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摘要 

台灣管理教育工作者們實踐個案教學後，出現正、反不同意見，研究者認為這是有

趣，卻待進一步辯證的命題，特別是雙方論點都應該回到教育教學的跨領域觀點，

因此，研究者採取Nikitina(2006)之兩項跨領域辯證觀點：情境化（contextualizing）

觀點，及概念化（conceptualizing）觀點，研究者提出跨域辯證思考論點一：目前管

理教育工作者們針對個案教學之正方意見偏向本體論，反方意見偏向認識論，例如，

對於實踐個案教學，提出較嚴厲批判的台灣管理教育工作者，其實批評的是實踐個

案教學過程的認識論觀點，其認為若沒有配套措施，貿然實施個案教學，哈佛式的

個案教學，反成哈欠教學；跨域辯證思考論點二：藉由Nikitina(2006)跨領域探詢之

情境化（contextualizing）角度，深化到哲學根基，表面看似批判個案教學的學者，

其實是支持個案教學的哲學根基：建構傾向的教育信念。跨域辯證思考論點三：對

於較正面支持個案教學的管理教師，研究者進一步利用Nikitina(2006)之概念

（conceptualizing）觀點論證，建議應從個案教學之本體論延伸到認識論，進一步扣

緊實踐個案教學教師之知識論，也就是進一步強化大學教師實踐個案教學之學科教

學知識（pedagogical content knowlwdge）素養：動態、建構、意義傳遞。本文透過跨
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領域地視域交融辯證，探索出台灣管理教育工作者實踐個案教學之策略方向建議。 

 

關鍵詞：跨領域、個案教學、學科教學知識（PCK）、建構主義取向（constructivism 

orientation） 
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壹、問題意識與研究目的 

甲、研究者觀察到有趣，卻尚待辯證分析的現象：台灣管理教育工作者實踐個案教

學後，出現正、反意見 

近年來，台灣管理教育興起個案教學，許多管理學院教師認為個案教學較能解決管

理教育的挑戰（劉常勇，1998；司徒達賢，2004；蔡錫濤，陳怡靜，2006；劉水深，

2009），但隨著政策鼓勵管理教育個案教學的獎勵趨緩下，加上，開始有教師提出本

土實踐個案教學的副作用，管理教育情境下，推動個案教學的趨勢，似乎有趨緩跡

象。 

此文屬於探索性（exploratory）研究，其研究目的理念探索極少被了解的現象（鈕文

英，2006, p.10），因此，此探索性研究目的如下：目前管理教育工作者針對實踐個

案教學，個別提出了正面與反面的論述，卻較缺乏進一步地辯證思考，此外，研究

者認為個案教學辯證思考分析的思考稜鏡（lens）的選擇，應回到「個案教學」的特

定領域知識(domain-specific knowledge)：教育學門的構念，因此辯證分析的稜鏡採用

個案「教學」之特定領域知識：教育學門構念，因此，此探索性研究的第一項研究

目的如下：針對目前管理教育工作者針對個案教學之正反意見，進行文獻對話，並

利用跨領域（特別是教育學門之關鍵構念）的觀點，辯證分析台灣管理教育實踐個

案教學之下一步。 

乙、聚焦在個案教學脈絡思考下的「組織作為」關鍵，探索管理教育工作者實踐個

案教學之「精神」、「知識」之意涵 

研究者觀察有趣，卻尚待辯證分析現象之後，便要聚焦研究的問題意識（Marshall & 
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Rossman，1999/2006, p.39），因此，研究者認為目前針對台灣管理教育，目前實踐個

案教學，產生的副作用，提出相對具有衝擊性的文章應屬於知名質性管理學者蕭瑞

麟（2011, p.41）的專書一文，其直指哈佛個案教學實踐在某些台灣管理教育情境，

反成哈欠教學。研究者閱讀蕭瑞麟（2011）的脈絡思考專書，對以下兩段論述，特別

有進一步對話動機： 

蕭瑞麟（2011, p.41）：「引進一項創新不只是要學會用科技，更要學會科技中的精

神（spirit），也就是其中組織的作為。科技可以買得到，但是科技中內涵的組織作為

確實不易買到的，必須靠自己發展」；蕭瑞麟（2011, p.136）：「當甲公司說他有某

種「創新之道」，就代表該公司具備某種「組織作為」（way of organizing）….. 是一

套特定的知識體系，目標不只在完成某項工作，更要在工作中累積某種能力。」 

研究者循蕭瑞麟（2011）教授的論述脈絡：「新科技」要加上「導入新科技的組織作

為（organizing）」，才能帶來「新科技之創新導入成功」，研究者認為我們將個案

教學當作管理教育的一項「新教學」，則成功導入個案教學成功，其中關鍵便是實

踐個案教學之「組織作為」，特別是實踐個案教學之教師的精神與實踐個案教學之

教學知識體系。 

目前管理學門針對實踐個案教學之教師精神，與實踐個案教學之教學知識體系之論

述，似乎懸而待論述，因此，此探索性研究的第二項研究目的如下：利用跨領域（特

別是教育學門之關鍵構念）的構念，概念化探詢台灣管理教育實踐個案教學之教師

精神，與教師教學知識體系之意涵，接下來，將探索「個案教學」、「教師知識體

系」、「教師信念」之彼此關連，為此探索性研究的第三項研究目的。 

貳、視域交融：台灣管理教育工作者針實踐個案教學之正，反意見 

甲、針對「個案教學」之正面意見：個案教學為何可能降低管理教育所遇到的教育
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教學挑戰 

個案教學為什麼符合管理教育的需求？研究者整理自劉常勇（1998）、司徒達賢

（2004）、蔡錫濤，陳怡靜（2006）、劉水深（2009）等專家學者的論述，分析出以

下四項論點： 

乙、個案教學（case method）被認為是一種有效的討論式教學法 

討論式教學主要的特色是在課堂講授中增加師生互動的問題討論，也就是希望能引

發學生的積極投入，並經由投入而學習成長，而個案教學被認為是一種有效的討論

式教學法，因為它是在良好課程設計下，以一個可以引發學習興趣的知識標的物（個

案），結合師生雙方的參與，而使學生獲得最大程度的學習效果（劉常勇，1998）。 

(一) 個案較能貼近廠商管理情境脈絡 

劉常勇（1998）指出：個案教學在管理教育中所顯現出的學習特色包括：（1）以真

實具體的企業經營經驗為教材、讓學生更深刻體驗企業問題的複雜性；（2）要求學

生主動發掘、分析、評斷企業的經營經驗與潛在問題，以提昇分析能力。司徒達賢

（2004）指出：教師除了要對學生傳授目前已存在的管理知識之外，或許更重要的

是培養學生將來在工作上學習成長的能力。而互動式的個案教學法比其他教學方法，

在此方面更有獨特的優越性。 

(二) 個案教學本身具備較強的整合性資訊 

劉水深（2009）指出：傳統管理教育的教育方式大多以講授來傳播管理知識，此種講

授法不但不易使學生將所學知識融入自己的知識系統，且當學生面對現實世界的複

雜問題時，也只想搜尋現成的管理知識，企圖利用套公式的方法，生搬硬套地處理

現實世界的多元複雜問題。因此，資深管理學教授劉水深認為目前管理教育課程設

計缺乏整合性，將來經理人員面對非常複雜的問題，需要更廣的角度來觀看，所以
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最好採取個案教學。蔡錫濤與陳怡靜（2006）也指出：越來越多商管學生採取個案教

