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论教师有尊严的幸福教育生活何以可能
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［摘要］ 由于现代社会理性和科技文化的过度张扬，现代学校教育也随之全方位受到科学化和技术理性化的影

响，教师职业被简化为知识、技能的简单传递，教师的教育教学生活背离了教师对惬意与幸福的应然追求，无法

让教师真正体验到所本应体验到的个体尊严和幸福。教师如何过上一种有尊严的幸福教育生活? 需要具备哪些必

要的条件，存在哪些可能的路径，有尊严的幸福教育生活才能成为现实? 显然，这需要重构教师的教育生活，让

“人真正成为教育的目的”，给教师创造“自由和正义”的学校制度环境，还教师以全面丰富的生命存在方式。
［关键词］教师职业; 尊严; 幸福

［中图分类号］G451 ［文献标识码］A ［文章编号］1672 － 5905 ( 2016) 04 － 0008 － 06

On the Possibility of Teachers’Dignified Educational Well-being Life

BAI Liang，WAN Ming-gang
( Northwest Normal University Center for Education Development in Northwest Ethnic Minority Areas，

Lanzhou，Gansu，730070，China)

Abstract: Due to the excessive publicity of modern society rationality and science，technology culture，modern school edu-
cation is affected by the scientific and technological rationalization all-around at the same time，teachers’profession is sim-
plified as the simple pass of knowledge and skills，teachers’education life is deviated from the teachers’deserved pursue for
comfort and well-being，it unable to make teachers actually experience the deserved experience which is the individual digni-
ty and well-being． How teachers are having a dignified educational well-being life? What are the necessary，what are the
possible paths exists? Obviously，it needs to reconstruct the teachers’educational life，to let people become the aim of edu-
cation really，to create liberty and justice of school system environment for teachers，and also return the comprehensive and
rich way of life to teachers．
Key Words: teachers’profession; dignity; well-being

对于教师教育生活问题的讨论，其根本旨趣在

于为教师的尊严和幸福进行论证和申辩。学校教育

教学活动 本 应 是 教 师 获 得 惬 意 与 幸 福 的 “生 命

场”，但现代学校教育在物质和技术的压制下，教

育教学活动缺少生机与活力。教师变成了生产人才

的工程师，职业生命被工具性知识、专业技能与技

术权威所禁锢，在 “技术人员”的道路上越走越

远。那么，教师有尊严的幸福教育生活究竟何以可

能? 应该具备什么样的条件才能成为现实?

一、教师职业尊严和幸福丧失的知识学

考察

( 一) 知识学科化

近代以来，伴随着工业文明和自然科学的持续
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发展，人逐渐实现了支配自然的神话。及至康德和

