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摘要 

本研究旨在探究幼兒園教師具備之多元文化教育素養內涵，在個

案研究法下，採取深入訪談及參與觀察之質性研究方法，以了解幼兒

園教師秉持的多元文化教學信念、在教學現場實行之多元文化教學實

踐，並進一步探討其遭遇之教學困境、與採取之解決策略。本研究藉

由推薦、問卷、電話訪談之歷程，選擇六位具備多元文化教育素養的

幼兒園教師作為研究參與者，研究者與六位研究參與者進行深度訪談，

並進入其中三位研究參與者的教學現場進行參與觀察接著透過研究資

料之整理、編碼與分析，歸納出本研究三個面向之研究結果： 

一、 本研究統整研究資料及文獻探討，歸納出幼兒園教師多元文化教

育素養內涵之六大面向：重視幼兒擁有良好的學習表現、給予幼

兒豐富的關愛、支持幼兒的文化能力、重視和家長間友善的雙向

關係、教師的批判意識和行動力、與培養幼兒的批判意識及跨文

化知能。 

二、 本研究發現，幼兒園教師之多元文化教學信念、與所實行之多元

文化教學實踐之間存在矛盾或落差時，即可能衍生潛在的教學困

境，造成教師實踐多元文化教育上之困難與壓力。 

三、 幼兒園教師在實踐多元文化教育上之教學困境包含：教師與家長

間的互動、教師文化多樣性的限制、及教學信念與教學實踐間的

衝突；而本研究發現教師遭遇的教學困境及採取之解決策略，會

反映與呼應其自身具備之多元文化教育素養內涵。 

 

 

 

關鍵詞：多元文化教育、多元文化教育素養、幼兒園教師 
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Abstract 

This research aimed to explore the multicultural education literacy of 

kindergarten teachers. This research has shown kindergarten teachers' 

beliefs, practices, predicaments, and strategies of multicultural early 

childhood education praxis. Participants of this research are six 

kindergarten teachers that regarded as teachers who practicing multicultural 

education successfully. The research data was collected through interviews 

with six teachers and participant observations in three teachers' classrooms. 

This research showed the following results: (a) The multicultural education 

literacy of kindergarten teachers involved six contents. Teachers should 

develop children's academic achievements, give children lots of caring, 

support children's cultural abilities, have friendly and equal relationship 

with parents, have critical ability to curriculum, and develop children's 

critical awareness. (b) The results indicated that teachers will encounter 

teaching predicaments when there's contradictions between teachers' beliefs 

and practices. (c) Teaching predicaments and solving strategies of 

multicultural early childhood education praxis will reflect teachers' 

multicultural education literacy. 

 

 

 

 

 

Keywords: multicultural education, multicultural education literacy, 

early childhood education 
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第一章  緒論 

多元文化教育近年來一直是全世界各個國家相當重視的教育議題，

在探討多元文化教育之實踐上，教師的重要性和影響力是相當關鍵的，

教師抱持著什麼樣的多元文化教學信念、其如何實施多元文化教學實

踐，皆反映在教師具備的「多元文化教育素養」之內涵上，此對於落

實於幼兒園的多元文化教育亦十分重要。 

本研究以探究幼兒園教師實踐多元文化教育之多元文化教育素養

的內涵為主軸，並延伸探討教師實踐多元文化教育所遭遇的教學困境

及解決策略；在本章中共分為三個章節，首先，於第一節研究背景與

動機中，研究者先從自身經驗引發研究興趣，再從台灣社會的脈絡中

探討多元文化教育的重要性，及教師多元文化教育素養的意義，並從

相關研究的不足中說明本研究的學術價值；在第二節中，研究者依據

前述，提出本研究之研究目的與問題，呈現本研究欲探究之核心議題；

最後，於第三節名詞釋義中，針對本研究之重要名詞進行定義。 

 

第一節 研究背景與動機  

本節將針對研究之背景與動機進行說明，首先，研究者先從自身之

相關經驗談起，此經驗不僅引發研究者之研究興趣，同時亦成為本研

究的前導研究；接著說明在台灣移民社會的脈絡下，其成為多元文化

社會的現況，及多元文化教育於台灣社會和幼兒園階段中實施的必要

性；第三部分，研究者將說明教師多元文化教育素養乃是能否成功發

揮多元文化教育力量之關鍵；最後，從近年國內外針對教師多元文化

教育素養之相關文獻中，發現以質性方式並進入教學現場深入探究其

內涵的研究仍不足，且聚焦於「幼兒教師」的文獻更為缺乏，綜合說
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明本研究之價值及重要性。 

 

壹、 研究者自身經驗引發研究興趣 

本研究的研究興趣與動機最初的根源是從研究者一次有趣的研究

經驗所開始，在此之前，研究者從大學時期就讀教育學系及人類發展

與家庭學系幼兒發展與教育組時，即具有修習「多元文化教育」相關

課程之經驗，在修課的過程中，研究者對於多元文化教育之相關議題

相當有興趣，也對於探討身為一位教師能夠如何透過教育的力量達到

多元文化教育中的教育機會均等深感好奇，期望能夠更深入的了解教

師的多元文化教育素養；進入碩士班之後，研究者在修習「多元文化

幼兒教育研究」之課程時，有機會實際的針對幼兒園教師之多元文化

教育素養內涵進行探究，因應課程的需要，研究者進行了一次小型的

研究，這次訪談與分析的研究經驗，不僅讓研究者對於探究教師多元

文化教育素養之議題深具研究興趣，加深了研究者進行本研究的動機，

更成為本研究之前導研究，引領研究者進入實際探究教師多元文化教

育素養之研究領域。 

在研究者進行探討幼兒園教師多元文化教育素養之前導研究的過

程中，研究者先與碩士班修課同儕及任課教師共同參考相關文獻，擬

定了探究幼教師多元文化教育素養的訪談大綱，再與一位目前實際在

公立幼兒園任教之正式教師進行了兩次的正式訪談，時間大約各為三

個小時，以及後續數次的非正式訪談，以嘗試了解幼教師多元文化教

育素養之內涵、及其在實踐多元文化教育時所遭遇的困境，並將蒐集

到的訪談資料轉譯為逐字稿，最後以課程當中的幾篇相關文獻為架構，

將訪談逐字稿進行資料分析。 

在此前導研究的分析結果中，研究者發現該幼兒園教師雖然對於
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多元文化教育有基礎的認知，但經過深入的詢問其教學信念後得知，

其自身仍然具有對少數族群學生或家長之偏見、及對多元文化教育相

關面向之刻板印象。舉例而言，在關於「性別」之面向上，該位教師

雖具備基礎的敏銳度，對於男生穿藍色、女生穿粉紅色的人為文化邊

界，能夠主動的嘗試重新建構，鼓勵總是排斥粉紅色的男孩嘗試多元

的選擇；但當研究者與該教師將對性別的議題之討論繼續延伸時，卻

發現該教師秉持的教學信念是隱含著刻板印象的，該幼教師強烈表達

出其認為生理性別必須是絕對且不容跨越的，其認為讓男生排一排、

女生排一排，男生上男廁、女生上女廁，這些都應該是在幼兒園所中

理所當然的規矩，更是牽涉到是否對錯的價值判斷與道德觀念的；此

外，該幼教師亦否定了性別中的多元性，其認為在幼兒園班級中討論

如同性戀之議題，對於幼兒是一種汙染，性別的多元性是不應該出現

在其教學實踐中的。另外，研究者從此次前導研究的經驗中，亦發現

該位受訪的幼教師在其教學實踐上，出現許多不符合多元文化教育精

神的行為，包含其對於來自經濟弱勢家庭的幼兒，在學習與表現上給

予較低的標準與期望，僅要求生活自理的基本能力，而對於課程參與

和學習表現則較不重視；以及該幼教師對於新移民父母持有相當負面

的評價，認為新移民父母對於其子女的教養態度相當鬆散，且對於幼

兒園的制度和活動參與度很低，如回條總是不交、總是不簽名，但該

幼教師卻也不清楚新移民父母是否能夠閱讀回條上的字，認為主因仍

在於新移民父母鬆散的教養態度。 

藉由上述前導研究之發現可知，此位幼教師所具備的多元文化教

育素養是不足的，其自身所秉持的多元文化教學信念潛藏著偏見與刻

板印象，且其在教學現場中所落實的多元文化教學實踐更是可能造成

幼兒之間教育機會的不平等、及產生主流文化的霸權與壓迫；對此研
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究結果，研究者自身感到相當驚訝與挫折，因為研究者自身及班級中

其他同儕的資料分析，皆普遍趨向幼兒園教師具備之多元文化教育素

養是不足的，而研究者相信具備深厚多元文化教育素養的幼兒園教師

應該是存在的，前導研究之單一個案資料可能不具有足夠的信效度，

且其所採用的資料蒐集方式僅透過訪談法，許多幼教師陳述之教學情

形與課程實踐皆是研究者看不見的，可能存在不夠客觀的疑慮。因此，

研究者透過此次進行前導研究的經驗，對於「多元文化教育素養」的

議題有了初步的認識與探訪，也同時加深了欲進行本研究之動機，基

於對於前導研究之結果的不滿意，研究者對於更深入的針對幼兒園教

師多元文化教育素養進行研究產生極高的興趣與熱忱，希望在更具理

論基礎、更縝密的研究設計下，深入的探究與了解幼兒園教師多元文

化教育素養之內涵，期望藉由研究者實際進入教學現場，以訪談法及

參與觀察法同時蒐集資料，以獲得研究幼教師多元文化教育素養內涵

之更多元、更全面的資料。 

 

貳、 台灣落實多元文化教育之必要性 

在現今人口、政治、經濟皆正面臨全球化的時代裡，「多元文化」

已然成為全世界各個國家的必然現象與重要議題，各個國家的人口組

成在種族、族群、語言等文化背景上漸趨多元，文化的多樣性可說是

無時無刻皆在每個社會群體中發生著；而「多元文化」對於台灣而言，

其具有更複雜且深刻的意義，因為台灣現今是一個多元文化的國家，

並非僅僅是由於全球化的趨勢使然，從更根本的歷史層面來看，台灣

在其歷史的發展過程中，本身即為一個深具「多元文化」現象的移民

社會，這塊土地上存在著、甚至隱含著的文化多樣性遠遠超過大多數

生活在此的人們所想像的，從明朝、清朝一直到二次世界大戰後的 1950
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年代，人口不斷的從外地移民進入台灣，台灣社會的人口結構亦漸趨

多元，除了原本就生活在這片土地上的原住民外，客家人、本省族群、

外省族群等皆成為台灣土地上共同生活的人們，另外，近年來隨著婚

姻移民而來到台灣的人數逐年增加，其不僅人口數量漸增，這些新住

民來自的國家與地區也更加多元，其已經成為目前台灣社會人口結構

中不容小覷的一部分（張嘉育、黃政傑，2007）；現今的台灣社會人口

組成多元，家庭的文化背景多樣性高，生活在台灣的族群結構漸趨豐

富，台灣社會可以說是已經成為一個多元族群的社會。 

台灣社會隨著歷史的發展，其在包含種族、族群、語言、宗教等

文化層面上皆蘊涵著相當豐富的多元性，而正因為台灣本身乃是一個

多元文化的移民社會，在這片土地上因為文化差異所衍生的種種歧視、

偏見、霸權、壓迫、剝削等文化問題可說是從未停止過，不論是過去

充滿族群仇視的二二八事件，抑或是至今仍難以擺脫歧視的外籍新娘，

甚至是近幾年爭議不斷的同志婚姻，這些因為文化差異所造成的不公

與不義，長久以來無聲且無情的撕裂著我們的台灣社會，即便是在如

今科技發達的二十一世紀，仍然有多少人因為自身文化與主流社會的

文化存在著不相同之處，而持續承受著不公平的痛苦與悲傷。 

然而，既然「多元文化」的現象本就是台灣社會的一部分，為什

麼我們無法讓多元文化的現象成為台灣社會的優勢、讓文化多樣性豐

富台灣這片土地，反而讓多元文化的現象不斷的傷害著台灣社會與人

民呢？其乃是因為人們所具備的「多元文化素養」不夠豐厚完整之故，

「多元文化素養」（multicultural literacy）指的乃是人們身處於多元文

化社會中，其所應該具備之與不同文化背景的人們互動、溝通的態度

與能力，具備多元文化素養的人們擁有看待文化多樣性與文化差異的

正確信念，能夠尊重、欣賞與自己不同的文化內涵，且具有與來自不
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同文化背景的人們相處互動的能力，能夠避免自身文化所產生的歧視

或霸權，而以具多元文化觀點的視野關心他人與社會（王雅玄，2007；

劉美慧等人，2009）。因此，如果生活在台灣社會下的每一個人都能夠

具備豐富完整的多元文化素養，那麼不論你來自哪個族群、說著什麼

樣的語言，皆能夠安心、自在的與任何一個同處於台灣社會下的人們

共同生活，享有與任何人皆同樣平等公平的權利，甚至可以對於自身

文化下的任何獨特生活習慣或穿著飲食等皆感到自信與驕傲，如此的

台灣社會方可謂一發揮多元文化精神的多元文化社會，現存的種種文

化問題和霸權壓迫才有可能真正的獲得緩解。 

由此可知，具備多元文化素養是化解台灣社會文化問題的根本解

決之道，但要讓台灣社會的每一個人皆具有多元文化素養是相當不容

易的，如何培養人們的多元文化素養乃是一關鍵課題，Banks (2010)認

為多元文化素養的培養主要需要倚靠「教育」的力量，而學校教育可

說是培養人們具備多元文化素養的有效途徑；因此，近年來實踐「多

元文化教育」成為趨勢，各階段的學校教育亦陸續重視多元文化教育

的實行，在台灣社會的各教育階段落實多元文化教育之必要性不僅是

因為其可幫助培養多元文化社會下人們的多元文化素養，亦是由於近

年來台灣各教育階段的學生文化背景組成漸趨多元，文化多樣性已然

成為每間教室的常態現象，實行多元文化教育對於台灣社會而言可說

是勢在必行。  

因應著台灣移民社會的多元文化社會結構，台灣的教育領域逐漸

形成一個學生背景多元的時代，在學校等教育機構中，學生的文化背

景漸趨多元，且來自少數族群、或其他異於主流文化之群體的學生人

數逐年增加，學生文化背景多樣性的現象成為學校教育及教師不容忽

視的挑戰；以近幾年的統計數據來看，在包含國中、國小及幼兒園的
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各教育階段，其學生的族群結構多元，包含原住民、新住民子女等，

且此少數族群的學生人數在比例上是漸增的。首先以幼兒園階段為例，

在104學年度，全台灣包含公立及私立幼兒園的幼兒總人數約為46萬，

其中原住民幼兒的學生人數約為一萬九千多位，約占 4.2%，相較於 101

學年的 3.8%、102 學年的 4%、及 103 學年的 3.9%，可知原住民幼兒

在幼兒園的學生比例總體而言是上升的（教育部統計處，2016a，2016b）。

另外，以國小階段來看，學生的族群及文化多樣性亦漸趨多元，教師

面對來自多元背景的學生之現象必須得到重視，104 學年度全台灣約

122 萬的國小學生中，原住民學生的比例約為 3.6%，而新住民子女的

比例則高達約 11.7%，且這些新住民子女更是來自多達 13 個以上不同

的國家，其族群與文化的多樣性更為複雜，以近年的數據可知，國小

階段的原住民及新住民子女之學生人數比例整體而言是呈現增加的趨

勢的（教育部統計處，2016b，2016c，2016d）。台灣是一個多元文化

的移民社會，同時各教育階段中的學生之文化背景亦漸趨多元，因此

在學校等教育機構內的教師，幾乎每一位教師皆可能面對來自非主流

族群或少數民族的學生，幾乎在每一個班級中，如種族、語言、宗教、

生活習慣、學習型態等文化差異皆是無可避免的存在著的，如此充斥

著文化多樣性的教育環境，考驗著教師們的多元文化素養與能力，也

突顯出台灣的教育環境必須落實多元文化教育的意義與重要性。  

那麼，所謂的「多元文化教育」其意義與內涵究竟為何？又多元

文化教育對於各階段的學生、及本研究的核心對象「幼兒」之重要性

為何呢？探討多元文化教育的意涵可從美國多元文化大師 J. A. Banks

與 C. A. M. Banks (2010)的論點來看，其多年來不斷強調多元文化教育

的重要性，其所致力推行的多元文化教育乃是，可以使來自不同文化

背景下的學生，在學校教育中均擁有相等的學習機會，並改善目前學
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校教育體制下，某些群體下的學生在教育機會與權利上可能受到的壓

迫，及其有形或無形間正承受著的偏見與歧視，而Banks與Banks (2010)

提倡的多元文化教育即是以達成教育機會均等為最終目標。由此可知，

多元文化教育之本質意義在於改善教育機構中因為學生文化背景差異

所產生的不平等與負面關係，其可作為一種長時間推行的教育改革之

社會行動，在此歷程中，得以享有公平的教育機會、及獲得文化與知

識上的增能的學生亦不僅是來自少數族群者，而受益的應該是多元文

化教育下的每一個學生、每一個個體。誠如上述，多元文化教育的實

踐對象應該包含各個教育階段下的每個孩子，如同譚光鼎（1999）所

強調的，多元文化教育的實施範圍應該從學前教育開始，一直至成人

教育階段；而許多相關的研究也陸續發現，在幼兒階段即實施多元文

化教育，對於幼兒而言是相當重要且必須的，其所發揮的價值與意義

更是值得我們關注，幼兒多元文化教育不僅可以讓幼兒尊重、接納並

學習不同文化背景的他人，培養正向、寬闊的多元文化視野與態度，

在幼兒園實行多元文化教育課程，更可以讓幼兒體認多元文化並存的

事實，進一步在與不同文化的互動中，建立尊重與理解的態度，讓族

群問題消弭於無形之中（張耀宗，2006；Ramsey, 2004）。 

綜合上述，本研究重視台灣社會的多元文化現況及其所衍生的文

化問題與衝突，且認為透過落實多元文化教育以培養及提升人們的多

元文化素養，乃是化解台灣社會之文化問題、並邁向和諧之多元文化

社會的根本之道；因此，本研究重視培養多元文化素養的必要性，肯

定多元文化教育的意義與力量，強調幼兒多元文化教育的價值，在此

研究背景下，研究者認為從教育的角度切入，探究教師具備的「多元

文化教育素養」乃是極具學術價值且勢在必行的，期望藉由針對多元

文化教育素養內涵進行之深入質性研究，為落實多元文化教育、培養
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多元文化素養、並緩解文化衝突盡一份力，讓多元文化成為台灣這片

土地的優勢和迷人之處。 

 

參、 教師多元文化教育素養的重要性 

既然多元文化教育如此重要，其在教學現場中是否能夠有效落實

即成為能否達到多元文化教育之目標的關鍵，而在多元文化教育的實

踐中，「教師」往往扮演著相當重要的角色，因為教師乃是執行多元文

化教育的第一線，在實施多元文化教育的過程中，將理論轉化為實務

者即為教師，教師的言語、行為、及其在課程中的表現皆會對於學生

形塑其多元文化觀點和視野產生影響，教師的多元文化觀點甚至可能

成為學生學習上的楷模，「教師」的角色在多元文化教育的實踐上著實

具有關鍵的影響力。在落實多元文化教育的過程中，教師之角色主要

發揮的力量與意義在於，教師具備將多元文化教育行動帶入教室的能

力，其能夠協助學生發展多元文化態度及視野，且具備文化敏銳度的

教師方可使學生充分的發揮其真正的潛力（吳雅玲，2007）；Giroux 

(1997)也針對教師之角色在多元文化教育中可使其發揮政治性、批判性

的功能提出論點，其認為教師會引導學生重新定義知識及技能，發展

出批判性的對話與行動，且透過提供與學生生活經驗有共鳴的課程內

容，帶領學生檢視經驗背後的政治意涵，以批判性的思考和行動來對

抗社會中存在著的不公平，落實多元文化教育之改革、行動的目標。 

相同的，教師在多元文化教育上的重要性對於每一個教育階段而

言皆同等重要，幼兒園教師可說是多元文化教育起點的引導者，其對

於幼兒的生活具有短暫但強烈的影響力，幼兒園教師提供多樣化的生

活經驗，引導幼兒對週遭的人事物有設身處地的同理心，並促進幼兒

之間的互動關係，使其能夠和不同文化背景的同儕幼兒相處、遊戲；
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教師對於幼兒來說，是可以幫助自己在多樣性的團體之中找到自在、

安心的自我角色的引導者，也是提供自己與同儕對話、互動之機會的

創造者（巫鐘琳，2008；Ramsey, 2004）。 

正因為教師的角色在多元文化教育的落實上具有關鍵的影響力，

在實踐多元文化教育的過程中，所遭遇的問題與困難也都圍繞著教師

而生，究竟台灣社會下各教育階段的教師是否具有足夠的素養和能力

面對多元文化背景下的學生、並有效實踐多元文化教育呢？究竟台灣

的教師們是賦予學生們多元豐富視野的領航者、還是製造更多歧視與

衝突的幫兇呢？這些問題引導出教師本身是否具備足夠的「多元文化

教育素養」已然是教育現場能否有效落實多元文化教育之嚴重隱憂；

楊傳蓮（2000）指出「多元文化教育素養」是教育體系中的每位教師

皆應該具備的專業素養，而多元文化教育素養乃指教師在多元文化教

育上，個人的認知、價值態度、及教學實務的表現情形，其能反映出

多元文化教育的品質與效能。國內外許多學者也陸續主張，教師具備

多元文化教育素養有利於發展出適合不同文化背景學生之課程與教學，

其更能夠創造一個保持文化多樣性及教育機會均等的教室環境，因為

具備多元文化教育素養的教師能夠了解自身文化、與學生分享各文化

的內涵，亦能進一步傳達與培養無偏見及刻板印象的文化觀，幫助學

生彼此尊重與欣賞，並增強自己的自我文化認同（譚光鼎、劉美慧、

游美惠，2012；Banks & Banks, 2010; Diamond & Moore, 1995）。 

然而，近來的許多相關研究中發現，教師在實踐多元文化教育上

有其實質的困難，主要包含了大環境的限制、教師本身的文化背景未

具多元性、及教師個人缺乏多元文化教育素養（王雅玄，2007；吳雅

玲，2007）；而其實上述之教師所遭遇的三大困難是相互關聯的，研究

者整理相關文獻後發現，教師缺乏多元文化教育素養乃是最核心的問
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題，大環境的限制及教師單一的文化背景可說是背景因素，皆會造成

教師缺乏多元文化教育素養的問題加劇。以教師的文化背景而言，在

國外的文獻中提到，歐美國家的教師多為白人中產階級的女性，受限

於自身單一的文化背景，教師較缺乏與少數族群相處的知識與經驗，

在多元文化知能上較無法滿足多元學生的各種需求 (Jordan, 1995; 

Liston & Zeichner, 1991; Shade, 1995)；另外，國內的研究也發現，目前

教師所身處的大環境也存在著對於培養教師多元文化教育素養的隱形

阻礙，國內目前部分的師資培育機構缺乏多元文化的氛圍，可能充滿

權力競逐與父權意識型態，缺乏性別意識與批判意識，因此可能較無

法有效的培養教師多元文化教育素養（劉美慧，2005；蕭昭君，2000）。

綜合上述可知，教師缺乏多元文化教育素養可說是落實多元文化教育

目前所面臨最大的瓶頸，尤其是當教師受限於自身單一文化背景下的

經驗與知能，師培環境亦無法有效提供支持時，教師在教學的過程中，

往往無法跨越文化差異的藩籬，容易不自覺進行自身的文化再製，甚

至可能產生主流文化霸權下的詮釋，造成對少數族群學生更多的偏見

與壓迫，距離達成多元文化教育所提倡的教育機會均等之理想目標更

加遙遠（何青蓉，2003；陳美如，2000a；陳憶芬，2001）。 

本研究肯定教師應具備多元文化教育素養對於落實多元文化教育

之重要性，同時以目前國內外相關文獻說明之教師缺乏多元文化教育

素養之隱憂為研究背景，重視教師背景未具多元性、及大環境對培養

教師多元文化教育素養的阻礙之現況，因而亟欲深入探究教師多元文

化教育素養此課題，期望透過質性研究之深入訪談與現場觀察，能夠

了解教師多元文化教育素養的內涵，以及教師在實踐多元文化教育之

過程中，其所秉持的多元文化教學信念、所實行的多元文化教學實踐、

及其所遭遇的教學困境、與其所採用的解決策略，以作為未來教學現
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場中教師充實自身多元文化教育素養之參考。 

 

肆、 研究幼兒園教師多元文化教育素養之文獻不足 

有鑑於對多元文化教育的重視，近年來國內外學者陸續開始針對

教師的「多元文化教育素養」之議題進行研究，其中包含針對不同研

究對象、使用不同典範的研究方法、及聚焦於不同課題所進行之相關

研究，雖然此研究主題逐漸受到重視，但以目前相關研究的數量及內

容厚實度而言，在學術界仍然較為不足。 

以研究對象而言，目前國內外針對教師多元文化教育素養進行的

相關研究中，其大多以國小或中學階段的教師為研究對象，早期以國

外的研究居多，近幾年國內也陸續開始有學者針對教師多元文化素養

進行探究，亦多以國中小教師為研究對象（王雅玄，2008；楊傳蓮，

2000；Martines, 2005）；另外亦有研究者以職前教師為研究對象，從師

資培育階段切入探討教師多元文化教育素養之養成（洪佳慧，2006；

蔡純純，2006）；但研究者發現目前國內以幼教教師為研究對象，探究

其多元文化教育素養之相關研究在比例上是相對很少的（賴怡珮，

2006）。而由採用的研究方法來看，早期的相關研究多以量化研究之方

式進行，大多透過問卷調查法了解教師所具備的多元文化教育素養（楊

傳蓮，2000；蔡純純，2006），近幾年開始出現以量化研究之典範為主，

但輔以訪談法、以增加研究之深度的文獻（賴怡珮，2006）；但以質性

研究方式進行的相關研究較少，採用的研究方法包含觀察、訪談、敘

說等（王雅玄，2008；洪佳慧，2006；Martines, 2005）；由此可知，目

前的相關研究大多使用量化研究方法來評量教師具備多元文化教育素

養的程度，而透過質性研究法深入研究對象的教學脈絡與教學經驗的

研究則較少。另外，近期亦有一些文獻以多元文化教育的相關主題進
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行研究，雖然其內容有包含多元文化教育素養之內涵，但因為這些研

究非針對多元文化教育素養為核心，因此所能探討的面向及深度較為

侷限，更突顯本研究須針對教師多元文化教育素養進行深入探究的必

要性（陳美如，2004；劉美慧，2003；Pope & Reynolds, 1997; Zeichner 

et al., 1998）。 

綜合上述之相關文獻整理，研究者發現針對「教師之多元文化教

育素養」進行的相關研究在數量上仍為不足，且目前的研究大多以國

中、國小階段之教師為研究對象，以幼兒園教師為研究對象的文獻非

常少，可見幼兒多元文化教育及幼教師之多元文化教育素養的深入探

究需要更多的重視；另外，在研究方法上，大多數研究教師多元文化

教育素養的文獻皆是以問卷調查之量化研究方法進行，其雖然能夠蒐

集到大量的教師樣本，但對於教師具備之多元文化教育素養的內涵卻

無法深入了解，亦無法進入教師所處的教學脈絡之中，以教師本身的

局內人觀點探究多元文化教育素養的內涵，及其獨特的教學經驗與歷

程。因此，本研究乃以幼兒園教師為研究對象，旨在透過質性研究方

法，深入探究幼兒園教師多元文化教育素養之內涵，及其教學歷程中

所遭遇的教學困境與所採用的解決策略，期望透過本研究之研究結果

與發現，提升學術界在教師多元文化教育素養此議題上的研究厚實度，

亦促進社會大眾對於幼兒多元文化教育的重視。 

 

第二節 研究目的與問題 

綜合上述研究之背景與動機，在重視多元文化教育及其對幼兒之

重要性的基礎下，幼兒園教師的角色及其所具備的多元文化教育素養

乃是落實幼兒多元文化教育之目標與精神的重要因素。因此，本研究

之研究目的旨在探究並呈現幼兒園教師多元文化教育素養的內涵，透
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過參與觀察及深入訪談等質性研究之方法，了解幼兒園教師所具備的

多元文化教學信念，及其在教學現場中所實行的具體教學實踐行動；

此外，研究者也拓展研究範圍，同時探討幼兒園教師在實踐多元文化

教育的過程中，其實際遭遇的教學困境、及所採用的解決策略，協助

教師有效的落實多元文化教育，且希望以本研究之個案作為未來幼兒

園教師充實自身多元文化教育素養、及反思其多元文化教學實踐之參

考。 

基於以上之研究目的，本研究之研究問題為： 

一、幼兒園教師實踐多元文化教育之多元文化教育素養內涵為何？具

  備什麼樣的多元文化教學信念？ 

二、幼兒園教師在教學現場中，有哪些具體的多元文化教學實踐？此

  反映了哪些多元文化教學信念？ 

三、幼兒園教師在實踐多元文化教育之過程中遭遇了哪些教學困境？

  其所採用的解決策略為何？ 

 

第三節 名詞釋義 

為了清楚定義並釐清本研究所欲探討之主題，本節研究者將針對本

研究之重要名詞加以釋義，包含「多元文化教育素養」、「多元文化教

學信念」、「多元文化教學實踐」、「教學困境」及「解決策略」，以下研

究者將先以理論型定義敘述，再說明其於本研究中的操作型定義。 

 

壹、 多元文化教育素養 

界定「多元文化教育素養」一詞可先從了解「多元文化素養」之

概念著手，「多元文化素養」一詞的意涵較為廣泛，從鉅觀的角度而言，
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其通常是指在多元文化社會下的每一個人所應具備之看待文化多樣性

及文化差異的態度、信念和能力，包含須具備尊重文化多樣性的態度，

擁有與不同文化背景之人們溝通的能力，及面對多元文化社會中之權

力、公平等議題，能夠關心、察覺、省思的批判意識（王雅玄，2007；

劉美慧等人，2009；Giroux, 2005）。 

而本研究所欲探討之「多元文化教育素養」乃指聚焦於教育層面、

著重於多元文化教育專業領域之教師所應具備的態度、信念和能力（楊

傳蓮，2000）。教師「多元文化教育素養」的概念包含知識、實踐與批

判三個層面，Banks 與 Banks (2010)強調教師需要具備有利於發展出適

合不同文化背景之學生的多元文化知識；Brock (2004)重視教師必須有

能力在單一主流文化的霸權下，具備實踐的行動力，展現多元文化精

神下的教學實踐；王雅玄（2007）則強調教師應該在教學中不斷的省

思，並以批判性的思考檢視社會社會現實。 

綜合上述，本研究認為教師應具備的「多元文化教育素養」乃是

奠基於「達到所有學生之教育機會均等」之目標上，且包含知識、實

踐與批判三個層面之意涵，亦即具備多元文化教育素養的教師應該擁

有多樣性且無偏見的多元文化知識，能夠發展出適合不同文化背景之

學生的教學實踐，具備對抗霸權、實踐教學信念的行動力，及能夠主

動檢視、反思社會現實的批判意識與能力。 

 

貳、 多元文化教學信念 

本研究針對具備多元文化教育素養的教師實踐多元文化教育之情

行進行探究，欲透過其所反映之兩個面向進行研究，亦即教師的「多

元文化教學信念」及「多元文化教學實踐」。「信念」（belief）之概念為

內隱於內心之價值觀及意識型態，其具有引導外在行為之特性（王恭
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志，2000；Pajares, 1992）；而梁鳳珠（2012）認為教師的「教學信念」

之意涵乃是，教師對於教學歷程中包含課程、教材、教師、學生等相

關因素內心所秉持的觀點和思想，且其會影響教學過程中的行為與決

定。 

涵蓋「信念」之特性及「教學信念」之意涵，並賦予多元文化教育

的意義，本研究認為教師的「多元文化教學信念」乃是教師在教學中

對於多元文化教育之各個面向與相關因素所具備之知識、認知、意識、

價值態度等綜合意識，其會引導教師在面對不同文化背景之學生、及

社會中存在的文化差異時，產生符應其秉持之多元文化教學信念的觀

點、想法和態度，進而影響教師在多元文化教育之情境中的教學行為

與決定。 

 

參、 多元文化教學實踐 

本研究乃是透過教師的「多元文化教學信念」及「多元文化教學

實踐」兩個面向探究具備多元文化教育素養的教師實踐多元文化教育

的情形。「實踐」（practice）是指知識、社會、認知等綜合領域皆被轉

化或散播的方式 (Giroux & Simon, 1989)。江青桂、林英姬與江宜娜

（2013）認為「教學實踐」乃是教師透過教學過程中的行動及省思，

將其內在之教學信念轉化為實際展現於課堂中的外在教學行為；吳雅

玲（2007）更將「教學實踐」賦予多元文化教育之意涵，認為「多元

文化教學實踐」是教師持續將其多元文化教學信念進行轉化，且在過

程中不斷進行反思及批判，以產生教育實踐的改革行動力。 

本研究認為教師的「多元文化教學實踐」乃是教師將其多元文化

教學信念予以落實時，其在教學現場中所產生的具體行動，及其在教

學歷程中進行之批判性的省思，教師透過多元文化教學實踐能夠將信
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念轉化為實際的行動及反思，並發揮多元文化教育的行動力量。 

 

肆、 教學困境 

本研究所欲研究的為幼兒園教師實踐多元文化教育時所遭遇的教

學困境；「困境」(Predicament)一詞指一個人面臨困難、窘迫、難以解

決的處境，屬於主觀感知的心理困境（張春興，1996）。「教學困境」

則指教師在教學中，由於價值觀、教師角色的衝突，或外界期望、外

在工作要求等超過教師自身負荷，因而產生困擾與負面情緒的情境 

(McCormick, 1997; Pithers, 1995)。 

本研究著重於「教學困境」之情境內容及其難以解決但必須解決

的特性，將「教學困境」定義為教師在教學過程中與教學情境中的各

種因素如教學、行政、學生、家長、同事等互動，在自身價值觀、教

師角色、或外在環境之期望上產生失衡或衝突，並引發壓力、困擾等

負面情緒之此種教學歷程中難以解決的情境。 

另外，本研究乃針對幼兒園教師「實踐多元文化教育之教學困境」

進行研究，因此在上述之教學困境的概念下，將操作型定義界定為幼

兒園教師在實行多元文化教育之教學過程中，與其教學情境中的各種

人事物因素相互互動，而在教師之多元文化教學信念或多元文化教學

實踐上產生衝突或壓力，因而形成之難以解決且令教師困擾的境況。 

 

伍、 解決策略 

本研究所欲探討的是幼兒園教師針對其實踐多元文化教育所遭遇

之教學困境而採取的解決策略；「策略」一詞意指一種有目標導向的計

畫或活動，其常以達到解決問題為目的（陳李綢，1988）。本研究使用

 



18 

「解決策略」一詞，以強調其以解決問題為目標之重要涵意，及其可

能包含一連串計畫與行動的概念；因而將「解決策略」之概念界定為，

教師面對其教學過程中因為各種因素而產生之難以解決且感到困擾的

教學困境時，所選擇、嘗試、或採取之一連串的計畫與行動，此計畫

與行動乃以解決教師面臨之教學困境為目標。 

另外，本研究乃針對「幼兒園教師面對實踐多元文化教育所遭遇

之教學困境而採取之解決策略」進行研究，因此將「解決策略」之操

作型定義界定為，幼兒園教師以解決其在實踐多元文化教育的過程中

所遭遇之教學困境為目標，所選擇、嘗試、或採取之一連串計畫與行

動。 
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第二章 文獻探討 

本研究旨在了解幼兒園教師多元文化教育素養之內涵與實踐，並

探究幼兒園教師在實踐多元文化教育之過程中所遭遇的教學困境、及

其採用的解決策略。而教師多元文化教育素養此一議題乃是深植於「多

元文化教育」的脈絡之下，因此，本章第一節先從鉅觀的角度呈現多

元文化教育的內涵與意義，及其對於幼兒的重要性；第二節綜觀中外

相關研究，探討多元文化教育素養的概念，並統整、建構出教師所應

具備的多元文化教育素養之教學信念與教學實踐；最後，第三節從教

師實踐多元文化教育的歷程出發，分析教師可能遭遇的教學困境之面

向，及其對應之解決策略。 

 

第一節 多元文化教育的內涵及重要性 

本研究的研究焦點在於幼兒園教師的多元文化教育素養，但此一

主題乃是建構於「多元文化教育」的大脈絡之下，因此首先必須先釐

清多元文化教育的內涵與重要性，方能作為本研究的重要理論根基。

綜觀多元文化教育的發展與眾多面向，研究者針對其內涵最為核心、

且與本研究最為相關的部分進行探討，先從鉅觀角度探討多元文化教

育的意涵及目標，再回歸本研究核心對象之一「幼兒」、探究多元文化

教育對於幼兒的重要性，最後由實務層面切入探討多元文化教育在課

程實踐上的面向及模式。 

 

壹、 多元文化教育的意涵 

探究「多元文化教育」此一領域，可先從何謂「多元文化」的觀
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念和精神開始談起，當多元文化被視作為一種觀念、或一套思想哲學

時，多元文化所代表的是一組觀念與信仰，其承認且尊重種族的重要

性、和文化的差異性，而文化差異所包含的範疇更是含括在生活型態、

社會經驗之中，或個體本身及個別的、群體的、和國家的教育機會間，

所形成的各種層次的文化差異（陳美如，2000b）。在面對廣闊範疇的

文化差異時，「多元文化觀」的發展意味著讓我們學習以更包容、更宏

觀的態度思考，並將多元文化觀反映在我們生活中的學習與行動中 

(Nieto & Bode, 2012)；而「多元文化教育」乃是將多元文化觀運用於教

育與學習之中，亦即透過多元文化教育的實行，人們將培養包容、宏

觀的多元文化觀，學習接納、尊重文化的多樣性，並包容各種文化差

異（陳美如，2000b）。 

多元文化教育統整性的概念與定義可從美國多元文化大師 Banks

的觀點來看，Banks 與 Banks (2010)認為多元文化教育包含三大層面，

其是一種概念與哲學觀點、一種教育改革運動、亦是一個持續不斷進

行的歷程。就概念與哲學觀點而言，多元文化教育主張不論學生的性

別、社會階級、民族、種族、或文化特質等，皆必須在學校中擁有均

等的教育機會；而多元文化教育亦是一種教育改革運動，其試圖改變

學校及其他教育機構，更包含對教育環境的改變，以使來自各種文化

背景的學生，可以擁有相等的學習機會；另外，多元文化教育也應被

視為一個持續不斷發展的歷程，其以實現教育機會均等和消除歧視為

理想目標。 

多元文化教育的根源和本質與上述之「多元文化」的觀點和精神

乃是相呼應的，我們所處的世界在各個層面皆是多元的，文化差異和

文化多元性是無時無刻正存在與發生的，因此，多元文化教育的基本

假設在於多元文化並存的現象，以及各種文化本身即為社會進步的根
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源（黃政傑、張嘉育，1998）；另外，多元文化教育乃是多元文化社會

下的產物，更是民主社會的基礎，其可促進公理正義、自由和平的生

活，亦打破單一文化的箝制，肯定文化多樣性的價值，並尊重文化多

樣性下的人權（陳美如，2000b；譚光鼎等人，2012）。以此基本假設

為基礎，多元文化教育的實踐與觀點是延伸至全世界每個人的信念與

態度之中的，每個人都是具有文化的，且每個人也都是「多元文化的」，

即使權力和地位並非相等，但每個人及每個團體都是同時擁有文化及

文化多樣性的，由此可論，多元文化教育所觸及與相關聯的層面廣泛，

包含了人類的中多差異面向，如：種族、職業、社靜地位、年齡、性

別、性傾向、及各種身體上的特徵和需求等等，其可說是與每個人、

每個團體皆密切相關 (Erickson, 2010; Ramsey, 1987)。 

探討多元文化教育之意涵中相當重要的層面之一為，將多元文化

教育作為一種運動、及其對於學校改革之行動的強調，Bennett (2011)

主張多元文化教育是一種運動，此種運動意指對學校環境及課程的改

革，其試圖將多族群與全球的觀點融合在傳統課程中，藉以發展個人

的多元文化性，促進個人以多元的方式知覺、評鑑、信仰與行動，以

接納和欣賞不同文化的人所具有的差異，並透過適切的態度與技能的

發展，對抗種族主義及其他不同形式的歧視。近代另有學者以批判教

育學理論為哲學基礎，強調多元文化教育在改革與行動上的側重，認

為多元文化教育應挑戰、並拒絕存在於學校與社會中的種族偏見或其

他形式的歧視，進而接受並強調學生、社區及教師反映之多元特質；

在這樣的歷程中，多元文化教育強調反思與行動，其使個體增能，並

培養批判思考及社會行動的能力，進而引發與產生正向之個人、社會

與結構的改變，朝促進社會正義與公平機會的最終目標邁進（吳雅玲，

2007；譚光鼎等人，2012；Nieto & Bode, 2012）。 
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再將多元文化教育聚焦於實際運作與實踐的層面上，回歸於教師

和學生的角度來探討，根據多元文化教育辭典（Dictionary of 

Multicultural Education）對於多元文化教育的定義，多元文化教育秉持

著實現教育機會均等的最終目標，其實踐與落實必須在學校和其他教

育機構中運作，且是涵蓋所有的課程領域的，其提供了不同群體的歷

史、文化及貢獻等方面的知識；在多元文化教育此一全面性的歷程中，

學生不僅了解與認同自己的文化，更能欣賞及尊重他人的文化，並幫

助學生發展積極的自我概念，體現自我存在的價值 (Grant & 

Ladson-Billings, 1997)。對於教師而言，多元文化教育的意義與重要性

更是可以狹義的聚焦於教師教學的每一個決定與行動，多元文化教育

可以說是反映於每個教學階段與層面之決定上的一種觀點，其是一個

能讓教師仔細檢視自己在教學上的選擇的透鏡，以幫助教師釐清自己

在無形中傳達給學生的是什麼樣的社會訊息；而所有的教學都是發生

在社會文化脈絡之中的，所有的教材和實踐也都反映著社會價值，社

會價值常會透過教學中的問題及舉例來傳達，多元文化教育的觀點能

夠使教師與學生了解、熟悉新奇活動與事件的新潛力，並擴展自己的

思考方式 (Ramsey, 1987, 2004)。因此，多元文化教育對於教師及學生

皆是一種機會，其可使教師及學生對於多元性和差異的理解獲得學習

和成長。 

綜合上述對於多元文化教育意涵之各層面的探討，本研究認為「多

元文化教育」乃是根基於現代社會多元文化及文化差異的現象與事實

之上的一種全面性省思與實踐的教育歷程，多元文化教育是一種觀點，

其強調在任何教育機構中，來自不同文化背景、具有不同文化特質的

學生，均享有同等的教育機會；而在多元文化教育觀點下的教師，亦

能檢視省思自己的教學與決定，釐清教師所傳達的訊息與知識，降低
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歧視與偏見的產生。多元文化教育也是一種教育改革運動，其挑戰、

拒絕教育機構中存在的任何形式之歧視、偏見與不公平，透過反思與

行動使個體增能，並培養批判思考與實踐行動的能力。多元文化教育

更是一種持續性的歷程，其幫助個體發展及認同自我概念和自我價值，

並學習對他人的文化予以接納、尊重及欣賞，最終以實現教育機會均

等、消除歧視、及促進公平正義的民主社會為長遠目標。 

 

貳、 多元文化教育的目標 

秉持前述多元文化教育之意涵與精神，多元文化教育之目的在於

改變學校等教育機構既有的教學與結構，讓來自不同文化背景的學生

能夠享有均等的教育機會；多元文化教育的目標乃是為來自不同群體

的學生爭取平等的教育機會，並幫助學生啟發知識、技能和態度，以

在公平正義的社會中得以生存，而此目標所針對的對象並非僅限於少

數族群的學生，而應該是所有的、全體的學生，對於所有的學生而言，

多元文化教育最根本、最主要的目標乃是「實現教育機會均等」 (Banks, 

2008; Banks & Banks, 2010)。 

綜合諸多學者與研究，研究者整理多元文化教育的目標主要包含

三大部分：一、發展自我的文化認同與文化意識；二、建立跨文化的

知能與正向態度；三、培養公民意識與社會責任。此三大目標乃是針

對多元文化教育發揮影響力的層次作為區分，從對個體個人的心理層

面之發展、至對他者及跨文化間的影響，最後擴大層次至對整體多元

文化社會的改變，由此可知，多元文化教育乃是一持續性的歷程，且

其包含及影響的對象和領域更是全面性與多元性的。 

首先，多元文化教育的目標從個體的角度來看，其主要的目標為

「發展自我的文化意識與文化認同」，透過多元文化教育，教師幫助每
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一位學生認識自己的文化，從對己文化的了解中，學生得以發展積極

的自我概念與文化意識，且進而建構豐富且自信的文化認同。在個人

層次的多元文化教育目標中，了解自我的文化是建立文化意識與文化

認同的根本，多元文化教育透過教育的力量，建構學生對於多元文化

的概念與知識，透過文化學習，了解文化的基本概念，探討文化差異

與文化多樣性的意義，以培養與加強「文化意識」，亦即對自我文化的

歷史、傳統、價值、族群貢獻等之認識與了解，提升學生對於多元文

化的認知層次（譚光鼎等人，2012；Bennett, 2011; Tiedt & Tiedt, 2010）。

當個體對於自我的文化概念了解後，方能形塑對自我文化的認同、自

信與價值，且願意為保存自我的文化盡一份力，從中培養個體對自我

的文化認同；如 Ramsey (1987)將多元文化教育視為一種觀點，其認為

多元文化觀點目標之一即為，幫助幼兒發展正面的個別認同，使幼兒

認同並接受自己在各種不同群體中的成員身分。教師透過多元文化教

育致力於達成使學生發展自我文化意識與文化認同的目標，此乃是以

全體學生作為對象之目標，但此目標亦包含更貼近教學實踐情境之內

涵，也就是多元文化教育的目標乃包含「增進弱勢族群的自我概念、

及提升其學業成就」；Banks 與 Banks (2010)提到弱勢團體的學生經常

具有一種對環境無法控制的感覺，屬於外控性格，亦缺乏政治和社會

效能感，因此多元文化教育的目標為協助弱勢團體學生建立自信心。

而幫助弱勢學生建立自信、增進自我概念的具體方式乃是透過多元文

化教育的力量，使得弱勢學生能夠適應學校生活，進一步提升其學業

成就；Gay (1995)強調多元文化教育能夠使來自不同種族、性別、族群

及社會階級背景的學生，發展出基本的學術能力；教師更可以透過多

元文化教育，營造一個尊重不同族群群體的學校環境，透過更具包容

性與真實性的課程及教學方法，予以了解弱勢學生學業成就低落的原
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因，並採取因應的補救措施，以幫助不同學習型態的學生有效學習並

提升其學業成就（江雪齡，1997；譚光鼎等人，2012）。 

多元文化教育的第二種層次的目標乃是針對他者及其他文化而言，

其目標為「建立跨文化的知能與正向態度」，面對多元文化社會的多樣

群體與文化，學生除了對己文化的認識外，更應該了解他人的文化，

且進一步建立正向的態度，尊重、接受與欣賞文化的多樣性，不僅透

過多元文化教育培養對不同族群生活方式的尊重與欣賞，亦追求對他

人的尊敬與關懷，並願意支持文化多樣性、肯定多元文化之美（吳雅

玲，2007；Banks & Banks, 2010; Bennett, 2011; Gay, 1995; Ramsey, 1987）。

除此之外，多元文化教育對於培養跨文化的能力亦相當重視，L. 

Davidman 與 P. T. Davidman (2001)認為多元文化教育的目標在於促進

教室、學校、社區等環境中，對於各文化、族群、團體皆能夠達到跨

種族與跨文化的相互了解。提升學生跨文化的能力，更有助於建立與

培養群際關係，群際關係是一種跨文化能力，其基礎形式為一般的人

際關係；而透過多元文化教育，能提供學生與不同群體學生合作的機

會，嘗試了解不同族群間的文化、及造成其地位不同的原因，鼓勵學

生願意接納他人、與他人合作之開放性社會關係，並提升其與不同文

化背景學生相處的跨文化能力，進而改善族群關係、培養良性的群際

關係（譚光鼎等人，2012；Bennett, 2011; Grant & Sleeter, 1996）。面對

與自身文化不同的他者與群體，多元文化教育的目標除了應該協助學

生建立跨文化的知能，且培養正向積極的態度外，更必須幫助學生建

立建立角色取替的能力，藉由角色取替的能力，學生能夠從各種不同

的角度與觀點看世界，跳脫學校教育中傳統上傳遞的主流文化及知識，

不僅檢視、省思自己的偏見與刻板印象，更進一步關心、考量不同族

群的觀點與議題，以拓展自己的視野 (Banks & Banks, 2010)。 
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多元文化教育的第三種目標擴展範疇至整體多元文化社會之層次，

其目標乃是「培養公民意識與社會責任」，身為多元文化社會下的一份

子，每個幼兒、每位學生皆應該成為社會中的參與者，不僅須視自己

為大社會中的一份子，認同、接納來自不同族群的個體，更必須培養

增能與社會行動能力，提升對當代社會的公民意識，建立對社會的責

任感，甚至參與社區及民主社會的決定與行動，透過多元文化教育，

每個學生得以增能、並適應當代之多元文化社會（吳雅玲，2007；Ramsey, 

1987）。Bennett (2011)對於多元文化教育的目標之觀點相當強調培養公

民責任，其根據民主理論作為基礎，提出了四個核心目標，其中的三

大核心目標皆著重於我們對於所身處的社會及世界社群之公民責任，

包含：尊敬人類尊嚴與人權、崇敬並保護地球環境、及擔負世界社群

的責任；Bennett (2011)所提出的核心目標將多元文化教育的範圍擴展

至社會、甚至全世界，其對於社會及世界社群之責任的強調，乃與多

元文化教育在根本意義上對於行動、改革之重視相互呼應。而在培養

公民意識與社會責任之大目標之下，教育者期望透過多元文化教育幫

助學生成為社會環境中自主且批判的分析者與行動者，因此必須培養

學生的批判思考能力，並藉由增能的態度發展出有價值的社會行動 

(Ramsey, 1987)；批判思考能力的建立，使學生能夠關心族群、貧窮、

性別等社會議題，克服自身的種族中心主義及偏見，且提升做出理性

的決定與分析之能力，以批判社會上存在的不平等與不公平，進一步

了解並參與民主決定與社會行動，幫助學生肯定且尊重人權，培養應

具備的公民責任感 (Gay, 1995; Grant & Sleeter, 1996)。 

綜合上述，本研究以多元文化教育的影響範疇由個人、跨文化至

多元文化社會，統整其三大層次之目標：一、發展自我的文化認同與

文化意識；二、建立跨文化的知能與正向態度；三、培養公民意識與
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社會責任。本研究以此三大目標作為理論基礎，期望具備多元文化素

養的幼兒園教師，能夠發揮多元文化教育的力量，以達成此三大目標

為動力，持續的在幼兒園中推動多元文化教育，雖然可能無法立即見

效，卻是可能透過長期的潛移默化，培養尊重差異與多元的觀念，並

改善我們的社會文化（巫鐘琳，2008），朝 Banks 與 Banks (2010)之多

元文化終極目標「實現教育機會均等」邁進。 

 

參、 多元文化教育對幼兒的重要性 

多元文化教育的意義與重要性承如前幾段所述，在現今的社會與

學校中，落實多元文化教育已然成為趨勢與義務，教師藉由實踐多元

文化教育，努力朝達成多元文化教育的目標邁進；而多元文化教育的

意義與價值實踐於「幼兒教育」階段亦是同等重要且必須，本研究之

主軸即秉持對「幼兒多元文化教育」重視之精神，將教師落實多元文

化教育的對象聚焦於「幼兒」身上，期望透過了解幼兒教師之多元文

化教育素養、並進而予以提升，以逐漸達成幼兒多元文化教育之目標。 

多元文化教育的精神與理論基礎是適用於人類發展中的每一個階

段的，不僅是成人、或學生階段，也是必須落實於兒童與幼兒階段的，

Erickson (2010)所強調的多元文化教育之基本假定：每個人都是具有文

化的，且每個人皆是多元文化的；此假定亦即應該應用於幼兒之上，

每一位幼兒都是具有文化及文化多樣性的，因此，多元文化教育的實

踐應包含學前之幼兒教育（譚光鼎，1999）。此外，近年來基於對幼兒

教育的逐漸重視，國內外許多研究開始提出多元文化教育不僅應該、

甚至最為適合於幼兒階段開始實施；首先，以幼兒發展為基礎，早在

幼兒階段，其對於文化與文化多樣性的感知與覺察即相當敏銳了，在

幼兒時期，文化成為幼兒對世界的期待，其透過身體、認知、社會與
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情緒之發展，意識到週遭存在之文化差異，開始察覺人與人之間的相

異與相同之處，如性別、民族等表現於飲食或服裝上的文化差異，如

此之幼兒對文化與文化多樣性的接觸與認識，即為多元文化教育實踐

之萌芽 (Ramsey, 2004)。幼兒階段的生活經驗與發展歷程多集中於社會

與情緒之發展，幼兒園等幼教機構更是幼兒離開家庭後第一個接觸的

小型社會，因此多元文化教育是相當適合於幼兒階段及幼兒園實施的，

在幼兒階段學習多元文化，可以讓幼兒了解並接受多元文化並存的事

實，認識文化差異與文化多樣性，更能從與來自不同家庭、不同文化

的幼兒之互動，奠定正確且正向的多元文化態度與素養，接納與尊重

差異及多元，促進未來族群問題的消弭，與公平正義之社會的建立（張

耀宗，2006；Whaley & Swadener, 1990）。 

將多元文化教育實施於幼兒階段時，其理論基礎與核心精神乃承

襲本研究先前探討及統整之內涵，因此幼兒多元文化教育的意涵與目

標亦與前述之多元文化教育的目標一脈相承，研究者整理聚焦於幼兒

階段層面之多元文化教育相關文獻，將幼兒多元文化教育之目標、及

對幼兒的重要性整合為三大部分，包含：一、認識文化的相似性，建

構包容的多元文化視野；二、培養對多元文化尊重與欣賞的態度；三、

建立對自我文化之認同，並培養批判意識。以此三大方向之目標實踐

幼兒多元文化教育，並營造一個平等且給予幼兒支持與安全感的環境，

方能幫助幼兒發展多元寬闊且正向的視野，來認識與接觸其所身處之

多元文化世界。 

在幼兒階段實施的多元文化教育強調以幼兒的生活經驗出發，提

供幼兒具體的多元文化經驗，幫助幼兒了解來自不同文化背景的人們

的相似性，認識彼此的文化，並形塑對文化多樣性的尊重與包容。然

而如同 Ramsey (2004)所述，幼兒在其認知、社會、情緒等之自然發展
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下，即會意識起察覺到文化的相似性與差異之處，會注意到且記得具

體的文化差異；但落實於幼兒階段的多元文化教育，其所強調的是透

過融入人類共享的經驗與文化於幼教課程之中，讓幼兒理解不同文化

之間的「相似性」特質，因為幼兒在其看待世界各地的人們之經驗上，

其較為了解人與人之間的差異性，且會因為注意差異性、而忽略了彼

此之間的相似性。藉由幼兒多元文化教育的實施，可以讓幼兒了解到

不同的文化之間是具有相似性的，而非僅有差異之處，只是每個文化

外顯的呈現與形式不同而已，但其背後仍具有相似的文化觀點或精神，

在理解文化的相似性後，幼兒才更能夠尊重並包容每一個人的文化與

生活方式，培養包容的多元文化視野，進而建立對他人的正向態度與

對自我的文化認同（周佩諭，2012；Seefeldt, Castle, & Falconer, 2014）。 

幼兒多元文化教育第二部份的目標為培養幼兒對多元文化之尊重

與欣賞的態度，此目標相當重要，諸多學者亦相當強調幼兒如此之正

向情意態度的發展，Manning 與 Baruth (2009)即提出幼兒多元文化教育

的目標在於教導幼兒認識、接受與欣賞包含文化、族群、社會階級、

性別、宗教等之文化背景差異，使幼兒的學習得以趨向正義、公平與

民主。此目標之實踐對於幼兒的重要性在於，幼兒身處於多元文化並

存的社會中，如幼兒園中的同儕或教師皆可能來自不同的文化背景，

在其能夠覺察到人與人之間的相似與相異之時，幼兒會如何看待每一

個與自己可能存在差異的人、會如何面對他人可能與自己不一樣的習

慣與觀念，此即成為幼兒教育領域中相當重要的關鍵；幼兒在進入幼

兒園此一小型社會後，其第一次接觸的學校生活與教師扮演極其重要

的角色，在幼兒開始接觸文化與多樣性的幼兒園階段，學校與教師必

須幫助幼兒發展「看見另一個人的觀點」，引導幼兒對於不同的人事物

存有設身處地的同理心，建立能夠接納他人思想、需求和觀點的空間，
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進而願意向異於自我文化背景的他人互動與學習 (Ramsey, 2004)。幼兒

透過多元文化教育之課程所提供的生活經驗及文化知識，開始有機會

與不同族群的同儕相處互動，學習不同的文化，進而對他人的文化、

習慣、生活方式等予以接受、尊重，更因為與不同文化的實際交流與

學習，逐漸能夠彼此欣賞對方的文化，彼此分享自己的文化特色，培

養對多元文化的正向情意態度，從尊重、包容到接受、欣賞，亦基於

對於多元文化願意接受及理解的基礎，進而增進幼兒與不同族群溝通

的能力，以具多元包容及同理心的態度，提升與來自不同文化背景的

幼兒之文化對話的能力，朝建立多元包容的社會及消弭族群問題之理

想邁進（巫鐘琳，2008；張耀宗，2006；張耀宗等人，2009）。 

在幼兒階段實施的多元文化教育之重要性除了幫助幼兒以正向的

態度面對多元文化並存的社會，並理解不同文化之間的相似性特質外，

幼兒多元文化教育的意義與價值亦應該回歸於幼兒本身，從對幼兒本

身的意義談起，每一位幼兒都是具有文化與文化多樣性的 (Erickson, 

2010)，那麼幼兒對自己、對自己所身處的族群團體是如何看待的呢？

幼兒在認識不同文化之間的異同之外，同時應該感受到自己是被包含

在文化與團體之內的，且應該感覺自己是被接受、被尊重的，當這樣

的感受存在時，幼兒對自我及所屬團體及文化的「認同」才得以發展

（鄭瓊月，2006；Gordon & Browne, 2007）。因此，幼兒多元文化教育

的重要目標之一為發展幼兒對自我文化之認同，並進一步培養批判意

識；幼兒透過多元文化教育下生活經驗的整合，以及在多元文化環境

中與他人之互動，建立並增加幼兒對自我的文化認同，此所指之幼兒

需要發展的文化認同應該是堅定、穩固的，包含幼兒對自我的認同、

對其所屬之團體和文化的認同，以及對整體多元文化社會、和自己身

為多元世界一份子之認同；當幼兒能夠在文化多樣性中認同自己的文
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化，不論其屬於的文化與族群是否是所謂的「少數族群」，其皆能夠擁

有自信的自我概念及團體認同感，而非受到主流文化強勢的同化，多

元文化教育提供了一個形塑幼兒文化認同的機會與起點，讓幼兒擁有

積極面對多元社會的視野與能力（張耀宗等人，2009；Gallavan & 

Ramirez, 2005; Ramsey, 2004）。在強調建立幼兒的文化認同上，學校與

教師能否創造一個平等、尊重且欣賞多樣性的多元文化學習環境，並

幫助幼兒學習駕馭與挑戰多元世界中的矛盾與不公平，亦成為幼兒多

元文化教育中的目標之一，此可從教師與幼兒兩個角度加以探討；首

先，教師必須建立一個文化上安全的教室與多元文化學習環境，並讓

每一位幼兒感受到安全感，這才是文化認同得以建立的起點，賴文鳳

（2007）提到教師應該要創造出一種屬於所有幼兒的教室文化，不論

其所屬的文化或語言背景為何，每一位幼兒都應該在心理上感受到被

接納與支持，且能夠在教室中以幼兒熟悉的語言互動模式交談及對話，

表達幼兒真實的聲音。因為所有的幼兒都應該有相等的機會獲得學業

成功與成就感，每位教師都必須時時檢視「每一位幼兒都有被提供均

等的機會嗎？」，並思考如何在教室中加以實踐，當幼兒感受到情意上

的支持，感覺自己的文化受到包容與尊重，方能形塑自我的文化認同，

並作為面對多元社會的能力（周佩諭，2012；張耀宗等人，2009；De 

Melendez & Ostertag, 1997）。另一方面，面對存在於多元文化社會中的

矛盾與不平等，幼兒亦必須成為「批判的思考者」，學習不只是接受現

況，而是能夠進一步積極突破問題，採取批判改革的行動；幼兒多元

文化教育希望能夠培養幼兒的批判意識，在幼兒的多元文化視野中注

入批判改革的行動特質，幫助幼兒學習並獲得抗拒多元社會中之不公

義的能力，促使幼兒以批判的眼光和立場面對偏見，關注與生活經驗

相關的多元文化議題，並嘗試進行批判性的思考，採取積極行動，透
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過不同的思考方式找出問題及紛爭解決的方法，以藉由多元文化教育

的力量，為轉化不平等及促進社會公平正義而努力（巫鐘琳，2008；

Ramsey, 2004）。 

綜合上述，本研究認為幼兒多元文化教育的落實是極為重要的，

其對於幼兒的重要性可從研究者整理之幼兒多元文化教育的三大目標

內涵得知，融入了多元文化教育的幼教課程，可以讓幼兒理解不同文

化之間的相似性特質，透過與不同文化背景的幼兒相處互動之機會，

培養對多元文化尊重、接納與欣賞的正向態度，並在一平等、安全的

學習環境中，建立對自我文化的認同，進而培養具批判意識的多元視

野。以對幼兒多元文化教育的肯定與重視為根基，本研究將研究焦點

進一步置於幼兒園教師之角色，以藉由對幼兒園教師之多元文化教育

素養的理解與探究，促進幼兒園教師在實踐多元文化教育上的專業能

力，達成幼兒多元文化教育的目標，給予幼兒自信且豐富的多元文化

視野。 

 

肆、 多元文化教育課程的面向及模式 

多元文化教育的意義與價值已然開始受到現今社會與教育機構的

逐漸重視，其重要性對於每一個階段的人們而言亦是極為必須，而將

多元文化教育從幼兒階段開始應用與實施，對於幼兒的各方面發展及

各群體間、至整體社會的互動與改革皆有其正向的影響力，因此，落

實多元文化教育於包含幼兒階段的各層級教育中乃是重要且必須的。

而教師在實踐多元文化教育時，其具體的做法應該是如何呢？教師將

多元文化教育的意涵與目標實際融入至課程當中時，其所秉持的核心

理念、課程的內容範圍與面向、及課程運作上的模式，與教師實施多

元文化教育的具體做法與行為息息相關，亦即在探究教師多元文化教
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育之實踐層面時，可從多元文化教育在課程上的面向及模式加以探討；

因此本研究於本段討論各個重要學者針對多元文化教育課程之面向及

模式所提出的理論與觀點，並統整出本研究在探討多元文化教育實踐

與課程之理論基礎，以利於研究者討論與分析幼兒園教師在其多元文

化教育素養下之具體教學實踐。 

針對教師對於多元文化教育之實踐，可先從實施多元文化教育的

基本概念與核心精神談起，Ladson-Billings 與 Tate IV (1995)提出學校在

實施多元文化教育上有兩項必要條件，第一，多元文化教育之課程必

須呈現出文化與族群的多樣性，且給予弱勢族群得以和優勢族群在學

校教育中共同享有獲得高層次知識的權力與機會；第二，教師在教學

實踐中的教學型態應該配合學生的學習風格，讓學生能夠以自身文化

作為其學習工具。因此，在多元文化教育的落實上，其所重視的是教

師傳遞的知識與實施的課程，是否能夠以多元的觀點出發，摒棄主流

文化觀點的偏見與霸權，並了解不同文化背景下的學生在學習上的需

求，讓多元文化教育課程實踐下的學生能夠從多元的角度建構知識，

培養對自身文化的認同、及對他人文化的接納與尊重，且能擁有均等

且公平的教育機會。 

而以上述之核心概念為基礎，研究者欲探討教師實施多元文化教

育課程上所包含的範圍與面向，其中以 Banks 與 Banks (2010)所提出之

多元文化教育實踐上之五大面向最為完整，其提出之五大面向為：內

容統整（content integration）、知識建構（knowledge construction）、降

低偏見（prejudice reduction）、平等教學（equity pedagogy）、及增能的

學校文化（empowering school culture）。 

首先，關於多元文化教育之「內容統整」面向，其乃指教師在教

學與課程中，透過各種文化與族群的內涵或例子，來闡述學科的概念、
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原則與理論，也就是將文化內容整於學科內容中；教師實施「內容統

整」面向下的多元文化教育時，其可幫助學生從多元的觀點理解概念

及理論，並感受到文化的多樣性，此面向強調課程之轉化，期望跳脫

傳統從主流文化觀點建構之知識內容，而將各族群的觀點與文化平等

的呈現於課程之中。「知識建構」之面向乃強調教學過程中，應該讓學

生了解學科中內隱的文化假定、參照架構、觀點與偏見等是如何影響

知識的建構 (Banks, 1996)；此面向下的多元文化教育重視讓學生了解

知識是如何產生的，並以建構主義之取向實踐教學，改變師生的角色，

教師成為問題與訊息的提供者，引導學生探討概念下的潛在意義，而

學生成為知識的創造者，檢視知識建構的過程，並主動建構知識（譚

光鼎等人，2012）。多元文化教育實踐之面向亦包含「降低偏見」，Aboud 

(1988)將「偏見」定義為，以負面方式回應特定種族或群體之成員的一

種統一、穩定之傾向。在幼兒階段，其已經能夠察覺不同族群間的相

似與相異之處，在進入學校時，有些幼兒也可能已經對於某些群體存

在著負面的偏見 (Banks, 2004; Ramsey, 2004)；因此，教師在實施多元

文化教育時，必須囊括「降低偏見」之面向，透過一些單元和活動，

及在教材中融入族群的正面意象，幫助學生對於各個族群群體發展出

正向的態度。而「平等教學」的面向呼應了前述 Ladson-Billings 與 Tate 

IV (1995)提到之多元文化教育實施的必要條件，意指教師必須運用各

種教學方法、並分析其教學過程，採用適合各文化群體之學習型態的

教學方式，相信來自不同族群的學生皆有相同的發展潛能，以提升不

同文化背景學生的學業成就，實現平等的教學 (Banks & Banks, 1995)。 

最後，「增能的學校文化」亦為實施多元文化教育的面向之一，「增能」

一直是多元文化教育的核心概念之一，McLaren (2003)從批判教育學的

理論切入，認為「增能」是藉由學習批判經驗外的知識，以更認識自
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我與社會，且能夠將文化中的傳統假定加以轉化的過程。因此我們可

以將「增能的學校文化」此一面向視為一種轉型的文化，也就是透過

多元文化教育重建並改革學校的文化結構，以使得來自不同文化背景

的學生皆能夠肯定自我並獲得文化增能。 

研究者認為上述之五大面向在多元文化教育的實踐上即如同方向

指標般可作為教師課程教學上的引導，且其亦是可以應用在幼兒教育

階段上的，而此五大面向彼此之間息息相關，皆緊扣著多元文化教育

的實踐，教師在落實多元文化教育時，必須綜合此五大面向，將其作

為設計與實踐多元文化教育課程之重要架構。  

而針對多元文化教育實施上的課程模式，亦有許多學者從不同面

向切入、提出各種課程之模式，研究者閱讀相關文獻後，整理完整性

較高、且與本研究主軸較為貼近之論點，針對三位學者提出之多元文

化教育課程模式進行討論：首先，本研究主要以 Banks 與 Banks (2010)

