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縫補專業行動的裂痕─探究兒童哲學在幼兒園實踐的形跡 

摘 要 

  本研究以行動研究取向，探究一位經四年幼師專業培育、一年實習經驗的初

任幼師（研究者自身）實踐兒童哲學的歷程，探究內涵包括：一、理解孩童藉語

言所表達的思想，以試圖澄清自身對於「孩童圖像」之困惑；二、追索自身作為

「幼師」在教育行動中的所思、所為及轉變。研究者以「故事」作為反身辨識經

驗意義的入口，詮釋與 12 位五歲孩童以思考故事《貓人》為材料，進行思考故

事討論的經驗。通過詮釋歷程，研究者逐漸獲得「對自身及對孩童的理解」，並

形構對於「幼師培育」的疑慮及觀點，分別闡述出：一、自身「專業行動的裂痕

與縫補」，解析理論與實務分隔、窄化為傳輸知識與訓練技能的師資培育，惟恐

加深大學與專業實踐、理論與實務、思想與行動之間的裂痕，且此體制上的「難」

亦將體現於幼師在專業行動中的困境。二、透過此研究「重構對『孩童』的理解」，

論述孩童在實際生活中「做」哲學（do philosophy）的思考樣態，即體現了「兒

童哲學」之本質，其「做哲學」的樣態歸納有以下特徵：（一）為自己思考且能

把玩思想的孩童、（二）對生活做出純粹反省的孩童、（三）善於在「未知」中探

尋意義的孩童、（四）自然展露思考技巧的孩童。最後，研究者再次從「兒童哲

學」與「師資培育」兩個層面回觀以展望未來。 

 

關鍵字：兒童哲學、幼師、師資培育、行動研究 
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第一章 緒論 

  本章作為研究動機、問題與目的之說明；第一節敘寫研究者形塑與關注研究

問題之過程，及過程中與專業知識產生的矛盾與對話，以釐清研究問題；第二節

表述研究者在研究過程中所欲追求的知識內涵，是為研究目的。 

第一節 我如何走向這裡 

沒有先在的信念即不可能有真正的懷疑。 

朱建民《探究與真理：珀爾思探究理論研究》（1991：29） 

  這個研究，朝著兒童哲學的路徑走去，行動中我且暫且走，一面走，一面回

觀，一面在來來回回的時間點之間自問：我如何走向這裡？  

一、流浪 

  揮別那個炙熱的大學聯考，我隨著榜單來到國立屏東師範學院1幼兒教育

系，雖略知自身對於教育工作的興趣，但對於「幼教系到底要學什麼？」當時的

我，懵懵懂懂。 

  隨著課程的進行，我對於這個問題略有體會，我認為從進入幼兒教育系開

始，我有更多的機會去想：孩子如何學習？人如何獲得學習？如何的教學能「真

正」帶給孩子學習？似乎，再簡單的概念都得再重新想想，就拿數字中的「1」

來說，什麼叫做 1？如何教 1？孩子怎麼習得 1？這個「簡單」的問題起先還真

令人無法招架，直到我們逐漸理解到 1 其實是個抽象的符號概念，原初我們透過

感知具體的量（如：一隻筆、一張椅子等）來獲得對這個數的概念。此時，諸多

的教育基礎理論都企圖指引著我們，在吸收學習原理後將之用於教學，在吸收這

眾多理論的同時，我也逐漸看到自己關於教學的「相信」是什麼，較多的時候，

我相信學習來自個體的建構，惟有在個體主動參與下，此學習才對個體產生意

義，教師在設計課程時，格外重要的是對孩子的發展有所了解，以幫助、促進或

是引發幼兒對學習的主動探索。 

                                                       
1 自 2005 年 8 月 1 日改制為國立屏東教育大學 
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  大學時候的我們花了許多時間，以「閱讀」的方式來了解孩子的發展，發展

理論的確帶來一些參考和指引，比如它讓我們了解運思前期（約二到七歲）的孩

子，他們初以語言符號為中介來認識與描述世界，此時藉由圖像、具體操作、個

體實際的體驗可幫助孩子學習。關於運思前期，書上這麼寫著「其主要活動乃是

靠直覺方式來調整自身與外界的關係，少有運思能力，故稱為運思前期（張新仁

等人，2003：89）。」在發展理論中還告訴了我們關於孩子在思考上的「限制」，

諸如：因過度類化產生錯誤分類、自我中心主義、還不能使用歸納或演繹的方法

推理等。 

  理論帶來指引的同時，也同時帶來疑惑，孩子真的少有運思能力嗎？他們對

於語言的反應，那言詞中活躍慧捷的神情卻隱隱浮現… 

幼兒園裡快樂的戶外遊戲結束後，實習老師對小孩說：小朋友洗完手請你

要喝口水喔！幼兒中的他眼睛一亮，表情生動，用強調的語氣說：ㄏㄚˊ？

老師我們要喝「口水」喔？老師們忍不住笑了出來，小孩們也跟著呵呵地

笑；另一個小孩則緩緩地說：應該是喝「一口水」才對啦！ 

二、初遇 

  大學畢業後我選擇到幼兒園裡實習一年，「書本上」的幼教專業知識，自己

那時總覺得夠了，該是時候往幼兒教育的現場走去，對我而言，實習是一段重要

的歲月，在那裡我親身經驗幼兒園的作息，真正長時間地和孩子共處，並在幼兒

園老師的身上看見實務工作者的智慧；實習一年後我和大班的孩子將一同畢業，

而在畢業前的三個月我決定報考研究所，往幼教所走去，當時報考的自傳上我以

「學我所愛，愛我所學」作為報考幼教所的原因，另方面，一年的實務讓我對於

理論和實際間的差距有些感觸，關於這個領域我想知道得更多，那顆追尋的心陪

著我來到政大幼教所。 

  2008 年 2 月，我們的碩一下學期，我選修了倪老師開設的「幼教哲學與思

潮」，在課堂上有數位同學以「兒童哲學」為個人工作報告方向，有人談美國的

兒童哲學計劃、有人分析兒童哲學教材、有人則關心孩子的思維與語言間的關

係，在團體分享與討論的過程中，奠定了我對兒童哲學的初步認識；而從第一堂

課開始，我們便問：兒童哲學是什麼？兒童哲學之目的為何？孩子的話裡真的有

哲學嗎？倘若兒童哲學是：幫助人將他的哲學思想抽引出來，讓人自己明白自己
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到底想些什麼，怎麼想……在討論中不只將自己胸中的東西發表出來，還學會比

較各人的經驗、觀點…他們了解：承認別人觀點的重要；他們了解：替自己找理

由的重要（楊茂秀，1998：9）。那麼，在幼兒園裡孩子們活躍閃動的言語中，可

能已經有著兒童哲學的初芽，不是嗎？我如何這樣相信的？反射性地我往經驗搜

尋，撿拾實習那一年的真實故事，支撐著我的相信。 

2007年的 5月，幼兒園裡開展著一段關於母親節的討論…  

中班的鈞說：我媽媽很辛苦，下班回家後還要煮飯做家事，阿我爸爸都沒

有幫忙，他在客廳看報紙，爸爸不辛苦。 

直率的論點，引起孩子們彼此交談，我爸爸也是…我爸爸也是…我也覺得

我媽媽比較辛苦，爸爸比較不辛苦！ 

居然比較起媽媽和爸爸的辛苦指數？老師們眼神交流了一下，這樣的論斷

看似引起孩子們之間的一些認同，  

大班的皓舉手說：現在是母親節，我們這樣說爸爸的壞話，那到父親節的

時候該怎麼辦？我覺得爸爸還是有幫忙做一些事情呀。 

忍不住，老師們笑了出來…孩子們沒有笑，覺得哥哥說的話很有道理。  

引發直率論點的鈞遂也回應：有，我爸爸有幫忙倒垃圾。 

  我心中再度與理論對話，尤其當那些和孩子相處的經驗化成難以忘記的一篇

篇故事時，我的發問就愈是強烈，他們少有心理活動嗎？若真如此，他們那活躍

閃動的想法又是什麼？他們無法跳脫自我，接收他人觀點嗎？若真如此，那同儕

間快速傳遞的思緒又是什麼？他們無法正確推理嗎？若真如此，那超乎你想像又

帶些哲理的話語又是什麼？那，是什麼？是呀，那是什麼？我不斷自問。 

三、抉擇 

  當 2008 年的梅雨季來到，就象徵著我們即將從碩一生成為碩二生，我在心

裡醞釀著碩士論文的可能方向，並對它有所期盼，它不該只是一篇取得學位的論

文，它應該來自我的關心，我，在找我的關心。我有意無意地我回顧實習一年中，

我在部落格所寫下的網誌，我選擇在那兒尋找，是因為那裡我不為交作業而寫，

我單純為想寫而想。我一面默念文字，腦中的影像也追之倒帶，一篇又一篇，我

在它們之間找到關聯，是「故事」！我像是做了一個成功的歸納，既驚奇，卻又

正中我的關懷核心。也許有人會問：都是故事，什麼意思？有我說故事時，和孩
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子現場反應共同構成的故事：有我觀摩幼兒園帶班老師說故事時，她從容讀故事

和孩子積極提問的故事；有再述我和孩子生活經驗們而形成的生命故事。關心的

事情灑落在文字裡，並且有了一個歸納性的發現，我的心在向我發聲，我傾聽它，

告訴我：如果能說故事、做研究，那該有多好。 

  2008 年，夏季。我參與了由台北縣教師研究發展中心所舉辦的「兒童哲學種

子教師研習營」，楊茂秀老師引用美國實用主義創始人 Peirce（Charles Sanders 

Peirce, 1839-1914）的一句名言做為開場「不要阻礙了探究的道路（Do not block the 

way of inquiry）」，這句話帶給我很大的啟示作用，在孩子的語言裡、提問中有著

孩子的思考，並代表著孩子對事物探索的表現，若因為我的忽略，而將之視為蕪

物，孩子的探索之路將會如何？我，自許成為專業幼教老師的我，開展抑或阻礙

了孩子的探索之路？ 

  這句話也啟動了自大學以來便熱愛和孩子說故事的我，禁不住要想：我如此

享受和孩子分享故事的時刻，卻又往往對故事後的「討論」感到困擾，孩子那些

被我視為無關緊要的發話與提問，真的無關緊要嗎？我憑什麼說那無關緊要，我

以什麼為憑斷？教案上的那欄「教學目標」嗎？教案上所寫的「教學目標」要藉

著故事及討論來達成，卻時常發現孩子的言論和我所謂的教學目標，相互糾纏拉

扯著，當我們以紙面上的目標為標的，可那紙上的教學目標真的那麼重要嗎？那

背後是否預設了，教學是一種傳遞，將教師預想的目標傳遞；至於孩子所說的我

們又如何理解？無厘頭、沒有邏輯或者文不對題，又或者有更多的時候，我根本

不懂他們說的，以至於我根本不知道該怎麼回應他，蔡敏玲在《教室言談》一書

中的譯序中寫道，Cazden 引用社會心理學家 Roger Brown 的說法來提醒我們：孩

子尋求的無非是溝通：了解與被了解（蔡敏玲、彭海燕譯，1998：3）。我對於這

樣的說法心有戚戚焉，人與人之間無法相互了解，永遠是一種困境。 

  研習中三天的時間，楊茂秀老師及其他講師以體驗哲學討論的具體方式，讓

我們透過實際的體驗去理解，一個兒童哲學式的社群如何進行探索，後來在初步

閱讀文獻時我才更掌握到，原來這種「教師所受的訓練方式，正是他們的教學方

式（柯倩華，1998：69）」是兒童哲學計畫中教師培訓所強調的重點。我正式地

經驗了何謂探索社群，在楊老師的帶領下，我們以不同方式輪唸了《靈靈》書中

的部分段落，接著便是邀請參與者提出問題，由帶領者將問題寫在牆面的海報

上；可以提出「自己的」問題，那是多麼興奮卻又不安，我真的可以問我心裡想
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的問題嗎？我的問題會顯得可笑嗎？如果我的教室裡孩子提出好多問題，身為老

師該怎麼處理？而這些疑問進而化成反思的起點，為什麼在我們的教育氛圍裡，

鼓勵提出內心的疑問是一種特例而非普遍呢？什麼時候開始，我們的學校教育不

再認為使學生傾聽內心的問題有那麼重要；老師是否隱晦地傳遞了一種價值觀：

孩子的提問是沒有價值的，他們所提出的問題根本不值得一問，根本不值得討

論；作為一位老師當我問「孩子提出好多問題，該怎麼處理？」的時候，是不是

其實是在說「一堂課我沒辦法給這麼多問題答案」，可是，會不會是我們自己以

為孩子要的是一種「正確解答」，會不會他們只是想要心中所想的問題被聽見，

被討論，又或者返身又想，一位教師的角色，是解答的提供者嗎？ 

  研習間的休息時間我找楊老師聊天，我問他：對於幼兒呢？用什麼材料好？

我活像個要標準答案的學生，而印象中的他以聊天姿態和我說，早期我在成長學

園就是給孩子唸《靈靈》，孩子還不能自己讀，那就用唸的給他們聽…還有一本

思考故事《貓人》2你看過嗎？我沒有看過。隔天楊老師帶了幾本貓人來，我戲

謔地說，這本貓人可不可以「借」我？他的微笑被我解釋成應允，而至今這本「貓

人」仍在我手上，伴著我走向行動。 

  Susan Engel 在《孩子說的故事》一書中曾談及言說與行動的關係，她說：「我

們經常以為說話跟行動是兩個分開的過程跟活動，但這樣的觀點忽略了語言的社

會力量（黃孟嬌譯，1998：75）。」這一節中我將形塑研究題目的歷程故事化，

而其實早在故事被寫下之前，已經在我的自語中、我和他人分享的過程中形成故

事，故事本身是一種發聲的行動，對我而言，對生命重要的故事，揭續出一種抉

擇的行動，而使我走上一段探究之路。 

                                                       
2 邱惠瑛（1999）。貓人。臺北市：毛毛蟲兒童哲學基金會。 
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第二節 研究目的 

  倘若，探究是趟旅程，我對這趟旅程的期許是什麼？我說，如果能說故事、

做研究，那該有多好！那是說我自身對於和孩子說故事活動的喜愛，及對於研究

方向的嚮往。我說，當我有越多和幼兒相處的經驗後，我的發問就愈是強烈：他

們少有運思能力嗎？那則是我自身與專業知識產生對話後於內心衍生的矛盾。自

身的喜愛與疑惑在我內心交錯，起步之前我與兒童哲學相遇，並親身體驗兒童哲

學—那種正視個體提出自己的問題，並將教室視為思考的練習場域的教育取向，

這體驗使得自許成為專業幼師的我，再度深切地自問「我了解孩子的思考嗎？我

又是如何看待教室裡孩子的思考的？」 

  對於上述問題的自省促使我朝兒童哲學的路徑走去，並企圖透過實際的教育

行動中去尋求一些理解，起先我研究興趣的起點是對於孩子（們）思考的好奇，

但是當我正式進入研究場域進行兩次行動之後，我逐漸體會到，其實我同時在記

錄著自身，一位經過四年幼教專業培育、一年實習經驗的初任幼教老師進行兒童

哲學的歷程，這個體會使我在研究中，亦關注於：我自身在行動中的省思與轉變。  

  既而我的研究目的，是要實踐兒童哲學中「做」哲學（do philosophy）的理

念，嘗試在幼兒園的教室中，形塑一幼兒們與我參與其中的探索社群，此探索社

群以思考故事（thinking story）—《貓人》為主要故事文本，並在說故事後以孩

子提出的問題來進行討論，研究者深入討論故事歷程中，來理解幼兒的思考，聚

焦在：幼兒藉由語言所表達的思考、幼兒們如何在語言活動中相互建構起彼此的

思考；另方面，作為探索社群中的討論帶領人、孩子口中的珮君老師、此研究的

研究者的我，藉由實踐兒童哲學的取徑，檢視自身在此教育行動中的所思、所為

及轉變，並審視此實踐對於初任幼師（我自身）在理解幼教專業知識內涵上的意

義。 
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第二章 何謂兒童哲學 

  此研究朝著兒童哲學的取徑走去，書寫本章之主要目的在於掌握「兒童哲學」

的概念；第一節闡述兒童的哲學傾向，第二節分述 Matthew Lipman 兒童哲學計畫

之源起、意涵與目的，最後闡述我理解中的兒童哲學作為本章小結。 

第一節 兒童的哲學傾向 

過早開始學哲學是不宜的。這是個很自然的判斷。……

可是，我們都知道，很自然的判斷，不一定是正確的判

斷。（楊茂秀，1978b：37） 

  當我向人們談起，我的研究要朝著兒童哲學的路走去，途中不乏人問：兒童

有哲學嗎？可能有兒童哲學嗎？和我談論的多是常討論彼此研究計劃的朋友，猶

記一位朋友在一次研究社群內的討論時，向我提出這類的詢問，起先在我只是細

細地聆聽這個問題，在社群內我沒有直接的回應，可這樣的問題卻從未離開心

裡；在另一個午後當我們再度聊起：「兒童有哲學嗎？」這個話題時，我提出這

樣的反問：當我們說「兒童有哲學嗎？」這句話時，是不是其中已經隱含了我們

自身看待哲學的眼光？這是不是關係到人們如何想哲學這件事情？  

  當時的我有那樣的想法，大概是與我閱讀一些進入哲學的書有關，法國哲學

教授 Roger-Pol Droit 和女兒的《沙發上的哲學對話》、法國哲學家 Dominique 

Janicaud 為女兒所寫的《父親的最後 30 堂哲學課》、勞思光寫給青年人的《哲學

淺說新編》，三本書的共通點皆是哲學教授與下一代（子女或青年）以淺明的用

語來談哲學的示範。哲學一詞在定義上實在困難，但了解哲學一詞的原始意義，

對我而言卻有所助益。追溯至「哲學（philosophy）」一詞的字源，哲學「philosophy」

是個合併字，它自古希臘承襲而來，字首的「philô」，意思為：友愛、與之為友，

以及渴望；而「sophia」意指知識與智慧，因此我們可以說哲學是一門愛好智慧、

追求知識的學問，或稱之為「愛智之學」（于光雅譯，2007：55；黃惟郁譯，2007：

38-40；楊茂秀，2006a：10）。對於哲學一詞字源的了解，似乎更突顯了哲學一詞

對我們的啟發性，褪去世人為它批上高深玄奧的大衣，似乎如柯倩華（1998：12）

所云：哲學最素樸的特質並非專有名詞或術語，而是向生活發問。然而這種善於



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

8 

向生活探問的態度，樂於對世界發出由衷驚嘆的，不正是孩子嗎？至少在我的經

驗裡，幼年時期的孩子是這樣的。  

  當「兒童」與「哲學」被置放在一起時，顯然不僅僅牽涉人們對哲學一詞的

假定。我們認定兒童無法作哲學的這種信念，是建立在我們看待兒童、看待兒童

思想及看待哲學的假定之上（Murris, 2000：261）。（Our beliefs that children cannot do 

philosophy are based on philosophical assumptions about children, their thinking and about 

philosophy.）美國兒童哲學創始人 Matthew Lipman 教授及重要推廣者夏 Ann 

Margaret Sharp 教授在提出兒童哲學之初，便曾經論述關於兒童哲學這一構想人

們存在的先設，包括了：一、認為青少年在上中學前不宜學哲學。鼓勵小學生做

哲學思考，成了不可思議的事情。二、認為哲學的複雜與抽象，使得向青少年介

紹哲學相當困難。三、連帶的假定，為中高年級才智較高的學生。四、學習是人

類知識傳承的重要過程（楊茂秀譯，1978a：47）。 

  「兒童」與「哲學」的關係是相距甚遠抑或實然緊密？德國哲學教授 Vittorio 

Hösle 在《哲學家的咖啡館：小女孩與教授的哲學書信》曾單篇談及童年與哲學

的關係，除了那種對世界的好奇與驚嘆搭起兒童與哲學橋梁之外，Hösle 更認為

童年時期善於從遊戲中得到樂趣、幻想、天真的特徵實然是研究哲學的重要特

徵，「甚至可以這麼說，凡是心中沒有保持某些兒童時期性格特徵的人，都不夠

有資格研究哲學（許順閔譯，2001：276）。」 

  德國哲學家 Karl Jaspers 主張：「人之初就具有很好的哲學種子，小孩會用最

簡單的問題去問宇宙大千、人情世故、一切的意義，那其實就是一種哲學的種子

（楊茂秀，2006：11）。」將孩子的探問視為哲學的種子，除了展現一種看待孩

子的態度之外，在實踐面上如何對待種子、如何培育幼苗、如何開拓良善的思想

園圃，我想這正是兒童哲學所努力耕耘的。 
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第二節 Lipman 的兒童哲學計畫 

一、兒童哲學源起  

  在美國教育界，自 1960 年代以來，便深深注意到兒童對知識的冷淡，思想

混淆的毛病（楊茂秀，1978b：38）。而美國兒童哲學教育運動可說即是鑲嵌在此

社會脈絡下，當時的 Lipman 教授於母校紐約哥倫比亞大學擔任哲學教授時，發

現大學生的推論相當粗糙，判斷能力亦沒有良好的進步，他開始研究教導思考的

方式，思考如何改善與增進思考能力，並主張思考技巧的培養和訓練，應自從事

思考活動的幼年時期開始培養起；「1968 年的某一天，我想，也許能找出比目前

更好的方式，教導孩童做正確的思考。我不想以目前教授大學生形式邏輯的方

式，來教孩邏輯。更不能裝模做樣的，把大學裡應用邏輯課教材，搬到小學去賣

弄（楊茂秀，1978b：38）。」考量到這層顧慮，Lipman 開始尋找一種適合孩童的

方式，沒有孩子不愛聽故事的這個建議，使他構想出以孩子為主角的故事小說，

小說中的角色是和孩子年紀相仿的小孩，情節與對話以日常語言來呈現，沒有哲

學專有名詞，透過 Lipman 的筆觸巧妙地在這些小說裡注入哲學與邏輯的概念，

形成第一本兒童哲學的故事《Harry Stottlemeier's Discovery》
3
。 

這是一本兒童哲學故事，亦是第一本兒童哲學的教材。1969 年受到美國國家

人文基金（the National Endowment for the Humanities，簡稱 NEH）在資金上的贊

助，《Harry Stottlemeier's Discovery》實驗性的樣本第一次被印製成書。並於 1970

年由 Lipman 親自在蒙特克萊爾（Montclair）公立學校 Rand School 進行實驗教學，

以五年級的學生為研究對象，並以隨機的方式分為兩組，兩組學生於課程進行前

皆被指定接受同樣的推理測驗，並於課程結束後進行後測；實驗組由 Lipman 教

授帶領進行兒童哲學課程，對照組由 Dr. Milton Bierman 帶領進行以社會學為基礎

的課程，每週與學生進行兩次 40 分鐘的課程，並持續了九星期，這首次的實驗

教學經由測驗結果顯示出：對照組學生的後測分數與前測相比，並無顯著進步，

而實驗組的學生，在邏輯推理分數上有明顯增進，在智力年齡（mental age）上比

一般同年級學生超前 27 個月（Lipman, 2008：120-122；楊茂秀，1978b：38）。 

  若將時間往前倒回一些，早在 1969 年《Harry Stottlemeier's Discovery》首次被

                                                       

3 中譯本名為《哲學教室》，楊茂秀（譯）。Mattew Lipman 著。1990 年臺北市：臺灣學生初版。 

 1996 年台北市：毛毛蟲兒童哲學基金會初版，1998 年初版一刷。 

http://140.119.115.32/ncl-cgi/hypage51.exe?HYPAGE=Search_Requery.txt&qstr=632c302c41553de6a58ae88c82e7a780242c32302c332c32
http://140.119.115.32/ncl-cgi/hypage51.exe?HYPAGE=Search_Requery.txt&qstr=632c302c41553de6a58ae88c82e7a780242c32302c332c32
http://140.119.115.32/ncl-cgi/hypage51.exe?HYPAGE=Search_Requery.txt&qstr=632c302c41553de6a58ae88c82e7a780242c32302c332c32
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印製成書後，仍保有哥倫比亞大學教職的 Lipman 便開始用心深遠地尋覓在其他

學院的教職，他的用心深遠是希冀尋覓到能支持兒童哲學計畫的學院，而蒙特克

萊爾州立大學（Montclair State）是他認為的第一首選，他（Lipman , 2008：121）

在自傳《A Life Teaching Thinking》中自述「即使我非常享受在哥倫比亞大學教學

的日子，但我滿腔熱情地擁抱到蒙特克萊爾州立大學的這個改變，因為我有一種

感覺，哥倫比亞將不會向蒙特克萊爾那樣地支持兒童哲學。」 

二、兒童哲學之意涵 

  1972 年 Lipman 轉至蒙特克萊爾州立大學（Montclair State）任教後，被授與

了一個以研究兒童哲學性思考的中心，也就是「兒童哲學促進中心」（簡稱 IAPC，

Institute for the Advancement of Philosophy for Children），IAPC 的形成為推廣兒童哲

學的工作帶來許多助益，除了能以中心之名申請到補助外，也能以 IAPC 之名出

版教材，更甚有之它吸引了對兒童哲學有興趣的人才，IAPC 的團隊使得兒童哲

學逐漸發展。 

  然而實際上兒童哲學“Philosophy for Children”的命名，是在 1974 年 Sharp

教授加入 IAPC 之後，Lipman 在自傳《A Life Teaching Thinking》寫道，自己特別

喜歡“Philosophy for Children”這個命名，「因為它似乎存在一種戲劇性地自相矛

盾：如果兒童哲學是真正的哲學，那麼人們將會說孩子不會做哲學；如果孩子真

的能做哲學，那麼人們又會說那不能算是真正的哲學（Lipman, 2008：125）。」 

  “Philosophy for Children”（簡稱 P4C）－「為」兒童設計的哲學計畫，這個

命名表達了 Lipman 對於教材的關注，發展出專為兒童所設計的兒哲小說、教師

手冊與思考故事，而中文的「兒童哲學」未受到“for”的限制，所涵蓋的意思似

乎更為廣泛，據吳敏而（2007：16）的整理，兒童哲學還包含了“Philosophy with 

Children”「和」孩子一起談哲學，以及“Philosophy by Children”「由」兒童所

展現出的思考方式和思考特質的意涵。我想像著，這三種經過區隔的意涵，像是

同朵花上的花瓣，Philosophy by Children—肯定兒童思維本身便有其哲學傾向；

Philosophy with Children—成人與小孩樂意成為彼此的探索伙伴；Philosophy for 

Children 為小孩提供適合閱讀的哲學材料，這三片花瓣彼此相依重疊，屬於同一

朵花，同屬實行兒童哲學所應關注的面向。 
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三、 兒童哲學之教育目的 

  兒童哲學之教育目的並非要孩子直接認識哲學家們的思想，也並非要進入浩

瀚的哲學史及經典原籍當中，兒童哲學更深切的意義是—在生活中「做」哲學（do 

philosophy），Lipman 曾在一次訪談中表示：「傳統的哲學教育重在閱讀和聽講，

因此在一般人印象中，哲學是很玄的，不切實際的。說「搞哲學」（do philosophy），

是強調去做、去體驗、去思考、去探究，使哲學成為活的學問，在實際生活中發

生作用，而不是去讀，去記，光說不練（黃迺毓，2002：26-27）。」Lipman 推動

兒童哲學計畫之源起，及 Gareth B. Matthew 開始對小孩哲學思考感到興趣的原

因，皆是兩位哲學教授在對大學生教授哲學課程時，感受到學生在思考上的不足

甚至抗拒，Matthew 教授後來發現自己身為大學教師，「我的工作就是引導我的學

生，重新去從事這種他們小時候醉心玩過、並且當時也覺得很自然的活動（楊茂

秀譯，1999：2）。」這種從實際生活中去玩、去做、去探索、去思考的行動便是

「做哲學」的展現。 

  Lipman 以兒童哲學教材進行兒童哲學實驗教學，根據 Lipman 自己表示，這

個實驗教學的目的是：「教導兒童如何思考思想的本身，讓兒童親自體驗哲學討

論的過程，和眾人一起做推理的活動（1998：5）。」在教學過程中，使孩子將自

己及別人的思想再拿來加以思考（to think about thinking），在體驗的過程中區別

較好的思考及較差的思考，逐漸分辨正確與可能有所謬誤的推論方法，楊茂秀曾

將此論述為一種『後設學』，亦即「把自己使用的工具、思維和語言的歷程拿來

討論或反省，並整理它門之間的關係……這種後設學最早便是以哲學的名目來呈

現（楊茂秀，2006a：10）。」 

  對於「從事」思考、「做」哲學的強調，使得兒童哲學以另一種眼光來看待

教材，教材的作用不在於傳遞哲學知識，它激起人們的思考以作為被討論的素

材，故事中的人物（小孩們）往往展露了不同的思考風格，但用意絕不在於傳授

思考技巧，他們對於孩子而言可能是一種示範，同時示範了一種思考的態度。在

兒童哲學計劃中各種故事教材內容中，那些被輕輕灑落的思考技巧，根據 Lipman

的歸納分析，列出三十種思考技巧，他特別說明下表所列的思考技巧，並不是想

要窮盡兒童哲學所要培養、砥礪的思考技巧，它只是一個象徵（楊茂秀，1981：

194-203），如表 2-2-1： 

 
 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

12 

表 2-2-1 三十種思考技巧表 

技巧 指導原則 

1.概念發展 當兒童要把一個概念應用到實際的狀況去，他們應該要能夠認清那些實況 

隸屬於該概念範圍之內，哪些實況不屬於概念範圍。兒童如果不滿概念之範圍界

域的規劃，認為其中有錯誤，應該受到鼓勵，盡可能提出反例來。練習及討論計

劃最好集中針對介於兩概念之間，難以取決的案例。 

2.歸納 一些事實出現，如果這些事實之間存在著某些共同性或規則性，學生應該能夠看

出來並歸納出適用於這些事實及類似事實的極括性敘述。學生們也應該體認出，

做這種歸納所可能遭遇到的危險。 

3.明確陳述因果關係 學生應該能看出因果關係，並明白將它陳述出來。 

4.依據單一前提做立即

推演 

學生應該能做邏輯的，合理的換位，並且知道有效的換位規則。他們也應該知道

而且能找出這些規則的例外情形，例如對等述句。 

5.依據兩個前提做推演

三段推論 

學生應該能應用三段推論做正確有效的結論，而且能檢視出一些無效的推論。 

6.標準化 學生應該熟悉標準化的規則，並且能夠加以運用。 

7.次序的邏輯或關係的

邏輯 

學生應該熟諳傳遞關係和對稱關係的規則，他們也應該學會將非傳遞關係變為傳

遞關係的標準化原則‧ 

8.一致性與矛盾論 學生應該能看清已知資料中的一致性或不一致。他們也應該能明確陳述矛盾律並

會運用。 

9.應用命題邏輯之條件

三段論式做推論 

學生應該能區分假言（如果….則）三段論之有效推論或無效推論。 

10.明確地提出問題 學生應該熟知一些經常汙損問題的缺點而且應該能將他們的問題明確地提出

來，以避免這些因汙損而引起的困難。 

11.認明基礎的假定 已知一真述句，學生應該能提出此述句為真即依據的基礎假設。 

12.掌握部份一全體，與

全體一部份的關係 

學生應該知道如何避免部份－全體（以偏概全）的錯誤，也應該知道如何避免由

全體來推論部份（全體－部份）的錯誤。 

13.知道避免、容忍或利

用混淆的表達方式之

時機 

對資訊做邏輯分析時，絕不可忽略或放鬆混淆的東西，因為混淆成份可能造成很

大的錯誤。而在社會關係裡，某些混淆性質是應該被容許，因為它們無從消除或

不應消除。 

14.認清並避免或應用

含糊性的能力 

含糊的用語缺乏使用上明確的界域，學生應該能認清這種用語，並區分清楚，哪

些情形下不適合，哪些情形下可予接受。 

15.深度瞭解並做全面

適當的周詳考慮 

我們經常跳達結論，因為我們未做周詳的妥善考慮。學生應該能發展出技巧，時

常自問，也互相查問，他們有沒有漏了什麼沒有想到的。 

16 認清目的與方法的

相互依存之關係 

通常，一項目的或目標提出來時，也應該提出達成此項目標或目的的方法。所以

說，如果沒有明確固定它們目的，就不能有什麼方法可言，方法一定是要達成某

些目的的，學生應該能對固定的目的提出方法，以達成該目的。有了方法，也就

應該知道方法是做什麼用的，為了達成什麼目的的。 
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17.避免或盡可能小心  

處理「非形式的謬誤」

之能力 

許多非形式的謬誤來自我們對不當考慮之依靠或是我們未能做適當的考量； 

什麼算是非形式的謬誤，得依什麼是適當的之判斷而定。 

 

