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;:2. ;}'1 絕大部份國家的學校教育制度的發展在不向程度上由篩選的性質轉變

為普及的性質。學校教育的最重要目的，即學生的學習，出現了各式各樣

的問題。為要了解這些問題，我們一定要對在篩選與普及教育下教師的教

學與閻此而出現的學生學習的本質作出本錢而系統的分析和區分，立且以此

為基礎全面再建構課程、教學、教師教宵等各類學校教育的知識。

本又先分析教育的「知識基礎」這個概念，隨著展示探討兩種教育制

度本質的方法和 !li:程，從學習者的個 ~'J 差異和學習動識分析，在兩稜制度

下教師與學生的教與學本質的分別，然後以這些分析結合著「如識基礎J

的特徵作出初步的探討作結。

引言

世界多個閻家在十九世紀開始引入普及學校教育制度後，紛紛出現

了不少時題(閱家教育發展研究中心， 1992 ' 1995 ; Goodman , 

1971; Holt , 1971; Siberm制， 1970) 。由於經濟發展的關係，亞洲一

些國家在二十世紀六、七十年代才!獨自由實施強這普及學校教育制

度。自繭，亞洲絕大部份國家和地區的學校教育制皇室在數畫畫上和質

糞土，不向程度地的篩選的性質轉變為普及的性質。學校教育最重重

婪的目的， Jl[J學生的學習，在一些地區例如香港便出現了不少問題

(黃毅葦， 1996) 。問題約重要會在於不少學生在初小階段便出現學業
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成績不如理恕，學習興趣低落。道主些問題不能等等到中學，更不能延

至三大學階段才去解決。

亞洲各單富強迫普及學校教育的發展和歡笑各闋的發展有明顯的

不同。自 1763年吾吾魯士制訂法律實施強迫學校教育制度以來，大部

份閻傲和北歇關家都被十九世紀和;二卡t世紀初制訂強迫入學法

(Soysal & Strang, 1989) 。但入學令發表後的一段時問內，各圈兒

童的就學率仍未算理想。一些關家例如希獵和葡萄牙在引入強迫入

學法的二、三才年:後，入學率仍未能超過百分之二十。這稜現象反

映了兩種重情況﹒第一，以法令質施強迫發校教育制度和入學率1主沒

有必然的關係;第二，由於主實施強迫教育約過渡期較長，有關的改

革，包括教育思想、課程、教學法、資源分舵、班級制度、行政等

都有一段較長的單單路、試用手口貨施期。各類和學校教育有關的人士

如教師、學生、家長、決策者和行政人員等都會較容易遜灣、(黃顯

竅， 1997b) 。香港的九年普及學校教育在七十年代才開始發展。不

足十年潛在數護方頭有非常急速的增加;可惜在質蠶方面，即應與

篩選教育告別的教育思想、課程、教學法、資源分配、班級制度、

行政策略等和配合過渡到普及教育有關「知識主蓋亞單 j 仍未能受到

應有的畫畫:視。

我們的教學法、課程設計和發展、教師教育的實施，是暴於憫

人或傳統經驗而提出的意見(Rice，凹的，引自 Kliebard ， 1993) 、制

度或機構的政治影響力、抑或是客觀而系統的知論 (Donmoyer，

1996) ? 

本艾先分析教育的「知識基礎 J 這總概念，隨著展示探討桶里童

教育制度本質的歷程和方法，從學習者的總別豈是異和學習動機分析

兩早車制度下教師與學生的教與學本質的分別，然後把這些主分析絃合

著 f知識主主礎」的性質作出初步的探討作絡。

知識基礎性質的演變

以 f 知識是基礎 J 為名的文獻對該詞一般投無完整地作出分析(例如
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Behar, 1994; Galluzzo & Pankra紹， 1990; Kliebard , 1993; Muir­

Broaddus , Rorer, Braden, & George , 1995; Reynolds , 1992; 

