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以地方為基礎之文化融入科學教育課程研究 
—以泰雅族和賽德克族傳統編織文化為例
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摘要

本研究以地方為基礎的教育理論為課程架構，以賽德克族傳統織布文化為主題，設

計原住民編織教學模組，建構以原住民文化為主體之教育模式。從模組設計、發展和實施

過程中，瞭解融入在地文化，結合社區資源對於原住民學生在科學學習過程是否有所幫

助。研究對象主要為13名國小六年級學童，教學模組共包含16堂課，蒐集資料包含學習成

就測驗前後測資料、課程設計討論紀錄、教學影帶、課室觀察資料、學生學習紀錄、學生

課後訪談、耆老訪談等。研究結果發現，原住民教師扮演了文化中介者的關鍵角色，教師

對於原住民文化和西方科學知識的熟悉和瞭解，透過生活經驗的連結，可充分協助學生跨

越文化邊界，也讓學習經驗較為正向。耆老和社區人士參與課程實施，清楚呈現原住民教

學和目前學校教學方式有所差異，而原住民學生亦傾向體驗實作方式來學習。學生在學習

成效方面，在知識層面，達到符合教學目標的學習成效，但在情意部分，學生雖對自己的

原住民文化表現出高度認同和信心，也願意傳承編織文化，但談論到是否會將編織文化放

入正式課程，部分學童卻產生猶疑，由此可觀察出學生仍對原住民文化是否能夠呈現於學

校課程有所疑慮，這將會是未來進一步研究的重要焦點。

關鍵詞：文化中介者、以地方為基礎的教育、原住民科學教育、編織文化、賽德克族

壹、緒論

原住民教育政策自2000年起，陸續有許

多改革方案提出，如2005年提出之「發展原

住民族教育五年中程個案計畫(95-99年)」可

謂為推動原住民教育之政策主軸。2011年教

育部和原住民族委員會(以下簡稱原民會)共

同訂定《原住民族教育政策白皮書》及「發

展原住民族教育五年中程個案計畫(100-104

年)」。近年來原住民教育人才的培育亦成

為關注重點，「原住民族教育人才培育四年

計畫」與「發展原住民族教育五年中程計

畫(105-109年)」也由教育部和原民會共同發

布，主要目標乃希望能夠提升原住民族學生
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的學習競爭力(教育部，2016)。然而，雖有許

多改革方案提出，且逐漸重視原住民傳統文

化，但多半偏重在母語教學、鄉土教育、或

是可以直接展示原住民文化的事物如舞蹈、

體育或手工藝等，有關原住民文化所傳承的

知識系統，並未見整合與呈現在學校課程當

中，如原住民重點學校需配合參加原住民合

作比賽、戲劇比賽與朗讀比賽等(黃秀蓉，

2015)。另外，原住民師資不足、學習成效不

佳、原住民知識未能融入課程知識系統等皆

是目前原住民教育所遭遇的重大挑戰(賴秦

瑩、吳惠如、郭俊巖、王德睦，2013)。

研究指出，由於漢族與原住民族的文化

差異，導致原住民進入學校之後，需在其所

屬文化與學校所傳遞的主流價值當中持續進

行妥協取捨，而造成學童適應不良與學習成

就低落的現象(吳明隆、林慶信，2004；高

馨寧、林啟超，2016；湯仁燕，1998；譚光

鼎，1998；Bourdieu & Passeron, 1990; May, 
1999)。許多學者進一步提出，原住民學習的

困難在於文化斷層，也就是原住民學生的文

化經驗和生活經驗在學習歷程中不被重視，

影響了原住民學生連結課程知識的能力，因

而造成學習成就和動機低落的現象(林妙徽、

顏瓊芬、李暉，2008)。許多學者亦進一步提

出，當原住民學生在科學學習的過程當中，

若其先備知識不足或是無法與生活經驗進行

連結，往往導致學習動機低落與科學學習成

效不佳的情況(林妙徽等；張景媛、羅廷瑛，

2009；Lee & Yen, 2012)。為進一步探討原住

民學童所面臨在科學學習上低學習成就和動

機的問題，本研究選擇從課程知識面向切入

原住民教育議題，若許多研究挑戰了現今原

住民學生在學校所學習的知識系統與其原有

之知識系統有文化斷層現象，且其非主流經

驗所發展而來的知識系統因不被重視而導致

原住民學生學習上的挑戰，則發展一套融合

其文化經驗的課程知識將成為改善問題的重

要一環。因此本研究希望以原住民族傳統編

織文化為主題，融入環境教育課程，並採用

以地方為基礎的教育(Place-Based Education, 
PBE)之課程理論為設計架構，將原住民族知

識和現代科學知識整合呈現於課程當中，進

一步探討影響原住民學生學習成就和動機的

重要因素，主要研究問題如下：

一、 探討融入原住民知識系統之地方本位教

育課程設計之影響因素為何？

二、 以原住民知識系統為本之環境教育課程

對學生學習動機、成效與學習經驗的影

響為何？

三、 探討在地社區與原住民部落人員在課程

中扮演重要角色對原住民學生的認同與

學習經驗影響為何？

貳、文獻探討

一、原住民科學教育之現況與挑戰

原住民族委員會(2015)指出原住民學生

在學率分別為國小100%，國中98.13%，高級

中等教育95.81%和高等教育50.53%。若比較

原住民籍與非原住民籍學生就讀各級學校所

占原住民籍與非原住民籍各級學校所有學生

數，發現原住民籍學生就讀大專為20.56% (非
原住民為27.54%)、碩士為1.13% (非原住民為

4.25%)和博士為0.08% (非原住民為0.75%)，
比例遠低於非原住民籍，且大專以上的休學

比率亦較一般學生高，以102學年度第二學

期新增的休學率數據來觀察，原住民分別為

大專2.58%；碩士9.87%；博士10.35%；而

全體學生則為大專1.53%；碩士5.53%；博士

9.31%；原住民學生休學率在大專以上各級教

育體制皆高於全體學生。
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休學與中輟在教育領域當中一直是許多

學者和教育工作者探討是否學校教育提供合

適教育給學生的重要指標，過去研究顯示，

中輟現象的產生來自低學習投入、低學習成

就、負面學習經驗等現象，是一種逐漸形成

的現象，而學生在這個過程中因面臨許多學

習上的挑戰，當無法解決時，逐漸發展出一

種觀點和價值，而此種價值與觀點因負面的

學習經驗經常會形成和學校所倡導的主流價

值對抗，而最終影響其中輟的決定，而這樣

的觀點在許多不同的學生族群研究都得到支

持的論據(Appleton, Christenson, & Furlong, 
2008; Hung, 2011; Janosz, Archambault, 
Morizot, & Pagani, 2008; Klem & Connell, 
2004)。因此，原住民學生所呈現出來較高

休學率、較低在學率與學習成就的現象逐漸

成為近年來學者的研究重點。而臺灣目前大

多針對數學科與語文科進行研究較多，研究

指出，原住民學生在進行科學學習的過程當

中，容易因為無法和生活經驗連結，造成學

習動機低落的現象，因而導致學習成效不彰

(林妙徽等，2008；張景媛、羅廷瑛，2009；
郭李宗文、熊同鑫、鄭育萍，2010；Lee & 
Yen, 2012)。

張景媛與羅廷瑛(2014)提出若能夠提供

結合動手做的概念學習活動與連結其生活經

驗的活動如兒歌式的科學創意寫作，由於學

生對於旋律較為熟悉，可充分提升其學習動

機，且進一步比較各種活動所完成的作品，

科學創意寫作完成的作品品質亦較佳。此

外，研究亦指出一個開放探究且能夠讓學生

發現問題，進而解決問題的真實學習情境是

非常重要的(顏瓊芬、黃世傑，2003，2014；
Ernst, Buddle, & Soluk, 2014)。以原住民學

童為例，原住民文化價值對於自然環境是非

常重視的，而許多原住民學童的生活經驗當

中，與自然環境關係極為密切，因此當學習

情境脫離其生活情境時，經常導致原住民學

童感覺到缺乏連結，而形成在不同文化情境

中拉扯的現象(de Abreu, Bishop, & Presmeg, 
2002; Meaney & Lange, 2013)。

許多研究者指出科學教育就如同同化於

西方科學所蘊含的價值，而這套西方科學所

蘊含的價值在科學教育學科化的歷程上，使

得其所主張的價值和知識系統，凌駕於其他

各種知識系統，其中更包含了原住民文化傳

承下來的價值和知識系統，使得科學教育成

為一種同化教育(Aikenhead, 2001; Cobern & 
Aikenhead, 1998)。Aikenhead進一步提出，

當族群文化所蘊含的知識系統和價值與西方

科學的價值知識系統較為相近時，科學學習

的思維通常並不會對其學習歷程造成太大困

難，真正困難的是當族群文化當中包含世界

觀、文化認同、知識系統都有異於西方科學

的那套系統，則該族群的學生就會漸漸在學

習歷程上產生疏離的現象(林妙徽等，2008；
Aikenhead; Sutherland, 1998)。而原住民正是

其中一個與發展自西方科學蘊含之價值和知

識系統極為相異的族群。

綜合論之，原住民學生在科學學習上，

經常面臨與主流族群學習方式不同的價值衝

突，而體驗式的學習和生活經驗融入的教學

方式在許多研究的支持下，可謂是較能夠滿

足原住民學生科學學習歷程需求的教學模

式。

二、地方為基礎的理論概念

由於許多研究者對於原住民教育需融

入其生活經驗有一定共識，因此本研究將

選擇以地方為基礎的教育理論(place-based 
education theory)作為課程設計的主要架構。

PBE近幾十年來被應用在許許多多不同的
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教育領域，其中特別以偏鄉教育(Theobald, 
1997; Waller & Barrentine, 2015)、原住民教

