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校本協作計畫中語文教師在閱讀教學的

觀感和教學模式的改變 
 
 
劉潔玲 
香港中文大學課程與教學學系 

香港自推行中文科新課程之後，課程取向從舊課程的知識和範文導向轉

變為能力導向，但香港的中文科教師長期習慣以知識講授為主的教學模

式，要改變教師對教學的傳統觀念和教學模式並不容易。本研究採取大

學學者與前線教師協作的模式，協助一所中學的中三級教師以自主學習

理論為基礎調適全年的單元教學設計，從而促進學生的自主閱讀能力。

本文主要從教師的角度探討她們在一年的長期協作計畫中，在對協作計

畫的觀感、閱讀教學觀和教學模式三方面的改變，從中反思協作模式的

優點和困難，歸納出促進及阻礙教師落實課程改革理念的因素。 
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教師的教學觀對課程和教學實施的重要性 

隨著近年大規模課程改革的推行，教師在課改所扮演的角色日益受到重

視。研究者認為要令學生的學習產生真正的變化，便必須先令教師的教

學作出改變（Inos & Quigley, 1995），而要令教師產生真正的改變，便

必須改變傳統只視教師為被動執行者的實施取向，讓教師從直接參與實

踐中反思改變（Richardson & Placier, 2001）。 

過去的研究顯示，教師的改變包括觀念和行為兩方面，二者在改變

的過程中是互相促進的（Borko, Davinroy, Bliem, & Cumbo, 2000; Franke, 

Carperter, Fennema, Ansell, & Behrend, 1998; Richardson & Placier, 

2001）。有關教師教學觀念的研究是近年課改中的熱門課題之一

（Calderhead, 1996; van den Berg, 2002），不同的研究分別從信念

（beliefs）、教學觀（conceptions of teaching）、關注（concerns）和認

同感（receptivity）等不同的角度探討教師的觀念如何影響新課程的實

施，在各種與教師觀念有關的變項之中，以教學觀與學科性質的關係最

密切。所謂教學觀，是指教師對任教科目所抱持的特定知識和信念系

統，教師會基於這套系統建立教學的目標、設計教學程式、選擇教材和

教學方法、營造合適的教學環境和決定評估的準則（Fang, 1996; Harste 

& Burke, 1977; Thompson, 1992）。在面對課程改革時，教師的教學觀

就好像一個過濾器，如果新課程與教師原有的教學觀不吻合，教師很自

然會抗拒或修改新課程的理念（Gregoire, 2003; Richardson, Anders, 

Tidwell, & Lloyd, 1991; Richardson & Placier, 2001; van Driel, Bulte, & 

Verloop, 2008; Westwood, Knight, & Redden, 1997）。 

教師的教學觀往往會影響他們在課堂上的教學模式（Fang, 1996; 

Paris, 1997; Richardson et al., 1991），因此，要有效推行新課程，便必

須改變教師原有的教學觀，增加教師對新課程的認同感。歸納過去的研

究結果，如果教師本身有良好的本科知識、教學能力和信心，配合外在

因素例如時間和資源等的支持，一般會較願意改變本身的信念和嘗試新

的教學模式（Evers, Brouwers, & Tomic, 2002; Gregoire, 2003; Richardson 

& Placier, 2001）。另一個重要因素是教師的教學經驗，但這方面的研
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究結果並不一致，有研究發現資深的教師會較難改變建立多年的教學觀

（Olsen & Kirtman, 2002），但也有研究指資深的教師有較佳的教學能

力，如果他們願意嘗試改變，在實踐新的教學模式時會有較佳的成效

（Broaddus & Bloodgood, 1999; Lloyd & Wilson, 1998）。 

協作模式對教師發展和教學實施的促進作用 

近年不少學者主張採取協作（collaboration）的模式促進教師在課改過

程中的參與，協作模式改變過往以研究者為主導的模式，讓教師與同事

及研究者組成專業學習社群（professional learning community），通過

平等的交流和合作，共同探索如何更有效實施新的教學理念，從而促進

教師的專業發展和改善學與教的成效（王建軍、黃顯華，2003；Englert 

& Tarrant, 1995; Fullan, 1993; Hargreaves & Fullan, 1992; Mariage & 

Garmon, 2003）。 

王建軍及黃顯華（2003）歸納不同學者的看法，指出協作有以下幾

項重要的性質：第一，協作並不只是一個技術過程，協作雙方對協作目

標和遠景的共識、價值觀的交流與磨合、角色與權力關係的重構等，不

但是協作的組成部分，亦是協作得以成功的關鍵特質；第二，協作是平

等和互惠的，協作雙方都應處於同樣的地位，並從協作過程中得到進

益；第三，協作需要雙方投入和共同付出努力。現時大部分大學與中小

學的協作研究，都會採取不同的策略以達到平等互惠的目的，最常見的

是通過建立協作小組、專業培訓及定期的分享和反思等活動，與教師共

同建構協作的目標、靈活調校教學策略和促進教師在同儕之間的交流

（Englert & Tarrant, 1995; Franke et al., 1998; Mariage & Garmon, 2003; 

Van Scoy & Ebert, 2004）。 

與傳統以知識和技術訓練為主的專業發展模式比較，協作模式有更

多的優點，其中最多學者談及的是通過協作經驗可以令教師達至專業成

長（王建軍、黃顯華，2003；Borthwick, Stirling, Nauman, & Cook, 2003）。

教師實施新的教學策略時，無可避免會在觀念上受到衝擊，也會在實施
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時遇到實際的困難，協作小組讓教師有機會分享實施的成功和失敗經

驗，得到專家、同儕的意見和情感支援，以累積經驗和建立信心（Englert 

& Tarrant, 1995），而這些討論也正好促進了教師對所實施的新教學理

念有更深入的理解和反思，從而探索出更有效的實施策略（van Scoy & 

Ebert, 2004）。除此之外，協作模式令學校得到更多的額外資源，包括

專業培訓的機會、基金撥款、校外專家支持、課程發展和教材示例等，

對改善學校的學與教都有正面的益處，也是很多學校參與協作計畫的主

要誘因（Borthwick et al., 2003; Lee, Lo, & Walker, 2004）。 

當然，正如王建軍及黃顯華（2003）指出，協作只是一種形式，而

不是解決問題的關鍵。很多研究發現，在進行協作計畫的過程中，同樣

會面對不少的阻礙，這些問題包括協作雙方的溝通問題、教師對協作計

畫的抗拒、校外專家的角色問題、時間不足、工作量增加、學校行政支

持不足等（Borthwick et al., 2003; Lam, Yim, & Lam, 2002; Lee et al., 

2004）。Hargreaves（1992）曾分析學校內最常見的教師文化是個人主

義（individualistic culture）和小群文化（balkanized culture），協作並不

是教師熟悉的工作模式，學校參與協作計畫無疑是一種最直接改變教師

工作文化的方法，但也可能變成支配性的合作（contrived collegiality），

令教師產生反感和抗拒。要有效建立互信和合作的關係，學者建議的策

略包括：改變教師和學者對自己角色的定位、適當選擇計畫的規模和實

施的步伐、維持恒常交流的機會、提供實質的行政支持和建立長期的夥

伴關係等（Borko et al., 2000; Lam et al., 2002; Englert & Tarrant, 1995; Lee 

et al., 2004），以確保協作關係能夠符合交流、平等和彈性的基本原則

（王建軍、黃顯華，2003；Borthwick et al., 2003）。 

香港語文課程的改革與自主學習理論 

香港語文科的課程改革始於 2002 年，隨著新課程指引（香港課程發展

議會，2001a，2001b）的頒佈，香港的中學由中一開始逐年實施中國語
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文科新修訂課程（下稱「新課程」），新課程的實施是香港語文科教學