Shulman, 1987; Underbakke , Borg, & Peterson, 1993; Valli & Tom , 

1988; Walberg , 1992; Wan耳， HaerteI, & Walt可嗨， 1993) 。一些學

者，例如Shulman (1987) 和ValI i & Tom (1 988) 列舉了教師教育

課程的知識內容， Galluzzo & Pankratz ( 1990) 提出影響建構知識

基礎的各稜因素， Reynolds (1 992) 提出一個教學的知識基礎的架

構， Wang et a l., (1 993) 界定學校學習的知i繳獲礎的內容和來源，

Behar (1 994) 解釋課程學知識基礎的理據;在可見的教育文獻

中， Donmoyer (1 996) 是較完整地分析和教育辛苦險的 f知誠基礎 J

這一概念的性質。

Donmoyer ( 1996) 指出:目前有愈來愈多學者認為知識逆不是

可喜歡的，所有的知織都是政治性的。他認為自二十世紀初儲始時，

學者們，包指 Thorndike (1 910) , Bobbit (1924) ，和 Cubberly

(1909) 都主嘗試擺脫政治對教育發展和設計的控制，希望以科學研

究方法為童基礎防建立的「專業知該 J 去取代。研究的角色是去發現

和實證教學主實踐的方程式。

這個符期所推崇的質踐的方稜式是屬於社會工程的性質，嘗試

找出各種教育[;s]素的因果島月1卒，以此建立系統、技巧、常規、或機

聲室的遺作程序等，但不考慮、其中錯綜複雜的脈絡[;s]策。過程-g出

的研究範式是這一類 r知譏基礎 J 的產物。

Cronbach在七十年代中皺仍然強調社會世界和自然世界具有

相間的規律性(Cronbach， 1975) 。到八卡年代初期，他已經開始

拒絕接受社會法則的看法，認為這種社會工程的研究傳統，只蓄:

靈因梨的思考方式並不適合分析社會現象 (Cronbach， 1982) 。當

今一般學術界傾向不認為系統性和機全體的j鑫作程序可以解決教育

問題。時時，更多人覺得教師的棄嬰哎，認為很值得挺筒教師擁

有處理個加學生和教室的思戀制宜的能力 (Donmoyer & K肘，

1993) 。
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間前 r 知識」的性質已不鸝於指導和規範教育專業人士如何

行箏的方程式。而是為他們提供在教學實踐時即時呵呵宜的指南

(Donmoyer & K肘， 1993) 。在當前教育學{持的共該是 知識已不

再為發展教育工業提供2基礎，而是為增強教師專業能力會j造條件。

知識是教育專業發展的一個基本來源，甚至是唯一來源。在以役，

教師只是政府和學校行政者的支援者的角色，現在關始扮演讓要角

色。知識的角色也險始轉變，從為制度和標灣選作程序提供男單據，

改變而為教師提高教學實踐的能力。

對於「知識基礎 J 一概念的內容的不同觀點， Wang et al 

(1 993 )和 Kliebard (1993) 兩書寫文章的內容可為例加以說明。

Wang et al. (1993) 以大愛的研究成果，包括91種高層次的分析、

179份專害的篇章，加上61個專家對有關問題的整體意見，總結而

成(建立學校學習的知識基礎〉一文，發現對學生影繆較大的因素

有心理、教學、祁家庭，都是和學生距離較近的巨思索。對學生影響

較小的因素有學校特性、政府政策、和組織因素。

Kliebard (1 993) 認為 Wang et a l. (1993) 更糟般地綴承了科

學研究的傳統，其髏表現在

重視星星壞和解析質競賽車據，

學贊成果主要由清晰的考試成績決定，

成效和效率周教;

有效的教學可以根據一定的成規蓋章吏。

Kliebard 認為這樣發展出來的知識2基礎完全假定了教師是被動

的、馴服的。他指出任何與教育有闋的知識基礎的建立應從教師約

觀點和實用的角度去考慮。此互基礎應協助教師去發展他們的思考以

處現日常教學過程，悶不只是一直主客絨的規條。

從傳統到實用

Donmoyer ( 1996) 認為，以賀龍研究為教育專業建立知識基礎，立主
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沒有取代了以政治力量童操控教育知識，而只是另類的政治經制日巴