18.以引證概念所涵蓋 

得現象及功能等方式

來運作概念 

概念若不運用以產生確切具體的效果，往往變成空泛的抽象物。學生應該能 

為他們所運用的概念引證可觀察的效應。 

19.提出理由 當學生的行為出問題時，我們常常要他們為自己的行為提出正當的理由。我們也

請他們為有關可疑的意見提出正當的理由。學生應該能區分提出理由與提出可能

解釋的不同─後者無所謂正當不正當，但兩者都應用「因為」這個語詞。 

20.辨認真理及謬誤之

脈絡或場合性質 

當我們稱某些述句為「真的」或「假的」時，我們往往不連帶提出這些述句所存

在的脈絡或場合，因為，我們通常假定觀眾已經瞭解。學生應該受到幫助，看出

將他們的斷言之脈絡或場合明確地說出之重要性。 

21.做區分 學生應該善於區分我們日常易於搞混的各鄰近概念，區分概念的技巧與上述地一

條概念發展的技巧，就其提出反例，以檢測概念之範圍而言，是有密切的關連。 

22.做連結 學生應該做連結，並知道自己做連結所依據的基礎。做連結通常依據的基礎之中

有：並置，因與果，相似及效應類們等。這種技巧對於推論（三段推論中找尋中

詞）及創作明喻與暗喻等都很重要。 

23.利用類比 類比所代表的相似性不單單是單一的特性，而一整群或一連串的特性。 

24.發現可供選擇的機 

會 

細心的思考者不會單單依靠預感或直覺去找尋建立觀點或程序的機會，他們求助

於邏輯的機會，也就是窮舉各邏輯合理的可能性，而創造性思考者即使 

在接受了一般說來大致滿意的看法及方向，仍希望找到更好的解決方法。能為一

個問題找出各種解決之可能性者，實際上是在構作假定的機會。 

26.分析價值 我們的價值看法即是我們認為什麼重要的信念。我們可以拿我們的價值觀來做推

論。我們可以問我們的各種價值信念之間是不是一致的，與事實相配或不相配，

能不能做為行為的指引，堪不堪人家的攻擊，人家攻擊時，你能不能為他們辯護。

為自己的言行提供理由的學生，事實上即是在分析自己的價值觀。 

27.舉實例 許多對於做歸納與發展抽象概有困難得兒童擅於舉例子和舉事實。而大人卻正好

相反。舉例子的能力是重要的，它重要不是它和歸納或概括的能力相抗拮，而是

因為它是將觀念應用到生活去的基本能力。 

28.定義 當孩童遇到他們不認識的字，他們去查字典，查出它的定義來。但是，他們應該

能為自己已經認識的字做出定義來。 

29.認清判斷以應用判

斷 

當我們做價值判斷（倫理判斷或美感判斷）及實在判斷（評估性質或數量）時，

我們運用標準或判準。做判斷時知道自己能依據的判準是很重要的素養，不但如

此，而且得學會應用最適當的當時情況的判準去做判斷， 

建構定義時，判準是尤其重要。 

30.考慮各種不同觀點 人之不同各如其面，他們看世界也不同，人人有不同的觀點，但是人人能設身處

地，站在別人的觀點來看，彼此交換觀點、意見，便容易得到客觀的看法而不囿

於主觀的瞭解。 

（引自楊茂秀，1981：194-203） 
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  Lipman 在提出兒童哲學計畫之初，他所思考的問題是「如何改善與增進思

考能力」，依此兒童哲學之教育目的，是尋找更適合兒童的方式來增進學生思考，

然而大學生缺乏思考的現象，似乎引人接著問：教育為何而教？學校教育的目的

為何？假若如 Lipman（2003：1）所說「教育體系所提供的，是人們對於孩子上

學應該學些什麼的假定。」那麼我們的教育究竟使學生學到了什麼？1991 年及

2003 年 Lipman 在其所著的《Thinking in education(2nd ed.)》一書中，提出了自己

對於「教育」的論述，並試著發展一種反省性的教育典型（reflective paradigm），

他假定了兩種截然不同的教育實務典型，一般性的典型（standard paradigm）及反

省性的典型（reflective paradigm）以作為明顯的對照（表 2-2-2），其中存在的主

要預設分別有（譯自 Lipman, 2003：18-19）4： 

表 2-2-2 一般性與反省性的教育典型 

一般性的典型（standard paradigm） 反省性的典型（reflective paradigm） 

教育存在於知識的傳遞，由那些懂的  

人傳遞給不懂的人。 

教育是參與教師所領導的探索社群

（Community of Inquiry）的成果，目標

在於逹到理解和形成良好的判斷。 

知識是關於世界，且我們對這世界的 

知識是清楚、不含糊也不神秘的。 

當知識以一種引起歧義、模稜兩可、不

可思議的方式向學生展現時，他們被激

發去思考關於這個世界。 

知識被分化在學科中，學科間沒有重 

疊之處，它們加總起來便是這個世界 

我們所要了解的全部。 

假定探索發生時的學科重疊也無法詳

盡區分，因此科目問題之間的關係是不

確定的。 

教師在教育的過程中扮演著權威的 

角色，學生只能學習老師了解的知識。 

教師的立場是能承認錯誤的而不是權

威的角色。 

學生透過藉由汲取資訊來獲得知識，受

過教育的心智是善於貯存（知識）的心

智。 

學生被預期是具有思考和反思能力

的，且愈來愈著重理由、深思遠慮的。 

教育歷程的焦點，並非資訊的獲得，而

在於理解研究主題間的關係。 

   

                                                       
4 對於此處文本的理解部分奠基於 97（上）學期「幼教哲學與思潮專題」這門課中的兒童哲學小

組討論成果，當時的小組成員有：宥伶、家綺、慈吟、如瑩及我。。 
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  這之中的預設，似乎在回答著：教育是什麼？知識是什麼？學科是什麼？教

育的師與生是什麼？反省性的教育典型認為：教育是通過探索社群，對知識的無

窮盡作出一些理解與判斷（儘管它可能是暫時性的）；知識經過分化後以學科方

式被呈現，但學科間的關係並非全然絕斷的；而既然知識有其無法被清楚掌握的

特性，老師無需保持絕對的權威，老師和學生都被期待成為能探索、擁有反思能

力、能對生活形成合適的判斷的人。對於反省性的思考（Reflective thinking），

Lipman 曾與以這樣的定義，反省性的思考意味著：察覺自身的假設及背後的暗

示，意識那些支持結論的理由或證據；反省性的思考同時考慮方法、過程、觀點，

並準備好去認清那些造成偏袒、偏見與自我欺瞞的因素（Lipman, 2003：26）。而

反省性教育典型的目標，在個人方面是明理（Reasonableness），在社會方面是民

主，不僅強調批判思考（critical thinking）的重要性，同時也強調關懷思考（caring 

thinking）及創造思考（creative thinking）面向的培養（Naji, Saeed 2005：25；Lipman, 

2003：27）。 

  2003 年，Lipman 無論在《Thinking in education(2nd ed.)》的導論，或在接受伊

朗學者 Saeed Naji 的訪談中，皆表達這樣的想法，他結合許多舊與新的元素，欲

更具整合性的提出自身對教育的方向的看法，他在接受 Naji 的訪談中表示「兒童

哲學（Philosophy for Children）代表的是一種將哲學發展成一種教育的形式的努

力，使得教育運用哲學來讓孩子的心智從事思考的活動，滿足孩子探索意義的的

渴望（Naji, 2005：24；毛毛蟲編輯群譯，2007：20）。」 
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第三節 小結：理解中的兒童哲學 

我隨口問孩子：你們做過夢嗎？你們記得你們做過的夢嗎？ 

一個大班女孩說：我夢過和恐龍一起玩。 

我接著問：你怎麼知道那是夢，不是真的？ 

她說：我醒來就知道，剛剛是夢，不是真的。 

中班的男孩接著說：可是你可能還睡在恐龍的肚子裡也不一定，只是你不知

道，我們不知道而已。 

  我對於兒童具有哲學傾向的相信，其實最初不是來自書本，而是在真正生活

中，孩子們有意思的話語，始終惹我思想。自大學我接觸幼教師資培育至今，我

這般對幼兒話語關注的傾向愈演愈烈，也許是會有那麼一種可能，是我自己給多

慮了，是一位幼教老師的職業病，把孩子的話給想太多了，但若以 Maria Montessori

女士的話來說：教師所注定的特殊使命……是對人的觀察。是研究智慧生命處於

甦醒狀態下的人（周欣譯，1994：9-10）。幼兒園中我所觀察到的孩子，他們多半

呈現了一種自發主動的、出自好奇的、善於探問的、融合遊戲與學習的樣貌；一

個相互對照的畫面，也許是 Lipman 及 Matthews 他們在大學中所看見的學習者，

是對思考的抗拒，是在思考及判斷能力上的粗糙。這在某種程度上呼應了許多教

育實務工作者的發現是：學習者的年級越高，他們主動提問的頻率卻越少。我不

禁這麼想：我們的學校教育，是幫助人點亮思考的火苗，抑或熄滅了思考的火光。 

  Matthews 在《童年哲學》的前言中如此發表他的觀察：「根據我自己非正式

的研究，發現三到七歲的孩子，像這樣自發地踏進哲學之門的情形並不罕見；八、

九歲的孩子反而少有，至少不常聽說有這種情況。我對這個問題的假定，是孩子

一旦適應了學校教育，就只順著大人的希望，提出所謂「有用的問題」。如此造

成的結果，是他們心中的哲學若非「轉入地下」，就是陷入冬眠（王靈康譯，1998：

8）。」我理解中的兒童哲學便是要重新珍視這種人類自孩童以來向生活探問的自

發性，恢復學習的本質：重視個體的主動性與潛在能力。 

  其次，兒童哲學常鼓勵人們「將自己和他人的思考拿來加以把玩」，在過程

間我們可能對好的思考驚嘆，可能對謬誤的思考感到困惑，但除此之外，倘若我

們都同意沒有一個人是單獨存在的，學習亦從來不是。那麼更重要的是，當個體

通過社群，使個體意識到自己與他人，這構成了學習的基礎條件。沒有孤立的學
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習：我們只能共同創造著我們的世界（There is no solity learning：we can only create 

our worlds together）（Nixon et. al., 1996：135）。 

  Lipman 在自傳的尾聲對於他所發展的兒童哲學取向，如此回顧地說道：「兒

童哲學（Philosophy for Children）是要鼓勵兒童去發展屬於自己的哲學，一種他們

思考這個世界的方式。兒童哲學是要給與稚嫩的心靈，在一個感到安全的環境，

使他們自信地表達他們的思想（Lipman, 2008：166）。」Lipman 的這段話幾乎表

達了兒童哲學的要義，我們要努力耕耘的便是一個感到安全的環境氛圍，使孩子

們自發、自信地發表他們的想法。我試圖揭開「兒童哲學」這簾頗富戲劇性的幕，

而它以一種無限寬廣的姿態在我眼前展現開來，我無意尋遍其中奧妙，對於一個

教育工作者而言，有所觸發，有所體會，也許也有所滿足了，那麼回到教室裡看

看吧，我們的教室又可以是怎樣的學習空間，怎樣的環境氛圍呢？ 
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第三章 在探索社群中做哲學 

兒童哲學是要給與稚嫩的心靈，在一個感到安全的環境，使 

他們自信地表達他們的思想。 

Lipman, Matthew《A Life Teaching Thinking》（2008：166） 

  我再次引用 Lipman 的這段話是因為，一個令人感到安全的環境氛圍，的確

是使孩子能自在地發表意見的重要基底。在幼兒園（或其他學校機構中）「教室」

作為主要的學習場域，而教室如何能成為一個友善的環境，來歡迎孩子們發表他

們的想法呢？在兒童哲學的取向中，將教室轉化為「探索社群」（Community of 

Inquiry）的概念，便是要致力於形塑此環境氛圍，一種能供給孩子探索知識（而

非單純傳遞知識）養份的思想園圃。 

  我對於探索社群（Community of Inquiry）5的認識，起先主要從陳鴻銘《探究

團體》與柯倩華《意義的探索：Lipman 的兒童哲學計劃》6這兩篇論文中獲得一

些瞭解，隨後我專注於閱讀《Thinking in education(2nd ed.)》一書的第四章，藉此

理解 Lipman 對於探索社群的論述，以對於「將教室轉化為探索社群」的意涵有

更深入的了解，此了解提供了研究者行動的參照，並在實踐的過程中，得以再來

回地與知識相互對話。 

第一節 何謂探索社群 

  探索社群（Community of Inquiry）這個名詞據推測最初由美國實用主義創始人

Peirce（Charles Sanders Peirce, 1839-1914）所創。Lipman 認為，是 Peirce 將探索與社

群這兩個強大的概念合而為一，轉化成「探索社群」概念的（Lipman, 2003：84）。

起先探索社群只能用來指稱科學性的探究，自 Peirce 之後，這個詞被進一步用來

指稱任何形式的探索，不限於是科學或非科學的探究。在此節中，我先對何謂「探

索」進行探討，接續說明為何探索需要「社群」。 

                                                       
5 Community of Inquiry 中文多譯為「探究團體」或「探索團體」，為了強調英文〞community‘社

群之意涵，文中統一將 Community of Inquiry 譯為「探索社群」。 
6
陳鴻銘(1991)。探究團體(Community of Inquiry)。輔仁大學哲學研究所碩士論文，未出版，臺北。 

 柯倩華(1998)。意義的探索：李普曼(Matthew Lipman)的兒童哲學計劃。臺北市：毛毛蟲兒童文 

 教基金會。(是 1988 年碩士論文的出版) 
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一、「探索」的意義 

  在 Peirce 的思想中，探索（究）理論是相當重要的部分。依 Peirce 的說法「探

究（Inquiry）」一詞指的是一種歷程，它由「真正」的懷疑達到「穩定」的信念。

他說：「懷疑之不安的刺激導致求取信念狀態的努力，我將把這種努力稱為『探

究』，雖然必須承認有時候這並不是一個很恰當的名稱（朱建民，1991：22）。」

Peirce 強調所謂的「真正的懷疑」，相對於 Descartes（Rene Descartes，1596-1650）

「普遍的懷疑」之主張，Peirce 認為以普遍的懷疑作為思考的起點是不可能的：           

反之，當我們進行哲學思考之際，我們必須以實際上我們所具有的全部成見

為起點。這些成見是我們實際上所相信而未懷疑的，我們不可能藉著一條規

則而全部加以懷疑。因此，以普遍懷疑為起點，只是自欺欺人的說法，而不

是真正的懷疑。……如果我們不是真正的懷疑，就不應該假裝去懷疑（朱建

民，1991：25）。 

  我們所擁有的全部成見並非對我們完全無用，它使我們以某種傾向的方式去

行動，我們相信它且很少懷疑它，那種先在的信念我們多半未清楚意識它，可這

並不否定它的存在，而往往是當外在新奇經驗帶來的驚訝，使信念動搖，使我們

對信念不再完全確定，反而感覺到不安時，生成真正的懷疑。探究是一「歷程」

的概念，以真正的懷疑作為探究的起點，在探索的歷程中使意見確立，而得以建

立穩定的信念來克服當初的懷疑，作為探究的終點。 

  在 Peirce 看來，人的思想的基本功能，是要獲得明晰的信念（belief）。如 Peirce

所述，信念具有三重特性：「第一、它是某種為我們意識到的東西（it is something 

that we are aware of）；第二、它平息懷疑的激發（it appeases the irritation of doubt）；

第三、它在我們的本性中引起一種行為規則，或簡略地說，一種習慣的建立（it 

involves the establishment in our nature of a rule of action, or, say for short, a habit）（高

宣揚，1994：28）。」若按照一般常識性的理解，習慣意指無意識的、自動的、

較未經思考的行為；但 Peirce 所意指的「習慣」主要是為了向我們的經驗導入一

種叫做「連續性的因素」（an element of continuity）。那「連續性是實在的一個不

可缺少的因素」，是「在關係的邏輯中形成起來的一般性（generality），因此，習

慣也像一般性一樣，或甚至比一般性更重要，是思想的一種事務，因而是思想的

本質（高宣揚，1994：29）。」在 Peirce 那裡，思想的主要功能就是使行動成為

「習慣」，行動具有「連續性」以後，賦予行動具有「一般性」。 
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  如果從真正的懷疑到達穩定的信念，其中的努力的過程被稱為探索，這種努

力並非一蹴可幾的線性關係。高宣揚（1994：28）對此曾加以論述：懷疑、思想

之活躍、信念的確定、思想之平靜以及習慣的形成，這幾個環節在 Peirce 那裡並

不是一次完成的，而是反覆循環，構成一個無休止的重覆，並達到一次又一次的

行為目的，使人的信念在此基礎上不斷地更新。換而言之，探索的終點使人的信

念明晰，明晰的信念為行為提供較為堅定的指引，但可能在某次行為貫徹時又引

起進一步的疑慮，這種對信念的不確定感，遂又成為引發另一次探究的起點，因

此我們可以說，信念可被看作探究的終點，但某程度上又是另一次思想旅程的新

起點。 

二、為何探索需要「社群」 

  探索在本質上是社會性、是共有的，因為它需要依賴語言、科學性的操作、

象徵符號系統等的支撐，而這些無疑地皆是社會的（Lipman , 2003：83）。探索雖

起於內在的疑惑，但要挑戰曾信而不疑的先在信念對個體而言並不容易，在思考

的歷程上，常常可能會產生不自明的盲點或成見，以至於我們無法察覺自身在思

考上的缺陷，而限制了思想的進步。積極的探究仍舊需要伙伴共同參與，才能避

免思考上的侷限，探索社群中透過對話的方式來進行，並以合作的態度來幫助彼

此在探索上的推進，也顯現多元的想法與解讀。合作思考可彌補前述「思考盲

點」，有效地幫助思考，而且探索社群還提供一個真實社會的模型，讓所有成員

練習參與社會的機會（陳鴻銘，1991：44-45）。 

  關於社群提供了「真實社會的模型」的論點連結著 Dewey（John Dewey, 

1859-1952）對民主的主張。Dewey 對「社群」（community）進行說明的獨特貢獻

之處是他從這一角度來詮釋「民主」的涵義，Dewey 指出民主並不僅僅是一種政

府的形式，根本地來說，它是一種社會生活的模式，一種交往經驗的模式（郭小

平，1998：92）。延續 Dewey 的主張，民主僅指並非一種政治的形式，而是人類

共同生活的一種方式，若要成為一種生活方式，我們須從生活中及教育中落實

起，在探索社群的人們意識到自己也同時意識到他人，他們彼此尊重且尋求合

作。如同杜威認為有效的民主需要有自由的、勇敢的和具開放心靈的探究者，就

如同一個良好的探索社群（柯倩華，1998：51）。 
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第二節 探索社群中的對話 

    探索社群中以「對話」的方式來進行討論，但何謂對話呢？Lipman

（2003：91）引用了 Martin Buber（1878-1965）對於「對話（dialogue）」所形構的

觀念「每一位參與者在此刻、在某獨特的存在，真正地將彼此放在心上，他們在

之中尋求一種意圖，能建立起相互的關係。」也就是說真正的「對話」，發生於

參與成員能「心存他人」，並意圖為彼此建立一種「合作的、伙伴的」關係。Lipman

延續了 Buber 的論點，認為對話（dialogue）與會話（conversation）是有所區別的，

其中兩者鮮明的差別為「會話牽涉穩定性，而對話有其不穩定性（Lipman , 2003：

87）。」 

  在一場會話（conversation）當中，先發言的人取得了發言優勢，發言結束後

發言優勢轉至另一個人身上，會話就這麼在發言人之間流動，呈現出的是一種對

等的、穩定的關係，參與者理解發言人所說的，而這進行之間，縱然說話的內容

有所增加，可是會話缺乏一種方向性，會話本身並無前進；反之，在對話（dialogue）

裡往往呈現一種失衡的、不穩定的關係，因為失衡使人不得不思考，迫使著論點

的移動，Lipman 使用了「走路」的生動比喻，來說明對話中「失衡」之必要性： 

當你在走路的時候，你從來沒有同時兩隻腳穩固地站在地上，每踏出一步就

意味著另一步的前進，在對話中每個論述都引發另一個可用來反駁的論點

（Lipman , 2003：87）」。 

  此外，以目的而論，會話是進行一種感覺、想法、資訊、彼此理解的交換；

而對話是進行一種共同的探索，成員合作地交談；循著 Lipman 將對話如同打一

場網球的比喻來理解，他們靈活而和緩地對打，目標並非交換彼此的球、並非打

垮對方，而是要能延續那個連續性的對打。若我們再繼續延用這網球員的譬喻，

要延續連續性的對打，除了合作的意念，也要有足夠的默契，這個默契建立在對

自己和他人的了解上，那麼這默契如何培養的？柯倩華（1998：57）主張：「對

話會刺激思想者去思考思想本身。對話包含了聽和說兩種活動。聽的時候我們會

去思想－以瞭解和評估他人的觀點；說的時候我們也會思想－以注意自己的話所

要傳達的意思。因此，對話的過程即是思想歷程的展現，我們在心裏複頌他人的

話，也反省自己的。」 

  無疑地，在對話的過程中，我們通過「聽」和「說」，將自己及他人的思想
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再拿來加以反省，這牽涉了「後設」的能力，孩子會這麼做嗎？又或者孩子會更

為高竿一些，如楊茂秀說：「當小孩對於思考和思考歷程很敏感的時候，是把語

言跟觀念當作一種玩具（2006a：51）」將語言作為觀念的玩具來把玩，使我們在

經常對話的氛圍下，以思想為材料進行「思考實驗」。如我們想像一部車，拿掉

車燈、拿掉輪子、一件一件不同零件拿掉，如何才算它仍是「一部汽車」？這一

種方式頗接近於 Wittgenstein（Ludwing Wittgenstein, 1889-1951）後期思想，主張語

言是以「文字」為遊戲，語言在不同脈絡中找到語詞不同意義，而提出的「語言

遊戲」（language game），文學作品常常具有一個功能，就像 Emily Dickinson 所言：

它會引用我們「居於可能性之中」（dwell in possibility），使我們嘗試思想的實驗

（柯倩華，1998：59；陳榮波，1982：137）。 

 

第三節 教室轉化為探索社群 

我選擇去陳述一個哲學性的探索社群，不僅是因為我自身對此的熟

悉，也因為我認為此將提供一個有價值的原型（prototype）。 

Lipman, Matthew《Thinking in education(2nd ed.)》（2003：101） 

  對於探索社群的樣貌，Lipman 在《Thinking in education(2nd ed.)》中，提出具

有啟發性的五點（摘譯自 Lipman , 2003：83-84）： 

一、探索社群並非毫無目標的，它是一個過程，意圖產生某個成果— 

    某種解決途徑或判斷（judgment），儘管這個結論只是部分的、暫 

    時的。   

二、過程是有方向性的，朝著討論中論證（argument）的方向推進。 

三、過程中非僅僅只是會話（conversation）或討論（discussion），它是 

    對話的（dialogical），這意味著其過程是有結構，就像是議會的討 

    論也需要程序的規則，探究也有其程序的規則。 

四、我們需要更仔細地考量，明理（reasonableness）、創意及關懷如何 

  在探索社群中起作用。 

五、在探索社群中，經營與實踐批判思考（critical thinking）、創意思考 

   （creative thinking）與關懷思考（caring thinking）的定義。 

  我們可以這麼說，探索社群的進行有其程序性，當中的對話促使它是有方向
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性的，它依循著對話中的論點前進，通過探索的過程獲得判斷，儘管是暫時的判

斷。  

  教室中的探索社群多由教師與學習者共同組成，通常教師為探索社群中的討

論帶領人，他的任務在於維持討論的步驟與程序，形塑鼓勵討論的環境氛圍。探

索社群在座位安排上多半被建議成為一圓形溝通網，形成面對面的關係，雖然這

並非必要條件，但面對面的關係，使得乘載意義的臉部表情，能被成員們在討論

中持續被閱讀。探索社群鼓勵成員們的參與，使他們的想法與觀點能充分地被表

達出來，並保持某種程度知性上的開放，對於各種理由及選擇加以衡量，共享著

社群中流動的思考過程，並且可能使整個討論有向前推進的感覺。一個成熟的探

索社群，成員們一方面為自己思考，一方面也對他人的觀點加以考量，他們將挑

戰視為討論的程序，探索的經驗告訴了他們，相互地挑戰是有益的，但挑戰無需

激烈。 

  對於將教室轉化為探索社群，Lipman 於《Thinking in education(2nd ed.)》第四

章的尾聲，提出了一套可供參考的原型，希望將探索社群的概念帶入教室當中。

但 Lipman 也特別闡明，這五個階段為相關但不連續的，他的目的並非進一步地

分析在每個階段中的一連串步驟；他的目的是指出在每個階段中，在哲學上、教

學上將會接續發生什麼。對於選擇闡述一種哲學性的探索社群，不僅是因為

Lipman 自身對於哲學的熟悉，更如他所述此將「提供一個有價值的原型」（見表

3-4-1）。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

24 

 

表 3-4-1 探索社群原型 

一、提供文本 

1.文本以故事呈現，它提供了一個典 

  範。 

2.文本反應了價值，過去世代的成就。 

3.文本作為文化與個體間的中介物。 

4.文本本身是高度獨特的，其中帶有精 

 神層次的反思。 

5.文本描繪了人類的關聯與關係，通常 

  它是可被分析的邏輯關係。 

6.採輪流的方式將文本放聲朗讀出來 

 a.交替的朗讀與聆聽裡隱含了倫理的 

  暗示。 

 b.以口說語言將書寫文本唸出來。 

 c.輪唸的過程如同分工：此探索社群 

的起始點。 

7.逐漸將小說人物的思考行為加以內 

  化（如：書中的人物如何提出問題 

  來，將可能引領孩子在班級中問相似 

  的問題）。 

8.來自文本的發現與班級間是有意義 

  的且相關聯的。 

三、凝聚此社群 

1.透過對話探索使團體凝聚。 

2.最初活動中的反省式想法 

3.爭論的發聲，及對理解的追尋。 

4.透過對話促進認知技巧。 

5.學習使用認知工具。 

6.參與合作性的推理當中。 

7.社群中成員認知行為的內化。 

8.對於文中脈絡有意義的細微不同 變 

  得敏感。 

9.團體以摸索的方式合作地跟隨討論 

  中論證的方向推進。 

四、使用練習或討論計劃 

1.從學術傳統來提出問題：專業性的指 

  引。 

2.學生能應用於其它學科的方法。 

3.開啟學生通往哲學性選擇的可能性。 

4.集中於特定的問題，迫使作出一個實 

  際的判斷。 

5.使得這個探索去檢視一些恆常的觀 

  念：真理、社會中的群體、個體特質、   

  美、正義、善。 

二、建立程序 

1.問題的提供：是班級對文本最初的回 

應。 

2.老師表彰出個別問題提供者的姓名。 

3.將建構程序視為社群共同的事務。 

4.問題清單呈現學生不同方面興趣的 

藍圖。 

5.問題清單構成了一個索引，呈現了 

學生認為什麼是重要的，也同時表達 

了團體認識上的需要。 

6.教師和學生共同決定如何開啟討論。 

五、鼓勵更多的回應 

1.引發進一步地回應。（說故事、寫故 

  事、詩、繪畫等其它認知表達的方式） 

2.察覺出個別與共同的批判與創意之 

綜合體。 

3.頌揚那些帶有強化判斷的深層意向。 

資料來源：研究者摘譯自 Lipman , 2003：101-103 
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  在探索社群的運作中，建構一場討論會，通常會經歷閱讀（The reading）—

提問（The questioning）—討論（The discussion）。以共享相同的文本為開端，它

可能是一段小說、一則故事、一首詩…，鼓勵孩子輪流放聲地將文本讀出來，這

呈現一種連續、相繼的共享在彼此之間，但幼兒園中的孩子尚未能自己讀，便由

教師將故事給讀出來，將文字給讀出來的過程，不但共享了文本，更使成員們留

意地藉由聆聽，敏感地尋找文本對他們的意義，真實地勾勒了「文本與我」的關

係，而非單調地、無意義地「唸書」。在閱讀文本之後，教師邀請有疑惑的學生

以問題來闡述他們的疑惑，教師將問題寫在黑板上，並伴隨著提問者的名字，這

樣的作法將對於社群至少隱含以下的作用： 

（一）提問者自身能感到提出的問題受到重視，並且為他們的提問負責。 

（二）問題清單展現了成員對於同樣文本（可能是一則故事）有不同的興趣和觀 

   點。 

（三）問題清單呈現了可能的討論議程。 

  在問題被提出後，通常教師會初步地與學生交談：你所說的____是什麼意

思？你的問題是____（複述寫出的提問）嗎？而當問題清單展露在社群面前時，

便進入討論問題的階段，值得教師思索的是，問題清單包含各式各樣學生的興趣

與觀點，實際上在共享文本與提問的過程間，往往已經有超過一條以上的思索線

已經被開啟，此時教師所面臨的挑戰便是「要嘗試要在這些不同的探索線中變戲

法，使之協調，而這通常對於成人而言是比對於孩子而言更加傷神的。（Lipman , 

2003：100）」 

  社群中的成員是否良好地參與其中，這也是教育者關切的話題之一，兒童哲

學計劃的重要設計者之一 Sharp 教授曾列舉十五項行為特徵，以顯示孩子是良好

地參與探究團體（引自柯倩華，1998：53）： 

願意接受同伴

的指正 

討論道德行為

時顯現對情境

脈絡的敏感 

互相建構彼此

的觀念 

能察覺預設 以言語表示目

的和方法的關

聯 

認真看待別人

的觀念 

要求他人的理

由 

發展自己的觀

念而不怕挫折

或丟臉 

注意一致性 

 

詢問相關問題 

尊重他人 能注意傾聽他

人說話 

對新觀念的開

放 

尋找判準 客觀地討論 
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第五節 小結：理解中的探索社群 

  一位哲學家，他也許不會試著告訴實務工作者，應該做些什麼，但是哲學家

往往提出一些供我們加以反省的觀點，來增進教育實務工作者對他們所做的教育

活動再加以檢視。在我所關注的學習場域—幼兒園中，使用繪本、故事來融入教

學的方式並不足為奇，在一般的幼教實務經驗中，隨故事而來的是「團討」，而

團體討論的重點，往往是為了達成教師事先所擬訂「教學目標」，循此，所謂的

團討希冀討論出的是「正確答案」以對應教學目標。我並非要對教師訂定教學目

標的用心加以撻伐，只是我們也許要問：教學目標何來？教學目標是為了誰？什

麼適宜被列為教學目標？我依經驗所描述的團討也許是較不優質的團討，但確實

是我接觸幼教實務以來的一大困境，在生活及遊戲間學著和孩子聊天，在教學中

隱性要求著孩子配合我的教學目標，這是一種拉扯；當然有時候並不困難，敏感

的孩子往往猜中老師的用意，但有時想想，如此我們離眼前的孩子會不會越來越

遠呢？ 

  我與兒童哲學相遇的境遇，似乎相應著我的困境，然後向我開啟另一種可能

性，若將教室轉化為探索社群的概念來營造，教室是否能成為一個安全、友善的

環境，來歡迎孩子們發表他們的想法呢？在這個研究中，我透過實際的行動對此

加以嘗試，而也許在此研究中至少有幾個問題，是之後宜加以深思的： 

一、幼師在嘗試將教室形構為探索社群的過程中，應該扮演什麼樣的角色？ 

二、將幼兒園的教室形構為探索社群是否有其可能性？ 

三、形構探索社群過程中所遇到的困難為何？能如何克服？ 
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第四章 研究方法 

一群喜好、偏愛行動中反映的人們，則因他們無法說明他們如

何行動，無法證明它有效或有困難，而感到深刻的憂慮。 

Schön, Donald A.《反映的實踐者：專業工作者如何在行動中

思考》（2004：72）。 

  從我的研究目的看來，我似乎對受專業幼教師資培訓的自己下了一張戰帖，

力求擺脫從專業訓練而來的技巧化，而嘗試走向我所不熟稔的兒童哲學取徑來加

以探究。可是我又如何透過「行動」而有所探究？確實如 Schön 所言，我是帶著

深刻的憂慮來啟動此行動研究的，但也因此，我更加冀望透過此「行動」以獲得

認識與反省。 

第一節 行動研究的探究取向 

回顧行動研究的發展歷史將有助於釐清和掌握教育行動研究

一詞的概念與精神特徵。 

             鄭增財《行動研究原理與實務》（2006：39） 

  關於行動研究的發展，研究者主要從鄭增財（2006）與陳惠邦（1998）的專

書中獲得對行動研究發展的了解。7行動研究的思想淵源，部分學者認為從 Dewey

的民主思想與問題解決科學步驟中，已經蘊含了行動研究的概念。但若真正論及

「行動研究」，社會心理學家 Kurt Lewin（1890-1947）則被認為是最早提出「行

動研究」一詞，並對行動研究提出方法架構的重要人物。 

心理學家 Lewin，猶太人，1890 年出生於德國，他早年求學順利，1932 年後

為了逃避納粹政權的迫害，在美國學者 Marrow, A.的協助下，定居美國（鄭增財，

2006：28）。因身為猶太人而遭受歧視，以及在歐洲時看到種族偏見問題，這使

得 Lewin 積極尋求科學方法，促使社會的民主化和消弭種族的偏見。在心理學

上，Lewin 所提出的場域理論（field-theory）及團體動力學（group dynamics）成

                                                       
7
 鄭增財（2006）。行動研究原理與實務。臺北市：五南。 

 陳惠邦（1998）。教育行動研究。臺北市：師大書苑。 
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就斐然，但後期他的學術關懷主要在於將心理研究應用於社會問題的解決上，他

對傳統學術採取一種批判的態度，認為「研究結果如果只是產出研究報告那是不

夠的（Lewin, 1948：203）」（引自鄭增財，2006：7），社會科學的研究不應該是關

在學術的象牙塔中內省，為了理解社會現實，社會科學的研究應引入實務工作者

的參與，但同時，實務工作者也必須了解，應用社會科學的必要性，以利採取適

當的社會行動。 

  在方法上，Lewin 首先將行動研究的歷程加以模式化，在他的思維裡，行動

研究是由許多迴圈所形成的「螺旋循環（spiral cricle）」模式，每一個迴圈都包含：

計畫（planning）、事實資料探索或偵察（fact-finding）（reconnaissance）以及行動

（action）等步驟，每一個「研究─行動」迴圈會導致另一「研究─行動」迴圈

的進行（陳惠邦，1998：241），一個迴圈接續著一個迴圈，產生螺旋式的循環，

建構成連續不斷的歷程，建基了行動研究大致依循「擬定計畫─行動─省思─調

整修正」的循環模式（如圖 4-1-1）。 

 

 

 

 

圖 4-1-1 行動研究概念圖 

（參陳惠邦，1998：250。研究者繪製） 
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  Lewin 的行動研究主要應用於社會學的領域，將行動研究應用於「教育」領

