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1
當今社會重大課題及其對課程的影響

楊思賢

n	目標

本章旨在讓讀者：

1. 對「課程」的定義及意義有基本認識；

2. 了解當前世界趨勢，如全球一體化、資訊科技的進步、後現代主義及

知識型社會的形成等，對下一代的生活方式造成甚麼影響；

3. 分析教育及學校課程應如何面對這些全球性的改變；及

4. 評估本港課程是否有回應這些當今大勢。

n	前言

本章分析數個在21世紀影響本港以至全球教育及學校課程的重大趨

勢，包括全球一體化（globalization）、各地朝向知識型社會轉化、資訊科

技發展及後現代主義思潮。這些趨勢互相關聯，為學校課程的取向及設計

帶來重大轉變。香港是個國際都會，免不了受這些轉變的影響。要了解全

球一體化對課程的影響，便要對「課程」這個概念有初步認識。本章會先

介紹「課程」的多個定義。

n	課程的定義或描述

英語「課程」（curriculum）一字源自拉丁文，原意指「賽道」（racecourse）

（Zais 1976, 6）。很多人喜歡採用此字的字面意義，視課程為「學生向著終
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點（取得畢業證書）進發途中，與同儕競賽時要走過的一段相對普遍的路

段」。Schubert（1986）則認為應以「意象」形容課程這個概念，「我以『意象』

（image）及『描述』（characterization）取代『定義』（definition），因為前兩者

不只是某事物的標籤，也包含該事物較廣的概念」（頁26）。

不論人們用什麼方式（定義或是意象）來形容課程，要回答「『課程』

是什麼意思？」這個問題，並不容易。Posner（1992, 4）認為很難為課程下

一個定義，因為「定義本身在哲學上或政治上並非不偏不倚」。在為課程

下定義時，人們或國家往往抱有某一政治或倫理立場。Marsh（1997, 3）對

此亦有同感，他指出：「主要教育持份者往往有不同的價值觀及經驗，故

此要取得大眾或教育專業的共識是十分困難的。」

教育學者對課程亦下了不同的定義。Ralph Tyler是首位提出「課程」這

個名詞的學者，他認為課程是學校為達到教育的目標，而策劃並指導學生

完成的所有學習體驗（1949）。The International Encyclopedia of Curriculum

（Lewy 1991, 15）列出多個摘自不同著作的定義，藉以說明課程定義的差

異很大，有些更是難於理解：

• 學校訂立一系列學生可能獲得的、循序漸進的體驗，旨在分組訓練兒

童及青年不同的思考方法及行動模式。這一系列的體驗，便是課程

（Smith, Stanley, and Shores, 1957）。

• 學習者在學校的引導下獲得的所有體驗（Foshay 1969）。

• 課程是學校透過畢業認可、頒予證書或協助學生進入專業領域，而

為學生提供的一個總體教學計劃，內含教學內容或特定教材（Good 

1959）。

• 學校是指導生活的機構，課程是它的命脈及程序表，亦是構成人民及

先輩生活的一連串活動（Rugg 1947）。

• 課程是一個學習計劃（Taba 1962）。

• 學校通過有系統地重新建構知識及經驗，為學習者在個人及社交方面

積極及持續的成長，而悉心策劃並提供指引的學習體驗及其預期學習

成果（Tanner and Tanner 1975）。

• 課程必須具備五個學科範疇的學習：（一）母語的掌握及對其文法、文

學及寫作的系統化研究；（二）數學；（三）各種科學；（四）歷史；及

（五）外語（Bestor 1955）。
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Marsh（1997, 3）列出的定義則較簡單：

