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幼稚園教師實踐知識之知識社會學分析 

 

摘要 

 
    本研究旨在探討以 Berger & Luckmann（1967）之知識社會學理論，建構出

分析幼稚園教師實踐知識的形成過程和類別的知識社會學分析架構，並進一步以

此分析架構為基礎，在幼稚園教師日常教學生活的場域中，觀察並訪談一位幼稚

園教師的教學實踐過程，並參照教師實踐知識相關的文獻，探討幼稚園教師在日

常教學生活所建構之的客觀現實和主觀現實之間的辯證，理解教師形成實踐知識

的基礎，以及形成這些知識基礎的制度化、合法化過程。 
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壹、問題背景與問題意識 

從社會學的觀點而言，教育是人類社會的一種制度，是為了傳承人類的知識 
或智慧。當教育成了人類社會中的特定專業之後，對從事教育的專門人員，便有

了對其有了專業知識的要求。然而，我們卻很難將這些專業知識從個人和社會制

度的關聯中抽離出來。 
以教師的專業知識而言，雖有許多學者對教師專業知識的各種內涵進行研

究，然而，將專業知識抽離出個人的認同和情境的變化，所得到的理論內容卻和

實際的實踐脈絡有所出入。如 Connelly & Clandinin (1999b: 85)指出，從觀察者或
讀者、教學實踐知識與技巧的專家，或者是教學的方法論者的觀點而言，他們一

般所關心的是手法（tactic）、策略（strategy）以及教學的方法論，而鮮少關注到

出現在教師故事敘事當中，教師們所面臨的兩難困境，更遑論理解這些教師經歷

兩難困境時的強烈感受。我們若將教育視為人類社會中的特定制度，人們受僱於

由社會所定義的工作，而這些工作也已經被詳細的說明許多專業化的細節。這都

是一般眾所週知的聘僱條件。此外，受僱者被教導了基礎的知識和技巧以從事他

們的專業實踐，而在行政管理和專業要求之間，以及計劃、教師、學生之間也有

著適當的、被社會接受的關係方式。當人們通過專業訓練時，這些都被清楚地告

知如何進行這些細節，雖然有些細節仍然是存有疑問的。然而，這些關係方式或

者是知識是如何形成的？這些專業知識又是如何被教師內化到自身的主觀意識

裡頭？教師又是如何在教育制度當中形成對教師身份的認同？類似的問題都脫

離不了知識社會學的理解架構，因此，我們無法將教師專業知識當成中立客觀的

專業技術指南。如同 Connelly & Clandinin (1999b: 85)指出，在某些研究中這些實
踐者所遭遇的兩難以及所經歷的強烈感受，有部分是關聯於其在工作中的身分認

同，有部份則是有關「教師自身的身分認同」與「形式上文化對其角色之期待」，

這兩者之間的落差。這說明了我們有必要探討教師專業知識以及身分認同的形

成，以及以整體社會結構為理解的框架，探討教育當中的專業知識與專業角色的

形成過程和意涵，而知識社會學則是一個可以幫助我們理解此專業知識體系的途

徑。 
因著教育實踐有其脈絡的個別性，我們若以 Geertz (2000: 167-234)在地知識

觀點（local knowledge），從比較的立場來看教師知識的形成，更能體會到合法性

乃是來自社會的建構更甚於其對自身的反省。在人類社會所建構的教育制度中，

教師角色和專業知識具有特定的意義和範疇，因此對於教師角色和專業知識的探

討，便不能離開這個廣泛的脈絡而單獨論述。基於上述，本研究從 Berger & 
Luckmann 的知識社會學分析架構，探討教師日常教學生活當中所建構之的客觀

現實和主觀現實之間的辯證。從教師實踐知識相關的文獻當中，以教師日常教學

生活為研究場域，參照 Berger & Luckmann（1967）的知識社會學分析架構理解

教師形成實踐知識的基礎，以及形成這些知識基礎的制度化、合法化過程，以知

識社會學的觀點來理解教師專業知識的形成。在建立起知識社會學的分析架構之
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後，本研究擬進入幼稚園的實務現場，以觀察記錄教學互動情形和教師敘說等研

究方法，參照本研究的知識社會學分析架構理解幼稚園教師的教學實務知識，並

進一步對本研究的分析架構提出批判和修正。 
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貳、文獻探討 

一、教師實踐知識之相關文獻 
如 Hoyle & John (1995: 44-45)教學專業知識的概念亦含著教學是一個複雜的

工作。對於教學專業知識的問題，不僅是來自專業知識的建構過程，而且也是來

自已有的各種解釋和描述教學的理論模式。例如 Gage (1978: 17) 主張教學應該
根基於科學知識並且認為好的教學應該可以「藉由仔細地遵循精密的法則，並具

有高度的可預測性和可控制性」。這類主張的代表大多根據在理性主義的知識概

念，奠基在傳統科學對效度（validity）和信度（reliability）的宣稱。然而，從詮
釋的觀點而言，研究者和實踐者必須開始注重直覺的（intuitive）、創造的、實踐
的以及高度個人化的教師的知識特質。因而出現了如技藝知識（craft knowledge）
（McNamara & Desforges, 1978; Brown & McIntyre, 1992）、實踐知識（practical 
knowledge）（Elbaz, 1983）、教學內容知識（pedagogical content knowledge）
（ Shulman, 1987; Shulman, 1999）以及個人實踐知識（ personal practical 
knowledge）（Connelly & Clandinin, 1988）等用詞和論述來主導教學工作。 
另一方面，在 Elliot (1990)所謂的「實踐的智慧」（wisdom of practice）當中

的專業知識，則是希望教師能夠克服在這些複雜關係當中所產生的問題。這類普

及的概念，特別是在師資培育者之間以及某些教育學術當中，乃是根基於一種解

放的觀點，其被認為能夠導致更多的個人—專業的增權賦能。不同於 Elliot所強
調的面向，Shulman, L. S. (1987; 1999 )認為教師知識至少需包括（1）內容知識

（2）一般教學知識（3）課程知識（4）教學內容知識（5）對於學習者特質的知
識（6）對於教育脈絡或教育相關社群與文化的知識（7）對於教育目標、目的、
價值以及其哲學和歷史基礎的知識。Shulman也繼續說明了教學知識的主要來源

乃是，（1）學科學術（2）已制度化之教育過程的資料和環境（例如課程、教科

書、學校組織和基金會、以及教學專業的結構等）（3）對學校教育、社會組織、
人類學習、教學與發展以及其他社會和文化現象等影響教師作為的研究（4）來

自實踐本身的智慧等。在 Shulman的見解中，將教師的專業知識來源擴及社會制

度的層面，顧及教育制度在社會脈絡中的位置。 
此外，Connelly & Clandinin (1999a: 1-2) 也指出在早期對於教師思考的文

獻，大多將焦點置於教師的教學技巧、態度、特質以及方法，爾後則逐漸注意到

了教師的思考過程，這樣的轉變不僅更貼近於真實的課堂教學經驗，也將生活的

研究帶進了教學的研究領域。而這種將教師視為一個認知者（knower）：對於認
知者他們自己、對於他們所處的情境、對於兒童、對於所教授的主題、對於教學

和學習的認知。因此在知識論的興趣上乃是著重在研究教育之個人的（personal）
和實踐的（practical）特質。而 Connelly & Clandinin也對於「教師實踐知識」一

