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「問問題」的想像~找回遺失的問號~ 
 

 

陳沛嵐 
 

 在現今社會中，主張透過多元的徑路找到真象和重視互為主體，以促

進理想溝通情境的達成。而「問問題」在其中就扮演極為重要的角色，因

為透過「問問題」，讓我們開啟了一條通往真實與達成溝通的道路。本文擬

先以哈伯瑪斯 (Habermas) 知識論和社會溝通行動的觀點作為基礎，分析

「問問題」所代表的深層意涵，並說明「問問題」背後預設的揭露和「問

問題」實踐的必要性，繼而導引作者從反面提出假設和推論出五種「不問

問題」的類型，並試圖從相關的理論與證據佐證此五種「不問問題」類型

背後的隱含，以期從正、反面的視角中找出影響「問問題」背後的機制。

最後，更進一步藉由課程與教學上相關的建議與實踐，幫助我們找回「問

問題」的本能。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

關鍵詞：哈伯瑪斯﹑問問題﹑課程與教學 
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壹、前言 

 在今日百家爭鳴的時代，強調從多元的徑路找到真象，重視互為主體

以促進理想溝通情境的達成，其中「問問題」便是通往真實與達成溝通的

道路之一。然在背後影響「問問題」的因素是不清楚的。我們只發現孩子

們上了中學後，沉默變成了回應的最佳典型﹑不問問題變成了課堂的常態。

這讓我們不禁要去思考﹕孩子是「不能」問問題﹑「不敢」問問題﹑「不會」

問問題﹑「不想」問問題﹑還是根本就「不知道」要問問題？而在「學校」

的循循善誘下，帶著問號進到學校的孩子們，他們究竟是解決了問號或是

帶著更多的問號離開！ 

 「問問題」乃認知活動中重要的一環。舉凡哲學家、認知心理學家、

物理學家、社會學家等皆試圖從「問問題」中來理解、詮釋和澄清天地萬

物運行的本質。如透過「問問題」，使波普一反邏輯經驗論的確證，提出以

否證的方式來說明科學理論的開展；使塞斯通反對行為主義的刺激—反應

連結、單純化人類認知的複雜性，而致力於揭露黑箱的認知歷程；使阿基

米德在水缸中發現浮力；使牛頓在被蘋果擊中時發現重力；使馬克思在結

構功能的籠罩下異教徒式地揭露社會衝突；使孔恩在教物理學時發現亞里

斯多德的說法錯的離譜，但卻從進一步的探索中了解亞氏當時的思考邏

輯，進而提出影響學界極大的「典範不可共量性」。易言之，「問問題」替

我們反省了習以為常的知識，進而帶來了新的知識，同時也為後續的知識

步道開啟了一道曙光，其重要性在各種認知的場域中都是不容忽視的。 

本文試圖以「問問題的想像」為題，「想像」一詞並非空泛的無的放矢，

它不僅在表面上揭櫫「問問題」中錯綜複雜的脈絡關係，更重要的是它在

深層上積極的表達想解讀和實踐「問問題」的自由度與企圖。是故，本文

擬先以哈伯瑪斯 (Habermas) 知識論和社會溝通行動的觀點作為基礎，分析

「問問題」所代表的深層意涵，並說明「問問題」背後預設的揭露和「問

問題」實踐的必要性，繼而導引作者從反面提出假設和推論出五種「不問

問題」的類型，並試圖從相關的理論與證據佐證此五種「不問問題」類型

背後的隱含，以期從正、反面的視角中找出影響「問問題」背後的機制。

藉此發現提供給課程與教學相關的啟示。 
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貳、哈伯瑪斯的批判理論與「問問題」 

本文擬以哈伯瑪斯的批判理論作為先前分析的基礎，其主要原因乃哈

伯瑪斯非常注意「實踐」的問題，其非單純的只是一種知識性理論知識的

呈現，而是一種實踐性意義的建構。以此種內涵作為探討「問問題」的實

質有助於揭示「問問題」中個體能動性 (agency) 所扮演的角色。質言之，

哈伯瑪斯批判理論的焦點關心的是如何使主體的主動作用重新被重視，並

發揮它的積極意義 (陳伯璋，1987)。轉化此種焦點在孩子「問問題」的這

個議題上，正能帶出三層值得我們深入考量的面向。第一、「問問題」所表

徵的主動性深層意涵為何？第二、影響「問問題」的類型和其哲學、心理

和社會學上的因素為何？第三、如何能喚起孩子主動「問問題」的本能，

以發揮「問問題」後所能帶來的真相理解。為探討這三個問題，以下我們

首先從哈伯瑪斯的知識論與其社會行動論兩方面剖析「問問題」的意涵，

接著我們深入探討各種可能「不問問題」的類型其背後可能的哲學、心理

和社會學因素，最後我們從課程與教學等實踐的層面舉出可能促進學生問

問題的做法。 

一﹑知識論與「問問題」 

 這一部分主要從哈伯瑪斯對知識論的預設、認知旨趣等兩方面來了解

「問問題」所表徵的意義。 

 哈伯瑪斯的知識論有三個預設﹕人的「生活世界」先於人的認識作

用；知識是多元的、它是由人類普遍的「認知旨趣」發展而來；知識是在

生活世界中，主客體辨證過程中產生的(陳伯璋，1987)。 

從這三個預設來看，第一個預設闡明「生活世界」是人類最真實的生

活場所，其可能是謬誤、曲解發生的地方，亦可能是真相、理解產生的地

方。所以，在探討「問問題」時，不能脫離「生活世界」的脈絡，至少必

須從傳統文化、教育場域等與孩子相關的生活世界進行探討。第二個預設

主張知識的多元性與其所歸結的普遍認知旨趣類別。此說明知識的紛雜、

歧異與共同性。而「問問題」正可在其中扮演溝通釐清與了解知識源頭的 
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角色。第三個預設透露了出人類的知識是從多樣的認知旨趣以辨証的歷程