了。他認為學術界應反思教育專業知識的基本假設，並由此探討教

育專業人員的培育方法。他指出面對政治操控峙，學術界有下列的

種反應﹒

傳統反應:忽略不間教育研究範式的差別，例如 Murray

(1 989) : 

折裘皮應:把多個教育研究靠在式同時並列，曾自費o Joyce & 

Weil (1 992) , Wolfgaug & Glickman (1 986) , Dembo 

(1 988) 0 Donmoyer (1996) 指出，美區盟餾室主教師教育評審

局 (NCATE)並不認為折衷的方式，能為制定教師教育哥拉

程樑準提供清晰的知識基礎，

一致性反應可 Donmoyer (1996) 指出，大部份NCATE對

教師教育的評賽時，就知誠基礎為標準作考慮時，並非以

所姆的基礎是否過當，而是白菜 生日 5歲基哥華能否一貸地在

某課程肉食施作出判斷;

實用論設反應: 1重點在護自昆目的和手段的棺Ii關係'確定

具體事例中所有有闋的因素，考慮、各種不閥的範式然後發

展的各種可能的方案。主聖F語言愈發只靈綴找出較好方單位，而

不在於找出唯一的正總方案。如果孩們認為教育專業有資

任認真了解公眾約反應，亦有資任去把他們的論證公諸社

會。

除了上述從理念的角度去思考知論基礎的性質外，我們更可以

從「研究者…實踐辛苦 J 關f系的角度去作出探討。 Wagner (1997) 

指出二者的關係可有下列三種-

抽取資料關係 (data extraction) ; 

伙伴實踐串串係 (clinical partnership) ; 

共向學習關係(co-learning) 。
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Wagner從研究問題、研究過程、脈絡和立場、改革的模式、

和專家的角色等五個亞軍向去探討上述三潑關係的性質。他引述

Ladner的說法批判傳統「研究者一室主施者 J 關係。他指出在抽取資

料關係下，研究者的角色巨富麗泊者，教育發踐者是被壓迫者。前者

界定研究聞單草和性質，和日在若干程度上，界Æ研究者和研究對象之

閉互動關係的質索。結果， '!實踐者或被研究對象備受剝削，樣利備

受忽視。

另一方詣，共伺學習串串係界定的研究問題，除了研究教育和學

校約俊質之外，遂有研究 f教育研究 J 約性質。在研究過程、脈絡

和立場方訝，研究者和實踐者充分合作，共同進行反省性和系統性

的探究工作。改革模式方函，不讓學校會主主於研究給果而作改革的

建議，研究機構也因此有責任作出改革。二者的角色方面，前者是

研究的室主踐者，而後者則是實踐的研究者。

篩選與普及教育質紊架構的制訂

亞洲絕大部份關家的學校教育制度的發展在不同程度上的篩選的性

質轉變為普及的性質。學校教育的最還要回約，即發生的學習出現

了各式各樣約問題。為娶了解這些問題，我們一定要對在篩選與當巾

及教育下教師的教學與劉此而出現的學生位學習的本質作出客觀而系

統約分析和E百分，並以此為基礎全面再建構謀殺、教學、教師教育

等各類學校教育的知識。

設計上述本質的分析和比較之程序概述如下:

也 1993年開始至 1996年，參考多項和課程理論有關之文獻，

制成一 r普及教育和篩選教育課程比較J 分析架榜初稿cl餐一) ，並

以此分析香港自六十年代直至九十年代初的各科課程綱要、七十年代

以來香港的課程發展(資綴著苦， 1993 ' 1997b) 。

1996年，香港教育署委托了香港中文大學教育學院進行?九年

免費強迫教育研究 J 。八個研究鴻題之一是: r現行課程是否過切

以達致普及教育的目的? J 研究員為了要增加該分析架構的有效
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主娃一 普及教育和篩選教育課設的比較

