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原住民幼教師身分認同之探尋 

 
張素貞∗ 

 
本研究嘗試從認同的後現代論述切入，以敘事探究的方法，探尋三位原住

民幼教師之身分認同。資料的來源包括相互敘說、敘說訪談、訪談省思日誌及

敘說者訪談後之札記。本研究對於原住民幼教師身分認同的發現有：原住民身

分認同的流動性、原住民身分與幼教師身份是兩條平行線、敘說自我與原住民

教師身分的相遇與覺醒。另外，本研究亦呈現研究者對自己的教師和研究者身

分認同的解構，認為師資培育者應在視「原」「漢」學生之時有著不同的眼光

與回應、在教學與研究中來回穿越、以及在場域中實踐關注經驗與脈絡的敘事

分析。關於原住民幼教師的培育，作者提出反思與建議，試圖藉由本研究牽引

出一條在兩個身分認同（原住民身分以及幼教師身分）間的連結線；並且邀請

讀者以「移動的饗宴」此一隱喻來關照身分認同的妥協與多變性。 
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Making Sense of Aborignial Educare-Givers’ Identities 
 

Su-Chen Chang∗ 

 
This study attempts to explore the sense-making process of aboriginal educare-givers’ 

identities through narrative inquiry. The materials for analysis include interactive- 

narrative field texts, narrative- interview field texts, researcher’s journals, and interviews’ 
transcripts. The findings are as follows: The aboriginal identity is fluid. The ethnic identity 
and educare-giver identity develop in two parallel lines. And self-narrative is the pathway 

to seek their culture, and promote aboriginal educare-givers’ identities. Further, this study 
has deconstructed the author’s own identity as “teacher and researcher”, suggesting 
professors in teacher preparation programs to: see students through different lenses in 

terms of their ethnicity, transgress between teaching and researching, and practice 
narrative analysis in the eyes of an educare-giver. Finally, suggestions are offered for 
teacher education programs as well as individual aboriginal educare-givers seeking and 

balancing between different identities. 
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原住民幼教師身分認同之探尋 

 
張素貞 

 

壹、前言 

 

一、研究動機 

（一）尋繹我的多元文化素養之軌跡 

2009 年開始，因著接受多元文化教育的洗禮，我才開始有機會去回觀在自己的教

學現場中，我所經歷的有關多元文化的相關議題，其中原住民相關的議題尤其觸動著我。 
1997 年開始至今，我分別在一所私立高職與一所專科學校的幼兒保育科服務，由

於兩所學校都位處於原住民分布眾多的縣市，學校有不少的原住民學生。第二所學校

更是教育部原住民補助的重點學校，因而讓我有很多與原住民學生相處的機會。由於

在族群關係的討論中閱讀到身分認同議題，我才意識到原住民學生的存在與我的角

色。我常常回觀與她們的相處，自問是否貶抑了她們的文化而延緩她們對自己的身分

認同，或忽略了個人身分認同對形構她們成為幼教師之身分認同的意義，亦忽略了教

師身分認同對於教師專業發展的重要性（Alsup, 2006；Palmer, 1998；Ritchie & Wilson, 
2000）。因而希望透過本研究我能看見過去自己的文化盲（cultural blindness）（Gay, 

2000），並增能自己的文化回應與因應差異教學之能力。 

（二）實踐「再建構與重塑原住民身分認同圖像」之增能 

關於回答「我是誰？」的問題，對於主流文化的族群，或許是一個簡單的問題，但

對於少數族群而言，身分的認同卻是一個複雜的過程（Hutnik, 1991）。Banks（1970, p.3）

檢視 1950 至 1970 年間有關孩子對族群態度的相關研究後，指出「黑人孩子不僅對自己

的族群有著拒絕和負面的態度，也趨向於有著低程度的自我概念」。牟中原和汪幼絨

（1997）分析 1971 至 1996 年的文獻，指出原住民中不認同族群身分的比例不少，而近

來的研究雖指出原住民身份認同的困境，已隨著多元文化教育的推展而有所改善（張如
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慧，2002），但對於身處於主流文化的少數族群來說，對於自己的「身分」與「位置」

還是會有著拉扯（周聖珍，2000；Banks, 2006a, 2006b），而經歷很多不同層度與面向的

渾沌、衝突、與帶來的不堪，因而影響著情緒的調整和學業的成就（譚光鼎，1998；
Banks, 1970），而「學校經驗更是影響學生文化認同的重要來源」（譚光鼎，1998，頁

138）。這對於常常面對原住民學生的我而言，那樣的事實真是撼動了我。我從來不知道

我面對的原住民學生，在學習的階段中可能會有這樣的困境。因而引發我關注原住民身

分認同的議題，更希望能透過本研究增能，將這個議題持續耕耘於我的教育現場。 

（三）原住民幼教師身分認同的再概念化 

由於上述的研究動機，促發我對原住民教師身分認同議題的關注，於是我開始閱

讀個人認同與教師身分認同的相關討論與研究，試圖去尋繹過去和當代對於自我與教

師身分認同所呈現的樣貌，與研究典範的遞變。這當中後現代的論述啟發了我對身份

認同的重新定義，如 Henry Giroux（1992）與 Peter McLaren（1995）提出跨越疆界的

認同論述，又如後殖民理論學家Homi Bhabha跳脫本質論的認同觀提出文化認同的「混

種（hybridity）」隱喻，強調是創造一個「第三空間」的認同論述（Bhabha & Rutherford, 
1990）。我認為這些論述都提供重寫身分認同敘說的可能性，並可對於原住民教師身

份認同議題開啟另一個視域。因而教師身分認同的再概念化是本研究的重要關注點。 

二、研究目的 

本研究的幼兒教師係指：專科以上學校幼兒保育科系畢業之「教保員」（教育部，

2013c）。基於上述的研究動機，本研究嘗試從後現代的認同切入，採敘事認同的取徑，

探尋原住民幼教師身分認同的歷程，藉以增能研究者實踐「再建構與重塑原住民身分

認同圖像」之關注。 
 

貳、文獻探討 
 

一、身分認同的意涵 

Hall（1996）提出三種認同的概念，說明著認同典範的遞變：啟蒙的主體認同

（enlightenment subject）、社會的主體認同（sociological subject）、後現代的主體認同
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（post-modern subject）。其中啟蒙的主體認同，有著與「認同」（identity）的拉丁字根

「相同」（the same）之意，意即人的認同有著一致性和持續性的假設，也說明了人的

「相似性」和「差異性」的認同概念（Jenkins, 1996），而這樣的認同概念較都是心理

學上所談的「個人認同」（personal identity）（Elbaz-Luwisch, 2005）強調自我的形成是

與生俱來的「是一種本質性的認同概念，對於性別、族群認同的差異，認為是根深蒂

固不能更改」（蘇永明，2006，頁 206）。而社會的主體認同強調的是自我與社會的交

互作用影響而形成的認同，正如周淑卿（2003，頁 135）所言之：「社會互動論者 Mead
（1934）質疑自我的本質論，認為自我並不是從人出生開始就存在那兒的，而是形成

於社會經驗與活動的過程中，透過與他人的關係互動而建構的。」但 Hall 認為社會的

主體認同概念，仍有一個內在的或本質性的「真正的我」存在，只不過這個我會因外

在世界而不斷的形成與修正。這與「後現代的主體認同強調一個非固定性、非本質性

或非永久性的認同」（Hall, 1996, p.598）還是有差異。所以，在後現代的脈絡下，認

同是一個複雜、流動、開放和富動態化的過程，不僅受到個人的過去經驗所影響，亦

為廣大的社會脈絡所形塑，是一種不斷持續轉換與多元的認同（蘇永明，2006；Alsup, 

2006；Elbaz-Luwisch, 2005）。 
但若深究後現代所強調的認同的多元性與流動性，我認為並未與社會的主體認同

有重大的衝突點存在，因為後者也強調自我是形成於社會脈絡當中，所以每個人的認

同是可以因著時空、背景的不同而有不同的認同。另外，啟蒙的主體認同觀所言之人

認同的「一致性」和「持續性」，及強調自我是與生俱來的本質論觀點，雖與社會性

和後現代的主體認同之間存有矛盾，但我認為本質論所論述的是在特定脈絡之下的一

種可能性的認同觀，不宜將之拿來在後現代的時空脈絡之下批判之。我認為若回歸到

Hall（1996）提到認同的遞變（shifting）觀，我認為遞變的概念並非孰是孰非，它具

有移動性的概念，是後者擴大了前者的解釋。 

本研究所指的「身分認同」與「認同」同義，而「教師身分認同」是指個人身分

認同及教師身分認同，及互為形構而成的認同。本研究的幼教師其兼具了原住民的身

份與幼教師的身份，是以，本研究將採擴大了的認同視框來探尋其教師身分認同。 

二、原住民身分認同 

Banks 調查 8 至 18 歲居住在以白人為主的社區之黑人的青少年，目的在了解黑人

的族群態度與行為獲得之概況，並藉以發展出族群/文化認同（以下簡稱族群認同）階
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段（the stage of cultural/ethnicity: A typology）（Banks, 2006a, 2006b），茲分為：心理束

縛（psychological captivity）、族群概括（ethnic encapsulation）、族群認同澄清（ethnic 

identify clarification）、雙文化主義（biculturalism）、多元文化與國族主義的反思

（multiculturalism and reflective nationalism）、及全球化主義與素養（globalism and global 
competency）等六種階段類型。處於心理束縛階段的個人，由於飽受族群偏見的壓迫，

