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幼稚園教師對統整課程之哲學、理論及實務層面之知覺研究 

吳樎椒 
國立嘉義大學幼兒教育學系 

張宇樑 
明道管理學院教學藝術研究所 

 
摘要：統整課程是眾所周知的幼兒教育的課程架構，而今被世界上不同國家廣泛的倡導

於其他階段的教育中。許多學者與研究都建議我們應正視教師對於課程統整的專業成長

以為課程改革成功的基石。研究指出，幼稚園老師擁有較完整的統整課程的知覺。故本

研究旨在深入調查幼稚園老師對統整課程的三大知覺，以供其他階段的老師建議及師資

訓練機構的課程設計參考。本研究採質性研究設計，對象為台灣台中市一所極具特色且

辦學出名的幼教機構。合計108小時的參與觀察，十位合格教師接受研究者面對面的開

放式問題的訪談。研究結果分別從以下主題深入探討：(一)、教師們對統整課程的哲學

知覺：園方的教育理念主導教師對主題教學的信仰；開放教育與幼兒為中心的理念；及

學習與生活與經驗融合，培養孩子解決問題的能力。(二)、統整課程的理論知覺為：皮

亞傑與維高斯基的發展理論；杜威之做中學與主動學習；及多元智慧及大腦學習與教育

的融入。(三)、統整課程的實務知覺：課程統整的模式、有效的教學策略、及教學策略

再多一點。研究結論建議在不斷往前進的課程改革中，教師們該體認自己已不再僅是知

識的傳達者，且教師多元的角色與成功的教學須根植於不斷求新求變與正向的哲學、理

論與實務的知覺。 
【關鍵詞】統整課程、課程統整、教師知覺、幼兒教育、幼稚園教師 
 

Kindergarten Teachers’ Philosophical, Theoretical, and Practical 
Perceptions of Integrated Curriculum 

 
WU, Su-Chiao Angel 

National Chia Yi University, Department of Early Childhood Education 
CHANG, Yu-Liang Aldy 

MingDao University, Institute of Teaching Art 
 
Abstract: Integrated curriculum is a well-known early childhood construct that recently has 
been explored by other levels of education in different country.  Several educators and 
researchers advised that we should pay more attentions on teachers’ professional 
development of integrated curriculum in order to achieve this reform.  Researcher’s 
previous study proposes that kindergarten teachers have stronger perceptions of integrated 
curriculum.  Thus, kindergarten teachers’ philosophical, theoretical, and practical, 
perceptions of integrated curriculum should be explicitly in order to provide 
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recommendations for other levels’ teachers and teacher training program design. 
 

A qualitative research design was employed in this study.  The whole process of 
participant observations and interviews was administered in a famous and successful early 
childhood educational institution in Taichung, Taiwan.  Data was collected from 108-hour 
participatory observations (3 hours per week) and interactive interviews of 10 qualified 
kindergarten teachers with open-ended questions.  The findings of this study concentrated 
on and discussed with the following themes.  First of all, Teachers’ philosophical perception 
of integrated curriculum included the influence and initiative from kindergarten’ owner or 
principle’s philosophy, understanding and practicing of child-centered philosophy, and 
promoting life-experienced learning and problem solving abilities. Secondly, Piaget’s and 
Vygotsky’s developmental theories, Dewey’s philosophy, the theory of Multiple Intelligence, 
and Brain-based educational theory were discussed frequently in teachers’ theoretical 
perception section.  Finally in practical perception, the continuum and teaching strategy of 
thematic curriculum was analyzed and suggested.  This study further recommends that 
teachers’ roles are not just the deliverer of knowledge.  Moreover, teachers’ diverse and 
flexible roles and successful teaching are founded on the continuously ongoing innovation 
and positive perception of philosophy, theory, and practice.  
Keywords: Integrated Curriculum, Curriculum Integration, Teacher’s Perception, Early 
Childhood Education, Kindergarten Teacher 
 
