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壹、前言

社會工作教育，不只限於認知上的

學習，很多是須在實務現場做中學，經驗

學習時，個人處於問題情境脈絡，所面

對的經常是複雜和不確定的。社會工作

界試圖發展問題解決的標準化處理流程

（standard operation procedure，以下簡稱

SOP）協助社工判別情境以提供適切的服

務。然而，Paksi與Héder（2022）認為問

題解決具有內隱（tacit）的基礎，因為問

題實踐是一種內隱理性方面的猜想，不像

面對一棵樹，觸手可及。行動就是一個整

體，學習是一個內隱的實踐過程，因此很

難從切割的SOP步驟來學習。

社會工作實務實施除科技理性知識

外，也包含直覺、想像、價值和情緒等內

隱面向。因此，教學者如何將內隱知識傳

遞給學習者，及學習者如何反思影響他們

行為的內隱知識是重要課題。本文主要分

析作者們和學生於2013年至2015年，在埔

里「財團法人天主教社會服務修女會附設

阿朴社會服務中心」（以下簡稱阿朴）

進行「阿朴『新』娘家」方案（註1）的經

驗，從社會工作知識論的角度探討如何

藉由參與實踐協助學生習得實務知識；

及討論新住民成員如何成為教學協同者，

與作者們協力幫助學生反思內隱知識。雖

然方案已結束多年，但作者們覺得這是

一段重要經驗，善用服務對象豐富的生

活歷練，讓她們對社會工作實務教學產生

助益。

貳、 內隱知識 
（tacit knowledge）

Polanyi（1966）認為人類知識可分

為顯性與內隱知識。前者包含圖像、文

字、符號等易於傳遞的知識；後者為高

度個人化、難以和他人溝通、共享的知
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識。許多學習的方式是內隱的，而不是

