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高等教育職能融入教學行動研究- 

以心理系課程為例 
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為因應知識經濟年代、全球化之高度競爭，近年來各國日益重視就業力的

提升，強化學校與職場的銜接，高等教育亦開始展開就業力培養之省思與對話。

大學生就業所需具備之共通職能，在我國高教政策強化學用合一的思維下，日

趨受到重視；不少學者與調查已指出大學生就業需具備的共通職能，然而如何

在大學教育中落實為課程的一環仍在初期的探究階段。本研究建構於一般課程

中實施之職能教學融入模式，並發展抗壓力、團隊合作兩項職能之教學融入教

案；教學融入模式與教案透過五位教師參與之協同行動研究團隊，在各自所教

授之心理系相關課程導入、實踐、與反思，並透過對話及省思再建構職能教學

融入模式。本研究所建構之職能教學融入模式與教學方案，及實踐過程中之困

難與問題解決經驗，期能提供高教教學實務之參考。 
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壹、緒論 
一、就業力提升育才趨勢 

知識經濟年代，個人生產力由整合、創造與運用知識的能力所決定，因此，

駕馭知識之分析、創造、與問題解決能力，及運用知識所必須之溝通、合作與

自我學習等多元能力成為職場必要能力（Schaeper, 2009）。而為提升能與全球

其他國家競逐之人力資本，歐盟、聯合國等國際組織，自 1990 年代起，即致力

於青年就業力相關政策的發展；聯合國認為「所有國家應重新思考與重新導向

教育、職業訓練、與勞動市場政策，使學校教育與職場工作能順利接軌」（United 
Nations, 2003, p.7），除歐盟外，包括美國、英國、加拿大、澳洲、紐西蘭等國，

亦積極推動青年就業力的提升（OECD, 2001, 2004）。歐盟認為就業力是個人

能找到、保有工作，並能順應多變就業市場的能力，與貫穿人生全程、與時而

進之「終身學習」（lifelong learning）概念等同而論（OECD, 2004）。強化就

業力，教育改革方向之一即在於學校與職場的銜接（school-to-work transition），
高等教育為國家社會育才的重要一環，面對此一趨勢，就業力在高教提升的議

題日益引發重視與討論（劉孟奇、邱俊榮、胡均力，2006；Ashton, 2010; Vaatstra 
& De Vries 2007; Yorke & Knight, 2007）。 

臺灣高等教育在全民化（massification）的政策下，2012年大專院校數已達

162所，年產25萬餘名大學畢業生及六萬餘名研究所畢業生（教育部統計處，

2012a）；高就學率也意味著高失業率，十年來大學畢業生就業率由2002年的

3.89%攀升至2012年5.9%（教育部統計處，2012b），如何降低年年升高的失業

率，是社會各界關注的焦點。青輔會就業力調查發現，企業主評比大專畢業生

在20項核心就業力中，企業界重視的良好工作態度、發掘及解決問題能力、穩

定性、及抗壓性等，大專畢業生卻具備不足；而企業雇主對畢業生的評價低於

大專畢業生自評，大專畢業生自評又低於三、四年級在校生自評，顯示雇主與

學生間對於大學生能力的看法有落差（行政院青年輔導委員會，2011）。行政

院青輔會於2006年將「提升青年核心就業力」列為重點政策面向，引進各國職

涯輔導的理念與做法，提出一連串產學接軌方案，包括基礎面強化「職涯探索」、

「系科職涯進路與課程學習地圖」、「生涯歷程檔案」三大主軸工作，並補助

大專院校辦理各項提升青年就業力計畫（行政院青年輔導委員會，2011）。教

育部2013年最新一期的教學卓越計畫也以「提升競爭力、強化學用合一」為主

軸，可見在政策面高教朝向就業力強化之具體作為。 

二、職能的定義與內涵 

具備就業力可解讀為具備就業所需能力或職能（competency）（Ashton, 2010; 

http://search.books.com.tw/exep/prod_search.php?key=%A6%E6%ACF%B0%7C%ABC%A6%7E%BB%B2%BE%C9%A9e%AD%FB%B7%7C&f=author
http://search.books.com.tw/exep/prod_search.php?key=%A6%E6%ACF%B0%7C%ABC%A6%7E%BB%B2%BE%C9%A9e%AD%FB%B7%7C&f=author
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Harvey, 2003）。職能（competency）一詞，首先是美國哈佛大學教授Dr. 
McClelland在1970年代初期，針對高等教育普遍使用智力測驗來篩選學生的現

象提出挑戰，他強調不應僅以智商作為甄選人員之依據，更應該注重實際影響

學習績效的能力（Spencer & Spencer, 1993）。職能概念在企業的應用行之有年，

系統性的分析組織人力及職務職能需求，將職能與選、用、育、留等人事決策

結合，確保組織成員具有足夠的核心能力。就業情報雜誌（Career）調查指出

臺灣有三成企業已將職能概念與人力資源制度結合，而高達七成企業進行職能

模式之建置（劉楚慧，2003）。 

國際職訓標準協會（ International Board of Standards for Training and 
Performance Instruction）定義職能為「能有效執行某一職位的活動或達成某職

業預期標準之功能的知識、技能、或態度」（Cleveland-Innes & Emes, 2005）。
鄭夙珍、林邦傑、鄭瀛川（2009）整合文獻對職能的定義與探討，歸納出職能

的四點特徵：（1）職能包含一個人的整體能力與特質；涵蓋外顯技能到內隱的

價值觀、情感與態度，為多元構面之高層次整合（holistic）的概念。（2）職能

為與工作績效有關之實踐能力。（ 3）職能為受情境脈絡限制之特質

（context-bound situational characteristics）。（4）職能可透過學習、訓練來增

加或改變。職能常被誤解為技能，而被質疑可能簡化大學教育；職能實為包含

知識、技能、態度等，且「需在複雜活動中以組織化及整合性方式表現出來」

（Swing, 2010, p.663）的高層次（higher-order）、多面向能力（Swing, 2010）。 

職能在高教的應用一般分為專業職能（specific competences）及共通職能

（generic competences）兩類（Van Loo & Semeijn, 2004）。「專業職能」為某

一專業所需具備的特殊能力，「共通職能」為不分專業，大學畢業生就業所需

具備之共通能力。劉孟奇等人（2006）引用雇主的職場觀察認為「一個員工能

否充分發揮專業能力，…取決於其工作態度、團隊合作能力、表達溝通能力」

（頁29）；顯見專業能力只有在共通職能的加持下方能有所表現與彰顯。大學畢

業生究竟需具備何種共通職能？各界看法雖不完全相同，但可謂大同小異。教

育部推動的UCAN大專院校就業職能平台，所定義的共通職能包括溝通能力、

組織體系、領導力和團隊合作、就業和職涯發展、資訊科技應用、道德和法律

責任、工作安全及規範、問題解決和批判思考等八項（https://ucan.moe.edu.tw/）；
鄭夙珍等人（2009）透過職場人資主管調查及文獻分析所界定之職能包括三類

