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摘要:现象学既是一门哲学,更是一种思维态度与哲学方法,其“回到实事本身”的精神要

义和悬置、还原、本质直观的方法体系对当代教育研究有着重要的启示意义。现象学教育学

研究从乌特勒支时代发展至今,至少已经形成了三种不同的取向:方法论-实征取向采用现象

学方法研究教育主体的真实经验,哲学-理论取向基于现象学哲学进行教育理论的思考和重

构,观点-应用取向将现象学观点应用于教育实践,各自取得了独特的进展。现象学教育学研

究可以成为教育研究领域除理论思辨、实证量化之外的第三条道路,有助于超越技术理性可

能导致的简化主义,恢复教育对生命意义和人文关怀的重视。
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  “现象学教育学”(PhenomenologicalPeda-

gogy)指以现象学思维和现象学立场进行的教

育学研究。其源于20世纪20年代现象学思潮

与教育研究的交汇融合,代表人物如德国的芬

克(EugenFink)、荷兰乌特勒支学派的诸多学

者、加拿大的范梅南(MaxvanManen)、德国的

布因克曼(MalteBrinkmann)等。一百多年过

去了,现象学对于当今的教育研究是否仍有价

值呢?

当代教育最显著的特征之一就是技术快

速发展,并且强势介入教育。智能学习、在线

学习、虚拟教学、泛在学习、混合学习等模式迅

速普及,深刻改变了知识的传递方式、师生的

互动结构以及学习的时空边界[1]。这些转变不

仅是技术层面的革新,更在重构教育的意义世

界,它迫使研究者重新追问“教育的本质是什

么?”“学习的经验应如何被理解?”“教师角色

应该如何定义?”等问题。然而,面对如此复杂

而深刻的变化,当前教育研究的理论与方法准

备却显得不足。

与此同时,技术化、数字化带来了对科学

主义的进一步尊崇和追求。在教育研究内部,

一种以可测量性、可复制性和可预测性为核心

的教育科学化风潮日益高扬,量化研究被视为
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通向教育“可靠知识”的唯一途径。这一趋势

在提升了教育研究的测量精度和技术精度的

同时,也引起了人们对于教育意义边缘化的担

忧。毕竟,教育研究不同于自然物理研究,具

有主观能动性的教师和学生不同于物理对象,

学习现象也不能被简单还原为物理现象,因而

量化研究范式在处理具有情境性、复杂性特征

的教育问题时常有简化主义之忧。

那么,教育研究若要超脱传统的理论思辨

道路、避免机械的简化主义道路,还要在面向

教育场域中活生生复杂现象的同时进行科学

严谨的分析与推理,是否有道路可以借鉴呢?