域的推動者，主要是 Miel, A.和 Corey, S.等人。1944 至 1950 年間，美國哥倫比亞

大學的賀理斯曼—林肯研究中心（Horace Mann Lincoln Institute）的 Miel 及其他研

究人員，推動「協同行動研究（collaborative action research）」，此方案的推動主要

關切於：教師間的協調與溝通、教師合作改善工作條件、教師自主與民主決定等

問題，並以協同行動研究作為解決問題的模式（陳惠邦，1998：43；鄭增財，2006：

9），研究人員使教師親身體驗以團隊合作的方式，來解決實際所面臨的困境。此

研究中心在 Miel 和 Corey 等人的努力下，曾推動三場全國性的行動研究研討會，

此研討會引起了來自科羅拉多一群校長的重視，這些校長們與 Corey 合作，進行

關於學校行政方面的研究長達八年之久，這股強調協同、合作的行動研究風潮便

這麼地持續者，Corey 他所實驗的，是藉由教師、行政人員、校長及研究人員的

協同行動研究，研究的旨趣是希冀使（一種從下而上的）教育變革更有可能性。 

  行動研究在教育領域的應用，雖在哥倫比亞大學有了短暫的發展，但在 50

年代晚期整體而言卻漸形沒落，其原因主要與時代背景與行動研究方法所存在的

爭議有關；以時代背景而論，1957 年蘇聯搶先發射人造衛星，美國翌年頒布了國

防教育法案，強調自然科學及外語教育的研究發展，教育研究遵循「研究—發展—

推廣」的模式，教育理論與實務在「分工合作」的口號下殊途發展，在鼓勵標準

化與專業化的課程發展與評鑑下，壓迫了以學校教師自我反省為主的行動研究發

展；而在方法論上，實證論的科學研究蔚為風潮，行動研究的價值、信效度等皆

受到強大質疑（參自陳惠邦，1998：48；鄭增財，2006：10-11）。 

  但也許以「沒落」形容行動研究 50 年代晚期的發展也並不全然恰當，行動

研究在教育領域的應用看似沒落，但在企業組織及組織發展方面卻亦受重視，而

教育行動研究，仍被應用在由地方政府所支持的教師（含實習、初任及一般教師）

進修方案上。1970 年代是行動研究再起的年代，對 1970 年代行動研究復甦的重

要原因，主要是教育研究方法起了一些典範上的轉移，Kemmis, S.曾歸納了五點

原因： 

一、學者開始質疑傳統社會科學量化的、實驗的研究方法，其在教育實際情境的 

    應用性。 

二、許多研究者與教師，對於將教育知識的線性模式—亦由研究者產生知識，再 

    透過教師將新知識加以應用傳遞給學生的方式感到不滿。 
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三、行動研究幫助教師對於教育現場有更深入的認知與理解，促進其教師專業成 

    長。 

四、詮釋性的方法論漸趨成熟，從實務工作者的觀點來看待問題的論點獲得支持。 

五、行動研究強調解決實務問題、協同合作、參與和實踐符合教師的需求。（引 

    自鄭增財，2006：11-12，經研究者加以整理。） 

  這股再起的行動研究，在不同的地區、不同的背景下，以致產生略有差異的

的修正與發展的重點：在英國，以 Stenhouse, L.及 Elliott, J.等人提倡「教師即研究

者」為主要理念，主張行動研究用於課程的發展與革新上，涵蓋教學方法實驗及

教師專業發展。在澳洲，Carr , W.與 Kemmis, S.等人應用哈伯瑪斯批判理論，提

倡「批判式行動研究」，主張透過批判意識型態，才能有助於教師專業及學生學

習的自主。在美國，以 Schön, Donald A.為代表的反省式行動研究頗受重視，站在

實踐認識論（the epistemology of practice）的立足點上，Schön 提出反映性實踐

（reflective practice）的觀點來研究專業工作者如何在行動中思考（參鄭增財，

2006：13-18，186；夏林清等譯，2004：14，307）。 

  閱讀行動研究的發展，使我再度思考：自 Lewin 起的行動研究，即對傳統學

術研究束之高閣的作法加以批判，學術與實務、理論與實踐自古起的弔詭關係延

續至今。一個自我嘲諷的說法是：自許為教育工作者之一，我們是不是透過書本

學如何教小恐龍的方式，結果離開學校後，才發現世界上已經沒有小恐龍了，如

今的在研究所的我呢？是不是想學更厲害教小恐龍的方式嗎？對於這般的自

嘲，實際上我可不願，不願所學和實際有幾世紀之隔，那也是我之所以選擇以行

動來學習、來進行探究的重要原因。作為一篇碩士論文，研究生通常被定位為研

究者，我採取以行動來探究的取向，是希望自己亦成為參與教育現場的實踐者，

並在擬定行動、行動、反省與調整的循環中，從實踐中獲得認識、反省與理解，

以指引更適切的專業行動。 
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第二節 研究設計與實施 

  本研究選擇能實際參與研究現場之「行動研究」為研究方法。首先說明我進

入研究場域的過程，其次對研究對象、採用之故事文本加以描述，最後就具體行

動方案的擬定與實施加以闡述。 

一、一切是這麼開始的   

  2008 年 7 月之後，我對自身碩士論文的方向大致抵定了，也曾和倪老師聊過

幾回可能的研究場域。在同年 8 月的某一天，我到倪老師的研究室，碰巧遇上政

大實幼二樓蘋果班的汪老師也在那兒，8倪老師為我們介紹了彼此後，也聊及我

的研究構想，我們同時討論了到汪老師班上進行研究的可能性，汪老師聽了我的

構想，問了我一些「實際」的問題，諸如：我會怎麼做？我每次大約需要多久的

時間？汪老師初步地考量時間安排上的適當性，也答應先行與另一位帶班老師

（蘭老師）商量。 

  9 月初幼兒園的園長捎來一通電話，詢問我是否願意來課後班9幫忙，時間是

每星期二及五的 4 點至 5：30 間，協同另一位老師照顧課後班的小孩，我隨即答

應了這個邀請，原因是藉著課後班我能認識部分蘋果班的小孩，且有機會從實際

的相處來觀看、聆聽眼前的孩子，於是我成了幼兒園中某幾天的課後班老師；有

時關於研究的協調事項，也是在這個時間和帶班老師進行溝通的，諸如：確定研

究進行的時間為每週五下午孩子吃過點心後的 40 分鐘、煩請老師協助我發放家

長同意書並回收回條等。 

  而因為和班上部分的孩子（參加課後班的小孩）較為熟悉，逐漸地有時兩位

老師需要參加研習或請公假時，便請我到班上幫忙，此時我便成了代課老師。我

樂在其中，一來我可以認識到蘋果班的所有孩子（包括我的研究對象），二來是

我認為以這樣的方式進入研究場域是較為自然的。倪老師牽起了我和汪老師的連

線，課後班老師與代課老師的角色增進了我與小孩、老師及場域的熟悉。我欲藉

由以上的陳述來說明，我是如何置入研究場域的，以及勾勒出我在研究場域中所

                                                       
8 該園全名為「國立政治大學附設實驗國民小學幼稚園」，簡稱「政大實幼」；汪老師為化名。 
9
 幼兒在４點放學後，若家長還無法前來接送的小孩，可參與「課後班」至 5：30，課後班的活

動安排主要以戶內外的自由遊戲為主。 
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扮演的角色為何。 

二、關於我們 

  嘗試在幼兒園的教室中形塑一探索社群，我因為人數的考量，以蘋果班（混

齡班）中的大班幼兒為研究對象，於 08 年 9 月中發放家長同意書，在帶班教師

的協助下，在一周內回收了大部分的回條，在 14 位大班幼兒中有 12 位參加，確

定了研究對象為「我及 12 位大班幼兒」，其中幼兒組成恰好是 6 位女孩及 6 位男

孩，106 位女孩：粘語心、鄭伊境、卓盛希、汪薇、呂媛媛、呂甄甄，其中媛媛

和甄甄是異卵雙胞胎姊妹，6 位男孩：李侃恩、涂宥嘉、洪亦杉、王牧海、呂博

林、柴一帆，宥嘉也有異卵雙胞胎的妹妹，但不在蘋果班。 

三、關於思考故事《貓人》  

  我第一次聽到《貓人》這書名，是從楊茂秀老師的口中所聽到的，當時我對

於這本書感興趣，不僅單純因為楊老師稱它是一本很好的思考故事(thinking 

story)，更加引動我好奇的，是它是由臺灣人所寫的思考故事，我對此產生滿大

程度的認同，我認同我們應該去寫下我們的故事，這股認同引發我隨即翻開楊老

師「借」我的《貓人》。 

  由楊茂秀所執筆的序言，其實是一篇他和美國兒童哲學之父 Lipman 談起「思

考故事」的故事，當他們談起有沒有更好的思考故事時，Lipman 說：「其實，到

目前為止，思考的故事，我看過的，還是邱惠瑛那篇〈誰大〉最好（邱惠瑛，1999：

6）。」這是因為《貓人》書中的〈誰大〉一文曾譯成英文刊在 IAPC 的季刊《Thinking》

上，據說也引起了滿多人的欣賞與討論。 

  我們對事物的認識，許多時候是因朋友的推薦而開啟，不過能不能真正引發

你的感受，通常還是得自己品嚐才知道。我「借」到《貓人》的那一晚，睡前翻

閱它，我首先看了目錄，它由四個系列組成：有「阿潘、阿比與阿得」手足間的

故事、「大熊和小熊」親子間的故事、「河馬波波」動物與人的故事及「直潭山腳」

朋友的故事，然後我心裡想著，那就先看個幾篇故事吧，然後沒想到自己卻欲罷

不能地一篇接過一篇。思考故事(thinking story)與一般故事的差別是什麼？我這麼

想而或許也有人想這麼問，一種能引起思考的故事，究竟有什麼樣的特性？ 

                                                       
10 幼兒姓名皆為化名。 
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「思考故事中的主角，他所要處理的衝突是本身思維上的衝突，他要檢視的現象

是本身及所存在的社群裡的思維現象。（楊茂秀譯，2005：譯者序）」而《貓人》

這本書顯現的，正是故事主角們面對生活事件時，他自己或他和他人所產生的思

考衝突，那樣的事件看起來很生活，可是引發的思考過程卻讓我們對平日視為理

所當然的事和概念起了懷疑（如：是畫字還是寫字？），而重要的是，這些故事

所帶的幾分思考味和趣味調和得剛剛好！此外《貓人》中的幾篇文章如：〈誰大〉、

〈偷‧拿〉在國內也曾被作為兒童哲學應用之教材11。 

四、擬定與實施 

（一）實踐場域：政大實幼的蘋果班教室。 

（二）研究對象：以政大實幼蘋果班(混齡班)中的大班幼兒 12 名及我自身為研究 

               對象。 

（三）擬訂行動方案： 

  研究者自身為思考故事討論帶領人，以思考故事（thinking story）—《貓人》 

為主要故事文本，於每週五下午孩子吃過點心後（莫約 15:15-16:00 之間），和 

12 名大班幼兒展開四十分鐘的故事討論，討論中輔以海報法—將提問及提問者

姓名記錄於海報上。每次的討論皆以錄影與錄音採集資料，關於每次故事討論

前的思考與籌畫，與故事討論後的省思，研究者透過書寫【兒哲記事】記錄下

來；而其他與研究相關的事件、想法及靈感，研究者將在【研究日誌】中記載

下來。 

（四）實施行動方案：自 08 年 10 月 24 日至 09 年 1 月 16 日，共計 11 回的討論， 

      茲以下表（表 4-2-1）摘述討論活動之進行概況。 

 

 

 

 

 

                                                       
11 潘小慧(2004)。「兒童哲學與倫理教育」之理論與實踐─以〈偷‧拿〉一文為例的倫理思考。 

 哲學論集 ，37，175-206。 

 兒童哲學的應用：思考教育—以〈誰大〉一文為例，收錄於潘小慧（2008）。兒童哲學的理論 

 與實務。臺北縣新莊市：輔大出版社。 

http://140.119.115.32/ncl-cgi/hypage51.exe?HYPAGE=Search_Requery.txt&qstr=632c302c41553de6bd98e5b08fe685a72050616e2020487369616f2d6875656920242c32302c332c32
http://140.119.115.32/ncl-cgi/hypage51.exe?HYPAGE=Search_Show.txt&qstr=632c3739303034343431&s=ncl9show
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表 4-2-2  行動簡表           

次別 日期 

（西元年.月.日） 

活動摘述 

1  08.10.24 說生活故事〈汪薇和蘇一為的發現〉 

說思考故事〈貓人〉 

對故事〈貓人〉提問及討論 

2 08.10.31 討論上周未的問題「為什麼五歲不行化妝？」 

說思考故事〈畫字〉 

活動—是「畫」字？還是「寫」字？ 

3 08.11.07 聽事先錄下的故事〈畫字〉 

對故事〈畫字〉提問及討論 

4 08.11.14 說思考故事〈水缸裡的頭〉 

對故事〈水缸裡的頭〉提問題，但因時間因素當次未

針對問題進行討論。 

5 08.11.21 我用掌中娃娃扮演為故事主角，和孩子談論他們上周

對故事〈水缸裡的頭〉所提出的問題。 

6 08.11.28 說思考故事〈找書包〉 

在故事訴說中談論 

7 08.12.05 說思考故事〈猴子變人〉 

對〈猴子變人〉提問及討論 

8 08.12.12 遊戲—誰大 

孩子說的故事：〈三隻小豬〉〈三隻小熊〉 

 

 

08.12.19 因腸病毒今天的團體只有 6 個孩子，我們在海報紙上

畫「大」的聯想畫，侃恩將上周的〈三隻小熊〉接續

下去。 

9 08.12.26 我邊說，孩子邊演：思考故事〈誰大〉 

對〈誰大〉提問及討論 

10 09.01.09 分享孩子說的故事〈三隻小熊〉 

演孩子說的故事〈三隻小熊〉 

11 09.01.16 說思考故事〈花當然會飛〉 

對〈花當然會飛〉提問及討論 

孩子演〈花當然會飛〉 
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（五）本行動研究的循環結構： 

  基本上每回的行動大致依循「擬定─行動─省思─調整」的循環（參見圖

4-2-1）。於每回行動前研究者在【兒哲記事】中擬定討論計畫，在進行討論後亦

於【兒哲記事】書寫行動中的思考、行動後的直覺性認識與省思，既而對於下回

的行動作出調整。 

  然而在本行動研究中，行動中的「他者」往往能為研究者開啟不同的思考，

進而導致另一循環迴圈的開啟，研究者因「行中思」而調整行動，亦或在「省思」

後重新擬定計畫，以下對另外三個循環圈加以說明： 

（1）在第四回邊說故事的過程中，孩子對於文本的主動回應，促使研究者在行

中思「我沒有理由不讓孩子說」，行動中的反思促使研究者在行動中調整了步調，

這個循環使他認識了「慢」，且行動研究者會帶著這個認識，融入之後的行動中。 

（2）在第七回的行動後，與楊老師對於當回的影片做討論，是研究者得以對自

身的省思再加以反省的契機，與他者的對話促使研究者自身看見「缺乏遊戲」的

討論，並對此「看見」重新擬定計畫與行動，自第八回起的討論研究者在擬定計

畫時摻入了「戲與遊」的元素。 

（3）而在第八回的遊戲後，孩子的一句「我要說故事」，不僅形構了行動的轉捩

（孩子說的故事、演孩子說的故事），此孩子的話語亦再次使研究者因「行中思」

而調整行動，並體悟與孩子相「契」的重要性。 

 

 
          

            圖 4-2-2 本行動研究的循環結構 
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第三節 「故事」作為辨識經驗意義的入口 

我們保留了經驗卻遺失了其意義。─T.S.Eliot12 

  通過教育實踐的行動，我已然擁有亦豐富了教育經驗，可是接下來，教育工

作者如何從經驗裡獲得意義，而非如 Eliot 所警示的，我們徒然保留了經驗卻遺

失了意義；我們也許會說，必得通過反省（reflection），那麼問題又來了：如何反

省？怎麼做出反省？力倡反映性實踐（reflective practice）的 Schön 在 1991 年左右

觀察到，反映、反映性實踐已經成為美國教育圈的熱門名詞，這個觀察促使他主

編了一本集結 14 篇關於實踐中反映與對實踐反映的例證《反映回觀》一書，並

且 Schön 本人在前言與總論裡提及了幾個中心問題，以玆實務工作者思考（夏林

清等譯，2003：21，397），其二為：（一）所有的實踐脈絡都是複雜的，這種「豐

富」意味著資料的飽足，而什麼是適合去加以反映的？（二）什麼是對實踐反映

的適當方式？這關係著再現(representation)與描述的策略以及媒介。這兩個提問對

我而言頗具指引性，引領我自問：我擁有什麼？在我的經驗世界中，將內在經驗

予以外化的文本有哪些？它們對於研究者而言，各說明了什麼？其二，我選擇什

麼樣的經驗加以反映？什麼方式予以再現？關於該問題的思考陳述於下： 

我擁有什麼？  

  我自問：之於我，之於該行動研究，所擁有的研究資料各陳述了什麼？(參

見圖 4-3-1)在 2008 年 10 月 24 日至 2009 年 1 月 16 日間，我與孩子們進行了 11

次的討論，11 篇的【兒哲記事】13記錄了每次討論前的籌畫，以及對我而言相當

重要的「當時對該行動產生的直覺性認識與省思」；而在【研究日誌】內記載的

是我在行動啟動前的一些準備，以及教育實踐行動後與研究相關的事件；2009

年 5 月奠基於上述兩份文本以及零星的語料轉錄，我書寫了【初步整體回觀】以

自身內在的體驗，表達我對實踐的概括理解，即初步探索了：「我與孩子關係的

改變、自身問題意識的再思、理解眼前孩子所談所問為何」這樣的一個書寫過程，

固然有助於我對整體的掌握，但隨著時間與空間的推移，在事後一個相對安寧的

時刻裡，再回看此【初步整體回觀】時，我不禁質問起自己：「我的理解視框是

                                                       
12 引自夏林清、洪雯柔、謝斐敦（譯）（2003）。Mattingly, Cheryl 著。載於 Schön, Donald A.（主

編），反映回觀：教育實踐的個案研究（頁 275-300）。臺北市：遠流。 
13 【兒哲記事】詳見附錄一，【研究日誌】詳見附錄二，【初步整體回觀】詳見附錄三。 
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什麼？我憑藉什麼來理解？」這些質問促使我需要再度回到將行動客體化的影片

中，整理了每一回行動的【語料轉錄】。14 

圖 4-3-1 本研究相關資料文本 

我選擇什麼經驗加以反映？什麼方式予以再現？ 

  我對這兩個問題的思考事實上是相互伴隨的；在轉錄及整理語料的工作裡，

一方面察覺其語料之龐大（光是一次討論的完整轉錄就有 15 餘頁），一方面對於

如何對語料進行詮釋，產生一個粗略的籌畫「就寫故事吧！」透過書寫以理解那

些形成迴響討論的內涵，以及對自身教育實踐的省思。在這個寫故事的籌畫裡，

我將故事視為「再現經驗」的一種自然方式，並且附和了 Schön 將故事作為「引

領實踐者反身辨識自己的認識入口」的看法（夏林清等譯，2004：8）；然而，真

正困擾我許久的則是「那麼我要選擇哪些經驗來書寫故事？」在《反映回觀》一

書中將故事視為專業人員反映基礎的研究者 Cheryl Mattingly15，她的一段話帶給

我相當的啟發「說故事的一個動機是要從經驗中榨出意義來，尤其是那些具有威

力或令人困擾的經驗。（夏林清等譯，2003：277）」是的，書寫的動機及指向，

應是從經驗榨出意義，特別是那些對於研究者而言，具有威力、感到困惑的經驗。

於是在這段話的鼓舞之下，我不知要選擇什麼經驗來加以反映的困擾逐漸消減，

似乎沒有人能為你做出選擇，除了自己。因為實踐者絕非對自身經驗一無所知，

相反地，我知悉實踐中的哪些經驗對我而言是重要且關鍵，並且使我從中有所學

                                                       
14 轉錄語料往往需要加層的時間，研究者考量現有研究期程，惟對第 1、7、11 回行動做完整轉

錄，其餘依照研究之需要，以標明其時間的方式，轉錄該次行動之數個片段。 
15 Cheryl Mattingly 是《反映回觀》一書中提供一篇實踐個案的研究者，她在該篇研究所關注的核

心為「當故事被用來當作幫助專業人員反映其實踐行動的工具時，會有什麼情況發生」。 

1    2    3    4    5    6    7    8    9    10    11 

兒哲

記事 1    2    3    4    5    6    7    8    9    10    11 

研究 

日誌 
1…8                                                      9 10  … 

語料

轉錄 
1    2    3    4    5    6    7    8    9    10    11 

行動 

初步

整體

回觀 
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習，而那些經驗和這位未曾謀面的 Mattingly 所述相應，正是些對實踐者而言具

有威力的經驗。我再度往復於研究文本之間，往復於對整體及部份的掌握，整理

了這類強而有力的經驗（參見表 4-3-1），它們或座落於討論的內容層面，或標誌

於實踐者的反映世界中（當然這兩個層面並不是截然分割的），我遂將此一在時

間流中逐步堆疊的過程，區分為「邂逅－『慢』談－轉捩－投契」四部曲。 

邂逅：第 1 回的討論是我與孩子互動的樣態，那是一個喜悅與挫折共存的開   

      始，使我有所看見亦有所茫然的起始狀態；遂此篇故事以第 1 回討論 

      為主要描述經驗。 

慢談：其發生第 4 回討論時孩子對文本的主動回應，當話語投向我的同時， 

      孩子的話語使我在行動中調整了步調，對於「慢」有所體會。「慢」 

      促使了我對於「故事」的定位加以思考，也似乎形成社群「漫談」的 

      空間，此漫談延續至第 5 回的討論；遂此篇故事以第 4 及第 5 回討論 

      為主要描述之經驗。 

轉捩：對於踐行者來說，「經驗」有其討論的對象，開拓了自身對行動反映 

      的視框。當孩子說：「我要講故事」，說的力量與開放的氛圍，孕育了 

      孩子說的故事、演孩子說的故事，並穿梭於第 7 回至第 10 回的討論 

      之中。這樣未預期的「意外」形構出活動的「轉捩」。 

投契：隨著時間的推演，我們逐漸找到一種協調的步伐。在末回的討論中， 

   我在能與孩子們相應下，共同投入在一場提出問題與發現問題的饗 

   宴，並且在不知不覺中我們參與了彼此生命的成長。此篇故事以第 

   11 回討論為主要描述之經驗。 

  接下來，我的研究工作便是對經驗加以詮釋。詮釋的學問在 Schleiermacher

的觀念裡是一種理解之藝術（Schmidt, 2006:10）16，此揭示了詮釋行動即為「理

解」的意涵，並且強調詮釋工作的「藝術性」，如果說詮釋工作是為了理解，要

理解必定得透過詮釋工作的話，17我希冀此詮釋工作，能在內在體驗與外在文本

之中，在熟悉與陌生之間，在部分與整體之間來完成。誠如 Schleiermacher 之詮

釋學循環概念「通過整體與部分間的辨證之相互作用，它們就把意義互給了對方

（嚴平譯，1992：98）」來逐漸形構此教育實踐行動之整體意義，這個意義將指

                                                       
16  此句原文為「Hermeneutics is the art of understanding.」 
17 「詮釋以求理解，要理解必得透過詮釋工作」這個詮釋學上的概念，是我在 98（上）學期於

張鼎國老師所開授的「古典詮釋學理論」課堂裡所獲得的概念。 
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向「經歷了教育實踐的我，如何建構起自身在行動中的認識與反省？其中重要的

內涵為何？」 

文本代號說明 

兒哲記事：（次別+兒哲記事），如（1_兒哲記事）表示：第 1 次討論的兒哲 

     記事。 

研究日誌：（西元年月日共八碼+研究日誌），如（081015 研究日誌）表示： 

     2008 年 10 月 15 日書寫的研究日誌。 

初步整體回觀：（090527 初步整體回觀）表示：2009 年 5 月 27 日定稿的初 

          步整體回觀。 

語料轉錄：（次別+西元年月日共八碼），如（1_081024）表示：轉錄自第 1 

        次討論─2008 年 10 月 24 日影音之語料。摘錄語料皆標示「行號」 

             以呈現語料之前後次序，另以「Ｔ」為研究者的代號，以區分出 

             我、孩子們的語料。 
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表 4-3-1  經驗選擇記錄表    

回 進行流程摘述 討論概記 經驗所標示的意義 

1 說生活故事〈汪薇和蘇一為的

發現〉 

說思考故事〈貓人〉 

對故事〈貓人〉提問及討論 

關於「消失」這個概念： 

蘭老師「消失」了嗎？ 

孩子提出的問題： 

為什麼哥哥說七歲才能ㄑㄧ

ˊ ㄇㄚˇ ？ 

為什麼他們三個小朋友想當

貓人？ 

為什麼他們要把小 baby 帶到

房間去？ 

為什麼五歲不行化妝？ 

這是一個喜悅與挫折共存的開始；

我喜悅於孩子們富有趣味的提問與

討論，挫折於活動的尾聲，孩子說：

我不想來這裡，我想出去玩。 

2 討論上周未的問題「為什麼五

歲不行化妝？」 

說思考故事〈畫字〉 

活動—是「畫」字？還是「寫」

字？ 

「畫」字？還是「寫」字？ 

多半的孩子認為「畫字和寫字

是一樣的」，而認為「不一樣」

的孩子努力地做出之間的區

別。 

莫名：討論上周的問題意義何在？ 

3 聽事先錄下的故事〈畫字〉 

對故事〈畫字〉提問及討論 

因不同意而問： 

為什麼寫字很難？我也會寫

字 

因不解而問： 

為什麼寫字和畫字不一樣？ 

 

4 說思考故事〈水缸裡的頭〉 

對故事〈水缸裡的頭〉提問題 

因時間因素當次未針對問題進

行討論 

 

孩子與故事間的思想衝擊： 

小 baby 和媽媽哪有「一樣」 

孩子提出的問題： 

球為什麼會長出一個腳？為

什麼脖子會長出一個大頭？ 

為什麼蝌蚪慢慢長出腳人就

沒有？ 

為什麼青蛙生出來的小 baby

和他長得不一樣？ 

為什麼人生出來的小 baby 和

人很像？ 

為什麼小 baby 喝奶，媽媽吃

飯？  

我在行動中學習放「慢」自己的步

調，並思考： 

「說故事」的用意是什麼？是提供

我們討論觀念的材料，還是因為我

喜歡說故事？ 

 

討論結束後，孩子向小蘋果說「我

們剛剛聽的故事很好笑…」 

 

 

5 我用掌中娃娃扮演為故事主

角，和孩子談論他們上周對故

事〈水缸裡的頭〉所提出的問

題。 

孩子討論中展現的思考技巧： 

嘗試建立通則、做出類比、做

出區辨(青蛙和蝌蚪大概差五個

地方、青蛙和蟾蜍的不一樣) 

故事牽引孩子敘說生活世界中的相

關經驗：一週前杏花林遇蟾蜍、一

年前爬山見盤古蟾蜍。 
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6 說思考故事〈找書包〉 

在故事訴說中談論 

用腦子找到？ 

不算找到，只是想到而已。 

關於「人心」說：黑心、粉紅

心 

沒有問題清單的一次 

沒有提出問題就是「缺乏」思考嗎？ 

7 說思考故事〈猴子變人〉 

對〈猴子變人〉提問及討論 

神秘的演化論： 

猴子會變人嗎？人會變猴子

嗎？ 

知性的追求：除了討論，可以

查閱書籍，詢問專家 

命名：為什麼要把猴子取作阿

猴？ 

和楊老師對此次的錄影進行討論， 

一個提問：「有遊戲嗎？」 

一個評語「老師，你好認真」 

 

8 遊戲—誰大 

孩子說的故事：〈三隻小豬〉〈三

隻小熊〉 

孩子舉起手說：我要講故事 

誰是好聽眾？為什麼你都選你

朋友 

開展了孩子說的故事，只是一個「意

外」嗎？ 

故事和故事間，故事和生活間產生

的連續性。 

9 我邊說，孩子邊演：思考故事

〈誰大〉 

對〈誰大〉提問及討論 

什麼叫作長大？  「默契」成為我們之間的指引 

「剛好」孩子說的故事〈三隻小熊〉

完成了，而接下來的思考故事也是

一系列關於「大熊和小熊」的故事 

10 分享孩子說的故事〈三隻小熊〉 

演孩子說的故事〈三隻小熊〉 

對我們所做所為省思： 

為什麼演員要這麼吵？ 

混亂使人無力，也使人產生初步的

籌畫； 

帶孩子們演戲對我還是充滿挑戰

的，但面對混亂我也產生一些假想

的改善策略 

11 說思考故事〈花當然會飛〉 

對〈花當然會飛〉提問及討論 

孩子演〈花當然會飛〉 

哈哈!花會飛？ 

問題間的關連： 

為什麼小熊要一直看花不看

更外面？ 

為什麼大熊要一直看報紙不

看外面的花？ 

為什麼大熊不要看花      

小熊不要看報紙裡面的圖

畫？ 

找到相互協調的步調 

發現問題之間的關聯 

當籌畫（關燈的策略）派上用場 
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第五章  與五歲孩童一起做哲學 

  接續前節說明，研究者將故事視為反身辨識經驗意義的入口，並認為書寫故

事行動本身即是詮釋經驗歷程。此章分節書寫『邂逅－慢談－轉捩－投契』四篇

故事，各節的書寫形式，首先概述故事之背景脈絡，既而聚焦在討論中的一些思

考議題，進而各節尾聲以「回觀」闡釋研究者自故事書寫中的發現與省思。 

第一節 邂逅 

  2008 年的秋天，我和這所幼兒園的這個班級開始產生頻繁的接觸，如前（研

究設計與實施）曾提及的，9 月初因為幼兒園的園長捎來一通電話，詢問我到課

後班幫忙的意願，18我不多考慮地答應了這個邀請。實際上我在幼兒園教學的經

驗仍是相當淺薄的，大學畢業後一年的實習歲月，使我體驗了和孩子們朝夕相處

的生活，但是在當時，我距離那一段日子，自我進研究所算起也已經有一年多的

日子，那曾經因為實際經驗而與孩子們逐漸產生的親近，在 360 餘個日子的沖刷

下，相對地又疏離了一些，而我那不加考慮的答應也許挾帶著期望，期望透過如

此，使我和孩子們的關係再次地親近起來；9 月中旬前，以該班級為我實踐場域

的想法已經獲得該班兩位老師及該園所的正面回應，在行動正式啟動之前，我以

「課後班老師」的角色和班上的孩子與老師逐漸熟悉起來，也在這樣的因緣下，

當該班老師需要參與研習或請公假時，我便穿梭在這個班上成了他們的代課老

師。 

  十月中旬的一個午後，在我和孩子展開故事討論的前一週，我以代課老師的

角色進到蘋果班，那時多數孩子們對我的穿梭早已不以為意，午後吃點心時，汪

薇的一句「蘭老師消失了」引發孩子們展開一段有意思的對話，這個「有意思」

不僅深深地吸引我的聆聽，更向我呈現出一幅孩子們向生活經驗探問的圖像，我

將這段對話寫了下來，給了它一個命名〈汪薇和蘇一為的發現〉，並將它做為我

們第一次討論的第一個故事，在這個故事裡我們討論了「消失」的這個概念；隨

後才如我最初研究的籌畫，說了「阿潘、阿比與阿得」這個系列的第一篇故事〈貓

                                                       
18 幼兒在４點放學後，若家長還無法前來接送的小孩，可參與園內的「課後班」至 5:30，課後班

的活動安排主要以戶內外的自由遊戲為主；而我在每星期二及五的 4 點至 5:30 間，協同另一位

老師照顧課後班的小孩。 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

43 

人〉，19並邀請孩子提出他們的提問。 

  這是我們首次在兒哲討論的邂逅，10 個孩子與 1 個我，2040 分鐘的錄影裡記

錄了我與孩子互動的起始樣態，這是一個怎樣的開始呢？接下來，我想從「消失」

慢慢開始談起。 

對字詞討論─老師「消失」了？ 

  十月中的那個午後點心時間，當某些孩子還睡眼矇矓地吃著點心時，汪薇的

驚呼使得矇矓消散開來： 

汪薇：「蘭老師消失了」這個小小的驚呼，引起孩子們紛紛地口頭回應，我

豎起耳朵然後持續進行著手邊的工作，右後方一個聲音說：「蘭老師中午回

家了，我有看到…」剛好與我眼神相對的汪薇看著我說：「喔～難怪珮君老

師會來！」和汪薇同桌的一為說：「蘭老師哪會消失」，其它幾個孩子們則紛

紛証實這那來自右後方的說法「我也有看到蘭老師回家…我也有看到…」一

為則再一次地說：「不是啦！蘭老師是回家，不是消失，蘭老師哪會消失？」

（081015研究日誌） 

  如果說「哲學最素樸的特質並非專有名詞或術語，而是向生活發問。（柯倩

華 1998：12)」那麼這則來自生活中的對話，無疑向我們展示了「向生活中的語

詞探問」可以是如此自然的事情。當汪薇說：「蘭老師消失了」這句話的時候，

在當時引起了其他人的談論，而汪薇也接續做了一個「難怪珮君老師會來」的推

論，然而聽在蘇一為耳中則引起了對「話語」的質疑，即使用「消失」這個詞的

合適性；隔一週的星期五午後，我將這則對話帶進第一次的兒哲討論中，貓人組

21的孩子們聽完這個故事呵呵呵地笑，當我問「你們覺得那一天蘭老師真的消失

了嗎」，他們多半不認為蘭老師真的「消失」了，然而他們會如何闡述「消失」

呢？22 

 

