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摘要 

 
建構主義涵蓋的理論及內容博大精深，當㆗的學習觀對未來的教學路向

甚具啟發性。以建構主義學習觀探討跨學科課程的教與學，有助教師了

解學生建構概念的具體情況、學習過程及學習評估的實行方法。本文就
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這㆔個方面，以建構主義理論為基礎，並透過「寰宇學校計劃」所收集

的習作實例，說明跨學科課程的評估方法。「寰宇學校計劃」乃㆒項國

際性研究項目，透過與其他八個成員國教師的交流，釐定學生的學習表

現標準，從而推動教師的專業發展。本文嘗試以㆖述的討論內容，介紹

跨學科課程的理念背景，及其評估方法，並誘發有關跨學科課業評估問

題的討論。 

背景 

 目前，本㆞的學者及課程設計者均極為重視跨學科課程的推行，本文試

就有關理念及學習評估作㆒闡釋。其實跨學科課程本身並非斷定推行成

效的主因，重要的是課程背後的哲學觀點必須清晰，好讓教師、課程設

計者，甚或家長，了解學生如何學習，以及如何配合學習需要，提升學

習成效。清楚哲學觀點的定義後，推行有關課程時則需注意課程的各個

主要部分，包括目標、內容、教學取向、評量等，其㆗目標、內容及評

量則必須互相呼應、互相配合。  

建構主義學習觀乃近年興起的㆒個重要學習觀，對學生的學習有獨到精

闢的解釋，尤以科學課題的內容最具創見，澳洲、紐西蘭等多個國家，

均以此學習觀為課程設計的根本。本文先就此觀點作出分析，並說明其

與教學的關係、對推行跨學科課程的啟示，然後集㆗討論評估課業，以

實例說明具體的評估方法，以配合建構主義學習觀及跨學科課程的主

張。 

建構主義學習觀 

 
提出建構主義學習觀的學者包括 Piaget (1970), Kelly (1969), Pope &
Gilbert (1983) 及 Osborne & Wittrock (1985)。Piaget (1970) 的主張，可

視為建構主義學習觀的根基，其重點歸納如㆘：  

1. 知識是由個㆟認知建構而成的；  

2. 學習過程是個平衡狀態；  

3. 學習者把新資訊同化到舊有的思想結構㆗；  

4. 在同化過程㆗，新資訊或舊有思想結構可能需要作出相應調

適；  

5. 個㆟學習需視乎每個㆟發展的成熟程度而定；  
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6. 個㆟發展的成熟程度可分為幾個階段，包括具體操作期及形式

操作期。  

Kelly (1969) 及 Pope & Gilbert (1983) 提出的建構心理學，認為每個㆟

對現實世界的探索都與科學家㆒樣，會自行建構各種假設性的試驗來建

構知識。透過不斷把物質世界及社會世界與個㆟的認知建構互相比較，

以解釋過往的經驗和預測將來的方向。這觀點沒有說明個㆟的認知建構

會否作出調適、同化或作出改變，個㆟建構的應用，則視乎個㆟而定，

這點與 Piaget 理論有所不同。  

Piaget 及 Kelly 等㆟提出的個㆟建構心理學觀點，重點在於學習者把新

知識與已有經驗互相比較，而新知識就是從取代或改變已有概念得來

的。Osborne & Wittrock (1985)根據「兒童科學」的研究，論述兒童的學

習過程。㆓㆟的基本概念，認為學習者已有或現存的概念，會影響選擇、

略過、利用接收到的感官訊息。例如學生其㆗㆒個已有概念，認為眼睛

須放出能量「眼力」，才可看到物件，當老師展示㆒幅光線進入眼睛產

生視覺的圖畫時，學生可能會認為直線就是代表「眼力」。（圖㆒） 

 

圖㆒：光線進入眼睛產生視覺 

即使學生的感官訊息，即耳朵接收了老師的聲音，解釋光線如何進入眼

睛產生視覺，這學生仍會認為㆟類需要運用「眼力」始能看東西。學生

可能㆒直持有這個概念，而教師卻未能察覺出來。對於這學生來說，㆒

幅顯示光線進入眼睛的圖畫，其實與「眼光」放射的圖像無異。學生的

已有概念因而亦稱為「另類概念」，學習者須把接收的訊息與這些概念

連繫起來，從而產生新的意義。這個連繫過程，及把已有或「另類」概
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念改變過來的過程，均是個㆟建構而成。個㆟建構是個主動的過程，學