對於其族群身分會有所拒絕並有低自尊的情形出現；而族群概括的現象說明個人會自願

性的選擇和所屬的族群隔離，而趨向他認為較優越的主流族群；但族群認同澄清階段的

個人，已能澄清自己對所屬族群的認同及發展正面積極的態度，且也能對於所屬族群的

優點與短處進行客觀的分析，而引以為榮其所屬族群；處於雙文化認同的個人已發展出

健康的族群認同與心理，也具備與其他族群成功相處的技能，更企圖在本族和他族文化

之間有效的運作其身分的認同；多元文化與國族主義的反思階段的個人已能對其所屬族

群有所承諾，在超越族群的範疇之下對於他族也懷有正面積極的關懷，已發展出跨文化

的能力；最後在全球化主義與素養階段的個人已能跨越國家的界線，發展出全球化的觀

點。這六個階段可以用來說明少數族群於主流文化中，其身分認同的歷程。 

而因應多元文化社會的趨勢，我國的原住民族教育從過去的同化、融合時期，到

多元開放時期以及現今的主體發展時期（周惠民、施正鋒，2013），原住民族文化從

過去只能夾縫生存到現在可以有合法展現的空間。這樣的趨勢也引起原住民族群認同

的變遷。所以，過去的研究指出很多原住民不認同自己的身分（牟中原、汪幼絨，

1997），到現在的研究呈現出年輕一代的原住民，已漸漸能從主流文化與族群文化的

拉扯中擺脫污名化，開始對自己的族群身份產生認同（孫大川，2000；張如慧，2002）。

但，新一代原住民在勇於承認自己的身分之餘，對於其族群的文化能真正願意去學

習，與進行深入的探究與了解並有所傳承的情形是不足的（孫大川，2000；張如慧，

2002）。因而，本研究讓原住民幼教師探尋其身分之餘，促發其對自身的族群文化有

所尋繹是我的另一個關注。 

三、跨越疆界和第三空間的認同論述的借鑑 

現代性的認同有著「非此即彼」的論述，其彼此之間的疆界（border）是不容模

糊與橫越的。相反的後現代強調認同是極富脈絡化的動態歷程，是一種不斷轉換也是

同時多元的認同（蘇永明，2006），是對現代性認同觀的解構。在批判學者 Henry Giroux

（1992）和 Peter McLaren（1995）的著作與討論中，二者對於認同的論述，我認為有
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較多的後現代認同之視域。「Giroux 對認同持建構的觀點，每個人的認同都有他自己

的選擇沒有價值上的高低，認同與認同之間的界限都是可以跨越可以改變，甚至組合

出新的認同；所以，在教育上強調必須實施多元文化教育，讓學生自行探尋、組合認

同的空間。」（蘇永明，2006，頁 226）。 
而 McLaren（1995, p.104-108）也從後殖民的概念，提出「我們應該跨越文化之

間的疆界，而協商一個新的、混種（hybird）的認同……，去對屬於公領域與私領域

的認同論述有所解放…。這樣的邊界認同是跨越自我與他者而形成的主體……。」且

在後現代學者 Alsup（2006）的論述中，也提出疆界地帶（borderland）的認同概念，

其發現教師在進行身分認同的描述之時，有疆界論述（borderland discourse）的樣貌

出現，並強調這些論述的形成是有其脈絡性與生命性的。 
再者，後殖民理論學家 Bhabha 以「少數族群」的身分並於不同的國家和文化間

穿梭的成長經驗，而質疑本質論的認同觀提出「混種（hybridity）」隱喻，混種強調的

是「在...之間（inter）」-其首重的是不同文化之間的轉化與協商，是一種「游移

（in-between）的空間」-是能保有各該文化的重要意涵。」（Bhabha, 1994, p.38 ）。其

所形成的是「不是這個或那個」的「第三空間（Third Space）」是一種不同文化的接

合、變形和轉化的文化混種現象，能給予新文化交融、磋商與生成的一個新的空間，

可以避免在形成文化認同之時不同文化之間彼此的撕裂（split-space）和對立的權術

（politics）產生 （Bhabha & Rutherford, 1990；Bhabha, 1994） 。 
另 Bhabha 也提出「類仿（mimicry）」的概念，說明在汲取「他者」文化之時一

種拒絕全盤接受的歷程，其所顯現的是一種差異的再現，這對身處於多重相異文化的

人們在建構及形成文化認同之時，提供一個可能性的敘說（Bhabha, 1994）。所以，

Bhabha 的論述給予我們在思考教師身分認同之時，有一個全新的和可能性的空間。原

住民學者孫大川指出自己身處於卑南、漢人和天主教的文化當中，這三者常讓他的生

命處於煎熬之中，但對於這種煎熬他認為不是去否定或擱置之，而是應去尋求一種主

體性的抉擇。我認為這樣的抉擇是給予第三空間生成的可能。「此一抉擇有一種屬於

『生命』的深度，不是『同化』、『涵化』或『融合』等學術名詞所能涵蓋；更不是類

似清末明初所謂『中體西用』、『全盤西化』等爭論所能判定。他觸及一種關於人的哲

學反省。」（孫大川，1992，頁 134-135）。 
而在 Hutnik（1991）在《Ethnic Minority Identity》的書中，所指出的少數族群認

同的新觀點，是能游移於本族文化和主流文化之間，而有意識的進行自我身分覺察及
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調整的文化調適（acculturative）認同觀，是一種雙文化或雙認同的取向（譚光鼎，

1998）。我認為在調適主流文化和本族文化之下，活出的「第三種」文化身份，就有

著第三空間的概念。 

 

參、研究方法 

 

一、敘事探究 

本文以敘事探究方法探尋原住民幼教師身分認同的歷程。文中透過相互敘說的方

式，其「運作本質是一種和他人持續性的闡明和協商，而讓自我的反思和監測變得更

有可能性」（Ritchie & Wilson, 2000, p.28），Lyons 與 LaBoskey（2002）提到知識社群

（knowledge communities）的概念，比起個別敘說而言，敘事知識更能產生於相互敘

說的歷程當中。但也考量到敘說者可能有故事不便於共同敘說之時分享，造成部分故

事有被消音的可能出現，所以也透過個別敘說的方式，以便呈現出故事的三度空間

（Clandinin & Connelly, 2000）。而這樣的歷程也就是 Clandinin 與 Connelly 所說的「經

歷經驗（experiencing the experience），而敘事探究的目的就是在理解並將經驗意義化

（making meaning）」（2000, p.80）。這是一個互為主體的、動態的歷程，並能不斷在

過程中梳理思緒並生成新的意義，是對人類經驗與故事作探究並藉以創塑意義的研

究。由於故事的可流動性和可穿透性，透過這樣的方法也能促發著我們修正我們自己

一直以來的學習假設，和抗拒我們已經內化的意識形態（Ritchie & Wilson, 2000），而

對未來有生成的可能。 

二、敘說者 

本研究在選擇參與者時，因為要同時考量到具有「原住民的身分」、「幼兒教師

的身分」、「我和參與者有著共同故事」、及「有意願」（蔡敏玲，2002；Clark, 2001）

的四個前提之下，於是我選擇了在我的教學生涯中，與我接觸最久和最親密的導師

班級學生。三位敘說者是我在 2004-2007 年，擔任她們在高職階段的導師及科任教師

的學生，畢業之後為了瞭解彼此之間的動態與舉辦同學會，我們於 2011 年 2 月 23 日

在 fb 上成立卓越 3-15 團（化名）。有了本研究的發想之後，我就在 2012 年 11 月 2
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日於社團內貼文，徵求研究參與者。由於我與這一班的學生擁有良好的情誼在，所

以在徵詢的歷程當中都很順利，四個條件都符合地為數不少，但因為「時間」的因

素，最後才找到三位敘說者。這三位敘說者（分別化名為小文、小庭、小魚）於 1988
年出生，經過分別一一與三位敘說者說明更詳細的研究目的與進行方式之後，她們

都表示願意透過相互敘說和敘說訪談的方式進行，也願意在敘說團體當中分享所有

的故事，並表示對我的研究議題很感興趣。研究之初，由於我們和小魚的時間一直無

法配合，一度無法加入我們的敘說行列，但她表示對本研究的議題真的很感興趣，

並期待對自己也對來工作有所助益，三位敘說者也一再表示希望「一個也不能少」，

而最終我們也在這樣的承諾之下順利的進行本研究。 

（一）小文 

出生於泰雅族家庭的小文是虔誠的基督徒，成長於復興鄉泰雅族的積聚地之一。

在一個祖父是當時部落的重要耆老，而父親也傳承其衣缽的家庭中，小文的生活與其

原住民的文化是生息相聞的。幼兒到國小階段所就讀的都是部落中的學校，一直到國

中階段開始才在漢人居多的學校就讀。對自己的原住民身分小文一直以來都保有高度

的認同感「我從來沒有隱藏過我自己的身分，每次他們問我﹝是不是﹞原住民的時候

我﹝一定﹞第一個馬上舉手」（相互敘說，2012.12.15）。 
高職幼保科畢業之後，旋即進入專科的幼保科繼續兩年的幼保專業的學習，專科

畢業之後即在部落的幼兒園工作三年，之後因為鄉公所編制異動的關係，所以目前調

任鄉公所內部的行政工作，執行原住民的各項補助業務。部落幼兒園的幼兒大部分為

原住民身分，而原住民身分的老師僅佔少數；課程的實施以傳統式教學為主。 

（二）小庭 

老家在台東的小庭，父母親都是布農族，因為台東的工作機會不多的原因，所以

在小庭還是嬰兒之時全家就搬到桃園市定居。對於布農族文化的認識都源自於當地的

一個由布農族組成的天主教會而來，父母親於家中會用族語交談，有關布農族的文化

從家庭而來的教導較少。國小、中都是在以漢人為主要人口的學校中就讀，到了高職

階段和大學階段才有和很多原住民學生一起學習的經驗，也才開始重拾以往未有的自

信與快樂。 
高職幼保科畢業進入技術學院的幼保系繼續四年的幼保專業的學習，就在「學以

致用」觀念的驅使之下，進入幼兒園擔任教職的工作，今年邁入第三年。 
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（三）小魚 

