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摘要 

本文旨在討論後現代思潮之教師專業定位，及其所強調之教師專業發展途徑。

後現代主義強調後設故事敘述的質疑，由於故事敘述是一種相互關係的價值網絡，

對於後設故事敘述的價值網絡進行質疑，即在對於構成此價值網絡的權力結構質

疑，加上質疑權力關係所形塑的行動，會促進啟蒙的反省力，因此後現代思潮所強

調以反省作為問題解決的機制，有別於傳統理性主義強調以「技術」作為最有效率

完成事物的機制，它們所形塑之教師專業定位也將有所不同。基於此，後現代思潮

所建立的教師專業架構，包括應建立合理的社會權力關係、促進社會關係的變化生

成及展示社會關係反省的熱情。而且以此為本的教師專業發展途徑，包括以批判為

本的職前教育、以經驗反省為本的在職進修及以行動研究為本的教學歷程。 

關鍵詞彙：後現代思潮、教師專業發展 

Key Words: postmodern thought ; professional development of teachers 
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壹、緒論 

後現代主義強調後設故事敘述的質疑(Lyotard, 1984:xix)，由於故事敘述是一種

相互關係的價值網絡(Fisher, 1987)，對於後設故事敘述的價值網絡進行質疑，即在

對於構成此價值網絡的權力結構質疑，加上質疑權力關係所形塑的行動，會促進啟

蒙的反省力，因此後現代思潮強調以反省作為問題解決的機制，有別於傳統理性主

義強調以「技術」作為完成事物的機制，它們所形塑之教師專業定位也將有所不同，

以及它們所強調之教師專業發展途徑也將有所不同。 

隨著二十一世紀的到來，人類進入後現代的世紀，因為理性主義的崩潰與啟蒙

的氛圍，所以新社會形態的需求也隨之到來(Best & Kellner, 1991; Seidman & Wagner, 

1992)。而且這種新社會形態的需求，也必須反應在學校經營的形態與教學歷程。例

如 Gehrke(1991)即言，因應後現代世紀的到來，學校必須落實學校本位的管理，讓

教師、家長，甚至學生參與學校的發展計畫，為重要的趨勢。此外，Elliot (1991)也

認為，因應後現代世紀的來臨，加強師生間的探究行為，以改善師、生間、學生間

的社會關係，是教師專業實踐的重要理念。這樣的教學歷程，已經與傳統理性主義，

把教師視為專業精英，教師的絕對權威主導教學方向有別。因此因應後現代世紀的

來臨，教學專業也應重新定位。 

後現代思潮強調「解構」，具「延異」的意思，「延」係指開展意義的意思，「異」

是指差異的意思(Derrida, 1978)。詳細而言，透過差異價值的並重，確保個體的自主，

以檢測權力結構的合理，也透過主體內在動機的回應，探索更合理權力結構，來促

進意義的開展，藉以達到社會關係改善的目的，進而增加問題解決的資本(Derrida, 

1981)。例如學校想要推動學生夜間留校自習的措施，若能透過普遍的參與，聆聽教

師的困難所在，並考慮教師內在動機的差異性，進而詮釋教師自願夜間留校陪讀的

效益，以及教師不願意夜間留校陪讀的問題，進而探索教師為學生規劃在家自習機

制之可行性，促使夜間在校自習及在家自習兩種價值可以並存於學校體系，且兩種

皆能有效達成自習的效益，即後現代思潮的例示。基於此，以後現代思潮的教師專

業定位，必須透過社會權力關係的反省著手(Featherstone, 1989)。而且透過不同價值

並存的理解、個體自主的確保、主體欲望的維護及意義的啟蒙，作為反省行動開展

的機制。申言之，新世紀教師應有的專業行為，應包括以創意來擴充教師的經驗、

以彈性對結構的價值進行質疑、以服務熱情突破自我信念的禁錮，皆反應後現代思

潮的基本主張(Dooley,1998)。 
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因應後現代思潮之教師專業定位，教師專業發展途徑也應該展現新的格局。尤

