
书书书

JOUＲNAL OF EAST CHINA NOＲMAL UNIVEＲSITY
Educational Sciences No． 1，2014

在做什么，抑或知道在做什么
*

———教师的前提性反思的危机与重建

曹 永 国

( 苏州大学教育学院，苏州 215123)

摘 要:“在做什么”，是在常识、熟知、甚至自明的范围中对行为的考虑与回答。一般而言，这种考
虑和回答能促使教师不断地提高自己的业务能力，反思自己行为的实效; 但它并不引起教师对自己行

为本身更多的反思。熟知、常识和自明并不等同于真知与明晓，却往往包含着“无知”。“知道在做什
么”，是对自我行为本身的一种艰苦地思索，是为了真正的知道和正当地行为，表现为对熟知、流行、常
识的教师行为观念的批判与反思。这是一种教师的前提性反思。它意味着教师必须具有清醒的自我
批判意识，反省自己行为所隐含的“无意识的前提”，理性地抵制自己成为一个积极的、无思的共谋者。
但是，教师教育对效率、手段、专门化以及科学化教育理论的过度强调使其出现了危机: 前提性反思变
得既不必要又无可能。重建教师前提性反思，教师需要做好一种知识的准备，即在学习和教育教学实
践中努力探寻并赢得关于人、幸福以及教育的整体性知识。基于此，教师教育亦是一种通识教育。
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教师必须具备能够使教育教学行为顺利进行的知识、技能、方法和品性，这是对教师行为熟知的、
普遍的要求。但更为重要的是，教师必须对其行为本身进行反思，即反思其行为是否正当、是否合理
性，其所立足的前提和根源是否正当，其所服务的教育理想是否值得反思等。教师专业发展必须使教
师成为有清醒的自我意识和理性的自我批判的教师; 而不是一个“忙”、“茫”、“盲”的高效运转的教学
机器，积极地燃尽自己于繁忙的、忘我式的工作之中。这意味教师需要一种前提性的反思: “知道自己
在做什么”，进而实现教育教学实践的变革和教师自我的完整性发展，并降低教育教学的“盲目式”、
“无思型”的风险。如此，教师就可能将自己行为不仅视为一种技术性、认知性的活动，更视为一种追寻
教师和教育真谛、探索更好的自我价值与意义的理性实践。然而，教师的提性反思在现代教师教育的
逻辑和实践中出现了危机。重提并重建教师前提性反思，这显然对于教师自我专业发展的完善与跃进
具有重要的意义。

一 问题的提出:三种典型性诘难的启示

教师专业发展已经成为教师教育的主要举措、内容和要求。但是，正是由于这一问题的重要，针对
教师专业发展的质疑、批判和反思从未间歇。而正是这些理性的质疑、批判和反思促使我们不断地超
越自己时代的一时之需与一阵热情，反省自己所执从的偏见、激情和狭隘视角。
( 一) 教育无用论的讥诮:教师必须思忖自我行为的副作用

教育无用论给人们的教育热情泼了一盆冷水，但带来了冷静的思考。它逼迫我们去思考教育活动
自身，去注意教育活动所隐含的、不为人们所注意的作用。阿里斯托芬的《云》可谓是对教育和教师行
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为最入木三分的讥诮。在《云》中，阿里斯托芬讽刺了伟大的教师———苏格拉底及其教育行为。这些老
师受人尊崇，其教育行为能够给家庭与孩子的将来带来裨益; 然而，这个信条却塑造了一个这样的孩

子: 喜好粗鲁地辩理，不顾社会习俗与伦理关系，好高骛远，整日生活在虚幻之中( 云中) 。《云》教导我
们重审一些自明性的涉及到教师行为的前提的问题，如“我们为什么要受教育?”、“我们需要什么样的
教育?”、“受教育对我们意味着什么?”、“我们会成为什么样的人?”等。①对于教师而言，如果我们不去
思忖这样的问题，而是将自己行为的副作用视为一种必然的代价而予以合理化，那显然不是明智的。
教师首要的事情不是竭尽全力地教授学生，而是反思自我行为的“想当然性”，减少副作用。
( 二) 自然主义的质疑:教师必须防止自我行为的异化

自然主义始终提醒我们注意现实教育的异化现象: 人的工具化、物化和功利化。自然主义坚持教
育顺应人的天性、自由和自然，反对教育对人的粗暴的片面性干预。“回到自然”、“尊重天性”等主张
促使教师去质疑自己教育行为的正当性: 如果教育在于促使人服务于物，使人‘非人化’，使人的生活沮
丧，使儿童的心灵滞塞，那么一个人为什么要受教育呢? 卢梭批判现代教育正在疯狂地加剧着人们精

