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摘 要

求知是人的本性。“道德可教吗?’’苏格拉底胞千古一问开启了知识与道德关系的论争。从“美

德即知识”而导引出西方知识论的传统。中国古代士人所遵奉的“格物、致知”以“修身、齐家、

治国、平天下”的儒家济做情怀，也表达了知识与道德的内在关联。

20世纪以来，人们对知识的信奉，尤其是对科学知识的崇拜几乎达到了痴迷的程度。知识演化

为科学的化身。客观、中立、价值无涉成为遴选知识的标准。20世纪是一个寻求普遍性知识的世纪，

是一个客臻知识主嚣的氆纪。知性德育或主知型德育是这一知识主流在学校德育中的爨体演绎。蔼

对予知性德育的批评之声从一开始就不曾停歇过，但是对超越知性德育的探索，却总是走向了一条

条另辟蹊径的道路。于是正视学校德育中知识问题成为了本研究的基本选择。基于当翦高校德育新

课程改革，将这一研究范围收缩到知识论域下的高校德商课程，是基于研究问题边界和强烈的现实

性需要的思考。

知识是人类认识活动的结果。知识活动即认识活动。知识既是人认识的产物，同时知识又是塑

造入的力量。知识改变了入与氆界联系的方式，也改变了入的生存方式。入，就是一种知识性的存

在。

道德{乍毙人对世界黪精神把握方式，离不开知识的蒸础。遂德楚“我—佟”之闯关系中镌生命

意义关联，以及对此意义的体认。道德无论是作为一种“知识”或是一种“智慧”都与个体生命的

经验、需要联系在一起，个人的道德选择都盥接源于个体生命实践的价值取向。

道德知识源于对道德的精神把握和对客观伦理关系的主观认识，它是指承载或表征主体际价值

关系的符号。它不仅包括人们的道德观念系统，而且包括道德行为方式。道德知识不仅是群体类意
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识，也属于个体知识，它是一种整合性知识。道德知识不仅是规范意义的体现，而且具有多层次性；

不仅是孤立的历史积淀——表现为客观道德精神，也是流动的情感体验——个体体认。道德知识具

有理论性道德知识、规范性道德知识和个体性道德知识三种形态。道德知识与其它类型的知识相比

较，具有主观性、控制性、情境性和生成性等特性。道德知识的价值主要体现为彰显道德理性，为

个体道德社会化提供知识基础；塑造人的品格，成为人的道德发展的重要力量；在现代社会中，道

德知识成为道德资本的资源；作为知识来源，道德知识使学校德育课程成为可能。

道德知识是学校德育课程的认识基础。道德知识被德育课程规整，使德育课程成为人与道德知

识相遇的场所，同时也成为一种塑造人的空间。

道德知识在高校德育课程中主要存在于几个方面，即在教师的课程观中，在课程德育“思想道

德修养”课的文本与课程实施中，在大学生对德育课程的知识基础的体会与认识中。通过对高校德

育课程现状的调查与访谈，笔者分析判断了诸多现状中存在的问题。从道德知识与高校德育课程的

关联中，通过反思，笔者认为问题主要存在于几方面：课程观念保守，缺乏统整思维；课程设计单

一，忽视个体生命差异；课程内容偏狭，缺乏全球化胸怀；教学工具价值取向，人文底蕴薄弱；教

学方式呆滞，生活化气息不足。检视这些原因，旨在探索基于道德知识的高校德育课程变革。

知识论域下的高校德育课程变革需要树立整合的课程观、“生命·实践”的课程设计维度、跨文

化的德育课程视野、基于意义世界的教学观和个体道德叙事的方法选择。

知识论域下的高校德育课程变革使道德知识通过德育课程实现与人的相遇，发挥其塑造人的品

格的力量。道德知识对人的品格的塑造尽管不是充分的条件，尚有待情感、意志与环境等多要素的

合力，却是必要的条件。它促进个体道德理性的提升，道德自由的拓展，以及追求超越性和人的解

放的实现。

本论文共分为7章。各章基本内容与研究目的分述如下：

第1章，文献综述。该部分综述了国内外关于知识与德育、知识与德育课程的相关研究，奠定

了本研究的基础。

第2章，绪论。本部分主要是提出研究问题“知识论域下的高校德育课程”，明确其研究的目的

与意义，以及确立研究方向。

第3章，知识与道德。知识与道德是本研究主题的基本变量。探讨这对变量，是为了奠定问题

研究的哲学与伦理学的认识论基础。本章分为四方面主要内容：第一，“知识”概说，探讨了知识的

涵义与类别；第二，“道德”概说，探讨了人的道德属性与道德的涵义，阐释了道德与人的依存关系：
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第三，知识与道德的关系之辨，探讨了道德的知识基础和知识与道德的内在统一性诉求，具体说明

了道德憋知识属性与露戆一致性关联；第匿，“道德惫识”勰读，探讨了道德知识酶形成、含义、特

点、类别与价值，力图澄清对道德知识的认识，为研究主题确立了基本的理论视角。

第莲章，道德知识与德育课程。道德知识与德育课程也是本研究主题的基本变量。探讨这霹变

量，是为了寻求研究主题的理论基础，即德育课程的知识基础。本章又分为兰方面主要内容。第一，

德育课程觞溢觞与学科定位。本节探讨了德育学科地位与德育课程的缘起，以及德育课程昀特熹等。

第二，德育课程：人与道德知识相遇的平台。本节探讨了作为一种人的理解的“视界”的道德知识

蕊帮撵为一耱塑造入的空闻的德育谦程，具钵阚释了道德知识通过课程与入发生麓关联，体现了道

德知识作为德育课程的知识基础的必要性。第三，道德知识：德育课程的认识基础。本节探讨了道

德赧识撵力理解德育课程静认识基础的提鲞，知谖作为德育课程的基础靛正当性辩护，传统道戆熟

识与德宵课程的现代演绎，阐释了道德知识与德育课程的正当性关系。

第5章，知谈论域下高校德育课程现状与反思。本章力图通过道德赧识与德育谋程关系的褫兔，

发掘高校德育课槲现存中的问题，并寻求产生问题的根源。本章内容主要分为三方面：第一，回顾

了中国改革开放以来高校德育课程的建设与发箴，并检讨了其中存在鑫皇基本闷题；第二，通过溜卷

调查了高校教师的课程观现状和高校“思想道德修养”课的实施现状，对高校德育课程文本进行了

分析，访谈了学生的高校德育课程知识观，提炼出了现实中存在的诸多问题；第三，遂过对现实中

存在问题的反思，探讨了形成问题的基本原因。即课程观念保守，缺乏统整思维；课程设计单一，

忽视个体生命差异；课程内容偏狭，缺乏全球纯胸怀；教学工具价值取囱，入文底蕴薄弱；教学方

式呆滞，生活化气息不足。

第6章，知识论域下的高校德育课程变革。本章是基予上述论证而提出了阀题解决的基本思路。

本章分为五方面主要内容：第一，探讨了知识论域下的高校德育课程变革首先是在课程观上的转变，

因此要树立整合的道德知识观，进而探讨了整合德育课程观的基本内容；第二，探讨了知识论域下

的高校德育课程变革在课程设计维度上要体现个体生命差异，关注生命实践的原则，具体阐述了人

与生命，道德与擞命两大基本范畴；第三，探讨了跨文化教育理论，分析了跨文化视野下的高校德

育课程的选择，具体阐释了高校德育课程的全球化视野；第四，探讨了“意义”与“意义世界”，教

学活动中的意义构成与表达，意义氆界中的教学本质追问，阐释了知识论域下的高校德育课程变革

的教学观，即在德育课程实施过程中建立道德知识与人的意义关联，发挥道德知识塑造人的品格；

第五，探讨了从生活事件提升到教育事件的“遭遇”，“遭遇”的特性与德育价值，“遭遇”的教育表

达方式即个体道德叙事，具体论述了知识论域F的高校德育课程变革在方式上对个人道德知识解放
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的途径。

第7章， 结语。该部分总结了知识论域下的高校德育课程变革的基本思路，探讨了在德育课程

中道德知识对塑造人的品格上的有限与不足，形成了在德育课程实施过程中道德知识对个体理性的

提升、自由的拓展和人的解放的基本结论。

关键词：知识道德道德知识高校德育课程
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Moral Education Curriculum in Institutions of

Higher Learning from the PerspectiVe

of‰owledge

Doctor ofM句or of Higher Education： Deng Da

SupeⅣisor： Pro．Yi Lianyun

Abstract：To seek 1(Ilowledge is a person’s nature．“C锄moral时be劬础’’ne probl锄by Socrates

h船aroused the ar91皿％t about the rel撕0n be似een howlcdge锄d morali够ne West印isternolo百cal

昀dition h越dated劬m tlle judgm∞t“moralit)，is l(Ilowledge”．It also expressedⅡle iIltenlal relation

betwe铋knowledge and morali够吐lat廿le aIlcient intellcctual iIl Chilm obeyed tlle Con向ci如way to leam，

namely舶m“uIlderstandillg miIlgs and achie诎lg kIlowledge”t0“cultiVating 0ne’s morali吼houseke印ing，

adlninistering a coun仃y and mallagmg the world”．

Sillce tlle 20n1 centIlry pe叩le have worshiped howledge、，eryⅡmch，especially me scientific

howledge to tlle addicted deg陀e．Knowledge ev01Ves i11t0Ⅱle scientific钮lbodiIllcllt．objectivi吼

neu舰l埘and loss of Value become tlle crit耐a of selec血g howledge．The 20th ceIltu巧is a cenn吖of

seel(ing universal 1(110wledge aIld dbjectiVe l(Ilowledge gIliding，w，hich钮lbodies哪lph勰i洳g l(Ilowledge

moml education in panicul缸Mean、他ile，t11e voice of criticizing the咖e of moral education keeps

con血uous．HoweVer，Ⅱ1e exploration of goiIlg beyond nle type of moral education always goes to the otller

new way Hence，to look iIlto the problem of knowledge iIl school moral education becomes tlle essential

choice of tllis pap既BaSed on tlle current refom in moral education of new c删cul啪iIl iIlstitutions of

higher 1e锄i119 a11d t11e minking about tlle boundary of research problem aIld me s仃0ng actIlal dellland，me

research姗ge sllIinJ(s to moral education cllllriculum iIl iIlstitutions of higher le锄ing f的m me perspective

of knowledge

V
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Khowledge is me result of humall co印itiVe act州啦Knowledge acti“够is a co盟itiVe act撕磷

Knowledge is not only nle result of human cognition，but(he power
of shapirIg person．Ioowledge changes

tlle co皿ecthlg way beMeell people aTld me world，a11d also t11e 1iving ways ofhuman being．Hence，we caIl

say h1瑚a11 is l【110wledge being．

As a Spi五她1 way of珊derstaIl幽g the wofl文moral毋needs氇e妇owledge basis-Mo蕊埘is氇e life

撵e馘主薹塔eo勰ec纛∞b黜凇‘‰’’鑫纛基‘‘弦珏”，黼鑫氇e瓣ali撕∞of氇e擞ea矗速g。W黯妞r鑫s a笑遗d of

“knowledgF，'or鑫l匹nd of‘‰tellig鼹ce’，，燃orali专y e饿瓣ects昶i落文lal life expe蛀enc髂and dem鑫觳ds。

IIldiⅥdual moral choice directly results自Dm tlle Value of illd州dual life practice．

Moral lcIlowledge rcsults舶m understanding of the spirit of moral and me sllbjectiVe co辨ition of

6bjective e伽cal co肌ection．It is lhe s灿b01s mat express me sl】_bjective Value relations．It includes not

only me moralidca sySt啪，but also the ways of moml beha诵∞Moral妇owledge belongs to collective

eonsciousness and i芏ldividual虹owledge．K’s越tegrated knowledge．It锶南odies mles alld has some

囊i蹦瞄姆鑫躲lfes主纛el泌i鹋捌ee蛀聪攥。臻l蹲避l勰鑫s溺ective法玉V醯豫l燃。鼹l e印鹾鼹ee+巍囊as魏．ee

髓es of擞。啦虹owl礴ge，n糊ely氆eo羚tical mo臻l虹owl酣ge，no熬al主ve搬oral妇owl。dge 8芏ld

illdMdual moral knowledge。Co柏叩aredⅥrim other knowledge，it h豁somedi舾ent chafac妞istics，such as

subjective，con廿ollin岛simtional and generatiVe ones．Its value maillly embodies mallifesting moral

reason，o髓ring knowledge basis for illdi们dual morali锣socialization；sh印iIlg people’s character and

becoming me importaIlt power of indi、，idual moral deVelopment；b’ecoming戗le resom．ce
of moral capital in

氆e m。defn sI。cie够；m威趣g s馥∞l mo蕊甜ucati鳓∞殖cul啪possible as knowledge fesoufce·

Mo隧k∞w§磁ge is畦建eo铲诞张bas主s of擞oral e瓠撼。鼗e喊e毽l黼波s≤沁ol。Mo疆l howl甜鬈e is

吐os∞强d妇￡g删砖and m威es mo糟l e如c越ion eu最滩lum如e蠹eld主ll确i出pe雌le meet witll辫。ral

kno、Ⅳledge，and becomes me space in which person is cultiVated．

hl i11sti．【utions Of 11igher 1eamillg moral kno、V1edge mainly shOws some aSpects
iIl moral education

curdculum，includiIlg teacher’8 View of c佩culum，the text‘‘ThoughtS and Moral Training”and its

iInplemeht，舳d吐le c01lege studellts’experience锄d unders伽1ding of t量le howledge baSis of moral

e乱cat主on c谢eul啪．Aceo撼ing砉。氇e present i珏ves螽ga矗on alld惩鲫iew of氇e搬oral韬ucation

c滋蠢c毽lⅨ鞋涟强s专i搬tiⅨls of魏igh嚣le鑫强壤g，凌弧p弩材强羹弹l髂鑫蕤d j毽纛ges瓣a鑫y p靶se鞋￡p妁§l鼬s。

T量l∞曲也e connecli傩be觚ee臻moral knowledge alld擞oral edueati雌cll姒cul雌a&r愆eollectio玛也e

aunlor thinksⅡle problems mamly lie in tlle followiIlg aspects：the consenratiVe views of c嘣culum，loss

Vl
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of integratillg nlou曲t； siIl舀e cⅦrriculum desi辨，ne羽ectillg iIldiVidual life di‰ce；provillcial
cu币cul啪context， loss Of globaliz撕0n miIld；Value—onelltcd iIls仃umental teachiIlg，weal(humaJl

connotation；dull teachmg memods，shon of 1ife brea吐1．To p08仃nortem tllese reasons is t0 expIore me

reflom of删educ撕on c嘶cul砌址i芏lstimtions ofhi曲er 1earningbased on mo馋l knowiedge．
强e fe酗黼西糙。豫|裔毽e旋∞c喊蹦l毽辍毯攮s耋i艇潍s醛赵i垂汀lea擞趣g细啦氇e perspecti磷西

妇owl唾re n∞蠡to es幻li建妞ill嘲刚醴访娜of e诚cul髓，龇&si咎a纛鳃of“li蜘艘磊ee”
cul一culum，也e、，iew of锻ms—cultllre moral education cufriculum，the讥ew of teaching迅重lle mean逊g

world and nle choices of也e way of iIldi访dual moral narration．

111e refo眦of moral education c谢culum ill珧titutions ofhi曲er 1earniIlg uIlder舨'm tlle perspective of

knowl砸ge makes mor丑】knowlo起e and people me_et togemer and exert the power of modeliIlg people’s．

啊舱po、张f is necessa巧遗Inodelillg戳猖ons’ehraelefs娟ich pfomo沧s遗di访dual搬ofal reason，exp甜n酝

翔。蘧蠹eedo攥舔莲se6虹糖隧sc％den攮li移鑫耩莲凌e撑aliza基。薹薹ofpe芏so纛’s l南e糕畦强。

This mesis is classified int0 s如n chapters．The b姻ic contenland research ai】畦is鹪f01lows。

Chapt盯咖e s蝴碰zes doc岫en协．T“s part suⅡ1m撕zes tlle correlatiVe research home粕d abroad
about l(1lowledge锄d moral education，howledge and moral education c嘶culum to es锄，1ish出e base of

艇s research．

eh婶tef孙o is确稍ue童主髓．碱s p糠即耄s fo粼蕊耄。氇e嬲e粼h p汹l锄“me辩fo蛳of moral

醛ueati陇c戚c蠢蛙燃遮强难砖ti镰s of燃醢嚣le勰遗g＆嵫凌e p粥筘c羲ve of虹owl甜gc，，，辍反es cle甜疆e

糟search goa】alld its siglli最c越ce and sets也e goal of娃lis rese疵h。

Chapter nree is about knowledge alld morali啦Knowledge髓d moral姆are essential va“able。To

cxplo懈吐le t、】l，o esscntial V撕ables is to establish nle cogllitive b豁e in philosophy and emics．111i8 chapter

is divided i11to four aSpects：缅侮ny，generaliziIlg‘‰owledge，’，illcluding i协implication and catego弼

seco耐ly，generali豳g‘‘moral缈’，缸lu如g its撇ibute alld implicati鲫and舭脚劬lly independellt

嘲ati溅k辩ee是氇。氆；黝砖致蠢se塔s猿g凡e fel瓠∞k瓣ee拽妇owled寥a珏d删i锄证el毽菇毽氇e
妇owledge b曩se o：f撵。她l姆a藏d也e醒姆be舷ee矬珏owle纛ge繇d掇锹l溉ilks拄鑫￡i拄g壤e豫i耄ed

co玎elation bet、jl，een moral knowledge prope啦alld its goal；fmally，explaill遗g‘缸oral knowledgc”

illcluding itS fb眦，implicati0Il，charact嘶stics，categories强d Value t0 cl撕母me cognition of moral

knowledge in philosophy and enlics aIld establish me meorctical base of the research m锄e．

VU
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Chapter Follr is a_bout moral knowledge觚d moral education c嘶cul唧．Moral l(Ilowledge aIld moral

education c谢culum are also essential州ables．To explore me似o essential Variables is to seek me

Ⅱleoretical base of me research tll锄e，n锄ely the knowledge b勰e of moml education c嘶culmn．n

includes n鹏e aSpects．F豳tly，discussing me subject position，me fouIldLation懿well髂nle charact矗stics

of moral education c1删culum etc．Secondly，mentioning moral education cm矗culmn，nle pla仃。册on

which people meet witll moral knowledge．Thirdly，exploring moral knowledge，me cognitiVe baSe of moral

education c谢cul啪．

Chapter Five maillly discusses nle cu盯ent situation a11d recollection of moral e“c“0n curriculum iIl

i11stitutions of higher le锄iIlg舶m t11e perspectiVe of l(Ilowledge．From tlle perspectiVe of t11e relation

bet、)l，eell moral l(Ilowledge锄d moral education curriculum，血is ch印ter intends to explore the p-0bl锄s

aIld reasons in moral education c嘶cul啪iIl institutions of higher leaming．This ch印ter mainly coVers

t11ree嬲pects：fiI．stly，to re讥ew me cons仇lction and deVelopment a_bout moral education c谢culum i11

institutions of higher le锄iIlg siIlce me refom of l 978 iIl ChiIla锄d poillt 0ut nle baSic probl锄s existillg

beMeeIl meIll；secondly，through tlle questio皿a讹s to iIlVestigate me c盯ent state of teachers’访ew on

cu而cuhllll aIld tlle血plementing of‘‘Thoughts aIld Moral埘7m血iIlg”in i11stitlltions of higller le锄iIlg，

analyze tlle moral education cu币cul啪text aIld commuIlicate w汕college smdeIltS about me l(Ilowledge

、，iew on moral education curTicul啪in institutions of higher 1ea朋血g and ex缸．act many p柑blems existing

i11 reality；tllirdly'by means of recollec血g t11e probl锄s existing in reali吼to explore t11e reasons of mese

p∞blems as follows：the conservatiVe Views of c嘶culum，loss of iIltegmtiIlg thou曲t；s协gle cul矗culum

design，neglectmg i11di访dual life diff音rence；pro诎lcial cullricuhun context，loss of globalization mind；

Value．odeIlted i11s仃umental teachillg，wea：k human co衄otation；dull teachiIlg memods，Shon of life breanl．

Chapter Six maillly discusses the refo咖of moral education c嘶culum iIl证stitutions of higher

le锄ing五rom tlle perspective of knowledge．This pan proposes me essential s虹．ate西es to solVe me

probl锄s．It iIlcludes five aSpectS．Firstly’it弘gues tllat me refom of moral education c谢culum iIl

iIlstitutions of hi曲er 1eaming f吣m tlle perspective of knowledge is baSed on me仃aIlsition of the View on

cu—cul啪so we should esta_blish me i11tegrated View of moral knowledge；f．umler explores me basic

content of integra血g mo豫l education curriculum．Secondly，it argues mat me refo加of moral education

curriculum iIl iIlstitutions of higher le锄ing fbm the perspectiVe of knowledge should锄body mdiVidual

difI’erence，attach inlportance to the p血cipIe of“life—practice’’；it specificaUy illus仃ates me two basic
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catej{硎es．11lirdly，it discusses the meo巧of trans—cultu】re moral educ撕on，卸alyzes me choice
of moral

education curricul啪iIl iIlstitutions ofhigher 1e锄iIlg舶m me perspectiVes of订ans-cultIlre，锄d illus仃ates

me view of t11e globalization ofmml education c耐cul眦in豳titutioIlS ofhi曲er le锄i119．Fomthly，it

discusses“meaIliIlg，，and·‘meaIling如1 worId”，tlle meaIling fo锄ation alld expression i11 teachillg acti啊ties，

tlle natIlre of teachillg in也e mealling向1 world；it i11us缸．ates
me teachillg、，iew of me refbrIn m

moral

education curricul砌仔om me pe唧ective of lmowledge，n锄ely，in impl锄en血gⅡloral education

cumcul啪to es讪hsh mc mealling cofrelation beMeell moral 1【nowledge and people to b抽g into play t11e

ch啪c觚of脚mlit)r sh印ing persons．LaStly，it discusses廿1e befalliIlg p舢oted劬m 1ife iIlcidentS to

educ撕on 0nes．me charauctefistics a11d moml value aS weU舔educational explressiIlg metllodS ofbefalliIlg；

“specifically illu咖钯s也e chaIlIlels m which me refonn iIl moml educ撕0n curricul啪舶m t11e

perspective of1【Ilowledge liberates
indi讥dllal moral howledge

ChaDter Sevell is conclusion．111is part concludes me essential s仃ate百es of the rd．0m of moral

ed．uc撕on curricuh皿in instinmons of hi曲er lean血g血om the perspective of kIlowledge，discusses the

limitations觚d shonage iIl which moml knowlcdge molds p粥on’s character锄d f0衄sⅡlese嘶onant

conclusions that in implementillg me moml education curricul啪moral kIlowledge pmmotes illdi、，id唧

moml reason，expands moml舶edom衄d seel【s仃锄sc∞dental崎and妞realiz撕on of people’s liberation·

Key words：Knowledge；Morality；’Moral knowledge；Institutions
of Higher

Leaming；Moral education cu而culum
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两南大学博J：学位论文

对各种各样的选择后果进行审慎的考虑，价值才会产生。加拿大道德教育理论专家克里

夫-贝克认为，“在实践中，对价值的探究虽然不能和实施这些价值完全区分开来，但

由于通常学校课堂情景的限制，我们的计划倾向于以价值教育的价值探究方面为中心。"
①

道德认知发展理论是当代西方学校德育流派中最负盛名的德育理论，其代表人物是

美国道德心理学家劳伦斯·柯尔伯格(Lawrence Kohlberg)，他对传统德育提出了尖锐

的批评，他把传统道德教育贬之为“美德袋"(a bag of virtues)式的教育，“这一‘美

德袋’是由诸如诚实、责任、友谊、服务以及其他一切价值等一系列人们普遍赞同的品

格组成。这些美德通过说教，给予实践的机会，对行为予以奖赏，从而教给儿童。’’@他

认为，道德教育决不是背记道德条例或强迫纪律，而是促进道德认知水平发展，即一切

德育的中心就是要坚持发展道德认知能力，道德认知发展理论“之所以称为认知的，是

由于它认识到道德教育同理智教育一样是以激发儿童就道德问题和道德决策进行积极

思考为基础的，它之所以称之为发展的，是因为它把道德教育的目标看作是经过各阶段

的道德发展。"@

科尔伯格认为，道德判断或道德的认知因素是道德品质及其发展的核心因素，他说：

“要做出成熟的道德推理，必须有成熟的认知能力。”④正因为认知在道德品质发展中的

核心地位，所以道德教育主要是一种认知的教育，道德教育的根本目的是促进学生道德

判断或认知能力的发展。

关于儿童道德认知的发展，柯尔伯格认为个体的道德发展过程呈现“三水平六阶

段”，即可以划分为三种水平，每种水平包括两个阶段。具体指：

水平I前因循水平。在这一水平上，个体能够区别文化中的规则和好坏，懂得是

非的名称，但是他的道德认识基本上是以自我为中心的，即仅仅是根据他自己的行为后

果来进行道德判断，或依照他们受赞赏和谴责的经历来判断对与错或好与坏。该水平包

括“以惩罚和服从为定向的阶段”和“以工具性相对主义为定向的阶段"。在前一阶段，

儿童进行道德判断的依据是，服从权威和规则就是对的，能避免惩罚就是对的。在后一

阶段，儿童的道德判断的依据是，对的都是相对的，只能通过等量的公平交换来满足各

自的需求。

水平II因循水平。在该水平上，个体的道德认识受以社会为中心的观点支配，既

能考虑到个人的后果，也能考虑到集体、家庭成员和国家的后果，并能按照家庭、集团

或国家所期望的那样去行事。该水平包括“以人际和谐一致为走向的阶段’’和“以社会

①戚万学．冲突与整合——20世纪西方道德教育理论[M】．济南：山东教育出版社，1995．445．
国同上，349。

@冯增俊．当代西方学校道德教育[M】．广州：广东教育出版社，199．51．

∞Kohlbe喀，L．E妇匈瞪伽^如删眈w，印历P疗r?场m所g，．．砌Ⅳ∞印砂矿肌粕，眈w，叩聊P甩t N．Y．：Harpcr and ROW'l 98 l，
P．138．
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段卜5所涉及的都是道德经验上的“是”，而良心或原则取向的阶段6却是道德经验上

的“应该”。但是，阶段6取向是一种假想的观念，并不具有文化的普遍性。所以，从

根本上说，科尔伯格并没有彻底解决“是——应该"的悖论。①“柯尔伯格着重从人的

道德认知来说明其道德行为是不够的，他并没有彻底解决道德发展中的知行关系问题。

一个人的全部道德面貌应该包括获得部分(认识或能力)和操作部分(行为或表现)。

如果光有获得部分而没有操作部分，则是没有实际意义的。因为道德认知和道德行为是

统一的。任何一种道德教育理论最终要落实到人的道德行为上，道德教育的效果最后是

体现在道德行为效果上。"@

1．1．2西方典型的德育课程理论与实践

当代西方道德教育理论对德育课程研究是对从传统德育课程反叛开始的。其历史可

以追溯到本世纪初约翰·杜威(John Dewey)的道德教育理论。杜威强烈反对传统德育课

中过分重视知识的传播和灌输的倾向。他认为，人们对德育课程的争论主要源于没有把

“道德观念"(moralideaS)和“关于道德的观念”(ideaS about morali妫区分开来。“关于

道德的"教育即是直接的道德知识传授。学校是否专门设置德育课程无关紧要，因为即

使设置了，也只能进行道德伦理知识传授而己，并不能代替真正的道德教育。“如果知

识的方法和题材与道德发展没有密切的、有机的联系，就不得不求助于特定修身课和特

定的训练方式：知识没有和寻常的行为动机和人生观融为一体，而道德就变成道德说教

——成为各自独立的德行组合’’@。他认为真正的道德教育应通过间接的、通过学校整

个生活对学生进行道德训练，因此“一切能发展有效地参与社会生活的能力的教育，都

是道德的教育。”∞他提出著名的“学校即社会”、“教育即生长”、“做中学”的观点。

这引发了西方道德教育史上的一场革命。因而当代西方道德教育(特别是美国道德教育

流派)各种流派或多或少都受到杜威的影响或者源于杜威的理论。

在这种反对传统德育课程的思潮影响下，美国形成了至今仍有重要影响的两大道德

教育流派。一是价值澄清理论(、，alues Cl撕矗cation)，二是道德认知发展理论。价值澄清

理论最早是作为一种教育方法而出现，在60年代时逐渐形成一个德育学派，其主要代

表人物为纽约大学教育学院路易斯·拉斯思(Louise Raths)、南伊利诺斯大学梅里尔·哈

明(M Hamin)和马萨诸塞州大学悉尼·西蒙(Sidmey B Simon)，1966年他们合著的《价

值与教学》一书的出版，标志着价值澄清方法作为一个独立的理论流派诞生。道德认知

发展理论是当代西方学校德育流派中最负盛名的德育理论，其代表人物是美国道德心理

学家劳伦斯·柯尔伯格(Lawence Kohlberg)。其理论观点不再赘述。

就德育课程实践而言，当代西方呈现如下典型的德育课程案例：

①郭本禹．道德认知发展与道德教育：科尔伯格的理论与实践[M】．福州：福建教育jii版社，1999．225～226
@同上，230。

@【美】约翰·杜威著，王承绪译．民主主义与教育[M】．北京：人民教育出版社，1990．377．
④同上，377．
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文献综述

(1)威尔逊的“符号’’课程模式①

威尔逊(J01111．Wilson)是英国牛津大学教育学系的教授、“法明顿道德教育研究所”

的主任。他与他的同事威廉姆斯(N．W=订li锄s)和舒格曼(B．Sugamall)等人以“道
德符号理论”为依据设计了一套别具风格的德育课程。他们编写了德育教材丛书《道德

第一步》(First St印s in moralit)r)和《道德第二步》(Second Steps in morality)。

威尔逊是一个道德哲学家，他的课程理论是建立在自己对道德概念和道德教育的哲

学理解之上的。威尔逊认为，道德观点与道德过程是可以分离的。所谓“道德”不是具

体的观点，而是处理问题的一般方式或方法论。道德过程中的方法论可以适用于广泛的

情境，远比具体的道德内容重要。所以，他认为“我们主要的不是力图传授任何特定的

内容，而是教他们一种熟练的方法”②学校德育应当向学生提供道德生活的方法论而不

是特定的道德价值内容。为了提供上述方法论训练，他们将道德问题分解为一系列的“道

德构件"，再用古希腊文字中一些单词的特定的缩写作为“符号"去解释道德问题，进

行道德教育。总的说来，威尔逊的意思是：一个受过道德教育的人应当关心他人利益、

体察他人情感，具备合乎逻辑的道德事实知识，并能将这些知识转化为道德技能，具有

迁移能力与道德信念。

威尔逊等人除了对道德理性能力培养的高度重视之外，还有一些特别的主张。第一，

他主张直接的道德教育和专门的道德教育课程设置。为此，他还对直接的道德教学做出

了充分的论证。第二，他坚决地赞同教师在道德教育中的主导作用。虽然他反对道德灌

输，主张学习道德生活的方法论；但是他不反对在训练学生学习这一方法论时发挥教师

的积极性，甚至他也不反对教师保持自己的价值立场，以供学生参照。第三，他主张建

立在学校组织结构上形成“传统的家庭模式”。在学校管理上应当让学生民主参与。总

的说来，他主张要形成有利于道德教育的家庭气氛，从而使学生既具有安全感又具有义

务感和责任感。

威尔逊的符号课程模式重视道德教育的形式方面，用符号和公式对道德概念和道德

教育做出了很好的说明，对培养学生理性的道德能力具有重要意义。他自己也倾向于将

道德教育课称之为“道德思维’’课。但是这一课程与教育模式过于“学究化”，同时道

德观念与过程分离的命题及其推演出的教育结论都是有缺陷的，因而受到了人们的批

评。

(2)麦克费尔的“体谅”课程模式@

麦克费尔(Peter．Mcphail)是英国教育家。她是以道德情感为主线构建德育课程的，

她反对道德教育中那些过于理性的方法，宣称这些注重自我反省的理性化概念损害了人

性最美好的情感，把道德变成苦行僧的例行公事。她认为一个有道德的人就是能深思熟

。参见：檀传宝．德育原理【M】．北京：北京师范

����x



两南了i学博十学位论文

虑地考虑别人的意见，觉察别人的感觉而与人和谐相处，能时常从别人角度来考虑。道

德主要靠理解和体会，而不是靠教授，因而，致力于“教学生如何关心”。道德教育的

任务主要不应在学习道德判断，而应当在让学生学会体谅和关心别人，因别人的幸福而

感到幸福。为了帮助学生形成体谅和关心他人的生活方式，他们起先编制了道德教育的

教材《起跑线》(St抓Line)，此后，又在此书的基础上编写了《生命线》(Lifeline)丛

书作为道德教育的基本教材。由于麦克费尔等人是从学生的需要出发以“体谅”为核心

目标范畴设计德育课程的，所以，他的道德课程模式也称“体谅(consideration)”模式。

麦克费尔建议这一教材应当融合到各科教学中使用，不一定设置单独的道德教育

课。同时他还强调，教材的顺序及安排是为了适应学生的需要和理解水平的，应当随着

儿童经验的增加，提供更广泛的经验背景和教育内容。各部分材料可以单独使用，也可

以交叉使用。

在道德教育的方法上，麦克费尔认为，讨论、角色扮演、对话、讲故事等是最有效

的方法。道德教育应当摒弃说教和权威主义，让学生有选择的自由，但是教师应当同时

提供自己的立场，供学生参照。此外，麦克费尔等还特别强调班级、教师团体、俱乐部、

兴趣小组等方式的作用，认为学校必须建立一种鼓励学生实际道德和民主的机制和氛

围。

麦克费尔课程模式是建立在对学生道德发展状况与需要的了解的基础之上的。其优

点是切合学生的发展实际，有道德教育的针对性。但是，这一课程模式的不足之处也正

是这一点。因为道德教育课程与教学毕竟有其价值引导、提升道德水平的使命，仅仅依

据儿童的需要或以大多数学生的回答作为道德教育的标准与原则，有一种将道德教育与

道德发展相等同的教育上的“成熟论”和伦理上的“自然主义”的倾向。

(3)纽曼的“社会行动”课程模式①

“社会行动”模式(The SocialA“onModel)是美国教育学家威斯康星大学(麦迪

逊校区)教授纽曼(Fred NeⅥ仰ann)于20世纪70年代中期发展起来的一个道德教育

课程模式。其课程理论主要反映在纽曼的代表作《公民行动教育》(1975)、《公民行动

技巧》(1977)中，纽曼等人编写的《公民行动技巧：中学英语学习计划》(1977)曾经

产生了一定的影响。

纽曼认为以往的道德教育对道德知识、社会体制、社会问题、思维过程等因素较为

强调，但是由于对道德行动及其能力培养关心不够，造成了公民道德的被动性。同时由

于学生没有较多机会感到自己拥有影响或作用于环境的能力，对道德问题也会失去兴

趣。从正面去理解，一个民主的社会，“被管理者的同意"(consellt ofgovenled)亦即每

一个公民参与政策制定的权利十分重要，需要每一个体具有行动的能力。此外纽曼认为

在道德冲突中，往往需要个体成为一个“道德主体”(moral agent)自主行动，而作为一

①参见檀传宝．德育原理【M】．北京：北京师范大学出版社，2006．173～174
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个“道德主体"也就必须有影响环境的能力。所以他特别强调培养学生的“环境能力”