一次重大的改革，由於本研究以閱讀教學為主，因此本文會集中討論新

課程在閱讀教學方面的轉變。 

香港語文科的舊課程文件，雖然較強調讀寫聽說能力的訓練，但舊

課程的實際內容卻以範文教學為主（香港課程發展議會，1990），加上

範文知識佔公開考試很重的分數，形成以往香港語文科的閱讀教學其實

屬於範文導向，教師一般會把範文教學等同閱讀教學（黎歐陽汝穎，

1995），在課堂上花很多時間向學生講解範文的字、詞、句、段、篇和

作法等，所採用的教學方法多以教師講解輔以提問作串講，而學生則大

多依賴背誦範文知識以應付考核（何文勝，1999；周漢光，1998；黃顯

華，2000）。 

為了糾正舊課程重知識背誦輕能力訓練的問題，香港語文科的新課

程較強調語文科的工具性目標，課程文件開宗明義以能力為導向，清楚

列明各階段的學習重點，不再設指定範文，建議教師以單元組織不同的

課文，採取以學生為主體及多元化的教學方法，訓練學生掌握閱讀不同

類型篇章的能力（香港課程發展議會，2001a，2001b）。在公開試方面，

新課程的閱讀卷不再考核範文知識，評估的重點改為考核學生應用不同

層次的閱讀理解能力分析課外的篇章（香港考試及評核局，2005）。 

香港教師幾十年來習慣了範文主導的閱讀教學模式，教師能否接受

和有效施行新課程偏重工具性和以能力導向的閱讀教學模式是一大疑

問。歸納多項香港語文新課程實施情況研究的結果，可以看到在新課程

施行初期，語文科教師對課程所建議的教學模式，無論在認同感和實施

方面均有很大的分歧（香港大埔中學校長會，2003；蔡若蓮、周健、黃

顯華，2002；潘慧如，2004；黃顯華，2005；劉潔玲，2006；2007；譚

彩鳳，2006）。在教師的教學觀念方面，雖然不少教師對新課程的接受

程度高於舊課程，但仍有部分教師較認同傳統範文導向的教學模式，認

為單元教學只視課文為工具，會使課文教學變得支離破碎，而且忽略了

語文科的人文性。在教學模式方面，雖然有些教師開始將課堂的重心逐

漸轉移為能力導向和嘗試採用多元化的教學方法，但有些教師在教學時
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仍舊採用教師主導的串講方法，課文講解仍然佔閱讀教學很大的比例，

此外，由於以往習慣了採取直接灌輸知識的方法，教師對閱讀策略教學

很陌生，大多沒有培養學生閱讀自學能力的經驗（黎歐陽汝穎，1995；

劉潔玲，2001）。 

自主學習理論（Self-regulated Learning Theory）在西方有很長的研

究歷史，自主學習同時包含了策略（strategy）、後設認知（metacognition）

和動機（motivation）三方面的元素，所謂自主的學習者（self-regulated 

learners）是指能有效運用策略、有清晰目標引導學習過程和發自內在

動機進行學習的人（Perry, 1998），研究發現具有這些特質的人一般在

學習和工作上都能取得較理想的成果（Horner & Shwery, 2002; Perry, 

1998; Perry, Hutchinson, & Thauberger, 2007; Pintrich & Zusho, 2002; 

Winnie & Perry, 2000; Zimmerman, 2000）。針對在閱讀的研究而言，也

有大量的實證研究結果支持策略的運用、後設認知能力和內在動機都是

促進閱讀能力發展的正面因素（Borkowski, 1992; Brown, 2002; Deshler & 

Schumaker, 1993; Guthrie & Wigfield, 2000; Palincsar & Brown, 1984; 

Pressley, El-Dinary, Wharton-McDonald, & Brown, 1998），雖然中英文

閱讀的過程略有不同，但這些自主學習的元素同樣在以華人為對象的閱

讀研究中得到正面的結果（林清山、程炳林，1995；程炳林，2001；劉

潔玲、陳維鄂，2003；Lau, 2006; Law, Chan, & Sachs, 2008）。 

由於自主學習的元素對學習有正面的幫助，近年不少學者致力研究

如何改善課堂的環境，以促進學生發展出有效的自主學習能力（Butler, 

2002; Perry, 1998）。其中，Perry 等人曾進行過多次研究（Perry, 1998; 

Perry, Phillips, & Hutchinson, 2006; Perry & VandeKamp, 2000; Perry, 

VandeKamp, Mercer, & Nordby, 2002; Perry et al., 2007），探討影響學生

自主學習能力發展的課堂環境因素，學者的研究發現，有效促進學生發

展自主學習能力的課堂環境包括以下幾方面：設計複雜而有意義的課

業、為學生提供適量的自主和選擇機會、向學生提供教師和同儕之間的

支持及讓學生參與評估的活動。 

自主學習的理念與香港語文新課程的理念有不少相通之處，語文新

課程強調的能力主導原則，目的正是要培養學生學會學習的方法，能夠



協作計畫中語文教師的改變 293 

獨立自主地運用讀寫聽說的能力。香港自新課程實施後，大部分語文科

的教科書設計都是借鑒於國內單元教學的經驗。單元教學強調清晰的單

元目標，根據目標選取教材和設計教學活動，在能力訓練上，無疑較傳

統的單篇範文教學更有系統和更具效能（張鴻苓，1994；韓雪屏，1998）。

不過，由於單元教學源於技能取向，不少國內的學者都批評單元教學過

分著重割裂式的能力操練，不利培養高層次的批判和獨立思維（王富

仁、鄭國民，2006；倪文錦，2002）。與單元教學相比，自主學習理論

既有策略教學的成分，同樣有利訓練學生的語文技能，又同時強調後設

認知和內在動機的重要性，較單元教學更重視學生靈活自主的運用能力

和高層次的思維能力，因此如果將自主學習的元素融入單元教學之內，

應該可以補充單元教學的不足之處，幫助教師更有效實踐新課程的理

念。 

本研究的重點 

建基於以上的文獻回顧及對香港中文科教學現況的分析，本研究採取大

學學者與前線教師協作的模式，由研究員與一所中學的中三級教師在

2008–2009 學年，以一年的時間進行協作，調適學校原有的單元教學設

計，將自主學習的元素融入日常的閱讀教學設計內。本文會集中探討是

次協作計畫能否幫助教師從實踐改變原有的閱讀教學觀及教學模式，從

而更有效落實新課程的理念，並促進教師的專業成長，至於協作計畫對

提升學生自主學習能力的成效，則會另文探討。本研究的具體研究問題

如下： 

1. 在協作計畫期間，研究員與教師的協作情況如何？ 

2. 哪些因素會影響教師對協作計畫的觀感和實施？ 

3. 在協作計畫的期間和之後，教師的閱讀教學觀和教學模式是否有轉

變？ 

4. 哪些因素會影響教師改變或保持他們原來的閱讀教學觀和教學模

式？ 
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研究設計 

研究對象 

本研究選擇以中三級學生為研究對象，一來是因為青少年階段是後設認

知最重要的發展時期（Baker, 2005; Brown, 2002），二來是因為初中學

生尚未需要面對公開升學考試，1 課程可供調適的空間較大。本研究只

選取一所學校，原因是研究涉及全年的課程調適，對學校的影響很大，

願意參與的學校不多，加上協作所花的時間也很長，研究者的時間有

限，只能以一所學校先作試點，日後再根據經驗推廣至其他學校。 

參與本研究的學校為一所香港的津貼中學，大部分學生的學業水平

為中等，選取該校為試點，是因為該校早年曾跟研究者合作過有關策略

教學的研究，這些經驗對推行自主學習計畫將有正面的幫助。該校的中

三級學生共 198 名。本研究的對象為該校六名任教中三級的語文科教

師，六名教師均是女性，教學年資由一年至十年。該校按學生的成績編

組，其中 A、B、C 組屬於成績較佳的組別，D、E、F 組屬成績較差的

組別，有關教師和任教組別的資料可參看表一。 

 