育(Barnhardt, 2014; McKinley, 2016; Tuck, 
Mckenzie, & McCoy, 2014)、多元文化教育

(Gruenewald & Smith, 2014)等領域特別常見，

而其中主因在於觀察青少年的學習問題時，

缺乏生活經驗和地區文化的連結經常導致許

多學生對學校無法產生認同，並抗拒學校的

主流價值與文化，導致中輟或許多學習問

題。PBE非常重視與當地環境做結合，讓學

生透過多元的體驗，結合生活經驗，進行環

境關懷和省思，並參與社區行動以協助解決

社區問題(Smith, 2002)。

許多學者在探討社區、在地文化等議題

時，也提出地方感(sense of place)的討論，

雖在不同學科領域皆有不同的解讀，如在人

類學領域，Low (1992)提出地方依附(place 
attachment)的概念，主張地方依附是一種人

類基於自己個人或所屬族群對於某個過去所

依存的地方之瞭解與形成之關係，形成了對

該地方一種超過情感與認知經驗，發展出文

化價值與信念的一種象徵關係；在環境教育

領域，Steele (1981)提出地方感是形容個人

對於某個過去依存過的環境有特殊經驗的

一種人與環境間的關係。近來許多學者也提

出地方是指對於人們有意義的空間，透過個

人經驗的建構與累積，逐漸形成對於該空間

的認同感(張凱智、宋秉明，2010；Budruk, 
Thomas, & Tyrrell, 2009)。若綜合統整各方學

者的討論，地方感可以被廣泛定義為一種人

與環境的關係，而該環境空間是個人所曾經

依存且有過生活經驗，有與該空間的人事物

有互動關係的地方，而隨著各種經驗的累積

與建構形成某種與該空間相連結的文化價值

與信念系統，而這個價值系統正強烈影響著

個人的各種行為或思維模式，而大多在該環

境中有過生活經驗的人們，也共享著這個文

化價值系統，而透過環境的連結，共享的價

值與信念，即可稱作為地方感。而從原住民

文化非常強調土地對他們的重要性，更可發

現原住民知識系統與其地方感的發展更是息

息相關的，也因此，本研究希望從參與研究

對象的族群與在地文化知識系統為研究基礎

點，進一步將在地文化的知識融入到課程設

計當中。而這也正與Smith (2002)提出來的五

項原則中之第一和第二項極為相似，其提出

之PBE五項原則如下：

(一) 利用周遭的現象做為課程發展的基礎；

(二) 強調學生是知識的創造者而不是知識的

消費者；

(三) 學生的問題和學生關心的焦點決定學生

的學習；

(四) 提出老師主要是陪同學習者和社區資源

的中間人，使學習有更多可能性；

(五) 跨越社區和學校的距離，使社區資源能

融入學校之中，這些學習的要素是希望

學生能對社區有貢獻與服務，讓社區能

永續經營。

而本研究主要採用地方本位教育理論為

架構的主要原因課程知識的學習應該連結先

備知識，而先備知識並不應僅止於課堂內所

教授過的概念，還包含學生們生活中所具備

的知識能力，因此課程知識的學習應該讓周

遭現象所蘊含的知識成為課程知識學習的起

點。Smith (2002)所提出的五項原則涵蓋了學

習者與教學者的角色、學習歷程需結合社區

資源投入的設計與課程內涵需包含生活經驗

等關鍵元素。

此外，Knapp (2005)更提出PBE可採取的

五種教學方式包括：
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(一) 文化學習─文化學習是指以當地文化

或歷史的現象為探究主題，讓學生學習

去挑戰重全國輕地方所發展出來的知識

系統，以地方為主題，培養學生綜合分

析能力，並進一步連結課程知識。

(二) 自然學習─自然學習是讓學生實際探

索當地環境，瞭解地方問題。學生通常

表現出一種對於真實世界的好奇心，透

過真實世界的探索，引發學生對於知識

學習的動機。例如當地水質的管理、關

心河岸地區周遭的環境等。

(三) 問題解決能力─問題解決的能力是希

望學生能在真實世界中能思考問題解決

的辦法，一同參與社區議題，一同思考

解決之道。

(四) 探索當地職業的機會─讓學生熟悉當

地的工作性質與工作所運用的資源，可

擴展經濟或企業上的知識，更融入當地

生活之中。

(五) 決策參與的角色─希望學生能參與當

地的會議活動，從過程中學習與人互

動，並且對當地環境盡一份力量，成為

環境保護的代言人。

本研究主要採用的是Knapp (2005)提出

的文化學習、自然學習、問題解決與探索當

地職業機會等四種教學方式，透過編織文化

的學習，探索與思考賽德克和泰雅族文化當

中織布文化所蘊含的核心價值與傳統的部落

社會階級形成的方式，瞭解編織從植物的種

植到完成衣物成品的歷程與所處環境中為何

苧麻成為主要織布來源等文化和自然知識交

雜而成的知識，以及隨著社會發展，賽德克

與泰雅族織布文化的變化與如何成為部分部

落居民謀求生計的主要來源等議題，以體驗

學習和生活經驗兩大面向來連結賽德克與泰

雅族紡織文化與自然科學染料知識概念，發

展出以編織文化為主題之地方本位環境教育

課程。 

三、PBE課程發展模式研究
原住民教育近年來雖逐漸受到關注，但

研究如何將原住民傳統文化融入課程的相關

研究仍然極為稀少。原住民教育應基於多元

文化教育理念的展現，強調文化認同、相互

尊重的文化權和各種族群的學習權(劉世閔、

鄭姿妮，2013)。而文化乃與個體生活的環境

息息相關，因此PBE中以人和地方文化為主

體的架構，可視為落實多元文化教育和原住

民教育的整合架構。

許多研究指出，PBE課程發展模式對於

提升學生在科學學習成效與動機極為正面，

尤其若社區人員可扮演教師角色，且課程取

材自學生之生活環境如民族植物、編織文化

等，學生在這樣的課程建構下，不但在學習

動機、興趣與成效都可觀察到有正面的成長

(吳雅涵，2016；李博智，2008；林麗君，

2007；侯麗華，2009；劉遠楨、黃思華，

2015)。許多研究也提出，PBE課程模式雖對

學生學習有許多助益，但教師在發展PBE課
程模組上仍遭遇許多困難，如對文化的瞭解

不足，相關學科需跨領域整合的素養不足，

教師的文化敏感度等都可能造成原住民PBE
課程設計的挑戰(宮莉虹，2004；蘇秋如，

2012)。綜合分析上述研究成果，教師不管

在課程設計與執行上都扮演了關鍵角色，而

教師要能夠發揮其將在地文化融入課程的功

能需要一個健全的支持系統，而部落、社區

和學校的夥伴關係正式支持此系統的重要基

礎。社區人員和部落成員成為教學歷程中的

一員，不但可讓學校教育同時扮演傳承部落

文化的角色，且教師文化敏感度或文化知識
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較為不足的現象，也可透過課程的共同設計

和執行來進一步提升(林麗君；侯麗華；許夙

岑，2009；劉世閔、鄭姿妮，2013)。

緣此，本研究將連結社區、部落和學

校，以學校老師為核心，建構教學網絡，包

含部落耆老、社區人士和學校老師，透過各

自對於地方文化的知識和瞭解，將地方文

化和原住民族群的傳統文化與知識系統融入

PBE課程。

四、 專題式導向學習法 ( P r o j e c t -
Based Learning, PBL)

(一) 背景
專題式導向學習法主要發展自杜威

(Dewey)的體驗學習，經過幾十年來的發展，

逐漸成為一個重要的學習法。Coffey (2008)提
出，學習是一種社會活動，對於學生先備知

識與背景知識的重視，與該知識系統與社區

文化的連結往往在學習中扮演重要角色；教

師不再應該僅止於思考如何傳授新知識給學

生，而是如何培育學生透過任務或真實體驗

的學習，進一步學習面對社會挑戰時所需要

具備的能力。也因此，PBL隨著教育改革的

風潮，逐漸得到許多教育者的關注。

Thomas (2000)認為PBL需要有複雜的任

務，隨著具備挑戰性的議題或問題，學生為

了達成任務，需要在問題瞭解、方案設計、

問題解決、決策與調查歷程中找出答案。進

一步而言，學生透過需要完成一個複雜任務

的要求，需進行問題或議題瞭解、運用其能

力與素養，統整所具備之背景知識與資源，

依據問題需要蒐集新知識與探索新資源，歷

程當中透過學習、探索、統整、思考來進行

決策，以完成任務的要求。而其中任務與挑

戰性的問題可以引發學生動機與學習的經常

是與真實世界較為相關的議題(Marx, et al., 

1994)。

本研究思考原住民科學教育一直以來

所面臨的問題，希望以在地文化帶入科學知

識，使得學生在透過在地議題與文化學習的

歷程當中，瞭解到如何運用科學知識來解決

問題，因此採用了PBL來連結在地文化，並

在知識的探索過程當中，也同時探索其長期

以來原住民文化所遭遇的外來與在地價值的

衝突。

(二) PBL方法設計
近幾十年來，科學教育面臨學生學習

成效低落的挑戰，開始有許多學者開始強調

探究式教學模式，強調探索與溝通的活動歷

程，而其中最重要的一個部分就是要讓學生

親自體驗或實驗(謝甫佩、洪振方，2004)。

Siegel, Borasi與Fonzi (1998)提出PBL乃
是一種學生經歷感知(problem sensing)、形成

問題(problem formation)、尋找線索(search)和
解答問題(resolution)四階段循環的一種教學活

動，或可稱作是學習活動。而這歷程當中的

重要焦點是透過探索的任務，提供學生探索

真實世界的體驗與知識，進一步能夠認知到

知識可從探索而來，也可透過真實經驗所探

索的知識進一步檢視與連結課堂當中所學習

的知識。

許多學者皆提出，引導探究式學習需

要完整建構PBL的探索情境，尤其是學習歷

程的情境設計與自由探索的空間，當探索的

歷程缺乏完整設計，導致學生在極為有限的

空間當中進行探索時，探索式學習將流於形

式，因此如何透過歷程的設計，建構一個能

夠允許學生探索與反思的歷程是PBL的重要

精神(吳木崑，2009；洪萱芳、顏瓊芬、張

妤萍、洪韶君，2016；Wilhelm, Sherrod, & 
Walters, 2008)。
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透過這樣探索知識的歷程，若學生學習