篩選課程 普及課程

課程變索 只著遠內容 包括各{聞課程草書繁

多元化單單程盟的 只著!I\:知織的吸收

組織獻剝 只以學科的結構為課程組織的原以學習者特性、社會變化和需要

則 及學科內容為設計基礎，課程組

織以綜合為際則

分科設計 星星體設計、分科設計初級合謀殺

梅配合

學習內容 不能照麗賣學習者做到投向約2量與 嘗試照顧學習者學習性冉的差異

學習進度 不能照顧學習者值~U速度約差異 嘗試照顧學習者學習遼度約還真

學習手段 較少遵照現代科技和社會資源 嘗試運用現代科技和社會資游

學習過程

一師生關係並不室的現學生學習的主動性 畫畫視學生學習的主動性

一向學關係較皇監視競爭性 合作性和競爭性結合

學習評估 採間常摸參照測試和總結性測試 採姆總準參照測試

除總結性測試外，亦採間形成'11

測試

性，諮詢了教育界各類人士。其中包括中、小學校長和學術界人

士，例如隊所大學教育學院的院長。修訂該架構(主要二)後，進行上

述研究。該研究發現，無論是課程設計議或是課程使用者的歡感，

香浴的文件課程和教導草草程的綴選性質均多於普及性質(園一)(黃

顯響等， 1996) 。

為了重要進一步增加該分析榮構的有效性，從 1997年中起至現

在，我們進行了下列一系列的努力:

發信中閣大陸、台灣、美毆、英國和各地的課程學者共25

人，諮詢他們對分析榮構的意見;

通過訪問，諮詢本港的課程發展處、香港大學教育學院和

香港教育學說三位課程學者的意見，
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囡囡

參考下列各類文獻

教育心灣學之個別主主奧理論和動機理論，由此試餾建

立此架各單之教育心理學基礎(黃顯吾吾、韓毒是迷、趙志

成， 1997) 

教育社會學之公平理論(黃顯著苦， 1998) 

從教育，特別是課程和教學的廢史，了解歐美各國自

篩選教育制度過渡到普及教育制度時，諜程與教學設

計性質的轉變(琨正進行)。

教與學本質的探討

重要解決上述的問題，學者、教育工作者和政府紛紛提出了很多方

案。童在辛苦認為勝徹底分析普及學校教育制度與篩選制度的區別，

特別是變建構也在普及強迫制度下教師的教導和學生的學習特性。

假如我們未能認清此之者在普及和篩選二制度下的隘別，與自針對
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課程設計、教學、教師教育、行政、政策和資源分配等所提出來的

改善學校素質教育的方案，都會缺乏穩您的現質基礎和發全的視

野。

會榮光會撰文(普及教育與精英主義教育之間的矛盾> (會榮

光 '1991)' 剖析此二制度本質的不同。筆者夜過去要童年多次為文

比較此之制度下課程設計的性質。在一九九六年進行的 f九年免費

強迫教育研究 J 中，亦初步獨示了目前本洛文件課程和教學課程都

是屬於 f篩選 J 性質。 1

可是，在此二制度下，學生的學習和教師的教學究竟有甚麼本

質的分別?

筆者初步的看法是，從微觀的或心理學的角度去分析，篩選教

育不需要照顧學生的個別差異，教飾的教學信念和學生的學習動機

都是異化的;在普及制度下，教育工作一定要照顧學生的假別差

異，教飾的教學信念和學生的學習動機一定要問歸學習本身。從宏

絨的或教育社會學的角度分析，篩選教育不符要照顯公平的問題，

但我普及制度下，我們一定要顧及繁體學生的公平閉路(黃穎奇事，

1998) 。本文較辛苦蠶從微觀的角度作出探討，其中一些分析亦涉及

公司主問題。

學生個別差異的處理

訝呵呈闊的

在篩選的制度下，學生約學習是完全受制於此制度的淘汰和甄選約

性質。每個人約智力及前締知識、認知風格及學習風格、成就動機

及相應的@H生特徽等都各有不同。在篩選制度下，學校教育完全不

用照顧上述的直是累。學生的學習和能力的表現完全要~~從公照考試

和統一課程(主要是教科書書)的要求，只哥哥君主要日織的吸收和回憶，如

果學獨具有其他能力約便受到淘汰。反之，普及教育制度應要配合

兒寞和少年們上述各稜性質的差異，具骨輩表現是以德、智、縫、
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群、英、分析、綜合和應用等各課程茵的為基礎，真正為學子提供

