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教学理论与方法

教学论知识生产：历史回眸与未来展望
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摘要：教学论知识生产是教学论知识生产者以教学实践中的价值问题与事实问

题为研究对象，采用适切的研究方法探索教学规律，并通过多种途径合理表达的过

程。历史地看，教学论知识生产主体日益多元化，主要由哲学家、教育学家、心理

学家、教学实践者四类群体构成；教学论知识生产的动力逐渐由获得外部认同走向

内部合理，主要表现为追求教学论知识的社会有用性、外在合法性及内部合理性；

教学论知识生产方法呈现由二元对立走向辩证统一的趋势，大致可以分为经验主义

方法、理性主义方法、唯物主义方法。应努力构建以教学理论研究者为核心的教学

论知识生产共同体，完善内外联动的教学论知识生产动力机制，以适切性为宗旨选

择教学论知识生产方法，从而推动中国教学论自主知识体系的构建。
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知识生产是人们通过智力劳动创造和发现新

知识的过程。［１］教学论知识生产则是教学论知识

生产者以教学实践中的价值问题与事实问题为研

究对象，采用适切的研究方法探索教学规律，并

通过多种途径合理表达的过程。对教学论知识生

产展开研究，有助于更科学地生产教学论知识，

更有效地促进教学论学科建设，更好地推动课堂

教学改革。但目前学界对教学论知识生产的研究

较为薄弱，而教学论知识生产依旧存在许多问

题，如教学论知识生产主体多元，但主体间未形

成密切、高效的合作关系；教学论知识生产内部

动力不足，“新瓶装旧酒”“移花接木”等现象频

发；教学论知识生产方法运用不够恰当，研究方

法与研究问题之间缺乏适切性等。这些问题在很

大程度上制约着教学论学科的高质量发展。本文

尝试围绕 “谁在生产教学论知识”“为何生产教

学论知识”“如何生产教学论知识”三个问题对

教学论知识生产历程进行梳理，以期助益于中国

教学论自主知识体系构建。

一、知识生产主体：由单一主体走向多元

主体

随着教学论学科的萌芽、建立、发展和成

熟，教学论知识生产主体逐渐多元，主要包含哲

学家、教育学家、心理学家、教学实践者。这些

主体在不同历史阶段，依托不同研究范式，针对

各种教学问题不断创造教学论知识，促进教学论

学科的拓展与深化。这些主体并非此消彼长，而

是相互交织、彼此支撑，共同构成了现今多元化

的知识生产主体。
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（一）哲学家作为教学论知识生产主体

在教学论成为一门独立学科之前，许多教学

思想散见于哲学家的思想体系中，哲学家是教学

论知识的核心生产主体。在我国，自公元前６世

纪起，以孔子、孟子等为代表的哲学家已经发表

了许多精辟的教学思想，如 “不愤不启，不悱不

发”“温故知新”“有教无类”等，至今仍具有启

发意义。同一时期，古希腊哲学家也产出了丰富

的教学思想。比如，苏格拉底 （Ｓｏｃｒａｔｅｓ）提出

“产婆术”，提倡在教学过程中要引导学生在独立

思考的基础上发现真理；柏拉图 （Ｐｌａｔｏ）和亚

里士多德 （Ａｒｉｓｔｏｔｌｅ）就教育目的、教育对象、

教学内容等问题进行了探讨。这一时期，哲学家

几乎是教学论知识生产的唯一主体，教学论知识

主要是对教学实践的经验总结，因此具有较强的

实践指导性。但也正因如此，这一时期的教学理

论知识呈现出经验化、碎片化的特征，缺少科学

的论证思维和严密的学科体系。随着教学理论的

不断积累和知识的分化，教学论从哲学中独立出

来，哲学家不再是教学论知识生产的唯一主体。

但是，一些哲学家依旧推动着教学论知识的生

产。比如，洛克 （Ｌｏｃｋｅ）在 《教育漫话》中主

张教学应激发儿童的求知欲和好奇心，教学应由

易到难、由简到繁，适应儿童的天性；卢梭

（Ｒｏｕｓｓｅａｕ）在 《爱弥儿》中反对严格的纪律和死

记硬背的教学方法，主张教学要依据儿童每个年

龄阶段的发展特点和规律安排不同的教学任务与

内容，并采用不同的方式方法，让儿童从生活

中、从各种活动中进行学习。［２］１９世纪以后，马

克思 （Ｍａｒｘ）提出教学不应该仅仅通过归纳的

途径去进行，应将归纳和演绎相结合。恩格斯

（Ｅｎｇｅｌｓ）在 《反杜林论》中就教学工作提出了

循序渐进的、系统的要求。实用主义哲学代表人

物杜威 （Ｄｅｗｅｙ）主张 “做中学”，创立教学五

步法，并对教材的选择、作业的设计等提出了自

己的观点。这一时期，哲学家所产出的教学论知

识相较于前一阶段更具有系统性、理论性。虽然

２０世纪末以来，几乎没有哲学家再生产教学理

论，但哲学家的思想依旧影响着教学论知识生产

者的思维方式和研究方法的选择。

（二）教育学家作为教学论知识生产主体

在教育学成为一门独立学科之前，没有专门

从事教育理论生产的专家，因此也就不存在教育

学家生产教学论知识。但这并不意味着没有专门

的教育学或教学论著作，如 《学记》《雄辩术原

理》等。自近代以来，尤其在教学论学科建立

后，教育学家成为教学论知识生产的核心主体，

夸美纽斯 （Ｃｏｍｅｎｉｕｓ）、裴斯泰洛齐 （Ｐｅｓｔａｌｏｚｚｉ）、

第斯多惠 （Ｄｉｅｓｔｅｒｗｅｇ）、乌申斯基 （Ｕｓｈｉｎｓｋｙ）

等为教学论知识生产作出了杰出贡献。夸美纽斯

在 《大教学论》中提出一系列教学原则、教学规

则和教学方法，并确立了课堂教学的基本组织形

式———班级授课制。裴斯泰洛齐倡导直观性教

学，指出教学要和儿童心理相结合，创立了初等

教育各学科教学法的基础。［３］到了１９世纪中叶，

第斯多惠在 《德国教师教育指南》中详细阐述了

３３条教学规律和原则，提出教育要遵循人的自

然发展过程，关注儿童的记忆、注意、思维特点

等，并把心理学作为 “教育科学”的基础。［４］３５３６乌

申斯基提出了教学的必要条件是及时性、循序

性、固有性、连贯性、掌握知识的牢固性、明晰

性、学生的独立性、松紧有度、道德性、有益

性。［４］３７这一时期，教学论知识生产的专业性不

断提高，教学论知识呈现出理论化和体系化增强

的趋势。１９世纪下半叶后，以凯洛夫 （Ｋａｉｒｏｖ）

为代表的苏联教育学家基于马克思主义哲学，认

为教学过程是一种特殊的认识过程，并形成了以

传授系统化知识为核心的教学理论体系。２０世

纪５０年代以后，随着苏联社会形式的发展，凯

洛夫 的 教 学 论 受 到 了 挑 战，叶 希 波 夫

（Ｙｅｓｈｉｐｏｖ）、赞可夫 （ＣｈａｎＫｏｒｓａｋｏｖ）、巴班

斯基 （Ｂａｂａｎｓｋｙ）等教育学家对教学过程中的

问题进行了深入讨论，分别提出了教学过程积极

化学说、发展性教学理论、教学过程最优化理论

等。这一时期，教育学家所生产的教学论知识日

益丰富、观点愈加多元，推动了教学论知识体系

纵向系统化和横向多元化。

（三）心理学家作为教学论知识生产主体

心理学家作为教学论知识生产主体可追溯至

赫尔巴特 （Ｈｅｒｂａｒｔ）。赫尔巴特将自己的哲学思

想和统觉心理学运用到学校教育系统，成为继裴

斯泰洛齐后教育心理学化的典型代表。这一时

期，虽然只有少数心理学知识应用到教学论知识

生产过程中，却开启了教育心理学化的思潮。１９
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世纪下半叶以后，更多的心理学家参与到教学论

知识生产过程中。比如，詹姆斯 （Ｊａｍｅｓ）致力

于将心理学引入教育领域，并在 《与教师的谈

话》中提出通过观察提问，以及与学生交换意见

等途径获得有关学生诸如观念、兴趣情感、价值

观等方面的知识，并以此改进学校教学质量。［５］

此后，梅伊曼 （Ｍｅｕｍａｎｎ）和拉伊 （Ｌａｙ）于

１９０３年发表 《实验教学论》，建立了实验教育

学，将教学过程划分为三个阶段，即感知，通过

记忆、思考、想象和情感对感知内容进行加工，

把感知内容用各种形式的外部活动表现出

来。［４］３８同 年，教 育 心 理 学 创 始 人 桑 代 克

（Ｔｈｏｒｎｄｉｋｅ）著成 《教育心理学》，提出联结主

义学习理论，对行为主义及其后的教学理论的构

建产生了重要影响。２０世纪３０年代，苏联心理

学家维果茨基 （Ｖｙｇｏｔｓｋｙ）提出 “最近发展区”