神的堕落，使其普遍地服从于一种单一的、平面化的欲望统治; 而科学主义的教育理想正在将人改造为
一个运转良好的机器。在卢梭看来，教育首先是预防性的、保护性的，避免儿童过早地陷入教育和生活
偏见的漩涡。因此，对于一个教师而言，重要的是懂得如何浪费时间，思考教育; 而不是抓紧时间、埋头
苦干。②教师行为必须始于对美好的、自然的生活及其教育的思考。这样的批判和思考显然是前提性
的，是对流行教育的“根基”的反省。
( 三) 批判主义的批判:教师不能成为积极的“无思”的“共谋者”
批判主义提醒我们，现今的教育实践越来越隐蔽了其非常可疑的前提: 政治权力阶层和商业垄断

阶层对教育的控制和支配，以至于我们不自觉地积极地成了这些阶层的“共谋者”。批判主义认为，学
校教育正和控制、服从、恭顺相连，在使用各种手段、方法使学生和教师无法认识到现行教育的本质与
机制，并诱使他们就现行教育的范。在这种情况下，教师若是满足于如何根据现行教育制度和规则来
教书，他们的智慧、才能和荣誉就可能使自己更加远离对教育的思考。因此，教师要有一种批判精神，
批评自己关于教育、学生和自我的已有的认识，避免自己成为“教育的文盲”、批判的文盲。在吉鲁( H．
Giroux) 看来，教师应该成为公共知识分子，批判性地面对教育教学行为，理解自己坚信的到底是什么，
以一种更为积极的方式建构自己对学生和他人的影响。③这意味着教师要有一种超越眼前的现实而指
向未来、超越利己主义而指向公共关怀的视野，从而提升其行为的价值，让努力奋斗与一种更公正的可
能性相联系在一起。
可以看出，这些质疑、讥讽和批判所针对的并非“教师如何将知识和技能传授给学生”，而是教师及

其行为本身，指向的是对更好的教师及其行为的寻求。对于教师而言，教育学生绝不是“只要我肯把知
识传给他们”而已。这样的教育只能证明你是一个外行，不仅是可笑的、不得体的，而且是粗野的。④教师
行为包含着对自身自觉的批判和清醒的认识。实际上，教师往往对自己将书本知识和技能按要求传授给
学生这种行为持有一种自负的、想当然的道德认同，仅仅沉迷于所谓的发展的“专”与“精”之中。这使得
他们忘记对自身的这种“前提性反思”。其结果可能会产生一些“由于自己的无思而导致的平庸的恶”⑤。
显然，今天接二连三出现的令人扼腕和痛心的教育事件昭示着教师前提性反思的重要性和紧迫性。

二 什么是教师的前提性反思

前提是人们行为和思考的根基和已知判断，也是保证行为和思考正确与否的条件。因为，人们常
常依据某种前提而行为。“前提是我们行为产生的根据、标准、尺度、原则与逻辑支点”，“前提对于据此
而进行活动的人而言，是确定的、已知的”。⑥反思是人们对自己的行为、思想的自我反省与思考，是提高
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和完善行为和思想的重要途径。前提性反思则是针对行为前提、根据的反思，是一种对行为据以进行
的自明性的、理所当然的、熟知的东西的反思和理性追究。教师前提性反思是指教师对自身行为产生、
服务的那些自明性的根据、标准、尺度和原则等的理性反思，是对“自我行为与观念如何可能”的批判。
( 一) 前提性反思不同于非前提性反思

今天，“无反思不专业”。反思是教师专业成长的关键。在每天的教育教学活动中，教师都要去反
思，反思自己的任务是否完成、完成得怎样，反思自己教学的效果与内容，反思学生的状态，反思自己的
教学方式……这些反思构成了教师关于教育教学的知识图景，思考和理解教育的方式与普遍规范。它
们决定着一个教师如何去行为、去思想，同时也被用作证明或批判自己行为的标准。通常，这些东西是
教师从前人、书本、常识、文化观念等中学到的或继承下的，是确定的，甚至是信条。它们会不自觉地被
教师贯彻执行，成为教师行为和思考的前提。教师通常对这些前提保持一种无意识的、无批判的状态，
并不对其进行反思。因此，教师的反思常常是基于这些前提下的反思，是运用这些前提的反思，即一种
非前提性反思。这种反思并不触动自我行为和思考的本身，是“修修补补”而“不是清理地基的工
作”⑦。前提性反思就是要求教师自觉地检审和批判自我行为、观念的这些前提，为自我批判和提升敞
开空间与提供可能，使他们意识到“未经过反思的行为和思想不是好的行为和思想”。
( 二) 前提性反思是转向背后的批判