阿美族的小魚老家在台東，小時候即舉家在桃園市定居，對於阿美族的文化學

習，印象最深刻的就是一年一次的「阿美族的豐年祭」活動，每年的那個時候小魚的

全家一定會回台東慶祝。國小到國中都是就讀以漢人為大宗的學校，因為自己原住民

身分的關係，所以有不少負面的學習經驗，再加上有時回到台東老家的所見所聞，擁

有原住民的身分，對小魚來講是一種無形的負擔，「我要講的就是，因為去那裏〔台

東〕，看到那裏的年輕人都是喝酒沒有工作……。國小國中就這樣子，人家都就說妳

是原住民不跟妳玩，就到高中，所以國小國中不會想說告訴大家我是原住民……」（相

互敘說，2012.12.28）。直到高職才有機會與其他原住民一起學習的經歷。 

高職幼保科畢業之後進入國立大學幼保系繼續進修。對於自己與幼教師的連結小

魚並沒有多想「我本來剛畢業的時候沒有要做老師，就不知道為什麼就是有，就出來

工作了，就應徵到了……，自己也沒想到為什麼當老師」（相互敘說，2012.12.28），

之後就進入幼兒園擔任行政的工作一年，之後轉任教學的工作今年邁入第二年。 
由於三位敘說者在專業人員發展階段中（Kate, 1994/2002），已經經歷求生期進入

強化期的階段。所以在相互敘說之時，敘說了很多工作和教學上的趣事，雖已能運用

在在求生階段所獲得的經驗來處理教學上的問題，但在分享課程與教學之時，似乎缺

乏課程意識，未將其教學的實施與專業有清楚的連結。小魚提到：「我們學校教學讓

我很頭痛…，因為我們課很滿，我們數學就有兩套，之後還有注音就我們每天都在寫，

寫完作業就要玩那個自主（接受自主學習的幼稚園輔導計畫）…，然後妳又要寫聯絡

簿，每天都一直在哪裡些東西…。」（相互敘說，2012.12.28）。而詢問小文她們園所

的課程取向為何？她說：「那我們這些鄉托比較簡單就是傳統式教學…，反正教材課

程就都是跟著那個嘛！基本上沒有特別什麼有時也會有一個主軸，譬如說我們今天可

能就學說啊，假設說我們主題是一顆大樹，當然是用大樹來聯想…。」（相互敘說，

2012.12.28）。另外，對於身為幼教師的身分，小魚和小庭很樂在其中，唯獨小文似乎

對於教師的角色有所考慮，「那時候部落剛好在招老師，那時候我去的時候，我第一

個條件就是跟那個所長說，我不會做教具，只要不要叫我做教具都可以，......而所長

她可以接受，好我就上班了」（相互敘說，2012.12.28），所以轉為行政職之後她再重

看她的幼教師身分，而意識到：「我覺得我的人不適合在幼教裡面，所以沒有辦法發

揮自己，我想要做的事情，雖然現在的行政工作有壓力，可是我很喜歡，現在有時候
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部落裡常常會有我關懷過的老人跟我打招呼，我喜歡那種感覺......」（敘說訪談，

2013.01.19）。 

三、資料蒐集的方法 

本研究主要採用相互敘說、敘說訪談、及文件分析等方式蒐集研究資料。相互敘

說共進行兩次，每次 2.5 至 3 小時，第一次的相互敘說由我和三位敘說者共同進行，

敘說的主要議題（附錄一）為回觀我和她們高職三年的相處，並再建構當時未完成與

模糊的故事；之後開始讓三位敘說者說他們的家庭成長史。由於在每一次的相互敘說

或訪談過後我都會「距離化」及「陌生化」（Greene, 1973, 1975）於相互敘說或訪談

當中的一切，而將所進行的反思書寫成省思日誌，在省思當中我一直在思考我的介入

是否太多？主導性是否太強？而因此造成許多更深層的生命經驗流失嗎？所以當第

一次的相互敘說逐字稿出現之後更驗證我的疑慮，逐字稿的內容中我的「聲音」太多

了，我深怕在互為主體的歷程中，三位敘說者的主體性被我所影響，因而，在第二次

的相互敘說中我退出了敘說團體，但由於要聚焦於本研究的議題我使用半結構式的訪

談問題（附錄二）。在相互敘說進行之前，我與敘說者溝通因為怕干擾和影響到她們

相互敘說的內容，所以此次我退出敘說的行列，由他們三位進行共同敘說；接下來為

了讓三位敘說者更能掌握敘說的內容與重點，我逐一就訪談的問題跟她們提出說明與

解釋，之後她們共同推派了小庭擔任本次的主持人，負責敘說議題（附錄二）的提示

和導引，以及時間的掌控，此次時間共計 2.5 小時。而敘說訪談採我與敘說者一對一

的方式進行，議題乃就第二次的相互敘說的逐字稿內容進行深入的了解與探尋。另

外，在書寫研究文本之時，也透過電話訪談的方式與敘說者再次徵詢相關的研究內容。 
由於訪談的內容涉及整個成長的經歷，恐有私密性及情感的自然流露，所以我特

別商借了安靜、不受打擾的場所。在每一次的相互敘說或敘說訪談之前，我會事先將

訪談的議題用 e-mail 寄給敘說者，第二次相互敘說的議題為參考第一次相互敘說內容

進行修正所得，而第三次敘說訪談的議題是整理第二次的相互敘說內容，是為要讓敘

說者能事先對所敘說內容或心理上有所準備。 

資料的搜集來源，除了現場文本、我的相互敘說及訪談省思日誌之外，我也請三

位敘說者書寫每一次訪談過後的心情札記。資料的編碼方式採：資料來源/敘說者/西
元年月日（例：相互敘說/小文/2012.12.15）的方式呈現；文內逐字稿的內容中有此「〔

〕」 符號出現，表該符號內的文字，乃是我根據敘說者在敘說之時未出現的字詞所寫，
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因為該字詞的出現較能呈現出整句話的意義與脈絡。 

四、資料分析 

在資料分析的部份，由於我的研究興趣主要在於一群人可能共有的議題或現象，

所以主要是以「類別-內容」分析為主，其方式類似「內容分析」，從三位敘說者的故

事當中，將其敘說的內容逐一拆解，可能是一個段落或是一個字詞，而將之歸類到所

定義的類別當中，從找到主要概念、提出適當的類別、以及產生新的類別或精煉已存

在的類別是一個反覆循環的歷程（Lieblich, Tuval-Mashiach, & Zilber, 1998），在產生概

念與類別的過程是需要透過不斷的閱讀文獻，並持續的與資料對話而產生。 
以研究中的第一個發現「原住民身分認同的流動性」為例，因為本研究是關於身

分認同的議題，而第三空間的論述是促發本研究的形成所在。所以第一次是以「原住

民身分認同」和「第三空間」的概念為主，來找出逐字稿中相關的資料，之後發現在

第三空間概念中出現身分認同有著不穩定和不持續性的情形出現，經過不斷與文獻的

對話發現「敘事認同」的概念出現在當中，於是才有「持續轉換與更迭的身分認同」

類別。另外在閱讀逐字稿的資料中發現，小文和其他兩位參與者有著不同的認同歷

程，於是產生「族群隔離與族群融合之下，其族群身分認同歷程呈現不一致」的類別，

而為了讓我的發現具說服力我開始搜尋相關的研究，之後才將這樣的發現呈現在研究

文本中。而關於第三空間的認同由於在本研究的資料當中證據並不多，但我認為它和

跨越疆界的身分認同論述可提供身分認同的新視域，於是我再次搜尋和重讀跨越疆界

和第三空間的文獻，我發現在小文的身上可以看到其身分的游移性，也可隱約可以看

見第三空間，和其他兩位參與者的認同歷程不同。加上閱讀孫大川和亞榮隆．薩可努

的作品，我看到母文化深蘊對原住民身分認同的影響與轉化，所以才確定產生「跨越

疆界和形成第三空間的認同論述因著母文化的深蘊程度而有所差異」的類別。最後再

做文字的精鍊與潤飾，而在「研究文本」中用「原住民身分認同的流動性」的概念，

來涵納並說明「處在族群隔離或族群融合脈絡的原住民，其族群身分呈現不同的認同

歷程」、及「跨越疆界和形成第三空間的認同論述因著母文化的深蘊程度而有所差異」

的類別。 

五、研究的信實度（trustworthiness） 

敘事探究對於其知識宣稱的有效性，許多學者皆提出了「信實度（trustworthiness）」
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來取代和檢視效度的問題（Connelly & Clandinin, 1990；Lincoln & Guba, 1985；Lyons 
& LaBoskey, 2002；Riessman, 1993）。是對建構的現場文本和詮釋的研究文本的信實

度有所關注（Polkinghorne, 2007, p.479-484）。而信實度並非指真實（truth）（Riessman, 
1993），它是一種「敘事的真實（narrative truths）」而非「歷史的真實（historical truths）」
（Spence, 1982）。所以，敘事探究的效度議題是指研究過程與結果的信實度或可信賴

