
1評「香港課程改革 2001

─《學會學習》」

摘 要

2001年6月，香港課程發展議會發表了《學會學

習：課程發展路向》課程改革文件，當中的改革措

施在社會上引起了頗大的爭議。本文嘗試對這份改

革文件作仔細的探討，了解這一輪改革的理念、取

向和特色，從而根據課程發展及實施的理論，檢視

和評論改革措施能否配合實際需要而解決現今課程

的問題，並探討實施改革的可行性和困難所在。

本文認為，這一輪的課程改革措施無論在適切性

或質素上均存在問題，對政策的實施也欠缺周詳

的考慮，以致學校和教師均難以適應。事實上，

這次課程改革可算是翻天覆地的大革新，複雜程

度十分高，除牽涉範式的轉移外，亦涉獵太多層

面，推行的時間過於倉卒。可惜的是，課程發展

當局對改革的「複雜性」未有妥善處理，亦忽略

了成功的關鍵─學校文化。這些都是值得課程

政策規劃者深思的項目。

前 言

近年，香港進行了一連串的教育改革，其中

課程改革是極為重要的一環。課程發展議會對香
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港學校課程先後進行過全面的檢視及諮詢（課程

發展議會，1999，2000a），於2001年6月頒布

了最新的課程改革文件《學會學習：課程發展路

向》（下文簡稱為《學會學習》）（課程發展議會，

2001a）。然而，這次改革在社會上卻引起了頗

大的爭議（例見林智中， 2001）。究竟這新一輪

改革的理念、取向和特色何在？改革的措施能否

配合實際需要，解決現存的課程問題？政策的實

施又是否可行？有何困難？

本文的目的正是要對這次課程改革作出檢視、

分析和評論。本文首先會指出這次課程改革措施在

適切性及質素上所出現的種種問題，以及在政策實

施上有欠周詳的地方，繼而帶出這次改革整體上的

錯失，最後提出一些改善建議。

香港課程改革 2001的背景及簡介

改革背景及目標

根據《學會學習》，這次課程改革是基於社

會的急劇變遷，以及全球一體化下的經濟競爭，因

而需要改善學校教育及課程；此外，亦回應教育統

籌委員會（2 00 0）發表的《終身學習，全人發

展：香港教育制度改革建議》中所提出的願景及

整體教育目標，和現時的教育政策。《學會學

習》指出21世紀社會面對的挑戰如下（頁5）：

1. 知識型社會；

2. 全球一體化；
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3. 相互依存而又互相競爭的世界；

4. 資訊科技的衝擊；

5. 事務的急促變化；

6. 日益殷切的德育需要；

7. 市民參與政府事務不斷增加。

為了裝備學生迎接以上的挑戰，《學會學

習》定下了以下的學校課程總目標（頁 6），

協助學生：

1. 明白自己在家庭、社會和國家所擔當的角色

和應履行的責任，並關注本身的福祉；

2. 認識自己的國民身分，致力貢獻國家和社

會；

3. 發展創意思維及掌握獨立學習的能力（例如

批判性思考、資訊科技和自我管理）；

4. 積極主動及有信心地以中、英兩種語文（包

括普通話）與人溝通和討論；

5. 養成獨立閱讀的習慣；

6. 全面掌握八個學習領域的基礎知識；

7. 建立健康的生活方式，並培養對體藝活動的

興趣和鑑賞能力。

簡而言之，這次改革的目的是要為學生提供優

質的學校課程，幫助他們提升能力，培養正面的價

值觀和態度，以奠定終身學習、全人發展的基礎，

使他們能面對知識為本、科技急劇發展、互動多變

的社會，以及全球一體化、高度競爭的經濟發展。

《學會學習》的大前提是幫助學生「學會學
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習」，即掌握學習的能力；課程取向亦以學生為

本，以學生學習的最大效益作考慮（頁 i）。

改革措施

這次課程改革的具體措施主要包括「課程架

構」、「關鍵項目」及「校本課程發展」三

方面。「課程架構」由三個互相聯繫的部分組

成，即學習領域、共通能力、價值觀和態度（頁

19–26）。這次改革落實將不同科目劃分為八個學

習領域，包括：中國語文教育，英國語文教育，數

學教育，個人、社會及人文教育，科學教育，科技

教育，藝術教育，和體育；又建議學校從每個學習

領域選出一些科目，為學生提供全面而均衡的課

程。同時，改革還包括重整及精簡每一學科。改革

文件指出有關安排均有助精簡課程內容，改善課程

重疊及過度臃腫的問題。至於貫通八個學習領域

的，就是共通能力的培養。九種共通能力包括：協

作能力，溝通能力，創造力，批判性思考能力，運

用資訊科技能力，運算能力，解決問題能力，自我

管理能力，及研習能力。改革文件指，這些共通能

力是學生「學會學習」的基礎，而共通能力可以

通過不同學習領域的教與學培養出來。在價值觀和

態度方面，改革文件認為這是「學生應發展的素

質，是行為和判斷的準則」，指出在學習過程中

良好的學習態度相當重要，並建議將個人及社會的

價值觀和態度滲透在各學習領域之內。

為了在各學習領域或跨學習領域培養學生獨立

學習的能力，《學會學習》建議推行四個關鍵
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項目（頁 74–81），包括德育及公民教育、從閱

讀中學習、專題研習，以及資訊科技推動互動學

習。改革文件指出這四個關鍵項目都是互相關連

的，學校可利用任何一個項目作為切入點，加強

學生主動、獨立學習的能力，以便最終能達成所

有項目的目標，使學生獲得學習的能力，亦即

「學會學習」。

改革文件也指出：「每間學校的教師和學生

各有不同特色，學校本身進化的過程和變數也截然

不同，以『一刀切』的概念推行課程發展並不可

行」（頁 63）。因此，《學會學習》不斷強調，

學校應按校內情況實踐改革建議。換言之，學校須

透過「校本課程發展」（頁 62– 66），決定上述

改革建議在校內實施的整套策略。

以上所述是這次課程改革的主要措施。而根

據林智中（2001）的整理及分析，這次改革的其

中一些特色包括：

1. 重組科目，以主要學習範疇作為學校課程的

基本結構脈絡；

2. 從主要學習範疇入手，強調基本能力及價值

觀，減少知識的傳授；

3. 強調打破傳統科目局限，增強課程統整，以

免課程過度臃腫；

4. 推行「全方位學習」，利用其他途徑和資

源，加強學生的接觸面（另參看課程發展議

會， 2000a）；
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5. 多留一點空間給學校和教師，讓他們能因應

