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摘  要

    國立教育研究院籌備處三位研究人員李駱遜、陳美如、黃茂在於7/16-7/19參加於澳洲墨爾本大學舉辦之「太平洋地區幼兒教育研究年會」，並發表論文。共有來自亞太地區及國家約一百二十位學者與研究生參與該項研討會，發表研究成果，並進行討論、分享。

本處三位研究人員於7/17下午發表之論文如下：

李駱遜副研究員發表之論文為 “Are they still neglected? The continued study of the neglected children”（教室中的隱形人：被忽略幼兒的研究之後續研究）。

陳美如副研究員發表之論文為 ”Teacher and researcher’s cooperative action research on curriculum evaluation--starting from the indicator construction in evaluation development of Life Curriculum”（教師與研究者在課程評鑑之合作行動研究--從生活課程發展評鑑之指標建構開始）。

黃茂在副研究員發表之論文為 ”Learning activities design in Taiwan’s Life Curriculum”（台灣『生活』課程的教學活動設計）
出國報告書

李駱遜、陳美如、黃茂在

壹、前言：

PECERA（Pacific Early Childhood Education Research Association）--太平洋地區幼兒教育研究學會，為美國伊利諾大學幼兒教育系榮譽教授，亦是世界知名的幼教學者Dr. Bernard Spodek結合亞洲太平洋地區的幼教學者於西元2000年成立的。期盼在新世紀的開始，結合研究與實踐，共同為幼兒提供更適宜其學習與發展的教育，為其福利提供更具遠見的政策及完善的服務等。

鑑於過去探討幼兒教育發展的各項議題多以美國的觀點為主，如美國兩大幼教學會組織NAEYC（National Association for the Education of Young Children）、ACEI（Association for Childhood Education International），雖然各國學者的參與率逐年增加，已屬國際性的學會組織，但無可避免的，對美國以外的國家地區，尤其是亞洲太平洋地區的幼教發展與實務則缺乏了解與溝通。而亞太地區各國雖也有自己的幼兒教育相關的學會，如台灣歷史最悠久的「中國幼稚教育學會」，以及近年成立的「中華民國幼兒教育改革研究會」、「幼教聯盟」等，日本的The Japan Society for the study of Early childhood Care and Education，韓國的Korean Society for Early Childhood Education、Korean Association of Child Studies，大陸的The China Research Association for Early Childhood Education（CRAECE）等，在其國內都蓬勃發展，頗具規模，每年也發表相當多的幼教研究。可惜的是，這些在地研究多不為外界所知，當然也就失去了一個讓世界，或縮小範圍至亞洲鄰國之間互相交流與瞭解的機會。

Dr. Spodek鑑於其任教近十幾年來，研讀幼教領域的亞洲學生愈漸增多，常受學成歸國的學生之邀至亞洲各國演講或受聘為教育顧問，與當地學者接觸頻繁，遂興起連結太平洋周圍國家成立一個幼教研究的學會，並獲得多國學者的認同與支持，遂定名為PECERA（Pacific Early Childhood Education Research Association），鼓勵學者多做研究，並定期與鄰近國家的學者交流與分享，共同為太平洋地區的幼兒謀福。

PECERA成立的宗旨如下：

1、 建立一個太平洋地區能提供高品質幼兒教育學術研究發 

展與傳播的平台。

2、 促進太平洋地區幼教學者的合作與交流。

3、 加強幼兒教育研究與實務的連結。

4、 提升太平洋地區幼兒教育研究的知名度與地位。

為達上述宗旨的具體方式有下列五項：

1、 每年舉辦年會及相關的研討會。

2、 贊助研討會期刊的發行。

3、 成立太平洋地區專家學者的聯絡網，以促進更多的交流、

合作與相互的協助。

4、 建立會員的研究興趣、研究專長與目前正在進行之研究的

資料庫。

5、 從事其他為促進幼兒教育研究、政策與實務發展的活動。

PECERA的年會每年由不同的國家地區輪流主辦，從2000年開始至今，已成功的辦理了四次的研討會（去年7/13-16會議期間，因SARS肆虐，停辦一次），與會的學者專家與從事幼教工作的園長、教師等分別來自亞洲與太平洋國家地區，包括台灣、香港、大陸、新加坡、日本、韓國、泰國、越南、澳洲、紐西蘭、斐濟、夏威夷、美國、加拿大等，甚至還有遠自歐洲英國、德國來的學者共襄盛舉。

PECERA歷年年會舉辦之地點與主題如下表：

	時 間
	主 辦 國 家 與 單 位
	主         題

	2000
	日本神戶，神戶大學幼兒教育系
	Early childhood education at the brink of a new millennium --『幼兒教育在千禧年的展望』

	2001
	紐西蘭基督城，基督教育學院幼兒教育系
	“Growing together” Early childhood education in the Pacific area --『亞太地區幼兒教育的共同成長』

	2002
	中國上海，華東師範大學學前教育學系
	Early Childhood Education in Cultural Contexts --『不同文化脈絡下之幼兒教育』

	2003
	韓國漢城，Yonsei University, Chung-Ang University, & Chonnam National University幼兒教育系共同主辦
	會議期間，因SARS肆虐，台灣、香港、新加坡、大陸均為疫區無法參加，而紐澳兩國則禁止其人民赴亞洲國家，大會鑑於參與人數有限，故停辦一次

	2004
	澳洲墨爾本，墨爾本大學公平與革新幼教中心（CEIEC）
	Identities and innovations: Shaping better worlds through early childhood education --『認同與革新：透過幼兒教育實現更美好的世界』

	2005
	台灣台北，台北市立師院幼兒教育系
	尚未決定

	2006
	香港，香港教育學院幼兒教育系
	


PECERA的會議形式包括數場專題演講，每年邀請一名主辦國知名學者及兩～三位會員國的學者共同就年會主題發表相關演講。此外，還有多場論文發表、壁報發表、圓桌討論等進行方式。通常還會安排參觀幼兒園，讓國外學者對主辦國當地的幼兒園的現況有個初步的瞭解。

PECERA年會還有一個特色，即會議中是以英語及主辦國的國語同時發表，以鼓勵主辦國的幼教實務工作者能踴躍參與，使其亦能吸收新知，擴展視野，並與來自國外的學者分享該國的幼教實務經驗。

貳、與會目的：

1、 參加PECERA（Pacific Early Childhood Education Research 

Association）第五屆年會，並發表論文。

2、 瞭解亞太地區幼兒教育研究的趨勢，並和與會的各國學者

交換研究心得。

3、 明年（2005）該會將在台北舉行，由台北市立師範學院幼

兒教育系承辦。因該系系主任有要務在身，無法前往參加，故委由本處李駱遜副研究員，亦是該會指導委員會（steering committee）的成員之一，代表參加該項會議，了解大會整體運作的情況，如年會主題的訂定、人員的配置、經費的使用、場地的規模、論文的審查、網站的架設、文教的參訪等事務性工作，以及歷年承辦國家、地區所遇到的問題、解決方式等，做為明年辦理年會時的參考與預備。

參、過程：

1、 與會人員：包括來自美國、澳洲、紐西蘭、太平洋島嶼、

台灣、香港、新加坡、中國大陸、日本、韓國、泰國、越南、印度等各大學幼兒教育的專家、學者及研究生、實務工作者，共有一百二十多人。其中以韓國參與的學者及研究生最多，多達二十餘人。其次為紐西蘭、澳洲、中國大陸等，各有十餘人。其他國家地區也都有三至五人，或至少也有一人參加，如泰國、越南、印度等。

2、 會場：除了專題演講的大廳外，尚有一、二樓論文發表的

教室，地下室寬廣的空間則規劃為壁報發表的場地。另有寬廣的報到處，提供墨爾本大學的介紹、CEIEC教授近年所做的研究、出版的刊物、新書的展售、墨爾本所屬的維多利亞省旅遊相關資料、及飲料點心等，供場次休息期間與會人員參觀、查詢、交誼之用。此外，大家對新書展售十分有興趣，前往翻閱與購買的人數很踴躍。由展示的新書書名中可看出目前幼兒教育，乃至一般教育研究的趨勢，仍是以質性研究當道，如後現代、詮釋性、現象學、敘事研究等。

3、 會議形式：以專題演講、論文發表、壁報發表為主，會前

及會後尚有小型座談會、特殊議題研討等，供有興趣的學者參與分享與討論。鑑於參與年會的人數與年遽增，大會對投稿論文要求的門檻也愈趨嚴格，今年投稿的格式是比照美國教育研究年會（AERA）的標準，內容有摘要、研究目的、理論架構、研究方法、研究結果、結論、與主題的相關性等七項。

4、 會議內容：今年的主題為 ”Identities and Innovations: 

Shaping better worlds through early childhood education” (認同與革新：透過幼兒教育實現更美好的世界)。研討會從7/16下午十二點三十分開幕後，即進行第一場專題演講，由美國伊利諾大學幼兒教育學系榮譽教授Dr. Bernard Spodek 首先發表International perspectives on research in early childhood education (幼兒教育研究的國際觀) 。接著是各場次的論文發表，及壁報論文展示。各國與會學者多是發表在其國內所做的研究，還有數篇是跨國性的研究。

7/17上午由澳洲南十字大學教授Marcelle Townsend-Cross，本身是澳洲原住民與愛爾蘭的後裔，發表Respect in education: healing and cultural expression（對教育的尊重：恢復文化的表達），下午有上海華東師範大學學前教育研究所所長朱家雄教授發表Use“Documentation” to reflect pedagogy and improve teachers’ professional growth（以「文件」反映教育學並改進教師的專業成長）。會議閉幕前再由夏威夷大學教育學院教授，亦具有夏威夷原住民身份身份的Dr. Julie Kaomea，發表 Indigenous studies in the early school: A critical Hawaiian example（幼兒教育的在地研究：以夏威夷為例）。

本處三位研究人員也於7/17下午分別發表論文，論文題目如下：

1. 李駱遜副發表之論文為 “Are they still neglected? The continued study of the neglected children”（教室中的隱形人：被忽略幼兒的研究之後續研究）（詳見附錄一）。

2. 陳美如發表之論文為 ”Teacher and researcher’s cooperative action research on curriculum evaluation—starting from the indicator construction in evaluation development of Life Curriculum”（教師與研究者在課程評鑑之合作行動研究--從生活課程發展評鑑之指標建構開始）（詳見附錄二）。

3. 黃茂在發表之論文為 ”Learning activities design in Taiwan’s Life Curriculum”（台灣『生活』課程的教學活動設計）（詳見附錄三）。

    此三篇論文均是以國小低年級的師生為研究對象，看似與幼兒階段有些距離，不過國際上對幼兒階段的認定是出生至八歲，國小低年級兒童的發展與幼稚園的兒童相差不遠，故與幼兒教育相關的研究、教育與照護大都會將低年級的兒童含括在內。

肆、心得：

1、 經由兩位具有原住民身份的學者分別介紹其在地研究（澳

洲、夏威夷），顯示了多元文化要受到重視，除了政府相關政策的制訂與實施外，由「局內人」的發聲，進行的研究更能深入反映、詮釋原住民的文化及其在主流文化之下的生存需要，其所表達出最重要的觀點即是原住民及其固有的文化要得到與其他文化同等的尊重。因此政府在相關政策的制訂與實施時才能從原住民的觀點設想，而非以白人的角度，自以為是為他們謀福，卻反倒戕害了原住民的生存或造成其文化傳承的中斷。

由此反觀國內和原住民相關的生活、生存、生命均未受到與漢族文化同等的重視，要落實多元文化的理想仍有相當大的成長空間，也期待原住民同胞站起來、走出來，幫助大家對原住民文化有更深的認識，多瞭解就會減少誤解，歧視，也才能有較多的體諒、關懷與尊重。

2、 在神戶大學名譽教授白川蓉子（Yoko Shirakawa）發表其 

跨國性研究（a comparison of Japanese and American family literacy development）時，提到日本的幼兒園在讀寫方面的教學，因日文的特殊性，故需要學平假名、片假名及漢字三種文字，加上受大量外國語，尤其是英語的影響和家長的要求而學習英語，因此對日本的幼兒造成沈重的負擔。當提出這種現象時，引起與會人士熱烈討論，如質疑是否該在幼兒園進行讀寫的正式學習，白川教授表示從學理來看，是應以非正式、閱讀圖畫書開始讀寫萌發的學習，正式的學習應等入小學後才開始，但日本的家長卻要求在入小學前先學會，才不會影響之後的各項學習。

接著，香港的學者表示目前香港的幼兒園也以教英語為號召。大陸沿海都市凡被認為品質好的幼兒園，亦都有英語的教學。此外，還有各項才藝的學習也佔滿了幼兒的時間。

韓國的學者亦表示韓國民族性強烈，愛比較，絕不肯輸人，因此只要有人送其子女去學一項才藝，必定會引領其他家長紛紛將子女送到補習班。使得各式私教比公教發達，也形成兒童在學校該學習的內容早在補習班內就學完了，因而覺得學校生活無趣、無聊。

新加坡以華語、英語均為官方語言的情形下，學生的英語程度高，但對學習華語不夠認真，甚有採鄙視的態度，亦使人憂心。

相較於這些鄰國的幼教現況，令我們也深有同感，國內的幼教以私幼的發展令人憂心，為了招生花招百出，且多以雙語教學為號召，甚至還有標榜「No Chinese」的幼稚園，使不想讓孩子輸在起跑點上的家長趨之若鶩。這會造成幾種後果：一是造成城鄉、貧富的差距愈來愈大。二是語言背後的文化優越感是否也會讓幼兒在學習的過程中不知不覺的學到了，而產生對母國文化與母語的輕忽。三是提早學習所造成的壓力與負擔會否影響其日後學習動機的缺乏？再者，早學不一定早贏，影響一個人成功的條件很多，學業成就只佔一小部分，而培養其正常的人格發展、建立正確的價值觀，學習與人、與自然的和睦相處、啟發對學習的熱忱等才是為幼兒教育需奠基之始。

各國都認為其國內的教育不夠完善，有待改革，且需要改革之處都很類似，或許可加強彼此的交流與合作，以彼此經驗的交換，共謀改善之道。

    三、  在討論到黃茂在、陳美如「生活」課程的論文時，香港的一位學者關心是否有道德的內涵，她也憂心目前華人世界社會經濟的變化太過快速，道德的影響力卻愈來愈弱，導致社會秩序的敗壞與道德價值的淪喪，因此倡導道德的教學，在香港SARS流期間以儒家思想的教導對幼兒道德概念與行為的論文顯示效果良好，因而建議讓幼兒從小即培養道德感與行為。

          同時在聆聽韓國與日本學者的相關論文中也發現不少教導禮儀、同情心、社會技巧等方面的研究，可見同在儒教影響下的東亞各國都重視人際關係的價值。而我國在這一波的教育改革當中獨缺道德的教導，雖有道德已隱藏在各領域教學當中的說法，但「缺德」已是不爭的事實，要如何補救，並培養學生這方面的知能，值得我們深思。