壹、研究背景與動機 
一、「統整課程」與時代脈動 

隨著台灣九年一貫新課程的實施，古今中外課程發展與改革的重要議題 “學校該敎

什麼？什麼是有價值的知識” 被明顯披露了。到底什麼樣的課程才是符合學生需要與未

來的世界所需要的？長久以來，舊課程為人詬病的最大問題在於課程內容呆板與實際生

活脫節，各科獨立不相干的知識造成學生只會死背知識，卻不會統整地善用知識於生活

中。美國著名教育學者 Beane (1997)總結近代學者們對分科課程的批判：分科課程中誤

導學生去相信學科知識的獲得是學習的最終，而忽略這些知識究竟有何意義，當然大家

便順理成章的認為學校的目的在教學生收集片段的知識、技能、事實、與原則，而非運

用知識了。相反地，統整課程強調知識的延伸與擴展，內容取材於廣泛且生活化的議題，

並以問題解決為中心，系統地銜接相關課程以節省老師的上課時間，故而學生學到的知

識是完整且有意義的(Jacobs, 1989; Lake, 2002)。另外，Beane (1997)極力強調統整課程

是極佳的民主教育課程，更是名符其實的美國全國課程。因此，“統整課程” 被台灣理

所當然的視為是拯救舊課程與解決分科教學問題的仙丹。在教育部九年一貫課程綱要中

所強調的主要理念：使學習趣味化及生活化，以期能激發學生全方位的潛能，並培養學

生善用知識，與一輩子都擁有帶著走的能力(教育部，2000)，就是現今學校課程發展與

時代脈動相呼應的最佳寫照。 
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二、「統整課程」與學習 

人類在 10 歲以前腦部的成長發育相當快速，通常能達到成人大腦重量的九成

(Armstrong, 1998；Diamond & Hopson, 1998)。孩童在早年的學習可刺激和增加日後了

解這個世界的潛力。除此之外，孩童時期是學習的黃金時段，因為此時的腦部像海綿一

樣，快樂的學習讓新的知識與技能有效的被吸收(Diamond & Hopson, 1998)。因此，基

礎教育-在幼稚園和小學的教育，是整個教育過程中最重要的階段。這個階段的學習和

發展對整個人生扮演著舉足輕重的角色。想當然爾，基礎教育中所提供的課程與教材便

是大腦成長的重要食物！那到底什麼樣的食物才是有營養且孩子最能吸收的呢？ 
 

人的生活經驗從未以單獨孤立的形態存在(Lawler-Prince, Altieri, & Cramer, 1996)。
Krogh 和 Slentz (2001)論證了傳統的分科課程，在過分重視專門單一的知識下，會令一

個正努力認識與學習真實世界與世界中的事物的小孩困惑不已。對幼兒與兒童而言，課

程是一切生活的總合。學習可以發生在家裡、遊戲場、隨時隨地 (Krough& Slentz, 
2001)。Lawler-Prince et al. (1996) 也強力支持幼童的學習必須以其生活經驗為中心。同

時他們強調當幼兒與兒童學習新知識與訊息時，學習是全面性的、無法被切割成單一科

目的。事實上，近代大腦研究的最新發現也有諸多的證據顯示：人類大腦的功能是高度

分化的、但在學習與訊息處理時卻是統整地、環環相扣的、不可分化的一個整體

(Armstrong, 1998; Caine & Caine, 1997; ＆ Sylwester, 1995)。這再次證明：知識與知識

間愈緊密且相關的連結愈能促進人類的學習。換句話說，分科的知識愈被統整，學習將

更有意義、更有效率。再則，在美國，學前教育被視為極重要的教育關鍵期。其主要的

教育任務在啟發幼兒與兒童的多方面能力，而非僅止於認知能力。眾所皆知的學前教育

專家 William (1999)所提出的全人教育哲學(whole-child philosophy)就在強調有效的課程

應統整地且均衡地啟發幼兒與兒童認知的、情緒的、及身體的全能力。 
 
總而言之，對基礎教育而言“統整課程”這個以學生為中心和全人教育的理念，符合

人類發展與大腦學習的生理作用的理論，與強調課程內容應與人類實際生活相結合與被

運用以創造有意義的學習，堪稱是最適切又有效的課程模式了。 
 
三、解決「統整課程」的困境與爭論的關鍵點 

早在二十世紀初，“curriculum integration” (課程統整)首次以學術性的專有名詞被提

出之後，它的涵義遠遠超出於「將現有分科課程中的教案重新排列組合」(Beane, 1997)。
事實上，統整課程並不僅是一種課程的設計模式而已，其理念與實務也非一朝一夕就可

以鑽研得通，教學成果更不可能馬上立竿見影(Wu, 2003)。然而，九年一貫的課程綱要

僅以簡單的字句明定：新課程之修訂原則應以「學習領域與統整教學」為中心，「以統

整學習領域的合科教學取代現行的分科教學」(教育部，2000)。在綱要中對於何謂統整

教學？如何統整？學習領域的統整等於合科教學嗎？統整課程就等於反分科嗎？…等

問題並未加以詳細解釋。綜觀九年一貫試辦以來，許多專家學者與教學崗位的老師們努
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力研究與摸索諸多統整課程的意義與其延伸的問題，然而其爭議與盲點似乎一直沒有減

