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序 一

呼唤教育科学

根深蒂固的中华人文主义和天文主义传统，注定了源自西方自然主
义传统的教育科学在我国有些命运多舛！五四运动对“科学”与“民主”

的传播，造就了２０世纪二三十年代的教育科学运动，无奈却相继被无情
的战争、必需的革命和狂热的政治所遮蔽。总算盼到“文革”后的“科学
春天”，孕育出了２０世纪８０年代的教育实验热潮，不幸却又被随之涌进
的后现代狂飙、唯科学批判和生活化取向所淹没。而至当下，“质化研究
的滥觞”“叙事研究的转向”，加上“概念重建主义的勃兴”，令教育界的许
多人对久违了的主观主义、经验主义甚至唯心主义热血沸腾、倾情追求，
从而狠心地将最残酷的冷漠留给了教育科学。不是教育科学在我国生
不逢时，而是重重迷雾模糊了我们的双眼，导致对“教育的科学性与人文
性”“西方教育与中国教育”以及“教育与科学”等关系的认识，出现诸多
片面、极端与夸大的错看误解，需要我们冷静地加以考察、甄别和纠正，

以便拨开迷雾走出误区。
流行在教育界特别是教育理论界的一种看法为“教育科学是反人道

的”。有人断定，教育科学冷冰冰地讲求教育的客观性、一般性和规范
性，强烈地排斥教育研究者的能动性、独特性和创新性，无情地扼杀学生
的内心世界、个性差异和创造天性。于是，教育科学被“妖魔化”为宰制
人和奴役儿童的罪魁，进而被戴上“反人道主义”的帽子。事实上，文艺
复兴以及随后的现代科学崛起史告诉我们，科学孕育于人文。科学作为
人文的“儿子”，已经成为了有史以来最伟大的人道主义者，它创造的丰
富物质财富使得人类终于告别了饥寒交迫，将每一个人都能吃饱穿暖的
理想变为现实；它创造的浩瀚精神财富使得人类正在一步步地脱离奴役
与压迫，逐步走向每一个人都平等而自由的美好国度！教育科学，实际
上并不是反人道的，恰恰相反，它天生具有人文主义的博大情怀。历史
已经告诉我们，教育科学一直都在躬身践行，“推进思想自由”和“维护学
生尊严”的人文主义传统精神和主张。不仅如此，教育科学秉承人文主



义精神，正担负着提升教育教学效率和促进教育研究者、教师与学生的
创造性的重任。正是教育科学，真正地推动了教育走向普及而惠泽每一
个平民和儿童，进而走向了人本主义，走向了儿童中心。
在改革开放年代，国外汹涌的唯科学主义批判和后现代教育思潮，

使不少人误以为西方是不讲教育科学的，进而理所当然地放弃了教育的
科学诉求。在英美教育文献中，“教育科学（ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌｓｃｉｅｎｃｅ）”术语的
使用确实少之又少，但是“教育中的科学（ｓｃｉｅｎｃｅｉｎｅｄｕｃａｔｉｏｎ）”的用法则
比比皆是。事实上，西方近代学校一产生就将科学引入了教育内容之
中，早在１８世纪就在学校教育中开始了自然主义对人文主义传统的抗
争，１９世纪建立起了“科学知识本位”的教育价值观，２０世纪持续开展了
大规模的教育科学化运动。直至今天，即使一边在批判唯科学主义，一
边仍然在教育与课程改革中大力培植与提升科学素养。比如，启动于

１９８５年的当代最宏大、最著名的教育与课程改革运动“２０６１计划”，其
主旨就被旗帜鲜明地确定为“普及科学”！介绍、引进和借鉴西方的思想
与理论成果本身已经不成问题，成问题的首先是人们的介绍、引进和借
鉴是否客观、全面、深刻和严谨。我们必须对那些过于主观、过于片面、
过于肤浅和过于随意的比较教育研究做出反思，必须对忽视西方教育科
学发展的倾向进行纠正。进而，更关键的问题是，如何对待和处理西方
文化传统与中国文化传统的异质矛盾？按照常理，西化、坚守中国文化
传统以及中西融合，是三种可以选择而各具合理性的基本立场和路向。
但是一百多年来的教育领域，西化是主流，中西融合是陪衬，而中国教育
文化传统则长期被摧残、被放逐。已经到了非为中国传统教育文化正名
不可的时候了。现在我们不缺西化，缺的是中国传统教育文化的发扬光
大，缺的是中西融合的基础。只有提升了中国自己的教育文化，才能为
中西融合提供可能性和打下基础，也才能真正地推进教育的健康发展。
虽然西方目前已经在大张旗鼓地批判和否定教育科学异化，然而深重的
传统却决定了我国当代教育科学，并不是像西方一样已经越界泛滥，而
是仍然处于发育不足的状态。所以，对于中国的教育科学，当代赋予我
们的历史使命是予以大力扶持、培植和发展，而决不能盲目跟从西方仅
仅一味地加以批判、限制和解构。
教育科学的崎岖道路，还使得一种困倦情绪演变成了一个流行观