4、  李駱遜所研究被忽略兒童的論文，引起韓國數位學者的興  

趣，他們也觀察到教室中經常有一些兒童被師生所忽略，而過著寂寞的生活，當這些年幼又無法自助的兒童陷入人際的缺乏或學業無法跟得上時，他們需要老師的「因材施教」與「循循善誘」，使他們不再是教室中的隱形人。我們也一致認為每位兒童都有其優勢的能力，等待被發掘。老師需要關注每一位兒童的狀況，讓他們的優勢能力都得以發揮，弱勢能力亦有機會在合乎其學習的方式下得以補強，讓人人在團體中都受到同樣的重視。

5、  在這次的會議中來自台灣的學者太少，遠遠落後於日韓港  

中之後，未能讓更多的研究展現於國際會議的場合，發揮「會議外交」的功能，頗為可惜。

伍、建議：
一、  這次參加會議時發覺除了華人地區外，日韓的幼教問題與 

我國有許多相同之處，且因文化均深受儒家思想之影響，部分的發展亦類似，未來可以跨國性合作方式進行研究，共謀改進之道。

二、  各國原住民的教育因原住民教育程度愈來愈高，也有更多  

的覺醒，因此近年來投入原住民各項權益爭取工作的聲音亦愈來愈多，愈來愈大。在教育方面甚至已從幼兒階段開始。值得我們注意的是他們從對文化的尊重，以及對原住民文化融入生活及各級教育中的不遺餘力，如紐西蘭的移民來自不同地區，其課程標準即闡明藝術教育中包括原住民、太平洋島嶼、亞洲、歐洲等的藝術內涵，而不再視白人文化為唯一。科學教育中會介紹原住民及不同種族、文化對大自然的觀點，經驗等，值得我們在對弱勢文化的教導中僅以母語的教學仍是不夠，且效果有限的。

3、 教國際性的會議並不多，PECERA正是一個提供參與、 

發表論文與建立人脈的機會，期盼此會廣為幼教界及國民教育第一階段所知，逐年增加我國參與的人數，將我們所做的研究公諸於國際，達到交流與宣傳的功能。

四、  國際性的會議均以英語為溝通的語言，因此增加英語表達

能力也是國人應該加強之處，尤其這次看到韓國、大陸的學者與研究生均能以流利的英語表達，更是值得我們警惕，當為幼兒加強語言能力的同時，大人們也需加油了。

5、 除了參加PECERA的年會外，我們還應積極與各國的幼  

教學會進行參訪、交流，幫助我們知己知彼，並開闊視野，為我國幼兒教育的發展與規劃有更長遠的眼光，讓全部的幼兒受益。

7、 附錄

附錄一：李駱遜之報告英文摘要及中文全文
PECERA 2004

The title of the presentation:  “Are they still neglected? The continued study of the neglected children”
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The institution:  National Academy for Educational Research Preparatory office

The location of the institution:  2, San Shu Road, Sanhsia Town, Taipei County, 237 Taiwan, Republic of China
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Abstract:

This continued study explored three socially neglected children’s life at the first grade. The findings revealed that one child gained some peers’ friendship later, the other stayed being neglected, and the third child became the socially rejected child by peers. Individual differences in personality and parenting styles had great influence on their social interactions with peers and social status.

Statement of relevance to conference themes:

    This presentation expects to achieve deeper understandings that will provide the basis for helping socially neglected children. It also encourages teachers, educators, and other professionals to see the positive significance of friendship in children’s lives and serve this study as a springboard for further inquiry.

The purpose of this study:

1. To understand three children’s social life at the first grade and their neglected experience.

2. To explore the meaning behind their neglected experience.

3. To find out whether their neglected status is changed as they grow.

Theoretical framework:

    Based on the research of peer relationships, the neglected children are often viewed as shy and withdrawn (Coie, Dodge, and Kupersmidt, 1990). They are not visible by their peers and teachers either (Kim, 2002; Lee, 2002). The negative consequences might include feeling lonely at childhood and maladjustment in life as adults. However, as children get older, their social withdrawal in status seems to change (Coie et al., 1990). It might be better, and it might be worse. Chen (1995) suggested that learning necessary social skills could change the peer relationships.

Methods:

    In this ethnographic study, I used participant observation in three first grade classrooms for nine months. I also interviewed with three teachers who stated their attitudes and actions toward the neglected situations, and the parents who introduced children’s family life and their child-rearing values.  The sociometric method was conducted to collect data on children’s social network. The data were coded and analyzed to present three ever-neglected girls’ school life, social interaction patterns, and peer relationships after being first graders.

Results:

Will young children’s neglected status change when they are in the different contexts? Based on the first year study of three neglected children in the kindergarten, this longitudinal research continues to explore their school life at first grade.

The findings revealed that in the new context, with new teachers and peers, and with the new academic learning, three girls showed a commonality at the beginning of school life as they used to be in the kindergarten. That is, they were shy, quiet, passive, and withdrawn while compared with their peers. They had difficulties at making friends. Nevertheless, one girl gained one or two peers’ acceptance several months later because of her kindly, gently, and submissive personality. Her outstanding academic achievement also attracted teachers and peers’ attention. As a good listener and follower, her passive reactions did not keep peers away. On the contrary, she was often invited to join the play or small group activities later on.

The second girl stayed being neglected the whole yearlong. She kept a sloppy appearance and weird character as usual. She was a slow learner at the class. Her father asked a special help from the teacher, so most of her time was occupied by doing the academic drills and practice. She seldom interacted with peers, and no one talked to or played with her either. Her social skills were lacked of the opportunity to be improved then.

The third one became the socially rejected child by peers at the end of the year.  She rarely concentrated on the learning activities, just did her own things without bothering others. While showing interest in the group activities, she seldom asked or was asked to participate in peers’ activities. Occasionally, she joined in one girl group but withdrew and stayed as an onlooker soon because of her bossy behavior. She often complained to her parents with no friend at school. In order to help her to gain peers’ friendship, her parents prepared little toys and candies for sharing with some girl peers.  Unfortunately, her picky and bossy behaviors kept them away.  She was not welcomed and felt lonely then.

In this study, I also found that the teachers offered little help to the socially neglected children. In other words, teachers neglected them too. They put more time on teaching subject matters and dealing with other children’s immediate problems, and less time on dealing with children’s neglected situations. The explanation was that children would know how to make friends when they grow up. However, their words cannot predict a better future, and children’s social needs at the present time are not understood and satisfied.

Conclusions: 

    Three children’s stories revealed different kind of social experience. It also indicated that each child’s social need should be visible and understood, and the intervention efforts should be made. With teachers and parents’ help, children’s social competence can be promoted gradually. Besides, the classroom culture needs to be changed too, so that peers can accept everybody in the classroom.
他們還被忽略嗎？「教室中隱形人」的後續研究
第一章  前言

歷經一年對三位曾在幼稚園大班被忽略幼兒的觀察，與教師和家長的訪談，他們的同儕關係、內心的感受，以及被忽略的情形已被了解。基本上，他們的個性或屬較內向、被動，或是自主性過強，不易合群；或因自信不足，常要尋求他人的注意，而被有意的忽略；或因經常遲到、缺席等，不易與同儕建立友誼等，因此在教室中常成為旁觀者，也常感寂寞、孤獨。

經過研究者在教室中長期的觀察及與教師的訪談溝通，逐漸引起教師對他們的重視，進而時常提供機會鼓勵他們參與活動、發表意見，使他們不再只做沈默的聽眾和觀眾，在與他人接觸時的主動性亦與時俱增。即使在學習及其他方面並無特殊的表現，教師也會以鼓勵的話語讚美他們的進步，並加強其基本能力與互動技巧，同時還鼓勵其他幼兒與其接近、互動，使其他幼兒對他們不會再視而不見，或忘記他們也存在於這個教室之中。

透過訪談與家長溝通後亦取得他們的合作，如盡量準時送幼兒入園，不無故缺席；在家中亦不過度保護幼兒，事事代勞，培養他們自理的能力及與人溝通、互動的社會技巧。一段時日之後，他們被接納和獲得友誼的機會相對的亦逐漸提昇。孤單、沮喪、自卑等負面情緒也被日漸增多的笑容所取代。
然而，大班畢業後，這些孩子進入小學一年級，又將面臨一個全新的情境，接觸新的老師和新的同學，開始不同於幼稚園的學習生活。在人際互動方面，他們能否有良好的適應？抑或是又退回到從前旁觀、被動、少與他人接觸的情形？繼續為不被人注意的「隱形人」？若是如此，他們豈不又退回到了原點？
    所幸情形並非那麼悲觀，陳皎眉（民84）曾指出人際關係並非一成不變，有可能會變得更好，也可能會變得更糟。對這三位兒童而言，在新的情境中，其立足點和其他同學是相等的，都是一個新的開始，需要學習自處與適應之道。此外，一年級教師是否有心、有方法，使所有的兒童，都能受到相同的重視，獲得適宜的指導也有進一步了解的必要。 

依據上述，本研究的目的為：
1. 呈現三位曾經是被忽略的兒童在新情境中的教室生活。

2. 了解這三位兒童的同儕關係及其後續發展。

3. 探討一年級教師對被忽略兒童的看法與輔導。

第2章 文獻探討

    有關同儕關係對兒童目前與未來發展的重要性、成人對他們社會能力發展的影響，以及針對人際關係方面有困難的兒童所提出的建議在本研究第一年，以幼稚園大班幼兒進行之「教室中隱形人：被忽略幼兒」的研究中已有探討，不再贅述，本文僅就被忽略兒童的部分再做介紹。

    不論兒童在成長的過程中是否有朋友相伴，了解其友伴關係是如何形成的將可先為我們打開兒童友誼世界的門，一窺究竟。Hartup (1983)列出了數項有利的條件：居家附近、年齡接近、性別相同、興趣相似，並能分享秘密與感受者。鄭瑞澤（民69）認為兒童友誼的形成有層次性。首先，座位附近、外貌吸引力是促成兒童開始互相接觸的誘因。其次，若要再變成好朋友，彼此的個性、興趣、及看法相近者等又是進一步考量的因素。國內的老師曾在一項調查中表示中高年級學生在選擇友伴時會將學業成就、個性、外表、同性別、社會技巧、地緣關係、共同興趣、家庭背景相近、特殊能力或才藝等列入考慮（李駱遜，民86）。老師們在「社會技巧」和「個性」兩項內還列出較多的細目。「社會技巧」方面包括幫助別人、讓人開心、會分享食物及玩具、慷慨、肯主動關心別人、不亂發脾氣、體貼、不會打人、會保守秘密。「個性」方面有個性相近、活潑大方、親切、容易相處。

由上述可知，具備了哪些條件就易形成友伴，形成彼此喜歡、互相接納進而變成朋友。相對的，兒童在被歸為不受歡迎或被被忽略時，可能也是因為不具備上述的條件，而讓同儕不易或不願與之為伍。然在搜尋被忽略議題相關的文獻時，發現這方面的研究尚不十分普遍，故現就有限的文獻探討如下：

    如何判定兒童是被忽略的呢？在研究兒童同儕關係中的社會地位或聲望時，最為普遍應用的方式即是「社會計量法」，請兒童以提名法說出喜歡及不喜歡的同伴，或以量表圈選出喜歡的同伴的程度。根據上述的分類，Coie, Dodge, & Coppotelli (1982)將兒童的社會地位分為五種：受歡迎、被拒絕、被忽略、有爭議性、一般。其中被忽略的兒童在同儕正負向的提名上都少。不過，單以此法僅能歸納出哪些兒童是被同儕忽略，尚無法深入了解他們為什麼被忽略，因此透過老師的認定、教室的觀察、訪談才易將其全貌展現。 

兒童為什麼會被忽略？老師們歸納的特質以「社會技巧」分：不善於表達、不善與人交際、不犯大錯、乖巧、依順、守規矩。依「個性」分：安靜、內向、孤僻、被動、害羞等（李駱遜，民86）。另據陳厚仁（民92）針對六年級學童所做的研究中發現被忽略者也有少數的朋友，當與自己的朋友一起時，會表現一些主動的行為。朋友不在身旁時，則會有圍觀、在教室走動的行為。若需與其他同儕互動，其多不熱絡，較關心自己，抑制自己的行為，以致無法順利參與團體活動。在李駱遜（民91）對幼稚園大班兒童進行的觀察研究中則還有不同的發現：不僅具有上述特質的幼兒常因未釋放友善或可接近的訊息，易被忽略，還有的情形是釋放出的訊息不被師生接納，而被有意的忽略。

在了解兒童被忽略的情形後，專家們多會提出輔導的方式或建議（如Bullock,1992；井敏珠，民84；李淑芬；民78；張美鈴，民78）但是這些建議與輔導是否有效呢？或經過輔導之後，這些兒童的行為表現或社會地位是否就能改變？這種改變會一直持續嗎？就前者而言，學者所給予的輔導多在研究進行時實施，研究結束時相關的輔導也可能因此而停止，無法知道長期的效果。給老師的建議或者不夠具體，或者未考量老師的教學負擔及班級人數眾多，教室情況多樣，無法時時盯著某一位兒童的表現給予適時、個別的指點，效果當然也就有限。本研究在第一年的研究中觀察被忽略幼兒的教室生活，被忽略的情形，及老師給予的有限輔導，發現他們或多或少都有些改變，但是這種改變在其離開幼稚園，進入小學後能否持續？陳皎眉（民84）指出有可能會變得更好，也可能會變得更糟，本後續性研究則將在幼兒進入一年級後繼續進行，並呈現每位曾被忽略者的故事。
第3章 研究方法
一、研究對象：

本研究為第二年的後續研究，目的為了解三位曾在幼稚園被忽略的幼兒在進入新的情境之中適應以及是否還有被忽略的情形。故仍以這三位為主要研究對象，他們分別是兩位女生：婷婷和瑄瑄，及一位男生小佑。

婷婷和小佑於大班畢業後升入原校，甲校的一年級。瑄瑄則入離家較近的乙校。因此研究者也跟著進入兩間學校、三個班級。

在進入教室之前，透過原幼稚園老師的協助，於開學前先行了解婷婷和小佑分至哪一個班級，並與兩班的老師，吳老師和劉老師，溝通說明本研究進行的相關事宜。小佑的老師（劉老師）和幼稚園老師熟識，常共同參與一些活動，也認識研究者，又帶過實習生，對教室中有人做觀察並不在意，因而欣然答應。

婷婷的老師（吳老師）則無此經驗，甚至表示一聽到此事就感到緊張、頭痛。經研究者一再保證，本研究並不是評鑑其教學，而是針對特定的兒童追蹤了解其社會互動的延續性發展，這才獲得她的同意。

瑄瑄的老師（林老師）則是透過本研究的助理，也是該校的莊老師居中介紹，由研究者與之見面說明研究的目的，一開始她也有些緊張，在詢問了一些問題後，懷著忐忑與好奇之心下同意。

