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摘要 

在台灣課程研究中，課程美學探究方面仍少見，但這也是本地教

育改革中所刻不容緩的重要向度。本文強調的課程美學，乃是建立在

文化的平常性上，以及人們在建構共享意義實踐時的主動性與創造

力。也就是這是一種探索人們主動創造文化意義的方式，其焦點在於

實際的生活經驗，並將文化視為日常生活的實際過程，因此本文擬建

構一種來自日常生活所迸生的批判、行動導向的課程美學及其可能實

踐的場所。本文認為所謂的美學就是由那些參與其中的人所構成的，

故學校的課程正是由當地的師生共同參與創造，這樣的課程是由他們

所共同構成的，這正是美學的課程，這樣的課程也體現了這群人共同

的文化符碼。因此本文所要說的是：課程美學的理念就是 curriculum 
with the people或 curriculum by the people，就是跟著民眾一起來參與
和規劃。 

最後，本文反思台灣教育現場的集體文化往往追求對症下藥的處

方，希望找到立即有用的策略或方法，但課程美學所要彰顯的，唯有

教師與學生都能夠投入學習活動中，課程才是活的課程(live 

curriculum)，學習者才能找到意義。因此這種透過美感感悟的相互

                                                 
* 本文為國科會研究案「課程研究典範建構的新取向：論課程美學探究的必要性
及其限制」的成果報告(94-2413-H-032-01)，感謝國科會的經費補助。另外，本
文曾發表於社會變遷與課程改革國際學術研討會(2006年 11月 17-18日)，感謝
主持人周淑卿教授的指正以及與會學者的建議。 
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引領，就像全面的覺醒(wide-awakeness)這種自主性的獲得，而非被

動地片面的告知或是規範教學的內容。因此課程的美學除了教科書的

內容知識之外，應該加入師生主體經驗在課程實踐脈絡中的交錯，使

得課程的文本在新舊經驗的流動中，相互編織著新的意義。 
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一種文化會有兩種面向：已知的意義和方向是其一，該文化的成員

學而知之；另外一種面向是新的觀察和意義，供人測試…我們用文化一

詞代表兩種意思：意味著生活的全部方式—即共享的意義；也意味著藝

術與學習—探索與創造活動的特殊過程...。文化既是藝術，也是日常生

活裡頭的價值觀、規範，因此我們可以說一方面文化關切著社會再生產

的問題，但另外一方面也關切著創造力與變遷的可能 (Raymond 

Williams，1993: 4)。 

調查一般「文化」的主題就是調查一個人對現實的想法與一個人對

現實的行動，這就是他的實踐。為了這個明顯的理由，所提出來的方法

論要求調查員與人們（他們被正規地考慮為調查的對象）應該一起行動

以作為共同的調查員(Paulo Freire，1993: 97)。 
 

來自日常生活的教育學院：社區有教室的故事 

文化研究強調著空間、在地認同與差異等等的概念，因此地方社區的角色終

於獲得一種不同於以往的啟示。社區意識的抬頭，因此學校社區化、社區學校化

的主張不斷地被提出。眾所周知，學校位居社區當中，是社區的一部分，學校的

辦學目標與課程架構，必須植基於社區的文化背景與情境脈絡之上，才能彰顯其

意義與價值。 

台北縣教育局乃自 89 學年度開始，於國中小九年一貫課程之精神與架構

下，推動社區有教室方案。根據陳浙雲、余安邦(2002)提到台北縣社區有教室方

案的目的在於：(1)消彌課程複製的畸形現象、(2)化解九年一貫課程教科書化的

潛在危機、(3)回應學校本位課程發展的高度期待，以及(4)掌握統整課程與協同

教學的創新精神。他們指出社區有教室就是鼓勵老師積極與社區專業人士、文化

團隊，或公私機關部門，相互溝通、彼此信任，進而共同規劃課程、合作教學。

因此，在這樣的理念下，以學生所生活社區之各種可能潛在資源，做為學習的空

間與材料，以社區內人文、藝術、社會、自然生態等空間，及在地民間工作者之

工作場域，做為學生學習的教室。教室的真正意義不在於建築，而在學習情境的

出現。社區有教室課程方案的基本做法是推動社區走進學校，學校融入社區，營

造社區與學校一體的共識，因而學校與社區人士共同經營社區中的學習環境，促

使文化植基於生活中，促進社區文化的保存與發展。有些社區與教育相互結合的

例子值得拿出來分享。 
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在台灣北部的汐止，有個充滿歡樂的「夢想社區」，這裡有群熱愛自己所生

所長的這塊土地、熱愛自己每天生活的社區、熱愛生命與藝術的人，他們不惜飄

洋過海、遠赴美國取經，把國外的嘉年華會「引渡」進台灣來。於是，這群人就

這麼暢快、恣意地在街頭展開一場屬於台灣的嘉年華，整個遊行就宛如一齣行動

劇般，在這樣的社區嘉年華會中，人人都是街頭藝術家，夢想社區文教基金會負

責人蔡聰明表示，為了重塑社區活力，夢想社區居民多年來積極向國外成功的社

造團隊取經，除在社區內開辦文學、藝術、音樂等各種文化課程之外，也常以文

化節的形式與國外社區進行經驗交流，而「夢想嘉年華」的踩街活動，則是取法

美國西雅圖飛夢社區每年的「夏至大遊行」。此外，夢想社區文教發展基金會執

行長廖志強說，遊行內容就是一個生命演化的過程，從人類誕生，到開始接觸到

世界那樣的奇妙，卻因為人類過度開發、戰爭，或是地震等天災人禍，導致人類

滅亡，之後人類開始反思自己的所作所為，進而脫胎換骨，重生而變成一隻美麗

的蝴蝶展翅高飛。廖志強表示，會用這樣的主題最主要是希望人類不要浪費資

源，也能夠讓小朋友了解到生命的意義。廖志強說夢想嘉年華的活動要社區居民

「自己動手做」，他們必須自己設計、規劃遊行的主題，還要自己製作服裝道具。

遊行隊伍的服裝道具都是利用家中的廢棄物製作而成的，所以他們從一年前就開

始收集，還會召開家庭會議，討論遊行的主題、要穿著的服裝，這不僅凝聚了家

庭意識，還能進一步凝聚社區居民的情感。 

除此之外，台北縣三峽鎮鹿母潭溪從建安國小旁蜿蜒流過，四年來師生們做

生態步道，結合社區開發溪流課程，還推動成立護溪聯盟。鹿母潭溪以前因幾名

孩子戲水時不慎溺斃，到溪裡玩水成了村民的禁忌，成堆的垃圾，也使這條溪失

去潔淨與光彩。因此，為破除居民迷信，凸顯社區溪流特色，師生們換上溯溪裝、

捲起褲管，撿拾溪中垃圾，陪家長走遍溪流每一處，透過親身體驗，家長從反對

者成了參與者，更變成護溪支持者。建安師生和家長們在溪流教室寫生、打水漂、

學數學、寫詩歌，建安學童做水質檢測、認識溪流生態人文，每年建安畢業生必

須通過溯溪垂降的考驗(udn.com 2006-10-16)。社區有教室當然不只是發生在台

灣，在國外比比皆是，例如芬蘭於 1998 年通過的教育法修正案中，正式將建築

教育列為小學美學教育的一部分，每天一定要上兩個小時的美學相關課程，而且

要一直上到高中畢業。如果你有興趣，他們晚上還有老師做美學的課後輔導，如

果還覺得不夠，週六還有加開班次，讓學生盡情享受所謂的美學教育。當然，如

果這樣的作法還無法滿足那些重口味的小學生的話，暑假有類的夏令營，讓學生

可以實際利用周圍對環境友善的材料，搭建心目中的建築。坦白說，芬蘭的小學

生個個樂在其中，還嫌時間不夠，最後連家長都一起玩下去；而且他們所表現出
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來的美學與設計潛能遠遠超乎老師們的期待，老師們的許多靈感還是從他們身上

學到的。因此，我們可以說芬蘭的教育方式是採遊戲與實作優先，理論事後再行

驗證的方式，藉此吸引孩童的注意與提升他們的興趣。芬蘭的教育法精神在於學

生必須具備相當程度的美感與審美觀，因此整個國家社會的精神層次才得以提

升，並且懂得美好事物並提出相當看法的能力，必須從小培養起。 

從這些例子來看，我們應該要思考的是課程會在何時何地發生？到底有沒有

來自日常生活的教育知識，就像本文打趣地說到這是日常生活的教育學院。 

 

