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從父權荒野的放逐到親密母土的回歸 

─女性主義課程理論的奧狄賽之旅 
 

周珮儀 

本文旨在分析當代女性主義課程理論的主要論點。首先概述女性主義課程理論的發展過程；

繼而討論教育經驗的性別特質；第三分析女性（互為）主體性的特質與對教育的影響；第四，剖

析女性如何打破沉默、發出自己的聲音去抗拒父權的知識結構與學校體系；第五，探討女性主義

理想的課程型態與課程探究方式。期能透過本文的分析，為女性主義的課程理論發聲，也為課程

領域引入更多的關注、關懷、親密和連結。 
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過去我並不想成為一個老師，教學是女

性的工作。對教師的種種刻板印象並未說出

我對自我的理解。     (Munro,1999,p.425) 

如果教育的功能是培育學生具有那些

在歷史上連結到男性的特質，它將教授文化

認為是男性的特質；如果教育的定義連結到

社會的生產過程，我們對「受教育的人」的

理念將會結合到男性的文化刻板印象，而教

育對「優秀」的定義也將呈現男性的陽剛特

質。                (Martin,1994 ,P.206) 

然而，沉默已經被打破，而且將會被一

再打破。打破沉默的聲音是刺耳的、充滿回

聲的、柔軟的、重砲砰擊的、小小的、混亂

的、狂怒的、嚇人的、狂歡的。一開始試驗

性的低語將匯流成為一場大合唱。 

                 (Miller,2005,p.68)。 

壹、前言 

什麼是課程理論？Pinar(2004)認為：最

簡短的答案是「課程理論是教育經驗的科際

整合研究」(p.2)。然而，當我們回顧我們的

教育經驗，會發現一種奇怪的矛盾。表面上

我們的教育經驗充滿女性化的特質，孩子到

學 校 中 環 繞 著 絕 大 多 數 是 女 性 的 教 師 長

大，而教師經常被視為一種女性化的職業，

教學也經常被視為一種女性化的工作，我們

經常以一個「大家庭」來比擬學校，以「母

親」來比擬教師，連結到我們最原始和自然

的經驗。事實上教育卻蘊含了種種父權壓抑

與歧視女性的運作，我們的教師只是父權的

代言人，她們在不知不覺中將有關學習和學

校教育的父權假設內在化(Miller,1992)，忽

略了教與學的情感層面，將學生變成一個個

不具名的「分類」和「標籤」，造成學生的

「 異 化 」 (alienate) (Kenway, Blackmore, & 

Willis,1996)。因此，女性主義課程理論者致

力讓性別成為課程理解的關鍵，她們巧妙地

融合了直接具體的日常生活和種種複雜的

理論，例如：心理分析、現象學、自傳、政

治分析、美感理論、後現代和後結構理論等

等 ， 進 行 一 種 科 際 整 合 的 研 究 (Pinar, 

Reynolds, Slattery & Taubman,1995)，在自身

所處的情境對抗教育與課程系統中的父權

實施。 

然而，要從父權的荒野放逐中覺醒，回

歸親密呼喚的母土，對於女性主義課程理論

者，是一場充滿試煉與考驗的奧迪賽之旅。

因為性別系統無所不在，性別歧視滲透進學

校中的所有層面，包括它的組織、身份階層

和課程，學校生活中沒有一個層面能逃脫這

種影響(Macdonald & Macdonald,1988)。對教

師和學生而言，性別和隨之而來的角色期

望，設定了固定的認同和常態化的社會標

籤，將許多人的教育過程和經驗分隔，並排

定優先順序(Miller,2005)。儘管在教育與課

程系統中父權宰制和女性抗拒的點無所不

在，在本文中，將焦點鎖在幾個最基本的

點，首先概述女性主義課程理論的發展過

程；繼而討論教育經驗的性別特質；第三分

析女性（互為）主體性的特質與對教育的影

響；第四，剖析女性如何打破沉默、發出自

己的聲音去抗拒父權的知識結構與學校體

系；第五，探討女性主義理想的課程型態與

課程探究方式。 

正如 Miller(2005)所言：只有平等是不

夠的。要真正達到兩性平等，必須從事深入

的性別分析。期能透過本文的分析，為女性

主義的課程理論發聲，也為課程領域引入更

多的關注、關懷、親密和連結。 

貳、教育景觀的改變：女性主義
課程理論的發展 

女性主義從充滿公共革命運動的 1960  

至 1970 年代開始發展，成為一種重要的社會

運動和理論，此時期女性主義分析和批判的對

象是父權--整個壓抑女性的系統。在學理上，

它具有眾多不同的形式和流派，包括自由主義

的女性主義，馬克思主義的女性主義、基進的

女性主義、精神分析的女性主義、社會主義的
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女性主義、存在主義的女性主義、後現代或後