• 學校所教的就是課程。

• 課程是一套科目。

• 課程就是內容。

• 課程是一套材料。

• 課程是一套表現指標。

• 課程是在學校的指引下，在學校內外教授的內容。

• 課程是每個學習者接受學校教育時的經歷。

• 課程是學校人員策劃的所有事情。

Zais（1976, 6–11）把人們為課程所下的定義歸納為五種類型：學習的

方案、學習的內容、經規劃的學習經驗、一系列有結構的預期學習成果，

以及一個（書面的）行動計劃。Posner（1992）為了讓人們對課程有較實在

的了解，介紹了六個概念：範圍及次序、大綱、內容要點、教科書、學習

程序及經規劃的經驗。

上文所見，課程的定義實在五花八門。有人認為課程是學校學習計劃

的內容或目標，必須向公眾公佈詳情；也有人認為它是一套教學計劃，用

於引領教師教學；更有人視課程為學生所有的實質學習經驗。

為方便讀者理解，下文將重點闡釋四個有關課程的描述，反映課程概

念的內容豐富而全面，包括：課程是學習內容或科目內容、課程是一系列

經過計劃的活動、課程是學習目標或預期學習成果，以及課程是經驗。

課程是學習內容或科目內容

「課程是學習內容或科目內容」是最傳統的課程描述。課程等同於要

施教的科目，如音樂、地理等，科目內容是集體智慧日積月累的成果，要

通過學習傳統的學科才能學會。今天香港的學校課程發展亦依科目（如普

通話）劃分，或以基本科目範疇為基礎（即廣域課程設計，如八個學習領

域）。此種描述方式已植根在人們心中，深深影響著他們對課程的理解，

因此，很多老師在描述學校課程時，都只說出他們教授學生的科目或科目

內容。
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課程是一系列經過計劃的活動

課程是為學生策劃的所有活動的統稱，包含學習範圍、次序及不同科

目內容的平衡，並涵蓋教學策略、評估方法及所有可預先計劃的事情，通

常是指一些文件如教學單元計劃、每天的教案及課程指引等。此描述推動

一種有系統、按部就班的課程及課堂策劃模式，是很多本港教育界人士教

導準老師設計教案時採用的定義。

課程是學習目標或預期學習成果

此描述強調要滿足學習者的需要，最佳方法是為學生預先設立一個全

面的學習活動計劃。此觀點有兩個版本。第一個版本中，課程是一個計

劃，內含預先設定的總體目的、詳細目標及行為目標，即學生應學習的東

西。課程的設計應詳細列出所有有助學生學習的材料、計劃及安排，尤其

在可以明確形容學生的學習行為時，更必須把行為目標清楚寫出。很多課

程發展的學者認為Bloom et al.（1956）提出的「教育目標分類法」（taxonomy 

of educational objectives）能達到上述目的。第二個版本中，課程是一系列

預期學習成果的陳述，包括教學、學習環境設計及其他有助學習者達到特

定目的的活動。此版本把重點放在最終目的而非方法上。本港近年為改

革大學的課程設計而推展的果效為本學習（outcome-based learning，簡稱

OBL）便是一例。

課程是經驗

課程是「隨著師生對話而產生的一個過程，學生在過程中會經歷其中

的意義和老師的指導」（Schubert 1986, 29）。本港於2009年起推行的新高

中課程中的「其他學習經歷」（other learning experiences，簡稱OLE）（課程

發展議會 2009）便是其中一例。透過其他學習經歷，學生學會特定的知

識、態度及技能。一些中學會為學生安排交流活動，例如某中學安排學生

探訪中國內地一所普通的農村學校，由他們擔任當地學生的同儕導師。透

過探訪貧困的農村學校，體驗其中的生活和學習情況，學生能獲得一些正

規課程以外的寶貴啟示。
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多年來，學者提出了很多不同的課程概念，上述四個描述只探討了其

中的一小部份。有學者甚至認為課程定義紛紜，是自然不過的事，根本無

需勉強找尋最正確的定義（如Schwab 1969及Zais 1976）。

因應本書的目的，現把課程一詞定義如下：

學校或教育機構為學習者提供的所有經過策劃的學習機會，以及
在實施課程時學生所得的預期或潛在學習經驗。

n	全球一體化：統領轉變的力量

近數十年來，全球一體化已成為世界各地的普遍現象，不過對於全球

一體化的定義，各界卻未取得共識。有人認為全球一體化乃一個涵蓋多方

面的構思（Zajda 2005a, xxvii），而它也的確是個複雜、多次元的概念，人

們對它的詮釋亦不盡相同。大體而言，全球一體化指各個地域的經濟、社

會及文化，透過跨越國界的交流網絡而融合為一；很多人亦指出，全球一

體化是全球經濟加強融合與國際電子通訊蓬勃發展所產生的（Gray 1999; 

Henry et al. 2001）。通過自由貿易、資本流動、便捷又自由的移徙，全世

界已融合為一個無國界的地球經濟體（Sinagatullin 2006）。全球一體化使

各地的人、資金及貿易跨越國界，帶來科技及思想的融合，繼而促進國際

社交網絡的增長，並推動各種通訊模式及資訊科技的進步。以上各項趨勢

大大改變了人們對時間和空間的觀念。故此，全球一體化實在是個強大的

力量，它重塑了全世界的經濟、政治、美學及種族文化的發展。透過全

球一體化，國家的本質、貿易的模式以及人際間的溝通方式都需要重新定

義。至於全球一體化對世界的影響，意見有正有反，莫衷一是（見Carnoy 

and Rhoten 2002），不過，它對課程及學校教育的影響則無庸置疑。這也

是本章的焦點所在。

全球一體化對教育的影響

全球一體化為教育及課程帶來了一些預期之外的影響。Henry et 

al.（2001）在討論經濟合作發展組織（Organization for Economic Co-operation 

and Development，下稱經合組織，簡稱OECD）如何看待全球一體化及
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其對教育的影響時，先引用了Appadurai（1996）對全球一體化的描述，

以闡釋該組織對此趨勢的理解。Appadurai用了多個概念描繪這趨勢的

特徵，包括族群景物（ethnoscapes）、媒體景物（mediascapes）、科技景物

（technoscapes）、財經景物（financescapes）及意念景物（ideoscapes）。根據

Appadurai的構思，族群景物指人民快速向全球不同國家移徙；財經景物

指資金跨越國界，不斷流轉；媒體及科技景物指透過互聯網、電子通訊技

術、媒體製作的節目等，媒體及科技得以高速發展，使人們在轉瞬間便能

與世界各地人士交流意念（意念景物）。Appadurai還強調，這些由全球一

體化帶來的重大人流物流，亦代表個人情感、利益及理想的重要性，已漸

漸超越了國家的利益和目標的重要性。上述觀點啟發了現今的課程策劃人

員及教師，推動他們反思傳統學校課程是否需要改革，且要如何改革，才

可以切合現今學習者的需要。表1.1列舉Sinagatullin（2006）認為全球一體

化為現今教育帶來的危機。

 危機的來源 全球化的危機

關乎社會及學校的因素 1. 貪污
2. 性意識及道德敗壞
3. 愛滋病的擴散
4. 靈性價值及美德的貶抑
5. 戰爭、罪惡及恐怖主義
6. 社經地位呈兩極化
7. 過多用兒童做試驗
8. 忽視優化教育的重要性

關乎疏忽照顧孩童及濫用有害物質 1. 虐兒及疏忽照顧孩童
2. 兒童及青少年健康惡化
3. 濫用藥物及吸食毒品
4. 飲用含酒精飲料
5. 吸煙

取材自Sinagatullin（2006, 87–100）。

表1.1   全球一體化為教育帶來的危機

不過Sinagatullin（2006）卻指出，很多政府或國家並未能因應這些「危

機」，為學生設計合適且切合需要的課程；相反，學校只是傾向跟從傳統的

課程施教。就此，Sinagatullin（2006, 30–31）的另一批評實在值得我們深思：

很多在學校就讀的學生並無足夠動機做認知活動，只是待在課室
中等待下課的鐘聲。
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在這個全球化世紀，我們往往會發現年青一輩對傳統的學校教育失去

興趣，甚至以逃學或輕易逃避應考重大公開試等負面方式對抗。在本港很

多學校中，這個現象屢見不鮮。故此，我們必須大幅改革現今的學校課程

及教學模式，Tyler（1949, 54）下述的主張或許可以提供一些重要啟示：

我們必須把教育的力量投放到複雜生活中的關鍵內容及當今最重
要的課題上，才不致令學生白費時間去學一些五十年前被視為重
要、而現在卻毫無價值的東西，也不致令我們忽略那些學校沒有
提供指導，但其實是現今生活中的重要事物。