表一：參與研究的教師和任教組別的資料 

教師資料 學生資料 

教師 最高學歷 教學年資 任教組別 學生能力 學生人數 

陳老師 中國語文碩士 10 A 組 高 42 

李老師 中國語文碩士 6 B 組 高 42 

張老師 正修讀中國語文碩士課程 1 C 組 中 32 

黃老師 中國語文學士 8 D 組 低 29 

何老師 語文教育學士 2 E 組 低 27 

史老師 中國語文學士及教育文憑 6 F 組 低 25 

註：以上教師的姓氏和組別編號都是代號，並非教師的真實姓氏和組別編號。 



協作計畫中語文教師的改變 295 

在研究開始前，研究員先從該校語文科主任的訪談中瞭解到一些與

研究有關的學校背景資料。該校教師及科主任對語文新課程的認同度均

不高，除了黃老師之外，其餘五位任教中三級的教師均沒有課程調適的

經驗，教師參與協作計畫的經驗也不多。此外，該校雖然有共同備課節

的安排，但主要討論的事情都是事務性的，教師很少會討論教學設計，

教師在實際教學時多各自為政，並未形成協作的文化。 

研究工具 

教師訪談 

教師訪談的目的是瞭解教師的教學觀和她們自述的教學模式。本研究共

進行四次的教師訪談，所有訪談問題都是根據前述文獻有關促進教師教

學觀和教學模式改變的因素、協作模式的優劣點和自主學習理論而設

計。第一次和最後一次是以小組形式進行，在協作計畫開始前及結束後

進行，同時訪問六位參與研究的教師，問題環繞教師在計畫前後對新課

程、閱讀教學、自主學習及協作計畫的觀感。第二及第三次訪談則屬教

師的個人訪談，會安排在每次觀課之後進行，問題主要環繞教師如何設

計和實施包含自主學習元素的閱讀教學，也會針對觀課的情況提問教師

實施自主學習教學模式的成效和遇到的困難。除此之外，每次協作會議

之後，研究員均會即時撰寫會議劄記，記錄當天會議中教師的意見和態

度，以作為教師與研究員協作情況的資料。 

課堂觀察 

課堂觀察的目的是瞭解教師實際的教學模式，本研究的觀課記錄表和分

析架構主要是修改自 Perry 等有關課堂環境與自主學習的研究（Perry, 

1998; Perry et al., 2007; Perry & VandeKamp, 2000），觀課記錄表的第一

部分是課堂的基本資料，第二部分是課堂的實際流程和師生的對話， 
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第三部分是 Perry 等從研究中歸納出促進或阻礙自主學習發展的課堂環

境因素，包括：（1）課業，指課堂上的教材和活動性質能否有效幫助

學生掌握閱讀策略／單元重點、後設認知能力及內在動機；（2）自主，

指學生在課堂上是否有足夠的參與和主導學習的機會；（3）選擇，指

學生在課堂活動或課業上是否有適量的選擇權；（4）教師支持，指教

師能否通過講解、示範、舉例、提問引導等方法，幫助學生更容易掌握

閱讀的能力；（5）同儕支持，指教師能否通過小組協作讓學生在學習

的過程中互相幫助；（6）教師評估，指教師能否將評量與教學結合，

讓學生掌握清晰的評量標準；（7）學生自評及互評，指教師能否通過

學生自評和互評，幫助學生更有提效掌握評量的標準和提升自學能力。 

學生訪談 

每次觀課之後，會由教師根據學生以往在中文科的成績，挑選五至六名

包括高、中、低成績的學生接受小組訪談，目的是補充觀課所得的資料，

訪談的前部分問題是請學生自由發表對該課的教學內容和方法的意

見，後部分則會根據觀察記錄表上的七類環境因素提問學生的觀感。 

研究程序 

計畫前的教師培訓 

在學期開始前，研究員先為參與研究的教師安排一次培訓工作坊，講解

自主學習的理念及為教師提供一些實際的教學示例，並以 Perry 等 

（Perry, 1998; Perry et al., 2007; Perry & VandeKamp, 2000）歸納出的七

項促進自主學習的課堂環境因素為教學設計的原則，與教師具體討論如

何將自主學習的元素融入語文科的閱讀教學之內。工作坊之後，研究員

向教師提供有關如何在課堂上應用自主學習理論的文獻，以及自主學習

教學設計的理論框架，讓教師深入瞭解相關的理論。 
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計畫期間的協作會議 

計畫期間，研究員每月與教師進行一次協作會議，會議的內容主要是討

論如何應用 Perry 等歸納出的七項課堂設計原則，調適單元原有的設計

和檢討調適教案對促進學生自主學習的成效。在協作會議中，研究員會

特別注意個人的角色，儘量避免以權威的姿態強逼教師實施計畫，著重

鼓勵教師就實施的經驗提出改善計畫的建議，以及靈活調整單元教案的

設計。另外，研究員也會因應教師的態度和能力，在合作設計調適教案

時，提供適量的建議並協助教師搜集和設計教材，而且靈活調整計畫的

規模，以減輕教師的工作量和壓力。 

資料收集 

計畫開始前先進行教師小組訪談，瞭解教師在參加計畫前的閱讀教學

觀、教學模式及對計畫的觀感。計畫期間，每位教師會於上下學期進行

一次觀課，六位教師即共十二次觀課，在觀課的當天會進行學生小組訪

談及教師個別訪談。計畫完結後，會跟所有教師進行檢討會議及小組訪

談，檢討計畫的成效及收集教師的整體意見。研究中所有教師及學生的

訪談均會錄音，並謄錄成文字稿，至於觀課，則會錄影，並按觀課記錄

表的分類整理主要的觀察結果。最後各資料會以四條研究問題為基礎加

以整理及分析，以比較教師計畫前後在教學觀感和模式的轉變。 

研究結果 

一、研究員與教師的協作情況 

教師在培訓工作坊的表現 

計畫前的培訓工作坊有兩項主要內容，一是讓教師瞭解自主學習的理論

及如何應用在語文科的閱讀教學上，二是與教師討論未來的協作模式。
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就第一方面的內容而言，教師一致覺得該校學生在策略運用、後設認知

能力和動機三方面的表現均欠佳，未具備自主學習的能力。就第二方面

的內容而言，教師明確表示擔心工作量、開會次數的問題和未完全掌握

自主學習的理念，對由她們自己設計調適教案感到疑慮。最後決定第一

個單元先由研究員設計調適教案，為教師提供參考的示例，之後每個單

元由一位教師負責先跟研究員開會討論詳細的教學設計，再在下次開會

時將調適教案的初稿與所有的教師討論和修訂，以減少開會的次數及每

位教師的工作量。另外，由於教師對計畫未熟悉，對觀課有疑慮，因此

延至單元二才開始觀課。 

協作會議的情況 

在一年的計畫期間，共進行過 9 次協作會議，會議是沿用該校原本安排

給中三級教師的共同備課節，每次只有 40 分鐘，由於時間有限，因此

每次只集中討論一項重點，在單元開始前的會議會集中討論調適單元教

案的設計，在單元進行期間或完結後則會集中討論調適教案在實施時的

成效和困難。觀察教師在協作會議的表現，有幾點主要的發現： 

第一，教師對實務的關注大於對教學理念的反思。無論是討論單元

施行前的教學設計抑或分享單元實施的具體情況，教師大多不會主動發

言，需要研究員點名鼓勵教師發言，教師較關心的多是一些涉及實際安

排的問題，例如教節是否足夠、新加入的活動是否計入平時分、默書的

範圍等。 

第二，教師對自己在計畫中的主導角色並沒有概念，頗為抗拒要自

行負責教學設計的工作。在初期討論調適教案時，有教師對研究員提到

教師可以根據各班的情況靈活修改教案的設計，表現得很驚訝，因此研

究員在多次會議中都要向教師反覆解釋協作計畫的意義，是促進教師對

自主學習教學模式的靈活掌握，只要教師不偏離自主學習的原則，實際

的教材和教學活動可因應教師的專長和學生的背景靈活處理。 

第三，教師認為只有高能力的學生才有自主學習的能力，雖然參與

研究的學校收生水平屬中等，而六組學生的能力各有高下，但每次檢討
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教學設計的成效時，六位教師都不時提及學生能力弱，進行較複雜的自

