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摘要

本研究之目的在於梳理法國思想家 Edgar Morin 複雜思想理論中的重要概

念，並且探索其教育論述。首先，第一章導論透過呈現社會環境與教育現場脈絡

愈趨複雜的現象，鋪陳複雜理論作為一種教育學論述的可行性與可欲性，同時點

出 Morin 思想在當代的重要性與影響，以證本研究探討其思想的合理性。在第二

章文獻探討的部分，則透過陳述複雜理論發展歷程與特徵，一方面描述複雜理論

之梗概，另方面則藉以定位 Morin 之思想，以其複雜思想中「混宇」、「複雜性典

範」與「自組織」等為主要介紹的概念，並聚焦於 Morin 之生平、學術思想，嘗

試開採其教育理念，根據本研究歸納，Morin 思想中充滿自組織的概念，而其主

要張力來自於秩序、混亂、互動與組織所形成的關係，並且以對話、循環與全息

圖像等三個原則為核心，進而開展為複雜性、理解和共生等教育學向度。第三章

則以「複雜性」為主軸，再進一步將其思想與教育學連結。而第四章「理解與共

生的教育學」則嘗試描繪出 Morin 思想中獨特的人文關懷，是一種期待人與人相

互理解並面對不確定性的圖像，論述全地球休戚與共的命運下，教育應該闡明廿

世紀全球化危機的複雜樣態，並協助建構關於地球公民的意識。第五章結語的部

分，研究者則延伸 Morin 的論述，藉以反思當前台灣教育的境況，並提出後續研

究之建議，以期達成連結複雜理論與教育學之研究目的，以及對台灣教育有所啟

思與迴響。

關鍵字：複雜理論、自組織、複雜性、理解、共生、Edgar Morin 
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Abstract 

The purposes of study are to sort out the core concepts of French complexity 

theorist Edgar Morin; furthermore, explore pedagogical discourses within his thought. 

First of all, by showing the social and educational environment is becoming much 

more complex than before, the study spreads out the feasibility and desirability that 

complexity theory as a kind of pedagogical discourse. Meanwhile, in order to clarify 

the legitimacy of investigating Morin’s complexity thought, the study points out its 

importance and impact in contemporary society. 

In the next part of literature review, the study tries to locate Morin’s thought by

reviewing the process of development and characteristics of complexity theory. The

study concludes that the concept of self-organization would play a crucial role in his

thought, and the relationship between order, chaos, interaction and organization

also been emphasized. Moreover, based on the three essential principles of dialogic,

hologram and organization recursion, the study unfolds dimension of complexity

pedagogy: complexity, symbiosis and understanding.

Keywords: complexity theory, self-organization, complexity, understanding, 

symbiosis , Edgar Morin 
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第一章 緒論 

 在第一章緒論中，研究者將呈現本篇論文的研究動機、研究目的及其限制，

主要希望藉由對當下台灣教育的觀察，凸顯出教育現象與思想之間的聯繫或許可

以「複雜性」（complexity）為主要特徵。期許面對複雜的教育現象，以及背後多

元且充滿活力的生命世界，以複雜性為教育理論的視野，能為教育工作者整理、

描繪及引介一種複雜性的教育思想。 

第一節 研究動機 

 教育系統鑲嵌於社會脈絡之中，兩者相互滲透影響，社會需求牽動教育機制

的演化。因此，教育面臨的挑戰，不僅只在於技術層次，例如選擇教育目標、組

織教學內容與教學媒體、決定教學方法、實施評鑑。教育本身是價值傳遞與創造

的活動，不能免於價值判斷，亦非價值中立的活動。也就是說，我們對於教育系

統的理解與實踐，例如理論基礎、教師角色及課程設計觀點等，不僅反應了我們

的整體觀點，也更深層地反映出我們對於生命世界的假定、對於價值的立場。這

些假定以及立場提供我們一個用以描述世界根本且整體的概念框架，即是「世界

觀(worldview)」。世界觀作為框架，影響了個體的知覺、知識、經驗與行為模式，

在社會層面則在政治、經濟、科學、宗教、文化、和道德等不同面向建構出體系。

同時，由於人們社經地位或生命經驗等的個別差異性，觀察問題的視野也不同，

進而形塑出不同的世界觀。進一步來說，每個時代占優勢地位的世界觀，都是該

時代精神文明的結晶，它影響和制約著當時科學發展、倫理道德、審美觀點。而

自 十 六 世 紀 以 來 ， 古 典 科 學 (classical science) 的 世 界 觀 在 伽 利 略

(Galileo,1564-1642)、笛卡兒(Descartes, 1596-1690)與牛頓(Newton, 1643-1727)等

學者的貢獻下，在認識自然方面取得亮麗的成果，他們認為宇宙中的事物皆可量

化、可預測、可逆和可操控。這種強調化約的觀點，不僅被視為一種科學方法，
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也被其他學科領域接受，認為這才是建構知識的正確方法，並且試著加以模仿。

人文社會科學也不例外，Capra(1982)即認為，每當心理學家、社會學家或是經濟

學家想要建構一種「科學性(scientific)」理論時，便會轉而求助自然科學的方法。

同時，在教育學領域亦吹起這股科學化的風潮，自 Bobbitt(1918)揭示課程的科學

化以來，便認為教育應以分析為取向、要求精確性、可操作性等性質，導致教育

工作者開始孜孜矻矻地試圖從古典科學知識中攫取一些可用的工具與思維，以促

進教育作為一種具有合法性的真正科學，進而能全面有效地掌握教育系統的組成

與運作。連帶的，以統計方法為主的研究取向也被認為是簡化和窄化了學習的歷

程與成果而受到質疑，例如 McMurtry(2008)就曾提到：「…即使許多數學家與統

計學家認為僅使用統計方法研究人類的學習並不盡正確，甚至可能是誤導。…但

20 世紀的教育研究大多還是量化取向，例如常態曲線與智力測驗等。」(McMurtry, 

2008：267)  

除了來自教育研究方法層面的省思，我們在教育現場觀察到也能觀察到某些

現象或是改革政策，似乎能反映出由古典科學世界觀帶來的衝擊。目前世界已隨

著科技的進步愈加顯現出複雜與不確定，社會、自然、文化、經濟與政治等的脈

絡也顯得更加瞬息萬變，教育系統在各種因素交互作用之下，理應也隨之複雜

化。但我們似乎還沒有備妥面對複雜世界的思維模式，反而還是以簡化、二元對

立的世界觀思考，而企求讓教育實踐維持在過往簡單明瞭的基調中。首先，以聯

合國經濟合作與發展組織(Economic Co-operation and Development, OECD)在 2006

年所做的跨國評量測驗（Programme for International Student Assessment , PISA）為

例，PISA 是聯合國經濟合作與發展組織從 1997 年起針對 15 歲在學學生所做的跨

國評量測驗。這個測驗鎖定學生的年齡層，而不在乎所屬的年級或學制。而台灣

在 PISA2006 的成果呈現很兩極的現象：數學測驗分數與科學分數名列世界前茅，

數學分數世界第一，而科學分數世界第四，表現優於美國、日本的學生；但弔詭

的是，學生自我評價分數竟恰巧也是倒數第四。該次的測驗結果顯示出，雖然學
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生的學業成績有所提升，但學生對於學習卻依舊興趣缺缺。換句話說，相較於過

去，教學媒體與教學方法變得多元，但面對考試、評鑑，學生發展的個別差異與

需求卻仍然被化約為各種不同的分數，這是由相當矛盾的現象，而背後暗示著限

於簡化、量化的古典科學世界觀可能需要加以變革。另一方面，我們也可以從教

育政策面看出一些古典科學世界觀不再適用的端倪，以師資培育多元化為例，自

民國八十三年起，師資培育的政策由一元化、計畫制走向多元化、儲備制後，師

資培育機構以及每年所培育出的師資數量也迅速擴充，，固然吸引許多擁有不同

專長的人才投入教育事業，但在少子化的衝擊下，多元化師資培育政策雖然使師

資培育管道變得多元，但因中小學師資培育供給量遠遠超過需求量，卻也造成我

國中小學教師面臨供需失調、產生眾多流浪教師的問題（吳清山，2006）。多元

化的師資培育政策原本是要打破師範校院壟斷師資培育的市場，並且希望藉由多

元化與多管道的師資培育競爭，來達到師資培育優質化、卓越化的目標，亦即希

望藉由市場機制、透過競爭來提昇中小學教師的素質（楊銀興、林政逸、劉健慧，

2007）。這種過度偏重市場化的機制，顯示著只能看見單一面向、簡化問題的運

作邏輯與世界觀。 

綜合上述的討論，不難發現在教育研究或政策方面，取法自古典科學的世界

觀與量化研究取向有其效用，但統計與機率方法的限制，卻已然被揭露，並且受

到批判與質疑。無論是教育實踐或理論，研究者認為，量化研究取向有其值得肯

定與借鏡的寶貴之處，但人是複雜的生命個體，人的學習更是一種複雜的現象，

因此，一種以複雜性為主要特徵的思考，對於教育學理論發展與具體的教育實踐

來說，應有其值得我們深入探討的地方。同時，教育機制經過各式各樣的改革浪

潮，看似更加繽紛多元，但教育體質卻似乎顯得營養失調；疊床架屋式的改革使

得教育機制更加零碎化，看似有所進展，但卻顯得更加不被民眾信任。相對於過

去的教育，目前的確變得複雜多元了，但面對更加複雜的世界，研究者不禁反思：

「我們的教育該如何回應複雜的世界？」 
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第二節 文獻探討 

 在這一節中，研究者首先對複雜理論做初步的介紹。其次，回顧複雜理論與

教育學研究發展。第三，指出 Morin 對於複雜理論與教育學研究的可能意義。 

 

一、複雜理論簡介 

 複雜或複雜性 1是複雜理論(complexity theory)的基礎，該詞是從拉丁文

「complexus」衍生而來，在英文裡有「相互交織」之意，指涉由大量異質組成

元素構成、且各元素非線性互動的事物，也就是複雜系統。而複雜理論即意指針

對複雜系統的研究 2，是一種非線性的科學觀點，主要目的在於質疑與檢討西方

古典科學的化約論、還原論與機械論等觀點，並且試圖建立一種具備複雜性的思

維 模 式 ， 以 達 成 宇 宙 觀 、 認 識 論 、 方 法 論 等 面 向 的 翻 轉

（Alhadeff-Jones ,2008 ;Morrison, 2008 ;McMurtry, 2008；黃欣榮，2007；馮朝霖，

1994）。 

 隨著物理學的研究進展，各種非常態的例外現象層出不窮，於是簡化思維統

治的時代到了十九世紀便逐漸鬆動，例如：十九世紀的熱力學家 Rudolf 

Clausius(1822-1888)透過熱力學第二定律，發展出「熵」(entropy)的概念。熵是

指「系統中的亂度」。在封閉系統中，熵不會消失，因此當機器在運作時，有些

能量會逸散、無法使用。 

熵定律證明宇宙不再一如往常地處於平衡狀態，而是隨時處於損耗與變動的

                                                      
1
在這個地方，事實上尚有複雜(complex)與複合(complicated)兩個十分相近的詞，研究者認為必須

加以區辨。根據學者 Alhadeff-Jones(2008)、Cilliers(1998)、Davis 和 Sumara(2006)以及 Weaver(1948)
等的論點，指出複合系統與簡單系統的組織規則同樣是線性模式，其規則能夠以某些定律加以預

測，例如碎形。相較之下，複雜系統具動態與調適性，其組成因子的互動並非固定，且因子之間

會相互調適；組成整體後，各組成因子特徵也不一定會消失，人體細胞即是一例。 
2
複雜理論是指以複雜系統為研究對象或是具備複雜性的思想觀點，目前有許多稱呼，例如：複

雜理論、複雜科學(complex science)、複雜系統理論(complex systems theory)或動態系統理論

(dynamic systems theory)等。它是相當新穎的學說，尚在發展當中，且拒斥精確的描述與清晰的

定義，更往往被戲稱為滑溜、有趣的研究取向。事實上，就連它應該被稱為一個學術領域、學門、

解釋系統或是一種研究態度，都還沒有定論。Davis 和 Sumara(2006)就認為，在複雜科學、複雜

理論與複雜思想等數種統稱方式裡，以複雜科學較為貼切，因為該認識框架是從自然科學中湧

現。然而，考慮到教育學慣常使用的語言，因此支持暫且先使用複雜理論代稱。因此，本研究以

下暫且用「複雜理論」通稱，而其背後蘊藏的邏輯原則，則用「複雜典範」稱之。 
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歷程，並且朝著衰竭邁進。這現象顯然逾越古典科學典範所能解釋的範圍，逐漸

翻轉了笛卡兒以降的科學典範，也讓學者開始探究複雜系統的特性，同時也暗示

「複雜理論」作為未來科學典範的可能圖像。 

 近來，複雜理論的核心概念也開始影響管理學、經濟學、社會學和教育學等

人文社會科學領域，如混沌、湧現(emergency)、蝴蝶效應(butterfly effect)與自組

織(self-organize)等概念，皆與複雜典範有所關連。儘管處於發展階段，複雜典範

的觀點已漸漸受到不同學科領域重視及期待，如：數學、物理、生物、社會科學、

哲學等學者之關注與探究，在解決當代問題時，更加發揮其作用，例如：國際政

治、都市規劃、公共交通、經濟發展或是文化教育等（顏澤賢，1993）。 

 複雜典範的發展跨越了傳統人文與自然學科的分界，更重要的是作為一種思

維方式和方法廣泛應用於各個領域，開拓了分析問題的視野與角度。諾貝爾化學

獎得主 Prigogine(2000)也指出，關於複雜性研究將有助調和人文與自然之間的對

話，他甚至預言「21 世紀是複雜科學的世紀」。 

 

二、複雜理論與教育學研究 

 由於全球化、資訊化而更加複雜多變的社會環境，除了教育中簡化思維的弊

端，教育學者開始尋思，在不確定性瀰漫的文化氛圍中，教育應該擁護什麼價值

以進而與教學現場產生共鳴。起先學者引介了混沌理論，該理論成功地在經濟學

建立模組，但到了其他社會科學領域中，卻被認為無用武之地，爾後學者們便將

注意力轉向複雜理論(Morrison, 2002; Mason, 2007)。 

 複雜理論是近數十年內興起的研究領域，其吸收了混沌理論以及其他非線性

科學的養分，並且更加重視互動共生與自組織的特性，近來漸漸受到部分教育學

者的重視，認為能夠對教育改革有所貢獻，因此開始將複雜理論引介到教育學領

域。這些學者多認為複雜理論可能挑戰實驗與實證取向的教育研究，並另闢一個

強而有力的研究取向，並且開始舉辦研討會與出版專書，以期能開拓教育實踐的
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更多可能性(Mason, 2008;Davis & Sumara, 2006; Doll, Fleener, Trueit & Julien, 

2005 等)。 

 目前，西方以複雜理論為基礎的研究議題大致上有以下數種(Davis & Sumara, 

2006:ix)：大腦如何運作？何謂認知？何謂智能？在形塑人格與發展可能性時，

新興的教育科技角色為何？社會群集(social collectives)如何運作？何謂知識？以

及教育的目標為何？等各種主題。由此或可窺見，教育學研究已逐漸與複雜理論

互動交融，並在許多議題面向上有所進展與貢獻。 

 另一方面，複雜理論不僅在教育理論與研究層面湧現能量，也開始與教育實

踐面向相互連結。例如西元 1999 年時，聯合國教育科學與文化組織(UNESCO)

意識到未來將更加複雜，該組織的秘書長 Federico Mayor(1934-)就明確指出，為

面對下一個更加不確定的世紀，需要催生一種永續的教育： 

「我們的未來將遭遇許多不確定性，可以確定的是，我們需要一種轉

型，我們必須要建立一個「永續的未來」，而教育則是轉型最有力的工

具。我們面對的最大問題之一是如何調整思維方式，以面對愈趨複雜、

急遽變遷與深不可測的世界。我們必須重新思索我們統整知識的方式。

(2000: preface)」 

聯合國教科文組織秘書長 Federico Mayor 肯認複雜思想作為通往未來教育的可

能途徑，遂邀請法國思想家 Edgar Morin(1921-)從複雜思想的理論深度出發，為

下一個千禧年的教育圖像提出建言。此外，美國教育部(ED)在 2002 年也要求華

盛頓複雜性與公共政策中心 (Washington center for complexity and public 

policy ,2003)提出報告，內容描述複雜科學在聯邦政府、私人機構、高等教育機

構與各種研究中心被應用的情況，而該報告也認為複雜思想將會是下一個世紀必

備的思維模式。簡言之，除了希望能促進思維模式的變革，複雜理論不僅在教育

理論層面逐漸受到重視，在教育現場也開始被運用，顯示出複雜理論有潛力作為

一種與過往不同的教育新論述。 
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 另一方面，為瞭解複雜理論在台灣教育學界的發展境況，本研究亦嘗試透過

線上資料庫檢索並回顧國內相關專書論著、學位論文與期刊，以檢視目前複雜理

論與教育學門之間的互動。在學位論文方面，在黃永和（2001）的著作中，複雜

理論並沒有直接現身，而是藉由「有機課程典範」出現。該論文所欲批判的機械

典範、與其構築而成的現代課程理論，概念上應近似於傳統科學的簡單典範；而

其所欲提倡的後現代有機課程典範，則可能與複雜典範相關。彭千芸（2010）則

從台灣另類教育的困境出發，將複雜理論中突現與自我組織的概念轉化為爵士樂

中「即興」(improvisation)的概念，巧妙地詮釋了受教者在與環境互動的歷程中，

如何建構主體性，進而開創一種教育美學的可能向度。 

 至於在期刊方面，馮朝霖(1994：265)首先探討並認為複雜理論具備「自我

組織典範」之特徵，提出對於教育學研究與教育改革而言，複雜理論這個理論典

範至少具有三個不同層次的重要意義：第一、借助該典範有助矯正甚至超克傳統

科學思維之缺陷，在自然科學、社會人文科學等方面之研究均方興未艾，教育學

則尚待起步；第二、該典範可能引起對於鄉土文化的「再檢視」，或許有助超克

西方科學理論的「殖民化」；第三、試圖為教育改革提供某些較具統整性之學術

基礎。 

 湯偉君與邱美虹（2007）簡介複雜適應性系統(CAS)的知識脈絡，並提出對

國內科學教育的建議；陳成宏（2007）透過複雜適應性系統中的重要概念，以「混

沌邊緣」將複雜系統與教育系統相互類比，分析教育組織變革的複雜性和混沌邊

緣現象。 

 綜上所述，複雜理論在國內人文社會學科主要受到企業管理、經濟或組織變

革等研究主題的青睞（如蔡敦浩、利尚仁、林韶怡，2007），已有教育學者注意

到其發展的可能潛力，進而開採其中的重要概念，與教育哲學相互揉合，本研究

希望在此發展脈絡中進行疏理，以做出可能的貢獻。 
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三、Morin 的重要性及其影響 

（一）Morin 在複雜理論發展中的定位 

 整體而言，複雜理論發展歷程具有跨學科的特性，大致上可以分為三個世代

(McGraw-Hill, 2007; Alhadeff-Jones, 2008)，其內容試分述如下。 

 首先，第一世代自第二次世界大戰後逐漸形成，由訊息論 (information 

theory)、自動理論(automata)與控制論(cybernetics)等一系列的嶄新研究取向為

主，這些是複雜理論的先驅。 

 訊息論由 Shannon 與 Weaver(1949)共同建構，起於電話的發明，其簡化了訊

息交換的模式，解釋混亂如何被系統收編成為秩序的過程，對複雜理論的發展貢

獻良多；自動理論則與後來的自組織理論相關。而由 Weiner(1894-1964)等人發

展而出的控制論，承繼了上述兩個理論的基礎，設想出一個訊息回饋的理論架

構，透過發號施令，系統將能透過自身組織行動。自 1946 年至 1953 年，這些來

自不同領域的學者，有志一同地組織了著名的「梅西會議(Macy Conferences)」，

為複雜理論的發展奠定了豐富的理論基礎。 

 第二世代則肇始於 1960 年代早期，社會籠罩於冷戰時代之中，大型研究中

心陸續成立，各種嶄新的理論陸續出現，滋養了複雜理論的內涵。資訊科學與工

程科學、人工智慧、一般系統論、自組織理論、非線性動力系統(包含混沌理論、

碎形理論)以及演化生物學等理論的進步都開展了複雜理論的新面向。 

 到 1980 年代以後，則被界定為複雜理論發展的第三個世代。由於電腦等數

位測量工具的迅速進展，使得大規模的模擬實驗變得可能，複雜理論的研究視域

也更加開闊，逐漸分歧為兩個不同的取向，分別在英語世界和拉丁語系國家開枝

散葉。在英語世界，聖塔菲研究所(Santa Fe Institute, SFI)的創立，奠定了複雜適

應性系統(Complex Adaptive Systems Theory, CAS)的研究基礎，該研究機構延續

了人工智慧、非線性動力系統與演化生物學等研究的成果，並強調模擬與適應的

重要性，也讓複雜理論更為蓬勃。 
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 另一方面，拉丁語系國家則以一種更具反思性的姿態出現，企圖尋求一種能