詞的界定如下：用以捕捉「經驗」一詞的理念，讓我們得以將教師視為一個具有

知識和不斷產生知識的認知者。而個人實踐知識乃是存在於教師過去的經驗、在

教師現時的心靈和身體中以及存在於未來的計劃和行動中。個人實踐知識乃是顯
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現於教師的實踐當中，也就是說，對於教師而言，乃是一種重建過去的方式以及

對於未來行動的意向，以處理眼前情境的各種狀況。 
    對於教師專業知識的研究，有許些研究者不同於先前的實證典範，而採用探

究教師生活史的方式，理解教師專業知識的形成以及教學實踐知識的內涵。例如

Connelly & Clandinin (1999b: 83)指出在閱讀教師生活史的文獻中，首先所顯露的

層面乃是課程決定的故事。在這個層面中，他們說明了課程的決定乃是來自不同

的慎思（deliberation）和考量（consideration），包括了教師的喜好、學生的興趣

和活動力、所傳遞的政策和綱要、課堂外的活動和人物以及教師自身的經歷與發

展等。Connelly & Clandinin (1999b: 92-93)說明在教師生活史的研究中我們可以
發現其中複雜的層面其實是遠超過先前表露之課程決定的層面，而是課程與認同

之間以複雜精細的方式相互塑造，例如課堂之外的人、地、事物對教師產生的影

響（例如校長和其他教師），以及這些事物對與教師本身所具有之信念或所經歷

的生活之間的衝突，隨而必須有所抉擇。而這些野摻雜在教師專業知識景觀當

中。Connelly & Clandinin也進一步指出，很明顯的個人各有獨自一套對制度化

情境所產生的反應方式，在其專業知識的景觀中以相當不同的方式觀看課堂外

（out-of-classroom）與課堂內（in classroom）場地之間的關係。而每個人也依據
其故事創造了特別的空間和方向，形成繼續其專業的認同。   
    以教師生活故事為切入點，探討教師角色在教育制度中的認同，並析理出教

師、教育制度和社會結構之間的關係，讓我們得以更加理解在實際教學場域中的

教學專業知識內涵以及教師的角色認同。以 Connelly & Clandinin (1999c: 94)在故
事的網絡中—教師的故事，以及學校的故事中—形成學校教育的景觀的說法為

例，Connelly & Clandinin 運用這些用詞來探究在專業知識景觀當中的教師專業

認同。其試圖說明教師說明教師的教學生活乃是被故事所形塑著，而這些教師所

依據的故事組成了教師的認同。而這些故事的修正，包含著制度化生活的意涵和

需求，也會導致強烈的兩難（dilemmas）。人們也許以混合了他們對於教學的感

覺、人們的批判以及制度政策和典型，並且和其同僚一起進行或論辯，而在多數

的案例中，不管是辭職或應徵以求另一個他們所認同的，一個能夠依據他們故事

的工作場域，也許，事實上是某些被依據的故事。反之，某些故事與時以來經由

各種途徑加以確認、形成和持續，而某些故事卻藉由改變來交會不同的文化制度

脈絡。 
在國內的實徵研究上，亦有類似的研究內容和觀點，運用質性的研究方法、 

個案研究或敘事探究，深入理解教師的專業實踐知識。例如陳麗妃（民 89）以
個案研究方式探討原住民教師的教學決定，其指出影響教學決定的因素包括了教

師的背景因素（過去的成長經驗、所持的教育關、原生家庭父母所給予的觀念、

接受師資培育時期的學習經驗、在職進修的經驗、兒童時期所經歷的種族偏見）、

學生背景因素（家庭背景、經濟環境、學生表現）、學校行政因素（班級與教職

員等行政編制、教育政策）、整體社區環境的因素。此外，池叔樺（民 90）採質
化研究之敘說取向的個案研究法，探討個案教師綜合活動課程的實務知識內涵，
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並探討個案教師形成其綜合活動課程的實務知識之影響因素。發現個案教師的綜

合活動課程的實務知識之主要內涵為確立目標、決定學習內容、設計活動、進行

教學活動、評量等五個部分呈現。在研究中亦指出影響個案教師形成綜合活動課

程實務知識之因素為，參加開放教育的研習與實施經驗、參與小般教學實驗、師

院在職進修、同事討論、個案教師的家人（同樣式老師）、學校情境與家長、學

生等因素、個人的反省和經驗。其中最顯著的乃是別人的實務知識是影響它形成

實務知識的主要因素。 
    陶知仁（民 90）則以個案研究的方式探討兩位導入階段教師之教學知識轉 
化歷程，包括其教學知識的內涵和架構、教學實務知識之建構的過程、影響教學

實務知識之建構的可能因素等。研究結果發現（1）教師的實務知識發展需要在

真實的脈絡情境中發生，而其中教師的經驗脈絡、真實的教學情境以及教師對教

學工作的憧憬與想像，對導入階段的教師實務知識發展而言，均居引導的位置（2）
第一類為促進工具性理解的教師實務知識，例如學科內容知識、一般教學法知

識、課程知識、學科教學知識、學習者特質的知識、教育脈絡的知識、教育目標

與價值的知識，需依恃較多的記憶、理解、分析、歸納等能力，以獲致對教學知

識的工具性理解；第二類為促進描述性與程序性知識能交互溝通的教師實務知

識，例如個案教師在面對困境時，所需的實務知識與實用智慧，提出將教師的經

驗與真實教學情境互動後，所產生之描述性及程序性可交互溝通的知識；地三類

之視為解放性理解的教師實務知識，如個案教師在面臨持續的信念衝突以及問題

解決策略的運用成功或失敗後的再監控、反思以及後設認知的歷程，對所處的情

境產生的知覺，需經過不斷地批判、反省、對話，藉由反私語轉化歷程不斷解構

和重素的解放性知識（3）以研究情境中的關鍵事件作為議題的核心，描述其轉
化的歷程乃是從個案教師尋找問題解決策略時的運思和認知技能以及表徵其內

在的衝突、平衡、行動與監控的適時歷程，並在實際的情境中以探究其遷移、轉

化、改變的可能，或許僅在於一順之間，端看思考與認知技能的運作情形，在不

同的個體間會有不同的情形出現，而行動中的反思能力則影響結果的呈現，在歷

程中的每一個細節，透過監控與後設認知的再監控，則產生新理解與新技能的機

會會更多，當個案教師的轉化不斷累積時，擇期實務知識亦隨之成長。 
王博成（民 91）則以個案研究法探討個案教師生活課程教學實踐知識的發 

展。指出個案教師實際知識的內涵主要有自我知識、一般教學知識、教學情境知

識、課程知識以及學生相關知識等。而影響個案教師之生活課程實際知識的因素

有生活經歷、求學經驗以及實習經驗、實際教學情境以及教育環境的改變。 
阮凱利（民 91: 163-166, 182）以敘事的研究方法探究個案教師的實踐知識， 

其指出實踐知識的學習來源及影響因素包括暗默學習、教學經驗、師資培育、家

長期望、組織文化、情境評估、師生互動、自我期許；而在故事敘是當中所體驗

到的實踐知識乃是「教師個人將教育工作落實在實踐中的經驗，是屬於教師個人

的行動知識，具有情境性、暗默性、道德性等本質，是一種在生命和工作之間利

人利己的詮釋哲理」。 
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    陳國泰 (民 90、民 92a、92b、92c) 的研究則指出，影像幼兒經驗教師實際
知識發展的因素包括教師的個人特質、過往的生活經驗、師資培育課程、實際教

