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淺述藝術理論的演變對近代台灣藝術教育之影響
A Study on the Development and Trends of Art Theories and Its Influence on the Art Education in Modern Taiwan
黃淑華
Shu-Hua Huang
空軍航空技術學院通識教育中心人文科學組
General Education Center, Air Force Institute of Technology

摘  要
我國藝術教育發展深受西方藝術理論的影響，藝術教育宗旨亦隨西方藝術思潮的變遷而有所更迭。本文旨在介紹藝術教育的五種主要理論：創造性取向的藝術教育、學科取向的藝術教育、社會取向藝術教育理論、後現代取向藝術教育理論、全人藝術教育理論，並咎其對台灣藝術教育之影響。希冀藉此一理論論述之釐清，可以為台灣藝術教育勾勒出較為清晰的定位。
關鍵字：藝術教育

Abstract
Western Art theories have a fundamental influence on our Art education and the goal of Art education changes with the trends of art theories. The purpose of this study is to discuss the development and trends of art theories and its influence on the Art education in modern Taiwan. There are five major theories of art education : Creative Orientation Art Education, Discipline-Based Art Education, Post-modern Art Education, Social Orientation Art Education, and Whole-aspect Visual Art Education. By outlining the development and trends of Western Art theories, it is hoped that the future direction of Art education can be explicit in modern Taiwan.
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壹、起音---研究音緣
不同理論從不同角度解釋人類的藝術天性，而不同理論亦會影響藝術教育之實踐。我國藝術教育發展深受西方藝術教育理論的影響，藝術教育宗旨亦隨西方藝術思潮的變遷而有所更迭（李長俊，1998）。本文旨在介紹藝術教育的主要理論，以及其對近代台灣藝術教育的影響；希冀藉此一理論論述的釐清，可以為台灣藝術教育勾勒出較為清晰的定位。
貳、各彈各調---眾聲喧嘩的藝術教育理論
在西方藝術教育思潮的影響下，台灣藝術教育的目標、內容與方法均有相當程度的變革，故欲端倪台灣藝術教育之圖像脈絡，須先瞭解西方藝術教育思潮的演變（周伶紋，2002）。綜觀影響近代台灣藝術教育之西方藝術教育理論，大致可歸為五種取向：創造性取向的藝術教育、學科取向的藝術教育、社會取向藝術教育理論、後現代取向藝術教育理論、全人藝術教育理論，以下茲分述此五種不同取向的理論內涵，探討理論提出的時代背景、採取的觀點與論述詮釋、對過去藝術教育界的影響，以及對台灣藝術教育實務的影響。
一、創造性取向的藝術教育理論
十九世紀末法國Rousseau提出自然主義（Naturalism），重視兒童心理繪畫的發展，Dewey在《藝術即創作》（Art as Experience）一書中即強調藝術的實用價值，以兒童為本位（child-centered）的教育理論對美國二十世紀的教育趨向影響甚深（游君如，2001）。Guiiford 認為藝術的創造行為涉及認知、記憶、擴散性思考及評價四種能力層面，其中擴散性思考層面包含流暢性、變通性、獨特性及再定義四種能力，他認為前三者為最顯著的藝術創造能力，他的理論顯示，兒童的藝術創造教學，不應僅侷限於技能的教授，亦需重視其他層面的學習，其中又以擴散性思考為重（黃壬來，1987）。
自1900年至1965年間，在世界各國展開的國際教育研討會中，英國學者Read和美國學者Lowenfeld主張透過藝術的教育來培養兒童的創造性，成為各國共通理解與支持的目標（林曼麗，2000；Lowenfeld & Brittain, 1987）。Lowenfeld在《創性與心智成長》（Creative and mental growth）一書中強調藝術教育只是一種達到目標的方法，不是一個目標；藝術教育的目標，是使人在創造的過程中，變得更富創造力，而不管這種創造力用於何處（Lowenfeld, 1957）。濫觴於此，強調創造力發展之「創造性取向」（creative orientation）的藝術教育理論在學界與教育實務領域就此蔓延。