少過。問題究竟出在哪裡？ 
 

美國的統整課程的理念與實務已發展近一個世紀，經歷許多困境與爭論至今才趨成

熟。在所有關於統整課程的研究中最常被討論到的便是教師的專業素養，Jacob (1989)
強調唯有徹底理解統整課程的哲學理念、理論與實務的老師，才能有效的執行與完成

它。相同的，在台灣有許多針對這次新課程為主題的研究論文紛紛提出一樣的見解：台

灣的國小與國中老師缺少「統整課程」的專業知識；研究者們建議師資培育機構應該加

強規劃與設計在職與職前訓練，提供完整的「統整課程」的理論與實務的課程，讓敎師

們真正擁有知識與能力去進行統整(Cheng, 2001; Huang, 1997; Tian, 2002; Ou, 2000)。另

外，台灣著名的課程與教學的專家歐用生教授(Ou, 2000)在對九年一貫十多所試辦學校

後發現若干問題，其中有三項也屬於教師對統整課程認知偏差所導致的問題：1)各學校

與教師對新課程的概念解讀不同，並未掌握其精神與特色；2)汲汲於課程統整的技術性

工作，而忽略學校與教師們的教育哲學、方針與遠景；3)將課程統整窄化為「主題統整」，

投入過多人力、物力、精力與時間在教材編制，而忽略反省、檢討、與評鑑。Wu (2003)
針對幼稚園老師與國小低年級老師對「統整課程」的認知、意向、和教學之表現進行研

究發現：幼稚園老師在認知、意向、和教學之表現三方面的統計結果都高於國小教師；

在質性的訪談結果中與文獻的分析下顯示幼稚園老師對統整課程之理念、理論、與實務

的了解都較國小老師完整。因為長久以來，幼教老師所受的職前訓練與實際進行的課程

與教學都較偏向統整課程的模式。所以，幼稚園教師對統整課程的理解可以提供其他教

師參考。總而言之，台灣的新課程仍有許多待解決的問題，為解決“統整課程”的困境與

爭論的迫切關鍵點便是教師的“統整課程”的專業了解，而“幼稚園老師”便是最佳的研究

對象。 
 
貳、研究目的與研究問題 

統整課程被美國全國最大的學前教育組織“National Association of Early Childhood 
(NAEYC)”宣布為重視學習有意義化及以學生為中心的課程(meaning centered and child 
centered curriculum) (Bredekamp & Rosegrant, 1992)。此外，Bredekamp 和 Rosegrant (1992)
宣揚統整課程除了是眾所皆知的幼教課程，同時它也被大力提倡實施於國中及高中的教

學中。台灣的學前教育課程實施統整課程也有很長的歷史了，如：大單元教學、主題課

程、方案教學等便是統整課程的不同模式。因此，幼稚園老師是目前台灣最了解統整課

程的理念與實務的教學實踐者。基於一個成功的教育改革決不能忽略教育的前鋒“老師”
的聲音，所以本研究之研究目的旨在透過文獻探討及參與之幼稚園之課程資料分析(例
如：課程計畫、教材、教案分析等…)以了解統整課程在哲學上的、理論上的、及實務

上的精隨。並利用訪談愛愛(匿名)幼稚園之教師們，以了解其對統整課程的哲學的、理

論的、及實務的知覺。長時間實際的參與觀察記錄，以了解某一特定班級實施統整課程

的實際狀況、教師的教學態度、與如何運用統整課程之理論。希望以此研究結果提供教

育工作者一種統整課程的實施模式，並提供建議以設計落實職前與在職進修管道的方法



APERA Conference 2006 28 – 30 November 2006 Hong Kong 

 