所得來的。此說明知識獲取時判別辨証歷程可信賴度的重要性，而「問問

題」正可扮演此批評判斷的角色，更進一步彰顯「問問題」的能動性。 

 哈伯瑪斯所提的認知旨趣有三種。分別為技術的旨趣、實踐的旨趣和

解放的旨趣。技術的旨趣乃指植基於「勞動」的生活要素上，所要傳達的

是一種工具性行動以達成某種特定的意圖，所關心的是如何控制和預測世

界；實踐的旨趣乃指植基在「語言」的生活要素上，其所要傳達的是一種

溝通的行動、所關心的面向是互為主體的了解；解放的旨趣乃指植基在「權

力」的生活要素上，因此其所要傳達的是一種被扭曲的溝通行動﹑所關心

的面向是解放、自主、負責 (Outhwaite，1996)。 

而在這三種認知旨趣中，可以使我們從不同的旨趣中框架出與「問問

題」相關的旨趣。首先，就技術的旨趣而言，與此種旨趣相近的「問問題」

意圖所要表現的是一種對表面的或形式上的知識控制以利於自己在競爭中

獲取優勢，其試圖想要掌握有利於自己生存、地位提昇的知識；接著，就

實踐的旨趣而言，我們會從「問問題」是一種達成理解的實踐這樣的角度

來看待它，所以孩子們「問問題」是一種溝通理解的企圖；最後，就解放

的旨趣而言，「問問題」所要表現的是一種對扭曲的溝通形式所作的否定，

以克服錯誤的意識形態和僵化的權力支配關係，所以在這種情況下，孩子

們「問問題」是一種對知識正確性、教師權威以及學校文化權力關係的反

省。 

 綜合哈伯瑪斯的知識論觀點推知，探討「問問題」時可以著眼在傳統

文化和教育場域等孩子的生活世界中，而「問問題」所表徵的主動性深層

意涵是﹕溝通釐清與了解知識源頭、判別辨証知識歷程的可信賴性；在競

爭中獲取優勢的增益性；達成理解與溝通的企圖；對知識正確性、教師權

威以及學校文化權力關係的反省。 

二﹑社會溝通行動與「問問題」 

哈伯瑪斯的批判理論並不僅止於知識論的探索，他更重視「實踐」的

問題，所以我們也必須從實踐性的角度進一步來深究「問問題」這個議題。

哈氏的社會行動論所談的就是涉及實踐的部分，而在社會行動中又以溝通 
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行動最具重要性，我們可以先從言辭行動的結構、言辭行動的有效性宣稱、