學方式，由教師引導學生探討多元化的議題，有助於學生建立整合能力，以及企業

經營的全面觀。 

(三) 個案教學較能讓學生面對不確定，變動環境，培養出分析問題，與形成與外界

脈絡配適性(Fitness)的思考能力 

劉常勇（1998）指出：「企業經營不同於醫療或法律問題，經理人面對的永遠是獨一

無二的問題，甚者，因為時空環境與背景的變化，沒有任何前例是完全適用的……

然而個案分析有助於學生發展獨立思考、分析、與判斷決策的能力。」研究者認為，

一般一對多授課（lecturing）較適合傳遞知識，但個案教學較能讓學生面對不確定，

變動環境，培養出分析問題，與形成與外界脈絡配適性(Fitness)的思考能力。 

丙、針對台灣管理教育實踐「個案教學」之反面意見 

不過個案教學也非萬靈丹，也需相關配套措施。李安悌（1996）在〈企業倫理教學方

法之探討〉一文中，針對台灣專科生進行個案教學時，可能遇到的挑戰有二：（1）

學生年紀尚幼且未有工作經驗的資歷，必須思考學生是否能融入個案所描繪的情境？

（2）針對翻譯自國外的個案，學生對於個案可能產生文化疏離感，進而削弱體會個

案的情境教學。游玉梅（2007）在〈提升公部門訓練機構教學績效的有效策略──以

學習者為中心的個案教學法的運用〉一文中指出：個案教學對教師與學員雙方而言，

都需花費較多時間及精力準備，又不見得能收到預期功效，如果學員不預先準備，

程度參差不齊。 

研究者認為目前針對台灣管理教育，目前實踐個案教學，產生的副作用，提出相對  
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具有衝擊性的文章，應屬於知名質性管理學者蕭瑞麟（2011, p.41）的專書一文，其

直指哈佛個案教學實踐在某些台灣管理教育情境，反成哈欠教學。研究者認為，其

中有可能的關鍵因素為部分教師實踐個案教學時，較缺乏相關的配套知能（knowing），

例如：明白教學個案的物件知識、對於學生的引導能力，質問力、表演力、質性辨

證的思考能力等等（蕭瑞麟，2011, p.268-269）。 

丁、研究者針對上述正反意見，進一步利用教育教學構念，進行跨領域辯證思考 

目前管理教育工作者針對個案教學之正、方意見，研究者認為會出現有不同意見，

其中一個關鍵是大部分支持主張台灣管理教育應推動個案教學之論述，大多偏向「本

體論」的論述角度，而提出管理教育實踐個案教學之副作用過多之反方意見，其論

述角度大多偏向「認識論」的角度。研究者認為管理教育工作者目前針對實踐個案

教學之正反意見學者，卻都必須面對一項較殘酷的反思：，針對『個案「教學」』

議題的特定領域知識應該是較為偏向教育學門，而非管理學門，就連個案教學泰斗

的司徒達賢教授都謙虛地說：「教學方法與學習過程，在教育學中都是相當專門的

學問。本書《打造未來領導人》所談的，未必有學理依據，卻是作者個人近三十年

教學經驗的心得（司徒達賢2004, p.252）。」 

研究者更進一步地反思，則是認為司徒達賢教授熟稔於個案教學實戰，許多教育教

學概念與信念早已內化熟稔，但是，若我們不進一步地映照於『個案「教學」』特

定領域知識/教育學門的相關構念，則許多個案教學前輩的內隱知識，較無法系統化

地外顯，未來便較無法系統性地培訓未來新進管理教育工作者執行個案教學之知識

體系與教育信念，因此，研究者認為針對正反意見雙方，進行辯證思考的視域觀點，

應採取跨領域的探詢架構，並聚焦在教育教學構念。 
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戊、此跨領域探詢之研究實踐方向說明：採取 Nikitina(2006)兩項跨領域之統整策

略：概念化，及情境化探詢角度跨領域定義 

i. 跨領域定義 

Mansilla (2005)定義跨領域如下：在兩個或兩個以上的學門或專門領域中，統整知識

或思考模式，進而產生認知的前進（cognitive advancement）。Klein (1990, p.224)定義

跨領域（interdisciplinary）如下：不同學門間的溝通行動（轉引自Woods, 2007）。Nicolescu 

(1997)定義跨領域如下：在不同學門之間，進行方法轉移（the transfer of methods）。

Squires (1992)定義跨領域：透過不同學門專家之協同合作，進而整合不同學門之理論，

模式，內容。 

ii. 採取 Nikitina(2006)兩項跨領域之統整策略：概念化，及情境化探詢角度 

在OECD（1972, p.25）的文獻中指出：跨領域之互動包含想法溝通（communication of 

ideas），讓以下內容進行相互整合，這包含：結構概念（organising concepts），方法

論，流程，知識論，定義，資料等等（轉引自Lattuca, 2002）。Klein（2004）指出跨

領域透過彼此互動，讓不同學門展開對話（轉引自Palaiologou, 2010），進而讓研究眼

光專注到不同學門相互關係間的全面整體結構（holistic complex of interrelationships）

（Stember,1991轉引自Palaiologou, 2010），而關於落實跨領域探詢，Oughton&Bracken 

(2009)建議跨領域工作者必須持續進行瞭解不同學門的傳統，這將能有效地降低進行

跨領域研究的障礙，而Mansilla, et al. (2009)針對跨領域之認知瞭解（interdisciplinary 

understanding）提出以下定義：有能力統整不同學門之知識及思考，進而達成認知進

步，致使能更深刻地解釋現象，及解決問題。 

Youngblood (2007)建議跨領域的研究需重視相互參照的流程（process），勝過對特定

學門之領域知識（domain, academic turf）。Oughton, &Bracken (2009)建議跨領域研究

工作者，必須提升自我覺知（self-awareness）以及持續性反思（continuous reflectivity）。
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而針對不同學門間如何相互參照，研究者認為Nikitina(2006)提出之跨領域探詢除了符