學校及學生的特質，發展校本課程（另參看

課程發展議會， 1999）。

由此可知，這次課程改革與以往的學科課程變

動完全不同，其複雜程度遠遠超過以往以學科為單

位的改革，當中範式的轉移（paradigm shift）更

甚於 90年代「目標為本課程」的措施。究竟這次

改革會否成功？具體的改革措施甚至改革理念與策

略存有甚麼問題？下文就此會作出仔細分析。

改革措施的分析

綜  論

對於這次課程改革的「質素」，林智中

（2 0 0 1）以「充滿矛盾、欠缺專業」來形容，

指出「學習範疇的劃分、目標藍圖的制定與校本

課程等，均欠學理基礎，同時有些措施是矛盾的，

在實施上也有很大的問題」（頁131）。事實上，

這次改革可說是翻天覆地的革新，所牽涉的已不限

於課程改革（curriculum reform），更涉及學校

的整體改革（comprehensive school reform）

（Wang, Haertel, & Walberg, 1998），而教與學的

觀念和模式也是革新的。學校、教師、學生、家長

能否一下子適應這些轉變呢？實施和配套又是否完

善？這些問題都對課程改革的「質素」有關鍵作

用。若未見其利而先見其弊，恐怕會為教與學帶來

負面的影響。
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主要因素包括：變革的特徵（需要、清晰度、複

雜性、質素），學校特徵（地區、校長、教

師），和外在因素（政府及其他媒介）。以下

將集中分析改革措施的特徵，探討其適切性（需

要）及質素。主要考慮的問題包括：這次課程改

革的措施能否解決現存的課程問題？能否有助面

對因社會急速轉變所帶來的新挑戰？有沒有學理

基礎？改革措施及其理念是否清晰？實施時會否

困難重重，以致難有成效？簡言之，這次改革的

部分措施雖然有適切性，但整體的質素十分差

劣，因而改革的成敗是可以預見的。

課程架構

「課程架構」由學習領域、共通能力、及價

值觀和態度三個互相關聯的部分所組成。學習領域

的劃分旨在為學生提供既「全面」又「均衡」

的課程。共通能力作為「學會學習」的基礎能

力，則貫通八個學習領域，通過不同學習領域的教

與學而培養出來。個人及社會的價值觀和態度則滲

透在各學習領域之內。下文主要分析和探討學習領

域及共通能力這兩部分的措施。

學習領域

把課程劃分成不同的學習領域，這個意念和安

排在外國已不是新事（例如澳洲，可參看Gardner,

1996; Shah, 1998）。林智中（2001）認為，為
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了確保課程全面和均衡，把課程劃分為多個學習

領域是可行的做法。面對21世紀的挑戰和知識型

經濟的需要，為學生提供全面而均衡的課程是正

確的方向。如此一來，我們要關注的問題便是：

這次改革中學習領域的劃分能否真的為學生提供

全面而均衡的課程？所採取的措施又是否實際可

行？

事實上，這次課程改革在劃分學習領域的取向

及理據上都出現了問題。根據《學會學習》對學

習領域的劃分，企業概論、商業、家政及會計四個

學科被編入「科技教育」學習領域（頁 I2–I4）。

顧名思義，「科技教育」以科技為主，強調科學

應用層面。然而，《學會學習》對「科技教育」

學習領域給予這樣的定位：「科技教育是學習有

目的地應用知識（例如：資訊和通訊科技、物料

和結構、營運和製造、策略和管理、系統和控制及

科技與生活）、技能和經驗去運用資源，以創製

和建構迎合人類需要的產品和系統」（頁 47）。

可見，當中有些例子對「知識」的界定似乎超出

了科技的範疇（例如策略和管理、系統和控

制），難怪改革文件把企業概論、商業、家政及

會計這四個非以科技為本的學科編入「科技教

育」學習領域。將學習領域的內容定得過闊，超

出了所屬學習領域的範疇，就有違該學習領域的理

念。若因為不能確定以上四科該納入哪個學習領域

（實際上可說是「無處容身」）而硬把它們劃分

到某些學習領域裏，便會破壞劃分的理念與精神。
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以上顯示了這次課程改革對學習領域的劃分牽

強和欠缺理據，亦顯示了課程發展當局不夠專業。

有些課程學者就批評，學習領域的劃分在知識論方

面欠缺理論基礎（林智中， 2001），甚至把這種

安排形容為「有名無實，徒具形式的課程歸類」

（梁一鳴， 2002，頁 123）。

必須指出，筆者並不是反對把課程劃分為多個

領域，但改革措施的原意是為學生提供全面而均衡

的課程，如果學習領域的劃分不當，無疑使課程的

安排不夠全面和均衡，這樣便無法實現原來的意

願。雖然這種劃分錯誤所牽涉的學習領域及學科只

佔少數，但劃分欠缺理據而失去原本的意義，劃分

的措施便受到質疑，課程發展當局的「專業能

力」便難以令人信服和認同，那麼實施便有困

難。這是改革措施質素的問題。此外，劃分學習領

域的安排亦引出課程統整的意圖，有關情況容後探

討。

共通能力

在共通能力方面，《學會學習》指出，「共

通能力是幫助學生學得更好的基礎。通過不同科

目或學習領域的學習與教學，可以培養學生的共

通能力。這些能力還可以遷移到其他學習情況」

（頁 v）。由此可知，共通能力是這次改革的基

礎。培養學生的共通能力以面對21世紀的挑戰，

明顯是有需要的。事實上，在急速變化的社會

裏，人們往往要不停轉換工種；甚至是同一份工

作，所需要的能力也愈來愈多。現今已不可能只
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靠一技傍身，更要終身學習。因此，培養共通能

力、學會學習是十分重要的。這次改革提出對共

通能力的培養，實在有其適切性。

相信沒有人會反對學習能力的培養，問題只

在於如何培養，或者如何透過學科知識來培養？

一直以來，香港的教師多把教學焦點放在學科知

識上，能力的培養只居次席。現在課程發展當局

以「學會學習」作為改革的路向，旗幟鮮明地強調

共通能力的培養，又指出共通能力可透過不同學

習領域的教與學培養出來。面對教與學上範式的

轉移，教師必須深入了解知識與能力的關係，並

要在兩者的理念和實踐上尋求平衡。當然，如何

在教學活動中實踐出來也相當重要。可惜的是，

《學會學習》只舉出了一些在學科或學習領域裏培

養共通能力的例子及做法，卻沒有清楚闡明學科

知識與共通能力的關係及教與學的理念，學習活

動的設計理念亦欠奉。若教師只靠例子而未能掌

握兩者的關係及教與學的理念，實施起來便容易

流於形式、變得僵化，效果自然大打折扣，甚至

在知識和能力兩方面的教授上都做不好，學生也

不能好好學習。事實上，培養共通能力的一個關

鍵，是要求學生主動及投入地學習（K e a r n s ,

2001），當中涉及很多教學法及學習心理學的理

論（Stasz, McArthur, Lewis, & Ramsey, 1990）。

因此，單靠改革文件，或課程發展當局一貫短期

的、「快餐式」的研習班，很難獲得明顯的成效。

由此可見實施改革措施的潛在困難。
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另外，為免課程過度臃腫並預留空間以培養

