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中層教師在學校改進過程中

的領導和參與

摘 要

學校改進工作的成效有賴校內各階層教職人員的參

與。由於校內教師人數眾多，改進工作開展時未必能

即時伸展至每一位教師。因此，切入點往往從小組單

位開始，藉此培訓校內推動改進工作的核心領導，從

而逐步邁向全面的學校改進；另一方面又可集中資

源，累積校本的改進經驗，提高成功的機會。學校的

中層由於同時兼負行政與教學的責任，他們的領導能

力對改進工作的成敗起著關鍵作用。本文主要根據一

些學校中層領導在推展教學改進過程中的表現，分析

中層在學校改進工作中的角色和作用。

前 言

學校改進（school  improvement）工作所針對的是

學校的整個組織，當中涉及組織內的理念、價值文化、人

際關係以至工作習慣等重要領域，而最終也離不開教學的

成效問題。無可否認，各項改進工作總離不開校內各階層

教職人員的參與。學校改進的一切，始終以「人」為開

始，以「人」為依歸，以「人」為改變的單位（un i t

o f change）。任何改進工作，如果得不到「人」真正

的參與，「人」沒有真正的內在轉化和改變，且欠缺由

「人」感染他人的氣氛和關係，那麼改進所能引發的轉

變恐怕只會是短暫和表面的。

雖然「人」是改進的基本對象，但由於校內教師人

數眾多，改進工作未必能即時照顧每一位教師；相反，假
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如改進工作只針對一兩位教師，那麼改進對全校的影響又

明顯過於單薄。因此，折衷的策略往往是從小組開始。在

籌組小組和進行小組工作時，難免要有人來統籌和策劃，

所以有時不得不借助校內中層人員的幫助。這種由小至

大、循序漸進的方式，不單能培訓校內推動改進工作的領

導人材，逐步向全校的學校改進策略（whole- schoo l

approach）邁進，還可以集中資源，讓改進工作能夠累

積校本的經驗，提高改進成功的機會。

然而，由於學校的中層領導需同時兼顧行政與教學，

對於啟動校內改進機制、帶動改進工作以至促進改進成效

等方面，他們的領導表現和能力便起著關鍵作用。本文主

要根據一些學校中層領導在推展教學改進工作的表現，分

析中層在學校改進工作中的角色和作用。

學校改進與提升教學效能的關係

教育改革和投資的最終目的，都是為下一代提供更佳

的教育。學校改進也不例外，只不過學校改進把學生的學

習與學校的發展拉上了關係。學校改進為的是要提升學生

的學習成效，而這又必須在學校改進的過程中去完成。這

種學生學習與學校發展的新關係，可以說是學校改進運動

為教學效能（ef fec t ive nes s）帶來的一種新理念和文

化。而這種理念和文化的關鍵，是從個人以外的層面來看

待教學效能的問題。

傳統的觀念認為，提升教學成效的問題，在很大程度

上也就是提升教師個人效能的問題，例如提升教師個人的

學科知識水平、教學技巧等等。這樣，提升教學成效的焦

點都集中在教師「個人」身上。然而，學校改進卻把這

種師生的教與學成效關係放在超越個人的層面來考慮。學

校改進的理念認為，教學效能並不應該單從教師個人獨有
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的素質條件來決定，而是同時受著師生所屬的環境所影

響。在理想的環境，教師的能量（capacity）將會得到

釋放和提高，相反在不利的環境便會受到制肘和抑壓。所

以在促進教師個人知識和技能的同時，學校改進更重視建

立校內的團隊文化，以及營造有利的工作環境，使教師的

教學能量得以盡量釋放，而最終令學生的學習有所裨益。

所以在學校改進的理念中，提升個別教師

（individual  teachers）或科目部門（department）的效

能，在意義上與過往提升個別教師能力及改善科務管理等

工作不同。後者所針對的只是個別老師或個別部門本身的

改進，背後多只著眼於本科的利益和原則，而並不需要太

顧慮與其他教師或科目部門之間的共識和合作關係。但在

學校改進的觀念下，教師與科目部門的改進工作必須從學

校的整體利益和發展出發。也就是說，個人或個別科目的

改進並不能算是學校改進的最終目標，它只可能是從個體

（老師、科目部門）到團體（科目部目、學校）的改

進過程中的一個過渡階段。因此，假如校長和教師在執行

學校改進時，未能從全校的層面來理解個別教師或科目改

進的意義和目的，改進工作的成效將只能局限於個體層

面，難以提升到學校中更闊更大的層面之上。

教師要從學校的整體利益來考慮發展工作並不是易

事。從個體到團體的發展，當中需要互相扶持，從而慢慢

建立協作（col laboration）文化，發揮所謂學習型組織

（learning organization）的團隊精神。但在建立協作關係

的過程中，難免會涉及個體之間不同意念的衝突，困難重

重。這些困難除了來自個人的個性因素外，也可以由校內

次層組織（sub-groups）所引發，原因是這些次層組織

代表了校內某一群人為爭取和保護小組利益的團結勢力。

按照本港學校目前的架構編制，校內的中層領導多屬某一

次層組織的領導，代表著校內某一群教師的意向和利益，
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因此中層領導對所屬次層組織的歸屬感和對學校整體發展

的認同，將對學校改進計劃的推動和成效起著關鍵作用。

因此，中層領導在參與推行學校改進計劃的過程中，必須

重新理解自己在改進中的新角色和功能。

中層領導角色的新理解

一個角色所需擔負的工作，理應有清楚的界定。這不

單是要為擔任有關角色的人釐定清楚明確的職權範圍和要

求，同時也讓人從角色的功能去理解角色在組織整體運作

中的意義。所以澄清角色的功能，不單是角色本身的需

要，更加是機構管理和運作上的要求（Sisk in , 1991 ;

Witziers, Sleegers, & Imants, 1999）。

中層角色的界定

與其他的架構文化一樣，學校的中層可以由「職

銜」和「薪酬」來作為角色的主要標籤。從這兩方面

來看，本港校內「中層」教師的身分是相對清晰的。這

當然也帶來某些特別現象，例如未正式升任中層主任的教

師，即使在工作性質、範圍、以至權力上已相當於一位中

層領導，但由於沒有正式的職銜和相應的薪酬，因此往往

避免承認本身「中層」的身分。

舉個明顯的例子，某小學教師無論在教學經驗或能力

方面都已算相當成熟，在校內推動一項閱讀計劃時也非常

投入、不遺餘力，但每當遇到決策問題時，該名老師都會

明顯表示她不能作決定，然後要求來自大學的學校發展主

任代與校長商議，口中常掛著「我不是主任！」這句

話。另一個例子是，某小學中文老師雖然實際上已擔任科

務策劃的工作，但由於開會時經常有其他兩位任教中文科

的「主任」級教師一同列席，以致這位幕後主任在會議
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期間近乎謐默，完全不能在公開場合發揮中層領導應有的

