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台灣自 2000 年實施九年一貫課程便開始倡導課程統整，試圖鬆動長久以來學校 

課程裏的學科界限。由於政策的倡導，課程統整成為課程改革的優勢論述，學界和 

實務界皆投入大量心力。但學界對課程統整有理念分歧，而學校在實施過程中亦備受

批評。學者批評學校「為統整而統整」；學校教師責難課程統整的理想過高、不切 

實際。其後「課程統整」隨着課程微調而勢微，及至 2014 年新課程綱要倡導跨領域 

學習，統整的理念再度興起。「跨領域」和「課程統整」雖然語彙不同，卻同樣強調

統整學習的重要性，而如今的跨領域課程更強調探究歷程和深度學習。時至今日，要

實施跨領域課程，在實務上同樣必須面對學校結構和教師文化的難題。本文探討台灣

自 2000年迄今將近二十年的課程統整論述與爭論，以及實施上的問題，從中提出未來

在十二年國教課程中落實跨領域課程的啟示。 

關鍵詞：課程統整；跨領域課程；課程改革；課程實施 

緒 論 

台灣在 2014 年公布十二年國民基本教育課程綱要（下稱十二年課綱），這新課綱

引用國際倡導的「關鍵能力」（key competency）概念，提出九項「核心素養」為引領

學生學習的主軸。核心素養是跨越學科界線的通用能力（generic skills），無法經由 
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任何單一學科領域習得，而須給予學生機會整合不同學科的知能以解決問題，才可 

發展這類能力。因此，新課綱鼓勵國中、小學發展「統整性主題／專題／議題探究 

課程」；在高中階段則透過跨領域／科目專題、實作課程，強化跨領域／科目的課程

統整和應用（台灣教育部，2014）。此舉令沉寂已久的「課程統整」再度成為討論 

焦點。 

跨領域課程（cross-disciplinary curriculum）跟課程統整雖然用詞不同，但都是在

引導學生連結、整合不同學科領域的概念和方法以解決問題。此外，跨領域課程亦能

令學習更豐富並增加關聯，幫助學生理解世界（Yeung & Lam, 2007）。近年來，有些

國家亦提出跨領域課程的需求，例如芬蘭新課綱規定學校每學年至少要實施一次「多

學科學習模組」（multidisciplinary learning module），結合不同科目的內容，並從幾個

科目的角度來處理某些主題或進行專題探究（Finnish National Board of Education, 

2016）；澳洲國家課程設定三項優先課題的跨領域課程（cross-curriculum priorities）

（Salter & Maxwell, 2016）；美國投入大量經費在中小學推動 STEM／STEAM 教育。

國際課程政策的趨勢更強化了十二年課綱推行跨領域課程的正當性。 

早在 2000 年推行九年一貫課程時，台灣曾經在中、小學積極倡導課程統整。當時

有此政策，是承續教育改革審議委員會（1996）在《教育改革總諮議報告書》中所 

揭示的教育改革方向： 

積極統整課程，減少學科之開設，並避免過分強調系統嚴謹之知識架構，以落實生活

教育與學生身心發展的整體性，減少正式上課時數，減輕學生課業負擔。……目前 

國中地理、歷史、公民，可合併為社會科；理化、生物、地球科學可合併為自然科或

綜合科學。國小健康教育科，亦可與自然科或其他生活教育活動等合科。（教育改革

審議委員會，1996，頁 38） 

九年一貫課程暫行綱要進一步明訂：「學習領域之實施應以統整、協同教學為 

原則」（台灣教育部，2000a，頁 9）。在實施要點中更說明統整的實施方式： 

在符合領域學習節數的原則下，學校得打破學習領域界限，彈性調整學科及教學節數，

實施大單元或統整主題式的教學。（台灣教育部，2000a，頁 15） 

由於綱要明訂各領域的課程應以統整為原則，使得課程統整成為當時課程改革 

行動中的優勢論述（prominent discourse）（陳仰天，2004），因而學術討論、教師 

研習、行動研究無不以此為重點。然而，熱潮之中出現諸多迷思與爭論，學校亦反映

執行上的很多困難，至 2003 年正式課綱公布，則修改為：「學習領域之實施，應掌握

統整之精神，並視學習內容之性質，實施協同教學」（台灣教育部，2003，頁 9）。
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其後，隨着批判課程改革之聲四起（周祝瑛，2003；重建教育連線，2003），課程 