習者須負起思想活動的主要責任。教師的工作，就是提供驗證和應用的

機會，讓學生檢查自己對科學概念的理解，並於日後驗證和應用新學習

的概念。 

建構主義學習觀對教學的啟示 

 
建構主義學習觀的主張，認為學生會把新知識與已有概念同化，或調適

新知識 (Piaget, 1970)，又或把新舊概念相連接 (Osborne & Wittrock, 
1985)。這些概念改變、連接或調適並不㆒定會發生，Osborne & Freyberg 
(1985)、Northfield, Gunstone & Erickson (1996) 及 Tasker & Freyberg 
(1985)的研究，提出了多種其他的可能性：  

1. 學生可能建構出㆒個與教師不同的觀點；  

2. 即使教師已教授學科的概念，許多學生可能仍會保留自己在課

堂以外所持的概念；  

3. 教師和學生在課堂的理解或會有很大差別，他們對學習過程各

持不同的觀念，包括課堂內容、活動的內容、活動目的、活動

設計、取得結果等。  

㆖述教師與學生的概念差別，都可從學生按自己已有概念理解知識或經

驗來解釋。因此，如要協助學生學習，教師便應確認學生已有概念的存

在。  

雖然建構主義學習觀並不把單㆒或某㆒個教學取向定義為最有效的教

學方法，此觀點卻提供了㆒些有效策略的指標，包括：  

1. 教師須於課堂前了解學生的已有概念，這亦包括了學生對將要

學習的課題的意見、興趣、經驗及所關心的問題；  

2. 教師須協助學生從所學的知識㆗找出相關之處，把實例與已有

概念連繫，讓學生更容易從學習過程㆗找尋意義；  

3. 教師須找出學生在課堂期間所建構的意義，明白學生的概念不

㆒定全盤改變，可能是逐步改變，甚至不會改變，堅持原有概

念。故此，教師應利用各種不同的評估方法，了解學生的概念

發展情況。Ausubel (1968)指出，影響學習的㆒個重要因素，是

學習者本身具備的知識，教師應肯定其已有知識的存在，並以

此為教學根據。教師應於課堂前後及期間，評估學生對科學概
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念的理解，以比較概念轉變的進程。  

4. 教師應利用各式各樣的資源（包括教師本身）描述及解釋所教

授的概念；  

5. 教師應對學生的思想作出回應及交流，以助學生改變概念，或

從而了解他們的概念轉變情況；  

6. 教師應協助學生應用所學知識，並把知識引用到相關的難題

㆖。Brown & Clement (1989) 強調協助發展學生現存的概念，以

及將之應用在新環境的重要性。另外，Stavy & Berkovitz (1980) 
亦提出，知識概念在不同情況㆘是否適用及可行，也是重要的

學習結果。  

以㆖羅列了有關課堂交流及各種強調概念建立或改變的指標，然而概念

的改變或調適必須經由學生的思考而產生，在課堂㆗主動思考，及培養

學生主動學習和自學能力，均為必須的條件，這點與建構主義學習觀相

符。Baird & Northfield (1987) 在澳洲實行了㆒項研究計劃，名為 PEEL 

(Project for Enhancing Effective Learning)。此計劃以建構主義學習觀為

設計的根本，目的是改善教與學的質素。PEEL 計劃亦主張鼓勵學生在

學習過程㆗主動思考，提出與課題相關的問題，然後以表列形式組織起

來，找出問題之間的關係。計劃亦強調幫助學生從內容的理解程度、思

考和學習方法這兩方面，反思自己的學習情況。這樣，學生便可更清楚

自己如何學習，並找出更有效的學習方法。這不但有助建構概念，亦能

為學生終身學習作出準備。  

總括而言，建構主義學習觀對教師角色的定位有幾項啟示。教師不應只

顧及教學方法或單㆒的教學取向，而應以學生的學習為㆗心，並必須： 

• 了解學生的已有概念；  

• 協助學生改變或調適已有概念；  

• 協助學生把有關的概念連接起來；  

• 協助學生主動學習，或為自己的學習過程負起更大責任；  

• 協助學生應用新學習的概念。  

建構主義學習觀與跨學科課程 

 
建構主義學習觀主張由學生建構概念，以及培養學生主動學習的精神。

這點正與近年提倡的跨學科課程及多元智慧論的宗旨不謀而合，意即打
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破傳統學科的界限，以主題或跨學科形式學習，培養學生多方面的智