合上述精神之外，相對地更為具體，因此，本文採取提出Nikitina(2006)以下跨領域之

統整策略：(1)概念化策略：利用彼此相互參照學門特定內容（discipline-specific content）

中的事實、理論、實踐慣例（practices），探討焦點深入到底蘊的概念（underlying 

concepts），(2)情境化策略：瞭解在歷史、文化、哲學問題、個人經驗中，所鑲嵌知

識的過程，例如探詢不同學門的哲學根基（philosophical roots）。 

己、論證「個案教學」為管理學門與教育學門之跨學門構念，所以有彼此參照的合

理正當性專業經理人與教師面對之情境性質類似 

i.專業經理人與教師面對之情境性質類似 

Schon (1987)在Educating the reflective practitioner一書中，指出：真實世界的問題並非

像教科書般完美（textbook perfect），真實世界的問題往往是混亂、如潮水般湧來、

同時充滿許多潛藏的理論，議題，及問題，並非單一學門能完成解決（轉引自

Buchbinder, et al., 2005）。因此，Schon (1987)進一步指出：反思實踐者在真實專業實

踐場域中，必須在真實情境中，進行不同多元角度的解讀，並進而連結，統整，而

能建構對於問題的整體解決方式（轉引自Clark, 2006）。研究者認為管理教育希冀培

養的專業經理人，也一樣面對上述情境特質。 

ii. 兩學門都希冀培養專業經理人與教師，具備以下能力：從靜態知識

（knowledgepossession），提升到能對應情境脈絡，進行情境配適的知能（knowing） 

教育學門的Shulman (1998,p.523)指出：「理論知識雖然是師資培訓的重要部分，但是，

當教師教導理論時，若缺乏情境配適性，以及引導執行時的條件時，理論將無法充

分發揮效果……，因此，在師資培訓時，特別強調「適合實務應用的理論（theory-for-

practice）。」教育學門王麗雲（1999）認為：「由於反思型實踐者（reflective practitioner）

的重視，因此個案教學特別受到專業人士的重視，因為個案教學特別能達成(1)理論

與實務的結合，(2) 較高層次目標的教學，因此導入於師資培育中」。 

而管理學門的知名組織理論管理專家Cook&Brown (1999)特別指陳出知識的持有與知

能是彼此互補的關係，而知能意指人能在工作實務中，解讀情境脈絡，在多工，快

速，互動的脈動中能展現解決問題的知能；而以個案教學聞名的司徒達賢教授（2004, 
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p.289）一文中也指出：「管理教育的目的不僅是知識的傳授，更重要的是培養學生

思考、整合、分析與決策能力，甚至為他們的終身學習奠定堅實良好的基礎。」 

所謂個案教學強調賦權學生思考能力，更進一步地說，是個案教學強調讓學生透過

思考個案，培養理論與情境之間的配適性思考能力，這便是所謂產生動態的知能，

司徒達賢教授（2004, p101.）一文中指出：『如果教師在課堂中只是介紹講授學理，

而無法使學生感受到這些學理在思考實際問題時的價值，將來學生離開學校後，很

難自行找出這些理論的應用方法，必然萌生「讀書無用論」的說法。因此，商管學

院教師的重大功能之一就是設法縮減理論與實務之間的差距，讓學生覺得「讀書有

用」，才能真正使管理教育的價值與生存空間長久存在。』 

而強調個案內容鑲嵌真實廠商情境與理論的個案文本，再配合讓學生思考決策人物

的問題，進而避免學生避免只學到抽象的理論或原則，反而能強化建構學生練習應

用理論與概念於真實廠商所面對的問題中，進而強化學生從知識靜態持有，提升到

能對應情境脈絡之動態知能。 

iii. 兩學門都希冀培養專業經理人與教師，具備以下能力：在真實場域情境，專業人

士能夠在工作慣例中，具備實踐者反思（practitioner’s reflection）能力 

Schon (1983)指出「行動中反思」，及「行動後反思」將激發新手教師（novice teacher）

產生深度及意義化的思考（轉引自Price，2001）。針對Schon (1983)之「行動中反思」

意涵，Silcock (1994)論述行動中反思如下：（1）對於正在進行中的教學慣例，探詢

背後的非邏輯性（non-logical）的程序性知識；（2）讓教師針對超越立即環境（immediate 

circumstance），進行關於教學的重現，進而讓教師有機會修正或擴展其應用，往往

使用於幫助新進教師培養反思技巧的師資培育中。 

研究者認為這樣的論述也常常出現在管理學門支持個案教學之文獻中，例如，司徒

達賢教授（2004, p.291-292）指出:「無論是對缺乏實際經驗的年輕學生，或對久經商
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場的企業高階領導人，互動式個案學習都會在根本上強化其終身學習的能力，尤其

是本文所稱的「知識與資訊的處理能力」。這是一般閱讀或聽講所不及的……這是

一項極為核心的能力，可稱之為思考能力，或是邏輯能力」 

知名組織理論管理專家（Brown & Duguid,1991；Brown & Duguid,2001；Duguid, P. ,2005）

指出職場上的知識形成，與彼此信任度高的社群關係息息相關，因此，有所謂實務

社群（communities of practices）的議題；而在學校教育過程中，便應導入學生與學生

之間的合作學習，因此哈佛個案教學學者（Corey, 1999; Hammond III, 2002; Beer, 

Gabarro, and Tushman , 2006)便指出個案教學有三個學習階段：個人準備個案階段，同

儕學習伙伴討論個案之小組時間階段大堂教師與學生討論個案階段。研究者認為這

能幫助學生在真實場域情境，能夠在工作慣例中，具備實踐者反思（practitioner’s 

reflection）能力，而要讓學生在職場上具備這樣的能力，，筆者認為這某種程度將職

場實務社群的形貌，先移植到學校教育情境中，具體運作的樣貌，司徒達賢教授（2004, 

p.61-67）在以下教學反思中，形容地相當傳神：『大部分成功的經理人或企業家，心

中其實都已經存在或發展出一些自己的思考架構。他們在過去幾十年裡不斷自我建

構、運用這些架構，這些架構（或思考邏輯）通常相當龐大而且有效。他們在認真

思考任何問題時，往往不知不覺地就會將問題或相關資訊放到此一隱藏的架構中分

析…...這些複雜龐大的思考架構，雖然有效，而且也為他們帶來過去的成功，卻可能

在許多地方存在著重大的漏洞或邏輯上的失誤。面對他們，教師的責任就是使每人

心中的這些架構，經由深入的雙向對話或同學互動，修整得更加系統化、邏輯更周

延完整、思考得更深入…..在討論過程中，以質疑、澄清、對比（必較各人觀點之異

同）、綜合等方法，使學員心中的架構更加清晰，協助他們從討論及同學發言中吸

收反省，也協助提升他們從「架構對比」的過程中，提升彼此啟發的能力。』 
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iv. 知名教育學門學者 Shulman（1986, p.11-14），及高熏芳（2002）皆認為在個案