到透過知識探索與反思來深化課室學習的內

容，檢視與批判原有的知識系統，則學生的

思考將更有創造力(Goos, 2004; Polman, 2000; 
Wilhelm et al, 2008)，這也將達到現今教育改

革一再探討的公民素養的培育。因此PBL可
被視為是一種以個人為主體，從經驗出發，

連結真實世界體驗的學習模式，亦可被視為

是一種批判學習的模式之一。

本研究參考過去研究架構，採用專題式

學習導向法，讓學習場域結合課室與社區，

學生經由課室課程與社區文化課程的雙軌課

程進行，瞭解探索知識的策略與方法，讓學

生透過探索經驗融合其文化體驗與課室課程

所學習到的知識，發展出其觀點與知識系

統。透過課程引導，學生將觀察到或是背景

知識中未反思過的經驗轉化為知識，綜合以

上討論，本研究PBL將結合PBE 發展出7階段

的專題式導向學習課程。

1. 連結生活經驗和先備知識
學生透過在地文化與背景知識的探索，

感知所想要探索問題之現象。本研究之研究

場域主要在部落學校，學生皆為原住民背

景，對於編織文化並不陌生，雖瞭解並不深

入，但多數有接觸編織的經驗，因此在此階

段先由賽德克與泰雅文化中的文化意涵，如

彩虹的意義？何種人可以上彩虹橋？開始讓

學生進入文化背景知識評估的歷程，接著透

過在地植物苧麻的瞭解與認識，帶領學生進

入可用於編織的植物之認識與瞭解，最後以

如何從苧麻到紗線的製作，來讓學生體驗其

文化中重要內涵的探索，也在課程當中同時

並陳教科書中的科學知識，如傳統器具製作

的原理等。而在課程進行當中，教師亦開始

引導學生對於傳統原住民生態知識與課本當

中探討的科學知識類比與討論，協助學生找

尋所欲探索之現象。

2. 形成探索問題
本階段經過上一階段的文化學習與探

索課程後，開始介紹編織與生活的關係，透

過上階段問題引導的思考之後，讓學生開始

感知問題現象，並找出所欲探索之編織文化

與生活的問題，並透過實地觀察和調查，釐

清探索問題。由於本研究對象主要為六年級

學生，過去使用專題式導向學習的經驗並不

多，因此本研究團隊引導學生進入兩個主要

方向的探索，其一為編織文化與其生活的關

係，其二為植物型態與構造和植物染之間的

關係。隨著單元課程的進行，每個單元課程

將由教師引導學生遵循兩個主要探索方向，

形成探索問題。

3. 發展探索計畫
本研究將主要以觀察與實作和實驗為探

索方法，依據探索問題，本計畫之研究者將

與協同教師共同討論和發展探索活動所需要

之資源、學習活動、產出等元素，以建構一

個完善的探索學習情境。由於本課程共包含

五個單元，學生將循著每階段2 ~ 3個主要探

索問題進行探索，探索計畫包含課室內的基

礎知識教學與戶外的探索計畫。

4. 引導探索活動
探索活動將由研究者、教師與協同教師

共同引導，以探索問題為核心，由學生主導

探索調查過程，教師與研究者協助學生記錄

所觀察和調查到之知識。例如，在主題二：

苧麻與我們的生活，其中在探索問題1：「泰

雅族與賽德克族編織文化與我們生活的關

係」的探索歷程引導，教師會提供傳統原住

民知識，如泰雅族與賽德克族的織布故事、

捻麻紗的傳說等等，和現代編織的故事，如

傳統與現代衣服的功能等相關故事與資訊，
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透過價值澄清式的問題引導，讓學生逐步去

探索編織文化與其生活間的關聯，並思考過

去對於編織文化的看法與觀點。而在問題2：
「苧麻變成線的過程」，則透過課堂當中由

耆老擔任主要授課教師的課程，帶領學生進

行觀察與實作，包含在地植物苧麻的觀察、

剝麻器的製作、捲線器具的觀察與煮線實作

等活動，逐步引導學生探索苧麻變成線的過

程，與在地植物在編織文化中所扮演的角

色。

5. 探索知識討論
本討論課程將連結先備知識、依據探

索問題所找尋之在地知識、新概念之課程知

識、調查方法等進行交互討論，引導學生進

行分組與各組間之討論，以進一步釐清所探

索到之知識，並形成新的探索問題。以單元

一為例，教師引導學生依據兩個探索問題，

透過各種學習單，來進行知識統整與分組討

論，透過小組討論與各組間討論的方式，引

導學生對於所探索的問題答案線索進行統整

和歸納。

6. 提出解決方案或解釋
依據前5階段建構之知識系統，提出對

於探索問題的答案或解決方案。以單元一為

例，學生在課程完成後，透過各種學習單與

課程討論的進行，統整所學知識，提出對於

探索問題之答案與方案，並與全班同學分

享。

7. 成果分享與評鑑：
依據所提出之答案和解決方案，進行成

果分享，由學生自行採用其呈現方式。

綜而論之，藉著主要探索問題，透過

不同步驟的知識累積，連結其生活經驗和文

化知識，重新檢視其知識系統與價值觀，透

過每個主題課程的進行，重複階段1 ~ 5的過

程，最後統整出針對問題的解決方案。本研

究採用PBL和PBE結合的架構，透過教師的引

導，在地文化議題融入課程設計，強化其第

一手觀察與探索的知識之重要性，希冀能夠

引導學生主動學習和訓練批判現有知識系統

的能力，以進一步達到學習成效、動機與自

我認同的轉變。

五、 原住民族知識和賽德克族織布
文化

教師在進行PBE課程的設計時，遇到較

大的挑戰往往是對於地方文化與素材的知識

和經驗不夠，不知道如何融入課程，而面對

原住民學生，由於原住民文化與主流文化的

差異，在設計文化融入課程的過程中，更容

易遭遇到困難。每個文化都有其知識系統，

蘊涵族群發展而來的文化特質和世界觀，

Russell與Russell (1999)曾提出在設計原住民

科學教育課程，教學者對於原住民族群的生

活習慣和世界觀需有所瞭解，將原住民的傳

統生態知識融入課程當中，才能夠逐漸形成

融合原住民文化觀點的科學知識。因此原住

民族知識的瞭解在進行原住民科學教育的歷

程當中，乃是重要的起始點。

(一) 原住民族知識
原住民族知識近年來受到許多關注，而

主要因素與現今社會脈絡極為相關，由於世

界各國對於人權議題的重視，非主流族群的

權益成為許多社會運動的關注焦點，而原住

民族長期處於不利處境的境遇，也使得原住

民族爭取族群自主的運動逐漸深化，更進一

步的延伸到原住民族知識的保存與重視(張培

倫，2009；Russell, 2005)。而原住民族知識

的研究更重要的是，當社會以原住民族的視

角之解殖民態度與方法投入研究，除了原住

民知識體系的重構之外，更重要的是以原住
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民為主體的觀點將隨之深化發展，讓原住民

知識系統融入原住民主體認同的觀點，這也

將使得原住民知識能夠與主流族群的知識相

互融合，發展出獨特的知識系統，而當其中

蘊含族群平等的價值時，原住民知識將不會

是一種獨特的、不一樣的知識系統，而是社

會整體知識當中的部分內涵，這也是原住民

族知識研究的重點(張培倫；Reyner, 1999)。

進一步從以原住民為主體來思考原

住民知識的定義，張培倫參考Dei,  Hall與
Rosenberg (2000)的定義，重新將原住民知識

定義為下列四點。

1. 族群存續原則：追求族群存續發展形成的

知識體系。

2. 主體平等原則：鞏固族群認同和權力資源

分配的功能。

3. 整體主義原則：以長久以來族群對外在世

界的理解方式為基礎，結合為因應生活需

求發展累積而來的實用知識。

4. 自主能動原則：具有以自主能動性，即會

因歷史發展和時空背景進行調整，具有流

動的本質。

對於原住民知識體系而言，上述的四

個定義可謂為其核心內涵，亦即各個知識領

域皆連結至此核心內涵，彼此貫穿。進而論

之，原住民知識體系可包含兩大類型：核心

內涵知識與分類知識，而分類知識間並非彼

此獨立的知識體系，是由核心內涵相互連結

形成的知識系統(張培倫，2009)。

聯合國早於2002年即開始推動「在地與

原住民族知識體系」計畫，其針對在地與原

住民族知識強調原住民族在與自然環境互動

的歷史進程當中，保有許多蘊含原住民文化

的複雜知識、技術與展現方式，而此知識系

統也包含語言、地方文化連結、宗教和世界

觀(張培倫，2009)。

因此，本研究認為原住民族知識泛指一

種發展自原住民文化的知識體系，由於原住

民族長期仰賴土地和土地上的資源來生存，

因此對於在地土地和環境有其長期認識、瞭

解、發展而來的知識，如對動植物的分類系

統、氣候水文特性的認識等，而這些經過日

常生活對於環境的觀察與經驗累積而來的知

識，具備持續發展的特性，也非僅適用於過

去生活，應可進一步定義為與傳統經驗有所

連結，但與現今生活相關的知識。

(二) 賽德克族與泰雅族織布文化
賽德克族與泰雅族在臺灣早期的原住民

族群認可規範制度上，由於需要一定族群數

量，因此2008年以前賽德克族在官方的族群

認可上，是將賽德克族視為泰雅族的一個分

支。Ferrell (1969)研究臺灣原住民的文化與語

言，發現傳統泰雅族可分為泰雅亞族(Atayal)
和賽德克亞(Sedek)兩大語系，進一步分析其

生活用語，發現其語言相關性很高，但實際

上的語言溝通，兩種語系卻不能夠相通，也

因此賽德克族雖在官方族群認可被認為屬於

泰雅族的一支，但實際上卻有著自我的族群

認同。本研究場域之南投縣仁愛鄉為賽德克

族的主要居住區域之一，賽德克族歷經與泰

雅族的族群分合，且其中有主要三個族群組

成，分別為托魯閣群(Truku)即現今太魯閣族、

道澤群(Toda)與德奇塔雅群(Tgidaya)，雖從清

代以來即有賽德克族的記載，但官方認知卻

是屬於泰雅族的分支，也因此，與泰雅族的

許多文化有相似之處，雖語言、風俗習慣、

認同等等皆有差異，但在紋面與編織文化上

有其相似的地方(林文德，2007)。因本研究

對象主要以賽德克和泰雅族為主，因此將本

研究之編織文化泛稱賽德克泰雅編織文化。
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賽德克是一個以個人為中心的平權社