念———教育难以科学化！西方的教育实验运动早就偃旗息鼓了，英美的
科学主义教育传统似乎也已被源自欧洲大陆的后现代思潮解构得体无

完肤，而中国的教育实验热潮得到的却是一个冷冰冰的结论———教育实
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验不可能是真正的自然科学实验，至多是一种准实验！教育科学的怀疑
论，由此而起，并且逐步演变成了教育科学的悬置论。不可否认，教育有
多重特性，有人文性、社会性和科学性。数千年来，教育的人文性和社会
性备受重视，而教育的科学性则很少为人问津。我们可以说，历史已经
完成了至少一轮的教育人文化和社会化进程，而与之匹配的科学化进程
才刚刚萌动！当然，从绝对的意义上说，教育就是教育，教育不能绝对地
科学化，就像教育不能绝对地人文化或社会化一样。然而在相对的和发
展的意义上，教育又分别归属于人文、社会或科学，教育不仅能够而且必
须科学化，只有这样才能与人文化和社会化达至一种平衡，才能推动和
维持教育的持续发展。不过万事开头难，教育的科学化也不例外，不单
在中国是这样，西方教育科学化运动的兴起，也是一波三折、艰苦卓绝。
深刻地认识和建构教育与科学的密切关系，启动并完成中国教育的科学
化，既需要时间更需要人们的努力，不可能一蹴而就。所以，教育科学任
重而道远！

对中国教育科学的当代误解，直接原因是认识能力和传统文化的限
制，而根本原因则在于教育研究者自身，他们没有走进教育科学，没有以
科学的态度对待教育。既因为他们中的一些人不愿意也没有条件走进
教育科学，更因为他们中的大多数人没有能力走进教育科学。这些教育
研究者系“文科”出身，是我国当代中学文理分科教育、大学分科招生的
产物，他们没有足够的数学和自然科学知识作为基础，没有广泛的教育
科学方法作为研究工具，他们即使努力要走进教育科学，结果却力不从
心！而这种力不从心，在教育界几乎快变成了一种心安理得的集体无意
识。这种悬置教育科学的集体无意识，深层原因是长期的教育集权政
治。当今国家与社会尽管在民主化，教育却仍然是集权堡垒。集权教育
以迷信与蒙昧为其社会基础，本能地放任甚至引诱人们远离教育科学。
因为教育科学恰恰是要在教育领域里扫除迷信与张扬民主，做集权教育
的掘墓人。所以，对于教育科学的发展和繁荣来说，培养一批又一批具
有数学与科学知识和理论基础的教育研究者是必需的主体条件，而改革
教育体制走出集权教育则是充分的社会条件。
发展教育科学，是人类发展史上一项伟大的事业，不仅关系到教育

革新的成败，而且关系到科学事业的兴衰存亡。中国的教育科学在可以
预见的将来，必然是教育研究与实践的基本领域和主题。我们必须大力
发展教育的科学研究、科学实践和科学教育的研究与实践，努力创造与
普及教育科学知识，清理和建构教育科学观念，培植和发扬教育科学精

Ⅲ序 一　呼唤教育科学　　
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神，发明和应用教育科学方法。总之，我国当代教育与课程及其研究，理
应少一些主观，少一些感性，少一些唯心，而多一点客观，多一点理性，多
一点科学。因为在中国的教育传统与现实中，不缺主观猜测，不缺感性
冲动，更不缺随心所欲，缺的是客观务实，缺的是理性冷静，缺的是科学
求真！也许在一两百年以后，炎黄子孙们需要大力批判并超越教育中的
唯科学主义。如果那样的进步能变成事实的话，一定是以今天我们这一
代开始努力建构教育科学为台阶的！扎根于中国文化传统的教育科学，
在呼唤我们呢！

