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引言

課程 (curriculum )這認定義之多 b 多如討論它的書本的數量。英語的「課程j

一詞源於拉丁文的 currere' 意思是要進行的課程。下面列出了六種定義的
重要部分:

• .... ...固定科目的有系統學習，如文法、邏輯和閱讀。
.....應該包含全部已建立學科的知識。

• ... ...由學校負責的所有規劃的學習結果。

...在學校指引下學習者的經驗。

• ... ...那些對活在現今社會有用的科目。

• ... ... (為教師和學生)改變個人的通道。

我們可以看到，上述各個定義的重點都不同。前兩個定義把重點放在教

學內容的本質上，第三個定義把重點放在規劃的學習結果或學校教育的目的

上，第四個定義把重點放在學生在學校的學習經驗和活動上，第五個定義著

重社會的需要，而最後一個定義則著重改變個人的過程。

上面不同的課程定義反映出「課程j一詞包括廣泛的範圈。課程可包括學

校教育目的之考慮、教授甚麼、如何教授、規劃的和沒有規劃的課程，亦可

著重學校教育的成果或過程。如果我們想研究或改進課程，我們必須考慮以

上每一個定義。

課程研究的範圍

透過分析與課程研究和課程發展有關的問題，我們便能充份理解課程是甚

麼。這襄有五個重點:
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(1)課程與考試課程 (syllabus)並不相悶。考試課程只不過爐列需教授或用

作考試的內容，而課程的涵義卻更為廣泛。由課程發展議會所編製的各

科「課程綱要 J ·其實也是課程，因為它提供了課程的宗旨和目標，還建

議了教學和評核的方法。這些課程綱要，其實是某一特定學校科目所要

求達到的官方課程規劃。香港規劃課程的各方面在已出版的官方文件中

闡述得很清楚，如《香港學校教育目標))(教育統籌科 1993) : ((幼稚園課

程指引》、《小一至小六課程指引》、《中一至中五課程指引))(課程發展議

會· 1993 :及課程發展議會為每一學校科目而編定的課程a綱要。香港考

試局編印的考試課程，則特別說明課程中公開考試的部分。「規劃課程j

有時可稱為「預期課程J或「宣示課程J 。

規劃課程有時亦可分為兩部分，一部分稱為「正規課程j ﹒包括規劃

的、在時間表內的課堂教學:男一部分稱為阿拉正規課程J .包括那些不

在科目時間表中規劃的學校活動，例如課外活動、體育活動或旅行等 I 。

(2) 課程規劃並不一定能夠成功地實施。教師和學生許多時都要應付一些不

能預料的事件。因此，有些計劃便不能成功地推行。再者，有些課程規

劃只是一些理想的陳述，實行起來十分困難，因為教師不一定有所需的

資源、時間和技能。課程研究與課室襄發生的事情，和學生在學校學些

甚麼有關。在學校和課室裹的實際情現有時亦可稱為「實施課程J 。

(3 )學生亦會從學校學到一些非規劃性的態度和技能。例如，學生可能學到
自私、種族主義或性別歧視。他們也可能變得被動、自卑。透過學校的

行政措施，如能力分組、師生關係、課室規則、課本內容的選取、學生

性別角色的區分、學校獎賞結構等，學校可能將以上的態度傳遞給學

生。學生學到的非規劃性的社會角色、態度和價值觀可稱為「隱蔽課

程」。學生從「隱蔽課程J學到的價值觀和態度可以產生很大的威力，它

們可以是正面的或負面的，這皆取決於個人所採納的觀點。

(4 )沒有一個課程是單一的，因為課程可以有很多不同的層吹。一個國家可

以有她的課程，一所學校的課程可包括學生在一系列科目裹的學習經

驗，每一班和每一個學生都會有稍為不同的經驗，我們亦可以談及一組

相近科目(如理科科目)的課程或某一科目的課程。所以，在「課程j這個

詞彙裹，我們其實是面對著一些範圍廣闊、發生於不同層吹的情視。

(5 )在規劃課程時，我們要就我們希望學生在課程中學到的內容、技能和態

度作出決定。當時問有限時，我們需要決定那些東西不應包括在課程

襄。那些我們決定不包括在課程裹的內容、技能和態度稱為「無效課

程j 。這概念在香港是重要的，因為許多科目的課程都避免加入政治敏

感的課題(薛括臣 Stimpson 1991) 。在第十一章裹，我們會更詳盡探討

這個問題。
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上述各點指出了課程的研究，是「博大、包羅萬有和很難下定義的一門