創造性取向的藝術教育理論主張藝術教育的首要目標在開發兒童的創造性，強調以兒童為主體，鼓勵兒童藉藝術創作來表達自我的感受，並促進人格健全發展。教育內容以藝術創作為範疇，教學方法重視啟發、鼓勵與支持兒童自我表現，學習評量著重創作過程更甚於結果（黃壬來，1993）；成人的不當介入對兒童的自我表現與創造性會產生負面的影響（劉豐榮，2005a）。創造性取向藝術教育認為對個人有意義的是藝術經驗和過程，而非最後的成品；鼓勵兒童探索和研究新方法、重視不同的表現、鼓勵創造性思考、讓兒童發展自我肯定的表現的信心、積極進行擴散性思考，即為藝術課程的基本目的（陳朝平、黃壬來，l995；樊湘濱，1991；Lowenfeld, 1957）。
創造性取向的藝術教育理論對近代台灣藝術教育的影響相當深遠，於民國五○年代由台灣省國民教育輔導團引入（陳朝平、黃壬來，1995），影響台灣藝術教育長達三十年之久。從1968年公佈的國民中小學暫行課程標準到民國1975年、1989年的修訂，國民教育的藝術課程標準均可見創造性取向藝術教育思潮的蹤跡。黃壬來（1993）認為除了時代背景與當時兒童中心教育運動相呼應之外，最主要原因乃是提倡以創作為藝術教學的主要內容，廣為教師接受；一般教師只要懂得造形發展原理，加以適當引導，即可勝任教學，教學的難度與廣度平易，較容易被一般教學者所接受。六○年代以後，由於「創造性取向」忽視學生在藝術思想與美感經驗（aesthetic experience）的發展，缺乏有程序、有組織的課程計劃及教學方法，致使學者們試圖改進此一教學模式。
概因創造性取向的藝術教育完全以兒童為主體，並強調兒童的自我表現及自然發展，雖然對於自我肯定與情感表達確有助益，但因為只關心主觀的表現，致使學習顯得缺少目標，不易有顯著進步。亦因侷限於創作，忽視知能的教學、藝術思想與美感經驗的培養，缺乏有程序、有組織的課程計劃及具體教學方法，藝術教學往往容易演變成放任式教學，致使藝術教學成效不彰，逐漸使藝術淪為其他學科之附庸而趨於邊緣化（郭禎祥，1998；黃壬來，1993；劉豐榮，1991）。
二、學科取向的藝術教育
由於以兒童為中心的藝術教育理論過份強調創造思考的重要性，忽略了藝術本質上的獨特貢獻，致使學校藝術教育邊緣化，被視為培養美勞專家的專才教育，或是繁忙之餘的休閒活動。因此為彌補兒童中心所質疑的教學成效，Barkan在1955年及1965年提出「藝術教育不能僅限於藝術創作，而要把藝術視為人類活動與行為發展的過程」，「藝術教育應包含藝術創作、藝術史和藝術批評」（郭禎祥，1992）。1984 年Greer 在《藝術教育研究期刊》（Studies in Art Education）進一步將此理念正式定名為「學科取向藝術教育」（Discipline-Based Art Education），簡稱DBAE，強調藝術學習應為一門獨立學科，認為藝術創作（art making）、藝術史（art history）、藝術批評（art criticism）與美學（aesthetics）是藝術學習內容的四大領域（劉豐榮，2005a）。
學科取向的藝術教育意味鑑賞和創作是並重的，試圖追求精緻的藝術教育（excellence in art）（Greer, 1984）；且藝術教學四大領域也非獨立存在，課程中著重是四領域之理念與技能的統整互動，使學生以一種最廣博的觀點學習藝術（Dobbs, 1997）。學科取向的藝術教育認為藝術能力非自然成長，而是學習的結果，以由外而內的學科式學習方法提升兒童的藝術能力（張全成，1997）。在教學上著重教師的指導，透過組織綿密的教材設計讓兒童獲得系統的藝術概念，並將藝術課程視為一種知識性的學科；學習評量重視創作的過程與結果，並可以透過行為目標、表現目標的達成做為參考依據（呂燕卿，1989；Eisner, 1972）。
學科取向的藝術教育理論，自七○年代引進國內後，除了影響我國藝術教育學術研究，更對國內藝術課程標準修訂有直接的衝擊，如1994年教育部所公佈之國中美術科課程標準，鑑賞教學內容的比例即由1983年課程標準的百分二十二提昇至百分之五十；1998年國小的九年一貫藝術與人文學習領域的課程目標強調發展學生藝術批判思考、理解多元文化藝術作品內涵之審美鑑賞能力等，亦可見其蹤跡。
然學科取向的藝術教育雖可補足兒童本位藝術教育的缺失，但是過度重視藝術學科知識，若未能應用適當的啟發方式，或與活潑的藝術創作教學密切聯繫，容易忽略兒童學習的興趣動機，流於生硬、無趣的教學，且教材編製與社會生活層面脫節，恐易流於知識性的學習，忽略藝術表現的本質，產生藝術與社會隔閡的問題，亦引發不少批評的聲浪（黃壬來，1993；陳朝平、黃壬來，1995）。且學科取向的藝術教育課程內容以藝術品為中心統合美學、藝術史、藝術批評與藝術創作為主，在目標、內容及方法皆注重學科本位，因此教師必須對藝術要有相當程度的專業素養，否則很難勝任此項藝術教育理論的要求。然目前國中、小藝術教學大都是以級任擔任教學的情形下，很難有科任教師針對教學做內容介紹，因此一般非科任教師其藝術教學很少採用此教育理論。
三、社會取向的藝術教育
隨著科技進步，加速人與人之間的往來，亦加速了文化交流與社會變遷，不同文化背景、社經地位的差異也逐漸影響兒童對藝術品的詮釋與接受程度，越來越多的藝術教育學者極力主張藝術教育應與社會脈絡結合。然學科取向的藝術教育易忽略社區或社會層面對於藝術教育的關聯性與重要性，可能形成藝術教育與社會之間的隔閡（陳朝平、黃壬來，1995）。故McFee（1970）提出「社區本位的藝術教育」（commumity-based art education），主張藝術教育必須促使學生成為參與民主社會的公民。Blandy和Hoffman（1993）的「地方藝術教育」（art education of place），主張藝術教育應善用地區性的環境特質與生活廢料實施教學，使學生認識地方性的視覺象徵。因此，九○年代美國興起一股新的藝術教育理論思潮，強調藝術教育應該帶領兒童發現生活環境、瞭解社區價值觀與讚賞文化傳統特色，藉由與社區互動的學習策略，促使兒童發展對所處社區的關懷意識，參與並成為民主社會的公民（Blandy, 1992; Mcfee, 1970; Neperud, 1995）。