學經驗、師資訓練與實際教學經驗的相互驗證，園所同事或園所情境。 
古瑞勉（民 90）則指出影響幼兒教師發展實際知識的因素包括在「認知的

知識」和「實作」之間的支持系統、個人因素（如進修和自我省思與期許等）、

環境因素、理論轉換等。 
上述的各研究試圖深刻描述教師在教育場域中的角色與生活，並且企圖理解

教師專業知識的各個面向，以及這些形成專業知識或轉化的歷程，雖顧及到教師

個人的主觀建構因素，但其中有關「教育制度客觀存在的實體層面，對教師如何

在客觀制度和主觀意識上之間的辯證」卻仍是一個需要深入探討的面向，以更為

全面理解教育制度和教師專業知識之間的關聯，以及教育制度和教師知識在人類

社會結構中的意義。以此而言，Berger and Luckmann（1967） 在所著的＜社會
建構的實體＞（The social construction of reality）一書中，其已社會實體主客觀
之間的辯證為架構，分析在日常生活中的知識形成，這樣的理解架構可以提供一

個較全面的視野來理解教師專業實踐知識。 
 
二、Berger & Luckmann（1967）之知識社會學的分析架構   
在 Berger and Luckmann（1967） 所著的＜社會建構的實體＞（The social 

construction of reality），一書中，重新詮釋了由Weber 和 Schutz 的社會學研究
取向以及符號互動論者的觀點，其分析在日常生活中的知識（knowledge in 
everyday life），在社會學理論中引發了客觀和主觀實體（reality）之間的辯證過
程。其認為現實（reality）是由社會所建構而成的，而這種建構的對象正式知識

社會學所要分析的對象。 
Berger and Luckmann 在「導言—知識社會學的問題」（Introduction: The 

problem of the sociology of knowledge, Berger & Luckmann, 1967: 1 -18）當中說明

「現實」（或實體, reality）、「知識」以及「知識社會學」之間的關係。Berger & 
Luckmann將「現實」（或實體, reality）界定為存在於人類意志之外的現象性質， 
而「知識」則是定義為真實現象、而且擁有特定特質的確定性。而什麼是現實（或

實體）？人們又是如何得知？這些問題雖然是人類在哲學面向思考已久的問題，

而且也是社會學家探究的興趣。然而對於這些問題社會學家和哲學家所切入的觀

點卻大異其趣。哲學家主要的興趣在於對一般人所認定的「現實」和「知識」的

最終根據，取得最可能的根本理解；然而社會學家卻是希望從生活中人的角度切

入這些問題的核心，因為社會學對「現實」和「知識」的觀點，認為其源自社會

相對性的事實，例如回教信徒對「真實」的觀點，不見得同於佛教徒的觀點，而

課程學家所謂的「知識」，亦不盡然同等於科學家所謂的「知識」。因而依照產生

「現實」與「知識」的特殊社會脈絡，各有其不同建構的各殊內涵。依此而言，

「知識社會學」不僅是處理人類社會體系中，「知識」在經驗上的多樣性，也觸

及了「知識」體系的建構過程—其是如何由社會建構而成為一種「現實」。 
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此外，Berger & Luckmann亦認為知識社會學必須先把人們在生活當中「所

知」的內容，當作一種「現實」（reality）來處理。易言之，常識性的「知識」比

「觀念」更適合成為知識社會學研究的主題。因為這種「知識」網羅了各種人們

所認知的意義，沒有這些意義則社會的真實則無從建構起。而在知識社會學研究

當中的理論成分，則要歸功於 Schutz所提供的洞見。透過 Schutz的研究，探討
生活中的常識世界的結構，未知識社會學研究的課題提出重要的理論基礎。 
從日常生活中的知識基礎、分析社會是客觀建構的實體、社會是主觀建構的

實體來建構其對日常知識的知識社會學分析架構。 
 
（一） 日常生活中的知識基礎 
    1.日常生活中的現實： 
為了探討那些指導人們日常生活行為的知識，Berger & Luckmann, 認為首要

的工作必須先釐清在生活中人們所謂的「現實」和「知識」也就是日常生活中的

知識基礎（The foundations of knowledge in everyday life）。在日常生活的實體（The 
reality of everyday life）方面，其認為所謂的「現實」日常生活的呈現是以人們
詮釋的事實為根據，是生活中的人在主觀上認為具有意義和一致性的世界；而日

常生活的知識基礎也就是主觀過程（與意義）的客觀化，以及透過客觀化過程而

建構的互為主觀（intersubjective）的常識世界。因為日常生活中的現實，是以互

為主觀的世界呈現在我面前，也是一個我與他人共享的世界。這種互為主觀的性

質，將生活中的現實與我所意識到的其他現實截然分開，因為在我與他人共享的

現實當中，若無法與他人互動溝通，那麼這種現實則無從存在。而他人也是在其

所處和所行動的「此時此地」當中建構了這個世界，並透過這個有秩序的世界理

解到客觀化的事物。 
此外，Berger & Luckmann 也指出日常生活的世界亦具有時空的結構，雖

Berger & Luckmann 並未著墨於空間的結構，但仍指出其為人我相處的社會面
向。在時間結構方面，Berger & Luckmann則有較詳盡的說明，其認為從時間的

結構而言，時間性（temporality）是一種意識的內在特質，而意識流則通常是在

現世中規劃的。所以我們可以把這種時間性的特質從個別主體的角度分為不同的

層次。因為每個人都能意識到一種植基於有機體生理上的各種節奏（rhythms）。
此外，生活中互為主體的特質也具有時間的層面。所以，生活的世界有自己的時

間標準，而能主觀的讓人使用。因而在生活中的時間結構是一種事實，也具有強

制性，因著生活具有時間結構的特質，所以在時間結構中所構成的週遭環境則提

供個人生活脈落的「史實」，也只有在時間結構的脈絡中，日常生活才能對個人

顯示其現實的意義。 
 
2.日常生活中的社會互動：   

     在日常生活中的社會互動上，Berger & Luckmann則指出面對面的情境和匿

名情境的不同。其指出，雖在面對面的情境中，他人是完全真實的存在，但吾人
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仍習慣以類型基模（typificatory scheme）來了解他人，例如將他人理解為「充滿

官僚的行政人員」或「嚴格的訓導主任」等。而社會互動的各種類型，會逐漸地

變成匿名性質，而遠離面對面的情境，而在各種遠離面對面的情境中，類型基模

便成了吾人對某一類人的刻板印象。因此，生活的現實可理解為各種類型的光

譜，而這些類型在逐漸遠離面對面情境的「此時此地」時，匿名性質也會增加。

在光譜的一端是吾人在面對面情境中深交的夥伴；而光譜的另一端則是具高度匿

名性的抽象事物。而社會結構就是這些類型以及這些類型建立之互動模式的總

合，所以社會結構就成了生活現實的一個主要成分。 
 
（二）社會為客觀建構的實體（Society as objective reality, Berger & Luckmann, 
1967: 47-128）：包含了制度化和合法化。 
 