學習能力，《學會學習》以重整及精簡課程為

配合措施，減少知識的傳授。然而在知識型經濟

的社會裏，知識和能力均十分重要；而共通能力

的培養亦要以掌握基本概念和知識作為基礎和前

提，例如豐富的創造力便要建基於紮實的知識

（Cropley, 2001）。因此，如何重整及精簡課程就

十分重要，其中一個策略是重整及精簡每一學

科，但當中涉及刪減及重整課程內容，必須配合

學科知識結構和學生學習能力。據以往經驗，刪

減課程內容常引起爭議，難以取得教師的共識和

認同（參看中國歷史教育學會，2001；教育評議

會， 2001），在此不作詳述。

另一個重整及精簡課程的策略是「課程統

整」，它在這次的改革中雖沒有被視為重點，但

卻又呼之欲出。對於重整及精簡課程而言，課程統

整是個適切的措施。然而，由於改革文件對實施課

程統整含糊其辭，加上課程統整本身在學校實施的

難度，由此所引發的迷思再一次顯示出改革措施質

素的差劣。

課程統整的迷思

據《學會學習》的文字描述，課程統整看

來並不是課程改革的重點。「課程統整」一詞

只在「個人、社會及人文教育」這個學習領域

中的「主要關注項目」之下的同一項分點上出

現過兩次而已（頁 4 3）。事實上，這個詞語在
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諮詢文件中亦只有在「回顧過去」一節中出現

過一次（課程發展議會， 2000a）。可是經仔細

分析，不難發現課程統整是這次課程改革的一個

重要策略。首先，《學會學習》指出，公眾認

同現行學校課程過於「分散」，科目之間出現

「重複」（頁 4），學校有精簡及重整課程的需

要（頁 iv、 vi、 6、 17、 25）。若對以上建議

加以分析，因課程「分散」及「重複」而要

作出「精簡」及「重整」，除了刪除學科或

學科內容之外，統整課程自然是一個改善方法。

此外，在八個學習領域中，若以中學教育來說，

除體育外，其他七個學習領域均包含了多個學

科。雖然第21頁提及，每個學習領域的內容仍可

採用分科、不同的整合或其他課程安排，然而將

不同學科納入八個學習領域的設計，未免令人產

生實施課程統整的印象。不但如此，在《學會學

習》及其他有關的文件中，亦處處顯示出不同程

度的課程統整手法，蘊含統整的意圖。這些例子

多不勝數，現列舉部分如下：

‧ 「從固有的科目框框轉而推行整合性的學

習」（頁 3 ）

‧ 「⋯⋯學校可就以上的模式作不同的整合，

編訂有關的課程。」（頁 2 1）

‧ 「⋯⋯我們認為綜合學習經歷（綜合科目）

和以學科為本的研習（例如物理）對學生同

樣有裨益，故此，我們須讓學生有機會同時接

受兩種研習方式。」（頁 2 4）

‧ 「⋯⋯例如訂定共同主題來聯繫不同的科
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目，以及採用不同性質的綜合課程模式。」

（頁 2 5 ）

‧ 「與本學習領域或別的學習領域的其他教師

更緊密合作，以發展共同課題教學⋯⋯」

（頁 4 2 ）

‧ 「⋯⋯課程統整有不同的模式。而不論是發

展共同課題教學，或是策畫聯繫不同科目範圍

的專題研習，都需要不同科目教師的合作和貢

獻。」（頁 4 3 ）

‧ 「讓學生在不同的知識範圍進行跨科目及跨

領域的綜合學習」（頁 4 8）

‧ 「⋯⋯更新及重整科技教育中的科目，確保

科目間的連繫⋯⋯」（頁 4 9）

另外，在《課程發展路向：學會學習─學

校課程發展示例》中（課程發展議會，2001b），

亦提出了不同程度的課程統整。例如對於個人、

社會及人文教育領域，就舉出了三個統整課程設

計（頁 34–35）；在科技教育方面，亦開宗明義

地提出了科際的整合（頁 55–58， 61）。

事實上，這次課程改革中的其中一個重點

「專題研習」，就經常牽涉不同的學科。在實施

專題研習時，是要作出某程度的課程統整。

從以上的例子和分析，可見課程統整若非這次

課程改革的重要手段，也難免令人有這種印象。然

而，課程改革文件並沒有以此作為改革的重要措
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施，任何大小標題也沒有提及，那麼學校課程是

否需要統整呢？

根據《學會學習》及《學會學習：課程發

展路向諮詢文件》（課程發展議會， 2000a），到

了2005至2010年，校本課程要配合中央的方向及

課程架構的要求。究竟中央的方向是甚麼呢？課程

統整又是否其中一項要求？事實上，根據《終身學

習，全人發展：香港教育制度改革建議》（教育統

籌委員會，2000）5.2.9一節，「⋯⋯短期而言，

個別學習範疇裏可能仍存在不同科目⋯⋯當學校逐

漸熟習和掌握跨科目的教學方法後，我們建議每個

學習範疇裏的不同科目應適當地統整為連貫的課

程。」可見課程統整是政府的意願。據聞有些學校

到現在（2002年）仍未清楚是否必須統整課程。

然而，在 2002 年 1月於香港中文大學舉行的「第

四屆兩岸三地課程理論研討會」開幕禮上，課程發

展處總監卻指出以上課程文件不明示課程統整是刻

意安排的，因為香港早前已經開始實施課程統整

（意即不屬新措施？），所以不欲正面提出以致學

校及教師「為統整而統整」。這番解釋卻引起更大

的矛盾，而「資訊科技」也不是新事，為何又被列

為重點之一？雖然課程統整在香港不屬新事，但校

本的課程統整只是剛剛起步，又牽涉到學校整體改

革，加上課程統整對這次課程改革的重要性，實在

不能為了避免「為統整而統整」而不開宗明義地提

出。有關官員為何又不怕「為專題研習而專題研習

呢」？單是文件上的不清晰和回應上的矛盾，已令

人無所適從，由此可見這次課程改革質素之差劣。
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《學會學習》沒有為課程統整提供有關的理

念及學理上不同的統整模式，只提供一些統整手

法以供參考，就此讓學校「百花齊放、百家爭

鳴」，結果可能導致某些學校的課程統整走歪了

路。更嚴重的是，統整課程可能變成堆砌的「併

湊課程」。

此外，有關官員亦高估了學校和教師統整課

程的能力。課程統整牽涉學校整體的改革，包括

行政、課程資源重整、課節安排、教師培訓等多

方面，對於教與學的觀念和模式也是一個革新。

究竟學校師生對這些改變有沒有心理上和實質上

的準備？又有沒有一些相應的校本及校外配套措

施？

首先是心態方面，從教師的師訓及成長背景來

看，他們對教與學的信念大多是以學科為本的

（Hargreaves, Earl, & Ryan, 1996），統整課程的

理念及模式會否為他們所接納呢？教師又是否願意

接受改變呢？事實上，從分科課程到統整課程，除

非教師改變信念，否則實施出來的改革只會停留在

教師各自的理解層次（陳健生， 2002），難以發

揮統整課程原本的精神。可惜，這次改革並沒有關

注這點。

其次是理念方面，這次課程改革似乎忽略了理

念上的清晰指引。如前所述，課程文件只提出一些

統整的手法，卻沒有提供有關理念及學理上不同的

統整模式，欠缺具體的指引。學校及教師對課程統
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整欠缺認知及掌握，那又何以實施呢？雖然一直

