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淺談「甚麼」及「為甚麼」的提問

對課程主任發展的重要性

周昭和

「小學課程主任」是一項嶄新的專業，創作空間及

發展理應極大，但筆者與「課程主任發展性課程」的

學員交談時，發覺不少學員都流露了對追求「如何」

（how）問題的執著，隱隱透現著完成「任務」與技術

理性的思想框架的局限。本文嘗試整理「行動研究導

修課」所見的現象，並強調「甚麼」及「為甚麼」的提

問對課程主任發展的重要性。

「如何」的追求

從兩班學員（共 17 人）的第一份問卷中，不難發

現學員「對課程的期望」可歸為三大類：（1）學習

客觀存在的知識、技能、態度；（2）強調個人的成

長；（3）既有關客觀的課程知識、技能，亦有個人成

長的成分（或不能歸分為第一、二類者）（見表 B1）。

但總的來說，逾半期望屬於第一類的學習。

課程學是一新學科，從 Tyler（1949）至今，也只是

發展了五十多年。初學者期望學習客觀存在的知識、技能

等是可以理解的，但假如學員以為所學習的只是客觀存在

的知識、技能，而與個人的信念完全無關，這種想法便值

得商榷。

不少學員均以「課改」項目如「專題研習」、「全

方位學習」等作為行動研究的主題，但筆者追問「這些
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項目是甚麼？」及「為甚麼這些項目適合你的學校作為

課程改革的項目？」時，大部分學員均難以合理地回

答。學員多以「時下課改需要」為答案，並主觀地臆測

課改項目皆適合校本課程發展。部分學員甚至以「學校

規定」或「課改項目正在進行」作為當然的理由。課

改項目究竟指「甚麼」，有何內容，背後的源起、理念

何在，這些似乎對學員並不重要；而「為甚麼」適合自

己學校也顯得不重要。似乎最重要的是：緊隨「課改」

潮流，「做」出「表現」來。作為一位「負責任」

的課程主任，「如何做」比「做甚麼」和「為甚麼

做」來得重要。

緊隨「課改」，「理」所當然

事件一：不問「為甚麼」，偏求「怎麼樣」

這種追求「如何」的思潮在一些事件中十分明顯。

一位學員有這樣的提問：「最近逐步展開戶外學習日

（切合主題學習），事前與常識科主任及組長商量策

劃。但當與班主任推介此活動時，有部分老師不大願意嘗

試這些教學模式。試問我可以怎樣推行『學與教』的新

文化呢？」（私人通訊，2002 年 11 月 29 日）。

學員很盡責，也極關心推行改革，但當課改成為大道

理時，思考便會一面倒且有所偏差。面對這種情況，不再

問「『為甚麼』老師不嘗試這些教學模式」，而是問

「怎樣〔如何〕推行『學與教』的新文化」。老師

不願嘗試新的教學方式可以有許多「合理」的理由，例

如：「學校未有調整課擔，只加不減，如何可以真的實

踐新方式」（這涉及學校行政問題），或「我不認為

新方式有助我解決現時遇到的課堂問題」（這可能涉及

學生水平的問題）。
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假如我們不從「了解」教師「為甚麼」不願意的