結構的女性主義等等。然而，就它們對教育實

務的關注與影響，大致上又可分成兩派，其一

是自由派，又稱改革派或修正派，其關心焦點

是平等，她們分析學校教育中制度化的性別歧

視與刻板印象，分析包括物理環境、教科書、

規則和規範、班級互動、正式和非正式的學校

政策中，種種性別不平等的現象；她們主張漸

進改革，建立功績導向、性別中立的學校，促

成兩性真正平等的混合教育。其二是基進派，

她們從理論角度研究學校和社會中性別差異

產生和維持的方式，包括教育分流、教育研

究、知識、認知者和所認知事物的關係等；她

們 建 議 經 由 改 變 個 人 意 識 (individual 

consciousness)，並結合其他政治運動，例如：

反種族歧視、反帝制、反資本主義等運動，使

性別系統和父權社會從根本上改變。這種取向

強調性別的生產與再製，對 1970 年代課程領

域的「再概念化學派」(Re-conceptualization)影

響 很 大 (Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman, 

1995)。 

課程領域的「再概念化學派」學派也是從

1960  至 1970 年代開始發展，一群不滿傳統

課程領域的學者開始分析、批判和重建課程領

域的概念。課程是一門源自 1920 年代的新興

學術領域，它起因於學校科層體制課程管理的

需求，例如：課程發展的活動分析(activity 

analysis) 和任務分析(job analysis)。從 1920 到

1960 年代課程理論和發展強調社會效率、教學

的直線式和順序性的建構，課程的概念等同於

「內容」或「學習過程」，課程內容事先決定，

劃分成適當階段，再以可測量的、標準化的方

式交給教師執行。在 1960 年代，某些課程理

論者開始質疑這種科學化的、行為取向的觀

點；在 1970 年代，某些課程理論者開始引入

批判的、詮釋學的、存在主義—現象學的問題

質疑知識生產的過程和形式，這些質疑匯流起

來 形 成 了 所 謂 的 「 再 概 念 化 學 派 」 ( 周 珮

儀,1999;Miller, 2005)。 

1970 年代中期，「再概念化學派」分裂為

二，一派探索個人生活經驗，另一派研究影響

這些經驗的社會與政治結構。雖然「再概念學

派」的訴求似乎與女性主義相容，但是他們卻

不能免除人文主義的人(man)即是男性的兩難

困境，而現象學以及新馬克思主義的課程理論

陣營對此均無明確回應。當「再概念化學派」

研究學校在維持主流社會安排中所扮演的角

色時，著重階級和種族因素的影響，而性別卻

比較晚才被承認具有同等的重要性。1970 年代

末期，再概念化學派中女性主義的力量開始爆

發，相關研究大量增加，對整個當代課程領域

都 造 成 很 大 的 影 響 ， 例 如 ： Grumet,Miller, 

Wallenstein 等學者的女性主義理論受到重視，

Taubman 以後結構主義研究性別，而 Pinar 則

從事同性戀的研究。 

早期在「再概念化學派」中的女性主義課

程理論者，運用「自傳」作為研究方法，使現

有的課程架構和過程能認可和涵括女性的經

驗，(Krall,1981,1988; Mitrano,1981; Wallenstein, 

1979)，她們擴展女性的聲音和故事，作為可行

的課程內容和探究模式，並同時努力將「女

性」、「聲音」和「故事」等概念理論化。 

隨著時間的推移，女性主義課程理論者的

焦點也開始轉移，從在學科和課程理論、設計

與發展等領域融入女性的經驗和貢獻，轉移到

挑戰知識建構和合法化的過程與意圖(Grumet, 

1988; Lather, 1984; Miller, 1986a,1986b; Reiniger, 

1988)。當「再概念化學派」開始影響和改變課

程的概念，女性主義的理論者也開始進一步探

討和質疑主體性、性別和認同等建構，藉以質

疑知識的正當性。某些人開始挑戰過去被要求

融入的學科建構之中蘊含的權力，也有人質疑

既有的研究方法論(Grumet,1981; Lather, 1989)。 

隨著女性主義課程理論的成熟，她們不只

批判實證主義的基本概念和假設，例如：中

立、客觀、可觀察的事實，透明的描述，詮釋

者和被詮釋者的截然分離，以及以研究者為研

究核心等假設(Lather, 1986)；她們也開始質疑

某些「再概念化學派」的論述，特別是以馬克

思主義和新馬克思主義為基礎的社會批判課
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程理論。「階級」一向是社會批判課程理論的

經典概念， 1970  年代至 1980 年代早期的社

會批判課程研究，將性別議題包含在階級分析

中，但是它們很快就擺脫這種附屬的地位，在 

1990 年代成為課程領域中重要的一部分。

Ellsworth, Grumet, Lather，Pagano, Miller 等女性

主義的課程學者，紛紛批評馬克思主義與新馬

克思主義取向的課程學者的父權思想，她們主

張性別歧視是更基礎的，它在歷史上優先於資

本主義、階級鬥爭和剝削。例如：Lather(1987)