學問 J (路易Lewy 1991) 。這包括我們計劃在學校做甚麼、實際上發生了甚

麼，和課程運作的環境。這表示課程的研究是研究教育的基本工作。但是課

程的研究亦受到其他學科的影響，如哲學、社會學和心理學。但是課程和教

育並不一樣。教育可在整個生命中及許多地方襄進行，如在家中、辦公室和

家庭襄。課程主要是關乎學校或其他教育機構襄所發生的事情。所以，課程

與「學校教育j很近似，而不是等於教育。明白這分別是很重要的，因為它提

醒我們，並不是所有教育都是由學校提供的，我們亦不應期望學校是唯一提

供教育的地方。

所有關心學校教育各種問題的哲學家、社會學家和心理學家，都傾向把

注意力集中於某一問題上。心理學家專注於學習的性質，哲學家專注於教育

的宗旨，社會學家專注於學校教育與社會的聯擊。課程的研究嘗試把這些不

同的關注匯集在一起，以能使用不同角度分析學校教育。

研究課程要解答的問題

考慮到上文所述各點，我們可以找出研究課程的時候，需要提出的問題。這

些問題是:

i. 課程的意向是甚麼?

ii. 課程的內容是甚麼?

iii. 用甚麼方法推行課程?
iv. 如何評核課程?

v. 如何規劃課程?

VI. 如何組織課程?

Vll. 課程可行嗎?怎樣改善?

viii.誰人是課程的決策者?

ix. 這些課程決策有實行嗎?
x. 甚麼因素影響課程?

Xl. 如何決定課程的優先改序?

分
面
部
方
本
治
基

A

面
政

的
方
和

程
衛
會

課
技
社

可
卡
」
1
」
「
|
J

以上的問題組成了本書的結構，亦是以後各章的重點。在每一章，我們

將會按香港的情祝，找出和分析影響這些問題答案的不同因素。

首四個問題是任何課程的實際或基本組成部分，將會在第二、三、四、

五章作出探討，其內容會包括課程的意向(宗旨、目的、目標卜教授內容、

教學和評核的方法。這些元素都是緊密地互相關連的，如圖1.1 所示。
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宗旨/目的

內容 教學方法

評核

圖 1.1 課程的組成部分

問題 v 、 Vl 和 Vll 把重點放在「技衛一專業J問題上，包括如何規劃、組

織和改善課程，這會在第六、七、八章襄論及。問題 viii 、 ix 和 x 與課程的

「社會和政治層面 j有關，第九章會討論課程怎樣受不同社會組別影響。第十

章會分析為甚麼課程政策很多時都不被採納或推行。第十一章分析社會、政

治和徑濟力量對課程的影響，同時亦分析影響學校和課室課程革新的因素。

最後一章則指出改善香港學校課程所要面對的主要問題。

本書的結構是螺施式的，亦即是說，有些課題將會重覆談及。舉例說，

在第三章我們研究了課程內容的問題，在第七章我們又再分析如何把內容組

織起來。再者，這結構表示前面的章節是較為描述性的，而後面的章節則較

為批判性和闡釋性。

在解答本書的問題時，有三點是需要強調的。第一點，課程並不是完全

由政府或教育署決定的。正如在有關實施課程的討論中，學校和教師都定期

替課程的某些部分作出決定。例如，學校決定用甚麼教學語吉，及學生應否

分流學習或在混合能力組別學習。教師亦需要決定用甚麼教授方法和使用甚

麼教材及資料。因此，課程並不是完全由規劃者決定的，教師和學校也應意

識到他們的決定，會影響課程的各方面。同時，他們也應嘗試保證他們的決

定是能改善課程的。課程研究就是為幫助達到這目的而設的。
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第二點，要解答課程的問題時，不能脫離人們的價值觀和政治考慮。舉