1.制度化 
Berger & Luckmann指出，人類所有的活動都會習慣化，易言之，任何活動

只要不斷的重複便會形成一種模式，藉此而能教為省力的再度操作。然而習慣化

在「知識庫」中卻有著豐富的意義。因為在人類的知識庫中有相同功能的之視為

數繁多，然究竟該援用何者，不免令人苦思或有無從之感。然而人類多數的活動

乃是理所當然地在情境中進行，而且在某特定的情境中所進行的活動亦多數可被

理解，即使活動的內容有所更替或變動，仍然可運用既有的知識框架來理解，這

些乃是由於人類的習慣化，使人在各情境中不必重複地位活動再予正名，於是，

習慣化為人類的活動賦予意義。 
Berger & Luckmann指出，若各類的行動者彼此為某種習慣化活定加以「典

型化」（typification），於是，制度化就產生了，典型化之後的活動可以援用到其

所屬團體的所有成員，而制度更可以將個人與個人之活動加以分類、定型。制度

更進步地意味著具史實性與控制。因為活動的典型化乃是植基於一個共享的歷史

過程中。易言之，制度通常有其歷史，並於此歷史脈絡中形成、傳遞，因而我們

在研究制度時便不能脫離其所處的歷史過程。Berger & Luckmann 並進一步指
出，因為制度的存在是藉由已被正名的行為模式來控制人類行為，並且使之有一

定的導向，而且這種控制是內涵於制度化當中的、事先於某些特殊的制裁機構。

所以，當人類的某些活動已制度化時，所意味的是此活動以被納於社會控制之

下，若這些制度化的過程不能圓滿的完成控制或規範的目的，於是方才設立某些

落實控制的附屬機構。以此而言，我們得以初步理解到人類社會中制度性秩序建

構的根源。 
然而制定某制度時的歷史脈絡在若干世代後已不復見，但是隨著制度的強制

性和規範性，使得新生的一代必須接受社會化的過程來接受此制度的施行，猶如

一種既定的生活環境。以此而言這個人為的制度世界猶如一般的自然是藉般，是

客觀存在的實體。一方面透過語言的客觀化，一方面孩子們所經歷的社會化，這

個世界更具客觀性了。 
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另一方面，雖然制度經過客觀化的過程之後，具有了客觀性，但仍是人為的

產物，而所謂的客觀化則是人類活動外在化的過程，易言之，制度之所以有客觀

性乃是因為人類活動已客觀化的結果。重要的是，制度生產者和制度產品之間存

續著辯證的關係，而外話語客觀化也是一種辯證的過程。此外，地三個過程是內

化（internalization），藉著社會化的過程將以客觀化的東西再度注入人的意識之

中。在此層面上，人是社會的製品，社會亦是人類所形成的，Berger & Luckmann
認為我們若從任何單一面來解釋，都容易失之偏頗，扭曲現實的樣貌。 
      
     2.合法化 
     Berger & Luckmann指出，制度世界也需要合法化。其認為所謂合法化，是

一種「解釋」予證成制度何以如此的方式。藉此讓制度在傳遞的過程當中更加具

有堅實的地位。因為制度的實體雖具歷史性，但對於新生代而言，這些制度不過

是一些傳統，所以需要合法化以加強其存在的重要性。當制度逐漸擴大時，也會

隨之發展一整套合法化的說辭，涵蓋了全部的認知與規範上的詮釋，因此，當人

們學習這些合法化的同時也被社會化了。Berger & Luckmann以人類所建立的普

同象徵世界（Symbolic Universes）來說明合法化的過程。 
      
（三）、社會為主觀建構的實體（Society as subjective reality, Berger & Luckmann, 
1967: 129-183） 

1.實體的內化（internalization of reality） 
Berger & Luckmann 說明社會是一個主客觀的實體，因此在進行任何理論性的理

解時，都必須掌握這兩層次。易言之，社會是從外化、客觀化及內化三種持續的

變證過程來理解，則可以適當的認知到主、客觀的層面。社會中的個人將自身的

存在外化到社會當中，並且同時將社會內化為客觀的實體。以此而言，個人必須

參與這種辯證的過程，才得已成為社會的一員。 
 

2.內化與社會結構（internalization and social structure） 
Berger & Luckmann 說明社會化是在特殊的社會結構脈絡中展開，所以其內

容和完成的程度，都受到社會結構的影響，因此，要對內化過程進行社會心理學

或微觀社會學的考察，必須奠定在社會學的鉅觀背景。 
 
3.有關認同的理論（Theories about identity） 

   再者，Berger & Luckmann指出，「認同」是主觀實體的核心因素，並且與社
會維持一組辯證的關係。在社會化過程中，認同一旦具體形成之後，它將被各種

社會關係維持、修正和再次塑形。相對而言，這些與認同有關的社會過程，乃是

受到社會結構所決定。然而認同本身，卻是人類有機體、意識和一個既存結構交

織而來的。此外，Berger & Luckmann也認為認同乃是出現在個人與社會之間辯
證的現象。也就是說，認同是社會的產品，也是客觀實體得以穩定的因素。然而
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在所有的社會中，即使個人的認同與實體再穩定，也難以離開被理論化的主題。

所以，認同是蘊含在生活中的理解，並且是嵌合在普同象徵世界與其合法化的理

論當中，因而，除非落實於世界中，否則無從了解認同的來由；而將認同理論化

也比需將其放在所屬的理論解說中。Berger & Luckmann強調，所謂的「認同理

論」，乃是一種社會現象，所以這些「理論」不關社到當代科學所要求的「有效

性」，但卻是一種在「心理上」的有效性，而能在現實中詮釋經驗現象。 
    

4. 有機體與認同（Organism and identity） 
   Berger & Luckmann指出，在人類有機體建構社會實體當中，「自然」和「社

會」之間乃存在著辯證的關係，它會在每個人的生活中有不同的形貌。Berger & 
Luckmann 更細緻的說明，對人的外在，是一套動物與社會場域的關係；而對於

內在而言，則是生物性與社會建構之實體的關係。以此而言，人於生物性上乃無

可避免地要與他共同建構、共同生活於是藉之中。而這種自然與社會的辯證過

程，也說明了人創造實體，旋而實體也創造了人。 
 
從上述 Berger & Luckmann的知識社會學分析架構中，可以看出其欲說明 

的知識社會學和社會學理論之間的關係（1967: 129-183），其試圖對社會中的知
識角色呈現一種普遍而系統的說明，並試圖經由發展一個系統化的知識社會學理

論以激起批判的論辯和經驗的研究。一方面，Berger & Luckmann認為對於客觀
化、制度化與合法化的等層面的分析可以援用於語言社會學、社會行動與制度的

理論以及宗教社會學等研究主題。並且希望清楚的表達知識社會學乃是以一種語

言社會學為前提，說明一種「以社會學觀點來理解人類景況」為基本立場的社會

心理學的可能性。另一方面，Berger & Luckmann主張透過個人與社會個人認同
以及社會之間的辯證來分析知識的角色，為所有社會學領域提供了重要的補充觀

點。雖然 Berger 並未否定對社會現象進行純粹的結構分析，但他認為知識社會

學的角度可以被引入其中。將知識社會學的研究成果整合到社會學理論的體系當

中，需要注意到隱藏在未被揭露的結構資料背後的「人性因素」（human factor）。
而這樣的整合需要系統話的說明在「結構的實體」（structural reality）以及「人類

在歷史頭裡建構實體的行動」（human enterprise of constructing reality）之間的辯
證關係。 
此外，Berger & Luckmann在書中試圖藉著分析「制度化過程」與「合法的

普同象徵世界」之間的關係，說明在社會科學當中我們需考量到功能論者在理論

上的迷思，以及對社會現象進行純粹結構分析所蘊含的物化（reifying）危機。
相對於這些優勢的社會學理論，Berger & Luckmann認為其所要發展的，既不是

