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绪    论 

教学，这是一个古老的话题。关于“教学”一语，最早可

以溯源到《札记·学记》的记载：“建国君民，教学为先。”此

说从国的高度，从君、民的关系，对其给予了应有的定位。至

此，教学一语便在越来越广泛的时间、地域传见开来。 
随着时空的变移，教学的概念和属性也在发生着改变，被

赋予新内容。教学，要应对时空条件的变化和社会意识形态的

变革，是一个需要不断探索与更新的范畴。 

（一） 

问题一：发展性教学的本原是什么？ 
面对新时期背景下的教学现实，追寻现代教学的一种境界，

实现教学的可持续性发展，作为实践教学过程的广大教师、从

事教学研究的教研人员，对教学本原的探究，都需要回答教学

“是什么”、“为什么”、“做什么”这顺序链接的三个基本 
问题。 

然而，这是很不容易的。 
从教师的教学策略、技巧方法、模式途径、教学思维，到

学生的兴趣、注意、动机、意志、情感等学习心理因素，到学

习行为、习惯、人格，进而到学习的原发性动力、继发性动力……

我们在孜孜不倦的追溯着。沿着这样的路径，不间断地研究下

去，我们的教学思维会走到这一境界：疑难、问题、矛盾、困

惑充斥其间，“山重水复疑无路”。 
问题即课题，反思即研究，扬弃即发展。 
有人说，教学的元认知过程是否认，是粉碎，是解构。但，

这都只能建立在自我意识的基础上、在自主的条件下进行。因
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为，来自于他人的拆解和外界的否定，大都是无效的，在研究

教学过程、促进教学发展的工作中于事无补，还很可能会产生

负效应，以至于引起对抗应力。 
于是，我们说，教学研究需要通过自主解构，而后实现有

序建构。具有现代意蕴的发展性教学应该具有一个解构与建构

即时伴随、交互并行的过程性特征。 
走到这一步，我们必然会发现：教学，是一个具有多质性

特征的、建构的、系统的作业过程；课堂，是一个很难透视的、

具有多因素交织的、纷繁复杂的大千世界；学生，是一群生机

勃勃的、必然要超过我们智慧的、幼稚的却又不容易对付的认

知发展体；教师，是一群充满着睿智、也怀着迷惘、在教学人

生中奋力前行而又不时左右环顾的蹒跚者。 
在当代社会背景下，教学的内涵和外延在发生着不同于旧

质的变化，其范畴、要素、结构、过程都时时被赋予着新的意

义。不同的学术理论流派从各自的视野里对教学进行着解读，

也就生成了不同的看法和分类，例如，从方法论视角提出的问

题教学、情境教学、活动教学、案例教学、情知教学、尝试教

学、反馈教学、和谐教学等。它们都有着独立表达的价值，在

不同的层面发挥着作用和影响，其总的趋势是：促进着认知教

学的发展。 

（二） 

在课堂上，小组合作学习是应用得比较广泛的教学策略之

一。但当前教学存在的问题是：小组学习的课堂效率不高、对

不同层次的学生容易失去导控、差生面在增大、在模仿形式等。

于是，有教师认为“小组合作学习纯属浪费教学时间”。 
问题二：从主体建构的教学思维上思索，基于认知教学的

小组合作方式，怎么认识其课堂效益并遵循什么样的要素？ 
有教师说，在合作教学中体现自主性、探究性，把时间留

给学生，设计问题让学习小组讨论，学生相互评价或教师评价



 

 

3 

 
 
 
 
 
绪
 
论
 
 
 
 
 

效果，这样的教学方式存在着一个二难问题：有积极的方面，

学生认知活跃，改善了认知过程与思维方式，有利于学习发展；

也有消极的一面，课堂活动多、知识密度减小，这样的时间多

了，速度慢了，课堂学习效益低了。 
这关系到怎么看待认知速度与知识容量的关系问题。 
关于课堂教学的时效性，主体建构教学论认为，只有定位

在具有发展性特征的认知教学上才有讨论的价值，因为，认知

是一种综合性的学习体验。 
学生由外部刺激的被动接受者和知识的灌输对象转变为信

息加工的主体、知识意义的主动建构者，这是一个动态过程；

教师由知识的传授者、灌输者转变为学生主动建构意义的帮助

者、促进者，这也是一个动态过程。从表面上看，小组合作教

学似乎课堂教学效率不高，学生的学习思维不可避免地要多走

一些弯路，多消耗一些时间，分数获取的时效值“可能偏低”，

教学过程也会显得“曲折”一些，然而，恰恰这些“曲折”、“可

能偏低”，正是人的素质发展、人的创新意识建构所必需的。现

在学习思维上的曲折孕育着后来的认识飞跃，一时的低效蕴藏

着长期的发展，这是教育哲学上的认识论和辩证法。 

（三） 

在学习心理建构的视野里，有意义的言语符号被学生认知

结构同化，在于认知结构内部条件的可用性。在教师指导低效、

先行组织者作用不力的状态下，相同的知识学习量和认知信息

量，学生要花更多的时间才能掌握，这就不足为奇了。 
问题三：追问获取知识、能力的过程和方式，就课堂效价

而言，倡导自主学习、探究学习，但讲授灌输方式的效价就一

定比以自主探究方式低吗？讲授灌输在什么样的条件下也是最

好的方法？ 
主体性教学的一个观点是这样认为的：在“学”的层面上，

视学生为认知的主体，是知识意义的主动建构者。在“教”的
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层面上，承认教师的主导地位在教学过程中不可动摇，教师只