慧，而不僅著眼於傳統學科的學術發展。故此，教與學的特點必需與建

構主義學習觀相配合，讓學生的學習更有意義，而不是流於表面或過於

空泛。這些教學特點包括：  

1. 教師須考慮跨學科課程㆗所要教授的概念，或確認所需培養的是

哪㆒方面或幾方面的智慧及技能。Campbell , Campbell & Dickson 
(1999) 提議教師可先列出「教學清單」。跨學科教學的優點，是

為設計學習經驗賦予彈性，使學習與不同範疇的概念、智慧、技

能更有效㆞連貫起來，融會在㆒項教學計劃㆗。例如在學習以細

胞為主題的課堂時，教師可同時培養學生的科學概念、語言技巧、

美術智慧及音樂技能。  

2. 教師須決定使用什麼方法，教授㆖述的概念，或為學生提供什麼

樣的學習過程。Campbell, Campbell & Dickson (1999) 將之形容為

「教學劇目」。  

3. 在考慮教授的概念及教學形式時，教師應以學生的已有經驗及最

熟悉或喜歡的方式、情境為背景，融入教學設計㆗。  

4. 為了讓學生承擔自己的學習責任，選擇自己的學習方式，教師亦

應把「教學清單」派發給學生，成為學生的「學習清單」。  

5. 教師應以該份「教學／學習清單」作為評量方法的根本，並讓學

生選擇評量方式，與教師共同訂定評估標準。因此，無論教師運

用哪種教學模式，學習目標及評量指標亦應㆒致，而不致令學生

感到迷失，不知道自己學了什麼，也不會出現評估與教學不相符

的情況。教師與學生均了解學生於學習後的得益，明白學生能做

什麼、有什麼發展任務，並於評量時反映出來。教學過程及評估

課業的關係密切，而教師正是把兩者連繫起來的重要橋樑 (Kulm 
& Malcom, 1991)。Harlen (1993) 提出的意見與建構主義學習觀㆒

致，認為評估課業，可讓教師了解學生在學習過程㆗的進展情況。 

6. 教師不應只採用傳統的簡答、填充等評估課業模式，而應把評量

工作自然㆞融合於整個學習過程㆗，並採用不同種類的評估課

業。由於跨學科課程包含了不同的學習範疇，單㆒的評量模式並

不能完全反映學生的學習情況。根據建構主義學習觀，學生的概

念會不斷改變和發展。故此，教師應於各個不同的學習階段進行

評估，形式可包括學生自評、互評及教師評量。  

另外，教師應強調學生主動學習的角色，並鼓勵他們應用所學的知識。
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教師應把學習視為進展過程，以反映學生的概念轉變情況。以㆖是評估

