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「為何我們如此相近，卻又如此不同？」 

─從批判教學論談「關注差異」之教學文化 
 

郭丁熒 

本研究旨在從批判教學論來探討關注差異的教學文化。經採文獻探討，分別針對「為何

要關注差異」、「批判教學論如何看待差異」、「教學文化何處見」、「教師如何面對充滿差異的

教學文化」進行探討，提出下列主要發現： 

1. 教育必須由蘊含以差異為基礎之人性化的教學所構築而成，方能避免成為複製社會

階級的機制，「關注差異」是確保教育品質之一環。 

2. 批判教學論嚴肅地採納人類差異的說法，並以改善不正義、不公平的社會為目標。 

3 . 教學文化是動態多維盤錯的相似生活方式，而在相似生活方式的教學文化中仍充滿

著差異 

4. 藉由對Freire的轉化實踐要素(命名、反省、行動)、Giroux跨越邊界的政略(反文本、

反記憶、差異政略)、bell hooks越界的三C(關懷、關心、關聯)要素、郭丁熒的藍波(NADPO)

行動等觀點的介紹，提供教師作為面對充滿差異的教學文化的轉化行動之參考。 

5. 提出「為何我們如此不同，卻又如此相近」作為關注差異教學文化之可能願景。 
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壹、前言—為何要「關注差異」 

Kanpol(1999,p.93)曾說：「我的成長正是差

異的產物」。另James Cummins也曾不斷地說著

在文化、語言、科學、科技、和生態方面的全

球變遷實況，在新的全球實況中，人們的差異

和思想的差異是一種常態(norm)，也是繁榮社

會的基礎，在活躍且動態的社會中，思想的差

異將讓我們更為豐富(Wink,1997, p.146)。雖然

「差異」對個人成長、甚至全球社會變遷有著

不可忽視的重要性，但由於「合理化」已經貫

穿在大眾媒體、學校或職場等日常生活中。因

此，就在社會變得更具合理性時，理性的危機

(crisis of reason)便將產生(Giroux, 1997,p.38) ，

即只要對理性的社會秩序有害者，一律皆被屏

除於社會之外(王威德，1994，p.17)。而「差異」

則因和所謂的「合理性」或「理性」有所不同，

容易被貼上奇異、特殊、或奇怪等標籤，因此

也就易遭受到較多的異樣眼光與壓力。 

就教育而言，也有理性危機之現象，如

Bowles 和 Gintis (鲍里斯、季亭士，1989，p.190)

