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但凡追求新知、富有探究性的活动就有

学术性。然而，在技术理性的制约下，对“学

术”内涵的认知存在着较大的偏差，致使教育

的学术性被抹杀。“学术”通常被定义为纯理

论的活动，其前提是被预设的。如果以此论

说传统的经典学科似乎没有太大问题，但如

果据此阐释具有鲜明实践色彩的教育活动就

难以合理诠释其中的学术性，也无以深刻发

掘其中蕴含的智慧和情感要素。教育源于对

具体的生活情境中的人与人之间关系的理性

判断，丰富的实践智慧浸透于其中，深刻而全

面地把握这一要素对于准确地认识教育的本

质、更好地发挥教育的功能具有重要意义。

一、“学术研究”辨析

从形态上，知识可以被区分为理论性知

识和实践性知识，这两类形态的知识在各自

的边界内都可以形成特定的逻辑规则、学科

规范和知识体系，使得各自的知识探究活动

异彩纷呈。不过，由于学科特性差异的缘由，

它们各自的价值旨趣、学科逻辑和规范性要

求殊异。尽管在以上方面有差异，但它们在

智慧水平上并不存在等级差，在伦理规则和

服务于人的发展这一点上也没有质的区别，

厘清这一点对于更好地揭示其特殊性是有价

值的。长期以来，支配学术研究的是客观主

义，在其思想方法的影响下，这两类知识间被

人为地设置了级差，结果致使知识之间本有

的差异被等级化。在客观主义知识观看来，

但凡知识须具有客观性、普遍性和公共性，信

念、真实性、证据是构成知识的三个条件，为

了探究顶尖级的知识和理论，必须仔细设计

知识探究的路径、方法、手段。受制于此，知
——————————
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识的客观性成为对不同类型的知识进行等级