申仁洪博士当初感召于这样的呼唤，选定“教育科学”的“研究方法
论”层面做学位论文，现在出版在即，嘱我写序。文中的一切，自有读者
评说和时间检验，我忝为导师，身涉其中，不好多言。三年冷窗，他敏而
好学，勇闯教育科学的中西融通之路，提炼出了西方教育“内部逻辑自
恰”与“外部经验证实”的科学精神，寻找到了中国教育“悟性思维”与“内
圣外王”的思想资源，开辟了教育科学的“人文意蕴”建构的理路。接着，
一系列问题被引发了！在中国教育科学建设过程中，“理性”何以和怎样
融入“悟性”？“内圣”何以和怎样铸入“科学知识”“科学观念”和“科学精
神”？“外王”何以和怎样装备“科学智慧”“科学工具”和“科学方法”？这
些问题，实在是扣人心弦引人入胜！
我出生于农村，是在醇厚的中国传统文化氛围熏陶中成人的。不

过，大学本科学的却是“植物保护”专业，属于科学领域。当我从科学领
域转行进入教育领域后，对当代中国的教育科学困境自然就十分敏感，
却遗憾于无法分身做些专门研究。于是便以作序为名，趁机发些感慨，
聊以自慰的同时，借以呼唤教育科学，呼唤教育科学的研究与发展！

黄甫全

２００６年１月１９日记于广州寓所

Ⅳ 　　论教育科学：基于文化哲学的批判与建构



序 二

从文化哲学角度反思教育科学的力作

申仁洪博士的新作《论教育科学：基于文化哲学的批判与建构》，针
对我国当前教育研究和实践中的“科学失语症”———在传统和现实上的
“教育研究科学精神和科学理性的严重缺乏”，却又在后现代主义和“反
科学”思潮的影响下“批判否定教育研究科学性的存在”，同时各种意识
形态甚至是反科学思想都假借科学的名义大行其道———作者基于在中
国的文化语境中对科学的批判至少应该依赖的几个前提性条件，持续追
问与反思当下中国的教育研究领域中，是否真正存在科学过剩？特别是
在当今中国的文化语境中，教育研究的科学因素是多了还是少了？如果
是多了，“为什么多了？”“多在哪里？”如果是缺乏，那么“为何缺乏？”“缺
乏什么样的科学因素？”“如何建构？”为了回答这些问题，作者进一步回
返到曾经孕育科学思维和科学精神的西方文化背景中去，深刻把握近代
科学得以产生和发展的文化根基和思维方式，在此基础上理解和把握教
育研究科学取向的本体存在和价值诉求。同时，也试图理解和把握中国
传统文化思维方式及其在近代以来与西方文化的博弈进程。

为了避免落入形形色色的“反科学主义”和“唯科学主义”陷阱，作者
在本书中以文化哲学作为探究的基本视角，力图以整体“人”的生活作为
基点来观察教育科学，提出教育研究中人文和科学具有历史连续性。认
为教育科学研究存在互动与统整：一是研究主体与教育文化（世界）的互
动与统整，二是学习主体与人类文化（世界）的互动与统整。此外，在中
国还存在着独特的互动与融合：中国的传统文化思维方式与西方的科学
理性思维方式的互动融合。在这三类互动、统整与融合过程中，结合我
国文化思维的特质，需要实现对传统教育文化和教育科学的双重超越：

在自身独立价值的确认基础之上，吸收教育科学（那恰恰是我们所缺乏
的，也是确立我们自身地位与价值所必须的）之长，构建一种新的中国式
的教育科学研究文化。

基于上述的思考路径，本书作者以“教育科学精神和科学理性的批



判与建构”为基本主题，采用整体、动态、关系思维方式，在“教育科学与
教育发展和教育知识优化”“教育科学文化本体存在”“教育科学的价值
诉求”“中国传统文化思维和制度与教育研究的文化特质”“中国教育研
究现代性转化对科学精神和科学理性追求理路尝试及其失败原因”“当
代中国教育研究科学精神和科学理性建构的可能路由”等方面进行了深
入系统的探究。该书中，作者在“教育科学的人文追求”“教育科学的文
化存在”“教育科学的人文价值”“中国传统教育研究的‘悟道’特质”“近
代中国教育研究追求科学性的求生取向”“建构中国教育科学的人文意
蕴”等命题中均提出了一些颇具中国文化特色和科学价值的新思想、新
理论、新观点，是近年来该领域研究的一部力作。