曾指出教育系統的社會關係與生產的社會關

係之間，有一種結構性的符應。至於符應什麼

社會結構？McLaren(2003,p.219)便指出部分不

利學生的學業能力表現，並不是個人資質或能

力不足，而是學校不欣賞他們的文化資本。因

此，學習失敗往往並非只根源於學習者本身，

而是教育是否能關注(concern)到教學中的各種

差異(difference)，當教學傾向只提供合乎優勢

團體理性的課程、教材、活動、教法⋯時，教

育便極可能成為只是維持社會現狀或社會再

製的工具。 

對於教育理性危機所產生不平等社會結

構的省思，是批判教學論(critical pedagogy)研究

者所關注的焦點。批判教學論意謂「醫療、修

復、並進而轉化世界」，而批判教學論之理論

家有共同的目標是「使沒有權能的人增權益能

(to empower the powerless)」(McLaren,2003, 

p.186)，即批判教學論嚴肅地採納人類差異的

說法，以改善不正義、不公平的社會為目標

(Kanpol,1999，p.27)，注意到學校是一文化的競

技場，各種意識型態與社會形式在其中競逐主

宰的地位而不斷衝突，甚至學校總是引導、預

備並合法化特定的形式，所以從批判教學論來

探討關注差異的必要性，應有其價值。 

批判教學論的目標在「使沒有權能的人增

權益能」，這些沒有權能者，通常就被合理性

或合法化的特定形式所排斥的差異者，而如何

改變與轉化其所處的世界，Freire（1999）認為

唯一有效的工具是「人性化的教育學」。這是

一種人的主體性之建構，人之所以為人，係透

過批判的反省將自身與世界關聯，並能夠再以

行動轉化世界。由於批判教學之實踐就在學校

這文化政治場域中，與教學有著密不可方的關

係，因此，從批判教學論來談教學文化，也有

助突顯教學之教育本質。 

如同 Freire（1999）所強調的「人性化的

教育學」，Harris和Kendall(1990，p.53)也指出：

教育公平的最終判準，必須根據學生的需求提

供適當的資源與方案。由於以學習結果為公平

的判準，所以若沒有公平，則教育中也就沒有

真正的品質與卓越。因此，教育必須由蘊含以

差異為基礎之人性化的教學所構築而成，方能

避免成為複製社會階級的機制。而若欲增進教

育品質，卻漠視教學中之差異，則所做的一切

易流於枉然。因此，重視「關注差異」的教學

文化，將是確保教育品質之一環。 

貳、批判教學論如何看待差異 

批 判 教 學 論 的 先 驅 ， 首 推 Paul 

Freire(1921-1997)。Freire是巴西在1940年代農

民和工人識字運動最重要的推動者。他企圖透

過教育解放那些受壓迫者的被壓迫意識，後來

被當時巴西的軍事政權驅逐出境，卻也因此使

他的影響力更向全世界擴散，特別是他的識字

運動對拉丁美洲和非洲國家所造成的影響。近

年來，Freire 的教育思想與理念隨著批判教學

論在西方的日漸盛行，而愈發受到重視(弗雷

勒，2003，譯序)。Freire(弗雷勒，2003，p.73)

在《Pedagogy of the Oppressed》一書的第一章
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便指出：人性化(humaization)的問題一直是人類