其，教師專業發展常與教師效能息息相關，也與教育改革的成敗息息相關(Liberman 

& Miller, 1990)。目前我國正處於教育改革大力推動的時期，又以後現代思潮為本之

課程實踐有它的重要性(黃乃熒， 2002)。例如九年一貫課程的實施強調從理解學生

的經驗來進行，由於學生的生活經驗殊異，而且這種殊異經驗之間又應維持一個課

程得以持續進行的平衡關係，藉以開展學習意義，實與後現代思潮所強調的「差異」

及「意義展延」之意涵相同，因此為後現代思潮的教師專業定位，建立一套教師專

業發展途徑，將有助於教師效能的提升及教育改革的推動。而且它可以從職前教育、

在職進修及教學現場三方面加以探討。由於後現代主義與傳統理性主義有別，重點

在於前者強調權力關係的質疑，因此批判為本的師資培育模式，應加以推廣；由於

後現代主思潮強調後設故事敘述的質疑，在職教師有他們維持教學得以繼續進行的

故事，此乃是教師經驗的來源，因此以經驗反省為本的在職進修，應加以推廣；由

於後現代思潮強調後設故事敘述的質疑，即在對於形塑文化價值的權力結構進行質

疑，會從文化的重新理解來進行實踐，此乃行動研究的重要意涵(Bogdan & Biklen, 

1982)，因此行動研究是教學過程中，教師專業發展的重要途徑。 

 本文首先討論後現代思潮的主張，然後再探討透過後現代思潮來指引教師專業

定位的必要性，並藉以教師專業定位的架構。最後根據後現代思潮所建構出來的教

師專業定位，來探索教師專業發展的途徑。 

貳、後現代思潮重要意涵 

後現代主義定義為後設故事敘述的質疑，由於故事敘述是一種社會關係網絡，

後設故事敘述則是形成關係網絡的基本預設，因此它的核心懿旨是整合，且如此預

設與權力相伴而生。由於權力之涉入整合容易產生社會關係的扭曲 (Foucault, 

1980)，因此後現代主義強調對所有社會關係整合之現象抱持質疑的態度，旨在透過

社會關係的重新詮釋，改善不合理的權力關係，提升倫理實踐的可能性 (Bauman, 

1993)，而且社會關係之重新詮釋的機制，在於差異、意義開展(Derrida, 1978)、自

主性(Foucault, 1997)、主體內在動機的維護(Kristeva, 1984)。基於此，後現代思潮的

基本主張，強調差異性價值的並存(Derrida, 1978)、自主性的倫理(Bauman, 1993)、

主體欲望的彰顯(Best & Kellner, 1991)、及論述的啟蒙(Waugh, 1992)。茲就其重要意

涵分述如下： 
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一、強調差異性價值的並存 

Derrida(1978)認為就後現代思潮而言，系統的身分不建立在相同，而是建立在

差異價值的尊重。由於差異價值並存的體系，會衍生去中心化的結構，結構的範圍

將具滲透性及範圍的開展性，作為不斷檢測權力合理性的機制(Young, 2000)，此乃

是接受差異並存之促進未知事物探究的意義，會提升獲取學習智慧的機會 (Caputo, 

1989)。 

此外，由於後現代思潮強調後設故事敘述的質疑，對於任何已存的結構進行相

互質詢的質疑，因此創生的結構關係形成展示行動能量的推力。例如對於所有考生

皆考相同評量方式之結構進行質疑，可以衍生不同學習特質的學生應該運用不同的

評量方式，以因應不同學生的需求，將會開展創生性的評量結構。這就是 Lyotard 

(1984)所說的所有共識皆具壓迫性的意義，並主張體系的差異性會促進事物發明的

動量。基於此，後現代思潮強調主體間平衡的關係(非共識的關係)，作為事物得以

往前運作的機制(Jameson, 2000)。 

二、強調自主性的倫理 

 Derrida(1978)探討後現代思潮，曾經提出經由結構之構成來跳脫僵化的結構，

會使結構更趨於合理的論點，此乃是解構的意義。因此如何幫助跳脫僵化的結構，

是後現代思潮的重點，並主張激勵開放性的質疑，作為跳脫僵化結構的途徑

(Lentricchi, 1980)。由於激勵開放性的質疑，本身必須透過自主行為的彰顯，加上自

主性是檢測權力合理性的重要機制，能夠表達倫理的內涵(Bauman, 1993; Foucault, 

1997)，因此倫理乃不斷重建不合理及物化權力關係的產物，倫理的實踐會以跳脫僵

化的結構為途徑，而且自主性的倫理會扮演解構的效應(Bennington, 1990)。顯示後

現代思潮視倫理具有社會性與政治性，亦即解構不合理的權力關係是它的重要內

容。通常倫理與否由主體來感受是否受到壓迫作為詮釋的基礎，主體感受具個殊性

及隨著時空變化而產生不同的欲求，因此後現代思潮強調意義延展的觀念；也就是

後現代思潮強調主體抱持理解新意義的可能性，以及不同主體對於事物有差異性詮

釋的可能性。故意識本身去中心化，意識本身具有主動性及持續展延性(Silverman, 

2002)。 

深入來看，不同主體因價值觀的差異，對於事物詮釋所產生的意義也會不同，

或同一主體在不同時空對於事物的詮釋也將不同，且不同的行動意義可以並存於體

系，並由主體根據自我價值觀詮釋事物而產生，因此行動意義並非透過已存結構來
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設定，此即意識去中心化的意義，意識是主動詮釋事物而產生，而且衍生之意義的

理解，隨著不同主體或不同時空而不同，因此意識具有持續展延性；含縱向的展延

性及橫向的展延性。由於此歷程個體會避免受僵化結構所壓迫，因此它是倫理得以

維持的保證。有鑑於此，後現代思潮主張混沌、不確定性，藉以帶動本質的不斷重

建(Best & Kellner, 1991)，以及探索事物發展的新可能性(Hollinger, 1994)，作為倫理

實踐的重要途徑。例如教師規劃的教學進度已經讓到某些趕不上，學生能自主表達

學習感受，進而檢測這種進度的合理性，即後現代思潮之倫理觀。 

三、強調主體欲望的彰顯 

後現代思潮強調對於不合理結構的質疑，而且此結構即是一種權力關係，而檢

測不合理權力關係的行動，來自於主體對於結構的感受而定，故主體欲望的彰顯成

為省思及重建結構的動力所在，主體欲望的彰顯會提升體系動力的創造(Lentricchi, 

1980)。深入來看，後現代思潮強調透過人類最滿意的經驗來建立社會契約關係

(Lentricchi, 1980)。由於如此社會契約關係致力於主觀價值及經驗的維護，具有濃厚

情感結構的特質，並透過他人優先的歷程來構成(Waugh, 1992:3)，因此主體欲望是

一種解構的力量，反而透過奇異吸引子的吸納，來提升規約化的功能(Best & Kellner, 

1991)。 

事實上規約化力量的產生具弔詭的特質，規約化的力量彰顯權力的特質，傳統

思維以定於一尊結構的規約化力量，不容易回應個別的需求，容易造成他們的反抗，

反而無法彰顯規約化的力量；反之後現代思潮視權力之所以發揮效用，乃因為能夠

回應主體的欲望所致，看似無法有效力規範人們的行動，但是因為提升向心力，實

質上卻造就了規約化的力量。例如某些學生透過怪異的行為，來表達對教師教學的

抗議，教師應該理解其內在欲求，重新調節教學的內容及方法，反而容易創造規約

學生行為的力量。 

四、強調論述的啟蒙 

 後現代思潮強調後設故事敘述的質疑，主張知識深植於文化，且視所有的知識

會透過論述來產生(Waugh, 1992)。所謂論述是語言、邏輯的重新組合，來對於已存

並被視為理所當然的價值體系進行反省，進而提升意識型態的啟蒙(Mumby, 1988)。

意識型態被視為思想體系、信念體系或象徵體系，並藉以指涉社會行動或社會實踐

(Thompson, 1990)，而且它乃行動者服務權力階級所詮釋的意義(Thompson, 1990)。

因此論述的啟蒙致力於對於對立的社會關係提出具有想像力的解決，它會透過辯證
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來提升文化及社會實踐的理解(Angello, 2001)，並企圖轉化社會關係朝向更合理性。