(魏访ro姗锶越co踯e耄encies，包括实质性的能力，如蕊画、建房等影响具体事物的能
力；人际关系能力，即影响他人的能力；公民行动能力，即影响公众事务的能力)。在

影响环境的能力中纽曼特别强调影响公众事务的“公民行动’’能力。纽曼认为这一能力

依据一个麓够达成实际的政策结果的“公民行动"的过程可以分为三个方面：制定政策

目标、集结支持目标的资源、解决心理哲学上的问题①。

“社会行动"模式的最大特点和优势在于他们关注了一般道德教育课程中注意不够

的“行动’’问题。课程内容具有较为显著的实用、实践色彩。但是这套课程所要求的条

件是较高的。涉及不同学科，涉及学校也涉及社区。除了大量的经费投入之外，所需的

时间也非常多。比如第一学期，政治法律课是每周3个上午，共上14周；交际课每周4

个下午，共16周；社会服务实习课每周2个上午，共14周。学生几乎要花整天时间去

学习这门课程。除了投入太多之外，还可能带来学校秩序上的“混乱’’。此外，缀曼的

“被管理者的同意"等理论与条件假设也需更深人的论证。

(4)美雷品德教育课程模式@

这是美国品德教育学院研究和编制的一套道德教育课程。这～课程于20世纪70

年代中期开始设计并曾经在美国的五个大城毒l乍过历时】．0年的实验。1986年基本定稿，

正式使用。至1990年，美国许多公立学校都开设了此类课程。

按照他们的思想，美国品德教育的目的是：提高学生的自尊心；加强学生的自律和

自我修养；提高学生进行决策，解决道德问题的能力；向学生传授积极态度和价值观。

依据这一目的，教育家们编写了从幼儿园到小学、中学的品德教育课程的教材。整套教

材在内容上～致强调了经过反复测试得出的一些基本的价值观念——诚实、勇敢、信念、

公正、宽容、人格、善良、助人、言论自由、选择自由、经济保障、公民的权利和义务、

个人尊严、时闻分配、个人才能的发挥等等。幼歹L园到小学、中学的品德教育课程设置

的具体情况如下：

幼儿圜的品德教育。幼儿园每天都安排一小段时间进行品德教育。教材是《幸福生

活》和《你与我》两套。《幸福生活》是6本动物故事集，《你与我》则是儿童熟悉的周

围人物如父母、兄弟姐妹。老师家长、警察、医生、朋友、邻居的故事。每本书都是通

过动物或入际故事反映是非、善恶，以及正直、公正、善良等价值观念。教师往往采用

插图、幻灯、编讲故事、做游戏等方式进行教学，道德教育形象生动。

小学的品德教育。小学舔德教育一般每周一、二节，教材是《公民的llil德》。《公民

的品德》分10个单元，每一单元都提出几种行为目的，每种行为目的再通过几节课来

实施。教学瞎闯安排医学习材料的多少灵活安排(15—30分钟不等)。教学形式也根据

①Fred w．N卧啪锄n，E巩甜ffD一加r Cff姚一彳州D门?C纰，如僻加r艘cD—如砂Ck胛耙“缸研，Berkel嘞Calit Mccutch∽，1 975，
p．77．

謇参见：冯增俊。誊饯嚣方学校遴戆教弯【麓】l广蘧：广东教弯出舨校，1993。119～122。
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不同年级的实际决定，例如，低年级以活动性内容为主。教学中特别强调利他意识、个

人权利、责任意识与自律意识的培养。

中学的品德教育。中学品德课的容量加大、加深，每周3—4节，教材叫《自我决

定》。《自我决定》共有100多篇课文，强调的价值观与小学相同，但水平上有较大差别，

主要是针对中学生的心理特点，希望帮助他们提高分析问题、负责地做出道德抉择的能

力。教材具体内容分为“社会学习”、“健康生活”、“职业教育"三个单元，涉及烟酒、

吸毒的危害、责任及其意义、强有力领导人的品质、影响个人声誉的因素等。教学采取

讲授、实习等多种形式。

品德教育课程模式是道德教育在课程与教学上向传统复归的产物。它具有将道德知

识讲授和品德能力培养相结合，道德教育系统化。科学化等特点，为道德教育的课堂教

学形式提供了当代经验。但是，这一模式很容易使一些旧的课程与教学思想“复辟”，

一些教师往往驾轻就熟、积习难改，回到将道德知识和道德训诫作为德育工作的重点的

老路上去了。

1．1．3 国外几个西方发达国家高校德育课程实施情况

(1)美国的情况

“近二十年来，美国的品格教育复兴了，产生了大量的品格教育新理念，出版了系

列的书籍，开设了品格教育课程，产生了品格教育团队和划拨了品格教育金费，还建立

了国家品格教育组织，创办了品格教育研究杂志和关于培养未来品格教师的报告。”①来

自被美国品格教育合作伙伴(CharacterEducationPannership_qEP)认定的国家品格
学校的研究：“cEP认为品格教育不是课程附属物，而是一种不同的教学方式。它是促

进对存在于学校生活各方面和弥散于整个学校文化中的核心价值的理解途径。”@美国

高校德育开展的基本情况是：

第一，通过各科课堂教学进行道德教育。美国以法律形式明文规定，各级各类学校

都必须开设美国历史课程，在大学里每个学生要必修一门美国历史课，侧重对历史事实

升华理论分析。通过历史教育培养学生深厚的爱国信念，树立民族自尊心与自信心。美

国高校虽然少有专设的道德教育课程，但普遍开设历史、公民之类的课程及有关专题。

第二，通过组织学生参加课外活动与社会服务，增强德育的实效。美国高校注重通

过组织学生参加课外活动和社会服务，增加德育的实效。课外活动主要包括形式多样、

内容广泛的各类学术活动；丰富多彩、学生积极参与的校园文艺与体育活动；校庆、国

庆、入学及毕业仪式等全校性活动。社会服务活动有时也被称为社区服务、志愿服务活

动。美国高校学生参与社会服务的范围非常广泛，经常参加的社会服务活动有募捐资金、

竞选宣传、环境治理、为老年人和残疾人服务、慈善工作等。

o Matthew avidson，1110r觞Lickona，＆Viadimir Khmelkov．．S锄4Ⅳ鲫dGDDd&^DDbj彳心m幽弦鼎驴弘r cJ锄阳crP，
—Ed“c口，f洲．Education We=ek，27．1 2(2007)：30～3 l

囟PaulJ．Dov既m臃彳加fo妇fo彳伊，D“?B船，p厂口cf拓∞加c妇r口cfPr尉“c口ffD甩．Education Next，7．2(2007)：38～45．



文献综述

第三，通过大众传媒和社会公共环境对学生进行德育渗透。美国高校注重利用大众

传播媒介，加强德育工作。美囡除了利用电影、电视来宣传其统治阶级的思想和主张外，

近年来还不断扩大通过《校刊》对学生进行教育的做法。在大学，建立了相应的教育中

心，为学生专门办报纸，每年有不少学校订阅《教室内新闻》周刊。

另外，在美国大学中与德育有关的专门机构是心理咨询类机构。心理咨询类机构除

了开展日常的心理咨询和心理教育外，还十分注重开展各种形式的团体心理训练活动，

如交朋友小组、敏感性训练小缓、心理捌疗法等。

(2)阴本的情况

第一，严格开展德育课。只要符合文部省颁布的德育要求，圈本学校德育就可以采

用不同的方式进行教育，使德育教学丰富多彩，如讲解、评论、阅读、看录像或演剧、

喝歌、辩论交谈等。但是，无论采取何种方法，都必须紧扣主题。为此，日本主管部门

要求德育教师在上德育课之前，必须准备好教案，每一份教案都崧须包括诸如主题的设

定及理由、教学目的、课程的展开、应注意事项及资料的来源等内容，以便德育工作的

开展和检查。

第二，各门学科的渗透。日本历来强调各门学科教育的德育意义，主要通过引导学

生在探求事物的过稷中，培养科学态度、思维方法及寻求真理的精神。

第三，特别活动。日本的特别活动是日本德育中最具特色的一部分。目前日本学校

的特别活动开展的情况，已成为衡量德育工作、学校工作的重要标准。其内容包括课外

学习活动、学生会活动、俱乐部活动、全校性的大型活动，以及假期的夏令营、冬令营

活动等。

第西，潜在途径。教师入格、校风班风等隐性课程对学生也有着重要的影响，这是

一种无形的影响，西方把这种影响称为“隐性课程”，这种德育途径正曰益受到同本的

重视。

(3)英国的情况

第一，宜接讲授为主，活动相辅。英国学校德育坚持以课堂教学直接传授有关道德

行为准则和社会价值观为主，尤其是20世纪50年代前，宗教教育非常正规和刻板，现

代英国的德育虽然有了较大的改进，但是其基础仍是以直接讲授、灌输道德为主，向学

生宣讲必要的道德知识，再辅以必要的活动和行为指导。

第二，坚持德育方法科学化，倡导行为矫正法。英囡学校倡导行为管理作为实现学

校德育科学他的嚣标之一，英主要蕊点是，有～种行为如超越或者未达到常规标准，就

是问题行为，一切行为都是习得的，应改变问题行为的学习机制。不良行为是一种社会

标签，应调整学生的一般社会期望，教师是主要的矫正人，父母要适当予以配合。
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1．2国内相关研究

自新中国成立，特别是1978年以来，我国形成了社会道德教育目标和大中小学道

德教育等完整的目标体系。小学是“培养学生初步具有爱祖国、爱人民、爱社会主义的

思想感情和良好的品德，使他们成为德、智、体全面发展的社会主义事业的建设者和接

班人，打下初步的良好的思想品德基础”。中学是“把全体中学生培养成热爱社会主义

祖国的具有社会公德、文明行为习惯的遵纪守法的公民，引导他们逐步树立科学的人生

观、世界观，并不断提高社会主义思想觉悟，使他们的优秀分子将来能够成为共产主义

者”。高等学校是“使学生热爱社会主义祖国，拥护党的领导和党的基本路线，确立献

身于有中国特色社会主义事业的政治方向；努力学习马克思主义，逐步树立为人民服务，

具有艰苦奋斗的精神和强烈的使命感、责任感；自觉地遵纪守法，具有良好的道德品质

和健康的心理素质；勤奋学习，勇于探索，努力掌握现代科学文化知识，并从中培养一

批具有共产主义觉悟的先进分子’’。

在我国，对德育课程的研究起步较晚，到了20世纪90年代，德育课程才作为一个

重要问题进入学者的研究视域，一些德育著作开始列专章论述此问题，如，鲁洁教授主

编的《德育社会学》、班华教授主编的《现代德育论》、朱小蔓教授主编的《中小学德育

专题》、魏贤超教授著的《现代德育原理》、戚万学教授等著的《现代德育论》、檀传宝

著教授著的《学校道德教育原理》和《德育原理》、刘济良教授主编的《德育论教程》

等都有德育课程的专章内容。而比较系统地探讨德育课程的著作有魏贤超教授著的《德

育课程论》、郑航教授著的《中国近代德育课程史》、吴铎教授著的《德育课程与教学论》，

等等。

当前，德育课程在学校实际开设中的主要体现为：一是根据学生的年龄特点分别设

置《品德与生活》、《品德与社会》、《思想道德》、《思想政治》、《思想道德修养与法律基

础》等课程；二是从小学到高中设置了研究性学习、社区服务、社会实践、劳动技术教

育(含信息技术教育)为主的综合实践活动必修课和在大学开设了社会实践、活动课程

等，能够引导学生关心社会现实问题，增强学生的社会责任感；三是在各学科课程中提

出了明确的德育要求。

受应试教育和主知主义的影响，我国学校德育中的主知型德育模式逐步形成。主知

型德育模式主张德育的目标就是帮助学生正确理解和掌握道德概念，发展包括道德理解

能力，道德判断推理能力和道德选择能力等在内的道德认知能力。主知型德育模式包括

传递——接受模式、道德认知发展模式、价值澄清模式、价值分析模式等。

主知型德育模式在当前我国的学校教育中主要有知识德育、思维德育和知化德育三

种不同的表现：知识德育是将德育缩水为道德知识，思维德育是将道德化约为道德认知，

知化德育则是唯知识而弃德性的知识教育。它们都是知性德育。所谓知性，就是思考对
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第2章 绪论

“凡以知，人之性也。可以知之，物之理也。"

一一《荀子·解蔽篇》

2．1问题的提出

2．1．1求知是人的本性

从孩提时代开始，好奇心总是伴随着每个人。“为什么?"这一蕴含朴实的探究的

表达方式，开启了儿童与成人沟通、了解周遭世界的求知情怀。就人性而言，知性和情

感都是人性的重要方面，认识事物、追求真理，这是人性的需要。

亚里士多德以“求知是人的本性"开始了他的名著《形而上学》一书。无独有偶。

中国的先哲苟子在《解蔽》中也说道：“凡以知，人之性也。可以知之，物之理也。"∞这

两位思想家在地域相隔辽远、文化背景迥异、交通闭塞的环境之中却表达出了如此惊人

相似的思想——求知是人的本性。这并不是无意的巧合，而是对人的本性的深刻共识使

他们表达出了这一共同的观念。

相对于动物以适应外在环境而被动生存而言，人不仅如此，还要通过认识环境，并

努力改变环境以使自己生活得更加美好。求知体现了人性中富于探究与创造的高贵层

面，是人类主动寻求自身解放——超越蒙昧，尊重必然而获得的发展自觉。

同样，追问道德的知识属性，寻求道德与人有何等相依，是作为道德性的人的求知

表达。

2．1．2千古一问的深思：道德可教吗?

“道德可教吗?’’源于《柏拉图对话集》中的《美诺篇》苏格拉底与美诺讨论什么

是美德，美德是否可教的问题。他们一致认为，如果美德是知识，那么美德就是可教的。

于是讨论就从美德是否可教就转向了到底什么是知识的问题。@

在哲学上，中西方的认识路线有着不同的轨迹和分野。总而言之，中国传统哲学是

认识与情感合一的，在西方则是二分的。

。苟子·解蔽篇[M】．

。知识与认识存莉：异同的关系，在后面的论述中笔者要对二者的不同作出一定的分析，就相同性上讲，知识问题说

到底就是认识问题。凶此，关于认识问题的相关论述I司时也表明了知识问题的相应立场。
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在中国哲学中，只有墨家是最重视“知”的，以墨子为代表的墨家，曾经建立了自

己的认识论与逻辑学，其特点是承认经验的客观性及其价值上的“中立性"，重视事物

的物理性质，强调推理的客观性。在道德上，则主张将仁义等道德原则与普遍剩益结合

起来，并以利益为重要标准。名家的“名辨’’之学，重视概念的分析及其相互关系，也

有认识论的意义。但是它们在后来的发展中由于儒家哲学思想取得了统治阶级意识形态

的地位而影响式微。

在儒家哲学中，萄子是重视认识闫题的最重要的代表人物。他第一个明确提出，知

性是人性的重要方面，并且讨论了认识主体与认识对象的关系问题。苟子的认知学说，

是一种“符合论’’的学说，即认为真理是客观的，人的认识就在于运用自己的认识能力

使主观合子客观的“理’’或“道”，这就是智慧。“所以知之在人者谓之知，知有所合谓

之智，‘合’者‘心合于道’之谓。”o萄子虽然讨论了人性善恶的闰题，并虽成为“性

恶论”的代表人物，但他所说的性，正是指情感而言的，而他的“化性起伪’’之说，则

是运用知性获得对于真理或道的认识，从而改造性和控制情的。因此，知性对情感而言，

居于主导地彼，起主导作用。

西方的认识论哲学有许多不同的流派，有不同主张与讲法，但其共同点是与情感截

然分开的，认识论是独立的，认识上的“真”与情感没有关系，反过来说，只有摆脱情

感参与，才能求得认识的“真理"。这本身就是一种“分析”的思维，“分析”的方法。

因为情感被认为是主观的，交纯无常的，丽真理是客观的，普遍永恒的。即便是主张认

识由主体的先验理性(如笛卡儿)或先验形式(如康德)所决定的哲学家，也都承认认

识的客观性与普遍性。嘲

总之，关于“知识"的论争是自吉希腊哲学以来的～大基本命题，并演绎成为西方

哲学的一大传统。丽苏格拉底的命题“美德即知识"，仿佛奠定了道德可教的不证鲁明

的“真理’’，并一直以来被视奉为圭桌，成为现代肇始于西方的课程德育传统@。在古

代中国，关于道德修养与教育，在《大学》中，其“八条目”把“格物、致知’’列为“修

身"的基本途径，揭示了知识与道德靛内在关联。自诧，强调“内圣外王"的中国古代

士人，由此传统丽遵循不背。因此，无论中西方，对知识学习促进道德发展的态度都有

持肯定性的一面。

2．1．3对现实的诘难与超越知识的学校德育探索

近代以来，隧着科学知识造福人类的事实深入人心，一种确定的、客观的、价值中

立的“科学知识”取得了前所未有的知识至尊。丽今，在知识经济时代，关于知识的话

题已然勃兴于各行各业，知识与道德、知识与学校德育课程这一话题正是其中论题之一。

。蘩子·凌名簇【M】。

@蒙培元．情感与理性【M】．北京：中国社会科学{』j版社，2002．278．

@潆程德鬻，鄹轰接秀浚熬学墨曩德育潆程，或专弱德弯课覆，它悬捆对予其照学科教学串的阈接德弯谖程。
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在当前学校德育课程理论研究与实践中，我们不难发现这样的事实：

其一，很多课程，比如数学等自然科学课程，可以从小学一年级开设到整个中学、

甚至大学，其前后都具有很强的连贯性，体现循序渐进、由浅入深的知识逻辑序列；在

人文社会科学中，也不乏存在这样的情况，如语文、外语等。但是，对学校德育课程来

说，长期以来却存在知识“无序”的状态：或内容变换频繁，或中小学与高校德育课程

知识要求倒置，等等。这些现象体现了对道德的知识属性的忽视。“在目前的学校德育

实践中，我们发现，对这一问题并没有引起足够的重视。如在基础教育中进行的素质教

育改革，其目标体系的划分从结构上作了如下排列，具体包括：身体素质、政治素质、

思想素质、道德素质、文化素质、智能素质、审美素质、劳技素质、心理素质等；也有

的将其排列为：科学文化、思想道德、身体素质、心理素质等。从表面上看，这种排列

考虑了素质教育的内容的全面性，但是这其中却隐藏着一个不容忽视的前提性问题，将

政治、思想、道德与文化等作如此排列，其直接后果便是抽掉了学校德育中道德的知识

属性，从而仅将德育视为机械的行为操练与情感培养，最后便是将学校德育变成了外在

于教师教学活动，成为一种附加的东西，进而在一定的程度上成了教师的负担，也就有

了教育、德育‘两张皮’现象，德育‘渗透’就成了学校教育中的流行话语。"∞

其二，在学校德育课程研究与实践中，当前积极倡导的是如何使“课程生活化”、“回

归生活世界”、“超越知性德育"、“反对灌输德育方式’’等。似乎在学校德育课程实施过

程中，乃至整个学校教育中，理直气壮地“教知识"是逆潮流而动，是反现代教育新理

念似的。所以，难怪中国教育界“王钟之争"圆势成必然，且发人深省。

其三，现代科学知识“霸权"对人文知识的排挤，并在科学知识型主导下形成了超

越生活基础的普遍性道德知识。“普遍性’’是“一种知识陈述，如果它是客观的，那么

它同时就是超越各种社会和个体条件限制的，是可以普遍得到证实和接纳的”。@道德

知识的“普遍性”，是超越任何个体条件和社会环境的，而道德行为的产生却是一定社

会环境中个体根据自身境况作出的行为。

因此，受近代以来西方知识论影响而形成的道德知识观导致了现代德育课程徒具

“理性认识空壳’’的课程知识的结局。这一结局促使了学校教育的精神危机。“科学知

识型将人们的精神生活从形而上学和宗教神学的桎梏下解放出来，促进了人类知识和文

。易连云．学校德育的知识基础与德育教师专业化[J】．教育研究，2007，(4)：3l～32．

罾2004年于策三发表《认真对待‘轻视知识’的教育思潮——再评由。应试教育’向素质教育转轨提法的讨论》(载
《北京大学教育评论》，2004年第3期)一文，批评课改以)I∈轻视知识的种种现象；同年钟启泉与有宝华合作发表《发

霉的奶酪——’<认真对待‘轻视知识’的教育思想>读后感》(载《全球教育展望》，2004年第10期)一文予以反驳；

2005年钟启泉又发表《概念重建与我国课程创新——与<认真对待‘轻视知识’的教育思潮>作者商榷》(载《北京大
学教育评论》，2005年第l期)一文，阐述新课程的理论基础并再次反驳王策三，学界称之为“王钟之争”。参见：

王策三．认真对待‘轻视知识’的教育思潮——再评由‘应试教育’向素质教育转轨提法的讨论【J】．北京大学教育评

论，2004，(3)．钟启泉，有宝华．发霉的奶酪一《认真对待‘轻视知识’的教育思想》读后感[J1．全球教育展望，2004，(10)．
钟启泉．概念重建与我国课程创新一与《认真对待“轻视知识”的教育思潮》作者商榷[J]．北京大学教育评论，2005，(1)．

固石中英．教育哲学导论[M】．北京：北京师范人学⋯版社。2002．151．
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明的进步，但是它同时又将人们陷于科学知识型的牢狱之中，给社会带来了深刻的精神

危机和社会危机。如果说知识就是力量，那么自然科学知识的进步确实极大地增强了人

类控制外部物质世界的力量，但是人文知识和具有人文性质的社会知识的缺乏却是人们

在认识和控制自我与社会方面明显乏力，在社会财富空前增加的同时感到生活意义的丧

失和价值的迷惘。”Ⅲ

其四，在学校教育中，教书与育人分离、知德相分、学科德育课程、专门德育工作

者造成道德教育在部分时间、场景“缺席”，部分教师教育责任卸载。这种现象导致缺

乏教化意义的知识“往往就成为一匹无缰的野马，在‘无善’的引导下为所欲为，无所

不为”圆。知识的教化意义的失落也就是知识教育性的缺失，知识教育性的缺失塑造出

了有知识无道德、有技术无情感的“单面人”。

其五，综观我国德育研究20多年(20世纪80年代中期以来)，德育理论研究进入

了一个迅猛发展的历史阶段，以学术期刊《教育研究》为例，从中发表的相关文章体现

了近20多年来中国德育研究的基本主题，主要体现为：对德育的社会基础的研究；对

德育心理基础的研究；对德育地位、本质与功能的研究；对德育目标、内容与德育课程

的研究；对德育过程、原则与方法的研究；关于德育评价的研究：关于德育改革、发展

与现代化的研究；中外德育思想研究。@就以上德育研究主题来看，近20多年来，中国

德育研究呈现出向外不断拓展、研究视野愈显开阔，向内不断深究、研究愈益深刻的局

面。然而，课程以知识的选择与组织为己任，学校德育离不开道德知识的教学，而作为

学校德育课程的知识基础没有在以上主题中得到彰显，这不能不说是一大遗憾。

反观近年来我国学者对知性德育④的研究，表明了对建立在现代知识型基础之上的

学校德育课程的反思与批判，并提出了诸多超越知性德育的道路，如人格教育论、活动

德育论、情感德育论、德育美学观、生活德育论、整合德育等。@这些研究不失为改进

我国学校德育实效低迷不争现实的有益探索，但是学者们的思考不是直接在摧毁的废墟

之上重建德育课程的知识基础，而是走向了一条条另辟蹊径的道路。知性德育在遭遇一

阵阵痛斥之后，却并没有得到对症的“医治”。(当然，笔者并不是一味强调“头痛必须

医头’’的线性思维方式鞭垡谤羹；塑鲳型

����x
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上，正视问题本身，毕竟是不能回避的。)即是说，既然知性德育蒙受现代知识型的扭

曲而导致了当下众多的教育之害，那么，我们应该如何正确地看待德育课程的知识基础，

直面困惑，而对症下药呢?

2．1．4 “知识论域下的高校德育课程”研究问题的提出

事实上，“过去教育的弊端不能完全归于对掌握知识的强调，今天的教育改革也不

应是弱化知识与教育的关系，而是应重新思考知识与教育的关系，重新思考什么知识最

有教育价值，如何教授和学习知识才有价值，怎样才能培养学生的知识创新意识和能力，

如何通过知识的配置来实现社会的目的，如何处理西方知识和中国本土知识的关系”。①

正视学校德育课程中的知识问题，原因在于，一方面，学校德育课程必然以道德知

识教学为基本途径，道德知识构成了德育课程的基本组织单元；另一方面，在非专门德

育课程中，尤其是人文社会学科，存在大量的教化性知识(从促进个体道德成长而言，

它也是道德知识)，构成了学科教学中进行道德教育的知识元素。再则，由于人们对“知

识”的认识的不断深入，关于知识的性质、类型、层次等产生了很多新的成果，从而基

于知识转型而导致的教育变革成为当今教育世界改革的一大景观。在这一背景之下，关

于道德知识的新诠释必然促进学校德育课程的相关反应。以新道德知识观构建教师与学

生的教与学的知识观，构建新的课程组织系统和运行机制，促使学校德育课程的全面改

革，是直面学校德育实效低迷不争现实的基本努力方向。

当前，在高等教育大众化冲击下，高等教育呈现实用化(主义)、职业化取向，大

学课程的学术性知识基础面临崩溃，功用性知识被彰显，教化性知识沉沦。圆高校德育

作为学校德育体系的重要组成部分，当前正经历着一场新课程改革⑨。作为高校思想政

治理论新课程的重要组成，高校德育课程是担负大学生思想道德成长的主阵地。探索高

校德育实效，也是这次新课程改革的基本追求。以知识与德育课程为研究视角，审视学

校德育课程的知识基础，就是要反思德育课程与知识的关系，厘清德育课程的知识基础

的含义、性质、类型、层次与价值等，以便于更好地进行学校德育。本论文之所以收缩

研究的视野，将研究问题的场域聚焦高校德育课程，主要出于确立研究问题边界的考虑。

同时，在高校德育新课程改革这一大背景下，本问题的研究具有强烈的应时性和理论考

量的现实需要。

就标题而言，在此需要做三点说明：一是，德育即道德教育的简称，只为叙述和与

国外德育的对话之便，本文不再进行辩护。二是论域，概指相关论题的范围，“知识论

域’’在本研究中所指称的是在学校德育课程中与知识相关的问题，如在德育课程实施过

。石中英．知识转型与教育改革[M】．北京：教育科学出版社，2005．9～lO．

@周建半．走向“差异、卜衡”：大学课程知识摹础的重构[J】．现代人学教育，2007，(2)：23～27．
@当前高校德育新课程改革，系高校思想政治理论课新课程改革的重要组成，即“05方案”。即《中共中央宣传部、

教育部关于印发<中共中央宣传部教育部关于进一步加强和改进高等学校思想政治理论课的意见>实施方案》(教社

政【2005】9号，简称“05方案”)
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程中教与学的道德知识①、教师的知识观以及在此基础上形成的课程观等。三是，课程

(cu币culum)一词，源于拉丁文，原意是“跑道"，教育学研究将之引申为“学科学习的

进程’’之意。《中国大百科全书》教育卷(1985)称：课程即“课业及其进程”。尽管人

们使用课程概念的历史已非常久远，但是，人们对课程的概念定义至今没有统一的意见。

本文认为，课程是教育影响的选择与组织形式。课程大体由三个主要方面构成：其一，

教育目标和对教育目标的反映；其二，教育内容和教育内容的计划与安排，这涉及到课

程设计；其三，教育活动，包括教与学的方式，即课程实施。因此，作为课程的一个具

体方面，德育课程就是指道德教育影响的选择与组织形式。一般来说，德育课程包括直

接的德育课程、间接的德育课程和隐性的德育课程三个方面。

2．2研究的目的和意义

本研究的主要目的在于澄清知识与道德的关系，厘定道德知识作为德育课程的知识

基础的内涵与属性，通过对高校德育课程的知识基础考察与反思，进而探索高校德育课

程变革之路。其研究意义主要体现如下：

(1)从知识视角探究学校德育课程，关涉德育课程的基本要素，切中德育课程的

内核，有助于德育课程的科学化、合理化构建，同时也是探索德育成效的基本途径。

知识是学校德育课程实施的基本前提之一，因为在所有教育中，无论是“自我教育’’

还是“教育别人”，都必须回答三个基本问题：一是究竟什么是教育的本质；二是怎样

进行教育：三是以什么样的知识和认识形式限制和规定使人变得“有教养”的过程。圆从

知识基础的视角检视学校德育课程，会发现许多有价值的问题，有利于完善学校德育课

程改革，促进其健康发展。因此，本研究通过对学校德育课程的知识基础的反思，有助

于德育课程的科学化、合理化构建，为学校德育课程建设提供基本思路。而通过澄清德

育课程中知识的属性与内涵，反思知识在德育课程中的存在状况，探索知识与德育课程

的有利途径与方法，有助于促进学校德育实效。

(2)针对当前高校德育课程改革，本研究有利于在理论与实践方面为高校德育改

革做出有益的尝试。

高等学校思想政治理论课(包括高校德育课程《思想道德修养与法律基础》)是大

学生的必修课，承担着对大学生进行系统的马克思主义理论教育的任务，是学生思想政

治教育的主渠道，是帮助大学生树立正确的世界观、人生观、价值观的重要途径。“05

方案”是加强和改进高等学校思想政治理论课，贯彻落实中发[2004]16号文件(即《中

共中央、国务院关于进一步加强和改进思想政治教育的意见》)和教社政[2005]5号文

件(即《中共中央宣传部、教育部关于进一步加强和改进高等学校思想政治理论课的意

∞在教育史上，杜威有关于“道德知识”和“关于道德的知识”之分，本文不对此做进一步澄清，采用德育中进行

教’j学的知识为道德知识的称谓，而且它构成了德育课程的知识基础。

@【德】舍勒．知识形式与教育【A】．刘小枫．舍勒选集(下)【C]一E京：三联书店，1999．1 368．
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见》)的重要举措。剖析高校德育新课程实施中存在的问题，探索推进新课程顺利实施

的策略，以达到提高教学实效性、针对性，对于促进新课程改革的顺利进行、促进大学

生健康成长，具有重要的现实意义和理论价值。

(3)通过本研究，探索在知识论域下的高校德育课程变革，有利于促进高校思想

政治教育的整体建设。

德育是重在塑造人的教育。良好的道德品质是当前人才素质中重要的伦理资本。高

校德育课程(不仅体现为显性的直接的德育课程，如《思想道德修养与法律基础》，而

且还包括间接的学科德育课程、活动德育课程，以及隐性德育课程)是大学生成人教育

的主渠道，而大学生的道德素质是思想、政治素质发展的基础，因而高校德育质量的提

高有利于促进高校整个的思想政治教育建设。

2．3研究的思路与内容框架

2．3．1研究的基本思路

本课题研究的基本思路是：通过现象寻求并确证研究问题，诠释并论证问题，提出

解决问题的理论基础，结合对现实理论与实践的反思，从而构建解决问题的基本思路框

架。在本论文中该思路具体展现为以下几方面：

第一，提出“知识论域下高校德育课程’’的研究主题。这一问题的提出是基于对人

性的求知属性的关切，对知识与道德关联性的历史反思，对知性德育的现实总结，对中

国近20多年来德育研究主题的回顾及当前高校德育新课程改革的应时需要的及时回应。

总之，从理论到实践，从历时态到共时态，研究主题“知识论域下高校德育课程"体现

了强烈的现实应用与理论探讨价值。

第二，探究研究主题中的四个基本变量“知识、道德、道德知识与德育课程”，及

其相互关系，以奠定本研究的理论基础。通过知识与道德的关系之辨，试图厘定道德知

识的观念系统；通过道德知识与德育课程的关系探讨，为本研究奠定德育课程知识论基

础。

第三，通过问卷调查、教材文本分析、访谈等方式探寻基于道德知识观下的高校德

育课程现状及其存在的问题，并进而反思产生问题的诸多原因。在此基础上，结合以上

的理论分析提出知识论域下高校德育课程变革的基本框架，并形成研究的基本结论。

2．3．2主要内容框架

本论文总体分为三大部分，共六章。即导论部分、主体部分(含四章)和结语部分。

各部分基本内容与研究目的分述如下：

(1)绪论部分

本部分主要是提出研究问题“知识论域下的高校德育课程”，明确其研究的目的与

意义，确立研究方向。
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(2)主体部分

该部分是本论文的核心，有四个方面。该部分是对研究问题的进一步展开。具体包

括：

第一，知识与道德。知识与道德是本研究主题的基本变量。探讨这对变量，是为了

奠定问题研究的认识论基础。本部分又分为四节主要内容。第一节，“知识”概说。本

节探讨了知识的涵义与类别。第二节，“道德”概说。本节探讨了人的道德属性与道德

的涵义，阐释了道德与人的依存关系。第三节，知识与道德的关系之辨。本节探讨了道

德的知识基础和知识与道德的内在统一性诉求，具体说明了道德的知识属性与目的一致

性关联。第四节，“道德知识”解读。本节探讨了道德知识的形成、含义、特点、类别

与价值，力图澄清对道德知识的认识，为研究主题确立了基本的理论视角。

第二，道德知识与德育课程。道德知识与德育课程也是本研究主题的基本变量。探

讨这对变量，是为了寻求研究主题的理论基础，即德育课程的知识基础，以及道德知识

与德育课程的关联。本章又分为三节主要内容。第一节，道德知识：德育课程的认识基

础。本节探讨了道德知识作为理解德育课程的认识基础的提出，知识作为德育课程的基

础的正当性辩护，传统道德知识与德育课程的现代演绎，阐释了道德知识与德育课程的

正当性关系。第二节，德育课程的滥觞与学科定位。本节探讨了德育学科地位与德育课

程的缘起，以及德育课程的特点等。第三节，德育课程：人与道德知识相遇的平台。本

节探讨了作为一种人的理解的“视界”的道德知识观和作为一种塑造人的空间的德育课

程，具体阐释了道德知识通过课程与人发生的关联，体现了道德知识作为德育课程的知

识基础的必要性。

第三，知识论域下高校德育课程现状与反思。本章力图通过道德知识与德育课程的

关系的视角，发掘高校德育课程现存中的问题，并寻求产生问题的根源。本章内容主要

分为三节。第一节，高校德育课程回顾与检视。本节回顾了中国改革开放以来高校德育

课程的建设与发展，并检讨了其中存在的基本问题。第二节，基于道德知识的高校德育

课程现状调查与分析。本节通过问卷调查了高校教师的课程观现状和高校“思想道德修

养”课的实施现状，对高校德育课程文本进行了分析，访谈了学生的高校德育课程知识

观，提炼出了现实中存在的诸多问题。第三节，对道德知识在高校德育课程存在问题的

反思。本节通过对现实中存在问题的反思，探讨了形成问题的基本原因。即课程观念保

守，缺乏统整思维；课程设计单一，忽视个体生命差异；课程内容偏狭，缺乏全球化胸

怀；教学工具价值取向，人文底蕴薄弱；教学方式呆滞，生活化气息不足。

第四，知识论域下的高校德育课程变革。本章是基于上述论证而提出了问题解决的

基本框架。本章分为五节主要内容。第一节，控制与超越：整合的德育课程观。本节探

讨了知识论域下的高校德育课程变革首先是在课程观上的转变，因此要树立整合的道德

知识观，进而探讨了整合德育课程观的基本内容。第二节，生命与实践：德育课程设计
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维度。本节探讨了知识论域下的高校德育课程变革在课程设计维度上要体现个体生命差