的程度。 
本研究綜合上述學者提出的信實度檢視規準：合理性、適當性、及實用性，來檢

視本研究的信實度。合理性意即說服力，本研究在論述的過程中，除了獲得不少理論

的印證之外，將研究初稿整理到投稿的過程中，我也請對敘事方法論有所學的前輩協

助檢視故事的合理性與說服力。而為了提高本研究的適當性即符合度，我請三位敘說

者針對每次的訪談逐字稿內容與研究文本再建構之適切性進行檢視。至於實用性即可

轉移性，亦即由於在資料的厚實描述之下讀者可以將這樣的結果運用實施於其現場，

但本研究基於篇幅的考量研究文本無法詳細的呈現所有的現場文本，不過對於每一個

段落的鋪陳與論述都儘可能清楚的呈現現場文本轉化為研究文本的歷程。 

敘說團體的運行需要考量到參與者的意願（蔡敏玲，2002；Clark, 2001），及要營

造出安全、誠信、和關懷的環境氛圍（Clark, 2001），我認為會促成 Connelly 與 Clandinin
（1990）提到的恰當性（adequacy）和貌似真實性（plausibility）的敘說研究，也是促

成本研究結果合理並具說服力的關鍵。所以，雖然三位敘說者是自願性的加入本研

究，我們之間的師生關係也讓我們彼此有一定程度的了解與安全感，但在我的內心當

中，對於她們願意參與本研究，我是抱持著極大的感謝與感動。因而，在每一次的見

面，會協助三位敘說者處理交通的問題，在相互敘說或敘說訪談之時提供餐點，敘說

訪談的時間之前或過後我都會安排用餐的地點，並營造溫馨愉快的聚會時光，結束後

我也會以電話或簡訊的方式，確認三位敘說者是否安全返家，並致上感謝之詞，她們

也會透過電話簡訊以詼諧、俏皮的方式來回應我的關懷與感謝。研究結束之後，我在

撰寫研究文本的過程當中，她們也會不時的來關心我的進度，並提供我再次訪談的機

會，我也會和她們分享投稿的心得與歷程。也因著這樣的研究氛圍，我們形成了一種

「亦師亦友」的關係，在兩次的見面當中，小文也帶著訂婚的男友來到我們的團體當

中，並解決了小庭和小魚的舟車問題。因著這樣的安全、誠信、和關懷研究氛圍，我

們彼此跨越了各自身分的邊界，而這也是促成我在研究文本的最終以「研究之後」來

呈現我對原住民身分認同議題的關懷所在。 
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肆、發現與討論 

 

一、原住民身分認同的流動性 

（一）持續轉換與更迭的身分認同 

對於「我是誰？」的探問，似乎隨著時間與脈絡的不同而有所轉變，而時間是由

一連串的「過去」、「現在」、和「未來」所形構而成的一條時間的河流，自我乃隨著

在這條時間流上的人、事、物的相互交織而成。 

我以前小學六年級，我是原住民，我很排斥，因為就是那時候小學的時候班

上就只有一個人……，我以前就是上課的時候被同學罵……因為我以前很

黑，……就是以前都要升旗典禮麻，然後就可能太陽曬比較久，回來教室的

時候，就是臉很黑結果前面的那個男生，轉過來說：「ㄟ!你怎麼了，你的臉

怎麼那麼黑......」，我就覺得他好像歧視我……，我們鄰居﹝的大人﹞也是這

樣，就會說不可以跟她﹝原住民﹞玩，因為她﹝原住民﹞很髒……。（相互敘

說/小庭/2012.12.15） 

大概是國中、小……有排斥自己﹝原住民身分﹞，……現在長大了之後就比

較能認同了，大概是從高職開始就變了﹝能認同自己的身分﹞，所以如果我

高職也是進入一般漢人的同學較多〔的學校就讀〕的話，我可能也有這樣﹝不

認同自己是原住民﹞的問題……。（敘說訪談/小庭/2013.01.19） 

對於自己的原住民身份一直有著正面感知的小文來說，經歷了這次的研究，讓她

意識到文化與其身分交織的重要性，而更有覺知得進行自身文化的探尋，深化其身分

的認同。小文提到「想不到文化那麼重要，所以我應該更瞭解自己的文化，將它保留

住，所以，以後我老了，我才能把這樣傳承給我的孩子，......我們是一個很特別的民

族，是少數民族的原住民，如果說到了你這一代不延長下去的話，......那就完了餒！」

（敘說訪談/小文/2013.01.19）。和其他兩位敘說者相比，小魚這種身分的流動是更具

有層次且深化性的。 
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小庭因為國小同學隨口的一句話與鄰居的無心之語，而對於自己原住民的身分有

所排斥，但也因著高職和大學時代求學環境與人物的不同：「大學的時候我們班的同

學都很喜歡原住民……」，因而較能面對和認同自己的身分。同樣的情形在以下小魚

的故事中也可以看見，自我身份的形塑與認同不是發生於真空當中，而是會隨著不同

的時空脈絡持續的轉換與流動。 

第一次訪談說說自己的原住民文化，在述說的過程中說到一些不好經歷就感

到難過的流淚，心想原來不只是我有這樣經驗。當時的我其實是不想承認自

己原住民的身分，還好隨著年紀的增長心智也相對的成熟，像那些排擠的事

情也就變少了，更慶幸自己在高職階段認識這麼多的原住民同學……。（第

一次訪談心情札記/小魚/2012.12.20） 

……國小國中就這樣子，人家都就說妳是原住民不跟妳玩，就到高中，所以

國小國中不會想說告訴大家我是原住民……，而高職的時候我知道學校有很

多原住民學生我們班也是，所以對於自己的身分不會有特別感覺﹝排斥

感﹞，然後大學因為我們班的同學都很喜歡原住民，在大一的時候﹝我們會

主動﹞表演那個原住民舞蹈，......一直到現在，﹝對於原住民身分﹞感覺還好

啦!。（相互敘說/小魚/2012.12.28） 

因為「敘事認同」的力量，在經歷兩個月的研究之後，小魚提到「跟之前比較起

來（加入此研究之前），我現在比較能接受自己的身分……。像我現在都會去看一些

原住民的電視﹝台﹞，我也不知道為什麼，就覺得好像有動力也要去關心這一群

人……，因為多了一個身份就覺得這個身份需要去作一些事……，我也想到只有身

分，就是你沒有真正了解他這個身分到底是什麼，空有一個名字可是人家也不了

解......。」（敘說訪談，2013.01.19）。因為經歷身分的探尋，小魚似乎也感受到文化

尋繹的重要性。 

在端看三位原住民身分認同的過程，我看到三位原住民似乎因著時間與環境的改

變，而對於自己的身分認同目前取得一個暫時性的解釋與位置。之所以說這樣的解釋

與位置是「暫時性」，我認為是因為在未來還是會隨著空間的不同，而有另一種可能

性的認同的組合，這就是一種開放和動態化的認同歷程（卯靜儒，2002）。亦即，目

前本研究所得的結果，可能僅呈現原住民身分認同歷程的一種樣貌，是這三位敘說者
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的動態身分認同歷程中的一個靜止的認同面向，未來三位敘說者或他人有可能在因著

時空環境不同，而建構出不同組合和拼貼的認同樣態。 

（二）處在族群隔離或族群融合脈絡的原住民，其族群身分呈現不同的

認同歷程 

由於本研究的小庭和小魚是從小遠離原鄉，居住在以漢人為主的異文化的城市

中，其族群身分和小文呈現不同的認同歷程。若對照 Banks（2006a, 2006b）的族群認

同階段，小文從小到大的身分認同的歷程並無經歷 Banks 所言的前三個族群認同發展

階段，尤其是心理束縛的階段，目前在她的身上可以看見雙文化的認同。而從小在異

文化的環境下長大的小庭和小魚，在國小和國中的學習階段因為有著原住民的身分而

承受旁人不少的歧視與侮辱，造成在其心靈上有著陰影，因而對於自己是原住民的身

份持有排斥的心裡，所以其經歷過心理束縛的困擾但沒有很明顯的族群概括認同階

段，而目前處於族群認同澄清的階段。 

非裔美國人 Hooks 提及學校曾經是一個有想像和希望的地方，但族群融合政策之

下卻強化了少數族群更弱勢的地位：「在黑白的隔離學校中，黑人小孩被視為是特殊

的、具有天賦的，並得到特別的關注……，我的老師們……為我們努力以確保我們可

以走上知識份子的道路，並提升族群的地位。……族群融合政策使學校漸漸改變

了......。當我們進入廢除種族隔離的白人學校，更加強了種族主義的刻板印象......。」

（Hooks, 1994/2009, pp.2-3）。 

而 Banks 的族群認同階段也是以居住在以白人為主的社區所做的調查，是族群融

合的結果。在三位敘說者身上是如此描述著： 

我從來沒有隱藏過我自己的身分，每次他們問我﹝是不是﹞原住民的時候我

﹝一定﹞第一個馬上舉手。（相互敘說/小文/2012.12.15） 

我都不曾遇過一些像你們有過被排擠或是很糟…，可能是因為我國小國中生

活的環境就是跟原住民…..。（相互敘說/小文/2012.12.28） 

從小在原鄉居住的小文在高職時期，由於其爽朗、爆笑的性格常是我們班的開心

果，由於有著良好的人際關係高二時我拜託她擔任衛生股長一職一直到畢業，在其任內

不曾有管理上的紛爭出現，對於她高 EQ 且娛人自娛的特質讓我至今難忘也頗為回味。 
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我就國小國中不會想說告訴大家我是原住民……，所以我很不喜歡人家說我

「ㄟ！妳是原住民」，或是難聽一點是山地人，……所以國小國中就這樣子，

人家都就說妳是原住民不跟妳玩……。（相互敘說/小魚/2012.12.28） 

相較之下在我的印象中，從小生存於不同族群文化的相異社會中的小魚和小庭則

較為沉靜，高職三年中和我的互動並不及小文多，但現在我才知道高職階段因為有多

數原住民身分的同學存在，讓她二人過了一個很不同於國中、小階段的學生生活。「高

職就有好多原住民，就覺得可以好好正常生活……。」（相互敘說/小庭/2012.12.15）
「……所以國小國中就這樣子，人家都就說妳是原住民不跟妳玩……，直到高中（職）

