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摘 要: 受现象学哲学思想以及北美教育现象学的影响，自上世纪九十年代以来，采取现象学态度

和方法面对教育生活逐渐成为我国教育研究的一种重要取向。现象学为教育学提供了思想资源与思

维方式。为了在教育现象学的道路上走得更远，我们首先需要考察我国教育现象学的发展，然后回到

现象学哲学的思想资源中，从现象学的基本问题和致思路径中获得启示，进一步明确教育现象学的基

本问题，规范教育现象学的致思路径，提升教育现象学的理论追求。
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自上世纪九十年代以来，采取现象学的态度和方法面对教育生活逐渐成为我国教育研究的一种重

要取向。首先，受“回归生活世界”这一哲学观念的深刻影响，“生活世界”、“交往生活”等词汇逐渐成

为教育研究的关键词。同时，质的研究方法( 狭义) 开始被广泛采用，教育研究者进入学校教育实践情

境之中，体验鲜活的教育情境; 从事教育实践活动的教师将自己的教育活动作为研究对象，有意识地反

思教育实践，这些研究无疑具有现象学的取向。此外，如果说哲学观念是我国教育现象学兴起的根本

原因，那么，本世纪初对北美教育现象学的引介，则是其直接原因。如同对待其他任何一种思潮一样，

人们的态度随时间进程而发生的涨落是十分自然的，关键在于它对我们的观念、态度以及行为产生了

怎样的影响以及可能有怎样的新发展。因此，为了在教育现象学的道路上走得更远，我们不仅需要考

察我国教育现象学的发展，还需要回到现象学哲学的思想资源中，从中进一步寻找教育现象学的未来。

一 我国教育现象学的发展

在本世纪初，现象学教育学( 教育现象学) 开始被引介到国内学界，现象学译著也相继出版，范梅南

的“生活体验研究”、“儿童现象学”，派纳的“把课程理解为现象学文本”等观念一经引入就产生了重要

的影响，随即展开了十余年来国内的教育现象学研究及其探讨。由于受北美教育现象学的直接影响，

许多人一谈及教育现象学就将其同范梅南相联系，与进入教育现场相联系。然而，我国教育现象学发

展的思想基础应当始于上世纪九十年代以来教育哲学领域关于“生活世界”、“交往生活”、“存在”、“理

解”、“体验”、“儿童生活”等问题的探讨，以及支撑这些探讨的相关思想家，如克尔凯郭尔、狄尔泰、哈
贝马斯、胡塞尔、雅斯贝尔斯、海德格尔、伽达默尔等人的思想。正是相关讨论形成了关注人的生活、教
育生活、儿童生活体验的学术气候，为迎接北美现象学教育学的引入做好了思想和学术兴趣上的准备。
因此，我们将哲学思想视为我国教育现象学兴起的根本原因，而将西方特别是北美教育现象学的引介

视为其直接原因，下面首先从后者入手进行分析。
( 一) 范梅南的教育现象学

要完整地理解范梅南的教育现象学，必须考察他的思想发展历程。范梅南的出生地荷兰有着悠久
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的现象学传统，范梅南深受现象学思想的影响。他所接受教师教育的乌特支大学是荷兰教育现象学的