所面臨的核心問題，而此一問題是我們無法逃

避的問題。由於我們對「人性化」問題的關懷，

使得我們會立即認知到，所謂的非人性化

(dehumanization)，並不僅僅是一種存有論上的

可能性，而是一種歷史上的現實(弗雷勒，

2003，p.74-75)。而這種對社會不公的批判眼光

及關懷的心，正是批判教學論之所以重要的原

因 (Wink, 1997，p.147)。 

誠如 McLaren(2003,p.219)所指出：部分不

利學生的學業能力表現，並不是個人資質或能

力不足，而是學校不欣賞他們的文化資本，以

致學校學業成就評量依舊僵化的連結到一個

不符正義的交換體系。也反映經濟資本面向的

不正義，因為勞工階級的學生較少從事高薪的

工作。因此，從批判教學論出發，將有助使教

育人員以社會理論取代深度心理學分析，正視

教育不公與不正義的課題。另一方面，批判教

學論所之共同目標~強調「增能」，也有助讓學

生成為一個積極的政治主體和道德主體，學生

學會批判地擷取外在於他們的立即經驗的知

識，以擴充他們對自己、對世界的了解，並且

對我們視之為理所當然的假設也能思考一些

改革的可能(McLaren，2003,p.214)。 

所以，批判教學論關注學校教育與政治、

社會和經濟關係，從而對教育問題進行整體性

思考，並致力於「人的解放」以及「社會重建」。

對批判教學論論者而言，教育除了是一種認知

的行動之外，它也是一種政治的行動，因而教

育根本不可能是中立的。傳統教學觀視教育為

政治中立，這其實是為了掩飾教育作為意識型

態國家機器的事實。而批判教學論充滿了革命

性，因為，既然歷史基本上就是一個開放的變

遷過程，解放又是一個真誠的目標，因此一個

從根本上有差異的世界是可以實現的(McLaren, 

2003，p.186)。Giroux(1997, p.156)則認為教學論

需要提出說明，以了解這些差異如何用來改變

維持權力的普遍關係，也需要了解支配團體透

過再現如何將這些差異移植。 

批判教學論(critical pedagogy)學者在過去

二十幾年來有其不同的理論參照，由原先Karl 

Marx、Antonio Gramsci、Raymond Williams、Nicos 

Poulantzas、德國的法蘭克福學派、美國的Harry 

Braveman、Manuel Castells等，以至晚近政治和

社會學理論的後現代轉折，法國學者 Jacques 

Derrida 和 Michel Foucault 的理論概念為當代

教育學者提供許多新的研究視野和問題。換言

之，批判教學論的理論根源大抵是針對西方啟

蒙運動之後對於理性問題的爭議(理性是普遍

的或片面的)或馬克思的問題架構(上層或下層

建築、多元決定或經濟決定、相對自主性或壓

迫關係的再生產)，促使在不同時空、擁有不

同身份位置和問題的個人運用不同概念工具

進行了一連串的學術對話和實踐(王慧蘭，

2003，p3)。而批判教學論對於教育中因階級、

種族、性別、讀寫能力或語言、市中心/郊區等

差異之關注 (Darder, Baltodano & Torres, 

2003；McLaren,2003, p.1)，正可以說明從批判

教學論談「關注差異」教學文化的可行性。 

總而言之，批判教學論到底如何看待「差

異」？Wink (1997, p.145)的一席話可謂是最佳

寫照： 

我們來自一個傳統社會，認為與眾不同是

不好的，批判教學論教我們再去審視一

次，讓我們知道新方法是社會中的真實反

應，差異的思想對學校和社會都是好的。 

參、教學文化何處見 

教學文化是什麼？由於教學文化是乃一

與「文化」有關的複合名詞，因此本節將先探

討「文化」，再談「教學」、及「教學文化」。 

一、在變化多端的「文化」裡 

文化的概念是一個在學術上受到相當熱

烈討論的主題，而文化的定義和研究卻充斥著

各樣不同的觀點。然這種複雜性並不是在

culture 這個字裡，而是在不同涵義所呈現的問

題裡(雷蒙‧威廉士，2003，p.84)。而張建成

(2004，p.159)曾針對教育社會學中文化的概念
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進行整裡，進而提出三個模式變項，第一組是

文化內容論與文化用途論，第二是文化傳遞論

與文化流動論；第三組是文化一元論與文化多

元論。 

至於何謂「文化」？常被引用的概念是人

類學家Taylor的說法，Taylor認為文化是由知

識、信仰、藝術、道德、法律、習俗、以及社

會成員所習得的其他能力與習慣，共同構成的

複合體(張建成，2004，p.160)；而 Popenoe 則

認為文化的組成包括符號、語言、價值觀、規

範、制裁、和物質文化(戴維‧波普諾，1991，

p.93-104)。又Schein則指出文化顯現意義之類

目有「人們互動時可的行為規則」、「群體規

範」、「外顯價值」、「正式的哲學觀」、「遊戲規

則」、「氣氛」、「深植的技巧」、「思考的習慣、

心智模式和/或語文的典範」、「共享的意義」、

「根本暗喻或整合象徵」等(薛恩，1996，

p.8-9 )； Giddens 則認為文化係由一既定團體

之成員所持的價值、所遵循的規範、以及所創

造的物品等所構成(安東尼‧紀登斯，1997，

p.29)。所以文化也被認為是一種差異系統，似

一符號形成的活動，也似一譯碼的過程

(McLaren，1998, p.253)。至於Banks(2003，p.34)

