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以实践的情怀复兴教育学术
———评吴原著《教育的学术传统与教育研究的实践转向》

刘 旭 东
（西北师范大学 教育学院，甘肃 兰州 ７３００７０）

摘　要：教育是与生活同构的活动，探究性是其内在生命力所在，对其孜孜不倦的探索构成了教育的学术传统，教

育理论的功能就是要解释和诠释这个传统。但在技术理性的钳制下，教育远离生活，沦为模式化、标准化的活动，

学术传统发生断裂，教育理论步入学科化的发展路径。教育是实践性活动，行动是其内在的法则和机制，教育理论

研究的目的是更好地要诠释和把握它，而不是人为地给教育活动定规则，为此，教育理论创新是必然的选择。
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　　作为社会分工，各类社会性的活动都是社会发
展的必需分工，并无高低之别，但在体制化的条件
下，不同的社会生活活动方式被划分为不同的层级，
以致在社会中出现了地位较高的活动领域，如管理、
研究等；同时，诸如行动、探索等活动则被划到了地
位较低的范畴。基于此，与高超智能和复杂推理相
关联的“学术”则被冠以了“高大上”的桂冠，成为专
家学者的追逐目标，尽管它是生发于实践之中、推进
实践的力量所在，却因为简单朴素而没有引起人们
特别的关注。客观地说，社会劳动领域是有区别的，
对其作出划分的依据一般是其活动方式和由此产生

的社会效应，当然，也可以依据付出的智力劳动的水
平和程度来划分，就这一点而言，并无太多的异议。
但如果以智力消耗程度和社会效益作为判断复杂劳

动的标准，社会劳动中的大多数活动，尤其是那些重
复性高、社会价值间接的活动就不能被纳入高级活
动的范畴，更不可能带有“学术”的性质。长期以来，
人们对教育就抱以这样的认识。
以往对教育活动的非学术性使很多人对于教育

研究学术性的认识充满矛盾。就各论者所秉持的学
术品格而言，他们并不直接否认教育研究是学术研
究，但从学科性上，他们则对教育研究另眼相待，多
有学者抱着双重标准来审视教育研究。一种标准是
以经典的学术标准来讨论问题。在他们看来，在教
育活动中，那些符合经典学术标准的活动即为学术
性活动，诸如著书立说、规范的实验室工作等，但由
此也预设了另一条标准，即教育活动是生活化的实
践，本身并无学术性可言。这样的双重标准导致教
育理论与教育实践之间似乎不存在内在关联，致使
教育活动被分裂。吴原博士的《教育的学术传统与
教育研究的实践转向》（中国社会科学出版社２０１５
年版）正是为正本清源、复兴教育的学术传统所做的
努力。在这部专著中，作者力图完成两项工作：一是
通过深入挖掘教育本性批判固有的教育研究范式；
二是力主教育研究要回归教育实践本身，复兴教育
的学术传统。众所周知，教育理论和教育实践脱节
的痼疾使得教育学的学科地位一直频受质疑，受此
影响，其学术话语权也颇受限制。在强势学科的语
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话体系占主导地位的当下，吴原博士想做的工作事
关教育学话语体系的重建，是需要学术勇气和严密
的学理论证能力的。
一、教育学术的再认识
对于该书而言，全部立论的基础首先是要重建

学术概念，这之于升华教育认识和转换教育的目光
与思想方法是极为重要的，没有对这个范畴的重建，
就难以对教育的本性有确切的把握。然而，以往一
论及学术，就必然是“阳春白雪”式的，依此标准，诸
如教育这类实践性特征明显的活动便无学术性可

言，这与教育的真实性及其本性是相背离的。为了
能够复兴教育的学术本性，就需要把具有探究性、能
获取新知识的活动纳入到学术视野中。换言之，在
生活的视野下，教育活动本身就是具有探究性、不断
获得新知的学术活动。
该书开章明义地亮出其基本主张，即学术并非