功能。而每當學校發展主任錯誤地稱呼她為「主任」

時，她同樣會很著意更正那稱謂上的錯誤。結果在這所學

校，凡涉及中文科的聯絡、檢討等重要事項，幾乎全都是

經其中一位真的「主任」進行。

以上例子說明，如果期望借用「中層」作為校內改

進工作的「代言人」或「推動者」，在目前的學校文

化下，校內「中層」將會有「名正言順」的優勢，這

同時也突顯了「中層」在學校改進中的關鍵作用。所以

當遇上一批「有心有力」的中層，校內起用他們領導改

進工作將會如魚得水；但遇到相反情況時，勉強要求沒有

真正「中層」身分的教師帶領改進的工作，則可能會遇

到很多管理和行政問題。這種階級文化當然不值得鼓勵，

原因是它始終反映了那種以「職級」為主、「能力」

次之的管理觀念。因此針對這種階層文化現象，學校在推

行改進時就更有必要對所謂「中層」的領導能力作出明

確的要求，而並非單從「職銜」和「薪酬」的標籤來

決定。

中層角色的雙重職能

香港學校的中層大致可分為兩大類：一類是功能性

（functional）的，例如訓育主任、課外活動主任等；另

一類則是科目性（subject-based）的，包括各科的科目

主任。兩類中層在負責有關的行政管理工作外，同樣需要

擔當一定分量的教學工作，所以他們在提升校內的教學成

效工作上都身兼行政與教學的雙重角色。相比之下，由於

科目主任佔校內中層人數的大部分，而且科目主任直接負

責每科的課程和教學，所以在參與提升教與學效能的工作

上有更直接的意義。事實上，學校改進的很多工作都會從

科目的教學開始，所以科目的中層領導表現就更為重要。
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科目主任的領導角色

根據針對這類科目領導的研究指出，他們的職能往往

因缺乏清晰的界定（ill-defined）而出現模糊（ambiguity）

和多變（variation）的現象（Aubrey-Hopkins & James,

2002; Gorman, 1982; Johnson, 1990; Little, 1988, 1990; Schmidt,

2000; Turner, 1996）。 Hannay & Ross（1999）更以「黑

盒」（black box）來形容科目部門的運作。到底科目部門

的中層領導是如何理解他們的角色？而他們對角色的理解

又如何影響學校的整體改進工作呢？

傳統的知識分類系統形成了不同的學科知識。在以傳

授知識為主要教育目標的時代，學科知識也就成為學校教

育裏的科目課程。現今的教師，本身就是成長於接受科目

教育課程的年代；而當他們投身教師行業，由接受訓練的

第一天開始，即被安排訓練成為某一專科的教師。因此在

教師心目中，「科目教師」的身分（sub ject teacher

identity）幾乎就等同教師的身分。由畢業到就業，甚至日

後的升遷，這「科目教師」的身分緊隨著每一位教師。

在校內，科目部門的設置進一步強化「科目教師」

的角色身分。科目部門可以小至只有兩、三位教師，也可

以大至有十數位教師。雖然科目部門內也會出現人際間協

調的困難，但由於彼此任教的科目相同，因此在一些教學

原則和方法的問題上，會較容易形成相近的理念，建立獨

特的價值系統、工作文化和教學策略取向（參看

Aubrey-Hopkins & James, 2002, p. 316; Witziers, Sleegers, &

Imants, 1999）。結果在與其他科目對比之下，也就確立

了本科的特徵，具體化了「科目教師」的角色內容，漸

漸形成了科目與科目之間的隔閡。

這種科目部門之間的隔閡，形成了彼此之間一道無形
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的界線（boundary）（Sisk in , 1994）。校內教師的科

目身分愈是單一，科目部門之間的界線也就愈鮮明；界線

愈鮮明，彼此溝通的需要也就愈少。這種界線不單是一種

組織觀念上的劃分，它更形成一種所謂的「圈子文化」

（balkanization）（參看 Hargreaves & Macmillan , 1995,

p . 142）。

在這種「圈子文化」下工作，教師對其個人身分

（personal  ident ity）的確認有明顯的取態，亦即教師會

以其所屬的「圈子」作為身分的代表。由於科目主任的

職銜明確指明了他們所負責的科目，因此在身分確認的意

識上他們會較其他基層老師更強烈和鮮明。在這種意識形

態下，科目主任的專業歸宿（professional home）當然

是他們所屬的科目部門，而他們的基本關注點（t h e

primary  point of reference）也難免會以本科利益為出發

（Siskin  & Little, 1995）。本科知識愈深厚的教師，他們

對圈子的確認程度也就愈深（Bennet t, 1995）。

在圈子文化的身分意識影響下，要求科目主任進行科

目改進工作要比要求他們為跨科學習進行改進來得直接和

容易。原因是科目內的改進貼近他們的身分意識，也與他

們所屬角色所授予的職權吻合；相反，跨科的教學改進與

他們日常的教學工作並無直接關係，至少表面上如是。從

全校改進的策略看，這種只從本科利益考慮問題的圈子文

化，正與學校改進中所期望的全校性發展策略出現矛盾。

由此可以預見，如果在學校改進工作上涉及跨科或所謂的

共通學習能力（generic sk il ls），科目身分意識較強的

中層領導不單不能發揮正面作用，反而可能會有抗拒和排

斥。

這種因科目意識而影響到跨科教學改進的現象，在中

學尤為明顯。香港近年鼓勵學校發展專題研習教學，這種
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教學可以視為一種跨科的共通學習能力訓練。說它跨科，