九項：關係導向：溝通表達、團隊合作、顧客導向；工作導向：問題解決、主

動積極、抗壓性；變革與卓越導向：創新求變、學習能力、成就導向等。比較

兩者發現相同職能有溝通表達、團隊合作、問題解決等三項；本研究主要探討

的職能為此三項，以及抗壓性職能；抗壓性職能雖未包含在UCAN中，卻是備

受雇主重視的職能（張勵德，2009）。 
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大學生共通職能的培養，最直接的方法當屬業界實習、或與實作連結的正

式與非正式課程，前者如服務學習，後者如社團活動。然而這些活動及學習與

正規課程相比，所佔時間甚少，Harvey、Locke 與 Morey（2002）研究指出需

在一般課程有系統廣泛的融入，方能有更全面的效果。由於學習環境與教學方

法在學習過程中扮演關鍵角色（De Corte, 1990; Vaatstra & De Vries, 2007），如

何在一般課程中設計激勵與促進職能發展的學習環境與教學方法值得進一步探

究。本研究結合五位心理系教師組成行動研究團隊，針對心理系學生職場必備

之四項共通職能：溝通表達、團隊合作、抗壓力、問題解決，發展職能融入教

學模式，並於課程中實踐與修正。本研究將以抗壓性與團隊合作職能教案的研

發為例，說明職能教案實際導入課程之過程。雖然大學生有必要提升共通職能

已有共識，但是對於如何將共通職能之培育融入教學與課程之相關研究仍少

見。本研究期望能在促進大學生共通職能之發展上有三項具體貢獻：（1）發展

職能融入教學模式作為一般專業課程中融入共通職能之參考；（2）研發之抗壓

性與團隊合作職能教案作為融入教學之參考；（3）協同行動研究架構作為教師

專業發展社群實務之參考。 

 

貳、文獻探討 
文獻探討分為三部分，首先探討職能導向教育之內涵與特徵，釐清職能融

入教學的發展方向；其次探討抗壓性與團隊合作兩項職能發展之相關文獻，以

為發展職能教學融入架構與教案之基礎；第三部分論述行動研究之理論與實

務，作為研究方法進行之依據。 

一、職能導向教育之內涵與特徵 

職能或能力導向教育（Competence-based Education）絕非新意；以職能導

向教育來培養專業人員的思惟至少可回溯至 60 年前，但直到二十世紀初方才受

到較廣泛的接受與認同（Frank et al., 2010），也已在諸如醫師、護理人員、脊

椎整療、社會工作、會計、師培（Boritz & Carnaghan, 2003; Pruitt & Epping-Jordan, 
2005）等領域實驗與發展。職能導向教育強調學習成果應與職場表現銜接，學

習目標為包含知識、技能、態度等職場所需之整體能力。支持者認為職能導向

教育能對專業表現的要求透明化，因而對大學教育養成之過程與成果有較多的

監控與引導；成果導向的設計也意味著每個學生達致成果的路徑不同，學生中

心的個人化學習概念主導學習歷程，學生在學習過程更能依照個人需求做選擇

（Boritz & Carnaghan, 2003）。Daly、Doll、Schulte、及 Fenning（2011）描述職

能導向教育的理想形式，由系統性分析並釐清畢業生職場表現（performance）
所需職能開始，繼而設計教學幫助學生達到職能要求的表現，並以能否執行某
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項任務來評估職能；Frank 等人（2010）分析職能導向教育具有（1）聚焦於成

果、（2）重視能力獲得（而不只是知識）、（3）不重視時間為主的訓練，轉而重

視能力發展及表現評量（measure of performance）、（4）強調學習者中心學習

（learner-centeredness）等四項主題；依據兩篇研究對職能導向教育內涵之描

述，有三點獨特內涵，研究者整合相關文獻論述之： 

（一）成果導向 

有別於傳統教學課程設計由專家以知識目標（knowledge objectives）之深

淺加以組織與聯結的做法，職能導向教育強調以成果（outcome）來引導課程設

計與教學（Harden, 1999）。由畢業生所需具備的能力為起點，分析與界定能力

後，歸納出畢業生所需具備之知識、技能、及態度，設定達成最終成果與學習

各階段之發展里程碑（developmental milestones），再依據學習者需求，規劃與

設計合宜的教學及評量（Bienenfeld, Klykylo, & Knapp, 2000）。職能導向教育明

確界定與分析畢業生所需具備的能力，有助於課程規劃與設計者掌握畢業生確

實在職場關鍵領域（essential domains）已具備足夠能力，更能確保大學達到育

才之責（accountability）（Frank et al., 2010）。 

成果導向思維由於聚焦於成果的達成，而更能在課程設計與教學上考量學

習者需求；學習目標為整合知識、技能、態度的能力觀點，傳統知識傳遞的教

學模式對能力培養的效果有效，需切實實踐學習者中心的新教學典範。然而，

此種有別於傳統強調知識內容連結的作法，必得重新檢視過去行之有年之課程

內涵與安排，不啻為一大挑戰；以醫師訓練為例，成果即在預備醫師的執業工

作，在這樣的先決條件下，任何對醫師執業無貢獻之內容均需考慮摒棄（Frank 
et al., 2010），許多傳統醫學院之學術內容可能都不再包涵於成果導向之課程設

計中，難免引起反彈。 

（二）實作導向 

 職能導向教育的另一個特徵為培養學生的實作能力，讓知識得能透過工作

績效實踐與表現。Chyung、Cox、以及Stepich（2006）尤其強調職能包含能力

與表現之間的因果關係，工作者因具備知識、技能、與態度之高層次整合職能，

而能有效執行特定職業的功能與任務。職能養成之核心概念即在於職能的表現

（performance），唯有透過表現，才能證明學生已具備職能。因此職能養成之

課程設計旨在提升學習者轉換學習經驗為成果表現的可能性，其基本精髓就在

於課程內容中涵納與專業實務相仿之真實複雜的學習任務（authentic complex 
learning tasks），使學生能在學習過程中練習並增長職能（Gulikers, Bastiaens, & 
Kirschner, 2004）。 
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（三）建構學習 

學習者的主動建構角色雖不若成果導向與表現取向般，在定義上與職能導

向教育有直接的聯結；然而當學習的目標設定在養成學習者高層次之整合能力

且能執行具水準的職業任務時，學習者之自我建構角色則變得至為重要。建構

論的基本概念可追溯至 Piaget 對於兒童主動詮釋現象、建構意義的觀察，而不

論是強調個別尋求意義的個別建構論或透過人際互動增進認知發展之社會建構

論，其基本論述均在於學習的發生只有在學習者主動選擇、建構知識的意義創

造過程中才會發生（Biggs 1996; De Corte, 1996）。Cleveland-Innes 及 Emes（2005）
認為這也是學習者中心教育典範（learner-centered paradigm）與傳統教師中心典

範（teacher-centered paradigm）最大的不同—學習者由次要角色（subordinated 
role）轉變為教/學過程中的主要參與者；學生在職能導向教育中必須負起學習