夠表達多種複雜性的新思維模式，進而建構行為的規範，Morin 的著作則被認為

是這股思潮的核心(Alhadeff-Jones，2008)。 

 綜上所述，Morin 在複雜理論的發展中，位居於第三世代，有別於英語世界

強調對於系統演化的模擬與適應，他在拉丁語系國家自成一格，嘗試發展出一種

更追求反思性的思維模式。 

 

（二）Morin 思想的重要性 

 上一節中曾提到，聯合國教育科學與文化組織(UNESCO)邀請 Morin 撰寫千

禧年專著。由此便可合理地認識到，Morin 思想及其論述已受到國際學術各界的

肯定，享有一定的尊崇聲譽。不僅如此，他也被列在法國當代著名思想家的行列

中(Kofman, 1996)，其研究取向被認為能與瀰漫不確定性的新文化氛圍相互呼

應 ， 並 且 和 其 他 思 想 家 如 Derrida(1930-2004) 、 Levinas(1906-1995) 及

Deleuze(1925-1995)的思想相互連結。不過，上述僅能表明 Morin 受到的讚譽，

並不足以說明本研究為何以 Morin 複雜思想為基礎。而本研究之所以選擇 Morin

思想，其理由試說明如下。 

 首先，研究者選擇研究 Morin 主要是由於 Morin 思想中所蘊含的人文關懷。

Morrison(2008:25-29)曾提出複雜理論帶給教育哲學的十大挑戰，以作為教育工作

者的課題，其中指陳複雜理論原先只作為一種描述與解釋的框架，而不涉及「價

值判斷」，一切判斷善惡好壞都被當成無關的議題： 

「單以複雜理論為基礎，將無法提供教育工作者充足的建議，尤其教育

是牽涉價值判斷的事業，教學的核心是一種規範性行為，然而複雜理論

卻僅進行分析並回報變革的可能性，對於價值判斷卻是靜默不語。事實

上，不論複雜理論有沒有被引介到教育學之中，都是奉行沈默主義。

(Morrison, 2008: 25) 

 也就是說，教育工作本身牽涉許多價值與規範，而複雜理論原先只是一種解
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釋框架，Morrison 指出，必須認清這是複雜理論作教育哲學論述的限制。進而言

之，僅管許多教育學者對於複雜理論在教育學的應用抱持著樂觀態度，但從複雜

理論的發展可以窺知，由於原生領域與應用領域的多樣性與歧異性，造就了論述

與理解上的曖昧不明，加劇了複雜理論處理價值議題的困難，且複雜理論認為知

識是一種社會建構的歷程，其由特定的社會─歷史─地理脈絡建構而成，亦即知

識在不同脈絡變動下都是相對的，沒有絕對正確可言，因此更需要一種適當的框

架輔助複雜理論，使其能轉化為一種具有「人味」的思想。 

 Kofman(1996:2)曾指出，Morin 思想中顯示出對整體人類以及地球的關懷；

Alhadeff-Jones(2008:71)也認為，Morin 在人類學的研究成果發展出一種重新組織

複雜性的概念框架，並且在物理學、生物學與人類學的基礎上，將複雜性推衍到

人類的政治、道德議題，同時其著作中也顯露出對人類的關懷。綜上所述，Morin

思想中富藏著對於人與世界的關懷，不僅使其與大多數複雜理論學者相異，同時

也與教育工作重視價值的氛圍相符。 

 其次，則是因為 Morin 認為目前人類與地球遭遇的問題，必須要從改變思維

模式開始。更進一步的，Morin 認為這種思維模式的改革，必須從教育領域著手。 

 在 Morin(2008:2) 的眼中，古典科學中揭示的普遍決定論 (universal 

determinism)、約簡論(reduction)以及分離原則(disjunction)擣碎了世界的完整圖

像。要面對此危機，必須要尋找一種嶄新的思考框架，不能再漠視複雜性所揭露

的問題，僅設想單純收編或是調和不確定性與複雜性，而是必須正視不確定性與

複雜性所湧現的生命力，進而迎向接踵而至的挑戰。在這樣的認識與立場下，

Morin(2009)強調知識系統乃至於教育改革的重要性與迫切性： 

「面對世界上的各種危機…我們需要經濟改革，但那是不夠的。我們需

要社會改革，但這也不夠。我們需要道德層次的改革，但僅有這項還是

不夠。我們需要一種能夠將這些改革交織在一起的途徑。我並不打算把

每個領域所需要的改革一一加以列表，我認為真正重要的是知識系統的

改革。知識，如同我們所知，當前的知識讓我們變得盲目。因此，讓我

們從教育改革開始。」(Morin, 2009:6)  
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 教育改革在 Morin 的脈絡中，與認知框架的重組環環相扣，又與目前世界遭

遇的危機切身相關。因此，以 Morin 思想作為本研究的論述對象，不僅是其在國

際上的知名度與貢獻，更是因為其教育論述的內涵。研究者認為對於目前教育的

各種機制，或許能有所補充或啟思。 

 再者，Morin 思想在歐洲、拉丁美洲以及法語系國家都具有影響力。其著作

被翻譯為多種語言出版，並且在法國、西班牙、義大利、巴西、加拿大與英國等

都廣受討論，亦受到許多學術單位的肯定，例如法國國家科學研究中心((Le 

Centre National de la Recherche Scientifique, CNRS)授與他研究部門榮譽負責人的

地位，更有其他大學(Messina, Geneva, Milan, La Paz, Odense, Perugia, Cosenza &  

Palermo 等)授與榮譽博士學位。同時，他更曾經受邀成為聯合國教科文組織

(UNESCO)的特別顧問，負責發展關於複雜思想的論述。 

 不僅如此，21 世紀以來，也有許多研究中心開始致力於探究 Morin 的思想，

包含位於西西里的 Messina 大學，以及位於墨西哥 Multiversidad Mundo 大學的 

Real Edgar Morin 中心 3，更以 Morin 的思想作為發展基礎而深入探討及研究

(Montuori, 2008)。以上各種事例，應可顯示出 Morin 思想已漸受重視。 

 總而言之，因應愈加複雜化的生命世界，複雜理論學者主張若僅以約簡思考

模式，試圖將現象加以化約，可能無法以因應複雜性所帶來的挑戰。而在複雜理

論學者當中，不乏教育領域專長的學者，研究者之所以選擇 Morin，則是因為他

主張面對世界的危機，必須要從認知框架開始轉化，將簡單思維轉換成一種具複

雜性的思維模式，而教育改革則是最好的途徑。此外，Morin 著作雖已受到許多

學者的關注與討論，其重要性與學術地位亦受到肯認，但研究者蒐集、閱讀及分

析現有中英文的二手文獻後發現，台灣教育學研究對於 Morin 教育思想的相關研

究以及整理應尚有發展的空間。因此，研究者以 Morin 的教育論述為探討核心，

嘗試探索一種具複雜性與教育相互交融的可能。 

                                                      
3 墨西哥 Multiversidad Mundo 大學的 Real Edgar Morin 中心網址：

http://www.multiversidadreal.org/ 
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第三節 研究方法 

 本研究旨在探究法國思想家 Edger Morin 之論述，透過回顧相關文獻以梳理

其複雜性思想中的重要概念作為核心，進一步嘗試連結其教育理念。本章則針對

研究架構、研究問題、研究步驟、預期貢獻與研究限制加以敘述。 

 

一、研究架構 

 根據上述研究動機，本研究之構成將以開採 Morin 思想中的要素為主軸，並

試圖探究複雜理論之教育學面向，因此本研究主要架構如下： 

（一）梳理 Morin 複雜思想體系之論述 

 本研究透過複雜理論發展之歷程定位 Morin 思想，並且分析相關文獻與論

著，以期能在 Morin「複雜思想」的體系之中，開採出其中的重要概念與原則，

進而連結其教育思想。 

（二）探索 Morin 複雜思想中的教育學向度 

 複雜理論雖然普遍被認為能作為教育研究領域交流的對象，但複雜理論並非

一個可以直接套用或引進到教育研究領域的完備理論體系。複雜理論學者指出，

若認為可以無縫接軌是一種極大的誤解。因此，本研究彙整 Morin 思想之要點

後，將進一步探詢其複雜思想作為一種教育學論述的圖像，並且嘗試提出對目前

教育的啟思。 

 

二、研究問題 

 整體而言，Morin 思想的原點來自對古典科學之反思。他認為古典科學引起

的教育問題大致形成了三個連鎖的挑戰，分別是「知識組織的挑戰」、「文化的挑

戰」與「公民的挑戰」。 

 首先，是知識組織的挑戰。知識被剪裁成為各種零碎的學科知識，並且無法
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加以連結與整合。 

 其次，來自文化的挑戰是指：人文與科學文化的分離，導致科學文化失去探

尋整體文化與普遍性問題的能量。 

 最後，公民的挑戰則是：高度專業化下的社會削弱了公民的整體責任感，由

於大多數人都只需要為自己的專業任務負責，變得越難感受到個體與個體、個體

與社會之間的聯繫。 

 根據上述三項挑戰，本研究試圖在 Morin 的思想範疇中，尋找回應的途徑並

加以論述。本研究將針對下列研究問題進行探究： 

 （一）Morin 複雜思想的重要概念為何？ 

 （二）「複雜性」在 Morin 教育論述中之意涵為何？  

 （三）「理解與共生」在 Morin 教育論述中之意涵為何？ 

 （四）Morin 教育思想及其論述對於台灣教育有何啟思？ 

 

三、主要研究文獻 

 本研究基於研究目的與問題，以文獻分析法為主要研究方法，為深入探討

Morin 思想，將以其專書論著為主要閱讀文本，茲重點分述介紹如下。 

（一）《複雜思想導論》 

 在 Morin 思想的部份，本研究擬先釐清其複雜性思想的構成元素。此部份將

以《複雜思想導論》為主要讀本，Morin 在本書中深入淺出地介紹了他所提倡的

複雜思想，包含複雜思想的必要性和內涵等。比起《方法》六卷，《複雜思想導

論》的篇幅雖然精簡許多，但學者認為其核心概念在本書中大多闡釋無遺。（陳

一壯，2008：3） 

 因此，本研究將藉由此專著探索 Morin 最著名的複雜性理論，彙整其論述構

成第二章之內容。 
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（二）《未來教育所須的七堂複雜性課程》 

 同時，在 Morin 教育圖像的部分，本研究以《未來教育所須的七堂複雜性課

程》之內容為探究基礎。在本書中，Morin 以其複雜思想作為基石，整合了他對

於教育問題的思考，同時嘗試釐清目前教育中無視或忽視的重要議題，他將這些

重要議題凝聚為七堂課，並指出這七堂課，或說七種面向的知識，應該被涵攝於

各種形式的教育之中(Morin, 2000:11)。這七堂課分別是： 

 1、察覺錯誤與幻象； 

 2、適當知識的原則； 

 3、教導關於人類的處境； 

 4、地球認同； 

 5、迎向不確定性； 

 6、相互理解； 

 7、人類的倫理學。 

 研究者將這七堂課的內涵分別在第三章及第四章中加以詮釋：「察覺錯誤與

幻覺」、「適當知識的原則」與「迎向不確定性」結合為第三章「複雜性與教育」

之內容；而「教導關於人類的處境」、「教導相互理解」、「地球認同」及「人類的

倫理學」則整合為第四章「理解與共生的教育」；第五章則是結語。 

 

（三）《地球祖國》 

 本書是 Morin 探討社會與政治的重要著作之一，並表達了他對人類與地球的

關切。其中，Morin 以「全球鐵器時代」的概念闡述所觀察到人類與地球的危機，

並呼籲身為萬物之靈的人類，必須放棄宰制地球生態的想法，轉以「共生」思維

經營宇宙中獨一無二的地球祖國。本研究汲取其中「共生」的概念，組織成為第

四章關於理解與共生的教育學研究。 
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（四）《希望之路》(path of hope) 

 本書是 Morin 與 Stephane Hessel (1917-)在 2012 年發行的著作，是 Morin 最

近發表的作品。本書可歸類到他論述政治的短篇文集。書中表達了對資本主義的

不滿與批判，並且呼籲應該回歸到人權宣言揭示出平等與自由的價值。作者認為

回歸到這些價值的行動，猶如一條邁向希望的蹊徑，可能為目前由經濟蕭條、道

德不振以及無視歷史教訓所引起的全球性委靡與衰頹，開拓出不一樣的局面。 

 除了上述主要讀本之外，亦將蒐集 Morin 未集結成冊的研討會發表與期刊論

著加以閱讀，以資拓展與補充對其思想之理解。 

 

四、研究步驟 

 本研究之步驟依序共分為五章。 

 首先，第一章是緒論，除了陳述研究動機、文獻回顧、研究目的與研究問題

外，也概述 Morin 思想之定位與重要性。 

 第二章至第四章則分別論述其思想之要素與教育學意涵。研究者認為，Morin

的複雜思想與教育論述相互嵌合，複雜理論建構了教育論述，教育論述同時也蘊

含著複雜思想的原則，梳理 Morin 教育圖像之前，一窺其複雜思想之論述，應有

助於掌握箇中內涵。因此，在第二章先簡介並且定位 Morin 思想之特徵，並以其

複雜思想中「混宇」、「複雜性典範」與「自組織」等概念鋪陳其宇宙論和認識論。 

 第三章「複雜性與教育」再進一步與教育學連結，嘗試分析一種具複雜性的

認知模式之必要性、其意涵與原則。 

 而第四章「理解與共生的教育」則嘗試描繪出 Morin 思想中獨特的人文關

懷，是一種期待人與人相互理解並面對不確定性的圖像。同時，以 Morin 所強調

「共生」概念為主軸，論述全地球休戚與共的命運下，教育應該闡明廿世紀全球

化危機的複雜樣態，並協助建構關於地球公民的意識 

 第五章則是結論與建議。 
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研究概念圖呈現如下： 

 

 

 

 

 

 

第一章 緒論  

第二章 Morin 思想概述與定位 

第三章 
複雜性與教育 

 
迎戰不確定性 
察覺錯誤與幻覺 
適切的認識 

第四章 
理解與共生的教育 

 
教導關於人類的處境 

教導相互理解 
教導地球認同 
人類的倫理學 

第五章 結論與建議 
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五、可能貢獻與研究限制 

 本研究根據研究目的、研究問題、研究架構等，可能產生之貢獻與限制，其

內容試分述如下。 

（一）可能貢獻 

 根據文獻蒐集與分析的結果，Morin 與教育的相關研究在國內外均有許多深

入研究的空間。本研究以探尋 Morin 的複雜性思想與教育圖像為目的，目前預期

的貢獻如下所述： 

1、引介 Morin 思想 

 如前所述，Morin 的思想在英語世界裡引起的回響與共鳴較少，學者認為可

能有幾點原因：首先，雖然 Morin 在 1969-1970 間曾經到美國進行研究，但他僅

為法語系國家的學者熟知(Levy, 1990)；其次，Morin 曾因為批判實證典範而遭受

諸多批評；第三點則是 Morin 的書寫風格富含隱喻，相當晦澀。 

Montuori(2004: 343)也提到 Morin 由於具強烈的批判精神，不隨便附和其他

學者或學派，常導致他在學術界遭受排斥；且許多學者在解讀 Morin 的《方法》

或其複雜思想的著作時，將其內容限縮於知識論範疇，事實上 Morin 是以更大的

框架思考問題，容易產生誤讀的情況。而台灣學界引介思想的源頭，通常來自英

語世界，因此也同樣不熟悉 Morin 其人與思想。 

2、作為相關研究之基礎 

 目前較少研究試圖歸納 Morin 思想中的教育圖像，本研究對其教育理念的探

究，期待能起拋磚引玉之用。另一方面，Morin 思想中也蘊含著東方哲學的色彩，

他在中文版譯序中曾表示在中國的哲學中，能夠找到與他思想相互對應的概念，

並且多次引用「道」與「谷神」等觀點解釋自己的複雜性思想，例如 Morin(1992:19)

期待自己著作的內容猶如「谷神」一般「融會百川」。並且在中文譯本翻譯總序

中(陳一壯譯，2000)，表達出「道」具有「道路」之意涵，與他思想中強調連結

和循環的概念有異曲同工之妙。因此，本研究對其思想的初步分析，期待能作為
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後續相關研究之基礎。 

（二）研究限制  

 另一方面，基於研究者自身能力之因素以及外在的物理條件等，本研究預期

會遭遇以下之研究限制，試敘述如下： 

1、語言的限制 

 限於研究者之語言能力，本研究檢索與探討文獻之範圍將以英文與中文譯本

為主。然而，Morin 之著作原是以法文書寫，在不同譯者翻譯的過程中，惟恐有

語意流失或偏誤之疑義，因此研究者亦盡力蒐集各種譯本相互考證，並且參照相

關二手文獻之詮釋，以期能減低此項限制。 

2、方法論的限制 

 承上所述，Morin 提倡複雜典範，他期待能夠化解由化約論、還原論等古典

科學論點所帶來的問題，同時也能在方法論上有所翻轉。然而，研究者限於研究

能力之不足，現階段僅能以文獻分析的方式整理與歸納其思想體系，尚未達到典

範轉移的層次。研究者在這方面僅能更加謹慎，以免落入簡單典範的窠臼之中。 

3、知識背景的限制 

 追溯 Morin 的學術生涯可知，他吸收社會學、人類學與政治學等社會科學的

養分，另一方面也跨足物理學、生物學等自然科學，可謂博學多聞。且他矢志於

連結不同學科知識，因此在行文鋪陳中時常旁徵博引，對於研究者而言，常須查

閱各種相關文獻才能理解其論述內容，這方面是研究者必須要更加努力的部份。 

 

 總的來說，本研究期許能疏理及闡述 Morin 的思想，進一步發掘其中的教育

理念與意涵，並期待能開拓教育研究視野的可能。 
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第二章 Morin 生平與思想 

 在回顧複雜理論的發展簡史與 Morin 思想的重要性與影響之後，研究者認

為，為了解 Morin 的思想發展，需要先簡述其生平以及相關重要事件。這個過程

一方面有助於整體而宏觀地概覽思想的變化，另一方面也能細微地觀察出其生命

世界中的重要事件如何影響其學術思維，因此，本節首先將針對 Morin 的生平加

以敘述，並進一步勾勒出其思想的演化歷程。 

 

第一節 Morin 生平簡述 

 Edgar Morin(1921-)於 1921 年 7 月 8 日誕生於法國巴黎，成長於猶太人的小

康家庭。其家族原先屬於賽法拉德(Sefarade)，意指居住在地中海沿岸的猶太人，

1492 年由於西班牙國王之政令，舉族遷徙至希臘的薩洛尼卡市(Thessaloniki)。

Morin 家族自曾祖父起以經商為業，因業務需要常與不同文化交流，再加上居處

於歐亞交界地區，Morin 自幼即受到多元文化的薰陶。 

 然而，9 歲時母親早逝，對 Morin 造成無法磨滅的影響，也樹立「死亡」在

他思想中的地位。為了轉移母親離去的傷痛，他更加沉浸於小說與電影的世界

裡，此時影響他最深的作家是羅曼．羅蘭(Romain Rolland ,1866-1944)、阿納托爾．

法郎士(Anatole France, 1844-1924)、托爾斯泰(Tolstoy, 1828-1910)與杜斯妥也夫斯

基(Dostoevsky, 1821-1881)，透過閱讀這些作家的作品，培養了他對於人類精神

的觀察與同情，不僅影響了 Morin 散文般的寫作風格，也造成文學在他的思想中

一直具備崇高的價值。Morin 認為，一部好的作品更能表現出「人」的面貌，在

晚期關於教育學的論述中，他更強調文學有助於學生了解人類社會，並進一步幫

助學生形塑價值觀與世界觀。 

 1930 年期間，世界局勢動盪不安，法國亦然。Morin 當時就讀大學，而他基

於對社會民眾的同理關懷以及渴望自由解放的社會體制，毅然決然加入法國共產

黨，開始從事一連串的政治活動與社會觀察。另一方面，他開始閱讀哲學、社會
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學與史學，如馬克思、黑格爾等學者之論述，並且到各個系所修習課程，大量吸