有意圖的，很多學徒是透過觀察和注意

什麼是實務有價值的部分而學習（Miller, 

2002）。Collins（2000）將內隱知識描

述為我們知道該怎麼做，但無法向他人

解釋（Fischer, 2011），此也如Polanyi

（1966）所言，我們所理解的多於我們所

能說的，我們所擁有的知識未必都能訴諸

言說。

研究者Scott（1990）將內隱知識同

等於實務智慧，是直覺式而不是明確的實

務原則，這和Polanyi等人的論述類似。

內隱知識指稱難以或不可能以口語表達，

或是被視為理所當然的知識，實務工作者

也經常無法全然說出他（她）們對實務的

瞭解（Osmond, 2006）。社會工作領域對

內隱知識的討論，多數是將其和科技理性

知識做對照，社會工作是藝術或是科學是

長久以來討論的議題，一般多認為藝術性

的實施立基於內隱知識，技術性的實施立

基於系統化的知識（codified knowledge）

（Martinez-Brawley & Zorita, 2007）。

然而，也有些社會工作學者強調內隱

知識不等同於實務智慧，他們對內隱知識

的定義較為多元，例如，Osmond（2006）

認為內隱知識當不只是實務智慧，她認為

社會工作者在服務過程除了以推理為基礎

的預估外，也重視關係引導的鼓勵參與

（engagement）和介入（intervention）。

因此，社會工作者須平衡情緒、直覺和

推理的經驗。對於如何平衡，Trevithick

（2008）除了直覺和情緒，也加入情緒智

商的概念。情緒智商決定我們學習實務技

巧的潛能，包括自我覺知、動機、自我約

束、同理和關係中的調適。

Imre（1985）認為內隱知識含有認

知面向，是實務者結合認知和情感經驗

的個人資料庫。社會工作很多知識都在

努力理解一個人行為的意義，理解是想

像驅動力（the thrusts of imagination），

想像呈現於直覺中，是內隱的。Scott與

Moleski（2005）提醒其中隱含的偏見。

Osmond（2005）強調，社會工作的內

隱知識除不知道的理解和沒有意識到的

部分外，還包括日常、例行和緘默知識

（silenced knowledge）。緘默知識是一般

不會聽到的知識。形成緘默知識有幾個原

因，例如，某些特定團體很少給予機會表

達想法；認為自己不是「知」的主體，

不具話語權；或是擔心說出會帶來困擾

（Osmond, 2006）。

這些對內隱知識探討的論述，強調

社工在實務裡的「知」不僅是一種內隱性

質的「知」，而且這種知與實務者的價

值和情感有不可分割的關係（劉曉春，

2006），或強調內隱知識資料庫，內含認

知與情感結合的經驗、想像力、直覺或

偏見；或探討平衡情緒、推理和直覺的

個人覺知、動機與關係調適；或重視因

缺乏機會、不具話語權和不被接納的緘
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默知識。很多知識內隱而無法言說，如

何反思和外顯化遂為重要議題。Pehkonen

等人（2010）和Miller（2002）重視導師

（mentor）在外顯和傳承內隱知識的角

色。導師是指值得信賴的顧問、老師、督

導和教育工作者，他們是一位具經驗的工

作者，可移轉他們的經驗、觀點或內隱知

識給初學行動者，也可藉由提問鼓勵學

習者將內隱能力外顯化。此外，有些研

究重視藉由「行動中反思」（reflection-

in-action）與「對行動反思」（reflection-

o n - a c t i o n）以促發和延伸內隱知識

（Kerklaan, 2011）。Osmond與O’Connor

（2004）認為批判反思可將內隱的假設浮

出檯面；Hasenstab與Pietzonka（2019）

則強調自我反思的重要性；Batatia等人

（2012）除了反思也重視同儕協作的脈

絡；組織間的交流互動，也有助於延伸內

隱知識的思考空間和整合內化經驗（黃元

鶴，2012）。

社會工作經驗和知識的傳承，內隱是

重要的一部份，此可提供對複雜實務議題

更深層的瞭解，尤其學生在學習過程中，

如何協助他們自我覺察自身未說出或未意

識的價值、情感、情緒或偏見，並豐富他

們的想像力、直覺、動機與關係調適是重

要課題。本文主要從「阿朴『新』娘家」

方案執行的經驗探討實務實作如何協助學

生反思內隱知識。

參、研究方法

一、「阿朴『新』娘家」方案

本計畫與阿朴合作辦理，共計執行

四階段新住民支持團體。有關方案的設

計、規劃、執行過程和對新住民成員的影

響等，第二作者的論文有詳實完整的紀錄

（賴怡璇，2016），於此不再贅述。團體

每週定期聚會，有來自印尼、越南、柬埔

寨、菲律賓等約6-10位新住民穩定參與。

她們嫁至臺灣的時間為5至20年不等，平

均在臺年數為10年以上，婚姻方式包含自

由戀愛及經由仲介介紹，都能說一口流利

的國臺語。該方案也組織學生志工提供參

與團體之新住民托兒安親服務，讓她們能

自在和無後顧之憂地參與團體。新住民將

該團體命名為「小白兔姊妹會」，形容自

己初嫁至臺灣時，宛如誤入叢林的「小白

兔」般無助和慌亂，但現在她們形容自己

比較像「老狐狸」，說不定有一天她們會

決定更名為「老狐狸姊妹會」（黃彥宜等

人，2016）。經過四階段的團體後，參與

支持團體之新住民凝聚力漸強，也發展出

互助網絡，阿朴於2015年下半年接手，後

考量新住民成員已形成穩定的支持網絡，

就未繼續以支持團體的方式提供服務。

二、作者們的角色、資料來源與研究方法

方案進行期間，第一作者擔任督導工

作，定期與學生進行個督與團督；阿朴負
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責人擔任諮詢角色；第二作者全程參與整