的論點為主，其以課程結構之改變情形將多元文化教育課程模式分為

四種層次，分別是貢獻模式、附加模式、轉型模式、及社會行動模式。

第一層次之課程模式為貢獻模式（the contribution approach），其是教師

最常使用的課程模式，主張教師在特殊的節日或適當機會，以主流文

化的標準將少數族群的英雄人物、節日慶典等文化加入主流課程之中，

讓學生接觸少數族群的文化；此課程模式的優點是較簡單、且易實施，

是多元文化教育課程的最初階段，但缺點則是其課程仍以主流文化為

核心，未將探討的少數族群文化至於其脈絡之中，對於這些文化的意

義與重要性無法深入討論，因此此模式下主流文化課程之結構仍未改

變。第二層次的課程模式為附加模式（the additive approach），此模式

意指教師將少數族群的文化、觀點等附加於主流課程中，可能以一本

書、一個單元或一門課的方式進行，但不會改變主流課程既有的課程
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結構，仍未進行課程的轉化；此課程模式的優點是以較貢獻模式具深

度的方式實施課程，但缺點是仍沒有重組主流課程的結構，仍是以主

流中心觀點看待少數族群的文化。多元文化教育課程真正開始發生轉

化即是在轉型模式（the transformation approach）的階段中，轉型模式

已經改變了主流課程的結構、基本假設和觀點，讓學生可以直接從少

數民族的角度和觀點探討文化、概念與議題，主流文化的觀點不再是

唯一的觀點，而是眾多觀點與視野的其中之一而已；此課程模式的優

點是可幫助學生以多元視野認識各族群之文化與貢獻，降低偏見與歧

視，而缺點則是其需要整體改變既有課程結構，因此實施不易。最後

階段的課程模式為社會行動模式（the social action approach），此模式

為轉型模式的進階，除了讓學生從不同族群的觀點探討少數族群文化，

更進一步引導學生針對少數族群文化的概念及議題做出決定、採取行

動，此過程強調培養學生批判思考及解決問題的技能，並具備社會行

動的能力；此模式的優點為其可提升學生自發性思考、反省、批判的

能力，但缺點為耗時且困難，教師往往需要花較多的時間和心力準備

課程。 

此四層次的多元文化教育課程模式在教師實際實施上，大多是混

合使用的，對於教師而言，貢獻模式和附加模式較易執行，轉型模式

和社會行動模式則是實踐多元文化教育的理想方式，因此在教師實際

的教學情境中，四種課程模式的應用大多是混合、且循序漸進的，而

各種模式的運用與轉換，則考驗著教師的多元文化素養，此乃本研究

欲藉由個案研究深入探究之。 

本研究對於多元文化教育課程的模式之論點除了以 Banks & 

Banks (2007)提出之四種層次外，亦從課程目標、及課程內容之兩種觀

點切入探討，首先，Sleeter 與 Grant (2009)依據課程目標的觀點，提出
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五種多元文化教育課程之模式：一、特殊性及文化差異模式（Teaching 

the Exceptional and Culturally Difference），此課程模式乃針對文化背景

異於社會主流文化的學生，教師提供相關的補救教學，幫助學生獲得

成功適應主流文化社會的能力。二、人際關係模式（Human Relations），

此模式指教師使用無刻板印象的教材教具，以降低學生對於不同族群

文化的偏見和刻板印象，且增加與其他族群學生互動的機會。三、單

一團體研究模式（Single Group Studies），教師從特定族群的觀點和文

化設計課程，如採取以某族群為主的單元，以促進學生對此族群文化

的認識與尊重，此模式較易實施，也是最早予以應用的多元文化教育

課程模式。四、多元文化教育模式（Multicultural Education），此課程

模式統整不同族群的文化和觀點，提升學生對多元文化議題的判斷能

力及敏感度，其目標為透過多元文化教育下的學校改革，促進所有學

生的教育機會均等。五、多元文化社會正義教育模式（Multicultural 

Social Justice Education），此模式藉由探討種族、性別等文化議題，培

養學生批判思考和分析的能力，並有能力發展社會行動。 

另外，Gay (1995)根據多元文化教育課程的內容將課程模式分為：

基本能力模式、概念模式、主題模式、及文化要素模式。基本能力模

式（modifying basic skill approach）意指多元文化教育課程將學生的族

群文化內容融入基本能力的學習，與學生的家庭經驗和學習型態相連

結，重視學生在學習上基本的讀寫算或思考、行動的能力。概念模式

（conceptual approach）以少數族群文化中的相關概念作為課程內容，

幫助學生認識各族群文化中的諸多概念。主題模式（thematic approach）

則是將各族群關注或面臨的相關議題融入課程中，引導學生探討各族

群的議題和關係。文化要素模式（cultural components approach）為一

範圍相對較小的課程模式，其課程內容將核心置於某特定族群獨特的
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文化要素。 

綜合上述整理之三種多元文化教育課程之模式發現，Sleeter 與

Grant (2009)提出的此五大課程模式和 Banks 與 Banks (2010)提出之四

種課程模式層次有其相似之處，而 Gay (1995)提出的四種課程模式亦包

含於Banks與Banks (2010)的論點之中，牽涉層面相對較小。整體而言，

研究者認為在探究教師實踐多元文化教育之課程模式時，須融合三種

課程模式的觀點和分類，以建構出與本研究核心最為切合的理論架構；

本研究以幼兒園教師之多元文化教育素養為研究核心，並探討幼教師

的教學實踐，依據本研究之研究核心與目的，研究者針對多元文化教

育課程模式之論點，主要以 Banks 與 Banks (2010)提出的四大層次課程

模式為主，期望教師能循序漸進，朝較高層次的轉型模式及社會行動

模式努力，融入 Sleeter 與 Grant (2009)提出之多元文化教育模式、及多

元文化社會正義教育模式，以在幼教階段發揮多元文化教育的力量，

培養幼兒多元文化的視野及批判反思的能力。另外，秉持多元文化教

育之達到教育機會均等、降低歧視與偏見的理想目標，亦須重視「特

殊性及文化差異模式」、「基本能力模式」幫助幼兒在主流文化下學習

的重要性，及「人際關係模式」之提供幼兒與多元族群同儕互動的實

際生活經驗。 

 

第二節 教師多元文化教育素養 

本研究的核心為探究幼兒園教師所具備之多元文化教育素養的內

涵、教學信念及教學實踐，因此必須以此主題進行相關文獻的回顧與

探討，以奠定本研究之研究基礎，及作為分析本研究之個案幼兒園教

師的理論架構。本節共分為三個部份，首先，研究者針對「多元文化

教育素養」之概念進行整理與釐清，建構出本研究對於教師多元文化
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教育素養的概念界定；第二部分乃針對「教師多元文化教育素養之內

涵」加以探討，統整國內外之相關研究，並聚焦於應用在幼兒教育及

幼兒園教師之面向上的文獻，整理、建構出本研究探究幼兒園教師多

元文化教育素養之理論架構，及其所包含的教學信念與教學實踐；第

三部分則針對教師實踐多元文化教育遭遇之教學困境、及採用的解決

策略進行文獻回顧。 

 

壹、 多元文化教育素養的概念  

一、 素養及多元文化素養之意涵 

在探究教師多元文化教育素養之定義時，可先從釐清何謂「素養」

開始，素養(Literacy)一詞之概念主要包含修養、態度及能力，在教育

部《重編國語辭典修訂本》中，「素養」一詞意指平日的修養，主要

包含對道德與價值的態度；而在《牛津大辭典》中，素養的意涵強調

特定的能力，其將「素養」定義為個體在學習過程中所經通的讀、寫、

創作能力，或是在特定領域中優異且熟練的能力和知識。另外，Giroux 

(2005)在探討素養的概念時加入了文化的元素，在 Giroux 針對素養提

出之詮釋中，認為素養除了是一種工具性的能力與技能外，其更將素

養的意涵提升一個層次，強調意識型態、專業知識與態度的組織和實

踐，其認為素養必須涉入意識型態和思想的澄清，更是組織、建構與

維持意義的工具，著重將意識型態系統再現與實踐。綜合上述，本研

究認為「素養」一詞之概念包含一個人的態度、信念、專業知識和能

力，且素養之意涵乃聚焦於個體針對某特定專業領域所具備的意識型

態、知識信念，以及其將這些專業信念加以實踐之能力，如此之包含

「價值信念」及「實踐能力」的綜合修養，即為一個人所具備之素養。 
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延續上述之素養的概念，研究者接著從鉅觀的角度探討「多元文

化素養」之意涵，作為本研究之研究核心「教師多元文化教育素養」

的概念基礎。首先，「多元文化素養」乃指人們在現今的多元文化社

會中，所應該具備之與來自不同文化背景的人們互動與溝通態度、信

念和能力，生活在多元文化社會下的現代公民，每個人皆應該具備對

文化的理解和尊重，必須具備與不同文化背景的人們進行合理溝通的

能力，包含去欣賞、了解、尊重、接納多樣性的族群、文化、語言、

生活習慣等（王雅玄，2007；楊傳蓮，2000）；除此之外，「多元文化

素養」更包含了批判的意識和能力，多元文化素養強調現代公民應該

關心多元文化社會中關於族群、語言、文化之間的權力問題，在面對

跨文化的經驗中，其亦應該由不同的文化視角來看待文化的差異和多

樣性，學習以多元的觀點和豐富的視野來思考（王雅玄，2007；劉美

慧等人，2009）。綜合上述，在多元文化社會下的每一個人所應具備

的「多元文化素養」，乃是指其需具備對文化多樣性的理解、尊重及

欣賞之態度和信念，擁有與不同文化背景之人們互動、溝通的能力，

以及面對多元文化社會中之權力、公平等議題，能夠積極關心、敏銳

察覺，並能以多元觀點思考與批判的素養。 

 

二、 教師多元文化教育素養之概念 

在多元文化素養之意涵的基礎下，本研究深入探究其聚焦於教育

層面中的意義，亦即「教師之多元文化教育素養」，前述之多元文化

素養是多元文化社會下每一個現代公民皆應該具備的信念和能力，而

多元文化素養的培養除了個人的之學習與省思外，大多需要仰賴學校

教育的力量，學校教育可說是培養多元文化素養的有效途徑 (Banks, 

2010)；因此，在探討多元文化素養時往往會聚焦於教育的層面，從教

 



41 

師是否具備實踐多元文化教育之「多元文化教育素養」進行探討，教

師是否具備「多元文化教育素養」成為落實多元文化教育能否成功的

重要關鍵之一，那麼所謂「教師多元文化教育素養」所指為何呢？「教

師多元文化教育素養」的概念與意義是什麼呢？ 

教師多元文化教育素養之概念在近幾年的研究中逐漸受到討論，

開始聚焦於教師實踐多元文化教育必須之多元文化教育素養，此概念

的重要精神之一即為 Banks 與 Banks (2010)強調之多元文化教育的目

標「達到教育機會均等」，意指教師所應具備的多元文化教育素養乃

是可以維持所有學生享有平等的教育機會的。此外，研究者從相關文

獻中統整出，教師多元文化教育素養之概念包含知識、實踐、與批判

三個層面，首先，在知識的層面中，強調教師需要具備多樣性的知識

基礎，具有多元文化教育素養的教師需要具備足夠的知識、技能去解

釋多元文化教育的主要概念，其須了解與認同自身的文化，且願意接

納不同文化、具備對不同文化的知識，教師應對不同的文化予以支持，

維持無偏見與刻板印象的教學信念，並發展出適合不同背景學生之課

程與教學，以達到不同文化背景之學生彼此之間的相互尊重與欣賞，

給予公平的教育機會，及增強其自我的文化認同（譚光鼎等人，2012；

Banks & Banks, 2010; Diamond & Moore, 1995）；亦即在教師多元文化

教育素養之之知識層面中，教師具備多元文化教育素養即會擁有符合

多元文化教育精神之教學信念，可以使其發展出適合不同文化背景學

生之課程與教學，讓來自不同文化背景的學生在教師營造出的多元化

教室中享有公平均等的教育機會。 

另外，教師多元文化教育素養也包含實踐層面之概念，教師多元

文化教育素養可以讓教師與學生在教育中獲得改變，其提供教師和學

生得以跳脫傳統或主流意識型態的機會，且具有抗拒霸權、社會實踐
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的行動力，讓師生可以在教學中實踐多元文化教育的精神（王雅玄，

2007；劉美慧，2006）；此外，具備多元文化教育素養的教師有能力

進行豐富的教學實踐，因為多元文化教育素養使其具有多元的語言及

文化理解能力，能夠在當代社會具有壓制性的政策或主流文化之霸權

下，從事豐富的教學實踐 (Brock, 2004)。因此，教師多元文化教育素

養除了前述之知識層面的多元文化教學信念外，更包含教師必須擁有

對抗偏見、不公義及單一主流文化之霸權的勇氣和行動力，以將自身

的多元文化信念在教學中予以實踐。 

最後，教師多元文化教育素養之概念亦包含批判的層面，Weil 

(1998)提到教師應具備的多元文化教育素養乃是「批判的多元文化教

育素養」，亦即致力於承認教學理論與實踐之間的關係，並創造對當

代多元文化之建構性的對話、分析與評鑑；此種批判性的多元文化教

育素養乃是幫助教師在教學中不斷的進行省思，並積極、深入的檢視

社會結構中的問題，以激發教師與學生之間進行建構性的多元文化實

踐，使教師能夠教育學生成為一個具備批判意識（critical awareness）

的主動公民，讓學生有能力閱讀社會現實，並展現批判性的思考（王

雅玄，2007；Giroux, 2007）。因此，具備多元文化教育素養的教師乃

是具有在教學中進行批判反思的能力，教師必須擁有批判意識，並在

教學過程中帶領學生共同積極檢視社會現況，以多元、批判的角度進

行思考，進一步發展出面對當代多元文化社會之建構性的想法與觀

點。 

綜合上述，本研究認為「教師多元文化教育素養」之概念乃是奠

基於多元文化教育的精神「達到所有學生之教育機會均等」之上，以

此為目標外，同時包含三個層面的概念：知識、實踐、批判，綜合此

三層面之教師多元文化教育素養的概念即為，具備多元文化教育素養
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的教師應該擁有多樣性的多元文化知識，對於自身文化了解且認同，

而對於他人之不同文化接納且支持，具備無偏見與刻板印象的教學信

念，且能夠發展出適合來自不同文化背景之學生的課程與教學，給予

每一位學生公平的教育機會；擁有多元文化素養的教師亦必須能夠將

其信念在教學中予以實踐，教師應該帶領學生對抗單一主流文化的霸

權，具備實踐的行動力，在教學實踐中展現多元文化的精神與視野；

此外，一位具有多元文化素養的教師須具備批判反思的意識與能力，

其應該對於社會現實中的現況與問題能夠主動檢視與反思，並引導學

生透過自我省思，發展出對社會現實的批判思考與建構性觀點，成為

一位具備多元文化視野的現代公民。 

 

三、 多元文化教學信念及多元文化教學實踐 

延續上述本研究對於教師多元文化教育素養之概念的說明，可以

了解教師多元文化教育素養之意涵與意義，而本研究旨在探究幼教師

的多元文化教育素養，由於教師多元文化教育素養之概念較為抽象，

因此，在進行針對教師多元文化教育素養的研究時，必須從幾個主要

的面向著手研究，方能與研究之資料蒐集的方法相結合，以有效的探

究教師多元文化素養此議題。研究者整理不同學者的文獻發現幾種不

同的研究面向，王雅玄（2008）針對台灣原住民中小學教師之多元文

化教育素養所進行的研究中，其透過認知、情意、技能三個面向加以

研究與分析；楊傳蓮（2000）對於國小教師多元文化教育素養之指標

的研究，則是從認知、價值態度、教學實務上來探究教師的教育品質；

D’Andrea、Daniels 與 Heck (1991)針對教師多元文化教育素養的研究

建構出多元文化意識（awareness）、知識（knowledge）、技能（skills）

三種指標；之後 D.W. Sue 與 D. Sue (2012)在探討如何增強教師的多元
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文化回應教學之能力上，延續 D’Andrea et al. (1991)的論點，認為可從

多元文化的意識、知識、技能三種架構上著手。 

而本研究乃從兩個主要面向來探究教師多元文化教育素養，亦即

教師的「多元文化教學信念」及「多元文化教學實踐」，此二面向乃

是奠基於本研究對於教師多元文化教育素養之概念而來，其概念包含

知識、實踐、批判三個層面，而將此三層面之概念歸納統整後，研究

者發現此三層面可綜合歸納於教師的多元文化教學信念及教學實踐

之中，且前述之諸位學者所使用的研究面向在概念上亦與本研究採用

之兩大面向互相呼應；換句話說，本研究認為欲探究教師多元文化教

育素養的內涵，可透過教師的多元文化教學信念及多元文化教學實踐

此兩大面向進行研究，以了解反映於教師多元文化教學信念及教學實

踐上的多元文化教育素養內涵。 

「信念」（belief）的概念如同 Rokeach (1968)所勾勒的，其可能

有意識或無意識的出現，通常可以從一個人的言談或行為中發現，且

會從像是「我相信…」的話語中出現；信念乃是內隱於人們內心的思

想，其是一種持久的態度、價值觀及意識型態，且其會受到人們過去

的舊經驗及當前環境所影響，是引導個人思考與行為的準則，因此信

念會指引和主導人們的決定與思維，可說是個人外在行為表現的根基

及參考架構，可能為個人所察覺，或隱藏於其潛意識中（王恭志，2000；

梁鳳珠，2012；Pajares, 1992）。而「實踐」（practice）則是指知識、

社會、認知等綜合領域皆被轉化或散播的方式 (Giroux & Simon, 

1989)；Grundy (1987)以 Freire 批判理論為基礎，強調「實踐」之概念

是由行動與反省所構成，且實踐是一種反省性的建構社會世界之行動；

綜而言之，「實踐」之概念意指知識、認知等內在意識之轉化，且其

包含行動及反省之意涵。 
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將「信念」與「實踐」兩者之概念置於教育的領域之中，進而探

討教師的教學信念及教學實踐之意涵，首先，教師的「教學信念」之

意涵為教師對於教學情境中的相關因素，包含課程、教材、教學、學

生、教師自身、學校環境、及評量等，其內心所秉持的觀點和思想，

且教師的教學信念會引導教學過程中的行為與對教學活動的決定，進

而影響教師對教學的評估、知覺、與計畫（王恭志，2000；吳雅惠，

2000；梁鳳珠，2012；Pajares, 1992）。而教師的「教學實踐」是指教

師外在的教學行為及具體的教學行動歷程，亦即教師在教學過程中經

過事前的規畫、而在課堂中付諸實行的教學活動，包含教學前的教材

準備、課程設計，教學過程中的教學策略、師生互動，及教學後的評

量等，其教學實踐之行動與教師秉持的價值信念、教學知能等內在意

識密切相關，教師的教學信念可說是深刻影響教師之教學實踐的重要

因素（陳儒晰，2011；龔心怡、林素卿，2009）；另外，教學實踐的

意涵中，「省思」乃是重要的意義之一，教師的教學實踐被視為教學

過程中省思與實踐的歷程，教師透過教學中不斷的實踐與反思，進而

發展及建構其教學活動，是覺知、行動與反思的循環運作歷程（江青

桂等人，2013；陳儒晰，2011）。 

本研究採用教師的教學信念與教學實踐之意涵，並將其置於多元

文化教育之範疇下，以教師實踐多元文化教育時的教學信念與教學實

踐作為探究教師多元文化教育素養的兩大面向，且以近代的相關研究

呼應本研究之觀點，提升教師「多元文化教學信念」及「多元文化教

學實踐」對於教師多元文化素養之意義與重要性。陳儒晰（2011）在

針對幼教人員之多元文化教學實踐的研究中，強調教師必須發展多元

文化教學信念作為意識，且須營造符合多元文化教學實踐的學習場域，

並進行符合公平正義的教學實踐；因此，教師發展多元文化教學信念
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及進行多元文化教學實踐乃是在實施多元文化教育上兩個重要面向。

而吳雅玲（2007）提到，教師多元文化教育素養的內涵中包含「持續

教育實踐的改革行動力」，其認為「實踐」乃是行動加上省思，而具

備多元文化教育素養的教師能夠持續將多元文化教育知識轉化為教

學實踐，且在過程中不斷的進行反思、批判，產生改革的行動力；由

此可論，教師多元文化教育素養不僅需要多元文化教育知識之教學信

念，亦必須具備能夠行動及反思的多元文化教學實踐。洪佳慧（2006）

則提出多元文化意識與多元文化教學實踐乃是雙向的互動歷程，若缺

乏教學實踐的行動力量及省思，多元文化意識無法提升，而僅停留在

意識階段的發展層次，並未達到教師應具備的多元文化教育素養；此

研究再次強調了教學實踐在教師多元文化素養中的重要性，且由此文

獻可知，教師的多元文化意識之信念面向與教學實踐面向兩者皆缺一

不可，當兩者呈現雙向互動時，教師多元文化素養方可謂完整。而

Cooper (2003)在研究社群偏好的白人教師對於黑人幼兒之有效教學的

文獻中，其即透過教師的多元文化教學信念和教學實踐之面向進行探

究，Cooper 提及信念與實踐其實是難以清楚區分的，兩者皆有可能是

可以從實踐中被明白觀察的，但也有可能是較為抽象、必須從實踐中

推論出來的；由此可知，在進行欲了解教師多元文化教育素養的研究

時，必須同時從其多元文化教學信念及教學實踐中著手，此研究所蒐

集到的資料方為整體、全面。 

綜合上述，本研究在探究幼教師多元文化教育素養時，乃從兩大

面向進行研究：教師的「多元文化教學信念」及「多元文化教學實踐」，

本研究認為教師的多元文化教學信念乃是對於多元文化教育之包含

知識、認知、意識、價值態度等綜合意識，其為教師在教學中本身所

具備的多元文化知識、認知、意識和價值態度，教師因為秉持著其多
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元文化教學信念，在面對來自不同文化背景的學生、及社會中存在的

多元文化與文化差異時，會產生符應其多元文化教學信念的觀點、想

法和態度。而教師的多元文化教學實踐則是教師將其多元文化教學信

念予以落實時，其在教學現場中所產生的具體行動，以及在教學歷程

中進行之批判性的省思，教師透過多元文化教學實踐將信念轉化為實

際的行動及反思，且藉由多元文化教學實踐教師能夠真正的落實多元

文化教育，亦能發揮多元文化教育的行動力量。因此，本研究採用上

述對於教師多元文化教育素養之概念、及對多元文化教學信念和多元

文化教學實踐的定義，針對個案之幼兒園教師進行資料蒐集及分析，

以回答本研究的研究問題，了解幼兒園教師多元文化教學信念及教學

實踐之內容，以勾勒出幼兒園教師所具備之多元文化教育素養。 

 

貳、 教師多元文化教育素養之內涵  

研究者透過相關文獻的閱讀與統整，認為教師多元文化教育素養

的概念乃包含三個層面：知識、實踐、批判，且可藉由探究教師的多

元文化教學信念及多元文化教學實踐此兩大面向，以了解與研究教師

的多元文化教育素養；接著，在本段落研究者針對教師多元文化教育

素養之「內涵」進行更深入的探討，整理並分析近年來國內外對於教

師多元文化教育素養的內涵所進行之相關研究，以及諸位學者提出以

「幼兒」為主軸所進行的教師多元文化教育素養之討論，以建構出本

研究探究幼教師多元文化教育素養之內涵的理論架構。 

首先，在探討教師多元文化教育素養之內涵時，仍必須回應本研

究之理論背景，亦即多元文化教育的精神及目標乃是「實現教育機會

均等」之上，由此即會產生一個問題：「教師應該具備什麼樣的多元文

化教育素養內涵，方可使得每一位來自不同文化背景的學生皆能擁有
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均等的教育機會呢？」這個問題可說是建構教師多元文化教育素養之

內涵的核心，而此問題可由近年來多元文化教育中的重要教學方法「文

化回應教學」（culturally responsive teaching）予以回應，Gay (2010)明

確指出弱勢族群學生的「成就兩難」（achievement dilemma）即為文化

回應教學必須實施的原因，其問題意識乃是「為什麼有色人種學生在

校外許多方面的表現很傑出，但在校內的表現卻不出色呢？」，而 Gay

藉由文化回應教學的理論回應此問題，認為此問題的癥結點在於文化

差異，也就是指學校的課程與教學不能有效的反映學生的母文化，也

無法以母文化作為教學的橋梁，因此造成學生學習上的困難、以及學

業成就的低落；因此，以文化回應教學的論點出發，如何提升弱勢族

群學生的學業成就、讓來自不同文化背景的所有學生皆能達到良好的

學業表現，乃是教師多元文化教育素養之重要內涵。 

以多元文化教育之目標「實現教育機會均等」、及文化回應教學的

基本論點為探究教師多元文化教育素養之內涵的理論背景，Ladson‐

Billings (1995)以文化回應教學為基礎，建構出一位成功、有效實行文

化回應教學的教師之三大指標，亦即符合此三大指標的教師可說是一

位有能力落實多元文化教育之目標、且具備多元文化教育素養的教師；

因此，本研究乃以 Ladson‐Billings (1995)提出之三大指標為探究幼教師

多元文化教育素養內涵的理論核心，由此三大指標下所包含之教師應

具備的多元文化教學信念及多元文化教學實踐，加上其他相關文獻之

論點，綜合作為本研究建構之教師多元文化教育素養內涵的理論架

構。 

Ladson‐Billings (1995)所提出符合文化回應教學之教師的三大指標，

乃是奠基於前述之致力於提升弱勢族群學生的學業成就之精神上，其

理論基礎與前述 Gay (2010)的論點相呼應，亦即教師要提升來自不同文
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化背景之學生的學業成就，必須要聯結學校教育和學生本身家庭的母

文化，在學校文化和學生母文化之間搭建正向的橋樑；因為一個身處

於家庭文化與學校文化不同之處境的學生，可能因為文化的不連續性，

造成學生在家庭與學校兩種不同的文化中難以轉化及適應，而未具備

多元文化教育素養的教師可能視其為學業成就低落 (Sleeter & Grant, 

2009)。而面對來自不同文化背景的學生其母文化與學校文化存在差異

的情形，教育者在傳統上會傾向於將學生的母文化嵌入學校教育中，

而不是將學校教育嵌入學生的母文化之中，此舉乃是要求來自不同母

文化的學生改變自身母文化、而去同化於主流的學校文化，但其實教

育者應該了解到，學校教育只是學生母文化之中的一部分，學生在學

校所受到的教育應該幫助學生在主流文化下生存，而不是改變其母文

化之結構，甚至使其本身的母文化逐漸消失，因此教師應該透過三大

指標的多元文化教學信念與實踐，以處理學生之母文化與學校文化不

連貫的學習情況 (Ladson‐Billings, 1995)。 

Ladson‐Billings (1995)針對符合文化回應教學的教師所提出其應具

備的三大指標為：發展學業成就（academic success）、維持文化能力

（cultural competence）、及培養批判意識（critical consciouness），以下

研究者將詳細說明此三大指標，且以其他文獻之觀點將此三大指標的

內涵融入「幼兒多元文化教育」之角度，綜合建構出本研究探究幼兒

園教師多元文化教育素養之內涵的理論架構。 

 

一、 發展學業成就 

首先，一位具備多元文化教育素養的教師必須讓其學生經驗學業

上的成功，對於其自身文化背景與主流文化不同的學生而言，學校的

文化及教室學習環境往往是充滿敵意的，但一位具備多元文化教育素
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養的教師必須致力於學生的學業需求，必須幫助學生發展其學業能力，

使來自不同文化背景的所有學生都想要、並選擇去達到學業上的成功

與卓越，且擁有如讀寫、算數、社會發展等學業能力，如此方能使學

生增能，具備成為民主社會之主動參與者的能力 (Gay, 2010; Han & 

Thomas, 2010; Ladson‐Billings, 1995)。因此，對於幼兒園教師而言，一

位具有多元文化教育素養的幼教老師，其應該讓來自不同文化背景的

每個幼兒皆在學習上能擁有良好的表現，使每位幼兒的學習與發展上

的需求獲得滿足，且擁有主流文化社會中必須的學習能力，不因為幼

兒不同於學校文化的母文化而忽略其達到學習成功的必要性。 

針對教師必須使學生發展學業成就的多元文化教育素養，許多學

者有提出實際的多元文化教學信念及教學實踐，統整可知「發展學業

成就」此項多元文化教育素養之下，其內涵主要包含六個部份的多元

文化教學信念及實踐：使幼兒擁有良好學習表現、培養主流文化必須

的學習能力、搭建家庭文化和學校文化間的橋樑、建立正向平等的教

室言談互動關係、給予幼兒高的期望、及創造並維持關懷有愛的學習

環境，以下分別說明之。 

第一，一個具備多元文化教育素養的幼教師必須能夠使幼兒擁有

良好的學習表現，以使幼兒發展其學業成就，此可由本研究針對「多

元文化教育」之意涵所統整之文獻中相互呼應，本研究認為多元文化

教育可說是一種觀點，其強調在任何教育機構中，來自不同文化背景、

具有不同文化特質的學生，均享有同等的教育機會，因此，具備多元

文化教育素養的幼兒園教師，其以實踐多元文化教育之意涵為宗旨，

應該致力於使幼兒皆能夠擁有良好的學習表現，並發展其學業成就，

如此方為朝使每位幼兒皆享有同等的教育機會之目標邁進之多元文化

教學信念與實踐 (Banks & Banks, 2010)；而誠如前述，幼教師必須使
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幼兒擁有良好學習表現的重要性亦包含，教師可藉由多元文化教育的

力量，幫助弱勢幼兒建立自信、增進自我概念，降低弱勢團體的學生

經常會具有之對環境無法控制的感覺，並使來自不同種族、性別、族

群及社會階級背景的幼兒，發展出基本的學習能力，透過幼教師的多

元文化教學實踐，幫助不同學習型態的幼兒適應學校生活，進一步提

升其學業成就（譚光鼎等人，2012；Banks & Banks, 2010; Gay, 1995）。

Cooper (2003)在針對受到社群偏好的白人教師對黑人幼兒的教學方式

之研究中發現，白人教師對於黑人幼兒在學習上達到良好的學業成就

是非常重視的，其堅定的拒絕黑人幼兒學業上的低落，致力於達成平

等的教育機會，且認為所有的幼兒都應該因為學習上好的表現而獲得

稱讚，包含黑人幼兒在內，而此對於所有幼兒學習成就上的期望，乃

是應該表現於每一次的教學活動中的。另外，幼教師必須使幼兒擁有

良好學習表現的多元文化教學素養內涵，亦可從 Banks & Banks (1995)

提出之多元文化教育實踐五大面向中的「平等教學」面向予以呼應，

亦即教師必須採用適合各文化群體之學習型態的教學方式，相信來自

不同族群的學生皆有相同的發展潛能，以提升不同文化背景學生的學

業成就，實現平等的教學。 

第二，具備多元文化教育素養的幼教師在發展幼兒學業成就時，

其必須培養每位幼兒擁有主流文化社會中所必須的學習能力，此項教

學實踐相當重要，可從 Ladson-Billings 與 Tate IV (1995)提出之學校在

實施多元文化教育上的必要條件中得知，其認為多元文化教育之課程

必須呈現出文化與族群的多樣性，且給予弱勢族群得以和優勢族群在

學校教育中共同享有獲得高層次知識的權力與機會；由此可知，使得

包含主流文化下及非主流文化下的每位幼兒皆能夠擁有主流文化社會

中所必須的學習能力，此乃是一位具備多元文化教育素養的幼兒園教
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師在落實多元文化課程上的重要實踐之一。另外，使來自不同文化背

景下的每位幼兒皆擁有其在主流文化社會中學習過程中所必須具備的

學習能力，亦為幫助幼兒發展學業成就、使其「增能」的重要教學實

踐，透過多元文化教育的實踐，培養每位幼兒擁有主流文化社會中必

須的學習能力，使非主流文化下的幼兒獲得「增能」，方可使幼兒有機

會達到學業成功，擁有發展學業成就的能力 (Gay, 2010; Han & Thomas, 

2010; Ladson‐Billings, 1995)。 

而以幼兒階段來說，教師必須培養幼兒具備之主流文化社會中必

備的學習能力，其內涵可以由《幼兒園教保活動課程暫行大綱》中所

提出之幼兒教育課程六大領域、及幼兒必須具備的六大能力予以說明，

教育部在此大綱中提出，幼教師必須設計包含身體動作與健康、認知、

語文、社會、情緒、及美感之六大領域的課程，以培養幼兒具備覺知

辨識、表達溝通、關懷合作、推理賞析、想像創造、及自主管理之六

大能力，因此本研究認為，具備多元文化教育素養的教師，應該致力

於培養部分文化背景之每位幼兒，皆能夠具備上述之六大領域中的六

大能力，以適應主流文化社會中的學習與生活。本研究針對幼兒園教

師須培養幼兒具備主流文化必須的學習能力之多元文化教育素養，其

內涵主要聚焦於六大領域的「學習能力」，原因在於目前臺灣的公私立

幼兒園多數皆相當熟悉於依據《幼兒園教保活動課程暫行大綱》中所

提出之幼兒教育課程六大領域進行課程的設計和評量，於研究設計上

較易具體探究，但另一方面，研究者亦認為若僅透過六大領域的「學

習能力」說明幼兒園教師在發展幼兒學業成就之多元文化教育素養，

可能會產生與理論和文獻間的落差和不足，如 Ladson-Billings (1995)

所強調之發展學生的「學業成就」的重要性，其所指的學業成就乃是

學生在學校的各項學科上的表現和成績，而對於幼兒階段來說，除了
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較為廣泛的幼兒必須具備之六大領域之學習能力外，每位幼兒仍有在

幼兒階段必須具備的學業能力和表現，且是與國小階段的學業成就相

互呼應的具體之學業能力和目標，像是包含：語文能力、數數能力、

幾何圖形的認識、空間概念、邏輯推理概念等，而各項能力下亦有幼

兒應該具體擁有的學業成就，如五至六歲的幼兒，應該能夠獨立掌握

數數的基本原則、能夠正確的數數，且能夠以數群為單位進行數數，

此即為主流社會中幼兒應該具備的學習能力和學業成就（林嘉媛、李

丹玲，2001；張玲芬、郭津榕、朱宜芬，2003）；綜合上述，本研究在

探究幼兒園教師發展幼兒之學業成就的多元文化教育素養上，主要會

以了解教師培養幼兒六大領域之學習能力為主，同時亦會探討幼兒園

教師在具體的學業能力和表現上，所秉持的多元文化教學信念與採取

之教學實踐。 

第三，一位具有多元文化教育素養的幼教師亦必須以正面的方式

搭建起家庭文化和學校文化之間的橋樑，其重要性在於，許多非主流

文化下的學生在學業成就上往往表現較為低落，乃是因為其家庭文化

和學校文化之間的不連續性所致，藉由幼教師在教學上搭建起家庭文

化和學校文化之間的橋樑，能夠讓非主流文化下的幼兒達到學習上的

增能，使其學習需求獲得滿足；因此，幼教師應該將幼兒的家庭文化

背景與經驗融入教學活動中，以教師對幼兒家庭文化的認識與了解為

基礎，將教學與幼兒的日常生活經驗加以連結，並參照不同的文化脈

絡來詮釋課程與教學中的內容，甚至將幼兒家庭文化中的特點或專長

轉化為幼兒學習上的優勢，以正面的方式連結其家庭文化與學校文化，

提升其課堂參與及學業成就（王雅玄，2008；劉美慧，2003；Ladson‐

Billings, 1995）。如同吳雅玲（2009）研究低社經背景之幼兒的教師所

進行之幼兒多元文化課程方案時發現，教師在教學中會致力於使幼兒
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經驗與課程內容相互連結，以幼兒的生活經驗為課程內容，其能夠充

分掌握幼兒的家庭生活經驗，並適當的融入課程之中，且教師們認為

那些不同於主流文化的生活經驗更為重要與珍貴，因為如此方能提升

多元文化課程的意義。另外，幼兒園教師必須搭建幼兒家庭文化和學

校文化間的橋樑之多元文化教育素養，亦與 Banks & Banks (1995)提出

之多元文化教育實踐五大面向中的「內容統整」面向相互呼應，其強

調教師透過多元文化教育課程，可幫助學生從多元的觀點理解概念及

理論，著重課程之轉化，期望跳脫傳統從主流文化觀點建構之知識內

容，而將各族群的觀點與文化平等的呈現於課程之中。 

第四，建立正向、平等的教室言談互動關係亦為具備多元文化教

育素養的幼教師在使幼兒發展學業成就上的重要教學實踐之一，在幼

兒園的教室中，師生的言談互動關係大多會以主流文化下的語言、習

慣等模式進行，加上大部分的幼兒園教師自身亦來自於主流文化，因

而可能在未覺察的情形下，強化了教室中主流文化言談互動關係的霸

權，讓教室環境對非主流文化下的幼兒而言是充滿敵意的；因此，幼

教師應該認同幼兒自身所擁有的家庭文化與習慣，支持來自不同文化

背景的幼兒在教室中有發聲的機會，建立教室內公平對話的溝通脈絡

與場景，且享有公平的學習機會、經驗成功有效的學習（王雅玄，2008；

陳儒晰，2011；劉美慧，2003）。賴文鳳（2007）也強調幼兒多元文化

教育必須由幼兒的觀點出發，教師必須學會傾聽，以幼兒的角度來理

解其家庭文化與生活經驗，理解幼兒是如何經驗其週遭的人事物，並

建立正向、平等的教室言談互動關係，使教室中來自不同文化背景的

每位幼兒，皆能夠自然的以其熟悉的語言及互動方式表達和溝通。 

第五，幼教師欲使學生發展學業成就的實際多元文化教學信念亦

包含幼教師必須對所有的幼兒皆給予高的期望，巫鐘琳（2008）提到

 



55 

教師對於來自弱勢的少數族群之幼兒經常習慣於給予較低的期望，認

為這些幼兒達不到預期目標或學習表現較為低落是理所當然的，如此

低期望的教學信念長久之下即形成「自我實現」的預言，讓這些幼兒

隨著教師的低期望成為學習落後的孩子，甚至造成階級再製的循環。

而延續前述 Ladson‐Billings (1995)及 Gay (2010)對於文化回應教學的觀

點，教師應該致力於發展每一個孩子的學業成就，認為所有的學生都

可以、也必須達到學業成功，教師應該視每位學生的學業成就為自己

的責任，給予每位學生學習上高的期望，相信不分其文化背景、每位

學生皆能夠達到學業成功，反之，因為教師給予弱勢族群學生的低期

望所導致之自我實現的預言及學習低落，此乃是不符合教師多元文化

教育素養的教學信念；同樣的，Cooper (2003)的研究中發現白人幼兒教

師對於黑人幼兒之學習表現的重視，及其堅決強調黑人幼兒必須具備

主流文化下的學習能力，皆可顯現這些被黑人社群認為是「好老師」

的白人幼兒教師對於黑人幼兒的學習期望是相當高的、且是絕對不低

於對白人幼兒的期望的。因此，給予不論來自何種文化背景的幼兒在

學習上高的期望，乃是具備多元文化教育素養的幼兒園教師所必須具

備的重要多元文化教學信念。 

第六，幼兒園教師應該創造並維持一個關懷有愛（caring）的學習

環境，此亦為幼兒園教師發展幼兒學業成就的多元文化教育素養中重

要的多元文化教學信念及教學實踐之一；Gay (2010)提到，關懷乃是有

效的教與學中的基石，教師缺乏對學生的關懷和愛可能會造成不同族

群的學生在教育機會及學業成就上的不平等。而具有多元文化教育素

養的幼兒園教師會營造一個讓幼兒在心理上感到安全且被接納的環境，

建立關懷有愛的教室氣氛，讓幼兒能夠有以習慣的互動方式表達自我

的機會，且可以在這樣的學習環境中尊重與支持來自不同文化背景的
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每個同儕，在這樣讓每位幼兒皆感到安心的環境中，其才能夠享有公

平的教育機會及經驗學習成功的可能性（賴文鳳，2007；Han & Thomas, 

2010）。而具備多元文化教育素養的幼兒園教師必須創造並維持一個關

懷有愛的學習環境，更是表現在教師面對來自非主流文化或弱勢族群

的幼兒時，從相關研究的文獻中可知，幼兒園教師在面對來自不同背

景的幼兒時，其應該優先給予豐富的關懷，並與其建立有愛且溫暖的

互動關係，如同黑人社群中的教師扮演黑人幼兒在學習與生活中的第

二個母親（second mother）一般，如母親似的投注關心與愛，且由於幼

兒園教師給予這些幼兒如母親般的關懷，這些來自非主流文化或弱勢

族群的幼兒較能夠接納且信任教師，當這些幼兒真正的信任教師後，

教師實施的教學及幼兒的學習才開始有意義，亦更能夠幫助這些幼兒

達到學習上的成功 (Cooper, 2003; Han & Thomas, 2010)。 

 

二、 維持文化能力 

一位具備多元文化教育素養的幼教師必須能夠使幼兒發展並維持

其文化能力，Ladson‐Billings (1995)認為，對於許多非主流文化或弱勢

族群的學生而言，學校的環境和文化經常是充滿敵意的，這些學生可

能為了達到學業成就、或不受到同儕排擠，而選擇去模仿主流文化、

隱藏甚至拋棄自身的母文化，一位教師若使得自己的學生無法發展其

文化能力、只得選擇被同化，此即為不具備多元文化教育素養的教師；

因此，具備多元文化教育素養的幼教師必須發展並維持幼兒的文化能

力，教師應該認同並支持每位幼兒的文化，並讓幼兒在學習的過程中，

認同自身的文化，且維持其文化的完整性，以發展幼兒的文化能力，

同時，教師亦應該具備幫助幼兒運用自身文化來學習的能力，以對幼

兒的文化背景之了解為基礎，給予來自不同文化背景的幼兒在學習上
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的正向回應，並幫助幼兒以自身的文化能力來發展其學業成就。 

而在幼教師必須發展並維持幼兒文化能力的多元文化教育素養下，

研究者統整相關文獻發現，其內涵包含五個部份的多元文化教學信念

及教學實踐：認同並支持幼兒的文化能力發展、幫助幼兒運用自身文

化發展學習能力、發展幼兒的文化認同、與家長維持雙向友善的互動

關係、及讓家長參與課程，以下分別說明之。 

第一，具備多元文化教育素養的幼教師必須認同並支持幼兒的文

化能力發展，教師必須讓來自不同文化背景的每位幼兒在學習的過程

中，皆能夠維持其自身文化的完整性，教師應該支持每位幼兒的文化

能力發展，在教學及帶領幼兒發展學業成就的過程中維持幼兒本身的

文化能力，而不能使幼兒母文化在學校教育的過程中被放棄；此外，

一位具有多元文化素養的幼兒園教師亦應該接受、信任並認同每位幼

兒自身的文化，給予來自不同文化背景的幼兒同等的正面鼓勵與支持，

使不論來自何種文化背景的幼兒，皆能夠在學習的過程中，發展並維

持自身的文化能力 (Han & Thomas, 2010; Ladson‐Billings, 1995)。 

第二，在維持幼兒文化能力的多元文化教育素養中，幼教師應該

幫助幼兒運用自身文化發展學習能力亦是相當重要的多元文化教學實

踐，延續前述之第一個多元文化教育素養指標「發展學業成就」，一個

具備多元文化教育素養的幼教師必須在重視幼兒發展學業成就的同時，

亦使其自身的文化能力獲得發展與支持；Ladson-Billings 與 Tate IV 

(1995)即認為實施多元文化教育上之必要條件包含，教師在教學實踐中

的教學型態應該配合學生的學習風格，讓學生能夠以自身文化作為其

學習工具。因此，幼兒園教師應該在教學和課程中，具備文化的敏銳

度，幫助幼兒運用自身的文化作為其學習的工具，且能夠依據幼兒自

身的文化背景給予其學習上正面的回應，藉由教師對每位幼兒之文化
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知識的了解為基礎，在教學中讓幼兒以自身的文化來學習，透過幼兒

最熟悉、自然的方式發展其學習能力，此作法可以讓幼兒在學校的學

習環境中感到舒適、安心，且將幼兒的學業成就和其文化能力相互融

合，亦為具體的將「發展學業成就」及「維持文化能力」此兩項多元

文化教育素養指標在教育現場中予以結合（巫鐘琳，2008；Han & 

Thomas, 2010; Ladson‐Billings, 1995）。 

第三，一個具備多元文化教育素養的幼教師在維持幼兒的文化能

力上，其亦應該發展幼兒的文化認同，亦即幼教師必須讓幼兒在學習

與發展的同時，感受到自身文化是獲得肯定且有價值的，進而發展自

身的文化認同，為自己的母文化感到欣賞與驕傲，當幼兒對自己的文

化產生認同後，其方能夠真正的發展並維持自身的文化能力，而免於

受到主流文化的壓迫（巫鐘琳，2008；Han & Thomas, 2010）。譚光鼎

等人（2012）認為了解自我的文化是建立文化意識與文化認同的根本，

透過多元文化教育，教師幫助每一位學生認識自己的文化，從對己文

化的了解中，學生得以發展積極的自我概念與文化意識，且進而建構

豐富且自信的文化認同，此即為多元文化教育的目標之一。 

而本研究在探討「幼兒多元文化教育」之重要性與目標上，即提

出多元文化教育對幼兒的重要性之一即為「發展幼兒對自我文化之認

同」，也就是指幼兒應該感受到自己是被包含在文化與團體之內的，應

該感覺自己是被接受、被尊重的，當這樣的感受存在時，幼兒對自我

及所屬團體及文化的「認同」才得以發展（鄭瓊月，2006；Gordon & 

Browne, 2007）；因此，一個具備多元文化教育素養的幼兒園教師，其

應該藉由多元文化教育的實施，幫助幼兒透過多元文化教育下生活經

驗的整合，以及在多元文化環境中與他人之互動，建立並增加幼兒對

自我的文化認同，包含幼兒對自我的認同、對其所屬之團體和文化的
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認同，以及對整體多元文化社會、和自己身為多元世界一份子之認同，

當幼兒能夠在文化多樣性中認同自己的文化，不論其屬於的文化與族

群是否是所謂的「少數族群」，其皆能夠擁有自信的自我概念及團體認

同感，而非受到主流文化強勢的同化時，幼兒的文化認同才開始形塑，

其文化能力才有發展的機會（張耀宗等人，2009；Gallavan & Ramirez, 

2005; Ramsey, 2004）。 

第四，幼教師應與家長維持雙向、友善的互動關係，亦為「維持

文化能力」此多元文化教育素養下的重要教學實踐之一，吳雅玲（2007）

針對教師多元文化教育素養的內涵之探討中提到，教師必須具備與多

元文化背景之家庭、團體及社區互動的能力，因為教師在實行多元文

化教育的過程中主要接觸的對象是學生，但學生是來自家庭及社區的，

學生的母文化也是在其家庭及社區中表現得最為清楚、真實，因此教

師應該具備與來自不同文化背景之學生的家庭、社區互動與溝通的能

力，如此方能建立學生之家庭文化與學校文化間真正有效的橋樑；而

教師除了自身須具備與多元文化背景之家庭互動的能力外，在教師與

幼兒家長之間的關係上，幼兒園教師亦應該讓學校與幼兒之家庭之間

維持有效且相互的關係，學校及教師皆應該在與家長之間的互動中扮

演較積極的角色，讓教師與來自不同文化背景的家長間擁有雙向、友

善、正面的互動及溝通，且教師應該對不論何種文化背景下的家長及

其社群持有深度的尊重與接納，幼兒園教師如此之正向態度、及對學

生家庭文化的支持和認同乃是幫助幼兒發展並維持文化能力的重要教

學信念 (Cooper, 2003; Ramsey, 1987)。 

第五，針對「維持文化能力」的多元文化教育素養內涵，其被諸

多文獻討論到的多元文化教學實踐之一為，幼教師應該讓家長參與課

程，在 Ladson‐Billings (1995)的研究中亦指出，有效實行文化回應教學
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的教師在維持學生文化能力的做法中，其會邀請學生的家長進入教室，

讓不同文化的家長們在課程當中展現其文化特色及相關知識，透過有

家長參與的課程與教學，讓學生從彼此的家長身上學習，且亦能夠真

正的認識各種文化的知識，因為當來自不同文化背景的家長一同參與

了多元文化課程後，文化的多樣性和差異即真實的呈現在教室之中，

而這些家長乃是多元文化中真正的局內人，其本身就是文化的專家，

有家長實際參與的多元文化教育課程，不僅可以讓學生明白不同文化

下的家長們亦是知識的有效來源之一，同時教師將學生的母文化帶入

學校的教學之中，更讓學生們能夠對自己的文化感到驕傲、加深其文

化認同。如同前述，Han 與 Thomas (2010)指出，一個具備多元文化素

養的幼兒園教師應該主動的與幼兒的家庭尋求互動，並進行有效的溝

通，設計讓家長可以實際參與的多元文化教育課程，藉由來自不同文

化背景之學生的家長對於課程內容的直接參與和實際操作，可以讓幼

兒獲得真實的多元文化知識，此作法更可以幫助教師真正的了解幼兒

的多元文化背景、並拓展自身多元文化知識與素養；因此，當來自不

同文化背景之幼兒的家長有機會實際的參與多元文化教育課程時，這

些幼兒的文化能力便得以維持及發展，因為教師創造了一個支持幼兒

文化能力的學習環境，在此環境中文化差異是可以被討論、且極具價

值的，這些非主流文化下的幼兒自身的母文化在課程中實際的展現其

意義與價值，讓幼兒對自己的文化感到驕傲，並提升其文化認同 (Nieto 

& Bode, 2012)。 

另外，讓家長參與多元文化教育課程的重要性在於，透過不同文

化背景的家長對於課程的實際參與，可以讓幼兒園教師建立真實的多

元文化知識，並有效的認識多元文化背景下的幼兒，在沒有家長參與

的情況下，教師可說是無法建立對弱勢族群幼兒的正確多元文化知識
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的 (Guo, 2015)，而當教師真正的了解幼兒的多元文化背景時，其方能

夠幫助幼兒發展並維持其文化能力；Kwon、Suh、Bang、Jung 與 Moon 

(2010)的研究中發現，許多教師對於多元文化族群的知識是不足的，且

相當容易誤解來自非主流文化下的家長之教育觀點，造成這些非主流

文化下的幼兒在教室中如同隱形般處在主流文化之下，難以維持其文

化能力及文化認同；因此，一個具備教師多元文化教育素養的幼兒園

教師應該重視家長參與課程的重要性，讓來自不同文化背景的家長有

機會實際的在課程中展現其文化知識，同時也必須傾聽這些家長的想

法與觀點，透過實際的互動與溝通，建立幼兒在家庭文化與學校文化

間正向的連結，教師應該重視幼兒及家長在多元文化教育課程中的角

色與權力，讓幼兒及家長在教學過程中被賦權（empower），使其在多

元文化教育課程中擁有權力及角色，也就是說，多元文化教育課程不

應該是教師自己創造給幼兒的，而應該是教師、幼兒、及家長所共同

創造的，對於具有教師多元文化教育素養的幼兒園教師來說，知識應

該是可以不斷的被教師、幼兒及家長再創造與共享的，且當幼兒及家

長的在多元文化教育中的角色受到重視，幼兒自身的文化能力方能夠

維持及發展 (Guo, 2015; Kwon et al., 2010; Ladson‐Billings, 1995)。 

 

三、 培養批判意識 

除了使幼兒發展學業成就、及維持文化能力外，本研究統整之教

師多元無化教育素養的第三項指標為「培養批判意識」，亦即一位具有

多元文化教育素養的幼教師必須使幼兒具備挑戰當代社會秩序之現狀

的能力，並能夠發展其批判意識；「發展學業成就」、及「維持文化能

力」此前兩項之指標皆為僅建立在學生個人的成就之上，但多元文化

教育的目標及精神之一乃是必須培養公民意識及社會責任，亦即教師

 



62 

所實踐的多元文化教育應該是將範疇拓展至整體的社會脈絡，使學生

能夠具備身為一個主動的公民之意識與能力，因此第三項指標「培養

批判意識」可說是將兩項指標的力量予以拓展，以發揮多元文化教育

實踐、改變的社會行動力量 (Ladson‐Billings, 1995)。 

具備多元文化教育素養的幼兒園教師應該培養幼兒具備批判意識，

成為多元文化社會中主動的一位公民，研究者從相關文獻中統整而知，

此項指標下包含五個部份的多元文化教學信念及教學實踐：帶領幼兒

關心並反思社會現象、教師自我省思、帶領幼兒進行批判性思考、挑

戰偏見並以反思和行動為幼兒增能、及培養跨文化的態度與能力，以

下分別說明之。 

第一，一位具備多元文化教育素養幼兒園教師應該在培養幼兒之

批判意識下，帶領幼兒關心並反思社會現象，具備多元文化教育素養

的幼教師必須幫助幼兒發展更廣闊的社會意識，使幼兒能夠以批判性

的反思取向去評論及思考現今社會中的文化、規範、價值觀、制度系

統等結構現狀，而這些社會結構往往是製造並維持社會中的不平等的

原因，教師藉由多元文化教育的過程，引導幼兒主動關心社會，並針

對社會現況進行批判性思考，發展對社會及歷史現象與知識的多元觀

點，進而產生具體的行動，追求實際的社會改革，以協助幼兒成為一

個主動的公民，且能夠以批判性、多元性的視野去參與所處的世界，

追求社會公平正義的真正實現（吳雅玲，2007；Ladson‐Billings, 1995）。

而幼兒園教師帶領幼兒關心社會、對社會現況進行批判性思考，此即

為培養幼兒具備「批判意識」的一重要多元文化教學實踐，「批判意識」

可以使包含教師及幼兒閱讀並分析社會現實，以批判性的思考檢視社

會中的各種現象與事實，也就是說，幼兒園教師應該藉由多元文化教

育的實踐，幫助幼兒從整體社會的脈絡來看世界，且能夠以較客觀、
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多元的觀點來認識社會，甚至於看到社會中各個族群可能遭受的歧視

與不平等，使幼兒提升對於當代社會的現實意識、對社會的責任感，

及對於社會中各個族群的主動關懷，當幼兒培養了較寬闊、多元的思

考與視野後，其方有能力成為社會中主動且批判性的分析者與行動者，

能夠以批判性的角度自我省思、檢視社會現實，並可以轉化信念為實

際的社會改革行動，朝實現社會公平正義的目標邁進 (Kourti & 

Androussou, 2013; Ramsey, 1987)。 

第二，在幼教師必須培養幼兒的批判意識之多元文化教育素養下，

「教師自我省思」為一重要的教學信念及實踐，亦即幼兒園教師應該

具有批判意識，其自身應該進行自我的覺察與省思，一位具備多元文

化教育素養的幼兒園教師可透過自我的覺察與省思培養自身及幼兒的

批判意識，教師自身應該持續的進行自我覺察，不斷的省思自我所抱

持的價值觀、態度與信念，檢視自己的教學與決定，及反思教師自身

在教學過程中所處的位置，針對自己在多元文化教育上的信念與實踐

進行批判性的反思，藉此可重思個人的文化認同、釐清教師自身在教

學上所傳達的訊息與知識、反思在教學實踐及教材上所反映的社會訊

息，以發現與了解自己在教學上的可能性與限制所在，並能夠更了解

多元文化背景下的幼兒及家長，才有可能建立學生家庭文化與學校文

化間的橋樑（吳雅玲，2007；Kwon et al., 2010; Ramsey, 1987, 2004）。 

而在多元文化教育觀點下的教師，亦能檢視省思自己的教學與決

定，釐清教師所傳達的訊息與知識，降低歧視與偏見的產生 

Sue 與 Sue (2012)更將教師自身具備的「多元文化意識」

（Multicultural Awareness）作為增強教師的多元文化回應教學之能力的

重要論點之一，其認為教師應該具備多元文化意識的專業，亦即能夠

主動針對自己的價值觀、偏見、個人限制等進行主動的覺察，具備如
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此之多元文化意識對於主流文化下的教師而言往往是相當困難的，因

為主流文化下的教師較容易將自身的文化信念、甚至刻板印象帶入多

元文化教學實踐之中，而較難以察覺，此即可能造成偏見的傳遞等不

公平的社會現象持續在教室中再製。 

因此教師必須審慎檢視自身的文化信念系統，具備持續針對自身

教學信念、偏見、假定等進行批判性自我反思的能力，對自己的多元

文化教學信念進行偏見評估，批判性的反思自我抱持的包含種族、階

級等各層面之多元文化教學信念，其方可能覺察自己在教學上秉持的

教學信念是否可能帶有偏見或主流文化之霸權，反思自身在教學上是

否示範了足夠寬闊、多元的多元文化視野，避免因為教師自身持有的

偏見、歧視，甚至是隱而未現、難以覺察的刻板印象透過教師的角色

傳遞至幼兒的身上，幼兒園教師必須對於自身的信念帶有敏銳的覺察

性，才能夠為剛開始認識與了解這個世界的幼兒把關，當教師具備批

判意識、具有自我覺察與反思的能力時，其才有可能避免在教學過程

中製造了更多的歧視與不平等，真正發揮多元文化教育的正面力量（巫

鐘琳, 2008；D'angelo & Dixey, 2001; Han & Thomas, 2010; Sue & Sue, 

2012）。 

另外，針對幼兒園教師的自我省思，許多文獻中更提到了教師針

對自我的「文化認同」進行覺察與省思的重要性，也就是一個具有多

元文化教育素養的幼兒園教師，其除了針對自身的價值信念、偏見等

進行反思外，更應該了解自我的文化認同、及此文化認同對於自己的

多元文化教學信念之影響，賴文鳳（2007）針對面對來自多元文化背

景之幼兒的幼教老師，其強調教師本身需要仔細的省思自我的文化認

同，因為藉由審慎的檢視自身的文化認同，教師才可能真正的了解自

我、認識自我的文化，唯有透過理解自我的文化認同，教師方可能開
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始了解其他文化的內涵，並開始建立學生家庭文化與學校文化、甚至

是教師本身的文化之間的正向橋樑；幼兒園教師在實際進行自我的覺

察與反思時，可透過如 Gomez (1992)提到的「說自己的故事」之方式

實行，教師可以在多元文化教學過程中與學生分享自己的故事，共同

討論教師自身所經歷的掙扎、困惑、挫折等歷程，並進行批判性的反

思，藉此學生可以傾聽不同文化下的生活故事，教師本身亦獲得正視

自身偏見的機會，培養教師與學生所擁有的批判意識（引自賴文鳳，

2007）。因此，一位具有多元文化教育素養的幼兒園教師應該要持續進

行自我的覺察與省思，針對自身所秉持的教學信念、價值觀、偏見等

進行批判性反思，同時省思自我的文化認同，藉此真正的認識自己的

文化，以理解、接納來自不同文化背景之學生的文化內涵，並避免自

身帶有的偏見、歧視等在幼兒園中再製，讓能夠自我覺察與省思的教

師帶給幼兒跳脫主流文化霸權的價值觀，且培養幼兒的批判意識。 

第三，具備多元文化教育素養的幼兒園教師在培養幼兒的批判意

識中，教師應該帶領幼兒進行批判性思考，也就是說，一位具備多元

文化教育素養的幼兒園教師在其實踐多元文化教育時，會引導幼兒批

判性的去參與課程內容、批判性的反思教材內容，教師並非帶領幼兒

僵硬的閱讀、接收教科書中的訊息及知識，以跳脫這些知識之時間、

歷史脈絡的角度學習，而是教師與幼兒共同在教學過程中去思考、評

論教科書中所呈現的知識，以批判性的方式反思當今社會中現存之不

平等的現況及制度，藉由如此批判性的檢視教學內容的過程，幫助幼

兒發展對歷史、社會現象與知識的多元觀點，擺脫過去傳統一味接受

單一文化下的知識、及其可能產生的霸權 (Ladson‐Billings, 1995)；教

師與幼兒之所以必須批判性的檢視教學內容乃是奠基於批判教育學的

論點，批判教育學強調知識乃是社會建構而成的，知識是在特定時空
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下，在特定社會結構下的一群人同意後所建構而成的結果，教科書中

所呈現的所謂知識，並不是絕對的、唯一的真理，課程之結構包括教

科書、知識內容、教學方法、課程模式等皆是與整體社會脈絡息息相

關且緊密不可分的，每個階段的課程與教學皆脫離不了脈絡，因此，

教師在教學過程中，必須要將教學內容放在社會及歷史的整體脈絡中

思考，讓教與學是一種批判及建構的歷程，除了前述之教師自身的覺

察與省思外，教師亦必須從脈絡中批判性的檢視教學內容，設計包含

多元化觀點的課程，並帶領學生在課程中反思教科書中的知識，以批

判性的多元觀點獲得更全面的知識內容，讓學生透過學校教育得以從

既有之主流文化下的觀點、價值觀下，建構屬於自我的知識和文化 

(Erickson, 2010; McLaren, 2003)。 

一位具備多元文化教育素養的幼兒園教師可以透過帶領幼兒批判

性的檢視教學內容以增加其批判意識，可先從教師的層面做起，教師

應該對於選擇給幼兒的課程內容、教材皆進行批判性的檢視，避免隱

而未現的偏見或刻板印象，亦盡可能讓教學內容是包含多元化的角度

和觀點的，幼兒園教師本身亦必須了解到一切的教學實踐都是脫離不

了大社會的結構和權力等脈絡的，須注意這些脈絡對於課程內容的影

響力，並提供相容性、多元性的課程內容；而對於幼兒來說，幼兒既

存的觀念和刻板印象是較難以自我覺察的，因此幼兒園教師可以創造

某種教育情境，一種可以幫助幼兒覺察並挑戰自我既存觀點的衝突情

境，藉由此情境的引導，讓幼兒發現、質疑自我的信念，或教材中所

呈現的刻板印象，如透過繪本的閱讀和討論、或影片的分析，讓幼兒

開始嘗試質疑主流文化下的教學實踐和教材內容，師生共同建構出新

的知識，進行更豐富、批判的反省與思考，以培養包含多元觀點的視

野（巫鐘琳, 2008；Han & Thomas, 2010; Kourti & Androussou, 2013）。
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另外，「建構含多元觀點的課程內容」此多元文化教育素養內涵，亦可

從 Banks & Banks (1995)提出之多元文化教育實踐五大面向中的「知識

建構」面向予以呼應，此面向強調教學過程中，應該讓學生了解學科

中內隱的文化假定、參照架構、觀點與偏見等是如何影響知識的建構，

此為多元文化教育課程實踐上的重要一環；譚光鼎等人（2012）亦重

視透過多元文化教育課程的實踐讓學生了解知識是如何產生的，並讓

教師成為問題與訊息的提供者，引導學生探討概念下的潛在意義，而

讓學生成為知識的創造者，檢視知識建構的過程，並主動建構知識；

而後 Banks & Banks (2010)更是透過多元文化教育課程模式中的「轉型

模式」，清楚呈現出教師應「建構多元觀點的課程內容」此素養內涵的

意義，轉型模式重視改變主流課程的結構和觀點，讓學生可以從少數

民族的觀點探討文化和議題，此課程模式幫助學生以多元視野認識各

族群之文化與貢獻，並降低偏見與歧視。 

第四， 在培養幼兒批判意識的教師多元文化教育素養下，「挑戰

偏見、並以反思和行動為幼兒增能」亦為一相當重要的多元文化教學

信念和實踐，亦即一個具備多元文化教育素養的幼兒園教師，應該透

過教學與課程，與幼兒共同挑戰課程中、及社會中隱形卻存在偏見和

歧視，帶領幼兒對偏見和現況進行批判性思考，並進一步培養解決問

題及採取社會行動的能力，藉由批判反思及實際行動實際的幫包含非

主流文化下的每位幼兒「增能」，讓幼兒有能力成為現代多元文化社會

中主動參與、落實正義的公民；McLaren (2003)從批判教育學的理論切

入，認為「增能」是藉由學習去批判經驗之外的知識，以更認識自我

與社會，且能夠將文化中的傳統假定加以轉化的過程。在本研究討論

「多元文化教育」的意涵時即相當重視此部分，Bennett (2011)對多元

文化教育的意涵界定，重視多元文化教育作為一種改革學校及課程的
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運動，其挑戰、拒絕、對抗教育機構中存在的任何形式之歧視、偏見

與不公平；從批判教育學的理論上來看，其亦重視多元文化教育在改

革與行動上的側重，認為多元文化教育應挑戰、並拒絕存在於學校與

社會中的種族偏見或其他形式的歧視，同時其亦強調反思與行動，教

師應該透過多元文化教育引導幼兒反思、行動，使幼兒「增能」，並培

養批判思考及社會行動的能力，進而引發與產生正向之個人、社會與

結構的改變，朝促進社會正義與公平機會的最終目標邁進（吳雅玲，

2007；譚光鼎等人，2012；Nieto & Bode, 2012）。 

此外，具備多元文化教育的幼兒園教師必須幫助幼兒「增能」，其

重要性亦可從多元文化教育的目標中呼應，本研究統整之多元文化教

育的目標之一即為「培養公民意識與社會責任」，在此目標下，教師對

於多元文化教育的實踐重視讓每個幼兒皆成為社會中的參與者、分析

者與行動者，不僅須視自己為大社會中的一份子，認同、接納來自不

同族群的個體，更必須培養增能與社會行動能力，提升對當代社會的

公民意識，建立對社會的責任感，甚至參與社區及民主社會的決定與

行動，透過多元文化教育，每個學生得以增能、並適應當代之多元文

化社會（吳雅玲，2007；Ramsey, 1987）。透過多元文化教育的實踐，

教師可以藉由培養幼兒的批判反思及社會行動能力，以真正的使幼兒

「增能」，培養幼兒的批判意識可以讓幼兒的多元文化視野中注入批判

改革的行動特質，幫助幼兒學習並獲得抗拒多元社會中之不公義的能

力，促使幼兒以批判的眼光和立場面對偏見，並嘗試採取積極行動，

透過不同的思考方式找出問題及紛爭解決的方法，以藉由多元文化教

育的力量，為轉化不平等及促進社會公平正義而努力（巫鐘琳，2008；

Ramsey, 2004）。 

最後，幼教師應該挑戰偏見、並以反思和行動為幼兒增能的多元
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文化教育素養內涵亦與Banks & Banks (1995)提出之多元文化教育實踐

五大面向中的「降低偏見」及「增能的學校文化」兩種面向相互呼應，

首先「降低偏見」面向強調教師在多元文化教育課程上，融入族群的

正面意象，以幫助學生對於各個族群群體發展出正向的態度，降低偏

見和歧視的產生；而「增能的學校文化」面向亦著重透過多元文化教

育重建並改革學校的文化結構，以使得來自不同文化背景的學生皆能

夠肯定自我並獲得文化增能。另外，Banks & Banks (2010)亦透過多元

文化教育課程模式中的「社會行動模式」，強調教師可藉由課程引導學

生對少數族群文化的議題做出決定、採取行動，培養批判思考及解決

問題的技能，並具備社會行動的能力。 

第五，一個具備多元文化教育素養的幼兒園教師在「培養幼兒批

判意識」的多元文化教育素養下，其應該培養幼兒跨文化的態度與能

力，此亦為一重要的多元文化教學信念及實踐，也就是說，教師應該

透過多元文化教育的實踐，引導幼兒在面對與自身不同的文化時，具

備正向的態度，予以尊重、接納、欣賞，並擁有跨文化的知能，能夠

合適、友善的與來自不同文化背景的人們相處互動，建立正向良善的

跨文化互動關係。對此可呼應本研究所探討之「多元文化教育對幼兒

的重要性」，幼兒園等幼教機構是幼兒離開家庭後第一個接觸的小型社

會，在幼兒園實施多元文化教育可以讓幼兒了解並接受多元文化並存

的事實，認識文化差異與文化多樣性，更能從與來自不同家庭、不同

文化的幼兒之互動，奠定正確且正向的跨文化態度，接納與尊重差異

及多元（張耀宗，2006；Whaley & Swadener, 1990）。而本研究統整之

多元文化教育的目標、及幼兒多元文化教育的目標皆與此教學信念契

合，亦即教師應透過多元文化教育「建立跨文化的知能與正向態度」、

以及讓幼兒「認識文化的相似性，建構包容的多元文化視野」，綜合來
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說，藉由多元文化教育的實施，可以讓幼兒了解他人的文化，了解到