收不同學門的知識，但最終因為戰亂沒有完成大學學位。 

 1950 年時，法國共產黨的所作所為讓 Morin 開始懷疑共產黨的立場。在退

黨之後，Morin 的生活頓失重心，不僅失去經濟來源，也讓他感到前途渺茫。所

幸，當時在法國國家科學研究中心(CNRS)的 Georges Friedmann(1902-1977)建議

他申請成為 CNRS 的新研究員，Friedmann 是 Morin 大學時代的社會學教授，也

是 CNRS 社會學委員會中相當具影響力的成員。Morin 受到 Friedmann 大力薦舉，

成功進入 CNRS，開始他對大眾傳媒的研究，之後逐漸廣為人知，並且最終成為

該單位社會學研究部門的榮譽負責人，現已退休(Kofman, 1996：7-17；陳一壯，

2007：35-37)。 

 

第二節 Morin 思想發展概述 

 一位學者思想體系的發展，經常與其生命經驗相互交融。因此簡要地回顧

Morin 的生命經驗後，本節將綜述其學術思想的演進。 

 根據學者 Kofman(1996)、Montuori(2004)、陳一壯(2007)與 Dortier(吳邵宜譯，

2010)等人分析，Morin 的思想軌跡並沒有十分明顯的轉向或斷裂，儘管變換各種

研究主題或學科領域，但都是以「複雜性」(complexity)為核心概念，並且戮力

於厚植複雜性思考之內涵。即便 Morin 評述自己思想體系的發展時，也有類似的

結論： 

「從早期的著作開始，我便探討複雜性，而且複雜性更成為我後來在主

題上看起來相當龐雜的各種論述的共同論點。不過複雜性這個字眼本身

並未出現在我的思想中，一直得等到 1960年代末期，由於訊息論、控

制論、系統論及自組織等概念的影響，此字眼才在我的筆下或應該說在

我的鍵盤下湧現。…...複雜性的概念已經成形、壯大而枝葉扶疏；並

在我的言論從周邊跑到中心的位置。」（施植明譯，1993：3） 

 由 Morin 自我分析可以發現，他認為自己各種論述的核心皆與「複雜性」相
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關聯，而訊息論、控制論、系統論及自組織等概念更讓他思想更為成熟，並且由

於不屈從於現有的學科知識，致力於思維模式的改組。 

 除了 Morin 的自白外，法國學者 Dortier(吳邵宜譯，2010)主張，雖然 Morin

是由社會科學研究進入複雜性研究，但僅將其著作分為 50-60 的大眾傳播時期與

70 年代以後的複雜性理論，這樣的分類方式太過粗糙，也無法理解其思想的精

髓，因此 Dortier 建議以「複雜性」貫串 Morin 思想脈絡，並衍生出「死亡、電

影與想像領域」、「預想未來的社會學」、「當前社會學」等主題，如此才能彰顯

Morin 在不同學科邊界來回遊走的歷程。Dortier 更進一步地指出，儘管這幾個主

題看似各自獨立，但事實上卻是以「複雜性」為核心，環環相扣、相互回饋與影

響。 

 另一方面，Montuori(2004)在介紹 Morin 的思想發展時，則是偏向以著作為

介紹主軸，並且依照成書年代的遠近加以闡述，而沒有依照內容彙整而幾個主

題，其特點在於舉出 Morin 最核心的著作。而 Montuori(2008)在《On Complexity》

的前言中，則轉以介紹重要概念為主軸，對 Morin 思想進行詳細的分析，也提供

本研究一種思考途徑。 

 此外，曾經受教於 Morin 的中國學者陳一壯(2007)則認為，Morin 是由文學

領域轉換到人文及社會科學領域，接著鑽研自然科學領域的知識，最後將視野回

到整體人類身上。在各學科領域汲取足夠的養分後，Morin 意識到當時研究受到

簡單典範的侷限，需要知識結構的改組，隨後即投身於研究方法論與革新典範，

他因此根據研究議題的向度不同，將 Morin 至今的學術著作加以歸納整合為：「整

體人類學」、「人類政治學」、「當前社會學」與「複雜性方法」等幾個主題，並分

別加以歸納。值得注意的是，該研究雖指出 Morin 肯定「教育」作為改造知識結

構的最佳途徑，卻僅將其教育思想歸納為複雜性研究延伸出的子議題，並未深入

探討。 

 綜合上述的討論，許多學者及文獻在回顧 Morin 著作時，雖然都提出相當完
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整的體系，但大多沒有回覽其教育思想，或是未將其教育思想獨立為主題加以探

討，不過研究者認為也有可能是其他學者撰文時間(如 Kofman 成書於 1996 年)

早於 Morin 開始進入教育研究之前，以致於不在當時的研究之範圍內。儘管如

此，研究者認為教育思想不僅在 Morin 晚近的學術著作中佔有一席之地，對於教

育學亦可能有其重要性與啟思。因此，梳理 Morin 教育思想並發掘其與教育學的

連結可能性，為本研究的重點。 

 在參酌並彙整各家學者歸納的體系後，本研究以時間與研究主題為軸線，初

步將 Morin 的思想統整為四個面向： 

 一、社會與政治：關於現實社會與政治的考察，以及對於理想社會圖像的擘

畫，並且包含一部份 Morin 歸類為「現時社會學(sociology of present)」的實徵研

究。 

 二、死亡、電影與想像：以「死亡」為出發點，探討人類複雜性的研究。 

 三、複雜性理論：關於複雜典範的探問。 

 四、教育：針對教育議題之論述。 

 上述區分四個向度，並不表示一種壁壘分明的區隔方式，而是為了表達

Morin 思想體系的演化歷程，相關內容試說明如下。 

（一） 社會與政治 

關於社會與政治的研究是 Morin 著作中的一大主軸。由於早年參與法國共產

黨活動的影響，Morin 第一本著作是《Germany Year Zero》(1946)，也是起於在

法國共產黨活動中的觀察。該書嘗試釐清擁有豐碩文化資產的德國，為何會轉變

為令人畏懼的納粹。與眾不同的是，Morin 沒有認為全部德國人都很骯髒，或將

全部德國人都化約為納粹主義者，他從分別從社會、政治與歷史等觀點剖析，反

而預言了德國重生的可能性，該書中拒絕化約人性的觀點，可看出 Morin 往後複

雜思想的雛形(Montuori, 2004)。 

 雖然 Morin 早年時因為與法國共產黨理念不合而退出，但其對於社會與政治
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的關注，沒有因為脫離政黨活動而減退。然而，要直到晚年，Morin 才又回歸到

以政治為主題的研究。他在《人本政治導言》(1965)4中表明自己支持民主社會體

制，但不滿意由資本主義掛帥的社會，也不同意由共產主義領導的社會，因此他

描繪出一種以人為主體的政治型態。而在《反思歐洲》(1987)、《地球祖國》(1993)

等作品中，更明顯地表達出 Morin 全球性的思維模式。 

 此外，由於不滿意當時以量化方式的研究方法，他開始著手進行一連串以當

時社會變化為主題的研究，強調以事件為主，並認為研究者應當置於研究對象的

脈絡中。這個類別系列被 Morin 稱為「現時社會學」的研究，例如《The Red and 

the White: Report from a French Village》(1970)或《Rumour in Orleans》 (1971)等。

在《Rumour in Orleans》中，Morin 以發生在法國奧爾良市的都市傳說為主體，

揭露出文明社會的內在問題，亦即進展的同時往往卻同時也伴隨著退步。這系列

的研究，可以看出 Morin 如何以實徵性研究表達其複雜思想（陳一壯，2007：

70-71）。 

 

（二）死亡、電影與想像 

 從上述 Morin 的成長經驗可知，「死亡」這個議題不僅在他的生命經驗中佔

有重要地位，同樣是他觀察人性的起點，更因此成為其研究的重要出發點；而分

析電影的研究，則是 Morin 進入 CNRS 後，基於喜愛所選擇的研究方向。這幾

個面向的研究看似沒有直接關連，但其內容同樣扣連到「人性的多種向度」。 

 更進一步地，Morin 為了突顯人性所具備的多種向度，嘗試以人類學為基

礎，尋找與其他學門的接合點，以證明關於人的研究不能偏廢於某些學門或研究

方法。在《人性與死亡》(Humanity and death, 1951)一書中，他以人必然死亡為

前提，指出人一方面能意識到自己的死亡，一方面卻又抗拒死亡，並且透過各種

                                                      
4
本研究行文將以中文譯本書名為主，僅有英譯本則依照英譯書名呈現，為表達著作在 Morin 學

術生涯的時間定位，括號標注則為法文原著出版年。而 Morin 著作中已經翻譯成為英文或中文的

著作以附錄形式彙整，其詳細內容謹列於文末。 
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信仰或神話否定死亡，藉此提出人類的「雙重性」：既活在現實，又活在想像之

中；既是「自然」的人，也是「社會」的人。 

 不僅如此，關於人所具有的「雙重性」論述，在他進入 CNRS 發表一系列

關於電影與明星的作品後更為清楚，並且成為往後重要的問題意識，以《電影或

想像的人》(The cinema ,or the imaginary man, 1954)為例，Morin 認為，電影彰顯

出人類想像的國度，透過電影劇情與場景的渲染鋪陳，觀眾可以體驗到某些情感

或場景而宛若身歷其境，因此他主張電影具有「現實─想像」的雙重性，要瞭解

電影所帶來的魅力，也不能單純從「經濟─社會」的角度出發，必須輔以「人類

學」的角度。 

 

（三）複雜性理論 

 從拒絕化約人性的立論，到分析出人類的複雜性，可以發現 Morin 的學術能

量愈趨豐厚。1970 年代時，他受邀與許多著名學者共同研究，並且在莫諾

(J·L·Monod，1910-1976)的幫助下到美國進修，開始接觸到訊息論、控制論、系

統論以及自組織等思潮，也影響他邁向複雜性理論的研究。且先前在人類學、社

會學、政治學及生物學等各種不同學門的研究經驗，讓 Morin 意識到這些學門的

通病在於思考模式，因此他不再將自己的論述歸類於特定學門，反而在各學門的

邊界之間遊移，開始轉向創立一種新的思考模式，他稱之為「複雜典範」(paradigm 

of complexity)。 

 此時期的代表作品是《迷失的範式 5：人性研究》(lost Paradigm: human nature, 

1973)、《方法》(method, 1977-1986)的前三卷以及《複雜思想導論》(On Complexity, 

1990)等，皆是針對自古典科學所衍伸出的研究典範進行分析與批判，並且提出

其獨特的複雜性思想。 

                                                      
5
範式(paradigm)為原書所採用之翻譯，因其指涉之語意和典範相同，本研究基於尊重原譯之角

度，予以保留，但引用書名之外的書寫內容，則採研究者慣常使用的詞彙。而 Morin 所使用之

paradigm 一詞，在文本中多與 thought 混用。 
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 《迷失的範式：人性研究》是 Morin 的研究報告，也是他開始進入複雜性研

究的起點。在該書中，Morin 提到「迷失的典範」，他認為當時關於人類的研究，

囿於封閉的認知論中，就像迷失了一般，不論是社會科學的研究，或是自然科學

的研究，都忽略了人具有的複雜特質，試圖將人分成「社會人╱自然人」、「個體

╱社會」、「工匠╱智者」等類別，都屬於簡化的邏輯。他認為，必須翻轉這種二

元對立的人類圖像，既不能僅從文化的角度切入，也不能單純從生物的基礎出

發，如此才有機會正視人類的複雜性。因此，必須發展一種新的認知框架，以便

能重新認識人類的複雜本徵。 

 基於上述理由，他開始著手進行《方法》前三卷以及《複雜思想導論》之寫

作。《方法》是許多二手文獻推薦理解 Morin 思想的代表作，整合了他思想中各

種的要素，內容相當豐富多元，學者多認為此作品集是 Morin 所定義「跨學科研

究」或「百科全書式」的範例，以人類為探究主題，其內容含括了物理學、生物

學、社會學、政治學與認識論等面向，有助於讓讀者採取異於傳統研究的視野，

探詢生命世界中的問題。(Montuori, 2008: xxiii; Levy, 1990)  

 

（四）教育議題 

 相較於 Morin 作品中的議題，儘管 Morin 的教育論述較易被忽視，但不可否

認地，關於未來教育圖像的論述確實是 Morin 晚近作品的焦點。 

 在 1999 年，聯合國教科文組織(UNESCO)以未來所需的教育為主題，邀請

Morin 從複雜思想的角度出發，書寫《未來教育所須的七堂複雜性課程》(Seven 

Complex Lessons in Education for the Future, 2000)一書，以作為新世紀教育的藍

圖，讓 Morin 論著的議題轉移到了教育領域，也促成研究者的發想。 

 該書以「思想組織的改革」為主軸，從當前的重要教育問題出發，指出目前

教育所遭遇的問題與危機在於思考模式本身，不僅提出七項關鍵的原則，同時也

全面性地描繪出 Morin 對未來教育的理想圖像。隨後，Morin 發表了《構造得宜
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的頭腦》（La Tête bien faite, 2006），其中更表明改革當前教育制度的必要性，並

且進一步釐清教育目標，以及在初等教育、中等教育，乃至於高等教育的規劃如

何設法達成這些目標。對於本研究而言，上述二書是相當重要的參考文獻。 

 綜言之，Morin 涉獵廣博且孜矻不倦，對他而言，複雜性是提問與挑戰的代

名詞，因此他也奉行終生學習的哲學，以不斷地面對複雜性的挑戰。Levy(1990)

就指出，Morin 深受史學、生物學、社會學、經濟學、政治學和心理學等各種知

識的薰陶，也受到許多當代學者的影響，因此是一位難以定位於某定學門的學

者。Morin 描述自己是「永遠的學生」，並且是「知識的雜食性動物」，其研究軌

跡遍及哲學、人類學、行動研究、社會學、媒體研究、政治學、物理學、生物學

與教育學等不同範疇，但對於複雜性的闡釋與論證，貫串了他全部的學術研究。 

 根據複雜理論的基調，Morin 認為修補自然科學與人文社會科學之間的裂

縫，是一個必要的課題。為了跨越學科之間高聳的藩籬，他提出了「宏觀概念

(macro concept)」作為可能途徑，而宏觀概念包含了「對話」、「循環」與「全息

圖像」等三個互補的網絡關係原則。以之為基礎，他的晚期研究將焦點集中於教

育上：首先，他認為人的認知過程，如同「混宇」一般秩序與混亂是相依相生的

狀態，我們不僅接收、產出知識，也可能接收、產出各種的錯誤與幻覺，雖然不

能完全避免錯誤與幻覺出現在學習歷程，但我們應學習加以察覺及辨識，並且應

當培養一種「適切的知識」，其中包含背景化、脈絡化、複雜性等內涵。 

 綜上所述，Morin 思想中的複雜性，其主要張力來自於秩序、混亂、互動與

組織所形成的關係，並且以對話、循環與全息圖像等三個原則為核心，下節繼而

論述 Morin 提出在教育中所需要的認知原則。 
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第三節 Morin 思想之基本概念 

 

一、混宇：秩序與混亂的互動 

 研究者認為，要瞭解 Morin 複雜思想的原則，首先必須探索其思考起點與面

對的問題。從上述 Morin 學術生涯的分析可知，他開始思索複雜性起於對當時科

學研究的不滿與反思。 

 首先，Morin 從物理學的理論基礎出發，展示了一個混亂、充滿可能性與不

確定性的宇宙，亦即「混宇」(Chaosmos)，用以突顯秩序與混亂、簡單與複雜互

動且共存的狀態，並在此基礎上進而探索一種「新科學」的可能性。這種具備複

雜性的新科學，旨趣不在排除古典科學的成就，也不追求自身的完備性，誠如

Morin 所指出的：「必須摒除思考複雜性問題時產生的兩種錯覺：第一種是認為

複雜性將淘汰簡單性。第二種是把複雜性與完備性混為一談。」（施植明譯，1993：

2） 

 Morin(1992:52)所呈現的「混宇」，是由秩序(order)、混亂(disorder)、互動

(interaction)與組織 (organization)等要素所構成的四重邏輯的循環 (tetralogical 

loop)。其關係圖如下： 

 
 
 
 
 
 
 
 

圖一 混宇概念圖 
資料來源：Morin, 1992:52 

 

 秩序與混亂兩者都是隨著宇宙一起誕生的產物，秩序代表著決定一個宇宙中

事物如何構成的法則，是唯一且普遍的「遊戲規則」(Morin, 1992:46)，具有重複、

秩序 

混亂 

組織 

互動 
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穩定的性質。混亂則像是秩序的影子一般，代表著不平衡(inequality)、不規則與

變動的能量，具有多種表現形式：例如熱能的不平衡、偶發事件、星球爆炸等

(Morin, 1992:44)。互動則是元素、物質或現象之間遭逢並且相互改變的作用

(Morin, 1992:47)，而互動之後建立起關係的網絡，進而產生組織。 

Morin 以物理宇宙為例，指出宇宙形成的初始狀態，各種粒子在隨機碰撞的

歷程中，逐漸將宇宙組織起來，在這個過程中，秩序與混亂共同進行互動與遊戲。

Morin 認為，這四重邏輯彷彿四部曲或四重奏一般，處於互補、競爭與對立的關

係，四者缺一不可： 

「四重邏輯的循環表明了沒有混亂促進遭逢，不可能產生互動…表明了

缺乏互動的話，秩序與組織也不可能形成…表明了秩序與組織只有在彼

此相互作用之下，才得以發展茁壯…也表明了當組織與秩序益加發展，

就會更加顯得複雜，也更不能缺少混亂…秩序與混亂，兩者在邏輯上看

似相互對立，卻又結合在一起。」(Morin, 1992:52-53) 

 易言之，只有在秩序和混亂持續互動的情況下，產生加成、互補、回饋或抑

制的互動關係，才能促進組織的轉化與革新。若是只有秩序而沒有混亂的存在，

組織將變得毫無生氣而同質，不可能產生任何改變與創新；不過，全然混亂也無

法構成組織；同時，若是沒有互動也無法構成組織，這也表明 Morin 重視「關係」

的存在：完全的秩序與完全的失序都不能構築出組織，唯有秩序和混亂持續互

動，才能構成組織，並且保持改變與成長的可能性。 

 綜合上述，「混宇」的構成與運作，顯示出 Morin 複雜思想的基礎。 

 

二、簡化典範與複雜典範 

 所有知識的產生都透過選擇有意義的資料並排除無意義的資料而產生。透過

分離(分辨或拆解)和合併(結合、認同)，分出等級(主要、次要)和中心化(圍繞主

要、核心概念)。在此過程中，運作的是知識組織原則中「超邏輯化(trans-logiques)」

原則，或是典範的運作，而在我們沒有察覺的情況下，控制我們對事物與世界看
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法的潛規則，則是所謂的典範。(Morin, 2008: 2) 

 更進一步地，Morin 將典範的定義為「提倡╱選擇清晰的主要概念」。舉例

而言，「秩序」之於決定論；「物質」之於唯物論；「心靈」之於唯心論；「結構」

之於結構主義等都是被選擇的主要概念，而排除了對立的概念，或使之從屬於己

（依序為混亂、心靈、物質與事件）。因此，典範層次即是選擇主要概念的層次，

將需要的概念整合到論述之中，不需要的概念則加以排除。 

 典範決定主要邏輯的運作形式。典範隱藏在邏輯背後，選擇主要、適切與清

楚的邏輯運作形式(排除╱包含、分離╱結合、涵攝╱否拒)。典範獨尊它選中的

邏輯，貶抑其他的邏輯，並且給予其有效性與普遍性，進而決定其所控制的論述

所具備的必要特質。透過規定與禁止，一個典範建立自身的公理(axiom)，並以

此公理表現自己。而個體則根據內化於文化的典範理解、思考與行動。(Morin, 

2000: 22) 

 在科學發展的歷程中，古典科學透過簡化、分化與抽象化的原則，將意外、

偶發事件與個殊性等具有混亂作用的要素加以排除(Morin, 2008:33)，並且將秩序

擺放到宇宙的中心位置。秩序至此被約簡成為單一法則，Morin 遂將這種思維模

式稱為「簡化典範」(paradigm of simplicity)。 

「簡化典範是一種將秩序放置到宇宙之中，並且驅除混亂的典範。秩序

被約簡成為單一法則、原則。簡化典範只能看到單一或多重，卻不能看

到單一可能蘊含多重。簡化典範運作的原則是將連結的事物加以分離

(分化)，或是將分離的事物加以統一(約簡)。」(Morin, 2008:39)  

 Morin 追溯古典科學的思考觀點，亦即簡化典範的脈絡，其起源可以追溯到

十六世紀，由伽利略(Galileo,1564-1642)、笛卡兒(Descartes, 1596-1690)等學者設

想出傾向於分化與簡化的思維模式，將思考的主體與思考的客體加以分離，前者

即是哲學，後者即是科學，並且以「清晰、有條理」作為判斷真理的原則，易言

之，這是一種傾向於分化的思考模式(Morin,2008:3)。 
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 到十八世紀時，簡化典範的思維由牛頓(Newton, 1643-1727)發揚光大，在其