划分的标准，是否具有学术性的标准也据此

确定。客观主义的知识观与具有鲜明主观色

彩的实践性知识的指向相悖。依照客观主义

知识观的标准，实践性活动不被认为具有学

术性，在等级化的知识体系中被置于末端。

这样一来，就必然产生关涉实践性知识性质

和定位的疑惑：实践性活动是否有自身的逻

辑？各种不同类型的知识活动的价值旨趣、

研究方法、研究路径、研究规范等方面是否存

在着相互映照性？是否存在独属于某一学科

自身的学科规范？探究这些问题对于厘清学

术的概念、澄清学术观以及开展学术研究有

重要影响，也是准确把握教育的学术品格的

需要。

通常，科学研究被解释为“是人类探究

自然现象和规律，并按照自己的意志改造自

然的一种创造性的智力活动”。［1］依此，科学

研究的重心在于对自然规律的探究。然而，

随着认识的深化，主观性在各种知识生成和

建立自身规范和体系过程中的作用逐渐被认

识，试图在知识中消解主观性的思想方法引

发了人们的质疑，科学知识社会学（SSK）代

表人物皮克林指出：“科学知识不应该被视作

对自然的透明的表征，而应该被视作相对于

某种特定文化的知识，这种知识的相对性可

以通过社会学的利益概念而得到刻画。”［2］

科学不再被理解为仅仅是以自然为探究、控

制、操作对象、没有任何社会性的活动，而且

知识也逐渐被理解为是活动本身，是“从所有

的行动者与相关领域的视角来看的共同行

动”［3］，“是一种寻求性的活动，它发生在技

能、实践和工具的实践性背景下，而不是发生

在系统的理论背景下”［4］。知识观的时代转

变说明，任何类型知识的规范和方法的有效

性必然有边界，与之相关的探究活动与知识

的增长只能实现于其中而不能越离这个边

界，否则，活动与知识的功能和价值就可能会

被歪曲。受之影响，具有鲜明实践色彩的教

育活动也不再像以前那样被视为按照某种预

定的“脚本”展开的戏剧，而是在一定价值观

引导下以促进人的发展为依归的实践性活

动，其活动本身就是人的成长过程本身。

实践性活动以问题解决为目的。实践性

活动必然关涉一定的知识，并且在其活动过

程本身也会获得新知识，但知识是该活动的

支持性条件，其旨趣依然在于解决特定情境

中所遇到的问题。从价值论的角度看，知识

的价值性要求它应充分而有效地服务于人的

发展和当下的生活，不能发生偏离，否则就可

能对人带来伤害。在这一点上，实践性活动

的目的、内容、过程、方法乃至规范等相异于

理论性活动。在实践性活动中，出于探究的

需要，必然需要遵循实践伦理、恪守学术规

范、遵守实践逻辑，同时也会在这个过程中获

得新知，在这层意义上，将具有探究性的实践

活动拒于学术之外的思想方法的合法性是值

得怀疑的。美国卡内基教学促进基金会

（CFAT）前主席欧内斯特·博耶在讨论大学学

术时所给出的标准很有启发价值。他认为，

大学学术分为相互联系的四个方面：探究的

学术、综合的学术、应用的学术、教学的学术，

其中探究的学术是指创造或发现知识的学

术。在他看来，学术的最高旨趣是以专业的

方式沿着自己的方向去自由地探究和追求真

理。［5］依博耶所给定的这四种类型的学术的

标准来判断，教育实践本身就具有学术活动

的所有特质。第一，教育实践本身具有探究

性，它探求的是与问题解决直接相关的新知

识。第二，教育情境中发生的问题成因复杂，

具有鲜明的综合性，问题的解决需要知识的

综合运用。第三，教育实践活动本身亦是理

论联系实践的典范，解决问题本身就是知识

的应用。如果缺乏相应知识，问题解决就无

从谈起。第四，教育实践过程和成果是可以

交流和接受同行评价的，它的边界是开放的。

同样，亚里士多德的知识分类学说对于

理解和把握教育的学术性也有重要的启示。
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基于目的性，亚里士多德将知识分为三类：实