統整亦逐漸勢微。 

如今，十二年課綱再度倡導「跨領域課程」，過去在理論上的爭論和實務上的 

困難卻未必隨時間而消失。藉着回顧過去實施課程統整的經驗，釐清當中的重要問題

與影響因素，將可為日後的跨領域課程提供某些啟發。基於此，本文將探討台灣近 

二十年的課程統整論述及其爭論，以及學校的實施狀況和問題，並提出對於未來設計

與實施跨領域課程的建議。 

課程統整的論述與爭論 

早在 Tyler（1949）的經典著作中即提到：學習經驗若能有適度的橫向統整，這些

經驗即可互相增強，提供統一的觀點。在目前學校科目林立的課程中，因科目過多，

缺乏橫向連繫，以致教材重複，增加師生負擔（歐用生、楊慧文，1999）；學科分化

區隔，流於零碎而不能統合，以致課程與兒童生活經驗嚴重脫節（游家政，2000）。

這些問題皆因課程缺乏統整所致，理想上，假如能做好課程統整，應可使學習有意義、

學習內容易於內化與類化，在學生遇到相似情境時可以學習遷移（黃炳煌，1999）。

雖然對此課程統整的目的，大抵並無爭議，但是對於課程統整的定義、內涵，以及 

如何才是統整，卻是爭論所在。 

課程統整的定義 

關於「課程統整是甚麼」，主要有兩種不同觀點：一是把它視為課程組織的方式，

二是視為課程哲學。 

視為課程組織 

持此觀點者，如黃政傑（1997）認為課程統整屬於課程組織的一環；課程組織 

的目的不外乎促進課程的縱向與橫向聯繫，使學生的學習產生最大的積累效果。課程

統整強調課程的橫向聯繫，希望使特定的課程內容與其他課程建立融合一致的關係，

令學生能把所學的各種課程貫串起來，了解不同課程之間的關聯。游家政（2000） 

指出，課程統整可說是基於學習的本質和學習者的需求，將分立的學科貫串起來，並

與生活緊密結合，使其產生有意義的關連與融合，令學生有最好的理解和整體的學習。

黃譯瑩（1999）的說法比較抽象，她界定：課程統整是「連」（connections；已知的

或正在形成的關係、聯繫或交互作用）與「結」（nodes；關係兩端已知的或正在形成
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的知識體或重要觀念）的一種動態、運作或行動；課程統整即是學習過程中知識或 

經驗的相互連結，其實亦即課程組織的意思。 

有些着重此觀點的研究者，為了指導實務操作，逐漸發展出某些步驟或程序，有

時不免流於繁複。例如葉連祺（2000）提出「雙向度設計」（見表一），以統整對象

和統整型態為兩個向度，提出統整課程設計可有 24 種方式。李坤崇、歐慧敏（2001）

除了提出步驟，還擬定檢核表，以供教師檢視其統整課程的設計案；檢核面向包含主

題的選擇、統整課程的各項活動、活動時間地點與人力、學生的反應、教師的指導、

教學評量等。 

表一：統整課程的雙向度設計 

 統整型態 

領域內 領域間 

學科知能 技能 智能 經驗 學科知能 技能 智能 經驗 

統整型態 聯繫   

關聯   

融合   

資料來源：葉連祺（2000，頁 325）。 

 

這些設計程序、技術或檢核工具，主要着眼於協助教師產出統整課程方案的成 

品；若教師未能理解課程統整的原理，只關注於某些學科知識、教材的「連結技巧」，

很容易誤會「統整就是將某些教材連結在一起」。 

視為課程哲學 

另一派觀點則關注統整的根本理念，認為課程統整不單是組織學科內容的形式或

技術，而是一種綜合、進步的教育哲學實踐；是一種多元、民主、批判性的課程； 

是一種將知識、社會適應及課程內容統合，以學生經驗為出發點的課程（歐用生， 

1999）。在官方委託編輯出版的《課程統整手冊：理論篇》中亦呈現相似說法： 

課程統整不只是課程組織的一種方法，它更是一種課程設計的理論或學校教育的理念，

主張國民教育應以學生為主體和以生活為中心。（台灣教育部，2000b，頁 51） 

在台灣，持此觀點者在某種程度上受到 J. A. Beane 的影響。Beane（1997）的

Curriculum Integration: Designing the Core of Democratic Education 一書於 2000 年發行

中文譯本，在台灣廣為流傳，幾乎有關課程統整的文章無不引用。Beane（1991）指出

課程統整是另一種認識論，涉及進步主義和建構論，主張由學生利用知識技能尋求 
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問題的答案，使學生擁有學習自主權，建構學習的意義。他亦指出，課程統整的理念