Gardner（1999, 42）提出的觀點亦很有意思：

現今世界瞬息萬變，變化又十分具決定性，故此學校實在不可
能再維持不變，或只是表面上做少許調節而了事。事實上，如
果學校不能較迅速或較徹底地更動，他們很可能會被另一些更
懂應變的機構取代。

因此，我們必須找出方法，更新學校課程及其定義。

回應全球一體化的新課程

要改善這個現況，很多教育界人士都主張把學校的教學概念重新建

構。他們一致認為必須改善並更新學校的課程及教學方式，才能切合現今

活在全球化資訊世代的年青人的需要。經合組織（OECD 1994）亦對如何

重建21世紀的課程，提出了一些建議（見表1.2）。

現今的課程 未來的課程

以西方為中心 以世界為中心
以地域為中心 以全球系統為中心
以組別為中心 以物種為中心
以國家為中心 以宇宙為中心
以人類為中心 以生態系統為中心
以過去為中心 以過去、現在及未來為中心
以資訊為中心 以問題為中心
以觀眾為中心 以參與者為中心

資料來源：OECD（1994, 121）。

表1.2   重新建構的21世紀學校課程
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經合組織建議把課程大致簡化為兩大類別：以跨系統為中心（trans-

system–centered curriculum） 及以學生╱問題為中心（student/problem-

centered curriculum）。前者指學校課程的設計及規劃，應跳出傳統課程的

框框，從以科目為本、內容集中討論當地狀況的課程，變為以世界各地、

全球甚至宇宙為中心的課程。後者包括以學生為中心及以問題為中心兩

個概念，兩者都是為青年人整合跨系統知識的合適方法。學者對此類整

合課程的建議大都表示認同（如Gardner 1999; Hargreaves 2003; Wiles and 

Bondi 2011）。本港的課程改革亦回應了部份上述的建議（教育統籌委員會 

2000；課程發展議會 2000），雖然政府對全球化教育著墨不多，但卻大力

提倡符合進步主義、以學生為中心的教學方式，並強調培養學生的共通能

力（generic skills）。

把全球化教育融入學校課程

Carl（1983, 1）亦主張把全球化教育（global education）融入學校課程中：

現今世界的社會、經濟及政治結構不斷轉變，我們必須透過實施
全球化教育，培養人們的世界視野，並使他們了解人與人之間是
互相聯繫的。

全球化教育是一種超越國界的學習方式，其中包含文化、生態、經

濟、政治及科技系統之間的關聯。這種方式能培養年青人對多元文化的

敏感度及全球意識（global consciousness），幫助他們更清楚了解處身現今

世界中，自己有甚麼責任和機會（Thorne et al. 1993; Mansilla and Gardner 

2006）。這方式亦強調人與人是互相依存的，並重視人際間的差異、同理

心、多重效忠、合作、人權、參與、改變與衝突管理（Carl 1983）。全球化

教育的目的，在於培養年青一輩相關的知識、態度和技能，讓他們能在一

個全球化、人們互相依賴的社會中有效地生活，有人把這種能力稱為「世

界能力」（global competency）。

另外，Gardner（1999）認為學校課程應包括生態及經濟意識，也主

張未來的教育應大幅改革。為了讓下一代在這個全球化年代中好好生

活，我們要有優良的讀寫能力，懂得靈活應變，且具備排解困難的能
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力。Suárez-Orozco（2007）則主張透過學校課程去培養學生的全球意識，

包括對全世界的敏感度（global sensitivity）、對世界事物的了解（global 

understanding），以及自我在全球環境中的身份（global self）。

全球化教育的目標，必須在正式及非正式課程中實踐。Suárez-Orozco

（2007）認為教師應把握機會，加強課程內容以切合時代的需要。教師可以

以全球一體化為其中一個讓學生探索的核心課題，並鼓勵他們拓寬視野，

著眼於了解這個多變的宇宙中不同的徵狀。Carl（1983）提出運用滲透模式

（infusion model），即把全球化教育的主線內容或特性，滲進整個學校課程

（包括正式及非正式課程）的不同層面。此模式假設全球化教育的內容可以

並應當在學校課程中的每一環節都出現。另外，Sinagatullin（2006）亦建議

把全球化教育納入為總體教育的主要部份。在這個全面的模式中，教師可

以選擇在正式及非正式課程中融入全球化教育的不同範疇，亦可在課堂或

課外活動中，加插與世界價值觀及美德相關的知識及資訊，又或講述國際

人物等內容。教師們還可以運用主題模式（thematic approaches），把有用

的全球化價值觀及知識，融入相關的科目內容中。在這個模式下，教師需

引領學生研習某一特定主題（如全球暖化），此課題必須包含各種科目的知

識，如物理、地理及生態學等（課程統整的概念與實踐見本書第六章）。

n	終身學會學習及跨學科學習

很多研究指出，21世紀的教育將會越來越重視全民終身的學會學習

（learning to learn）能力（Gardner 1999; Henry et al. 2001; Zajda 2005b）。這

些學者有這個想法，是因為他們相信全球化世紀的主要教育目標，是要

提升個人的終身學習能力。經合組織則把這個想法解讀為「關乎教育對個

人、社會及經濟發展所做的貢獻，關乎『學習型社會』和關乎現今人們在

完成正規學校教育後，社會向他們提供不少靈活的途徑，讓他們有公平的

機會接受教育。」（Henry et al. 2001, 119）Lesch（2008, 4）亦強調「藉著學會

學習，使自己成為更有創意的學習者的過程」，是活在這個資訊世紀的第

一要務，不過他同時批評現時的學校課程，並沒有相應地大幅改變。

McCoog（2008）列出的「21世紀技能」能幫助讀者了解「學會學習」這

個概念：
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• 對21世紀事物的認識（全球意識及對科學的認識）；