教师前提性反思揭示了教师行为和观念中深层次的、看不见的东西。这些东西规范着教师想什么
与不想什么、怎么想与不怎么想、做什么与不做什么、怎么做与不怎么做。它们是如此重要，但教师却
常常对其保持无知。只要我们不去检视它们，它们就总是显而易见的。前提性反思就是将这些教师原
以为不是问题的东西变成问题，变成反思的对象。“前提性反思是走向背后的批判，是对‘幕后操纵者’
的反思。”⑧这意味着教师需要去反思“我为什么做?”、“是什么导致我如此做?”、“这样做好吗?”、“好
又是什么?”、“这个好是否值得怀疑?”、“我的行为是否服务于真正的好?”等。哲学家伯林( I． Berlin)
认为:“如果不对假定的前提进行检验，将它们束之高阁，社会就会陷入僵化，信仰就会变成教条，想象
就会变得呆滞，智慧就会陷入贫乏。社会如果躺在无人质疑的教条的温床上睡大觉，就有可能会渐渐
烂掉。要激励想象，运用智慧，防止精神生活陷入贫瘠，要使对真理的追求( 或者对正义的追求，对自我
实现的追求) 持之以恒，就必须对假设质疑，向前提挑战。”⑨

( 三) 教师前提性反思承认前提的可批判性和多样性

教师前提性反思要求教师追问自己所思所想与所行所为的“隐匿的前提”，其目的不在于固守与迷
信这种前提，而在于对其进行批判，揭示其所存在的局限性和或然性，从而实现一种教师自我的超越。
显然，没有对自我行为的前提的可批判性的承认，就没有反思和超越。教师前提性反思消解了教师对
自我行为的自负性认同。前提性反思必须承认前提的多样性、变化性，即不同的行为和观念有不同的
前提，并且这些前提并不具有绝对性。正是由于承认这一点，教师前提性反思才促使教师去寻求那些
更为合理的、更为全面的对教育和教师的理解，寻求在这种前提下的教育行为。
( 四) 教师前提性反思表现为对流行的教育观念和行为的审慎批判

前提性反思的具体形式是对流行的教育观念和行为的反思与批判。这些流行的观念和行为包括
教师的传统观念、教育理想、日常观念、时代要求和时髦主张。它们深入人心、根深蒂固，甚至有些已经
成为一种自然，力量强大且不为人所质疑。因此，对它们的批判非常困难，而且要冒着一定的风险。教
师前提性反思是一项艰苦的思想活动，是“煮自己的肉”、“燃烧自己”⑩。因此，许多人就会在这些问题
面前退缩而抱守习俗。教师前提性反思则要担当起这令自己和他人都不太愉快的任务。霍克海默
( M． Horkheimer) 说:“人的行动和目的绝非是盲目的必然性的产物。无论科学概念还是生活方式，无
论流行的思维方式还是流行的原则规范，我们都不应盲目接受，更不能不加批判地仿效。”瑏瑡这意味着教
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师前提性反思一定要求教师思想独立，并能够锻炼教师的思想独立，促使他们对于教育和自身有一种

独立的理解和自觉的批判，而不是仅仅被流行性观念和专家性话语所牵引。因为，反思的真正功能在
于它对于流行的东西进行批判，思想上和行动上的顺从是一种懒惰，更是对反思的背叛。

三 为什么教师的前提性反思变得无用

前提性反思促使教师形成一种反思的自觉，使他们注意隐含在自己行为和教育观念中的那些可疑

的前提，消解这些前提的宰制，实现教师思维方式和实践的变革与进步。但是，现代教师教育的逻辑正
通过如下取向驱除了教师前提性反思，使其变得既没必要又无用。
( 一) 效率对合理性的僭越

