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藝術與人文能力指標轉化之前提—以視覺藝術為例  郭榮瑞 

 

壹、前言 
將能力指標轉化成課程要素，決定教學目標與選擇教學內容，這是課程發展與

設計最重要的前提。課程是實現教育目標的工具，課程目標是課程發展的理想，

也是課程評鑑的標準，課程發展是有設計、有系統的活動，課程編製得當，教育

目標才得以實現。目前比較困惑的是，如何正確掌握能力指標之內涵進行課程轉

化，是教師們最為茫然、棘手的，也是最急於想解開的難題。 
目前研擬出的能力指標轉化模式，大都是依循行為主義課程觀的工學模式框

架。疑慮：是否能涵蓋能力指標的層次與範疇呢？是否能符合九年一貫後現代課

程精神？又是否能符合「藝術與人文」－即藝術學習與人文素養的藝術學習特

質？的確仍存有探討的空間。 
貳、能力指標轉化應先釐清教育理念與領域特質 
一、 辨識藝術與人文課程擺盪及其發展面向： 
（一）、理想的教育目的與藝術教育價值 
從教育的擺盪、理想的藝術教育層面、及視覺藝術特質，考察九年一貫藝術與

人文學習領域之課程理念，以激發省思與關注，茲以圖示說明之。 

1.教育的擺盪 
Gardner（1999）指出：從以前到現在，教育機構採取的教學方針，往往呈現以下
這樣的擺盪現象： 
教育總在幾個極端之間擺盪：（Gardner，1999；魯燕萍，2000，31-37） 
從上表，明顯觀察出目前九年一貫教育理念是傾右擺盪的。 



 2 

 
2.理想的藝術教育應兼顧這三個向度   

單尼斯‧勞頓（D. Lawton）強調課程編製應全面考慮學生將要面臨的世界，
使他們學會適應未來社會的各種情境，而提出情境中心論（the situationcentred 
view）課程編製理論－即綜合兒童中心論、學科中心論、社會中心論的觀點（鍾
啟泉，1991）。艾斯納（E. W.Eisner）也提出理想的藝術教育課程設計與編製應兼具這
三種觀點（郭禎祥，1991）。圖示如下： 

兒童中心 
個體認知發展階段論 

                       （發展個體的潛能與協助自我實現） 

 
 

學科中心                           社會中心 
           學科知識結構論                     社會文化背景論 
（重學科完整性與本質價值及知識技能的傳授）    （社會/文化/民族/國家價值觀的傳承與尊重） 

3.視覺藝術三特質 
視覺藝術創作與鑑賞活動，不外乎透過媒材技法結構、與美感形式結構、及意

義與內容結構等特質進行，理想的視覺藝術活動是兼具這三面向的。圖示如下： 
           媒材技法結構 
               （媒材的操作與技法的熟練） 

     美感形式結構                  意義與內容結構（形式美法則的理解與應用）        
（別具意涵的意念表達與建構深邃的 

內容及議題的理解與見論） 

綜觀以上剖述，我們應明確的秉持「全方位」教育理念，與「全面性」藝術教

育觀，定位現階段教育發展方針，體現藝術與人文領域課程綱要精神，據以進行

能力指標的解析與轉化。 

 
（二）、藝術與人文學習領域課程理念：  

1. 深度 廣度 

2. 累積知識 建構知識 

3. 以求知為尚 著重實用主義 

4. 統一化的教育 個人化的教育 

5. 強調學科的重要性 融合不同的學科 

6 以評量為基礎的教育 批評或減少評量的教育 

7. 統一的高標準 相對、重視細微差異的標準 

8. 著重科技的教育 強調人文的教育 

9. 單一公立學校辦學 多所私立學校辦學 
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從藝術與人文學習領域之基本理念（教育部，2003）觀察：可歸納出如下的課程內

