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试论教育学的研究对象是“教育问题”
———兼与高鹏、杨兆山商榷

○ 余小茅
(贵州师范大学　 教育科学学院ꎬ 贵州　 贵阳　 ５５０００１)

〔摘　 要〕一直以来ꎬ教育学的研究对象是一个聚讼纷纭、论争不断的问题ꎮ 到目前

为止ꎬ国内教育学术界大致形成了所谓教育对象的四种观点:教育事实观、教育现象与

规律观、教育现象观、教育问题观ꎮ 尽管如此ꎬ学者们在此问题上仍然很难达成共识ꎮ
最近ꎬ当笔者读到由高鹏与杨兆山两人联袂撰写的«“教育现象”何以是教育学的研究

对象»一文时ꎬ再次引发笔者对于教育学研究对象的思考ꎮ 笔者细读该文ꎬ发觉该文对

于教育学研究对象的确立与指认存在诸多可商榷之处ꎬ为此ꎬ笔者以为倘要确立一门学

科的研究对象ꎬ势必要站在该学科关涉的方法论基础上ꎬ方才有可能求得一个妥当的解

决ꎮ 确立与指认教育学的研究对象是“教育问题”是基于教育学作为一门独立学科所拥

有的方法论或者说是方法论自觉的一个必然结果ꎮ
〔关键词〕教育学ꎻ研究对象ꎻ方法论ꎻ教育问题

教育学的研究对象问题差不多是每一个研习教育学的人最初都必将遭遇的

一个彷佛是“老生常谈”的问题ꎬ谈论的人多了ꎬ似乎已经不再是一个问题了ꎬ可
是ꎬ经过一段不算太短的时间的沉寂之后ꎬ却又奇迹般地“复活”成一个“愈久弥

新”的颇具争议的问题ꎮ 尤其是当笔者最近读到由高鹏与杨兆山两人联袂撰写

的«“教育现象”何以是教育学的研究对象»(刊于«教育研究»２０１４ 年第 ２ 期)一
文时ꎬ那许多年以来一直萦绕在笔者脑海的教育学研究对象究竟是什么的问题

再一次“复活”了ꎬ而且还引发了笔者对于该问题的深入思考ꎬ其中有不少与上

述两位作者所重申的观点不尽相同的地方ꎬ笔者以为该问题的确立与指认恐怕
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关乎到了教育学学科的基本走向乃至于前途命运ꎬ不可不加以详细考察与论证ꎬ
故草撰笔者对于该问题的若干想法ꎬ与高鹏、杨兆山两位商榷并求教于学界同