现代社会对教师的首要关注在于使他们能够培养大量合格的产业工人和管理者。为此，教师必须
跳出思辨的、人文主义的思考教育和自身的方式，无需追寻那些充满矛盾、困惑的理想中的人性，更无
需以之去规约并反思自己及其行为。拘泥于教师行为的正当性、合理性的思考不但无法获得令人满意
的答案，而且常常会阻碍教师高效的行为。结果就是，学校成为一个教师观念冲突、矛盾的地方，而不
是一个思想统一、行动高效的地方。于是，驱除这种多元化的思考就成为教师教育改革的必需。一种
有效的做法就是将教师行为的正当性、合理性化约为一些具体的现实的指标: 常常体现为现实社会的
种种世俗需要和利益。教师必须为学生们履行自己的社会职责做好准备，理论学习与经典文本的研读
绝不能直接服务于这种实际的目的。瑏瑢夸美纽斯是这种主张的最有名的先驱。他说:“从学校里出来的
每一个人，在面对这个世界时不只是袖手旁观而是积极行动的每一个人。”“应当把社会当作一所大工
场。人人都应该在里面找到工作做。……这是所有经济中最重大的经济……而要实现这一点，最关键
的无疑就在于一种好的( 高效的) 教育体系。”瑏瑣这样，人们对教育的期待就转变为让其发挥出最大的功
效，以实现每个人在现实社会中找到一个工作的现实理想。效率、利益、社会危机、人才战略等词语支
配了人们对教师教育的思考。培养教师以提高教师行为的功效。教师行为的正当性、合理性被转化为
现实任务的高效完成。
( 二) 手段对目的的殖民

为了提高教师行为的效率，控制和规范化就一定成为必要。像控制和改造自然那样去改革教学，
夸美纽斯的《大教学论》充分体现了那个时代盛行的原则，以一种机械唯物主义来入思教育。在《大教
学论》中，人像一个摆钟，执行着自然的法则，你所要做的便是探寻这个法则并按照这个法则去行使。
夸美纽斯的教学理论旨在“寻求并找出一种教学的方法”，瑏瑤并在自然中找到这个教学的方法瑏瑥。教育
的问题变成了如何去做的问题，教师的问题变成了如何执行的问题。“容易”、“省时”、“省力”、“迅速”
等表征着效率与方法的词语等同了“正确”。“所谓正确的教学，我的意思是指把容易、彻底和迅速结合
在一起的教学”瑏瑦，就是“节省教与学时间和精力的问题了”瑏瑧。夸美纽斯如是说。其后继者所要做的便
是“修缮”: 改良、具体化、程序化或精细化，而不是改弦易辙。他们的努力证明，教育教学是一个方法或
技术的事情，好的教师就会很少犯错或不会有什么“不会教”。如此，教师发展便在于对种种教学方法、
技巧、法则的学习和掌握，从而使自己成为一个优良的“工匠”: 省时省力且成绩斐然。现代教育的改革
说明，我们所缺少的是如何去行动的做法，而不是思想; 我们对方法、对策、手段、守则等有着强烈的嗜
欲。“技术或方法是役使一切的暴力”瑏瑨，它确保了每个人的巨大力量。海德格尔说，它必然生产出一
类新人，他们根本上适合技术或方法的形而上学真理，对一切行动和规划进行“技术性”管理。瑏瑩于是，
教师对自己的思考就限制在掌握职业所需的“一技之长”之上，让自己为技术所改造、所控制。技术或
方法的依赖症也许是现代教育及其教师的一大症候。马里坦( J． Maritain) 如此评论: 今日教育出人意
料的弱点就在于我们太依恋于现代教育手段和方法的完善，以至于所有这些值得称道的进步，都将使
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我们陷入忘记或者无视目的的危险之中。瑐瑠当教师将自己的精力和智力花费在如何获得方法、提高技术
上面时，他们就无暇顾及对行为本身的反思了。事实上，教师们常常将自己定位为实践工作者，甚至以
之作为不去反思、拒绝反思的理由。那些受欢迎的教师课程往往是一些富含技术、教学方法和程序的，
促使教师去模仿的课程。
( 三) 专门化的教育盲视或近视

为了高效和控制，精细与精确就显得十分重要。何以精确与精细? 专门化是一个必然的、积极的
要求。这就是说教育教学要划分专门，由专业的人员来把守。分工模式在工厂中的成功依然可以在教
育教学及其研究中获得见证。学科分化越来越细与教师职责越来越专门密切相连。海德格尔说: “既
然作为关于现实的理论的现代科学是以方法优先为基础的，那么，它作为对对象领域的确保就必须把

