
Educational Research Journal {教宵研究學報u品1. 22, No. 1, Summer 2007 
@ Hong Kong Educational Research Association 

課程統整和教師的專業發展

香港小學個案研究

陳健生

香港教育學院課程與教學學系

本又旨在探討小學教師在實施課程統按時所遇到的街擊，錢其所經歷

的專業發展。研究結果顯示教押在實施的過程中，對課程約取向和學

生的需要有較多的關注，但是，教師仍有不少的疑慮和不確定惑，尤

其是辦學科內容的取捨感到疑惑。研究也發現教師的專業發展仍局限

於學科課程，顯示課程統墊在香港小學實施時，仍要面對學科壁壘的

問難。

關鍵詩:課程統整、教師專業發展、小學課程

引言

課程發展議會( 2001) 發布的{學會學習}文件對香港學校課程有

很大的影響，它倡議學校章程程隊採納較寬鬆的學習領域、主重視共通

能力的學習成果、鼓勵跨領域的全方位學習和雞尾蓋亞丹習作學生的學
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習經驗、授課程的宗謗罪[1校內的條件規創校本課稜， j童般課程改革，

主籃球哥哥學校課程中的學科取向消滅，而綜合學科學習的統草草課稜設

計郤有所增加。在君對20世紀的諜報改策，香港小學如何落蟹校本謀

殺絞盡主?教師又如何間對挑戰?本研究期學能對有關閥題作深入的

探討。

文獻評析

有關課程統毅的設計理念和教師的軍事業發展，下文分別從課程統擎

的環念、教師專業、教飾個人的專業發展和教都於最主辦中的專業發

展等121:1方逝，進行有關的文獻評析。

一、課程統瑩的理念與設計模式

課程統單單在香港的樣程發展來說，是一個嶄新約概念，在學校課程

上，它用以處理現存的課程難題，如鱗鱗咒發的課程、打過同類裂

壁壘科閥的壁壘(教育統草草豈是員會， 1990) 、聯繫各科的共通學習元

素、加強不同科目的教師之闊的合作等(教育嬰課程發展處， 1997) 。

但在理論方商來說，課程學哥哥華j課程統整的看法立豈不一致，因此，

課程統草草也沒有一致的定義，例如有錢學者認為謀殺統草草葉稅知識

的事是全性，並針對傳統學科課程的分科割裂現象，趨向知識的整體

做學習( Clark，此， 19卵; Drake, 1993; G1atthorn & Foshay, 1991; Ingram, 

1979; Jacobs , 1989; Tanner, 1992) ;另一般學者則援引大腦與學習原

則的研究，以支持課程與統發真學習的有關概念 (Caine & C血ne， 1994;

Caine, Caine, & Crowell, 1999) ;有些則認為統草草課程與社會的畫畫展

有很大的串串係，因此必須培養學生的思考和共通能力，使學生能夠

參與、推動和發展社會 (Beane， 1997; Brady, 1989) 。這些差不同的謀

殺統整環念，對學校的課程取尚有不同的毆示，對生日誠的稅務模式

也有不洞的要求。

既然、課程統挺有各種不同的觀念，其所發展出來的模式也有很

大的差異，自學科分立的統經模式以至完全統教的模式都有，例如
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Jacobs ( 1989) 的遠續體，其中六積的統整模式，包括 f學科本位設