一種不顧史實（ahistorical）的「社會系統」也不是一種不顧史實的「人類本質」

（human nature）；而其所運用的研究取向也不是唯社會學或唯心理學的取向，因

為 Berger 不同意他們所宣稱的社會學的「動力」（dynamics）與心理學的「系統」，

將因果論放到人類社會的複雜關係當中（Berger & Luckmann反倒認為這兩者的
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宣稱其實是知識社會學值得研究經驗案例） 
在 Berger & Luckmann的論述中，另一個重點則是其認為在社會實體和個人

存有之間辯證的關係，指出只有理解「整體的社會事實」（total social fact）才能
確保社會學免於唯社會學和唯心理學論調的物化取向。而這也是 Berger 一再提
起的兩種危機。 
就知識社會學的研究層面而言，Berger & Luckmann指出在知識社會學當中

經驗研究的重要性。他認為經驗研究可以說明理論的論點。例如對於制度和合法

化普同象徵世界的經驗研究，將提昇我們對當代社會進行社會學的理解。 
在研究立場上，Berger & Luckmann 說明其對知識社會學的概念乃是避免帶

有方法論上的暗示，其指出，如果實證主義被理解為是一種哲學上的立場，並用

來界定社會科學的研究對象的重要性，那麼 Berger & Luckmann則認為他們自己
的研究取向，是非實證性的。雖然他們並不否定實證主義對社會科學在經驗研究

上的價值。 
最後，Berger & Luckmann認為經由知識社會學的探究，可以理解人類的實 

體（reality）乃是社會建構的實體。然而對實體的探究一直以來雖屬於哲學的探

究層面，但是在當代雖然哲學領域對此層面的研究也變得平淡許多但是社會學家

卻儼然計程了對這個主題的探究，然而不同於哲學家所探究的終極的實體或終極

的真，社會學家所探究的興趣則是針對在日常生活當中的知識基礎。經由對客觀

化、制度化以及人類存有的生物條件之間的討論，提供了社會學取向的說明。 
Berger & Luckmann指出，知識社會學的概念大體上是社會學的專有概念，但這

並不意味著社會學不是一門科學，而是說明了它的方法不僅應該是經驗的，而且

也不能是「無價值涉入」的。其所蘊含的意義乃是，在科學的研究當中，社會學

所處理的是「人」的問題，以人為研究的對象；也就是說社會學識一門人文的學

科。因此社會學必須繼續與歷史及哲學相互交流，否則將失去其研究對象的真切

性。而這個研究的對象—社會，也就是由人類所組成、所居住的世界，乃是一個

由人類所形成的、不斷進展中（ongoing）的歷史過程。而人文取向的社會學也

不僅止於重新喚起我們對豐富現象世界的驚奇而已。 
     
三、以知識社會學分析架構理解幼稚園教的實踐知識 
    Berger & Luckmann的知識社會學分析架構，提供我們將教育制度放進歷史

脈絡與人類的社會建構中進行全面的理解，有助於我們重新思考教育現場中的教

師實踐知識—這些實踐知識的形成以及這些實踐知識在人類教育制度當中的意

涵，描繪出教師專業知識在主觀意識和客觀制度實體之間的辯證關係。從上述文

獻中，發展出本研究之分析架構如下圖。 
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圖 2-1 本研究之分析架構圖 

 
我們若是能將教育視為在人類社會所建構而成的一種制度，而不是將其物化

為脫離人類而客觀存在的實體，則我們更有可能深入思考這個制度的意義和內

涵，而 Berger & Luckmann的知識社會學分析架構正得以讓我們得以重新思考在

教育制度中，教師日常教學生活裡的專業實踐知識。 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

日常教學生活之主觀建構的實體 
          實體的內化 
        內化與社會結構 
         認同的理論 

  日常教學生活中的知識基礎 
    日常教學生活中的現實 
   日常教學生活中的社會互動 
 日常教學生活中的語言和知識 

 
 
 
 
 
幼稚園教師

之「教師實

踐知識」 

日常教學生活之客觀建構的實體 
   教學活動的制度化 

 教學活動和教學知識的合法化 
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叁、研究方法與實施 

在本研究中，除了以文獻探討和比較的研究方法建立知識社會學的分析架構

之外，亦採取敘事探究（narrative inquiry）作為理解幼稚園教師專業實踐知識的

研究方法。 
敘事研究是研究人類經驗世界的方法，應用在教育研究的課題上為「視教育

以及教育研究為個人和社會故事的建構與重建」（Clandinin & Connelly, 1990:2）。
Clandinin & Connelly指出，在關心人類經驗的社會科學中，「經驗」是個關鍵的

用詞。教育以及教育研究是經驗的一種形式。而敘說是展現與了解經驗的方式之

一。因為我們所研究的是經驗，而敘事思考（narrative thinking）是展現經驗的
一種關鍵形式，也是書寫與思考經驗的重要途徑(2000: 17-18)。在教育的敘事研
究中，學生、教師與研究者不僅是說故事的人，也是在自己或他人故事中的主角。

而教師敘事--有關教師經驗之故事的研究，逐漸成為研究教師思考、文化和行為

的重要方法。若依據 Creswell (1998:65)對傳統質化研究取向劃分為傳記、現象
學、紮根理論、人類學、個案研究等五種類別，雖然敘事尚未成為一種獨特的研

究方法，但在各種傳統的質化研究方法中，敘說探究取向有其寬廣的運用空間，

為質化研究中的一種探究取向。 
另外，以敘說探究作為教育研究的取向，在其研究的內容上，Cortazzi 認為

目前強調教師敘事的重要性之教師研究趨勢，乃以「反省」（reflective）的概念、

教師「知識」的本質、以及教師的「聲音」等研究議題為中心（ Cortazzi , 1993：
6-12）。此外，Lyle (2000)亦從 Piaget 、Vygotsky以及 Bruner等人的認知理論，

闡述敘事理解（narrative understanding）在討論「兒童如何學習」中的重要性。

另方面，如同 Egan 所主張，若教育者視課程為「被述說的故事」，在課程計劃

中的敘事架構可以提供單元探究的整體架構。幫助兒童對課程內容產生意義的連

結（轉引自 Lyle , 2000:60）。因此敘事探究亦可作為研究兒童認知與學習的一種
方式。 
   目前在社會科學與教育研究中，Cortazzi 指出應用敘事研究的方法大致包括
了自傳（autobiography）、協作的傳記（collaborative biography）、敘事探究（narrative 
inquiry）、課程故事的研究（the study of curriculum stories）、教師軼事的採集（the 
collection of teachers’ anecdotes）等（ Cortazzi , 1993：12-20）。 
在本研究中，我所採用的是「協作的傳記」（collaborative biographies）。協

作的傳記是教師與研究者共同進行、有關教師生活經驗之描述與詮釋的結合

（Cortazzi, 1993：14-16）。這種合作促進了從生活故事到生活史的轉變。生活故

事是教師個人經驗的重新建構，故事說出了個人的專業生活；而生活史則利用較

廣泛的證據，包括晤談、討論、相關的文本與脈絡。在更寬廣的脈絡情境中，從

簡單的敘說轉變到詮釋生命故事，並透過加入教師與研究者的行動而共同建造出

協作的傳記。 
本研究與一位私立慈愛幼稚園（化名）櫻桃老師（化名）一起合作，探索本
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研究所欲探究的主題。 
櫻桃老師畢業於高職幼保科、師院幼教系，擁有合格教師證的幼教老師，已