這樣的情形才沒有……，還有老師也是，以前就覺得連老師也都對我們歧視……。」

（相互敘說/小魚/2012.12.28）。在訪談中她二人也表示，因為與之前老師的相處有過

不好的經驗，所以對「老師」一直有防備，因而高職的那一段時間與我總是保持一段

距離。 

（三）跨越疆界和形成第三空間的認同論述因著母文化的深蘊程度而有

所差異 

對於當主流與族群文化有衝突或利益之時，小文總是能以原住民文化為優先再考

量到當時的環境，在自我與他者之間游移與越界。 

……如果說我認識了平地人的男生，那可能就是訂婚的習俗，就按照我們所

有原住民﹝泰雅族﹞應該有的習俗（相互敘說/小文/2012.12.28） 

會考量當時的環境，不過還是會以原住民這個部份為優先…，所以我在專科

的時候就恢復母姓囉！（敘說訪談/小文/2013.01.19） 

2013 年 5 月在我敘寫本研究的期間適逢小文舉行訂婚，她邀請我到部落參加典

禮。男方雖是漢人，但我卻見證了屬於泰雅文化和融合基督教文化的訂婚儀式，也印

證了當時小文的敘說。我認為是母文化的深蘊而讓小文的主體意識一直處於甦醒當

中，因而在她身上我看到了她在跨越不同文化之時的堅定與自信，我認為屬於她的第

三空間正在形成當中。我認為小文就像擁有排灣族血統的文字作家亞榮隆．薩可努

（2005）一樣，由於自己開始用文字敘寫山裡、部落裡的東西，而進入對排灣文化的

尋繹，並透過這樣尋根的旅程，被帶入更深的排灣族的信仰裡，進而與自己相遇找到
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了自己的身分認同，最後衍生出對排灣族文化的傳承有深刻的認同與使命，而活出自

己的第三空間。 

而在小魚和小庭的身上，由於過去政府在教育上長期實施同化政策，且國民多元

文化素養的不足，使得「原住民」在台灣成為一個邊緣身分，而讓從小生活在異文化

的小魚和小庭，長期的對自己的原住民身分有著排斥和否定的認同，加上二人家庭教

育疏於對於母文化的耕耘，在母文化的深蘊不足的情形之下，使其自我意識逐漸萎縮

對其自身的身分認同常處於不確定當中。對於文化傳承的問題，相較於其他二人，在

敘說與訪談當中小文的身上留有較多的文化遺跡，這都要歸功於其家庭教育。 

小魚：嗯！可是我覺得跟家庭也有關係，因為爸媽沒有跟你講﹝文化﹞，沒

有告訴你要怎麼說，所以你也不知道要怎麼辦…… 
小庭：對，我也是。  
小文：就是跟家庭﹝有關係﹞，所以就變成說，很多也都要從家庭做起從父

母親阿。哦！我還好，我比較沒有這樣的狀況耶！（相互敘說

/2012.12.28） 

如果我當時﹝國中時﹞能對自己原住民身分能夠捍衛的話，我會跟他們講一

些關於原住民的東西，自己種族的東西……。如果我當時能夠了解自己的身

分，然後自己能夠認同，我能夠跟他們講清楚說明白，他們就可能不會這樣

的歧視﹝我的身分﹞，我在想如果我對我自己布農族﹝文化﹞這一塊能真正

的了解，我對自己可能會較認同，而且學校沒有教﹝原住民文化﹞，現在就

暫時這樣吧！……我會跟他們﹝父母親﹞講 ，﹝但﹞因為他們自己也有遭到

種族歧視，所以他們就會說聽聽就算了……。（敘說訪談/小庭/2013.01.19） 

在敘說之初，小文對其自身文化的意識感染到了小庭，小庭才深切的體會到自己

對於布農族文化的認識與覺知不足，之後她才開始做了布農族文化的尋繹，在第二次

相互敘說中她漸能侃侃而談自己的文化，於是在敘說訪談之時她才提到如果自己對布

農族的文化能有真正的了解，當時旁人的眼光應該不足以阻礙她對於自己原住民身分

的認同。而小魚也提到：「每年到了豐年祭全家都要回台東，有時真的不想回去，就

是吃吃喝喝而已啊！真是不懂為何要這樣……」，而對此文化有所了解之後她表示豐

年祭是慶賀豐收，在阿美族裡的重要性就如同是漢人的過年，「如果從小爸爸媽媽能
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告訴我們豐年祭的意義，我認為會影響到我對於自己是原住民﹝身分﹞的看法……」

（電話訪談/小庭/2013.12.26）。 

因而，現在對於小魚和小庭而言「隨遇而安」是她們的生存之道，以至於我看到

他們對於處在自我與他者文化抉擇之時常有著不肯定的論述， 

小文：我是原住民，那﹝原﹞住民你是誰現在 

小庭：現在的我是誰（遲疑一下），就是原住民啊！  

小魚： 呵﹝笑﹞ 
小庭：嘿！當然會，現在就會， 因為已經慢慢長大了嘛！就會對自己那個原

住民的認同，當然就會加深，因為長輩也都會說，因為你自己也成熟

了蠻多的，你就會想要（停頓） 
小文：妳就會覺得妳就是﹝有原住民的身分﹞ 
小文：妳就是 

小庭：呵！呵！呵！（笑），現在的自己啊！我就是原住民啦！ 
小文：嗯！  
小魚：嗯哼！（停頓、遲疑一下）可能我還沒那麼快吧！ 

小文：真的喔！ 
小魚：對阿！我就﹝還是﹞不太﹝認同﹞，﹝除非﹞人家問我我才會講，就

是沒有辦法這樣妳一樣，呵！呵！（笑）（相互敘說/2012.12.28） 

在敘說訪談之時，在問及「當主流文化和阿美族文化可能會有的衝突時……」小

魚表示：「可能我會看環境耶 ！如果大家都是﹝漢人﹞，我就會跟他們做一樣的決

定，如果這邊原住民比較多我就會跟他們一起……拉扯、衝突的情形不多，可能我都

沒什麼感覺，可能就直接妥協吧！ 」而問及：「那什麼時候會考量到原住民文化？」

小魚表示：「還是以主流文化為主，我以前到現在就﹝都是﹞這樣。」但後來又問道

「原住民身分加上幼兒教師身分」之時，小魚卻說：「就像妳（研究者）也有很多身

份，所以我在這裡是一個身份，到那裡又是另一個身份，……我覺得隨遇而安可以代

表我耶！」（敘說訪談/2013.01.19）。而同樣的對話也出現在小庭身上：「有時我也

覺得是隨遇而安耶！代表我在這裡可以這樣，在那裡可以那樣，……」（敘說訪談

/2013.01.19）。但最後她倆也都不約而同的提及自己身為原住民幼教師，對於文化傳

承該有的使命感，雖談不上承諾，但可以看到一線希望。我認為在小魚和小庭身上其
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身分的認同「猶豫」的情形多於游移（in-between），所以對於所謂雙文化或雙認同的

疆界跨越呈現出不穩定的樣貌，且形成第三空間的認同論述也顯得不足與薄弱。 

二、原住民身分與幼教師身分是兩條平行線 

台灣的幼教課程是屬於草根式的課程決定（游淑燕，1994），幼兒園對於課程內

容的規劃不似國中小階段一樣，其擁有主要的決定權，因而我認為正是實施原住民族

教育的沃土。我一直以為由於大部分的幼兒都具有原住民血統，因此部落的幼兒園比

起以漢人為大宗的平地幼兒園而言，其必然設計與實施原住民文化課程，但事實卻不

然。「因為班上有八成都是泰雅族學生，我們有實施母語教學，而泰雅族文化的學習

﹝課程﹞沒有。」（相互敘說/小文/2012.12.28）。母語的實施雖等同於文化的傳承，

但在具備有族語能力的幼教師資缺乏之下，母語教師通常由熟習母語的家長來擔任，

而課程主題與設計還是以班上的教師為主。多數的部落幼兒園教師大都使用坊間的教

材，但坊間教材仍以主流文化為主，於是原住民文化課程的融入就得由教師來設計與

發展，但實施原住民文化課程和融入的情況並不多（郭李宗文，2009）。在問及除了

有母語的實施之外，課程或學習環境的規劃上是否有泰雅文化於教室當中，小文表示

「我們是傳統教學，我們有用課本就是一般常看到的教材，……只要把孩子顧好就

好，……我們裡面﹝園所環境﹞沒有泰雅族的佈置……。」（相互敘說/2012.12.28）。 

相較於其他階段的教育政策，台灣的幼兒教育仍是以「普及原住民學前教育機會」

為主，對於族群文化課程的規劃，除了在母語教育之外，相關的討論與真正的作為並

不多（教育部，2013a，2013b）。所以，在思考部落的原住民幼教師為何不實施文化

課程，除了討論其是否具備原住民文化的知識之外，應該被提出的是須有具主體性的

師資培育課程的系統性規劃。在敘說訪談中小文表示「……我是讀二專幼保科，我們

沒有多元文化的課。」，小庭也說「大四時有多元文化的課，但我們那屆沒開成，我

也沒有選……，沒有原住民的課程……。」，小魚回憶著說「……我們沒有多元文化

教育的課，但有談性別平等﹝幼兒性別平等教育﹞，沒有原住民的課……。」（敘說

訪談/2013.01.19）。我認為，三位原住民幼教師由於在師資培育的過程當中沒有相對

應的課程，以致無法將原住民身份與幼教師身份產生連結。原住民幼兒教育政策白皮

書中也指出（國立屏東大學原住民族教育研究中心，2013）由於沒有對應的原住民幼

兒需求的師資培育課程，致使幼教師缺乏原住民文化的課程轉化能力，因而對於原民

住民文化的傳承常常意識不足與力有未逮。 
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最後，我發現造成原住民身分與幼教師身分是兩條平行線的另一個關鍵有可能是