• 學習及思考技能（高階思維、策劃及管理能力、與人合作的能力）；

• 科技知識（懂得運用科技學習、懂得運用電子通訊）；

• 領導技能（創意、領導倫理、創造產品）；及

• 對倫理問題的認識（如文化意識及社會責任等）。

我們將在第三章深入探討「學會學習」這個概念。

教育界人士普遍認同學習者必須具備跨學科（interdisciplinary）的學習

能力（如Gardner 1999; Henry et al. 2001; Lesch 2008），因為現今大部份需

要學習的課題「都不容易完整地歸入某一學科中」（Gardner 1999, 53），故

此，最有效及最有創意的學習者，都懂得如何把來自不同學科的真知灼

見，融會貫通。課程統整（curriculum integration）的推行，便完全是以上

述理想為目標。本港教育局亦一直鼓勵學校實施跨學科或綜合化課程，本

書第六章將詳細探討這個概念。

n	全球一體化帶來的其他影響

全球一體化對教育政策及課程的其他重大影響，包括教育及課程決策

的分權及多元文化教育的實施。

分權、巿場化與問責性

全球一體化為世界各地社會的決策機制帶來了重大的改變。隨著資訊

及知識跨越國界自由流動，人人唾手可得，這個一體化社會的政治、教育

及其他發展，亦漸漸朝著更民主的方向邁進。教育決策權應由社會的所有

成員控制和擁有，中央政府不可再把持對學校的絕對掌控，必須與學校分

享教育和課程的決策權，這形成了中央向學校下放權力，讓它們自訂教育

和課程政策的局面（Henry et al. 2001; Wiles and Bondi 2011）。這就是所謂

的校本課程規劃（school-based curriculum planning）政策。其實世界各地實

施的校本課程政策，都有其監控質素的方法。以往學校只會向中央政府負

責，實施校本課程後，監控及管理質素的責任便由政府與公眾平分，學校
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服膺在問責制度下，必須維持學校及課程的良好質素，才得以向公眾及政

府負責。這就是校本課程發展的理想狀況。如香港一樣，很多國家的政府

都設立了評估系統來評定校本課程的質素。在本港，這套機制包括學校自

我評核（school self-evaluation，簡稱SSE，下稱自評）及校外評核（external 

school review，簡稱ESR，下稱外評），兩者合力監督學校執行課程改革的

指令（Yeung 2008）。本書第三章將深入探討這些政策及做法。

教育上的分權，是與巿場化及本港教育界追求質素和效益的趨勢同步

發生的（Henry et al. 2001; Mok and Chan 2002）。很多學校，特別是位處人

口逐漸減少的區域的學校，都忙於跟隨類似巿場化的模式運作，服從選擇

及競爭的定律（Lee and Gopinathan 2005; Mok and Chan 2002）。學校要提

高本身的競爭力，就必須向公眾保證它能維持優良的質素和效率，其中一

個確保問責性及良好表現的方法，是在課程中引入果效為本的學習模式，

儘管此種課程模式在最初並非以此為目標。果效為本學習模式現已成為當

今策劃校本課程的主流方式，我們應當深入探討這個概念及其實踐方式。

在本書餘下章節中，我們也將深入討論教育分權、問責與外評、表現指標

（performance indicators）的政治因素，以及果效為本學習等概念。

個別差異、平等及多元文化主義

全球一體化的特點，是社會在人種、族群及文化方面的差異變得越

來越大。對於一個人口差異越來越大的國家來說，實踐多元文化主義

（multiculturalism）是必須的，也是一個理想的狀態（Henry et al. 2001; Henson 

2010）。全球一體化使一些一直以來被人忽略的問題得以顯露，例如因為

智力、性別、人種、族裔、信仰及社會階級的不同而引致的教育機會不

均。另外，有特殊教育需要的兒童及高危學生，亦為教育及學校課程帶

來重大的挑戰。事實上，設計能照顧所有差異的課程，已成為教育界關

注而又必須及時解決的問題。課程調適（curriculum differentiation）能為所

有學生提供更靈活、也可能是更有效的學習機會（OECD 1994; Henry et al. 

2001）。本書第四章會再討論此概念。

多元文化主義是全球化教育的重要一環（第三章將論述多元文化教

育）。要在這個全球化環境中好好生活，學生必須掌握有效的技能，才能
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在如香港這樣的一個多元化環境中，應付其中的挑戰。另一個相關的趨勢

是，很多人喜歡學習多國語言。在本港以及世界各地，年青人都必須具備

良好的語言能力，才能加強與世界接軌，增進對國際事務的了解。故此，

各國政府都以增強學生的英語能力為不可或缺的政策方向。

n	資訊科技的迅速發展

全球一體化的其中一個顯著標記，是科技及資訊的興盛發展。人們都

喜歡把這個世代稱為「數碼年代」（digital era）；有些人甚至認為，全球一

體化根本就是資訊科技高速發展的產物或標記。透過電腦輔助教學及互聯

網，我們可以用低廉的成本，改善並拓展教育的質素。有了資訊科技，人

人幾乎可以即時獲取知識，沒有電腦或相關技能的人，便很容易被這個以

知識為本的社會推向邊緣（Henry et al. 2001）。學者亦指出，活在這個資訊

世紀中，我們必須持續努力學習，例如Lesch（2008, 3）認為：

在這個世代，人人都越來越容易接觸到相同的資訊。若有人能夠
以別具創意的方式，運用這些資訊去重新構想特定課題或人們關
注的範疇，這些人必然能取得卓越的成就⋯⋯成功的人就是懂
得以創新的方式，運用人人手上那些一式一樣的資訊的人。