张大均

２００６年１月５日于西南大学
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引　言

今天，当人们满怀憧憬地站在中华民族伟大复兴的历史潮流之中，

审视着我们的种种苦难、幸运与希望的时候，猛然发现教育承载着中华
民族伟大复兴的重任。因为“教育是一项巨大的事业，对人类命运具有
强烈的影响……人们指望教育不仅能满足人与社会的基本要求（和谐的
个人发展、社会正义等），而且还希望它也能面对世界的重大问题，培养
青年一代适应明天的世界及要求”（拉塞克，１９９２，ｐ．１０３）。因此，“为了
中华民族的复兴，为了每个学生的发展”不仅仅是令人心潮澎湃的政治
口号，而且承载着亿万中国人的希望和教育工作者的理想。
面对日新月异的社会发展和轰轰烈烈的教育改革，教育工作者满怀

激情地“构建中国特色的教育理论流派”。沐浴新的时代精神，反思中国
近代以来教育所走过的历程，建构新的教育理念，以完成教育的时代重
任，是每一个教育工作者面临的重大历史课题。对中国传统教育理念的
反思和新的教育理念的建构，本身就蕴涵着人类文化价值与教育价值观
念的巨大变革。

可是当教育工作者将教育作为一门学问进行思考，将教育学科与其
他的人文社会学科进行对比的时候，却陷入了一个尴尬的境地。人们发
出了“教育学的迷惘与迷惘的教育学”的惊叹。虽然教育学位列一级学
科，可是教育研究的学术水平却屡屡受到质疑。近代科学的描述（ｄｅ
ｓｃｒｉｐｔｉｏｎ）、解释（ｅｘｐｌａｎａｔｉｏｎ）、预测（ｐｒｅｄｉｃｔｉｏｎ）和控制（ｃｏｎｔｒｏｌ）四大功能
似乎在教育学及其教育研究中很难得到承认，而这一切似乎又与教育研
究的方法论有关。

“心理、教育科学的学术水平在一定程度上取决于其研究方法的科
学性。如果说我国心理、教育科学目前的研究状况还不能很好地解决社
会发展提出的各种复杂问题、与国际发展水平还存在着一定差距，那么，

研究方法上的不足不能不说是一个很重要的原因。而研究方法上存在
的问题，与我们长期以来对研究方法本身的重视、探讨不够有直接的关此为试读,需要完整PDF请访问: www.ertongbook.com



系。”（董奇，１９９２，序）列夫·托尔斯泰曾经告诫人们：“地球是圆的，这
本身并不可贵，可贵的是怎么知道它是圆的……我们往往闭眼不看任何
科学的真谛，不去研究伟大的智者为搞清真理而走过的道路。”（沃罗比
约夫，见：瞿葆奎，１９８８，ｐ．３５８）所以我们不仅要了解教育研究的现象，
而且要了解导致中国教育研究现象的原因。而为了解教育研究现状及
其原因所在，唯有经过历史的反思，才能达到。

一、教育研究的理路与教育科学的困境

自从人类产生以来，教育便产生了。有了教育，便有了人们对教育
所进行的反思与建构。当教育从原始的生产和生活中分离出来，成为一
种独立活动之后，就处于两个永恒的矛盾之中：人类知识积累和发展的
无限性与个体学习发展在时间和空间上的有限性的矛盾；个人潜能的相
对无限性与个体发展资源和条件的相对有限性的矛盾。矛盾的出现、存
在与演变，使得人们的教育实践不可避免地面临种种问题需要解决：“教
育如何促进社会的发展？”“教育如何促进个体的成长？”“运用什么样的
知识来实现教育在特定条件下发展社会和个体之价值？”“如何运作知识
以有效地实现其价值？”如此等等。于是，人类把教育活动作为自己关注
的对象，对其进行观察、思考和研究。
人们对教育的关注、思考和研究经历了经验、习俗和传统阶段，诉诸

直觉、教条和权威阶段，形而上学的演绎阶段，借助于观察与经验的归纳
阶段，以及运用科学方法的“演绎—归纳”阶段。近代以来，教育研究存
在着两种基本范式：科学范式和人文主义范式（胡森，见：瞿葆奎，１９８８，

ｐｐ．１７７１８７）。在科学心理学的强力推动下，科学范式奠基于孔德
（Ｃｏｍｔｅ，Ａ．，１７９８—１８５７）的 实 证 主 义 社 会 学、穆 勒 （Ｍｉｌｌ，Ｊ．Ｓ．，