三位原住民幼教師對其自身文化的傳承與使命感的覺知不足所致。 

我是原住民幼教師沒有錯啊！但有沒有將我們布農族的文化帶到教室中，有

什麼樣的關係嗎？……（相互敘說/小庭/2012.12.28）。 

﹝是否實施原住民文化課程﹞我覺得還是環境耶！可能在這個環境裡面，可

能這個園所就是讓你就只能當幼兒老師，不可能讓你帶原住民身分……（相

互敘說/小魚/2012.12.28）。 

在小魚的敘說當中她認為原住民身分和幼教師身分，是兩個獨立的身分彼此不會有所

交會，三位敘說者對於身處於「原住民幼教師」的位置是肯定的，但卻不見因原住民

身分的背景帶來異文交流的使命感（周聖珍，2000）。這似乎與一般認為的「教師身

分認同」是個人身分認同和教師身分認同，互為形構而成的認同，及個人身分認同對

影響教師身分認同的論述（Alsup, 2006；Palmer, 1998；Ritchie & Wilson, 2000）有所

牴觸。我思肘著這應該不是牴觸，而有可能是三位敘說者目前對這兩個身份的暫時性

解釋，因為身分認同是會不斷的流動與轉換的。但若從另外一個角度來分析，由於一

直對於自己的泰雅文化始終保有覺知和認同的小文已離開幼教現場，但小庭和小魚反

而還在幼兒園裡，這不禁讓我思索到對於自身族群文化的認定，與對幼兒教師角色的

認定，兩者之間是否必然應有關連的問題。 

綜上觀之，在三位敘說者身上我看到了原住民身份和幼教師身份，似乎因著多重

的限制而形成兩條平行線。 

三、敘說自我與原住民幼教師身分的相遇與覺醒 

（一）敘事認同提供「身分」的感知 

三位敘說者表示從不曾去意識到身分認同的問題，但在一次又一次敘說當中，我

卻看見他們為自己探尋一個適當的身分位置，所做的爬梳過後的反思及將來可帶出的

行動，讓他們與自己的原住民身分有一次真切的相遇與展現其能動性的可能。 

……我不曉得你們有沒有看過原住民電視台 16 台，有一個泰雅族的主播〔他〕

是我叔叔，他本身對自己的文化就非常認同非常的有使命感……，不過很多
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東西我也不懂……。（相互敘說/小文/2013.12.28） 

……上次我有提到我的那個叔叔，我有一天碰到他，我有跟他聊天，他說我

們現代人﹝這一代的原住民﹞都會被一些世俗給影響，我以前有一些文化上

的問題都會去問他……，現在我就覺得說這﹝原住民的文化﹞還蠻值得我現

在去，想要去研究的東西……。（敘說訪談/小文/2013.01.19） 

一直以來都非常認同原住民身分的小文，在三位敘說者中是最能侃侃而談自己的

泰雅文化的，但她從沒有意識到文化和自己的關聯是那麼的具生命力，她慶幸自己還

算了解泰雅文化，她也告訴自己應該要多去研究和了解，我提到「成為一位文化工作

者嗎？」她表示現階段只是覺得想要再去更了解自己的文化而已。另外，對於目前還

是無法坦然的告訴別人自己是原住民身分的小魚來說，透過本次的敘說也似乎引發了

對自己原住民身分的感知與不同的看見…… 

跟之前比較起來（加入此研究之前），我現在比較能接受自己的身分……。

像我現在都會去看一些原住民的電視﹝台﹞，我也不知道為什麼，就覺得好

像有動力也要去關心這一群人……，因為多了一個身份就覺得這個身份需要

去作一些事……。（敘說訪談/小魚/2013.01.19） 

﹝經過這個研究﹞所以我認為要真正落實原住民文化要從老師開始，因為原

住民要對自己原住民身分認同才能有效的推廣原住民文化。如果老師您﹝研

究者﹞日後﹝的﹞計畫能實施我很願意幫忙喔！（第三次訪談心情札記/小魚

/2013.01.22） 

「有時候我們的存在是來自於我們如何告訴別人我們自己是誰……」（孟樊，

2001，頁 21），所以要成為或擁有一個什麼樣的身分，這個成為或擁有的過程是我們

個人在敘說身分認同之時，在來來回回之間的建構與生成（楊幸真，2009）。而敘事

認同除為個體提供一個可以主動形構，與重構認同的有力路徑之外，亦強調在持續的

型塑認同之時，都會促發每一次行動的改變（劉美慧，2005）。 
另外，在本研究中我發現，原住民身分認同背後一個很重要的關照是對其自身文

化的了解。因為個人的主體性若要有所彰顯，沒有族群文化的內涵甚或脫離母文化的

主體，那樣的族群身分認同恐怕只是空中樓閣，「單是一種情感性的自我認同，到底
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無法真正活出族群的主體性」（孫大川，2000，頁 43），這樣對於族群文化的推展與傳

承是無法深化而能有所傳承的。 

（二）自我敘說開啟族群文化尋繹的路徑 

第一次的相互敘說在研究者的帶領之下，三位敘說者才開始對自己的身分開始有

所意識，而由於相互敘說彼此所感染到的力量，所以在第二次的相互敘說中她們已漸

能侃侃而談其族群相關的文化，而對於自己的母語從不曾感到興趣的小魚表示也開始

和阿嬤學習母語，三個人都對自己擁有的原住民身分漸漸有著覺知，而更在第三次的

敘說訪談中看見她們因為有著意識，而想帶出來的行動使命。 

到現在我回到家裡我都一樣在用原住民語，目前我的環境上，都會有需要用

到﹝這些﹞語言，像語言就是文化……。所以我覺得這個東西是要一直保存

延續下去的東西。（相互敘說/小文/2012.12.15） 

小魚因為看到了小文對自己母語的堅持，也感染了學母語的必要性「我現在才開

始要學母語，哈！哈！我以前都不講喔，打死都不要講……。」（敘說訪談/小魚

/2013.01.19）。而小文因為看到小庭和小魚由於缺乏對自身文化的了解，而影響到對

自己身份的肯認，才驚覺到泰雅文化之於自己生命的意義，更引發她更深入的對其文

化有所探尋。在小庭身上也看見了敘說之後所進行的文化尋根旅程，在第一次的相互

敘說之後的心情札記寫著：「第一次的訪談過後，我有很認真的去留意我們自己的文

化，也會主動去詢問我們布農族的一些事情……。」（第一次訪談心情札記/2012.12.18）
而她在第二次的相互敘說中就提到：「當時會因為是原住民被欺負，因為那時我可能

自己不是很了解自己原住民是怎樣子什麼身分。」（相互敘說/2012.12.28）並在敘說

訪談中提到：「……我不能像我爸爸媽媽一樣孩子被笑原住民也沒關係，我以後一定

要告訴我的孩子有關於布農族文化的東西……」（敘說訪談/2013.01.19）。所以，自

我敘說觸發了三位敘說者探尋其自身文化的能動性。 

Spindler 與 Spindler（1984）在研究美國 Menominee 印地安人時發現，他們在面

對文化衝突時，會採取再肯定（reaffirmation）、退縮（withdrawal）、正向的邊緣化

（constructive marginality）、雙文化（biculturalism）、和被同化（assimilation）等五種

適應策略。小文那種學習主流文化的語言但卻不揚棄母語的適應策略，即是雙文化的

展現。而小魚和小庭的適應策略是處於避免深入的認同特定的文化，並設法擺脫文化
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衝突的影響的一種有建設性的邊緣化策略，但因為敘事認同我看見她們也正邁向雙文

化的策略當中。 

 

伍、研究之後 

 
寫完「發現與討論」，對於下「結論與建議」的部份我一直遲遲無法下筆，因為

內心一直有著一些聲音擾亂著我、提醒著我、促使著我應對自己的身分有所解構：「這

個研究對於三位敘說者而言，她們到底獲得了什麼？失去了什麼？我的存在對她們的

意義是什麼？而『我』又是誰？」。當老師將近 15 年服務過兩所學校，而這兩所學

校都因為地緣的關係，讓我有機會接觸很多原住民學生，但我卻從未意識到對於原住

民學生該有的文化回應教學，直到進行這個研究。我雖不具有原住民的身分，但也有

著如達努巴克（2008）對自己身份的覺醒而喚起的使命，也有著同孫大川（1992）想

為原住民點亮一盞燈的心情一樣；身為原住民的教師的我，應能因為更理解原住民身

分的認同歷程，而將之轉置扣入我自己教學的位置。這似乎重構了我一直以來的「教

師」身分認同，而因為和她們共同經歷這一段敘說的旅程，也解構了我過去對於「研

究者」身分的認同。 

因為在「互為主體」的研究取徑之下，三位參與者的敘說乘載著故事、記憶、和

希望，我也探見在她們生命當中我駐足的角色與意義，透過生命經驗的相互關照，由

此引發我對自己身分的跨越與解構。所以，研究的最後，我想以「研究之後」來取代

「結論與建議」，去呈現我在本研究的感染而有的覺醒與行動。第一部份將呈現我對

自己的教師和研究者身分的重構，而第二部份將說明在本研究的發現之下，所突顯出

的重要議題與相關的建議。 

一、研究者身分的解構與再建構 

（一）在視「原」「漢」學生之時有著不同的眼光與回應 

教師是多元文化教育能否成功的重要關鍵。本研究也發現過去的學校經驗是影響

原住民幼教師身分認同的關鍵之一，尤以教師常常成為污名化原住民身分的共犯之

一。不少研究都指出教師們普遍認為自己具備多元文化素養，但真正的實際面有可能
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不是這樣，「我們班有幾個原住民同學……，喔！我是不會因為妳們降低我的標準