原因是學校的架構內並沒有專設一科「專題研習」，也

沒有任何一位教師的專修科目是「專題研習」，當然也

就不會像其他學科般設有一位「專題研習」的科主任。

但在推行專題研習的過程中，中、小學卻出現顯著的不

同，其中一個原因相信是與中、小學教師的科目身分意識

有關。在曾接觸的中學當中，有些特別挑選某一至三科負

責推行專題研習教學，結果是怨聲載道，教師埋怨「為

甚麼是我這一科？」、「為甚麼不是哪一科？」。這

種「不公平」的背後，其實反映出無論是負責或是不用

負責的科目，都只是從本科的課程範圍來看待「專題研

習」，而根本未能從學生整體的學習成長歷程來考慮訓

練的需要。結果為求公平起見，該校翌年即轉回每科各自

為政的局面。相反在小學裏，由於教師一般都需要兼教多

個科目，所以教師各人的專科意識也相對中學教師為低，

在推行像「專題研習」一類的跨科學習時，教師的反應

就顯得更為投入。所以教師對本身科目部門的那份歸屬

感，在學校整體的改進工作上有時竟然是一種阻力（參

看Brown, Rutherford, & Boyle, 2000, p. 242）。

更為關鍵的是，在現行的中層架構下，科主任之間各

司其職，互不相干，彼此屬平衡的架構關係。但在學校改

進的理念下，要求現任的科主任從更宏觀的利益角度來考

慮學生和學校的發展與改進，卻並不是他們在過去或現在

作為一位校內中層的角色要求。要發揮這一批科目主任在

學校改進工作上的中層領導角色，實有必要改變他們以往

對所屬科目部門的身分認識，令他們能以「全校」的利

益作為基本關注點。

科目主任的「新」領導角色

除了這種圈子文化意識外，科目主任如何看待自己中
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層的領導工作，也影響他們帶領學校改進工作的表現。科

目主任在職能上雖然有責任統管一科的發展，但其日常工

作卻往往只是科內事務的管理（housekeep ing）。根據

Hannay, Erb, & Ross（2001）的調查發現，科目部門主

任的首三項主要工作分別是：（1）系務管理（23%）；

（2）程序安排（18%）；及（3）財務預算（14%）。

其他眾多的研究也指出，這群中層主任只負責一些低層次

的事務管理（low-level management  tasks）工作，甚少

涉及專業的領導工作（Brown &  Rutherfo rd ,  1998 ;

Hannay, 1992; Hannay, Erb, & Ross, 2001; Hannay & Ross,

1999; Harris, Jamieson, & Russ, 1995）。在推行校本管理

之前，香港的教師一直甚少有機會對校內的課程或教學進

行自決，而校內的中層又主要處理非教學的行政及文書工

作，結果令目前校內科目主任在專業領導的經驗和能力上

都有所不足。其實，這跟校內不理解和不重視「專業

領導」的概念有關（Bennett, 1999; Hannay, Erb, & Ross,

2001）。

在不講求專業發展的年代，學校中層的工作主要是協

助校長處理學校的日常運作事務，角色其實是一位中層管

理（m an ag er）。在科務之內，科主任很大程度上是

「統籌者」（coord i nato r），負責統一科內各有關教師

的工作分量、形式、進度，而少有在日常教學的判斷上發

揮「專業領導」（professional  leadersh ip）的功能。在

管理、統籌等角色的要求下，學校在升遷的選拔上自然也

缺乏對專業知識和能力的重視。

改進工作的發展及中層領導的工作

學校發展的理念始終需要具體工作來予以體現，特別

是在提升教學效能方面，更需要有效的教學方法來體驗教

與學的原則。綜合過往學校改進工作的一些經驗，發現學
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校在開展教學改善工作的過程中，一般都會出現籌備、執

行和總結等幾個階段，而中層在每個階段的參與均會影響

整項改善工作的成效。

籌備階段

「籌備」階段主要是指改進工作正式開展之前的階

段。這一階段的主要工作涉及對校內教學失效現象的認識

和改進工作項目的擬選。在擬選的過程中，中層領導對校

內教學問題的警覺和承擔，對解決問題方案的接觸和認

識，都直接影響改進工作的成效。

對 校 內 教 學 問 題 的 警 覺 和 承 擔

專業的成長雖然來自教師本身知識的增進、經驗的累

積和技術的提升，但猶如一切事物的學習一樣，在提升知

識、經驗和能力的背後，必須存在著一股強大的動機，令

老師產生那股追求學習和改進的動力。這股動力不可能單

靠外在的功利誘因，因為那只是短暫和回應式的，而誘因

一旦消失，動力也會隨之下降。真正的動力應該來自內在

的動機，也就是教師對日常教學工作的那份熱誠

（passion）和觸覺（sensi tiv i ty）。熱誠充盈，不單能

提高教師的觸覺，更能讓教師感到滿足，在工作上堅持下

去。當問及教師在改進工作過程中他們感到最愉快的是甚

麼，或甚麼能夠令他們堅持所做的工作時，答案很多時都

是來自學生方面的滿足：

在這一年多的成長路上，我感到很喜 悅：喜遇良

師的指導，喜得校長的信任及支持，喜見同事為

要找出有效的教學法而努力；更為自己的成長充

滿愉 悅 ，為學生對寫作的抗拒感減低而歡 欣 ！

當然，除了歡 喜 外，我更要感謝他們！
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本計劃讓我感受最深是學生與教師之間的互動，