理论，阐述了儿童的心智发展与教学之间的关

系，丰富了教学论的内涵。［６］这一时期，心理学

学科得以独立，心理学家开始运用实验方法探究

人的心理现象，并将其结论逐步延伸至教学领

域，为教学论知识生产提供了更全面的科学基

础。到了２０世纪四五十年代，心理学家对教学

论知识生产的贡献程度大幅提升。行为主义心理

学家斯金纳 （Ｓｋｉｎｎｅｒ）提出操作性行为反射和

强化理论两大学习理论，并衍生出程序教学法。

认知主义心理学家布卢姆 （Ｂｌｏｏｍ）、布鲁纳

（Ｂｒｕｎｅｒ）、加涅 （Ｇａｇｎｅ）分别提出教育目标分

类法、结构主义教学理论和学习层次理论。人本

主义心理学家马斯洛 （Ｍａｓｌｏｗ）提出需求层次

理论，强调在教学过程中教师应引导学生认识自

己的使命，反对只依据学生对知识的记忆程度或

对刺激反应的情况作为奖惩标准。［７］罗杰斯

（Ｒｏｇｅｒｓ）提出非指导性教学理论，强调要尊重

学生主体，充分激发学生潜能。这一时期，许多

心理学家对教学论知识生产作出了突出贡献，为

教学论知识生产增加了学科基础，拓宽了教学论

知识生产的主体、维度和路径，提高了教学论知

识的科学性。

（四）教学实践者作为教学论知识生产主体

在早期的教学论知识生产过程中，理论研究

与教学实践的结合较为紧密，但自近代以来，随

着学科的不断分化，理论研究与教学实践的联系

逐渐式微。不过，２０世纪末尤其是进入２１世纪以

来，随着中小学教师学科素养和研究水平的提高，

教学论知识生产主体逐渐拓展至教师、教育行政人

员等教学实践群体。比如，佐藤学 （Ｍａｎａｂｕ

Ｓａｔｏ）倡导并在实验学校推动校本教研，强调要

形成行政指导者、大学研究者与中小学教师通力

合作的教研网络，鼓励中小学教师从自身实践入

手，探查教学问题，并形成自己的研究。［８］在我

国，自１９８１年教学论学科独立以来，教学论的

研究队伍也不断壮大。［９］一方面，一些省市的教

育行政部门和高等师范院校联合成立了学会性质

的课程与教学论专业委员会；另一方面，中小学

教师教研文化氛围逐渐浓厚，教师教学研究水平

得以提升，教学论知识生产主体从以理论研究者

为主逐渐向理论研究者与教学实践者协同合作的

局面转变。［１０］一批优秀教师生产出了科学实用的

教学模式或教学方法，如魏书生根据多年的初中

语文教学实践，提出了 “六步教学法”；段力佩

通过对其所在学校教学改革经验的总结，提出

“读读、议议、练练、讲讲”的 “八字教学法”；

李吉林将儿童的情感活动和认知活动巧妙结合，

创立了情境教学模式；邱学华着眼于知识传授和

能力培养相统一，提出了尝试教学模式等。教学

实践者参与教学论知识生产，进一步强化了教学

论知识生产 “问题解决”的价值取向。这一转变

既能推动先进教学理论走进教学过程，提高教学

论知识对教学实践的指导作用，又能在实践中检

验教学理论的科学性、合理性，从而推动教学理

论的革新。

二、知识生产动力：由获得外部认同走向内

部合理

对教学论知识生产动力的深入剖析，旨在明

晰教学论知识生产的目的，为知识生产提供清晰

的动力导向。结合教学论学科发展的历史进程，

可以将教学论知识生产动力分为追求教学论知识

的社会有用性、外在合法性、内部合理性三方

面。三者动态交互、相互促进，共同构成教学论

知识生产的多维动力机制。追求社会有用性和外

在合法性属于获得社会其他群体认同的范畴。

（一）追求教学论知识的社会有用性

追求教学论知识的社会有用性主要表现为助
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力培养适应社会需要的人才，进而推动社会发