异，关注生命实践的原则，本节具体探讨了人与生命，道德与生命两大基本范畴。第三

节，规范与创新：跨文化的德育课程视野。本节探讨了跨文化教育理论，分析了跨文化

视野下的高校德育课程选择，具体阐释了高校德育课程的全球化视野。第四节，僵化与

活化：意义世界中的道德知识教学。本节探讨了“意义"与“意义世界”，教学活动中

的意义构成与表达，意义世界中的教学本质追问，阐释了知识论域下的高校德育课程变

革的教学观，即在德育过程中建立道德知识与人的意义关联，发挥道德知识塑造人的品

格。第五节，和谐与共生：个体道德叙事的方法选择。本节探讨了从生活事件提升到教

育事件的“遭遇”，“遭遇"的特性与德育价值，“遭遇’’的教育表达方式即个体道德叙

事，具体论述了知识论域下的高校德育课程变革在方式上对个人道德知识解放的途径。

(3)结语部分

该部分总结了知识论域下的高校德育课程变革的基本思路，探讨了在德育课程中道

德知识对塑造人的品格上的有限与不足，形成了在德育课程实施过程中道德知识对个体

理性的提升、自由的拓展和人的解放的基本结论。

2．4研究的主要方法

2．4．1文献研究法

关于知识与道德、知识与德育课程的问题自古而今存在很多论述，其中不乏精辟之

处，这就要求通过文献研究而获得相当的启示。为此，笔者查阅了哲学、伦理学、德育

学等大量的中外文献，通过对文献的梳理为本研究提供了坚实的基础和拓展了开阔的视

野。

2．4．2问卷调查法

一般而论，研究既要理论上的求索，也要立足现实关怀和研究者个体的体悟。本研

究原本就具有强烈的现实针对性，因此离不开对高校德育课程现状的调查。为此，笔者

依据道德知识与高校德育课程的关联，从几个角度进行了现状调查：一是对高校教师的

课程观现状调查，二是对“思想道德修养"课课程实施的现状调查，三是对“思想道德

修养”课程文本进行了分析。并对调查结果进行了数据处理和统计分析。

2．4．3访谈法

问卷与文本的调查体现了较大的普遍性和共通性，但无法获取对具体问题背景的了

解和对个体差异性的深入认识。有鉴于此，笔者拟定了对大学生关于高校德育课程知识

观的访谈提纲。通过四个维度进行了比较细致的访谈和对访谈结果的讨论。访谈的基本

维度是：高校有哪些对学生进行影响的德育途径，知识学习与自身道德成长的关系，当

前大学生的道德困惑，以及对道德知识的个性化界定。

2．4．4行动研究法
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笔者把对本问题的研究融入于本人的教育教学实践工作中，通过行动研究促进理论

与实践的紧密关照。笔者在实际工作中从事大学生的“思想道德修养”课和“德育原理”

课的教学工作，在教学工作中形成了对本问题研究的感性认识和对理论思考的兴趣，并

通过教学实践验证了的部分理论构想，使本研究体现了一种基于个体性的实践范式。
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第3章知识与道德

“古之欲明明德於天下者，先治其国。欲治其国者，先齐其家。欲齐其家

者先修其身。欲修其身者，先正其心。欲正其心者，先诚其意。欲诚其意

者，先致其知。致知在格物。’’

一一《大学》

3．1 “知识”概说

3．1．1 知识的涵义

西方有关知识定义的探讨，早在柏拉图那里，就以“知识”与“意见"的区别入手

做出。在他的对话《美诺篇》中，苏格拉底指出，他明确认识到“正确的意见"与“知

识’’之间存在着区别，而不是仅仅对此做出一种猜测，虽然他就此能够说的东西并不是

很多。一个相关的问题自然随之产生：知识与正确的(或者说“真的")意见的区别是

什么?在《泰阿泰德》中柏拉图提出并回答了这一问题，并试图“把许多类别的知识归

之于一个统一的定义之下。"①在这一定义中，知识被看作是一种确证了的、真实的信

念(．justified tmebelief)，也就是说，知识是由信念、真与确证这三个要素组成的。由于

这一定义在西方传统知识论中所具有的经典性影响，所以它也被看作是有关命题知识的

“传统分析"。而什么是知识的问题又经常被称之为“泰阿泰德问题’’。

自此以后，西方关于知识问题的讨论在哲学上不绝于耳，不仅形成了一大认识论传

统，而且产生了具有若干不同主张的流派，如理性主义的知识观，其代表人物有柏拉图

(Plato)、笛卡儿(Descanes，R．)、斯宾诺莎(Spinoza)、莱布尼茨(Leiblliz)、康德(KaJlt，I．)

等，经验主义的知识观，以培根(Bacon，F．)、洛克(Locke，J．)为代表，工具主义的知识观，

以詹姆斯(J锄es，W．)、杜威(Dewey'J．)为代表，等等。
知识活动，即认识活动。它是人类为了生存与发展而产生的。知识活动，也是人类

的理性实践活动。理性是指人对自己目的性活动的谋划，及推断自己行为后果和权衡利

弊得失的能力。人类生存活动的最初特征是“尝试——错误’’式的，在“尝试——错误”

。PIato，‘‘砌P口efPf“一l 48e，in Pl粕：砌P c0№cf副D妇，o：弘Ps．NeW Jerscy：Princeton Univcrsity PreSs，1 96 l，p．853

．22．
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中形成经验概括和规则，这种思维模式我们称之为“工具理性”。杜威提出的思维五步

法恰好概括了人类成熟的“工具理性”的基本运算程序。∞

雷尔(Keith Lehrer)在其《知识论》一书中，从区分“知”(to kIlow．下面依不同

语境，按照中文习惯分别译为认识、知道、懂得)的三种不同含义入手，对知识概念展

开分析。首先“知识”指的是具有某种形式的能力(competence)；其次，它指的是认识

某物或某人；再次，它指的是认识到某种信息性的东西。⑦

总之，对知识的界定众说纷纭，然而通过对已有的经典回答的分析，我们可以获得

相当的启示，有助于我们对知识问题的进一步思考。《辞源》认为，“知识，是指人对事

物的认识。”@《汉语大词典》认为，“知识是认识自然和社会的成果或结晶。包括经验

知识和理论知识。’’④《教育大辞典》认为，“知识属于认识范畴，是人类的认识成果。

经验是知识的初级形态；系统的科学理论是比较完备的知识形态。”@知识是“对事物属

性与联系的认识，表现为对事物的知觉、表象、概念、法则等心理形式。可通过书籍和

其他人造物独立于个体之外。”@等等。

从以上对知识的界定中，我们至少有四个方面的认识：第一，从根源上讲，知识依

赖于认识，是认识的结晶；第二，从结果上讲，知识有低层次的经验和高层次的理论；

第三，从实质上讲，知识反映的是事物的属性及其关系；第四，从表象形式上讲，知识

可以内在于个体观念系统，也可以物化为一定的文本。从另一个角度上看，在内容上，

知识表现为人对世界的研究或识别的结果，是人的观念的总和，是智慧和经验的结晶；

在方式上而言，知识是指通过直接经验、间接经验、人际沟通，明确地意识到自然与社

会的现象与事物，人及其集体的结构与活动。

知识既是人认识的产物，同时知识又是塑造人的力量。知识改变了人与世界联系的

方式，也改变了人的生存方式。人，就是一种知识性的存在。在这里，知识不仅仅指自

然科学知识，也指关于伦理、艺术、神话、宗教等方面的知识。

相对于其他动物而言，人的发展是智力型的，人类文明的发展都是知识结构更新的

直接结果。人生活在知识系统之内，而不像动物那样直接生活在物理宇宙之内。人是通

过知识系统来看待一切的。人通过知识系统来看待外部世界时，人实质是在同自身打交

道；人在反省认识自我时，实质是在运用已有的知识系统来认识、分析自我。因此，人

不能直接地认识自然，也不能直接地达到那个赤裸裸的自我。除非凭借知识这个中介，

我们就不能看见或认识任何东西。

人可以自豪地说自己是知识的主人，但从另一方面又不得不承认人同样也是知识的

①吴刚．知识演化与社会控制——中国教育知识史的比较社会学分析【M]．北京：教育科学出版社，2002．36～37
。Keith Lehrer’7兹PD，y矿K胛Dw，P啦．Boulder：、Vestview Press，l 990．p．3．
@辞源(第3册)【S]．北京：商务日J书馆，1984．2228．

回罗竹风．汉语大词典(中卷)[S】．北京：汉语大词典出版社，1986．4718．

@顾明远．教育人辞典(第6卷)[S】．上海：上海人民教育出版社，1992．130．

@同上，144。
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奴仆。

知识系统的命运决定于它对外在世界及自我的适用性。“如果一个知识系统缺乏普

遍的适用性，它就将为具有更广泛、更普遍的适用性的知识系统所代替。因此，知识系

统并不是一成不变的。’’①

3．1．2知识的类别

从中西方对知识分类的标准来看，历史上存在两大基本取向，即在中国以“人”为

中心的知识划分标准和在西方以“自然”为标准的知识分类。

中国知识的分类基点是“人”而非自然，即是以事物相对于人的关系作为其分类依

据的。这里的“人”并非个体、自然的人的抽象，而是大一统帝国政治——社会体系中

群体的、社会的人的抽象，这个群体是建立在君——父伦理关系之上的。恐怕只有在中

国社会中，人才完全体现为社会关系的总和，而这种社会关系是家——国伦理体系的网

络。在知识的分类标准上，中国知识是按照事物对人的功用(礼仪的或实际的)来区分

的。在知识分类的功能取向上，中国知识是信仰和伦理性的。即把人的信仰伦理观念外

在地同某些事物联系起来，再以之作为区分的依据，于是所谓吉凶、贵贱都成为分类的

原则。②总之，中国知识主体秉承了一个经世致用的功利性传统。

在西方基于人与自然的主客二分思维，知识的划分立足于人对自然的认识、人对自

身的认识来进行的，形成了主观知识与客观知识的两大基本类别。

哈贝马斯在《认识与人类兴趣》中区分了人类三种不同的认识兴趣，即技术的兴趣、

实践的兴趣和解放的兴趣。技术的兴趣是人们试图通过技术占有或支配外部世界的兴

趣，它的意图是把人类从自然界的强制中解放出来，技术的兴趣促成并决定着自然科学

的思想和研究。自然科学包含着技术兴趣，技术兴趣为自然科学奠定了基础。实践的兴

趣在于维护人际间相互理解及确保人的共同性，它是精神科学研究的原动力，指导着精

神科学的发展。它的目的是把人从僵死的意识形态的依附关系中解放出来。解放的兴趣

就是人类对自由、独立和主体性的兴趣，其目的在于把主体从依附于对象化的力量中解

放出来。@由此，我们得以看出，就人类认识的成果而言，至少存在三种不同类别的知

识，由技术兴趣而产生的知识具有客观性的色彩，由实践兴趣和解放兴趣而产生的知识

具有主观个性的色彩。这种具有主观色彩的“主观知识是由某些天生的动作意向以及某

些意向的获得改变所组成，或者说，是由一定方式行动、相信一定事物、说出一定事物

的意向所组成。⋯⋯客观知识是由说出、写出、印出的各种陈述组成，如科学知识是由

问题、问题境况、假说、科学理论、论据等组成。”④

。胡军．知识论(前言)[M】．北京：北京人学jf{版社，2006．3～4．

。吴刚．知识演化1j社会控制——中国教育知识史的比较社会学分析[M】_E京：教育科学出版社，2002．69～71．
@Habe咖as，J．(1 97 1)．砌Dw，P4弘口蒯肌历日一肋fP船坫，Beacon Press．Appendix．
④舒炜光．知识论中的反传统——《客观知识》中译本序【A】．[英】卡尔·波普尔著，舒炜光等译．客观知识——一个进化
论的研究[M】．上海：上海译文出版社，2001．4～5．
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在哲学史上也存在类似的知识划分。依据自然与人、客体与主体的区别，将有关它

们的哲学思考区分为理论知识与道德知识。在亚里士多德那里，后者被称为“实践知识”。

康德继承了这种分法，使其哲学有着“纯粹理性批判”与“实践理性批判”两大基础部

分，它们分别对应于科学与道德两大领域。①

目前，关于知识的具体分类存在很多主张，如舍勒和哈贝马斯针对实证主义的知识

观的批判，解决实证主义知识观及其所倡导的科学知识和技术所导致的人的生存危机提

出了具有相同旨趣的知识类型。舍勒提出了三种知识类型的划分：统治——事功型知识，

是人控制自然、参与社会——历史事功的技术性力量，即实证的诸事业科学的知识；本

质——教养型知识，是哲学的基础学问，它关涉存在的样式和一切存在者的本质结构，

即传统的形而上学；获救型知识则关涉个体此时此在的价值实存，提供个体生存意义的

解答，它不是理论性的、对象性的知识，而是人为了自己的自我实现之生成的个体性的

行动投身，涉及个体的福乐、悲苦、希望、安慰。哈贝马斯也提出，不存在能将所有知

识包揽的唯一模式，知识按照旨趣和利益取向不同而分为劳动——控制——经验性知

识、沟通——意义理解——历史性知识、支配——解放——判断性知识。

又如，按照知识的作用来划分，人类的知识可分为陈述性知识(主要用来描述“是

什么")、命题性知识(主要用来解释“为什么’’)和程序性知识(主要用来回答“怎么

办’’)；按照认识的对象来划分，人类的知识可以分为：自然知识、社会知识与道德知识，

或科学知识与人文知识；按照主体及观念地把握对象的方式来划分，人类的知识可以分

为：科学知识、审美知识与道德知识。

本文认为，“我们可以将知识分为三种类型：实证性知识；规则性知识；价值性知

识。实证性知识是关于可以直接观察或计量的条件、情况或事物的知识。自然科学或经

验科学很大程度上就是实证性知识，例如‘原子的结构’、‘热力学第二定理’等等。实

证性知识面对的是经验问题，我们可以运用特定的技术和普遍认可的专门知识去解决这

些问题。规则性知识和价值性知识是规范性或部分规范性知识(与价值相联系)，但两

者的含义不同。价值性知识是关于环境、处境和事物好与坏的知识，环境、处境和事物

的影响是可以观察的，但是这些结果的内在的好与坏则是一个规则性和解释性问题。价

值性知识包括认识人们如何根据好与坏来估价环境、处境和事物，或根据一些数量尺度、

或作为二元存在来衡量。价值性知识也可以被理解为是即使没有人认识到但却有价值的

事物的知识。当我们以个人的或集体的方式确定：某些环境、处境或事物固有的就是好

的或坏的，这一知识是主观的。但是，价值性知识并非固有的就是主观的，它可能是一

个价值、分析或计量过程的结果，因而它与实证性知识一样具有客观性。规则性知识是

关于什么是应该(或本应)做的知识，它具有固有的主观性。规则性知识关心的是用什

么作为判断决策正确与否的标准，并且是非价值性知识和价值性知识结合后的逻辑延

。陈嘉明．知识与确证：当代知识论引论【M】．上海：上海人民出版社，2003．28．
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伸。”①

基于知识的一般分类，在教育中，关于教育知识的分类也存在很多主张，本文借鉴

马克斯·舍勒和哈贝马斯对知识的分类，依据金生铉的意见把教育知识分为三大类：②

(1)控制型——经验性知识

这是人类试图控制自然、安排人类社会、参与历史创造的控制型认识体系，这一知

识类型以实证为主要特点，由人的欲求——需要系统促动，目的是形成对自然、对社会

过程的规则性认识，以便控制相关过程，为人类的目的服务。这是在经验理性和工具理

性基础上形成的知识系统，是现代工业社会、技术社会、科层社会的基本运作条件。这

种知识是一种基于经验的理智认识。

这类知识之所以成为教育知识，是因为人所面对的自然世界、社会领域、历史传统

是预先给予人的，面对这些存在的领域，他们构成了人存在的世界，因此把握这个世界

是人的理性的使命，同时也是人的利益取向。

这种知识己经成为知识的霸主和知识的典范，在课程中和教育的利益或价值取向中

占据了绝对优势的地位，或者被作为最高的知识类型置于教育的课程之中，以至于排斥

其他知识类型的存在。

这类知识在教育课程中的优先性实际上造成了人的心智的褊狭和人的工具职能化，

造成了技术——事实型的工具人格。

(2)本质型——教化性知识

这种知识类型是人类面对整全的存在而询问世界的本原、询问存在的意义等获得的

理解，它关涉人的存在的样式及其与所有其他存在的本质关系，关涉存在的理念，关涉

价值秩序的建构。这种知识面对的是不可见事物，因此不依赖任何实证经验性因素，它

超越任何可观察的事实而通过直观或体悟而获得。这种知识超越工具理性，是一种理智

的认识。这是传统的形而上学知识。

这类知识在教育中的正当性和合法性受到质疑和排斥。在社会范围内，形而上学知

识不断受到科学实证知识的冲击和排斥，逐步失去了合法性。

科学实证知识已经取代了这种真正的形而上学，而成为现代的形而上学知识。

但是科学实证知识无法给人提供关于存在意义和价值的本质理解，无法建立人与不

可实证的善的理念等领域的本质联系，科学的经验实证方法无法获得教化性知识，结果

是导致现代人的本质性认同产生危机⋯⋯人们在生活中不再追求超越性，不再追求高尚

和理想。

如果教育和课程中缺乏这样的知识，儿童的精神成长就会失去理智的直观、想象的

翅膀，精神本身被“物化”和实体化。

。吴刚．知识演化与社会控制——中国教育知识史的比较社会学分析【M]．北京：教育科学出版社，2002．16～17．
。金生铉．规训与教化[M】．北京：教育科学出版社，2006．337～341．
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(3)获救型——体验性知识

获救型知识关涉个人存在的价值和意义，为个体提供生活价值的理解，为个体的自

我超越性提供基础，建立的是个体与超越性的召唤力量的引导关系。这类知识也是通过

个体处身性的体悟获得的知识，因此是个体性的，它形成了个体的超越性的精神建构活

动。获救型知识是个人探询自我生活的行动根由和做人行事原则，它形成了个人的价值

序列，涉及个体在生活中福祉、希望和期待，因此具有个体自我教化、追寻引导的旨趣。

在教育知识中，个人性的体验知识、直观知识是被排斥的。

但是，当这类知识被判定为不合法的知识时，有些别的知识就被当作获救型知识充

塞儿童，这无疑把儿童自主的精神成长变为有某种统一的模式的过程。

这类知识的被排斥使得教育严重地忽略了个人的生活经验的价值性，忽略了来自这

类个人知识对于人的教化的重要性，同时，这种忽略会压制儿童的精神成长和自我实现

的自主性，会使得儿童在生活中找不到自己的真实身位。(个体性的精神运动的自我生

成。)

这类知识是个人知识。

综上所述，人类对于知识的探究不仅满足了人类的好奇心，同时使人类走出了蒙昧，

使内心得以敞亮，获得了一次次自我解放。在教育领域，正是知识使学校成为可能，使

学校教育成为人的发展的重要力量。因此，可以说“～部人类教育史就是知识传授的历

史和用知识、文化哺育人类心灵的历史。"①

3．2 “道德”概说

追问道德是人类嚼之甘苦的精神之魅。当美德是否以及怎样被教给的讨论在伦理学

史上被提出来之后，苏格拉底就独到地指出，这些问题的答案取决于“美德"的含义是

什么。“就像数学或科学教育工作缺少一种关于该领域所学东西的结构的确定观念就无

法开展一样，一种确定的‘道德’观念也是任何严肃认真的道德教育方法所必须的先决

条件。”②换句话说，追问道德，虽然是一场艰难而痛苦的精神之旅，但缺乏对道德的

把握，学校德育就失去了根基。

3．2．1人的道德性溯源

人为什么要有道德?道德与人存在何种相依?

奥地利心理学家阿尔弗雷德·阿德勒在《理解人性》一书中写到：整个动物王国都

显示出一个基本法则，即物种的个体如果没有能力为保存自身而进行斗争，那么它们就

会通过群居生活而获得新的力量。达尔文很久以前就发现这样一个事实：我们从未发现

过单独生存的弱小动物，我们不得不认为人属于弱小动物，因为他不足以强大到能单独

①郭晓明．课程知识与个体精神自由：课程知识问题的哲学审思【M】．北京：教育科学出版社，2005．8．

圆[英】彼得斯著，邬冬星译．道德发展与道德教育【M】．杭州：浙江教育出版社，2000．153．
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生存。如果他孤身一人，没有任何文明的工具生活在一片原始森林中，他将比任何别的

生物都更加力不从心。∞

我国古代苟子也有相似的看法，他说：“(人)力不若牛，走不若马，而牛马为用，

何也?日：人能群，彼不能群也。人何以能群?日：分。分何以能行?日：义。故义以

分则和，和则一，一则多力，多力则强，强则能胜物，故宫室可得而居也。故序四时，

载万物，兼利天下，无它故焉，得之分义也。故人生不能无群，群而无分则争，争则乱，

乱则离，离则弱，弱则不能胜物，故室不可得而居也。不可少顷舍礼之谓也。"②

籍此，有人便得出关于道德产生的结论，“使共同营生成为可能的规则便是道德"③。

道德源于人的社会性的需要，形成于人类的社会实践活动中。道德是一种社会意识

形态，它是人们社会关系的反映。这种社会关系也就是人们的社会存在，是在实际的生

活过程即社会实践中形成的。在社会实践中，在改造世界的活动中，人与人不仅在经济、

政治方面结成一定的关系，而且在思想情感、观念形态方面，也形成一定的关系。以这

种思想感情和观念形态方面形成的关系为基础，逐渐演化出一套行为准则，这便是人们

所说的道德，也就是用以调整人与人、人与社会之间关系的行为准则。从人类社会发展

的历史可以看到，规范人与人、人与社会之间关系的行为准则，总是在人与人、人与社

会所发生的实际关系中产生的，即在人们的社会实践中产生的。无论人们是否意识到，

社会实践是道德的本源这一原则是确定无疑的。道德在实践中产生，并且随着实践的发

展而发展。脱离社会，脱离人们的社会关系和社会实践，不可能有什么抽象的行为准则

和道德。良心、义务、善恶等观念，都是在一定的社会条件下产生并随着一定的社会条

件转移的。总之，是人类的社会关系和社会实践决定着道德，而不是道德决定社会的发

展。④

人是万物之灵，人之所以与动物不同，就是人具有内在的创造性和超越性，人有更

高级的精神需求和道德追求。人不像动物那样仅仅从外界索取现成的东西以满足其需

要，人能通过劳动及其他实践活动创造出满足自己和他人需要的价值物。同时，人还有

超越自然状态而进入社会状态，并不断地超越社会现状而进入理想社会的需要。正是这

种创造性和超越性，才使人产生了对道德的更高需要。而对超越的追求是人的理性趋向。

康德在《未来形而上学导论》中曾经这样说过：人的理性不满足于单纯观察自然界，而

是要超出全部可能经验，有一种天然趋向，其目的是为了从经验的枷锁中，从单纯是观

察自然界这一限度中，把我们的概念解放出来，使它至少看到在它面前开展着一个包含

为感性所绝对达不到的、仅仅作为理智的对象的境界。⑤在超越与现实方面，儒家的“超

。【奥】阿德勒著，陈太胜等译．理解人性【M】．北京：国际文化出版公司，2007．13．

圆苟子·乇制[M】．

@钟启泉．西方德育原理[M】．两安：陕西人民教育出版社，1998．3．

固吴铎．德育课程与教学论[M】．杭州：浙江教育出版社，2003．24．

@高国希．道德哲学[M】．上海：复旦大学出版社，2005．40．
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越而用世’’的见解，于平凡中渗透着深刻的本质意蕴。如儒家的“极高明而道中庸’’，

就是说在日用常行中达到崇高的道德境界。儒家认为，真正的超越是即日用而超越日用，

在日用常行中使生命获得永恒的价值。

道德存在的必要性从最根本意义上说是基于人所特有的实践生存方式，人的实践性

生存方式直接造成了人的世界的两重化：自然世界与人类社会；客观世界与主观世界的

存在。人生活在自然的层次上，需要遵循自然规律；人生活在社会的层次上需要遵循社

会规则，道德就是在社会规则的发育与成熟中逐渐孕育而成的一个规则体系的分支。

因此，“人作为道德存在，一是因为人是社会性的动物，是存在‘相依’状态的(being

for otherS)，除了与他人一起生活，我们就无法活得更好；二是因为人具有超越性，在

生活中希望更好。’’∞

3．2．2道德的涵义

(1)道德的内在规定

在中国，道德最早出自老子的《道德经》，但指的是《德经》和《道经》。可见，在

老子那里，“道"和“德"还是两个概念。道者，人之所共有；德者，人之所得也。显

然，中国古代伦理学意义上的“道”和“德"分别表示当今意义上的客观的道德精神和

主观的道德品质。

老子认为道是“先天地生"的世界本原，认为道比天更根本，天出于道。老子说：

“有物混成，先天地生，寂兮寥兮，独立而不改，周行而不殆，可以为天下母，吾知其

名，字之日道，强为之名日大(大即太)。"@老子认为世界的生成过程是：“道生一，

一生二，二生三，三生万物。万物负阴而抱阳，冲气以为和。”@按照老子的说法，道

应是创生宇宙的本原。

老子说：“道之为物，惟恍惟忽，忽兮恍兮，其中有象；恍兮忽兮，其中有物。”④道

是一种存在，但无象无状；无所作为，却无所不为。

老子知道不能用语言来描述“道”，所以他说：“道可道，非常道；名可名，非常名。"

@或许，这不是关于道的本质定义，但确是对道的最好描述，真实的“道”，是不可言

说的，所以也就有“名"与“实"的二元分离，有“永恒”与“暂存’’的分殊。

汉字的“德”字，最早出现在殷商时代的甲骨文里。在德字的古字形中，两旁的双

立人代表的是“道路”，中间是一只眼睛，它以象形的组合告诉人们，要做到有德，就

应该睁大眼睛，认清道路，万不可误入歧途，丢弃德行。

在后来周初的钟鼎文里，德字下面又多了一颗“心”。这不是古人多此一举，而实

。金生铉．规训与教化[M】．北京：教育科学出版社，2006．272．

@老了·二十五章【M】．

@老子·四十二章[M】．

④老子·二十一章[M】．

@老子·一章[M】．
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在是独具匠心。它告诉人们走正道，不仅需要睁大眼睛，更应该用心去思考，去辨别，

才能保持德行完美，无愧于心。

“道德’’一词的合用，始于战国时期的苟子，他在《劝学篇》中说：“故学至乎礼

而止矣，夫是之谓，道德之极。"①即是说，只要按礼的规定去做，就可以说达到了道

德的最高境界。

在西方，“道德"一词源于“风俗”，而风俗则是拉丁文“mos"(即风俗、性格)的

复数。后来古罗马思想家西塞罗根据古希腊道德生活的经验，根据“风俗’’一词创造了

形容词(moralis)，指国家生活的道德风俗和人们的道德个性。以后，英文的道德则沿袭

了这一含义，兼具社会风俗和个人品性的双重意义，即类似于中国古代道与德的含义。

由此可见，不管是中国的“道’’与“德”，还是西方的“风俗”与“moralis”，都包

含了社会的道德规范和个人的道德品质两个方面的内容，是主观精神与客观精神的统

一。

在历史上思想家们对道德本质的把握的异彩纷呈。苏格拉底认为“道德即知识’’；

亚里士多德认为，道德是行为的善；中世纪哲学家阿柏拉德认为，道德是使人们为善或

为恶的心灵的德性；康德认为，道德是出自“善良意志’’的“绝对命令"；爱尔维修和

费尔巴哈认为，道德就是幸福；而黑格尔则认为道德是主观意志的法；实用主义哲学家

杜威认为，道德是一种用来分析情境和确定行为选择的工具。

在马克思看来，人类掌握世界的方式有四种，而道德就是其中的一种方式。“整体，

当它在头脑中作为思维的整体而出现时，是思维着的头脑的产物，这个头脑用它所专有

的方式掌握世界，而这种方式是不同于对世界的艺术的、宗教的、实践——精神的掌握

的。"②其中道德的方式在这段话中被称为“实践——精神"的方式。

在现代伦理学中，道德作为伦理学的研究对象，其本质体现为它“不仅是一种特殊

的社会意识，不仅是行为规范，而且是人类的实践精神，是人类把握世界的特殊方式，

是人类完善发展自身的活动。”④“道德作为人类社会生活中所特有的社会现象，是由

社会经济关系所决定的，以善恶为标准的，依靠社会舆论、传统习惯和内心信念所维系

的，调整人与人之间以及人与自然之间关系的原则规范、心理意识和行为活动的总和。"
④

“道德，作为人类的一种精神活动，它是对可能世界的一种把握。道德所反映的不

是实是而是应是。它不是人们现实行为的写照，而是把这种现实行为放到可能的、应是

的、理想的世界中去加以审视，用应是的、理想的标准来对它作出善、恶评价，并以此

来引导人的行为。这种应是与实是、理想与现实的矛盾运动，构成了人类的道德活动，

①苟子·劝学[M】．

@马克思，恩格斯．马克思恩格斯全集(第2卷)【M】．北京：人民}{j版社，1972．104．

@罗国杰．伦理学【C]．北京．人民出版社，1997．53～54．

固周中之．伦理学[C]．北京：人民⋯版社，2004．6．

．30．



知识与道德

不断推动人类向至善方向前进，也使每一个个体不断自我完善、自我升华。"①

道德的意义在中国传统文化中是非常丰富的，它不仅涉及人类的社会生活，而且更

直接关注的是人协调天、地、人三者关系的生命活动。领悟阴阳、刚柔转换之精妙，体

现仁义关怀之细微成为整个中华民族道德传统之精华，具有异于它民族文化的独特性。

而对生命意义的强调可以说是中国传统道德的一个十分重要的维度。就道德的意义考察

来看，中国传统文化中的“道德’’经过了一个合二而为一的演变过程。“道”的原初意

义既指人的一切行为应当遵循的基本的、最高的准则；也是人的生命活动展开以及生长

发展籍以的凭据。作为万物运动变化的规律和秩序，既指人的自然本性，也包括社会的

道德伦理规范以及群体的典章制度、组织原则等等。这种展开与生长，就是人的体“道”

成“德’’的过程，而且是一个动态的认识、体会与领悟的内省和外化的过程。道德无论

是作为一种“知识"或是一种“智慧"都与个体生命的经验、需要联系在一起，个人的

道德选择都直接源于个体生命实践的价值取向。⑦

立足中国传统的道德生命意蕴，并基于近些年来我国教育理论界在道德教育研究

中，研究者们对从近代西方的卢梭、尼采、狄尔泰到现代的柏格森、胡塞尔、海德格尔、

萨特等哲学家对生命意义理论的关注进行的广泛介绍与分析给我们提供的很好的借鉴，

为此，我们认为道德是“我——你"之间关系中的生命意义关联，以及对此意义的体认。

道德不仅体现在作为经验知识的规范体系之中，也存在于个体的生成性体验之中。道德

既是关系性认识，又是体验性认识；既是行为规范，又是精神理解。

(2)道德的外在规定

如果说道德的内在规定体现为道德的本质属性，那么，道德的外在规定主要体现为

道德的外在属性，即道德的表现形式和道德价值的基本取向。

一般来说，可以把道德现象分为道德活动现象、道德意识现象和道德规范现象。所

谓道德活动现象，主要是指人类社会生活中依据一定的道德原则和道德规范而进行的道

德评价、道德教育和道德修养的社会活动，其基本形式是群体活动和个体行为。所谓道

德意识现象，则是指道德活动中形成并影响道德活动的各种具有善恶价值的思想、观点

和理论体系。所谓道德规范现象，则是指在一定条件下评价和指导人们行为的准则。这

三种现象的关系是道德活动是道德现象的主要组成部分，是道德意识形成和发展的基

础。而道德意识对人们的道德活动具有指导和制约作用。道德规范是人们在一定的道德

活动和道德意识的基础上形成和概括的。固

由于道德价值取向不同，存在结果取向、动机取向和德性取向，以及三种不同类型

的主张，即功利论、道义论和美德论：

。鲁洁．道德教育：一种超越【A】．道德教育论丛(第1卷)【c】．南京：南京师范大学出版社，2000．189～202．

圆易连云．传统道德的生命内涵与“生命·实践”道德体系的现代构建【J】．教育学报，2005，(5)：63～67

@周中之．伦理学[C】．北京：人民出版社，2004．7．
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功利论以结果为取向，是指以实际功效或利益作为道德标准的伦理学说，它立足于

道德的他律，强调道德评价的根据在于效果，具有感性主义的特点，主要代表人物是西

方的边沁、穆勒和中国的墨子等。

道义论以动机为取向，与功利论相反，立足于道德的自律，强调道德评价的根据在

于动机，具有理性主义的特点，主要代表人物是西方的康德和中国的孔子、孟子等。

美德论或称德性论，以德性为取向，它的研究视角与功利论和道义论不同，着眼于

人的道德素质，主要研究的是做人应该具备的品格和品德，主要代表人物是西方的亚里

士多德。从某种意义上说，中国的儒家学说也具有德性论的特点。

而按照莫里茨·石里克的划分，以上三种主张，体现了两种不同的道德类型，即要

求型道德和愿望型道德。前者要求自我克制，体谅他人的愿望和要求。以康德为代表，

他认为我们应该怎样按照人们所希望的那么做，而这一体系中的要求的特点乃是道德的

本质。后者追求自我实现，以苏格拉底、斯多葛主义和伊壁鸠鲁主义代表，他们认为道

德是“为了幸福，我应该怎样生活?"道德从个人，亦即从行为者本身出发，它具有的

不是要求的特征，而是意愿的特征。①

3．3知识与道德关系之辩

3．3．1道德的知识基础追问

知识与道德的关系，几乎是伴随着道德的产生而产生的。正是人们对客观的道德关

系予以主观性的精神把握，从而形成了对道德的认识和因此而产生道德知识的结果。“纵

观历史，世界上具有不同历史的国家，凡被认为正当的教育都有两个基本目标：帮助学

生使他们变得聪明和善良。”@而“无知识的美德是不充分而无力的，而无美德的知识

是危险的。二者的结合形成最高贵的品格。”@

古希腊苏格拉底首先注意到了德性与知识的相关性，并提出了“德性是某种知识”

的著名论点。同样，在先秦，孔子也一再确认仁与智的统一，强调“未知，焉得仁?’’