例說，無論教育是否兔費或誰能接受教育，教育的目的都會受到人們對社

會、教育功能、資源供應、誰能控制資源等看法所影響。在學校，一些課程

的決定，如課本的使用、學生應否用英語或中文學習、應否學普通話等，都

受到經濟、社會和政治考慮的影響。教育研究和更高效率的課程發展系統，

可提供更多資訊和提高效率，但這並不能保證課程的決策是完全科學化和客

觀的，教育研究還可用來支持某些預想的觀點。舉例說，一個認為該使用廣

東話作為教學語吉的人，會搜集數據以顯示學生以母語學習是更為有效的。

一個認為該使用英語學習的人，會搜集數據以顯示用英語學習的學生，會有

較佳的深造及就業機會。

第三點，我們可從「標準角度 j和「實證角度 j去回答每一個問題。「標準

角度J是關乎學校應該做些甚麼，而「證實角度 j則關乎學校實在做些甚麼。

清楚界定用甚麼角度是重要的，因為不同的角度可以產生不同的答案。很多

對課程的討論都是混亂的，因為某人可能是在強調應該實行些甚麼，而男一

人則關心實際的情況是怎樣。

研究課程的另穎觀點

上文所指有關課程的不同定義，不單只是反映出對課程是甚麼的不同意見，

它們也反映了對甚麼是最恰當的分析和思考課程方法的非常不同見解和觀

念。我們需要明白到沒有一種分析課程的方法是普遍得到認同的。有別於數

學或其他科學的研究，研究課程是沒有普遍得到認同的真理或分析方法。那

些與社會科學治學方法有關的憂慮，在教育研究襄是明顯存在的。例如，在

社會科學中，實證、闡釋和批判方法的分野，在課程研究里是明顯存在的。

實證的方法著重嘗試取得和分析形容課程如何運作的數據。闡釋的方法則嘗

試找出課程在社會如何運作的道理、社會對課程的影響和課程的功用。批判

的方法針對「標準j的同題一一該如何改變課程以創造一個更公正、公平和道

德的社會。明顯地這些觀點是來自對有關為甚麼要研習課程和適當的治學芳

法，抱有非常不同的假設和判斷。

尼爾 (Reid 1992)和馬殊及衛理斯 (Marsh & Willis 1995) 為分辨不同分
析課程的方法提供男一種方式。他們根據下列兩項原則來介定四個主要的課

程觀念:現存社會制度被認為會影響個人行為性質的程度，及我們是否根據

已有的理論或原則來分析課程。這個課程觀念的主要特徵撮要如下。

系統派或維持系統的工真:這觀點著重把課程作為活動的規劃或藍本，同時

期望學校和個別的人在實施課程時，是毫無問題的。他們使用課程的目的來
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決定規劃的細節，並且花大量的時間，為在課程規劃襄不同部分該放甚麼東

西作出定義。這觀點把焦點放在課程的部分，尤其是辨認目標、設計計劃以

期達到目標，以及評鑑它們的效能。課程的分析員，被視為專門的人才，能

夠維持機制運作順利和幫助教師和學校說行整體規劃的技術性工作。實際上

教育的制度和它的課程被分割為部分，並作為一個複雜規劃的系統裹的一份

子來分析。但是這個系統和規劃，被認為是沒有問題存在的，因而被接納和

被認為是理所當然的。

激進派或改變系統者:他們是系統派的反對者，因為他們相信這系統並不是

有效或公平地運行，並且需要激進的改變。這派視課程如其他社會的制度，

例如法律制度，是用來再產琨存的社會秩序。這社會秩序正壓迫大多數或其

中某部分人。很多這些激進的分析都指出學校普遍地和課程明確地成為一種

工其，以建立和維持社會上不公平的權力分配。他們關心課程是為誰而設，

而不是關心如何使它運作。激進派的分析有預設的論點。他們以教育在社會

裹的角色的某種看法作為起點，並且尋找支持這看法的證據。

存在主義者:著重個人:這派認為應該以批判的角度去看課程。這是他們與

激進派的共同觀點。但是他們卻不認為單由教育作為壓迫社會工具的角色來

分析。他們同時關心課程對個人的實際敢示及如何把系統加以改善。他們以

對個人成長經驗和意識的關注，取代激進派的概論和宏觀的解釋。對某些人

來說，課程是釋放性的，而對另一些人，課程卻是壓迫性的。他們因此傾向

把焦點放在分析個人及如何改善他的情說，例如心理分析、傳記和性別研

究。他們開婚時並沒有強烈預定的理論立場，但是他們傾向嘗試從實在的個

案中產生理論。

商討派:著重實際:他們避免把課程視為規劃、社會控制的系統或個人的經

驗 b 他們把課程研究視為發掘問題、討論問題和提供解決的方法，他們著重

找出在學校和課當中，那些不同和某程度上獨特的實施規劃的方法。在效果

上，這觀點是妥協式的，和某程度上是有矛盾的。它認為規劃和制度是有限

制的，它接受學校和個人之間的分別，同時它關心他們的問題和行動。

上述四個觀點提供了分析課程的不同方式。但是明顯地在不同範疇里的

課程分析，某些觀點比其他觀點的影響力較大。例如我們在第 3頁提出基本

技術問題的分析，便受到系統派的強烈影響。學校課程中的社會和政治觀

點，則受到激進派的影響。教學法、學校改善和員工發展方面的分析，則是

商討派和存在主義派所關心的重點。每一個觀念，都代表著有關社會性質和
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社會行動的不同哲學。我們需要同時辨認每一個分析觀點的背後哲學，及意

識到男類觀點和闡釋是存在的。

討論問題

1. 課程發展議會(1993a)對課程下了以下的定義:

學校課程包括所有自校方設計或鼓勵推行的活動，旨在促進學生在智能、個

人、群性及體能方面的發展。

這定義著重課程的哪些方面?它忽略了些甚麼?