涵，作為解析能力指標與課程設計的思考： 
1、 進步主義的經驗課程觀： 
以兒童為主體，尊重兒童的主動精神；以兒童所在社區的生活課題為題材；以

問題的解決，重構經驗為學習重點；以人文素養為內容，以培養文明且有素養的

國民的藝術教育，係重人的素質教育理念。 
2、 具視覺文化意涵： 
⋯了解時代、文化、社會、生活與藝術的關係；也要提供學生親身參與探究各

類藝術的表現技巧⋯，即由媒材技術性與審美機能性的「形式」邁入「內容」的

藝術學習。也就是由「視覺藝術層面－美感/機能」，邁入「視覺文化層面－美感
/機能意圖/社會/文化/人文影像」的學習，是包括精緻藝術與大眾藝術的型態的。 
3、 全面的藝術教育觀： 
⋯提升藝術鑑賞能力，陶冶生活，並以啟發藝術潛能與人格健全發展為目的⋯。

透過廣泛而全面的藝術教育⋯。⋯了解時代、文化、社會、生活與藝術的關係⋯。

乃整合兒童中心、學科中心、社會中心三面向的理想藝術教育理念。兼顧媒材技

法、形式與內容之表現，相互為用的提升美感品質與內容，並重視藝術特質的辨

識與意義的建構，今後當無內容、意涵空洞化之虞。 
4、 後現代藝術課程觀： 
⋯脫離技術本位及精緻藝術所⋯，全方位人文素養為內容的藝術學習。⋯辨識

藝術的特質，建構意義；⋯ 重視人的生命自身，並以生活為中心，⋯均衡科技
文明與藝術人文的全面、多元及統整⋯。顯見後現代藝術之精神之「後」，非顛

覆的，而是再生利用、延續、折衷性與超越的後現代課程精神的融入。 

 
（三）、考察歷年課程發展的擺盪軌跡 
從歷年的國小美勞課程標準發展觀察，教育目標與內容的演變及其擺盪－民國

五十七、六十四年之國小美勞課程標準，其教學要項是以「媒材、技法」分類（教

育部，1968、1975；郭榮瑞，1997）；民國八十二年之美勞課程標準之目標是將「兒童為主

體的視覺藝術教育目標與活動區分為三領域，並強調工具性與學科本質性兼重」

（教育部，1993；郭榮瑞，1997）；民國九十年實施的國民中小學九年一貫課程暫行綱要之

視覺藝術教材內容與範圍，是以「媒體、媒材與技法」作分類（教育部，2001）；修訂

後的國民中小學九年一貫課程綱要之視覺藝術教材內容與範圍（教育部，2003），則刪

除前述「媒體、媒材與技法」之分類，修訂為「涵蓋基本技能，藝術本質之鑑賞

與創作，及其與歷史、文化的關係；評價、反思與價值觀的建立；實踐和應用生

活藝術」。 
由上述可知，藝術課程發展是由重視媒材、技法的客體，朝向以學生為主體的

視覺藝術教育，著眼在提供蘊涵「人文素養內容」的藝術創作形式、活動或作品，

給學生接觸、參與、閱讀與欣賞，讓它們感受藝術風格的差異，辨識藝術的特質，

體會不同時代、社會的藝術生活，透過作品不同的藝術創作形式或作品，增加對
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人的關注，及激發學生對以不同藝術語言詮釋人的生命、環境與社會現象的好

奇，期對此創作留下鮮明印象外，亦冀望引發對相關藝術活動參與的興趣。 
綜合上述，就人文素養內容與相關的能力指標，舉兩則作品例詮釋說明以人的

生命、價值觀與人文素養為內容的教學取材思考：  
第四階段能力指標—「探索與表現－1-4-2體察人群間各種情感的特質，設計關懷社會及

自然環境的主題，運用適當的媒體與技法，傳達個人或團體情感與價值觀，發展獨特的表現（教

育部，2003）。」  
蘭嶼達悟族的畫家飛魚‧夏曼，以強烈視覺張 

力的表現手法，描繪達悟族面對生活的未來，充 
滿著何去何從的茫然與無奈的場景，是一幅具人 
文關懷與環保議題內容的創作，畫中隱喻著弱勢 
一族悲悽的命運，對當權者強勢欽定而造成的嚴 
重禍害的憂心與憤慨。藉畫作表達－對核廢料污 
染的恐慌，對資源慘遭破壞的控訴，對環保意識 
的正義伸張。藉以激發大家對資源與環境意識的 
省思，設身處地的去傾聽、去正視、面對與關注 
核能廢料對人與環境造成毀滅性傷害的嚴重性。 