體系中相當強調因果律與決定論，認為宇宙中的事物皆可量化、可預測、可逆和

可操控。後繼的學者如拉普拉斯(Laplace, 1749-1827)，更假設出著名的拉普拉斯

信條，認為宇宙中每個原子的位置都能夠加以掌握，而也能透過牛頓的理論展現

宇宙中所有事件的緣起與歷程。 

 Morin 認為，簡化典範假設宇宙就如同一部具備完美秩序的機器，由簡單清

晰的法則支配，因此宇宙間各組成要素的互動及因果都直截了當，若能理解部分

要素，找到其中規律並且加以數據化、公式化，則能輕易預測、甚至操控整體系

統，系統因此只是所有部分之總和。 

 如上所述，簡化典範運作的原則是將連結的事物加以分離（分化），或是將

分離的事物加以統一（約簡），這種以分化、約簡與抽象化等原則為主的思維模

式對人類產生了深遠的影響，帶給自然科學作為「真正科學 6」的合法性，而社

會科學和為了享用同樣的合法性，開始引進科學工具，使得簡化典範在人類的知

識結構中擴散開來。從十七世紀起，簡化典範主宰了西方知識的發展，使得知識

進 展 神 速 ； 同 時 也 創 造 出 堅 固 學 科 邊 界 ， 使 得 學 科 過 度 分 化

(hyper-specialization)，將具複雜性的現實撕扯得支離破碎，並且讓人以為這些碎

片即是現實本身，甚至人類所具有的複雜性也被消解(Morin, 2008:3-4)。 

Morin 指出，簡單化的思想無法思考單一與多重之間的矛盾與複雜性 (unitas 

multiplex)將一致性抽象化、抹除了多樣性，或者是只考慮多樣性卻沒有想到一

致性，最後將導致人文╱自然、主體╱客體、理性╱感性、詩性╱散文之間的如

同精神分裂一般處於二元對立。揭露這些病態的現象後，Morin 深入地探討在背

後支配這些現象的幕後黑手，也就是他稱之為「盲目智慧」的運作法則，他認為：

「這些錯誤、無知、盲目和危害都有一個共同的特徵，即是以殘缺的方式組織知

識，以致無法體認到真實情境的複雜性」。(Morin, 2008: 2) 

                                                      
6
意指預測、控制研究對象的能力。 
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 由此可知，問題核心在於支配知識組織的原則。簡化典範構成了完全秩序的

宇宙，在分化、約簡與抽象化的原則下產生大量知識，的確讓人類在各領域獲取

到十分輝煌的成果與發展，但認知的盲目與失控，卻也造成了各種危機與裂縫，

例如：核武、控制一切的想法、生態體系失衡(Morin, 2008:5)。 

 透過呈現簡化典範的極限、缺失與無能，Morin 嘗試突顯複雜思想的必要性

以及典範轉移的契機，意謂著想要化解目前所遭遇的危機，不能單以消除這些有

害現象為標的，必須斧底抽薪、從典範層次建構一種能連結事物的複雜思想，並

且是一種適合於人類知識的複雜思想(Morin, 1996:10-11)。為了能在全球化時代

適切地思考，Morin 認為必須形塑一種具複雜性的思考模式，以便辨別事物時能

加以連結而不是加以拆解，能整合事物而不是加以同化或約簡，並且必須能夠與

不確定性共存，這種思維方式他稱之為「複雜典範」(paradigm of complexity)。

(Morin, 2008:7) 

 那麼，到底複雜性是什麼？事實上，由於複雜理論的發展融攝許多不同脈

絡，各學者與學派之間的論述不盡相同，許多後繼的學者都認為難以精確定義。

有鑑於此，學者們大多轉而嘗試描述複雜理論或複雜系統的特性，藉以釐清重要

概念，並尋找較受認同的理論基礎。同樣地，Morin 認為自己也沒辦法清楚說明，

如他自己所說：「複雜性無法以一言蔽之，無法歸結出一個法則或簡化成一個簡

單的理念。複雜性是代表問題的字眼，不是代表解答的字眼。」（施植明譯，1993：

1）由此可知，複雜性本身無法通往探詢問題的終點站，只會有更多問題湧現而

出，並且讓我們更加尷尬和困惑。 

 不過，Morin 還是試圖讓讀者理解複雜性的特徵，並給予讀者一些思考複雜

性的線索：他認為要構成複雜性，要先有極大單位數量的異質組成元素，而即使

是最單純的系統，都是由數十億單元所結合而成(Morin, 2008:30)。接下來，這些

組成元素彼此之間產生緊密且互相依賴的交織(interwoven)關係，進一步形成組

織。同時，複雜性同時具備一些令人擔心、難以預測的特質，像是突發狀況、曖
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昧性與不確定性等等(Morin, 2008:5)，而具備複雜性的思維模式即是設法面對這

些變幻莫測的特質，以試圖取代古典科學避諱不談的研究取向。 

 總而言之，Morin 認為複雜性代表提問的字眼，是一種秩序與混亂互動遊戲

的組織歷程。研究者嘗試將 Morin(1990)的簡單典範以及複雜典範歸納為以下幾

項內涵。 

首先，簡單典範的特徵有：(一)普遍性的原則，認為一切現象都有共同且普

遍的基礎模式，把局部性與特殊性當成偶然性因素或渣滓加以排除。(二)時間可

逆的原則：認為時間是可以操弄的科學變項，連同事件與歷史的時間性都予以摒

除。(三)化約的原則：簡單典範具備將對整體認知化簡為對組成份子的認知特

色。(四)抽象化的原則：簡單典範傾向將對於組織的認知簡化為固有秩序，例如

法則、不變性或一致性。(五)線性因果的原則：簡單典範認為事物之間僅具備直

線的因果關係。(六)有序性的原則：對於解釋各種現象，秩序和普遍決定論具有

絕對的統治權，隨機性只是隨著無知產生的表象。(七)去脈絡化的原則：簡單典

範在認識現象與事件時，使對象孤立或脫離其所屬之情境的原則。(八)消除主體

性的原則：在科學知識中，透過量化與形式化，任何關於主體、自我與存在等議

題都將被消除，自主性也變得不可理解。(九)理論絕對可信的原則：運作於理論

內部的邏輯絕對可信、不容質疑。(十)獨白的原則：思考如同獨白，是由清晰而

明確的概念相互連結而成，不需考量外在因素。 

而複雜典範之特徵則有：(一)局部性與特殊性的原則：複雜典範依然重視普

遍性，但同時也指出普遍性的原則有其限制，必須要重視普遍性、局部性與特殊

性的交融。(二)時間不可逆的原則：複雜典範重新審視並整合對於時間不可逆以

及歷史的認知。(三)脈絡化的原則：複雜典範理解要將個別元素完全孤立是不可

能的，以及把對個別元素或部分的認知連結整體脈絡的必要性。(四)組織的原

則：複雜典範認清組織以及自組織的問題無法迴避。(五)複雜因果的原則：複雜

典範瞭解除了線性因果關係外，還包含相關、相互回饋、干擾、協同、重新定向
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等關係。(六)循環的原則：複雜典範以「秩序、混亂、互動、組織」的循環邏輯

詮釋現象。(七)脈絡化的原則：複雜典範區分主體、客體與環境，而不將他們隔

離開。聯繫研究對象、研究者之間的關係。(八)重新定義主體性的原則：一種探

討主體、存在與自主性的科學理論的必要性與可能性。透過自我生產與自組織理

論，將主體、存在與自主性引介到物理學、物理學及人類學之中。(九)理論有限

性的原則：承認在複雜系統中，邏輯實證的有限性。將實驗或觀察過程遭遇到的

矛盾或困境，當作前往更深奧領域可能性的象徵。(十)對話的原則：以對話式

(dialogically)或宏觀觀念(Marco-concept)的邏輯思考。 
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表一 簡化典範與複雜典範內涵對照表 
簡化典範之特徵 複雜典範之特徵 

普遍性的原則：把局部性與特殊性當成

偶然性因素或渣滓加以排除。 
局部性與特殊性的原則：普遍性仍是複

雜典範中要素，但有其限制，必需要重

視局部性與特殊性的交融。 
時間可逆的原則：無視時間不可逆，連

同事件與歷史的時間性都予以摒除。 
時間不可逆的原則：重新審視並整合對

於時間不可逆以及歷史的認知。 
化約的原則：以偏蓋全，或是把對整體

的認知化簡為對組成份子的認知。 
 

脈絡化的原則：理解要將個別元素完全

孤立是不可能的，以及把對個別元素或

部分的認知連結整體脈絡的必要性。 
抽象化的原則：將對於組織的認知簡化

為固有秩序，例如法則、不變性、一致

性。 

組織的原則：認清組織以及自組織的問

題無法迴避。 

線性因果的原則：事物之間僅具備直線

的因果關係。 
 

複雜因果的原則：瞭解除了線性因果關

係外，還包含相關、相互回饋、干擾、

協同、重新定向等關係。 
有序性的原則：對於解釋各種現象，秩

序和普遍決定論具有絕對的統治權，隨

機性只是隨著無知產生的表象。 

循環的原則：以「秩序混亂互動

組織」的循環邏輯詮釋現象 
 

去脈絡化的原則：使對象孤立或脫離其

所屬之情境的原則。 
脈絡化的原則：區分主體、客體與環境，

而不將他們隔離開。聯繫研究對象、研

究者之間的關係。 
消除主體性的原則：在科學知識中，透

過量化與形式化，任何關於主體、自我

與存在等議題都將被消除，自主性也變

得不可理解。 

重新定義主體性的原則：一種探討主

體、存在與自主性的科學理論的必要性

與可能性。透過自我生產與自組織理

論，將主體、存在與自主性引介到物理

學、物理學及人類學之中。 
理論絕對可信的原則：運作於理論內部

的邏輯絕對可信、不容質疑。 
 

理論有限性的原則：承認在複雜系統

中，邏輯實證的有限性。將實驗或觀察

過程遭遇到的矛盾或困境，當作前往更

深奧領域可能性的象徵 
獨白的原則：思考如同獨白，是由清晰

而明確的概念相互連結而成，不需考量

外在因素。 

對話的原則：以對話式(dialogically)或宏

觀觀念(Marco-concept)的邏輯思考。 

資料來源：本研究自行整理 
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三、宏觀概念：對話、組織循環與全息圖像的原則 

 有鑑於複雜思想呈現雜亂無章的狀態，Morin 曾試圖歸納一些思考複雜性的

原則，以逐步實現他意圖建構具複雜性思維模式的理想。他認為「宏觀概念

(macro-concepts)」如同星座或星系一般，由幾個核心組成，並且圍繞著許多伴星，

形成一個相互連結的概念網絡，而培養宏觀概念，將有助穿梭於整體性與個殊性

進行思考複雜性。 

 此外，Morin 在一篇發表於聯合國刊物《Courier》的短文中主張： 

「複雜現象的研究成果就如同好幾層樓高的透天厝一般，最底層由訊息

論、控制論與系統論作為地基，中間則是由 von Neumann、von 

Foerster、Atlan與 Prigogine共同建構的自組織概念，再上層則是我

額外加上去的對話、循環與全息圖像的原則。」(Morin, 1996:14) 

 由上可知，他強調「對話、循環與全息圖像」等三個原則是由他原創的思考

原則，也是他對複雜性思考的貢獻，以下則分別介紹之。 

 

（一）對話的原則(dialogic principle) 

 Morin(2008)表明思考複雜性的第一個原則是「對話」，他認為對話形式與交

互邏輯(translogical)的原則，能夠顧及古典邏輯的問題與限制並加以整合，並將

其內涵描述為： 

「兩種組成元素，可能是並置、互相補充、彼此依賴或相互對立等各種

多元的互動關係，對話的原則抗拒單一且唯一的互動方式，讓我們可以

在一致性之中保持雙重性，同時又能意識到彼此關係的多元。(Morin, 

2008:50)」 

 辯證歷程是正反二元在對立關係的統一，其能得出一個整體性、綜合性的見

解；對話則象徵更多元的互動關係，元素之間不一定是二元對立的關係，可能是

並置、互相補充、彼此依賴或相互對立的關係，對話因此瓦解事理因果的必然性
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與應然性，並添加了偶然與不確定性。由於不保證能夠得到合意的答案，也迎向

更加開闊的可能性。此原則顯露出 Morin 受到 Hegel 辯證法思想滋養的證據，不

過兩者的導向卻又不盡相同，Kofman(1996:59)因此稱之為轉化的黑格爾主義。 

 

（二）組織循環的原則(principle of organizational recursion) 

 Morin 認為，思考複雜性的第二個原則是「組織循環 (organizational 

recursion)」，其說明同時是產物與生產者的二重性，事物的產出不再僅是單向性，

而可能回饋到生產者自身： 

「這個原則說明既是產物，也是製造者；既是原因，也是結果。循環的

過程，即是產物與效用同時是原因也是製造者的過程。循環的概念打破

了傳統線性因果的概念，因為一切事物的產物將會以自我建構、自組

織、自我創化的方式，循環回饋到製造者身上。」(Morin, 2008:50)  

 Morin(2008: 84-85)指出，組織循環的原則在生命世界中有許多實例，首先他

以蝴蝶效應為例，指出世界上所有事物都是相互干涉，沒有事物真正與其他事物

分離，因此理解整體也必須要具備對部分的認識，不認識部分也無法認識整體。

不過，部分並不單純是整體的縮影而已，每個部分都保留自己的獨特性與個體

性，就如同一個整體般。 

 

（三）全息圖像的原則(holographic principle) 

 第三個原則是「全息圖像」(hologram)的原則(Morin, 2008:51)。全息圖像原

來是 3D 影像的技術，其語源來自希臘文，holo 為全部之意，而 gram 則有影像

或圖像的意思，意指「包含全部訊息的圖像」。一般所使用的相機拍攝影像時，

只能紀錄物體在平面空間的位置，因此只能投影出平面的影像，在全息圖像中則

連同物體在立體空間位置都能加以記錄，原則上全息圖像中的每一個點，都能呈

現出整體影像的原貌。而 Morin 則將全息圖像「部分包含在整體之中，而整體也

包含在部分之中」的特點，轉化為複雜性思維的原則。如他所述： 
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「在物理影像的全息圖像中，即使是最微小的點，也幾乎能呈現出整體

對於客體的全部訊息。…...部分包含在整體之中，而整體也包含在部

分之中。全息圖像的實例，在自然界或社會中都可以看到。」(Morin, 

2008:51)  

 人類本身就是全息圖像最直接的例子，以細胞為例，細胞構成人體的器官，

而每個細胞都承載了人體的遺傳基因(DNA)，因此部分同時是整體。另一方面，

人類則是構成社會的一份子，同時也承載了社會的文化、語言等，因此整體也蘊

含於部分之中，適切地展現了全息圖像的原則。 

 綜上所述，Morin 強調，對話、組織循環與全息圖像三個原則在本質上是交

織在一起的：「全息圖像的原則與組織循環的原則相關，而組織循環的原則又與

對話的原則相關。」同時，透過組織循環的原則，我們可以發現，認識部分的同

時，也會回饋到對整體的認識；而整體必須透過組織才得以存在，因此又回饋到

對於部分的認識。我們可以透過認識整體以增加對於部分的認識，並且從對於部

分的認識增進對於整體的認識。 

 

四、自組織與主體性 

(一)自組織之意涵 

 自組織(auto-organization, self- organization)是複雜性的基本特徵之一，字首

的「auto」或「self」表示「自動」或「自我」之意，表示系統或組織具有內在

的自發性，不完全憑藉外在能量所驅動。而在 Morin 的脈絡裡，組織的形成與演

化都和自組織的概念相互連結。 

 進一步來說，自組織同時具有「自我催化(auto-catalysis)」與「自我創化

(auto-poiesis)」兩種意涵(Morrison, 2008)，能同時激發一個系統的組成因子之間

主動連結與相互依賴。「自我催化」原指化學反應中，反應產物能提高該反應速

率，即反應產物能起催化作用，在複雜系統中，則表達出產物同樣是生產者的循

環概念。而「自我製造」一詞來源於希臘語，auto 表示自我，poiesis 表示創生或

製造。這個概念表達了非均衡的動態結構中，結構與組成份子的互補性。 
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 承上所述，組織的複雜程度與組成元素的互動程度息息相關，而具生命力的

組織又更加複雜多變。即便複雜理論以熱力學第二定律顛覆了完美秩序的宇宙，

並且以逐漸邁向衰敗的宇宙加以取代，但從馮・諾伊曼(Von Neumann)提出自組

織理論後，將崩壞中的宇宙轉化為自組織的宇宙，指出生命在邁向衰頹(熵)的同

時，也持續地更新(負熵)自身的組織，而不像機械組織解體與重組是二元對立的

現象。Morin 則進一步認為： 

「自組織概念中最重要的是「自(self)」的概念，其代表「循環」之意，

並由於可以感受到自身型態轉化與組織原則，亦隱含自主性(autonomy)

的理念。」(Morin, 2008:19) 

 Morin 更加精確地描述開放系統中自組織的過程為「自我─生態─循環─組

織的系統」(self-eco-re-organizing system) (Morin, 1990;2008)。自組織雖然表明系

統具有邊界，但是其邊界具開放性與可穿透性，讓系統得以與所處的環境交換訊

息與能量，系統因此不僅是自我組織，跟所處的環境更處於密不可分的狀態，而

具有脈絡性，Morin 則以生態學的概念加以詮釋，從而衍生出環境與系統相互嵌

合的意象。但是，系統也不僅是「自我─生態─組織」，組織隨時都處於自組織

的歷程中，但不可能畢其功於一役，循環的字首則是代表組織持續不斷進行自組

織的歷程，並有助於建構後設觀點，增加系統的自我反思性。 

(二)重新定義主體性的原則 

 自從 Morin 將複雜思想界定為一種「演化」的動態思想，生命不再是只是一

種物理現象，而被賦予一種極度複雜且自我生態組織的意涵，其中能產生出主體

性，並且透過早期考察人性的研究中發現：人類同時生活在想像與現實之中、具

備社會人文與自然生物的面向、具備智人與狂人的身份，並且在這些身份之間流

轉循環。另一方面，每一個人類的基因承載了遺傳訊息、記憶裡也存留著語言文

化。因此，人類是具複雜性的主體，而主體性也對人類相當重要。但在古典科學

的觀點下，人類複雜性通常遭到約簡、成為單向度的人，或是以主體自居，以極
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度自我中心的觀點思考世界。 

 然而，從上節可知，簡化典範以實證的方式排除所有關於主體的概念，並且

認為客體可以獨立於主體之外，造成主客體的二元對立，如 Morin 所提出：「主

體，是最難理解、也最容易被誤解的詞彙。因為在古典科學觀點裡，一切事物都

由決定論支配，沒有主體，沒有認知，也沒有自主性」(2008:43)。 

 Morin 進一步指出，古典科學的思考主體時呈現出兩個極端，一個是以機械

論的角度抹去人的主體性，從而消解了人的特殊性與個別性，也使得自主性

(autonomy)與自律性等人類的內在動能消逸無蹤；另一個極端則是將人的主體性

拉升到至高地位，而與環境或客體分離不相關連： 

「一方面當思考到主體的問題時，是以人類學、人種學、以自我為中心

的觀點(以對主體的自我崇拜為基礎)；另一方面，當面對客體的問題

時，就表現出相對、客觀、冷漠的面貌。」(Morin, 2008: 35) 

 不論是哪一個想法，都因為剔除了生物學的理論基礎，無法正視人的主體性

與複雜性。有鑑於此，Morin 試著提倡重新認識主體性的重要： 

「我們過去總認為科學一定具備普遍性。然而物理學告訴我們，宇宙是

獨一無二的；生物學也指出物種不具有普同的框架，個體都有自己的模

版(pattern)。但我們瞭解，在普遍性之外，尚有其他東西，讓個體與

個體並不完全相同，這是因為每個個體都是主體的緣故。」(Morin, 

2008:43) 

 對 Morin 來說，主體性是指能夠自主地作決定，要重新認識「主體」，必須

要重新認識「自主性」，自主性又與「自組織」密不可分，自我內在組織同時也

必須依賴各種外在能量的滋養，同時呈現出主體的依賴性。至此，說明了主體所

蘊含的複雜性。而以人類為例，地球的自轉將一天分為白天黑夜，人類的生理時

鐘也漸漸形成一天的概念，同時社會也開始有各種曆法用以紀錄時間與節氣，並

透過教育、語言、文化、社會影響人類。 
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 關於主體自我意識的建構，Morin 認為有數個原則，分別是「運算