由於如此轉化關係歷程著重主體性、社會互動性及體系的平衡性，又它們乃構成自

我組織的要件，因此自我組織的經營會加強論述，並經由社會權力關係的詮釋來開

展論述(Kristeva, 1987)。 

此外，故事敘述是一種相互關係的價值網絡(Fisher, 1987)，由於故事敘述會致

力矛盾、對立整合機制的探索，它是一種社會調節機制(Huhn, 1989)，加上調節旨在

反省更合理的社會關係，會增進主體論述理性的機會(Judovitz, 1989)，因此故事敘

述是論述啟蒙的重要方法。就 Lacan 的後現代理論而言，非意識朝向意識的理解歷

程便一種論述，本身著重啟蒙的張力(Borch -Jacobsen, 1991)。例如教師抱持學生上

課吵鬧是學生錯誤的理念，若能深切省思，則會發現學生吵鬧可能是教學出問題，

這樣的思辯過程即是一種論述行為。 

參、後現代思潮指引教師專業實踐的必要
性 

後現代思朝是否能夠作為指引教師專業實踐，這是一個爭議性的話題，但就大

時代的意義、教育改革的需求及教育的特質來看，皆可顯示出後現代思潮作為指引

教師專業實踐的基礎，有它的空間。原因就大時代意義而言，知識經濟時代的來臨，

且知識經濟具有後現代性(Raval, 2000)；就教育改革的需求而言，九年一貫課程的實

施，可以說是回應民主化、多元化及特色化教育改革的產物(教育改革改革委員會，

1996)，它是後現代思潮的產物(黃乃熒，2002)；就教育的特質而言，教師專業必須

加強理解的價值，也具有後現代性(Sergiovanni, 1995)。在這裡要說明的是，筆者並

沒有企圖把所有的教育體系經營完全賦予後現代的意義，只是強調它在學校體系的

應用有一定的空間。茲分別就其詳細意涵分述如下： 

一、因應知識經濟時代的來臨 

 就因應知識經濟時代來臨而言，學校必須回應這種時代的脈動，不管是正式課

程的實施，抑或潛在課程的實施，都能夠配合這樣的精神，所培養出來的學生方能

回應時代的脈動。知識經濟是全球化的產物，強調全球化以後，會讓經濟實體變得

具複雜性及持續變動性，必須經由人類的高度想像力來加以因應，想像作為解決問

題的基礎，具有後現代性(Morgan, 1993)，加上後現代思潮強調差異價值並存的重要
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性及自主性的倫理，以激勵不斷跳脫僵化結構，實能夠回應知識經濟的脈動，因此

因應知識經濟時代的來臨，經由後現代思潮來架構教師專業的定位，益形重要

(Rawolle, 2000)。 

深入來看，知識經濟的理念強調知識創新、擴散及應用的等量齊觀(Raval, 

2000)，說明知識創新是重要的，而且創新的知識更需要考慮價值合理分配的問題，

方能受到有效的傳遞與應用。基於這樣的精神，理解他人作為創造知識的方法，能

夠促進知識為他人所傳遞及應用。例如教師必須理解學生的成長背景，所創新的知

識方能為學生所接受。「理解他人」作為架構教師專業觀點的重要觀念，有其必要性。 

二、因應教育改革的需求 

 教育改革的方向朝向民主化、多元化及特色化。民主化的意義在於提升普遍的

參與及自主的選擇；多元化的意義在於不同的價值能夠並存於教育體系，並能夠獲

得應有的尊重；特色化的意義在於獨特性價值的經營，重點在於體系個殊性的經營

(Ford, 1992)。 

由於普遍參與旨在促進學校體系公共論述的氛圍，以增加學校體系之啟蒙的動

力；自主選擇旨在避免學校體系弱勢者(含教師與學生)受到壓抑，以利建立合理的

權力關係；不同文化價值體系的並存及各價值的獲得充分的尊重，以避免文化發展

即文化壓抑的迷思，藉以維護社會正義(Foucault, 2000)；獨特性價值的經營，貴在

經由多元論述所形成的共同願景，且透過文化價值的啟蒙來達成，此即「文化即實

踐」的意涵，因此教育改革所需要之哲學來指導體系的運作，與傳統強調穩定、權

威、線性的特質有別。同時，因為後現代思潮強調差異性價值的並存、自主性的倫

理、主體欲望的維護、及論述的啟蒙，所以會指導體系朝向公共論述的激勵、自主

選擇的機制、社會正義的維護，加上文化開展當作實踐之重點是後現代主義的觀點

(Bauman, 1988)，所以因應教育改革的趨勢應該透過後現代思潮來加以指導。以教育

改革中的九年一貫課程為例，課程內涵企圖改善精英來主導的問題，既之，課程設

計與教學實施皆要從理解學生的生活經驗開展，視學生間具有差異性乃課程實施的

重要原則，故課程實施的複雜化、脈絡化、社群關係化、有意義化，成為它的核心

精神所在(黃乃熒，2002)，課程實施必須從各種社會關係的弔詭管理加以著手(王紅

宇譯，1999)，也就是要著手學生間、師生間各種矛盾、對立關係的平衡管理，因此

課程實施應以後現代思潮來指引(黃乃熒，2000)。由此觀之，後現代思朝可以回應

教育改革的需要，透過它來指導教師專業實踐有其必要性，而且「理解他人」成為

建構教師專業的核新觀念。 
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三、回應教育的特質 

 教育本質是非常複雜，畢竟發展人的概念並不是那麼簡單。例如黃嘉莉(2002)