这些领域相互划分开来，并且把划分开来的领域纳入到各个专门中，也就是要划分专门。关于现实的
理论必然是专门科学。”瑐瑡教师变成了“专科教师”，如语文教师、数学教师等等; 或者变成了“阶段教
师”，如小学语文教师、中学数学教师等等。对于一个教师而言，他 /她所要做的只是“一点点”，为自己
所负责的那“一点点”尽义务。行为的合理性仅仅限于职责范围之内。一个教师并不被要求去知晓其
他部分或阶段的行为，甚至被阻止去了解其他部分或阶段的行为。这种“跨界性”的知晓或了解被视为
“不务正业”、“妨碍他人”，甚或“扰乱秩序”。如同工厂里的生产流水线一样，每个教师只要做好规定
动作就 OK了。于是，教师教育所要做的事情就是如何用专业性的、专门化的知识、技能来武装教师了。
这种取向直接导致: ( 1) “专家型”的盲视。越来越专门化的眼光限制了教师对整个教育的认识，

使他 /她无法清楚自己行为的最终结果，或者难以觉察自己行为与最终结果的因果关系。专门化的盲
视或近视不仅促成了“无意识的共谋者”，而且使得许多教育后果没有人自觉承担或相互推诿。因为在
教育的分工负责下，“通过我们无害行为的遥远结果而判断它们怎样有助于制造痛苦则是更加困难
的”瑐瑢。( 2) 共同体学习的缺失。只在自己的领域内用力，没有什么东西能够鼓舞同事们聚在一起，思
考等待他们去完成的共同使命。越来越狭窄的专门视野使教师之间互为外行，越来越少共同语言，也
就难以对学生产生一个整体性的影响。“如果没有奇迹发生，不知晓在这项事业当中那些各有不同的
同事们又怎样与他协作，这些教师又该如何以使自己的全部教学与这个事业联系在一起呢? 人们时常

认为这一切仿佛都是不言自明的，仿佛每个人都天生就知道在心智的开发中会涉及到哪些东西。”瑐瑣

尽管后来的教师教育要求“宽口径”，主张“视域融合”、“跨学科发展”。然而，“何以可能”的问题
始终无法获得有效的解答。一是，不同的专业及其教师已经形成一种根深蒂固的文化偏见，它们之间
似乎不可通约、甚至互相冲突。二是，诸多零散性的知识不仅不利于高效行动，而且成了一种负担。由
于缺乏对知识整合与对教育的整体性思考的需要和能力，教师并未真正感受到这些知识的用处。参与
教师培训的教师们往往疲于应付、迫于应付各种知识的学习。广闻博识成了一种鸡肋，至少当教师们
被要求应付一种有限的任务时是这样的。专门化的分工模式阻止了教师眼界的扩大。于是，这种现象
就不再是个别，即一个优秀的教师除了在自己的科任课程及其教学上精通外，几乎乏善可陈。
( 四) 科学化的教育理论的启蒙与阻隔

现代教育教学是在科学化的教育理论指导下的实践。教师教学的每个具体而细小的组成部分都
有相应的科学理论来确保。科学化的教育教学实践在获得巨大成功的同时，也成功地催生了人们对于
科学化教育理论的更大期待，甚至是不恰当的期待。这种期待伴随着对科学化教育理论的大力宣扬而
深入人心，并形成一种科学化的理想与科学化的崇拜。今天，以科学化为名的东西更容易被人们接受。
人们相信，科学可以给我们带来一个非常美好的教育未来，可以确保了教育实践的正确性。于是，对于
教师而言，首要的事情就是听“科学化”的话，信任科学化的理论，随后按照科学化的要求去实施即可。
其后果是: ( 1) 科学化教育理论取代教师自己的思考。这是一种科学化教育理论( disciplines) 的规训
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( discipline) 。一是: 当教师遇到教育问题时，他们常常求助的不是自己的大脑，而是教科书中科学化教
育理论交给他们的一些方法、规则; 二是: 教师丢掉了认识与理解教育的其他方式，如情感体验、师生交
流等。( 2) 专家、学者的话语霸权。专家、学者常常掌握着教师教育的话语权，教师越来越听命于专家、
学者的指导和引领。这产生了两种现实:“‘教学研究繁荣，课堂教学衰亡’的悖论”与“教师自律性、自
反性的自卑”。( 3) 模仿型教师的滥觞。尽管教师对专家、学者的理论本身不甚清楚，但却可以容易地
接受甚至简单浅薄的理论。因为，“科学化”与“高效”这两个词已经足矣! 它们足以使教师将自己减
缩为一个模仿者、执行者，使教师的反思力弱化。
功效卓著的诸种取向对于教师成长意义重大。但是，它却阻隔了教师的前提性反思，使他们患上