主活動時表現欠佳，教師也不贊成讓學生有太多自主權和選擇。 

除了以上的共通點之外，各教師對協作計畫的態度和關注重點也有

一些不同之處。年資最深的陳老師和黃老師在開始時對計畫的態度較負

面，兩人通常在會議前都沒有詳閱調適教案，很少會就設計提出意見；

討論教案的成效時，兩人的意見則以批評居多；另外，兩人選擇共同負

責最後一個單元的設計，最後因進度較原定計畫慢而取消了。F 班是全

級最弱的組別，任教這班的史老師最關心學生能力的問題，每次檢討設

計成效時，她都提及學生太弱，無能力進行自主學習的活動，因此她不

會讓學生有太多自主的空間；至於她與研究員討論由她負責設計的單元

時，她表示沒有時間設計教材，結果由研究員負責大部分的設計。其餘

三位教師對計畫的態度較積極，雖然三人都有提及學生能力欠佳，有時

表現未如理想，但她們大多願意嘗試新的教材和讓學生進行自主學習的

活動，在檢討成效時也會同時提出正反兩面的意見；而在與研究員討論

她們所負責的單元時，她們都有充分的準備，熟悉教科書本身的設計，

也能就去年教授該單元的經驗提出具體的設計意見，並與研究員共同分

擔教材設計的工作，能夠體現出協作的精神。 

二、教師訪談的結果 

在計畫前跟教師進行小組訪談，發現在閱讀教學觀方面，六位教師

的觀感相近，她們大多認同閱讀教學的目的是教授學生掌握閱讀的方

法，提高學生的理解能力，教師的想法接近新課程能力導向的教學觀，

也與自主學習的理念吻合。但在問到對新舊課程的觀感時，只有年資較

淺的何老師認為新課程較舊課程好，因為目標較清晰和有系統，李老師

則認為新舊課程各有優點，她提到的新課程優點與何老師相同，至於舊

課程的優點，李老師和其他四位教師都指舊課程教授課文較深入，可以

讓學生學習到更多語文知識並欣賞課文，在談到實際的課堂教學內容

時，各教師都指出最主要是教課文的內容重點。從教師的意見可以反映

出，她們較偏重舊課程範文導向的教學觀，將閱讀教學等同教課文，認
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為學生只要通過仔細學習課文，便能掌握閱讀能力。另外，所有教師都

提到因為學生能力或動機不足，所以她們雖然認為理想的教學模式是由

學生自己分析課文，但實際上她們的課堂教學仍是以教師為主導。 

在對協作計畫的觀感方面，六位教師中有四位表示之前未有聽過自

主學習的理論，而年資較淺的張老師和何老師則在修讀教育的課程時聽

過有關的理論，教師對自主學習的初步觀感正面，認為可以令學生主動

學習和提高動機，但任教能力最弱班別的史老師則認為該校學生較被

動，所以預期計畫對學生沒有幫助。教師一般對計畫有兩方面的期望，

一是得到校外專家的支援，提高教學效能，二是幫助學生更有效學習。

在對計畫的疑慮方面，教師提出了學生能力不足、工作量太重和教學進

度緊迫以致教時不足這三個主要的問題。值得注意的是，從教師訪談中

得知這次協作計畫是由該校的副校長和語文科主任同意參與的，教師事

前並未被諮詢意見，因此當問到教師如果讓她們自由選擇時，有五位表

示不會參與，只有何老師表示如果時間充裕和工作量合宜的話，她會願

意嘗試新的教學模式，由此可見，教師在參與計畫的初期，對計畫的態

度是頗為抗拒的。 

整理計畫期間跟教師的個別訪談內容，有以下幾方面的主要發現： 

教師對自主學習的觀感 

六位教師在訪談中對自主學習都有正面的觀感，認為自主學習是理想的

教學模式。不過，教師普遍認為自主學習的大前提是學生要有足夠的自

學能力，但該校學生的能力不高，學習態度被動，因此對學生是否具備

自主學習的能力感到疑惑。在第一次訪問中，教師對自主學習的理解較

為簡單，多數只是直接從自主學習這個名詞引伸為「由學生自己學習」，

未能全面從策略、後設認知和動機三個維度解釋。經過了一年的實踐和

多次協作會議後，教師在下學期的訪談中對自主學習的理解明顯較為清

晰。此外，在計畫前的小組訪談中，教師都表示喜歡舊課程多於新課程，

但在下學期的個別訪談中，全部教師都指出在課改之下，將教學模式改

變為由學生自主是必須的： 
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黃老師：「如果能夠讓學生學到自主學習，不單是中文科，其他

科目都對他們有幫助，尤其是現在的新課程，如果培養到他們這

種習慣，對學生得益會很大。」（T4090519）2 

教師在教學模式上的轉變 

在訪談中幾位教師都有提及參與了計畫後在教學上的轉變，對於本身較

支持學生自主學習的教師而言，計畫提供了機會讓她們實現理想中的教

學模式： 

張老師：「以前我教這個單元也會試（文本比較），但欠缺系統，

今次做得更有系統，更清楚……我自己關注的是文本的脈絡和文

本互涉的理解，從而將這種能力變為普遍的能力，這次設計我便

可以試驗學生能否做到。」（T3090312） 

何老師：「以前讀書時老師曾向我們介紹這些活動，不過以前單

憑我一個人的力量便很有限……學校的工作太繁重，有時會忽略

了，今次可以再嘗試，我其實喜歡這種教學模式。」（T5090519） 

對於原本對自主學習沒有概念的教師，計畫令她們有機會嘗試教新

的教學內容、採用不同的教材和活動。例如最後一個單元加入同時結合

讀寫聽說的綜合訓練活動，雖然這類綜合練習是新課程的重點，但該校

從未在初中試行，陳老師和李老師選了該次活動為觀課教節，兩人表示

是第一次教綜合訓練，在訪談中兩人都對教學成效作出了不少反思。其

次，六位教師都提及在教材上的變化，包括增加了協助學生掌握和運用

策略的工作紙、生活化的教材和影音教材，她們指未參加計畫前教師沒

有足夠的時間設計或搜集教材，較依賴教科書。在教學活動上，李老師、

黃老師和何老師都指參加計畫後增加了學生在課堂的討論和分組活

動，以前則較多用講解和工作紙練習。 
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自主學習教學模式的成效 

六位教師在訪談中都曾提及自主學習的教學模式對學生的學習有正面

幫助，教師的意見可以歸納為能力和動機兩方面。在能力方面，教師認

為在單元中加入了閱讀策略，可以幫助學生更具體掌握和運用單元所教

的閱讀方法： 

陳老師：「比想像中好，例如我一問文中有甚麼中心句、關鍵字，

學生都能回答。」（T1081211） 

李老師：「昨天我跟學生進行駁論的活動，他們很有興趣，真的

能夠反駁到題目的論點，也很有理據。」（T2090520） 

史老師：「他們能夠回答我的問題，好像一二三段，他們能夠說

出找到主角，圈出關鍵字，至少他們原來是清晰的，知道自己閱

讀時要做甚麼。」（T6090312） 

在動機方面，六位老師都提到計畫中加入很多生活化的教材和視聽

教材，對提高學生動機和主動參與有正面幫助： 

陳老師：「加入了很多有趣的東西，一定能夠引起他們的興趣，

無可否認，他們積極投入了很多。」（T1090520） 

張老師：「興趣真的提升了，例如播歌，他們很喜歡聽，我叫他

們看歌詞時他們也很專注，然後引導他們做問題，都基本上答對。」

（T3090312） 

自主學習教學模式的問題 

雖然計畫取得一些正面的成效，但教師普遍認為學生與真正的自主學習

仍有一定的距離，六位教師不約而同地提出教學最大的問題是學生的能
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力或動機不足。D、E、F 三班學生能力較弱，任教這幾班的教師都認為