发源地，在那里他深受教育家兰格威尔德的影响。兰格威尔德的教育现象学与胡塞尔现象学有着密切

的联系，但是，兰格威尔德“不认可先验主观的科学效力，并用内在的还原代替先验还原，内在还原强调

人所处的情景和人类经验的明确性。他认可胡塞尔的方法但不认可胡塞尔的哲学主张，认为现象学必

须关注现实的日常生活。”①兰格威尔德显然选择了作为方法的现象学，而非作为哲学的现象学，所以他

的教育现象学倾向于实践兴趣，他分析了生活中成人养育和教育孩子的普通情境和事件，在世界范围

内产生了巨大的影响。受其影响，范梅南认为教育现象学指向教师在教育实践中如何理解儿童的生

活、儿童的学习，关注“学生和教师的种种生活体验并从中获取有益的反思而形成一种特有的教育机智

和对具体教育情境的敏感性，”②并依此建构教师与儿童的关系。范梅南从现象学的实践兴趣和人文情

怀出发，认为“教育学实际上就是一门成人( 包括教师、父母和其他与儿童成长相关的人) 与儿童如何相

处的学问。”③进而，教育现象学就是生活体验研究，研究直接体验到的教育生活并进行有益的反思，而

不仅仅是关于教育的概念，它的中心问题就是儿童如何成长、经验如何获得的问题。这种人文研究取

向承载着强烈的伦理诉求，关注个体生活体验的独特性。研究本身不是为了生产概念性知识，而是为

了理解教育过程中的各种意义，提升人的智慧。就此而言，教育现象学对于提升人类教育品质的贡献

是巨大的，它与实证主义和技术主义的教育研究对教育实践的关照方式有着鲜明的差异。教育现象学

是对教育生活的整体把握，它能够通过人类共通的直观方式，理解教育关系的复杂性和意义的丰富性，

使研究本身成为对各种关系和意义的理解和把握，并直接影响人与人之间教育关系的建构。教育现象

学从整体上拥抱着教育生活世界，而这个过程又引邀教育生活中的每一个人朝向有意义的生活方式

前进。
当然，深受现象学影响的范梅南也表达了他的理论兴趣，如他以儿童的学习为例，说明现象学不会

问“这些孩子是如何学习这一特定事物的?”而是问:“学习经验的本性和本质是什么( 以便我可以更好

地理解这一特定的学习经历对孩子们来说是怎样的) ?”④“现象学主要不是关注事物存在状态的事实

层面; 它总是问，经验到的富有意义的现象的本质是什么?”⑤他认为真正的研究就是要反复回到事物本

身来探求事物，直到揭示出事物的本质。但是，在范梅南的教育现象学著作中，其理论追求的表达较为

隐蔽、零散。
( 二) 我国教育现象学的发展

北美教育现象学的实践兴趣和人文追求无疑深深地打动了我国的教育研究者! 正如范梅南所言，

作为一种研究方法，它“确实可以培养一个人的人性，因为现象学注重相互理解，相互理解得越多，那么

培养出来的人性就越丰富。所以，现象学方法有助于建构一个人的智慧。”⑥这股人文的暖流有助于融

化我们被概念思维所冻结的生命体验之流，引邀我们用生命感受教育的意义，提醒我们返回教育的本

真状态。必须承认，十余年来教育现象学被中国的教育研究者广泛接受并对中国的教育研究产生了较

大的影响，它不仅将教育研究者的目光引向教育生活世界，而且还唤起了人们的研究热情和自信心，许

多身处学校教育实践中的教师也积极投身到反思性实践当中，探索新的教育生活方式，并依此建构新

型的师生关系，其积极影响将是深远的。但是，反思十余年来我国的教育现象学，绝大多数研究者更关

注从方法论现象学的角度，注重教育研究的现场参与，甚至部分研究者认为教育现象学研究是一种比

较容易上手的方法，只需要进入真实的教育生活情境中，观察、记录教育活动，关注每一事件的独特性，

然后用生动的故事描述出来，形成通俗易懂的文本，这样的文本容易与读者之间产生丰富的对话。记

录、描述、对话是必要而且重要的，是基础性的，但这并不是教育现象学的全部，属于未完成式的教育现

象学，它将教育研究简化为经验描述法，也就是关注范梅南所说的“事物存在状态的事实层面”，缺乏理

论思考。高伟指出，“如果仅仅将现象学方法理解为进入‘现场’，或者反思经验，我想这不啻于一种退
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步。”⑦