的責任，發展自己的智力成熟度、學習技能、及自覺，成為獨立自主的學習者

朝向既定的成果努力。教師的角色不再是過去站在講台上，盡其自我趕進度的

講者，而是以學生需求為中心，由講台退居一旁（sideline）的引導者與促進者

（facilitator）；為能協助學生成為自主的學習者，教師應對教學如何影響學習有

更多的覺察，主要職責在營造與提昇學生成長與自主學習的環境（Weimer, 
2002）。 

職能導向教育切合學習者中心之教學新典範，強調成果及表現，主張惟有

透過學習者主動建構，方能於經驗中發展。然而此一觀點蘊含著潛在誤用的危

險與挑戰，例如成果導向的觀點遭致簡化主義（reductionism）的批評，表現取

向可能受實用主義（utilitarian）宰制的疑慮（Frank et al., 2010）。目前職能導向

教育之相關文獻與論述多在如醫師、護理師等專業學院（professional colleges）
的應用上，究其原因可能在於專業學院所培養的畢業生具有清楚的就業路徑，

能較明確的界定學習成果，亦就是畢業所需具備之職能。非專業學院的大學教

育（如人文或社科學院），傳統上並未以就業與職業生涯為課程設計目標，畢業

生的就業路徑較不明確與多元，較難定義所需專業職能；因此較少將職能導向

教育之相關概念應用於上。然而基於非專業學院畢業生亦須具備就業力，以能

與職場銜接的考量，本研究先行以共通職能作為提升目標，在非專業學院的心

理系現有課程中，發展融入式提升職能的做法，取法能力導向教育的內涵，進

行嘗試。 

二、職能發展相關研究 
(一)抗壓性職能 

與提升抗壓性職能最有直接關聯之相關研究莫過於學者 Suzanne C. Kobasa
於 1977 年所提出的韌性（hardiness）人格特質；探討何種因素能讓遭遇壓力的
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個體不致罹患疾病，Kobasa（1979）發現那些在生活中經歷壓力事件而能維持

健康者，具有控制（control）、承諾（commitment）、及挑戰（challenge）等統

稱為 3 C 之韌性人格，這些人格特質能對抗壓力，有效幫助身體減少壓力帶來

的傷害。 

1. 控制：相對於無力感，當個體遇到壓力或困難時，會傾向相信自己並採取行

動來解決問題，是一種個體本身具有主宰能力的感受。 

2. 承諾：相對於消極的態度，個體能保持具有意志與毅力的心智模式，主動參

與生活事件並加以改變，將生活維持在一種內在平衡的狀況。 

3. 挑戰：相對於負面的威脅感，個體將生活中的改變與困難視為一種有益且刺

激自我成長的機會。 

韌性概念發展至今，30 餘年已累積相當研究成果。早期研究探討韌性對於

外在壓力的緩衝（buffer）功能，近年來的研究則朝向檢視韌性人格特質維持心

理健康之調節性因應與評估機制。Woodard（2004）認為韌性人格特質之所以

能調節壓力的衝擊，主要有三點：（1）能減少對壓力所覺知到的威脅感；（2）
視自我具有有效因應外在壓力的能力；（3）面對壓力時能聚焦於問題解決及尋

求外在支持的策略。綜合自 1990 年來韌性人格特質的相關研究，可歸結出韌性

確實對心理健康有支持作用（Clark & Hartman, 1996）。Eschleman 及 Bowling
（2010）以後設分析研究（meta-analytic review ）總結韌性與減低壓力衝擊之

人格特質有正相關，而與惡化壓力之人格特質有負相關，與社會支持、主動因

應（active coping）、及表現有正相關，而與緊張及退化性因應有負相關。 

韌性人格特質之所以能成為面對壓力的因應機制，存在於三 C 特質間交互

作用所引發的個人內在力量（strength）：能承諾者不覺疏離，能控制者不因無

力而無所適從，能以挑戰之心面對者不因威脅而擔憂害怕（Bonanno, 2004）。
三 C 特質所形成的內在力量能彰顯出勇氣的美德，幫助人們以正確的態度面對

壓力，不否認壓力也不誇大困難或問題的嚴重性而助長壓力，面對問題勇於解

決而不逃避，能夠向外尋求協助與支持，不會為了自我形象而過度自我保護，

放棄成長機會停滯不前。韌性人格特質因而可說是人們「將壓力事件由潛在災

難轉換為成長機會的態度與行為模式」（Maddi, 2002）。 

Khoshaba 及 Maddi（2001）將此種因應壓力事件的韌性態度與行為模式稱

為「轉換式因應」（transformational coping）；並發展兩階段的轉換式因應韌性

訓練方案。第一階段如圖 1 所示，旨在教導轉換式因應的技巧，以更正面、更

寬廣的詮釋予以壓力事件新的認知評價（appraisal），繼而轉換情緒並發展出聚
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焦於解決問題的行動計畫（因應策略）；第二階段則在善用第一階段行動方案的

認知與行為結果強化 3C 特質的自我知覺，而提升未來使用轉換式因應的機率。

在此過程中學員能學到轉換因應的技巧，且能有動機及意願以轉換因應的方式

面對未來的壓力事件與壓力源。Khoshaba 及 Maddi 特別強調轉換因應過程最困

難之處尚不在因應技巧的學習，而在學員能有足夠的動機以積極的態度來面對

壓力，亦即思考問題與採取行動，而不採取慣用的逃避方式。Maddi（1987）
認為若以逃避態度面對壓力必然造成緊張的累積，隨著時間與壓力事件增加，

緊張的累積亦增加，使得採取有效的因應行動益加困難，最終造成個體生理或

心理疾患。本研究抗壓性教案將以此模式為基礎設計。 

 

 

 

 

 

 

圖1 兩階段的轉換式因應韌性訓練 

 

(二)團隊合作職能 

在知識經濟年代，個人的力量難以成事，惟有透過團隊，集結眾力方能有

所作為；團隊合作的能力因而是職場之必備能力。團體（group）不必然為團隊

（team）；團隊隱含著成員間能因為彼此的加持而有提升整體績效的成果，具有

提升整體績效成果的團體方能以團隊稱之。而團隊的效能有賴團隊過程（team 
process）的諸多因素配合。有效能之團隊透過順暢的溝通建立跨功能性的合作，

提升成員間之承諾與信任，不僅提升績效，也強化創新（Anvuur & Kumaraswamy, 
2007）。學者們對於找出影響團隊過程表現之有利因素從未止歇。 

Katzenbach 及 Smith（1993, p.112）定義團隊為「由一小群具有互補技能的

成員共同組成，成員間能對共同目的、及達成目的的執行目標（performance 
goals）與方法有所承諾，也能共同承擔後果及責任」。Anvuur 和 Kumaraswamy
（2007）整合文獻歸結出理想團隊應具有以下四項特質：（1）一致的焦點及共

同目標; （2）彼此互賴（interdependence）：成員間彼此尊重，具有相等地位及
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平等的參與機會; （3）共同負責（mutual accountability）：共同命運及不責備的