④仁既是一种道德原则，也具有德性的意义(仁德)，从而，仁与知亦涉及道德与认识

的关系。孔子将仁、智、勇三者统一起来，作为仁人志士的基本品德。历代儒家非常重

视智(即知)，赋予智以丰富内涵。“智”包含几个方面：明智在于知道遵道；明智在利

人利国；明智在于自知知人；明智在于慎言慎行；明智在于见微达变。明智还包括好学

知过，量力而行，居安思危等。@

尽管苏格拉底与孔子对道德与知识的侧重有所不同(在苏格拉底那里，德性似乎被

。【德】莫里茨·石里克著，孙美掌译．伦理学问题[M】．北京：华夏出版社，2001．64～65．
罾Ma劬eW AVjdson，11horaS Lickon4&V锄imir KhmelkoV．跏口一口耐GD甜＆^oD括j彳尸口阳砒渺勋驴／撕C协—∞fP，
尉“c口ff彻．Education W酞，27．12(2007)：30～31．
∞同上，30～31．

④论语·公冶[M】．

@方朝晖．知识、道德与传统儒学的现代方向【J]．中国社会科学，2005，(3)：80～90．
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归属于知识；对孔子来说，知则构成了德性的内容)，但在肯定知识与道德的联系上，

无疑又有相通之处。

知识和道德的关系实质上是知识与人的德性之间的关系。因为，外在的道德规范只

有内化为人内在的德性才能成为人的德行的动力，德性的形成体现为道的内化过程(凝

道成德)，即得的过程。在这个“得”的过程中，对道的理解和把握具有重要的意义。

尽管哲学家之间存在着德性先天具有还是后天具有之争，但他们都承认需要后天的发

掘、涵养及培养。后天的涵养或培养都离不开道德认识、道德知识以及道德意识。如果

把知识与道德的关系理解为知识与外在的道德规范的关系，知识和道德的关系不过表达

了不同知识之间的关系而已。现实中，人们通常把知识与道德之间的关系理解为知识和

人的道德意识、道德理想、道德行为和道德情感等之间的关系，而这些都可以凝结于人

的德性之中。

知识与道德的关系展开为两个方面：一是知识对道德(人的德性培养)的意义，根

据知识的区分，这个问题可以具体为：“是什么"的知识和人的德性培养之间的关系，

当然也包含了自然知识与人的德性培养的关系；“为什么"的知识与人的德性的培养之

间的关系，它体现为德行的内在根据和智慧的生成；“如何做”的知识与人的德性培养

之间的关系，这种关系宽泛意义上可引申为知与行的关系；二是道德对知识的关系，在

这方面，主要表现为道德(人的德性)对自然知识和实践的意义。

知识与德性之间首先面临的是德性培养需要不需要知识的问题，如果需要，需要何

种知识。此问题也可以这样说，知识对德性培养有何意义。在德性的形成上，中国古代

哲学中有先天论者，认为德性并不是后天塑造而成，是得“天道”而有。逻辑上看，这

种先天德性似乎不需要后天的道德知识的培养，而实际上，它似乎比前者更强调了道德

认识、道德知识对德性的重要作用，因为，作为一种潜在的德性，并不是现实地就能呈

现出来，它需要后天的澄明，理性分辨，道德知识具有启发的作用；另一方面，要保持

这种后天德性的不丧失，必须恒常地涵养，涵养也伴随着知的活动。严格意义上说，这

只是一种德性先天根据论者。

从德性的结构要素看，善的意向、知善的能力、善的情感是德性结构中重要的因素。

善的意向是一种稳定的精神定势，体现了德性在具体道德实践中的导向性，使人始终保

持向善的追求，但是，向善必须知善，不知善就谈不上向善。“应当行善"总是关联着

“什么是善"的追问，而“什么是善’’在一定程度上构成了“何以行善"的根据。善的

情感是人在行为中所产生的对善的体验和认同，人在道德实践中所产生的羞愧、耻辱、

满足、愉悦等情感都奠定在知善的基础上。在不知善的情况下，很难想象一个人的情感

的真实性。因此，在德性的结构中，知善构成了德性的核心要素。知善的能力主要体现

为道德认识过程中道德知识的获得。因此，在德性培养的过程中，不仅需要道德“应当”

的知识，也需要“是什么”的知识和“为什么”的知识，更需要“如何做”的实践知识。
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如果在德性培养过程缺少这些知识，德性培养只会流于抽象的玄想、空疏的动机和人格

上的“伪君子”。

道德对知识的意义主要表现为道德对知识特别是事实知识和实践知识的范导作用。

知识本身并不存在善恶好坏，所谓知识的善恶好坏是人在发现和运用知识时所赋予的。

人在发现和运用知识时，不仅赋予了知识工具价值，也赋予了知识以善恶等道德价值。

道德对知识的律导虽然常以外在规范的形式，但这种外在规范只有内化为人内在的德

性，人们才能自觉自愿地把知识纳入道德的轨道。一个有德性的人，总是赋予知识以正

面善的价值；一个缺乏德性的人，知识对他来说，仅具有负面的价值。知识的发现和运

用必须有道德律导。如果知识缺乏了道德的律导，人性将会被异化；低之者将知识作为

生存的工具，以知识来满足自己的口腹之欲；中之者将知识作为邀取名利的工具，将知

识作为手段，沽名钓誉；高之者将知识作为恶的手段，为所欲为。

通过以上分析可以看出，知识与道德具有统一关系。知识构成道德的基础，在人的

德性培养中，如果缺乏了知识的基础，人的德性就会流于空洞的善的意愿和善的情感，

不会转化为人现实的德行；道德则范导着知识，知识缺少了道德的维度，其工具价值会

过度的膨胀，而造成人性的扭曲。因此，在实践中，特别是在道德实践中，必须把二者

有机地统一起来。∞

3．3．2知识与道德的内在统一性诉求

知行观是古今中外道德教育的一个重要论题，它是一个关涉道德教育目的是否达成

的实效性问题。因此，探讨知识与道德的关系必然要关注基于道德律导后的知识是否就

演化为一系列的利他行为呢?换句话说，如果说道德作为知识可教的话，那么，是学为

道德，还是做为道德?这里存在一个知识与道德的内在的价值同一的诉求的问题。“文

化知识与品格的纯洁或高尚并没有什么必然的联系。⋯⋯‘少量的好品行抵得上一大堆

学问。’乔治·赫伯特说。这并不是说要轻视知识和学问，而是说知识、学问应该和善

行结合。"②

在古希腊，亚里士多德坚持认为，人类的特征就是行为合乎理性。这里所隐含着的

对人类行为这一概念的理解是，一种行为除非具备了理性标准的某些要素，否则就不能

称之为人的行为。也就是说，除非在这行为中包含有一个可以识别出的人的目的，除非

当事人知道在某种描述情况下他正在干什么，除非我们能够在他的行为中觉察出某些准

则，否则，那就根本不是行为，而仅仅是一个躯体运动，或许是一个本能反应，只有根

据别的躯体运动才能得到说明，例如肌肉和神经的运动。③因此他认为，任何人犯错误

都不是出于自愿。这一说法在逻辑上必然带来的结果是，如果某人做了错事，那么原因

。冷天吉．知识与道德——对程朱、陆千、船山格物致知思想的考察[D]．华东师范大学博士学位论文，2005．1～4
圆[英]寨缪尔·斯迈尔斯著，宋景堂等译．品格的力量[M]．北京：北京l!}I书馆出版社，1999．3．

。【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史【M】。北京：商务印书馆，2004．1ll～112．
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是理智的错误而不是道德的弱点。而正如亚里士多德所指出的，这与普通人道德经验上

的明显事实不相符。我们能够为苏格拉底的观点进行较好辩护的方法，是考虑到以下论

点的貌似合理性：一个人的道德信念可在他的行为中得到验证。如果一个人说他确信他

应当做某事，但当机会来临，他既没有行为表现，也没有任何懊悔和自责之感，那我们

肯定要得出这样的结论：他并不真正自信其言，他仅仅是在空谈(也许他改变了主意)。
①

“知、行关系”也是传统儒学中经久不衰的话题之一，早在王阳明提倡“知行合一’’

之前，我们就可以在宋儒那里找到许多这方面的论述，其基本精神都是强调“知”离不

了“行’’。为什么儒学会如此重视“知行关系"呢?我们可以从儒学关怀道德的方式中

找到答案。传统儒学从实践的角度关怀道德的方式，决定了它关心的是人们如何在现实

生活中建立对于道德的真正理解。以此为基础，贺麟在《知行合一新论》中，对知和行

的关系理论提出了新的见解。他强调了知行关系中的知的重要作用，指出知是行的本质，

知永远决定行，知是行的目标。他以为道德学研究行为的准则，善的概念，若不研究与

行为相关的知识，与善相关的真，当然会陷于无本的独断。“至于不理会知行的根本关

系，一味只知晓‘汝应如此’，‘汝应知彼’，使由不使知的道德命令的人，当然就是狭

义的、武断的道德家。而那不审问他人行为背后的知识基础，只知从表面去判断别人行

为的是非善恶的人，则他们所下的道德判断也就是武断的道德判断。’’@

贺麟的知行合一论主要包括四个方面的内容：知和行的概念：“合一’’的意义；知

行的主从关系；知行难易问题。他说：“知’指一切意识的活动。‘行’指一切生理的

活动。”@在知行“合一"关系中，他认为知行是分中有合，合中有分，在时间上不分

先后，是同一活动的两面。在合一体中的知行可以辨别主从，即体用关系、目的与手段

的关系，他认为，从逻辑上分析起来，知是主，行为从。知是行的本质(体)，行是知

的表现(用)。知永远决定行为，故为主。知永远是目的，是被追求的主要目标；行永

远是工具，是服从、追求的过程。任何人的活动都是一个求知的过程。贺麟认为，如果

从逻辑上解决了知行主从的问题，那么价值上的知行难易的问题也就可迎刃而解。从知

行同时发动，平行并进的角度看，当然知行同其难易。但是如从知主行从着眼，那么应

当说知难行易了。④

从儒学对“德性之知’’与“闻见之知’’的区分来看，其本身也说明儒学虽然不排斥

对于道德的认知关怀，但它自身所侧重的是道德的实践关怀，因为这一区分所强调的是

从修身养性的人生实践中获得的“德性之知”。我们知道，“德性之知”与“闻见之知”

①[荚】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史[M]．北京：商务印书馆，2004．51．

@贺麟．五十年来的中国哲学【M】．沈阳：辽宁教育出版社，1989．130．转引自：胡军．知识论【M】．北京：北京大学出版

社，2006．385．

@同．上，386。

@胡军．知识论(附录)[M】．北京：北京大学i{j版社，2006．388．
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的提法来源于宋儒张载及程颐，如果说其中“闻见之知”更加接近于我们今天所说的“知

识’’的话，那么“德性之知”中的“知’’则是“智慧’’而非“知识"。虽然这一思想本

身并不必然排斥“知识’’，但是其精神实质则是强调知识并不必然带来智慧，真正的智

慧建立在身心上的自我训练以及与之相应的道德实践基础上。按照张载的说法，“闻见

之知”“乃物交所知”，而“德性所知”则是通过“大其心"“体天下之物”，达到了“尽

性"和“视天下无一物非我"的境地之后才有的。①知识与道德的结合，就是人在面对

知识世界的时候如何确保或重建自身道德价值的问题。正是从这个意义上，我们说知识

与道德的结合主要是一个实践问题而不是一个理论问题。

在现代认识论与伦理学中，知识代表的是一种思想，是行为的指南，知识预示的是

行动的方向；人类的道德实践是以知识为基础的实践，是在知识参与下的实践，其实践

的程度和范围是受着人类对道德认识的状况制约的。因为，“不言而喻，一个人对道德

的认识，与其他认识一样，来源于他的后天的实践活动，亦即来源于他的道德实践活动，

说到底，也就是来源于他的道德行为。但是另一方面，认识同时又是行为的指导：没有

认识，便不会有相应的行为。所以，道德认识同时又是道德行为的指导：一个人没有道

德认识，便不会有相应的道德行为，从而也不会有相应的品德。那么，一个人有了道德

认识，便会有相应的道德行为吗?不一定。因为一个人有了道德认识，知道什么是道德

的和不道德的，却未必想做、愿做、欲做道德行为，而不做不道德行为，于是也就未必

有相应的道德行为，因而也就未必有相应的品德。因此，道德认识是道德行为和品德的

必要条件而非充分条件。”@

总而言之，道德行为是道德知识信念的实现，或道德知识就是道德行为的本质与目

的，或道德知识是道德行为的应然方向，这些都表达了人的道德行为的道德理性要求和

道德理性对道德行为的意义。

尽管批评者认为，道德理性是一个使人误入歧途的向导，我们应当依靠道德本能或

道德情感。然而，把情感作为道德的向导是浪漫主义时期的中心所在，在现代，纳粹的

沾满鲜血的狂妄思想，是这种反理性主义的最令人深恶痛绝的表现形式，而中国十年“文

革’’浩劫，不也是一场激情式的道德理想主义的冲动而导致的闹剧吗?又有批评者认为，

太多的推理导致一种计算，导致缺乏出自本性的东西⋯⋯如果我们的行为出于太多的计

算，就将表现出恶劣的品质，或者将产生不良效果。而亚里士多德认为，这不是计算，

而是符合理性的审慎(是对特殊条件的理性选择)。@

3．4 “道德知识刀解读

探讨知识与道德的关系，目的在于厘定在德育中教与学的知识的本质、特征与样式。

。参见：张载．正蒙·大心篇第七【M】．

圆王海明．新伦理学：优良道德的制定与实现之研究[M】．北京：商务印书馆，2001．620．

@【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史【M】．北京：商务印书馆，2004．112．
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如前所述，人类对道德的认识是人性中的求知的表现，那么，人类对道德认识的结果又

表现为何，有哪些基本主张呢?

3．4．1道德知识的形成

从道德的起源来看，人类在社会实践中结成了不同的社会关系，其中就包括了人与

人、人与社会等的道德关系。这种与生俱来的关系，如与父母的血缘关系，或后天所建

立的其他社会关系，如同学、朋友关系等，存在着客观的物质性。但随着人们对道德的

认识，不光是对道德的内在精神的把握，还包括对物质性的道德关系的认识，便积淀起

人们的主观性认识成果，主要体现为伦理精神和道德规范等道德知识。“涂尔干

(E．Durl(1leim)认为，道德事实就像其他事实一样，它们是由那些可以通过某些独具的特

征来加以认识的行动规则所构成的。因此，应当能够观察、描述和区分它们，同时能够

找到解释它们的规律。”①因此，我们可以说，道德知识是伴随人类社会而产生，随着

人类道德实践的发展，在人类对道德的认识活动中而逐步形成的。道德知识一旦产生，

便内含着人类的客观精神和主观性认识的成分。

道德知识就是在人类道德实践中道德认识的结果。基于道德认识，从道德行为的发

生上看，名副其实的道德行为，从特殊的意义上说是明智的行为；它是富有理性的行为。

“富有理性的’’行为，是冲动、本能、爱好、习惯、意见和偏见(视具体情况)在其中

被存在于其外界的因素节制、引导和限定的行为。不只是想要形成目的和选择手段，而

且想要根据某种标准判断这些目的和手段的价值，于是构成了道德中的理性的特殊范

畴。它的结果是道德知识。道德知识的问题以它的形式存在：是否存在独立的道德理性

和道德知识的官能，或是否只有一种因其目标而异的判断力?前面一种观点是直觉主义

的；而那种认为从道德的角度关注结果及其与当前目的相联系的思想只有一种的观点是

经验主义的。⑦就道德认识的具体过程而言，问题常常涉及直觉。近代以来，一些哲学

家在考察道德知识如何形成时，总是一再诉诸直觉。首先可以一提的是布伦坦诺(F．

BrentaIlo)。在《我们的正确与错误知识之起源》等著作中，布伦坦诺对道德知识的发生

过程作了探讨。他将心理现象区分为三种，即观念、判断与情感，其中，判断与情感除

了涉及某种对象或观念的直接呈现之外，还包含着指向对象的意向关系，后者分别表现

为肯定与否定及爱与恨，并具有不证自明的直觉性质。@

从认识的层面看，道德认识无疑涉及直觉。不论是道德规范的把握，抑或是具体的

道德判断，显然不能仅仅依据感性经验或自我的体验。道德认识既有社会的背景，又总

是通过具体的个体而完成，在经验活动中，个体所接触的往往是特殊的个例，个例的单

纯重复，并不足以达到对一般原则和规范的理解。以“遵守诺言’’这一规范而言，个体

@鲁洁．德育社会学[C]．福州：福建教育出版社，2002．262．

圆[美]杜威著．乇承绪等译．道德教育原理[M]．杭州：浙江教育出版社，2003．251．

@F．Brentano．砀P D，辔加矿仇，砌伽拓4妒矿尺动f口耐跏豫NewYork，H啪锄iti嚣Press，1969，ppl3-25．
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在日常经验中所见所闻的，是各种遵守诺言的特定事例，从特定的事例，到一般的原则

与规范，表现为一种认识的飞跃，而它的实现，则需要借助直觉等认识形式。

从现实的层面看，对社会生活的参与、身体力行的实践，是道德直觉所以可能的前

提之一；道德规范对个体呈现自明的意义并被直觉地把握，也以个体在生活世界中不断

地接触与规范相关的行为、在自身的实践中体验规范的意义等为前提。广而言之，惟有

通过“众里寻他千百度"的过程，才可能达到“蓦然回首’’中的发现和领悟。

作为认识的一种形态，直觉首先表现为个体的领悟，这种领悟与体验相近，往往很

难与个体相分离；换言之，在直觉的形态下，道德的认识还没有取得超越个体的普遍形

式、无法在主体之间加以传递。通过直觉而获得的认识成果，惟有经过逻辑的论证，才

能转换为严格意义上的知识。①

道德作为实践理性领域的现象，本质上更具有实践的品格，其认识过程也相应地与

实践过程有更切近的联系。道德实践是道德认识生长的土壤，正如理性通过“尝试——

错误”而获致的过程一样，道德认识正是道德经验的累积和升华。在此基础上经验主义

伦理学建立了自身的逻辑起点。

3．4．2道德知识的含义及特点

在古希腊，亚里士多德认为，“德性分为两类：一类是理智的，一类是伦理的。理

智德性大多由教导而生成、培养起来的，所以需要经验和实践。伦理德性则是由风俗习

惯沿袭而来，因此把‘习惯’(ethos)一词的拼写方法略加改动，就有了‘伦理’(ethike)

这个名称。’’②这是亚里士多德对道德知识的肯定，同时也表明了他对道德知识的基本

态度和观点。

对于道德知识，杜威曾评判说到，康德的道德知识观视道德知识或实践理性为全然

独立于关于欲望及其结果的经验的理性，是纯粹形式的。换句话说，它是空洞无物的，

它并没有指出或暗示任何有待完成的特定事情。@而他认为，知识这个名词用来指两种

很不相同的东西，一种是亲切的和有生命力的个人的真知灼见——在经验中获得和经过

检验的信念，一种是第二手的、基本上是使用符号的认识，人们一般相信如此——一种

没有生命力的遥远的知识。后面这种知识并不保证行为，它不深刻地影响性格，这是不

消说的。但是，如果知识是通过尝试和检验而获得的，像我们通过尝试和检验而确信糖

是甜的而奎宁是苦的一样，那么情况就不同了。任何时候，一个人坐在椅子上而不坐在

火炉上，下雨时就带伞，生病时就请教医生——简言之，无论做其他日常生活的任何行

为，都证明某种知识在行为上有直接的结果。我们有一切理由假定同样关于善的知识有

类似的表现。事实上，所谓“善”，除非包括上面所说的这种情境中所体验到的满足，

。杨围荣．道德的认识之维[J]．江苏社会科学，2002，(6)：10～16．

@亚罩士多德著，苗力田译．尼各马科伦理学[M】]北京：中国人民火学}j：版社，2003．25．

@【美】约翰·杜威著，二E承绪等译．道德教育原理【M】．杭州：浙江教育⋯版社，2003．254．
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否则就是一个空洞的名词。从别人那里听来的知识也许能使人产生某种行动，赢得他们

对某些活动所给予的认可，或至少给别人得到一种和他们的意见一致的印象，但是这种

知识不能培养个人的主动性和使他忠于别人的信念。①

宋明理学的开创人之一张载将“知”分为两种，一种是“德性之知”，一种是“见

闻之知”，并提出“德性所知，不萌于见闻’’②的命题，将“德性之知"提到很高的地

位，而将“见闻之知"降到次要地位。他认为，“见闻之知’’是由感觉经验得来的知识，

“德性之知”则是来自德性自身的知识，二者是有重要区别的。“德性之知”又称“天

德良知"，实际上是一种先天的道德直觉，即“德性”的自觉，因此不能由见闻之知而

来。“见闻之知"是一种客观知识，是对外界事物的认识，包括科学知识。“人谓己有知，

由耳目有受也；人之有爱，由内外之合也。知合内外于耳目之外，则其知也过人远矣。”

@一般人认为自己有知识，实际上是指“耳目有受”的“见闻之知”。一切知识都是内

外之合，但性质有所不同。“耳目有受"之知是接受外界有形事物所给予的经验知识，

即使是经过“思虑"或“心意"作用而形成的系统知识，也是以经验为基础的。张载并

不否定这样的知识，认为这是启发人们的合内外之德的重要方法。④

因此，如果说美德即知识，那么它只是一种“德性之知”或“体认之知"，而非“见

闻之知"。@

总而言之，道德知识源于对道德的精神把握和对客观伦理关系的主观认识，它是指

承载或表征主体际价值关系的符号。它不仅包括人们的道德观念系统，而且包括道德行

为方式。道德知识不仅是群体类意识，也属于个体知识，它是一种整合性知识。道德知

识不仅是规范意义的体现，而且具有多层次性；不仅是孤立的历史积淀——表现为客观

道德精神，也是流动的情感体验——个体体认。因此，从层次划分，它包括伦理精神、

道德规范和日常道德行为方式；在静态内容上看，它体现在文本、风俗、文物中；在动

态生存上看，它体现在个体生命体验、对话和理解、体悟之中。道德知识内在于生命实

践活动的展开，外显为对世界的精神把握方式。

基于以上对道德知识涵义的理解，我们认为与其它类型的知识如理论知识(科学知

识)相比较而言，道德知识具有主观性、控制性、情境性和生成性等特点。

(1)道德知识的主观性

从道德知识的产生来看，其主观性色彩就是不言而喻的。尽管，按照后现代知识观

来审视，所有知识，包括道德知识，都内含认识主体的价值偏好，但是，对于道德知识

而言，其本质决定了它与物理、数学这样的精确的自然科学相比较，它不会具有那样的

①[美】约翰·杜威著，王承绪译．民主主义与教育【M】．北京：人民教育出版社，1997．373～374．

@张载．正蒙·大心篇【M】．

@张载．正蒙·大心篇[M】．

回蒙培元．情感与理性【M】．北京：中国社会科学}{{版社，2002．282．

西黄向阳．德育原理【M】．上海：华东帅范大学出版社，2000．83．
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精确性，物理、数学范例所代表的是某种不可变更的东西的知识，它们依赖于内在公理

的证明并因而能够被任何人学习。道德知识显然不是这样精确而客观的知识。加达默尔

说：“援引亚里士多德伦理学这一例子，就是帮助我们认清和避免这种错误。正如亚里

士多德所描述的，道德的知识不是任何客观的知识，求知者并不只是立于他所观察的事

实的对面，而是直接地被他所认识的东西所影响。道德知识就是某种他必须去做的东

西。”①道德知识的产生是以人与自身、人与人(社会)、人与自然(包括人化自然)的

关系为对象认识的结果。对这一关系的认识和把握的最大特点是人将自身置于这一关系

之中，而不是像其他认识活动那样把人与对象(此即实体性的对象而非关系性的对象)

分离和对立起来。这一特点决定了道德知识是主客一体的认识产物，而不是主客二分认

识结果。在这一认识中认识主体体现为一种“关系性存在’’方式，人与对象(不论是实

体性的还是关系性的)必然相互限制、相互依存。正因为人在道德生活中是一个关系性

的存在，才会在面对对象(人、社会、自然)时“推己及人"、“推己及物"，由此才会

在这一关系中形成道德知识。

道德知识的主观性特征并不否认它客观性的一面，否则就失去了道德知识作为课程

知识的合法性基础。但又不要因此而放大它的客观性，这一点正是在现代科学知识观主

导下，道德知识在学校德育中作为应试教育幌子的重要根源。由此，反映出来的问题是

道德知识成为学校德育灌输的精神“饲料”，以为学生必然通过对道德知识的学习，象

对数学、物理知识的学习一样，而获得较高的道德水平。

确立道德知识的主观性，建立沟通道德知识与学生个体道德成长之间的桥梁。道德

知识的主观性特征，使道德教育回归个体生命实践成为可能。这也是扭转当前学校道德

教育异化的“解毒剂”。

(2)道德知识的控制性

舍勒认为，知识社会学的主要目的就是阐明所有知识的社会本质、所有知识保存及

传递的社会本质以及所有知识的扩展和进步的社会本质。因此，对于个体而言，外部世

界先于内部世界而被给定；属于我们所共同拥有的外部世界先于个体所认识或拥有的外

部世界被给定；属于我们所共同拥有的内部世界也先于我们自己的内在世界被给定。因

此，“我们”先于“我"而存在，没有“我们”就没有“我"。“我们”所共同拥有的内

部或外部世界是“我"的所有知识、所有思想形成的条件，它们决定了“我’’的知识以

及对“我”知识的理解。在舍勒看来，人远非抽象的、纯粹的认识主体，而是具体的、

社会认识主体，如果离开了社会条件，他所有的知识都是不可能的。所有的知识都是受

到认识者所处的社会条件特别是社会阶级和意识形态条件的制约，从来就没有哪一种知

识是超越社会条件的。②因此，道德知识的价值立场以一定社会统治阶级的利益为基础，

①【德】加达默尔著，洪汉鼎译．真理与方法(一J：卷)[M】．上海：一J：海译文出版社，1999．403．
圆石中英．知识转型与教育改革[M]．北京：教育科学jI；版社，2005．70～71．
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更要受到所处社会条件的影响。

在涂尔干看来，道德事实作为一种规范体系，与构成社会事实的其它规范的区别在

于它具有两个特征：一是“义务”特征，二是“期待”特征。道德事实的强制力是义务

的(社会所要求的)，而不是制裁、处罚或奖励。道德除了义务以外，更重要的是来自

社会的期待，义务的某些性质就存在于道德的期待上，如爱国这样一种道德行为，既非

来自行为者的本性，也不必靠意志的努力，而是社会的固有的一种期待。涂尔干认为道

德起源于社会，社会是一种道德权威。既然社会是一切道德的源泉，每个社会都会通过

社会的团结关系产生一种社会的道德权威和社会期待，从而转化为一种共同的道德理想

和道德规范，道德理想、道德规范都是从外部影响个人的。①因此，“从道德的发生与

发展这一视角，它内发于人的群体意志而外化于社会生活中的基本公约，它既以人的本

能为基础，又对人的本能中自我对立的一面加以规约。"圆“即使认识的活动是个体的

活动，但是激发这种个体活动的原因却不是个体的、即时的和稍纵即逝的，而是社会的、

历史的和深刻的。”@那么，我们对道德知识学习的自发兴趣是基于个体社会角色的价

值期许，是一种对社会化的内在诉求。

在道德知识的控制性上，既体现群体控制性的一面，又体现个体控制性的一面。就

集体控制性而言，它是一种制度性安排的意识形态反映；就个体控制性而言，它是个体

行为的自我规定。

(3)道德知识的情境性

道德知识的控制性不是绝对的，它的控制性的表现与它的情境性相伴随。道德知识

情境性体现在道德知识存在的场域，因为人们对道德知识的理解“在孤独和隔绝中是不

可能的，只有在儿童集体的内容丰富形式多样的生活中才有可能。’’④比如，道德规范

的制度性规定是控制性的表现，但是道德规范在具体行为反映上是通过选择而实现的，

是道德知识的情境性体现。

道德知识的情境性，在现实道德境遇中表现为道德的条件性。道德的条件性从大处

讲为道德的相对性，从小处讲指的是道德规范的效力的适用性。前者说明作为反映人类

共同生活基础的道德体现为绝对的普遍性一面，如全球伦理；同时由于利益基础的差异，

建立在利益基础之上的道德也体现出多样性或相对性的一面，如民族道德、阶层伦理等。

后者说明抽象的道德及其规范落到生活实处时，它反映了与现实生活情境的关联，也就

是说道德的“无条件性"必须接受其生活条件的检视才能转换为现实的道德力量，发挥

其应有的作用，如对人讲诚信是一条无条件的道德金律，但是在现实道德生活层面，我

们要视情境而论，有时候“善意的谎言”反而比诚信更具有道德关怀。

①鲁洁．德育社会学[C]福州：福建教育}i{版社，2002．262．

圆周润智．力量就足知识[M]．北京：北京师范大学出版社，2005．125．

国石中英．知识转型．‘j教育改革[M]．北京：教育科学出版}匕2005．145．

固[苏]赞可夫著，杜殿坤译．教学与发展[M]．北京：人民教育出版社，1985．51．
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(4)道德知识的生成性

道德知识具有不断生成的属性是因为道德并非是一种自在的标准或者是一种固定

的封闭体系，其中的内容是随着社会的发展而不断变化的。马克思主义认为，道德知识

本源于人类自身的社会生活，与变动不居的社会生活相适应，道德知识的不变性是相对

的，而变化则是绝对的，因为“善恶观念从一个民族到另一个民族、从一个时代到另一

个时代变更得这样厉害，以致它们常常是互相直接矛盾的。’’①

从道德的产生来看，道德是维系人与人、人与社会关系的心灵秩序，是为了良善生

活而创制的。道德从来，也永远不能成为生活的目的。康德已作出了只有人才是目的的

判断。而道德作为手段是服务于人的集体生活或私人生活的。由此而论，人是道德的存

在，道德性是人的基本属性，同时人也不断创造出新的道德。

随着利益关系的变化，道德的利益基础的改变，就会促使人们去作出新的道德认识

和判断。封建主义的道德不同于资本主义的道德，资本主义的道德不同于社会主义的道

德，就其实质而言反映了各自不同的道德利益基础。即或从知识社会学的视角，把人们

对知识的认为分为前现代型、现代型和后现代型不同的样式，但各自所反映的的社会控

制条件，归根结底体现了不同社会的制度特征和利益特征。伴随人对道德认识的不断变

化，道德知识同时也得到不断更新，这体现了道德知识的生成属性。

人们对道德实践的评价实际上就是把道德主体的行为放在普遍的道德知识和道德

规范面前加以衡量，即看道德实践的结果是否与普遍的道德知识和道德规范相吻合，吻

合者评价为“善”，而被评价为“善”的道德实践又通过道德认识的理性思维活动提升

道德实践的水平并抽象和概括出新的道德知识和道德规范。这一过程是一个循环反复、

螺旋式上升的过程，道德在这一过程中实现着历史的进步。⑦

3．4．3道德知识的类别

根据以上对道德知识的分析，可以看出道德知识体系是道德认识活动的结晶，没有

道德认识及其思维活动，就不可能产生任何道德知识。道德知识实际上就是道德认识及

其思维活动的凝结和转化，是道德认识活动的结果。根据道德认识的对象和发挥的作用

不同，我们把道德知识分成理论性道德知识、规范性道德知识和个体性或实践性道德知

识。理论性道德知识是通过道德认识的抽象思维对道德实践的理论概括和价值判断，它

主要体现为伦理精神：。揭示的是道德行为“为什么’’的知识。规范性道德知识是对道德

事实的规定，它主要表现为道德概念(道德范畴)和道德规范等形式，揭示的是道德行

为“是什么’’的知识。个体性或实践性道德知识通过道德认识的具象思维所产生的经验

性、直接性和直观性的个人道德知识，如道德习惯、道德感受、道德体验等，它揭示了

道德行为“如何做"的知识。

。马克思，恩格斯．马克思思格斯选集(第3卷)[M]．北京：人民i{；版社，1995．434．

@廖小平．论道德认识的功能[J】．求索，200l，(6)：98～100．
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(2)“阴阳、柔刚、仁义”——规范性道德知识

在发展演变过程中，人们对道的认识有了新的变化，有了另一个层次意义上的道。

人们凭着经验对事物存在的变化过程长期观察，逐渐意识到其变化过程皆循着某种特定

的轨迹。这种轨迹便被指称为事物发展变化之规律与秩序，并在此基础上将“道”区分

为“天地自然之道"与“人伦之道”。如《易传》中说，“立天之道日阴与阳，立地之道

日柔与刚，立人之道日仁与义。’’这样，阴阳、柔刚、仁义便成为天、地、人运行发展

的具体规律与秩序，其变化也能为人所把握和理解。遵从天地之间的阴、阳、刚、柔之

转换与变化，树立人间的仁义便成为人的现实追求。这是中国传统道德哲学有别于西方

道德哲学的地方。我国古代哲学家将产生万物之本原之形上意义之“道"进一步分解为

具体的“天道’’与“人道”。“天道”指自然界的运行规律，“人道”则指人类生活所依

循的社会礼法、法则，包括人的自然本性和伦理规范，以及群体的典章制度和组织原则

等等。两者既相区别，又互相联系。人道犹如天道，人们必须遵守，不可违背。这样，

原本层次丰富且飘忽神秘之“道”便有了具体之形式，这也使人们对“道”的认识更具

体、更直观。这种道德知识反映着一定的制度安排，是集体行动规则，它代表着统一、

秩序与对多样性个体的伦理期待。

(3)“志于道，据于德，依于仁"——实践性道德知识

在老子眼里，形上之“道’’同样具有具体的道德意义。“德”是“道"的属性，它

表现为人对“道’’的理解，是对道的体会与外化，道被其视为人生道德修养之最高境界。

在这一点上儒、道两家是一致的。孔子曾说：“志于道，据于德，依于仁，游于艺。"①在

他看来，道、德、仁、艺四个层次，通过艺(礼乐)的具体形式表现仁，由仁体现德，最

后以德达至道，道是最高的原则。自此，充满“玄理”之道便有了更为具体的、可操作

性的形式。这种道德知识体现为日常道德行为方式，是一种具有情景性和个体性的道德

知识，是非“可编码化”的需要体悟的“意会性的知识”。

传统道德“无论是作为一种‘知识’或是一种‘智慧’都与个体生命的经验、需

要联系在一起，个体的道德选择都直接源于个体生命实践的价值取向。这些道德知识或

智慧实际上处于一种动态的转化状态，在由静态向动态转变的过程中，个体生命需要主

动调动自己的体验去活化和内化，并通过个体创造性的实践活动，完成它们与现实生命

的内在联系。”圆

3．4．3．2道德知识的现代分类体现

(1)伦理精神

伦理精神，是指社会内在生命秩序的体系，它体现人们如何安顿人生，如何调节人

的内在生命秩序。伦理精神是民族伦理的深层结构，是民族伦理的内聚力与外张力的表

。论语·述而【M】．

圆易连云．传统道德的生命内涵与。生命·实践”道德体系的现代构建[J】．教育学报，2005，(5)：63～65
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现。伦理精神的层面体现的是人伦关系、伦理规范、伦理行为的价值取向，对民族社会