主張性別並不附屬於階級之下，她說：「我們

必須確定我們沒有變成馬克思父權下的『好妻

子』」。 

Ellsworth(1989)認為目前社會批判的課程

理論，往往根據一種無關情境的普遍化理性觀

念，導向現有支配關係的「鎮壓性迷思」

(repressive myths)，鞏固支配與權威的結構。

Pagano(1990)和 Miller(2005)呼籲女性教師和學

生 在 父 權 的 荒 野 中 找 回 自 己 的 聲 音 ，

Grumet(1988)強調重建課程與教學中互為主體

的關懷、親密和對話，拒絕以象徵父權次序的

共同文化為課程內容，也拒絕將女性具體的生

活世界與抽象的教育公共論述分離。 

值得注意的是，從 1980 年代開始，「聲音」

(voice)的概念受到許多女性主義課程理論者的

重視，它運用聽與說的隱喻，而非男性認識論

中視覺的隱喻，研究父權結構、研究方法、教

學技巧如何排除、扭曲、沉默和錯誤地表徵女

性的教育經驗(Walkerdine,1985)。她們對於教室

情境和課程論述中興起的各種聲音的對話展

開辯論：如何才可能使每個人的聲音同等地被

聽見？如何在學校中、 在研究中、甚至在自

我中抗拒父權封閉、整體化、單一聲音的壓

迫？ 

在 1990 年代，有關性別如何影響個人和

學校課程的討論成為一種主流。相較於十年前

它們受到的注意相當有限，這些新聲音對性別

與教學和學習的關係的敘說已經受到大眾的

矚 目 (Schubert, Schubert,  Thomas, & Carrol, 

2002)。有關女性主義在理解課程和改革教育方

面的文集，以及女性主義論述入門的指引，與

日劇增(Weiner, 1994)，顯示這個研究領域快速

的增長。對於女性主義認同與課程、制度和各

種變通方案的關係，在整個 1990 年代相關研

究不斷擴展，例如：建立表達女性認同的課程

（Rose & Mayberry,1999），性別對課程選擇和

分享的影響(Gaskell & Willinsky,1995)，以女性

主義教育觀形成促進社會轉型的平台(Jipson, 

Munro, Victor, Jones & Freed-Rowland, 1995)，女

性主義的解放學習對教育的影響（Brady,1995）

等等。正如 Martin(1994)所言：女性主義的思

考「改變了教育的景觀」(changing the educational 

landscape)，性別—特別是女性的認同重新塑造

了課程經驗，女性從校內(Blake, 1997)、校外

(Christia-Smith&Kellor,1998;Luke,1996; Proweller, 

1998)的經驗建構課程，從課程中形成意義

(Neumann & Peterson, 1997) ；經由女性教師的

生活經驗，那些很少被公開認可的聲音(Lewis, 

1994)，透過歷史敘事(Munro, 1998)、後現代的

分析(Ellsworth, 1997; Ropers-Huilman,1998)、社

會探究(Acker,1994; Biklen, 1995)和俗民誌研究

(Henry,1998)被揭露(Schubert, Schubert, Thomas 

& Carrol,2002)。 

綜上所述，可知女性主義課程理論的發展

篳路藍縷，相當艱辛；從一開始不被重視，到

目前不容忽視。她們對傳統課程理論提出許多

質疑、批判與抗拒，也透過女性的認同重塑教

育經驗，改變了教育的景觀。在這個過程她們

有一些重要的論點值得我們注意，以下將進一

步討論之。 

參、教育經驗的性別特質 

社會大眾對教育往往具有一種女性特

質的印象。Clifford 和 Guthrie (1988)將公立

學校教師稱為「一種女性化的職業」，這種

「教學的女性化」是一段時間以來發展的結

果(Pinar,2004)。在美國殖民時期的教學被視

為男性的工作，這些男性通常有其他職業，

在閒暇時才教書，此時期的教師是較有自主

權的；但是其後隨著女性擔任 
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教師者越來越多，教師的身份地位和自

主權卻日益低落(Goodman & Kelly,1988)。十

九世紀的前半期，公立小學開始容許女孩上

學和僱用更多女性教師，這往往是出於一種

經濟上的考量，因為男女生共用學校設施，

而女性教師薪水低，且當時產業結構改變使

得更多女性走出家庭找工作(Pinar, Reynolds, 

Slattery & Taubman,1995)。 

在以女性佔大多數的教育工作中，女性

和她們的工作總是以男性創造的象徵次序

(symbolic order)為核心，然而，她們自己卻

被排除在這個次序之外。立法者（多數為男

性）覺得他們有權利干預教師（一般印象為

女性）的專業活動領域，如同不信任「母親」

可以適切地養育「父親的兒子」。長久以來，

男性一直懷疑女性在照顧兒童的優位、懷疑

女性對年輕男性生活的支配可能阻礙他們

的男子氣概(Pinar,2004)。例如：Hall 就警告：

男女混合教育會使得兩性的生物和自然本

質扭曲變形，心智運作會降低女性生殖和母

性的能力，而學校中過多的女性師生會使得

男性學生女性化(Pinar, Reynolds, Slattery & 

Taubman,1995)。 

因此，女性教師面對自己的性別特質，

社會大眾面對教學的女性特質，都處在一種

否定的張力中。女性教師必須成為父權代理

人，遵守它的權威結構、整體化的論述和抽

象的、無形的知識觀，受到外在專業化的定

義所形塑，否定自身與學生和權威的關係，

才能超越這種「女性工作的限制」；因此，

女性與教育被放逐於父權的荒野中，形成了

一 種 永 恆 流 浪 的 「 他 者 」 (Others) 

(Pagano,1990)。 

不只是教育與施教者成為「他者」，受

教者也是如此。正如 Martin (1994)的質疑：

「『 受教 育』 究 竟 是一種 異 化 或統整 的 旅

程？」她以 Richard Rodriguez 的「飢餓的記

憶」(Hunger of Memory)一書作為個案研究，

透過他的教育自傳，描述他的教育經驗中從

親密到疏離的旅程。這是一個墨西哥裔美國

人的文化同化的故事，他學習英語並接受博

雅教育(liberal curriculum)，然而在接受教育

的過程中，公共的匿名取代了私人的注意，

沉默取代了嘈雜，疏離取代了連結，他逐漸

失去與家庭成員的緊密連結，變成家庭中的

旁觀者。教育教導他適應的生產過程的世界

--公共的世界，是一種理性的領域，不容情

感、親密和連結置身其中，取而代之的是分

析、批判思考、和自足成為主流價值。受教

育的過程使他一步步脫離原生的、自然的私

有世界與其中具體實現教養能力和關懷倫

理的女性，體會了失落、痛苦和隔離的悲

劇。 

儘管這是一個個案研究，或多或少，在

我們受教育的過程中都曾經具有若干上述

悲劇的色彩，而問題的癥結，在於教育不願

正視女性教育經驗的特質。 

肆、女性（互為）主體性的特質
與對教育的影響 

要了解女性的教育經驗必須先從她們

作為客體的立場著手。由男性策劃的劇本定

義了女性的角色，女性的身分地位是附屬於

男人的，這種身分地位透過無數個人的方式

落實在社會制度和日常生活中。女性與知識

的關係限制在與生俱來的養育能力。教師可

以充實知識，但是她們本身卻不能變成知

識。因此，不只女性教師賦予教師角色的意

義和教學的自主性晦暗不明，而且女性教師

的主體性和自主性也遭受否定(Munro，1999) 