1993年美國藝術教育協會（National Art Education Association；NAEA）的年會中學者們提出以「社會重建理論」（social reconstruction）來架構藝術教育，引起藝術教育界的重視，此即「社會取向的藝術教育」（social orientation art education）（Blandy, 1992; Freedman, 1994a, 1994b; Hicks, 1994; May, 1994; Stuhr, 1994）。其主要思想認為藝術教育是一動態的媒介，是可變動且無形的結構，隨著社會結構不斷的變動與重組，藝術教育亦應隨之調整改變。藝術教育的目的旨在促進社會公平，尊重不同文化差異，配合學習者需要，提供較有彈性與適應原則的教育機會，教育內容應包含多元文化、兼顧社會重要議題，兒童亦可參與課程設計，以民主協同方式澄清與挑戰現有價值觀，從事反省思考與決定（陳朝平，2000）。
綜而言之，社會取向的藝術教育關心社會的變遷、重視多元文化、社會公平及民主的參與，對於現代社會的發展，有積極的涵義。耑此，社會取向的藝術教育思潮接受不同的文化價值觀易產生價值的混淆不清，孰優孰劣，就產生了矛盾，而這些矛盾是藝術教育者在進行藝術教育必定會遇到的問題，因此藝術教育者在以多元的文化觀進行教學時，要以民主的態度去接受學生的答案，並做多元思考的教學活動，讓學生自己澄清混淆的價值。植基於此，社會取向的藝術教育協助學生適應現有社會並提升學生的批判能力，培養其建立新目標的技能，以化成有效的社會改變適應力（黃政傑，1991），所以社會取向的藝術教育反對學科取向制式化的藝術教育，但卻也忽略藝術教育對於創造性思考的開發與審美經驗的啟發，對於兒童自我表現歷程的重視程度，也相形減少；且因過度強調社會層面的功能與價值，致使藝術教育淪為促進社會公平的工具，成為社會學的附庸而忽略藝術教育本身的價值（陳朝平、黃壬來，1995；黃壬來，1994）。
四、後現代藝術教育理論
九○年後，國際間藝術教育思潮改變，現代主義（Modernism）的衰退，後現代主義（Post-modern）興起，多元文化論（Multiculturaism）成為後現代主義的議題，都對藝術教育產生衝擊（王佩霖，2004；Efland, Freedman & Stuhr, 1996）。藝術在後現代主義中被視為一種文化的產物，強調必需從認識文化的來龍去脈，才能對藝術有深刻的瞭解。「後現代藝術」（Post-modern art）認為藝術在藝術史中就如同一滴小水滴在水中一樣，必須把藝術置入歷史、文化的層面，藝術才有其意義與價值，意即藝術是文化的產物（郭禎祥，1999；Efland等人, 1996）；因此在後現代藝術教育中，更應該強調藝術與文化脈絡的結合，並教導兒童藉由藝術的學習，培養對自我文化的認同，建構藝術認知，並重視生活藝術教育，才能因應多元的社會現象（張全成，1997；Eisner, 1972）。
後現代藝術教育強調和語言、文化及社會的互動（Barrett, 1994），認為人的多元生活方式，提供不同文化的觀點，將不同團體，如種族、性別、階級、文化，視為積極的、動態的、真實的；取材自社區，以學生的日常生活解釋概念等，達成多元文化的理念，而且從師和生間、生和生間彼此的對談中，增加彼此的瞭解和接納（歐用生，1998）；劉豐榮（2001a）即指出後現代主義傾向透過語言的思考，以獲得對作品的知識並理解作品的理念，且這些往往與社會的及文化的議題有關。
後現代主義打破了所謂精緻藝術的精英主義之間的界線，而和庸俗的藝術形式、大眾藝術品融合，意即藝術教育的內容不再侷限於藝術，也包含了平民藝術；後現代主義亦打破藝術與生活之區別，並將藝術與生活之區別加以模糊化，藝術不再只是藝術館、博物館的教學，生活周遭的都是教學內容；而且後現代藝術作品刻意去除藝術家之手或個人風格之跡象，強調非個人化與機械化，藝術的形式不再只是強調統一、均衡，後現代的藝術作品更包含了不對稱的形式，各種拼貼藝術也都是被允許的（劉豐榮，2009；Eisner, 1972; Moore, 1991）。後現代藝術強調彼此的合作學習，更重視藝術背後的文化價值；因此，從後現代藝術理論可以知道多元文化藝術教育可以包含更多的文化背景。
因此，後現代藝術教育理論亦反對DBAE 學科式的教育，後現代藝術教育認為我們應該更尊重兒童具有的觀物方式，來進行教學活動，讓兒童能以實驗性的精神，發現各種材料的使用方法或相互結合的練習。面對後現代主義藝術作品，應從宏觀的歷史角度和文化變遷中，去掌握教學的方向，培養兒童以多元化、多樣化的開放心胸，去接觸所處的社會環境（張全成，1998）。因此，台灣教育界人士開始反思藝術教育在後現代主義與多元社會下的意義與內涵。
1998年教育部公佈國民教育階段九年一貫課程總綱，其中「藝術與人文」領域呈現尊重多元文化差異與特色、重視鄉土文化特色、社區本位等藝術教育課程，目的在於讓學生能夠了解、珍惜自我、家鄉的文化傳承，建立自我認同的基礎概念，期望學生未來在面對不同族群、不同地區文化所呈現出來的差異特色時，也能以尊重、包容的態度去了解對方的文化特色；就實施方式而言，九年一貫藝術與人文課程要求打破原先分科教學的藩籬，強調進行跨領域教學。無庸置疑，九年一貫藝術與人文教育受到社會取向理論思維與後現代主義的影響甚鉅，歷歷可見其蹤跡。