展。公元前６世纪至１７世纪，世界各地经历了

由奴隶社会向封建社会的转变。在我国，这一时

期主要的教学目的就是培养能够解决政治、军事

问题，并拥护封建统治的 “士”和 “君子”。［１１］

“君子”应具备智、仁、勇、艺、礼、乐六方面

的素质［１２］，由此衍生出 “四书五经”“六艺”的

教学内容体系。在教学原则上，提倡因材施教、

循序渐进、教学相长、知行合一等。在古希腊和

古罗马，教学旨在培养能言善辩、多才多艺的政

治家和商人，因此注重读写算、音乐、数学、政

治、哲学、文学、军事、自然科学等几乎包罗万

象的教学内容，主张教学要适应学生年龄特征，

提倡开展启发式教学。进入中世纪后，教学思想

受经院主义哲学的影响而沦为维护宗教统治的工

具，直到文艺复兴时期，教学思想才得以解放。

这一时期，教学论知识生产的主要动力是适应社

会需求，维护统治者利益。但由于将服务政治作

为教学论知识生产最主要的动力，导致教学论知

识沦为统治阶级的控制工具。教学论学科独立

后，追求教学论知识的社会有用性、培养社会需

要的人才虽然不再是教学论知识生产的唯一动

力，但仍旧发挥着重要影响。比如，夸美纽斯为

适应现代化大生产对大批劳动力的需求，提出了

班级授课制；布鲁纳在美苏争霸背景下，为了加

强国家的科学实力，提出结构主义教学理论，提

倡发现学习，并强调教学应让学生掌握学科基本

结构等。又如，随着科技的发展，社会迫切需要

培养创新型人才，教学论研究者相应地提出了建

构主义、深度学习、翻转课堂等教学理念或方

法。总体而言，追求教学论知识的社会有用性，

回应社会需求，是教学论学科必须承担的责任，

也是知识生产的重要外部动力。但在处理这一动

力时，要充分考虑学科发展逻辑，将追求社会有

用性这一外部动力适时转化为内部动力，否则教

学论将沦为政治、经济的附庸。

（二）追求教学论知识的外在合法性

追求教学论知识的外在合法性主要体现为教

学论知识力求符合 “主流”知识范式的标准，获

得大众的承认与接纳。在不同的知识论范式中，

知识的合法性具有不同的标准。文艺复兴后，西

方反对宗教统治的声音愈演愈烈，知识的合法性

来源由 “上帝的力量”转为 “人的力量”，知识

的合法性依赖人。［１３］这一时期的教学论知识在追

求合法性的过程中主要体现为 “去神化”。在经

典物理学形成并得到认可后，知识的合法性标准

也发生了变化，即只有可证实、可检验的才是知

识，科学性成为检验一切知识的标准。［１３］为了符

合 “科学”的标准，大部分教学论知识生产者开

始致力于将教学论知识塑造为关于 “事实”的知

识，自然科学的研究方法，如调查法、实验法

等，被广泛应用至教学论知识生产，形成了教学

论的科学化思潮。梅伊曼和拉伊建立了实验教学

论，并宣称只有通过实验和广泛的调查才能获得

科学的知识。然而，由于现代知识范式过于强调

知识的普遍性与客观性，将自然科学视作衡量一

切知识的标准，导致这一时期的教学论知识生产

出现了 “唯科学主义”倾向，一定程度上阻碍了

学科的健康发展。比如，部分研究者出现了 “重

术轻学”的倾向，只注重实验技术、方法及表面

结果，忽视了实验结果所蕴含的教学规律；部分

研究者将自然科学理论生搬硬套至教学论，实际

上误解了教学论学科的本质和研究对象的特征。

２０世纪二三十年代以后，以阿普尔 （Ａｐｐｌｅ）、

利奥塔 （Ｌｙｏｔａｒｄ）为代表的一批学者，对 “科

学就是知识”的观点进行了批判，反对把知识看

作不可置疑的、客观的、普遍的结论。教学论知

识生产者开始反思教学论知识生产，逐渐认识到

教学论研究对象的复杂性和多样性，进而引入叙

事研究、田野研究、现象学等研究方法；开始关

注教师的心得体悟，将优秀教师作为研究对象展

开个案研究等。这些反思和探索为进一步凸显教

学论学科特色作出了卓越贡献，同时也推动了教

学论自主知识体系的构建。历史地看，追求学科

知识的社会地位是学科的重要发展动力，可以推

动本学科与其他学科的交流，拓宽学科发展的维

度。然而，盲目追求外在合法性则会导致教学论

知识生产偏离学科特性与内在逻辑，进而引发合

理性危机。

（三）追求教学论知识的内部合理性

追求教学论知识的内部合理性主要表现为教

学论知识生产者运用适切的研究方法准确解释教

学现象、有效揭示教学规律，确保教学论知识具

有鲜明的学科特性、严谨的逻辑架构。早在教学

·８５·



论学科建立之初，赫尔巴特就主张必须有一种教

育者自身需要的科学，有科学和思考力、理性与

判断力，才能够保持教育学科的独立性。［１４］４５这

一阶段以追求理想与科学的教学论为目标，一些

教学论研究者对教学论的知识生产方式进行了理

性的探索，获得了教学论学科最初的学术规范和

理论形式。［１４］４６１９世纪中后期，随着教学论的科

学化探索，教学论知识日渐丰富、研究方法日渐

多元。然而，实证主义哲学思潮与 “科学化”运

动一度使教学论知识生产陷入迷茫，面临方向迷

失的危险。直到２０世纪二三十年代后，一部分

教学论知识生产者重新审视教学论知识生产过

程，开始思考我们究竟要生产什么样的教学论知

识，以及如何生产教学论知识。在学科性质上，

确立了教学论学科 “理论与实践并重、艺术与科

学交融”的独特定位。在研究对象上，承认教学

现象的复杂性与动态性、价值性与情境性，摒弃

了知识普适性的盲目追求。在研究方法上，不再

以单一的自然科学方法为主，而开始根据研究对

象的性质，引入民族志、行动研究、现象学、扎

根理论等质性研究方法，从而提高教学论知识生

产方法与研究问题的契合度。在研究成果上，不

再局限于呈现教学的单一要素，开始将教学内部

各要素进行统整，从而推动教学目的、内容、方

法、原则等形成一个相互关联、协同促进的有机

系统。在学科体系构建上，教学论体系逐渐完

善，不仅促进了教学论与相关学科的交叉融合，

如教学生态学、教学评价学、教学管理学等，还

深化了学科内部的细化发展，如语文教学论、数

学教学论等学科教学论的形成。［１５］总之，对教学

论知识内在合理性的不懈追求，激发了教学论知

识生产者的深刻反思，促进了研究方法的持续革

新与学科体系的不断完善。

三、知识生产方法：由二元对立走向辩证

统一

教学论知识生产方法是确保教学论知识合理

性与合法性的重要前提，也是教学论知识能够揭

示教学规律、引领教学实践、培养社会所需人才

的重要保障。因此，教学论知识生产方法是教学