而老 師 最 大 的 成 功 感 亦 來 自 學 生 。

教師如果沒有這份熱誠，縱使察覺問題，也不一定有

為學生做點改變的那種承擔和壓力；沒有那份觸覺，雖然

用心關懷學生的學習，卻未必能針對問題的癥結而作出改

善。所以教師專業發展的起始，很視乎他們對教學問題的

警覺；而專業成長的過程，則視乎他們提出和解決問題的

決心。教學上的一切改進工作，大抵都是源自從學生學習

利益著眼、改善教學效能的實際問題。例如有兩位中層教

師就表示，他們在引進教學改進計劃之前，都是首先關注

到校內的某些教學失效現象並感到不安：

「國內學生所寫的文句比香港學生的通順，這一

點也不為奇，但他們所寫的內容，普遍比我校同

級學生所寫的為深、為廣，原 因 何 在 ？國內的

老師是怎 樣 進 行 寫 作 教 學 的 呢 ？我能怎 樣 做

以 提 升 我 的 學 生 的 寫 作 能 力 呢 ？」這約是三

年前，每次批改三位新移民學生的文章時，類似

上 述 的 問 題 總 縈 迴 腦 際 ！

老師願意參與計劃的出發點是覺察到學生過往學

習上一直出現問題，長 大 後 越 來 越 討 厭 學

習 。⋯⋯每與將升小一的幼稚園學生見面時，我

強烈感受他們本來是很快樂，隨著他們的成長，

學生的性格變得判若兩人，由原來的開朗活潑，

升上六年級後便出現多方面的行為問題。

曾與一位二年級學生於美術堂對話，他表示不 喜

歡 上 課，認為上課只是上堂、做功課、好悶。對

於一位二年級學生而言，上課的印象就只有上

堂、做功課、考試，和媽媽經常責罵自己成績不

好，可想而知他畢業後的學習生活將會如何。



12
好像上述兩位教師所面對的教學失效問題，其實並沒

有甚麼特別，相信本港很多教師都曾為類似的問題而感到

煩擾，只不過在種種原因之下，最終仍是沒有認真處理罷

了。所以在學校改進中，「問題」的意義往往不在乎出

現與否，而是「問題」對教師來說到底有多嚴重、有多

急切。「問題」如果對教師來說不構成改進的迫切性，

改進的過程亦將無以啟動。因此教師本人對問題承擔的程

度是啟動個人專業成長和學校改進的重要關鍵。這種承擔

最明顯的表現，是教師對「自我」的不滿：

這成長，起源於外在的刺激，以及內 在 的 自 我

不 滿 意；也有緣遇上一些專家，得他們的指導。

其次是，個人的成長，也影響了部分的同事。

這種「自我」反思行為的意義，不單在發掘和認同

問題的層面，更重要的是在對解決問題的承擔。對教學產

生不滿是很多教師每天的感受，問題是教師往往把問題的

成因外化。例如把教學失效的現象歸咎於學生本身的資

質、態度、家庭背景、社會風氣等問題，而少有從

「我」的角度去責問問題的成因。這種把成因外化的做

法，在不知不覺間便減低了教師對問題的責任承擔，原因

是要解決問題，便變成要解決外在的問題，而外在的問題

解決不了，便是外在因素造成的結果，與教師本人無關。

這種因果邏輯，令教師的教學表現不構成教學效能的一項

變數，而反過來成為一項需要外界遷就的定數。相反，能

「反躬自求」的教師，他們的教學雖然同樣受著眾多外

在因素左右，但卻能不斷從「我」的角度理解事情的成

因，並尋求解決的方法：

國內學生所寫的文句比香港學生的通順，這一點

也不為奇，但他們所寫的內容，普遍比我校同級

學生所寫的為深、為廣，原因何在？國內的老師
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是怎樣進行寫作教學的呢？我能怎樣做以提升我

的學生的寫作能力呢？

經發現自 己 這方面的弱點，我 要提升自 己 的提

問能力！也要繼續提升學生的寫作能力！

教師能對問題有所警覺，兼且能從自我的角度承擔解

決問題的責任，可以說是專業發展的啟始。從「自我」

的思考過程中，教師對自我所能控制的因素會有更多認識

和檢討，並相應地作出調整和適應。在整個過程中，由於

一切皆來自教師的「自我」，改革中常遇見的負面心態

和行為如「防衛」（d e f e n s i v e n e s s）、「抗拒」

（resistance）、「敷衍」（contrived  co l legial ity）等

（參看 Busher & Harris, 1999, pp . 220–221;  Hargreaves,

1994），將相對減少。

以上的要求，可以說是每位教師的責任。作為基層教

師，在發現教學失效問題時，可以根據個人的意向、資

源、能力和決心等因素作出相應的改善行為，以達到個人

專業提升的目的。在一般情況下，這種改善的經驗沒有需

要與人分享，最多也只不過是在友好同儕之間，以非正式

的渠道交流和分享，而不必提升至團體層面來討論及推

廣。但作為中層領導（特別是科目主任），如果接受本身

需肩負科目發展的責任，那麼對教學失效問題的察覺、承

擔、試驗和反思等行為，將不單是個人發展的問題，而且

更必須是整科發展的問題。因此，個別教師可以從個人的

角度來觀察教學成效的問題，但科目主任則應該從科目發

展的層次來判斷教學失效問題，並且以教與學的問題作為

整個科目發展的關注焦點（參看Harris, 2001, p. 483）。

由此可見，中層的科目領導必須能對校內的教學現狀有敏

銳的觀察，找出問題所在，並促使各人都對這問題抱有改

善的承擔（參看 Busher & Harris, 1999, pp. 220–221）。
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對 解 決 方 法 的 理 解 和 選 擇

掌握了校內教學失效問題之後，當然需要為問題找出

解決方法。而在教師專業成長的過程中，知識的增長有賴

實踐的過程。

近年隨著教育改革的熱潮，學校在教學上確實引入或

自創了不少「良方」（good  pract ices），目的大抵都

是希望提升教師的教學技能及學生的學習成效。從態度上

看，學校由過往較為靜態的專業態度，過渡至今日能勇於

嘗試不同教學新方法的取向，無疑是專業上的進步。但從

這些所謂「良方」的成效來看，卻並不見得都完全成

功，這除了是因為這些「良方」未必名實相副之外，學

校引進計劃的動機和執行的過程也可能是失敗的原因。其

中最常見的是學校對各項新的教學意念根本未能掌握，結

果在施教上徒具形式；更有的是只為公關宣傳效果，整個

決策過程帶有點「過年買桔」的心態，只為應景，所以

也不預備它落地生根，反正來年總要換上新的一盆。結

果，資源是用上了，成效卻不顯著。總結當中原因，是因

為在推行這些「良方」的過程中，忽略了課堂教學技能

（teach ing  and inst ruct ion）的重要性和教師本身效能

（capacity）的真正提升（Hopkins & Reynolds, 2001），

只追求所謂強效模式（powerful model），而不了解強

效教師（powerful teacher）的重要性（參看 Duffy, 1997,

p. 353）。

或許在採納任何一項新教學建議之前，我們必須清楚

了解甚麼是「良方」。很多人以為經過「驗證」而行

之有效的方法便是「良方」；而既已行之有效，便應該

把這種方法廣泛推廣和應用。其實，這種想法過分簡化了

教學的真實情況。教學不等同於工廠的製造程序，也有別

於實驗室的試驗；教學所需要處理的變數錯綜複雜。所
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以，教學上的「良方」很難視作方程式或生產線那樣無

誤地重複運作。「良方」應該是在教育的一些基本信念

和原則下，因時制宜而設計出來的某些合理做法。任何在

這種判斷下而教師認同和投入的工作方法，都應該視作

「良方」。事實上，我們沒有、也不可能有、更不應該

有一種「必然」有效的教學方法（參看Hoffman & Duffy,

2001, p. 43）。因此領導教學改進工作的中層領導，對所

謂「良方」的正確認識應該是：良方的價值不在方法本

身，而在於能使教師透過實踐方法，明白教與學的基本價

值和原則，成為一位「良師」。

引進「良方」作為教師解決問題的方法，當然是很

積極的做法；但若果運用不恰當的行政手段，硬把所謂的

「良方」套用在本身的教學環境中，不但不會帶來預期

效果，反而會造成失敗，兼且令教師對日後的「良方」

存疑甚或對抗。部分學校四出搜羅「良方」，不問原

委，但求時髦，既沒有真正為學生和教師帶來好處，只徒

添大家的工作量，令師生怨聲載道，那又何苦？作為學校

改進工作的牽頭人，中層領導因此應對外界的種種「良

方」細加認識，理解背後的成功因素和條件，再看看學

校本身是否也已具備推行的需要和條件。如果條件未成

熟，便應該另闢蹊徑，或修訂原有的意念，甚至放棄推行

整個計劃。學校和教師假如都能夠認真經歷這個思考過

程，而並非生吞活剝、逆來順受地接受他人的做法，也不

是為了推搪工作而搬出大堆似是而非的理由，那即使計劃

被擱置或最終的成效未如理想，教師其實已經歷了一次提

升教師效能的理念實踐訓練。所以在推行教學改進的過程

中，除了提升學生的學習成效外，同時也需要照顧如何讓

教師從中汲取經驗、理解教學成敗的關鍵因素、體會教學

的樂趣（參看 Shulman, 1987）：

「能抓老鼠的就是好貓」，同樣地，「能改進學生

學習的就是好方法」，沒有一種教學法能適合所
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有的學習及適合所有的學生，當老師的，不要被