會，個人能力的好壞決定其在部落的社會地

位。男性必須要勇敢善獵，女性則必須精於

織布。女性的社會地位來自於其織布的表

現。最會織布的女性才可以紋面，而得以婚

嫁，死後才能夠通過彩虹橋與祖靈相會。由

許許多多織布的禁忌和神話故事，可觀察到

織布文化對於賽德克族的重要性，以及其所

蘊含的核心價值。

織布的流程大致可分為八個階段，從

前置作業之種植苧麻、製作刮麻器以取出織

布所用之粗纖維、製線、漂白、染色、理經

(視顏色與花色決定要使用的線和數量)、和

機織。賽德克和泰雅文化認為苧麻種植是女

子每年必做的工作，而男子不能夠進入麻

園，否則會獵不到獵物，無法盡到部落男性

的責任。織布屬於女性的工作，製成的布匹

由紅黑白三色組成，男子不得碰觸有關織布

的任何器具，因此其所持之槍、矛、獵刀等

武器，不可放置於紡織機上，男子接觸紡織

機，被認為會被山豬咬傷。傳統原住民社會

中，女子從小需參與剝麻搓線的織布工作，

織布對於女人而言，是一種重要的工作，賽

德克與泰雅女子的社會地位與其織布能力有

相當關係，女子必須是精通紡織技能才能紋

面，才可論及婚嫁。

織布在生活層面上的應用主要是滿足

家庭所有成員禦寒與保護身體的需求。在祭

祀上，織布是神聖的祭祀服飾或祭品。賽德

克族與泰雅族傳統社會包含血族、狩獵、祭

祀、犧牲、勞行五個團體，而織布在這五個

社會組織當中，皆有其功能與禁忌，如在狩

獵團體中，男子出獵時，家中婦女不得紡線

或織布，意謂著狩獵和織布具有同等地位。

在勞役團體中，雖男人被視為織布的禁忌，

但織布的工作無法一人完成，需種麻、收

成、製造織布機具等，男狩獵、女織布的分

工，在織布前的準備工作並無嚴格禁止男子

幫忙相關的工作。現在原住民織布已經逐漸

轉成觀光或裝飾用飾品，不再是供應日常生

活必需品和祭品，而織布也是男女皆可從事

的行業，織布的禁忌也不再嚴格執行。從織

布文化的發展，可觀察出原住民傳統文化和

知識系統隨著外來知識系統的融入和結合，

發展出獨特的有異於傳統賽德克族和泰雅族

的現代織布文化，但織布文化的核心價值和

意涵仍是其文化中極為重要的一部分，具有

崇高和特殊的地位。

因此，本研究選擇泰雅和賽德克傳統文

化中，認為女性必須要學習的技能之織布為

主題，透過傳統知識系統和現代科學知識的

呈現，讓學生連結其族群文化，並進一步瞭

解從傳統織布文化發展成現代織布文化的演

進和發展，瞭解織布背後的科學知識。

綜合上述文獻探討成果，本研究發展出

以在地文化與學校部落社區跨領域教學網絡

為兩大重要元素之地方本位課程設計架構，

以泰雅族和賽德克族的織布文化為課程主

題，結合原有科學課程之科學概念如植物染

與化學染、可做為染料之植物特性等概念，

發展出原住民文化融入之科學課程，而考量

原住民文化與原住民學習特質，本研究選擇

建構學校部落社區之教學網絡來支援此文化

融入科學課程，因此課程主要執行場域包含

學校和社區，而教師群則包含部落耆老和學

校教師。而由於原住民文化知識與學校系統

傳授之知識系統有所差異，本課程設計採用

原住民文化知識和現代科學知識並呈的方

式，因此所有的課程皆包含從原住民文化知

識所傳承的科學概念與學校系統所傳授之科

學概念兩種知識的教學。

另外，在課程執行的過程當中，融入原
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住民學生學習特質的分析，本研究以體驗學

習和從生活經驗和周邊環境之素材連結至課

程知識為主要策略，讓學生從生活中的科學

學習，延伸至對於課本和學校傳授之科學知

識的理解。以在地文化為根基，學校社區部

落教學網絡支援課程執行，並強調生活經驗

和體驗學習的教學法，本研究團隊發展出下

列課程設計架構圖，請參考圖1。

參、研究方法

一、研究對象

研究對象主要為南投縣一所國小六年級

的學生，大多為泰雅族和賽德克族人。泰雅

族和賽德克族除了語言不同外，其文化、生

活習慣經長期交流和通婚非常類似。部落裡

人口約1000人左右，四成是未成年人，其餘

多數是老人，為一小型原住民聚落學校。研

究對象共13名，男生4名，女生9名，13名學

生皆為泰雅和賽德克族，也皆居住在部落。

學生大多喜愛活潑生動的教學活動，喜歡戶

外探索課程。但因為其中一位男學生在後半

段的課程，缺席紀錄較多，且並未參加成就

測驗，因此資料蒐集紀錄與分析以完整參與

研究的12位學生為主要對象。

從教師的訪談當中，有關學生在原住民

文化融入的課程經驗可分為傳統文化課程學

習和學習型態來做討論。學校提供原住民傳

統編織課程，男生學習編背籃等用品，女生

學習織衣服，但並未充分將泰雅與賽德克族

的織布文化融入課程，包含種植苧麻、採取

苧麻纖維等步驟。另外社團活動中提供傳統

歌謠傳唱，但學生學習意願並不高；每週有

一節母語課，雖由當地耆老協助教授，但教

師表示，學生在耆老的母語或文化課程之學

習動機似乎較為低落，而母語課程協助教師

支援

教學網路建構 在地文化

PBE文化學習課程

融入

織布 
文化

原住民 
學生學習 
特質

學校

部落

社區

生活經驗 
連結課程

傳統在地文化 
與現代科學 
知識並呈

體驗學習

圖1：課程設計架構圖
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不會說母語，學生無法取得立即回饋，也使

得學生在學習母語過程中覺得較為枯燥，影

響學習動機。學生的學習型態主要喜歡動手

操作和小組學習等方式，雖學校提供的相關

原住民文化課程似乎沒有引發學生興趣，但

學生對於探索和認識傳統文化仍舊顯現出充

分的興趣。

二、研究團隊成員背景與角色

本研究團隊成員包含兩位大學老師、一

位原住民在職老師(主要研究資料蒐集者與

課程執行)、六位研究生與一位退休教師負

責教案編輯討論與部分研究觀察和兩位研究

助理，共計十二位研究人員。兩位大學老師

主要工作在協助研究者進行課程發展與研究

資料蒐集過程，並給予後續資料蒐集分析之

設計與諮詢。每週的研究討論會由大學老師

帶領討論，對於課程設計與執行進行討論與

回饋，依據回饋意見，研究者據以修改課程

與研究資料蒐集方式。原住民在職教師為主

要研究資料蒐集者，課程的設計與執行、前

後測訪談等皆由研究者進行資料蒐集。研究

生與退休教師輪流參與課程進行課程觀察記

錄，研究進行前，研究團隊針對所有成員進

行研究觀察訓練，使參與研究觀察成員對於

觀察重點能夠有所共識，透過不同觀察者，

亦可帶入多元觀點的觀察。而研究進行過

程，六位研究生輪流參與課程，會扮演助理

教師的角色，協助原住民教師進行課程。

研究資料的分析和詮釋主要由兩位大學

老師與原住民在職教師與其中一位研究生(現
為高中教師)協同進行，透過持續的討論，將

所有分析資料進行統整分析和詮釋，並透過

討論對於研究資料的詮釋達成共識，進一步

撰寫成論文。

主要研究者的背景為非自然科學相關科

系，主要為初等教育學系畢業，受過相當完

整的師資培育訓練。本身為泰雅族，母親為

賽德克族，對兩者文化皆有基本概念，在研

究過程當中扮演的是完全參與者的角色。研

究團隊之外，本團隊邀請兩位部落耆老擔任

本研究課程的苧麻場授課教師，主要介紹傳

統編織文化與苧麻變成編織線的過程。

三、研究流程

本研究採用混合式研究法，研究流程可

分為三階段，分別為課程模組發展階段、資

料蒐集階段、和資料分析與詮釋階段。

(一) 課程模組發展階段
此課程模組發展之前，首先先分析六

年級學生各領域課程目標，透過以織布文化

為主題，來設計跨科課程，以盡可能完整呈

現當地織布文化為目標，並融入現代科學知

識。初步課程發展完成後，經過和本研究之

研究團隊包含同儕教師和大學教授討論外，

並與當地耆老訪談討論，依據綜合建議發展

出織布教學模組初版。依據織布教學模組，

進一步發展出前後測成就測驗。課程模組共

橫跨三個領域，分別為藝術與人文、綜合、

和自然生活與科技。

藝術與人文領域，主要介紹原住民織布

文化，包含原住民的歷史、織布文化代表的

意義、原住民文化中的織布禁忌等，由部落

耆老帶領實作課程，將苧麻從植物處理，逐

步帶領學生到完成織布成品的過程，主要為

單元一「當苧麻變成線」課程。

綜合領域，主要介紹原住民傳統服飾與

生活、衣服功用、傳統服飾和現代服飾的功

能比較等概念。這部分的課程主要由部落耆

老與社區人士和學校教師進行協同教學。主

要為單元二「苧麻與我們的生活」中之「衣
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服與生活」次主題課程。