文化（“no blame” culture）; 及（4）凝聚力（confluence）：能凝聚並緊密的合

作。成為具有上述四項特質之理想團隊實屬不易，然而有效能的團隊卻必須經

歷此一承諾建立過程（commitment building process），經由此過程，團隊成員付

出心力培養對彼此及任務的瞭解，協商與形塑因應挑戰的目的與合作模式

（Katzenbach & Smith, 1993）。 

由 Marks、Mathieu、以及 Zaccaro（2001）所提出，而由 LePine、Piccolo、
Jackson、Mathieu、Saul（2008）以後設認知分析驗證之「多面向團隊過程架構」

可說是文獻中對團體過程探討最完整的理論架構。此一架構以轉換過程

（transition processes）、行動過程（action processes）、及人際過程（interpersonal 
processes）三大面向描繪團體過程之複雜歷程。轉換過程（transition processes）
將整個團隊任務執行過程在時間上分為任務分析、目標確認、策略形成（strategy 
formulation）三階段，團隊在每一階段執行不同目標，並為下一階段做準備；

每一階段透過行動過程（action processes）來完成該階段的主要工作，行動過

程包含過程監控、系統監控、團隊監控、及協調等四元素；而人際過程

（interpersonal processes）為貫穿整個團隊過程的人際協調議題，分為衝突管

理、動機、及感情管理三元素。 

上述多面向團隊歷程架構對於瞭解團隊運作具有啟發性，也顯現要建立一

有效團隊之不易。Smith-Jentsch、Campbell、Milanovich、以及 Reynolds 等人

（2001）認為團隊效能取決於成員是否了解並具有促成有效團隊的構成要素及

要素間關聯性之心理模式（mental model of teamwork）；Hirschfeld、Jordan、
Field、Giles、及 Armenakis 等人（2006）的實證研究也發現團隊成員之團隊知

識高低能有效預測任務的熟練度與團隊效能。而有效團隊之相關知識及成員應

有的態度模式，在高教課程中並未特別教授；Sargeant、Loney、及 Murphy（2008）
訪查健康照護專業人員，認為成功團隊所需具備的基本要素，其一為有效團隊

需要成員的「努力」（work），這雖然是立即可見的道理，但在一般實務上卻易

被忽視；沒有刻意的學習與努力，有效團隊行為不會發生，團體成員的互動也

不構成具有提升績效的團隊層次。本研究團隊合作教案將以多面向團隊過程架

構為基礎設計。 

 

参、研究方法與程序 
本研究分為職能教案研發及課程融入協同行動研究兩階段進行；第一階段

開發適合發展抗壓力、問題解決、溝通表達、團隊合作等四項職能之課程融入
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教學方案；第二階段藉由教師所組成的行動研究團隊，透過對話及彼此學習，

將所開發之教案於正式課程中融入試行。以下分兩階段詳述： 

一、職能教案研發過程 

第一階段的職能教案發展由本文兩位作者帶領八位研究生，進行八周的文

獻蒐集及密集討論（2009.2~2009.4），以四步驟進行：（一）確認職能定義與行

為目標：參考鄭夙珍等人（2009）對職能之定義，進一步確認並發展行為目標，

職能定義與行為目標請參見表 1；（二）建立理論架構：蒐集職能發展之相關文

獻，作為發展教案之理論基礎；（三）釐清關鍵方法（know-how）與步驟：找

出培養職能之關鍵方法，據以發展施行步驟；（四）設計教學方案：依據關鍵方

法及步驟，設計教學方案與活動。限於篇幅限制，雖然四項職能同時進行，本

文將聚焦於抗壓性與團隊合作兩職能論述。 

 

表1 職能定義與行為目標 

職能名稱 職能定義 行為目標 
抗壓性 面對壓力事件，例如：負荷過重

或時間緊迫等情勢，能有效地加

以處理，並能有效地自我調適與

紓解。 

（1）認知重建：以正向且實際

的語言對抗非理性的自我語言  
（2）提升自我效能：面對挫折

時，能正面的分析壓力，使得壓

力情境成為一種挑戰而非威脅  
團隊合作 合群、能與他人相互支援，將團

隊利益置於個人利益之上。 
（1）共同目標：將團隊利益置於

個人利益之上。 
（2）責任分擔：扮演好自己的角

色，並與團隊成員共同擔負團隊

的成敗責任。 
（3）技能互補：能瞭解團隊每一

個角色的功能，相互合作。 
（4）溝通協調：配合團隊規範。

能與團隊成員一起構思、行動、

不分你我。 
（5）相互依存：樂於與團隊成員

分享資訊；成員間彼此信任，相

互支援。  
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二、課程融入協同行動研究 

為能將所開發之職能教案於實務課程中融入試行，徵求具有意願參與行動

研究之三位老師與發展教案之兩位作者，組成協同行動研究小組（共五人），並

由其中四位教師進行四門課程之職能融入教學計劃。職能與課程的分配，基於

融入性質的考量，取決於兩點，一為教師對於該職能的理解及掌握程度，二為

教師評估能否調整原始教學/活動設計而與職能融入教案銜接。四位職能融入教

學計劃的參與教師均有多年教學經驗；教師及實施班級基本資料請參見表2。 
 

表 2 職能融入教案之執行教師及班級基本資料 

融入職能 教師基本資料 班級基本資料 
抗壓性 A.女性、45 歲、任教年數 13 年 大一、教育心理學（74 人） 
團隊合作 B.女性、39 歲、任教年數 9 年 大三、績效管理（36 人） 
溝通表達 C.男性、39 歲、任教年數 10 年 大二、組織心理學（54 人） 
問題解決 D.女性、44 歲、任教年數 16 年 大二、輔導歷程與技巧（53 人） 

協同行動研究之進程（如圖 2）可概分為融入教學設計、試行、及檢討三

階段，由第九週首次融入教學設計研議會開始至第十八週進行總檢討會議為

止，試行階段七週，召開教學研討會三次，教師提出融入教學實施過程中之心

得與問題，所有教師共同研討解決方案。協同行動研究三階段說明如下： 

（一） 融入教學設計階段 

由教師參考所發展之課程融入教案，依據所教授之課程性質及目前課程進

度，提出在課程中融入職能教學的設計； 

（二） 試行階段 

課程實施過程中，每班另派有兩位教學助理隨班觀察並記錄融入教學課程

中學生的表現及反應，於教學研討會討論施行狀況、學生反應、遭遇問題及解

決方案；行動研究的特點/優勢即在於能在反思與行動間、理論與實務間有反覆

回饋機會，使教學行動能因個人反思及集體再建構而能日有所進。 

（三） 評估與檢討階段 

最後一次行動研究夥伴間的總檢討會議旨在能對職能融入教學作全面性檢

討，對初步資料進行分析及解讀，對後續教案實施者提出建議。所有會議詳實

記錄並分析。 
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圖 2 行動研究歷程圖 

三、研究者角色 

兩位帶領職能研究發展之研究起始者，在行動研究過程中對另外三位協同

行動研究教師扮演支持與諮詢角色，課程的主導權在教師，兩位研究者提供職

能概念及特定職能發展理論的探究成果，在知識學理上引導教學及教案設計。

由於五位協同行動研究者之同事關係均在兩年以上，同儕間的關係平等尊重，

組織氛圍開放，能就事論事直言無誨，雖然教案融入對教師而言，是一項「困

難的挑戰」，需要嘗試不同以往的教學方法及程序，但由於職能融入植基於既有

專業課程，不是全新課程，抗拒相對較小；兩位研究者也以全然尊重教學者的

態度，期望能促成如Kemmis（2001）所言具開放、發展之溝通空間，使研究者

的職能融入引導角色，及教師之課程主導者及實踐者角色能彼此交融，相輔相

成。而其中一位研究者亦同時擔任執行者角色，這項特意安排有助於聯結圈內

與圈外人的看法。 

四、資料蒐集與分析 

研究資料包括（一）教學研討會錄音及重點逐字稿記錄；（二）課堂觀察及

案例訪談紀錄；（三）職能融入課程回饋問卷（包括五點量表及文字回饋建議）。

所有質性資料，包括會議錄音、訪談紀錄、及問卷文字回饋均經編碼及分類分
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析；問卷量表部分以非常同意至非常不同意 Likert 五點量表形式作答，非常同