重建女性與教育的主體性，Grumet(1988)

強調：人類世界中的互為主體性是人與人之

間直接的通道，特別是存在母親與嬰兒之間

原始的共生關係。因此，認知的本源在於「互

為主體性」，我們所知的世界是我們與他人

所共享的。 Pagano(1990)也認為知識的本源

來自知識的連結和與母親共生的依附，這種

關係應該是教學的基礎，然而實際上卻是不

斷地受到壓抑。 
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 要去除這種壓抑，Grumet 運用心理分

析的「情感轉移」 (transference)概念來解釋

師生關係，它是指過去的情感形式在目前關

係中的複製，取代了本源。心理分析旨在分

析這種情感轉移的關係，使被分析者重返那

些被壓抑阻礙的經驗。在師生關係中，我們

期望教師能夠在理解中給予我們知識和權

力，這種理解的期望是將對雙親--尤其是對

母親的依附，轉移給教師。 

然而，對母親的依附要轉移到教師時，

必須要透過依附的媒介--語言，補償不在場

的母親。那麼是什麼打斷與母親的共生關

係 ， 迫 使 嬰 兒 進 入 這 種 象 徵 與 補 償 ？

Pagano(1990)認為是陽具的擁有者打斷了這

種共有，象徵性的代替不在場的母親。因

此，陽具變成一種權力象徵，一種擁有母親

的權力，然而擁有陽具卻也同時否定了本源

的物體，只能產生一種象徵性的替代。 

語言--連結到父親的象徵次序，總是「他

者」--一種疏隔的非自我(not-self)，他者的

語言是形成自我的基礎，他者的慾望總是想

要運作權力，而自我認同的慾望卻想要紓解

異化，在一種永遠不可能滿足的慾望中，我

們進入了教育世界中的象徵次序。因為語言

這種象徵的次序不能從他者剝分而修復自

我，所以所有的象徵活動都受到慾望的觸發

和剝奪。因此，對於失去母親而產生了語言

來替代，經由語言表現自身存在時，我們自

身形成了一種「他者」，被放逐於父權的荒

野中(Grumet,1988; Pagano,1990)。 

然而，在我們的教育經驗中要如何終止

這種放逐，回歸我們的「家」？女性主義者

建議女性重新安置屬於她們的學術社群，在

教 育 工 作 中 與 屬 於 她 們 的 專 業 和 歷 史 對

話；這個社群是合作的、共同學習的，而非

分離的、權威的；它經由社群建立了依附和

對話，強調情感與理智的共同發展與實踐

(praxis)的重要，並根據自身信念對世界採取

行 動 (Goodman& Kelly,1988)。 在 這 個 社 群

中，女性自身和她們的學生都是主體和行動

者，而不是他者。 

因此，教育不只要強調 3Rs--讀、寫、

算，更要強調 3Cs--關懷、關心和連結（caring, 

concern and connection）(Martin,1994)。正如

Grumet(1988)所言：關懷不只是一種道德態

度，而是一種事件，存在於具體的人際關係

中。如果我們將學校視為撫育孩子的場所，

那 麼 女 性 就 必 須 與 教 我 們 孩 子 的 女 性 和

解，並承認我們與其他孩子的母親的連結。

過去學校教育將感情指派給家庭，而班級中

必須沒有這種「污染」；順從父權的女性教

師消除了關懷的特殊性，變成一種不具名的

教 學 。 然 而 ， 依 附 並 不 需 要 犧 牲 教 化

(civilization)，它反而可以成為培養和轉變教

化的工具。依附和差異也並不會因為我們宣

告它們不見就消失，它們總是不斷地回滲；

雖然學校總是被設計為一種中立的場所，但

是它們從來就不中立。因為它們總是將某些

人的孩子附屬於其他人的孩子之下。如果我

們將學校視為關懷和長期存在的場所，那麼

別人的孩子就像我們的。 

伍、女性的沉默、發聲與抗拒 

強調女性特質的關懷、差異、依附與連

結，並不意味著女性主義與女性主義的課程

理論者是柔弱的、溫馴的、傷感的，這將會

落入被男性浪漫化的女性觀點。相對的，正

如女性主義的強力口號：「個人是政治的」、

「性別是政治的」，政治涉及對權力的支配

與抗拒，女性觀點對父權展開嚴厲的質疑與

批判，透過抗拒彰顯女性的主體性和政治

性，釋放出改變社會現狀源源不絕的強大動

力。 

女性的抗拒源自女性的身分地位是附

屬於男人的。這種身分地位透過無數個人的

方式落在社會制度和日常生活中。女性的抗

拒不必然在本質上是對立的，也不然是要競

逐權力。女性與男性的權力觀是不同的，女

性 對 權 力 和 抗 拒 採 取 一 種 「 微 型 政 略 」

(Foucault, 1980)，以沉穩的、累積的效應對
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社會生活的組織產生深刻的影響。女性不想

