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個案都市原住民學生之 

西方科學本質觀探討 
 

許綺婷 

多元文化觀點提供不同族群應該可以形成各自的觀點而非只有單一主流的

價值。本研究以個案背景、族群認同度去探討其西方科學本質觀。首先晤談三

位高三都市原住民學生之族群認同程度，並以涵化理論的二維模式分析其在科

學方面的族群認同類型，接著讓學生從對科學架構的想法圖、對科學家的意象

以及認同的科學中是否涵蓋原住民科學去闡述各自的科學本質觀。結果發現：

（1）受到家庭背景與強勢主流教育體系的支配，族群認同度較低、屬於同化者

的個案學生，傾向具有較單一的西方科學本質觀，並蘊含了西方的思維與世界

觀。（2）族群認同度較高，屬於涵化者的個案學生，傾向具有較多元的科學本

質觀，認為科學應同時涵蓋西方科學和原住民科學。（3）對本身文化呈現高認

同，但在科學方面卻是認同主流科學之同化者的個案學生，雖傾向不認為科學

有涵蓋原住民科學，但其科學本質觀中仍蘊含了原住民的思維與世界觀。基於

研究結果文末建議教師在教導都市原住民時，應加入結合原住民世界觀與原住

民科學的教材，讓學生了解原住民科學的發展與知識，以加強學生對自己族群

科學文化的認同感，從而培養多元文化的科學本質觀。 
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壹、前言 

科學一詞源於西方世界，自出現以來，學界無不試圖對科學下定義。英國

科學委員會在 2009 年為「科學」一詞所下的定義是：「科學是以日常現象為基

礎，用系統的方法對知識的追求、對大自然的理解以及對社會的理解。」（「英

國為『科學』一詞」，2009）。傳統原住民在大自然中求生存，他們對自然世界

的思維是由直接經驗而來，當他們從大自然經驗中有系統的了解到自然規律及

知識，並將之統整應用至日常生活實務上，便成了原住民的自然知識（Barnhardt 

& Kawagley, 2005），因此在英國科學委員會對「科學」的定義之下，傳統原住

民的自然知識可以視為「科學」。原住民科學內涵是關乎生存和生活，從大自然

經驗當中有系統的去得到對大自然的整體性理解，在地驗證，其知識的獲取蘊

含於社會文化之中，這與西方科學重視全球性的驗證、證據和解釋、學科取向

是不同的（Barnhardt & Kawagley, 2005）。 

原住民對自然的理解會受到其自身文化的影響，例如：布農族學生論及自

然的概念時，會受布農狩獵文化、神話傳說等的影響（李江德，2003），明顯不

同於西方科學對自然的理解。不同文化會導致學生科學本質的差異（Deng, Chen, 

Tsai, & Chai, 2011），而一些研究也發現原住民的科學本質觀與一般學生有差

異，例如：Huang、Tsai 與 Chang（2005）發現臺灣原住民學生比非原住民學生

在「科學是被發明的」、「科學會改變」及「科學是涵蓋於文化之中」的科學本

質次面向上呈現較為「非建構主義」觀點。在科學教育中，科學本質的學習佔

科學學習一個重要的面向（Collette & Chiappetta, 1989; Lederman, 1992; National 

Research Council [NRC], 1996），但在探討學生科學本質之研究，大多針對教學

如何影響學生之科學本質觀（Akerson & Hanuscin, 2007; Carey, Evans, Honda, 

Jay, & Unger, 1989; Meichtry, 1992; Solomon, Duveen, Scot, & Mccarthy, 1992），

少有從族群認同來探討學生科學本質觀的研究。 

以族群認同而言，原鄉原住民學生對於族群認同的類型多為雙向文化認同

（張錦裕，2002），然而都市原住民學生卻傾向認同主流文化，對原住民文化則

無深刻認同感（陳枝烈，1997）。原鄉原住民與都市原住民學生雖都認同主流文

化，但都市原住民學生卻較不認同自身文化，因此其族群認同問題更應受到關

注。在多元文化科學教育的理念下，強調對於族群的認同、文化以及科學的了

解，並涉及不同文化的族群對於科學的參與（Atwater & Riley, 1993），認為應

教導學生認同自己族群文化，並強調以多元文化的角度去理解科學本質觀，不

同於以往只強調單一之西方科學本質觀，可知族群認同與科學本質之間關連的

重要性。既然都市原住民容易有認同問題，而在科學學習上，他們所接受的科

學課程多以西方科學為主流，是否族群認同的低落可能會造成學生傾向只以西
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方的角度，而無法融合原住民文化的角度去看待、解讀「西方科學」的本質呢？

因此有必要從族群認同這個面向來探討都市原住民學生之科學本質觀。有鑒於

此，本研究嘗試從個案學生背景、族群認同來探討都市原住民學生如何看待「西

方科學」的本質。研究問題為：（1）比較三位個案的科學本質觀內涵為何？（2）

以個案的背景、族群認同度，比較三個案的科學本質觀為何？ 

 

貳、理論基礎 

一、族群認同 

（一）族群認同的要素 

研究者最常用來探討族群認同的要素為自我身分認同、族群歸屬感、族群

投入（指對於自身族群的社會參與、文化認知與實踐）以及族群態度（Phinney, 

1990）。而國內學者（卓石能，2004；凌平，2001；許文忠，1998；張琇喬，2000）

對族群認同的要素也大致包含以上四項當中的部份項目。由於族群歸屬感是一

種感受，不易判斷，故本研究乃以族群自我身分認同、族群投入以及族群態度

作為族群認同的要素。 

（二）以涵化理論研究族群認同 

涵化論（acculturation）指的是由於兩種不同的群體接觸，而產生了在文化

上的改變（Berry, 1997）。以涵化論研究族群認同時，會用到三個不同模式：（1）

單一線性模式；（2）二維模式；（3）多元模式。單一線性模式認為本族文化和

主流文化是相互獨立的，亦即認同本族文化者，就不會認同主流文化，其文化

認同的型態一端為強烈認同本族文化，另一端則是強烈認同主流文化；而在多

元模式中，不論是接受新的文化或是保留傳統的文化均被視為是複雜的，且隨

情境不同而改變的過程（Porter & Washington, 1993）。二維模式是將族群認同的

型態以本族文化和主流文化兩個向度來區分，共分為四種族群認同型態：（1）

涵化者（acculturative）：為雙認同取向，對本族文化和主流文化都高度認同；（2）

同化者（assimilative）：為認同主流文化取向；（3）分離者（dissociative）：為認

同本族文化取向；（4）邊緣者（marginal）：既不認同主流文化，也不認同本族

文化；由於在實際情況中，族群認同的型態，並不必然是單一認同，而有可能

是對自我族群和主流族群的雙認同，故不宜使用單一線性模式，而應改用二維

模式（Hutnik, 1991），另外多元模式在分析時，須隨著情境的不同做分析，則

會增加分析的難度，基於以上理由，故本研究乃使用二維模式來區分個案認同

的類型。 



專論 

 

 128 

二、以多元文化角度理解科學本質的內涵 

多元文化教育目標在於促進不同族群學生的教育均等（Banks, 2002），一些

研究（Aikenhead, 1993, 1997; Cobern, 1996; Hodson, 1993, 1999; Loving, 1995; 

Ogawa, 1995; Stanley & Brickhouse, 1994）認為應以多元文化的觀點來看科學，

倡導多元文化的科學教育。Atwater（2010）認為多元文化的科學教育在於使所

有學生都能學習優質的科學，使學生能改變他們周圍的世界，亦即需顧及所有

學生（包括少數族群學生）的學習。在科學教育中的科學不必然只是西方科學，

也需認可非西方科學的存在（Ogawa, 1995）。因此以下依序介紹當代科學本質

的內容、學生的科學本質觀類型、原住民的世界觀與原住民科學，進而提出科

學本質應包括當代科學本質以及對原住民科學本質的理解。 

（一）當代科學本質的內容 

美國科學促進會（American Association for the Advancement of Science 

[AAAS], 1989）將科學本質分為三大範疇，分別是「科學的世界觀」、「科學探

究活動」、「科學事業」。邱明富與高慧蓮（2006）將科學本質分為科學知識、科

學探究、及科學事業，林陳涌（1996）則分為科學知識、科學方法、及科學事

業。基於上述學者的分法，研究者認為可將科學本質分為三大主面向，意即科

學知識、科學方法、科學事業。而關於科學本質的內容，McComas、Clough 與

Almazroa（1998）找了八個國際科學標準文件中，有關科學本質內容中重疊的

部份共有十四項，另外，McComas（2004）提出在教導 K-12 年級的學生時，

需教導的科學本質九個核心觀念，可以發現這九個核心觀念是 McComas 等

（1998）所提及十四項科學本質內容的濃縮。故研究者將科學本質內容區分為

三大主面向，並將 McComas 等（1998）以及 McComas（2004）關於科學本質

的主要觀念列於此三大面向之中，且將一些著名的文獻提及關於 McComas 九

個核心觀念的部份做整理（如表 1），以涵蓋當代科學本質的內容。當代科學本

質的內涵有三大主面向，意即科學知識、科學方法、科學事業。在科學知識方

面，包括了（1）科學知識的暫時性：科學知識雖是經久的，然而卻是暫時的。

（2）科學知識的驗證性：科學知識深深的（但並非全部）依賴觀察、實驗證據、

理性的辯論和懷疑。（3）科學知識的極限：科學終究無法回答所有問題。在科

學方法方面，包括了（1）科學研究具有主觀的因素，如觀察是理論負載的。（2）

科學方法的多元性：並非所有科學都須依循一套公認的科學方法來研究科學。

（3）定律和理論：雖然定律和理論有關，卻是不同種類科學知識。（4）創造性：

科學是高度創造性的努力。在科學事業方面，包括了（1）科學與社會：科學觀

念會受到歷史、文化與社會的影響。（2）不同文化人們對科學都有貢獻，如原

住民族對科學亦有貢獻。（3）科學與技學會相互影響。（4）科學社群：科學結

論必須經過科學會議認可或經由同儕評鑑系統而發表。 
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表 1 當代科學本質的內容 

面

向 

McComas 等（1998）的十四項科

學本質內容 

McComas（2004）的科學本質九個核

心觀念（括弧為文獻編號） 

科學本質細項 

科  

學 

知 

識 

＊科學試圖對自然現象提出解釋 

＊科學知識雖是經久的，然而卻

是暫時的 

＊科學知識深深的（但並非全部）

依賴觀察、實驗證據、理性的

辯論和懷疑 

 

 

A.科學知識雖是暫時（1234567），然

而卻是經久的（24） 

B.科學需要實證的證據支持（23467） 

 