2. 試選擇一學校科目，用下表說明該科目的規劃課程、實施課程和隱蔽課
程的特徵。

\\主要特微

\\ | 規劃課程 實施課程 隱蔽課程

學校科目 \\ 

3. 梁先生在一間男女校教授英語。如平日一樣，在上課前他先吩咐女學生
清潔地頓和黑根。跟著，他把家課派回給學生，並告訴三名學生，他們

的家課一塌糊塗，需要在下一課前重做。他建議，他們如有問題的話，

可找父母幫忙。跟著，他給了學生們兩個優點，因為他們在堂上保持安

靜。他並警告說，嚐吵的學生會被記缺點。

梁先生在課堂上的隱蔽課程有甚麼特徵?他鼓勵學生甚麼態度和行為?

深入閱讀

譚納和譚納 (Tanner and Tanner 1980)及積臣 (Jackson 1992) 的文獻，對課

程研究的發展和性質這一學衛領域，提供了全面性的分折。



第二章課程的意向

引言

泰勒 (Tyler 1949)指出，我們研究課程的時候，最首要和最基本的問題是:

「你要求達到甚麼教育宗旨? J在今天來說，這似乎是明顯的，但是在他的年

代，這是一個激進的意念，那時人們假設教育的宗旨不外乎是:教曉學生在

學校修讀的學科。但是泰勒問道: r我們為甚麼要求學生修讀這些科目?學

生在課堂襄應該得到些甚麼經驗? J課程的意向可以用「宗旨j 、「目的 j和「目

標 J來表達。上述每一項的意向，都是嘗試在不同的其體或明確程度，來訂

定我們期望學生在課程中得到些甚麼。

的度

的
量
度
以
量
可
難
常
很
遁

的
的
期
↑
↓
期

長
短

的
的
想
確
理
明

圖 2.1 課程的宗旨、目的和目標

課程的宗旨

分析課程宗旨最適當的方法，就是由香港的兩個例子開始:

學校教育服務應令每個兒童的潛質得以發展，日復成為有獨立思考能力和關

注社會事務的成年人，具備知識技能，處事態度成熟，過充實的生活，並對

本港社會作出積極的項獻。(教育及人力競籌科 1993 .第 6 頁)

中六課程的總目標，是培養發展均衡、知識豐富且兼通中英文的學生，為他
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們日復進修、就業及過渡到成年階康的生活作好準備。中六課程須範圍廣

闊，以照顧所有不同能力的學生，使能盡量發揮他們的潛能。(課程發展議

會 1993c' 第 5 頁)

上述兩段文宇，就是以宗旨的形式，來描述我們對學校教育、不同程度的教

育或某一科目的意向。這些例子最明顯的特色是沒有單一的學校教育宗旨。

它們亦是廣泛的和長遠的，同時它們並不是以明確或容易量度的行為的措辭

表達。它們也沒有說明應教授的內容及教授的方法。它們是價值觀的描述，

亦反映了社會對學校的期望。艾斯拿 (Eisner)清楚地總結了宗旨的性質。他

說宗旨就是: r向公眾宣佈某些人對教育計劃所抱價值觀的陳述，這些陳述

形成一種教育的宣吉...... J (艾斯拿 Eisner 1979) 。這引申出來的就是社會上

不同組別的人會互相競爭，去提倡那些反映他們的價值觀的教育宗旨。

香港的小一至小六課程指引中的課程總目標，是一個不太理想的例子。

小學課程的總目標與幼稚園的總目標大致相似，同樣是為兒童作初步的準

備。小學課程處於幼稚園和中學課程之間，起協調作用。一方面重申及加強

幼稚園課程的內容一一智力、傳意、群性和德性、個人和身體，及美感的發

展。另方面又把兒童在幼稚園的教育成果擴大，並賦與兒童為接受中學教育
所需的基本技能、知識等，以便他們能順利學習中學課程。再者，小學課程

的設計應可以讓兒童根據各科課程範疇內所訂立的目標，取得個人的最高成

就。(課程發展議會， 1993a '第 15 頁)