的……。」這是小魚描述大一時英文老師在第一次上課的談話，因為當時的四技二專

考試有著原住民學生的加分制度，小魚表示當時心裡很受傷。回觀我過去與原住民學

生的相處經驗，我們往往會帶著端視漢人學生的眼光來要求原住民的學生，而未曾去

反思到在以漢人為大宗的學校環境之下，漢人文化的學習氛圍與原住民學習特性的符

應性，完全缺乏「文化回應教學」的素養。 
因為這個研究讓我再重回教學現場，在看待原住民學生之時我有著新的眼光，我

們班有 9 個原住民學生，我想是其天性與本能的驅使，我的這幾個原住民孩子一找到

機會一定會哼哼唱唱，過去的我會認為是對班級經營的一種干擾，甚至會因此而將他

們貼上標籤，但在三位參與者的敘說中我才發現唱歌之於其文化與生存的意義，禁止

他們唱歌的行為猶如是切斷其母生與本能的發展。如今，在我的班級中我常會將這樣

的聲音視為是一種興奮劑或催化劑，並讓他們成為我的助手，今年的啦啦隊比賽我們

就加入原住民舞蹈的元素，目前由兩個漢人學生和兩個原住民學生統籌規畫當中。

原、漢文化的跨越與萌生，目前正流動在我的班級中。因為我肯認其文化及行為，也

讓他們有展現的舞台，在我們班的原住民孩子身上我可以看見自信與驕傲的亮光。相

知相惜的情感存在我們的師生關係之中，因而我發現不管我是在進行行為或課業的輔

導，都有著事半功倍之效。 

其實這個研究不只重構了我的原住民教師的身分，我更覺醒到不只是對原住民學

生而是對每一個學生我都該有這樣的身分。現在的我當面對學生的問題行為時，我常

常讓自己回到「教師即陌生人」的位置（Greene, 1973），提醒自己應該去關注到每

一個學生的背景及其生長的脈絡，對學生有更具生命性的關懷，而實施差異化教學與

輔導，我認為和文化回應教學的精神是相通的。這是我歷經本研究中，對我的教師身

份探尋的解構與重構之後，所尋覓的一個暫時性「位置」而帶出的行動。 

（二）在我的教學與研究中來回越界 

「關懷（caring）」是 Gay（2000）建構文化回應教學的根基，而在關懷的概念中

她提到關懷必須引發行動。所以對於原住民幼教師身份認同的議題，我若僅只停留在

情感面的關懷，而未轉換成具體的行動，我認為是無法成為一位如 Giroux（1988）所

言之「轉化型知識份子」。本研究中我看到了敘事認同對形構身分認同的力量與價值，

我思考到應該將這樣的力量，將之轉換成我的教學實踐工作，透過有系統的規劃帶領
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職前的幼教師資生，來從事其身分認同的探尋，將原住民文化傳承、族群身分認同、

與幼教師身分認同來牽引出一條連結線。於是今年我和我們班的 9 個原住民學生組成

「原住民學生敘說團體」，我們目前在進行「原住民學生生活、族群身份、及文化尋

繹」的工作坊（附錄三）。希望透過這個敘說團體，從原住民學生生活、族群身分、

文化面向，強化原住民學生自我族群認同感。我預期將團體的運作歷程發展成研究，

提供我在進行教學時的參考，也是我希望將原住民文化傳承、族群身分認同、與幼教

師身分認同來牽引出一條連結線的開始。 
另外，在我的研究現場，我希望將來可以集結現場的原住民幼教師，成立一個對

原住民文化傳承，與耕耘原住民幼兒教育的學習社群，將我的研究取徑嘗試走向一個

社會實踐導向的認識論（夏林清，2012），再將這樣的實踐歷程與結果帶入到我的教

學當中。而 Hooks（1994）強調教師與學習者共同參與的「交融教育學（engaged 

pedagogy）」，更可以成為我在進行教學與研究越界之時，最佳的教學指引。不斷的在

我的教學與研究中越界是我對自己研究者身份的期許。 

（三）在我的場域之中實踐關注經驗與脈絡的敘事分析 

Riessman（1993, p.4）指出「將經驗意義化（make sense）的主要方式是敘事的形

式。」劉美慧（2009）也提到：「敘說過程得以讓學生重新看見自己…。敘事的確是

一種力量，也相當具有感染力，透過不同背景者生命經驗的相互關照，得以看見經驗

的流動與結構的限制…。當我們在課堂連結知識與經驗時，要使經驗能夠深化，經驗

才有意義。」透過敘說得以讓生命的幽暗處有被照亮的可能，是處於任何弱勢的群體

一個很好的發聲管道。所以，在研究之後，我除了在研究場域之外，在我的教學場域，

甚至是我個人的生活場域，我都會有意識的讓每一個個體有發聲的機會，藉以讓每一

個生命有被彰顯的可能與契機。 
關注生命經驗的「敘事分析」，帶領我們去重看我們的教學與生命故事，

「Merleua-Ponty 指出探究生活經驗的各種現象，意即藉由再次喚醒活過的生活經驗，

個人得以重新學習去看待我們所生活的世界。」（Van Manen, 1990, p.31）因為這次的研

究開啟了我對學生生命經驗/故事的關注，於是在重回教學現場之後，除了和我的原住

民學生成立敘說團體，共同敘說生命故事之外；我也在五年級「幼兒教保與生活」的選

修課程中，藉由讓學生敘說其生命故事的方式，來對自己未來所欲從事的教保工作有更

深一層的自我檢視。我在這門課的教學計畫表中敘寫了本課程的問題意識：「我有著『每
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一個生命都有著被學習』的信念，亦即雖然他們的身分是學生，但我相信每一個學生的

生命經驗，都可以作為我們學習與參看的素材。所以本課程期盼透過對自己生命的回

觀，對過去經驗的敘寫，而能使同學對自身的生命有所覺知與看見，進而對自己未來所

欲從事的教保工作有更深一層的自我檢視。」另外，在對自己剖析的同時，我也藉由電

影賞析的方式讓同學進到每一個影片的每一個角色裡，透過分組的討論去共構與體會每

一個角色可能有的生命經驗。以下是在學期結束前的最後一節課同學對於這門課的回應

「有時候回憶，也是給現在自己的動力，而且有時也不知道原來自己的一個小故事，竟

然也可以成為別人的鼓勵。」（課程省思/小如/2012.12.25），「把心裡的一件一件事說出

來了，我覺得有得到一種紓壓和解脫，因為在一次的寫出或說出，我已經有種平淡感，

沒有像當時那麼傷痛。感謝您開了這門課，讓我了解其他同學的故事，其實自己還不

是最苦的......。」（課程省思/小勤/2012.12.25），「聽完同學分享完故事覺得每個人都不

是表面上看到的，每個人背後有太多我們不清楚的事情，我們不能只看表面就去評斷

一個人......。我想告訴大家，我們的未來一定會更好，要為自己活出更美好的未來」（課

程省思/小雅/2012.12.25）。我隱隱約約的感受到敘事燃起學生對生命的重看，這是我

想藉此點燃一把轉化成學習熱情與提升學習成效的星星之火。 
另外，Ritchie 與 Wilson 指出「敘事是修正教師專業發展路徑的催化劑。教師可

以透過敘事來抗拒及改寫他們的生命及教學故事」（2000, p.20-21）。過去我曾透過自

我敘說將我投入幼兒園輔導五年之經驗予以意義化，並藉此產生覺醒與行動，我深覺

到它是一條另類的教師專業發展的路徑，所以現在當有機會受邀擔任教師專業發展講

座的講師之時，我都會將敘說生命故事/經驗或教學故事/經驗的模式，適時地融入在

我的課程計畫與教學實施當中。Clandinin 與 Connelly 從教師知識的立場讓教師敘說

他們的生命/教學經驗，他們看到了生命史的敘事性教學知識，而發展了教師個人實務

知識和專業知識的地景（professional knowledge landscape）（Clandinin & Huber, 

2002）。不但可以作為理解教師知識的途徑，讓教師具備敘事式認知的能力亦是我的

關懷所在。 

二、本研究發現之下所突顯的議題 

（一）牽引一條原住民身分與幼教師身分的連結線 

無論是啟蒙、社會性或後現代的認同論述，皆強調自我的認同會影響到教師專業
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的認同，且是互為交織而形成的認同。在周聖珍（2000）的研究指出進師院以來她一