教學之議題上，應跨學門思考與彼此參照 

Shulman（1986）認為個案是專業教育（professional education）中，相當好的教學方法，

其並思考是否能夠從其他學門（例如法律或建築等領域），使用個案教學法，來展

現類推性論述（analogical reasoning），其並期望使用個案教學在師資培訓(teacher 

education)中，進而培養教師發展策略性認知（strategic understanding）。而高熏芳（2002）

在〈師資培育：教學案例的發展與應用策略〉專書中，便指出教育學門在師資培育

上使用個案教學，也應思考如何借鏡在醫學、法學、商學實施多年的個案教學。 

v. 小結 

奠基在上述文獻探討，研究者認為「個案教學」成為我國管理學門與教育學門之共

通教育教學法，因為兩學門之教育工作者都想培育專業的反思型實踐者，而不管是

專業教師或是專業經理人，未來在職場所面對的情境都相當類似：（1）真實世界的

問題並非像教科書般完美，真實世界的問題往往是混亂、如潮水般湧來、同時充滿

許多潛藏的理論，議題，及問題，並非單一學門能完成解決，卻往往是解決手上真

實世界問題的關鍵；（2）要培養在上述多工、快速反應的職場情境，兩學門的教育

工作者大都認為應培養專業經理人與教師，具備以下能力：在真實場域情境，專業

人士能夠在工作慣例中，具備實踐者反思能力，研究者認為要培養上述兩類專業人

士在職場上的行動反思能力，關鍵便是在學校教育過程中，必須強調賦權學生從知

識持有到能對應情境脈絡之知能。而個案教學所強調的真實情境的個案，情境學習

的過程，以及背後教師引導的建構主義信念，進而使學生思考基模逐漸內化行動反

思的能力，因此，研究者認為：「個案教學」為管理學門與教育學門之跨學門構念，

所以有彼此參照的合理正當性。  
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參、從 Nikitina(2006)跨領域探詢之情境化角度，深化到哲學根基，研究者認為管

理學者蕭瑞麟教授表面看似批判個案教學，其實是支持個案教學的哲學根基：建構

傾向的教育哲學 

此跨領域探詢研究，採取Nikitina(2006)跨領域之統整策略：情境化策略，探詢管理教

育工作者實踐個案教學的哲學根基，論證個案教學之教育哲學基礎偏向建構主義，

而目前針對導入個案教學，較呈現不同意見的蕭瑞麟教授，其實是支持個案教學之

建構傾向之教育哲學。 

甲、研究者對於本體論、認識論、方法論歸類分析 

黃光國（2003）指出：『「本體論／認識論／方法論」是西方學者從事創造性學術研

究工作活動時的一種後設思維。基於對世界本體的某種預設，他們提出了一些認識

世界的方法，從而建構出某些獨特的知識體系…..在研究生養成教育的階段，加強科

學哲學的人文教育，有系統地告訴他們西方思想家對於『本體論／認識論／方法論』

的主要觀點，使他們能夠以之作為個人展開學術生涯的「視域」，從而有助於他們

未來的學術創活動。』 
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基於上述精神，研究者閱讀相關專書，整理分析如下： 

表 1 

研究者應用本體論、認識論、方法論分類，進行管理教育執行個案教學之視域選擇

議題表 

專書來源 本體論 認識論 方法論 

Guba＆

Lincoln 

(1998;轉

引自莊明

貞、潘志

煌，

2003） 

在哲學上的本體論

問題是指：什麼是

實體的形式與本

質？關於實體有什

麼是可以被瞭解

的？ 

在哲學上認識論的問

題是指介於”認識

者”與”什麼是能夠

被認識”二者之間的

關係的本質是什麼？ 

在哲學上方法論的問

題是指研究者所相信

的，是如何能夠被理

解呢？ 

Patton 

(1990) 

 

 

我們對於實在本質

之信念是什麼？

（本體論的論辯：

一個單一、可檢證

的實在，或者是與

真相之可能性，相

對於社會建構出地

多元實在的不可避

免性。） 

我們如何得知我們所

知的？（認識論的論

辯：關於客觀性、主

觀性、因果性、有效

性、和可類推性等的

可能性和可欲性。） 

我們必須如何研究這

個世界？（方法論的

論辯：關於什麼種類

的資料和研究設計，

以強調何種目的和結

果。） 

 

蕭瑞麟

（2008） 

 

本體論(ontology)指

的是最根本的研究

精神，換句話說，

就是去了解「什麼

是真的？」在談社

會科學的現象時，

很重要的一個問題

就是去研究什麼是

真相。 

認識論(epistemology):

當研究者知道自己偏

見的來源後，下一步

就是了解自己是如何

「認定知識」的。也

就是說，研究者是由

哪裡取得知識、形成

知識的。 

方法論(methodology): 

當研究者採用某一種

「認」定知「識」

「論」時，這個認知

接著就會影響他所使

用的研究方法，也就

是「方法論」。 
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前面兩位學者是屬於教育學門學者，而第三位學者屬於管理學門的質性研究學者，

共同點都是對於研究觀點，不只是強調論文發表的方法論，不只是強調論文積點的

過度實用主義，而是讓學者發展更全觀（wholistic）的研究視域。針對三位學者的本

體論觀點，前兩位用本質，第三位用真相，個人解讀是研究者探究議題時，針對被

研究客體的真實本質，研究者內心所相信的信念是認為有唯一真實，或是多元真實？ 

這在自然科學與社會文人科學上，有相當差異性，因此採取實證主義視域的研究者，

就會內心採取單一客觀真實，但採取建構主義視域的研究者，內心較相信人文社會

現象，事實上是沒有單一絕對真實，真實與本質只是相對程度的構念，會受客體所

處的場域的區域性，與特殊性，進而呈現出多元真實的本象。 

而對於知識論而言，三位學者探究研究者主體與被研究客體之間關係，因此採取實

證主義視域的研究者，就會比較認同主體與客體可以絕對抽離，因此，會較為採取

主，客體的二元論，以呼應實證主義者對於單一，絕對真實的本體論選擇；但採取

建構主義視域的研究者，因為內心較相信人文社會現象沒有單一絕對真實，真實與

本質只是相對的，因此對於客體研究，所產生的知識，會較為承認主，客體之間是

無法絕對抽離的，因此是相互的主，客體關係，甚至，當進入參與式觀察時，研究

者甚至會一起建構多元真實，這難免會產生研究者的偏見或我執，因此蕭瑞麟（2008）

才會說，當研究者知道自己偏見的可能性之後，下一步就是了解自己是如何「認定

知識」，因此，接下來，針對精鍊關於被研究客體的有價值知識時，Patton(1990)在知

識論上，便闡述關於客觀性、主觀性、因果性、有效性、和可類推性等的可能性和

可欲性。 

而對於認識論而言，統整三位學者，則是研究者如何將自己對於被研究客體，所產

生的知識，有效地傳遞給研究社群，使研究者所相信的知識如何能夠被研究社群所

理解及說服，這便會關乎研究設計的信，效度，或是質化研究的有效性，因為採取

實證主義視域的研究者，相信有絕對唯一真實，就會比較認同主體與客體可以絕對
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抽離，會較為採取主，客體的二元論，因此，在研究方法與設計上，便大多會採取

實驗的／操作性的，主要進行假設驗證的量化方法，便會強調信度與效度的數字。

但採取建構主義視域的研究者，因為內心較相信人文社會現象沒有單一絕對真實，

真實與本質只是相對程度的構念，因此對於客體研究，所產生的知識，會較為承認

主，客體之間是無法絕對抽離的，因此是相互的主，客體關係，甚至，當進入參與

式觀察時，研究者甚至會一起建構多元真實，因此，當研究者帶著可能的偏見或我

執，進入真實研究場域時，便更要重視觀察，傾聽，並在思維上，刻意覺知正，反

辯證的現象，進而透過對話，觀察，與辯證思維，產生與現有理論對話，呈現多元

真實的辯證與詮釋觀點，這形成質性辯證深度的有效性，而非只是單一數字的量化

效度。 

乙、論述個案教學之教育信念較偏向建構主義，與蕭瑞麟教授的教學風格一致 

Guba＆Lincoln（1998；轉引自莊明貞、潘志煌，2003）呈現變通性研究典範的基本信

念分類表如下表,研究者以此表格為反思鏡片，反思教育工作者過去五年完成五篇本

土教學型個案的經驗，思考台灣管理學院教育工作者實踐個案教學背後的基本信念

較屬於實證主義，或後實證主義，或批判理論，或建構主義？ 
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表 2 