計」、 r平衡學科設計 J 、 f 多縈科設計 J 、 r 科際統盤設計 J 、

r 統整日設音rJ 、 r 完全統草草設計 J 等(薩里一) ，涵蓋蓋多種不向形

式和磁念的謀殺統變方案，在慈善盡早日滋念上賦予課程統發很大的目單

位，也富農學校在落實課程統擊時有更多的選擇。

題- Jabcobs遠總體的六種絞整模式

學科本位 平衡學科 多學斜 斜際統事皇 統蓋章日 完全統整
設計 設計 設計 設計 設計 設計

資料來源 Jac已恤， 1989 ， p. 14 

f 學科本位設計 J ;是指令學科處於獨立的運作狀態 r 平衡學

科設計 J 是指不悶的學科仍然獨立主運作的同時，會於相間的教學將

段調動相串串的課題，而學生使自行速縈有闊的學習。「多學科設計 J

是不間的學科按共同的主題設計而成的統皇室里但冗，但學科之間仍保

留清晰的界線。「科際統畫畫設計 J j'量將學校現行的多門學科綜合設

計悶氣絞盡星課程，還點在於遵照不同學科的單單點來採索主題。 r 統

發臼設計 J 是從學生的生活世界中尋找探樂的開題，在設計~~藍天

的課程縛，倒護學生k的興趣而非學校課程的內容。「完全統整設計」

是最高層次的統盤模式，學生從他們的生活中創造課程，他們的學

習完全自 E益和自主。

對學校和教都預言，如何採約合適的統變模式是較E重要的議題。

由於課程統整整晶亮學習與生活的連繁， Drake ( 1998) 的故事模式就

協助教串串從不闊的視角 「做人」、「文化 J 、「全球 J ~[i r 環

宇 J 等去畫兒童1統畫畫課程，而要在焦點就在過去、現在~liJ未來的故事，

這些故事也就是學生自己的真質生活，以 f 多學科設計 J 、 f科際

設計 J 和「越學科設計」為主要的模式( Drake, 1993) 。從生活出

發，以採索人生、社會為學習的侶的，課程統鍾的倡議者草草望學習

者可以有更高餾次的探究， Beane ( 1997) 認為課程統撥撥以中心主

題為起點，探索與主題相關的概念成觀念， f耳擴展設計適切的活動，
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以達致學校與社會統裂的目襟。關此，除了「越學科設計 J 以外，

他認為其他的統整模式投非真正的課程統盤。從這一角度來看，課

程統盤不單止是統擎的內容或如何統草草的問題，反而是學校在社會

中路扮演主要麼角色的價值灰恕。

不同的課程統畫畫模式都有其背後的現念和實施條件，不河的學

校會有不同的考慮。究竟香港小學校設計校;本統室主課程時會考慮在E

1'.'íi!'[Sj繁?

二、教師專業

教師專業有磁層意義，一是從社會學的角度分析教師專業，當中沙

及專業軍司機的權力競爭和分配，另一角度划分析教師的專業生日5歲是

如何組織和發展的( Carlg間札 1996) ，後者在近年有關課程改革、

學校援建、學校改進等的藍藍踐中特別受到關注，立主形成為一項新的

研究議題。 Fullan & Hargreav的( 1992, p. 5) 校學校改革工程中特別

翻j主教師的專業，提出教師發展應當關注翎繳獲耍的元素

1 教師僧人的自約取向

2 教師作為一翎常人

1 教師工作的其重建投界環境

4 教學的文化:教師與悶儕夜校內及校外的工作關係

教師有其翎人的目的取肉，而教師的價值判斷便是他們進行教

學符的泊的依據。可是，教師也會受他的工作社群影響，而教穌的

工作環境以至教學的文化，也贊賞地影草草教師的意享樂發展'[Sj搞不

同約地域、學校紡織、場地、人員、學校的背景和文化等，會為教

師的惠榮發展塑造一假學謗罪口交流的亭台，影響教師的專業成長。

Ful1an & Hargreaves ( 1992) 的教師發展模式，其中值得注意的地方

是(一)教師約專業發展應從人本的發展角搜出發，尊重主個人的

償債繳利取向，親教師發展為個人的發展且對里，這單單點和傳統教師

的培訓模式，從新手到經驗教師的發展觀點有真 (Berliner， 1986) 

(二)教師僧人的專業發展離不夠糞工作的環境;而教師的領值觀

和學校文化是互相影響的。
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三、教師個人的專業發展

文獻探討有關教師的知識基礎有關方筒，一是教師學科紡織的教學

基礎 (Borko & P臨1a帥， 1995; Shulrr帥， 1986 ' 1987) ，包括教師對於
學科所包含的概念、給橋、方法等的認嘉軒，著重重教師的 f本科內容

知書說 J 和「教學的內發知為XJ 探究( Anderson, 1989; Shulm帥， 1987) ; 

另一方笛，教師的 rjj實踐的知識 J (Elbaz, 1981; 1983) 也是教師賀

務知識的來源，教師以其對學科、豈料室、教學、自我以及環境的了

解形成資務知穢的內谷，並合成府為主寶務知穢的取[旬，內化而成不

鬧的知識架構，從前引領教的對未來的教學情境所採取的行動。教

師的「質踐的女日戰 J 和教師的工作磯境脈絡有一定的遴繫，問且

是動態'frJï'iJ改變的。就本文間霄，教師具備在藍按約專業知識?他們

又如何以白己的知識實施課程統變?

四、教師於社群中的專業吾吾展

教鋪在最主辦中的專業發臣是日益受到關注，長久以來，教師的工作就

被稅漏 f單打獨鬥」的職樂，教師鑫少有機會從向儕身上學習，而

他們最重重婪的教學模仿對象是其作為學生時代所經歷的學習經驗

( Lort峙， 1975) 。由於教師每天的教學任務主要是在課室主中進行，

而隸主藍又是分因為的空間，教師每天和同儕的交流不多，只能憑白己

的經驗和判斷革~I!il!巷里教學的工作，反!而形成教師對其教學工作的「不

確定感 J (山lcertainty ) (Fullan, 2001 )。愈來愈多的文獻顯示，教

餘的「闊儕共享文化」能夠減少教師的「不確定感 J 並提升教師

的專業效能 (N肘， Southworth, &Yeomans, 1989; Rosenholtz, 1991) 