有 12 年的幼教經驗，目前市慈愛幼稚園櫻桃班的主教老師，櫻桃班是年齡四歲

的中班；而慈愛幼稚園則是一所採用混合才藝時間與主題課程模式的私立天主教

幼稚園。 
關於慈愛幼稚園的基本資料如下表所示。 
表 3-1慈愛幼稚園的基本資料表 

項目 說明 
成立年 民國 55 年天主教會三位修女應台南教區主教的邀請至台南進行

傳教工作，創辦了慈愛幼稚園。 
宗旨 
 

以預防教育法---理智、宗教、仁愛的精神，為家庭、社區、國家
培養具有倫理心、仁愛心、好品德的幼兒為首要使命，並配合教

育部所頒定的標準，促使幼兒獲致身心健全的發展及全人教育的

整合。 

環境設備 

 
教室 10間、會議室暨親子閱覽室 1間、圖書暨視聽室 1間、
音樂暨舞蹈教室 1間、寢室 2間、大禮堂 1間、餐廳 3間、
廚房 1間、材料室 2間、教具室 2間、文書室 1間、傳達室
1間、園長室 1間、主任室 1間、會客室 1間、小聖堂 1間
及球池 1個、游泳池 1座、小花園 1座、沙坑區及遊樂場等

全園面積總計為 5347.77平方公尺 
班級數 目前共十班 

大班 四班 

中班 四班 

小班 二班 

 
 
在本研究的進行方面，我與櫻桃老師預計進行約四個月的現場觀察和訪談，

對櫻桃老師的生命歷程與專業實踐知識進行深入的回顧與理解。每次訪談均予錄

音再予以轉譯成逐字稿，而櫻桃老師也同意對其教學過程加以錄影，提供分析訪

談資料的參照。 
在現場觀察方面，除了於櫻桃班主題時間進行 14 次觀察與記錄外，為補充

資料的校正，在徵得櫻桃老師教學團隊的同意之後，亦進行一次此教學團隊課後

對話的紀錄和觀察。 
在錄音訪談方面，除了進行與櫻桃老師六次的訪談之外，為進行資料的校

正，本研究也進行與園長的訪談，理解園方的行政管理方式。 
本研究進行的觀察記錄與訪談次數如表 3-2所示。 
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表 3-2 本研究之觀察記錄與訪談次數表 
項目 編號 時間 主要內容 

錄影 1-1 95.09.18   10:30-12:00 主題 小幫手 

錄影 1-2 95.09.19   10:30-12:00  

錄影 1-3 95.09.25   10:30-12:00  

錄影 1-4 95.10.02   10:30-12:00  

錄影 1-5 95.10.16   10:30-12:00  

錄影 1-6 95.10.23   10:30-12:00  

錄影 1-7 95.10.30   10:30-12:00 動物小幫手、種植小幫手 

錄影 1-8 95.11.06   10:30-12:00 小白與小黑、種植小幫手 

錄影 1-9 95.11.13   10:30-12:00  

錄影 1-10 95.11.20   10:30-12:00  

錄影 1-11 95.11.27   10:30-12:00  

錄影 1-12 95.12.04   10:30-12:00  

錄影 1-13 95.12.11   10:30-12:00  

錄影 1-14 95.12.21   10:30-12:00  

觀察、錄影 

錄影 2-1 95.11.30   18:30~19:30 教師對話（主教老師、助

理老師、實習老師） 

訪談 1-1 95.09.21   10:30~11:30  

訪談 1-2 95.09.27   10:30~11:30  

訪談 1-3 95.10.12   10:30~11:30  

訪談 1-4 95.10.18   10:30~11:30  

訪談 1-5 95.10.25   10:30~11:30  

訪談 1-6 95.11.01   10:30~11:30  

訪談 

訪談 2-1 95.11.13   14:30~15:30 訪談園長 

 
在資料處理方面，本研究的資料蒐集與資料分析是同步進行的。在每次訪談 

紀錄轉譯之後，開始資料編碼（coding）。初步採開放編碼（open coding）的方 
式，進行分類以形成初步的類別（categories），並書寫成場域文本（field text） 
的樣式，以理解這些語料所構築的情節（plots）；在累積更多的訪談語料時，則 
從場域文本和初步分類的類別中形成更大的模式類型（patterns），以形成完整的 
故事樣貌，建構出超越這些零散事件的意義整體（Alvesson & Skoldberg , 2000： 
93），並進一步書寫成研究文本（research text）。本研究以敘事分析（narrative  
analysis）-- 研究構成行動、情況、事件的資料，並產生了故事—教師的生 
命史。運用寫成故事情節（emplotment）以及敘事形態（narrative configuration） 
作為基本的分析工具(Polkinghorne,1995：5-6)。 
在場域文本與研究文本的寫作過程中，我也需要不斷地與櫻桃老師就觀察的

內容加以討論，並分享在探究過程中的一些想法，共同建構此篇探究的文本。 
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肆、研究結果與討論 

Connelly & Clandinin (1999d: 103-106) 將教師專業知識的景觀視為由不同

場地所組成的—在教室內的場地以及課堂外的場地。視教師們的生活為在景觀上
的兩個場地中的經歷，視教師在每一天都需多次在這兩個場地之間來回穿梭，而

教師的兩難經驗有些則是來自這兩個場地之間的差異。而教師也需要跨越這兩個

場域之間的邊界，當他們考量到他們的行動將被場域外的它者以故事的方式述說

出來。在這個意義上，教師創造的一種意象上的跨越邊界（border- crossings）。
而教師所處的課堂外的場地包括了辦公室、穿堂、教職員休息室、委員辦公室、

學區辦公室等等。在這些課堂外的場地中，存在著教師、學生、以及家長。這些

場地也就是所謂的個人的景觀。以此而景觀的隱喻幫助我們看到這些邊界的可能

性，劃分了專業知識的各種面向。各個場域標示著不同的邊界、分配和空間。並

注意到了在學校中，這些在景觀上的邊界和場域，乃是由制度所造成的，而且被

這些生活在此制度中的個人所遵循著。並指出對於大多數的個人而言，他們將這

些邊界和場域視為理所當然，並且深植於所處景觀中的各種感受而不自覺。也只

有當新的成員進入這個景觀當中或者是當這個景觀有了改變之後，我們才能覺察

到這些邊界。當新的政策落實在這個景觀當中時，也許會威脅到原本的邊界威脅

著改變在此景觀上的每一個場域中的知識特質，或者會讓我們更加覺察到邊界的

存在。 
    上述的研究和觀點，也描繪出教師專業知識在主觀意識和客觀制度實體之間

的辯證關係。從現場的教學互動以及訪談的內容中，可以發現幼稚園教師之「教

師實踐知識」呈現「日常教學生活中的知識基礎」、「日常教學生活之客觀建構的

實體」、「日常教學生活之主觀建構的實體」之間的辯證關係。 
 
一、日常教學生活中的知識基礎 
    日常教學生活中的現實 
   日常教學生活中的社會互動 
 日常教學生活中的語言和知識 

 
若以 Connelly & Clandinin (1999d: 112-113) 的景觀隱喻為例，其認為教師 

的專業認同乃是在專業知識的景觀上，與空間和時間的邊界緊密的交織著。我們

從 Berger & Luckmann的分析架構中可以看到這個現實存在的實體。在概念的層

次上，諸如教師的課程或某一特定主題的概念，對在專業的景觀上理解其專業生

活而言，乃是重要的；然而，此外，教師的經驗、他們的個人實踐知識、在空間

和時間上都使得這些生活形成他們的認同、他們所依據的故事。而他們所依據的

故事則多於課程、教學和主題等等的概念知識。他們乃是景觀、時間和空間、邊

界、循環、以及節奏等知識的具體表現。他們在當時當地展現了一種存在的美感

以及依據滿意的時間循環進行特定的事項。他們表達了關聯於時間和空間邊界
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中，進行特定行動的道德適切性，以及人們如何將自己定位在這個關聯於各種邊