和理想的言辭情境分別來分析「問問題」與其中的關聯性，接著再從中引

申如何擴展、啟蒙「問問題」以及表達實際的「問問題」作為。 

首先，從言辭行動的結構來看：言辭行動包括意思與命題兩大要素 (葉

瑞祺，2001)。此兩大要素可使我們約略推知「問問題」的幾種類型。就意

思上來說，「問問題」可能代表著不同言辭的層次或意圖。如可代表著「能」

問問題﹑「敢」問問題﹑「會」問問題﹑「想」問問題﹑還有「知道」問問題。

此種內鑲其中的意思透露出溝通雙方的社會或人際關係，提供我們理解孩

子之後不問問題的蛛絲馬跡。再者，就命題上來說，分析問問題的內容可

以了解提問者試圖要傳達的實質訊息為何？此對於提問者實際知識的進展

上有相當的助益。質言之，溝通的雙方必須在意思和命題等層次上有相當

程度的了解，才能使言辭行動成功。 

接著，從言辭行動的有效性宣稱來看：哈伯瑪斯對言辭行動有四項有

效性宣稱，包括：言辭的意義是可以理解的、命題內容是真的、言辭行動

是正當的、說話者的意向是真誠的 (Carspecken，1996)。此四項宣稱可為「問

問題」的行動提供遵循的方向，以確保某種「問問題」的行為是有效的，

以便能進一步探討與分析之後該行為所表徵的認知旨趣。誠如我們在知識

論的部分所言，「問問題」可以代表不同層面的認知旨趣，但其前提是我們

必須要看到「問問題」的行為真正執行後才能以完整的面貌分析其發問行

為的旨趣。然當我們觀察「問問題」的行為落實到教室情境時，有時我們

會發現孩子向老師提出問題，卻沒有得到適當的解答，不是老師答非所問，

就是學生有問沒有懂，這大部分的原因都可追溯到言辭行動的有效性上。

所以，從哈伯瑪斯所提的這四項宣稱來說明這幾者與「問問題」的相關性，

可幫助我們啟動有效的問問題行為。底下來分析這四個宣稱與「問問題」

的相關。 

（1）言辭的意義是可以理解的。如「問問題」時也必須以對方可以理解的

方式出發—然我們發現，學校中有些孩子可以很成功的理解老師上課的說

明，但有些孩子並不能精確掌握老師所用的語言，對於後者，如果老師這

時不用位置取替 (position-taking) 的策略來理解孩子或是上課時多加入類似

這些孩子可以理解的生活經驗，這些孩子便不能理解上課內容，更遑提有

效的「問問題」了，不過這一部分似乎也隱約透露出老師在課堂中對孩子 



-80-  

專題文章 

問的問題是有程度上的決定權和特殊因素的考量，如老師有權決定授與何

種課程；進而影響哪些學生會發問問題；亦或受進度的影響，老師可以決

定花更多的時間去理解和澄清孩子的問題進行回答或者忽略孩子的問題然

後中斷對談。 

（2）命題內容是真的。如提出了「內容是真」的問題—此涉及孩子能以某

些先前知識的已知作為基礎，幫助自己比較新、舊知識之間的落差所在，

並從中抽離出尚未釐清的部分，以使問題本身聚焦。然有時孩子可能受限

於之前的背景知識或迷失概念，乃至以這樣的基礎對新的知識提出解釋而

產生許多的困惑，進而提出一些問題，然此時的問題是一種未釐清錯誤概

念下所提出的問題，老師必須有內容知識上的專業才能敏感的察覺到其中

孩子可能的問題與錯誤所在，才能回應和幫助孩子，否則老師很容易忽略

此問題中真實性的核心所在，誤以為學生提出一個非問題。 

（3）言辭行動是正當的。如「問問題」的方式必須符合教室的言談規則—

此乃指孩子必須對整個課堂的結構與模式有所了解以便決定在何時、用何

種方式來「問問題」。Cazden (2001) 指出教室言談的普遍模式是由教師啟動 

(initiation)、學生回應 (response)、和教師評論 (evaluation)等三部份所構成，

同時亦會有一些非語言的線索來暗示學生課堂的運作，學生必須掌握這些

口語和非口語的線索才能在最適當的時機提出問題。 

（4）說話者的意向是真誠的。如「問問題」的功能是真正想得到問題的解

答，而不是想擾亂上課秩序。Cazden (2001) 將教育語言的功能歸納成三種：

訊息的溝通、社會關係的建立與維持、對說話者的認同與態度的表達，其

後兩者的功能都說明意向真誠的重要性。所以，孩子在發問問題時必須讓

老師感覺到其乃出自於知識的渴求、課堂活動的積極參與和對課程本身的

高專注程度，才能夠使老師對此「問問題」行為重視。 

最後，從理想的言辭情境來看：所謂的理想情境指的是雙方要有均等和相

同的發言機會；雙方都能在免除內外在限制的情形下，針對辯論的議題，

充份而理性的暢所欲言；雙方在辯論時要有真誠性；特權與片面的規範都

要能去除 (楊深坑，1997)。理想溝通情境的觀點可為之後所提及的不問問

題類型提供哲學上的依據。當我們從教育場域來探索這幾個層面的情境，

我們事實上隱約會發現學校在權力、意識形態、人際結構的角逐與限制下， 
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並非如理想的言辭情境，是故，指出無法滿足這些溝通情境時，其對孩子

各式不問問題的影響，有助於我們了解如何實際從事改進的行為。 

綜合哈伯瑪斯的社會溝通行動的觀點推知：「問問題」的深層意涵代表

溝通雙方在互為主體以及命題層次上的理解；能有效掌握教師語言、先前

知識、課堂結構和問題功能等四種有效性宣稱下的表現；以及生活世界提

供理想的溝通情境時主體的表現行為。 

社會溝通行動除透露上述所提的問問題內涵外，其最終關注的仍是實

踐的展現，所以，底下我們就從「問問題」的擴展、啟蒙、和實際的作為

等幾部分說明問問題的實踐部分。 

關於「問問題」的擴展：要讓「問問題」有實踐的活動必須先要孩子

們能喚起自我的反省作用，進而由他們自己決定展開發問的行動，在這樣

的情形下我們才能將「問問題」的意義延展開來並與行動搭上關聯；關於

「問問題」的啟蒙：我們必須對「問問題」加以檢視和批判，透過這種啟

蒙過程幫助我們探究背後可能的宰制關係與意識形態，所以這時需要做的

思考是：既然「問問題」如之前所歸納，它所要傳遞的是相當正面的功能

與價值，那為什麼我們的孩子不問問題，是否其背後有其他的影響因素使

孩子們無法正當順利的發問問題？這時就是我們必須採取實際作為的時候

了。也就是當我們藉由分析得知孩子不問問題的真相時，我們就應該要選

擇最有利的策略和謹慎的決定來著手解決問題；關於「問問題」實際作為

的部分：我們必須就從之前所提的五種不問問題類型來檢視其背後的假

設，以期找到「不問問題」的根源，藉此提供給課程與教學相關的方向來

重新喚起孩子主動發問問題的能力。是故，接下來就是對五種不問問題類

型一一進行分析、解讀與實踐。 

參、五種不問問題類型，其對「問問題」背後的假設 

一﹑類型一：「不能」問問題 

（一）哲學上的推論與解釋：目標本位的課程設計使學生不能

問問題。 

在設計課程時，背後有許多的哲學觀點，不同的觀點相對也會帶出不 
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一樣的課程。而我們過去課程的設計與研究幾乎是「泰勒模式」和行為主