生活的内在生命秩序的设计原理，民族伦理精神的完整结构与伦理性格生长发育的过

程。①

在现代社会，我们所倡导的伦理精神在道德价值取向上主要体现了如下方面：自由、

平等与民主精神，这是人类永远需要努力的理想，是现代伦理精神的基础；公民合作互

助精神，这是对待现代生活之孤寂的反应，是为了满足人的归属感，而这在传统乡民社

会里是根本不存在的；人与自然的和谐共生，这是针对近代科技因征服自然造成了对生

态环境的严重破坏而引起的反省，而其基本伦理精神契合了中国传统中儒、道两家的自

然观，并形成的再认识；等等。

(2)道德规范

所谓道德规范是由社会经济关系所决定的，以善恶为标准的，依靠社会舆论、传统

习惯和内心信念所维系的，调整人与人之间以及人与自然之间关系的原则和规范体系。

道德规范的限制，是构成道德主体行为自由选择中最常见、最大量的限制。“基于社会

共同生活基础之上的道德规范，是为了维护共同生活的福祉而建立的。这种规范虽然是

强制的，但是是出自人性的，是人实现自我的方式，而不是贬低人性或破坏人性的方式。

没有这种规范的控制，人类社会就不可能获得为了全体人福祉的更好的治理。假如，一

种规范对人性构成了破坏，无论它是多么强大，都不可能持续，因为它不可能扎根于人

的良知的深处。’’@

道德规范从抽象的意义上看，是作为一定时期、一定地域的道德理想与道德关系的

反映。对一般人来说，在大多数情况下，道德规范意味着一种要求、一种约束、一种义

务以及一定的权利。道德规范的效力，即道德规范对什么人、在什么地方和什么时间有

约束力并使之享有相应的道德权利。道德规范的效力范围或界限越大，那么也意味着道

德规范越有普遍性。而道德原则，是指具有最大普遍性的道德规范。③“康德称准则为

多少有些琐碎的行为规则，它们与一定的情境有关，个人的实践一般都是以这些行为规

则为指南的。它们减轻了行为者在日常抉择上的负担，并多多少少构成了一种能够反映

行为者的性格和生活方式的生活实践。”④

道德规范作为道德存在的重要方面，它有着广泛的存在形式，它可以存在于社会的

风俗、习惯中，也可以存在于康德所说的“绝对命令”或“定言命令”之中，还可以存

在于社会的各种制度之中；既可以存在于一系列相互联系的行为规范的集合之中，也可

以存在于宗教戒律或“神意”之中，在西方，它甚至还可以存在于“自然法’’之中，而

在中国传统社会，“礼"、“天理"也被当作道德规范的存在形式。道德规范还可以具有

。樊浩．中国伦理精神的历史建构[M】．南京：江苏人民出版社，】992．29．

@陟q爱弥尔·涂尔干著，陈光金等译．道德教育[M】．一I：海：上海人民出版社，2001．39．
@高恒天．道德与人的幸福【M】．北京：中国社会科学fjj版社，2004．80

④[德】尤尔根·哈贝马斯著，沈清楷译．对话伦理学与真理的问题[M】．北京：中国人民大学出版社，2005．72～73．
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一种与理性相对的感性存在形式。①

在现代社会中，道德规范体现在私德、社会公德和职业道德等诸方面。这里面既有

传统道德规范的合理继承，如诚信待人、勤俭节约、仁爱、宽厚等，也有适应现代的新

道德规范，如在男女平等方面、职业操守方面、上下尊卑方面等。

f3)个人道德知识

个人道德知识主要相对于社会道德要求而从个人道德体验实际出发而形成的具有

个体差异性的道德体验和道德行为方式。

个人道德知识隶属于个人知识，是在波兰尼对知识作显性知识与隐性知识的认识区

分后，对近代以来受科学知识压迫的主观知识(主要是个人知识)的一次解放。个人知

识又是相对于组织知识或集体知识而言的，组织的或集体的知识属于宏大叙事，是对个

人知识的抽象，是对现实生活的悬置和概括，因此个人道德知识体现了对道德知识个人

生活的道德关怀，属于个体叙事的知识。如果按照杜威把道德行为分为“习惯性道德”

(customa巧morality)和“反省性道德’’(reflective morality)两种，那么，前者是源于集团

的习惯、习俗，后者是个体在各自的道德问题状况中主动地作出展望、作出妥善的行为

选择。如果前者指称集体道德知识的话，那么后者体现的是个人道德知识。集体道德知

识多呈现为道德原则与规范，而个体道德知识体现在个体道德实践的主观体验中。因为，

“仅有有限意识的伦理主体在逻辑上具有发生不同道德认识的可能性，因而所获得的道

德知识具有主观相对性。"②同时，经验主义伦理学认为，“概念无感觉则空；感觉无概

念则盲。"③

个人道德知识展示了道德知识的主体性和情境性。个人生活总是在一定道德世界中

的生活，个人对道德的理解和个人所处的环境决定了个体道德行为方式的个性性，这种

个性性正体现了个人道德知识在实际情境中的不同价值选择性和道德图式。杜威认为，

“正如对于自然的知识产生于对于自然的操作一样，对于指导我们生活的价值，也产生

于生活实践。价值并不是高悬在生活之外的抽象不变的东西，而是一方面体现了我们的

经验的爱好，另一方面又在经验中被证明是有可能实现的东西。抽象的善有各种各样；

在具体的生活情境中它们常常是彼此冲突的。只有经过具体情境之中的理性探索，我们

才能确定在一个特定的情境中哪个善具有实际的指导意义。’’④

在现实道德生活中，个人道德知识存在于个人道德实践体验中，内在于各自对道德

的理解与行为表达。我们不能直接就个人道德知识相互沟通，但是可以通过对道德事件

的理解，通过隐喻的方式，比如个体道德叙事的方式，来实现个体道德知识的交流，并

通过相互比对，发挥相互教育的作用。

①高恒天．道德与人的幸福【M】．北京：中国社会科学出版社，2004．82．

@崔平．道德经验批判【M】．上海：上海文化出版社，2005．78．

@【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史[M】．北京：商务印书馆，2004．254．

@[美】约翰·杜威著，傅统先译．确定性的寻求：关于知行关系的研究(序)[M】．一j：海：上海人民：Jj版社，2004．3
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3．4．4道德知识的价值

3．4．4．1 道德知识彰显道德理性，为个体道德社会化提供知识基础

社会建构主义表明，知识是社会建构的产物，而人的社会化体现为社会建构过程，

体现为知识对人的规定和建构。知识先于个体而存在，人的诞生开始了接受知识规定的

历史，因为人的生命历程、精力和所处社会环境不能放任我们重复前人已经经历的认识

实践过程，符号化的文明成果奠定了个体的发展基础，也预示了人的发展的可能性。从

这个意义上说，道德知识不仅体现为人类道德理性的成果，而且为个体道德社会化提供

了必要的知识基础。

亚里士多德认为人类的理性表现在两类活动中：在思想中，理性构成活动本身；在

与思想活动相区别的那些活动中，我们可能做得到也可能做不到遵从理性的戒律。前者

的卓越亚里士多德称作理智德性，而后者的卓越亚里士多德称作道德德性。前者的德目

是智慧，理智和审慎，后者的德目是慷慨和节制。理智德性一般是明晰的训练的结果，

而道德德性，一般是习惯的结果。德性不是先天就有的，它是训练的结果。它与我们的

天赋能力形成鲜明对照：我们是先有德性行为，然后才获得德性习惯。我们因行事正义

才成为正义者，因做出勇敢行为才成为勇敢的人，如此等等。①个体的德性的生成，无

论是通过训练，还是通过习惯，都在一定社会中接受既有知识环境的影响，是外在的客

观道德精神、规范通过自身的努力内化为一定的道德信念，转换为支撑道德行为的力量。

3．4．4．2道德知识塑造人的品格，成为人的道德发展的重要力量

道德知识对人的建构和完善作用具体体现在对个体品格的塑造上。道德知识因此成

为个体道德发展的基本力量。

布克T．华盛顿曾说过，“品格就是力量”。如果我们想开启品格教育的力量，我们

必须相信从课堂学习到周五晚上的足球赛，努力学习和做正确的事情是一个整体，别无

二致。基于这个观点，每个学校的使命就是在教职员工、学生和父母组成的伦理学习团

队中，发展做事的品格——创新、自律、持之以恒、合作等，与道德品格——尊重他人、

公正、善意、诚实等，以帮助所有的孩子成为既能干又善良的人，而为未来过上一种好

生活做准备。㈤

这是一方面。

另一方面，道德知识作为人的道德发展的重要力量，它还发挥提升人的道德境界的

作用。所谓境界，就是心灵超越所达到的存在状态，可视为生命的一种最根本的体验，

这种体验和人的认识是联系在一起的。@道德境界，是指生活于现实社会的人们，在一

定的人生价值观指导下，在追求实现道德理想的过程中，所达到的道德觉悟程度，以及

。【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学筒史【M]．北京：商务印书馆，2004．100～10I．
。MattheW Avidson，1110mS Lickona，＆Viadimir Khmelkov．跏口，f口耐GDDd＆，lDD厶：彳尸n咖鼬驴-，撕C协旭cfPr
尉“c口ff洲．Education Week，27．1 2(2007)：30～3 l
@蒙培元．情感与理性[M】．北京：中国社会科学出版社，2002．2．
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所形成的道德品质和精神情操水平。道德境界是对道德生活的一种觉悟程度，是个体道

德素质的综合表征。

冯友兰认为境界有高低。此所谓高低的分别，是以到某种境界所需要底人的觉解的

多少为标准。其需要觉解多者，其境界高；其需要觉解少者，其境界低。一个人其所处

底境界不同，其心理底状态亦不同。此不同底心理状态，即普通所谓怀抱，胸襟或胸怀。

由于个人“觉解”的不同而导致不同的境界，可以分为自然境界，功利境界，道德境界，

天地境界四种类型。∞而“觉解”，即自觉的了解。按照现代的话语表达方式，就是主

动地学习，以拓展自己的认识边界。道德境界的提升，自然必须以对道德知识的学习为

基础，通过提高认识而促进境界的提升。

3．4．4．3在现代社会中，道德知识成为道德资本的资源

随着知识经济时代的带来，知识在现代及未来社会中的巨大作用，是培根所始料不

及的。可以断言，在现代社会中，知识已不仅仅是力量，它也是权利，是财富，是资本。

知识成了全球范围内的K因素(知识在英文中为Ioowledge)。⑦道德知识在知识经济

时代突显了作为道德资本资源的价值。

道德资本是资本的一种特殊形态，是一种特殊的资本。作为资本的一种特殊形态，

道德资本也符合资本一般的基本规定，也具有资本生产力和资本生产关系的一般内容。

王小锡等人认为，“所谓道德资本，从内涵上，它是指投入经济运行过程，以传统习俗、

内心信念、社会舆论为主要手段，能够有助于带来剩余价值或创造新价值，从而实现经

济物品保值、增值的一切道德资本符号；从外延上，它既包括一切有明文规定的各种道

德行为规范体系和制度条例，又包括一切无明文规定的价值观念、道德精神、民风民俗

等等。”@

在后现代状态下，知识呈唯利化趋势。“知识的供应者和使用者的关系越来越具有

商品的生产者和消费者与商品的关系所具有的形式，即价值形式。不论现在还是将来，

知识为了出售而被生产，为了在新的生产中增殖而被消费：它在这两种情形中都是为了

交换。它不再以自身为目的，它失去了自己的‘使用价值’。’’④在这一时代背景下，道

德知识在塑造人上，由于利益驱动为减少经济行为中的交易成本而为人们所认同，使道

德的超越性让步于道德的世俗性，奠定了道德资本形成的基础。道德知识因具有现代经

济的属性而成为道德资本的知识基础。

3．4．4．4作为知识来源，道德知识使学校课程德育成为可能

近代以来，随着知识的划分，形成了学科分类严明的学校课程体系，并逐渐演绎为

现代学校课程的传统。学校德育成为与学校智育、体育、美育等的重要组成部分，学校

。冯友兰．境界【M】．见：新原人【M】(节选)，转引自：陈少峰．中国伦理学名著导读【M】．北京：北京大学出版社，2004．305～308．

。胡军．知识论(前言)【M】．北京：北京大学出版社，2006．11．

@乇小锡，杨文兵．再论道德资本[J】．江苏社会科学，2002，(1)：131～137．

④[法】让～弗朗索瓦·利奥塔尔著，车槿山译．后现代状态：关于知识的报告[M]．北京：生活·读书·新知三联书店，1997．3
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德育课程与其它课程一样，组织了严密的知识文本体系，形成了教学的基本范例。而以

文本或教材为基础的学校德育课程被称做课程德育，具有显性和主体间性的特征。课程

德育也就是组织道德知识的平台，是师生进行道德对话的知识素材。“通过对道德知识

的理解而定义的道德教育，就是通过各种机制使己社会化和普遍化的道德知识和道德规

范转换和内化到个体的道德心理结构之中并使个体在道德行为和道德活动中能自觉运

用和遵循道德知识和道德规范的过程。’’①因此，我们可以这样宣称，正是道德知识才

使学校课程德育成为可能。道德知识成为形式化、制度化的课程德育的基本要素。

道德知识的这一价值，在本研究中体现为道德知识与德育课程的具体关联中，进一

步探讨道德知识与德育课程的关系是对道德知识这一价值的具体展开。反思高校德育课

程的知识基础和变革高校德育课程，就是为了使道德知识在学校德育课程中的价值得以

充分实现。

。廖小平．论道德认识的功能【J】-求索，200l，(6)：98～100．
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上，是针对如何贯彻与实施道德教育。我们在这里强调的是：道德教育是以道德作为一

种知识系统为基础的系统化与整体性教育，它涉及到显性的知识教育与行为养成和隐性

的情感培养与意志锻炼两个方面。④

进～步说，不管现代人对课程有多少种不同定义，都不能无视课程的根本特性，即

“以知识为基础和核心，对教育的内容、活动及其进程进行设计、规划和安排。"②“知

识"是属于入的一种对象性的具有客观内容的意识形式。它不是人脑天生固有的，而是

入遂过人脑的意识思维活动对相关对象的观念的掌握。知识的发展导致学校道德教育发

生了深刻变化。韦伯所畜的信念伦理逐步消失，知识逐步成为道德教育的基础。皮贬杰、

涂尔干、杜威等一大批教育家在理性基础上建立其道德教育理论。道德认知心理学及认

知主义成为20世纪道德教育的主流理论。至20世纪60、70年代，世界各霞普遍在学

校开设专门道德教育课程。从两，无论在理论上还是在实践上，全面确立了知识在道德

教育中的基础地位。正如有的研究者指出的，20世纪的道德教育实质是道德知识教育，

是道德认知教育。@

从豳外来看，近代分科教学出现以惹，学校道德教育如何进行就成梵教育中一个弓|

人关注的话题。德国教育家赫尔巴特较早地从科学角度论述了道德教育的途径在于教

学，提出了教学的教育性原则。法国社会学家涂尔干论述了知识对人的教育价值，道德

教育必须要通过各科知识的学习，当时他尤其强调的是自然科学知识。美国教育家杜威

则认为学校道德教育无需透过专设课程进行，德育精神无往不在，各科教学更是广泛、

生动的道德教育领域。

综上所述，学校德育课程的知识基础，应包括“是什么"、“为什么"与“如何做"

的道德知识。“是什么"是入的德性的认识性知识基础，“为什么”是德行的动力性知识

基础，“如何做"是知向行转化的策略性知识基础。这些知识的合理化组织——形成课

程，是学校德育，包括直接、间接德育的前提条件，构成了学校德育课程的知识基础。

道德知识在德育课程中的基础地位集中表现在如下几方面：

一方面，培养和发展道德认知能力成为德育课程的舀标取向。“在道德上受过教育

的人，是具有‘理性道德的人’——对道德规则的内容、原因和内在价值具有充分的理

性认识，对道德基本原则怀有理性热情，并且能够将它们自擞地运用于行为中的人。"回

在理性道德认知方面，一个具有理性道德的人，能够理解道德的基本原则，认识到它们

与较低层次的社会规则的关系，对道德实践的具体情形有着怒好的判断力，并且善于把

原则运用于特定的生活情形之中。作为理性动物，人只有通过理性才可能认识道德，达

。易连云．学校德育的知识幕碉与德育教师专渡
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于道德完善，成为真正的人。理性是道德教育的重要基础，是推动道德教育发展主要的

动力之一。

另一方面，道德知识成为德育课程主要的内容。在现代知识语境中，道德学科知识

也像物理化学等学科知识一样，成为具有严密逻辑的知识体系，并划分为不同的德育课

程。道德教育过程，就是接受、理解道德概念、原理的过程，就是传授和学习德育课程

的过程。通过道德教育内化道德知识，尊重道德规范和价值，过一种符合道德的社会生

活，使道德权威落实到个人生活中去。“正如涂尔干所强调的道德内化的内容是：纪律

精神；个人对社会群体的服从和依附；现代道德所要求的自决、自治精神。"①在后现

代知识视域下，道德知识的个性化色彩更加明显、情境化特征与生成性特征得以彰显，

德育课程对道德知识的组织与利用要突出贴近生活、关怀个体生命差异，努力实现个人

道德生活与集体道德生活的整全与圆融。

尽管如此，道德知识在学校德育课程中的合法性地位，也受到多方面的质疑，如知

性德育或主知主义德育的批判等，这些非难动摇了学校德育课程的基础，使学校直接德

育课程的存在缺乏知识基础的正当立场。然而，问题的根源存在于其所秉持的道德知识

观的分疏，在于固守现代知识型对道德知识的客观化、外在化的片面追求。

4．1．3传统道德知识与德育课程的关系的现代演绎

中国古语中常说的“人为不善，只为不知”，与苏格拉底的“德性即知识”、“恶出

于无知”的思想类似。苏格拉底认为，一个行为不节制的人只是出于无知，“要是他具

有知识，他就不可能如此行为。如果当知识在一个人上时，其它事物仍能像对付奴隶一

样统治他、主宰他，那是非常令人奇怪的。⋯⋯没有人的行为会违背他相信是最好的事

物。人们这样做只是由于无知。⋯⋯勇敢和正义的行为只有当人们出于知识或理性的选

择而做它们时，才是有用的。"②德性本身就是知识，而知识出于理性，因此德性也出

于人的理性。

康德曾说过，“要使一件事情成为善的，只是合乎道德规律还不够，而必须同时也

是为了道德而做出的；若不然，那种相合就很偶然，并且是靠不住的。因为，有时候并

非出于道德的理由，也可以产生合乎道德的行为，而在更多情况下却是和道德相违反。"

@也就是说，一件事情如果是道德的，那么行动者必须具有一个自觉的道德意图，而这

种自觉的道德意图显然要依赖于道德认知。道德认知的发展是学生道德发展的基础和前

提。

道德认知发展理论认为，道德知识作为道德判断和道德选择能力发展的基础，在学

生的道德发展中起着至关重要的作用。构成人类最基本的知识是陈述性知识，在道德知

。鲁洁．德育社会学[C]．福州：福建教育出版社，2002．263．

②苗力【JJ．古希腊哲学[M]．北京：中国人民大学出版社，1989．222．

@[德]康德著，苗力田译．道德形而上学原理[M]．上海：上海人民}{}版社．1986．38．
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识体系中，学生关于正义、善良、良心、荣辱的观念与认识是陈述性知识的主要内容。

这些“底线’’的道德认识是学生日后形成关于具体道德事件分析和评判能力的基础，没

有“底线"的道德认识，学生很难在具体的道德情境中做出正确的判断和取舍。对于他

律阶段的学生而言，道德就是知识。他律阶段的学生还不能进行主观道德判断，他们是

以自身以外的成人的规则为标准来评价行为的。他们掌握了一些“不应该说谎”之类的

规则，但是他们以为这些规则是客观的、不可更改的，而不知道这些规则是主观的、人

为的。“不应该说谎’’等道德规则在他律阶段的学生那里是缝们从外部世界获得的知识。

学生在道德发展过程早期，需要基本的道德知识的积累，在以“传授"为主要获得方式

的知识学习中，“传递"和“输送”意义上的道德灌输应该有助予这个过程的完成。

一百多年前，美国实用主义教育家杜威对道德的知识和关于道德的知识之区分，也

有精辟的思想。他反对道德教育只教授关于道德的知识，强调道德教育要以人的生活经

验为基础，是生活的智慧。并且，他同时认为“道德教育应通过各科教学进行"。前苏

联教育家苏霍姆林斯基说过，学生在学校学习的自然、社会、思维方面的知识是世界观

和道德行为的基础。至于美国当代德育学家托马斯·里考纳(t■呔潍鑫)则更加明确

提醒大家各科教学对道德教育的意义。他认为，各科教学对道德教育来说是一个“沉睡

的巨人"，潜力极大。朱小蔓教授也认为“道德教育建立在各f1学科所呈现的多样认知

性知识的基础上，道德的知识并不是或主要不是关于道德的知识，而是建立在广泛认识

世界、认识人的基础上的。”o

当前，我国中小学德育课程改革指出要“改变过去偏重知识的倾向"的同时，也认

为应使学生“掌握必备的基础知识”。道德知识的掌握是中小学德育课程改革整体目标

的有机组成部分，“德育回归生活、注重实践并不意味排斥知识瓣系统性”。@课程改革

肯定了道德教育的知识基础的作用。

总之，道德是一个人对入、事、物及其关系的基本鼹点、态度、情感及行为表现，

良好的道德品质建立在对人、事、物正确认识的基础上，这种认识的结果即道德知识，

它奠定了德育课程的知识基础。因此，德育课程实施要通过道德知识教学来进行，道德

知识教学的过程同时也是道德教育的过程。

4．2德育课程的滥觞与学科定位

德育课程从历史的角度来看是源远流长的。古代学校的课程基本上是～种以道德教

育内容为主的课程形式。近代意义上的德育课程设置应当以1882年法国以道德教育取

代宗教教育课程为起点。@世界范围内对道德教育课程的集中和广泛的讨论开始于20

。朱小蔓。课程改革中的道德教育、价傻躐教育【铺．镑启泉等．驽翦中小学教育改革中酶六大焦点阚遂：ll位教育专家及
名校校长的多元思考【c】．武汉：湖北教育{f{版社，2003．23．

圆麝万生．中小学德育课程改革与创新(J】．教育研究，2003，(1)：48～52．

@1881年第三熬稳固簇毒鹣《费里法簇》郅已规定设置公民遴德教弯潆取代宗教谖。
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世纪60年代的西方国家，到80年代，德育课程已经成为德育理论与实践研究中的一个

重要课题。

4．2．1 道德可教吗?——对德育课程的学科性质疑

4．2．1．1德育学科的正当性

学校德育是一门专门的学科还是一项工作?长期以来，这是困绕德育理论研究与实

践工作者们一个问题。不少研究者试图探究学校德育的学科建设问题，但是对他们来说，

首先要面对的就是这一努力的逻辑起点问题，具体地说就是以什么为出发点和基础来建

立学校德育课程的体系问题。

道德可教吗?这一问题构成了德育课程的学科地位的前提性问题。“道德可教吗?"

内含道德知识是否可以通过“教"来促进个体德性的成长。如果答案是否定的，则不存

在德育学科地位的问题。如果答案是肯定的，那么通过对一定道德知识的选择与组织，

则形成一定的德育课程，从而确立德育学科相应的地位。

在现代科学型道德知识观视野下，道德知识类似于其他知识，是确定的、客观的、

外在于个人生活的，是可以编码为一定的符号，通过一定的知识序列组织为一定的课程

而进行的。事实上，德育学科已经作为近现代西方随着知识分类、学科分类而形成的课

程传统的一部分。学校德育从古代社会通过习俗方式而进行的社会意识形态教育到近代

的转变正是通过德育学科化，以及随着学校教育工作的分工而工作化开始的。

德育工作化，是学校教育向“工业化’’的妥协，是学校教育工具价值的在管理方式

上的具体体现。德育工作化不仅削弱了学校教育的德育目的要求，而且使德育学科更趋

边缘化。①

在后现代道德知识观视野下，道德知识显性与隐性共在的特点，集体表达性与个体

体悟性的特点，说明了道德知识部分可传递性的可能，从而预示了道德知识被选择、组

织形成一定课程与学科的知识基础的前提性存在。

但是，由于对学校德育学科性质认识上的局限，在客观上影响到人们对学校德育课

程的理论反思与现实关注，转而将注意力集中到较为具体的、可操作的其它学科之上。

“但是对儿童来说，最重要的不是掌握科学，而是以直观的图片和形象来充实他们的精

神世界。因此，就要求教师传达内容时言简意赅，让儿童受到思维明晰性和理解力的锻

炼，以及获得对事物确切的了解。也就是说，教育过程首先是一个精神成长过程，然后

才成为科学获知过程的一部分。’’②儿童早期道德思维的训练是其社会化的基础，由此，

是提供“杂乱无章’’的“生活片断”，还是培养起儿童具有自身逻辑性的道德思维与道

德知识?面对此问题，我们不得不寻求学校德育学科的正当性。

①德育工作化导致非德育工作人员教育责任卸载，非德育工作时间德育影响脱域。学校教学、管理工作与学校德育

工作相阻隔。德育在程式工作化中异化了。

@[德]雅斯贝尔斯著，邹进译．什么足教育[M]．生活·读书·新知三联书店，1991．3．
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德育学科的正当性的确立伴随着德育课程的诞生。德育课程的合法地位的取得，标

识了德育的学科地位。

4．2．1．2德育课程的变迁

现代德育理论从道德理性出发，形成了核心价值导向，强调培养理想道德人格，强

调道德教育的永恒性和超越性，并设立了专门的学科课程，实现德育的系统化和专门化。

德育的学科设置即德育课程。学校德育课程主要包括两大类。第一类是专门的德育

学科课程，旨在通过有关道德知识、道德行为训练等方面的教学，培养学生的道德观念、

情感和行为。人们称之为直接德育。它起源于古希腊，苏格拉底曾指出：“美德即知识。

美德由教育而来。”①这一理论后来得到理性主义者康德、黑格尔等人的推崇。近代以

来的学校德育课程就在模仿数学、语文等学科教学的基础上建立起来。目前世界上许多

国家都是通过这种方式对青少年进行道德教育。第二类是通过各科教学和学校生活的各

个层面对学生进行道德渗透，这就是间接德育，又称之为隐性课程。德国著名教育家赫

尔巴特十分重视学科知识教学与德育的联系，他主张通过学科知识教学对学生进行德

育。他认为教育和教学是密不可分的。教育是教学的最高目的，而教学是教育最主要最

基本的途径。他说“我想不到有任何‘无教学的教育’，正如在相反方面，我不承认有

任何‘无教育的教学’’’。@“教学如果没有进行道德教育，只是一种没有目的的手段，

道德教育如果没有进行教学，就是一种失去了手段的目的。”@这就是说，在文化知识

的教学中必须进行道德教育，道德教育也只有在文化知识的教学中才能得以进行。我国

的学校德育一直采用的是学科课程与隐性课程相结合的方式。

按历时态划分，学校德育课程的变迁大致经历了古代、近代和现代几个阶段。

(1)古代学校课程内容与德育的融合。在奴隶社会和封建社会时期，由于社会生产力

和科学技术发展水平相对低下，学校课程内容基本以维系人际关系和谐，促进社会秩序

稳定的古典人文道德教育内容为主。作为与人们的生活方式、道德观念密切相关的道德

自然被渗透到学科教学之中。所谓“教学即育德”，形成了学校课程与伦理道德的同构。

(2)近代人文学科的兴起与学校德育的昌盛。文艺复兴以后，理性主义的道德教育成

为当时教育的主流。一方面，人文主义者从反对中世纪宗教道德对人性的压抑出发，主

张彻底改变经院主义强制灌输的教育，恢复古希腊教育的传统，注重在道德教育中把“德

性与知识统一起来，促使人们在追求知识中实现德性。在实践德性中追求知识。’’锄另

一方面，由于科学仍处于启蒙时期，学校开设的课程仍然以古典的文法、修辞、哲学和

宗教等学科为主，道德教育也相应建构在知识教学之上。“在意大利，较为重视课程的

审美功能，注重古典语言在发展人的心智方面的价值，诗歌、散文成为人们享受生活的

①张法琨．苏格拉底论教育[M】．选自．古希腊教育论著选[M】．北京：人民教育出版社，1994．15～16．

圆张焕庭．两方资产阶级教育论著选【C】．北京：人民教育出版社1979，267．
彦同上，177。

固金生铉．德性与教化[M]．湖南大学出版社，2003年．44．
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一种手段。在德国，古典文学所具有的批判性和独立性，吸引着越来越多的人通过阅读

大量的古典作品以提高心智。"①近代理性主义启智的教育思想带来了欧洲学校德育的

繁荣。

(3)近代科学的繁荣与现代学校德育的衰落。发生在18世纪中叶的第一次工业革命，

引起了社会制度及人们思想观念，生活方式的巨大变化，也引发了教育的变革。唯智论

者首先呼吁教育世俗化，追求国民的启蒙，逐步确立了实用功利的教育目的。早在18

世纪的法国，孔多塞就主张废除学校教育中宗教与政治的内容，建立新的学校课程体系，

对国民实施智育。他认为，“古典充斥着谬误，把古典当作文体的典范也是危险的。因

为在当今的时代重要的是培养理性，而古典则是诉诸感情的。"②斯宾塞从功利主义教

育观出发，提出了“什么知识最有价值’’这一命题。他关于科学知识的分类方法，极大

地影响了现代课程设置。如果说斯宾塞在课程结构，内容选择上极大地推动了科学教育

的发展，那么赫尔巴特则使得欧美国家的教育全面走向科学教育时代。科学主义在教育

上的典型表现是，教育以学习科学知识为中心，知识经过科学地组织编排构成系统的课

程和连贯的教材，通过教学活动来有效地完成。学校课程内容的变革，使得智育的比例

越来越大，而德育则越来越小。

4．2．1．3学校德育内容的系统性和层次性

当我们完成对学校德育的学科性质的追问，我们面临的下一个问题便会是：如何在

此基础之上改造与重构学校德育的内容?而如何体现德育内容在组织和编排上的系统

性和层次性成为改革的重要问题。

德育课程通过对道德知识进行选择、组织而形成相应的教育内容。德育课程对道德

知识教育内容的安排经历了一个反复的过程。人们曾经认为作为一种价值性的教育，为

了避免思想专制和道德灌输，不可以有固定的内容。但是随着道德教育中相对主义导致

的价值混乱，20世纪后半叶以来，德育理论界开始了价值教育的复归，即开始认可人类

普遍的道德价值进入课程的必要性。形成了的基本内容结构，主要包括：社会公德教育、

私德教育、职业道德教育。学校德育内容存在不同的层次，主要包括：道德理想教育、

道德原则教育、道德规则教育。这三个层次的教育，对学生的道德行为具有不同的规范

功能：道德理想教育主要起激励作用，道德原则教育主要起指导作用，道德规则教育主

要起约束作用。学校德育还存在不同方面，主要包括：提高学生的道德认识，陶冶学生

的道德情感，培养学生的道德行为习惯。④

南京师范大学道德教育研究所易晓明先生④曾对现有的学校德育教材进行了对比

性研究，他在其所作的研究中，对大陆和香港小学思品课教材的比较，发现大陆教材尽

①瞿葆奎．教育学文集：课程与教材[C]．北京：人民教育}{{版衬=，1988．54．

圆[日]佐藤正夫，钟启泉译．教学原理[M]．北京：教育科学出版社，2001．101．

@黄向阳．德育原理【M】．上海：华东师范火学甘j版社，2000．109～llO．
国易晓明．学科式德育课程的问题及其对策[J]．江西教育科研，2002：(1)～(2)．
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与尊重，就不可能取得应有的效果。应该说，这是德育课程的最根本的特色之一。

4．2．3。3德育课程结构的特点∞

德育课程结构指组成德育的各学科及其相互关系。如果从承担德育任务的课程种类

来看，德育课程结构有两类：一类是专门课，如社会科、公民科等；另一类是泛化课，

即德育不局限于某一类专fj课程，而是泛化为所有科目以及课外活动等等。这一分类体

现出意识形态的差异和社会控制的特征。一般而言，在社会主义意识形态下，社会重视

对其成员的道德要求，对于学生，强调不仅要通过思想品德课(这是主要途径)，而且

要通过其它学科教育以及团队活动等有效途径对其进行德育，因此，许多学科(特别是

文科)都在传递知识的同时进行德育，有的学科(如语文、历史、地理)知识内容本身

就是很好的德育材料。不仅如此，即使比较客观的自然学科，教师在教授过程中也适时

地对学生进行辫证唯物主义和爱国主义教育。⋯⋯由于这种结构，使得蕴含其中的社会

控制比较明显。

社会主义国家德育课程中的“社会控制’’的意识比较明显，往往又采取显性控制的

方式，即弱确提出～种德育要求，明显地在传递知识中渗透德育。因此，这是一种现形

的“强’’控制。如果从德育课程本身的知识组织来看，则其结构也可以分为两类：～类

是“集合课程”，德育课程的知识分散子高度分化和相互分离的分科课程内，如思想品

德课、语文课、历史课等都含有德育知识；另一类是“综合课程’’或“整合课程’’，既

德育知识是较为集中在综合课程内的，如社会科(实际上由历史、地理、社会组成)。

第二种分类所具有的社会学意义可借用英国教育社会学家伯恩斯坦(B．Bemsiein)的课程

分类理论来阐明。德育课程采取“集合课程”的结构，其知识通过一系列明显分离的学

科等级来加以组织和分配，这种结构通过分化式的道德攀实的记忆和对遵德行为的简单

模仿，起到维持后并支撑社会道德现状的功能，这种课程结构是一种传统型，其中蕴含

的权力结构是“等级制"的，师生关系是支配与服从的关系。学生只是对各学科中的道

德知识、规则加以简单的记忆和模仿，并不能发展出道德上的自主意识，因此，这种课

程结构实际是起到了维持社会占主导地位的道德现状的作用。碟“整合课程”的结构，

德育知识是被整合在一起的，其知识分类强度明显减弱，其评价标准重于学生对课程内

容的理解与批判，其中蕴含的权力结构是“平等制”，教师权威减弱，学生自主活动增

强，师生关系较为平等，这是～种现代型课程结构。

4．2．3．4德育内容的性质、计划与安排的特点

学校德育内容体现了强的社会控制性。影响德育内容选择的社会因素，从宏观上看，

主要指社会结构中的因素，如政治、经济、文化、科技等；从微观上看，主要指课程编

订者、教师等对内容的影响。经济是决定因素，但政治、文化、科技对德育课程内容具

有更为直接的影响。其中，政治权力、政治意识影响最大。政治权力决定着德育课程的

。静涪．德弯毒圭会学【q。福焖：疆霪教弯滋叛享主，20艘。268～259。
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4．3德育课程：人与道德知识相遇的平台

道德知识要在学校教育中发挥其应有的价值，需要处理好与教育中其他要素的关

系。学校教育作为一个系统内在若干要素，主要包括人的要素——教育者与受教育者，

内容的要素，环境的要素和方法的要素等。分析道德知识与德育课程的关系，就要把道

德知识作为主要的内容要素置于德育课程中，才能有利于弄清楚它们之间的内在关联，

从而更好地理解道德知识在德育课程诸要素中的地位和作用，以便有利地开展学校德

育。从德育属性上看，道德知识就是德育内容。德育内容是德育过程中教(泛指教育)

与学作用的对象，是教育过程中客体性要素。德育过程就是以道德知识为载体所蕴含的

教育影响，通过师生的主体间性传递而促进受教育者在知识、能力与品质上的进步的活

动。说到底，道德知识必须通过课程场景实现与人的相遇，并最终使人成为道德上受过

教育的人。

4．3．1道德知识观：一种人的理解的“视界”