对学生的意义建构主要起着帮助和促进作用。并且，不断发展

着的主体性教学并不否认讲授灌输的教学价值。 
教学过程是促进学生认识客观世界规律、掌握知识技能、

身心协调发展的过程，是学生素质全面建构的过程。这意味着，

基于认知教学背景下的先行组织者的有效作用、教学的意义背

景、学习环境、新信息编码等相互之间的关系是需要重视的，

对它们的探究，势必带来认识论和方法论上的新突破。例如，

借助先行组织者的作用，学习心理伴随着认知结构从同化到顺

应，从未知过渡到已知，就是又一种教学认知的有效途径。 
是灌输，或是自主，这都是有条件的教学策略问题。 
在新课程背景下，教学思想和观念需要自我更新，教学策

略需要不断地变革，教师专业发展、教学发展都需要新的建构。

这是时代对教师、对教学提出的要求。接纳现代教学思想理念，

采用反思、扬弃、探究的途径来变革教学策略和方法模式，以

此入手来提高教学质量。 
教学方式应该是中性的，无所谓好与差、对与错、优与劣。

只能因对象、材料、目标、时间、场所等条件而存在比较。 

（四） 

问题四：根据教学认知活动具有形式和内容上的多样性，

课堂教学的和谐性应该在哪些方面体现和把握？ 
和谐认知，和谐建构，和谐发展，是认知教学的时代趋向

之一，其中最为重要的是主体与客体的和谐，其间在教学中表

现出高度的协同性。教师对教学过程的基本认识，直接反映在

教师对自己的教育对象的看法，反映着对学生的教育态度的确

立和教学方式的选择。 
协同认知与因材施教的和谐同一，也是认知教学解构与建

构的观点。 
课堂教学中的因材施教，要求从实际出发，根据不同对象
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的具体情况，学之以不同的内容，导之以不同的方法，教之以

不同的材料，考之以不同的评价，对不同的学生提供不同的教

育。在贯彻协同认知的前提下，坚持因材施教的课堂教学，使

课堂过程走向协同，走向和谐，使每个学生都能在各自原有的

素质基础上得到充分的发展。 
因材施教的教学，是课堂教学过程受制于学生身心发展的

特点这一规律的反映。学习心理是动态发展的，在一定年龄阶

段上具有一定的共性和指向性。由于每个人的学习体验、生活

阅历、环境影响以及生理状况等方面差异的具体存在，在协同

性上的表现是很不一致的，学生的身心发展水平不同，在协同

认知方式、学习的协同心理等方面表现出也是不一样的。 
和谐，来自于教师在课堂上的自我监控，是教学有序发展

的表征之一，这意味着教师的课又达到了教学认知的又一个境

界。有效的监控为学生提供了砥砺思维、诱发灵感、相互促进

的时空，创设了一个有利于学生自我培养技能、情感的学习环

境。通过积极的自我监控，有助于教师走下“课堂权威的神坛”，

走出自我封闭，走向现实，代之以新型的过程实施者、问题研

究者。 
教师要提高对学生学习心理、学习能力预见的准确性，把

注意力放在研究学生上面，要求客观地、辩证地、发展地认识

学生。在这一基础上来理解教学过程的动因机制，把课堂过程

真正看作是学习认识活动的特殊过程。 

（五） 

问题五：一个有效的教学认知过程，其原发动力在哪里？ 
基于认知动力学的视野，把教学思维的触角延伸到主体动

因、建构、认知心理、人的潜能、教师专业发展等层面，我们

会发现，新时期条件下的教学，有传统结构的继承，同时还需

要给予要素性的解构。例如，教师、学生、教学内容、技术手

段是教学的基本要素，在教学进程中，其间的关系存在着诸多
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矛盾性，这里，原动力产生了。教育者、学习者在教学过程中

实际上是处在一个相互同化、相互顺应的地位上，当一个人的

思维状态处于“每个人对问题的看法都是不一样的，有差异”

时，原动力也产生了，其思维发展必然处于多元阶段，并且是

主动的、积极的。当然，这里我们还可能会进一步追问：差异

是否就是矛盾？或是不全等于矛盾？ 
教师通过有意义的教学反思，进行自我否定，自我发现，

实现教学发展，这是继发性动力的产生点之一。 
教学认知的原发动力，还与教学个性具有一定联系。在追

寻“认知方式”和“学习动力”的实践中，不同的教师所起的

具体作用是很不一致的。教学个性，来自于教师的世界观、人

生观、价值观，以及理想、志趣、情操，由此而产生认知习惯、

思维模式、教学风格，这些都对学生的学习心理产生着直接影

响，包括正面的、负面的。“个性才能作用于个性，性格才能养

成性格”，教学个性直接影响着学生的智慧、个性、情感、心理

的建构品质，释放着教的动力和学的动力。 
发展着的认知教学包含着认识论、方法论的意义，具有问

题与矛盾的多样性。使学习者实现知识和能力、过程与方式、

情感态度与价值观的多元建构，重视主体建构，协调教学心理，

创设教学环境，发展认知动力，从解构到建构。我们发现，能

够适应新时期可持续发展的教学思想、设计理论与方法体系的

教学认知过程，其内涵在悄然发生着变化。 

 

此为试读,需要完整PDF请访问: www.ertongbook.com
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第一章  主体性教学的认知论观 

主体性教学是时代的召唤，弘扬人的主体性是现代社会发

展进程中的主题。现代教育的第一要义是高扬人的主体性，主

体性教学落实在课堂中，“以学生的发展为本”，这是时代教育

思潮的特征之一。 
教学过程需要经常反思一个问题：学生究竟学得怎么样？ 
课堂调研发现，有相当一部分课存在着不适应学生素质发

展的问题。例如“目中无人”，学生的自主学习、合作学习、探

究学习没有落实，教学过程关注学生的实质性发展不够。在许

多情况下，表现出教师的“教学权威”过度，学生的自主性、

主动性和创造性受到不同程度的压抑，学习潜能得不到发挥。

例如教学中的“单向灌输”，教师的教代替学生学的现象大量存

在。一些所谓的“启发式”，实际上是“满堂问”，是“灌输式”