義的反映 (陳伯璋，1985)，學校如同工廠的隱喻更是一個非常風行的比喻，

進一步來說，教育時時得將教學目標奉為圭臬，中學教學最終的目標是要

升學，要能使升學順利，就必須趁早精熟書本內容，然後不斷的練習。教

育變成是一種訓練的過程而不是一種認知的過程。所以孩子「不能」問問

題，因為問問題會使課堂進度慢下來，課堂進度慢下來時，練習的機會也

相對減少，進而使升學的競爭力變弱。老師和孩子似乎都有同樣的共識與

默契，老師也許會在課堂結束後例行性的問學生有沒有問題，然而老師的

這種提問其功能並非是真的想要引發孩子思考，或真的想要讓學生發問，

而只是一種暗示課程結束的線索，或是準備轉換另一種階段的提示。我們

的孩子沉浸在這樣的環境太久後，會漸漸以上面的這種方式來解讀老師的

問題，以為老師的提問都沒有具備真正的意圖，這更使得他們從原先的「不

能問問題」轉化成「不知道要問問題」。 

 

（二）學校在此所扮演的角色及其影響：在不能問問題的影響

下學校可能變成灌輸知識的機器。 

學校喪失本身的能動性，學校僅變成單向灌輸的機器與工廠，學校只

傳遞特定與考試相關的知識，與升學無關的「問號」在學校中就如同無解

的習題。 

二、類型二：「不敢」問問題 

（一）哲學上的推論與解釋：特權與片面規範未去除使學生不

敢問問題。 

在哈伯瑪斯所提的「理想的溝通情境」中很重要的一項就是要將特權

與片面的規範去除。然傳統的學校情境中大部分的權力由老師掌握，發問

機會由老師決定、發問規則由老師訂定、發問的適切性與否由老師判定，

所以在教育場域中的特權與片面規範仍是尚未去除的，所以發問本身的自

由度是受限制的，這可能會影響學生使其「不敢」問問題。 

（二）心理學上的推論與解釋：學生在提問的行為上未能得到

適當的增強使學生不敢問問題。 
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行為主義主張刺激與反應的連結雖因其認知黑箱的忽略而遭後繼理論

的攻訐。然其「增強概念」對某些的行為反應仍有著力之處。如史金納主

張的後效強化認為行為的再產生視其得到增強與否而定。就這樣的觀點來

看問問題時，我們發現在問問題後得到老師不同回饋的學生對其日後問問

題的行為有極大的不同。造成學生不敢問問題的原因，可能是學生在問問

題行為上未得到老師或同學的讚許，亦可能是觀察到同儕在問問題時未受

認可，促使其不敢問問題。 

（三）社會學上的推論與解釋：受傳統文化﹑課堂社會結構中

權力關係等潛在課程之影響使學生不敢問問題。 

首先來看傳統文化的部分，關於這一部分，可以透過孔子的言行來了

解我們的文化究竟想傳達什麼樣的文化價值。孔子在中國教育上擁有極為

崇高的地位，被尊稱為至聖先師，對孔子言行紀錄的論語是中國人必讀的

處世為學經典。從國中到高中，論語的內容更被視為國文正式課程中必備

的教材。大多數的人在多年的薰陶下，學到了仁道精神的中心思想，然而

也不自覺的學到師生的對話模式，以及孔子對「說話」的看法。不過，我

們卻從中發現中國文化其實並不是太鼓勵我們說話，但說話卻是問問題的

基礎。所以，這是否是個影響孩子問問題的遠因值得思考。以下表 3.1 整理

一些論語中與說話相關的部分： 

從論語可知，雖然孔子的門下設了言語科，且他曾經在鄉黨第十四句

說:「入大廟，每事問」。可是在其他的章節中都隱含「不鼓勵」說話。孔子

他不喜歡巧言的人 (學而第三句、公冶長第二十四句、公冶長第四句、先進

第二十四句)、主張君子和為仁都要「訥」，欣賞少說話的人 (里人第二十四

句、子路第二十七句、為政第九句、先進第十三句)、如果真的一定要說話

是要很謹慎的 (為政第十八句)。 

或許，就是這種不鼓勵說話的傳統文化，影響我們不敢發問，而我們不敢

發問的同時，又可從經典中找到理由來合理化我們的行為，兩種相互影響

下，我們的孩子從「不敢問問題」甚至演變成最後的「不知道要問問題」。 

其次，在課堂社會結構中的權力關係方面，杜威認為學校是社會的縮

影。學校的運作反映了些許的社會結構。而社會結構在運行時，權力關係

在其中扮演重要的角色，我們可以看到師生之間存在著不平等的權力關係 
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表 3.1 論語中與說話相關者 

原句 出處 

子曰：巧「言」令色鮮矣仁。 (學而第三句) 