意得 5 分，非常不同意得 1 分，進行描述統計分析。課堂觀察重點為學生對職

能融入教學之參與情形，課程活動後並選取特殊案例訪談，以瞭解學生對職能

融入教學的反應。職能融入課程回饋問卷的設計目的在於蒐集學生經歷職能融

入教學後之質量化回饋資料。問卷以五點量表調查學生對職能融入計畫的瞭解

及實施成效評價，另有三題開放式問題，詢問學生對融入教學之助益與改進建

議，期望能由學習者的角度回饋職能融入教學之設計與實施。 

 

肆、協同行動研究歷程 
協同行動研究歷程如圖二所示首先研議職能融入教學設計，再於課程中試

行：以職能教案作為協同行動研究團隊之對話基礎，教師在各課程中調整職能

教案以符合自我需求，施行過程中進行反思並修正教學行動。此一過程提供了

研究者（教案設計者）及實踐者間論證的場域及鷹架，促進理論與實務聯結、

反思與行動交互建構的動能。 

一、教師之抗拒與實踐 

 參與協同行動研究之教師在職能融入教學的任務下，一開始要面對的即是

不可知的混沌狀態，雖然同意參與且認同研究目標，然而對於融入教學任務仍

感艱鉅。每一位教師有其多年的教學模式，「職能融入」意味者需改變既有習慣，

加入教學新元素，四位老師初始都經歷程度不等的壓力與抗拒。 

一位教師在會議中提出疑問： 

要做到什麼程度呢？會不會影響到我的課程進度？怎麼評量才知道有沒有

效？我的評分方法要修正嗎？…如果沒有妥善規劃，是不是課程本來目標與

所要融入的職能都無法達成？… 

研究者在此階段扮演引導與釐清的角色，也在言語間安定教師的疑慮。有

計劃的行動，以及反思性的行動皆是專業發展的一環，而面對疑惑並據以釐清

問題是教育實踐的基礎思考。教師參與行動研究之歷程，由起始面對混沌狀態

的不安，至釐清問題與困難，於教學研討會中協商解決方案與確認可行方案，

融入教學執行與修正循環，及至最終教學總檢討會議時，教師焦慮感受逐漸減

緩，多能肯定職能融入教學的重要性，並樂於分享心得及回饋建議。 

二、融入教學設計與試行歷程 
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抗壓性與團隊合作兩項職能融入之教學設計，於初次會議時雖已有雛型，

然完整架構乃在施行過程中經歷執行、會議檢討、修正後方能完整成形。在試

行過程中，教學者提出的反思問題及研究者試圖引導的策略性問題，促使教學

者能在原有教學的框架中，導入職能融入教學這項核心的改變。抗壓性職能之

原始設計希望能幫助每位同學面對與克服自己最困難的課程任務（壓力源），然

而由於該課程學生人數多達七十餘人，無法更細緻的執行對每位學習者的支

持，解決方案為將焦點由個人改為以小組，由小組中選定一人為任務挑戰者，

小組其他成員則協力支持（包括心理及技能教導）任務挑戰者突破難關。抗壓

性教案的設計以 Khoshaba 及 Maddi（2001）「轉換式因應」模式為基礎，由五

步驟強化學生抗壓性如表 3： 

表 3 抗壓性職能融入教學設計 

施行步驟 施行方式 與「轉換式因應」模

式之連結 

（1）找出學生課業壓力源，及

與其連結之負面語言 

1. 設計「學習壓力源診斷問卷」，瞭解學

生學習上認為最困難之處，及與之連結之

負面語言。 

2. 學生認為課業上最困難的三項任務，依

序為：（1）上台簡報、（2）專業英文閱讀

小考、（3） 撰寫期末個人報告。 

找出壓力源 

（2）鼓勵學生面對壓力源並轉

化為挑戰 

教導正面語言與負面語言所造成之行為與

情緒之不同後果，鼓勵學生以正面語言取

代負面語言。 

認知重建 

（3）教導學生因應技巧 選定上台簡報為主要挑戰任務，教導簡報

技巧，並闢時段請簡報高手分享「絕招」。 

因應技巧 

（4）營造環境支持學生以行動

面對挑戰 

1. 選定期末報告之簡報為挑戰任務，各組

盡可能讓未曾或少有上台機會同學擔任簡

報任務。 

2. 同組同學擔任教練（coach）角色，協

助上台簡報同學演練，並在心理上支持簡

報同學。 

3. 教師於課堂上鼓勵同學面對挑戰，支持

協助同學的用心與投入。 

4. 簡報過程中鼓勵支持及回饋。 

認知重建及因應技

巧 

（5）回顧因應歷程並強化抗壓

力 

請上台簡報學生回顧挑戰歷程，及反思學

習心得及意義。 

強化人格韌性 
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1 「學習壓力源診斷問卷」依據課程要求任務/評量設計，包括撰寫預習心

得、課堂發表、參與小組討論（分工）、期中考、英文閱讀小考（專業小文章）、

製作簡報（小組報告）、上台簡報（小組報告）、撰寫期末個人報告等八項。 

負責團隊合作教案試行之教師設計一貫穿整體課程內容之學習任務

（learning task），並藉由有系統的團隊合作知能教導與練習，協助同學能同時

在專業知識與團隊合作能力上提升。教案設計以「多面向團隊過程架構」為基

礎，由五步驟提升學生團隊合作職能。如表 4： 

表 4 團隊合作職能融入教學設計 

施行步驟 施行方式 與「多面向團隊過程

架構」之連結 

（1）設定能總結課程學習並具

挑戰性之團隊競賽活動，形成

團隊動力 

1. 以編導一份績效管理的影帶，內容為績

效面談的示範，作為期末報告；設獎金兩

千元以為激勵。 

2. 引導學生思考影帶內容包括組織、主

管、員工各方面考量要素。 

 