了一种“无意识的现行体系依赖症”。阿尔都塞( L． Althusser) 说:“那么多的教师( 大多数) 甚至没有开
始怀疑体制强迫他们去做的‘工作’。更糟糕的是，他们具有最先进的意识( 即新的最流行的思维方
式) ，却将他们的全部精力和智力投入于工作的执行中。他们很少怀疑他们自身的奉献，这奉献作用于
对学校所代表的思想体系的维持与丰富上，以至于正如几世纪前教堂对于我们的祖先是‘自然的’、‘不
可缺少’、慷慨的一样。学校在今天对于当代人来说，也变得是‘自然的’、不可缺少的，它有用甚至有益
于我们。”瑐瑤

四 何以重建:一个可能的前提条件的思考

教师发展在于超越他们现有的入思教育的方式和对待教育的态度，使教师实现一种深层的转变:

教师精神气质和对教育理解的焕然一新。我们需要重建教师的前提性反思，复归其在教师成长中的魅
力。何以重建? 教师需要为这种重建做好什么样的准备? 我们认为，教师应该具备一种知识。它应当
成为教师能够进行前提性反思的基础，敦促他们在实践中更好地反思、理解和洞察自己的行为，努力实
现自我超越。这种知识具体表现为:
( 一) 关于人的知识

教育是人的教育，这是一个绝对律令。教师必须有意识地使教育行为回归到对人性或人文的尊重
与关注之上，“以人作为目的而非工具”。然而，若没有关于美好的人性的知识与思考，不对自己已有的
“人”的理念进行反思，我们又如何做到这一点? 又如何能够有意义地谈论优良的教育呢? 为此，教师
必须要有关于人的知识。当我们说“教育使人成人”时，它就蕴含了一种要求: 教育者必须努力去了解
与探索这种知识。“pedagogue”( 教师) 一词原本就蕴含了对人的理解，以此才可能正确地引导人。苏
格拉底说自己的教育和学说存在于人群之中，是关于人的探索，以此省示后世: 作为一个教师，你必须

努力探寻与获取关于人的知识。在古代希腊的教育理想中，“paideia”既代表着人文教化，和“人性”、
“人文”一词“humanitas”通用; 又表达了一种关于人的知识及其探索。在对教师的教育中，“三科”是关
于人的普遍心智的知识，是对人性进行探寻的工具;“四学”是关于各类事物的专门性知识。瑐瑥在中国古
代的教育思想中，人性论的知识作为一个教育行为之起点，对于一个教师不可或缺。马里坦说: “如果
教育目的是帮助和引导人们自我完善，那么，教育就不能回避哲学上的一些难题和纠纷。因为它由于
其本质使然而提出了人的哲学，所以，从一开始教育就不得不回答哲学斯芬克斯正在询问的‘人是什
么?’这一问题。”瑐瑦

实际上，关于人的知识对于教师并非自明。这个知识惟有通过教师艰苦的学习与思考、敏锐的生
活感悟才能辨明。喜剧家阿里斯托芬讥讽这样的教师: 他们只有良好的“专业知识”，但没有关于人的
知识，最终自食恶果。卢梭说，在人类所有的知识中，最缺少且最有用的恰恰是关于人的知识。瑐瑧其巨著
《爱弥儿》就是对人的知识的思考和探寻，是卢梭的人性论。离此，我们难以理解卢梭那令人吃惊的论
断; 相反，得到的常常是一些有点断章取义的老生常谈的“口号式”的碎片。同样，《理想国》与其说是
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探寻最好国家的模型，毋宁说是一个教师在和学生共同探索关于人的知识。尽管这个关于人的知识异
常难以探悉，充满纷争和歧义，但正是对它的检审与探知才使得一个教师不再盲目地依据世俗与偏见

而教书，才使他 /她有了对于教育的自我理解和批判。
教师必须探寻关于人的知识。这意味着在对教师教育中，人性论、人文课程以及教育史学科必须

占据一定位置。这样的教育绝非只是让教师懂得或记住一些这些学科的知识点，就像今天的教师教育
对教师进行科目考试一样。这样的教育在于唤醒教师对教育进行更为深层地思考，在于让这种思考成
为一种行动和自觉，推进教师前提性反思。毕竟，没有多样化思想的碰撞，没有广博深厚的知识，就没
有教师前提性反思。作为教师思考自我及其行为的一种方式，教师前提性反思是“超越性综合”。
( 二) 关于幸福的知识