學生無論在能力和動機都不足以自主學習，其中又以任教 F 班的史老師

對學生的期望最低： 

史老師：「分組一定不行……學生未分組已經常談話……我覺得

這一套（自主學習理論）用在成績好的班別會較好，但這班成績

差，成效不會顯著。」（T6081027） 

A、B、C 班的學生成績較佳，任教的教師同意採用分組活動的形

式沒有問題，但她們卻仍對學生能否發展出自主學習的能力不感樂觀，

各教師都提及個別差異的問題，認為自主學習只對本身較主動的學生有

幫助，對其他較被動的學生成效不大： 

陳老師：「我覺得我們這所學校的學生是做不到自主學習的，你

將東西直接送給他們，他們也不願動一動，又怎能自主呢？我這

班一些積極的同學可能會應付到，不過這些同學只佔班中十個左

右，其他的都需要教師幫助才可以。」（T1081211） 

李老師：「好的學生我覺得有進步，在我未教之前，其實他們已

經有目標地學習，所以當你去教，去推他們一把，他們就會自動

學習，但有一些習慣等別人告訴自己，等你做，就未必會（有幫

助），他們沒有自覺性。」（T2090520） 

影響教學成效的因素 

除了上文提及學生的能力和動機之外，歸納教師的意見，主要影響自主

學習成效的因素，還包括教材和教學設計的適切性和單元的性質。單元

一的調適教案完全由研究員提供，因為調適的幅度太大，加入的策略和

活動太多，教師未能適應。相反，經過協作會議檢討後，之後的單元多

只集中教授一兩種策略，學生反覆練習，教師普遍滿意效果。另外，教

師多認為生活化的教材對促進學生自主學習很有幫助： 
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李老師：「學生進行駁論活動的反應很好，真的很踴躍……我想

其實是因為設計的題目切身，他們熟悉就會容易做得到。」

（T2090520） 

何老師：「剪報活動很好，之前本來想差班由教師提供例子，但

事後我叫他們回家再找例子回來匯報，他們都可以……因為這個

跟他們生活有關係嘛。」（T5090519） 

在單元的性質方面，教師認為單元重點較具體或者學生已有基礎知

識的文體，較適合採用自主學習的教學模式，例如記敘文、說明文和議

論文單元，教師都認同教學效果較理想。相反，一些較抽象或需要較多

背景知識的單元，例如「剪裁與選材」和詞曲單元，教師則認為教師主

導的模式較適合。 

計畫對教師專業成長的影響 

計畫對教師專業成長最明顯的影響是促進教師的教學反思。由於教師要

採用新的教學設計，加上研究員鼓勵教師因應學生的情況靈活調整單元

教案，因此大部分教師都表示在教學前會先思考教材和設計是否適合本

班學生，在訪談中每位教師都能具體解釋如何調適教案和調適的原因，

並檢討教學的效果，從而提出之後須調校的教學內容或方式，教師同意

參加了計畫後增加了備課和反思的時間： 

陳老師：「我們每年都照樣教，不會這樣去想（反思及調整教

案）……現在有新的東西，我們便有新的刺激。」（T1090520） 

史老師：「坦白說，平日我不會用太多時間備課，因為我實在很

趕忙，今年整體上大家一起討論（教學設計）的時間多了，內容

熟了，會比較有信心。」（T6081027） 
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除了對計畫的調適教案作反思外，嘗試新的教學模式也令教師反思

以前的教學設計或教材的問題： 

李老師：「今年真的多用了很多不同的教材……學生以前真的抄

寫太多，好像上課只為抄工作紙……如果我們覺得學生無學習動

機，而我們繼續用以往的方式抄工作紙，或者只是老師講，或者

用一些比較落後的教材，是一個困局。」（T2090520） 

何老師：「我們開中文會都有跟其他級的同事講中三有這些活動，

其他同事都反映說其他級都應該檢討一下很多教材是否落後，其

實很多工作紙是抄寫為主。」（T5090312） 

教師對協作計畫的觀感 

在計畫前的教師小組訪談中，教師大多表示不太想參加計畫，最擔心的

是學生能力不足、工作量太重和教學進度緊迫這三個問題，計畫實施

後，教師在訪談中仍對學生能力不足感到疑慮，這點在上文已交代了，

至於另外兩個問題，因應研究員提供的協助，教師已經消除了原來的憂

慮： 

李老師：「最初我最擔心是要教師寫教案，我們沒有時間做，但

你已幫我們找了很多教材，已經消除了我的疑慮。」（T2090520） 

黃老師：「最初期很擔心，因為其實很多準備工作，很擔心要做

一個新的課程，會影響其他教學，但現在每個調適教案沒有想像

中那麼重的工作量，感覺就好了……坦白說，教案的準備工作最

好不要落在教師身上。」（T4081211） 
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問到計畫的優劣之處時，上學期的訪問仍有教師提出工作量的問