（2）說明團隊意義及要件，鼓

勵學生朝向共同目標努力 

1. 說明團隊合作成功的關鍵要素及理想

團隊特質 

2. 鼓勵學生能積極參與為團隊爭取榮耀

與獎金 

人際過程 

（3）支持及引導學生完成團隊

任務及形塑團隊策略 

1. 教導學生在團隊任務執行過程中能有

效分析任務、確認目標、並規劃合宜之角

色分工與任務分派。 

2. 教師支持並協助學生解決執行過程所

發生的問題。 

轉換過程 

（4）團隊成果競賽，組間彼此

回饋 

1. 競賽成果分享。 

2. 小組間彼此回饋製作成果。 

行動過程 

（5）各組回顧並檢討團隊歷程 1. 各小組報告團隊歷程，評估團隊效益並

分享遭遇問題及解決方法。 

2. 教師引導學生進行團隊歷程相關議題

討論。 

轉換、行動、人際過

程 

 

伍、成果評估及檢討 
本研究由學生自評之課程回饋質量化資料來評估成果；學生對融入課程之
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質性回饋又包括助益與未來改進方向，前者作為成果評估，後者作為檢討依據。

課程融入試行後的總檢討會議為所有協同行動研究成員針對整個職能融入過程

進行檢討。 

一、課程回饋量化資料 

分析學生對於職能融入教學的問卷結果（表 5）發現：（1）學生對於職能

融入教學的目的、重要性、執行配合、及成效，皆傾向認同（均大於 3）；其中

「抗壓性」課程在每一題項均高於「團隊合作」，進一步在會議中討論，認為主

要原因是在「團隊合作」課程中，老師另外加一項期末報告以製造競爭氛圍，

而非如另外三位教師在原有課程中調整融入，經訪談發現部分學生對此額外的

課程任務有負面的看法，可能因而降低學生對整體融入成效的評等。（2）而對

於職能融入的施行成效，學生傾向認為對別人的幫助比自己大；此一差異尤其

在「抗壓性」課程更為明顯。究其原因乃因課程設計的差別；「抗壓性」課程的

活動設計礙於班級人數眾多，如表 4 步驟 4 的說明，各組讓未曾或少有上台機

會同學擔任簡報任務（任務挑戰者），同組同學擔任教練（coach）角色，協助

上台簡報同學演練，並在心理上支持簡報同學。實際獲得抗壓處遇者，每組只

有一位同學，因此在回答對自己或對別人更有幫助的題項時，大部分擔任教練

角色同學可能覺得簡報同學獲得更多的抗壓性職能提升。團隊合作教案因未有

任務挑戰者與協助者之分，融入課程對於自己或別人在職能提昇方面較差異較

小。 

 

表 5 職能融入教學學生問卷結果 

題目 
抗壓性 
N=62 

團隊合作 
N=19 

1. 了解職能融入教學計畫的目的 4.00（.768） 3.74（.933） 

2. 計畫進行時知道該如何配合 3.84（.772） 3.79（.713） 

3. 計畫對於提昇其他同學職能有幫助 4.06（.787） 3.58（.692） 

4. 計畫對於提昇我的職能有幫助 3.69（.715） 3.47（.697） 

5. 提昇抗壓性/團隊合作職能對我是重要的 4.34（.848） 3.84（.765） 

註：問卷以五點量表形式，中間數為 3 分；表中數字為平均數，括弧內為標準

差。 
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二、學生對課程實施之回饋與建議 

問卷之開放題型提供了職能融入教學對學生助益及改進方向。抗壓與團隊

合作職能各有 52 及 35 位同學表達了職能融入教學產生助益的個人觀點，如表

6 之舉隅說明，可看出學生在職能融入過程中有具體的收穫。 

 

表 6 學生所覺知之職能融入教學助益 

職

能 

類別 回饋原文舉隅 

抗

壓

性 

1. 抗壓的重要

性 

可以提早讓同學有出社會面對外在的感覺，提早適應與解決。 

可以提昇同學在職場抗壓能力，先對此有所接觸與了解。 

2. 了解自己、面

對自己 

了解自己在何種情形與面對壓力之身心狀況，並予以檢視面對壓力的

反應。 

讓同學能自我超越，並了解「我也可以」。 

3. 學習方法、調

整心態 

幫助原本就有良好抗壓性的學生更加清楚還有哪些地方可以加強；對

於原本就不敢大膽嘗試的學生更是一大突破，相信對他們的收穫很大。 

會面對問題並且嘗試克服。 

4. 藉由支持環

境增強信心 

先從較小的目標去執行，我覺得在抗壓性提升這部份的確在突破自我

（上台報告）的實行下有了很大的轉變和好的開始，也讓嘗試過的人

充滿信心。 

針對同學反映有上台恐懼方面，由同儕合作及上台嘗試報告的作法，

非常能幫助同學，使之勇於嘗試。 

團

隊

合

作 

1. 團隊合作的

意義與重要性 

一個人的想法有限，集合小組成員一起集思廣益更能事半功倍，而在

團隊合作中最重要的莫過於溝通了，要能了解別人的想法和觀點，並

表達自己的想法。 

團結力量大，不能忽視自己的小小付出，每個人都有自己的看法和觀

點。 

2. 團隊合作的

技巧 

我學到該如何將團隊凝聚起來，並且如何做好團隊的分工與協調。 

在團體討論的過程中，有時會出現紛爭和容易離題，我學到了如何化

解紛爭和引導隊員們回主體，並且在討論時間上的控制也更加容易掌

握。 

3. 團隊合作的

態度 

在討論過程中，必須尊重他人發言的權利，對自己的想法不過度堅持，

能夠採納他人的想法，將自己想說的簡單扼要的呈現，避免浪費時間，

先就討論的大方向進行討論，對於小細節放在後面。 

包容與尊重，團隊少了這兩個很容易就出現摩擦。 

4. 新的經驗開

拓視野 

和不同的人分工合作，在這次團體合作中和許多以前沒有合作過的同

伴一起努力，各自展現不同的能力。也因為有不一樣的人，讓我們在

討論許多事件時，總可以發現許多有趣的想法，發現許多自己的不足。 

透過討論聽到別人的觀點，開拓了自己更廣的思考方向。 
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 學生對於職能融入之施行建議有六點（依提出人數多寡排序）： 