五、全人藝術教育理論
後現代主義藝術觀點雖能重視文化議題、洞察符號之限制，解構現代主義之假設，然而後現代藝術觀點仍尚有值得討論與商榷之處（劉豐榮，2001b，2005b）。基於對後現代主義及其藝術教育假設之質疑，學者們開始重新省思藝術教育的宗旨；在眾多論述中，強調全人發展之教育取向已經成為改革之重要選擇（劉豐榮，2010），藝術教育的趨勢亦以全人發展為教育目標。黃壬來（1994）認為全人教育之藝術教育目標在於啟發兒童的自發性、審美能力、創造力、藝術創作及人格成長，這五項目標是融合本質論與工具論，這樣的統合模式可以免於任何一種理論的缺失，又可互補。
基於此種想法，國內學者黃壬來（1994）結合Lowenfeld 的兒童造形發展理論、Gardner的U形趨勢理論、Feldman的美術批評理論、DBAE學科取向理論及Torrance的創造理論，提出啟發兒童自發性、審美能力、創造能力、美術創作及人格成長的「統合理論」，加上「社會取向的藝術教育理論」和「科技教育思潮」建構「全人藝術教育」（whole-aspect visual art education）的新思維。黃壬來（1999）提出藝術教育內容應朝廣泛性（comprehencieve）、批判性（critical）與創造性（creative）的三C策略來規劃學習課程，因為藝術教育的本質為科際整合的教育領域，不論是理論基礎、課程教學、或教育研究皆須從相關領域進行廣泛的探討，經由批判式的比較過程，而得到具有創造性的綜合應用。
黃壬來（1999）認為全人教育藝術乃奠基於以人為本的藝術教育觀，在繼起的時間點與不同空間交錯的動態關係上，發展人與自我、人與人、人與自然、人與社會等不同網絡的互動模式，建立全人發展的價值觀。全人發展觀的藝術教育其主要主張為：1. 全人有多層面的內涵，以Gardner的多元智慧理論為基礎，教育的目的在培養各方面均衡發展的完整個體，透過藝術教育可以啟發兒童的自發性、審美能力、創造能力、及人格健全發展；2. 多元化的美勞教材，舉凡社區文化的傳承與創新、社會環境的認識與接觸、科技知能的問題與解決都可以視之為藝術教育的素材；3. 課程組織以學校社區為基礎；4. 啟發式與人性化的教學方法；5. 協同式的教學研究。全人發展觀的藝術教育思想乃著眼於整體、五育均衡的教育，融合兒童中心、學科本位、社會取向的觀點（陳朝平，2000），為本土性的教育思潮。
劉豐榮（2007，2008，2010）更提出「精神性取向之全人藝術教育」觀點，認為全人藝術教育乃「透過美感與藝術活動」或「在美感與藝術活動中」，與學生共同探討生活或人生之意義與價值，並提昇精神層次，以實現吾人統整之整體性。「精神性取向之全人藝術教育」整合現代與後現代各種藝術教育思潮之特性，兼具「兒童為中心」與「社會取向」之特性，並涉及「學科取向」的藝術教育理論，且由藝術史、美學、藝術批評中汲取學習資源，並以之作為探討途徑。
「精神性取向之全人藝術教育」以精神性（the spiritural / spirituality）為探討核心，強調精神性才是界定全人教育之主要面向（劉豐榮，2007；Campbell, 2006）。因為藝術在人類精神性以及真、善、美與聖本質價值之探討上具有獨特之功能，且藝術教育能整合與增進人們之身心精神層次（劉豐榮，2007，2008）。藝術教育可致力於下述精神性發展之層面：1. 增進自我之覺知力或覺性；2. 培養關注與發揮生命核心之力量；3. 增進發展生命的惑終極的意義、目的與價值觀之能力；4. 培養關心與省思個人與人類整體議題之能力；5. 培養對藝術、文化、和歷史之覺知與解構能力；6. 培養服務社區與人群之態度（劉豐榮，2010）。
叁、想要彈同調---藝術教育理論的差異與融通
劉豐榮（2005a）認為藝術教育理論間並非全然不同之區別，彼此之間是存在差異中有同與相互關聯的。創造性取向的藝術教育著重開發學生創造性潛能，重視藝術教育中對自我實現的價值；學科取向的藝術教育則著重課程目標內容、教學法及評鑑方法的研究，強調藝術本身的特質、價值、及對人類經驗與瞭解的獨特貢獻；社會取向藝術教育理論視藝術課程旨在符合社會需求的工具，而提倡藝術的社會教育功能與實用性機能；後現代取向藝術教育理論強調藝術是文化的產物，希冀以宏觀的整合課程，讓兒童明瞭多元社會的價值觀，並以多元化、多樣化的開放心胸，去接觸所處的社會環境；全人發展觀藝術教育從宏觀的「應然人」之角度做分析、思考兒童藝術教育所應採目標，內容及方法，希冀達到藝術教育為全人教育的終極目標。
由於台灣的藝術教育受到不同教育理論與思潮的影響極深，茲將藝術教育理論的根基、思潮的演變和課程發展的軌跡匯整成表一，以明瞭各理論間脈絡發展的關係，並從中探討藝術教育思潮之理論特質，以及對藝術教學的影響（呂燕卿，1989；林曼麗，2000；郭禎祥，1992，1993；陳朝平、黃壬來，1995；劉豐榮，1991，2005b；Efland, 1990; Eisner, 1972; Feldman, 1996; Lowenfeld, 1957）。
表一  藝術教育理論思潮及其對藝術教育影響分析表
	思潮
	創造性取向的藝術教育
	學科取向的藝術教育
	社會取向藝術教育理論
	後現代取向藝術教育理論
	全人藝術教育理論