仁ꎮ 为了叙述的方便ꎬ文中凡有引用高鹏、杨兆山两位该篇论文的地方均简称

“高杨文”ꎬ特此言明ꎮ

一、究竟如何确立教育学的研究对象:方法论上的自觉与检视

在通常的教育学研究中ꎬ学者们对于教育学研究对象的确认(确立与指认)
往往较为随意ꎬ其中一种情形就是直接援引领袖人物的相关论述作为依据ꎬ典型

者如南京师范大学教育系编写的«教育学»一书就直接援引毛泽东同志在«矛盾

论»中有关科学研究对象的论述:“科学研究的区分ꎬ就是根据科学对象所具有

的特殊矛盾性ꎮ 因此ꎬ对于某一现象的领域所特有的某一种矛盾的研究ꎬ就构成

某一门科学的对象ꎮ” 〔１〕接下来ꎬ还进一步明确地(逻辑上确乎有点问题甚或还

有些武断)指认了“这本«教育学»所研究的主要是学校教育这一特定的现象ꎬ研
究在这一现象领域内所特有的矛盾运动规律ꎮ” 〔２〕 以此法推演出教育学研究对

象的其实不在少数ꎬ代表者如顾明远主编的«教育大辞典»(第一卷)(上海教育

出版社ꎬ１９９０ 年)、«中国大百科全书教育»(中国大百科全书出版社ꎬ１９８５ 年)
等等ꎮ 另一种情形就是从前苏联翻译过来的教育学教材(著作)中的观点ꎬ即认

为教育学的研究对象就是“教育”或“教育事实”ꎬ这可以从凯洛夫主编的«教育

学»、巴班斯基主编的«教育学»、巴拉诺夫等著的«教育学»甚至到苏联解体后的

当代俄罗斯教育家弗弗克拉耶夫斯基所著的«教育学原理»中都有明确的

表述ꎮ 尤其是在弗弗克拉耶夫斯基所著的«教育学原理»一书中ꎬ作者是将

教育学的研究对象当作教育学的客体来加以论述的ꎬ他明确地指出:“教育学的

客体是教育ꎬ而教育则是一种特殊的、由社会和个人决定的、具有明确性和教育

导向功能的、帮助人参与社会生活的活动ꎮ 不仅教育学家对教育学有兴趣ꎬ
其他学科的学者也在研究教育ꎬ如教育心理学、教育哲学和社会教育学等学科的

学者ꎮ 但是在各自研究教育活动的不同方面的众多学科中ꎬ教育学是唯一专门

教育的学科ꎮ 只有教育学将自身的各个组成部分构成一个整体来研究教育ꎮ 教

育ꎬ也只有教育才是教育学自己专注的研究客体ꎮ” 〔３〕 对此ꎬ其实国内早已有学

者作出过相当中肯的批评:“教育学是研究教育的科学ꎬ这话一点不错ꎮ 犹如

说ꎬ历史学是研究历史ꎬ法学是研究法律ꎬ文艺是研究文艺一样ꎬ这话也是对的ꎮ
然而ꎬ这样的表述ꎬ并没有给我们提供出更好的、更深入的认识ꎮ 在科学意义上

说ꎬ它只不过是同义语的反复ꎬ不含有任何说明的成分ꎬ这种表述并未使认识深

化ꎬ并未指明研究的对象是什么ꎮ” 〔４〕 显然ꎬ这种同语反复似的界说并没有给出

教育学的研究对象以强有力的理论力量ꎮ 另外在教育学研究对象还有教育现

象—规律观无非就是作为教育现象观的衍生ꎬ将教育学的研究任务即揭示教育

规律也当作研究对象来对待ꎮ 至于教育问题观由于关涉本文的中心与主旨ꎬ将
在随后加以特别地阐释ꎮ
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从总体上看ꎬ学者们对于教育学研究对象的确认带有相当的随意性ꎬ甚至包