各方富的學習機會。自前，不少文件只是空空談，有些教育工作者只

是口頭上說說而已，後果是學生缺乏實踐各種諜程島的的機會。

學習內容和活動

在篩選教育 F的課程盟的是學一的， I沼此學生的學習內容和活動都

只是界定在一{區頗狹權的範皇宮內，並不會考慮月日照顧上一段J5!i援學

生各稜能向的特徽。普及教育的功能如果不.旨在培護少數精英學

生，學校行政、課程設計和隸主宣教學各個層函均需考慮﹒

1 能向一一教法交互作用 (ap titude -treatment interaction ' 

簡稱ATI) ，即探討不同教學處理與學生個別差異的關

係。

2 哥哥適教學設計 補習模式、多重進路模式、多還進路與補

救兼用模式、多元目標模式。

學習進度

布盧姆(Bloom)從六十年代憐始，致力於人類特性與學校學習的研

究。發現影響學生學習成果的撥主要因絮，不是學生的先天能力，

路邊後天的學習基礙。對學習基礎有E童基要影響的，則是學習時間

(Bloom, 1976) 。在篩選教育下，學校行政、課程和教學的主要功

能是為學員提供直到一而緊密的進度，假別學生請寄婆不同學習時闊的

要求備受忽視。普及教育如有哥華吾土音主要普及質絮搞不是少數人的質

絮，則告喜宴照顧學習者個耳目學習速度的豈是錢。道逮(掌握、精熟)教

學是嘗試照麗買這種法真的設計之一。

學習手段和空間

自主艾的分析可見，篩選教育下的課程目的是星星一的，學習內容和

活動是狹窄的，學習進度是皇軍j一的，因此學習的主雙手段是教科
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番，香港的教育工作者在間應別人有關其從事行業稜類的詢問時，

不少人的答案是「教皇島 J 0 r 教書~J 的主要岔開自然是綠豆蓋了。普

及教育下，閉目草Gardner ( 1993)對智力多元化的分析，誤殺目的勝、

是多元化的，學習內容和活動應是廢闊的，學習進度應是有彈性

的，教育手段除了教科書聲外，應當試選用現代科技和做會資源;除

了課寰的~問外，亦應畫畫親草草草豆環境，氣氛和校園文化對學習的影

響。

單E 其\!l.i吉主義

以年當時分紋，何級課程蓋到一要求是宮前選教育不照顧個別差異的設計

之一。 OsÎn & Lesgold (1 996) 認為要宣言藺草星發教育制度，盟主視大

部分學生對學習的道遠與攀援必須取消以年齡為分級的做法，他認

為這只是反映了教育制度受大規模工業生庭影響的副讓品。

學哲評估

布盧姆(Bloom) 等人(1 981 )認為學校教育學位數量室的提供普及化

後，這個純度的性質和功能使自篩選性轉變而為發展性，對學生評

估考核的功能亦應隨之而改變 'IÉ判體育成敗，能否升學，完全忽視

個別直是真變為診斷達到課程目的和教發目標的程度。對必然存在的

個別差異，特別是學習所需時間有差異的學生提供回韻和言了正。學

習評估緣由常模參照整整為樑準參照，也只採總結合性變為樂採形成性

測試。

教育工作者教學/育信念的異化

我們這一代的教節絕大部分都是篩選教育制度的成功人士和俘存

者。我們對這一制度，特別是公關考試，都有很高的適應能力，長

時樹被教化的結果，我們對這種脫離教育原則和精神，紛離學生學

習的公開考試比學習本身更有「好感 J 。與此詞時，作為教育工作

者的我們，對教學工作漸漸失去好感，姦直至是厭惡。
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Csikszentmihalyi (1997) 指出，學生內在學習動機逐漸消失的原因