在這個資訊世紀，學習者必須懂得辨識來自互聯網上不同來源的資

訊，並以明智的方法審視、分析及運用這些資訊。現今的僱主都要求僱員

有運用電腦及資訊科技的能力，故此大部份學校現時都設有網絡功能的電

腦設施，為學生提供相關的訓練；同時，教學、課程及學習的規劃，亦會

圍繞著電腦而施行。為了找出有效運用資訊科技，去改善課程及教學的方

法，全世界的教育機構和學校都不斷研究有關的課題。

另外，全球化資訊網絡的出現，亦改變了各地文化的面貌（Carnoy 

and Rhoten 2002），例如環保、公平、民主等文化及其價值觀的影響。

Gardner（2006, 16）把這個論點延伸，並提出在資訊世紀中兩個「史無前例

的趨勢」：（一）含有大量資料的資訊流，通過虛擬空間，讓任何有電腦的

人都可以取得這些資訊；（二）流行文化（如衣著、音樂及食物等）「無縫地

穿透國界」，使世界各地年青一輩的打扮、品味甚至信念及價值觀都趨於
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一致。我們若仔細觀察一下世界各地和身邊的人的生活，便知道Gardner

所言非虛。透過網上交流，人們在瞬間便可與他國的人分享彼此的想法、

生活方式、文化及價值觀。近年香港年青人熱切追隨日本的「角色扮演」

（cosplay，日本原名的英文拼音為kosupure）潮流便屬一例。另外，雖然中
國內地及其他極權國家限制資訊在網上自由流動，當地的年輕人仍不時向

政府施壓，爭取認識來自不同政見國家的價值觀和想法，如民主及對個人

權利的尊重等。

不過，人們能方便快捷的上網，亦帶來不少社會問題。不法份子會

利用網上通訊平台犯案，如騙取金錢、非法上載或下載音樂、提供援交服

務（或稱為網上召妓）、利用互聯網誘騙、提供虛假消息等種種罪行，這

些都會對青少年的價值觀及生活態度，帶來不良的影響（Gardner 1999）。

Hargreaves（2003）亦注意到知識及資訊泡沫帶來的潛在危機和問題：

• 資訊科技提供的是劣質或不正確的資訊，或根本是過多的資訊，我們

卻沒有相應的理性或道德指引，教導人們如何篩選或評估這些資訊。

• 電腦令人與人之間自發溝通的能力退化（如面對面的對話）。

• 手提電話等科技令人忙於與人在網上交談或用電話發出短訊，較少自

我反省。

• 資訊科技迫使人們以手提電話或電郵迅速應答，使我們只重回應，不

重關係，造成人與人之間一種「似親密實虛假」的社交關係（頁25）。

• 年青一代浸淫在「真實虛擬」（real virtuality）的文化中，生活被唱片、

手提電話、電腦、電子遊戲等佔據，他們的世界變為「電子化娛樂科

技」的世界。故此，「知識型社會很多時其實是一個娛樂化的社會，

我們享用即時的玩樂，少思考，『享樂至死』」（頁25）。

在香港，很多年輕人遭到在面書（Facebook）或其他網上社群認識的

「朋友」欺騙。例如一些女孩在互聯網上被誘騙參與援交，聲稱因為需要

金錢購買最新型號的手提電話而抵擋不住誘惑。另一個例子是，有人於

面書中建立群組，發起在某天集體自殺。這些事件之所以發生，是因為

互聯網是個無人監管質素的平台，在這個網上自由世界中流傳的可以是資

訊，也可以是反資訊（disinformation）和壞資訊（misinformation）（Gardner 

1999），這亦是傳統價值和倫理概念轉變的一大因素。例如，現今的青年
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對愛情、性及婚姻的看法和判斷，以及他們對揮霍和節儉的取捨等，都與

過去的青年有所不同。這個社會現象，對現今的教育、課程及教學，造成

了另一大衝擊。面對這個挑戰，課程策劃者及教師必須仔細考量其中牽涉

的問題，並在課程中作出相應的改變及調適。

資訊爆炸與課程改革

要應付資訊爆炸帶來的問題，Hargreaves（2003）建議超越知識型社會

的教學，應包含建立年青一輩的人格、價值觀及情感，培養他們對群體生

活的承擔感，以及包容種族或性別差異的情操，令他們對其他文化有真誠

的興趣，並願意向其學習，且不會歧視所屬社群以外的其他群體。

要達到以上目標，Debe（2000）提出了數項建議，讓學校能更明智的

運用電腦及電子通訊技術：

• 把課程集中在探討「真實的」（authentic）議題；

• 讓學生加入網上虛擬社區，與他人一起創作、分享、了解及深入探討

資訊，合力解決問題；及

• 訓練學生透過經驗分享，從不同角度了解事物，共同建構意義。

要把課程集中在真實的議題上，教師及課程規劃者必須懂得課程統

整及專題研習（project learning）這兩個教學方式。教師可運用跨學科研習

（interdisciplinary studies），引領學生跳出某學科的框框，以較廣闊及較靈

活的知識為基礎，探討社會問題。另外，學校亦可以透過不同方法，如協

作學習（cooperative learning）、合作建構（collaborative construction）及開放

式討論（open discussion）等，把價值教育滲入學校課程中。Marsh（2008）

更指出，課程策劃人員及學校教師可以嘗試把問題為本學習（problem-

based learning）模式和批判性思考（critical thinking）訓練都加插入學校課

程內。以上各種方式，都能使學生更謹慎的使用資訊科技做建構式學習

（constructivist learning）。透過電腦為本的教學設計，學生便可以體驗問題

為本學習、以學生為中心的建構式學習及協作學習的活動。本書第四章將

集中介紹問題為本的課程教學法。
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除了個人化的學習外，電腦支援的學習環境更可讓學習者形成一個學