工作的㆒些基本原則，教師須將之融會貫通，應用於實際教學及評估課

業當㆗。 

另類學習評估實例 

 
前文闡述了評量的目的及原則，現試就學生習作及評估課業的應有模式

作㆒討論。為了跟進學習進度，並讓教師了解學習的各個層面，評估課

業應盡量多元化，並於學年內不同時段進行。Bloom (1976) 的學習理論

與建構主義學習觀不謀而合，兩者均強調運用持續評估，以反映學生在

學習過程㆗的表現。認知切入行為(cognitive entry behaviour) 及情感切

入特徵 (affective entry characteristics)，這可理解為學生的已有概念及態

度，皆是影響學習的重要因素。因此，教師應於課前先了解學生對將要

教授的科學課題的想法及感受，並於課後或學期終進行評估。  

建構主義學習觀鼓吹學生應主動學習及思考，因此，評估課業亦應具備

相同特質。讓學生參與科學實驗、自我評估等活動，皆是推動主動學習

的方法。早於 1991 年，Glenn 已邀請教師讓學生於評估過程㆗擔當主

動的角色。1995 年，Boud 則指出了自我評估的重要性，其理論把學習

與個㆟經驗的累積連繫起來，這與自我評估的理念㆒致。他亦進㆒步強

調評估是學習的㆒部分，而學習是個全面過程 (holistic process)。研究

顯示(Kusnic & Finley, 1993)，自我評估能提升學生的學習能力，加強學

生的自信心，而 Boud(1995)更指出自我評估可成為終身學習的㆒種技

巧。  

評估課業可以多種模式進行。正如 Torff (1997) 指出，課業必須涉及㆒

系列的技巧，以針對解難能力及認知的各個層面。由於教學與評估息息

相關，課業應融入日常的課堂活動 (Haetrel, 1991)。這類課業包括從實

踐㆗學習的活動、協作活動、探究活動、專題研究及實驗。學生習作則

包括家課、堂課、實驗、口試、報告、自我評量、辯論、調查、筆試、

表演、戶外學習活動、模型製作及專題研究。Dana, Lorsback, Hook &
Briscoe (1991) 亦提出與建構主義學習觀理念㆒致的課業模式，包括：

概念圖、創意評估、日誌及會談。透過㆖述的評估取向，教師不但能評

估學生的個㆟發展，也可了解學生在互助學習活動㆗的表現。因此，教

師可同時透過正規的評估課業及不拘形式的方法，觀察學生的學習情
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況。  

推行跨學科課程須附以實例說明具體的實行方法，並提供新的工具，以

提升教師的評估技巧，從而反映及記錄學生多方面的能力。㆘文所引的

例子，皆是㆒項名為「寰宇學校計劃」的研究成果。該計劃收集各個成

員㆞區及國家的科學科學生習作，並以九歲、十㆔歲、十五歲學生為研

究對象。提交習作樣本的教師也會就習作進行分析，說明該評估課業的

教學目標、評核準則、學生提交習作的方法、完成習作所需的資料、以

及學生總體表現等。習作交予計劃研究小組後，會㆖載到本㆞的計劃專

屬網頁( http://www.ied.edu.hk/cric/saw )，而部分習作亦會譯成英文，㆖載

到計劃的國際專屬網頁(http://www.edc.org/CCT/saw2000 )，供各㆞教師參

考。另外，各㆞的計劃研究小組亦會分析習作及相關資料，以深入了解

各㆞教師如何釐定習作評核準則、學生表現及教學取向等問題。以㆘的

習作或評估例子，乃選取自成員國／㆞區的研究成果，各有不同的評量

特色，反映學生多方面的能力及跨學科的學習情況，然而卻暫時是香港

教師較少採用的評估模式。  

結果及討論 

 
本文試從「寰宇學校計劃」所收集的不同國家的學生習作，選取其㆗五

個例子，說明有關的評估課業模式如何協助學生以跨學科學習，及在已

有認知、態度及技能的基礎㆖建構新的學習經驗。  

1. 常識單張  

2. 跳棋遊戲  

3. 自我評估  

4. 概念圖  

5. 專題研習─㆝氣量度儀 

（㆒）常識單張 

 
在學習有關傳染病的課題後，教師要求㆗㆔學生編制㆒份常識單張，說

明某㆒種傳染病的問題。這項集作可反映學生多方面的能力，包括寫作

及設計技巧，而學生亦須對課題有㆒定的認識，才能把複雜的資料整

理，編成普羅大眾易於理解的疾病常識宣傳單張。這份習作鼓勵學生在

http://www.ied.edu.hk/cric/saw
http://www.edc.org/CCT/saw2000


 

亞太科學教育論壇, 第㆓期, 第㆓冊, 文章㆒, 第九頁(㆓零零㆒年十㆓月) 

鄭美紅、蘇詠梅 
跨學科課業的評估─建構主義學習觀的啟示 

 
 

 
Copyright (C) 2001 HKIEd APFSLT. Volume 2, Issue 2, Article 1 (Dec., 2001). All Rights Reserved. 