變通性研究典範的基本信念表 

項目 實證主義 後實證主義 批判理論 建構主義 

本體論 單純的實

在論：＂

真實的＂

真實性但

可理解的 

批判的實在

論：＂真實的

＂真實性但只

有不完全和可

能性的可理解 

歷史的實在論：＂

事實上的＂真實性

的形成是依據社會

的、政治的、文化

的、經濟的、民族

的以及性別價值；

具體化超越時間 

相對論：區域性

的和特殊的建構

主體 

認識論 二元論／

客觀主義

者；發現

真實的 

修正的二元論

者／客觀論

者；批判的傳

統／社群；可

能真實的發現 

相互的／主觀論

者；價值中介的發

現 

相互的／主觀論

者；創造的發現 

方法論 實驗的／

操作性

的；假設

的驗證；

主要是量

化的方法 

修正／實驗的

／操作性的；

批判的多元

論；虛無的假

設；可能包含

質性的方法 

對話的／辯證的 詮釋的／辯證的 

資料來源:Guba＆Lincoln（1998；轉引自莊明貞、潘志煌，2003） 

(一) 個案教學在本體論上，較偏向「相對論--區域性的和特殊的建構主體」 

根據Patton(1990)的論點：「我們對於實在本質之信念是什麼？本體論的論辯：一個

單一、可檢證的實在與真相之可能性，相對於社會建構出的多元實在的不可避免性」，

研究者認為就個案教學的教育教學信念而言，在本體論層次上，其往往不是要訓練

學生找出唯一的標準答案，而是要訓練學生在一定的情境下，找出可能最適合該情

境下的管理策略，因此較偏向「相對論--區域性的和特殊的建構主體」； 
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(二) 個案教學在認識論上，較偏向「相互的／主觀論者；創造的發現」 

司徒達賢（2004）指出：管理教育的重要目的之一是傳授經營管理的知識，培養管理

所需的知能。劉常勇（1998）指出：大學管理教育雖然可分為大學生、研究所、企經

班等不同的對象類型，但宗旨總是希望經由管理知識的學習，以及獨立思考決策能

力的訓練，來培養各類組織所需要的經營管理人才。而劉常勇（2002）進一步針對管

理教育之管理知識分類提出以下分類： 

表 3 

劉常勇（2002）對於管理教育之管理知識分類表 

管理知識類別 說明 

基礎管理知識：知性

的知識（know what） 

一種理性存在的認知知識（cognitive knowledge），主要內

涵為說明事物現象的原理、原則、因果關係，以及解決問

題的方法、程序 

基礎管理知識：經驗

的知識（know how） 

感性主觀的體驗知識（experienced knowledge），是一種經

由實踐過程中對於事物現象的理解 

可用知識：因果關連

的系統知識（know 

why） 

將上述兩項知識以關聯方式相互整合起來的「問題導向式

系統知識」 

智識能力：覺性專業

判斷的智識能力

（know unknown） 

當經理人的系統知識庫內容越豐富，相對就越有能力針對

這些複雜獨特的不確定問題，以直覺性做出高品質的專業

判斷，進而展現知識創新與專業判斷 

資料來源：整理自劉常勇（2002） 

為什麼在管理教育中，必須提升學生的「系統知識應用能力」？劉常勇（2002）認

為，由於外部世界的問題現象極為複雜獨特，較抽象且片段的知識性與經驗知識都

無法用來說明這些問題現象，因此學習者須要自行發展專屬於自己的系統知識，以
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便能夠提昇未來解決管理問題的能力。這也就是建構主義非常強調的不只是知識的

傳遞，而是建構學生的認知基模的改變。 

為什麼在管理教育中，必須賦權學生的知覺性地專業知能？劉常勇（2002）認為，高

階層經理人面對的許多企業問題，經驗是複雜、獨特、資訊不確定，且需要在短時

間內做出決策。因此，當經理人的系統知識庫內容越豐富，相對地就越有能力針對

這些複雜獨特的不確定問題，以直覺性做出高品質的專業判斷。 

因此，研究者認為在個案教學中，大多探討社會科學中營利機關與非營利機關的管

理議題，並非探討自然科學的定律，因此並不適合二元論者／客觀論者的觀點；此

外，學生角色扮演管理決策者（知者）與所被探索的真正的問題真相（被知曉的真

相）之間的關係，則是動態性地交相牽動，也就是說學生角色扮演管理決策者（知

者）如何獲得真正關鍵的管理知識，並不只是去背誦劉常勇（2002）教授所指出的第

一類管理知識：基礎管理知識，知性的知識（know what）。更重要的是提升學生的

可用知識：因果關連的系統知識（know why），也就是將兩項基礎管理知識：知性

的知識（know what），以及經驗的知識（know how），以關聯方式相互整合起來的

「問題導向式系統知識」，詳如下圖： 
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圖 1「問題導向式系統知識」之歷程圖。參考來源：劉常勇、莊立民、張麗華（2007） 

因此，研究者認為個案教學在認識論上，較偏向「相互的／主觀論者；創造的發現」。

這樣的「相互的／主觀論者；創造的發現」發生在教師與學生，以及學生與學生之

間，落實了知名組織理論管理學者Duguid（2005）的所謂知能的藝術（art of knowing），

也就是知能的多層次：（1）個人與他人知識流動，與（2）個人知識內化與外顯化流

動的層面（Duguid，2005）。司徒達賢（2003, p.264）具體地描述了學生與老師，學

生與學生自己，學生與他人之間知識流動：『職場上的學習固然價值甚高，但通常

未必有人在旁隨時指點提醒。個案討論不然，由於教師對個案情境相當熟悉，又有

同學在旁同步進行決策分析，既可獲得立即的回應，又可觀摩他人的決策過程，因

此學習效果未必低於職場中的實際運作。個案研討就是在模擬的實際情境中學習，

在設法結合實務與理論的思考過程中，有同學間深入的對話與辯論，有教師在旁提

醒指導。在這種學習方式下，學生或學員所學到的不只是管理知識或分析決策的思

想方法而已，也同時學到今後在工作中、在職場上「如何學習」的方法。』 
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(三) 個案教學在方法論上，較偏向「詮釋的／辯證的」 