 

                                                       
19〈貓人〉是「阿潘、阿比與阿得」手足間的故事這個系列中的第一篇故事，亦作為整本書的書

名《貓人》。此書由四個系列組成：除「阿潘、阿比與阿得」手足間的故事外，亦有「大熊和小

熊」親子間的故事、「河馬波波」動物與人的故事及「直潭山腳」朋友的故事。在「阿潘、阿比

與阿得」這個系列裡，依序有貓人、畫字、水缸裡的頭、找書包、猴子變人、誰大，六篇故事。 
20 參與此研究的有 12 位大班幼兒，參與第一次的討論有 10 位，2 人（汪薇、盛希）請假。 
21「貓人組」是我們後來給這個小組的稱呼。 
22 「Ｔ」為研究者代號。 
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66  T：那你覺得怎麼樣叫作消失23 

67  宥嘉：消失就是不見了  亦杉：那個 不見了 

68  T：不見了 那那一天蘭老師真的不見了啊 我沒有看到他啊 

69  亦杉：可是沒有阿 她的人又沒有 

…… 

82 T：有沒有人覺得汪薇說的也對啊 有沒有人贊成汪薇的說法24  

83  亦杉：沒有人ㄋㄟ 

84  T：呂媛媛請你屁股黏地板 

85  宥嘉：喔柴一帆贊成汪薇 

86  T：柴一帆為什麼你贊成汪薇說的 

87  一帆：因因為回家也是看不到啊 

88  T：因為蘭老師回家了也是看不到啊 好像也有道理耶（1_081024） 

多數的孩子們比較贊成蘇一為的說法—蘭老師沒有消失，當我向他們要「消失」

語詞的定義時，宥嘉很輕鬆地給出「消失就是不見了」的說詞，我便有意地站在

對立面，按著他們給出的定義，如果消失就是不見了，那麼那個下午蘭老師真的

不見了呀？不是嗎？雖然討論這問題的那天，汪薇那天恰巧請假，但一帆似乎是

唯一贊成汪薇的人，一帆：「因因為回家也是看不到啊」，他似乎轉換了「消失」

一詞的定義，假如「消失就是看不到」，那麼儘管蘭老師是回家，待在學校的我

們就是「看不到」她呀！而當我試著思索一帆話中的道理時，亦杉和侃恩緊緊地

接著說：「哪有~」，我則追問「哪有」背後想說的話。 

100  亦杉：因為 因為打去她的家 去蘭老師的家還是可以看到她啊25 

101  T：洪亦杉說 

102  侃恩：可是我們不知道蘭老師家在哪裡 

103  宥嘉：我有經過蘭老師的家過 

…… 

115  宥嘉：欸有可能是出去了啊 出去買東西26  

116  T：喔 出去買東西算消失嗎  

117  孩子們：不算 

118  T：涂宥嘉你覺得呢 

119  宥嘉：(搖頭)不算 

120  T：你覺得不算為什麼 

121  一帆：就就就就去找找看每一個店 

                                                       
23 時間註記[00:05:02]，其格式為[時:分:秒.]；舉例來說[00:05:02]為 5 分 02 秒 
24 時間註記[00:05:52] 
25 時間註記[00:06:46] 
26 時間註記[00:07:31] 
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122  侃恩：怎麼可能 繞地球一圈喔 

123  宥嘉：你就可以去買東西 如果遇見了蘭老師的話 你不是就看到(？1 

     秒)她了嗎（1_081024） 

  亦杉的意見似乎是，就算蘭老師回家了，我們去他的家終究還是可以「看到」

她，所以就算依照方才一帆給的消失就是「看不到」的定義，回家的蘭老師會被

看到她在家，所以當然不能算是消失。而侃恩思考的是實然面的問題，「可是我

們不知道蘭老師家在哪裡」，這個考慮使宥嘉將過去的經驗拋了出來，過了一會，

宥嘉思考另一個可能性，要是蘭老師出去了呢？我追問的是：就算蘭老師不在

家，那算是消失嗎？他的朋友們接續這個可能性而繼續談論，一帆提出去找找看

「每一個」店，最終會找到蘭老師，侃恩對這個策略抱著「怎麼可能」的質疑態

度，找「每一個」店？他用「繞地球一圈喔」的說法來突顯行動的不可行；而在

一帆和侃恩的發表過後，宥嘉回過來告訴我，就算蘭老師出門了，「如果遇見了

蘭老師的話」，他用了「如果」來表達一個假設情況，這個假設一旦是可成立的，

我們似乎就可以大膽地說蘭老師沒有消失。 

  到目前為止，我用了二餘頁的篇幅詮釋孩子們所談論的「消失」，這個詮釋

的行動，讓我彷彿才真正地踏進孩子們的思想世界，書寫與解析對話內涵既而獲

得一些理解，參照過往在行動後所寫下的兒哲記事： 

原本以為孩子會對生活故事「汪薇和蘇一為的發現」有很大的興趣，可是今

天在實際講述時，我感受到的是孩子的反應還好，不過對於「消失」這個概

念仍在教師的提問下有一些闡述，這部分來說並沒引起孩子們討論的興趣

（1_兒哲記事） 

頓時我被自己的文字給震攝！當時我是如何「感受」出孩子的「還好」反應？我

如何判斷這個生活故事「沒引起孩子們討論興趣」的？就因為孩子們當時並沒有

一片熱烈舉手的表像嗎？回看當時的這段文字，那「還好」兩字是特別醒目（或

說是刺眼），我說的「還好」是什麼意思？我似乎意指的是「孩子說出的話語還

好，沒什麼特別的反應。」但事實上，也許並不是討論沒什麼可看性，而是那時

的我無法看見。 

對〈貓人〉討論 

  在寫故事的過程裡，我時常回到影片裡，小心地看著、聽著那時的我們。但

事實上，打開資料夾、播放第一回的影片對我言總是煞費勇氣，因為在那裡，我
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看見一個「偽裝且生硬」的自己。我偽裝著自己準備好了，可我其實沒有把握「帶

領」孩子進入這趟探究的旅程；我以預想的說詞，生硬地向孩子們說明我想做的

事，但其實我可能是答得很「官方」；我不太知道怎麼當一位夠好的幼教老師，

但是我裝作一副「我就是老師啊」的那種樣子。我想起以前倪老師曾形容過我的

勇敢，像是搞不清楚游泳池裡的水溫是冰是熱、溫度是多少，就往下跳。以前的

我不覺得自己勇敢，再一次地去看「那個我」的時候，我才發覺自己偽裝的勇敢。  

  不過儘管如此，行動還是開始了。起先「那個我」的認真與嚴肅掩蓋了我的

幽默感，幸好故事總是能打破僵局，接在「消失」的討論之後，開始說這第一篇

故事〈貓人〉；〈貓人〉是關於三個兄弟的故事，我援引書上簡短的介紹詞說：「阿

潘是哥哥，阿比是弟弟，阿得是更小的弟弟」的時候，勾起了孩子們與我的笑容，

孩子笑了，大概是與三兄弟名字的發音（尤其是阿比和阿得）聽來有點特別的關

係，而我的笑，像是暫時放下心中的石頭，雖然我仍不知道今天的討論會有什麼，

但至少，我想我大概知道，孩子們會喜歡這個故事的。 

  在〈貓人〉這篇故事裡，哥哥阿潘率先在自己的臉上塗色，他神氣地說自己

是「貓人」，當他的弟弟阿比也想加入貓人的行列時，阿潘卻說「在臉上塗上顏

色要長大才可以」一帆像是站在 5 歲的阿比這邊，他說：「可是他（阿比）已經

長大了啊」，故事中阿比沒有放棄當貓人的希望，在給了阿潘一塊黏土及幫他倒

一次垃圾的交換條件下，阿比順利地加入貓人的行列，可是阿比似乎還有一個問

題「那麼我們的弟弟阿得呢？」阿比的意思是，如果我們兩個都成了貓人，那阿

得（我們的弟弟）應該也要是貓人才對啊！他和哥哥以實際行動支持了這個頗有

說服力的推論，故事的尾聲，碰！的一聲開門聲！兩兄弟抬頭看見的是─嘴巴差

不多像碗那麼大的媽媽。 

  對這篇故事，孩子提出的問題依序有：  

1. 為什麼他們三個小朋友想當貓人？（柴一帆） 

2. 為什麼他們要把小 baby 帶到房間去？（鄭伊境） 

3. 為什麼五歲不行化妝？（呂博林） 

4. 為什麼哥哥說七歲才能ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ？27（呂媛媛） 

原本預定的討論流程，是將孩子們的提問先行寫在海報上，再對大家比較感興趣

的問題做討論，不過媛媛的提問像是投下了一個煙霧彈，使我們感到迷惑卻又不

自禁往前走去，於是這天的討論我們先討論了由媛媛提出的提問，然後再回到第

                                                       
27 當時媛媛意指的是「騎馬」之意。 
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1 個問題、第 2 個問題做討論，由於時間的關係，當次未對第 3 個問題做討論；

以下是我們對問題所做的一些討論片段：  

一、誤解也是一種理解─為什麼哥哥說七歲才能ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ ？ 

366  (侃恩跟媛媛同時說話)28 

367  侃恩：為什麼為什麼 前面三個字都是為什麼為什麼 柴一帆的為什麼 

368  他們三個小朋友要當貓人 鄭伊境的是 為什麼 

369  媛媛：為什麼哥哥說 為什麼哥哥說 要七歲才能ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ 

370  T：啊哈哈哈哈哈哈 等一下 (博林臉趴在手臂上) 呂博林你知道我 

371  在笑什麼嗎 

372  博林：呵呵呵呵 我知道 那裡面沒有說ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ 好好笑(博林臉 

     趴在地板上) （1_081024） 

  正當侃恩看著海報紙上記錄的問題，並發現這些問題都是以「為什麼」為起

始的問句型態時，這是一個有趣的發現，但幾乎是同一時間我試著專注地聆聽媛

媛的提問，她緩緩地說出：「為什麼哥哥說 要七歲才能ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ」她指的

哥哥是阿潘，要七歲才能ㄑㄧˊ ㄇㄚˇ？我安靜了一秒，然後書中的那句阿潘

拒絕弟弟也畫成貓人的說詞浮上心頭「五歲？當然不夠，『起碼』得七歲。」在

嘗試意會的同時，我不住地為這個誤解開懷而笑，博林和我相視然後將頭趴了下

來哈哈大笑。 

  這是一個有趣的誤解，「『起碼』得七歲」在媛媛那裡她理解成「『騎馬』得

七歲」，她在這樣的理解之下提出「為什麼哥哥說 要七歲才能騎馬」的問題，便

使人容易理解且合乎邏輯了，這個因為同音異詞而引起的誤解，除了為這個討論

社群帶來笑料，某個程度來說它「有助於釐清一些表達方式的邏輯、以及所要表

達的概念（Matthews 著，楊茂秀譯，1999：25）」。 

二、沒有出路的問題─為什麼他們三個小朋友想當貓人？ 

280  博林：呃其實我一開始的問題也是這一個29 

281  T：你的問題也是這一個 一模一樣嗎 (博林頻頻點頭) 為什麼他們282  

三個小朋友想當貓人 是嗎 

283  博林：嗯對 但是我不清楚（1_081024） 

  當一帆提出這個問題後，原先也舉手欲提問的博林回應「呃其實我一開始的

                                                       
28 時間註記[00:26:10] 
29 時間註記[00:21:37] 
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問題也是這一個」，在我的確認之後他補上巧妙的一句「嗯對 但是我不清楚」，

這好似維根斯坦所談的哲學問題形式。維根斯坦說：「哲學問題有個形式『我不

知道我的出路』」（引自 Matthews 著，楊茂秀譯，1999：6），博林同樣對這個問題

感到好奇，即便他不清楚也還沒看到問題的出路，隨後亦杉也舉手說「我的問題

跟柴一帆的問題一樣」，這股於同儕間相似的好奇，像是在說「我們好有（友）

默契」，自然地牽動了他們的笑靨。可是，一個看似沒有出路的問題被問了之後，

會有什麼改變嗎？ 

418  T：為什麼他們三個小朋友都想當貓人呢 (伊境 舉手)30  

419  T：你也是小朋友你猜猜看 

420  侃恩：因為 

421  媛媛：因為他們喜歡當貓人 

422  T：來鄭伊境 

423  伊境：因為可能他們想要看看當貓人的感覺 

424  T：呴～因為他們想可能想當看看貓人的感覺(媛媛、博林舉手) 我 

425  要請在座位上的呂博林 

426  博林：他們想在臉上化妝這樣像貓人 

427  T：你覺得他們是想在臉上化妝變貓人 小朋友會覺得這樣子怎麼樣 

428  博林：會感覺很有趣 

429  T：感覺很有趣 有沒有人贊成呂博林答案(伊境、亦杉、一帆舉手) 

430  侃恩：我有點贊成 （1_081024） 

  我不知道我的出路是什麼，但是我們更好奇如果就試著走下去，會怎麼樣？

以一種冒險的心情去臆測，同樣是一件具有吸引力的事；這些臆測似乎在相同中

又帶著一些差異，「喜歡當貓人」似乎假定著已經知道當貓人是一件有趣的事；「可

能他們想要看看當貓人的感覺」是透露出一種對當貓人的未確定性，而躍躍欲試

的好奇；「想在臉上化妝這樣像貓人」是將在臉上化妝認為是可以變得像是貓人

的有效途徑，而這樣的過程是令人覺得有趣的。 

  那時候的我還沒認識羅達立（Gianni Rodari）的作品，之後當我拜讀他所著

的《幻想的文法（Grammatica della fantasia）》一書後，他提出「幻想的設定」這

個單純技巧，它是以「要是…的話會怎麼樣？」的問句來開起討論（楊茂秀譯，

2008：53），我很快地將這個觀點與和孩子做故事討論的經驗連結了起來。我想

著：「要是你是阿比的話，你的哥哥說自己是貓人，你會怎麼樣？」「要是你是媽

                                                       
30 時間註記[00:30:12] 
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媽的話，你回家看見自己的孩子們畫成貓人，你會怎麼樣？」「要是…的話會怎

麼樣？」我認為也許這類的問題將引發更多的討論，在幻想的設定之下，一切的

問題都變得可能，並且允許多種可能的詮釋，這種詮釋是由自主的生命來加以賦

予、創造的。 

三、表層下的奇異─為什麼他們要把小 baby 帶到房間去？ 

476  T：鄭伊境有問一個問題 為什麼他們要把小 baby帶到房間去 有想 

477  到答案的請舉手31 

478  侃恩：因為他們要幫他畫成貓 

479  T：李侃恩請舉手 (侃恩 舉手 ) 

480  侃恩：因為他們要幫他畫成貓 

481  T：嗯～這個問題這個答案好像對 鄭伊境覺得呢 

482  伊境：可是也可以 在客廳也可以 可以在客廳畫 

483  T：喔鄭伊境說可是也可以在客廳畫啊 為什麼要帶到房間去畫 

 484  (博林、亦杉舉手) 

485  博林：(？3秒)  T：ㄏㄚˊ  

486  博林：一樣啊 都是家裡 也是(？1秒)啊 

487  T：一樣都在家裡  博林：嗯 

488  T：然後鄭伊境提出來說 啊為什麼不能在客廳要帶去房間 

489  博林：對阿  

490  T：你也覺得奇怪 是嗎  博林：嗯 

491  T：好 有沒有人能夠解惑 洪亦杉 

492  亦杉：因為因為那個 他怕會被媽媽看到 就被罵啊 （1_081024） 

  這個由伊境所提出的問題，在某些人（包括我）聽來是一個很簡單的問題，

因為在故事情節安排當中，阿潘、阿比兩兄弟把最小的弟弟阿比帶到他們房間

去，無非就是要將阿比畫成貓人嚕！不過在伊境看來，如果只是為了要將弟弟畫

成貓人那麼何處不可？「可是也可以 在客廳也可以 可以在客廳畫」一定得帶到

房間嗎？這個帶到房間去的舉動似乎有點不尋常，或者含藏著什麼意圖或考量，

伊境有力的反駁也引起了博林的認同，這個疑惑是由亦杉嘗試來解開的「因為因

為那個 他怕會被媽媽看到 就被罵啊」洪亦杉的意思可能是，一旦帶到比較非公

共活動的房間去，總比在客廳來得好，就算在房間也是會被罵，大概來得晚一些

吧！ 

  羅素告訴我們，哲學就算不能回答問題，但「至少有提出問題的功能…將隱

                                                       
31 時間註記[00:33:45] 
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藏在事物表層底下陌生與奇異的成份彰顯出來。即使是日常生活中最平凡的事

物，也都隱藏著這種陌生與奇異。」（引自 Matthews 著，楊茂秀譯，1999：5）事

實上，起先的我並沒有覺察，伊境她所做的便是這個工作：企圖將隱藏在理所當

然中的奇異揭露出來；但是早先在她提問的同時，我不但沒有察覺，我還同時對

這個問題做出獨斷的判斷，我猶疑著：這個問題值不值得問。 

    295  伊境：為什麼他們 他們要帶小最小的 小 baby出去32 

296  T：出去 

297  侃恩：就是去他們房間 

298  T：那這個問題有沒有人知道 故事裡這裡面好像(亦杉舉手)洪亦杉 

299  亦杉：去那個 變成貓人 

300  T：是嗎 這這個答案你滿意嗎 你滿意嗎 還是你覺得還有其它的  

301  (伊境輕點頭)好那 鄭伊境請說你的問題 為 （1_081024） 

  我並沒有展現足夠的尊重來面對孩子的提問。我的自以為在這句話裡展露

「那這個問題有沒有人知道 故事裡這裡面好像…」，我就像間接在說：這個答案

就在故事裡嘛！這個問題不成一個「問題」吧！所幸在幾秒之間，我發現了伊境

對簡易答案的不滿足，依然將她的問題記錄了下來，然後我們才能有機會在後來

的討論裡，聽她將我視為理所當然的「問題」，從其中彰顯出奇異來。 

回觀 

看，過去未曾看見的   

  我曾在第一回的討論後，寫下我對孩子提問的欣賞，及對這些問題的粗略解

讀： 

我在記錄這些問題時，也深覺這都是些有趣、值得討論的問題；一帆的問題

對於故事主角的意圖感到好奇，伊境對故事情節提出懷疑，博林對故事中哥

哥的論點感到疑惑，媛媛將故事中對白的「起碼得七歲」理解成七歲才能騎

馬，製造了討論的笑料，而當下博林和我的會心大笑令我印象深刻（1_兒哲

記事）。 

當下的討論瞬時成為過去，我依賴著研究文本（語料轉錄、兒哲記事等），得以

再次對過往經驗世界進行詮釋，似乎在我這麼做的同時，才真正地踏入孩子的思

想世界，看見過去未曾看見的，包括理解他們所云，包括看見自己在「知與行」

間的斷層。 

                                                       
32 時間註記[00:22:09] 
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  孩子的「問」總是引領我們游移至未知，他們討論字詞概念的使用（如：消

失），直率地表達出「誤解」以釐清概念，他們發自內心探詢沒有出路的疑問，

在看似無疑的表層下彰顯出奇異，孩子們在做的正是為自己去思考的工作，他們

不會對未知感到不安，那個對未知感到不安的人其實是「我」；接觸「兒童哲學」

的我，曾說自己想要成為孩子的探索伙伴，我認同且欲實踐的是「和孩子一同做

哲學」，可是在言詞中我不經意地屢次流露：「有想到答案的請舉手」、「有沒有人

贊成某某某的答案」、「這個答案好像對」，我感到震驚，那位面對孩子的初任幼

師屢屢追求的居然是「答案」？我將「問題看作考題」，將他人的思考當做答題，

甚至判斷對錯。倘若我真的看見過去未曾看見的自己，接下來我也該承認，我沒

有足夠開放的心靈，只是囿於自己的淺見。「承認」是放下的開始，也許該是時

候把這些淺見解開了。 

觸，過去不願觸碰的 

  我不禁再次聯想起這個畫面：第一回行動的尾聲，侃恩跟我說「我不想來這

裡」，我故作鎮靜地問：「為什麼？」，他說「我想出去玩」，如同有傳染效應般，

宥嘉說他也是，語心小聲地說她也不想。討論結束後，蘭老師問：「珮君，今天

的活動是你的碩士論文了嗎？」我回應，並反應方才所面臨的困難，她自然地說：

「也是啦，如果孩子在玩，突然被抽出來（其他孩子在教室中自由遊戲），換作

我們是孩子，可能在心情上也會這樣，下回星期五吃點心後，我請所有的孩子都

先閱讀或是摺紙……」 

  當時的我被孩子的話語給瞬間凍結了，對我而言，蘭老師一位情境中嫻熟的

實踐者，她向我展示了她在教育實踐中的認識，並隨即地對情境提出一個調適的

策略，協助我解除了那時凍結的窘境；當下的我想：「是這樣的聽故事、討論故

事的方式孩子不喜歡嗎？」09 年 5 月做出初步整體回觀的我想：「這個挫折開啟

了一個可能的理解，理解我和孩子之間的關係究竟為何？」現在完成後設分析詮

釋的我想：「我是怎麼營造我們的思考環境的？我如何對待我的研究對象？」 

  容許我先談論一個相關的經驗，再回到我自己的問題上。我猶記 2010 年的 1

月底，法國童書「哲學種子」系列的作者 Brigitte Labbé受邀來台，分享她在法國

的學校、圖書館、咖啡店裡和孩子進行哲學讀書會的經驗，在一場和成人分享的
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座談會中33，Labbé稍微向我們介紹了她自己後，接下來便以一種頗有哲學味的方

式進行座談，她邀請參與者提出他們的好奇，然後她娓娓道來自己的經驗，當參

與者問及她的哲學咖啡館是如何進行時，她說她會請孩子席地圍坐成一個圓圈，

選擇一個自己覺得最舒服的位置，她習慣在這圓圈的中央擺上一些點心，好讓大

家比較輕鬆地吃點心、聊哲學。她的一句話正中了我的內心，她說「有自由的身

體，才有自由的思考。」我認為 Labbé女士強調的是在與孩子聊哲學時，營造一

個具有自由、令人感到自在的環境氛圍的重要性；這句話之所以撞擊我的內心，

是因為我亦期待能開拓良善的思想園圃，歡迎孩子們來表達他們的思想，但在實

然面上，那位初任幼師給予的卻是一個要求規範的環境「某某某請你屁股黏地

板」、「我要請在座位上的某某某」、「某某某請舉手」這些語句如此自然地流露，

好似要求大家正襟危坐地認真討論。而當某些人向我反應不想加入的時候，我無

法效法 Labbé女士，說明討論的主題，徵求自願的人來加入討論。我沒有足夠開

放的心靈，我只是認為他們是我理所當然的「研究對象」；可是，這「理所當然」

的立基點在哪哩？只因他們的父母同意的我的研究，他們就得進入這個討論嗎？

我想，下一次我要試著擺脫這個「理所當然」的想法，然後誠懇且開放地邀請他

們。 

  孩子的思想世界好似一座茂盛綿密的森林，當我順著孩子的語言重返，並試

著靜心體會，我方能聽見萬物齊鳴，亦頓時察覺自身內心的荒蕪與貧瘠，透過對

行動反映，那成為適任幼師的能量得以逐步醞釀。 

                                                       
33布莉姬‧拉貝（Brigitte Labbé）是法國童書「哲學種子」系列作者，該叢書在法國已出版 34 冊，

並被法國教育當局視為培養孩子獨立思考的最佳讀物，目前中文版已出版了 15 冊；她於 2010 台

北書展（1/27-1/31）受邀來台，我參與的是 1/31 於台北市立圖書館舉行的一場與成人的座談，座

談主題為「法國小小哲學咖啡館－如何和孩子進行思考與討論」；參考網址

http://blog.roodo.com/magicbox2007/archives/11305911.html 
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第二節 「慢」談 

  自我在大學接受師培，學習如何成為幼師以來，從一個寫教案的生手，轉變

成一個寫教案的熟手，並慣於以「教師我」的步調去完成教案。過去我未曾檢視，

這樣的步調是否得宜？因為「填滿及掌控時間」本就是教師的職責，我不自覺地

接受著一種說法：「教師要以有效率（快速）的步調使孩子們專注，並減少能讓

孩子們分心的機會。直到我想真正學習聆聽孩子的想法時，我仍難以擺脫這個過

去的習慣。自第一次和孩子們進行故事討論後，我聽見：『當教師快速地要轉換

到下一個話題時，孩子並沒有跟隨教師的步調，他們並非不夠靈敏，他們並非分

心，而是他們還在對上一個話題思考。』我不得不承認，那位初任幼師是逕自地

以「教師」的步調在走。  

  但看見並不意味著能改變，一直到第四回的故事討論中，在孩子話語主動投

向我的一剎那，才使我在行動中調整了步調，包括對於「慢」有所體會，並對「故

事」的定位加以思考： 

這大概我們說故事進行得最慢的一次，但卻是喜事一件…我，身為一個團體

的帶領者的我，試著在此放慢一些自己的步調，即便故事不能字字句句都

說，故事不能說完那重要嗎？也許並不那麼重要，我的故事是一個我們共享

的文本材料，而不是我的說故事表演。(4_兒哲記事)  

  一旦我們「慢」下腳步，「漫談」的空間隨之開啟。孩子在聽故事時主動與

文本展開「慢談」，並如往常一般在聆聽故事後提出他們的問題，有些不同的是，

這次的提問步調也慢了下來，此回中的某些問題是孩子間相互建構而形成的；相

隔一週的上午幼兒園有一場縫製掌中娃娃的活動，午後我以娃娃扮演故事的主角

之一阿比來和孩子們對問題「漫談」。以下我便以這兩回的討論34為主要描述的經

驗，來加以漫談。 

和故事「慢」談 

  也許是看見自己先前幾回冗長又略嫌形式化的開場，來到第四回的討論，我

選擇以直白的方式進入故事： 

                                                       
34 第四次討論有 11 位參與（甄甄請假），第五次的討論有 10 位參與（汪薇、博林請假），兩次討

論都約為 40 分鐘。 
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2  T：今天呢要來說貓人的第一集是貓人 第二集又說了一個叫35 

3  亦杉：畫字 

4  T：畫字  

5  T：今天要進入 

6  亦杉：第三 

7  T：貓人的第三集 這個名字有點好笑 （4_081114） 

當我這麼形容這篇故事名稱時，孩子們的笑容浮上臉頰，我的話沒有一口氣說

完，先是在海報紙上畫了一個似水缸的簡圖，接著才讀出這個故事的名稱〈水缸

裡的頭〉，這下子孩子們全哈哈笑了起來；我用「好笑」來形容這個故事並非刻

意，而是因為我每讀一次這個故事名稱「水缸裡的頭」，它總讓我發笑一次，一

個令人費解又具有吸引力的開頭！這篇關於阿比家水缸的故事，開頭是這麼樣

的： 

18  T：蓮花下呢 搬來一隻叫聲比狗還要響亮的青蛙 你知道青蛙怎麼叫 

19  嗎 (孩子們有人不間斷的「哇哇...」有人則是「veve...」)好多種 太 

20  好了等一下我們來配音喔呴        （4_081114） 

當我對孩子們說「你知道青蛙怎麼叫嗎」這句話時，很明顯地我是在尋求孩子們

的參與，孩子們似乎也明白我的意圖，他們不會矯情地回答「知道」，而是實在

地展現在你眼前，那蛙鳴各具特色卻又相互調和地洋溢在教室裡，尤其當我念出

故事上的那句「青蛙，鳥叫時叫，貓叫時叫，狗叫時更叫。」孩子們的回應更是

熱切，有幾秒之間，我相當享受於這具有韻律的「音效」，更有甚之，只要發揮

一些想像力，那故事的場景就好似會躍入你的眼簾一般。 

頓悟 

  故事開始了莫約五分鐘，這個關於故事名稱的蘊含的謎，像是靈感乍現一般

被我們了悟： 

38  T：阿潘和阿比 伏在水缸頭 看著青蛙 也看著青蛙的卵 兩顆頭36 

39  小孩：呵呵呵 

40  T：就映在水面上 原來講的 水缸裡的頭 

41  汪薇：(大聲的)喔~很像水裡面有鏡子一樣  

42  亦杉：喔 喔~我知道了 我知道意思了 就是有一次就是那個 有一次就

43  是江頌玲的爸爸來講故事的時候 有講到那個就是呢 那個水裡面那個

                                                       
35 時間註記[00:01:19] 
36 時間註記[00:05:27] 
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44  的時候ㄋㄟ  他就說哎呃～有一個鬼 可是其實不是 是他自己的臉 

  （4_081114） 

故事唸到這兒的時候，我約略了解這篇故事會如此命名的緣由，我使用了「原來

講的 水缸裡的頭」將故事情節暫停，然後思緒回到故事最先給出的篇名上，這

種了悟不僅僅發生在我這裡；在汪薇那裡，她用了適當的明喻「很像水裡面有鏡

子一樣」，來表示出篇名的「水缸裡的頭」不是頭真的在水缸裡，而是水像藏了

一面鏡子在裡面，使得伏在水缸上的兩兄弟，他們的頭映在水缸裡；緊接著，這

表示頓悟的呼聲「喔~」，再一次地從洪亦杉那裡被由衷地拋了出來，他表示「我

知道意思了」，並將過去與此相關的經驗敘述了出來。亦杉想起的是，在一次家

長說故事的時光裡，頌玲的爸爸帶來的故事內容便有相似的情節，故事中的人物

跌倒在地，當他抬起頭看見水灘裡有一張臉時，又驚又嚇地說：「哎呃～有一個

鬼」，可是事情的實情是，那不是水裡的鬼，而是自己臉的倒影。回到此時的這

個故事裡，「水缸裡的頭」其實不是水缸裡出現了頭，是兩兄弟「兩個頭」的倒

影，亦杉連結的不但是一個極為合宜的經驗，並且是這個班上過去「共同、共享」

的經驗（我對故事情節的掌握亦是從他們相互的補充而來的）；然而我想不論是

汪薇或是亦杉，他們的說法對這個社群而言，都會遠比我的說明來得生動有力。 

和它／他「慢」談 

  在愉快的頓悟聲後，故事繼續前進，當阿比看著水缸裡的青蛙卵孵出蝌蚪

時，他既是興奮又是訝異，而感到奇異的是：「蝌蚪和他的媽媽（青蛙）居然長

得如此不像」，儘管他的哥哥阿潘說：「牠以後會和牠媽媽長得一樣的」，但阿比

對這個回答仍不能滿意，他舉出來相對照的例子是最小的弟弟阿得，阿比說：「我

是說，阿得生下來，是和媽媽一樣的。」正是這一句話，隨即激發了孩子們的回

應，引發了一段與故事的「慢」談： 

48  T：我是說 阿得生下來是和媽媽一樣的啊37 

49  侃恩：哪有 

50  T：一樣 

51  汪薇：哪有 還是一個小 baby而已啊(亦杉、媛媛舉手) 

52  亦杉：也不一定啊 

53  T：他講的一樣是什麼意思啊 

54  亦杉：我知道  就是 小 baby的時候ㄋㄟ 那個女女 那個就是 那個小 

                                                       
37 時間註記[00:14:53] 
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55  baby的時候的頭髮都還沒長出來 像我們一樣 

56  T：還沒完全長出來 

57  亦杉：嗯 只有一點點 

58  T：喔 柴一帆 

59  一帆：還有 還有 還有小 baby 還有小 baby也是沒有牙齒 

60  T：小 baby也還沒有牙齒 好像是耶  

61  媛媛：老師我知道 

62  T：呂媛媛 

63  媛媛：小 baby有時候也沒有舌頭（4_081114） 

  孩子們從先前的故事中知道，他們的弟弟阿得還是個嬰兒呢，而阿比居然說

阿得和媽媽一樣？這「一樣」兩字聽起來實在可疑，侃恩以他慣用的「哪有」來

表達他在第一時間的反對，汪薇從實質發展上的差異指出阿比「還是一個小 baby

而已啊」的實情，接著，孩子們舉出嬰兒和長大的人所「不一樣」的地方，諸如

亦杉說：「小 baby 的頭髮還沒長好」，一帆接著說：「小 baby 也還沒有牙齒」，然

後媛媛像突然想到了什麼，她直直地將手高舉說：「小 baby有時候也沒有舌頭」，

這個說法像是一片扁平的小石子打進我們心裡，如同打水漂兒那樣，激起了大家

心湖中的水花。 

65  幾個孩子：舌頭(帶著懷疑的語氣)38  T：舌頭有沒有  

66  其他孩子們：有          媛媛：沒有 

67  亦杉：誰都有 那時候誰都有 

68  T：小 baby 你看你小時候的小 baby照有沒有舌頭好像有呴 

69  媛媛：(媛媛點頭)可是可是蝌蚪沒有舌頭  

70  T：呵蝌蚪 蝌蚪有沒有舌頭 

71  媛媛：沒有                       宥嘉：有~ 

72  T：蝌蚪耶(宥嘉大力點頭)        亦杉：每一個動物都有舌頭啊 

73  T：確定嗎                        亦杉：確定啊 

74  T：蚯蚓也有舌頭嗎                汪薇：沒有 

75  媛媛：青蛙也有                   T：蛤仔也有舌頭嗎 

76  一帆：還有蛇也有                 亦杉：蛤仔有啊 

77  宥嘉：就是那個肉啊 

78  T：那是肉還是舌頭 蚵仔也有舌頭嗎 蝦子也有舌頭嗎 呂博林 

（4_081114） 

 

                                                       
38 時間註記[00:15:48] 
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  幾個充滿懷疑的聲音說：「舌頭？」，就好似在反問：「小 baby 怎麼會沒有舌