日旺greav郎( 1995) 在分析教師文化時，以的種不闊的教師文化分類，

llP r 憫人三主義 J (individualism) 、「悶儕合作 J (collaboration )、

rn政指令的合作 J (contrived collegiality )和 r 巴爾幹的小圈子文

化 J ( balkanization ) ，各領文化的形成千百其背景和成因。其他研究

結巢軍靈涂 r 伺僚合作 J 的教師文化是高效能學校的特徵之一

(Rosenholtz, 1991) 0 r 罔儕合作 J 的工作環境，對教師在社群中

的專業發展耘很大的紹勛， Southworth ( 1994) 認為這樣的工作潑境
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才能促進教師約合作和;在精學習，成為不斷的學習者。

可是 r 悶儕合作 J 的學校文化並非一餓而就，而是生前的專業

做草草也非當E於旦夕之間建:我。香港小學教都校進行路科合作的器裝程

統室主活動之中，會否增進同儕之闊的合作機會，從而{起草藍他們的專

業學習?

研究方法

;事;研究採用質化的翎案研究方法，探討兩所小學一一仁愛小學和真

理小學1 在校本課程統畫畫的主實施工作，並探討教師在實施過渡中的

軍事業發展。兩所學校的選取標書室主蠻有三(一)學校課程已經採

納課程統藍藍的設計; (之)學校各自有不同的背景，如蓋章校廢史、

學生背景、所在地區、教師背景和學校文化等，這摸不同的學校背

景都會笑顯個案及其所採納的統盤課程的獨特性。

本研究的焦點問題有三

1.學校的課程統教設計模式為何?

2. 課程統擎的工作如何望實施?

3. 教師在參與課程統擎的過程中有何專業發展?

劉君主研究採用了多稜不同的方法收集資料，包指文件分析、觀

察和訪談。文件分析包指學校的各灣文件和刊物的分析，如校刊、

通訊、教師小組工作會議紀錄等，從而探討研究的第一{灣問題一一

那個案學，校的統整設計。綴察包搞研究員在參與學校的不間活動中

你不同層面約觀察，如教師會議和隨Æ:觀察等。訪談包括對校內多

位教職員進行正式或非正式的訪談，自於研究君主點在於校內教學人

員資施的過綴，本研究j獲取了一些重重點人物作正式的訪談，包括兩

所個案小學的領導人員如校長和課程主仗，和;在校內參與統單是工作

的獨隊成主義教師，總喜十人數共 14人，每次訪談的時問約三十三E四十

分錢。觀察和訪談的資料可以作問題之和乏的資料撥撥。翎案選為

了不|穹的方法，除了能對研究問題作深入的探討之外，立主利用各種

不洶的研究室實料互相驗証。在資料搜集之後，經藍藍理那丘克文字，並



課程統盡是和小學教師的專業發展 75 

經過不同階段的澄清和經嫂，便進行分析的工作，以不闊的編碼代

入文本中的現的不同概念，從而接連問成不闊的主題，匯集而成研

究的紛來。

研究結果

以下先描述間所做草草學校的背景，從而1îl.瑰其所採納的課程統草草模

式;再探討校內各人員，尤其是劉隊內的教師之實施工作;最後並

探討教綁在個人和學習社群兩方泊的專業發展。

一、學校的背芳和有闋的統發課程設計

校本統整課程各有不間約設計，視乎學校的背景和環境脈絡的需要。

1 仁愛小學

它是一所位於新m主黨的津貼小學，畫畫校只有數年，學生多來自

區內的家庭，背直是皇室與顏六。和其他小學不同，仁愛小學的教與學

組織並非以科系帶動，而是以「級本」組織教師的臘隊工作，就是

說，教師只教-{毆級別的班級干日學科，而且當於向一級別的教師就是

有機約閣隊組織，全年寫緊密地相互合作，共同策盡l附級之內的教

學工作。

仁愛小學在設計謀稜時，校長和教師本辛苦 Cjj寵信每位學生前》有

能力」、 r學習是一種經驗，也是一種歷章程 J 的泊的來設計統蠶豆果

毅(學校文件/2002) 。在本研究除始的學年，即20日4年度，學校也

小-_2Ë小六鄧質踐不何主最重的統整課程，自問級的老師共同策詞，

並按每級的學科領域知議選擇內容，編排學習活動。不同的級別有

不同約主題，有百本研究聚焦於小五的統聖靈課程，有關的課程間建構

見國二。音整體的謀殺設計有共同的主題，並有三{腦部題，以問題的

形式閑置是有關的探討(學校文件/2005 ) 

釗題一 生命的探索

﹒問題探討:生命的來源是怎樣的?為什麼要珍惜生命?

﹒學科 中文、英又、常識、美術
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昌j 題二生命的成長

﹒問題探討:進入青春期的時候，我在心理、生理上有何

轉變?

我能怎樣與人和諧共處?我如何與他人建立良好的人際

關係?

﹒學科.中文、英文、常識、教學、美術、體育

齡越三.活出彩紅

﹒問題探討:甚麼是生命的意義?如何令生命更有意義?