這些陳述是有意義的。基本上，它說明了小學教育在教育中的相對位

置，小學教育嘗試教些甚麼，小學畢業生可進修些甚麼，及我們需要量度學

生的表現。這些宗旨為小學教育提供了理據:使學生從幼兒教育過渡到中學

教育。

宗旨的來源

小學課程總目標的首兩旬，已顯示了學校教育的宗旨不是單一或簡單的。我

們對教育宗旨和其他課程組成部分的看法，反映了我們對學習者、知識、學

校教育及社會的一些假設和信念，從而產生了一套對課程的觀念、取向、構

想和價值觀。我們對學校的期望，受以下四個重要的觀念所影響。請參看圖

2.2 。

社會及經濟效率:這觀念強調學校扮演以下的角色:能塑造有經濟生產力的

未來公民。由此而衍生的課程宗旨會強調社會的需要。這類宗旨的例子包

括: r在社會上扮演一個積極的角色 J ' r成為有社會意識的成年人J '和「為
學生提供就業所需的摸能j 。這些宗旨強調學校需要塑造有能力就業和適合
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社會及經濟效率

以兒童為中心 課程宗旨 學術理性主義

社會重建

圖 2.2 教育的觀念

社會的學生。這類宗旨提出了課程規劃應該符合社會的實際需要。一個明顯

的例于是:香港的主權在一九九七年回歸中華人民共和國，學生應花多些時

間學習有關中國的事情和普通話。這觀點的最大問題是:我們需決定在未知

的將來中，甚麼知識和技能將會是最有用的。這亦可理解為，個人的價值取

決於他對社會的貢獻。

以兒童為中心:這觀念著重見童個人的需要和成長。與這觀念有關的宗旨，

認為迎合見童個人的需要是首要的。這類宗旨的例子有: r發展每一兒童的

潛能j和「鼓勵每名兒童的個人成長和發展j 。以兒童為中心的觀念，部分源

自對一些其權威性質的教育制度的不滿。這觀念強調探索、調查研究和學生

的選擇等主要元素，以引領學生邁向有意義的學習。教育心理學家的工作，

為學生如何發展和學習，提供了不少重要的看法，這些都可作為設計課程的

基礎。這觀點面對的問題是:我們假設學生渴望學到一些東西，同時，如果

他們學習的話，他們必會學到一些有意義的東西。

學衛理性主義:這觀念強調以學街學科(如物理、歷史和數學)所衍生的概念

和資料來敢發學生，或者使用學科作為促進學生思考和解決問題能力的工

其。與這觀念有闋的宗旨，強調學生智力和理性的發展，及一代一代的知識

傳遞。這類宗旨的例子有: r應賦與學生知識、技能和態度... ... J 、[本課程

的宗旨是給學生提供基本的經濟知識和技能，使學生能加強理解他們生活的

世界。]很多哲學家嘗試鑑別人類知識中的重要結構，以作為課程規劃的基

礎。仍待解答的核心問題是:甚麼知識是最有價值的?

社會重建主義:這觀念是社會效率觀點的另一種不同的看法，它寄望學校能
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改善未來的社會。哉絲 (Joyce 1972)清楚地陳述了這種觀念的背後原因:

「我相信兒童從他們一踏進學校開始，便需要探索重要的社會和個人問題，

並需為再創造和更新社會付出努力。 J 衍生自這種觀念的課程，會著重培養

某些知識、技能和態度，以能創造一個人人關心他人、環境和財富分配的新

世界。忍耐、對不同意見的接納及和平的概念都會被提倡。社會的不公義和

不公平便成為課程的中心問題。這種觀念所面對的問題是:我們假設學校能

改變社會;再者，大家都不能確定誰的未來社會觀是「正確」的。

以上每一個的概括性觀念，都普遍地與課程各組成部分的目的及對其本

質的看法有所聯繁。認識這些聯繫是重要的，因為這使我們更加了解課程改

革的理念，及課程問題中衝突的根源。表 2.1 分析了課程各組成部分的性質

與這四個觀念的關係。

表 2.1 課程的觀念和課程的組成部分

bTL 學術理性主義 社會及經濟
以見童為中心

效率

促進學生的智 為社會提供 提供促進學生 學校是社會的

力和認知能 現在和未來 個人和智力發 改革者、改變
意向

力，及教導他 的人力需要 展的機會 者及評論者

們如何去學習

著重從學術性 著重與將來 著重學問是綜 著重社會的需

學科衍生的知 就業有關和 合和全面的整 要、問題和理
內容

識、技能和價 有用的知識 體，及學習的 想

值觀 和技能 過程

著重教師的解 強調技能的 強調學生的活 著重相互作

說和教導式的 掌握和運用 動和自我學 用、小組活動

教與學的方法 教學法，和鼓 習，教師的角 和學生對社會

勵探究的技能 色為輔助者 事務的參與

強調測驗學生 強調評核學 著重質量的量 著重學生參與

的知識、技能 生運用知識 度以分析學習 自我評核的需
評核

和學術的嚴格 和技能的能 的過程 要

訓練 力

討論上述各觀念的文獻很多，例如史克北(Skilbeck 1976)指出了三類意

識形態:進步主義、重整主義及古典人文主義。麥克內爾(McNei11981 )則

提出了四種觀念，他稱之為學衛理性主義、人文主義、社會重整者和技街性

的。技衛性觀念涉及學校的教育及課程的取向，此取向強調找出達到預設目
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的的有效方法，例如程序教學和通達學習法。不過，這觀念的重點是教學方