不同的文化之間是具有相似性的，而非僅有差異之處，並進一步建立

正向的態度，尊重、接受與欣賞文化的多樣性，不僅透過多元文化教

育培養對不同族群生活方式的尊重與欣賞，亦培養包容的多元文化視

野，進而建立對他人的正向態度與對自我的文化認同（吳雅玲，2007；

周佩諭，2012；Gay, 1995; Seefeldt, Castle, & Falconer, 2014）。 

而所謂「跨文化的能力」意指透過多元文化教育，能提供學生與

不同群體學生合作的機會，嘗試了解不同族群間的文化、及造成其地

位不同的原因，鼓勵學生願意接納他人、與他人合作之開放性社會關

係，並提升其與不同文化背景學生相處的跨文化能力，幫助學生建立

建立角色取替的能力，藉由角色取替的能力，學生能夠從各種不同的

角度與觀點看世界，跳脫學校教育中傳統上傳遞的主流文化及知識，

更進一步關心、考量不同族群的觀點與議題，以拓展自己的視野（譚

光鼎等人，2012；Banks & Banks, 2010; Bennett, 2011; Grant & Sleeter, 

1996）。 

 

四、 小結 

綜合上述對於教師多元文化教育素養之內涵的說明，研究者以

Ladson‐Billings (1995)提出之三大指標為架構，並結合相關文獻探討幼

兒園教師之多元文化教育素養的內容，統整出本研究探究幼兒園教師

多元文化教育素養之內涵的理論架構，包含三大指標及其內涵，以下

研究者以表格的方式予以統整、呈現。 

 

表 2-1 為幼兒園教師多元文化教育素養之理論架構：（接續下頁） 
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表 2-1 幼兒園教師多元文化教育素養之理論架構表 

素養之三大指標 素養指標下之內涵 

發展學業成就 使幼兒擁有良好學習表現 

培養主流文化必須的學習能力 

搭建家庭文化和學校文化間的橋樑 

建立正向平等的教室言談互動關係 

給予幼兒高的期望 

創造並維持關懷有愛的學習環境 

維持文化能力 認同並支持幼兒的文化能力發展 

幫助幼兒運用自身文化發展學習能力 

發展幼兒的文化認同 

與家長維持雙向友善的互動關係 

讓家長參與課程 

培養批判意識 帶領幼兒關心並反思社會現象 

教師自我省思 

帶領幼兒進行批判性思考 

挑戰偏見、並以反思和行動為幼兒增能 

培養跨文化的態度與能力 

 

第三節 多元文化教育之教學困境及解決策略 

本研究之目的除了探究幼兒園教師多元文化教育素養之內涵外，

研究者同時期望透過實際進入幼兒園之教學現場，了解並分析幼兒園

教師在實踐多元文化教育上遭遇了什麼樣的教學困境，並探究其採用

的解決策略，以提升多元文化教育實踐上之成效。因此，本節分為兩
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個部份，首先先就「多元文化教育之教學困境」的概念進行說明，統

整教學困境之內涵；第二部分，研究者針對「幼兒園教師實踐多元文

化教育之教學困境」的文獻進行整理，將探究焦點聚焦於「幼兒園階

段」，以歸納其遭遇之教學困境的面向、及因應之解決策略。 

 

壹、 教學困境及解決策略的概念 

一、 困境及教學困境之意涵 

探究教師實踐多元文化教育時可能遭遇的教學困境可從了解「困

境」及「教學困境」的概念著手，困境(Predicament)一詞在教育部《重

編國語辭典修訂本》及《牛津大辭典》中的釋義之概念為一困難、窘

迫的處境，其在概念上亦包含一個人處於此困難、令人不愉悅的情況

中而感到不知所措且為難的負向情緒；而張春興（1996）在解釋困境

一詞時以認知心理學的角度切入，指出困境乃指一個人有追求的目標、

卻未能找到其適當的方法，因此感知的心理困境，此困境的存在與否

屬於主觀的認定，可能因人而異。由此可知，「困境」一詞之概念主要

意指一個人面臨到困難、窘迫、難以解決的處境，且此處境使其產生

心理上的負面情緒，因而被當事人主觀認定為其遭遇之困境。 

而本研究所欲聚焦討論的「困境」乃是發生於特定情境及場域中

的，亦即教師在教學過程中所面臨的「教學困境」，而「教學困境」一

詞的概念範疇較廣，在相關文獻中包含如教師壓力、教師困擾、實習

困擾等名詞，研究者綜合整理後，本研究乃採用「教學困境」一詞，

以聚焦於教師在教學過程中遭遇的困難、難以解決的情況，重視此困

境的情境內容、及難以解決的概念。「教學困境」一詞的概念包含不同

層面的意涵，有些文獻著重於教師在工作上的壓力和負面情緒，認為
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教學困境即為教師在教學中因為個人資源不足、難以應付外在需求，

而產生負面情緒的情境 (McCormick, 1997)；有些學者則重視教師個人

及外在環境因素所造成的教學困境，認為教師遭遇的教學困境乃源自

教師價值觀、教師角色的衝突，或外界期望、外在工作要求等超過教

師自身負荷，因而產生的困擾與負面情緒 (Needle, Griffin, Svendsen, & 

Berney, 1980; Pithers, 1995)；國內學者更針對教學困境的情境內容作了

較詳細的界定，認為教學困境乃是教師在與其教學現場之情境互動的

過程中，因為教學情境內外因素的衝擊和影響，在教學、行政、學生、

家長、同事關係等層面，產生之個人無法適應而身心失衡的狀態、或

產生負面情緒的現象（李新鄉、楊成業，2009）。綜合上述國內外學者

針對「教學困境」之概念的陳述，研究者統整其各層面的意涵，將「教

學困境」的概念界定回歸於本研究的主軸「教師多元文化教育素養」，

本研究旨在探究教師多元文化教育素養的內涵，而教師如何面對與解

決教學困境亦為多元文化教育素養的一部分，因此，本研究對於「教

學困境」之概念著重於教師遭遇之教學困境的情境內容、及其難以解

決但必須解決的特性，將「教學困境」之概念定義為，教師在教學過

程中與教學情境中的各種因素如教學、行政、學生、家長、同事等互

動，在自身價值觀、教師角色、或外在環境之期望上產生失衡或衝突，

並引發壓力、困擾等負面情緒之此種教學歷程中難以解決的情境。 

根據上述「教學困境」之概念作為基礎，本研究欲探究幼兒園教

師在實踐多元文化教育的過程中所遭遇的教學困境，乃針對「實踐多

元文化教育之教學困境」進行研究，而所謂教師實踐多元文化教育上

所遭遇的教學困境其意涵延續「教學困境」之概念，將教學現場及情

境聚焦於多元文化教育之上，意指教師在實行多元文化教育之教學過

程中，與其教學情境中的各種人事物因素相互互動，而在教師之多元
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文化教學信念或多元文化教學實踐上產生衝突或壓力，因而形成之難

以解決且令教師困擾的境況。 

而對於教師在教學過程中所遭遇的「教學困境」，近年來許多學者

亦針對此議題進行研究，研究者對其教學困境之性質與類別進行統整，

以了解「教學困境」之內涵；首先，教師遭遇的教學困境之性質包含

直接、間接兩種，其直接的教學困境與教學中的主體、亦即教師和學

生有關，如教師的教學經驗、學生的學習態度等，而間接的教學困境

則與教學情境的外在環境因素有關，如行政人員的支援、同儕教師、

社會環境變遷等（張德勝、黃秀雯，2010）。另外，針對教師遭遇之直

接性的教學困境，其類別可能包含：教學活動設計、教學活動帶領等

所引發的教學困境，或教學過程中特定學生的行為、突發狀況等所引

發之教學困境（曾佳雯、蔡麗芳，2009）；賴翠媛（2003）提到教師在

面對班級中具有身心障礙之特殊學生時，其所實行融合教育之過程乃

遭遇包含學校行政支援匱乏、同儕教師專業知能不足、親師溝通困難

等教學困境；而王瑞勳（2004）也在訪談面對新移民子女的幼教老師

中發現，教師與家長間可能因為語言的隔閡而形成教學上的困境。由

此可知，不論各個教育階段的教師，在執行包含一般教育或多元文化

教育之過程中，皆可能面臨因教師自身或學生所引發之直接性教學困

境，及由於外在環境因素如家長、行政人員或同儕教師等所引發的間

接性教學困境，而教師的教學實踐亦與教學困境密切相關，其教學實

踐中的課程設計、師生互動等皆可能造成教學困境的產生；簡言之，

教師所遭遇的教學困境之情境內容多元複雜，其類別相當廣泛，且大

多與教師的教學實踐息息相關，教學實踐的脈絡、行為等皆可能影響

教學困境的內容，因此研究者認為，欲深入了解教師在實踐多元文化

教育所遭遇之教學困境，乃必須針對其教學實踐之歷程研究與分析，
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且重視每一個教學困境的獨特性，唯有深入探究教學困境的實際情境

內容與脈絡，了解教師遭遇之教學困境的整體面貌，才有可能找到面

對其困境有效的解決策略。 

 

二、 教學困境之解決策略 

延續上述之教學困境的概念，本研究在探究教師遭遇的教學困境

之時，亦欲了解教師面對教學困境所採取的「解決策略」，因此，研究

者針對教師之教學困境的「解決策略」之概念進行探討。首先，「策略」

(Strategy)一詞在《牛津大辭典》中的釋義為一個以達成特定目的為導

向的計畫，或為了某種特定目標而規畫的一連串計畫；陳李綢（1988）

則認為策略是一種有目標導向的活動，其必須利用內在心理歷程，以

達成其解決問題的目的。由此可知，「策略」一詞的概念主要意指一種

計畫或行動，且其著重於達成某種目標或解決某些問題之意涵，因而

本研究選擇使用「解決策略」一詞，以強調其以解決問題為目標之重

要涵意，及其可能包含一連串計畫與行動的概念。 

而本研究所欲探討的所謂「解決策略」，乃是針對教師在教學過程

中所遭遇的教學困境所衍生因應的「解決策略」，本研究將此「解決策

略」一詞之概念界定為，教師面對其教學過程中因為各種因素而產生

之難以解決且感到困擾的教學困境時，所選擇、嘗試、或採取之一連

串的計畫與行動，此計畫與行動乃以解決教師面臨之教學困境為目標；

另外，研究者更將此概念之範圍聚焦於「多元文化教育」之上，亦即

本研究所欲探究之「解決策略」為，幼兒園教師以解決其在實踐多元

文化教育的過程中所遭遇之教學困境為目標，所選擇、嘗試、或採取

之計畫與行動。 

而上述之關於教師面臨的教學困境之相關研究中，亦有提及教師
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在面對這些教學困境時所作出的「解決策略」，但由於其解決策略皆是

因應教師遭遇的教學困境而來的，因此其與教學困境的性質相似，皆

是相當多元且獨特性高的，如同曾佳雯與蔡麗芳（2009）所述，在分

析教師面對教學困境之解決策略時發現，教師們往往採取了種類非常

多元的因應方式，以有效解決每一個不同的教學困境，讓教師的教學

過程更加順利，提升教學目標的達成。研究者統整提及因應教師教學

困境之解決策略的文獻，大致將教學困境之解決策略的性質歸納出四

種面向，包含：調整課程與教學、教師自我反思、提升親師溝通的效

能、尋求行政或社會資源此四種面向的解決策略，其與教師遭遇之教

學困境的性質與類別相互呼應，且在此四種解決策略之面向下，亦包

含獨特性相當高的具體作法，因應著不同的教學場域、情境與脈絡，

其中，「教師自我反思」是相當具有成效的教學困境之解決策略，其有

助於教師對自身教學實踐之各個層面，包含課程設計、教學技巧等進

行更敏銳的覺察，教師的自我反思可說是眾多解決策略的根本基礎（曾

佳雯、蔡麗芳，2009；賴翠媛，2003）；對此，研究者將以上述之文獻

探討統整的四種面向之解決策略作為參考架構，但仍保持開放的心胸

與視野看待本研究之教師的教學困境與解決策略，力求真正的看到教

師在其教學場域、情境與脈絡下所遭遇的教學困境為何，致力於找到

與其教學脈絡緊密契合的解決策略，發揮質性研究取向與個案研究法

的學術價值與力量。 

 

貳、 幼兒園教師實踐多元文化教育之教學困境及解決策略 

本研究的研究主軸乃是在幼兒園教育現場的幼教老師，期望能夠

透過本研究的進行，深入探究與了解幼兒園教師在實踐多元文化教育

上的各個層面，包含教師自身所具備的多元文化教育素養之內涵，及
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教師在實踐多元文化教育中實際遭遇到的教學困境、與其所採用的解

決策略，以達成了解多元文化教育實踐上的困難之處，並探討具備多

元文化教育素養的幼教師如何解決其困境，以更有效的實踐多元文化

教育之研究目的；因此本段落研究者針對幼兒園教師實踐多元文化教

育之教學困境及解決策略進行文獻回顧，以作為本研究的研究基礎。 

針對幼兒園教師實踐多元文化教育所遭遇之教學困境進行研究的

相關文獻在數量上並不多，且討論核心多聚焦於新移民子女的相關議

題上，其可看出幼兒多元文化教育的實踐仍不夠受到重視，因此，透

過質性研究深入探究幼兒多元文化教育的實踐及其困境更為重要。研

究者整理關於幼兒園教師實踐多元文化教育之教學困境與解決策略的

文獻，發現幼兒園教師在實踐多元文化教育的過程中，其所遭遇的教

學困境乃是依循著教師自身的多元文化教育素養內涵而生，幼教師秉

持的多元文化教學信念及實行的多元文化教學實踐，會產生相符應內

涵的教學困境；常雅珍（2010）針對高雄旗津地區的一所幼兒園內的

幼教老師實施之多元文化課程與教學進行了個案研究，其透過質性研

究法訪談班級中的兩位幼教師、及參與多元文化課程的四位新移民子

女之家長，此研究的研究結果顯示，幼兒園教師在實踐多元文化教育

課程上所遭遇的教學困境主要集中在多元文化課程的設計、及新移民

家長參與課程之過程上，包含課程資源不足、家長參與意願低落、家

長參與課程成效不佳等，在教學困境的性質與類別上，其包含與教師、

學生相關的直接性教學困境，以及與家長相關的間接性教學困境，且

這些教學困境皆表現於教師的教學實踐過程上。而在謝妃涵（2013）

的研究中，其以兩位不同文化觀點的幼教師為研究對象，探究其在面

對新移民子女之教學困境與解決策略，此研究之結果發現，兩位幼教

師皆面臨了關於語言、家長教養能力、及多元文化課程設計之教學困
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境，但兩位教師因為秉持的文化觀點不同，因此其所遭遇之教學困境

的情境和內容是不相同的，如同化觀點的教師面對的是新移民子女國

語發音不標準，涵化觀點的教師則擔心自己在教學中聽不懂新移民子

女的語言，以教學困境的性質與類別上而言，兩位教師所面臨的教學

困境皆包含直接性與間接性之教學困境，亦多表現於教師的教學實踐

上。 

研究者從上述關於教師面臨的多元文化教學困境之文獻中發現，

幼兒園教師在實踐多元文化教育的過程中，其所遭遇的教學困境乃是

依循著幼教師本身的多元文化教育素養之內涵而衍生，幼教師秉持的

多元文化教學信念會衍生出相呼應的教學困境，並展現於教師的多元

文化教學實踐之上，且教師遭遇的教學困境受到多元文化教學信念的

影響甚強，其可能因為信念不同，而在相似的教學困境之性質下，產

生截然不同的困境內容（常雅珍，2010；謝妃涵，2013）。 

另一方面，因應著這些教學困境教師們採用之解決策略亦值得重

視，延續前述之探究幼兒園教師實踐多元文化教育之教學困境及解決

策略的相關文獻，研究者發現幼教師面對教學困境所採取的解決策略

相當多元，但其如同教學困境一般，皆反映著教師具備的多元文化教

育素養之內涵；幼教師在面對實踐多元文化教育所遭遇的解決困境時，

其採用的解決策略之性質包含調整課程與教學、教師自我反思、提升

親師溝通的效能、尋求行政或社會資源等四種面向，但幼教師可能依

循著自身的文化觀點，而選擇具體作法不相同的解決策略，如同樣針

對語言的教學困境，同化觀點的教師將教學重點置於國語發音的練習，

而涵化觀點的教師則尋求同儕教師、幼兒家長等資源，以了解幼兒的

語言，並反思自身、重新與幼兒溝通互動（謝妃涵，2013）。另外，幼

兒園教師採用的解決策略之具體作法乃是以其具備的多元文化教學信
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念為核心所因應而生，此更呈現於常雅珍（2010）的研究中，該研究

中的教師主要使用調整課程與教學、及提升親師溝通的效能之性質的

解決策略，其選擇以新移民家長作為其多元文化課程的資源，透過與

新移民子女的家庭成員建立關係、培養互信關係，以提升家長參與課

程的意願與自信，同時以協同教學的方式讓新移民家長參與之課程順

利、有效的進行，皆是由於教師對於維持新移民子女的文化能力極為

重視所致，教師即使面對著家長參與課程意願低落的教學困境，仍然

積極的以提升新移民家長參與課程的意願與成效為目標，以多元的方

式實施解決策略，化解其面臨的教學困境。 

綜合上述之關於幼兒於教師實踐多元文化教育之教學困境與解決

策略的相關文獻探討，研究者更為肯定本研究探究幼教師的多元文化

教育素養之內涵、且同時研究其所遭遇之教學困境與解決策略之研究

價值與意義，因為從幼教師在實踐多元文化教育上面臨的教學困境及

其解決策略的文獻中，可以清楚的看到教師的教學困境與解決策略皆

是與其所具備的多元文化教育素養之內涵緊密相關，即使每篇研究中

幼教師所遭遇的教學困境可能類別和內容不相同，但這些教學困境皆

是延續著教師自身的多元文化教學信念和多元文化教學實踐而產生，

同樣的，教師們所採取的解決策略也反映著教師的多元文化素養之內

涵；簡言之，研究者認為，幼教師在實踐多元文化教育自身所具備之

多元文化教育素養的內涵、及其所遭遇的教學困境、與因應而生的解

決策略，三者彼此之間存在著相互關聯、彼此呼應的關係，若僅就教

師面對的教學困境進行探討，並無法深入、完整的了解到幼教師為什

麼會產生這樣的教學困境，也無法真正的理解這些教學困境、和其所

選擇採用的解決策略，對於幼教師本身而言代表了什麼樣的意義。 

因此，本研究選擇深入探究幼兒園教師實踐多元文化教育之多元
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文化教育素養的內涵，且進一步研究其所遭遇的教學困境和解決策略，

研究者認為必須先深入了解教師的多元文化教育素養之內涵，才能夠

在教師所處的脈絡中理解其為什麼會有這些教學困境，真切明白教學

困境的情境和內容，並進一步了解教師選擇採用之解決策略的原因和

意涵，讓本研究的進行能夠在幼兒園教師實踐多元文化教育的道路上

發揮真正有效的助力。 

  

 



81 

第三章 研究方法 

本研究旨在探究幼兒園教師在實踐多元文化教育上，其所具備的多

元文化教育素養之內涵，及其遭遇之教學困境與採取的解決策略，本

研究採用「質性研究」之研究取向、及「個案研究法」之研究方法，

以求在教師教學的自然情境中，透過多元的資料，深入探究個案幼兒

園教師的真實經驗與內在思維。本章分為五節，第一節闡述選擇質性

研究及個案研究法之原因，第二節描述本研究的研究參與者，包含研

究個案、研究場域、及研究者，第三節說明資料的蒐集、整理及分析，

第四節介紹研究信實度，第五節則說明研究倫理。 

 

第一節 研究取向與方法 

本節針對本研究選擇「質性研究」之研究取向、及「個案研究法」

之研究方法進行說明，闡述研究者選擇此研究取向與方法的原因，說

明本研究如何在其研究取向與方法之下進行、並達到其研究之目的。 

 

壹、 選擇質性研究的原因 

本研究選擇以「質性研究」作為研究取向，期望透過質性研究之

性質，深入、全面的探究幼教師實踐多元文化教育之多元文化教育素

養的內涵、及其所遭遇的教學困境與採取的解決策略；研究者選擇以

「質性研究」作為研究取向，乃是由於質性研究之性質、特性與本研

究欲進行的方向相契合，以下研究者從「研究問題」、「蒐集資料」及

「分析資料」三個層面予以說明，闡述研究者選擇以質性研究作為本

研究之研究取向的原因。 
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首先，在「研究問題」的層面上，本研究選擇以質性研究取向進

行乃是因為本研究的研究問題必須透過質性研究取向的性質與典範方

能深入探究，本研究的核心研究問題為了解幼兒園教師在教學現場實

行多元文化教育上，其具備了什麼樣的多元文化教育素養、教師的多

元文化教學信念和多元文化教學實踐如何，研究者重視教師在教學現

場中實際的做法、與幼兒的互動、課程與教學的設計和進行，同時更

深入了解教師這些教學行為與做法背後的信念和價值觀；而「質性研

究」乃是一種強調人們主觀經驗的研究取向，質性研究認為我們欲探

究與了解的社會現象和行為，主要是由人們在日常生活中不斷與他人

互動之過程中所共同建構出來的一種主觀經驗，其必須置於情境脈絡

之中，才具有真正的社會意義（黃瑞琴，1994；潘淑滿，2003）。研究

者之所以選擇以質性研究作為本研究的研究取向，即是考量本研究的

研究問題是與教師的主觀經驗和教學脈絡緊密相關的，幼教師的多元

文化教育素養必須置於其實際的教學情境脈絡中解讀，方能了解其真

正的意義，如同潘淑滿（2003）所述之質性研究中的研究問題是在複

雜的情境中逐漸形成、建構而成的，研究者以質性研究的思維，進入

幼兒園教師所處的情境脈絡中，了解其教學日常生活的主觀經驗，並

進一步探究其擁有的價值觀和信念，以建構出教師具備的多元文化教

育素養之內涵。 

除此之外，從「蒐集資料」的層面上來闡述本研究採取質性研究

之原因，質性研究在蒐集資料上的特性即為，其資料主要在自然情境

下蒐集，研究者本身即為主要的研究工具，會在不受外力控制下，以

高覺察能力對研究參與者及現象進行描述，以多元方式蒐集資料（陳

向明，2002；潘淑滿，2003）；而研究者認為探究幼兒園教師實踐多元

文化教育上之多元文化教育素養，應該從幼教師教學的自然情境中蒐
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集資料，透過包含參與觀察、深入訪談等多元的方式，獲得詳細、豐

富的描述性資料，方能從這些豐厚的描述性資料中，進入研究參與者

的主觀經驗世界中，因此選擇質性研究之研究取向，以從自然情境中

蒐集全面、完整的資料。 

而以「分析資料」的層面而言，本研究選擇以質性研究進行乃是

認同質性研究從資料中獲得意義的方式，質性研究運用歸納方式進行

資料的分析，研究者對所蒐集的資料進行詮釋，並從研究參與者的立

場和觀點出發，進而理解其主觀經驗背後蘊涵的概念和意義（潘淑滿，

2003）；而本研究從幼兒園教師教學情境中所蒐集到之豐厚、多元的資

料，透過質性研究的方式，從幼教師的角度與脈絡加以詮釋，並以歸

納法將資料逐步整理、分析，並抽絲剝繭、精粹出其蘊含的核心概念

與意義，以真正的理解幼教師所具備多元文化教育素養之內涵，並完

整的回應本研究的研究問題。 

綜合上述，本研究基於在研究問題、蒐集資料、及分析資料之三

層面皆與質性研究取向的特性相呼應，因此選擇以質性研究作為本研

究的研究取向，以深入、全面的了解幼兒園教師之多元文化教育素養。 

 

貳、 選擇個案研究法的原因 

延續上述採用質性研究為研究取向之原因，本研究在質性研究的典

範與性質之下，在研究的具體方法與策略上，選擇以「個案研究法」

進行本研究，「個案研究法」是一種研究者運用多元的資料來源、多面

向的資料蒐集方法，並透過厚實的描述過程，以深入、縝密的探討被

研究對象的經驗世界，或真實生活情境的社會現象之研究方法（陳李

綢，1991；潘淑滿，2003；Yin, 1994）；本研究選擇以個案研究法進行

主要是因為，本研究的主題、性質與設計與個案研究法的特性相呼應，
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可藉由個案研究法的運用幫助研究者獲得深入、全面的資料，其可由

「深入式的探究」、「經驗理解」、及「個案的獨特性」三種個案研究法

的特性予以說明。 

首先，本研究之研究焦點呼應個案研究法之「深入式的探究」的特

色，個案研究法的主要性質即為其強調研究者對於欲探究之現象、行

為等的研究必須是深入、全面、縝密的，其研究的包含研究參與者的

行為和經驗世界，及其內在信念與行為間的互動關係（潘淑滿，2003）；

因而運用個案研究法的研究者會採用全方位的研究策略，透過多重的

方法蒐集資料，獲得多元、全面的資料來源，幫助研究者在完整的情

境脈絡下了解欲探究之現象、行為或意義（林佩璇，2000；潘淑滿，

2003）。本研究的研究焦點包含幼教師在實踐多元文化教育之情境中，

其具備之信念、採用之實踐方式、遭遇的教學困境、及構思的解決策

略等，這些研究面向皆是發生於幼兒園教師在其教學情境中實踐多元

文化教育的歷程，此乃是一複雜的情境，研究者認為必須透過在未加

外力的自然情境中，以多元的資料蒐集方式，方可深入且全面的了解

幼兒園教師實踐多元文化教育之脈絡中、其所具備的多元文化教育素

養內涵；因此，研究者選擇以個案研究法進行本研究，以藉由包含訪

談、觀察等多元資料來源，能夠更深入、完整的理解幼教師多元文化

教育素養的全貌。 

此外，本研究選擇採用個案研究法是由於研究問題符合其「經驗理

解」之特性，林佩璇（2000）提到個案研究法強調研究者必須站在研

究參與者的立場，同理其行為與現象，並深入探究與詮釋背後的信念

與行為意義，理解、再現研究參與者的經驗世界；此與本研究的研究

問題相互呼應，本研究重視個案的幼兒園教師在實踐多元文化教育之

過程中的主觀經驗，期望透過研究方法，進入個案的情境脈絡，真正
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的理解其多元文化教學實踐背後的意義，且同理其多元文化教學信念

及教學困境解決策略所隱藏的多元文化教育素養。 

重視「個案的獨特性」亦為本研究以個案研究法作為研究方法的原

因，個案研究法的特色之一為其認為每個被研究的現象或行為都具有

其獨特性，每個個案都可以透露出值得被深入探究的訊息與意義，個

案的獨特價值應被重視，而不主張將其推論至其他情境中（潘淑滿，

2003；Yin, 1994）；在本研究中，研究者之所選擇以個案研究法進行，

乃是因為研究者以「具備一定程度的多元文化教育素養」之幼兒園教

師為研究個案，深入了解這些具備多元文化教育素養的幼教師在實踐

多元文化教育上的信念、實踐作法與教學困境，發揮個案的獨特價值，

以呈現較為正向的個案經驗，作為未來幼兒園教師了解與充實多元文

化教育素養內涵的參考。 

綜合上述，本研究選擇以個案研究法作為研究方法，藉此發揮其「深

入式的探究」、「經驗理解」、及「個案的獨特性」之三項特性，以針對

幼兒園教師之多元文化教育素養此議題進行深入的探究，為本研究的

研究問題找到深具意義的答案，如同 Yin (1994)強調之個案研究法的使

用適用於「如何（how）」和「為什麼（why）」類型的研究問題，本研

究的研究問題亦聚焦於幼教師如何實踐多元文化教育、如何處理教學

困境、其為什麼這麼做等問題上；因此，研究者採用個案研究法，以

較具有多元文化教育素養的幼教師為研究個案，透過多元的資料蒐集

方式，在教學現場的自然情境下，全面、深入的了解幼教師實踐多元

文化教育的經驗世界，並透過厚實的描述與詮釋，深刻理解其背後隱

藏的多元文化教育素養內涵。 
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第二節 研究參與者 

本研究之研究參與者包含所探究之幼兒園教師個案、及研究者本

身，以下先針對研究者尋找與選擇研究個案的過程、及研究個案的背

景和特質進行說明，並描述本研究的研究場域，最後闡述研究者自身

在本研究中的角色。 

 

壹、 研究個案 

本段研究者先描述本研究選擇研究個案的條件及方式，並詳細說

明研究者尋找研究個案的過程，接著，再針對所選擇之研究個案，進

行其背景、特質、經歷等各方面的描述。 

 

一、 尋找研究個案的過程 

本研究所選擇之研究個案為六位具備一定程度多元文化教育素養

的幼兒園教師，其必須有曾經任教於含有來自多元文化背景的幼兒之

班級中之教學經驗，亦必須符合研究者認定的多元文化教育素養指標，

並具有參與本研究的意願，研究者將從台北市和新北市之地區中找尋

六位符合以上條件之幼兒園教師作為研究個案。 

以下分別說明研究者選擇個案的條件內容、方式及尋找過程，首

先，本研究探究之主題乃是幼兒園教師實踐多元文化教育的多元文化

教育素養內涵，因此本研究的主要研究參與者為在幼兒園實踐多元文

化教育的幼兒園教師，而研究者作為研究個案之選擇幼兒園教師的特

質及條件，可先回歸本研究選擇以個案研究法進行之原因加以說明，

本研究基於個案研究法之「個案的獨特性」特性（潘淑滿，2003），以

「具備一定程度的多元文化教育素養」之幼兒園教師為研究個案；因
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而研究者乃透過「立意取樣」的方式，依據研究目的，選取能夠展現

個案獨特性且為研究問題提供豐富資訊的研究參與者（鈕文英，2013），

選擇六位具備一定程度的多元文化教育素養之幼兒園教師，作為本研

究的研究個案。 

關於本研究選擇幼兒園教師個案的條件，主要包含三個部份：第

一，作為研究個案的幼兒園教師必須具有曾經任教於含有來自多元文

化背景的幼兒之班級中的教學經驗；第二，其必須具備一定程度的多

元文化教育素養；第三、教師本身具有參與本研究之意願。第一個條

件乃是本研究選擇個案之基本條件，由於本研究的研究問題主要為探

究與了解幼兒園教師在實踐多元文化教育時，其所具備的多元文化教

學信念、實行的多元文化教學實踐、及遭遇的教學困境，且研究者透

過參與觀察法了解教師實踐多元文化教育的現況，因此，本研究透過

立意取樣所選擇的幼兒園教師個案必須具備曾經任教於含有來自多元

文化背景的幼兒之班級中的教學經驗，且以其目前任教的班級即含有

來自多元文化背景之幼兒為優先，以獲得豐富的現場資料，使所蒐集

而來的研究資料更為聚焦，更切合研究者探究之研究問題。 

第二個條件為本研究選擇個案的主要條件，亦即研究者乃選擇「具

備一定程度的多元文化教育素養」之幼兒園教師進行探究，此選擇條

件乃是由於研究者欲透過選擇具備一定程度的多元文化教育素養之幼

兒園教師作為研究個案進行探究，以發揮個案研究正向的影響力，深

入了解具備多元文化教育素養的幼教師實踐多元文化教育時的信念、

實踐作法與困境解決策略，作為未來幼教師充實自身多元文化教育素

養的正面參考。 

第三個選擇個案之條件乃是基於研究倫理的考量，亦即尊重研究

參與者的個人意願，研究者與研究個案進行互動、建立關係，告知研
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究參與者本研究的內容及採行之研究方法，取得研究參與者參與本研

究的意願，且以對本研究之主題「幼兒多元文化教育」深感興趣的幼

兒園教師作為優先選擇的研究個案，以助於達到本研究資料蒐集的深

度與豐厚度，並進一步讓本研究的進行與結果能夠對參與研究的幼兒

園教師產生實質的正向助益。 

以上述之個案選擇之條件為基礎，本研究以六位符合條件的幼兒

園教師作為本研究之主要研究個案，主要是基於研究厚實度之考量，

一般而言，若僅以單一個案進行研究時，此個案必須具有關鍵性、獨

特性及啟示性三種特性，亦即單一個案研究必須以一個可以完全滿足

研究需求及理論架構、且具有獨特特性與豐富訊息的個案作為研究個

案，而研究者本身在資料的蒐集上必須達到最高程度，在資料的分析

和詮釋上亦必須盡可能降低錯誤，因此以單一個案進行之個案研究是

挑戰性相當高且較有風險的（潘淑滿，2003；Yin, 1994）。相反的，多

重個案研究會在研究過程中，同時針對兩個或兩個以上的個案，進行

與研究相關的資料蒐集工作（潘淑滿，2003）；本研究選擇以六個個案

之多重個案研究法進行，乃是為了避免單一個案之風險，藉由同時探

究六位幼兒園教師具備之多元文化教育素養內涵，讓所獲得的資料豐

厚度更高，且在六個個案的資料中發揮如 Yin (1994)所述「原樣複現（a 

literal replication）」或「理論複現（a theoretical replication）」之目的，

藉由研究者選擇兩個以上的個案，並同時進行資料的蒐集與分析，得

到相似的結果、或導向相同的理論結構，讓研究的結論和歸納所得的

理論更為穩健、可信。 

此外，研究者基於個案找尋和資料蒐集的方便性，選擇以台北市

和新北市之幼兒園教師作為主要的個案來源，從此二地區之幼兒園教

師中選擇符合上述條件的六個研究個案。 
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而研究者尋找研究個案的方式及過程，乃是根據本研究第二章文

獻探討的理論基礎，分為三個步驟判斷、尋找符合本研究條件之「具

備一定程度之幼兒園教師」作為研究個案，第一個步驟為，研究者先

藉由專家學者推薦、幼兒園園長或園主任推薦、目前任教於幼兒園的

幼教師、或幼兒家長推薦之方式，找尋被認為具有多元文化教育素養

的幼兒園教師，對此研究者撰寫了「具備良好多元文化教育素養之幼

兒園教師推薦信」（見附錄二、附錄四），透過此推薦信的內容清楚呈

現出本研究所尋找之研究對象的條件與特質，幫助專家學者、幼兒園

園長或園主任、現職幼兒園教師、及幼兒家長在進行推薦時，能夠對

於所謂「具備良好多元文化教育素養的幼兒園教師」達成一定程度的

共識；接著，研究者將所擬訂的「具備良好多元文化教育素養之幼兒

園教師推薦問卷」（見附錄三、附錄五），交由專家學者、幼兒園園長

或園主任、現職幼兒園教師、及幼兒家長填寫，此問卷的設計主軸乃

是根據本研究所界定之多元文化教育素養三大指標及其內涵所設計，

以了解被推薦的幼兒園教師在面對來自多元文化背景的幼兒時，其在

包含發展幼兒學業成就、維持幼兒文化能力、培養幼兒批判意識等層

面上的實踐程度，此問卷將以五點量表的方式進行填寫，由具備相關

學術背景的專家學者、了解教師多元文化教育課程實施情形與成效的

園長或園主任及現職幼兒園教師、及切身感受教師多元文化教育素養

的幼兒家長等四種角色的觀點，找尋具備一定程度多元文化教育素養

的幼兒園教師。研究者在此步驟之研究流程中，透過專家學者、幼兒

園園長或園主任、現職幼兒園教師、及幼兒家長之推薦，共蒐集到十

五位被推薦具備良好多元文化教育素養之幼兒園教師的名單和推薦問

卷，其中四位是由專家學者推薦、兩位由來自多元文化背景之幼兒家

長推薦，九位是由幼兒園園長、園主任、或教師進行推薦，專家學者
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的背景主要是幼兒教育相關領域的大學教授，來自多元文化背景之幼

兒家長包含越南籍新移民、和低社經背景的家長，而幼兒園園長、園

主任及教師則是目前任職於台灣各地區的公私立幼兒園。 

接著研究者進行第二個步驟，研究者透過上述的方式蒐集到十五

位被推薦的幼兒園教師名單，先根據推薦問卷分數較高、且願意讓研

究者進班觀察及訪談的幼兒園教師進行初步選擇，找出十五位被推薦

的幼兒園教師之其中九位教師，並進一步進行電話訪談，以初步了解

這九位被推薦具備良好多元文化教育素養的幼兒園教師，其所秉持的

教學信念、及實行之教學實踐，研究者透過電話訪談以了解九位幼兒

園教師的多元文化教育素養內涵，其訪談的內容乃是由本研究統整之

多元文化教育素養三大指標之內涵下擬定的提問，訪談的內容主要包

含：了解教師對於來自多元文化背景之幼兒的教學經驗、教師對於這

些幼兒的學習表現之期望與做法、教師對於這些幼兒的文化內涵與能

力之看法、教師與來自多元文化背景之家長的相處情形、以及教師自

身對於實踐多元文化教育之想法、心得與困難；研究者與九位幼兒園

教師皆進行電話訪談，訪談長度大約為三十分鐘，以更加了解此九位

被推薦具備多元文化素養的幼兒園教師，所秉持的教學信念、及實行

的教學實踐，找尋較為符合本研究所欲尋找之具備多元文化教育素養

的幼兒園教師個案。 

最後，研究者進行第三個步驟，針對前述之九位被推薦的幼教師

所進行的電話訪談資料加以整理、分析，由研究者根據第二章文獻探

討整理之關於幼教師多元文化教育素養之理論架構，及與指導教授進

行之討論，挑選出六位較符合本研究界定之「具備一定程度的多元文

化教育素養」的幼兒園教師，作為本研究將進行個案研究、深入探討

其多元文化教育素養內涵、教學困境與解決策略的研究參與者；再根
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據六位研究個案其對於研究者進班觀察的意願、及考量研究個案目前

任教班級是否包含來自多元文化背景之幼兒，研究者從六位研究個案

中，選擇三位幼兒園教師，作為本研究進行參與觀察、以深入探究其

多元文化教學實踐之研究個案。 

 

二、 研究個案之描述 

本研究之研究個案（以下稱為研究參與者）為六位具備多元文化

教育素養之幼兒園教師，六位研究研究參與者目前皆在台灣北部地區

的公立幼兒園任教，其中兩位研究參與者為男性、四位為女性，研究

參與者中包含男性與女性幼兒園教師，可避免因為性別特質所產生之

研究限制；以下研究者針對六位研究參與者之背景、特質等進行簡單

的描述。 

燕燕老師（化名）是一位近 40 歲的女性幼兒園教師，其為兩位孩

子的母親，目前在台灣北部地區的公立幼兒園任教，已有 6 年的時間，

其曾經在其他縣市、及外島的公立幼兒園任職，至今共有 11年的資歷。

燕燕老師是一位相當溫柔、親切的老師，在其教學經歷中，曾經帶過

原住民、新移民子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，目前任教的班

級中即包含上述之類型的來自多元文化背景之幼兒，燕燕老師近幾年

皆擔任中小班的教師，包含三歲專班、及中小班混齡，研究者在與燕

燕老師互動的過程中，經常可以感受到燕燕老師對於提升弱勢幼兒的

學習表現的堅持，因此其在教學信念上，相當重視培養每一位幼兒的

生活自理能力，會透過給予每位幼兒高程度的標準，要求幼兒獨立完

成學校生活中的每件事，希望讓不分文化背景或家庭狀況的每個孩子，

皆能夠擁有燕燕老師認為的學習能力，其亦重視教師和家長間友善的

互動關係，認為良好的親師關係是教學實踐的核心；此外，燕燕老師

 



92 

對於來自較弱勢的家庭中的幼兒，會溫暖、無私的給予幼兒豐富的關

懷和愛，以自身之力協助幼兒的生活照護，肩負起幫助來自弱勢族群

中的幼兒之責任，主動投注更多的關懷，燕燕老師在實踐多元文化教

育上，十分堅信教師及學校對於來自多元文化背景之幼兒和家庭的助

力與責任，總是以發揮教師角色與幼兒教育的正向影響力作為自身的

核心教學理念。 

小魚老師（化名）是一位近 40 歲的男性幼兒園教師，其為一位孩

子的父親，目前在北部地區的公立幼兒園任教，且其畢業後即在此幼

兒園任職，目前已有 11 年的資歷。小魚老師是一位開明、民主的老師，

其在與幼兒的相處、互動及教學上，秉持著教師與幼兒屬於平等關係

的教學信念，非常重視給予幼兒相當程度的自主性，鼓勵幼兒自我表

達、獨立思考與決定；在小魚老師的教學經歷中，其曾經帶過原住民、

新移民子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，目前的班級中則沒有來

自多元文化背景之幼兒，但小魚老師總是相當熱情的與研究者分享其

過去實踐多元文化教育之經驗。小魚老師在與來自多元文化背景之幼

兒互動時，其相信每位幼兒皆能夠擁有良好的發展和學習，且認為此

為身為幼教老師必須承擔的責任，「只要進了我的班，那就是我自己的

孩子。」，小魚老師會嘗試各種教學實踐，並致力於透過學校生活的自

然情境，幫助幼兒在不被標籤化的前提下，自在、快樂的學習；在與

小魚老師進行深度訪談的過程中，研究者經常被小魚老師開放性的思

考和多元的心胸所震撼，對於研究者所提出的訪談問題，小魚老師經

常會以「要看每個孩子的想法如何」、「我覺得不一定」、或「我覺得最

重要的是孩子們有興趣」等角度予以回應，小魚老師總是非常重視幼

兒的想法、喜好及獨特的人格特質，且會在尊重幼兒自主性的前提下，

與幼兒討論幼兒園日常作息中各種大大小小的決定。 
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小孟老師（化名）是一位 25～30 歲的女性幼兒園教師，目前未婚，

小孟老師是一位年資較輕的教師，其目前在北部地區的公立幼兒園任

教，已有快一年的時間。小孟老師是一位和藹、且用心的老師，目前

任教的班級中，包含新移民子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，研

究者在與小孟老師的互動過程中，可以深刻的感受到小孟老師對於教

學活動中各項細節的重視，以及其對於每位幼兒各方面發展和學習表

現的瞭若指掌，小孟老師之教學信念相當重視培養幼兒語言表達的能

力，其對於來自多元文化背景的幼兒，會給予與主流文化下的幼兒相

同之學習上的高標準，且小孟老師基於對每位幼兒的了解，會從教學

活動中的細節予以調整，致力於以個別化的教學策略，提升每位幼兒

的學習表現；另外，小孟老師在落實多元文化教育的歷程中，亦會給

予幼兒豐富的關愛，如同其所述：「你一進來，我會把你們當作我的寶

貝，每一個都是我的寶貝。」，小孟老師總是會留意每位幼兒在發展或

學習上的需求，並嘗試各種方法、予以滿足，甚至會投注額外的時間

和心力，陪伴來自多元文化背景的幼兒，付出滿滿的關懷與愛， 以讓

每位幼兒皆能在學校生活中感到自在、快樂。 

翔翔老師（化名）是一位 30～40 歲的男性幼兒園教師，其為兩位

孩子的父親，曾經於特教早療中心任職過 2 年的時間，目前任教於北

部地區的公立幼兒園之學前特教班，已有 6 年的資歷，翔翔老師乃是

本研究進行參與觀察的研究個案之一。翔翔老師是一位積極、且很有

想法的老師，其在教學實踐的過程中，會持續性的自我省思，並積極

的以行動調整、改善教學實踐中的各個細節，並嘗試多元化的教學方

式與觀點，翔翔老師對於自我高度的覺察與反思能力，使得其在面對

身心障礙的幼兒時，總是能夠積極的嘗試各種不同的方法，檢視教學

過程中可能存在的任何偏見或歧視，並努力予以改變，對於來自多元
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文化背景之幼兒和家長所具備的多元文化內涵，亦能夠以尊重、欣賞

的開放態度，嘗試以同理的角度與之互動；翔翔老師目前的班級中，

共有 8 位身心障礙的幼兒，其中亦包含 1 位來自低社經背景的幼兒，

在翔翔老師的教學信念中，其相當重視培養幼兒的生活自理能力、及

未來能夠獨立在主流社會中生活的能力，因此，翔翔老師會以較高的

標準、甚至較嚴肅且堅持的態度，要求身心障礙幼兒在發展和學習上

能夠有良好的表現。此外，翔翔老師很重視和身心障礙幼兒家長之間

雙向的互動關係，其會以極高的行動力，透過家庭訪問、舉辦親子活

動等方式，實際深入的了解幼兒的家庭文化內涵，並以尊重、接納的

態度，維持親師之間友善互信的雙向關係。  

白白老師（化名）是一位 40～45 歲女性幼兒園教師，其為兩位孩

子的母親，目前在北部地區的公立幼兒園任教，且已有 17 年的時間，

白白老師過去曾經在其他縣市、及外島的公立幼兒園任職，總共有 20

年的資歷，是一位相當資深的幼兒園教師，白白老師乃是本研究進行

參與觀察的研究個案之一。白白老師是一位溫暖且有經驗的老師，其

曾經帶過原住民、新移民子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，目前

的班級中包含新移民子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，在與白白

老師互動的過程中，研究者經常可以感受到白白老師對於幼兒如母親

一般豐富的愛與關懷，白白老師在教學實踐中，總是以溫暖、親切的

態度與幼兒互動，研究者在參與觀察的過程中，經常感受到輕鬆、自

在的教室氣氛，此外，白白老師會以如母親般的給予幼兒關懷與愛，

關心每位幼兒的生活照護、及家庭生活，致力於讓每位幼兒在學校生

活中感到自在、被接納；而在教學信念中，白白老師亦相當重視與家

長之間的互動關係，不僅會主動關心、了解每位幼兒家長及其家庭文

化，亦會時時提醒自己要站在同理幼兒和家長之需求及文化背景的基
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礎上，積極的與家長互動、溝通，建立雙向、有效的親師關係。 

小玉老師（化名）是一位近 40 歲的女性幼兒園教師，目前未婚，

在北部地區的公立幼兒園任教，畢業後即在此幼兒園任職，目前已有

13 年的資歷，小玉老師亦為本研究進行參與觀察的研究個案之一。小

玉老師是一位沉穩、敏銳的老師，其在教學經驗中，曾經帶過新移民

子女、低社經背景及身心障礙的幼兒，目前任教的班級中亦包含這些

類型的來自多元文化背景之幼兒，小玉老師在實踐多元文化教育上，

很重視培養幼兒生活自理、及獨立思考的能力，其會在教學實踐中，

給予幼兒很大程度的自由探索、自由活動的時間和空間，且會期望幼

兒學習規劃自己的時間、並找到自己想做的事，小玉老師會以較少的

成人介入，給予幼兒較大的自主性；此外，小玉老師亦具有相當高的

敏銳度，能夠覺察教室或學校生活中，可能存在的偏見與刻板印象，

依據小玉老師的教學信念，其會帶領幼兒透過反思、及採取具體行動

的方式，共同挑戰、改變這些不平等，並藉此塑造自然的多元文化學

習情境。 

 

貳、 研究場域 

本研究的研究場域主要是三位作為研究個案的幼兒園教師實踐多

元文化教育之幼兒園班級，由於本研究主要探究的是幼兒園教師實踐

多元文化教育之多元文化教育素養及教學困境，因此幼教師實踐多元

文化教育的教學現場極其重要，教師具備的多元文化教學信念、實行

的多元文化教學實踐、遭遇的教學困境、及所採取的解決策略等，皆

發生於其幼兒園班級之教學現場中，其乃是本研究主要的研究場域。

個案研究法強調研究者應在自然情境下進行探究，亦即研究者應該在

不干擾研究個案的自然情境之下，進入其生活場域進行研究相關之現
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象或行動的觀察（潘淑滿，2003）；而本研究的研究場域為三位幼兒園

教師的教學現場之自然情境，研究者在三位幼兒園教師實踐多元文化

教育的幼兒園班級中進行參與觀察，且盡量不干擾此自然情境中的人

事物，以在此研究場域中蒐集包含幼教師的多元文化教學實踐及其教

學困境等豐富的資料，並對三位幼兒園教師實踐多元文化教育之多元

文化教育素養內涵進行深入的了解與探討。 

以下，研究者針對三位研究參與者的班級之研究場域，進行簡單

的描述與說明，包含三個研究場域之環境配置、課程取向、班級內相

關人員組成等。 

首先，翔翔老師的班級是學前特教班，班級中總共有 8 位身心障

礙的幼兒，班級中的幼兒大部份是屬於身心障礙程度中重度的幼兒，

包含自閉症、聽障、發展遲緩、智能障礙、及輕度肢體障礙的幼兒，

其是三至六歲的混齡班級，班級中有兩位幼教師、及一位助理員，而

翔翔老師的班級之課程取向是主題課程、及學習區。在教室的環境配

置上，可以看到許多翔翔老師為身心障礙幼兒所設計、調整的部分，

教室的出入口是斜坡，可以方便不會走的幼兒、或使用輔具的幼兒獨

立進出教室；教室內有不分性別的無障礙廁所，班級中的幼兒平時皆

會使用無障礙廁所，其他普通班級中的融合生，也會進來使用此廁所；

而教室內的學習區僅有圖書區、操作區、及娃娃屋是屬於開放給幼兒

自由遊戲的，因為考量幼兒的發展現況，教室內的益智區、生活自理

區等部分教具，在平常的自由活動時間，是沒有開放給幼兒自由遊戲

的，而會在課程活動、或由教師陪伴下引導幼兒操作；此外，教室內

的各學習區、及其他空間擺設，亦為翔翔老師針對身心障礙幼兒所設

計與準備的，包含圖書區內的書以有聲書、互動書、及觸覺類型的幼

兒書籍為主，而非一般故事性的平面繪本，幼兒的工作櫃亦擺設為每
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位幼兒皆可以獨立擺放的高度及規格，教室內各處的名條也以幼兒實

際的照片、取代一般教室內的號碼或名字。 

而白白老師的班級則是由 30 位幼兒組成的中大班混齡班級，班級

中有 2 位幼教師，且是以主題課程、和學習區作為其課程取向，白白

老師的班級中，有 1 位來自低社經背景、且為隔代教養的幼兒，2 位身

心障礙的幼兒，及 2 位外籍配偶的子女、分別是日本及加拿大外籍配

偶的子女。在教室的配置上，白白老師的班級教室空間上稍為較小，

用餐區域、及學習區是與同一層樓的另一個班級共同使用，但公共的

學習區的空間很大，每個學習區內的教具也相當豐富；白白老師的班

級教室內主要的配置為幼兒的桌椅，擺放成四長排桌椅，其餘空間則

為幼兒平時自由遊戲時間可以運用的；教室周圍有每位幼兒的工作櫃，

工作櫃的空間頗大，上有一個抽屜，內擺放每位幼兒皆有的相同文具

組，及平時課程活動中會用到的各讀本，下方則為棉被櫃；教室外還

有每位幼兒獨立的書包櫃；廁所則為同一層樓共用的公共區域，為一

不分性別的廁所。 

小玉老師的班級內有 29 位幼兒，及 2 位幼教師，其為一中大班混

齡的班級，小玉老師的班級之課程取向為方案課程，在小玉老師的班

級中，包含 1 位身心障礙的幼兒，及 2 位同時為新移民子女、亦來自

低社經背景的幼兒。在教室的配置上，小玉老師的班級教室空間較大，

教室內有和隔壁班級共用的廁所，且教室與教師辦公室相連通；小玉

老師的班級教室有較大的自由活動區域，其教具皆擺放於教室週圍的

櫃子內，中間有相當大的自由遊戲區域；而教室內幼兒的桌椅，則是

以區域的方式擺放，亦即桌椅並非全部擺放在一起，而是一些擺放於

美勞區前面、一些擺放於點心桌後面，且圖書區的桌子和沙發亦為幼

兒平時在用餐、課程活動、或自由遊戲時間可以自由使用的。 
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參、 研究者的角色 

在質性研究的進行中，研究者本身即為一重要的研究工具，因此

研究者在進行研究的同時，亦探究研究者自身所扮演的角色、所秉持

的素養與信念、及所具備的相關經驗，藉由自我理解、自我揭露的歷

程，釐清研究者在研究中所扮演的角色，並對自己的個人特徵、經驗、

背景知識、及與研究個案的互動關係等進行反思與省察（陳向明，2002；

鈕文英，2012；潘淑滿，2003）。 

研究者在本研究中扮演的角色主要包含詮釋者、參與觀察者、及

訪談者，以下逐一進行探討。 

 

一、 研究者作為詮釋者 

以研究者扮演「詮釋者」的角色來說，由於本研究的核心主題為

幼兒園教師的「多元文化教育素養」，因此在探究此一主題上，研究者

自身具備的「多元文化素養」之內涵必須加以理解與反思，以了解研

究者在進行本研究之自我觀點、視野與脈絡。 

針對研究者自身的「多元文化素養」，其可從過去、現在、未來三

個面向予以探討；首先，以「過去」的面向而言，研究者的多元文化

素養主要受到家庭經驗和求學經驗的影響，研究者之所以對於多元文

化教育相關議題抱持高度的關注與熱忱，乃是由於自身的家庭經驗之

故，研究者的弟弟是一位身心障礙的特殊孩子，研究者身為特殊孩子

的手足，深刻了解與體會到特殊孩子在學習的過程中，「教師」的角色

是至關重要的，而教師本身所具備的「素養」更成為影響一個特殊孩

子的學習動機、學業成就、甚至是人格特質的重要因素，藉由如此之
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家庭經驗，研究者重視實踐多元文化教育的必要性，認為教師必須具

備多元文化教育素養，秉持合乎公平正義的信念、並在教學中加以實

踐，才能夠讓如特殊孩子般的多元文化背景下的學生，在學習的過程

中享有平等的教育機會、並免於受到歧視和偏見的壓迫，發揮多元文

化教育的精神。 

另外，研究者的多元文化素養亦受到求學經驗的影響，研究者的

求學經驗使得研究者在本研究中具備足夠的專業能力和敏銳度，更豐

富了自身的多元文化素養內涵；研究者在大學階段就讀師大「教育學

系」，當時因為對於幼兒教育領域相當有興趣，同時雙主修「人類發展

與家庭學系幼兒發展與教育組」，因此在大學階段，研究者修習了相當

多教育專業相關課程、及幼兒發展與教育之相關課程，除了具備幼兒

的生心理發展、幼兒教育課程等專業知識外，更對於包含多元文化教

育、教育心理學、教育社會學等教育專業領域相當熟悉，讓研究者在

執行本研究的過程中具備相當程度的知識基礎，對於幼兒發展、幼兒

教育、教師專業、多元文化教育等知識十分了解；在研究所階段研究

者繼續鑽研幼兒教育領域，選擇進入師大人發系幼兒發展與教育組的

研究所，研究者在研究所階段除了修習社會科學研究法的課程外，更

依照自身的研究興趣，修習了包含「質性研究」、「多元文化幼兒教育

研究」等專業課程，透過專業科目的修習，研究者培養了設計和進行

社會科學研究的能力，更累積了執行本研究之前導研究的具體經驗，

對於幼兒多元文化教育的相關文獻亦廣泛涉獵，讓研究者的多元文化

素養漸趨豐富，不僅對於幼兒多元文化教育的範疇更具興趣與熱情，

更逐漸累積此領域的相關專業知識。 

接著，以「現在」的面向來探討研究者具備的多元文化素養內涵，

研究者除了藉由過去的家庭經驗及求學經驗豐富了自身的多元文化素
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養外，現在作為一位研究者，研究者亦不斷充實自我的多元文化素養，

包含在研究所階段修習多元文化教育相關課程、持續蒐集並閱讀多元

文化教育相關的學術研究和文獻；同時，研究者也經常與研究所的同

儕、他校相關科系的研究生、或幼教相關園所機構中的現場教師互相

交流與互動，針對幼兒教育、多元文化教育、教師專業素養等議題進

行討論；此外，研究者在進行本研究的過程中，除了持續關注、閱讀

與本研究相關的文獻資料外，亦時常進行自我省思，檢視與反思研究

者自身在研究歷程中詮釋與分析的角度和觀點，盡可能降低偏見或刻

板印象的產生；因此，研究者現在透過修習課程、閱讀文獻、同儕討

論、及本研究的進行等方式，不斷充實自我的多元文化素養，並對幼

兒多元文化教育之議題保持高度的關心，以提升自我對此的敏銳度。 

除此之外，從「未來」的面向來看，研究者亦將藉由未來從事幼

教相關工作之方式，持續增強自我的多元文化素養，研究者未來欲投

入幼教相關的工作領域，藉由實際扮演如幼教師一般的幼教現場人員，

將研究者自身秉持的多元文化教學信念予以實踐，同時以幼教現場的

實際經驗，持續充實研究者自身的多元文化素養，拓展自己的多元文

化教育視野。 

 

二、 研究者作為參與觀察者及訪談者 

在本研究中，研究者除了扮演詮釋者外，亦同時扮演著參與觀察

者、及訪談者此兩種重要角色，這兩個角色皆相當考驗研究者的專業

能力和敏銳度，研究者必須針對自身的經驗、背景及知識等可能對於

扮演此兩種角色產生的影響，進行審慎的檢視與反思，發揮研究者作

為本研究之研究工具的正面助益，以下說明之。 

研究者作為本研究的參與觀察者及訪談者，此兩種角色主要可從
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研究者的學習經驗及工作經驗加以探討；首先，研究者在過去的學習

經驗中，累積了作為參與觀察者及訪談者所需的知識和能力，亦擁有

實際與幼兒互動的經驗，研究者在大學階段，曾修習包含「嬰幼兒行

為觀察」、「幼教專業實習」等課程，具有多次在幼兒園現場進行參與

觀察的經驗，對於扮演參與觀察者所需的專業知識、素養和能力，以

及進行參與觀察時不干擾現場的原則、撰寫觀察記錄的技巧等，研究

者皆相當熟悉，也在幼兒園實習的過程中，熟悉幼兒園園務脈絡及課

程流程，且實際與幼兒相處互動；而在研究所階段，研究者亦修習了

「社會科學研究法」、「質性研究」、「多元文化幼兒教育研究」等課程，

並在課程中針對不同主題進行了多次的訪談，其中亦包含以訪談法進

行本研究之前導研究，研究者從多次的訪談經驗中逐漸熟悉訪談的流

程，同時培養了訪談的技巧和專業能力，因而逐漸具備訪談所需的敏

銳度。 

另外，研究者透過工作的經驗亦增強了在本研究中作為參與觀察

者及訪談者的專業能力，研究者過去曾在一家親子館私人機構擔任幼

兒教師的工作長達三年半，在此工作的經驗中，研究者經常與零至六

歲的嬰幼兒互動，不僅對於嬰幼兒的生心理發展更加熟悉，同時亦逐

漸累積了與嬰幼兒進行合宜互動的具體經驗，而由於研究者在工作經

驗中主要扮演的是幼教師的角色，使得研究者對於幼教師實踐其教學

與課程的流程、設計等脈絡具有一定程度的熟悉與了解；因此，藉由

研究者在工作經驗上所累積的專業知識和能力，研究者作為本研究的

參與觀察者時，較能夠在熟悉幼兒園脈絡及幼兒發展的前提下進行參

與觀察，不僅能夠幫助研究者以最快的速度掌握參與觀察的技巧，亦

可以提升研究者進行參與觀察的品質，讓研究者可能造成的干擾降至

最低，以獲得信實度更高的研究資料。 
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綜合上述，研究者在扮演本研究的參與觀察者及訪談者的角色上，

藉由自身的學習經驗及工作經驗的累積，充實了身為參與觀察者及訪

談者所需的專業能力和知識，對於本研究蒐集資料之參與觀察法和訪

談法亦保有相當程度的熟悉，具備了一定程度的敏銳度、反應力和高

度彈性，以此發揮研究者作為研究工具的正面助益。 

 

第三節 資料蒐集、整理與分析 

本研究所蒐集的資料為幼兒園教師實踐多元文化教育時的多元文

化教學信念和多元文化教學實踐，以及其在實踐多元文化教育的過程

中所遭遇之教學困境、與可能的解決策略；而質性研究所蒐集的資料

多以非數字的形式呈現，藉由將所蒐集之資料加以整理及分析，方可

將龐雜的資料發展成對研究主題有意義的詮釋（潘淑滿，2003）。本節

針對本研究資料蒐集的方法、蒐集到的資料之整理、及所蒐集資料之

分析三個部份進行說明。 

 

壹、 資料蒐集方法 

本研究透過「深度訪談法」及「參與觀察法」探究幼兒園教師實踐

多元文化教育之多元文化教育素養內涵、多元文化教學信念、多元文

化教學實踐、及所遭遇之教學困境與採取之解決策略，並在實施此兩

種資料蒐集方法的同時，研究者亦撰寫「省思札記」，將研究者的筆記

和反思作為資料蒐集方法之一；以下分別說明本研究採用之深度訪談、

參與觀察法、及研究者省思札記此三種資料蒐集方法。 
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一、 深度訪談 

深度訪談是本研究蒐集資料的主要方式之一，研究者透過與研究

參與者進行深度訪談，了解幼兒園教師在實踐多元文化教育時所秉持

的多元文化教學信念、和實行的多元文化教學實踐，再進一步探討其

遭遇之教學困境及所採取之解決策略，以理解幼兒園教師的多元文化

教育素養內涵；而本研究之所以採用深度訪談法蒐集資料，乃是因為

質性研究採用的訪談是一種有目的的談話過程，在此過程中，研究者

與受訪者間處於一種夥伴關係，雙方基於平等的立場在對話中進行雙

向互動，受訪者可以在自然的情境中充分表達自己的想法，而研究者

亦可全面式的了解受訪者對訪談問題的認知、看法或感受，因此可藉

由深度訪談深入探討研究參與者的內在信念及價值觀（黃瑞琴，1994；

潘淑滿，2003）。 

針對本研究進行之深度訪談，研究者選擇以「半結構式訪談」的

方式進行，半結構式訪談是介於結構式與無結構式訪談之間的一種資

料蒐集方式，研究者會先針對研究目的及問題設計訪談大綱，而在實

際訪談過程中，研究者可依實際狀況彈性調整訪談問題的順序及內容，

為一較開放、彈性的訪談方式（陳向明，2002；潘淑滿，2003）。研究

者選擇以半結構式訪談的方式進行資料蒐集，乃是由於欲探究之幼兒

園教師的多元文化教育素養、多元文化教學信念及教學實踐皆為複雜

的概念總體，研究者以訪談大綱作為探究幼兒園教師之多元文化教育

素養及多元文化教學信念的基本架構，視訪談實際情況調整問題的順

序和內容，並從研究參與者的開放性回答內容中，針對與本研究之研

究問題密切相關的部分進行追問，以獲得更豐富、完整的資料。 

本研究針對六位具有多元文化教育素養的幼兒園教師個案進行之

訪談，其內容為了解研究參與者在實踐多元文化教育時，所具備之教
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學信念、教學實踐、及遭遇之教學困境與採取之解決策略，對此，研

究者擬定了「探究幼兒園教師多元文化教育素養內涵」之訪談大綱（見

附錄七）作為深度訪談的指引方向，且皆請參與訪談的研究參與者填

寫「參與研究同意書」（見附錄一）及「訪談基本資料表」（見附錄六），

讓研究參與者完整得知其參與本研究的相關權益，並取得研究參與者

的同意後，進而了解其相關背景，以下研究者針對訪談大綱的內容進

行說明。 

研究者針對與六位研究參與者進行之訪談設計了「探究幼兒園教

師多元文化教育素養內涵」之訪談大綱（見附錄七），此訪談大綱的設

計主軸在於探究一定程度之具備多元文化教育素養幼兒園教師，其在

實踐多元文化上，所秉持的多元文化教學信念、其在教學現場的多元

文化教學實踐，以及其所遭遇的教學困境、及採取的解決策略。研究

者針對本研究的目的與問題，以本研究第二章文獻探討所統整之幼兒

園教師多元文化教育素養內涵的三大指標及其內涵為理論架構，擬定

了包含四個部分的訪談大綱；第一部分至第三部分的訪談大綱內容為，

根據本研究統整之探究幼兒園教師多元文化教育素養的三大指標所擬

定之訪談問題，研究者將詢問研究參與者在教學過程中的課程設計或

活動安排等多元文化教學實踐方式，並進一步以「您如何處理？」及

「為什麼？」等 how 和 why的問題追問研究參與者內在秉持的多元文

化教學信念 (Yin, 1994)，以深入的探究其具備的多元文化教育素養內

涵；第四部分的訪談大綱則是針對研究參與者所遭遇之教學困境進行

探討，並詢問其所採取的解決策略。以上四個部分的訪談問題與內容

皆是保有彈性與調整空間的，研究者會視實際訪談的狀況及研究參與

者的回答內容應變與調整，並根據進行了參與觀察後所蒐集到的資料

內容進行追問，同時與指導教授討論，視需求調整訪談大綱內容，以
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綜合所蒐集之研究參與者的多元文化教育素養內涵。 

接著說明研究者與研究參與者進行深度訪談之時間、次數、及地

點等研究過程，研究者在進行深度訪談的過程中，以研究參與者的便

利性為主要考量，決定每次的訪談日期與時間，訪談地點亦由研究參

與者決定，以使訪談情境讓研究參與者感到更為自在、舒適，研究者

將盡量以訪談過程不受外在人為因素干擾為原則（鈕文英，2013）；研

究者與每位研究參與者皆各進行了一至三次的正式訪談，每次訪談的

時間大約為一個半小時至兩個小時，皆以不超過兩小時為原則，本研

究的正式訪談資料蒐集開始於 2017 年 2 月，包含後續的追蹤訪談、及

非正式訪談，結束於 2017 年 5 月，期間總共進行了 13 次的正式訪談，

蒐集了大約 13 小時 50 分鐘的訪談資料。 

針對上述進行之深度訪談所蒐集的資料，每次深度訪談後，研究

者皆於謄寫完訪談逐字稿後，針對內容不足待補充、有疑問待釐清、

或需要與研究參與者再次確認的部分，與研究參與者進行追問，追問

的型式包含於下一次的正式深度訪談中進行詢問，以及在參與觀察期

間以非正式訪談的方式詢問研究參與者；而其中三位以參與觀察法蒐

集教學現場之資料的研究個案，研究者在與其進行深度訪談的過程中，

訪談的內容亦會加入研究者進行參與觀察時所蒐集之資料，將觀察所

得之多元文化教學實踐情形與研究參與者具備的教學信念相互比對，

並在訪談中與研究參與者進行更深入的討論，以更真切的釐清研究者

內在所秉持之多元文化教學信念，在進行參與觀察的過程中，研究者

亦會與研究參與者進行數次非正式訪談，以即時詢問在教學現場中的

觀察內容、疑問及想法，並立即與研究參與者進行討論。 

研究者在每一次的深度訪談過程中，皆在研究參與者知情且同意

的前提下，以錄音的方式記錄訪談過程，同時研究者亦以筆記重點式
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的記錄研究參與者的回答、其表情或動作等非語言訊息、及訪談問題

的調整，並在每一次訪談結束後，將錄音資料內容謄寫為訪談逐字稿，

再將訪談逐字稿交由研究參與者閱讀，以確保與其表達之原意相符。 

 

二、 參與觀察法 

參與觀察法亦為本研究蒐集資料的主要方法之一，研究者透過參

與觀察法的進行，實際進入幼兒園之研究場域，在研究參與者的教學

情境中，觀察研究參與者實踐多元文化教育的過程，以了解其秉持的

多元文化教學信念、所實行的多元文化教學實踐、及所遭遇之教學困

境與採取之解決策略；本研究選擇以參與觀察法蒐集資料乃是因為參

與觀察法可以讓研究者深入研究參與者之生活世界，並獲取深入真實

的資料，藉由參與觀察法的進行，研究者可以在自然的情境中以參與

者的角色蒐集資料，不僅能夠認識研究現象的情境脈絡，更可以在研

究參與者的文化中更深入的探究其行為（陳向明，2002；潘淑滿，2003）。

而研究者在參與觀察法中所扮演的角色為 P. A. Adler 與 P. Alder (1994)