只限于学科的范围，并特别引用了他人的观点作为
支持：“学术乃是人们针对各种专门问题，以追求认
识的正确性与深刻性为目的的研讨过程及其结果，
它以较为系统的理性间接实现于社会，对事物的形
式、内容、性质、意义、发展趋势以及事物间的深层内
在联系等问题进行思辨并作出解答，有着摆脱利益
制约的趋势和不苟同于众的相对独立性，并且在社
会上形成相对独立的运作系统，而逐步扩大着在整
个社会生活中所占的份额。”（ｐ．２１）①这是在知识转
型条件下对学术的重新认识，在这样的认知中，对学
术的判定从以往一味依据理论成果转换为更本质的

属性———即它是以“追求认识的正确性与深刻性为
目的”、使理性认知系统化的活动，而且在伦理的意
义上，它具有超越性，不受当下的功利性目的所左
右。应当说，这就为重新认识和理解教育做了很有
见地的理论铺垫。以此为前提，该书对教育学术做
了这样的定义：教育学术可被看作是教育者（包括教
育研究者和实践者）在践履生活的过程中所进行的
探究活动以及由此而来的认识。（ｐ．２４）如果按照形
式逻辑“种＋属”的定义规则，这个定义显然不够严
谨，它至多是一个规定性定义，但其中流露出了这样
几个对于教育研究有重要影响的信息。
第一，对教育研究内涵的拓展。以往，在知识被

分类划分的情形下，理论与实践是被区别开来的、有
级差的活动领域，教育实践几乎被视为如同自在性
的、可以不断重复的活动，它并不具有“研究性”，唯
有教育理论才可能归属于“研究”的范畴，于是，只有
在书斋中著书立说才属于教育研究，对于教育实践

者来说，如果他要开展教育研究，也必须采取著书立
说的方式，教育研究被人为地桎梏于纯理论领域，这
种认识给我们带来了很多困惑。而该专著则以系统
的理论阐述和犀利的语言强调：教育研究不再仅仅
囿于教育学理论工作者，不再是他们的专利，也不再
把教育研究诠释为著书写文章，而是将其内涵拓展
到教育实践领域，认为教育实践是专业性的实践活
动，它必然需要有研究作为支撑。在其看来，教育实
践活动本身也是一个创造新知识的活动，教育研究
并不是所谓教育学专业人员的专利，教育实践者在
自身的实践活动中，需要运用自己的智慧和策略去
应对各种疑难情境，从而也必然在这个过程中获得
新知识、建构出新理论，因此，教育研究主体的内涵
被拓展，教育研究的方式和形态也被丰富化，教育学
术的概念也被逐步地确立起来。
第二，还原教育知识的本性。实践出真知是人

皆共知的道理，教育知识的真或假亦是以此为标准。
但以往在技术理性的钳制下，秉持理性主义的思想
方法，教育知识被视为是演绎推导的结果，其虚妄性
明显。而在本专著中，作者指出教育实践亦是学术
活动，言明教育实践本身就是教育知识的创生地，既
然如此，教育知识就不可能像那些强势学科的知识
那样可以被共享，更不可能脱离特定的情境去言说
教育知识，它必须与之相适应，而且具有显著的个人
化特征。换言之，每个人都会以自己的方式去应对
自己所面临的疑难情境，他要有能力以压缩和迅捷
的方式调动自己所可能拥有的所有知识并及时地将

其重组起来，此时他所能依据的只能是个人的知识，
犹如哈耶克所说，每个人所拥有的是分立知识，所谓
共同的知识只是一种臆想。把握住了这一点，就能
够从根本上诠释教育的探究性以及教育智慧产生的