笛卡尔提出“我思故我在”，更是将人放置在了世

界的中心位置。至此知识观发生了根本性的变化，

“什么知识最有价值?”科学知识、客观可实证的

知识才具有普遍的指导意义和价值。以追求普遍、
客观的科学知识为基点，现代知识型被等同于科学

知识型，科学知识成了最有价值的知识。科学知识

为了便于理性化操作被更进一步细化分解成科系化

的知识，以知识的科系化为基础一系列标准化、科

学化的学科知识产生，科系化的知识一经产生就具

有不可改变的客观真理特质。在科学知识观的影响

下，学校教育以顺利有效传递科系化学科知识为自

己的使命，教师任务被简化为忠实地向学生传授一

系列学科知识，教师职业逐渐为统一的要求和模式

所禁锢。
学科化知识在课堂教学中的传递被现代学校教

育制度设计成按既定路线展开的一系列的程序，教

师和学生的关系被简化为一种简单的知识授受关

系，教师的主要任务就是讲清知识、不断练习，从

而使学生能牢固掌握知识。许多教师长期钻研一、
二门课的学科知识，并且固定下来长期讲授，逐渐

成为学科知识的专业技术人员，教师角色被固化为

“训练”和 “传授”。由学科化知识衍生而来的课

程知识成为教师顺利进行教育教学活动的基础，是

被预先选择和设计好的，具有客观、不可变化的真

理性质，教育教学就是师生双方很好配合，保证学

生顺利掌握学科知识和技能活动，在这种为“考试

而教”教育理念和学科化知识的影响下，可观察的

数量、效率成为度量教学是否有效的唯一标准。教

师的职业生命也被简化为若干学科化知识的授受活

动，教育对于教师日常生活的重要意义被缩减为规

范、整齐的教育目标的达成。学科化知识在帮助人

们实现 “控制自然”神话的时候，必然导致对人

自身的控制，“人运用知识对自然的控制最终必然

导致对人自身的控制，理性的启蒙最终带来的是理

性的神话”。［1］

( 二) 学校和课堂统一化

在现代性和科学知识的强大规训力量之下，课

堂的多样性、特殊性被消解，整体划一成了现代学

校之于课堂和学生的基本要求，教育教学的所有环

节都被渗透了技术理性的思想，从而适应工业化社

会对于数量和效益的要求。工业化精细管理的思维

进入学校，学校管理强调学校和课堂的统一化，学

校逐渐蜕变为学校工场，各种各样的规章或制度出

现，学校和课堂统一化作为工业化社会的产物。正

如约翰·格雷所言: “现代性并非始于对 ‘差异

性’的承认，而是始于对‘一致性’的要求。”［2］

科学知识以一种不证自明的强势姿态出现，制

定和掌控着科学知识的人便自然而然的成为了处在

社会知识金字塔顶端的权威，他们能够随时随地的

对知识的合法性进行判定和阐述，“对争执不下的

意见纠纷作出仲裁与抉择，并最终决定哪些意见是

正确的和应该被遵守的”［3］。而处在低层的教师和

学生，则只能服从于知识的权威而缺少必要的自主

权，由此科学知识之于学校师生天然就产生了一种

控制机制，同时又能借助这种机制进行自我保护。
正如福柯所言的那样: “对是否正常进行裁决的法

官无处不有。我们生活在一个教师—法官、医生—
法官、教育家一法官、‘社会工作者’—法官的社

会里。规范性之无所不在的统治就是以他们为基础

的。每个人无论自觉与否都使自己的肉体、姿势、
行为、态度、成就听命于它。”［4］教师和学生身处这

种机制当中，服膺于科学知识的规训并不断受到

强化。
随着工业化运动的迅猛发展，与工业化相适应

的效率和数量的原则日益渗透到教育领域，教育效

率化和规模化变成了教育价值观的旨趣所在，追求

数量、效率、模式化和标准化成为了现代学校管理

制度的核心。科学知识所要求的 “规格”和 “标

准”使教师们被限制在教材之中而无法对知识进行

延伸和扩展，甚至由于统一的教材、统一的考试标

准让身处不同时空的教师讲授同样的内容，这在无

形中降低了教师知识的利用率和教学的质量，并导

致“单向度的人”的产生。
( 三) 教师行为的规范化

在工业化时代的大机器生产流水线上，行为的

规范化成为了大工业生产对人的基本要求，生产流

水线上任何一个位置的微小错误都可能影响整个生

产过程的顺利进行。随着现代性的不断深入，行为

规范化的要求逐渐扩展到了社会诸领域，身处其中

的人必须遵照规范，才能顺应技术进步和社会发

展。生产流水线的思维同样渗透到了学校教育之

中，教师成为了教育生产流水线上的工人，而学生

则成为了一个个有待加工的产品，日常的教育教学
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活动变成了类生产活动，学科知识授受如同一道道