括“高杨文”将教育学的研究对象确认是教育现象的论证ꎬ即教育现象体现了教

育学的学科特性、研究教育现象才能揭示教育规律、教育现象具有高度概括性以

及教育现象体现了研究话题的公共性等〔５〕 也带有不同程度的随意性ꎬ而且这种

论证缺乏方法论上的自觉与检视ꎬ恰恰是方法论上的自觉与检视代表了一门学

科从此便有了明确的研究对象并开始走向成熟ꎮ 一种方法论上的自觉与检视被

维特根斯坦当作是一种新的思维方式的建立ꎬ而一种新的思维方式的建立确乎

也是相当困难的ꎮ 为此ꎬ维特根斯坦明确指出:“把握隐藏在深处
∙∙∙

的困难ꎬ这是

一件困难的事情ꎮ 因为ꎬ紧紧抓住表面的困难ꎬ那就仍然没有触动困难ꎮ 必须连

根把困难拔出来ꎬ也就是说ꎬ必须开始以新的方式去思考这些事情ꎮ 例如ꎬ这种

变化具有如此的决定性ꎬ就像从炼金术的思维方式转到化学的思维方式那

样ꎮ ———如此难于建立起来的东西正是这种新的思维方式ꎮ 一旦新的思维方式

被建立起来ꎬ许多旧的问题就会消失ꎮ 的确ꎬ这些问题又会变得难于理解ꎮ 因

为ꎬ这些问题处于其表达方式之中ꎻ如果我们采用新的表达方式ꎬ旧的问题就会

与旧的外衣一道被抛掉ꎮ” 〔６〕(着重号为原文所有)最近二十多年以来ꎬ当代中国

教育学研究之所以能够取得一系列丰硕的成果ꎬ其中一个重要原因就是尽量避

免了“教育学‘研究方法意识朦胧’现象” (陈桂生语)ꎬ开始了极为艰难的方法

论上的自觉与检视ꎮ 这方面比较有代表性的研究成果诸如叶澜关于加强教育科

学“自我意识”的思考(１９８７ 年)、毛祖桓从方法论视角透视教育学发展历程

(１９８９ 年)ꎬ尤其是到 ２０ 世纪 ９０ 年代由瞿葆奎、黄济、陈桂生等先生所引领的那

场至今仍然令人印象深刻的“元教育学”探索与争鸣(其中蕴含着丰富的教育学

方法论自觉与检视ꎬ可惜至今居然没有得到学界同仁的深入挖掘)ꎬ直到 ２１ 世

纪最近十余年间出现了石中英关于教育学之文化性格的研究(２００５ 年)ꎬ程亮关

于教育学研究取向的研究(２００９ 年)ꎬ李润洲关于教育学研究的价值生成的研究

(２０１０ 年)ꎬ李政涛关于建构教育科学世界的设想(２０１０ 年)甚至叶澜呼吁建立

“生命实践”教育学(２０１３ 年)等等ꎬ这一些教育学研究无不浸透着方法论上

的自觉与检视ꎬ而恰恰是这种方法论上的自觉与检视却蕴含了推动学科向前发

展的丰富的科学动力学(ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ ｄｙｎａｍｉｃｓ)源泉ꎬ估计也正是因为如此ꎬ当代中

国的教育学才得以真正告别“教育学的迷惘与迷惘的教育学”(陈桂生语)ꎬ行进

在充满希望的田野上ꎬ进而迈向“康庄大道”ꎮ

二、对于将“教育现象”作为教育学研究对象局限性的分析

对于“高杨文”将“教育现象”作为教育学研究对象的四点辩护ꎬ即教育现象

体现了教育学的学科特性、研究教育现象才能揭示教育规律、教育现象具有高度

概括性以及教育现象体现了研究话题的公共性等存在着笔者不能认同的局限

性ꎬ因为在笔者看来ꎬ这是一个不仅关涉教育学研究对象究竟如何确认的问题ꎬ
更有可能是一个关系到教育学之前途命运的大问题ꎬ不得不为之一辩ꎮ 为此ꎬ笔
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者以为可以作出如下两点分析与回应:
(一)“高杨文”将“教育现象”作为教育学研究对象的辩护ꎬ完全没有体现

教育学作为一门学科在方法论上的自觉与检视

笔者认真阅读“高杨文”之重点部分即确认“教育现象”作为教育学研究对

象的四点辩护ꎬ在这一部分全然不见有别的学者的声音ꎬ仿佛压根儿没有别的学

者存在ꎬ他们俨然拥有了绝对的话语权ꎬ如此辩护恐怕就有了“自说自话”、“自
得其乐”甚至“自以为然”的嫌疑ꎮ 倘若更进一言往深处分析ꎬ“高杨文”的辩护

就完全不见在教育学方法论上的自觉与检视ꎬ以及当代中国众多的教育学者在

有了教育学方法论上的自觉与检视之后所取得的骄人业绩ꎮ 我国当代著名科学

哲学学者邱仁宗先生曾就科学方法论上的自觉与检视作过精辟分析ꎬ并且指出

它对于科学知识(广义上包含了人类一切知识)的增长进步具有一种源自于知

识内部的科学动力学(ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ ｄｙｎａｍｉｃｓ)的作用ꎬ〔７〕 这又恰好与源自于人类社