5 
 

與課程，以期能使每位教師能徹底的獲得完整的統整課程的知識與能力。 
 
參、研究方法 

根據前述之動機背景與理論基礎，輔以研究問題性質及深度之考量，本研究採用質

性研究設計(a qualitative research design)，透過文獻評析與資料分析法、以及參與觀察與

實地訪談，以完整的蒐集研究資料，並持續進行研究之分析與修正，以落實研究之目的

與回答研究問題。更期望以此研究結果提供教育工作者一種統整課程的實施模式，並提

供建議以設計落實職前與在職進修管道的方法與課程，以期能使每位教師能徹底的獲得

完整的統整課程的知識與能力。在研究執行之上半段以研究訪談為主。為期一學期之教

師與教學研究企劃人員共 15 位，以兩人組之方式與研究者面對面訪談，每組訪談時間

至少 2 小時；下學期則選定一個中班進行每週一次之實際教學課程之觀察記錄。另外，

園所提供部分學生的學習檔案、教師日誌、家長通知與課程進度等文件以供研究者參考。 
 
肆、研究結果與討論 
一、統整課程的哲學知覺 
(一)、園方的教育理念主導教師對主題教學的信仰： 

根據蘇慧貞與簡楚瑛(2004)在對某幼稚園園掌之領導個案中之研究結果指出：園長

個人之經驗、能力、偏好和所有資源對園所的課程與教學有極大之影響。愛愛幼教機構

創辦人從事幼兒教育二十餘年，是幼稚園的經營者之外，更是多所大學教育推廣部幼教

相關課程的講師，並倡導海外進修研習，引進許多國際的幼教新知。曾獲教育許多獎項，

熱衷獻推廣各類幼教活動。在訪談中當教師們被問及實施主題教學的自我動機與信念

時，多數教師並不能具體回答，可明顯感受教師們多因園所的課程導向與追隨創辦人理

念而實施。C 老師說：「創辦人很棒，她不斷地在求進步，每年都會出國參觀、研習，

帶入新的教育理論，我們都很崇拜她」(訪談教師 C，93.10.13)。F 教師也表示:「愛愛

的課程一直是幼教系、幼保系常談論和效法的模式，創辦人認為我們需要一直再創新，

再更開放。像瑞吉歐的教學法是她最近一直希望大家參考的，嗯…因為她才又去義大利

回來。」(訪談教師 F，93.10.27) 創辦人的理念與園方二十餘年來，課程發展的足跡是

左右愛愛教師們對主題教學的哲學基礎的關鍵。因學前機構現仍為私人辦學為主，園所

創辦人的專業背景參差不齊，而理念方面來說，愛愛園長正向又積極的教學信念是帶領

全園課程發展的主力，更是貢獻教育與幼兒的福音。相對之下，若是園所的領導者所具

備的專業知識有所偏頗，教師們又無自己的教育哲學，所延伸的問題將是一連串令人擔

憂的問題。 
 

(二)、開放教育與幼兒為中心的理念延伸與實踐： 
陳淑琴等(2004)提到開放教育教師最重要的是必須掌握開放教育的精神：1、時間

的開放 2、空間的開放 3、教具、玩具及資源的開放 4、學習對象的開放。在研究中發

現，愛愛幼稚園採大區塊的上課時間(早上 9:00-11:20 為主題時間)，孩子能完全投入主

題學習活動，大腦的學習注意力也能維持最佳之注意力循環，學習不被打斷。再則，每
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個班教室之坪數均在 20 多坪以上，規劃 5 個的學習區，教具教材多元且孩子取用方便。

另外學校另有獨立之教具室定期增添教材教具以供教師更換教具與教學研究。在學習對

象方面，學校有混齡班級也符合對象的開放。 
「以幼兒為中心」的理念是眾所周知且為人稱頌的，許多教師卻因語意之解讀，誤

以為課程不需計劃只需跟著孩子的興趣走(簡楚瑛，2005)。在此研究中「以幼兒為中心」

是教師最常提及之理念，C 老師說:「我們的主題都是孩子自己決定的，課程的發展也

是跟著孩子的興趣走 」(訪談教師 C，93.9.27) 。但反觀在整學期的進班觀察中，小草

班的葳崴老師和晴晴老師(化名)從開學的探索主題時期，到主題確定共花了近一個半月

的時間。在觀察孩子團討的過程中，經常發現，兩位教師大部分都在問問題，孩子們則

逐一回答問題。所以往往團討時間均需花上 45 分鐘到 1 小時不等，而且不是每個孩子

都熱衷於回答問題，團討最後也經常沒有具體的結論，老師常常還需花點時間管理秩

序。下頁表 1 及表 2 是兩則團討之觀察記錄與分析。 

 
在觀察期間，時有以上的團討狀況發生。綜合以上分析，研究者認為，愛愛幼稚園

的教師們把握了「以幼兒為中心」的精神，但在實際團討中，可加強發問的技巧，適時

的提示、歸納、分析孩子們的答案、當孩子的討論離題時將其引導回重點的討論，如此

才能讓「以幼兒為中心」的課程更有計劃與效率。 
 

表 1：團討觀察記錄與分析(一) 
觀察記錄(93.11.10) 詮釋與分析 

T:你們覺得我們來開什麼店好呢? 

S1:麥當勞 

S2:賣衣服 

S3:百貨公司 

S4:嗯……(沉默 8 秒) 

T:凱凱你覺得呢? 

Ss:老師，他不知道啦…. 