可能。
第三，强调了生活在教育学术中的基础性地位。

在传统的理性主义的学术观中，生活是不在其中的
范畴，与学术之间存在着天然的沟壑。之所以如此，
在于把生活与工作一分为二，它们成为两个相互不
搭界、甚至有级差的领域，教育的意义被捆绑在与生
活相区别的“科学世界”中，它甚至成为帮助人更加
彻底地切割生活与工作关系的工具，失去了本有的
精神和气质。在本专著中，作者坚持了生活的完整
性原则，突出了生活在教育学术中的基础性地位，强
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调教育不能游离在学术之外，它是厘清教育学术的
逻辑链，这就超越了以画地为牢的方式审视学术的
目光，丰富了学术的内涵。
第四，凸显了探究在学术活动中的地位和作用。

以往多是在“授受”的意义上讨论教育，教育的智慧
空间被人为地限制，难以做出更有效的开拓。本专
著基于生活的立场讨论探究在教育活动中的核心地

位，强调探究是学术活动的内在生命力，准确地揭示
了教育知识的基本特征和形态，同时也说明了获得
教育知识的机制与途径。在这样的视野下，教育学
术不再是一个静态或者思辨中存在的活动，而是与
活生生的人的成长和发展、与人的生活密不可分的、
具有自身特质的活动。
二、对教育与生活关系的探究
教育能够延续不断的内在机制是什么？该书作

者明确地回答：生活探究。教育活动得以在社会生
活中延绵不断，以致被坚定地认为它是与人类共始
终的原因是什么？列奥·斯特劳斯（Ｌｅｏ　Ｓｔｒａｕｓｓ）
的看法或许对我们有帮助。在他看来，任何“意见”
都具有人为的色彩，它都必然有自己的边界，都不可
能是恒定的，因而也就无以成为为某种言行做辩护
的最后理由，探寻教育活动延续不息的思想方法也
是如此。如果一味地以体制化或外在于人的缘由为
教育活动作辩护，就无以穷尽义理，不免会陷入到功
利主义的泥潭里面去。然而，以往本质主义的思想
方法漠视生活及其价值，教育活动的方向被引导到
生活以外人为设定的目标或领域，这样一来，教育活
动不由自主地改变了自身的运动轨迹，染上了模式
化的色彩，探究性也在不知不觉中被遮蔽。在讨论
教育价值的过程中，如果不从生活的立场深入地发
掘其探究性、不确切地审视探究在教育活动中始源
性和根本原动力性的特征，教育的理想、目标、策略、
方法等就难以得到圆满的解说。对人来说，始于生
活、存在于生活、发展于生活，没有什么范畴能够包
容生活了，生活就是人的一切。换言之，我们不能人
为地切割生活，因此，教育在根本的意蕴上是由于生
活的原因赋予其意义和职能的，教育也是在为了更
美好的生活的目的中拓展其功能、发现新的意义的。
这就是说，如要把握探究，就不能不论及生活。生活
本身就是探究的，它使生活拥有了希望和可能，丰富
了生活的意义。当然，对生活及其意义还需要做更
深、更全面的发掘，本书在这方面也还做得不够丰
富，还未充分地做到直面生活。
虽然探究是教育的本性，但在教育活动的历史

进程中，它也曾被遏制和遮蔽。在教育发展进入到
体制化阶段，特别是学校教育制度几近完备的条件
下，为了效率的目标，研究逐渐进入到教育事业与教
育活动领域，成为现代教育提升自身品质、完善自身
职能的一项不可或缺的内容。假如自为的教育研究
能够与自在的教育探究本性相一致、相向而行，研究
之于教育则成为锦上添花且具强大价值的助力行