以來香港的課程都包括綜合學科（例如初中綜合

科學科），但除了小學常識科是把原有的學科統

整為一科之外，其他新設的綜合科目均是官方

「外加」在原有中學課程裏的。因此，教師實際

上欠缺校本的課程統整意識、學識和經驗。

最後是能力方面，統整課程對教師的要求比較

高，這是由於教師不單要教授本科知識，還要教授

與本科相關的其他科目的知識。有學者就對教師教

授非本科的能力有所保留（林智中，2001；楊秀

珠、林智中， 2002）。不但如此，教師亦未必能

有效地帶出學科之間的關聯。老師既欠缺教授他科

的能力，也沒有統整的技能，因此統整課程的設

計、實施與效能也成疑問。為了應付這個問題，教

師的培訓相當重要。雖然近年課程發展處已給予教

師不同的支援，包括提供示例、促進交流、提供培

訓課程及到校支援等，可是由於這次「教與學的

革命」牽涉理念及多種能力的掌握，培訓實在需

時（林智中， 2001），短期內實難應付課程改革

的需求。

整體來說，這次改革雖沒有提出以課程統整為

重要措施，可是又多番提及，顯示改革措施的不清

晰和矛盾。《學會學習》沒有闡明統整的理念，

亦沒有提供學理上不同的統整模式，只含糊地建議

一些統整手法以作實施，這反映了課程改革的設計

十分混亂。
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關鍵項目

這次課程改革的四個「關鍵項目」是：德

育及公民教育，從閱讀中學習，專題研習，以及

資訊科技推動互動學習。這四個項目都有正面價

值，都能為學生提供寶貴的學習經驗。根據《學

會學習》，這四個關鍵項目的目的是為了培養學

生學習的能力。然而，改革文件在說及課程架構

時，已提出透過八個學習領域的教與學來培養學

生學習的能力。那麼，這四個關鍵項目與課程架

構究竟有何具體關聯？應該如何配合？改革文件

並沒有清楚交代。

其次，我們要考慮這些關鍵項目的適切性。這

四個項目既稱為「關鍵」項目，那麼它們的關鍵地

方何在？在這次改革中有何獨特性？有甚麼理據選

擇這四項而不是其他項目？若然不把關鍵項目付諸

實行，會否促使這次課程改革失敗？除了這四項以

外，是否有更好、更有效的項目呢？有研究指出，

話劇（Jo hn so n,  1 987 ; Lo u,  2 00 0）、辯論

（Rossman, 1982; Walker & Warhurst, 2000）能有

效培養學生的溝通能力及思考能力，為何這些項目

不在考慮之列？此外，語文不但是學習和思考的基

礎，也是溝通的基礎，又為甚麼語文不在關鍵項目

之列？加上面對全球一體化的挑戰，把英語及普通

話列作關鍵項目是否更為恰當？這種種問題使得我

們認為，雖然改革文件提出的四個關鍵項目符合這

次改革部分的總目標及21世紀的挑戰，但作為改

革的「關鍵項目」，在適切性上仍然有所欠缺。
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再者，雖然這四個關鍵項目在香港已推行了

一段日子，可是成效並不顯著。筆者無意在此否

定它們的價值，況且以往推行的理念、策略、實

施的效果等實在不容忽視，亦可作為這次改革的

根據和參照。可惜的是，這次改革由1999年對課

程的檢視到2000年的諮詢，均未有指出這四個項

目在過往推行的得失以作參考，亦沒有清楚指出

它們的重要性及關鍵所在，而2001年的《學會學

習》改革文件竟然就此把它們用作課程改革的

「關鍵項目」，這樣似乎過於草率。

事實上，除了德育及公民教育與價值教育有關

外，其餘三項過往均只會給視為教學的輔助或配

套。課程改革以過往一些教學輔助作為「關鍵」

項目，那會給人甚麼觀感？教師將會如何看待這些

項目？這難免引起混亂和矛盾。教學輔助或配套照

理不應該主導教學，但在這次改革中卻變成了

「關鍵項目」，它們應如何定位？若未能清楚指

出這四個項目與課程架構關聯的理據，教師又將如

何實施？此外，這四個項目沒有特定以學科為本，

《學會學習》只建議這幾項可用於學科、學習領

域、跨學習領域，或者全校；然而過大的彈性再加

上理據的模糊，會否削弱它們的「關鍵」特性，

令學校及教師對它們的「關鍵」地位有所質疑？

無可否認，這四個項目的確有其價值，但應否放在

改革的「關鍵」位置卻是疑問。

以上指出了「關鍵項目」的推行欠缺清晰的

理據，既沒有檢視過往實施的得失，亦令學校及
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教師對所謂「關鍵」產生迷思。改革措施本身