这时,现象学或可成为选项之一。

本研究从现象学及其对教育研究的启示

入手,结合历史发展,阐释现象学教育学在当

代研究中的三种主要取向,分析现象学作为一

种独特的思维方式和哲学取向如何为教育研

究提供一套面向经验、描述经验的概念工具,

这将为教育研究者提供一套突破单一量化范

式、进入教育经验之内在结构的方法论路径。

一、现象学对教育研究的启示

现象学是20世纪最重要的哲学运动之一,

其由德国哲学家胡塞尔创立,后又经海德格

尔、萨特、伽达默尔、梅洛-庞蒂等众多哲学家共

同推进和发展,涌现出许多著名的理论和观

点,对哲学本身,以及人文社会科学的众多领

域都产生了深刻的影响,延至当代依然保持着

活力。

现象学不同于任何一门传统的哲学,其不

追求建立某种理论体系,而是要求遵循现象学

方法进行研究。其创始人胡塞尔将现象学解

释为:“它标志着一门科学,一种诸科学学科之

间的联系,但现象学同时并且首先标志着一种

方法和思维态度:典型哲学的思维态度和典型

哲学的方法。”[2]正是这种特殊的思维态度和哲

学方法,使得现象学可以在众多问题领域中发

挥作用,延宕成为一场席卷全球的哲学思潮。

现象学方法的根本原则是“回到实事本

身”(ZudenSachenselbst),即摒弃未经检验的

理论预设与形而上假设,将注意力重新投向事

物在经验中如何显现、被给予与被构造的过

程,通过对这个过程的描述和分析,获得对事

物的本质洞察。胡塞尔提出这样的原则,目的

在于解决当时欧洲传统哲学的危机。20世纪

初的欧洲哲学界,实证主义与经验主义虽然在

自然科学中取得了显著成就,却无法对逻辑与

数学的基础做出合理解释,当时盛行的心理主

义试图将逻辑规律还原为个体心理过程,由此

动摇了 逻 辑 的 普 遍 性 与 必 然 性。胡 塞 尔 在

1900年发表的《逻辑研究》中对此倾向提出了

尖锐的批判,指出若将逻辑建立在心理事实之

上,那么逻辑的有效性便会沦为偶然经验的派

生属性,从而丧失其作为“真理规范”的根基[3]。

在此 背 景 下,胡 塞 尔 提 出 了 著 名 的 学 术 口

号———“回到实事本身”,主张哲学应当摆脱各

种未经审视的理论假设,直接回到经验本身,

以揭示对象在意识中的显现方式[4]。哲学必须

研究意识与存在之间的关系,必须关注发生在

这些意识行为中的内容[5]17,通过揭示一切认

知活动背后的意义生成结构,来寻求一种能够

为哲学、逻辑与数学奠定共同基础的“严格科

学”。

除了“回到实事本身”的原则,胡塞尔还提

出了一系列可操作的现象学方法。为了把握

意识活动的本真形态,胡塞尔提出了“现象学

还原”与“悬置”的方法,要求研究者将自然态

度转换为现象学态度,在现象学态度中,暂时

将外在世界的实在性置于括号中、悬而不论,

专注于分析事物是如何在人的意识中成为该

事物的[6]116-117。在此基础上,他还引入了“本质

直观”的概念,借助自由想象变更等方法,从多

样的个别经验中直观地抽取其不变的本质结

构[6]62-63。使用这一方法论体系,胡塞尔在经验

与先验之间架起了桥梁:现象学研究既可以从

经验出发,坚守经验给予的第一手素材,又能

通过还原揭示经验的本质结构。这一方法论

思想和路径,为教育学的经验研究提供了极大
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的启示。

胡塞尔之后,其后继者坚持了现象学的方

法论原则,但研究的主题从意识转向了存在、

身体、语言诠释等更加多元的领域。对教育研

究的启示而言,其在存在论、具身性等方面的

观点尤其需要重视。

存在论的发展源于海德格尔。海德格尔

不再沿袭胡塞尔意识优先的路径。他在《存在

与时间》中宣称他不满足于“如何在意识中构

成某物”的问题,而是要追问此在(Dasein)的存

在为何如此[7]49-50,因此将现象学的任务重新界

定为“让人从显现的东西本身那里如它从其本

身所显现的那样来看它”[7]41。这一转向使得

现象学不再只是经验结构的分析工具,而成为

揭示人存在方式及其意义世界的本体论方法,

将现象学进行了根本性的拓展。

梅洛-庞蒂则再次回归了认识论问题,但将

现象学带入了“身体现象学”与具身认知的领

域。传统哲学经常追问“身”与“心(脑)”的关系

问题,但一直没有很好解决,梅洛-庞蒂采用现

象学方法批判了这种身心二元论,指出知觉首

先是身体与世界的交互事件[8]274-275,真切的经

验结构是通过身体与世界的交互形成的,而不

是仅凭头脑的抽象认知形成的,因此,“身体”