现象学是研究意识的学问，胡塞尔提出了意识的意向性理论之后，现象学就形成了两条路线，即作

为哲学的现象学和作为方法的现象学。前者“把对意识的意向性活动的内在机制的描述作为自己的研

究任务，”⑧后者“从意向性活动所涉及到的具体事物出发，以观察事物本身为目的。”⑨就是说，作为哲

学的现象学探讨意识构成的内在机制和外在条件，关注意识活动的普遍机制; 而作为方法的现象学则

关注具体的意义建构过程和内容，关注意识活动的个别实现。兰格威尔德和范梅南都选择了作为方法

的现象学，范梅南认为，现象学教育学的第一个特点就是“关注普通日常生活经验，而不是沉重的认识

论、本体论或形而上学的问题”。⑩然而，既然教育现象学是以现象学作为哲学基础的教育学，更何况人

类教育活动以认识活动、生存活动为基本内容，所以，教育现象学不可能离开认识论和本体论问题，而

且现象学的认识论就是本论论意义上的认识论。因此，经过初期阶段对西方教育现象学的介绍之后，

国内学者开始反思教育现象学，宁虹认为，“所谓现象学教育学，就是以现象学的态度和方式建构的教

育理论。在现象学与教育学的结合中，现象学所带给教育学的，绝不仅仅是某种特定的方法，也绝不仅

仅是几个现象学的术语，甚至不是某一部分内容，而是一种有着本体论意义的理解。”瑏瑡而且，更值得关

注的是，我国的教育现象学真正开始从现象学哲学的思想根基上生长出了新的可能性，如宁虹开始从

“认识何以可能”这一古老而根本的哲学问题入手，从教育发生的意义上，或者说意识形成的意义上，寻

找现象学和教育学的内在一致性问题，对教育以及教育现象学展开了新的思考瑏瑢，这些思考对于中国教

育现象学的发展无疑是重要的，因为近十余年来我国的教育现象学多集中在方法论启示方面，作为哲

学的现象学之于儿童教育及其研究的启示还需要进一步阐明，可以说，从“认识何以可能”这一根本问

题切入研究教育问题，使教育现象学真正“回到了事情本身”，即关注生命在各种存在关系中建构意义

世界的机制，这与儿童教育关注儿童心灵世界的建构，或者说与儿童的学习何以可能、儿童的精神成长

何以可能这一核心问题是同一的，这正是现象学与教育学的内在一致性关系所在。目前，国内研究者

运用现象学的思想资源时，一般都从以胡塞尔为开端的现象学运动入手，如宁虹基于胡塞尔、海德格

尔、伽达默尔等人的思想论述教育现象学作为实践哲学瑏瑣，高伟基于胡塞尔、海德格尔、保罗·利科尔、
伽达默尔、萨特、梅洛-庞蒂、舍勒等人的思想阐述现象学思想及其对教育的影响瑏瑤。实际上，要走出方

法论现象学的局限，从作为哲学的现象学中寻找现象学与教育学的内在一致性问题，开辟教育现象学

的未来道路，还可以追溯现象学的历史渊源，从现象学思想的源头和发展过程显现其基本问题和致思

路径，从而更为清晰地呈现现象学和教育学的契合点，并为教育学提供启示。

二 现象学思想的历史渊源和基本问题

现象学是研究意识显现与构成的哲学，其基本问题是“认识何以可能”这一古老的哲学问题，因此，

我们不仅要了解现象学的思想，还要进一步追溯它历史渊源，站在意识构造意义世界的立场上，通过对

西方理性传统的粗线条梳理来说明现象学的基本问题和致思路径。
( 一) 现象学思想的历史渊源

西方的理性传统可上溯到古希腊，古希腊人追求理性灵魂对肉体束缚的超越性，追求观念对现实

的超越性，追求普遍对个体的超越性，体现了人类精神意向性构造的内在超越性以及对生活意义的追

问。可以说，“精神的超越性从古希腊以来一直是欧洲精神的内在结构。”瑏瑥因此古希腊的理性与近代

自然科学以来遗忘人类内在意识的理论理性或工具理性是不同的。在中世纪的宗教文化中，精神( 理

性) 是神圣的、永生的。近代理性主义的奠基者笛卡尔一方面摆脱中世纪以来对神启的服从意识，诉诸

人、诉诸自我; 同时，将理性的理解与近代自然科学密切联系起来。笛卡尔受自然科学的启示，试图将

知识的大厦建立在自明性的前提之上，他通过普遍怀疑，找到了不容怀疑的前提，即“我思”，将其视为

认识的绝对开端。“我思”作为经验的个体意识，是独立于物质实体的，笛卡尔由此开启了近代认识论
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哲学。休谟认识到个体的自我经验不可能为知识的普遍性提供保证，这启发康德把理性从经验的自我