個團體的運作，並主責第二和第四階段團

體的帶領，也擔任助理工作；第三作者參

與第一階段的團體和助理工作。第一作者

除定期督導外，也藉由戲劇工作坊，以深

入瞭解學生的實務服務經驗和協助學生進

行反思。資料來源主要來自學生們的心得

報告及作者們的督導紀錄。

研究方法採用行動研究，行動分

成兩部分，一是教學，一是實務。運用

Kemmis等人（2014）的自我反思螺旋循

環，包括計畫、行動和觀察、對過程和結

果的反思，再計畫、行動和觀察、反思

等，本研究共分成四個循環。教學部分著

重因應學生的狀況調整學習活動；實務方

面則依新住民的反應與意見修改服務內

容。教學和實務經常交互影響。實務方面

原先的構想是自第二階段起能參照前一階

段的實踐經驗，漸進深化服務內容。然而

因為每階段參與的學生有所變動，他們在

認知上雖可以「理解」前一階段學生所分

享的經驗，但要傳遞至實踐行動上仍有轉

化上的困難，因為對新加入的學生而言，

都是新的經驗和新的開始。

在資料分析上採主題分析法（thematic 

analysis）。分析步驟採用Braun與Clarke

（2006）所建議的步驟：包括熟悉資料，

藉由反覆閱讀從資料中找尋意義和模式，

繼而進行編碼、發展主題、檢視主題，再

次閱讀文本來回檢視編碼，後再精鍊主題

與命名和撰寫分析，呈現每個主題所傳達

的故事。因此，本文資料分析時主要檢視

和研究問題相關的重要訊息：學生的學習

經驗，但也關照原始資料所呈現出的主題

與深層意義，然後將編碼組成主題，最後

確認主題間的連貫、一致和獨特性（Kieu 

et al., 2015）。

肆、研究發現

資料分析後計發現三個主題，分別

是「實踐場域的刺激」、「擴大內隱知識

儲存庫與關係接合」和「自我反思及協

作」。

一、實踐場域的刺激

初次和學生討論第一階段方案時，

學生們設計很多遊戲和認識臺灣文化的活

動，第一作者當下覺得過於粗淺，希望學

生修改。但學生們對團體要重新修改充滿

遲疑和抗拒，有的擔心一切要重頭來覺得

很麻煩；或認為他們上一學期在其他課程

辛苦設計的方案是做白工；也有暑期實習

接觸過新住民服務對象，覺得應該可行。

第一作者的教學直覺告訴自己，若繼續堅

持，將使方案執行陷入膠著，不如讓他們

到實務現場一試，再做後續處理。

第一次團體開始時，參與的新住民成

員聽完學生對團體的介紹後，覺得內容不

適合她們的需求。當彼此對團體目標與內
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容溝通有所歧異時，有位新住民成員說：