论知识生产领域最基础且最核心的议题之一。回

溯教学论的历史发展，大致可以将教学论知识生

产方法划分为以事实归纳为主的经验主义方法、

以演绎推理为主的理性主义方法和具有系统辩证

特点的唯物主义方法。

（一）以事实归纳为主的经验主义方法

经验主义方法以经验主义哲学为基础，认为

一切知识都可以从经验中获得，在经验中得到检

验。教学论知识生产采用经验主义方法可追溯至

公元前５世纪左右。当时，教学论知识多是先哲

基于朴素的经验论，从自身的教育实践中观察、

体悟与总结而成。不过，古代先哲并不排斥思辨

与推理，他们认为没有理智分析的素养，就难以

把握最高本体。［１６］此后，经验主义方法在教学论

学科发展与知识生产过程中一直发挥着重要作

用。教学论学科独立后，夸美纽斯推崇培根

（Ｂａｃｏｎ）的科学研究方法，认为归纳法是探索

自然奥秘的途径。然而，随着赫尔巴特将理性主

义哲学引入教学论，促使理性主义方法在教学论

知识生产中一度占据主导地位，经验主义方法则

相对边缘化。到了１９世纪中后期，自然科学迅

速发展并逐渐占据主导地位，以经验主义哲学为

基础的实证主义科学研究方法兴起。实证主义科

学研究方法主张以经验或现象的观察为基础，反

对纯粹的概念思辨，其特点是强调知识的客观、

中立和价值无涉。相较于古代先哲的朴素经验

论，实证主义要求经验应按照实证科学的要求获

得，具有科学的意义和价值，能为科学所检

验。［１７］２这种立场对教学论知识生产产生了深刻

影响，教学论知识生产多依赖调查、实验等可被

清晰感知的实证主义方法。比如，德国的梅伊曼

和拉伊提出要使教育研究真正科学化，就必须建

立实验的教育学。斯宾塞 （Ｓｐｅｎｃｅｒ）提出教学

要为 “完满生活做准备”，以实证主义哲学和心

理学为理论基础，建立了功利主义的实科教学内

容体系。杜威反对以赫尔巴特为代表的主知主义

教学论传统，重视变化与发展的研究，重视科学

或然论和科学方法，并提出科学的研究方法应该

以实验数据和结果作为制定教学内容和方法的依

据。［１４］５４总的来看，这一时期的经验主义方法有

利于加快教学论知识生产的现代转型，提高教学

论知识的科学性。不过由于实证主义科学研究方

法逐渐占据霸权地位，部分教学论知识生产者盲

目崇拜实证主义、追求技术创新，而忽视思辨
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法、个体经验及隐性知识的价值，导致部分教学

论知识缺乏深度，也自然缺乏应有的学科特色和

人文关怀。

（二）以演绎推理为主的理性主义方法

持有理性主义哲学观的研究者认为，经验可

能受到多种因素的影响而产生偏差，因此他们强

调通过符合逻辑的推理和具有说服力的论据来发

现真理，而非仅仅依赖表象或经验。理性主义哲

学思想可追溯至古希腊时期。古希腊哲学家巴门

尼德 （ＰａｒｍｅｎｉｄｅｓｏｆＥｌｅａ）认为，追寻世界的

本源必须通过理性思辨和逻辑推理，而不能直接

由感性直观来把握。［１８］苏格拉底纠正了这种纯粹

理性思辨的研究方法，将教学思想根植于教学实

践经验，并通过理性思辨使教学实践经验得以升

华。而亚里士多德将古希腊理性主义推向了巅

峰，认为只有通过理性的概念、逻辑和范畴才能

把握真实的世界。古希腊时期理性主义方法的运

用使教学论知识生产不仅是对教学实践的简单描

述，还夹杂了教学论知识生产者的理性思考，使

这一时期的教学论知识生产成果既具有实践意

义，也具有一定的理论价值。到了１８世纪，康

德 （Ｋａｎｔ）成为理性主义的重要代表人物。康

德认为，理性的意志不能沾染丝毫来自经验领域

的利益、情感、偏好、欲望等。［１９］他甚至在其著

作中提道：“一切经验的东西，作为附属品不但

对道德原则毫无用处，反而有损于它的真纯

性。”［２０］康德之后，赫尔巴特将以演绎思辨为主

的研究方法更好地运用到教学论知识生产过程

中。赫尔巴特在 《普通教育学》中强调：“普通

教育学必须把论述基本概念放在一切论述之

前。”［２１］赫尔巴特主张把教育学变成由一些基本

概念组成的知识体系，这就是科学的教育

学。［１４］４６到了２０世纪初，西方国家兴起了 “分析

哲学”思潮，以摩尔 （Ｍｏｏｒｅ）和罗素 （Ｒｕｓｓｅｌｌ）

为代表的哲学家将以概念分析为主的理性主义与

实际经验相结合。分析哲学认为，哲学的任务是

澄清语言表达式的意义，分析的对象应是实在或

是构成客观实在的命题。［１７］２４７２４８在这种哲学思潮

的影响下，部分教育工作者为了使理论和实践能

够更好地结合而展开逻辑或言语的分析工作，特

别是集中分析那些模糊不清的概念。理性主义方

法的运用使教学论知识生产不仅是对教学实践的

简单描述，更有教学论知识生产者的理性思考，

使教学论知识具备理论的高度。虽然理性主义研

究方法容易使教学论知识出现晦涩难懂、与教学

实践脱轨的问题，但理性主义方法的运用丰富了

教学概念及其内涵，有助于教学论知识体系更加

系统完善。

（三）具有系统辩证特点的唯物主义方法

在教学论学科发展过程中，经验主义和理性

主义相互交织，但多数时候是在进行 “非此即

彼”的争论。尽管有少数先驱，如福禄贝尔

（Ｆｒｏｂｅｌ）、乌申斯基等，在教学论研究中巧妙融

合演绎推理与经验归纳的方法，但这种综合视角

并未成为当时学界的主流。直到２０世纪上半叶

以后，更多的知识生产者认识到教学论既是理论

的也是实践的，并对教学论知识生产方法进行了

改进。比如，在教学论知识生产过程中引进现象

学方法，推动教学论知识生产更加关注个人体

验，从而改变以往西方哲学二元割裂的思维方

式。［２２］２０世纪４０年代末，控制论、信息论和系

统论粉墨登场，对教学论知识生产产生了较大的

影响。２０世纪五六十年代，部分研究者将控制

论、信息论和系统论首次运用于教育技术领域，

从而创建了 “教学设计”这一新理论。之后加涅

提出信息加工理论，并对教学过程产生了重要影

响。此外，随着马克思主义理论的传播与发展，

教学论知识生产方法得以革新，并产出了优秀的

教学论成果。比如，苏联教育学家秉承马克思主

义辩证思想提出教学过程最优化理论、发展性教

学理论等；我国的张定璋、胡克英、李秉德、王

策三等大批教学论研究者，也基于马克思主义理

论对教学过程、方法、内容及其本质进行了探

讨，并为建设中国特色现代教学论知识体系作出

了卓越贡献。［２３］无论是现象学方法、 “老三论”