頭勒？」大伙認為當然有，但是媛媛仍說「沒有」，亦杉接著說道「誰都有 那時

候誰都有」，他意指的是：每個人在小 baby（嬰兒）那時期都應該有舌頭。我接

在亦杉後頭詢問媛媛，那個 baby 時期的媛媛是否有舌頭？她點頭，我以為水花

就此平息，但其實不然；她靈敏地反應人與動物間存在著可能的差異「可是蝌蚪

沒有舌頭」。我微笑向大家問「蝌蚪有沒有舌頭？」，這個有趣的問題，我非但沒

有思考過，也不確定實情，可是有幾個人似乎很肯定，宥嘉肯定地說有！亦杉隨

後給出了一個通則「每一個動物都有舌頭啊」。然後在動物這個範疇內，我們開

始舉例子，抑或反駁，抑或支持這個通則，有趣的是，我努力舉出反例指出矛盾，

其他幾個孩子則是舉出正例顯現一致。 

  在這段由媛媛引出的討論裡，起先我對於媛媛的那句「小 baby有時候也沒

有舌頭」，也和其他孩子們一般，同樣感到不解，不過，若我們來回地對這段討

論細想，就會發現在媛媛的邏輯裡，她界定的小 baby 並非如同大家，將「小 baby」

一詞限定在「人類」範疇的小 baby。她使用「小 baby有時候也沒有舌頭」的那

句話，可能是想表達「有些動物的小 baby 沒有舌頭」的想法；那時博林舉起了

手，我以為他要對「每一個動物都有舌頭」這個想法來討論，我再一次誤判情勢，

他將我們的討論拉回到─嬰兒和長大的人的區別： 

80  博林：…? (聽不清楚，大家還在討論舌頭的事 )39 

81  T：對不起對不起 (比了暫停的手勢) 

82  博林：小 baby的時候很脆弱 

83  T：很脆弱 小 baby的時候很脆弱 大家贊成嗎 來汪薇 

84  汪薇：就是小 baby的時候會還 還沒有 還沒有會吃東西然後呢 到那個 

85  媽媽就會吃東西 聽到我在說什麼嗎（4_081114） 

…… 

88  一帆：可是不一定啊  我小 baby的時候媽媽餵我 還有還有媽媽都讓我 

89  自己吃40 

90  T：喔慢慢 慢慢的媽媽會讓你自己學習吃 就像你們現在都是自己吃 

91  亦杉：就是呢 小 baby 的時候 小 baby的骨頭那時候都還沒長好 

92  T：所以你們覺得 我們先讓涂宥嘉說 

93  宥嘉：就是呢 因為小 baby 小時候的時候沒有牙齒 長大的時候才會有 

94  亦杉：剛才已經講過了 剛才已經講過了 

95  T：所以你們覺得 小 baby 跟長大的大人爸爸媽媽是不太一樣的 你 

                                                       
39 時間註記[00:16:37] 
40 時間註記[00:17:58] 
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96  們是在講這一點嗎 

97  博林：嗯 （4_081114） 

博林說「小 baby的時候很脆弱」，汪薇說小 baby「還沒有會吃東西」，然後一帆

舉起手，他以「可是不一定啊」來開啟意見，這個意見是對著汪薇說的，他投遞

出自己的經驗，說明小 baby 對比於大人未必真的都不會自己吃東西，過去那個

逐漸長大的 baby（我）就是自己吃東西的啊！而亦杉呼應了博林的意見「小 baby

的骨頭那時候都還沒長好」，而宥嘉似乎想要解釋方才汪薇所提出的小 baby 還沒

有會吃東西的原因之一是「因為」嬰兒還沒有牙齒，我則試圖將他們的想法做了

一個歸納「所以你們覺得 小 baby 跟長大的大人爸爸媽媽是不太一樣的」；在我

聽來，在這莫約 5 分鐘的談論裡，他們想表達的是嬰兒和成人「不一樣」，這個

不一樣來自於一些改變，或於身體結構上（頭髮、牙齒、骨骼），或於自我照顧

的能力上（進食），不論區辨做得完整與否，只要能說明「不一樣」，就能說明阿

比所說的「嬰兒和媽媽『一樣』」是有矛盾的。 

假裝的聆聽 

  然而孩子們仍好奇阿比怎麼說，然後故事繼續進行了下去，阿比說的並不是

全部一樣，他所想說的是，像是嬰兒、小狗一出生便有著與媽媽相似的形體，可

是看看蝌蚪呢！牠卻和牠的媽媽這麼不同，一個有趣的延伸提問是：「那牠會知

道那種有四隻腳的（青蛙）是牠媽媽嗎？」阿潘和阿比不會八股地回答我們，他

們發揮了孩子最擅長的想像來進行假設： 

阿潘：「如果─，如果你一生出來，是球，沒有手，也沒有腳，後來才慢慢

長出來，哈……」 

阿比：「我才不是球，你最好是一個脖子，後來才長頭！」 

這個充滿想像色彩的幽默結局比我所預料的，更加深得孩子的心。這是第一次在

說完故事後，我們的教室裡有著滿堂的笑聲，並在笑聲中展開了提問，我們的問

題清單依序有： 

1.球為什麼會長出一個腳？為什麼脖子會長出一個大頭？（一帆、侃恩） 

2.為什麼蝌蚪慢慢長出腳人就沒有？（博林） 

3.為什麼青蛙生出來的小 baby 和他長得不一樣？（宥嘉） 

4.為什麼人生出來的小 baby 和人很像？（亦杉） 

5.為什麼小 baby 喝奶，媽媽吃飯？（汪薇、一帆） 
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  也許重要的不是我記錄了哪些問題，而是我「如何」記錄下這些問題，再次

返回客體化的文本，我發現那位初任幼師只是假裝，假裝在聆聽： 

185  宥嘉：為什麼那個 因為那個後來 他的小 bab為什麼跟他長得不一樣41 

186  T：哦 為什麼青蛙生出來的小 baby和他長得不一樣(宥嘉點頭) 

187  亦杉：你跟我的問題一樣阿 只是 我是人的 然後你是青蛙的 

188  T：所以你的問題是說人 

189  亦杉：為什麼人 為什麼生出 我跟涂宥嘉的是那個啊 

190  T：問題差不多 他是說為什麼青蛙生出來的小 baby 跟他不一樣  

191  亦杉：對啊 

192  T：那你的問題會不會是說為什麼人生出來的小 baby 形狀跟人很像 

193  亦杉：很像可是牙齒沒有 

194  T：只是還是有一些差別 

195  亦杉：嗯（4_081114） 

當宥嘉述出他的問題時，前一分鐘表示還要對自己的問題「再想一下」的亦杉，

他在宥嘉的問題裡聽見自己的問題，他對宥嘉說「只是 我是人的 然後你是青蛙

的」，按照亦杉的說法，他的問題應該會是「為什麼人生出來的小 baby和他長得

不一樣」，又或者亦杉的用意可能不是提問，而是提出他的觀點，前一分鐘他曾

對我說「我覺得小 baby 為什麼也像那個青蛙生出來蝌蚪一樣啊 因為因為小

baby沒牙齒 然後然後變成人的時候才有牙齒啊」，他的觀點似乎是人生出來的

嬰兒也是和成人不一樣的；是我扭曲了他的問題「那你的問題會不會是說 為什

麼人生出來的小 baby形狀跟人很像」，但那並不是他的問題，那是我想要討論的

問題。 

  Paley 老師的一段話，再次地在我內心迴盪「我很確定我聆聽自己多過於聆

聽孩子…因為即使當我聆聽這些孩子的時候，我也沒有運用他們的想法。我只關

心他們的回答是否符合我的答案。（何釐琦譯，2008：33）」我想那位初任的幼師

並沒有真正聆聽孩子的想法，她只是「假裝」在聆聽。其實那個我關心的是孩子

們所說的是否符合我心中的想法，尚無法並真正運用孩子們的想法來開展討論。  

真正的聆聽 

  在與亦杉的談話後，我自顧自地欲唸出今天的問題清單，預備將討論收尾

時，汪薇舉手對我們說「嘿 那你們」她的動作先是舉起單手，再是兩手在空中

                                                       
41 時間註記[00:32:25] 
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揮舞，再是舉起單手然後插腰，我將她的動作解讀為表示一種抗議，我猜想她在

向我抗議「我（汪薇）還有問題想提出來，而妳（珮君老師）卻說今天的討論要

結束了！」我的猜想雖然沒有錯，可是卻錯過了時機，汪薇先對我的猜想重重地

點了兩下頭，然後當我請她說出她的提問時，她帶著幾分靦腆的說「嗯剛剛 想

的問題有點忘記了」，我給了一個幼教老師常用的回應「沒關係 再想一想如果想

到就告訴我」，然後我便繼續方才自己心中的規劃，回顧了當天的問題清單，當

然那時候汪薇的問題還沒有出現，但是她還沒放棄自己的問題： 

229  T：我們下次呢就來討論這些問題42 

230  汪薇：老師可是我還是沒想到 

231  T：你還是沒想到 沒關係 下次如果想到可以告訴我 現在呢有幾件 

232  事情 一收墊子 二放蠟筆  

233  汪薇：柴一帆我剛剛講什麼 那個問題 

234  牧海：三不知道  T：三說掰掰 

235  汪薇：喔~ 我記得了 柴一帆告訴我一些了 嗯就是呢為什麼小 baby 

236  啊 他他呢沒有     

237  T：他沒有 

238  汪薇：他不吃他只喝奶 可是為什麼媽媽都 吃飯 不喝奶 (除了汪薇， 

239  一帆也在旁邊) 

240  T：哦 為什麼小 baby 吃飯 然後 媽媽喝奶是不是 是嗎 

241  汪薇：媽媽 媽媽吃 媽媽吃飯 

242  T：(笑)喔媽媽吃飯 欸為什麼小 baby喝奶是不是 

243  汪薇：對 

244  一帆：我幫你(風吹起了海報紙，一帆用書及蠟筆盒將海報紙壓住)  

245  T：謝謝 

246  一帆：這樣就可以 壓住了（4_081114） 

  當我逕自地要將討論告結時，汪薇再次向我表示「老師可是我還是沒想到」，

而我只是再次給了她「沒關係」的回應，但也許對汪薇來說這個問題很重要，並

不是「沒關係」，她轉向她的朋友一帆問道「柴一帆我剛剛講什麼 那個問題」，

只見一帆小聲咕噥，汪薇坐到一帆的對面聆聽，然後不出幾秒，那個代表我知道

了的「喔~」熟悉又驚奇地傳來，「喔~ 我記得了 柴一帆告訴我一些了 嗯就是

呢…」，不論一帆說的「一些」是多是少，他成功地使汪薇記起了她的問題，若

依汪薇當時的口述，將她的問題加以整理是這樣的：「為什麼小 baby 不吃只喝奶 

                                                       
42 時間註記[00:35:43] 
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可是為什麼媽媽都吃飯不喝奶」這遠遠比我為她記錄的問題「為什麼小 baby 喝

奶 媽媽吃飯」來得更加精彩，因為若姑且不論實然面的對錯（媽媽未必不喝奶），

她使用了「不…只…，都…不…」來表達她的問題形式。 

  那一天，大家漸漸散去，汪薇為自己在思考問題，作為朋友的一帆他傾聽與

陪伴，那一天當我們三人圍著海報紙的時候，我有一股莫名的感動，現在想起來：

那時我也許是為汪薇如此認真地看待自己的問題而感動，也許是為了見證一段所

謂的友情而感動，然後對映著一帆對汪薇問題的在乎，我不禁自問：「我真的在

乎汪薇的問題嗎？」我說的「沒關係」是不願逼迫的善意，抑或是，我並非那麼

在意與重視她的問題？  

在問題中「漫」談 

  相隔一週的週五（08 年 11 月 21 日）上午我來到這所幼兒園：星期五的上午

幼兒園有一場做掌中娃娃的活動，前幾天我便在想搞不好可以用娃娃來進行故事

討論的活動，我有這樣的想法卻還沒有定見，因為我並不肯定自己當天能做出一

個娃娃來；當天早上一位媽媽向大家介紹他已經做好的幾個娃娃，我一邊聽一邊

想著，自己便入迷了起來…那個（娃娃）像故事裡的阿比，那個（娃娃）像故事

中的阿得，而我向那位媽媽提出借娃娃的要求時，她也立刻慷慨地答應了（5_

兒哲記事）。於是在這次的討論裡，我拿娃娃扮演起阿比來和孩子們討論問題。

上週的問題清單呈現了可能的討論議程，在此基礎上我們在問題中漫談，以下 

大致依著時間順序，提出幾個在討論中引起迴響的討論片段： 

一、小 baby 喝奶，我們吃飯？ 

  當我唸出上週的問題清單後，亦杉首先對汪薇的問題「為什麼小baby喝奶 媽

媽吃飯」做回應： 

2  T：哎呀 這些問題我也不太知道嘛 那你們誰要來說說看 (亦杉、宥 

3  嘉舉手)43 

4  亦杉：嘿~嘿~(揮手狀) 

5  T：嘿~洪亦杉哥哥 你要不要說說看啊 (孩子發出呵呵的笑聲) 

6  亦杉：就是因為 小baby沒牙齒啊 

7  T：你是要 你是要 喔你是回答汪薇的問題啊 喔為什麼小baby喝奶媽 

8  媽吃飯 因為 小baby沒牙齒 是嗎(幾個聲音附和：對) 

                                                       
43 時間註記[00:06:44] 
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9  亦杉：大人有牙齒 

10  T：喔 欸咦這個好答案耶 thank you (把偶放在宥嘉面前) 

11  宥嘉：就是呢 因為小baby沒牙齒 大人有牙齒 然後勒 要吃飯 因為小

12  baby沒有牙齒 不能吃飯 所以勒就用喝的（5_081121） 

扮演成阿比似乎使我暫時褪去時常「強不知以為知」的外衣，我說「這些問題我

也不太知道嘛」，亦杉在我的偶前揮揮手，他熱切而肯定地說出「為什麼小baby

喝奶 媽媽吃飯」的原因是因為嬰兒還沒有牙齒，宥嘉的手持續高舉著，他不急

不徐地說：「因為小baby沒牙齒 大人有牙齒 然後勒 要吃飯 因為小baby沒有牙

齒 不能吃飯 所以勒就用喝的」若我們隨著宥嘉的思緒再緩緩地讀過他的句子一

遍，我們似乎可以發現，宥嘉的句子中透露了一個前提「凡是人都得進食」，一

個邏輯「若要吃飯要有牙齒」，以及一組因與果「因為嬰兒沒有牙齒，所以就用

喝的」。 

  在莫約五分鐘後，當我們談及嬰兒和我們的「不一樣」時，盛希說：「小baby 

喝奶」，然後這個吃與喝的議題再度被提及：  

40  盛希：小baby 小baby 喝奶44 

41  T：小baby喝奶 那我們呢 

42  盛希：吃飯阿 

43  侃恩：我們也可以喝奶阿 

44  T：我們可不可以喝奶 

45  孩子們：可以 （5_081121） 

「小 baby 喝奶」能夠區辨出嬰兒與我們的不同嗎？我有意追問道「那我們呢？」

當盛希及幾個孩子說：「吃飯阿」，侃恩的一句「我們也可以喝奶阿」，指出「嬰

兒喝奶，我們吃飯」的區分是不成功的。在這個段落的討論中，起先孩子們先是

接受了汪薇提出的問題，然後將他們對問題的想法表達出來，而在討論的過程

中，侃恩將別人的想法再拿來加以思考，區別出不夠完整的思考。 

二、全部動物都跟媽媽長得一樣？  

  像是人自一出生便有著和成人相似的形體，我問：「還有沒有其他動物長出

來 跟他的爸爸媽媽形狀很像」，我的問題還沒講完，盛希的手已經直直地舉起：  

67  盛希：豬45     T：豬生出來的是 

                                                       
44 時間註記[00:11:17] 
45 時間註記[00:18:06] 
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68  盛希：豬跟喵咪   T：豬喵咪太好了 還有沒有 

69  盛希：大象 

70  T：大象我有點不確定 大象是不是(盛希點頭) 大象生出來是不是一 

71  隻小象 跟他很像 

72  孩子們(由其是侃恩)：是 

73  T：好像是喔 洪亦杉 

74  亦杉：哪有 那個全部 全部動物都 全部動物豬只有(侃恩：小朋友也是 

75  阿) 只有蝌青蛙那一類的就 就不是長得一樣 可是呢 不是 就是別的 

76  動物除非青蛙以 

77  T：除了青蛙以外(亦杉點點頭) 其他的動物生出來都跟他一樣 是嗎 

78  盛希：對 (好大聲的對)  T：我不知道 我不確定 

79  盛希：我知道       T：鄭伊境 

80  伊境：魚生出來也不一樣 （5_081121）  

盛希靈巧地舉出「豬、貓、大象」牠們都是這類的例子，當時的我對於「大象」

這個例子感到有點不確定，轉而向大家求助，孩子們倒是帶著幾分肯定地答

「對」，正當我感到自己對他們的肯定有些信服時，亦杉以「哪有」緩緩述出他

的想法，那時的他緩緩地說，我們則靜靜地聽，他的意見似乎是「不只是剛剛說

出的那些動物而已，全部動物都長得一樣，除非牠是青蛙那一類的。」換句話說，

全部動物都有著這個規律（一出生即和母體的形體相似），而青蛙在動物裡只是

個例外。對於這個說法盛希給予贊同，伊境則對例外的唯一不盡然相信，她說「魚

生出來也不一樣」，我想伊境指的大概是魚卵，如果卵已經是生命的開始，那麼

她的說法便不無道理。 

三、把蝌蚪叫做小青蛙如何？奇怪！ 

  我大概從盛希所舉的例子裡產生一個想法，豬生出來的我們叫牠「小豬」，

貓生出來的我們叫「小貓」，大象生出來的我們叫「小象」，那麼把蝌蚪叫做「小

青蛙」如何？  

96  T：那我問你們 為什麼蝌蚪 青蛙生出來 這個啊這個小青蛙啊對不 

97  對 小青蛙啊對不對46 

98  宥嘉：奇怪 

99  T：呃 為什麼奇怪 

100 宥嘉：因為那個 那個什麼 牠們長得不一樣 

101 T：對啊 涂宥嘉哥哥跟我(阿比)一樣覺得 奇怪喔 青蛙生出來的小 

                                                       
46 時間註記[00:19:47] 
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102 孩怎麼跟他差這麼多 你們覺得奇不奇怪 

103 侃恩：有點怪怪的 

104 宥嘉：大概只有差五個  T：大概只有差什麼 

105 宥嘉：五個       T：五個 五個什麼 

106 侃恩：五個 地方    宥嘉：怪的地方 

107 T：五個怪的地方 哪五個  （5_081121）  

宥嘉覺得把蝌蚪叫做小青蛙挺奇怪的，因為牠們根本長得不太像，我們甚至可以

說牠們長得相當不同，正當侃恩也覺得有點怪的時候，宥嘉默默地說「大概只有

差五個」，他指出的是蝌蚪和青蛙大致有五個不同的地方，當我追問「哪五個」

時，這下子舉手熱烈了起來，孩子們指出蝌蚪和青蛙的不一樣： 

109  侃恩：就那個啊 蝌蚪有尾巴 青蛙沒有尾巴47 

110  T：尾巴 哦 還有呢 

111  宥嘉：那個 還有 那個 

112  盛希：還有 還有蝌蚪是黑色的 青蛙是綠色的 

113  T：跟我想的一樣 還有沒有 

114  宥嘉：就是 因為呢 那個蝌蚪中間有一條然後再一個眼珠 然後青蛙是

115  這樣 (手掌向下作為青蛙的樣子) 然後可以跳的青蛙 

116  T：喔講得太好了再來   侃恩：蝌蚪有尾巴 青蛙沒有尾巴   

117  牧海：我跟李侃恩一樣    T：一樣  哎呀太有默契 

118  亦杉：就是呢青蛙有手    T：青蛙有手 

119  宥嘉：然後呢青蛙可以跳 蝌蚪不行 

120  一帆：還有 蝌蚪是住在河裡 青蛙住在葉子 

121  T：啊 什麼 

122  侃恩：蝌蚪住在河裡啊 青蛙住在葉子 （5_081121）  

  侃恩指出尾巴的有無，盛希指出顏色的差異，宥嘉和亦杉道出身體形態的改

變，而由一帆開啟居住處不同的討論，之後亦杉對「蝌蚪是住在河裡，青蛙住在

葉子」這個想法並不全然同意，他認為「蝌蚪呢 牠牠住的地方在水缸裡面 

然後呢 青蛙也可以進去水裡面 也可以在那個葉子上面站著」也就是蝌蚪只能

生活在「有水的地方」，而青蛙未必一定住在葉子上，重點是青蛙可以離水而居，

而蝌蚪不行。 

 

 

                                                       
47 時間註記[00:20:33] 
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四、經驗是我們的故事 

  在談論青蛙可以離開水而生活，牠可能跳到田裡也可能跳到葉子上後，孩子

們主動地拋出過去看到青蛙的經驗；盛希說她在日本居住的時候曾在田裡看過青

蛙，一帆他在爸爸的辦公室目擊真正的青蛙，等不及讓一帆說完，侃恩想要說的

是一個「我們的」經驗，他和牧海一搭一唱地表達出那段經驗： 

160  T：那個 你們剛剛有說到 什麼48 

161  侃恩、牧海：我們 我們去那個 

162  牧海：11月15號的時候 

163  侃恩：杏花林烤地瓜的時候 然後然後去杏花林烤地瓜 就有一隻蟾蜍 

164  太胖了 他一直要塞進去 一直塞進去 

165  牧海：結果就跳過那一個 那個 蒸地瓜的那個(手比出弧線) 盤古蟾蜍 

166  T：盤虎蟾蜍 

167  牧海：盤 古(加強古音)  （5_081121） 

多麼一個簡短而精緻的經驗故事，時間、地點、情節以及結局一應俱全，他們回

溯上周六的學校活動「杏花林烤地瓜」，遇見蟾蜍的畫面。「說」的行動不但使經

驗再現，也使他者分享與了解「我們的」經驗，而遇見蟾蜍的那一刻是如此生動

地刻劃在他們心中。從青蛙談到了蟾蜍，我接著問：「蟾蜍就是青蛙是不是」，孩

子們異口同聲地說：「不是」，我好奇的是他們怎麼指出「不是」： 

169  T：ㄟ  可是 蟾蜍就是青蛙是不是49 

170  孩子們：不是       T：不是啊 

171  亦杉：一個不一樣顏色 

172  一帆：還還還有不一樣大小 

173  T：大小不一樣 誰比較大  

174  侃恩：蟾蜍 蟾蜍比較大 然後青蛙比較小 

175  T：這個我就不知道   侃恩：我知道 

176  宥嘉：就是呢 那個蟾蜍有一顆一顆(手一邊比劃)這樣子 然後青蛙是

177  平平的 (一樣用手一邊比劃) 

178  T：這個講太好了    （5_081121） 

…… 

208  一帆：蟾蜍比較像石頭 但是青蛙不像50 

209  T：蟾蜍比較像 

                                                       
48 時間註記[00:24:54] 
49 時間註記[00:25:27] 
50 時間註記[00:27:31] 
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210  侃恩：石頭 

211  宥嘉：蟾蜍的顏色跟石頭比較像  然後青蛙的顏色跟樹葉一樣  

212  T：喔跟樹葉一樣 

213  宥嘉：然後呢 蟾蜍的 顏色跟 那個 石頭一樣（5_081121） 

  孩子們指出蟾蜍並不等於青蛙的方式，是指出「差異」；包括亦杉指出顏色，

一帆指出體型的大小，侃恩帶著幾分肯定地說「蟾蜍比較大 然後青蛙比較小」，

宥嘉則清楚地描述出膚況的差異；在整個討論結束前，一帆再度舉起手說「蟾蜍

比較像石頭 但是青蛙不像」，他使用一個明喻來譬喻蟾蜍，這個「像石頭」的譬

喻掌握了顏色與形體的特徵；宥嘉在一帆的發表後，再添上「然後青蛙的顏色跟

樹葉一樣」的比喻，他們所用的譬喻相當的合適，甚至在我看來「蟾蜍像石頭，

青蛙跟樹葉一樣」的說法中，可能同時掌握了包含顏色、形體與膚況的三種特徵。 

  在我們討論的尾聲中，還有一個簡短卻令人難忘的片段，這個談論裡，同樣

地牽引出他們過往的一段經驗： 

187  T：ㄟ你們知道誰有毒嗎 青蛙還是蟾蜍51 

188  伊境：蟾蜍 

189  (孩子紛紛說 蟾蜍) 

190  T：為什麼你知道蟾蜍有毒 為什麼 

191  亦杉：因為我們有一次  我們小蘋果的時候 去爬山 有遇到一隻 蟾蜍 

192  (幾個孩子也異口同聲地說) 我們去爬山遇到一隻蟾蜍 然後老師就告 

193  訴我們 

194  伊境：結果回來的時候 就跟我們介紹蟾蜍 

195  T：真的啊 可是我怎麼記得 以前我們老師是說 是青蛙有毒耶 

196  侃恩：嗄~(帶點懷疑的聲調) 

197  伊境：有些青蛙有毒啊 

198  宥嘉：有些青蛙有毒啊 

199  T：那蟾蜍呢 

200  亦杉：蟾蜍有毒 

201  T：這就奇怪了 我也不知道 （5_081121） 

我其實想問的是「你是怎麼知道蟾蜍有毒的？」，亦杉開啟了他們在中班時（他

們稱：小蘋果）爬山遇到蟾蜍的經驗，其他人也很快地也加入這個話題的談論，

我們可以猜測孩子知道「蟾蜍有毒」的知識可能是來自他們的老師，「可是我怎

麼記得 以前我們老師是說 是青蛙有毒耶」我提出相似情境但獲得不同知訊的相

                                                       
51 時間註記[00:26:13] 
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對句，侃恩馬上語帶懷疑發出「嗄~」一聲後，伊境及宥嘉接著說：「有些青蛙有

毒啊」，在孩子原本的假設裡是「蟾蜍有毒」，而當說提出青蛙有毒時，他們稍稍

調整了他們的假設「蟾蜍有毒，有些青蛙有毒」。這和許多哲學家的做法相類似，

當自己的假設一旦碰上反例時，就把反例加進去（王靈康譯，1998：21）！ 

 

回觀 

  在書寫故事的過程中，「孩子願意為自己思考的面貌」實在地烙印在我的腦

海。他們認真地看待自己的問題，真正地聆聽他人的提問，這使得問題在相互建

構中被提出；他們對他人思考感到敏感，並將他人的思考再拿來加以思考，他們

試著將問題處理到自己能做到的狀況，包含：做出區辨指出差異，試圖做出歸納

（全部動物都長得一樣，除非牠是青蛙）卻也對之有所留意（魚生出來也不一

樣），掌握相似特質做出合適的譬喻（蟾蜍像石頭，青蛙跟樹葉一樣）；他們投遞

出的除了智性的增長（知識），還有過去活生生的生命經驗，尤其是那些孩子們

所共享的經驗，往往成為凝聚討論的焦點。然而在寫作的過程中，我也再一次去

理解，這些經驗對我而言的獨特意義，一為關於「慢」的體會，二為透過扮演所

看見的自己。 

老師，妳慢慢來 

  倘若真如同我所說，在此經驗中我對於「慢」有所體會，那麼我想試問自己： 

「這個『慢』的體會是怎麼發生的？」 

  最初應起於故事文本，Mead52曾向我們建議：「理想的教材它應當充滿孩子的

經驗，而非來自成人世界毫無生氣的經驗。它應當能引發觀念間、思想間的衝擊

以成迴響，它應當會戲劇性地描繪出，孩子內心與題材教導間的衝擊（Lipman , 

2003：85）。」在這次的故事文本中，當故事中孩子阿比向我們投遞出他的思想

「阿得生下來，是和媽媽一樣的」時，即引發了孩子內心與故事文本間的衝擊。 

  何以知道形成衝擊？這就要從孩子話語裡得知。他們先以「哪有」以示反對，

接著舉出例子來說明。話語的本身便具有力量，當它被說出來時，你將難以忽略

它。那股力量能帶給我思考，我在當回的行動後這樣寫著：「阿比說的…引起孩

                                                       
52 George Herbert Mead (1863-1931) 
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子們許多的回應；孩子們的回應多半以舉例的方式來表示小 baby 和媽媽（或說

大一點的人）不一樣的地方，如小 baby沒有牙齒、小 baby的骨頭很軟等等，當

下我的態度便是就讓孩子能拋出他們想陳述的，我，身為一個團體的帶領者的

我，試著在此放慢一些自己的步調，即便故事不能字字句句都說，故事不能說完

那重要嗎？也許並不那麼重要，我的故事是一個我們共享的文本材料，而不是我

的說故事表演（4_兒哲記事）。」若用 Schön（夏林清等譯，2004：60）的話來說，

我在行動之際即產生反映（reflection-in-action），我們在做某事亦同時思考我們的

作為。而我思考的是「當我聽見孩子所說，我沒有理由不讓他們說，因為這正是

我渴望聽見的。」這個察覺讓我覺得自己應該這麼做，我應將故事的步調慢下來，

我不應將說故事看做是我的展演，然後我學習在行動中調整我的步履。這個察覺

開啟了一個視框，促使我對過往習而不察的「教師我步調」加以檢視，我發現當

我逕自地以「教師我」的步調往前走，那會使我再度遠離孩子。 

扮演，使我接近你 

  恰巧碰上做掌中娃娃活動的際遇，使我產生拿娃娃來和孩子進行討論的籌

劃，最初只是單純地想：「這麼做應該會比較有趣味、有『戲』味吧！」而在實

際這麼做的時候，這個方式的確增添了討論時的趣味，在當次討論後我寫道： 

我演阿比和孩子來和孩子討論，用阿比的角色重述他們的問題，以阿比之名

邀請想說話的人分享，我說著「洪亦杉哥哥你覺得呢？」「伊境姊姊請說…」

等，孩子的臉上那種夾雜著笑意與認真的神情真令我難忘（5_兒哲記事）。 

  也許不僅僅只是趣味而已，當我透過扮演「假裝」成阿比（一個和他們差不

多大的五歲孩子），似乎某個程度我可以跳脫「教師」的角色，覺得自己和孩子

親近了起來；另一方面，當我正視著語料來進行理解活動時，我發現了一句我過

去不常說的一句話，屢次地在當次的討論出現，這一句話是「我不知道」。為什

麼過去我幾乎不說「我不知道」？Matthews 曾言：「家長和老師常覺得要照顧孩

子，要教導他們，要安撫他們，還要啟發他們，負擔非常沉重，因此往往忽略了

小孩子也會給大人帶來一些東西（王靈康譯，1998：21）。」對我而言 Matthews

的話切中了我的要害，是「教導在作祟！」我不自覺地認為，我應該教導孩子知

識，所以我很少說「我不知道」。不過當我扮演成阿比，收起強以為知的保護傘，

「承認不知道」的這件事好像容易多了，很微妙的是，當我說「我也不太知道」、

「我不確定」這類話語的時候，孩子們往往反過來告訴我「我知道…」，然而很
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慶幸我終於坦承了我的不知，跳離純粹的知識教導，使知識以一種含糊、模稜兩

可的方式向我們展現，使我們得以在這種含糊性中探索知識的內涵，我想這是我

「扮演」中所學到的。 

第三節 轉捩 

  「轉捩」一詞似乎已經暗示了轉變，是的，在我們討論活動的中後期有了一

個轉變：出現了「孩子說的故事」當它出現時，簡直就是以一種蔓延的姿態在我

們的討論中展開來，很難停止它，或者恰恰相反，我應該珍視它。對我而言，這

個轉變是在預料之外，所以我稱它是個「意外」。可是我不斷在想，這個意外真

的只是個意外嗎？我想要試著弄清楚：「這個意外是怎麼形構出來的？」 

  我想這個關於「轉捩」的故事，要從一個也是與「變」有關的故事說起，08

年的 12 月 5 日我們的討論進入了第七回，那次我們說了一個〈猴子變人〉的故

事，論文討論之初倪老師曾建議我，不妨將某一回我和孩子做討論的影片和楊茂

秀老師討論討論，我接受這個建議，在第七回討論後的隔週，與楊老師及另外幾

個伙伴相約於台北縣教師研究中心，針對這第七回討論的影像進行談論，我將此

談論視為自身觀念轉變的蟄伏；而接著在第八回的討論裡，孩子鏗鏘有力的一句

「我要講故事」，隨即啟動了之後孩子「說」的故事，「演」孩子說的故事。整的

來說，這一段關於「轉捩」的故事蔓延在整個 12 月裡。 

蟄伏 

  08 年 12 月 10 日的午後，台北縣教師研究中心舉辦了關於「兒童哲學」的研

習，趁下午的研習開始之前，我播放了第七回行動的影片，和楊老師、宥伶53及

承辦研習的鄭老師一同觀看與討論。我印象深刻的，是在觀看影片後，楊老師幾

度對我這麼說：「老師，妳好認真。…妳很認真，太認真了。」經過談論，他的

話不至於令我費解，帶著他的「評語」幾度地再反觀那時的我，那個「認真」的

我。 

  那一回的故事討論裡，我們的故事是〈猴子變人〉，事實上它是一個令人心

醉神迷的故事。阿潘和阿比蹲在後院的樹下看猴子，那幾天他們朝朝暮暮地在等

                                                       
53 宥伶是我的研究所同儕，她的論文亦是在「兒童哲學」這個範疇內進行探索。 
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待，等待猴子變人，他們還預備把這猴子變成的人當作是它們更小的弟弟，取名

