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課程與教㈻

㆒、前言

蒙特梭利教學已歷經百年之久，影響

幼兒的學習無遠弗屆，更有人將蒙特梭利

比喻為幼教史上的「哥倫布」（魏美惠，

2005）。蒙特梭利課程之所以受到重視，除
了教學方法獨特外，蒙氏對於幼兒身心發展

的觀察入微，以及建構一套完整的哲學基礎

都是環環緊扣的關鍵因素。然而受到社會快

速變遷的影響，幼兒教育的主張與觀點與日

俱進，特別是近幾年主題課程與方案課程的

興起，對於幼稚園的課程發展產生了巨大的

影響，即使歷經百年的蒙特梭利教學也不免

受到質疑，這使得標榜蒙氏教學的教師也做

了些修正與融合。例如，Daoust（2004）針
對蒙特梭利教學的研究指出，蒙特梭利教師

可分為「傳統型」（traditional）、「現代型」
（contemporary）、「混合型」（blended）
和「探究型」（explorative），其中「混合
型」和「探究型」的特點就是試圖融入其他

幼教模式而嘗試轉型。換言之，蒙特梭利教

學在當代不同課程模式的激盪下，已出現了

轉變的聲音。此一現象令作者想一窺究竟，

是否兩者在教學理論與作法上是有些共同點？

兩者之間是因理念的相同而融合或教學觀點

的差異而有互補之需求？以下先就蒙特梭利

教學法與主題教學詳加探討，再據以分析比

較。

㆓、蒙㈵梭利教㈻法

蒙特梭利強調兒童與大人是不一樣的，

兒童仍在不停地成長與變化，教育過程中不

應以大人的價值觀與行事原則來約束幼兒。

蒙特梭利根據她對孩子的觀察，認為傳統的

教學是由上而下的方式，並不符合幼兒的身

心發展特性。她主張教育必須順從生命的法

則進行，協助兒童逐漸地展開其內在的潛

力。因此，蒙氏從其教育理念發展出一套獨

特的教學方法。構成這套教學法有三個要

素：一、預備的環境；二、教具；三、教師

（陳淑芳，1991；簡楚瑛，2005）。
（一）預備的環境

蒙特梭利認為我們不能讓兒童在毫無

準備情況下進入學校，學校為孩子所準備的

環境應該是要保護孩子的成長，且幼兒階段

正值吸收心智與敏感期，因此成人需要提供

孩子所需要的環境，協助孩子邁向獨立自主

的學習。蒙特梭利認為一個預備環境應該具

備下列要素（林秀慧，1996；陳怡全譯，
1997）。 

1.社會性
人類的發展只有在與他人互動時才能實

現，只有在團體中個人的潛能才會被激發。

因此，蒙氏教育強調混齡方式的學習。

2.自由與限制
唯有在自由的氣氛中，孩子才能顯露他

們的本質。不過在孩子尚未具有自我控制能

力之前，給予約束是必須的，特別是孩子出

現錯誤的言行時，更需要立刻制止。

3.無獎勵與懲罰
孩子可以從工作中得到最大的快樂和滿

足，這便已有自我引導的能力，不需要假藉

外來的獎賞與懲罰。

4.結構與秩序
教室中的環境必須能表現外面世界的結

構與秩序，孩子能信賴環境後，他們便知道

如何去尋找和選擇自己所需的教具，能從事

有目的的活動。
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5.真實與自然
教室中的各種設備與佈置都要求接近真