             飛魚‧夏曼   何去何從  1996 

創作者透過藝術創作的作品，表達其對環境污染與保護議題的理解與見論，以

喚醒人與別人、人與社會、人與環境的省思。創作，不在於媒材技法與形色之探

討，而是探討透過欣賞轉化個人情感，與專注在「人文關懷」內容意義層面之省

思與內化，這即是九年一貫藝術與人文之課程精神，也是藝術教育現階段的擺盪

重點所在。艾斯納強調：教育目標應當基於藝術本身的獨特功能與藝術價值目

標，且教學目標要建立在人和環境上的關聯才有其價值（郭禎祥，1991，59）。因此，

藝術與人文教育應透過人文素養為內容的課程設計，積極培養學生對社會問題、

自然資源、環保議題批判與反省的人文精神與能力。  
另舉音樂莫札特歌劇「魔笛」為例，在課程的理解與探究的重點上：非關於莫

札特這個「人與音樂」，與敘述莫札特所創造帕帕基諾、沙蘭斯托和塔米諾和夜

后等人物？而是透過音樂、劇本或演奏歌劇過程中，引導學生去探究分析劇中人

物所代表的意義？（如塔米諾認為自己是一個什麼樣的人（喜歡冒險的人）），與探

究魔笛作品中表現的內涵意義：「人生觀」和「信念」。因為，人文精神是藝術的

根本，人生為藝術學習探討的主題，是學生學習的主體。 

 
二、藝術與人文領域能力指標轉化應有的認識 
能力指標是什麼？一般課程轉化的問題 

能力（competence or ability）是經系統化習得的知識、技能、情意的基本知能，
且通過諸如內化、省思、轉化、統合的學習歷程，獲得自我成長、自我變革、自

我提高，而活用在生活情境中去解決問題而展現的綜合表現。知識、技能的習得
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不是目的而是手段，是個人能力發展的媒介，能內化於生活的才是目的。 
顯然將能力指標以知識、技能、情意的行為表徵模式解析之，尚不足以達成「能

力指標」的境界的。九年一貫課程「能力指標」，基本上，是一種「能力導向」

的「課程目標」，因此進行課程轉化，應該從「能力」的角度思考學生的學習成

果，應聚焦「培養能力」與「激發能力表徵」，而不宜侷限在行為目標模式的生

搬硬套，甚至追求分化的「認知」、「技能」與「情意」教學目標（陳新轉，2002）。就

如前述能力來自經驗課程的設計，讓學習者通過面臨的各種問題的解決，重構經

驗的學習。因此，有必要正解能力指標的內涵意義。 

 
三、反映藝術與人文領域特質的教學目標 
目前藝術與人文領域之分段能力指標的解析轉化，大都區分為認知、技能與情

意行為目標模式後，才據以設計教學活動；或主題單元教學目標訂定在先，才運

用回溯方式去配置所對應的能力指標，只求形式上的對應，未考察：諸如藝術與

人文之領域的特質性、九年一貫後現代課程觀的相對性價值觀的差異、行為目標

模式的限制⋯等。此種窄化的現象，是教師長期以來固著在傳統的教學目標的認

知與觀念上，與將自己定位在課程使用者角色所使然。今後，教師要自我提昇，

以能力指標引領課程發展的理念才得以落實。 

 
（一）、探討課程案例及其呈現的問題 
茲引述「藝術與人文學習領域課程設計手冊」（陳郁秀，2001，132）－國小階段統整

課程案例，說明無法跳脫行為表徵模式藩籬及其潛在的問題，案例如下： 
單元主題：看天空的色彩 

教學目標 
本課程提出三項主要的教學目標並未區分認知、技能與情意： 

1、觀察天空與討論色彩。 
2、觀察與討論梵谷的畫作。 
3、畫一幅屬於自己的天空，必須使用原色、黑色、灰色和混色來表達心情和感覺。 
上述案例，言明教學目標並未區分認知、技能與情意，此訊息似乎透露著：非