﹒學科:中文、英文、數學、美術、體育

閩之 仁愛小學的鐸程統整設計(小Xi)

體育

美術

2望星星人生

﹒生命約探索

.Et命的成裘

@洒出彩虹

數學

英文

常:蓋亞

仁愛小學的統草草綠程是 r科際統畫畫設計」的模式，其特點是以主題

連哥哥學科的內容，綜合學生的生活、設計鴻題讓學生探究( Drake, 

199且; Jacobs , 1989) 。由於「星星星星人生 J 有三假副題，各有不同的

學習純騁，每道齒。趣的內容有不闊的學科組合，容許教師作彈性的

安排和處嚎， H騎車接終的間的，是富農學生從不同的學科能曉華中探討

有親「盤處人生 J 的問題，從而堉苦奮他們約思考和學習能力。
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2. 真理小學

還校超過百年，學生成綴tl:l眾，直在家長心訟中的傳統名絞。學

校一向採用學科課程，教自rITj各有其學科專裳，家主是背學戲中產階級，

對子女有殷切的期望。也於種直內人口閉始老化，過宙空學生人數減少，

再加上真理小學鸝津貼小學，會聲接受中央派位安排小一學g:_入蠻，

近年來入殼的學生不再純粹來自中上層家庭，學生的個耳目主堂與比以

前大，校方認為學校的課程必須改革，才能有效地適應學生的個別

差異。

由於真理小學的學科課程在過去行之有效，所以采敢皇宮然作出

全草草的改革，言十鑽去是從小一詞始，逐漸間展校本統室主課程。

課程統整的對象是小一學袋，的海小一學生二言語星空較多的線發適

應，的主題教學的形式和幼稚哥哥給似，希望有助學生適應小學的謀

殺。統盤課程的設計是以「我們的學校 J 為主題(劉三) ，在小一

學生欄學的第三個月，關始進行為期一餾舟的統整謀殺，學管i能聽書

包括幣單單、中文、數學和英文，並設計絢麗謂的學習活動和評核工具。

除了中文和常識料有自擬約教材之外，各斜的學習草[iU禱會按各自的

教學，內容和教科書書材料篩選。

真理小學的設計模式是「多學科設計 J 以「我們的學校 J 為

主題，各學科都有各自的學習內容和教學策略，以跨學科的統藥學

習活動設計，使學生k能約旦發活用 (Dl'ake， 1998; Jacobs, 1989) ，這設

計模式對習償以分科課程教學的學校人員來說，是l頓大的突破。

F時所做草草學校的設計有1異同之處，自於詢者都是受香港政府資

助的小學，都要跟隨中央課程的方向，因此課程統整的墓礎，是建

蓋章於學科課程的遂行不同程度的皇軍護工作。另一方餒，駕照小學的

背至是各不相同，昌縣穿設計也有明星麗的直是異。仁愛小學的學生在個別

差異方注目比真理小學較大，較傾向採ffl以生活悶題為3己的「科際統

藍藍設計」來引發學生的學管興趣，真理小學的學生較多來函中鑫家

庭，自隔三色都習慣傳統的學科教學，自3此，它所採朗的設計較偏向以

學科為主的「多學科設計」模式，學習的內發財直接從學科的內容

中鍛材和調整，立主以活動的形式進行教與學。
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劉乏 真E里小學的課程統整設計

L
J
J于

一
組
一
\
〈
/

中文
從心餾真磁小學小學生的λ學故

事學智中文的融、寫、趙、撼。

常言說

訪問學校不同的人員以認識他們

的工作和角色。

數學
以諜竄中的直覺施和物質為例，學

會數字的數法。

二、校本統整課程的實施

校本統發課稅如何能夠具體重實施，有待校內各人員的配合，而教師

更是不可或缺的主髓。

l 課程領導作為統整課程的敢動者

雖然爾斯學校各有不同的建校獲史和綠草里發展， 1認同樣地得到

校長和課程任的文持和協助，發展統皇室課稅。課程領導的殷勤和

帶領作用，對校內人員的工作動力越 定的積極作用( Blas吾& Blasé, 

2004) 

仁愛小學的課程主絞棺{言能讓學生獲得愉快的學習經歷盡是重重要

的，在校長的支持下，她帶領同學…起去摸索有關課程統草鞋的意念:

其實覺得接月華是最了重要的呢? (就是〕小洞友學習。這樣就覺得他

[小朋友]的經歷最重要…...。我們亦覺得用教科書去 fIl.死所有的知識

是不恰當的，反而于是、透過拆去不同的根架讓他們〔學生〕學

習.. .... 0 (張老飾，課程主任/仁愛小學/訪談)

同樣地，課程領導的角色在莫頭小學的緣程發展E 泊之顯得十分

去重要。課程統餘的構恩和策劉來自課程主任，而校長幸a力支持。

改革的意念來自社會和學生的需要
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函為社會不要這一套，社會需要人懂得溝通，以前〔學生〕只需要