實社會的情況，玻璃杯、刀子、爐子、電話

都是真實的。再者，為貼近真實世界，不能

讓每個孩子同時擁有相同的事物，所以多數

教具都只有一件，孩子必須學習等待別人用

完後再去使用。

6.美感與氣氛
蒙特梭利認為美感能引起孩子的活動欲

望，增加環境的刺激。

（二）教具

蒙特梭利為了能有效引發幼兒自發性學

習，潛心設計了一系列精緻美觀的教具，而

且這些教具的教育功效都具有實驗基礎。對

此，蒙特梭利形容她所設計的教具就如同一

個鉤（hook），能連結幼兒內在的發展，並
為未來發展作準備工作（Standing, 1966）。

整體而言，蒙特梭利教具具有下列特性

（Roopnarine & Johnson, 1987；岩田陽子、
南昌子、石井昭子，1987）：

1.性質的孤立化：根據教具的目的，僅
改變單一的性質，排除其它的干擾因素，使

孩子易於辨識這些刺激。

2.自我校正錯誤：教具具有錯誤控制的
特性，能協助孩子自己校正錯誤，並藉此訓

練他們的推理能力和判斷力。

3.美感：教具講究顏色、光澤、尺寸大
小，要有調和之美，讓幼兒會主動去拿取教

具。

4.可移動性：教具的尺寸和重量要適合
孩子的拿取，每樣東西都可以隨時移動和使

用，增進幼兒對教具的興趣。

5.限制性：教具的數量是有限制的，以
一班一套為原則，可培養孩子輪流使用的觀

念並能耐心地等待他人。

（三）教師

在過去傳統教學的形式下，教師的角

色是知識的權威者與傳授者，是教室學習

活動的主導者，孩子只是知識輸送的另一

端，處於被動的接收角色。蒙特梭利承繼

開放教育先哲的理念，主張教育應以學習者

為中心，教師應扮演的是間接的「引導者」

（directress）。綜合各家說法（許惠欣，
1994；林秀慧，1996；蔡淑惠，2007；Essa, 
1999），蒙特梭利教師在教學中所扮演的角
色如下：

1.環境的準備者與維護者：蒙氏教育相
當重視學習環境的營造與佈置，教師必須維

護教室的和諧氣氛與秩序，讓幼兒能專注於

學習活動。

2.觀察者：蒙氏教師必須是一個好的觀
察者，甚至是研究者，隨時保有敏銳的觀察

力，以便能夠適時協助孩子的學習，了解幼

兒的需求決定該提示說話或保持沈默。

3.示範者：教師既是一個好的觀察者，
也需能在孩子需要時示範教具的正確操作方

法，其言行舉更是孩子模仿的對象。

4.溝通者：當老師需要向孩子說明方法
時，蒙特梭利提醒老師溝通應簡單扼要，太

過熱心或示範太詳細都可能壓抑孩子的判斷

力與自我性格的活動能力。

㆔、主題課程的意涵與教㈻原則

近年來主題課程的堀起，已蔚為幼教的

主流課程，蒙特梭利課程的發展似乎也難以

避免地受到衝擊。邱琡雅（2007）認為主題
探究與蒙特梭利課程具有共通性，主題探究

可將蒙氏教育學得的概念落實於環境當中，

兩者的結合能幫助幼兒全人格的發展。楊瑞

琴、許惠欣（2008）的研究則指出，蒙特梭
利教室中實施主題活動具有互補之實，融入

主題活動是蒙氏教學可行的一種選擇。由此

可見，主題課程對蒙特梭利教學具有相當大

的影響性。

主題課程意指一個有中心論點的組織計

畫活動，聯結一科以上的學習內容，提供學
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生深入探索的機會，以建構有意義的、持久

的知識，並獲得可遷移的學習策略（徐愛婷

譯，2003）。然而在幼兒園的實務課程發展
上，主題課程有許多風貌，諸如近年來盛行

的「全語文課程」（Whole language）、「
萌發課程」（Emergent curriculum）、「方
案課程」（project approach），均是以一個
主題概念或知識為核心，統整幼兒各領域的

學習（周淑惠，2006）。
然而，幼教工作者卻經常對主題課程

與方案教學之定義有模糊不清的概念（

陳淑琴，2007）。「方案教學」（project 
method）一詞乃因美國著名學者克伯屈（
Kilpatrick, 1918）之倡導而受到青睞，但在
進步主義熱潮退卻後亦隨之沈寂。近年來經

由學者簡楚瑛（1994）、陳正乾（1997）的
引介，以及Katz與Chard的重要著作譯本問
世（陶英琪、陳穎涵譯，1998），方案教學
成為國內幼教界課程改革的重要標的，代表

