
　２０１２年１１月 当代教育与文化 Ｎｏｖ．２０１２　
　第４卷第６期 Ｃｏｎｔｅｍｐｏｒａｒｙ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ａｎｄ　Ｃｕｌｔｕｒｅ　 Ｖｏｌ．４Ｎｏ．６　

［收稿日期］２０１２－０９－２３
［基金项目］西北师范大学青年教师科研能力提升计划骨干项目 “当前基础教育课程与教学改革研究” （ＳＫＱＮＧＧ１１０１８）

的研究成果之一

［作者简介］李泽林 （１９７５—），男，甘肃天水人，西北师范大学副教授，硕士研究生导师，教育学博士，主要从事课程与
教学论、农村教育、民族教育以及教育培训等研究

教学认识论研究现状与反思
———教学基本理论问题研究之三

李泽林
（西北师范大学 西北少数民族教育发展研究中心，甘肃 兰州　７３００７０）

［摘　要］教学认识是在马克思主义认识论指导下，通过对教学活动本质的抽象概括和丰富具体而获得的一个基本范

畴，其发展经历了观点争鸣期、理论建构期、反思拓展期和理论重构期四个阶段。教学认识主要以哲学、心理学和系

统论为理论基础，对教学认识的研究对象、教学本质、教学认识方式以及主客体关系进行了系统研究。从研究现状来

看，教学认识论的研究虽然比较成熟，但也存在对教学认识论的再认识、主客体再认识以及对教学认识论的误解等问

题，亟待进一步深入研究。
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　　教学认识是在马克思主义认识论指导下通过对
教学活动本质的抽象概括和丰富具体而获得的一个

基本范畴。“马克思主义教学论坚持用认识论的观
点来把握教学活动本质，认为教学是人类认识的重
要形式之一。它是学生个体认识，是教师教学生认
识，是学生个体在教师主导下，主要掌握人类历史
经验，认识客观世界和发展自身。”［１］３

一、教学认识论的历史发展

教学认识论研究萌芽于２０世纪７０年代末８０
年代初的一场关于教学本质问题的争论。这场争论
是我国教育界学者对文革时期教育工作中出现的一

系列过激行为的自觉反思与清理，继而引发理论界
展开了一场关于教学本质的讨论，由于凯洛夫的
《教育学》对我国教育理论界的影响，我国学者逐
步达成了教学本质上是学生的一种特殊的认识过

程，教学要以传授系统知识为主的共识。其发展可
划分为以下四个阶段。

第一阶段是观点争鸣期 （１９７９－１９８３年）。教
学认识论研究主要脱胎于关于教学本质及教学主客

体关系问题的争论。于光远、邹有华等研究者主要

围绕着教学本质的 “特殊认识说”展开探讨。［２］

第二阶段是理论建构期 （１９８４－１９８９年前
后）。该阶段的标志性成果是１９８５年王策三编著
的、人民教育出版社出版的 《教学论稿》，１９８８年

１２月由北师大教育系主编、北京燕山出版社出版
的 《教学认识论》标志着在教学认识论研究上一个
相对完整的理论体系的出现。

第三阶段是反思拓展期 （１９９０－２０００年前
后）。该阶段的标志性成果是１９９１年李秉德主编的
《教学论》明确提出 “教学过程是一个包括认识和
实践两个方面的活动过程，是一个认识与实践统一
的过程。”［３］２５叶澜在 《让课堂焕发出生命活力》一
文中指出：“把丰富复杂、变动不居的课堂教学过
程简括为特殊的认识活动，把它从整体的生命活动
中抽象、隔离出来，是传统课堂观的最根本缺陷”，

它 “忽视课堂教学过程中人的因素”，并导致诸多
弊端。进而提出了突破特殊认识活动论传统框架的
思路：“从更高的层次———生命的层次，用动态生
成的观念，重新全面地认识课堂教学，构建新的课
堂教学观。”［４］

第四阶段是理论重构期 （２００１－２０１０年）。这
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一时期随着我国新一轮的基础教育课程改革的推