１８０６—１８７３）的经验主义心理学。它强调用数学工具来分析经验的、可
定量化的观察。其研究任务在于确定因果关系，并做出解释。进入２０
世纪以后，在新的时代精神抚育下，科学范式发展为“新实证主义”（ｎｅｗ
ｐｏｓｉｔｉｖｉｓｍ）或“逻辑实证主义”（ｌｏｇｉｃａｌｅｍｐｉｒｉｃｉｓｍ）。教育的人文主义研

２ 　　论教育科学：基于文化哲学的批判与建构



究范式，则有三个来源：①狄尔泰（Ｄｉｌｔｈｅｙ，Ｗ．，１８３３—１９１１）的精神科
学①、李凯尔特（Ｒｉｃｋｅｒｔ，Ｈ．，１８６３—１９３９）的文化科学②和文德尔班
（Ｗｉｎｄｅｌｂａｎｄ，Ｗ．，１８４８—１９１５）的历史科学③，以及柏格森（Ｂｅｒｇｓｏｎ，

Ｈ．，１８５９—１９４１）的生命哲学④；②胡塞尔（Ｈｕｓｓｅｌｌ，Ｅ．，１８５９—１９３８）
的现象学（ｐｈｅｎｏｍｅｎｏｌｏｇｉｃａｌｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ）⑤；③在很大程度上以新马克思
主义（ｎｅｏＭａｒｘｉｓｍ）的面目出现的法兰克福学派［阿多诺（ＴｈｅｏｄｏｒＡｄｏｒ
ｎｏ，１９０３—１９６９），马克斯（ＨｏｒｃｋｈｅｉｍｅｒＭａｘ，１８９５—１９７３），哈贝马斯
（ＪｕｒｇｅｎＨａｂｅｒｍａｓ，１９２９—）］批判哲学（ｃｒｉｔｉｃａｌｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ）。教育人文主
义的研究范式注重整体和定性的信息和说明的方法。
然而自２０世纪六七十年代以来，随着库恩（ＴｈｏｍａｓＨｕｈｎ，１９２２—

１９９６）、劳丹（ＬａｒｒｙＬａｕｄａｎ，１９４１—）、费耶阿本德（Ｐ．Ｆｅｙｅｒａｂｅｎｄ，１９２４—

１９９４）等人的科学历史理论的发展，以及罗蒂（ＲｉｃｈａｒｄＲｏｒｔｙ，１９３１—）、
利奥塔（ＪｅａｎＦｒａｎｃｏｉｓＬｙｏｔａｒｄ，１９２４—１９９８）、德里达（ＪａｃｑｕｅｓＤｅｒｒｉｄａ，

１９３０—）、福柯（ＭｉｃｈｅｌＦｏｕｃａｕｌｔ，１９２６—１９８４）、德勒兹（ＧｉｌｌｅｓＤｅｌｅｃｕｚｅ，

３引　言　　

①

②

③

④

⑤

狄尔泰认为，自然科学需要运用数学工具来分析经验的、可定量化的观察，确定因果关
系并做出解释，精神科学需要理解以把握“意义“或”精神”。于是，在研究中存在两种心理学，一
种是试图通过实验的方法做出概括或预测，一种是试图从个体整体的和具体的背景来理解独特
的个体。

李凯尔特认为，既可以从对象的角度、也可以从方法的角度，既可以从质料的角度、也
可以从形式的角度来分类科学。在人类的研究活动中，存在着自然和文化的对立，自然科学和
历史的文化科学的对立。自然科学秉持价值中立的原则和对普遍性的追求，采用普遍化的方
法，以客观事实和现象作为研究对象，关注普适性的规律。历史和文化两个概念是与自然相对
立的，历史的文化科学作为文化科学，要研究与普遍文化价值有关的对象，必须从对象的特殊性
和个别性方面叙述对象的一次发展。对历史的文化科学来说，只有那些在其个性方面对于作为
指导原则的文化价值具有意义的事物，才是本质的。在大多数情况下，文化事件的意义正是依
据于使这一文化事件有别于其他文化事件的那些特性；反之，它与其他文化事件相同的因素，对
于历史的文化科学来说则是非本质的。因而，历史的文化科学是研究个别的东西，运用的是“个
别的方法”。参见：李凯尔特．文化科学和自然科学．涂纪亮译．北京：商务印书馆，１９８６

文德尔班认为，存在 “事实世界”和“价值世界”两种世界，科学也相应的有“规律科学”