 

C.科學無法回答所有問題（135） 

 

＊科學知識的暫

時性 

＊科學知識的驗

證性 

 

＊科學知識的極

限 

科 

學 

方 

法 

 

＊觀察是理論負載的 

＊作科學不是僅有一種方法 

 

＊定律與理論在科學中扮演不同

的角色 

＊科學家是具有創造性的 

D-1.科學具有主觀的因素 

◎觀察是理論負載的（124） 

E.並非所有科學都須遵循公認的一

套科學方法來加以完成（1356） 

F.雖然定律（137）和理論（23457）

有關，卻是不同種類科學知識 

G.科學是高度創造性的努力（13457） 

＊科學研究具有

主觀的因素 

＊科學方法的多

元性 

＊定律和理論是不

同的科學知識 

＊創造性 

科 

學 

事 

業 

 

＊科學是社會與文化傳統的一部

份 

＊不同文化的人們對科學都有貢

獻 

＊科學觀念會受到社會與歷史背

景的影響 

＊科學與技學會相互影響 

 
 

 

＊新的科學知識必須經由公開發

表 

＊科學家需正確保存紀錄，並讓

同儕考察及具有可複製性 

＊科學史透露了科學具演化與革

命的特徵 

H.科學觀念會受到歷史、文化與社會

的影響 

◎所有文化對於科學都有貢獻

（123467） 

◎科學觀念會受到歷史、與社會的影

響（13456） 

I.科學與技學會相互影響：科學影響

技學（123456）、技學影響科學（2347） 

D-2.科學結論必須經過科學會議認

可或經由同儕評鑑系統而發表 

◎科學知識必須被清楚且公開發表

（24567） 

◎科學結論必須經同儕評鑑（1257） 

 

＊科學與社會 

 

＊不同文化人們對

科學都有貢獻 

 

 

＊科學與技學 

 

＊科學社群 

 

註 1：文獻編號如下： 

1. AAAS, 1993; 2.California State Department of Education, 1990; 3. Council of Ministers of 

Education, 1996; 4.Curriculum Corporation, 1994; 5.Department of Education, 1995; 6.Ministry of 

Education, 1993; 7.NRC, 1996  

註 2：因配合三大主要面向，故將 McComas（2004）中第四個核心觀念拆成 D-1 和 D-2 

（二）學生的科學本質觀類型 

學生對科學本質的看法會受個人的科學學習經驗影響（林美馨、楊芳瑩，

2011），故學生對科學本質的看法不一定會與當代的科學本質觀點相同。Liu 與

Lederman（2007）將學生對於科學本質的看法區分為素樸（naïve）與精緻
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（informed）兩類型，符合當代的科學本質觀點者歸為精緻類型，而不符合當

代觀點者則歸為素樸類型。在探討學生所持科學本質觀點類型的研究中，學生

除了素樸與精緻兩類型外，還有混合觀點（e.g., Abd-El-Khalick & Lederman, 

2000; Miller, Montplaisir, Offerdahl, Cheng, & Ketterling, 2010）。故本研究對於學

生科學本質觀的類型區分，是依據是否符合當代科學本質內涵，將其類型分為

素樸、混合、精緻三類型。 

（三）原住民的世界觀與原住民科學的本質 

世界觀替個人「對世界如何運作」以及「哪些是組成對世界描述的有效、

重要知識」提供了預設（Cobern, 1996）。臺灣原住民中崇拜祖先的觀念是其宗

教生活的基礎（李亦園，1982）。而在時間觀上，原住民沒有嚴格時間觀念（李

亦園，1982）。在人和人關係中，排灣族強調分享、友伴之情以及群體合作。而

在人和自然關係中，排灣族則強調與自然和諧相處，保護自然環境、珍惜自然

資源、重視生態平衡（潘立夫，1996）。本文作者整理相關文獻所提及原住民世

界觀，並將之與西方世界觀做比較（如表 2），原住民世界觀與西方世界觀在許

多面向上是不同的，例如原住民世界觀強調群體合作，而西方世界觀則強調個

體競爭；原住民世界觀重視與自然和諧相處，而西方世界觀則認為人類需掌控

自然。另外，原住民世界觀強調整體性的思考模式，在文化中充滿著對祖靈的

信仰，也與「西方世界觀」是不同的。舉例來說，李江德（2003）發現文化中

充滿神話傳說、禁忌祭典這種原住民的世界觀，使學生對於自然產生敬畏的心

理；傅麗玉（1999）提到在泰雅族世界觀中，火是一種與神靈有關的物質，便

是基於在文化中充滿著對祖靈的信仰的世界觀而來。李江德（2003）和林立康

（2007）發現原住民認為保護自然的重要，並覺知環境破壞的問題，具有與自

然和諧相處世界觀。 

不同的世界觀對自然現象的理解也就不相同，傳統原住民在大自然中求生

存，具有與自然和諧相處的原住民世界觀，因此他們對自然世界的思維是由觀

察自然過程的直接經驗而來，從動植物世界獲得生存所需並使用自然材料，調

整生存模式以生存於自然世界中，當他們從大自然的經驗中有系統的了解到自

然規律及知識，並將之統整應用至日常生活實務上，便成為了原住民的自然知

識（Barnhardt & Kawagley, 2005），這是有別於西方科學知識的。然而原住民的

自然知識可以是科學嗎？若以英國科學委員會於 2009 年對「科學」下的定義來

看，傳統原住民的自然知識可以視為「科學」，是以原住民科學是存在的。而本

文對原住民科學定義採取 Snively 與 Corsiglia（2001）的說法，認為原住民科學

指的是久居於一地，通常是口述文化的民族的科學知識，原住民科學從特定的

文化觀點去解釋當地的世界是如何運作的。原住民科學的本質是關乎生存和生

活，從大自然的經驗當中有系統的去得到對大自然的整體性理解，重視在地的
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以及實務上的驗證，其知識的獲取蘊含於社會文化之中，並關乎道德之上；而

西方科學則重視全球性的驗證、證據和解釋、學科取向（Barnhardt & Kawagley, 

2005），強調實證標準、邏輯論證、懷疑、質問、批評、講求證據（Lee, 1997），

兩者是不同的。 

表 2 原住民與西方世界觀比較表（本文作者整理自相關文獻） 

 原住民世界觀 西方世界觀 

思考模

式 

整 體 性 的 思 考 模 式 （ Barnhardt & 

Kawagley, 2005） 

分科的思考模式（ Barnhardt & 

Kawagley, 2005; Fleer, 1999; 

Kawagley, Norris-Tull, & 

Norris-Tull, 1998） 

對世界

的理解 

與日常生活情境相關（ Fleer, 1999; 

Kawagley et al., 1998） 

基於對祖靈的信仰（李亦園，1982；譚

昌國，2007；Fleer, 1999; Kawagley et al., 

1998） 

獨立於情境之外（ Fleer, 1999; 

Kawagley et al., 1998） 

基於客觀（Kawagley et al., 1998），

而非信仰（Anderson, 1988; Fleer, 

1999） 

空間 依賴自然方位的判斷（傅麗玉，1999） 依賴人為方位的判斷（傅麗玉，

1999） 

時間 

 

以自然現象或天體的週期性變化來指示

時間（傅麗玉，1999） 

強調標準時間（如時鐘的時間）（傅

麗玉，1999） 

時間是相對的（傅麗玉，1999） 生 活 步 調 有 著 嚴 格 的 時 間 表

（Anderson, 1988） 

人和人

的關係 

重視人和人的關係（Kawagley et al., 

1998），強調友伴之情以及群體合作（李

亦園，1982；潘立夫，1995） 

節制情感的表達（Anderson, 1988） 

強調個體競爭（Anderson, 1988） 

人和自

然的關

係 

關 連 於 世 界 、 宇 宙 （ Barnhardt & 

Kawagley, 2005） 

圍繞觀察自然過程、調整生存模式，從

動植物世界獲得生存所需、使用自然材

料（Barnhardt & Kawagley, 2005） 

與自然和諧相處，保護自然環境、珍惜

自然資源、重視生態平衡（潘立夫，

1996；Barnhardt & Kawagley, 2005; Fleer, 

1999; Kawagley, et al., 1998） 

描述、解釋、預測、控制自然現象

（Lee, 1997） 

認為人類需掌控自然（Anderson, 

1988; Fleer, 1999; Lee, 1997） 

 

近年原住民科學日益受到重視，許多研究（郭東雄，2010；陳枝烈，2009；

夏曼•藍波安，2009；裴家騏，2010）提到了原住民的科學智慧。舉例來說，過

去排灣族沒有指北針，但是他們卻不會在山林中迷路，這是因為當排灣族獵人

來到一個陌生的獵場，會爬到大樹上，遙望旁邊所有山峰的形狀和高度，先去
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認識這些山頭的造型，以了解不同方向有怎樣的山系，所以，當獵人走到山裡

面時，就會知道自己在山的哪一邊（陳枝烈，2009）。這種辨認方向的科學智慧，

由傳統上從自然界的直接經驗獲得知識，是與西方科學知識體系不同的。另外，

受到環境的影響，原住民對於食物的製作與保存，有一套取之於自然變化的處

理方式，其中涉及不少科學概念，例如泰雅族的醃肉（苦花魚）涉及有機化學

反應與物質變化（傅麗玉，2004）。又如建造石板屋涉及重心的科學概念、扛山

豬涉及力矩的科學概念（江淑卿、潘于君，2010），是以原住民科學是存在的。

原住民科學與西方科學是基於不同世界觀而衍生出來，並沒有孰優孰劣之分，

它們對世界的貢獻都同等重要，而從多元文化的科學教育的精神來看，西方科

學和原住民科學都是「科學」。Lee（1997）指出不同文化對科學本質的理解本

就不同，不應將科學視為等同於西方科學。故科學本質不應只注重西方科學，

也應正視原住民科學（Johnson & Murton, 2007），亦即科學本質應包括當代科

學本質以及對原住民科學本質的理解。 

三、少數族群學生科學本質觀之相關研究 

「科學知識、科學意象、科學家意象」這三者可以用來探知學生科學本質。

其原因在於科學本質指的是科學的特性和科學知識（Lederman & Niess, 

1997），是以「科學知識」是科學本質面向之一。再者，科學本質描述的是科學

是什麼、科學如何作用、科學家如何像社群般運作、社會如何影響科學事業

（McComas et al., 1998），而「科學意象」可以反映出科學是什麼、科學如何作

用、社會如何影響科學事業等科學本質面向。另外，郭重吉與蔣佳玲（1995）

指出「科學家意象」並非僅限於科學家外表的陳述，還顯露出科學家所從事的

活動在學生心中的形象，「科學家意象」研究可以獲得學生持有之科學哲學信念

的呈現，包括科學所包含的範圍，科學本質，或學生對科學家持有驗證科學知

識的看法等。是以，「科學家意象」除了顯露學生對科學家的描述（外表、工作

的場所），也可以反映出科學家研究內容，科學家如何驗證科學知識、科學家如

何像社群般運作等科學本質面向。由於科學本質對學生是抽象的，因此一些研

究會經由學生陳述一些較為具體的事物切入，例如「科學知識、科學意象、科

學家意象」來探知學生的科學本質。在少數族群學生科學本質觀之相關研究中，

亦有使用類似研究方法來探知學生科學本質，如下段所述。 

非裔美籍學生論及相關「科學」的意象，他們認為科學是聰明（Varelas, Kane, 

& Wylie, 2011; Walls, 2012）、努力（Varelas et al., 2011）、關懷人群、動物和地

球（Varelas et al., 2011）、具備豐富知識（Varelas et al., 2011, 2012）、對於自己

在社會文化上的位階或影響是重要的（Varelas et al., 2011）、做實驗（Varelas et al., 

2011, 2012; Walls, 2012）、解決自然世界的問題（Walls, 2012）。 
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李江德（2003）發現布農族學生論及「科學」的意象大多是從事科學工作