習群體；「知識建構」（knowledge building）（Scardamalia and Bereiter 1993）

便是一個人所共知的相關概念。根據此概念，學生會就特定課題在網上

討論，互相交流有關的意見及資料，最終的學習成果由多位學生合力構

建而成。不過，學校若要讓學生通過這種方式學習，便要先發展所需的

電腦技術。

由此可見，科技的確可以支援建構式學習。在一個多采多姿（在資訊

科技的支援下）的學習環境中，學生慢慢通過建構知識、合作及反思的過

程，便能取得學習成果。此外，Debe（2000）更指出，要實踐上述理想，

學校必須先持續改革其課程、教學及評估，並提供相應的師資培訓，也要

調整其行政及組織架構。

知識型社會

在全球一體化與資訊科技的主導下，世界各地差不多都已變為「知

識型社會」（knowledge society）。知識型社會就是學習型社會。Gardner

（1999, 49）強調，只有那些能在「充斥資訊的社會」中，不斷證明自己的「用

處」的人，才會獲得社會的獎勵。Drucker（2001）認為，全球化社群就是

「下一個社會」（the next society）。這個社群的主要資源就是知識，其中最

具生產力及最有影響力的工作者就是知識工作者。另外他更列舉三項下一

個社會的特色：無國界、上向流動性（upward mobility）及人的失敗或成功

都同樣可能。在這個社會中，知識可以輕易穿越國界，人人都可以取得，

擁有並懂得運用知識的人，便可以攀上社會的階梯。人人都可以功成名

就，但不是每一個人都可以。Drucker預期，知識型社會的這三項特性，

會加劇人際及機構間的競爭。在一個知識型經濟體系中，個人賺得多少功

名利祿，取決於他在競爭中能否取勝；而知識型經濟能否繁榮昌盛，則取

決於社會整體及個人的智慧（Hargreaves 2003）。故此，一個知識型社會的

政權，有責任為人民提供多元化的途徑，讓每人都有受教育或提升技能的

機會，藉以獲取所需的能力。Hargreaves（頁xviii）指出，知識型社會的教

學，應包括幫助年青人培養以下的能力：
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學生要有深層認知學習的技巧、創意及靈巧智慧；教師要懂得從
研究中支取有用資訊、與他人在網絡或與小組合作及持續作專業
進修；機構則要強化其解難能力及冒險精神，加強對協作過程的
信賴，提升其應變能力及持續改進的決心。

換言之，Hargreaves（2003）主張知識型社會的教育，要以培養人們的

學習能力，以及使他們能迅速和及時應變為目標。此外，課程及教學的

設計，更要著重培養學生的高階思考能力（higher-order thinking skills），如

批判性思考、分析能力及解難技巧等。如Hargreaves所言，這些「思考、

學習和創新的力量」（頁10），就是人們在知識型社會中，賴以存活和取得

成就的本領。故此，Hargreaves更強調學校教育及其教學，必須以最頂尖

的腦科學研究及認知科學為依歸。其他學者對此也有同感，如Bazeli and 

Heintz（1997, 4）指出：

在這個全球化社會中，學生必須學會良好的溝通和解難技巧，才
能充分發揮他們的能力。他們除了要具備較低層次的思考能力，
如認識及理解能力外，更要進一步學習高階思維技巧，如批判性
思考能力、分析、綜合及解難能力等。

Hargreaves（2003）的分析，部份回應了Gardner（1999; 2006）的看法。

Gardner認為，未來的人類應培養五種性向：學科學習的性向、綜合知識

的性向、創造的性向、尊重他人的性向及持守道德的性向（表1.3簡略介紹

了此五種性向）。Hargreaves的建議回應了Gardner（2006, 17）對現今教育

的批評：「現今正規教育幫助學生做好準備面對的，基本上仍然是以往的

世界，而非未來可能出現的世界。」

五種性向 詳情

學科學習的性向 掌握主要思想範疇（如科學、數學或地理）的內容及至少一種專業技能

綜合知識的性向 能把來自不同範疇的思想，綜合成首尾貫徹的整體，並能向他人傳達這
個綜合體的內容

創造的性向 能發掘出新的問題及現象，並能釐清其中的內容

尊重他人的性向 了解並懂得欣賞人際的差異

持守道德的性向 履行身為在職者及巿民的責任

取材自Gardner（2006）。

表1.3   Gardner建議的五種性向
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為了培養下一代在知識型社會中所需的重要技能，Hargreaves和

Gardner都不約而同地示意，學校必須改革其課程及教學，加入高階思考

技巧、價值教育、跨學科學習等內容。他們的寶貴意見，十分值得教師及

課程規劃人員參考。

n	後現代主義與後現代課程

1980年代後期以來，人稱「後現代主義」（postmodernism）的一股「強

大的學術及文化氛圍」（Mok and Chan 2002, 26）一直在世界各地傳播，課

程理論學者亦紛紛從後現代主義角度，重新審視課程。一些學者更指出，

全球一體化乃後現代主義的一大特點。

據《韋氏詞典》（The Merriam-Webster Dictionary）（2009）所載，「後現

代」一詞有數個定義：（一）「現代之後的時代或其相關事物」；（二）「任何

反對現代主義的活動或其相關事物，其典型特色為重新運用傳統物料及形

式（如於建築學）或以自嘲及荒誕言行為表達方式（如於文學）」；或（三）「任

何針對現代就文化、身份、歷史或語言等所做的種種假設，徹底地重新評

估的理論，或其相關事物。」

Doll（1993, 3）指出，後現代主義是「一個更複雜、多元化且難以預測

的系統或網絡」，且常與現代主義（modernism）並列比較。現代課程以「直

線式、順序又易於量化的排序系統為基礎」（頁3），而後現代課程的發展

則不再依循此種模式。事實上，對於任何現代主義的思想模式，後現代主

義都嚴加批判並重新審視。Griffin（1998, x）把後現代主義定義為一種「解

構甚或除去……上帝、自我、目的、意義、真實世界及真理等作為相應

參考」的思想。Doll（1989, 244）比較現代主義與後現代主義有關課程的特

點時，把焦點放在三方面：（一）性質（開放或封閉）；（二）結構（複雜或簡

單）及；（三）轉化性或累積性。表1.4總結Doll對兩者的比較。現代主義

確實已被後現代主義取代。
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Pinar et al.（1996）概括後現代主義的特點如下：