和“事件科学”，前者是“制定法则的”，后者是“描述特征的”；前者是自然科学，后者是历史科学。

参见：洪谦．西方现代资产阶级哲学论著选辑．北京：商务印书馆，１９８２ｂ
柏格森主张，理智不能领悟活生生的现实，只有通过直觉才能接近现实。在《创造性的

进化》中，他认为，在宇宙中，存在着一种构成事物本质的“生命冲力”或“生命意志”，它的功能就
是创造。进化没有预先确定的途径或终点，它是随着生命力的创造和驱策而成的。人类由于他
的直觉能力能够配合它并创造性地运用它，他能够运用生命力推动物质世界，并以最合适的方
向建立他的生活与社会。

把人理解为具有完整性的和在适当情境中的个体，哲学应该开阔视野，努力“探究”人
类活动之根源，其方法应该用整体性的方法，通过移情作用理解人类反应背后的动机。



１９２５—１９９５）等后现代主义者对科学和科学知识的反思与解构，在今天

的西方世界，后现代学者们正在对现代科学的哲学根基进行前所未有的

颠覆和解构，力图使科学去中心化，而恢复边缘知识的地位。与之相适

应，教育领域自２０世纪７０年代以来也开始了范式性转换：开始由探究

普适性的教育规律转向了寻求情景化的教育意义。教育研究的科学取

向，即所谓教育研究中的科学主义，受到了前所未有的批判。

与教育研究的这种后现代取向遥相呼应，国内也开始纷纷对教育研

究做出“科学主义”的诊断，并形成一股不大不小的批判和清算潮流。在

当下中国的教育研究语境中，教育研究的科学取向面临来自两方面的挑

战：人文主义和后现代主义。对人文主义来讲，教育科学研究存在的只

是“冰冷的理性”、“机械的技术”、“毫无生气的数据”，从而导致人的异

化、人与世界的分裂，因此要在教育研究中运用“人性的关爱”找回失落

的“精神的家园”。对后现代主义来讲，教育科学研究只是“假想的客

观”、“虚构的中立”、“不可通约的范式”、“研究的传统”，因此，他们自认

的历史使命是解构教育科学的话语，颠覆教育科学的“霸权”，祛除教育

科学“神圣”的外衣，以达到“去中心化”的目的，恢复“边缘”的地位。

然而，正如后现代主义者对科学所进行的批判那样，后现代主义本

身也应该具有自身的边界和“场域”。后现代主义对教育研究科学取向

的批判话语，在西方有其历史的渊源和现实的依据。科学的对象化思维

和对理性与逻辑力量的推崇，在古希腊时代就奠定了坚实的基础，并成

为西方文化基因。这就如同中国的伦理准则和悟性思维方式已经成为

我们的文化基因一样。自文艺复兴以后，奠基于人类理性的扩张，经过

培 根 （ＦｒａｎｃｉｓＢａｃｏｎ，１５６１—１６２６）、笛 卡 尔 （ＲｅｎｅＤｅｓｃａｒｔｅｓ，１５９６—

１６６０）、牛顿（ＩｓａａｃＮｅｗｔｏｎ，１６４２—１７２７）、爱因斯坦（ＡｌｂｅｒｔＥｉｎｓｔｅｉｎ，

１８７９—１９５５）、普利高津（ＩｌｙａＰｒｉｇｏｇｉｎｅ，１９１７—２００３）等科学家的科学视

界和宇宙图景的洗礼，以及孔德、石里克（ＭｏｒｉｔｚＳｃｈｌｉｃｋ，１８８２—１９３６）的

实证主义和波普尔（ＫａｒｌＰｏｐｐｅｒ，１９０２—１９９４）的批判理性主义与科学证

伪的哲学化努力，科学文明已经深深根植于人们的日常行为规范和学术

研究规范之中。因此，科学事实上以其显赫的成就和权威占据着统治地

位，进而在很大程度上遮蔽着哲学、宗教、文艺等文化形式。但同时也不

能忽视正是科学文明才给人类世界带来今天的成功。正是由于以一种

科学的精神对教育进行观察、思考和研究，把现代教育建立在心理学、社
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会学的基础上，才使得现代西方教育取得前科学时代无法比拟的巨大成