就從功能論、互動論、馬克思主義、韋伯論來討論專業的觀念，最後更主張現今的

專業觀念應加入商業化的觀念。然而，無論是那一種理論來指引，從「教育」的定

義來看，它是「理解」與「理性」的綜合體現。理解貴在擬情，是一種包容、體諒

的行為，旨在確保他人文化價值受到尊重，並透過如此歷程來發展學生的理性。教

育精神中的有教無類及因材施教，必須經由理解的歷程來實踐，也唯有透過理解的

歷程，方能開展學生「自我」的理性，提供學生能夠永遠實踐自我發展理性的機會。

基於此，發展學生的自我理性，必須從其自我本身的文化「存在」開展。 

申言之，教學專業的實踐應該建立在「學文化」而非「教文化」的觀念(Wolcott, 

1987)。所謂學文化乃指教學的歷程以過去學生文化生活為基礎來開展，以增加他們

對於學習教材的意義感；反之，教文化假定有某種文化具有高級性，透過教學的歷

程貫輸給學生。前者著重以理解來發展他人的理性。由於學文化的教學歷程會回應

學生的欲求，更強化學生的主體性，當作學習的機制，然後透過社會互動之啟蒙的

歷程，增進學生學習的驚奇，提升學生的興趣，發揮學生的潛能。由於後現代思潮

強調主體欲望的彰顯及論述的啟蒙，實是學文化教學歷程的重要觀念，因此它可以

回應教育的特質，「理解他人」也成為建構教師專業的核心觀念。 

肆、後現代思潮之教師專業定位 

 後現代思潮強調差異性價值的並存、自主性的倫理、主體欲望的維護、及論述

的啟蒙，可以回應知識經濟時代的來臨、教育改革的需求以及教育的特質。基於此，

理解他人成為建構教師專業的核心概念。由於理解會促進價值分配合理性的反省，

進而探索合理師生關係當作教學的目的(Elliot, 1991)；理解會促進批判性的教學，進

而以變化生成為教學的手段(Elliot, 1991)；理解會提升服務他人的熱情，進而加強自

我反省的動機(Nagel, 1994)，因此後現代思潮視教師專業實踐應以建立合理的社會權

力關係為目的、以促進社會關係的變化生成為手段、以展示社會關係反省的熱情為

動機。茲就其詳細意涵分述如下： 

一、視教師專業實踐應加強建立合理的社會權力關係 

後現代思潮強調後設故事敘述的質疑，會加強反諷的行為(D’haen, 2002)。由於
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反諷基本上是一種詮釋行動，旨在促進面對權威時能夠檢測權威的不合理，只是它

會以幽默、詼諧的狀態呈現，因此反諷具有論述的特質，旨在啟蒙不合理之權威的

宰制，特別專業精英的權威宰制，以利建立更合理的權力關係。難怪， Seeley(1981)

即言精英所形塑的專業權威本身是一種病態，反之，真正教師專業權威因為聆聽他

人聲音方能有效建立(Helle, 1991)，更突顯以後現代思潮來進行教學專業定位的必要

性。 

基於此，教學的重點不是調適心智符應既存的知識結構；相反的，教學應視為

辯證的歷程，來發展個體的意識，藉以理解師、生間的生活情境及條件合理性，作

為教學專業實踐的目的 (Elliot, 1991)。有鑑於此，教學歷程應著重操作性的語言

(Performativity)。所謂操作的意思，是指說到可以做到的事情，也就是指具體可以成

就的事情，它不用說說而已的語言(Role, 2000)。由於教學歷程的操作語言，會努力

探索可以提升學生學習意願及成就的素材；非學科專家所規劃出來的素材，因此操

作語言具真實性，且能正確詮釋學生所處條件的現實，故所有學生不會處在某種知

識霸權的狀態下來學習，而是透過探索學生可以具體成就的知識，提升學生的學習

意義，進而開啟學習的潛能。 

申言之，後現代思潮所指引的教學專業實踐著重它的政略性(politics)，且能夠

回應學習者所認知到的問題，然後讓它的管理發生效用(Thompson, 1990)。而有效管

理的基礎在於能夠建立合理的社會權力關係，包括師生間、學生間。因此教學專業

實踐視不明確的情境，能夠提供溝通可能性的機會。唯溝通能夠持續進行，方有建

立合理性權力關係的可能性(Luhmann, 1990)。此乃是溝通倫理的意涵，且溝通倫理

是社會關係正當化的必要手段(Angello, 2001:5)。由於倫理會成為教學專業實踐的終

極關懷，加上倫理乃為合理的社會關係，因此教師專業實踐必須加強「意識型態投

資」(Ideological Investment)的處理，意指學生相信教學有效，乃因為它符合社會需

要(Moriarty, 1991)。也就是說教師創造符合社會需要的情境，讓學生相信教學有效，

會提升正面意識型態，來促進學生學習的意義感。基於此，教學歷程應該避免僵化

意識型態來影響學生的學習，進而產生社會性萎靡的現象，此乃是後現代主義強調

之道德實踐的意義。例如教師以「會讀書即好學生」的意識型態來教學，會將會對

不會讀書的學生產生極大的壓迫，社會性萎靡的現象因而產生，教學實踐也不具道

德性。 

二、視教師專業實踐應促進社會關係的變化生成 

 後現代思潮強調差異性價值的並存、自主性的倫理、主體欲望的維護、及論述
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的啟蒙，以理解他人為核心價值，來建立教師專業的定位，會經由解構權力關係與