追求「唯一標準、絕對性」特質的藝術課程，與行為受制於規則的數學或語文拼

字，及成果標準有嚴格品管限制的科學領域，其學科特質是有差異的；一味的套

用行為概念的教學目標，其適用的範疇是存有商榷的空間的。 
行為目標模式的限制，在於未能考慮藝術課程特質、生活需要與教材內容的概

念；其次，更不能忽視：在特別強調具體學習行為與學習效果之目標模式下，其

經驗過程與創意性的自我表現的重要性。事實上，沒有任何一個目標陳述與分類

方法能涵蓋教育功能的。誠如艾斯納所指出：藝術教育的許多可貴的目標是很難

以學生的行為去敘述的，如：知覺力、洞察力。人們應當承認這樣的事實（郭禎祥，

1991）。然而，重自我創意表現的藝術學習領域，自不同於其他具有鮮明規則性與

標準化的學習領域，這也是事實。 
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（二）教育目標層級與課程的範型 
教育目標論所建置的參考架構，啟示我們有系統地進行教育內容的分析與組織

教學活動，是從事能力指標轉化必須研究的課題。學科課程（ Subject Curriculum）
的型態是一種強調知識授受為基礎，具系統化的科學主義而構成的課程，注重人

的形成過程中的客體面。而經驗課程（Experience Curriculum）旨在組織學生主
體的經驗和活動而構成課程，是以動機為教學組織的核心，以開發與培育主體內

在的、內發的價值為目標。經驗課程吸收生活經驗、社會課題及其他豐富的內容

到學校教育中，可是忽視了人的發展所必須的文化遺產、知識體系、科學所具有

的邏輯。還是僅止於片面的強調學生主體的自發性，顯示學科課程與經驗課程迥

然不同課程範型，其差異在於進步主義與行為主義教育觀的不同（鍾啟泉，1991；司琦，

1989）。 學科課程採目標模式，很強調行為的，注重學生學習有具體行為表現、與

預期的學習結果。經驗課程採過程模式，認為預期結果並不重要，一個對學生學

習上具有理解性、啟發性的過程本身才是最重要。 

1956年布魯姆（B. S. Bloom）等人，將教育目標分成認知、技能、情意三
大領域，各領域之層次採由低至高之次序區分（黃光雄，1991；黃政傑，1991）。而日本大

阪大學桅田叡一教授認為學校教育至少應包含下列三種類型與層級的教育目標： 
學校教育目標類型與層級（整理自鍾啟泉，1991，316） 

 
從上述可知，擬訂學校教育目標，在學習上，除注重一般系列性的學習結果外，

還應考量自身的（可學習）體驗與（可選擇）跨科的、多元化的指導學習；在目

標內涵上，應重視層級上（可提昇層次）的提昇，即由陳述性的知識→程序性的

知識、技能應用→而進入涉及價值領域的高層次品質養成。 

 
（三）、藝術與人文課程教學目標 
藝術形式沒有獨一無二的標準答案，艾斯納在認同與鼓勵創新的行為之前提

下，提出表現性目標（Expressive Objective）的觀念來補充行為目標（而非取代）。
表現性目標並不敘述學生的行為或作品結果，而是描述學生在創作歷程中遭逢的

情境，期望從該境遇中展現正面性與積極性的效果，這些獨創的效果正是教師期

待發覺和評價的。當教師期望學生運用技術或富於想像力的觀念，當教師冀望學

目標 
類型 

領 
域 

達成目標 
指通過一系列指導，期待

在學習者身上發生明顯

的變化 

高層次目標 
指通過多方面的指導，期待

學習者在某方面有所提高與

深化 

體驗目標 
不以學習者表現出某種變化

為目的，而是期待其自身產生

某種特定的內容的體驗 

認知領域 知識、理解      ⋯等 邏輯思維能力、鑑賞力⋯等 發現、體驗          ⋯等 

技能領域 技能、技術      ⋯等 熟練                ⋯等 技術成就            ⋯等 

 