会需要的外部动力形成了鲜明的对比ꎮ 同样地ꎬ我们当代另一位著名的科学哲

学学者周昌忠先生则秉持了科学方法论上的自觉与检视ꎬ才用了史论结合的阐

释方式ꎬ给我们厘清了西方科学方法论史的基本脉络ꎮ〔８〕 诚然ꎬ笔者强调作为一

门学科的教育学研究务必要有一种方法论上的自觉与检视ꎬ并不是主张方法论

中心主义ꎬ更不是主张“方法论帝国主义”ꎮ 对此ꎬ笔者以为科学巨匠爱因斯坦

在«西方科学的基础和中国古代的发明»一文中所阐述的主张尤其值得借鉴ꎮ
他指出:“西方科学的发展是以两个伟大的成就为基础ꎬ那就是:希腊哲学家发

明的形式逻辑体系(在欧几里得几何学中)ꎬ以及(在文艺复兴时期)发现通过系

统的实验可能找出因果关系ꎮ 在我看来ꎬ中国的贤哲没有走上这两步ꎬ那是用不

着惊奇的ꎮ 要是这些发现果然都作出了ꎬ那倒是令人惊奇的事ꎮ” 〔９〕 质言之ꎬ在
西方科学知识增长的过程中ꎬ方法论上的自觉与检视可谓居功至伟!

与此形成鲜明对比的是ꎬ笔者以为只有坚持了方法论上的自觉与检视并以

此作为审视当代中国教育学研究所取得的一系列发展成果ꎬ我们才有可能真正

洞察当代中国教育学研究之所以能够取得一系列发展成果的内在原因:即由于

教育学研究在方法论上的自觉与检视所导致的科学动力学(ｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃ ｄｙｎａｍｉｃｓ)
源泉ꎮ 举凡当代中国有影响的教育学研究者ꎬ无论是老一辈的如黄济、潘懋元、
瞿葆奎、鲁洁、陈桂生、李吉林、孙喜亭、张楚廷、钟启泉、叶澜、裴娣娜等诸先生ꎬ
亦或是中年一代的如金生鈜、张斌贤、肖川、石中英、傅国涌、刘铁芳、李政涛等学

者ꎬ还是更为年轻一代的新锐学者如王啸、高伟、曹永国、李长伟、程亮等等ꎬ在他

们所从事的教育学研究方面不无折射出在方法论上的自觉与检视ꎬ而且当这种

方法论上的自觉与检视越是鲜明、独特ꎬ他们越是能够开创出教育学研究的新局

面ꎬ取得引人注目的研究成果ꎮ 可以说ꎬ正是因为当代中国的教育学者们有了这

种普遍的方法论上的自觉与检视ꎬ才得以让中国当代的教育学研究彻底告别因

受意识形态的肆意缠绕而陷入苍白无力的“语录体教育学”ꎮ
(二)“高杨文”对于“教育现象”的分析缺乏现象学的视野与深度
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其实ꎬ国内外教育学者都有将现象学引入教育学研究领域并企图建构起教

育现象学的种种努力ꎮ 相较而言ꎬ国外学者因其得天独厚的现象学资源优势ꎬ他
们在教育现象学方面作出的贡献远在国内学者之上ꎬ这应当是一个不争的事实ꎮ
本来ꎬ笔者也是期待着“高杨文”对于“教育现象”的分析具有一定教育现象学的

