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摘要 
  對個人而言，「通識」和「專業」並非對立的兩面，二者的存在是一種互補

的關係，各有其教育和生活上的意義，也各有其發揮的一面。然而，當今的通識

教育一方面必須對抗來自專業的壓縮，又必須堅持教育信念上的理想性，確實有

它必須面對的困境。本文試圖從「智識和能力」的培育，論述通識教育之於個人

生活的重要，並倡導在科學類通識課程中談論「爭議性科技議題」，作為達成「培

育學生具備通識的智識和能力」之具體、可行的途徑。此外，本文也針對爭議性

科技議題的教學提出內容、教法、評量等方面的建議。 
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一、前言 
一個通識者的成熟，事實上，最後也不是因為他擁有多少知識、多少種

知識、到什麼程度，也不是因為他擁有多少個觀念，而是在通識學習中

他造就自己，擁有一個能夠思想的大腦；他或許擁有一千個以上的觀念

去從事一流的思想、教職或文化工作，數百個觀念成為很出色的科學

家、發明家、工程師、企業家、政治家或民意代表，或者僅擁有真、善、

美三個大觀念（觀念群）也能使日常生活和職涯免於貧乏和困窘（東年，

2003）。 
 

這段文字的主旨點出了通識學習對個人思想上的啟發和拓展的重要，這種

啟發和拓展絕對不同於職業和工作導向的專業養成，相對地，它是一種能協助

自己悠遊於生活之中，並自由地穿梭在工作與非工作世界之間的「智識」。黃

崑巖（2003）就指出「智識」並不等同於「知識」，前者較後者更為廣博，是
一種能運用知識和思考能力的智慧，非單指一個人擁有知識的多寡而已，所以

「智識份子」要有足夠的知識提供自己做思考、做判斷，而且也要有自己的主

見和立場，能不斷地充實自我。簡言之，培育「智慧和知識」兼備的「智識養

成」，即是通識教育追求的重要目標。 

如眾所皆知的，一個擁有專業能力的人，其工作表現往往較缺乏專業的人

更為出色。但現實生活中，工作並不代表生活的全部，生活也並非只牽涉專業

的層面。若生活只有工作或只侷限在專業，那麼生活必然無趣味，也失去了體

驗人生多重的面向。而通識教育的理念之一即是試圖帶領學生走出生活中的貧

乏與困窘，走出智識上的無知與侷限，讓生活多一些有別於工作與專業層面上

的思考，甚至將這種思考的收穫回饋至專業，讓專業更靈活、更有彈性。 

換句話說，通識和專業之於一個人而言，各有其生活上的功能，二者並非

對立的兩面，甚至是一種互補的關係，各有其其發揮和影響的一面。然而，在

功利主義較過去更為盛行的今天，一方面必須面對「社會職場強調專業凌駕通

識、學生對通識課程漠視」的事實；另一方面又必須顧及教育「形塑個人人文

涵養、理學知能」的理想和責任，所以要在今日高等教育的環境中堅持通識教

育的理念、落實通識學習的精神，確實是一項逆勢操作、至為艱鉅的任務。 

因此，我們該如何重新思索通識教育的重要性？又該期待通識教育培育學

生什麼樣的通識素養？而通識素養又該如何藉由通識教育中「科學課程」的學

習來加強？⋯⋯面對這些問題，本文試圖從「智識和能力」的培育做闡述，並

以科學類通識課程中「爭議性科技議題」的教學為例，具體說明可落實的內容

和途徑，以作為當今通識教育科學課程的參考。 
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二、通識素養的意涵 

要理解「通識素養」一詞的整體意義之前，我們必須先了解「通識」和「素

養」的涵意。 

就「通識」而言，它代表著一個人對事理能夠「通達、貫通、融會於一爐」

（郭為藩，1988），並且「有見識、有遠識」地審查事物的前因後果，依其所
受的教育價值做出是非真假的判斷（馬肇選，1999）。換句話說，「通識」一
詞不僅強調個人對事物的理解，而且也強調個人必須表現出主體意識，對事物