子曰：吾與回「言」終日不違，如愚，退而省其私，

亦足以發，回也不愚 

(為政第九句) 

子貢問君子。子曰：先行其「言」而後從之。 (為政第十三句) 

子張學干祿。子曰：多聞闕疑，慎「言」其餘，則寡

尤。多見闕殆，慎行其餘，則寡悔，言寡尤，行寡悔，

祿在其中矣。 

(為政第十八句) 

子曰：古者「言」之不出，恥躬之不逮也。 (里仁第二十二句) 

子曰：君子欲訥於「言」而敏於行。 (里人第二十四句) 

或曰：雍也人而不「佞」。子曰：焉用佞，禦人以口

給，屢憎於人，不知其仁.焉用佞。 

(公冶長第四句) 

子曰：巧「言」令色足恭，左丘明恥之，丘亦恥之。 (公冶長第二十四

句) 

子曰：不有祝鮀之「佞.」，而有宋朝之美，難乎免於

今之世矣。 

(雍也第十四句) 

…食不「語」.寢不「言」.. (鄉黨第八句) 

孔子於鄉黨，恂恂如，似不能「言」者，其在宗廟朝

廷，便便言，唯謹爾。 

(鄉黨第十句) 

子曰：夫人不「言」，言必有中。 (先進第十三句) 

….子曰：是故惡夫「佞」者。 (先進第二十四句) 

子曰：剛、毅、木、「訥」、近仁。 (子路第二十七句) 

，因為老師擁有較多知識資產、擁有制定說話規則的權力、擁有分配時間

和教室空間的權力 (Manke，1997)、甚至老師還擁有評鑑學生的權力。換言

之，老師是新訊息的提供者、是正確表現的模範並且是兒童嘗試表現時的

選擇性增強者 (Cazden，2001)，老師手上的權力遠遠多過於學生。當權力關

係不對等時，弱勢的一方往往會懼怕強勢的一方而無法正當的使用權力。

所以在這種不對等的權力關係下，我們的孩子會「不敢問問題」。  

（四）學校在此所扮演的角色及其影響：在不敢問問題的影響

下學校可能變成規訓學生習慣某種角色的潛在力量。 
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學校喪失本身的開放性，學校變成傳遞師生不平等關係的媒介，知識

的建構與組成乃是老師所認同的知識，老師不感興趣的「問號」在學校中

如同難解的問題。 

三、類型三：「不會」問問題 

（一）哲學上的推論與解釋：溝通理性未能獲得啟蒙與發揮影

響學生不會問問題。 

「問問題」可視為一種溝通理性的發揮。然溝通理性的特點是對話式

的理性和反覆辯正的理性。易言之，溝通理性必須從反省的形式考量一切

的聲稱、承認、假定、預設 (黃瑞琪, 2001)，且不斷的從正、反面來深究知

識的本質。然在學校的教育中提供學生反省知識的假定、來源、意識形態

的探究技巧是在正式課程內容中付之闕如的。學生並未透過這種訓練來引

出本身的溝通理性，乃使溝通的理性行為不能有效的執行，所以學生不會

問問題。 

（二）心理學上的推論與解釋：學生背景知識的不足影響學生

不會問問題。 

背景知識的受限與不足，乃使學生無從針對關鍵的議題提出問題。背

景知識如同知識網絡，網絡連結越多越緊密，越能使學生旁徵博引，舉一

反三，使得學生越容易藉著知識的相關性以近乎類比的方式激發另一個知

識的問題。例如，光波理論的發展者從 Huygens 到 Young 和 Fresnel，他們

都是透過聲波理論的原理導引使他們進一步去發問光波是如何執行，進而

建構出光波的理論；而達爾文亦是藉由天擇和人擇這兩個概念之間不斷的

類比、發問、而發展出演化論 (Holland，Holyoak，Nisbett，& Thagard， 1986)。

所以，學生之所以不會問問題極可能是知識在腦中的表徵是零散不連貫

的，乃至無從發現知識之間的關聯性來問出關鍵性的問題。 

（三）社會學上的推論與解釋：再製的力量影響學生不會問問

題。 

提及再製現象時可從幾個面向來看。如以 Bowles & Gintis 的觀點來看

學校的教育過程，認為學校企圖培養出各種符應社會關係的群體，學校如
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同再製社會關係的場所 (Carspecken，1996)；以 Bourdieu 的觀點來看，學校