风采ꎬ进而能够为我们展现出现象学那独特的视野与深度ꎮ 可是ꎬ在对“高杨

文”的这种强烈的现象学期待之中ꎬ笔者几乎没有发觉两位作者运用到诸如悬

置与还原、直观、描述、反思、解释等常用的现象学方法ꎮ 当然ꎬ更无法感受到如

海德格尔所说的那样一种“现象学态度”:“‘现象学’这个名称表达出一条原理ꎻ
这个原理可以描述为:‘走向事实本身!’———这句座右铭反对一切漂浮无据的

虚构与偶发之见ꎬ反对采纳不过貌似经过证明的概念ꎬ反对任何伪问题———虽然

它们经过一代复一代地大肆铺张其为‘问题’ꎮ 现象学是说:让人从显现的

东西本身那里ꎬ如它从其本身所显现的那样来看它ꎮ 这就是取名为现象学的那

门研究的形式上的意义ꎮ 在现象学的‘背后’ꎬ本质上就没有什么别的东

西ꎬ但应当成为现象的东西仍可能隐藏不露ꎮ 恰恰因为现象首先和通常是未给

予的ꎬ所以才需要现象学ꎮ 隐蔽状态是‘现象’的对应概念ꎮ” 〔１０〕 由此ꎬ我们已经

得到一个关于现象学方法的基本旨趣:走向事实本身ꎮ 这恐怕也是一句说起来

很容易实际上做起来相当困难的现象学之语ꎬ“现象”难道不是人们在日常生活

中可司空见怪的吗? 难道我们每天不都在与各种各样的“现象”打交道吗? 或

许真像海德格尔所体认的那样:现象背后其实可能真的什么也没有ꎮ 可是ꎬ让人

们从显现的东西那里并且是如其本身所显现的那样来看这个世界ꎬ难道就真的

如此容易吗? 否则ꎬ享誉世界的安徒生童话中也不会留下像«皇帝的新装»这样

一个让人们久久难以忘怀的经典童话ꎬ虽为童话ꎬ但其中却蕴含着丰富的现象学

旨趣与魅力ꎮ 笔者也是一直主张教育学者可以对“教育现象”作出有一定现象

学视野与深度的研究ꎮ 所以ꎬ笔者绝对不是反对教育学对于“教育现象”的研

究ꎬ只是不能认同“高杨文”对于“教育现象”作出的那种近乎同语反复式的研

究ꎮ 更何况“教育现象”又并非为教育学这门学科研究所独有的对象(领域)?

三、为什么要将“教育问题”作为教育学研究对象

笔者认为将“教育问题”当作教育学研究对象的理由有如下三条:
(一)凸显了在教育学研究方法论上的自觉与检视

“教育问题”是否可以被作为教育学的研究对象ꎬ并不像“高杨文”所分析的

那样是因为“教育问题”本身存在着两个方面的局限性:一方面ꎬ教育问题是研

究者基于个人的立场和旨趣在教育事实中觉察到的矛盾ꎬ其中的很多“问
题”还是会带有个体相对性和时空相对性ꎬ它们可能会随着研究者和具体情境

的改变而不再成为“问题”ꎬ这并不符合成为学科研究对象所需的普遍性和稳定

性ꎮ 另一方面ꎬ教育问题是教育事实中一些处于分散状态的个别化“矛盾”ꎬ教
育学不可能也没有必要对其中的全部内容展开研究ꎬ只有那些频繁发生和十分
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突出的相似“问题”ꎬ经过研究者的分类汇总与抽象概括才有可能成为教育学的