行，我国传统教学论日益表现出理论框架封闭保
守、学科体系僵化过时等问题。陷入了理论与实践
的双重困境之中，“重建教学认识论”的呼声愈来
愈高。

二、教学认识论的基本理念

马克思主义认识论认为，认识是主体对客体的
能动反映，即人脑对客观世界的能动反映。教学活
动要解决的首先是如何使学生从不知到知、从知之
甚少到知之甚多的问题，还承担着发展学生能力和
品德等多方面的任务。从过程来看，学生掌握教学
内容的过程，主要是一个由感受、感知、感悟、记
忆、思维、想像、体验、评价、欣赏、理解、问题
解决等多种智力和情感活动组成的过程，是人脑能
动反映客观世界 （主要是精神文化）的过程。学生
原有的知识和能力基础，学生的主体能动性发挥程
度，对活动的顺利进行具有重要的影响。教学内容
的性质、数量和质量，教学手段的多寡及其适用
性，也直接影响着教学活动进展及其质量效益。但
是，教学不只是 “学”，是教师教学生学，教学中
的 “学”跟一般的 “学”有着本质的差别。［１］３４－３７

有研究者认为，教学认识是教学存在形式之
一，是主观形式的教学存在。而教学认识论，以教
学认识本身为研究客体，目的在于通过反思教学认
识本身，分析各类教学认识现象，揭示教学认识的
一般规律，以便更好地进行科学的教学认识，从而
促进教学认识并进而促进教学理论、教学实践及教
学管理的长足发展。其内容大体应包括教学认识的
基础、根据、可能性、必要性、对象、方法、动
力、过程、形式、本质、规律和发展等等，其哲学
理论基础应是马克思主义辩证唯物主义的认识论。
在思维方式上，教学认识论中对教学认识的认识是
反思性的，教学认识即对教学本身的认识主要是对
象性的。［５］

三、教学认识论的理论基础

从现有的研究成果来看，教学认识论的理论基
础主要有三个方面，即哲学基础、心理学基础和系
统论基础。

（一）哲学基础
有研究者认为，“教学认识遵循认识活动一般

规律，同时又有自身独特个性和特殊规律，应该坚
持从马克思主义认识论角度来观察和把握教学活动

的本质”。［１］１４但有不同的研究者对其哲学基础进行
了分析，也提出了不同的主张，比如 “活动哲学”、
“实践唯物主义与认识论”以及 “活认识论”等。
对此，有研究者批判认为，“如果我们还是停

留在 ‘传授—掌握’的教学模式，停留在 ‘反映
论’的教学认识论，不及时将 ‘实践论’和有关的
科学哲学作为教学理论的基础的话，我们不仅难以
创建适应时代需要的教学理论，也难以应对教学实
践对教学理论的呼求。”［６］

（二）心理学基础
从心理学方面看，早期研究者认为，“教学过

程必须以生理学、脑科学、心理学特别是教育心理
学和发展心理学为其科学基础，这也是教学论科学
化的重要条件之一。”［３］２８

此外，建构主义也被作为教学认识论研究的理
论基础之一也受到研究者的关注，它们在探索重建
学习概念的方向：赋予学习者以积极地位，以替代
传统学校教育中的处于被动地位的学习者的活动，
把学习界定为以语言为媒介建构对象之意义的实

践。［７］建构主义者重视学习活动中学生的主体性作
用，重视学生面对具体情境进行意义的建构，强调
个体原有的知识经验、情感体验在新知识学习中的
作用，强调社会和社会交互作用在个人知识建构中
的作用，这对于客观主义是一种进步。“客观主义
学习论”、“认识学习论”、“情境学习论”也成为近
百年来最具影响力的学习理论，丰富了教学认识论
的心理学基础。

（三）系统论基础
作为横断科学的系统理论对教学认识论研究也

是一种推动。有研究者认为，“运用系统方法研究
教学问题，有助于从整体上把握教学现象、建立教
学模式，从控制论、信息论和系统论的观点对教学
规律的研究具体化、深入化，还能得到许多新的启
发和认识。”［３］２９

也有研究者从系统论的角度探讨了教学主体、
客体和教学活动的整体性，以期建立具有整体性特
征的教学认识论。［８］还有学者从现有的教学论与教
学实践严重背离的形式出发，立足于教学实践的要
素关系审视教学认识系统。［９］组建系统论思想在教
学认识论中的地位与作用。

四、教学认识论的研究内容

（一）教学认识论的研究对象
“教学认识是在马克思主义认识论指导下通过
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对教学活动本质的抽象概括和丰富具体而获得的一

个基本范畴。”［１］１也就是说，教学认识论的研究对
象就是教学认识。从现有的研究成果来看，不同研
究者对研究认识有不同的理解。有研究者认为，教
学认识 “是学生个体认识，是教师教学生认识，是
学生个体在教师主导下，主要掌握人类历史经验，
认识客观世界和发展自身。”［１］３ “有教师教、间接
性、发展性”［１］１０是其基本特点。