提升到先验的自我，先验自我保证了知识的普遍有效性。康德的哥白尼革命实现了由对象“是什么”转

换为对象“如何在人的意识中呈现”，他发现了认识的综合功能，他全部的认识论就是建立在具有综合

统一性的自我意识的基础之上。“先验自我作为统觉的综合统一性的自我，它不再是一个自我封闭与

他物( 世界) 无关的独立存在之物，而是建构对象、规整对象并赋予对象以统一性和意义的原初形式，因

此，绝不能把它理解为一个单纯的实体，它本质上是一个逻辑关联项，只具有先验的逻辑功能。”瑏瑦至此，

认识问题不再是符合意识之外的外部事物，而是外部事物如何向人的意识呈现，康德无疑为胡塞尔的

先验现象学开辟了道路。黑格尔认同康德优先并超越个体经验的先验范畴，并进一步提出对精神的理

解要基于精神的现实发展过程。黑格尔认为，“必须把观念性，就是说，理念的异在扬弃、理念从它的他

物向自身回复和回复到自身，称为精神概念与众不同的规定性”瑏瑧，进而，黑格尔认为精神的这个规定性

就是“显示”，“精神并不是显示某个东西，相反地，它的规定性和内容就是这显示本身”瑏瑨，“自在存在着

的精神由于其异在的扬弃而成为自为的，就是说，成为对自己显示出来的。……精神通过它的显示并

不是显示出一个与它的形式不同的内容，而是显示出它的表达着其全部内容的形式。内容和形式在精

神那里因而是相互同一的。”瑏瑩黑格尔对精神的理解实现了内容和形式的统一，但不是像胡塞尔那样在

直观明证性上的统一，而是在自我创造的过程中实现的统一。黑格尔的精神现象学将理性的发展放置

在历史的过程中，理性的发展过程就是人的意识对事物的参与不断加深的过程，人不断参与事物的过

程就是事物的本身一步步地把自己显露的过程，是意义的显示过程，在这个过程中他物( 实体) 不断内

在为主体的观念，完全把自己表现为主体，实体就是精神，就是主体，黑格尔“实体本质上即是主体”的

现象学原则凸现了精神的主体性和能动性。从精神自己显示自己、自己产生自己的本性出发，黑格尔

认为，“精神的实质或本质从形式上说就是自由。”瑐瑠但是，黑格尔指出，“精神自己产生自己只是一种任

意的自由，为了使精神的自由成为现实的和实在的，个人精神就必须超出其自身而进入自身以外的他

物，进入人与人的关系，通过实践的活动去实现自己的自由。”瑐瑡“黑格尔所提出的现象学观念‘关心事

情本身’和‘实体在本质上即是主体’的著名命题，使他成了以反传统形而上学为主要特征的胡塞尔、海
德格尔的现代现象学的先驱。”瑐瑢海德格尔说，“我们通常认为，当代现象学与黑格尔现象学无关，但是

事情并非如此简单。我们可以审慎地说: 当代现象学与黑格尔密切相关。”瑐瑣“从历史的角度看，黑格尔

是第一个建立系统的现象学，并把现象学与存在论统一起来的哲学家。”瑐瑤

从笛卡尔将“我思”与外部物质实体分离，到康德的哥白尼革命对对象性思维的彻底翻转，彰显先

验自我的统觉功能，再到黑格尔的精神扬弃外物、回复自身、向自身“显示”的自由本性，以及通过个体

精神任意的自由进入人与人、人与物的社会实践活动中获得真正的自由，并追求达致绝对精神，获得精

神自由的完全实现，这一过程为现象学运动打下了内在的精神基础。
( 二) 胡塞尔现象学及其发展

胡塞尔是现象学运动的开端人物，从他的思想中可以找到前人的思想足迹，如先验纯粹意识、意向

性构造( 我思、精神自己产生自己) 、生活世界( 社会实践活动) 。作为一个哲学家，应当说，前人的思想

已经内在于他的意识之中，他追求的是对前人思想的进一步超越。笛卡尔通过普遍怀疑找到“我思”这

一自明性前提，胡塞尔则通过意向性作用与意向对象相遇时“绝对意识”综合构造过程中的绝对被给予

性来说明自明性，这种自明性是由意识的样式决定的，这涉及到胡塞尔现象学思想的内在开端，即“客

观对象与原本的主观的被给予方式之间的先天相关性。”瑐瑥胡塞尔和康德一样，研究现象如何在人意识

中呈现，但他摒弃了康德的心理主义局限; 黑格尔研究精神自我创造、“面向事情本身”的“显现”本质，

同时将精神的自我创造放置在历史的过程中，放置在社会之中，但黑格尔将“面向事情本身”从面向主

体性最终走到面向逻辑。胡塞尔秉承了黑格尔“关心事情本身”的基本精神，其本质直观和本质还原的

现象学方法关注“事情”得以呈现的纯粹意识的意向性构造。他认为，“一切问题中最重要的问题是功
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能的问题，或‘意识对象构成’的问题。”瑐瑦他受布伦塔诺的影响，提出意识的意向性理论，并将意向性作