結構，促進學生理解新的學習意義，來開展學生的學習潛能(Jackson, 2001)。由於解

構權力關係及結構，會加強師生間的探究行為，然後透過變化生成的歷程，達到開

展社會關係的目的(Elliot, 1991)，因此透過社會互動來定義學習問題，學習問題意指

由人為來認定(Lindblom, 1990)，也就是說學習問題是經由師、生共同來定義，而不

是由普遍的規準作為評量標準，來定義問題。所以，教學的問題乃植基於師生間的

關係出現問題，唯有透過師生間的社會關係重構，方能解決教學與學習的問題。須

知，教學專業身分應透過合理社會關係的探索來定義(McLaren, 2001)。例如教師不

能說他每一節課教很多數學題目，就表示他很專業，也要考慮學生的吸收能力，調

整在一個合理的範圍，來定義自我專業行為。 

深入來看，後現代思潮強調教師專業實踐以社會關係的變化生成為手段，著重

相互成長的關係，作為教學的資本，來決定教學內容及教學方法，也就是說教師專

業實踐著重「社會資本」的挖掘，作為解決教學問題的機制。基於此，後現代思潮

的教師專業實踐，避免教師展現鞏固自我的行為，且教師自我專業身分乃在權力關

係建構及重構的歷程加以呈現(Jackson,2001)。而教師能抱持社會關係無限可能性的

態度(Moriarty, 1991)，展現開放彈性的教學風格，促進結構性的創生關係，皆是教

師重要的專業行為，原因在於它有助於進行後現代的批判性教學，讓社會關係；特

別階級間的關係，更趨於合理(Beyer, 2001)。 

事實上，Blanke(1991a)觀察到一種現象，那就是以「技術」為本的教師專業實

踐，教師無法透過社會關係的變化生成來進行專業實踐，教師位居中產階級並無力

理解勞工階級的學生，導致教師無法解決師生衝突，也無法解決不同社會階級學生

間的衝突，已經嚴重影響教育的品質。而這種衝突現象乃焦慮情緒的產物，必須透

過新的權力關係的建立來消弭，原因在於焦慮乃是人們處於無力感的狀態，對於事

物詮釋所產生的情緒，表示自己正處於惡夢狀態(Stephanson, 1989)，所以人們必須

透過衝突來彰顯教學歷程的缺乏正義。因此教師專業實踐必須理解弱勢者製造衝突

之結構性不合理的原因，然後創生新的結構，來消弭弱勢者(學生)的焦慮情緒，乃

後現代思潮之教師專業實踐的重要手段。 

三、視教師專業實踐應展現社會關係反省的熱情 

後現代思潮以理解為核心價值，來建構教師專業。由於理解強調對他人文化價

值的尊重，具有高度對他人進行服務來建立行動秩序的意涵 (Argyris & Schon, 

1974)，因此教師專業實踐必須展示服務他人的熱情。由於教師展示服務他人(學生)
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的熱情，必須透過超越自我信念來進行教師專業實踐，教師與學生間的弔詭管理乃

重要的工作，必須透過反省的歷程來實現( Rescher, 2001)，因此後現代思潮之教師專

業實踐應以反省為動機。所謂反省乃自我意識的察覺，會檢測自我意識型態的不合

理性，並為開展新的社會關係及合理的社會關係創造機會，故反省乃是教師專業實

踐的重要行動(Wise, et al., 1999)。 

事實上，反省是一種文化詮釋的行動，因為文化常是權力關係的產物(Morgan, 

1997)，文化詮釋會透過新意義的揭露，來理解更合理的權力關係，以利提升學習品

質，也具有後現代的意義(Gallop, 1985)。文化本身既是一種學習素材，也是一種提

升學習動機的媒介，這是教師應扮演連結教學與實際學習脈絡來催化學生的學習的

意義 (Brown, 2000)。由於後現代主義強調自我反省的反諷(D’haen, 2002; Koeb, 

1990)，加上反諷常表現在檢側權威合理性時的一種詮釋行動；尤其師生間的專業權

威關係，因此後現代思潮強調專業文化的反省，也是師生間社會權力關係的反省，

其具體的行動在於了解學生的多元文化規範，而非專注於自我的專業規範 (Wiggins 

& Follo, 1999)。由於了解學生多元文化規範必須透過權變行動，因此反諷與權變增

進人類擬情行為的可能性，而且社會關係的結合也不應經由鉅型敘述 (Waugh, 

1992:7)。此乃是教師作為主導教室文化的權威者，應該展示反省的動機，以提升教

室文化的人文內涵。那就無怪乎 Zimpher(1988)會認為反省常具有解決教學實際問題

的效用。 

通常，在教學歷程中要具有反省的動機，首先要鬆弛自我意識，然自我意識的

鬆弛不是經由辯證，而是經由平和的審視(Kristeva, 1987)，因此冷靜接受在專業實

踐過程中偏見的必然性會催化啟蒙。Zeichner et.al認為具反省性的教師必須冷靜面

對意識型態的衝突，並透過道德責任的承擔，來審視自我意識型態的偏見(Angello, 

2001)。例如教師在面對學生衝突時，千萬不要以大逆不道的心境去處理它，既之以

冷靜的態度，反躬自省，是否是自己的意識型態與學生的意識型態產生矛盾所致。 

伍、後現代思潮所強調之教師專業發展途
徑 

教師專業發展是改善教學品質的重要手段，因此探討教師專業發展的途徑，益

形重要。由於後現代思潮強調差異性價值的並存、自主性的倫理、主體欲望的維護、

及論述的啟蒙，它的教師專業定位架構，應加強建立合理的社會權力關係為目的、
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促進社會關係的變化生成為手段、展示社會關係反省的熱情為動機，加上文化規範