自然與生活科技領域，主要將科學概念

透過織布文化的介紹來呈現，由學校教師負

責主要的教學工作。內容包含纖維植物的認

識、苧麻種植、植物染和化學染、不同媒染

劑對植物的影響與染布的創新方法等主題，

利用織布文化作為核心主題，將現代科學知

識透過織布文化素材來呈現，主要涵蓋單元

二「苧麻與我們的生活」、單元三「植物

染」、單元四「認識媒染劑」、單元五「渲

染未來」，三個領域所涵蓋之課程單元請參

考圖2。

(二) 資料蒐集階段
課程實施以南投縣一所小學六年級學生

為研究對象，利用每週四節課，共計進行四

週課程。本研究中，研究者透過課程實施，

蒐集各項研究資料，分述如下。

1. 教學實況影帶：每次上課都進行實況錄

影，完整記錄16節課的上課實況，從影帶

中反覆觀察記錄並分析。

2. 學習成就測驗：依據教學模組設定學習目

標，設計20題前後測題目，從前測中瞭解

學生對當地織布文化的瞭解程度，課程實

施完畢後，再進行後測，以瞭解學習成

效。

3. 學生學習紀錄：包含各種學習單，讓學生

記錄自己學習內容，學習單包含圖畫與實

作評量。

4. 課室觀察紀錄：參與者採參與觀察的角

色，進入課室觀察學生學習情況與師生互

動的情形，並於每堂課後與研究團隊討論

課程。

5. 學生訪談：課程實施完成後進行個別訪

談，從認知、情意、技能等面向問題瞭解

學生課後的心得與學習內容，並進一步分

析學生對於織布文化的知識系統。

6. 教師訪談：由於主要研究者亦擔任課程執

行教師角色，教師訪談由大學教師擔任主

圖2：三領域所涵蓋之課程單元
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要訪談者，原住民在職教師在教師訪談當

中為被訪談者。每次主題課程結束，會進

行教師訪談，討論教師的觀察和教學上的

心得，共計五次，每次約為1小時。

本教學模組的發展是以原住民文化為

主體，配合相關現代科學知識，教學模組以

織布文化為主題，共分為五個次子題課程，

分別為單元一「當苧麻變成線」、單元二

「苧麻與我們的生活」、單元三「植物染、

單元四「認識媒染劑」、和單元五「渲染未

來」。本課程結構圖(圖3)引用自本研究已發

表之製作彩虹衣裳教師課本專書(顏瓊芬等，

2013)。

本文章依據PBL七階段來說明課程設計

架構和採用之策略。

1. 連結生活經驗與先備知識
以單元一為例，本單元的課程主要乃配

合專題式導向學習法的第一階段：連結生活

經驗和先備知識，因此本單元的主要教學目

標有二：(1)讓學生瞭解從實地觀察與實作過

程中，瞭解傳統編織的過程與蘊含於其中的

在地文化。(2)讓學生瞭解傳統在地知識是很

有智慧也符合環保精神。單元一「當苧麻變

成線」，主要為割麻、剝麻、剮麻、捻紗、

捲紗和煮線實作課程，主要讓學生透過實作

參與，瞭解賽德克族和泰雅族傳統編織文

化，體驗從苧麻變成線的過程。首先先介紹

彩虹在泰雅族和賽德克族的意義為何，慢慢

引入何種人過世後可走上彩虹橋至祖靈等待

我們的地方，接著進入探索苧麻的生長環境

和構造的觀察活動，採用體驗教學策略，帶

領學生將傳統織布文化的步驟從割麻、剝麻

傳統生態知識 西方科學知識 在地知識

製作彩虹衣裳

圖3：「製作彩虹衣服」織布教學模組之課程結構圖

資料來源： 顏瓊芬、馬士鈴、蘇秋如、黃馨誼、姚宗威、陳勇全、劉志容(2013)。製作彩虹衣裳教師課本。臺

中市：白象文化。
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到最後的植物染進行實作，並讓學生在過程

當中尋找老師所給的一些問題答案。由於本

階段主要為啟動學生之生活經驗與先備知識

之連結，問題的引導以學生對於編織文化體

驗和對於編織文化的觀點為主要方向。

2. 階段二 ~ 五：形成探索問題、發展探索計
畫、引導探索活動與探索知識討論

為引導專題式導向課程的進行，本研究

團隊共同討論出兩個主要探索問題方向，其

一為編織文化與我們的生活之關係，其二為

植物的型態與構造與植物染間的關係，依據

兩個主要探索方向，每個主題發展出各自的

探索問題(表1)。從單元二到五，每個單元都

包含戶外課程與課室課程，在傳統編織文化

的資訊部分，每個單元依據單元主題，會提

供不同的閱讀資料給學生，如單元二提供捻

麻紗的傳說，單元三提供原住民各種族群在

傳統服飾採用的圖案和顏色，單元四提供傳

統媒染劑與傳統植物染方式，單元五提供臺

灣原住民工藝師與工藝精品染織作品。每個

單元都會承接上個單元的知識，學生在進行

問題探索時，會透過複習上一單元的知識，

啟動其先備知識，並由教師逐步引導，進入

階段二探索問題的形成，透過課程活動的介

紹，由學生主動進行探索計畫的設計，如植

物染與化學染的探究活動，教師會親自示範

植物染與化學染的操作過程，依據學生想探

索的焦點問題，包含染色顏色的深淺或是染

色植物的效果等設計想要進行的探索計畫。

表1：各單元學習目標與探索問題的對照表

主題單元 學習目標 探索問題

單元一：

當苧麻變成線

1. 學生能夠瞭解從實地觀察與實作過程中，瞭解傳統編織的

過程與蘊含於其中的在地文化。

2. 使學生瞭解傳統在地知識是很有智慧也符合環保精神。

1. 泰雅族與賽德克族編織文化與

我們生活的關係。

2. 苧麻變成線的過程。

單元二：

苧麻與我們的

生活

1. 學生能夠瞭解泰雅族(賽德克族)傳統織布的文化。

2. 學生能夠知道傳統織布的素材。

3. 學生能夠欣賞原住民(泰雅族、賽德克族)的織布及成品。

4. 認識苧麻的生理與栽培特性。

5. 探索校園中適合編織植物。

6. 能挑選適合的種苧麻方式並親自種植苧麻。

1. 泰雅族與賽德克族傳統服飾花

色素材與現代服飾的不同。

2. 布料的原料與做法以及與環境

之關係。

3. 在地纖維植物苧麻的種植與功

用。

單元三：

植物染

1. 學生能夠瞭解祖先是如何將布料染色，並將所學利用於日

常生活中。

2. 學生能夠認識各族的傳統服飾及其特色。

3. 學生能夠比較化學染劑及天然染料的差異。

4. 學生能夠瞭解不同的植物有不同的染色效果。

1. 原住民傳統服飾的顏色與特

色。

2. 植物染與化學染的差別。

3. 泰雅族與賽德克族的染色方

式。

單元四：

認識媒染劑

1. 學生能夠瞭解添加媒染劑，會對植物染的效果造成不同的

影響。

2. 學生能夠瞭解添加不同的媒染劑，會對植物染的效果造成

不同的影響。

1. 日常生活中可用來作為媒染劑

的材料。

2. 不同媒染劑對植物染的影響。

單元五：

渲染未來

1. 學生能夠瞭解進行植物染時，不同染材及媒染劑的搭配，

會形成不同顏色的染液。

2. 學生能夠學習利用夾染及綁染呈現出不同的染色紋路。

3. 學生能夠認識在原住民編織領域中傑出的人物與其作品。

1. 運用各種媒染劑與染色材料發

展染布的新方法。

2. 原住民編織名人與其編織特

色。

3. 編織經驗與對編織文化與其日

常生活關係的看法。
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由於影響染色的變因有許多，教師扮演引導

角色，協助學生辨認影響變因，或是實驗步

驟的提醒，引導學生透過實驗方式來探索植

物染與化學染的差異。接著進入階段五探索

知識討論，透過學習單讓學生將實驗歷程記

錄下來，並經過統整，對於所探索的問題提

出答案與討論。

3. 階段六與七：提出解決方案與成果評鑑
依據探索知識討論結果，學生提出對於

探索問題的答案或方案，自行選擇其方式來

表達所探索的知識。

學生進行完成課程後，每個教學活動皆

有配合的學習單，學生完成後，將進行課後

訪談，以便更具體瞭解學生對於課程的情意

感受和看法。學習單的設計乃依據Anderson, 
Krathwohl與Bloom (2001)修訂的Bloom認知歷

程向度擬定細目表，將學生認知歷程分為記

憶、瞭解、應用、分析、評鑑、創作六大面

向，學習單的設計則依據這六個面向來分別

設計。在學生學習評量的部分，本研究採用

了質性與量化資料蒐集方式，各單元的學習

單、單元後測學生訪談與成就測驗，統整分

析後來針對學生整體表現進行評量。

(三) 資料分析與詮釋階段
所有蒐集之資料可分為文件資料、訪

談、觀察紀錄、教師反思日誌與問卷分述如

下。

1. 文件資料：主要以學習單為主。

2. 訪談：包含教師、學生與耆老訪談，依據

訪談時間大致可區分為課程設計歷程與課

程執行後測訪談兩類。課程設計過程當中

進行的耆老訪談，主要針對課程模組設計

之原住民知識融入為主。學生與教師訪談

則共計各進行5次，在每次單元課程完成

後，會進行一次教師與學生訪談，屬性偏

向課程執行評鑑訪談。

3. 觀察資料：包含課室觀察日誌與課室影

帶。課室觀察日誌由研究團隊於每次課程

進行中進行觀察記錄，每次課程皆有三或

四人進行觀察記錄。每次課程皆進行錄

影，課程錄影也轉錄為逐字稿，進行進一

步分析。

4. 教師反思日誌：主要由授課教師進行反思

日誌撰寫，內容包含課程執行過程所遇到

的挑戰，學生對於課程的接受度與學習成

效和動機的評估等內容。

5. 問卷：包含前後測成就問卷與情意問卷，

前者主要針對課程知識進行測驗，後者主

要針對學習動機與對於課程模組的滿意度

進行調查。

所有資料分為質性與量化資料進行分

析，量化資料以問卷為主，量化分析採用

敘述統計、Wilcoxon符號等級檢定來進行分

析，在學習成效的部分配合質性資料進行分

析檢視，以得出研究結論。而其他文件資

料、訪談、觀察與教師反思日誌皆作為質性

資料進行統整分析，所有錄音錄影資料皆轉

譯為逐字稿，所有質性資料經過編碼分析，

發展出三個主題，分別為教師認同傾向、耆

老知識對課程影響、耆老知識對學生學習影

響；而量化資料經整理，發展出對學生學習

成效的分析，相互對照分析後，進行資料詮

釋和撰寫。

肆、研究結果與討論

一、 原住民教師作為文化中介者角
色

在PBE課程的架構下，教師需具備對於
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兩種文化價值瞭解的能力和素養，對於兩種