的人，較少提及科學方法與科學知識，且認為科學的目的在於製造工具性的產

物。鍾孟蓉（2002）發現泰雅族學生論及科學家的意象時會以自身文化背景、

生活經驗來臆想科學家；且認同自己族群在科學中有所表現的學生，他們心目

中的科學家意象就是原住民科學家。Sutherland 與 Dennick（2002）則發現原住

民學生對自然現象並不完全使用傳統的解釋，且無法區分傳統知識與科學知

識。Laubach、Crofford 與 Marek（2012）發現，在家中有實踐傳統文化的原住

民學生比在家中沒有實踐者更能自如的在傳統知識與現代科學知識之間運作，

並達顯著差異。 

四、族群認同與科學本質 

一個族群的世界觀演化出其自身文化（Anderson, 1988），文化信念可能影

響人們對科學的看法（e.g., Allen & Crawley, 1998; Dzama & Osborne, 1999; 

Waldrip & Taylor, 1999; Zimmerman & Gilbert, 1998），而學生科學本質可能受到

文化影響（李江德，2003；Griffiths & Barman, 1995; Haidar, 1999; Liu & Lederman, 

2007; Sutherland & Dennick, 2002）。Karabenick 與 Moosa（2005）以及 Kang、

Scharmann 與 Noh（2005）發現非西方文化的學生較西方文化的學生傾向於經

驗主義科學本質觀。李江德（2003）發現原住民學生對於自然的知識論信念明

顯受到文化的影響。鍾孟蓉（2002）發現泰雅族學生論及科學家時會以自身文

化背景來臆想科學家，且不同文化背景學生在面對科學訊息時所關切的面向和

採取的態度是不同的。Lee（1997）指出不同文化對科學本質的理解本就不同，

Deng 等（2011）更指出文化導致學生科學本質的差異是被認可的，一些研究也

發現少數族群的科學本質觀與一般學生有差異（e.g., Cobern, 1989; Walls, 

2012），基於文化的不同，少數族群對科學本質觀會有不同的理解。像是在原住

民與非原住民學生科學本質的差異上，Sutherland 與 Dennick（2002）的研究顯

示，在 Nature of Scientific Knowledge Scale（NSKS）量表分數上，原住民與非

原住民學生有顯著差異；且原住民學生認為科學為「知識的本體」以及「過程」

的比例比非原住民學生要低，而認為是「工作」的比例則較高。李江德（2003）

使用林陳涌（1996）所發展的「了解科學本質量表」來調查，發現布農族學生

的量表高分群和低分群差異不如非原住民學生來的顯著，但科學與技學混用的

狀況則是較非原住民學生顯著。故原住民與非原住民學生在科學本質的理解上

是有差異的。 

目前文獻多只以單一的西方科學本質觀點探討學生科學本質（李悅美，

2002；林陳涌，1995；Klopfer & Cooley, 1961; Miller, 1963; Miller et al., 2010）。

對於科學的定義也是以西方科學為主，並未將原住民知識視為科學，因此學生

呈現出的科學本質主要為西方科學本質觀點，便是較以西方角度來看待科學本
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質。在多元文化科學教育的理念下，強調對於族群的認同、文化以及科學的了

解，並涉及不同文化的族群對於科學的參與（Atwater & Riley, 1993），試圖教

導學生能認同自己族群文化、能認同了解不同文化的人們對於科學都有貢獻，

不同於以往只強調單一之西方科學本質觀，而強調多元文化的科學本質觀

（Atwater, 2000）。所以本研究認為科學應包括西方科學以及原住民科學，不應

只有西方科學，並試圖從多元觀點去探討學生的科學本質觀。 

族群認同與世界觀有關聯（Ewing, Richardson, James-Myers, & Russell, 

1996），世界觀又與科學本質有關聯（Liu & Lederman, 2007），那麼族群認同與

科學本質之間是否有關聯呢？答案應該是肯定的，由於西方科學和原住民科學

都有其獨特的理性以及獨特的世界觀（Ogawa, 1995），因此原住民文化和西方

文化對於解釋自然現象進而形成知識，應是有所差異的，故在族群認同上，當

學生能認同原住民文化對自然現象的解釋與知識時，便較有可能認為有原住民

科學，而在其科學本質觀中融入原住民科學本質觀。在科學教育中，關注族群

認同與科學本質觀相關聯之研究並不多（鍾孟蓉，2002；Bianchini, Cavazos, & 

Helms, 2000; Lujan, 2008），雖然 Bianchini 等（2000）從族群認同去看科學本質，

然而關注的對象並非學生；Lujan（2008）則僅在其研究中的一小部份提到拉丁

美洲學生族群認同影響其科學本質；鍾孟蓉（2002）雖關注族群認同與學生對

科學家意象之關聯，但對學生的科學本質觀則無深入探究。故族群認同與學生

科學本質之間關聯的研究仍未被深入探討。 

與在原鄉的原住民相較，都市原住民夾在原鄉與都市中間，易有認同問題

（李亦園，1982）。以族群認同而言，原鄉原住民學生對於族群認同的類型多為

雙向文化認同（張錦裕，2002），然而都市原住民學生卻傾向認同主流文化，對

原住民文化則無深刻認同感（陳枝烈，1997）。原鄉原住民與都市原住民學生雖

都認同主流文化，但都市原住民學生卻較不認同自身文化，因此其族群認同問

題更應受到關注。對這樣易有認同問題的都市原住民學生而言，在科學學習上，

他們所接受的科學課程多以西方科學為主流，是否可能會造成傾向西方之科學

本質觀，而無法融合原住民文化的角度去理解科學本質觀？因此在探討學生科

學本質觀時，除了學生背景等因素之外，應可考慮增加族群認同這個面向來探

討學生科學本質觀。 

五、凱利方格技術 

凱利方格技術（Kelly’s repertory grid technique）是認知與臨床心理學家

George. A. Kelly（Kelly, 1955）依據其個人建構理論（Personal Construct Theory, 

PCT）所發展出來的。凱利認為每個人的構念通常是非語文的，內隱不明的，

若要將這些構念以能溝通的方式表達，並找出個人的構念架構並不容易，故而
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發展了凱利方格技術用以了解個人內在的構念。凱利方格技術主要包括：（1）

針對所要探討的問題設計晤談的元素（elements），（2）引出構念（constructs），

（3）排列並區分構念，（4）製作凱利方格等四個步驟（林陳涌，楊榮祥，1998）。

凱利方格技術被廣泛運用在科學教育研究中，例如在科學本質方面，林陳涌、

楊榮祥（1998）將凱利方格技術晤談法加以修訂，其研究方法是運用半結構晤

談法，依著一定的步驟，在晤談過程中儘量引出被晤談者的構念，但給予被晤

談者相當彈性的範圍，其優點在於一方面研究者能有效的掌控晤談結果的效

度，一方面能依被晤談者的理念架構深入探討其對科學的觀點。 

 

参、研究方法 

一、研究設計與流程 

本研究從個案學生背景、族群認同來探討都市原住民學生之西方科學本質

觀。研究首先進行族群認同之晤談，以得知學生之族群認同程度，續以涵化理

論的二維模式分析個案在科學方面的族群認同類型。科學本質觀則分三方面進

行：（1）以林陳涌與楊榮祥（1998）所修訂的凱利方格技術晤談法，透過半結

構式晤談讓學生說出對科學架構的想法圖，其優點是研究者不但能有效掌控晤

談結果的效度，也能依學生的架構深入探討其對科學的觀點；（2）請學生畫出

科學家並說出對「科學家」的意象；（3）由於文獻探討顯示科學本質應包括當

代科學本質的內容以及對原住民科學本質的理解，故晤談學生在其所認為的科

學中是否涵蓋原住民科學，並釐清其對原住民科學的看法。資料收集的方式有：

（1）族群認同、科學本質之晤談資料；（2）晤談個案的老師。資料收集完成後，

接著進行比較：（1）比較三位個案的科學本質觀內涵為何？（包括從「對科學

架構的想法」比較三位個案的科學本質觀內涵、從世界觀比較三位個案的科學

本質觀中是否涵蓋原住民科學本質、比較三位個案的科學本質類型）。（2）以個

案的背景、族群認同度比較三個案的科學本質觀為何？ 

二、研究對象 

研究者選取某高職之三名都市原住民高三學生（代號 S1、S2、S3）為研究

對象。根據陳枝烈（1997，頁 244）對都市原住民的定義為：「原住民離開原生

地，遷移到都市內作永久、或半永久的移居（不論是否已將戶籍遷移或在都市

內租賃房子），從事謀生的族群。」，由於這三位個案已經離開原生地，移居到

都市，故可視為典型都市原住民。選擇這三名個案的原因為：（1）雖然他們均

有原住民排灣族血統，均為 18 歲男生，均喜歡科學，但是原住民身分對他們的

意義有不同，S1 從小對自己的原住民身分缺乏自信，不太想讓別人知道自己是
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原住民；S2 在國小時因為一半的原住民身分，而被另眼看待，但他是經過自我