劉常勇（2002）指出：「管理教育常採用的個案討論、專題（專案）研究、模擬實驗

的教學方法，其主要目的是為促成學習者系統知識的建立。個案討論主要以問題分

析與解決為導向，強調學習者自主思考分析，與師生互動討論，對於學習者將所學

到的各種知性知識加以整合運用，會有顯著的幫助。同時在個案研習過程，也可增

添對於方法，與程序類知性知識的學習吸收。」 

如同劉常勇（2002）所指出，管理教育中最常使用提升學生系統性有用知識的方法

是個案教學，而我國個案教學翹楚司徒達賢老師也進一步指出，良好個案教學的成

功關鍵在於辯證思考，司徒達賢教授在蕭瑞麟(2008)專書的推薦序中指出：「質性研

究所培養的思考力，更是主持個案教學成敗的關鍵。事實上，互動是個案教學的思

辯過程，十分近似於一個小型的質性研究。因此，個案教學有助於提升師生雙方進

行質性研究的能力，而質性研究所培養的思考力，則是教師在個案教學中，不可或

缺的。換言之，個案教學過程中，教師必須不斷地仔細聆聽，再從所聽到的內容中，

賦予意義，提出可以促使學生更深入思考的問題。完全沒有質性研究經驗的教師，

若欲有效進行此一高度細緻的心智活動，其實也不容易。」 

丙、蕭瑞麟教授教學風格與管理書籍觀點，均充滿建構主義傾向風格地實踐 

研究者執行國科會2006~2008研究計畫：「個案研究與個案發展整合型計畫研究」，

或是「國科會多重目的個案研究整合型計畫研究」過程中，也花了整整一個學期，

上完剛從新加坡國立大學教書回國的蕭瑞麟老師課程，在政大科管所博士班的教授

過程中，蕭瑞麟老師的教學風格其實是非常偏向「相對論--區域性的和特殊的建構主

體」，非常偏向「相互的／主觀論者；創造的發現」，非常偏向「詮釋的／辯證的」。 

這在蕭瑞麟教授之後的管理暢銷書籍中，也可得到驗證，其認為在管理場域上，需

要更多辯證思考能力的培訓，因此，蕭瑞麟（2008）在《科技福爾摩斯：科技優勢永
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遠源自創新》一書，利用十個科技管理的個案，從表面矛盾現象，一一正反辯證，

直達解決管理問題核心的辯證思考脈絡。蕭瑞麟（2007）在《不用數字的研究》暢銷

管理書籍中，也呈現個人對於管理研究取向上，較不是偏向量化實證主義，而是強

調管理現場中，深入思考真實情境脈絡，並體現正反辯證思考能力的體現，蕭瑞麟

（2007,p. 150）指出：『質性研究的嚴謹標準本來就不是以信度、效度來衡量的。質

性研究追求的是傳神的詮釋、合理的推論以及批判精神。其二，質性研究所移轉的

不是泛論性的假說，或是放諸四海皆準的公理，他要轉移的是具有反思性的「創造

性寓意」或「通用思維結構」。』因此，其強調的不是量化的信，效度單一數字，

而是管理教育質性研究的三大有效性（validation），蕭瑞麟（2007,p. 142-148）對於

評估質化研究的三個尺度，指出三項構念：(1) 真實度（be authentic）：你真的到過

現場嗎？你的研究值不值得我們關心？ (2)合理度(be plausible )：提供多方的詮釋，

使讀者了解到以前沒注意到的問題；使資料與理論互相對談並和現有文獻比較，藉

以說明你的新創見。 (3) 批判度(be critical)：這個研究可以讓我們反思到問題的根本

嗎？讓人由基本面反思與批判問題，看到以前看不到的現象。 

統整上述三項論點：(1)個案教學在本體論上，較偏向「相對論--區域性的和特殊的建

構主體」；(2) 個案教學在認識論上，較偏向「相互的／主觀論者；創造的發現」；

(3) 個案個案教學在方法論上，較偏向「詮釋的／辯證的」。因此，研究者認為個案

教學在Guba＆Lincoln（1998；轉引自莊明貞、潘志煌，2003）呈現變通性研究典範的

基本信念分類表中，較偏向建構主義。而從Nikitina(2006)跨領域探詢之情境化角度，

深化到哲學根基，管理學者蕭瑞麟教授表面看似批判個案教學，其實是非常實踐個

案教學的哲學根基：建構傾向的教育哲學。 

肆、從 Nikitina(2006)跨領域探詢之概念化觀點，論述教育工作者實踐個案教學，

需要賦權教師體現應用 PCK 的轉化能力：動態、建構、意義傳遞 

甲、台灣管理學院教師推動個案教學，強調以學習者為中心，但較為缺乏如何賦權
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學生「知能」的教師教學知識體系 

Kember&Gow (1994)針對高等教育教學情境，指出高等教育教師若偏向知識傳遞

（knowledge transmission），則學生較容易採取表面路徑（surface approach）之學習方

式來回應，但高等教育教師若偏向促進學生學習導向1（learning facilitation），則學生

較容易採取深度路徑（deep approach），以及成就路徑（achieving approach）等學習方

式來回應（轉引自 Kane et al., 2002），因此Kember&Gow (1994)建議高等教育教師避

免一直只是教師單向授課（lecturing）形式，而採取更具師生互動（interactive）。研

究者發表TMCC（台灣管理個案中心）兩篇本土教學個案，以及在司徒達賢老師擔任

商研院董事長其間，發表兩篇本土廠商教學個案，以及獲得KMCC（光華管理個案中

心）「個案師資人才認證」高階師資認證之後，研究者行動後反思認為：在參與管

理學門培訓個案教學的過程中，持續不斷地聽到個案教學是強調以學習者為中心的

教學法，但對於引導學生進入個案教學的教師教育教學知識體系，卻相當缺乏。換

句話說，個案教學要達成有效能地（effective）促進學生建構知能的基模（schema），

重要的引導者教師，是否具備配適性的教育教學知識，這其實是個案教學是否更能

解決管理教育挑戰命題時，非常重要，卻常常被忽略的中介調節變數。 

研究者連續三年參加管理學門針對個案教學的計畫，學習如何撰寫教學個案，進行

行動後反思，參照教育學門的理論框架，推論出管理學院所多年推行的個案教學法，

其實內嵌了教育學門的建構主義意涵。具備建構主義傾向的個案教學，當然較可以

避免管理學院學生只是背誦知識，而無法在真實管理場域中，去應用管理知識與架

構，但是這無法推論說個案教學就是管理教育的萬靈丹，因為實踐個案教學教師心

中的教育教學知識才是體現建構主義傾向的教學效果關鍵因素，從教育學門的觀點，

 

1個案教學的教育教學配套措施精神便是學生為中心（student-centered）的學習環

境建構，而教師扮演學生學習過程中的教練（coach），或促進者（facilitator） 
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進一步辯證思考的教育構念之一，便是應該進一步地賦權實踐個案教學教師，特別