則提出「文化似培植」、「文化似傳統」、「文化

似訊息的位元」、「文化似符號系統」、「文化似

社會歷程」、「文化似動機與情緒」等界定，一

方面強調文化的不同概念，另方面也說明對文

化作成功的正式界定並非易事。 

文化的義涵充斥各種不同的觀點，但被多

數學者普遍接受的是：文化為一個構成整體社

會的生活方式(黃鴻文，2003，p.4、戴維‧波

普諾，1991，p.89、戴維‧賈理，2002，p.161、

彼得‧布魯克，2003，p.88、雷蒙‧威廉士，

2003，p.82)。雖然文化作為「整體生活方式」

的概念已經被廣為接受，然而，若因此認為當

代對文化已經有了共識，那便是個錯誤的想

法。因為像馬克思主義史學家 Thompson 就將

文化界定為「整體的鬥爭方式」；在後來的發

展裡，當代女性主義、後結構主義者、後現代、

與後殖民理論的影響，已經引導許多人重複了

對早期少數精英文化概念的批判，但這回事著

重在其白種、西方、與男性中心偏見的批評；

此外，許多人會質疑「整體」與統一的均質化

概念，或是對這種統一狀態的慾望。故文化變

化多端的意義，現在比較容易被接受，理解為

跨越不同媒體和論述的廣泛表意實踐的必然

表現，至此，文化進入了一個多元化與對話式

的文化概念，牽涉了異義、差異和多樣性(彼

得‧布魯克，2003，p.91)。 

綜合上述，為作為進一步，本研究將文化

界定為團體成員相似的生活方式，涵蓋精神

(信仰、符號、語言、價值觀、哲學觀、思考

習慣、心智模式⋯)、社會(規範、氣氛、制裁、

法律、行為體系⋯)、物質(藝術、器物、服飾、

物品⋯)等面向，在此的「相似性」，雖然強調

在一個團體中，共通性為文化所具之特徵，但

也肯定在一個同體中異質或多樣性的存在。  

二、在複雜的「教學」裡 

由於教學的意義與行為具體易明，所以大

家大致有個直覺的共識，不致有多大的歧義，

因此也就理所當然將「教學」的概念，放入思

想的括弧，存而不論。其實，教學的概念與活

動比想像複雜得多（歐陽教，1988, p.3）。郭丁

熒(1999，p.210)曾歸納方德隆(1995)、林寶山

(1990)、林清江(1982)、林生傳(1988)、陳奎喜

(1990)、黃光雄(1990)、歐陽教(1988)、

Gage(1978) 、 Smith(1987) 、 Medley(1987) 、

Waller(1967)等人對教學或教學內涵之界定發

現：教學乃是施教者和受教者間一種包含教與

學的系統活動，並以實現教育目標為導向。此

一定義指出了「教學是施教者與受教者雙方的

互動」、「教學是包含教與學歷程的活動」、「教

學是一以目標為導向的活動，以實現教育目的

為理想」、「教學是系統性的活動，故教學之進

行應是有次序的、合理的、也可以是多樣的」

等要點。至於教學所涉及之內涵，從社會學來

分析，可包括五大範疇，而每一範疇則又有包

括數項相關因素：教師(角色觀念、社會地位

與聲望、教師團體、教師文化)、學生(社經背

景)、社區(次級文化)、學校(社區環境與特徵、
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社區與學校的功能、社區的教育功能)、教室(師

生互動、師生關係、班級氣氛、班級文化、班

級秩序)等。 

針對上述定義與內涵，林彩岫(2000，p.13)