乃是一種社會關係，因此加強教師的文化詮釋的能力，來促進文化價值發展及合理

性，乃是後現代思潮所強調之教師專業發展途徑。基於此，後現代思潮的專業觀視

教師為反省實踐者及研究者(Agnello, 2001)，因此教師專業發展途徑，應該以能夠培

養教師具備反省能力及學習能力為本(Blanke, 1991b)。 

除此之外，由於後現代派典有別於傳統理性派典，因此以師資培育作為教師專

業發展的途徑(教師養成)，應著重新的培訓方法，以便能以新世界觀及新知識探索

方法來解決教學問題；由於後現代思潮著重文化脈絡的理解，因此以教師在職進修

作為教師專業發展的途徑，應該著重經驗的反省，以利加強文化更新的實踐能力；

由於後現代思潮強調文化詮釋的重要性，因此實地教學歷程本身亦是教師專業發展

的重要途徑，行動研究是教師專業發展的重要方式(Elliot, 1991)。簡單地說，探討後

現代思潮所強調的教師專業發展途徑，可以從師資培育、在職訓練及實地教學過程

加以分析。茲就其詳細細節分別討論之： 

一、職前教育階段的教師專業發展途徑 

後現代思潮之教師專業實踐要能夠成功，必須讓開始教師者就具備相關教育的

素養，因為早期的教學專業素養培養成功的話，常能為未來的實際教學建立可長、

可久的堅強信念，以利教師未來面對實際的教學現場，具備突破困境的勇氣及智慧。

通常後現代思潮之職前教育階段的教師專業發展途徑，可以透過個案分析為本的教

學方法、批判為本的教學方法及以倫理實踐練習為本的教學方法。茲就其詳細意涵

分述如下： 

 首先就以個案分析為本的教學方法而言，教學內容必須規劃複雜的知識體系來

進行教學。從另外一個角度來看，師資培育機構不應該提供「明確範圍」的知識體

系來進行教學，且不應視教材的理論是一種普遍有效的真理，或教材視為操作手冊，

認為只要學生(準教師)只要能夠熟悉這些理論，就完成了專業發展的過程。 

基於此，由於後現代思潮強調文化的詮釋，著重文化合理性的理解，及不同文

化合理關係的建立，因此師資培育機構所規劃的教材內容應該是多元複雜的知識體

系，並透過知識觀點批判的歷程，讓學生能夠理解多元知識觀點，皆有其應用的空

間及範圍，並根據不同的文化脈絡，選擇合理或多元的知識觀來解決問題。這樣的

歷程好處是學生會認知文化脈絡的可變性，及多重知識觀點涉入某種文化脈絡來解

決問題的必要性，原因是後現代思潮強調多元價值並存的重要性，因此回應某種文

化需求的知識觀點也應具備多元性。基於此，教學設計應該加強「案例分析」的運
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用，重要的意義在於一個案例代表一種文化敘述，經過案例分析，促進準教師(學生)

理解文化脈絡的能力，並透過學生間的對話，提升理解各種文化脈絡的能力，促進

學習者未來專業實踐之變化生成的能力。此外，將多元知識觀點並呈於個案的觀察，

幫助理解個案現象之不同價值的需求，並詮釋不同價值在個案文化中的合理關係，

來提升準教師理解不同價值間合理關係的能力，促進個案問題解決的能力。尤其，

個案分析的教學設計，可以彌補師資培育階段學習者真實經驗不足的遺憾，加強師

資培育與教室文化實踐間的想像連結。 

其次以批判為本的教學方法而言，激勵學習者用論述的技巧進行學生同儕或師

生的互動益形重要，應該置入職前教育課程(Jackson, 2001)，原因在於後現代思潮強

調後設故事敘述質疑，著重論述啟蒙的行動，它是可以提升教師探索合理權力關係、

社會關係變化生成及社會關係反省的能力。基於此，為促進準教師的專業發展，課

程設計可運用文章批判及命題演繹的活動，來激勵論述行為的產生(黃乃熒，2000)。

文章批判可以讓準教師對於文章所架構的社會權力關係進行質疑，然後由準教師在

課堂中發表，再由其他學習者及任課教師對其論述進行批判，藉以察覺過去習以為

常的知識，促進準教師的反省能力。「命題演譯」可以讓準教師練習論述一個提議的

合理性，然後再由其他學習者質疑該論述的合理性，促使所有學習者練習看事物一

體兩面，來提升其洞察力。通常學習者在論述某命題的時候，最好能鼓勵其加入自

我經驗的分析，當其能夠看事物一體兩面，常能夠產生超越自我信念的省察張力，

會催化準教師批判反省的能力，將有助於未來的專業實踐(Pagno, 1991:193)。例如教

師設計課程時以命題：「家長參與是提升教學效能的途徑」，讓學生進行此命題是否

成立的論述，然後經由口頭報告及其他學生、任課教師加以批判，以利澄清此一命

題的一體兩面，進而理解家長所應參與於教學歷程的範圍。此練習容易培養學習者

的反省能力。這兩個教學活動在開放論辯的過程，要避免教授威權的強力介入，因

為它將讓論述變得不可能，而且也要視知識是學生與教師共同建構而成，此乃是後

現代思潮所強調之重視質疑性詮釋 (Hollinger, 1994:69)以及構成性論述的意義

(Bennington, 2000)，皆具有幫助準教師提升反省能力的效用。 

最後就以倫理實踐練習為本的教學方法而言，無論是個案分析、文章批判、或

命題演繹教學活動的進行，特別要注意的是，當課堂互動彼此論辯的過程中，若無

法取得共識要保持溝通的持續進行，不能出現貶抑態度，底線是要理解他人的信念，

也要思考兩種對立的論點是否都有其可行的空間，來培養準教師多元尊重的能力。

此外，準教師所準備的報告應該是充分的，必須對他人負責任，底線是行為表現應

該展現啟蒙及幫助他人的企圖，且這兩個部份應該作為評量的重點。原因就後現代
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主義而言，在一個不明確的情境中，展現負責任及倫理性的行動，是困難的工作