法，而不是學校教育的目的，故它與其他已分析過的觀念不同，同時它亦不

是完整的觀念。普林天 (Print 1988)在麥克內爾的觀念襄加上第五類觀念:

兼收並蓄的觀念，這基本上是由兩類或更多的觀念組合而成。

艾斯拿 (Eisner 1992)指出了六類意識形態，包括:理性人文主義、進

步主義、批判性理論、再概念主義、宗教和政治正統主義及認知多元化主

義。後兩者與前述四種觀念沒有清晰的聯繁。宗教和政治正統主義規教育為

一項工其，以誘導青年人信仰某一宗教(如天主教或伊斯蘭教)或某一政治制

度(如共產主義)。它主要的目的是要塑造兒童的觀點，以能配合社會主導或

正統的觀點。正如艾斯拿解釋說，正統主義基本上與「懷疑j無闊，但與「肯

定」有關連。事實上，成為正統主義者，就是成為真正的信仰者。

認知多元化主義植根於一個意念:知識的形式是多樣的，不同種類的知

識有不同的思考方法。它同時指出智力不是以單一的形式出現的，而是多形

式的。例如迦納 (Gardner 1983)指出，每人都有一組智力，而襄菌每一項智

力，都是獨立的。據他所指，這包括語吉、數學、音樂、身體、空間和人際

間的。這些正敢示了課程的設計是為了培養一系列的能力和態度。

認識這些與課程有關的觀念或信念，有助釐清對學校教育目的的不同看

法。同時，認識下列三點是重要的。

第一點，不同的社會組別人士會強調不同的宗旨。舉例說，僱主和政治

家會經常強調社會及經濟效率的重要性。教師很多時著眼於學街理性主義，

而父母則強調以見童為中心的宗旨。在任何時空裹，課程都是由社會不同組

別人士對學校教育所抱的觀念，與上一代的課程觀念互相折衷而產生。課程

宗旨的重點亦會隨學校教育的級別而變化。小學及幼兒教育強調以見童為中

心和個人發展類型的宗旨:中學教育強調學術類型的宗旨:工業及職業學校

則強調訓練學生就業的宗旨。

第二點，沒有一類觀念或意識形態，能為課程的設計，提供一全面的基

礎。哲學、心理學和社會學亦不能獨自為課程提供充足的理據。一個完整的

課程規劃，將會嘗試考慮社會現在和未來的需要、學生的需要和傳遞有價值

的知識的需要。在現實裹，所有類型的學校都嘗試在這四類宗旨之間，找出

一個平衡點。他們嘗試教導學生知識和改善社會，幫助學生個人的成長，和

為他們將來投身社會的成人階段作好準備。在過去的二十年，香港學校的角

色和它們一貫追求的宗旨正在改變。以前，由於中學只是收取一小撮的學生

(即學業成績最佳的) ，學校可以集中追求學衛的宗旨。現在，由於所有的學

生都有機會升讀中學，有關的機構便要多考慮如何能達致其他類別的宗旨。

第三點，表 2.1 所示的聯繫，是基於邏輯的推論，而不是基於對教師信

仰和行為的分析。因此，在某一課程方向下，我們可定出一系列不同的教學

法及評核技巧，與這特定的課程方向有邏輯性的關連。舉例說，學衛理性主
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義可說是與小組交流教學法有關連，因為這是促進學術性學習的有效方法。

再者，在一個有關教師對教育的態度的研究中，莫禮時 (Morris 1988)發現

縱使教師支持以兒童或社會為中心的課程，他們仍然主要使用與學術理性主

義有連繁的教學方法。在第十章，我們將會作出詳細的分析。

對課程發展工作者的敵示

參與發展課程的個人或團體，正如僱主和父母一樣，對一般的學校教育和某

特定課程都抱有一些不置疑的觀念。這些觀念將會影響他們對課程發展的取

向。正正由於不同的觀念的存在，課程發展者應對其他觀念保持一定的敏感

性及多些考慮其他各方面。這些考慮可分為三大類，它們是:

﹒心理學所提出有關對學習和學習者的研究;