是管理教育工作者心中的教育教學知識圖譜：學科教學知識（PCK）。 

乙、教育學門培訓新手教師時，也非常強調 PCK 的架構 

i.學科教學知識（PCK）構念 

許多教育專家都認為PCK是分析教師知識的良好分析架構（Grossman, 1990；Garrahy 

et al., 2005；Loughran et al., 2008；Nakiboglu & Karakoc,2005）。Shulman(1987)指出：

「PCK是教師知識的類別中，最有可能區分出內容專家的瞭解，以及教育教學專家

的不同，轉引自Berry et al.，2008。」 

針對PCK，Shulman(1986)指出其主要包含兩大類：「對於在特定課程領域中，最常被

教導的主題中，最有效傳達該想法的表徵方式，呈現出最強有力的類比、例子、闡

述、解釋、證明的文字說明，進而能夠使別人更加理解的方式……PCK意旨瞭解什麼

使特定主題難以理解或容易理解的原因」，而Meredith (1995)指出將「主題知識」導

引成具有「教學目的轉化」是PCK的核心精神。Nakiboglu&Karakoc（2005）奠基在

Shulman(1986,1987)，指出：PCK概念性意涵應為轉化課程相關知識（subject matter 

knowledge）為教學,因此，PCK為教師融合內容（content）與教育教學(pedagogy)的專

業理解（professional understanding）。這意謂教師透過設計思考，將客體知識難以理

解的部分，透過最有效傳達該想法的表徵方式，呈現出最強有力的類比、例子、闡

述、解釋、證明的文字說明，進而提升知識轉化與活化的程度。 
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ii. PCK 的組成成分 

1.學科內容知識（content knowledge，CK） 

Penso (2002)認為學科內容知識是關於教師知道他們教什麼的知識（subject matter 

knowledge：what they know about what they teach）；Harris, et al. (2009)定義學科內容知

識如下：關於將要被學習或教導的主題內容（subject matter）；Garrahy et al. (2005)指

出：主題相關知識是關於教師所要教導的內容；Sternberg&Horvath (1995) 指出：內容

知識是指所要教導的主題相關知識。Shulman (1986)指出學科內容知識包含：概念知

識、理論、想法、組織後之分析架構、證據或證明之方法、在特定學科下，被大多

數人認可，發展知識的慣例或路徑等等（轉引自Harris, et al.，2009）。 

2.教學知識（pedagogical knowledge，PK） 

Harris, et al. (2009)定義教學知識如下：關於教學或學習的流程與慣例之深度知識。

Penso (2002)認為教育教學知識是關於教師知道他們對於教學的認識（what they know 

about teaching)。Harris, et al. (2009)對於教學知識意指包含以下知識的一般總稱知識：

學生學習（針對學習者需求與偏好的本質）、教室管理（關於實踐在教室情境下之

技術與方式）、教學授課計畫與實踐、學生評估（評估學生瞭解程度的策略）。Garrahy 

et al. (2005)指出：教學知識並非特定主題相關，其包含一般教學知識，例如管理及教

學授課策略。Sternberg&Horvath (1995) 指出：教育教學知識是關於如何教的知識，其

包含：如何激勵學生學習動機的知識，如何管理學生在教室情境下的學習小組團體，

如何設計及行政管理考試等等。研究者認為上述教育教學技巧，特別需要應用在師

生對話，建構學生認知基模的教學方式上。 

3.如何統整學科內容知識及教學知識，成為學科教學知識（PCK） 

Harris, et al. (2009)定義學科教學知識（PCK）如下：教學知識（PK）與學科內容知識

（CK）之交集與互動。Garrahy et al. (2005)指出：學科教學知識統整一般教學知識與

37



 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

                                                 實踐「個案教學」之辯證思考：跨領域觀點 

 

 

 

特定學科內容知識。Shulman(1987)指出:PCK知識讓教師轉化其掌握的學科內容知識，

成為具備教育教學效果能力的形式，並能適應不同學生能力的變化差距，以及學生

的背景。PCK讓教師將學科內容知識，轉化成適合學生的學習素材，其具體展現如

Shulman(1987, p.10-11)所論述的內容：「PCK也包含瞭解什麼使特定科目變地容易，

或難於理解；以及瞭解不同學習年齡以及不同文化背景的學生所可能產生普遍性的

認知與錯誤認知；針對教導特定主題中，學生所可能產生的學習困難，教師必須要

有策略性知識，進而組織內容，讓學生有最有學習收穫的學習效果。」 

 

丙、應用 Nikitina(2006)跨領域之概念化策略，論述教育工作者實踐個案教學，所強

調賦權學生「知能」，需要教師體現應用 PCK 的轉化能力：動態、建構、意義傳遞 

研究者從「轉化」的概念延伸論述有效的PCK特質有三：(1)動態性：Cochran, et al. (1993)

從建構主義的觀點認為PCK並非靜態的觀念，而是具備動態本質，因此其認為PCK的

全文應該是 (pedagogical content knowing )，其意涵為教師對與以下四種元素之瞭解：

教育教學、主題相關內容、學生特徵、學習環境情境（轉引自Nakiboglu & Karakoc, 

2005）；(2) 建構性，Harris et al.(2009, p.403)指出：「這些針對教師知識的分析架構，

藉由教師需要知道什麼（知識元素），及這些知識元素之彼此關係，而能助益教師

專業發展；(3)意義傳遞性：Chen (2004)指出：PCK的本質展現出師培教育的主要目標

—如何預備新手教師具備以下知識，這包括內容知識，以及在不同發展階段下，將

內容知識教導給學生。 

從轉化的觀點進行跨領域連結，研究者映照於管理學門之組織理論管理，認為這樣

的概念其實與知名組織理論管理專家（Brown & Duguid,1991；Brown & Duguid,2001；

Duguid, P. ,2005）大多指出真實知識本質：從知識持有到能對應情境脈絡之知能，有

異曲同工之妙，因此，筆者認為個案教學的目的，便是要建構學生的知能，也就是

實踐知名組織理論管理專家Cook&Brown (1999, p.389)特別指陳的知能：與真實世界
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互動，並利用知識，進行與變化世界之調適，但要達成這樣的教育效果，不是單靠

教學個案教材，而重要的是能夠引導學生，能夠讓學生體驗建構主義教學方法的大

學教師，而進一步探討的便應該是大學教師實踐個案教學之引導能力過程中，是否

能有效應用學科教學知識素養，呈現PCK的轉化能力：動態、建構、意義傳遞。 

伍、結論與建議 

甲、針對目前針對個案教學，出現正，反意見的教育工作者，教育工作者提出視域

交融後之策略方向 

研究者論證對台灣管理教育實踐個案教學，提出較嚴厲批判的蕭瑞麟教授，其實批

評的是實踐個案教學過程的認識論觀點，其認為若沒有配套措施，貿然實施個案教

學，哈佛式的個案教學，反而會畫虎不成，反成哈欠教學，但其實，筆者進一步利

用Nikitina(2006)跨領域探詢之情境化角度，深化到哲學根基，管理學者蕭瑞麟教授

表面看似批判個案教學，其實是支持個案教學的哲學根基：建構傾向的教育信念。 

對於較正面支持個案教學的管理教師，例如知名的管理教育個案教學泰斗司徒達賢

教授，其進一步論述個案教學時，其實可以對應到實踐個案教學教師之知識論，也

就是要進一步地賦權管理教育教師，實踐個案教學時，所需的學科教學知識素養，

特別是具備關鍵因素PCK的能力：動態、建構、意義傳遞，這某種程度，其實也就是

蕭瑞麟教授所強調的個案教學教師知能，這包含教師對於學生的引導能力，質問力、

表演力、質性辨證的思考能力等等（蕭瑞麟，2011, p.268-269） 

研究者對於實踐個案教學，出現正、反意見，進行「跨領域視域」的辯證，研究者

認為評論目前管理教育工作者針對個案教學之正方意見偏向「本體論」，反方意見

偏向「認識論」；而雙方進行辯證思考方向應參考教學專業Domain的教育學門構念，

並應增加「知識論」分析層級的對話。研究者進一步針對正反雙方教育工作者，提

出未來可進一步對話之教育視域角度如下： 
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 本體論 認識論 方法論 