动，因为在这个意义上，教育研究的目的直指教育活
动的本性，是对教育的探究本性的适应与超越。然
而，体制化以来的教育研究中，研究包含了太多的形
式化、外在性的成分，以致教育研究偏离教育的探究
本性，成为福柯（Ｍｉｃｈｅｌ　Ｆｏｕｃａｕｌｔ）所说的生成精致
的知识和微观权力的活动。为了能够把问题说清
楚，就要对教育研究偏离教育探究的历史原因进行
分析。该书以汉娜·阿伦特（Ｈａｎｎａｈ　Ａｒｅｎｄｔ）的行
动理论为框架，提出行动的要素构成了教育的学术
传统，但专业化和形式化的教育研究悖离了这个传
统，导致教育理论与教育实践相脱节。作者以“教育
学术传统与制作图式的冲撞”为题，对其做了深入的
剖析，指出“制作图式要求把教育活动纳入预定的规
范之中，而教育的学术传统却以自身的方式抵制那
些制约探究的因素，二者必然发生冲撞。”（ｐ．８１）并
富有新意地把这样的冲撞与博弈解释为教育研究的

演变历程中出现的多种复杂情形的缘由。
对教育研究的演变历程做这样分析是有新意

的。以往言及教育理论与教育实践的脱节，多是在
两者的学理关系上做思辨，缺乏对两者统一的基础
和条件的挖掘，而该书以阿伦特的行动理论作为支
点和分析框架，使得能够从新的视角来看待这个问
题。生活不能被模式化，它一旦被模式化，就会伤及
人的存在，这是生活的本性使然。而正如杜威指出
的那样，变化性是教育的根本特性，教育活动中不能
有一丝半点的恒定不变，否则就会改变教育的轨迹。
如果把生活和教育的这个特点结合起来看待人的成

长和发展，生命的建构和生成性就会得以凸显，也就
给教育的智慧留下了无限可开拓的空间和可能。
三、对行动和教育关系的寻觅
教育探究的基本方式是行动。以往的教育理论

鲜有论及行动的，但行动却是教育得以与人的发展
相伴成长的核心机制。阿伦特的“行动”的观点对认
识教育很有启发。阿伦特提出：“行动是唯一无须事
或物的中介而直接在人与人之间展开的活动 ”［１］，
其价值在于“行动的人能够揭示他们的自我，或者更
具体地说，实际上在与他人的关系中揭示自我，是与
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他人一起、为了他人而进行活动和交谈（行动）”［２］。
在此，她深刻地揭示了行动的沟通交流本质及其原
创性，充分揭示了教育活动中人与人之间相互影响
的目的、机制、方式，而且也因其最不具有功利性而
与教育的特性相一致是我们理解教育的行动本性的

重要依据，成为阐释教育内在价值及其活动方式最
有力的支点，因此，深入挖掘行动之于教育的价值和
功能是充分揭示教育的探究性的必需。
行动之于教育活动的价值主要体现在以下几个

方面。
首先，行动是探究的。任何行动都是由某种特

定的情境诱发、生成的，离开情境，行动便失去了发
生的条件。但情境并不会自发地生成，它的产生是
以人在其中有明确“趋利避害”的意图及其活动表现
为直接动因的，换言之，为了能够使自己的言行与特
定情境相适应，个体必须审时度势地做出积极应对，
不断调整自己的言行，情境由此创设，行动也由此发
生。不过，由于当下情境的各种因素及其作用方式、
作用力量等存在着不确定性，使得情境的变化具有
不可预设性，因此，情境中的行动本身具有明确的目
的性，它不可能是没有任何选择和意向性的试误，而
是有明确指向的探究。
其次，行动具有包容性。行动是基于情境中的

互动开始发生的，在情境中，出于趋利避害的愿望，
每个身处其中者都有力图适应的动机，这决定了每
个人都有行动的可能，因此，必然会出现行动多元
化、行动的方向多维度性等特点。尽管如此，但其中
每个人的行动并不会撕裂情境，相反，情境中的每个
人都会默识其间的游戏规则，因此而抑制自身与情
境不适应的言行，以确保情境的在场性。这就是说，
行动中必然有异质性因素的存在，但这并不会使行
动陷于纷争而无所适从，面对同一情境，它们会自我
调适，形成合力。
第三，行动是独一无二的活动。任何情境都是