教育的终极关怀是为了追求幸福生活。这意味教师行为必须接受个人幸福的检审，将学生的幸福
纳入到对自我行为的考量之中。但只有教师对幸福生活具有一种全面的审视和反思，获得一种较为全
面的真知时，这一主张才对于教师真正有意义，教师才可能确保自我行为的正确性。
尽管每个人都知道追求幸福，但我们常常对幸福表现得无思与无觉。每个人都清楚自己的幸福，

这是一个可疑的结论。“看似清楚”并不等于“真正知道”。自然主义的质疑迫使我们追问: 我们是否
真正知道幸福? 是否正使学生和自己忘记幸福? 是否有损于幸福? 事实上，正是我们对幸福的无知无

觉、无思无想，才推动了愈演愈烈的“幸福的异化”。为了幸福却毁了幸福，学富五车的浮士德最终割断
了自己的喉管。教师行为不是一个兢兢业业的问题，而是一个审问、深思、明辨、慎行的过程。
现代教育的发展证明，它并没有真正将教师关于幸福的知识的学习与获得作为一个问题，或者幸

福早已自明而不值得思考。和现代社会一样，现代教育将个人幸福简化为物质财富和舒适生活的确
保，并以此导引、筹划对个人的教育。于是，为了学生的幸福就是让他们变成一个追求效益最大化的工
具，使他们对这种教育的前提———幸福本身保持无思。正是由于缺乏对这一关于幸福的观念的批判，
以及对幸福本身的反思，现代教师行为正进行着一种“恩赐式”的教育强迫: 只知道使学生用拼命赚取
分数来获得认同与自我认同，却不知这当中包含了多少泪水、怨恨、沮丧和屈从。正是由于缺乏对这种
幸福的思考，教师在不断地制造着现代教育的“牺牲品”。
教师必须有一种关于幸福的知识。这种知识使得教师在进行教育之前，必须反思这样的教育之于

学生的意义。事实上，正是出于对学生幸福生活的考虑，才使得教师需要抵制流行的自明性的教育观
念，才使得他们学会懂得尊重学生。在诺丁斯( N． Noddings) 的教育理论中，当教师有了一种关于幸福
的知识与思考后，他们将不再把学生的幸福等同于在现行教育中获得高分，不再将教师的职责定位为

让每个学生在现行的教育中获得高分。诺丁斯认为，当一个教师有了这样的知识后，他 /她就会尽可能
地在学校教育中为学生们提供多元化的教育，让他们都能够获得一种学习和教育生活的乐趣与成功体

验。瑐瑨

关于幸福的知识绝非某些人或某理论中的幸福观，尽管学习它们对教师非常重要; 也不是一种无

视现行教育的价值取向而躲避在理想之中的“宏大叙事”。相反，关于幸福的知识是对现实流行的幸福
观念的深刻理解，是对人的心灵构成及其需要的探寻，是反思性地对待自己的理解和探寻的态度。关
于幸福的知识是“弱性内容”与“强性思考”的知识。它使教师不再简单地看待自己及其行为，更不想
当然地教书，而是自觉地、健康地思索符合一个学生幸福的好的教育。
( 三) 关于教育整体的知识

现代教师将自己的精力与思考都用于教育的某个阶段或某个部分之上，他们的行为只具有部分合

理性或职能上的合理性。而如果我们只知道一种行为的部分合理性，那么我们还不能算真正知道这种
行为是否就好。专业人员可能是精明的无知者，一般不会考虑“自己认为的好是否等于真好”。一个好
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的教师则需要问寻的恰恰是一种超出职业与专业之外的知识。它能够帮助教师反思而不回避一些更
为重大的问题，如为何遵循自己的专业要求就是有益的、值当的? “最专业”是否等于“最有益”、“最合
理”? 等。《理想国》一开始就揭示出，仅有良好的专业技能、技巧不足以成为一个好的教师。他必须知
道这样做是否是好的。就像一个医生一样，为了帮助一个生病的朋友，他就必须知道如何做才是最适
宜的、如何做才是最有益于病人的事情，而不是仅仅有助于病的。瑐瑩苏格拉底告诉教师，他们要有一种哲
学的知识，需要学习关于教育的哲学。它是一个教师的主导性知识( master arts) ，统驭他 /她的专业性
知识 /从属性知识( ministerial arts) 。亚里士多德说这种知识是类似于“建筑师式”的知识( architectonic
arts) ，能够使各种工匠型的知识更好地发挥自己的作用。瑑瑠局部的好需要放置在对整体好的思考和知识
中才能得到保障。在汉娜·阿伦特关于现代生活困境的论述中，一个尽职尽责的正常的人正是由于对
整体性知识的无知无思，才可能导致生活中的“恶行”。
这些都意味着教师不仅仅是一个“执行者”、“服从者”。他 /她必须反思自己的这种行为，做一个