企圖傳遞優勢階層的文化資本以再製社會階層。兩者均透露出學校會使用

再製力量來形塑其所欲求的分軌 (track)，然這種再製的結果往往是優勢者

成為增益者、而弱勢者成為損益者，且這種再製的力量常常是以一種潛在

課程的方式存在。從這樣的觀點來解讀「問問題」時，我們發現似乎老師

不自覺的以壟斷問問題的主動權 (老師發問—學生回答) 這種方式再製了

教師與學生知識傳遞的單向關係，而學生也逐漸學會以被動回答的方式來

取代主動的發問，乃至使學生漸漸的不會主動去問問題。進一步來說，學

生不會問問題是因為學校並沒有教給學生問問題的技巧，而同時我們也發

現絕大多數的老師們之前所受的教育就未曾接受過這樣的技巧訓練，以致

於他們忽略問問題的重要性，更不知如何去教這樣的技巧，不過從這樣的

角度我們卻看到教育淪為一種再製的歷程，再製老師與學生間知識溝通的

不平等，再製非理想狀態的溝通情境，然在一代一代的教育傳承中我們卻

完全沒有去反思這種再製現象進而創新局面。仔細思考或許是這種再製的

功用在無形中也確保一種關係的和諧與結構的穩定，乃至使老師不想透過

其他學生的賦權行動 (問問題) 來打破課程的掌握權。因為深怕一旦有其他

的變動，(諸如讓學生有比以前更多主動參與課堂的機會和執行問問題的能

力等)，孩子就能對老師的知識進行質疑與挑戰，乃致使老師不再具有知識

上的獨有權，這種想安於現狀，害怕失去權威的心態，使得老師們並不特

別反省是否該教授問問題的技巧給孩子，乃至孩子「不會問問題」。 

（四）學校在此所扮演的角色及其影響：在不會問問題的影響

下，學校可能變成合法化知識生產的工具。 

學校喪失本身的批判性，學校變成符應某種知識形式的拷貝工具，知

識的組成由既定的教學模式所產出，學生的問號如同未被標記的符號。 

四﹑類型四：「不想」問問題 

（一）哲學上的推論與解釋：理想溝通情境上均等的發言機會

未滿足使學生不想問問題。 

如同 Cazden ( 2001) 指出在課程的對話組成中常是老師啟動—學生反

應—老師評鑑，從中我們可得知師、生兩者的發言機會並不相等，老師佔 
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了三分之二的談話機會、擁有指名學生問問題的發言授與權，甚至擁有最

後的評論權。或許有些想問問題的學生老是沒被點到、或許學生有時對於

老師的評鑑並非滿意時卻可能沒有適當的解釋機會、亦或在問問題時學生

對老師的答案不認同時，學生並沒有進一步的機會再發問與澄清，這都會

使得學生不想問問題。 

（二）心理學上的推論與解釋：習得的無助感使學生不想問問

題。 

學生的發問行為代表一種課堂的參與與主動學習的意圖。然一旦學生

這種主動的意圖長期因學校制度、生活常規、教學模式的影響而被忽視，

使學生發問時容易受挫，進而解讀成自己的想法不被重視，時間久了，即

便是心裡有其他的疑問，亦不想在學校提問，轉而投向能夠關注與認同自

己的次文化團體尋求答案。 

（三）社會學上的推論與解釋：符號暴力與語言形式的差異使

學生不想問問題。 

關於這部分可從兩方面來分析，其一，符號暴力 (symbolic violence)。

學校中的符號暴力是影響學生沉默不想問問題的因素。而學校的符號暴力

就是規則、課程、考試、處罰、要求、矯正和標準的語言，因為在學校中

一直就是用這些符號來建立掌控者的權威，美其名說是民主教育，事實上

卻是不平等關係的建構與再製 (Shor & Freire，1987)。在這樣的情況下使課

堂氣氛漸漸變成一種沉默的文化，而這種沉默「不想問問題」的心態也就

是孩子們表達抗議的一種方式，其主要就是抗議課堂的僵化、課程的無趣、

規矩的束縛。其二，師生的語言形式不同。伯恩斯坦曾指出低階層和高階

層兒童用語不同的現象，進而推演出語言的型態會影響教育的成敗 (陳奎

喜，1998)。事實上，老師的語言型態與學生的語言型態不盡相同是影響教

育成敗的關鍵因素，更是造成孩子「不想問問題」的因素。在訊息發達的

今天，新興的用語一直不斷被創造出來，有時候孩子們講的新術語老師不

一定聽過，孩子們會認為老師跟他們之間有代溝存在，以致有時發生雞同

鴨講的局面，這種溝通不良的情況一持續下來，學生會變的「不想問問題」，

因為他始終覺得無法從問題中得到他想要的答案。 
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（四）學校在此所扮演的角色及其影響：在不想問問題的影響