的另一翻版，只是略微变了一点花样而已。并且，教师的分析

讲解，往往是“一孔之见”，忽视了学生获取知识的过程和方法。 
主体性教学就是在讨论学生主体性严重缺失的教学问题中

被提了出来，通过参与、情感、创新等层面的实践，在诸多问

题的交锋中一步步走向深入。 

一、教学发展沿革  

1．思想渊源 

（1）启发诱导 
孔子曰：“不愤不启，不悱不发，举一隅不以三隅反，则不

复也”。这就是说，只有当学生进入积极的思维状态，心欲知而

未知，口欲言而不能言的时候，教师适当地进行启发和诱导，

才能收到举一反三的效果。相反，如果学生没有“愤”、“悱”
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的学习心理，缺乏了学习动力的支撑，难以产生积极思维，“启

发”就不能有效进行，此时的教学必然是低效的。 
孔子十分精辟地阐述了教学过程中学与思的关系，“学而

不思则罔，思而不学则殆”，认为学习的过程是一个学习者自己

思考的过程，思考不多或不深的读书，会迷惑而不明，读书不

多、不广泛的思考也显得空泛、不实。学问能不能深入和丰富，

学与思的结合、学与思的并重，是启发式教学的一个重要因素。 
《学记》被称誉为“世界上最早的教学论著作”，是孔子的

代表作之一，原文 1 229 字，内容极其丰富，提出了许多教育

教学论断，诸如循序渐进、及时施教、长善救失等，对千百年

来的教育产生了深刻的影响。在今天的新课程实践中，许多论

断在不断地推陈出新。 
关于启发式教学，《学记》把它与注入式教学进行利弊得失

的对比，提出了“善喻”的观点。“喻”，指的是启迪，要求教

师要善于引发，善于诱导之意。《学记》提出了实施启发式教学

的三条原则：“道而弗牵；强而弗抑；开而弗达”，即点拨学生

思维却不代替思维，不牵着走；教学要注重启发诱导，而不要

一味地灌输，激励学习动力而不强制学习行为；引导方法但不

直接告诉结果。 
在概括了教与学诸多关系的基础上，孔子提出了因材施教、

启发诱导和学思结合这三大教学思想，对于今天的教育教学，

依然具有重要的理论价值和实践意义。 
（2）问疑与不教 
明代的私塾学者陈献章提出了“学贵有疑，疑而后问”的

教学观。他在《与张延实主事书》中说：“前辈谓学贵知疑。小

疑则小进，大疑则大进。疑者，觉悟之机也”，即认为动力来自

于问题、疑问。又说：“疑而后问，问而后知，知之真则信矣”。

也就是说，学习的可贵之处，就在于善于发现问题，提出问题，

有质疑，才能有所长进。 
叶圣陶先生也强调指出，“在令学生运其才智，勤其练习，
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领悟之源广开，纯熟之功弥称，乃为善教也”。还进一步解释道：

教师当然须教，而尤宜致力于“导”。导者，多方设法，使学生

能逐渐自求得之，卒底于不待教师教授之谓也。概括为一句话

即：教是为了不教。 
（3）个性释放 
近代著名教育家蔡元培先生认为，教育应激发学生的学习

兴趣和引导学生独立探究与自学，而不能“硬以自己的意思加

到学生身上”，教学像注水瓶一样注满了就算教好了的看法是不

对的。他主张，最好是引起学生读书的兴味，做教师的，不可

一句一句，或一字一字的，都讲给学生听，最好使学生自己去

研究。“达知教育者，与其守成法，毋宁尚自然；与其求划一，

毋宁展个性”。 
陶行知先生认为，学生都有自己的性情，“教书不可去压

抑，不可去束缚小孩子的思想”，而是应当启发、解放儿童的个

性和创造力。他特别要求教师需要正确处理教与学、教师与学

生的关系，以使学生能够在学习上做到自得自动，充分发挥自

己在教学过程中的主体作用。“先生的责任不在教，而在教学，

而在教学生学”，从释放学生个性的视角看教学，学习动力比起

知识本身更加重要。 
2．形成特征 

长期以来，我国教育价值取向在于重视人的社会性，人的

同一性，提倡个人的奉献，个人对群体的服从，教育理论界也

重“教育与社会”的研究，忽略对人性、人与社会、人与自然

的研究。在其效果上，过分地强调人的社会性，轻视人的个性

存在，并不一定就维护了社会性，相反，而是对社会性的伤害，

至少社会性不能得以发展。 
一些教学理论研究者认为，传统教育过于重视教师的教，

而忽视学生的学。人们认识教学和评价教师的课，大多从“讲”、

“教”的角度上去审视分析。主张革除这一弊端，把教育的重

心由教转向学。一时间，关于教育过程中主、客体关系的讨论，
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开始热烈起来。重视学生的学、研究学生的学成为一个思潮，

教学论的研究进入了主体教育理论的系统探索和立论时期。 
其中，最体现出价值的是关于“主体与客体”的讨论。在

主体与客体的认识关系上，关于“教师主体”与“学生主体”

的争论，显得尤为激烈。一些学者开始尝试着把哲学认识论引

入教育理论研究中来，用以说明教师和学生在教育过程中的地

位和作用，这进一步深化了教育教学活动中主客体关系讨论和

教育哲学的争鸣。在这一意识氛围中，教师和学生谁客谁主的

关系问题，就更加激烈起来。其讨论时间之长、衍生的问题之

多、参与人数和涉及面之广、对教育教学影响之深沉，在中外

教育研究史上，是罕见的。 
诸多观点、学说的交锋，极大地丰富和完善了教育理论，

使理论走向深入，不断出新。在理论与实践的结合部位，推进

了素质教育，促进了学生素质的发展。教学过程显得更加生动，

更具有活力，教师多年来积淀下来的教育思维、教学模式，以

至于生活习惯都发生了积极的变化，使教学走向可持续性发展。

这些，是主体教育发展的主流。 
但也要看到，一些观点各执一说，没有很好地解释命题本

身的属性问题。 
3．在民族地区的实践 

1997～2003 年，四川省西昌市的教学研究类课题“自主参

与教学研究”完成。 
该课题由西昌市教育局承担研究，西昌市教科中心、西昌

市教育学会具体实施研究过程，课题参研的中小学学校一共有

107 所，其中民族地区、民族聚居区学校有 55 所；实验班级 1 770
个；登记的实验教师 3 160 余人；实验班学生涉及面 8.8 万人；

实验学校地理分布有两种类型：位于城区和安宁河谷的多民族

聚居区、位于边远农村和高山寒冷地区的彝族聚居区、回族聚

居区。该课题于 1997 年 11 月开题研究，1998 年 2 月立项为凉

山州课题，2000 年 3 月成为四川省教育厅普教科研资助金课题，
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研究过程主要区分为 3 个阶段，历时 6 年，于 2003 年 10 月结题。 
该课题研究把课堂教学改革放在了突出位置，把研究过程