﹒社會學和人類學所關注的社會和文化研究:

.哲學所關注知識的性質和價值的研究。

有些觀念著重其中一個範圍，例如學街理性主義便很倚賴哲學的研究。

但是，正如圖 2.3所示，課程發展者需要培養一個能識別這些考慮的觀念。

哲學:

知識的性質

\\1 

社會學:

社會的性質

和它的文化

圖 2.3 課程發展的考慮

心理學:

學生的性質、

發展和如何學習

/ 

〔來源:羅頓 (Lawton 1978) ) 
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目的

目的是我們對意向更明確的陳述。以下對目的描述，能反映上述有關教育所

扮演的角色的觀念:

﹒學術目的一一與學生的智力有關

﹒職業目的一一與培養學生進入社會工作有關

﹒社會目的一一著重發展學生的道德和公民品格

﹒個人目的一一與自我醒覺、身體成長和創意有關

在香港，課程的目的被稱為「特定宗旨 J或「學習或經驗範疇j 。表 2.2 顯

示香港中、小學教育的目的。

衰 2.2 香港小學和中學的學習範疇和經驗

小學教育:學習範疇 中一至中五中學教育:

主要學習範疇和經驗

﹒體育:協調、控制和活動能力，人體 ﹒智力的發展，包括:數學，科學，科

的知識 授和商業

﹒人文和社會:人際關係，環境，地理 ﹒傳意的發展

位置，經濟，社會和政治活動

﹒群性和德性的發展

﹒德育:容忍，忠誠，接受事實

﹒個人和身體的發展

﹒語文:聽，講，讀，寫

﹒美感的發展

﹒數學:數字和空間在日常生活中的關

係和規律

﹒科學和科接:自然界和被人類改變的

世界，環境，控制，科按

﹒美育及創作:情緒， r美 J '感覺想像

力，創新方式

(來源:課程指弓 1 ，課程發展議會， 1993a、 b)

目標

目標通常是指一些明確的陳述，用以說明修讀某一課程而期望連致的轉變。
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目標可按學生不同類別的學習而加以區分。布林姆(Bloom 1956)分類法是

這方面的經典，也是區分學習類別的基礎。它分辨出「認知 J(與思考有關卜

「情感J (與感覺有關)和 f精神運動 J (與心理活動引起的身體活動有關)的學習

結果。香港的課程規劃，稱這些結果為「學習要素 J '並把它分為三大類:

「知識j 、「態度 j和「技能j 。

知識:這大致上相等於認知的範圍，意指學生不同種類的思考能力。布林姆

把認知目標分為六類:知識(回憶卜理解、應用、分析、綜合和評鑑，而每

一類的複雜程度都比先前一類的為高。

按能:這是指從事身體或心智活動的能力。舉例說，觀察和傳意都是主要的

心智活動。繪畫和捕捉則屬於身體的活動。後者屬於布林姆的精神運動範

圍。

態度:這是指對一些事情的看法，亦即是上面提到的情感範圍。這包括學生

對自己、家人、朋友或社會普遍的態度。學校所鼓勵的價值觀，如誠實、耐

性、合作和容忍等，都屬於態度這一分類。這分類不幸地暗示，道德只是態

度的問題，而沒有邏輯性的基礎。如果道德是個人態度的職責，那麼，我們

便不能說某一類的行為是不可接受的或不道德的。在學校教育中，情感的結

果是非常重要的，亦常在教育意向的陳述中加以強調，但它們較知識目標難

於形容及量度。認識情感的目的，能提醒我們學校教育不單是著重學生學些

甚麼，而且還包括他們如何思考和做事。

目標可以用不同明確程度加以陳述，陳述最為明確的目標稱為「行為目

標」。

行為目標:這精確的說明學生將會有甚麼的行為。舉例說: r在這單元完結

時，學生將會懂得作兩位數字的減數J或「能夠準確的拼寫以下的英文字J 。

有些作者認為行為目標應該滿全 rABcoJ規則， r AJ是指 f對象J的英文

(Audience) ，他們會發揮行為目標。 rBJ是指「行為 1的英文 (Behaviour) , 

而行為將會體現在學習的課業中。 rCJ代表行為的情境的英文 (Context of 

behaviour) ，即是指教學材料。 rOJ代表完成的程度的英文 (Oegree of 
臼mpletion) ，即衡量成功表現的原則。舉例說:在本課完結時，兒童 (A)

將會能夠在硬暗紙上 (C)繪畫出一隻飛機 (B) ，並且小心地把它剪下來

(0) 。
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表現性目標:並不是所有在學校進行的教學，都可以用明確規劃的結果來陳