	年代
	十九世紀末~1930年代~
	1960年代至今
	1970年代至今
	1990年代至今
	1994年代至今

	代表人物
	Lowenfeld、Read、Brittain
	Eisner、Greer、Ecker
	Mcfee、May、Neperud、Blandy
	整個學界
	黃壬來、劉豐榮

	中心思想
	以兒童為中心
	以學科為中心
	以社會為中心
	多元、合作、文化
	以全人發展為中心

	理論基礎
	盧梭自然主義、兒童本位教育、兒童繪畫心理研究
	柏拉圖強調藝術人格陶冶、席勒強調美感教育、結構主義教育思想
	學校即社會、重建主義、社會中心教育、社區本位藝術教育、地方藝術教育
	產生於對19世紀末現代藝術課程的質疑、反形式主義、反唯美主義、解構主義、多元文化
	藝術學、教育學、哲學等學門分析「全人」的內涵

	主要論述
	1. 工具論者，強調工具性價值，如娛樂、藝術治療、促進創造思考

2. 藝術表現是由內而外的過程，是自然成長的表徵

3. 強調藝術活動本身之教育價值，注重教育過程勝於結果

4. 藝術教育必須順應個人與生俱來的創造性，促其開展
	1. 本質論者，強調藝術教育的主要價值在於它對個人經驗的獨特貢獻

2. 藝術表現是由外而內的藝術學習發展

3. 藝術應為一門學科，使兒童能自主、自立重視藝術學科領域的探究

4. 藝術學習並非自動的成熟結果，藝術的學習能由教導加以影響兒童
	1. 藝術教育是一種動態媒介，也是可變動且無定形的結構

2. 藝術之價值在於促進社會和文化層面之瞭解

3. 重視多元文化教育以及民主參與
	1. 藝術之價值在於促進社會和文化層面之瞭解

2. 反映整體文化中藝術與文化的狀況

3. 主張藝術應根植於文化和社會，具有多重之認定標準與闡釋方式，以其多元文化的本質去表現文化的本源，並試著以折衷方式去整合過去和現在
	1. 全人有多層面的內涵，教育的目的應著眼於培育完整的人