「某某法」所限制，應隨時施展適合的方法進行

教學，協助學生學習。

在整個過程中，中層的工作是向有份參與改進工作的

同事介紹可用的方法、討論各種方法的理念和適用性，而

並非硬銷本身的一套主張或做法（參看 Harris, Jamieson,

& Russ, 1995, p. 288）。假如中層領導過分執著或堅持某

種教學方法，不但予人感到「由上而下」的行政專權，

更會扼殺教師的專業發展空間；只有對不同的教學方法抱

有開放而批判的專業眼光，才能為教師帶來真正的改進。

所以中層在處理解決方法上的態度應該是：如何從提供解

決方法的過程中提升其他教師教學解難的能力。因為假若

在解難的過程中不能提升教師的教學效能，那麼即使問題

最終得到解決，也只是因為「方法」本身而不是運用方

法的教師；教師能力沒有轉變，日後在教學上再遇到學生

學習問題時，主任仍需不停為他們提供改善的意見。因

此，如何能夠讓教師透過改進工作中的解難機會，提升其

他教師的教學興趣、能力和「自我」感，將會是提升教

師能量的重要事項。

小 組 的 成 立

對校內教學失效的問題有了認識，又對問題有了初步

的解決方案，接下來便是成立工作小組。之前的討論曾多

次強調改進工作的成效在於「人」的認真參與，只有認

真的參與才有機會出現真正的內化，而真正的內化才會帶

來持久的改進效果和文化變遷。然而，不同教師的內化過

程和所遇到的困難都或有不同，要求所有教師以同一步伐

進行改進工作，並期望各人均能同時達到內化，這是不可

能的事。況且，在推展改進計劃的過程中，大大小小的困
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難都需要參與工作的教師付出額外的努力去解決。所以在

籌備改進計劃的階段，有需要因應改進規模的大小而細心

挑選組員。這並不表示要摒除某些教師於改進工作之外，

而只不過是希望在開展計劃的初段，能夠集中校內的人力

資源，試驗計劃的真正成效，建立一套「校本」的改進

模式，減少因「人」的因素而造成的困難和失敗。

校方因此需要估計校內教師的背景、能力及心態，然

後預計可以運用的人力資源。在一般情況下，校方會先接

觸一些關鍵成員，目的是確定計劃牽頭者的人選

（leader identification）。如前所述，在目前學校階層文化

之下，計劃的牽頭者一般會從中層教師中挑選，為的是讓

小組在日後的工作上能有較大的行政決策權力。當然，情

況配合的話，計劃的牽頭人不一定需要是中層教師，可視

乎校內的管理文化、人選獲其他教師接納的程度、計劃本

身的性質等而定。

在認定小組領導（team leader）之後，將要挑選組

員（member selection）。挑選組員時，小組領導應該與

校方的上層領導共同商議；而在商議過程中，小組領導對

組員人選的意願應給予一定程度的考慮，尤其在計劃推行

的第一階段，因為工作初期，組員之間的協作和共識至為

重要。能夠有融洽的人際關係，各人的精力便可更好地投

放在改進工作的設計和施行上，從而避免在人事的調協和

紛爭之中浪費掉。

執行階段

籌備階段完成之後，改進工作便正式展開。這個階段

除了落實執行既定的想法和設計之外，更重要的是各小組

成員對有關工作進行深入的認識、思考、檢討和分享。因

此，有教師稱這段時期為「摸索期」。
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我覺得第一年的老師雖然理念上不一致，但由於

大 家 仍 在 摸 索 階 段，共同探索該走的路，所以

團隊精神較易建立。

所謂「摸索」，意即執行改進工作的教師對所要進

行的工作並沒有明確固定的想法，而需要在「摸索」、

「嘗試」的過程中認識方法背後的理念，並熟習執行有

關教學方法的技術。面對這種「不安」（ins ecur e）的

工作環境，組員需要積極投入學習（comm itment  to

learn），並有願意冒險（ri sk -tak ing）的心理準備。更

重要的是，學校必須為此提供有利「摸索」、「嘗試」

和「冒險」的工作環境；而小組領導將可利用他中層的

角色與校方溝通，解釋有關的情況和需要。

中 層 的 參 與

中層親身參與改進工作，具有多重意義。從「行政

領導」的角色來看，中層的介入可以作為基層教師與上

層管理之間的聯絡人（Brown, Boyle, & Boyle, 2000），

有需要時向校方提出行政上的要求；而更深層的意義是，

中層能對改進工作有親身體驗。很多學校在推行教學改進

的過程中，中層往往置身事外，或最多扮演管理或行政的

領導角色。這不單令負責執行改進工作的基層教師容易對

中層以至上層管理人員產生埋怨，更因為中層缺乏對改進

工作的真實認識，以致日後對工作成效的判斷出錯。

因此，中層除了擔當行政領導的角色外，還必須同時

扮演工作上的「夥伴」。中層與其他小組教師對所要推

行的改進工作可能都缺乏深入的認識，在往後的工作上需

要互相學習、交流和分享經驗，因此從「摸索」、「嘗

試」等層面看，彼此的關係基本上是平等的合作關係。

這種平等的關係，有助打破職級所造成的隔膜，工作起來

便更加融洽。
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甚至有些時候，中層領導可以充當組內的「先行

者」。一般來說，中層的教學經驗及專業知識較其他組

內的教師豐富，所以除了夥伴角色外，更可以在改進工作

的實踐上先行一步，為小組其他教師提供參照的基礎

（參看 Busher & Harris, 1999, p. 212）；而作為小組的領

導，也可以藉此在工作態度和要求上樹立榜樣

（exemplars）（Earley  & Fletcher-Campbel l , 1989 ;