二、研究場所：

    兩所國小都是位於台北縣的中型學校，校內可供學生活動的戶外空間有限，低年級學生下課時不是留在教室內，就是在走廊、穿堂或接近教室的校園活動。

    近年來因開放教育的實施，教師教學方式日趨活潑，學生課桌椅的排列也因活動多元化而較有彈性。直排式座位仍最常見，老師們認為這種座位安排雖較傳統，學生卻較易專心，上課秩序亦較佳。另會因課程活動需要兒童討論、觀察、或有較大的實做空間，而排成小組方式。偶而亦會排成馬蹄形，以利表演或其他動態的活動。

     兒童的學習單、教材相關圖片、班級公約、閱讀記錄等多張貼在教室後方牆上及兩側的窗戶上。婷婷的班級在秩序、清潔的表現優異，幾乎每週都有一張獎狀，吳老師將其貼在公佈欄上，做為自勉及繼續保持佳績的提醒。此外，每位學生都有工作櫃，放置書本、美勞用品、衣物等。由於三位老師均注重兒童閱讀習慣的培養，書架及兒童圖書也都設於教室的後方或窗下，供學生於下課或提早完成功課時閱讀。

    值得一提的是瑄瑄的老師於上學期，在教室後方舖上塑膠墊，佈置了玩具角，林老師表示：「小朋友才離開幼稚園，角落的佈置讓他們有熟悉感，下課也有玩具可玩。」玩具設備是前幾年實施開放教育時的經費添購的。剛開學，班上兒童的確很興奮，一到下課就迫不及待的去玩。然而，當他們對學校環境更熟悉之後，戶外的吸引力更大，玩具角就乏人問津了，林老師也趁勢收起，改陳設學生的美勞作品。

三、蒐集資料的方法：
1、 自然觀察法：觀察、記錄教室內被忽略兒童的同儕經驗、師生關係等，兒童下課活動的情形亦包括在內。本研究以一學年的時間，每週兩次，每次半天進行觀察。婷婷和小佑的班級是每週各觀察一次。瑄瑄的班級則是隔週一次，另由擔任研究助理的該校莊老師協助，利用其科任沒課的時間，每週就近觀察記錄一次。總共得58次的記錄資料。

2、 社會計量法：小一的兒童已能以注音或簡單的國字表達想法，故由研究者設計社會測量調查表，於上下兩學期末請全班的兒童填寫三位最喜歡及不喜歡的同學，以及喜歡和不喜歡的理由，據此分析兒童在同儕關係中的聲望和地位，也藉由同儕的眼中了解這三位兒童的人際關係及其變化。
3、 訪談：研究者常利用下課的時間分別與這三位兒童閒談，在較輕鬆的氣氛下鼓勵他們陳述其學校生活與同儕關係，其中小佑和瑄瑄的話較多，婷婷較安靜，多以點頭、簡答的方式回應。當研究者與教師較為熟稔時，亦約定下午沒有課務的時間訪談，並請他們自述對兒童社會行為表現的看法和輔導方式。和這三位兒童的家長多已熟識，故以閒談的方式了解其子女的日常生活狀況和其教養觀。
第四章  結果與討論
一、小一教室的一窺

    小一新鮮人剛進到一個全新的班級，面對新老師、新同學，新學習都有不同的表現：有的好奇的東張西望、有的開始認識新朋友、有的翻弄著文具或掏出玩具玩；也有的不發一言，安靜的看著老師，看著同學，如婷婷、小佑、瑄瑄。

開學時，老師們通常會先介紹環境，並建立常規，讓兒童了解班級內的要求，如瑄瑄班上的林老師提出：「上課專心 下課專心」、「大聲話 悄悄說」、「要說話 先舉手」等。隨著兒童間日漸熟識，爭執、告狀的情形也愈頻繁，友愛、禮貌相關的話語也在師生討論後隨之出現。儘管有這些約定，許多兒童仍常在以自我需要為前提之下忘記常規，需要老師反覆的提醒。

婷婷班上的吳老師在每位兒童的抽屜內放兩本圖畫書，上課回到教室後要大家休息一下，或完成一項功課時拿出來看。

她解釋：「我的身體不好，受不了吵鬧聲，所以要他們多看書。」

另於上課中要大家專心聽講時，常會說：「1-2-3。」

「手放好。」兒童答，並注視老師。

若有人還是未注意，她說：「我的眼睛很大，一瞪他們就知道了。」也因此他們班的秩序最佳，吳老師強調不如此，將無法順利進行接下來的學習。

小佑班上的劉老師則未有事先的規定，她認為「小朋友才剛從幼稚園升上來，不要給他們太多的限制。」上課時給予他們較多的自由可以探索、討論。相對的，他們有了自由，卻缺乏可遵循的規矩，較愛說話、走動。加上班上還有一位自閉且過動的兒童，常有出人意料外的舉動，也會引起其他同儕的模仿，以致班級秩序較差，受此影響，劉老師偶會以較兇的口氣要大家安靜，以收暫時的效果。

小一的學生在聽話理解力方面還有限，因此無論上課內容或交代注意事項，都可看到老師們反覆的提醒，並要大家回應，有時還要抽問幾位不太進入狀況的兒童「老師剛剛說什麼？」以確定大家都了解其意。

在以老師講，學生聽或老師問，學生答的教學型態下，看似傳統而無趣，卻在兒童們的上課百態及與鄰座間言語和非言語的互動中，為每一節課憑添不少有趣的畫面。由此可知，在教師要求的夾縫下，兒童其實還是很自主的。當然，小組活動及下課時間更可見到他們與同儕在討論、爭執或合作時的情形，及逐漸形成、建立友誼的面貌。

二、三位兒童小一生活的概述

在眾聲喧嘩之中，婷婷、小佑和瑄瑄在不同的班級裡的表現為何？與同儕互動的情形為何？經過一年的時間，又有哪些轉變？下面即是他們在小一的故事。

逐漸展露笑顏的婷婷
就讀甲校一年三班的婷婷，剪去了辮子，留著齊耳的短髮，身穿著學校制服，十足小學生的模樣。剛上一年級時還是十分內向、拘謹，其他兒童表現出的興奮、緊張或茫然等情緒，在她的臉上或很少移動的身軀上完全看不出來。雖然幼稚園時期愁眉苦臉的面容不再出現，卻也少見她有其他的表情。當研究者與她目光接觸，對她微笑時，她會立即轉看別處，卻又不時的轉回來看看研究者是否在看她。目光再次接觸時，偶有一抹淺笑，就又立刻轉頭，這種似想得到注意，又怕被注意到的情形常為我們非言語的互動。

婷婷上課專注，作業認真做、按時繳，吳老師稱讚她乖巧，會按照指示做事，無須老師操心。然而中上的表現卻無法滿足媽媽對她在課業上更高的期望，使她承受了過大的壓力，而顯得較退縮、無自信。有時在接送她上學，和老師談及她的表現，情急之下，還會當著全班面前指責她，連老師都看不過去，表示：「你女兒表現的很好！」尚無法說服媽媽不要給她壓力。也因此婷婷在學習與學業方面雖然表現的不錯，卻顯得較緊張，面無笑容，上課從不舉手回答問題，若是被老師點到名，應答的聲音也細微的幾乎聽不到。研究者問她是否知道答案，她點頭，「那為什麼不舉手回答呢？」她搖搖頭，小聲的說：「不敢。」

課堂上不會和左右鄰座交頭接耳，頂多轉頭看看同儕間發生了什麼事，就又轉回去看老師或做作業。下課時她也很少和同學說話、遊玩，有時在教室裡看故事書，有時在穿堂或花圃間漫步，或獨自看著其他女生的活動。開學兩個多月後，偶而在遊戲缺人時，同伴也會呼叫在旁的她參與玩『荷花荷花幾月開』、『紅綠燈』等遊戲。若無人邀她，婷婷就只當個旁觀者，不會主動要求加入。

當問她：「很好玩喔！」她點點頭。

「想不想一起玩？」她又點頭。

「那去跟他們一起玩嘛。」她則羞澀的搖頭。較膽怯的個性讓她無法踏出主動的第一步。

在上學期末的社交評量調查中，沒有同儕將她歸為喜歡或不喜歡之列。掛零的表現暗示著同學亦可能因她太安靜，比較被動，無突出的表現，以致於印象不深，不知其意向，而忽略了她的存在。

期中在與吳老師的訪談中，研究者告知婷婷過去的表現，她也承認在繁忙的教學事物中，乖巧的孩子的確會因不需操心而被忽略，加上了解其母較高的期望帶給她不小的壓力，因此常會在班上稱讚、鼓勵她，增加她的信心。到了下學期，婷婷上課依舊十分專注，言行亦還是以被動的回應為主，不過她的表情逐漸開朗，下課時可看到她和兩三位女生在校園散步或聚在一角聽著同伴的說笑、聊天。可惜的是第二次的社交評量上只有坐在她旁邊的男生表示喜歡她，因為「她會借我擦布」、「她教我功課」。至於平常在一起的同伴都提名了別人。經研究者進一步的了解，同伴們的理由為他們「很會玩」、「常常幫助我」或「會給我餅乾吃」等。口頭詢問時，他們表示婷婷很好，會去找她玩，但在喜歡的排名上就還是落在那些受歡迎的孩子之後了。進步雖小，婷婷溫和的個性及老師給予的肯定，還是讓班上部分同學逐漸的對她了解愈多，好感愈增，為她的人際關係加分。這點倒是和在幼稚園後期相同。

依舊喋喋不休的小佑
在甲校一年六班的小佑，個頭依然矮小，因此座位被安排在前排。比起班上其他調皮的男同學，小佑上課時專心多了，學業的表現不錯，回答提問亦踴躍，但他對課業的枝微末節都非常在意，常會找劉老師就一件事重複的講個不停。這種習性源自其家庭的影響，身為家中老么，和就讀國、高中的兄姊年齡差距大，說話較無份量，也無人傾聽，因而會以不斷重複直到確認他的話被聽進去為止。其母說話亦是話匣子一開就無法停止，有一次與研究者在走廊相遇，就曾以擔任義工媽媽這個主題說了好久。老師也說其母描述事情非常詳細，有時甚至會只說不聽或答非所問，讓老師都害怕和她打交道。耳濡目染之下，小佑的說話方式也和媽媽類似。

他的叨叨不休，或就一個字寫的對不對說個半天，其實只是希望多得到一些肯定和讚美，但是忙碌的老師漸漸無法忍受他經常如此，從開始「嗯，你寫的很好。」到「你再想想看。」再到看一眼，點個頭，或「老師下課也要休息，你去找同學玩。」暗示他停止，可惜他不懂老師的暗示，直到劉老師說：「下課不准來找我。」他才怏怏然的離開。

同學的表現更直接，就是不予理會。且因他過分注重細節，無論是分組活動或下課遊玩，喜歡照自己的意見行事，又常誤解同學的行為，以致時起勃蹊，不停的向老師告狀，使同學除非不得已不願與他接近。

在其班上還有好幾位就讀幼稚園時同學，下課時幾位女生依舊會聚在一起嘰嘰喳喳說個不停，或相約一起到戶外玩耍。男生則很快的結交了新朋友，一下課就不見人影。小佑對動態的活動興趣不大，很少和男生一起玩，反而喜歡跟在舊識女同學的旁邊，還被戲稱是「女生」。女生們並未拒絕他的跟從，他卻也無法成為女生群中的一員，她們少與他有直接的交談，玩耍時亦從不會邀他一起參與。雖未被明顯的拒絕，只見小佑在該小群體的邊緣徘徊。他也無所謂，仍舊興沖沖的跟在後面跑，站在旁邊跳。

兩次社交測量中均顯示他是個被忽略者，由觀察中更呈現他其實是被「有意的忽略」，情形和在幼稚園時大致相同。此外，他常會誤解同學的言行，給予錯誤的回應，到後來不只是他愛告同學的狀，同學也常告他的不是，因此糾紛不斷，讓劉老師不勝其擾，常就他的缺點給予指正，故態經常復萌使其進步緩慢，也就不易與人建立友誼了。

我行我素的瑄瑄
唯一就讀乙校的瑄瑄在外形上看起來依然是無精打采，缺乏活潑氣息。外表不夠整齊，可能也影響其心情表現。偶有亮麗的穿著，她的精神都會振奮了起來，可惜整齊的外表無法維持長久，只是偶而為之，和媽媽常需帶團出國，無暇照顧她有關。

上課時，她很少專心，常懶散的斜躺在座椅上，手上不時玩弄著頭髮或文具或吸吮手指等。有時趁著老師不注意，偷偷的由書包拿一塊小餅乾塞進嘴裡，一節課可偷吃四、五快。她告訴研究者因沒有吃早餐，肚子餓。林老師還鑑於部份兒童在家來不及吃早餐，特於晨光時間闢一個15分鐘的早餐會，師生共進早餐。瑄瑄卻又常常遲到趕不及，老師多次告誡也無效，以致失去了與同學共進早餐、增加社會互動的機會。事實上她因下午在安親班，晚上還有才藝班，直到十點左右才回到家，晚睡的結果，早晨自然會遲到了。在家不吃早餐的習慣使她精神欠佳，也繼續其上課偷吃的行為，若未帶餅乾零食，她還會伸手向同學要東西吃。
瑄瑄也從不舉手回答問題，即使被點到，亦多以搖頭表示。林老師要她專心一點，多去思考，「你再想一想，我等會再問你。」經此提醒，她才會認真去想。要她唸課文，聲音則小的幾乎聽不見，林老師還是說：「唸的好，聲音大一點就更好了。」可是她仍保持著細微的音量，沒有改進。功課上表現平平，經常粗心大意，老師交代的上課物品也忘了帶，以致於常見同學動手做事，她則枯坐一旁觀看。

林老師承認因班上還有幾個調皮搗蛋、惹事生非的男生要盯著，不知不覺就會忘了注意她。不過因研究者定期在教室出現，下課時偶會交談幾句，令她對瑄瑄也產生好奇，不時會記錄她的表現給研究者參考，還表示正因如此，她常有意外的發現，如在小操場上體育課，瑄瑄會佔用遊樂器材給班上同學用，或指責他人不遵守規則，神氣的模樣和教室中慵懶的神態完全不同。

瑄瑄堅持的個性也隨著年齡的成長，愈來愈強烈，常鬧得全家不安。媽媽說她若得不到喜愛的物品或使家人同意其要求，絕對鬧到媽媽讓步才干休。這樣的特質並延伸到與同學的相處上，上學期還時常帶零食與同學分享，獲得不少友誼。一段時日後，瑄瑄隱藏的領袖慾漸現，主見強，不易與人達成共識，友誼也就不易維持長久。下學期還常向幾個自認是好朋友的女生要東西，並告知：「若不給我，就不跟你玩了。」只是最後離群而去的都是她。