为意识行为的结构整体。意识总是对某个对象的意识，意识的内容由意向性的对象构成，意向对象就

是现象。意向性既包括“朝向”对象，还包括意识创造性地综合构造对象，意向性活动就是通过意识的

构造过程赋予事物意义的过程。“现象本身”或“事情本身”即意向性构成活动以及构成物本身，这个

过程是胡塞尔所讲的“事物的被给予”的过程，也是黑格尔所说的精神通过扬弃外物，争得对外物的不

依赖而显示自身的过程。这个过程获得绝对的被给予性领域，并且不存在思维与存在的分裂、主体与

客体的分裂、现象与本质的分裂。
“纯粹意识”是如何赋予事物以意义的? 意向性作用与意向对象相遇时“纯粹意识”综合构造过程

中的绝对被给予性还可以继续追问吗? 如果说胡塞尔关于意识的意向性理论为理解“纯粹意识”的构

造特性奠定了基础，那么海德格尔关于“此在”的生存论结构的超越性又是一切意识行为( 包括实践行

为) 的意向性的源泉。海德格尔超越了胡塞尔对先验意识的关注，他认为胡塞尔的意向性理论没有进

一步追问“纯粹意识”本身的存在根基。在海德格尔看来，“操心作为源始的结构整体性在生存论上先

天地处于此在的任何‘行为’与‘状况’‘之前’，也就是说，总已经处于它们之中了。”瑐瑧这就是说，意识及

其意向性构造只有在“此在”的操心结构的基础上，从“此在”的操心结构本身的超越性当中去寻找。
通俗而言，人只有生存着、活着，才可能产生有意识的活动。生存是最为基础的生命意向，尽管这种意

向我们大多数时候是无意识的。可见海德格尔较胡塞尔而言进一步追问意识及其意向性本身的生命

依据。海德格尔将这种生命意向性地存在称为“在世”、“操心”，现象学首先关注的就是在这种“操心”
中照面的存在者的存在，即事物的意义在于“此在”与事物之间的关系。海德格尔在一种主客不分的生

存照面的境域中理解意识的意向性基础，他认为，“自由乃是绽出的、解蔽着的让存在者存在。”瑐瑨这个

理解与黑格尔的精神自由，即“理念从它的他物向自身回复”是同义的，只是海德格尔竭力避免像黑格

尔那样凸显主体。
海德格尔将意向性的意义构造与基础生存问题相联系，而梅洛-庞蒂又将人的存在放置在其所处的

环境之中。如果说胡塞尔是从存在着的人的内在意识去看世界，将世界视为意识中的意义总体，那么，

梅洛·庞蒂更注重人与世界的辩证互属关系，强调意识之外的世界对人内在世界的影响，他说: “没有

内在的人，人在世界上存在，人只有在世界上才能够认识自己。”瑐瑩在人的无意识生活中，人与世界融为

一体，他将人的无意识世界称为“知觉世界”，“在知觉世界中，还没有主体和客体，只有身体—主体与它

的环境，身体—主体与它的世界或关系是一种辩证互属的关系，这种辩证的关系不是静态的，人与世界

的对话是永远的。”瑑瑠

可以说，从胡塞尔的“纯粹意识”到海德格尔的“此在”，再到梅洛-庞蒂的“知觉世界”，从“纯粹意

识”与事物相遇时的绝对被给予性，到存在论的考察，将认识论奠基在存在论之上，并延伸到考察人所

置身其中的环境结构对其认识的影响。现象学的后继者将人的精神现象视为人与环境的关系状态，将

优先给予的生活世界以及人在其中的现实生活作为整体，考察人作为生境中的生命体，如何建构自己

的意义世界。如罗姆巴赫重视生存环境结构对意向性构造的影响，以及列维纳斯从伦理维度对自身与

他者关系的彰显等。
尽管现象学在其发展过程中呈现出思想的多样性，甚至离胡塞尔现象学思想越来越远。但是，如

果从胡塞尔现象学思想开始历史地考察，就会在多样的现象学思想中感受到现象学的同一性，即“现象

学致力于研究人类的经验以及事物如何在这样的经验中并通过这样的经验向我们呈现。”瑑瑡现象学发展

的历史始终围绕人的认识何以可能、认识与存在的关系、认识与存在环境的关系这些基本问题。传统

的形而上学特别是笛卡尔以来的近代哲学，坚持主客两分的对象性思维方式，存在的意义问题被“存在

者是什么”的问题所遮蔽。现象学彻底地将目光投向内在意识，并从意识的构造功能出发，向人的意义

世界回归。值得关注的是，现象学一改传统形而上学彰显理性而压抑、排斥非理性的认识方式，开始将
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理性与非理性统一于“体验”、“直观”。“胡塞尔孜孜以求的是返回到我们知识的最终的和基础性的根

据上去，即必须从‘判断’回到‘体验’。”瑑瑢意识的意向性构造就是体验之流赋予事物意义的过程。胡塞

尔将这个过程分为两个步骤，他说，人与世界的意义关系的建构首先是在自然态度中进行的，“自然态

度是我们纠缠于我们最初的、指向世界的姿态之时持有的那种关注，这时候我们意向着事物、境遇、事
实以及任何其他种类的对象。可以说，自然的态度是缺省的视角，是我们由以出发的视角。”瑑瑣而现象学

的态度是“我们对于自然态度以及发生在自然态度中的所有意向性进行反思的时候持有的那种关注。
我们正是在现象学态度之内来进行哲学分析的。”瑑瑤现象学态度就是将人对世界的自然的观点过渡到一