Sammons, Thomas, & Mortimore, 1997）。

上述有關中層在小組內擔當的三種角色，彼此之間的

比重當然以後兩者最為重要。在曾接觸的中層領導當中，

能有效推行校內改進工作的都具備上述「夥伴」和「先

行者」的特徵。例如有一位老師因身為課程發展主任，

在職責上獲授權觀簿，而她在觀簿過程中發現：「學生

的寫作內容，普遍都是空洞，沒有重心，或是流水帳式

的。」但這位主任老師不但沒有強調觀簿可以帶來的考

績意義，反而在個人的教學上進行嘗試，並與有關的老師

作經驗分享，推動協作教學：

個 人在嘗試過不同的寫作教學方法後，發覺或多

或少都有點果效，於是透過正規及非正規的教師

聚會，跟我校同事分 享 學生的寫作表現。

這位主任老師在過程中不但表現出領導所必須具備的

專業能力優勢（參看 Turner & Bolam, 1998 , p . 383），

也樹立了身體力行的榜樣（參看Harris & Chapman, 2002,

p . 11）。

亦曾有一位主任希望能在各級進行課程剪裁，由於她

對科內教師的工作表現不滿，認為有需要向他們施加一些

「壓力」，迫使盡快完成有關的剪裁工作。後來，學校

發展主任向她解釋剪裁所涉及的資源和能力，她在勉強接
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受的情況下，最終協議只在其中由她負責的年級試行。經

過親身體驗之後，這位主任終於明白有關工作的困難和複

雜程度，最後校方設定以三年時間完成全校的課程剪裁工

作。

調 控 工 作 的 點 面 、 進 度

在執行教學改進計劃的過程中，經常碰到的另一個難

題是有關推展計劃的廣度和速度。校監及校長等領導層通

常都期望加快改進的步伐，但基層則往往持相反意見，結

果令校內不同階層對步伐的緩急出現了不一致的想法。夾

在兩者之間的中層教師，他們的取態則很視乎他們對自己

角色的取向：傾向於管理角色的中層，會較認同增加改進

的速度；相反，傾向教師角色的中層，則會選擇較慢的改

進速度。校內高、中、低三層教師之間對改進速度所出現

的不協調現象，其實也不難理解。

首先，校監及校長等學校的領導層，最關心的往往是

學校本身的增值、與同區其他學校的比較、額外資源的爭

取等發展問題。凡此種種，都涉及競爭的本質，而競爭本

身就是一種在一定時間內達到指定目標的較量活動。競爭

的壓力愈大、形勢愈是嚴峻，要達到指定目標所能容許的

時間也就愈少。從生存競爭的意義來看，這種想法當然無

可厚非，但關鍵在達標的過程中，教師是否能夠真正達到

轉化的目的。因此在理解改進目的這個大前提下，學校的

管理層如何加速改進步伐，而同時又能達到教師轉化的目

標，將明顯是最理想的步伐，也是學校管理層在調控學校

改進工作上的能力表現和責任。

對於基層老師來說，任何改進工作與其說是增加教師

的工作量，倒不如說是舊工作模式的拋棄、新工作模式的

學習。這無疑會令人感到陌生和不安，但面對不安的情
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緒，人是需要經過學習、適應、掌握和熟練等階段來予以

克服的。因應各人不同的背景和能力，這些階段所經歷的

時間也可能各有不同，但共通之處是彼此都要求有一段自

覺寬裕的過渡時間。所以，基層教師對改進步伐的要求是

由實踐上的考慮來決定時間的緩急，這與領導層從改進的

利益上來考慮改進的步伐有所不同。

至於中層教師，他們本身具有雙重身分。從管理工作

來看，他們屬校內的管理層；但由於他們仍須兼負一定的

教學工作，所以他們又帶有基層教師的角色。在改進速度

的問題上，中層可以兼具管理層與基層兩種不同的反應，

而最終的取向會視乎他們在管理和教學兩類工作上的分量

和取向而定。一般而言，在這兩種角色的矛盾之間，中層

多傾向基層教師的取態。這主要是因為他們的社群仍以基

層老師為主（參看 Schmidt, 2000, p. 833）。

儘管校內不同的階層對改進步伐有不同的取態，但按

目前的學校管治文化，最終多會由上層決定。所以在步伐

緩急的問題上，校內的中層可以在上層決定出現偏差時發

揮積極的平衡作用。

建 立 雙 向 的 溝 通 機 會 和 機 制

在執行教學改進計劃的過程中，由於參與的教師需要

不斷「摸索」、「嘗試」和「冒險」，從而發展改

善工作的具體內容，所以在工作期間，組員之間的「溝

通」（co mm un ic at io n）和「分享」（sh ar in g）便形

成了所謂的專業對話（professional dialogue）。這種對

話不單對各組員本身的專業發展極為重要，而且透過這一

類的交流，更可以建立小組團隊內的協作精神和文化。歸

根到底，期望人或機構出現轉變，所需要的是正面而積極

的影響（i n f l ue n c e），而並非依靠由上而下的控制
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（con trol）手段（參看 Brown, Boyle, & Boyle, 2000 ,