述的。教師有時因想得到學生有創意的回應，會鼓勵學生發展一些原先沒有

指定的意念或材料。這種情祝多見於美育或具創意的科目，如音樂或藝術方

面的技能。表現性目標對課程活動產生的後果，只作不明確的陳述。它們並

不指出單一的學習結果，而是鼓勵多樣化的反應。表現性目標的例子包括

「學生會產生對藝衛的興趣 J及「參觀一所廟宇並且封論它有趣的地方j 。

教學目標:這類目標亦頗為明確，但卻並不是著重指出學生在修讀某課程

後，能做到些甚麼。它們著重指出期望學生能做到的各種課業、活動和經

驗。

分析和辨別課程的宗旨、目的和目標，可以是一項有用的工作，因為這

能令我們小心考慮我們的意向。這亦鼓勵我們考慮不同的課程組成部分，如

何能幫助達致課程的宗旨和目標。表 2.3 顯示小學課程中的學習經驗範疇

(語文) ，如何與學習的要素(或類型)和學校科目連繫起來。

表 2.3 學習範疇、要素與學科的關係

學習範疇 中國語文 英文 數學 常識 美勞 音樂 體育

知識

﹒語音系統、字彙、句子結構、詞 x x x 

序、標點符號、文字以及學生在
學校學習時應用的語吉知識

﹒認識語文的成分和功能，使能順 x x x 

利升讀中學

技能

﹒聆聽技能 x x x x x × x 
﹒說話技能 x x x x × x 
﹒閱讀技能 x x x x x x 
﹒寫作技能 x x x 

態度

﹒從其他學習範疇及日常應用中， x x x 
欣賞語吉技巧

﹒養成白發和值久的閱讀習慣，作 x x x x 

追求知識或自娛之用

﹒尊重別人的文化傳統 x x x x x x 

一
註:“x 代表學習範疇內強調的要素

(來源:小學課程指引第 66-67 頁，課程發展議會 1993a)



18 香港學校課程的探討

明顯地，一些科目會較其他科目更能達到某些目的。一名中國語文的教

師，在嘗試培養學生理解能力的同時，亦嘗試去培養學生的語吉態度和社會

技能。一位物理教師也會嘗試幫助學生學習如何與人溝通。

目標的使用，尤其是行為目標，對許多課程規劃的嘗試都有很重要的影

響。它們被視作為課程規劃提供一個理性的、有系統的和科學化的基礎。因

此許多書本和為教師而設的訓練課程，都是幫助教師把他們的授課分成非常

詳細的目標。但是，行為目標的使用，亦引來不少的批評。第六章會詳細討

論這個問題。事實上，教師和學生是互動的。良好的教師許多時會就著改變

中的情混和相互作用，更改課程的規劃。

一個主要的問題是:訂定行為目標表示我們只嘗試去實行一些可規劃及

可量度的活動。結果是，課程被簡化為分離的、容易量度的知識區域。

並不是所有在學校進行的活動，都可預測得到。好的教師，往往會偏離

他們的計劃，去追求一些有價值而又沒有預先計劃的目的。同樣地，只著重

認知的目標，則表示我們忽視或貶低了對情感目標的追求。

討論問題

1. 在你的經驗裹，學衛、職業、社會和個人發展等課程目的在學校教育襄

所佔的比重如何?你認為應怎樣取其平衡?

2. (i) 請參考表 2.1 。你任教科目的意向、內容、教學方法和評核方式，

屬於哪類?

(ii) 在你任教的科目裹，你期望學生學到些甚麼知識、技能和態度?

3. 使用下表來分析「學習範疇j和「學校科目」之間的連繫。

立空(
身體

人文及社會

道德

語文

數學

科學和工藝

審美和創意
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在第一橫排中，填上某學校教育階段情叫、六、中一或中五)學生修讀的

科目。如果你認為某一科目屬於某一學習範疇，請填上數字以顯示該科

目對該學習範疇的涵蓋程度: f3J代表「重要卜 f2J代表「中度 J • f3J代

表「輕徵」。

( i )有甚麼範疇是不被或很少被涵蓋的?
( ii )甚麼範疇是被高度涵蓋的?

(iii )若要改善某些範疇的涵蓋率，該做些甚麼?

(iv) 你的科目能否涵蓋所有範疇?

深入閱讀

麥克內爾(McNeil1981 )和艾斯拿 (Eisner 1992)對課程的意向，提供了更詳

盡的分析。伊諾(Eraut 1991)則為教育目標的性質，提供了詳細的分析。

教育及人力統籌科 (1993)和課程發展議會編訂的課程指引文件(課程發展議

會 1993， a, b, c) .描述了香港學校教育的意向。


	