的調適，到了高中就不會那麼在意了；S3 不但從小便相當以自己的原住民身分

為榮，甚至對同學拿自己原住民身分開玩笑也不會認為是歧視。（2）因 S1、S2

有一半原住民血統，故他們在自我身分認同上不一定是要選擇原住民身分，據

此可以協助我們對其原住民身分認同程度差異進行探討。三名個案的背景如表

3 所示： 

表 3 三名個案的背景比較表 

 S1 S2 S3 

父

母 

父親是原住民排灣族，

從事勞動工作，母親是

閩南人，為家庭主婦 

父親是客家人，從事賣

菜工作，母親是原住民

排灣族，務農 

父親與母親均是原住民排灣

族，從事家庭工業 

語

言 

國語、臺語，不會原住

民語 

國、客語，不會原住民

語 

國語、臺語、會說一點排灣族

語 

家

庭

狀

況 

父親忙於工作不太關

心，母親則是家裡最了

解他的人，受到母親權

威式管教 

合諧，父母親管教方式

給予充分自由 

合諧，父母親管教方式給予充

分自由，自己在家中幫忙父母

做工作 

學

校

狀

況 

不與同學互動，故而班

上同學也不太了解他。

在班級活動方面，參與

度不佳，也不喜歡表現 

跟同學處的不錯，人緣

不錯。在班級活動方

面，參與度中等，但不

喜歡表現，較收斂 

跟同學處的不錯，且人緣很

好，待人處世和諧。在班級活

動方面，認真參與班級活動 

個

案

特

質 

個性內向、安靜，但對

自己沒有什麼期望，自

我期許低 

 

個性內向、安靜，很有

自己的想法，自我期許

高，對自己會立定一個

目標，然後往此目標前

進 

他有原住民那種對事物持正

面看法、樂觀、不受拘束的性

格，較不受到學校的制式教學

影響 

是

否

想

當

當

科

學

家 

喜歡科學，尤其喜歡科

幻、高科技，但科學成

績表現差。他小時候有

想過當科學家，但長大

後覺得對車子較有興

趣，不想當科學家了，

因他認為自己不具備科

學家的特質 

喜歡科學，科學成績表

現佳。但不想當科學

家，因他自認為在科學

的學習上有困難，他認

為困難之處是因為科

學的學習需要一些想

法或有一定程度的科

學知識 

喜歡科學，科學成績表現佳。

自認為在科學的學習上還

好，沒有太多困難，因他國小

時常去圖書館，所以大概有看

過科學的書。他小時候有想過

當科學家，但長大後自認為可

能不會當科學家了，因他認為

自己不具備科學家特質且不

夠聰明 
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三、研究工具 

（一）族群認同晤談工具 

研究者參考有關族群認同研究的問卷內容（卓石能，2004；Phinney, 1992）

和晤談大綱（張錦裕，2002），並參考陳枝烈（2009）對於排灣族的生活智慧的

晤談大綱，來編製族群認同晤談工具。本研究以族群自我身分認同、族群投入

以及族群態度作為族群認同的要素，說明如下：（1）族群自我身分認同：包括

個體使用何種族群名稱來稱呼自己、「在生活中或學習上，原住民身分是否帶來

困擾或好處」。（2）族群投入：指的是對原住民文化的了解和參與。因本研究著

眼於科學本質，故亦聚焦於個案是否認同原住民文化對自然現象的解釋與知

識。由於每種文化都有自己的科學，因此原住民文化和西方文化對於解釋自然

現象進而形成知識的過程應是有所差異的，故學生是否認同原住民文化對自然

現象的解釋與知識便值得探討。（3）族群態度：包括是否對自己的族群引以為

榮、喜歡、滿意之態度。 

本研究在晤談時，同時晤談了學生在學習互動、人際互動方面是否展現對

自我族群的認同，並在「族群投入」和「族群態度」中加上與科學相關的問題

類型。族群認同晤談大綱先經由一位科教博士及博士生審查以達內容效度，接

著找了另兩位高三原住民學生進行預試，以測試發問是否符合學生的理解並修

正，修正後之晤談大綱如表 4。 

表 4 族群認同晤談工具 

族群認同晤談工具 問題類型 

族群自我身分認同 你是否會主動跟別人表達你的原住民身分？為什麼？ 

你會如何跟別人表達你的身分？為什麼？ 

在你的在生活中或學習上，原住民身分是否帶來困擾或好處？ 

如果可以選擇，你願意再選擇當原住民嗎？ 

族群投入 你聽得懂母語嗎？你會不會說母語？ 

你知道原住民有哪些文化呢？ 

你常參加原住民的活動或傳統祭典嗎？ 

你認為原住民會用何種方式來解釋自然現象？ 

你認為原住民是如何形成其知識的呢？你認同這樣的方式嗎？ 

族群態度 你是否以身為一個原住民為榮？以身為一個原住民為榮的地方

在哪裡？ 

你認為原住民有沒有屬於自己的科學，為什麼？ 

你認為有沒有原住民的科學家，他跟一般科學家有什麼不一樣

嗎？ 
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（二）科學本質晤談工具 

1.對科學的架構 

對科學本質觀這種個人內在的構念而言，適合使用凱利方格技術晤談法用

以了解學生對科學的架構，故參照林陳涌與楊榮祥（1998）的研究方法，使用

半結構式晤談法以了解學生對科學的架構，步驟如下：（1）準備晤談卡片：研

究者挑選國中科目名稱作為晤談元素，將之作成 20 張卡片，每張卡片上列出三

個不同科目的名稱稱之為三元組，其中一個必須是科學。（2）引出想法：請學

生在三個元素當中，先舉出較相近的兩個元素，說明其共有的特質是什麼；然

後與第三個比較，說出這兩個元素有什麼特質可以與第三個元素區隔開來。（3）

想法分組：請學生針對自己所提出之 20 個想法進行分組，並說明分組理由。（4）

架構想法圖：請學生把分組後之想法以自己的觀點畫成想法圖，運用想法圖解

釋各想法之間的聯結、關係，並說出何謂科學。 

2.有關「科學家」的意象 

請學生畫出科學家並解釋這樣畫的原因，且晤談其對於「科學家」的意象

（若個案認為有原住民科學家，則請他一併畫出原住民科學家）。 

3.原住民科學 

晤談學生在其所認為的科學中是否涵蓋原住民科學並說明原因，若有，則

再問原住民的科學與一般科學是否不同，以釐清其對原住民科學的看法。 

上述三個層面能讓學生從不同的方向去闡述其科學本質觀，能夠看到較為

全面的科學本質。研究者並找了另外兩位高三原住民學生進行試驗性晤談，加

以改進之後才進行正式晤談。晤談過程則進行錄音，並讓個案寫出或畫出想法。 

四、資料分析 

（一）族群認同度 

族群認同度主要以族群認同之晤談資料，輔以三角校正資料來判定。信度

部分，研究者、一位科教博士及一位具二十年以上科學教學經驗的科教碩士共

同評定資料，經討論定出三位個案的族群認同程度，並以涵化理論的二維模式

區分個案在科學方面的族群認同類型。 

（二）科學本質觀 

科學本質觀內涵是綜合科學本質晤談三部份（1.對科學的架構，2.對「科學
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家」的意象，3.原住民科學）的資料，輔以三角校正資料來判定個案「對科學

架構的想法」、世界觀、以及是否涵蓋原住民科學本質，在信度部分，是由研究

者、一位科教博士及前述之科教碩士共同評定資料，經討論而決定。而科學本

質觀類型則以表 5 的編碼準則，去分析學生科學本質觀類型為素樸、混合、或

是精緻類型。由於晤談資料的產生是依循學生的回應而來，而學生不一定會提

及三大面向中的所有細項（例如，學生沒有提及科學方法中的創造性），故表 5

僅呈現學生所提及的細項。編碼舉例如下： 

S1 之回應符合表 5 科學方法面向中「所有科學都須依循一套公認的科學方

法來研究科學」，故歸於「素樸」類型。 

S1：因為國中上化學實驗，老師都叫我們要以科學方法完成。 

T：每個科學研究都須照這種步驟進行嗎？ 

S1：是啊（晤談 0505）。 

S1：因為國中上課的課本有說過，所以我同意。（晤談手稿 0505） 

而 S3 之回應「……如何研究？好像沒有一定的方式耶，科學常常是在意

外的方式上找出科學（晤談 0306）」、「隨著科學的進步，我們科學方向可以往

反方向思考，這樣科學才會進步（晤談手稿 0306）」符合表 5 科學方法面向中

之描述「並非所有科學都須依循一套公認的科學方法來研究」，故歸於「精緻」

類型。S2 之回應符合表 5 科學知識面向中之描述「現在的科學知識是正確的，

被證實為真實的，但是未來可能會被改變」，故歸於「混合」類型： 

S2：現在的科學知識必須是經過驗證，所以是正確，但是在未來科

學知識有可能會被修改，未必一直都是正確。（手稿 0415） 

S2：現在的科學知識經過證實，就是以現在來說……完全正確。那

未來會有另外一個完全正確的科學知識取代它。（晤談 0415） 

S2：科學知識就算被證實，卻很多的科學知識是都被推翻過的，……

就看有沒有人去推翻。（手稿 0415） 

「混合」和「精緻」的差別在於，「混合」代表仍相信現在的科學知識是正

確的真理，未來有另一個真理取代，亦即仍相信有正確的科學知識（真理）。然

而「精緻」類型則並不認為有真理，亦即現在的科學知識不是正確的真理，未

來取而代之的科學知識也不是正確的真理。信度部分，研究者、一位科教博士

將所有資料交叉比對，每位評定者先各自以表 5 評定出科學本質觀類型，表 5

中三位個案，每位個案有 7 個細向需評定，故需評定的總數為 21。每位評定者
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評定可能之類型為素樸、混合、精緻或是未提及四種類別，屬於類別變項，故

使用 Kappa 一致性分析，總數為 21 之中，其中一個不一致，評分者間的一致

性，其 Kappa 係數為 .93。不一致之處，則再請學生澄清後，經討論而達共識。 

表 5 學生科學本質觀類型評定表 

主面向 細項 評定理由的內容 類型 

科學 

知識 

科學知識的

極限 

科學終究無法回答所有問題 精緻 

總有一天，科學能回答所有問題 素樸 

科學知識的

暫時性 

 

科學知識是暫時的 精緻 

現在的科學知識是正確的，被證實為真實的，但是未來可

能會被改變 

混合 

 

科學知識不會被改變 素樸 

科學知識的

可驗證性 

科學知識不必然建立在實證證據上而一再重複的被驗證 精緻 

科學知識必須建立在實證證據上，且可以一再重複被驗證 素樸 

科學 

方法 

科學方法的

多元性 

並非所有科學都須依循一套公認的科學方法來研究科學 精緻 

所有科學都須依循一套公認的科學方法來研究科學 素樸 

科學 

事業 

 