p . 34）。 Brown & Rutherfo rd（1998）稱那些充滿

溝通的科目部門為「交談的部門」（ t a l k i n g

depart ment）（p . 82）。很多失效部門（ineffe ct ive

department）正是由於部門成員各自為政，彼此缺乏溝

通所致（參看Harris, 1998 , pp. 271 , 272）。

當然我們並不能說目前校內完全沒有溝通的機會，問

題是現存的溝通形式是否能夠真正達到交流的目的。一般

來說，目前校內大大小小的會議，都可以說是溝通的機

會。但這種正式（formal）的溝通模式，其實並不能真

正為改進工作帶來持久和有效的改變（Aubrey-Hopkins

& James, 2002, p . 310）。究其原因，是這類正式的溝通

既受會議時間、程序約束，又受與會者之間的階級因素影

響，以致各人發言的機會未必充裕和平等。況且，正式的

會議一般都有會議記錄記下內容，教師在面對記錄的

「壓力」之下，各人的言論和觀點難免會顯得更為謹

慎，甚至為免日後「問責」的可能，在發表意見時就更

加小心。所以非正式（info rmal）的溝通模式往往更能

發揮交流和分享的作用。

非正式的溝通雖然有助教師的專業交流和成長，但卻

需要建基於溝通者之間的關係（relat ionship）（Aubrey-

Hopkins & James, 2002, p. 310）。由此可見，組員之間

的關係將在很大程度上決定改進工作的成績。這也進一步

解釋為何在小組成立時人選的考慮那麼重要，也說明了有

些學校在推行改進計劃時，由於一開始便引入了部分未能

衷誠合作的教師，以致計劃沒有成效。

受訪的其中一位主任在描述她如何與其他教師交流她

本人在寫作上的心得時，便曾多次強調那是一種分享、討

論的過程：
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個人在嘗試過不同的寫作教學方法後，發覺或多

或少都有點果效，於是透過正 規 及 非 正 規的教

師 聚 會 ，跟我校同事分享學生的寫作表現。

最明顯的是她並不以主任身分就改進工作下決定。在

討論的基礎上，她與其他老師分享的不單是解決的方法，

更包括那份對改進工作的迷惘心情。她這樣說：「確實

不知道該怎樣展開，也不知道學生的起步點在哪裏。」

這種「迷惘的」分享，不但沒有讓領導丟臉，反而

使她與同組的教師建立了更親切和真實的夥伴工作關係，

營造了「上下同心」解決問題的氣氛。主任並不以職級

的特殊性來指揮工作，也不以未能提供肯定的方案而感到

不安；這種「同心協力」的協作經驗，能讓主任與其他

教師在改進工作的過程中，一同親身參與設計、嘗試、檢

視、承擔等歷程（參看 Brown, Boyle, & Boyle, 2000,

p. 42）。經討論後，該名主任與其他老師「議定，先由

科任老師各自用不同的方法去測試學生的起步點，才決定

我們的教學計劃」。這個「議定」其實是把專業的思考和

擁有權（ownership）交還給各有關老師，讓他們自行設

計，也讓他們負起專業決定的責任（參看 Cardno, 2002,

pp . 212, 215）。這種賦權的模式（power wi th , power

through, power to）能夠令科內的同事產生更良好的協作

關係（參看 Harris, 2000, p. 82）。

調 控 工 作 的 素 質

在執行教學改進工作期間，中層除了要調控

（monitoring）計劃的廣度和進度外，當然也要就改進工

作的素質問題進行有效的監察和調控，否則改進工作的成

效將失去保證。當中，調控的對象在「事」不在

「人」，意即在監察和調控的過程中發現問題時，小組

領導與各成員需要就現象去理解失敗的原因，而並非要去
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找出導致失敗的「兇手」。受以往以教師個人為主的觀

念影響，一課教學的表現，由設計到施教，負責的教師都

要負上全部責任，以致在分享的過程中，個別教師會因此

承受很大壓力，遇到批評時，難免會出現防衛性的對話

（defensive d ialogue）（Busher & Harris, 1999）。結

果，不但不能達到交流的目的，反而出現互相爭持的局

面，破壞了雙方的關係。

要調控改進工作的素質，當然可以借助先前談到的溝

通途徑，但溝通始終停留在說話的層面，對施行的果效還

是沒有真實的觀察和體驗。所以在溝通之餘，還值得從真

正的課堂實踐上去證明有關的成效；而在交流和調控的大

前提下，組員之間對所設計的教學進行互相觀摩也是值得

鼓勵的安排。這種「同儕觀課」（peer observation）活

動，一方面是從實際的教學觀察中收集學生學習成效的資

料（Aubrey-Hopkins & James, 2002 , p . 313），以作為

下一階段檢討或發展的參考；另一方面是從觀課的過程和

事後的討論中，讓教師一同探討先前的某些設計和想法是

否可行和正確。所以「同儕觀課」不單對教學改進工作的

成效檢視有實際意義，對教師本身的專業成長也有正面作

用。

近年本港學校也相繼在校內推行「同儕觀課」制

度，目的是促進教師之間的教學交流，但成效並不令人滿

意，原因是這類「同儕觀課」，背後往往隱含著考績的

目的。例如，一定會安排上層對下層教師觀課，但卻不一

定會安排下層教師對上層教師的教學進行觀課。同時，在

「考績評估」的影響下，受觀課的一方自然要盡量表現

出色的一面，而絕對避免把問題暴露於人前，結果觀課教

學成了「樣板戲」，能夠真正拿出來討論的問題寥寥可

數（Cardno , 2002 , p. 220）。其次是即使發現了問題，

但為了保持同儕之間的感情關係，也避免作太直接的批評
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（Bennett, 1995; Bullock, 1998; Wise, 2001, p. 334）。事實

上，要就某些教學表現作對錯的評價也絕非易事，所以

在批評的過程中，都會為對方留下所謂專業自主

（professional autonomy）的空間（Turner, 1996, p. 208）。

所以在觀課記錄上，好的讚賞總比負面批評多。結果，能

夠真誠提出問題，而又能對問題作客觀思考和討論的情況

極少。這樣年復一年的同儕觀課，能真正提升教師教學效

能的機會相信不太高。

雖然近年來，學校在同儕觀課的安排上已作出了不少

改善，例如採取了平等觀課的關係，讓基層教師同樣可以

對上層的主任進行觀課，或是觀課後的評估不用上呈校

方。但要真正提高同儕觀課的成效，必須為觀課者與受觀

課者雙方建立共同承擔的基礎。從以上的討論，中層一直

被要求在改進工作的進程中擔任「身體力行」的角色。

在改進工作的執行上，中層與其他組員的關係不單是領導

與被領導的關係，而是一種夥伴的平衡關係。因此對改進

工作設計的成敗，中層與組員同樣要負起責任。在實踐的

時間安排上，由於會有先後，所以假若組員關心實踐的成

效而又能在行政上作出安排的話，組員可以對首先實施有

關設計的教學進行觀察，從而了解其中的成敗得失，以便

能在隨後的相同實踐中立即作出調校。這類觀課的安排，

觀課者與受觀課的教師具有相同的目的：就是要檢視一下

大家所設計出來的教學是否有效，有否作出修正的需要。

觀課的對象從人而轉到設計本身，參與觀課的教師之間也

沒有上下的層級關係，因為彼此都有份設計有關的教學。

遇上中層本身擔任「先行者」的角色，其他組員觀課時

也不是要顯示甚麼階級的平等文化，而只不過是為了第一

時間了解某種設計的可行性。這類觀課的安排，既打破了

階層關係，也正視了教學問題，達到提升教師教學效能的

真正目的。
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爭 取 行 政 的 彈 性 與 支 援

教學改進工作的執行基本上是一種流動的學習成長過

程。在過程中，教師透過溝通和嘗試，逐步體驗改進工作

的意義和內容。所以在改進的目標和原則之下，會出現不

同的構想和做法。基於這種流動性，改進工作實無法在開

展之前先硬性預設某一固定的工作模式和行為。因此，在

行政的配合上必須容許一定的彈性和給予支援。例如某所

學校在處理有關寫作問題的具體執行上，就出現以下的靈

活性和彈性：

先由科任老師各自用不同的方法去測試學生的起

步點，才決定我們的教學計劃。

甚至在執行的過程中，也容許突變情況出現：

免不了經歷摸索，而在這階段中，往往會花了點

時間，致要刪改原定的教學進度或教學計劃。

這種彈性的工作條件，是教師體驗改進工作「過

程」所必須的。否則，教師將要遷就設定了的行政條件

而扭曲教學的設計。中層在行政方面的角色，是因應改進

工作的實際需要而向校方作出更好的行政要求。

總結階段

經過執行階段的討論和實踐，改進工作到後期應該已

有初步的規模和成績。在決定改進計劃是否值得推展至更

闊大的層面前，實在有需要初步總結小組的工作，而這類

總結可以有多重意義。

總 結 經 驗

經過一段時間的實踐，組員對改進工作的理念應該開

始有較深入的了解，對有關理念的解釋、工作上的得失分
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析也有較強的認識，甚至在執行改進的工作上也可能開始