原因為起點，尋找問題的癥結，只預設了這項目「必

須」推行的硬道理，但求「如何」推行，跳躍之大，

遠離我們一般處事方式，教師之間的問題也往往由此而

起。

課程主任的角色與任務

事件二：「自證存在」的角色意識

課程主任是一新職位，也被視為升職。有課程主任解

釋他的行動研究為甚麼儘量不涉及其他人：他坦言自己是

由文憑教席升至這職位的，也是合約員工；很多同事均注

視著他的工作成果，他必須表現出色及做出「成績」

來；他不敢麻煩其他同工，因為課程主任是「負責」

（做全部）課程的設計，（而課程設計）不是其他老師

的工作，故事事親力親為，以做出「課程」改革的果

效，作為「自證」存在的價值（面談，2003 年 3 月 14
日）。因此，對學員而言，「勤力而獨立完成工作」、

「成績」及「果效」最為重要。由此可理解課程主任

為何傾向「如何」的問題答案，而非全面考慮各方面。

行政要求與權力的服從

事件三：權威的管理還是彼此發展？

由於「急於求成」，「成」便容易變成「好」

的理據。「成果」也就成為了「好」的行政指標，忽

略了同事之間共同討論及發展的空間。

一位學員表示曾向科主任進行過問卷調查，結論是科

主任沒有覺察他們的責任應包括培育教師。他希望能清楚

向科主任說明他們的責任應包括培育教師（作為行
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動），然後請他們定出各科未來的教師培育工作計劃，

再分析這些計劃。由於該學員的角色是領導及監察科主任

的工作，故此認為可用行政手段向科主任提出要求（私

人通訊，2003 年 3 月 28 日）。

筆者回覆道：這是一種「急於求成」的行政做法，

與「課程」強調擁有感（ownership）的取向截然不同。

問題癥結是課程主任沒有從問卷所得的資料出發，公布這

些資料，容許科主任討論角色應否轉變。反之，霸王硬上

弓地「清楚向科主任說明他們的責任應包括培育教師

（作為行動），然後請他們定出各科未來的教師培育工作

計劃」，這樣子根本毋須作問卷調查，也可直接頒令科主

任的角色並要求寫計劃書（私人通訊，2003 年 3 月 28
日）。

所謂「欲速則不達」，「課程領導」是不會利用

「行政指令」權威的。假如課程主任不能理解同工的意

願，將「課程發展」變成個人的任務與責任，動不動施

以行政管理的權力，則只是一頭無車卡的火車頭，在大地

中亂竄而已。

「甚麼」與「為甚麼」的提問

純情之中有衝勁，活像有片白牆，我畫交叉，我

畫圓形，不需要誰欣賞。回頭側身看一看，熱淚

掛滿在臉上，再望清楚牆上彎直線，先知我迷方

向。（節錄自《白牆》首段歌詞）

《白牆》的歌詞不單將年青人的「純情」與「衝

勁」表現得活靈活現，更提醒我們小心「迷失」，不

然「熱淚」很易掛在我們的臉上。任何課程改革均不可
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繞過教師，更不可與設計者自己無關。只學習「課程」

客觀存在的知識、技能，只問「如何」可掌握課改的方

法，這樣是將「課程」工具化了。

課程並不單是個名詞，更是動詞；課程設計者需要在

動詞前的位置加上自己的位置。課程一詞是「根據拉丁

文的字源『currere』而來，原意是指比賽時到達目的地

的跑道」（李子建、黃顯華，1994，頁 2）。因此不少

有關課程的定義，都把課程奠基於學科及教材、計劃、目

標等的假設而設計（李子建、黃顯華，1994；黃政傑，

1991），再逐步發展系統而細緻的步驟。但是 Glare
（1982）及 Marchant & Charles（1935）指出，拉丁文

譯為英文時均含有動詞的意味，那麼課程一詞即有謝大任

（1988）所譯的「跑著」，以及彭泰堯（1986）和

吳金瑞（1965）的「馳騁」意思。動詞必須有主詞

（subject），換言之，人的元素十分重要。上述的譯名

不單是名詞及動詞之辨，更反映「課程」含有跑者與

跑道的共同關係，即 Pinar, Reynolds, Slattery, & 
Taubman（1995）1 強調「我們在此時此地」的關係，

而並非單一被「客體化」的學科及教材、計劃、目標的

「課程」定義 2。

「課程主任發展性課程」的「發展性」三字十分

重要，因為「發展性」的意義包含「個人成長」的意思，

也因此整項課程須以「人」為核心，「甚麼」、「為甚麼」

的提問與學員個人的理解便來得極為重要。「課程主任發

展性課程」以「行動研究」作為課程研究的習作，並

以支持模式進行─即研究的動力來自實際工作者，由

他們選擇研究的問題並決定行動方案；作為導師只作提

問，協助實際工作者形成理論假設、計劃具體的行動、評

價行動的過程和結果（陳向明，2002）。這正好強調課

程主任所需要的「發展性」。
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「甚麼」的問題可以是「這課程項目涉及甚麼概