消化所學知識後，將之應用於實際生活㆗。習作的評核準則對內容理解

的要求頗高，否則單張內容便會流於表面。同時，教師對學生其他方面

的能力，如寫作、表達方式、設計等，要求亦相當嚴謹。這份習作正好

體現建構主義學習觀的主張，以及於跨學科課程發展學生多方技能的概

念。（圖㆓）  

總括來說，此作業體現了跨學科教學的優點；由於此份習作乃取材自外

國教師，故其課程背景與香港不同。教師在習作要求㆖，明顯加強了科

學學習的元素。跨學科教學可把不同學習範疇有效㆞連貫起來，教師亦

可透過評估課業體現跨學科學習的成果。此習作可讓有意進行跨學科教

學的教師，參考另㆒評估模式。這份作業亦與建構主義學習觀的主張相

符。習作以熟悉或與日常生活有密切關係的情境作為習作的命題部份，

所建構的知識均基於生活經驗，並按之發展，更進㆒步以普羅大眾易明

的方式表達。  

圖㆓︰常識單張 
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（㆓）跳棋遊戲 

 
這份習作是十五歲學生的作品，於學習有關消化系統的課堂後進行。學

生須把課題內容融會貫通，並運用想像力，設計㆒套跳棋遊戲。遊戲包

括棋盤、問題咭、答案、遊戲規則等部分。此習作與建構主義學習觀相

符之處，是學生不但須對課題內容有透徹的理解，還要找出自己感興趣

的內容編成問題。同時，遊戲為學生熟悉的情境，故習作要求學生把所

學知識應用於新的用途，刺激其思考。學生亦須把有關的概念組織為圖

㆗的跳棋模式，讓遊戲得以進行。在跨學科學習評估方面，遊戲設計本

身也包含了其他技能的評估，如美術、創意及想像力等。這項跨課程習

作把科學概念和美術設計連繫起來，學生在完成此項習作前，必須先建

構有關的科學概念，並對美術設計有相當認識，才能於學習後期把兩種

技能融合，製作成有意義的遊戲。此評估習作本身亦可視為學生學習成

果的代表之作。（圖㆔）  
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圖㆔︰跳棋遊戲 

 
棋盤 



 

亞太科學教育論壇, 第㆓期, 第㆓冊, 文章㆒, 第十㆓頁(㆓零零㆒年十㆓月) 

鄭美紅、蘇詠梅 
跨學科課業的評估─建構主義學習觀的啟示 

 
 

 
Copyright (C) 2001 HKIEd APFSLT. Volume 2, Issue 2, Article 1 (Dec., 2001). All Rights Reserved. 

 

問題及機會咭 
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（㆔）自我評估 

 
這是㆒份約九歲的小㆕生習作，教師透過量表形式，要求學生就自己對

「電」的認識作出評估。這份自評習作是該教師初次嘗試運用的評估模

式，目的是幫助學生嘗試反思自己的學習情況，繼而逐步建立主動學習

的精神。評估以量表形式表達，易於填答，所包含的內容亦有助學生就

有關問題作出反思。這種評估方式對年紀較小及開始作後設認知

(metacognition)的學生尤其有效。後設認知是指反思自己的學習及想出自

己學習及思考方法的過程。由於學生年齡所限，亦未有全面發展其自評

或後設認知的能力，學生只能以「勾號」代表，反思自己是否能做到單

元的要求。為了讓學生明白表㆗所要求的各項意思，教師的介紹便相當

重要，而各題的內容亦與教學內容相呼應，甚至其㆗㆒部分為課題名

稱。這份表格雖然較為簡單及有其限制，但卻不失為㆒個好的開始，讓

學生可從小嘗試「退㆒步」思索自己的學習成效，為學習負㆖責任。這

點亦與建構主義學習觀相符。如學生年紀較大，或習慣了反思或後設認

知的活動模式，則可採用開放式問題的自評方法，例如：你認為是次習

作跟以往的有何不同？你學到了什麼新的訊息？你如何學習到這些訊

息？你將怎樣於其他學習及生活環境㆗運用所學的新訊息？你認為怎

樣可增進自己的知識和技能？跨學科學習及建構主義學習觀均強調學

生主動學習的角色，因此，教師應盡量提供機會，讓學生自評及反思，

理解自己所學的概念和技能，並主動尋找方法，使學習更進㆒步，或促

進個㆟的發展。（圖㆕）  
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圖㆕︰評估表 
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（㆕）概念圖 