做出洞識和區辨。而此一想法，正好呼應Munby（1984）認為一個人若能根據
證據或論証的強弱去評估知識主張的真實程度，即展現了所謂的「智識獨立」

（Intellectual Independence）的想法。 

另一方面，單就「素養」來說，狹義的定義說明著個體能夠「讀、寫、算」，

廣義的定義則認為一個人具備與外界互動時，運用語言、溝通、待人接物等社

會能力（Bloome, 1989），所以「素養」可以說是一組讓認知主體適應社會生
活的能力的組合。也就是說，素養必須放置在生活脈絡裡來談，是個體與外界

互動的重要依據。 

所以綜合來說，「通識素養」代表著「一個人具備能對自己、對他人、對

外界事物展現出融會貫通的一面，並且能善加運用自己已知的部分與外界做溝

通、對外界做出是非判斷的智識和能力」。既有知類通達的意涵，也突顯了個

人作為自由意識的主體所展現的自主能力（林樹聲，2000）。而「智識」和「能
力」導向的「通識素養」的培育，絕非只是協助個體認識各領域的「知識」，

也不是帶領學生朝向「上知天文、下知地理」的不切實際的目標。相反地，它

試圖促進學生體會通識學習的成果不僅有利於自己日常的生活，也可以延伸至

專業領域。如此一來，相信學生將更樂於選修各種不同的通識課程，也會了解

通識學習的重要性絕不亞於專業能力的培育。 

而面對知識爆炸的時代，上述「展現融會貫通，並運用自己已知的部分與

外界做溝通、做判斷」的智識和能力，相對上就更加地重要。尤其是每個人每

天都必須接觸不同的訊息，如何「掌握訊息、解讀所選擇的訊息，並做出合理

的懷疑和批判，進而運用訊息做決定和解決問題」的過程，都需要具備適當的

智識和能力，才足以應付。Patronis, Potari, & Spiliotopoulou (1999）就認為一個
人若具有對訊息所涉及的事實、概念和相關知識有初步認知的能力，將有利於

他掌握訊息中的內涵，並做出判斷或決定。所以，讓學生具備「了解訊息、批

判訊息、應用訊息」的智識和能力，即是通識教育中可以著重的焦點。而這樣

的焦點，不僅能夠延續和銜接初等和中等教育裡強調培育學生「獨立思考、問

題解決、表達和溝通」等能力（教育部，2001），陳義不致於過高外，同時也
能夠幫助學生打下學習各個領域的基礎，展現出「能將所吸收的各種知識和技

能融會貫通，並學習應用所學至生活的周遭去解讀訊息和解決問題，即使面對

陌生的領域，也能善用自己的智識與外界溝通和互動，同時也能運用各種方法
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充實自我」的現代「通識觀」（林樹聲，2001）。 

只是面對「通識課程往往只佔大學畢業學分中的少數，是否能發揮上述這

樣的功能」的問題，勢必也令人疑慮。不可否認的，課程目標是否能夠達成，

確實考驗著教學的成效，但這也必須透過實踐後，再藉助評量或評鑑系統才能

知曉。所以，善用課程目標引導教師做課程的規劃和設計，提供有品質、有意

義、有思考深度的課程內容給予學生學習，發揮教育潛移默化的力量，才符合

通識化課程設計的真正用意，也是當前通識教育中各種課程所能預期且盡力做

到的一面（林樹聲，1999）。 

因此，通識課程之於個人智識和能力方面的啟發和拓展，基本上可以反映

在兩個層次上：之一，對某個領域或某個主題，由全然的無知走向知道，甚至

通曉，並對相關的事物有所覺知，相當於達成了解訊息的層次；之二，能運用

自己已有的智識對新訊息做判斷、決定或解決問題，這樣的外顯行為則相當於

達到了批判訊息、應用訊息的層次。 

不管是哪一個層次上的啟發和拓展，反映的事實就是認知主體之通識素養

的增長和提升。如此一來，學習者不但能藉由通識課程的學習活化自己的所學，

開拓自己的視野，而且對於許多陌生的事物與議題，也能發揮通則化的應用，

展現舉一反三的學習遷移的能力。 

 
三、從爭議性科技議題中培育「了解、批判和應用訊息」

的通識素養 
 

無疑地，在日常生活中，能了解事實、評估與判斷訊息之正確與否，並講

求証據的論証和推理是重要的，如此才不致於生活在盲目中，處處受制於來自

他人的主張，甚至不加考慮地就接受了權威的說法，因而失去了主體意識和權

利。這些與智識和能力有關的表現是必須經過學習的，沒有人與生俱來就會。

而爭議性科技議題（socio-scientific controversies）的討論過程中，往往會涉及
到許多層面的認知，一些證據的評估，以及各種主張和價值的判斷與論證等歷