及所推行的策略皆有錯失，實難以獲得學校及教

師的接納和認同（伍國雄、鄭燕祥， 1 9 9 3；

Hurst, 1983），以致影響政策的實施，容易出現

修飾性的改革（cosmetic change）。

校本課程發展

這次改革指出每間學校的教師和學生各有不

同特色，不能以「一刀切」的概念推行課程改

革。為了實踐改革的建議，《學會學習》多次

強調學校應按個別情況推行改革，透過「校本課

程發展」（S c h o o l - b a s e d  C u r r i c u l u m

Development，下稱 SBCD）（頁 62–66）來決定

在校內實施的整套改革策略。由此可見， SBCD

的推行是這次改革實施的關鍵。

所謂SBCD，是指學校按其環境條件、社區特

性、家長期望和學生需要等相關因素，結合全體教

師和社區資源，發展適合學生的課程（歐用生，

2001）。事實上，每所學校都有自己的特色，亦

面對不同背景及能力的學生，因此中央的標準課程

未必能適應每一所學校及個別學生的需要。近年隨

著大部分西方國家在社會生活各方面的民主化，學

校的自主性也隨之增強（Sabar, 1985）。倘若學

校和教師有權力兼有能力按學校及學生的需要編訂

課程，這對學生定有莫大裨益。自20世紀70年代

開始，澳洲、英國和美國的學者從60年代課程改

革失敗的教訓中，亦體認到學校和教師在課程中



20
的關鍵地位（張嘉育，1999）。自此， SBCD便

日益受到重視，成為了課程改革的一個重要方

向。因此，香港在這次課程改革中強調 SBCD是

適切的。

過往，香港一直採用中央集權化的課程決

策。 1 9 8 2 年，香港發表了《國際顧問團報告

書》，提出了SBCD的理念和重要性（Llewellyn,

Hancock, Kirst, & Roeloffs, 1982）。直至1988年，

教育署才正式推行「校本課程設計計劃」。可

惜這個計劃的主要目的是為現行課程製作課程教

材，而並不是因應學生的需要來設計新課程

（Morris, 1996）。亦有批評指教育署推行的所謂

SBCD，只不過是修辭上的轉變，它實質是「教

材剪裁」計劃，而非全校參與的校本設計（黃

素蘭， 200 1）。由此可見，過往教育署推行的

SBCD根本未能實踐 SBCD的理念及精神。

2001年的課程改革，讓學校在課程安排上擁

有某程度的彈性，使它們能按學生的背景去實施

SBCD。然而，如何透過這次改革推行SBCD？有

關官員有沒有總結過往的經驗以求改進呢？

根據《學會學習》， SB C D 是指「學校和

教師把中央課程加以調適⋯⋯學校仍須符合課程

發展議會訂定的基本課程方向和原則，如學習時

間、學習目標和基要的課程內容」（頁 62）。如

此說來，改革措施所提出的 SBCD仍受中央課程

的許多限制。根據林智中（2001）的分析，課程
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發展處在設計香港的課程時，先為每個主要學習

範疇定下了目標，然後再逐步列出在各個主要學

習階段中的學習目標。這樣，教師在 SBCD方面

設計課程的自由就只局限於選擇教學法。這就與

「由校外學者主導」課程發展過程，「由學校及教

師負責執行」的「中央 ─ 邊陲課程發展模式」無

異（張嘉育， 1999，頁5）。事實上， SBCD的

精神並非如此，它應包含整全的校本課程規劃和

實施策略。台灣課程學者張嘉育（1999）就指出

了 SBCD是「以學校為主體，由學校成員統籌主

導課程方案的規劃、設計、實施與評鑑等課程發

展工作」（頁 iii）。由此可見，學校在SBCD上實

應擔當課程策劃及發展的角色。

從課程發展當局對SBCD提供的實質支援，亦

可見其弊。根據《教育改革進展報告（一）》，

到2002年1月為止，課程發展處為88所小學和130

餘所中學提供到校支援，與教師共同備課、調適教

學策略、編製教材、發展校本課程（教育統籌委

員會，2002a）。然而以SBCD的精神來說，課程

發展當局所提供的只是低層次的到校支援而已。事

實上，有教師對現行的所謂SBCD措施亦存負面看

法。香港中文大學評議會於2002年舉辦了一個有

關香港高等教育學制改革的研討會，會上就有教師

在中學學制相關發展的環節上，批評SBCD措施等

同「自生自滅」。

如湯禎兆（2001）所言，這次改革並沒有總

結過去十年的校本課程經驗，只停留在空喊口號
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的層次，亦沒有在文件中整理或交代過去數年來

校本課程的得失。無論是成功或失敗的經驗，教

師都要把它們總結起來才能擇善而行，可是這次

改革對這些重要資料卻完全欠奉。

此外，張善培（2001）認為，教育署設計了

多種機制以規限SBCD的範疇並監管其運作過程，

因此「SBCPS [校本課程設計計劃] 嚴重違反了校

本課程發展的概念，整個計劃是官僚的化身，一

味重視產品，而忽略教師專業發展」（頁 43）。

因此更根本的問題是，學校實施 SBCD究竟是否

真正擁有課程安排的絕對自主權？

事實上，全球化及市場導向的環境，加上政府

與教育制度的互賴關係（Cornbleth, 1990），課

程的「持分者」（s t a k e h o ld e r）（B r a d y  &

Kennedy, 1999）對學校課程就有「隱性操控」

的可能。 SBCD牽涉到課程發展的權力下放，而

學校愈是獲賦予權利和課程發展的空間，所負的

責任便愈大。有研究顯示，政府把權力下放根本

是透過市場對教育作「遙距操控」（steering-at-a-

distance）（Ball,  1999）。例如美國前總統列根

與英國前首相戴卓爾夫人於在任期間，均認為政

府集權控制學校教育的做法阻礙國家應付全球及

社會的轉變，反而相信市場導向能更有效地分配

資源，而競爭能提升表現，因此在教育系統裏營

造市場競爭環境，把權力下放至學校並加強問責

以提升表現（Pang, 2002）。根據英國有關權力下

放與學校本位管理的經驗，當教育系統以市場機
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制模式運作時，學校便會對公眾更加負責，以求

更佳的表現（Brown, 1990，轉引自Chan & Lai,

2002, p. 91）。權力下放為學校帶來彈性、問責性

及生產力，以達至優質教育；而所強調的透明度

以及家長、社會人士的參與，亦加強了問責性及

與他校的競爭（Chan & Lai, 2002）。校本管理

有這樣的效果， SBCD也一樣。所以，表面上是

權力下放，實際上是市場為政府提供了「非干涉

性的干涉」（non-interventionary intervention）（Ball,

1999），可見 SBCD似乎被利用作為另一種操控

手段。

作為國際都市，面對全球化的趨勢及激烈的

經濟競爭，教育亦被市場導向之風所感染。近年

香港教育的「市場氣氛」愈趨濃厚，問責性亦愈來

愈強。在全球化趨勢的影響下，香港的教育系統

近年瀰漫著「質素保證」的風氣，教育當局對學校

的監管愈來愈強。政府一方面下放權力，另一方

面又不斷加強對學校的問責，不斷推出監管學校

的新措施（彭新強、林怡禮， 2000），例如質素

保證視學、學校表現指標和增值指標等（教育

署，1997，1998a，1998b）。香港推行SBCD所

帶來的似乎不是真正的課程自主，而是課程對市

場的回應，為市場和政府服務。透過權力下放，

SBCD成為香港政府操控教育的手段。要真正實踐

SBCD實不容易，美其名是政府給予自主，實際上

要面對社會氣候和市場的壓力，問責所帶來的監

控也就更多了。
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另外，公開考試及「基本能力測試」亦對

SBCD造成很大的衝擊。SBCD甚至被這些考試牽

著走，難以實踐背後的精神。有關問題將於下一部

分探討。

由此可知，香港實施 SBCD受著多方面的制

肘，困難重重。這次改革對以上種種問題均未有

交代，實顯出改革未有經過周詳的考慮。即使撇

除以上問題，並假設學校能真正自主去實踐

SBCD，學校及教師仍然會為校本課程和中央課程

之間有多大的自主空間而困擾？這些問題在改革

文件未有交代清楚，學校和教師無所適從。這

樣，學校應如何推行 SBCD呢？

如前所述， SBCD是這次改革實施的關鍵，

一切賴以推行。 SBCD的狀況如此，改革的成敗

其實已可以預知的了。

其他措施及配套

完善的課程改革有賴改革的理念及具體的措

施，亦有賴周邊的配套。現舉出三項配套安排，以

作探討。

全方位學習

根據《學會學習》，全方位學習旨在「提

供有助全人發展的學習機會。它讓學習者在真實

環境中學習，以及體驗課堂所不能提供的學習經

歷」（頁 8 4）。
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若能給予學生豐富而真實的學習經歷，絕對