还是马克思主义研究方法，都重视事物发展的过

程，将理论与实践并重，使二者互为基础，进一

步推动了教学论知识体系的系统化与科学化。综

上所述，２０世纪以后，随着人们思想的解放，

唯物辩证法深入人心，教学论知识生产方法也有

了较大的突破，更多的知识生产者不再局限于非

此即彼的二元对立思想，更加关注研究问题与研

究方法的契合性。同时，教学论知识生产者对方

法的选择也不再局限于哲学或自然科学的某一层
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面，开始探索诸如人类学、环境学、脑科学、生

物学、学习学等新兴学科的研究方法，使教学论

知识生产方法日益多元。

四、教学论知识生产的未来展望

教学论知识生产应坚持马克思主义指导思想，

倡导知识生产的实践取向，辩证把握教学论与其他

相关学科的关系，发现并解决现代社会、现代教学

存在的问题。［２４］目前教学论知识生产主体日益多

元化，更应增强教学论知识生产主体间的有机联

系，构建以教学理论研究者为核心的知识生产共

同体；教学论知识生产内部动力日益增强，更应

平衡好教学论知识生产的内外部动力，进一步完

善知识生产动力机制；教学论知识生产方法日益

多元，更应以适切性为宗旨选择知识生产方法，

增强知识生产方法与研究对象的适配性。

（一）构建以教学理论研究者为核心的知识

生产共同体

随着教学论学科体系越来越完善，更多主体

参与到教学论知识生产过程中。但目前教学论知

识生产群体仍旧存在一些问题，如教学理论研究

者 “走不下去”，未能深入中小学做扎根研究，

教学实践者也 “走不上来”，不想关注理论研究

者的理论成果，理论和实践是 “两张皮”。那么，

如何才能使多元化的教学论知识生产主体更好地

协同？在学科分化日益精细的背景下，对教学论

问题研究更深入的教学理论研究者作为教学论知

识生产主体的核心是毋庸置疑的。但教学理论研

究者不能闭门造车，应该以更加谦虚、包容的心

态处理好与其他教学论知识生产者的关系。教学

理论研究者既要加强自身对其他学科相关理论的

学习，又要有意识地组织异质化知识生产团队。

教学理论研究者应具备跨学科素养，了解教学论

相关学科的最新研究成果，从而更好地汲取其中

的养分。比如，教学理论研究者应充分关注哲

学、心理学、脑科学、社会学、计算机科学等相

关领域的发展，拓展教学论知识生产的横向维

度。在此基础上，教学理论研究者应该有意识地

组织异质化的知识生产团队，吸纳具有多重教育

背景和学科知识的研究者参与到知识生产过

程。［２５］教学理论研究者可以与数据科学家合作，

促使教学论研究方法的创新［２６］；也可以将一线

教师纳入研究团队，通过交流合作夯实理论研究

的基础［２７］，消弭理论与实践之间的鸿沟。因此，

构建以教学理论研究者为核心的异质化教学论知

识生产共同体，让不同知识背景与研究旨趣的主

体发挥各自优势，才能使教学论知识生产氤氲化

生出新的生命力与能量。历史经验告诉我们，教

学论知识生产既不能闭门造车，不顾其他学科发

展，也不能只做形而上的理论思辨，不顾教学实

践的需要。

（二）完善内外联动的教学论知识生产动力机制

教学论知识生产动力影响着教学论知识生产

的方法及形态。当外部动力主导教学论知识生产

过程时，教学论知识成果容易忽视研究对象的本

质及学科自身的逻辑。但如果教学论只关注学科

逻辑，而不向外拓展，又容易故步自封、坐井观

天。因此，要完善内外联动的教学论知识生产动

力，更好地推动教学论知识生产。完善教学论知

识生产动力机制首先要从内部动力入手。教学论

知识生产的内部动力来源于教学论知识生产者坚

持不懈地追求完善教学论知识的内部合理性。在

建设教学论知识的内部动力机制时，重点要唤醒

教学论知识生产者的责任意识与学术追求。教学

论知识生产者要真正认同教学论知识生产是为己

与成人相统一的过程，只有这样才能为教学论研

究注入内在价值和驱动力，才能勇敢地直面令人

不安和焦虑的现实教学问题，将理论与实践紧密

结合，从而推动教学论知识体系的合理性。［２８］教

学论知识生产的外部动力主要来源于社会需要和

知识生产环境。社会需要影响着教学论知识生产

的目的，而知识生产环境影响着教学论知识生产

主体的思维方式和方法选择。教学论知识生产主

体在面对社会需要时，既要回应社会需要，又要

有作为教学论知识生产者的责任感和理性思维，

用理性观照教学实践，以致提出理性的实践原

则。［２９］当社会思想潮流与外部知识生产环境阻碍

了教学论知识生产的合理化进程时，教学论知识

生产者要实事求是，坚守教学论的学科使命，担

负 “知识分子”的学术职责，相对自主地开展具

有学科特色、追求学科内部合理性的研究。

（三）以适切性为宗旨选择教学论知识生产

方法

研究方法对于学科的发展有着不言而喻的重
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要作用，方法的成熟与创新往往能引领学科发展