既不是单纯的客体,也不是纯粹的意识工具,

而是经验的根基,身体是经验与意义连接的核

心[8]134。梅洛-庞蒂的这种具身性思想在认知

科学领域产生了巨大的影响,对教育研究也极

具启示性。

除此之外,萨特、舒茨、伽达默尔、德里达、

列维纳斯、马里翁(Jean-LucMarion)等人都从

不同角度拓展了现象学的议题。他们聚焦不

同的问题,但都遵循了现象学的精神要义,将

现象学作为一门“工作哲学”,从理解经验出

发,揭示意义、解析互动,从而发展出各具特色

和创见的哲学实践。这种基于现象学方法论

的研究范式,也对当今的教育研究有着不可替

代的启示作用。

二、现象学教育学发展的历史谱系

现象学教育学研究从现象学的早期发展

中就开始生发出来。胡塞尔的助手欧根·芬

克既是现象学家,又是弗莱堡大学的教育学教

授,这一背景使得芬克成为最早从现象学立场

关注教育问题的学者。

20世纪20年代,荷兰学者兰格威尔德赴

德国学习哲学和教育学,接触了胡塞尔和海德

格尔的现象学,形成了现象学的学术倾向[9]。

40年代起,兰格威尔德陆续邀请了一些具有现

象学倾向的学者,如心理学家拜滕狄克(Fred-

erikJ.J.Buytendijk)、精神病学家范登伯格(Jan

HendrikvandenBerg)等到荷兰乌特勒支大学

任教。他们将现象学方法运用到了自己的专

业领域中,实现了现象学方法与人文社会科学

研究的融合,被外界称为“乌特勒支学派”,产

生了广泛的国际影响。

乌特勒支之后,这种研究路径在欧洲和北

美都得到了传承和发展。在欧洲,德国教育学

家利皮茨(Lippitz)提出了解释学现象学的方

法,德劳(Drawe)和洛赫(Loch)采用更接近解

释学的方法去研究现象学。今天德国的洪堡

大学仍然是一个独具特色的现象学教育学研

究中心。

在美国,曾在乌特勒支任教的范登伯格后

来去了匹兹堡的迪尤肯大学(DuquesneUni-

versity)。在范卡姆(AdrianvanKaam)和乔治

(AmedeoGiorgi)等学者的共同推动下,迪尤肯

大学逐渐成为美国现象学研究的中心,并形成

了“迪尤肯学派”,专注于发展并建构现象学研

究的方法论模型,对心理学和教育学领域的现

象学研究都产生了深远影响。密歇根大学的

教育学家巴瑞特(LorenBarritt)也倡导使用现

象学方法进行教育学研究,还和比克曼等人一

起合作编写了《教育的现象学研究手册》(A

HandbookforPhenomenologicalResearchin

Education),一度被当作现象学教育学的研究

指南。
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加拿大阿尔伯塔大学的马克斯·范梅南

也深受乌特勒支的影响,翻译了大量乌特勒支

学派代表学者的著作,带领学生进行教育生活

体验的现象学研究,并创办了《现象学+教育

学》杂志[10],专门发表现象学教育学的相关研

究,成功树立起现象学教育学的方法论范式,

影响甚广。

教育学与现象学之所以产生融合,源于现

象学方法论的巨大力量。现象学要求“回到实

事本身”,这促使研究者重新关注教育生活世

界中已经被我们有意无意忽略的、平凡而普通

的日常教育现象,促使我们重新关注教育场域

中人的真实经验和主观感受,并且通过对这些

现象和经验的忠实描述和严格分析,来获得深

刻的教育洞见、生发出行动智慧,这对教育研

究是一个重要的补充。

三、现象学教育学研究的当代发展

从芬克、乌特勒支学派到当代的范梅南,

现象学教育学基本形成了相对稳定的研究范

式,在笔者看来,现象学教育学有狭义和广义

之分。狭义的现象学教育学研究指严格遵循

现象学“回到实事本身”的方法论原则,以现象

学思维为基本立场考察教育实事,对教育实事

进行忠实描述和还原分析的研究方式。但在

历史发展过程中,也出现了其他的方式,例如

借鉴现象学的哲学理论进行教育问题思考的

理论思辨研究,再如将现象学已有成熟观点借

鉴到教育实践中以改变现状的应用研究,笔者

将它们称为广义的现象学教育学研究。综合

而言,当代现象学教育学研究的发展进路至少

有三种可能的取向。

(一)方法论-实征取向:基于现象学方法的

教育经验研究

方法论-实征取向指采用现象学思维方式,

遵循现象学“回到实事本身”的方法论原则,对

教育实事进行现象学描述和分析,以揭示还原

教育的本质。这种取向研究的是来自教育现

场的第一手材料,并且要求进行细致严谨的资

料分析,因而实质上是一种经验研究或实征研

究(empiricalresearch),但不是实证研究(posi-

tiveresearch)。由于其强调对来自教育现场的

第一手经验进行研究,所以其在广义意义上类

似于质性研究,但又比一般的质性研究更强调

方法的严格性和可“复现”性,因为现象学方法

的应用有严格的思维转变要求和方法严谨性

要求,因而又不同于普通的质性研究。