（二）教学本质的研究
传统的教学过程本质观认为，教学过程是学生

认识世界活动的 “特殊认识过程”，而非改造世界
的实践过程。王策三、王本陆等研究者认为，“教
学活动本质上是一种特殊的认识活动，即教学认
识。具体说来，教学活动是学生独特的个体认识活
动。”［１０］由于认识到了传统的 “特殊认识观”的不
足，国内许多论者提出了一些新的本质说，比如
“认识发展说”和 “多本质说”等，有研究者认为
教学过程本质研究最基础的方法论，依然应是马克
思主义认识论。传统的 “特殊认识说”的弊病，在
于不能正确地运用马克思主义认识论，把教学过程
仅局限于认识过程中的 “反映与被反映”这一狭隘
方面，而把实践关系这个马克思主义认识论的精髓
排斥在外。［１１］因此，教学过程依然是人类认识活动
的一种特殊形式，它具有自身的特殊性。教学认识
论的一个任务，就是探究这种特殊性。
基于早期 “特殊认识说”的研究继承、发展与

批判性反思，不同的研究者对教学本质也进行了深
入的探讨，比如 “特殊交往活动”、“教学生活论”、
“教学认识活动论”、“关系认识论”等，进一步把
教学认识和教学价值融合起来。

（三）教学认识方式的研究
“所谓教学认识方式，指的是教学过程中学生

认识活动存在的形式、结构及发展阶段。”［１］１４３说
明教学认识方式是教学论研究主体在思考教学问题

时创造或选择的，教学认识方式规范了教学论研究
的基本思路，教学认识方式提供了教学论研究的策
略，具有创造性、选择性、时代性、继承性、动态
性、相对稳定性、总体性以及个性差异性等特
点。［１２］

从教学认识方式的形成和发展来看，教学认识
的主要方式是 “掌握”。具体表现在传授与接受、
发现与探索，观察、实验、实践活动等。其基本方
式是以交往为基础的，学生认识发展的层次与水平
主要表现在感性与理性认识的整合、从具体到抽象

再上升为思维的过程。总体来看，是 “以接收传授
书本知识和学生掌握为主。教学认识中的实践形
式，探究与发现学习，以及学生思维过程，都是围
绕这一基本特点组织和进行的。”［１］１５７但是，从认
识主体考察来看，学生的认知结构对教学认识方式
影响；从认识客体分析，教材的结构对教学认识方
式影响；教学目标也在一定程度上制约着学生认识
方式的形成和发展。［１］１６２

为此，有研究者结合新课程改革的要求，提出
了教学认识方式优化的两条建议，一是在政策上鼓
励教学认识方式百花齐放，促进教学认识方式多样
化；二是在多样化的基础上，努力实现教学认识方
式的优化和综合。［１３］

（四）教学认识中主客体关系的研究
主体问题是教学认识论中最重要的研究问题，

是探讨教学认识与教学认识论的基础性命题。有研
究者考察了我国１９７９－１９９９年２０年间关于主客体
问题的研究，总结了主体与客体、主导、主体性、
主体作用等四种基本概念认识。教师唯一主体论、
学生唯一主体论、双主体论、主导主体说、三体
轮、复合主客体轮、过程主客体轮、层次主客体
说、主客体否定说等１０种观点。［１４］９６－１０９有研究者
认为，当代主体性哲学的进展，使人们的关注点从
实体思维下的主客对立，跃迁到了 “主体间性”意
义上的，既关注外物，也关注自我与他人的 “交互
主体性”［１５］这也就是说，我们期待的是既有认识外
物的能力，又有反思自我的精神，同时兼备他者意
识的、超越科学主义认识观的新的 “认识”主体，
在关系思维下实现教学认识论的理论旨归。［１６］针对
主客体问题的研究，有研究者通过批判性反思认
为，主客体研究中也存在一定的问题，比如以教与
学两个过程代替教学过程，以静态考察代替动态分
析，以马列原理代替问题研究等。［１４］１１０－１１２

五、教学认识论研究的审视

（一）对教学认识论的再认识
我国的 “教学认识论”把认识与价值、教学认

识与教学价值割裂开来，教学因而成为在教师主导
下学生有效掌握间接经验的过程。这种教学观显然
与工业时代的加工制造业相适应。教学恰如一个机
器，通过外部知识、技能的浇铸与加工，制造出一
个个整齐划一的、标准件似的人格。［１５］这种控制取
向、传递本位、效率中心教学观在一定程度上影响
了人才的培养质量与效益。在这种教学认识论的统
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驭下，学生被看成是一个 “理性的生物”，他可任
意改造、肢解所面对的一切客体，从而变成了一个
脱离了生存境域的抽象而片面的人；学生被认为是
以一种理论姿态存在于世的，他通过建构和探究这
一活动中介，在将教学文本世界变成纯粹对象和干
瘪影像的同时也失去了自身原初而本真的存在；师
生关系被当作是一种主—客式关系，师生双方总想
控制对方、同化对方，这必然导致彼此之间和谐关
系的沦丧。［１６］