該書，但我們發覺成績好的學生在參與活動時出現很多的問

題......。統學是一個很好的機會讓兒童 !p 結合作，他們可以從中學

習，不是教師照著書教. .... 0 (文老師，課程主任/真理小學/訪談)

看力的課程領導能讓學校在重建施課程統車主持不E里有人力、物力約支

援，在改革的目的及發膜方筒，也有清晰的路向。在關始的時候，

中層領導干主紋絲要擔任較吃蠱的統籌角色，如各項活動的統草草工作

和教的之間的會議安排等，往後教師就擔任課堂教學的工作(仁愛

小學耕生重觀察;真磁小學校內觀察)

2 教師的實施工作

織所做菜小學都有相似的推行策略，就是先組織教師閩隊，時

推行課程統擎的變務工作。真理小學的國隊建主主J~教師的主動參與，

而校長和課稜主任就{'~大力的文援，度日提供人員和場地等(仁愛小

學/校內觀察;真理小學/校內觀察)。除了校長和諜程主任的支援

力去置之外，最主重要的，仍是教師的變施工作。

在真理小學，各學科教師先作小組工作，時進行路科的工作會

譏(真理小學校內蓋章察)。不間的學料，在參與統室主線程的過程仁卡，

也有深淺不同的程度，例如中文科的教師就打破教科馨的局限，掌聲

心合力自行製作一倒以學生星星食生活為本的故莓，自編工作紙自己合

主題 o年1里小學/校內觀察) ;常激科教師也眩!際統擎的主撞車去篩選

合適的教材，配合不祠的活動，以進行辛苦效的學習(真理小學/校內

觀察)。另 方闕，英文和教學科綴過商議後，決定仍沿用原來的

教稍一番，只是將教科發 i穹的認趣的後調動，各科不同程度約參與，

在小組會議中曾引起同學闊的一些意見 o耳邊小學/絞肉觀祭)。對

於課程和教科醫的關係，參與綠綠的教師也有點迷失:

很多時候我們都可能習慣了香港的傳統〔教學〕模式......雖然說

〔統縈活動)走出線室，亦已不斷的改，但是怎麼改呢?走幾遠

呢?大家都有個關注，我覺得我們是室主課本局限的，我覺得如果真
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是壞想的統直是呢，我會覺得應是無教科書，大家去思考個主題，大

家一起去談，但如果我們真的放不間教科書時，變了真的是有難度

的。(鍾老師/真理小學/訪談)

仁愛小學的教串串劉隊以「級本 J 紡織帶動，在組織統畫畫謀殺持

非常方便，也不請寄額外組織課程統麓的劉隊工作(仁愛小學/校內觀

察)。由於沒有科系的紡織和限制，仁愛小學的關隊教師可以較靈童

滔地以學科內容配合統務總程，但是，他們仍然不能擺脫鍍科內容

約經稽，尤其以較重視學科內容的教師為然，他們認為專科專教較

統藍藍綴怒為優:

我想專科專教是有它的俊點的，因為老師不用應付這麼多科，可以

很專門地去教...... 0 (李老師/仁愛小學/訪淡)

不同約學科教師，對本科知識能否配合統且要的主題有不同的看

法，學你~q未較潑的學科如英文、數學等，有關學科的教師心中已有

一套學科知識的系統，亦認為把自己學科的知織配合統整主題是一

件頗關草鞋的事。

三、教師的專業發展

傳統的學科謀殺往往要求學生對學科內容有較齊一的掌鏢，由

於學生的倒耳目差異，教飾佼佼對學科課程的教學成果ilì't:it紋力感。

相對來說，統整課程能讓教自用採為合適的課程 'tt設計和實施的過

程中，教師對課程的收肉和學生的學習變有較多的關注，我參與課

程的同時，教師也面對不同做質、形式約知識衝擊，更要與不同學

科的同儕合作，這些都是過校教師所未曾經歷過的。

1.教約到課程的取向和學生的需要有較多的關注

在參與課程統星星的工作過程中，教師章發廢共同策瀏早日檢閥的工

作，對立三趣的決定、內容的取捨、教學活動和評核活動的選取等，

都有築餘的決定，這J峻決定令教師對課程的取向有較多的關注，他

們對課程的參與感較大，尤其是當他們感到統擊課程能讓學生作有
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效的學習時，他們的教學動力便愈強。

其實〔課程統瑩〕是可行的，因為看到小朋友都很enJoy ，雖然老師

的工作堂是大了 ...但是，老師〔看到學生的成果 1 '都好

e月oy...... 0 (，長老師，課程主任/仁愛小學/訪談)

縱然學科之闊的統鐘過程有不同程度的浴室壁和參與，也曾引起

教師 些的關注，當教師看到學生的學習成果，都有所觸動。

看到小朋友的學習....﹒他現在真的是learning by doing ，真的挨過、

真的做過、印車深很多，向我只是講是不同的...... 0 (胡老師/真理

小學/重的主)