这一研究取向的核心在于,研究者重视教

育世界中主体的经验,在现象学立场下采用现

象学方法来揭示这些经验如此这般显现的本

质结构。要想做到这一点,研究者必须悬置已

有的理论假设与价值判断,悬搁研究者本人的

主张和立场,以经验在其发生的脉络中显现出

来的方式为依据,对这些经验和体验进行忠实

的描述和严格的还原。这要求研究者能够深

入理解现象学,并且准确运用现象学方法。目

前,在现象学方法的具体运用中,又具有描述

性与解释性两种不同的取向。

在描述性取向中,研究的方法论框架源自

胡塞尔的描述性现象学方法,代表学者有迪尤

肯学派的乔治(AmedeoGiorgi)等人。他们在

心理学的主体经验研究中发展出一套系统的

方法步骤,包括确定研究对象、收集第一人称

叙述、进行现象学还原、提炼本质结构等[11]。

这种方法在教育领域被广泛应用于学习者体

验、课堂氛围、教师情感互动等主题的研究。

国内学者采用该方法路径研究技术环境下学

生的学习体验,如在线学习的体验[12]、在线学

习心流发生的体验[13]、智能环境下学生与 AI
的交互体验[14]等,为人们深入理解技术对学习

的影响提供了新的角度。

解释性取向则更多地借鉴了海德格尔、伽

达默尔的解释学现象学主张,强调经验理解的

解释环 节,代 表 学 者 主 要 有 范 梅 南、史 密 斯

(JohnathanA.Smith)等人。范梅南认为,教育

研究不仅需要呈现经验的“样貌”,还需要通过

语言的诠释揭示其意义层次。范梅南和他的

学生采用解释学现象学方法进行了大量教育
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及相关领域的研究[15]。史密斯等人则发展出

一套 解 释 性 现 象 学 分 析 方 法(Interpretative

PhenomenologicalAnalysis,IPA),在教师专业

发展研究中显示出较高的解释力。研究者采

用这种方法对个案进行深入访谈与主题分析,

不仅能够把握个体的生活世界,还能理解其与

教育制度、文化背景之间的动态关系。国内学

者多采用范梅南的方法范式,如朱光明研究了

中小 学 生 在 座 位 上 的 体 验[16]、被 批 评 的 体

验[17-18]、被表扬的体验[19],王卫华带领团队研

究了中等生的课堂存在感体验[20]、小学生的语

文写作困难体验[21]、小学生应对数学教师提问

的体验[22]、中学新手教师的教学焦虑体验[23]等。

方法论-实征研究的大量成功经验表明,现

象学方法不仅能揭示教育中个体经验的深层

结构,还能为教育政策、课程设计、师资培训、

学习平台开发等实践领域提供本质洞见和理

论指引。某种意义上,这条路径是最符合现象

学风格的研究路径,因为其真正将现象学用作

了“工作哲学”,通过将现象学当作方法来解决

教育生活世界中的真实问题。

(二)哲学-理论取向:基于现象学哲学的教

育理论重构

哲学-理论取向通过借鉴现象学的核心概

念与哲学资源,对教育的本体论与认识论进行

再思考。这一研究取向并不直接进入经验场

景,而是借助胡塞尔、海德格尔、梅洛-庞蒂等人

的思想观点和理论资源,重构教育的基本范畴

和研究问题,实质上是一种现象学风格的教育

哲学研究,属于理论研究。

目前这一研究取向借鉴最多的有胡塞尔

的生活世界理论、交互主体性理论,海德格尔

的存在论、梅洛-庞蒂的身体现象学论述等。例

如,胡塞尔通过“生活世界”的概念批判科学主

义遮蔽了日常经验的原初意义,这一批判直接

为教育研究提供了回归具体教育情境的哲学

动因;海德格尔将人的存在理解为“在世界之

中存在”(being-in-the-world),这启示教育不应

仅限于知识传递,而应该关注学习者在教育生

活世界中的存在方式;梅洛-庞蒂的“身体-主

体”视角,强调主体在认知时通过身体感知、身

体动作与世界之间建立关系,这一视角启示了

具身认知科学的发展,并为具身教学奠定了哲

学基础;列维纳斯提出“他者的面孔”,主张教

育首先是对他者的绝对责任,这一思想突破了

功利化教育的目的论倾向,强调教育应以承认

他者的独特性为出发点;保罗·利科则通过

“叙事身份”理论,揭示个体通过自我叙述与他

者交流不断重构意义与自我,为教育中课程叙

事与学习者生命史研究提供了坚实的理论依

据;舒茨在社会现象学框架下将胡塞尔的生活

世界概念引入社会行动分析,强调教育情境是

“主体间性”的生成场域,提示教育研究者关注

课堂与学校作为共享意义世界的运作机制;伽

达默尔的哲学诠释学视角启示教育可以被看

作一种“视域融合”的过程,不仅是知识吸收,

也是对传统与文化意义的重新理解与创造。

技术现象学家的众多理论也颇受重视,例如海

德格尔关于现代技术的本质论述为分析教育

中技术媒介如何重塑学习者经验结构提供了

分析工具,叶晓玲等人借鉴该理论分析当代教

育的特征[24]及技术对教育的非中立影响[25];