題，但下學期的訪問六位教師都表示想不到計畫的缺點，反而指出計畫

在多方面的優點，包括上文提到的增加了生活化的教材和影音教材、鼓

勵教師嘗試新的教學內容和方法、促進教師反思原有的教學設計。此

外，教師也提到計畫增加了教師之間的交流，該校雖然設有共同備課

節，但教師坦言大家都很熟悉教科書內容，不會開會，參加了計畫後不

但在開會時多了討論，平日教師之間也會主動交流經驗，或者在備課有

不清楚時會主動問負責該單元的同事。 

計畫後的小組訪談主要是總結教師和學生在教與學方面的轉變，以

及瞭解教師在計畫結束後是否仍會採用自主學習的教學模式。在閱讀教

學觀方面，大部分教師自覺沒有改變，六人之中只有年資較淺的何老師

認為計畫擴闊了自己對閱讀的觀念，其他五位教師仍然較喜歡舊課程的

範文主導取向，只是因為新課程推行而不得不改變教學模式。在教學模

式方面，大部分教師同意在教學內容、教材、教學方法三方面有大幅的

改變，例如增加了策略教學、綜合能力訓練、生活化教材、影音教材、

引入和應用性的活動等。一半的教師同意增加小組活動及給予學生自主

度和選擇。認為在這兩方面沒有改變的教師，一是自覺以前已經時常採

用這種模式，一是覺得學生的主動性和秩序欠佳，不宜給予太多自主的

機會。至於在評估方面，則大部分的教師認為需按學校本身的規定進行

評估，不宜改變，給予學生自評的機會也不多。在學生的學習方面，大

部分教師同意計畫有助提高學生的閱讀能力和動機，原因是提供了具體

的方法和活動，促進學生的分析和理解能力，教材和活動設計也能提升

學生的興趣和參與。不過，在促進學生反思和靈活應用策略的後設認知

能力方面，大部分教師都認為成效不大，原因是學生的主動性和能力不

足。對於計畫結束後是否仍會繼續採用計畫的教材和教學設計，全部教

師的回應正面，教師表示會根據今年的實踐經驗，選擇和修改本年的教

材和活動，應會保留大部分的設計。 
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三、課堂觀察的結果 

課堂觀察主要是就 Perry 提出影響自主學習發展的七項課堂環境因

素進行分析，以瞭解該校教師在教學模式上的轉變。根據該校原先的單

元教案，閱讀教學大部分的內容是配合教科書所定的單元重點講解課文

的內容和寫作技巧，主要採用的教學方法是講解、提問和練習，分組討

論多以完成課文工作紙為主，工作紙的問題與教科書完全一樣，評估方

法則是在單元結束時進行由教科書提供的單元評估小測。從觀課所得的

資料，顯示教師在教學模式上有一些明顯的轉變，觀課時每位教師的具

體表現可參看表二的課堂觀察記錄摘要，以下只歸納其中較值得討論的

結果。 

課業性質：所有教師在課業設計上都以調適教案為基礎，課業性質

大多能夠體現出自主學習教學模式的特點，其中最明顯的是教師都很重

視閱讀策略或單元能力的訓練，所設計的活動具應用性，學生有不少機

會運用所學的閱讀方法分析課文，除了教科書之外，不少教師在課堂上

採用了因應是次計畫而加入的生活化或影音教材。 

自主和選擇：教師大多有意識增加學生在課堂的參與，教師主要採

用提問、小組活動和自讀的方法培養學生理解和分析課文的能力。不

過，課堂由教師主導的情況仍然很明顯，無論是課業或活動的性質和要

求都是由教師指定的，學生很少有選擇的機會。 

教師支持：除了年資較淺的何老師在教學技巧上較為不足之外，其

他教師的講解、引導和指示都很清楚，有助促進學生掌握所學的閱讀方

法。不過，在沒有小組活動的課節時，學生依賴教師的情況很普遍，除

了能力較高的 A、B 班之外，大部分學生在教師提問和核對工作紙時都

表現得很被動，只有少數學生主動回答教師問題，但當教師說出答案或

重點時則會很努力抄寫筆記。 

同儕支持：除了張老師外，其他教師都曾在被觀課的課節上採取過

小組討論的活動，但除了能力較高的 A、B 班學生有較積極的參與外，

其他班別的學生在小組討論時不同學生的參與程度頗為參差，需要教師

不時入組協助，學生討論後的匯報也經常需教師從旁引導。 
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自

學
能

力
。

 

讓
學

生
投

票
評

價

廣
告

的
優

劣
，

但

最
後

由
教

師
提

供

標
準
答
案

。
 

教
師

的
講

解
、
提

問

和
引

導
很

清
楚
，
但

有
時

因
講

解
太

詳

細
，
讓

學
生
參

與
或

發
揮

的
機

會
較

少
。

對
學

生
多

鼓
勵

和

讚
賞

。
 

課
堂

以
教

師
講

解

和
提

問
方

式
進

行
，

無
分

組
活

動
，

學
生

之
間

沒

有
互

助
的

機
會

。
 

以
提

問
為

主
，

問
題

環
繞

單
元

重
點

，
學

生
容

易
掌

握
評

價
的

標
準

，
評

量
與

教
學

緊
密

結

合
。

 

由
教

師
評

價

學
生
表
現
，
沒

有
讓

學
生

自

評
或
互
評

。
 

張
老

師
 

下
 

以
詞

曲
分

析
為

主
，

多

連
繫

單
元

內
的

其
他

課

文
，

以
促

進
學

生
分

析

作
品

的
能

力
。

 

以
小

組
為

單
位

作
提

問
，

學
生

較
積
極
參

與
。

 

討
論

時
讓

學
生

投

票
，

但
最

後
由

教

師
提

供
標

準
答

案
。

 

同
上

 
同

上
 

以
提

問
為

主
，

多
應

用
性

的
問

題
。

 

同
上

 

上
 

訓
練

學
生

掌
握

雙
線

記

敍
法

及
畫

結
構

圖
。

採

用
卡

通
影

片
為

教
材

，

富
趣

味
性

，
難

度
不

高
，

但
能

考
核

學
生

的

應
用

能
力

。
 

 

先
由

學
生

自
己

做
工

作
紙

，
再

分
組

討
論

，
最

後
以

提
問

核
對

答
案

，
有

助
鼓

勵
學

生
參

與
和

自
學
。

 
 

所
有

學
生

的
課

業

劃
一

，
分

組
報

告

的
代

表
也

是
由

教

師
選

擇
，

學
生

沒

有
選
擇
權

。
 

教
師

開
始

時
的

講

解
不

足
，
學

生
未

掌

握
畫

結
構

圖
的

方

法
，
分

組
時
討

論
有

困
難

。
 

以
分

組
討

論
讓

學

生
互

相
核

對
工

作

紙
，

但
學

生
的

討

論
交

流
不

多
，

大

多
是

互
相

參
看

工

作
紙

的
答

案
。

 

活
動

目
的

是
評

量
學

生
能

否
將

課
文

所
學

應
用

在
分

析
卡

通
片

上
，

教
學

與
評

量
緊

密
結

合
。

核
對

答
案

時

教
師

有
提

問

其
他

同
學

是

否
同
意
，
但
整

體
仍

以
教

師

提
供

標
準

答

案
為
主
。

 

黃
老

師
 

下
 

綜
合

能
力

訓
練

，
教

材

和
活

動
生

活
化

，
著

重

資
料

分
析

和
應

用
能

力
。

 

活
動

以
分

析
和

應
用

為
主

，
學

生
參

與
機

會
很

多
。

 

由
教

師
分

工
，

學

生
沒

有
機

會
作

選

擇
。

 

講
解

清
晰
，
但

較
為

簡
單
，
核

對
答

案
時

對
學

生
多

引
導

。
 

全
課

以
分

組
形

式

進
行

，
學

生
討

論

不
算

多
，

但
會

互

相
協

助
完

成
工

作

紙
。

 

以
核

對
工

作
紙

為
主

，
教

師
熟

悉
答

案
但

較
少

提
醒

學
生

資
料

整
合

的
方

法
。

 

評
量

完
全

由

教
師
主
導
，
沒

有
學

生
自

評

或
互
評
。

 



上
 

訓
練

學
生

運
用

掃
讀

法

及
結

構
圖

分
析

課
文

。

無
用

教
科

書
的

課
文

，

改
用

生
活

化
和

較
有

趣

味
的

文
章

。
 

 

通
過

分
組

和
提

問
讓

學
生

參

與
，

多
鼓

勵
不

同
的

學
生

參
與

回
答
問
題

。
 

活
動

後
教

師
選

了

兩
組

的
結

構
圖

由

學
生

評
價

，
雖

然

教
師

強
調

無
標

準

答
案

，
但

在
總

結

時
說

出
了

哪
一

幅

圖
較
好
。

 

分
組

前
的

講
解

不

足
，

欠
例

子
和

示

範
，
學

生
未
有

足
夠

能
力

自
己

畫
結

構

圖
。

 

課
堂

以
分

組
討

論

形
式

進
行

，
學

生

的
參

與
程

度
參

差
，

部
分

願
意

積

極
討

論
，

部
分

較

被
動

。
 

教
師

展
示

各
組

的
結

構
圖

評
價

學
生

分
析

課
文

結
構

的
能

力
，

但
評

價
標

準
不

清
楚

。
 

教
師

有
請

學

生
評

價
哪

一

組
的

結
構

圖

較
佳
，
但
學
生

未
掌

握
評

價

標
準
，
表
現
欠

佳
。

 

何
老

師
 

下
 

以
課

文
分

析
為

主
，

引

入
活

動
生

活
化

，
但

主

要
教

課
文

內
容

，
能

力

訓
練

不
明

顯
。

 
 

以
提

問
讓

學
生

參
與

，
部

分
學

生
很

主
動

，
整

體
仍

以
教

師
講

解
為
主
。

 

引
入

活
動

的
自

由

度
很

高
，

但
做

課

文
工

作
紙

時
教

師

很
強

調
劃

一
的

標

準
答
案
。

 

講
解

清
晰

但
欠

流

暢
，
引

導
學
生

能
力

不
足

。
 

沒
有

分
組

活
動

或

其
他

讓
學

生
互

助

的
機

會
。

 

以
提

問
為

主
，

但
問

題
較

鬆

散
，

評
量

標
準

不
清

楚
。

 

評
量

完
全

由

教
師
主
導
，
沒

有
學

生
自

評

或
互
評
。

 

上
 

教
授

掌
握

重
點

的
策

略

及
掃

讀
法

。
以

廣
告

作

引
入

，
再

由
學

生
分

析

課
文

。
 

 