2. 多元文化的藝術教育

3. 課程組織以學校及社區為基礎

4. 啟發式與人性化的教學方法。

5. 協同式的教學研究

	教育目標
	以兒童為重心、激發個人潛能、培養創造力、自我肯定、培養擴散性思考
	培養兒童創作與審美的能力、強調藝術是一個學科、藝術是全才教育根本的一環
	旨在促進社會的公平，包括對性別、種族不同文化的各種視覺文化的肯定
	整合課程：社會學科、科學、語言、數學、藝術界、種族
	培育全人，啟發兒童的自發性、審美能力、創造能力、藝術創作、及人格健全發展

	藝術教學內容
	1. 教學內容以藝術創作為範疇，無系統性課程和預先決定的教材

2. 因兒童發展階段而有不同創作與技法

3. 創作題材以兒童的生活經驗為主

4. 反對以成人藝術品為學習內容
	1. 藝術教育內容以藝術創作、藝術史、藝術創作、藝術批評四個學科領域為基礎

2. 藝術品是組織課程及統整四大領域內容的中心

3. 各年級的課程都是有程序性、繼續性及銜接性的編組，並要有形諸於文字明確的書面內容
	1. 教學內容並不僅以美術為範疇， 而以視覺藝術為內涵， 包含多元文化中的藝術品、人工產品、廣告及其他大眾傳播圖像、設計品、室內裝潢與景觀環境等

2. 探討作品形式要素外，也要瞭解其社會政治層面的特性與效果
	1. 以藝術創作為核心，輔以藝術欣賞、美學及藝術史

2. 教學內容以藝術的開放性問題為重點，問題來自於生活相關之領域

3. 成人與兒童藝術品皆為學習內容

4. 以教學策略為基礎，將教學內容作系統化課程設計。
	1. 多元化的教學內容：社區文化的傳承與創新、多元的審美規準、創作題材與形式、美勞作品賞析、社會議題、環保議題、科技媒材的認知與應用、環境設計、未來問題解決等

2. 教學內容以美勞創作為核心，將觀賞、談論與認識藝術，加以融合為完整的美勞教學內容

	兒童學習活動
	兒童在豐富、輕鬆、愉快的學習過程中練習各種肌肉的活動、舒展情緒、發現情感、自由自在地表達與塗繪
	鼓勵兒童以生動活潑的形式來學習藝術，透過觀察藝術作品，進行體驗、研究和探索藝術的學習
	鼓勵兒童學習民主與互助合作，澄清及挑戰現有價值觀，從事反省思考，並執行決定
	兒童透過學習社會價值與各種社會問題與內容來瞭解社會的需求；學習活動的結果是由群體需求與興趣所主導
	兒童在豐富的學習環境中學習不同文化的藝術創作，鼓勵兒童自發性表現；鼓勵兒童從不同方式與角度探討藝術表現的價值

	教師教學方式
	1. 依照藝術心理的成長發展階段引導兒童創作潛力

2. 教學方法強調啟發、鼓勵與支持兒童自我表現，以問答法及身體動作，激發兒童內在的創造性

3. 教學歷程著重提供多種媒材的處理，活動本身即是提供最大潛能的創造性之媒材取向

4. 教學過程中，教師不強加意見以免干擾兒童的創作理念，也不預設結果和方式
	1. 透過教學使兒童瞭解藝術，兼重創作的過程與創作的結果

2. 教學方法以講述、欣賞、觀察、發表、小組討論、教師示範、實際演練與操作等方式為教材教法

3. 以藝術品為核心，設計系統化與程序性的書面課程
	1. 藝術教育的設計應符合兒童的需要，具有彈性和適應性，配合兒童的差異

2. 鼓勵兒童參與設計課程，師生合作實施

3. 教學著重社會的互動，透過社會以獲得關於藝術的知識
	1. 除傳統的形式美學分析，並提供機會對於圖像及人工產品做社會、政治、宗教及經濟上的分析

2. 兒童可參與課程的設計，將各地方文化的藝術融入課程，教師之間亦可合作規劃課程
	1. 啟發式與人性化的美勞教學方法：討論、創造性動作、創造性戲劇、音樂、再定義、合成、創意寫生等多種方法

2. 藝術欣賞：引發知覺、推想、判斷與感情的心理活動，允許應用多元的審美規準與反應

3. 協同式的美勞：藝術教育研究者與教師進行協同研究，使試驗性理論或教學設計得以證實與改進，進而推廣與應用

	教師職責角色
	1. 教師是誘發者和鼓勵者

2. 教師職責是安排合適的學習情境，選擇適宜且多變的教材給兒童

3. 教師扮演的角色是兒童表現慾念的激發者與其發展和需求的觀察者
	1. 教師的職責是要使兒童能熟練藝術學科的特質

2. 教師扮演角色是課程的主動指導者和管理者
	教師是藝術協調者與仲裁者－基於社會的互動典範，指導兒童努力以符合社會的需求
	藝術教師是文化工作者，教師的角色與任務是兒童學習活動的協調與仲裁者
	1. 教師職責是安排合適的學習情境