斯蒂格勒提出的关于人的“人-技术”存在结构

理论被用来分析教育与技术的内在关系[26-28],

唐·伊德关于人与技术四种关系的理论被用

来揭示教育情境中人与技术的相互作用[29],

等等。

以上这些理论都为重建教育概念和重构

教育理论提供了丰富的哲学给养,使得教育理

论研究呈现出多元化趋势。

(三)观点-应用取向:观照教育实践的现象

学观点应用

观点-应用取向体现了现象学可以为教育

研究带来实践导向与实践关怀。其将现象学

的理论资源转化为应对当代教育问题的分析

框架与实践策略,形成可操作的指引,应用于

教育实践以改变现实,实质上是一种演绎逻辑

的应用研究。

33



当下现象学理论中最受重视的就是梅洛-
庞蒂的具身理论。其关于“身体-主体”的论述

被广泛用于重新理解学习过程,强调学习不仅

是认知活动,也是身体感知、动作与情感的综

合过程。这不仅影响了认知科学的发展,也在

教育领域中发展出具身教育理论。研究者借

鉴梅洛-庞蒂的具身思想,在教学设计中强调学

习的情境化、感官的参与性和身体与环境的互

动,如叶晓玲团队对此进行了大量的实践探

索[30-31]。除此之外,现象学的其他一些理论、

概念也被用来指导教学实践。如叶晓玲等受

海德格尔关于人的在世存在的理论的启发,研

究不同的笔记形式对学生学习的影响作用[32],

并构建更加有效的学习帮助策略[33];受现象学

思维的启发构建了学习反思支架,帮助学生摆

脱学习的无力感[34];受萨特关于自我与他者的

论述启示,构建了学生线上形象来提高在线讨

论的效果[35]。随着技术的发展和在线学习研

究的兴起,现象学中的“临场感”(presence)与

“在场性”(being-there)等核心概念,也逐渐被

引入在线学习领域,为该领域的理论研究和教

学实践提供了全新的见解。

从整体上看,观点-应用取向并不是理论与

方法的简单延伸,而是在面对现实挑战时,研

究者将现象学的哲学视野与教育的研究成果

结合起来,找到可操作的理论指引,形成对实

践的直接介入。

四、现象学教育学研究的独特价值

现象学教育学发展至今,已经产生了大量

的研究成果,显示出其强大的生命力。及至当

代,科技快速发展,数字化和智能化快速推进,

教育研究需要科学化但又要警醒简单的科学

主义与机械的简化主义,警惕教育科学化可能

带来的教育人文性的边缘化和教育意义的丧

失。在此背景下,现象学教育学研究尤其凸显

出其独特的意义。在笔者看来,现象学对于当

代的教育研究和教育实践,至少有着以下几方

面不可替代的价值。

(一)方法论上指引教育研究的第三条道路

现象学之所以被称为20世纪席卷整个哲

学领域进而影响众多人文社科领域的“现象学

运动”,关键在于现象学立身于方法。其“回到

实事本身”的精神要义和悬置、描述、还原、本

质直观等方法体系,为研究人类的主观经验及

导致经验形成的本质结构提供了现成的道路,

也可以指引教育研究开辟第三条道路。

教育研究的第一条道路是传统的理论思

辨道路,第二条道路是当下流行的实证主义量

化道路,而第三条道路,可以是现象学教育学

的方法论-实征研究道路,即狭义的现象学教育

学研究道路。如前文所述,狭义的现象学教育

学研究遵循现象学“回到实事本身”的方法论

原则,以现象学思维为基本立场,聚焦于教育

情境中主体的真实体验,采用现象学方法对体

验严格地还原,分析“教育主体的体验呈现为

什么”“为何会有这样的呈现”“这种呈现中蕴

涵着怎样的深层意涵”,从而获得对教育问题

的本质洞见。这种基于第一手材料的经验研

究同时也兼具科学性,既能规避研究陷入空洞

的抽象理论,又能克服实证主义可能带来的过

度简化和意义丧失风险,从而取得不同于传统

研究的创见。

之所以说这条道路具备科学性,是因为现

象学方法论提供了一种从经验出发但又通向

意义和本质的严谨方式。胡塞尔在创立现象

学之初,就强调现象学要建立一种“严格的科

学”的哲学[5]45,因而“现象学首先是一种建立

在直接 直 观 和 本 质 认 识 上 的 严 格 的 哲 学 方

法”[36]。这套哲学方法具体是指悬搁、现象学

描述、现象学还原、本质还原等。而这套方法

在哲学和人文社科研究中的使用,也使得其所

进行的分析“有目可以共睹,有案可以共缉,有

据可以共依”[37],这是多么激动人心的事情!

这也使得现象学教育学的研究区别于教育领

域中一般的质性研究。

最为关键的是,“严格的科学”不同于“精

确的科学”。胡塞尔对精神科学的“严格性”和
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自然科学的“精确性”做出过详细的讨论和区