程（Sadler, 2004）。因此，藉由爭議性科技議題的教學，培育學生具備上述通
識所需的智識和能力，有其正面的意義。尤其是爭議性科技議題具有「促進學

生了解科技爭議的社會本質、幫助未來公民展現民主素養與社會責任、提升學

生表達、傾聽和批判思考的能力」等教育功能（林樹聲，2004），更增加了引
領學生討論這些爭議的價值。 

除此之外，將爭議性科技議題放置在高等教育的通識教育中談論，還具備

下列兩點重要的意義： 

(一) 創造不同主修背景的學生之間有對話和交流的機會，並加深個人思考問題
的層面 

一個議題之所以具有社會爭議的性質，簡單地說就是科技應用於社會中的
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結果，挑戰了社會規範目前所能接受的範圍，或是人們必須承擔不確定的衝擊

背後可能出現的風險（Kolsto, 2001）。例如「複製人類」引發的宗教、倫理、
道德、法律等方面的爭議；「基因改造食品」則造成健康上或生態上的隱憂等。

而對於這些爭議的解決方法，往往也會因為各個團體所持的立場和價值的不同

而不同，當這些方法彼此之間無法達成共識時，就常引起社會爭議。雖然如此，

但爭議性議題所具備的不確定、複雜和多元的特性，反而創造了教學中的討論

空間，讓師生或學生之間有機會針對議題的內容做出對話和交流。 

此外，也由於科技引起的社會爭議之背後涉及相當廣泛的層面，大凡宗

教、倫理、道德、生態、環境、社會、法律、政治、經濟⋯⋯等皆可能涵蓋，

所以爭議性議題就具有「打破學科界線、跨領域、統整各類知識」的內涵。此

一特徵正有利於不同主修背景的學生運用自己的專業知識去解讀其中的訊息，

並做不同意見的表達和討論。 

而在對話的過程中，學生不僅建構相關於議題的知識，且能了解科技爭議

之範圍往往超過科技本身的問題，所以傾聽來自不同主修背景的學生的看法，

有助於了解彼此的立場、擴展視野，並彌補自己思考上的不足。換句話說，科

技爭議的討論能整合來自人文、社會、自然等各領域的知識和立場，所以能幫

助學生了解科學、技學與其他領域的關連，同時洞察科技之於社會實際互動的

情況（Leamnson, 1996）。 

事實上，知識的分割是因為學科研究、專業發展，以及承傳便利等因素所

造成的結果。然而生活中所遇到的問題卻非如此，它不像教室中運用單一學科

的知識就能解決的計算問題一樣，也非線性、簡單的推理思考就能迎刃而解。

因此，一個人若能以跨學科的角度來看待這些爭議性議題，那麼當他具備的智

識越豐富，他就更能掌握事情的整體性，從而以較較周延和深入的思考面向去

探究問題。所以，訓練學生運用多元的智識去思考問題，絕對是生活中必需且

必要的能力（Brandy & Kumar, 2000）。 

而值得思考的是，雖然這樣的議題以科技為出發，開課時可能融入於任一

科學類通識課程當中討論，但由於涵蓋的層面跨越不同的領域，所以更應該開

放各個主修背景的學生來選修，不該將主修理工背景的學生摒除在外，而讓其

失去與其他主修背景的學生對話和討論的機會。畢竟對大部分理工背景的學生

來說，其修習的科學科目之內容鮮少涉及科學以外的其他面向。所以藉著這樣

的安排，才能幫助所有學生跨越 Snow（1959）在高等教育中察覺的「兩種文
化」對立的局面。 

(二)在情境中提升學生的學習興趣，並促使學生展現智識獨立的行為  

除了藉由科技爭議形成教室中的對話外，由於爭議性議題屬於「科學、技

學、社會」（Science/Technology/Society；簡稱「STS」）教育理念中的一環，
該理念就倡導從學生生活中的社會議題取材，進行教學和活動的設計，所以可

以拉近學生與科學的距離，對引起學生的學習動機和興趣有正面的助益（Yager, 
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1996）。也就是說，以科技爭議為主題的教學，其內容往往因為影響健康、減
低生活環境品質等脩關學生自己權利的主題，所以容易吸引學生的注意，進而

能摒除學生認為科學學習與生活無關，甚至以為科學學習只是不斷地解題，用

以應付考試的刻板印象。尤其是一些研究已顯示，多數學生對於學習科學時，

教師直接教導「概念、理論、公式」等去情境化的內容感到枯躁（Osborne, Driver, 
& Simon, 1998）；再加上一些學生在求學的過程中，對科學已存有排斥的心理，
所以大學中的科學類通識課程，勢必就要捨棄或修正令學生感到無趣的內容，