一、前言 

課程改革一直是本地教育改革所關切的重心，如果從學界流行的

課程統整、行動研究、協同教學、學校本位課程、空白課程、教師權

能賦予等概念來看，這些新興論述反映出新課程與傳統課程不同的立

論依據，同時也受到不同課程典範的影響。在台灣課程研究中，過去

有一部分的研究採取傳統教育工學模式進行探討之外，近年來受到再

概念化運動及後現代主義的影響，無論在專書、期刊及博碩士論文方

面，也都有相當的成果，唯在課程美學(curriculum aesthetic)的探究方
面仍少見，除<課程與教學季刊>曾在 2005年八卷二期採用專刊的型
式系統性的討論之外，其餘的文章散見於碩博士論文與期刊論文中，

足此可見本地課程美學的探討仍尚在起步階段1，就像陳伯璋(1987: 19)
早在教育改革之初一針見血地說到：「學校教育不僅提供理性運作的

活動，它也應該能為學生提供一種所思、所感、所知的存在經驗」，

因此本文認為課程美學探究乃是教育改革中所刻不容緩的重要向度。 

關於美學的發展，早在西方 Plato的著作裡，已經提到美學研究。
一般來說，美學源自於希臘文，原意不外乎理解(perception)，也就是
透過感官去感覺與理解，所謂的「美感經驗」乃源自主觀內心與客觀
                                                 
1 從李雅婷（2002）的博士論文「課程美學探究取向的理論與實踐之研究」開始
已逐漸有年輕的學者陸續加入，如周佩儀（1994）的「艾斯納教育批評理論之
研究」、朱盈潔（1999）的「M. Greene的自由哲學思想及其再教育上的蘊義」、
謝素月（2002）的「九年一貫課程的探究途徑—美學探究」、楊建萍（2001）
的「加強中學生的美學教育」、鍾添騰（2003）的「課程美學的理念與探究」、
洪詠善（2003）的「美學探究在本土課程研究應用之初探」。不過從其內容加
以分析，大都以 Eisner、Pinar、Greene、Vallance的二手轉介為主。 
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事物間的交互關係上。就其字源來看，美學這個字眼首見於 Alexander 
Baumgarten 1735 年出版的 <Philosophical Thoughts on Matters 
Connected with Poetry>一書，他倡議以美學來稱乎感性認知的學問，
特別指涉自由藝術(liberal art)的理解認知，包括修辭、數學、天文、
音樂等高層次的理智思維與心靈活動。此外，Immanuel Kant的《判
斷力批判》則對於審美活動的哲學心理學分析，有著極大的貢獻，因

而美學在哲學學門中作為一個獨立領域的地位更形確立(哲學由邏輯
學、倫理學與美學所組成)。學界對美學的討論，大致上可以區分為
客觀主義、主觀主義與折衷主義三種取向：美學的客觀主義─經由審
美判斷，美可確知是事物的屬性之一，為一種客觀的存在。其次，美

學的主觀主義─經由個人主觀鑑賞，美乃是一種概念或理想，並且兼
具主觀的價值。最後，美學的折衷主義─美感之產生係憑主觀的感
覺，但美之為美，亦必具客觀的普遍性與必然性。固然慣常的看法視

美學為哲學的重要議題之一，但事實上今日美學研究的發展實已超出

傳統哲學學門的疆界，而成為一門科際整合的學問，諸如心理學、生

理學、社會學、人類學、歷史學等，也都對美學探究的發展有重大的

貢獻，並且各種研究取向之間也有互相融合的情形(舉例來說，德國
法蘭克福學派批判理論觀點下的美學，可以視為一種社會學式的美

學，當然同時也可歸屬於哲學式的美學)。 

然而，本文的目的並非針對不同哲學家的美學論述，進行系譜性

的分析，因此只能在前言點綴式的交待一下脈絡。此外，本文也必須

澄清本地許多人錯誤地把「美學」化約成為「藝術教育」。就其概念

的分析，美學的範疇自然大於藝術教育，特別是當代批判取向的美學

著眼藝術的社會批判，認為藝術可以揭露社會中不合理的現象，批判

宰制的意識型態，進而促成對話，達成解放的目的，這絕非窄化的藝

術教育概念。據此，本文的真正目的在於透過論述分析，建構課程美

學的展演方式與運作機制。在此我們所欲強調的課程美學，乃是建立

在文化的平常性(cultural ordinariness)上，以及人們在建構共享意義實
踐時的主動性與創造力，也就是發生在社區中的知識：這是一種來自

日常生活所迸生的知識，一種人們主動創造文化意義的方式，其焦點

在於實際的生活經驗(lived experience)，並將文化視為日常生活的實
際過程，因此美學必須結合感知與行動兩個向度。 
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二、文獻回顧：教育研究中的美學論述 

一般來說，藝術為人類文化活動及日常經驗中最為特殊珍貴的部

分。舉例來說，Dewey (1934)指出藝術是活化生命的經驗形式，Eisner
延續這樣的說法認為藝術的能力不是自然成長下的結果，而是經由後

天的適當學習而來，強調適當的藝術學習有賴於良好的課程設計

(Eisner，1989)。因此，美學審視著人們如何思考美、藝術的各種方
式及其原理原則，解析藝術、文化與生活之間的關係，並深入至人性

與世界的深層探索。教育美學即是在結合美學與教育研究，以更寬廣

的視野來看待藝術、文化與生命存有之間的關係，了解審美經驗在教

育中的價值，評析社會中的文化現象等，也因此不只是在教導學生如

何創作與欣賞藝術品而已。根據相關的文獻回顧，以下我們先將教育

美學區分為自然主義、社會批判、藝術鑑賞與美學文本取向四派來討

論： 

(1)自然主義觀點下的課程與美學 

持自然主義觀點的學者強調美感經驗的重要，強調需要從自然主

義經驗論的角度切入，特別是以美國教育家 John Dewey為代表，其
《藝術即經驗》(Arts as Experience)一書即以自然主義美學為基礎，
探討藝術與經驗之間的關係2。Dewey 認為不論藝術本身或美學探究
都與人類生活經驗有關，其研究倡導恢復美感統整和日常生活經驗之

間的連結性（Dewey, 1934: 3）。他強調需要從日常經驗中提煉出美
感的性質，進而使日常生活中的經歷成為一個具有美感的「完整經

驗」。換言之，他們認為人類日常生活的各種經驗是相當雜亂而沒有

美感，因此需經由「突出、完滿自足的感受」、統整過程中的「統一

性」（unity），情感的融入以及「做」（doing）與「受」（undergoing）
的交互作用，才成為「完整的經驗」。據此， Dewey 提出以美學與
                                                 
2自然主義的美學與德國的華德福教育有相似之處。華德福教育主要因十九世紀

末資本主義被擴大後產生的科技物質，泯滅人本的自然本質，因此發展出推動

精神文化科學的主張。由史代納發起的自然論思潮，以歌德、席勒的思想為主，

融合了尼采的哲學背景，逐漸發展出社區式的基礎教育環境。華德福教育以十

二種感官為出發，從生命成形時期的觸碰到認識主題乃至思考問題等等。華德

福教育課程很重視觸覺、律動與平衡感，盡量讓孩子直接嘗試，以第一手的接

觸認知並與外在環境直接互動。 
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教育哲學來衍生說明知識的藝術意涵：「批判的功能是對藝術品知覺

的再教育，它是在學習觀賞與聆聽之艱難中的輔助者。…藝術本身的
道德功能是去除偏見及讓眼睛無法真實看到障礙物，並撕掉習慣或風

俗所覆的面紗，讓知覺的力量更臻完美，批判者的任務就是以藝術品

來進一步展現這個工作」(Dewey, 1934: 324-325)。故對 Dewey而言，
美學的重要使命在於「建立美感經驗與日常經驗的連結性」。此外，

Dewey 進一步提到美感經驗的原則，包括 (1)理解和強化
(intensification)、(2)接收性(receptivity)、(3)情感的投入  (Dewey，
1934)。從這些原則中可知，Dewey 強調藝術是做的過程，特別在教
育的場域中，美感經驗需要主動的參與，進行判斷與比較，也就是需