独特和无以取代与复制的，行动亦然。每一次的行
动都是在默会知识支持下实现于与特定的情境相互

调适的过程中，而默会知识本身具有鲜明的个体经
验性，无法共享，因而行动无法预设和重复，对此，阿
伦特有深刻的洞见，认为每一次的行动犹如新生命
的诞生。
第四，行动构筑了教育的边界。教育是具有专

业性的实践活动，区别于其它社会性的专业活动，行
动是教育活动的主要特征，教育的根本特性是通过
行动展现出来的，在行动的过程中发挥出对人的发

展以影响的功能，因此，行动能力直接与影响人的发
展的程度与水平相关，是否拥有行动能力成为判定
教育活动专业化水平的重要标志。任何学科和专业
性的活动都有自己的学科边界或专业边界，但对于
强势学科而言，由于学科的严整性和严密的逻辑性，
其边界是难以跨越的，故而显示了很高的专业性。
教育活动固然也有自身的边界，但它的严整性与严
密性不同于强势学科，以致以往有无视教育的专业
性的议论。不过，行动的功能凸显了教育的专业性，
它成为判断能否在教育领域进行专业化活动的标

志。
行动是教育活动的本性，它是对教育的探究本

性的把握，没有行动，也就无教育活动可言，任何试
图能够展开的教育活动，都是有探究的成份的，这就
可以解释为什么教育是生生不息与人类共始终的活

动，也可以解释为什么在体制化的桎梏达到登峰造
极的情形下，尽管教育活动中充斥着不可尽数的体
制化、模式化的因素，但它仍在延续和展开，并没有
因外在条件和因素制约的原因而中断或停滞，究其
缘由，就在于教育活动须臾不可缺失的探究。连绵
不断的探究构成了教育活动和教育认识的历史，这
就是教育的学术传统。《教育的学术传统与教育研
究的实践转向》基于行动的立场来诠释教育的学术
传统，并以此作为贯穿全文的主线，为我们展示了一
幅悠久深远、情理交织的教育活动图景。
四、教育的学术传统与教育学科建设
在生活的视野下，教育活动本身就是具有探究

性的学术活动。不过，仅这样提出观点还是不够的，
应做到历史和逻辑的统一。讨论教育的学术性还必
须能够从漫长的教育历史中寻根溯源，能够在其中
寻觅出其得以一以贯之的特性，这就是教育的学术
传统。
许多时日以来，依附于体制、以体制的目的为旨

归的教育屡受指责。尽管如此，但教育活动却一直
延绵不断，足以证明其本身具有强大的内在生命力，
而这正是需要每一位置身于教育活动者用心捕捉和

体会的。恰如再蹩脚的教师都能够或多或少地把握
住某些教育的要素，才使得他的教学活动得以进行
下去，这说明，在教育中，总有一些策略和活动存在，
从而确保了教育活动得以连绵不断、生生不息，这即
为教育的学术传统。深入挖掘教育的学术传统，是
充分揭示教育本性的需要，也是更好地发挥教育的
独特作用的需要。
讨论传统，希尔斯（Ｓｈｉｌｓ．Ｅｄｗａｒｄ）的观点值得
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关注。他说：“许多成果要经过严格的理性检验和细
致的阐述。但是，并不是所有的延续和继承之物都
要经过类似的过程。它们当中的一部分无法阐明，
然而，它们还是照样被延续和继承。理性的科学传
统之所以能有效地进行延传，是因为人们继承和掌
握了其未阐明部分。继承者不但继承了明确阐明的
部分，而且继承了未阐明部分，由此形成了他们的思
想。”［３］在此，他区分了两类形态的传统：一类是必须
“经过严格的理性检验和细致的阐述”的传统和形
态，另外一类是“无法阐明”、但“它们还是照样被延
传和继承”的传统和形态。在他看来，这两种形态的
传统在形式和方法上具有各自的特点，但其间也存
在着相互关联性，可以相互支持。不过以往对“严格
的理性检验和细致的阐述”的传统情有独钟，为此他
特别强调“并不是所有的延传和继承之物都要经过
类似的过程”，因为还存在“无法阐明”的部分。依照
希尔斯的观点，学术研究也有两种形态：一类是有严
密的逻辑规则和规范的手段方法开展的学术活动，
它以课题为导向，目的是获得有共享价值的新知识
新理论。这类学术活动的基本特征是在严格规范的
条件下，可以不受时空条件的影响开展研究活动，换
言之，它是标准经典的学术活动范式，以获取新知识
和构建学科体系为导向、旨在丰富学科内容，其问题
以课题的形态呈现，研究的基本技术路线是依据已
有的科学理论和规范对一定的知识体系进行合乎逻