曾評論：這是比較周延的定義，但易流於龐

雜，架構雖然完整、內涵雖然豐富，但是似乎

很難確定有能力從社會或社會學的角度來看

每一個細目。因此建議初學者對教學之意涵，

可以掌握「師」的活動、「生」的活動、及彼

此的互動為主。 

由於本研究係以批判教學論為理論基

礎，而以批判教學論的發展來看~它渴望形塑

或凝聚基進的原則、信念、和實踐之理論景

緻，進而幫助二十世紀美國的民主學校教育達

到解放的理想(Darder, Baltodano & Torres, 2003, 

p.2)，教學所涉及的範疇便不能僅止於教室中

的教/學活動與歷程，而是與教學相關之各種社

會因素也在其中。因此，本研究所指之教學，

係採較廣義的概念，即「教學」包括「師」的

活動、「生」的活動、師生彼此的互動、及與

教學相關之各種元素(教學目標、課程、教材、

教學設備、教學環境、學校環境、社區環境、

家長、同事、行政人員等)。 

三、教學文化在動態的多維盤錯裡 

根據本研究對「文化」與「教學」之探討，

可以發現「文化」的意義變化多端，內涵也各

有不同；至於「教學」也是一個包含相當龐雜

的概念。因此，當變化多端的「文化」碰到複

雜的「教學」，兩個不易界定的概念組合在一

此，其結果就如Ost(1989, p.178)所指出：在文

獻中，對「教學文化」並沒有很完善的界定。 

由於從本研究對文化之界定，可知文化是

一個團體成員相似的生活方式。就從事教學工

作之教師而言，教師是一特別的團體，其成員

並不是隨機組成的，教師所從事之教學所反映

的特殊價值組成了學校文化，而教學文化的特

殊特徵也是持續進行選擇的結果。教學文化因

而具有「提供身分認同」及「協助個體避免焦

慮與不確定性」等機制之功能(Ost, 1989, 

p.174)。根據此機制所發揮之功能來看，釐清

教學文化，除了對教師有幫助外，對於在教學

場域中的教師角色夥伴~學生、家長、行政人

員，相信也有不可忽視的助益。因此，無論「教

學文化」多麼複雜，在教育或教學研究的領域

中，盡量澄清其意涵是需要努力的方向。 

本研究將「文化」界定為團體成員相似的

生活方式，涵蓋精神、社會、物質等面向；而

本研究所指之「教學」，係採較廣義的概念，

包括「師」的活動、「生」的活動、師生彼此

的互動、及與教學相關之各種元素。當這些因

素在教學場域碰撞在一起，透過教師、學生、

家長、行政人員的行動，其所產生的相似生活

方式，惟教學文化並不是平行的、互補的、或

對稱的，而有可能是動態的多維盤錯現象。根

據此概念，本研究除提出「教學文化之動態多

元盤錯圖」(詳圖1)，並詳述其要點如下： 

1. 教學文化是在教學場域中的教師、學

生、家長、行政人員之相似生活方式，可藉以

區分與其他場域文化之不同：文化是一個團體

成員相似的生活方式，是一差異系統，可用來

區分與其他場域之不同。而這教學文化中的主

要成員，除教學活動進行當下的「教師」和「學

生」外，「家長」與「行政人員」也是重要夥

伴。 

2. 教學文化發生在非封閉性的教學場域

中：由於文化是一個團體成員相似的生活方

式，而這個團體成員交會之處，便是教學的場

域，惟這個場域並非封閉於外界，而是互能穿

透，故以虛線來呈現整個教學場域之非封閉

性。 

3. 教學文化表徵在精神、社會、物質等面

向之上：由於文化具共享、習得、表意、象徵

之特質(黃鴻文，2003，p.4-5、彼得‧布魯克，

2003，p.90)，且涵蓋精神、社會、物質等面向。

故教學文化之表徵也可在這些面向來尋獲，如

可從教學目標來看教學文化之精神面向、可從

親師生互動方式來看教學文化之社會面向、可
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6. 教學文化中充滿差異：當教學文化發生

的場域不是封閉性，但使得往往復復跨越文化

邊界的機會越來愈多，接觸「異族」的機會越

來越多(張建成，2004，p.161)，而教學文化具

動態、流動、且多維盤錯的情形來看，在教學

場域中每一種行動後的組合，其實就處處充滿

差異。茲以對「教學」的看法為例，Nieto(2003)

在《What Keeps Teachings Going?》一書中，探

討那些能面對日益艱難教學工作而勇往直前

的教師是如何看待教學，該書共列出「教學似

演化」、「教學似自傳」、「教學似愛」、「教學似

希望與可能性」、「教學似生氣與絕望」、「教學

似智性工作」、「教學似民主實踐」、「教學似形

塑未來」等觀點，這些教學觀點雖然同樣發生

在教學場域中，同樣協助教師克服難關，但卻

充滿著差異，實反映了本研究題目所指出~「我

們如此相近，卻又如此不同」。 

從教學媒材設備環境來看教學文化之物質面

向。 

4. 教學文化是動態的：在教學場域中所產

生之教學文化，透過教師、學生、家長、行政

人員這些成員的行動，其所產生的教學文化是

動態的，如圖一中的球(象徵成員)，雖然都在

此場域中運作，但方向與路徑並不同。而動態

的教學文化，不只是可以傳遞，也是可以流動

或建構的。 

5. 教學文化是多維盤錯的：在教學場域中

所產生之教學文化，教學與文化兩者並不是平

行 的 、 互 補 的 、 或 對 稱 的 ， 而 是 如

McCarthy(2001,p.541)所提是「多維盤錯論」

(nonsynchrony)。就如教學中的各種元素很難一

一平行對應各文化面向，以教材為例，教材內

容之學科知識、知識體系、符號⋯是精神面

向，教材內容如何呈現給學生是社會面向，教

材的成品則可看到教學文化的物質面向。 

物質 

社會 

精神 
教學目標、課程架構、學科

知識、語言… 

師生互動、親師互動、同

事、教育行政人員… 

教材、教學設備、教學環

境、學校環境、社區環境…

教學文化 
(教師、學生、家長、行政人員)

圖1、教學文化之動態多維盤錯圖 
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肆、

本

研究係以Giroux（1983）可能性語言的視野作

為思

），而在於它的可能性（what could be）。 

轉化行動可能以這些要

素之不同組合出現： 

、反省、行動是改造

世界的轉化實踐要素。 

 

  字詞=工作=實踐 

字 

資料來源：from Pedagogy of the Oppressed（p.68），by P. Freire, 1999, N. Y.: Continuum. 