区分为“目参巩导学”、“学案导学”、“课前导学”三个阶段。

在课题运行期间，进行了大量的听课、说课、评课、导课、展

课，举行了有规模的专题研讨活动 130 余次，参与教师 1.6 万

余人次。北京师范大学教科所教授裴娣娜、四川省社会科学院

研究员查有梁、四川省教科所理论室主任周林、四川省营山县

教研室的特级教师张映雄、全国尝试教学理论研究主持人邱学

华、北京教育学院宣武分院院长万福、新加坡教师 Wee 
Shun-mimn、美籍华人教育学者 Jimes Hsu 等资深专家学者分别

到西昌市讲学，指导课题研究进展。 
主体教育在民族地区的研究，在理论和实践上有如下特征： 
——唤起广泛关注。在课堂教学中开展了“主体教育”、“主

体性教学”及“发展性教学”，受到越来越多的人的热切关注，

并得到比较广泛的认可和使用。 
——注重理论与实践的结合。这是以广泛的教学实践为主

要特征的阶段。有关主体教育、主体性教学等理论的认识和研

究，已经进入了理性概括、升华时期，从唯理性时期上升到初

步的理论与实践相结合的探究时期，使理论“走出了专家学者

的哲学演绎、论证的狭小空间”，延伸到对真实教育现象的剖析、

对具体实践问题的探讨。 
——在微观环节上继续深入。以课题为载体形式，在理论

探讨与实验研究的中观、中微观、微观的部位，进行了更为深

入的研究。一大批关于主体教育、主体性教学的课题陆续展开，

实验学校和教师在中小学逐渐增加。 

二、主体性认知的哲学范畴  

1．主体  

（1）从不同视角理解 
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在哲学中，主体（subject）是事物存在的主要矛盾，是居

于矛盾运动、变化和发展的主要方面。对于客体，是与主体相

对的受动者，但对于主体则众说纷纭。在近代西方哲学里，关

于主体的研究有着相当深度的研究，主体——自我即是近代西

方哲学的一个标识。 
关于主体内涵的理解，把客体作为一个相对概念，有多种

视角： 
——在本体、本原的基点上看待主体。 
——从认识论、反映论的意义上理解主体。 
——从方法论、逻辑学的层面上理解主体。 
——从历史演进的途径中研究主体。 
——在社会存在和生活实际中区分主体。例如，物质存在

意义上的主体、与具体的人等价的主体、行为活动的主体。 
——基于发展性特征指向的主体。在发展性教学的视野里，

主体体现了教学过程中科学实践精神和主观能动性的统一。 
——具有信息加工属性的主体。教学认知是进行信息加工

的过程，是在信息流交互传输的内化活动中，对客体信息的选

择、重组。 
——从建构视野来研究主体。教学是一个认识过程。学生

作为认识主体，通过教学活动，在教师指导下凭借自己原有的

知识结构对来自客体对象认知。 
教学中主体和客体的关系正是通过主体的实践活动建立起

来的。从教育学的视域出发，倾向于这一理解：主体并非专属

学生的概念，还包括教师对象；主体不仅可以用于某一个体，

也可以用于泛指群体。 
（2）现实的误区 
今天的教育存在着这样的误区：一方面给予主体地位不充

分，贯彻主体精神的程度不够，另一方面对主体产生着歧义和

误解，把主体的权利、责任和义务不加以区分，混为一谈。 
对后一方面，在强调主体教育、给予主体地位的过程中，
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主要看到了主体的权利，忽略了主体的义务和所应承担的责任。

过多的呵护，不赋予责任，就不能真正贯彻主体精神，所赋予

的主体地位是不真实的，教育也就是低效的。 
к ᶳ şµ ő ¶¢ 

20 ῌ 20 ֥ ỉו Ṥ ő Ṥ ő

12 ő͗ Ự ᴮő Ṥ ¢ ő ᶢ ήῑő

Ṥ ¢ ẌῄỰӊ‰ו″ᵇő

· Ự ֞ו ő ᶦӊ ő ─ῑוӢἼ ő

Ρ ¯ ו° ᾖ őӢЙ ¢ 
ᵓ Ṥ ő ─Ибꜜ ő̄ ꜘЙ ӊ

Ṥ Ự ő ֣͛ ṾἽᶮ 12.5 ő ה ¢° 
͝ ֺ ỉ ѵו῝ṟő12.5 Ṥ ῝ו

ḳ Ť Ϣ ♠ 120 ᾏᾣņ ᵓ ᶳ ỏו ő
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׆ · 12.5 ὒṦ Ḧ ¢ 
Ṥỏ Ѹ֞Ἢҝ ỉו ő ≤ ṧ¢ 
ֺ Ἢּוή ő   Ᾰᴭה ḱҤ֬ו
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一些教师总说学生缺乏独立精神，为人为事不负责任。可

实际上，很多时候是教育者自己剥夺了学生为自己承担责任的

机会。老师包办代替学生的行为活动，在学习上、在生活行为

中，大都是教师事必躬亲，具体策划组织，包括每一个活动细

节，都为学生准备得很周到。 
这需要思考：落实主体教育，要让学生感到责任，做一个
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有责任的人，包括对自己的所有言行（包括过失）负责。 
2．主体性 
（1）界说 
主体性（humanism characteristic），从广义上来说可以指主