文化皆能夠接受，也能夠挑戰其價值，但同

時也能夠整合調適兩種文化的差異性。本次

課程設計乃原住民教師與非原住民教師共同

合作設計，讓原住民的傳統知識和現代科學

知識在設計過程到實施過程中進行對話。而

研究資料也顯示，教師在原住民文化融入課

程知識的過程中，會自行整合所蒐集到的知

識訊息，發展出其獨特的知識系統，如：

非原住民老師：那個故事(有關織布

的故事)你大概知道有哪些嗎？還是

你有自己去搜尋泰雅，有關泰雅族

的織布故事？

原住民籍老師：我會彙整啦！我自

己會整理出一個還不錯的故事。

非原住民老師：喔！是喔！不用先

幫你搜尋嗎？

原住民籍老師：可以啊，你叫他搜

尋給我參考嘛！織布啊！織布的故

事，我看這本書啦，這本書比較可

信，因為很多人我都蠻熟的。原

住民的傳統織布，原住民有兩個神

父，一個巴神父，一個明神父，明

神父我媽媽很熟，所以他講的話我

比較相信啦！比較會相信他的話！

我們這裡喔，還有一個耆老，她說

女人一定要學會織布，才會上彩虹

橋，如果你上彩虹橋，橋也會塌下

來，你就會掉下去，會被大螃蟹

咬，或會被大石頭壓。這是她媽從

小就跟他說，這個我比較相信，因

為我們以前的傳說也是這樣子。(引
自03/20教師訪談)

原住民籍老師在整合兩種文化價值的

過程當中，會尋找兩種文化價值的共識和規

則，如在課程設計的討論中，在舉相關案例

的時候，會因應兩種文化來做連結，老師在

兩種文化的連結上扮演了關鍵的角色，如：

非原住民籍老師：苧麻的布料還是

要苧麻的植物？

原住民籍老師：蒐集苧麻的布料

啦！再加上布的演進！我們那邊

都是信教的，講亞當夏娃他們會認

同，如果是信佛教的，我就會講佛

祖。(引自03/20課程設計討論)

另外，由於原住民文化中對於編織文化

流程極為堅持，認為是不太能夠改變的，因

此當耆老與教師同時在課堂中進行教學時，

可以觀察到兩種教學價值信念的呈現，而原

住民籍教師因熟知文化知識，得以扮演關鍵

角色，且尊重耆老的堅持，讓兩種教學價值

並陳於課室當中，如下所述：

績紗：老師請學生上臺，依自己的

方法將曬好的苧麻纖維連接成長纖

維；學生剛開始動手，姨嬤馬上搖

頭，並教學生該如何製作。

老師常會讓學生，在學習前先說出

或做出自己的想法，並讓學生討論

後才呈現正確的知識或技能。在自

然科教學這是很棒的，先呈現學

生的想法，讓學生造成概念衝突，

而後修正自己的想法。可惜姨嬤無

法洞悉老師的用心，急於糾正並教

導。(引自04/11課室觀察日誌)

而在連結兩種文化的同時，老師雖然對

於兩種文化都有一定瞭解，但對於其從小就

極為熟悉的概念，並無法清楚的瞭解沒有相

關經驗的人應從何切入，因此就回到課堂上

學習熟悉的方式，觀察與模仿，利用這個教

學原則來連結來自不同文化經驗的學習者，

如：
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非原住民籍老師：進入第二節割

麻、剝麻，帶小朋友去做。

非原住民籍老師： 我真的看不懂。

原住民籍老師：跟著耆老做捻、

捲……，工具我自己準備或想辦

法……，我自己很清楚，所以我不

知道你們哪裡不會……，我們最傳

統的織布方法是用這個啦，不是用

高機。高機是後來才引進來的，傳

統的是坐在地上，4月中開始上織布

課。(引自03/20課程設計討論)

這樣的角色也顯現在原住民知識系統與現代

科學知識系統的互動過程當中，如下所述：

原住民籍老師：認識植物染，就是

把我們傳統的方式講一遍，再回顧

一遍，他們做過了嘛！

非原住民籍老師：做的時候不用解

釋？

原住民籍老師：不用解釋，因為這

是屬於藝術和人文的領域，只是跟

著做，回溯原住民植物染的步驟、

方式。

非原住民老師：這有辦法講到原理

嗎？

原住民籍老師：不用，我只是要回

顧而已……引起動機而已，回顧抽

出纖維是什麼顏色，後來經過什麼

手續之後，就有顏色了！還有沒有

其他方式……就進入化學染，並做

比較這樣子。(引自03/20課程設計

討論)

此外，由於編織文化在傳統原住民社會

是一個很重要的傳統，有其禁忌，如男生不

能夠織布，而當原住民文化知識與學校教學

產生衝突時，教師對於教學與外在社會價值

和其文化的衝突如何去進行處理，就成為重

要的關鍵，如下所述：

非原住民籍教師：那他們(男生)不
能學編織喔？

原住民籍教師：可以學啊，我們現

在沒什麼忌諱，只是我們在上編織

課時，男生是在學編織，女生是在

學織布，上自然課是無所謂啦！你

把它當作一個課程來上嘛！(引自

03/20課程設計討論)

我在設計以編織為主題課程時，有

考慮到這個問題，但是織布文化對

賽德克族而言是一個非常重要的傳

統，雖然在賽德克族傳統的禁忌

中，男生是不可以織布，否則無法

打到獵物，但是禁忌是因應當時的

社會而產生，現今政府規定不能打

獵，加上肉類不需要靠打獵就可獲

得，又加上男女平權的概念，很多

有名的服裝設計師都是男性，原住

民文化並不是封閉的文化，現今能

流傳的文化也應該是能適應社會才

能流傳下來，我也詢問過耆老的意

見，對教男生織布並沒有很強烈的

拒絕意念，我也親眼目睹原住民編

織工作室的負責人，其先生晚上也

跟著織布，只見她哈哈大笑，稱讚

先生體貼。(引自03/20研究者反省

日誌)

透過上述研究資料摘錄，可以觀察出原

住民教師透過其對兩種文化的瞭解，運用其

知識和價值系統，協助學生來跨越原住民傳

統知識和西方科學學習的文化邊界，因此教

師對於兩種文化的素養，協助教師扮演教育

中文化中介者的重要角色。
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在這個課程的討論過程當中，本研究將

傳統原住民染布的文化融入主題課程，利用

實作課程來引發學生探究動機，瞭解了染布

的原理後，另外引入現代科學知識的系統，

讓學生可以以其原有的知識系統作為基礎，

將現代科學知識建構在原有知識系統之上。

而原住民教師對於傳統原住民織布知識和現

代科學植物染的知識鋪陳，也採用了原住民

學生較容易學習的方式-實作體驗，逐漸帶入

染布的演進過程相關知識，而這樣的課程設

計更進一步呈現出教師在融入賽德克文化的

過程當中所扮演的中介者角色。

這樣的設計架構如同Aikenhead (2000)
所提出的，原住民科學教育課程需要肯認原

住民學生帶到學校的知識系統是重要的，而

尊重和重視的方式則是將課程植基在他們的

生活經驗和知識系統上。如此，帶來的重大

影響將是原住民學生在學校當中可以尋求到

一個合適的位置，而這正是主流族群在和其

價值觀相似的學校教育系統下，不需要特別

爭取就享有的位置。而要營造這樣的學習環

境，從本研究中發現關鍵角色為具備主流與

在地文化知識與素養的教師，以及能夠從學

生的日常生活體驗融入課程知識的能力。

以單元三「植物染」、單元四「認識

媒染劑」為例，此為實作課程，學生從傳統

染色方法、學習不同染料和增加染色效果的

媒染劑等染色效果，雖採用傳統織布文化

的植物染主題，但融合了西方科學知識系統

之科學實驗方法，實驗時，需確認相關變

因，做操控運作，依據實驗結果，推測現象

成因，將實驗結果進行比較分析。從學生的

實作評量當中，學生可比較出不同媒染劑與

其用量會影響染色效果，而學生也學會使用

西方科學所強調的實驗方法來解決問題，如

學生學習將染劑用在不同布料，進行比較，

來探討用量與染色效果。學生來回的在原住

民科學知識和西方科學知識來回的實驗和整

合，融合出一套自我獨特的知識系統，就如

Aikenhead (2001)所提到的，西方科學無法取

代原住民文化蘊涵的科學知識，但卻能夠豐

富其內涵。

二、原住民學生傾向的學習方式

學習方式通常跟知的形式 ( w a y s  o f 
knowing)極為相關，許多原住民教育研究

者提出，學習模式和文化有很大的關連性

(Cole & Means, 1981; Hughes & More, 1997; 
Sternberg, 1988)，且原住民文化通常有其獨特

的世界觀和如何詮釋周遭生活環境的知識系

統(林妙徽等，2008；傅麗玉，2003；Ascher, 
2002; Eglash, 2003)。

本研究發現，耆老教授傳統知識的方

法，多為親自示範、觀看學習者實作、個別

指導、按部就班監督學習者學習進度、少講

述等方式來進行，耆老在談論賽德克族和泰

雅族文化中的學習方式可從下列敘述觀察出

來：

我們以前學知識是跟著媽媽學，我

們只能在旁邊仔細的看，然後再自

己練習，我們問媽媽怎麼織，媽媽

不會說，只是要我們在旁邊仔細

看，再自己練習，如果我們再問，

她就當沒聽到，不回答，也不會教

我們。(引自03/01耆老訪談)

訪問者：針對自然科來講，都有

啦。

原住民籍教師：動手做比較重要，

然後再講述，然後再澄清，討論、

澄清啦。

訪問者：澄清。
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原住民籍教師：就是說澄清你自己

的概念，這樣子。要不然還有寫，

因為你講過以後寫，有時候，有時

候，他有時候回答，也許回答，

跟答案是，就是我們需要的答案。

可是真正要寫，ㄟ，有時候寫不出

來，又寫錯了。所以我覺得，就都

要有啦。可是動手做會就比較重

要，這樣子。因為你，自然的東西

不讓他操作，他永遠也沒有辦法親

身體驗，真的體驗說啊這個，而且

記不久。

訪問者：你會不會認為原住民的學

生在學科學的時候，有沒有特別，

嗯，占優勢的時候和地方，或是特

別困難的地方。

原住民籍教師：占優勢喲，占優

勢，也沒什麼好特別優勢，也不會

特別困難，只要肯學大概都可以。

那占優勢是，很愛動手做，很喜歡

問，這樣子。……嗯，困難，困難

就是學過以後就不會再，不會再複

習了，這樣子。(引自07/21教師訪

談)