重新進行組織和安排，才能夠發揮其應有的作用。 

因此，科技爭議為導向的課程內容一方面提供了爭議發生的因果脈絡，扣

緊涉及議題的人、事、物所交織的社會情境，進行舖陳、論證和討論，所以學

生在其中不僅學習相關的事實、概念和知識，且能建構其對爭議焦點的理解，

判斷立場的得失。如此的學習過程正符合情境認知中強調「學習者對知識意義

的理解、詮釋和建構，往往源自於學習者與情境之間的互動」的理論基礎（Wilson 
& Myers, 2000）。 

再者，科技爭議背後總是提供著不同團體之間，包括立場、証據和論述上

表現對立與衝突的內容，因此在查閱資料、解讀資料的過程中，除了對議題有

所了解外，也能經由討論去確認共識或爭議的部分、檢視各個立場的優、缺點，

以及不同解決方案的影響，並思考証據的強弱、批判論証的邏輯合宜與否等

（Millar, 1997）。而在這樣的過程中，學生不但能進一步了解不同的觀點如何
看待同一件事，發展對爭議焦點之認知，同時也能學習根據證據或論証去評估

和批判知識主張的真實程度，展現自己智識獨立的一面。 

所以，利用科技爭議進行教學不但能讓學生關切生活周遭由科技引起的社

會問題，且能促進學生經歷「獨立和批判思考、處理和解決問題，以及做決定」

等探究的過程，進而提升這些能力，為肩負起未來主動參與科技爭議議題討論

的社會責任做準備（Aikenhead, 1994）。 

事實上，也唯有帶領學生思考這些爭議的影響，了解科技的限制，並藉由

公開的討論釐清問題爭議的焦點，甚至主動做決策，抉擇要不要接受某些科技

的發展，或是制訂相規法律去規範，如此才是更積極的作法，而這也是民主社

會中的科學教育，培育學生面對這些問題所應具備的智識和能力（Levidow, 
1997）。誠如 Cole和Merrill（1982）指出的，若要大學生將來成為主動且關心
科技引起的社會議題的決策者，大學中的通識教育勢必就要發揮力量，多多促

進學生了解科技的本質和科技與社會之間的互動，而討論科技引起的社會爭議

議題就可達成這樣的目標。 

 

四、爭議性科技議題在科學類通識課程中的教學 
  那麼要如何實施爭議性科技議題的討論呢？不管是獨立開課，或是配合原
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課程的主題融入合宜的科技爭議進行討論，皆是科學類通識課程可以發揮的地

方。以下就分別針對爭議性科技議題的「選擇、教學、評量」做說明。 
(一)爭議性科技議題的選擇 

發生在生活周遭的爭議性科技議題相當豐富，不但有全球性、世界性的議

題，也有國家性、地區性的議題，前者如基因改造食品的安全性、全球暖化的

減緩⋯⋯等；後者如各地變電廠的電磁波影響、垃圾處理方式的選擇⋯⋯等。

不論是何種爭議，兼具討論全球性與地區性的議題將可促進學生知曉和關心爭

議之於自己、家鄉、國家或全球的關係。 

同時，有眾多且多元的科技議題可以選擇。例如「科技發展」對「環境與

生態保育」的衝擊（例如生物多樣性的消失），或對「倫理和道德」的挑戰（優

生保健與生命倫理），或對「人類健康」的影響（例如抗生素的濫用）、亦或

是對「資源運用方式」的決定（例如各種能源的使用）等，教師可在考量「學

生的背景、議題吸引學生的程度、教學目標、課程安排」等前提下，選擇適合

的議題進行討論（林樹聲，2004）。 

除了教師自己事先做規劃外，課堂中也可開放一些議題讓學生票選或由學

生自己決定欲討論的主題。如此一方面符合 STS理念中強調活動設計以學生為
導向的原則（Aikenhead, 1992）；另一方面，讓學生有機會參與課程的安排，
增加學生修課的向心力，並藉此提升學生對爭議了解的意願與探究的欲望。 

(二)爭議性科技議題的教學 

至於教學方面，教材因合宜教法的採用而能活化內容與上課的氛圍；教法

也會因為有意義內容的輔助，而更能發揮畫龍點睛、提點建構的成效。所以，

教材和教法是必須相互搭配的，缺一不可。 

就教材的組織而言，一些學者針對 STS議題就提出了可供參考的原則。例
如Waks（1992）就指出每個議題可由五個層面進行教學：（1）自我了解──
了解議題和學生之間的關係、學生對議題的發生和影響的感受等，此一階段的