「若你們要我們陪你們玩也可以，但你們

很閒，我們很忙」。學生們對這樣充滿能

量的發言和勇於表達的行為覺得有點受到

衝擊和「驚嚇」（2013年第一作者團督記

錄）。

作者們在討論時不斷提醒學生關注

成員需求，而不是自己的方案執行，也要

避免將自己視為協助者，而將新住民類

別化為被服務的對象，進而充滿層級關

係。雖然學生們都可以理解這些「認知」

上的知識，但現場實踐時很多知識來源影

響著他們，這些包含和直覺有關的不被知

道的理解、從先前的經驗看到相似性，

或無意識的知（unconscious knowing）等

內隱面向（Trevithick, 2008）。Polanyi認

為無聲的假設（silent assumption）潛意識

地引導我們推理，此來自知識也來自偏

見，這是思考的內隱面，非澄清或表達可

以消除（Scott & Moleski, 2005）。也難

怪Baikady等人（2022）特別強調重視社

工實地學習時的內隱知識，因為它影響

著實務者的決定和行動（Rosen & Zeira, 

2000）。

經過實務現場新住民成員的刺激，學

生們在事後也省思：

我們對新住民有許多既定的刻板印

象，如生活苦、嫁來婚姻不幸福和社區有

隔閡，一開始我們只想跟新住民說我們想

說的、或者我們想給的，原先的團體設計

比較偏向教導面向，……心態就是課程，

任務取向。（2013年第一作者團督記錄）

對於「新住民」這個族群的刻板印象

需要被打破，不能認為她們來自國外就覺

得她們在生活各面向適應上需要幫助，這

也是我們最初在規劃方案預設的立場，到

現在才發現根本和原本出發點相反，我們

都不應該預設任何條件或立場，這樣除了

會畫地自限外，也容易和目標目的背道而

馳。（學生心得）

我們會有種做好就不想改的態度，

一旦完成之後會不想要考慮其他的意

見，……對於改變會產生抗拒或排斥，在

這次的方案中學習了很多，開始習慣改

變，並學習接受變數，提醒自己若不知變

通，彈性的空間相對的就會縮減，甚至扼

殺了好點子……。（學生心得）

內隱知識包含認知基模（cognitive 

schema），基模是一個認知結構或過濾訊

息的參考架構，藉此解釋和組織資訊不見

得都是正確的（Scott, 1990）；也可能包

含偏見（Avby et al., 2015）。刻板印象、

偏見、抗拒改變等確實影響學生們的選

擇，這有可能是無意識，或是因擔心說出

不被接受，或自覺說一套做一套的緘默知

識。阿朴的長年培力，讓新住民覺得自己

不是接受服務的客體，她們用自己的聲音

去表達需要的服務。在實務現場來自新住

民成員的刺激，引導學生重新去反思自己

的內隱的想法，「在課堂很難想像如何和
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新住民相處和如何建立關係，進入現場容