反映了學校教育、學習本質的觀點，應視之為一種教育哲學（Beane, 1997）。既然是

一種進步主義的課程哲學，課程設計者的關注點就在於如何解除學科傳統所形成的 

知識壁壘與教師權威，重視學生經驗的價值，促成學生參與學習（周淑卿，2002）。

以這個角度來看課程統整，固然強化了課程革新的意義，但亦預告了課程統整的前途

多艱，因為要翻轉教師對於學習本質的理念，遠比改變課程設計的技巧更加困難。 

統整的面向／要素 

課程統整，究竟要統整些甚麼？Beane（1997）指出課程統整應包含經驗、社會、

知識三個面向的統整。經驗的統整是指將新、舊經驗統合為有意義的系統，以便應用

於新的問題情境；社會的統整是指社會生活與學校的關聯，以及師生共同參與的過程

中所展現的民主社會關係；知識的統整即是將分立的各科知識整合，應用不同學科的

方法和語言，以解決真實問題。筆者認為 Beane 的說法可以精確說明統整的內涵。在

討論課程統整的相關文章中，知識、經驗的統整經常得到闡釋，而社會的統整則常 

指稱教師之間的協同合作、師生之間的共同參與。 

在《課程統整手冊：理論篇》中，闡釋課程統整是「將分立的學科、校內外活動

與經驗、甚至教育資源和教學時間等，加以整合為有意義的課程，讓學生獲得最大的

學習效果」（台灣教育部，2000b，頁 51）。這說法又衍生出教育資源、教學時間的

整合。其實，在任何有效的課程方案中，資源、時間、人力原本就必須整合，如果 

將所有須整合的項目都納入成為課程統整的面向，實已過度延伸「統整」的意義。 

楊琇惠、李崗（2018）分析 203 篇與課程統整有關的實徵研究論文，指出對統整的 

詮釋可分為知識、經驗、能力的統整三大類，而其中「能力的統整」是指「經由統整

培養多元能力」，但實際上這已不能稱為課程統整。 

觀看上述各項曾經被提出來要「統整」的要素，可以發現，搭上課程統整這個 

優勢論述的說法林林總總，亦因而令其原本意義更混淆。 

統整的方式／模式 

在西方文獻中，曾出現許多課程統整的方式；有時即使意義相同，卻使用不同 

名詞。這些令人目不睱給的統整方式，各有擁護者，而其中最常為台灣研究者引用的

課程統整方式包含： 

1. Jacobs（1989）的並行學科（parallel disciplinary）、多學科（multi-disciplinary）、

科際整合（inter-disciplinary）、統整日、完全統整。 
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2. Fogarty（1991）的分立式、聯結式、巢窠式、並列式、共有式、張網式、線串式、

統合式、沉浸式、網絡式等十種模式。 

3. Drake（1998）的融合式、科目內統整、多學科、科際整合、超學科。 

另外，還有研究者提出「多元智慧理論的統整模式」，主要是以一個主題結合 

多元智能的運用。作法是教師選擇一個主題，其中包含某些科目；在各科目中提供 

學生多樣化的學習活動，促使學生透過多種智能來解決問題（課程架構如表二） 

（鄭博真，2000）。其實，多元智能理論無法指導教師如何統整課程，而是在一個 

統整的單元中，讓學生運用不同智能來探討某個主題；尤其鼓勵將所教授的材料從 

一種智能轉成另一種智能，例如運用音樂智能來學習語文材料，或運用空間智能來 

學習數學科。但是，當多元智能理論被論述為「多元智能的課程統整模式」，演變 

而來的課程型態則與「多學科課程」相差不大。 

表二：多元智能科際統整課程規劃 

健康教育： 

訪問醫生，探討抽煙 

對人體的影響 

（人際智能） 

國語科： 

調查和報告反對抽煙和賣煙的廣告 

寫禁煙的廣告詞 

（語文智能） 

數學科： 

調查、蒐集資料 

分析和組織資料 

（邏輯—數學智能） 

自然科： 

分組探究抽煙 

對環境的影響 

（人際智能） 

主題：健康 

（討論抽煙的害處和不抽煙的好處） 

社會科： 

小組討論對香煙業的 

啟示和新的禁煙法令 

（人際智能） 

體育科： 

配合禁煙歌表演舞蹈 

（肢體—動覺智能） 

美勞科： 

設計禁煙海報 

（空間智能） 

音樂科： 

編—導禁煙歌 

（音樂智能） 

資料來源：鄭博真（2000，頁 34）。 

 

將通行的眾多模式重新歸類，大抵有四類：科目內統整，科目界線分明的跨科統

整（多學科式），學科交融的跨科統整（科際整合式），超學科統整（周珮儀，2003）。

學者對於「哪些模式才是統整」有不少論辯。有些傾向支持 Beane（1997）的觀點，

認為像多學科課程這類維持明顯科目界線的設計方式並非統整。Lenoir, François, & 

Geoffroy（2000）認為多學科（pluridisciplinary）課程是「偽科際整合」（pseudo- 

interdisciplinary）課程，其中的錯誤就在於將不同學科分離，即使有共同主題，其實 

毫無共通性，亦毫無整合效果。他們在加拿大魁北克省的研究發現，小學低年級的 

教師時常使用不同學科的教材來刺激學生興趣；較高年級的教師則常以一個主科（如

語文）為本，再納入其他科目的內容，這些作法都是「偽科際整合」。他們指出，只
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有那些態度開放、重視學生興趣和主動學習的教師，才會重視不同學科之間的共通性