践性知识、理论性（思辨性）知识和创制性知

识。其中，实践性知识、理论性（思辨性）知识

属于形而上，创制性知识属于形而下。区别

于自然哲学、数学和理性知识，实践性知识是

通过获得性的伦理能力导向明智行为的知

识，这是一种人们为了获得评价社会事件能

力而必须经历的经验，它只能通过生活在不

同社会情境中的个体的经验获得。他认为，

人们总是“通过证明获得知识的”［6］。在形

而上的两类知识中，理论性知识和实践性知

识都是必须通过证明才能获得的，在获得的

途径上具有可通约性。学术活动的基本特征

是知识积累、有一定的学科边界、探索性、成

果公开。［7］其形态、策略、方法等具有多样

性，并非那种以获取纯粹的客观知识为旨趣

的活动才具有学术性。不同的学科对实践领

域及其层面的要求不一样，所展开的学术研

究的形态、方式、过程以及评价方式等也都有

差异。正是这种丰富性构成了学术活动的内

在价值和表现形式，尤其是对实践性的学科

来说，面向生活的探究活动都应是其视野中

的研究，这为我们认识学术及其活动、论证教

育活动的学术性提供了理论观照。

二、行动是教育学术的核心内涵

作为通过文化传承以促进人的发展为职

能的活动，教育在本性上具有自己的文化品

格和价值准则，其价值和功能在与社会和文

化不断对话中，通过改造自身及其现实生活

实现被解读、表达和重构，因此，它拒绝僵化

的实体性生活样式和片面的存在状态。但工

具理性的泛滥导致教育的学术性不断受到侵

扰，其探究本性、文化品格不断被模式化和标

准化销蚀，教育的生存方式被严重扭曲。［8］

教育的学术性是推动教育活动生长和发展的

内在动力，要改变教育活动被工具理性控制

的现象，就要从生活的立场重新把握教育，全

面准确地挖掘教育活动的探究内涵。只有这

样，才能剔除对其本质的遮蔽，复兴教育的学

术品格。教育是以行动为内核的活动，其价

值一定实现于行动中，它由此区别于纯粹的

知识性活动。为此，对教育学术的把握要从

对行动的再认识开始。

在人的发展过程中，能够对其产生影响

的因素纷繁复杂，但其从目的性和效果来看，

只有人自身才能对自己产生有目的性的影

响，其他事物对人的发展的影响都是自发的，

因此，人对自身存在和发展状态的有意识的

规划和设计的价值是无以取代的，而行动是

其中最能够发挥这种影响的价值的方式，非

其他活动方式所能比拟。对于行动，通常的

界定是“为实现某种意图而进行活动”［9］。

韦伯把行动称为互动或社会行动。而哈贝马

斯则用包括生产、劳动、科技活动在内的“合

目的的理性行为”来指行动，认为交往活动是

说明人类社会历史的不可还原的要素，具有

工具性、目的性和策略性。此外，帕森斯区分

了行为和行动，认为一切行动都是行为，但行

为未必是行动，行为成为行动要有一定的条

件。［10］上述观点包含着三层含义：第一，区别

于一般意义的“做”，行动是有明确目的性的

活动，而“做”可能是随意的；第二，它是积极

主动的探究性活动；第三，行动是社会性的活

动。正是由此，如同哈贝马斯所说的那样，行

动可以是多方面和多样化的，但其方式却只

能是人与人的交流和相互影响，这种沟通和

交流与人的发展和自身本质力量的展现密切

相关。

对此，阿伦特认为，“行动是唯一无须事

或物的中介而直接在人与人之间展开的活

动”。［11］在她看来，行动是“在与他人的关系

中揭示自我，是与他人一起，为了他人而进行

活动和交谈（行动）”。但它的价值非同小可：

“行动的人能够揭示他们的自我”［12］，“行动

与人的诞生性境况联系最为紧密”［13］。从总

体来看，行动有三个要素：一是有能够聚集在
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一起分享言行的民众，这是传播思想、宣传自