2. 教師扮演的角色是兒童表現的鼓勵者，適當安排教學內容，以激發兒童創意與動機

3. 教師是教學研究的協同者

	評量
	注重創作過程，不重視作品最後結果
	1.訂定客觀的標準，以行為目標和表現目標為依據評量兒童學習結果

2.並非所有藝術學習都能評量，但某方面的評量能幫助兒童與教師瞭解其已進行的過程
	注重作品社會意義之瞭解，多屬認知與審美層次
	彈性、多元的評量方式
	注重創作過程中兒童的自發性、審美與創造性


資料來源：研究者綜整
從表一不同藝術教育取向的比較，可以發現教育理論思潮轉變的趨勢，顯現後一理論係對前一理論的反動，形成互相抗衡的現象。早期強調創造性取向的藝術教育，雖然強調兒童中心與人格的發展，卻忽略了學習成效，侷限了藝術教育的範疇與功能。學科取向的藝術教育試圖建立以四個領域為基礎的藝術教育體系，強調培養兒童的藝術知能與應用，卻忽略了兒童個別化的發展、自發性表現與社會文化脈絡的差異，且必須要較專業之教師方能實施。社會取向理論結合藝術與社區，強調社會公平與多元文化且彈性的課程，雖較廣泛，避免制式化的訓練，卻也忽略了創造性、審美體驗與實施上的難題。後現代取向的藝術教育除了要解除高尚文化與通俗文化之藩籬，強調環境、多元文化，還要對全人之關照，同時要瞭解技術的學習並不是教育的目的，而是用於瞭解人類文化意義與創造新意義的手段，常使學生無所適從（陳朝平、黃壬來，1995）。全人教育理論體系完善，卻必須擁有教師全面的認同與支持方可實施，因為理論再完美，執行的恰當與否仍是抉擇於藝術教師的手中。藝術教師若能以宏觀的角度，從以上各個理論取向中轉變，擷取各家的優點，繼而建立適合學生或班級的個別需求、符合社會實際狀況的教育理念則更能彰顯出藝術教育的學習功能與效益，達到藝術教育為全人教育的終極目標。然如何運用？如何取用？如何平衡？是相當重要的，也是藝術教師能力的一項考驗。
肆、屬於台灣藝術教育的協奏曲
西方藝術教育學者因應社會與文化的變遷，倡導不同的藝術教育思潮，不斷重新定位藝術教育的價值與目的，也重新調整藝術教育的內容與教學方法（劉豐榮，2001a）。而教育是時代的產物，在西方藝術教育思潮演變過程下，近代台灣的藝術教育亦隨之呈現多種不同面貌。檢視臺灣藝術教育的發展扉頁，不難發現臺灣藝術教育深受不同藝術教育理論與思潮的影響，逐次地後浪推前浪；藝術教育政策的主張與教育實施亦呼應外來的藝術思潮的更迭（周伶紋，2002）。早期臺灣藝術教育以創造性取向藝術教育為主，注重兒童的創造性，強調藝術工具性價值；爾後，引進學科取向藝術教育的概念，將藝術學習視為一個學科，注重美感品質取向的藝術教育；晚近，由於社會急速變遷，日漸受到社會取向與後現代主義理論的影響，呈現尊重多元文化差異與特色、重視鄉土文化特色、社區本位等的藝術教育課程（陳朝平、黃壬來，1995；周伶紋，2002）。在藝術教育理論與思潮的腳步上，臺灣的腳步並沒有比較慢，也反應在實務上，如1996年修訂的國小九年一貫藝術與人文領域便是受到社會取向與後現代藝術教育思潮的影響，包括採用統整課程的精神，重視藝術與文化的連結等。
然而由於西方所引進的藝術教育理論思潮是以其西方的歷史文化思想為背景所發展，在移植至台灣的過程中，與台灣的歷史文化思想背景往往容易產生隔閡。且不同取向的藝術教育理論，皆有其產生的時代背景與優缺點，若要全盤適用於台灣，恐有忓訐不入之慮；因此實不宜在未經評估與試驗之下，囫圇吞棗全盤移植西方藝術教育理論（黃壬來，1995）。再進一步思考，屬於台灣本土的藝術教育，它的需求是什麼？如果一直扮演被動的、接收的受容體時，充其量不過是他國文化的次殖民地（林曼麗，1995）。
黃壬來（1996）曾提出兩種發展本土化藝術教育理論的模式：
一、「引進理論」模式：這種模式是以國外的理論為依據，先做理論評析，再配合本國所做調查或觀察的資料及社會環境因素，建立試驗性理論或假設，然後將此試驗性理論或假說，透過試教或試驗、修訂、再試教或試驗過程，成為具有改革性或適用性的理論。
二、「自生理論」模式：這種模式是由國人在其特定人、事、時、地等相關因素之下，以其調查、觀察、知識及思辨，發展試驗性理論或假設，然後將此試驗性理論或假說，透過試教或試驗、修訂、再試教或試驗過程，成為具有原創性與實用性的理論。