(computo)」、「身份(identity)」、「排除╱包含(exclusion/inclusion)」、「相互溝通

(intercommunication)」等原則，以下則分別說明之。 

1.「運算」的原則 

 「computo」在拉丁文裡是「運算」(I compute)之意，但更精確地說，Morin

在此要表達的應該是「決策」(I decide)之意，藉以強調主體的能動性。在此原則

中，Morin 不僅借用了 Hegel 思想中「自為存在」(für sich)的概念，強調主體擁

有自己的目標，能自覺地展現自身潛能。同時，Morin 也以「我算故我在」(computo 

ergo sum)與笛卡爾「我思故我在」(congito ergo sum)的概念互相區別，Morin 認

為主體性之所以得以建構，不僅需要一個能夠思考的腦袋，也需要語言和文化等

外在能量加以滋養，進而將主體生物向度與社會向度相互結合。如同他所指出運

算的重要性與功能：「建構主體性與運算是不可分離的關係，運算(computo)並非

單純指數學上的數量運算(calculating)，而是彙整、考量、處理自身與外界各

種訊息與資料。」(Morin, 2008: 73) 

 也就是說，運算是一種連結資訊的原則，基於此原則制訂策略、進而採取行

動。更重要的是，能夠將自身放置於自己世界的中心，以自己為思考的出發點，

最後達到「為己運算」(I computo for myself)的目標。不過，值得注意的是，宣

告自身作為思考中心點並不是一種自我封閉，反而意謂將自身客體化，在自我本

質與存在樣態之外，意識到外在世界的面貌。因此，主體建構的過程不僅是自組

織的過程，更是與外在世界互動的循環過程。 

2.「身份」的原則 

 身份的原則意指，能夠在外界不斷變動的情況下，維持主體我(I-subject)的

定位，而不隨著外在世界更迭失去原有的身份認同，在此 Morin(2008:73)借用

Freud「自我認同」之概念以指涉生物向度的主體。因為就生物學的角度，人會

成長、老去，歲月會留下痕跡，但處於思考中心的主體我，經歷了這一切改變，
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進而建立起具連續性的身份認同，不論我們心情如何變化，或是考量到人類具有

多元人格特質，都能在這統一的身份認同下生活。 

3.「排除/包含」的原則 

 排除的原則指的是每個主體都獨特而無法被取代。每個人都可以宣稱自己是

主體，但沒有人可以代替別人成為他人的主體，即使是在生物面向極度相似的雙

胞胎兄弟都不行，代表著主體具有排他性與專屬性。同時，排除與包含是兩個不

可分離的原則，透過排除他人，主體得以認識自身的存在樣態，而透過包含的原

則，個體有可能將別人納入我們的主體性之中，從我轉化成我們，從個體主體性

蛻變一種社群主體性，這也暗示一種與他者及環境的友愛關係。 

 接下來，延續上述「包含」的原則，衍生出「相互溝通」的原則。Morin 認

為互動是可能且必要的行為，互動是指個體能和與自己相同或類似的其他個體相

互溝通以及表達情緒，最終必須發展成為一種民胞物與的大愛精神。 

  

 總的來說，要重新建構主體的概念，不僅要藉由自組織，也要藉由他組織(環

境)。另一方面，在有生命的組織中，具有「循環」的概念，也就是自我組織同

時也是該過程的產物。而建構一個自我規律、自我組織的主體，事實上隱含一種

倫理與社會性的意涵，而只有在自主、自由等概念的涵養下，並體認到一種休戚

與共的關係，主體才能湧現出與他者、環境共存共生的倫理，表現出「個體←→

他者←→環境」的循環，進而彰顯 Morin 思想中極力強調的「全球倫理」。 
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第三章 複雜性與教育 

 本章將聚焦於 Morin 所提出，教育在傳遞知識時可能產生的關鍵問題。在第

一節中將指出認知歷程中，錯誤與幻覺相伴相隨的情況，有如希臘神話中阿基里

斯之致命弱點(the Achilles’ heel)，他因此主張未來教育則應包含如何辨識這些錯

誤與幻覺的要素並隨時對其有所察覺。第二節則是闡明由認知模式引發的問題，

並嘗試彙整出在複雜思想的框架下，適切認知的樣態與要素，進而邁向一種能夠

處理複雜性知識的教育。第三節則指出我們的思維與行為中應該培養處理隨機因

素、意外事件與不確定性的策略，以及依照後續發展改變策略的機制，也就是臨

機應變的能力。相關內容試分述如下。 

 

第一節 錯誤與幻覺：認知的阿基里斯腱 

根據訊息處理(information processing)理論，訊息傳遞的歷程包涵三個要素，

分別是發訊者(sender)、訊息(message)以及接收者(receiver)。在訊息傳遞過程中，

發出訊息一方稱發訊者，接受訊息的一方稱接受者，訊息由發訊者編碼之後送

出，由接受者解碼並接收，過程中會有些許雜訊與噪音的干擾，應當要加以排除。 

而 Morin 的思想裡，他將這個過程類推到知識傳遞的過程，教師與學生有如互相

傳遞訊息的訊號源，錯誤與幻覺則是知識傳遞與接收過程中的干擾與雜訊

(noise)，他認為所有的學習都會受到其影響，但可惜的是教育對於潛藏其中的錯

誤與幻覺尚一無所知，只戮力於傳授知識：「一切我們所知的事物都容易產生錯

誤與幻覺，未來的教育應該面對這雙重面向的問題。…。想要察覺錯誤與幻覺會

因為它們的阻礙更顯得困難。(Morin, 2000:17)」 

 但他更認為教育工作者在傳遞知識的同時，也應該教導人們辨析錯誤與幻

覺，並且重視雜訊的作用，而不是嘗試排除雜訊的存在：「教育應該闡明所有的

學習都會受到錯誤與幻覺的影響。就如同訊息論所述，在所有訊息傳遞的過程

中，都會有干擾或雜訊存在(Ibid:17)」如他所述，錯誤與幻覺就像認知的阿基里
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斯肌腱，不僅隨之俱長，更是一大致命弱點。Morin 也認為，人類認知的問題在

歷史、社會、政治與人類學等角度都具有其重要性，而若是希望關於此問題的研

究能在未來有所進展，首先必須讓人類的認知有所武裝，也就是開始學習察覺認

之中的死角，不再是對這些錯誤與幻覺毫無知覺的玩偶，這也將會是教育的主要

責任(Ibid:28)。 

 Morin 進一步指出，自從智人(Homo sapiens)誕生的第一天起，錯誤和幻覺

就已經如影隨形地寄生在人類的心智之中，難以避免，甚至難以察覺或辨識，如

他所強調： 

「知識並不是反映事物或外在世界的鏡子，在感官擷取或編碼訊息的過

程中，有可能會產生認知上的錯誤…知識是由語言、概念與各種論述轉

譯與重構的結果，在此過程中訊息接受者可能會加上自己的主觀好惡、

情緒、世界觀以及認知原則，也使得在認知的過程中容易遭受錯誤的侵

擾。因此，僅管我們的理智在認知過程中一直發揮作用，但仍避免不了

這些難以盡數的風險。…...另一方面，人類的情感、欲望也會增加錯

誤的產生。(Ibid:18)」 

由此可知，當人類開始嘗試建構各種知識時，就無法避免與錯誤及幻覺共舞。我

們用以認知的概念框架、語言，甚至與生俱來的感官與情感都可能是錯誤與幻覺

的泉源。不過，即便 Morin 指出錯誤與幻覺極其容易在認知過程中滋長，其本意

並非鼓吹尋求徹底抹除錯誤與幻覺的方法或途徑，進而創造出一個真空無菌的認

知場域。相反地，他接著運用「循環原則」舉例，情感雖然可能扼殺創發知識的

能量，但也可能成為滋養知識的沃土： 

「傷感、憎惡、喜愛與友誼等情感的確會使我們盲目，但這些情感是人

類與生俱來，尚且好奇心與熱情更是科學與哲學研究動力的泉源。情感

雖然會扼殺知識，但同時也可能滋養知識。理智和情感是如此緊密地相

互連結：情感的不足會影響理性的運作，同樣地，不能適切地表現情緒

則會導致不理性的行為。(Ibid:18)」 

 Morin 表明了知識、錯誤與幻覺之間的交互作用，在此分析脈絡下，理智與

情感可能是相互減損的關係，也可能是相互依存的關係。因此，他認為傳遞知識
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之前，應該要先嘗試瞭解知識與認知過程的複雜特性： 

「在尚未瞭解知識的特性之前，不應該將其設想為一個已臻完備的工

具。要迎戰寄生於人類心智錯誤與幻覺，首先必須要理解知識本身。教

育原來目的在於傳遞知識，但目前的教育對於人類知識系統、限制、困

難之處乃至於可能導致的錯誤與幻覺皆一無所知。教育不應該只是致力

於教授知識。(Ibid:11)」 

 同時，Morin 也說明在認知歷程中可能產生錯誤與幻覺的來源，希望藉此強

調教育工作者與學習者都應培養辨析與察覺這些錯誤與幻覺的能力。而這些錯誤

與幻覺分別是：心智的錯誤(Mental errors)、理智的錯誤(Intellectual errors)、理性

的錯誤(Errors of reason)以及盲目的典範(Blind paradigms)等。對於教育工作者而

言，應當要引介並發展關於這些向度的研究，同時這些研究研究結果與方法的多

樣性，將可能更容易察覺錯誤與幻覺。研究者將在以下分別描述之。 

 

一、心智的錯誤 

 心智的錯誤意指「從人類大腦產生的錯誤與幻覺」。大腦雖然是掌控認知的

中樞，也擁有天馬行空的想像力，但值得注意的是，大腦沒有分辨幻覺與知覺的

能力、夢境與清醒、想像與現實的機制。就如同 Morin(2000:19)所指出，大腦只

用了 2%的神經系統與外部連結，剩下 98%則是在大腦內部建立起充滿幻想、需

求、理想與欲望的內心世界，而內心世界構築出的想像也會滲透到我們對外在世

界的認知。 

 進一步來說，內心世界會影響外在世界，使得人類心智容易傾向「自欺」

(self-deception)，而自欺是錯誤與幻覺的根源。例如：自我中心的思考模式、自

我辯解的需求或是將他人妖魔化等，都是自欺的症狀。另一方面，記憶也容易招

致各種錯誤與幻覺的侵擾，變得失真，例如我們無意識地會在回憶的過程中將之

美化，並且將不利於己的記憶抹去。錯誤的回憶會讓我們誤信一些沒有真正經歷

的事物，或是扭曲了一些曾經發生在我們身上的事情。因此，回憶儘管是真相不
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可或缺的根源，也同時容易受到錯誤與幻覺的影響(Ibid:19)。 

二、理智的錯誤 

 另一種錯誤來自人類理智所建構的概念系統，例如各種理論、學說與意識型

態等，Morin 稱之為理智的錯誤。理論或學說若是擁有自我封閉(self-enclosed)的

傾向，將會保護已經吸收其中的錯誤與幻覺，並且抵制不合該系統的邏輯與思考

模式，此時則容易產生錯誤，正如 Morin 所指出： 

「理論會抗拒立場不同的理論以及論證；即使是科學理論，也不會全盤

接受被反駁的可能性，而是會設法抗辯。學說定理是自我封閉的理論，

在完全相信自己是正確的同時，也顯現出自己的錯誤了。(Ibid:19)」 

三、理性的錯誤 

 「理性(rationality)」是人類運用理智的能力，而 Morin 認為理性所產生的錯

誤與幻覺來自其無法對歧見保持開放性，淪為自我封閉的「合理化

(rationalization)」。理性與大腦不同，具有相互參照的特質，能夠嘗試對各種現象

或事物加以考驗或檢證，進而補足了人腦在生理機制的不足： 

「理性的運作讓我們得以分辨夢境與真實、想像與現實、主體與客體。

理性透過許多方式運作：環境（抵抗周遭的欲望與想像）、實踐（實際

驗證）、文化（參照常識）、他人（你看到的與我相同嗎？）、腦皮層（回

憶、邏輯運作）。易言之，理性是我們的校正機制。(Ibid:20)」  

 也就是說，理性是人類用以抵抗錯誤與幻覺的守護者，它具有建設性，能發

展出條理清楚的解釋機制，驗證構成理論的各種觀念和實證資料是否與理論框架

的邏輯相符。然而，理性抵抗著錯誤與幻覺，卻容易受到其影響，轉變為另一種

機制，Morin 則將其稱為「合理化」： 

「具批判性的理性專門用來應對信念、學說與理論中潛藏的錯誤與幻

覺，但他也容易遭受錯誤與幻覺的影響。…...理性應該保持對於歧見

的開放性，一旦它自我封閉，將轉變為『合理化』...…合理化是封閉

的，而理性是開放的，雖然合理化與理性以相同的機制運作，卻是錯誤

與幻覺最容易滋生之處。(Ibid:20)」 
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 合理化雖然與理性系出同源，但合理化卻是錯誤與幻覺的溫床。其原因在於

合理性將自身與完備性設想在一起，拒斥不同的立場與意見： 

「合理化堅信自己是理性的，因為它以約簡與還原的方式，建構出一個

完美的邏輯系統。…...但事實上，合理化建構在虛假或殘缺的基礎上，

而且拒絕異議與實證的考驗。…...恪守機械論、決定論來考察所處世

界的學說，並不是理性，而是合理化。(Ibid:20)」 

 進一步來說，由於自認全知全能，合理化發展出自我封閉與自我辯護的特

徵，其與傳統科學服膺機械論與決定論的世界觀不謀而合，試圖將真實囚禁於一

個密閉且一致的邏輯系統中，與該系統運作規則不相符應的真實都將遭受排擠、

忽視或棄置，甚至被視為幻想或假象(Morin, 2008:47)。另一方面，Morin 也指出

理性的理想樣態： 

「真正的理性本來就具備開放性，且持續與抗拒它的實存事物進行對

話。它頻繁地穿梭往返於邏輯思考與實證經驗當中，並且是許多觀念辯

證之下的產物，而不是單一邏輯系統運作的結果。忽視主體性、情感、

生命以及存有的理性主義將轉變為不理性的。理性必須要重新認識情

緒、愛與懺悔的貢獻。真正的理性瞭解邏輯、決定論與機械論的限制所

在，並且知道人的心靈不可能全知全能，迷團也是現實的一部份。藉由

這項特點，人們才能發現自己的不足之處。(Morin, 2000:20-21)」 

 由此可知，理性與合理化最大的差別之處在於前者自我批判，且承認自己的

未完成性；而後者則是自我封閉。儘管兩者的特性相互對立，Morin 也提醒到理

性與合理化的邊界處於一種曖昧且不穩固的狀態，兩者相互映象也相互包含，而

理性可能在不知不覺之間淪為合理化，合理化也可能轉為理性：  

「主張原子說的學者，可能在他專業領域是理性的，但是在政治領域與

私生活卻完全是不理性的。…...同樣地，我們必須了解到，所有的文

明都具有理性，包含原始社會也是如此，原始人在製作工具、狩獵技巧、

等方面是理性的—同樣地，全部的社會都有迷思、魔法與信仰。在我們

所處的西方文化也有迷思、魔法與信仰，包含上帝的旨意與信仰的進

展。(Ibid:21)」 

 因此，他強調理性在不斷地與各種錯誤與幻覺周旋的過程中，必須要保持自
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我批判的警覺性，以免變質為合理化而不自知；同時，也應當要對包含在理性中

的合理化所覺察。 

 

四、盲目的典範 

Morin 認為典範的功能在於：形成篩選知識的普遍性原則、決定主要概念的

內涵以及支配論述的組成及運作。易言之，典範構成知識的組織規則，接著決定

這些知識的生產與再製，最後在我們沒有察覺的情況下，控制我們對事物與世界

看法的潛規則。也就是說，在認知歷程中，人們藉由學習到的典範思考事物，並

以此建構新的知識，甚至是價值觀。由此可知，一個典範可能闡明並揭露事理，

但也可能隱蔽真相，令人更加懵眛(Ibid:23)。進而言之，真理與錯誤之間的遊戲，

不僅在感官、實證與理論的層次，同時也發生在深不可見的典範處，因此教育中

也應該教導學習者如何檢驗典範和修正典範：「錯誤產生真正的原因並不在於行

為出了差錯(錯誤的感覺)或是邏輯的錯誤(缺乏條理)，而是我們組織知識的方

式。(Morin,2008:2)」 

 典範在 Morin 的論述中，構成了最基本、也是最重要的關係，如前一章所述，

他所指稱「盲目的典範」等同於笛卡爾以來的「宏大西方典範」(great western 

paradigm)，也就是簡化典範，他更將簡化典範衍生的問題歸納為三種類型。首

先，第一種類型是簡化典範用以量產知識的「分化、約簡與抽象化」等原則本身

所隱含的問題；其次，則是簡化典範在拆解認知對象的過程中，為了得到清楚明

白的研究成果，這個典範將知識主體與知識的脈絡分離阻絕，使其各自歸屬於不

同學科領域，知識體系變得高度專業化，卻也失去了相互參照、相互連結的可能

性，形成了他所謂「分割與封閉的專業化(Disjunction and closed specialzation)」，

這個境況也是他認為盲目典範氾濫之下，所產出第二類型的問題；第三種問題則

是將簡化典範奉為不可質疑的圭臬，未經思索就接受「分化、約簡與抽象化」的

知識，他將這種封閉且單向度的思考稱為「虛假理性」。以下則分別就這三種類
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型的問題分別敘述。 

(一)分割與封閉的專業化 

第一類型的問題是各個學門的研究壁壘分明，都只從單一研究面向切入，彼

此河井不相犯。因此，不管是人文社會科學或自然科學，都切割了人的圖像，不

能把握人類擁有的多元特徵，Morin 稱之為「分化(disjunction)」。學科化知識的

發展，不僅帶來分工的便利，也產生過度專業化與知識零碎化的問題。學習變得

更加侷限於特定領域和沒有特色(Ibid:93)。在 Morin 眼裡，專業化知識的問題在

於「將知識從其脈絡與整體抽取出，捨棄與環境的聯繫交流，將它插入一個抽象

概念化的領域之中，恣意地打碎了現象原來具有的系統性(部分與整體之關係)

與多向度特性(Ibid:33)。」不同專業學科的術語、概念和範疇,其內涵越來越封

閉,最後成為學科或群體內部的自言自語，知識在這種學科的自說自話中越來越

顯得僵化，「專業知識變得只為專家所用，並且只能在封閉的專業領域中顯得勝

任，面對外界或新事件影響時卻顯得無能為力。(Ibid:33)」也是就是，過度講

求專業化將導致「訓練有素的無能」，專業人員的能力與視野僅侷限於某些特定

研究範疇，欠缺融通相關領域的素養。接著，可能演變成一種分割與封閉的專業

化，將自身與現實相互分離，認為一切都可以加以演算和公式化(Ibid:34)。不僅

如此，當專業化的分割與封閉達到極致，將知識不斷細分為一項項更微小的部

分，交給越來越具備專業能力的工作者去完成，從而提升知識生產效率，便會形

成 Morin 所說的超級專業化(hyperspecialization)，屆時自我封閉的超級專業化讓

我們更加無法察覺問題的整體性與必要性，也讓我們無法適切地提問和思考只能

在脈絡中處理的問題(Ibid:34)。 

 

(二)化約與抽象化的認知原則 

 Morin 從當時的科學研究觀察的第二個問題是「化約(deduction)」與「抽象化

(abstraction)」。化約也就是把問題分化、還原得更加簡單，例如生物學的研究問
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題，抽離了生命的概念，將之視為是物理學的研究議題；而人類學的研究主題，

則排除人類的獨有文化與社會脈絡，將其約簡為生物學的問題，這種方式宛如一

張濾網，從而把複雜的現象簡化為各種數字或公式(Morin,2008:4)；抽象化則是把

研究對象或研究者抽離其原有脈絡，使其成為一種真空包裝的知識，而失去了原

有的生命力。 

 Morin 指出，即使廿世紀已過將一半，絕大多數學科仍服膺這兩個原則。化

約的原則將整體的知識引導到對部份的認識、將複雜的事物化歸為簡單的事物，

彷彿組織整體不會再產生每個孤立部分之外的新特性。它將機械論與決定論的邏

輯套用到生物和人類等複雜系統身上。還可能隱蔽了真實以及抹除了所有不能量

化與計算的元素，把人類所具有的熱情、情緒、哀傷和喜悅從人類身上抽離。更

甚者，還原原則在嚴格遵守決定論的同時，遮蔽隨機性與創新的可能性。 

 進一步來說，「由於教育只教導支離破碎、分化隔離和孤立的學習原則，知

識的總體變成一個難以理解的七巧板。互動、回饋、脈絡和複雜性流落到不同學

科之間的無人地帶，最後逸失無蹤。理解與反思的可能性在萌芽時就已遭摧殘，

正確判斷與長期規劃的機會徹底被遭到化約。(Morin,2000:35)」。反思始於對學

習經驗的專注，並且隨時隨地在進行，也是探索並且嘗試理解學習內容的一種學

習方式；換句話說，是學習者在面對自我需求、問題情境或外在刺激等時開始思

考，反映在具體主張或行動上，進而建構新知識的歷程。而認知的對象，就是知

識本身，知識的脈絡若是變得支離破碎，學習者也只能像盲人摸象一般難以窺得

全貌，甚至可能囫圇吞棗，最後變成從學習情境中逃走的學習者，形成一種難以

解套的惡性循環。Morin 將這種學習困境與全球化時代相互連結，也就是說，在

愈趨於複雜的生活情境中，心智卻反而更加僵化，而顯得一無是處：「問題越來

越多元，但我們的思考卻毫無用武之地；當遭遇的問題愈趨多元，這種無能就愈

加惡化；問題愈趨全球化，思考所遺漏的事物就更多。(Ibid:35)」 
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(三)文化銘印(cultural imprinting)與虛假理性(False rationality) 