己的主张并达成目标的基本条件；二是有试

图把民众聚集起来并对他们的言行产生影响

的愿望；三是行动者能够以自己的言行对民

众产生影响，使其言行也发生所期待的变

化。在此，行动被赋予了具有表达类本质的

功能的内涵，而这也为理解教育提供了一个

合理的框架。其一，教育是以人为对象的活

动，不能离开人与人之间的相互影响，无论是

个别教学抑或班级授课制，都是以对人的发

展产生影响为存在条件的。其二，“教育通过

对哲学、艺术、伦理、科学等知识的传授，给予

人生命发展的养分”。［14］传递必然有目的和

内容，表现为要通过传递对他人产生影响，是

要把传授者所期待的愿望转移到学习者身

上。其三，为了达到影响学习者的目的，在给

人以影响的同时，传递者需要时时反思和改

进自己的传递行为，以不断调整自己的行为

方式，说明教育不是一种平面化的活动，而是

有鲜明价值导向性的活动。

三、理论和实践统一于行动之中

以往，理论与实践的关系是一个争论不

休的老问题，其中，“理论脱离实践”是颇有影

响的观点，然而，这个观点有语焉不详之处：

是谁的理论脱离了谁的实践？其中看不到脱

离的主体，这就有可能将两个并不对等的主

体作为讨论对象。由于主体的不确定以及理

论的主体与实践的主体可能并非同一人，因

而就难以准确地评说两者的相互关系。换言

之，实践始终处于变化发展之中，如果理论一

成不变，它们之间的隔阂就无以避免。就具

体的实践主体而言，他的活动中必然包含着

唯有其个人所掌握、理解并能够及时发生变

异的知识，相对于他者所掌握的知识，其间只

是类型和层次的差异而已。如果缺乏一定理

论的指导抑或不具备相应的知识，他当下所

进行的活动就难以为继。“理论对于实践来

说，有它自己的形态。如果理论完全变成了

操作，它就变成了技术，只能处理机械性问

题，而不能处理教育这样复杂的、需要有极高

的整体性思维，并随着情境过程的变化而做

出灵活机动的、富有艺术和智慧性处理的事

业的需要。”［15］教育现象总是发生于特定的

情境之中，其逻辑是沿着行动展开的，情境的

千差万别性决定了任何具有普适性的理论都

对其难以做出充分而得体的诠释和解说，只

有基于特定情境的诠释和解说才最贴切、最

有价值、最具说服力。同时，教育活动本身的

逻辑具有包容性，它能依据情境发展的需要

对实践情境中各种异质性的要素做出合乎自

身需要的整合，因此，它能够沿着自己的逻辑

方向行进。［16］但如果这个过程受到外部因素

干扰抑或以外在于教育的理论来认识教育，

相关解释和看法就会偏离教育的真实。以往

的教育理论总是试图外在于教育活动来诠释

教育，每每在学科建制、学术规范、思想观点、

方法手段上将教育理论与经典学科做比较，

这样的结果是其逐渐获得了学科意义上的逻

辑和具有学理性的知识结构但却离教育实践

越来越远，“两张皮”色彩浓重，对于这一点，

有学者评论道：“现代主义的贫困表现为……

认为概念、公式、观点等，总是一劳永逸地作

为现实，最终指向某种固定的、封闭的、可命

名的东西。”［17］教育具有探险性，是由内在价

值所引导的实践活动，其价值实现于具体的

活动和情境中，犹如杜威所揭示的那样，“教

育即生长”，教育活动的进程不可能是盲目

的，它有内在的逻辑和规范，浸透于其间的内

在逻辑具有生成性，难以受外在于其的所谓

理论指导。无视这一点，教育就会受控于异

己力量，由此建构的教育理论就必然违背人

的发展的真实性。

行动中的理论与实践是统一的，在行动

中，个人拥有什么样的知识就决定了其会采

取什么样的活动方式。当然，在这层意义上

理论与实践的平衡是相对的和有条件的，一
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旦条件发生变化，平衡就会被打破。此时，两