所述之「部分參與研究者」的角色，此角色介於完全參與研究者及不

參與研究者兩種角色之間，研究者視研究需要與研究場域中的研究參

與者互動，但避免完全的參與或介入研究場域中的活動，且在觀察過

程中亦表明研究者的身分。研究者在進入三位研究參與者任教的班級

中進行參與觀察時，乃扮演部分參與研究者的角色，研究者在進入研

究場域後，皆隨著研究參與者及班級中的幼兒們活動，包含班級中一

整天的各階段作息與活動，而在參與研究參與者班級中的每日作息之

過程中，研究者主要扮演觀察與協助的角色，會視作息或活動的情況，

與研究場域中的幼兒簡短互動，簡單協助引導幼兒，和研究場域中的

幼兒園教師及幼兒共同參與課程活動，研究者藉由扮演參與觀察法中

 



107 

的部分參與研究者，實際了解研究場域中的自然情境與脈絡，並深入

的進行參與觀察。 

在參與觀察法的運用中，研究者進入研究場域、並與研究參與者

進立關係是相當重要的環節，研究者除了在正式進班觀察前，先與研

究參與者進行訪談，與研究參與者建立初步的關係外，亦在前兩次的

觀察中，在研究場域中保持較消極被動的角色，其目的一方面幫助研

究者熟悉觀察的環境，另一方面讓研究場域中的研究參與者及其他人

們與研究者彼此熟悉、認識，以逐漸建立並維持研究者與研究參與者

間的良好關係，使之後的正式參與觀察能夠在更自然的情境下進行（黃

瑞琴，1994；Bogdan & Biklen, 2007）。 

關於本研究進行參與觀察之時間安排，研究者基本上每週皆會進

入研究場域觀察一至兩次，每次的觀察時間為半天至一天，亦即上午

或下午的幼兒園活動時間、或是全天的活動時間，大約從早上八點至

下午四點，研究者安排每一週的觀察時段交錯安排於星期一至星期五

之間，也就是完整蒐集星期一至星期五全天的每個時段之觀察資料，

且為了讓蒐集到的資料更為豐厚、飽和，研究者以雙倍的方式進行上

述之觀察時間安排，亦即星期一至星期五的每個活動時段基本上皆進

行了兩次的觀察；此外，研究者亦另外增加了觀察研究參與者班級中

的特別活動，包含教學觀摩戲劇表演活動、及學前特教班的校外教學

活動，以提升研究資料的豐富性。研究者進行之參與觀察從 2017 年 3

月開始，持續至 2017 年 5 月結束，期間交錯至三位研究參與者的班級

中進行觀察，且皆以觀察全天為原則，總共進行了為時十二週、27 次

的參與觀察。以下，研究者以表格方式說明在研究期間，實際進行三

位研究參與者的班級中進行參與觀察法的觀察時間及所蒐集之觀察重

點內容。 
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表 3-1 為觀察時間及觀察重點內容之說明： 

（括弧內為研究者之觀察重點內容） 

表 3-1 觀察時間及觀察重點內容之說明表 

 星期一 星期二 星期三 星期四 星期五 

第一週   
翔翔：全天 

（建立關係、班

級每日流程） 

翔翔：全天 

（課程活動、大

肢體活動） 

 

第二週 白白：全天 

（建立關係、班

級每日流程） 

   
翔翔：全天 

（親師互動、融

合教育） 

第三週  
小玉：上午 

（建立關係、大

肢體活動） 

  
白白：全天 

（學習區活

動、親師互動） 

第四週  
翔翔：全天 

（戶外活動、午

餐時間）  

小玉：上午 

（課程活動、自

由遊戲） 

白白：全天 

（課程活動、午

餐時間） 

白白：全天 

（大肢體活

動、自由遊戲） 

第五週 
翔翔：全天 

（學習區活

動、個別教學）  

白白：全天 

（團體討論、戶

外活動） 

 
白白：全天 

（課程活動、健

康檢查活動） 

翔翔：全天 

（融合教育、拍

畢業照活動） 

第六週  
翔翔：全天 

（親師互動、大

肢體活動）  

白白：全天 

（學習區活

動、戶外活動） 

 
小玉：全天 

（幼兒發表時

間、故事活動） 

第七週 
翔翔：全天 

（戶外活動、課

程活動）  

 
白白：全天 

（親師互動、課

程活動） 
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第八週  
白白：全天 

（教學觀摩戲

劇表演活動） 

 
翔翔：全天 

（學習區活

動、自由遊戲） 

 

第九週  
翔翔：全天 

（特教班校外

教學活動） 

 
小玉：上午 

（課程活動、戶

外活動） 

 

第十週 
白白：全天 

（學習區活

動、戶外活動） 

    

第十一週 
小玉：全天 

（課程活動、大

肢體活動） 

小玉：下午 

（團體討論、自

由遊戲） 

   

第十二週   
小玉：下午 

（課程活動、親

師互動） 

  

 

而本研究的觀察重點主要是幼兒園教師實踐多元文化教育之情形，

研究者根據研究目的及研究問題，將參與觀察的內容重點聚焦於幼兒

園教師在教學現場中有什麼樣的多元文化教學實踐，所觀察並蒐集資

料內容包含：教師的課程與教學、教師與來自多元文化背景及一般文

化背景的幼兒之間的互動、教師的課室經營、班級內幼兒之間的同儕

互動、教室的環境設計、教師訂定之規範等；研究者除了蒐集幼教師

在多元文化教育的實踐過程中之具體作法，並進一步觀察其所遭遇之

教學困境、及採取的解決策略外，更詳細觀察在正式課程之外的幼兒

園教師與幼兒之間在日常互動、及教室內的潛在課程，以獲得隱藏在

生活互動之中的多元文化教育實踐，因為文化本就是無所不在的，具
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備多元文化教育素養的幼兒園教師會在每日的生活互動中無形的落實

其教學信念，研究者乃針對上述之資料蒐集內容，觀察研究參與者的

言談、行為、互動，及教學情境中之文化脈絡，以保留研究參與者及

其教學情境之資料的完整性與真實性。針對參與觀察法所得之資料的

記錄，研究者在每一次的觀察過程中，以筆記的方式重點式的記錄所

觀察到的事件、互動情形等，並在每一次觀察結束後，皆立即撰寫觀

察記錄，以當天完成觀察記錄為原則，將此次觀察所蒐集之內容盡可

能完整描述、予以記錄。 

 

三、 研究者省思札記 

研究者針對本研究進行之深度訪談、及參與觀察此兩種主要資料

蒐集方式，皆進行研究者的省思與回顧，以省思札記的方式記錄研究

者在每次訪談及觀察進行後的心得、發現、感受或反思，內容包含此

次資料蒐集過程的缺失、研究者在訪談或觀察中產生的想法或疑問等

等，以幫助研究者省思此次的資料蒐集，並於下一次的資料蒐集過程

中加以改進或釐清疑問，此省思札記亦作為研究者之後進行資料分析

的思考依據。 

 

貳、 資料整理 

本研究透過深度訪談、參與觀察、及省思札記等方法蒐集資料，

並將此龐雜的資料轉譯為訪談逐字稿、觀察記錄等文字資料，其內容

包含研究參與者的多元文化教育素養內涵、多元文化教學信念、多元

文化教學實踐、遭遇之教學困境及採取之解決策略等等，而這些資料

必須予以整理、建檔，因為在質性研究中，資料的蒐集與分析往往是
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同步進行的，為了使資料的管理與分析能達到最有效的整合，研究者

必須對資料進行有系統的整理與建檔（黃瑞琴，1994；潘淑滿，2003）。 

針對本研究之資料的整理，主要分為兩個步驟，首先是必須匿名

處理本研究之研究參與者，以保護研究參與者及其相關資料；再者是

研究者建立了一組資料代碼，以此代碼設定將各種複雜的資料加以系

統化的整理，以有效管理及取用其資料。 

 

一、 匿名資料處理 

本研究為保護研究參與者及其相關資料的隱私，研究者以化名的

方式替代研究參與者的姓名，以匿名處理其相關資料，因此，研究者

將六位研究參與者之姓名，分別以燕燕老師、小魚老師、小孟老師、

翔翔老師、白白老師、及小玉老師之化名取代、呈現。 

 

二、 設定資料代碼與資料整理 

本研究的資料來源主要包含：訪談逐字稿、觀察記錄、及研究者

省思札記，研究者針對這些資料設定一組資料代碼編排原則，以透過

系統化的方式將所蒐集到的資料進行整理與建檔。 

此資料代碼編排原則包含三種代碼，第一碼為「研究參與者」，即

為前述之匿名處理的六位研究參與者，此代碼為研究參與者化名中的

其中一個字，燕燕老師之代碼為燕、小魚老師之代碼為魚、小孟老師

之代碼為孟、翔翔老師之代碼為翔、白白老師之代碼為白、小玉老師

之代碼為玉；第二碼為「資料蒐集方法」，以兩個字的簡稱作為訪談逐

字稿、觀察記錄、及研究者省思札記的代碼；第三碼則為「資料蒐集

或建立日期」。 
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表 3-2 為資料代碼之意義說明： 

表 3-2 資料代碼意義說明表 

資料代碼 代碼意義說明 

燕訪談 20170402 2017 年 4 月 2 日燕燕老師的訪談逐字稿 

魚訪談 20170402 2017 年 4 月 2 日小魚老師的訪談逐字稿 

燕觀察 20170402 2017 年 4 月 2 日燕燕老師的觀察記錄 

燕省思 20170402 2017 年 4 月 2 日燕燕老師的研究者省思札記 

 

參、 資料分析 

本研究針對由深度訪談、參與觀察法、及研究者省思札記此三種

資料蒐集方法蒐集而來的資料，以匿名及資料代碼系統進行資料的整

理；接著，研究者進行資料的分析，亦即透過系統性的方式閱讀、理

解、檢視本研究的資料，並運用歸納法對資料加以組織、詮釋、分析，

從中找出有意義的概念，建構本研究的理論（潘淑滿，2003；Bogdan & 

Biklen, 2007）。質性研究資料的分析強調資料的蒐集和分析必須是同步

進行的，因此研究者在資料蒐集的同時即開始分析資料，在此過程中

不斷反覆思考現有資料彼此之間的關聯，判斷資料之間是否相互矛盾，

再視研究所需，擬定資料蒐集的新策略以進一步補充資料，且在此同

時整理資料中的概念與意義，以了解、組織資料，並進行更深入的分

析（黃瑞琴，1994；Miles & Huberman, 1994）。 

本研究針對所蒐集而來的資料進行的資料分析，主要包含三個階

段，首先，研究者先閱讀資料，進行開放性編碼，初步找出資料中有

意義的內容；接著，研究者將編碼進行分類，並歸納出本研究的主題

編碼，統整出更高層次的主軸概念；最後，研究者透過不斷的分析和
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歸納，發展出本研究的命題和結論，以下詳細說明本研究資料分析的

三個階段。 

 

一、 閱讀資料並進行開放性編碼 

針對本研究所蒐集而來的資料，包含訪談逐字稿、觀察記錄、研

究者省思札記等，研究者採用的資料分析第一階段為，閱讀資料、並

找出反覆出現且和本研究之問題相關的關鍵內容，形成開放性編碼。

資料分析的過程很重要的部分即為，將所蒐集到的龐雜資料拆解成片

段、字句、概念等小單位，再將這些小單位組織、建構出具有研究意

義的內容 (Boeije, 2010)；而研究者在此階段即在進行將資料拆解的動

作，研究者將本研究的各項資料仔細閱讀、反覆檢視，並從資料中找

出反覆出現且與本研究之主題、目的、問題等密切相關的關鍵內容，

其可能為一個事件、一種行為、一種信念或一段字句，研究者將這些

內容以具代表性的詞彙或文字加以標記，此即為本研究針對研究資料

所登錄的開放性編碼（潘淑滿，2003；Bogdan & Biklen, 2007）。 

研究者在此階段撰寫的開放性編碼是一種暫時性的概念，是具有

彈性調整的空間的，進行開放性編碼主要的目的在於幫助研究者透過

反覆閱讀、分析資料的過程，逐步找尋出研究資料中有意義的內容，

使研究資料藉由開放性編碼此簡化的過程被賦予意義（潘淑滿，2003）；

另外，本研究在此階段進行之開放性編碼其內容是包含描述性及詮釋

性的代碼的，如研究者在分析訪談逐字稿之研究資料中，找尋出研究

參與者多元文化實踐之關鍵內容，並陳述、歸納出包含「給予高的標

準」、「教師堅持且嚴肅的態度」、及「設計包含生活經驗的課程」之描

述性代碼，亦撰寫出研究者主觀詮釋研究參與者之多元文化教學實踐

所反應之教學信念的詮釋性代碼，包含「重視親師溝通」、「看見孩子
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的發展上的相同需求」、及「降低不公平與壓迫的產生」等開放性編碼。

此兩種代碼皆屬於質性資料分析的前期階段，著重於描述、分析研究

資料本身，尚未發展至資料的推論層面或不同資料間的比對之階段，

研究者乃以開放、彈性的心態，以開放性編碼的方式進行本研究最初

階段的資料分析 (Miles & Huberman, 1994)；綜合上述，研究者在資料

分析的初步階段「閱讀資料並進行開放性編碼」中，共形塑包含描述

性編碼及詮釋性編碼約 70 個不同的開放性編碼。 

 

二、 編碼歸類並找出主題編碼 

針對於第一階段撰寫之開放性編碼，研究者在第二階段則進行編

碼的歸類，並形成更核心的主題編碼；由於第一階段所進行之開放性

編碼其在內容及種類上皆較龐雜，可能包含數十種不同的代碼內容，

且大多是根據單一資料所進行的編碼和分析，因此研究者在此階段開

始將這些開放性編碼進行收斂，將不同資料之間的開放性編碼反覆閱

讀，並加以比對、統整和歸納，以將本研究之各項資料的開放性編碼

進行分類，整合出不同資料間內涵相似的開放性編碼類別。 

除此之外，這些歸類後的開放性編碼需要進行收斂、歸納與提煉，

以建構出更抽象卻更關鍵的概念，也就是本研究的主題編碼；主題編

碼是一種解釋性或推論性更高的代碼，其可說是描述性編碼及詮釋性

編碼的更高層次，主題編碼會顯現出研究資料的主軸概念、主旨或意

義，其可將大量的資料彙整於精簡且有意義的分析單位中，以較抽象、

核心的幾個概念或主題呈現 (Miles & Huberman, 1994)。因此研究者將

歸類後的開放性編碼向上提煉，形成與本研究密切相關的概念或主題，

研究者在此過程中，乃不斷的閱讀原始資料及開放性編碼，並參考相

關的文獻及回顧本研究的文獻探討，以進行更深入的思考，並由此螺
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旋式的資料分析過程中建構出本研究的主題編碼，找出研究資料中最

核心的概念；如研究者將「教師溫暖的態度」、「教師給予額外的陪伴」、

及「重視幼兒的自信心」此三種開放性編碼，進行統整、歸類於相同

的類別，並像上提煉、建構出更高層次的概念，亦即「營造關懷有愛

的學習環境」之主題編碼，以作為本研究更關鍵、更核心的概念，因

此，研究者在此階段的資料分析，共聚煉出十九個較高層次的主題編

碼。 

 

三、 發展命題 

本研究於第二階段所形成之主題編碼即是與本研究之主題、目的、

問題等密切相關的概念，接著研究者在第三階段則將這些主題編碼加

以組織、運用，歸納統整出這些主題編碼與本研究的研究問題之間的

關聯性，並發展出本研究的命題（propositions），以呈現本研究的發現，

這些依循著主題編碼而來的命題即為詮釋本研究之研究問題的根據。

質性資料分析中「提出命題」乃是相當重要的部分，其為資料分析的

最後階段，研究者藉由抽絲剝繭般的資料分析過程，逐步歸納、釐清、

呈現出研究的發現與結論，並提出反映出研究結論的命題與相關陳述 

(Miles & Huberman, 1994)。 

因此，研究者在資料分析的第三階段，重新整理本研究的主題編

碼，將其歸納得更為精確，且捨去與本研究較無相關聯的主題編碼；

接著，研究者將最後保留的核心主題編碼進行組織，整合出這些主題

編碼與本研究的研究問題之間的關係與聯結，再進一步發展出本研究

的命題，以幾組文字陳述出由研究資料分析中所得的研究發現與結論，

並建構本研究回應與詮釋研究問題的內容架構。如研究者將先前所統

整之主題編碼「營造關懷有愛的學習環境」、及「扮演家長的角色，彌
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補幼兒的家庭功能」進行再次歸納，整合其與本研究之研究問題之間

的關聯，發展出幼兒園教師會「給予幼兒豐富的關愛」之多元文化教

學信念之命題，以回答關於研究參與者具備之多元文化教育素養內涵

及教學信念為何的研究問題，並逐漸建構出本研究的研究發現，如同

此歸納歷程，研究者總共發展出六個部份的命題，逐漸形塑出本研究

之結果，包含「重視幼兒擁有良好的學習表現」、「給予幼兒豐富的關

愛」、「支持幼兒的文化能力」、「重視和家長間友善的雙向關係」、「教

師的批判意識和行動力」、及「培養幼兒的批判意識及跨文化知能」。 

綜合上述，研究者在進行資料分析的歷程中，透過形塑開放性編

碼、編碼歸類、找出主題編碼、及發展命題等步驟，逐步分析本研究

之資料，並統整、歸納出本研究的命題和發現，以下研究者以簡圖方

式整理並呈現本研究資料分析與編碼的歷程與統整。 

 

圖 3-1 為資料分析與編碼之統整歷程圖：（接續下頁，共三頁） 

（左側圖形內為開放性編碼，中間圖形內為主題編碼，右側圖形

內為發展之命題。） 
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圖 3-1 資料分析與編碼之統整歷程圖 
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第四節 研究信實度 

針對本研究所蒐集的資料、以及研究者對資料的分析與詮釋，研

究者透過有效的方法檢核及評鑑其適當性及可信性，以提升本研究在

研究方法和研究資料上的信實度，增加本研究的品質。研究者藉由「厚

實描述」、「多元資料來源的三角檢證法」、「省思札記」、「同儕簡報」、

及「研究參與者檢核」五種方式，以增加本研究的信實度，以下分別

說明之。 

 

壹、 厚實描述 

研究者對於本研究的資料描述與詮釋，皆以「厚實描述」的方式

完整說明研究資料包含時、空、人等層次的情境脈絡，讓本研究的資

料分析、發現與結果皆置於研究參與者獨特的情境脈絡中被解讀，以

提升研究資料的完整性和可信性。研究者透過訪談時的錄音資料、及

研究者撰寫的筆記，詳細記錄研究參與者內在最真實的想法與感受，

且以厚實描述的方式呈現研究參與者當時的表情、動作等非口語訊息，

讓訪談資料的情境脈絡得以顯現；而在撰寫參與觀察的觀察記錄時，

研究者亦盡可能呈現真實且完整的內容，描述包含研究參與者及研究

場域中其他人員當時的表情、動作，以及觀察過程中的人事物等環境

脈絡與情境線索，藉由具體、豐富且厚實的描述，讓研究資料並非脫

離情境，而是得以身歷其境般的呈現，提升本研究的信實度（胡幼慧，

1996；鈕文英，2012；潘淑滿，2003）。 

 

貳、 多元資料蒐集方法的三角檢證 

本研究透過「三角檢證法」增加研究的信實度，亦即運用多元的
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資料來源、不同的理論和方法、或不同的資料蒐集者等方式，交叉檢

核資料的可信性（黃政傑，1996）；而本研究所採用的是「多元資料蒐

集方法的三角檢證」，也就是本研究在針對同一位研究參與者的多元文

化教育素養、多元文化教學信念及教學實踐、與教學困境及解決策略

進行資料蒐集與探討時，研究者乃是透過多元的資料蒐集方法進行，

包含深度訪談、參與觀察、研究者省思札記等，且亦將所蒐集而來的

資料彼此交互對照、互相驗證，藉此使得研究者對所探究的研究現象

與事實能夠更深入、更周全的予以了解，並提升研究資料與分析的可

信性與可靠性（鈕文英，2012；Bogdan & Biklen, 2007）。 

 

參、 省思札記 

在研究的過程中，研究者撰寫「省思札記」，將針對研究方法的實

施狀況、研究者的心境、研究過程中碰到的困難及嘗試解決的過程、

研究過程中出現的想法等等，進行回顧、檢討及反思，並藉由省思札

記的撰寫以闡述及呈現研究者的思考與研究歷程，以提升本研究的信

實度、並促使研究者產生新的思維；在撰寫省思札記的過程中，研究

者也持續閱讀文獻、及與指導教授討論，以修正研究者思考上的侷限、

或研究方法上的缺漏，進而讓本研究更為嚴謹（鈕文英，2012）。 

 

肆、 同儕簡報 

研究者在研究的過程中，邀請幾位研究所同儕進行「同儕簡報」，

亦即研究者針對研究的過程、方法、及所撰寫的觀察記錄、資料分析

等，請同儕協助閱讀、或向同儕簡報，並針對同儕認為有疑慮、看不

懂、或產生矛盾看法的部分，與同儕進一步進行討論，並加以修正其
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內容，透過同儕簡報的進行，可幫助研究者省思本研究的各個部份，

並釐清研究者可能在思考上的盲點。而研究者所邀請進行同儕簡報的

同儕，主要是研究者的研究所同學、或亦在就讀研究所的他校同儕，

其在身分與背景上大致與研究者相似，皆就讀於教育相關科系，且皆

修習過包含社會科學研究法、質性研究法、多元文化教育、幼兒教育

等相關課程，因此在進行同儕簡報時，同儕對於本研究的議題有一定

程度的了解，方能發揮同儕簡報提升研就信實度的功用（鈕文英，

2012）。 

 

伍、 研究參與者檢核 

研究者在本研究進行的過程中，乃透過「研究參與者檢核」的方

式增加研究資料的可信性，亦即研究者將根據訪談錄音資料所謄寫的

訪談逐字稿、及資料的初步分析內容交予研究參與者，讓研究參與者

進行檢核與確認，研究參與者可針對訪談逐字稿或資料分析的內容提

出與其本意相矛盾之處，或想提供更多資訊的部分，而研究者亦依照

研究參與者的回饋修改本研究的資料，並再次與研究參與者進行確認，

以避免因為研究者個人主觀意識所產生的偏誤，增加研究資料的完整

性和信實度。另外，針對參與觀察所蒐集到的觀察記錄資料，研究者

亦透過訪談或非正式訪談的過程，與研究參與者進行討論和檢核，並

依研究參與者的回饋進行修正、及再確認，藉此提升觀察記錄的可信

性（鈕文英，2012）。 

 

第五節 研究倫理 

質性研究的進行由於是研究者運用局內人的觀點，走進研究參與
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者的生活世界，與其產生密切的互動關係，因此在質性研究中研究倫

理更為重要，研究者應該在研究過程中遵守研究倫理的規範與要求，

以研究參與者的權益為優先考量，且必須保護研究參與者不會因為參

與研究而受到傷害（畢恆達，1998；潘淑滿，2003）。因此研究者乃採

取「知情同意」、「保密與尊重個人隱私」、及「互惠關係」此三種原則，

以維持本研究研究倫理之規範，以下分別說明之。 

 

壹、 知情同意 

研究者在進行研究資料蒐集之前，乃親自主動並誠實告知研究參

與者包含研究者的身分、研究主題、研究目的、研究程序相關等資訊，

並盡可能的回答研究參與者對本研究所提出的任何疑問，對於本研究

的相關資訊不加以隱瞞，讓研究參與者可以在決定參與研究前充分的

被告知與研究相關的訊息；而當研究參與者同意參與本研究時，研究

者即提供研究參與者「參與研究同意書」（見附錄一），並於其中詳細

說明包含本研究的目的與內容、研究參與者需要配合的相關事宜、資

料的保密措施、及研究參與者檢核研究資料的權利、中途退出研究的

權力、研究者的身分背景等，讓研究參與者完整得知其參與本研究的

相關權益，研究者將在取得研究參與者的同意後，方能開始進行研究

資料的蒐集（鈕文英，2012；潘淑滿，2003）。 

 

貳、 保密與尊重個人隱私 

本研究在研究過程中會進入研究參與者的生活世界，並深入探究

其內在的想法、信念與價值觀等等，因而對於研究參與者的個人資訊

及其所提供的訊息，研究者必須加以保密、且尊重其個人的隱私，此
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為相當重要的研究倫理規範（潘淑滿，2003）。首先，研究者對於研究

參與者之個人相關資料、工作場域名稱、工作場域相關人員等資訊，

皆以「匿名」的方式處理，研究者乃以化名撰寫本篇研究，以保護研

究參與者的個人隱私；另外，研究者針對在研究過程中所獲得的所有

相關資料，皆僅限於本研究中資料處理與分析使用，研究者嚴格守密

並絕對避免外流，必要時將會刪除涉及隱私的資料，以維護研究參與

者的個人隱私與權益（陳向明，2002；Bogdan & Biklen, 2007）。 

 

參、 互惠關係 

由於研究參與者在研究過程中，需要花費許多時間和精力參與本

研究，並提供關於自身隱私的訊息，因此，研究者在研究過程中，謹

記並維持互惠關係之原則，在每一次與研究參與者互動的過程中，盡

可能令其感到被尊重，並在資料蒐集結束後，研究者皆親自贈予每一

位研究參與者感謝小卡及 500 元現金，以表達研究者對於研究參與者

的付出及貢獻之誠摯感謝；另外，研究者在研究結束後，亦主動提供

研究參與者本研究之研究結果，以回饋研究參與者對於本研究的參與

（陳向明，2002；鈕文英，2012；潘淑滿，2003）。 
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第四章 研究結果與討論 

本研究旨在探究幼兒園教師實踐多元文化教育之多元文化教育素

養內涵，其所具備的多元文化教學信念、採取的多元文化教學實踐，

以及其遭遇的教學困境與採用的解決策略。研究者透過質性研究的取

向，以深入訪談、參與觀察、及研究者省思札記的資料蒐集歷程，蒐

集、整理並分析出研究結果，且與相關的學術文獻呼應、討論，以回

應本研究的三個研究問題。 

本章分為四節，研究者以此四個部份呈現研究結果，並回應本研

究之研究問題。首先，第一節研究者統整六位研究參與者深入訪談的

結果，呈現研究參與者所具備之多元文化教育素養內涵、及多元文化

教學信念；第二節則分析與整理三位研究個案在教學現場中的多元文

化教學實踐；第三節乃說明六位研究參與者在實踐多元文化教育上，

其所遭遇之教學困境、以及所採取的解決策略；最後，第四節則針對

前述之多元文化教學信念及多元文化教學實踐之研究結果，進行統整、

分析與討論，以了解各研究結果之間的關聯性。 

 

第一節 幼兒園教師的多元文化教育素養與教學信念 

本研究透過與六位「具有一定程度之多元文化教育素養」之幼兒

園教師所進行的深度訪談，了解並探究六位研究參與者在實踐多元文

化教育上，所具備的多元文化教育素養內涵、及多元文化教學信念，

研究者統整訪談及省思札記之資料，將其以六個面向呈現，分別為：

重視幼兒擁有良好的學習表現、給予幼兒豐富的關愛、支持幼兒的文

化能力、重視與家長間的雙向關係、教師自身的批判意識、培養幼兒

的批判意識及跨文化知能。 
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壹、 重視幼兒擁有良好的學習表現 

如同 Ladson‐Billings (1995)對於教師實踐多元文化教育上，首要著

重的即為發展學生之學業成就，亦即一位具有多元文化教育素養的幼

教老師，應該讓來自不同文化背景的每個幼兒皆獲得學業上的成功，

滿足其在學習與發展上的需求，並具備主流文化社會中必須的學習能

力。本研究發現，六位研究參與者在其多元文化教學信念中，皆十分

重視使幼兒擁有良好的學習表現，且會透過各種教學策略，提升來自

多元文化背景的幼兒之學業成就，並使其具備重要的學習能力，以下

研究者以五種面向加以說明。 

 

一、 看見發展上的相同需求，給予高的期望和標準 

在與六位研究參與者的深度訪談當中，六位幼兒園教師皆在訪談

中反覆的提到，其在教學的過程中，面對來自多元文化背景的幼兒，

教師基本上會給予和一般幼兒相同的標準和要求，不會因為幼兒的文

化背景或家庭環境，而改變對幼兒的標準，教師在面對班上這些來自

不同文化背景的幼兒時，其會看見幼兒在發展和學習上的相同需求，

在教學上給予相同的期望和標準，而非因為幼兒不同於大多數幼兒的

文化背景，而改變、或降低對幼兒在發展和學習上的要求。研究參與

者秉持如此之教學信念，乃回應了 Gay (2010)對於教師不應該因為學生

的文化背景，而改變對學生學習上的期望之觀點，其認為教師若給予

來自弱勢族群、或少數族群的學生，在學習上較低的期望時，可能會

導致自我實現的預言，而使得來自多元文化背景的學生在學習表現上

較為低落。 

即使像是特殊生、或是原住民的孩子，我也都會一樣的要求他們，基本
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上對他們的要求會跟一般的孩子一樣，我都會一樣要求他們可以自己做到，

也就是不會因為他可能是原住民孩子，就改變對他的要求。（燕訪談 20170228） 

基本上我不會特別把某個孩子拉出來，我對這些孩子的要求和期望基本

上都是和一般孩子一樣。（魚訪談 20170302） 

我對他們的期望其實都是對全班的，而不是對他個人，我其實都是會要

求全班每個小朋友都要做到。（孟訪談 20170220） 

 

而研究參與者對於來自多元文化背景的幼兒，其在教學上所給予

的標準和要求，亦呈現出教師在看待幼兒時，對於每位幼兒相同的發

展需求之重視，翔翔老師在訪談中即強調，教師給予幼兒的學習標準

和期望，乃是考量這個年齡階段的幼兒所必須的基本能力、而決定，

此標準的決定，基本上如同教師面對班級中的每一位幼兒一般，並不

會因為幼兒的文化背景不同，而改變教師對於要求幼兒達到良好學習

表現的堅持。 

那個標準就像是我對待一般孩子一樣，他們今天該學些什麼、那我應該

怎麼幫助他們、是我所重視的。（翔訪談 20170217） 

我覺得看得是孩子本身到底在這個年齡層，他需要的能力到多少，我覺

得對這個年紀的孩子，它都是滿重要的，所以我個人就不太會看他的背景，

而認為特別去重視哪些部份。（翔訪談 20170324） 

 

另外，研究者發現，研究參與者在強調給予每位幼兒同等的標準

和要求的同時，其對於了解每位幼兒的發展情形和學習狀況，亦是相

當重視，也就是這些幼兒園教師會先透過觀察、嘗試、引導的過程，

了解班級中來自不同文化背景的幼兒，其目前的發展情形、以及具備

的學習能力，並以對於幼兒的發展和學習現況的了解作為基礎，進一
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步給予相同的標準和要求，期望每位幼兒皆可以擁有良好的學習表現、

並經驗學習上的成功。 

我會以我個人的角度去觀察，也就是從這個孩子本身的發展和表現去做

了解，看他的發展和學習的狀況。（魚訪談 20170302） 

原則上，我會習慣是孩子進到我這個班級以後，我所觀察到他現場的實

際的表現，或的是他的一些行為、行動，我再去做對他的確認。（魚訪談

20170511） 

 

燕燕老師在訪談中即提到，面對班級中一對語言發展遲緩、同時

為越南新移民子女和家庭低社經背景的雙胞胎幼兒，老師仍會在生活

自理能力、和教室常規上，同樣的要求他們達到和一般幼兒相同的學

習表現，因為燕燕老師會先透過一段嘗試和引導的過程，確認他們的

發展和學習現況是可以達到老師的標準的，在此基礎上，燕燕老師即

會給予高的期望，相信他們是可以獨立做到的。 

我對他們的生活自理、或是常規的要求就會和一般孩子一樣，因為我知

道他們其實是做得到的，只是說老師可能前面的先花多一點時間，去盯著他

們、或是帶他們去做到，那我就可以確定他是可以做到的，所以之後我就會

一樣的去要求他們要做到。（燕訪談 20170228） 

但他們真的需要透過一些學習的過程，可能去看孩子的狀況，確定他是

有辦法做到的。（燕訪談 20170314） 

 

此外，本研究中的研究參與者，除了重視幼兒在發展上的相同需

求，會給予來自多元文化背景的幼兒相同的標準和要求外，更會將此

標準拉高，特別是在基本能力和學習表現上，教師會給予來自多元文

化背景的幼兒高度的期望，會同樣的要求來自多元文化背景的幼兒，
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必須達到良好的學習表現，不會因為幼兒的文化背景、而降低對幼兒

的期望；此多元文化教學信念符應了諸多學者在文化回應教學中強調

的觀點，給予每位學生學習上高的期望，相信不論來自何種文化背景，

皆能夠達到學業上的成功 (Cooper, 2003; Gay, 2010; Ladson‐Billings, 

1995)。 

我會很要求，雖然他們是身心障礙，可是不應該弱化他們的標準，那我

會在確認他的生理功能正常之後，就會要求他們應該要吃一般人正常的食物，

再來就是像喝水、或是基本生理的照護，在這個方面，我就不會認為是要用

保育的態度去看他們，如果你能自己吃、老師就不會餵你，然後就是如果你

可以自己走、我們就是不會牽你。（翔訪談 20170324） 

 

二、 運用個別化教學策略，提升學習表現 

本研究發現，六位研究參與者在強調讓幼兒擁有良好的學習表現

的多元文化教育素養上，會藉由運用適合於各個來自多元文化背景的

幼兒之教學策略，來協助幼兒提升其學習表現、及發展學業成就；而

研究者統整本研究之研究參與者所採用的個別化教學策略，主要可從

兩種面向加以說明，以下分述之。 

 

（一） 進行個別化的教學調整，並給予額外的關注 

本研究之研究參與者針對班級中來自多元文化背景的幼兒之學

習表現，會將教學方式進行個別化的調整，教師以自身的敏銳度，

在了解並考量這些幼兒的人格特質、發展需求、和興趣的基礎上，

採用個別化的教學策略，以滿足來自多元文化背景的幼兒在發展和

學習上的需求，並在教師如此之個別化教學調整下，有效提升幼兒
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的學習表現，讓來自不同文化背景的幼兒也一樣能夠在學習上表現

傑出；此多元文化教學信念呼應了多元文化教育的目標，亦即教師

會致力於使來自不同文化背景、或具備不同文化特質的學生，皆獲

得實質上同等的教育機會，和主流文化下的幼兒共同發展良好的學

業成就 (Banks & Banks, 2010)。此外，教師考量幼兒個別化的學習

需求，而調整教學方式，亦回應了國內學者對於適性教育的觀點，

其在教學上強調，因為學生多樣性的特質，如能力、興趣、經驗、

文化等，會呈現出每位學生不同的學習需求，因此教師應該根據這

些多樣性及差異進行教學，致力於讓每位學生都能成功學習（黃政

傑、張嘉育；2010）。 

那有一些孩子需要老師用不同的策略去幫助他，就是老師有沒有那個

敏感度，去發現說：我用這個方式不通，我要用什麼方式才能通、就是可

以跟他好好溝通，然後我們兩個一起合作，把該學的事情完成這樣子。（玉

訪談 20170316） 

 

研究者發現，本研究之研究參與者會針對來自不同文化背景的

幼兒，其在發展和學習上的需求，進行個別化的教學調整，安排、

設計適合的課程活動，如面對數學認知較弱的原住民幼兒，燕燕老

師會調整教學方式，「我們就用蓋數字印章的方式，請他畫、或仿寫，

那他也願意、也很喜歡做。」（燕訪談 20170314）。 

 

而小玉老師和小魚老師則是會在固定的課程活動中，加入個別

化的教學調整，製造自然情境中的學習機會，幫助來自不同文化背

景的幼兒提升學習表現，回應並滿足其學習需求，補足其在發展或

學習上較弱、較需要協助的部分，使每位幼兒皆能夠具備良好的學
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習能力，達到學業上的成功。 

治療師說他（發展遲緩的幼兒）特別需要加強手臂的肌力，那我就會

多提供他去拉桿的活動，就變成每一次開始戶外運動前，我們就先去拉桿，

拉完桿、再做今天要做的活動，慢慢累積他的能力，就是你要想辦法 match

進去（課程中）。（玉訪談 20170316） 

至於他（發展遲緩的幼兒）的語言表達，我會特別跟他聊天，希望他

把事情講清楚；或是我如果有什麼事情需要跟另外一個老師說，我都會特

別把他叫來說：「你幫我去跟那個老師說什麼事情。」，為了要讓他常有這

種機會，就要去抓這種小機會。（玉訪談 20170316） 

我會在可能日常生活中，給他（低社經背景的幼兒，不熟悉顏色名詞）

多一點經驗和刺激，我可能就會在進行摺紙活動的時候，帶著他去玩這些

東西，讓他透過這個活動去認識顏色的名詞。（魚訪談 20170302） 

 

另外，研究參與者在採用個別化教學策略上，也會依據來自多

元文化背景的幼兒之人格特質、興趣喜好，進行課程與教學上的調

整與設計，教師會透過對幼兒個性和興趣的觀察與了解，調整與幼

兒互動的方式，並設計符合幼兒學習興趣與需求的課程活動，以提

升幼兒在課程參與及學習表現上的主動性，讓幼兒能夠主動且獨立

進行課程活動，並使幼兒的發展和學習表現有效成長、進步。研究

參與者此部分之多元文化教學信念，與 Banks & Banks (1995)提出之

多元文化教育實踐五大面向中的「平等教學」面向相互呼應，強調

教師必須運用各種教學方式，選擇適合各個群體之學習型態的教學

方式，以提升來自不同文化背景的幼兒之學習表現，落實教學上的

平等。 

小玉老師即察覺班上發展遲緩的幼兒對於「故事」的興趣，因
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此安排每日的故事活動，給予幼兒在此活動中自由發表、分享的機

會，以滿足幼兒對於故事的學習興趣，並提升其語言能力的發展。 

他非常喜歡故事，所以我現在每天都講一個故事，然後你就會聽到他

一直講話，而我講故事的時候，我也讓孩子講話，我就發現那個時候他的

話題就出來了，而且更有自己的想法。（玉訪談 20170316）。 

 

小孟老師面對班級中身心障礙的幼兒，敏銳的發現其個性上的

特質，並將此特質轉化為鼓勵幼兒達到良好表現的動力，以個別化

的教學策略，及公開的鼓勵和肯定，提升身心障礙幼兒在學習上的

主動性。 

他其實很喜歡幫忙，很在乎老師誇獎他，我就跟他說：「你趕快吃完，

來幫忙洗抹布、擦桌子。」，他就吃超快，像今天他就主動過來問說：「那

我現在要幫你什麼？」。然後趁著我們班小孩回來之後，我就跟全班小孩

說：「你們知道你們今天的桌子、抹布、椅子是誰幫你們弄的嗎？是○○

（身心障礙幼兒）幫你們弄的喔！」，然後大家就幫他拍手。（孟訪談

20170410） 

 

除了個別化的教學調整之外，研究者亦發現，研究參與者在日

常的課程與教學活動中，會不時給予來自多元文化背景的幼兒額外

的關注、或個別的引導，以協助其在課程參與及學習表現上，達到

良好的學業成就。 

學習單有時候他們（外籍配偶的子女，中文較不熟悉）比較沒辦法完

成，因為他可能聽不太懂老師說要怎麼去完成，所以你可能要多一點時間，

再個別過去看他一下，要額外去、稍微去留意走動，可能就比較需要 one ny 

one。（白訪談 20170321） 
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如果他其實還是懵懵懂懂的時候，你就會知道他的概念不清楚，就會

額外再找時間跟他說，然後再確認一下，他到底有沒有理解老師說的話、

或是理解我們剛剛做的事情。（白訪談 20170427） 

 

而多位研究參與者也都提到，其有時會特別將來自不同文化背

景的幼兒帶在自己身邊，燕燕老師說：「有些時候在不影響其他孩子

的狀況，我可能會帶在身邊。」（燕訪談 20170314）；並在日常生活

或課程活動中，給予其較多的關注與個別引導，或單獨與幼兒進行

互動，以幫助幼兒的發展與學習表現。 

有空的時候，我就會把他（外籍配偶的子女，中文較不熟悉）帶過來

身邊，比如說吃午餐的時候，我就問他說：「你今天是吃什麼？吃飯、還

是吃麵？」，就是從日常生活中慢慢去跟他聊。（白訪談 20170321） 

在進學習區的時候，我就會要求那個小孩（身心障礙的幼兒）進來學

習區，然後我就會陪伴他，陪他個別去進行這些部份，讓他多去發言。（孟

訪談 20170220） 

 

（二） 搭建家庭文化和學校文化間的橋樑 

在運用個別化教學策略，以提升每位幼兒的學習表現上，本研

究發現，具備多元文化教育素養的幼兒園教師，會在幼兒的發展和

學習上，搭建起家庭文化和學校文化之間的橋樑，亦即教師會以對

幼兒的家庭文化和生活經驗的了解為基礎，將其與課程活動予以連

結，幫助幼兒以自身熟悉的文化內涵、或學習模式參與課程，將幼

兒在自身家庭文化中擁有的特點或專長，轉化為其在學校生活中學

習上的優勢，進而有效的提升幼兒的學習表現，使其能獲得主流文

化中重要的基本能力；此多元文化教學信念與文化回應教學的觀點
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相符應，認為學校的課程與教學若無法有效的反應學生的母文化，

則會因此造成學生學習上的困難、甚至學業成就的低落，教師應該

連結學校教育和學生家庭的母文化，在兩者之間搭建正向的橋樑，

以提升來自不同文化背景之學生的學業成就 (Gay, 2010; Ladson‐

Billings, 1995)。 

在本研究所蒐集之資料中發現，翔翔老師在擔任學前特教班教

師的教學經歷中，其對於幼兒的家庭文化和生活經驗保有相當高程

度的敏銳度，會察覺並積極了解幼兒的家庭文化，並主動嘗試搭建

起幼兒的家庭文化和學校文化之間的橋樑，參照幼兒熟悉的家庭文

化和生活經驗，在學校的課程和教學上，建立相結合的學習情境或

模式，將幼兒在家庭文化中的經驗或專長，轉化為其在學校生活中

學習上的優勢。 

他雖然是發展遲緩，可是他對多媒體的視覺很熟悉，因為家裡爸爸也

常玩，然後爸爸都用電腦跟他互動，所以那個小孩後來在學語言跟數量的

時候，我就是用平板教他，因為他在家裡很擅長，所以我帶到學校裡面、

跟他做互動。（翔訪談 20170428） 

 

而對於此部分的研究結果僅呈現於翔翔老師的研究資料之中，

研究者認為，可能與翔翔老師所任教的是學前特教班有所關聯，因

為身心障礙幼兒在其獨特的文化內涵上，與主流文化之間存在著較

顯著的差異，同樣的，身心障礙幼兒的家庭文化、與學校文化間可

能存在的落差，亦較其他來自多元文化背景之幼兒容易被突顯出來，

此情形可能與本研究僅在學前特教班的幼兒園教師之多元文化教育

素養內涵中，發現其搭建幼兒在家庭文化和學校文化間的橋樑相互

關聯。 
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除此之外，翔翔老師在培養幼兒的學習能力上，也會參照幼兒

的家庭文化和生活經驗，並將幼兒在家庭文化中熟悉的學習型態，

與學校的教學相互連結，在學校生活中建立類似幼兒家庭生活中的

學習情境，幫助幼兒以熟悉的方式，理解主流文化中重要的數學認

知概念和能力。 

我有遇過有一個學生，他不會數學，可是他們家是開店的，傳統的數

學他沒辦法，可是你如果在買賣遊戲的情境裡面，他可以很快做加總，就

是文化上的數學能力表現，雖然他是特殊生，可是在數學方面，他確實有

受到家裡這種操作性的文化的影響，所以他數學、你認真教他、他不行，

可是你用扮演區的遊戲，他就可以一盤菜、加一盤菜，他就可以加總起來。

（翔訪談 20170428） 

 

從與翔翔老師的訪談中，研究者發現，翔翔老師對於幼兒自身

的家庭文化和生活經驗是相當重視的，其會透過主動與家長互動、

與家長建立雙向互信的關係，以更加了解每一位幼兒的家庭生活經

驗，「透過家訪、跟家長建立關係，你才會知道他在家裡面做了什麼，

才發現他的專長就是在這一塊。」（翔訪談 20170428）。翔翔老師對

於幼兒家庭生活經驗、及不同於主流文化下的學習模式之重視和尊

重，及其能敏銳的察覺幼兒在家庭文化及學校文化兩者之間在學習

上的文化差異，使幼兒園教師在面對來自不同文化背景之幼兒時，

不至於落入因為文化的不連續性，而視非主流文化下的幼兒在學習

表現上是落後、或成就低落的情形，更能夠進一步有效的充分掌握

幼兒的家庭生活經驗，在教學上致力於使幼兒的家庭文化與學校課

程內容相互連結（吳雅玲，2009；Sleeter & Grant, 2009）。 

翔翔老師察覺幼兒因為家庭文化中的實際經驗，而具備對於數
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學概念的不同理解模式和學習型態，且能夠進一步的致力於將幼兒

家庭文化中的數學學習模式，與學校生活中教師欲培養幼兒的數學

認知概念相互連結，在學校教育中，創造能夠幫助幼兒以其熟悉的

學習型態參與課程的情境；研究者認為，翔翔老師在實踐多元文化

教育上，此做法不僅具備致力於使幼兒擁有良好學習表現的教學信

念，更說明其對於不同文化社群中的數學概念和運算方式，會保持

開放、接納的教學彈性，如同 Nunes (1999)所述，在多元文化的社會

下，因為知識是一種文化產物，數學的學習和理解在不同的文化社

群中，是可能以不同的實踐和表徵方式存在的，像是所謂的街頭數

學（street mathematics），即是不同於學校教育之符號系統的數學實

踐方式；而面對多元的文化實踐方式，教師應該增加自身在教學上

的彈性，嘗試以和主流文化不同的文化脈絡，來詮釋、傳遞數學的

認知概念，甚至進一步以教師搭建起的文化間的橋樑，使幼兒熟悉

的數學實踐方式成為其學習上的優勢，使其達到學業上的成功（王

雅玄，2008；劉美慧，2003；Ladson‐Billings, 1995）。 

 

三、 發揮同儕及團體的影響力 

本研究中的研究參與者在其多元文化教育素養內涵中，皆相當重

視自己必須使每位幼兒擁有良好的學習表現，並使用不同的教學策略，

致力於發展幼兒的學業成就上，而其中，本研究發現，多位研究參與

者會運用同儕及團體學習對於幼兒的正面影響力，作為協助提升來自

多元文化背景之幼兒在學校生活中，包含品格發展、基本能力、學習

主動性等面向上的良好表現，藉由發揮同儕及團體的影響力，使這些

幼兒能夠積極的發展自身的學業成就，在發展和學習上，擁有和大多

數幼兒一樣的傑出表現。 
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在學校生活中的各個環節，具備多元文化教育素養的幼兒園教師，

會運用同儕的正面影響力，引導班上的幼兒陪伴、協助在學習或適應

上較需要協助的幼兒，或是當班級中有少數來自不同文化背景的幼兒，

因為發展限制、或語言差異，在學校生活中較容易遭遇困難與挫折時，

本研究的研究參與者即會安排班級中的同儕，給予較多的個別陪伴和

引導，燕燕老師說：「就需要有人特別帶著他（身心障礙的幼兒），需

要比較穩定的、或中班的孩子，特別去帶著這些孩子。」（燕訪談

20170314）；讓來自不同文化背景的幼兒，能夠發展其學業成就，並擁

有良好的學習表現。 

如果是在生活上，我會安排幾個小幫手、或是小老師在他（外籍配偶的

子女，中文較不熟悉）的旁邊，或是坐同一桌的互相照顧，那他們就會示範、

或是嘗試幫他。（白訪談 20170427） 

（對於外籍配偶的子女，在使用餐具上的不熟悉）我也會跟他說：「S2，

你可以看看○○（坐在 S2 對面的幼兒），他吃飯剩下小飯粒的時候，他就會

怎麼樣刮，你可以看看他怎麼把它吃乾淨的。」（白訪談 20170321） 

 

另外，研究參與者亦會透過同儕、及團體學習的正面影響力，提

升班級中每位幼兒對於參與課程的主動性，教師會營造全班共同探索、

團體一起學習的氛圍，讓班級中每位幼兒皆對於團體的課程活動存在

共同學習的主動性，提升每位幼兒在課程與教學上的參與度，小魚老

師說：「我覺得班級的氛圍很重要，老師如何去經營，讓孩子覺得，這

個東西是我們大家現在一起在共同研究的、是我們大家一起要挑戰的，

它就會變成一個班級性的目標，大家就會有這個向心力，朝著這個目

標去做、去研究。」（魚訪談 20170511）。小魚老師對於團體學習之正

面影響力之重視的教學信念，即符應了 Ladson-Billings (2009)所提出之
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實踐文化回應教學之教師的做法，其會建立班級中合作學習的社群，

鼓勵學生之間共同學習、彼此合作，透過相互分享、團體合作之學習

模式，能夠讓少數族群的學生相信自己能夠達到學業成功。 

而白白老師也會安排與幼兒較要好的同儕，與之共同學習，藉此

讓平時學習主動性較低的低社經背景之幼兒，能夠主動願意嘗試、探

索，發揮同儕的正面影響力，在與同儕共同學習的過程中，提升幼兒

內在的學習動機，發展其學習能力，以朝達到學業成功邁進。 

有時候我會不那麼明顯的、刻意安排，比如說：「誰誰誰，你今天可以

跟 S5（低社經背景的幼兒）去哪一區（學習區）嗎？」，因為我發現如果由

同學帶他、或是他有一點感情依附的時候，其實他的學習會比較主動，如果

他的好朋友喜歡這方面的時候，他會觀察，他的主動性也會比較強。（白訪談

20170321） 

 

此外，研究參與者對於發揮團體學習的正面影響力，亦會呈現於

其會建立團體學習的情境，幫助班級中少數來自不同文化背景的幼兒，

能夠在此情境下自然的學習，並藉由同儕的共同討論，學習合宜的行

為舉止或人際互動；小魚老師在處理班上來自單親家庭的幼兒，會習

慣性以肢體動作解決人際衝突的行為，會設計團體的課程活動，讓全

班幼兒利用偶戲的方式，共同討論、思考人際互動上合宜的衝突處理

方式。 

如果我注意到班上的孩子有這樣的情況發生的時候，我就會把它變成是

班級課程活動設計的一個方向，我會用全班的情境來讓孩子去學習，比較能

夠在自然的情境下讓孩子學會，我可能會利用偶戲的方式，去做匿名的演戲，

利用這個機會，讓全班去討論碰到這樣的情況時，我們還有什麼別的方式可

以處理，那我也會故意邀請這個孩子來進行扮演，讓他試試看剛剛大家討論

 



139 

出來的方式，鼓勵他試試看另外一種處理的方式。（魚訪談 20170302） 

我們常常這樣做的好處是，當事者的那個孩子他可以跟著大家一起去面

對、去處理這件事情，他的感受會比較能接受、會比較釋懷。（魚訪談 20170421） 

 

四、 培養重要的學習能力 

在重視幼兒能夠擁有良好的學習表現之多元文化教育素養內涵中，

幼兒園教師致力於培養每位幼兒具備主流文化下必須的學習能力，亦

是一相當重要的多元文化教學信念 (Ladson‐Billings, 1995)；而研究者

透過與六位研究參與者的深度訪談中發現，六位研究參與者雖然皆相

當重視必須培養每位幼兒、包含來自多元文化背景之幼兒，具備重要

的學習能力，但每位研究參與者所重視的學習能力則略有不同，其認

為重要的、必須的發展和學習能力主要包含：生活自理能力、語言和

情緒表達能力、正確的品格和學習態度此三大面向，而研究參與者會

藉由課程活動與教學策略，致力於讓每位幼兒能夠在此三大面向的發

展和學習上，達到良好的學習表現，以下分別說明之。 

本研究發現，多位研究參與者皆認為「生活自理能力」是其相當

重視、必須使每位幼兒皆具備的重要能力，會特別重視培養每位幼兒

擁有能夠獨立照顧自己的生活自理能力；研究參與者對於生活自理能

力的重視，可呼應《幼兒園教保活動課程暫行大綱》之總目標中所提

到之，重視藉由教師實踐教保活動課程，使得幼兒能夠養成良好習慣

的目標。 

燕燕老師因為主要帶領的班級是中小班，其對於生活自理能力更

為重視，會努力培養全班的每位幼兒能夠獨立的完成自己的日常事項，

「基本上我都會以孩子的生活自理能力為主，你至少你要把你自己該

做的事情可以做好。」（燕訪談 20170411）；而白白老師亦最為重視培
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養幼兒的生活自理能力，且認為不論幼兒的文化背景為何，皆應該能

夠照顧自己、具備獨立的生活自理能力，「其實我覺得第一個重視的，

我可能會著重他們的生活自理能力，因為不管是外配、或是低社經的

孩子，我覺得你最基本的就是照顧好自己，我會希望他們可以都自己

來。」（白訪談 20170321）。 

 

而翔翔老師因為帶領的是身心障礙的幼兒，其對於生活自理的能

力亦相當重視，不僅在身體照護的基本能力上，會以嚴格的標準要求

身心障礙的幼兒，能夠如同一般幼兒般獨立進行，翔翔老師說：「如果

要說很重視，我覺得第一個是生活自理的能力，像是吃飯、喝水這種

基本生理的照護，我就不會認為是要用保育的態度去看他們，如果你

能自己吃、老師就不會餵你。」（翔訪談 20170324）；其更將對於身心

障礙幼兒來說重要的學習能力延伸至「生活、生存的技能」，期望自己

能夠藉由教育的力量，培養身心障礙幼兒未來獨立生活的能力，使其

能夠在主流文化社會中，擁有生存、就業必需的技能與態度，讓身心

障礙的幼兒能夠在未來獲得高品質的生活。 

我自己在照顧這些身心障礙需求的孩子，我覺得最重要的是生活的技能，

我認為應該要教導他們能夠在我們當地本土文化的社會裡面，如何能夠生存、

以及獲得高品質的生活的一些能力，雖然說孩子才六歲，不過我在教學的時

候會很強調所謂未來他們能夠在這個社會上如何的就業、就業的技能具有哪

些，以及就業的態度該怎麼樣，是我本身對他們在學校的一些要求。（翔訪談

20170217） 

 

另外，除了對於生活自理能力的重視之外，亦有幾位研究參與者

提及對於培養幼兒其它重要的學習能力之重視，小孟老師認為語言表
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達、及情緒表達的能力，對於包含一般背景之幼兒、及來自多元文化

背景之幼兒來說，皆是十分重要且必須的學習能力；研究參與者對於

培養幼兒語言表達、及情緒表達能力之重視，即回應《幼兒園教保活

動課程暫行大綱》中對於幼兒具備「表達溝通」之能力的重視，其認

為教師可以透過語文領域及情緒領域之目標與內容，幫助幼兒具備表

達溝通之重要學習能力。 

小孟老師對於語言表達能力的重視，乃是由於其認為具備語言表

達的能力，能夠使幼兒擁有邏輯思考、和因果推理的能力，且語言表

達的能力也與情緒表達的能力息息相關，使幼兒能夠表達自己的情緒

和感受，亦為小孟老師致力於培養每位幼兒具備的重要學習能力。 

我比較重視他們語言的表達，因為你們要讓人家知道你在想什麼、你想

怎麼做，我會強調他們講的東西是要有邏輯的、有因果的，我會比較要求他

們整個想過，因為他在表達、他就要先思考。（孟訪談 20170410） 

還有我很強調他們對於情緒的表達，我會要求他們去講出他們的心情，

我也會讓他們知道我現在的感受是什麼，我很要求他們講出「你的感覺」，然

後能夠理解我的心情是什麼。（孟訪談 20170410） 

 

而正確的品格及學習態度，也是本研究的幾位研究參與者著重的

重要學習能力之一，本研究中的幼兒園教師會要求班級中的每一位幼

兒皆擁有正確合宜的品格、及學習態度，並透過實際的教學或引導，

培養幼兒擁有正確的品格及學習態度，能夠在人際互動上以適當的方

式與他人互動，表現出合宜的行為舉止，並以負責、積極的態度面對

自己的學習表現。研究參與者對於培養幼兒合宜的品格、及學習態度

的重視，呼應了國內學者對於幼兒階段落實品格教育之重視，其認為

學前教育階段是實施品格教育最適合的階段，因為實行品格教育可以
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幫助幼兒形成正確的價值觀，並在學習中增進自我了解、尊重他人、

及關懷社會的能力，亦培養積極、負責的態度（陳埩淑，2004）。 

小魚老師相當重視品格教育的實踐，尤其期望能培養家庭教育功

能較不彰顯的幼兒正確合宜的品格，希望透過學校教育的歷程，讓某

些可能來自單親家庭、或低社經背景的幼兒，能夠調整、改善自己不

適當的人際互動方式或處事態度，以彌補家庭教育較弱的功能，「因為

我覺得他們比較常讓你擔心的部分，大概都會是落在品格教育這個區

塊，我自己覺得他們可能少了家庭教育的這個區塊，所以在這個部分，

你可能就會需要長時間去幫他調整，所以我會比較著墨這個點。」（魚

訪談 20170421）。 

 

白白老師則會致力於培養幼兒「負責」的學習態度，會要求每位

幼兒皆能夠獨立、確實的完成自己的學習單等作業，認為不論幼兒來

自什麼樣的文化背景，其皆可以運用學校提供之齊全的相關工具和素

材，獨立、完整的完成作業，且此做法能夠降低幼兒因為個別的家庭

狀況、而影響作業的完成知情形，白白老師著重於幼兒對於完成作業

的「負責任」的學習態度，希望藉此培養每位幼兒對自己的學習表現

負責的正向、積極之態度。 

我會告訴他們：「如果你來學校繳功課的時候，發現你的學習單上，都

沒有上色，其實自己的工作櫃裡面，文具都是齊全的，那你就可以利用時間，

自己其實是可以把它補好的、把它完成。（白訪談 20170321） 

其實我比較強調的是「負責」這件事情，要好好的自己完成這件工作，

當你在交功課的時候，如果你發現這個部份可能還沒有完成，那你有沒有解

決問題的方法，因為我覺得這些親子互動的功課，其實我覺得最主要是讓他

們養成對自己事情負責任的態度，這個責任要回歸給孩子。（白訪談 20170427） 

 



143 

 

針對研究參與者培養幼兒重要的學習能力之多元文化教學信念，

本研究除了發現研究參與者會重視培養幼兒包含生活自理能力、語言

表達能力、情緒表達能力、及合適的品格與學習態度外，在培養幼兒

較具體的學業能力和表現上，幾位研究參與者亦相當重視，同時也展

現於研究參與者的多元文化教學實踐之中，對此，研究者統整研究參

與者之訪談與參與觀察的研究資料綜合說明。研究參與者重視培養每

位幼兒具備主流社會中必須的學業能力，包含致力於使幼兒擁有對注

音音調的敏銳度、仿寫國字的能力、書寫數字的能力、數字加減的概

念等等，且研究參與者在其多元文化教學實踐中，會給予來自多元文

化背景的幼兒較多的個別引導，以相同的高標準，要求每位幼兒皆能

夠擁有這些主流社會中必須的能力，如「小玉老師在每日的早餐時間

進行『早餐店』的活動，讓每位幼兒輪流擔任老闆和客人，擔任客人

的幼兒必須練習獨立運用錢幣、進行數字的加減與組合，擔任老闆的

幼兒則必須用有正確數數的能力，並能夠在紙條上仿寫『大』、『小』

的國字，以作為客人購買大份或小份早餐的發票。」（玉觀察 20170522）；

此外，白白老師也會在課程當中，加入培養幼兒主流社會必須之學業

能力之課程設計，並給予來自多元文化背景之幼兒高度的期望和鼓勵，

致力於培養不論來自何種文化背景的幼兒，皆能夠在幼兒園階段，擁

有主流文化社會中重要的學業能力和表現，「在進行母親節卡片繪製的

課程活動時，白白老師在白板上寫了『我愛你』和『I Love U』的字樣，

並鼓勵幼兒可以練習模仿白板上的字，嘗試自己寫上送給媽媽的話，

幾乎每位幼兒都有進行嘗試，其中 S2（加拿大籍配偶之子女）很快速

的寫上『I Love U』、並感到很得意，而 S5（低社經背景之幼兒）也有

仿寫，完成後白白老師給予其相當大的鼓勵，並引導 S5 嘗試模仿書寫
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『愛』字。」（白觀察 20170503）。上述之研究參與者重視培養幼兒具

備主流文化社會中必須的學業能力之多元文化教育素養，符應了國內

相關學者對於培養幼兒在幼兒園階段具備重要的基本學習能力之重視，

更將發展幼兒學業成就之多元文化教育素養內涵，從培養幼兒廣泛的

重要學習能力，進一步聚焦於具體的學業能力之上（張玲芬、郭津榕、

朱宜芬，2003）。 

 

五、 階段性的調整標準 

研究者發現，雖然研究參與者對於來自多元文化背景的幼兒之發

展和學習表現，皆會給予高的期望和標準，透過各種個別化的教學策

略，致力於使來自多元文化背景的幼兒，皆能夠和主流文化下的幼兒

一樣，擁有良好的學習表現，但在與六位幼兒參與者的深度訪談中，

研究者發現，研究參與者在某些情況下，會階段性的調整對幼兒在學

習上的標準，在此階段先致力於使幼兒達到該程度的學習表現，而在

之後的學習歷程中，教師會再適時的將標準提高，讓幼兒逐步的發展

其學業成就。 

研究參與者在面對班級中來自多元文化背景的幼兒，在發展和學

習上有較慢、或較落後的狀況時，教師考量這些幼兒現階段的學習現

況，可能會階段性的降低對幼兒的標準和要求，給予幼兒某種程度上

的彈性空間，讓幼兒在現階段能夠獨立、有效的達到目前教師調降後

的標準；但本研究亦發現，研究參與者雖然皆會階段性的調整對幼兒

在發展和學習上的標準，但其皆會在之後的教學歷程中，逐漸將標準

和要求提高，仍會致力於使這些幼兒能夠擁有良好的學習表現、並發

展學業成就，不會使其因為教師始終給予較低的期望，而讓幼兒落入

自我實現的預言，在學習表現上永遠落後（巫鐘琳，2008）。 
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燕燕老師對於班上語言發展遲緩、同時為越南新移民子女和家庭

低社經背景的雙胞胎幼兒，其在現階段會先降低對他們在學習上的標

準和要求，給予幼兒彈性的空間，因為燕燕老師認為對於這對雙胞胎

幼兒來說，考量其現階段的發展和能力，他們的學習表現已經較先前

有大幅度的進步， 因此不會強制性的要求其在現在的學習階段，必須

達到高度的標準，但強調此為階段性的做法，燕燕老師認為隨著團體

學習或其他資源的協助，當幼兒的能力逐漸提升時，老師便會將對他

們學習的標準拉高，更進一步的要求幼兒能夠擁有良好的學習表現。 

其實他們畫畫進步很多，之前可能真的只是塗鴉，他們現在可以很具象

的畫，透過自己的語言表達說他畫什麼，我們老師會期待他們畫下來，可以

很清楚的說你畫的是什麼就 OK，雖然跟主題沒有相關，但是我覺得至少在

現階段還不會要求他一定要畫我們討論的事，或一定要畫跟主題有符合的，

因為我覺得孩子他現階段的能力是不相同的。（燕訪談 20170314） 

但我覺得這是階段性的，當他透過團體的學習，或一些語言治療的課程、

或一些生活上的學習，當他們能力開始慢慢提升了，理解開始慢慢提升了，

老師就會再進一步的要求他們，就是因為時間點的不同。（燕訪談 20170314） 

 

小玉老師在實踐多元文化教育上，亦具有類似的多元文化教學信

念，其面對班級中同時為新移民子女、及低社經背景的幼兒，在情緒

表達上較易鬧彆扭、較無法合宜的調節情緒之發展現況，小玉老師在

幼兒剛進入班級的上學期，會彈性的調整對幼兒的標準，讓幼兒在情

緒難以調節時，可以彈性選擇參與課程的方式，「上學期我會讓他做調

整，就是也許別人的要求是怎麼樣，然後我可以讓你做選擇，你要不

要做到跟人家一樣，或的是你只希望做到哪裡，那你需要什麼協助，

老師可以陪伴。」（玉訪談 20170518）；但隨著幼兒參與班級課程的時
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間逐漸增加，且幼兒和老師之間的關係亦逐漸親密、互信時，小玉老

師即會開始提升幼兒在情緒表達和學習表現上的標準和要求，開始給

予幼兒和其他主流文化下的幼兒同樣的高標準，致力於讓幼兒能夠具

備調節情緒、表達自我的能力，達到良好的發展和學習表現。 

到了下學期，我就會要求他，不能常常用情緒當作一種拒絕參與的武器，

我會希望他能夠直接的說、練習講出來。（玉訪談 20170518） 

比如說排隊的時候他就會來拉老師的手，或是賴在老師身上，這個時候

我就覺得，那表示他已經跟老師已經有一個親密關係，我就會慢慢的再跟進

一步要求他，就會問他說：「怎麼了？請你用說的。」，我現在就會比較要求

他。（玉訪談 20170518） 

 

除此之外，本研究亦發現研究參與者可能會在幼兒的家庭功能較

弱、無法給予幼兒足夠的學習支持時，階段性的調整對幼兒發展和學

習的標準及要求；翔翔老師對於其給予身心障礙幼兒的標準，會同時

考量幼兒的家庭功能，考量此標準是否可能在幼兒的家庭中實踐，「像

我遇到他不吃飯的時候，我就會去思考，那他在家裡面吃飯的狀況怎

麼樣，他的吃飯有沒有特殊的要求，所以我必須考量這些因素，我才

能決定說我要不要要求他把一碗飯吃完。」（翔訪談 20170330）；因為

翔翔老師認為在家庭給予幼兒的教育支持不夠時，教師以高的標準要

求幼兒，是可能造成對幼兒的不公平的，教師重視在降低標準之前，

會先充分的給予幼兒的家庭足夠的協助與支持，主動的了解幼兒的家

庭環境與文化內涵，並實際做出教育上的努力和嘗試，最後才選擇暫

時性的擱置、彈性的調整對幼兒的標準。 

就是不是只從學生本身去做介入，他們的爸爸那邊、或家庭，我必須給

足夠我的支持，然後當支持給夠之後，我們才會拉高對他的標準，因為你在
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他家裡面不夠的時候，你去要求他，他回去就是沒辦法，那你這樣要求他，

對他其實不公平，所以我的標準會放低。（翔訪談 20170324） 

可是那個（降低標準）的歷程，不是我直接因為你是低社經而放棄你、

或是對你要求降低，而是其實我對你的家做過很多事情，我發現你的文化是

這樣、你的家庭面臨的困難是這樣，所以我選擇暫時不處理這一塊，我覺得

那個是不一樣的，就是你如果真的跟家長接觸過 ，然後有聊過、也做過一些

努力，然後你才選擇。（翔訪談 20170428） 

 