要身體作行動。相似地，Greene 延續 Dewey 的說法指出在教學中運
用想像力能夠讓我們看見不同的存在方式，特別是以美感經驗為本的

教學能夠激發學習者的好奇，因此強調教師必須敏感於意義創造的藝

術性，因為教學的本身包括人我關係，更是互為主體性的理解，因此

她強調教學活動的本身就是一種藝術(Greene, 2001)，而這樣的論點與
Dewey不謀而合，教學就是一種藝術，真正的教師就是藝術家。 

(2)社會批判取向的課程與美學 

社會批判取向深受馬克思主義美學觀的影響，強調美學的集體意

識及社會解放的美感，並研究藝術與社會的關係，闡明藝術的政治經

濟脈絡，為課程研究提供社會解構和重建的另類經驗與作為。其中的

代表人物為 Landon Beyer (2000)，他以馬克思美學的觀點批評
Mortimer Adler的「人文主義教育建言」（Paideia Proposal），以及
雷根總統的「國家在危機之中」（A Nation At Risk），認為此二書中
將美學欣賞視為「去脈絡化」的產物，不但背離社會的現實，並且反

映出資本主義高階和低階的藝術作品，這乃是一種具有階級色彩的藝

術「再生產」形態。Beyer認為低/高的藝術評價，或者「美術」（代
表高階）和「大眾藝術」（代表低階）的區別，是一種過於武斷的偽

造形態，也因此造成在學校課程中，「大眾藝術」成為「懸缺」課程

（null curriculum）。此外，Beyer也主張加強針對美學文本背後的社
會性議題進行闡述，對學生而言，他們在接受藝術教育的過程中，必

須穿透藝術文本中的種族、階級，和性別等等問題。在此所謂的文本，
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當然並非僅僅只是文字書寫的作品而已，還包括所有具表意作用的實

踐活動，均可以視為具有文化意義的文本。因此，作為再現的形式，

文本的本質上是多義的(polysemic)，有賴讀者在實際的解讀過程中賦
予意義。據此，學校教育必須讓學生學會用美學的閱讀來解構這些文

本中的種種問題。爾後的學者，諸如 Kerry Freedman 和 Thomas 
Popkewitz也應用類似於 Beyer的社會批判觀點，分析美國 Getty基金
會3將藝術分為：藝術生產、藝術歷史、藝術批判和美學，而發展出

的「學科本位的藝術教育」（Disciplined-Based Art Education，簡稱
DBAE）。這樣的學科本位作法只注意到社會實踐的「技術」性問題，
卻偏離了藝術的本質。簡言之，社會批判取向的美學探究強調藝術教

育和課程只能透過對社會、經濟、文化和知識歷史發展關係叢結裡，

從中才能理解美的意義和價值(引自 Pinar, et al., 1995)。 

(3)藝術鑑賞的課程與美學 

藝術鑑賞取向的代表人物為 Elliot Eisner和 Elizabeth Vallance。
其中，Eisner乃是建構課程美學探究的認識論、存有論和方法論體系
最為完整的一位學者。他抨擊傳統教育評鑑的工學模式，因此倡導教

育鑑賞(educational connoisseurship)的評鑑概念，強調評鑑需要感知到
學校教育的品質，認為評鑑的型態不需要限定單獨的表現，而應允許

學生選擇代表的形式(Eisner，1993)。在藝術鑑賞取向下，強調美學
取向的探究，視知識為經驗建構而成，在主體與客觀世界互動的情境

中，由主體認識差異、複雜，而逐漸形成「認識論上的觀看」（epistemic 
seeing），此一過程也是「鑑賞」（connoisseurship）的過程。此外，
Eisner的「存有論」（ontology）視世界為「多重的實體」（multiple 
realities），人的認識也是多元的，因此在方法論上主張質性研究，也
就是人們學習運用多元觀點檢視其情境，如此更有助於知識的累積。

Eisner因此著眼於藝術所開展的想像力，並將藝術原理運用於課程、
教育評鑑中，他認為評鑑在課程上具有診斷、修正、比較、預測教育

需求、確定目標達成程度等五項功能(Eisner，1979)。也就是課程評
鑑是一種藝術，透過鑑賞與批評的眼光，瞭解課程發展活動中的表

現，描繪屬於教育場景的課程圖像。據此，Eisner認為教育課程者與
                                                 
3 該基金會主要是紀念 J. Paul Getty。 
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評鑑者必須運用揭露的藝術(the art of disclosure)，即為他所強調的教
育批評：描述、解釋與評鑑。描述是描寫所感知的教育現象，解釋係

運用教育學理論來詮釋所感知的互動現象，對教育情境中的人具有何

種的意義、功能與重要性，最後評鑑乃是運用教育學理論判斷所發現

的教育現象的重要性或價值。根據 Eisner的理念，教育是學習者創造
自己的過程，而藝術正是促進人們對自己的創造，因此藝術擴展我們

的意識，滿足我們對意義的需求(Eisner，2002)。在教育的現場，對
美學原理有所掌握的教師可以透過藝術教學、博物館展覽、地方文化

之旅等活動，幫助學生發展「藝術家之眼」，使學生能更敏銳地觀察

與感受人類情感與我們的生活世界。 

Vallance承繼 Eisner美學探究中的「理解」典範，她認為美學探
究不是幫助預測課程研究或實施的因果法則，或者建立實施的通則，

相反地更需要注意特定課程事件的意義。同時她也提出美學批判對課

程研究的意義：課程和藝術代表人類建構的過程，二者都代表把知識

和課程開發者(藝術家)的觀點，轉化為讀者可以感知的形式。因此，
課程和藝術的形式建構了環繞於讀者經驗的界線與框架，並因此引出

判斷和批判（Pinar et al., 1995）。Vallance的方法論帶著詮釋理解和
建構論的色彩，而存有論則強調主體的客觀（如作品）間的交互作用，

它是一開展、蛻變的過程，而非囤積式的美感經驗。除此之外，在藝

術教育思潮中，美國藝術教育學家 Lowenfeld 是相當著名的代表人
物，曾執藝術教育思潮牛耳的「創造性取向課程」，強調藝術教育的

目的在提學生自我表現的機會，以促進學生個別性及創造性的發展

（Lowenfeld & Brittain，1987）。「創造性取向課程」觀點認為，教
育的過程必須順應學生自然的發展，不能以成人的標準來看待學生，

教師亦不應以任何外在的因素干擾學生適性的發展。在「創造性取向」

的藝術課程中，學生學習的過程遠較學習的成果重要，強調促進學生

的創性發展為藝術教育的主要目標（Lowenfeld & Brittain，1987）。 

 (4)美學文本取向的課程與美學 

「藝術始於理解，終於驚奇」雖為 Dewey 的名言，但同時也是
美學文本取向的起點，此派強調美感經驗即是想像，驚奇的，同時認

為美學文本需要重視教育實踐的創造性、溝通和合作。代表人物有 Jan 
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Jagodzinski, Daiyo Sawada和 Karen Hamblen等人。Jagodzinski認為美
學倫理和政治是相互交織在一起，課程作為美學文本代表了政治和道

德義務，不斷地與現實對抗。舉例來說，Jagodzinski等人認為在十七、
八世紀美學的發展史中，當時藝術與審美主體（尤其是身體）往往是

分離的，因此他們努力將感情（身體）、思想（認知）和心靈（精神）

加以融合（引自 Pinar et al.,，1995：624）。除此之外，Hamblen則
從後現代主義的觀點來說明現代美術是理解西方現代主義的重要工

具，它具有反社會、自我參照的特色，他認為西方社會中有一種將「非

情境化」經驗透過藝術予以合法化。他與 Beyer一樣將藝術視為「社
會經驗」，例如，她主張：「現代美術作為合成的、自我參照的語言

系統，是更大的信息社會的一部份…對現代藝術的理解要求專業知
識…在現代藝術中，現代性的價值被誇大了…學科專業化、經驗與情
境的分離、對學科語言代碼的信任、強調改革和個人自由等等，都是

現代社會合法結構不可分割的一部分（引自 Pinar et al.,，1995：625）」。
至於其他的學者，如Madeleine Grumet、Margo Figgins提出戲劇、舞
蹈也是一種走向身體、走向感情與認知、心靈合一的美感經驗之中。 

固然本文分析教育美學的理論背景為自然主義、社會批判與藝術

鑑賞、美學文本取向等四大類，但 Pinar等人 (1995)在《理解課程》
（Understanding Curriculum）一書中，針對藝術與課程的應用區分為
七個流派： 

探討藝術對一般課程的意義。此學派努力於建立藝術在課程中的

核心地位，代表人物為 Harry D. Broudy。他認為教育美學應探討下列
三類問題：1.界定審美經驗的本質及與其他經驗模式的關係、2.審美
標準的問題、3.美育在教育活動中地位的問題。 