念？」，也可以是「概念間有甚麼關係？」。導師可要

求學員繪畫概念圖並作出解釋，以確定概念間的關係及焦

點，並從中理解學員的思考。例如圖 B1，學員很早已假

定「貧富宴」可以提升學生的溝通能力，並偏向以活動

程序來規劃（即「如何」）。導師於是提問：甚麼是體驗

活動？為甚麼體驗活動可以提升溝通能力？導師要求學員

須詳加解釋有「？」的部分，並多參考體驗式學習的參

考資料，如 Kolb（1984）（面談，2003 年 5 月 10 日）。

在「為甚麼」的議題上，強調「為甚麼選擇這個

議題作為研究焦點？」。在McNiff, Lomax, & Whitehead
（見吳美枝、何禮恩，2001）的八個關鍵問題中（見表

B2），首兩項問題「你研究的焦點為何？」、「為甚

麼選擇這個議題作為研究焦點？」對課程主任最是重

要，也是「行動研究」的定位所在。例如圖 B2，學員

構思很多方法（如何）支援專題研習。導師於是提問：

「為甚麼以專題研習為核心？為甚麼要教師理解專題研

表 B2：行動研究的關鍵性問題

關鍵性問題

1. 你研究的焦點為何？

2. 為甚麼選擇這個議題作為研究焦點？

3. 有甚麼證據可呈現發生了的事項？

4. 對於你的發現，你能做些甚麼？

5. 有甚麼證據可呈現你的行動有所影響？

6. 你將如何評估影響？

7. 如何確定你作的判斷是合理公平及正確的呢？

8. 你還會再做些甚麼？

資料來源：參考吳美枝、何禮恩（2001，頁 59）。
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圖 B2：支援專題研習行動 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
資料來源：學員 B 繪畫的概念圖。 
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習？」。學員指出他到任時學校已規定每級每科教師均

須做專題研習，但教師均不清楚甚麼是專題研習，故他到

任後除了改為每級只做一次專題研習外，更要讓教師了解

這一項目。導師繼而問：「你對專題研習可有立場？」，

學員回答說：「讓教師們了解後由他們決定」（面談，

2003 年 1 月 17 日）。

行動研究與課程研究者發展

首兩項行動研究的問題不單決定了研究的焦點和課程

發展的方向，同時也建立研究者本人與研究的關係。研究

者不是「應用」工具，而是從自己出發創建研究，促使

研究對象更清晰，將衝動感性轉向慎思理性，將個人功績

主導轉為教師及整體學校的本位課程。

事件四：由負面埋怨轉向正面的努力

有一名學員表示，做「行動研究」的原因是希望能

證明學生有改變，令那些不肯「幫手」又指指點點的同

事語塞；更希望藉課改的項目，名正言順要那些懶惰的老

師做事。在個多小時的個別導修過程中，他花了很多時間

埋怨同事留難他，眼中隱泛淚光；然而當他不斷訴說理

由，除了抒發了心中的鬱結怨氣外，他開始意識到他其實

是有其他同事支持的。行動研究的焦點不應放在拿證據給

懶惰的老師看（當然看了也不一定「勤力」），而應放在

鼓勵學生參與、建立同事的成功感上（私人通訊，2003
年 3 月 1 日）。

「行動」（action）不同於「行為」（behavior），

行動須源於意識及顯現於意識的呈現（見盧嵐蘭，

1992）。因此對待同一題目，例如「專題研習的行動研

究」，也不能單以「如何」的提問來解答問題，而必
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須視乎研究者的意識；「甚麼」與「為甚麼」的提問