研究对象ꎮ〔１１〕为此ꎬ笔者拟提出两点商榷意见ꎮ 其一ꎬ针对“高杨文”所谓教育问

题是研究者基于个人的立场和旨趣在教育事实中觉察到的矛盾ꎬ带有个体的相

对性和时空相对性ꎬ进而不具有作为学科研究对象所需的普遍性和稳定性ꎮ 这

难道是所有学科的研究对象得以存在的前提条件吗? 能够成为不同学科研究对

象的那个对象一定与人们对于该学科属性的认识有着密切的关联:与自然科学

关系密切的那些学科的研究对象确实要求更加重视由问题引发的矛盾所必需的

普遍性和稳定性ꎬ而那些与自然科学存在着一定距离甚至相当距离的学科的情

形恐怕就要复杂得多ꎬ至于论及教育学的学科属性ꎬ笔者以为不要再出现像心理

学那样的“物理学忌羡” (ｐｈｙｓｉｃａｌ ｅｎｖｙ)失误ꎬ所有的知识门类都有资格得到同

等的尊重ꎬ切莫人为地制造知识学科的身份“等级制度”ꎮ 在这里ꎬ我们尚未发

现有教育学作为一门学科存在的身影ꎬ当然这并不意味着不存在作为一门学科

的教育学ꎬ更何况研究者对于教育学的学科属性仍然存有不小分歧ꎮ 其二ꎬ针对

“高杨文”所谓教育问题是教育事实中一些处于分散状态的个别化“矛盾”ꎬ只有

经过研究者的分类汇总与抽象概括才有可能成为教育学的研究对象ꎮ 对此ꎬ笔
者以为即便是经过研究者分类汇总与抽象概括之后成为了教育学研究对象的仍

然是教育问题ꎬ而不是别的什么教育现象、教育事实、教育规律等等ꎮ 诚然ꎬ教育

问题也不是一开始就进入研究者的视野ꎬ更不是一开始就自然而然地成为教育

学的研究对象ꎮ 毋宁说ꎬ教育问题和研究者各自都在选择对方ꎬ教育问题在选择

合适的研究者ꎬ研究者也在选择合适的教育问题ꎮ 可是ꎬ一旦当研究者选择了合

适的教育问题之后ꎬ他便有了持续研究该教育问题(自然就遮蔽了其它教育问

题)的信心与决心ꎬ这时候他已经踏上了教育学的研究之旅ꎬ其间当然会出现对

于该教育问题的分类汇总与抽象概括ꎬ不仅如此ꎬ他还将对该教育问题作出有相

当说服力的理论解释ꎮ 在这里ꎬ难道该教育问题对于他而言不构成为他所要研

究的教育学的研究对象吗?
其实ꎬ只要简单地回顾一下近代以来二百余年的教育学学科发展历程ꎬ无论

是对于教育学作为一门独立学科的确认ꎬ还是要明确教育学的研究对象ꎬ等等ꎬ
这一切的发生都可以说是与人们对于教育中蕴含之种种问题的关注密不可分ꎬ
而恰恰是处于不同时期的研究者或者是处于同一时期的不同研究者所关注的教

育问题各异ꎬ才有了近代以来多姿多彩的教育学ꎬ这就充分证明了教育学的研究

对象因教育问题的不同而不同ꎬ但总归依旧是教育问题而不是别的什么问题构

成了教育学的研究对象ꎮ 与此相呼应ꎬ自从教育问题成为教育学的研究对象以

来ꎬ教育学就不再想成为其它成熟学科方法论的被动“消费者”ꎬ教育学就在尝

试着各种方法论的努力ꎬ甚至还有研究者提出了要构建与当前已成定局的自然

科学、哲学科学、人文社会科学三大类科学并驾齐驱的第四大类科学即教育科

学ꎮ〔１２〕其中所蕴含的教育学研究方法论的自觉与检视可谓非常鲜明与独特ꎮ
(二)强调教育学研究以教育问题为其对象ꎬ将有助于教育研究者形成问题
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意识并以此作为推动教育学发展的内生性动力源

当代中国(其实也包括世界上那些教育学研究发达的国家)教育学研究的

学术声誉不高ꎬ固然有着多方面复杂的原因ꎬ但毋庸讳言的是与教育学研究仅仅

抓住一些非常表面的所谓教育现象作研究有必然的关系ꎮ 难怪乎美国学者霍金

斯(Ｋｅｉｔｈ Ｗ. Ｈｏｓｋｉｎ)在一篇名为«教育与学科规训制度的缘起»的论文中发出了

语惊四座的呐喊:“‘教育学’不是一门学科ꎮ 今天ꎬ即使是把教育视为一门学科

的想法ꎬ也会使人感到不安和难堪ꎮ ‘教育学’是一种次等学科(ｓｕｂｄｉｓｃｉｐｌｉｎｅ)ꎬ
把其他‘真正’的学科共冶一炉ꎬ所以在其他严谨的学术同侪眼中ꎬ根本不屑一

顾ꎮ 在讨论学术问题的真正学术著作当中ꎬ你不会找到‘教育学’这一项目ꎮ
教育学和商科一样ꎬ都只是各种‘真正’学科的大杂烩ꎮ” 〔１３〕 霍金斯的说法

曾经是那样深深地刺痛了国内教育学人的敏感神经! 无独有偶ꎬ英美学界还有

持续发酵着霍金斯这样一种悲观论调ꎮ 另一位美国学者吉鲁(Ｈｅｎｒｙ Ａ. Ｇｉｒｏｕｘ)
在应«华东师范大学学报(教育科学版)»之邀所撰的一篇题为«后结构主义的论