个新的哲学的观点中去。从自然态度向现象学态度的转变被称为现象学还原，通过现象学的还原，也

就实现了本质直观。这是现象学基本的致思路径，是一个完整的体验过程。胡塞尔通过区分自然态度

和现象学态度来说明现象学的追求，即悬置自然态度中的经验的、事实的成分，是为了在其基础上“突

生”新的意义，获得一个全新的领域，“绝对被给予的内在性领域”，即在纯粹意识中获得本质。胡塞尔

之所以从先验而非经验的意义上研究纯粹意识，是为了克服仅从经验意义上研究意识时遗忘内在意识

的弊端，他并非认为意向性构造与经验无关，只是从关注对象转向对象被呈现的方式。总之，现象学回

归到人类理性与非理性统一体的先验意识之中，回归到生活的整体性之中，将作为理性与非理性统一

体的人放置在整体的环境之中、过程之中。

三 教育现象学反思

现象学为教育学提供了思想资源与思维方式，现象学和教育学都关注人的意义世界的创造性生

成，现象学是真正属于人的存在样态，也应属于人类教育生活的基本方式。前已述及，无论是荷兰、北
美以及我国的教育现象学，都关注作为方法的现象学对教育学的意义，教育现象学还应当在此基础上

继续前进，关注作为哲学的现象学对于教育学的意义。教育现象学需要从现象学的基本问题和致思路

径中获得启示，思考教育现象学的基本问题、致思路径乃至从事教育现象学的基本条件。
( 一) 教育现象学的基本问题

现象学致力于研究人类的经验，即人怎样在环境中通过生命活动使世界呈现于意识之中，主要探

讨意识构造的内在机制、外在条件。儿童教育活动旨在基于儿童精神成长规律，创设环境并引导儿童

通过自己的生活使世界呈现在儿童的意识之中，支持、帮助儿童建构意义世界。人的意义世界的建构

或者说儿童的精神成长是现象学与教育学的内在一致性问题。因此，教育现象学的基本问题也应当是

“儿童的学习( 成长) 如何可能?”这一问题与现象学的基本问题，即“认识如何可能”是同一个问题。现

象学对这一问题思考标志着一种思维态度的转变，这种转变对于儿童教育及其研究而言具有重要的意

义。长期以来，儿童教育及其研究沉浸在对象性的思维方式中，只关注人运用认识能力去学习知识，而

对于认识能力的内在运作机制的研究不够深入。胡塞尔对意识的意向性构造及其由以发生的生活世

界的先验探究，现象学的后继者从认识与存在、环境与认识的关系、他人与自我的关系等方面不断拓展

着对意识构成的研究。现象学关注人类意识的意向性建构启发教育学要关注人的生命意识的自我体

验、自我表达、自我实现以及生命过程的自组织( 自由) 本质。构成性与自我实现是现象学的基本问题，

也是儿童发展的基本问题。教育现象学可以这些研究中获益，并以发生学的态度面对儿童教育的基本

问题: 儿童的学习( 成长) 何以可能? 世界是如何通过儿童的生活过程向儿童呈现出来的? 儿童基于生

命意识的自我建构过程之于人生的意义是什么? 为什么儿童成长的关键问题是儿童内在意识的自我

选择、自我决定、自我完善? 这些问题是基础性的问题。在此基础上，可以进一步思考: 在人的发展过

程中，生命头十年中受身体发育的影响，儿童的本能与精神的发生有着怎样的关系? 进而儿童的精神

世界与成人的精神世界有什么不同? 儿童在生活过程中的直观学习与学校中的概念学习有何关联?

以上问题主要关注儿童精神成长的内在机制问题。从外在环境来看，儿童怎样通过在环境中与他人的
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互动，进入人类的文化生活之中并建立起自己的意义世界? 这个过程对于儿童来说意味着什么? 儿童

教育的目的是什么? 儿童教育如何确保儿童以完整的心灵融入日常的行动中实现生命的整体成长?