    這兩種發展模式都涉及哲學思辨、知識與經驗背景、試教或試驗歷程、修訂歷程，而異於其所發展的理論來源。因此，所謂「本土化」的藝術教育理論，可為引進而經批判與調整者，也可為自行發展者，兩者均是將某種理念「融入」該文化環境，進行修整與滋長，終成為該文化的一部分。這兩種模式也是發展藝術教育目標、內容與方法的基本教育研究方法。
長久以來，台灣藝術教育主要受到西方藝術教育理論與思潮的影響，西方藝術教育理論成為台灣藝術課程與教學重要的標竿；直到近二十年，台灣教育學者跳出思維的框架，開始意識到本土化與國際化的重要性，也讓藝術教育工作者開始省思到底甚麼是屬於台灣本土的藝術教育理論。在這歷史扉頁快速翻動的時刻裡，也許藝術教育工作者可以借鏡他人的經驗與成果，從其中擷取養分，配合台灣的需求，創造出屬於台灣的藝術教育；甚或可以期待，在台灣藝術教育漸臻成熟之際，由「文化社會入手的藝術教育」領軍（戴莉如，2004），也許將能為台灣的藝術教育擘劃出屬於自己的藍圖，醞釀出帶著本土意涵的藝術教育氛圍。然改革的潮流之所以能由涓滴匯為巨流，端賴先輩們的涓涓努力與耕耘，相信藝術教育工作者在台灣藝術教育土地的辛勤耕耘，必可結出累累果實。
伍、決定調性的人
不同藝術理論取向的最大差異在於來自不同的典範，是一種哲學上的差異，然理論與實務的火花，藝術課程與教學的執行良窳，究其本質依舊植基於教室場域中的藝術教師。創造性取向藝術教育重視自我表達的目標，將藝術視為促進兒童創造性與心智發展的媒介，重視兒童興趣與需要，使兒童達到身心能力統整發展為教學依歸（林哲誠，1993），因此教師是一位輔導者。學科取向藝術教育則把藝術當成一門學科，重視藉由接觸大量的藝術作品，訓練兒童的在美感上的敏銳度，幫助兒童建立對藝術及美的鑑賞能力，因此教師是一位指導者（Jeffers, 1990），是每一學科領域內的專家學者，藉由課程教導、訓練兒童循序鑽研該學科領域成為該科優異之人才（林哲誠，1993）。社會取向藝術教育認為藝術課程應該帶領兒童發現生活環境、瞭解社區價值觀與讚賞文化傳統特色，藉由與社區互動的學習策略，促使兒童發展對所處社區的關懷意識，參與並成為民主社會的公民，因此教師是一位是藝術協調者與仲裁者，必須基於社會的互動典範，指導兒童努力以符合社會的需求（黃壬來，1994）。後現代取向藝術教育理論強調藝術是文化的產物，希冀以宏觀的整合課程，讓兒童明瞭多元社會的價值觀，因此教師是一位文化工作者（張全成，1998）。全人發展觀藝術教育從宏觀的「全人」之角度，思考兒童藝術教育所應採目標，內容及方法，希冀達到藝術教育為全人教育的終極目標，故教師除了教學角色外，亦鼓勵成為藝術教育研究的協同者（黃壬來，1999）。
雖然郭禎祥（1993）認為今後的藝術教育，基本上要融合各藝術教育理論於一體，截長補短不可偏執其一，在課程內容與教學方法的選擇上，是要採多元觀來統整各類文化與價值，運用多元學術的理念與基礎來教學，藝術教育不能再只是從事單一的創作而已。但基於教學的立場，研究者認為雖無必要堅持某一思潮的論點，但至少教師在從事藝術教學時，必須清楚地知道自己站在哪一個位置，方能對藝術教育理論的基本精神及內涵有更精確的掌握，有助於藝術教師角色與藝術教學做全盤性的瞭解。
不同藝術教育理論與思潮對藝術教育的影響深遠，由於這些理論背後立足的觀點不同，對藝術教師教學的態度與信念，採取的教學策略與方法，教學課程的規劃乃至於藝術教育目的等的實際教學上產生不同的運用。故瞭解藝術教育理論與思潮的演變與趨勢，有助於教師從事藝術教學時，能更深刻的體認自己所依據的理論根基，釐清藝術教育目標、教學內容、教學方法與評量方式，並體認身為一位藝術教師的職責與義務。然究竟何種教學最為有適當？研究者認為隨著兒童發展階段的需要、藝術學科本身的發展乃至社會時代的變動，藝術教育者必須融通各種藝術教育理論，經常對各種藝術教學的狀況作評估與調整，並洞悉未來的教學趨勢，才能精確的詮釋與應用不同的教育理論，而此將是藝術教育工作者的一大課題。
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