生产程序，能否提高知识的传授效率，获取教育收

益的最大化，就成了评价教育教学孰优孰劣的唯一

标准。教育功利主义思维在社会中大行其道，人们

已经忘却了 “教育即培养人”这一教育的原初目

标，接受教育即是为了考试、升学，进而获得更好

的社会前途。教育在功利化和商品化的方向渐行渐

远，逐渐背离了教育本身的价值诉求。
为了满足教育收益最大化的需求，工业化时代

的教育必然会将劳动者行为的规范化引入学校教

育，提高教师行为的规范化以便获得更大的教育收

益。可以看到，学校制定了所谓科学的规范和制度

为学校的日常教育教学活动 “立法”。教师按照学

校的各项制度要求规范地进行知识传授，并对各种

影响教学的因素进行控制，教师行为规范化因之在

学校工厂中获得了自己的合法地位。为了追求课堂

效率的最大化，许多教师自然而然地将教师行为的

规范化视为课堂教学的前提，例如教学的步骤、教

案中涉及的条目、作业批改的次数等要求，教师的

教学行为规范进一步清晰和细化，在课堂教学中诸

多变化的因素被不变的规范所掩盖，许多教师套用

固定模式和程序来进行自己的教育教学活动，教师

个别化、情境性、实践性知识已没有了生存的土

壤。学校规范越来越细、越来越多，课堂被统得越

来越死，学校制度的规训性不断加强。“规范化在

形式上平等的制度中游刃有余，大显身手，不仅可

以最终实现齐一性而且还可以通过度量间距、提供

差异尺度而实现个性化。”［5］

二、教师职业尊严和幸福丧失的技术

帮助

( 一) 活动控制

福柯曾指出， “在工场、军营、医院等机构，

权力通过精细的时间表对工人、士兵等个体的活动

进行控制。”［6］随着教育现代性色彩日渐浓厚，这

一技术迅速进入学校，精细时间表管理确保了教学

活动的秩序和效率。时间的精细划分对于教师的意

义在于产生了两种控制方式，即“教育服从时间和

监管”。精细时间表对学校的教学时间进行了细密

的区隔划分，同时制度化地规定和分配了相应的教

育教学任务。
时间的精细划分本意在于教育教学任务的顺利

完成，但将之演绎到极致，手段就变成了目的。所

有教师必须在某一规定时间单元完成与之相匹配的

教育教学任务。“师生都迫于这样的压力: 以一种

抢时间和标准的方式蹒跚过课程沼泽，很少有教师

会否认必须在学期末 ‘结束教材’所带来的那种

压力。”［7］时间单元结束之后，通过学生考试对教师

进行评价，按照学生成绩对教师差别对待。对教师

而言，学生的考试成绩就具有生存论意义，因此学

生成绩成了教师教育教学工作唯一的目的，教师几

乎所有时间都被教学所占据，甚至课程表中自习课

和法定的节假日都被填满，教师已没有自己可以自

由支配的闲暇时间了，教师生命被异化为超负荷的

教书机器。
支配这种控制方式的是一种工业社会的知识

观，即对客观知识的崇拜和技术理性的追求，反映

在教学活动中就表现为让学生尽可能多地掌握知

识，为学生未来升学和进入社会做好准备。通过精

细划分时间段并详细规定具体的教学目标，以便在

教育教学活动中顺利实现这一目标，即学生必须在

完成每个学习单元的学习之后牢固掌握规定的学习

内容。教师所有的教学设计都是围绕这一目标展开

的，在时间安排上按照课程标准的要求，制定详细

的教学时间计划，并按计划紧张、有序地完成教学

任务。精细时间表运用一种对教师时间的细密分切

技术完成对教师活动的控制，“时间渗透进肉体之

中，各种精心的力量控制也随之渗透进去。”［8］

( 二) 监督

在大工业生产中，为保证工人行为的规范性，

工厂制定了严格的行为规范对工人行为进行监管，

一切有碍于工业生产的行为都是明令禁止的。工人

行为受到工厂制度的严密监控，处在生产流水线上

每个固定位置的工人，工厂制度通过一系列的工作

机制对其监管、计算和评估。这种监管技术同样进

入到学校，学校为保证教育教学的标准、划一，制

定了一系列的规章制度对教师进行监管: 什么不应

该做，什么应该做，应该怎样做等方面的要求，都

被渗入到教师日常的教育教学活动之中。可以讲教

师行为无时无刻不处在学校的监督之下，出现了

“教育服从监管”。
在模仿工厂建制的学校中，教师如同学校生产

线上的工人，学生类似于生产线上的产品，所有活

动都必须要围绕着这条生产线运转，与之同时接受
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来自生产线的监督和控制。教师在服从监管的过程