科學與社會 科學與社會會相互影響 精緻 

科學與社會呈現單向影響 混合 

科學與社會不會相互影響 素樸 

不同文化的

人們對科學

都有貢獻 

學生在其所認為的科學中有涵蓋原住民科學 精緻 

學生在其所認為的科學中沒有涵蓋原住民科學 素樸 

科學社群 

 

科學問題的決策過程依賴科學社群 精緻 

科學問題的決策過程不需要依賴科學社群 素樸 

 

肆、研究結果 

一、比較三個案的科學本質觀內涵 

（一）從「對科學架構的想法」比較三位個案的科學本質觀內涵 

1. S1 以「科學的功能」、「科學的內容」、「研究科學所需的工具」架構其想

法圖 

S1 在「科學的功能」（圖 1）中，認為科學是帶動科技發達的動力，且科

學發明了許多日常生活用品。在「科學的內容」（圖 2）中，他認為科學是研究

與探討過去和現在所發生的大自然的現象，科學是研究知識，提到科學知識的

內容。且 S1 認為科學研究是為了促進人類生活的方便與進步，單向思維去闡
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述科學與社會的關係。 

 

 

 

 

圖 1 S1「科學的功能」的架構圖（手稿 0505） 

 

 

 

 

 

 

 

圖 2 S1「科學的內容」的架構圖（手稿 0505） 

S1：科學是一種研究……知識吧。……科學也有在研究那種像美國

之前都有那種龍捲風阿……阿像還有天氣，氣象阿。還有像那

種有分赤道緯度那些之類，然後溫度啊還有高氣壓低氣壓那

些。……所以我覺得科學是研究與探討過去和現在所發生

的，……大自然的現象。（晤談 0505） 

而在「研究科學所需的工具」（圖 3）中，他說明了研究科學所需的工具都

需要用到電腦、英文和數學。 

 

 

 

 

 

圖 3 S1「研究科學所需的工具」的架構圖（手稿 0505） 

2. S2 以「驗證與實驗性」、「因便利所產生的依賴性」、「用不同的角度去思

考科學的延伸性」架構其想法圖 
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S2 認為科學的發展方向，有三組行徑：「驗證與實驗性」、「因便利所產生

的依賴性」、「用不同的角度去思考科學的延伸性」（如圖 4）。他認為科學知識

是死板的，但它應用在生活上就是活的，就看用的人往哪一個方向去發展。 

 

 

圖 4 S2 的架構圖（手稿 0415） 

註：手稿中第 3 點「用不同的角度去思考科學的相關性」，後經 S2 口頭修正

為「用不同的角度去思考科學的延伸性」 

「科學可以是死的，也可以是活的，就看用的人往哪一個方向去發

展（S2晤談手稿 0415）」。 

T：你剛說「科學可以是死的，也可以是活的」，死的是什麼意思？ 

S2：它比較……像一些知識阿……它是……也可以說……比較死板

一點。 

T：活的是什麼意思？ 

S2：就是應用在一些生活上。 

T：當它應用在生活上就是活的？ 

S2：對。（晤談 0415） 

在「驗證與實驗性」中，他認為驗證跟實驗對科學很重要。 
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T：請說明一下「驗證與實驗性」。 

S2：驗證跟實驗很重要。 

T：為什麼？ 

S2：就電腦、數學來說，在發展科學過程是不可或缺的，經由運算，

才可知其數值；經由電腦模擬下，可知大致上的實驗結果，但

還是得由真正的實驗下，才可知其實驗結果。（晤談 0415） 

T：那驗證呢？ 

S2：一個正確的科學知識，如不可被驗證，那就不叫科學知識了。（晤

談手稿 0415） 

在「因便利所產生的依賴性」中，他認為： 

為了讓我們更便利，許多有利於我們生活的科技不斷的在推陳出

新，那科學的發展使我們更依賴科技。（S2 晤談 0415） 

在「用不同的角度去思考科學的延伸性」中，他認為「科學所發展出來的，

其實都是源自於生活（S2 晤談 0415）」，科學想法是由生活所延伸。他認為科

學會影響社會，許多科學家鑽研於不同的研究，以使我們更便利；科學也會受

到社會的影響，例如人的生活影響科學發展，故 S2 是雙向思維去闡述科學與

社會的關係。且 S2 認為科學需要態度，「就很多事情需要態度，那科學的話也

是一種啦（晤談 0415）」，他並指出求知、探討還有研究都是科學的態度。 

T：那你覺得怎麼樣的才算科學的態度？ 

S2：求知。 

T：求知是科學的態度？ 

S2：恩。探討還有研究。（晤談 0415） 

S2 認為科學家須負責任，「知識是幫助其科學家研究真理，其結果由發明

者承擔（晤談 0415）」。他並提到結果如會造成危害，可禁止使用，「科學家的

研究是為了探討其真理，讓人們知其結果，如會造成危害，可禁止使用（晤談

0415）」。 

3. S3 以「科學的便利」、「科學的計算」、「科學的飲食」、「科學的生活」、「科

學的發掘」架構其想法圖 

S3 以「科學的便利」、「科學的計算」、「科學的飲食」、「科學的生活」、「科

學的發掘」繪製想法圖（如圖 5）。S3 以日常生活與科學的連結切入，說明科
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學與日常生活以及其他學科的關係，也指出日常生活有許多物品都是科學發明

製作，像是電腦週邊零件等。S3 並提到科學所造成的利與弊，他認為科學研究

是為了促進人類生活的方便與進步，這是科學帶來的好處，然而也提到科學研

究會對社會和環境有不好的影響，但他並沒有提到社會會影響科學的研究，故

是單向思維去闡述科學與社會的關係。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 5 S3 的架構圖（手稿 0306） 

「因為科學所做的研究某部份對社會方面會有影響，例：人類研究

出武器而具有極大重傷害，像是導致地球受到嚴重的迫害、人類嚴

重的滅亡、引發出國家的戰爭，造成社會的傷害。」（S3 手稿 0306） 

S3 認為科學有時需要靠靈感、意外想出來，「科學有時需要靠靈感，因為

都一直想不出來，有時後靈感一來，就想出來了（晤談 0306）」。從 S3 之回應

「……如何研究？好像沒有一定的方式耶，科學常常是在意外的方式上找出科

學（晤談 0306）」，「隨著科學的進步，我們科學方向可以往反方向思考，這樣

科學才會進步（晤談手稿 0306）」可看出他比較有不受限制的看法，使 S3 在科

學方法中呈現多元性觀點。 

S3 認為科學源自於觀察，科學家的研究是： 

「先要一、觀察：用感官器官注意現象。二、解說：從觀察的事實

加以解釋。三、預測：根據假設引出轉變。四、確認：進一步觀察
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研究結果。五、評估：根據經驗的結果去評估」。（S3 晤談手稿 0306） 

S3 還提到科學有預測的功能，「科學可以預測冰島火山什麼時候爆發，還

有日本櫻花什麼時候開花（晤談 0306）」。而最後則根據經驗的結果去評估好壞。 

科學也要靠經驗，多一些經驗的結果才能去評估研究的好壞，多一

些經驗研究才能愈做愈好。（S3 晤談 0306） 

S3 認為科學需關心社會與和平、道德。 

「雖然好的方面的科學知識是很好，可是壞的方面會造成地球損

害，所以壞的知識會影響一些人去做壞事，然而要把壞的知識隱密

不公佈」。（S3手稿 0306） 

「所以科學的研究不能太超過，要剛好。不過部分國家還有研究核

能，這個危險的研究要好好管理，不然就要重蹈覆轍，像是日本的

廣島、長崎」。（S3 手稿 0306） 

（二）從世界觀比較三位個案的科學本質觀中是否涵蓋原住民科學本質 

1. S1 認為科學就是西方科學，且較有西方的世界觀，認為原住民沒有屬於

自己的科學 

S1 認為以前原住民可能會用祖靈的說法來解釋自然現象，但現在的原住民

則會用科學（西方科學）方法來解釋。他認同主流西方科學，不認同原住民文

化對自然現象的解釋。 

T：原住民在解決問題的時候，你覺得他們會尋求科學的方法？還是

其他的方法？ 

S1：應該是用科學吧。 

T：雲，雨，打雷這些天氣現象，原住民會怎麼解釋？ 

S1：…… 

T：他們會不會用科學的方法來解釋？ 

S1：以前哦……就是他們應該是不會哦……應該是那些祖先啊之類

的……或神之類的來解釋。 

T：祖先的說法是指甚麼呢？ 
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S1：就是用祖靈的說法來解釋。（晤談 0502） 

S1 提到科學當中並沒有涵蓋原住民科學，原因是「原住民不太會有科學的

東西出現（晤談 0507）」。且他認為原住民不會去解釋科學的原理： 

T：在你之前提到的石板屋、百步蛇木雕中是否有屬於科學的原理在

裡面？ 

S1：沒有。……像蓋石板屋這些都是由祖先傳下來要怎麼蓋，他們

並不會去解釋那裡面的科學原理。 

T：那像原住民的、打獵工具、紡織工具這些是否有屬於科學的原理

在裡面？ 

S1：嗯……沒有。（晤談 0502） 

S1 認為科學就是西方科學，且較有西方的世界觀，例如他認為科學家是萬

能科學家，可以為人類解決很多問題，科學讓人類更能掌控自然，有「人類需

掌控自然」的西方世界觀。又例如他提到科學方法的單一性時，認為每個科學

研究都須照國中上課的課本有說過那樣去做實驗，那樣的科學方法完成（晤談

資料已於前述編碼舉例呈現），隱含著他對科學的世界觀傾向於須按照步驟進

行、有「嚴格時間表」的西方世界觀。 

S1：科學可以讓人類……可以去解決大自然的問題，人類更能知道

自然、掌控自然，像是……人造雨啊。（晤談 0505） 

S1 所畫的科學家（圖 6）是西方科學家，他認為沒有原住民科學家。他同

時認為科學家是萬能科學家，可以為人類解決很多問題。 

T：你在這個科學家旁邊所寫的萬能科學家是什麼意思？ 

S1：萬能科學家是指科學家可以為人類解決很多問題。（晤談 0507） 

 

 

 

 

圖 6 S1 所畫的一般科學家為萬能科學家（圖稿 0507） 

S1 認為科學家旁邊沒有人，一個人自己在研究。科學家的特質為： 



個案都市原住民學生之西方科學本質觀探討 

 