翔翔老師對於自己因為考量幼兒的家庭狀況、而階段性的調整對

身心障礙幼兒的標準，其認為這樣的做法是一種擱置、一種彈性的過

程，給予幼兒的標準不會是固定的，標準和要求的降低也不會是永久

的，「他的背景不會影響我，可是爸媽跟孩子互動的品質，會影響我對

他們教學的那個量的多寡，可是那個也不是永久的，就是我們會期待

家庭功能可以多彰顯一點，學校這邊要求就會多一點。」（翔訪談

20170324）。翔翔老師認為現階段的降低標準，主要是考量幼兒和其家

庭環境皆還處於尚未預備好的階段，而教師會持續的給予幼兒和家長

足夠的支持，當家庭功能或幼兒的各方面發展逐漸提升時，教師即會

逐步的將對幼兒的標準拉高，逐漸開始以較高的學習標準要求幼兒，

協助其更進一步的發展自己的學業成就。 

 你就是權衡，應該說我也不是放棄他，我只是覺得他還沒預備好，所以

我們會有不一致（標準），但是我覺得那個不一致是所謂的個別差異的調整，

就是不是不處理、是擱置，就是等待他各方面的資源、或是各的能力都好了

的時候。（翔訪談 20170428） 

我覺得每天孩子在學校的期間的每一段拿捏，對他的要求不是一成不變，

前面的時候我們會鬆，後面的時候，當你覺得他可以了，你就會開始嚴格，
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當我在要求這個孩子的時候，我同時也必須去要求家長，你家裡可以怎麼協

助，才可以幫助這個孩子學習。（翔訪談 20170330） 

 

貳、 給予幼兒豐富的關愛 

從本研究的結果可知，具備多元文化教育素養的幼兒園教師，其

會給予幼兒豐富的關愛，創造並維持一個關懷有愛（caring）的學習環

境，本研究的研究參與者不僅會營造一個讓幼兒在心理上感到安全且

被接納的環境，以溫暖有愛的互動方式，幫助來自多元文化背景的幼

兒能夠自在的在此學習環境中成長，發展自己的學業成就，研究參與

者甚至會扮演家長的角色，以自身的力量彌補來自弱勢族群的幼兒、

其在家庭功能上的不足，重視透過學校教育、及教師角色的力量，讓

來自不同文化背景的幼兒，皆能夠在充滿關懷與愛的學習環境中擁有

學業成功的機會。此多元文化教學信念與 Gay (2010)對於教學中教師給

予關懷與愛（caring）的力量之強調相互呼應，其認為關懷乃是有效的

教與學中重要的基石，教師在面對不同族群的學生時，若缺乏對學生

的關愛，可能會在無形之中，造成來自不同族群的學生在學校教育中

的不平等，甚至較難以發展其學業成就。 

針對研究參與者會給予幼兒豐富的關愛之多元文化教育素養內涵，

以下分為兩個面向說明其具備之教學信念： 

 

一、 營造關懷有愛的學習環境 

研究者發現，本研究之研究參與者在面對班級中，來自多元文化

背景的幼兒，其可能在發展或學習上出現某些困難或挫折時，其除了

前述之會運用個別化的教學策略，協助其提升學習表現外，亦相當注
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重這些幼兒心理上的感受，教師會藉由關懷的態度、溫暖的互動等方

式，致力於營造一個關懷有愛的學習環境，讓來自多元文化背景的幼

兒在學校生活中，能夠在心理上感到安全、自在、且被接納，並能夠

在教師營造之溫暖的教室氣氛中，輕鬆、快樂的學習與成長。 

在白白老師的班級中，有一位加拿大籍家長的子女，其因為對於

中文相當不熟悉，而在參與課程中的活動、或規則性的遊戲時，皆很

容易感到緊張，對於這個幼兒，白白老師會很重視他的心理感受，在

課程活動或遊戲進行的過程中，老師會時時注意自己的態度，以溫暖、

親切的語氣與幼兒互動，致力於讓幼兒感到自在、避免給予其不必要

的壓力，「老師對他也是都要和顏悅色，因為只要你稍微比較急的口氣、

或是緊張的口吻，對他來說這就是一個壓力，他就會覺得是不是他做

錯了，就很容易就紅眼眶、眼淚就會掉下來。」（白訪談 20170321）；

除此之外，白白老師也會特別在活動結束後，與這位幼兒單獨互動、

關心幼兒的情緒，以緩解幼兒先前緊張不安的情緒，「事後我都會再跟

他解釋說：『老師沒有在對你生氣，只是因為我們剛剛在做了什麼什麼

事，老師沒有責怪你的意思，所以你不用緊張。』，就是會特別跟他說

明，讓他放心。」（白訪談 20170321）。 

 

在給予幼兒豐富的關愛上，研究者發現，研究參與者亦會藉由給

予幼兒較多的關注和陪伴，建立與幼兒之間雙向、良好的師生關係，

小孟老師提到：「我從一開始就一直跟他們強調：『你一進來，我會把

你們當作我的寶貝，每一個都是我的寶貝。』，所以如果你沒有好好照

顧好你自己，那我會很生氣，因為你是我的寶貝，然後如果你沒有好

好照顧你的同學，我也會很生氣，因為他也是我的寶貝；即使我講他

們、或我罵他們之後，他們對我的信任度還是一樣，他們知道我是支
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持他們的，我罵完了、小孩還是會願意過來抱我。」（孟訪談 20170410）；

而以教師付出之關懷與愛為基礎，來自多元文化背景的幼兒更能夠在

在溫暖、自在的學習環境中，有效的提升其發展和學習的表現，邁向

學業上的成功。 

有時候我會在私底下，利用一些閒暇的時間、或是比較輕鬆的時間，因

為我其實把他（身心障礙的幼兒，口語發展較弱，較不願意在團體中發言）

拉在我旁邊，那我就多一點時間跟他聊，其實這樣 one by one 的聊，他比較

願意說，因為他會覺得，你也會等他、他也不用急，他可以慢慢說。（白訪談

20170427） 

我覺得我與○○（身心障礙的幼兒）的關係是正向的，像他之前不在我

們學校上廁所，他可以憋整天，我就特別抽時間，帶他去另外一邊上，我會

一直關注他在做什麼，其實我覺得我花了很多時間，然後他也有感覺到我對

他比較特別，他也會做到這些事情。（孟訪談 20170410） 

 

而翔翔老師在營造一個關懷有愛的學習環境上，會重視去調整、

改變教室內的擺設或動線，以讓班級中各個不同身心障礙類別的幼兒，

皆可以在這個教室中感到自在、舒適，不會因為自身的生理限制，在

學校環境中遭受到無形的壓迫，難以在此學習環境中發展自身的學業

成就，翔翔老師說：「我每年都會收到程度不一樣重的孩子，那我會去

想說，在你教室裡面你應該具體要怎麼做，要怎麼幫助他們獨立，所

以我會花很多時間去調整他的位置和動線，讓他在你的教室裡面，他

可以感覺自己是很自在的。」（翔訪談 20170324）。 

 

在本研究中，研究參與者會透過付出豐富的關懷與愛，以溫暖的

師生互動方式，營造一個關懷有愛的學習環境，乃是為了讓班級中的
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幼兒，包含來自多元文化背景的幼兒，其能夠在這個學習環境中，感

到安心、自在，不會因為自身不同於大多數人的文化背景或內涵，而

在學校生活的學習過程中，能夠在心理上感受到被接納的前提下，快

樂、自在的發展學業成就；此多元文化教學信念符應了國內外學者的

觀點，肯定幼兒園教師致力於建立一個讓幼兒在心理上感到安全且被

接納的學習環境，並維持關懷有愛的教室氣氛，能夠讓每位幼兒在感

到安心的環境中，享有公平的教育機會、及經驗學習成功的可能性（賴

文鳳，2007；Han & Thomas, 2010）。 

 

二、 扮演家長的角色，彌補幼兒的家庭功能 

本研究發現，具備多元文化教育素養的幼兒園教師，除了會致力

於營造關懷有愛的學習環境外，其亦會扮演家長的角色，給予來自弱

勢族群的幼兒豐富的關懷與愛，更以實際的行動，格外留心這些幼兒

不論在身體照護、或學習表現上等各方面的需要，主動給予較多的關

懷與協助，甚至將這些來自弱勢族群的幼兒之學習表現視為自己身為

教師的責任，願意投注豐富的關懷與愛，努力彌補幼兒目前較弱的家

庭功能。 

研究參與者扮演家長的角色，以豐富的關愛，積極彌補幼兒的家

庭功能，可藉由燕燕老師和白白老師的實際經驗予以說明，燕燕老師

曾經在班級中遇過家庭功能較缺乏的原住民幼兒，這些幼兒可能在基

本的生活照顧上皆面臨困難，燕燕老師對此會相當關心幼兒的生活狀

況，包含幼兒今天是否有人來接、回到家是否有吃飯、是否有洗澡等，

皆會主動給予積極的關懷，「老師也是會擔心孩子在家的狀況，比如說

今天誰帶來、或今天有沒有人來接，甚至有的時候是必須老師帶小孩

回家的，我覺得這個部分，真的只能是孩子來學校，老師給比較多的
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協助，不管是身體的照顧，或是其他各方面。」（燕訪談 20170314）；

甚至在發覺幼兒的家庭功能可能無法滿足幼兒基本的生活照顧時，燕

燕老師會扮演家長的角色，透過具體的做法，協助幼兒可以在其生活

照顧上之需求獲得滿足。 

他（原住民幼兒）住在我們學校後面，然後都是要老師帶著他回家的，

或的是小孩很多天沒洗澡了，到後來可能是老師需要協助這個區塊，然後有

一些通知單、或一些補助資料，也變成說老師需要去家裡，跟家長講一下有

哪些資料要交。（燕訪談 20170314） 

對於這樣的孩子（原住民幼兒），其實我們很清楚他的家裡狀況，可能

就是我們的午餐或點心，就會給他多一點，因為他真的沒吃早餐，我們也很

清楚他回去就沒東西吃了，所以我們就會多給，後來也很明確的建議家長，

讓他吃完飯再回家。（燕訪談 20170314） 

 

白白老師的班級中則是有一位來自低社經背景家庭的幼兒，其同

時為隔代教養，由阿嬤為其主要照顧者，而因為阿嬤不識字、行動亦

不是很方便，在對於幼兒的身體照護及教育功能上較需要協助，研究

者從與白白老師的訪談中，可以明確的感受到，白白老師對於這個幼

兒付出相當多的關懷與愛，其不僅對於幼兒的家庭狀況和日常生活相

當關心，更會經常投注一己之力，自己肩負起幼兒家長的角色，主動

給予幼兒在各個層面上的照顧、陪伴與協助，白白老師具體的做法包

含「有一些需要簽名的部分，我都會先在紙本上寫阿嬤的名字，寫好

給他看、那他是用摹擬的，因為阿嬤不會寫字。」；「繳費的事情他有

時候會延宕，因為也許他經濟上比較困難，我可能就會先幫他墊（錢）

出去，等到阿嬤繳錢的時候再回到我這裡。」（白訪談 20170321）；白

白老師會致力於讓這位幼兒可以在學校生活中，享有和其他幼兒相同
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的資源，並且有能力發展自身的學業成就，擁有獲得良好學習表現的

機會。 

像學習單上書寫的部分，因為阿嬤不會寫字，那我就跟阿嬤說：「沒關

係，那阿嬤你就讓他帶來學校，我再幫他寫、陪他完成」。（白訪談 20170321） 

我會比較去留意、可能我要常常去觀察，比如說他的生活狀況，或是他

的衣物的清潔度等等這些細節，我可能會去提醒他，或是他在準備自己的書

包的時候，像有時候我們可能會有一些額外要帶的東西，我就會說：「那如果

阿嬤沒有空、沒關係，或是你家裡沒有也沒關係。」（白訪談 20170321） 

像我們每學期剛開始都要準備三本放在圖書區的班書，後來阿嬤就只帶

了兩本過來，那我就想說：「那沒關係，因為我自己繪本也很多，我就拿一本、

用他的名義，就放在班上。」，我覺得有時候需要要給他一點彈性。（白訪談

20170321） 

 

針對研究參與者在實踐多元文化教育的歷程中，會給予幼兒豐富

的關愛之多元文化教育素養，研究者在訪談的過程中，透過深入、反

覆的追問與互動，進一步探究研究參與者在給予幼兒豐富的關懷與愛

的實踐背後，其所秉持、相信的多元文化教學信念為何；本研究發現，

研究參與者之所以重視付出豐富的關懷與愛，甚至主動扮演家長的角

色，願意藉由自身實際的行動，彌補這些幼兒較為缺乏的家庭功能，

原因在於研究參與者認為學校教育及教師的角色，對於這些來自弱勢

族群的幼兒而言，乃是極為重要、不可或缺的資源和力量，燕燕老師

提到：「我覺得這些孩子真的需要學校、需要老師多一點的協助，因為

他們是真的比較弱勢，家長可以給孩子的部分真的是滿有限的，其實

學校的部分對他們來說，是絕對會有幫助的。」（燕訪談 20170314）；

教師認為這些幼兒其實擁有和大多數幼兒一樣好的能力，不應該讓幼
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兒因為缺少了家庭教育的支持，而造成學習表現上的落後或低落，如

小魚老師即認為：「我覺得這些孩子的能力並不會比一般的孩子差，只

是他們可能在原生家庭裡，少了一些陪伴和生活經驗，我覺得老師應

該是要能夠去營造這些經驗、創造這些時間給這些孩子，這些孩子一

樣也是可以表現得和一般的孩子一樣的。」（魚訪談 20170302）。 

 

且本研究的幼兒園教師相信，給予來自弱勢族群的幼兒較多的關

懷、較多的愛、較多的陪伴，並努力讓其發展學業成就，是幼兒園教

師的責任，因為教師秉持著堅持給予幼兒豐富關愛、努力使幼兒達到

學業成功的多元文化教學信念，其在面對來自弱勢族群的幼兒時，會

更加肯定學校教育及教師角色對幼兒的正向意義與力量。 

因為孩子的背景因素是我沒有辦法控制的，但是變成說，我會去陪孩子

成長，我會多花時間來陪伴他，就是家庭可能比較有限的時候，就變成老師

多去陪伴孩子，我就會去幫助這個孩子。（白訪談 20170222） 

因為這樣子的孩子（低社經背景、隔代教養的幼兒）其實生活也辛苦，

而且也比別人少了一點愛，那我覺得說，可以幫助他的情況之下，我們多一

點點關懷，也許就可以讓這個孩子不一樣，有時候想一想，就覺得很可憐、

會很擔心他，真的是很需要老師額外的照顧，多一點提醒、多一點叮嚀。（白

訪談 20170321） 

 

研究參與者對於給予幼兒豐富的關愛的重視，及願意扮演家長的

角色，致力於彌補幼兒的家庭功能之多元文化教育素養內涵，其與

Cooper (2003)所提出的觀點相呼應，其發現黑人社群中的教師，會扮演

黑人幼兒在學習及生活上的的二個母親（second mother），教師會如母

親一般投注豐富的關心與愛，以溫暖的互動方式，與這些來自弱勢族
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群的幼兒建立互信的雙向關係，並以此作為幫助幼兒發展學業成就的

重要基石；而幼兒園教師應該在面對來自不同背景的幼兒時，優先給

予豐富的關懷，創造教師與學生之間溫暖有愛的互動關係，發揮關懷

與愛的力量，提升來自弱勢族群的幼兒在學習上的表現，並使幼兒在

學校生活中能夠自在、安心的參與日常活動及教學，此為具備多元文

化教育素養的幼兒園教師重要的教學信念之一 (Han & Thomas, 

2010)。 

 

參、 支持幼兒的文化能力 

幼兒園教師能夠了解、認同來自多元文化背景的幼兒之文化內涵，

並進一步支持與維持幼兒文化的完整性，以發展幼兒的文化能力，是

幼兒園教師在實踐多元文化教育上，相當重要的多元文化教育素養內

涵之一，而本研究發現，研究參與者具備認同與支持幼兒自身的文化

能力之教學信念，符應 Ladson‐Billings (1995)及 Han 與 Thomas (2010)

之理論觀點，教師對於幼兒的文化內涵能夠予以了解，且認同、肯定

此不同於主流文化的多元文化內涵，亦能夠進一步幫助幼兒在學習的

過程中，發展自身的文化認同，而不至於在主流文化下逐漸遺忘、忽

略自己的母文化，此外，研究參與者也會透過讓家長實際的進入教室、

參與課程活動，讓幼兒及其家庭中的多元文化內涵與知識，能夠有機

會實際的在學校教育中展現，不僅讓教師與主流文化下的幼兒可以真

正的認識多元文化的內涵，更可以使來自不同文化背景的幼兒，在學

校教育的歷程中，認同自己的文化、並對自己的文化感到驕傲。 

以下研究者從上述之三大面向，分別說明研究參與者在支持幼兒

自身文化能力的多元文化教育素養上，其秉持的多元文化教學信念。 
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一、 認同並肯定幼兒的文化能力 

對於幼兒的文化能力，一位具備多元文化教育素養的幼兒園教師

應該能夠了解、認同幼兒的文化內涵，並接受、給予其文化能力正向

的鼓勵與支持，甚至進一步幫助幼兒運用自身的文化作為學習的工具，

成為幼兒在發展自身學業成就上的助力 (Ladson‐Billings, 1995)；但本

研究發現，研究參與者對於幼兒所具備的文化內涵或文化能力，敏銳

度稍低，了解、熟悉的程度較為有限，研究者從所蒐集到的資料中得

知，研究參與者對於支持幼兒的文化能力之多元文化素養內涵，目前

大多聚焦於接受、認同、並肯定的層次上，在將幼兒的學業成就與其

文化能力相互融合的的面向上，研究參與者的經驗與實踐較有限，但

在有限的資料中，仍呈現出研究參與者能夠認同幼兒自身的文化能力，

並嘗試幫助幼兒運用此文化能力參與學校的課程與教學。 

本研究於此項多元文化教育素養上的研究結果，可由翔翔老師的

訪談資料中加以說明，翔翔老師對於來自多元文化背景的幼兒，其家

庭文化中的內涵、價值觀、信仰等，皆相當認同與肯定，翔翔老師不

僅深刻的了解、接納幼兒的文化內涵，更對於這些來自多元文化背景

之幼兒的文化內涵非常認同，其十分肯定幼兒的文化內涵對於幼兒、

及家庭在成長與學習上的正面影響力，甚至給予幼兒不同於主流文化

的獨特文化內涵高度的評價，能夠真正的信任、欣賞幼兒自身的文化

內涵；翔翔老師具備的多元文化教學信念，真切的符應了Han與Thomas 

(2010)對於教師應給予來自不同文化背景的幼兒在學習上的正向回應

之觀點，且其亦重視教師夠接受、信任、並認同每位幼兒自身的文化，

而非使得幼兒必須在學校教育的過程中，被迫放棄自己的母文化。 

我跟這個媽媽（印尼外籍配偶，幼兒為身心障礙者）相處，我覺得經驗

很特別的是，他把一切都看待的非常自然，他們的宗教認為這些孩子就是上
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天的一種恩惠，所以他是真心的接受了他們家的小孩、接受了現在生命的現

況，我覺得這個文化內涵對他的孩子、對整個家庭的適應來說，是相當正向

的。（翔訪談 20170217） 

對他們（原住民家庭，幼兒為身心障礙者）來說，這些文化跟信仰其實

某部分真的是幫助這些家庭，他們的部落告訴他們說，不管遇到什麼樣的挫

折，應該是要用勇氣去看待，那可以成為走過身心障礙裡一個相當大的助力。

（翔訪談 20170217） 

跟這些家長相處，我發現，就是某些原生家庭、或是他們部落文化裡面

的東西，反而能幫助他們在跟其他文化在衝撞的時候，是一種成長的狀態。（翔

訪談 20170217） 

 

除此之外，翔翔老師也在了解、並認同幼兒的文化能力之基礎上，

嘗試在教學中，幫助幼兒運用自身的文化來發展學習能力，協助幼兒

以自身的文化來學習；翔翔老師察覺並了解一位身心障礙的幼兒，其

因為家裡從事水電行的職業，讓幼兒對於操作型的玩具、手作的工作、

或組合性質的活動較感興趣，且其在這些方面也具備較一般幼兒更突

出的能力，「做這些木工、或的是組裝的玩具，他會比較擅長，而且做

這些東西、他會非常高興。」（翔訪談 20170428）。而翔翔老師在發覺

到幼兒此方面的文化能力後，即開始給予幼兒維持其文化能力的肯定

與支持，並進一步提供幼兒熟悉、擅長的教具，陪伴幼兒共同操作、

學習，以具體的行動認同及支持幼兒獨特的文化能力，翔翔老師更將

自己的教學與幼兒的文化能力相互結合，讓幼兒能夠透過自身的文化

能力，在開心、安心的學習環境中，發展自身的學業成就，同時增強

幼兒對於學習的內在動機，「我們在教學上，就會給他充分的教具去練

習，或是常常陪他玩這些讓他覺得高興的活動，然後透過他操作這些
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家裡面熟悉的玩具的時候，你能夠加入一些新的、認知的學習，那他

的專注度比較久，也會進行的比較高興。」（翔訪談 20170428）。 

 

翔翔老師對於來自不同文化背景的幼兒，其所具備的文化能力之

認同、肯定，與努力將幼兒的文化能力與學校教育中的課程與教學相

互連結，幫助幼兒運用自身的文化能力、發展其學業成就之多元文化

教學信念，呼應了 Ladson-Billings 與 Tate IV (1995)提出之實踐多元文

化教育之必要條件，亦即強調教師應該在教學實建的過程中，配合每

位學生獨特的學習風格，並致力於讓來自不同文化背景的學生，皆能

夠以自身的文化作為其學習的工具；而從翔翔老師的多元文化教學信

念中，亦可以發現其具備文化的敏銳讀，能夠依據幼兒自身的文化內

景、和獨特的文化能力，給予在發展和學習上正面的回應，幫助幼兒

以自己最熟悉、自在的方式發展學習能力，並在支持幼兒的文化能力、

和發展幼兒的學業成就兩大重要的多元文化教育素養之間搭建起相互

連結、互為助力的橋樑（巫鐘琳，2008；Han & Thomas, 2010; Ladson‐

Billings, 1995）。 

而在此項研究結果中，研究者也發現，與「認同並肯定幼兒的文

化能力」相關聯的研究結果，皆僅呈現於翔翔老師的訪談資料之中，

對此，研究者認為可能包含兩個部份的原因，第一部分的原因可能在

於翔翔老師在多元文化教育素養上的敏銳度相當高，其對於幼兒的文

化能力較為敏感，能夠覺察每位幼兒自身的文化背景與內涵，並且會

以尊重、欣賞、包容的態度，認同並肯定每位幼兒自身的文化能力；

另一部分的原因則可能與本研究在幼兒的文化多樣性上的研究限制有

關，因為本研究在個案的選擇上，僅從台北市及新北市兩個北部都市

地區而來，因此研究參與者班級中的幼兒之文化多樣性可能存在限制，
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在此研究限制之下，可能導致本研究在蒐集與幼兒的文化能力相關的

研究資料上存在某種程度的侷限，此部分的說明可呼應第五章的研究

建議之部分。 

 

二、 發展幼兒的文化認同 

在認同並肯定幼兒的文化能力之基礎上，本研究之研究參與者亦

具備在實踐多元文化教育的歷程中，發展幼兒的文化認同之多元文化

教育素養內涵，研究者發現，本研究之研究參與者在其教學理念中，

認同且重視讓來自多元文化背景的幼兒，能夠了解自我的母文化，並

且期望其能夠更進一步的對自己的母文化予以認同，為自己的文化感

到光榮與驕傲，研究參與者會在實踐多元文化教育的歷程中，致力於

讓幼兒認識、接受自己的文化背景，並逐漸建立對自身母文化的認同

感，培養幼兒的自我概念及自信心；研究參與者秉持之發展幼兒的文

化認同之多元文化教育素養內涵，呼應國內外學者對於幼兒之文化認

同在多元文化教育上的重要性之觀點，其認為幼兒園教師必須讓幼兒

在發展與學習的過程中，感受到自身文化是受到肯定、且有價值的，

以藉此逐漸發展文化認同，讓幼兒能夠真正的發展並維持自己的文化

能力，免受到主流文化的壓迫（巫鐘琳，2008；Han & Thomas, 2010）。 

研究者發現，本研究之研究參與者在發展幼兒的文化認同上，主

要會透過給予來自多元文化背景之幼兒，在班級中分享、介紹自己的

母文化之機會，讓幼兒從和教師、同儕分享自身的文化內涵的過程中，

感受到自己的文化是受到接納、與肯定的，而幼兒在此過程中，也會

對自己的文化更加認識，同時為自己的文化內涵感到光榮與驕傲，得

以發展自己的文化認同和自我概念，小玉老師即提到：「我覺得我也認

同這樣的想法，就是覺得說，如果把媽媽引到自己的班上來的話，會
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讓自己的小孩覺得，這是一件很光榮、榮耀、是正向的事情，我覺得

應該會有這樣的效果。」（玉訪談 20170518）；而研究參與者發展幼兒

的文化認同之具體作法，主要是透過讓來自多元文化背景的幼兒家長

實際進入班級中，和幼兒們分享、介紹自己的文化內涵及知識，而藉

由讓家長參與課程的過程，教師發現此多元文化教學實踐可以培養來

自多元文化背景之幼兒發展自身的文化認同，並感受到自己的母文化

是獲得肯定、且有價值的。 

我們有請他（新移民子女，媽媽來自大陸）的媽媽進班來，介紹他們家

鄉的兒歌、故事或方言，它畢竟是一個機會，就是我媽媽很特別，所以可以

到教室裡來跟大家分享不一樣的事情，然後他就是很開心啊，你可以看得出

來，他還滿開心的，就是對於媽媽有這個機會跟我們一起上課。（玉訪談

20170518） 

我就會在那個小孩（新移民子女，媽媽來自大陸）身上看到，他就會常

常說：『我回去姥姥家，然後姥姥那裡有什麼什麼。』，你就可以看到，他跟

母親那邊的文化有連結，因為他會講出來、會覺得很特別，他跟人家分享的

時候是開心的、是大方的，表示他很認同，他很享受在那樣的情境裡頭。（玉

訪談 20170316） 

有一次我們也邀請媽媽（來自日本的外籍配偶）簡單的介紹他的故鄉，

然後有女兒節、會穿著和服去泡溫泉這樣子的習俗活動，那之後這個孩子他

在跟大家分享的時候是很快樂的，他覺得很驕傲他可以回日本。（白訪談

20170321） 

 

從上述之研究結果中發現，研究參與者會以邀請來自多元文化背

景之幼兒家長進入班級，實際的展現其多元文化內涵之多元文化教育

實踐歷程，幫助幼兒發展對自我文化的認同；且研究參與者所秉持的
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教學信念，是期望讓幼兒感覺到自己是被接受、被尊重的，而不會因

為自身不同於主流文化的文化內涵，降低幼兒對自我的認同，教師運

用多元文化教育、整合不同文化背景之幼兒的生活經驗，並創造在多

元文化環境中讓幼兒們彼此互動的機會，以此讓幼兒能夠在文化多樣

性中認同自己的文化，當幼兒能夠感受到自己是被包含在文化與團體

之內時，幼兒的文化認同感才能夠得以開始形塑，其文化能力亦方有

發展的機會（張耀宗等人，2009；鄭瓊月，2006；Gallavan & Ramirez, 

2005; Gordon & Browne, 2007）。 

除此之外，本研究亦發現在幼兒園教師發展幼兒的文化認同上，

另一層面之多元文化教學信念，也就是關於幼兒園教師如何發展「身

心障礙幼兒」的文化認同之教學信念，本研究之研究參與者對此所秉

持的多元文化教學信念，會聚焦於使身心障礙幼兒能夠擁有自信的自

我概念、且能夠認同自我之上，亦與 Ramsey (2004)之觀點相呼應；翔

翔老師在帶領學前特教班的教學經驗中，其認為「以在身心障礙這一

塊來說，要做到他們對自己的文化認同，我覺得我能做的就是，用正

確的眼光去看待他們，不視為他們的障礙是那麼的缺陷。」（翔訪談

20170324），且翔翔老師在致力於發展身心障礙幼兒的文化認同感上，

其很重視教師必須給予幼兒足夠的支持，幫助幼兒能夠克服自身的障

礙，並擁有獨立的生活能力，而教師必須給予幼兒的支持和幫助，包

含口語及肢體上的鼓勵，以及教師對於學習環境的準備，翔翔老師認

為給予身心障礙幼兒最好的鼓勵，就是預備好一個適合身心障礙幼兒

發展與學習的環境，藉由幫助幼兒獲得獨立學習的能力，方能實際的

培養身心障礙幼兒的自信心和自我概念。 

即使你有這樣的障礙，可是我覺得你還是應該要克服，但是我要給你相

對應的支持，那如果我們沒有給足夠的支持，就要求他克服，我覺得那就是
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一種歧視。（翔訪談 20170324） 

我自己認為，環境的好，就是東西（教具）做得好、（學習環境）處理

得好，然後加上老師的鼓勵，給他擁抱、給他微微笑，在他們的社會性發展、

對他人的連結還沒那麼強的時候，這樣大概就是對他們最好的，我覺得盡可

能讓他能在環境上獨立就是最好的鼓勵。（翔訪談 20170428） 

 

研究者認為，翔翔老師對於發展身心障礙幼兒之文化認同，所秉

持的多元文化教學信念，符應了譚光鼎等人（2012）的觀點，其認為

幫助學生了解自我的文化，是建立文化意識與文化認同的根本，而教

師應該透過多元文化教育的實踐，讓學生能夠從對自己的文化的了解

中，得以發展積極的自我概念與文化意識，並進一步建構豐富且自信

的文化認同；翔翔老師對於發展身心障礙幼兒的文化認同之重視，顯

示出其即使面對的是家庭文化內涵與主流文化相似的幼兒，亦能敏銳

的以身心障礙幼兒的另一層面之文化多樣性實踐自己的教學信念，且

以教師對於教學環境的充分準備，作為建立幼兒正向的自我概念與自

我認同感的支持，著實是發展幼兒文化認同相當積極的實踐方式。 

 

三、 讓家長參與課程，展現多元文化內涵 

本研究從深度訪談之資料中發現，讓來自多元文化背景的幼兒家

長實際的參與課程與教學，是研究參與者皆重視、亦具備的多元文化

教育素養內涵之一，本研究之研究參與者皆會在其實踐多元文化教育

的歷程中，邀請幼兒的家長進入班級、實際的參與課程活動，讓來自

多元文化背景的幼兒家長，可以在課程活動當中，實際的展現自身的

文化特色及相關知識，與班級中的教師和幼兒共同分享各種文化的知

識內涵，並期望藉此活動的安排，將來自不同文化背景的幼兒自身的
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母文化，實際的融入學校教育的教與學之中，不僅給予教師和幼兒實

際認識文化的多樣性的機會，更可以同時讓來自不同文化背景的幼兒，

對自己的文化更感光榮，加深幼兒的文化認同；研究參與者透過讓來

自多元文化背景的幼兒家長實際參與課程，積極的支持幼兒自身的文

化能力，此與國外學者的研究觀點相呼應，其認為當來自不同文化背

景的家長有機會一起參與多元文化教育課程時，文化的多樣性和文化

差異才能夠真實的呈現於教室之中，而教師正是建立了一個支持幼兒

文化能力的學習環境，在此環境中，文化的差異不僅是可以被討論、

且極富價值的，家長亦成為文化真正的專家，讓多元文化中的局內人

（insider），展現真實的多元文化知識，成為學生的知識來源之一 

(Ladson‐Billings, 1995; Nieto & Bode, 2012)。 

有越南的家長，我有特別邀請他來教小朋友唱兒歌，然後做越南的春捲

給小朋友吃，我覺得介紹美食滿好的，就是食物孩子吃的到，還有教小孩唱

越南兒歌，我請他來教他小時候唱的歌，就還有就是做你們最常吃的食物。（玉

訪談 20170316） 

就邀請媽媽來幫他（日本外籍配偶的子女）用和服打扮，媽媽就現場表

演給我們看，然後媽媽也簡單的介紹他的故鄉，然後有女兒節、會穿著和服

去泡溫泉這樣子的習俗活動，日本的媽媽他還會教我們簡單的日文，小朋友

就會很興奮的一起學習，會覺得很有趣這樣子。（白訪談 20170321） 

班上如果有原住民、或是外配的孩子，我就會邀請他們的家長來班上和

孩子們分享，我可能會從孩子們比較感興趣的部分切入，像是可能會讓家長

介紹他們的食物、服飾、或是他們有特色的活動之類的。（魚訪談 20170302） 

我們會邀請緬甸的媽媽來參與我們的課程，邀請媽媽教我們做他們那邊

的料理，就是他們習慣吃什麼，小孩的參與度其實還滿高，因為對這個媽媽

是熟的。（孟訪談 20170410） 
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研究者發現，本研究之研究參與者在邀請來自多元文化背景的幼

兒家長實際參與課程、展現其多元文化內涵上，其教學實踐上多以介

紹及分享食物、服飾、習俗、或有特色的活動為主，亦會讓家長以自

己的母語和幼兒們互動，而之所以聚焦於食物或服飾等層面上的多元

文化知識分享，研究參與者認為：「還是要以孩子能夠感興趣的東西為

主，盡量是讓孩子能夠有操作性的東西在裡面。」（魚訪談 20170511）；

而小魚老師會認為，可以邀請具有多元文化背景的家長進入班級、參

與課程，對於幼兒而言，是相當難得、珍貴的機會，教師會很期望能

夠運用這樣的機會，思考是否可能將多元文化教育課程進行更深入的

延伸，「我會覺得那是個機會，既然班上有家長有這樣的文化背景，是

不是可以藉由這個機會，把它融合進我們的活動，或是把它發展成全

班的團體活動的形式。」（魚訪談 20170511）；「透過這樣的形式，引起

他們對這個國家、或這個文化的興趣，之後我們會再視情況，看有沒

有可以再深入的點，或是請他延伸的地方。」（魚訪談 20170511）。 

 

而在邀請來自多元文化背景的家長參與課程之多元文化教學信念

上，白白老師除了讓家長參與課程，分享自身文化下的食物、服飾、

習俗等文化內涵外，亦會安排來自多元文化背景的家長，實際將自身

的文化內涵、與教師欲傳遞給幼兒的課程內容相互結合的多元文化教

育課程，讓家長可以真正的成為幼兒的有效知識來源之一，並將使幼

兒發展學業成就、及支持幼兒文化能力此兩大多元文化教育素養內涵

予以結合、相輔相成 (Nieto & Bode, 2012)。 

（加拿大籍外籍配偶）媽媽會利用下午的時候，跟小朋友進行簡單的英

文繪本故事，唱一些英文歌曲，也會教他們念簡單的單字，這學期因為都大
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班下學期了，也要有一點時間去練習、稍微加強一下他們的小肌肉的控制，

那媽媽跟我、我們就互相協調之後，媽媽就說：那我們就用字母塗鴉，也簡

單的讓他們塗色、認讀這樣，然後有一些單字的子音，媽媽就會帶進來，因

為我們小學一年級之後就會有英文課。（白訪談 20170427） 

 

除此之外，本研究也發現，研究參與者除了會邀請來自多元文化

背景的家長參與課程之外，其也很重視讓幼兒的祖父母進入班級、實

際的參與課程活動，燕燕老師和小玉老師皆在訪談中提到，其會邀請

幼兒的阿公阿嬤參與課程活動，與幼兒們分享自己童年經驗中的童玩、

遊戲、及對學校週遭環境的認識，小玉老師更深刻的表示，其認為讓

幼兒更加認識自己的祖父母之經驗、專長、文化等，增進幼兒和祖父

母之間的關係，對於幼兒來說是相當重要且有意義的，且隨著班級中

隔代教養的幼兒比例逐年增加，小玉老師認為藉由邀請阿公阿嬤進班

參與課程，亦可讓祖父母了解自己的角色、對於幼兒來說的重要意義。 

其實我們這個學期有找一些我們班上的阿公阿嬤來分享一下，有關我們

學校附近的一些事情、或故事之類的。（燕訪談 20170314） 

我們會把阿公阿嬤請進教室來，讓阿公阿嬤教小朋友玩他們小時候玩的，

比如說ㄤ啊標（台語）、陀螺、彈珠這些玩法，我覺得這個還滿重要的，就是

他可能才發現說，原來我的阿公阿嬤會玩這個，因為他們在家裡，阿公阿嬤

為了要跟上小孩，可能就是玩一些現在的東西，也不覺得說，他以前小時候

玩的東西，有什麼值得拿出來跟小孩分享，可是現在就會覺得說，原來這個

孩子會喜歡，或是這個對孩子來講是有意義的，那我覺得也滿好的。（玉訪談

20170518） 

 

研究者將研究結果與相關文獻呼應探討，研究者認為，本研究之
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研究參與者邀請幼兒的祖父母進入班級、實際參與課程的多元文化教

學信念，呈現出幼兒園教師認為學校教育的知識不應該侷限於僅由教

師提供給幼兒，而應該是教師、幼兒、及家長所共同創造的，當教師

重視邀請包含來自多元文化背景的家長、或幼兒的祖父母共同實際在

課程活動中展現其文化知識，教師不僅有機會真正的認識多元文化背

景下的幼兒，建立真實的多元文化知識，亦讓幼兒及家長在教學過程

中被賦權，使幼兒和家長在多元文化教育課程中擁有權力與角色，而

當幼兒及家長皆可以共同創造、共享學校教育中的知識，幼兒的文化

認同才得以發展，幼兒的文化能力亦方能夠維持、並獲得教師的支持 

(Guo, 2015; Kwon et al., 2010; Ladson‐Billings, 1995)。 

另外，研究者也發現，在「讓家長參與課程」此部分的多元文化

教學信念之研究結果中，較少由擔任學前特教班的翔翔老師之訪談資

料中呈現，而較經常反映於一般的幼兒園教師所秉持的多元文化教學

信念之中；對此，研究者認為，其可能與身心障礙幼兒在學習上存在

著生理或心理的限制，甚至有些身心障礙幼兒的家長亦為身心障礙者

等因素有所關聯，此情形可能導致特教老師對於邀請幼兒家長進入班

級、分享自身的文化知識此一做法存在著猶豫或懷疑，形塑出潛在的

偏見或主流文化之霸權，忽略了即使幼兒家長是身心障礙者，其仍然

為自身文化內涵中的專家，同樣擁有在教室中展現多元文化內涵的權

利，相對的，即使是身心障礙的幼兒，其在生理或心理的限制下，亦

能夠用其自身的方式去接觸、感受各種不同的文化，因為文化本身就

是存在於每個人日常生活中、最自然不過的一部分，此部分的推論和

想法，雖然此僅為研究者個人的詮釋，不能代表本研究之研究參與者

翔翔老師個人秉持的多元文化教學信念，但此仍可作為學前特教班幼

兒園教師未來在實踐多元文化教育上，一個可進行自我檢視、及嘗試
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改變的方向，讓身心障礙的幼兒及家長，在多元文化教育的落實中擁

有發聲的權力。 

 

肆、 重視和家長間的雙向關係 

本研究發現，研究參與者具備之多元文化教育素養內涵中，其皆

相當重視教師和家長之間的雙向關係，秉持著幼兒園教師應該與家長

之間維持雙向、友善的互動關係之教學信念，研究參與者不僅十分重

視自己與幼兒家長之間的溝通、互動情形，會透過各種方式，積極、

深入的了解幼兒、家長、及其家庭的文化內涵，包含家庭環境、生活

習慣、教養觀念、教育其帶等各層面之文化內涵；且研究參與者具備

與多元文化背景之家庭間，能夠有效、相互、友善的互動與溝通的能

力，符應 Ramsey (1987)之理論觀點，教師會以同理、尊重、平等的態

度，建立多元的親師互動管道，讓教師與家長之間的關係是友善且有

效的。 

以下研究者從兩種面向上，分別說明研究參與者在重視和家長間

的雙向關係上，所具備的多元文化教學信念。 

 

一、 具備與家長友善互動的能力 

在與研究參與者的深度訪談中，研究者發現，每位研究參與者皆

對於和家長之間必須維持友善的互動關係非常重視，且會透過各種方

式和管道，積極主動的與每一位家長保持相互有效的溝通，在面對來

自多元文化背景的家長時，研究參與者具備與家長友善互動的能力，

其會更加重視與家長之間的互動關係，藉由了解家長的文化背景、付

出更多心力與家長互動、及以同理、尊重的態度看待家長的文化內涵
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等方式，致力於與來自多元文化背景的家長之間，能夠維持雙向、友

善且有效的溝通與互動關係。 

本研究之研究參與者所具備之與家長友善互動的能力，首先展現

於教師對於了解幼兒的家庭文化、及與家長建立互動關係的重視，研

究參與者會積極了解幼兒的家庭文化內涵，更強調維持與家長之間有

效的互動關係，可說是實踐多元文化教育的核心，翔翔老師說：「我在

帶這些孩子（身心障礙幼兒）的時候，第一個會先希望了解他們的家

庭，以及他們在求學及家庭生涯中是怎麼樣的生活方式，所以在我的

教學上，家庭訪問、以及跟家長的對談，是佔有相當大程度的比重，

這些可以幫助我去了解他們在家庭裡面的經驗。」（翔訪談 20170217）；

燕燕老師亦以自身也擔任母親的角色之同理心，認為教師必須積極於

與家長溝通、交流、互動，因為親師關係對於實踐多元文化教育，具

有關鍵且強大的影響力，「在和家長的溝通上，其實我是很願意花時間

在和家長相處上的，因為我自己也有小孩，所以我其實很樂意和家長

去聊一些像是教養方式之類的話題，我覺得老師在要把孩子教好之前，

老師要先和家長有好的互動關係，我覺得這個是很重要的。」（燕訪談

20170228）。 

 

另外，研究參與者在與家長友善互動的能力上，研究者發現，其

會投注較多的時間和心力，尤其在面對來自多元文化背景之家長時，

其會投注較多的時間、安排較多的互動機會，期望以較多的交流與溝

通，與家長建立友善、互信的親師關係，並讓親師之間在與幼兒有關

的各層面之溝通上更為有效。 

像對特殊生、或是外配的家長時，我就會花更多的時間去了解這個孩子，

像是透過和家長的訪談、或是和媽媽多去聊天，那我也發現這樣和家長多去
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溝通互動之後，其實父母的配合度會變得比較高，和家長溝通之後，他們了

解老師做法的原因，家長就願意去改變、配合老師的做法。（燕訪談 20170228） 

我覺得我對於這些孩子（來自多元文化背景的幼兒）的父母，我覺得花

的時間是不一樣的，我覺得對於這些孩子的家長，我會花比較多時間會跟他

們聊有關親職教養的部分，其實孩子除了在學校的學習狀況之外，我還會跟

聊到孩子在家的狀況、或他的學習。（燕訪談 20170314） 

我就會變成和他（加拿大籍配偶之子女，因為中文不熟悉，在學校適應

較困難）的媽媽多做溝通，可能利用課餘的時間、或媽媽來接小孩的時間，

我就會和媽媽說今天上課的內容、小朋友的狀況，讓媽媽知道我們課程的內

容，讓他去了解小朋友的學習狀況。（白訪談 20170222） 

有的時候我碰到外配家長可能中文表達比較不清楚的，我就會多去和他

們聊天，多聊天之後，我才會知道他們的關注點是在哪邊，會比較知道他們

在意的點是什麼。（玉訪談 20170221） 

 

但相對的，研究者從研究參與者在陳述與家長互動、溝通之經驗

中，亦察覺研究參與者有時仍會以較權威、上對下的角度進行思考，

像是透過與家長之間的溝通，讓家長願意「配合」教師的做法，教師

如此之思維可能在無形之中透露出教師在與幼兒家長的互動上，仍習

慣於以較權勢、較上位的態度和角色，期望家長能夠配合教師的教學

方式和理念，以降低教師和家長之間可能產生的衝突；對此，研究者

認為可作為幼兒園教師在與家長間的互動上之一處反思，當幼兒園教

師能夠真正的以尊重、同理的平等角度與家長相處，並覺察自己是否

在無形之中以霸權之姿形成親師互動上的壓迫，如此乃是具備與家長

友善互動的能力。 

研究參與者除了投注較多的時間與來自多元文化背景之家長溝通
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及互動外，其與家長友善互動的能力亦表現在，教師對於家長的文化

背景及文化內涵等皆抱持著同理、尊重的態度，會接受、包容家長可

能具備之不同與主流文化的生活習慣、信仰、價值信念，而盡量避免

自己可能存在的偏見或歧視，教師尊重多元的教學信念，使學校與家

庭之間的雙向關係更趨友善、自在；研究參與者秉持之同理家長的文

化內涵之多元文化教學信念，即如同 Cooper (2003)所述之觀點，教師

能夠對不論何種文化背景下的家長保持深切的尊重與接納，以正向的

態度建立親師關係，並給予學生、及其家庭文化充分的支持與認同。 

本研究之結果發現，研究參與者在與家長之間的互動關係上，很

強調自己應該要以同理、尊重的態度看待家長的文化內涵，與家長能

夠擁有友善的互動之能力在於，教師應該要站在幼兒和家長的角度來

思考，試著同理幼兒及家長所面臨的文化內涵和現實情況，摒棄教師

自身的專家姿態或刻板印象，翔翔老師即提到：「我覺得身為一個幼教

老師，和這些家長有不錯的相處，關鍵應該是在於老師本身願意放下

你的優勢，或是你認為自視甚高的方法，去進入他的家庭裡面去看。」

（翔訪談 20170217）；而白白老師也認為在與家長的相處與互動上，不

論家長的文化背景為何，教師皆應該站在和家長一樣的角度，以幫助

幼兒為親師之間交流、溝通的共同立足點，「在和家長的相處上，其實

我的立足點會是為了幫助孩子，我覺得我們不要以挑剔孩子的缺點來

告訴家長，而應該站在和家長、和孩子一樣的角度，希望孩子進步，

我們和家長都是為了幫助孩子、讓孩子更好。」（白訪談 20170222）。 

 

而研究者也發現，在面對來自多元文化背景之家長時，研究參與

者會更重視自己必須要以同理、尊重的態度，接受家長不同於主流文

化的文化內涵，研究參與者認為，當教師能夠同理來自多元文化背景
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之家長，並以尊重、包容的方式與家長互動時，教師與家長之間的關

係才有可能達到真正的友善、平等；燕燕老師說：「說真的，我自己有

了小孩之後，在很多時候，我覺得會更能夠同理父母親的想法，有的

時候你也會覺得，這樣的父母真的很辛苦，我真的會給這些孩子或家

長多一點的協助。」（燕訪談 20170314）。 

 

翔翔老師曾經遇過身心障礙的家長，對於靈療、氣功之類的民俗

療法相當堅持，會期望透過民俗療法「治癒」身心障礙的幼兒，面對

家長如此之信仰與價值信念，翔翔老師會以同理的態度，選擇接受、

尊重家長的信念與做法，其不僅會實際的參與幼兒和家長的民俗療法

過程，嘗試了解家長的文化內涵，亦會對家長的信念和做法予以尊重、

接受，相較於去糾正、改變家長的想法，翔翔老師認為將家長不同於

大多數人的價值信念，視作其具備的一種文化內涵，且以同理家長的

角度，去接納、包容這些多元的文化，家長與教師之間的互動關係會

更為平等、友善。  

你去看了之後，你就會發現其實媽媽在（民俗療法）裡面，他有成就感，

其實暫時可以忘記他的孩子是特殊生，那對他來說，我覺得只要不要影響到

生活到非常嚴重，我都還滿支持的，我覺得那個是心理上的一種慰藉，他相

信這樣做，可以有助於他的孩子，所以我們就會選擇就不插手、不過份插手

他的文化。（翔訪談 20170330） 

如果你覺得這是一種錯誤的觀念，就會極力想要去矯正家長，就會產生

一些衝突，或是不諒解，那你知道老師跟家長如果相處不好，對孩子的學習

是有滿大的影響，那我會選擇接受它，只要他們不要做出傷害孩子的行為，

或是用大量的金錢去拐騙家長，我看待它是一種文化，我把它視為他生活當

中的一部份，我覺得很重要的是，因為我能接受，所以它不會成為我教學上

 



172 

的困擾。（翔訪談 20170330） 

 

二、 建立學校與家庭間多元且雙向的互動管道 

本研究發現，研究參與者在重視與家長之間的雙向關係之多元文

化教育素養上，其會致力與維持學校與家庭間有效的雙向關係，亦即

教師會建立學校與家庭之間多元的溝通管道，且以彈性的方式調整與

家長互動的方式，以維持親師溝通管道上的平等，讓不論何種文化背

景的家長，皆可以有效的透過溝通管道達到和學校、教師之間的互動；

研究參與者對於建立學校與家庭間多元且雙向的互動管道之重視，符

應了 Ramsey (1987)提出的觀點，重視教師在與家長之間的互動上，應

扮演積極主動的角色，努力讓學校與幼兒的家庭之間得以維持有效且

相互的關係，並達到雙向、友善、正面的互動與溝通。  

首先，在教師與家長之間的溝通管道上，研究參與者會創造多元

且較平等的互動管道，且會彈性調整溝通管道的運作方式，讓家長不

會因為文化背景、或現實因素的限制，而造成與學校、教師間溝通上

的阻礙；研究參與者建立之親師溝通管道，除了透過平時的接送時間、

和學校安排的學校日，和家長進行交流與互動外，其亦會以較多元的

管道，讓家長可以了解幼兒在學校的學習狀況，以及教師對於課程與

教學的安排和計畫。研究參與者建立多元且彈性的親師互動管道之教

學信念，符應了史慈慧（2008）針對幼兒園教師與外籍配偶家長親師

溝通之研究發現，其提到教師建立多元的溝通管道，有助於提生與外

籍配偶家長之親師溝通的效能，且強調教師運用彈性的溝通策略，以

改善外籍配偶家長在使用親師溝通管道上可能會有的限制。 

在本研究中，翔翔老師會使用班級的網路社群，將每天的教學進

度和內容公開呈現，並以包含量化評量、及質性描述的方式，完整記
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錄幼兒當天在課程活動中的發展和學習狀況，讓家長可以清楚的了解

幼兒的學習表現（翔訪談 20170324）；小魚老師也會透過班級網頁與家

長進行溝通，其亦會呈現學校生活中每天的課程內容，及幼兒參與課

程的相關照片，小魚老師認為：「透過這樣的方式，讓家長可以更了解

孩子他在學校的情況，家長其實可能在看（班級網頁）的過程中，他

自己也會覺察到，是不是有什麼樣的狀況或問題是他想要再跟老師溝

通的，他就會來找我們溝通。」（魚訪談 20170421）。 

 

另外，在小魚老師的班級中，其會以「悄悄話」作為親師互動的

管道之一，小魚老師會藉由悄悄話的簿本，詳細記錄幼兒的發展和學

習表現，並將教師對幼兒個人的觀察、及對幼兒的教學目標和觀點，

透過悄悄話的方式，與家長進行溝通，此外，悄悄話亦為一個親師互

動上「雙向」的溝通管道，家長除了可以由此得知幼兒的學習表現、

及教師的教學理念外，家長也可以將自己的想法、疑問、建議，或是

任何其想與教師進行分享與交流的意見，透過悄悄話的管道表達及傳

遞，小魚老師也發現，家長在使用悄悄話此溝通管道上，經常會針對

幼兒的學習表現、或幼兒在家中的行為問題，提出疑問、或家長自己

的想法，並希望與教師溝通、詢問教師的經驗或建議，「家長可以從那

個欄位（悄悄話內的欄位）裡面去反應一些他的想法，或是他想要跟

我們溝通的事情、或他的建議，那我們會很常發現，其實家長會從孩

子的敘說（關於參與課程活動的內容）、或他的孩子在家裡發生的事情，

他就會提出問題了，希望我們可以給他意見，我覺得那個是一個溝通

的管道」（魚訪談 20170511）。 

 

而對於這些多元的親師溝通管道，研究參與者亦會相當留意這些
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溝通管道可能存在的不公平與壓迫，因此會以彈性的方式，調整這些

溝通管道的運用方式，翔翔老師提到：「那一些沒有辦法上網的家長，

我們就是會提供紙本，我會有一週學習紀錄，會記錄孩子這一週都做

些什麼事情，就是我在這部分，一定會做到公平，就是不會因為他沒

有電子資訊，他就不知道孩子在學校的學習狀況。」（翔訪談 20170324）；

小魚老師也表示：「對於這位家長（越南籍新移民，看不懂中文）我們

就會有其他的方式，比如說發通知單、或是悄悄話（親師溝通的簿本）

上，我們都盡量會是口述的方式、或是以電話聯絡。」（魚訪談 20170511）；

由此可知，面對語言或生活習慣與主流文化存在差異的家長時，教師

會改變與家長溝通、交流的管道，或調整自己在溝通上的方式，盡量

避免來自多元文化背景的家長，因為文化內涵差異的限制，而產生與

教師溝通上的阻礙。 

除此之外，研究者發現，本研究之具備多元文化教育素養的幼兒

園教師，在面對文化內涵與主流文化較為不同的家長時，其會積極、

主動的嘗試各種互動方式和管道，在了解與配合家長的文化背景及需

求之基礎上，致力於與家長之間達到有效的溝通，讓家長能夠自在、

安心的與教師交流，不會因為家長不同於主流文化之文化背景，而造

成教師與家長之間不對等、或成效不佳的互動關係。研究參與者採取

之積極的親師互動方式包含，翔翔老師會在每年暑假，進入身心障礙

幼兒的家庭、進行家庭訪問，以積極、主動的行動，實際的了解幼兒

及其家庭的生活環境和文化內涵，「我們都會去做家訪，一年至少一次，

暑假時間都會去看過每一個小孩子家裡面的背景，讓他們知道老師其

實是重視這些學生的，會去了解他們家的整個作息，甚至還會知道媽

媽、阿嬤對孩子的想法，還有整個家是怎麼看待這個小孩。」（翔訪談

20170330）；而翔翔老師在面對班級中低社經背景的家長，其受限於工
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作或現實因素，而較難以與教師進行互動或溝通時，其仍會嘗試各種

方式、積極致力於與這位家長達到有效的互動，「因為他（低社經背景

的家長）很難找到人，小孩常常就是丟在門口、推進來就跑掉，我都

要用追的，所以每次要堵他，我都要很早就守在門口，要先衝過去把

他攔住，那我自己就是會用各種方式去跟這個家長相處，開 IEP 的時

候，我都必須很早就跟他說哪天要開，想辦法讓他可以出席。」（翔訪

談 20170217）。 

 

另外，翔翔老師在與身心障礙幼兒的家長互動上，其特別設計了

一個針對身心障礙幼兒的生涯規劃的「親職講座」，翔翔老師認為在規

劃親職講座上，其最為重視的是，「究竟身心障礙的家長最在乎的是什

麼？」對此，翔翔老師省思過去曾經安排關於教養方式的分享之親職

講座，其實並不貼近家長真實的需求，甚至可能是以所謂「專家的姿

態」在教育家長，形成親師之間不對等的壓迫，翔翔老師反思：「其實

辦這些教學技巧的講座的背後，就等於是你認為家長是不會的，背後

隱射就是，『因為你不會，所以我教你啊！』，可是他們其實不是不會，

他們是有很多我們人生沒有過的經驗。」（翔訪談 20170324）；因此，

翔翔老師轉而從家長的角度出發，重新思考身心障礙家長真正的需求，

以同理家長的立場，設計符合幼兒及家長的需求、亦能幫助親師之間

有效溝通的親職講座，「他們其實在乎的是孩子的整個人生，當你的孩

子已經被認定是身心障礙的時候，他們其實最慌張的是，到底未來怎

麼辦？沒有人告訴他說人生現在走到這、要怎麼辦，所以我會告訴他

小學、國中、高中的課程內容大概是什麼，最重要就是讓他們知道，

孩子是可以就業的，然後現在就業的現況是什麼，他們的薪水、工作

性質，大部分的家長知道他們未來還是有就業機會的時候，他就比較
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能夠接納、甚至開始去要求這個小孩。」（翔訪談 20170324）。 

 

而藉由此親職講座的進行，翔翔老師發現，其會提升教師與家長

在對幼兒的教育目標和標準上、更能夠達到共識，家長逐漸能夠了解

教師給予身心障礙幼兒高的標準與要求，其背後真正的用意，在家長

與教師相互理解的狀況下，對於致力於讓幼兒擁有良好的學習表現、

及獨立的生活能力之教學信念上，教師與家長間的想法漸趨接近，也

更能有效的降低學校和家庭之間不一致的教養觀念。 

當他自己知道孩子人生的樣貌是長這樣，那他現在是五六歲，二十年之

後，你希望他過得怎麼樣，然後從這邊倒推回來，看說你現在應該做些什麼

事情，你什麼時候才要開始訓練他站，那我覺得這個力量是滿大的，而且就

是不分背景的。（翔訪談 20170324） 

就是你與其跟家長講說：「你不要幫他拿（書包），你就是讓他自己練習。」，

可是他不懂說，讓他練習的意義是什麼，就是為了讓他在十幾歲的時候，可

以站八小時（工作），那當他們有這個目標之後，他們就會努力的去做，在想

要幫他拿書包的時候，他就會稍微猶豫一下。（翔訪談 20170324） 

 

伍、 教師的批判意識 

本研究發現，研究參與者在實踐多元文化教育的歷程中，皆具備

相當程度的批判意識，亦即研究參與者會不時提醒自己，須對於自己

的教學信念及教學實踐進行持續性的自我省思，反思自己是否可能在

實踐多元文化教育的過程中，不自覺的帶有偏見或刻板印象，並覺察

自己在課程與教學上，可能存在哪些層面的限制與不足，甚至進一步

的省思教師自我的文化認同；研究參與者具備之進行自我省思的多元

文化教學信念，呼應本研究統整之國內外相關文獻，諸多學者皆認為

 



177 

教師必須具有批判意識，且能夠對自我進行覺察與省思，方能作為透

過多元文化教育，培養學生的批判意識之起點，因此教師應該持續的

省思自我的價值觀、態度與信念，並重思教師個人的文化認同（吳雅

玲，2007；Ramsey, 1987）。 

除此之外，研究參與者亦會致力於以實際的行動，在教學現場中

挑戰偏見，藉由研究參與者的多元文化教學實踐，以降低學校教育中

可能存在的歧視、及主流文化的壓迫；而正因為研究參與者具備批判

意識，其亦會以批判性的觀點和角度，來設計、安排課程與教學，不

僅會對選擇給幼兒的課程內容和教材，進行批判性的反思，更期望自

己能夠建構出包含多元化觀點的課程活動，真正有效的降低主流文化

中單一的知識霸權。以下，研究者將分為兩大面向，呈現及說明研究

參與者具備批判意識之多元文化教育素養內涵。 

 

一、 自我省思，並以行動降低教室中的不平等 

本研究發現，研究參與者具備相當程度的批判意識，其在實踐多

元文化教育的過程中，能夠持續的進行自我的省思，包含反思自我對

待每一位幼兒的教學信念、做出教學決定時的價值信念、看待來自不

同文化背景的幼兒及家庭時的態度、以及教師對自身文化的概念與認

同等，研究參與者所具備的多元文化教育素養，回應了Sue與Sue (2012)

強調的教師之「多元文化意識」（Multicultural Awareness），對於增強教

師的多元文化回應教學之能力之重要性，其認為教師應具備的專業多

元文化意識，亦即能夠主動針對自己的價值觀、偏見、個人限制等進

行主動的覺察；研究者發現，研究參與者除了能夠主動進行自我的省

思之外，其更會透過具體的行動，以各種形式的多元文化教學實踐，

致力於實際的降低學校教育中，可能存在的任何形式之偏見、歧視、
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或差別待遇，教師藉由實踐於教學現場的具體行動，積極的挑戰學校

生活中的不平等，以盡力避免主流文化社會可能帶給幼兒的霸權與壓

迫，此亦符應了批判教育學對於多元文化教育在改革與行動上的重視，

認為教師應主動挑戰、並拒絕存在於學校環境中的各種偏見與歧視 

(Nieto & Bode, 2012)。 

研究者整理研究參與者具備批判意識之多元文化教學信念，以下

從五個面向加以說明，第一部分，先呈現教師對於自我進行之覺察與

省思，第二至五部份，則從研究參與者提到的四種實例，分別闡述其

如何以具體行動降低教室中的不平等。 

 

（一） 教師進行自我省思 

在研究參與者進行之訪談資料中發現，教師對自我之價值信念、

教學決定、及文化認同所進行之覺察與省思，主要可從翔翔老師秉

持的多元文化教學信念中看見，翔翔老師認為在實踐多元文化教育

的歷程中，教師是否能夠持續不斷的進行自我的省思與檢討，乃是

最為重要的信念與精神，「我覺得文化的素養很重要，就是說身為一

個老師，我有沒有辦法不斷的去檢討自己，有沒有常常不自覺的透

露給家長一種我今天就是老師，我比較厲害、我比較囂張的想法，

我會覺得文化的素養、以及對文化態度的省思，是我認為在實踐多

元文化上一個最重要的態度跟想法。」（翔訪談 20170217）。 

 

正因為翔翔老師極為重視自己自我省思的能力，其在面對來自

多元文化背景的幼兒時，亦會特別留意自己在教學上的態度、或決

定，是否可能無形中隱藏著某種程度的偏見，以敏銳的覺察性，反

思自己是否以帶著主流文化之霸權的教學信念，在看待來自多元文
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化背景的幼兒及家庭，甚至在不自覺的情況下，將偏見或刻板印象

傳遞給幼兒；此亦回應了巫鐘琳（2008）所述，教師應該藉由檢視

自身在教學上秉持的教學信念，是否存在偏見、或霸權，反思是否

在教學上呈現了多元的文化視野，以避免將難以察覺的刻板印象，

透過教師的角色傳遞至幼兒及其家庭中，以自我省思的力量，為剛

開始認識這個世界的幼兒把關。 

我記得我剛開始帶這些孩子（來自多元文化背景的幼兒）的時候，會

有一種先入為主的觀念，總是會因為他們是多元文化背景的孩子，就預期

會遭受到某種程度的困難，我發現這樣的看法其實有一點點偏見，因為後

來我發現有一些孩子，他們雖然是原住民、外籍配偶（的子女），可是他

們的原生家庭的文化，對他們的影響其實並沒有那麼大，他們反而比較像

是道地的台灣人。（翔訪談 20170217） 

我自己早期的刻板印象就是認為，這些孩子一定會是弱勢，這些文化

會是一種阻礙，但其實不見得他們就是弱勢，我反而覺得我們自己的文化

在跟他們的文化衝撞的時候，你可以看到這兩者文化之間的不同，甚至是

對方文化有些積極的面，是我們臺灣本土文化沒有的，這是我在跟這些家

庭相處時，所獲得的一些實質的看法，也是對自己的一種反省。（翔訪談

20170217） 

 

除了覺察自己在教學上可能存在的刻板印象，省思自我的教學

信念外，翔翔老師亦會如同吳雅玲（2007）所提到的觀點，透過持

續性的自我反思，檢視自己的教學與決定，並重新思考自己身為幼

兒園教師，其在教學過程中所扮演的角色、及所身處的位置應該為

何，並由此反思幼兒教育、及多元文化教育實踐於教學現場中的真

正意義；翔翔老師說：「我在跟這些家長（來自多元文化背景的家長）
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相處的時候，我其實有時候可以看到自己、或是說我們醜陋的那一

面，透過跟他們相處，我可以重新去看待自己跟學生的關係、自己

跟家庭的關係，我會不斷的去思考，在幼兒階段你應該要給他們（來

自多元文化背景的幼兒）什麼東西，讓他可以在未來十幾年過得比

較順遂，其實每一年都因為跟這些家長相處，我的課程、教學、甚

至對家長的態度，都有一些些的改變。」（翔訪談 20170217）。小孟

老師也提到，透過與研究者進行的多次訪談歷程，讓自己有了更深

刻的反思，也重新思考自己在多元文化教育的實踐上，所付出的貢

獻、及被忽略的不足。 

我覺得你（研究者）上次問過我一些話之後 ，我開始更注意他們的

學習狀況，像那個很安靜的孩子，我真的會有點忽視他，會覺得他好像不

太需要我的特別幫忙，因為他沒有提出要求，但是因為和你聊這些，我會

開始注意他的一些作法。 

我覺得也很感謝你耶～（孟訪談 20170410）我也才開始注意到，原

來我對○○（身心障礙幼兒）有花這麼多心思，我對我們班其他孩子可能

都沒有到這樣，所以我覺得這是正向的訪談。（孟訪談 20170410） 

 

另外，本研究也發現，具備批判意識的教師，除了對於自身秉

持的價值觀、態度與信念會持續不斷的進行自我省思外，教師亦會

開始重新思考自己的文化認同，嘗試對自己的文化內涵有更深入、

全面性的了解，省思自我的文化認同，以及檢視自己的文化概念與

所實踐的課程與教學之間所存在的相互關係。翔翔老師即在訪談中

提到，自己曾經從一位法國籍的家長口中得知，其認為臺灣的教育

比法國好，因為台灣教育對於常規、作息的清楚規範與要求，可以

避免幼兒如同自己小時候在法國接受的看似開放的教育方式下，所
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感受到的對於是非對錯之迷惘與不確定，此觀點著實震撼了翔翔老

師，使其開始嘗試重新認識自己所處的文化，「我和這些孩子（來自

多元文化背景的幼兒）相處上，獲得最大的應該是，透過跟不同文

化的家庭接觸，你會開始發現自己所處的文化、所處的社會，裡面

的某些價值和信念其實對孩子是好的，可是你身處在自己的文化裡

面、你卻看不到，同樣的，有的時候就是因為過於處在自己的文化，

你甚至認為自己的文化永遠都是最好的，你看不到其他文化所優良

的地方，那跟這些孩子相處的時候，你會慢慢發現，每個文化都有

它有價值的地方。」（翔訪談 20170217）。 

 

除此之外，翔翔老師也藉由與來自多元文化背景的幼兒及家長

的相處上，開始有機會重新檢視自己的文化認同，開始能夠以較多

元的觀點，尊重、包容在自己的家庭生活中，過去難以接受的文化

差異，且如賴文鳳（2007）所述，教師透過審慎的檢視自己的文化

認同，以開始真正的認識自我的文化、形塑教師自身的文化認同，

甚至更進一步的開始了解其它文化的內涵。 

我覺得最棒的收穫不只是我的教學，其實我也用這樣的態度（教師省

思自己面對幼兒及家長的態度），去改變了我對自己原生家庭很多的態度，

包含我怎麼用這樣的方法，去看待我跟我自己、我跟我的父母親那一代的

價值觀，還有我的阿公阿嬤他們的價值觀（之間的差異），我把這樣的態

度、想法和觀念，放在自己原生家庭上面，其實我覺得獲得滿大的幫助，

我慢慢可以去理解我的爸媽、我的阿公阿嬤，我的這些大家庭的價值觀是

什麼，然後我怎麼樣去應對、是比較好的方式，我覺得對我自己人生的幫

助其實也是滿大的。（翔訪談 20170217） 
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對於本研究之「教師進行自我省思」此部分的研究結果，本研究

所呈現與分析的研究資料皆以翔翔老師的訪談資料為主，乃是由於翔

翔老師在訪談中，可能基於研究參與者個人的表達習慣與思考脈絡，

其會特別針對「自我省思」的主軸概念進行回答，而其他研究參與者

則在訪談過程中，可能透過其他訪談內容、或分享教學實踐經驗等過

程，以具體的實例反應出研究參與者進行自我省思的多元文化教學信

念，研究者分別呈現於以下第二至第五部份的實例說明中，分析六位

研究參與者所秉持之「自我省思」的多元文化教學信念。 

 

（二） 關於親子作業 

關於研究參與者會付出實際的行動，致力於降低學校教育中可

能存在的不平等、及差別待遇之多元文化教學信念，研究者發現，

多位研究參與者在「親子作業」此項教學實踐上，會特別的留心，

其不僅敏銳的覺察親子作業的制度、運作方式、及其背後隱含的價

值信念，皆是可能存在偏見及歧視的，研究參與者更透過具體的行

動，調整、改變親子作業的進行方式，致力於降低、甚至避免親子

作業可能造成幼兒與其家庭之不公平及壓迫。 

「親子作業」的教學實踐，經常以「假日分享學習單」或「親

子共讀學習單」的形式實行於幼兒園的課程與教學中，本研究之研

究參與者察覺這些親子作業可能造成的不平等，像是假日分享的內

容，可能在無形中強化了幼兒家庭間的貧富差距，造成某種程度上

的歧視，「我沒有很常讓他們去做假日分享，因為那個（貧富差距）

落差就會很大，因為有的就會出國…」（孟訪談 20170410）；而要求

幼兒及家長完成親子共讀學習單，亦可能是以中產階級的教養文化，

無聲的壓迫著其他來自不同文化背景的幼兒及其家庭，「這個活動的
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背後隱含的是，你回到家、一定要陪著孩子坐下來，一對一的講某