Morin 認為，簡單典範不僅蒙蔽了追求知識的道路，當人們將某一觀念或思

想視為絕對真理，而消除了理解其他思想、概念的可能性時，簡單典範的統治國

度將會更加擴張：「蘊含於典範、官方信仰和完備真理之中禁制專橫的力量僵化

的認知框架、不容質疑的觀念、未經檢證的盲信、暢行無阻的歪理、以證據之名

拒絕接受其他證據相互結合，以擴張它們在理智與認知統治的領域。

(Morin,2000:24)」也就是說，簡單典範往往會逾越認知領域的範疇，轉為一種

類似宗教信仰或是傳統習俗的力量，進而在不被察覺的情況下，滲透到人們觀看

世界的方式，也就是價值觀與世界觀，影響人們日常生活的每一刻：「居統治地

位的理論與意識型態同樣具有這種專橫的力量，能給予信服者證據；也具有強制

力，能將恐懼逐漸灌輸到懷疑者的心中。(Ibid:36)」他更進一步指出，「社會/

經濟/政治的決定機制和文化的決定機制聚合協作，將知識囚禁在規範、禁忌、

死板與僵局所構成的多重決定機制中。(Ibid:36)」 

也就是說，認知的因襲盲從不僅止於表面現象與行為，而是更加盤根錯節地

與文化、價值相互交織，他將這種現象稱作為「文化銘印作用 (cultural 

imprinting)」。銘印作用(imprinting)又稱「銘鑄行為」或「印痕作用」，由奧地利生

物學家勞倫茲(Lorenz)所提出，原先是研究雁鴨與鵝等動物的一種特殊學習模

式。勞倫茲發現，通常在一段短暫的關鍵期，即使特定刺激訊息的學習過程發生

的次數很少，該刺激會長久地植入個體並改變其行為，甚至對個體產生終生的行

為影響，但仍是經過經驗、學習，由關鍵的刺激形成的現象。也就是說，僅在某

一特定發育時期能夠接受這種刺激訊號並產生記憶，超過這個時期，動物即使重

複地接受到這類訊息，也不會產生與銘印同樣的記憶效果，例如雛鳥會將第一眼

看到的活體當作母親而加以跟隨(楊玉齡，1994)。 

由此可知，銘印作用起初指的是在自然界中，幼小的動物出生後，第一個學

習到的感官經驗，可能永遠留存腦中不易消失。不過在 Morin 的思想裡，他將這
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種作用延伸到人類社會中，認為人類文化的複製與傳承也跟動物一樣，存在一種

銘印作用，不過這種銘印作用是屬於知識、社會、文化層次，因此他稱為「文化

銘印作用」，儘管人類心智的產物是獨立的事物，它們各自被賦予形體，並能與

人及其他同類互動當人類習得某些初始經驗後，還是會「將盲從深深地刻印在文

化中，並且是一種常態化(normalization)，排除所有可能唱反調的事物。人類

的文化銘印，從出生的家庭文化開始，到學校文化到大學甚至是職業文化。

(Ibid:24)」進一步來看，他認為各種迷思、教條都是人類文化的產物，卻造就

不經思辨就盲從的現象，導致人的思想觀念如同被支配(possession)一般。 

如果這種現象蔓延到了「專家」身上，就會產生「虛假理性」。Morin 就指出： 

「事實上，虛假理性意指抽象與單向度的合理化，長期統治著地球…到

處都有自以為致力於發展理性的專家，從不考量當地居民對傳統信仰的

迷信與敬畏，這些專家在致富的同時也造就更多貧窮，在創造的同時也

破壞更多事物。(Ibid:36)」 

他對於這些「專家」們的作為提出了嚴重批判，他認為簡單典範以文化銘印的方

式影響了專家的養成，專家又以科學知識來行使和掌控權力，進而主張產業進

步、經濟成長和提升生產效率，並反對社會正義。他更以當時他觀察到的時事現

況為例證，像是一心追求經濟發展的專家，在以亞瑪遜河與尼羅河流域濫墾濫

伐，造成水土失衡與沙漠化；也有的為了提升產能，大量栽種同一種經濟作物的

方式，取代小量而多種的栽種方式，他認為這種作法，不能稱為真正的發展，反

而是一種徒具表面的、「偽功效性」的發展，助長了飢荒的肆虐，並且造成鄉村

人口外流與都市貧民窟化：「類似這種的偽功效性發展，忽視人們對不可量化與

不可鑑定事物的需求，導致貧民窟數量倍增，以及新市鎮很快地轉變為無聊、髒

亂、惡化、被忽視、不人性化與犯罪滋生的孤島。(Ibid:36)」另一個他所列舉

則是前蘇聯的例子，他更反諷這是「虛假理性」產出最偉大的傑作：「在最炎熱

的季節改變河道，以灌溉毫無遮蔽的棉花田，導致土壤被污染而鹽鹼化、水源供

給枯竭、鹹海也因此乾涸。」同時，蘇聯的災禍在垮台也持續上演：「前蘇聯垮
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台後，新領導者移樽就教於西方自由經濟的專家，這些專家卻故意忽略了自由市

場競爭的機制需要政府機構、制度與法律的支持。這些專家不能將複雜因素加以

精緻化，導致新的災難。(Ibid:36)」他認為，虛假理性是人類的產物，也造就

了最嚴重的問題： 

「廿世紀處於虛假理性的統治之下，並宣稱自身是唯一理性，但其導致

理解、反思、遠見的萎縮。虛假理性無法處理人類最嚴重的問題，也反

過來導致人類最嚴重的問題。(Ibid:37)」 

簡言之，透過反思上述三個關鍵問題的成因與影響，Morin 推導出一個悖論：

「儘管廿世紀科學與技術各方面輝煌地發展，但也同時也產生對於複雜性、關鍵

性、整體性問題的盲目，進而從這些科學家、技術員與專業學科本身產生出無數

的錯誤與幻覺。(Ibid:38)」他進一步指出根本的原因在於誤解了適切知識的主

要原則，只能憑藉著支離破碎、相互隔離的知識，讓我們無法掌握「交織在一起」

的特性，「這意味著應該透過整合連結的觀點理解分隔化約的觀點。這並不表示

我們放棄理解部分，或是放棄分析整體。這是我們在地球紀元將面臨的複雜性挑

戰。(Ibid:38)」也就是說，Morin 強調一種認知原則，是能夠連結分離觀點加

以整合的認知原則，同時也指出教育中提倡這種學習方式的必要性。因此，次節

將以適切的認知原則為主題加以論述。 

 

第二節 探詢適切的認知 

針對上一節所談到的問題，Morin 指出為了因應整個全球化的複雜性與知識

脈絡，必須建構出幾種關於適切(pertinent)的認知原則： 

「為了避免不完整的認知，我們應該試著瞭解世界的關鍵問題及資訊。

未來的教育面臨普遍性問題，因為當前分離、零碎、無條理的學習而在

今日全球化的時代，我們必須將所有關於環境、人類、經濟和政治的知

識等，都提升到全球化的複雜性 (complex)與脈絡 (context)中

(Ibid:29)。」 
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他認為，未來的教育如果要能維持生存與發展智慧，首先必須學習「把世界當作

一個整體加以掌握」，這是二十一世紀公民將共同遭遇的課題；面對愈趨複雜的

世界，他預言獲取資訊可能不再是重點，而是如何「獲得連結和組織這些資訊的

能力」，也就是統整分析資訊的能力，他更指出： 

「為了連結、組織進而認識和瞭解全球化問題，我們需要思維模式的變

革。這種變革不僅是教學計劃的改變，而是學習典範的轉移。這也是教

育的根本問題，因為這涉及組織知識的能力…我們需要的一種更加更整

體性、跨國界、多向度、橫向連結、跨學科和全球化的知識。

(Ibid:29-30)」 

同時，有鑑於教育體制的不足，他也設想了數項關於適切認知的原則，提供給教

育工作者參考，以下分別敘述之。 

 

一、知識脈絡化(contextualization) 

Morin 強調的第一項原則是知識脈絡化(contextualization)，他認為也是認知發

揮作用的必要條件。當時，他體會到學校所提供的知識失去了該有的情境脈絡，

淪為一種抽象化的套裝知識： 

「訊息或數據去脈絡化之後所產生的知識不足以因應未來，知識要有意

義，必須擁有自己的脈絡，並且處於脈絡之中。…認知進步並非越趨抽

象，而是要將之置於脈絡中(Ibid:30)」 

一般而言，學習者所處的情境中，具有豐富的學習資源及多樣的學習脈絡，學習

者在知識形成的學習過程中，並非只是被動地接受來自教學者、情境或學習材料

的訊息，他們會自主地選擇專注在哪些訊息，使其變成有意義或無意義的經驗

(Black & Schell, 1995)。也就是說，知識要對學習者產生意義，要從學習者的生命

世界出發，透過與所處世界的經驗互動，才能學習到有意義的知識。易言之，知

識必須來自學習者所處的情境當中，而非與之無關的情境。每個學習者都具備個

別差異，每個人在現實世界中建構情境的方式與感受都不大相同，透過不同環

境、文化經驗互動，所產生的學習，即使對同一個事件或觀念，也會發想出許多
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不同的詮釋角度。因此，學習者必須透過與他人合作及互動的方式，才能原有的

經驗加以調整，以形成新的經驗，並經由自我內在的吸收轉化，變成一種具整體

且有意義的知識。 

 

二、整體複雜化(complexus) 

其次，Morin 進一步提出了「整體」的原則，他認為「整體不僅是脈絡而已，

整體涵攝不同部分的脈絡，用一種相互回饋或是組織化的方式把各種不同的部分

包含進去。(Morin,2000:30)」更精確地說，這裡所談論的整體，是整體和部份

之間的互動關係，「事實上各種不同的要素(經濟、政治、社會、心理、情緒、神

話)不可分離地構成一個整體時，就存在複雜性，其整體與各部份、知識主體與

脈絡之間則是存在相互回饋、相互依存、相互作用的關係。(Morin,2000:30)」

若是脈絡容納到一個整體之後，整體有部分脈絡無法彰顯的新特質或新屬性，也

就是整體大於部分之和，稱之為「湧現(emergence)」；另一種情況則是「約束

(constraint)」，部分有可能受到整體約束而被抑制，也就是整體小於部分之和，導

致脈絡的個別性與特殊性潛藏起來(Morin,2008:60；1992:111)。他指出整體與脈絡

的多種關係，而有重新檢視整體與部分的需求：「整體也存在於內部之中。為了

瞭解部分，我們應該重新檢視整體的構造(Morin,2000:31)」由此可知，整體的

特徵與性質受到諸多組成因子的交互作用影響，可能是加總的線性關係，也可能

是突現或者約束的非線性關係。隨著整體的複雜化遞增，又更容易產生難以預測

的變化(Bosomaier & Green, 1998)。因此，任何系統行為，很難歸因到單一情境脈

絡、組成因子或是交互作用(湯偉君、邱美虹，2007）。 

由此，Morin 更引用 Pascal 的論述總結「整體」的原則： 

「所以的事物既是因也是果，既受作用也施加作用，既是間接存在也是

直接存在，而且所有的組成份子都以最隱晦自然的方式，與最遙遠、差

異最大的事物相互連結，我認為不藉由部分，不可能理解整體，反之亦

然(Morin,2000:31)」 
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如同人類和社會都具備多種不同的向度：人類是生物、心理、社會、情緒性、同

時也是理性的存有。社會包含了歷史、經濟、社會、宗教等向度。適切的知識必

須體認這種多元向度，並且把他獲取的資訊都置入這個框架之中：不僅不能把部

份孤立於整體，也不能使各部份互相孤立(Ibid:31)。 

更甚者，人類如同其他生命體一樣，整體也在部分之中顯現；每個器官底下

的細胞都承載了基因的遺產，社會也是如此，個體的語言、知識、法定義務以及

規範都顯示出社會整體的面貌。就像全息圖像(hologram)一樣，每個單點都顯示

出整體的資訊，每個細胞、每個人像全息圖像一樣，既是整體之中的部分，也包

含了整體(Ibid:31)。 

 

第三節 迎向不確定性(uncertainty) 

接著，Morin 指出以開放態度面對不確定性的重要：「我們必須學習如何迎向

不確定性，因為我們生活在一個變化莫測、價值多元的世界，所有一切都相連在

一起。未來的教育必須要將不確定性與知識相互連結(Ibid:69)」他認為在全部

階段的教育，就如同氧氣曾經殺死原始生物，直到它們能把這種毒氣當作解毒

劑，因此不確定性殺死簡單化的學習，是複雜性知識的解毒劑(Ibid:27)。 

而教學歷程存在著各種因素，讓教育本身隨時與不確定性共舞。也就是說，

學習本質上就是充滿不確定性的冒險，因為過程中不斷地遭受錯誤、幻覺、雜訊

等因素加以侵擾。而教育是人與人之間的對話、溝通和理解的交往過程。因此，

人是導致教育過程不確定的根本因素，就根本上來說，人類即是一種具備不確定

性的存有。即使在同一個課堂中，不同的教師每天都可能會遭遇不同的事件，每

一個事件都包含著無數種不確定性，眾多事件組合在一起所產生的更多令人難以

預測的結果與可能。即便追求確定性與肯定答案是我們思考模式常有的傾向：「想

要消除不確定性是我們心智中固有的病症，對於確定性的渴求只是一種假性懷孕
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(imaginary pregnancy)的症狀(Morin,2000:71)」，所謂「假性懷孕」，原先是指

女性內心十分渴望能懷孕，而沒有真正受孕的情況下，身體上出現一些類似懷孕

的症狀，如月經停止、噁心或嘔吐等生理反應出現。在此 Morin 用以形容現實世

界已然被不確定性擁抱，只有確定性存在的世界僅能留存於想像之中，不過

Morin 也認為：「認知過程中的不確定性反而是邁向適切認知的可能途徑，而適

切的知識需要審視、驗證、匯聚各種徵兆(Morin,2000:71)」，他進而提倡「行動

環境論(Ecology of action)」的想法，將風險以及不確定納入考量：「行動環境論意

指將交織一起的假設納入考量，包含隨機因素、機率、主動性、決定、意外、不

可預見之事、對異議與變化的察覺」，他認為行動環境論包含下列三個面向，分

別是「風險←→預防」的循環、「目的←→手段」的循環以及「行動←→脈絡」

的循環。「風險←→預防」的循環是指在充滿不確定性環境中採取行動，風險與

預防將會以對抗的關係同時存在，但兩者都有其必要性，重點在於如何能在相互

對抗的關係中將兩者相互連結。「目的←→手段」的循環則說明目的與手段之間

存在相互回饋的關係，因此有可能立意良善，但手段卻是骯髒的(Ibid:72)。「行動

←→脈絡」的循環則表明行動可能偏離行動者的初衷，更可能反過來攻擊行動

者。行動有可能導致三種意料之外的結果：反效果、改革落空或是危害既有成果。

(Ibid:73) 

具體來說，他認為教育應該優先考量策略而非程序(programme)。兩者的差別

在於，程序設定了一連串預定執行的行動，而沒有考慮到環境的變項，只要外在

條件一發生改變，程序就會停擺。相反地，策略則審慎考量情境的確定性、不確

定性、可能性和不可能性等變數後，制訂出行動的方案(Ibid:74)。同時，必須要

以多元方法和整體視野鼓勵「一般問題解決模式(General Problems Setter and Solver, 

GPS)」的發展(Morin,2000:32)。GPS 是由 H. Simon(1984)提出，是一種分析、解決

問題的機制，能將一個問題由最初的問題轉換為幾個子題，在每一個子題下找出

目前和目標的差異﹐接著在所有可行方案中選取一個，藉以縮小目前和目標的差
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距。這樣就能一步一步地接近原來的問題，最後達成解決問題的目標。而這一連

串的轉換過程就是問題解決路徑(Problem Solving Path, PS path)，發展 GPS，有助

於提升處理問題與學習特定技能的能力。 

 

綜言之，在 Morin 看來，作為引導個體去領悟生活的藝術，教育不是一個機

械、僵化或確定不變的過程，相反地它充滿了歷險、自由和創造，教育應該培養

學習者好奇心、自由探索、解決問題的天賦，以及刺激一般智能的充分運用

(Morin,2000:32)。但他認為教育常常壓抑甚至抹殺了這樣的天賦，進而培養出盲

目的心智，不能從全球化的視野設想脈絡與複雜性，更嚴重的是這些產物還支配

人的價值與信念，導致我們變得麻木、無知與卸責(Morin,2000:35)；另一方面，

還原和簡化的思維和不理解的機制相互結合，將人的多元特點化約成其中的唯一

一個，抽象化的思考模式將人的複雜性抽取出來，只看到某個抽象的特質，而摧

毀了剩下的特質(Morin,2000:81)。 
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第四章 理解與共生的教育 

依循前幾章的討論，我們可以發現對 Morin 來說，由於典範決定個人如何

建構他的世界觀與價值觀，因此不僅影響人的認知思考層次，同時也會滲透到人

的行為模式，並且加以支配： 

「典範的決定機制(determinism)及其解釋模式常與價值信念的決定機

制相互結合，當它們統治一個社會時，將宗教權威的力量、教條標準化

的力量以及禁忌禁止的力量強加於所有人身上。(Morin,2000:24)」  

簡化典範所引發的現代危機帶來不同於過往的不確定性，而不確定性使得

人們不得不對教育的目的進行重新評估，這也連帶的讓大眾重新認識人類與現代

世界的複雜性。這種以複雜性為主要特徵的教育最終目的在於驅使人們深刻地理

解我們只有一個安身立命的地球，而促使人們關注並持續推廣大眾對永續發展和

理解共生的認識。換言之，認識複雜性的教育及政治改革是實行理解共生的關

鍵。因此，Morin 始終把教育和對於現代知識的改革同政治改革結合在一起進

行。他不僅在教育論著中，而且也在其論述政治的著作中，強調知識改革、教育

改革與政治改革的一致性和連貫性，並以 Morin 本人的複雜性思維模式，揭示知

識思維模式、教育與政治模式之間的內在依賴滲透關係。 

研究者依照上述對 Morin 複雜性思維的理解，在這一章中，依序鋪陳與勾

勒 Morin 對於這種以理解與共生為主要訴求的教育學論述。 

 

第一節 認識人類處境 

Morin 認為，邁入全球時代後，未來教育應該將「教導人類處境（human 

condition）擺放在最重要、最優先的順位：「教導人類處境在未來教育應該佔有最

重要、最優先的地位。我們生活在一個全球紀元的時代：所有人類共同進行一場

冒險。他們應該體認到共同的人性，並且瞭解到文化差異。(Ibid:39)」若是想

要能夠適切地瞭解人類的處境，則應該將人類，首先必須將人類放置到宇宙的脈

絡之中，探究我們在世界的處境。但是他也指出，儘管廿世紀末知識的大量匯集，
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灑下探究人類在宇宙處境的曙光：「1960到 1970年代之間，天文學、地球科學、