 147 

要有努力不懈的精神，還有……對所有事物都好奇那種，好奇心比

較重。然後……知識也很好，學問也蠻高的吧。（S1晤談 0507） 

2. S2 具有原住民科學本質觀，並蘊含了原住民的世界觀 

S2 認為原住民是由觀察自然現象的經驗出發，進而形成對自然現象的解釋

與知識，其使用的方式是較原始的，且 S2 認同原住民文化對自然現象的解釋。 

T：你認為原住民會用何種方式來解釋自然現象？ 

S2：……那使用的方式也是比較原始的。 

T：使用的方式也是比較原始的是指什麼？ 

S2：由經驗而來。 

S2：他們會從日常生活，還有觀察自然現象，這些的經驗，發展成

他們的知識，但是他們的知識……或者解釋比較原始。 

T：可不可以舉個例子？ 

S2：由經驗而來，觀察自然現象，比如草藥治傷口，他們觀察很多

草藥，把草藥敷在傷口上，傷口如果好了，便知道這個草藥可

以治傷口。 

T：你認同這樣的方式嗎？ 

S2：是啊。（晤談 0410） 

由於 S2 認同原住民文化對自然現象的解釋，因此 S2 在其所認為的科學中

涵蓋了原住民科學。他認為產生原住民科學的原因是為了求生活的安定。原住

民科學呈現的是比較原始的方法，與他們本身的生活方式有關，主要關切於解

決大自然的問題，驗證性較少，便利性較多，因為他們居住的地區，科技較不

發達，故不容易驗證。結果顯示 S2 具有原住民科學本質觀，其內涵是關乎生

存和生活，重視在地的以及實務上，從大自然的經驗當中去得到對大自然的理

解（Barnhardt & Kawagley, 2005）。 

T：在你所認為的科學是否有涵蓋原住民科學？ 

S2：有。因為他們的一些生活方式都是他們本身的生活方式，那科

學自然不同於其他的地方。那所呈現的也比較原始。 

S2：我覺得……不同在於他們的想法。因為一般的科學的話，在追

求科技的進步，使人們過更好的生活，探究不同的世界。我覺

得說他們的想法比較單純吧。他們是為了求生活的安定。（晤談

0417） 
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T：你對原住民科學的看法為何？ 

S2：原住民科學裡，解決大自然的問題是主要關切的。土石流、動

物保育問題首當其衝。時常與大自然為伍的他們，因為問題日

益加深，所以極為重視。但對於社會面臨的種種問題，大家也

應關切。（晤談手稿 0417） 

T：你之前提到科學需驗證，那你覺得原住民的科學也需要驗證嗎？ 

S2：我覺得便利性會佔比較多。 

T：那驗證性呢？ 

S2：比較少。 

T：為什麼他們驗證會比較少？ 

S2：因為他們居住的地區，可能科技也比較沒有那麼發達。（晤談

0417） 

另外，S2 肯定原住民族群對科學的貢獻，認為原住民科學的優點在於將科

學用於解決大自然的問題，並指出一般科學可能產生的問題。 

像原住民科學主要關切於解決大自然的問題，不像一般科學有時會

發生一些問題。（S2晤談 0417） 

一般科學像是……複製人存在於社會，對於社會難免會產生問題，

其生產的資源及資金，是否又會有另外產生的問題？（S2 晤談 0417） 

在 S2 所畫的科學家中（如圖 7），S2 認為科學家專注在科學上面，旁邊有

研究的器材和幾個一起研究的夥伴，「因為需要很多人的想法結合（晤談

0417）」。科學家的特質為求知、改變、探討及研究。 

                        

 

 

 

 

圖 7 S2 所畫的一般科學家（圖稿 0417） 

註：S2 只畫出科學家的長相，而研究器材和他的夥伴因為他不太會畫，故而

用口述的 

S2 認為有原住民科學家（如圖 8），並指出原住民科學家重視研究生態，
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比較親近大自然： 

S2：我是覺得他們（指原住民科學家）應該是研究生態，應該是有

動物之類的。因為他們比較……比較親近大自然。（晤談 0417） 

 

 

 

 

 

圖 8 S2 所畫的原住民科學家，S2 描述其特質為眼睛大大的，帥帥的。雖和一

般科學家一樣穿著白袍，但比一般科學家還要開朗（圖稿 0417） 

S2 並認為「原住民科學裡，解決大自然的問題是主要關切的（晤談手稿

0417）」、「土石流、動物保育問題首當其衝（晤談手稿 0417）」，相似於李江德

（2003）發現原住民學生能覺知大自然遭到破壞的問題和提出保育的想法。上

述結果顯示 S2 論及科學想法時有原住民排灣族的「與自然合諧相處」、「重視

群體合作」之世界觀。 

3. S3 雖不認為科學有涵蓋原住民科學，但在其科學本質觀中仍蘊含了原住

民的世界觀 

S3 認為原住民和自然存在著「本來就如此」的關係，並沒有去解釋自然現

象，S3 認為原住民並沒有去解釋自然現象，也不需要去解釋，「他們（指原住

民）會當成是一種自然現象，也沒有特別的去解釋（晤談 0303）」。S3 在其所

認為的科學中沒有涵蓋原住民科學，原因是「原住民的強項不是在科學方面（晤

談 0308）」，而他也認為原住民不會去解釋科學的原理。 

T：在你之前提到的石板屋、雕刻以及刺繡中是否有屬於科學的原理

在裡面？ 

S3：沒有。……那些都是靠經驗一代一代而來傳下來，他們不用解

釋科學原理。 

T：那像原住民的、打獵工具、紡織工具這些是否有屬於科學的原理

在裡面？ 

S3：沒有。（晤談 0303） 
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在 S3 所畫的科學家中（如圖 9），他提到了觀察，S3 指出「科學家旁邊沒

有人，一個人自己在研究（晤談 0308）」，拿著放大鏡看，觀察周圍的現象，「隨

時拿著放大鏡看附近是否有……，觀察周圍（晤談 0308）」。科學家的特質為「努

力，找出，發覺問題所在，然後再研究，結論，發表成果（晤談 0308）」。S3

認為有原住民科學家（如圖 10），他描述原住民科學家除了眼睛大大的，皮膚

黑黑的之外，與一般科學家並無不同，都在做研究。 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 9 S3 所畫的一般科學家，拿著放大

鏡看，觀察周圍的現象（圖稿

0308） 

圖 10 S3 所畫的原住民科學家（圖稿

0308） 

S3 認為科學就是西方科學，為人類帶來便利但也帶來壞處，例如科學研究

會對社會和環境有不好的影響。S3 提到「原住民以前的東西是不錯的，原住民

以前所用的東西沒有破壞地球（晤談 0303）」，他有原住民排灣族的「與自然合

諧相處」之世界觀，肯定原住民沒有破壞地球，且認為西方科學破壞地球是不

好的。 

（三）比較三位個案的科學本質類型 

藉由表 5 之評定表，以科學知識、科學方法、科學事業等三大面向分析學

生的科學本質觀。與其他二人相較，S2 有較精緻的科學本質觀類型（如表 6）。

研究也發現，三個案的細項科學本質觀類型除了素樸、精緻觀點之外，也有混

合觀點。 
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表 6 三個案的科學本質觀類型 

科學本質 科學本質觀類型 

面

向 

細項 S1 S2 S3 

科

學

知

識 

科 學 知

識 的 極

限 

× 素樸 

S2 認為科學知識沒有極限性，總有一天，科

學可以解釋所有自然現象，「總有一天，科學

的研究能夠解答所有自然的原因（晤談

0415）」 

「科學是不斷的在進步，許多以前所沒辦法理

解的，現在由科學就可解釋其原因，總有一

天，科學探討下，能夠解答更多問題，會有那

麼一天（手稿 0415）」 

× 

科 學 知

識 的 暫

時性 

× 混合 

現在的科學知識是正確的，被證實為真實的，

但是未來可能會被修改（晤談資料已於前述編

碼舉例呈現） 

× 

科 學 知

識 的 驗

證性 

× 素樸 

科學必須經過驗證，才能成為科學知識「S2：

一個正確的科學知識，如不可被驗證，那就不

叫科學知識了（晤談手稿 0415）」 

× 

科

學

方

法 

單 一 或

多元 

素樸（單一） 

認為每個科學研

究，都必須遵循一

套科學方法完成

（晤談資料已於

前述編碼舉例呈

現） 

精緻（多元） 

科學方法是假設、收集、驗證、結論，最重要

的就是驗證。每個人的研究方法不同，但只要

是有經由科學方法的概念去做就可以。 

S2：每個人的研究方法都不同啊，但……只要

照科學方法的概念來研究就可以了（晤談

0415）。 

S2：假設－＞收集－＞驗證－＞結論（指科學

方法），因為每人的研究方式不同，但還是需

經由驗證，即可證明其研究結果（手稿

0415）。 

精緻（多元） 

科學研究，並沒

有一定方式，甚

至可以反方向思

考 來 進 行 研 究

（晤談資料已於 

前述編碼舉例呈

現） 

科

學

事

業 

科 學 與

社會 

混合（單向） 

科學會影響社會 

精緻（雙向） 

科學會影響社會，社會也會影響科學的發展 

混合（單向） 

科學會影響社會 

是 否 不

同 文 化

的 人 們

對 科 學

都 有 貢

獻 

素樸 

不認為科學有涵

蓋原住民科學，對

於科學的想法與

舉例均為西方科

學，只注重西方科

學的貢獻度 

精緻（科學有涵蓋原住民科學） 

認為科學有涵蓋原住民科學，也舉例說明原住

民科學的存在與貢獻，意味著不同文化的人們

對於科學都有貢獻（晤談資料已於前述原住民

科學舉例呈現） 

素樸 

不認為科學有涵

蓋原住民科學 

科 學 社

群 

素樸 

科學家的研究是

一個人自己在研

究 

 

精緻 

科學家的研究會受到科學團體影響，科學家是

群體工作，隱含科學社群的重要性。 

「研究是需要想法，而一個人的想法並不能夠

代表全部，經由科學團體，所統整出的想法、

研究下，產生不同結論（S2手稿 0415）」 

素樸 

科學家的研究是

一個人自己在研

究「科學家研究

是獨立的（S3 晤

談 0308）」 

註：×表示學生未提及 
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二、以個案的背景、族群認同度比較其科學本質觀 