本研究發現，賽德克和泰雅文化對於學

習的概念，很強調體驗和實作的部分，而這

也可以從這次的研究當中耆老和教師共同教

學的合作歷程當中觀察出主流族群文化與原

住民文化對於教學和學習的價值互動，由於

耆老的教學步驟與一般學校教學方式極為不

同，因此在課程設計當中，體驗課程的融入

就顯得相當的重要。

劉遠楨與黃思華(2015)所提出原住民學

生科學教育課程需將生活經驗和實驗課程相

結合，其以橋為例，當課程內容講述到橋的

時候，原住民學生能夠想像的是其部落裡的

彩虹拱橋，經過動手操作建造自己設計的橋

之後，原住民學生對於橋的概念從抽象逐漸

轉變為具體，動手做的實驗步驟扮演影響原

住民學習的關鍵。而這也與本研究所探討的

原住民學習方式傾向於體驗學習有相似的結

論，且進一步而言，當課程知識和教學策略

植基於其文化經驗和學習需求時，原住民學

生的學習興趣會被充分提升，這亦可從下述

資料觀察出來：

老師分到各組上節課所剝下且曬過

的纖維，學生驚呼味道像……好奇

的摸了又摸。

提出情境：織布的線是長長的，但

現在只有短的纖維。

老師提問：如何將短的纖維連成長

長的纖維？

試解決問題：每人拿兩條短纖維，

想方法如何連成一條線？除了麻以

外，還可以用那些植物來做出纖

維？

每組挑兩種職務採取其纖維，任用

各種部位皆可，看哪一組可以將抽

取出來的纖維皆的最長？條件是要

一條長長的纖維，不用很堅固，但

不可以一直掉。

學生嘗試，會用以前剝取苧麻的方

式抽取纖維。用撕的、用刀片切、

用折的，學生皆興趣盎然，小心的

操作。(引自04/11上課影帶轉錄)

學生很有興趣的也很認真的學習割

麻、去苧麻葉、剝麻和剮麻。

S6學生練習剝麻，覺得腰很酸，baii
仔細指導，不吝讚美，S13學生練習

剝麻，S6(已經做過的學生)很熱心

的指導，S5練習剝麻，S6繼續很熱

心的指導，S13也很專心的在旁邊複
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習。S6教的方法就如同baii教導學生

的方法一樣，出手幫忙，其他同學

也很熱心幫忙。

等待時間很長，學過的熱心指導，

沒做過的同學有的熱心幫忙，有的

在旁耐心等候，老師怕等候時間過

長，建議學生是否要回教室看剝麻

的影片，學生說不要，要繼續在這

實作。(引自04/07上課影帶轉錄)

因此，本研究發現學生在耆老知識、體

驗課程融入科學學習課程後，學生的學習興

趣可觀察到顯著提高，對於所具備的知識系

統透過體驗和實驗的過程，學生對於知識的

掌握也較具備自信心，而知識系統之內涵也

較為豐富。

三、 耆老知識的呈現提升原住民學
生之族群自信心

耆老知識在課程當中呈現，讓學生在過

去很少在正式課程或教科書中看到自己族群

的文化經驗，增強了其學習的信心，也使得

學生的興趣充分的被引發，如下所述：

研究者：我們剛才講到傳統的，就

是過去的自然課跟PBE的課，兩個

比較起來，那我現在問的是比較具

體一點，就是說，你覺得原住民學

生在PBE的課裡面啊，相對於過去

的自然課，他學科學會不會更有信

心。

原住民籍老師：有啊，有，他不會

覺得那個是科學，他覺得那是日常

生活，我們就會發生的事情! 他不

會覺得太高、太難、太深。 (引自

07/21教師訪談)

此外，學生本來在一開始的時候，覺得

學習染色的實驗很困難，透過使用生活環境

中不同植物來進行染色的課程後，學生開始

學會用科學實驗的方法來找染料，而不會一

開始就放棄，強調科學探究能力與科學實驗

素養的培養，如下述研究資料摘錄：

沒有薯榔，無法做傳統染色。(引自

4/18上課影帶轉錄)

採用熱染法來染色，學生找不同的

植物嘗試著用熱染法來染色，用科

學實驗方法來尋找適合染色的材

料。(引自4/21上課影帶轉錄)

薯榔是臺灣原生植物，為多年生的

攀藤植物。昔日原住民或漁民利用

薯榔塊根將棉或麻製布料、漁網進

行染色，可以減緩磨損，延長使

用時間，也可以加深原來的植物纖

維顏色。根據原住民籍老師或相關

書籍的說法，薯榔在原住民居住地

附近十分常見。但不知道是因為季

節因素，或是如同原住民籍老師所

稱，因小花蔓澤蘭的入侵，族群規

模縮減到很難發現的程度。單就本

活動目的而言，無論用什麼方法，

只要取得薯榔就可滿足原初課程的

目的與理念。但是不知道單就在互

助國小或清流部落附近無法找到薯

榔這件事，是否值得持續進行探

究。目前看起來，議題的規模與難

度，適合成為互助國小有興趣的中

高年級同學，形成一件科學展覽作

品的題目。

另外，因為實施課程模組時間的逼

近，原住民籍老師傾向改用其他容

易取得及顯色的染材。例如：紅鳳

菜、紅色火龍果、甜菜根等。因為

原住民籍老師很重視能夠在實際的

操作過程中，讓學生看見明顯的變
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化。也就是學生能透過實驗結果的

比較，學會控制變因與操縱變因在

科學實驗中的意義。著重在科學探

究技能的培養。(引自04/14課室觀

察日誌)

臺灣的原住民教育從過去日本統治時代

以來，一直採用的皆是同化教育，而同化教

育所扮演的重要角色即學校教育和官版教科

書。莊啟文(2012)檢視了自1931年以來包含官

版和民間教科書對於原住民的描寫，發現對

於原住民文化的介紹篇幅較少，且多半較為

片面或模糊不清的敘述。而本研究設計的課

程，將原住民傳統知識透過課程設計進行介

紹，強調了原住民知識系統的重要性，也協

助學生認識自己族群文化當中的科學知識，

連帶影響了學生對於科學教育的學習經驗。

進一步而言，原住民文化和西方科學知識的

文化代溝，透過原住民知識系統在課程中的

肯認和融入，協助原住民學生克服了跨越文

化代溝的困難，因此可觀察到許多學生在課

程的實施過程當中，表現出具備高度興趣的

樣子，甚至有些學生趁耆老離開教室，還擔

任協助教學的工作，如下：

學生很有興趣也很認真的學習割

麻、去苧麻葉、剝麻、和剮麻。

S6練習剝麻，覺得腰很酸，baii仔細

指導，不吝讚美，S13練習剝麻，

S6(已經做過的同學 )很熱心的指

導，S5練習剝麻，S6繼續很熱心的

指導，S13也很熱心的在旁邊複習。

S6教的方法就如baii指導學生的方法

一樣，出手幫忙，其他同學也很熱

心幫忙。(引自04/07上課影帶轉錄)

四、學習成效

從前後測成就測驗的成果來觀察，所有

學生的後測成績低於前測，有9位成績優於前

測，有3位沒有改變。從Wilcoxon符號等級檢

定結果看出學生在編織模組的課程實施上，

反映出在課程實施後，對於課程內容有較深

入的瞭解(表2)，如其中一題：用植物染部和

用化學染料染布，何種不會造成環境汙染？

前測時，有6位同學回答植物染，另外6位回

答不知道，後測時，12位同學均能夠正確選

擇植物染為答案。又如題目為用薯榔染出來

的布，會是什麼顏色？前測時，有6位選擇

咖啡色，後測時，12位有11位選擇正確的答

案。另外，在前測時，有2位同學知道有植

物可作為染色的材料，且知道是苧麻，但苧

麻是製作布料的植物材料，並非染色材料，

但經過課程實施後，每位同學皆可寫出1-5種
用來染色或作為媒染劑的材料，如洋蔥、桑

葚、甜菜根等。依據表3的結果，進一步進行

Z檢定，結果顯示後測成績明顯優於前測成

績，反映出學生在編織課程模組上的學習，

確實有顯著成效，請參考表3。

從前後測測驗結果和開放式簡答題的

比較，可發現這12位學生在學習成就的表現

表2：選擇題前後測成績的 Wilcoxon 符號等級檢定

個數 等級平均數 等級總和

負等級(後測成績 < 前測成績) 0 0.00 0.00
正等級(後測成績 > 前測成績) 9 5.00 45.00
等值結(後測成績 = 前測成績) 3
總和 12
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上，可做出在環境知識面向，確實獲得符合

教學目標的學習成效。但學生喜歡或認同這

樣的教學主題或設計的面向，本研究使用情

意面向的問卷來做資料蒐集，發現12位同學

當中，只有7位後測成績高於前測，並未達到

統計上的顯著性，但這與質性資料所呈現的

結果相矛盾，從學生的訪談當中，本研究發

現每個學生對於問卷題目的解讀有所差異，

請參考下列敘述：

老師：為什麼你在前測時，認為剝

麻、割麻很重要，要編入國小課

本，在後測時，卻沒意見？

S1：喔！我還沒學的時候，覺得很

難，學過了以後覺得很簡單，所以

覺得不是很重要。

S6：這好像不是自然課要學的內

容！(引自05/02學生訪談)