1. 強化施行並增長實施時間：多數同學提到實施時間不足，認為宜正式將職能

融入的目標列為課程主要目標之一，並將表現納入評分系統，以更有強制性

的方式激勵參與動機。抗壓性職能融入期末活動僅聚焦於小組中少有上台經

驗的報告者，學生雖肯定活動安排對報告同學抗壓養成的優異成果，但仍希

望能嘉惠於所有學生。 

2. 加強職能融入教學宣導：新教案的施行需要有明確清楚的宣傳，學生建議這

樣的宣導不僅在課程中加強，更應由系所及校院層級加強，明確的讓學生瞭

解職能的養成確實是大學生的重要教育目標。 

3. 增加職能直接教導：學生肯定對於職能定義的講解及培養職能方法的說明，

但建議能有更多相關技巧的教導，如對於壓力如何面對與因應的教導（抗壓

性）；對於堅持己見團隊成員的處理方法、訂定團體規範的方法、強化團隊向

心力的技巧等（團隊合作）。 

4. 肯定教師與同學支持的必要性：面對新的教學法以及提升職能的嘗試，對學

生來講學習的壓力必然增加，其中抗壓性的提升，邀請同學面對過往害怕或

恐懼的挑戰，更需要安全環境的支持。 

5. 與學生討論活動安排與執行成果：為能幫助學生悅納職能提升的學習目標，

建議能藉由與學生進行教學活動的討論提升學生對職能教學的認同感及參與

感。 

6. 對活動設計與評分方式的建議：如抗壓性融入課程中鼓勵每一組推派挑戰同

學，小組評分宜加入此項參與分數；團隊合作課程競賽時小組報告時間宜更

嚴格管控等。 

三、教學總檢討會議之議題討論 

在檢討會議中，每位教師及參與同學分享參與心得與感想，除對現階段的

執行進行反思外，也討論如何能讓職能融入教學的嘗試能擴大推廣。參與教師

回顧教學融入過程，均認為這次經驗對自己是重要而有意義的學習；抗壓與團

隊合作等職能，過去教師們雖然瞭解其對學生的重要性，也是畢業生需要提升

與重視的核心能力，但是並未有機會更有系統的瞭解其內涵，及思考如何幫助

學生提升這些職能，此次透過老師之間的協力合作，教師分享職能的意義及內

涵學到兩部份，其一為職能的意義及內涵，再則為在一般課程中融入的可能性。

教師也由學生的絕大多數正面的課堂反應及反思性的質性回饋中肯定行動研究

的價值。教師們也提出後續可以針對融入通識課程的可能性來做進一步研討。
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對於整體融入架構，教師建議：1.融入教案的指導步驟與指導需清楚與簡潔；

2.可製作成教學錄影帶示範，使願意試行的教師更容易上手；3.不同系所融入方

式與各系所慣用的教學方法有關，宜進一步探討可行性。針對抗壓性職能的反

思及建議如下：1.可更有系統與全面運用量表診斷學生對壓力的知覺、及對壓

力的因應方式與態度，幫助學生更深入的瞭解自己的壓力處理狀態；2.分組報

告可嘗試所有人共同合作簡報的方式進行（報告前再由教師隨機分配報告順

序）；這樣能確保所有人參與，或可加強組員間彼此支持的氛圍；3.活動設計

時，可考慮如系統減敏法的方式循序漸進從較低壓力的挑戰開始再往上升級；

4.評分標準可將「勇於挑戰」及「隊友支持」的評分項目明確化。 

而對於團隊合作職能的反思及建議主要為：1.教師感受到要兼顧課程內容

的教授及職能融入的執行由於時間有限而有平衡的困難；教師宜挑選關鍵概念

及內容教授，其餘內容由學生在活動/任務與自學中學習與建構或能更有效學

習。2.由於競賽作業是在期中新加的活動，引起部分學生負面觀點，宜於期初

即加入為課程設計之一環，避免爭議。 

 

陸、職能融入教學模式 
職能融入教案的原始設計是靜態的，行動研究團隊透過教學融入行動、資

料（包括課堂觀察、會議分享、及學生回饋資料）、反思之循環，加入過程動態

元素，建構職能融入教學模式如圖 3。此一模式可概分為前後兩階段；第一階

段為融入前的前置作業，其目的在釐清職能定義、行為目標及進行 know-how
分析，以能切實掌握第二階段的融入設計；第二階段為融入教學設計與執行，

以第一階段對職能探討的前置作業作為教學融入的基礎，於宣導、教導、活動

設計、教師及同儕支持、評分標準配套調整等五層面融入職能教學目標，以能

全面對於職能融入做完整設計，達致融入之目標。以下進一步說明： 

一、前置作業 

職能融入的第一步首先需明確定義職能，並導出具體的行為目標，如此教

學設計方能有所依循。其次，透過文獻探討與教案設計研議過程，分析職能養

成的關鍵要素（Know-how 分析）。以抗壓性職能為例說明：韌性相關研究已累

積 30 年歷史，對於如何培養一個人建立抗壓韌性人格已有相當實證文獻支持；

個人的抗壓力，很重要的是面對壓力事件的態度，因而以正面語言取代負面語

言的認知重建是 know-how 的第一步，再藉由學習面對挑戰與克服挑戰的行動

確認（reconfirm）認知信念並建立對自己的信心，而能在信念與行動循環間提
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升抗壓力。再以團隊合作職能為例，理想團隊具有已經研究證實的特徵，而促

成團隊的動態過程亦有理論架構（多面向團隊過程架構）引導；團隊合作職能

培養的 Know-how 在於引導學生了解理想團隊的特徵，並學習達到理想團隊所

需之轉換、行動、人際等多面向之動態歷程所需之技能與態度。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 3 職能融入教學模式 

二、課程設計五層面 

1. 宣導職能及職能教學的重要性：為能讓職能融入成為正式課程的一部分，課

程綱要應包含職能融入目標及相對應的調整；並於第一次上課進行課程介紹

時對職能融入之重要性作宣導；宣導方式宜以對話、溝通方式進行，內容包

含（1）職能的定義及行為目標、（2）職能培養的重要性、及（3）職能融入

課程設計內容。透過對話提升學生對職能培養的擁有感（ownership），有助

於學生負起學習的責任。 

2. 教導職能相關知識與內涵：雖然以活動進行教學較符合職能之實作導向本

質，直接對於職能內涵與提升方法予以教導，有助於學生對後續活動做準備。

能「知」雖然不必然能「行」，但研究發現知確實有助於行，Hirschfeld 等人
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（2006）研究發現團隊合作知識的多寡影響團隊合作表現。 

3. 活動設計：由於職能教學為成果及實作導向之學習者中心教學，活動設計可

視為職能融入教學之主軸。活動依據職能 know-how 分析中展現相對應職能

之有效表現而設計，如抗壓性職能的活動包括學習壓力源診斷、挑戰壓力源

等主要活動；團隊合作職能則設計一與課程專業內容相關之競賽活動，予以

學生發展團隊合作技能與表現的機會。 

4. 教師及同儕支持：相對於傳統教學之被動學習，職能融入教學強調實作、成

果導向及自我建構，對於學生不僅是新嘗試及也是具有壓力的挑戰，教師及

同儕的支持是協助學生參與的動力來源。教師宜於口語引導及活動設計中營

造正向與支持之學習氛圍；如在抗壓性職能活動中，協調任務挑戰者明確的

學生教練（coach）予以心理及技術支持，在團隊合作職能，分派助教協助引

導團隊之建立。 

5. 評分標準調整：職能教學中必須將職能表現之評分調整入課程之評分中，不

僅能激勵學生對職能教學的參與，對於表現之預期內涵亦有引導性。 

三、有效職能融入教學要素 

（一）Know-how 的釐清與融入 

職能既是知識、技能、及態度的整合體，其融入必當涉及三層面的全面強

化，而此職能三層面又當與課程執行各要素間有直接連結。例如，知識面，通

常透過講授教導；技能面透過演練活動；態度面涉及認知結構調整、動機的增

強、及行為的改變，則與宣導、教導、評分標準、及支持氛圍有關。本研究所

提出之職能融入教學模式（如圖 3），第一階段先定義職能、釐清行為目標、分

析職能融入教學之 Know-how，再於第二階段配合教學之動態元素，融入課程

設計與教學；兩階段的設計著重在職能內涵與教學間的連結。 

（二）營造全面性支持氛圍 

對於習慣被動接收資訊的學生而言，挑戰性的活動與任務為辛苦的心智勞

務（intellectual labor），抗拒（resistance）是尋常反應（Bughussian, 2006）。抗

壓性職能融入活動要求學生面對與克服挑戰，團隊合作職能融入活動要求學生

建立有效團隊達成團隊任務，均是辛苦的心智勞務，學生回饋中清楚看到雖然

認知到這是重要的學習目標，卻也感到異常辛苦與壓力。教師的重要任務即是

形塑課程與教學中的支持氣氛，提升學生的改變動機。學習支持氛圍的建立由

學生為中心之教/學思維出發，建議包括以下面向與做法： 
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1. 重視學生需求：由瞭解開始重視學生需求，例如透過壓力源診斷瞭解學生的