辑的推演。依照胡塞尔的观点，当科学世界脱离生
活世界以后，课题化的问题吸引着人们对其追逐并
乐此不疲，由此围绕课题解决形成了规范、方法和手
段，这是传统的学术研究的主要形态；另外一类是以
实际情境中问题解决为导向的学术活动。这类学术
研究直面教育情境之疑难，以问题解决为指向，而不
是为了知识的累积或学科逻辑的进一步推演。由于
情境中的问题的成因复杂多样且具有鲜明的生活化

色彩，线性的逻辑化的方式在解决这类问题中的有
效性极为有限，它需要更多地考虑问题的社会性。
此外，解决问题的策略和方法必须与特定的情境相
适应，能够以迅捷的方式应对面临的问题。这类学
术研究在形态和内容上与前者有明显的差异。尽管
它无法用清晰的逻辑化的方式做出表达，而且解决
问题的策略与方法也不能重复、模拟或者共享，但它
是解决教育情境的问题时不可或缺的研究策略，它
能够与“经过严格的理性检验和细致的阐述”的传统
和形态相结合，直接关涉实践智慧。上述两种学术
方式各自的适用范围、研究路径、手段方法等不尽相

同，但它们都是为了探求新知和解决问题而开展的
探究活动，其间并不能因为知识类型的差异而人为
地做出等级划分，它们之间的交互影响和相互支持
构成了完全意义的学术传统。
辨析必须“经过严格的理性检验和细致的阐述”

的传统和形态和“无法阐明”但“它们还是照样被延
传和继承”的传统和形态两者间的差异和不同，并强
调它们之间的相互配合构成了教育的学术传统，正
是为了还原教育学术的本性。对于教育学术，往往
会被人诠释为“教育学学术”，其内涵被窄化、研究的
形态发生严重偏离，给教育学学科建设特别是教育
实践带来了诸多困惑，具体的教育实践往往被视为
是年复一年的重复性活动而不被认为具有学术性，
这在对教师工作的解读上有很强烈的表现，这实在
是对教育活动的误读。对此，苏霍姆林斯基的一段
话一矢中的，他说：“如果想让教师的劳动能够给教
师带来乐趣，使天天上课不至于变成一种单调无味
的义务，那你就应当引导每一位教师走上从事研究
这条幸福的道路上来”。在这里，他凭藉对教师的深
入了解，通过对教师工作内容和形式的描述，揭示了
教育的真正核心———教育研究，这才是教育学术的
真谛，而不是用其它所谓规范的学术标准来讨论问
题。因此，吴原博士的专著在讨论教育学术的过程
中，实际上思维已经触及到了对教育学科特性的思
考。
长期以来，教育学科的性质屡屡受到质疑，尽管