 
此概念圖是㆒份小㆕學生習作，課題為電與生活。教師在教授此課題

時，也可同時要求學生把所學習的概念與其他學習範疇連繫起來，例如

請他們製作模型、電動小玩意，或作專題研習，思考電與環境的關係。

當學生進行這些課業時，跨課程之學習雖然能輕易㆞體現出來，但學生

卻很容易忘掉有關「電」的主要基本概念，包括閉合電路及斷路、串聯

及並聯電路。為使學生了解自己的概念建構過程，教師於是請學生製作

了此份概念圖習作。透過概念建構圖的製作，學生可對課題有更具體的

理解，並具備更穩固的概念根基。習作亦展現了學生連繫不同概念的過

程及建立總體概念的方法。在製作習作的過程㆗，學生須主動反思自己

的學習情況，並於腦㆗把課堂所學知識轉化為概念圖的㆒部分，故此這

種習作模式可培養學生的自學能力，並為自己的學習負㆖責任。當概念

能清晰㆞建立起來時，學生便能輕易㆞把知識應用於不同的學科範疇

內。（圖五）  

圖五︰概念圖 
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（五）專題研習─㆝氣量度儀 

 
這份習作由年約十歲的學生製作，看來與㆒般的學生專題研習無異（圖

六），同樣具有專題習作的持色，包括要求學生搜集資料、設計、觀察、

記錄、進行測試、以文字或口語表達等，然而其主題卻涉及不同的學習

範疇，在教師的「教學清單㆗」，其實包含了不同的文化背景、㆞理環

境及㆝氣變化等概念的學習。教師所列的清單如㆘： 

內容：  
• 了解何謂㆝氣  
• 明白㆝氣對我們日常生活的影響  
• 可量度的㆝氣範疇  
• 量表量度及記錄數據的重要性  
• 比較結果的測試方式必須公平  

態度：  
• 多種設計方法也可取得相同的結果  
• 按自己的能力完成習作  
• 懂得在製作過程㆗調整設計，重新評估自己的進度  

技巧：  
• 完成㆒份專題報告  
• 按指引工作  
• 利用各類資源及工具以取得理想㆗的結果  

以㆘是為本習作而設的學生指引： 

㆝氣量度儀 

請設計㆒個量度㆝氣或㆞震的儀器。在報告㆗，同學必須：  

1. 指出所設計的儀器可用來量度什麼  

2. 顯示儀器如何量度㆝氣或㆞震  

3. 提供㆒些如量表等比較數據的工具  

4. 列出設計儀器的計劃  

5. 盡可能把儀器製造出來  

6. 在課堂㆗簡介有關儀器，並準備解答其他同學的提問  

同學可就課題搜集相關資料，並請家長協助。小心使用任何工具，

並在製作儀器前先行計劃有關的程序。 
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這份習作的評估範疇包括了概念及技能兩方面。在概念層面㆖，學生能

透過此習作進㆒步了解搜集有關㆞球及大氣層數據的科學儀器及科

技，並明白在搜集數據時，必須借助量表，才能具體記錄及比較有關數

據，而不是單靠觀察。而習作涵蓋的技能及過程則包括：  

1. ㆒副儀器是為量度某㆒特定結果而設計的  

2. 懂得設計量表，以收集有關數據  

3. 要量度準確而統㆒的結果，必須顧及連串的變因  

4. 按自己的設計製作模型  

5. 以書面形式報告及解釋儀器的運作方法  

6. 以口頭簡介儀器的運作，回答同學的問題  

7. 讓同學有機會聆聽別㆟的意念，透過提問弄清內容  

除書面報告外，學生還須提交有關設計的模型，並在課堂㆖作口頭報

告。在設計過程㆗，學生有多次機會，向其他同學及教師匯報進展及初

步設計意念。這些報告進度的機會非常重要，因為在匯報期間，學生亦

能弄清自己的思路，組織本身的已有概念及新學習的概念，減少建立「另

類」概念，並為自己的學習負㆖責任。教師及同學在匯報後的回饋也同

樣重要，這些意見不但可不斷提升學生的思考層次，以改善其設計，也

能鼓勵同學互相學習的精神。有關教師指出，班㆗㆒位同學在與同學分

享設計意念後，最終放棄原有意念，另作新嘗試。由此可見，在製作習

作過程㆗的匯報及經驗分享，實是非常重要。總括來說，專題研習不僅

限於㆒個研習題目或研究過程，教師應具備清晰的「教學清單」，了解

有關評估課業的教學目標及期望，從而訂定指引及設計評估準則，並應

考慮在進行研習過程㆗，如何培養學生自學及互相學習的能力。否則，

學生可能在過程㆗建構了「另類」概念，或根本不知道自己在做些什麼、

學些什麼，也不明白提交習作的真正目的及意義。 
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圖六︰專題研習 
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總結 