总之，上述问题是儿童教育及其研究的基本问题。儿童教育及其研究要“面向事情本身”，就是要

面向儿童精神生活的建构本身。同时，儿童是在生活世界中建构其精神世界的，儿童与生活世界是一

个整体，儿童必然通过生活世界中与他人的交往建构意义世界。此外，由于教育现象学关注人的意义

世界的建构，而生命的意向性活动必然是与价值选择相关的，因此，教育现象学总是围绕着生活本身的

价值以及生命活动的价值选择。严格意义上的教育现象学需要以强烈的理论兴趣面对这些基本问题。
在观念层面对这些问题进行探究，将会对教育实践产生深远的影响。

( 二) 教育现象学的致思路径

现象学的致思路径包含了两个重要的方面，一是“在情境之中”，“在其经典形式上的现象学坚持认

为，只有在相称的整体背景上，部分才能被理解”瑑瑥 ; 二是“本质直观”，教育现象学必须在“情境”、“境

遇”中实现本质直观。关于“在情境之中”，进入当下的学校、课堂之中是研究者通常的选择，这是最为

基础、最鲜活的教育情境。同时教育情境的时空并不局限于学校、教室，胡塞尔认为，现象学中的本质

“可以直观地在经验被给予物，在感知、回忆等等的经验被给予物中示范性地表现出来，同样也可以在

纯粹想象的被给予物中示范性地表现出来。这样，我们既可以从相应的经验的直观出发去原本地把握

一个本质本身，同样也可以从非经验的纯想象的直观出发去原本地把握本质本身。”瑑瑦所以，“在情境之

中”不仅包括对当下的感知，也包括对过去情境的回忆，以及对情景的想象。每个人都是通过各种形式

的教育成长为成人的，对于教育现象学而言，每个成人都有过“在教育情境中”的经历，而且许多研究者

自己就是父母，抚育孩子成长。总之，生活在当下的人只要关注儿童教育问题就会以各种方式体验、想
象到相关的情境。因此，从事教育现象学一方面需要深入学校教育现场，同时，还可以与儿童的教育生

活有其他不同形式的相遇。如研究者可以从自己的童年生活及其受教育过程的原初体验出发，对儿童

教育进行哲学的思考。甚至可以说，这些原初的生命体验是进行哲学思考的生命依据。教育现象学是

以生命体验为依托的教育研究，其价值判断的尺度之一就是生命的本性，一种共通的“生命感受”，这种

感受不仅仅是心理学层面的“共情”，还包括哲学层面的“感动”。当然，需要注意时代的变化对儿童生

活内容的影响，成人只能从形式上思考童年生活的本质，不可从内容上以童年回忆替代当下孩子的生

活内容。
现象学关注“在不同的情景之中、境遇之中显示个别和普遍怎么贯通起来，显示出这个活生生的、

活在现象中的本质。”瑑瑧特定的现象是在特定的情境结构之中显现的，流动变换的情境中释放着某一活

动的本质，现象学就是要在情境中发现既是普遍的、又具有直接明证性的本质。所以，不管是通过教育

现场的真实情景还是回忆、想象中的教育情境，教育现象学必须实现从自然态度向现象学的态度超越，

思考教育的本质、儿童学习的本质，将教育活动作为精神科学的研究范畴，思考人的精神世界的建构。
( 三) 从事教育现象学的基本条件

明确基本条件不是为了划清属地，而是为了明确努力方向。范梅南在向我们展示教育现象学方法

时指出，“几乎所有对人文科学研究有浓厚兴趣的人都能从基于方法论维度的探究中获益。然而，这并

不能确保所有从事人文科学研究的学生就足以写出‘非常好’的作品。”瑑瑨要从事严格意义上的教育现

象学，“写出好的作品”，必须具备获得意义和表达意义的能力，这是从事教育现象学的基本条件。
德国教育现象学家认为，“只有那些天才级的人物才能成功”瑑瑩，言下之意，本质只对于那些可以直

观到本质的人显现! 而荷兰和北美的教育现象学家与之相比则稍显乐观，因为兰格威尔德所开创的教

育现象学一开始就选择了胡塞尔作为方法的现象学，他不关心先验意识的运作机制，甚至不接受胡塞

尔的这些主张，只关注日常生活情景中明确的经验。尽管作为哲学的现象学始终没能像作为方法的现

象学那样产生出广泛的影响，但是对于教育现象学而言，二者的统一是至关重要的: 前者是关于意识构
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造机制的研究，是关于应然状态的普遍理论。后者是关于具体认识过程的研究，是对实然状态的描述。
不了解儿童成长的内在机制，不了解儿童生活的本质，就无法真正理解某种活动之于儿童发展的意义，