要壓制別人、使其沉默無用的權力，而是要

找 回 以 女 性 聲 音 和 經 驗 發 聲 (voices) 的 權

力。而女性要找回自己的聲音，必須描述她

們經驗中所產生的差異的宣稱，連結父權論

述的命名和宣稱中所否決和禁止的本源，就

自身學術工作和教師角色研究自身何以易

受責難的理論，說出她們的放逐，使女性不

必再尋求父權的優先特質。 

因此，女性要抗拒父權必須先找回自己

的聲音，而找回聲音的第一步是打破沉默。 

Miller( 2005) 認為：沉默是女性的經驗，在

班級、在學校，四處一片寂靜的夢境一再發

生，它將女性生活世界與教育的公共論述分

離。因此她主張要找回女性的聲音和創造她

們的空間。正如 Rich(1979, p.245)所言： 

藉由打破沉默、對我們自己命名、揭露

潛在的事實、使我們自己現身，我們將定義

一種實體，它與我們自身共鳴，確認我們的

存在，使教師和學生都可以認真地看待自我

與他人，成為自己生活的主宰。 

Pagano(1988) 主張：首先我們要承認父

權的存在，但是要超越父權代理人的位置，

展現女性的抗拒，其中最根本的可從學校課

程知識與公共系統開始。 

一、課程知識 

女性主義課程理論者認為：目前的課程

知識源自高等學習機構中被男性詮釋的某

種實體，這些實體組成了我們對自我和對世

界的知識，並劃分為宣稱為客觀的各個學科

(Pinar, Reynolds, Slattery & Taubman,1995)，

在建構這些學科的過程，女性不是不在場，

就是被表徵為知識的客體，而很少是知識的

主體(Pagano,1990)。因此，知識是男人的知

識，不是全人類的知識。在所有學科中，女

性都受到貶抑。知識被視為外在於人類意識

的事物，建立在二元論的觀點，以理性和技

術指引研究；雖然這種研究本身宣稱具有客

觀性，事實上卻牽涉價值。有關女性的研究

領域瑣碎而被忽視；有關兩性的推論是只根

據男性所做的研究形成的。這些學科的研究

方法論防範了某些訊息的進入；因為現存的

知識和研究模式產生的知識必須與已經接

受的知識和方法論本身一致(Pinar, Reynolds, 

Slattery & Taubman,1995)。 

因此，當女性從事知識工作，將會面臨

許多困境。因為無論在教學和研究中，都是

以男性認同的(male-identified)，女性所教的

論述不是她們自身的，以致於她們不是被隔

絕 於 學 術 論 述 之 外 ， 就 是 被 視 為 剽 竊 者

(Pagano,1990)。這造成女性在某種程度上的

自 我 異 化 (self-alienation) (Miller,2005) 。 然

而，抗拒這種男性認同的規則並不意味著拒

斥 女 性 特 質 ， 例 如 ： Haraway(1991) 和

Harding(1993)運用後結構和解構的觀點，提

出「情境性知識」，強調我們的局部觀點—

我 們 是 誰 和 我 們 站 在 什 麼 立 場 ； 又 如

Ellsworth (1989)、Miller(2005)、Martin(1994)、

Lather（1986,1991）、Pagano(1988,1990)等女

性主義者堅持脈絡化(contextualization)是批

判分析的要素，她們以自我反省、自我批判

和社會脈絡化的研究模式從事女性主義的

分析，以女性的聲音努力抗拒受父權壓抑的

教育立場和課程，超越男性認同的心理的、

政治的迷津；她們的研究都是一方面發展獨

立、自主、批判能力，另一方面又能保持關

懷與撫育的能力。 

二、學校科層體制 

除了課程知識建構的過程排除了女性

的聲音，學校中的科層體制也維護了一種父

權系統，強迫將女性生活世界與教育的公共

論述分離。女性主義課程學者揭示了學校中

權威階層化與性別歧視制度化的現象，雖然

中小學教師大都是女性，而校長卻大都是男

性，學校中的權力核心在於男性手中，學校

(包括高等學習機構)的階層結構體現了一種

制度化的男性倫理的理性(masculine ethic of 

rationality) ，它是現實的、分析的、認知的、
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非情感的。這種階層是經由正式和非正式的

組織來維持男性的支配，男性以牢固的性別

偏見系統維持控制，例如：公共領域和私人

領域的劃分，對優秀和成就、差異和缺陷的

定義，對競爭行為的嘉許和合作行為的忽

視；在學術階層中將硬性(hard)研究和軟性

(soft)研究對立，將教學與研究對立等等，在

在都顯示了一種功能上的迷思，認為情感

的、表意的、想像的、直覺的理解是薄弱而

缺乏真理的。 

科層體制的設計使得我們真實的血肉

變成了無血無淚的公共領域。Grumet (1988)