情意領域 興趣、愛好 需要 ⋯等 態度、價值觀        ⋯等 感觸、感動          ⋯等 
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生的構想完全是屬於自己的形式、觀念或意象時，或只就品質和意義來評估作品

時，就適合採取表現性目標，然為區隔「行為的」與「表現的」精神意旨的不同，

艾斯納於 1979年修訂自己主張的表現性目標為表現性結果，其實兩者所稱內涵
是完全一樣的。（郭禎祥，1991；黃政傑，1991）。 
由上述可知，行為目標只是高遠廣大教育目標的指標而已，因此，傳統的行為

目標概念應重新解構、再重組與結構，即認知、技能、情意領域之「達成目標」

可視為行為目標；而認知、技能、情意領域之「高層次目標」、「體驗目標」則可

視為問題解決目標。整體言之，在需超脫行為目標本身的限制，與仍需顯現藝術

特質之考量下，高遠廣大的藝術課程目標應兼涵行為目標、問題解決目標（高層

次目標、體驗目標）與表現性目標（結果）。茲整理列表於下： 

 
藝術課程目標： 

 
依據藝術課程目標的分析，上述單元主題：看天空的色彩，其未區分的認知、

技能與情意的教學目標，應可區分為： 

 行為目標 問題解決目標（高層次、體驗目標） 表現性目標（結果） 

學

習

活

動 

結果中心、行為的、

具體的。 
重點在基礎知識和基本

技能上的授受，教學重記

憶，教學方法畫一。 

過程中心、經驗的、情境性、

多樣的。 
兒童經驗和活動，著眼在動機、興

趣變化，重反省性、理解性、啟發

性思維的探究過程、解決問題能力

的培養，個人經驗的連續改造。 

表現中心、開放的、心

靈的。 
以自己的觀念和想法表現，

以自己的心情和感覺表現，

以自己的感受和見解表現，

重點在創造精神。 

特

性 
理智的 
注重邏輯性、組織性，重

具體的、可觀察/測量出

的，便於操作和評價，尋

找課程效益性的指標。 

演進的、體驗的 
注重產生反省性思維，解放智力，

重能力的形成、個性的陶冶與發

展、認知靈活性、心智探索、高層

次心理過程，思想品德的養成。 

感性的 
獨特性，創意性，令人驚喜

的，有價值的，流暢性，多

元性，具「知覺能力、洞察

力、想像力」等新穎的見解。 

結

果 
封閉性的、結果的 
預期學習效果的行為、能

力進行評價，受制於規則

性，成果標準有嚴格的品

質限制。 

展開性的、挑戰性的。 
培養豐富的、具個性的主體，開發

與培育主體內在的、內發的價值為

目標，驗證假設與作出結論，生長

過程與經驗的結果。 

開放自由的、自我的 
在情境中產出具正面的與獨

創性的表現，創意的構想與

形式，自己的觀念與自己的

意象形式表現，富聯想力。 
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教學目標 
1、觀察天空與討論色彩。 
（表現性目標、問題解決目標 ） 

2、觀察與討論梵谷的畫作。 
（表現性目標、問題解決目標） 

3、畫一幅屬於自己的天空，必須使用原色、黑色、灰色和混色來表達心情和感覺。
（表現性目標）           （行為目標）                     （表現性目標） 

當目標能反映課程特質，當目標輪廓清晰、當目標明確具體，談教學內容、方

法、策略與評鑑就有意義。假設上述單元是依循往例套行為目標模式敘寫，則其

教學過程與產出的結果，將不難想像會是呈現出何種型態。以行為目標模式進行

能力指標解析、轉化之參照與發展，顯然將陷入行為目標的胡同，不能超脫。因

此，目標是積極地扮演著組織與引導的角色。 

 
四、統整需以學科為基礎，知識需深化理解與提昇 

Bredekamp與 Rosegrant(1995)所言：統整性課程，若無學科基礎，可能很快
就會退化到只是好玩，卻無意義的活動，或是微不足道的追求（周淑惠，1999）。教育