為了理解課程，將美學的認知概念與思考作為不同於社會或行為

科學的一種對照架構。此種以美學認知和探究為本者，以 Jose 
Rosario、Elizabeth Vallance與 Thomas Barone為主要代表人物。 

由藝術家自己解釋二十世紀藝術的概念，說明藝術概念與課程理

論之關係，在此範疇中的主要貢獻者，首推 Ronald Padgham。 

探討藝術和社會的關係，以為課程提供一個美學的議題，並使藝
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術的政治性更加明確，而 Landon Beyer的學術貢獻即在此。 

以藝術相關的概念作為理解教學與課程的概念工具，在這個領域

最有貢獻的，以 Elliot W. Eisner、Elizabeth Vallance與Margo Figgins
為代表人物。 

重新闡釋戲劇與課程的學術著作後，聚焦於戲劇與課程之間探討

者，有Madeleine R. Grumet與Margo Figgins致力於此。 

最後，指陳課程的後現代觀點即美學文本者，計有 Jan 
Jagodzinski、Daiyo Sawada與 Karen A. Hamblen。 

綜合上述各研究取向，課程美學探究展現多元實體論述的建構，

因此 currere 不再是名詞而是動詞，其展開的企圖意蘊著施為主體—
藝術（美感）--認知是三位一體的，故未來美育不能再狹義地界定為
「藝術教學」一科，應透過課程統整，結合生活場域的美感經驗。國

內目前在課程美學方面的研究，就像前言所提，尚屬起步的階段，從

其內容加以分析，大都以 Eisner、Pinar、Greene、Vallance的二手轉
介為主。比較不同的是李雅婷(2005)以社會重建論的觀點討論課程美
學，她提到 Rugg4將政治與社會的旨趣連結到美感的創造，關注對人

類生活品質的重要性，重新思考民主社群的意義。Rugg 所指稱的美
學是強調人人皆為藝術家，具有審美性的自我表現與鑑賞能力，其型

式包括電影、優秀的綜藝表演、內容輕鬆與悅耳的喜劇與歌劇等等。

李雅婷同時指出這個論點與批判教育學的關連性，舉例來說，Rugg
認為透過創造歷程以獲致知識，其歷程由三個階段所組成：(1)紛雜而

                                                 
4 Rugg 受到進步主義的影響，採取科際整合的取向來探討課程，認為所有的課
程皆為社會領域，所有的學習皆透過社會領域而進行。他認為透過社會領域的

探究，學生們能夠對現存的生活模式有一個整體的熟識。舉例來說，在 1931
年出版的<Culture and Education in America>一書中提到，美國的集體心智被物
質主義與貪得無厭的目標所佔據，因此認為美學掌握重建思維典範的關鍵，對

人們已理解、接受與習以為常的思維典範，提供一個另類的方向。Rugg 曾批
評 Dewey的美學論點，他認為實用或實驗主義的美感經驗太「心理」取向，長
期以來封閉社會行為的真實作用（Pinar et al，1995: 594）。相似地，Jose Rosario
也指出 Rugg 的「沉思默想」（meditative quality）正是 Dewey對問題解決的指
數中所缺乏的，同時 Dewey的概念「過分精確」，而忽略了美學經驗的社會共
同完成性(引自李雅婷，2005)。 
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力圖澄清的意識準備階段、(2)問題被推出意識並由意識運作、(3)洞
察力靈光一現的經驗，問題解決油然而生。李雅婷提到 Giroux 的教
育即文化政治的論點，學校乃是文化意識型態歷史性與結構性的體

現，因此理解當代的學校教育，應該探討社會、文化、經濟、政治等

面向，並期待教育工作者能夠重新審視權力成為宰制工作的運用。 

 

三、批判、行動導向的課程美學：批判教育學的參照 

延續上述的討論，本文的主要目的在於建構批判與行動導向的美

學課程及其可能實踐的場所，因此批判教育學的論述成為重要的參照

對象(這與自然主義、批判取向的美學觀有著選擇性的親和關係)。批
判教育學5主要來自左派立場的學者對社會與文化場域中不平等結構

的批判，他們反對傳統課程、教學與評鑑被視為中立的過程，並將這

樣的看法移置於歷史、權力與意識形態的脈絡。批判教育學假定學校

是個組成知識、權力與慾望的場所，這樣的場所往往服務那些具有優

勢位置的學習者，因此如果學習沒有連結至學習者日常生活中活生生

的多樣化經驗，那麼任何課程、教學與評量都是不具任何意義。把學

習者的日常生活經驗成為測驗的內容，這讓課程的內容更加具有生

氣，並且更接近生活與實行的複雜動態過程。換句話說，批判教育學

所要強調的就是關注在日常生活的議題，並且堅持課程、教學與評鑑

的內容與形式必須進行在學習者特定的、具體的、文化的基礎上。因

此，這些學者強調具有批判意識的教育工作者，其主要工作是自我充

實(self-empowerment)和社會轉化(social-transformation)：前者強調隨
時保有對所觀察研究的文化現象與自身的立場、觀點、內容、方法有

所批判之外，也需不斷地充實自我，而所謂的充實應該是指智識的增

加以及參與社會文化活動力量的習取。而後者強調社會文化實踐該落

                                                 
5本文沒有太多的篇幅討論批判教育學陣營中理論的多元性，但基本上批判教育

學為一種論述形構(discursive formation)，指的是「思想、形象與實踐的一個群
集或形構，提供社會上特定的主題、社會活動或制度性場域有關討論、知識形

式與行事的各種方法」。因此我們可以說批判教育學所依據的是一種辯證的理

論，且是沒有盡頭的辯證。辯證的過程是概念溝通、檢視/被檢視、質問/被質
問的過程。 
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實於公共領域裡，深入每個階層與角落，使得社會轉化的意義得以彰

顯。 

有鑒於藝術作品或大眾文化中視覺影像中所蘊含的視覺符號，以

及因詮釋而生的語言意義往往蘊含著社會階級、性別、種族的刻板印

象，許多帶著基進色彩的學者也應用批判教育學觀點於藝術教育的領

域中（諸如 Albers，1999、Muri，1999、Yokley，1999）。在討論將
批判教育學應用於藝術教育的策略時，Yokley（1999）指出每一件藝
術作品都具有特定的意義；透過批判教育學的實踐，學生的經驗將不

再受到藝術作品的「形式要素」所侷限，而可從藝術作品所被創造的

原因及背景著手，對藝術作品及由其所衍生的社會現象進行解構，而

使其視覺經驗與美感層面更加地豐饒。藝術教師引領學生實踐批判教

育學的最終目的：對抗文本與對抗記憶，除使其視覺經驗更形多元，

察覺藝術作品被創造的真相外，尚在提供學生為社會公平體系進行抉

擇的機會。如同 Giroux（1983）所言，批判教育學的初衷希望教師帶
領著學生進行自我的省思，對於現行教育體制、教育政策、課程設計、

教學方法、教材內容等提出質疑，檢視並剝露其中所隱含的菁英優勢

色彩；並進而查驗教育是否有為政府、資本主義者、知識菁英社群等

社會主導勢力用之作為「馴化」人民，使之成為「受到壓迫」的情形。

Giroux統稱此為抗拒，這包括揭露的功能、對宰制的批判、自我反思
與奮鬥的機會，以及關於社會與自身解放的旨趣。因此 Giroux說到：
「我們必須瞭解如何將有意義的研究工作及美學的感性、性愛與解放

的自由慾望所組成的基本需求，用來取代資本主義當中利己的、侵略

性的以及可預知的貪婪」(Giroux，1983)。換言之，批判教育學可視
為一種轉化意識型態為實務解放的實踐方針，期望教師在自我省察之

後，亦能行自我批判，查驗個人教學環境中的「權力結構」，鼓勵學

生「發聲」說出自我的心聲。因此，批判教育學對教育工作者的最大

意義乃是提供了一種對教育問題的回應方式，特別以實用主義的方式

來回應，這也是爾後本文強調紮根於日常生活之中的美學(Grounded 
aesthetic) (Willis，1990)。 
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四、課程美學的場所與實踐 