（一）S1 較不認同自我族群，傾向依附主流族群文化，而有較為受限的

科學本質觀 

S1 父親為原住民且不識字，管教方式為民主式，「爸爸不太會管我，他都

很忙。媽媽是家裡最了解我的人（晤談 0502）」，身為閩南人的母親是家裡最了

解他的人，加上受到母親權威式管教影響，在這樣的背景下，他對自己的原住

民身分缺乏自信，S1 對自己的原住民身分較不認同，若有人問，S1 會以自己

的一半閩南人去取代自己的原住民身分，「我是偏閩南人（晤談 0502）」，其原

因是「他不太想讓別人知道自己是原住民（晤談 S1 的導師 0516）」。在學校中，

「他不太想讓別人知道自己是原住民，班上同學都不知道他是原住民（晤談 S1

的導師 0516）」。S1 在學校中缺乏自信，傾向於依附學校主流族群文化，認為

師長說的一定是對的，例如他提到科學方法的單一性時，認為每個科學研究都

須照國中上課的課本有說過那樣去做實驗，那樣的科學方法完成，又例如他提

到國中老師說過水火箭有科學的原理，因而認為水火箭是科學的，「我記得國中

老師說過它的科學的原理啊（晤談 0505）」，這都可以看出他對科學的想法受到

學校的制式教學影響較深。 

S1 並提到原住民給人比較愛玩、不愛念書等負面印象。但他自認為除了皮

膚黑以外，沒有這些特質，也沒有這些不好的習慣，對自己的族群並不是太喜

歡。而且他認為沒有原住民科學家。 

（S1指出沒有原住民科學家的原因是）……原住民比較愛玩吧。……

因為以前對國字不懂啦，……起步比人家慢啦。（晤談 0502） 

S1 雖然能說出祖靈、石板屋、百步蛇、木雕等原住民文化，然而對於這些

文化的了解不多，「……祖靈的故事……好像沒聽過（晤談 0502）」、「……對那

些原住民的文化活動……我記不太得了（晤談 0502）」。而在科學層面上，他也

不認同原住民文化對自然現象的解釋，故認同主流西方科學，認為原住民沒有

屬於自己的科學。簡言之，S1 是傾向依附主流族群文化的同化者，看待科學的

角度較為受限，傾向以單一的角度去看待科學，例如只有認同主流科學、認為

科學方法具單一性、單向思維去闡述科學與社會的關係。 

（二）S2 自我族群認同佳，而以較為多元的思維和不同角度去看待科學 

S2 對於自己的原住民身分並不隱瞞。S2 提到國小時因為一半的原住民身

分，而被另眼看待，到了高中就不會那麼在意了，看得出他是經過自我的調適。 
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由於 S2 的父母親來自兩種不同少數族群，故他對這兩種身分都能認同，

加上對這兩種文化有一定程度的了解，使他顯示出文化融合性，故 S2 能以較

多元的思維去看待科學，「像各種文化有它自己的科學，像客家人也有自己的科

學，原住民也是（晤談 0410）」，並提到多元科學方法（晤談資料於表 6 呈現）。 

S2 能以不同角度去看待科學，他提及「用不同的角度去思考科學的延伸性」

去思考科學，並提到科學是對某一件事物保持不同的看法。 

那科學的話也是一種啦。那研究某一項事物使之達到不同的功用，

或者是對某一件事物保持不同的看法。（S2 晤談 0415） 

S2 具責任感，且認為科學家須負道德責任。他對自我族群所持的態度佳，

而認為有原住民科學家。S2 能說出祖靈、石板屋、百步蛇、木雕、等原住民文

化，提到原住民特別的生活習慣「早上會放山地歌（晤談 0410）」，並知道「部

落裡的巫師，或是年紀比較大的長者……他們是權力比較大的（晤談 0410）」，

而 S2 也認為原住民文化比其他族群較有意義。由於 S2 認同原住民文化及原住

民文化對自然現象的解釋，他在科學層面上對於本身族群科學和主流科學都呈

現認同，是為涵化者，因此 S2 在其所認為的科學中涵蓋了原住民科學的內涵。 

（三）雖然 S3 族群認同度高，肯定原住民沒有破壞地球，但在其科學

本質觀中卻不認為科學有涵蓋原住民科學 

S3 不但認同自己的原住民身分，而且對同學拿自己原住民身分開玩笑也不

會認為是歧視。他有原住民那種對事物持正面看法、樂觀、不受拘束的性格，

較不受到學校的制式教學影響，其科學本質觀中可看出他比較有不受限制的看

法，（如：科學方法的多元性）。S3 有原住民和諧的性格，認為科學需關心社會

的和平和道德面。又 S3 以身為一個原住民為榮，且認為有原住民科學家。 

S3 能說出祖靈、石板屋、雕刻以及刺繡，打獵、等原住民文化，而且對於

這些文化的了解較多，他提到「打噴嚏。不吉利。打獵前，工作前，工作中如

果打噴嚏，工作會做不順（晤談 0303）」，「每年到豐年祭時，每個原住民會回

家鄉去慶祝（晤談 0303）」。 

我們排灣族一直把百步蛇是排灣族的祖先（祖靈），百步蛇也是排灣

族貴族的專屬紋飾。古時候，太陽來到世間，產生兩個紅白顏色的

蛋，並且指定百步蛇保護他們，兩個蛋孵出一男一女，這兩個人就

是排灣族的貴族。另一個說法是兩個蛋孵出「兩個龍」即排灣族的
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祖先。（S3 手稿 0303） 

雖然 S3 對本身文化呈現高的認同，也肯定原住民沒有破壞地球，但在科

學方面卻是傾向認同主流科學的同化者，他認為原住民並沒有去解釋自然現

象，且不認為科學有涵蓋原住民科學。 

進一步從族群認同比較三個案的科學本質觀內涵（如表 7，晤談佐證資料

均已於前述結果中呈現），整體而言，S2 的科學本質觀比其他二人提及較多面

向且較深入。 

表 7 從族群認同比較三個案所持科學本質的內涵 

 S1 S2 S3 

族群認

同 
＊對自己的原住民身分

較不認同 

＊對於原住民文化的了

解不多，也不認同原住民

文化對自然現象的解釋 

＊對自我族群所持的態

度不夠佳 

＊認同自己的原住民身分 

＊認同原住民文化以及原住民文化

對自然現象的解釋 

＊對自我族群所持的態度佳 

＊認同自己的原住民身分 

＊雖然 S3 對本身文化卻

呈現高的認同，但他認為

原住民並沒有去解釋自然

現象 

＊對自我族群所持的態度

佳 

世界觀

與科學

本質觀 

較呈現西方世界觀與西

方科學本質觀點 

同時涵蓋西方與原住民的科學本質

觀點，並蘊含了原住民的思維與世

界觀 

科學本質觀中雖以西方觀

點為主，仍蘊含了原住民

的思維與世界觀 

科學本

質觀內

涵 

＊架構的想法圖：「科學

的功能」、「科學的內

容」、「研究科學所需的

工具」 

＊僅認同西方科學 

＊科學家是萬能的 

＊沒有原住民科學家 

＊架構的想法圖：科學的發展方向，

有三組行徑：「驗證與實驗性」、「因便

利所產生的依賴性」、「用不同的角度

去思考科學的延伸性」 

＊認同西方科學與原住民科學 

＊文化融合性 

＊多元的思維和不同角度 

＊源於生活 

＊道德責任 

＊有原住民科學家 

＊架構的想法圖：「科學的

便利」、「科學的計算」、「科

學的飲食」、「科學的生

活」、「科學的發掘」 

＊雖認同西方科學，但仍

肯定原住民沒有破壞地球 

＊靈感、意外想出 

＊和諧、和平、道德 

＊經驗 

＊有原住民科學家 

科學本

質觀面

相 

＊科學知識內容 

＊單一科學方法 

＊科學與社會（單向） 

＊研究科學所需的工具 

＊科學家的工作 

＊科學知識內容 

＊科學知識沒有極限性 

＊科學知識的暫時性 

＊驗證性 

＊多元科學方法 

＊科學與社會（雙向） 

＊研究科學所需的工具 

＊科學態度 

＊科學家的工作 

＊科學知識內容 

＊多元科學方法 

＊科學與社會（單向） 

＊科學的預測功能 

＊科學家的工作 
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伍、討論 

一、個案學生的族群認同 

本研究三個案均住在市區，小時候常回原住民部落，長大後較不常回部落，

然而族群認同度是有差異的。與都市原住民學生族群認同之研究相較，本研究

S1 類似於楊旭銘（2003）發現，都市原住民學生對自己族群文化的認知不甚了

解，也類似於陳枝烈（1997）發現都市原住民學生傾向認同主流文化，對原住

民文化則無深刻認同感。然而 S2、S3 卻與上述兩個研究的發現不同，他們雖

從小也是住在市區，沒有經歷傳統原住民的生活，然 S2、S3 以身為一個原住

民為榮，且對原住民文化有較多了解，兩人對自身文化都呈現高度認同。 

除了族群認同外，本研究也關注個案對本身族群科學是否認同，像是 S3

對本身文化雖然呈現高的認同，但對於原住民科學文化卻不認同，這是一般研

究（陳枝烈，1997；張錦裕，2002；楊旭銘，2003；劉炳輝，2006；譚光鼎，

1994）較無關注之處。雖然張錦裕（2002）發現，原住民學生對於族群認同的

類型多為雙向文化認同；然而本研究發現在科學方面的族群認同上，S1、S3 認

同主流科學取向，僅 S2 為雙認同。 

二、個案學生的科學本質觀 

（一）本研究之都市原住民科學本質觀與其他少數族群的差異 

在其他少數族群的研究中（李江德，2003；Sutherland & Dennick, 2002; 

Varelas et al., 2011, 2012; Walls, 2012），學生對於科學的想法是個別的想法，並

沒有連成一個架構；而本研究中學生對於科學則有自成的架構，S1 以科學的功

能、科學的內容、研究科學所需的工具形成其對科學的架構，S2 以科學的驗證

與實驗性、科學的便利性、科學的延伸性形成其對科學的架構，S3 以科學與日

常生活的關係形成其對科學的架構。且本研究之學生提及較多面向，如科學的

預測功能（S3）、科學知識沒有極限性（S2）、科學知識的暫時性（S2）、科學

知識的驗證性（S2）、雙向思維去闡述科學與社會的關係（S2）、對於科學之架

構中涵蓋原住民科學（S2）以及科學態度（S2）。 

和 Sutherland 與 Dennick（2002）的研究比較，相同處在於學生均提及科學

的「知識」、「工作」或「過程」。然而 Sutherland 與 Dennick 的研究中原住民學

生無法區分傳統知識與科學知識，本研究 S2 能區分傳統知識與科學知識，認

為原住民科學呈現的是比較原始的方法，且將傳統知識納入科學之內；而 S1、
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S3 則是將傳統知識排除於科學之外。 