易理解脈絡」（2014年第一作者團督記

錄）。作者們在督導及討論過程中也協助

學生進行交流討論與反思，並運用戲劇策

略中的肢體呈現以表達口語難以傳遞的資

訊（註2），這些均有助於擴大內隱知識的

資料庫。

二、擴大內隱知識儲存庫與關係接合

Broudy（1980，引自Imre, 1985）認

為教育是在擴大內隱知識儲存庫，可以用

於脈絡建立（context building）以處理各

種後續問題。學生們反應他們對新住民的

陌生：

以前的我在面對東南亞人時，不論是

以外籍勞工還是外籍配偶的身分來臺灣，

我都會有一種害怕的心理在面對他們，我

想或多或少也是有某種程度的優越心態

吧！但是進入社工世界後，我知道那是因

為我們不夠了解他們，才會有許多誤解和

刻板印象，不過平常與新住民的接觸又只

能是蜻蜓點水般，根本無從深入認識，參

與計畫和提供服務也經歷一段煎熬的心路

歷程。（學生心得）

一般課堂認知性的教學著實讓學生

難以體會服務對象的樣態與生活處境，因

此，作者們著重協助學生能與新住民的生

活場域接合，由新住民擔任導師的角色。

第一作者建議學生跟著新住民生活一天，

跟著她們去打工、發傳單、採檳榔的葉子

或做家務。學生們發現新住民生活很辛

苦，但很努力、樂觀及充滿能量，生活中

也很少被鼓勵和讚美，她們很辛苦但不可

憐。例如，學生們觀察：

這次跟訪活動，除了讓我們更了解她

們之外，也更看到她們平常生活的樣子。

像是發傳單，雖然是冬天，但被太陽長期

照射，真的會熱，且很不舒服，但XX都

不會抱怨，反而默默地工作，讓我們更看

到了在這個社會較底層工作的她們辛苦、

堅韌的一面。且因為薪資都不高，有的人

還需要兼好幾份工，才能滿足生活所需。

另外，也可以感受到她們對我們的關心，

摘檳榔葉時，YY怕我手弄髒或手會痛，

就叫我不要摘了；CC也會關心我們會不

會熱，怕我們太累等。當我收到她們的關

心時，真的很溫暖，也在想在她們一開始

來這裡的時候，是不是也有人在她們身邊

對他們付出這樣的關心呢？（學生心得）

因為貧窮而讓自己嫁到陌生的國家，

所嫁到的家庭可能狀況也不是很好，但她

們還是很用心地活在當下，為他們祖國的

家、現在的家與他們的孩子，且不怨東怨

西地，參加活動還是很開朗地大笑。這也

讓我看到了這群姐妹們的韌性。（2013年

第一作者團督記錄）

因著新住民的開放與接納，學生們得

以參與她們的生活，而有機會跨出學院與

新住民的生活脈絡做鍵連，也讓學生視角

有所轉變：
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在感受上最大的轉變是從我們大學生

的視野看成員的需求，到從成員的視野出

發看見她們自己的需求，這中間的轉變可

能是默默的無形的，但從每次開會中就能

發現其實我們已經能漸漸抓住他們的心在

想甚麼或在乎甚麼。（學生心得）

在團體裡與新住民的相處，覺得自己

的以前真的太以自我為中心了，沒有好好

設身處地的為她們設想，會覺得自己認為

的才是對的，或是會覺得理所當然，……

了解到自己很容易陷入自己的價值觀、世

界裡……。（學生心得）

許多學習來自以非傳統方式傳遞的知

識（Osmond & O’Connor, 2004），而這

樣的學習參與方式對學生也是一大挑戰，

「這個過程讓我猶如坐雲霄飛車般，很刺

激、冒險，但尖叫過後又能克服重重關

卡」（學生心得）。新住民成員的熱情參

與也激勵學生的動機和投入：

真正接觸到新住民姐妹後，發現她們

擁有非常大的正面能量，能夠吸引我們更

加投入，……我發現自己不再害怕，也不

排斥方案了，反而更加願意投入時間，並

熱衷的完成任務。（2013年12月12日戲劇

工作坊記錄）

一開始只要當成課程，任務取向，

趕緊完工，沒有很多情感，是新住民的信

任，很少願意有人讓她們把心敞開，可

以信任一個人和新朋友建立關係，激發

我們願意去嘗試、去投入，是她們的態度

影響自己投入和轉變，帶出成就感……像

老師的角色，不只參與其中，也提出想

法……。（2014年第一作者團督記錄）

此如Osmond（2006）所建議的關係

接合和導入，讓學生願意冒險和接受挑

戰，進而能跨出內心的「坎」，去瞭解實

際的需求，而不會一味堅持自己的想法而

視為理所當然。

三、自我覺察和情感接合 

Paksi與Héder（2022）認為內隱知識

也涵蓋自我反身性（self-reflexive），難

以從認知技術層面加以傳授。理論、概念

和認知學習是學院社會工作教育所強調

的，同理心也經常被當作技術與技巧做訓

練。然而，助人關係立基瞭解其他人需求

和感受，這也和自我覺察有關，而這些都

存有個人性和內隱的面向。如有學生在團

督中提及「有些新住民年紀很像自己的母

親，我和母親沒有很親近，和婦女聊天感

覺很難」（2013年第一作者團督記錄），

另有學生提及：

當新住民說生活好苦時，感覺像自

己的媽媽在抱怨，媽媽在家是權威角色，

當媽媽訴苦時，我都不敢說什麼，只能

說「喔」，當時感覺回到跟媽媽關係，

感覺身體緊張，很焦慮，不知如何回答。

（2013年第一作者團督記錄）

默會知識是個人知識，根植於個

人經驗、信仰、觀點和價值（Moreno 
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et al.,  2021），如Hasenstab與Pietzonka