批判教育學陣營的論述大抵上可視為擺盪在宰制/抗拒、

bad/good sense之間的二元辯證，如果把這個基調放到課程美學的

討論中，一方面批判教育學者根據馬克思主義的立場，認為文化工業

宰制著人們的日常生活，但另一方面，固然宰制的事實存在於日常生

活中，但是批判教育學也看重抗拒的重要性，提出聲音的政治、轉化

型知識份子等等重要的概念，也因此開展出本文所欲強調的紮根於日

常生活中的美學展演。 

(1) Bad sense：美感與藝術的宰制 

文化工業(culture industry)一直是德國法蘭克福學派批判理論所
探討的主要議題，當然本文所討論的藝術與美學也正是文化工業中的

一環。為了批判流行文化與通俗文化所產生的種種問題，Theodor 
Adorno與 Herbert Marcuse等人都對現代社會中的文化工業提出了精
闢的觀點與批評：他們指出當代社會異化的產生是必然的和普遍的，

它根源於人的創造性活動和人與自然的關係之中，在現代資本主義發

達之下，異化的現象更是無所不在，並滲透到社會生活的各個領域，

導致商品拜物教、個人與集體社會的分離等等。因此日常生活的批判

就是要分析日常生活中的衝突與矛盾、探討異化、人的片面性和人性

分裂的原因，並力圖找出克服這些矛盾和衝突的途徑。其中，Marcuse 
(1978) 所主張「人性解放」的美學觀，不只帶有濃厚的人文主義味道，
而且所倡導回復個人的感性，頗能符合當代思潮中重視個人與感官的

意旨。 

此外，文化研究對美學的討論也相當地熱烈，舉例來說 Bourdieu 
(1984)認為美學「品味」的範疇主要是作為「階級」的標記，品味階
層的頂端是「純粹的」美學凝視，強調著形式重於功能；而通俗的美

學凝視則是重功能而輕形式。「純粹」美學的凝視，隨著文化領域的

出現而成型，並且在美術館裡變得體制化；一旦陳列在美術館，藝術

便失去先前所有的功能，變成了純粹的形式。純粹凝視與通俗凝視之

間的關係，是宰制與被宰制的關係，這兩種美學和權力關係連結之

下，具有弱(低度)文化資本來解讀藝術「符碼」的人，往往被強(高度)



72 教育與社會研究(十二)  

文化資本的人所瞧不起。Bourdieu認為這是資產階級與中產階級之間
美學關係的再生產，後天的事物被當作是與生俱來的，並用來正當化

與合理化社會差異的社會功能。這樣階級差異下的美學觀點，當然也

回應著法蘭克福學派 Adorno (1959/1993)的「半教育理論」(theory of 
Pseudo-Cultivation)，其論點深刻地揭露居於社會中間位置的中產階級
的文化性質，也就是涉及所謂有教養的中產階級的「裝模作樣的文化」

(kitsch)。中產階級為了將他們的文化鑑賞與品味與大眾區分開來，往
往以簡單化的分類方式，將高級的複雜文化產品與其鑑賞的過程加以

形式化，以便突顯其文化的特徵，這群半教育文化的擁護者一方面享

有高於一般人民大眾水準的文化權力，但另一方面又難以抵抗整個社

會流行文化對他們的衝擊，致使他們採用官僚行政機關的公式化分類

來消化與掌握文化，因此 Adorno 說到，半教育是「一種已經沉澱下
來的否定性的客觀精神」。其本質是否定性的，但其否定性又迫使它

採取現實化的運作程式，使得它只好以文化產品的特定形式存在於社

會中，並導致其對自身的自我否定。總言之，這群中產階級一方面顯

示他們對文化的關懷，但另一方面也掩飾他們在文化方面的半調子的

窘境，當然更不要說勞動階級的美感闕如。 

延續這個看法，在文化實踐與文化鑑賞能力的探討上，Bourdieu 
(1993: 215)認為「對任何藝術的知覺牽涉到意識或無意識的解碼
(deciphering)的運作」。一件物品是否具有藝術的價值，不只在於物
品的表現形式，決定於該藝術品所經歷之社會文化歷史脈絡，以及鑑

賞者其鑑賞能力的高低。因此，文化產品的生產者透過某種特殊的邏

輯，通過某種與自己慣性(habiuts)相同的符碼體系，在生產的過程，
將產品賦予生產者自身的意義叢結，隱含著產品生產者的慣性、風

格、偏好，以及受到教育歷程等因素的影響。相同地，鑑賞者也必須

具備某種解碼的能力。相似的看法，Stuart Hall談到流行文化的意識
形態時說到：流行文化產品的製造與銷售過程，實際上是生產者、銷

售者與控制者在產品中結碼(encoding)的過程，但同時也是在他們的
精巧操縱之下，使消費者與接收者解碼 (decoding)的過程 (Hall，
1980)。Hall 認為整個流行文化產品的製造與銷售過程，並不是純粹
的商業消費活動，而是在其過程中製造、注入、灌輸和宣傳結碼化的

特種意識型態的過程，因為流行文化的製造和銷售過程是一種經由媒
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體控制與加工的意識型態的教育過程。也因此，就像 Stanley Fish(1980)
提出詮釋性社群(interpretive communities)的說法，知識並不是被發現
的，而是學科社群的社會建構，同時這也是一種在某個社群之內的典

律化過程。其結果常使各類不同的聲音喪失其多樣性，成為單聲道和

統一論述。典律化的過程乃是一種人為操控的過程，將各種眾聲喧嘩

(heteroglossia)的論述轉化為獨白，接著演化為同聲齊唱，如同 Bakhtin 
(1981: 425)所言：典律化瓦解了異聲雜鳴，最後促成權威的獨白論述。 

(2)Good sense：美學的展演 

即便不容否認美感與藝術受到宰制的事實(壞的意思)，但美學的
創造往往具有好的意思6，因此我們也需要同時關注到美學展演與抗

拒的可能性。典型的例子是， Paul Willis (1977)筆下的年輕小伙子們
(the lads)，某種程度上他們是個積極有見識的行動者，根據其階級的
期望，拒絕接受學校教育，但也因經由抗爭行動，不知不覺再生產階

級的現狀。這群年輕小伙子之所以拒絕學校教育，是因為他們不覺得

學校教育和他們的未來有所相關，他們只想從事勞動階級的工作，這

又導致他們在學業表現上的失敗，因而被侷限於從事特定的職業。

Willis的研究所要彰顯的是：人既是積極主動、有見識的行動者，而
且同時又被階級、性別與族群等社會結構所形塑，並且再生產這些社

                                                 
6 Bourdieu對Marx階級觀的批評提出混淆邏輯的事物(the things of logic)與事物
的邏輯(the logic of things)。Bourdieu認為Marx的自在階級與自為階級僅僅只
是理論上的認知覺醒，因此他反對馬派機器(apparatus)的概念，他玩味地稱為
悲觀功能主義的特洛依木馬(Trojan Horse)(Bourdieu & Wacquant，1992: 102)，
這是因為機器(ISA or RSA)的概念讓人忽略抗爭與歷史性，因此 Bourdieu用場
域的概念加以取代。場域是在特定社會空間中的各個行動者的相互關係網絡。

任何場合的存在，主要決定在其中活動的行動者，在其行動脈絡與過程中所形

構的各種相互關係的網絡，這些關係網絡是隨著行動者的實際行動而存在，其

中主要包括行動者的意圖、產生意圖的社會背景和社會地位、貫穿於行動規劃

和程序中的各種策略原則、表現在行動過程中的行動者本身及其相關的其他行

動者的權力關係，以及在行動過程中所表現出來各種現實的、歷史的和潛在的

社會動向。換句話說，在場域中，擁有不同資本的施為主體，依據著遊戲規則

持續不斷地進行鬥爭(1992: 102)。固然在一個既定場域中宰制者佔盡優勢，但
同時也需要不斷地面對被宰制者的抗拒，因此在場域中的施為主體並非像是馬

派所謂的機器，將施為化約僅是執行而已，Bourdieu的論點也帶出本文所強調
文化創造的立論依據。 



72 教育與社會研究(十二)  