學者歐用生教授針對九年一貫課程實施之現況指出：課程只停留在事實的記憶，

學習的深淺難易沒有邏輯性的依據，只是以主題為中心，把其他學習領域拼湊在

一起，沒有提昇到概念或原理原則的學習，全校進行同一活動而沒有學習內容（歐

用生，2002）。另提出呼籲：若流於事實的拼湊，而缺少組織中心，忽略能力指
標，教學活動和教學內容不分，有知識淺化之虞（歐用生，2000；2002）。 
如下所舉「色彩學知識結構」例，說明色彩理論通則是將零散的事實、主題由

概念統整出高層次的知識。視覺上的色彩互補調和法則，為一種知識應用在形成

實踐、理性的策略、程序與方式時的「方法性知識」結構，諸如此層級的結構性

知識則有賴教與學的。 

 
色彩學知識理解結構：調和〈Harm0ny〉理論 
理        論 

美感形式：色彩之調和理論－

對比的調和 

 
 ↓ 

原 理 或 通 則 

類似色、對比色。在色相環上，
類似色相的配色為（30°－60°），

對比色的配色為（120°－180°）⋯ 

 

分析綜合 
在色相環上，運用角

度之原理原則推理分

析 

創造假設 
呈 1：9 或 2：8比例

之對比的調和關係 

調和理論－對比的調和  

對比的調和，即以強烈對比的

形、色、質等視覺元素，透過

均衡的比例原則組合構成，以

達到視覺上的互補調和，這種

調和往往更具視覺的張力與

鮮明活潑效果。如色彩魔術師

馬諦斯的「紅色中的和諧」，

即是對比調和法則的傑作。 
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 ↓ 

概          念 

色彩（色相、彩度、明度） 

 
 ↓ 

主          題 

色彩－有彩色、無彩色 

 
 ↓ 

事實與現象 

紅、橙、黃、綠、藍、靛、紫、

黑、灰、白 

 
從事繪畫工作者與指導者，能掌握形成知識結構的定理：由行為式→圖像式→

而符號象徵式之階梯發展，即高階是以數量形式去把握對象的，譬如運用在色彩

上的表現，就不至於只著眼在表象化的技術性再現，當會提昇到概念與通則層面

的思考，也不會僅凝止在色彩的堆疊，將可躍升到視覺上色彩調和應用的境界。 
承上述學者所提：無學科基礎、缺少組織中心、無內容、只停留於事實的記憶⋯

等，有知識淺化之虞，則統整都會變得沒有意義。九年一貫課程雖強調統整概念，

但統整仍須維持學科本質，與採用學科之高品質素材，更要助長深化理解以提昇

成就。 

 
參、藝術與人文領域能力指標解析與轉化 
能力指標解析與轉化必須掌握教學目標要素（行為目標、問題解決目標、表現

性目標），與知識要素（學習結果與內容）。在教育理念上，除行為結果的管控外，

亦應兼顧學習者主體的解放、自主、建構、思考、批判與創造。重基本知識、技

能的養成，更應重視能力的形成。在教學歷程上，除記憶、理解、操作學習外，

要擴展省思、轉化、內化與應用的經驗課程學習，著重學習情境的變化性，賦予

學生自由、建構、創造的機會。 

 
能力指標解析與轉化舉例： 

以能力指標/第一階段/審美與理解/2-1-6/體驗各種色彩、圖像、聲音、旋律、
姿態、表情動作的美感並表達出自己的感受為例。（以視覺藝術－色彩元素說明）： 

 