是由於教綁缺乏教學和學習動機之故。這種現象，我們名之為教學

/育信念的5惡化。

在升中試符代，大部分小學校長和教師都只是為升中試前進行

教學，升中試取消了，課程設計和教學方法理論上應該可以適應學

生的特性而多元化，可是部分校長和教師卻不知所措，彷彿失去了

公衡試這個教學的目標，甚麼也做不成 2 便轉而廢糧安排學生操

練學能測驗， 1'ïJ '1督部分坊鬧出版的學能測驗習作質紊低劣。學能測

驗不考英文，部分學校便說不能教好英文等等，都是教育工作者教

學/育信念主惡化的具體表現。

Graham & Weiner (1996) 建構了六項w追求成就有闋的現代

學習動機:

1 自我價值(self-worth) ; 

2. 自我效驗(self-efficacy) ; 

3 吾吾得性無助(learned helplessness) ; 

4 投入工作為主的動機相對以表瑰自我為主的動機，

5. 內在動機相對外在動機;

6 以合作性的學習動機相對競爭性的學習動機。

上述學習動機建構(construct)對我們分析篩選教育過渡到普及

教育的學生學習動機很有幫助。在文獻檢索過程中，我們暫時找不

到與此過渡賜教師教學信念有闋的文獻，誠路可惜。

學習內容和活動

教學/育信念與化的深層基礎是篩選教育制度長期孕育的成的。篩

選教育所提供的學習內容和活動，主婆是為學生下一階段(例如小

學為中學，中學為大學)的學習而設計和苦奮施，本階段的學習和課

程失去了與資約目的和意義。
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課程組織原貝d

1:E篩選教育時期，學習的動機是為了升學，因此，大學科系結構影

響到中、小學的課程，以學科中心為隸程綴織的原則，著藍分科的

設計。直普及教育應靈跟學習內在動機的發揮，因此，課程組織應考

慮學習者心理和生理的發展階段，社會變化等因幸運作為課程組織約

原則。 i徐部分學習採取分科設計外，亦戀愛視繁體設計，科際整合

(curriculum integration) ，組合謀殺 (modular curriculum) ，核心

(core)課程和增潤( enrichment)課程等方案。

學習過程

在篩選教育下，呂學生學習的支動做立直不在教育制度、學校和教師考

慮之列，因大部分學生的學習動機主要源於避免受到淘汰，學習動

機都是外在的。同學之間的關係無可避免是競爭性的。在普及教育

賢施後，在此階段受教予穹的學生遊免受淘汰的外在動機消失了，教

育制度、學校和教師一定要蠶綴學生學習過程中的主動性。對於同

學之間的學習關係，教師應提倡合作式的學習，使學習的合作傲和

競爭性相結合。

學習評估

學習估計方面，篩選教育採用常模參照測試(草皇親學生間約比較) , 

以便淘汰部分學生，同時靈童親採朗總結性測試(作用在評審某一階

段學生學習成果作為排列名次、升留玻或編班之用)。悶此在偎UÆ重

強調發生往外在動機的普及強迫給段i勻，學校教育應作出改變，多改

用標普車參照原則，除總結做外，亦多採用形成性測試。可惜這種改

變並不明顯，導致學生學習動機外在化和個人化，這亦是教學/育

信念異化約結果。

教學/育信念與化，通過課程設計和教學過程導致學生學習動

機的外在化和個人化，使大部分學生到2萬小階段便失去本身應有的

學習興趣，也未能培養出與其他同學合作追求學朔的習慣。
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小結