些事情，才認為是優質的教養方法。」（翔訪談 20170407）。 

 

對此，研究參與者會調整親子作業進行的方式或頻率，改變親

子作業著重的教學目標，甚至選擇取消親子作業此活動在班級中的

進行，以實際的行動，努力降低可能存在於教室中的各種形式的歧

視與不公平。 

我現在大部份都會，比如說有特殊的節日或特殊活動的時候，我再讓

他們有假日分享單，就不要說每個禮拜，那個頻率比較高的話，對於有一

些孩子、或有一些家庭，他們可能就比較為難，因為有一些家長並不是正

常班，而且後來我也跟孩子和媽媽說：「其實你也可以寫這一週，你覺得

哪一天，做了什麼覺得很快樂的事情，也可以跟大家分享，不一定是假日。」

（白訪談 20170321） 

我會讓他們畫（假日分享），但是他們畫完之後，我讓小朋友看的是

他畫的東西是什麼，為什麼這樣畫，我不是帶你看他到底在幹什麼，比如

說，他今天畫我去摘草莓，然後那個小孩就連工具什麼的都畫得很仔細，

所以大家看的不是他去玩的東西很好玩，而是他畫得很仔細、很用心。（孟

訪談 20170410） 

後來在我的特教班，其實我跟全園的課程會有做一些調整，我們幾乎

就是沒有簿本、也沒有回家作業，因為大部分都沒有辦法完成，而且也沒

有什麼意義啦。（翔訪談 20170324） 

 

而對於以具體的行動，調整、改變、甚至取消親子作業進行的

方式，研究參與者認為，其是必須以批判意識不斷進行自我的省思

的，教師必須反思自己的教學實踐所反應的社會訊息為何，敏銳的
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覺察如親子作業之活動可能造成的歧視，「那你把這東西（親子共讀）

當作是一種關鍵文化，那它就很明顯的，對於某些家庭有歧視，因

為你認為那是重要的，而他做不到。」（翔訪談 20170407）；當教師

具備如此之批判意識時，其方可能在學校教育與幼兒家庭之間，建

立平等、友善、且不帶有霸權壓迫的正向關係，此多元文化教學信

念呼應了國外學者對於教師須進行批判性反思之理論觀點，強調教

師藉由批判性的反思，得以釐清自身在教學過程中，所傳達的訊息

與知識內涵，並幫助教師更加了解自己的教學限制 (Kwon et al., 

2010; Ramsey, 2004)。 

我覺得這個（親子作業）中間有很多（可能存在的歧視），其實你只

要細想，就會開始覺得忐忑不安，擔心你這樣做，到底會不會是不小心傷

害了哪個家長。（翔訪談 20170407） 

我後來就決定不做（親子作業），不做的原因就是因為，我覺得這個

活動，一個不小心就很容易對家庭造成一種傷害，而我們不太能處理到每

個孩子的內心，所以你就盡量少做一些會傷害他的事情，或是會傷害家長

的事情。（翔訪談 20170407） 

 

（三） 關於聖誕節 

研究者發現，研究參與者在談論到學校生活中可能存在的偏見、

及教師會如何帶領幼兒面對之部分時，多位研究參與者皆提到與「聖

誕節」有關的多元文化教學信念，研究參與者首先會對於如「聖誕

節」這樣的文化及節慶具備相當程度的敏銳度與批判意識，能夠反

思進行聖誕節相關活動背後所傳遞的訊息及意義，並省思此課程活

動可能隱含的偏見或不公平之處，如葉郁菁（2010）所述，在全球

化的趨勢下，大多數人對於英美國家的主流文化皆相當熟悉，對非
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世界主流國家的文化、或自身所處地區的文化卻認識不多，即如同

對於聖誕節很熟悉、卻對於中國端午節可能一知半解。接著，研究

參與者會針對如聖誕節活動這樣的課程活動進行改變與調整，其可

能會透過改變聖誕節活動進行的方式、轉換聖誕節活動聚焦的教學

意義、或選擇取消聖誕節活動等不同層面的具體行動，實際的對教

室中的課程活動進行批判性反思，並致力於降低其可能造成的霸權

與壓迫。 

首先，研究參與者對於「聖誕節」活動所具備之批判意識，包

含如翔翔老師提到「我不辦聖誕節的活動，因為它不是我們本土的

文化，它不是我們所應該要去跟隨的商業性的活動。」（翔訪談

20170217）；而小玉老師認為「我的理念是，我不希望我的小孩就是

在班上的時候，參與活動的時候要另外花錢，我有這個想法一開始，

就是關注到低社經的小孩，比如說聖誕節活動的時候交換禮物，可

是有時候對低社經的家庭，這筆支出是額外的、也沒有必要，所以

我就不喜歡進行這樣子的活動。」（玉訪談 20170316）；由此可知，

研究參與者在其秉持的多元文化教學信念中，認為教師不應該藉由

課程活動，帶領幼兒追隨與自身文化較無關聯的文化內涵，甚至因

為此課程活動的進行，而間接造成因為文化差異、或貧富差距而產

生的主流文化之壓迫，讓班級中的某些幼兒受到不平等的對待。 

而研究者發現，研究參與者在如此之批判意識的基礎上，會採

取實際的行動，致力於降低、甚至避免教室內因為聖誕節活動而出

現的歧視與不平等，「我會很明目張膽的跟學校老師說：『我們班不

過聖誕節，我們班不過萬聖節』，甚至我自己兼任組長的時候，我也

選擇不辦聖誕節。」（翔訪談 20170217）。 
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因此，研究參與者重新思考進行聖誕節活動對幼兒而言的教學

意義或文化意義為何，並開始調整、改變自身在教學現場中的教學

實踐，翔翔老師認為「我會把焦點放在文化的內涵，從所謂不同文

化的內涵當中，去找到相同的價值跟信念，透過這些價值跟信念，

去引導孩子在學校學習的歷程，我覺得是我一直希望在做多元文化

的實踐的想法。」（翔訪談 20170217），亦即對於在學校教育中實踐

聖誕節的課程活動，教師應該找到「聖誕節」此不屬於幼兒本土文

化的節慶中，有什麼與幼兒自身文化內涵相同的價值與信念，並將

實行此課程活動的教學目標聚焦於傳遞這些在幼兒文化背景中同樣

重要的價值信念，方能夠透過進行聖誕節的活動，帶給幼兒真正的

文化意義；研究參與者將課程活動的焦點，轉化至讓幼兒理解多元

文化下的「相似性」之教學信念，呼應了幼兒多元文化教育的目標，

強調藉由幼兒多元文化教育的實施，幫助幼兒理解不同的文化下，

背後具備之相似的文化觀點與精神，並進一步培養幼兒包容的多元

文化視野（周佩諭，2012；Seefeldt, Castle, & Falconer, 2014）。 

如白白老師將對於聖誕節活動的教學核心聚焦於讓幼兒培養

「感恩」的態度，帶領幼兒反思自己可以如何表達感恩、重新建構

感恩的意義，並將課程活動從感恩、延伸至自己可以如何幫助他人，

建立遠超過慶祝聖誕節之更深層的文化意義。 

這是一個感恩的季節，希望大家都有一份禮物，我們常常就會講一本

故事，叫做「一個不能沒有禮物的日子」，但是裡面故事書的小熊家族，

都不是用金錢來買禮物的，然後由感恩的概念去發展，讓他們了解的主要

重點是，為什麼要感恩、為什麼要感恩家人或身邊的人，去談了之後，他

其實可以了解，我們在社會上其實很需要不同人的幫助，或的是你有觀察

到哪些人，他們真的是很需要幫助的人。（白訪談 20170427） 

 



187 

 

誠如上述白白老師將聖誕節延伸至「感恩」的面向進行教學，

其雖然改變了僅以盲目追求潮流、迎合商業活動的方式來進行聖誕

節的活動，但研究者仍然對此抱持著批判性的思考，認為幼兒園教

師可以針對「為什麼聖誕節是感恩的季節？」、亦即教師將聖誕節活

動聚焦於「感恩」的面向背後之動機，進行更深入的批判性反思，

重新思考「聖誕節」這個節日本身最原始的源由和脈絡，檢視並探

討教師進行不論是聖誕節活動、感恩的課程活動、或其他面向的聖

誕節活動，在課程與教學上的動機、目標和意義為何，審慎的檢視

其中是否仍包含隱而未見、不易察覺的主流文化霸權，教師若能夠

具備如此之批判意識，不論是面對幼兒園生活中任何一個節慶活動，

皆能夠以批判性角度帶領幼兒認識和參與，降低主流文化社會中各

個活動和事件，可能造成的歧視與不平等。 

 

而小玉老師的多元文化教學信念則關注於，降低幼兒對於物質

比較、或貧富懸殊的偏見與歧視，小玉老師會將聖誕節活動的進行

方式，改變為以盡可能不涉及物質概念、或物質比較的方式，其藉

由教師自身不斷的反思，致力於避免讓教師、幼兒、或家庭任何一

方感受到不舒服及不公平，且覺察如此之挑戰偏見、拒絕霸權的教

學信念，是對於每一位幼兒和家庭而言，皆是重要的，將多元文化

教育的意義推廣至每一位學生，而非僅限於來自多元文化背景下的

少數學生。 

我覺得如果你把這個活動（聖誕節交換禮物的活動）轉換，變成用家

裡二手的來分送祝福，可是問題是，我已經盡量希望孩子不要有物質上的

比較，你還用送禮物、或交換禮物這種事情，那還是更把物質這種東西抬

 



188 

出來，所以我會把它轉換成無形的，就是轉換成情感方面的。（玉訪談

20170316） 

我就會先去想，我可能會遇到什麼情況，會讓我自己覺得不舒服，讓

小孩也不舒服，所以就是要去避免這種事情，教學活動有這麼多值得去做

的，真的不需要把物質給扯進來，而且我後來又發現，其實不是只有為了

低社經的小孩，是所有的小孩都需要被這樣子考量。（玉訪談 20170316） 

 

（四） 關於玩具分享日 

對於研究參與者具備自我省思的批判意識，且會以具體的行動

致力於降低存在於教室中的不平等，本研究從「玩具分享日」之活

動上，亦發現研究參與者具備之批判意識，此研究結果可由白白老

師的訪談資料中予以呈現；對於大多數幼兒園皆存在之「玩具分享

日」的教室日常活動，白白老師以敏銳的觀察力、及自我省思的能

力，察覺玩具分享日的活動可能在無形中強化了幼兒因家庭社經地

位的不同、而造成的不平等，並審慎的看待此潛藏於教室中的霸權

與壓迫，「在玩具分享日的時候，社經地位比較低落的孩子可能很少

看他帶玩具過來，而且你會比較少看到他跟別人聊時下流行的玩具，

他可能只會坐在旁邊、看別人玩，我是覺得社經地位比較低落的孩

子，可能物質上沒那麼豐富，所以在這個活動（玩具分享日）、跟別

人交往的時候，自信心會比較不足，我覺得他會有一點點失落的感

覺。」（白訪談 20170321）。 

 

對於因為「玩具分享日」的日常活動，而無形中產生主流文化

社會對來自弱勢族群的幼兒所帶來的壓迫與不平等，白白老師因而

採取積極、正向的具體行動，在教室中建立了一個能夠降低幼兒因
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為自身家庭的社經地位、而難以擺脫弱勢之教室日常活動，透過此

日常活動的制度和規則，讓班級中的每一位幼兒皆能站在平等的立

足點，享有同等的資源與機會；白白老師在其班及中建立了一套「獎

勵制度」，其會以發放代幣、作為幼兒獲得的零用錢，此套獎勵制度

會在班級中的幼兒在學校有良好的表現時、給予獎勵，像是在班級

中擔任「小幫手」時有負責的工作表現、在課程活動中有認真的學

習態度或進步的學習表現等，而每週固定的時間，白白老師會開張

「玩具店」，讓每位幼兒能夠以自己所獲得的零用錢，來購買自己想

要的玩具，白白老師考量原先玩具分享日對低社經背景之幼兒所造

成的不公平，特別在自己的玩具店中準備了許多時下流行、幼兒喜

歡的玩具，提供平等的機會，讓不論來自何種文化背景、或家庭環

境的幼兒，皆能夠在教室中享有同等的權利和機會，能夠靠自己的

在學校生活中的努力，得到自己喜歡的物質品，「每個禮拜五的時候，

我的玩具店就會開賣，那我可能就會去買一些時下流行的、或班上

現在小朋友有玩的戰鬥陀螺之類的玩具，回來當獎勵品，那如果你

（低社經背景的幼兒）的零用錢集夠了，禮拜五開賣玩具的時候，

你就可以也來買。」（白訪談 20170321）。 

 

白白老師能夠察覺「玩具分享日」對於班級中少數幼兒所造成

的無形歧視與壓迫，並藉由建立一套平等的教室日常活動，以降低

幼兒因為自身的家庭環境、或社經地位，而存在的物質資源上的弱

勢，以實際的行動建立教室中平等的環境，讓來自低社經背景的幼

兒，在這樣的制度和教室環境中得以「增能」，而非受困於自身難以

擺脫的家庭文化背景；白白老師所具備之多元文化教學信念，即呼

應了批判教育學的學者對於「多元文化教育」的意涵所秉持的觀點，
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將多元文化教育視作一種改革學校及課程的運動，透過此改革運動，

實際的拒絕、並挑戰存在於學校教育中之任何形式的歧視和不公平，

並使個體增能，進而引發正向之個人、及社會結構的改變，朝促進

公平與正義之鐘及目標邁進（吳雅玲，2007；譚光鼎等人，2012；

Bennett, 2011; Nieto & Bode, 2012）。 

 

（五） 關於校外教學 

研究者發現，本研究之研究參與者針對學校教育中可能存在的

偏見及不平等待遇，所採取之實際改革與行動，亦包含其對於「校

外教學」活動之省思與調整，此主要由翔翔老師的教學信念及具體

作法予以說明；翔翔老師因為身為學前特教班的教師，其針對全園

性的「校外教學」之經驗與觀察，察覺全園性的校外教學在活動流

程、活動內容等層面上，對於身心障礙的幼兒、及其家庭皆存在相

當程度的歧視與壓迫，使得身心障礙幼兒及其家長在參加這些校外

教學的過程中，經常感受到被忽視、不自在、甚至難以參與，且校

外活動潛藏的不平等對待與壓迫亦使得身心障礙幼兒的家長對於學

校所舉辦的相關活動，參與度更為降低，主流文化所造成的霸權亦

逐漸增加，「以前全園的校外教學出去的時候，你就會發現特殊生很

明顯的是被冷落的，那個冷落是因為安排的那些活動，他們都沒有

辦法參與，久而久之，這些家長就會更不喜歡參與全園活動。」（翔

訪談 20170324）。翔翔老師對於全園性校外教學活動之敏銳、積極的

批判與自我省思，符應了巫鐘琳（2008）所述之，當教師具備批判

意識、並具有自我覺察與反思的能力時，其才有可能避免在教學過

程中，製造了更多的歧視與不平等，以真正發揮多元文化教育的正

面力量。 
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翔翔老師基於對全園性校外教學的批判意識，其因而決定採取

具體的行動，改變身心障礙幼兒及其家長參與的校外教學活動，翔

翔老師選擇自己舉辦學前特教班的校外教學，不再參與全園性的校

外教學活動，以避免全園性校外教學活動對於身心障礙幼兒及其家

庭所造成的歧視與不公平；此外，翔翔老師在舉辦學前特教班自己

的校外教學活動上，其會以極高的敏銳度，致力於積極的降低校外

教學活動中可能存在的不公平之處，包含翔翔老師在決定校外教學

的時間和地點時，會非常重視身心障礙幼兒的家長之需求與心理感

受，翔翔老師因為考量身心障礙幼兒的家長可能存在之心理壓力，

而選擇將活動的時間安排於平日、盡可能降低輿論壓力或不友善的

歧視；另外，翔翔老師亦能夠同理家長在照顧身心障礙幼兒時的辛

苦，因而在決定校外教學活動的地點時，會格外考量此地點的空間

安排是可以讓身心障礙幼兒獨立遊戲、而不需要家長較多的陪伴與

協助的。翔翔老師也特別提到，其認為自己在舉辦這些針對身心障

礙幼兒及其家庭的親子活動時，最為重視的是希望藉由這些親子活

動，能夠讓參與的幼兒及家長在活動中得到對團體的歸屬感，並透

過家長對於學前特教班此團體的歸屬感，真正的感受到學校教育及

教師對身心障礙幼兒及其家庭的認同和支持，提升家長在教育身心

障礙幼兒上的自我認同感，讓家長能夠從參與如校外教學之活動的

過程中得以「增能」。 

那我的應對方式就是自己辦（校外教學），但是辦這個其實還滿辛苦

的，因為你要找到同時間可以容納八對身心障礙孩子和家長的地方，又要

讓他們覺得好玩，其實還滿難的，你要找平日去、吃飯也是，因為人比較

少，他們比較不會被白眼，他們吃起來會比較自在，然後因為他們平常照

顧孩子的需求，其實已經滿累的，所以要找一個孩子可以自己玩的地方，
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就是我們身心障礙家長有自己的另外一個文化，那待在這邊他們會覺得很

舒適。（翔訪談 20170324） 

我在辦特教班的這些活動的最主要的目的，就是讓他們（身心障礙幼

兒的家長）覺得有歸屬感，還有一個很重要的是，我覺得我不怕他們（家

長）帶他（幼兒）出去，就是要鼓勵他們出去，是希望告訴他們說：『不

要害怕帶孩子出去。』，對這些孩子來說，出去的經驗很重要，家長越不

敢出去、孩子的狀況其實越差。（翔訪談 20170324） 

 

二、 以批判意識建構多元的課程與教學 

本研究之結果發現，具備多元文化教育素養的幼兒園教師，其自

身會具有批判意識，不僅會針對自我的教學信念進行自我省思，並以

具體的行動、致利於降低存在於教室內的不平等，教師同時也會以自

身所具備的批判意識，檢視自我所實踐的課程與教學，並建構出包含

多元化觀點的課程，讓教師所實踐的課程與教學是盡可能不存在偏見

或主流文化的壓迫，且其所呈現與傳遞給幼兒的是多元化、全面性的

訊息及知識。 

首先，研究者發現，本研究之研究參與者會針對自己選擇的課程

活動、所決定的教材內容、及實行教學的過程等，進行批判性的檢視

與反思，以覺察自己是否在課程與教學上，存在著潛藏的偏見或刻板

印象，或可能造成對於某些來自不同文化背景的幼兒之霸權與壓迫；

研究參與者如此之多元文化教學信念，乃呼應了巫鐘琳（2008）所述，

教師應該對於選擇給幼兒的課程內容、教材皆進行批判性的檢視，避

免隱而未現的偏見或刻板印象。 

如翔翔老師即在訪談中提到，其發覺自己曾經在決定學前特教班

的課程主題上，不自覺的對幼兒形成某種程度的壓迫，因為教師所選
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擇的主題及其內容，並沒有真正的貼近幼兒的生活經驗，尤其當翔翔

老師所面對的幼兒是身心障礙的幼兒時，其所必須考量的所謂幼兒的

「生活經驗」，可能即不能夠僅以主流文化社會中、大多數的幼兒作為

考量假定，因為當教師沒有對於所選擇與實行的課程內容進行批判性

的檢視與反思時，即可能對於某些非主流文化下的幼兒而言，形成其

在學習上的壓迫與阻礙。 

之前有一次做過「動物」的主題，「動物」聽起來是非常貼切（幼兒的

生活經驗）的，那一年我們就走了這個主題，還走到牛、馬、羊，聽起來都

覺得很普遍，可是其實我發現對他們的生活來說，要看到牛馬羊的機會非常

的少，之前上那些動物（的課程活動）的時候，就是帶他們看看動物的圖卡，

那後來真的在想，其實那個不太適合他們，因為那個東西再怎麼上，還是考

驗的是孩子的記憶能力，他們實際上對牛馬羊還是根本沒有具體的概念。（翔

訪談 20170330） 

 

而翔翔老師也對於所選擇的課程活動與教學內容進行批判性的思

考，認為教師若期望在課程與教學上，盡可能的避免可能存在的偏見

或主流文化的壓迫，並能夠真正的貼近幼兒的生活經驗，必須主動、

積極的去了解幼兒的文化背景，此文化背景包含幼兒自身的生活經驗、

家長的價值信念、整個家庭的生活環境與文化內涵等等，皆是教師必

須以開放的態度、嘗試認識與了解的，翔翔老師說：「因為課程的選擇

跟生活經驗有關，身為一個老師，你應該去了解孩子生活中的經驗，

而生活中的經驗不是只有幼兒本身，他們這麼小，一定是關乎家長，

所以你要了解他的家庭全部的經驗，你在選擇課程的時候，才不會出

現，因為孩子的文化的問題，對你課程產生衝突。」（翔訪談 20170330）；

當教師對於不同的文化內涵有實際的了解時，在選擇課程內容、或安
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排教學活動上，才能夠真正的建構出包含多元化觀點的課程，並降低

主流文化可能造成的歧視和壓迫。 

 此外，本研究之研究參與者除了會對於所實行的課程與教學進行

批判性的省思，其亦會以開放的態度，致力於讓課程內容是多元、豐

富的，建構包含多元化觀點的課程內容，避免僅以單一文化下的知識

內容或教學模式，作為幼兒教育課程的全部；教師重視建構多元化的

課程內容之教學信念，呼應了批判教育學對於知識與社會脈絡間的關

聯性之重視，其強調主流文化社會中所傳遞的知識或訊息，是由某一

群人特定社會結構下的人們所同意、建構而成的，但其並非唯一的真

理，因此教師必須以批判性的觀點，嘗試建構出跳脫主流文化下單一

的知識內容之課程與教學 (Erickson, 2010; McLaren, 2003)。 

本研究之研究參與者在致力於建構多元、豐富的課程上，其會以

開放的態度，看到課程內容中的差異性、或多樣性，對於與教師自身

所設想的不同之課程內容或知識訊息，研究參與者能夠予以接納，並

容許、也樂見課程中的多元性，會鼓勵幼兒去接觸各種不同的知識內

容、或嘗試不同於主流文化社會中的學習模式；小玉老師對於班級中

正在實行之與故事相關的課程主題，其認為「故事」的內容、性質、

或類型，皆不需要教師過多的設計或限制，而是可以開放讓幼兒自由

嘗試、多方探索的，小玉老師認為如故事種類之教材內容是應該充具

有足夠的多元性、和豐富程度的，「其實在我們班（教師和幼兒）要講

什麼故事是還滿開放的，因為我覺得這個年紀就是大量接觸故事，大

量接觸閱讀，這樣就可以了，我覺得倒是不用去限制（故事的種類）。」

（玉訪談 20170518）；小魚老師也提到自己很樂於接受在課程進行中，

出現多元化的訊息或想法，其認為課程的內容不應該僅由教師一人做

決定，幼兒並不是必須在學習的過程中，接受教師對於課程活動及教
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材內容的選擇與安排，當幼兒提出或發現不同於教師預想的課程內容

時，小魚老師會以開放的態度予以接受，讓幼兒亦具有建構自我的知

識內容的權力，「如果他們（幼兒）有跳脫我預期的教育目標的發現、

或想法出現的時候，我不會否定，我會覺得那也是可以去追、去處理

的好議題，而不是今天我心裡怎麼想、要怎樣教，孩子就一定要跟著

我這樣學，我們會很強調不同、相異性，我會接納這樣的情況出現，

反而會覺得這樣的情況會是孩子一個很好的學習機會。」（魚訪談

20170511）；除此之外，翔翔老師也對於多元的教學模式、或學習型態

抱持開放的態度，其在教學過程中，有時也會運用 3C 產品與身心障礙

幼兒互動，認為當教師及家長在使用 3C 產品的過程中，是具有正確的

觀念及做法時，課程與教學是可以隨著科技趨勢、更加多元豐富的，

教師不應該對於提供給幼兒的課程活動、或運用的教學方式太過於自

我侷限，「我其實不會介意用 3C 產品去教養兒童，我自己本身覺得這

個議題是已經是趨勢了，如果你透過手機，但其實你還是跟孩子保有

互動，我覺得就是可以的，所以我會把這些東西放在我課程，有孩子

適合的時候，我就用平板上課 ，然後我會跟家長說平板有哪些 app 可

以用、可以怎麼跟孩子互動。」（翔訪談 20170330）。 

 

另外，在與翔翔老師的訪談過程中，其提到了一個相當獨特且重

要的教學信念，也就是關於「教師如何決定給幼兒的教學目標」，翔翔

老師在決定教學目標的過程中，其亦以敏銳的批判意識、及持續性的

自我省思，不斷的反思、調整，致力於以批判意識、建構出更為多元

的教學目標和課程內容，翔翔老師在決定教學目標和課程內容的歷程，

深刻的體現了其所具備的高度批判意識、及豐富的多元文化教育素養。

翔翔老師提到，過去在決定學前特教班幼兒的教學目標上，其總是以
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傳統所學的所謂「發展心理學」的理論作為基礎，依照幼兒現在的年

齡、和發展現況，來判斷其所應該學習的內容為何、決定教師應該給

予幼兒的教學目標為何，但在教學實踐的過程中，面對身心障礙幼兒

在各方面的中重度障礙，翔翔老師發覺這些依據幼兒年齡及發展所決

定的教學目標，對於這些身心障礙幼兒而言，經長達不到目標，或是

必須花一整個學期的時間，才能在某項教學目標上看到成效，對此翔

翔老師感到相當灰心與無力；而今年開始，翔翔老師嘗試做出了改變，

其將自己在進修課程及相關閱讀中所接觸到的多元智能中非泛文化概

念（nonuniversal domains）的理論，納入了自己在選擇、決定幼兒的教

學目標上的考量，也就是翔翔老師不再僅以幼兒的年齡和發展階段作

為教學目標與課程內容決定上的唯一因素，而將幼兒所處的社群及文

化因素加入考量，跳脫幼兒年齡的僵化框架，以幼兒所生活的文化中，

所接觸、參與的文化活動和實踐作為幼兒應該學習的目標，翔翔老師

將文化性的教學目標、及發展性的教學目標共同在其課程中實踐，期

望幼兒能夠發展多元的潛能，除了獲得生理年齡下應有的發展外，亦

能夠擁有在文化社群中實際參與文化活動的能力。 

我覺得，只是靠發展的階段來決定課程要教什麼，就是會滿片段的，教

起來會滿灰心的，所以我就想說那就挑戰看看，我加入了所謂的非發展性的

目標，重新解構我們對兒童發展的認識，非泛文化認定的就是，其實發展的

能力不是照生理的年齡，而是在你所處的那個文化底下，它給你什麼東西、

你就會學會，因此我的教學目標就不是純然以發展為主，還包括了我們這個

文化、跟他們未來社會裡面，該有的哪些重要的活動，也會列為課程中的參

考。（翔訪談 20170407） 

所以我在學習區裡擺放了一些素材，那都是我們這個文化裡面重要的活

動，生活自理、閱讀、或是各方面一些操作，那這些東西如果我以前用發展
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的角度來看的話，他們大概都不能學，因為他們還不到那個年紀、或是那個

發展階段，那你不要管他有沒有到，這個東西對他重要，你就是要教，所以

我現在就是把這些素材放進學習區裡面。（翔訪談 20170407） 

 

翔翔老師在教學目標的決定中，納入文化因素的考量，以建構更

多元的課程與教學，其呼應了 Rogoff (2003)的理論觀點，其將個體發

展轉化為一「文化歷程」，跳脫過去歐美心理學家、及 Piaget 發展理論

之著重個體的生物性發展，使得個體發展與年齡緊緊相扣，界定出所

謂的發展順序和階段，Rogoff 認為個體是在持續參欲所屬之社群中的

社會文化活動中即開始發展，也就是將文化因素作為考量個體發展的

重要基礎，因此其強調發展的目標應超越單一、線性的假設，而是多

元化的，隨著不同社群中的文化脈絡和社會文化活動之實踐，個體會

有不同的發展目標，因此人類的發展目標應該是多元且獨特的；而翔

翔老師透過加入非發展性的教學目標，以建構多元化的課程與教學，

乃是期望身心障礙的幼兒，可以跳脫年齡及發展階段的侷限，而得以

同時發展多元的潛能，此教學信念符應了多元智能理論、及非泛文化

概念，其認為所有個體的智能發展並非是一致的，且每個孩子都具有

一種或多種領域的獨特智能，因此教師應該提供每個孩子多元的機會，

以發展各種潛能（葉嘉青譯，2002）。 

翔翔老師運用非發展性目標、以建構多元的課程內容之實際例子，

包含：在翔翔老師的班級中，有一位發展遲緩、肢體發展相當弱的幼

兒，其目前的肢體發展是較難以學習使用掃把、獨立完成掃地動作的，

而翔翔老師考量讓幼兒獨立掃地是社會文化中重要的活動，因此給予

這位幼兒學習掃地的課程活動，透過如此之課程與教學，翔翔老師發

現這位幼兒雖然手部肌肉發展遲緩、無法以所謂正確的方式使用掃把，
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但其仍然衍生出自己獨特的掃把使用方式，且能夠獨立的完成掃地的

工作，亦即其雖然尚未發展出能夠傳統所認定能夠使用掃把的肢體能

力，但仍能夠透過學習和實際的參與此文化活動，獲得能夠在此社會

文化活動中獨立參與、操作的能力。 

像以自理區裡面、所謂「掃地」這件事情，以 C2（發展遲緩、肢體發

展較弱）本身來說，他的手的動作，如果你用發展的狀況來看，他不會這樣

握（正確握法），他大概沒辦法掃地，所以會認為掃地對他來說現在不適合教，

可是對他來說重要，所以不管怎麼樣，我還是教他，雖然他掃得不正確，可

是就是教了他之後，我發現他有他自己的方法。（翔訪談 20170407） 

這東西（非泛文化概念）很神奇，像 C3（自閉症）他是三歲，那你可

能說三歲的小孩對文字還不是敏感的，但是很多字你大概教兩次之後、他就

會了，然後他也認得 37 個注音符號，就是他不照我們一般所認知的那個發展

順序。（翔訪談 20170407） 

 

翔翔老師如此之教學信念，致力於建構多元、豐富的課程與教學，

使得翔翔老師緩解了之前僅以發展階段作為教學目標考量時的灰心，

也更能夠以較積極的方式，幫助幼兒獲得多元的學習能力，提升幼兒

未來在參與所身處的文化社群中之社會文化活動時，具備獨立參與的

發展和能力。 

我覺得這樣的做法（加入非發展性目標）會比這個（傳統發展性目標）

來得再更積極一點，因為這個（傳統發展性目標）就是沒有到那個界線、你

就不能做這個事情，那現在我就會去思考，比如說掃地這個事情，我在教學

上的信念就會從，怎麼讓他變得可以掃地，會積極去想辦法、讓他變得可以

掃地。（翔訪談 20170407） 
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陸、 培養幼兒的批判意識及跨文化知能 

研究者發現，本研究之研究參與者具備之多元文化教育素養，在

內涵上包含了教師會致力於培養幼兒的批判意識、及跨文化知能，研

究參與者除了自身具備批判意識，能夠對自我的教學信念和教學實踐

進行持續性的省思外，其亦相當重視培養幼兒的批判意識，研究參與

者會在實踐多元文化教育的歷程中，引導幼兒進行批判性的思考，以

開放的態度，鼓勵幼兒對生活中的人事物皆可保持批判性思維，能夠

提出疑問、進行反思、甚至重新建構；此外，研究參與者亦會帶領幼

兒主動關心所身處的社會當中的多元文化相關議題，批判性的反思社

會中可能存在的歧視或不公平，並進一步以實際的行動共同挑戰、質

疑這些偏見，使幼兒增能、成為社會中真正的參與者；而幼兒身處於

多元文化的社會中，研究參與者亦重視培養幼兒跨文化的態度與能力，

讓幼兒能夠以合適、友善的態度，與來自不同文化背景的人們相處互

動，並學習尊重、欣賞各種不同的文化。以下研究者從此三大面向，

分別說明研究參與者所具備的多元文化教學信念。 

 

一、 引導幼兒進行批判性思考 

本研究之研究參與者，在課程與教學進行的過程中，會引導幼兒

進行批判性的思考，當教室中出現不同的想法、意見或價值觀時，研

究參與者會以開放性的方式，鼓勵幼兒表達自己的想法，學習聆聽與

自己不同的聲音，並藉由教師不斷拋出的開放性問題，嘗試進行批判

性的反思，在差異與衝突之中，逐漸建構出新的共識、並找出解決問

題的方法；研究參與者對於引導幼兒進行批判性思考的重視，呼應了

溫明麗（2012）對於批判性思考的論點，其指出批判性思考乃是藉由
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質疑、反省、解放及重建的思維歷程，所進行之辨證性思考，且透過

自我在批判性思考中不斷的反省，將能夠以更開放的心胸看待他人與

外在世界。 

首先，研究者發現，當課程與教學中幼兒們彼此之間出現不同的

想法或意見時，研究參與者會以十分開放的態度予以面對，多位研究

參與者皆提到，其會給予幼兒高程度的時間和空間，讓幼兒嘗試表達

自己的想法，並彼此對話、溝通，學習傾聽與自己不同的看法；像小

玉老師在訪談中提到，在課程進行的過程中，幼兒們因為彼此之間不

同的感受、不同的意見而產生意見上的分歧，「我們要挑一個很緊張的

音樂，來配這段故事，那我們在挑音樂的時候，有的音樂有的小孩就

會覺得說：『好緊張喔！』，可是別的小孩就會說：『哪有！我覺得一點

都不緊張、不夠緊張！』。」（玉訪談 20170518），而小玉老師面對幼兒

們因為不同的想法或意見所產生的衝突，其會以相當輕鬆、開放的態

度面對，鼓勵幼兒們彼此溝通、彼此對話，表達自己的看法，也學習

傾聽對方的想法，「我就會說：『那沒關係啊！我們有很多音樂，我們

就再繼續聽嘛，看看到最後你們覺得哪一個音樂適合。』，我就會讓他

們互相去對話，他們其實也會彼此說服，也不用老師去做裁判者，他

們透過互相對話，自然的就會找到結果。」（玉訪談 20170518）。 

 

而研究參與者在幼兒彼此討論、溝通的過程中，其會不斷的提醒

自己，給予幼兒多一點的時間，並盡量減少成人的介入，僅扮演觀察、

傾聽的角色，研究者發現，研究參與者普遍皆相當樂見教室中出現多

元的聲音、或意見衝突，更會致力於引導幼兒在此情境中進行批判性

思考，如小魚老師說：「當他們出現這種不同議題、或不同聲音的狀況

的時候，我反而覺得那是非常好的事情，我會給他們更多的機會跟空
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間，讓他們去自由對話，我會把我的角色比較退出來，給他們多一點

自由對話的空間跟情境。」（魚訪談 20170511）；燕燕老師也提到：「老

師會自我提醒，不要那麼快的把想要說的說出來，我們會給孩子多一

些時間、再多些等待，或是多聽聽看有沒有其他孩子不一樣的想法，

就是希望透過這樣的方式，讓孩子有更多的時間去思考。」（燕訪談

20170411）。 

 

此外，研究參與者會適時的以拋出開放性問題的方式，引導幼兒

進行更深入的思考，且對於幼兒在思考過程中的想法不會給予過多的

評價，僅讓幼兒們相互表達、彼此傾聽，甚至藉由反問幼兒所提出的

想法，激盪出更多元、更豐富的內容與訊息，最後，藉由給予幼兒足

夠的表達、討論與思考空間，以及以適時的開放性問題促進幼兒進行

批判性思考，甚至是由此批判思考的過程中，所延伸發展出的新的學

習情境，讓幼兒能夠靠自己的力量，找到彼此之間的共識，並獲得問

題解決的方法；研究參與者上述之鼓勵幼兒提出自己的想法、並與同

儕進行溝通協商等多元文化教學信念，符應了國內學者提出之培養學

生進行批判性思考的重要原則，亦即教學者應肯定學生能夠清楚、有

條理的表達自己的想法，並鼓勵同儕之間進行理性對話（謝明麗，

2012）。 

那他們在自由對話的情況下，我會在旁邊觀察，或是我會在旁邊補充，

去澄清說：「你的想法是這樣、這樣，是嗎？」、「他的想法是這樣，那你們的

想法呢？」就會用這樣的方式去引導他們。（魚訪談 20170511） 

他們在對話的過程中，老師會去挑戰，比如說我會問：「那你覺得呢？

那你有什麼樣的建議？」、或是「你會用什麼樣的方式？」，就是老師會把問

題拋出來，讓孩子們去互相彼此想辦法、互相幫忙解決，老師不會去評斷說
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好或不好、適合或不適合，我都會再把問題拋出來：「那你們覺得呢？你們覺

得適不適合？」就是讓孩子有更多不一樣的想法。（燕訪談 20170411） 

另外我也會在那個（幼兒互相對話）過程中，視情況、要再思考說，你

是不是該去介入，給他們一些更多應證的機會，你可能就要去安排這樣的情

境。（魚訪談 20170511） 

 

另外，本研究之研究參與者在引導幼兒進行批判性思考，並培養

幼兒之批判意識上，會在教室中出現想法上的歧異時，提出挑戰幼兒

既有觀點之批判性提問，創造與幼兒自身想法相衝突的情境，引導幼

兒進行深入的批判性思考，並覺察自己在既有想法上的限制或不足，

並藉由不斷的提問、反思、與質疑，進一步建構出更多元、更周全的

問題解決方法；翔翔老師曾經帶領一個教室中有正在進行融合教育的

身心障礙幼兒之班級，翔翔老師發現那個班級中的幼兒，大部分皆很

能接受、包容這位自閉症幼兒，班上的幼兒們在生活當中的許多部份

皆會主動協助自閉症幼兒，有時甚至會直接為自閉症幼兒完成、他本

來應該自己獨力進行的活動，剛開始翔翔老師先觀察幼兒之間的互動，

並默許其自由互動，但當融合教育的時間逐漸拉長，翔翔老師即開始

與班級中的幼兒們討論，拋出批判性的問題，引導幼兒們重新思考自

己協助自閉症幼兒的方式，代表著什麼含意，讓幼兒嘗試進行批判性

的思考，「隨著（融合教育）時間越來越長，我會去跟班上孩子討論：

『每次都幫他（自閉症幼兒）做是好的嗎？』、『他是不是應該自己學

著做？』，讓孩子知道說，你應該是某些時候要讓他自己做，這樣才是

對那個特殊生的好處。」（翔訪談 20170324）。 

 

而對於自閉症幼兒在此班級中，會有不同於大多數幼兒的行為，
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翔翔老師亦會創造挑戰幼兒既有想法的情境，不斷的拋出問題，挑戰

與質疑幼兒的想法，引導幼兒進行批判性思考，反思自己固有的想法，

並重新理解、建構幼兒們認為可行的問題解決方式，讓幼兒運用與同

儕和教師間不斷的溝通、追問、表達、與反問，協商出屬於這個班級

中共識下的解決方法。 

當你問孩子說：「他（自閉症幼兒）上課會起來走動，怎麼辦？」，就會

有另外一個挑戰是，上課本來就不能隨便走動，有些孩子就會說：「為什麼你

可以起來走動、我就不行？」，那面對這種爭執的時候，通常老師很難處理。

（翔訪談 20170324） 

那我處理的方式就是直接問小孩：「你覺得怎麼處理？」，我會去挑戰他

們的一些想法，我就會問他：「那你覺得○○（自閉症幼兒）能坐多久？」，

孩子一定會去想喔，他就會說：「坐不了多久。」，「那坐不了多久，他會有什

麼反應？」，「他可能會搖、開始會弄人。」，「那你要不要接受他起來走這件

事情？」，就會有小孩開始幫他（自閉症幼兒）說話：「他（自閉症幼兒）就

是聽不了這麼久啊！我們應該要讓他起來走。」，所以他們最後協商出一個辦

法，就是看到他在那邊搖、敲桌子的時候，旁邊的小朋友就會帶他起來，就

允許他出去走兩下，但是其他人不會受到干擾，那他們就是很能接受。（翔訪

談 20170324） 

 

研究者發現，研究參與者認為藉由與幼兒進行批判性思考的討論

過程，即為在班級中建立一個民主的情境和歷程，提供幼兒自主解決

問題的情境和機會，在以幼兒的想法和觀點為主的協商中，提供幼兒

自我理解、並自我負責的機會，並學習與他人相互合作、彼此學習，

在溝通與腦力激盪下，獲得獨立思考的能力、具備批判意識，更擁有

問題解決的能力；研究參與者在班級中建立民主、平等的師生關係之
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教學實踐，呼應了 Ladson-Billings (2009)所述之非裔美籍幼兒的教師典

範，其認為當師生關係是流動、平等時，學生比較能夠產生自我期待，

並擁有獨立承擔責任的能力。 

我覺得它（最後的共識）不是馬上就會想出來的，他們需要經過很多的

時間去思考，就是制定這些規則的背後到底是為了什麼存在？我覺得那是一

個民主的過程，就是當小朋友這樣講，其他人如果都可以接受的時候，這規

則在這個班級就完成了，所以我們就不用費心去處理說，為什麼他可以、為

什麼你不行，因為你把那個規則的擬訂的內涵、去跟孩子討論，他們自然而

然就會擬出一套規則，這只有當他們能接受這個身心障礙的孩子、接受這個

規則的時候，他（自閉症幼兒）才會成為那個班的一份子。（翔訪談 20170324） 

 

同樣的，小魚老師也在訪談中表示：「我在帶孩子的時候，我很喜

歡讓孩子有自己做主的機會，我會很期望讓我們班有這樣的氛圍，因

為透過這樣的方式，孩子知道他在這樣的環境裡，他是有自己做主的

權力，表示他可以有獨立思考的空間跟能力，而不是一定要跟著老師，

當然他有這樣的能力跟機會的時候，他當然可以去挑戰或質疑。」（魚

訪談 20170511）；研究參與者如此之多元文化教學信念，皆再再回應了

國內外學者對於培養幼兒具備批判性思考之能力的論點，也就是教師

可以藉由創造某種可以讓幼兒覺察、挑戰自我觀點的衝突情境，以引

導幼兒發現、並質疑自己的想法，透過如此之批判性反思，培養包含

多元觀點的視野，學習跳脫自我的執念或偏見，友善真誠地與他人互

動（巫鐘琳，2008；謝明麗，2012；Han & Thomas, 2010; Kourti & 

Androussou, 2013）。 
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二、 帶領幼兒關心社會，並以反思和行動增能 

研究參與者具備之培養幼兒批判意識的多元文化教育素養內涵，

亦呈現於其會帶領幼兒主動關心社會，並透過批判反思、及具體行動

讓幼兒增能，本研究發現，研究參與者會帶領幼兒在課程與教學的歷

程中，探討現今之多元文化社會中的相關議題，以批判意識認識、反

思這些社會議題所代表的意義，並察覺其中可能隱藏的偏見或刻板印

象，以發展幼兒之客觀、完整的多元文化視野，除此之外，研究參與

者亦會藉由反思社會現象，引導幼兒從批判性省思的過程中，發展出

具體的問題解決方法或社會改革行動，讓幼兒發揮自己的力量，實際

的成為社會中的參與者，朝追求社會公平正義的目標邁初步伐；研究

參與者所秉持之帶領幼兒關心社會，並致力於以批判反思及具體行動

增能的教學信念，符應了國內外許多學者對於多元文化教育作為一種

社會改革運動的觀點，其重視教師透過多元文化教育的過程，引導幼

兒批判性的檢視社會現況，主動關心社會，並追求實際的社會改革，

讓幼兒能夠以批判性、多元性的視野成為社會中主動的公民（吳雅玲，

2007；Ladson‐Billings, 1995）。 

以下，研究者統整研究結果，針對「貧窮」及「性別」此兩大多

元文化社會中的議題，以說明研究參與者在此議題中，培養幼兒批判

意識及社會行動能力的多元文化教學信念。 

 

（一） 關於貧窮 

研究者發現，本研究之研究參與者會在幼兒園的課程與教學中，

帶領幼兒去認識、關心現今之多元文化社會中值得關切的相關議題，

其中，研究參與者會帶領幼兒關心、並思考「貧窮」之議題，其可
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能從各種不同的角度，引導幼兒從整體社會、或世界的脈絡來思考

貧窮之現象所代表的意義，拓展、豐富幼兒的多元文化視野；此外，

研究參與者更藉由與幼兒針對貧窮的現象所進行的批判性反思，看

見社會中可能正處於貧窮的弱勢族群，共同研擬出具體的社會行動，

嘗試以自身的力量，關懷、並幫助社會中的可能正遭受不平等的弱

勢族群。研究參與者秉持之上述多元文化教學信念，致力於培養幼

兒的批判意識、及能夠實際行動的能力，符應了學者們對於多元文

化教育之社會行動意義的重視，其認為教師可以透過多元文化教育

的實踐，幫助幼兒建立較客觀的多元文化視野，並看到社會中的不

平等，以提升幼兒對當待社會的責任感、及對社會中各個族群的關

懷 (Kourti & Androussou, 2013; Ramsey, 1987)。 

在本研究中，小玉老師及白白老師皆提到其曾在課程中帶領幼

兒認識並思考與「貧窮」有關的議題，以小玉老師的經驗來說，此

部分的教學是起源於當時的班級正在進行「做蛋糕」的活動，幼兒

們靠自己的能力，獨立完成了許多蛋糕成品，並計畫想開蛋糕店、

將完成的蛋糕實際的賣出去，而當時小玉老師及幼兒正在討論、可

以如何使用賣蛋糕所賺到的錢，在討論的過程中，其中一位幼兒提

到：「我覺得應該要把錢給需要幫助的人。」，而小玉老師認為幼兒

的這個想法相當有意義，也許可作為帶領幼兒深入探討、實際操作

的延伸活動，因此相關的課程活動由此衍生；在此活動的進行過程

中，小玉老師藉由拋出許多問題，引導幼兒針對此議題進行更深入

的思考，包含帶領幼兒思考，在幼兒所生活的社會當中，什麼樣的

人是需要幫助的？在幼兒的生活經驗中，曾經遇過這樣的人嗎？而

幼兒可以如何幫助這些人呢？小玉老師透過不斷的拋出問題、詢問

幼兒，再從幼兒的回答中進行追問，抽絲剝繭的和幼兒一起深入探
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討了生活環境中，可能存在的弱勢族群、以及其所面臨的困難，最

後，小玉老師與幼兒共同討論、協商出具體的行動和做法，來幫助

幼兒生活週遭的弱勢族群，並實際展開行動，拜訪相關機構，更真

實、深刻的認識貧窮與弱勢的社會現象。 

我們就有這個契機去探討什麼叫作「需要幫助的人」，因為需要幫助

的人是他們自己講出來，他們不是說窮人，他們是說需要幫助的人，那我

就問他們說：「什麼叫作需要幫助的人？」，他們就說：「就是很窮，他可

能沒有錢吃飯，然後沒有衣服穿的人。」，然後我們就再進一步去討論說：

「那我們要去哪裡找這種人？你們身邊有遇過這種人嗎？」，那其實幸福

區（化名）附近很多遊民，他們（幼兒）上下學途中都有看到，所以很多

孩子都有這個經驗。（玉訪談 20170518） 

那老師到這裡要做的事情就是，我們學校附近大概走五分鐘到十分鐘、

有一個遊民收容站，就是專門在做遊民協助的事情，我就把這個訊息告訴

小孩，所以我們就決定去拜訪那個遊民收容站，站長就帶小孩參觀收容站

裡做的事情，告訴孩子他們幫助貧窮的人的方法這些。（玉訪談 20170518） 

 

對於此次的活動歷程，小玉老師認為帶領幼兒認識社會議題、

並嘗試進行具體行動的過程是相當重要的，其強調課程進行的契機、

及持續發展的動力來源應該要是幼兒們自主的想法，透過幼兒經過

討論、反思，而產生的想法和行動，才能夠讓幼兒真正的從此過程

中，培養批判意識、對社會的主動關懷、及採取實際行動的能力；

小玉老師在引導幼兒進行批判性思考、及採取實際行動上的教學信

念，呼應了溫明麗（2012）對於批判性思考的論點，其強調進行批

判性思考的主體乃是具有自主性、及自由意志的個體，因此教師在

引導學生進行批判性思考時，應該以學生為中心，重視學生的想法
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與自主性，給予學生獨立探索、並解決問題的情境和機會。 

這是一個歷程，我覺得課程不要直接給小孩，而是帶他們去探討和思

考，那小孩在這整個助人的歷程裡，獲得的就會比較多，因為他有一個脈

絡，可以慢慢的去理解，這些人為什麼需要幫助、為什麼要幫助他、那我

們怎麼幫助他。（玉訪談 20170518） 

 

而白白老師對於「貧窮」之多元文化社會議題亦進行了深入的

探討與思考，如前一段落所述，白白老師透過「聖誕節」活動的轉

化，將焦點置於引導幼兒學習「感恩」，並進一步延伸課程活動，帶

領幼兒認識「貧窮」之現象，白白老師首先透過影片的方式，帶領

幼兒從世界觀的角度，認識並思考在非洲的幼兒因為貧窮、而承受

的弱勢；並由此引導幼兒將視野轉換回到自己身處的社會及生活環

境，白白老師帶領幼兒思考現今社會中，可能存在著哪些弱勢、有

哪些人是需要幫助的？而幼兒的生活環境中，又有哪些人可能是來

自弱勢族群的？教師亦帶領幼兒更進一步思考，這些弱勢族群的生

活環境和文化內容，與幼兒自身所熟悉的主流文化，存在哪些層面

上的差異，以及弱勢族群的文化與主流文化之間的差異，代表著什

麼樣的意義，以藉由這些批判性的反思，引導幼兒重新檢視自己的

文化，思考自己的生活現況，以及建構自己所能夠採取的社會行動。 

歲末感恩的季節，我也會把比如貧困放入課程，像是有一些影片會介

紹到非洲孩子，他們可能都沒有東西吃，甚至用動物的尿在洗頭，類似這

種影片，我也曾經跟他們分享過，然後讓他們了解，其實在每一個國度都

有不同的生活。（白訪談 20170321） 

像我們這一區其實還滿多流浪漢的，有時候他們放學會看到，所以我

們剛開始是從流浪漢這個話題去談論，那我們就討論：「你喜不喜歡自己
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是這個樣子（流浪漢）？」，當然沒有人會喜歡，「那沒有人會喜歡，可是

他們（流浪漢）又沒有辦法有跟你們一樣有好的生活，那怎麼辦？」，和

孩子談了之後，他其實會開始思考，其實我們在社會上，有很多需要幫助

的人，那這些人的家庭環境、或生活環境，跟我們有什麼不一樣。就從孩

子的觀點、再拓展到孩子的觀察、然後再去重新反省自己，「如果你有能

力的時候，你可以怎麼樣去幫助這些人？」。（白訪談 20170321） 

 

最後，白白老師帶領幼兒將對貧窮及弱勢的觀察、思考和反省，

延伸至建構出實際的行動，以透過幼兒自身的力量，來幫助社會中

弱勢的人們，在實際行動的過程中，幼兒們透過不斷的探究與思考，

構思出自己能夠採取的行動及行動的相關細節，像是採取此行動所

需要的相關資源與步驟，在實行此行動之過程中的每一個環節，白

白老師皆給予空間和機會，讓幼兒實際參與、並共同思考協商，以

幼兒自身的思維及行動，具體的實踐了完整的幫助弱勢族群之社會

行動。 

透過這個活動，我們班也進行了一系列的事情，來幫助他們想幫助的

人，我就先介紹了一系列不同的機構（弱勢族群的機構），介紹完之後，

他們覺得想要幫助這些人，就開始探索：「可是我們沒有賺錢，怎麼幫助

這些人？」，他們後來決定要做「餅乾義賣」，然後餅乾義賣從原料、壓模

什麼都是自己做，最後，我們就佈置一個小餐車，到校門口去義賣，我們

還有設計海報，就會公告我們義賣的時間、地點在哪裡。（白訪談 20170321） 

賺了這些錢之後，我們就開始探索，哪些機構是幫助了哪些人，「那

你們想要把這筆錢送給哪些人、來幫助他們？」，後來他們就選了華山的

基金會，主要是照顧老人的，後來我們就請那個機構來學校，接受小朋友

的捐獻。（白訪談 20170321） 
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誠如上述之小玉老師和白白老師的多元文化教學信念及教學實

踐，其皆是透過帶領幼兒認識多元文化社會中的議題，培養幼兒對

於社會及弱勢族群的主動關懷，並以批判反思的過程，分析與了解

社會現象所隱含的文化意義，嘗試以整體社會的脈絡看待社會中不

公平及弱勢的現象，兩位教師亦致力於培養幼兒採取社會行動的能

力，透過帶領幼兒實際的參與社會行動，幫助幼兒增能，提升幼兒

批判反思及解決問題的能力，讓幼兒擁有積極改善社會中的不平等

之意識與責任感；研究參與者所秉持之多元文化教學信念，呼應了

本研究統整之多元文化教育的目標「培養公民意識與社會責任」、及

多元文化教育課程模式中的「社會行動模式」，重視讓幼兒成為社會

中的參與者、分析者與行動者，並藉由多元文化教育的進行，讓幼

兒能夠對弱勢族群文化的議題採取實際的行動，並具備社會行動的

能力、及對當代社會的公民意識（吳雅玲，2007；Banks & Banks, 2010; 

Ramsey, 1987）。 

 

（二） 關於性別 

本研究之研究參與者帶領幼兒關心社會，並實際採取行動、以

挑戰偏見之多元文化教學信念，亦呈現於研究參與者對於「性別」

議題的重視，研究者發現，研究參與者對於存在於教室內的性別刻

板印象、幼兒對於性別的偏見、或幼兒因為性別差異而產生衝突或

隔閡等情形，其具有相當高程度的敏銳度，教師不僅會覺察隱含於

教育活動中的性別偏見，亦會帶領幼兒積極認識、思考與性別相關

的議題，藉由批判性的反思和自省，致力於形塑幼兒對於性別之更

多元、寬闊的視野，盡可能的消弭教室中隱形的性別刻板印象，並

 



211 

培養幼兒跳脫性別差異、而能夠相互尊重欣賞的正向態度。 

首先，研究者發現，研究參與者會以自身敏銳的批判意識，覺

察並挑戰存在於教室中的性別刻板印象，引導幼兒進行批判性反思，

並提供幼兒多元的訊息、做法或資源，鼓勵幼兒嘗試不同的做法，

以建構更多元、豐富的多元文化視野，降低幼兒可能存在的性別偏

見，亦即呼應了 Bennett (2011)對於多元文化教育之意涵的觀點，重

視其作為一種學校改革運動的意涵，認為應透過多元文化教育的實

踐，致力於挑戰、拒絕、對抗存在於學校教育中的任何形式之歧視

與偏見。研究參與者在學校的日常生活中，即會以批判性思考挑戰

幼兒可能存有的性別偏見，像是對於玩具的喜好、不同性別的外型

特徵、性別的人格特質等皆可能存在潛藏的性別刻板印象，燕燕老

師會在日常生活中，挑戰幼兒的既有想法，提出如「女生每個都喜

歡公主嗎？」、「男生每個都喜歡恐龍嗎？」、「那有沒有女生喜歡恐

龍的呢？」、「你怎麼知道他是男生或女生？可是他（幼兒熟悉的一

位教練）就是男生、可是長頭髮。」等批判性問題（燕訪談 20170411），

藉由反問幼兒，鼓勵幼兒從不同的角度思考，拓展幼兒多元的性別

概念。小玉老師對於幼兒可能存在的性別刻板印象，更透過具體的

行動，提供幼兒多元的訊息和資源，帶領幼兒實際的挑戰性別偏見，

與幼兒共同形塑更多元、豐富的多元文化視野，回應了 Banks 與

Banks (1995)提出之多元文化教育實踐的「降低偏見」面向，強調教

師應在多元文化教育課程中，融入不同群體的正面意象，幫助學生

發展對於各個群體的正向態度，並降低偏見與歧視的產生；「我就特

別去蒐集，像是女將軍、女警、女總統，類似這樣子的一些訊息、

照片給他們看，然後還有像是蘇格蘭裙，就是會讓他們去知道說，

有的文化裡男生是可以穿裙子的，這其實是很正常的事情，慢慢他
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們對於男女應該做什麼的這種刻板印象就沒有那麼強烈了。」（玉訪

談 20170518）。 

 

而在課程與教學中，研究參與者亦會敏銳的覺察可能存在的性

別偏見，並藉由引導幼兒進行批判性反思，讓幼兒在課程活動中，

實際的去挑戰、改變原有的性別刻板印象，讓幼兒真正的獲得增能；

燕燕老師的班級曾經進行與「職業」相關的課程活動，其中一組幼

兒選擇擔任造型師、開設了造型店，而在課程進行的過程中，燕燕

老師發現班上的幼兒只有女生會選擇去造型店，沒有任何一位男生

會主動去參與造型店那組幼兒的活動，於是燕燕老師開始拋出問題、

與幼兒們進行討論：「我就問了男生說：『那你們為什麼沒有想要去

造型店做造型？』，在對話的過程中，其實他們那一組（造型店組）

的孩子自己也說：『對吼，好像也沒有適合男生可以做的造型…』，

所以之後兩邊的孩子都有調整，他們（造型店的幼兒）也增加了一

些更多元的東西進來，後來就有比較多男生願意來，因為不是只有

女生可以來造型店打扮。」（燕訪談 20170411）；燕燕老師透過與幼

兒進行的討論與批判性反思，培養幼兒的批判意識，並嘗試以具體

的行動拓展自身的多元文化視野，跳脫原先較僵化、甚至存在偏見

的性別觀，燕燕老師說：「因為我自己本身會覺得沒有絕對，沒有男

生一定要怎樣、女生一定要怎樣，那我覺得在這個部分（和幼兒討

論、改變造型店的做法），會讓孩子有不一樣的想法，就會覺得『咦？

好像不一定是這樣。』」（燕訪談 20170411）。 

 

研究參與者除了會以批判意識，覺察、並挑戰存在於教室內的

性別刻板印象之外，其更進一步將「性別平等」之多元文化素養延
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伸至跳脫兩性、而能夠對不同性別下的人們相互了解，並擁有尊重、

包容、欣賞不同性別下的每個人的態度與能力，小玉老師說：「我覺

得性別的平等，不僅僅只是代表，就是女生可以做男生的事情，或

是男生可以做女生的事情，而是他們應該要互相了解，然後能夠互

相尊重。」（玉訪談 20170518）；小魚老師也強調其對於建立幼兒多

元的性別觀念上，不應僅侷限在跨越性別的刻板印象，更必須重視

幼兒對於和自己不同的性別，是否能夠有尊重、包容、並與之友善

相處的態度和能力，「我觀察的是後續，他會不會因為你是女生，我

就不想要跟你坐在一起，或是男生去歧視女生玩的東西，我覺得這

個比較重要，我會比較關注。」（魚訪談 20170511）。 

 

對於建立幼兒多元、寬闊的性別多元文化視野，培養幼兒面對

不同的性別，能夠相互了解、彼此尊重的態度，小玉老師在其教學

經驗中，曾經面對一個性別對立、隔閡較突顯的班級，幼兒會因為

不同性別，而在包含自由遊戲、或課程分組上，皆僅選擇同性同儕

互動，對此狀況，小玉老師透過課程中自然的情境，拋出批判性的

反問，製造對幼兒既有觀點產生矛盾與衝突的機會，讓幼兒重新省

思自己的性別觀點，並藉由持續不斷的表達、質疑、反問、省思之

批判性思考過程，讓幼兒學習尊重不同性別者可能具有的不同喜好、

亦覺察相同性別下也可能存在不同的篇好，更進一步建立跳脫性別

框架，而能夠關注於個體之獨特的喜好和想法，並在了解對方的基

礎上，予以尊重、包容、甚至欣賞和自己不同的觀點；研究參與者

所秉持之挑戰性別刻板印象、並重視性別之間相互尊重的多元文化

教學信念，呼應了相關學者對於培養幼兒批判意識的觀點，其重視

教師應致力於在幼兒的多元文化視野中注入批判改革的行動特質，
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幫助幼兒以批判性的觀點和立場抗拒偏見，學習面對多元文化社會

中可能存在的各種刻板印象與不平等（巫鐘琳，2008；Ramsey, 

2004）。 

（在分享每組編的戲劇時），小男生就很興奮的說：「我覺得那一組（男

生組）的故事好好看喔！」，然後就有小女生在下面冷冷的說：「我覺得一

點都不好笑！」，小男生就說：「那是因為你們不懂我們男生的好笑，你們

女生都不懂！」，我馬上就追問：「什麼叫作男生的好笑啊？」，他就說：「我

們男生就是喜歡變形金剛啊、打來打去這種。」，我說：「所有男生都喜歡

嗎？」、「有沒有人、你是男生，可是你不喜歡看這種打來打去的戲，也不

喜歡講那些屁股、雞雞的話，你覺得不喜歡的？」，然後我也說：「可是像

你說變形金剛，老師也很愛看耶，然後我是女生，那有沒有我們班的女生

也喜歡看變形金剛、美國隊長的？」，就是像這樣的討論中，這個小男生

就有一點覺得：「嗯？跟自己的想像不一樣」，我覺得因為經過這樣的討論

之後，孩子會發現，其實每個人可以有自己的喜歡。（玉訪談 20170518） 

那一次我覺得是很好的機會，就是創造一個平台或一個機會，讓雙方

的人靠近、然後互相理解，讓他們了解，你可以有你喜歡的、我可以有我

喜歡的，我可以尊重對方的選擇，女生不一定要做到警察、女生也可以當

公主，但是男生也必須要去尊重女生喜歡當公主的這種心態，那個討論後

來的結論是，他們發現每個人都可以有自己的喜歡，不是因為男生、或女

生，這個才是我覺得比較重要的價值。（玉訪談 20170518） 

  

綜合上述，本研究發現研究參與者在帶領幼兒關心社會、並以

反思和行動增能的多元文化教學信念上，其多聚焦於多元文化社會

中「貧窮」和「性別」的議題，卻較少觸及「族群」的多元文化議

題，對此，研究者亦進行了批判性的反思，認為此部分的研究發現
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可作為幼兒園教師在實踐多元文化教育上的反思角度之一，研究者

認為幼兒園教師較傾向於帶領幼兒認識、關心階級和性別的議題，

可能與這些多元文化議題對於幼兒來說，是較容易理解、且較中性

的議題，如性別對於幼兒來說，可說是相當貼近生活經驗的議題，

而階級、或貧富差距的概念雖然對於幼兒來說較為抽象，可能不易

解釋，但其亦能夠以貧窮、流浪漢、非洲難民等具體的例子進行說

明；但值得深思的是，為什麼幼兒園教師較少帶領幼兒關注「族群」

的議題呢？研究者認為可能與「族群」的議題對於幼兒園教師來說

是屬於較「危險」的主題有關，教師可能認為與幼兒在課堂中直接

的討論族群差異、原住民、東南亞外籍配偶等議題，是敏感、危險、

較容易引發爭議或衝突的，因此較不會主動的從族群的面向進行課

程與教學，相同的，當教師帶領幼兒關注性別的議題時，也較少會

觸及同性戀、多元性別等較敏感的議題，對此，研究者認為，幼兒

園教師應抱持多元且批判的態度，覺察自己在課程與教學上，可能

潛意識的避開了哪些議題，反思自身在多元文化素養中的信念與盲

點，並嘗試以尊重多元的角度，開放性的看待如族群的多元文化議

題，與幼兒一同拓展更豐富的多元文化視野。 

 

三、 培養幼兒跨文化的態度與能力 

具備多元文化教育素養的幼兒園教師，除了會透過帶領幼兒進行

批判性思考、及採取實際社會行動，以培養幼兒的批判意識外，其亦

相當重視培養幼兒跨文化的態度與能力，本研究發現，研究參與者面

對班級中所包含的來自不同文化背景的幼兒，其會以正向的方式，鼓

勵及引導幼兒們學習以合適的態度、和友善的態度，和與自己來自不

同文化背景的幼兒互動相處，研究參與者會運用不同的思考角度，引
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導幼兒以正向、不帶有偏見的態度，對於和自己的文化內涵有所不同

的同儕，給予尊重、接納、和包容，並學習和來自不同文化背景的同

儕友善互動，建立幼兒正向、友善的跨文化態度和能力。 

研究者發現，本研究之研究參與者在培養幼兒正向的跨文化知能

上，其可能運用不同的思考角度、和引導方式，幫助幼兒們以友善、

且不帶有歧視的眼光，學習尊重與接納和自己來自不同文化背景的人

們；其中白白老師和小孟老師皆會以「幫助他人」的角度引導幼兒建

立跨文化知能，研究參與者面對發展較慢、學習表現較弱、或身心障

礙的幼兒，會以他們「需要我們的幫助」之正向角度，引導主流文化

下的幼兒思考，「有一些能力比較弱的（來自多元文化背景的幼兒），

我都會跟孩子說：『他們是需要我們的幫助。』，比如說我們班上有特

殊生，他是本身動作就很慢，做什麼事都很慢很慢，我就跟他們（班

級中其他幼兒）說：『那如果你們做完了，你就可以去幫忙提醒他，他

需要大家的幫忙，其實你就可以幫忙、也幫老師的忙。』，所以他們其

實比較不會有什麼歧視的眼光在看這些孩子。」（白訪談 20170321）；

此外，研究參與者也會在日常生活中，放大這些來自多元文化背景的

幼兒所擁有的優點，帶領幼兒去看到對方的好，並鼓勵幼兒適時的給

予對方協助，以幫助對方的角度，同時留意自己在互動上的態度，友

善、溫暖的與來自不同文化背景的幼兒互動，提升自己的跨文化態度

與能力。 

我會說：「你們有沒有發現他（身心障礙幼兒）動作變快？」，大家就說：

「有，其實他現在乖很多。」，像我今天早上還特別誇獎他，可能有小朋友來

告他的狀，我就會說：「那你有沒有發現，他其實有進步的地方？」，就是希

望他們看到他好的那一面。（孟訪談 20170410） 

而且我都會強調說：「如果你要提醒別人的時候，要注意你的口氣，這

 



217 

樣別人才會接受」。（白訪談 20170321） 

就是有的時候他（身心障礙幼兒）不知道現在要做什麼，請你們（班級

中其他幼兒）提醒他，但是我們不可以一下子就希望他能夠變好，就是我們

要慢慢來，然後看到他每天的進步。（孟訪談 20170410） 

 

而燕燕老師則是會引導幼兒尊重、體諒來自多元文化背景的幼兒

有不同的發展速度，讓幼兒能以正向的態度看待和自己文化內涵較不

相同的同儕，燕燕老師說：「對於特殊需求的孩子，我們都會跟其他孩

子說：『因為他還正在學。』」（燕訪談 20170314）；而班級中的幼兒也

因為燕燕老師的引導，能夠以平等、正向的眼光理解這些和自己有所

不同的同儕，且亦願意給予這些來自多元文化背景的幼兒主動的協助，

由此可知，燕燕老師引導幼兒看待與自身文化不同的同儕之角度和方

式，建立了幼兒正向、且不具有歧視的跨文化知能，亦使幼兒擁有和

來自不同文化背景的同儕友善互動、相互尊重的能力；研究參與者所

具備之多元文化教學信念，符應了本研究所統整之多元文化教育的目

標「建立跨文化的知能與正向態度」，著重於透過多元文化教育的實踐，

致力於讓學生對於不同群體的生活方式和文化內涵予以尊重、欣賞，

並培養包容的多元文化視野，及正向的人際互動關係（吳雅玲，2007； 

Seefeldt, Castle, & Falconer, 2014）。 

其實我們班的孩子滿願意給這些孩子（來自多元文化背景的幼兒）協助、

甚至是肯定，比如說有一天就聽到有個中班的姊姊說：「○○（身心障礙幼兒）

他現在變得很棒了！」，那當下我會利用這樣的機會跟孩子講：「對！因為他

學會了！」，那其實不是只針對這個孩子（身心障礙幼兒），其他的孩子第一

次來上學，都會有一些事情是不會的、是要學的，那老師也會用一些經驗說：

「老師也不是什麼事情都會，老師也有些事情是正在學」。（燕訪談 20170314） 
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那我覺得孩子可能有了這樣的經驗（身心障礙幼兒還在學的經驗），所