目的在發展學生對議題的覺知；（2）研究和反思──針對議題中爭議的部分，
展開資料的收集和查詢，了解各個立場的優、缺點和影響的層面，並試圖以倫

理、道德等價值觀點，檢視各個立場；（3）做決定──讓學生說明自己對議題
採取的立場和決定，且必須提出理由和證據，而同儕之間可以相互質疑，展開

論證和辯護的過程；（4）採取負責任的行動──讓學生針對議題，以模擬的方
式或實際的參與，展開相關的行動。例如召開社區會議，討論大家對爭議的共

識；加入環保團體，展開聲援行動⋯⋯等；（5）整合（integration）──從討
論的具體事例中擬出通則，應用至其他相關的爭議，說明其中的異同處、可能

採取的行動或解決的方案等。 

而 Ramsey（1993）則以四個層次說明談論議題可達成的教學目標，一樣可
以作為引導教師組織科技爭議之內容的參考。他指出的層次包括：（1）基本層
次──幫助學生建立對議題的基本概念和知識，並了解科學、技學和社會三者
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的互動和影響；（2）知覺層次──讓學生從科學、宗教、政治、經濟、道德和
倫理等不同的面向了解議題，並對與議題有關的團體的立場，做深入的了解；

（3）調查和評估層次──對議題所涉及的立場、各個解決的方案，展開證據的
調查和評估；（4）公民責任的層次──讓學生提出理由和證據，討論和說明自
己認為的解決方案，並模擬做決定或採取行動的策略。 

綜合來說，不論是哪一種組織方式，討論一個爭議性科技議題的內容，基

本上必須了解下列七個部分：「對爭議的問題界定」、「爭議發生的社會情境」、

「爭議中包括的科學概念與知識」、「涉及爭議的各團體的立場」、「評估各

個解決方案的證據或理由」、「對爭議欲採取的行動」，以及「對其他相關爭

議的認知」等。也就是說，進行爭議性科技議題教學時，不但涵蓋「了解訊息、

批判訊息和應用訊息」等通識的智識和能力的培育，且這整個過程既有認知的

一面，也包括學生對爭議的態度發展和價值的形成（Trowbridge & Bybee, 
1996）。如此一來，正突顯了科技爭議的討論豐富了既有的科學課程，並非只
停留在對事實和概念等知識體系的理解和建構而已。 