與整體性。 

Jacobs（1989）則認為統整不是全有或全無的分別，而是程度之分，從一個科目內

的統整到跨越科目界線，是逐漸演進的過程。即使學者都同意超學科模式的統整程度

最高，最能體現課程統整的理想，但在實務上，許多學校仍以維持學科界線的設計 

方式居多，而且大多數統整課程案例都是主題中心式的。 

事實上，課程統整不等於主題式教學，其他如敘事模式（narrative curriculum）、

故事模式（story model）、STS（science, technology and society）、專題學習（project- 

based learning）、問題導向學習（problem-based learning）等方式亦都有統整的效能，

但是很少受重視。 

課程統整的實施問題 

Jacobs（1989）指出，課程統整常見問題之一是「大雜燴」；亦即將許多看似有關

的內容混合在一起，卻流於毫無章法的組合。舉例而言，有學校教師撰文分享該校 

統整課程設計的程序：參考各領域教科書或學校設定的活動、擬定主題、列出相關 

的科目內容，然後設計教學活動和學習單、設計評量方式，稱之為「聯絡式統整」 

（陳靖雯，2000）。這亦即是維持分科教學，但以主題將各科相關的內容串連起來
1

（游家政，2000）。這種依主題拼貼各科目教科書內容的方式，亦曾出現在官方出版

的《課程統整手冊：實例篇》（台灣教育部，2000c）。有學者觀察到當時學校的統整

課程設計狀況，紛紛提出批判，例如甄曉蘭（2001）發現常見的缺失為： 

1. 為統整而統整，缺乏整體的課程架構與組織； 

2. 過多的主題統整，陷入另一種形式的知識分化與混亂； 

3. 外加的主題統整活動，徒增教師與學生的負擔； 

4. 多有任務分工，少見協同合作； 

5. 有效學習評量不足，無法確實評鑑統整課程的實施成效。 

林佩璇（2002）發現課程統整的實施問題是： 

1. 過度口號化，不了解真正的意義； 

2. 無的放矢，缺少檢證的規準； 

3. 心態保守，回歸績效考量； 

4. 政策應付，勝於教育的實質意義。 
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歐用生（2003）觀察台灣課程統整的現象是： 

1. 理論闕如，流於技術； 

2. 概念模糊，方向錯誤； 

3. 形式呆板，內容僵化； 

4. 淺化知識，品質堪慮； 

5. 流於花俏，體驗不足。 

這些現象反映了一個嚴重的問題：學校教師只求符應課程改革政策，卻未理解 

統整的意義，導致課程流於形式化、學習欠缺深度。原本課程統整追求的是使學生的

學習有意義、內化、類化，但在實施時卻流於空有主題統整形式和熱鬧有餘而深度 

不足的活動，沒有實質內涵的課程，當真適得其反。 

統整課程的深度不足，主要原因在於教師的課程統整知能不足。研究顯示，許多

教師缺乏統整課程的設計能力，要在短時間內實施統整課程，其課程若非不切實際，

就是淪為拼湊（崔如璋，2006）。Weinberg & McMeeking（2017）觀察一群中學教師

進行數學和科學的課程統整，發現教師缺乏「跨學科教育內容知識」（interdisciplinary 

pedagogical content knowledge, IPCK）。IPCK 着重於學科間交叉的教材知識，並以可

理解的方式呈現課程內涵的方法。在該研究中，教師雖有較佳的 PCK，但缺乏 IPCK，

很難設計統整課程。 

依據柯志恩（2004）的觀察，一般教師雖然參與多次課程統整的研習，但所涉入

的課程知能發展大多集中在以主題為中心、以內容為焦點的範疇，強調的是「成品」

─讓各科連結在一個主題之下去發展教學活動。其設想的主題以教科書為主，如有

可配合的節慶或校內活動，便融入教學活動中。其課程設計的邏輯是：尋找各自領域

中與主題相關的知識（或材料），主題的作用只在於劃定範圍，甚至是一些信息總和

的「名稱」而已。教師常在不同學科之間強拉關係，企圖連結所有相近的題材，而從

各科所提出的內容多為「事實」，較少「概念」。這種依據表面材料以連結主題的 

思考模式，使得課程設計過程流於技術性的排列組合，無法引發高層次的統整學習。 

教師習於複製模式或遷就現有教科書內容，是存在已久的問題。但依筆者觀察，

當時為了令學校盡快產出課程設計成果，在教師研習培訓中，經常以「示範—操作—

驗收」的方式進行；學者專家給了一個「模版」，很快就能令教師產出課程成品。在

改革的熱潮中，能盡快產出成品就有顯著績效；能吸引人的活動，就是媒體關注的 

焦點。在這種氛圍中，能潛心靜氣的細究課程統整原理和真義，審慎採取行動的又能

有多少人？ 

一般所見的統整課程問題，可能出自認真跟隨政策方向的學校，亦可能出自敷衍

應付的學校。但是，還有學校根本不理會統整一事，尤以中學居多。其中的道理不難

了解，因為中學生有升學考試，中學教師普遍擔心：統整會打亂學科知識結構，而 
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主題式、生活經驗導向的統整課程更令教師有淺化知識的疑慮（崔如璋，2006）。 