争及其对于教育学的几种影响:转向理论»的特约稿中写道:“教育理论ꎬ无论是

在它的假定还是在它的应用中ꎬ历来高度重视实用的和行为主义的方面ꎬ而把理

论当作赘疣ꎮ 教育学院的学人通常把研究理论看作是那些不愿接触实际的

精英之辈的避难所ꎮ 教育已经成为一个众说纷纭ꎬ而且论争迭见之领

域ꎮ” 〔１４〕

教育学研究如何突围呢? 教育学研究之路在何方呢? 笔者以为不妨借鉴科

学哲学中有关科学研究起点(原点)的理论为参考ꎬ积极引入科学研究的怀疑精

神与问题意识ꎮ 科学巨匠爱因斯坦在与英费尔德(Ｌ. Ｉｎｆｅｉｄ)合著的«物理学的

进化»一书中ꎬ就曾经把“问题”看作是科学发展的契机ꎬ把物理学进化的历史看

作是问题不断展开和深化的历史ꎮ 正是在这层意义上ꎬ他们发出了如下的至理

名言:“提出一个问题往往比解决一个问题更重要ꎬ因为解决一个问题也许仅是

一个数学上或实验上的技能而已ꎮ 而提出新的问题ꎬ新的可能性ꎬ从新的角度去

看旧的问题ꎬ却需要有创造性的想象力ꎬ而且标志着科学的真正进步ꎮ” 〔１５〕其实ꎬ
对于问题的重视决非始于爱因斯坦ꎬ也决非始于物理学ꎬ在中西方古代思想家的

著作中早有论述ꎬ因篇幅所限ꎬ笔者仅举中国古代思想家的少许论述以资佐证ꎮ
儒家经典«中庸»中就有“博学之、审问之、慎思之、明辨之、笃行之”的说法ꎮ 北

宋理学家张载提出过“所以观书者ꎬ释己之疑ꎬ明己之未达ꎬ每见每知所益ꎬ则学

进矣ꎬ于不疑处有疑ꎬ方是进矣ꎮ” 〔１６〕另一位南宋心学大家陆九渊也提出“为学患

无疑ꎬ疑则有进ꎮ” 〔１７〕“大疑有大进ꎬ小疑有小进ꎮ” 〔１８〕无独有偶ꎬ当代著名的华裔

物理学家李政道博士对此也是深有同感ꎬ他从拆解中文“学问”一词入手作出过

一个相当精妙的描述:什么是学问? 就是要学会怎么问ꎬ就是学会思考问题ꎮ 纵

观 ２０ 世纪那波澜壮阔的科学哲学诸多思潮与流派ꎬ对于“问题”理论之研究最

有影响的哲学家ꎬ恐怕要数卡尔波普尔了ꎮ 也正是他向全世界学者宣告了

“科学始于问题” 〔１９〕的经典主张ꎮ 论述至此ꎬ笔者以为大可借鉴当今科学哲学的
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这一主张ꎬ不仅要将教育问题引入教育学的研究之中ꎬ而且还要将教育问题作为