的科学化进程。教学论知识生产方法的演进总体

上是一个从感性到理性、从二元对立到辩证统一

的过程。历史上，教学论知识生产者往往在事实

归纳的经验主义方法和演绎推理的理性主义方法

之间争论不休，而实际上两种方法各自有其优点

和缺点。经验主义方法有助于增强问题意识，推

进理论与实践的结合，能够产出创新型知识，但

因其自身的规范性又往往受到质疑与批判；理性

主义方法有助于增强反思和批判意识，提高教学

问题讨论的理论水平，进而指导教学实践的开

展，但因其并不能产出创新型知识，容易超然于

实践问题而最终走向僵化。［３０］然而，统观教学论

发展的历史，那些原创性较高，影响较大的教学

理论基本上都既运用了经验归纳的方法，又运用

了演绎推理的方法。［３１］比如，杜威的教育理论既

对已有哲学和教育学进行了演绎推理，又在实践

中不断进行检验和优化；赞可夫在对凯洛夫的教

学思想进行研究、批判的基础上，开展了长达

１２年的教育实验，从而提出发展性教学理论。

因此，只有经验和理性彼此依赖，才能生产出经

受实践检验的理论。教学论知识生产者在研究教

学论问题时，要坚持马克思主义认识论，以整

体、综合的观点来衡量经验主义方法和理性主义

方法的取舍。当前，教学论知识生产方法正朝着

多元化、综合化的方向演进，这不仅是教学研究

方法发展的必然趋势，也是构建中国教学论自主

知识体系的必由之路。面对众多的教学论知识生

产方法，我们应该考虑 “使用什么样的教学论知

识生产方法” “怎样使用教学论知识生产方法”

“如何使教学论知识生产方法更加凸显学科特色”