在兩次社交評量的結果中發現她被同學提名不被喜歡的次數直線上升，且為女生中最不受歡迎的一位。她還經常和坐在附近的男生因踢到椅子或碰倒桌上物品而吵架、向老師告狀，令林老師煩不勝煩。媽媽也提到她自訴沒有朋友很寂寞。因此研究者每週到學校時，她都興奮的圍在身邊，說個不停。其他時間，她就黏著林老師，一如以往的抱怨眼睛痛，剛開始老師還會帶她去健康中心檢查，之後發覺她其實是要引人注意，就讓她擔任小護士、背書組長、路隊長等職務，她也都勝任有餘。不過這只限於她喜歡的工作，被吩咐的工作若不合她意，不能出風頭，則會推卸。到後來，談到她老師也會皺眉頭。由於她的人際表現強烈的受其個性影響，在師生的心目中亦留下了不佳的印象。和幼稚園時期比較，她的情況似乎是每況愈下。

三、老師的觀點與做法

    這三位兒童在教室中的表現除了受其人格特質、外表、家庭等因素影響外，老師亦有影響力。由觀察與訪談中可知三位老師都很注意班上學生是否有朋友，相處是否和諧，常會藉著換位子讓兒童和不同的同學接觸，增進彼此的了解。同時也有如井敏珠（民84）所建議的，經由國語、社會等課程和兒童討論結交朋友，維持友誼，以及解決爭執之道。不過他們也透露在繁忙的教學工作中，老師能做的還是有限，無法時時盯著每位兒童的表現，大部分時間還是需要兒童自己在實際的互動中去學習、去體會，但兒童從知到行的歷程還有一段距離。
    其次，甲乙兩校都曾實施開放教育，老師們認為教學型態不再以團體一致的學習為主，戶外觀察、分組合作的方式常交錯呈現。劉老師經常以角色扮演、遊戲等方式增加兒童互動、相互了解的機會，林老師則喜歡以相關故事、告狀事件與兒童討論不同的解決問題方式，以及設身處地、原諒等態度。
    然而，在三位兒童同儕關係的表現上，老師們的做法卻有不同的結果。有了吳老師的鼓勵，原先內向拘謹，但溫和、配合度高的婷婷逐漸改變被忽略的情形，獲得不少的友誼。小佑則因過分注意細節和囉唆的個性使得同學對他或避而遠之，或不予理會，有意忽略他的存在，即使劉老師告知其缺點，常給予適宜表現的指點，效果卻有限，可能還需長期的觀察與輔導。最後，瑄瑄獨特的個性在與同學頻繁的互動當中，幾乎處處與人格格不入，終致成為最不受歡迎的女生，使她更難結交到朋友，林老師認為她自主性強，媽媽管不了她，在老師面前雖不敢太過分，卻常是表面服從，私底下我行我素，同學面前又是另一副面孔，成為班上麻煩的人物之一。

第五章  結語
經由一年的觀察，雖然每週奔波於兩校三班，卻對小一班級文化、老師教學風格、教學型態及兒童人際發展有了進一步的認識。同時又因對這些曾經是被忽略兒童的了解，後續的研究對其表現的前因後果也就能有更深入的解讀。
再者，三位老師都因本研究的進行，對被研究的對象有了更多的了解，也會注意他們的各項表現，被老師有意或無意忽略的情形因而減少，對曾經是被忽略的兒童而言應是有利的，只是限於班級人數眾多，老師輔導的時間有限，部分兒童的人際關係因而未能獲得改善，頗為可惜。也由此研究發現，在新的情境中，兒童的一些表現會如潛水艇般的沉潛不顯，在漸入狀況後，其人格特質與同儕互動的方式就逐一浮現。因此在同儕關係的表現上，和其在幼稚園時期比較，變化不大。除了婷婷漸入佳境，小佑和瑄瑄的情形則令人擔心會隨其成長而持續，同儕關係也就無法獲得改善。
最後，除了研究的對象為研究者早已熟識外，三個班級將近百位的兒童中還存在著一些被忽略者，基於時間、人力的不足，無法一一再蒐集他們個別的資料，讓他們可能繼續扮演被忽略者的角色。唯盼經由訪談和社交評量資料的呈現，幫助老師對班上所有兒童人際交往的情形有較深刻的了解，進而在學習型態、相關課程內容、輔導策略等方面多加變化，讓兒童在互動的過程中有學習、有體驗、有領悟。
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Abstract:
Life curriculum is a new learning area for lower-grade children in elementary school in Taiwan. It emphasizes an effective learning in an integrated way. This research used the measure of Hermeneutic to construct indicators for evaluating life curriculum. The finding of this study provided implications for the development of life curriculum, the implement of curriculum, and the evaluation tools that consist of 30 indicators.

Theories behind the study:

The Grade 1-9 Curriculum reform has been proceed on a large scale in Taiwan from the end of the 20th century through the beginning of the 21st century. The spirit of “School-based Curriculum” empowers teachers on the front line to be responsible for the curriculum development. That is, teachers should transfer traditional role of transmission to crucial role of curriculum design and implement on the basis of school characteristic. In order to foster the quality of the curriculum development and to help teachers be more professional, the curriculum evaluation is emphasized and initiated by researchers in a cooperated way of action research. At the period of evaluation, each stage of curriculum development was examined to improve curriculum quality. Besides, curriculum integrated is another core of the movement of curriculum reform. Life curriculum which integrated three main learning areas, including Social Studies, Arts, and Science receives highly regard. It is assumed that students experience, perceive, and learn from their relations with the nature, society, and themselves in daily life.

   There are several considerations for evaluating the development of life curriculum. How do teachers integrate the content of three areas into life curriculum, construct students’ key competence and levels of mastery learning, and observe and evaluate students’ performance are very important. Thus, the evaluation indicators of life curriculum development help teachers introspect the achievement, improve the curriculum and quality of learning, and help children apply classroom learning to daily life while they are learning the life curriculum.
Methods:

   This research aims to discover the meaning and development of life curriculum and further to evaluate them in a cooperative way of action research by teacher and researcher. The aim is achieved from actual curriculum development and the process of instructing and learning life curriculum. This research highly emphasized   to construct evaluation indicators in a cooperative way because many teachers do not familiarize with approaches to accomplish by themselves.

   This research used the measure of Hermeneutic, which is revised by experts (experts of life curriculum) and researchers (scholars), to construct the evaluation indicators. Also, experts and researchers have reached a consensus on this measure.
Data collection: 

Firstly, researchers collect related data of life curriculum by the measure of literature analysis, and use it to form a framework for evaluating life curriculum and then to construct the draft of indicator system by deliberating Grade 1-9 Curriculum’s guideline of life curriculum.
   Next, bring up new ideas and suggestions to the draft of indicators, and compare it with researchers’ views to reach a consensus. Both the experts and researchers discuss and revise the draft repeatedly until there is no more ideas can be generated. 
Lastly, researchers and experts have to weigh the pro and con and to complete it in order to determine the priority of the indicators.
   The spirit of Hermeneutic to let the participants have chances to construct and explain it repeatedly. Similarly, this research let researchers and experts discuss and construct it thoroughly. And it is because that there is a necessity for evaluating each stage of curriculum development, the initial indicators construction in evaluating   life curriculum comprised 30 items including the stage of the development of life curriculum, the implement of curriculum, and the products of evaluation. It is because that the construction is preceded in the school, in which the experts (experts of life curriculum) instruct, the construction is highly applicable and is helpful to the succeeded research.

Conclusions:

In conclusion, life curriculum is a new learning area for lower-grade children in elementary school in Taiwan. It emphasizes an effective learning in an integrated way. Meanwhile, construction of indicators for evaluating life curriculum development also help teachers perceive children’s learning patterns of life curriculum and develop adequate “life” 
教師與研究者在課程評鑑之合作行動研究

 --從生活課程發展評鑑之指標建構開始
                        壹、緒論

九年一貫課程是近年台灣的重要課程改革政策，符應後現代思潮，課程發展以學校為本位，以教師為主體，強調學校與教師的責任和力量，讓教師在理解利害關係人對學校教育的期待後，依循地方特色與個殊需求，發展適合學生的課程，然而在課程權移轉至學校教師的同時，如何維繫課程品質是一個重要的議題。

課程評鑑的重要性因此備受重視，在九年一貫課程綱要中即明列中央、地方及學校課程評鑑的權責，其中，因課程發展既以學校為本位，課程評鑑機制亦應主要由學校與教師在課程發展過程中自主自發，才能時時檢視，反省改進，在學校課程發展中，課程設計、實施、成果與評鑑本應是一貫的。

然而過去許多研究指出台灣的學校課程發展非常缺乏評鑑的機制(黃政傑，1994；張嘉育，1999)，近來因應課程改革，許多學校與教師開始接觸與學習課程與教學評鑑知能，而從研究顯示，教師在學習課程評鑑的過程中，最感棘手的就是指標的研訂，尤其缺乏領域部分的指標參考，近來已有許多研究探討學校教師從事課程發展與評鑑時可參考的評鑑指標，亦在許多學校中試行(陳美如與郭昭佑，2001；郭昭佑，2000；高新建，2001；張嘉育與黃政傑，2000)，但是以學習領域為核心的指標建構仍相當缺乏。

九年一貫課程的基本理念強調生活化，綱要中直指「國民中小學之課程理念應以生活為中心…」，在國小低年段更整合社會、自然與生活科技、藝術與人文三個學習領域為「生活課程」。此一立意雖佳，但從生活課程綱要中我們發現其說明過於簡要，連附錄仍不足十頁的篇幅讓教師難窺其概，而在分段能力指標與十大基本能力關係中亦從略帶過。由於生活課程在台灣是首次嘗試，教師對該課程如何發展相當陌生，對評鑑的指標向度更是不知所措。

因此，位於第一線的教師在面對生活課程發展時，如何進行三個領域的整合、轉化及詮釋，以進行課程的設計、選擇與組織？如何從事貼近「真實生活世界」的生活課程發展與評鑑是教師的一大難題。此次課程改革，在我們要求教師自行發展課程的同時，應提供更多支持的系統，讓教師能有更多的方向與參考進行生活課程的發展與評鑑，而評鑑指標的探究將是幫助教師進行生活課程發展的重要支柱。

學校教育指標的研擬約可分為依上級規定不須重擬的規範指標、沿用已曾評鑑或有研究支持的借用指標、依過去資料再經討論修改的修訂指標及完全無參考資料須自行研發的發展指標 (郭昭佑，2000)。因生活課程在台灣係屬第一次應用，對其內涵仍須再釐清，更不可能有相關的評鑑指標以供借用或修訂參考，且截至目前並無生活課程評鑑相關研究，因此指標必須以發展方式建構。

指標建構的方法很多，本研究參酌指標建構方法的特性，嘗試以精釋研究法 (Herminiutic) 係基於生活課程的初探性，及宜由熟悉生活課程的學者專家群及第一線的專家教師群共同參與，更能反映兩群專家所關心的主要指標，因此採用此方法研訂生活課程發展的評鑑指標，並評析其適用性。

貳、文獻探討

一、生活課程在九年一貫課程政策中的位置

(一)生活課程之於九年一貫

在國民中小學九年一貫課程綱要之課程目標開宗明義：「國民中小學之課程理念應以生活為中心…」，且須透過「人與自己、人與社會、人與自然等人性化、生活化、適性化、統整化與現代化之學習領域教育活動」來達成(教育部，2001)，足見在此次國民中小學課程改革中「生活」的重要性。

實驗主義鼻祖杜威 (Dewey) 最為重視生活經驗，他認為要把學習與生活結合起來，學生在學校彷彿置身一個迷你的社會，在自然情境中接觸基本生活的活動，除了逐漸熟悉大社會結構與運作，也學習克己自律，校內活動也不會與生活脫節，他更直指如果學生在學校中不能利用校外經驗來幫助學習，同時校內所學也不能應用在日常生活中，此則學校教育最大的浪費(引自林秀珍，1999)，這種以活動為主的課程組織型態，是以學生經驗作為課程設計的基礎，將學習內容融合在活動過程中，一方面提高學生學習自願性，另一方面讓學生的校外經驗與校內經驗連成一線，達到經驗持續成長與改造的目的(黃政傑，1994)，Quick (1999)也認為建構一個「好的生活」課程應該被重視。

杜威所稱生活的整體內容十分廣泛，舉凡經歷、見聞、情感、意志與認知思考等活動都是生活經驗的範圍 (引自林秀珍，1999)，亦是一個整合性的概念。在九年一貫課程中，基於課程統整理念，科目已為學習領域取代，分為語文、健康與體育、社會、藝術與人文、數學、自然與生活科技及綜合活動等七大學習領域，而在一至二年級，則將社會、藝術與人文、自然與生活科技學習領域統合為「生活課程」。其基本理念為「國民小學低年級課程乃屬國民教育之開端，特別應以生活為中心，統整人與自己、人與社會、人與自然的關係，發展生活中的各種互動與反省能力，奠定從生活中學習的基礎」(教育部，2001)。據此，生活課程要體現的理念與杜威「教育即生活」的精神相當雷同。

（二）他山之石

德國初等教育的「實用課程」亦呈現類似的架構：學校應依其不同的家庭文化、學前教育背景經驗，引導學生聯結其生活環境，統整組織學生個別的經驗知識，繼續發展學生的心理—動作能力，以獲得社會行為的技能；強調學校即兒童之生活實際，課程設計應以兒童具體的經驗為中心，擴充與其周遭自然、社會、人文、技術的生活世界的互動(周玉秀，1996；陳惠邦，1997；陳美如，2002)。

德國「實用課程」取材自兒童的三個基本生活圈(如圖1)：即「自然」（客觀世界）、「社會」（人-我關係）、「自我」（個人內心世界），在兒童的成長過程中，他必須學習將自然（客觀世界）與社會（人我關係）統合於「自我世界」中，主張經由活潑生動的教學，培養學生對周遭環境的敏銳度，認識自我與環境的關係，並適應現代生活的方式，其目標在「促使兒童能客觀的掌握他們所參與，而且可以有意義加以體驗的生活環境」，以兒童生活環境為題材，目的在幫助兒童對其生活情境與自然生態的認識，重視兒童在學習過程中的主動參與探索，重組其自身經驗 (周蓮清， 1999、 2000；陳惠邦， 1997)。

                         我

                  自然               社會   

                       兒童生活世界
圖1  Marquadt-Mau實用課程架構的三環關係

資料來源：轉引自德國實務課程的性質與發展 (p142), 周蓮清， 2000，社會科教育研究,5，台中：台中師範學院。
中國大陸最近的一次教育改革也呈現這樣的趨勢：在國小低年級設置「品德與生活」課程，強調「以兒童的生活為基礎，以培養品德良好、樂於探究、熱愛生活的兒童為目標的活動行綜合課程」，以兒童生活為基礎，用三條軸線(兒童與自我、兒童與社會、兒童與自然)構成課程基本框架，不同向度的內容相互連貫，整體呈現（陳錫錄，2002；基礎教育司，2001）。生活課程在鄰近的日本也已行之十數年，只是其統整範圍僅包含社會與自然兩個學科，像屬於藝術領域的圖畫工作、音樂還是各自獨立的。

（三）台灣「生活」課程的目標

相較於上述國家的生活相關課程，除了社會與自然課程外，台灣的生活課程更多整合了藝術與人文領域於其中，其課程目標亦包含人與自己、社會、自然的關係(教育部，2001)：