著教育開放與學習自主的教育潮流。方案教

學的理論基礎是建立在皮亞傑的知識建構理

論與維高斯基（L. Vygotsky）的社會建構
論，強調學習者的學習經驗得自於主動建

構，讓幼兒有機會做決定、學習解決問題以

及啟發思考，進而能建構知識與應用習得的

概念或技能（陳淑琴，2007）。
相較而言，主題課程的發展並未如方案

教學明確，甚至學者在析論主題課程之內涵

時，多半納入方案教學的論述與歷程，特別

是Katz與Chard的觀點。周淑惠（2006）則
將義大利Reggio方案課程與主題課程統稱為
主題探究取向課程，兩者共同的理論基礎即

維高斯基的社會建構理論，著重在教師能在

學習活動中，為幼兒搭建學習鷹架，以促進

幼兒之知識建構與分享。陳淑琴（2007）則
以佳美、新佳美的「主題建構教學模式」為

例，認為主題課程是指一種課程的組織方

式，而方案工作則是探究特定主題或議題的

途徑，兩者應可相輔相成。而無論是新佳美

的主題建構教學模式或方案教學，都是以建

構主義為理論基礎，強調以幼兒為中心探究

創造取向的課程模式。

一般而言，主題與方案課程的展開可

分為三個階段：1.主題活動的計畫與開始；2.
探究∕執行；3.總結與反省（林育瑋、王
怡云、鄭立俐譯，1997；陶英琪、陳穎涵
譯，1998）。此一發展歷程中有一項重要的
關鍵要素，即師生是透過對話互動的方式共