明智的“执行者”; 考察自己行为的“局部好”是否偏离了自己对于教育的理念; 审查已经被碎片化的教
师存在状态以及它所服务的教育追求。教师教育不能仅仅是严谨细致地规定好教师必须去做什么，它
必须使教师有可能就这些规定做出自己的评价和鉴别，认清它们是针对哪些问题而给出的应急之策。
“这就意味着，关键在于不仅要引导他们去了解对于自己将要担负职责的教育过程中所牵涉的那些重
大问题，建议采用什么样的方法加以解决，并且要在同等的程度上引导他们去了解这些问题本身。”瑑瑡

教师必须有一种关于教育整体的知识，这是他们进行前提性反思的前提。为此，一个教师需要更
好地处理“道”与“器”的关系，将所谓的“专门性知识”与“整体性知识”结合起来。“罕言器”，实指一
个教师要有对“教育之‘道’”的思考和良好知识，否则，“言器”就未必是好的。实际上，正是出于“为
道”，才使得“言器”变得非常必要和紧迫。苏格拉底批评那些智者派的教师，他们缺乏一种关于教育的
整体性知识。因此，他们对教师专业性技艺的深思熟虑( thoughtful) 恰恰使自己成为一个最轻率的
( thoughtless) 教师。他们并不能真正理解教师的专业性技艺。
教师需要一种关于教育整体的知识。这意味着教师教育需要培养教师一种整体上的心智，使他们

能够超越专业性知识与技能对人的心智的碎片化处理或管理。当教师有了关于教育的整体性知识与
思考时，他们之间就有了这样的需要，即去了解其他同事、与他们互相协作、共同探讨如何更好地服务
于一个人的教育。而为了培养这种整体上的心智，就需要用整体性的知识和思考方式去教育教师。教
师教育不仅仅要培养教师博闻广识，而且要养成一种反思自己、超越自己的完整地考虑教育的习惯。
教师教育亦然是一种通识教育。
将教师完全放在专业性的学科和技能中去哺育，就会有使他们丧失人性而沦为教学机器的危险，

使他们变得凡俗不堪而无法展现教师的魅力和心智状态。“一个教育计划，若仅仅以在日益专业化的
领域里塑造完美的专家为目的，而不能对特殊能力以外的任何事物进行判断，那么，这个教育计划确实

会使人类的精神和生活逐步动物化。这种对专业化的极端崇拜使人类生活失去了人性。”瑑瑢但是，任何
人只要感受到教育效率的迫切性，感受到必须赋予教师必备的专业性的知识与技能的重要性，感受到

一定不能让教师随意地进行教学，那么，任何主要不在于专业化的教育就必定不足以胜任这个任务。
教师前提性反思涉及多方面因素，重建显然需要更多的、更复杂的、更慎重的思考。
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Doing What，or Knowing What to Do: Crisis and Ｒeconstruction of
Teachers' Premise Ｒeflection of Educational Activities

CAO Yongguo
( School of Education of Suzhou University，Suzhou 215123)

Abstract: To reflect on“Doing what”is to consider on the routine educational activities for a teacher．
This reflection and thinking is beneficial for teachers to improve their capabilities and to understand the effects
of their action; but it is not valuable for in-depth reflectivity because“familiarity”“common sense”and
“self-evidence”might mean ignorance and can not lead to know the truth． “Knowing what to do”is self-re-
flection on one’s“familiarity”，“common sense”and critical thinking on one’s action and views in order to
know the reality and to behavior appropriately． This is a kind of premise reflection． It means that the teachers
should hold self-critique spirit and reflect on the“unaware premise”of their action，struggle rationally to a-
void falling into an active conspirator． Meanwhile，the overemphasis on efficiency，specificity and instruments
and the dominance of scientific rationale has caused crisis of teacher education． To reconstruct teachers’
premise reflection，teachers should be well prepared with integrative knowledge of human-being’s happiness
and full development． In this sense，teacher education is similar to liberal education．

Keywords: teachers’reflection; crisis; reconstruction; teachers’development
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