教師的這種憂慮應當得到同情理解；當教師和家長最在意的升學考試問題無法解決，

實施課程統整又有高度的不確定性，無怪乎學校難以採行。尤其，中學教師普遍認為

統整就是一位教師要教三科（如社會領域教師認為自己要教歷史、地理、公民三科），

甚至「一次教三科」，將導致教學無法專業化，更有礙學生的學習（歐用生、黃騰，

2007）。事實上，統整課程的實施所仰賴的是不同專長教師的協同教學，而非強求 

一位教師教授多個科目。導致教師如此誤解統整課程的原因，恐怕來自教育當局安排

的教師培訓方式。當時，要求國中公民科教師須進修歷史、地理，視覺藝術教師須 

進修音樂、表演藝術，以便勝任該領域的合科教學。這種做法，不但引起許多中學 

教師抵制，連負責中學師資培育的師範大學，亦有不少教授反對課程統整。歐用生 

（2000）認為，這是因為課程統整直接威脅學科界線分明的中學，而身為中學師資 

培育機構的師範大學，亦自然面臨相當大的衝擊。 

在諸多課程統整的亂象中，值得注意的是在小學一二年級設置的「生活課程」。

在課綱中即強調生活課程是「以兒童為主體、以生活為整體的統整課程」，因此該 

科目強調應採用超學科模式，以生活中兒童感興趣的主題為起點，啟發兒童與主題 

相關的多向度意義，拓展孩子的視野（吳璧純，2008）。一些獲認可較成功的生活 

課程案例，傾向引導學生由生活經驗中探索和建構知識（徐美玉、范信賢、陳思玎、

李佳穎，2010；趙曉南，2011），反映了 Beane（1997）所主張的「經驗統整、社會

統整」精神。相較其他學科的統整，生活課程的優勢在於低年級的學科知識較淺， 

一位教師即可勝任教學工作，但教師要能實踐生活課程理念，關鍵仍在於統整課程的

信念。 

課程統整要在學校實施，除了教師要有課程統整的信念和課程設計的知能，更 

需要協同合作的教師文化（周淑卿，2000）。然而，課程統整挑戰許多教師固有的 

學科身分認同，以及長久養成的分科教學信念與習慣，這些影響因素都不是短時間 

可以改變的，自然會阻礙課程統整的實施。 

分科與統整的論爭 

科目的分與合，並非這二十年才有的爭論。就台灣在推行九年一貫課程時期的 

各種說法，詹志禹（2003）歸納支持分科與統整的理由如下： 

主張分科的理由包括： 

1. 分科能維持學科知識的系統性，避免破壞學科結構； 

2. 各學科的性質不同，差異性大於共同性，難以統整； 

3. 很少人能同時掌握各科的基本概念，師資培育困難； 
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4. 知識的統整雖然很好，但不是國民教育階段必須做的事，應該留到大學階段再去