• 電視、電子媒體及影像工業（如廣告及電影業）在描述世界事物上，

擔當舉足輕重的角色，使文化從由印刷主導變為由影像主導。

• 資訊爆炸、資訊科技蓬勃發展。

• 全球主義成為主導世界經濟的一大因素。

• 這個時代的社會心理狀況，往往被人形容為「冷嘲熱諷」、「尖酸刻

薄」、「雜亂無章」，甚至「精神分裂」。

• 世界變得商品化，傳統價值如真、善、美等，都已被巿場銷路及效益

等標準取代。

Jencks（1996）指出，後現代的世界已轉向多元主義（pluralism）及文化

折衷主義（cultural eclecticism）邁進。一個社會有無數的種族，又有信奉不

同宗教和有不同文化背景的社群，他們互相尊重，和睦共處，正是普遍認

同的理想社會狀態。新科技把整個世界連成一體，文化的界限得以輕易跨

越；不斷增加的貿易量、貿易限制的消除及即時的全球通訊等，漸漸把世

界變成了一個「地球村」（global village），而村中的居民，亦漸漸培養出一

種全球意識，知道全球一體化對所屬社群的發展有何影響，亦了解自己也

現代主義 後現代主義

（一）
系統的性
質

一個封閉的系統
• 強調控制的重要性
• 預設長遠目標；短期目標的設定要
與長遠目標相符

一個開放而活的系統
• 接受變遷、錯漏及破格的出現
• 欣然接受能帶來內在轉化的外來力量
• 手段及目標融為一體

（二）
結構（複
雜 或 簡
單）

• 以愛因斯坦的相對論及其帶來的複
雜新科學為基礎

• 在教學過程中，教師是課程的旁觀
者，人性並非考慮的因素

• 以牛頓的宇宙論為基礎，抱有簡單的
宇宙觀

• 以整全及人際互動的角度看教育
• 識者與知識是不可分割的，教師與學
生有了全新的關係

（三）
轉化性或
累積性

• 追求穩定而非轉變
• 轉變由外在因素控制或導引
• 按照既定程序學習，避免犯錯

• 視改變為轉化的力量
• 視錯誤、混亂及不確定為發展過程中
必然出現的情況

• 為人類與自然界、生命及環境的關
係，帶來永久的改變

取材自Doll（1989, 243–253）。

表1.4   Doll對現代主義及後現代主義所做的比較
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是地球村中的一個行動者（見Suárez-Orozco 2007）。各國政府必須接受民

主化，並與地方政府或學校及教師，分享公共及教育政策的決策權。事實

上，在後現代社會中，傳統上人們用以識別社會地位的標籤（包括社會地

位、財富、職業及性別等），已漸漸變得模糊（fuzzy），「知識，而非擁有

權，才是力量」（Jencks 1996, 52）。若要定出「控制」的定義，則必然是操

控知識的能力，而非操控其他社會階層或社群的能力。

後現代主義對課程的衝擊

後現代思潮對當代的教育及課程發展，帶來了「根本性」的影響（Doll 

1989, 244）。很多學者指出，後現代課程要以學生為中心，課程的規劃，

要圍繞跨學科或超越學科（transdisciplinary）的學習及多元文化主義，並要

安排學生以社群方式協作及討論，更要具備穿越過去及未來的視野。

許多學者喜歡比較後現代主義與現代主義的分別。現代主義講求知識

的傳遞，後現代主義則主張積極尋覓看待世界的新方式。後現代課程認為

學生主宰自己的學習，並堅信他們有能力構思出自己的學習進程，最終更

能建立自己的世界觀（Alba et al. 2000）。為了幫助學生做好去了解這個世

界的準備，教師和學校都要以跨學科或超越學科的模式，去設計科目的範

疇。如Alba et al.（2000, 10）指出：

在這個所謂的「資訊世紀」，我們還有什麼理由如過往一般，為每
個學年各個科目的內容，定出那麼明確的範圍？

故此，學校必須成為一個「資訊基地」（information base），讓學生與老

師結合成學習社群（community of learners），一起探索超越學科的知識。

Alba et al. （2000）更建議：

我們可以鼓勵學校成為所在社區的資訊基地，以某些方法讓學
生、教師及其他有關的專家合作生產資訊，並且合力整理、分析
這些資訊，再把它們滙集成一個可靠的數據庫。總的來說，這種
做法是否更為明智？

在這種方式下，學生成了獲取知識過程中的參與者，而非只是被動地

學習預設的內容（頁10）。
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後現代思想指出，教師與學生的關係正不斷改變。現今教師的權威性

漸減，因為他們已有不同的角色。為了和學生一起探索及建構知識，教師

現在要與學生做社群式的、雙向的互動（Schon 1983）。

Doll（1993, 8）亦基於 Jencks（1989）的意見，為構建後現代課程，提供

了一些概念上的建議：

• 後現代課程參考過去，同時亦超越過去。即新事物是（通常以忠實的

方式）建基於過去的。

• 後現代課程在本質上是兼容並蓄的。教師或課程發展人員在發展課程

時，必須以多元主義為考慮重點。他們要懂得因應某個課題，從現在

及過去的各個層面，篩選出最合適的材料，並把它們拼合為課程。

• 後現代課程是一個別具匠心的混合體，由多個平面構成。它使科技結

合人性，是已知的和創新的聯結，也是嚴肅和玩樂的合體。

面對各種影響全球的經濟、社會及思想的轉變，在1990年代後期至

2000年代初，西方國家以及香港及鄰近地區（如台灣）等的知識理論，都

經歷了根本性的轉變。在教育統籌委員會（2000）及課程發展議會（2000）

的教育及課程改革建議文件中，處處展示兩者都採納了後現代的觀點，例

如「以學生為中心」、「全人發展」及「學會學習」等（本書其他章節亦會有相

關討論）。全球化世紀的來臨，驅使各國相應地改變。附錄1.1總結了本港

為回應這個趨勢而推行的教育及課程改革。本港政府官員的要務，是要確

保這些措施成功推行，而前線教師則重視這些改革對學生是否真正有益。

n	總結

本章介紹了多個課程的定義，並簡略討論了多個影響全球的重大轉

變，以及它們對學校課程的影響。

現今世界在社會、政治及經濟層面都經歷轉變，這些轉變影響著社會

的各個範疇，包括各行各業、工作場所、溝通媒介、家庭關係及個人。學

者必須喚醒教育工作者，使他們改變對學校課程及教學的保守想法（例如

Gardner 1999及Kennedy 2005）。
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本章亦討論了多個驅動教育及課程改革的大趨勢。全球一體化、資訊