值得一提的是，對科技爭議進行討論的一個核心價值即是在於促使教學者

和學習者雙方共同去思考，科技應用之於「人類自己、整體社會和整個自然生

態與環境」的影響，同時回歸人的主體自覺去從「真、善、美」等層面反省人

類行為的適切性。尤其是科技發展的終極目的是不能脫離人文關懷的面向，不

只是思維人類本身而已，凡是與人類永續發展有關的事物都必須包括在內（林

樹聲，2000）。也唯有從人文關懷的整體觀點去討論科技爭議所引發的問題，
才能促使學生在未來採取合宜的行動，並做出有利的學習遷移。 

至於教法的採用，由於爭議性科技議題的內容涵蓋不同的教學層次，每個

層次有其不同的功能和目標，所以以學生為中心，彈性地採用不同的教學策略，

將有助於學生對議題的學習。所以不論是辯論、角色扮演、小組討論、風險評

估和分析、個案調查和研究⋯⋯等，都可以根據教師的需要、學生上課當中的

反應，做出適當的安排和調整。 

此外，又由於科技爭議就發生在生活情境中，所以善用報章雜誌、電視和

網路等媒體上的新聞訊息，將可引領學生建立對爭議背景的認知和情境的了

解，並學習批判報導的公正與偏頗、可信的程度等，如此將更能引發學生的投

入（Shibley, 2003）。 

(三)爭議性科技議題的學習評量 

學習評量的方式相當多元，若針對學生在爭議性科技議題的學習過程裡

「了解訊息、批判訊息、應用訊息」等智識和能力是否提升，除了採用紙筆測

驗中開放性試題去評測學生對爭議的認知和做決定外，「書面或口頭報告、教

師教室觀察、執行行動計畫或實地研究調查、建立學習歷程檔案」皆是較適宜

的方式。其理由就在於爭議性科技議題的學習中，涉及到「資料的收集和解讀、

證據的評估和推論、行動的採取和實踐」等工作任務的完成，而完成這些任務



通識素養的培育與爭議性科技議題的教學 
 

 - 33 -  

的過程是許多智識和能力相互結合與表現的結果，且需要花費較多的時間，所

以並不適合使用選擇或填充題式的紙筆測驗、或僅以單次的評量就能了解學生

學習的成果。此外，若以評量人員來看，除了教師的評分外，學生的自評和同

儕之間的互評，都可以列入考量。一方面增加學生的參與，另一方面讓學生之

間也有相互觀摩、學習、仿傚的機會。 

所以基於這樣的評量理念，教師除了課前說明評量方式與標準外，也必須

注意給予學生較充裕的時間來完成。由於執行行動計畫、實地研究調查或製作

學習歷程檔案並非學生熟悉的方式，所以適時地給予指導和鼓勵也不能忽略。

而必須注意的是，固然成果很重要，但學習過程中的努力、用心的程度，及克

服困難去解決問題的態度，也必須是評量的重點。而這樣的過程正是高等教育

中通識學習欲帶給學生的經驗，也是學生可以應用至其他領域和學科的學習成

效。 

至於其他在教導科技爭議議題時必須注意的是，教師在教學中必須摒棄個

人對理論或對政黨的偏好與厭惡等意識型態，忠實且中立地引導學生去討論各

個團體對爭議的立場（Clarke, 2000）。Gaff（1991）就指出：「教育的過程既
不能灌輸，也不能要求學生固守任何的信念。學校能做的就是藉由負載價值的

各類爭議，去發展和加強學生的思考、讓學生運用智慧去討論，進而能在各種

選擇中發展出理性判斷的能力。（p.55）」換句話說，教師至多提醒學生注意
未討論到的觀點或未注意到的證據，促進其思考可能的影響、願不願承受某種

決定後的結果⋯⋯等，不應該以其身為「老師」身份的「權威」，來引導學生

認同教師自身支持的觀點，也不能強加自己的想法在學生身上。同時，對於學

生的發言不給予任何的批評，這樣才能營造一個無威脅的上課環境，讓學生願

意發言，主動表達自己的想法。誠如 Munby 和 Roberts（1998）所指出的，藉
由議題教學的互動幫助學生澄清對爭議的疑問，讓學生有機會判斷知識的主

張，及其相關訊息與證據的合理性，並能充分說明自己的選擇和支持的理由，

如此才得以訓練學生展現其批判與論証等智識獨立的一面，達成爭議性科技議

題教學所要培育學生的能力。而學生的通識素養也將在這樣的過程中，潛移默

化地跟著提升。 
 

五、結語 

相對於高等教育中的專業教育，通識教育有其存在的意義和價值。要培育

學生成為兼具「知識、智慧和能力」的「智識份子」，通識教育的力量不容忽

視。而應用爭議性科技議題的教學來訓練學生學習「做思考、做判斷」正是一

可行的途徑。尤其在台灣的社會裡，既存在著獨特於台灣情境下的科技爭議，

也有與世界各國相關連的爭議性科技議題，所以在科學類通識課程中納入這樣

跨領域的議題討論，將有助於學生以自己的專業背景為基礎，建構其對議題中

涉及的概念、知識、爭議的焦點、各類團體主張的了解，並發展面對爭議所需
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具備做決定、問題解決的智識和能力，同時更讓學生經歷參與、討論與取得共

識等民主社會運作的重要過程，直、間接地促進學生關心身處情境下所發生的

科技爭議的問題。如此一來，期許學生擁有「將所吸收的各種知識和技能融會

貫通，並學習應用所學至生活的周遭去解讀訊息和解決問題，即使面對陌生的

領域，也能善用自己的智識與外界溝通和互動，同時也能運用各種方法充實自

我」的現代「通識觀」，就更具有教育上的實務意義和價值。 
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Abstract 

The Instruction of Socio-scientific Controversies in General Education 
Socio-scientific controversies are to discuss social dilemmas with conceptual and 
technological links to science. We are constantly confronted with these controversial 
issues in the present, and will be, in the future. The purpose of this article is to argue 
that the incorporation of Socio-scientific controversies in science classroom will 
provide a richer context and contents for non-major science students to learn science 
in general education at the college level. It will enable the students to handle the 
controversial issues in science and technology with the skills of critical thinking, 
problem solving and decision making. Moreover, it will promote the development of 
a responsible citizenry. All of these are consistent with the goal of science 
curriculum in general education. Suggestions for the teaching materials, methods 
and assessment are provided in this article. 
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