界的景觀當中。 
例如園長表示： 
 

其實原則上我們母佑沒有嚴謹的課程架構，原則上就是按照作息，就是每班他們的作息表， 

那其他其實我們就是交給各班老師，那其實課程架構整個結構就是他們老師去跟孩子共同進 

行出來的，那其實我們這邊像行政方面，其實我們在每個學期的開始或學年的開始，我們 

會給一個大方向，例如說我們從比較學習區的教學到今天這幾年，原則上其實我是順著我們 

老師的，例如說剛開始，呃~~好像我們剛開始也是寫教案的，那後來覺得說教案的書寫跟後 

來整個課程的進行，是不會有太大相關的，那其實我我是看點，然後我就會提出來，我就會 

覺得我們可以試著不要去寫教案，那例如說後來在情境方面，就覺得是不是可以透過情境去 

協助孩子，呃~~~我不知道，我自己是覺得說，這幾年我提出的一些大方向，其實是從老師 

那邊來的（11/13 訪談） 

 

此外，在日常生活中的社會互動中，若以 Connelly & Clandinin (1999e: 
171-175)的研究為例，其理解到制度的故事強烈的影響到在學校教育景觀中的各

樣故事。而這些教師所依據的故事則形成了不同的教師認同。而教師在敘說其故

事當中，也交錯著其所想像的行政人員的故事。在學校制度中不同的職位形成了

不同的權力影響，而教師的兩難也在穿梭於課堂內與課堂外場景之間時，經歷到

強烈的感受。透過互動以及在教育制度中不同角色之間的交談，形成了教師日常

教學知識的基礎。 
例如在和櫻桃老師的訪談中，櫻桃老師說出他走上幼教生涯的過程： 
 

幼保科畢業進托兒所待了兩年的時間，阿就是很傳統…. 然後去的話就接中 班，中班就開 

 始教拼音，阿我就 …因為我們那時候幼保科老師沒有教你其實沒有學那些東西，然後就覺 

得很不能接受，然後家長又很要求，那時候園長還蠻好的，就一直告訴我，你要帶到大班， 

你到大班的時候你看到那個成果你就會覺得這是很值得的，可是熬到大班上學期我就熬不下 

去了，那個壓力太大了，那時候你會覺得因為都是工業區，家長他們其實除了要求注音，也 

要求數學，還要求認字….中班就開始了，然後寫字一定要寫在格子裡面，他一定要拿那種 

寫的很漂亮，每天在寫那個，然後你會覺得好像每天都在生氣，你會覺得你為什麼都教不會， 

然後每天都在生氣 在生氣，然後後來可能就是剛好大概在學校待了一年以後學校就會跟我 

們做分享，就是請我們回去跟老師在聊，說這樣的環境你還要待嗎，就鼓勵我們說，要不然 

要不要去唸書還是轉個行業看看，所以我才想說，好吧，那就去考考看，所以才去上了補習 

班上了一年再考，就考台東師院，因為我們那時候是全部一起聯合命題，但是是各個學校獨 

立招生，阿我會選擇東師是因為我去過台東，我是覺得其實那邊還不錯阿，還蠻淳樸的，那 

時候也想說應該功課壓力沒有那麼重吧，因為我在想說可能跟我之前那種托兒所的經驗有 

關，所以我不想要壓力那麼大，所以我才選擇說去東師，我不要南師，我總覺得南師很傳統， 

然後很嚴格，一定要考試，所以我才選擇去念東師…(10/25 訪談) 
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此外，櫻桃老師也認為他的教學決定來自於和家長以及同儕間的互動，因此，幼

稚園教師之「教師實踐知識」基礎來自日常教學生活中的知識基礎，包括日常教

學生活中的現實、日常教學生活中的社會互動、日常教學生活中的語言和知識等。 
 
二、在日常教學生活中客觀建構的實體 
    在 Berger & Luckmann的知識社會學架構中，幫助我們思考學校教育制度化

的過程以及在教育制度當中的各個角色意義。並且讓我們看到在人類社會當中，

教育制度化的範疇和模式。我們也可以從教育的歷史研究中得知類似的觀點，如

Hoyle & John (1995: 51-54)指出專業知識的發展在教育當中成為一種概念，與接

受教育訓練的社會制度的興起有無可避免的關聯。在十九世紀晚其和二十世紀初

期，官方的學校教育變為更加專業化，而初等教育成為次要，中等教育主導了社

會對教育的觀點。因而學校教育同時也成為與社會階級有關，經常是藉由教育程

度來定義個人。 
此外，教育制度、教育專業知識以及教師角色如何經過合法化的過程加以傳

承並達到其規範人類行為的目的，在 Berger & Luckmann的解釋架構中，更能讓

我們重新思考這個問題。例如我們在教育制度中如何建立普同之象徵世界、有哪

些維持普同象徵世界的概念機制和社會組織。 
我們若以上述的觀點來看類似的教育研究，如 Hoyle & John (1995: 45-46)指

出多數對於專業的研究都指向其組織化知識體系的核心作為一種正式的標準，而

這種標準也讓這個職業團體可以被歸類為專業。在這種傳統概念的核心中，其見

解乃是一個可以被稱為專業的工作，乃是建立在技術或專門知識體系上的實踐，

而這種知識乃是凌駕於外行人之上的。傳統上，這種知識有兩個重要的因素：首

先是已經受過科學方法的考驗，因而必須要求效度；其二，它是被種種理論所支

持並且也進行個案的描述，讓知識得以在實踐中應用於各殊的狀況。 
另一方面，這些專業透過專家以及長期的訓練，被教導去理解這個再研究中正時

為有效的知識並且能夠依據倫理規則建構地以及理智地應用這些知識，以監管

（governing）他們的在這個追業中的行為。在這個意義上，已經具有專業地位的

職業例如醫藥和法律從業人員，都能將他們的職業標示為專業並且維持他們在職

業階級當中的地位。此外， Doyle(1990: 8) 也說明持續進行的教學專業化，也

有一大部分依賴於能夠被公眾所接受的、這個職業對自己的主張的合法性。 
Hoyle & John (1995: 74)對這種合法化的過程曾經提出說明，其認為這個因素

有賴於兩個連鎖的過程：首先是教師必須被視為具有某種程度的社會和教育的影

響，其次視教師必須說明他們具有技術反省和倫理的能力能夠勝任他們的工作。

如果教師能夠在發展專業當中保持著與上述兩個因素的一致性，那麼才能贏得供

種的信賴，只要這個專業能夠公開主張它的專業知識，一種有組織的專業知識體

系的存在，方能在其專業發展的過程當中得到確實的有效性。近年來教師承受來

自國家的相當壓力以符合一種績效責任的結構，而這樣的結構卻逐漸地腐蝕著他

們傳統工作場域中的自主性。而現有的防禦則視教師重新思考他們所在的處境以
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及所擁有的專業知識，這些過去二十多年來的研究，藉著幫助教師重新確立他們

的公共自尊，能夠帶來重要的象徵功能以及實踐上的意義。此外，Hoyle & John 
(1995: 75)教師需要有這樣的專業知識體系，不僅是因為這樣的知識體系有力量