的性別研究顯示：當女性進入公共世界，象

徵著抗拒與遺忘母子連結的親密。政治思想

的發展歷史使人性演化的過程失去與本質

的連結；男性拒斥了與女性特質有關的情感

和行動，而成為真正的男人；女性因為參與

了公共世界而拒斥了母親的特質；政治領域

拒斥了家庭領域，倫理拒斥了身體的、特定

個人的、親密的經驗，以建構和支持自主與

分化的邏輯安排。 

教育體制中的目光是缺乏生氣的。母親

的注視(look)包含了接觸，親密地產生交互

作用，而教學中則缺乏接觸，教師是不能接

觸 的 (untouchable) 、 免 受 責 難 的 

(invulnerable)； 教 室 傳 統 行 列 的 座 位 安 排

中，所有的眼睛直視前方教師的目光，只看

到前面同學的後腦勺，顯示了一種支配的策

略。教師的眼光是決定性的、不涉及私人

的；如同她的男性上司的目光，觀察並評量

她的教學。學生在這種貶抑女性的權力模式

中成長，他們渴望在教師的注視中達成自我

的成長，但是總是懷疑教師實際上並不在注

視他們，而是在注視某個比他們更有力量、

更具強制性的人。 

因此，女性的抗拒是一種改變「控制日

常生活結構」的過程，藉由挑戰不合常理的

沉默，使我們可以不再恐懼超越傳統的教育

研究、實施和課程發展的領域，以女性經驗

提出重要的問題(Miller,2005)。特別是當女

性打破沉默用來框架我們對自身(不管是身

為學生、教師或課程創造者)的概念，藉由

引入和挑戰性別的論述、關係和架構，以及

其中我們視為理所當然、但卻是受權力扭曲

的觀念（例如：知識階層和學校科層體制），

將可以創新課程與教學的概念。這是一件不

容易的事，但也是一件已經開始啟動而無法

抑扼的事，正如 Miller(2005，p.68)所言： 

即使我的教學和參與是建立在女性主

義、現象學和自傳的課程理論形式，質疑本

質論或父權將我自己建構為「女性」和「教

師」，沉默還是以種種不自然的方式阻礙了

開始回響的聲音。然而，沉默已經被打破，

而且將會被一再打破。打破沉默的聲音是刺

耳的、充滿回聲的、柔軟的、重砲抨擊的、

小小的、混亂的、狂怒的、嚇人的、狂歡的。

一開始試驗性的低語將匯流成為一場大合

唱。 

陸、課程之鏡與無鏡的課程 

從課程領域的發展史我們可以發現，課

程源自於一種行政管理的便利，當時的課程

由男性行政人員設計，表面上強調理性、效

率、客觀、中立，環繞著建立在邏輯之上的

科學--「邏各思中心主義」(logocentrism)來

發展課程；事實上它們卻傳達出一種深遠的

潛在課程：以男性為中心，排斥家庭的親密

和身體接觸，代表白人、盎格魯薩克遜、基

督徒、中產階級男性的價值和利益 (周珮

儀 ， 1999; Munro, 1999; Pinar, Reynolds, 

Slattery & Taubman,1995)。 

Martin(1994)認為：這種課程觀是建立在

一種「課程之鏡」(the mirror of curriculum)

的隱喻之上。她借用 Rorty (1979)在「自然

與哲學之鏡」中所用的隱喻加以說明，Rorty 

(1979)認為自十七世紀以來，心靈被認為是

反應實體的鏡子，而知識則被看作是這種反

應的精確化和系統化，哲學也因此成為對獲

得知識方法所進行的研究、檢驗、修補和揩

淨鏡子的活動；它的特點是：抱持中心性、
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同一性原則，重視正常論述和體系的建構，