体所具有的基本属性，这些属性能够发挥在认识活动和行为过

程中发挥出来。由于这些属性与人性具有许多相似的特征，于

是可以这样来理解命题其间的关系：主体性作为人的规定性称

之为人性，而人作为主体的规定性是主体性。 
自主性、独立性、创造性，是主体在认知活动中表现出的

功能属性，是主体性的本质特征。这些属性最终指向人的发 
展性。 

根据交互主体理论，主体性更偏向于这样的理解：学生作

为认识主体，学生在处理自身与外部世界关系时所体现着的一

切功能属性。该属性一方面表现在对外部环境的认知选择上，

受自我的需要、动机、意愿等因素的推动和支配，表现为主观

能动的自觉与选择；另一方面表现在内部信息的认知加工上，

受主体本身原有的知识结构和固有经验的制约，表现为自主认

知与创造。 
从活动交互的视角看，在教学过程中加强主体性，其基本

要求是： 
—— 教师和学生作为互动主体的双方都应该具有主体地

位。其各自的主体地位都有着各自的作用，究其功能性而言，

大可不必是“演员”与“导演”的关系而存在。 
——重视教师在主导教学活动中的地位和作用，尽量发挥

自身的自主性，独立指导教学活动而不受外界的强制性干扰，

进行教学创造。教师的这一主体特征决定了教师在教学活动中

的重要性，要取得更好的教学效果，真正发挥学生在学习过程

的自主性、主动性和创造性，要深入了解学生的内在心理需求、

愿望和动机等。在此基础上，创设出教学认知活动的环境，使

学生在这一环境中主动积极的参与。 

此为试读,需要完整PDF请访问: www.ertongbook.com
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——学生作为主体，有自己的认知动机和特定的内在需要，

是具有丰富情感和生命活力的能动主体，充分活跃在教学认知

活动中，进行着有序、有效的素质发展。就主体性表现而言，

现阶段教学存在的倾向是：要么学生游离于认知活动核心之外，

作为形式主体在配合着教师的教，为教师的“导演”而活动；

要么是以单纯知识认知为本的客观主体，过多地强调了为知识

学习而活动的因素，心理、情感等方面没有得以应有的发展。 
（2）结构 
——从要素的视界看结构组成。主体性的要素必须具有事

实根据的支持，客观地描述分析事实与现象。基于这样的理解，

主体性分解为如下要素：能动性、自主性、创造性、独立性、

参与性、超越性、整体性等。 
——从类别的视界看结构组成。结构属性规定和确认着人

的主体地位。这些属性可以分为以下几类：一是自然属性、社

会属性、意识属性；二是实践主体性、认识主体性、道德主体

性、审美主体性；三是群体性、个体性、类主体性；四是内在

主体性、外在主体性。 
（3）反省 
主体性不是一个中性词，而是有价值倾向的含义。一方面，

教育要培养学生关于自我价值的认识，张扬个性，充分发挥自

己的主体性作用，发掘潜在的价值功能；另一方面，主体性的

培养要与社会客观存在相适应，不能夸大主体性，要防止滑向

极端个人主义的泥潭。鉴于此，我们必须联系教学实际对主体

性随时给予反省、反思，通过积极的自我省察，在弘扬主体性

与反省主体性之间保持一种教学认知张力，实现“二力平衡”。 
（4）原点角色效应 
在认知活动中，我们需要对“原点角色效应”特别关注。

这就是要求教师在教学认知活动中，从心理品质的原点上思考

学生，例如，此时此地的学生在想什么、在做什么、他们需要

什么、教学认知过程能够提供什么，由此着手教学设计，实施
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活动过程，充分关注学生的动机、需要、兴趣、情绪、情感等

心理因素，多换位思考，站在学生的角色地位上考虑问题，从

而在心理上与学生达成高度的理解，包括心理宽容、认知协调、

氛围适宜、行为促进等方面。 
在心理理解上的角色扮演，是优化课堂结构、实施有效教

学的前提条件，是发挥课堂现实中的角色效应的准备。如此，

可以促进教学双方在思维上的“共振”，使认知信息以更恰当的

机制输载在课堂之中为学生接受。原点角色效应发挥适当，能

够有效地引起认知、促进认知，激活内在动力。事实上，教师

与学生间的教学心理的不协调、认知冲突是存在的，它对教学

过程的运行造成干扰，是影响着教学质量的重要因素，其重要

原因，就是教学过程中的原点角色效应没有发挥应有的作用。 
♪ ş ỉ Ṧ ו ◦¢ 

ỉ ו µֹ ӊ Ṥ——♥ ᵘ¶

ő Ṥ ỉỏ ᵀ ‗ Ṥ ⁹ő ş 
ו ő ỏ ő őờ⁫ő
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б ש Ọּו◒¢ 
ᴮ ֹו ŤΏΏו ő ҕᴊ¡♆ו

ᴊו¢ ᾣ¡ ῑי őו ᾣ¡ וּ

ֹ Ť ֹő ו֞ Ť ֹő♠ ֹ ḱ

ᴳו͞ őᵷ ֹőᵷ ѓԆ ¡И

ő Ọה Ť ő ϻ▲ ő ỏו

ֹ ֹő ỏו Ɽ ֹő б ¢ 
ᴮו  ņֹו

ỉ ỏו ΉҤ Ḧωו ӝД ő ͗≥וּ ¡

͗ὠ ő֝ ệ ≥őר׆ Ὅ б ¢ ¡

◦ ¢ Ἢ п ֖ şὒ ő ֹḅӊ

 ¢◒◒וּ



 

 