是有價值的。然而，課程發展當局對全方位學習

的具體建議卻非常有限，亦欠創新。以《學會學

習─學習領域之中國語文教育》為例，建議的

全方位學習活動只包括現有機構（如教育署、康

樂及文化事務署、郵政署、香港電台）以及報刊

團體向來所舉辦的工作坊、閱讀及徵文比賽（課

程發展議會， 2000b，頁 122–123）；而《學會

學習─學習領域之數學教育》的全部例子均為

數學比賽，且大部分都是為數學資優學生而設的

「筆試」（課程發展議會，2000c，頁11–12）。這

些比賽又豈能提供理想的全方位學習經驗呢？教

育統籌委員會（2002b）於互聯網設立的《全方

位學習活動資料庫》裏，「全方位學習資料一覽

表」尤如一本電話簿，只記載政府各部門及有關

機構的聯絡方法，以及有關的學習經歷類別；在

數學教育方面，適合中小學生的全方位學習介紹

竟然只是一兩套教材、小冊子及比賽。如此，何

來「全方位學習」呢？

由此可見籌辦全方位學習活動的資源不足。

事實上，全方位學習需要大量社會資源的重組配

合，而這次改革似乎仍停留在空喊口號的階段，

缺乏籌劃和與外界機構連繫合作的具體建議和策

略（湯禎兆， 2001）。因此，全方位學習的籌劃

就大大依賴個別學校 SBCD的安排，而未能有效

善用學校及社會資源。

全方位學習加重了學校、家長和學生的負
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擔。學校要抽調人手組織、安排和帶領活動，工

作量自然比課堂教學繁重。學生出外參觀之類的

全方位學習活動往往需要家長負擔有關的交通費

用，部分低收入家庭要應付這額外的財政支出可

能會有困難，教育署有否照顧這一點呢？

評估及公開考試

一直以來，考試都主宰了教與學。無論評估形

式怎樣，都決定了學生如何學、教師如何教。教與

學便容易陷入刻板、不求甚解的「操練」之中；

考試主導了教學（Cheng, Lai, Lam, Leung, & Tsoi,

1 9 9 6），甚至可說是「考試帶動課程」（黃毅

英， 1999）。因此，課程改革必須與評估及考試

相配合。

《學會學習》提出了「促進學習的評估」

（頁 7 2 – 7 4），以進展性及多元化的評估為焦

點，這是值得提倡的。然而文件中只針對評核及公

開考試的方式和效用作討論，對於考試主導教學和

課程這一嚴重問題卻未加考慮。政府將推行小三、

小六及中三的「基本能力評估」，屆時各學校由

於要公開本校整體的成績，這樣容易迫使學校及教

師按學習目標教學，甚至為測試而操練學生（林

智中， 2001）。如此，又豈能實踐課程改革的理

想和期望呢？

公開考試的情況更加嚴重。在香港，公開考

試對學校課程的各個方面（尤其教學方式方面）

有著巨大的反流作用（washback effect）（莫禮
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時、陳嘉琪、盧敏玲， 1997）。公開考試與升學

及前途息息相關；在這個講求文憑學歷

（meritocracy）、篩選性的社會裏，公開考試有多

大影響力及它對教與學有多深遠的影響，單看補

習社生意滔滔已清楚可見。無論是對公開考試的

制度和實施而言，實有反思和改善的必要。有關

公開考試所引發的問題仍有待探討，不過這個問

題卻是這次改革所忽略的。

教師培訓

無論課程改革措施是否完善，實施課程和為學

生提供學習經驗的始終是前線教師。因此，教師培

訓是改革的重要一環（見 Fullan & Hargreaves,

1 9 9 2），兩者亦須互相配合。根據《學會學

習》，這次改革為教師及校長提供培訓課程（頁

91–93），範圍包括課程管理與領導、學與教的策

略及評估、各學習領域及小學常識科的個別需要，

以及其他一些定期課程。

由於過往教師對課程的觀感與實施均「以學

科為本」（Hargreaves, Earl, & Ryan, 1996），而

在這次改革中，老師要面對學科知識與共通能力的

互相緊扣、課程統整的可能、SBCD的推行、教與

學在範式上的轉移，他們需要更深層的培訓。然而

在教育署「培訓活動一覽表」網頁中（教育署，

2002），只見零碎的、短期的（半天或三、兩個

下午等）、快餐式的教師培訓，或是一些推介

會，卻欠缺整全的教師培訓課程及具體策略。
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Fullan（1994）指出，在改革中教師的學習是透

過與其他教師的互動（interaction）達成的，而

不是透過單向式（front-end）的培訓。如此，這

次改革的教師培訓是否有實際效用呢？

回顧 2 0 世紀 9 0 年代推行的「目標為本課

程」，基於改革的複雜性，已見單以文件、推介

會及三兩天的短期教師培訓並不足夠（林智中，

1996），亦不可能改變教師和學校行政人員的看

法。可惜教育署並沒有檢示「目標為本課程」教

師培訓的問題，在這次改革中仍然沿用舊有的培

訓模式。事實上，教師的看法直接影響他們對改

革的態度（Fullan, 1992），若教師對改革存疑便

不能投入，嚴重的甚至會反對改革。而以往的經

驗亦使教師學會了「最好的策略是以不變應萬

變」（莫禮時、陳嘉琪、盧敏玲， 1 9 9 7）。這

樣，改革又將會有何結局呢？

小  結

從以上對2001年香港課程改革各種措施的分

析，可見課程發展當局雖嘗試推出不同的改革措

施，加強學生「學會學習」的能力以迎接21世紀

的挑戰，但可惜改革欠缺清晰的理據和闡釋，措施

又含糊，令人無所適從。此外，改革配套不完善，

考慮有欠周詳，亦未有回顧過去的得失就貿然推

行。部分措施雖有其適切性，但整體的質素卻十分

差劣，未見其利而先見其弊，以致實施上困難重

重，難見成效。
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另一方面，實踐改革的程度亦要視乎個人

（如教師）對改革所持的態度（李子建，2002a；黃

政傑， 1991）。教師對改革的態度主要受個人屬

性（例如傳統的心理特質）、組織環境、改革本身

的因素及推行的策略所影響（伍國雄、鄭燕祥，

1993）。認同感愈強，對改革的影響就愈正面。

然而根據本文的分析，這次改革質素差劣，難以

得到學校及教師的認同，恐怕在校本層面，學校

以「上有政策，下有對策」的心態來應付。而香港

教師的心態亦像台灣一些教師一樣：「教改像月

亮，初一十五不一樣，不管一樣不一樣，對我不

會怎麼樣！」（李坤崇、歐慧敏， 2000）如此，

課程改革豈會成功呢？

課程改革整體上的錯失

上文分析了改革措施質素的問題。事實上，

由改革的取向、策略以至措施，這次課程改革均

存有問題。這次改革可謂翻天覆地的大革新，然

而課程發展當局對它的「複雜性」卻未有妥善處

理，亦忽略了成功的關鍵─學校文化。

首先，《學會學習》的學校課程宗旨及總目

標（頁 4–6）是為使學生能「終身學習、全人發

展」，「為社會、為國家以至全球作出貢獻」，

「照顧學生和學校的不同需要」，並幫助學生面

對多變的社會和 21 世紀的挑戰。在課程取向方

面，亦「以學生為本，以學生學習的最大效益作
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考慮」（頁 i）。然而在全球化、經濟競爭激烈