正是將問題由方法、步驟轉向自身對事物的詮釋及反思，

呈現自身的意識。所以「行動研究」的定義是：「由

社會情境（教育情境）的參與者為提高對所從事的社會

或教育實踐的理性認識，為加深對實踐活動及其所依賴的

背景的理解所進行的反思研究」（Husén & Postlethwaite, 
1985, p. 35）。

行動研究源於鼓勵實踐者參與研究，在行動中解決自

身的問題，故此強調使用測量、統計等科學方法，結合自

己實踐中的問題進行研究，或以個人資料如日記、談話等

數據在實踐過程中建立理論。這些都是行動研究常見的類

型。然而，行動研究還必須強調實踐者在研究中通過自我

反思追求自由、自主和解放。假如課程主任急於求成，忽

略了批判反思的追求，那麼無論個人或學校的發展都會被

窒礙。陳向明（2002）便指出：

研究不應該僅僅侷限於追求邏輯上的真，而更應

該關懷道德實踐的善與生活取向的美，理性必須

返回生活世界才能獲得源頭活水，研究是為了指

導人們立身處世的生活實踐。（頁 615）

經驗中，「課程」的學習者多以習得一套招式，即

時應用於學校中為目的，而這套招式又可以「普遍適

用」於任何情境。這種目的，只屬退而求其次的想法，

但求退敵、完成任務即可。然而，武功不單講求招式，還

要求基本功、心法、內力，更須視乎不同習武者的性格。

《射雕英雄傳》中郭靖的愚鈍與努力不懈，反而可習得

洪七公的「降龍十八掌」，而聰明絕頂的黃蓉學「逍

遙掌」可以，但「降龍十八掌」卻非其性格所適合（陳

墨，1997）。
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將武俠小說引申至「課程」，有這種啟示：不同性

格的教育工作者學習不同課程模式時，必須彼此配合，若

強行使用，不是改變了自己，便是自己改變了原先的武

功。此外，儘管同一師父，同一武功，不同學習者也有不

同的表現，故此「每因學者性情之不同，而功夫之造詣

各異，雖同一師承，而對拳理之領悟、盤架之姿勢及應用

之法則各有不同」（吳公澡，1994，頁 47）。

由此可見，課程原理與課程設計者本身須彼此配合。

各人有不同的特色，須留有空間，讓各人按各自性情，以

習得「課程」（武功）的精粹。

結 語

課程發展主任本身須從個人發展中發展課程，而發展

一詞孕育於不停地提問「甚麼是……？」、「為甚

麼……？」的問題。尤其面對波濤洶湧的課程改革，更

要從「如何」的技術理性問題轉向「甚麼」與「為

甚麼」的實踐及批判性質疑，從而將課程改革的浪潮調

適至校本的課程演進（evolution）。「課程主任發展

性課程」的「發展」意義須在人與人的對話互動中成

長，決非指知識權威的灌輸與忠實的實施，也不是單一維

度的師訓技術的軌跡概念，反而要從多角度懷疑與提問，

提升課程主任的個人質素。

註 釋

1. Pinar, Reynolds, Slattery, & Taubman（1995）主張

社會科學須回歸生活的基礎，科學是第二層次的經

驗，學術及課程應從第一層次經驗探索而分展出來。

課程探究者應生活於「此時此地」的情境，從而反

映內在經驗；人們生活於情境內溝通，理解的意義才

能發生，彼此活躍地建構意義於情境內。
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2. 「課程」定義大概可分為四大類：以課程為學科、

學程及學科內容（簡稱學科課程）；以課程為計劃

（簡稱計劃課程）；以課程為目標（簡稱目標課

程）；以課程為經驗（簡稱經驗課程）（黃政傑，

1991）。
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