等问题。教学论知识生产者必须深刻认识到，方

法的选择与应用最终须服务现实教学问题的有效

解决。

参考文献：

［１］桂钦昌．全球知识生产的空间演化研究：以国际学

术论文为例 ［Ｄ］．上海：华东师范大学，２０２１：６３．

［２］辛继湘．体验教学研究 ［Ｄ］．重庆：西南师范大学，

２００３：４１４３．

［３］曹孚．外国教育史 ［Ｍ］．北京：人民教育出版社，

１９７９：１６７．

［４］田慧生，李如密．教学论 ［Ｍ］．石家庄：河北教育

出版社，１９９６．

［５］莫雷．教育心理学 ［Ｍ］．广州：广东高等教育出版

社，２００２：１５．

［６］钟启泉．最近发展区：课堂转型的理论基础 ［Ｊ］．

全球教育展望，２０１８（１）：１１１５．

［７］雷伶．马斯洛内在教育论述评 ［Ｊ］．教育研究与实

验，２００６（６）：６６．

［８］佐藤学．学校见闻录：学习共同体的实践 ［Ｍ］．

钟启泉，译．上海：华东师范大学出版社，２０１４：

１１０１１１．

［９］安富海，王鉴．近年来我国课程与教学论研究的回

顾与展望 ［Ｊ］．教育研究，２０１６（１）：４７．

［１０］李森，张东．教学论研究三十年：实然之境与应然

之策 ［Ｊ］．西南大学学报 （社会科学版），２００９

（６）：１１９．

［１１］胡金平．中外教育史纲 ［Ｍ］．南京：南京师范大

学出版社，２００１：２５２６．

［１２］张传燧．中国教学论史纲 ［Ｍ］．长沙：湖南教育

出版社，１９９９：９２．

［１３］郝鸿军．知识的合法性 ［Ｄ］．长春：吉林大学，

２００７：１１．

［１４］陆明玉．教学论发展的方法论研究 ［Ｄ］．重庆：西

南大学，２０１２．

［１５］朱德全，杨磊．教学论发展７０年：实践样态与逻

辑路向 ［Ｊ］．教育研究，２０１９（９）：１６．

［１６］张岱年，方克立．中国文化概论：修订版 ［Ｍ］．

北京：北京师范大学出版社，２００４：２５９．

［１７］刘放桐，等．新编现代西方哲学 ［Ｍ］．北京：人

民出版社，２０００．

［１８］王举．论教育哲学的合理转向：基于理性主义和实

用主义的比较研究 ［Ｄ］．开封：河南大学，２０１０：

２１２２．

［１９］唐汉卫，黄忠敬．从 “理性”到 “理由”：社会与

情感能力培养的规范性审视 ［Ｊ］．教育研究，２０２４

（３）：８９．

［２０］康德．道德形而上学原理 ［Ｍ］．苗力田，译．上

海：上海人民出版社，２０２３：６０．

［２１］赫尔巴特．教育学讲授纲要 ［Ｍ］．李其龙，译．北

京：人民教育出版社，２０１５：５．

［２２］王坤庆，黄盼林．范梅南现象学教育学的方法论特

征及启示 ［Ｊ］．中国教育科学，２０２２（５）：８５．

［２３］王鉴，胡红杏．中国特色现代教学论学科体系的形

成与发展 ［Ｊ］．教育研究，２０２０（５）：６２６３．

［２４］舒志定．马克思唯物史观对建构教育理论的意义再

认识 ［Ｊ］．现代教育论丛，２０２３（４）：１２．

［２５］黄瑶，王铭．“三螺旋”到 “四螺旋”：知识生产模

·２６·



式的动力机制演变 ［Ｊ］．教育发展研究，２０１８

（１）：７４．

［２６］刘志军，刘美辰，肖磊．数字化时代的教学理论与

实践：第十四届全国教学论专业委员会学术年会

综述 ［Ｊ］．课程·教材·教法，２０１５（１０）：１２６．

［２７］张卓远，侯怀银．我国教学论学科体系、学术体系

和话语体系建设 ［Ｊ］．课程·教材·教法，２０２３

（８）：７５．

［２８］徐继存．教学论研究的认识论省察 ［Ｊ］．当代教育

与文化，２０２０（５）：２．

［２９］路书红．教学理论建设的方法论比较 ［Ｄ］．济南：

山东师范大学，２００９：１６５．

［３０］徐继存，吉标．我国教学论研究三十年的回顾与反

思 ［Ｊ］．中国教育科学，２０１４（４）：２０３．

［３１］李松林．推进教学论研究的突破口 ［Ｊ］．教育研

究，２０１２（８）：９７９８．

（责任编辑：孟宪云）

犘狉狅犱狌犮狋犻狅狀狅犳犘犲犱犪犵狅犵犻犮犪犾犓狀狅狑犾犲犱犵犲：犎犻狊狋狅狉犻犮犪犾犚犲狏犻犲狑犪狀犱犘狉狅狊狆犲犮狋