者之间就会出现矛盾，就需要在更高的层面

上实现平衡，就会产生提升认识、改善行为的

要求。而具体从哪里切入，取决于特定情境

的条件和可能。有价值的教育理论生成于特

定的情境，具有个别化和反思性的特征，它的

作用就在于对特定情境做出合理的解说和诠

释，但这种理论是隐性的，蕴含于情境之中

的，非以行动的方式深入其中是难以把握

的。换言之，这种个别化的理论具有个人体

验性，它并非全然能够以显性化、理性化的方

式来表达和把握，即便身在其中，如果没有设

身处地的行动，就不会有积极的体验和感悟，

也难以形成个人化的理论。只有通过行动，

情境之中所蕴含的理论才能够被不断地显性

化，才能被感知、理解和把握，其价值和意蕴

才能彰显。正是在这个意义上，教育理论是

与情境、与行动者交织在一起，并不断发展着

的知识，而非一成不变的静态的知识。

教育是通过促进人的身心发展以更好地

适应生活的活动，而人的身心发展是内在和

延绵不断的，具有“润物细无声”的特性，因而

教育也是在这样的过程中实现自己的价值

的，不断适应并超越生活是其基本内容，也是

其得以发展的内在驱力。为了适应情境、解

决疑难、实现发展，需要在教育活动过程中不

失时机地调整自己的策略和方法，但是，影响

情境生成的因素千差万别，任何合理的选择

都需要基于不同的情境才能做出，且每一次

的选择本身都是在做某种尝试，这为人的发

展、为教育策略的选择提供了多种可能。马

克斯·范梅南认为，教育活动中充满了偶然性

和突发事件，往往需要“即刻的、情境中的、偶

然性的和即兴发挥的机智。”［18］而机智通常

对情境具有高度的敏感性并知道在其中如何

行动，能够在做瞬间判断和迅速决定时自然

流露出来，无法在一般的原则和规律中找到

解决问题的现成答案，这是一种临场的智

慧。在这个意义上，任何用某种既定的套路

或模式来规约教育的企图在本质上都可能扼

杀其多种可能性，任何把影响教育的某种因

素恒定化的想法都会扭曲或改变教育和人发

展的轨迹，能够适应和把握这种变化性是把

握教育真谛不可或缺的基本素养。

教育的内在特性对教育理论的性质、形

态、表达方式等均提出了新的要求。教育学

术是需要“极高的整体性思维”的活动，为了

能够顺利地推进活动过程，在教育活动过程

中，不仅需要付出智慧努力，还需要个人全部

经验的介入，由此，教育活动过程的多种偶然

性因素才得以被激活和转化为多种可能性，

从而使教育具有了鲜明的学术特性。

四、何以展现教育的学术性

随着知识形态的转变，在今天这样一个

多元化时代，所谓“学术”不再像以前那样被

定义为是“阳春白雪式”的活动而被桎梏在纯

粹的学科化的知识领域，其内涵已被拓展到

关涉人类生存的所有具有探究性的实践活动

中，多时以来囿于技术理性和体制内的、被模

式化、套路化的教育活动也逐渐回归到它的

原点，它的探究本性随着其内在价值的不断

展现而凸显，日常的教育实践所蕴含的丰富

的学术要素不断被发现。展现教育实践的学

术性需要关注以下几个方面。

1. 把教育研究的重心从理论转向日常教

育实践

人非“本质先在”的存在物，在人的本质

是“一切社会关系总和”的意义上，其存在和

发展本身是一个不断实现中的真实。人的存

在特性使得日常的教育实践活动不会囿于既

有的规范和各种人为化的约束，适者生存和

超越现实的本性使日常教育实践蕴含着教育

的睿智，能够为实现生活得更美好的理想提

供应对复杂环境的清晰思路和审慎态度，使

教育活动和人的成长成为充满阳光的生动活

泼的过程。为此，要关注并深刻反思日常教
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育实践，随时从中汲取丰富的智慧和情感要