下，學校變成促成知識階層化的主力。 

學校喪失求知與溝通的吸引力，學校變成傳達特定階級的知識，知識

的組成由優勢的社會階層所宰制，學生的問號只能在次文化中尋求答案。 

五﹑類型五：「不知道」要問問題 

（一）哲學上的推論與解釋：工具理性的宰制使學生不知道要

問問題。 

不知道問問題極可能是工具理性宰制的影響，以為有客觀的事實存

在。一直以來自然科學研究的典範重視客觀性、普遍性來建立原理原則，

更認為這樣的路徑能夠找到不變的事實，能建構出真理。在這種工具理性

的影響下，使孩子以為凡事都有標準答案存在，而標準答案都存在老師的

口中和教科書中，所以學校所教的知識是百分之百正確、且無庸置疑的。

而學校中標準答案的評量方式更助長了學生不去探索知識的複雜性，以為

教科書即是知識的聖經。所以他們根本不會去質疑書中的知識。換句話說，

他們根本「不知道要問問題」。然而，當我們仔細思考學校中所要傳達的知

識本質時，事實上多數的知識是屬於社會科學方面的知識，社會科學有許

多複雜的層面，非能控制或預測的，更惶論找出正確不變的答案。所以，

對任何剛得來的知識，我們都有必要經過深思孰慮和批判之後才接受，否

則一股腦的接受所有的知識會讓我們沒有多餘的心力去評鑑和思考知識的

正確性，而不知道去問問題。 

（二）心理學上的推論與解釋：心智習性的影響使學生不知道

要問問題。 

不知道問問題亦可能是前面四種長期不問問題影響下的產物。多種不

問問題類型累積的結果常使學生習慣與固著於既有的思考與上課模式，如

剛開始進入學校的時候，我們的孩子是受「不能問問題」的束縛、「不敢問

問題」的壓抑、「不會問問題」的無助、一直到「不想問問題」的反抗，這

些負面的情緒綜合起來後很容易使孩子變的麻木，麻木到不了解原來他是

個可以問問題的主體，而非只是被動接受灌輸的客體。我們的孩子就是受
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上述這兩個方面的影響，以致我們的孩子們「不知道要問問題」。 

（三）學校在此所扮演的角色及其影響：在不知道問問題的影

響下，學校可能變成傳遞知識的黑箱。 

學校喪失本身的啟蒙性，學校變成輸出與輸入的機械式製造廠，知識

的建構是單向、封閉、缺少批判、專制下的產物，學生的問題漸漸被掩蓋

而非被解決。 

上述的分析中，讓我們看到「不問問題」事實上是受哲學、社會和心

理因素的影響，如目標本位課程設計、特權與片面的規範、提問行為的增

強與否、傳統文化、課堂結構的權力關係、溝通理性的啟蒙與否、學生的

背景知識、再製現象、溝通機會的均等與否、習得無助感的阻力、學校符

號暴力與語言形式和工具理性宰制與多重不問問題的組合所帶來的結果。

而這也使的學校變成灌輸知識的機器、規訓學生習慣某種角色的潛在力

量、合法化知識生產的工具、促成知識階層化的主力、傳遞知識的黑箱。

然單單知道「不問問題」背後的這些因素並不能解決孩子「不問問題」的

難題，更重要的是，我們需針對這幾個影響來源加以處置，使學校增加自

身的能動性真正擔負起支持學生的學習主動性的角色，以喚起我們孩子重

新發問問題的可能，以下我們將分別從課程與教學的面向討論相關的處理

方法。 

肆、對課程與教學的啟示 

一、課程 

關於課程這個部分，我們將以課程的研究與課程的設計兩方面來談。 

在課程的研究方面，從「不問問題」背後的假設中，我們知道潛在課

程 (如傳統文化、課堂權力結構、再製現象) 的重要性。從事潛在課程的研

究，可以使我們反思一些常視為理所當然的現象。只是如何從事潛在課程

研究才能使我們挖掘出有價值且重要的潛在因素？以「問問題」為例，我

們可以採批判俗民誌的方法幫助我們找出「問問題」背後的權力關係，進

一步研究可以降低權力關係差距的課程設計使學生「敢」、「會」與「想」 
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問問題。此外，在這篇文章中我們所找出影響不問問題的因素可能只是冰