中，所有行为被自觉规范化，教师处在学校权力主

体的全视景监控之中。生命的本义在于其独特性和

丰富多样性，但是在学校工厂中，我们可以发现教

师在教育教学过程中所产生的 “劳动力个人片面

化”。［9］教师个人的片面化，必然造成教师全面丰

富生命存在的分割瓦解从而被物化为 “工具”。正

是时时处在监督之中，教师充满生命意蕴的教育生

活消失了，造成了对教师教育生活的异化。老师说

学校像监视犯人一样监视自己，这可能有些偏激，

但是学校的一些做法的确在监视老师 ( 比如有学校

让教师一天指纹签四次到) 。这让教师感觉自己的

人身自由受到了侵犯，没有了作为一个教师的做人

尊严，没有了个体生命的充盈和丰富多样性，教师

个体的生命逐渐消融于社会的需要之中，教师丧失

了有尊严的幸福教育生活。现代化的学校不但没有

成为促进教师生命幸福的摇篮，反而阻止了教师追

求自己有尊严的教育幸福。
( 三) 日常操练

在学校中不难发现，教学、考试、评价等日常

实践都与一个话题有关，那就是教师如何在单位时

间内教授更多知识，学生学习更多知识。于是，各

种技术手段被应用在教育教学活动中。借助于这些

手段，教学活动日益模式化、规范化，“学校变成

一种不断考试的机构，考试自始至终伴随着教学活

动。”［10］考试对于学校日常教育教学工作的重要意

义是显而易见的，每次考试的成绩都是此后教学活

动的重要参考，是对学校师生日常教育教学情况的

一种检验。“每次考试的表现，教师和学生被做出

经常性的监视和计算评断，从而强加一种新的 ‘规

训性’权力”。［11］借助于考试成绩，教师不断调整

改进自己的教育教学行为，即进一步的任务操练。
如此反复进行任务操练就会推动 “人的行为趋向某

种极限”，并“不断对个人做出评价———或者从他

与这种极限的关系，或者从他与其他人的关系，或

者从他与某种行动计划的关系做出评价”。［12］

在教学———考试———教学的循环往复中，学校

和教师努力推动每个学生个体实现某种 “意向性”
的发展，即通过考试检视和评价学生的学习，让学

生清醒地意识到自己的学习状况，并为下一个阶段

学习做好准备。在这种周而复始的循环中，日常操

练承担起某种强制性推进学生学习的任务，以确保

学生的发展，为将来提供可供观察的资格。“教学

双方都要面对经常性的监视和评断，因而慢慢地懂

得作出自我规训，对自身的身体以及思想作出经常

的检查、评核和计量，不断衍生出一种会对自我进

行检查审视的主体，而这种主体形式，正是现代社

会权力关系的基石”。［13］在考试技术的应用中，让

知识的神圣性和客观性不断得到强化，经常性的

“监视与评断”也为个体模式化和标准化发展提供

了标尺。“在一个个经由考试获取的精确的分数段

中，每个人都成为可计算的人，每个人都被要求

‘经过一个划一化的学习和考试制度’才可获得资

格。”［14］在这一过程中，教师被异化为技术工人，

日复一日的流水线作业后，将知识规范、准确地传

授给自己的学生。

三、教师有尊严的幸福教育生活何以

可能

如前所述，现代社会科学技术变成了一种统治

力量，甚至于成为了社会的新型意识形态，现代学

校教育也在物质和技术的压制下造成教师个体尊严

和教育幸福感的丧失，教师职业生命失去了批判性

和创造性，教师被物化为现代知识与技能简单传递

的手段和工具，变成了凭借工具性知识和专业技能

生产人才的工程师。对于那些无法在学校这个环境

中找寻到自己生命意义，没有在教育学生的过程中

找到自己成长的支点，对职业生命充满怀疑的教师

而言，一种有尊严的幸福教育生活何以可能?

( 一) 教师有尊严的幸福教育生活的必要前

提: 人真正成为目的

康德指出: “在目的的秩序里，人 ( 以及每一

个理性存在者) 就是目的本身，亦即他决不能为任

何人 ( 甚至上帝) 单单用作手段，若非在这种情

形下他自身同时就是目的。”［15］在康德看来，应特

别强调人是目的，只有强调了人是目的而不是为实

现某种外在目的的工具和手段时，才能还人以尊严

和幸福，克服人被物化支配的命运，这是教师有尊

严的幸福教育生活的必要前提。“人”与 “物”之

间存在着根本的区别，强调人作为目的就意味着，

人本身永远不应被看作是等同于物一般的工具和手

段，人有着作为价值主体的人文内涵，彰显着人性

的尊严和价值。在现代学校教育中，为完成科学知

识和技能的高效传授，以实现一个更高的外在于人
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本身的目的，教师被物化为教育生产 “流水线”
上的工具，教师职业角色被变形为技术工人，教师