會結構。7因此我們可以這麼說：個別行動者受制於他們直接控制之

外的社會力量，但社會結構也賦予個人行動時所需具備的力量，故美

學的展演同時受到個體能動性與社會結構決定所限制。在Willis的文
脈之下，青少年次文化被視為一種對霸權文化的抵抗，並以其特有風

格的形式展現。青少年的構成，是透過與父母輩的勞動階級文化與其

宰制的文化進行雙重的構鏈(double articulation)，即父母的勞動階級
文化有其獨特的存在方式與意義，並關連對立於霸權文化。青少年的

次文化是由特殊風格發展所標記著，也就是透過穿著、音樂、儀式等

等，主動地組織客體、活動與態度，這是一個重新表達意義的過程，

透過拼貼，文化的符碼被組織成為新的意義，因此我們可以說這群青

少年的次文化處於父母的文化與宰制的文化夾縫中贏得空間，透過傳

達出來的象徵意涵解決他們所面對的階級矛盾。 

就像先前提到批判教育學被視為一種向建制的教育研究宣戰的

知識游擊運動(intellectual guerrilla movement)，因此這群學者一再強
調的意識化8意味著發展那些具有改造現實之潛在力量的意識，因為

受到壓迫者已經不再願意被動地回應周遭改變的對象，相反地決定採

取某些抗爭行動，改變那些原先壓迫他們的社會結構，而這種歷程的

轉變需要透過批判學習，學習者將對其所處的生活世界進行反思性的

反省，進而產生扭轉結構的穿透力。延續這樣的論調，本文認為課程

美學中強調的不指是感知而已，甚至還包括展演的行動面向，也就是

彰顯課程必須連結至社會參與，並且是個體超越自我與他人建立連

結。透過參與，人們可以更加理解他人，並透過對話與溝通，凝聚彼

                                                 
7  這樣的論點其實很有那麼一點 Giddens(1984)的味道，其結構化理論

(structuration theory)解決社會結構與個人能動性之間的二元對立。結構化理論
聚焦於人經由行動產製與再生產社會結構的方式。規律化的人類行動並非因個

別行動者而存在，而是繼續不斷的被他們透過表達自己為行動者的手段所重新

創造。人們經由行動而再生產使其行動成為可能的條件。總結來說，其理論核

心為結構的雙元性(duality of structure)，意指結構不只是具有限制權力的作用，
也同時賦予權力的作用。 

8 Paulo Freire所謂「意識化」的過程，即受到壓迫者成為賦予權能的主體，達到
塑造他生活之社會實體的深度知覺，並且發現他們自己的能力去在創造他們，

也就是包含對社會現實的反思與改造社會現實的行動。其實我們所欲強調的課

程美學，乃是建立課程中的主體經驗，並且將主體經驗中的感知或情感的層面

稱之為美。 
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此共識的公共利益目標，以及採取積極的行動。因此，我們認為在前

言提到社區的美學展演，這是體現基進民主(radical democracy)的精
神：基進民主是一種文化政治，強調透過當事人的參與，在具體的脈

絡意識下，一群人對面問題與行動的過程。在基進民主的理念中，所

謂的美學展現，其實是在面對相關的事件與議題時，學生與老師可以

進行反覆的討論，進而釐清細節和未來具體的方向，如此的論述才能

具體轉化教育工學的宰制。就像 Freire認為與其說教育是可以改造現
實，還不如說：「教育可以再造歷史—社會過程的動力。教育就是一
種知的行動(美學的感知)，在其中，我們要知道的是現實改造行動的
手段(美學的行動)」（Freire，1972:180-181）。特別要強調的是，Freire
（1993）所主張的批判性認識活動，首先要求主體能夠在客體（即其
所知覺的現實對象）中認知到他自己，而這種自覺經驗對於受壓迫者

批判意識的發展具有關鍵的影響。唯有當受壓迫者體會到，他自身（信

念與行為）正是他所「看到」的現實情境（即壓迫情境）的構成因素，

方能意識到他自身和存在處境之間的辯證性交互作用關係：他自身

（信念與行為）既可能是壓迫他自身的作用者，也可以是改造現實環

境，以使自己人性化存在之需求得以實現的行動主體。 

為了要破除僵固的知識宰制，這批判意識的迸生必須經過一個實

用主義的轉折才行，因此Michael Polanyi (1962)的內隱/默會知識(tacit 
knowledge)提供建構課程美學很重要的參照。Polanyi認為知識本身只
能以個人知識的型態出現，並且知識的獲取與操作者自身對這門知識

的「個人的、熟練的技能掌握與領會」有著密切的關係。因此，Polanyi
認為所謂的知勢識並不是單單指那些由文字符碼表達清楚的外顯知

識(explicit knowledge)，還需要包括那些無法言傳，甚至無法用邏輯
加以分析的東西。換句話說，知識的學習與吸收並不是知識的直接移

轉，而涉及個人化與內在傳遞的過程，故知識不再是指一套形式化的

命題或理論體系，也並不是明確可操作的程序與規則，相反地是一種

內斂於個體的識能(literacy)，這種識能正是學習者實作底下把內隱知
識內化於身體與心智之中，因此型塑出一種特定的思考與行動方式。

在相關的應用研究中，Mezirow (1991)在成人教育的領域中提到轉化
有兩種發生的途徑：一是文化與心理假定形成的結構中產生突然的洞

察，另外一種是由一串的轉折所形成的變遷。周聖心(2005)也依據其
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社區大學的經驗提到從個人到公共的轉化，包括兩個面向：(1) 在自
我認知圖像上產生的改變(涉及對意義體系的反思、經驗網絡斷層的
再連結、增加賦權與自我實現)、(2)在與社會連結行動上產生的改變
(涉及從孤在到共在、從個人關懷到共同理念、行動作為一種實踐)。 

(3)基進民主的運作結構：第三部門(社區)的介入 

Giddens認為結構是實踐的媒介，也是實踐的結果(Giddens，1981: 
27)。結構影響人們的實踐，但人們的實踐也同時更新的結構。據此
而言，施為主體與結構並非對立，反而彼此互為因果。Giddens 認為
結構是由可知的施為主體所決定，也就是人們所知道其所為及如何作

為；相對地，施為的主體是被置入結構而實踐。因此我們可以說

Giddens 所謂的施為主體是個能認知的、被賦予能力的，因此能夠將
其結構所形成的能力，用以創造或創新的方式而運行，故 Giddens強
調其結構理論的結構應被視為過程，而非穩定的狀態。這種結構改變

的過程需要建立在集體的公共變遷之上，根據批判教育學的啟示，公

共性的形成乃需要師生，甚至學校外的相關人員透過各種媒介或是面

對面的接觸，來討論一個大家所共同關心的議題。如果把課程美學的

實施場域視為一種公共領域的話，那麼民間第三部門9的介入(非營利
組織或社團的參與)就非常地重要，就像是本文一開始楔子的故事。
不容否認地是在現代社會中，志願性與社區組織扮演政府與民眾之間

中介機制(mediating institutions)的角色，其任務是重建社區共同責任
的連帶。就台灣社會的現況而言，社區已成為民間力量永續經營的據

點，固然台灣社區過去長期作為國家機器之一部份，其發展受政府的

介入甚深，民眾在威權統治下，其心智受意識形態左右的情形極為普

遍，但從相關的案例可知，社區也能夠促進民眾意識的覺醒，擴大民

主參與，形塑公共參與。   

在此，我們把社區視為「市民社會」(civil society)的展現。市民
社會與傳統地域或血源等有機連結最大的差異在於市民社會呈現出

                                                 
9第三部門的概念最早來自福利多元主義的論述，福利多元主義認為資源與服務

的取得來自四個不同的部門：政府部門、民間部門(包括商業部門或市場部門、
非正式部門與民間志願部門)，其中非正式部門與民間志願部門泛稱第三部門，
而本文所強調的第三部門乃是看重社區融入課程的重要性。 



 來自日常生活的教育學院：社區、課程與美學的探究 71 

一種志願性的結社(voluntary association)。市民社會的論述所要解決
的三個基本問題：(1)如何去界定一個政治社群；(2)是什麼的因素將
社會結合了起來或者提供整合社會的基礎；(3)藉志願性的集體行動而
改變社會的機會何在(Calhoun,1993:269-270)。這些論述背後所隱含的
概念是市民社會描繪人民自我組織的功能，強調人民的社會整合。透

過社區議題的融入課程，我們可發現美學歷程的概念包括自身意識的

變化、人與環境關係的變化、個體與群體關係的變化，乃至對於批判

意識的增長。這個歷程是學習的、反省的、動態的；它涉及社會關係

的動員，也涵概想像力的動員；它涉及個體經驗的改造，同時也涉及

集體經驗的辨證。在共同參與的過程中，如同 G..H. Mead 所認為：
一般化的社會態度使得一個被組織的認同成為可能。在這個課程的共

同體之中，社會態度的一般化正是由特定的行為方式與社會情境所共

同促成：「在圍繞於我們周圍的共同體中，存在著一些這樣的共同反

應，我們稱它們為制度(institutions)。在所有共同體成員於特定的情境
之面向上，制度是一個共同的反應。這個共同的反應自然也隨著個體

的個性而所有波動」(1962： 261)。在這個過程中，學習的個體也發
展出他的個體性(personality)，並且這個個體性與其經驗，在形式上反
映了被組織化的社會行為。因此社會制度與個體的認同就是在社會生