从根本上讲，教育问题就是人的问题。学校教育就是人对人的理解活动。在学校教

育的三大要素中，即教育者——教育影响(教育内容)——受教育者，教育者在教育过

程中起自觉的教育性影响作用，教育者的教育行为反映了其自身一定的教育知识观、课

程观、教育观等。教育知识观，即教育者对相关教育中的知识的认识和看法。不同的知

识类型和属性，其相应的教育途径与方法是不同的。因此，教育者的知识观是教育行为

的认识基础。也正是在这个意义上，教育者的教育职能和地位才得以显现。如韩愈在《师

说》开篇即说：“古之学者必有师"，师的存在，使知识传递由白发转化为有意义有系统

的人的自觉行为。

而且，教育者秉持怎样的知识观，决定了他对教育知识的处理方式，从而也导致相

应的对受教育者的影响方式。

知识与人的“意义关系”是一种与人的精神成长和生存处境相联的内在价值关系，

它不只关心知识的选择，更关心人对待知识的立场和态度，关心课程处置知识的方式，

即知识在课程中的存在方式。对这些问题的关注，有助于使课程更接近教育的本性。因

为真正的教育要关注人的精神生长，促进人的“心灵的转向’’(柏拉图语)，他不能简单

将外在于人的、与人的心灵异质的知识框架灌输到人的心灵中去，从而重塑人的心魄，

而要从关心人的心灵入手，以知识的陶冶和智慧的激发来“照料人的心魄”，使人的心

灵保持积极的运作态势，实现生命的和谐和心灵的完美。①

教育的根本使命，就是引导人“走出自身’’，与人类的普遍精神进行对话，然后又

“回到自身”，获致个体的自我生成。而知识是人类精神普遍性最集中、最重要的体现，

因此，如何理解知识、如何安置知识，就不仅是解决课程问题的根本前提，也不仅仅是

①刘铁芳．教育：开放的闸释．河北师范大学学报(教育科学版)，2002，(1)：29～34．
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回答教育问题的重要条件，⋯⋯它决定着教育情境下人的“生成方式"和人在教育中的

命运。①因此，对知识的理解是教育者完成一定教育使命的前提。教师的知识观制约了

一定课程实现的程度和教育目标达成的质量。

同样，学校德育及其课程的生存命运必然依赖于教育者一定的道德知识观。因为，

“知识及其变化对学校课程的影响最终要经由人对知识的理解方式方可实现，而知识观

实为人们对知识的理解以及人们对待知识的态度。所以，从某种意义上说，不是知识构

成了课程的基础，而是人们的知识观构成了课程的基础。人们怎样理解知识，就会有怎

样的课程，甚至就有怎样的教育。"②

道德知识是人对世界的精神把握的认识成果，是安顿人生的精神家园，维系心灵的

根本秩序。在学校教育中，便于交流与沟通的道德知识是显性的、具有公共组织性的，

它为个体道德世界提供了一种先于个人的“视界”， 如果没有这种视界，人与知识就无

法交流和沟通，更无法把握世界的意义。“当然，人们不是一开始就以这种方式观察和

思考的，任何人起初都是在自己的知觉经验中理解世界的，但当他通过语言学习逐渐掌

握概念和知识命题，并依据公共知识去重新解释和组织观察经验时，这种共同‘视界’

就成为他凭借的工具，甚至成为他生存的一种本体意识。"@教育者正是通过教育发挥

的积极影响作用去促成人与人的理解，人对道德客观精神的把握，形成一种视界的融合，

促进个体道德社会化。

“正规教育知识的传递能够通过三种信息系统得到实现：课程、教学和评价。课程

规定可以把什么看作是有效的知识，教学规定什么可以被看作是有效的知识传递，而评

价则规定什么可以被看作是这些被讲授的知识的有效实现。"“一个社会如何选择、分类、

分配、传递和评价它认为具有公共性的知识，反映了权力的分配和社会控制的原则。”④

在德育课程中，道德知识对学生的社会建构与学生自身社会历史心理的选择作用，二者

形成一种张力，而缓解张力就是达成“视界”的融合，形成理解与共识。

4．3．2德育课程：一种塑造人的空间

道德知识被德育课程规整，使德育课程成为人与道德知识相遇的场所，同时也成为

一种塑造人的空间。

在一般意义上讲，知识，不仅是道德知识，都是人类认识的成果。人类因为生存发

展，在社会实践活动中同时开展了认识活动。同时，人作为类的存在，其生存与发展也

是建立在～定的知识基础之上的。“知识是作为生活者的人与更为整全的世界建立起的

一种生存关系。知识的本质是个体或群体以理解等活动认识世界的形式。在这个意义上，

①郭晓明．课程知识与个体精神自由：课程知识问题的哲学审思【M】．北京：教育科学出版社，2005．7～8．
圆同上，9。

@吴刚．知识演化与社会控制——中国教育知识史的比较社会学分析[M】．北京：教育科学出版社，2002．79．
@B撕1 Bemstein．论教育知识的分类和构架【A】．[英】麦克·F·D·扬著，谢维和等译．知识与控制：教育社会学新探[M]
上海：华东师范人学ifj版社．2002．6l～62．
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知识源于把自己的有限存在与更为广大的世界联系起来的冲动，知识是这种冲动形成的

世界观、编码体系和反应方式等。由予知识建立了一种生存关系，知识形成了人与世界

的关系，也形成了入与知识的关系，知识、人、世界就处于一种交互关系之中，这种交

互关系既建构着知识、又描述着世界，同时又建构人自身，因此，知识就成为人在世界

中存在和发展的一种座架，虽然世界本身被知识说明着，但实际上入本身也通过在这个

座架上被知识展现、被知识支撑、被知识构成。这就是知识的本体性。”①知识因此成

为入的精神支架塑造人，入也成为一种知识的存在。

知识对人的塑造，具体展示在知识对人的精神的改变。因为知识，即或是科学知识，

在厝现代知识视野下，都具有一定的价值指称的，富含着一定的文化背景和主观性因素。

所以，“作为文化的内容之一，知识本身形成了一个空间，成为人的存在场域，即人存

在于知识的空间中。知识先于人而存在，在知识形成的空间里，人被知识呈现为人，人

被知识塑造为人。川‘教育培养入，其实也就是知识在生产着入，特别是当教育被定义为

知识传授和学习过程时，更是如此。实际上，教育对人的塑造很大一部分是由知识(教

育中的知识)所完戎的，尽管教育对入的塑造作用体现在多方面，比如，教育的方式也

塑造人，但知识毫无疑问是主要的塑造力量。知识在这个意义上是限定人的精神可能性

的条件。由于知识塑造着人的精神，知识所展示的深度和高度就是人的认识的可能的限

富，，@
，j屯。

道德知识对人的精神塑造更加直接，道德知识要能够充分发挥这种塑造的力量必须

通过营造课程空间，促进入与道德知识的“友好"相遇。因为，道德知识成为个体精神

成长过程中必须学习的对象，入学习道德知识，是在对道德知识的建构中并接受改造。

传统课程知识观褫知识为客观的对象物，知识在课程中以“客体讫’’方式存在。这

是一种静止的、冷藏库式的知识观，它使知识与人的意义世界分隔，知识被当作一种资

料或死的资源。在这里，人与知识的关系仅仅是一种简单的“镜式反映"关系，主、客

二分，人与知识完全分属两个完全不同的世界。事实上，知识在与人的精神交往中能被

理解，能获褥自己的生命力。@

德育课程的空间建立在教育者与受教育者的语言实践中。其内在的心理机制在于双

方的心灵接纳与认同，这更需要教育者树立不是依靠教育权威使受教育者认同，丽是建

立有效的教育学关系。语言是教育存在的“家"。没有爱，就没有教育的尊严；没有沟

通，就没有教育的形式。沟通主要通过语言来进行。语言体现了教育者所代表的、所理

解的道德知识的“道"(社会之道、今体之道)，语言所贯通的入与入的心灵空间开窟了

德育课程场域，受教育者在其中凭借囱己的“觉解”而得(即德)“道"。所以，言语开

。金生铉．规训与教化[M】_b京：教育科学出版社，2006．326～327．
圆闻上，328。

移郄晓龌。翔识与教诧：谖嚣絮识鼹豹重建豳，华东黪藏大学学掇(教育辩学舨)，2蝴'《2)：l|～lS
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第5章 知识论域下高校德育课程现状与反思

“大学之道在明明德，在亲民，在止于至善’’。

一一《大学》

道德知识作为德育课程知识基础的奠定，开辟了德育课程的认识路径。德育课程只

有在充分尊重道德知识的合法性地位，坚定其合理性立场的基础上，才能逐步构建起德

育课程体系的大厦，为学校德育课程建设确立正确的方内。当前，在高校德育新课程改

革中，如何基于德育课程的知识基础，审视高校德育课程的现状，探究其存在的问题，

分析产生问题的原因，寻求高校德育课程变革的新思路?这是试图解决高校德育课程困

境的基本视角。

5。l高校德育课程回顾与检视

高校德育是大学生道德成长的主阵地，是大学教育的重要组成。高校德育从人文教

育与科学教育的划分来看，它属于入文教育之列，萁内容具有入文性特点，如精神性、

体悟性和思辨性等。高校德育从课程形态来看，有直接的课程德育，如思想品德谍，有

间接的学科德育；从课程结构上看，有显性课程和隐性课程。长期以来，我国高校德育

主要分成两块：一块是理论教育，向学生传授和灌输价值观念，豳政治理论教学部门(或

叫社科部)负责；另一块是行为教育，指导和规范学生的道德实践及日常生活行为，由

学生管理部门≤或器q学生处)负责。

5．1．1 高校德育课程回顾

叁改革开放以来，高校德育经历了若于发展阶段，圈顾这一历史，有助子我们对高

校德育现状的深入理解。为此，通过高校课程德育，即高等学校思想品德课程建设的历

史沿革，可见高校德育发展的一斑。回

5．1．1．1 1 98卜1986年初创期
在高校思想品德课的初步发展阶段上经历了命运长短之争和性质定位的讨论，发生

了从名称到课程门数和内容构建上的诸多变纯。

函罗建乎。裹等掌校恶想品德谍程建设豹历史浍摹阴j毒露颤范大学学掇≤兹譬聿圭会科学舨)，2∞5，§)：l舛～197。
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(1)课程性质定位与讨论

思想品德课开设之初，虽然能够受到学生的一些欢迎，也有教育部文件(即1982年

10月，教育部下发的《关于在高等学校逐步开设共产主义思想品德课程的通知》)的肯

定，但有无必要开设，命运能否长久，性质如何定位，争议仍然较大。存在反对、支持

与观望三种基本态度和观点。争论是一方面。另一方面，思想政治教育工作者在实践中

从教材建设、师资培训等方面不断探索和总结经验。到了1984年，争论之中形成了一

些共识，开课也积累了一些经验。据此，教育部印发了《关于高等学校开设共产主义思

想品德课的若干规定》。首先，要求各地教育部门和高等院校应切实加强领导，积极抓

好共产主义思想品德课的建设。其次，对共产主义思想品德课的任务、授课内容、教学

原则作了明确的规定。第三，明确要求共产主义思想品德课应纳入教学计划，并考核学

习成绩。第四，要重视思想品德课教师队伍建设，对专职教师的编制人数、职称评定、

进修培训等待遇作了明确的规定。第五，要求各高校建立相应的教学机构，组织实施教

学及相关工作。①该《规定》的出台，不仅结束了“命运长短”的争论，而且对思想品

德课的性质也作了定位，从而为思想品德课的建设和发展明确了方向。

(2)课程名称、内容和结构的变化

思想品德课开设之初，处在摸索试验之中，其名称很多，诸如“思想修养课”、“德

育课"、“道德修养课”、“人生观教育课’’、“政治思想课"、“大学生思想品德修养课"等

等。虽然称谓不一，但在教学内容构建上基本一样，都是根据教育部、共青团中央(198

年4月)《关于加强高等学校学生思想政治工作的意见》要求去组编的②。

1982年10月，教育部下发了《关于在高等学校逐步开设共产主义思想品德课程的

通知》以后，思想品德课在称谓上才渐趋一致。这一时期，课程教学大纲尚未统一规范，

基本上是各高校自编教材。但是，部分高等师范院校开始联合起来组织编写适用师范学

生的思想品德课教材。1983年，全国第一本正式出版的思想品德课教材《共产主义思想

品德教育》由四川人民出版社出版。该教材系华北、东北、华东三地部分高师院校的思

想品德课教师集体编写，王殿卿等为主编。随后，中南、西南、西北等地的部分高师院

校也组织起来编写了一本教材《共产主义思想品德教程》，胡庆云、夏德明等为主编，

于1984年7月由湖南教育出版社出版。这两本教材很具有代表性，为后来编制教学大

纲奠定了较好的基础。

1984年9月，在总结肯定各地各高校开课经验的基础上，教育部印发了《关于高等

学校开设共产主义思想品德课的若干规定》，并制定颁布了《共产主义思想品德教学大

纲(试用本)》。这两个文件十分明确地规定：“共产主义思想品德课的任务是对学生进行

共产主义人生观和共产主义道德教育，针对学生普遍关心的有关人生、理想、道德等方

函普通高校思想政治教育课程文献选编(1949．2003)[C】．北京：中国人民人学jJ；版社，2003．100～102
@同上，8l。
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面的问题，给予有说服力的回答，帮助学生逐步树立共产主义人生观，培养共产主义道

德品质。”国从此，思想品德课在教材建设上走向规范，在称谓上走向统一，在课时安

排上纳入教学计划，在教学机构上成立共产主义思想品德教研室(不称德育教研室)，以

及在教师编制、队伍建设等方面，都有了基本的政策依据。

这一时期，随着经济体制改革的推进，商晶经济的发展，对外开放的不断扩大，我

国的社会主义法制建设加快了步伐，思想道德建设在理论争鸣中开始深化。同时，一些

西方社会思潮的传播又对大学生产生了种种消极的影响。针对大学生麴思想实际帮社会

客观条件的变化，思想政治教育工作者认识到在对大学生进行人生、理想、道德等内容

的教育时还应突出进行形势与政策观和法制观方面的教育。因此，仅靠一门“共产主义

思想品德"课已远远不能适应形势发展的需求。1986年7月，中宣部、国家教委印发了

《关于对高等学校学生深入进行形势与政策教育的通知》，为形势与政策教育走进课堂、

纳入教学计划准备了条件。网年9月，国家教委下发了《关于在高等学校开设“法律基

础课”的通知》②。由此，高校思想政治教育在教学途径上又增设了一门新课“法律基

础"。

1987年3月，囡家教委下发了《关于在高等学校马克思主义理论课(公共课)教学中

旗帜鲜明地颦持露项基本原则反对资产阶级自由化的通翘》，《通知》中在对马克思主义

理论课教学提出要求的基础上，也明确要求“各高等学校要利用教学计划中规定的形势

与政策教育时间，举办专题讲座，有针对性地进行坚持四项基本原则、反对资产阶级自

由化的教育"@。这表明，“形势与政策"作为思想政治教育的重要手段也被纳入了课

程设置。

至此，思想品德课的设置门数由一门向多门扩展，教学内容也在丰富，并相对突出

和集中。

5．薹。l。2 {987一{992年全面建设期

为贯彻党的十二届六中全会精神，进一步完善思想品德课的建设，1987年5月，国

家教委思政司邀请全国部分离校的思想政治教育学者、专家和教师，在长誊光机学院召

开了课程建设研讨会。同年lO月，囡家教委下发了《关于高等学校思想教育课程建设

的意见》，对高校思想教育课程建设作出了设置五门思想教育课程的规定：“法律基础”、

“形势与政策"两门为必修课，“大学生思想修养"、“人生哲理"、“职业道德"三门课，

可因校制宜有选择地开设。回

该《意觅》下发恁，慝想晶德课在离校课程体系中的地位得到了进一步确立。到1992

年，五门课程在教材建设、教学手段、师资建设、科学研究等方面，都有了长足的发展。

。普通高校思想政治教育谍程文献选编(1949．2003)【c】．北京：中黧入民大学驻皈社，2003。l∞．
@同．}：，113。

@謦通高校思想政治教育课程文献选编(1949—2003)【C】一匕京：中阉人民大学i|J版社，2003．117．

固瓣上，132～134。
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仅就教材建设看，各门课都既有全国性的示范教材，也有各省市各高校自己特色的教材，

还有相应的教学参考用书和声像资料等等；并且每一门课在教学内容的选择和设计上，

从问题的针对性、思想的科学性、理论分析的深刻性、政策诠释的准确性、语言表述的

严谨性，到内在结构的逻辑性，都得到了显著加强，水平也有明显的提高。

5．1．1．3 1 993—1 997年改革发展期

党的十四大以后，建设社会主义市场经济的新形势，既使思想教育课程建设遇到了

新情况和新问题，也对思想教育课程建设提出了新要求。为此，1992年9月，国家教委

思政司组织召开了“高校思想政治教育课程教学改革与建设研讨会’’。1993年6月，国

家教委思政司在徐州中国矿业大学又召开了“新形势下高校思想政治教育课程建设座谈

会”。这是两次连续的会议，有四个特点：(1)把“思想教育课"的名称改为“思想政治

教育课程”；(2)打出了对课程进行“改革”的旗帜；(3)根据高校教学整体改革的大框架

要求，在对“思想政治教育课程"建设调研的基础上，将原设的“大学生思想修养’’和

“人生哲理’’两门课合并调整为一门课，叫做“思想道德修养’’课，作为必修课，在大

学一年级开设；(4)第一次把思想政治教育课与马克思主义理论课并提，共同被称为高校

思想政治教育(德育)的主渠道和主阵地。这两次会议的纪要都以国家教委思政司的文件

形式作了转发。

“徐州座谈会"之后，思想政治教育课程逐步由五门课演变为三门课，其建设也进

入了改革发展阶段。

1995年10月，国家教委下达了《印发(关于高校马克思主义理论课和思想品德课

教学改革的若干意见)的通知》，该文件把“思想政治教育课”的名字又叫做“思想品

德课”，并将其与“马列课"共同简称为“两课’’，是高校思想政治理论教育的主要渠道

和主要阵地。①此文件的印发，对思想品德课的改革建设进一步起到了巨大的推动作用。

1995年12月，为贯彻落实《中共中央关于进一步加强和改进学校德育工作的若干

意见》和《中国教育改革和发展纲要》，保证高等学校德育工作有效的实施。根据《教

育法》，国家教委正式颁布了《中国普通高等学校德育大纲(试行)》，这是我国第一部全

面系统规范高等学校德育工作的大纲。该大纲的颁布和实施，对思想品德课的建设提出

了新的更高要求。为此，1996年10月，国家教委下发了《关于进一步加强高等学校形

势与政策课程建设的意见》。该《意见》指出，自1987年国家教委决定在大学生思想政

治教育课程中设置“形势与政策”必修课以来，从总体上看，这门课程的建设和发展还

不够平衡，教学管理还不够规范。为进一步贯彻落实国家教委《关于高校马克思主义理

论课和思想品德课教学改革的若干意见》和《中国普通高等学校德育大纲》的有关精神

和规定，要加大推动课程内容和方法改革的力度。@

①普通高校思想政治教育课程文献选编(1949．2003)[C】．北京：中国人民人学出版社，2003．158～16l
@同上，175。
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5．1．1．4 1 998—2004年深化改革期

以党的十五大精神为指导，根据中共中央政治局的决策，1998年，中共中央宣传部、

教育部联合下发《关于普通高等学校“两课”课程设置的规定及其实际实施工作的意见》，

为适应深化高校“两课”教学改革的需要，进一步加强“两课”建设，该《意见》对“两

课’’设置做出了新方案(史称“两课”改革98新方案)，明确规定“思想道德修养"、“法

律基础”、“形势与政策”三门课是学生的思想品德必修课，并对这三门课的教学内容与

课时数进行了具体规定。①

在该课程方案的指导下，高校思想品德课建设进入了新的发展时期。

2003年2月，为在高校“两课”教育教学中全面贯彻党的十六大精神，教育部发布

了《普通高等学校“两课’’教学基本要求》，对“两课"教学的目的、任务和内容作了

新的全面修订，为“两课"建设提供了新的基本规范和依据，推动了高校思想品德课建

设在深化改革中健康发展。

5．1．2高校德育课程检视

通过以上分析，可以看出我国高校课程德育经过20多年的发展，取得了长足的进

步，形成了高校德育课程体系和一批较高素质的教师队伍。但是，通过理论和实践的反

思，在高校德育中存在的问题也是比较明显的。

第一，课程德育在内容选择与组织上缺乏稳定性，课程地位实际不高。这主要表现

在课程名称、课程结构的频繁更替上。在“科学是第一生产力"的号召下，科学知识与

自然科学倍受青睐，人文知识与人文科学影响式微，“人文性德育内容(如世界观、人生

观、历史观和价值观等)是难以通过成果转让、科学实证、精确量化等科学化方法来传

授和验证的，两者之间存在一定的矛盾，并在我国高校中逐渐凸现出来。"@物质主义

盛行，人文精神不振成为不争的事实。

第二，理论与实际脱节比较严重。教学内容与学生的思想实际仍存在比较大的差距。

许多教师在教学过程中比较偏重理论的讲授，忽略了理论与学生实际生活的联系，忽视

了通过发生在学生中的一些鲜活事例来分析解剖理论的重要性，从而使学生们感到教师

的讲授离自己的实际生活太远，教学效果也因此大打折扣。@

第三，教师队伍素质参差不齐，教学质量认同不高。由于诸多原因，目前《修养》

课专职教师较少，兼职教师比重过大，教师队伍素质参差不齐，部分教师教学手段单一

陈旧，不能激发学生的学习兴趣。由于教师素质参差不齐，全面提升本课程整体教学效

果的可持续发展潜力有限。

第四，德育管理缺乏横向沟通，理论与实践缺乏相互关照，影响整体教育效果。“目

①同上，182～185。

@张祥云．人文教育特点新探[J]．高等教育研究，1999，(6)：17～20．

@施义慧，张宏如．高校《思想道德修养》课现状调查和改革探索[J]．伦理学研究，2005，(2)：93～97．
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前我国高校的德育中理论教育与行为教育这两个部门基本上是脱节的，即社科部只负责

教学，学生处只负责管理，从而使理论教育与行为教育相分离，理论教育的效果在学生

的道德实践和日常行为中难以得到验证。”①

总之，传统的高校德育是遵循着中国儒家伦理思想为核心的传统文化的钦定祖训而

展开的，高校德育之课程、教材、教法均是这种钦定祖训的具体体现：培养惟上惟书的

教育宗旨、君子的德育内容、灌输知识的德育方法以及驯服听话的评价标准。因袭此种

德育思路，20世纪50年代至70年代末的中国高校德育呼喊着“德育为政治服务”的口

号走过了近30年的历程，在“国民经济面临崩溃”的历史现实面前归于平静。接踵而

至的改革开放，中国高校在“不争论，大胆试”的氛围中悄悄地亮出了“德育为经济服

务”的旗帜，在培养了大批精英人才的同时，也受到谴责与质疑，人们把物质文明、精

神堕落、道德滑坡的板子打在教育的“屁股"上。②因此，“作为高等学校，如何适应

形势，成为道德传承和理论创新的基地，如何成为‘首善之区’，发挥道德示范作用，

如何从教育理念上接纳道德教育，如何处理道德教育与思想政治教育的关系，进而加强

自身道德建设等已经提上议事日程。”③

5．2基于道德知识的高校德育课程现状调查与分析

根据《中共中央、国务院关于进一步加强和改进思想政治教育的意见》(中发[2004]

16号)、《中共中央宣传部、教育部关于进一步加强和改进高等学校思想政治理论课的意

见》(教社政[2005]5号)和《中共中央宣传部、教育部关于印发<中共中央宣传部教育

部关于进一步加强和改进高等学校思想政治理论课的意见>实施方案》(教社政[2005]9

号，以下简称“05方案")等文件的精神实质，同时面对深刻复杂多变的国际国内形势，

面对我国正处在实现全面建设小康社会宏伟目标和中华民族伟大复兴的攻坚阶段，面对

当代大学生存在的诸多复杂的思想问题，还有高校思想政治课教育教学过程中本身存在

的一些亟待解决的新课题，提出了高等学校思想政治理论课新课程方案。新课程方案从

2006级大学生起全面实施。

新课程方案明确规定，把“98方案"的7门必修课调整为4门必修课，即开设“思

想道德修养与法律基础’’、“中国近现代史纲要”、“马克思主义基本原理概论”、“毛泽东

思想、邓小平理论和‘三个代表’重要思想概论’’。总的来看，4本教材有3个共同的特

点：一是充分体现马克思主义中国化的最新成果，充分体现中国特色社会主义实践的最

新经验，充分体现马克思主义研究的最新进展；二是突出了教育的重点，充分反映马克

思主义的立场、观点和方法，充分反映人类社会发展规律、社会主义建设规律和人才成

长规律，对大学生进行系统的马克思主义理论教育，突出思想政治教育的任务；三是有

。刘忠山．当前我国高校德育的困境和{l：路[J]．华中师范大学学报(人文社会科学版)，2005。(3)：136～140

。赵志毅．文本与人本：高校德育方略研究[M]．南京：南京师范人学ilj版社，2004．1．

@王殿卿．高校道德教育应有新定位[J]．思想．理论．教育，2004，(1)：40～44．
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较强的现实性、针对性和可读性，紧密结合大学生的思想实际，力求更加贴近生活、贴

近实际、贴近大学生。

道德知识在高校德育中的现状如何，这是基于道德知识进行高校德育改革的现实前

提问题。因此，为了了解这一现状，从2006年9月开始，我们陆续对此从不同层面进

行了调查，试图从中找出高校德育中道德知识存在的问题。

5．2．1 高校教师课程观现状调查与分析

教师的谋程观(不仅指德育教师，在萁怨教师的学科教学中依然存在德育闽题。)

直接反映一定的道德知识观和教学观。因此，调查高校教师的课程观是为了深入地了解

教师的教育行为的知识基础，即道德知识观，为此，笔者在所供职的一所师范院校对该

校部分教师进行了课程观现状调查。本次教师课程现状调查问卷发放200份，回收190

份， 无效问卷3份。结果与问题分析如下：

5．2．1．1部分教师课程意识褊狭

有72．9％的教师认为“课程即有计划的教学活动”。尤其是教龄在5．15年的教师群

体甚至高达8l。8％，反映出缀多教癖缺乏课程意识，把课程单纯理解为教学的教学意识

占主导地位。调查也反映出本院教师的教育观念比较滞后。很多教师认为制约课程的因

素是社会因素和课程工作者，在大学教育质量的认识上受功利主义思想的影响比较深，

忽视对学生人格的培养，对培养全面发展的人文与科学结合的人才认识不够，教育质量

观介于知识质量观和知识能力并重之闻，多认为大学教育就是培养适用的工具性人才。

5．2．1．2课程改革呼声强烈

有67．8％的教师认为本院课“课程必须改”。这显示出本院课程改革的必要性和迫

切性。从闷卷反馈来看，教师们认为本院在课程结构、设置、管理和开发利用以及评价

上都存在一定问题。本院课程存在的最主要的问题集中在：课程设计的目标意识不强、

课程结构存在缺失、课程内容需要调整等方面，比如课程蠹容缺乏时代性、针对性不强，

难以适应社会经济发展的需要。占65．3％的教师认为目前本院选用的教材有问题，很大

的程度上是～种利益之争，导致教材更新跟不上，质量普遍较差，尤其是教师对教材选

用没有主动权和自主权。有14．7％教师的课程意识比较淡薄，课程改革仅仅从教学的立

场来看待。因此，需要教师多从课程的角度来审视教学，强化课程意识。

5．2．1．3教学水平有待提高

调查反映教师的教学方式比较单一，较多采用讲授式教学，但也有部分教师(33．6％)

有采用参与式教学的自觉意识。从润卷可以看融，部分教师已经有了校本课程开发的一

些意识，但又有相当多的老师反映“教学压力过大，没有时间和精力”搞课程开发，教

师课程参与意识和积极性较低，这实际上牵涉到如何调动教师工l乍积极性和加强教育科

研两个问题。学分制的推行客观上要求教师结合自己的科研开设高质量高水平的选修

课，然而目前本院的课时津贴制度没有充分激发出教师的学术研究热情。由于“教学压
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力过大，没有时间和精力"来进行课程开发的教师占调查教师中的48．7％，反映出本院

课程现状的严峻性。教师的教学工作量有必要减轻，课程资源开发意识应得到加强。

5．2．1．4课程评价上分歧较大

有52．9％的教师认为本院的课程评价需要进行改革，体现评价主体的多元化，但也

有近1／3的教师反对学生评价教学。现行教学评价受人为因素影响比较大，老师怕学生

给自己低分而不严格要求学生，学生怕老师为难自己而有所顾忌。如何使教学评价日趋

科学合理，有助于化解分歧?这一问题应引起决策层的高度关注和重视。

5．2．2高校德育课程文本分析

高校德育课程文本，主要指新方案中的“思想道德修养与法律基础”，就道德教育

部分而言，又主要涉及“思想道德修养”部分。为落实课程新方案，在《(中共中央宣

传部、教育部关于进一步加强和改进高等学校思想政治理论课的意见)实施方案》(教

社政[2005]9号)中，对每一门必修课的学分和基本内容作了原则规定。“思想道德修养与

法律基础”规定为3学分，教学基本内容为：主要进行社会主义道德教育和法制教育，

帮助学生增强社会主义法制观念，提高思想道德素质，解决成长过程中遇到的实际问题。

其次，对课程设置实施工作提出了基本要求，在时间安排上也作了原则规定。第三，对

教材编写、教学研究、教师培训和学科建设等问题都提出了创新性建设的要求。中宣部、

教育部的(5号和9号)这两份文件，标志着思想品德课建设进入了创新发展的新阶段。

为了进一步了解对大学生直接进行道德教育的课程文本，探索该课程对道德知识的

选择、组织的情况，我们对“思想道德修养”部分的内容进行了基本分析。①

《思想道德修养与法律基础》全书共8章，“思想道德修养’’部分包括绪论和第1．6

章内容，其目录内容如下：

章次 节次 内容目次

绪论珍惜大学
一、认识大学生活特点

生活开拓新的
第一节适应人生新阶 二、提高独立生活能力

段 三、树立新的学习理念
境界

四、培养优良学风

第二节肩负历史新使
一、认识当代大学生的历史使命

二、明确当代大学生的成才目标
余

三、塑造当代大学生的暂新形象

一、学习和践行社会主义核心价值体系的重

要意义
第三节学习和践行社

二、把握社会主义核心价值体系的科学内涵

。参见：本书编写组．思想道德修养与法律基础(2007年修订版)[C】．北京：高等教育出版社，2007
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曼、提高思想道德素质和法律素质要践行社

会主义核心价值钵系

第四节学习“思想道
一、学习“思想道德修养与法律基础”课的

德修养岛法律基础”课
意义

二、学零“思想遣德修养与法律基础”课的
的意义和方法

方法

第一节理想信念与大 一、理想信念的含义与特征

学生成长成才 二、理想信念对大学生成才的重要意义

第一章追求远
第二节树立科学的理 一、确立马克思主义的科学信仰

大理想坚定崇
想信念 二、树立中阑特色社会主义的共雕理想

高信念
一、立志高远与始于足下

第三节架起通弦理想 二、认清实现理想的长期性、艰苣性和曲折

彼岸的桥梁 性

三、在实践审化理想为现实

第一节 中华民族的爱
一、爱国主义的科学内涵

二、爱国主义畿优良内涵
国主义传统

曼、爱国主义的时代价值

一、爱国主叉与爱社会主义和拥护祖国统一

第二章继承爱 第二节新时期的爱国 二、爱国主义与经济全球化

国传统弘扬民 主义 三，爱国主义与弘扬民族精神

族精神 蹲、爱国主叉与弘扬时代精神

一、自觉维护国家利益

第三节做忠诚麓爱国 二、键进民族霾结彝租莓统一

者 三、增强国防观念

霹、以振兴审华为己任

第三章领悟人
一、世界观与人生观

生真谛创造人
第一节树立正确的人 二，追求高尚的人生霸的

生观 量、确立积极进取的人生态度
生价值

啊、用科学高尚的人生观指引人生

一、价值躐与人生价值

第二节创造有价值的 暑、人生价值的标准与评价

人生 三、人生价镳实现的务停

凹、在实践申创造有价值的人生
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一、促进自我身心和谐

第三节科学对待人生 二、促进个人与他人的和谐

环境 三、促进个人与社会的和谐

四、促进人与自然的和谐

一、道德的起源与本质
第一节道德及其历史

发展
二、道德的功能与作用

三、道德的历史发展

一、继承和弘扬中华民族优良道德传统的重

第二节继承和弘扬中 大意义

第四章加强道
华民族优良道德传统 二、中华民族优良道德传统的主要内容

德修养锤炼道
三、正确对待中华民族道德传统

德品质
一、社会主义道德建设与社会主义市场经济

第三节 弘扬社会主义 二、社会主义道德建设的核心和原则

道德 三、社会主义道德建设与树立社会主义荣辱

观

第四节恪守公民基本
一、我国公民基本道德规范

二、大学生与诚信道德
道德规范

三、努力提高道德修养的自觉性

第一节公共生活与公
一、公共生活及其特点

二、公共生活需要公共秩序
共秩序

三、维护公共秩序的基本手段

第五章遵守社 一、社会公德及其特点

会公德维护公 第二节公共生活中的 二、社会公德的主要内容

共秩序 道德规范 三、社会公德的实践与养成

四、网络生活中的道德要求

第三节公共生活中的 一、公共生活与法律规范

法律规范 二、公共生活中的相关法律规范

第六章培育职
一、职业与道德和法律

业精神树立家
第一节职业活动中的 二、职业道德的基本要求

道德与法律 三，职业活动中法律的节本要求
庭美德

四，大学生职业道德素质与法律素质的培养

第二节 大学生择业与
一，正确认识当前我国的就业形势

二．树立正确的择业观与创业观
创业

三，在艰苦中锻炼，在实践中成才
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一、爱情与人生

第三节树立正确的恋 盎、婚姻与家庭

爱婚姻观 羞，家庭美德

嗡，婚姻家庭法律规范

通过对新方案与课程内容的分析，结果表明“思想道德修养"课就内容而言与旧方

案相比，体现了一些新的特点：一是课程具有更大的整合性。过去一直是思想道德部分

内容单独成一门课程的，而今与法律部分整合，形成了“思想道德修养与法律基础”课。

二是，课程内容包含了道德价值观、道德原则、道德规范，涉及私德、社会公德和职业

道德领域，体现“为什么、是什么、怎么办"的知识序列。三是，整个内容体系贯穿“社

会主义荣辱鼹"这一主线，显示了强烈的现实关怀。罂是，在内容上关注道德发展新交

化，如网络生活中的道德要求、学生择业与创业观的道德要求等。

但是，通过文本的分析和结合教学实际，以及与学生的交流，结果发现，“思想道

德修养’’课就内容而言还存在如下问题：

第一，道德知识呈现形式生硬、刻板，缺乏可读性和感染力。教材体现了较强的理

论性，影响了其对学生的吸引力。该教材为全国统编教材，又是马克思主义理论研究和

建设工程重点教材，其理论色彩非常强，以至于通篇教材似乎都是一条一条的理论论点，

甚至有些部分就是党的文件，这就影响了其可读性、生动性，迸纛影响了其对学生昀吸

引力。

第=，现成的教学资源发掘不够。该门课程在理论性很强的同时，还有很强的时效

性，而原有的中央或教育部制作的相关教学视频资料片均显过时。因此，有待于开发一

套针对教学所需的视频资料片，可以提高教学的生动性和时效性，从丽提高课堂教学效

果。

第三，与中小学德育课程的衔接性体现不够，德育课程体系一体化不明显，知识重

复率较高，低于大学生的认知水平现状，影响学习的积极性。在中小学思想晶德课或思

想政治课中，有些内容如个人道德与社会公德，以及社会主义道德原则、规范等强调得

比较多，而且在内容呈现上大同小异，难以引起学生的兴趣。因为，“个体的道德品质

(主要是道德认知)的形成过程是在受教育者自身与社会环境相互作用下道德经验的不

断结构纯过程。因此，道德教育既不麓低于也不能高于学生的现有道德发展水平。低于

现有发展水平，显然就没有教育意义了；高于现有发展水平，往往就成了空洞说教。在

这两种情形下，道德教育都不会有多少效果。’’①

第四，道德法律化、政治化过于浓厚，生活气息不足，容易引起学生的“反感"。

如前所述，社会控制性是道德知识的一大基本属{生，僵道德知识如果缺乏对个体生会的

。郭本蓦。道德认妇发展与遴德教育：科尔稿格豹理论与实黢【M】．福攮：福建教弯出版桂，1999．224。

·77-
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关怀，忽视道德知识的主观性、情境性是难以引起学习者的学习热情和主动建构的动机