以當老師跟小孩說：「他還在學，我們一起教他、我們一起幫助他。」，其實

孩子是可以接受的，甚至會有一些孩子很主動的說：「老師我來幫忙。」。（燕

訪談 20170314） 

 

但另一方面，如同上段陳述之研究參與者以「幫助」的角度，引

導幼兒培養跨文化的態度與能力，鼓勵主流文化下的幼兒主動「幫助」

來自多元文化背景的同儕，對於研究參與者如此之多元文化教學信念，

研究者認為此亦可能存在疑慮、及需要審慎反思之處，亦即幼兒園教

師總是以「幫助」的角度培養幼兒跨文化的態度與能力，可能會在某

種程度上「弱化」了來自多元文化背景的幼兒，形塑出這些來自多元

文化背景的幼兒是「需要幫助」的、較屬弱勢的群體，如同翔翔老師

在訪談中有提到的：「我會去跟班上孩子討論：『每次都幫他（自閉症

幼兒）做是好的嗎？』、『他是不是應該自己學著做？』，讓孩子知道說，

你應該是某些時候要讓他自己做，這樣才是對那個特殊生的好處。」（翔

訪談 20170324）。對此，研究者認為，幼兒園教師在實踐多元文化教育

的過程中，培養幼兒跨文化的態度與能力上，可以更謹慎的態度、及

批判性反思的角度予以面對，引導幼兒學習以正向的態度與來自多元

文化背景的同儕相處及互動，亦要留意避免在無形之中強化了來自多

元文化背景的幼兒是需要幫助、較弱勢的群體之刻板印象。 

另外，對於班級中有情況較重的身心障礙幼兒時，本研究發現，

研究參與者亦會積極的引導普通生幼兒、與身心障礙幼兒之間的正向

關係與互動，尤其是面對身心障礙幼兒出現攻擊同儕的行為時，本研

究之研究參與者會將培養幼兒「跨文化」的態度與能力之重要性，同

時置於普通生幼兒、及身心障礙幼兒身上，亦即，研究參與者並非僅
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引導普通生幼兒能夠接納、包容身心障礙幼兒的攻擊行為，學習與身

心障礙幼兒合適互動的方式，其亦會以嚴格的標準，致力於要求身心

障礙幼兒調整自己的行為，學習以符合主流文化社會規範的行為模式，

合適的與普通生幼兒互動；綜合來說，研究參與者所致力於培養幼兒

之跨文化能力，是針對每一位幼兒的，主流文化下的多數幼兒，應該

要能夠以正向、不帶有歧視的眼光，尊重、接納和自己文化不同的同

儕，與之建立友善的互動關係，但同時，來自多元文化背景的幼兒亦

必須具備跨文化的能力，其必須能夠以合適的態度和方式與主流文化

下的多數同儕互動，建立雙向的人際關係，研究參與者認為如此之對

雙方面幼兒的引導和要求，才是真正的培養了每一位幼兒具備跨文化

的態度與能力。研究參與者對於培養幼兒跨文化能力的多元文化教學

信念，回應了國內外學者對於透過多元文化教育及幼兒多元文化教育、

使學生擁有跨文化能力的觀點，其認為多元文化教育能夠提供幼兒與

來自不同家庭、不同文化的幼兒互動、合作的機會，並使幼兒願意接

納和自己不相同的他人，提升幼兒與不同文化背景之同儕相處的跨文

化能力，和正向的跨文化態度，尊重、接納差異與多元（張耀宗，2006；

譚光鼎等人，2012；Whaley & Swadener, 1990）。 

（對於身心障礙幼兒咬人的狀況），我覺得兩邊都需要要求，普通生的

孩子，我會帶著他們去思考，為什麼對方會有這樣子的舉動，那被咬的那個

人會想想看，他可能是哪裡不舒服、或是嘴巴癢，或是純粹他想跟你玩，那

讓他去思考說、讓他理解，嘗試去判讀對方行為的意圖，然後也會讓小孩去

想各種不同的解決方法，讓他去思考說，當你認為這個孩子是想跟你玩的時

候，你自己要怎麼反應，那我們會透過這樣，不要讓孩子馬上就覺得對方一

定是怎麼樣的意圖。（翔訪談 20170330） 

那即便是我被身心障礙學生咬了、我能接受，可是對於這個身心障礙學
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生來說，他這個行為就是不對的，那小孩子不會教他正確的做法，這時候大

人就是一定要介入，即使那個班級很包容這個特殊生，可是他有不適切的行

為的時候，老師還是會嚴厲的譴責他，你是老師，你會預見他這個行為以後

會很糟糕，所以你不能縱容他，我們還是會責備他，那個標準還是不能夠放

鬆。（翔訪談 20170330） 

 

第二節 幼兒園教師的多元文化教學實踐 

本研究除了透過深度訪談了解幼兒園教師的多元文化教育素養及

教學信念外，研究者亦藉由實際進入教學現場，以參與觀察法蒐集資

料，以探究其中三位研究參與者在實踐多元文化教育的歷程中，其所

實行的多元文化教學實踐，並進一步分析研究參與者實行的教學實踐、

與其所秉持的教學信念間的呼應關係。以下，研究者統整參與觀察所

蒐集的相關資料，將分為六個面向說明幼兒園教師的多元文化教學實

踐，分別為：教師給予個別的引導和關注、教師堅持且嚴肅的態度、

友善且雙向的親師關係、家長參與課程、幼兒開放性的批判思考、及

教師的敏銳度及行動力。 

 

壹、 教師給予個別的引導和關注 

本研究發現，三位研究參與者在教學的過程中，皆十分重視提升

幼兒的發展和學習表現，尤其是面對班級中來自多元文化背景的幼兒，

其可能在課程參與、或日常生活上需要較多的幫助和引導，因此，研

究參與者會透過給予個別的引導、或投注較多的關心之教學實踐方式，

積極的提升幼兒的發展和學習表現，讓教室中的每一位幼兒皆能夠發

展學業成就，經驗學習上的成功。 
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研究者透過在教學現場之參與觀察，發現研究參與者在進行課程

與教學的過程中，會特別留意班級中少數幾位幼兒的學習表現和課程

參與情形，其中主要以來自多元文化背景的幼兒、且在學習表現上較

需要協助者居多，研究參與者會適時的給予個別的引導或陪伴，單獨

協助或引導幼兒的學習，以提升這些幼兒的課程參與情形，使其擁有

良好的學習表現。 

研究者從觀察資料統整中發現，三位研究參與者皆會給予幼兒個

別的引導和關注，以提升幼兒的發展和學習表現，如白白老師在每日

的課程活動中，不論是每週固定的讀本活動、每日發展的主題活動、

或戶外的體能活動等，其皆會給予來自多元文化背景的幼兒較多的關

注，並適時的給予幼兒個別的引導，幫助每位幼兒在學校生活中的每

個活動，皆能夠擁有良好的學習表現，不會因為語言或發展障礙而在

課程參與上有明顯的低落，「在運筆練習活動過程中，白白老師會個別

引導幾位幼兒，包含先引導 S1（年紀較小的幼兒），再特別坐到 S2（加

拿大籍配偶之子女，中文較不熟悉）和 S3（身心障礙幼兒）的前面，

給予個別指導。」（白觀察 20170421）；此外，白白老師在給予來自多

元文化背景的幼兒個別的引導時，其會透過各種教學策略，幫助幼兒

發展其學業成就，包含以較慢的速度、給予較多的時間、或拆解步驟

循序漸進給予引導等，致力於使幼兒能擁有良好的學習表現。 

在運筆練習活動中，白白老師會用較慢的速度，引導 S3 一個一個數字

數數，以確實的完成運筆練習的讀本。（白觀察 20170421） 

在進行三字經讀本的活動中，白白老師先提醒全班的幼兒、念的時候要

用手指著字，接著白白老師坐在 S2 和 S3 的前面，帶著他們手指著字、一句

一句跟著念。（白觀察 20170421） 

在練習教學觀摩之台詞的過程中，白白老師單獨引導 S3 練習新的台詞
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內容，並在 S3 實際演練時，給予較多時間，讓 S3 獨立、完整的說出台詞內

容。（白觀察 20170427） 

 

另外，三位研究參與者亦會投注較多的時間和心力，在學校的日

常生活中，單獨陪伴較需要協助、或來自多元文化背景的幼兒，研究

參與者會與這些幼兒有較多的單獨互動時間，給予較多的關心、互動

與引導，且可能透過較溫暖的態度，建立和幼兒之間關懷有愛的師生

關係；像是「小玉老師會利用吃點心的時間，特別坐到 K1（來自單親

家庭、生活自理能力較弱）的旁邊，並在吃點心的過程中，單獨與 K1

互動，要求 K1 的坐姿、引導吃點心的狀況等。」（玉觀察 20170522）；

翔翔老師則在帶領全體學前特教班的幼兒和家長進行戶外教學活動時，

單獨陪伴 C2（發展遲緩幼兒），使對於馬有些害怕的 C2、亦能夠參與

馬術治療的活動。 

C2 因為害怕動物，在與馬匹接觸、和騎馬體驗的過程皆情緒較崩潰，

會不斷哭叫，翔翔老師獨立抱著 C2，引導 C2 嘗試與馬接觸、並陪伴 C2 進

行騎馬體驗，讓 C2 仍有參與這兩個活動，且在活動結束時，會引導 C2 緩和

情緒、並自我鼓勵。（翔觀察 20170516）。 

 

而白白老師和小玉老師皆會在用餐時間給予某些幼兒較多的關注

和陪伴，包含吃飯較慢的幼兒、身心障礙的幼兒等，其會單獨陪伴這

些幼兒，引導幼兒獨立且確實的吃完餐點，「小玉老師引導還沒吃完的

幼兒坐在同一桌，並陪伴這些幼兒吃早餐，不時會給予提醒。」（玉觀

察 20170419）；「吃早餐時，白白老師坐在兩位身心障礙幼兒 S3、S4 的

旁邊，會不時給予提醒，並經常與 S3、S4 聊天，關心其最近的生活狀

況。」（白觀察 20170414）；白白老師更會在 S3 表現進步時，以溫暖的
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態度給予幼兒鼓勵，營造溫暖有愛的師生關係，「S3 今天很快的吃完午

餐、並開始收拾，白白老師先口頭誇講 S3，接著打開雙手、做出擁抱

的動作，S3 露出靦腆的笑容，白白老師維持著擁抱的動作，最後 S3

緩慢且微笑的靠近白白老師、並抱住老師。」（白觀察 20170427）。 

 

研究參與者會藉由給予幼兒個別的引導和關注，以及其以投注較

多心力，單獨陪伴或主動關懷來自多元文化背景之幼兒，致力於提升

幼兒的發展和學習表現之多元文化教學實踐，其呼應了研究參與者所

具備之「重視幼兒擁有良好的學習表現」、及「給予幼兒豐富的關愛」

之教學信念，亦即研究參與者透過個別的引導、協助來自多元文化背

景之幼兒的課程參與情形，並在學校的日常生活中，投注較多的時間

和心力，關懷與陪伴這些幼兒，使其有效發展學業成就，即反映了研

究參與者對於幼兒能夠達到學業成功的重視，其相信每一位幼兒皆能

夠擁有良好的學習表現，並認為教師必須肩負起此責任，透過各種教

學策略，營造關懷有愛的學習環境，致力於滿足每位幼兒在發展和學

習上的需求，並發展其學業成就。此即符應了 Ladson‐Billings (1995)

提出之有效實行文化回應教學的教師，所必須具備的第一項指標，亦

即教師必須幫助幼兒發展學業成就，使來自不同文化背景的每位幼兒，

在學習上擁有良好的表現；而藉由幼兒園教師的多元文化教學實踐，

使來自不同文化背景的幼兒皆能夠發展基本的學習能力，並有效的適

應學校生活，提升其學業成就（譚光鼎等人，2012；Banks & Banks, 2010; 

Gay, 1995）。 

 

貳、 教師堅持且嚴肅的態度 

研究者在觀察的過程中，發現研究參與者在其教學的過程中，偶
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爾會以相當堅持且嚴肅的態度面對幼兒，以較嚴厲的方式要求幼兒，

不僅口氣上可能較為嚴肅，教學實踐上也會出現較強勢、堅持的態度，

研究者統整觀察資料及與研究參與者進行的非正式訪談後，發現研究

參與者之所以會以堅持且嚴肅的態度對待幼兒，主要是因為其對於幼

兒在發展和學習上有較高的期望，會以較高的標準要求幼兒在學習表

現、基本能力、生活自理能力、或品格態度上，皆必須擁有良好的表

現，不因為幼兒可能來自於不同的文化背景，而降低教師對幼兒的期

望與標準，致力於讓每位幼兒擁有良好的學習表現、並具備合宜的品

格和學習態度。 

研究參與者在課程與教學中出現較堅持且嚴肅的態度，經常表現

在教師引導幼兒進行課程活動的過程中，堅持要求幼兒確實參與課程、

或獨立完成活動上，而研究參與者較為嚴厲、強勢的教學方式，且給

予幼兒較高的期望和標準，特別會表現於針對身心障礙幼兒的教育之

上，目的乃是希望身心障礙幼兒可以培養獨立的生活自理能力、具備

基本的學習能力，以在未來能夠在主流文化社會中適應、生活，翔翔

老師說：「甚至我會覺得有可能會比對一般的孩子還嚴格，所以大家都

有個評價，就是我是很兇的老師，那其實沒有人要當兇的老師啊，可

是你知道是為了孩子好，因為對他們（身心障礙幼兒）來說，你可以

想見他們未來是非常的辛苦，那如果你這個時候對他們心軟，其實是

害了他們。」（翔非正式訪談 20170324）。 

 

翔翔老師對於學前特教班的幼兒，其會非常要求每位幼兒皆必須

獨立、且完整的完成活動，尤其是如走路、喝水、大肌肉運動等活動，

不因為幼兒出現彆扭、哭鬧的情緒，而將標準降低，因為翔翔老師認

為，這些都是其相當重視、必須培養身心障礙幼兒具備的生活自理能
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力和基本能力，其會非常重視幼兒在這些活動上必須能夠獨立完成，

而非一直倚賴教師的輔助，翔翔老師會藉由堅持、嚴肅的態度，徹底

的實踐教師的要求，致力於讓幼兒能夠學習靠自己的力量、獨立完成

每個活動。 

翔翔老師帶 C4（較高程度的自閉症幼兒）去校園進行大肌肉活動，走

路的過程中，C4 會一直伸手、發出聲音、想要翔翔老師牽，翔翔老師會將手

縮回、身體退開、並嚴肅的說：「沒有牽，自己走。」，走一段時間之後，C4

倒下、趴在地上、發出聲音，可能表示不想走，翔翔老師堅定的把 C4 拉起

來，要求 C4 繼續自己慢慢走，翔翔老師偶爾用輕推 C4 的背之方式，引導

C4 繼續進行走路活動。（翔觀察 20170329） 

翔翔老師帶 C2（發展遲緩幼兒）提水瓶、繞圈走路，翔翔老師表示之

前都只能走 5 圈，今天要試試看走 10 圈，C2 走到第三圈就開始哭，剛開始

翔翔老師讓C2走一圈就休息一下，繼續走時C2還是持續哭叫，休息兩次後、

翔翔老師改成走兩圈才休息，C2 越哭越大聲，翔翔老師在 C2 休息的時候幫

他按摩手臂，以平靜但堅持的態度，要求 C2 走完十圈，並引導 C2 走坐回座

位、倒水給他喝，C2 情緒慢慢恢復、停止哭叫。（翔觀察 20170418） 

 

翔翔老師會以堅持且嚴肅的態度要求幼兒獨立完成活動、培養生

活自理能力，其亦會以引導的方式，將對幼兒的標準拉高，時而以嚴

肅的態度要求幼兒，時而會加入教師引導的方式，皆是以致力於使幼

兒擁有獨立的基本能力為目標，如翔翔老師在要求 C4 獨立走路的過程

中，其除了堅持不牽 C4、並不斷要求 C4 自己走路外，在活動進行一

段時間後，翔翔老師偶爾會在 C4 想要教師協助時，牽著 C4、但改成

用跑的，實際帶領幼兒進行更高標準下的大肌肉運動，「活動的後半段，

翔翔老師陪著 C4 走路，對於 C4 伸出手想牽，翔翔老師一樣拒絕，當
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C4 持續伸手想牽時，翔翔老師說：『牽的話就用跑的喔！』，翔翔老師

即牽著 C4 的手、慢跑前進，接著時而讓 C4 自己走、時而牽著 C4 的

手慢跑。」（翔觀察 20170329）。 

 

除此之外，本研究之研究參與者在其多元文化教學實踐中，會以

堅持且嚴肅的態度，給予幼兒較高的期望和標準，亦會表現於研究參

與者對於培養幼兒合宜的品格和學習態度上，研究者觀察到，白白老

師平時皆以相當親切溫和的態度與幼兒互動，但當面對與幼兒的品格

和學習態度有關的事件時，白白老師會以相當嚴肅的態度對待，堅持

要求幼兒必須予以調整、注意，且白白老師如此之堅持，是對於班級

中每一位幼兒的；舉例來說，有一次在早餐時間時，白白老師發現 S6

（非來自多元文化背景的幼兒）將碗裡的香菇丟掉，便將S6單獨找來、

與之談話，「白白老師剛開始態度平和，先詢問 S6 有沒有努力吃香菇，

S6 開始以各種理由解釋，像是『我在家也是丟掉。』，白白老師要求

S6 再嘗試一次，S6 不願意、持續堅持自己的理由，情緒也較為激動，

白白老師轉變為較嚴肅的態度，要求 S6 現在再練習吃一小碗，且反覆

強調：『應該要練習吃，不是找各種理由，而且遇到不喜歡的事情，應

該嘗試、努力面對，而不是把它丟掉、選擇逃避，已經要上一年級了，

碰到問題應該要有勇氣面對。』，最後在白白老師的堅持和陪伴下，S6

獨立吃完一小碗有香菇的餐點。」（白觀察 20170510）。 

 

由此可知白白老師對於幼兒必須具備合宜的品格、和負責任的學

習態度是非常重視的，其在面對來自多元文化背景的幼兒時，對於品

格和態度的高度標準仍不會因而降低，會同樣以嚴肅的態度，堅持幼

兒必須具備良好的態度，「在排隊準備彩排教學觀摩活動時，白白老師
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要幫忙 S5（低社經背景之幼兒）穿戲服，但 S5 動作很慢、且拖拖拉拉，

白白老師提醒 S5：『S5 快點過來，我在等你。』，但 S5 態度不耐煩的

回答：『好啦！』，白白老師把 S5 拉過來、相當嚴肅的說：『大家都在

等你，你還說好啦，這樣是非常沒有禮貌的行為！』，白白老師用很嚴

肅的態度糾正 S5 的態度。」（白觀察 20170503）。 

 

研究參與者在教學實踐上，會以堅持且嚴肅的態度要求幼兒，此

反映了研究參與者所具備之「重視幼兒擁有良好的學習表現」之多元

文化教學信念，及其中研究參與者對於「給予高的期望和標準」、及「培

養重要的學習能力」之信念的重視，如同訪談資料的統整與分析，研

究參與者之所以在教學實踐中會以堅持且嚴肅的態度對待幼兒，乃是

根源於其對於教師必須培養幼兒重要的學習能力，以使幼兒能夠擁有

良好的學習表現之重視，研究參與者尤其強調培養幼兒獨立的生活自

理能力、及合宜的品格和學習態度，對此會以高度的期望和標準予以

要求，看見來自多元文化背景之幼兒的一致性，給予全體幼兒同等的

高標準，致力於讓每位幼兒皆能夠擁有良好的學習表現；另外，研究

參與者以堅持且嚴肅的態度實踐其多元文化教育之方式，亦呼應了

Cooper (2003)針對黑人社群偏好的白人幼兒教師之有效教學的研究中，

發現被認為教學有效的幼兒教師，會實踐較權威式的教學方式，這些

教師會以聽起來不友善、但堅定的語調要求幼兒，且會堅持幼兒在學

校生活中的每個層面，皆必須達到教師的要求，教師認為自己較權威

式的教學實踐，其焦點並不在於教師的權力，而是著重於幫助幼兒能

夠在學校生活中，確實的達到教師的要求，有正確、合宜的表現。 
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參、 友善且雙向的親師關係 

研究者在參與觀察的過程中，發現本研究之研究參與者皆與幼兒

家長維持著雙向、且友善的親師關係，研究參與者不僅會友善的關心

家長，透過日常生活的互動，以更深入的了解幼兒的家庭環境與文化，

家長亦與研究參與者之間維持著互信的關係，家長會主動與教師分享

幼兒的學習情形，在與教師的互動過程中，氣氛也是相當輕鬆、自在

的，此外，研究者亦發現，研究參與者會主動提供幼兒家長許多相關

的訊息和資源，並實際的以行動協助幼兒和家長、獲得這些資源，在

與幼兒家長的互動上，其豐富的關懷、及具體的行動，皆使得班級中

的家長與研究參與者之間，存在著友善、雙向的親師關係。 

首先，研究者在教學現場的參與觀察中，經常可以看到研究參與

者與家長之間友善、自在的雙向互動，透過幼兒接送的時間、或學校

的親子活動，研究參與者在每日的學校生活中，經常主動的與家長聊

天、關心幼兒的學習狀況，亦會與家長分享幼兒最近在學校參與課程

活動的情形，聆聽家長對幼兒表現的想法、或幼兒在家中的經驗等。

以翔翔老師的班級來說，每天早上家長送幼兒來上學的時候，翔翔老

師和家長幾乎每天都會有友善、自在的互動，翔翔老師可能會主動關

心幼兒最近在家中的情形，家長也經常會主動與翔翔老師分享幼兒最

近的發展和表現，「C4 媽媽帶 C4（較高程度的自閉症幼兒）來上學，

媽媽告訴翔翔老師：『他今天有點不太爽耶，從早上穿衣服的時候，就

感覺他開始在不爽。』，C4 持續發出叫聲，情緒感覺較不好，翔翔老

師告訴媽媽：『可能昨天有比較累，因為我們現在開始在調作息，我昨

天有讓他出去走了兩三次。』，媽媽微笑說：『喔～所以可能有比較累。』，

翔翔老師：『對啊，他會有點不想走，但我也沒有要牽他的意思，就讓

他自己走。』」（翔觀察 20170329）；而翔翔老師除了與家長溝通幼兒的
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學習狀況外，其亦會主動給予關懷，以了解幼兒和家長對於課程內容

的反應和想法，像上述 C4 媽媽和翔翔老師分享了 C4 的情緒狀況後，

隔天早上，C4 來上學時，翔翔老師即立即詢問 C4 媽媽今天的狀況、

關心 C4 的情緒狀況，「『媽媽，他今天心情還好嗎？』，C4 媽媽回答：

「今天穿衣服的時候還 OK，沒有不爽喔～』」（翔觀察 20170330）；而

當學校要進行拍畢業照的活動時，翔翔老師也會先與家長聊天，先關

心、了解幼兒平時在家中的拍照經驗如何，並傾聽家長分享幫幼兒拍

照的方法和技巧（翔觀察 20170418）。 

 

研究參與者在與家長之間友善且雙向的親師互動關係，除了實踐

於平時教師和家長互相關懷、溝通外，研究者亦發現，研究參與者會

針對幼兒在學校的學習表現、和教學目標，與家長進行溝通和討論，

像翔翔老師即在 C2 爸爸送 C2（發展遲緩幼兒）來上學時，特別與爸

爸坐下來討論 C2 開學到學期中的發展和學習狀況，在此過程中，翔翔

老師不僅耐心、清楚的向爸爸說明 C2 目前的學習表現，之後翔翔老師

亦進一步和爸爸討論新的教學目標，對此詢問家長的想法和意見，也

積極了解幼兒在家中於此目標上的發展和表現情形；由此可知，翔翔

老師在幼兒的發展和學習表現上，其十分重視家長的想法和觀點，在

教學目標的決定上，亦會考量家長的想法和意願，以達到真正雙向、

有效的親師關係。 

C2 爸爸送 C2 來上學，翔翔老師主動表示想與爸爸討論 C2 到期中的學

習表現，討論過程中，翔翔老師拿著評量記錄表，逐項和爸爸說明 C2 的學

習狀況，爸爸也會主動告知老師、C2 在家的狀況，翔翔老師也主動詢問 C2

小學階段的安排，並和爸爸討論小學課後班的情形。（翔觀察 20170511） 

接著，翔翔老師和爸爸討論：「想開始讓 C2 在學校戒尿布」，翔翔老師
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詢問爸爸 C2 在家包尿布的情形，爸爸告訴翔翔老師，平時假日已經有在戒

尿布，兩人達成共識、決定今天開始在學校戒尿布。（翔觀察 20170511） 

 

另外，由於研究者亦特別針對研究參與者之班級中的特別活動進

行觀察，包含白白老師班級中的教學觀摩戲劇表現活動、及翔翔老師

安排之特教班校外教學活動，在這兩個活動的過程中，研究者皆真切

的觀察到研究參與者與家長之間所存在之友善、自在的親師關係，不

僅研究參與者與家長之間的對話、互動上，皆呈現輕鬆、溫和、舒服

的氣氛，研究參與者亦會在活動中，非常積極主動的安排活動中的所

有事宜，極其致力於讓每個來參加活動的幼兒和家長，皆能夠在活動

中感到自在、輕鬆，並可以開心的在活動中與自己的孩子互動、玩樂。 

（教學觀摩戲劇表演活動），白白老師在幫幼兒們換戲服，許多家長也

一起來參與活動，並主動幫忙幼兒們換戲服、綁頭髮，在活動的準備過程中，

白白老師和家長們彼此聊天、互動，氣氛相當融洽、歡樂，家長們彼此之間

也相當熟悉，也會主動和班級中的幼兒們聊天、拍照。（白觀察 20170503）。 

（學前特教班之校外教學活動，上午至馬術治療中心），翔翔老師在活

動過程中總是很積極主動的安排每位幼兒和家長，活動進行時分成兩組，翔

翔老師不斷在兩組之間來回跑，確認兩組進行的情形，過程氣氛相當熱絡、

歡樂，家長彼此之間也相當熟悉，每位家長對於班上幼兒都很熟悉，師生互

動、親師互動上皆自在舒服。（翔觀察 20170516） 

（下午至農場親子餐廳）在餐廳時，翔翔老師積極主動的安排每位幼兒

和家長的座位、點餐等事宜，讓每個家庭都能夠自在的用餐。（翔觀察

20170516） 

 

除此之外，研究者亦發現，研究參與者會主動提供家長許多與幼
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兒的發展和學習相關的訊息和資源，並實際與家長分享、討論，了解

家長對此的看法和觀點，當家長需要時，研究參與者會實際蒐集完整

的資訊，甚至協助家長獲得這些資源，以相當高的積極度和行動力，

幫助幼兒和家長能夠擁有更豐富的教育資源和機會，研究者在翔翔老

師的班級中，即觀察到翔翔老師如此之親師互動關係和教學實踐；像

是翔翔老師主動提供 C4（程度較重的自閉症幼兒）媽媽關於「打字溝

通」的學習方式之相關資訊，「翔翔老師詢問 C4 媽媽：『媽媽，您有聽

過打字溝通嗎？』，媽媽：『沒有耶～』，翔翔老師：『因為我們最近有

跟 C4 做一些字卡的練習，我們發現他對字卡還滿有反應的，所以想說

也許可以讓他試試看打字溝通。』，翔翔老師開始跟 C4 媽媽說明，並

和媽媽分享之前有一位學生學習打字溝通的過程，接著翔翔老師使用

電腦開始搜尋相關的資料、和翔翔老師認識的醫生，『媽媽，我把這些

資料傳給您了，您有空可以看一下，大概了解一下，也許可以考慮看

看這種另類的溝通方式。」，媽媽也表示認同。』」（翔觀察 20170330）。

另外，翔翔老師也提供給 C2（發展遲緩幼兒，肢體發展較弱）爸爸「身

心障礙幼兒水療體驗課程」的相關資訊，翔翔老師先告知爸爸此體驗

課程的資訊，並和爸爸討論對此課程的看法，之後翔翔老師主動協助

C2 爸爸處理報名的相關事宜，而後 C2 爸爸帶了 C2 實際去參與了此水

療課程，並開心的與翔翔老師分享課程的內容、和 C2 參與的情形：「C2

很喜歡喔～我們下禮拜還會去上，媽媽和阿公也都有一起去。」（翔觀

察 20170330）。 

 

由上述的觀察和非正式訪談之相關資料可知，研究參與者在其多

元文化教學實踐上，會維持與家長之間友善且雙向的互動關係，其即

反映了研究參與者所具備之「重視和家長間的雙向關係」之多元文化
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教學信念，亦即研究參與者非常重視親師關係，且會建立學校與家庭

間多元且雙向的互動管道，並致力於建立友善、自在的關係；研究參

與者在親師關係上的多元文化教學實踐，回應了 Ramsey (1987)提出的

觀點，其強調教師應該扮演積極主動的角色，致力於讓學校與幼兒家

庭之間，得以維持有效的相互關係，且應以同理、尊重、平等的態度，

讓教師與家長達到友善、正面的互動與溝通。 

 

肆、 家長參與課程 

本研究發現，研究參與者在其多元文化教學實踐中，會邀請幼兒

家長進入班級、實際參與課程，讓來自不同文化背景的家長，能夠以

文化專家的角色，在學校生活中展現其獨特的文化特色與內涵，亦讓

班級中的幼兒有機會實際接觸到真實的多元文化知識，豐富幼兒的多

元文化視野；而在本研究所蒐集到的觀察資料中，家長參與課程的部

分主要為家長說故事給幼兒聽、及加拿大籍配偶以英文和幼兒互動、

並帶領英文課程活動，較可惜的是研究者並未在參與觀察的過程中，

實際觀察到如研究參與者在訪談時所述的，讓來自非主流文化背景之

家長如越南或印尼籍家長，實際進入班級、並帶領課程的情形，但此

可能與其中一位研究參與者目前的班級成員中，所包含的外籍配偶家

長為加拿大籍、和日本籍之現況有關，且讓家長帶領的課程通常並非

經常性的活動，因此形成研究者蒐集觀察資料上的限制。 

在研究者所統整之觀察資料中發現，白白老師的班級中，有安排

每週固定之由家長帶領的課程活動，主要包含故事媽媽活動、及英文

字母讀本活動兩種，此兩種活動每週皆會固定各進行一次，故事媽媽

的活動乃是由幼兒家長自願參加，每週會由一位幼兒家長帶領全班幼

兒至圖書區，講兩本家長自己從圖書區挑選的繪本，進行大約二十分
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鐘的說故事活動，而成為故事媽媽的家長之背景沒有限定，大多以全

職媽媽為主；「進行故事媽媽說故事的活動，由 S7 的媽媽帶領幼兒進

行，S7 媽媽說了兩個故事，幼兒大多相當專注。」（白觀察 20170420）；

而當由加拿大籍媽媽擔任故事媽媽時，其會在過程中不時以英文和幼

兒互動，也會在說說故事活動開始及結束時，帶領幼兒一起唱英文兒

歌，此活動中即會包含由來自多元文化背景的家長，實際展現的多元

文化內涵與相關知識，幼兒亦有機會更認識不同的文化，由研究者的

觀察，加拿大籍媽媽帶領的說故事活動，及以英文和幼兒進行之互動，

幼兒的參與度相當高，且對於英文兒歌亦很有興趣，會嘗試一起唱，「由

S2 媽媽（加拿大籍配偶）帶領故事媽媽活動，在說故事開始和結束時，

S2 媽媽會帶著幼兒唱英文兒歌，且在說故事的過程中，S2 媽媽會不時

以少許英文和幼兒互動，幼兒的參與度和反應皆很不錯。」（白觀察

20170425）。 

 

另外，白白老的班級中每週亦會進行英文字母讀本活動，此活動

乃是由 S2 加拿大籍媽媽帶領進行，在此活動的過程中，S2 媽媽會先帶

領幼兒一起坐在白板前，引導幼兒認識英文字母，由 S2 媽媽示範，讓

幼兒學習唸字母、認識字母的發音、並認識幾個簡單的單字，接著 S2

媽媽會引導幼兒使用英文字母讀本，讓幼兒將當天認識的英文字母自

由著色，並完成字母形狀的迷宮；整個活動的過程大約 20 分鐘，在活

動過程中，完全由 S2 媽媽帶領和主導，白白老師和搭班老師幾乎完全

不會介入，僅會在活動結束前，提醒幼兒將完成的英文字母讀本交至

教室前方。 

進行英文字母讀本活動，由 S2 媽媽（加拿大籍配偶）帶領幼兒進行，

包含：認識字母、唸字母、認識發音、認識幾個英文單字，在活動過程中，

 



234 

兩位老師皆未介入，在活動過程中，S2 媽媽會以少許英文和幼兒對話，最後

讓幼兒使用英文字母讀本，將字母塗色、並完成字母迷宮，活動進行過程中，

幼兒的參與度皆不錯，和 S2 媽媽的互動也很好。（白觀察 20170425） 

 

而在研究者的觀察中，此由家長帶領進行的課程，整體而言相當

輕鬆、順暢，不僅 S2 媽媽在帶領活動的過程中，呈現出自信、愉悅的

神情，用中英文交錯的方式很自然的幼兒對話，班級中的幼兒也在此

活動中相當投入，會主動模仿 S2 媽媽的發音、亦會舉手想回答 S2 媽

媽所提出的英文提問，活動的參與度相當不錯。研究參與者邀請家長

參與課程的多元文化教學實踐，即反映了研究參與者「支持幼兒自身

的文化能力」的教學信念，且著重於讓家長參與課程，以展現多元文

化之內涵，此教學實踐亦實際的呼應了國外學者們對於教師讓家長實

際參與課程之重視，其強調當來自多元文化背景的家長，有機會實際

參與多元文化教育課程時，教師即是建立了一個支持幼兒文化能力的

學習環境，將文化的多樣性實際的呈現於教室之中，亦讓幼兒及家長

因而被賦權，成為文化真正的專家，在課程中共同擁有角色與權力，

得以展現真實的多元文化知識，並共同創造學校教育中的知識 (Guo, 

2015; Kwon et al., 2010;Ladson‐Billings, 1995)。 

 

伍、 幼兒開放性的批判思考 

研究者透過在教學現場進行之參與觀察，發現研究參與者會在課

程與教學過程中，引導幼兒進行開放性的批判思考，亦即研究參與者

會透過提出開放性的問題、將幼兒的想法予以反問、鼓勵幼兒自由表

達自己的想法、並給予幼兒相互溝通協調、共同協商問題解決方法等
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方式，進行批判性的思考，反思自己的想法和思維，並嘗試建構新的

觀點或問題解決方法。 

研究者發現，研究參與者在課程與教學的過程中，經常以開放性

的問題引導幼兒思考、討論，且對於幼兒的回答和想法，研究參與者

通常不會立即給予評價或直接的回應，而是以開放性的問題、或反問

的方式，引導幼兒進行更深入的思考和討論，而面對幼兒可能提出的

疑問，研究參與者也經常不直接給予答案，而是將幼兒所提的問題、

以反問的方式讓提出問題的幼兒再嘗試進行反思，亦同時藉此給予全

班的幼兒更大的思考和討論空間，在如此持續且反覆進行之提問、思

考、反問、表達、討論的過程中，幼兒們會提出多元化的想法，並找

到問題的答案、或共同協商出彼此皆認同的結論；白白老師和小玉老

師皆會以提出開放性問題、或反問幼兒的方式，引導幼兒進行批判思

考，自我省思、並建構出新的想法，如白白老師在帶領幼兒練習完教

學觀摩之戲劇表演後，即以反思性的提問，引導幼兒進行自我的省思，

「白白老師詢問幼兒：『今天你們覺得在演戲的時候，有什麼地方是很

棒的呢？』，幼兒的回答包含：自己的進步、和別人的進步，接著白白

老師又問：『那你們覺得有什麼地方可以改進呢？』，幼兒們紛紛開始

發言，表達自己覺得在演戲過程中不喜歡、或不滿意的地方。」（白觀

察 20170414）；而小玉老師在課程進行的過程中，面對幼兒提出的疑問

時，「小玉老師會微笑、並反問幼兒：『你說呢？』，讓提出疑問的幼兒

自己再嘗試回答，小玉老師會從幼兒的回答、反覆反問兩三次，最後

幼兒會找到一個自己的答案。」（玉觀察 20170504）。 

 

而白白老師面對幼兒在討論過程中，所提出之需要解決的問題和

狀況，其亦以拋出開放性問題、引導幼兒進行反思的方式，給予幼兒
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獨立討論、協商，並嘗試找出問題解決方法的空間和機會，如在練習

完教學觀摩之戲劇表演，幼兒們在白白老師拋出的開放性問題下，提

出自己認為可以改進的地方時，「S6 提到，他覺得 S8 都會忘記要拿牌

子，白白老師對此拋出問題：『那大家覺得有什麼方法可以幫助 S8 記

得要拿牌子呢？』，幾位幼兒開始紛紛提出辦法、舉手發言，對於幼兒

回答不同的答案，白白老師並未立即給予回應或評論，而是鼓勵幼兒

繼續思考、提出不同的意見，並相互溝通、討論，最後幼兒逐漸達成

共識，共同決定出由 S9 幫忙提醒 S8。」（白觀察 20170414）；另外，

小玉老師在面對討論過程中，幼兒出現不同的想法和意見時，其亦會

以開放性的問題，鼓勵幼兒彼此之間進行溝通，引導幼兒嘗試清楚表

達自己的想法，學習聆聽他人的觀點，小玉老師在過程中，不時會以

重述或反問的方式，將問題再拋出來，營造幼兒進行思考和討論的機

會，並在不斷的協商與討論中，逐漸形塑出幼兒們皆可以接受的結論。 

小玉老師詢問：「我們需要多一點的故事，有什麼方法可以編出多一點

的故事呢？」，小玉老師引導幼兒思考、討論解決的方法，K2 提出可以每個

人都編一個故事，K3 回答：「不行，我覺得這樣太難了！」，小玉老師接著詢

問：「可是有人覺得一個人編一個故事有點太難了耶～那要怎麼辦呢？」，幼

兒們開始進行討論，最後決定可以以小組的方式編故事。（玉觀察 20170419） 

小玉老師將每位幼兒自己編的「媽媽的故事」分享給全班聽，今天分享

1～5 號的故事，在小玉老師分享 K4（新移民子女、且為低社經背景幼兒）

的故事時，有幼兒提出對內容的質疑，K4 回應、表達自己的想法，小玉老師

也回應：「說不定 K4 的意思是可以...」，提出不同的想法和可能性，並反問幼

兒，K4 持續嘗試陳述自己的想法，最後幼兒們接受 K4 的說法。（玉觀察

20170504） 
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研究參與者如上述之引導幼兒進行開放性的批判思考之多元文化

教學實踐，乃反映了研究參與者所具備之「培養幼兒的批判意識及跨

文化知能」的多元文化教學信念，其重視教師應引導幼兒進行批判性

思考；此亦回應了溫明麗（2012）所提出之培養學生進行批判性思考

的能力之主要原則，其著重於教師應肯定學生有條理的表達自己的想

法、激發學生提問並解決問題、及鼓勵同學或師生之間的理性對話，

且其認為教師應該提供學生解決問題的情境與機會，使學生能夠與他

人合作、彼此相互學習，並透過腦力激盪與理性溝通，重新建構彼此

的共識。 

 

陸、 教師的敏銳度及行動力 

研究者在蒐集觀察資料的過程中，發現本研究之研究參與者在實

踐多元文化教育的過程中，其皆具備相當程度的敏銳度及行動力，亦

即研究參與者對於教學現場中幼兒的表現、教學的情形、課程安排的

細節、或教室中可能存在的不公平之處，皆保持相當高程度的敏銳度，

其會敏銳的覺察目前的教室環境及學校生活中，可能存在著哪些教學

上的限制、或對幼兒可能產生的壓迫，並主動進行自我的檢視和省思；

而研究參與者除了能夠敏銳的覺察需要調整、改變的部份之外，其亦

擁有具體的行動力，也就是研究參與者對於自身所覺察的限制或問題，

會努力找出可以調整的方式、或解決的策略，並實際與以執行，以教

師的行動力，致力於降低學校生活中可能潛藏的不平等，甚至更進一

步，將教師所具備的批判意識，實際運用於其多元文化教學實踐之上，

建構包含多元觀點的課程與教學。 

首先，研究者發現，本研究之研究參與者具有相當程度的敏銳度，
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會時時對於學校日常生活、及課程與教學上之各細節，進行自我的省

思，檢視並反思當前的教學實踐可能存在的限制和問題，如翔翔老師

在帶領幼兒進行完當天的戶外大肌肉運動後，其隨即與搭班老師、和

助理員共同討論剛剛運動的路線可能存在的限制，並提出可行的調整

方式，且以相當高的行動力，希望立即嘗試進行調整，「翔翔老師提出，

之前走的路線人有點太多，比較容易和小學生有推擠，且路線較為單

調，三人開始討論，翔翔老師認為可以將戶外大肌肉運動的時間延後

十分鐘，避開小學生的下課時間，另外，改走新的路線，因為新的路

線有樓梯和斜坡，翔翔老師希望可以從今天下午就開始改走新的路線。」

（翔觀察 20170330）；另外，翔翔老師也在某天去普通班進行融合教育

課程結束後，與搭班老師、和助理員分享自己所進行之省思，敏銳的

提出其認為目前的融合教育課程可能存在的問題，並積極的進行討論，

希望可以加以改善，「翔翔老師說：『我覺得去融合現在這樣的方式，

好像對普通班的小孩幫助比較大耶，對我們班（學前特教班）的小朋

友好像幫助不大，他們感覺去那邊學到的就是吵架、被拒絕…』，翔翔

老師持續與老師們討論，共同討論融合教育課程對身心障礙幼兒可能

的幫助為何，且思考未來可以如何進行調整。」（翔觀察 20170407）。 

 

另外，本研究之研究參與者所具備的敏銳度及行動力，亦表現於

學校生活中可能進行之全園性活動，如研究者即觀察到，在進行健康

檢查、和拍畢業照時，研究參與者能夠敏銳的覺察在這些活動之過程

中，可能對於某些來自多元文化背景的幼兒會產生潛藏著的壓迫和不

公平，並積極主動的以具體的教學實踐，實際的挑戰、屏除這些壓迫

和不公平，給予來自多元文化背景的幼兒足夠的支持；白白老師在進

行全園性健康檢查時，即相當敏銳的察覺 S3（身心障礙幼兒，人際互
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動及口語表達較弱）可能正面臨主流文化下的壓迫，白白老師立即給

予協助，讓 S3 能夠在健康檢查的活動中自在的完成，降低其可能感受

到的緊張與不舒服，「S3 在進行視力檢查時，似乎無法清楚用手比出方

向，檢查人員引導後、仍沒有改善，檢查人員語氣較急的要求 S3 比清

楚、看不清楚也要說清楚，S3 顯得有點緊張，白白老師過來協助，請

檢查人員從最大的視力符號開始，並慢慢的引導 S3 練習把每個方向比

清楚，並確認 S3 明白白老師的意思，之後再進行檢查時，狀況改善，

檢查人員也較能知道 S3 真實的視力狀況。」（白觀察 20170420）。 

 

翔翔老師則是在進行全園性拍畢業照的活動時，因為攝影人員對

於身心障礙幼兒的不了解，而出現可能對身心障礙幼兒產生之主流文

化下的霸權與壓迫性對待，翔翔老師很敏銳的覺察此危險性，並積極

與攝影人員進行溝通，將拍照的方式和流程轉為較彈性、活潑，以對

每位身心障礙幼兒的發展和需求之了解，將拍畢業照的活動轉化為對

幼兒而言，較合宜、且自在的活動。 

翔翔老師和搭班老師帶領三位幼兒去拍畢業照，在拍攝過程中，攝影師

剛開始要求以自己的方式進行，不希望翔翔老師介入，楊老師便配合攝影師、

不主動介入，讓攝影師以較制式、且多以指令互動的方式進行，但幼兒拍照

的情形不佳，C6（自閉症幼兒）會不斷將畢業帽摘下，C1（智能障礙幼兒）

無法專注於鏡頭，C4（程度較重的自閉症幼兒）會一直趴在地上。（翔觀察

20170418） 

接著翔翔老師與攝影師溝通，以較彈性、活潑的方式進行，依據幼兒的

狀況隨機應變，包含：C6 不一定要戴畢業帽、攝影師可以在幼兒動態的過程

中連拍、不一定要要求幼兒站著不能動等，在翔翔老師的引導下，幼兒拍攝

的狀況進入佳境，但拍攝 C4 時，狀況較不好、C4 的情緒不佳，翔翔老師以
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唱平時團體活動的兒歌的方式引導 C4，最後順利拍攝完成。（翔觀察 20170418） 

 

除此之外，研究者透過在教學現場之參與觀察，亦發現研究參與

者會以自身具備之批判意識，在其教學實踐中建構包含多元化觀點的

課程與教學，以給予幼兒較豐富、多元的課程內容和教學方式，盡可

能的降低課程與教學中可能存在的刻板印象或主流文化之壓迫；研究

者對此的發現主要有兩個部份，首先是小玉老師在課程進行的過程中，

其引導幼兒進行分組時，小玉老師雖然給予空間、讓幼兒自由分組，

但會給予幼兒指定的分組條件，小玉老師說：「每一組裡面都要有男生、

有女生，而且要有大班、也有中班喔！」（玉觀察 20170419），亦即小

玉老師具備相當程度的敏銳度及批判意識，其會希望幼兒在合作、互

動的同儕中，是包含來自不同文化背景的幼兒，給予幼兒和各種不同

文化下的同儕實際相處、互動的機會，小玉老師如此之多元文化教學

實踐，不僅可以培養幼兒跨文化的態度與能力，亦能夠避免教室中出

現因為文化背景而產生之對立或隔離。 

另一部分則是翔翔老師敏銳的調整教室內圖書區的書本類型，研

究者在觀察的過程中發現，翔翔老師改變了圖書區內放置的書本，從

原先以有聲書、觸覺類型、及可互動式的書本為主，調整為增加了翔

翔老師自製之以幼兒參與課程活動的實際照片、所編排而成的「照片

故事書」，研究者觀察到，「翔翔老師帶領三位幼兒進行看照片故事書

的活動，照片內容為前幾週翔翔老師帶領幼兒進行活動的照片，翔翔

老師一頁一頁翻，並不時詢問幼兒：『是誰在摘樹葉？』、『是誰在拔

草？』，幼兒神情專注，不時出現笑容，並用手指照片。」（翔觀察

20170418）；而在與翔翔老師進行之非正式訪談中，翔翔老師提到，其

發現之前幼兒較少長時間的獨立閱讀圖書區內的書，可能因為幼兒對
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於繪本的故事連貫性孩不了解，因此想改成以幼兒的具體經驗的照片、

或圖片，來取代一般的繪本，若效果不錯，之後圖書區的書會增加使

用照片故事書（翔非正式訪談 20170418）。 

 

誠如上述之研究參與者在其多元文化教學實踐上，所具備的敏銳

度和行動力，其反映了研究參與者具備「教師的批判意識」之多元文

化教育素養，並秉持自我省思、以行動降低教室中的不平等，及以批

判意識建構多元的課程與教學之多元文化教學信念，也就是說，研究

參與者不僅在教學信念上具有相當的批判意識，重視自我在教學上的

省思及行動外，其在教學現場的多元文化教學實踐，亦同樣著重於此，

皆以教師的批判意識予以實踐多元文化教育；而研究者如此之教學實

踐，亦符應了國內外學者對於教師之批判意識的論點，其認為教師應

該具備批判意識且能夠時時自我覺察和反思，以降低教學過程中可能

存在的歧視與不平等，避免自身造成更多的偏見，且教師應透過多元

文化教育的實踐，採取實際的改革和行動，主動挑戰、並拒絕存在於

學校教育中的任何形式之偏見與刻板印象（巫鐘琳，2008；Nieto & Bode, 

2012）。 

 

第三節 實踐多元文化教育之教學困境及解決策略 

本研究透過與研究參與者進行之深度訪談，了解並探究研究參與

者在實踐多元文化教育之過程中，所遭遇之教學困境、及其對此所採

取的解決策略；統整相關資料後，研究者發現，本研究之研究參與者

在實踐多元文化教育的過程中，所遭遇的教學困境主要包含親師溝通、

教師的多元文化知能、及教師因為「親子作業」活動而產生的矛盾等

三種層面，而研究參與者面對這些教學困境，其採取的解決策略則大
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多聚焦於教師自身的自我省思、更為同理與友善的親師互動、及實踐

教師重視的教學信念等面向上，而研究參與者所遭遇的教學困境與其

所秉持的多元文化教學信念、及所實行的多元文化教學實踐相關，且

其採取的解決策略亦反映了研究參與者所具備的多元文化教育素養內

涵。 

首先，本研究發現，研究參與者在實踐多元文化教育上，所遭遇

的教學困境之性質，符應張德勝與黃秀雯（2010）所述，包含直接、

及間接之教學困境，亦即研究參與者所遭遇的教學困境不僅與教師和

幼兒相關，亦與家長密切相關；此外，研究參與者所遭遇的教學困境，

乃與其具備之多元文化教育素養內涵密切相關，亦即研究參與者因為

本身秉持的多元文化教學信念，而衍生出相呼應的教學困境，並實際

展現於教師的多元文化教學實踐上，且由於本研究之研究參與者具備

相似的教學信念，因此其亦面臨類似性質與情境的教學困境，在教學

信念與教學實踐上產生令研究參與者難以處理的衝突和壓力（李新鄉、

楊成業，2009；常雅珍，2010；謝妃涵，2013）。 

另外，透過與研究參與者進行之深度訪談，研究者亦發現，研究

參與者面對上述之教學困境，其所採取的教學策略存在相似的性質、

亦反映著相似的多元文化教學信念，研究參與者所採取的解決策略之

性質主要為教師之自我省思、及建立更加同理且友善的親師互動關係，

並透過教師的自我省思，在面對教學信念及教學實踐間的衝突時，以

其重視的教學信念作為困境的解決策略，真正的發揮研究參與者之多

元文化教育素養內涵，本研究統整之解決策略回應了國內相關學者對

於教學困境之有效解決策略之相關研究，對於解決策略的性質同樣著

重於教師自我反思、及提升親師溝通的效能（曾佳雯、蔡麗芳，2009；

謝妃涵，2013）；此外，本研究之研究參與者面對教學困境所採取之解
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決策略，亦反映了研究參與者具備之多元文化教育素養內涵，其因為

秉持之教學信念，而因應而生相關聯的解決策略，並呈現於教師的多

元文化教學實踐上，同樣的，研究參與者因為在教學信念上皆相當重

視包含教師的批判意識、及雙向的親師關係等，因此其所採取的解決

策略亦皆聚焦於這些面向上，以相似的教學實踐，反映出研究參與者

共同的多元文化教育素養內涵（常雅珍，2010；謝妃涵，2013）。 

以下，研究者將針對研究參與者所遭遇的三大面向之教學困境予

以說明，並分別闡述研究參與者所採取之解決策略，亦呈現研究參與

者之多元文化教育素養、教學困境、與解決策略三者之間存在著的相

互關聯性。 

 

壹、 教師與家長之間的互動 

首先，研究者發現，本研究之研究參與者在實踐多元文化教育的

過程中所遭遇的教學困境，有相當大的部分來自於教師與家長之間的

互動與溝通，從與研究參與者的訪談中統整出，研究參與者在與家長

進行溝通時，會因為家長自身的文化背景、價值信念、家庭環境等因

素，而造成研究參與者在實踐多元文化教育的過程中，會感受到家長

能夠給予的家庭支持較少、或家庭功能較弱，因而在其多元文化教學

實踐上，產生挫折、灰心的負面情緒；研究參與者所遭遇之此教學困

境，呼應了郭明德（2002）所述，家長對於教師的教學實踐較不了解、

或不支持時，即可能造成教師與家長之間的衝突。 

舉例而言，燕燕老師曾經在面對班級中來自原住民的家庭的幼兒

時，因為幼兒的家長對於幼兒在學校的表現較不關心，也較無法兼負

起幼兒的身體照護之責任，且家庭環境較為複雜，因而讓燕燕老師感

到相當無力，即使燕燕老師給予幼兒豐富的關懷與愛，努力扮演家長
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的角色，顧全幼兒的身體照顧，但燕燕老師仍然在教學實踐的過程中，

感到相當挫折，認為因為家長無法給予支持，而使自己能夠幫助幼兒

的部份很有限，「他們（原住民幼兒）也只能在學校表現，當他回到家，

就是什麼都沒有，因為家裡的大人根本也不在意這些，你可能今天跟

家長分享說他在學校（的興趣），因為說真的他們不是爸爸媽媽，他們

也不覺得怎麼樣，所以其實有時候面對這樣的孩子、這樣的家庭，我

覺得老師還是會有某些程度的無力，因為你不能夠做些什麼…」（燕訪

談 20170314）。 

 

同樣的，小魚老師也認為在與家長間的互動和溝通上得不到家長

的支持，是其遭遇相當大的教學困境，小魚老師在訪談中提到，其與

許多單親家庭或低社經背景家庭的家長，在溝通幼兒的學習表現及品

格教育時，經常面臨挫折與困難，因為家長礙於自身文化背景、生活

環境及工作因素的限制，較難以長期、有效的與教師共同處理幼兒的

品格問題，且對於教師在學校教育上所實踐的做法和要求，家長亦難

以給予支持，而雖然小魚老師了解這些家長在現實層面上存在的困難，

但仍對於與家長之間的互動和溝通感到相當挫折。 

我覺得比較大的挫折是來自家長，會有那種讓你比較灰心、覺得比較難

以處理的感覺，有的家長（單親家庭或低社經背景的家長）就是忙啊，有的

家長他就是為了生活、沒有辦法，他也知道老師跟他談的教育觀念是對的，

但是他就是做不到，那個感覺很像是石沉大海，你會非常的清楚的感受到，

其實他在家裡可能還是沒有去做改變、或是引導，就會少了家庭教育那一部

分的支持。（魚訪談 20170421） 

有時候你會覺得很希望為了這個孩子，幫他去做一些，不管是能力的培

養、或是他一些問題（品格）的調整，然後你會希望學校方面去努力，家庭
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方面也去努力，可是有時候你單方面的一直努力、一直努力，可是卻得不到

家庭那邊的回應 ，或是一些實際的作為，那個多少還是會讓人家灰心的。（魚

訪談 20170511） 

 

除了因為幼兒的家庭功能較弱、或家長較無法給予教師足夠的支

持所造成之教學困境外，研究參與者亦可能在面對身心障礙幼兒時，

與家長之間難以達成共識而產生教學困境，家長的觀點和教師的教學

信念或教學實踐產生衝突，因而產生教學困境；燕燕老師和小孟老師

皆在訪談中提到，其認為在與身心障礙幼兒的家長互動及溝通上較為

困難，尤其是當家長較無法接受幼兒的身心障礙狀況時，教師和家長

之間的互動和溝通會更為困難，燕燕老師說：「困難的話，我覺得主要

就是像在和特殊生的家長溝通上，有些家長可能會無法面對、或是接

受自己的孩子，這樣的狀況就會變成，老師常常會想提供他們很多的

資源或幫助，但因為家長無法接受，所以這些資源就無法真正的去幫

到孩子。」（燕訪談 20170228）。 

 

而對於研究參與者面臨之教師與家長間在互動和溝通上的教學困

境，研究者發現，其所採取的解決策略主要會從提升與家長間同理且

友善的互動關係、及進行教師自身的省思此兩種方向著手；首先，研

究參與者認為，當面對因為文化背景或工作因素，較難以給予教師在

教育上的支持之家長時，研究參與者會投注更多的時間和心力與家長

進行互動和溝通，更積極的建立與家長之間有效的雙向關係，以提升

親師間的溝通效能，燕燕老師說：「我會花更多的時間和家長進行溝通，

所以在面對這些孩子時，我覺得我就必須花更多的時間在孩子和家長

身上，因為我覺得老師應該要讓家長真的感受到老師是真的為孩子好。」
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（燕訪談 20170228）；而研究參與者在致力於提升與家長間同理且友善

的互動關係上，相當重視教師應該要能夠同理來自多元文化背景的幼

兒之家長，教師必須同理家長在其文化內涵中，所承受的壓力和困難，

及其所秉持的價值信念為何，當教師能夠同理幼兒及家長時，教師能

夠擁有更多的動力去落實自己的多元文化教學信念，以豐富的關愛幫

助家庭功能較弱的幼兒，並致力於提升幼兒的學習表現，研究參與者

此重視同理家長、以提升親師間友善的互動之解決策略，亦可緩解教

師因為身心障礙幼兒的家長對於幼兒障礙的不接受，而產生之教學困

境，藉由同理身心障礙幼兒的家長之困難和想法，研究參與者認為自

己的挫折感會降低，且更願意給予身心障礙幼兒及其家庭更多的關懷

與幫助。 

我自己有了小孩之後，我覺得在很多時候會更能夠同理父母親的想法，

就像絕大部分的家長，說真的、不太能夠接受孩子有些怎麼樣的、跟別人不

一樣，那當你對這個孩子越了解，或對他的家庭狀況越了解的時候，你就會

覺得，你如果可以，就盡可能的多給這些孩子一些協助，或給這樣子的家長

多一些協助，因為他們真的很辛苦，真的只能是孩子來學校，老師給比較多

的協助，我覺得來上學對他們來說、真的是好的。（燕訪談 20170411） 

我們會盡量在學校教育的部分，就是這個孩子在學校的時候我們能教他

的、能引導他的部分，我們會盡量去做。（魚訪談 20170421） 

 

除了提升與家長間同理且友善的互動關係外，研究參與者在面對

親師溝通上的教學困境時，其亦會藉由自身的省思，作為困境之解決

策略，研究參與者在面對親師溝通上的教學困境時，其會開始省思，

自己是否在教學信念和教學實踐上，沒有真正的同理家長的觀點、或

沒有真正的從幼兒和家長的需求上進行思考，而在教學實踐上可能產
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生對幼兒及家長的壓迫，因而研究參與者開始重新檢視自己的教學信

念和教學實踐，覺察自己在教學上的盲點、及在信念上的無形霸權，

並嘗試進行調整，致力於讓教師與家長之間的互動和溝通能夠達到真

正的雙向有效；對此，小魚老師提到，自己在面對和單親家庭、或低

社經背景的家長溝通上的困境，及因為家長較難以給予支持時而產生

的挫折感，小魚老師會開始進行自我的檢視和省思，嘗試檢視自己的

教學信念、並重新建構所實行的教學實踐，反思自己的教學信念是否

沒有真正的同理幼兒和家長的需求，或自己的教學實踐是否僅是框架、

仍是主流文化下的一種霸權，因為這樣的省思，小魚老師會進一步開

始調整與改變。 

我覺得慢慢的開始會去對自己有一點省思，會去調整，有時候我會試著

讓我自己從家長的角度，我會試著去同理他，我有沒有試著站在家長的那一

個角度、去替他思考？我有沒有站在孩子的角度、去替他真的好好的想一想？

你就會開始慢慢的去調整你自己跟家長在溝通的時候的面向，你也會開始去

思考，我今天提供給家長的，不管是教養的策略，或是我給他的一些意見，

是不是配合他現在的情況可以去做的、可以去運用的，還是我只是在高談一

個空的、一個很空泛的教育的目標，但實際上根本對這個家長來講，是不受

用的，所以我覺得我會開始去做這樣子的想法的改變。（魚訪談 20170511） 

 

小魚老師藉由自我的省思，以改變其多元文化教學實踐的具體例

子，乃是其在處理單親家庭之幼兒與家長，在參與學校所舉辦之親子

活動，如母親節或父親節活動時之處理方式，小魚老師提到，其之前

會認為教師應該要帶領單親的幼兒，去面對如此之親子活動，且也會

一樣要求單親家庭的家長，應該配合教師的教學信念，共同帶領幼兒

去經歷親子活動、讓幼兒去認識自己家庭中缺少的這個角色，但教師
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如此之教學信念、和教學實踐，卻可能造成對家長和幼兒的傷害，更

破壞了親師之間的關係，家長可能會選擇不讓幼兒參加這樣的活動，

甚至與教師及學校形塑出不信任的隔閡，「你會覺得帶著孩子勇敢去面

對這個事情（自己身處於單親家庭）、是好的，你可能會這樣想，可是

其實那個無形中，對家長來講、是一個傷害，可是實際上對家長來講，

可能對母親來講，那是他的一個傷心的點，甚至他其實是不願意給孩

子知道爸爸的任何的訊息的…」（魚訪談 20170511）；因而，小魚老師

開始進行對自我之信念與實踐的省思，反思自己這樣的想法和做法，

對於幼兒與家長來說，究竟是否符合其真正的需求，教師如此之教學

實踐，是否可能造成更多的歧視和壓迫，小魚老師藉由自我省思的過

程，覺察自己在教學困境中的問題與盲點，並開始予以改變，以對家

長的同理心出發，建構符合幼兒與家長需求的教學實踐，同時亦提升

親師互動上的正面效能。 

慢慢我會開始去調整，反思我跟家長這樣溝通、或提供他這樣的意見，

是真的可以幫助到這樣的（單親家庭）媽媽的角色嗎？後來我就會開始去做

一些調整，我可能就會變成是先跟他（媽媽）溝通，讓他知道我們學校有爸

爸節的活動，那他的想法是什麼？他對這個事情比較想要看待的角度、跟處

理的面向是什麼？（魚訪談 20170511） 

或許他可能並不想要讓他的孩子直接去面對這樣子的事情，那可能我們

就可以給他一些更實際的策略，我們變成是從外公的角色去談爸爸，這樣你

就會有別的更貼近家長的需求，又可以提供孩子獲得爸爸日我們希望帶給他

的教學意義，又可以避開了家長的尷尬。（魚訪談 20170511） 

 

誠如上述之研究參與者所遭遇之教學困境、及其所採取的解決策

略，研究者發現，其呈現出研究參與者所具備的多元文化教育素養內
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涵，研究參與者之所以會產生與家長互動上的教學困境，乃是因為其

秉持著「重視幼兒擁有良好學習表現」的多元文化教學信念，其相當

強調自己必須在教學中，幫助幼兒發展學業成就，並培養幼兒獲得如

合宜的品格之重要能力，因此，研究參與者會因為在實踐使幼兒擁有

良好學習表現之教學信念上，無法獲得家長相對應的支持時，而產生

教學困境；而研究參與者所採取之解決策略，亦反映了其所秉持的多

元文化教學信念，研究參與者因為「重視和家長間的雙向關係」之信

念，因而選擇採取投注更多心力、予以同理等教學實踐方式，來化解

教學困境，且研究參與者由於具備「批判意識」，能夠在教學實踐中自

我省思，因而其會透過自我省思的過程中，調整自己的信念和實踐，

以成功的解決自身在實踐多元文化教育時遭遇的教學困境。綜而言之，

研究參與者具備的多元文化教育素養內涵，會衍生出相呼應的教學困

境，亦會因為研究參與者秉持的教學信念，而採取符應的解決策略，

落實於其多元文化教學實踐之上。 

 

貳、 教師文化多元性的限制 

本研究之研究參與者在實踐多元文化教育的過程中，所遭遇之教

學困境，亦包含教師因為自身文化多元性的侷限，而在面對來自多元

文化背景的幼兒時所產生之教學困境，研究者發現，研究參與者會因

為自身背景的文化多元性較為單一，及所擁有的多元文化能力不足，

因而在教學實踐上感到挫折和困難，包含研究參與者在與來自多元文

化背景的幼兒互動時，遭遇到文化差異的困難，及研究參與者認為自

身所能夠給予幼兒的資源和支持是有限的，而在維持幼兒文化能力、

提升幼兒文化認同等教學實踐上皆感到無力與困難；研究參與者因為

自身文化多元性之限制，所遭遇之教學困境，即符應國外學者對於多
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元文化教育實踐之困境的論點，其提到歐美國家的教師，受限於自身

多元白人中產階級的女性之單一文化背景，而較缺乏多元文化教育上

實際的知識和經驗，可能在多元文化知能上較無法滿足學生的需求 

(Jordan, 1995; Liston & Zeichner, 1991; Shade, 1995)。 

白白老師在訪談中提到，因為班級中有一位加拿大配偶的子女，

其習慣的語言上和主流文化不同，對於中文亦非常不熟悉，而白白老

師認為自己在語言上的多元文化能力較弱，在與這位幼兒的互動及進

行課程上遭遇到較多的困難，白白老師所遭遇之教學困境，亦顯現出

白白老師對於來自多元文化背景的幼兒在學習表現上的重視，白白老

師因為秉持著「重視幼兒擁有良好學習表現」之教學信念，並期望在

教學實踐上能夠以幼兒熟悉的語言與之互動，而非要求幼兒去適應主

流文化的語言，因而產生如此之教學困境；「像是加拿大的那個小孩，

對我來說其實就滿困難的，因為我自己的英文不是說非常好，那在和

他相處上我就會覺得滿吃力的，可能在課程中要討論什麼的就會比較

困難」（白訪談 20170222）；同樣的，翔翔老師也遭遇因為自身背景之

多元性的不足，而感受到在實踐多元文化教育中的困難之處，翔翔老

師認為自己的文化背景太過單一，亦不具有來自多元文化背景之幼兒

熟悉的語言能力，因此在支持幼兒的文化能力和提升其文化認同上較

存在困難，而翔翔老師面臨之教學困境，亦反映出其秉持之「支持幼

兒的文化能力」的多元文化教學信念，其因為重視維持幼兒本身的文

化能力、及發展幼兒的文化認同，方產生受限於自身文化多元性不足

的教學困境。 

困難就是我自己沒有什麼多元文化背景，我們自己不會那麼多語言，你

說我們有緬甸、印尼、還有法國、美國的（幼兒），但是當老師自己不擅長這

麼多語言的時候，你教室的各種學習區的配置，你就不可能有這麼多的資源，
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所以我覺得在實踐多元文化的時候，每次談到這個也是一籌莫展…就是當母

語是他（幼兒）優勢語言的時候，我們學校有沒有足夠的資源去幫助這些孩

子，我覺得以目前來說是沒有的，我們自己本身的文化的多元性不夠，頂多

你只能做到，叫他的爸爸媽媽來吃吃喝喝、介紹各種的食品，可是如果真的

要深入到、就是幫助他們的文化認同，我覺得還是滿辛苦的。（翔訪談

20170324） 

 

對於研究參與者提到之因為教師文化多元性的限制、而產生的教

學困境，研究者發現，其所採取之解決策略主要包含增強親師溝通、

及提升自己的多元文化能力，首先，面對來自多元文化背景的幼兒，

其熟悉的語言和主流文化不相同，而教師自身在語言上的多元文化能

力較不足時，研究參與者會透過增強和幼兒家長間的互動和溝通，建

立教師與家長之間有效且緊密的親師關係，以提升幼兒的學習表現、

並幫助幼兒適應主流文化，白白老師即提到：「我就會變成和他的媽媽

（加拿大籍配偶）多做溝通，可能利用課餘的時間、或媽媽來接小孩

的時間，我就會和媽媽說今天上課的內容、小朋友的狀況，讓媽媽知

道我們課程的內容，讓他可以去多了解小朋友的學習狀況，再麻煩媽

媽回去問他、看他到底明不明白今天早上老師在說什麼，然後我也會

邀請這個媽媽來我們班當愛心媽媽，就可以來班上多和小朋友互動，

那這樣的話也可以幫助到他自己的小朋友。」（白訪談 20170222）；白

白老師所採取之解決策略，即反映出自己具備之「重視和家長間的雙

向關係」之教學信念，且會落實於教師提升親師關係的教學實踐上。 

 