出現一個「校本」模式。這些初步取得的成績，更可以

作為改進工作成效的佐證。因此為配合計劃本身的成績，

以及參與教師所累積的經驗，校方有需要為改進工作的執

行作出總結。

很多時候，由於小組的工作只局限於校內的小部分教

師，未能參與的其他校內同事便可能對計劃內容一無所

知。雖然平日教師之間的接觸或許會把部分改進的工作與

組外的同事分享，但那始終只是片斷式的介紹，難以就計

劃的整體作全面的說明。所以在作出更大層面的推廣之

前，有需要整理改進的意念、總結工作的經驗，然後才把

有效的工作設計逐步擴及校內其他層面，讓效能提升推展

至校內其他教師身上，從而達至學校整體的提升。

建 立 分 享 文 化

總結經驗除了是為了推廣工作外，更是為了借助總結

的機會在校內培養分享的習慣、建立分享的文化，否則小

組成員只會在校內變成另一批發號改進指令的「領

導」。這一階段的分享與執行期間的分享略有不同。在

執行期間，分享的目的主要在溝通、交換彼此的想法和交

流大家的感受，所以非正式的分享更為有效。但在總結階

段，分享的意義集中在報告經驗、解釋成效，所以傾向於

較有系統的方式：

近日，有機會向全體中文科老師，有系統地分享

了近一年校內各種有關寫作的教學經驗，並按此

規劃來年各級的寫作及說話教學策略；於分享會

中，老師均表示類似的分享會，有助他們改進教

學。

這類分享的內容，全屬於參與改進工作的教師的個人
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成就，對他們來說具有很強的「自我擁有感」。這份自

我擁有感間接增強了教師對改進教學的信念和自信，對小

組成員走過摸索階段、進而內化有關理念也很重要。

在過程中，小組的領導主要協同組員整理有關的經

驗，去蕪存菁，把好的經驗作為日後的工作參照，把不好

的作為借鑑，盡可能令參與的教師在分享過程中不會有太

大的達標壓力，讓所分享的都是真實的個人工作經歷，令

大家在討論的過程中能夠建立誠實的分享文化。

開 展 推 廣 步 伐

根據小組的工作成果，校方應該可以評估推行有關改

進計劃所需的資源和所要面對的困難，從而合理地判斷未

來推展的步伐。改進計劃由單一小組的嘗試發展至校內眾

人的參與，在意義上無疑是暗示了改進工作已不再只屬於

校內個別教師的興趣，而是可以考慮作為全校發展的項

目。只要有關計劃得到認受，那麼其餘的教師參與改進工

作不應該再是理念的問題，而只是資源、步伐和時間等的

問題。

培 養 新 的 領 導 人 材

小組組員之間的溝通，以至由小組向校內其他教師的

分享，都已初步為校內教師之間的分享創造了機會，形成

所謂的學習型組織。在下一階段的推廣，部分之前參與小

組工作的教師，可能已具備足夠的能力和經驗作為新一輪

改進計劃的領導。這種透過參與逐漸培養出校內第二代

領導的方式，就是所謂的教導型組織（t e a c h i n g

organ ization）模式。
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總結領導改進工作的中層特質

總的來說，學校改進工作以校內教師為主要的改變對

象。正因為以人為對象，所以在改進過程中往往出現難以

預測和控制的變數，實踐時需要各人因時制宜，運用個人

的機智和經驗去面對校內的問題。本文只是嘗試從所接觸

的學校中層當中，歸納出一些常見的領導特徵，作為對有

關問題的一種參考。

中層既是領導，亦是前線教師。作為前線教師，中層

本身應該對教與學問題具有熱誠和觸覺。很多中層領導的

失效就是因為對教與學缺乏關注（Harris, Jamieson , &

Russ, 1995）。另外，作為校內的中層領導，除了擔任校

內的行政工作外，更需要加倍重視校內教與學的專業發

展，因為中層不再只是負責校務管理事務。在學校改進的

大方向下，中層必須肩負帶領教學改進的專業領導角色。

一切的考慮，需要從學校的整體發展著眼，從學生的整體

學習利益出發，而能在某些問題上放棄個人所屬科目的利

益和原則。作為專業的領導，中層需要在知識上成為同儕

的領導（leading  p rofessional）（Hughes, 1976）；在

工作上成為同儕的工作夥伴（ p a r t n e r）、榜樣

（exe mpla rs）、以至促生者（ca tal ys t）（Bu sher  &

Harris, 1999）。在相同的理念及原則下，在施行方法上

給予彈性，強調同儕之間的專業探討和溝通，促進同事之

間的專業內化過程。從中層的行政角色看，他們在改進工

作上的親身參與，可以有助準確判斷改進工作的行政配合

需要，成為基層教師與上層行政決策之間的一座橋樑

（Brown, Boyle, & Boyle, 2000），也成為彼此之間在改

進步伐等問題上的協調人。
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The Role of Middle Management in School

Improvement: To Lead and to Participate

Tong Choi-wai

Abstract

Staff part icipat ion  is vi tal  fo r the success of schoo l

improvement. However, with a large number o f staff in a

school, it is not always possible to involve all of them at the

beginning. It is common that improvement endeavors start

within a small unit, so as to train up a core group of staff to

lead subsequent school improvement work on the one hand,

and reallocate resources and consol idate improvement

experiences for a greater chance of success in future on the

other. Since the middle management in school has to shoulder

both administrative and teaching work, their leadership and

participation, to a great extent, is critical fo r the success or

failure of the improvement endeavors. With reference to school

improvement projects in some schools, this article analyzes

the role and performance of the core teachers in enhancing

teaching and  learning , and  discusses their impact  on the

school improvement process.
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