經濟學、生物學、史前時代史等知識的發展，改變了我們對於宇宙、地球、生命

與人類自身的觀念。(Ibid:39)」科技大幅躍進帶動了知識發展，只是這些成就

依然是互不相連的，而人類圖像依舊被切割分化成一塊塊的拼圖，無法一窺全貌

(Ibid:39)。 

為了達成人類永續生存進步發展的總體目標，Morin 指出，教育應向人們表

明並詳盡說明具有多重面貌的人類命運，其中包括了：族類的命運、個人的命運、

社會的命運與歷史的命運，由於上述這些命運處於相互糾結的複雜狀態中，不可

也不應以二分法輕易地切割分離，因此未來教育的基本使命之一是審視和研究

「人類」這個概念的複雜性： 

「邁向未來的教育必須要重新組織、調和這些零散的知識：藉由自然科

學定位人類在世界的處境；藉由社會科學重新發現人類複雜性與多向度

的曙光；以及將關於人類的研究加以整合，不僅只有自然科學，也必須

包含哲學、史學、文學、詩歌與藝術等。(Ibid:39)」 

進一步來說，人類作為主體的複雜性，不僅顯露於個體層次，更在和他者的關係

中湧現。Morin(Ibid:45)更指出，人類都處於「個人←→社會←→群族」的關係循

環之中，由於社會是由個體與個體結合繁衍而組成，過程中必然產生互動，進而

建構出社會與文化，文化作為族群共同的印記，又回饋到個體身上。因此，三者

之間既是手段也是目的，不能拉抬或貶抑任何一方的地位。Morin 也認為，必須

要將這三者都融攝在一起才能夠理解人類複雜性：「真正的人類發展是指個體自

主性、社群參與以及人類歸屬感的共同發展(Ibid:45)。」 

綜上所述，藉由認識人類的複雜性，Morin 認為人們將意識到一種由「個人

↔社會↔族類」三個項次或要素相互連結組成的人類意識，而這樣的人類意識

將成為未來人類倫理學的基礎。在其中，對人的認識將居於學習活動的核心。因

此，「未來的教育將應首先是關於人類境況的普遍教育（Ibid:: 39）。」 

 

一、 重新連結人類圖像 
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由於認知模式的缺失，將人類圖像切割得支離破碎，我們再也無法瞭解「人」

的意義。為了重新連結分離的人類圖像，他認為：「人是複雜特性的集合體，同

時是物理、生物、心理、文化、社會、歷史的存有，具備獨特性與共通性，這就

是人。(Morin, 2000:40)」人類既扎根於地球上，卻也失去了與地球的聯繫：「我

們應該體認到我們同時扎根在屬於物理世界的宇宙以及屬於人文世界的生活圈

中，另一方面，我們也以人類特有的方式脫離自然。我們既生存在自然之中，也

生存在自然之外。」(Ibid:40)回顧到我們人類的處境，首先是人類在自然中的處

境，他以「混宇」的概念說明，「有序、永恆、完美」的宇宙觀已遭揚棄，取而

代之的是，宇宙結構接連不斷地遭遇耗散與解離的力量，同時也是讓宇宙不至於

在生成時就消散於無形的連結，其中秩序、混亂與組織以互補、競爭與敵對的姿

態舞踴著，地球則繞著一個在銀河系邊陲漫遊的星體打轉。而人類的創生，就像

一場冒險，是一種「生物的自組織(living self-organization)」(Ibid:40-41)。他更

認為：「作為地球上的一份子，我們依賴著地球的生態圈，休戚與共。我們應該

理解我們兼具物理與生物的地球公民身份。(Ibid:42)」 

另一方面，他也揭示從人類演化歷程，可以展現出人類處境同時由動物本能

與人性所共構而成： 

「軀體與社會都越來越複雜化。在這過程中，出現人類的語言及文化，

包含可以代代相傳的知識、技能、信仰與神話。…人類演化的歷程通往

另一個新開端。人類開始文明化。 (Ibid:42)」 

人類圖像也因此有兩個相互影響的入口：一個是「生物-物理」，另一個是「心理

-社會」。他認為，人類的存在，充分展現了既是文化又是生物的二元一體(uniduality)

稟性：「智人(Homo sapiens)」同時也是「狂人(Homo demens)」。也就是說，人

類身上同時具有理性、心智、社會與文化等作為智人的象徵，另方面也有情緒、

衝動等狂人特質，兩者交互影響，共同構成了人類一致性與差異性共存的「一多」

特性(Ibid:43)。例如，「大腦←→心智←→文化的循環」：人類唯有在文化之中，

也唯有藉由文化，才能成為完整的人。人類的大腦中沒有稱為文化的東西(器官
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可以行動、接收訊息、認知、學習)，但是心智、靈魂、意識或想法卻無處不充

滿文化的蹤跡。即是說明人類的心智是在大腦與文化互動之間湧現(emergence)而

出。 

更重要的是，Morin 以「個體←→社會←→群族」的三重關係說明人類發展

的複雜性，必須要將這三者都融攝在一起才能夠理解人類複雜性： 

「個體是人類繁衍的產物，繁衍必須由兩個人一起完成。因此在互動的

過程中，個體建構出社會，社會突現產生文化，文化又回饋作用於個體

身上…三者之間既是手段也是目的：文化和社會給予個體自我實現的機

會，而社會和文化則透過個體之間的互動得以完成繁衍和自組織的歷

程。真正的人類發展是指個體自主性、社群參與以及人類歸屬感的共同

發展(Ibid:45)」 

藉此，他強調邁向未來的教育應該注意人類獨特的一多特性，也就是說，不能過

於強調人類的一致性，而抹去了差異性，反之亦然(Ibid:45)。關於這點，他提出

適當的作法是接受一致性，並且確保、鼓勵差異性的存在(Ibid:47)。同時，由於

人類存有許多對立且互補的特質，所以應該停止以單一而片面觀點斷定人的存在

樣態，並且應該進一步地展示並描繪人類命運的多重面向：人類族群、個人、社

會、歷史，所有的命運都交織在一起密不可分。最後將會得出一種對於全人類共

同處境的覺察以及人類作為地球公民的根基(Ibid:47)。 

 

二、 面對世界的危機：全球鐵器時代 

為了整體地述說人類處境，以重新認識人類圖像的複雜性，Morin 先是回顧

了「全球紀元」的開端：「是以人們發現腳下的大地是個星球，和地球的各大陸

之間開始溝通作為標誌，全球紀元的歷史也於焉起始(Morin, 2001:6)」全球紀元起

初是透過疾病和物種的交流，讓各個分離的大陸之間產生聯繫。十六世紀時，當

五大洲之間建立起通訊管道，歐洲國家挾著優勢國力宰制了整個海上經貿的發展

局勢，並以此促成全球化： 

「由歷史發展看來，全球紀元是藉由對美洲與非洲施以暴力、摧殘、奴

役、可恥的剝削開啟並發展。全球紀元在廿世紀歷經兩次世界大戰、兩
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次金融風暴；以及 1989年以自由經濟市場為型態開展的全球化。(Morin, 

2000:55)」 

在不遮掩壓迫與宰制的情況下，他揭露了這世界的每一部份如何變得相互依存。

他認為，「歐洲模式」以歐洲民族為核心，以武力、殖民、剝削為擴展方式，達

成經濟的世界化。此時，資本主義、民族國家、工業和技術得到了前所未有的盛

大發展(Morin, 1999:6-7)。世界經濟體系讓整個世界變成一個愈加相互依存的整

體，每個地區都變得更加依賴整體機制，整體機制也受到每個部分變化與突發事

件的影響。這點不僅可以在國家和族群上得到證實，從每個人身上也都可以。如

同全息圖像上每個點都承載整體的訊息一般，現今每個人身上都接收並消費著從

整個世界匯集而來的訊息與物資：「不論社經地位、不論來自何方，在無意識的

情況下，每個人都將地球這個整體蘊含在自己身上。全球化的影響相當顯而易

見、無遠弗屆，卻又是在讓人難以察覺的情況下完成。(Morin, 2000:55)」 

他更認為，從二十世紀以來，所有的人類都遭受著同樣的生死攸關的基本問

題、所有的人類都被聯繫於一個全球命運共同體。不過，儘管全球命運共同體已

然成為事實，但卻還尚未出現關於全球命運共同體的意識，「在廿世紀，形成全

球紀元境況的同時，也變得四分五裂，每個分離的部分彼此對立著。國家分別統

治世界的情景，就像是魯莽而耽醉的泰坦（Titans）神族，既力大無窮，卻又顯

得無能為力。(Morin, 2000:55)」在他眼中，雖然全球化讓整個地球變得更加一

致，各個國家統治著世界舞台，卻四分五裂，無所聯繫，甚至全球一致化也逐漸

引發「巴爾幹化(Balkanization)」的副作用，也就是相當弔詭地，全球紀元促進了

國家與民族的分裂。事實上，受到全球文明均一化的影響，引起對於全球化的，

反動部分地區開始要求國家獨立、認祖歸宗，他形容這種情景就如同古希臘神話

中粗暴、強大、魯莽而卻因耽醉而無力的泰坦神族。 

另一方面，Morin 也反思以技術與工業為發展基礎的浪潮，他認為這股橫掃

全球的浪潮，弭除了許多人類、種族、文化、社會、政治、經濟的差異性，並且

帶來了許多便利性，更進一步讓人們誤認為發展的神話可以無邊無際地持續： 
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「透過科學、理性、歷史、經濟與民主等，西方文明的發展，解開了過

往束縛的疆繩開始馳騁，並且被認為可以無止盡地發展。但是經由廣島

事件，我們看到科學發展宛若兩面刃；我們看到理性的倒退；史達林式

的狂信帶著歷史與理性的假面。(Ibid:57)」 

但換個角度來看，地球上看似進步的技術工業化潮流卻弔詭地向消滅人類、種族

與文化多樣性的趨勢發展。Morin 提醒我們，發展本身創造的問題多於它解決的

問題，更甚者，技術工業化更導致了深刻的文明危機(Morin, 1999:56)，並且讓

繁榮的西方社會遭遇了嚴重的文明危機：  

「目前以科技-經濟為主的發展形式是無法長期持續的，就算是稱為永

續發展的計畫也一樣。我們需要考量更多元、複雜的發展計畫，除了物

質層次，也能夠包含智能、情緒與道德。(Morin, 2000:56)」 

根據他的估計，人類社會現階段的發展並未達到黃金時代，同樣也不是黃金時代

的黎明階段，而仍然只處在「鐵器時代」。所以，這根本不能被稱為啟蒙的時代，

而是處在野蠻的「精神史前期」。所以，即便進入全球化的時代，他仍稱之為「全

球化的鐵器時代」： 

「廿世紀是由兩種野蠻系統所組成的：第一種來自遠古年代，帶來放

逐、戰爭、屠殺與狂信；第二種來自合理化，冷酷無情、只知算計，忽

略個體的主觀情感、血肉之軀，只追求技術-工業的進步…廿世紀並沒

有脫離全球鐵器時代，反而深陷其中(Ibid:56)。」 

Morin 甚至認為，二十世紀發生的許多重大歷史事件，例如兩次世界大戰的發生

等，使我們感受到人類思考模式的無能、缺欠和殘缺不全。科技與經濟的進步並

沒有讓人類的文明前進，反而帶來許多致死的遺產，例如：生態失衡、愛滋病、

孤獨、焦慮、毒品與核武等，讓地球停留在全球化的鐵器時代。。「世界的圖像，

不僅是處處充滿危機，更處於垂危(agony)的狀態。人類雖然相互依存，但同時

也視彼此為死敵，仇恨、戰爭、屠殺蔓延著」(Morin, 1999:70)。面對來自核子

武器的威脅、生態環境的破壞、致命病毒的蔓延、人類團結精神的弱化等諸多內

外交錯混雜的全球問題影響，人所身處的世界不僅處於危機之中，而且是處在致

死和求生兩種力量相互激烈對抗的垂危狀態之中（Morin, 2000: 57）。 

如果說，在二十世紀，我們遭遇到危機與進步、倒退與革命相混合的時期，
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那麼在經歷了各種動蕩不定的局面之後，我們現在應該開始冷靜地思考我們人類

自己的思想和精神生活的基本問題：「為了走出這個野蠻世紀，我們必須先認清

這些遺產的面貌。它們既帶來死亡，也會帶來新生。…如果現代性象徵無條件地

相信進步、技術、科學與經濟發展，那現代性已經死亡了（Ibid: 57-58）。」 

簡言之，面對這些情況，Morin 認為歷史發展已經從現代性所描述必然進展，轉

為在不確定性中漫遊的狀態，他稱之為「道途」(itinerary)，指的是由一處前往另

一處擁有眾多可能的道路，蘊含有著多元方向的意味： 

「在充滿未知的旅程中，失卻了進步法則的指引，既沒有救世主，也不

到拯救，只能在黑暗與濃霧中航行。但這並不代表漫無目的的徘徊，儘

管具有盲目與漂泊的意味。」(Morin, 1999:135-136) 

Morin 指出未來不再是前途無量、一片光明，但也不會是渺無希望。道途隱喻朝

向希望之途，其目的在於提醒全人類放下無限發展的雄心壯志，開始探索全人類

的希望與苦難，並且以詩性的角度看待此時此刻，進而體認到全人類休戚與共的

命運。「詩性」一方面表達出 Morin 對於審美精神的重視，他認為詩性的狀態是

共享、交流、熱忱、聯歡或是友好的狀態，另方面也彰顯一種創化之愛(Love of 

self-creation)： 

「詩人以詩和現實辯證，但在現實人生，詩人無以改變現實。詩人只能

藉由詩和現實辯證的過程中保持自我…詩人因為醒悟而寫詩，而寫詩更

增加醒悟和自覺…詩人藉由詩的創作以持存自我認同，克服現實人生無

常巨流種種挑戰，超越種種悲劇(馮朝霖，2013：6-7)」 

因此，儘管「關於文化、社會和人類思維的進步潛能，蘊藏了希望，不過沒有科

學的確定性與歷史的保證(Morin, 2000: 60)」，他依然懷有希望地認為廿世紀也遺

留足以重新改造的「逆流」，人類可以想像在廿世紀期待改革，但卻失望、被矇

騙的志向，將會以一種團結而有責任感的形式復甦。同時，他擘畫出一種未來的

世界圖像： 

「進而，我們期待目前四散的人類會被追本溯源的需求激發；我們也假

設對於國家或民族的認同，可以找到方法，在保留初衷的情況下，將這

需求深化擴展，將其認同提升到地球祖國公民的層次。最終，我們可以

期待一種為人類服務的政治型態，與文明的政治密不可分，能將文明的
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地球轉化為所有人類的家。(Ibid:59)」  

簡言之，面對新的世紀，我們的首要任務，是重新思考我們自己是否有必要重新

調整和重構我們的思維模式和各種概念：「最可怕的危險與最光明的希望都由人

類心智所承擔。這也就是為何重組思維模式是如此關鍵。(Ibid: 61)」 

 

第二節 教導相互理解 

Morin 在彙整人類境況時，一方面指出人類作為主體的「一多」特性，另方

面在族類的層面，也揭露全球化對人類的影響。在全球紀元的時代開啟後，經濟

與文化變成一個更加愈加相互依存的整體，每個地區都變得更加依賴整體機制，

整體機制也受到每個地區與突發事件的影響，每個人身上也都承載著來自世界各

地的文化或商品(Morin, 1999: 6)，全球化逐漸地形成，並且讓文化變得更加一致，

但同時也伴隨著以經濟、科技發展為主的副作用，使得世界變得更加分裂、對立，

彼此之間更加不能相互理解；科技益加進步，彼此交換訊息也更加便利，溝通變

得更加頻繁，但仍人類處在各種曖昧、矛盾、與危機之中，因為人與人、國家與

國家之間並沒有因此能夠理解對方，使得全球化停留在野蠻的鐵器時代，他直言

道：「溝通沒有帶來理解…通訊科技不能帶來理解，相互理解因此變成了人類面

臨的關鍵問題。(Morin, 2000: 77-78)」溝通是理解的手段，也是目的，但溝通

並沒有促成理解，在教育中也沒有開班授課。 

對 Morin 來說，為了追求和平與人類的永續發展，教導理解是未來教育的重

要任務，任何階段的教育都應該教授這項素養：「在地球上每個地方都需要相互

理解，不論關係親疏，相互理解是將人類帶離野蠻人時代誤解彼此的重要管道

(Ibid:11)。」更進一步來說，他認為更是「作為人類在理智上和道德上相依共

存的必要條件和保障(Ibid: 77)。」  

Morin 認為理解是一種精神素養，教導理解有三個焦點，分別是：對自己的

理解、人與人之間的理解、以及全球化的理解(Ibid: 77)。他認為，對自己的理解

是屬於主體之內的層次，由於人類是複雜的存有，且具有多對立且連結的特質，
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例如:理性/狂熱、勤奮/貪玩、實際/想像、生產/消耗和散文/詩性等(Ibid: 48)。也

就是說，上述對於人類境況的闡述，亦是對於主體內層次的理解。其次，人與人

之間的理解，也就是主體間的理解，他則先於區辨「說明」與「理解」的差異，

說明後者才是未來教育需要提倡的議題，同時他也認為若能夠適切地轉譯和解讀

訊息，將有可能達到相互理解(Ibid: 78)。而達到理解的路上同時有催化劑，分別

是慎思、內省以及寬恕；也有自我中心主義、種族中心主義等作為絆腳石阻礙人

與人之間的理解。最後，全球化的理解，則是將理解的脈絡放置到全球化的背景

之下，指涉的是全人類之間的相互理解。本節將以人與人之間關係為主，述說如

何教導理解，次節則集中探討全球化的理解。 

 

一、說明與理解：理解的兩種型態 

就 Morin 的看法，有兩種理解的型態，一種是對於客觀現象的理解，他稱為

說明(expliquer)，意謂在理智上掌握住一個現象整體的脈絡、或是其部分與整體

的關係，也就是以以各種客觀認知的方式，考察一個必須作為對象來認識的事

物。他認為，說明對於理解客觀事實有其必要，但對於人與人之間的理解卻顯然

不足。因此，他主張理解(comprendre)作為人類主體之間(subject-to-subject)相互認

識的過程，也就是把他人當作一種主體而非客體加以理解，必然包括內省的過

程，也需要同情和寬容(Ibid:78)。 

 

二、阻礙理解的因素 

不過，在上述兩種理解形式中，也存在著巨大的阻礙。Morin 指出「還原和

簡化的思維和不理解的機制相互結合，抽象化的思考模式將人的複雜性抽取出

來，只看到某個抽象的特質，而摧毀了剩下的特質(Ibid:81)」具體地顯現為：

自我中心主義、種族中心主義和文化中心主義等，這些都是由於主體自我的封

閉，「把自己放置於世界的中心，而把任何外在或遠離自身的事物認為是次要的、

無足輕重或敵對的。(Ibid:79)」 

自我中心主義在 Morin 的思想裡，不單純是以個人自我為中心詮釋經驗而
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已，而是帶有一種自私、自欺、唯我獨尊和排除異己的意涵：「自我辯護、自我

讚美所產生的自欺(self-deception)所維持，具有把所有壞事都歸因他人身上的

傾向(Ibid:80)」由於資本主義過度強調個人利益，導致規範自我欲望的約束和

義務變得寬鬆，而自我中心主義就從中解放出來。他進一步解釋： 

「自欺是種複雜的遊戲，在謊言、真誠、信服和偽善之中迴旋，它導致

我們以貶抑的方式觀察別人的話語和行為，選取對他人不利的東西，消

除對他人有利的東西，選取使我們滿意的記憶，消除或改變丟臉的記

憶。(Ibid:80)」 

也就是說，自欺是不能理解他人的重要因素，當人們掩飾自己的缺陷時，就顯得

對他人的缺陷毫不留情。而 Morin 認為自我中心主義，將會滋生出仇外情結和種

族中心主義，以偏見審視其他族群，甚至可能不把其他種族當人看(Ibid:80)。

如果加以擴張，則會變成文化中心主義，易言之，是一個民族或國家將人類整體

文化劃分出等級，把自己的文化視為最具價值或是放置於最崇高的地位，優越於

其他文化，認為異於自者即是錯誤或是低等的象徵。他也指出：「理性、情感、

個人的和集體的等各種層次與形式的不理解並存，構成改善各種關係的主要障

礙。…這些因素在人類心中根深蒂固，不可能完全排除，但應該設法克服。

(Ibid:82)」 

 

三、邁向相互理解的倫理學 

透過內省與慎思可以促進相互理解。首先，「內省」在 Morin 的脈絡中，是

一種「批判性的自我檢證(Ibid:83)」，幫助我們將思考的中心從自己身上轉移開

來，尋找另一個後設的視角，因此可以察覺、判斷自我中心主義的存在，讓我們

不再是所有事物的審判者。並且透過發現自身的缺失與不足，也是一種理解他人

的途徑：「如果我們發現自身都可能犯錯、有缺陷，我們就能理解相互理解的重

要性。(Ibid:83)」，從而建立起正確地對待他人的倫理學。由於自我中心主義的

作用，人們看待事物往往會自發地肯定對自己有利的觀點，因而無意識地自我證

明有理和藐視他人的觀點，內省因而成為 Morin 的思想中促成相互理解的核心之
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一，也是抵抗自欺和自我辯護的必要機制，這看來是倫理學修養中相當困難、也