進行統整。 

主張合科的理由包括： 

1. 若過度重視學科內部的知識結構，容易造成由學科專家主導課程結構，忽略個體

發展的心理結構，不利於學習效果； 

2. 科目的界限是人為的劃分，統整有助於學習者穿透領域界限來進行知識統整， 

進而有利於知識的內化與類化； 

3. 大學的師資培育應打破系際分野，規劃跨系的統整學程；如果在職教師單人很難

掌握各科的基本概念，那麼亦可透過教師群的分工合作或協同教學來教授合科的

領域； 

4. 個體的知識是由統整到分化，大學階段的課程分化得更細、更缺乏機會統整， 

故應該在國民教育階段就幫助學生統整知識、發展基本能力，以適應未來世界的

複雜系統與科際整合的趨勢。 

科目的分或合各有學理論據，但是在課程政策倡導統整的階段，學界對於課程 

統整的立論幾乎都建立在對現行分科課程的抨擊（魏宗明，2002）。許多主張統整的

文章，起點即是批評分科教學的種種問題，甚且將傳統教學的所有問題皆歸於「學科」

教學，似乎隱然指出分科教學是教育亂象的禍源之一（陳仰天，2004）。對於學科 

課程的抨擊，不但引起許多中小學教師的質疑，許多學科專家亦不以為然。歷史學者

林慈淑（2006）曾針對以下社會領域綱要制訂小組的說法，提出反駁： 

依循「統整」的基本理念，跳脫學科本位的考量，捨棄繁雜瑣碎的教材，重整課程 

目標與內容結構，注重知識的轉化、深化與生活化，強調「帶得走的能力，而不是 

帶不動的書包」。（詹志禹，2003） 

她認為這段說明背後的假設是： 

分科教學只會落入學科本位的窠臼，各科所教導的教材經常繁雜無序，徒然構成學生

沉重的負擔，卻與實際生活無關；依此，必須將課程重新規劃調整，始能活化教育。

（林慈淑，2006，頁 110） 

這種說法隱約將分科與統整對立，甚至暗示了學科教學是統整的敵人。林慈淑

（2006）指出，據她觀察，九年一貫課程推行統整數年，統整的理想始終無法貫徹；

學校裏名為合科教學，行的卻是分科之實。從一開始高懸課程統整、領域教學到嗟嘆
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合科教學之背離原意，最後無奈承認分科教學的現實。這一連串的退讓，顯示的意義

不應是教師無法跳脫分科思維所致，而是沒有了學科，統整就沒有意義。 

事實上，學科知識在統整課程中具有相當重要的地位，實務上許多統整課程之 

所以欠缺學習深度，首要原因就在於未能增進學科概念與方法。蔡淑君（2010）針對

中學理化教師進行數理課程統整的研究，發現教師若要適切整合數學與理化學習內容，

必須將科學知識抽象化後，以合適的數學語言表徵科學概念，而表徵的過程則啟動 

相關的數學知識，將之運用在科學知識中進行推論；反之，亦能提供負載科學概念的

情境來表徵數學知識，或以相關的科學知識重新詮釋數學概念。由此可見，有深度、

有意義的數理課程統整，有賴於數學、理化學科知識的運用。 

Jacobs（1989）提醒：若未留意學科知識的邏輯及彼此的關聯，就容易設計出沒有

焦點、缺乏結構、內容淺化、遺漏目標的統整課程。一個主題統整課程應該使學生藉

由各學科的概念與方法來探究主題，而能對一個主題有更完整的認識；同時亦在探討

主題的過程中，理解和應用學科概念與方法。Beane（1997）認為：學科不是課程統整

的敵人，而是有用和必要的夥伴。因為一個學科包含了許多有價值的、關於我們自身

和這個世界的知識，以及建構和溝通意義的方法。所以，真正的問題不在學科，而 

在於學校中的科目並未反映學科的特質，甚至是許多科目的教學着重在記憶與練習，

卻未引導學生將學科概念活用於理解和解決真實世界的問題。 

究竟學校的課程應當統整或分科？其實二者各有其優勢與弱點，至今並沒有確切

證據證明科目統整必然能提升學習效能（林智中，2002）。學校裏許多教與學的問題，

並非統整課程可以解決。至今，學者大致同意：統整與分科其實是「選擇題」而非 

「是非題」（陳新轉，2003，頁 5）。 

前瞻十二年國教跨領域課程 

九年一貫課程在 2004 年前後備受各方批判，尤其課綱中有關課程統整的主張，亦

在 2007 年課綱微調之後予以淡化處理，這使得喧騰一時的分科與統整爭論暫時平息。

其後，「課程統整」的相關研究大幅減少。然而，高等教育界的「跨領域課程」卻 

逐漸興盛。 

跨領域課程的興起 

在大學，跨領域課程主要考量現今職場的工作複雜度大增，許多工作已走向跨 

領域團隊合作型態。因此，大學藉由開設跨領域課程，使不同科系專長的學生有機會

互動、交換知識，以解決知識系統間溝通不良的問題，並且促進大學生對社會真實 

問題的覺知，豐富其學習經驗（李育諭、林季怡，2018）。尤其，試圖藉由不同科系
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的學生組成團隊，應用各自專長領域的知識技能，合作完成某些任務，強化其解決 