教
師

提
問

以
較

主
動

的
學

生
為

主
，

但
也

讓
學

生
自

己
先

閱
讀

和
分

析
課

文
，

再
作
提
問

。
 

 

學
生

無
任

何
選

擇

機
會

，
活

動
全

由

教
師
主
導

。
 

教
師

的
講

解
、
提

問

和
引

導
很

清
楚
，
經

常
重

複
答

案
讓

學

生
抄

筆
記
，
學

生
也

很
依

賴
教

師
提

供

答
案

。
 

 

課
堂

以
教

師
講

解

和
提

問
方

式
進

行
，

無
分

組
活

動
，

學
生

之
間

沒

有
互

助
的

機
會

。
 

以
提

問
為

主
，

問
題

環
繞

單
元

重
點

，
學

生
容

易
掌

握
評

量
的

標
準

，
但

問
題

以
記

憶
層

次
為

主
。

 

由
教

師
評

量

學
生
表
現
，
沒

有
讓

學
生

自

評
或
互
評

。
 

史
老

師
 

下
 

教
授

曲
的

體
制

及
借

景

抒
情

的
手

法
，

偏
重

知

識
多

於
應

用
能

力
。

除

了
課

文
，

採
用

了
照

片

作
生

活
化

教
材
。

 

前
半

部
分

提
問

學
生

頗
為

沈

默
，

後
半

部
小

組
討

論
學

生
參

與
機
會
較

多
。

 

全
是

劃
一

的
課

業
，

沒
有

明
顯

讓

學
生

選
擇

的
機

會
。

 

講
解

清
楚
，
板

書
和

工
作

紙
輔

助
，
突

出

重
點

。
進

度
較

慢
，

以
遷

就
能

力
較

弱

的
學

生
。

 

後
半

部
分

以
小

組

討
論

形
式

進
行

，

學
生

對
分

組
略

欠

積
極

，
匯

報
的

表

現
也

一
般

。
 

以
提

問
為

主
，

多
屬

知
識

層
次

的
問

題
。

小
組

活
動

則
應

用
性

較
強

。
 

同
上
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學習評估：觀課中大部分教師都能將評估活動與教學活動結合，

通過答問或分組活動讓學生掌握評估的標準，符合自主學習的教學原

則。不過，大部分課堂的評估活動都是由教師主導的，基本上只有教師

評，沒有讓學生進行自評或互評，只有黃老師和何老師曾提問學生對同

學的答案或結構圖的意見，但因為兩人所教的學生能力較弱，學生表現

欠佳，結果仍是由教師提供標準答案。 

四、課後學生小組訪談 

從學生在觀課後的小組訪談結果看到，學生對自主學習的教學模式

有正面觀感，他們表示喜歡的教學模式與自主學習的理念很吻合。 

教學內容：各班學生都能說出當天課堂的學習重點，並略加解釋，

反映出學生能掌握所學內容。學生普遍同意教學內容能提高他們的閱讀

能力，各班學生也能就當天所學的閱讀方法提出具體的原因或例子，解

釋這些方法如何幫助他們提升閱讀的效能，例如掃讀法可提高閱讀效

率；關鍵字幫助他們掌握文章重點；綜合訓練有助提高閱讀效率、掌握

重點、分析不同人的觀點。 

教材：學生最喜歡教師採用短片、圖片、實物等教材，認為有助提

高興趣及令教學內容更具體。學生特別欣賞教綜合能力時的討論題目和

教材很生活化，認為可令他們更容易明白和瞭解不同人的意見、討論得

更深入及將學到的東西應用在生活上。 

教學方法和活動：學生對教師的教學方法一般沒有太多的評論，而

最多學生表示喜歡的是小組活動，值得注意的是，對小組活動的好處，

A、B 班較多提及能力思維訓練的優點，其他班則多提及分組活動可提

高興趣或不懂得時互相幫助，反映出小組活動對不同能力的學生有不同

的好處。另外，部分學生提及只聽教師講解及做工作紙會較沈悶，所以

希望教師增加課堂活動。 

自主和選擇：雖然在實際課堂上教師沒有提供太多的選擇和自由度

給學生，但學生普遍認為現時課堂的自由度和選擇已經足夠，學生最喜

歡的是讓他們在小組自由討論。 
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評估活動：學生大多能舉出一、兩項教師用過的評估方法，對評量

有清楚的意識。他們表示教師較少讓他們自評或互評，但他們對參與評

估的態度正面，認為可讓不同的學生表達意見，互相學習。 

總結和討論 

基於過去的研究顯示，教師在課程改革的過程中扮演相當重要的角色，

為了配合香港語文新課程的實施，本研究以自主學習理論為基礎，採取

協作的模式，協助教師調整全年的閱讀教學設計。總結研究的結果，從

教師對協作計畫的觀感、閱讀教學觀和教學模式三方面來看，教師改變

最大的是對計劃的觀感，從開始時的抗拒到最後接受和指出計畫的多項

優點；其次是教師的教學模式，當中以教學內容、教材、學生活動的改

變最多，在自主選擇和評估方面的改變較少；教師改變最少的是教學

觀，她們仍然較喜歡舊課程的範文取向。 

近年很多學者主張以協作的模式推行課程改革，藉此促進教師的專

業發展和更有效落實新的教學模式（王建軍、黃顯華，2003；Englert & 

Tarrant, 1995; Fullan, 1993; Hargreaves & Fullan, 1992; Mariage & Garmon, 

2003）。從本研究的經驗來看，要有效進行協作計畫並不是一件容易的

事情，教師原本的教學觀是其中一個較明顯的阻礙因素。本研究發現幾

位教師的教學觀有很多矛盾的地方，她們一方面認同新課程培養學生閱

讀能力的重要性，一方面卻仍抱持舊課程的範文導向教學觀，把詳細教

授課文等同訓練學生的閱讀能力。另外，教師一方面認同由學生自主學

習是最理想的模式，但另一方面她們又認定學生能力弱，不足以自主學

習，因此在實際教學時偏向教師主導的模式。過去的研究顯示，如果改

革的理念與教師原有的教學觀不吻合，教師很自然會產生抗拒的感覺

（Gregoire, 2003; Richardson et al., 1991; Richardson & Placier, 2001; 

Westwood et al., 1997），基於教師較認同舊課程以範文為主導的教學

觀，因此她們在計畫開始時和施行期間不時質疑計畫的成效。本研究發

現兩位年資最深的教師對計畫的態度最負面，反而兩位年資較淺的張老
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師和何老師早在師訓時已聽過自主學習理論，對採取新的教學模式也抱

持較開放的態度，這個研究結果與過去的研究發現資深的教師較難改變

教學觀以及新入職教師對教改較熱衷的結果相似（Olsen & Kirtman, 

2002），反映出教學年資是影響教學觀和教學模式改變的因素之一，不

過由於有關教學年資與教師教學觀改變的研究不多，兩者的關係仍有待

更多研究驗證。 

除了教師的教學觀之外，本研究在實施協作計畫時還面對很多實際

的困難，例如教師的工作量、教學進度、學校行政配套的支持等，與過

去的研究結果吻合（Borko et al., 2000; Lam et al., 2002; Englert & Tarrant, 

1995; Lee et al., 2004）。香港語文教師本身的工作量已經很重，參與課

程調適的工作無可避免地會增加教師的工作量，研究學校在參加了計畫

後，並沒有提供行政上的特別支持，教師原有的工作量沒有減少，因此

教師明確表示不能承擔過多的會議和教材設計的工作，而學校每個教學

周只有一節的共同備課節，在不能增加開會時間和教師工作量的情況

下，要達到理想的交流並不容易。 

面對以上的困難，本研究參考了以往協作研究建議的方法，嘗試採

用了多項策略改善教師對協作計畫的態度和協助教師更容易實施新的

教學模式，例如積極建立平等交流的關係、靈活因應教師的態度和能力

提供支援及調整計畫的規模和實施步伐等（Borko et al., 2000; Englert & 

Tarrant, 1995; Gersten & Dimino, 2001; Lam et al., 2002; Lee et al., 2004）。

經過一年的合作後，比較計畫前的教師小組訪談和之後的教師訪談結

果，可以明顯看到教師已消除了參加計畫前的疑慮，最後對計畫完全接

受，以上策略對改善教師對協作計畫的觀感有一定的正面成效。 

研究結果證明，協作計畫有助促進教師落實新的教學模式（Borko  

et al., 2000; Gersten, Vaughn, Deshler, & Schiller, 1997）。該校教師以往

很依賴教科書，閱讀教學以課文教學為主導，但從觀課的結果看，實施

協作計畫後，教師在教學內容、教材和教學方法上能夠大致符合 Perry

等提出有助促進自主學習的課堂原則（Perry, 1998; Perry et al., 2002, 

2007; Perry & VandeKamp, 2000），其中特別明顯的是教師加強了閱讀

策略或單元能力的訓練、增加了學生在課堂的參與機會、採用生活化的
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教材和具應用性的教學活動，這些改變都是基於協作計畫所設計的調適