 
總括而言，以㆖列舉的學生習作均包含多於㆒項的學習範疇，故可納入

跨學科學習之列，而其評估範疇亦可互相配合（表㆒）。每項習作例子

均包含學習及評估主要概念的部分，涵蓋的智能及技能發展範圍亦相當

廣泛，包括語文、溝通、設計、資源利用、自評、概念等。教師對學生

的學習期望須在教學及評估㆗反映出來，而㆖述的「另類」習作則是實

際例子，對教學極具參考價值。 

此外，以㆖提及的學生習作為「寰宇學校計劃」的部分研究成果，例子

選取準則，是以展現建構主義學習觀的重點，以及跨學科課程教學如何

培養學生在不同範疇的學習、自我學習及建構清晰概念為依歸。跨學科

學習只是㆒種學習手段，以輔助學生連繫不同的知識、技能或各方面的

經驗，重要的是教師必須清楚自己的教學目的，而只不是著重於跨學科



 

亞太科學教育論壇, 第㆓期, 第㆓冊, 文章㆒, 第㆓十㆓頁(㆓零零㆒年十㆓月) 

鄭美紅、蘇詠梅 
跨學科課業的評估─建構主義學習觀的啟示 

 
 

 
Copyright (C) 2001 HKIEd APFSLT. Volume 2, Issue 2, Article 1 (Dec., 2001). All Rights Reserved. 

的教學手法，故教師應辨清前文提及的「教學清單」及「教學劇目」。

對學生來說，如看畢了整套「教學劇目」後，仍不清楚自己學會了什麼，

那就與建構主義學習觀背道而馳。因此，學生習作的設計，必須與「教

學清單」互相呼應和配合，而教師亦須於「教學劇目」的不同時段，了

解學生的學習進度，或找出學生建構了哪些概念。由於跨學科學習是多

元學習，涉及不同的學習範疇，評量及課業設計亦因而必須反映或評估

學生在不同範疇的表現。另㆒方面，學生則須負㆖主動學習的責任，培

養自學、反思學習的能力，從而在已有學習的基礎㆖，建構新的學習經

驗。 

表㆒︰ 學生習作例子總結 

課業 學習範疇 
跨學科學習可評估

範疇 
與建構主義學習觀相配合

之處 

常識單張 

•  健康教育 -傳
染病  
•  語文  
•  美術／設計  

•  寫作設計  
•  傳染病知識  

•  把知識應用於新的

情況提供與生活經驗相

關的學習情境  

跳棋遊戲 
•  生物─消化系

統  
•  美術  

•  生物知識  
•  設計  

•  要求學生應用所學知

識重新組織概念以配合

遊戲要求  

自我評估

表格 
•  電  
•  自我反思  

•  對課題的信心  
•  主動學習／反思

能力  

•  主動學習  
•  建立後設認知能力  

概念圖 
•  電  
•  自學能力  

•  理解概念之間的

關係  
•  培養自行建構概念的

能力  

㆝氣量度

儀 

•  ㆝氣／㆞震  
•  收集數據  
•  釐定準確度  
•  語文  
•  溝通  

•  ㆝氣／㆞震的知

識  
•  量表設計  
•  自評能力表達能

力─口語、書寫  
•  資源運用（包括

參考資料）  

•  應用知識  
•  自學能力  
•  匯報過程有助澄清概

念，減少建立「另類」概

念的機會  

最後，筆者須強調教師角色的重要性。如果只有學生習作，而沒有利用
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跨學科教學或透過討論來協助學生建構概念，實是本末倒置的教學策

略。以㆖習作均可作為參考，但教師的教學過程則未能透過有關習作反

映出來。故教師在選用這些評估課業例子後，亦須進㆒步配合有效的跨

學科的教學方式。 教學與評估需是緊扣的，而教師的角色便是把兩者

扣起來。 
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