學生的學習成果是教師約滿足感來源， EIl1î苦學生在課程統整的

學課活動中感到有趣和表現較強的學習動機，教師普遍都感到欣慰，

的有闋的學習成果亦觸動教師多考慮學生的需要，對課程的闋的罪惡

取向有更多的關法:

在這所學校裳，撒的種子是讓學生去喜愛學習、讓他有成功的經

驗......他喜歡請書、喜歡學習，他已找到自己的學習方向...。這正

正就是我們選擇學習的共通能力[為學習目標 1 '我希望〔學生純

學到〕批判性思維、協作溝通、解難...﹒的能力。(梁老師/仁愛小

學/訪談)

校本課程統整在一定稜度上能讓教師E思考謀殺的取向，從學生

的需按規章!課程，這種感覺，對教師在課程的取向、白的)fOI或榮方

餒，都較以往有較多的關注。

2. 教師以他人已有的知識詮釋課程統發

在雪享樂培訓|以至三學校經驗方筒，教綁在玄學科方間有不少的教

學知識，當他們接鱗新的知識縛，就會以他們所持有的知該觀點，

在概念、系統、吳艘運作等不同的路面食釋新的知識，如教師會從

他們較熟悉的學科課程出發，視線程統經為刪減至學科內容的過程，



82 練俊生

使現行課程更精緻化、更具效能感。例如余老師認為綠草草統草草具_D)、

下的概念:

我的理解就是說，科目與科目之肉有重疊的地方，如來能夠統皇島各

科的知識合為一起的話，你可以節省一些時悶。(余老師/真理小學/

訪談)

教師對其任教的學科課程有一套理念和實踐的方法，這些是想法伴隨

教師的專業成長，是根深蒂路的，因此不能接受其本科教學知識與

統糙的知識混為一談:

我是教數學科的，在本科的純疇內， (數學〕又特別有層級性的

〔知識)分野﹒..所以，在統整的位置上，其實是不容品的。

(為老師IJ缸里小學/訪談)

教師有時也會抱不同的課程改革頭函，化fF語單單易朗的真艘運作，

如許教師曾綴盟章 r小學活動教學」的改革，便把自己的有關「小學

活動教學 J 的發踐做生H穢，主義照到新的統整謀殺上去:

如果苓版(活動教學〕呃，以訴我有做過， 1J!新版(課程統學〕就

第一次，新級只是時與幾年﹒'"茗版以前是AA [活動教學) ，但我

覺得它們是類似的。(許老師/真正里小學/訪談)

由於教師已靠攏一套書實踐的知穢， ~益，這套知識又和新的謀殺統藍藍知

蓋在並不相符，甚至出現矛盾峙，教都會採取折主要可行的方法解決問

題:

假如語文科吾吾教學生標點，與我這一科〔數學〕是無闊的... 我就

似乎不會強行去進行統楚。(梁老紳/仁愛小學/訪室主)

由於教師在小學皇軍手里都習慣了學科課程的教學與評核方法，前

他們亦都各自發展了一套可行實踐的知識，的此，教師在蘭對新的

知識哥哥，會以已有的知識詮釋，立主會嘗試以此知識化解新舊知識所

生的矛盾，使新知識納入其原有的知織體系之內。
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3 教師之間的問儕合作

由於教師習慣了每天在課寞中進行學科教學，彼此的專業交流

較少，也受時鬧革D~聞所限，教師不容易有專業約對話( Denscombe, 

1980; Lortie, 1975) 。這現象在真理小學的教員室主尤見普遍，間為反

B年燈史的傳統名校習慣了學科謀潑的教授，教師各自有自己的學

科直是蠱，要改動這種各自經營約學科教學文化，轉的為課程統鍾的

跨科合作，不少教師都感到其中的壓力:

今年我們自己〔統整課程小組〕討論的時候，初期比較間難，就是

說，中文科、常識科都不用教科書，這樣我們的彈性就會大一些，

但是英又料和數學科就三五張用書，這樣的配合就好像困難一點。

(馬老師/真理小學/訪談)

在觀察的過程中，教師都傾向利舟共同備誤的時間關會終決勝

科統整工作所出玉昆的技術性簡單單，控日工作紙的安排和編印等，的為

時間有限，教師都會先討論急需解決的問題，如i翁地的農藍鳥、出外

參觀的人手安排、為腦軟件的運作、室主長的通知等事宜(真理小學/

校內觀望書) ，教師之間的合作主要在於是單求一致的決定，並減少無

謂的紛爭，對於不同意見的爭辯，教師I會感到楚負濁的情緒反隊:

〔同事問)基本上無甚麼?大的分歧......為〔爭) r扮」而「扮」的

就暫時未見過﹒...很多時大家都講了自己的觀點，第三位同事就會

綜合前兩者的意見，這樣的「共識」就漸漸走出來..... 0 (爭〕

「扮」就可能是情緒上不是太穩定。(曾老師/仁愛小學/訪談)

校本謀殺統3室會令教師有較多的機會接觸其他學科的教師，也

譏他們能交流彼此的看法(真理小學i校內觀哥哥;仁愛小學/校內觀

察) ，但由於平時學科課程各自辛苦不闊的選作，教師明白學科之朔

的做法有根本的差異，也不容易解決，求尚存真是教師學會解決線

程統星星也沒的科普里合作難題:

〔同事闊的合作〕其實都大的，至少我們常常都要關舍，大家一定

要坐下來，要去「傾 j (交流彼此的看法)。當然大家的意見不
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悶，或看法有異，可能大家有一些分歧，但大家都只是想盡力去做

好件事的時候，大家都可能會作出一些讓步，大家去做好它!