17

第 
一 
章 
 
主 
体 
性 
教 
学 
的 
认 
知 
论 
观 

Jemmery¡Tomson ỏי ו őֹḅὄӊּו ¢֞

ῑ ẪѢ ᴮ ו ¢ Ἢ₅וỊ ş

őֹ♆ ↔ ӊּו Ṥ——♥ ᵘņ 
在教研组讨论会上，这篇短文让教师的教学思维的触角有

了延伸：谁也说不清这是一篇什么体裁的作文，孩子们的想象

力多么离奇、孩子们不信书本信事实的探究精神、主体性、我

们的教学，还有，美国人可以嘲弄总统，以及孩子们快乐的星

期天…… 
3．主体间性 

顾名思义，主体间性（the inter-characteristic of subjects），
是指主体与主体之间存在关系的属性，这一存在关系包括矛盾

性、同一性、交互性、适应性、兼容性等多元属性。一些文献

里又将其表述为主体际性。 
主体与客体是对立统一的一对范畴，其间的属性关系是交

互存在的，在教育活动中的主客体地位上体现出来。 
（1）矛盾 
教学认知时时处处充满着矛盾关系，关于学生主体的一切

认知，都只能由矛盾而发生，以矛盾来演绎，在矛盾中发展。

矛盾性是主体间性的最为重要的内涵，是在主体与主体之间所

表现出来的一种常见属性。 
观点： ῦ εộוṥ ő ᵛ ║ ῝

Ṳ ő ᴘ ҝ Ṥ ῦו†Ἲầ ᶅ ő ╨ᴧ

ῦו ᵿ ὄװו ¢ 
每一个学生都是一个矛盾集合体，都有着自己独特的个性，

具有与学习同伴不同的认知基础和学习习惯，这些就是矛盾性

赖以存在的基础。同时，一个学生构成一个矛盾集合，这是一

个“子集”，不同的学生就构成了一个更大的矛盾集合，作为“全

集”而存在。 
交互主体理论认为，个人作为主体，它不是游离于成员主
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体之上的抽象物，而是众多成员主体所构成的集合中的一个元

素，相互之间的关系是并列的、平等的。其个性品质存在于集

合内各成员主体的个性之中，构成了主体的共性。成员主体的

各方面状况直接影响和规定着个体之间的交互状况。 
（2）交互 
教学中的师生关系是直接的、相互的，教师与学生都是作

为真实的人、独立的信息交换体而存在。这样理解的师生关系，

就使“主体间性”的含义在主体教育中得到了进一步展现。教

学中的人际关系都应该是、且必须是平等的，不应该具有“谁

主谁客”的区分，至少，过多“谁主谁客”的分辨是不利于教

学的。这就是认识论上的超脱境界，即主体间性的“超越”说。 
只有教学过程中民主的师生关系，才会有良性互动的认知

过程。师生双方并不把对方看作是一个被动接受的、处于倾听

状态的对象，而看作是在“听我说”的过程中，正在与“我”

参与一个共同的话题讨论。 
主体成员之间不应该时时处处都是一种因果关系的体现，

也不应该是表达为一种纯粹的形式逻辑推导，而更主要地是一

种“认同”关系、“合作”关系、“包容”关系。主体成员之间

既要采取自然主义的态度，更强调互尊、互认的人道态度。在

交互之中自我与他人处于完全独立平等的地位。“命令可以指

挥行为，但不能征服思想”，只有相互尊重、平等交往，教学作

为教师和学生的交往活动，也必然具有这样的要求。 
（3）适应 
这里要阐明两点：一是自我适应；二是主动适应。 
自我适应不单是对认识内容的积极指向，表现为对认知环

境的认同、对他人意见的接纳和对具体存在条件的遵循，更为

主要的还在于对自己的适应，包括自己原有的认知结构基础、

认知惯性、认知方式以及自我心境调整等方面。适应了对方，

能够意识到另一主体的存在，与之对话，这有助于对自己的适

应，提高自己，改善自己固有的认知结构。这些，就是对主体
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间性又一层面的认识。 
主动适应才是有价值的、有效的。基于教育哲学认识论观

点，认知发展本身就是一系列适应环节构成的一个认识升华的

连续，是通过积极适应来实现的。发展的至高表现在于主动适

应，在于积极追求一种有序、有量的知识结构。具有主动适应

的教学过程是主体性教学的特质之一。 
4．主体教育 

主体教育（humanism education），是一种以人为本的教育，

在新时期条件下它被陆续赋予新的含义，获得不断完善与发展。

发展了的主体教育被称为新人本主义教育 (neo-humanism 
education)或后人本主义教育。以学生为主体、教师为主导、思

维训练为主线的教学思想，是主体教育最为重要的、具体的实

践观，被许多教师的课堂教学所运用，被越来越多的教学过程

所演绎，产生出了一系列模式方法。主体教育具有如下特性： 
（1）以学生的发展为本 
以学生的发展为本包含两层意思：以人为本；主动发展。 
关于以人为本，这是当今社会意识形态的主题，反映在社

会的各个领域。在这一大背景下，就必然要求教育者认同“学

生素质是发展的第一要义”，接受学生主体的理念。教师要尊重、

理解、信任每一个学生，因材施教，重视学生在认知基础和素

质结构上的差别，这是对“人”的尊重。把学生放在心上，以

学生为中心来进行教学设计，实施教学。 
在传授知识与培养能力的过程中，优化认知的过程与方式、

建构积极向上的情感态度与价值观。从以人为本的视角看待学

生素质发展，包含着教会其终身学习的本领，学会认知、学会

做事、学会生存、学会创造。 
关于主动发展，一方面要培养学生的积极向上的意识和愿

望，倡导自我尊重，自己确认主体地位，合理张扬个性，自觉

调动学习积极性，养成观察与思考的认知习惯，发现问题，发

现自己。另一方面表现在教师的教学行为上，教学，要为学生
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创造一个自主学习的时间和空间，充分给予其“话语权”，有表