活的過程中的一種發展。 

此外，挖掘具有地域特色的議題乃是課程美學所一再強調的地

方。這些議題並不是死的物品，而是與身體和文化活動相互動的人文

存在物，這存有於施為者的主體意識中，因著身體存在與文化活動，

而對特定空間或地域的相關議題有著深度的詮釋。我們可以期待這樣

的審美意識進入社會及歷史脈絡之中，對地方經驗形成一感覺結構

(structure of feeling)的過程，也因此課程美學的實踐也需要結合

所謂的場所精神(genius loci)。Christian Norberg-Schulz (1991)

在<場所精神-邁向建築現象學>一書中強調「回歸日常生活的世界

(everyday life world)的重要性，場所精神的發展過程中需保存生

活的真實性。不論是自然的環境或是人為的場所，空間中都有依附的

神靈」。因此，社區作為一個場所，就像 Susanne Langer(1953)聲

稱場所是由文化所定義，而地點位置在嚴格的製圖意義下，只是場所

的一個偶然性質。地點或位置均非必要或充分的場所條件。當人定居
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下來，一方面他置身於空間中，同時也暴露於某種環境特質中。因此，

場所精神將日常生活的現象視為屬於地景和都市環境的藝術場所，不

只是抽象的區位(location)而已，而是具有物質的本質、形態、質感

及顏色的具體之物所組成的一個整體，這些物的總合決定環境的特

性，也為場所的本質。因此，場所的結構是由空間(space)和特性

(character)所組成，場所的結構並非固定永久的狀態，一般而言，

場所是會變遷的，有時甚至非常劇烈，不過這並不意味場所精神一定

會改變或喪失。也因此，融入社區的活動並非一味鄉愁式地找尋懷古

議題，應當進行此時此刻的文化創造。場所精神探究的重點假定分享

的經驗具有一項本質或一些本質，這些本質是一個為人們所共同經驗

的現象，被一般人所相互理解的核心意義，而這些本質必須與活生生

的經驗產生關係。因此，將不同人們的經驗加以整理、分析與比較，

可確認現象的本質。相似地，Edward Relph (1984)將場所視為各式

各樣的經驗現象，且檢視這些不同場所的性質，像是地點、地景、時

間或社區與個人的關聯性，有些評價的產生本於我們對場所的的經驗

和程度而來，用這種方法，意義的來源或場所的本質便可以顯現出來。 

Willis (1990)批判當今社會把藝術和人生分開，強調形式重於功
能，其實就是區隔了「懂得欣賞的人」，和不懂欣賞的「未開化大眾」，

因此他提倡「紮根美學」(grounded aesthetics)：意指符號的運作過程
和轉化為具體情境的動態過程。紮根美學扮演著將意義融入於符號和

實踐過程中的創造性要素；符號和實踐是被挑選的、重新組合為特定

的意義，符號創造性的動態和轉化情境繼而表露無遺(Willis，1990: 
21)。Willis(1990: 11-12)說到透過符號創造的過程，產生了 1.生產或
再生產個體的認同、2.將認同置於時空物的整體脈絡下、3.發展並確
認行動者對於自身才能、自我權能感，以及如何將此應用至文化世界

的主動性。在Willis脈絡中，紮根美學價值不是文化原本就有的，特
別是存在於消費的行為之中；消費是象徵性的創造行為，他反對「只

有在生產行為才有創造力」的論點。紮根美學重視的是，商品依據使

用的基礎而被消費(並成為文化的一部份)，而不是預設固有的、與歷
史無關的特質(無論是文本的或作者的)。如同Willis所言：「他們……
不只是去理解文化商品的意義，也透過這些商品去了解他們在中小

學、大學、生產、鄰里的經驗，以及身為特定性別、種族、階級和年



 來自日常生活的教育學院：社區、課程與美學的探究 71 

齡的成員……這項必要的象徵工作的結果，可能和最初文化商品預設
的符碼大不相同」，因此也展現了文化的創造。 

 (4)課程就像嘉年華式的劇場 

如果可以這麼說的話，連繫於實踐概念的課程美學，事實上也就

是表現於日常生活當中。關於批判教育學陣營中對美學創造的看法，

最直接的證據來自巴西 Augusto Boal所創的「受壓迫者劇場」，這種
形式是一種參與式劇場，著重分析及討論壓迫及權力、參與群眾對這

個議題的關注，以及解決因此議題引發的問題的方法。「受壓迫者劇

場」所強調的內涵：「劇場是自我檢視的藝術…..人類都是演員
(actors)(他們表演！)與觀眾(specters)(他們觀察！)。他們是觀—賞者
(Spect-Actors)」(Boal，1992)。因此，觀賞者不再是觀眾，而是演員，
是兩者的交融與合為一體：觀賞者。他並提出轉化觀眾成為演員的四

大步驟：了解身體、讓身體具有表達性、劇場作為語言、劇場作為論

述。因此解離(disjoint)身體、透過身體表達並論述社會不平等的關係、
重新塑造身體的形象，這些都是發展論壇劇場的重要過程，當然這也

是一種美學化的過程。放到教育現場中，教學的過程並不能將學生單

純地視為學習者，而需引發甚至相信學生可以成為知識的生產者。以

此思維，勢必挑戰或解構原本「教」與「學」雙方的角色扮演。嘉年

華的重點就是不把表演者與觀眾區分開來，因為嘉年華既不是被注視

或被觀看，它也不是被表演出來的，相反地它的參與者是活生生地參

與在其中，而且只要嘉年華持續地運作，他們就很自然地依據嘉年華

的規律而活動在其中(Bakhtin，1984)。「儀式所扮演的是一種集體身
份認同的具體體現與再生產，儀式喚醒著記憶與意義，換言之，儀式

即是身體的社會空間實踐，呈現對日常的激勵與打擾，促成歡愉異常

的快感。因此，如果參照 Bakhtin的觀點，那麼美學的重要意義在於
「多音性」(multivocity)或「眾聲喧嘩」(heteroglossia)，眾聲喧嘩或
異聲雜鳴意味著論述的紛雜性與多樣性。 

扣緊批判教育學與美學的關係來看待教育現場的互動，我們覺得

一個比較貼近的概念就是嘉年華(carnival)，這是通過聚集多人對話的
方式探討知識真理，這種態度與強迫人們承認真理的官方獨白式的話

語相反。這種求知方式不發生於一個人的頭腦中，而是發生於眾人之
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間。嘉年華是一種具有儀式性的綜合演出，並且嘉年華慶祝是無舞台

的演出，演出者和觀眾互無區別，所有的參與者都是主動的，都參與

嘉年華行動中的相互交流。嚴格來說，嘉年華也不是被表演的，而是

人們生存於其中，或按其法則而生存。人們享受一種嘉年華化的生

活，這種生活是顛倒的和變形的。在嘉年華的進行中，日常生活的法

則、禁令、限制等均無效，尤其明顯的是，社會等結構和其相連的一

切恐懼、敬畏、虔誠和禮儀，以及人類不平等的種種條規均被拋諸腦

後。簡言之，嘉年華創造了「官方世界之外的第二個世界及第二種生

活」，嘉年華歌頌暫時的解放，慶祝暫時擺脫正的真理和制度，慶祝

暫時取消一切階級、特權、規範和禁忌。嘉年華會的功能是解放，允

許一種創造性的、玩世不恭的自由，從流行的世界中解放出來，從習

俗、大家公認的真理、陳腔濫調，從一切乏味、普遍被接受的觀念中

解放出來。如同 Bakhtin(1984: 7)表示：「嘉年華不是一個為人們觀看
的場景；人們生活在其中，人人參與，因為嘉年華的觀念包含全體大

眾。嘉年華進行時，除此之外沒有其他生活。嘉年華之中的生活只有

從屬於它自己的法律，即它自己的自由的法則。它具有一種世界精

神，它是整個世界的一個特別的狀態，這是一個世界復興與再生的境

界，是人人參與的境界」。 

其中，眾聲喧嘩(heteroglossia)用來描述嘉年華的基本特徵，即社
會語言的多樣化、多元的現象。眾聲喧譁存在於社會交流、價值交換

和傳播的過程中，凝聚於個別言談的生動活潑、千姿百態的音調、語

氣之內。因此，單一灌輸特定的美學教育只是一種獨白而已，Bahktin
認為獨白是一個由單一意識支配的、統一、完整、封閉的世界觀，是

作者的權威意識主導一切的一元世界，各種不同的意識和聲音都成為

作者「獨白意識」的客體對象。相反地，對話代表著開放、多元、未

完成。從批判教育學的角度而言，教育的目的即是消除標準或典律，

讓教育的現場變成「眾聲喧嘩」。因此，本文期待教育的現場像是個

嘉年華般的場景，其中教師與學生從各自的角度提出意見與看法，呈

現各種多元聲音和論述，讓社會上被壓抑的、邊緣化的思想能透過各

種管道宣洩，這也是批判教育學所要彰顯的地方，就像 Aronowitz與
Giroux (1985：148、146)所說的：「批判教育學必須分析、批判與挑
戰在學校中被強調的重要形式的符碼。批判教育學必須解構日常學校
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生活的關係，以致揭露附著於其中的意識形態與結構性的沉默。」 