強調心靈的鏡式本質和哲學的認知性。然

而，Rorty 認為西方哲學沒有必要接受這種

迷信與誤導，他抱持差異性、相對性、諷喻

性、治療性、遊戲性的原則，重視解構，強

調教化過程和人類對話的理解，重視哲學真

理的追問；他認為語言「自身」不再是內在

表象的外在化，甚至連表象都不是，語句和

語句相互連結引生，而不是「相應到」實體

世界的真相。這是一種「無鏡的哲學」。 

    同樣地，當代課程領域的發展也反應出

一種「課程之鏡」的隱喻，因為鏡子忠實地

反映出它的對象，因此課程與知識結構之間

被視為是符應的；例如：行為目標、能力分

析、工作分析、教學系統、課程模式等概念。

從女性主義的觀點，這意味著教育者和受教

育 者 必 須 接 受 父 權 知 識 結 構 的 宰 制

(Martin,1994)。正如 Ellsworth(1991) 分析教

室常用的教育影片，發現它們的設計鼓勵學

生 忠 實 於 建 構 這 些 影 片 的 學 科 專 家 的 權

威，特別是觀賞影片的經驗經常是在取悅父

權主義的主體位置，使學生以外在世界的關

係看待自身，要以教育影片本身的術語和使

用邏輯來了解和使用它，將自身連結到一套

特定的權力關係，接受影片建構的世界:專

家為觀看者的學生解決了問題，學生不會因

為忽略或誤解學習結果而受到威脅。這種影

片以父親  / 族長 / 教師的常模將慈善的

權力加諸觀賞者,影片的過程和結果都是確

定的，觀賞者因為去除阻礙而變得更安全、

快樂、豐富。 

Ellsworth(1991)的研究是許多我們教學

現場的教育經驗中的一個切片。然而，許多

教師仍然在與父權概念的課程奮戰，抗拒這

種預定的、客觀的、可測量的課程知識，抗

拒其中穩定、一致的規範 ，抗拒這些課程

宣稱它們代表對學科內容的單一普遍架構

的共識，也抗拒它們將教與學與知識的產生

隔 離 ， 也 與 人 際 關 係 和 互 動 隔 離

(Miller,2005)。  

女性主義課程理論者以另一種方式理

解課程。這是一種「無鏡的課程」(curriculum 

without mirrors)，粉碎「課程之鏡」的隱喻，

並同時粉碎「心智之鏡」和其中反映的表

徵；讓知識可以被視為人類或社會的建構，

而課程也不再成為反映外在實體知識的鏡

子，而是個人生活中特定的論述、文化、歷

史、社會、經濟和政治的力量、事件和交流，

這些交流是性別、種族、階級、能力、性傾

向等多重的建構和表現。因此，我們不只要

融入女性的聲音和工作，作為「女性」這個

範疇一致的代表；作為教師、課程理論者和

教育研究者，我們更需要跨越過去和現在組

成女性校內校外生活的各種論述和物質條

件，重建課程脈絡化的、多重的、複雜的和

變遷的本質(Martin,1994;Miller,2005)。 

因此，課程的內容不再侷限於共同文化

(common culture)，因為共同文化是一種父權

的漂白。例如：訴諸共同文化的博雅課程科

目內容中，排除女性的生活、工作和經驗，

不然就是賦予她們一種文化刻板印象來扭

曲她們的形象，相對地，卻崇尚男性的經驗

和成就(Martin,1994)。就各方面而言，我們

日常生活經驗並非共同的，共同文化總是存

在於這個世界之外，經常脫離當代生活，它

的課程世界無法為學生所了解、接近和行

動，它的課程決定常常會以自我利益太偏狹

的名義排除家長參與，並將學習內容神秘

化，讓學生被動接受，藉以達成控制。 

在共同文化中，我們的孩子變成他人的

孩子。他人的孩子是抽象的，如同一個分

數、一份名單那樣的抽象，我們之間很少人

能將對自己孩子的理解與恩澤擴及他人的

孩子。在功績和能力主義的名義下，我們失

落了親子連結的親密和特殊，將孩子變成各

種不具名的標籤，例如：資賦優異、或文化

不利。 

然而，為自己的孩子設計的課程是一種

對話，歡迎並重視孩子的反應；為自己孩子

所作的課程決定邀請家長和孩子參與教師
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對教育經驗的詮釋和課程與教學選擇。親子

關係是一種小宇宙(microcosm)，家長的參與

超越了局部控制的傳統政治，將家長帶入班

級中的日常生活，使學校不再妨礙親子連結

的親密，學校組織不再排斥這種親子對話的

自 然 的 課 程 關 係 (Grumet,1988;Schubert, 

1986)。 

就課程的目標而言，傳統的課程目標培

育學生連結到男性的特質，教授文化認為是

男性的特質，對「優秀」的定義也將呈現男

性的陽剛特質，例如：理性、獨立和自主等。

然而，女性主義課程理論者呼籲我們，將女

性的特質—教養、關懷、熱情、連結、感性、

犧牲奉獻和維持關係等等，結合到我們的教

育理念與課程目標，結合到一個受教育者的

形象中；這不是說我們要在課程目標中塞滿

3Cs--關懷、關心和連結，而是它們應該像理

性、獨立和自主等一樣，形成整體課程和特

定 科 目 ( 例 如 ： 科 學 ) 課 程 的 目 標 (Martin, 

1994)。 

從目標到學習的過程，女性主義課程理

論強調的是自信、主動、投入、合作和社群，

打破與學生之間的沉默與對這種不自然的

沉默的恐懼，以「我們共同工作」的「親密

團體」(affinity group)集中聲音和力量，來發

展與探討各種行動方案(Miller,2005)。例如： 

Bunch(1966, p.13-14)強調女性主義教育

學的目標和過程是： 

分析個人經驗和政治發展，挑出我們有

關目標和分析的原始假設，檢視我們使用的

策略和使用這些策略的原因，去評估未來所

學的結果。….教師要讓學生個人投入學

習，必須要讓他們有所挑戰，發展他們自己

的想法、分析他們行動之後的假設….這種

思考涉及對世界的主動、而非被動的關係。

你需要對自己有自信：你的想法是值得追求

的、你的行動可以改變事物。 

Foster(1979, p.19)根據她教導女性文學

的經驗提出： 

我們課程中有許多部份不能預先決

定，許多科目內容是由學生自己確認和研

究，他們決定個別的方案、蒐集資料和為我

們大家創造新知，使我們更了解 在婦女、

在她們的文學、創造力和沉默的來源之間的

文化關係和個人關係。 

此外，Ellsworth(1989)將教學視為一種

「共同工作跨越差異」的過程，建構局部的

當下情境的策略，處理班級中未說出和無法

說的事物，與現行壓迫形構和權力關係的實

質交鋒，在這些交鋒中採取直接的政治介

入，轉變壓迫的關係，達成班級中的解放。

例如：她從班級對話中分析學生的差異如何

影響班級權力關係的動態，指出每個人的觀

點都是局部的，都具有壓迫他人的可能性。

然而，藉由形成「親密團體」和自願的聯合 

(voluntary  alliance) 來發展友誼，班級成員

能夠敏銳地感受到團體中他人的觀點，使得

這個班級中進行的反種族歧視主義活動的

實施避免壓迫到他人，並更進一步將這些活

動推展到校園中，打破某些習以為常的觀點

和實施。 

柒、女性主義的課程探究方法 

女性主義在課程中也採取一些獨特的

探究方式，例如：自傳、 生活史、女性書

寫、敘事研究和俗民誌，這些不只是課程研

究方法，也是教學方法，藉以彰顯女性的聲

音、書寫和經驗。 

Glunk(1977, p.3)描述女性的口述史可以

作為一種修正知識建構的方式： 

女性拒絕繼續在歷史上沉默無聲，我們

運用自身的聲音和經驗創造一種新的歷

史，挑戰傳統的歷史觀，挑戰什麼在歷史上

算是重要的。我們確信：我們的日常生活就

是歷史。我們運用一種像人類記憶那麼古老

的口述傳統，重建我們自己的過去….女性

的口述史是一種女性主義的交遇，即使採訪
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者本身不是女性主義者。 