它自身也不断地向传统的强势学科看齐，但由此所
获得的结果并不让人满意。究其原因，是由于它忘
却了自身的学科特性，盲目地向强势学科看齐。自

１６３２年夸美纽斯的《大教学论》问世后，教育学科逐
渐独立为一门专门的学科，使得教育认识不再仅仅
停留在经验的层面上，且有了专门的研究对象和问
题域，这是人类教育认识的飞跃。然而，在教育认识
的方法及手段方面，受本质主义思想方法的影响，教
育学科要么步理性主义哲学的后尘，要么唯逻辑实
证主义是瞻，结果是它没有依照对生命的呵护和关
爱去建构自身的学科方向和领域。无论在研究对
象、研究的问题域抑或研究的方法与手段等方面，教
育学科有自身的特性，不可与其他学科等量齐观或
不考虑学科特性的简单照搬。纵观教育学术的历
史，以问题解决为导向的教育研究和以获得新理论、
构建学科体系为旨趣的教育研究构成了教育的学术

传统。以这个传统为立场去看到教育学科的建设，
就意味着要始终把教育置于社会、人生这样一个宏
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大的框架中去把握。由于教育的学术研究的方式与
内容与教育家个人的人生理想、人生经验和育人实
践密切相关，体现的是个人对生活和人生的体验和
感悟能力，具有强烈的个别化色彩，由此建立的教育
学科就不能一味地趋向于客观化的知识旨趣，更不
能采用原子论的思想方法把教育从社会或人生中拎

出来做孤零零的专门化的研讨，也不能把完整的教
育肢解为一个个相互独立的要素，以往以构筑专门
化的教育知识为目的的教育学科方向是没有前途

的。本专著以清晰的逻辑和深入的思考告诉人们，
教育学科要以人的成长和人的精神世界的建构为依

归，饱含鲜明的生活化理想和追求，这是教育学科的
特性所在，是进一步探寻教育的本性的路径。当然，
在这个方面还有太多的工作值得本书作者去做。
吴原博士的《教育的学术传统与教育研究的实

践转向》是他进入博士阶段学习和任教以后对教育
理论深入研习、思考的成果，展示了很高的学术水准
和教育情怀。但凡从事教育理论研究者都有切身的

感受，那就是教育是与人的成长同构的活动，但教育
理论在学科群中又是如此地弱势，学科地位屡屡受
到来自多方面的质疑，这让教育理论工作者难以释
怀，重建教育学科，还尊严以教育学是大家共同的愿
望，吴原博士就是其中的新生力量，代表着他们这一
代教育学人的学术志趣和理想。他把涉猎到的与展
现教育的学术品格有关的各种理论融会贯通在这部

专著中，构建起了一个有关教育理论的、有开拓前景
的理论框架，这为今后的研究搭起了一个坚实的基
础。当然，随着认识的深入和研究的推进，还有很多
领域需要去拓展和探寻。比如，讨论探究、学术、传
统等话题，一定绕不过诸如什么是教育知识？什么
教育知识的来源？什么教育知识信念？教育知识的

建构方式的解读，这是一个老生常谈但常谈常新的
话题，是繁荣教育学术的不能舍弃的研究内容。期
待吴原博士能够在教育理论和学科建设这条路上走

得更远。

参考文献：
［１］［美］汉娜·阿伦特．人的境况［Ｍ］．王寅丽译，上海：上海人民出版社，２００９．１．
［２］［美］伊丽莎白·扬—布鲁尔．阿伦特为什么重要？［Ｍ］．南京：译林出版社，２００９．６０．
［３］［美］Ｅ．希尔斯·论传统［Ｍ］．傅铿、吕乐译，上海：上海人民出版社，２００９．２３．

ＴｏＲｅｎａｉｓｓａｎｃｅ　ｔｈｅ　ａｃａｄｅｍｉｃ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｗｉｔｈ　ｐｒａｃｔｉｃａｌ　ｆｅｅｌｉｎｇ
———Ｔｈｅ　Ｒｅｖｉｅｗ　ｏｎ“Ｔｈｅ　ａｃａｄｅｍｉｃ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎ　ｏｆ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｐｒａｃｔｉｃａｌ

ｔｕｒｎｉｎｇ　ｔｏ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ　ｒｅｓｅａｒｃｈ”ｏｆ　Ｗｕ　Ｙｕａｎ
ＬＩＵ　Ｘｕ－ｄｏｎｇ