T:好，我們讓他想一想，等一下再請他回答…小

明請你坐好，往後坐在線上，其他小朋友要安靜

聽別人的意見。好，柔柔換你說。 

S5:賣衣服或賣蛋都可以啊，因為我們有去參觀蛋

雜貨店呀。 

T:致宇你想開什麼店? 

S6:我不要…. 

詢問孩子興趣決定課程將進行之活動 

 
 
 

S4 並不熱衷主題與討論 
 
 
此時孩子們已經對討論失去興趣，注意力也逐漸被

另一教師在佈置教室所吸引，老師仍努力問問題。

 

孩子提出舊經驗，教師並未適時將新舊經驗結合發

展更深入的問題。 

 
表 2：團討觀察記錄與分析(二) 

觀察記錄(93.9.24) 詮釋與分析 

T1:袋子裡有一種食物，我們請一個小朋友來當關主，其 活動設計以幼兒為中心，強調透過孩子發問
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他小朋友要問問題，關主必須回答小朋友的問題，大家

要猜猜看這是什麼食物？懂了嗎？請晴晴老師先示範問

問題哦! 

T2:是水果嗎? 

T1:不是水果，好，請柔柔(S5)來當關主，開始問問題吧！

S9:是圓的嗎? 

S5:不是… 

S10:是甜甜的嗎？ 

S5:煮一煮就是甜甜的 

S8:糖果….. 

S5:(搖頭) 

S1:是吃的嗎? 

S5:對呀! 

S16:是蔬菜嗎? 

S5:(看老師)是蔬菜吧! 

S9:什麼顏色? 

S5:黃色 

S18:鳳梨 

S5:不對啦! 

S1:是什麼形狀? 

S5:像牙齒 

S8:有多大? 

S5:手比出約 15 公分的長度 

……….(共花費約 18 分鐘才有人猜出是玉米) 

與回答問題的過程，進行意見交流並找出線

索，以培養幼兒分析與歸納的能力。為此，

教師之活動指令應更明確。 

教師示範時應多用開放式問答示範。 

 

 

 

教師應鼓勵關主多解釋。 

 

 

孩子說出答案時教師可問其原因，並適時歸

納前面的答案。 

教師提示已知的線索。 

 

 

 

 

教師澄清此食物(玉米)外皮是綠色裡面是黃

或白色。 

 

 

教師應歸納所有線索以幫助孩子發現答案。

 

教師應有計畫的規劃時間限制。 

 

(三)、學習與生活與經驗融合以培養孩子解決問題的能力: 
真實的融合(Authentic inclusion)被認為是統整性課程的重要優勢(吳樎椒、張宇樑，

2004)。例如在小草班的課程活動中，孩子計劃參觀學校附近賣蛋的雜貨店，在出發前，

孩子們必須先蒐集資料、小組討論要問老闆的問題、記錄的方式與人員工作分配等準備

工作。參觀回來後必須整理參觀的資料與感想，用不同方式呈現報告與全班分享。在這

一連串的活動過程中，孩子多元理解資訊的方式，將使學生能概念化各學科領域間的知

識，了解學習與他們未來生活之間的關聯性，以及如何將知識緊密地結合起來。「我們

的孩子都很快樂的在學習，因為學習的東西都是他們喜歡的內容、和他們生活有關的、

孩子要具備的是解決問題和生活的能力，不是死背的知識而已」(訪談教師 A，93.9.19)。
在參觀蛋雜貨店之後，孩子們經過兩天的討論後決定開一家蛋餐店，於是全班出發參觀

麥當勞以了解一家店所應具備的設備，並將全班分成活動組、宣傳組、美工組、設備組

等，分組記錄與進行小草班蛋餐屋的企劃活動。 
「家長們一開始都會擔心我們這裡出去的孩子會跟不上小學進度，事實證明：一開始或許在認知的東西
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上會跟不上… 像注音符號、加減法… 還有比較愛問問題！但不到一學期，我們的孩子都能變成班上的