的情況下，學校受「市場導向」（market form）和

「表現指標」（p e r f o r m a t iv i t y）影響（B a l l ,

1999）；課程和教學變成目標導向，而不是以學

生為中心（歐用生， 200 1）。作為國際都市，

香港也難免面對同樣的情況。「市場導向」加

上「質素保證」（quality  assurance）為教育所

帶來的「問責文化」（culture of accountability）

（Cheng, 2002），亦大大影響教育政策以至學校

日常的教與學。若課程同時以社會經濟為取向和以

學生學習為取向（不論這些取向明確與否），實

難以取得平衡。若不加以妥善處理，矛盾也會愈

來愈大。

事實上，許多國家均以國家經濟為制定教育

政策的取向，對實際的教育處境卻欠缺考慮

（House, 2000）。那麼，這次改革的課程實施又

是否能夠真正以學生為本呢？課程發展當局是否真

的期望課程以學生為本，抑或另有所求呢？

香港作為國際城市，無可避免要面對全球化和

經濟競爭的衝擊。近年香港經濟下滑，亦部分反映

了這種情勢。這次課程改革不斷強調如何增強香港

的競爭力，然而單靠提升競爭力，難道就是應付全

球化所帶來的挑戰的最佳方法嗎？里斯本集團的各

國專家推論全球化所帶來的「競爭」成了「敵

對、相抗」的現象，新經濟形態對社會、環境、

經濟和政治系統造成極大的衝擊（薛絢，

200 1）。他們提出了「良效的全球化治理」作



31
為解決方案，以「合作」代替「競爭」，以「整

合」和「同盟」代替「敵對」，並透過全球

契約來實踐。要達成以上的方案，就要培養地球公

民的意識，公民教育是重要的一環。

香港要成為真正的世界大都會，既要有經濟力

量，也必須有道德和勇氣，為全球良效管理負上一

分責任。香港教育不單要培養下一代成為良好的中

國公民，也要培養他們成為良好的地球公民。因

此，這次課程改革應增加學生對全球形勢的了解，

以及培養他們肩負地球公民責任的意識。雖然這次

改革以公民教育作為其中一個關鍵項目，可惜

《學會學習》所提倡的公民教育，極其量只是對

國民身分的認同和對國家的承擔（頁 75–76），

而未有廣闊的世界視野，所以眼光十分短淺。可見

這次改革背後的理念及對社會問題的回應仍欠缺深

度。

其實，課程「改革」（refo rm）是十分複雜

的（Evans, 2001）。按黃政傑（1991）的解釋，

課程改革在理念上包含了整個課程架構的轉變，

更重要的是課程所植基的價值假定也改變了。基

於此，課程所要改變的不單是課程本身，而是生

活和教育的整個意義，以及相關的人、文化、社

會等項目的反省。至於在技術上，如前所述，課

程實施牽涉到變革的特徵、參與人員、脈絡等因

素（李子建、黃顯華，1994；Hall, 1991），因此

課程改革牽連甚廣。事實上，課程是學校教育的

核心。不同的學習階段與不同的課程元素之間有
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其互動和複雜性（Tsui & Cheng, 2000）。由此

可知，課程是相當複雜的，無論在理念上和技術

上，改革都要求學校作出很大的轉變。

以香港為例，這次改革的部分措施雖屬舊酒新

瓶，但教與學的觀念和模式都是革新的。此外，不

同模式的課程統整，加上這次改革存有某程度的彈

性，讓學校可以按學生的背景實施校本課程發展。

因此，這次已不單是課程改革，更是學校的整體改

革（Wang, Haertel & Walberg, 1998）。

教育政策必須以學校實際的運作為依據

（House, 2000）。那麼，香港現正進行的課程改

革的處境又如何呢？

整體來看，這次改革的複雜程度十分高，所牽

涉的層面亦很廣，當中牽涉範式的轉移，以致學校

及教師難以適應及面對。時間方面，這次改革分短

期、中期及長期三個發展階段，現在正處於改革起

始的短期發展階段，亦已花了四、五年時間；但相

對於這次改革的複雜性及多面性，時間仍頗為不

足，所以未見成效。如Drake（2000）所言，「由

一整組的信念所構成的一個新教育哲學，它需要相

當長的時間才能為人所接納」；「人們需要一段長

時間來處理一個有深度的概念」。哈佛大學商學院

教授 John P. Kotter 綜合了百多間機構的改革經驗

後，亦發現成功的改革是既耗時而又極複雜的過程

（Kotter, 1996）。
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正如Hargreaves, Earl, & Ryan（1996）指出，

改革範圍太大，推行過急，只會導致混亂、虛耗與

失敗。回顧「目標為本課程」，有學者便認為過

於急進（林智中， 1996）。這次改革，有關當局

仍忽略了其中的複雜性，犯了同樣的錯誤。由此可

見，這次改革策略上的失誤是忽略了對學校實際情

況的考慮。

不但如此，根據 de Geus（1997）的分析，

公司倒閉的原因是由於管理層聚焦於經濟活動，重

視商務發展，卻忘記了機構組織的本質是人的群

體，因而忽略了人的因素。這次改革正是忽略了學

校文化，沒有強調人與人之間的關係和彼此協作的

重要因素。

有文獻指出，學校文化是影響學校課程改革及

成效的一個因素（Nias, Southworth, & Campbell,

199 2），亦是成功的必要條件（黃錦樟、葉建

源，1999；Fullan, 1999）。然而，很多學校的文

化都存有不利因素。就以教師協作為例，如黃錦

樟、葉建源（1999）所形容，教師是「孤獨的行

業」，在班房只得靠個人的專業判斷。而沉重的

壓力、有限的時間及空間、過高的期望，亦削弱

了教師之間協作的機會和意欲。於是，教師間存

有的多是個人主義和小群體文化（Balkanization）

（Hargreaves, 1992）。尤其在香港大多數學校

裏，教師之間還欠缺專業對話，未能互相信任，沒

有互相觀課，發揮不了專業協作和團隊精神。
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事實上，在過往多次教育改革裏，學校並沒