分,指出“就意识哲学和精神科学而言,它最终

应当成为科学,但绝不是精确的自然科学,而

是严格的精神科学”。“人们可以精确地确定

物理事实,但不能精确地确定心理事实。人们

恰恰不能对心理事实进行称重和测量”,因为

“心理的东西不是精确的东西”[38]。当今教育

研究主流的量化范式,恰恰试图对心理事实进

行“精确的测量”,这是将认知、意识等具有主

观性特点的研究对象还原为纯粹客观的物理

对象,并且用完全客观的方法来研究主观的东

西,犯了简单还原主义的错误。

当下的教育研究,由于要面对并回应伴随

时代发展而来的冲击和挑战,比以往任何时候

都更加需要确定性和科学性,因而对教育科学

化的要求胜过了以往所有时代,这使得以精

确、客观著称的量化研究范式逐渐占据了教育

研究的主导地位。然而,也正因为其精确、客

观,又恰恰与教育本身的复杂性、模糊性、意义

性相悖离,数据的客观性难以捕捉教育现象中

隐含的意义复杂性与经验主体性,反而加剧了

理论与实践的脱节。在此背景下,现象学教育

学借 助 现 象 学 所 构 建 的 严 格 的 方 法 学 体

系———意向性、现象学还原、本质直观———可

以帮助研究者剥离预设、悬置偏见、挣脱累积

的先见,回归教育现象的“本真经验”,实现对

教育意义性的深刻洞察,展现出不可替代的

价值。

(二)超越技术理性主导的简化主义

教育本质上是活生生的经验活动,涉及学

习者和教育者作为主体的存在及意义共构过

程[39],研究只有从教育主体的真实经验开始

(而不是从某个概念或理论开始),才能真正关

注到实践中的真问题。

当代教育研究受到实证主义范式的影响,

力图用统计、实证数据来解释和优化教育过

程[40]。这种技术理性倾向使得教育被视为一

种技术问题,关注“输入—处理—输出”的机械

模型,忽视了教育的复杂人文特性[41]。在量化

方法、实证数据和标准化指标的驱动下,教育

研究容易陷入简化主义陷阱,将教育的复杂情

境简单化为可测量、可操作的变量集合,这虽

然提升了研究的可复制性和精确性,却忽略了

教育作为人类存在方式的复杂性与丰富的意

义性。

现象学抵制的正是这种简化主义。胡塞

尔在《欧洲科学的危机与超越论的现象学》中

就明确指出,科学只是我们生活世界中经验的

一部分,而非其全部[42]。科学主义过分依赖客

观化和还原主义,失却了对“生活世界”的把

握,最终可能导致意义的丧失和人的责任的放

弃。现象学的“回到实事本身”,就是要恢复研

究对象的置身状态,让事物以其原本的样态被

看到,而不是被简约化为某种客观产物。

在现象学立场下进行教育研究,可以回归

教育经验的原初生活世界,尊重学习者的主体

性和意义生成过程。在这种立场下,就会理解

教育经验不可被简单地客观化为数值或符号

系统,从而自觉地拒斥将教育研究狭隘地限制

为量化科学。现象学为教育研究提供了一种

哲学上的反思工具,这种反思为教育理论和实

践提供了抗衡技术理性和单一视角的哲学基

础,使教育研究重新回归生命体验的根本。

(三)恢复教育研究对意义与价值的重视

教育不仅仅是知识的传递和技能的培养,

更是生命主体的意义创造,涉及主体的尊严、

自由和责任实现[43]。从这点上说,教育本质上

是一种价值实践,内在地包含生命意义、伦理

判断与人文关怀的维度。

传统的教育基于认知主义框架将学习简

化为信息加工,将教学简化为知识传授,这容

易导致对学习者主观感受和内在体验的忽视。

而对教育价值和教育伦理的研究,也会由于缺

乏对主体经验的细致描述,导致关于价值与伦

理的反思流于表面,难以触及主体价值生成和

伦理困境的深层原理。

现象学的核心贡献之一是对“经验”的深

刻揭示:经验不是感官数据的简单堆砌,而是

53



具身主体在特定生活世界中的有意义活动。

因而,以现象学立场观察教育,会促使研究者

放弃单一的认知模型,转而探索教育经验的多

维面貌:学习不仅是知识输入,更是身体、情

感、意志与环境共构的动态过程;身体不仅是

知觉的器官,更是构成经验意义的活跃场域。

因而,现象学教育学研究重视教育情境中师生

的具身互动,关注教师的语调、学生的身体姿

态、空间布局的感知氛围等这些传统研究所忽

视的内容,这可以更加细腻地揭示学习的本

质,恢复教育研究更加丰富的意义维度。

现象学关注存在和生命意义,这会促使研