教案而施行的。不過，在教學方法和評估方面，教師仍然採取傳統教師

主導的教學模式，學生也習慣依賴教師提供標準答案，這情況一方面是

因為舊課程強調知識灌輸，教師和學生仍然維持多年來教與學的習慣，

另一方面是因為教師一直認為學生能力和動機不足以自主學習，而不願

意讓學生有太多自主和選擇的機會。比較觀課後的教師訪談和學生小組

訪談結果，反映出學生比教師更接受自主學習的課堂環境，如果教師繼

續基於學生被動的問題而不讓學生有自主的機會，結果只會強化學生的

依賴性。當然，要香港的教師完全採用西方倡議的學生主導模式，並不

切合課堂的現實。教師提及當涉及一些較抽象和學生欠缺先前知識的課

題時，應由教師多講解，這也很合理，問題是如何從教師引導過渡到學

生的自主？教師應該何時「收」何時「放」？這些都是未來在香港語文

科實施自主學習模式需要深入探討的問題。 

相對於教師的教學模式而言，協作計畫似乎在改變教師教學觀方面

的成效不太明顯。因為要改變教師的教學觀，需要的時間較長，上文提

及教師在教學觀的矛盾，其實正好反映了現時香港語文科教師正處於新

舊課程交接中的困惑。由於本研究進行時，新課程已推行了七年，公開

考試的模式也轉變了，教師雖然未能完全接受新的模式，但他們也意識

到改變的需要，協作計畫正好為教師實踐新課程的教學模式提供了實質

的協助，促進教師改變教學的模式。事實上，過去的研究發現教師的教

學觀與教學模式的改變先後不一，但二者是互為影響的（Borko et al., 

2000; Franke et al., 1998; Richardson & Placier, 2001）。本研究的結果顯

示教師在教學模式的改變先於教學觀的改變，但嘗試新的教學模式可刺

激教師反思原有的教學觀，正如部分教師在下學期的訪談中曾表示，計

畫令她們反思以前的教材和教學模式已過時。因此當教師逐漸體驗到改

變教學模式對學生的學習有正面的成效時，她們也會慢慢改變對教學的

看法。 

協作計畫增加了教師的參與，可以達到雙贏的局面。一方面因為教

師最熟悉課堂的真實環境，教師提供的專業意見，對提高計畫的教學成

效有正面的作用（Englert & Tarrant, 1995; Pressley, Schuder, Bergman, & 
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El-Dinary, 1992），在本研究中，由教師與研究員協作設計的單元就明

顯比單由研究員設計的單元一更切合教師和學生的需要。另一方面，教

師可以通過協作經驗達到專業成長（王建軍、黃顯華，2003；Borthwick 

et al., 2003）。從本研究的結果看，協作計畫有助教師認識、實施和反

思新的教學理論。不過，正如王建軍及黃顯華（2003）所說，真正的協

作關係必須要雙方同時付出努力和投入，教師必須從被動的接收者改變

為主動的參與者，從實踐和反思中建構個人對教學的新理解，才能提升

專業能力及達至持久的改變（Anderson & Roit, 1993; Englert & Tarrant, 

1995; Franke et al., 1998; Hilden & Pressley, 2007; Pressley & El-Dinary, 

1997; Van Scoy & Ebert, 2004）。但從本研究的經驗來看，基於工作量

的問題，部分教師實際的參與很少，她們可能只是從依賴教科書改變為

依賴研究員提供調適教案和教材，而沒有提高了課程設計和調適的專業

能力。由此可見，協作計畫雖然為促進教師的專業發展提供了外在的助

力，也讓教師成為改革實施中的主角，但教師是否願意擔當主導的角色

又是另一個問題，教師本身的觀念、願意投入的時間和學校在行政的支

援等因素，都會影響他們能否達到真正的專業成長。 

協作模式的另一個優點，是促進學校發展出協作的教師文化。參與

是次研究的學校，教師很少進行交流，教學多各自為政，屬於典型個人

主義式的教師文化（Hargreaves, 1992），學校參加協作計畫只是上級領

導人員的意思。本研究的協作計畫，在形式上迫使教師要進行交流，有

點近似 Hargreaves（1992）提到的支配性的合作。不過，正如 Lam 等

（2002）在香港實施的另一個協作研究中指出，要教師自然地產生協作

文化需時很長，所有協作計畫開始時都無可避免是支配性的合作。從今

次的經驗看來，教師在開會時仍不太習慣交流教學經驗，但在日常備課

時卻因為要試教新的教學設計，教師會主動跟同事討論和交流經驗，由

此反映出計畫對於建立教師之間的協作文化仍是有正面的影響，但需要

改變香港教師長期習慣的個人主義文化則仍需更長的時間。 

總結而言，協作模式的確有助促進教師的改變，但教師改變其實是

一個漫長的過程，過去很多成功的協作計畫都要三至五年的時間，才能

令教師完全接受和靈活施行新的教學模式（Franke et al., 1998; Gersten & 
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Dimino, 2001; Mariage & Garmon, 2003）。今次研究的結果顯示，一年

的協作計畫可以令教師作出初步的改變，但教師仍需要更長的時間、個

人主動的投入和外在實質的支持，才能達到真正的專業成長。最後，由

於本研究的協作計畫為期較長，需要研究員投入大量的時間，加上今次

是首次嘗試將自主學習理論引入香港語文科的教學中，因此只邀請了一

所學校參與研究。研究樣本的代表性不足，是次研究的結果只能視作初

步發現，在未來研究員會將計畫擴展至其他不同背景的學校，以進一步

驗證是次研究的結果。 
 

註釋 

1. 本研究是在 2008–2009 學年進行，當時香港尚未推行新高中學制，中

學生需在中五時應考全港性的中學會考，課程調適空間很少。相反，

中三學生只需應考全港系統性評估，這次考試對學生的升學沒有影

響，對學生造成的考試壓力較少，課程調適的空間也較大。 

2. 每位教師的訪問稿編碼首兩個字為教師編號，以班別編排，之後六個

數字為訪問日期。 
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Abstract 

The new Chinese language curriculum in Hong Kong has changed the 
traditional instructional approach from a knowledge- and text-based 
approach to a competence-based approach. As teachers are used to adopt 
a knowledge transmission approach in teaching Chinese language, it is 
not easy to change their traditional conception of teaching and 
instructional approach. This study aims at helping Chinese language 
teachers in secondary schools to adapt their instructional design based 
on the self-regulated learning theory to facilitate the development of 
students’ independent reading ability. This article mainly describes how 
teachers’ perceptions on the collaboration project, conceptions of 
reading instruction, and instructional practices changed during this 
one-year collaboration project. Based on the findings of the study, the 
advantages and difficulties of collaborative approach as well as the 
facilitating factors and barriers in teachers’ implementation of 
curriculum reform are discussed. 