达自己的机会，使其思维个性得到自由发挥。 
（2）功能取向 
从教学认知的动因上看，主体教育的功能取向兼顾了传承

功能和修身功能这两个方面：一是传承功能，二是修身功能，

这就是我们经常说的“教育就是教书育人”。 
关于传承功能，就是许多人认为的“教书”，落实到课堂教

学上，是传授基础知识和基本技能，启迪智慧，开发认知潜能，

传承文化。关于修身功能，侧重于思想教化和品德养成，确立

正确的情感态度，形成人生观、价值观、世界观的德育目标。

这些，是教育的内部的、本质的功能，是教育本原对人的发展

与教学价值观的基本认识。 
（3）发展观 
从可持续性看主体教育的发展观，有如下表征： 
——基于自然发展。主体教育赞同人化自然学说（the theory 

of personified nature），扬弃地吸取了一些合理成分。认为要从

自然本位上来认识教学，在充分重视自然本位、遵循自然规律

的前提下定位学生、教师的教学地位，反映人的认识规律，要

与自然环境的协调一致，“天人合一”，相互同化，促进人对自

然在更深层次上的理解。一切试图超越自然、超越现实背景的

教学，都隐含着不可忽视的负面因素，其诋毁效应必将在一定

的时间、空间释放。 
——基于教学认知规律。在认知规律上，认为在任何时间

和空间，人的个体差异是客观存在的。由于每个学生的遗传素

质、自然环境和教育影响力的不同，其知识水平、能力基础、

对待学习与生活的情感态度、评判周围环境中的人和事的价值

观等也就不同。 
——基于素质教育。推进素质教育要理解三大要义，第一

是面向全体学生，第二是要全面发展，第三是让学生主动发展。

这三大要义比较好地遵循了主体教育的发展观，阐释了素质教
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育的基本特征，渗透了主体教育的思想内涵，同时又是课程改

革、教改实验的目标取向。 
（4）社会意识流中的教育思潮 
我们提出的问题是：主体教育在形式逻辑上的表达是什么？ 
——主体教育是一种思想、境界，而不能是一种方法。这

种观点概括为：主体教育是发展学生主体性的教育，对学生进

行的是人文关怀；是一种大智慧集成，传授知识、启迪智慧、

点化生命；是对至高教学境界的追寻，主体教育思想就存在于

教师生活中。与传统教育相比，主体教育不仅关注教学的结果，

同时也更关注教学过程，将过程与结果，手段与目的统一起来，

而不是人为的割裂。 
——主体教育是一种批判性语词。它参与现代教育实践的

方式，并不在于要提供具体知识教学和技能行为的指导，而是

唤醒学生、教师的主体意识、人本意识、价值意识和创造意识，

通过学生、教师不断地参与相互对话，达成一种动态性的相互

理解，从而为教育生活的新建构提供必要的思想意识氛围和探

索环境，实现教育思想的解放，产生对教育实践的积极影响。 
——主体教育本质上是人本精神、人文精神在教学过程中

的体现。这一体现既是各自发挥作用的，又是交融于一体、综

合发挥影响的，是作为一种体现当代社会思潮的意识流在教育

领域里的具体反映。 
因此，在教学过程中的主体教育，就成其为学生和教师的

一种精神体验，尤其是教师把它在教学过程中的给予充分的渗

透时，这一体验就表达得具体。这种体验和渗透比较多地指向

于人本主义思想和人文主义境界，至于它在教学过程中的评价

指标，没有必要、也不可能直接进行量化。 
5．主体性教学 

主体性教学（teaching for one’s personality and potential）有

如下一些特征： 
（1）与主体教育相比较而存在 
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在概念的外延和内涵上，两者是不一样的。主体性教学把

注意力集中于教学过程，关注的内容是教学过程中主体的行为

表现、内容材料、教学目标、教学原则、策略方法、过程调控、

环节步骤、时间分布、评价量度等，直接针对学生、教师、策

略、效果这几个维度及其之间的相互关系。可以这样理解：主

体性教学是主体教育的核心组分，是实践主体教育的主要方式，

而主体教育的落脚点则是主体性教学的实践。 
主体性教学是一种以培养和发展学生主体性为主要目标的

教学，它体现着主体教育精神，追寻着人本主义价值观的至高

境界。培养学生自主性、主动性和创造性，使他们在掌握人类

优秀文化基础上学会学习，学会创造。 
（2）四个取向性目标 
充分发挥学生学习的内在动力，帮助学生建立自我教育、

自主认知的意识，使其看到在认知学习过程中自身的主观能动

作用，对未知世界的探究能够表现出创造性。 
由此，主体性教学的四个取向性目标是： 
一是给予主体地位。在认识客观世界和主观世界的过程中，

作为学习探索者的学生，应该拥有课堂教学的主体地位，学习，

只有建立在“我要学”的境界上才有效。而不是常常处于被导

教、被提问、被布置、被训诂的角色位置上。 
Ẫᴄş ‾ ỌҠ Ṧ ו ש őϰ ⅎỌ

וּ↑ ş ᾀ ₆ ḡ ő Ҥ֬ṷ

ῒ ő ⅎ ᶹᴶҝṲ ᵇ֗ ¢ 
二是培养主体意识。充分地培育学生在学习过程中的主体

意识，是主体教学的倾向。在课堂上，无论学习结论对错，都

可以、也需要大胆地表现自己，倡导学生张扬个性，实现不同

个性特征的交换于共取，这是主体性的表达指标。 
三是激励主体潜能。内在动力是学生学习成功的根本所在，

激励学生的主体潜能，侧重于认知思维潜能、方法策略潜能、

情感价值潜能三个方面，承认人的智能与潜能是多元的，激励
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与开发途径也必然是多样性的。其实现过程，密切依赖于学习