有多大的變動（Cuban, 1988; Sarason, 1990）。改

革大致上可分為第一階改變（first-order changes）

和第二階改變（second-order changes），前者著

重改變工作的效率和效能，至於學校的組織結

構、教師和學生的角色、學校文化等都沒有基本

的改變；而後者則嘗試改變整個組織架構，包括

新目標、結構、角色（例如團隊協作文化），這是

學校文化深層的變革。從過往第一階改變的失敗

經驗，不少學者已作出反省，指出第二階改變的

重要性（Fullan, 1991; Hargreaves & Fullan, 1998）。

香港現正進行大規模而充滿範式轉移的課程改

革，按以上的回顧和分析，學校人員實應深入探

討學校文化，並作出革新性的改變。

可惜根據《學會學習》，改革成功的主要因

素並未包括學校文化（頁 1 4 –1 5）。「學校文

化」一詞亦只在SBCD基要因素的繪圖上出現過一

次（頁64）。可見這次改革並沒有關注學校文化

在改革中的重要角色。那麼，這次改革又會否如

de Geus（1997）所言，因忘記了機構組織的本

質是人的群體，忽略了人的因素，以致最後「倒

閉」呢？

改善辦法

基於這次課程改革的複雜性，要作出改善殊

不容易。以下是一些建議措施供課程發展當局參

考：



35
1. 簡化措施：將措施簡化，一方面減低複雜

性，加強清晰度，另一方面亦使學校和教師

較易掌握並實施改革的內容。

2. 小規模試行：先累積一定成效及經驗，才推

廣整全的策略及配套。

3. 澄清理念及實踐：為學習領域的劃分提供清

晰的理據，或另外尋求有學理根據的劃分方

法；清楚闡明知識與能力的關係及教與學的

理念，以及學習活動的設計理念，以求兩者

在理念和實踐上達致平衡；澄清統整措施的

實行，提供清晰的、不同類型的統整模式。

4. 全方位學習：與外界機構建立連繫和加強合

作，協調及統籌有關工作，以集中資源方便

學校參與。

要實踐課程，就要倚重SBCD的推行。如前所

述，SBCD受著多方面的制肘，實施上困難重重。

因此課程發展當局應先認同SBCD的精神，然後提

供各種有效的支援。實施SBCD離不開適切的教師

培訓，但與其參加校外零碎的培訓，倒不如加強校

本的、有策略的培訓。教師一起學習和互動，亦能

帶來正面的效果。而校長作為學校課程的領導者，

接受領導與管理培訓對課程改革及SBCD的推展亦

能起關鍵作用。另外，雖然小學開始設立課程主任

一職，但職位卻非長久設立，只是為期五年以推動

SBCD，而中學方面更未有這一安排。為使SBCD

能有效地發展，並與改革相配合，長期設立中小學

課程主任一職是必須的。當然，在資源上給予教

師空間以發展 SBCD，並增加「學校發展津貼」
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（Capacity  Enhancement Grant）及其他校本課程

支援計劃的資助以支持 SBCD，亦十分重要。

面對課程改革，學校的協作文化是有效的對

策，亦是成功的必要條件（Fullan, 1999; Fullan &

Hargreaves, 1992）。然而成功與否，則要視乎校

長的領導、學校的管理、教師間的互動模式及學校

的團隊精神。因此課程發展當局要做的，是透過支

援發揮「起動」作用，促進學校文化的發展。而

學校亦可利用大學或其他教育機構的服務，提升學

校文化，改善學校效能。

事實上，根據Hargreaves & Fullan（1998）所

言，改革的政策和程序無助於改革的實施，惟有建

立夥伴關係才有機會令改革成功。在複雜及多變的

社會裏，要改善學校的教與學，就要與校內、外人

士及機構共建關係（例如家長、僱主、大學、其

他專業機構），以增加資源及增強教師能量

（enhancing teachers’ capacity）。有說教育改革的

未來路向之一是由「單打獨鬥」變成「聯合陣

戰」，意即透過不同機會的夥伴合作關係，使雙

方的人員有機會互相交流，有助於互動式專業主義

的發展和學校改革的開展（Fullan, 1991，轉引自

李子建， 2002b）。

學校是學生學習的地方，面對多變的社會，學

校本身亦要像有機體一樣不斷學習及適應。事實

上，「機構化學習」（organizational learning）是

面對教育改革的重要方案（例見 Fullan, 1993;
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Louis, 1994）。如趙志成（2002）所言，增強教

師能量及建構良好的學校團隊文化（establishing

school culture），使學校邁向一個「學習型機

構」，才是真正面對課程改革及多變社會的良

方。

結 語

本文分析了這次課程改革的措施在適切性及

質素上的問題，以及政策的實施欠缺周詳考慮，

繼而帶出了這次改革整體上的錯失，以致學校及

教師難以適應及面對。事實上，無論是改革的取

向、策略以至措施，這次改革均存有問題有待解

決。這次課程改革可謂翻天覆地的大革新，複雜

程度十分高，牽涉範式的轉移，亦牽涉太多層

面，推行的時間也倉促。然而課程發展當局對改

革的複雜性卻未有妥善處理，亦忽略了成功的關

鍵─學校文化。最後，本文亦對這次改革提出

一些改善建議，並指出協助學校成為「學習型機

構」是面對課程改革及多變社會的重要方向。

課程改革要有成效，需要多方面因素的配合，

包括：穩健的學理根據，成效研究，清晰而具體的

指引，完善的配套，學校和教師實踐改革的能力，

以及相應的培訓和空間等等。此外，還要讓大家都

清楚了解改革背後的理念，以取得各方面的認同。

再加上學校人員群策群力，展現協作文化的團隊精

神，才能使改革實現，造福莘莘學子和社會。按
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現時的情況，雖然與理想仍有一段距離，然而考

慮到培育生命的意義，眾教育同工仍然值得努力

下去的。
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A Critical Review on

Hong Kong Curriculm Reform 2001

Allan Kwun-kit Cheng

Chi-chung Lam

(Abstract)

In June 2001, the Curriculum Development Council

issued a curriculum policy document Learning to Learn:

The Way Forward in Curriculum Development, which has

raised much discussion and criticism from both academ-

ics and teachers. This paper aims, f irstly, to set out and

clarify the proposed changes in the policy document and,

secondly, to give a critical review, according to curricu-

lum development and implementation theories,  of the

quality of these proposals and the potential implementa-

tion problems.

The present study found the quality of the proposed cur-

riculum reform poor and the implementation measures

inadequate in facilitating genuine changes. Therefore, it

is not surprising that many teachers have a negative atti-

tude toward the proposed curriculum reform. It is thought

that policy makers have not realized the complexity and

scale of the proposed changes, and thus, have failed to

recommend appropriate implementation strategies. If

policy makers do not deal with these potential problems

seriously, it is most likely that the reform will not be

successful.
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