叫「阿猴」。在我說著這個故事時，孩子們和阿潘和阿比同樣醉心於這個等待的

過程，那天的討論後我這麼寫著： 

我起了個引子，我說今天的故事有點神祕，然後我說「今天的故事是」我刻

意把話停住，以說悄悄話的方式一個耳傳過一個耳地說著「猴子變人」，聽

了這個故事名稱，進入阿潘和阿比的對話世界，孩子眼中那種期待、陶醉又

見證神秘的眼神，每每吸引著我，我傾心地沉浸在那個由文本開創的可能世

界，在故事結束後孩子笑著、問著（7_兒哲記事）。 

那天孩子們問著： 

為什麼猴子會變成人？（宥嘉） 

為什麼人會變成猴子？ （亦杉） 

為什麼要把猴子取作阿猴？（宥嘉） 

為什麼他們在草叢裡看猴子？（語心） 

為什麼他們把阿得改成阿猴？（一帆） 

為什麼他們要帶小 baby（阿得）出去？（伊境） 

  和孩子的討論中，我很「認真」地抓住兩個討論重點：「猴子會不會變成人？

人會不會變回猴子？」並不斷地想要孩子給出「確定的回答（答案）」，可是又為

什麼需要一個肯定、確定的回答？說到猴子會變人，牧海說「書上面說的啊」，

之後，亦杉也說「恐龍書有說 它到最後一頁的時候就有秀給我們看」，他指的是

教室中的那本《恐龍大發現》曾透露這類的訊息，於是有一陣子我們沉浸在書本

給予我們的世界當中，當時的我雖傾心於孩子神情，卻沒有靜下心來欣賞他們閃

耀跳動的思緒： 

351  （大家看著《恐龍大發現》這本書中幾頁關於人類演化的頁面）54 

352  侃恩:人真的好好笑喔  

353  宥嘉:真的很像耶 都沒有尾巴了  

354  T:對 他們這時候就沒有尾巴了 對不對 因為他慢慢覺得 生活在 

355  平地上阿 他們不需要在樹上跳來跳去 就不需要尾巴了 所以就變成

356  沒有尾巴了 怎麼樣 你相不相信人是由這種很像大猩猩的變來的 

357  幾個孩子:我相信  

358  T:那如果你相信的話 那我再問你喔 阿得他們家那隻猴子阿 是阿 

359  公 是他們的阿公送給他們養的猴子 那一隻猴子會不會變成人  

                                                       
54 時間註記[00:29:06] 
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360  宥嘉:人猴子喔 猴子人喔 

361  T:會不會變成人 

362  亦杉:可能會 有可能會有可能會 

363  T:有可能會 

364  亦杉:也可能不會     (7_081205) 

那些存在我腦海所謂的生物演化知識，規範且禁錮了我，我不自覺地意圖將我「受

教導而來的知識」再加以「教導」出去，我要孩子做出選擇，甚至要他們相信些

什麼！我給出的是帶有框架的思考「會或不會」，而孩子的思想世界則是靈活無

界，當時我沒有聽到，宥嘉說了很有意思的「人猴子喔 猴子人喔」，而亦杉即使

已經從書本上閱讀到相關的知識，他仍進入這個故事所提供給我們的一種可能性

之中，他對我說「有可能會…也可能不會」。 

  我曾經閱讀過德國哲學教授 Vittorio Hösle 在《哲學家的咖啡館》一書中所論

及的童年與哲學的關係，他說「兩者之間的共同點首先是對這個世界感到驚奇，

這個世界對兒童來說並不是不證自明、理所當然的，（這）反而喚起他們的好奇

心（許順閔譯，2001：276）」我接著思索，除了沒能欣賞孩子們閃耀跳動的思緒

之外，我是不是還可能破壞、剝奪了他們內在對世界所起的驚嘆與好奇？我在內

心驚呼：「天啊！那該死的認真！」 

意外 

  猶記在 12 月 10 日的談論中，楊老師的一個提問使我有些瞠目結舌：「討論

裡能更有『遊戲』的感覺嗎？思考的遊戲…」，宥伶起了與之相關的思考，她說

像是你有沒有想讓孩子學猴子、猩猩，「如果人在演猴子，那他是不是猴子？」

老實說，這些清新有趣的提議，我在進行故事前未曾想過，可是就誠如她的問題，

「如果人在演猴子，那他是不是『變』成了猴子呢？」，玩這個『變』的概念該

會是多麼有趣。幼兒園裡幾乎是天天上演的扮演遊戲，「演」是不是一種『變』

呢？在當天午後的兒童哲學研習裡，楊老師屢次提及 Lipman 和 Paley 兩位重要人

物，提及美國兒童哲學之父 Lipman 大概不令人意外，但為何提起 Paley？作為一

位資深的幼教老師 Paley，她所不斷實踐的是讓孩子說、演及「做」他們的故事，

而他們做的故事往往將他們生活中的腳本自然地揉合在一塊兒。Paley 在她的著

作中曾透露她這麼做的用意「我把他們的想像遊戲記錄下來，因為這是窺探他們

神秘訊息的主要管道，而且戲劇扮演也是孩子直接表現想像力和邏輯思考、快樂

和好奇心、不安和害怕等情緒的媒介（何釐琦譯，2008：16）。」對於 Paley 老師
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而言，傾聽孩子的故事是她親近孩子內心的途徑，而在孩子們做的故事裡，自然

地展現他們智性的思維，並且表現他們情感的需要。從我真正閱讀起 Paley 老師

的著作後，對她的幼教實踐與省思感到欽佩，卻不敢妄然地效仿。 

我要講故事 

  可是就在接下來的一次行動（第八回行動）中，當我預備循著故事文本順序，

說出〈誰大〉這個故事名稱後，有一個不同凡響的句子在故事開始之前，鏗鏘有

力地投向我： 

2  甄甄：(舉起手)我要講故事55 

3  T：嗯~ 

4  甄甄：講故事 

5  T：你要講故事給我們聽 

6  甄甄：嗯 (點頭) 

7  T：(點頭)好 請說   

8  (甄甄 低下了頭) 

9  汪薇：我也要我也要 

10 宥嘉：我要講故事 

11 亦杉：歡迎光臨講故事 

12 汪薇：很吵耶 

13 T：來 你現在希望誰說故事 就眼睛看著他 (宥嘉低頭看自己) 

（8_081212） 

甄甄的一句「我要講故事」像是無預警般地從她口中給蹦了出來，我有些又驚又

喜，我問：「你要講故事給我們聽」，甄甄的點頭好讓我確定自己沒有會錯意。其

實不只我聽見，我們都聽見了，然而似乎不只有甄甄想說故事，我提議用眼神找

出那位為我們說故事的人，宥嘉問：「可是可以看自己嗎」，是的當然可以！事

實上多數人的眼神投向了宥嘉（包括他自己和我），我們期待著他的故事，然後

孩子說的故事開始了。他開始說了 10 秒左右，侃恩說：「喔~三隻小豬」，宥嘉

繼續驅動著他口中的「三隻小豬」故事，他像是邊想邊說，像是進入了一股自我

述說的流域當中，其他的孩子有人被吸引著，有人看似分心，宥嘉：「我也可以 我

也可以說好笑的」，然後再度地將其他人的目光聚焦在他說的故事上，這個自我

推薦無疑是成功的，那麼又說了一個「好笑版的三隻小豬」，我想要試著提出一

個邀請：「涂宥嘉這個故事可不可以一邊演  可以嗎」，他婉拒了：「等一下 我

                                                       
55 時間註記[00:28:39] 
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先講完再 然後呢」然後故事繼續說了下去，是的，那就是他的敘事風格，有時

候開始說了，難以停止。 

選朋友？ 

  對於我們來說，誰都需要「聆聽」，在宥嘉說故事的後半段，有人不禁唱起

了歌，有人和旁邊的人談起了話，而我又不願為了管理秩序而中斷他的故事，我

選擇在宥嘉說完「好笑版的三隻小豬」後，在社群中對宥嘉拋出了這個問題，它

引起了這樣的討論： 

34  T：你覺得你剛剛在講故事的時候 你有沒有很喜歡哪一位聽眾56 

35  宥嘉：嗯 鄭伊境 

36  T：很喜歡哪一位  宥嘉（及其他孩子）：鄭伊境 

37  T：喔 為什麼    侃恩：她很安靜  

38  宥嘉：她都沒有講話 跟嗯～王 牧海 

39  侃恩：王牧海在你後面為什麼你都選你朋友 

40  宥嘉：因為你剛才自己也有講話啊  

41  侃恩：你都選你朋友  

42  T：你是選你的朋友嗎 

43  宥嘉：對啊 因為他們也有安靜阿 然後 然後呢～ （停5秒） 

44  牧海：選朋友 選朋友還還是選乖的 (頭偏向宥嘉) 你到底是選朋友還 

45  是選乖的啊  

46  宥嘉：選乖的啊     （8_081212） 

  誰會是宥嘉認為的好聽眾？他很快地先說出伊境這個名字，她總是善於聆

聽，在我們的討論中幾乎不曾打斷或干擾他人的發言，宥嘉想了一會兒繼續說「跟

嗯～王 牧海」，那時候宥嘉的眼神在找尋牧海，侃恩「王牧海在你後面為什麼你

都選你朋友」他的話語沒有停頓，一口氣說完，前面的「王牧海在你後面」是告

知，後面的「為什麼你都選你朋友」聽起來就像是理直氣壯的控訴，他覺得宥嘉

有所偏袒嗎？偏袒他的朋友？又或者在宥嘉聽來，侃恩的問題像是在問：「你為

什麼不選我？」他對著侃恩說「因為你剛才自己也有講話啊」，侃恩再次重複了

「你都選你朋友」的這句話，這下我也好奇了，我問宥嘉「你是選你的朋友嗎」，

他回答「對啊 因為他們也有安靜阿」，他用了「也」這個字，似乎在說「我選擇

的這些人，他們是我的朋友，而他們剛剛也很安靜，真的是好聽眾啊。」 

                                                       
56 時間註記[00:38:18] 
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  可是宥嘉的「對啊」使牧海疑惑了，選朋友？牧海的眉頭皺出了一個八，嘴

角出現一個帶著困惑的苦笑，他先是問了「選朋友 選朋友還還是選乖的」，宥嘉

沒有回應，牧海把頭偏向他，再一次問「你到底是選朋友還是選乖的啊」，牧海

想要問的好似是「宥嘉選擇的判準到底是什麼？你說你選的人是朋友，也是好聽

眾，可是問題是，你在做這個選擇的時候，到底是依照什麼判準選出來的？」宥

嘉似乎也明白牧海問的，他輕輕地回答「選乖的啊」；那一天討論結束後，汪老

師特別跟我提到這段討論，她也覺得孩子的拋問非常有意思。沒錯這是一段令人

印象深刻的討論，一場尋求釐清的探問，在這段裡我聽見了公正（偏袒）和友情

（朋友），可是究竟是哪一個？又或者，是因為有了友情，才更在意公正？ 

做我們的故事 

  在上段的討論後，我妄然地起了一個邀請：那麼有沒有人可以給我們一個短

短的故事，也許在五句之內，它可以讓我們演出來。我身旁的女孩伊境不慌不忙

地舉起手，她在我的耳邊說： 

55  伊境：從前有三隻小豬 他們要去山上玩 第一隻小豬說往左邊  第二隻

56  小豬說往右邊  第二隻小豬不知道路57 

57  T：好就先這樣好不好 (伊境點頭) 從前有三隻小豬 他們要去一座 

58  山上玩  第一隻小豬說往左邊  第二隻小豬說往右邊   

59  侃恩：是小豬還是小熊 

60  T：第三隻小豬不知道要往哪邊  

61  侃恩：喔~那個 好像跟我們教室的那個 

62  伊境：對啦 李侃恩 

63  侃恩：那個是熊不是豬耶    （8_081212） 

  當我將伊境告訴我的故事朗讀出來時，侃恩「喔~那個 好像跟我們教室的那

個」，哪個？伊境說「對啦 李侃恩」從她的語氣聽來的意思似乎是：「對啦！那

是我們教室裡的午睡CD故事，可是先不要講出來！」孩子們比我更早先一步知

道，那個故事是一個借用來的故事，原先的故事是〈三隻小熊〉，所以侃恩才再

一次地說「那個是熊不是豬耶」。當我們要試著將這個故事演出來的時候，伊境

默默地將她所設定的主角，從三隻小豬更改為三隻小「熊」。這個從午睡CD裡借

來的故事，如今已經又轉換成為孩子表達他們生活經驗的一個故事，那個他們共

同知道的故事，如今被共同演了出來，教室裡瀰漫著一股濃厚的熱情將故事再繼

                                                       
57 時間註記[00:39:48] 
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續「往下演」，而我幾乎是個一無所知的門外漢，除非我張開耳朵等著聽，那是

我唯一能做的事情，聽孩子們「還有還有…」地說著，並將故事的發展直衝結局，

最後兩隻小熊爬上了山頂，牠們看著第三隻小熊： 

74  侃恩、亦杉、伊境：加油加油加油58 

75  一帆：不是有擁抱嗎 

76  侃恩：擁抱不用啦 

77  亦杉：對啊是這樣(抱侃恩) 

78  T：下次下次再演這邊  今天我們過完山洞 三隻小熊要先回家了 

79  侃恩、亦杉：ㄏㄚˊ～   （8_081212） 

當飾演小熊的一帆說：「不是有擁抱嗎」，演二熊的侃恩笑了出來，用一種大男孩

般的口氣笑說「擁抱不用啦」，大熊亦杉倒是在下一秒抱住了二熊侃恩，他們又

抱又跳地說「耶~我們到了！」演小熊的一帆在一旁微笑著，他的朋友採納了他

的意見，加入他所補充的故事情節，並且將它演了出來，那是一個滿足的微笑。

那時距離放學時間已經超過了 5 分鐘，孩子們還不想離開這裡，我將那聲不捨的

「ㄏㄚˊ～」聽成了中音喇叭渾厚悅耳的低鳴聲。 

接續 

  再下去一週，因腸病毒肆虐，08 年的 12 月 19 日，只來了 6 位孩子，我們的

故事討論因而暫停一週，可是孩子說的故事並沒有因此喊停。我和孩子們在海報

上畫「大」的聯想畫，侃恩和牧海畫了大蘋果，我好奇，「大蘋果」指的是他們

自己，還是真正的蘋果？侃恩說：「都是」。起先我加入畫圖的行列，我說「啊大，

我想到大象！」我將所想的脫口而出，而侃恩接著說「大象！對呴！」，畫完我

的大象，我想到伊境上週的故事，我想將它在記錄故事的板子上寫下來，於是我

這麼做了，我並不知道，或說不是那麼有把握，會有孩子來看我在做的事，他們

會對我寫故事的動作好奇嗎？比我預期地更快，不出 1 分鐘，侃恩、牧海和媛媛

關注了我正在做的事情：59 

侃恩：欸妳在  (看了故事板) 伊境 

T：我把上次鄭伊境講的故事寫下來 (邊寫邊唸) 從前有三隻小熊 他們 

要去一座山上 

侃恩：欸那個不是那個嗎 我們教室也有 

                                                       
58 時間註記[00:45:20] 
59 轉錄自當天（2008/12/19）的錄影，時間註記[00:17:59] 
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牧海：哦~我們知道了 我們要演戲 

侃恩：那我要演 欸上次不是演到 

T：可是要有人告訴我後面的發展 上次是講到說 從前有三隻小熊 他們 

要去一座山上 第一隻小熊說往左邊 第二隻小熊說往右邊 第三隻小熊不知

道往哪邊 然後就沒了 

侃恩：哪有 接下來我知道 

T：那你來跟我講 

侃恩：接下來就是那個… 

  他們看著我將伊境說的故事記錄下來，我們也一起重述著伊境說的故事句

子，然後由侃恩將故事接續了下去，他說我記，然後形成了一個蘋果班版的〈三

隻小熊〉故事，這個故事是這樣子的： 

（伊境）從前有三隻小熊，他們要去一座山上玩，第一隻小熊說往左邊，第

二隻小熊說往右邊，第三隻小熊不知道要往哪邊。（侃恩）他們就分開走，

第一隻小熊碰到了一隻大野狼，然後，第二隻小熊碰到了一隻大老虎，第一

隻小熊和大野狼打很久，後來大野狼就跟他說：「小熊，請你放過(了)我」，

第一隻小熊繼續往前走。第二隻小熊跟大老虎打得越久，後來大老虎跟小熊

說「小熊，請你放了我」，第二隻小熊放了大老虎，大老虎讓路給他走，第

二隻小熊繼續往前走。第一隻小熊跟第二隻小熊他們到山上，他們就說「原

來右邊跟左邊都可以到山上」，後來第三隻小熊說：「左邊有大野狼，右邊有

大老虎，該怎麼辦呢？」，山頂上的第一隻小熊和第二隻小熊，他們就說：「可

惜老三不在這裡」後來他就說：「那老三怎麼辦，他自己有一條路」。 

在接近故事的結局時，他說著：「我想一下喔」，然後緩緩地說出結局，「可惜老

三不在這裡，後來他就說，那老三怎麼辦，他自己有一條路。」第三隻小熊他會

有他自己的一條路，多麼令人玩味的結局，我非常喜歡。 

上演 

剛剛好 

  第九回的討論尾聲，我和孩子分享，上上週伊境說的〈三隻小熊〉，上週侃

恩已經將它接續，完成了蘋果班版〈的三隻小熊〉。這個喜訊在社群中傳遞了開

來，汪薇一聽這個訊息，她激動地看著旁邊的侃恩，手摸著侃恩的頭說：「李侃

恩謝謝你」，我們並產生了一個籌劃「就可以來演」我們的〈三隻小熊〉了；我

發現了一個「巧合」，我翻閱《貓人》一書，使我們一同掃視了那些我們曾共享

的故事名稱，而接著下來： 
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154  T：接下來 多巧60 

155  侃恩：小熊和 大熊和小熊 剛好是大熊和小熊 

156  T：接下來發生的 剛好是大熊跟小熊的故事 

157  侃恩：剛剛好 

158  汪薇：嗚~太好了剛剛好剛剛好(拉著侃恩的手) 

159  T：所以 剛剛好  你們下次 想先聽這裡的故事(書) 還是演 

160  孩子們(尤其汪薇)：演~   （9_081226） 

侃恩用「剛剛好」這三個字替我們掌握了這場巧合，繼蘋果班版的〈三隻小熊〉

後，接下來的故事文本亦是一系列「大熊和小熊」的故事，這種生活與故事間的

連續性不是那麼有意地被排定，但它出現了，一定值得好好珍惜！接下來，想聽

《貓人》裡的「大熊和小熊」？還是演蘋果班版的〈三隻小熊〉？孩子的選擇無

疑地，當然是把蘋果班版的〈三隻小熊〉給演出來！ 

把它演出來 

  上演故事的那天，當我將故事板上記錄著的〈三隻小熊〉朗讀出來時，它立

刻成為大家傾聽的焦點，它像是擁有魔法，將我們凝聚在一起。故事一說完，孩

子們很快地決定了演員，三隻小熊和演山洞的人是上回演出的原班人馬，這次的

故事裡，還多了野狼與老虎，還有一個說故事的人，孩子們稱這個人為導演。「演」

總是引燃了孩子們的熱情，我眼前的五歲演員們，他們一要開始做故事，方才的

魔法像是快速轉換了形式，它使一個個生命都跳動活躍了起來，他們興奮不已！

每個演員同時間以熱誠的生命活潑地在演出，像是春日的百花齊放一般，呈現了

風貌，卻也使我眼花撩亂。經歷那天活動後的我如此自陳：對於今天的演戲，我

還是不得不承認，帶孩子們演戲這一件事情，對我還是充滿挑戰的，演戲的場面

或熱鬧或混亂，演過一回他們提出的問題總還是令人振奮（兒哲記事十）： 

13  伊境：為什麼演員要這麼吵61 

14  T：為什麼演員要這麼吵 演員 為什麼你們需要 這麼吵(侃恩舉手) 

15  汪薇：我沒有要很吵啊  那是那個卓盛希很吵  

16  侃恩：我跟你講 呂媛媛 呂媛 

17  語心：因為他一直 

18  T：現在好多人一起講話 我都聽不到 該怎麼辦 (宥嘉和侃恩舉手) 

                                                       
60 時間註記[00:34:01] 
61 時間註記[00:24:48] 
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19  涂宥嘉 

20  宥嘉：為什麼演員要那麼吵 是不是因為覺得很好玩 (T將此問題寫 

21  在海報上) 

22  伊境：可是很好玩也不能這樣  （10_090109） 

我聽見自己的不悅，我還沒辦法穿越那些看似紊亂的表象，來和他們談論經驗，

但他們的同伴卻可以，提出直率而純粹的反省。伊境問「為什麼演員要這麼吵」，

全部的演員幾乎同時間在演戲，負責說故事的伊境大概深感困擾，演員一聽到這

個問題有人覺得委屈，有人覺得錯在他人，當觀眾的宥嘉循著伊境的提問，溫和

地說：「為什麼演員要那麼吵 是不是因為覺得很好玩」，他將方才的提問重述了

一次，然後直接卻不失溫柔地附加上他的理解。而伊境聽見了宥嘉所談的可能

性，她以一種公正的口氣說：「可是很好玩也不能這樣」。孩子們對話的畫面使我

想起，蘇格拉底遺留給我們的這句話「未經檢視的人生不值得活」，他們向我呈

現的，是對生活加以檢視的生活態度，一場純粹的反省與探問就這麼地發生。 

回觀 

  寫這篇故事時，我經常在想，如果沒有那場對話，我會不會看見那個「認真

的老師」及「缺乏遊戲的討論」？如果沒有午後的那場研習，Paley 老師的觀念

會不會再次浮現在我心湖的中央？如果沒有孩子的那句「我要講故事」，我會不

會有勇氣去做這個妄然地效仿？「我要講故事」這句話實在如同有力的小石子，

它不偏不倚地投向我的心湖，使我無法忽視亦無法聽而不聞。現今的確無法確切

地回答這些「如果」，只能說，是這般的境遇，使得孩子說的、演的故事，在我

們的眼前上演了出來。 

  再一次地看，這場意料之外，我說它是經歷一場境遇而來，而不只是單純的

意外，書寫它，將能使我對這場境遇的體驗有所認識。 

他者語言如光，引我探照自身 

  唯有我睜開眼，才可能看見自己，只是當我試著想看清，卻不見得能如願清

晰，在那些自身的不明與莫名模糊一片的時候，他人的話語如光，使我帶著那光

亮去探照自身的思想，而探測的路，經常是來來回回。我所說的「他者」又意指

了哪些對像？一來是思想上的夥伴，像是在我行動之初，倪老師曾問我「妳在試

什麼？妳這麼做的用意何在？」，這些問題在爾後成了我經常的自問；又如前所
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述，與楊老師對經驗進行的談論裡，他的一個評語「老師，妳好認真」，一個提

問：「能更有遊戲的感覺嗎？」，都使我在復返過往的經驗，檢視自身在「兒童哲

學」意義的理解。實踐經驗的理解，不僅是吸收浩瀚文本中蘊藏的思想，同時在

文本與實踐經驗交融裡，端見自身知與行間的斷裂，看見斷裂的同時，也許就是

縫補的開始。 

  二來眼前孩子們，他們讓我的兒童哲學行動成為可能。他們的提問率直而深

刻，他們熱情投入於演故事，亦有反身探問的能力，在這篇故事裡，有兩個具有

反省與批判色彩的提問始終縈繞在我的內心「為什麼你都選你朋友？」、「為什麼

演員要這麼吵？」，孩子們的對話使我體認，在生活中「做」哲學（do philosophy）

的原貌，他們使我學習一種生活的態度，即 Lipman 所說的「使哲學成為活的學

問，在實際生活中發生作用。（黃迺毓，2002：26-27）」 

「生活」與「故事」的連續性 

  我們經歷了一段經驗的連續性，與其用「連續性」，不如用侃恩所說的「剛

剛好」。從宥嘉的〈三隻小豬〉到伊境的〈三隻小熊〉，從午睡故事到伊境的〈三

隻小熊〉再到侃恩的〈三隻小熊〉，從侃恩的〈三隻小熊〉到故事文本中的〈大

小和小熊〉，這種連續性使我們體會受人們喜愛的「剛剛好」！ 

  從嘗試性的行動中可見，孩子的「生活經驗」與「故事」所產生的連續性與

交互作用。起先 CD 中的午睡故事只是個故事，當它被孩子們聆聽後，這個故事

即進入孩子們的生活經驗世界。伊境將自己內在經驗表達（說）出來，形成了伊

境說的〈三隻小熊〉故事，而當伊境說的〈三隻小熊〉故事被演出來後，這個展

演的故事又進入了孩子們的生活經驗世界中，侃恩再度把這個未完成的〈三隻小

熊〉故事接下形成了一個完整的故事，當這個故事被孩子們再次演出來，循環中

形構了孩子們共享的生活意義世界。然而，當他們奠基在共有的經驗上，你一言

我一語地說著故事時，「我」顯然是個無知的局外人，可是當「我」成了這麼個

無知的老師時，「我」的心靈反而因為他們的故事富足了起來。 

 

 

 

 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

80 

第四節 投契 

  「契」字最早出現在我第九回行動後的記事中，那時記載著： 

對於現在來說，指引一切的似乎是「默契」，吃過點心後我經過美勞區走往

放白板的地方，隨口說著「我先來推白板」，兩個孩子汪薇及伊境說 「珮君

老師我來幫你」，……我們一同地準備，不需要特地的集合儀式了，已經不

再需要了（9_兒哲記事）。 

不僅僅只是一種（集合）形式逐漸地消融，還有一種不須言語的意念契合： 

故事〈誰大〉會怎麼開始、怎麼進行、又怎麼畫下暫時的句點呢？在還沒開

始前都是未知的；我預想時，想著或許說完故事可以「演」， 看孩子在演的

時候如何表達，而真正開始說故事時，一開始盛希和甄甄便是邊聽邊演起故

事來，呵太有趣了也太有默契了！ 那麼就順著進行吧！（9_兒哲記事） 

  09 年 1 月中旬，已是學期尾聲，亦是此教育實踐的最末回62，我與孩子們似

乎找到一種協調的步伐，並共同參與了一場說故事、編故事、提出問題、對問題

思考與發現問題形式的饗宴，這場饗宴始終令我難忘。也因為有此體驗，當我閱

讀馮朝霖老師之《希望與參化─Freire 教育美學推衍與補充之嘗試》63一文時，對

其教育希望構成要素─邂逅、投契與參化中的「投契」產生相當的共鳴。文中指

出「投契」乃為「教師與學生在教學活動中（探究、練習、對話等等），因投入、

專注而無形中達到與他人、事物、自己完全融入契合的現像（馮朝霖，2006：153）。」

我想，我與孩子之間不只存在非言語的「默契」而已，重要的還有「投入」。 

在步伐中，聽見美 

  我大概沒有想過，我會以過往的行動教導自己：慢下你的步調來，讓你的心

去感覺（090527初步整體回觀）。 

  進行討論的這天，是學期的倒數第二天，吃點心時間汪老師向我表示，教室

中的玩具已進行過消毒工作，需要大班的孩子協助整理海綿積木，因而這天的討

論不若往常大約在下午三時一刻開始，莫約三點半我們才進入了階梯教室。過往

的自己大概會對此感到焦慮，但是經歷了第四回的行動，知道自己需要「慢」下

                                                       
62 討論日期為 2010/01/16（學期結束前的道數第二天），當次幼兒參與人數 9 人，汪薇當天生病請

假，媛媛、甄甄出國。 
63 此文載於李錦旭、王蕙蘭（主編），批判教育學—臺灣的探索（頁 137-168）。 
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來，需要學著慢下來。進到討論的空間，我請孩子們在心裡默數 1 數到 20，再

從 20 倒數到 0，在討論活動開始前我和孩子都需要有一小段的時間讓我們穩定

下來，數十秒過去，我像閒聊那般地問：「你剛能在心裡從 1 默數到 20，又從 20

默數到 0 嗎？」宥嘉說：「可是我不會從 20數到 0的耶」對耶！他這麼一說我才

意會到，這有點困難不是嗎？侃恩說：「就 20 19 18」其他的孩子陸續加入這個

數數的行列，一直倒數到 0，然後故事就要開始了。 

  這天的故事是〈花！當然會飛〉，我按著內心預先的籌畫，在海報上用紫色

的蠟筆畫上幾筆，緩緩地畫，像是要再次穩定我們彼此的心情，然後我起了一個

頭「幫我看看這是什麼好不好」，孩子的回應裡，有魚、有風、有人、有風景、

有小星星、有十字型、有花等等。我想畫的是微風中的紫色花朵，孩子沒有問，

我也沒有說出口，沒有答案，只是想像而已，我們帶著想像打開文本： 

85  T：今天我們從貓人他們家跑出來 跑去 大熊和小熊的家 他們寫給 

86  我們看的第一個故事是(T把書面向大家)64  

87  T、幾個孩子：花 當然會飛 花 當然會飛 

88  盛希：哈哈 花會飛 

89  侃恩：對啊 花被風吹走就會啊 

90  伊境：還有蒲公英它 它被人家吹走也會 飛走 

91  侃恩：阿被人家摘走了 走來走去它就飛走 

92  宥嘉：對啊 

93  伊境：它的每一個花瓣都有種子 

94  T：蒲公英飛起來好漂亮 它一朵花就咻咻咻咻咻 

95  宥嘉：它它有 它如果展開的話 就很像一個蒲公英了 如果它花開的話 

96  T：花開的話  （11_100116） 

緩緩地唸出篇名〈花！當然會飛〉，盛希用俏皮的口吻說「哈哈 花會飛」，她也

許是覺得「花會飛」這個說法聽起來很有趣，侃恩描繪出花在什麼情況下會飛起

來，他說「對啊 花被風吹走就會啊」，伊境則舉例說「還有蒲公英它 它被人家

吹走也會 飛走」，有風的時候，花會飛走，我想像了一會兒伊境提起蒲公英的飛，

那幅畫面~真美！ 

 

 

 

                                                       
64 時間註記[00:03:42] 
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編織故事 

  關於〈花！當然會飛〉這個故事大致是：小熊趴在窗臺看外面，大熊坐在窗

邊看報紙，小熊問爸爸：圍牆上開了好多紫色的花，那是什麼花？大熊低著頭要

小熊自己用頭腦想想看，第一次小熊猜「是玫瑰花」，大熊反駁說「玫瑰花沒有

紫色的」，聽故事的伊境則對著大熊的句子反駁道：「玫瑰花也有紫色的啊」，紫

色的玫瑰花漂亮嗎？伊境肯定地點頭，我沒有看過紫色的玫瑰花，不過卻可以透

過伊境的語言想像它的美；回到故事，小熊第二次猜「蓮花」，大熊說「蓮花不

會開在圍牆上」，那到底是什麼花？我用低沉的聲音說出大熊的回答： 

159  T：（用低沉的聲音說）啊~是紫色的 又開在圍牆上 那一定是 牽牛 

160  花啊 你認識牽牛花嗎65 

161  侃恩：我知道 

162  伊境：喇叭花 

163  宥嘉：我有看過 

164  T：喇叭花欸對 它長得有點像喇叭 所以也有人叫他喇叭花  

165  宥嘉：嘿嘿 喇叭花 

166  T：（用低沉的聲音說）喇叭花 就是牽牛花 不然你就可以叫它是喇 

167  叭花 懂嗎 

168  侃恩：(比著書)真的有寫喇叭花嗎 

169  T：真的有寫嗎 沒有寫 我自己編的 喇叭花是我們自己編的 啊 

170  小熊說 啊 爸比 花飛走了 （11_100116） 

大熊告訴小熊「當然是牽牛花」，我回到珮君老師的身份詢問，孩子們的經驗裡

出現過牽牛花嗎？伊境給出了牽牛花的別名「喇叭花」，而且這個別名得到孩子

小小的驚嘆，我遂又用大熊的聲音將「喇叭花」編到故事裡去，我這麼一說，侃

恩立刻靠過來，手比著書，輕聲地說「真的有寫喇叭花嗎」，我告訴他「沒有寫 我

自己編的」。 

  故事的尾聲，小熊說「爸！花飛進來了」，大熊抬起頭一隻紫色的蜻蜓，在

鼻尖上飛來飛去，孩子們聽到這句「在鼻尖上飛來~飛去~」時即哈哈大笑。大熊

盯著那隻蜻蜓，然後看著窗外的圍牆，你想牠看到了什麼？圍牆那發生了什麼

事？那時他們好奇地湧上前來，他們想看看書的插圖畫了些什麼，他們看了圖之

後，這回我邀請他們來編這個故事的結局： 

 

                                                       
65 時間註記[00:08:12] 
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199  伊境：就是 蜻蜓把 把喇叭花摘下來了66 

200  T：蜻蜓把喇叭花摘下來了 

201  侃恩：他把那個他的朋友 那個叫過來了 

202  T：誰把他的朋友叫過來 

203  侃恩：蜻蜓 

204  T：蜻蜓把他的朋友都叫過來 所以你覺得 

205  侃恩：不然你看 (上前翻書) 有兩隻啊 三隻 

206  T：喔好多隻蜻蜓 

207  宥嘉：那我也要看  

208  侃恩：(指著書上的圖) 這個是蚊子 欸這個是花耶 這個是花耶 

209  T：那有沒有人要再試試看  

210  侃恩：老師這個是花耶 

211  T：真的欸 

212  孩子們：(向前看圖)哈哈哈哈哈 （11_100116） 

他們兩位所說的結局實在別有生趣，伊境說的是，圍牆上那些蜻蜓把喇叭花給摘

下來了；侃恩說，圍牆那兒蜻蜓把牠的朋友叫過來了，他再一次看書上的圖，除

了蜻蜓以外，他發現了在蜻蜓的尾巴上有花耶！  

問題饗宴 

  我沒有唸出書上所寫的結局「不知道什麼時候，圍牆上停滿好多好多，紫色

的蜻蜓。」便開始提問，這天的問題清單是： 

1. 為什麼大熊會看報紙？（一帆） 

2. 小熊在做什麼？（亦杉） 

3. 為什麼小熊和大熊都認不出那是蜻蜓？（宥嘉） 

4. 為什麼小熊在看外面？（博林） 

5. 為什麼小熊要一直看花   不看更外面（伊境） 

6. 為什麼大熊要一直看報紙  不看外面的花（宥嘉、侃恩） 

7. 為什麼大熊不要看花     小熊不要看報紙裡面的圖畫 （博林） 

表象上看來，這只是一個提出問題的過程而已，但實際上並非如此。在一邊提問

的過程裡，社群中的他人自然地給了回應，因而引起了談論，用談論來表達思想，

另方面，或許你已經敏感地發現到：第 5、6、7 個問題似乎有一些關連；在接下

來的篇幅裡，我將書寫我們在提問過程中的一些思考，以及第 5、6、7 個問題是

                                                       
66 時間註記[00:10:40] 
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怎麼被串聯在一起的： 