1、人與自己

（1）從藝術的探索、欣賞與表現活動當中，覺知個人與環境的關係，感受創作的喜悅與樂趣，並豐富個人的心靈生活。

（2）透過生活體驗，覺察自己的成長、潛能、身心健康、以及自主能力。

2、人與社會

（1）認識自身周圍環境的特性與變化，覺察到社會中的各種網絡關係，進而關懷自己的周遭環境。

（2）樂於參與各種藝術活動，擴展文化與藝術視野。

3、人與自然

（1）喜歡觀察環境中的事物，獲得發現的樂趣。

（2）認識、瞭解並關懷周邊的動、植物。

（3）喜歡利用簡單的器材，製作各種玩具或器具。

生活課程的意義，一方面結合三個學習領域，體驗自然與生活科技的真、社會領域的善，以及藝術與人文的美；另一方面，應強調生活課程的核心須跨越三個學習領域的界線，帶領學生從「生活」出發，從生活中進行理解與學習，體驗人與自己、人與社會、人與自然的關係。

（四）拼湊的「生活」課程可藉評鑑指標再釐清

然而，雖然整合了三個學習領域，但從上述目標可知，僅是完全參照各領域拼湊而已，並未重整呈現。又如在分段能力指標上：「所有的能力指標皆取自社會、藝術與人文、自然與生活科技三大領域的第一學習階段之能力指標，因此未做任何增刪修改，只是加以歸類為九大主題軸，包括認識周遭環境、體驗個人與群體生活、察覺社會與生態關係、藝術探索與創作、審美與思辨、文化理解、發展科學過程技能、提昇科學認知及涵養科學精神」；另在分段能力指標與十大基本能力的關係上：「由於生活課程所有的能力指標，皆取自上述三領域的能力指標，故與總綱十大基本能力的關係並未產生改變，其關係參考原三大領域的課程綱要，不再重複」；更有甚者：「其餘實施要點請參考社會、藝術與人文、自然與生活科技三大學習領域之課程綱要」(教育部，2001)。

在生活課程綱要中雖明列：「生活課程之教科書編輯，每學期以一冊為原則，不宜分成社會、藝術與人文、自然與生活科技三冊」，足見整合原意，但由上述有關生活課程綱要之相關規劃，只見拼湊形式而未見整合。也就是說，從九年一貫課程綱要中看不出生活課程在國民小學低年段的整體思維，第一線教師須自行彙整摸索生活課程在國小低年段的意涵而發展課程，而無能判斷書商所編教科書是否適宜了。

據此，期望教師在生活課程發展同時能透過課程評鑑彼此觀照與檢證，掌握課程發展方向，發現問題並進行改進，而有關課程評鑑指標研擬實有益於教師如何整體性的看待生活課程，並經由適切且多樣化的教學型態，營造連結「生活」與「學習」的機會，促使學童能將課堂所學與日常生活世界的經驗能連結在一起，產生理解且有意義的學習。

二、以教師為主體的課程發展與評鑑

九年一貫課程係以培養「基本能力」為目標導向，在生活課程這樣繁複的系統中，如何轉化發展成為具體的教材，並落實在教室現場的實際教學活動中，如何在教材與教學發展過程中，建構「基本能力」的發展及精熟層次，以觀測及評鑑學生的學習成效，是學者專家、學校教師必須共同面對與超越的挑戰，而這樣挑戰對大家都一項嶄新的經驗。

（一）教師在課程上的傳統角色

中小學教師在台灣的傳統角色是「課程的實施者(教學)」，首先，教育部先找到一群專家研修課程標準，再委託部屬單位(如國立編譯館或當時的板橋教師研習會)找到另一群專家依循課程標準編寫各科教科書。而在學校裡，行政人員會安排教師的授課年級與各班課表在每學年開學時交到教師手上。對於教師而言，其職責就是將那一本本所謂「專家」開發出來城市與鄉村一樣、山邊與海邊相同、甚至日校與夜校仍然是同一本的教科書，想盡辦法塞進那一群群居住文化、家庭背景、個性及學習程度都不同的學生腦袋瓜裡—教師只管自己教得好不好，很少去關心課程或教科書的品質，即使自己教學或學生學習出現相當大的問題，除了調整教學策略或為不得已放棄一個個學習不佳的學生而自怨自艾時，依舊不曾質疑課程或教科書適當與否，久而久之，教師逐漸喪失因應學生區域差異或個別需求的課程自主性。

受到後現代思潮影響，台灣近年一波波的課程改革迫使中央課程權下放，教師逐漸被授權規劃與發展以學校為中心的課程，成為自己課堂上的主人。然而，教師在課程改革中長期被定位為教學技術人員或半專業人員，或是只被動等待執行技術工作的「勞動者」身份 (范信賢，2000)，而非專業的課程研究者，教師在課程改革中無發言的位置，其聲音也從不被重視。即使教師從事實際的課程發展，亦常埋首於自己學年或領域，較少思考所設計的課程在學校願景、整體課程架構及其他領域上的關聯 (教育部，1998)，更遑論以評鑑來改進課程了。

教師既已成為課程發展的主體，課程品質的責任自然亦須由教師承擔，評鑑機制即可發揮如此功能。理想上，課程評鑑是協助學校教師蒐集訊息、瞭解問題、研擬策略、改進問題的重要機制，但長期以來教師在課程評鑑中，始終是一個被「觀看」的角色，評鑑對教師而言，無疑是一種「評等」與「審判」，教師處於一種被動、壓抑的地位，在過去的評鑑系統中，教師僅是客體，而非主體 (陳美如與郭昭佑，2003)。當教師隱晦的知識無法成為具體的評鑑洞見，其課程發展的主體性如何彰顯？其教育專業如何呈現？

身為學校教師，尤其當擁有更大的課程決定權時，必須探究自己的課程發展與教學行動，因為唯有課程發展者才最瞭解課程，最有資格對自己的課程進行探究，而此探究歷程即是課程評鑑。課程評鑑須要反省批判的功夫，教師面對課程評鑑不能再是被動的角色，而是主動積極的個體。課程評鑑對教師不該只是一項作業，而是在課程自主的同時應有的責任－透過評鑑瞭解課程問題，改進課程，確保課程與學生學習的品質。
（二）生活課程的良窳須仰賴教師為主體的課程發展與評鑑

如果要讓生活課程「活」起來，生活課程就不僅僅是教科書或書面的課程設計，它是一個動態，發展中的課程（歐用生，2004）。這個「活」處在真實的教學現場，跟著師生的互動，整體的環境，而不斷發展，因此教師在生活課程的角色就非常重要。生活課程品質的良窳，攸關教師在行使生活課程過程中的思考與行動，教師即研究者的概念就發揮了極大的影響力，英國學者Stenhouse在1968年面對參與人文課程方案實驗教師宣讀的一篇手稿，即提出教師即研究者的概念，此想法也影響台灣甚遠。他主張教師專業的自律性，鼓勵教師有系統的質疑自己的教學，作為專業成長的基礎，教師在課程發展上的參與將使教師逐漸成為他自身教室裡的研究者，在自己的教室裡收集資料，並加以反省，從事改變，而當改變被認定是有意義的，教師即研究者這個概念將會從教室的改變，而發展至學校脈絡的改變 (蔡清田，1997、 2001；Elliott,1991; LeMahieu & Asher, 1987; Low, 1993; Stenhouse，1975)。「教師即研究者」確認了教師在課程領域發展的主體性與發聲的權力，藉由在教學現場的自主覺察與省思，經由研究解決自身所面臨的問題，並提升自我的專業能力。

而教師從事評鑑方面，澳洲課程發展中心 (Cruuiculum Development Centre，CDC)於1977年主持了一個名為「教師即評鑑者」(Teachers as Evaluators)的研究計畫，這個研究主張教師應被鼓勵從事更多的反省，系統的收集更多的資訊，以瞭解課程與教學問題並作適當的課程決定(陳美如與郭昭佑，2003；Davis, 1981)。Acland亦認為對課程的反省與探究，最好是由課程發展的實踐者―教師所執行，評鑑的過程是建立在教師即研究者之行動研究基礎上，這不僅有助於導引新的行動，更能提升對課程的覺醒(Acland, 1992)。Nevo也認為必須透過學習，使學校成員釐清評鑑的意涵，並取得評鑑在學校中角色的共同理解(Nevo, 1995)。教師透過課程評鑑的探究與反省歷程，找出自身的定位與教學盲點，如此對課程品質的自我要求，亦正是教師的價值與尊嚴之始。在學校本位課程發展中，教師同時扮演發展者與研究者的角色，成為行動研究的典型，經由評鑑探究課程發展問題、研擬策略並加以修正，因此在學校本位課程發展過程中，評鑑與研究是交織在一起的 (游家政，2000)。

綜合上述之探討，教師是課程改革過程中，一股極重要且穩定的力量，唯有教師的課程發展與評鑑專業提升，課程的品質才得以永續，而教師的自省與行動，才是教師在學校課程發展與評鑑上主體性的體現，如此「活」的生活課程，才能真正發生在真實的教學場域。

三、教育指標建構方法—精釋研究法

Nutall (1990) 認為「教育指標應聚焦於某項教育議題的主要概況描述，期望將系統的全貌或是系統內的某些重要成分加以呈現」，Stern(1988)則隱喻為「教育指標為測量教育的健康情形與發展趨勢的資料」。教育指標在教育發展上的應用已日益普遍，所扮演的角色也益愈複雜，其主要的功能包括陳述教育期望、管制教育評鑑的品質，提供教育決策資訊及提供教育消費者選擇所須資訊(Anderson,1991; Cuttance, 1990; Elliott, 1991)。

（一）精釋研究法在指標建構上的應用

Cassell與Symon於1994年發展一套以質的過程、量的分析為主的指標建構方式，精釋研究法的主要理是讓參與者不斷的建構及解釋。並以建構重要的、具代表性的決定性指標為原則，而非完整的全面性指標建構方式。其主要步驟歸納如下(洪榮昭，1997；郭昭佑，2000)：

1、發展檢核表草案：研究群須了解所要建構指標的評鑑客體內容，並發展檢核表草案，經討論並篩選，彙整出檢核表之內容與類別之草案。

2、專家晤談：研究群分別與兩組專家群晤談，每群至少四位專家組成，依其專長討論檢核表，在瞭解檢核表各項目之內容意義與其分類方式後，依其討論與想法提出參考意見，並據以調整指標項目與類別。

3、比較專家晤談結果：研究群比較兩組專家群意見，利用其意見相似或相異性，據以修正檢核表，發展下一個檢核表草案。然後不斷重複步驟一至三，直到各組對檢核表草案之內容與分類沒有進一步意見，即須達到所謂「理念的飽和」為止。

4、確認檢核表草案：研究群依修正檢核表過程之意見，整理檢核表，並經與兩組專家群討論無問題後確認檢核表內容。

5、選取決定性的重要指標：由兩組專家各自討論後，給予各項目相對權重(1-5分)，並對兩組專家所給的權重，依Kappa 系數求其一致性，如兩組專家的權重達一致性(一般以Kappa值大於0.7以上者)，即可選取檢核表草案中最高分的指標為具決定性的重要指標。此方式係以專家一致性的效度來決定重要指標，包括組內討論後的一致性及組間在Kappa系數的一致性。

在評鑑中各指標的表現結果經常不是獨立的，也就是說其間有一定的關係存在。好比打籃球，主將的表現會影響其他球員；在工作上，某項重要關鍵做好了，其餘事項即容易變得順手。所謂「決定性指標」正是如此，如果在這些指標上表現得好，在其他指標的表現上大多不會太差，也就是具有關鍵性與決定性。當然，指標結構有其系統性與完足性，非重要指標亦極具應用價值，只是在評鑑資源不足時可考量只評鑑決定性指標以節省評鑑人力物力。

6、修正檢核表優先順序：在兩組專家群對決定性指標意見達一致後，即依研究結果調整指標順序。

（二）指標建構方法選擇考量

指標建構方法相當多，並無所謂最好、最科學或最嚴謹的方法，而應考量適用與否，必須考量客觀條件與使用者需求等各種不同的因素，例如研究典範、指標建構專業能力、專業資源，而參與者除專家、評鑑群外，或應參考利害關係人的意見，在人力、時間、經費及資料與工具限制上亦須瞭解，此外，評鑑的功能、使用者與指標適用範圍亦是選擇指標建構方法應考量的因素 (郭昭佑，2000)。本研究在考量諸多因素後，決定採用精釋研究法的主要原因如下：

1、指標建構參與者的專業性：因為生活課程在台灣係首次呈現，雖明確由自然、社會及藝術等三領域整合而成，但其內涵仍未明晰，因此在課程發展中的評鑑指標亟須專家建構。精釋研究法的指標建構主要係由「研究群」研擬指標，並經兩組「專家群」各自討論，從研究群與專家群的相似或相異性，比較討論並不斷修改以至達到沒有更進一步意見為止，研究群與兩組專家群均須具有生活課程研究或實務專業，符合本研究在指標建構參與者的專業性需求。

2、指標建構過程須不斷在理論與實踐中檢證：由於生活課程發展評鑑指標的發展屬探索性研究，因此除了研究者對於生活課程的理解研擬指標外，最重要的是能否適用於生活課程的教學現場，因此第一線教師對生活課程發展與評鑑的實踐經驗是重要的指標建構資訊來源，而此實踐經驗亦應與學者專家的理論脈絡來回檢視修正，尋求專家看法的一致性，才能在理論與實踐不斷檢證中探究最適切的生活課程發展評鑑指標，並具備專家效度。精釋研究法即由研究群初擬指標，經兩組專家群對指標不斷來回解釋與建構，與研究者討論修正並尋求兩個專業群體意見的一致性，且本研究的兩組專家群，一為熟悉生活課程的「學者專家」，一為學校現場的生活課程教學「專家教師」，符合本研究指標建構過程須理論與實踐彼此檢證的精神。

3、生活課程發展評鑑指標的形成性建構：由於在學校中的生活課程發展，由課程設計、實施到成果，每一個階段都有評鑑(指標)的需要，因此必須由第一線的專家教師實地參與生活課程發展，並藉此經驗，探究在評鑑生活課程發展每一個階段所須要的指標內涵。在精釋研究法中，本研究的「專家群」之一即以學校生活課程專家教師為主，在實際生活課程發展過程中與學者專家群及研究群共同建構評鑑指標，符合本研究指標系統的形成性建構。

4、可決定重要指標以供參考：許多教師在面臨評鑑指標時常會有種「化繁為簡」或是「告訴我重點」的需求。如果評鑑結果不做比較，教師們並不須要知道指標間的權重關係，但想知道的是這麼多指標中，那些是重要的、關鍵性的指標。而在精釋研究法中，透過兩組專家對指標權重的一致性考驗，可決定重要指標並調整在同一項指標系統內的指標順位，讓使用的教師瞭解重要性指標以茲參考。