（Ｃｏｌｌｅｇｅ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，Ｎｏｒｔｈｗｅｓｔ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｌａｎｚｈｏｕ７３００７０，Ｃｈｉｎａ）

Ａｂｓｔｒａｃｔ：Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｉｓ　ｔｈｅ　ａｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ｌｉｆｅ　ａｎｄ　ｉｔｓ　ｅｘｐｌｏｒａｔｉｏｎ　ｉｓ　ｔｈｅ　ｉｎｔｒｉｎｓｉｃ　ｖｉｔａｌｉｔｙ，ｗｈｉｃｈ　ｔｈｅ　ｔｉｒｅｌｅｓｓ
ｅｘｐｌｏｒａｔｉｏｎ　ｃｏｎｓｔｉｔｕｔｅｓ　ｔｈｅ　ａｃａｄｅｍｉｃ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎ　ｏｆ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｆｕｎｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ　ｔｈｅｏｒｙ　ｉｓ　ｔｏ　ｅｘ－
ｐｌａｉｎ　ａｎｄ　ｉｎｔｅｒｐｒｅｔ　ｔｈｉｓ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎ．Ｕｎｄｅｒ　ｔｈｅ　ｒｅｓｔｒｉｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ｔｅｃｈｎｉｃａｌ　ｒａｔｉｏｎａｌｉｔｙ，ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｉｓｏｌａｔｅｄ　ｔｈｅ　ｌｉｆｅ
ａｎｄ　ｂｅｃａｍｅ　ａ　ｋｉｎｄ　ｏｆ　ｓｔｅｒｅｏｔｙｐｅｄ　ｓｔａｎｄａｒｄｉｚａｔｉｏｎ　ａｃｔｉｖｉｔｙ；ｔｈｅ　ａｃａｄｅｍｉｃ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎ　ｗａｓ　ｆｒａｃｔｕｒｅｄ　ａｎｄ　ｅｄｕｃａ－
ｔｉｏｎａｌ　ｔｈｅｏｒｙ　ｓｔｅｐｐｅｄ　ｉｎｔｏ　ｔｈｅ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｐａｔｈ　ｏｆ　ｄｉｓｃｉｐｌｉｎｉｚａｔｉｏｎ．Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｉｓ　ａｎ　ａｃｔｉｖｉｔｙ　ｏｆ　ｐｒａｃｔｉｃｅ　ａｎｄ
ｔｈｅ　ａｃｔｉｏｎ　ｉｓ　ｉｔｓ　ｉｎｈｅｒｅｎｔ　ｒｕｌｅ　ａｎｄ　ｍｅｃｈａｎｉｓｍ，ｔｈｅ　ｐｕｒｐｏｓｅ　ｏｆ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｔｈｅｏｒｙ　ｒｅｓｅａｒｃｈ　ｉｓ　ｔｏ　ｉｎｔｅｒｐｒｅｔ　ａｎｄ
ｇｒａｓｐ　ｉｔ　ｉｎ　ａ　ｂｅｔｔｅｒ　ｗａｙ　ｂｕｔ　ｔｏ　ｓｅｔ　ｒｕｌｅｓ　ｆｏｒ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ　ａｃｔｉｖｉｔｉｅｓ　ａｒｔｉｆｉｃｉａｌｌｙ，ｔｈｅｒｅｆｏｒｅ，ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ　ｔｈｅｏｒｙ
ｉｎｎｏｖａｔｉｏｎ　ｉｓ　ｔｈｅ　ｉｎｅｖｉｔａｂｌｅ　ｃｈｏｉｃｅ．

Ｋｅｙ　ｗｏｒｄｓ：ａｃａｄｅｍｉｃ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ；ｌｉｆｅ；ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ　ｐｒａｃｔｉｃｅ

（责任编辑：安海民）

·０５１·