ＸｉａｏＬｅｉ，ＭａＲｕｉｘｕａｎ

犃犫狊狋狉犪犮狋：Ｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｏｆｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｋｎｏｗｌｅｄｇｅｉｓｔｈｅｐｒｏｃｅｓｓｉｎｗｈｉｃｈｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｋｎｏｗｌｅｄｇｅ

ｐｒｏｄｕｃｅｒｓｔａｋｅｖａｌｕｅａｎｄｒｅａｌｉｓｔｉｃｐｒｏｂｌｅｍｓｏｆｔｅａｃｈｉｎｇｐｒａｃｔｉｃｅａｓｒｅｓｅａｒｃｈｏｂｊｅｃｔｓａｎｄａｄｏｐｔａｐｐｒｏｐｒｉａｔｅ

ｒｅｓｅａｒｃｈｍｅｔｈｏｄｓｔｏｅｘｐｌｏｒｅａｎｄｅｘｐｒｅｓｓｔｅａｃｈｉｎｇｌａｗｓ．Ｆｒｏｍａｈｉｓｔｏｒｉｃａｌｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅ，ｔｈｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ

ｓｕｂｊｅｃｔｉｓｂｅｃｏｍｉｎｇｉｎｃｒｅａｓｉｎｇｌｙｄｉｖｅｒｓｅ，ｍａｉｎｌｙｃｏｍｐｏｓｅｄｏｆｐｈｉｌｏｓｏｐｈｅｒｓ，ｅｄｕｃａｔｏｒｓ，ｐｓｙｃｈｏｌｏｇｉｓｔｓａｎｄ

ｔｅａｃｈｉｎｇｐｒａｃｔｉｔｉｏｎｅｒｓ．Ｔｈｅｄｒｉｖｉｎｇｆｏｒｃｅｏｆｔｈｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｉｓｇｒａｄｕａｌｌｙｓｈｉｆｔｉｎｇｆｒｏｍｅｘｔｅｒｎａｌｒｅｃｏｇｎｉｔｉｏｎ

ｔｏｉｎｔｅｒｎａｌｒａｔｉｏｎａｌｉｔｙ，ｍａｉｎｌｙｍａｎｉｆｅｓｔｅｄｉｎｔｈｅｐｕｒｓｕｉｔｏｆｓｏｃｉａｌｕｓｅｆｕｌｎｅｓｓ，ｅｘｔｅｒｎａｌｌｅｇｉｔｉｍａｃｙａｎｄ

ｉｎｔｅｒｎａｌｒａｔｉｏｎａｌｉｔｙｏｆｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｋｎｏｗｌｅｄｇｅ．Ｔｈｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｍｅｔｈｏｄｐｒｅｓｅｎｔｓａｔｒｅｎｄｆｒｏｍｂｉｎａｒｙ

ｏｐｐｏｓｉｔｉｏｎｔｏｄｉａｌｅｃｔｉｃａｌｕｎｉｔｙ，ｗｈｉｃｈｃａｎｂｅｒｏｕｇｈｌｙｄｉｖｉｄｅｄｉｎｔｏｅｍｐｉｒｉｃａｌ，ｒａｔｉｏｎａｌｉｓｔ，ａｎｄｄｉａｌｅｃｔｉｃａｌ

ｍｅｔｈｏｄ．Ｔｈｅｒｅｆｏｒｅ，ｉｔｉｓｎｅｃｅｓｓａｒｙｔｏｂｕｉｌｄａｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｃｏｍｍｕｎｉｔｙｃｅｎｔｅｒｅｄｏｎｐｅｄａｇｏｇｉｃａｌｒｅｓｅａｒｃｈｅｒｓ，

ｉｍｐｒｏｖｅｔｈｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｍｅｃｈａｎｉｓｍ，ａｎｄｃｌａｒｉｆｙｔｈｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｍｅｔｈｏｄｗｉｔｈａｐｐｒｏｐｒｉａｔｅｎｅｓｓａｓｐｒｉｎｃｉｐｌｅ，

ｓｏａｓｔｏｐｒｏｍｏｔｅｔｈｅｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎｏｆｔｈｅｉｎｄｅｐｅｎｄｅｎｔｋｎｏｗｌｅｄｇｅｓｙｓｔｅｍｏｆｔｅａｃｈｉｎｇｔｈｅｏｒｙｉｎＣｈｉｎａ．

犓犲狔狑狅狉犱狊：ｔｅａｃｈｉｎｇｍｅｔｈｏｄ；ｋｎｏｗｌｅｄｇｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｓｕｂｊｅｃｔ；ｄｒｉｖｉｎｇｆｏｒｃｅｏｆｋｎｏｗｌｅｄｇｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎ；

ｋｎｏｗｌｅｄｇｅｐｒｏｄｕｃｔｉｏｎｍｅｔｈｏｄ

·３６·