就。西方对教育研究科学取向的反思和批判实际是一种时代性的矫正，

它具有历史和现实的合理性与合法性。即便如此，事实上，仍然有相当

多的批判者并没有深入讨论为什么现代科学和技术存在着危机和带给

我们巨大的问题。

其实，科学与技术的危机和问题之所以存在，归根结底还是因为人

的问题，特别是人的非理性因素的作用以及人类基本价值信念的混乱所

造成的困境，而不应该把这份责任全数推给科学和技术。当科学的批判

者着眼于科学的破坏性时，这种批判的实质带有强烈的宗教属性。科学

的批判者相信作为物的技术和作为知识体系的科学具有精神和灵性，可

以摆脱人类的控制，而独自发展并给人类带来灾难性的后果。在某种意

义上，这依然是原始人类对自然恐惧的一种延续，是在潜意识中对于不

确定性的担忧。

为了完成对科学的批判，批判者在实际运作中，首先要确立起一系

列对立的二元范畴作为自己运行的基础：用“延异”解构“逻各斯中心主

义”，从纵向思维转向横向思维，用差异对抗理性的总体化，用注重个体

性和自我关切反对主体性和人道主义，用透视主义和相对主义取代表象

论和基础主义，用不确定性和小型叙事取代元话语和宏大叙事，用“精神

分裂分析”取代“精神分析”，用微观政治学取代宏观政治学（冯俊等，

２００３，ｐｐ．９２２）。所有这些显示，后现代主义的存在正是以科学对立的

存在为根基。离开了科学及其所衍生出来的思维方式和思想体系，后现

代主义也就如同空中楼阁。

在这个意义上，“后现代性拒斥理性、知识、意义、真理、客观性、同一

性、稳定性和因果性方面，是不可接受的。因为它没有合乎理性的论证”

（曹天予，２０００）。后现代主义最重要的意义就在于批判和解构。超越了

自己的边界，它本身也就陷入了自己的批判陷阱之中。所以，后现代主

义只是一组文化现象：对现代性的依赖并利用科学的威望作为为自己辩

护的合法资源。当后现代性指对以科学理性为核心的现代性的拒斥时，

是无意义的。只有当它作为现代性精致的扩展时才有意义。所以，哈贝

马斯（ＪｕｅｒｇｅｎＨａｂｅｒｍａｓ，１９２９—）把后现代主义对以理性和启蒙精神为
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核心的现代性的批判，都归结为“保守主义”①。以后现代面目出现的保
守主义，将科学、道德、艺术决定性地限定在与生活世界相分离并为专家
所操纵的领域。但是，人们不能“将现代性及其计划作为一项失败的事
业而放弃，而是应该从那些过分的、试图否认现代性的纲领的错误中吸
取教训”（Ｈａｂｅｒｍａｓ，Ｊ．，１９７９，ｐ．１０６）。“如果我们要完全放弃现代性
计划，我们将一无所获”（Ｈａｂｅｒｍａｓ，Ｊ．，１９７９，ｐ．１０８），这就是西方文
化自己反思的结果。
当我们回返到中国的现实境域中，却发现对教育研究科学取向的批

判和解构缺乏历史的支撑和现实的合法性。科学与人文的人为对立，现
代和后现代的机械划分，无法关照中国教育研究科学取向的历史和现实
境遇。相对而言，中国批判者并没有把教育研究科学取向放入中国的语
境之中。自然也就没有深入分析中国传统的教育研究思维方式与现代
教育研究科学取向的内在冲突。在中国的文化语境中，对科学的批判如
果成立的话，则至少应该依赖几个前提性的条件：首先，在中国教育研究
中存在着大量的科学主义取向；其次，教育研究科学取向占据着统治地
位并压制和驱逐着其他的研究取向；第三，教育研究科学取向给中国的
教育理论和实践带来了巨大的危害并走向危险的边缘；第四，存在着另
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① 哈贝马斯将各种对现代性的否定观点，都称做保守主义。“‘老保守派’不允许自身被
文化现代主义所玷污，他们悲伤地观察到实体理性的衰落，科学、道德、艺术的分化，现代世界观
和它单纯的程序上的合理性的分离，因此他们建议退回到现代性之前的位置。”（Ｈａｂｅｒｍａｓ，Ｊ．，