前幾名… 因為他們擁有的是別人沒有的：解決問題的能力」(訪談教師 G，93.11.4)。 

如同 Drake(1998)強調在統整課程的教室中，學生將容易的在經驗中與主動的學習中建

構有意義的學習。 
 
二、統整課程的理論知覺 
(一)、兒童發展之皮亞傑(Piaget)與維高斯基(Vygotsky)： 

許多學者專家提出的觀點都直接或間接的指出兒童發展與學習之理論是統整課程

的重要基礎(Wu, 2003)。Carbonneau & Reider (1995)更進一步指出：在設計統整課程(例：

主題教學)課程時，兒童發展與學習之理論可協助教師預測兒童將如何了解其自我成長

與社會環境間的關連性、以及持續變動中之世界如何與其自身之發展產生互動。因此，

教師對兒童發展理論的理解與認知將影響到其是否能夠掌握兒童發展之現況與未來趨

向，並適時提供適切的課程與教學已引導與協助其發展。 
在訪談的過程中，如同 L 教師指出：設計課程時她們會依據園所現有之兒童發展

階段準則與評量表來了解孩子們的現況，並藉以作為提供適當課程與教學的主要依據

(訪談教師 L，93.12.16)。雖然兒童發展之階段準則是其課程設計過程中不可或缺的基

石，但她們卻不太清楚這些有關於兒童發展階段的理論與理念是源自於皮亞傑所提出的

兒童認知發展階段論。相同地，M 教師亦說：「...根據維高斯基的理論，老師的任務是

協助孩子搭起其學習的鷹架...。」教師們擁有維高斯基的鷹架理論的概念固然可喜；然

而，教師們對維高斯基之近側發展區(Zone of Proximal Development, ZPD)的理念、以及

如何透過課程與教學的設計協助孩子搭起鷹架以跨越其近側發展區等卻不甚理解。由此

可見，這些現場教師大多有「知其然，不知其所以然」及對兒童發展理論的片面認知與

理解的共同問題，她們或許知道要使用兒童發展階段準則與鷹架學習理論來協助孩子，

但是卻因缺乏對皮亞傑與維高斯基所提出的兒童發展理論之理論知覺，而影響其應用理

論於實務之有效性與完整性。皮亞傑與維高斯基二位學者的兒童發展理論可謂實施統整

課程的基礎(Carbonneau & Reider, 1995)，而教師對此理論依據之充分理解與認知則是確

保統整課程實施成功的核心要素。因此，強化教師對兒童發展理論的知覺將是實施統整

課程的首要任務之一。 
 
(二)、杜威(Dewey)之做中學與主動學習： 
 杜威哲學理念(包含全人教育哲學及以兒童為中心的課程哲學理念)是訪談過程中

最常被提及的教育理念，他的理念可謂實施統整課程的核心哲學基礎，而其偉大的思想

與實務建議亦是近半世紀來引領教育前進的先驅與原動力。大部分的教師的想法與作法

都如同 J 教師一般，她指出：「在實施主題教學時，我們根據杜威的做中學的理論設計

了許多課程，希望孩子能從實作中體驗與學習」(訪談教師 J，93.11.18)。然而她們卻忽

略了杜威除了提出做中學的理論之外，更強調「活動與主動的學習(activity and active 
learning)」、「以兒童為中心之課程(child-centered curriculum)」、以及「社會效能之學習

(social efficiency learning)」(Wu, 2003)；也就是說，杜威認為教育應提供兒童發展其智
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慧與潛能的機會，而且教育要能與社會生活結合，以提供其未來適應社會生活的所有需

求。而杜威心中的理想課程則是應以兒童發展的自然順序及兒童的內在需求與興趣為起

始點、且兼顧社會經驗與生活取向所設計而成學習活動，如此才能引發兒童的內在學習

動機，進而達到主動學習的目標。此外，進步主義的理念與杜威所領銜的美國進步教育

學會在 1930 年代所主導之最大規模的課程實驗—八年研究(the Eight-Year Study)，可謂

是統整課程發展之濫觴(Kliebard, 1995)，而受訪教師們對進步主義與其相關研究卻缺乏

明確的認知。因此，教師們全盤性的理解前述杜威所提出的哲學理念、其教育理論與實

務建議、以及進步主義對課程統整的影響，將是主導實施統整課程邁向成功之路的關鍵

要素，也唯有如此才能真正符合杜威的理念：能反映出人類經驗中所有內在之因素的學

習才是有意義的學習(Dewey, 1898)，設計出真正有意義、且有內涵的教學活動。 
 
(三)、多元智慧及大腦學習與教育(Brain-based Learning and Education)： 
 現今台灣的教育界隨處可見 Gardner(1983)所提出之多元智慧(Multiple Intelligences, 
MI)理論的應用，許多教師在設計統整課程時將八大智慧作為統整的依據，藉此設計出