除此之外，研究參與者認為，當面對因為教師自身文化多元性的

限制、所產生的教學困境時，教師應該提升自身的多元文化能力，致
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力於更加了解來自多元文化背景之幼兒和家長的文化內涵，並使自己

具備和幼兒及家長互動的語言能力，因為研究參與者強調，應該藉由

教師致力於使自己擁有多元文化知能，能夠與多元文化背景下的幼兒

和家長溝通，而非要求家長學習主流文化的語言、認為其必須配合主

流文化社會；研究參與者如此之解決策略，清楚反映出其對於幼兒文

化能力的認同與支持、及對於雙向有效的親師關係的重視之教學信念，

且研究參與者具備之批判意識，會檢視自身多元文化知能、並以行動

予以提升。 

老師可以怎麼做喔，就是老師難免可能要學一點緬甸語吧～像是我姊姊

是小學特教老師，他前兩年就是因為班上每年都收到泰國來的（學生），後來

他受不了了，他就去學泰語，應該這樣說，我覺得如果真的遇到了（來自多

元文化背景的幼兒，且其熟悉非主流文化下的語言），我覺得我們會很有那個

動機，因為你要我們這些中上階層的人去學泰語，比那些媽媽要來學國語，

其實簡單的多。（翔訪談 20170324） 

所以我覺得老師如果所在的地區是這麼多元，你勢必一定要會到多種的

語言能力，那當然語言是為了幫助你去要幫助這個家庭，克服他跟學校之間

的溝通障礙，老師一定要做到這樣。（翔訪談 20170324） 

 

參、 親子作業產生的矛盾 

透過與研究參與者進行之深度訪談，研究者發現其遭遇之教學困

境亦包含，教師因為「親子作業」活動，而在教學信念和教學實踐上

產生的矛盾與為難。此教學困境主要呈現於翔翔老師的經驗上，翔翔

老師在訪談中提到，其在教學實踐中，因為覺察「親子作業」可能存

在之對來自多元文化背景之幼兒和家長的壓迫和不平等，乃在翔翔老

師的學前特教班中，將親子作業取消，以避免主流文化所產生的霸權；
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但在翔翔老師選擇在教學實踐上取消親子作業時，其同時也秉持著與

之矛盾的教學信念，亦即翔翔老師仍認為親子作業活動背後的正面意

義是有價值的教學目標，翔翔老師仍重視親子作業的目標，也就是期

望藉此鼓勵家長多陪伴幼兒、提升親子互動及家庭教育的效能，因此

翔翔老師面臨著在親子作業活動上，自身的教學實踐、與所秉持的教

學信念之間的矛盾與衝突，遭遇了左右為難的教學困境。 

我覺得這個活動（親子共讀學習單），一個不小心就很容易對家庭造成

一種傷害，因為在這個活動的背後隱含的是，你回到家、一定要陪著孩子坐

下來，一對一的講某些事情，才認為是優質的教養方法，那你把這東西當作

是一種關鍵文化，那它就很明顯的，對於某些家庭有歧視，所以我們班是沒

有功課這種東西的。（翔訪談 20170407） 

話說回來，陪小孩這件事情還是很重要，所以就是在做每一個決定的時

候，我的困難點就會在於，雖然你知道它代表的是某種文化意識，可是你又

認為它是重要的，你也知道陪小孩重要，所以要怎麼推行是要很深的一個考

量。（翔訪談 20170407） 

 

而面對上述之教學困境，本研究發現，研究參與者會透過自身所

具備的批判意識，採取符合教學信念、且能夠降低不平等之教學實踐，

以作為此教學困境的解決策略；實際以翔翔老師的經驗為例，翔翔老

師面對因為覺察親子作業可能存在的偏見、而在教學實踐上予以取消，

但又秉持著對親子互動重視之教學信念，而產生之教學困境，其選擇

以舉辦親子活動，且致力於讓每位家長皆可以參與，以作為此困境之

解決策略，翔翔老師說：「我的做法就會是，我不給你功課，但是我會

辦很多、你人來參與的一個功課（親子活動，如學前特教班的校外教

學活動），那我會想辦法帶你過來，因為我的目的是讓你陪小孩，所以
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我是用這樣的方式去彌補（取消親子作業活動的教學實踐）。」（翔訪

談 20170407）。由此可知，翔翔老師透過舉辦如前述之學前特教班的校

外教學活動，並努力在時間的安排上，顧及班級中來自不同文化背景

的家長之需求，讓每位幼兒及家長皆能夠參與此親子活動，以落實其

重視親子互動的教學信念，並化解其原先在教學信念及教學實踐間產

生的衝突，作為教學困境之解決策略；翔翔老師如此之解決策略，反

映出其具備批判意識之多元文化教育素養內涵，且會以自我省思、及

行動降低教室中的不平等之教學信念，採取舉辦校外教學活動之解決

策略，落實於其多元文化教學實踐上。 

 

第四節 多元文化教學信念與多元文化教學實踐之討論 

研究者針對本章前三節中所呈現與說明的研究結果，於本節進行

進一步的討論，針對研究者透過訪談所統整之幼兒園教師的多元文化

教學信念、及觀察資料分析之多元文化教學實踐，兩者之間相互參照、

而發現之內容進行討論，並將研究參與者在教學信念與教學實踐之間

的落差之處，延伸至其所遭遇之教學困境加以探究，以將本研究之研

究問題與焦點相互連貫，從鉅觀的角度了解幼兒園教師的多元文化教

育素養下的教學信念和實踐、與其教學困境和教學策略間的關聯性。 

以下，研究者分從兩個部份予以說明，首先，先沿續前三節研究

結果與分析，統整研究參與者在多元文化教學信念、與教學實踐間相

互呼應之處；接著，再討論研究參與者在其教學信念與教學實踐之間

存有差距之處，並進一步呈現研究參與者在實踐多元文化教育上可能

衍生之教學困境。 
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壹、 多元文化教學信念與多元文化教學實踐相互呼應 

本研究旨在探究幼兒園教師具備之多元文化教育素養內涵，研究

者透過深度訪談、及參與觀察之研究方法蒐集資料，以了解研究參與

者所秉持之多元文化教學信念、及所實踐的多元文化教學實踐，除此

之外，本研究亦進一步將研究參與者教學信念和教學實踐之研究資料

相互參照、比對，以深入了解研究參與者在實踐多元文化教育的過程

中，其教學信念與教學實踐兩者間的關係；因此，研究者將訪談與觀

察的資料相互參照後，統整出研究參與者在多元文化教學信念與教學

實踐兩者間，相互呼應、彼此符應之處，研究者延續在第二節中由各

教學實踐研究資料中的分析，於本段進行統整，清楚呈現本研究發現

之幼教師的多元文化教學信念與教學實踐間呼應之處。 

綜合來說，本研究之研究參與者在教學現場的多元文化教學實踐，

在多個面向上皆是呼應其秉持的多元文化教學信念的，亦即研究參與

者能夠在一定程度上將自己的教學信念，實際的落實於教學實踐之中，

讓教學現場中各層面的教學實踐，皆符應幼教師自身的教學信念，研

究者發現，基本上研究參與者具備之六大面向的多元文化教育素養，

及六大面向中的大多數教學信念，皆有落實於教學實踐中，僅有少部

分教學信念未呈現於研究者蒐集之多元文化教學實踐的資料中；對此，

本研究將研究參與者在多元文化教學信念、及多元文化教學實踐，兩

者之間相互呼應之處，以表格清楚呈現之。 

表 4-1 為多元文化教學信念與多元文化教學實踐相互呼應之處：  

表 4-1 多元文化教學信念與多元文化教學實踐相互呼應統整表 

教學實踐 反映之（多元文化教育素養面向）及教學信念 

教師給予個別的

引導和關注 

（素養面向：重視幼兒擁有良好的學習表現） 

運用個別化教學策略，提升學習表現 
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（素養面向：給予幼兒豐富的關愛） 

營造關懷有愛的學習環境 

教師堅持且嚴肅

的態度 

（素養面向：重視幼兒擁有良好的學習表現） 

看見發展上的共同需求，給予高的標準和期望 

培養重要的學習能力 

友善且雙向的親

師關係 

（素養面向：重視和家長間友善的雙向關係） 

具備與家長友善互動的能力 

家長參與課程 （素養面向：支持幼兒的文化能力） 

讓家長參與課程，展現多元文化內涵 

幼兒開放性的批

判思考 

（素養面向：培養幼兒的批判意識及跨文化知能） 

引導幼兒進行批判性思考 

教師的敏銳度及

行動力 

（素養面向：教師的批判意識和行動力） 

自我省思，並以行動降低教室中的不平等 

以批判意識建構多元的課程與教學 

 

貳、 多元文化教學信念與多元文化教學實踐間之矛盾與困境 

透過將本研究之訪談資料與觀察資料相互參照、比對，研究者除

了發現研究參與者在教學現場中的多元文化教學實踐，是如何回應其

自身所秉持的多元文化教學信念之外，從本研究的資料分析中，研究

者亦發現研究參與者在教學實踐中，存在著與其教學信念間相互矛盾、

差異之處，亦即研究者透過參與觀察所蒐集之教學實踐內容，在某些

層面上並沒有完全符應研究參與者於訪談中所述之教學信念，因此，

研究者針對這些教學信念與教學實踐之間的矛盾、差異之處進行討論，

並探討如此之矛盾之處是否可能造成研究參與者潛在的教學困境，以
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下從六個部份分別說明。 

第一，本研究之研究參與者在重視幼兒擁有良好學習表現之多元

文化教育素養面向中，秉持著「運用個別化教學策略，提升學習表現」

之多元文化教學信念，雖然在教學現場觀察之教學實踐中，研究者發

現研究參與者會給予幼兒個別的引導和關注，符應了其秉持著教學信

念，但研究者仍從其中一位研究參與者的教學實踐中，發現其與教學

信念之間存在的矛盾之處，亦即在翔翔老師的學前特教班中，翔翔老

師雖然在課程與教學的大部分時間中，會透過給予幼兒個別引導和關

注的方式，落實其運用個別化教學策略的教學信念，但是翔翔老師仍

無法總是給予每位幼兒個別的引導和關注，而在教學現場中必須暫時

擱置某位幼兒，因而產生教學實踐與教學信念兩者之間的落差。 

翔翔老師在教學信念上，基於特殊教育的觀點，其重視給予幼兒

個別化的教學引導，「我們班因為 8 個都是身心障礙，所以在課程上面

本來就需要講究個別化…」（翔訪談 20170324）；而翔翔老師在教學實

踐上，大部分的課程與教學中，其皆會落實如此之教學信念，給予幼

兒個別的引導和關注，如翔翔老師在每天安排之「學習區活動」的時

間，會個別的引導每位幼兒進行學習區教具的操作，由兩位幼教師、

及一位助理員輪流一位幼兒一位幼兒的帶領，個別進行課程活動（翔

觀察 20170329）。但是研究者發現，翔翔老師在每天的課程與教學中，

仍無法總是給予幼兒個別的引導，而會出現必須暫時擱置某位幼兒的

的情形，如「在進行大肌肉活動時，翔翔老師單獨引導 C5（自閉症幼

兒）提水瓶繞著教室內的桌子走路，C4（較高程度的自閉症幼兒）情

緒不好，從椅子上趴倒至地上、並持續發出哭叫聲，翔翔老師先引導

C4 坐回椅子上，繼續帶領 C5 走路，但過沒多久、C4 又趴倒至地上，

翔翔老師以口語引導、但 C4 仍繼續趴在地上，偶爾會發出哭叫聲，翔
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翔老師繼續帶領 C5 進行大肌肉活動，而讓 C4 持續趴在地上，直到吃

早餐時才走過去、拉起 C4。」（翔觀察 20170407）；另外，在每天的「學

習區活動」時，翔翔老師會輪流個別引導幼兒進行活動，但在等待的

時間，部分幼兒會在各學習區自由探索，但幾位身心障礙程度較重的

幼兒可能只能坐在位子上、持續等待較久的時間，（翔觀察 20170329）。 

對此，研究者認為此教學信念與教學實踐之間的落差，乃是由於

翔翔老師的班級是全部幼兒皆屬於來自多元文化背景之幼兒，亦即需

要教師給予個別引導和關注的幼兒是班級中的多數，而非如白白老師、

或小玉老師一般，班級中可能只有兩三位來自多元文化背景之幼兒，

因此翔翔老師在教學實踐上，僅能盡可能的實踐其秉持之教學信念，

在人力與時間許可的情況下，盡可能的給予幼兒個別的引導和關注。

而藉由翔翔老師班級中所呈現之教學信念與教學實踐間的落差，本研

究發現，此亦可能成為幼兒園教師在實踐多元文化教育上，可能遭遇

的教學困境，也就是當班級中包含多位來自多元文化背景的幼兒時，

教師該如何落實其「運用個別化教學策略」之教學信念，以有效的提

升每位幼兒的學習表現呢？研究者認為，如此之教學困境，可以採取

如翔翔老師在課程與教學中會使用的教學策略，作為教學困境的解決

策略，翔翔老師在課程與教學中，會透過能力分組的方式，將發展和

學習表現較為接近的幼兒分為一組，此小組通常是兩位幼兒一組，並

在課程活動中，由翔翔老師一次帶領一個小組進行活動（翔觀察

20170330）；但因為幼兒彼此之間仍然存在相當程度的發展差異，因此

翔翔老師僅能盡量同時引導兩位幼兒、進行不同的課程活動，然而透

過分組的方式，仍然稍微緩解了教師難以顧全每位幼兒的教學困境，

讓等待、被暫時擱置的幼兒人數可以減少，可作為幼兒園教師在面對

班級中包含多位需要個別引導的幼兒、或來自多元文化背景的幼兒是
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多數時，可能遭遇之教學困境的解決策略；此解決策略即如同研究參

與者秉持之「發揮同儕及團體的影響力」之多元文化教學策略，符應

了 Ladson-Billings (2009)所述之成功的非裔美籍幼兒之教師的做法，其

會建立班級中合作學習的社群，鼓勵學生之間共同學習、彼此合作，

透過團體合作之學習模式，幫助幼兒達到學業成功。 

第二，從訪談及觀察資料的相互參照中，研究者發現，在教學現

場中所觀察到的「家長參與課程」之教學實踐，與研究參與者訪談中

所述之教學信念存在某些程度上的落差，也就是研究參與者在訪談中，

相當重視透過邀請來自多元文化背景的家長參與課程，實際的展現多

元文化內涵，但在教學現場的觀察中，家長參與課程的教學實踐卻僅

有家長說故事的活動、及加拿大籍配偶帶領幼兒進行英文課程活動，

而未觀察到非主流文化、或來自少數族群的的家長，有進入教室實際

參與課程的教學實踐。 

對此，研究者認為，首先可能與本研究在觀察時間上的限制有所

關聯，因為研究者在三個研究參與者的教學現場，個別所觀察的時間

僅在一個月之內，因此，可能在研究者進入教學現場蒐集多元文化教

學實踐之資料的有限時間內，無法完整的獲得關於「家長參與課程」

之多元文化教學實踐的資料，因而僅觀察到如說故事般的常態性家長

參與課程之教學實踐；此外，以白白老師的班級為例，其班級中所包

含的來自多元文化背景的幼兒，在文化背景上即為日本籍、及加拿大

籍配偶之子女，因此在文化的多樣性上亦受到限制，在家長的多元文

化內涵上，多以較屬優勢的文化為主，而少有如越南、印尼等較屬少

數的非主流文化。而對於小玉老師的班級中，雖然有兩位來自東南亞

國籍的新移民子女，但卻未觀察到「家長參與課程」的教學實踐，研

究者認為除了上述之觀察方法和設計上的限制外，亦有可能與研究參
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與者希望家長帶領之課程內容、能夠與學校之課程活動相互連貫有所

關聯，小玉老師即提到：「文化就是很自然的東西，可是這種（讓家長

參與課程）很獨立的、完全不同系統的，我覺得有困難耶...而且我又很

希望孩子們可以在自然的情境（學習），不要太刻意，那我們有機會就

提供他體驗（多元文化），但是你說要把它經營成長線，就有困難。」

（玉訪談 20170316）；也就是說，小玉老師雖然在訪談中提到，其曾經

邀請非主流文化下的幼兒家長，進入班級、實際帶領展現其多元文化

內涵的課程，其也認為讓家長有機會實際展現文化內涵是有意義的，

但在實際的教學實踐上，如此之讓非主流文化之家長參與課程的多元

文化教學實踐，在教學現場中仍然是屬於頻率較低、次數較少的課程

活動，因為研究參與者認為家長帶領之多元文化課程，與學校本身的

課程活動是較區隔的，家長帶領的文化課程，是在獨立於學校的教學

脈絡之外進行的，因此較不容易、也較不適合經常性或常態性的予以

實踐。 

此亦可能成為幼兒園教師在落實邀請家長參與課程之多元文化教

學實踐上所遭遇之教學困境，研究者認為，幼兒園教師可以參考批判

教育學之觀點，重新思考課程內容與整體社會脈絡之間密不可分的關

係，並重視幼兒及家長在多元文化教育課程中的角色與權力，讓幼兒

及家長在教學過程中被賦權（empower）、擁有權力及角色，讓多元文

化教育課程成為教師、幼兒、及家長所共同創造的 (Kwon et al., 2010; 

Ladson‐Billings, 1995; McLaren, 2003)；當教師從整體社會脈絡的角度

來看待課程與知識時，每一位家長在課程中所展現的文化知識，皆可

能與學校教育中的知識內容息息相關，而非被切割於學校教育所謂的

「知識」之外，如在進行「說故事」的課程主題時，當教師了解到課

程中所講述的「故事」，其實代表著某一種主流文化社會結構時，其即
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可能明白，來自非主流文化的家長，其文化中著名的故事亦可以成為

學校教育中所謂「知識」的故事來源之一，如此一來，家長參與之多

元文化課程在學校生活中難以實踐的教學困境，即可獲得解決。 

第三，本研究發現，研究參與者雖然在訪談中，提到其秉持著重

視幼兒之批判性思考及社會行動的多元文化教學信念，但在教學現場

觀察到的教學實踐中，卻僅觀察到教師會以開放性的問題、引導幼兒

進行反思，較少蒐集到教師帶領幼兒以反思關懷社會、或以實際行動

挑戰偏見之教學實踐資料；且研究者亦發現，研究參與者在帶領幼兒

進行批判性思考時，仍有少許程度的成人主導與介入，可能未真正的

引導幼兒進行深入的反思，亦可能未讓幼兒真正在自主的情況下，獨

立找出解決問題的方法，在教學實踐上與其教學信念存在矛盾之處。

如白白老師在課程中與幼兒進行團體討論時，其雖然拋出開放性的問

題、鼓勵幼兒自己嘗試解決問題，但對於幼兒提出的答案，卻沒有進

一步帶領幼兒思考為什麼可行、為什麼不可行，反而直接暗示幼兒此

答案是錯誤的，最後由白白老師引導、作出解決問題之結論，「關於製

作演戲布幕的工具，白白老師詢問幼兒：『你們覺得可以用什麼畫？』，

幼兒紛紛回答各種不同的答案，白白老師雖然並未給予明確的對錯評

論，但會在幼兒回答較不可行的答案時，露出驚嚇的表情，讓幼兒更

改答案，最後由白白老師做出結論：『我覺得比較適合用水彩或蠟筆

畫。』」（白觀察 20170425）。 

對於研究參與者在培養幼兒批判意識之多元文化教育素養中，其

教學信念與教學實踐之間的矛盾之處，研究者認為，除了可能因為觀

察時間之限制，造成研究者並未搜集到教師帶領幼兒關心社會、並以

反思和行動挑戰偏見之多元文化教學實踐的資料外；研究參與者在引

導幼兒進行批判性思考上，仍會以教師之姿主導思考，此可能與研究
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參與者在帶領幼兒進行批判性思考上的教學實踐經驗較少有關，如同

研究者所蒐集到的觀察資料，教師帶領幼兒進行批判性思考之教學實

踐，大多實行於團體討論的課程活動上，且並非每一次的團體討論皆

可看到師生進行批判思考的歷程，而團體討論在幼兒園的一日作息中，

亦不占有相當長的時間，因此，教師帶領幼兒進行批判思考的頻率和

次數亦相對的減少，在有限的教學實踐經驗上，幼教師自然較難以熟

悉帶領幼兒進行批判性思考的方式和技巧，成人過多的主導即可能因

此出現，幼兒園教師對於帶領幼兒進行批判性思考之教學實踐的不熟

悉，亦可能成為教師潛在的教學困境之一。對此，研究者認為，幼兒

園教師可以在學校的日常生活中，嘗試多去創造讓幼兒進行批判思考

或解決問題的情境和機會，如可以透過小組學習的方式，營造讓幼兒

互相討論、表達溝通的機會，或是當幼兒提出問題、或教室發生需要

解決的狀況時，給予幼兒獨立解決問題的權力（溫明麗；2012）；教師

可以藉由建立這樣的機會，激發幼兒表達想法、彼此溝通的能力，且

透過如此讓幼兒思考的情境，幼兒在想法上的衝突也較容易出現，在

自然的情境下，幼兒園教師方能夠實際的帶領幼兒進行批判性思考、

並以實際的行動嘗試解決問題，以提升幼教師帶領幼兒進行批判思考

的能力、並培養幼兒的批判意識。 

第四，本研究發現，研究參與者在教學信念上，具有批判意識，

重視自己會以具體行動、致力於降低教室中的不平等，但在研究者觀

察之多元文化教學實踐中，研究參與者所採取之具體行動中，仍然存

在著某種程度上的不平等之處，此教學信念與教學實踐相矛盾之處，

可由翔翔老師舉辦之學前特教班的校外教學活動加以說明；翔翔老師

在訪談中提到，其因為覺察全園性校外教學活動對於身心障礙幼兒及

家長存在著不公平與壓迫，因而選擇舉辦學前特教班的校外教學活動，
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由此可見翔翔老師具備之批判意識，及以行動挑戰偏見的多元文化教

學信念，且翔翔老師也說到，其會在校外教學活動之時間、地點的安

排上，顧及不同文化背景之家長的需求，以降低主流文化可能造成的

霸權，讓來自不同文化背景之幼兒與家長，皆能夠自在的參與此親子

活動（翔訪談 20170324）；但研究者實際參與翔翔老師班級的校外教學

活動，雖然觀察到班級中大多數幼兒的家長皆有來參與此活動，有些

幼兒的來參與的家長也不只一位，家長在此活動中的親師互動關係亦

確實相當不錯，但翔翔老師班級中唯一一位來自低社經背景的幼兒 C1，

卻沒有家長同行，C1 不僅在活動參與的過程中，顯得較不自在，且翔

翔老師也表示，C1的家長礙於家中非常需要經濟來源、因而無法請假，

因此每次的親子活動，這位來自低社經背景的幼兒之家長幾乎都無法

參加（翔觀察 20170416）。 

由此發現，雖然翔翔老師秉持的教學信念，相當重視藉由具體行

動、降低主流文化所造成的不平等，但在實際的多元文化教學實踐上，

翔翔老師仍然遭遇到所採取之行動，能夠降低的不平等是有限的，研

究者認為，雖然翔翔老師在訪談中沒有明確提到，但此即可能是翔翔

老師在多元文化教學實踐上所遭遇的教學困境，如同翔翔老師曾無奈

的說道：「我們不可能提供他一個好的工作、不可能改善他的家庭環境，

我覺得我們沒有什麼特別立場去責怪爸爸…」（翔訪談 20170217）；對

此，研究者認為，雖然如同翔翔老師的情況，幼兒園教師在以自身的

批判意識，嘗試採取實際行動、挑戰偏見時，面臨較難以改變的文化

現況、或社會結構，必然會感到挫折、無力，但本研究認為在既存的

社會文化脈絡下，教師亦可以透過某些實際的教學實踐做法，讓這個

難以改變的不平等、能夠盡可能的降低，以緩解教師之教學困境，如

翔翔老師面對 C1 的家長因為家庭現況之限制、總是難以參加校外教學
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活動的困境，其選擇在家長無法參加的現況下，仍然堅持由教師扮演

家長的角色，帶領並陪伴 C1 共同參與校外教學活動，讓 C1 仍然可以

和其他幼兒一樣，有機會實際參與校外教學活動，而當天翔翔老師也

安排實習老師專職陪伴 C1，翔翔老師如此之教學實踐，乃是盡可能的

降低 C1 因為家庭文化的限制而造成之不平等，雖然校外教學活動對於

來自弱勢家庭的幼兒和家長來說，仍然存在著某些程度上的壓迫，但

翔翔老師已透過多元文化教學實踐，以具體的行動、盡可能的將不平

等降低，以落實自身秉持的多元文化教學信念。 

第五，研究者發現，研究參與者在訪談資料中顯示，其具備培養

幼兒跨文化的態度與能力之多元文化教學信念，會以正向的方式，引

導幼兒以合適、友善的態度與來自不同文化背景的幼兒相處互動，但

研究者在教學現場蒐集之多元文化教學實踐資料，卻發現在研究參與

者的班級中，部分來自多元文化背景的幼兒在人際互動上是較弱的，

形成研究參與者秉持之教學信念，未有效的落實於其教學實踐之中的

矛盾；亦即研究者發現，在白白老師和小玉老師的班級中，新移民子

女、來自低社經背景的幼兒、或身心障礙的幼兒其在班級中的人際關

係相較而言、是比較差的，不僅在自由遊戲的時間較容易被同儕拒絕，

也較容易被同儕告狀，「在自由遊戲時間，K4（新移民子女、且為低社

經背景幼兒）會主動想與同儕一起玩，但 K4 的人際關係似乎較弱，當

K4 詢問同儕可否一起玩時，較容易被拒絕。」（玉觀察 20170522）；來

自多元文化背景之幼兒在人際互動上的弱勢，亦顯現於班級中的選舉

中，從白白老師的觀察資料中發現，來自多元文化背景的幼兒在班級

中的人際關係較為不好，其似乎給同儕的印象較偏向負面。 

進行選「神氣好寶寶」（當月表現優良的幼兒）的活動，白白老師請尚

未當選過的幼兒先擔任候選人，即為 S5（低社經背景的幼兒）和 S10（年紀
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較小的幼兒），又另外由幼兒提名兩位幼兒擔任候選人，投票結果 S5 僅由一

票，來自平時和 S5 關係較好的 S11，S10 亦僅有一票，由另外兩位幼兒當選；

接著進行選「勇氣好寶寶」（表現符合當月品格主題「勇氣」的幼兒）的活動，

一樣由沒有當選過的 S5 和 S10 優先擔任候選人，再由幼兒提名兩位，投票

結果 S5 和 S10 仍然落選，S5 依舊僅獲得由 S11 投的一票，S10 這次則沒有

幼兒投給他，由白白老師投了一票給 S10。（白觀察 20170427） 

投票結束後，S5 和 S10 似乎感到很失落，白白老師提醒 S5 和 S10：「六

月還有一次機會，要加油喔！」，但 S5 和 S10 看起來仍然很在意自己沒有被

選上，在準備去排隊時，兩人手牽手，S10 說：「我已經很努力了啊…」，S5

則沉默不語。（白觀察 20170427） 

 

對於在幼兒跨文化的態度與能力上，研究參與者之教學信念與教

學實踐之間的落差，研究者認為，其可能與部分來自多元背景的幼兒，

平時在班級中給同儕的印象較偏屬負面所致，如同研究者在教學現場

進行的觀察，研究者時常會看到研究參與者在課程活動中，公開的指

名這些幼兒在教室中不合宜的行為，且有時指名的次數較多（玉觀察

20170506）；對此，研究者認為，雖然研究參與者如此之教學實踐是為

了要提醒幼兒有合適的言行舉止，且研究參與者此舉亦是由於這些幼

兒在行為表現上、較需要教師的提醒和引導，但此卻可能同時在無形

之中，間接塑造出這些來自多元文化背景的幼兒較負面、「不乖」的印

象，因而可能影響同儕對這些幼兒的看法，讓來自多元文化背景的幼

兒在人際關係上較為弱勢，如此一來，來自多元文化背景之幼兒在人

際互動上的弱勢，即可能成為幼兒園教師在實踐多元文化教育上所前

在的教學困境。因此，本研究認為，幼兒園教師可以時時檢視、並提

醒自己在引導幼兒時的方式和態度，盡量以正向的方式引導幼兒之行
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為表現，或給予私下的指導，避免總是公開的指出幼兒的行為問題，

亦可以如小孟老師在訪談中所述，放大來自多元文化背景之幼兒的優

點，在同儕之間建立這些幼兒較正面的印象，以增強其人際互動發展，

以此作為幼兒人際關係之教學困境的解決策略，亦呼應賴文鳳（2008）

的研究發現，教師在常規經營過程中與幼兒的互動所傳遞的訊息，乃

會影響幼兒對同儕的觀感，因此教師應減少使用負面語言陳述幼兒的

行為，以幫助其同儕關係之正向發展。 

第六，研究者在訪談資料中，統整出研究參與者具備認同幼兒文

化能力、及發展幼兒文化認同之多元文化教學信念，但此部分的教學

信念卻沒有在教學現場之觀察資料中，看到相呼應的多元文化教學實

踐，存在著兩者之間的落差之處；對此研究者認為，此落差之處可能

與本研究在研究區域上的限制有關聯，也就是因為本研究在選擇研究

個案時，乃是從台北市和新北市此兩個區域中尋找，而此兩個區域較

屬於都市型的區域，因此可能造成文化多樣性上的限制，亦即班級中

幼兒的文化內涵與主流文化的差異較小，教師也較難以覺察到幼兒具

備之獨特的家庭文化、或文化能力，因而研究者較難以在教學現場中，

蒐集到關於教師支持幼兒文化能力的資料，基於如此，除了對於未來

的研究設計提出建議外，本研究亦希望藉此發現，提醒幼兒園教師要

提升自己對於幼兒的文化能力之敏銳度，本研究建議教師可以藉由多

與幼兒互動、進行家庭訪問、與家長建立友善的雙向關係等方式，主

動了解幼兒的家庭文化，並以對幼兒文化內涵之了解為基礎，進一步

認同並支持幼兒的文化能力，幫助幼兒發展其文化認同。 

  

 



267 

第五章 結論與建議 

本研究藉由質性研究之方法，深入探究幼兒園教師所具備之多元

文化教育素養內涵，包含其秉持的教學信念、實行的教學實踐、遭遇

的教學困境、及採取解決策略，研究者以具備一定程度之多元文化教

育素養的幼兒園教師為研究個案，透過深度訪談、參與觀察等研究方

法，蒐集、整理並分析研究資料，與相關學術文獻相互呼應、討論，

並將研究資料相互參照，進行研究結果的討論，並進一步統整、以獲

得本研究之研究結論，且提出本研究之限制及建議。本章分為兩節，

先說明本研究之研究結論，再陳述研究限制、並提出相關的研究建議。 

 

第一節 研究結論 

本研究根據質性研究過程中蒐集之研究資料，所進行分析與歸納

之研究結果，及本研究統整之文獻探討，並回應本研究之研究目的與

問題，提出本研究之研究結論，以下分別說明本研究之三大面向的研

究結論。 

 

壹、 幼兒園教師的多元文化教育素養內涵包含六大面向，及

其教學信念及教學實踐 

本研究之研究核心及主要研究問題，即為欲了解幼兒園教師在實

踐多元文化教育上，其所具備之多元文化教育素養內涵，包含其秉持

的多元文化教學信念、及所實行的多元文化教學實踐，透過本研究之

個案研究，研究者發現並統整幼兒園教師的多元文化教育素養內涵，

主要包含六個面向，及各素養下所包含的教學信念及教學實踐，此六
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大面向之多元文化教育素養內涵為：重視幼兒擁有良好的學習表現、

給予幼兒豐富的關愛、支持幼兒的文化能力、重視和家長間友善的雙

向關係、教師的批判意識和行動力、及培養幼兒的批判意識及跨文化

知能。 

本研究統整之幼兒園教師多元文化教育素養之六大面向，與國外

學者 Ladson‐Billings (1995)對於有效實施文化回應教學之三大指標相

互呼應，其認為有效實行文化回應教學的教師必須能夠發展學生的學

業成就、維持學生的文化能力、並培養學生的批判意識。而本研究之

六大面向多元文化教育素養，即分別予以符應：幼兒園教師重視幼兒

擁有良好的學習表現、及給予幼兒豐富的關愛，此教學信念的精神與

目的乃是為了「發展幼兒的學業成就」，藉由給予高的期望、個別化教

學策略、投注關懷與愛、以嚴肅的態度予以堅持等教學實踐，以使每

位幼兒不分文化背景，皆能夠達到學業上的成功；而本研究發現之幼

教師支持幼兒的文化能力、及重視和家長間友善的雙向關係之多元文

化教育素養，亦為致力於「維持幼兒的文化能力」，包含幼教師以發展

幼兒的文化認同、邀請家長參與課程、建立親師間多元雙向的溝通管

道等教學實踐，讓幼兒在學校教育中，能夠維持自身的文化能力，而

不被主流文化所壓迫；此外幼兒園教師擁有批判意識、並培養幼兒之

批判意識及跨文化知能之多元文化教育素養，即回應了「培養學生的

批判意識」之指標，以教師自身的批判意識，帶領幼兒成為多元文化

社會中，具有批判思考能力、及社會行動能力的現代公民。 

另外，從本研究之結果中得知，此六大面向之多元文化教育素養，

各面向中包含其多元文化教學信念、及多元文化教學實踐，以下由表

格方式予以呈現。 
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表 5-1 為六大面向多元文化教育素養之教學信念及教學實踐： 

表 5-1 六大面向多元文化教育素養之教學信念及教學實踐統整表 

六大面向之素養 教學信念及教學實踐 

重視幼兒擁有良好的

學習表現 

給予幼兒相同的高度期望 

給予幼兒個別的引導和關注 

運用連結幼兒家庭文化之教學策略 

發揮同儕及團體的影響力 

培養幼兒重要的學習能力 

階段性調整對幼兒的標準 

以堅持且嚴肅的態度要求幼兒發展學業成就 

給予幼兒豐富的關愛 營造關懷有愛的學習環境 

扮演家長的角色，彌補幼兒的家庭功能 

支持幼兒的文化能力 認同並肯定幼兒的文化能力 

發展幼兒的文化認同 

讓家長參與課程，展現多元文化內涵 

重視和家長間友善的

雙向關係 

具備與家長友善互動的能力 

建立學校與家庭間多元且雙向的互動管道 

教師的批判意識和行

動力 

教師自我省思之敏銳度 

以實際行動降低教室中的不平等 

以批判意識建構多元的課程與教學 

培養幼兒的批判意識

及跨文化知能 

引導幼兒進行開放的批判性思考 

帶領幼兒主動關懷多元文化社會 

以批判反思和實際行動幫助幼兒增能 

培養幼兒跨文化的態度與能力 
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貳、 教學信念與教學實踐間的矛盾會衍生潛在的教學困境 

延續前一節之研究結果與討論，本研究發現，當幼兒園教師在秉

持的多元文化教學信念、與實行的多元文化教學實踐，兩者之間存在

著矛盾或落差時，其即可能衍生出潛在的教學困境，造成幼兒園教師

在實踐多元文化教育上的困難和壓力，成為落實多元文化教育之精神

的阻礙。 

本研究發現之因為幼教師教學信念與教學實踐之間存在之矛盾、

而衍生之潛在的教學困境，包含以下幾個部份：當班級中來自多元文

化背景之幼兒人數較多時，教師難以透過個別化的教學策略，給予個

別引導和關注，幫助幼兒提升學習表現；讓家長參與課程的教學實踐，

較難以成為固定、或常態性的課程活動，或非主流文化的家長較少有

機會實際帶領課程，展現其多元文化內涵；教師帶領幼兒進行之批判

性思考，仍是由教師主導居多，幼兒獨立進行之批判反思較少；教師

為了降低不平等而採取之實際行動，仍然受限於文化現況或社會結構；

來自多元文化背景之幼兒在班級中的人際互動關係較屬弱勢，在同儕

之間存在著較為負面的印象；以及教師在教學現場中，較少支持幼兒

文化能力、及幫助幼兒發展文化認同之多元文化教學實踐。 

本研究基於上述之教學困境的發現，認為幼兒園教師在實踐多元

文化教育的過程中，應該保持敏銳的自我省思與批判能力，不僅應該

了解自己的教學信念，時時檢視自己在教學信念中，可能存在的限制、

偏見、或刻板印象，亦必須覺察自己在教學實踐上，是否沒有符應自

身秉持的教學信念，更具體來說，當幼兒園教師在實行多元文化教學

實踐的過程中，感受到不自在、挫折、壓力或為難時，即應該敏銳的

開始反思自己是否在教學信念與教學實踐間產生了矛盾與落差之處，

並進一步進行自我的省思、或教學上的調解，以化解可能衍生之教學
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困境。 

 

參、 教學困境及解決策略反映了教師之多元文化教育素養 

本研究在探究幼兒園教師具備之多元文化教育素養內涵之過程中，

亦探討幼兒園教師在實踐多元文化教育上，所遭遇的教學困境、及其

採取之解決策略，藉由本研究之個案研究，研究者不僅發現幼兒園教

師之教學困境內容、及解決策略，亦了解到，幼兒園教師在實踐多元

文化教育上之教學困境及解決策略，與其自身具備的多元文化教育素

養是具有相互呼應的關係的。 

首先，本研究發現幼兒園教師在實踐多元文化教育上所遭遇的教

學困境，主要包含三種類型：教師與家長間的互動、教師文化多元性

的限制、及教師之教學信念及教學實踐間的衝突；而幼兒園教師對於

上述之教學困境，所採取的解決策略多以增強親師間同理且友善的互

動關係、持續進行教師自身的批判省思、及提升教師之多元文化能力

為主。 

而研究者藉由上述之教師遭遇的教學困境、及採取之解決策略得

知，其乃反映了幼兒園教師具備之多元文化教育素養內涵，幼兒園教

師因為具備「重視幼兒擁有良好的學習表現」、「支持幼兒的文化能力」、

及「教師的批判意識和行動力」之面向的多元文化教育素養，因而在

教學實踐的過程中，衍生出上述三種類型的教學困境，相對的，幼兒

園教師所採取之解決策略，亦體現了教師具備之「支持幼兒的文化能

力」、「重視和家長間友善的雙向關係」、及「教師的批判意識和行動力」

之多元文化教育素養內涵；誠如常雅珍（2010）與謝妃涵（2013）之

研究中所述，幼兒園教師在實踐多元文化教育的過程中，其秉持的多

元文化教學信念會衍生出相呼應的教學困境，並展現於多元文化教學
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實踐之上，而幼兒園教師面對教學困境所採取之解決策略，亦反映著

其具備之多元文化教育素養內涵。 

以下，研究者以表格的方式，呈現本研究發現之幼兒園教師實踐

多元文化教育之教學困境與解決策略、及其所反映之多元文化教育素

養內涵。 

表 5-2 為教學困境、解決策略、及其反映之多元文化教育素養： 

表 5-2 教學困境、解決策略、及其反映之多元文化教育素養統整表 

教學困境 解決策略 反映之多元文化教育素養 

教師與家長間的

互動 

增強親師間同理且

友善的互動關係 

持續進行教師自身

的批判省思 

重視幼兒擁有良好的學習表現 

重視和家長間友善的雙向關係 

教師的批判意識和行動力 

教師文化多元性

的限制 

增強親師間同理且

友善的互動關係 

提升教師之多元文

化能力 

重視幼兒擁有良好的學習表現 

支持幼兒的文化能力 

重視和家長間友善的雙向關係 

教師的批判意識和行動力 

教師之教學信念

及教學實踐間的

衝突 

持續進行教師自身

的批判省思 

教師的批判意識和行動力 

 

第二節 研究建議 

本研究根據以上之研究結論，對於幼兒園教師之多元文化教育素

養之議題，提出幾項研究建議，以作為幼兒園教師、及未來的相關研

究之參考。 
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壹、 對幼兒園教師的建議 

有鑑於在幼兒階段實踐多元文化教育之重要性，以及教師在多元

文化教育中扮演的關鍵角色，本研究重視幼兒園教師必須具備多元文

化教育素養之重要性，更從研究結論中了解多元文化教育素養的內涵，

因此，本研究建議幼兒園教師可以從研究結論中，了解幼兒園教師應

具備之多元文化教育素養的內涵，並從多元文化教育素養的六大面向

中，清楚認識其中的多元文化教學信念、及教學實踐，以幫助幼兒園

教師在教學現場中，面對包含來自多元文化背景的幼兒、和主流文化

下的幼兒時，皆能夠以更符合多元文化教育精神的方式與之互動，降

低教室中可能存在的偏見和不平等，共同追求教育機會的均等、及落

實學校教育中的公平正義。 

具體來說，基於多元文化教育素養中之「重視幼兒擁有良好的學

習表現」之面向，研究者會建議幼兒園教師可以重新檢視自己目前對

於幼兒在發展和學習上的期望和標準，反思自己是否給予幼兒高度的

期望，相信每位幼兒皆能夠達到學業成功，或嘗試以階段性調整標準

的方式，幫助幼兒可以在現階段獲得良好表現，再逐漸將標準拉高，

致力於讓每位幼兒皆能夠發展學業成就、獲得重要的學習能力；另外，

本研究亦建議幼兒園教師可以在教學實踐中，藉由同儕及團體的正面

影響力，提升來自多元文化背景之幼兒的學習動機、與學習表現。 

而透過本研究之研究發現，呈現出幼兒園教師「重視與家長間友

善的雙向關係」之多元文化教育素養的強大影響力，不僅可以幫助教

師支持幼兒的文化能力，亦能夠緩解教師遭遇之諸多教學困境；因此，

研究者建議幼兒園教師可以透過各種方式，如教師可以舉辦班級性的

親子活動、進行家庭訪問、安排多元的親師互動管道，主動了解幼兒
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的家庭文化、並與家長建立有效的雙向關係，但教師亦必須注意這些

親師互動方式可能存在的不公平之處，並保持親師溝通管道的彈性，

同理每個來自不同文化背景的家長之想法和需求，以尊重、接納的態

度與家長互動。  

最後，本研究認為幼兒園教師具備「教師的批判意識和行動力」

之多元文化教育素養相當重要，不僅能夠以行動降低學校教育中的不

平等，亦能夠在教師遭遇教學困境時，幫助教師化解所面臨的困難與

挫折，並找到有效的解決策略；因此，研究者建議幼兒園教師可以在

教學過程中，多多提醒自己進行教學各層面之自我省思，以批判性的

態度檢視、甚至質疑自己當前的教學實踐，反思自身秉持的教學信念，

以覺察自己在實踐多元文化教育的過程中，可能存在的限制、偏見、

刻板印象或主流文化壓迫之處，亦進一步省思自己在教學信念和教學

實踐之間，是否存有沒有相互呼應之矛盾之處，並及早覺察可能潛在

之教學困境，以找出解決策略；另外，研究者亦建議幼兒園教師可以

透過參與專業研習、或與教育領域之同儕討論之方式，增加自己的批

判意識、並提升自身的多元文化能力，參與專業研習可以幫助教師獲

得多元文化教育之專業知能、拓展多元文化視野，而與教育領域之同

儕討論，亦可以幫助教師覺察自己的在教學信念上的盲點，培養教師

擁有豐富的批判意識。 

 

貳、 研究限制及對未來研究之建議 

研究者針對本研究在設計、方法、執行、分析等各方面之歷程進

行反思，統整出本研究之研究限制，並對於未來在多元文化教育素養

之議題進行的相關研究提出建議。 

首先，本研究因為所選擇的研究個案皆是由台北市及新北市兩個
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區域中尋找而來的，因此可能存在著區域性的限制，亦即可能因為台

北市及新北市此兩個區域皆屬於北部地區，且較屬於都市型的區域，

因而形成兩種層面上的研究限制，一為因為都市區域的幼兒之文化多

樣性可能較低，幼兒的文化與主流文化之間的差異較小，因此在研究

蒐集的資料中，較難以看到來自多元文化背景之幼兒所具備的文化能

力、或獨特之家庭生活經驗，相對的，在本研究中亦較少關於幼兒園

教師支持幼兒文化能力、及搭建幼兒家庭文化與學校文化間之學習橋

樑之多元文化教學實踐，形成本研究在建構幼兒園教師之多元文化教

育素養上可能存在的研究限制。另一方面，本研究在個案選擇上區域

性的限制，亦包含在都市區域的幼兒園教學現場中，因為幼兒的文化

多樣性較低，教師面對之來自多元文化背景的幼兒在班級中大多僅為

少數，且教師在自身的文化內涵上，與幼兒和家長之間較不存在太多

差異，因而幼兒園教師在實踐多元文化教育上可能遭遇的情境脈絡、

與偏鄉地區的幼兒園教師有所不同，偏鄉地區的幼兒園教師任教之班

級中，來自多元文化背景的幼兒人數可能較多、甚至為班級中的多數，

因此偏鄉地區的幼兒園教師在實踐多元文化教育上，所面對之情境脈

絡、文化差異、或教學困境等皆可能有所不同，如此之研究限制，使

得本研究所統整之幼教師的多元文化教育素養內涵受到考驗，因此，

本研究之研究結果可能不能完全推論至較屬偏鄉的縣市區域之情形。 

對此，研究者對於未來研究之建議為，未來在針對幼兒園教師之

多元文化教育素養進行之相關研究，可以將研究區域拓展至台北市和

新北市以外的區域、或非屬於都市的區域，以蒐集到文化多樣性較豐

富的區域之相關資料，能夠更深入的探究幼兒園教師在「支持幼兒文

化能力」之多元文化教育素養上的教學信念和教學實踐，並了解在文

化多樣性較豐富的區域任教之幼兒園教師，其在實踐多元文化教育的
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過程中，具備之教學信念、實行之教學實踐、遭遇之教學困境、與採

取之解決策略，與本研究之間是否存在差異之處；此外，本研究亦建

議未來可進行之研究主題，可能可以進一步探究，在都市與偏鄉之區

域的幼兒與家長，其偏好的幼兒園教師之多元文化教育素養，在內涵

上是否存在差異，進行如 Cooper (2003)針對白人教師面對黑人社群之

幼兒所進行之研究，除了可以探究主流文化下的幼兒園教師，身處非

主流文化之幼兒為班級中的多數時，其在實踐多元文化教育上的教學

信念、教學實踐與教學困境外，亦能夠以此了解在各區域內真正的局

內人（insider）之群體認為具備良好多元文化教育素養的幼教師，其教

學信念與教學實踐內容為何。 

接著，本研究亦存在著觀察方法上的限制，因而導致本研究在研

究資料的厚實度上存在著觀察資料與訪談資料兩者間的不平衡，其中

的研究限制主要包含兩個層面，首先是本研究在觀察時間上的限制，

也就是因為研究者所進行參與觀察的時間僅大約快三個月，且是交錯

於三個研究個案之場域進行觀察，並非在同一個研究場域持續觀察至

三個月，因此，透過參與觀察法所蒐集而來的多元文化教學實踐之資

料，可能存在因為觀察時間有限，而在資料豐富度上受到限制；另外，

本研究在資料蒐集的方法上，因為沒有加入「文件資料」的蒐集，納

入研究場域中相關的文件資料，如幼兒的學習檔案、幼兒園教師的課

程資料等，以擴充幼兒園教師多元文化教學實踐之研究資料，因此較

難以增加觀察資料的豐厚度，補充因為觀察時間所導致的研究限制。

對此，本研究建議未來的研究在進入幼兒園教師的教學現場進行觀察

時，可以將觀察的時間拉長，在資料蒐集的方法中加入「文件資料」

的蒐集，或將觀察的內容特別加入幼教師針對多元文化之議題、所設

計實行之「多元文化教育課程」，以使觀察的研究資料更為豐富，可以
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更完整、全面性的探究幼兒園教師在實踐多元文化教育上的多元文化

教學實踐。 

此外，本研究因為是以幼兒園教師作為研究個案，僅以幼兒園教

師的角度進行資料的蒐集，因此在探究與呈現幼兒園教師之多元文化

教育素養上，可能缺少了幼兒及家長的觀點，此亦為本研究之限制，

可能在幼教師之多元文化教育素養內涵上，存在著多以教師之角度和

觀點為主的偏頗之處。對此，本研究建議未來的研究可以在研究方法

上，加入幼兒及家長的觀點，如透過與幼兒和家長進行訪談，以了解

幼兒對於班級中這位具有多元文化教育素養的教師，存在著什麼樣的

圖像與感受，而家長又對於教師在實踐多元文化教育的過程中，較為

重視哪些教學信念與教學實踐，若能夠將幼兒和家長對於教師多元文

化教育素養的觀點加以探究，將可以避免如 Kwon et al. (2010)在研究中

所述之，教師與幼兒家長在教育觀點上存在相當程度的不一致，形成

教師實踐多元文化教育上的困難，以建構幼兒園教師多元文化教育素

養之更完整的面貌。 

最後，本研究亦存在著研究者自身的研究限制，在質性研究的研

究取向中，研究者自身即為重要的研究工具，在本研究中，包含研究

資料的統整、解讀、分析、及詮釋等，皆與研究者自身所扮演的研究

工具緊密相關，因此研究者自身的多元文化素養內涵成為本研究的考

驗及限制之一；對此，研究者進行自我的覺察及省思，認為研究者在

成長過程中，因為在文化內涵上較屬於主流文化，因而可能在無形之

中，承襲著無可避免的主流文化價值信念、甚至潛在的偏見或刻板印

象，雖然研究者透過求學歷程中，專業的學術知識及教育訓練，培養

了多元、豐厚的多元文化素養，但其仍為所謂主流文化社會下的專業

培育過程，研究者仍必須審慎的面對自身可能存在的不足和侷限，承
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認自己在多元文化素養上的限制。對於研究者自身存在的研究限制，

本研究建議未來的研究者在進行相關的研究時，亦必須重視研究者自

身作為研究工具所代表的意義與限制，時時提醒自己進行自我的省思，

並透過包含研究者自我檢視、與同儕或專業人員相互討論、或閱讀相

關學術文獻等方式，提升研究者的批判意識，拓展研究者自身的多元

文化素養，讓研究者成為學術研究中重要的助力（陳向明，2002；潘

淑滿，2003）。 
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附錄一 

參與研究同意書 

您好： 

我是國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班的研究生劉益嘉，目前在

賴文鳳教授的指導下進行關於「幼兒園教師多元文化教育素養之探究」的研究。

本研究的目的在於了解幼兒園教師在實踐多元文化教育時所秉持的教學信念、所

實行的教學實踐，以及所遭遇的教學困境與採取的解決策略。 

研究過程中，我將會與您進行訪談，並進入您任教的幼兒園班級進行觀察；

訪談的過程會全程錄音，觀察的過程會以紙筆紀錄，且將以不干擾幼兒園班級活

動的進行為優先考量。 

研究過程中所蒐集的資料將不會用於研究之外的用途，且研究者會主動提供

研究資料讓您檢核與確認，您可以隨時提出修改的需求，您不同意的資料將絕對

不會使用；另外研究者將絕對尊重個人隱私，以匿名方式進行研究，您的資料將

絕對保密，不會出現在任何書面資料上，並於研究結束後將錄音資料銷毀。 

在研究過程中，您有隨時暫停或退出本研究的權利。 

若您對本研究有任何的疑問或想法，歡迎您隨時與我們討論。 

 

衷心期待您的參與與協助，本研究會因為您的參與更加有意義。 

若您瞭解上述說明，並同意參與本研究，請於下方簽名以示同意。謝謝！ 

                         

同意者簽名：                           

中華民國_______年________月________日 

 

再次誠摯感謝您的參與！ 

敬祝   平安 

 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授  賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上  
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附錄二 

具備良好多元文化教育素養之幼兒園教師 推薦信 

親愛的○○○老師/園長 您好： 

 我是國立台灣師範大學人類發展與家庭學系幼兒發展與教育組碩士班的研究

生劉益嘉，目前在賴文鳳教授指導下進行碩士論文研究，研究主題為「幼兒園教

師多元文化教育素養之探究」，希望透過研究為台灣幼教的多元文化教育盡一份

力。 

 我的研究希望找尋「具備良好多元文化素養」的幼兒園老師，在此我想非常

誠摯的懇請您協助找尋研究對象，推薦您認為具備良好的多元文化素養、在多元

文化教育的實施上相當優秀、或具備以下說明之特質的幼兒園老師，以作為我的

研究對象，讓這位老師的多元文化教育實踐成為未來幼教老師的學習和參考。 

   

 本研究期望找尋的「具備良好多元文化素養」的幼兒園老師，具體來說的條

件包含： 

1. 在其任教班級中包含「來自多元文化背景的孩子」，（包含：原住民孩子、外

籍配偶的孩子、低社經背景的孩子、身心障礙的孩子、同性家長的孩子等）。 

2. 您認為這位老師具備良好的多元文化素養、在多元文化教育的實施上相當優

秀、或具備以下說明之特質。 

 擁有正向、不具有偏見和歧視的教學信念。 

 努力讓每個孩子都能夠有良好的學習表現。 

 給予多元文化背景的孩子豐富的關愛。 

 尊重、支持多元文化背景孩子的家庭文化，且與多元文化背景的家長維持友

善的互動關係。 

 能夠帶領一般文化背景、及多元文化背景的孩子，在面對文化的多樣性時，

培養尊重、欣賞的態度，使其具備正向友善互動的能力，並進一步建立孩子

關心社會、挑戰偏見、落實公平正義的多元文化視野。 

   

   

 由衷懇請您推薦符合以上敘述之「具備良好多元文化素養」的幼兒園老師，

若您有適合推薦的老師，麻煩您與我聯絡，協助填寫一份簡單的問卷。 

 

 您可以放心，我絕對不會在未知會您的情況下私下與您推薦的老師聯絡，也

會對您的資料保密，您的幫助將會協助本研究向前邁進，非常感謝您！ 

 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授  賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上 
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附錄三 

具備良好多元文化教育素養之幼兒園教師 推薦問卷 

您好： 

 非常感謝您願意推薦具備良好多元文化素養的幼兒園老師，您的熱心帶給本研究

極大的幫助，在此想請您針對您推薦的這位幼兒園老師，填寫一份簡單的問卷，本問

卷的目的為更了解這位老師實施多元文化教育的情形，所有內容僅作為學術研究之用，

並會以匿名方式保護個人隱私，誠摯的懇請您撥冗填寫，謝謝您！ 

 

 填寫人______________   目前職業(服務單位)__________________ 

 聯絡電話______________    電子信箱____________________________ 

 您推薦的幼兒園教師 姓名______________    任教園所______________ 

 

 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授  賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上 
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※以下問卷，請先閱讀左方的文字敘述，再於右方勾選您認為對此敘述同意的程度， 

（同意的程度包含非常同意、同意、不同意、及非常不同意）。 

※ 以下敘述中，「多元背景孩子」指來自多元文化背景的孩子，包含：原住民孩子、外籍配

偶的孩子、低社經背景的孩子、身心障礙的孩子、或同性家長的孩子等。 

請問，針對您推薦的這位教師，您同意以下的敘述嗎？ 非
常
不
同
意 

    

不
同
意 

      

同
意 

  

非
常
同
意 

1. 這位教師對於多元背景孩子的發展和學習總是給予高的期望，非常重視多

元背景孩子的發展和學習必須和一般的孩子一樣好。 

□ □ □ □ 

2. 這位教師總是會努力嘗試各種方法，使得多元背景孩子的發展和學習不會

落後於一般的孩子。 

□ □ □ □ 

3. 這位教師總是會將多元背景孩子的家庭文化及生活經驗融入課程之中。（例

如：進行「夜市好好玩」的主題時，教師會設計攤販叫賣的活動，並讓「父

母在夜市擺攤的低社經背景的孩子」分享自己在夜市的生活經驗。） 

□ □ □ □ 

4. 這位教師總是鼓勵多元背景孩子可以在幼兒園以自己習慣的語言、詞彙、

或互動方式自在的表達自我。 

□ □ □ □  

5. 這位教師總是給予多元背景孩子豐富的關懷和愛，並營造一個安全且接納

的環境。 

□ □ □ □  

6. 這位教師總是非常認同並支持多元背景孩子的家庭文化，從來不會認為這

些文化是不好或不重要的。  

□ □ □ □  

7. 這位教師總是會幫助多元背景孩子運用自己熟悉的文化來學習。（例如：

進行「節日」的主題時，教師會引導原住民孩子以參加「豐年祭」的經驗

來思考。） 

□ □ □ □  

8. 這位教師非常重視多元背景孩子對於自身文化的認同，總是會讓多元孩子

感受到自己的文化是有價值且值得驕傲的。 

□ □ □ □  

9. 這位教師總是與多元背景孩子的家長維持雙向、友善的互動關係。 □ □ □ □  

10. 這位教師總是會設計多元背景孩子的家長可以共同參與的課程，邀請他們

分享自己的文化特色和知識。 

 

□ □ □ □  
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11. 這位教師總是會帶領孩子主動關心社會，引導孩子以各種不同的角度來認

識社會現象。（例如：教師會與孩子討論「金錢價值觀」的議題，帶領孩

子思考吃高級料理、住豪宅、坐名車的非必要性，並關心經濟弱勢的人們。） 

□ □ □ □  

12. 這位教師對於自己的價值觀、信念、作法等，總是保有相當高的敏銳度，

能夠覺察自身可能存有的偏見或歧視，進行自我的省思。（例如：教師在

選擇同儕示範的人選時，會察覺自己是否不自覺忽略了外籍配偶的孩子或

身心障礙的孩子，並主動省思自己的決定是否可能帶有偏見。） 

□ □ □ □  

13. 這位教師總是會帶領孩子以批判性的角度來討論教材內容，讓課程內容包

含不同角度的觀點。（例如：討論繪本時，教師會引導孩子跳脫繪本原先

設定的內容，而從各種不同角度進行思考。） 

□ □ □ □ 

14. 這位教師總是會帶領班上的孩子察覺可能存在的偏見和歧視，並引導孩子

嘗試找出可能解決的方法或行動。（例如：教師與孩子討論顏色的喜好時，

會打破「男生不能喜歡粉紅色」的偏見，並共同討論可能的具體行動，像

是改變櫃子上男女生名牌的顏色。） 

□ □ □ □ 

15. 這位教師非常重視班上孩子與多元背景孩子友善互動的能力，總是會努力

讓每一位孩子尊重並接納多元背景孩子。(例如：教師會引導班上孩子與身

心障礙的孩子合作及分享，讓身心障礙的孩子受到尊重及接納。) 

□ □ □ □ 

※以下兩題請以 1~5分作答，5分表示非常願意；若有需要可填寫備註。 
 

◎這位教師對於與學術研究者進行訪談的意願程度如何？ ____分 

備註:______ 

◎這位教師對於提供學術研究者進班觀課的意願情形如何？ ____分 

備註:______ 
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附錄四 

具備良好多元文化教育素養之幼兒園教師 推薦信(家長版) 

您好： 

 不好意思，非常冒昧的打擾您！ 

 

 我是國立台灣師範大學人類發展與家庭學系幼兒發展與教育組碩士班的研究生劉

益嘉，目前在賴文鳳教授指導下進行碩士論文研究，研究主題為「幼兒園教師多元文化

教育素養之探究」，希望找尋「具備良好多元文化素養」的幼兒園老師，以了解深受多

元文化背景的幼兒與家長喜愛的幼兒園教師之特質。 

 

 在此，我想非常誠摯的懇請您協助找尋研究對象，推薦您認為具備良好的多元文化

素養、在與您的孩子的互動和教學上令您相當滿意、或讓您與您的孩子相當喜愛的幼兒

園老師，讓這位老師成為未來幼教老師的學習和參考。 

 

  本研究希望找尋的「具備良好多元文化素養」的幼兒園老師，具體來說的特質如下： 

 這位老師對您的孩子在學校的學習表現相當重視。 

 這位老師十分努力讓您的孩子擁有良好的學習表現。 

 這對老師與您及您的孩子的相處互動，讓您感覺到友善且受到尊重。 

 這位老師給予您的孩子豐富的關懷和愛。 

 這位老師十分尊重、並接納您與孩子的文化內涵。 

 

綜合來說，本研究希望您推薦一位讓您及您的孩子相當喜愛、且在互動上讓您及您的孩

子感到友善自在的幼兒園老師。 

   

   

 由衷的懇請您推薦符合以上敘述的幼兒園老師，若您有適合推薦的幼兒園老師，麻

煩您與我聯絡，協助填寫一份簡單的問卷，我會準備小禮物作為回饋，您的熱心幫助將

會協助我在研究之路向前邁進。 

 

 您可以放心，我絕對不會私下聯絡您推薦的老師，也會保護您的相關資料，非常感

謝您！以下為我的聯絡資訊，有任何問題或指教歡迎您與我聯絡！ 

 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授 賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上 
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附錄五 

具備良好多元文化教育素養之幼兒園教師 推薦問卷（家長版） 

您好： 

 非常感謝您願意推薦您認為教學情形優良的幼兒園教師，您的熱心帶給本研

究極大的幫助，在此想請您針對您推薦的這位幼兒園老師，填寫一份簡單的問卷，

本問卷的目的為更了解這位老師教學的情形，所有內容僅作為學術研究之用，並

會以匿名方式保護個人隱私，誠摯的懇請您撥冗填寫，謝謝您！ 

 

 填寫人______________      目前職業(服務單位)__________________ 

 聯絡電話______________    電子信箱____________________________ 

 您推薦的幼兒園教師 姓名______________    任教園所______________ 

 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授  賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上  
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※以下問卷，請先閱讀左方的文字敘述，再於右方勾選您認為對此敘述同意的程度， 

（同意的程度包含非常同意、同意、不同意、及非常不同意） 

請問，針對您推薦的這位教師，您同意以下的敘述嗎？ 非
常
不
同
意 

    

不
同
意 

      

同
意 

  

非
常
同
意 

1. 對於您的孩子的發展和學習，這位教師總是對您的孩子有高的期望，希望

他有非常好的表現。 

□ □ □ □ 

2. 這位教師總是會努力嘗試各種方法，讓您的孩子的發展和學習和其他孩子

一樣好。 

□ □ □ □ 

3. 這位教師總是給您的孩子非常豐富的關懷和愛，使您的孩子非常信任及喜

愛這位教師。 

□ □ □ □ 

4. 這位教師總是非常認同並支持您和您的孩子的家庭文化，像是您與孩子習

慣的語言、飲食、生活方式、節日等。 

□ □ □ □  

5. 您的孩子總是可以非常自在的與教師和其他孩子分享自己的生活經驗，對

於展現自己習慣的語言、生活習慣、家庭活動等感到自在且驕傲。 

□ □ □ □ 

6. 這位教師總是以非常友善的方式與您互動和溝通。 □ □ □ □  

7. 這位教師總是會帶領您的孩子關心社會，並以不同的角度來認識各種社會

現象。（例如：教師會帶領您的孩子關心和討論環境保護、貧窮、老年化

等議題，並學習關懷社會上弱勢的人們。） 

□ □ □ □  

8. 這位教師在教學和生活互動上總是非常公平，從來不會讓您和您的孩子受

到不舒服或不公平的對待。 

□ □ □ □  

9. 您的孩子與班上其他孩子之間的互動關係非常良好，班上的孩子總是對您

的孩子非常友善。 

□ □ □ □ 
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附錄六 

訪談基本資料表 

  本資料表主要之目的為幫助研究者對您有初步了解及認識，所有資料表內容僅

作為學術研究初探使用，將絕對保密，並於研究後銷毀，請放心填寫！ 

以下分為基本資料、學經歷、現職工作內容三個部分： 

一、基本資料 

姓名  性別 □男  □女 

年齡 ________歲 婚姻狀態 □未婚  □已婚 

是否育有子女 □無   □有 _____位   

二、學經歷 

最高學歷  

從事過的幼兒相關職業 

職業(公司名稱) 任職時間 

 約_____年_____月 

 約_____年_____月 

 約_____年_____月 

 約_____年_____月 

三、現職工作內容 

幼兒園名稱  目前任職時間 約_____年_____月 

目前任教的班級狀況 

班級名稱  幼兒年齡範圍 約_____歲～_____歲 

幼兒人數 ________人 老師人數 ________人 

目前的課程取向  

 訪談結束後將提供 500元現金，再次感謝您的參與及分享！ 

國立臺灣師範大學人類發展與家庭學系碩士班 

指導教授  賴文鳳教授 

研究生  劉益嘉敬上 
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附錄七 

探究幼兒園教師多元文化教育素養內涵之訪談大綱 

一、 發展學業成就 

1. 請問在您的教學經驗中，班上來自多元文化背景的孩子(原住民、低社經背

景、外籍配偶、身心障礙的孩子)，他們的發展或學習表現如何？對於他們

的學習表現(好或不好)您如何處理？ 

2. 請問對於來自多元文化背景的孩子在學校的學習，您有什麼樣的看法？您

會比較著重在哪些部份的教學？您會比較重視培養他們哪些能力？ 

3. 請問對於來自多元文化背景的孩子及他們的文化背景，您的課程與教學需

要進行什麼樣的設計或調整嗎？ 

4. 請問來自多元文化背景的孩子在班上發言、表達或分享的情形如何？他們

會在班上使用母語表達或互動嗎？對於這些情形，您有什麼看法？ 

5. 請問您覺得在與來自多元文化背景的孩子日常相處與互動上，您會比較重

視哪些部份？ 

二、 維持文化能力 

1. 請問您對於班上來自多元文化背景的孩子的獨特的文化內涵，您有什麼看法

呢？ 

2. 請問您認為來自多元文化背景的孩子的文化，對於他們在學校的日常互動或

學習上有產生什麼(正面或負面的)影響嗎？(您如何處理？) 

3. 請問您認為班上來自多元文化背景的孩子的文化認同情形如何？他們對於

自己的文化感到驕傲嗎？您對此有什麼看法？ 

4. 請問您平時都是如何跟家長溝通、互動的呢？在您與來自多元文化背景的孩

子的家長的互動和溝通上有什麼特別的情形嗎？(您如何處理？) 
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5. 請問在您的班上有哪些活動是可以讓家長一同參與的呢？老師會想安排家

長共同參與是為什麼呢？ 

6. 上述之活動家長參與的情形如何？來自多元文化背景的孩子的家長對此活

動的參與情形如何？您有什麼看法？  

三、 培養批判意識 

1. 請問您是如何選擇課程內容及教材的呢？您有哪些考量？在課程與教學中，

您會如何引導孩子進行思考呢？ 

2. 請問在您的課程與教學過程中，有發生過孩子提出質疑或反對的情形嗎？

(您如何處理？) 

3. 請問您會將社會中的現象或議題放入課程中嗎(例如：環境保護、貧富差距、

性別認同等)？您會如何帶領幼兒思考呢？ 

4. 請問您認為在目前的課程或學校生活中，有可能出現什麼樣的偏見、歧視或

刻板印象嗎？您會如何帶領孩子面對呢？ 

5. 請問在您的班上，其他孩子和來自多元文化背景的孩子的互動情形如何？您

會如何引導孩子與來自多元文化背景的孩子相處互動呢？ 

6. 請問您在教學的過程中面對來自多元文化背景的孩子有什麼心得或收穫嗎？

有曾經遇到什麼樣的狀況讓您對自己的信念感到猶豫或懷疑的嗎？(您如何

處理？) 

四、 關於教學困境及解決策略 

1. 請問您在對於班上來自多元文化背景的孩子的教學過程中有曾經遇到什麼

挫折或困難嗎？是什麼樣的情形呢？ 

2. 面對上述的挫折或困難，您有嘗試過什麼樣的解決方法嗎？解決的情形如何？

您為什麼會選擇此解決方法呢？ 
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