一、大熊會看報紙？ 

  由一帆提出的第一個問題是「為什麼大熊會看報紙？」，他提出這個問題的

時候盛希看著他，並隨後大聲地讀出他的提問，我將問題寫在海報紙上，而孩子

早已習慣一面看著我寫，一面幫我複述出剛才的問題形式，他們會配合我的筆

觸，我寫出一個字時，他們唸出下一個字，當我寫下「麼」這個字，侃恩看見「有

林耶 也有ㄠ耶」： 

280  一帆：為什麼 大熊會看報紙67 

281  盛希：為什麼 大熊會看報紙 

282  幾個孩子：為什麼大熊會看報紙 

283  (T將問題寫在海報紙上) 

284  侃恩：有林耶 也有ㄠ耶 (應該是指「麼」這個字) 

285  幾個孩子：為 什 麼 大 熊 會 看 報 紙 

286  T：柴一帆你為什麼想問這個問題 

287  一帆：因為我覺得 小熊說要看牆上 (聲音很小，聽不甚清楚) 

288  T：喔 所以你覺得牠不要看報紙 嗎 (一帆輕點頭) 

289  侃恩：那牠要幹嘛 

290  T：柴一帆你覺得牠看報紙不好 嗎(一帆輕點頭) 

291  宥嘉：因為大熊本來就不會看報紙  只有人才會啊 

292  盛希：對啊  （11_100116） 

當我把問題記錄下來後，我想問一帆：「為什麼想問這個問題？」他的聲音小小

的，當時的我聽得不甚清楚卻也沒追問，只是臆測「你覺得他不要看報紙嗎？」，

如果不要看報紙，侃恩說「那牠要幹嘛 」，一帆是覺得大熊看報紙不好嗎？恐怕

不是，他起先的問題是「為什麼大熊會看報紙？」，我似乎無法理解一帆真正想

問的問題，而當我困在一帆的問句裡，宥嘉的一句「因為大熊本來就不會看報紙  

只有人才會啊」剎時脫口而出；他的這句話讓我聯想到侃恩的另一句話，當我們

討論〈猴子變人〉的故事時，侃恩曾經對我說「我也覺得不會(變人)  因為它是

演故事的」，宥嘉和侃恩的句子裡透露了一個相似的想法：「故事裡發生的事，不

一定是真的（甚至不是真的）！」宥嘉的這句「因為大熊本來就不會看報紙 只

有人才會啊」不禁使我再次去推敲他的話中之意。他是不是認為，大熊的世界裡

沒有「文字」，牠根本看不懂文字，所以牠不會看報紙，文字是人類才有，人才

                                                       
67 時間註記[00:14:57] 
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會看報紙。當然我只能說，這是我所揣測的「他可能的意思」，他真正的意思我

已經不得而知。 

二、不就是蜻蜓嗎？ 

  在故事裡，小熊家的圍牆上到底是一幅怎樣的景像？我沒有唸出故事文本中

的那句結局「不知道什麼時候，圍牆上停滿好多好多，紫色的蜻蜓。」但殊不知

在宥嘉那裡，他早有一些洞察： 

310  宥嘉：為什麼 小熊不認識那個是什麼 爸爸也不認識那是什麼 不是就

311  是蜻蜓他們認成花了68 

312  T：你覺得那上面都是蜻蜓 認成花嗎 

313  宥嘉：對啊 

314  T：有沒有可能 有花又有蜻蜓 

315  宥嘉：沒有可能吧 

316  T：那你的問題是什麼 

317  亦杉：有花又有蜻蜓 

318  侃恩：花在那個 

319  宥嘉：可是可是 旁邊那個那個花 花突然就飛走 那不是就是蜻蜓嗎 

320  T：可是你一開始不是說 花也會飛嗎 

321  宥嘉：我 我早就把它忘記了啊  

322  T：你早就把它忘記了 所以 你可不可以再說一次你的問題 好讓我 

323  把它記下來 

  324  宥嘉：就是呢 為什麼大熊跟小熊都不知道那是蜻蜓 （11_100116） 

宥嘉藉著問題的形式，提出了他的想法「不是就是蜻蜓他們認成花了」，在他看

來，在小熊家圍牆上的不就是蜻蜓嗎！？我詢問一種可能性「有沒有可能 有花

又有蜻蜓」，宥嘉覺得「沒有可能吧」， 亦杉和侃恩因為從書上的插圖看到花，

所以侃恩說「花在那個」書上，宥嘉用「可是」來說明自己認為「就是蜻蜓」的

理由，「可是可是 旁邊那個那個花 花突然就飛走 那不是就是蜻蜓嗎」，在故事

的尾聲，「那個花」一下飛走，一下又飛進來在大熊的鼻尖上，宥嘉認為「那個

花」其實並非「花」，牠會像動物一般「突然」就飛走，是因為牠是蜻蜓！當時

我還記得宥嘉在故事一開始，也是同意「花會飛」的其中一員，所以我追問「可

是你一開始不是說 花也會飛嗎」，但他倒是像不受自己原本假定所限地說「我早

就把它忘記了啊」。笛卡兒教我們作哲學要「重新開始」……我要有新的起點，

                                                       
68 時間註記[00:17:14] 
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看看能否用自己的方法證明我真的知道我自認為知道的東西（王靈康譯，1998：

26）。對大人來說，不執著於原本的觀念與想法實非容易，但對小孩來說這似乎

簡單許多，他們幾乎不費吹灰之力就可以「重新開始」，然後勇於以自己的洞察

去發展出他們的洞見！ 

三、為什麼小熊要一直看一直看呢？ 

  接續博林提問「為什麼小熊要看 外面」，我反問他覺得小熊這麼做很奇怪

嗎？博林沒有馬上回應我，倒是亦杉說他覺得「不奇怪…因為大家有自己的特

色」，69博林又問：為什麼大熊也是一直一直看報紙呢？ 

381  T：呂博林說他覺得爸爸很奇怪 爸爸為什麼要一直看報紙 都不看 

382  外面 你覺得呢70 

383  亦杉：牠有一個時候看外面啊 

384  T：ㄏㄚˊ  

385  亦杉：牠有一個時候看外面啊 

386  T：哪時候 

387  亦杉：那個啊 你講的時候  

388  T：妳覺得呢 

389  伊境：我覺得 爸爸想看報紙 不要理牠 牠不想看外面 然後小熊想看

390  外面  然後小熊問牠 牠就不想理牠 （11_100116） 

當我說出呂博林的好奇時，我說「爸爸為什麼要一直看報紙 都不看外面」，我的

用字過於大意，使用全稱「都不」，亦杉隨即推翻了我的說詞「牠(大熊)有一個

時候看外面啊」，真的是如此！在故事的尾聲，大熊盯著那隻牠鼻尖上的蜻蜓，

牠的視線在最後不就是停在窗外的圍牆上嗎！？可是在當時，亦杉所說的話，我

並沒有聽懂。 

  我轉向詢問身旁舉手已久的伊境「妳覺得呢」，她好似洞察大熊的心「牠不

想理小熊」；她的洞見不禁讓我想起大人和孩子們的關係，當孩子發自內心向我

們發問時，經常地我們並未認真地對待他們的提問，我們可能覺得那不值得一

問，我們有時甚至對之不加理會，草草地給出了一個我們感到確定的回答，可是

我們又怎麼知道，會不會像這故事的結尾，小熊對環境的細膩觀照給了大熊另一

                                                       
69 亦杉在第二回〈畫字〉的討論裡，他對於阿潘稱「寫字」、阿比稱「畫字」覺得兩個都可以 

他的回答與「因為大家有自己的特色」有點相似，當時他說：「因為我覺得 自己都可以自己想 想

要自己做的樣子啊…因為 有自己的選擇」 
70 時間註記[00:23:12] 
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幅景象呢？當時我對伊境的這段細膩詮釋深感贊同，我轉而再問其他孩子：「你

們覺得呢？你們覺得大熊不太想理小熊嗎？」博林說：「我覺得會理吧」，我追問：

「你覺得牠有理牠嗎」，他給了一個耐人尋味的回應「沒有 但我覺得會」。 

四、問題中的奧妙關連 

  接下來伊境提出的問題是「為什麼小熊要一直 看花 然後不看 更外面的地

方」，我在重述她的問題時以「一直看花一 直看花 一直看花」來強調小熊一直

在做的事，緊跟隨在我強調後，宥嘉這麼地問： 

426  宥嘉：那為什麼  大熊要(邊笑邊說)一直看報紙  一直看報紙71 

427  T：欸 那為什麼  

428  宥嘉：相反話 

429  T：相反過來就是 為什麼 欸這樣我不用重寫欸 我只要寫幾個字喔430  

你看 為什麼 什麼 大熊要一直看報紙 

431  幾個孩子：為什麼大熊 

432  侃恩：為什麼大熊 我跟涂宥嘉的一樣 

433  T：為什麼大熊要一直看  

434  宥嘉：一直看報紙  

435  T：不看 

436  侃恩：不看 外面的花  

437  T：喔不看外面的花 對欸他們兩個怎麼都相反啊（小孩嘿嘿嘿笑） 

……（過了約 4分鐘） 

484  博林：欸我跟你講 我想到一個問題72   T：是 

485  博林：我想到一個問題了        T：嗯 請說 

486  博林：為什麼大熊不要看花       幾個小孩：不 要 看 花 

487  T：他還沒說完  

488  博林：為什麼大熊不要看花 為什麼小熊 為什麼小熊不要看報紙裡面

489  的圖畫 也不看書為什麼 也不看報紙裡面的圖畫 

490  T：哈哈 啊我跟你講太好玩了 呂博林說 為什麼 哎唷 那欸啊內 

491  (麥克筆沒水) 

492  語心：哈哈                         侃恩：那欸啊內 

493  亦杉：啊內 （11_100116） 

  起先伊境提出的第（1）個問題是「為什麼小熊要一直看花 不看更外面」，

我使用一種帶有戲劇性的口氣來複述其提問，宥嘉聽完像是進入了一種遊戲的狀

                                                       
71 時間註記[00:26:06] 
72 時間註記[00:30:34] 
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態，他邊笑邊說「那為什麼  大熊要一直看報紙  一直看報紙」，在侃恩的加入

下形成了第（2）問題「那為什麼大熊一直看報紙 不看外面的花」我當時對於宥

嘉所說的「相反話」特別覺得有趣，似乎是指小熊一直看花，大熊不看花，小熊

一直在做的事情，而大熊不做；但是也許更好的嘗試為，不是我一再地「捕捉、

臆測」孩子話中可能的意思，而是讓孩子自己來說「相反話」的意思是什麼？是

什麼跟什麼相反？關於這個「相反」我們可以練習來玩「相反話」的遊戲，對「相

反」這個概念進行探索；經過莫約四分鐘，博林問（3）「為什麼大熊不要看花 小

熊不要看報紙裡面的圖畫」，別於前兩個問題皆是以「為什麼 OO 一直… 不

看…」，他將問題形式轉為「為什麼 OO 不看… XX 不看…」，他將聚光燈打在大

熊和小熊各自不做的事情，也打在我的偏見上：當我第一次看這個文本73或跟孩

子討論前，我心裡是帶著這樣的基調在想的：大熊為什麼不回應小熊呢？牠為什

麼顯得這麼敷衍呢？牠頭抬也不抬就說圍牆上那紫色的東西是牽牛花，結果呢？

牠可能自以為是，牠可能沒想到那是蜻蜓；可是沒想到，與孩子的疑問比較起來，

他們的立場顯得公正有彈性，我的想法帶著一種偏見，沒錯我是的；我思考的是

在現實社會中，大人對於小孩、老師對於學生的疑問是以什麼樣的態度面對的

呢？這樣一種不在乎的態度嗎？（11_兒哲記事）博林的提問向我隱約透露的是，

大熊和小熊牠們倆各有執著，牠們可以不需要這樣，牠們甚至可以分享啊！他的

想法照見了我對大熊的偏見。 

  在記錄上述的三個問題時，我以不同的顏色的筆，將這三個問題記錄在一

起，並與孩子們分享說「我們這裡面藏了 紅色第一個 鄭伊境的問題 綠色第二

個 涂宥嘉的問題 （侃恩：呵還有我跟涂宥嘉）藍色第三個 （牧海：呂博林）」 

這些問題不是單點式的獨立問題，這些問題是通過社群而再造出來的，我們如同

共同參與一場提出問題、創造問題、發現問題關聯的饗宴，在討論社群的建構中，

使得情感與智性的活動同時開展，我聯想起這麼一段話：「教育的美就是在師生

共同投入而忘我的學習活動中，不知不覺地參與了彼此生命的成長與創化（馮朝

霖，2006：156）。」這段我們共同投入的學習活動，足夠使人忘我，也許是這種

忘我，使我卸下「追求答案的金箍」，這場饗宴對我（們）而言足夠豐盛了，我

起了一個邀請「有沒有人想要假裝成小熊」，對於演戲的邀請，孩子們總是盛情

地接受邀約。 

 

                                                       
73 意指〈花！當然會飛〉這篇故事文本。 
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演出〈花！當然會飛〉 

540  T：誰想要假裝大熊(語心、博林、亦杉、一帆舉手)74 

541  牧海：那麼多大熊 

542  T：那麼多大熊 那要選誰 選誰你幫我看一下 

543  伊境：投票 

544  T：喔投票 那小熊的有誰我看看 (亦杉、盛希、宥嘉、伊境) 你這 

545  樣我都看不到 你擋到 

546  牧海：我數123  放下來 

547  侃恩：好 （11_100116） 

  四點的放學鐘聲已然響起，我像是沒聽見似地繼續問道：「誰想要假裝大

熊」，我左手邊的牧海拿了一支麥克筆假裝成麥克風擺在我的嘴唇前（我們在第

九回的討論曾經這樣假裝過），我聽見他說「那麼多大熊」，是呀！那麼多個大熊，

該怎麼產生一個大熊，我本想請小孩再舉一次手讓牧海來選出，而我右手邊的伊

境拍拍我的肩說：「投票」，然後我想接續伊境的這個建議，看看小熊的候選人有

哪幾位時，牧海難得有些激動地站起來對著小孩們說：「我數 123 放下來」，他

們沒有異議地將手放下，在侃恩相應的一聲「好」之後，這場選主角的小型會議

真正開始了，我自動退下會議主席的角色，牧海自然成了主席，侃恩是副主席，

我則比較像是司儀： 

568  牧海：想當小熊的 (侃恩一起數) 1 2 3 (博林、盛希、宥嘉、伊境舉

569  手) 卓盛希75 

570  伊境：卓盛希她早舉了 她3就舉了 

571  侃恩：對啊她早舉 她2的時候就舉了 

572  盛希：沒有 

573  侃恩：快3的時候她就舉了 

574  T：那怎麼辦 （11_100116） 

  我揣測著：「孩子是否因為重視，所以在乎遊戲規則的公平性？盛希的確舉

得很快，而這也是牧海所目睹的，但是坐在盛希對面的伊境有話要說：「卓盛希

她早舉了」，副主席侃恩頓時成為了目擊證人「對啊她早舉 她 2的時候就舉了」，

當盛希否認，侃恩把時間點表達得更明確一些「快 3的時候她就舉了」，我重回

影片，影片中盛希舉手的時間點，的確是主席一數完 2 尚未數到 3 的時間點；只

                                                       
74 時間註記[00:33:46] 
75 時間註記[00:34:49] 
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是當時的我並沒有看得如他們那般仔細，我遂回問大家「那怎麼辦？」主席和副

主席飛快地達成共識「再一次再一次」，於是五分鐘的選角會議，選出了亦杉飾

演大熊，博林飾演小熊，會議一結束，牧海和侃恩隨即褪下主席與副主席的角色，

他們自個兒走到我身後置放麥克筆的籃子那，他們倆在簡單的自行協調後（牧

海：你要當小熊還小熊的），成了大熊和小熊身旁的收音員，雖然當他們四位一

同站上舞台後，伊境曾邊笑邊說：「分不出來演員是誰啊」，不過這沒有改變他們

當收音員的決心。 

  這齣說故事後的即興劇，在我們的眼前上演了出來，喔！並不是演員負責向

我們演出戲來，而是在我們共同投入下，使其展演開來76： 

侃恩：好嚕 準備好嚕 

牧海：這個準備好了 這一個（指飾演大熊的亦杉） 

T：燈光開始(宥嘉打開燈光，觀眾拍手，演員出場後觀眾哈哈笑) 

亦杉：(對牧海說)你進去啦 (指躲在窗簾後面) 

T：大熊坐在客廳裡面看報紙  

亦杉：我在裡面 

T：小熊 趴在窗台看窗外   

侃恩：不是啦王牧海 

T：小熊 看到了外面  然後呢 他就想了一個問題問爸比 

博林：(用小baby細細的聲音說)爸爸 為什麼 那個花在牆壁上面開的花 是 

   什麼 紫色的 

亦杉：(用爸爸低低的聲音說)仔細想一想 

(觀眾哈哈大笑) 

T：於是 小熊就想了想 試著猜猜看 

博林：玫瑰花 

亦杉：玫瑰花哪有紫色的啊  再想一想 

博林：嗯~ 

(觀眾仍被亦杉的聲音逗得哈哈笑) 

T：收音的人可以蹲下來  再想一想 

博林：蓮花 

T：蓮花 

亦杉：蓮花哪有紫色的啊 再想一想  

(觀眾仍被亦杉的聲音逗得哈哈笑) 

博林：想不出來啦~ 

亦杉：好啦好啦 那個 好啦好啦 我講給你聽啦 是 是那個 

                                                       
76 轉錄自第 11 回錄影，時間註記[00: 38:10]起自[00:42:20]，行號：625-681 
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一帆：犀牛花 

亦杉：雞  

侃恩：青牛花 

亦杉：青牛花 

伊境：(笑)青牛花(笑趴在地) 

T：（小聲地對臺上說）牽 牛 花 

侃恩：牽牛 

亦杉：牽牛花 

侃恩：（對博林說）你要說什麼 

宥嘉：花飛走了 

博林：花飛走了 你看花飛走了 

宥嘉：花怎麼會飛 

T：花怎麼會飛 

亦杉：花怎麼會飛 

(觀眾持續被亦杉的聲音逗得哈哈大笑) 

盛希：好棒的聲音喔 

T：好棒 大熊抬起頭 一隻紫色的蜻蜓 在他的鼻尖上 (邊笑邊說)飛來飛 

  去 飛來飛去 小熊對他說 

侃恩：(拉著博林)好趕快到中間  然後你(亦杉)也是 

T：爸爸你看清楚了吧 

博林：爸爸你看清楚了吧 

T：花 

博林：花 會 飛~ 

侃恩：然後換洪亦杉講話 

T：洪亦杉可以講話 你自己編 自己編  你也可以說 哎呀真奇怪 

亦杉：哎呀真奇怪 那哪是花 那是一個蜻蜓而已嘛 

博林：你看 那邊真的有花啊 

亦杉：那哪是花 那是 那是蝴蝶 

T：好 拍拍手 燈光師請關燈 表示戲演完了（11_100116） 

  這是一場簡而不繁的即興演出，同在「假裝」舞臺上的，不僅是那些臺上的

演員和收音員，觀眾們看似在舞臺下方，但事實上那兒同屬舞臺，我們也共同參

與了演出，或當成說故事人，或是提醒台詞，或以最直接的笑聲來應和。 

基於上回77演戲的「熱鬧」經驗，我自己想像的：關燈策略，恰巧可用上了，

真開心。78開始演的時候，亦杉的動作與聲音都在演「熊爸爸」，他壓低音量，

                                                       
77 意指第十回演孩子說的〈三隻小熊〉故事 
78 第十回的活動，經歷演故事的「熱鬧」經驗後，我曾假想一個策略：什麼時候戲開始了結束

了，我們還沒有默契，如果用開關燈呢？那會不會是一種默契的方式 ？（10_兒哲記事）我所謂
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肢體的動作自在；博林一開始(似乎)有些許緊張，他發出音調演的是可愛的

小熊的聲音，侃恩和牧海自動地當起收音員，各拿著一隻麥克筆當作是麥克

風，演的情節多依著文本中的故事線，我不禁想：「那麼如果下回演個不一

樣的版本呢 ？也許是一隻會看外面的大熊呢？」（11_兒哲記事） 

  當我轉錄出孩子演戲時所說的話，我必須對當時自己的「我不禁想」做出一

些修正。當我屢次地來回觀望它，並再連結起 Paley 對教室劇場的看法「你的小

孩是在練習邏輯思維（楊茂秀譯，2002：21）」，我才後知後覺地發現，他們早已

提供了另一版本的故事結局！飾演大熊的亦杉對於「花會飛」這個說法表示「那

哪是花 那是一個蜻蜓而已嘛」，飾演小熊的博林說「你看 那邊真的有花啊」，令

人玩味的是大熊亦杉對小熊說「那哪是花 那是 那是蝴蝶」，故事中並沒有出現

過蝴蝶，不過卻曾出現在我們先前討論中，當我們在猜測與想像在圍牆上的究竟

是什麼時，語心曾說「蝴蝶啦」，那時亦杉曾說：「是蝴蝶 ㄏㄚˊㄏㄚˊ(懷疑的

語氣) 這個是蝴蝶」，我們也許無法說亦杉運用了語心的想法，但的的確確地，

他巧妙地將蝴蝶編進故事的結局，這個故事的結局究竟是什麼？在孩子的演飾

下，故事的可能性更生開放。 

回觀 

─以相互協調的步伐，瞥見教育之藝術性 

  〈投契〉這篇故事是從「慢」開始的，我以過往行動中的認識與體驗告訴自

己：「慢下妳的腳步」。如今通過教學實踐的我會再次告訴自己：「除非我先將自

己的步調給慢下來，否則我就無法找到和孩子相應的那種步調。」 

  慢下步調，才得以感受畫在白紙上紫色花朵所勾動的無窮想像，感受孩子說

的蒲公英飛舞所描繪的景緻，感受在充滿提問的饗宴中所牽引、所發現的奧妙關

連，感受投入於你我同在的戲劇中，也使存在於我和孩子間長久以來的隔閡似乎

有些消融。 

Schön 曾在書中述及自己將專業知識（professional knowledge）作為研究課題，

是源於他已經洞察到「絕大多數的大學體制著眼在一特定的認識論，一種培養選

擇性地忽略實踐能力和專業藝術性（professional artistry）的知識觀點（夏林清等

譯，2004：13）。」我想起在大學四年的師培歲月裡，那學術領域中廣受推崇知

                                                                                                                                                           
的開關燈策略是指：在戲開始前以關燈表示預備，燈亮後表示戲劇開始；戲結束後以關燈表示戲

演完了。 
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識傳遞予我，那各科教材教法的試教，要求我透過活動設計以達教學目標，這些

幾乎佔滿了我接受師資培育的內容；然後我以為，這些師資培育期間接受的專業

知識會讓我熟知（甚或掌握）我們的教育對象─孩童，可是並沒有，當我越是凝

視眼前的孩童，他們越不似發展理論所描繪的孩童；且我也以為，經歷了各科教

材教法的課程與驚鴻一瞥的試教，我就會成為一個能達成教學目標的「有為」教

師，可是真的並沒有，以我最喜愛的說故事活動來說（或許以繪本說故事的活動

不光是我個人的喜愛，亦為幼教最常見的教學方式），我醉心於與孩子共享故事

文本的時光，卻深深苦惱於故事後如何與孩童們「討論」，那彷彿為一場師生之

間的拉鋸戰，過往的培育中，「討論」是為了讓教師確認是否達成教學目標的檢

驗方式，於是我絕大部分關心的是：「孩子的回答是否為我預想的答案」。「向孩

子要答案」的這個金箍，從那時就已不知不覺的姿態緊緊禁錮了我的腦袋。 

  說來也許慚愧，當我返身觀照自身實踐兒童哲學的足跡，才看清自己腦袋上

的金箍；說來也許欣慰，當我體認自身能在活動中因投入而忘我時，才能使我忘

了當一位「認真、有為」的老師。藉著「兒童哲學」的路徑，我才真正走進孩童

的世界，才真正面對一位初任幼師的未完成課題：「理解眼前的幼兒」。  
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第六章 返回自身：再思幼師的專業培育 

寫作者並不是直接把他已經知道的事實寫下並告訴我

們，而是在寫作的同時，他自己也透過敘事中的事件和

影響、行動和承擔間的「合/一致」與「不合/不一致」，

試圖找到與結局相關的現實，並對自己的遭遇、處境與

反應提出解釋。（胡紹嘉，2005：37） 

  書寫故事對研究者而言，除了是經驗的「再現」，亦是對於自身處境「有所

認識、發現並嘗試釐清」的詮釋歷程，在此歷程中研究者逐漸形構觀點並獲得理

解，且在此研究中這個理解同時指向了「對自身及對孩童的理解」。胡紹嘉（2005：

29）認為此一建構理解的過程，「尚涉及了自我意識之客體化與公共性體現過程。」

亦即研究者透過書寫將自身精神世界客體化為文本，並且此對於自身處境之體

察，同時體現了他與社會（公共性）的關係，我們可以說此省思與理解的歷程不

僅是「為己」亦是「面對他者」的。研究者以「一位初任教師」定位自身在幼兒

教育專業領域中的位置，並在復返的詮釋（書寫）歷程中，逐步且屢次地將「自

身處境」與「幼師的專業培育」相繫，陳顯一位初任幼師對於幼教師資培育的感

受、疑慮以及觀點。 

第一節 專業行動的裂痕與縫補 

 質言之，教育理論與實踐的關係，必須置諸主體  

 理性的功能和社會文化過程的辨證關係來理解。 

                                楊深坑《理論‧詮釋與實踐》（1988：82） 

  這條探究的路走了將近一遭，我才得以將自身在教育專業上所面臨的「難」

清晰定位，我所面臨的「難」，實為「教育理論與實踐存於主體內在的不和諧關

係，一位初任幼師在專業『知』識與專業『行』動間的不合一。（參見圖 6-1-1）」。  
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圖 6-1-1 主體經驗世界所定位之「理論與實踐的關係」 

  自身走入幼教專業領域的起始點，實為高中聯考篩選制度下的分發結果。在

台灣社會中既存的升學分發篩選制度，其強勢的制度化結構讓多半生存其中之主

體，無可避免的以「機運—分發論」來認定自身專業發展的起始點或轉捩點（倪

鳴香，2009：197-198）。而之於我，我似乎便是那「多半主體」中的一人。 

  走進培育師資的高等學府，師培使未來幼師「認識」幼兒的主要方式，是提

供主流的教育理論使我們從「書本上的知識」來認識幼兒，我們可能誤以為自已

對幼兒已有非常充分的認識，但事實上當我們經歷師資培育過程中的「導入」階

段，作為一位「實習教師」時，79卻對眼前所見的幼兒缺乏認識！孩童語言活動

中所蘊含的思想令人傾心，更令人費解。師資培育所提供的「教育理論」與實習

所體驗的「教育實務」相互對照之下，一位初任幼師會問：「難道過往傳遞予我

的教育專業知識，無法幫助我理解眼前的教育對象？」「對教育對象缺乏認識、

無法理解的幼師是一位合格幼師嗎？」其理論與實務之裂痕，生成無法合一的孩

童圖像，在初任幼師內心浮現出「對於孩童圖像的不解」。 

                                                       
79 我於 2002 年 7 月(91 學年度入學)進入屏東師院，成為適用 1994 年版《師資培育法》的「末代

的實習教師」，根據 1994 年版的《師資培育法》（俗稱：舊制）第 8 條規定：「取得實習教師資格

者，應經教育實習一年，成績及格，並經教師資格複檢者，取得合格教師資格。」2002 年新制

的《師資培育法》中，「實習」從原本的外加式的一年改為內含式的半年，參與實習者的身份因

為是「職前師資培育階段」而稱之為「實習學生」，而非過往的「實習教師」。（參見林育瑋、林

妙真，2006：265-266）。 

大學 

發展心理學 

實習 

眼前的幼兒 

：表不相合    ：表差異 

：表推向 

 

研究所專業課程 

兒童哲學 

碩士論文 

實踐兒童哲學 

被分發到屏師幼教 主體之追尋行動 

差異成為可能

性 
對
「
孩
童
圖
像
」
的
不
解 

：表兩不相合關係所推向之行動 

 

縫合專業知識與專業行動間的裂痕 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

 

 
 

96 

  其理論與實務的不一致，促使我自身懷著對幼教專業的追索而走向研究所，

相對於專業發展起始點的「被投入」，這一步是主體自覺所採取的追尋行動。在

研究所的專業課程中，我始觸及過往師培「從未」涉獵的專業知識「兒童哲學」，

親身體驗兒童哲學以主體自發的知性好奇來開啟討論的探究方式。對主體而言，

一來兒童哲學所描繪的「自發且善於向生活探問的幼兒」相似於其在教育實務中

所觀察的孩童，二來兩專業知識（兒童哲學/發展心理學）對孩童圖像的「差異」

（自發且善於探問的幼兒/少有運思能力的幼兒），與兒童哲學「和孩子一起做哲

學」之強調，向主體開啟另一種「重新理解孩童」的可能取徑。簡而言之，「理

論與實踐的不相合」及「專業知識間的差異」如同兩股向量，有力地推動主體投

身「實踐兒童哲學」的教育行動中。Freire（1985：57）論及人類圖像之未完成性

時，曾述「事實上，如果我人自覺到人的未完成性，卻不投身於持續的追尋歷程，

那將是一個矛盾（引自馮朝霖，2006：144）」基本上，此專業行動乃是一位初任

幼師自覺其未完成性─「對於孩童的不解」而投身的追尋歷程，企盼理解幼兒藉

語言活動表達之思想，在實際的「專業行動」中縫補起對孩童的理解。 

  雖欲縫補，卻見裂痕！一位初任幼師可能在思想層面探「知」兒童哲學，但

是那無法確保他能踐「行」兒童哲學，在往復的詮釋工作中，透過書寫察覺「知

與行間的裂痕」。此「知與行的不一致」和過往的「師培教育的過度技巧化」糾

結在一起，因而形塑了一位被「教導」與「答案」所禁錮的幼師，此不一致和主

體過往所乘載的「教育經驗」緊緊相繫，教育被化約為知識與技能的傳輸。在此

種工具性價值觀所培育出的學習者，難以順利成為一位將教育視為探索的教育工

作者，他會不自覺地以為教育是知識的傳遞，如同他過往所接受的教育經驗那般。 

  每一位研究者皆定位了自身在專業中的位置，然後向某個領域的某種處境

說話。一位將自身定位為「初任幼師」的研究者，追索的是「自身專業行動的裂

痕」與「幼教師資培育」的關係。接下來以先試申裂痕一「理論與實務分隔的師

資培育」及裂痕二「撞見行動中『知與行』的裂痕」，再申言「縫補：通往孩童

的思想世界的追尋之路」。 
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裂痕一：理論與實務分隔的師資培育 

  「我們是如何被培育為一位幼師的？」接受師資培育的未來幼師（師培生），

宛如被看作是一個個知識的儲存體，先被灌注了「被認為重要的教育理論」，然

後接著被期待成為教育現場中具備教學專業知能的教師。可惜，相關研究不斷地

指出，師資培育的成效一直無法令人滿意，理論在實際教學上的應用成效不彰（陳

美玉，2003：83）。 

  在理論為重、實務為輕的專業師資培育裡，教育理論與實務分隔的難解課題

愈形膠著，並且這個「難」亦同時體現在：初任教師在專業行動中所面臨的「難」。

在江麗莉與鐘梅菁（1997：10，11）探討初任幼師在第一年工作最感困擾的問題，

研究結果歸納出初任教師在課程與教學、課室管理、人際關係、學校行政及個人

問題所面臨的困擾，其中在課程與教學上無法發揮師院所學，並強烈感受現實震

撼，陷入「理論與現實間的衝擊」；在陳美玉（2003）及孫志麟（2001）以師培

生為研究對像的研究中，也發現職前教師雖能認同教育為專業，但對於教學「專

業知識體」則有所質疑，當師培生進入現場學習，亦親身感受「對理論越是認同，

表示離教學現實越遠」的窘境。 

  至此，我想從兩個層面來思考：（一）師培課程中那些「被認為重要的教育

理論」是哪些？這些「重要的理論知識」是否有助於初任幼師認識教育現場中的

孩童？（二）以「理論」為主導的師資培育，是否輕忽了「實踐」的知識論？ 

（一） 獨大的發展心理學 

  在師資培育課程中備受關注的主要知識派典不出「認知發展理論/行為學派/

社會學習理論」，尤其以「Piaget（Jean Piaget, 1896-1980）的發展理論」在專業領

域中備受推崇，成為我們接受幼師培育的「必備」專業知識。在師資培育課程中， 

兒童發展的課題受到相當程度的重視，不僅列為必修課程，並且在各科教材教法

和教育實習等專業專門科目亦是經常被提及的重要理論（江麗莉與鐘梅菁，

1997：16）。在武藍蕙（2007：106-109）對於幼教師培課程架構的分析中亦發現，

幼教師培的課程規劃範疇明顯侷限於心理學與人類發展，而輕忽哲學與社會學的

探討。倘若師資培育所提供給師培生的，是對於職前教師養成過程應學些什麼的

假定，未來的幼師想必認為，熟記了必備且受高度重視的理論，會讓自己對孩童

非常了解，可是事實上，卻對教育現場中的孩童相當不了解（參見圖 6-1-2），對
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此種現象臺灣幼教前輩張雪門先生曾在《實習三年》中指出： 