心理的内在动力系统的能量释放。 
四是弘扬主体人格。通过实现人格的自我认同价值，不断

完善自我，建构自我，促进人格的稳定性来反馈强化主体性的

程度。人格是一个复杂的概念，在现实生活中有多样性的展现，

其形成依赖于生理、心理、经验积累、认知过程、行为环境等

多方面因素的作用，作用因素的组成与量度不同，其人格的展

现形式就很不一样。在各种类型中，主体性人格是极为重要的，

它对于人的现实与发展有着稳定性的作用。 
通过上述四个取向性目标的实践，优化导与教的过程，最

终实现主体发展。 
（3）多样性因素相关 
主体性教学侧重关注知识与能力、过程与方式、情感态度

与价值观这三维目标的实施与表达程度，在教学过程中存在着

一些多样性因素。例如： 
——认知心理的动力学机制。认知心理的动力释放，主要

落实在基本心理品质（兴趣、动机、注意、情绪、意志、情感

等）的养成上；在社会环境变化中的心理适应能力的培养上；

在自信心逐渐确立上这三个方面。 
——心理教育的表达方式。而现实存在的倾向是：把心理

教育、道德训诂、世界观、思想信仰等混为一谈，不区分学生

的心理问题倾向与行为习惯不良、道德素质偏差、思想意识之

间的关系，是心理与德育过程中存在的一个问题。心理教育中

的主客体关系不能倒置，要关注学生负面情感的宣泄，学生要

有充分的“话语”时间和空间，要适度把握倾听与倾诉的关系，

学生多倾诉，教师多倾听。 
——关于情感教学。人的自我牵涉情结，涉及到情感教学

中的主客体对应机制。而现实教学的具体存在是：在许多情况

下，教学没有来得及照顾这一重要的情感机制，包括学习情感

的发生、情感的即时动态、情感态度的正向性诱导等方面，存

在着诸多误区，影响了学生正常的学习心理情感、学习态度的
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形成。 
——认知和谐的氛围。在教学过程和谐的认识上，强调师

生互动，提倡尊师爱生、民主和谐；在教学行为上，充分依靠

学生，强调知能统一、知情和谐，创设有利于学生主体性素质

发展的课堂教学氛围，引导学生对知识与能力的主动内化。 
——教学评价机制。注重过程性评价、相对评价，发挥教

学评价的导向性和激励性功能，以学生主体性素质生动活泼地

发展为主要评价标准。 

三、基于教学认知的策略 

从价值观、教学和谐、发展性的层面，对主体性教学的理论

与实践在四个方面给予了界定，即提出了四条基本的教学策略。 
1．主体间性分布图 

在讨论学生的主体性因素中，笔者所在的课题组对学生之

间的关系进行了观察，收集有关记录，绘出了班级内主体间性

分布图，如图 1-1 所示。观察班级学生 20 人（部分），一个圆

圈表示一个学生。圆圈位置任意设置，其分布距离远近不表示

其间关系的疏或远。 
图 1-1 所表示的学生之间的关系，有三种基本情况：线线

连接、四边形连接、三角形连接。 
——线线连接：圆圈之间无虚线连接表示关系呈疏远程度，

例如学生 A 与学生 O 之间；有虚线连接表示关系呈一般程度，

例如 D 与 B 表示学生 D 与学生 B 之间的关系一般；有细实线

连接表示关系呈稍微密切程度，例如学生 C 与 S 之间；有粗实

线连接表示关系呈更密切程度，例如学生 P 与 M 之间。 
——四边形连接：此连接方式表示在班级内学生之间的关

系呈稍微密切程度，例如学生 S—E—H—K 之间。 
——三角形连接：此连接方式表示学生之间的关系达到更

密切程度，例如学生 P—A—M 之间。 
——比较三种连接关系的应力：线线连接 F1 ＜ 四边形连
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接 F2 ＜ 三角形连接 F3。 
——数量比较：一般地，在一个正常班级中，选择线线连

接关系的学生最多，大约占 60%～65%；属于四边形连接的数

量次之，大约占 20%～25%；属于三角形连接关系的最少，大

约占 5%～10%。这样的班级管理比较容易，学习风气端正，学

生思想积极向上，集体主义感比较强。 
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图 1-1  班级内主体间性分布图 

2．主体参与 

在教学认知的视野里，关于主体参与（learning actively）
的诠释与理解，可以从下面几个方面去展开。 

（1）参与的活动观 
立足于教学实践活动基础，培养学生参与意识和参与能力。

学生的学习只有通过自身的操作活动和主动参与才是有效的。 
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教学是学生在教师指导下的认知活动，是学生主体发展的

过程，不仅要关注学生对知识的掌握程度，还要关注学生获得

知识的途径和活动方式。要限制教师的灌输传授，提倡学生自

己通过主动探究活动而获得。教师的作用在于不断激发学生的

学习需要，矫正学习动机，给学生提供更多的思考、创造的时

空，指导认知活动。学生的主动参与要正确、有层次、可操作、

见成效，活动的时间分布合理，形式多样。 
主体参与是一种发展性教学，所体现的是科学的活动观，

而不是粗陋的实践主义。以马克思主义关于人的发展学说作为

立意基点，关于人与活动关系的重要命题是“活动是人的特性，

自由自在的活动是全面发展的人的根本特征”，表明了人的本质

是在现实性上的一切社会关系的总和，具有现实的、自觉的活

动是其基本方式。 
问题：什么样的活动才能最有效地促进学生的发展？ 
主体参与的活动，是一种富有主动性的、有创造性的实践

活动，是学生在实践活动中，用原有认识结构去“同化”外部

材料、生成建构的过程。学生在活动参与过程中，认识客观世

界的特征和规律，并借助逻辑语词把它们加以区分和概括，从

而获得理性认识。通过学生的主动参与，提供了自我表现的机

会，并获得成功的体验。 
（2）参与量标 
在课堂教学中学生参与表现出不同的层次水平，例如有听、

等、看、不参与；注意力集中、不集中；消极模仿、进行重复

行为；被动地回答老师问题；主动向老师发问，积极寻求问题

解决等表现。 
——意义：通过构建学生的主体活动，完成认识和发展的

任务，促进学生主体性发展。主体参与体现了教学过程中科学

实践观与主体能动性的统一，是具有过程性的认识活动。 
——量标：有效的主体参与，通过参与形式、参与深度这

两个指标所体现。 
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