科技的進步、資訊爆炸、世界各地邁向知識型社會的進化、獲取知識的概

念的更新、學習定義的轉變、多元文化主義、後現代主義等強大力量，都

改變了教育系統及課程發展的面貌。本章提及的學者及教育家，都深入思

考過這些「力量」以及它們對未來世界的意義，並建議了多個改革課程與

教學的方法：

• 在設計課程時，要採用以學生為中心的方式，並讓學生透過親身經

驗、探究為本（inquiry-based）的學習方式及解難活動，主動獲取知識。

• 課程及教學都必須能培養學生的高階思維及其他能力，藉以增強他們

持續學習的能力。

• 不應再死守目標模式（objective approach），要以歷程模式（process 

approach）發展課程。在選材及設計教學活動時，要以學生的經驗和

興趣為基礎。

• 課程及教學都必須加入或滲入全球意識、多元文化、環境學等概念。

• 把知識統整至所有學科時，應運用跨學科或超越學科的統整方式。

• 有關價值觀、公民身份及道德的各式各樣課題，都要認真處理。

• 有關多元文化的問題，以及課堂中因性別或智力等而出現的差異，必

須予以考慮。

• 學習過程必須因應學生個人情況度身訂做，也要包含協作的元素，藉

以鼓勵學生與同儕及老師，一同以社群方式學習。

• 要鼓勵使用建構式教學法，如透過電腦網絡建構知識。

要實施上述的課程改革，教師及課程策劃人員需要與同工詳細討論相

關措施，才能做好準備，然後在課室中實行。本書餘下章節會更詳細討論

這些課程革新。

面對巨變，「學校不可能再獨善其身」（Gardner 1999, 49）。學校如何

接納這些改變，或提出自己的另一種理想教育模式？學校教師又應不應以

自己的方式授課，甚或與社會主流唱反調？事實上，如Gardner（1999）所

指，教育人員採用哪一種教學方式，是一個道德決定，這個決定反映了他

們「對美善的觀念」（頁49）。
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n	討論

1. 本港的輟學人數（即那些無合理原因卻長時間沒回學校上課的學生）

從2005/06學年的1,035人上升至2007/08及2008/09年度的約1,500人

（“Drug tests ‘will boost dropout rate,’” 2009），上升比率達45%，這

代表每一千名學童中平均有六人會中途輟學。試討論問題的成因。有

人認為問題出自學校課程上，你對此有何看法？有何改善建議？

2. 很多人認為現今很多學生的生活已被電腦遊戲佔據。在規劃課程時，

教師應如何運用電腦及資訊科技，正面地教導學生？

3. 試評估全球一體化及後現代思潮，如何影響你及你的學生的生活。列

出正面及負面的影響，並評估現時本港學校課程對這些影響的回應，

是積極進取？還是呆滯乏力？

n	附錄1.1 本港的教育改革

香港為國際都會，難免會受全球一體化及後現代主義的衝擊。Mok 

and Chan（2002）近年在新加坡、台灣、香港、中國內地以及其他亞洲國家

所做的研究顯示，這些地區都引入了後現代元素或其他教育改革措施，應

付全球一體化帶來的挑戰。其中兩項措施是，提倡「終身學習」及「優質教

育」，藉此幫助學生做好準備，面對知識型經濟的挑戰。另外，這些政府

亦不約而同地推動全面改革教育系統，並提倡大規模的課程改革。

在本港，教育統籌委員會推行的教育改革，便是對這個全球改革號召

的回應：

社會正在發生根本的變化。從工業社會轉變為資訊社會，從製造
業為主的經濟轉變為知識為本的經濟體系，知識已成為社會生活
和經濟活動最關鍵的因素。（1999，頁1）

該會於2000年9月出版了題為「終身學習，全人發展」的文件，主要

目的是檢討學制、課程及評估機制。

委員會的改革建議，期望促使本港教育以協助整個社會變為終身學習

社群為目標。根據這個願景，委員會建議本港教育的未來發展，應遵照五

大原則而行（教育統籌委員會 2000，頁16）：
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• 學生為本：即學習要以學生的個人成長為主要考慮。

• 永不放棄：即不論身在何時何地，人人都應享有學習的機會，他的學

習成果亦應得到適當的承認。

• 講求質素：每位社會成員都享有最適切的學習機會，使他們能發揮潛

能。每人都要達到基本水平，並繼續追求卓越成就。

• 全方位學習：學習應超越學校科目及考試範圍的局限，學生應通過正

規、非正式及非正規的學習方式，獲取全面的學習經歷。

• 全社會動員：終身學習是個人及香港賴以成功的重要因素。政府、教

育界和社會各界、學習者本身，都有責任對教育改革作出貢獻。

全面課程改革（課程發展議會，2000）

教育統籌委員會發表教育改革建議後不久，課程發展議會（2000）亦

推出了另一系列的建議，推動學校各級課程的全面改革。據官方文件（課

程發展議會 2000，頁5）所指，這一輪的課程改革是為了協助學生做好準

備，迎接下列各項挑戰：

• 知識型社會；

• 全球一體化；

• 資訊科技的衝擊；

• 互相依存而又互相競爭的世界；及

• 巿民更多參與政府事務。

這次課程改革的主導原則如下：透過多個學習領域等內容，發展學生

的共通能力（如批判性思考能力、創造力、溝通能力等）、採用各種學習及

教學方法，以達到學習目標、為學生提供寬廣均衡的課程及拓闊學生的學

習空間，以做到全人發展。

為回應全球一體化、後現代思潮、資訊爆炸及知識型社會的形成等大

勢，上述課程目標和架構在在顯示本港的課程取向已適時地更新，從以往

建基於傳統的、過度理性的知識理論，轉為以當代的知識理論為依歸。
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