教師和兒童隔閡是實在的；但師範學校的兒童心理，並不教他們這樣。

其實，這種解釋只是空泛的理論，實際上，兒童有年齡的不同，智慧的

不同，個性的不同，又有習慣的不同，然而這些都不是師校的兒童心理

所能概括。因之，從正式師範畢業出來的教師，不能夠了解兒童是當然

的現象（1961：1-2）。 

的確，教師和兒童之間所存在的隔閡是實實在在的，可是師資培育過程中所教授

的發展心理學卻讓我們認為，幼師能透過書本中的知識來認識孩童，並掌握孩子

們（相當齊一）的學習心理與特性；卻怎也沒料想到，受「正規」師資培育的自

己是「對教育對象缺乏理解的幼師」！若依張雪門先生的見解看來，對於此隔閡

（教師─孩童）的消融之道，便是使未來教師「在實地上學習（實習）」，並且這

種實習從進入師校的第一年即應當開始。 

 
圖 6-1- 2 理論與實務陳顯兩不相合的「孩童圖像」 

（二）忽視實踐認識論的師資培育 

  與張雪門先生的見解相互對照，反觀如今的師資培育是「理論為主、實踐為

輔，理論為先、實踐為後」的狀態。作為一位接受「正規」師資培育所養成的幼

師，存乎內心「理論」與「實務」的不相合狀態，使我開始對於專業知識的信心

開始動搖。踩在實踐認識論的 Schön 也許會語重心長地對我們說「我早已認定大

大學 

發展心理學 

實習 

眼前的幼兒 

：表不相合 

對
「
孩
童
圖
像
」
的
不
解 

理論知識 

教育實務 
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學對基本知識的生產與分配並無貢獻，絕大多數的大學體制著眼在一特定的認識

論，一種培養選擇性地『忽略實踐能力和專業藝術性』的知識觀點（夏林清等譯，

2004：13）。」於我而言，大學四年的專業培育也許並非毫無意義，大學時期對

幼教專業的初步探索，促使自身將「走進幼教」從「機運─分發論」的安置，轉

化為「自身職涯使命」的定向，這樣的定向與未來指向對主體而言固然重要，但

當所謂的「專業知識」，對我理解眼前教育對象（幼兒）的幫助實在有限時，使

我不禁部分地同意 Schön 的體察，專業的師資培育選擇了特定的認識論，而輕忽

與漠視了「實踐認識論」的知識觀點，並且，很可能是這種忽略加深了「大學與

實務」之間的裂痕。 

  這種理論與實務的分隔也反映在「專業課程的安排順序」上，對於專業學院

的制式課程所反映的研究與實踐的階層化，Edgar Schein 在一篇研究中，如此描

述專業教育課程模式的宰制性「多數專業學院的課程，可從「專業知識」三種元

素的形成和時間順序的安排來分析。通常，專業課程的安排均由普通科學開始，

而後再加上應用科學的元素。態度與技巧的元素則通常被標以實習或臨床工作，

它或是與應用科學課程一起，或被放在專業教育的後段。（引自 Schön 著，夏林

清等譯，2004：40）」專業師培教育中的課程結構，大抵與上述專業課程的安排

相同，如：從發展心理學→各科教材教法→實習課程，如此的課程安排不但反映

了理論重於實踐的階層化，指引了從理論至實踐之順序，亦分隔了理論與實踐，

難以促成未來教師在師培期間，即養成在實踐與理論間來回相互辯證與澄清的能

力。周淑卿（2006：185-188）在《反思實踐者應有的學習經驗─兼論教育實習課

程的問題》一文中，亦曾對此課程安排結構提出檢討，主張「將實習與學理科目

設計為三明治課程」作為著力之方向，並提出要培育一位反思實踐的教師，「師

資教育方案應當提供脈絡化、整體化和行動化的學習經驗」。這樣的課程設計概

念，早在民國五十年代張雪門先生在其《實習三年》一書中已然中肯地向我們建

議道：實習的時間點須提早到第一學年開始，未來的教師需在兒童的隊伍裡學習

成為一位教師（1961：4-6）。 

  整體而言，師資培育機構肩負著培育未來教師之重責，其師資培育課程之籌

劃，若只著重於理論知識的傳輸，且為「特定」理論知識之傳輸，惟恐加深大學

與專業實踐、理論與實務、思想與行動之間的裂痕，且此體制上的「難」亦將體

現於幼師在專業行動中的困難處境。師資培育宜轉化現有以理論為重的培育課
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程，協助師培生有更多藉由實踐獲得認識與省思的機會，在「理論與經驗的持續

性對話與相互辯證……尋求知識成長與自我超越（陳美玉，2003：84）。」促使

未來教師在接受師資培育期間形成較為統合的學習。 

裂痕二：撞見行動中「知與行」的裂痕 

  「一位幼師在自身的學習歷程中是如何學習的？」當未來幼師作為一位師培

生時，他們被視為善於貯存知識的個體（是人還是容器？），以為未來的教師只

要貯存了教育專業知識，熟稔於各科教材的教案設計，他未來便能作為一位教

師。但我們不禁質疑，當師資培育窄化為一種「理論知識的傳遞」、「教學技巧的

訓練」，待經歷其中的「師培生」轉換為「教師」時，他是否可能跳脫將知識「傳

遞」給學生的教育方式？奠基於過往的學習經驗的教師，是否可能翻轉自身過往

的學習經驗，將教育轉化為「探索以獲得理解」的教育典型？ 

  在企圖辨識經驗意義的故事書寫歷程中，撞見了那位「要答案、企圖教導」

的初任幼師（參見圖 6-1-3）。倘若我們認定思想層面的「知」，必能全然指引實

踐層面的「行」，那無疑化約了實踐情境的複雜性與當中可能陳顯的價值衝突。

一位實踐兒童哲學的初任幼師，雖在思想上認同「教育為意義之探索」，但卻在

專業行動中不自覺地作為一位「要求答案」的教師，不自覺沿襲過往受師培訓練

中被「過度技巧化的團體討論」；自大學接受師資培育起，那教案中的「團體討

論」被錯置為「教師確認課程是否達成目標的『檢驗方式』」，這使得幼師在進行

討論時，絕大部分關心的焦點在於「孩子的回答是否為我（教師）預想的答案」，

在討論時教師心裡早有預設的答案─那自詡的教學目標，教師常常只是「假裝在

討論」！且這種「為答案而討論」的行動，已經隱含著教師對「教與學」的假設，

教師假定了教育是一「傳遞知識」的過程，為了達成這個教育任務，他向學生尋

求確定的答案，以確保他真的作為一位教師，這亦是他在過往學習經驗中，所認

識的「教師」及所體驗的「教育」。 
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   圖 6-1-3 撞見行動中「知與行」的裂痕 

  洞見裂痕的意義，是使人面對知與行的不一致，既而正視自身對於「教育」

的假設。「如果我們確認教師是具有認知能力的人，是一切教育改變的能動者，

就必須讓教師有機會檢測其對於教與學的假設（周淑卿，2003：415）。」但在著

重教學技術、將課程被簡化為執行教案、將討論錯置為檢核目標的師資培育過程

裡，對「教育假設」加以探測的機會幾乎微乎其微。缺乏對「教育本質」慎思卻 

強調「教學技術」的師資培育是否能培育出「專業」的教育人才？對於當代教育

專業窄化的危機，馮朝霖（2006：140）指出「現代教育的危機就在於大部分的

教育工作者已經喪失對『教育工作之倫理本質』的覺察。教育專業被窄化為科目

教學，科目教學復進一步被化約為知識與技能的傳輸。」師資教育不應化約為技

術訓練之形式，教育也不應簡化為傳輸知識與技能的工具導向。 

  倘若如 Graham Haydon（2006：52）所說「教育理念本身便是倫理環境的一

部分」，那麼學校教育所應為倫理環境所擔負的責任，便不得不從「教育」在當

代仍極具「工具性的價值觀」談起；洞察教育基本危機與問題之所在，英國學者

Jon Nixon 等人在《Encouraging Learning》論述其基本主張「我們需要一種改革，

這種改革是要重新組織學習的原則，從一種工具性的目的—支持勞動市場與經濟

革新的需求……移轉到是為了成為公民而學習。激勵學習(Encouraging Learning)

將是更有效的，當我們的教育使得人們能透過個體與他人，形成他們的學習社群

時（Nixon et. al.，1996：viii）。」和此書序言所述的極為類似，我們普遍對教育

目的之想法頗為工具性，教育的價值性被認定是用來支持勞動市場、經濟革新和

經濟利益的，並且往往被套上一個增進國家競爭力的頭銜，來試圖合理化此想

：表不相合 

「知」兒童哲學 

教育為探索 

為意義而探索 

 

教育為教導 

為答案而討論 

 

 
「行」做兒童哲學 
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法，這類的想法逐漸地像是成為普遍的共識一般，使得我們對教育目的與本質之

思考，缺乏深刻的慎思。 

  然而師資培育機構作為教師養成的合法化機構，應起一個帶領性的作用，使

得師資教育從「知識傳遞」的工具性價值觀解放出來，並引領未來教師對於「教

育與學習之本質」有深刻的慎思。師資教育應將未來教師視為能思的主體，以及

改變教育的能動者，使師培生奠基於此學習（教育）經驗，順利地轉化為一位教

師，一位激勵探究而非阻礙孩童探究的教師。事實上，「如果自發性是教育人類

學的核心理念……那麼自發性的重視與維護也將是教育倫理學所必須建立的首

要格律，對於個體自發性的維護及激勵將是所有教育行為與措施的基本任務。（馮

朝霖，2003：161）」對於師資教育應當如此，對於孩童的教育也應當如此，而「兒

童哲學」所欲發展的教育典型，便是維護孩童善於探問的自發性，並支持孩子以

內在潛能來探索意義的渴望。 

三、縫補：通往孩童的思想世界的追尋之路 

  在書寫故事的歷程中往往涉及了「揭露」，過往「隱」而不見的透過詮釋歷

程加以「揭」露出來，此揭露推進主體對於自身「重新認識、發現並嘗試釐清」，

並在遭遇書寫後，得以再度反身回視「自身在行動中的逐步變動」，此實踐兒童

哲學的專業行動，實乃一位初任幼師企求通往孩童思想世界的一段追尋之路（參

見圖 6-1-4）。 

 

 

 

 

 

 

 

圖 6-1-5 通往孩童思想世界的追尋之路 

 

   

 

行動中認識 

主導的
幼師 

 

放慢的
幼師 

 

轉變的
幼師 

 

投契的
幼師 

 

書寫的
幼師 

 

慢 戲 

 

契 

 

 理解 

親近、理解 

孩童的思想世界 
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「主導的幼師」 

  在行動初期，那位初任幼師是一位主導的幼師，他主導著討論的程序，規範

著討論的秩序，甚至曾武斷地判斷孩子的提問值不值得被問，並且他將問題某種

程度錯置為答題清單，屢次向孩子們要「答案」，並透露出以二元的「對、錯」

來面對孩子對問題的思考。 

「放慢的幼師」 

  儘管略有察覺自身是以「教師」的步調逕自向前，但仍無法緩下自己的腳步，

直到第四回討論中，因「孩子與文本之間」所引發的思想衝擊，使孩子們主動將

話語投遞至社群時，此話語的力量促使教師挪動主導者的定位，讓共同探索的他

者─孩子們表述他們的思想，此外對於「慢」的認識，會協助他逐漸找到適切的

步調。 

「轉變的幼師」 

  經驗一場對自身教育行動再加以對談的討論，他者的話語使那位幼師看見

「缺乏遊戲」的討論，對此他在他重新擬定與孩子的討論計劃時，摻入了「戲與

遊」的表現方式，以引發孩子更多的回應。 

「投契的幼師」 

  在討論中摻入遊戲後，孩子的一句「我要說故事」鏗鏘有力地投向幼師時，

使其調整了行動， 並體悟與孩子相「契」的重要性，這種契合是一種教師對於

孩子興趣所在的支持與鼓舞，支持他們在學習活動中找到對自己的意義，在師生

共同投入的討論中，那位幼師亦不自覺地卸下追求答案的金箍。 

「書寫的幼師」 

  「書寫」使一位初任幼師得重返幼兒的語言之中，透過對語料的詮釋逐步「理

解」幼兒的思想世界。Dilthey 論及詮釋學起源時，曾云「人類大部分的幸福產生

於對陌生的心理狀態的再感覺（洪漢鼎等譯，2005：73）。」對於一位初任幼師

而言，奠基於自身在行動中的體驗，透過復返的詮釋，使其逐漸對那曾經感到陌

生的生命表現再有所感、有所理解，將此稱為教育實踐中所拾獲的「幸福」實非

浮誇；倘若沒有經歷這場詮釋，他無法真正理解那些孩子藉語言所表達出的思

想，他亦無法看見孩子們所「做」的哲學，進而端見五歲孩童的思考樣態。 
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  此對於「自身在行動中的逐步變動」的解析，並非實際教育行動中一直線前

進的歷程，而是研究者在經驗世界中，得以逐步親近、理解孩童思想世界的縮影， 

亦是一位幼師自身對於「教育的假設」逐漸體察之歷程。大體來說，兒童哲學之

源起，乃是 Lipman 教授對於制式教育典型的反思。他在其著作《Thinking in 

education》，所假定的兩種教育實務典型，制式的（一般性的）典型及反省式的

典型，是以對「教育、知識、學科、教師、學生」的基本假定區隔了這兩種教育

典型（參見表 6-1-1）80 

  

 

 

 

 

 

             

 表 6-1-1 制式教育與反省式教育之對照表  

  以對於「教育」的假定為例，制式的教育典型認定教育是「傳遞」，反省式

的典型則認為教育是「探索」。若將研究者逐步通往孩童思想世界的歷程，與

Lipman 教授所提出的制式的反省式的教育典型相互對照，會發現此歷程大致符

合從制式教育典型走向反省式教育典型之歷程。初期「主導的教師」將教育視為

「傳遞」，因而他以「教導者」的姿態，企圖將他所確知且清楚無疑的知識傳遞

給孩童，他要求孩童選擇出確定的答案，以從中檢驗自己是否達成教導的任務。 

  當那位幼師在行動中聽見孩子主動投遞出的話語，他開始挪動自己純粹教導

的姿態，便逐漸意識到自己為「共同探索者」中的一員，他逐步發現到「學習者

和教育者的角色，似不像以往那樣截然二分了（柯倩華，1998：61）。」若將教

育視為一「探索」的歷程，此歷程中的知識實際上是以一種不確定的含糊狀態出

現，此時討論的焦點並非得到「答案」，而是關注在孩子們自發的語言活動，凝

聚在對學習主體的意義，參化於師生共同探索興趣之所在，使「師生關係不僅止

於社會角色的互動，它似乎是生命與生命間的邂逅與成全（倪鳴香，2004：19）。」

對一位初任幼師來說，此和孩童思想世界逐漸親近的邂逅，使他往「成為幼師」

                                                       
80 更多關於 Lipman 教授對於兩種教育實務典型，參見論文第二章第二節之表 2-2-2 一般性與反

省性的教育典型 

制式的教育 

（－） 

項目 反省式的教育 

（＋） 

傳遞 教育 探索 

教導者 教師 共同探索者 

不含糊 知識 含糊 

答案 討論焦點 孩童 
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的路上，邁前了一步，這一步的意蘊深遠在於「縫合起專業知識與專業行動的裂

痕，使主體在追尋幼教專業的學習歷程中，達成和諧且合一的理解。」 

第二節 重構對「孩童」的理解 

當我們利用發展過程中的假設，檢視孩子所說

的話時，不僅會忽略他們話語中重要的哲學成

分，也忽略了孩子本身與他們話中嚴肅或有趣

的觀點。Matthews《與小孩對談》（1998：67） 

  受到廣大推崇的 Piaget 發展理論主導著我們對孩童的認識。「瑞士兒童發展

心理學家 Piaget 的認知發展論，被公認為 20 世紀發展心理學上最權威的理論（張

春興，1996：85）。」那 20 世紀以來最具「權威」的發展理論，在我過往的師資

培育階段裡占有舉足輕重的地位，至今它的權威地位可說仍舊是屹立不搖。然而

如前節所曾討論的，儘管師培課程中大量地提供了「被認為重要的發展理論」，

但初任幼師對於教育現場的孩童卻仍是一知半解，並且當一位初任幼師試圖用發

展理論去看待眼前的孩子時，他可能不會有越來越多的了解，只有越來越多的疑

惑，尤其當他累積了更多與孩童共處的經驗後，心底的疑惑就越是強烈，這個疑

惑是：孩子表現出的樣態和熟記的發展理論竟非常地不一樣！這個「不一樣」使

一位初任幼師不禁質疑：「發展理論是否真的有助於我們理解孩童？」並且這種

知識上的「權威」可能讓我們極少去思慮到，這個理論可能含藏著一些值得疑慮

之處，又或者早在我們接受理論的同時，它已然支配了我們對於孩童的認識，框

架了我們看待孩童的方式。 

發展理論隱含的假設 

  美國兒童哲學家 Matthews 曾在著作中《童年哲學》中，歸納了 Piaget 實驗的

三個特點：（1）實驗結果往往令我們側目，因為它和我們平時在生活中所瞭解的

孩子非常不一樣。（2）實驗的「可複製」讓我們以為這些實驗是已確立的科學理

論，就如同物理、化學的自然科學理論那樣。（3）他的實驗顯現出依「年齡層」

改變的順序（王靈康譯，1998：45-47）；Matthews 的批判促使我們留意了理論的

有效性，首先就第（1）點來說，我們可以合理地產生一個懷疑：如果實驗情境

中的兒童和我們眼前的兒童如此不相似，那麼實驗結果究竟可以提供我們對於兒
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童的了解嗎？另一方面，當師培生研讀了兒童發展理論，甚或透過專業教育知識

的傳遞，早被這樣的理論給滲透且說服時，進入教育現場後就勢必得面臨此「理

論」與「實務」不相合的窘境。 

  而以（2）點而論，教育研究的對象為「人」，且研究旨趣在於理解人類之生

命表現與精神世界，以尋求意義；並非如自然科學研究，研究旨趣在於存於自然

物理世界的因果法則，以建立通則。我們可能也應當自問：「教育專業人員的積

極任務是什麼？」一意孤行地以理論「認定」孩童「應該」是什麼樣子，並且以

之來評量、評斷我們的教育對像？抑或更加重要的是─「去理解他們」，在鼓勵

對話的學習氛圍中，嘗試在語言活動中開啟對他者的理解，開展我們彼此的思想

世界。 

  再就第（3）點而論，發展理論的「階段論」，陳顯了 Piaget 認為思維會隨「年

齡」而產生質的「進步」的觀點。在他的分期理論中，四個時期的前後順序是不

變的，所有的兒童的認知發展都隨遵循四階段的法則進行（張春興，1996：89）。

若照上述的階段論推論之，隨著年齡的成長，我們的思維會從一階段到另一階

段，並且後起的階段是更趨成熟的，對於這個論調，Matthews 認為「童年研究裡

被人堅信不移的『成熟階段說』，從內部就深植了評價上的偏見（王靈康譯，1998：

24）。」並且我認為這個「評價上的偏見」可能讓我（們）落於幾個困境：（一）

這個漸趨「成熟」的階層化假定，使我們有了「思想進步」的優越感，既而我們

高傲地背負起「教會」孩子的角色，這樣內隱（時而外顯）的高傲心態，使我（們）

難以成為兒童的共同探索伙伴，此亦是我在實踐兒童哲學時所面臨的困境。（二）

這個評價無法解釋，孩童的提問和觀點與「哲學」的關係何以如此緊密？當我們

傾聽孩子的問題與想法，其問題與想法之清新非成人所及，當我們更仔細地去理

解孩童的話語時，他們話中所透露的思想甚至比成人所預設的更加開放、更加深

入。 

我所理解的孩童 

  誠如 Paley 所云「教室中發生的真實事件會映照出孩子內心世界裡的一角，

而且也會永久改變我的觀點。（何釐琦譯，2008：55）」在此研究歷程中，我最大

的體悟為：「並非我『帶領』孩子做兒童哲學，而是孩子自身的思考樣貌，向我

體現了『兒童哲學』之本質。」我的意思是，他們所從事的哲學是在實際生活中
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發揮作用，向我展露了「做」哲學（do philosophy）的原貌。他們做哲學的樣態，

歸納有以下特徵： 

一、為自己思考、把玩思想的孩童 

  孩童「為自己思考」的圖像屢次浮現，他們不僅認真看待自己的問題，尚且

在社群中「心存他者」地對他者的思考感到敏感，並將自己和他人的思考再拿來

加以思慮與把玩。根據 Piaget 的看法，前運思期的孩童（2~7 歲）只會從自己的

觀點著眼，「自我中心」為此時期明顯的「限制」之一；但在我實踐兒童哲學的

經驗中，孩子們為既存的社群，他們擁有相似的生活體驗，共享的學習經驗，以

及對彼此的了解，他們對於彼此問題的表達及觀點的理解有時更勝於教師，他們

自發地真正聆聽他人的問題與意見，相較之下，教師「假裝」的聆聽則是「自我

中心」地以自己的想法範括他者的提問。且在思考活動的進行中，孩子也能將自

己和別人的思想再拿來加以思考，諸如孩子在將自己的問題「說」出來後，遂又

隨即反應「不是……再想一下」，他「聽」到了自己所說和自己想表達的不一致，

這使得他覺得自己需要再思量一下，隨後當他的朋友提問，他在朋友的問題裡聽

見自己的問題，孩子靈敏地反應道：「你跟我的問題一樣阿 只是 我是人的 然後

你是青蛙的」！更有甚之，當他們將思想再拿來加以思考時，他們在體驗的過程

中能區分較好的思考或較不完整的思考。 

二、對生活做出純粹反省的孩童 

  提問不會只發生在聆聽故事後，孩童在生活中對方才所發生的事物反身探

問，他們在生活中自然而認真地問出：「為什麼珮君老師在這裡？」、「為什麼你

都選你朋友？」、「你到底是選朋友還是選乖的啊？」「為什麼演員要這麼吵？」

等問題，那些看似簡單卻又純粹的好問題，往往令我措手不及，卻能自然地引起

孩子們之間的迴響。 

三、善於在「未知」中探尋意義的孩童 

  孩童的「問」總是引領我們游移至「未知」，而那位初任幼師的「問」指向

了他心中的「已知」。孩子們勇於探詢沒有出路的疑問「呃其實我一開始的問題

也是這一個……但是我不清楚」，他們善於在看似無疑的表層下彰顯出奇異來，

他們非但不會對未知感到不安，還試圖在未知中為自己而探求意義。而成人呢？

Matthews 的這句話實在一針見血「多數的成年人沒想到，兒童會問出找不到確定
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答案的問題（楊茂秀譯，1999：108）。」成人常為求「標準答案」而問並且自身

對「未知」感到不安。但如果一切都是清楚的已知，我們還需要討論什麼呢？  

  成人習於以二元的思維進行討論，常問「是或不是？可能或不可能？會或不

會？」，微妙的是孩子的回應往往意味深長，他們很可能會說「都是」、「可能會，

也可能不會」，正是這種意蘊深遠，使得思考的進行不會隨著鐘聲而告結。在兒

童哲學的探究模式裡，「成人不僅無法控制結果，也無法依靠年齡與經驗的優勢

堅持自己的主張。（陳鴻銘譯，1998：144）」並且在探究的歷程裡，成人會逐漸

意識到自己思想的侷限，孩童思想世界的寬廣。當我們不自覺地帶著某種「預設」

的教育目的，以為自己要「教會」孩子時，我們可能會忽略了孩子本身話中的觀

點比我們所預設的更加引人入勝、更加深思熟慮。 

四、自然展露思考技巧的孩童 

  Lipman 教授因為體察「高等教育」學府中的學生在思考能力上的粗糙，而

提出兒童哲學計劃，主張孩童善於探問的自發性應當備受呵護，思考技巧的培養

和訓練，也應自幼年時期開始培養起。 

  而我在實踐兒童哲學的經驗中，發現孩子們在討論時能自發且自然地展露出

他們的思考技巧，參照 Lipman 列出三十種思考技巧，81孩子們展露思考技巧包含

（1）做出區辨指出差異：如指出嬰兒與我們的「不一樣」、青蛙與蝌蚪大概「差」

五個地方、青蛙與蟾蜍的「不一樣」。（2）運用類比：如嬰兒之於媽媽，正如小

豬之於母豬，正如小象之於大象。（3）試圖建立通則將所見的事實加以歸納：如

「每一個動物都有舌頭啊」、「全部動物都長得一樣 除非青蛙以外」（4）連結事

物間的相似特徵，做出合適的譬喻：如「蟾蜍像石頭，青蛙跟樹葉一樣。」（5）

注意或認清含糊的用語：如當我說「大熊都不看外面」，孩子會隨對我說「牠(大

熊)有一個時候看外面啊」；當一個孩子說「小 baby 喝奶我們吃飯」時，另一個

孩子會立即投遞出「我們也可以喝奶阿」（6）好奇或尋求判準的釐清：如孩子在

聽完故事後問「為什麼哥哥說七歲才能騎馬？」、「為什麼五歲不行化妝？」；在

一個孩子拋出「為什麼你都選你朋友？」的提問後，孩子會追問「你到底是選朋

友還是選乖的啊」，他好奇當事人在做選擇時，究竟是依什麼判準選出來的？  

 

                                                       
81 詳見論文第二章第二節之表 2-2-1 三十種思考技巧表 
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  坦言之，當我對過往（與孩童進行討論）的經驗世界進行詮釋時，才真正地

踏入孩童的思想世界，看見過去未曾看見的，理解過往所不解的，且逐漸地「發

現孩子所做的哲學」。正是這個「發現」使我在詮釋的過程，再度經歷了一場將

「我和孩童當時的思考」再拿來加以思慮的哲學活動，依賴此活動我豐富了對孩

童的理解，亦依賴此我重拾了孩子們給予我的禮物「使我對於思想保持探索的好

奇」。另外這個「發現」也使我體認，一位「缺乏哲學素養」的幼師實踐兒童哲

學的困頓，回溯過往在接受師培過程中「對於哲學與社會學的忽略將使得幼兒園

教師的培育過程缺少不同學科領域相互激盪的多元觀點與批判性的思考。（武藍

蕙，2007：106）」使得幼師們很可能只以「單一且特定」的觀點來看待甚或對待

孩童，Matthews 給我們的這句忠告實在中肯「我們要小心，千萬不能讓那些理論

模型歪曲了小孩，也不能因為這些模型，而降低了我們把孩子當作同等的人來看

待的意願（王靈康譯，1998：42）。」倘若我們能察覺自身可能已被框架的觀點，

或許我們才能發現孩童所做的哲學、尊重孩童的哲學，然後真正體驗與孩童一起

做哲學的難得經驗。 
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第七章 回顧與展望 

  Matthews 的忠告仍言猶在耳「不能因為這些模型，而降低了我們把孩子當作

同等的人來看待的意願（王靈康譯，1998：42）。」於我（自許為教育專業工作

者的我）而言，我所追索的命題似乎不出：專業知識和我的關係是什麼？專業行

動之於我的意義是什麼？當專業知識與行動的不合一被揭露時又意味著什麼？

周淑卿（2003：415）論及教師敘事對當代教師專業開展的要義，乃「教師掌握

對教育情境的詮釋權力，重新認識自己作為一個主體的『認識』權力，而不是一

味依賴外來權威的引導，或作為外在權威知識的中介者。教師主動建構知識，方

能匯聚為集體的專業知識解釋權，參與專業知識體系的重構。」 

  啟動此研究，無疑是一位以「初任幼師」自居的研究者，重新掌握教師自身

內在「尋求認識」的自主性，而逐步構築自身專業實踐知識、參化專業知識體系

重構的歷程，在此追尋的歷程中企圖「調和知與行於己身」，企求一「知行合一」

的教育學，誠如王陽明先生所言「知之真切篤實處即是行，行之明覺精察處即是

知」。 

  然而作為一位初探兒童哲學的探尋者，在未來也許即將步入幼教場域之際，

我再次地從「兒童哲學」與「師資培育」這兩個層面來回觀，此回觀同時展望著

未來： 

一、關於實踐兒童哲學：日後實踐兒童哲學的指引 

  倘若你欲以兒童哲學的路徑走入孩童的思想世界，你將會發現孩子們的思想

世界好似一座生意盎然的森林，那盎然可能使你倍感眼花撩亂，那是因為那座森

林比我們所知道的還要富饒得多；如果你感到不堪負荷了，不妨暫且順著孩子們

和你的語言，重返那段來時路，時常復返並靜心體察，你會重新看見百花齊放，

你方能聽見那春夏之際的萬物齊鳴，而那畫面將會重新構築你對孩子們的理解，

那畫面也會成為你內心真實的、永遠的畫面。然後也許你會發現，你也看見了「自

己」。王俊斌和馮朝霖說：「詮釋、實踐與自我形成（Self-formation）構成了人從

未確定的曖昧性走向自我完成的無盡創化之主要過程（2003：123）。」於我而言，

我從「實踐－詮釋之循環歷程中，縫補了自身在教育專業中所自覺的未完成，對

幼兒有了進一步的理解。」這段與孩子們的邂逅，使我在追尋幼教專業的歷程中，
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有了一段統合的學習之路。 

  在此我想藉由一個簡圖（圖 7-1-1），表達自身經歷此研究歷程後的一些體

悟，並作為日後自身實踐兒童哲學的指引。在由「教師－孩童－文本（故事）」

所構成的探索社群中，值得教師留心的一些關係： 

（一）孩童─文本：欣賞孩童與文本間所產生的思想衝擊。理想的文本應當會引

發孩子內心與題材間在思想上的共鳴與衝擊，教師宜欣賞幼兒與文本在思想上的

衝擊，聆聽他們和文本的對話；尤其當孩子來自文本的發現與他們共有的經驗相

關聯時，傾聽他們所表達的生活故事，協助他們在討論中構連有意義的連結與理

解。  

（二）孩童─孩童：珍視孩童間在思想相互的合作與挑戰。孩子們在學校生活中

乘載著相似的生活經驗，他們對於彼此語言的理解有時更勝於教師對孩童語言的

理解，因而教師宜協助他們在觀念上的合作與互相建構，當他們的意見相左時，

亦鼓勵他們將自己的想法說出來，然後在社群的對話中區辨出比較完善或不夠完

善的思考。 

 

 

 

 

 

 

 

圖 7-1- 1 教師－孩童－文本在社群中的關係 

（三）教師─孩童：教師的任務之一是學習真正地傾聽孩子話語中所欲表達的觀

念，要留意自身對於孩童的語言是否過度臆測？是否以自己的想法來範括孩子意

見的表達？ 

（四）教師─社群：教師宜慢下自己的步伐，將自己投入在社群的對話中，「快」

速的步調與意圖「教會」孩子的意圖，將會使你覺得與社群格格不入，也很可能 

無益於社群探索活動的進行。  
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二、關於師資培育：追索幼師自身的「教育哲學」 

  幼師接受師資培育期間，其課程明顯侷限於心理學與人類發展的範疇，而輕

忽哲學與社會學的探討，這可能使得未來幼師以單一的觀點看待孩童。「當然並

非偏重心理學的課程規劃就絕對無法啟發幼兒園教師的專業自主，但課程對於哲

學與社會學的忽略將使得幼兒園教師的培育過程缺少不同學科領域相互激盪的

多元觀點與批判性的思考，幼兒園教師也較無機會體認自身與社會、課程與政

治、知識與權力之間的辯證關係（武藍蕙，2007：106-109）。」對於處在「缺乏

哲學素養」困頓的幼師而言，『兒童哲學』無疑是自身重新進入哲學領域的入口，

此入口不但能使幼師自身體驗把玩「思考」的樂趣，亦能體驗與孩童「做」哲學

的難得經驗，並在難得的經驗裡留心、推敲與嘗試理解孩童藉話語所表達出的思

想，以此作為認識與理解孩童世界之途徑，使我們成為能理解孩童的教師，而非

對孩童一無所知的教師。 

  重新省思此提問「幼師是如何被培育為幼師？」師資培育的內涵不應窄化為

教學技術與技巧的訓練，師資培育機構亦無須成為理論知識的代言者。師資培育

所肩負的重責，是轉化在學生身上沉澱已久的教育經驗，從一種極為工具性的教

育目的，移轉到為開展內在自發潛能而學，引領未來教師思索教育之本質，鼓勵

未來教師進行「實踐與理論」之間的辯證，使未來幼師在接受師培期間，有機會

省察自身對「教育」的假設，而逐步釐清與形構自身的「教育哲學」。 

  我並非意圖透過此論文武斷地聲稱「理論知識」之無用，而是認為主體在面

對專業行動的「難」仍有其消解與縫補之可能。尾聲我想借用張雪門先生的一個

譬喻，82將理論與實踐之關係在此落下註腳：「理論之於實踐恰如地圖之於旅行，

地圖能帶給你應走的路徑，但絕不能代表路徑，走的人終究還是旅人自己。旅人

走路時固然需要地圖的指引，然而卻不能完完全全地倚賴地圖，有時旅人藉由真

正的行走，還可以發現地圖中的錯誤和不夠經濟之處，更甚之，旅人自會對旅程

有所體悟，或許如同孩子們所說的故事結局那般，他總會有自己的路。」 

 

                                                       
82

 張雪門先生的原文為「教科書對於實習恰如旅行中的地圖：它能帶給你應走的路徑，但並不

能代表路徑，而走的人還是旅行人自己。旅行人走路時固須得地圖幫助，然而並不全靠地圖，有

時還可以發見地圖中的錯誤和不經濟的地方（1961：5）。」 
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