管理教育

教師執行

個案教學

之教育視

域議題 

 

教師反思： 

管理教育的真正

核心價值為何？ 

管理教育工作者

的真正核心價值

（being）為何？ 

個案教學之真正

核心價值為何？ 

教師反思： 

實踐個案教學，我

需要哪些教師知

識？這些知識的分

類與本質為何？ 

我需要哪些專業有

效的知識，才能有

效實踐管理學門之

個案教學？ 

我需要知道哪些關

於學生學習的學習

理論？ 

我如何得到上述有

效的實踐個案教學

的知識？ 

我有哪些學習資

源，才能將知識轉

為知能

（knowing），已有

效實踐個案教學？ 

我有哪些實務社群

可以協助我建構上

述知能（knowing） 

 

教師反思： 

我需要設計哪些配套

措施，以實踐個案教

學在我負責的教學現

場？ 

這包括如何進行學生

真實學習的多元評

量？ 

如何進行有效師生對

話？如何提升互動式

教學設計？如何幫助

學生建立個案學習之

學習小組？如何掌握

不同學習小組之學習

者需求與偏好如何掌

握學生的先備知識以

及各學習階段的可能

學習障礙？ 
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乙、論證利用跨領域探詢，進行個案教學辯證思考之質性文章之有效性(validaton) 

由於此跨領域探詢著重於個案教學，國內資深個案教學教授司徒達賢在司徒達賢

（2007）及李吉仁（2007）皆推薦蕭瑞麟（2007）之〈不用數字的研究〉一書，因此，

研究者重視蕭瑞麟（2007）對於質性研究有效性之觀點。蕭瑞麟（2007,p. 142-148）

對於評估質化研究的三個尺度，指出三項構念：(1) 真實度，(2)合理度， (3) 批判度，

詳如下表： 

表4 

奠基於蕭瑞麟（2007）質化研究三尺度，論述此研究之有效性 

評估此質性辯證研究的

三個尺度： 

蕭瑞麟（2007,p. 146）

之說明 

此跨領域探詢之對應說明 

真實度 

你真的到過現場嗎？你

的研究值不值得我們關

心？ 

傳播管理教育工作者在過去六年，具體參與管理學

門多項針對研發教學個案之專案，已完成 TMCC 個

案培訓，以及獲得在 2014 年 1 月完成 KMCC「個案

師資人才認證」高階師資專業證照。 

合理度 

提供多方的詮釋，使讀

者了解到以前沒注意到

的問題；使資料與理論

互相對談並和現有文獻

比較，藉以說明你的新

創見。 

依循 Maxwell (1996/2001)建議確保質性研究結果效度

的方式，確認其他可能的解釋以及反面的證據，因

此，進行針對管理教育工作者實踐個案教學之正、

反意見，進行跨領域的辯證分析，教育工作者進而

辯證思考，整合論述評論如下：目前管理教育工作

者針對個案教學之正方意見偏向本體論，反方意見

偏向認識論；而雙方進行辯證思考方向應參考個案

「教學」之特定領域知識：PCK，以及建構主義取

向的教師哲學信念。 
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批判度 

這個研究可以讓我們反

思到問題的根本嗎？讓

人由基本面反思與批判

問題，看到以前看不到

的現象。 

針對有趣卻尚待辯證分析的現象：台灣管理教育工

作者對於實踐個案教學，出現正、反意見，進行

「跨領域視域」的辯證，研究者認為評論目前管理

教育工作者針對個案教學之正方意見偏向「本體

論」，反方意見偏向「認識論」；而雙方進行辯證

思考方向應參考教學專業的特定領域知識，並應增

加「知識論」分析層級的對話，因此，教育工作者

進而探詢「個案教學」、「教師ＰＣＫ知識體

系」、「建構主義取向的教師精神/信念」之間的可

能關係如下個段落。 

資料來源：教育工作者整理自蕭瑞麟（2007,p. 146），並進行觀點實踐之對話 

丙、未來進一步探詢之關係圖：「個案教學」、「教師 PCK 知識體系」、「建構主義

取向的教師哲學信念」之間的彼此關係圖 

管理教育工作者循蕭瑞麟（2011）教授的論述脈絡：「新科技」要加上「導入新科技

的組織作為」，才能帶來「新科技之創新導入成功」，研究者認為我們將個案教學

當作管理教育的一項「新教學」，則成功導入個案教學成功，其中關鍵便是實踐個

案教學之「組織作為」，特別是實踐個案教學之教學知識體系與實踐個案教學之教

師的精神。 

筆者型塑（framing）「個案教學」、「教師PCK知識體系」、「建構主義取向的教

師精神/信念」之間的彼此關係圖，約略如下圖：  
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圖2「個案教學」、「教師PCK知識體系」、「建構主義取向的教師信念」之間的

彼此關係圖 

 

本文透過跨領域地視域交融辯證，探索出台灣管理教育工作者實踐個案教學之策略

方向建議如下：對於目前管理學門主要透過台灣個案管理中心，光華個案管理中心，  
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積極推廣本土管理個案的數量之作法，提出對於管理學院繼續深化個案教學的建議

如下：（一）更應該積極引導管理學院教師內化建構主義傾向的教育教學哲學（二）

對於目前個案教學執牛耳的教育前輩，例如司徒達賢教授，其相關推廣呼籲個案教

學的文章，可利用PCK架構，重新編碼，將落實於台灣本土個案教學的內隱知識，透

過PCK的系統化教育概念，進行系統化地內隱知識外顯化，進而成為管理教育繼續

深化實踐個案教學時，所需賦權教師知能的參考架構。  
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Abstract 

The pros and cons of the arguments upon the case method teaching in the 

context of Taiwan management education are highlighted. As to the literature 

review, this study reasons that the gap lies in the substance of the “spirit” and 

“knowledge” of management educators implementing the case-teaching. It is, 

therefore, argued that dialectic lens should trace back to its domain-specific 

knowledge: constructs of the education-discipline. These include the 

pedagogical content knowledge (PCK) and constructivism orientation. 

Two integrated strategies, contextualizing and conceptualizing, from 

Nikitina (2006) serve as the interdisciplinary perspectives. This study argues that 

to innovatively implement the case-teaching in the context of Taiwan 

management education, we should have further dialectical reflection with the 

ontological, epistemological, and methodological dimensions. This study 

proposes the analytic framework on the relationships between “case method 

teaching”, “teachers’ constructivism-oriented beliefs”, and “PCK”.  
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