的。

第五，民族性道德体现浓厚，全球伦理意识不足。从“思想道德修养”课的内容目

次可以看出，对于道德内容的类别与层次上体现当今世界的全球意识不够。虽然生态伦

理要求体现道德的全球利益基础，体现了全球伦理的一个侧面，但是多元化世界的发展

格局与经济一体化带来的伦理共识所反映的全球伦理要求是丰富而具体的，在这方面的

体现有待加强。

5．2．3 高校“思想道德修养”课的实施现状调查与分析

为了了解当前道德知识在“思想道德修养”课实施中的现状，拟发现其中存在的问

题，我们设计了针对任课教师的“思想道德修养课实施现状调查问卷”。

本次调查抽样标准的主要依据是，兼顾重点大学与一般大学、综合大学与专门大学、

部属院校与地方院校、本科院校与专科院校，共抽取高校8所，于2007年5月进行调

查，共发放问卷250份，回收230份，有效问卷203份。调查对象包括所抽取学校担任

“思想道德修养"课的部分教师。调查的问题主要是高校“思想道德修养’’课新课程实

施的情况。

5．2．3．1 调查结果

(1)您认为“05方案"课程设计是以( )为本：

A知识 B 学生 C 社会 D 其他——
FrIjquency Percent

Va¨d A 83 40．9

B 62 30．5

C 36 17．7

D 22 10．8

T0taI 203 100．0

A、B、C、D四个选项Chi—Squa怕=10．628(p=O．014)，差异显著；

性别与课程设计：Ch．-Square=26．885(p=O．000)，差异极其显著；

学校类别与课程设计：Ch．．Square=26．885(p=O．000)，差异极其显著；

教龄与课程设计：Ch．-Squa陀=49-181(p=0．000)，差异极其显著；

职称与课程设计：Ch--Square=26．723(p=O．008)，差异极其显著。

对思想道德修养课的课程设计40．9％的人认为是以知识为本位的，占最多。同时认

为课程设计以学生为本的也不少，占其次30．5％。性别、学校类别、教龄和职称与课程

设计取向的差异都极其明显。调查结果表明，思想道德修养课过于关注知识体系；不同

类别学校、不同教龄与职称的教师对此存在较大的分歧。这说明，对课程设计标准的认
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识缺乏统一性，年轻教师相对于教育教学经验更丰富的教师而言，更需要加强课程意义

与对教育理论的学习，而教师队伍索质相对薄弱的一般学校、专科学校在这方面更应该

弓|起重视。

(2)您校的思想道德修养课的教学组织形式一般是：

A小班教学(1个教学班) B中班教学(2q个教学班) C大班教学(4个以上
教学班)

Frequency Percent

￥a§d 焱 22 {0。8

8 78 38。4

C 103 50．7

_rOtaI 203 100．O

焱、8、e兰令逮疆ehl·S鼙珏a舻鞠。847(争哟．8∞)，差舅凝其曼著；

学校类别与教学组织形式：Chi—Square=104．288(p=O．000)，差异极其显著。

调查结果显示，思想道德修养课教学组织形式一般采用的是大班教学，占50．7％，

其次是中班教学，占38。4％，只有10．8％的入采用小班教学。这说明当前师资队伍不足，

还有就是从经费方面考虑，通过大班教学来减少办学成本，这就是不同类别学校在这方

面呈现显著差异的原因。

(3)是否集体备课：

A是 B偶尔罴 C从来没有

F玎eQuency Pe他enl

VaHd A 132 65．O

8 68 33．5

C 3 1．5

下O妇l 203 {00。O

A、8、C三个选项Chi-Square=122。966(p=O．OOO)，差界极其显著；

学校类别岛集体错课；Ch．．Squa怕=16．256(p-0．003)，差异极其显著。

结果显示，65．0％的入采取集体备课的形式，33。5％的入都偶尔如此。德是不同类

别学校在这方面差异极其显著。这说明学校师资状况不同，要求不同：条件好的学校，

师资素质比较高的学校在这方面反而不及师赘状况不高的学校。这也是很多学校为了弥

补师资状况不理想而采取的补救措施。

缮)在新课程实施过程中，您常用的教学方法有哪些?(可多选)

A讲授法 B讨论法C实践锻炼法 D体验性教学法E其他

调查结果显示，在所有选项中，“讲授法”与“讨论法"的结合最高，占42．4％；
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A、B、C、D四个选项Clli．SquarF658．338(p=O．000)，差异极其显著；

性别与教材：Chi．Square=4．063(p=0．255)，差异不显著；

学校类别与教材：chi．Square=13．307(p=O．038)，差异显著；

教龄与教材：chi．square=23．020(p=O．028)，差异显著；

职称与教材：Chi．Sq嗽=37．967(p=O．000)，差异极其显著。
调查结果表明，61．1％的人认为教材不仅是“蓝本”，也是“文本"，其次是29．6％

的人认为教材只是师生交流的“文本”，只有7．9％的人坚持认为教材只是固定不变的“蓝

本”。这说明教师对教材功能的认识是多元的，而且不同教师职称之间对此的认识差异

极其显著。这可能体现了对教材驾驭能力的高低。

(8)在课程实施途径中，您常用哪些教学途径?(可多选)

A课堂教学 B第二课堂活动 C社会实践活动 D其他

调查结果显示，思想道德修养课常用的教学途径仍然是课程教学，其次是结合第二

课程活动，占78．6％。这说明目前在这方面存在的问题是教学途径过于单一，不利于调

动学生的学习热情。

(9)您认为“思想道德修养’’课需要实践教学环节吗?

A很需要 B一般 C无所谓

Fnjquency Percent

Valid A 154 75．9

B 46 22．7

C 3 1．5

TOtaI 203 100．0

A、B、C三个选项Chi．Square=124．541(p=0．000)，差异极其显著；

性别与实践需要：Chi．Sq啪re．=4．233(p=0．120)，差异不显著；

学校类别与实践需要：chi．squ鲫F7．549(p=O．110)，差异不显著；

教龄与实践需要：chi．square=15．592(p=O．049)，差异显著；

职称与实践需要：chi—Squ勰=8．557(p=O．381)，差异极其显著。

调查结果表明，75．9％的人认为思想道德修养课是非常需要实践教学环节的，其次

有22．7％的人认为只是“一般”，但是不同职称的教师对此显示了极其显著的差异。这

说明大家对此的认识还存在不同，但总的看来是比较看重实践教学对课程教学的有益补

充的。

(10)您认为实践教学的最佳途径是：

A由学生处、团委统一组织安排 B由学生所在院系组织安排
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(12)您认为实践教学的经费投入：

A完全能够保障 B基本能够保障 C不能保障

F陀quenCy Percent

Va#d A '2 5。9

B 67 33．0

C 124 61。1

TotaI 203 100．O

A、B、C三个选项Chi-Squa鹏一388．278(严O．000)，差异极其显著；

性别与经费投入：C撼．Sq髓蚤e=12．386(p躏。0阮)，差异极其显著；

学校类别与经费投入：c11i．squ鲫e=19．748(p=O．001)，差异极其显著；

教龄与经费投入：C聚．S《毽a跨=28+3秘(尹O。9∞)，蓑异极其显著；

职称与经费投入：Chi．Square=20．794(FO．008)，藏异极其显著。

调查结果表明，有6l。1％的人认为实践教学的经费投入不能保障，占大多数；有

33．O％的入认为实践教学的经费投入基本能够保障，占其次；只有5．9％的入认为实践教

学的经费投入完全能够保障，占极少数。而且，不同学校类别之间，不同教龄、职称教

师之间对此看法存在极其显著差异。这说明薄弱学校，或一般高校对此的认同度是不高

的。但不同教龄、职称教师之间对此看法的差异，可能是他们之间存在经费标准的不同

焉导致。

(13)您认为影响教学效果的主要因素是：

A教师的綮质 B学生的素质 C教学方法 D教学内容

E其他 10．8

调查结果显示，影响教学效果的主要因素是教师的素质，占19．2％；其次是教学内

容，占18。2％。这说明目前教师素质是影响思想道德修养课教学质量的基本问题，有待

加强重视。而教学内容的问题主要存在于理论色彩较浓厚，教材内容的呈现方式太单一，

缺乏趣味性和吸弓|力。

(14)您校对本门课程采取的考核方式是：

A开卷 B闭卷 C开闭卷摆结合

Fn≥quency Percent

Va§纛 A 7' 35。O

B 86 42．4

C 48 22。7

TotaI 203 100．O

A、B、c三个选项Chi·squa∞叫l。59l(妒O．000)，差异极其恩著；
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学校类别与考核方式：Chi．Square=25．785(p=O．000)，差异极其显著。

调查结果表明，占42．4％的人认为课程采取的考核方式为闭卷，有35．0％的人认为

采用开卷方式，有22．7％的人认为采用开闭卷相结合的方式。而且不同学校类别之间对

此看法存在极其显著的差异。这说明就课程评价方式而言存在较大分歧，但趋向闭卷方

式，这可能因为便于操作为更多一般学校的教师认同，因为重点大学在调查样本中毕竟

占少数。

(15)您校就本门课程对学生的成绩评定办法是：

A采取结果性评价B采取过程性评价C结果性评价与过程性评价相结合，进行综合

评定

F rI≥quency Percent

VaIid A 10 4．9

B 10 4．9

C 183 90．1

TOtal 203 100．O

A、B、c三个选项chi．Square=985．254(p=0．000)，差异极其显著；

学校类别与成绩评定：Chi．Square=17．842(p=0．001)，差异极其显著。

调查结果表明，绝大部分教师认同对学生的成绩评定办法采用结果性评价与过程性

评价相结合，进行综合评定，占90．1％的比例，但是不同学校类别之间对此看法又存在

极其显著的差异，这反映出一个教师认同的矛盾：在上一选项中，最多认可的课程采取

的考核方式为闭卷，但在此选项中结果又认为对学生的成绩评定办法采用结果性评价与

过程性评价相结合的综合评价方式，且占绝大多数。这反映教师思想中关于课程评价的

理想状态与现实操作之间的冲突。

5．2．3．2存在的问题

“思想道德修养”课新课程实施一年来，取得了一些可喜的成绩。广大任课教师

立足教育教学实际，通过新课程改革实践，在实践教学途径、方法等各方面进行了有益

的尝试。由于新课程改革增强了教学内容的现实性、加强了教师的素质、转变了教学方

式，使课堂面貌发生了很大的改观，教学的实效性得到了一定的提高。然而，通过问卷

调查，回顾新课程方案实施一年来的情况，由于教师角色转变、教师素质培训、课程管

理、教学方式变革等多方面的原因，导致在新课程实施中仍存在诸多需要进一步研究和

探讨的问题。归纳为以下几方面：

(1)对新课程改革的重要性认识不足

个别领导对此次新课程改革的意义与重要性缺乏必要的认识，因而导致工作上的懈

怠、被动。在实际教学工作中，出现了梗阻的现象：有些专业还存在要求压缩思想道德
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修养课课时的情况，同时教学管理部门在课程安排、课程建设等方面的支持、重视力度

不够，过去存在对这类课程轻视的态度没有根本转变。

拉)教师队伍素质有待提高

任课教师在知识结构方面需要大力提升，“思想道德修养’’课程内容都是高度整合

的，任课教师对课程整合问题还持不同看法、认识不统一，而且跨越旧分工的组合，任

课教师在短时间内还难以适应。因此，新课程实施对任课教师的知识结构产生了很大的

挑战，对教师素质有了更高的要求。

(3)教育教学方式变革相对滞后

新课程改革的关键是变革教育教学方式，才能最终实现课程目标要求。然而，由于

教师的教育观、课程观、教学观、师生观等教育理念更新不力，导致在教学实践中“l墨

瓶装新漓”：教学手段陈|嚣，利用多媒体不充分；教学途径单一，仍多以课堂教学为主，

网络教学途径、课外、校外等教学途径利用缺乏；教学方式多沿袭传统方法应付新课程

内容。

(4)实践教学不够

在实际教学中，由于部分教师对实践认识不够、对实践教学方法的把握不够，存在

着“重课堂、轻课外"，“重理论、轻实践”，“重说教、轻养成"，“重教化、轻内化"等

现象：～方面，教师参加社会实践严重不足，理论与实践脱节首先在教师方面没有解决：

另一方面，学生的实践教学难以组织实旄，并存在对实践教学的规范、机制、保障条件

等系列问题。

(5)“第二课堂活动"的开展有待改进

大学生第二课堂活动是大学生的课余活动，是学校在课堂教学之外，吸引广大学生

自愿参的，有目的、有计划、有组织的各种教育活动，主要包括大学生的课外文化、娱

乐活动、社会实践，以及大学生青年自愿者活动等。通过对第二课堂活动的引导，可以

使大学生在第二课堂活动中受到教育，提高能力。灵活多样的第二课堂活动对于发挥学

生的个性，对于学生的成长超着重要的作用。葺前，大学生第二课堂活动存在的主要问

题体现为以下几个方面：第一，对大学生第二课堂活动的认识不足，目标定位不切实、

不完善，内容体现不充分，评价机制不力；第二，管理方面，缺乏统一协调，随意性强，

教师指导积极性不高；第三，监督机制不健全；第四，成效低迷。等等。这说明，大学

生第二课堂活动有待于不断开拓，提高其实效性。

(6)课程内容的纵向衔接与横向相互支撑的教学处理不当

在新课程实施中，存在着“思想道德修养"课与中学思想品德课、思想政治课的纵

向衔接问题，郎如何有效利用中学政治课的内容为高校思想政治理论课服务的问题，这

需要任课教师具备对中学政治课内容的了解与认识，需要前羼知识的融会贯通。
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5．2．4高校德育课程知识观学生访谈与分析

大学生如何理解道德知识，对于他们接受教育起直接的影响作用，也是德育改革的

重要依据。为此，我们设计了“高校德育课程知识观学生访谈提纲”，从四个方面，对

大一到大四多专业近30位学生进行了访谈。其代表性观点结果与存在的问题分析如下：

(1)你认为高校有哪些对学生进行影响的德育途径?

A：大学德育在我看来无非就是一种氛围的熏陶，它不可能像必修课那样在教室里讲授，而必须

是浸透于我们的生活中。其中对我产生德育影响的渠道，我首先想到的是校园的静态文化，如，校

园环境；其次是动态文化，如校风、学风；再就是社会环境。

B：第一，社团活动，如爱心社组织的捐赠活动等。第二，通过文艺晚会，海报等宣传优秀青年

的感人事迹，学习他们的闪光品质。第三，学校教师的作风、谈吐。第四，勤工助学措施。第五，

开设的一些课程和举办一些讲座。(但是影响不大)

C： “道德修养与法律基础”课程。图书馆里的一些关于道德品质的书籍，还有网上关于道德现

象、事件的评论，一些专家写的关于道德方面的论文，以及一些新闻，如“道德与法律”、“法律讲

堂”、“今日说法”等法制节目。

D：在大学教育中，我认为对我产生了德育影响的是老师的教授态度，以及同学们之间的氛围，

而党校或形势课并没什么作用。

E：一是互联网似的国内新闻，尤其是关系到民生方面的新闻，常常会触动我道德的心弦；二是

校园里的所见所闻，日常事件会影响我的思想道德；三是和老师的谈话；四是普通的教学课，通过

老师的叙事，偶尔会让我有启发。

F：在大学教育中，我认为教师的言传身教，一些优秀学生的表率行为，校园文化和学术等氛围，

以及自己接触的一些流行文化、传统文化，对父母、亲人长辈的感恩之心等，当然，不同地域的民

俗、文化传统对德育也有潜移默化的影响。

G：一是，加强思想政治教育，引导学生积极向党组织靠拢，如上形势政治课。二是组织社会活

动，通过社会实践，让广大的同学参与进来，从思想道德方面积极引导学生。

总的看来，大学生对德育影响途径的认识是比较全面的，但对学生个体而言存在片

面性。通过学生的观点，我们发现：一是他们会主动接受外界或媒体的德育影响，而且

比较能够从正面去应对；二是学生对教师的影响期待很高；三是学生对学校开展的德育

课程并不看好，认为形式的多，理论的多，令人感动的较少。

(2)请举例说明知识学习与自身道德成长的关系。

^：道德成长的地位必须要高于知识学习，没有知识还是能生存，但没有道德就等于是失去了自

我。

B：决定道德成长的因素很多，只是学习在一定程度上促进道德成长。

C：知识不是光停留在表面的，在道德知识的学习过程中，书本知识多为空话，只有真正与实际

相联系，切实地有了心的感悟，当知识与心灵有了碰撞后，道德感才会从真正意义是升华，我们才
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会成长。

D：我认为知识学习能促进遗德成长。如学习了“敬吾老，以及人之老：爱吾幼，以及人之幼”，

我会将它内化为一种道德规范，让自己觉得应该那样做。但同时我认为，当知识学习先于生活经验

时，会在后来的发展申将实践与理论结合，而不仅仅是理论知识去引导行为，从而产生顿悟感，使

道德成长发生阶段性的升华。

E：在目前教育体制下，在很大程度上，学生做学问和做人是分开的，乃至在教师队伍里也存在

零少遣德溺题，像学本遣假等。擞开教育舔制等客观躁素昀副作髑不谈，学者(或学生)的道德良

知是有问题的。当前，道德教育泛政治化倾向严重。学校的德育课程往弦处于边缘的地位，就其本

身殛言，也主要是以道德知识教育拳抽象的道德原则姊主，而太多忽视一点一演的潞德毒习惯的养

成，很难做到以理服人，以情感人，也即知识学习与道德成长在目前并不是很紧密．当然从一般意

义上讲，从知识角度越有可能系统地进行道德教育，而知识过度到道德层面需要相当多的诱惑，尤

其是需要人文精神的熏陶，而这也正是高等教育目前的不足。

F：知识学习与道德成长是分不开的，知识学习为自己以后的道德成长奠定基础，自身道德成长

又能更好地促进对知识的擎零。

通过学生的交谈，可以看出大学生对知识学习与道德成长的关系的总的认识是理性

两全面的，能够大致明确二者的关系和相互作用。但是，他们对此看法大多停留在表瑟

感性认识层面，深刻体会不够，而且对当前道德成长的文化土壤持比较悲观的态度，积

极的作为不够。

(3)请列举出溺前大学生至少5项的道德困惑，按照主次排列顺序，并说明理由。

A：第一，个人主义倾向，集体观念淡薄。大学生把更多的精力放在自己身上，逐渐使集体观念

淡薄。第二，功稍往。这是一个严重的问题，虽说有蓥让人羞予启齿，写入党申请等于什么，入党，

入党为什么，因为好找工作。虽然这种行为一直受到鄙视，但不可否认，很多人都处于这样一个旋

涡。第三，翳避现实，寻求虚拟满足。霾垮成绩不好，或令潍作祟，这种人很少受到裁人的关注或

认可，于是把自身投入到虚拟世界，逃避现实。第四，个性与共性的混淆。虽然提倡思想自由，个

缓解放，但总有人混淆，一嚷求异求怪，与众不同，即使令人作呕，似乎也毫不在乎。第五，冷血，

不会感动。基十岁正值青春年华之时，却故作一番老成持重，似乎已将整个世界看得透彻，对于弱

者，总是报蕾事不关已，漠不关心的态度，少于感动，少于流泪。

B：第一，是非观念淡薄，缺乏正义感。在大学生中主要表现在对不道德的现象幂闻不问，累敢，

不愿站出来指责不公现象。一个人，要有道德，首先必须具备明辨是非的观念。第豢，缺乏责任感。

当前天学生对待学习举认真．参加活动暴积极，都是芩负责任的表现。第三，功剥主义零垂向瞬显。

选择专业不考虑个人兴趣爱好，只考虑专业是否好就业等。第l四，自律能力差。这主要体现在细节

上。第五，奢侈浪费。如穿名牌，生霉请客讲鳃排场等。

C：第一，遵守纪律、秩序方面。好像一个强调竞争的社会就没有了什么秩序，如打饭，就没有

看出大学生和没受过高等教育的人有什么区别。第二，尊重他人方面。部分人过多强调个人自身，
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D：影响道德成长的知识是：和个人价值现相吻合，有一定社会历史性，并且被身边多数人认同

并执行的一种文化。在一定程度上符合个人利益，问时会有消极的和积极的两方萄。

E：它是促进人发展的，能完善一个人人格的，促进葵形成正确的人生跪、世界观的包括见闻、

行为、思想感悟的一神集合钵。它具有正纯合侩的特挫，即能吸弓1人朝某种方向发展的；具有稳定

性，一旦形成就能成为某种信念而比较稳定；具有不确定性，范围广(所有的方式，只要能促进其

道德成长的都是)。

F：要多少爱才能成就一个人?在一个人蟪身上，折射鑫的是生长环境和人生际遇，楚家庭教育、

学校教育和个人禀赋相辅相成的历史。

通过以上分析，可以看出，大学生对于道德知识有～定的基本认识，但大都停留在

感性的层面。他们对自身的成长过程中所遭遇的道德困惑有一定的反省，对道德知识的

教化作用持比较悲观的态度。总之，缝们对道德知识缺乏较全面的认识和理性的判断。

5。3对高校德育课程中存在的道德知识问题的反思

通过以上对道德知识在嵩校德育中存在的几个方面，即在教师的课程观中，在课程

德育“思想道德修养’’课的文本与课程实施中，在大学生的体会与认识中，我们分析判

断了诸多现状中存在的问题，这些问题产生的原因在哪里昵?可能有方方面面的，但从

道德知识与高校德育的关联中，通过反思，我们认为存在予以下尼个方面。检视这一原

因，旨在探索基于道德知识的高校德育变革。

5．3．1课程观念保守，缺乏统整思维

关于高等教育的使命，自古而今存在很多精群的见解。在中国古代，《大学》开宗

明义，所谓“大学之道在明明德，在亲民，在止于至善”。①即确立了高等教育的培养

目标，就是把天生的“明德”发扬光大，推己及人，修己治人，达到思想行动上的至善。

“至善"，即“为人君，止于仁；为人臣，止于敬；为人子，止于孝；为人父，止于慈；

与入交，止予信。”圆从中，我们可以看到大学教育中对德性知识(舔道德知识)的追

求。对知识的学习与探究也是近代大学产生的基本宗旨。布鲁贝克说：大学是一个传递

深奥的知识，分析批判现存的知识，并探索新的学问领域的的机构；大学是探究高深学

问的殿蹩，学术是大学的逻辑起点。@对于知识的传递、批判和探索，成为大学永恒的

主题。盘然，对遂德知识的态度也被纳入对一般知识的态度中。遴一步说，大学作为社

会发展的中坚力量和批判社会的“良心"，大学理应成为传递、批判和探索道德知识，

塑造高尚道德情怀的优秀青年，以及营造社会良好风尚的先锋。

知识不仅构造着课程，丽且，更为重要的是，课程对知识的处置直接关系到知识与

入的关系以及人在教育中的命运。今天，知识社会的来临以及知识量的嵩度膨胀和知识

。大学蕊3．

圆高奇．中阉高等教育思想史[M]。北京：人民教育出版社，2001．47．

@【美]约翰·s·蠢鲁哭茏著，至承绪等译．毫等教育露学隧】。撬髑：游江教簧出叛挂，20G2，13～18。
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在个人生活及人类社会中的作用的迅速提升，己使本诞生于人的心灵的知识，倒转来成

了压迫人的心灵、支配人的精神命运的重要力量。在此情况下，学校课程如不能恰当地

处理好课程与知识的关系，仍将知识当成有待人去“占有’’的对象物，课程就不仅不能

促进人的精神之自由成长，反而将禁锢人的灵魂。课程知识观的重建迫在眉睫。①

高等教育的目的必须依据课程体系与课程实施去落实。课程对道德知识的选择与规

整为人与道德知识搭建了一个相遇的平台。所以，高校德育课程建设成为了制约高校德

育质量的“瓶颈”。其中，道德知识观乃是促进高校德育课程建设的认识基础和德育课

程设计的基本维度。

德育课程作为道德知识的组织平台，框定了道德知识在学校场境中的生存命运。一

定德育课程观决定了德育课程建设的质量和水平。通过以上对高校德育的现状调查结

果，我们可以看出当前高校德育课程观在观念上是保守的，缺乏统整。这一问题主要归

因于教育者对道德知识理解的片面，对教学的教育性认识不够，对课程的类型、结构理

解单一。

道德知识是一种教化性知识，是塑造品格的知识。它不仅直接显现为课程德育，如

“思想道德修养"课的内容知识，而且也体现在其他学科课程中，尤其是在人文社会科

学课程中，如历史、文学、政治等。同时，道德知识也以缄默的形式寓于学校文化、教

师文化中，如教师的人格魅力、师生关系、校风等。道德知识的表现形式既是集中，又

是分散的；既外显，又内隐。

因此，知识学习和道德教育是不可分割的一体两面，在课程的学习中蕴含着大量的

道德教育资源，其体现在课程内容、教学方法、师生关系等方面，通过挖掘、诠释课程

中的道德教育价值，以唤起师生对课程价值的敏感和敬仰，激发教与学的兴趣和情感投

入，从而实现道德教育目的。而各科教学对道德教育的直接作用体现在两个大的方面：

一是系统的文化知识的学习是提高学生理性能力的重要途径；二是各科教学本身包含着

许多重要的价值或道德教育的因素。“道德教育应当成为各科教学的最重要的教学目标

之一”，每一为教师“都是德育工作者”。∞

由此而论，德育课程不是单一的、封闭的存在，而是存在于学校教育的方方面面，

这表达了德育课程的开放性和整全性。德育课程是体现教学的教育性原则的基本途径。

德育课程的实施者也不能完全推诿给课程德育教师，学校中每一为教师(包括管理人员)

应成为德育教师，以承担起对学生的道德教育责任。

5．3．2课程设计单一，忽视个体生命差异

一般说来，“课程设计就是指课程的组织型式或结构"。@课程设计，实质上就是人

①郭晓明．知识与教化：课程知识观的重建[J]．华东师范大学学报(教育科学版)，2003，(2)：11～18．

@檀传宝．学校道德教育原理[M]．北京：教育科学d{版社．2000．128．

@钟启泉．当代课程研究展望：语义与意义．[A]．钟启泉等．课程设计基础[C]．济南：山东教育出版社，2000．4．

．90．
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们根据～定的价值取向，按照一定的课程理念，以特定的方式安排课程的各种要素或各

种成分，从而形成特殊课程结构的过程及其产物。它内涵对课程资源的选择和对课程要

素的优化组合，对课程西标和内容的厦定和确定课程的组织形式和结构，并形成课程方

案。

在课程内容组织上，课程设计体现为对课程知识的选择上。课程知识的选择，主要

基于政治、教育哲学、人才观和选择主体等因素的考虑。一般而言，课程知识选择有三

种取向：国知识本位(特别重视学科本身熬逻辑和结构，因为这些有组织的学科知识反

映了人类的集体智慧，代表了人类的文化遗产。)，学习者本位(以学习者的需要、兴趣

和能力为出发点。所选择的知识不再是～种目的，而是～种手段，一种服务于学习者探

究问题的工其。)，社会本位(通过选择和传授与社会相关的知识，乃是促进学习者了解

和改进社会的一种途径，了解社会相似于入的社会化，嚣改进社会则是个人价值得以实

现的一种表现。)。

通过以上调查分析表明，在高校课程德育和德育课程实施上，课程设计注重体现了

知识为本的课程内容选择维度，丽就知识属性来看又过于强调社会要求，尤其是政治色

彩浓厚，所以形成了“知识与社会’’相结合|}g课程内容选择标准。究其原因来看，主要

是课程设计理念陈旧和教师的道德知识观片面所致。

从社会学角度讲，德育课程是社会对其未来成员实施道德社会化的主要媒体，它浓

缩了社会要求其未来裁员必须掌握的基本的道德价值、规范、行为模式。统治阶级总是

力图通过控制学校的德育课程来达到控制其未来成员的思想、意识形态的目的。从微观

领域来说，这一控制又主要集中在内容的控制上。因此，任何一种道德知识无论其本体

价值和社会价值有多大，要想成为课程知识，必须符合统治阶级的意识形态，满足其社

会控制的晷的，否则很难或根本就不可熊进入德育课程。统治阶级总是要对社会现有道

德知识体系加以筛选，选择出符合自己道德意识形态的知识作为课程内容。这主要体现

在两方面：一是在德育课程内容的选择标准上这集中体现了统治阶级意识形态的特性，

任何违反这一标准的道德知识都将被排除在德育课程之外；二是就德育课程内容本身来

说，具体体现了社会统
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识与技能的大拼盘，学习活动也一日甚似一日地开始变成各样不明方向的记忆与复述。

“我们的教育正陷在科学化和技术化的过程中，这使得我们的教育成为一种去价值

(devalue)或去道德(demoralizing)的教育，它已经抛弃了自身的伦理德性的追求

向度，教育完全成为一种彻底通过处置知识而处置人的机械过程。因此，对于现代性教

育而言，尽管崇高的理念存在着，但那仅仅是水中月。”①

高校德育中存在的深层次问题和面临的严峻挑战就在于价值性工具与工具性价值

的矛盾、人文性内容与科学化方法的矛盾以及伴随全球化和价值观念多元化而来的社会

性道德危机和个体性信仰危机。所谓价值性工具，是指我国的教育行政部门把高校的德

育作为传授和灌输意识形态和价值观念的工具。所谓工具性价值，是指我国高校的部分

德育教师把教授德育课程和灌输价值观念作为保住自己工作和饭碗的价值，而不管所传

授和灌输的价值观念自己是否被接受和理解，仅仅是一种工作而已，教完后便完成任务。

因此德育对他们来说是一种外在的工具性的价值。②

这在实际教学中导致了教学的价值追求与实践的背离，从而出现教与学“无味”的

局面。譬如，思想道德修养课一直以来主要依靠课堂教学，采用单一的教材文本，课程

资源贫乏，教学“无味”。课程是课程资源的载体。课程实施的范围与水平，一方面取

决于课程资源的丰富程度，另一方面取决于课程资源开发和运用的水平。从课程的主体

取向上讲，这主要体现了便于教师教的“教程’’观。“成人的材料是学生的材料的可能

性，而不是学生的材料的现状。成人的材料直接成为专家和教师活动的一部分，而不成

为初学者和学生的活动的一部分。"⑨即便这样，因为课程资源的单一，教师面对枯燥

的教育说理，机械地自圆自话，自然难免厌教。

5．3．4．3 人的“异化”

在缺乏人文底蕴和教学的工具化取向的条件下，人的生成发生了异化，走向了一条

媚俗化的道路。

在德育方面，道德教育呈现“麦当劳化’’。现代的福特主义工厂式的教育，将人们

的教化简化为固定的学习程式，简化为个人行为功能的训练和消费能力的提高。同时，

教育成为一种事先筹谋好的、科学或艺术地控制人们心智的技术，成为一种必须服从的

机制。从一个人幼年的时候被强制地送到教育的工厂中去，教育的规训就以一种权力的

眼睛监视人的一言一行，就以一种考试的技术算度人的现实和未来，就用一种势利的身

份诱惑方式生产着人的野心，就用一种奖惩的技术迅速地培养着虚伪的道德。在这样的

规训的结构中，一个人除了努力迎合之外，就是彻底地被规训的利益所抛弃，再别无选

@同上，3l。

@刘志山．当前我国高校德育的困境和出路[J]．华中师范大学学报(人文社会科学版)，2005。(3)：136～140．

@[美]杜威著，王承绪详．民主主义与教育[M]．北京：人民教育⋯版社．1997．199．
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择。①如果学生只是为求职而来，而大学只是“供应商"；如果学生只是“顾客”，而大

学只是“超市"；如果大学与学生之间只是一递一接、一传一承式的交往；如果大学只

是提供各种事物原形丽让学生来拍摄⋯⋯如果那样，大学与学生之间就只有交往，而没

有神往。②

现代教育越来越关注于囱己所获得的经费，越来越关注于自己满足个体和社会世俗

性发展的能力，越来越从这种世俗性需要的满足来变革自己，从而忽视甚至放弃了自己

传统的人文关怀和入文追求。人文学者、入文课程和人文教师在学校或其他领域中的地

位相对来说是比较低的。人文知识的教学在很大程度上也失去了其人文性，成为一种应

付考试或寻找职业的工具性知识。日益现代化的学校教育情景也曰益功利化，从整体上

失去其精神陶冶的意义。英结采是，现代教育最大限度地满足了个体和社会世俗性发展

的要求，但是却导致了个体的人格危机、精神危枫、德性危机以及由此产生的严重片面

发展和畸形发展，培养了许多有知识、有能力，但在人格、精神和德性上却有很大缺陷

的“空心人”、“单面人"、“非道德的人’’。@

这种“技术的转向什么时候用什么方式发生?这还无入能知，也没有必要知。此种

知，对于入来说，甚至是最具毁灭性的东西，因为人的本质只是留心和等待——在它守

护的思中留心和等待——在的惠临。人只有作为在的牧者，等待着在的真理，他才能指

望达于在的天命，而不致于落到一味求知的水平。”园

现实生活是可能生活的实现，可能生活总是合署的的生活，否则入们不会希望它是

可能的。随着社会机制日益发达，尤其是现代的生产、分配和传播制造了大量的表面目

标和利益而掩盖了生活的真实意义，各种体制和标准把生活规划为盲目的机械行为，人

们在利益的昏迷中失去了幸福，在社会规范中遗忘了生活，就好像行为仅仅是为实现体

制的规范墨标的行为，瓶不是为了达到某种生活意义。社会成功了丽入失败了。@

总之，高校德育作为大学人文教育，在一定程度上就是让学生掌握人文知识，如果

将人文知识当作科学化和规范化形态的知识，变成客观知识，这样，人文教育就变成了

人文知识的机械记忆，两没有了对入的涵养。其实，人文科学所要感知的对象最终丽言

并不是“事物”，而是与作为观察者的具有同样素质的“其他人’’，是一个由人构成的“人

格世界’’。而人格的特点不在乎其具有什么物理性质，而在乎其有“表达"的诉求。因

此，学习人文科学除了要考虑其“物理存在”之层次和“对象表现’’之层次外，还必须

涉及其“人格表达’’的第三层次。“一切人文科学的特质就是均不能只停留在‘对象’

成品的层面观察，而必须从人作为文化缔建者的心智活动去考虑。’’@从人的“活动"、

o衾生勉。规训与教化嘲3。北京：教育科学出舨牲，2006。30～31．

露张楚廷．高等教育哲学m]．长沙：湖南教育f|j版社，2004．303．

@石中英．知识转型与教育改革【M]．北京：教育科学出版社，2005．115．

密[德]海德襁尔鬻，酃元宝译．入，诗意缝安詹f稠．上海：上海远东溺敝衽，2∞4。14。

@赵汀阳．论可能的生活：一种关于幸福和公碱的理论[M]．北京：中闲人民大学出版社，2004．8～9．

@【美】卡嚣尔著，关之尹译。人文科学戆逻辑[蚋。上海：上海译文出舨李主，2004：54～91．
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6 知识论域下的高校德育课程变革