S2 認為原住民的知識是由祖先傳下來，靠經驗一代一代而來傳下來，S2

在其所認為的科學中涵蓋了原住民科學，他認為產生原住民科學的原因是為了

求生活的安定，原住民科學主要關切於解決大自然的問題，相似於 Barnhardt

與 Kawagley（2005）所說的認為傳統的原住民知識系統中是「信任傳承的智慧」

的，「能應用至日常生活和傳統上求生存的實務面」、「強調實務技能和知識的應

用」，並將傳統的原住民知識系統視為科學。S1、S3 雖也認為原住民的知識是

由祖先傳下來，靠經驗一代一代而來傳下來，但 S1、S3 則是將傳統知識排除

於科學之外。 

（二）學生科學本質觀不單只有西方科學本質觀點 

在探討一般學生科學本質之研究（李悅美，2002；林陳涌，1995；Klopfer 

& Cooley, 1961; Miller, 1963; Miller et al., 2010），甚至原住民學生的研究（李江

德，2003；Sutherland & Dennick, 2002）中，對於科學的定義是以西方科學為主，

並未將原住民知識視為科學，因此學生呈現出的科學本質主要為西方科學本質

觀點，例如有研究顯示非西方文化的學生（Karabenick & Moosa, 2005）或是原

住民學生（Huang et al., 2005）較有素樸的科學本質觀點，便是較以西方角度來

看待科學本質。但本研究認為科學應包括西方科學以及原住民科學，不應只有

西方科學，並試圖從多元觀點去探討學生的科學本質觀。雖然本研究 S1 的科

學本質觀中較具西方世界觀與西方科學本質觀點，但 S2 的科學本質觀中卻同

時涵蓋西方科學與原住民科學的內涵，並蘊含了原住民的思維與世界觀。另外，

S3 科學本質觀中雖以西方觀點為主，仍蘊含了原住民的思維與世界觀。 

三、個案的背景、族群認同與其科學本質觀傾向 

（一）受到家庭背景與強勢主流教育體系的支配，S1 族群認同度較低，

為同化者，有較單一的科學本質觀，並蘊含了西方的思維與世界觀 

當低社經地位的少數民族學生採取認同他們固有文化的態度時，較容易受

到強勢族群的排斥，不利於他們的學校生活（Foley, 1990），這可能是 S1 選擇

依附學校主流族群文化的原因之一。對 S1 而言，家庭背景與強勢主流教育體

系的支配，使他族群認同度較低，看待科學的角度較為受限，傾向以單一的角

度去看待科學：例如只認同西方科學、科學方法的單一性、以單向思維去闡述

科學與社會的關係、認為科學家是萬能的。S1 認為科學就是西方科學，且有「人

類需掌控自然」（Anderson, 1988; Fleer, 1999; Lee, 1997）、「嚴格的時間表」

（Anderson, 1988）的西方世界觀。由於不認同原住民文化對自然現象的解釋，

他認為原住民不會去解釋科學的原理，為傾向認同主流科學的同化者，不認為
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科學有涵蓋原住民科學。 

 

（二）S2 族群認同度較高，為涵化者，有較多元的科學本質觀，並蘊含

了原住民的思維與世界觀 

S2 族群認同度較高，加上父親、母親來自兩種不同少數族群，故而他更能

顯示出文化融合性，是屬於對本身族群科學和主流科學均認同的涵化者，傾向

以較多元的思維（如：雙向思維去闡述科學與社會的關係、科學方法的多元性、

認為科學有涵蓋原住民科學）和不同角度（如：他提及「用不同的角度去思考

科學的延伸性」、認為科學是對某一件事物保持不同的看法）去看待科學，並提

及較多科學本質面向。S2 具責任感，而認為科學家須負道德責任。S2 對自我

族群所持的態度佳，且對原住民科學抱持肯定。在他的科學本質中顯現文化融

合性，能了解不同文化的人們對於科學都有貢獻，且 S2 同時涵蓋西方與原住

民的科學本質觀點，並蘊含了原住民的思維（如：關心道德問題）與世界觀，

例如：S2 論及科學想法時有原住民「與自然合諧相處」（Barnhardt & Kawagley, 

2005）、「重視群體合作」（李亦園，1982；潘立夫，1995）之世界觀。 

（三）雖然 S3 在科學方面是傾向認同主流科學的同化者，不認為科學

有涵蓋原住民科學，但對本身文化卻呈現高的認同，且在其科學本

質觀中蘊含了原住民的思維與世界觀 

雖然 S3 在科學方面是傾向認同主流科學的同化者，不認為科學有涵蓋原

住民科學，但因對本身文化呈現高的認同，而認為有原住民的科學家，並肯定

原住民沒有破壞地球，且其科學本質觀中除了有西方觀點外，仍蘊含了原住民

的思維與世界觀。他有原住民那種對事物持正面看法、樂觀、不受拘束的性格，

較不受到學校的制式教學影響，可看出他比較有不受限制的看法（如：科學方

法的多元性）。S3 認為科學源自於觀察，最後根據經驗的結果去評估研究的好

壞。S3 有原住民排灣族的「與自然合諧相處」之世界觀，肯定原住民沒有破壞

地球，且認為西方科學破壞地球是不好的，相似於 Barnhardt 與 Kawagley（2005）

所說的原住民的世界觀。他同時具有原住民和諧的性格，認為科學需關心社會

和平與道德。 

相似於 Liu 與 Lederman（2007）的研究，三位個案對科學本質的了解當中

蘊含其世界觀。和鍾孟蓉（2002）的研究比較，相同處在於 S2、S3 學生論及

科學家的意象時蘊含原住民世界觀；然而不同處在於 S1 對科學家的意象排除

了原住民科學家的可能性。和林立康（2007）的研究比較，相同處在於 S2、S3

具有與自然和諧相處的原住民世界觀，不同處則在於 S1 認為現在的原住民是
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以西方科學的世界觀來解釋自然現象。 

雖然一些研究顯示學生科學本質可能受到文化的影響（李江德，2003；

Griffiths & Barman, 1995; Haidar, 1999; Liu & Lederman, 2007; Sutherland & 

Dennick, 2002），但並未從族群認同來探討學生科學本質觀。即使有研究牽涉族

群認同與科學本質觀之關聯（鍾孟蓉，2002；Bianchini et al., 2000; Lujan, 2008），

可惜卻未深入探討。而本研究從族群認同來探討學生科學本質觀，顯示了個案

的背景、族群認同與其科學本質觀傾向之間的關聯。然而，本研究結果僅在於

對此三位個案學生的解釋，不宜推論至其他不同背景之學生。 

 

陸、結論與建議 

一、結論 

（一）三位個案對科學本質的了解當中蘊含其世界觀 

在三位個案對科學本質的了解當中，S1 認為科學就是西方科學，且有「人

類需掌控自然」、「嚴格時間表」的西方世界觀；S2 有原住民排灣族「與自然合

諧相處」、「重視群體合作」之世界觀；S3 則有原住民排灣族的「與自然合諧相

處」之世界觀。 

（二）三位個案的科學本質觀不盡相同 

S1 傾向以人類中心主義的觀點來看待科學，他以「科學的功能」、「科學的

內容」、「研究科學所需的工具」架構其想法圖，並較具單一西方科學本質觀點。

S2 傾向以多元和不同角度來看待科學，他以「驗證與實驗性」、「因便利所產生

的依賴性」、「用不同的角度去思考科學的延伸性」架構其想法圖，其科學本質

觀中除了西方科學之外，也同時涵蓋了原住民科學的內涵，他提到原住民科學

呈現的是比較原始的方法，與他們的生活方式有關，主要關切於解決大自然的

問題，驗證性較少，便利性較多。S3 則傾向以日常生活的角度來看待科學，他

以「科學的便利」、「科學的計算」、「科學的飲食」、「科學的生活」、「科學的發

掘」架構其想法圖，其科學本質觀中雖以西方觀點為主，但仍認為有原住民科

學家並肯定原住民沒有破壞地球。 

（三）個案背景、族群認同度與其科學本質之間的關聯 

本研究發現：（1）受到家庭背景與強勢主流教育體系的支配，族群認同度

較低，為同化者的個案學生，傾向具有較單一的西方科學本質觀，並蘊含了西
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方的思維與世界觀。（2）族群認同度較高，為涵化者的個案學生，傾向具有較

多元的科學本質觀，認為科學應同時涵蓋西方科學和原住民科學，比其他二人

提到更多科學本質面向，且其科學本質觀中蘊含了原住民的思維與世界觀。（3）

對本身文化呈現高認同，但在科學方面卻是認同主流科學之同化者的個案學

生，雖傾向不認為科學有涵蓋原住民科學，但在其科學本質觀中仍蘊含了原住

民的思維與世界觀。 

二、建議 

本研究顯示了都市原住民個案學生背景、族群認同度與其科學本質之間的

關聯情形。值得注意的是，雖然 S3 對原住民文化呈現高認同，卻仍是認同西

方科學，這表示在認同原住民文化的課程中，似乎只注重在人文（如原住民歷

史、地理環境的介紹、民俗、生活方式）方面，而忽視原住民科學的重要性，

這也凸顯國內多元文化教育重人文輕科學的問題。本研究發現，族群認同度較

高，為涵化者的個案學生，傾向具有較多元的科學本質觀。從多元文化科學教

育的內涵而言，應讓學生先認同自己的科學文化，才能進而了解多元文化的科

學本質觀，因此建議教師在教導都市原住民時，加入原住民的科學內容，將原

住民科學知識結合原住民世界觀做教學，讓學生了解原住民科學知識的發展。

以石板屋為例，應教導學生了解從 umaq（石板屋）的地基選擇（必須是排水性

佳、不易受水的侵蝕等）、自然材料的辨識與取得、重心概念的應用等當中去學

到排灣族人的科學知識與順應自然的世界觀，了解到原住民也有自己的科學。

這樣不但能加強學生對自己族群科學文化的認同感，從而增加自信，也能培養

其多元文化的科學本質觀。 
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Exploring Urban Aboriginal Students’ 

Western Views about the Nature of Science 

 

Chi-Ting Hsu  

The aim of this study was to explore the western views about the nature of 

science based on the family background and the ethnic identity. Employing the 

two-dimensional model of acculturation theory, the study interviewed three 12
th

- 

grade urban aboriginal students about their ethnic identity differences. A 

semi-structured interview was also employed to find out their perception about the 

nature of science. The results were listed as follows: (1) the student dominated by 

the family background and the mainstream schooling had weaker ethnic identity, and 

his views about the nature of science revealed a single western view, (2) the  

student who had stronger ethnic identity owned multiple views about the nature of 

science. Both the western science and the indigenous science were included in his 

view of science, and (3) although the student who had strong ethnic identity in 

indigenous culture but not in indigenous science did not include indigenous science 

in his view of science, he still held some indigenous worldviews about the nature of 

science. Accordingly, school teachers were recommended to promote urban 

aboriginal students’ understanding about the nature of science and enhance their 

ethnic identity by teaching indigenous science.  
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