參、研究方法與流程

本研究係以精釋研究法建構生活課程發展評鑑指標，在研究群與兩組專家群不斷的建構與詮釋中，發展生活課程發展評鑑指標，並經由Kappa一致性檢定，尋求決定性的重要指標 (詳如文獻探討)。

本研究參與者除了三位研究者所組成的研究群外，兩組參與指標建構的專家群分別由熟悉生活課程研究的八位「學者專家群」及第一線從事生活課程發展的五位「專家教師群」共同合作，研究群與兩組專家群名單詳如表1：

表1  建構生活課程發展評鑑指標參與者

	建構群體
	參與者
	身份
	備註(服務單位)

	研究群
	郭昭佑1、陳美如2、洪若烈3
	本研究之研究人員
	國立台灣藝術大學1、國立教育研究院籌備處23

	學者專家群
	高明智1、黃茂在2、趙鏡中3、李駱遜4、范信賢5、秦葆琦6、劉英淑7、王前龍8
	生活課程相關學者專家
	國立台北師範學院1、國立教育研究院籌備處234567、國立台東大學8

	教師專家群
	曾淑珠1、鄭秀英2、陳淑芳3、戴睿琳4、何美瑤5
	生活課程發展專家教師
	台北市吳興國小12345


而在求取決定性的重要指標上所使用之Kappa一致性檢定，多用於評量兩組評分者間的一致性，其公式為：

    P(A)-P(E)

K=──────

      1-P(E)

意即兩組評分者實際評分一致時的次數百分比P(A)，與兩組評分者在理論上評分一致的期望次數百分比P(E) (經校正機誤之後)的比率。若評分者的評分完全一致，則K=1；若除了機遇所造成者外其評分皆不一致，則K=0  (張紹勳與林秀娟，1995)。

其次，本研究主要流程如下：

1、生活課程理論背景的探索與討論

生活課程內容雖整合自然、社會、藝術人文三個領域，但因在台灣是初次嘗試，三個領域之間的關聯，生活課程本身的內涵都須要再澄清。研究者嘗試從杜威的經驗主義、兒童學、兒童哲學、加納的多元智慧，與布魯納的教育文化等相關論述，探討經驗、兒童、學習、生活與理解的意義，透過閱讀過程擴展理論視野，並交換彼此想法，逐漸形成對生活課程的共識。

2、生活課程發展評鑑指標的定位

本研究所擬訂指標定位在生活課程「發展」的評鑑，不限於學生學習後的評量或書面課程，它觀照生活課程發展的整個過程，重在提醒、討論與改進，而不是評斷成效。因此指標的擬訂也從課程發展的角度進行規劃，亦即包含生活課程的設計、實施與成果等階段都須評鑑。

3、發展評鑑指標初稿

研究群經文獻分析與討論後，即著手進行生活課程發展評鑑指標的初擬，本研究在指標內容的擬訂上，參考了先前所閱讀的相關理論與文獻，同時也將生活課程領域的綱要列入指標的內涵，且因本研究定位在生活課程發展過程的評鑑，依循課程發展歷程，分為課程設計、實施與成果四階段擬訂指標，經研究群討論篩選後彙整出評鑑指標初稿。

4、專家晤談

在評鑑指標初稿完成後，研究群分別與生活課程「學者專家群」及學校「專家教師群」兩組專家群體晤談，在專家充分瞭解各指標項目之內容意義與其分類方式後，依其專長討論並提出參考性的意見，並據以調整指標項目或分類方式。

5、修正評鑑指標草案

在兩組專家群提出其對評鑑指標項目的修正或調整意見後，研究群即比較兩組專家群意見，考量其相似或相異性，據以修正檢核表，發展下一個檢核表草案。然後不斷重複上述發展草案、專家晤談及修正草案等三個步驟，直到兩組專家群對指標草案之內容與分類沒有進一步意見，即達到所謂「理念的飽和」為止。

6、確認評鑑指標

在兩組專家群對評鑑指標意見達飽和後，研究群依兩組專家修正意見整理評鑑指標，並經與兩組專家群討論無問題後確認評鑑指標內容。

7、選取決定性的重要指標

由兩組專家各自討論後，給予各指標項目相對權重(1-5分)，並對兩組專家所給的權重依Kappa 系數求其一致性，如兩組專家的權重達一致性(一般以Kappa值大於0.7以上者)，即選取指標草案中最高分的指標為具決定性的重要指標。

8、修正指標優先順序調整指標

在熟悉生活課程之「學者專家」及第一線的學校生活課程「專家教師」兩組專家群對決定性指標意見達一致後，即依研究結果調整指標順序。

肆、研究結果與討論

由於生活課程在台灣的首度呈現，在對生活課程理論背景探索與討論後，研究群對評鑑指標定位在生活課程「發展」的概念，即在課程發展過程中每一個階段都須評鑑，亦須評鑑指標，因此依生活課程的三個發展階段「生活課程設計」、「生活課程實施」、「實施成果」分別研擬評鑑指標初稿。在初稿完成後，經與兩組專家晤談，比較研究群與專家晤談結果並藉以修正指標，最後依生活課程發展完成評鑑指標計三個階段30個指標。由於此部分以至理念飽合為止，包括指標的反覆修正過程及晤談資料等的質化資料收集分析過程冗長，並未於本研究中呈現，逕至決定重要指標之步驟。
之後將上述三階段30個指標轉化為「生活課程發展評鑑指標重要性評量表」，請兩組專家在討論後分別給予權重，依五等量表計設從最重要至最不重要(1為最不重要指標，5為最重要指標)。

權重給予結果可能因兩組專家在指標形成過程中的意見充分表達，因此在給予各指標權重時呈現高標傾向(亦即大都填3、4、5)。「學者專家」與「教師專家」在上述30項指標評分對應之次數分配如表2。

表2  學者專家與教師專家評分對應次數分配表

	 
	 
	學者專家
	 
	 
	合計

	 
	
	3.00
	4.00
	5.00
	

	教師專家
	3.00
	4
	2
	
	6

	 
	4.00
	1
	12
	1
	14

	 
	5.00
	
	1
	9
	10

	合計
	
	5
	15
	10
	30


因此兩組專家實際評分一致時的次數百分比為：

25

P(A)=─── =0.8333

30

而兩組專家在理論上評分一致的期望次數百分比為0.3778(詳如表3)：

表3 兩組專家在理論上評分一致的期望次數百分比

	
	邊緣次數
	期望次數百分比P(E)

	5
	  5       6

 ── ╳ ──

30      30
	0.0333

	4
	  15      14

 ── ╳ ──

30      30
	0.2333

	3
	  10      10

 ── ╳ ──

30      30
	0.1111

	總計
	
	0.3778


   0.8333-0.3778

K=────── =0.7321

     1-0.3778

由於K值大於0.7，且在Kappa係數的顯著性檢定採用Z檢定(Z=K/ΔK)，亦即K值除以標準誤，結果達.01顯著水準(如下表)，因此決定兩組專家評分達一致性。

表4  Kappa一致性檢定表

	
	Kappa值
	標準誤
	Z值
	顯著.

	Kappa
	.732
	.109
	5.463
	.000

	有效樣本
	30


在兩組專家評分結果達一致性檢定後，隨即選取指標中最高分的指標為決定性重要指標，並依研究結果修正指標優先順序，並加以註記如下表。

表5  生活課程發展評鑑指標

	
	學者

專家群
	教師

專家群
	重要指標

	生活課程設計
	
	
	

	1.能掌握生活課程目標(人與自己、人與社會、人與自然)，並反映於課程設計中。
	5
	5
	*

	2.能激發學生思考並嘗試去解決生活相關問題。
	5
	5
	*

	3.能考量學生的生活經驗，並透過課程與教學活動設計，規劃學生新的學習經驗。
	5
	4
	

	4.選取適切合格的生活教科書，並加以補充，使課程具可行性。
	4
	4
	

	5.能引發學生好奇心及持續的主動學習意願。
	4
	4
	

	6.能運用多元的教學方法與活動，如主題探索、參觀、遊戲、藝術表達、思考教學等。
	4
	4
	

	7.生活課程整體設計能縱向銜接(且不重複相同內容)及橫向統整(與其他領域)。
	4
	4
	

	8.能引發學生喜歡和他人一起合作，進行學習與探索。
	4
	4
	

	9.能注意藝術人文、社會、自然三個領域在生活課程中的均衡與統整。
	3
	4
	

	10.我對生活課程的理想，已融入課程設計中。
	3
	3
	

	生活課程實施
	
	
	

	1.以兒童真實的生活為起點，善用生活周遭資源，豐富教學內容。
	5
	5
	*

	2.教學過程能適度引導學生參與群體生活，培養與人合作的能力。
	5
	5
	*

	3.能引導學生用心觀察，察覺周遭環境的變化，並思考該變化與人、事、物之間的關係。
	5
	5
	*

	4.秉持愛、關懷與好奇心，以熱心、積極與開放的態度進行生活課程教學，並營造愛、自由與尊重的學習氣氛，讓師生、生生間有良好的互動關係，提升學習的品質。
	5
	5
	*

	5.能尊重學生對主題的詮釋或各種問題的解決方式。
	5
	5
	*

	6.能引導學生用自己的語言、圖畫、動作或歌唱，來表達內心的感受。
	4
	5
	

	7.能營造有意義的學習環境，引發學生學習動機，導引學生持續探索、試驗和發現，並負起學習責任。
	4
	4
	

	8.能延續學生的生活經驗，增加其生活問題解決能力，間接促進其他領域或活動的學習。
	4
	4
	

	9.在生活課程教學中，我是情境引導者與學習協助者，以學生習得完整的真實經驗為目標，而不完全受限於學科知識。
	4
	4
	

	10.能依據學生特性、學習內容及教學實況，活用教學策略，達到教學目標(例如方案教學或設計教學、田野觀察與實驗、發現式學習、問答與討論、遊戲、角色扮演與戲劇表演、參觀或參與文化活動)。
	4
	3
	

	11.能提供良好的示範供學生觀摩，並提供充裕的時間和機會，讓學生在各種情境下實作。
	3
	3
	

	12.能仔細觀察學生，進入彼此的生活世界，並真誠的加以回應或適度引導。
	3
	3
	

	生活課程實施成果
	
	
	

	1.課程實施達到原先設定的課程目標。
	5
	5
	*

	2.學生能從生活的觀察與學習中，體驗樂趣，感受美，進行探索。
	5
	5
	*

	3.學生表現高度的學習意願，並有可能展開持續性的學習。
	4
	4
	

	4.學生察覺自己的成長與潛能，自主的能力增長。
	4
	4
	

	5.學生能用不同的方式表達自己的想法與感受。
	4
	4
	

	6.學生透過生活課程，增進對生活的瞭解與應變能力，解決生活問題。
	4
	4
	

	7.學生能覺察社會中的關係網絡，關心自己周遭環境的特性與變化。
	3
	4
	

	8.學生能覺知人與自然的關係，感受生活的樂趣。
	3
	3
	


由上述重要指標的決定發現，設計階段10項及實施成果8項中重要指標各佔了2項，但實施階段12項中重要指標即達5項，9項重要指標逾半數在實施階段。可能因為教學為教師的主要職責，也是最常扮演的角色，因此特別重視此一階段的指標。

伍、結論與建議

本研究係在研究群、學者專家及教師專家的合作下，以精釋研究法建構生活課程發展評鑑指標，主要結論如下：

1、指標建構可重構參與者對生活課程的圖像

生活課程雖在九年一貫課程中說明係整合藝術人文、社會與自然領域而來，但整合後的圖像並未清晰。為了研訂指標以評鑑生活課程發展，參與的研究群與兩組專家群均能在不斷討論與詮釋中重新建構對生活課程的圖像，亦能釐清其重要意涵及課程發展過程中所須關注事項，更能實際有助於第一線教師發展生活課程。

2、生活課程發展評鑑應分階段

在生活課程發展評鑑的指標擬訂過程中，研究群與兩組專家群均認同其評鑑指標應依循課程發展而來，也就是說，評鑑不僅僅是在課程發展結束後的最後一個階段，而是從生活課程的設計、實施到成果各發展階段都須評鑑，因此指標的研擬也須要分階段訂定。

3、生活課程發展評鑑計分為三階段30項指標其中9項為重要指標且教師特別重視實施階段指標

本研究將生活課程依其發展分為三階段30項指標，設計階段有十項，其中二項為重要指標：(1) 能掌握生活課程目標(人與自己、人與社會、人與自然)，並反映於課程設計中；(2) 能激發學生思考並嘗試去解決生活相關問題。實施階段有十二項，重要指標有五項：(1) 以兒童真實的生活為起點，善用生活周遭資源，豐富教學內容；(2) 教學過程能適度引導學生參與群體生活，培養與人合作的能力；(3) 能引導學生用心觀察，察覺周遭環境的變化，並思考該變化與人、事、物之間的關係；(4) 秉持愛、關懷與好奇心，以熱心、積極與開放的態度進行生活課程教學，並營造愛、自由與尊重的學習氣氛，讓師生、生生間有良好的互動關係，提升學習的品質；(5) 能尊重學生對主題的詮釋或各種問題的解決方式；實施成果階段有八項，重要指標有二項，包括(1)課程實施達到原先設定的課程目標；(2)學生能從生活的觀察與學習中，體驗樂趣，感受美，進行探索。而由此三階段重要指標的分配，實施階段指標雖僅三十分之十二，但重要指標卻佔了九分之五，可見，教師仍較關心教學，亦認定教學部分的指標最具決定性。
4、本研究之兩組專家群結構尚屬適切。

本研究採精釋研究法建構生活課程發展評鑑指標，除研究群外，兩組專家群分別為熟悉生活課程理論的「學者專家群」及實際從事生活課程發展的學校第一線「專家教師群」，這樣的結構既符合專家群體的效度，兩組專家群可依其專長在理論與實踐間不斷檢證，尋求生活課程最適的評鑑指標，這可從兩組專家在建構指標過程的一致看法「整個指標建構過程就像對生活課程的一次再認識與再學習」中見其端倪。

惟兩組專家群性質的組間的區隔性及組內一致性(一組為學者、一組為教師)，雖在群組內可因專家彼此間性質與背景接近而有利相互理解與溝通，共識也較易形成，且可避免學者與教師共同討論時可能因「專業知覺」不平等所引發的威脅感以致降低教師群的意見表達。但不可避免的，如同德懷術 (Delphi) 一般，將缺乏不同意見間的當面激盪與交叉詰辯討論機會，這個部分也只能透過研究群在精釋研究法中的橋樑角色儘量補足。由此可見，每個指標建構方法都有其弱點，而精釋研究法在本研究中的專家群結構雖有其不足，然整體而言尚屬適切。

5、精釋研究法適用於初探性研究並可決定重要指標

由於精釋研究法係由研究群與兩群以上的專家群間不斷的詮釋與建構指標，尋求意見上的飽和與共識，這樣的方法相當適用於初探性研究。以本研究為例，生活課程在台灣課程改革中係首次出現，對其評鑑指標的擬訂無法讓更多利害關係人的參與 (並不一定瞭解生活課程)，因此精釋研究法的專家效度在這樣的初探性研究中是須要的，且能在兩組以上專家效度間不斷相互檢證，尋求一致性，是初探性研究相當可行的方法；尤其又能在過程中尋求決定性的重要指標，更能符應許多評鑑指標使用者的需求。