協助孩子發展不同智慧的學習活動。研究者觀察與訪談受訪教師時發現，教師們在進行

主題式統整課程設計時，大多以領域間統整之模式為主來進行活動之設計，學校並未硬

性規定要使用前述教育潮流下之 MI 理論為主要設計模式。其實，Gardner 之 MI 理論的

精神與實務作為正符合統整課程設計的主要理念，並且為統整課程的設計提供一種整體

性且符合人類學習的進階模式(Wu, 2003)。Gardner(1983)認為智慧(intelligence)是解決問

題的能力、亦是生成社會認為有價值之產物的能力；而多元智慧理論的提出是希望能提

供教育工作者一個從多元面向與領域來檢視課程的機會，並且進一步將課程與實際生活

經驗與情況做緊密的結合。此外，一個名為「Project Zero」的幼兒教育研究計畫便以

MI 理論為基礎設計了一系列的光譜(spectrum)課程，它緊密結合了孩子的八項智慧及不

同學科領域的知識以完成賦予之學習任務(Wu, 2003)。再者，研究發現，教師們對於近

代大腦相關研究證據—人類大腦的功能是高度分化的、但在學習與訊息處理時卻是統整

地、環環相扣的、不可分化的一個整體(Armstrong, 1998; Caine & Caine, 1997; Sylwester, 
1995; 吳樎椒、張宇樑，2004)—這個事實與課程統整的必要性似乎並不敏感；且事實

上，對於這些大腦研究的結果應用教育及課程與教學領域的知識與訊息更是甚少接觸。

然而課程統整與 MI 理論皆是基於大腦研究的科學證據而定(Caine & Caine,1997; 
Gardner, 1983)，是故促進教師們了解大腦學習與教育的相關訊息與其研究結果的應用，

更是刻不容緩的工作。 
 
三、統整課程的實務知覺 
(一)、課程統整的模式： 

分析愛愛幼稚園所實施的課程統整在 Jacob(1989)，Drake(1998)和 Fogarty(1991)的
理論中偏向以孩子為中心的課程統整，屬於跨越學科知識的單元(Across subjects 
unit--Jacob)、多元學科的(Multidisciplinary--Drake)、及學科間的(Integrated--Fogarty)課程

統整的模式。再者，老師在計畫課程時較在意先確立要學生習得的概念的確立，而後依
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循概念發展學習活動。一個學習活動或許包含多元的學科與概念整合，一個概念又往往

需透過許多活動的進行才更能加深孩子對概念的理解。所以概念與概念，活動與概念，

概念與活動間環環相扣，是廣的多元學科之學習，更是深的概念化之理解。 
 
(二)、有效的教學策略： 

1、主題教學與學習區並行：愛愛的課程發展從單元     學習區    主題 
學習區加主題。經歷單走主題的課程發展，老師們認為學習區加主題的好處是：(1)、
學習區的活動支援主題活動的進行；(2)、保障對主題活動沒興趣的孩子基本學習的權

益。比起其他的課程教學方式，在教學的連續性與總體課程的概念上，統整性課程確實

沒有其他課程的教學方式來得系統化。因為，統整性課程是建構在主題或解決問題的出

發點上，而不是以學科的角度為基礎。學生可能無法如傳統課程般，學生新知和技能上

的學習沒有一個標準的連貫性(吳樎椒、張宇樑，2004)。因此，進行主題時，幼兒急需

為了解決問題而從事技能或智識的學習，這種結合學習區與主題的方式正能克服課程統

整令人擔心的問題。 
 

2、持續性評量、持續性計畫與再學習：Charbonneau 和 Reider(1995)及 Drake(1998)
都強調持續性的評量與多樣性又多變化的評量工具是課程統整教學與評量的最佳原

則。小草班的老師使用多樣與多變化之評量工具：教師觀察記錄、學習檔案、檢核表、

錄音機與錄影機、教師日記、作品分享、同儕互相評量、競賽等以評量孩子不同狀況下

的學習。兩位經驗豐富的老師似乎多樣與多變化之評量工具熟悉又上手，對擁有 20 多

年歷史的愛愛幼稚園也不構成極大挑戰。相對於持續性評量，持續性課程計畫的挑戰性

就來的更具挑戰了。傳統的課程設計是計劃於教學前，課程統整強調的是以孩子的興趣

為中心，課程便很難事先計畫(簡楚瑛等，2003)「主題概念網不是從一開始就沒變，必

須一直修改課程走向，一個星期一次這星期的回顧與下星期的計劃，甚至每天睡覺前都

在計劃明天要進行的活動」(訪談教師 A，93.9.19)。研究中不管是訪談或觀察，都可以

感受到愛愛教師們的教學辛苦與熱忱。「老師要不斷學習、檢討，我們有好多研習課」

「避免主題走向不自覺跟著教師的專長走…(笑)… 像我比較不敢碰科學與數學傾向的

主題。」(訪談教師 M、N，93.12.23)對實施課程統整的教師而言，要教各領域的專業智

能確實需飽讀詩書又須具備豐富的經驗與應變措施，所以不斷的學習與專業成長是絕對

必然的要素。 
 

3、跨出班級、學校與社區的學習環境：小草班整學期的課程進行多次將學習環境

跨出班級：期初的象棋比賽邀請各班參加、烹飪活動請家長參與、參觀賣蛋雜貨店、與

麥當勞學習進入社區、期末蛋餐屋之試賣會是綜合性的學習活動。這種以真實生活的情

境融入課程的學習，讓孩子的學習不只是個人的事，而是一種結合個人與社會的需要去

營造一個民主的過程(Bean, 1997; DeBoer, 1936)。 
 
(三)、教學策略再多一點： 
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1、教師發問技巧：受訪教師在課程進行中因無事先規劃需提出的問題，因此無法