 

教師如何面對充滿差異的教
學文化 

在批判教學論的論述中，視教師為一轉化

型知識份子（transformative intellectuals），要能

體認到學校教育的複雜性與政治性，理解學校

教育既是意義鬥爭，也是權力關係鬥爭的政治

性場所，所以轉化型的知識份子強調學校教育

必須重視學生的批判反省與批判行動的重要

性，以便未來的學生能批判不當的社會假定與

不正義的社會制度，並付諸轉化行動

（Giroux,1988）。因此，教師身處且面對充滿

差異教學文化，否能有所省思與行動？則關係

教師能否突破重重教育困境的圍城而成為轉

化型知識份子。至於如何轉化？Wink（1997）

曾明確指出「批判教學論沒有一個藍圖、處

方、或妙方，因為我們並不是在做批判教學

論，而是我們就生活在批判教學論之中」。但

由於教育學具要求的處方式（perspective）理

論的性質（Glaser & Resnick, 1972），教學思維

之性質也具較多的技術及情境特殊性（Smyth, 

1987），致第一線的教師常問「如何做？」，亦

即雖然教師有可能已生活在轉化行動之中，但

教育論述又不得不處理「如何做」之議題。因

此，談教師如何面對充滿差異的教學文化，

考方向，即重點並非在於是什麼（what 

簡言之，教師要如何以關注差異來面對教

學文化？本研究建議教師可從自身出發，擇取

下列學者觀點中自己適用的部分，再加以融合

成自己的轉化方式。要強調的是這些要素並沒

有孰先孰後、或是一種轉化行動只能參考一位

學者觀點的問題，因為

is

首先，本研究將介紹Freire的觀點，因為

在批判教學論思想與實踐的發展過程中，Freire

被許多人認為是最具影響力的教育哲學家

（Darder, Baltodano & Torres, 2003），「總是在思

索實行」是一個描述Freire的基本原則（Wink, 

1997）。因此，從Freire的觀點著手將有助理解

轉化的行動。命名（to name）是實踐批判教學

論之始，能說出一個真實的字詞，意味的就是

要去改造這世界。一但被命名之後，這個世界

就會轉以一種問題的形式出現於命名者之

前，並且要求命名者再一次給予新的命名，人

類的身份不是在靜默中確立，而是在字詞、工

作、行動-反省中（Freire，1999）。據此可發現

在不真實的字詞命名中，個人無法改造現實，

因當一個字詞被剝奪了行動面，字詞只是空

談，就變成咬文嚼字；而另一方面，當只是強

調行動而犧牲掉反省，字詞就會變成一種盲動

（詳圖2）。簡言之，命名

行動 

     

反省 

犧牲掉行動=咬文嚼

犧牲掉反省=盲動 

圖 2、轉化實踐的要素 
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其次，Giroux（1997）的邊界教育論（border 