ＭｏｄｅｒｎｉｔｙａｎＩｎｃｏｍｐｌｅｔｅＰｒｏｊｅｃｔ，ｉｎＰｏｓｔｍｏｄｅｒｎｉｓｍＡＲｅａｄｅｒ．ＮｅｗＹｏｒｋａｎｄＬｏｎｄｏｎ：Ｈａｒｖｅｓｔｅｒ
Ｗｈｅａｔｓｈｅａｆ，１９９３，ｐｐ．１０５１０６）“新保守主义把或多或少有些成功的资本主义经济和社会现代
化的那些令人难受的负担转嫁到文化现代主义身上。新保守主义的学说混淆了一方面是社会
现代化的可喜过程与另一方面是令人遗憾的文化发展之间的关系。新保守派并没有揭示对待
工作、消费、成就以及闲暇的态度发生改变的经济原因和社会原因。结果将以下东西———快乐
主义、社会认同的缺乏、服从的缺乏、自恋主义、退出地位与成就的竞争———统统归于文化领
域。”（同上，ｐ．１０２）新保守主义在面临文化现代性的时候有三大论题：第一，“欢迎现代科学的
发展，只要它仅仅超越自己的范围去推动技术的进步、资本主义的增长和合理性的管理。此外，

他们还推荐了一种平息文化现代性的爆炸性内容的政治学。根据这一论题，科学无可挽回地变
得对于生活世界的取向毫无意义。第二，政治学必须尽可能远离道德实践证明的要求。第三，

肯定了艺术的纯粹内在性，并质疑艺术是否有一种乌托邦的内容。为了将美学经验限制在私人
性质的范围，它还指出了艺术的虚幻特性”（同上，ｐ．１０８）。青年保守派则“概括了美学现代性的
基本经验。他们把去中心的主体性从工作和有用性的强制中解脱出来等启示，看做是他们自己
的。带着这些经验，他们走出了现代世界。在现代主义的态度基础上，他们为一种不可调和的
反现代主义辩护。他们把想象的自发力量、自我经验和一个只有通过‘召唤’才能接近的原则对
立起来，这个原则就是权力意志或主权，存在或充满诗意的狄奥尼索斯力量”（同上，ｐ．１０７）。青
年保守派全盘否定了理性主义和启蒙运动。



外一种研究取向可以克服科学取向的种种问题与危机。这就促使我们
必须反思当下中国的教育研究领域中，是否真正存在科学过剩？特别是
在当今中国的语境中，教育研究的科学因素是多了还是少了？如果是多
了，“为什么多了？”“多在哪里？”如果是缺乏，那么“为何缺乏？”“缺乏什
么样的科学因素？”“如何建构？”“怎样建构？”要回答这些问题，则需要回
返到孕育科学思维和科学精神的西方文化背景中去，深刻把握近代科学
得以产生和发展的文化根基和思维方式，在此基础上深刻理解和把握教
育研究科学取向的本体存在和价值诉求。与此相对照，也要理解和把握
中国传统文化思维方式及其在近代以来与西方文化的博弈进程，以及中
国教育研究近代化历程。
在我国，近年来人们对教育研究科学取向的探讨，进行了大量工作。

这些探讨主要集中在三种资源库中进行：
第一，“教育学原理”著作。由于这些著作主要不是讨论教育研究的

方法论，因此讨论不深入，也不是自觉的。此类探讨多半是作为一般性
的介绍，集中在教育科学研究的意义、一般原则和基本方法上。作者们
通常并没有就教育研究的科学取向本身的运行机制和价值追求进行深

入考察。而且由于作者研究角度的取舍，根本就没有涉及西方科学理性
思维方式与中国传统思维方式的适切性，以及教育科学研究在中国的超
越与建构问题。虽然教育学原理性著作并不专门讨论教育研究的问题，
但许多教育学原理性的著作体系毫无例外都蕴涵着作者们的基本研究

取向，即渗透着作者的思维方式和价值取向。对本书而言，与考察这些
著作中对教育科学研究本身的直接探讨相比，考察这些思维方式和价值
取向则更具有启发意义。
第二，“教育科学研究”专著。这些著作，主要在几个层次上展开：
（１）立足于技术操作层面，把焦点集中在教育科学研究的具体方法

及其使用条件和操作技能的探讨上。这类著作所占有比例最大，具有相
当多的数量。

（２）从动力制约层面（即思维方式、思想观念、文化传统）进行探讨。
这些研究包括：首先，针对“我国教育研究中方法论意识薄弱、模糊及对
方法论缺乏研究”的弊病，从历史和理论两个维度，对我国教育研究中有
关方法论的认识与实际状态进行“反思”，并着力于构建与开拓新视野与
新见解的“综合”，从而体现“探”的特色，建构教育研究的方法论体系（叶
澜，１９９９）。其次，从定量和定性两个角度考察了教育研究百年发展历
史，以及在现代复杂性系统科学、科学哲学思想和人文主义传统对教育
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