(Sorapure,2002:21)。而這套職前教育方法，因為沒有標準答案，容易對別人進行無

情的貶抑，或者隨便應付了事的態度，故這個部份應作為評量的重點項目。 

二、在職進修的教師專業發展途徑 

教師在職進修的專業發展途徑，重點應該提升教師的真實經驗，因此反省經驗

是一個重要的工作。通常在職進修的教師有豐富的經驗，且如此經驗的產生乃植基

於教學現場的文化價值，也是藉以開展知識的重要素材。只是這種文化價值常存在

於教師之非意識的層級，並成為心靈牢獄，也可能形成師生互動的霸權，所以質疑

文化霸權是教師專業發展的重要途徑，也是後現代思潮的重要意義。有鑑於此，在

職進修之教師專業發展的計畫，應該要有一定長時間的水準，因為要人們具備反省

自我經驗的能力，需經長時間的練習，方能夠提升反省的意願及能力。故後現代思

潮所強調的在職進修之教師專業發展途徑，也應基於這種意義。 

根據這樣的概念，教學活動可以分兩個層級來討論。第一個層次是理論架構的

規劃，且理論架構應該是一套完整完整的元素所組成。第二個層次是探討此理論架

構的不足。茲就其詳細的細節分述如下： 

首先就第一個層次而言，教學者應該在每一個理論架構，設計若干題目，讓學

習者作為分析自我經驗的基礎，藉以導引出學習者的經驗，然後經過團體討論、對

話，來讓學習者了解彼此的意識型態，激勵跨文化的教學 (Whitherell & Noddings, 

1991:8)，藉以促進學習者察覺多元價值並存於教學體系的必然性。例如探討學校本

位課程，可以以三個核心元素為主軸，包括正式課程、非正式課程及潛在課程，分

別設計若干題目來導引學習者的經驗，就正式課程而言，題目可設計如「你教學之

正式課程的目標為何」？「達成此目標的技術為何」？如前所言，在對話的過程中，

不能出現貶抑別人價值觀的舉動，也不能視別人的價值觀是錯誤的，底線是表現擬

情的理解，它是後現代思潮之教師專業定位的重要元素，也是教師專業發展的重要

途徑。此外，經由自我批判反省及對話的歷程，來幫助學習者理解習以為常之經驗

所呈現的弔詭，藉以重構新的經驗，改變自我意識型態，來提升學習者之專業實踐

所必備的變化生成及反省能力(Haberman & Dill, 1993)。由於探索經驗呈現的弔詭必

須透過想像，因此想像在自我專業發展應扮演重要的角色(Witherell, 1991:88)。此乃

是後現代思潮所強調之教師專業發展途徑。 

 其次就第二層次而言，教學者應鼓勵學習者批判第一層次理論架構，所出現之

倫理與不倫理、壓迫與解放、公平與不公平的弔詭，以避免理論架構本身即預設不
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合理權力關係的可能。值得注意的是，不同文化價值下，學習者對第一層理論架構

的批判內容也應有所不同。這樣的歷程皆有助於提升教師專業實踐之建立合理社會

權力關係、促進社會關係變化生成及社會關係反省的能力。 

三、教學現場的教師專業發展途徑 

後現代思潮強調文化價值的反省，作為教師專業實踐的基礎，即有如其前面所

言：「文化即實踐的意義」。然而每一個教師皆置身於某種具個殊性的文化脈絡，來

進行教師專業實踐，因此從實際情境的反省來進行教學問題的解決，乃是一種專業

行為。由於文化脈絡會隨著時、空的改變而改變，教師在專業實踐的過程中，需認

知到知識只具有短暫性效度(Schon, 1983)，因此後現代思潮強調教師專業實踐的過

程本身就是專業發展的過程，教師必須從教學的實際中，進行持續的探究，教師應

該是一個反省實踐者。有鑑於此，探討教學現場的教師專業發展途徑，乃後現代思

潮之教師專業實踐的重要議題。 

 由於文化是一種相互關係的網絡，具有系統的特質，新的文化關係網絡的建

立，乃在於教學專業實踐的過程中，有新社會關係的需求，亟待教師加以建立，且

教師必須透過系統性的思考，來理解教學系統中之人們間的權力平衡或對稱關係，

因此教師扮演「學習者」是專業發展的重要途徑(Burke, 1987; Senge, 1990)。基於此，

所謂教師專業發展，所指的不僅是教學的更新，更是文化的更新(Liberman & Miller, 

1990)。此外，由於行動研究是指透過系統性的資訊蒐集，來理解更合理的社會關係，

藉以促進社會關係的改變(Bogdan & Biklen, 1982)，它本身也是一種反省的歷程，藉

以改善教學的實際情境，實能回應後現代思潮所強調的教師專業定位，因此行動研

究是後現代思潮所強調的教師專業發展途徑。這樣的專業發展途徑有一個重要假

定，即是一個教師不可能擁有所有的知識，知識必須透過他人價值理解的歷程來產

生。基於此，教師應該扮演主動探索社會關係改變的角色，教師必須著手於下列幾

種教學操作，將有助於反省特別信念及價值的合理性(Bogdan & Biklen, 1982)，茲詳

細分述如下： 

 首先教師在專業實踐的過程中，必須透過系統性的理解，來幫助確認某種制

度，不為某個團體所容忍，緊接而來，要反省建立不同的制度，來回應不同學習群

體之所需，乃教師專業發展的重要途徑。例如教師應該整體性的思考來理解，所規

劃的教學進度及內容，是否為學習成就低的學生群所接受，是否應該運用兩套的評

量準則來輔導學生的學習，而且這兩套評量準則，分別能夠激勵學生發展其潛能。

其次教師在專業實踐過程中，對於教學的設計應該與利害關係人協商。例如某種教
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學設計應該透過審視與討論，看看與學生的主觀經驗落差有多大，進一步修正教學