知覺吸收 
認識色彩 

知識理解 
指明有彩色、無彩色 

區別色彩 

分析綜合 
分辨色彩三屬性 

依「現象」的再現是表象的  

物體的色彩來自下列因素： 

1.固有色： 是一個物體真正的

顏色。 

2.同色調色：受到光線及暗影

的影響，致使色彩產生差異

性變化。 

3.環境色〔反光色〕：從四周物

體背景或構成要素所反射

的色彩。 

概念：  

是敘述具有共同特徵之事、物

或理念的名詞。 
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能 
力 
指 
標 

第一階段 
審美與 
理解 

2-1-6 

體驗各種色彩、圖像、聲音、旋律、姿態、表情動作的美感 
（問題解決目標）  （行為目標） 

並表達出自己的感受。 
（表現性目標） 

目標 活動 說明 
行 
為 
表 
徵 

 

行為目標 
‧體驗   各種色彩的美感 

（行為表徵）（結果與容） 

‧各種色彩的美感（色彩知

識要素與結構技巧） 

 

行為活動 
‧體驗：認識、指明、

區別、調出 

具行為主體、條件、行為、標準、結

果與內容之要素。例： 
學生能運用三原色調出三種以上 
（主體）       （條件） （行為）（標準）         

的中間色（橙、紫、綠）。 

（結果與內容） 

 
能 
力 

問題解決目標 
‧體驗   各種色彩的美感 

（能力表徵）（結果與內容） 

問題解決活動 
‧體驗：觀賞、實證、

認同 

學生在「情境」中體驗（個性的、主體的、

動態的、演進的、經驗的改造）各種色彩的美

感 

教學

目標 

表 
徵 

 

表現性目標 
‧表達出自己的感受 

（表現性的結果） 

表現性活動 
‧活動/對話/作品 

藉活動、對話或作品等不同創作形式

表達自己對色彩的感受－自我觀念

的、意義的、創意的。 
知識 
要素
（結果       

與 

內容） 

 

色 
彩 
知 
識 
結 
構 

事實性知識：色彩現象－紅、橙、黃、綠、藍、靛、紫、黑、灰、白 
概念性知識：色彩概念－有彩色、無彩色、色相、彩度、明度 

方法性知識：配色原理－類似色相的配色為（30°－60°），對比色相
的配色為（120°－180°），相同色相的配色為（0°）⋯ 

期望性知識：美感標的與價值－對比的調和－呈 1：9的比例結構關係 

 
各種色彩的美感法則（色彩知識要素與結構原理） 
要素結構原理 對稱 反覆 對比 漸層 節奏 調和 統一 均衡 比例 
色相          
明度          

色

彩 

彩度          
註：色彩的美感，係由元素（字彙）與結構原理（文法）兩向度所建構。 

 
課程設計者應依據藝術與人文第一階段分段能力指標，掌握教學目標要素（行

為目標、問題解決目標、表現性目標），與知識要素（學習結果與內容）進行解

析與轉化，選擇適當的知識內容，進行促進學生獲致知識與能力的教學策略與教

學活動的設計。 

 
肆、結論 
藝術與人文課程顯然是擺盪在後現代課程精神，然課程是發展出來的，我們不
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宜存有「非此即彼」的二分對立思維，應秉持著非對立顛覆的視野，看待後現代

是種延續、折衷性與超越的融入。在能力指標的解析轉化，需融合行為主義與進

步主義課程哲學觀與情境中心論的主張，並考量藝術與人文領域之課程屬性與特

質，應兼顧行為目標、問題解決目標、與表現的目標（結果）等層面的教學目標。

運用主題統整跨領域、跨科課程組織時，應兼顧學科本質之深化與理解，不論運

用何種藝術創作形式、或活動、或作品、或對話，需要學習者與環境間長時間產

生互動，透過省思、解構再重組與融合，經這樣的學習歷程，將利於深度思考與

能力的形成。再則，進行課程發展與設計，首先應瞭解目標的類型與需達到的層

次，再從事選擇教學內容、安排教學歷程活動與策略、擬定學習結果評量策略，

才有教育品質可言。然而，重視課程發展，更不能忽略創意教學的開拓。 
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