惟在兩組專家群以「權重」一致性決定重要指標時，專家群對「權重」的意涵大多以指標間的相對重要性來決定。事實上，重要指標意涵著指標的重要性、決定性及關鍵性，因此應讓專家群在勾選權重的理解上述意涵，才能符應重要指標的理論構想。

依循上述研究結論，本研究建議如次：

1、宜建立各領域評鑑指標供教師參考

此次的九年一貫課程改革依統整原則已將原先科別以七大學習領域取代，而在課程權下放並以學校教師為主體的課程發展過程中，應協助教師瞭解如何確保各領域課程發展品質，因此除了生活課程外，宜建立各領域評鑑指標以供教師評鑑課程發展參考。

2、課程評鑑應導向形成性

從生活課程發展評鑑指標的研訂過程中，研究群與兩組專家群皆認為應以形成性為主，因此指標亦分為設計、實施及實施成果等三階段建構，在未來課程改革逐漸重視教師自主的原則下，課程評鑑應導向形成性，而不是只看課程方案的書面資料或是課程成果，甚至只侷限於學生表現。

3、生活課程發展評鑑指標僅供參考可因應地區特性修正

由於生活課程在台灣發展係屬第一次，其概念有待更進一步釐清，而本研究所擬訂指標亦屬初探性研究，雖有學者專家及生活課程專家教師共同研擬而具適當效度，但仍須要學校現場的更多實踐與檢證以提供修正參考，況且生活課程在各地區學校均有其不同特質，評鑑指標本就不須一致性，而應由各校依其環境研修適切的評鑑指標。

4、精釋研究法中的專家群可依研究需求尋找

精釋研究法係透過兩組以上專家群提供意見，並比較其間相似或相異點，不斷的詮釋與建構指標。因此專家群的意見相當重要，本研究兩群專家，一為學者專家，一為專家教師，係為兼顧理論與實務。然而在不同的研究主題中，可依研究需求選擇適當的指標建構專家群，以能彰顯研究效度為原則。

5、初探性的評鑑指標探究可採用精釋研究法

由本研究再次確認精釋研究法在指標建構上的可行性，其方法並不困難，且不須繁複的統計軟體，亦能達到適當的研究效度，尤其以兩群以上專家反復檢證的效度，相當適用於初探性研究。因此，建議研究範疇如屬初探性研究，可考量採用精釋研究法。且依結論所述，在專家群在決定重要指標而給予各指標權重時，應讓專家群充分理解權重所代表的不只是重要性，亦包含決定性、關鍵性等意涵，以符應重要指標決定的理論構想。
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Abstract:
    The “life Curriculum” was introduced in Taiwan in 2001. It integrates natural science, social studies, and arts and humanities for first and second grade students. This paper describes four pathways for developing themed units that teachers can use to adapt and design units to suit local needs.

Theoretical Framework:

The objectives of the life curriculum, as stated in the curriculum guidelines, are:

˙Produce inquistive, active children who enjoy getting things done well.

˙Produce empathetic children who can feel what others feel, or think about the life and habits of living things, and know how to interact with them.

˙Help children acquire knowledge and skills through observation and inquiry.

˙Help children make use of pictures, words, numbers, and movement to express their thoughts and feelings.

In terms of a theoretical base, the project’s researchers examined the theories of Dewey and Vygotsky for important guiding ideas.

Research Problem:

The purpose of the study was to examine and field test in detail four pathways to achieve the curriculum objectives listed above.

˙In the inquiry units, children are encouraged to develop their natural curiosity in the natural world, and to follow through with more detailed questions and observations.

˙In the play units, children develop their social skills and knowledge of rules.

˙In the artistic experience units, children explore their artistic abilities and develop their sense of self.

˙In the field experience units, children are taken on field trips to museums to gain knowledge about the outside world that they cannot see in everyday surroundings.

Research method:

    Our team of ten researchers meet regularly to develop the teaching units described above, and then set off in four groups to field test the units. The field testing was conducted in first and second grade in elementary schools in Taipei City, Taipei County and Hsinchu County. The teaching was done by class teachers in t he schools while the researchers observed the children’s reactions and gathered data concerning the development of skills in knowledge in the curricular area.

    All the teaching units were derived from common teaching processes that should:

    ˙produce interest in learning.

    ˙let children feel that arriving at an answer is their job.

    ˙encourage children to acquire personal experience.

    ˙allow children to express or describe their observations.

    The project included an assessment team that examined whether unit objectives and curriculum objectives were achieved.

Research results:

    Based the field testing and assessment, parts of the curriculum and teaching processes were revised, and suggestions are given to help teachers can use a similar process to design their learning activities. The following is a general description of the process we suggest to teachers:

    The first step is to observe and discover problems. Teachers should lead children in discussions to clarify their interest in the world. The children should be stimulated into the discussion by some common experience or the observation of some event, picture photograph, or comer of the school, etc. The discussion can clarify questions, or deal with feelings and interests that are arouse.

    The second step is to conduct inquiry independently or cooperatively, sharing experiences, and integrating results. Based on the children’s interests and feelings, teachers could design some activities from which the children could:

    ˙experience science, social studies and art through active experience and participation.

    ˙experience “truth, goodness and beauty”, and the meaning of learning.

    ˙communicate their experience, feelings, and ideas using words, movements, music, etc.

    Finally, teachers should reflect on the curriculum experience, assess the results, revise their units, and disseminate their results. The most important issue is to achieve relevance: relevance between the concepts to be taught and the context within which the concepts are taught, relevance among the concepts taught, relevance between life and the concept, and relevance for the learner.

Conclusion:

    The design of learning activities for the life curriculum in Taiwan is a brand new endeavour and further research is recommended to establish the best approaches to assist children in developing their curiosities and concepts about life around them.

臺灣「生活課程」的教學活動設計

（一）起緣

· 對九年一貫課程實踐的熱情，觸動研究團隊的結合

知識經濟的時代，國家的希望在於擁有的人才，而人才的培育寄託於教育。面臨這變動快速的時代，教育改革不但要依循著社會脈動，更要能洞察先機預知時代潮流發展。畢竟，此刻教育的「努力」是在孕育二十年後（甚至三十年）的「希望」；因此，九年一貫課程因應而生。順乎後現代哲學觀及民主思潮，「釋權」、「鬆綁」成為本次課程主要精神之一。引入民間的力量開放教科書編輯、學校本位課程發展、教師專業自主等作法即是反應這樣的精神。這些作法無疑是期望藉由鬆綁營造更多教學彈性，藉由教學彈性創造更好的教學品質。從課程綱要強調發展「生活化、適性化、統整化、人性化、現代化」的課程即可見其端倪。

然而，這些理想如果僅架構在「政策」宣示的力量上，不免流於「口號」的危機。不可否認，政策的推動可使課程改革造成一股風潮，但實踐課程理念的力量源自於教師覺得「這樣的課程是好的」、「這樣做是可能的」，以及「我願意這樣做」。兩年多來，跟隨著九年一貫課程的推動，我們這群研究人員和許多的國中、小老師一起探索、反省並意圖實踐九年一貫課程改革的理念（研習與教學模組設計）。在這過程中，極少教師會否定課程改革揭櫫的理想，然而，對課程實施「可行性」的疑慮卻一直存在著。在一些課程研習結束後，總會聽到教師說：「回學校後我願意試試看，但是，我還不很清楚怎麼做，我也擔心做不好……」；對這些疑慮，我們鼓勵現場的教師：「教師的專業成長不可能透短短的研習就能畢其功於一役，抓住理念，我們一起從實做中來學習、來反省、來驗證、來成長……」。然而，在說這些話的同時，我們心中同時浮現：「為什麼不能結合更多人的力量，協助教師度過目前的窘境與困難？為什麼不邀請更多人參與，找出更多實踐課程理想的可行辦法呢？」這樣的思維最後形成一股力量，吸引更多有理想的伙伴（研究人員與學校教師）一起加入，希冀透過本整合研究計畫，實踐我們與的課程改革理想。

· 發展「優質化」的教學

此次課程改革以培養國民所需要的基本能力為本，強調教程應以「國民中小學九年一貫來設計」，教學活動則須「以學生為主體」，教材則要「以生活經驗為重心」，並且為了適應地區特性、學校資源和學生特質，在教學節數和教材份量上，學校及教師均有相當的教學彈性空間。在這種教學節數彈性化、教材選用自由化的學習環境中，教師如何去運用這些自主的空間，調節其教學活動的內容和方式，以達到教學效益「最優化」--「人性化、生活化、適性化、統整化和現代化」的教程設計呢？這已是各學校、各教師所面臨的最重要問題了。

· 有多少的教材可供教師們選用？假如可選用的教材很少，則選用教材的「自由」，會不會只是一種畫餅？

· 所謂「生活化」的教材和教學究竟是什麼形態？怎麼從這種形態的教學中，讓學生獲得有意義的學習？

· 「統整化」的教材是什麼形態？「統整」什麼？想發揮什麼樣的教學效益？

對於全國教師而言，怎樣將「人性化、生活化、適性化、統整化和現代化」的理想理念，轉化落實成為實際的教材與教學上，無疑是一項的嚴酷考驗。此外，對於以培養「基本能力」為目標的課程而言，如何區辨基本能力發展（精熟）的程度，並於教學活動中去觀測及評斷學生在基本能力方面學習的成效，本身也是一項有待開發的評量技術。

· 研發兼顧生活性與學習性的教學模組設計

九年一貫課程強調強調創意的教學，期能透過活潑化與生活化的教學活動，使學生能學得快樂又學得好。在此種理念訴求下，許多學校緊鑼密鼓的辦理了無數的「活動」--演講、音樂會、古蹟巡禮、參觀玻璃展、麥當勞的體驗等等。這些活動的確引動了學生的參與感；或許，是一種新鮮的感覺、是以前沒有的體驗、是「跳脫枯寂無趣的教室現場」的興奮。然而，在這同時，一些潛藏的危機與問題正在浮現：教學活動的本質應是「學習」，如果教學活動僅在「活動」本身之表面層次，難免會有「為活動而活動」之慮。就如同「教學」如僅為「升學」之單一目標，那麼學習將無法深刻，創意的教學將失去意義。Bruner(1996) 就曾提出這樣的警語：「當我們的教育成為全國性的辯論題目，並且成為公共媒體上的事件以來，我們幾乎已經把教學工作的本質、功用和角色都視若無睹了」（p.84）。那麼，怎樣的教學活動才能使學生「學得快樂」又「學得好」？怎樣的教學模組才能實踐優質化教學？怎樣的課程設計才能實踐九年一貫課程精神？這些種種皆觸動著本研究團隊意欲探究的心。

· 引領具前瞻性與理想性的課程發展

美、歐、日本等各科學先進國家，雖然其國民教育階段的教科書開放給市場編印，可是其課程、教材及教學法，卻有數個大學的研究中心或國家教育研究機構在做不同的研究與開發。其中尤其以美國國家科學促進會(NSF)在六○年代提出一種仿效科學家做科學的教學模式(Science for Scientists)的科學課程，以及八○年代提出的Project 2061，都是具有劃時代規模的科學教育改革運動。這正足以反映這個國家教育對社會變遷具有自發的、前瞻的反應能力。引入民間力量固然可為學校教育注入一股力量，但是，由政府出資規劃、鼓勵、支援大型課程研究發展計畫，以奠定課程基礎研究的基石」，引領教育的前瞻性與實踐課程的理想性，無疑 是相當必要的且重要的。

本研究之特性

· 重要性：

本次研究整合各學術領域專長研究人員，從學童的認知發展及學習特質為起點，思考如何透過「設計教學模組與開發評量方法」來實踐課程改革理念。相信其研究過程與經驗，應能提供學習原理、教學策略、能力發展和評量方法等相關基礎性研究之參考。另外，其研究成果對學校教師的教學及評量具有實用的參考價值，助益教師掌握課程內涵，對落實生活課程內涵與提升教師專業知能成長必有重要貢獻。

· 必要性：

九年一貫之生活課程結合了「社會」、「人文與藝術」及「自然與生活科技」三個學習領域，這是一個國內教育未曾有的嶄新經驗。如何引領課程規劃走向具前瞻性與理想性的未來？如何協助教師掌握新課程內涵，實踐優質教學？怎樣的教學設計與評量才能實踐課程理想並讓老師覺得可行，以緩和教師的不安？這些目標有必要透過兼具「基礎性與實用性」考量的研究計畫來實現。
· 迫切性：

在本計畫提出之際，生活課程即已在國小一年級開始實施，即使如此，許多學校與教師的憂慮與不安仍未因此而解除。因而，目前教師急切需有如本計畫成果的參考資源。本計畫雖預計三年完成，仍會逐年提出成果報告，屆時必可提供教師一些具理念與實用性的參考資源。
研究目的

· 增進研究人員研究素養，提升國內研究品質

本次計畫由不同學術領域專長之研究人員結合而成。它提供一個多面向思考角度來探究生活課程的發展。這樣的激盪對參與計畫人員之研究素養提升有莫大助益。

· 搭建一座「橋」，協助教師從「課程理想」落實為「教學實踐」

透過基礎性的研究與探討，建構出生活課程之教學模組、基本能力發展層次、評量方法與工具，協助教師掌握課程理念與實際可行方法，實踐九年一貫課程理念。

（二）課程研發理念
依據九年一貫課程暫行綱要，「生活課程」的基本理念是以生活為中心，統整人與自己、人與社會、人與自然的關係，發展生活中互動與反省的能力，奠定從生活中的學習基礎。這樣的課程理念揭示：「生活課程在於從生活中的體驗獲得學習，進而運用所學來關照生活，使生活昇華為一種藝術。」教育的宗旨如果是要成就學生臻於『真善美』的境界，那麼，學生生活課程的學習即發生在「經營生命的真善美」之過程中--在科學的求「真」過程中，必須兼顧到社會的「善」；在科技追求實用性的內容裡，必須要能融入藝術的「美」。因而「生活課程」的理念是「從生活中學習，由學習來關照生活。」范信賢（2001）：「教學的挑戰在於提供學生充滿機會的探索環境，輔導學生在協作中發展和運用自身的力量，使得教學能連結他們的生活世界（舊經驗）、在生活世界中學習，並能將所學運用到其生活世界中。」這樣理念轉課程並以下圖來表達：
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亦即，課程的設計與師生教學的活動，是以生活世界的探索、體驗與反省做為核心，不僅「生活即教育」，亦如杜威所言：「教育即生活」。課程的設計是要營造更豐富接觸環境（人文與自然環境）的機會，促進學習者的體驗、感覺、思考、嘗試、創造、表達與溝通—「從生活學習科學，從科學學習生活」、「從生活學習藝術，將藝術融入生活」，達成「生活就是學習，應用所學關照生活」的目標。