无法理解教育的意义。教育研究涉及意义追问，对实然的活动进行应然的追问，必须借助于普遍的

理论。
由于胡塞尔为了强调纯粹意识获得“绝对被给予性”时对自然态度中所有“前见”的悬置，这使得

一部分人将自然态度中的“前见”与意识的意向性结构等同起来，误解了人已有的生命意识结构或者说

认识结构在现象学过程中的地位和作用。教育现象学中与此相关的表述也会引起初学者同样的误解，

如范梅南说:“教育现象学就是想让我们摆脱理论和预设的概念，将我们的成见和已有看法、观点先搁

置起来。让我们直接面对学生的生活世界和生活体验，并对它们做有益的反思，从而形成一种对教育

具体情况的敏感性和果断性。”瑒瑠胡塞尔意在使人们将认识从自然态度中的经验过渡到新的哲学观点中

去，范梅南意在让人们放弃抽象的概念认识途径，采用生活体验的直观方式研究教育。但这并不意味

着教育现象学不需要任何理论思想的准备，或者不需要普遍性的大理论。需要强调: 现象学的直观是

意识对意向对象的同一性的把握，而不是感性意识中的一连串印象。“同一性属于在经验中被给予的

东西，对同一性的辨识属于经验的意向性结构。”瑒瑡也就是说，本质或者说意义是通过意向性结构构成

的，意向性结构决定意识朝向对象时将构成怎样的“现象”，而意向性结构是历史地形成的，“外行看热

闹，内行看门道”，在现象学视野中，同一事物在不同的人面前呈现出的意义是不同的。范梅南就此有

深刻论述:“现象学研究对研究者的要求很高，除非研究者对其研究的基本问题和现象保持一种强烈的

指向……指向一个客体意味着在一个完完全全人性的意义上，我们从中受到激励。”瑒瑢这里的“强烈指

向”就是意向性结构指向“现象”，是研究者的智识结构及其认识能力以其强烈的认识意向指向所研究

的教育问题，并在纯粹意识层面，即“一个完完全全人性的意义上”，获得对所指向的教育问题的本质理

解，而非在无动于衷的科学态度下，以对象性思维方式对待研究问题。教育现象学过程充满了人性的

理解和沟通，是彻底的人文理解。研究者积累大量的知识、思想、方法，具有一定的人生智慧，形成敏锐

的直觉、深刻的洞察力、思维的创造性以及整体的综合思考问题的能力，这样才可能在“直观”儿童教育

活动时获得其意义。
当通过现象学过程获得教育活动的意义之后，要通过语言把内在意识中的意义描述出来，描述“把

非概念的‘意义’转换为概念性的‘意义’，语言表达式的意义仅仅是内在意识行为的意义的一种概念

性的呈现。”瑒瑣研究者所“看”到的意义决定了所描述的内容，而描述的能力又决定了能够在多大程度以

及何种难易度上让他人分享你所看到的意义。因此，在教育现象学中，描述本身也是研究的一部分。
“一篇成功的现象学描述会让我们频频点头，因为我们发现所描述的体验我们曾经拥有或可能拥有

过”瑒瑤，描述是对所直观到的本质的精准表达，描述本身也是创造性的，“一片包含了事物本质的优秀的

描述能够将生活体验展示出来，使我们能够以一种无形的方式捕捉到生活体验的本质和意义。……语

言描述既是全面的，又是分析的，既是富有启发力的，又是精确的，是独特而又普遍的，有力而又敏感

的。”瑒瑥教育现象学研究的写作不是无结构地呈现碎片的故事，而是将故事放置在总体的意义结构中叙

事，构成完整的、活生生的意义图景，而这个完整的意义图景的灵魂就是教育的本质、儿童生活的本质，

这样的现象学文本才是有根基的，富有生命力的，它所表达的意义才会是明晰的、深刻的，是容易被理

解和产生共鸣的，它能感动读者并与之进行意义的交流。
总之，教育现象学是彻底的人文理解和人文关怀活动，也是人类古老的自我认识方式。它植根于

教育生活的土壤，不断地“向上”生长，生成人们的智慧。一方面，每一个人都可以基于自己的理解能力

面对教育生活，人的认识能力都有一个发展的过程，教育现象学首先是研究者的成长路径，每个参与者

“都能从基于方法论维度的探究中获益”; 另一方面，就中国教育现象学的整体而言，深入的理论探讨是

必要的，它涉及教育现象学的生命力和未来。
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Ｒeflections on Educational Phenomenology

MIAO Xuehong
( Humanities School of Changshu Institute of Technology，Changshu 215500)

Abstract: Being affected by phenomenology and educational phenomenology in the North America，phe-
nomenological attitude and approach has become an important approach in China’s education research to un-
derstand the education life since the 1990s． Phenomenology provides the resources and the way of thinking．
In order to go further in the inquiry of educational phenomenology，firstly we need to trace the development of
educational phenomenology in China，and then to return to the phenomenology thoughts，getting inspirations
from the basic problems and methods of phenomenology，defining the basic issues of pedagogy，regulating the
methods of educational phenomenology，as well as promoting the theoretical reflection of the educational phe-
nomenology．

Keywords: educational phenomenology; nature attitude; phenomenological attitude; life consciousness;
intentional construction; meaning
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