（二）教学认识论的主客体再认识
在教学过程中，教师是主体，学生也是主体，

二者是交互主体的关系。只要教学中存在主客二元
论，学生往往会被置于客体地位。解决问题的出路
不在于把哪一方设置为主体、哪一方设置为客体，
而在于从根本上超越启蒙理性视域中的主客二元

论，走向关系伦理视域中的交互主体论。我国的
“教学认识论”认为教学过程的本质特性之一是有
领导，即教师对学生认识的发展起 “主导作用”。
在教学过程中，教师有所传授，在授受之间教师总
是起着主导作用的。不论教师所传授的是正确的还
是错误的，教师的主导作用总是一种客观存在。从
而人为地将教师与学生放到了 “主客二元对立的”
地位，造成了师生在教学中的地位不平等，也必然
导致教学的控制取向和机械性质。

（三）对教学认识论的误解
在历史和现实中，人们对认识及教学认识的理解

往往是偏离它的基本含义的，甚至存在着一些严重的
误解。哲学代替论问题主要是对教学认识的简单化理
解，把教学认识和一般认识活动划等号，否定教学认
识所具有的独特规律。心理学窄化问题的集中表现是
把认识和认知等同起来，把教学认识等同于学生的感
知、思维、记忆和想像等智力活动过程。固定模式化
问题主要表现在有研究者将教学认识论看做是凯洛夫

教学体系或凯洛夫教学理论；把教学视为特殊认识活
动，似乎就意味着坚持以教师中心、书本中心和课堂
中心为基本特征的传统教学模式；更有甚者，以为教
学认识论倡导的只是教师讲解学生听课的讲授法。［１０］

但这些认识显然不是教学认识论的本意所在，反而是
对教学认识论的一种误解。这种对待教学认识论的误
解，容易导致学生的迷信与盲从，容易导致学生的固
执己见、唯我独尊，也难以完成教学工作所担负的政

治社会化功能。［１７］

应当肯定的是，教学认识论试图以马克思主义
认识论为依据，揭示教学活动的本质，但在发展中
也存在一定的不足之处。比如把教学过程局限于认
识世界的认识活动，忽视了教学过程中学生改造其
主观世界的实践活动，摈弃了马克思主义认识论最
基本的观点，即实践的观点。单纯从教学客体方面
规定教学活动，忽视了教学的主体性原则、忽视了
价值评价等真善美的原则，缩小了认识这个概念的
涵义。［１８］ “在教学论中把认识概念变成了与情感、
意志、能力、性格等并列的心理学概念 （即通常所
说的认知），成为教学实践中偏重知识学习而忽视
发展智力，个性的理论的根源”。［１９］所有的这些方
面说明，现行教学认识论框架没有完整地反映马克
思主义的教学认识论思想，“我们尚未真正建设起
马克思主义认识论，也说明这种建设具有原则性、
重要性和迫切性。”［１９］

（四）教学认识论的发展
有研究者总结国内早期研究者的观点，认为教学

认识论在发展的过程中先后出现了三种超越的思路。
第一种是 “拓展论”，即在原有教学认识论的基

础上拓展其研究的范畴，认为 “教学认识不仅是一个
认识过程，而且是一个建构过程；师生之间不是一种
单主体性关系，而是一种主体间性关系；教学认识不
仅是一种科学性认识，而且是一种艺术性认识；教学
认识不仅是一种个性认识，而且是一种社会性认
识”。［２０］

第二种是 “转换论”，即教学认识论基础路线
的转向，认为现当代西方哲学或心理学中的许多新
成果是对马克思主义认识论的新发展，教学的认识
论基础要实现从 “科学认识论”到 “生活认识
论”［２１］、从 “客观主义”到 “建构主义”［２２］的转换。
第三种是 “重建论”，即重建马克思主义的教

学认识论。认为 “马克思恩格斯有关感性认识和理
性认识的思想及列宁的反映论公式概括的只是人类

对未知事物的认识规律，并没有包括人类对已知事
物的再认识规律……答案应该从马克思主义认识论
的核心概念———实践中去找。”［２３］显然，我们首先
应该从整体层面认识教学和理解教学，并与教学实
践密切相连、与学生成长连接在一起开展教学认识
论的探究。
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