生活課程宗旨：

探索與體驗真善美的歷程，連結生活與學習的意義，建構價值觀，奠定學習基礎。

課程目標：

在國小低年級階段，課程重心在探索與體驗的歷程，而不是告知我們（成人世界）的真善美為何物。如Gardner(學習的紀律，15)所言：「我不相信世界上只有單一與絕對的真、善、美。每個時代、每個文化都有自己階段性喜好與實驗性的名單。」亦即，我們認為生活課程的目標是在探索「真善美」歷程中，經驗的累積而非探索的結果；是學習的習性的養成，而非學習內容的傳達；是能力的涵養，而非僅是概念的理解。所以生活課程的目標是經由活動體驗連結的歷程：

· 涵養學習的習性：

主動性的探索，面對事情（或問題）的態度及處理問題的習性。

· 連結生活與學習的意義：

有意義的學習是經驗能被反省，透過反省連結經驗與學習歷程。這個連結不只是概念與概念的連結，當然也不強調其是否具因果關係，而是意義上的關連。所以，當學童對學習的內容是缺乏經驗或是沒有感覺時，其關連性的建立是困難的，甚至是不可能的。

· 建構價值觀。

· 相關的技能”如觀察、溝通傳達、反省關連

以校學植物探索為例：

我們原先的預期（教學目標）是學生能針對某一種植物產生興趣，願意投入努力與熱誠，進一步探索、瞭解該植物的相關概念，亦即在植物概念上產生連結。如葉子的外型、特徵，顏色變化、、、等等。但是，有些學生開始時對「縱深」的探究未必有興趣。低年段的學生，在相關知識背景還不豐富的情況下，更是這種傾向。在該主題下，他們興趣的是到處走動、這裡看看、那裡瞧瞧，有時是去看看別人做些什麼。就像是蜜蜂、蝴蝶一般，在這朵花停一下、那一朵花沾一沾，有時在河邊的石頭上逗留一會兒。這樣的探索或許與我們預期的活動進行有異，但是每個點的停留對他自己的意義是什麼？他的感覺是什麼？願意往在某一定點「縱深」探索的動力來源是什麼？這是我們關心。

教學策略與教師的角色：引導、介入、鷹架

· 營造豐富的情境，使關連性的產生更有可能。

· 鼓勵、引導學生能主動往「縱深」、「橫向」產生更多的關連。

· 教師是「使能社群」的一位成員：和學生一起探索真善美，成為學生的學習伙伴。教師是學生使能者，學生也是教師的使能者。

· 教師是學生探索歷程的「文化工具箱」：教師是學生探索歷程的諮詢者，支援的提供者。

因為是由活動歷程的體驗反省，關連學習歷程與經驗。我們考量低年段兒童生活中最常進行的活動型態—遊戲、製作、參觀、探索。當然，們認為這些活動也是低年段學生最重要的學習活動。這些活動型態構成本計畫的主軸（分計畫）。這些型態雖然不能窮舉，互相間也不完全獨立，但是，這些學習型態確實是兒童生活經驗的大部分。

分段能力指標與評量

從九年一貫課程公佈之生活課程目標可以發現，這次課程在於透過具體性的教學活動，培養學童的基本社會性技巧（傳達、溝通、尊重、關懷、同理心）、引動其學習動機及感受學習的樂趣，並開創其想像、思考與創造的空間以奠定學習的基礎。

生活課程的分段能力指標大項如下：

1. 認知周圍環境（5項）

2. 體驗個人與群體生活（6項）

3. 察覺社會與生態關係（4項）

4. 藝術探索與創作（7項）

5. 審美與思辨（6項）

6. 文化理解（6項）

7. 發展科學過程技能（11項）

8. 提升科學認知（7項）

9. 涵養科學精神（7項）

然而這些分段能力指標分項，要如何評量？怎樣才算具有某項能力呢？評量的基準又是什麼呢？例如植物「觀察」，怎樣的表現才具有觀察能力呢？說出葉子的形狀與顏色，或是葉脈的特徵、根莖葉的構造、亦或是它的生長環境？更重要的是，這樣的觀察能力是否可以再仔細分析其發展或精熟層次？ 

另外，這些能力分項大多需由教學歷程中觀察學童表現，才有可能瞭解達成情況。然而，能力的達成程度，往往因評量者尺度的差異產生迥然不同的結果。同一個「觀察能力」，甲老師可能認為學生具有某種表現即已達到課程綱要所訂定的能力指標了，乙老師則可能這只不過只教到了皮毛而已！於此，能力指標及與其相關的課程教學該如何進行評鑑呢？研究群認為分項能力指標不是「有」或「無」的選擇，而是「精熟程度」的差別。例如「觀察」，在開始時只是看到事物表面的特徵或單一屬性，繼而看到更多屬性，然後發現屬性會因某些因素而改變，進而察覺事出必有因，感覺到因果關係及運用工具擴展觀察精緻程度。從「辨別事物特徵」到「察覺到因果關係」，均具有觀察能力，只是「精熟程度」不同。社會性技巧、創作、欣賞能力亦是如此，其表現是在「程度」上的差別，而這差別正是區辨課程發展與教學良莠的關鍵。
生活課程的教學與模組設計

教學可以視為一種過程，在這過程中，教師試圖使學習成為一件有意義的事，學生則試圖從學習中獲得意義（Doly, Puffy, Roehler & Pearson 1991, p.255）以國小低年段學童而言，有意義學習的發生常須建立在「身歷其境的體會」之上。當兒童所處理的是具有「真實生活」意義的情境時，兒童才會在其中產生他們的目的和意圖，而且也才能夠辨認與反應別人所持有的相似目的和意圖。因而，以低年段的教學模組而言，我們試圖提供一個能讓兒童身歷其境的學習情境，在這個情境中經由教師的引導，連結「生活」與「學習」，營造學生體驗、探索與思考的空間。而這種教學必須考慮經驗化、生活化、具體化、遊戲化、創思化以及多樣化（周淑惠，民88）。

考量低年段學童的特質、生活課程的理念與目標，生活課程的教學型態必須具體化、必須是學童能主動的、必須是學童親身參與體驗和操作的、必須是多樣性的。因此，本次計畫選擇「遊戲教學」、「製作教學」、「參觀教學」、「主題探索」及「思考教學」等五種教學型態為教學模組設計之主軸；這五種教學型態的分類雖然不是互斥的（教師在實際教學中也常摻雜使用），卻也各自具有其獨特性：

‧參觀教學

學習資源既然來自生活世界，學習場地當然不應再囿於教室或校園之內，生活周遭可以運用的資源均可成為教學現場，端視課程如何引入、教學活動如何設計。例如，畢業旅行可以成為知識之旅，一場音樂會也可以是同學討論的主題，博物館、發電廠、動物園、麥當勞、商店等場所均可成為教學現場。「參觀教學」提供了臨場接觸的體驗以及具體思考的憑藉。然而，要參觀什麼？教學如何進行？參觀過程需要解說嗎？怎麼樣的解說才能雙向互動呢？學習單有必要嗎？學習單是在參觀前、後或過程中使用呢？參觀教學過程中教師的角色又是什麼呢？其他資源人士如何介入與引導才能使學習更深刻？這些均是教學所要考量的。

‧遊戲教學

在低年段的學童階段，遊戲可謂是其生活活動中最重要的一環。透過遊戲促發了想像的世界並引動其創造的能力—一枝筆可以成為火箭，幾隻恐龍塑像可以架構出一個王國，而他就是驅動恐龍世界遊戲規則的製作人及演員。

團體遊戲中的角色扮演更是引渡學童社會化的橋樑，提供了學童熟練社會技巧的重要管道。例如在同理心、減自我中心、溝通表達、分享、合作、尊重與關懷等學習與成長，均自然的發生在遊戲互動的過程中。然而遊戲教學品質的提升有賴於縝密慎思的教學設計。以合作學習而言，並非將一群人放在一起活動或單純的分組即可涵養與他人合作的社會技巧。從簡單的工作分配到互相的教導與學習，其層次的提升是需要老師的引導及教學活動前詳細的規劃。

‧藝術體驗教學

低年段學童的手眼配合、肌肉協調、對藝術的欣賞及內心意圖的表達等能力，尚處於發展初期。「製作教學」除訓練學生肢體操作更靈活外，培養學生的創造思考是其更重要的目標。從實物的拼貼到想像世界的展現，如何將這些與生活連結？又如何一步一步的引發學生的創意？一直是教育努力的方向，也是本次計畫嘗試突破的目標。

‧主題探索教學

國小自然科歷來的課程由於重視學生問題解決能力的培養，所以在民國85開始實施的課程中(教育部，民82)就已經嘗試以環境問題為主的探究教學，及飼養與種植活動為主的主題觀察教學，這樣的教學方式不但更能統合學生的生活經驗，提昇學生的學習動機，也讓學生對於特定的主題有深入的了解與認識。事實上，不只是自然科，在社會科的教學中，也常使用主題探索的方式，對於特定的風俗民情或人文事件進行學習與探討(連江縣政府，民86)；另外，在人文與藝術方面，也有針對一件藝術創作進行探索的教學活動(雲林縣政府，民87)。所以在涵蓋自然與生活科技、社會以及人文與藝術學習領域的生活課程中，以主題探索來進行教學是相當適切的。其不論在學習習慣（例如耐心觀察、持續資料的收集與整理）、觀察能力的培養等，均有其重要性，更是奠定學童解決問題能力的重要環節。
低年段兒童學習特質

在探究教學活動型態設計、教學活動本質與發展評量工具時，除了生活課程理念的考量外，課程目標、學習者的特質亦是本研究計畫思考的重點。低年段的學童在認知發展、能力、學習習慣與表達（現）均存在其獨特性—擬人化、自我中心、現象性的思考、容易做表面和皮毛的認知、喜歡遊戲等活動、好奇心強；專注力弱、直覺的看法多於邏輯分析等（國教研習會，1982）。茲略述如下：
· 擬人化

幼兒的思考偏於擬人化，對於自己週遭所存在的東西或眼睛可以接觸到的東西都認為具有生命，尤以一年級的兒童特別明顯，因此經常可以聽到擬人化的發言內容。因此往往持有感性的解釋去理解自然現象。

· 自我中心

若要低年級兒童對自然現象作邏輯性的理解，是一件困難的事。當他們接觸自然事物與現象時，往往會流於自我中心的了解，難以對自然的本質以及附帶的事項做清楚的區別。為使兒童不落於僅作語言或抽象的瞭解而做實質上的把握，長時間且大量的感官接觸是非常重要的。

· 現象性的思考

一般而言，低年段的兒童無法對事物現象做邏輯性的思考，而僅停留於眼前所發生的現象做理解而已。如果只是觀望教師的操作或其他兒童的活動是不夠的，透過自己感官的親自體驗，對他們理解事物現象是非常重要的。

· 容易做表面和皮毛的認知

低年段兒童隨伴著語言能力的發展，有時會出現一些相當難的語言，但這只是屬於學點「皮毛」的結果，或只是接觸到片段之事或僅以名詞的語言記憶說說而已。其大部分對內容保持未知狀態。因此教師不要受到它的影響，以為兒童已經懂了，而應更仔細觀察兒童的真正理解程度。

· 喜歡遊戲等活動

這一階段的兒童喜歡玩，他們可以透過虛構遊戲，悠遊於想像的世界。透過角色的扮演，熟悉社會技巧、學會溝通、分享、尊重與關懷。Bruner (1976)即認為，遊戲可以增強學童解決問題的能力。

· 好奇心強；專注力弱

低年段兒童對各種事物與現象充滿好奇心，因此會不斷的發問。但其對專注時間不會往往不會太長。尤其很難專注於抽象性及分析性的事物上。因而，具體化教學活動安排及教師參與互動，對延續其探究的好奇動力是很重要的。

· 直覺的看法多於邏輯分析

低年段學童對於事物往往只能做表面觀察，當面對一個現象時，僅能依指示對一特徵進行觀察，不會注意到此現象的其他特徵。因此教學活動設計不要太重視分析性的看法以免學童失去學習興趣。當然培養分析性觀察能力很重要，但對低年兒童而言，最重要的是經驗的擴大，因此給予具體的體驗與操作是重要的。

（三）研究進行方式

本次研究整合多項學術領域專長人員，以教學型態（參觀教學、主題探究、遊戲教學及藝術體驗教學等）為發展模組之主軸。企圖以多樣性的思考角度激盪出優質的教學模組與評量工具、方法，以分工合作及互補的精神完成生活課程之研發，以結合內部及外部評鑑的方式提升課程研發品質。

總計畫主要負責整體研究之規劃、計畫之進行與溝通協調，使整體研究得以順利進行。分計畫2-5依其計畫內容特性進行教學模組開發與評量工具、方法之發展。為提升課程研發品質，特別加入分計畫1；分計畫2-5所研發之模組除了由本身掌握研發品質外，分計畫1將以觀察者角色對其作持續觀察與分析，藉由內外部評鑑提升課程研發品質。

（四）結果

本研究以更整體性的觀點分析綱要的內容，得出「生活課程」的教學目標在於「培養一個活潑、快樂、靈巧的兒童」。其分項目標：

‧養成遇到事情很好奇、喜歡動手，而且想把事情做好的工作習慣。

‧提示學生能由自身的感受來體恤別人，或設想動物及植物的處境，養成仁愛的情懷，且知道如何去與人相處、去對待別人。

‧經由觀察及試驗，獲得相關的知識和各種操作技能。

‧由對現象變動觀察中，感受到生物的有機性和活力、自然變化的和諧與韻律。

‧能將自己的感受與想法，運用數字、語言、文字、音樂、繪畫、表演等方式來表達。

由上述目標分析及彙整實徵性教學活動（主題探索教學、遊戲教學、藝術體驗、參觀教學）的觀察結果，生活課程的教學有一共同性的流程如下：

 eq \o\ac(○,1)引起學習動機是必要的第一步

 eq \o\ac(○,2)使學生承接問題，認定解決問題是自己的事

 eq \o\ac(○,3)敦促及鼓勵學生親身去體驗

 eq \o\ac(○,4)發表自己的心得
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假如我們要來設計一個以某一主題為中心的教學活動，則依據剛才所示的教學流程來設計系列的活動，希望學生熱切參與，則其教學模式可用以下圖示：

觀察情境察覺問題   觀察現象（一項事實、一張圖、一首歌、一張照片、

引導討論確定問題   穿的衣服、校園一角…）。經過提示仔細的觀察，會產生很多的問題，或有所感動。有時候，我們得把問題再釐清，或弄清楚為什麼感動。


               活動一

分工合作進行探究   活動二              

分享經驗整合成果   

                       

綜合評鑑推廣應用   活動N
生活世界





學生





教師





課程





‧由活動中體驗科學、社會與藝術


(體驗真、善、美，獲得「有意義的」學習)





‧發表：用語言、文字、表演、音樂、藝術作品來展示。





‧推廣及應用：製作模型、提出進一步的問題…
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