（2019）與Moreno等人（2021）所建議

自我反思有助於將其外顯化。作者們投入

大量時間於個別和團體督導、交流討論；

運用戲劇工作坊整理學生的參與經驗、對

行動反思和行動中反思等，均有助於學生

面對變數時願意冒險及藝術化因應。反思

也讓學生有一個機會去檢視自己當時被撩

起的情感和感受，學習覺察身體和情緒，

並學習對不舒服開放，而不是逃避。當

理智和情緒相互關聯，洞察在其中發生

（Hyslop, 2013）。

第三作者曾一再提醒學生，不要有：

助人者的迷思，認為我是社工，我

有專業學識，我是來幫助他們的！這樣讓

助人者充滿壓力！有時候我們對一些事情

有太多客觀和應該的想像，反而框住了自

己。（2014年第三作者助理工作記錄）

雖然教師被期待去轉化內隱知識成

為新的正式知識，或可以用言語加以表

達（Batatia et al., 2012），但第一作者對

「如何」放下框架有時也覺得難以用口語

傳遞或移轉經驗。Batatia等人（2012）建

議透過協作方式將內隱知識概念化和外顯

化。作者們、新住民成員、阿朴負責人和

學生同儕間形成一個協作環境，彼此相互

交流學習及批判反思，如Nye（2011）所

強調，外顯可實證的正式知識，若無非正

式和內隱的知識相輔則無法形成。很高興

在期末報告中讀到學生的反思：

不要假設你一定要帶給新住民什麼，

在這框架下會動彈不得，聽到她們的分享

或抱怨，常很焦慮不知如何接話，拿開框

架，很多知識和專業的回應反而能夠出

來。（學生心得）

伍、結語

時隔多年後重新整理「阿朴『新』娘

家」方案的經驗，有很多感觸。再次閱讀

學生們的心得和記錄，看到一段文字，有

學生形容第一作者是「幽默的嚴師」，他

們當時應該承受不少學習壓力。現在的第

一作者較過去更能同理他們當時的焦慮與

不安，因為我們彼此間都有一些難以用言

語傳遞的知識和想法。社會工作社群關注

內隱知識，主要是對主流科技理性學院知

識的省思，重視社會工作知識來源的多樣

性與多元管道，知識生產和發言權也不一

定掌握在學院的學者。

新住民成員開放她們的生活場域讓

學生們參與其中，扮演宛如協同教學者的

角色，因著彼此關係的接合和情感的連

結，增強學生們的參與動力。社會工作除

了科技理性知識的學習，直觀和創意的藝

術化實施同等重要，督導、導師、對行動

反思、行動中反思，和多方行動者的交流

互動與協作，均有助於學生自我反思、打

破既有框架，並平衡情緒、直覺和推理的

經驗，將內隱的假設浮出檯面。方案結束
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時，阿朴負責人傳遞新住民成員的回饋：

「參與團體和學生互動，讓她們覺得多年

來真正融入臺灣社會、被接納和看重」，

在團體中新住民成員也有機會表達她們緘

默知識。這四階段方案的執行，讓師生們

能跳出校園的邊界，給予彼此設身處地的

可能。

（本文作者：黃彥宜為國立暨南國際大學

退休教授；賴怡璇為臺中市少年輔導委員

會社會工作員；林冠惟為南台中家庭扶助

中心社工師）

關鍵詞： 協力教學、內隱知識、社會工作

教育

註　釋

註1： 該案獲國立暨南國際大學國家科學及技術委員會「人文創新與社會實踐」研究案經費之補

助；執行期間阿朴負責人陳玲萍修女也提供諸多協助及諮詢，特此致謝。此外，段建田同

學曾擔任本案工讀生，他為泰國籍僑生，學成返回泰國後，因意外驟逝，也用本文感念他

的投入和貢獻。也感謝所有參與的新住民成員及不同階段加入的學生們，他們的參與是本

案得以完成的關鍵。

註2： 有關戲劇的運用將另文整理，本文限於篇幅，不做討論。
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