相當重要的一項藝術(陳一壯、謝新，2012)。 

其次，Morin 的「慎思(bien penser)」則指涉一種縝密周延的思考，他認為可

以使我們能同時理解事物的客觀和主觀條件、個體與環境的互動關係、個殊性與

整體性的多元變化。若將視角聚焦於人與人的關係，一言以蔽之，即是對人類複

雜性的覺察(Morin,2000:83)。同時他也提出，要學習慎思以通往相互理解，必

須要借助文學與藝術作品的滋養： 

「人們不應把他人化約為他自身的最小部份，或他既往的最壞片段。…

從藝術中我們可以學習到：悲憫並真正理解他人因受苦感到的羞辱

(Ibid:83)…透過小說、電影我們將有可能投射自身情感，對劇中人物

感同深受，讓我們同理和理解那些我們原先討厭的陌生人。(Ibid:84)」 

Morin 認為透過文學與藝術作品的薰陶，有助於人們培養對於他人的同理心，進

而將理解的層次提升到一種內化的「寬容」： 

「真正的寬容並非對外界採取漠不關心的態度或普遍地懷疑各種事

物。寬容指的是一種信念，在進行道德抉擇時，我們可以接受他人有不

同選擇、甚至是選擇相反選項的權利。寬容暗示在可能受到傷害時，選

擇承受。(Ibid:84)」 

也就是說，站在人類「一多」的觀點，他認為「善可能包含某種程度的惡，惡也

可能包含一些善的成分」，二者相互滲透並可相互轉化，所以即使他人一時犯下

了某些錯誤，但在改變了環境之後，仍有改過向善的可能性。因此，不應把他人

化歸為一時他犯下的錯誤。Morin 因此主張對於罪惡與錯誤的處理不應立足於懲

罰與報復，而是著眼於贖罪與改過的可能，由此可知，Morin 思想中理解的倫理，

也是一種寬容的倫理。 

 

綜上所述，我們可以知道「相互理解」必須納入未來教育的一環。教導相互

理解首先要求主體內的了解，也就是對於人類境況、自身思考模式、解讀世界的

框架都需有所體察，如此一來，理解才會包含內省，進而擴展到同理，以至於寬

容他人。就如 Morin 所闡述的： 
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「理解的倫理學要求論證、反駁，而不是詛咒、驅逐。理解不是辯解也

非指控，它教導我們避免專斷倉促地譴責他人，就好像我們從沒犯過錯

一般。如果我們在譴責他人之前就學著理解，我們將會在邁向和諧人類

關係的路上。(Ibid:85)」 

而在現今全球化的時代，我們應該把人際的相互理解與全球性的理解相互連結，

讓不同文化之間相互學習，邁向一種理智與精神上團結的全球化(Ibid:85)。也就

是說，不同社會、文化之間的理解也應該是未來教育所強調的內涵。 

 

第三節 共生：建構全球生命共同體 

如前所述，透過人類處境「個體←→社會←→種族」的三元概念，未來教育

應該邁向「人類倫理學(anthropo-ethics)」(Morin,2000:14)。而在廿十一世紀中，Morin

認為「個體←→社會」的循環需要以「民主」作為動能，「個體←→種族」的層

次需要「地球公民（earth citizenship）」的概念與意識加以支撐才得以實現： 

「必須在人們的心中培養一種覺察：人是個體，同時也是社會與種族的

一份子。每個人都具備這種三重性。真正人類的發展必須同時包含自主

性、社群參與以及歸屬於人類族群的意識。(Ibid:87)」 

依據他的人類圖像內涵，顯然教育的任務不僅應該培育個體的自主獨立性，也應同

時培育個體的社群認同、公民責任意識與社會參與，而更重要的是喚醒個人對地球

公民身分的認同，能將地球上的所有生命(包含自然界動植物)皆視為生命共同體之

部分，即所謂的「民胞物吾」。而就目前的情況而言，人類文明若祈求永續發展，

那麼知識經濟時代也必須同時是生態經濟（馮朝霖，2013），Morin（1999）主張，

這樣世界觀的核心精神也可以說就是「共生的智慧(Symbiosophy)」。在相互依存

的世界中，生命共同體概念的建立，有賴人類的自覺與相互歸屬感來連結我們與

地球之間的關係，馮朝霖、范信賢和白亦方（2011）則指出，「地球公民」認同

乃是共生的智慧之具體實踐，連結人權倫理、他者倫理、大地倫理與生態倫理，

共生緣於洞察生命之間的互相依存；智慧源自體認人性內具自發的無限慈悲，地

球村時代倫理無疑需處處仰賴共生智慧。 
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一、 「個體←→社會」的循環：教導民主 

就 Morin 所認為，「個體←→社會」循環的核心是培養公民精神和提升民主

素養，使得個體與社會之間的關係更加多元與健全：「民主使得個體、社會之間

的關係變得豐富、複雜，個體與社會都能相互成就、協助、制衡。(Morin,2000:87)」

進而建構一個奉行民主制度的社會，而民主社會是以具有公民精神的公民為條

件，但它本身又構成形成公民精神的要件，一如他指出：「民主受制於體制下的

人民，減少了屈從(區從源自不受民主制衡的權力運作)。就這個概念而言，民主

不只是一個制度，而是不斷再生的複雜回饋循環：公民創造了民主，而民主催生

出公民。(Ibid:89)」民主制度使個體成為公民，不僅享有權利，同時也必須承

擔對社會的義務和與國家休戚與共的命運：「在民主社會中，個體是以公民的身

份存在，具有責任與法地位；享受言論自由，也接受作為民主體制一員的責任。

(Ibid:89)」相對地，政府機構也應當受到公民團體的監督：「公民身份具有自我

制衡的性質，雖然擁有民主社會的參政權，但也受到公權力的制衡。不僅如此，

透過權力劃分、保障個體權益與保障個人隱私等機制，政府政權也受到制衡。

(Ibid:89)」由此可知，民主制度的存續使得使得個人與社會之間存在豐富和複

雜的關係，可能是互助合作與相互制衡的關係。而最關鍵的是，民主需要公民的

共識、尊重民主規則和責任感，同時也尊重並滋養利益與觀念的差異性，如同保

護生物圈的多樣性，民主社會裡也必須保護觀念、意見、資訊來源、媒體的多元。

如果這種具備多元與對話內涵的公民精神衰退，民主制也會隨之衰退：「尊重差

異意指民主不能以多數暴力凌駕於少數人；民主一定包含了保障少數人發言與生

存權利；一定容許陳述異議。(Ibid:89)」另一方面，Morin 提出觀念與意見的衝

突是民主產生活力與創造力的來源，他也強調衝突是以尊重民主制衡為原則，「以

唇槍舌劍代替真槍實彈，透過辯論與投票，選賢與能，而選舉的贏家，則必須要

實現政見作為交換條件。(Ibid:89)」他認為，由於需要多數人合意、差異性與

衝突，民主因此是政治體制與文化的複雜系統，滋養著公民的自主性、言論自由、
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責任感，是個既具多元、競爭、對立，又能維持統一的社群。 

 

二、 「個體←→群族」的循環：教導地球公民認同 

在民主社會中，不僅強調個人自由和社會繁榮共同發展，還必須教導地球公

民認同。人類本來是具有同一祖先的起源共同體，到了全球紀元又變成了命運共

同體：「人類不再是失根的一群，而是植根於地球祖國，這個祖國同時也處在危

機之中。…人類變成倫理的概念：應該透過每個人、全部人的努力而完成…並且

在個體與社會共同努力之下，能催生出人類共同體的意識與團結感。。(Ibid:94)」 

實現地球公民意識，也就是說地球上人與人之間的相互責任感和團結意識。他指

出，已經被客觀地如此緊密地聯繫在一起的各個民族，必須自覺地走到一起為著

共同的長遠利益聯合行動。為了實現全球在多樣性中的統一，需要發展每一個人

心裡、歸屬於同一個地球祖國的意識。 

總而言之，Morin 認為在「個體←→社會←→種族」的三角關係中，沒有通

往更好未來的鑰匙，也沒有預定的前進路線。專政、壓迫、野蠻等逆流也會繼續

在地球上存續。但我們能夠指出我們的目標：「透過實現地球公民身份，追求從

原始人進化成人類…為了一個全球共同體的組織(Ibid:95)」也就是說，應當要

從學習複雜思考出發，將關於人類學、生態學、地球公民的意識牢記在心，因為

「複雜性......是練習一種能夠與真實事物共處、對話、協商的思想（施植明譯，

1993：2）」並且學習與地球共生(symbiosis)的智慧：「我們必須學習與地球共在

(being there)。意指我們要學習作為地球的一份子，與他人一起生存、分享、

溝通。我們必須停止嘗試主宰一切，而是經營、改善、理解。(Morin, 2000:62)」

也就是放棄主宰地球生態的思想與作為，改以經營、改善與理解的角度出發。如

此一來，人類才能真正地永續在地球上繁衍不息。 

因此，我們可以發現 Morin 的複雜思想是種把認知和道德意識相互交織，在

不確定的環境條件中進行博弈，並以自我辯證為基礎、在與他者的關係則強調理

解和寬恕，最終希望力求實現人類的團結和互愛的思想(陳一壯、謝欣，2012)。 
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第五章 結語 

 

本章為全文的結語，第一節回顧本研究的研究發現，總結 Morin 的思想特徵

與書寫風格，第二節則以 Morin 思想與台灣目前正展翅高飛的另類教育及全球正

盛行的生態村活動相互連結。 

 

第一節 研究發現 

 

從 Morin 的生平經歷中我們可以發現，他以其個人親身經歷二十世紀兩次世

界大戰以及蘇聯革命失敗的沈痛教訓，闡明當代一切危機的知識論根源及其思想

邏輯的基礎，啟發我們反思自身的思維模式，並從根本上調整我們的思想方法和

基本概念。 

他認為，對於知識的分析和批判，不能停留在表面上，不能單純批判或否棄

各種具體的知識，而應從根本上揭露其思想根源和思維模式，現代知識的根本錯

誤，就在於它們始終打著理性、人性、以善制惡、科學和真理的旗號，一方面把

世間和歷史的一切錯誤、非正義或是醜惡的東西，都推諉於它們的對立方，另一

方面對它們自身卻使用正當化、合法化、制度化和邏輯化的手段，將其自身的一

切理念、方案、計劃、欲望、目的、策略和方法，論證為正確、正義和唯一可行

的選擇。 

因此，Morin 將其思索的焦點，集中在現代知識及其思維邏輯的問題上，因

為他認為當代一切危機的最終根源，就是自封「真理」、並號稱有能力保障人類

對自然的中心控制地位的理性知識。為此，Morin 認為當務之急就是揭露作為一

切危機源頭的善惡二元對立論。這種排斥異己、自我證成正當化、合法化、正統

化和推廣化的二元對立思維模式實際上主張使一切創造活動、社會文化活動和政

治行為都必須實現其標準化和精確化的規格，因此它引導人們首先按照統治者所

認定的合法標準，將每個人自身教育成為認識的和道德的主體，並分門別類地和
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按學科地對一切客觀對象進行經驗的和理性的認識的同時，也使自身成為政治上

合法的主體。 

面對這種具有化約特色的認識邏輯和思維模式，Morin 主張首先將世界看成

複雜的動態整體，倡導一種穿插而游移的研究和分析方法。換句話說，Morin 對

知識的批判，一方面集中揭露和批判現代知識的侷限及其邏輯和思維模式，另一

方面又採取多學科穿插、宏觀與微觀相結合的方法，並把知識問題同政治、社會、

自然科學、現代技術、人的精神生活以及思想方法聯繫起來。所以，在 Morin

的思想中中，很自然地包含著對現代政治、社會制度、道德、文學、藝術、管理

及教育等面向。 

這也就意味著，在 Morin 看來，思維典範的重新建構，必須伴隨著對社會制

度、政治、文化、藝術、教育等各個領域的再認識與整合，也必須特別揭露現代

知識與全球政治、全球訊息網絡以全球經濟秩序的互動共生關係。在這樣的過程

中，他主張既要從歷史經驗和教訓，也要從現實結構及其運作邏輯，並從未來的

各種可能性中進行分析，貫徹他倡導多向度、跨領域的思維模式。 

由此可見，作為關切人類命運的思想家，Morin 所提出的理論和所貫徹的方

法，從來都不侷限於某一個特定的學術領域。他是一位不折不扣的百科全書式的

理論家，但他又不是傳統意義上對於知識真理的追求者。他的思路和思考主題，

始終都暢遊於不同學科的浩瀚大海，來往於科學與哲學、文學與藝術、知識與宗

教、實際與象徵、歷史與現實、生活與想像烏托邦之間的廣闊時空，嘗試從社會

學、人類學、語言學、心理學、政治學、法學、哲學、美學、歷史學及文學中，

吸取各種智慧和切實可行的方法。 

與此同時，Morin 又不拘泥於理論的空泛探討，而是緊密結合實際問題，特

別是時局的現實問題，深入思考各國人民實際生活所面臨的難題，關注世界政

治、經濟、技術、教育及道德的狀況及其動向，表明他是進行實際改革和從事社

會實踐的設計師、探險家和活動家。 
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值得一提的是，Morin 的行文書寫風格具有十分鮮明的跨學科性。為了修補

自然科學與人文社會科學的裂縫，Morin 經常穿梭徘徊在各種不同的學科領域之

間，試著尋找學科之間的接和點，在研究上他改採以問題為導向的研究，交替使

用各種領域的知識成就證明澄清自己的想法，展現出有如百科全書式的風格。而

這樣的方式主要有著幾項核心性質（Montuori, 2004），分別是： 

一、反思性。Morin 經常以後設的觀點進行研究，以探詢知識結構的問題；

二、脈絡性。Morin 強調研究對象與研究者不可相互分離，因此他的研究不

是靜態的框架結構。 

三、拒絕化約論：Morin 主張研究者應該置身於研究對象的脈絡中，而不是

獨立於研究情境之外，以對研究對象能有更進一步的理解，避免偏執與武斷；同

時，研究者應該整合到研究之中，而不是抹除研究者的存在。 

四、充滿對於人類的關懷，近於佛教詞彙中的「悲憫」。 

五、對話的邏輯：Morin 的作品能夠連結感性與理性、理想主義與現實主義

等元素，甚至是「簡化典範」所衍生出的想法，而不是採用非此即彼的二元邏輯。

他是以對話式(dialogical)而非辯證(dialectical)的方式進行思維與論述，因為純粹

的辯證不一定能找到適合複雜世界的解答。 

六、以研究問題為導向：Morin 暢通了學科之間知識循環的管道，並且開啟

了研究與知識的新取向。其研究以問題為導向，具跨學科的性質，不拘泥於某些

特定學門或知識領域。 

七、全息圖像的特質：在 Morin 的書寫中，同時具備個人層次(personal)與全

球層次(planetary)的思維，顯現出部分與整體相互包含的特質；尤其在「現實社

會學」這一系列的實徵研究中，Morin 更表達出研究者應該鑲嵌於研究對象的脈

絡中，研究者與被研究者處於共創(co-create)的交融關係，這種想法與社會科學

興起的生命史研究有異曲同工之妙。 

六、自我探究(Self-inquiry)：Morin 的研究中具有強烈自我探究以及反思的
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精神，並且大多能以典範的後設觀點分析，探究典範的預設。 

綜上所述，Morin 的思想長期以來經歷了複雜且曲折的演變過程；這一演變

過程本身，一方面生動地凝縮、並同時地表現了他個人所經歷的近百年世界歷史

與現實、社會與自然的雙重複雜性，另一方面也顯現、並在一定程度上證實了他

所提出的複雜性理論的歷史有效性和正當性。所以，他的思想以及這一思想所試

圖分析和解決的世界問題，雖然呈現出它們的極端複雜性，但它們畢竟又向我們

提供了可能的分析線索，並在它們的交錯複雜的含糊不確定結構中，顯現出前後

連貫的思想關切焦點網絡。 

 

第二節 啟思與連結 

 

另類教育（Alternative education）指的是和主流體制不同的教育：例如另類

學校、在家自學、學徒制和社會教育。另類學校在提供學生主流學校之外的其他

選擇。另類學校在學制、生活方面都和主流學校不同，而它們之間的個別差異也

很大。另一方面，另類學校對主流體制教育也能產生刺激、借鏡的功能。以台灣

為例，在九年一貫課程改革中，參考了許多雅歌小學、種籽學苑的作法和精神。

大部分的另類教育均屬於體制外的教育學校，能夠對僵化的體制教育產生衝擊，

也提供了一個很好的對照組，讓僵化的教育體制有所改變。而主流教育中，以升

學為導向，均以分數來評量學生，但對於另類教育的孩子來說，能夠不以分數為

導向，讓孩子有更自由、創意的發展。另類學校教育涵蓋層面廣泛，且差異大，

但強調多元、差異、創新與自主性卻是其共同特色。對應傳統主流教育系統，從

施教面來看，主流強調學習者是主體，教師輔以教學與指導；而另類學校教育著

重尊重每個受教個體的獨特性與差異性。從受教面來看，主流教育雖強調學習者

為中心，但在學校學生受到的侷限還是很多；另類學校教育則是強調學習者的自

主性，給予學生極大空間發揮。深入細膩的探究另類學校教育特徵，例如家長的

選擇性與參與性、拒絕學習壓迫與競爭、放棄傳統形式學習成就評量、注重校外
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體驗、彈性分組或分班以等等，其關注所在乃是人之獨特性與自發性，亦即所有

的教育或學習，都是為了要幫助其發展為全人（馮朝霖，2006；林淑芬，2008）。 

這種做法，與 Morin 思想中重建主體性的觀念不謀而合，可以讓學生逐漸下

定決心成為某種有特色的人。鼓勵、相信他們的能力、體認、珍視並平等對待他

們的差異性，在這些條件之下，學生能夠承擔自己的學習，促使他們理解自己的

潛能、發展他們對自己的信心，並且在學校對他們的潛力有最高期待下學習。學

校也能夠因此改變學生對於自我的觀感以及自我能力的認同。學習可以是知識累

積、傳承、交流、互動或產生的過程，就 Morin 的觀點，知識更是一種建構與反

思交織進行的動態歷程，學習者自我創造的能力，是植基於本身的「未確定性」

以及「自我完成性」。這樣的理解是從反思先前經驗的連結歷程而來。探索大多

透過經驗，當學習者沉浸於實踐性活動中時，先前晦澀的事物也會逐漸變得透

徹。經驗是學習的催化劑，知識惟有透過行動才能算活著且具有意義。理解到經

驗與學習的關係密切後，學習內容的多樣性也不能忽略，可能是學科知識、操作

技能或者是對社會秩序、道德的肯認。學習行為發生的場域也不只限於課堂中，

在生活中的每分每秒，可能都潛藏著學習行為，在這樣的思維下教育和生活便結

合為一，也將教育提升到文化層次面。 

簡言之，研究者認為兩者的相似之處在於，皆強調學習是一種具有整體性的

活動。從參與者來看，除了傳統上學校內的學生、教師和行政人員，也整合家長

和社區資源，更甚者，要與行政機構與立法體系連結，教育目標也因此彰顯無疑，

是一種參與式民主與學習型社會的創化。而從學習內容分析，強調跨界學習的理

念，除了走出學科的具體藩籬外，學習的主體間性也得以兼顧：學習者在積極互

信的合作關係中獲得成長，教育工作者本身亦有協同教學、專業成長的可能；不

僅如此，更暗示出跨埸域學習的重要性，我們身處於科技與通信發達的時代，教

學內容的保存與回溯已非夢事，然而觀照教育本身的歷時性外，卻常忽略教育的

共時性，亦即教育行為的產生並不僅於教室內。 
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其次，生態村(Ecovillage)則與 Morin 思想中共生的概念相當契合。生態村是

一個結合生態與社區的複合性概念，以讓社會、環境、生態更具有可持續發展為

目標的理念社區(劉羽書，2015)。居住人數以 50-150 人為宜，也有超過 2000 人的

大型社區。生態村的成員擁有共同的生態觀、經濟觀和文化理念，他們會設法尋

找電力、水和污水處理系統的替代方法。並且設法改善許多人認為傳統社區的弊

端，例如過度浪費的消費生活方式、對於自然棲息地的破壞、只求產業發展的城

市規劃、工廠化農場經營、過度依賴化石燃料等議題。也因此，生態村種植大多

數有機食品，其建築物使用當地易於取得的建材，藉以保護生物多樣性及當地環

境。大多數生態村的核心議題在愛護土地資源，讓人類意識到自然為提供了一個

賴以生存的環境，也是我們唯一的家園。也就是說，地球環境保育絕非僅是居住

於生態村之居民的參與所能夠達成，而是全人類之責任，生態村的發想與實踐，

促使人們重新認識人與自然環境及人為環境問的關係，培養基本概念，以了解其

文化以及生物、物理環境間互動關係時所必須的知識、態度和技能。任何生態必

須尋找一虛適合它自己坐存的時空環境，生命才能延續。因此，人與地球上其他

生物，應維持平等互惠之關係，和平共處，才能共存。如何創造出永續共生的環

境，尊重自然之精神與身體力行，研究者認為生態村可以說是一個良好的例子。  
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