个人必然成为学校教育满足自己利益和需要的工

具。在这种情况之下，教师不可避免地沦为 “物

化”的存在，教师的生命价值被还原为 “物的价

值”，成了现代知识和技能生产的手段和工具。
基于人成为目的这一前提，“目的王国的一切，

或者有价值，或者有尊严。一切有价值的东西都被

其他东西所代替，这是等价。与此相反，超越于一

切价值之上，没有等价物可代替，才是尊严。”［16］

因此，教师有尊严的幸福教育生活要成为可能，就

必须克服教师被工具化支配的命运，把教师和学生

确立为学校教育的真正的目的。将教师确立为学校

教育中的“价值主体”，教师成为 “目的”才能得

以确立，才能避免被 “物化”为外在的手段和工

具，教师才能真正确立人的尊严和价值。
马克思同样在其著作中强调人不应像物一样成

为工具和手段的思想，这一思想为教师有尊严的幸

福教育生活打下了坚实的基础。马克思说: “建立

在个人全面发展和他们共同的社会生产能力成为他

们的社会财富这一基础上的自由个性，成为人的最

高追求。”［17］由此看出，人不是如同物一样被外在

力量所支配，而应该成为自身存在和活动的主人，

人成为自身存在的和活动的主人就意味着人超越

“物”的更高价值追求，从而成为 “自由个性”的

人。教师在其教育生活中应成为自由、自觉的 “价

值主体”，真正意义上摆脱了外部世界对其生命的

束缚，摆脱了如同物一般沦为工具和手段的命运，

并因此而成为了内在的目的。以此为前提，教师有

尊严的幸福教育生活才有可能实现。
( 二) 教师有尊严的幸福教育生活的可能路

径: 正义和自由

汉娜·阿伦特在其著作 《公共领域和私人领

域》中指出: “公共领域和私人领域，两个领域的

最基本意义在于，为了自身的存在起见，有些东西

是需要隐藏起来的，而另有一个东西则需要公开展

现”。［18］可见人的生活应包含既相联系又相区分的

两个领域，即 “私人生活领域”和 “公共生活领

域”，有尊严的幸福生活要成为可能，就必然要实

现在“公共社会领域”的公平、正义和在 “私人

生活领域”的自由。
约翰·罗尔斯在 《正义论》开篇就讲道: “正

义是社会制度的首要价值。一种理论，无论它多么

优雅和简洁，只要它不正确，就必须加以拒绝和修

正; 同样，某些法律和制度，不管它们如何有效率

和条理，只要它们不正义，就必须加以改造和废

除。”［19］为什么社会制度的公平正义对人的尊严和

幸福有如此巨大的意义，因为个体的生存状况，发

展机遇以及生活前景乃至人一生的命运都会受到其

所生存的社会环境的影响，而且这种影响也不是个

体能够控制和选择的。康德指出“要是没有以有效

法律表现的正义，就根本不会有道德，而人类生活

就会失去价值。”［20］正义的社会制度能够有效地协调

人与人之间如何和谐共存的问题，只有实现了社会

制度层面的正义，才能保证社会秩序的井然稳定。
在正义社会的制度环境中，个体还应该实现

“私人生活领域”的 “个体自由”，面对外界强制

力量的时候可以大声说 “不”。正如伯林在 《自由

论》中指出的那样: “每一个生命个体都拥有不受

强制地以自己的方式选择自己的生活目标的自由。
在这里，‘选择’意味着，在生命个体前面，存在

多种 ‘生活的可能性’，在多扇 ‘大门’向他敞

开，他可以在多种选择中去追求和创造自己的 ‘可

能生活’而 不 是 在 外 在 压 制 下 进 行 非 此 即 彼 的

‘决定’。”［21］因此，只有确立起 “个人自由”，让

个体自由地选择自己的生活目标，创造自己独立的

人格，个体生命才能实现自由，人生活才能够免于

依赖和被奴役，并切实为自己的生活负起责任来。
如前所述的 “正义”与 “自由”，分别从 “社

会生活”和“私人生活”两个侧面建构起了个体

尊严和幸福的可能路径，只有将他们在现实生活中

确立和实践时，有尊严的幸福生活才能真正成为可

能。对于教师的教育生活而言，也应从 “社会生

活”和“私人生活”两个方面努力构筑实践教师

尊严和幸福的路径。一方面，构建公平的学校制度

环境，给教师提供公平的发展机遇，让教师真正爱

其岗、乐其业; 另一方面，让教师能够享有充分自

由的权利，不受强制地选择个人的自由生活，创设

独立人格，从而真正实现私人生活领域的自由。唯

有从这两条实践路径出发，才能真正让教师诗意地

栖息于自己的教学生活。
( 三) 教师有尊严的幸福教育生活的根本保

证: 全面丰富的生命存在方式

人的生命是广阔而丰富的，是立体的、多向度
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的，有不同的层次和侧面。［22］教师有尊严的幸福教