問題的力量（Speed, Kleiner, & Macaulay, 2015）。2014 年的十二年課綱再度提出統整

課程，而這次課綱延伸至高中，所以其統整的內涵似乎意圖連結大學的跨領域課程 

精神。 

我們可以將跨領域課程理解為連結不同學科內容，跨越不同認知方式，主要是 

為了培養學生解決問題的技能和批判思維（Yarker & Park, 2012）。所以，跨領域學習

通常體現為「學生中心」的模式；學生透過探討問題，學習批判反思，比較不同方法

和取徑，釐清不同╱相似的任務，創建統整框架，以求全面理解問題（Klein, 2006）。

當一個課程納入了兩個以上的學科，而這些學科之間相互提供助益，幫助學習者理解

某個主題或解答某個問題，即可稱它為跨領域課程。 

強調統整性與深度學習 

相較於二十年前的課程統整，如今的跨領域課程除了學科知識的統整，更強調 

使學生在探究歷程中運用學科知識和技能實際解決問題。近年來國際盛行的 STEM

（Science, Technology, Engineering, and Mathematics）是最為人熟知的跨領域課程。

STEM 源於省察到分科教學在科學技術高度發達的社會中已顯現其局限，因而不再將

重點置於特定學科，而是放在特定問題，並利用科學、技術、工程、數學等學科相互

關聯的知識解決問題（余勝泉、胡翔，2015）。STEM 的課程設計模式亦不外乎課程

統整文獻中所提到的多學科、科際整合、超學科模式（張琦，2018）。這四個學科之

間的關聯或統整程度，因不同的設計而有相當大的差異。例如，有的 STEM 課程可能

只着重製造一個成品，卻欠缺試驗、反思、修正的探究過程；有些是多學科模式， 

四項學科知識並未整合應用。Chalmers, Carter, Cooper, & Nason（2017）認為，STEM

的設計最好先選擇一個可提供豐富學習內涵的主題，而這個主題可以提供四個學科 

探索大概念（big ideas）的脈絡；其後的學習活動則要求學生運用學科的概念、思考 

工具和方法充分進行探究。但他們亦指出，要依循前述的建議，設計統整的、具有 

深度學習內涵的 STEM 課程，對學校教師仍是一大挑戰。 

跨領域是過程（指不同學習方式，例如：溝通、探究、鑑賞），同時亦是目標（指

知識獲得），在課程中要促進學生學習過程的動態性，並展現整合學習與知識的行動

（Lenoir et al., 2000）。無論稱為統整課程或跨領域課程，Ackerman（1989）對於課程

有效性的觀點值得參考：統整課程一方面要令學生學習方案中各學科的重要概念，以

及學科概念之間能相互關聯；另一方面要令學生運用各學科的角度對問題／主題獲得

整體理解。亦即，要兼顧統整性與學習深度。 
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跨領域統整課程的挑戰 