(錢老師/真正里小學/訪談)

由於兩所鍋菜小學所採用的「多學科設計J 和「科際統藍藍設計一 J

都是跨學科的統草草模式，在客觀環境上，耳譯)態可以為任教不向學科

的教師提供接觸和合作的機會，討論不同的學習能聽章和教學方法，

讓同儕之間可以EL相學習。傲是，由於學科的教學內容置童車接分明，

教師會按各自的分不在自己的學科給自囂內工作，一般都不會跨進他

人的學科給嗨， ~每斜的合作便多集中於討論跨學科的大型活動的組

織和安排等絨節事宜，專業知識的交流和學習相當草地少。

從教師的發展模式看來，本文的倒案正好困縣Fu挂帥& Hargreaves 

(1992)教目前發展的支嬰肉度﹒教師有其個人約闊的和取i旬 íí而{罰單革中

的教都寄:按自己已有的知識和經驗去進行課程統擎的工作，教師與

其工作環境中的人與寧是妄動的關係，正如個案中的學校情況，教

師在不同的環境脈絡下，和海違約人與草草互動，從而不斷地形按他

們關己的知織和價值聽見。

討論

從學科課程走向統整課程，教師要在君對很大的挑戰。在現主黨約學科

課程中，在中央課程的規劉之下，教師對蘇手里的取向、白的和成果

都沒有太大的自主權利擁有感，因為當府以「工具性 J (techllical 

perspective)的室主施策略發展課程，教師只是課堂的實施工具而已

( Morris, Lo, & Adamsoll, 2000 )。本研究發現校本課程統單是在一定

程度上能讓教師設計和規勸課程，也給予教師機會以思考餵程的取

肉，立在從學生的需要規勸j課程，結果顯示，教師對學校課程的參與

感和擁有感比前較大。

一般來說，在小學的學習環境中重實施探親統草草草書較易( Ingra阻，

1979) ，可是，本研究發現在香港小學實施課程統懿並非易馨。香
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海小學謀殺一向採取學科課程為基本架構，就是新的課程改革如{學

會學習〉文件(謀殺發展議會， 2001) ，所倡議的八大學習領域中，

只有「假人、社會及人文教育 J 、 r 科學教育」及「科技教育 J 千百

跨學科的?藺草壘。寧主質上，從小學課程架構來看， r~愚人、社會及人

文教育」、 r科學教育 J 的學習領域又往往是指常誠科，加上常織

科往往被視為♂門學科，在學校與制度化的考試評核需雙情況下，

香港小學的課程與教學主實際上已偏向分科學習，眩i此，重要在香港小

學質施課程統漿，正如西方文獻中所描述的有關學科壁畫鍾的問草鞋

(Little, 1995; Sis治見 1991; Siskin & Litt始， 1995) ，實際上，本文個案

小學所碰到的，立豈不見得上七中學所E遇到的學科靈堂舉約困難少。

首先，教師所擁有的知識是學科內容的知論，他們對學科的謀

殺、教學方法、評核形式等都看…泛的室主攘，對學生的學科學習過

程也有一定程度的熟悉 (Gudmundsdottir & Shulm閥， 1989; Shulman, 

1987) ，在新的統華夏諜罪里的運作過程中，教師會以過往的變踐的經

驗和知識別領其對新課稅的運作 (Elb缸， 19位， 1983; Leinhardt, 1988) 

度日本研究的個案顯示不同的學科會關驗教科蕩的內容作不同程度的

剪裁與施教，反!路:文獄中的教師知該發展，是教師以其熟悉的學科

內容知識和實務知識指導其對新華史學環境的主HF' (Munby, Russell, & 

Mart阻， 2001) ，而本研究的教師，在做人知識方函的發展，仍局限

於學科知識內容的能總之內。

主主次，教師對謀殺統整的概念和農機運作普遍存有「不穩定感 J

( Full曲， 2001) ，反映向校教師對其校訂立的統整該殺並不清晰。

EÈI於教師對課程統毅約侶的和選作有不同的理解，他們對自己和同

儕的課堂運作產生不少的疑惑，這些疑慮和不確定感，反映在本研

究的倒案教師在教學內容的取捨、教材於課堂的應的、隸主1t>FO主題

以直至其他學科內主擎的連嘗嘗等。不少文獻指出這些 f 不雄主E感 J 不會

的教師參加多少次數的研討會箭手書所改善，反而要辛苦悶儕之潤的深

入交流和商討才能減少 (Little， 1993; Rosenholtz, 1991) 