素并不断提升其品质。第一，正视日常教育

实践的价值。日常教育实践是保存教育学术

的最基本途径，也是教育活动的主要形式，它

对人的发展的影响价值无可替代。关注日常

教育实践，就是要把对教育的认识从技术理

性的桎梏中转换到生活的立场上，在行动中

弘扬教育的探究本性。第二，在日常教育实

践中形成反思的品格。教育是社会行动，日

常教育实践是有丰富社会关系内涵的活动，

不经意、偶然性的事件层出不穷，由此直接触

发了教育的反思性，这为反思提供了足够的

原生态的营养，使促进人得以更好地发展的

愿望不断生长、活动方式不断得以改进。第

三，关注缄默知识，重视内隐认知之于反思的

重要性。在应对复杂的生活问题的过程中，

缄默知识在人的行动中扮演着基础性的支撑

作用，它一方面丰富和支撑着人的内心，同时

为其提供着可能的选项。缄默知识积淀得越

丰富，行动就越自由。这种智慧是在生活的

过程中生成和发展起来的，生活是其全部的

基础，如果离开了生活，缄默知识便无从谈

起。第四，不断以批判性的目光审视日常教

育实践。日常教育实践固然蕴含着丰富的学

术要素，但它并非是无可挑剔的，并不能成为

教育实践的全部，也不能涵盖人成长的所有

方式和途径，更不能成为衡量教育实践水平

和效果的唯一尺度。要充分合理地发挥日常

教育实践的价值，就需要用批判的目光检视

日常教育实践，防止不经意的“沉沦”降低教

育的学术性。

2. 从生活的立场出发选择教育方法

教育是情境性的活动，教育方法的选择

和使用不能囿于某种套路式既定的模式，而

是要因情境而异。生活是生成教育意义的活

水源头，生活的复杂性决定了教育活动的丰

富多样性，为此，要正视生活的丰富性为教育

方法所提供的多种选择可能。第一，生活的

法则是以生活得更美好为导向，不拘泥于既

有的套路模式，勇于开拓新生活。同时，无论

在内容还是在形式上，生活的丰富性都是其

他活动所不能比拟的。因此，在生活的意义

上，解决问题的方法不会也不应该受到某种

力量的支配，这才能保持教育活动方式的多

样性和教育效果的可控性。这就意味着要以

生活探究的方法选择教育方法。第二，探究

是生活的法则。生活的过程中始终充满各种

偶然因素和突发事件，它是在不断的问题解

决中逐步推进的，既然如此，教育就不能是由

某种“脚本”所规定了的活动，其本身须与生

命活动同步，以探究为内在驱力。在这个意

义上，教育与生活同构，在促进人发展的过程

中，教育的方法和手段的选择与使用要具有

灵活性，要摆脱种种外在于人的人为因素的

束缚，服从于实践逻辑。

3. 丰富交流的途径与手段

人是社会化的存在物，只有通过丰富多

彩的交往实践，才能产生感悟和体验、提升生

命价值。然而，作为精神存在的生命的价值

不会自然而然地流露出来，它需要精心而艺

术地加以诱导、引发，而诱导、引发的方式只

能是心与心的碰撞与对话。人生越是有丰富

的交往和沟通实践，体验和情感就会越来越

丰富，思想也会越来越深刻全面，生活的价值

也由此得到肯定，使人自身实现超越。为此，

需要教育能够通过自身的内容、手段和方式，

创造条件，充分利用人在社会生活中本有的

无限丰富的交往与沟通方式，促进人与人之

间更好地发展。

4. 正视教育过程中出现的偶发性和概率

性的事件的价值

教育具有情境性，而影响情境的因素纷

繁复杂，导致情境的千变万化，随时会出现很

多始料不及的偶发性、概率性的事件，这种事

件的出现为教育展现自身的价值和功能提供

了难得的机遇，因为人是在各种不经意的偶

发性、概率性的事件中产生体验、获得对生活

的理解、形成个人品质的。由于偶发性、概率
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性的事件的发生往往始料不及，以往那种宏

伟叙事的理论和方法缺乏针对性和时效性，

其作用通常会大打折扣，唯有行动成为教育

应对各种情境的主要方式。在行动中，各种

具有“草根性”、原创性的解决策略和方法得

以生发，其中蕴含着实践者的智慧和情感，是

他们个人知识的充分展现，也投射出了他们

对教育的理解和认识。这些都是教育实践需

要特别予以关注和捕捉的方面，也是教育学

术的核心。

————————
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On the Academic Character and Practice of Education
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Abstract：As a kind of undertaking of promoting the development of human being by means of cultural inheritance，
education has its own natural cultural character and value criterion，which takes life care as its own responsibility with the
unique academic character，and the inquiry is its core connotation，the change and development are its eternal intrinsic
mechanisms. In the process，action is the core connotation of educational academy，theory and practice are integrated
with action. Thereafter，the inherent property of education has brought forward new requirements on the property，pattern
and presentation of educational theory. To develop the academic characteristic of education，we should put the focus of
educational research from theory to daily education practice. We should choose education method from the standpoint of
life and enrich the ways and means of communication. We should attach importance to the value of life richness and the
sporadic and probabilistic events which appear in the process of education.

Key words：academic research，education academy，academic character，practice of education
Authors：Liu Xudong，professor and doctoral supervisor of School of Education，Northwest Normal University

（Lanzhou 730070）；Wu Yongsheng，doctoral student of School of Education，Northwest Normal University；lecturer of
School of Education，Leshan Normal College （Leshan 614000）

［责任编辑：许建争］

—— 16