直為著將來分發到原住民地區的文化傳承而做預備，她要成為一位體現原住民文化的

國小教師，所以原住民身分和教師的身分這兩條線早已交會已然形成一條線。但在本

研究中卻發現原住民身分與幼教師身分似乎因著多重的限制而目前形成兩條平行

線，但也因為透過此次的相互敘說多少激發出兩個身份互為形塑的主體性意識來，三

位敘說者似乎意識到身為原住民幼教師的能動性，我認為是為兩條平行線可能形成交

會出現一線曙光與契機。小庭：「可是老師﹝研究者﹞是不是要我們去想是原住民的

幼兒教師身分，在園所能做得什麼事嗎？是這樣的嗎？」小文：「嗯！嗯！嗯！我覺

得不管今天你是不是原住民的身分，或者你是幼兒園的老師，你都可以去教原住民的

東西 .…..。」（相互敘說/2012.12.28）。所以，我認為成立「原住民文化傳承敘說團

體」讓原住民幼教師敘說其生命經驗並提供相關課程的討論。以我今年（103 年）利

用社團時間進行的「原住民學生生活、族群身份、及文化尋繹」的工作坊為例，在「我

的學習/求學成長史」的敘說主題當中，我請我們班的原住民學生分享她們在求學路上

的甘與苦、在學習過程與老師的互動，而對於與她們將來是幼教師的身分的連結。由

於她們才專科二年級，對於幼教專業課程的學習並不多，所以我並沒有引導她們將原

住民的身分和幼教師的身分做過多的連結與討論。但是這是一個開始，我規劃在她們

專科四年級的時候，再藉由相互敘說讓她們更有意識與覺知的將原住民和幼教師這兩

條線有所交會。 
「文化的生根，大都應透過教育的方式進行。」（陳伯璋，2009，頁 4），周聖珍

（2000）也指出因為師院課程的要求自己才開始蒐集自己原住民文化的文獻，所以幼

教師資培育機構應規劃相關的課程，讓原住民幼教師具備原住民課程融入與教學轉化

的能力。原住民重點的幼教師資培育機構更可規劃原住民文化與教育課程，使原住民

學生除了對自己的族群能有更系統性的了解之外，也可協助族群身分認同的建立。

Banks（2006b）指出對於處於心理束縛的族群認同階段的學生，在課程的規劃部份應

加強提供單文化（自身文化）的內容和經驗，如此可幫助學生發展文化的覺知和提升

族群文化的意識。這也是一條可以牽引出原住民幼教師對於個人的身分認同及教師身

分認同之間的連結線。 

（二）視身分認同的歷程是一場饗宴 

身份認同的歷程不可避免的是一種變動與流動的過程，但多數的研究都指出這樣
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的歷程常常是拉扯、擺盪、衝突、甚至是不堪的旅程。但我認為「第三空間」的概念，

跳脫非此即彼的二元對立的認同論述，對於身分認同提供一個全新與可能性的空間。

所以，Hall（1996）很巧妙的提出這樣的一個認同旅程是一種「可移動性的饗宴

（moveable feast）」之隱喻，我認為可以提醒著我們在觀照身分認同的妥協與多變性

之時，視之為一場美麗的盛宴。 

其實本篇研究的發想是源自於「第三空間」的認同論述，Bhabha（1994）「混種」

的認同隱喻即是跳脫轉化與協商的概念，強調是保有各該文化重要的內涵而所形成

「不是那個或這個」的第三空間，就如同小文當面對漢文化與泰雅文化有所衝突之

時，會以母文化為主並在這兩個文化之間游移與越界，而形成一個原漢融合的第三空

間。第三空間身分認同的概念，在 Bhabha 和 McLaren 的論述中可見。國內學者中，

歐用生（2010）將第三空間的概念運用於課程領域當中，但將之用於認同的論述並不

多，相關的實徵性研究似乎也缺乏，因而促發我對第三空間身份認同議題的關注，並

期盼透過本研究形成邁向第三空間的徑路。但我發現小魚和小庭，雖透過本研究的相

互敘說其主體意識正在甦醒當中，而開始認同自己的原住民身分，但對於其身分因著

許多結構上的限制，並未能有所批判與跨越。若和從小在部落長大的小文相較，似乎

母文化的深蘊程度是她們無法形成第三空間的可能性之ㄧ。但也或許是我的限制，我

並未能和 Ritchie 與 Wilson（2000）一樣，讓研究中的個案教師因為透過敘說其生命

經驗，去覺醒自己的身份之後，而有意識的去對結構上的限制有所覺知與批判，並進

行反抗與修正，亦或許是相互敘說的深度不足的關係，我認為這是無法形成第三空間

的可能性之二。 

但在研究之後我思考到所謂不同文化的交融、接合、磋商與生成的第三空間，在這

樣的「空間」當中到底原文化和漢文化的比例為何，是不是一定要像小文一樣是以母文

化為主所形成的才是第三空間，而這並未出現在 Bhabha 的認同論述當中。在和小文的

背景脈絡極為不同的小魚和小庭的身上，我雖看到游移但猶豫的身分遞變，雖似乎未協

商出一種新的、混種的認同，但隨遇而安、因地制宜的身分轉換確是她倆的生存之道，

小魚對我說「就像妳（研究者）也有很多身份，所以我在這裡是一個身份，到那裡又是

另一個身份，……我覺得隨遇而安可以代表我耶！」（敘說訪談/2013.01.19），我記得

她是用一種有意識、輕鬆且樂觀的態度在敘說著。而這對於一直想在研究過程當中開啟

她第三空間視域的我而言，這是一個很大的衝擊與提醒。我反思到如果這是她們主體性

的抉擇而來，那有必要一定要邁向第三空間嗎？我會不會犯了後現代主義對結構主義一
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元論的批判呢？因為只有「邁向第三空間」這一個選擇，不也是一元論的論述嗎？ 
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附錄一 

《原住民幼教師身分認同之探尋》研究第一次相互敘說 

◎相互敘說時間：2012/12/15 上午 9:30-12:00 

◎敘說議題 
成長過程的敘說（本研究的報告呈現皆採化名的方式處理，請放心!），請妳們真

實、輕鬆的回憶你從小到大時候的成長過程，較著重在「家庭」的經驗，請大家事先

準備並寫下來，你要講的大致內容與重點，尤其是難忘的經驗、對你有影響的人（家

人）、事、物等。 
進行方式，每個人有 25 分鐘的時間說你的故事，接下來大家故事不清楚的地方

進行提問，然後請說故事的人再回應，最後大家再來討論。 

--------------------------------------------------------------------- 
◎預計進行流程： 

1.再次說明本研究的目的(9:30-9:45) 
2.再次徵詢參與意願，確認訪談時間、簽訪談同意書(9:45-9:50) 
3.訪談進行： 

（1）研究者生命及教師經驗敘說(9:50-10:20) 
（2）參與者成長經驗敘說(10:30-12:00) 
（3）提問與討論(10:30-12:00) 

4.”婉婉小館”享用午餐（沒有說完的故事吃飯時可以再追加喔!）(12:00-) 
 



 
張素貞 原住民幼教師身分認同之探尋

 

 

- 97 -

附錄二 

《原住民幼教師身分認同之探尋》研究第二次相互敘說 

◎相互敘說時間：2012/12/28 下午 8:00-10:30 
◎敘說議題 

《以下的敘說內容都無關乎「好與壞」、「對與錯」，就只是說說你的過去，釐清

並看見你當時的想法》 
1.原住民身分認同「你是誰？」 
（1）從小到大，當你面對你的文化和漢人文化，有衝突、矛盾時你如何面對？排解？

你選擇了什麼？做了什麼決定？ 
（2）你在「國小」、「國中」、「高中」、「大學」我對我自己原住民的身分的看法？是

什麼樣的經歷（家庭、親戚、朋友、同學、老師或其他人），發生什麼事？讓

你會有這樣的感覺，才型構你對自己原住民身分認同（或是其他身分的認同）。 
（3）你現在來看你的過去，你的想法是什麼？ 
（4）「現在」的「你是誰？」是什麼樣的經歷（家庭、親戚、朋友、同學、老師或

其他人），發生什麼事？讓你會有這樣的感覺，才型構你現在對你自己身分認

的同（或是其他身分的認同）。 
………………………………………………………………… 

2.教師身分 
（1）為什麼選擇幼保科？ 
（2）你認為「老師」是？（不一定是書本說的，你所學過的，無關乎「好與壞」、「對

與錯」） 
（3）為什麼選擇當老師？（有什麼故事嗎？影響你的） 
（4）談談你的教學經歷（過去、現在），談談你的同事。 
（5）你期許自己是一個怎麼樣的老師？（有什麼故事嗎？影響你的） 

    …………………………………………………………………… 
3.原住民幼教師 
（1）「有」「沒有」意識到自己是一位「『原住民』的『幼兒教師』」？ 
（2）＊有。何時？什麼經歷？什麼事件？ 

＊沒有。那你現在的想法呢？ 
（3）你如何看你的『原住民』和『幼兒教師』，所型構的身分？有何想法。 

--------------------------------------------------------------------- 
◎預計進行流程： 
1.用餐 (下午 7:00-7:40) 
2.敘說議題說明(下午 7:40-8:00) 
3.相互訪談進行（下午 8:00-10:30） 
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附錄三 

「原住民學生生活、族群身份、及文化尋繹」之講座與工作坊 

一、目的：1.加強原住民學生族群認同 

          2.再思原住民身分的能動性與能為 
二、實施期限：103 年 9 月至 104 年 1 月 
三、實施對象及人數：全校原住民及學生，預計約 15-20 人 

四、實施方式：  

時間 主題 內容 相關資源與作業 

第一次 「我是誰」？ 成員自我介紹、分享成

長背景、家庭生活 
準備族群文化故事

與部落的回憶 

第二次 我的族群文化故事（上） 

第三次 我的族群文化故事（下） 

分享參與成員的族 
群文化故事/部落生 

活回憶 

省思札記（敘寫分

享或聆聆聽成員族

群文化故事的心情

與想法） 

第四次 我的學習/求學成長史（上） 

第五次 我的學習/求學成長史（下） 

分享在求學路上的 
甘與苦、分享彼此在 
學習過程與老師的 

互動。 

1.相關文章分享 
2.省思札記（敘寫

分享或或聆聽成

員求學史的心情

與想法） 

第六次 原住民身分的能動與能為 從探尋族群文化的歷程

當中，再思原住民身分

的體現、能動性、與能

為。 

1.相關文章分享 
2.省思札記（敘寫

原住民身分的能

動性） 

五、預期效益：希望透過講座與工作坊的方式，採協作敘事取徑，探尋本校原住民學

生身分認同的歷程，藉以讓原住民學生能跳說身分認同的危機，健全其自我概念

的發展，而藉以提升其學習成效，進而促發其對自身的族群文化有所尋繹，並深

化其族群文化的推展與傳承。 