究者重视学习者作为“存在者”的独特体验、关

注教育场域作为师生存在于其中的意义关联,

因而现象学教育学重视教育情境中的主体间

关系,揭示教育现场中师生互动的微妙伦理维

度,这有助于教育中尊重、信任、关怀等价值的

体现,也可以促使教育者反思自身的角色,避

免威权和过分强调教育功效。这种伦理关系

的重构,可以克服当代教育中的形式主义、功

利主义倾向,回归对人的关怀和对教育意义的

根本追问,这在技术化高扬的当下具有特别重

要的意义。

综上所述,现象学不仅是一种哲学传统,

更是一种能够贯通理论、方法与实践的研究取

向。它不仅能够在哲学层面不断推进教育的

本体论与概念重建,更能从方法论上为教育研

究提供具有独特解释力的方法框架,最终体现

为对教育现实的直接介入与转化,回应了教育

实践中日益复杂的技术、文化与社会挑战,显

示出现象学历久弥新的价值和魅力。
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TheHistoricalGenealogyandContemporaryTrajectoriesofPhenomenologicalPedagogy:
OntheTheoreticalValueandMethodologicalPotentialofPhenomenology

inContemporaryEducationalResearch

YEXiaoling1,QIUXiaodan2,ZHOUYi1,RENLe1
(1.SchoolofEducationalScience,NanjingNormalUniversity,Nanjing210023,China;

2.CollegeofLiteratureandJournalism,InnerMongoliaMinzuUniversity,Tongliao028000,China)

Abstract:Phenomenologyisnotonlyaphilosophybutalsoafundamentalattitudeofthinkinganda
philosophicalmethodology.Itsessentialspiritof“returningtothethingsthemselves”,alongwithits
systematicmethodsofepoché,reduction,andeideticintuition,holdssignificantimplicationsforcon-
temporaryeducationalresearch.SincethedevelopmentfromtheUtrechtSchooltothepresent,Phe-
nomenologicalPedagogyhasevolvedintoatleastthreedistinctapproaches:Themethodological-em-
piricalresearchemploysphenomenologicalmethodstoanalysisexperiencesofteachersandstudents;
thephilosophical-theoreticalResearchconductstheoreticalreconstructionbasedonphenomenological
theories;andtheperspective-applicationresearchappliesphenomenologicalconceptstoeducational
practice.Asathirdpathforeducationalresearchbeyondtheoreticalandpositivistresearch,phenome-
nologicalpedagogyhelpseducationalresearchtranscendthereductionismpotentiallycausedbytechni-
calrationalityandrestoreemphasisonthemeaningoflifeandhumanisticcareineducation.
Keywords:Phenomenology;PhenomenologicalPedagogy;educationalresearch;methodology

责任编辑 谭小军 李 玲

73