Krasno(1977, p.16)則指出女性書寫的重

要性： 

女性主義的書寫是一種有意識的嘗

試，以女性觀點去顯現女性生活，而不是男

性幻想或性別歧視迷思的反映；女性主義的

書寫以新的方式運用語言，考量對立於過去

的各種語言運用的方式，並加以改變。 

在課程領域最為人熟知的「自傳」方法

則同時結合聲音和書寫的概念，探討自我作

為世界中認知者的知識，以及從先於概念的

經驗到正式思維之間複雜的途徑。個人的傳

記是產生自我經驗的場所，以自我報告的方

式，對存在的意義採取非客觀化的詮釋分

析，經由傳記的敘述導入個人的經驗和感

情，反省自我意識和語言所蘊含的意義，並

超越傳記敘事形成個人的理論。 

透過自傳「在變動的人際和政治情境中

重 新 書 寫 自 我 」 (Martin & Mohanty,1986, 

p.208)，使個人得以描繪出自己不斷變動的

畫像，追溯和詮釋他們的教育經驗、觀點、

假設和情境的多重版本。這種多重性鼓勵所

有教師和學生去理解他們的知識和實施的

特殊性和偶發性，也從而產生多重和矛盾的

自 我 概 念 (Lather, 1986; Roman & Apple, 

1990)。它指出經驗的複雜性，而任何故事

必然是一種化約(Brodkey, 1987)；指出針對

相同過程和事件，個人所敘述的不同故事具

有必要性和困難度(Lewis & Simon,1986)；指

出個人建構的不同故事同時代表並創造了

他們特殊的歷史和社會情境；指出據稱是穩

定的男性和女性性徵和認同建構的不一致

性(Butler,1990; Sedgwick,1990)，也顯示個人

不只可以發現限制他們的外力，也可以恢復

他們自身的可能性(Grumet, 1988)。 

此外，自傳在反省思考的獨自活動和溝

通的社會活動中常常呈現一種張力，形成了

沉思的辯證，在這種辯證中產生了以參與自

我反省作為共同的溝通活動(Silvers,1984)。

學生透過組織自我的反省性論述，主動詮釋

自己過去的經驗，採取關心自我興趣的行

動。這種有意識而明白的參與，描繪出師生

課程經驗中主體性和客體性的相互作用；這

是一種美感經驗，如同藝術家的覺醒，來自

日常生活熟悉的經驗，卻又保持適當距離以

免過度沉浸而缺乏反省，才能以彷彿第一次

見到的新鮮和即刻的眼光來看待事物，轉變

所描述的客體，也同時轉變了主體( Pinar & 

Grumet,1976)。 

除了自傳之外，也有許多女性主義者宣

稱她們採取一種「女性主義俗民誌」，她們

應用自然的田野方法，將她們的研究置於班

級、家庭、工作場所等情境中，但是她們並

不想要存在這些研究取向中的實證主義預

設；例如：對於女性主義者而言，主體是一

種不太穩定的建構，一方面女性需要宣稱做

為主體的立場，抗拒女性被去除這種立場，

但是所謂的主體事實上又是一種父權的建

構 (Gilmore, 1994; Jacobs, Munro, &Adams, 

1995)。因此，有些女性主義研究者宣稱她

們採取一種批判的俗民誌，突顯女性對於整

體和文本性、對於慾望和權威、並因而對於

抗拒，與父權所宣稱的普遍立場有結構上的

差異(Miller, 1989)。也有女性主義者宣稱她

們 在 後 結 構 的 世 界 中 應 用 自 然 的 田 野 方

法，「抗拒的點無所不在，而權力也是。」

(Young,1990)，透過「日常生活的政略」，女

性教師奮鬥去書寫感人的和多重的女性主

體，研究進行性別規範的論述中，哪些被拒

絕、哪些被創造(Wexler, 1987,p. 96)，使女性

得以從中發展自己的觀點，藉以研究和改變

世界，而又能認可不同的女性受壓迫經驗中

微妙的異同。 

捌、結語 

教育是性別導向的(Martin,1994)。在歷

史上，學校教育、課程和相關論述一直與人

們用來區分性別的意義系統有關，教師與學

生的教育經驗也深受其影響。女性主義課程
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理論者認為：教育經驗原本就充滿女性特

質，然而經由父權的運作將女性貶抑為「他

者 」，也 同時 造 成 施教者 和 受 教者的 「 異

化」，永遠在否定自己的無情荒野中流浪。

然而，女性主義課程理論者要破除父權所設

下的種種障礙，帶領我們回「家」；以強調

分享與連結的互為主體性，破除人文主義的

傳統中一致的、本質的、普遍的主體，將學

校視為關懷和長期存在的場所，將別人的孩

子視為我們的孩子；以女性的聲音打破沉

默，破除父權的知識結構與學校體系，使得

女 性 生 活 世 界 與 教 育 的 公 共 論 述 不 再 分

離；以「無鏡的課程」破除「課程之鏡」的

虛幻，使得知識可以被視為人類或社會的建

構，而課程也不再成為反映外在實體的知識

的鏡子；以建立在女性的聲音和書寫之上的

課程探究和教學方式，破除主流的方法論和

知識建構與研究的方式反映的父權態度、客

觀理性、線性、邏輯、剖析、冷酷、權宜、

侵略、階層、排外和目標導向，鼓勵所有教

師和學生去理解他們的知識和實施的特殊

性、偶發性、多重性、矛盾性、複雜性和可

能性。 

這是一場艱辛的奧迪賽之旅，因為長久

以來，人們依據他們認定的性別差異劃分了

種種社會、教育與課程形式的邊界，然而，

女性主義課程理論者正跨越重重的邊界航

向回家的路途，一路透過邊界的重整將課程

再概念化，朝向關懷、親密和連結的母土。 
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From the Patriarchal Wilderness to Intimate 
Motherland─The Odyssey of Feminist 

Curriculum Theories 
 

Pei-I Chou 
 

This study is to analyze the main issues of current feminist curriculum theories. First, it is 

to summarize the developing process of feministic curricular theory. Secondly, it is to discuss 

the gender traits in educational experience. After that, it is to analyze feministic 

inter-subjectivity and its influence on education. The fourth part is to analyze how women break 

silence and deliver their voice against patriarchal knowledge structures and school system. 

The final section is to discuss ideal curricular pattern and exploration method of feminism. After 

discussion, we expect that this article would not only voice for feminist curriculum theories, but 

also attract more concern caring, affiliation, and connection for the field of curriculum. 
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