育生活要成为可能，最后还需要一种全面丰富的生

命存在方式作为根本保证。“全面丰富的生命存在

方式”是与 “片面单一”的存在方式相对的。个

体无尊严的不幸生活，就体现为把人全面和丰富生

命抽象和还原为单一、片面的向度。在人类的社会

生活中，人的“片面单一”的生命存在方式主要有

两种典型表现形态，即人被“神化”和“物化”。
自古希腊以来，传统形而上学对人的理解一直

存在着将人 “神化”的倾向，柏拉图构建出一个

理念世界，即是一个天国的世界，只有在理念世界

中所存在的一切才是永恒不变的真实世界。海德格

尔指出: “传统形而上学一直把 ‘超感性’的理念

世界视为人所应当生活其中的真实世界，并因此否

定现实的感性世界，自晚期希腊和基督教对柏拉图

哲学的解释以来，这一超感性世界就被当作真实的

和真正现实的世界了。与之相区别，感性世界只不

过是尘世的、易变的、因而是完全表面的、非现实

的世界。尘世的世界是红尘苦海，不同于彼岸世界

的永恒极乐的天国”。［23］马克思曾批判黑格尔的近

代形而上学让人的生命脱离了现实，有把人的生命

过程神化的一种倾向。显而易见，人被 “神化”
的结果就是人失去了全面丰富的生命存在方式，个

体现实和感性的一面被彻底遮蔽了起来。
与“神化”不同，人的 “物化”则表现为纯

粹物质化的存在，抽离了人生命中理想和超越的一

面。胡塞尔在分析现代西方人性危机问题时指出:

“在十九世纪后半叶，现代人让自己的整个世界观

受实证科学支配，并迷惑于实证科学所造就的 ‘繁

荣’。这种独特现象意味着，现代人漫不经心地抹

去了那些对于真正的人来说至关重要的问题，只见

事实的科学造成只见事实的人。……实证科学正是

在原则上排斥了一个在我们的不幸的时代中，人面

对命运攸关的根本变革所必须立即做出回答的问

题: 探问 整 个 人 生 有 无 意 义。”［24］ 现 代 人 被 囿 于

“科学技术”和“工具理性”的桎梏之中，丰富全

面的生命存在被还原和抽象为单一片面的存在，丧

失了人生命的自由和生存意义的尊严。正如赫舍尔

所说的那样“我们的困难在于我们对人性知道得太

少。我们知道人制造的是什么，但我们不知道人是

什么。……我们的全部文明建立在对人的错误解释

的基础之上，难道不是这样吗? 或者说，现代人的

悲剧在于人是这样一个存在: 他竟忘记了 ‘人是

谁’这个问题。”［25］ “在物质和技术高度发展的晚

期资本主义社会中，科学技术变成了一种统治力量

进而成为社会的新型意识形态，人在物质和技术的

压制下已变成只求物质，不求精神; 只顾现实，不

讲未来; 只按 ‘技术理性’行动，而没有批判性

和创造性的 ‘单面人’了。”［26］马克思更进一步地

分析指出: “物对人的统治，使人的生命退化为片

面而贫乏的存在。显然，人的这种物化存在状态必

然不是肯定自己，而是否定自己，不是感到幸福，

而是感到不幸，不是自由的发挥自己的体力和智

力，而是使自己的肉体受折磨，精神遭摧残”，［27］

而这种让人沦为物化的结果也就必然意味着人的尊

严和幸福的丧失。
如上所述可见，人被 “物化”和 “神化”的

片面单一的生命存在方式，将人全面丰富的生命存

在分割瓦解，“物化”使人成为工具，“神化”使

人远离生活远离人间。在教师日常的教育生活中，

圣贤化的教师文化让教师远离生活，生产人才的工

程师其所凭借的工具性知识、专业技能，让教师成

为教育的工具，这两种形式对教师教育生活的影响

和支配，其结果是教师尊严的丧失，教育幸福生活

被贬抑。因此，只有让教师成为一种全面而丰富的

生命存在，他才是真正的现实 “价值主体”，有尊

严的幸福教育生活才能真正成为可能。
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