學習挑戰，透過支持性問卷瞭解學生團隊建立過程的主要困難點；瞭解學生

需求後方能在後續教學活動設計與引導歷程有更清楚的重點； 

2. 支持性的師生關係：建立讓學生願意互動與求助之師生關係，作為學生面對

困難與挑戰的後盾； 

3. 正面的同儕關係：鼓勵同學彼此互助與情感支持，訴諸以情（如同學愛，幫

助同學面對挑戰），循之以利（如以加分方式鼓勵學生教練（coach））； 

4. 以實作任務設計活動：由實作任務來促使學生整合知識、技能、態度表現職

能，如專業主題之團隊競賽。 

（三）課程內容與職能強化之競合 

 一位學生在回饋問卷中提出如下質疑：「還是要先顧好專業課程」；這句話

顯現學生對教學改變的抗拒與適應過程，正如同其中一位參與教師也有著職能

融入壓縮內容教學而有「教不完」的擔心。Weimer（2002）認為「教師中心」

至「學習者中心」教學典範轉移的關鍵是教學內容角色的改變：教學內容不再

只是學習的目的，也是學習的工具。在有限的課程時間，教師應選擇授與學科

最重要的知識技能，更重要的是透過這些知識技能讓學生學到課程的精髓（包

括知識的核心與應用能力）及後需持續學習的學習策略。本研究以分組活動融

入「團隊」職能；個人上台簡報融入「抗壓」職能等，正是以專業內容為「工

具」提升職能，達到專業與職能並長之目的。 

 

柒、結語 
Mulder、Wesselink、Biemans、及 Gulikers（2009）在最早倡議就業力與職

能概念於大學教育的歐盟國家中（荷蘭），調查大學教師對職能概念及職能導向

教育 的看法，發現雖然大多數教師同意大學課程需與社會需求及就業市場結合

（alignment），也認同職能導向教育對大學課程的效益，但實際應用於一般大學

學術教育（academic education）者卻少。由大學教育的學術與發展傳統來看，

就業不必然為其育才目標，「畢業生需具備就業力」的倡議因為可能引發悖離

大學追求真理的初衷的疑慮，可預期的，大學教職員多採取觀望的態度（Yorke 
& Knight, 2007）。然而高等教育作為國家育才的重要一環，面對此一全球性趨

勢及產業企業的呼聲，對於就業力與共通職能在大學教育中的定位及培育的議

題，業已開始有所對話與討論（Barrie, 2004; Hager, Holland, & Beckett, 2002）。 
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雖然大學對於如何落實就業力的培養仍在開展階段，但就業力對大學畢業

生未來人生發展的重要性確實難以反駁；McCall和Christ（1999）指出，即使傳

統上不以工作及職業生涯為目標的人文教育系所，也不表示接受教育的學生或

家長不重視就業，而教育者也無法以傳統為理由不正視學生就業需求。Knott 
（1975）認為人文教育的目標在解放個人智性，增進個人行使其能力於人生目

標上；就業力若由歐盟所架構的終身學習概念來看，其個人能力增進的觀點與

人文教育中智性自由人的觀點並無悖離。如何在現有的教育傳統下更有效的幫

助學生獲得就業力，才是討論的重點（McCall & Christ, 1999）。 

職能導向教育主要應用於具有特定職業路徑（如醫師、護理師）的專業教

育（professional education）中；本研究嘗試以職能導向教育的原則，應用於非

專業教育、人文科學學院（Liberal Arts & Sciences college）的心理系相關課程

中。其立基點不僅在於職能導向教育的目標為提升職能/能力（competence），
更因為職能導向教育強調成果、實作與建構的教學法特徵與現今有效教學法的

理念相符（Biggs, 1999; Dochy, Segers, Van den Bossche, & Struyven, 2005）。先

哲 Dewey 在 Experience and Education（1963）一書中倡議經驗導向學習

（experience-based learning），並提出由學習者發展力量（the development of the 
power）來建構目的、執行目的的教育理念；職能導向教育與這些觀點有共通的

本質。 

本研究的主要目的在集教師團隊之教學經驗及行動實踐的反思，建構能於

一般課程實施之職能融入教學模式。由學生的質量化回饋及參與教師之主觀評

估來看，解構職能的 know-how，透過教導、形塑支持性學習氛圍，經由課程

活動（project 等學習任務）中演練、回饋，具有程度的職能提升效果；然而對

於更具體的職能學習成果及能否持續與遷移仍需進一步探究。不同學系在導入

職能時是否因學系特性及未來就業應用領域不同，而需有不同的職能定義與融

入考量也需再釐清。當大學畢業生回顧大學生活時，影響學習成果最關鍵的就

是老師的教學方法及所營造的學習環境（De Corte, 1990; Vaatstra & De Vries, 
2007），探究職能融入課程的可能教學模式為本研究主旨。也希望提出一個觀

點：重視職能與就業力不見得會破壞學術傳統，相反的，也可能是提升高教品

質的契機，值得更多高教工作者共同投入探討。 
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Action Research Exploring 
Competence-Enhanced Teaching in Higher 

Education: An Example of Courses in 
Psychology Department 

 
Nellie S. Cheng *  Yen-Chuan Cheng * 

To fulfill the demands of knowledge economy and global competition, in recent 
years there is a trend to put increasing emphasis on the employability. Higher 
education starts to engage in the dialogue and reflection of employability issues as 
well. The generic competence for graduates also draws much attention especially 
under the domestic higher education policy of enforcing the unity of learning and its 
application. Although some scholars and surveys have some suggestions on the 
generic competences that a collegiate graduate should be equipped with, the 
cultivation of competences is still at the initial stage. The present study developed a 
competence-enhanced teaching model, aiming at enhancing students’ generic 
competence while teaching general courses. Based on the model, teaching plans for 
enhancing stress-intolerance and teamwork competence were also designed and 
implemented in real life through a collaborated action research process. The action 
research team, formed by five faculty members from a psychology department, 
participated in a collaborated action research process to revise and reconstruct the 
model through the circulation of action and reflection. Applications of the teaching 
model and suggestions for practitioners to promote students’ generic competence in 
general courses were provided.  
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