pedagogy）主張跨越邊界、質疑和離開習以為

常的文化、理論和意識型態所形成之安全而封

閉的邊界，並打破和重新劃定不同知識和權力

配置的領域。因此，教師如何突破社會結構控

制的困境，也可由Giroux在邊界教育學中的中

心主張--反文本、反記憶、及差異政略來進行。

國內劉敏琪、郭丁熒、高碧智(2001)以此概念

進行「不一樣的抗拒∼以一位國小教師實施統

整課程為例」一研究，發現在該研究中教師的

抗拒的轉化實踐的確包括反文本、反記憶、及

差異政略三種，其中以對抗文本最常採用，而

本研究教學者在對抗文本的轉化實踐中，所採

取的方式則又多以學生經驗為課堂內容，試圖

讓學生跨越課本上所呈現之意義邊界，從生活

經驗

用知識使社區週遭的

他人增能時，知識才算是有轉化性的，知識才

變成

的表現最佳，在規劃執行的表現較弱。應用在

關注

的不僅是學習成果的差異，深入分析，也可陸

續發

參考。如先參考別人或

自己經驗、先掌握資源、平時先打好人際關

係、

還是「功績」的公平？或是不同

的事件而有不同的目標？實都有必要加以釐

清及

出發，並瞭解其他同學與自己不同的經

驗。 

此外，bell hooks的越界（transgression）觀

點也有異曲同工之處，bell hooks打破傳統上

transgress所具「違反界線或限制、超越道德標

準的界限、去侵犯、打破、或對抗」之負面意

涵，將 transgress 和跨越過去界限、選擇的權

利、說真話、批判意識、認清限制的權利、派

典轉移、求知慾等相連結。因此，越界對一個

人自我肯定和自我實現，不僅是正面的，也是

很關鍵的（Florence,1998）。至於具體的轉化行

動則可藉由掌握關懷(care)、關心(concern)、和

關聯(connection)的三 C，來抵消排他性的三

R(reading, writing, arithmetic )，這提供教育另一

種哲學，根據社會聯繫、溝通、和社群的網絡，

來解決因為強調抽象課程和教學方法所造成

的 疏 離 感 （ Florence,1998, p.99 ）。 以

Wink(1997,p.93-94)為例，她曾提到學生都擁有

「一顆可教的心(a teachable heart)」來說明形塑

關注差異教學文化之可能性。在其任教的雙語

學校(多為西班牙裔、非裔美籍學生)中，當有

位學生天真的問「如何用西班牙語、法語、德

語、斯華西里〈非洲〉語說“我愛你”？」時，

老師不但沒有中止，而是在接下來的幾週，讓

這些學生去圖書館、訪問旅者、拜訪一些從外

城市來的家庭，雖然學生們無法收集到足以讓

他們滿足的資訊，但學生最後也列了一個表，

紀錄 25 種說「我愛你」的不同方式。從這例

子可發現當學生能夠運

和社會改革相關。 

最後，郭丁熒(2005)曾根據理論探討、再

經訪談12位小學教師、及調查1287位小學教

師，研究發現台灣小學教師轉化行動包含「命

名（Naming）」、「評定準備（Appraising）」、「定

向（Directing）」、「規劃執行（Performing）」、

及「調整（Optimizing）」五要素，可簡稱為藍

波(NADPO)行動。轉化行動就猶如藍波行動，

雖不容易，甚至是太過烏托邦，但卻有其可能

性，該研究發現小學教師在評估準備轉化行動

差異的教學文化中，各行動之意涵如下： 

1. 命名：指能對「差異」一字詞能說出意

義，如從不同理論、觀點、立場去思索差異之

意義。以高縣圓富國中有將近百分之十的學生

不識字為例(朱有鈴、徐白櫻，2005)，其突顯

現教/學資源、社區環境、家長⋯等差異。 

2. 評估準備：指教師能蒐集準備各種資料

以作為研判轉化行動之

多尊重與溝通。 

3. 定向：在轉化行動中，對於面對差異的

目標有清楚理念、定位。由於批判教學論嚴肅

地採納人類差異的說法，以改善不正義、不公

平的社會為目標(Kanpol,1999，p.27)，因此，從

公平意涵來思考行動方向是可行途徑之一。根

據許靜怡、郭丁熒、鍾易達(2003)研究發現教

師的公平概念包含均等、正義、與功績三大意

涵，因此，教師面對教學文化中的各種差異，

到底是要以「均等」的公平為目標？或是「正

義」的公平？

深思。 
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此真誠的對話、(5)她還會與學生分享自己的經

和想法。而在這樣的教學情境中，學生們認

4. 規劃執行：指教師能對不同表徵及實踐

所建構的差異有一番瞭解，進而彈性地採取合

宜行動。如Nancy在一所中學教英文，面對背

景差異相當大的學生，甚至是中輟生，她堅信

教育最大的目的在於給予每位不同特質的學

生其未來的展望，特別重視學生的個別差異

(定向)，因此，她接下來的執行包含：(1)一學

期課堂的開始她便試著了解每一位學生、(2)

課堂上所教的詞彙往往可以和學生們所擁有

的經驗做連結、(3)讓學生以寫日記的方式抒發

個人的感覺與特性，以做為提升學生寫作能力

的一個方法、(4)課外參考書則讓學生自己取選

擇，並在課堂上和全班討論，而班級討論是彼

為Nancy是位激勵者，又富有同情心，並且能

夠了解他們的一位老師(Fenstermacher & Soltis, 

2004, p.27)。 

驗

5. 調整：指教師經由內在的自我監控或外

在回饋，能對於自己所採行的行動予以調整。

如記錄過程、檢討成敗、追蹤發展情形、邊做

邊學邊調整等。 

而為期能對 NADPO之實踐全貌更為清

晰，茲以郭丁熒(2005)研究中 T12這位德老師

(匿名)為例，概述他如何透過轉化行動來面對

九年一貫這套與以往不同的課程之差異： 

 