從制度的角度而言，鈴主護教育不喜喜處理個別差異和教學/育信念的

問題，普及教育質施後便不能不去認真處理。處理的方法是不可能

採取 r刻舟求劍」的方式，試單詞引m以往llP篩選制度下紊布成效的

方法來解決目前的閱單單。特別是作為教育工作者的成年人，不應再

如某些研究的結論一般，聲稱學生學得不好，是由於「學生的學習

喜劫機悠、基礎差 J 把發任f住在學生身上。

總結筒言，篩選教育過渡至普及教育下，的生的教與學本質的

分析應以上述關方蹈， llP學生{簡單目差異、教育工作者教學/育信念

和學生學習動機的與化為全商檢討的基礎。課程設計、發展秘書吉

施、教師教育、行政與資源調配均應以解決上述三課題為檢討的靈

心，否則使未能真正的對症下藥，從關鍵的地方去解決過渡的間

題。

從知識基礎性質的演變看分析教與學本質

的作用

從上艾的分析可見 r知識」的性質已不腐於指導和規範教育學業

人士如何行箏的方程式，而是為他們提供在教縈主實踐時困縣市tll室的

指筒。知識已赤手專為發展教育工業提供基礎，而是為增強教師專業

能力創造條件。知識是教育專業發展的 他基本來源，甚至是唯一

來源。在以役，教師只是政府和學校行政咎的支援辛苦的角色，現在

防始扮演莖要角色。知識的角色也關始轉變，從為前tl&和機準i裝作

程序提供理綴，改變而為教都提高教學主實踐的能力。

一向以來，影響香港教育質索一個主重要的因紫是課程發展。很

慘Morris (1986)的分析，香港一向的課程發殷策略是中央集權式

的。影響甚至是決定教師的教學說手里是中央設計的文件課程。從只

童皇帝j皮層次草鞋稜政策的制訂(Elmore & Syk肘， 1992)發展到關始靈

線教師作為課程制訂者(Clandinin & Connelly, 1992)楚一次重重要的

r能式 J (paradigm)的改變。
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要堅實現這範式的改變，根據上艾的分析，需要堅下列的條件:

第一、應以食用取向，賀喜喜求楚地了解教育各種思索及條件的

情況和變化，在2洲各圓的情況是由篩選教育豆豆普及教

育的發展，

第二、要從學生約學習情況(包括學生的{個別差異和學習動機)

出發以設計課程;

第三、朝著共伺學習關係的方式，發展學校與學術界的合作，

共同進行反省性和系統恆的探究工作。

上述只是一個階段研究與探討的簡報，有f苦，遂行的工作仍有不

少，包括從歐美各國教育皇室史的發展去探討普及教育的教與學的做

質，了解亞洲各地的情況，結合此階段的論點後，全獨蒂薩拉構此地

區E的課程、教學、教師教育、學校教育質素等各類學校教育的知

識。

言主釋

l 。 有關遠方面的分析，請參閱表三和單單一。 Goodlad (1991)指出，眾稜

與教學分為遐想、文件、感知、實施和經驗五級獨次。篩選教育的教

與學的本質是對瑰寶情況的描述，應用上述的分類，辦及的能聽草包括

自文件豆豆實施三!請次。普及教育的教與學的本質是對理想課程這一定哥

次的探討。

2 小學六年和九年強迫教育質施時，教育當局沒有為此轉變在課程設

計，質施教師教育、行政和資源等作出適當的安排，是形成這些問題

的主要原悶。
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A Preliminary Analysis of the Nature of Teaching and Learning of 
Selective Schooling and Universal Schooling: Restructuring of the 
Knowledge Base of Education in Asia 
WONG Hin-wah 

Abstract 
The nature of education systems in most Asian countries has been developing in 

various stages from selective to universal. Students' learning, which is the most 

important goal of schooling, faces a lot of problems. In order to understand these 

problems, objective and systematic analysis of the distinctive nature of teaching and 

learning between selective schooling and universal schooling should be undertaken. 

Based on the above findings, the knowledge base of restructuring curriculum, 

teaching and teacher education can be developed. 

The concept of "knowledge base "in education is being analyzed in the first part 

of the paper. The second section of the paper is devoted to the description of the 

process and methods of inquiry into the nature of selective and universal schooling. 

Based on the analysis of the differential treatment of learners 'individual differences 

and motivations of the two kinds of schooling, the distinctive nature of teaching and 

learning is being delineated. The paper concluded with a synthesis of the above 

findings and the characteristics of "knowledge base. " 