同決定主題與建構知識概念。此一特質與維

高斯基的社會建構觀點訴求相當吻合。維高斯

基的最近發展區（ZPD）概念（Vygotsky, 
1987），後來經Wood, Bruner和Ross(1976)
等人即根據其論說，提出鷹架學習這個概念。

以鷹架做為教學上的譬喻，意指學童是在與

教師的互動中逐步理解學習內容（沈添鉦，

1997；單文經，1993；潘世尊，2002），
在此過程中教師扮演的是協助者的角色，要

依學習者的發展水準，激發其認知層次的提

升。那麼教學鷹架到底該如何搭建？首先，

我們必須透過學習活動的開展，來確認學習

者的實際發展能力，再進一步去推測學習者

的潛在能力。但發展層次是一種內在的心智

能力，外在行為的觀察有一定的限制，特別

是潛在能力部分。換言之，我們必須透過對

話才能取得推測其潛在能力的線索，或者

以此激發其潛在能力（陳昇飛，2006）。簡
言之，教學鷹架的搭建與師生的對話互動是

主題課程的重要教學原則。

㆕、蒙㈵梭利教㈻與主題教㈻

之比較

從前述兩大課程模式之發展脈絡、學理

基礎之探討，我們不難發現兩個課程模式各

自有其組織系統，從哲學信念、課程組織到

教學方式可謂自成體系。筆者乃就下列教學

層面的分析比較，藉以說明蒙氏教學法可突
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破之處。

（一）學習環境的營造

為能達成吸引幼兒主動學習的特性，且

能符合幼兒吸收心智特性，蒙氏特別強調預

備環境的重要性。例如，教室中的環境必須

能表現外面世界的結構與秩序，孩子能信賴

環境後，他們便知道如何去尋找和選擇自己

所需的教具，再搭配蒙氏教具的性質孤立化

與校正特性，幼兒可以產生自主學習的效

能。且為能體現真實的社會，教室中的設備

與佈置都是真實的，且都只有一件。依此而

言，蒙氏的教學環境傾向以教室內為主，將

真實世界的事物納入教室內，教室即是社會

的微縮版。

主題課程的學習也重視環境的營造，貼

近的說法應該是營造課程主題的情境脈絡。

但主題活動非常重視延伸性與實作，所以主

題活動會走出教室，尋求領域專家的協助或

進行實作。以稻米為例，幼兒為能真實了解

其生長過程，必須走進農田參觀稻米，尋求

專家的協助，甚至親自種植稻子。換言之，

主題課程的學習通常會由室內走向戶外，是

走入社會，而非將社會微型化。就幼兒的立

場來說，能走出教室探索真實世界的道理，

更具挑戰性與趣味性，蒙氏教學環境的規

畫，若能加入主題活動，相信會更加豐富與

多元。

（二）教學的主要引導方式

在教學過程中，蒙特梭利教具的設計與

應用無疑最具特色，每一項教具的運用都經

過精心設計與實驗成效，以期能符合幼兒的

學習需求，有效引導幼兒自主探索。孩子在

操作教具時，採取的是個別教導與自由選

擇，老師則可從旁觀察適時給予提示或示

範。換言之，在蒙氏教學底下，幼兒多數時

間是以個別化的教具操作為主，教具的運用

是幼兒學習重要支柱。這當中或許會有同儕

或師生的互動，但整體來看，個別的學習時

間居多，教具則扮演關鍵性的學習引導作用。

主題活動強調的是由師生共同決定主

題，透過師生互動與討論擬定活動計畫，繪

製主題課程網。這個過程是一個科學系統的

探究，幼兒難以單憑個人之認知思維突破困

境。因此，老師如何有效提示、質疑、提問，

搭建有效地學習鷹架，是相當關鍵的教學要

素。自主探究活動必須呈現幼兒的主動性，

教師不能直接告訴幼兒解決方法。簡言之，

語言鷹架是教師在主題究活動裡，引導幼兒

進一步釐清思維與找到解題策略的重要方式。

歸納言之，蒙特梭利課程與主題課程都

同樣重視幼兒的自主探索學習，但教學者所

使用的引導方式則不同。對蒙氏教學而言，

「教具」的運用是引導幼兒自主學習的最佳

工具；而主題課程強調幼兒的主動建構，教

師透過語言鷹架的搭建引導幼兒釐清概念與

尋找解決問題之策略，同時有助於幼兒的社

會互動發展，特別是語言的表達與溝通。對

於如何有效運用教具，蒙氏教學已有一套教

師訓練課程，且整個教具系統具有嚴謹的結

構，老師容易觀察並掌握下一步的引導方向

（邱琡雅，2007）。至於主題課程中，教師
該如何有效搭建語言鷹架則無明確作法，這

是幼教師從事主題課程較大的挑戰。

（三）教師的教學角色與功能

以教師的教學角色而言，兩種課程的訴

求似乎是一致的，但進一步分析則發現其功

能實有所不同。蒙特梭利教師的觀察與協助

比較傾向是為個別孩子解決教具操作上之問

題，因此老師在教學過程中要判斷的是該示

範或提示，要開口說明或繼續保持沈默等待

孩子發現。而主題探究課程裡，教師的觀察

與協助是針對進行中的探究問題，或許提問

與質疑是就個別幼兒，但因對話互動是透過

團體方式，因此過程中的師生互動或同儕互

動都具有社群分享的功能。依此而言，教師

的觀察與協助並非滿足個別幼兒的需求，而
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是要尋求多數幼兒的共識或激發出更多、更

精緻的想法。教師在教學過程中，要積極營

造師生互動與同儕對話，如此才可能精進幼

兒們的思維與找出有效的解決途徑。

（四）幼兒學習角色的定位

如前所述，兩種課程均強調以幼兒為中

心的教育思想，認同幼兒在學習過程中的主

體性與主動性。基本上，蒙特梭利課程與主

題課程都相當尊重孩子的學習意願與需求，

學習活動的規劃必須植基在幼兒的認知發展

能力。在此前提下，幼兒是一個自主的學習

者，有其學習進程與步調，而非成人的縮影。

蒙特梭利認為幼兒因認知發展階段而有

不同的需求，教學就是要能滿足孩子的心智

需求，這可從其敏感期與預備環境的主張窺

見端倪。易言之，蒙特梭利教學較著重的是

孩子的認知需求，在符合幼兒的認知需求性

上，協助幼兒從事各種學習活動。就主題課

程而言，孩子的認知發展能力同樣是學習的

基礎，但學習活動規劃則傾向以幼兒的興趣

為主，協助幼兒探索問題，建構系統性之知

識概念。因此，幼兒在主題課程裡的角色是

問題解決者，是知識的主動建構者。相較之

下，主題課程的問題解決者更具學習的主動

性與探究性，幼兒在橫向知識的學習上有更

好的延展性。

（五）學習內容的結構性與開放性

就學習內容而言，蒙特梭利教學的特色

是具有嚴謹的系統性，輔以精心設計之教

具，幼兒的學習能按部就班，集中注意力，

培養自制能力，穩定地學習與成長。而主題

課程著重師生共同討論與決定，因此學習內

容並非是既定的，經常是從過程中所發展而

來。據此，主題課程的學習內容較具開放性

與多元性，學習內容豐富多變。學習內容呈

現結構性，表示學習具有穩定性與明確進

程。而開放性則符合當代教育鬆綁的潮流，

有助於增進教師與幼兒的創造思考，學習成

果多樣化。

㈤、結語

綜上之比較分析，蒙特梭利教學與主題

課程教學有五個教學面向之差異，這些差異

性雖不必然為教學缺失，但在開放教育思潮

下，可看出蒙特梭利教學有調整之必要。例

如，在學習環境的營造方面，蒙氏教學可將

學習環境從教室向外延伸，特別是納入主題

活動後，幼兒的學習環境將更多元豐富。而

除了現有蒙氏教具的優勢外，教師語言鷹架

的搭建與團體討論的形式，可提升幼兒社會

互動與語言表達能力。而開放性的學習內容

具有挑戰性與期待性，可提高幼兒全心投入

學習的意願。這些面向的改變皆有助於幼兒

之學習成長，值得蒙特梭利教學加以融合。
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