設計。故教師在教學過程中所運用的語言，應該具有促進相互理解的功能。再則教

師在專業實踐的過程中，應該激發社群性的行動，來審視系統關係的合理性。所謂

社群性的行動，係指讓利害關係直接參與於教學制度的建立，或某種爭議性問題的

解決，而非僅由教學精英份子來設計或決定，它重視人們間相互依賴關係本質的理

解，容易探索學生學習動機低落的問題。基於此，教師應激勵利害關係人主動參與

於問題解決的歷程，乃教師專業發展的重要途徑。例如讓學生或家長直接參與決定

來重建教學的結構，將容易回應學生真實的欲求，進而提升學生的學習成就(Gehrke, 

1991)。此外，社群性的行動也重視同儕間的合作。例如導師把一個班級的所有任課

教師集合起來進行這個班級所有課程的整體規劃，以避免學生學習過程中，科目之

間專注的失衡，進而放棄某些科目的學習。所以有效能的教師必須與學生、家長與

同儕合作，而不是從已學的知識來獲得專業地位(O’Shea,et al.1999)。更突顯出透過

社會互動來解決教學問題的後現代意義。 

 再次教師在專業實踐的過程中，教師要激勵他人(含同儕、家長或學生)的自我

察覺。有時候，學生會習以為常的接受某種教學歷程，而這種教學歷程本身預設著

社會結構的不合理性。尤其，一些優勢者不願意承認這種結構的不合理性，常對於

社會關係的改善產生阻力。因此教師應該扮演啟蒙他人的角色，而啟蒙的重要技巧

在於透過弔詭的辯證，讓優勢者理解到在這樣的特權結構下，終究對於自己會造成

傷害，乃教師專業發展的重要途徑。例如在當前以考試為導向的教學歷程，對於某

些團體較具優勢(如有前補習的家庭 )，但是長久下來會宰化學習成果就是考試成

績，到那一天不再用考試來進行自我發展時，是否會造成能力宰化或能力不足的危

機，如此的論述會讓一些特權份子修正自我的堅持，將有助於教師重建社會結構的

可能性。最後教師在教學歷程中，應該蒐集具體的資料，來發展診斷問題的信心。

通常行動研究重視他人情感世界的理解，容易聽到幾個人抱怨就決定問題的特質。

但行動研究能夠成功，必須將蒐集之資料進行系統性的分析。若是無法蒐集到具體

的資料，只是透過感覺來補捉問題的意義，恐失之精準，也會降低問題解決的信心，

因此教師蒐集具體的資料並進行系統性的分析，將是教師專業發展的重要途徑。 

陸、結論 

不同的哲學思潮或派典會帶動不同的教師專業定位。就教育的複雜性而言，實

難以透過某種特定的思潮，來建構所有的教學專業定位。而透過後現代思潮來建構
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教學專業定位，進而推演出教師專業發展途徑，也應在複雜的教育體系，扮演某方

向的角色。 

 後現代主義強調後設故事敘述的質疑，本質上即在對於權力結構的合理性進行

質疑，而且探索權力平衡，當作改善社會關係的機制。基於此，後現代思潮強調差

異並存的觀念，也著重不同價值立場間平衡的重要性；強調自主性的倫理，著重透

過去中心化的結構，避免脅迫關係的產生；強調主體欲求的回應，著重體系社會關

係改造張力的開展；強調論述的啟蒙，著重意識性理解的開展，來檢測不合理的社

會權力關係，這四種意義構成了後現代思潮的內容光譜，並作為教師專業定位的推

論基調。 

本文無意以後現代思潮為教師專業作全面性的定位，惟為了回應知識經濟時代

來臨所強調價值之合理分配的要求，回應教育改革之多元化、民主化、特色化的需

求，回應教育之透過理解來發展理性的特質，確保教育之因材施教精神的開展，實

必須透過後現代思潮強調之社會權力結構合理性、不同價值並行、主體欲求維護及

論述啟蒙的立論來加以指引，因此以後現代思潮來定位教師專業的架構，具有當代

性，也具有本質上的需要性。但是否能究其全面定位教師專業，則不是本文關注的

焦點。 

根據後現代思潮的內容，會以「理解」為核心價值來建立教師專業，其所建構

出來的教師專業架構，包括以建立合理的社會權力關係為目的、以促進社會關係的

變化生成為手段及以展示社會關係反省的熱情為動機，且三者自成一個體系，乃兼

顧的關係。基於此，教師專業發展途徑，可以從職前教育、在職進修及教學現場加

以討論。而師資培育之教師專業發展途徑，著學習者理解文化能力、批判反省能力、

倫理實踐能力的練習；在職進修之教師專業發展途徑，著重學習者經驗反省能力的

練習，也著重導引學習者經驗之理論架構反省的練習；教學現場之教師專業發展途

徑，著重教師扮演學習者角色的發揮，而且教師更應扮演行動研究者，加強教師透

過社會互動，來解決教學實際問題的能力。 
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ABSTRACT 

The paper is to discuss the definition of teacher profession with postmodern 

thought and its approaches of professional development of teachers. Postmodernism is 

defined as  incredulity toward metanarratives. Because narrative is one of the value 

network of mutual relationship, which is determined by power structure, incredulity 

toward metanarratives will propel critical action to reflect power structure. Therefore, 

the emphasis of postmodern thought lies in the reflection taken as mechanism of 

teaching problem-solving. Based on meaning above, the framework of teacher 

profession includes exploring power relationship in reason, facilitating socia l 

relationship in changing, and improving social relationship in the passion of reflection. 

Furthermore, the approaches of professional development of teachers include pre -service 

education based on critical interaction among learners and the instructor, in -service 

training based on reflection of teachers’ experience, and teaching process based on 

action research. 
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