學生在前測成就測驗的問題中，有四題

關於割麻和剝麻的問題，包含喜歡割麻和剝

麻、會想要瞭解割麻和剝麻、學習割麻和剝

麻相關知識對未來有幫助、和覺得割麻和剝

麻很重要，可編入國小課程當中。從學生前

測的回應，可以發現有關割麻和剝麻的相關

知識，大部分學生並不認為是重要的或是想

要學習的重點概念，但經過主題課程之後，

大部分學生對於割麻和剝麻有了較不一樣的

看法，也肯認學習原住民原有的割麻和剝麻

知識的重要性，尤其在認為學習割麻和剝麻

對未來有幫助與想要瞭解這兩題的回應，可

以觀察到有相當的成長，但在是否應放入國

小課程的回應，雖有成長，但以平均數來觀

察，仍然落在不同意的範疇，可參考下圖4：

從學生的回應可以觀察到，對於課程當

中融入原住民文化課程，學生在面對這樣的

教學模式，透過連結生活經驗，讓學習歷程

變得相對容易理解的教學策略，提升了對其

原有文化的興趣，也提高認為學習原有文化

的重要性之看法，但因為過往的經驗，即原

住民知識系統在過去的歷史脈絡當中並非主

流之事，學生似乎對於放入正式教科書，也

就是將原住民知識定義為所應學習的科學知

識產生衝突，因而產生一些懷疑的情緒，這

是非常值得進一步探究的部分。若對照情意

問卷裏對於學生認同或喜歡這樣的學習主題

結果，發現問卷結果12位當中只有7位後測成

績高於前測(表4)，而情意問卷前後測得分差

異並未達顯著性(表5)。由質性資料和量化數

據綜合分析顯示，雖多數學生在觀察紀錄的

過程當中表現出喜歡這樣的學習活動設計，

但綜合學生觀點的資料，發現學生在認同與

喜歡這樣課程放入科學課程有不同看法，這

是一個值得深思和深入調查的研究焦點，學

生對於科學課程是否有其定義，而在地文化

融入的課程教學又是否與其長久以來習慣的

定義相左，這將是以原住民學生為主體研究

的重要焦點。

學習單裡有一個問題為：寫下你對於原

住民編織工藝的未來期望，其中8個人覺得很

重要，5個人卻抱持悲觀的想法，例如：

覺得重要的想法：希望傳統編織能

表3：利用Wilcoxon 符號等級檢定進行的選擇題前後測成績差異性分析

後測成績—測成績

Z檢定 -2.739a

漸近顯著性(雙尾)    .006

註：a以負等級為基礎。
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一直下去、希望原住民的傳統藝術

能夠一直下去。

覺得悲觀的想法：不知道、未來的

事很難說。(引自編織課程學習單回

應)

從學生對於課程的回饋來觀察，可觀察

到學生對於部落文化的認同是感覺到有衝突

的，而長期不被重視的知識系統，透過課程

來呈現和連結時，學生雖過程當中蠻開心參

與，學習動機和態度都極為正向，但當談論

到傳統文化知識是否應該放入正式課程時，

部分學生卻顯現出懷疑，這與長期以來，其

非主流的文化知識被壓迫的現象息息相關，

提出「這好像不是自然課上的內容」的懷

疑，而這發現使得本研究團隊注意到另一個

重要的研究焦點，這將是未來需以原住民學

表4：情意問卷前後測成績的 Wilcoxon 符號等級檢定

個數 等級平均數 等級總和

負等級(後測問卷 < 前測問卷) 4 7.13 28.50
正等級(後測問卷 > 前測問卷) 7 5.36 37.50
等值結(後測問卷 = 前測問卷) 1
總和 12

表5：情意問卷前後測差異性分析

後測問卷—前測問卷

Z檢定 -0.401a

漸近顯著性(雙尾)    .688

註：a以負等級為基礎。
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圖4：割麻和剝麻相關問題前後測結果

註：  我喜歡割麻、剝麻。　　　　　　　　　　　　　　　  我會想要瞭解割麻、剝麻。 
 我覺得喜歡割麻、剝麻相關知識對我未來有幫助。　　  覺得割麻、剝麻很重要。
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生圍主體進一步探討的問題。

但融入原住民文化的課程，也使得部分

學生對於自己部落文化的興趣得到提升，如

下述訪談摘錄：

研究者：提到若未來有機會上類似

課程時，學生想要進一步學習什麼

主題？

S1：我想跟老人學習打獵，我喜歡

打獵。

S8：我想學醃魚或醃肉，很好吃。

S10：我想學釀小米酒，因為可以拿

去賣。

S13：我想學藥用植物，因為我家很

偏僻，有時媽媽會給我吃草藥。(引
自05/02學生訪談)

對於教學策略的使用，本研究因採用專題學

習法，強調自行體驗和探究，而這與原住民

文化中如何學習新知識有類似的價值，因此

從不同的資料蒐集來源發現，大多數學生對

於操作型的課程都極為喜歡，如下：

S2：剝麻、刮麻很好玩(引自編織教

學學習單回應)

S10、S11、S13：我喜歡植物染和

抽麻刮麻。(引自05/02學生訪談)
S6：抽取植物纖維。(引自04/11上
課影帶轉錄)

S 7、S 9：我喜歡植物染。 (引自

05/02學生訪談)

伍、結論與建議

本研究以PBE理論作為課程設計架構，

專題導向學習法作為貫穿課程執行的主要脈

絡，由於強調體驗、實作和探索之以學生為

主題之教學活動，與原住民文化中之學習價

值觀相近，再加上課程設計以學生生活之周

遭生活環境為取材來源，使得原住民文化和

知識從學生的生活經驗連結到課堂學習，因

此學生之學習興趣、對於原有原住民文化知

識系統的價值認同都有所增長。本研究發現

教師對於學生的背景文化與主流文化的素養

和知識，可能成為影響建構科學學習與文化

學習歷程當中的關鍵因素。Powers (2004)認
為PBE可幫助教師專業成長，教師在參與研

究的過程當中，其對於如何發展文化融入的

課程有較深入的討論，影響對教學角色的思

考。而本研究結果也得出類似的結論，本研

究採用編織為主題，挑戰了賽德克泰雅文化

中的禁忌，研究團隊中原住民籍與非原住民

籍成員透過課程設計，讓原住民傳統文化與

現代科學知識系統進行持續的對話，使得參

與的教師對於文化融入的課程內涵與教學方

式得以重新思考。此外，來回對話的過程當

中，原住民在職教師在傳統文化知識與所受

的師資培育教育訓練的知識系統來回對話歷

程中，整合出一套自己獨特的，融合其原住

民文化的價值與知識系統，進一步以此系統

為基礎引導學生進入學習歷程，在教育現場

扮演了關鍵的文化中介者角色，使得學生在

面對文化衝突時，透過與教師的互動，能夠

得到有意義的回饋。

此外，耆老擔任課程老師亦讓學生直接

觀察到透過擁有傳統與現代價值知識互動得

到共識的歷程，不將價值與信念用教條式教

法來教育學生，而讓學生觀察，自我學習和

刺激，影響其對於原住民文化、科學知識的

看法，本研究發現耆老的加入，對於學生的

學習有極為正面的影響，且對於學習興趣的

提升也扮演了重要角色。

從學習成效面向來觀察，本研究發現

學生在環境知識的成長是確實的，但符合其
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學習需求的教學模式，反而引發學生對於這

樣的課程與原住民文化和生活經驗融入的知

識是否為「應該學習的自然知識」之疑慮，

尤其以學習割麻和剝麻的概念來觀察，在課

程進行之前，幾乎全部學生都不認為學習割

麻和剝麻是重要的，更不認為應放入國小科

學課程，但在實施文化融入課程之後，大部

分同學肯認了學習割麻和剝麻的價值與重要

性，但似乎在將此概念定義為其原本價值系

統中的科學知識，學生仍有所疑慮，本研究

團隊認為這與其過去歷史經驗中原住民知識

鮮少被認同為主流重要的知識有相當關係，

而這是本研究在進行課程研究未曾思考的部

分，這極需要進一步研究來探討這個現象。

但整體而言，耆老與原住民文化知識

的融入，透過以PBE課程架構為基礎，專題

導向學習法為教學法的課程，研究顯示引發

學生的學習興趣和動機，也增強了學生在科

學學習上的自信心，且強化了其科學實驗素

養。但PBE課程設計需要具備多元文化素養

的教師，更重要的是願意以文化為學校本位

課程的學校團隊、家長與社區人士，因此本

研究團隊針對未來的實施方向，提出下列幾

項建議：

一、 以地方為基礎的課程模式需要連結社區

與部落資源。

二、 以地方為基礎的課程，需融入各領域課

程，讓學生自由的從各領域學習，讓在

地族群與文化成為學習的主體之一。

三、 以地方為基礎的課程，需要更多在地文

化的資源調查來支持教學設計，因此在

地知識的調查與建構刻不容緩，是原住

民教育的重要一環。

未來研究可以進一步聚焦在原住民學

生對於原住民文化融入課程的觀點與看法，

透過這類研究，我們可能可以更進一步找到

如何協助學生進行兩種文化價值的整合與協

調，而充分提升其環境教育知識與素養，並

能夠落實到日常生活當中。
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Abstract
This research adopted place-based education as the curriculum framework and used Seediq 

traditional knitting culture as the main topic to develop indigenous science education modules. 
The core concept of the module is taking the culture of indigenous students into the consideration 
of curriculum design. An investigation was conducted to understand whether indigenous culture 
inclusive curriculum and connecting with the community resources can help students to have 
better learning effectiveness in science learning. Research participants included 13 sixth graders 
in an elementary school located in Nantou, and the teaching modules included 16 classes. Data 
collection included pre- and post-learning achievement outcomes, curriculum design discussion 
records, class observations, student works, after-class interviews with students, and interviews with 
elders. Research found that indigenous teachers who were familiar with two cultures played a vital 
role in assisting students with cultural border crossing from indigenous culture to western science, 
and helping students to have more positive learning experiences at school. The participation 
of elders and community members from the tribe clearly presented that traditional indigenous 
teaching methods differed greatly from what is currently done at school, and students preferred to 
learn by doing. In the process of integrating indigenous culture into curriculum design, it is critical 
to take traditional indigenous teaching style into consideration. Therefore, the activities of learning 
by doing or experiential instruction should be a critical part of the class. Research also found that 
students have achieved learning goals at the end of the class, and shown a high degree of cultural 
identity. However, some students reported that they would not like indigenous culture based 
curriculum integrated into school curriculum. This has led to more questions about how students 
perceive science curriculum. This will be an important question to research in the future.

Key words:	 Cultural Broker, Place-Based Education, Indigenous Science Education, Knitting 
Culture, Seediq 

* Corresponding author: Chiung-Fen Yen, cfyen@pu.edu.tw