以較有效率的方式提出問題、並引導孩子回答問題。所以研究者認為教師必須事先做好

準備工作，依據課程或單元的架構規劃整體性的問題，以利課程進行。此外，尚需把握

下列原則：問題須清晰易懂；符合學生的能力層級；有邏輯性且順序性的提出多層次的

問題(例：涵蓋低、中、高認知層次)；提供學生足夠時間思考且能依據學生的答覆提出

回應與後續問題；使用不同策略來設計問題(如：六個「W」、組合、想像、可能、除了、

假如、列舉、比較、替代、類推等策略)。藉由以上發問的原則與策略，期能提升教學

的成效與促進學生的思考與學習。 
 

2、團討的形式、時間與時機：簡楚瑛(2005)在執行課室言談與課程結構相關研究中

批判「討論，不應是唯一的教學法」(p.70)。當老師面對尚未能透過講述和傾聽來學習

之幼兒，又因幼兒之先備知識不足又不擅表達之下，只有討論而沒有配合直接教學等其

他教學策略的狀況下是無法切中要害的。本研究之結果呼應上述之論點。在觀察教學活

動中小草班大部分都在固定時間進行全班一起的團討，時間維持 45 分鐘左右。一則如

前述之觀點，教師的發問技巧影響團討效率之外，研究者認為團討的形式、時間與時機

也深深影響討論的成效。例如：有幾次教師採分組方式任務型的討論，效果比全班一起

討論來得好，且那些總是較少參與討論的學生也較願意參與。另外，觀察孩子團討的注

意力最佳狀態平均時間能維持在 25-30 分鐘左右。團討最佳的時機應是目的取向的，沒

有一定要什麼時間進行或每天進行，不拘泥於形式與時間；更非為了團討而團討，圍半

圓形坐在哪兒才叫團討，全班一起才叫團討。 
 

3、直接教學與合作教學之必要性：學者們建議有效的教學應包含討論、直接教學、

單獨或團體教學(簡楚瑛，2005；Bruner, 1990; Wells, 2002)。講解式教學法最主要的目

的，就是用直接了當、簡潔扼要且有效率的編排方式，傳達能滿足學生所需的知識。在

本研究觀察中，教師很少用到直接教學的策略。事實上在統整性課程中直接講解法的運

用是必須的但不同於傳統課程。直接講解法的運用取決於學生的需要，而非既定結構課

程中的要求。如此一來，什麼時候需要使用直接講述法就是關鍵所在。直接教學法不一

定要像一般傳統教室中所代表的已經建構好的或是照本宣科的教法，它 (Direct 
instruction strategies)也可以配合運用講解式教學法或是啟發式教學法(吳樎椒、張宇樑，

2004)。Wolfinger 和 Stockard (1997)也提出直接教學的策略包含：(1)講解式教學：透過

圖書、布偶、簡報、影片等講授與展示教學之概念；(2)啟發式教學法：運用歸納性啟

發教學法與運用圖像組織(graphic organizer)來歸納。 
 

伍、結論 
隨著時代變遷與社會型態的改變，學校所扮演的角色已經不再只是傳遞知識的機

構。更重要地，學校應該是一個介於家庭與社會化中既關鍵又具影響力的重要樞紐，學

校的任務首在幫助學生學習不同規範與獲得多元的方式去發展解決問題的能力和自我

謀生的能力(Kliebard, 1995)。教育的目的不在於消極的去增加學生知識的數量，而在於
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積極的去創造所有學習的可能性以提供孩子自我探索與創新(吳樎椒、張宇樑，2004)。
在本研究中除了分析幼稚園教師對統整課程的哲學、理論與實務知覺，同時更了解主題

統整課程是創新的、有趣的、以孩子為中心的。在不斷往前進的時代巨輪中，教師們該

體認自己已不再僅是知識的傳達者，多元的角色與成功的教學須根植於不斷求新求變與

正向的哲學、理論與實務的知覺。同樣的，教師對統整課程的哲學、理論與實務的知覺

環環相扣，是課程改革的基石。 
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