其三，課程統毅的主實施過程有賴教師之間的合作和專業對話，

本研究的結果顯示教師同儕的合作只限於技輯:你:問題的商討，教師
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之間未有專業對話， hl會科合作也米見有深層的交流，顯示謀殺統華夏

!ilft然為跨料的合作提供一定的合作條件，很未必是教師專業社群形

成的友要條件。這稜情況，反快感榮社群的形成尚符其他的要素如

教師的白發您學習、可供教都要轉彎的f寺悶和'z;g閥、關放的學校文化

等(蔡草草綠， 2004; Ni帥， Southworth, & Yeomans, 1989; Southworth, 

1994 ) 

賣畫後，綠草里統護和學科課程在教育現念、取向、教學法和評核

等方在吉布根本的全是奧秘分野，學科課程對學校來說是行之有效和易

於j竄作的，而課程統整等鸝於以學生為本男單念的線殺翎j缺乏學校實

例或可{囂的實徵研究支持(5.農爽、林智中， 2004 ; Goodlad &恥，

1996) ，本研究的個草草以學科謀殺氣吏，從中摘取部分的學科內容，

在學期的菜時段遜行課程統斃，從變胞的客觀條件來說，如譯音施的

自寺閥、資源的草草配、教學的場地與設置畫、評核的配套等方前，美學科

課程往往比統蠶豆制建仿較大的俊勢，這些直是與實在有待調過，才能

讓不同取向約課程有發展的發筒，讓教師在重實踐的過程中辦拓個人

的知識，也富麗教師的學習文化不再局限於學科的 111頑主義。

總結及建議

在校本豆制穿統擎的規鄧之下，香港小學教師對課程的參與和擁有感

比中央課程為火，但是教師在課程統糙的重實施過程中仍有不少的疑

廢軍口不穩定感，反映香潑小學的學科課程與統畫畫課程存在辛苦根本的

矛盾，防教師在室主施謀殺統毅哥哥的尊榮發展仍局限在學科範l隱之內。

從課程統毅的設計而言， n團案中的小學者E按各自的獨特背景選

取不同的統教模式來設計隸穢，真理小學的 r 多學科設計 J 特點

在於它仍保留學科的系統內容和特快，因此較易做入其原來的學科

課程系統， 1fi.弱點仍局限於學科內容的教學層次，如課程統藍藍學者

所霄，未能從學生的生活和經驗的發，達致直堅程統整的效果 CBeane，

1997 )。仁愛小學的「科j際統童車設計」能從學生的妓活和經驗出發，

章程學景:從互通的學科知識探索主題，設計的優點楚課程能貼近學生
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的生活和經驗，提升學生的學習興趣和動機，使他們能成為主動的

學習者，但弱點在於它和現行的主持科課程有較大的差距，教師在知

識、信念和贊錢方函未有充足的準傲。

本文的而提出三點建議 (一)的於個草草中的小學課程是以學

科為主，統童基設計課程為副，後者星星?能成功地實施，並不答易，要

突破此一局限，小學課梭的該計不荒草側重重於學科謀殺的發展，應在

學科和統整課程之問取得平衡發餒，使小學生的知識和生活速緊，

從而在學科知識和共通能力之問取得均衡的發餒; (二)由於個案

中的小學比較側讓學科課程，在教學時悶、謀殺組織、評核幸fJ各種

資源投放?可筒，學科課程有較大的俊勢。若要取得均衡的課程發展，

學校的資源、組織結構、課程與評核的配合等方衛隊有長遠的考慮

和哥哥駝，使統草草課程和學科謀殺辛苦和諧的融合; (三三)發於學校的

教學文化、教師學科知識約專長、學科壁壘等問素， 1隘案中的統盤

課程發展有很大的限制，要改善善這種憐況，學校的環境脈絡應有L

當的改進，重口總教師有較大的學習ZE閥、形變坦誠開放的交流場域、

建立學習社群等，才有機會使小學教帥的教育A磁念和尊榮知餓得以

拓展。

註釋

1 仁愛小學和其環小學都是假的學校名字，除此之外，個案的其他資料

都是3年按約。
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Curriculum Integration and Teachers' Professional Development: 
The Case Studies of Hong Kong Primary Schools 

Jacqueline Kin-Sang Chan 

Abstract 

This paper aims to explore what challenges teachers had met and how they 

developed themselves professionally as they implemented curriculum integration 

in their own schools. The results of the study illustrate that teachers had become 

more concerned about the orientations of the school curriculum and their 

students' needs. However, teachers had worries and uncertainties during the 

process, especially in the decision of selecting teaching contents. It is also found 

that teachers'professional development was restricted within the area of subject 

teaching given the prevalence of subject curriculum in schools. If curriculum 

integration is to be implemented in the primary school contexts in Hong Kong, 

the problem of subject barricades should not be neglected. 