幫助教師建構實務的主張以及合理辯護的地位，而且也是因為這是公眾或教師自

己視為具有專業特質的地方。在所有的專業當中，在實踐者和顧客（對象）之間

重要的聯結乃是以相互的信認為基礎，並且相信實踐者有判斷的權力以有效地運

用他的專業知識。教師的工作乃是處在許多的組織體系中，並且與他們的顧客（對

象）之間有著零散與複雜的關係。對教師而言，組織（學校）的權力—要求其中
的許多關係—是一個重要的因素，而且他們可以從未接近專業化中高度的個別

性。不像醫生和律師能夠在可控制的條件下形成自己的決定並運用所擁有的專業

知識。而教師每天則必須小心翼翼地在人、制度和社會等關係中協商自己所運用

的方式。 
    在上述文獻中，雖然 Doyle Hoyle & John注意到教育制度或教師專業知識合

法化的問題，但是卻未進一步說明在社會中是如何進行這些合法化的過程。 
    在本研究中透過訪談和觀察發現，幼稚園教師之「教師實踐知識」基礎來自

日常教學生活之客觀建構的實體則包含教學活動的制度化、教學活動和教學知識

的合法化等。 
 
三、在日常教學生活中主觀建構的實體 
    在 Berger & Luckmann的解釋架構中，也讓我們思考到教師本身如何透過主
觀的意識建構其日常教學生活的實體、教師的初級社會化以及次級社會化的過程

如何影響教師對這些實體的內化、社會如何透過制度或手段維持或轉化這些主觀

實體、以及教師的主觀實體內化與社會結構之間的關係；除此之外，在 Berger & 
Luckmann的知識社會學觀點亦讓我們重新思考有關教師身分認同的問題。 
     以認同的理論而言，Connelly & Clandinin (1999c: 94-95) 指出，「我是誰」 
以及「你是誰」是一般在詢問身分認同時所提出的問題，這樣的詢問通常意涵著

一個混雜的認同，彷彿這些問題的某些答案觸及了人們關於「存有」的根源。某

些有關心理治療的文獻認為這些問題觸及了人們內心世界中「真實的我/你」，將
完全地揭露出一個經歷生命遭遇的堅固基礎。而「身分認同」（identity）這個詞
傾向於負載著沉重的實體（reality），像一個岩石、一座森林或一個存在的實體

（entity）。對一個人而言真實的認同被認為是一種美德。然而，從敘事的觀點而
言，認同本身有許多故事。這些故事是敘事的建構，他們體現了身命的展露，以

及如同敘事建構一貫的做法，相這些敘事凝聚為一個固定的存在實體（entity），
一種不變的或者可以繼續成長和改變的敘事建構。它們甚至可以多重地依賴發現

這些敘事的各種生活情境。這或許會讓人想到在家庭或不同的社會聚集當中人們

所具有的各種舉止。我們所具有的身分認同、我們所依據的故事，傾向於展露出

所倚賴之情境的不同面向，而在這些情鏡面像當中我們得以找到我們自己。對教

師而言在他們的的專業知識景觀中這樣的說法是相當適切的。不同的面向、不同
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的身分認同，能夠展現、重新形塑並且在不同的景觀場域中呈現新的生活樣貌。

這個一般圖像的兩面，倒有幾分真實：認同、所依據的故事，似乎不輕易改變，

有時候甚至是很困難的，它可以清楚的顯現出我們的存有是固定的不變的存在實

體。但是在研究中所顯示的是，認同有其起源和改變。 
若以 Berger & Luckmann的觀點而言，「認同」是主觀實體的核心因素，並

且與社會維持一組辯證的關係。在社會化過程中，認同一旦具體形成之後，它將

被各種社會關係維持、修正和再次塑形。相對而言，這些與認同有關的社會過程，

乃是受到社會結構所決定，因而認同乃是個人與社會之間辯證的現象。也就是

說，認同是社會的產品，也是客觀實體得以穩定的因素。然而在所有的社會中，

即使個人的認同與實體再穩定，也難以離開被理論化的主題。所以，認同是蘊含

在生活中的理解，並且是嵌合在普同象徵世界與其合法化的理論當中，因而，除

非落實於世界中，否則無從了解認同的來由。以此而言，角師的身分認同乃是一

種教師主觀實體與社會客觀實體之間的辯證關係。如同 Berger & Luckmann 強
調，所謂的「認同理論」，乃是一種社會現象，所以這些「理論」不關社到當代

科學所要求的「有效性」，但卻是一種在「心理上」的有效性，而能在現實中詮

釋經驗現象。 
    因而，在本研究中發現，幼稚園教師之「教師實踐知識」基礎來自日常教學

生活之主觀建構的實體則包含實體的內化與內化與社會結構。 
 
四、「日常教學生活中的知識基礎」、「日常教學生活之客觀建構的實體」、「日常

教學生活之主觀建構的實體」之間的辯證關係。 
我們若是能將教育視為在人類社會所建構而成的一種制度，而不是將其物化

為脫離人類而客觀存在的實體，則我們更有可能深入思考這個制度的意義和內

涵，從本研究的知識社會學分析架構來看，在教育制度中，教師日常教學生活裡

的專業實踐知識來自教師個人的主觀建構因素，以及教育制度客觀存在的實體層

面，並呈現出教師在客觀制度和主觀意識上之間的辯證，更多面向地理解教育制

度和教師專業知識之間的關聯以及教育制度和教師知識在人類社會結構中的意

義。以本研究的分析而言，在教師的日常教學知識中，有客觀和主觀實體之間的

辯證過程，提供我們另一個理解教育制度和教師專業知識的架構，讓我們得以從

理解知識的基礎，從客觀建構的實體和主觀建構的實體兩個層面的辯證來理解知

識的形成和內涵。藉由對制度化和合法化的分析，讓我們思考教育制度和教育場

域中的知識如何經過外化、客觀化和內化的過程影響人類的生活，此外，也讓我

們得以在歷史社會的角度上，重新思考教師角色的意義和象徵性以及教師身分認

同的問題。 
    總之，由知識社會學分析架構，讓我們理解到教師專業知識乃是不能脫離社

會脈絡而獨立存在，讓我們不會忘卻這些制度和知識乃是來自人類的活動，和人

本身有著辯證的關係，而不能將其極致的物化為獨立存在的實體。 
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伍、結論 

以社會實體主客觀之間的辯證為架構，分析在日常生活中的知識形成，讓我

們得以從理解知識的基礎，從客觀建構的實體和主觀建構的實體兩個層面的辯證

來理解知識的形成和內涵。藉由對制度化和合法化的分析，讓我們思考教育制度

和教育場域中的知識如何經過外化、客觀化和內化的過程影響人類的生活，並且

在歷史社會的角度上，重新思考教師角色的意義和象徵性以及教師身分認同的問

題。人類教育制度中的專業知識，透過了制度化和合法化的過程加以傳承，教師

在教育制度中執行其特定角色，教師在社會中有其特定的身分認同，教師專業實

踐知識是透過客觀的實體與主觀的實體之間的辯證而形成。 
    此外，幼稚園教師之「教師實踐知識」基礎來自日常教學生活中的知識基礎、

日常教學生活之客觀建構的實體、日常教學生活之主觀建構的實體等。其中日常

教學生活中的知識基礎包括日常教學生活中的現實、日常教學生活中的社會互

動、日常教學生活中的語言和知識等；而日常教學生活之客觀建構的實體則包含

教學活動的制度化、教學活動和教學知識的合法化等；日常教學生活之主觀建構

的實體則包含實體的內化與內化與社會結構。 
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