美國社會學家 Howard Becker(1989)在其著作<Art as Collective 
Action>一書中說到:「任何藝術都不可避免地帶動一定數量的人民群
眾參與(art entails the joint activity of a number of people)，而藝術作品
就是這種群眾的合作性創作活動的特定信號(art work always shows 
signs of that cooperation)」。據此，我們可以說所謂的藝術就是由那
些參與其中的人所構成的，課程正是由當地的師生共同參與創造，甚

至來自日常生活的其他場域，這樣的課程正是本文強調的課程美學，

這樣的課程也體現這群人共同的文化符碼。那麼，我們要說的是：課

程美學的理念就是 curriculum with the people 或 curriculum by the 
people，就是跟著民眾一起來參與和規劃。如果只有單向性的灌輸，
而沒有進行眾聲喧嘩的發言，那麼這樣的課程體質依據 Habermas 的
看法來看，只不過是利用專家知識與教育相關政策等體制性的媒介，

對學生學習的生活世界產生殖民化 (the colonization of the life 
world)。基本上我們亦認為美學的展現與施行就像是一面文化意義的
網絡，由同屬於某個社會文化群體的人們合力編織完成，只有在有意

義網路到達的地方及意義內涵共通的世界，聲音和事件才能被了解，

訊息才能經由傳達而鑲嵌到共同的意義體系。同樣地，只有共同擁有

這張意義之網的人們，才了解其中的意義，也才能互相作用、建構意

義。這是一種強調參與、草根式的課程發展，是一種重視師生共享決

定創造學習的經驗。換句話說，美感經驗可以提昇個人知覺的意義、

對新意義的領悟力、情感的高貴與廣闊的敏銳度。因此，學校與社會

中其他的教育組織有責任幫助學生在教育環境中探索美感的天地，包

括學校建築、周圍環境、校園的文化等，美學都應充滿整個教育氛圍。

課程美學當然不是固定不變的，相反地應該是發生中與改變中的，課

程的意義雖然依附於文字，然而它卻是超越文字的。它是一種在表達

中的功能。也就是，課程的意義是隨著讀者的閱讀而持續地變動，隨

著主體的不斷地來回於文本及自身間的自我批判閱讀而改變。因此課

程的意義是自我的生成(becoming)，自我不停地形塑及再創造的歷
程。10這也是在文化研究中所強調的拼貼概念，描述「將客體重新結

                                                 
10這是一種共享的故事、集體塑義、共同創作的歷程。這種意義建構就是 Connelly
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構與重新脈絡化用以傳達新的意義」(Clarke，1976: 177)，也就是原
已承載符號意義的客體，在新的脈絡下被重新表意與其他客體的關

係。     

 

五、結論 

課程美學應該基進地扣緊文化政治的意涵，但是本文認為突破美

學的宰制最迫切的計畫應該是透過長期的社區行動所形成的美學創

造，發展所謂的「文化的穿透力」(cultural penetration)。不過，我們
也要提醒讀者區分「課程美學的行動」與「課程美學導向的行動」，

這乃借用於 Weber「經濟行動」與「經濟導向行動」的區分。Weber
認為經濟行動是有意識的、主要的取向於經濟性的考慮，其中重要的

並不是造成經濟提供的客觀必要事物，反而是其所必要之信念

(brief)(Weber, 1921/1968: 64)。相似地，本文認為所謂課程美學的行
動是指強調在日常生活中的美學創造為考量的首要歸依。但是，課程

美學導向的行動是指不一定以文化創造信念為其行動的目的，其他的

虛應、敷衍，亦可以是其行動的目標，好比填鴉式的美學灌輸。我們

不得不承認台灣教育現場的集體文化往往追求對症下藥的處方，希望

找到立即有用的策略或方法，但課程美學所要彰顯的，正如同McNeil 
(2005)指出唯有教師與學生都能夠投入學習活動中，課程才是活的課
程(live curriculum)，學習者才能找到意義。因此這種透過美感感悟的
相互引領，就像 Green (2000) 所說的全面的覺醒(wide-awakeness)這
種自主性的獲得，而非被動地片面的告知或是規範教學的內容。因此

課程的美學除了教科書的內容知識之外，應該加入師生主體經驗在課

程實踐脈絡中的交錯，使得課程的文本在新舊經驗的流動中，相互編

織著新的意義。這樣的課程美學，其實是一種反美學的美學，要超越

傳統美學的疆界。從批判教育學給我們的啟示，其獻身於不順從的文

                                                                                                                                            
與 Clandinin(2000)所謂彼此相互地敘說故事和重述故事，參與的夥伴乃是透過
敘事研究的歷程共享其敘事的建構與再建構。這更是一種反思能力，

Giddens(1992)所謂的 reflexivity(反思性)是指自我透過不斷重組自我的敘事來
構築自我認同的過程，在這個構築自我認同的動態而開放的過程中，個人主體

會根據資訊、知識不斷進行自我調節或修正，從而重新定義自我認同。 
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化政治 (cultural politics of insubordination)與差異政治 (politics of 
difference)，因此課程美學作為一種抗拒，也是一種價值的區辨，將
這些價值區分的類目重新進行區分(classifies the classifiers)。因此我們
可以說課程美學的目的一方面希望回到學習者的主體性，另外一方面

運用紮根於日常生活的文化去對抗僵化的學科知識，這也是一種批判

性教育實踐的過程。在我們看來，課程發展是一連串不斷辨證的動態

過程，因此透過社區的參與，我們清楚地看到施為者如何發展他們的

在地知識。 

美學的展現有賴於知識份子的推動，Foucault (1988: 265)說到：
「知識份子的角色並不在於告訴別人應該做什麼….知識份子的工作
不在於形塑他人的政治意志；而是藉由其研究領域的分析，反覆質疑

被視為是自明的說法，攪亂人們的心思習性，人們行事與思惟的方

式，打散人們所習以為常的事情，以便在這種再問題化

(re-problematization)的基礎上，重新檢視規則及制度，並參與到政治
意志的形構。」這也正是批判教育學所強調保持抗拒態度與批判思考

的智識份子(resisting intellectuals)。也就是說，在批判社會文化現象的
同時，也要對自身的批判立場與內容做出反覆的批判；並且將批判空

間從學院拉/擴大至公共空間，而由公共空間做為對於現象的對立空
間。可想而知，社會文化的現象發生場域並不是體現在學院討論會上

的篇章，而是實際發生/隱藏在所處的社會文化公共空間裡，因此課
程美學必須付諸於實際參與所處社會文化的實踐活動，實踐場域從學

校擴及至社區等公共空間之中，這正是一種來自日常生活中的教育學

院所生產的知識。 
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Abstract 

In the field of curriculum studies in Taiwan, the issue of “curriculum 
aesthetic” is still situated in the frontier, but this paper considers aesthetic 
inquiry in the community-based curriculum is the key dimension to the 
relevant debates around the educational reform. However, this paper is 
not to introduce philosophical arguments about aesthetic; on the contrary, 
the real purpose is to apply significant knowledge about aesthetic from 
philosophy, sociology and so on into curriculum studies. In particular, 
this paper focuses on the aesthetic inquiry in the community-based 
curriculum.  

Through the insights from critical pedagogy, this paper argues that 
the true idea of aesthetic is based on participations by people. That is, 
both students and teachers participate together in cultural creation which 
represents the aesthetic performances and implication. That is, curriculum 
with the people or curriculum by the people. Thus, this paper looks high 
on this aesthetic performance, particularly through collective carnival in 
everyday life. 
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