事例概述  NADPO分析 

面對九年一貫課程，德老師覺察有問題，因此他想探討政策

本身有無問題，透過讀書、找資料，覺得此套課程不夠多元；

因為對問題的敏感度來自現場，故從工作中發覺困難的所

在、找其他學校老師談並作比較、採聊天方式與同事進行訊

息交流、或跟好朋友常常聊，把想法逐漸往外輻射。對於不

符預期的東西、或主題進行研究寫成文章，再把自己寫的東

西給人看，多聽聽批評的意見、或透過說明會獲得認同或提

不一樣的聲音，讓其他人思索。德老師認為應該是用九年一

貫來套我們的方式，於是獨自自編各學年課程大綱，不斷修

正，希望嚴謹一點再推出來，透過提出實務上的困境及統整

課程的迷思再補強，提出證據。最後，德老師向學校提議願

意從科任轉為級任，自己想在現場進一步實施經過自己轉化

所提出的這套課程。 
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伍、 卻
又如此不同」到「我們如此
不同，卻又如此相近」 

 

近，卻又如此不同」到「我們如此不同，卻

或是更為緊密的，也更貼近人性化

的教育。 

又

如此相近」這願景時，不可或缺的條件！ 

                               

結語~從「我們如此相近，
*

    雖然教師的轉化能力會受到標準化學校

政策與實務的限制，也會為了「安全」目的而

採用傳統的教育模式(Florence,1998,p.105)，但

誠如Gage (2000, p.155)所指出：我們終極關注

之所在，將決定教學研究的歷史走向。其實，

除了教學研究，我們關注之所在，也將影響教

學、教學文化、及教育走向。Carr (2000, p.25)

在《專業主義與教學倫理》一書中提到「考量

當事人(學生)的權利」是專業倫理的準則，此

與Freire(1999)「人性化的教育學」強調人的主

體性之建構，都有著相同的關注。因此，若欲

增進教育品質，從關注教學中的差異、形塑關

注差異的教學文化出發，不失為一可行途徑。

    至於關注差異的教學文化能帶我們走向

何方？或增進怎麼樣的教學品質？本研究所

提出的可能性是：從之前所提過的「我們如此

又如此相近」，前者說明我們同處在一教學場

域中，生活方式相似，時空距離如此相近，但

教學場域中的還是人、事、物還是有不一樣、

還是有差異的存在；而後者是承認在教學場域

中各種人、事、物的差異，惟在關注差異的教

學文化中，因透過轉化的行動，每個人、事、

物皆有可能獲得關注，因此在心靈距離上是相

當接近的、

相

誠如辛棄疾的詞「眾裡尋他千百度，驀然

回首，那人卻在，燈火闌珊處」，或Wink（1997）

也曾說「我們並不是在做批判教學論，而是我

們就生活在批判教學論之中」，其實在教育現

場，教師可能或多或少早已展現關注差異的教

學文化！而在教育漸走向強調效率、可計算

性、可預測性、及控制的麥當勞化趨勢下(雷

瑟，2002)，更要呼籲的是降低班級學生人數、

提高師生比例，是到達「我們如此不同，卻

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                        

結語靈感部分來自台南大學附小周秀玲老師教學場域之啟示 *
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Se e 
Difference in Instruction and Learning 

Ding-Yi g Guo 

on c

truction and learning, that emphasizes 
hum

seriously the notion of human differences, is fundamentally 
tied 

 with dynamic 
nons

expl

d by the construction of 
e culture concerned with the differences in instruction and learning. 

d learning

Why Are We So Different in Such A Similar 
tting? -- The Culture Concerned with th

 
n
 

The culture concerned with the difference in instruction and learning was explored based 
ritical pedagogy. By the method of literature study, five findings in this study are as follows: 

1. The culture concerned with the difference in ins
anization, could enhance the quality of education. 

2. Critical pedagogy, that takes 
to a struggle for a just society. 

3. The culture of instruction and learning, that is similar life style
ynchronousness , could be found in the presence of a lot of differences. 

4. Four perspectives of transformative agency, that include Freire’s praxis, Giroux’s politics 
of border crossings, Bell Hooks’ s transgressive education (3C) and Guo’s NADPO, are 

ored in order to assist teachers to face the differences in culture of instruction and learning. 

5. The vision of “we are so close within differences” will be achieve
th
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