山的一角，我們需要試著從遠端比較與逆向思考的方式，以其找出其他相

關的影響因素以繪製更完整的問題圖像。 

 在課程的設計方面，課程設計中增加學生主動參與的機會、提供學生

問問題的機會與情境、豐富學生的背景知識、減少教科書中語言隔閡和安

排問問題的教學課程等都能促進學生問問題的主動性，進而使學生「會」

與「想」問問題。觀諸現今課程，尚未將「問問題」的技巧納入課程中，

而事實上「問問題」的技巧在各情境上都是極為重要的。舉凡閱讀、演講、

研究、上課等，一個好的問題能幫我們抓到文章的重點、理解講者的意圖

達成溝通、解決重要的問題、為人類知識累積資產、學習新的知識。而我

們也從一些課程學者的身上看出「問問題」的重要性，如 Tyler (1949) 提出

課程界影響深遠的課程模式、Schwab (1969) 提出沉思的重要性與實踐技

藝、Apple (1986) 能從教科書中發現其政治文化影響下的課程社會學、Pinar 

(1978) 以再概念化的概念獨樹一格的討論課程概念與研究的轉向。這些學

者們都是從不同探究中，提出的問題並自成一家之言，是故，現今的課程

有必要將「問問題」的技巧納入課程中，使問問題的本能一直保持，否則

這種本能將會隨著年齡的增長和習慣領域的影響慢慢消失。所以在課程設

計時，有必要將此部分的技巧納入。 

二、教學 

關於教學的部分，我們將分別從教師和學生角度來進行建議。質言之，

我們將以 Freire 的想法所從事的教學實例為例子，提供給教師教學上的參考

以及從 Kincheloe & McLaren (1998) 在「批判理論與質化研究的再思考」一

文中所給的建議，提供學生學習上的指引。 

 Freire 認為教育不應該只是囤積式 (banking education) 的教育，其目的

不只在傳授與建立順民意識形態的知識，而是引發大眾具有自主、自由的

能力以及批判的意識，因為這才是人存在的本質 (王秋絨，1988)。所以 Freire

的教法從提問題 (problem-posing)著手，以引導老師從事問問題的教學。Shor 

(1992) 採取這樣的教學法運用到大眾媒體的課堂上。首先在第一堂課時，

他要學生寫下大眾媒體是什麼？接著兩兩一組，進行討論他們各自的定「問



-91-  

問題」的想像~找回遺失的問號~ 

義，而在此時，他也開始念出自己的定義，這時學生會發現老師提了一些

自己沒提到的媒體，學生就會開始注意，這時 Shor 就發下一些文章給學生，

並請學生寫下他們對媒體有關的任何問題，於是學生開始提出了一連串的

問題，而接下來的幾堂課，就是來解決他們所提出的問題。最後，他帶來

幾份從報紙上影印下來的資料來到課堂中，並要學生以報紙編排的方法，

替這些資料作分類與命名，等學生做完這項工作之後，他問學生一個問題：

「為什麼各大報中都有商業版，但獨缺勞工的報導？」並要學生們提出他

們的解釋，這時學生開始注意到這個他們從來沒去思考的現象，他們也提

出了各式各樣的解釋，最後他們甚至自己回去製作有關勞工報導的格式，

並把他們的評論寄給報社的主編人員。這的確是很不同於以往傳統的講演

式教學法，同時這樣的方式更試圖消彌老師主導課堂的不平等關係，鼓勵

孩子開始說話討論。其目的是教導學生成為意識覺醒且具批判能力的學

生，更看出教與學是雙方互動的結果，學習必須從認知主體自身出發與建

構才能產生有效的學習，也就是由學生自發性去從事的「問問題」才能產

生有意義的學習。而這也是企圖去除特權和片面規範與啟蒙溝通理性、去

除學生問問題無助感的確切做法使學生「敢」、「會」「想」、「知道」問問題，

以上是從老師的做法方面來看的，接下來我們可從學生的做法來看，而

Kincheloe & McLaren (1998) 的作品中曾提及，作為批判研究者的勞工所應有

的作為與貢獻為何，此種以主體出發的內容觀點，正可提供我們在學生做

法方面上可以思考的方向。 

 將他們批判取向的觀點遷移到「問問題」的學習來看時，我們希望孩

子自身是能夠有反省知能，且必須有能力去質疑課堂中潛在課程的偏狹與

學校中的符號暴力，同時有能力去改變教學中被宰制的真實，甚至去改變

自己，也正因為孩子們處在教育中的最低階層，使他們得以在這樣的權力

階層的運作下，重新思考自身的定位和價值，進而自我覺醒，來對「問問

題」進行批判研究與反思。以下我們針對幾個方面提出學生自身如何有效

加強「問問題」的能力。 

（一）產生對學習「問問題」更有用和更相關的研究 

學生透過思考，發現教育中再製現象的存在，進而能透過試驗、研究

和   討論，釐清思路，改變再製的命運，創造出新的學習典型並發現問問

題的方法，改善「不會問問題」的障礙。 
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（二）學生的授權賦能 

使學生擁有更多研究的方法和科際整合的能力，能透過不同的方式來

思考同一種議題使對知識的探究與搜尋能不斷的進行，有助於知識的累

積；亦使學生擁有學習的自主權，能與老師有對等的地位以對知識進行探

究，同時並能找出傳統文化中鼓勵問問題的部分，強調其價值，打消「不

敢問問題」的恐懼。 

（三）學習環境的強制重組 

走向以學生為中心的開放教育，以建構-溝通取向取代目標-灌輸導向的

教育方式，使師生彼此的語言形式能真正達到互為主體的了解，解除學生

「不想問問題」的心態與破除「不能問問題」的預設。 

（四）減弱工具理性 

使學生不要被教科書所主導，能詰問教材背後的意識形態，分析深層

的知識表徵，發現科學中部分原則的謬誤，解除方法獨斷性的窄化，實踐

問問題的行動。 

（五）學生認知意識的提升 

使學生能批判和反思課程知識的正確性，解除工具理性窄化知識本質

的現象，並試圖製造衝突的情境，引發學生思索習以為常之現象其背後的

預設克服「不知道問問題」的迷惘。 

伍﹑結論 

 從批判理論的觀點出發，我們看到「問問題」的實質內涵與實踐性。

原來「問問題」的實質內涵是：在生活世界中對知識的源頭和辨証歷程的

理解與再思考；達成理解與溝通的企圖；對知識正確性、教師權威以及學

校文化權力關係的反省；能有效掌握教師語言、先前知識、課堂結構和問

題功能等四種有效性宣稱下的表現以及生活世界提供理想溝通情境時主體

的表現行為。而其實踐性，則是在課程與教學上以研究與設計、教師提問

與學生發問等雙軌的管道來解決目標本位課程設計、去除特權與片面規「問
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範、反省傳統文化、覺識課堂結構的權力關係、再製現象、學校符號暴力、

語言形式和工具理性宰制等所帶來的不利影響。換言之，以意識的覺醒、

權力關係的解放、以及主客觀環境的推力 (老師提問和學生問問題的技

巧)，來幫助學校產生能動性、開放性、批判性、溝通性與啟蒙性、幫助孩

子達到理想、解放的自由溝通情境，促使孩子更逼近事情的真相與根源，

因為我們希望帶著問號進入學校的孩子們，都能帶著滿滿的自信，航向下

個階段的知識之旅。 
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