教育学研究的对象ꎬ进而培植起教育学研究的问题意识ꎮ 为此ꎬ笔者自然也就比

较认同日本教育学者的意见:“我们没有把教育学的(研究)对象称作现象ꎬ而是

特地采用‘教育问题’一词来表示并把教育学称作是以‘教育问题’为研究对象

的科学ꎬ总之ꎬ也就是‘教育问题的科学’ꎮ” 〔２０〕还有另外一些学者也作出过相似

的论证:“对于教育实践来说ꎬ教育学研究可以作为一把有用的手术刀:它
通过具体的、特殊的表现出来的包含种种教育问题的现象ꎬ科学地区分‘教育现

象’水平和以这些‘教育现象’中‘提炼’出来的‘教育问题’水平ꎻ然后以教育问

题为研究对象ꎬ作出客观的实证性地探讨ꎮ” 〔２１〕 的确ꎬ确立以教育问题为教育学

的研究对象ꎬ较之以教育现象为教育学的研究对象ꎬ将更加有助于培植起教育学

者研究教育现象(教育的事实状态)时的问题意识ꎬ而不再会有留滞于司空见怪

的教育现象居然还浑然不觉ꎮ 因此ꎬ我国的陈桂生先生在缜密地考察了国内外

有关教育学研究对象的诸多情形ꎬ经历了一番颇为复杂的考辩教育学研究对象

工作之后ꎬ提出了如下一个基本结论:“如果要对‘教育学的研究对象’问题有一

个一般的回答ꎬ还是以采用‘教育问题’的表述最为恰当ꎮ” 〔２２〕

(三)重视教育问题研究将有助于进一步明晰教育学研究对象与领域ꎬ增强

教育学研究的方向感与稳定感

曾经有人将教育学形象地比喻作“弃儿”ꎮ 一会儿被裹挟在哲学之中ꎬ只是

在论述重大哲学与政治问题时才会偶尔论及教育主张ꎬ如柏拉图的«理想国»
等ꎻ一会儿被安放在宗教神学之中ꎬ神学大家们在阐述其重大信仰问题时才会捎

带发表其教育见解ꎬ如圣奥古斯丁的«忏悔录»等ꎻ一会儿又被心理学暂时青

睐ꎬ心理学家们只是为了验证其重要理论时才会对教育学投来“亲热的目光”ꎬ
如皮亚杰的相关著述等等ꎮ 因此ꎬ被誉为近代科学教育学创始人的赫尔巴特对

此深有同感:“假如教育学希望尽可能严格地保持自身的概念ꎬ并进而培植出独

立的思想ꎬ从而可能成为研究范围的中心ꎬ而不再有这样的危险:像偏僻的、被人

占领的区域一样受到外人的治理ꎬ那么情况可能要好得多ꎮ 任何科学只有当其

尝试使用自己的方式并与其临近科学一样有力地说明自己方向的时候ꎬ它们之

间才能取长补短的交流ꎮ” 〔２３〕 设想让教育学摆脱被“外人”治理的尴尬与无奈ꎬ
重视对基于教育事实的教育问题(不是别的什么事实引发的教育问题ꎬ当然不

排除它有可能成为教育学各分支学科的研究对象)的研究并以此为研究对象ꎬ
决非权宜之计ꎬ而是为着有助于真正明晰教育学的研究对象与领域ꎬ增强教育学

研究的方向感与稳定感的重大学术使命ꎮ 只要是受到了教育学者们的广泛而持

久的关注ꎬ这样的教育问题就有资格成为教育学的研究对象与领域ꎮ 这与“高
杨文”对于“教育问题作为教育学研究对象的局限性”即“教育问题是研究者基

于个人立场和旨趣在教育事实中觉察到的矛盾ꎬ带有个体相对性和时空相

对性ꎬ它们可能会随着研究者和具体情境的改变而不再成为‘问题’ꎬ这并不符

合成为学科研究对象所需的普遍性和稳定性ꎮ” 〔２４〕的分析与判断相去甚远!
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实际情形恐怕与“高杨文”的论述恰恰相反ꎮ “分析历史上的教育学ꎬ我们

可以看到ꎬ教育学不是随意思考的结果ꎬ而是教育家有意识的自觉研究教育问题

所获得的知识和观念的体系ꎮ 著名的教育家总是立足于他生活的那个时代ꎬ有
意于改变教育现状而发现和提出教育问题ꎬ用他们自己的方法进行持续研究ꎬ才
写成富有创造性的教育名著ꎮ 可见ꎬ教育问题是教育学的研究对象ꎮ” 〔２５〕由此不

难看出ꎬ提出以教育问题作为教育学的研究对象与领域ꎬ将极大地纠正目前教育

学研究中由于无(去)问题化现象而导致的诸如表浅化、雷同化、低效甚或无效

化等等结果ꎮ
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试论教育学的研究对象是“教育问题”