要設計和實施有效的統整課程，比起單一科目的教學，教師必須具有更廣博深厚

的專業知能，各學科教師之間亦要有良好的合作與互動。此外，在教學的空間和時間

的安排上必須更有彈性。澳洲研究者 Wallace, Sheffield, Rénnie, & Venville（2007）曾

在 1996 年於九所實施課程統整的中學（middle school）進行個案研究，十年後，他們

訪談當年九所學校中的六位教師，了解這些教師在過去十年來參與統整課程方案的 

狀況及相關影響因素。研究發現，有四方面的因素促使統整課程方案得以維持，分別

是：共同的目標、合作的關係、精進的職志（commitment）、支持的結構。結構面向

的因素包含：彈性課表、課程規劃的時間、適切的教學空間與教學資源；文化面向的

因素主要仍是教師之間的合作關係。相反，課程統整失敗的原因則包含：教師缺乏 

課程統整的知能和信念、課表調整困難（Yeung & Lam, 2007）。以上研究發現與台灣

在九年一貫課程時期所實施的課程統整經驗相同。 

如今的「跨領域課程」訴求核心素養的培養，似乎形成了一股課程革新的力量，

但是，它和過去的課程統整一樣，都需要文化面向和結構面向因素的支持，才有落實

的可能。近年，台灣教師的專業社群發展、教學革新行動頗為興盛，加之翻轉教學、

合作學習、學習共同體革新方案等的推行，教師的專業知能與協同合作關係亦有所 

改善。此外，國中升學考試的試題逐漸調整，以期測量學生的素養（literacy），而 

考題的取材亦朝跨領域的方向發展。相較於十餘年前的環境，許多條件都更有利於 

實施跨領域課程。不過，在 2019 年台灣實施新課綱之際，學校教師對跨領域或統整 

課程的可行性仍有不少質疑。筆者在過去兩年的多場教師研習場合中，請參與者寫下

跨領域課程的優點和問題，多數教師皆能了解學生在跨領域課程中可能獲得的學習 

效益，但是亦提到多項滯礙難行的問題，例如：要在有限時間內完成各科目的教學進

度已有困難，怎可能有時間進行跨領域課程；跨領域課程必須讓學生合作探究問題，

但授課時間根本不足；各科教師忙於各自工作，很難共同討論跨領域課程；跨領域 

課程需要不同專長的教師協同教學，但教師的授課時間很難調整。前述的這些問題，

即是前段所提及的結構面向和文化面向的問題，和十餘年前實施統整課程時出現的 

問題同出一轍。 

「統整課程」不會因為換個「跨領域課程」的名稱而變得更容易。相反，在這一

波以核心素養為目標的課程改革中，更講求學習歷程中的思考、探究與問題解決，因

而更重視深度學習。然而，這些多年難解的結構面向和文化面向的問題依然是跨領域

課程的挑戰。 
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結 論 

跨領域統整課程有助於學生統合不同學科領域的知識與技能，以理解現象或解決

問題，對於現今國際所重視的關鍵能力培養，有不可忽視的重要性。然而，在實施時

有必須克服的難題。從過去實施課程統整的經驗，可以得到以下幾個重要啟示，給 

未來的跨領域課程有所借鏡。 

其一，分科與統整的課程各有其任務，二者須相輔相成。分科課程的優勢在於 

學科知識的系統性，但是當我們希望學生應用所學以解決實際問題時，往往單一學科

的知識不足以應付，而這正是統整課程能補足之處。反過來說，統整課程雖有統合 

學科知識以理解問題的長處，但關鍵在於學生是否掌握這些學科知識；倘若未能掌握

學科知識，統整課程將流於淺薄。對學生而言，分科與統整的課程皆有其重要性， 

應當共存於學校課表中。芬蘭 2014 年的新課綱採用分科與跨領域課程並行的方式； 

台灣的十二年課綱中，除了各分科課程，另外還規劃了部分跨領域課程時間，這是令

分科與統整並存的可行方式。 

其二，課程統整不只是課程組織的技術，事實上，不同的統整模式各有其理念。

例如，多學科模式統整程度較低，但着重各學科本身的知識完整性，所以其效果可能

在於使學生由特定學科觀點來理解核心問題或主題；超學科模式則促使學生統合運用

學科知識，但無法照顧各學科知識的體系。似乎統整性與學科知識的深度難以兩全。

然而，若能善用分科與統整的互補性，這問題亦不難克服。只要教師能在學科知識的

學習基礎上設計統整課程，使學生運用已習得的多種學科知識來解決問題，即可兼得

統整與分科的益處。 

其三，跨領域統整課程的實施必須面對教師信念，以及學校在結構與文化層面的

問題。在結構層面，學校習慣以科目為單位安排上課時間表、以週為單位安排教師 

固定授課時數；在教師文化方面，教師忙於日常工作，習於獨自處理事務，尤其不同

科目教師更不易彼此合作、相互學習。這些都源自長久因襲的「習慣」。教師習慣 

分科教學，久之即難以和其他學科教師溝通合作，而學校亦習慣以分科教學的規則 

安排課表，如此行之有年的習慣就塑造了「學科本位」的信念。依據筆者與學校合作

發展課程的經驗，突破點就在於為教師創造成功經驗。即使一開始教師是勉強參與 

課程統整的工作，但是當內在和外在的支持力量協助他們完成一個好的統整課程，而

教師亦看到學生學習的改變，獲得成就感，教師信念就有了改變的契機，而教師信念

的改變正是文化與結構改變的槓桿。 

課程改革常被批評為舊酒裝新瓶，甚至只是換了新標籤、新名詞。目前台灣在 

推行跨領域課程時，亦有人批評那只是課程統整的借屍還魂；反對者又認為，已經 

失敗過的政策為何還要重來一次？但課程改革本是追求教育價值的過程，總是由過去
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的失敗中重新尋找出路。倘若我們重視學生在真實世界中解決問題的能力，在分科 

課程之外，跨領域統整課程仍是值得努力的方向。 

註 釋 

1. 游家政（2000）認為學校實施課程統整有五種可行方式：（i）聯絡式統整，維持分科

教學，但以主題將各科相關內容串連起來；（ii）附加式統整，維持分科教學，但各科

貢獻一段時間進行統整活動；（iii）局部式統整，部分科目分科教學，其餘科目統整；

（iv）全面式統整，分析彙整所有科目的課程目標、教材內容，去除重複教材，統合

相關學科內容；（v）綜合式統整，依需要搭配使用以上四種方式。 
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From Curriculum Integration to Cross-disciplinary Curriculum:  

Twenty Years of Reform Discourse and Problems in Taiwan 

Shu-Ching CHOU & Yu-Wen WANG 

 

Abstract 

Curriculum integration had been advocated since the “Grades 1–9 Curriculum Guideline” 

was implemented in 2000 for weakening the boundary of school subjects. Because of the policy, 

curriculum integration became the prominent discourse, and many researchers and educators 

made great efforts on it. However, some researchers criticized that curriculum integration 

reform was pseudo-integration. Some school teachers also considered that the goal of curriculum 

integration was unrealistic. The idea and practice of “curriculum integration” had become 

declined until the new curriculum reform emphasized cross-disciplinary learning in 2014. 

Although “cross-disciplinary curriculum” and “integrated curriculum” are literally different, 

they have the same meaning in the sense of emphasizing learning beyond disciplinary boundary. 

Cross-disciplinary curriculum in the curriculum reform of the “12-year Basic Education” 

especially emphasizes inquiry and deep learning. Therefore, the practical difficulties in the 

dimensions of administrative structure and teacher culture still exist. This article discusses the 

curriculum integration discourses and the problems of curriculum implementation in the 

curriculum reform of the past twenty years, and proposes implications for the cross-disciplinary 

curriculum implementation in the new Curriculum Guideline of Taiwan. 

Keywords: curriculum integration; cross-disciplinary curriculum; curriculum reform; 

curriculum implementation 
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