“不知命，无以为君子也。”①

一一《论语·尧日》

“风也，教也；风以动之，教以化之。"

6．1控制与超越：整合的德育课程观

一一《诗经·国风》

针对当前高校德育课程观念保守，缺乏统整思维的问题，我们认为在知识视域下的

高校德育变革，首要的是要树立整合的德育课程观，以摒弃过去观念的狭隘。而知识观

是课程观的基础，整合的德育课程目标就是重在培养学生的道德批判能力、判断能力，

增强道德上的自主意识，解放道德中的个人知识，所以树立整合的道德知识观是形成整

合的德育课程观的前提。

6．1．1树立整合的道德知识观

“要使课程产品有意义，课程制定者必须熟知(课程)知识的基本信息(the primary 6eld

ofl【Ilowledge)。"固整合的道德知识观是对道德知识多方面考察的结果，是建立在后

现代知识观、中国儒家传统的道德知识观的有益借鉴与结合马克思辨证认识论观点相结

合的基础上的认识。

道德知识是理性的客观道德精神、道德规范、道德体验等多种知识形式的整合。它

既有集体的知识序列体现，如道德哲学、道德教育等文本中；又有分散的附着在很多人

类经历的形式的体现，如寓言、故事、小说、传奇、影视作品、报告文学，以及风俗、

习惯等。所以，道德知识既是理性之知，又是感性的体悟之知。感性的、艺术的形式所

反映的道德知识，依然体现着“当时社会的道德理想与道德关系，向人们诉说着这个社

会与个人的‘应然’存在，人们从这些具有感性形式的艺术形式中举一反三地领悟这个

。孔子日：“不知命，无以为君予也。”“五十而知天命。”(《论语·为政》) “知天命”之知就是德性之知，因为君

子是有德性之人，并且能自觉其德性，要成为有德性且能自觉je德性之人．就要“知天命”，含则就不能成为君子。

人的德性的核心不是别的，就足仁，所以，“知天命”就成为实现仁德的重要条件。
@Doune Macdonald，Lisa Hunter，Richard T．(2007)．o"泐，堋cD坩舢cffD疗?彳D姚口，彳M归括矿JR缸^‰b加腑P
mcD，zf“f“口凰口ffD门忍腻Australi卸Joumal of Education，5 l，(2)，ll 2～l 28．
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道德知识存在的整合性。因为，道德知识反映了人对世界的精神把握的结果，体现了人

对人、社会、自然界及其相互之间关系的认识、态度、情感及在此基础上所采取的行动

方式。因此，一般知识，无论是自然知识、还是人文知识都能够促进人的道德认识，形

成道德知识。知识是道德不可缺少的理性基础。学科教学的德育性体现了道德的知识基

础作用和形成道德知识或教化知识对人的品格的塑造作用。

6．1．2整合德育课程观的基本内容

基于整合的道德知识观，按照伯恩斯坦的观点，“如果各项内容处在一种彼此封闭

的联系中，这也就是说，各种内容得到非常清楚的界定，而且彼此之间相互独立，我便

将这样一种课程称为集合类型的课程。如果课程内容并不是各自为政的，而是彼此之间

处在一种开放的关系中，我将把这样一种课程称为整合类型的课程。”①其中，课程中

知识的社会组织的取向如下图：@

课程中知识的社会组织的取向

知识领域是如何连接的?(开放)

知识领域的范围是什么
狭 宽 狭 宽

(专门化的程度)

知识领域是如何分层的 高 1 2 5 6

(分化的程度) 低 3 4 7 8

(按照伯思斯坦的术语，1-4分别代表“整合”的类型，而5．8分别代表“集合”的类型。)

基于德育课程的类型，道德知识在德育课程中的选择组织，采取整合编码的方式。

整合编码相对于集合编码。集合编码涉及到分类强的教育知识的组织。而整合编码涉及

到分类强度明显减小的教育知识的组织。⑨

同时，后现代课程观为整合德育课程观提供了基本的视角。后现代课程观的代表人

物小威廉姆．E．多尔从构造主义及经验主义的认识观出发，以普里高津(I．P订go百ne)的混

沌学原理为基础，吸收自然科学中不确定原理和非线性观点建构了一种开放性、建设性

的后现代主义课程理论。他认为，封闭性、简单性和累积性是现代主义课程的主要特征，

后现代课程则强调开放性、复杂性和变革性。其中所谓开放性，即把课程视为一种开放

的系统，在这一系统中，各种流动、变化、干扰和错误不但不可避免，而且还是系统自

组织的契机和源泉。课程设计必须考虑这些因素的存在。多尔的后现代主义课程观主张

课程目标和课程内容不应事先确定、自我封闭，课程系统应该呈现开放式状态，保持与

。B吲l Bemstein．论教育知识的分类和构架[A】．[英】麦克·F·D·扬著，谢维和等译．知识与控制：教育社会学新探[M】．
上海：华东师范大学}Jj版社，2002．63．

。【英】麦克·F·D·扬著，谢维和等译．知识与控制：教育社会学新探【M】．上海：华东师范大学ij{版社，2002．41．

@【英】麦克·F·D·扬著，谢维和等译．知识与控制：教育社会学新探[M】．上海：华东师范大学H；版社，2002．66．

．104·
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环境“必定是开放的：向新的知识成就开放、向文化的整体性开放，还向未知的世界开

放。”①

6．2生命与实践：德育课程设计维度

针对当前高校德育中忽视个体生命差异的课程设计，在整合的德育课程观下，德育

课程对道德知识的选择要体现对上述三种课程知识选择取向的整合，倡导“生命——实

践”取向选择原则。“立足于人的实践——现实、主观、能动的——生命实践，这不仅

是马克思主义区别于其他近现代西方哲学的全新思维方式，也是我们重建学校道德教育

的现实生活基础。"②它要求我们在道德课程知识的选择上，要整合知识、学生与社会

的影响。

就道德知识而言，要注重文本知识(包括理性道德知识和规范性道德知识)的选择

和价值活动的开展，以及对实践性道德知识的尊重。对社会而言，需要道德环境与氛围

的营造。而对学生个体而言，要予以伦理呼唤、道德关怀，倡导个体道德体验和践行。

6．2．1 人与生命

从根本上说，人与万物的关系不是认识与被认识的关系，而是生命意义上的有机联

系。所谓“大其心则能体天下之物，物有未体，则心为有外。世人之心，止于闻见之狭。

圣人尽性，不以见闻梏其心，其视天下无一无非我。孟子谓尽心则知性知天以此。天大

无外，故有外之心不足以合天心。"@“体物’’之心就是“无外"之心，“无外”之心不

是视天地万物为心外之物而是视为己物，即无一物非我。这样的心，显然不是一般意义

上的认知心，而是一种情感态度，即情怀。道德教育就是要培养学生放眼大干世界的道

德情怀，融道德认识与情感合一。

“生命·实践”课程设计维度充分关注个体生命实际，尊重教育的本真诉求。教

育是因为人的生命而存在，生命的成长始终是教育，尤其是学校道德教育关注的的核心。

审视学校教育中的“生命人”，我们可以发现“生命人’’具有以下特征：

第一，可塑性。学生是具有可能性的，具有高度可塑性的个体，这不但是所有教育

家的共识，也是许多哲学家，社会学家的共识。著名教育家赫尔巴特在他的《普通教育

学纲要》第一条中，就赫然写明：教育学就是以生命的可塑性为前提，探讨如何将这种

可塑性从可能性变为现实性的科学。事实上，这也是学校德育的原始起点与逻辑根源。

只有充分认识，理解到生命个体这种高度可塑性和可能性，学校德育才能充分发挥其育

人的功能。

第二，生成性。与动物不同的是，人能够按照自己的愿望，使自身从本能和现实环

境中超越出来，通过自身创造性的实践活动打破生命本能和现实规定性的关系束缚，使

。郭晓明．课程知识与个体精神自由：课程知识问题的哲学市思[M】．北京：教育科学⋯版社，2005．91．

@易连云．传统道德的生命内涵与“生命·实践”道德体系的现代构建[J]．教育学报，2005，(5)：63～67

国张载．J下蒙·乾称篇[M】．
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生命人的存在意义。“生命·实践”德育课程设计维度体现了对个体生命差异的尊重，

对人的生命实践多样化的理解。

6．2．2道德与生命

《易》言“天地之大德日生，圣人之大宝日位。"①何以守位?日仁。人生之大宝，

生命也。

中国传统之“德”从生命意义的维度体现了三种含义：“一是作为物质自然界运动、

变化、发展规律的‘德’，二是作为社会伦理规范的‘德’，三是作为统摄整个物质自然

界和人类社会运动变化发展规律的最高范畴的‘德’。”@然而这一珍贵的道德文化资源

却因世事变迁而枯化，失却了曾有的丰富的内涵。

中国传统文化中的道德其意义与早期“天人合一’’的思维方式密切关联。传统文化

中的道德不仅与人类的社会生活有关，而且更直接关注的是人的生命活动。

《文子》日：“德者，名一而数变。道生之而德畜之，长养万物，天之德。”③中国

传统文化中的道德其意义非常丰富，不仅涉及人类的社会生活，而且更直接关注的是人

协调天、地、人三者关系的生命活动。领悟阴阳、刚柔转换之精妙，体现仁义关怀之细

微成为整个中华民族道德传统之精华，具有异于它民族文化的独特性。而对生命意义的

强调可以说中国传统道德的一个十分重要的维度。这一思想在《道德经》中得到了集中

的阐述和体现。

老子在其《道德经》中“道’’出现七十多次，而“德”出现近四十次。其中，道有

多种含义：一是形成世界的本原；二是决定世界的本体；三是世界万物运动变化的规律

和秩序。对“道"所具有的这种形而上学性质进行了描述。他认为：“道冲而用之或不

盈，渊兮似万物之宗。"④认为道是不可见之虚物，它空虚无形，但其作用却无穷无尽，

永不枯竭。其浩翰、深邃，是玄牝之门，是天地之根，是世界万物产生之根源。

“道"是超越宇宙万物的本体，它是一种“无状无象，无物之象’’，看不见，听不

到，摸不着，但它又体现于万事万物之中，涵养万物，促成万物，使万物得以自然生息。

这种体现于具体事物中的“道’’，便是我们称之为“德"的东西。老子曾说，“道生之，

德畜之，物形之，势成之。’’@这里的“道"是指万物由此而生。“德"则指万物出生后

又靠自己的本性畜而生长。老子认为，“道"和“德"是相通的。万物的成长主要靠道

和德。万物的本性体现了作为万物本源的道的性质。“道”的属性就表现为“德”，凡是

符合于“道”的行为，就是“有德”，反之则是“失德”。

在中国传统哲学中，“道德”既是一个概念，又是指两个概念。将“道”与“德"

o易·系辞下[M]．

⑦肖雁．易传“德”论研究【J】．周易研究，2002，(2)：1l～1 7．

@李定生，徐慧君．义子要诠[M】．复旦大学出版社，1988．116．

@道德经·第四章[M]．

@道德经·第五十一章【M】．
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分别看，“道"是指人的一切行为应当遵循的基本的、最高的准则；既指人的自然本性，

也包括社会的道德伦理规范以及群体的典章制度、组织原则等等。“德”则指入对“道"

的领会与理解，是指入的德行、品德，是对合理的行为原则的具体体现。最深厚的德，

也就是完全体现道的自然本性。因此，只要道豹思想普遍贯彻于社会人生，那么，德也

就真正地统行于天下了。正所谓，“修之于身，其德乃真。修之于家，其德乃余。修之

于乡，其德乃长。修之于邦，其德乃丰。修之于天下，其德乃普。’’o在孔予看来，所

谓德，便是人通过学习和实践道丽得予已、存于己的思想品德。

在长期的文化发展中，思想家们对道与德的关系进行了观点不同的论述。如：

老子的“德’’具有形上意义之“道"在天地万物和社会人生中的具体落实。道在产

生天地万物时，内在于万物之中，涵养万物，促成万物，使万物翻然生息，这就是德。

“道生之，德畜之，长之育之，亭之毒之，盖之覆之，生丽不有，为焉不恃，长丽不宰，

是谓玄德。”回

庄子则认为：“夫道，有情有信，无为无形；可传而不可受，可得而不可见；自本

毒根，未有天地，自古以固存；神鬼神帝，生天生地；在太极之先而不为高，在六极之

下面不为深，先天地生两不为久，长于上吉两不为老。"@庄子认为的德是指得道后的

一种和谐境界。“夫德者，和也。’’④“自事其心者，哀乐一易施乎前，知其不可奈何而

安之若命，德之至也。"囝总之，道是天地入的本体，万物循道而运动变化。人应该体

道得道，达到至道全德的境界，与天地精神合面为一，实现精神的绝对自由。同时，社

会的治理，也应依道的要求实行无为面治，使人能自由地去追求和实现至道境界。就道

与德的关系而言，道是德所赖以存在的根据，是德的本质内容，而德则是道在人身上的

具体表现。人之全德是体道得道以后形成的。故，“道者，德之钦也。”@

管子认为：“德者道之含。物得以生生，知得以职道之耩。褥也者，谓其所褥以然

也。”⑦德是道的寄托和存留，道于身为德。物得道便可以生生不息，人得道便是有德

的人。反过来说，有德的人才能真正认识道和体现道。由此看来，德为道在物和人的体

现，道为德的根据和本质内容。@

韩非说：“德者，内也。"@所谓德，是攀物内在的性质。对人来说，“德者，德身

也"，“身全之谓德。’’@能得道于身，保全自身内在的本质，就是德。德与道有着密切

$道德经·第五十滔【Ml

。老子·第五十～章[M】．

@定子·大宗簿}M】．

固庄子·缮性[M】．

@庄子·人间世【斟】．

晷庄子·庚桑楚fM】．

o管予·。心术，l：【M】．

露张裒文．道fc】．就京：孛瑷入民大学击敝柱，19粥．57。

@韩非子·解老【M】．

毋嗣上。
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的关系。“道者，弘大而无形；德者，核理而普至。至于群生，斟酌用之，万物皆盛，

而不与其宁。’’①道无限广大而无形无状，德内含事理而普遍存在。万物都由道产生，

由德繁盛。可见，德是道在具体事物中的存在和体现。“道有积而积有功，德者道之功。’’

②由此，人们必须依道而行，才有盛德。

就以上对道德的意义考察来看，中国传统文化中的“道德”经过了一个二而为一的

演变过程。“道’’的原初意义既指人的一切行为应当遵循的基本的、最高的准则；也是

人的生命活动展开以及生长发展籍以的凭据。作为万物运动变化的规律和秩序。既指人

的自然本性，也包括社会的道德伦理规范以及群体的典章制度、组织原则等等。这种展

开与生长，就是人的体“道"成“德”的过程，而且是一个动态的认识、体会与领悟的

内省和外化的过程。《说文》中“德者，得也"，“内得于心，外得于人。’’便是对此意义

之描述。如管子认为：“德者道之舍。物得以生生，知得以职道之精。得也者，谓其所

得以然也。”@韩非则认为：道无限广大而无形无状，德内含事理而普遍存在。万物都

由道产生，由德繁盛。德是道的寄托和存留，道于身为德。物得道便可以生生不息，人

得道便是有德的人。④“德"作为人对“道”的领会与理解，是指人的德行、品德，是

合理的行为原则的具体体现。而最深厚的德，也就是完全体现道的自然本性。因此，只

要道的思想普遍贯彻于社会人生，那么，德也就真正地统行于天下了。需要指出的是，

这种道的贯彻并非一个自然的外在赋与的过程，其基础是一种基于生命的内在“体悟”。

这是因为道德无论是作为一种“知识”或是一种“智慧”都与个体生命的经验、需要联

系在一起，个人的道德选择都直接源于个体生命实践的价值取向。这些道德知识或智慧

实际上处于一种动态的转化状态，在由静态向动态转变的过程中，个体生命需要主动调

动自己的体验去活化和内化，并通过个体创造性的实践活动，完成它们与现实生命的内

在联系。而学校教育正是“直面人的生命、通过人的生命、为了人的生命质量的提高而

进行的社会活动，是以人为本的社会中最体现生命关怀的一种事业"@。因而，我们可

以说，学校教育本质上实际就是一种道德教育，一种教人珍惜生命、呵护生命的道德教

育。

道德的信念就是：每个人的生命都独一无二、价值无限，当不计人嫌，以自己的方

式，展示生命，表达自己。因此，道德不是为了“牺牲”(献祭)，而是为了生长，不是

“毁灭性”的，而是建设性的。道德理应促进人性的成长。@从个体生命成长的角度来

看，“自私"是为“我’’服务，“利他’’是为“你”服务，而“集体主义”则是为“我们"

服务。从这个意义上，里德雷说：“如果某一生物将集体利益置于自身个体利益之上，

o韩非子·杨权[M】．

@韩非子·解老[M]．

@管子·心术上【M】．

④张立文．道[C】．北京：中国人民大学出版社，1996．57．

@李家成．论个体生命立场下的学校教育[J】．教育理论与实践，2002，(5)：8～ll

@高国希．道德哲学[M】．上海：复旦大学出版社，2005．】4～16．
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那是因为它的命运与其所在集体的命运息息相关，更确切地说，集体命运即是它的命

运。"①

叶澜教授认为，“强调体悟是中黧传统文化和中国智慧中最富有特色和值得珍视、

发扬的方面，人只有进入’体悟’、经过体悟，才能真正与周围世界、与他人建立起‘我’、

‘你’关系，而不是停留在‘我’、‘他’关系之中。’’孕遗憾的是，中国传统文化中的

这种展现生命活动的丰富维度并未随时间的流逝而得以充分彰显，反而演化为僵持而机

械蛉单一向度，包容天、地、人三才之道，孕育鲁然、社会、人生协调发展的生命之大

德竟不知不觉地被消解于我们“高度藿视”的道德教育之中。这不能不说是我国道德文

化传承中的重大挫折，以至予今日，我们的许多研究者不得不借助于西学以图重振中国

之道德与道德教育。

总之，倡导“生命·实践"德育课程设计维度，就是要重视生命的德育价值，尊重

与理解个体生命的多样性存在，关怀道德的实践性知识向度，整全德育课程知识对入的

生命的和谐开启与生成。

6．3规范与创新：跨文化的德育课程视野

高校德育中全球伦理不足的表现使其教育的视野狭窄，这需要我们立足多元文化背

景，面对文化全球化，寻求离校德育的跨文化变革。
’

6-3．1 跨文化教育理论透析

跨文化教育产生于20世纪70年代的欧美国家，虽然在发展豹背景和内容方面各有

不同，但总的说来，文化多元化的发展是其共同的驱动因素。就目前跨文化教育理论研

究现状焉论，主要体现在以下六个方面。@

跨文化教育(int盯cultu】m education)，一般是指在两种文化之间进行的一种教育。如

移民教育、殖民地教育、留学生教育、多民族圜家中的少数民族教育和多元文化教育等，

均属于跨文化教育的范畴。也就是说，在单一层民族教育的背景上实旋异文化教育的现

象，都可以视为跨文化教育。回跨文化教育是20世纪70年代在欧美国家首先发展起来。

虽然在发展的背景和内容方面各有不网，但是总的来说，文化多元化的发展是跨文化教

育发展的共同的驱动因素。

就墨前跨文化教育理论研究现状嚣论，主要体现以下了六方面静主张：@

(1)文化变迁论

这一主张从文化人类学派的观点和心理人类学派的观点来看待跨文化教育，对文化

变迁作出了一定的理论思考。前者注重文化变迁中不同文化类型质的变化，后者注重量

$【美】墼德霍蘩，刘褒译。美德熬起源：人类本戆与协作豹进化【醚】。梵京：孛央缡译痿舨筏2麓335。
国旰澜．为“生命·实践教育学派”的剖建而努力——叶澜教授访谈录【疆教育研究，2004’(2)：33～37．
@玉军．世界跨文化教育理论流派综述【J】．民族教育研究，1999，(3)：66～73．
@同上。

@溺上。
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的分析。

在文化人类学派看来，如罗伯特·莱德菲尔德(Roben Re曲eld)等，文化变迁

(acculturation)是不同文化类型长期交流、碰撞而导致其中的一方或双方的原有文化发生

变化的现象。文化是一个具有“自律性的体系”(amonomous culnlral syst锄s)，文化接触
的作用和影响往往具有双向性。文化间融合与同化，分别处于一个连续体的两极。但无

论是融合还是同化，其结果都是使一方或双方的原有文化丧失。而既不完全融合和同化，

又在相当程度上使各文化体系保持相对的自律性，则成为所谓的“共生的多元主义"

(stabilized pluralism)。

在心理人类学派看来，文化变迁具有不同的类型，在不同文化接触过程中个人的认

知、适应途径、行为方式及人际关系等存在一定的差别。为此，他们进行了大量的定量

分析，得出不同的文化变迁的类型划分，如，斯普拉德利(Spradley)在别人研究的基础上，

提出不同人们在文化变迁中的五种行为类型：固守型、拒绝——创新型、同化型、摇摆

不定型、“双文化人”。

(2)文化同化论

他们认为，如19世纪20年代帕克(Park)和巴杰斯(Burgess)，民族的同化必须要经

历一个互相接触和较量的过程，也就是说有一个周期。一般这个周期由接触(contact)一

一竞争(competition)——冲突(conflict)——调整(adjustrIlent)——同化(aSsimilation)几个阶

段所构成，最终被支配集团的文化所同化。这就是所谓“接触理论”。后来，文化同化

论者主要把研究视角转向少数民族和移民的民族同化意识以及如何被同化等方面，如

1964年高顿(Gordon)的“同化七阶段说”。

(3)文化融合论

也被称作“熔炉’’论(Melting．Pot 111eo呦。其代表人物为美国历史学者亨利．塔纳

(Hen珥J．Tumer)等。这一融合主义(Amalgamationism)的核心思想，是主张不要完全排

除各少数民族固有的宗教及文化等背景，在互相吸收其他民族包括主流民族的优秀文化

的同时，部分地放弃或修正本民族的文化，将各民族的文化融合起来，从而共同创造一

种综合的、新的第三种文化。用纽曼mewmall)的公式来形容的话，则应是A+B+C=D。

(4)跨文化适应论

其主张从个体的角度研究在对异文化适应中的心理反应和变化过程。其中包括个人

的文化态度、思维方式、信念、动机、民族归属意识、文化摩擦、人际关系、文化调整、

文化交流能力等诸多因素。为此，不同研究者提出了跨文化适应的不同类型，如心理学

家博瑞(Be盯y)根据对本民族的归属意识和对主流民族的态度，在跨文化适应方面将人们

划分为四种类型(文化迁移型、拒绝型、平衡型和文化放弃型)，另一位心理学家阿德

勒(Adler)则根据对异文化适应的心理过程，提出了五阶段说(接触、崩溃、摸索、自律

和确立)，等等。
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(5)跨文化交流论

他们认为交流是文化的一个特有功能，交流即文化。跨文化交流(int∞㈨ltu翻

∞黼翻豫ie激io癣是在某种文化的信息输裹者和不嚣文化的信息接收者之阍进行酶。从这

个意义上来说，跨文化交流是在不同文化背景的人们当中通过信息传达所进行相甄作用

的一种象征性熬过程。此外，与跨文佬相近似的概念还有“因家阆交流"、“国际交流拜、

“异人种间交流”、“异民族间交流”等。

≤6≥跨文诧理解教育

他们认为，跨文化理解教育不是一种简单的对对方文化差异的理解和尊重，而是作

为一种完整和可操作的教育过程，包括知、情、意各个方面。首先，须了解我文化与他

文化的异同，透过各种各样的学习来增加有关的知识和信息，即所谓的认知过程；其次，

是情感的转变及麓确价值观的树立，应学会心胸宽广和平等对待不同文化；最后，是将

这些知识和情感等付诸实践。

尽管目前以上所述跨文化教育理论具有强烈的现实指导意义，但是箕存在的不足也

是不可忽褫鹣。一方委，这些理论具有～种天然酶强势文纯价值干预，弱势文讫价僮彰

显不够；另一方面，这些理论涉及了跨文化教育中的心理问题、交流问题、变迁阶段问

题，但是，具有明盟差异性的道德思维问题涉猎欠缺，面这是导致异履文化价值冲突的

不可忽视的力量。

在世界经济、毁治、文化一体化的冲击下，跨文化教育应运两生。作为教育的重要

缀成部分，跨文纯视野下的德育妊然孕育于跨文纯教育母体之中，在豢前高校德育中，

借鉴和运用跨文化教育的相关理论来指导高校德育实践具有强烈的现实意义。

尽管每个国家跨文纯教育发展的驱动因素不阕，教育酌对象冬异，健也存在共淹静

特点。其中～个共同的特点是，跨文化教育都是从相对主义的文化理解如发，也就是说

鳕标群体文化的价值和行为准则都被赋予了各自文化背景的相对有效性，异文化中的生

活习惯、风俗尽最大可能地被保留。另一个燕同的特点是，本±化的西标和利益并没有

因此蔼得到缀好的反思，丽文纯相对主义对予文纯平等的诉求没有褥到真正地体现，纛

异文化在这种政策的架构下被赋予了更多的功能的色彩。①因此，反思跨文化教育理论

与实践，使高校德育在跨文化境域下消解已有的经验性不足和廓清理性的思考，是高校

德育当下的紧追经务。

蔼且，这种跨文化境遇对高校德育工作者提出挑战，是亟待寻求这样一种德育：“它

尊重价值差异，德不因此悉滑入相对主义；它形成品格与美德，僵不会僵化为绝对主义；

它确保文化间的团结，但不鼓励顺从；它提偶平等，假并不因此而变得漠不关心。完成

这埂瀣辩豳释羹鍪冷人发滚钽趣鼢鸳慧毫豹，因为我彗巅鞋会园益变怒西邑善麓氛挣圆
∞孟凡瞄。跨文化教育及艇方法[J]．北京理一大学学报(社念科学版)，2004，(10)：9～12．密￡el鑫癜P测瞅：妞触嬲薛：溉≠蕊融涮￡渊删群鞋蹲融搬，强e e甄all摊ge ofPl疆恺弱姗，1992，弹。13～14。
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6．3．2跨文化视野下高校德育课程的选择

6．3．2．1树立“包容’’与“扬弃’’的目的观

跨文化视野下的德育目标正是跨文化教育目标的具体展现。“理解、尊重、鉴赏”，

以至包容与整合，是其德育鹄的所在。因为，“世界上各具特质的多样性文化都有着自

己产生和发展的理由，它们都是平等的，不存在高下和优劣之分。"①每一种伦理文化

都会有其特有的价值系统，这套系统告知人们什么是善良，什么是邪恶；什么是美，什

么是丑；什么是应该赞扬的，什么是应该抑制的。这种价值标准成为一种文化中人们的

处世哲学，道德标准，行为规范。跨文化视野下的高校德育，正是通过“在历史、现实

与未来的总过程中进行文化定位，寻求文化差异的内在原因和填补差异的有效途径，探

索不同文化形态之间在深层结构和内在本质方面的共同点、联系点和进一步协调发展的

生长点，在对共同性和协调性的世界文化的积极创造中达到跨文化的真正理解与超越。"
②

6．3．2．2 “求同存异”与“思维借鉴"的内容选择

伦理文化作为人类自身的创造物，它反映的是人类社会中，各国家、各民族之间的

各有差异的生活方式，是对外在世界的一种把握。就伦理文化本身而言，亦无高下尊卑

之分。麦金太尔认为，“即使在我粗略描述的相对一贯的思想传统内，也存在着许多不

同的、彼此不相容的德性概念。因而不存在任何真正统一的德性概念，更不用说统一的

历史了。荷马·索福克勒斯、亚里士多德、《新约》和中世纪的思想家们之间的差别太

大了。他们提供给我们的是各不相同的和互不相容的德性表；对不同德性，他们各有不

同的排列秩序：并且还有彼此不同的、互不相容的德性理论。如果我们再看看更晚些的

西方著述家对德性的论述，这些不同和不相容性就会进一步扩大；假如我们把我们的研

究扩展到日本或美洲印第安文化，这些差别还将扩大"@但是，人类社会是“普遍的，

因为它是人类的，特别是因为它是一个社会。有时候我们与它一同前进，但更多的时候，

我们是独自行进。然而，‘浅显’的最低道德的确产生于人类共同的状况，而且‘普遍

趋向’存在于一切文化之中。文化的共存需要寻求大多数文明的共同点，而不是促进假

设中的某个文明的普遍特征。在多文明的世界里，建设性的道路是弃绝普世主义，接受

多样性和寻求共同性。"④

在跨文化视野下的高校德育内容选择上，一方面，要把握自己的文化，继承和发扬

优秀的传统伦理文化；另一方面，对异域、异质伦理道德的认知，应着眼于吸收可以同

构的部分，而对于与我们主导价值完全对立的部分，应该采取抵制的态度，对于不适应

①S帅ov缸加，P圮“胁，口，o_r，z历“月加“彻?彳月P口咖(7山cdition)．Belmont，CA：wadswo劬Publishing Cornp卸y，1 994．23．
。欧阳康．跨文化理解与交往[J]．社会科学战线，1997。(6)：86～87．

@[英]麦克尔·卡里瑟斯著，陈丰译．我们为什么有文化——阐释人类学和社会多样性[M]．沈阳：辽宁教育出版社．
1998．165．

4j同上。
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我们国情、具有异域伦理道德独特性的部分，应该采取理解与宽容的态度。

而对那些可以同构的伦理文化价值部分，主要体现在关注生态伦理，强调入与自然

的和谐共生；关注生存伦理，强调入与入、入与社会、国与囡和平共处，求同存异；追

寻精神生命的健康成长，强调精神价值细道德理想追求。因为，这三类阆题具有普遍性、

整体性、复杂性、深刻性和严重性的全球性特征。①它们能够演变为可以被认同与同构

的德育内容的有机组成。

同时，我们还不得不把j蕊德思维的转换{乍为其中重要的德育内容。因为，跨文化价

值带来的冲击和源自哲学上的道德文化思维差异，给我们的学校教育变革增加了难度。

“后现代主义思潮中对中国传统儒家文化的关注则更易使我们步入思想上的误区，认为

我们不必认真地完成对传统道德的现代转换。可以说，对理性的呼唤仍然是我们学校德

育中的一项重要任务，置身予这样的文化背景之中，既是一种挑战，更是一种机遇。"@

6．3．2．3 “贴近生命体验’’的实践路径

在跨文化视野下，高校德育的途径与方法具有多样化、生活化与个体性的特点，呈

现宙“荑占近生命体验”的实践路径。基于价值准则与核心信仰，在德育过程中对‘‘不同

文化表现’’的跨文化价值冲突与共融呈现三种基本样式：@～是，对友好的文化，通过

半接受、适应、调解、移情，达成文化协同；二是，对自己的文化，通过赞同、重复表

现得以发展，以及通过不断重复的文化特征，使之成为传统而实现文化协同；三是，对

完全不同的文化，经过抵抗、辩解、僵持、撤出，有时可能再试一下等环节，予以扬弃。

在这一过程中，跨文化视野下的高校德育的基本途径及其主要方法，笔者认为，可

以通过以下方面得以阐明。

(1)课内外、现实与虚拟有机结合的实践途径

第～，立足课堂，挖掘德育资源。课堂教育是高校德育的主渠道。尤其是在外语教

学中，德育资源相对富集，外语教育工作者要充分利用这一学科特点。文化语言学研究

表明，语言中储存了一个民族所有的社会生活经验，反映了该民族文化的全部特征。儿

童在习得一种民族语言的同时，也就是在习得该民族的文化。所戳，语言和交际不可能

脱离文化两单独存在。所以，《大学外语教学大纲》将引导大学生拓宽文化视野、体会

文化内涵、了解文化背景等作为外语教学的重要目标之一，强调对大学生的跨文化意识

和跨文化能力的培养。

第二，充分利用课外时闻，开展德育体验活动。充分利用课余时间增加大学生对跨

文化知识的感知和体验，因为只靠教师在课堂上传授的跨文化知识去应付实际的跨文化

境遇中的德育问题显然是不够的。教师应该引导大学生充分利用课余时间通过各种渠道

国【美]亨廷顿著，嗣瑛等译．文弼静冲突与毽器秩序鹩重建融3．j艺东：薪肇滋舨社，1998．3鹞．

口易连云．遭遇腊现代：文化交触与冲突中的学校德育[J]．河南社会科学，2002，(4)：39～41．

@【英]裁荔颧著，关萎羔杰等译．文化懿泞突与共敲[羽。l乏塞：凝华窭舨柱，2002。21．
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来增加跨文化知识的积累。比如大量阅读有关的书籍和报刊杂志；观看录像片和教学片，

或是电影、电视；参加各种外语文化活动；多与外籍教师接触与交流等。这些活动不仅

丰富了大学生的课余生活，而且还提高了大学生的学习兴趣，既扩大了知识面，开阔了

视野，也促进了语言学习，提高了德育实践能力。

第三，利用网络途径，拓展德育视界。网络文化是以计算机技术和通信技术的融合

为物质基础，以发送和接收信息为核心的一种崭新文化，它集人、信息、文化三位一体，

是人类社会发展的产物。网络时代给文化带来一个全新的界面，在这种新的界面层，网

络文化克服主客观的分离，让现实文化与虚拟文化相兼容；互联网提供了展示不同社会

不同种族的文化信息的平台，实现文化信息的全球一体化，同时最大限度地保持了各种

文化的个性特征，使文化的个性更加鲜明；网络文化是一种高度开放的文化，在开放中

平等、共享，文化消费与生产共时，互联网使人们认识自己的价值使得人性在回归过程

中得到新的升华；互联网上文化交流与传播，不是单一文化的内部交流与传播，而是外

在的跨文化交流与传播，形成文化社区的新构筑，超越了时空的局限。通过网络途径，

直面多元伦理文化，不断深入认识、理解，并经由本文化的同构和自身的内化，达成对

跨文化境遇中德育视界的拓展与深化。

第四，促进学科教育影响迁移，提升道德判断能力。学习迁移是指一种学习对另一

种学习产生影响。在高校德育过程中，其它人文社会科学教育中会对大学生产生文化认

同的影响，尤其是，随着大学生价值观日趋稳定，判断力日益增强，他们会在跨文化视

野下德育中自觉地或在老师有意识的引导下产生积极的正向迁移。教师应在传授文化知

识的同时，通过对比和分析，让大学生了解本土伦理文化和外来伦理文化之间的异同，

以提高大学生的文化敏感性，从而提升大学生的道德文化比对与判断能力。

(2)尊重生命意志和个体选择的基本方法

第一，价值引导与文化认同。在德育活动中，有必要增强大学生对异文化价值的认

可，促进大学生对异伦理文化的认同感，从而提高德育的实效。让大学生在理解跨文化

的同时，在潜移默化中增强爱国、爱家乡意识，增强将来报效祖国的信念。这种伦理文

化认同在德育中可以从三个子目标的教育入手，即跨文化知识、跨文化意识和跨文化能

力。通常情况下，人们从对跨文化知识的熟悉到对跨文化意识的内化，再到跨文化能力

的生成是一个从技能(知识)到理论(文化意识)，再从理论到实践(文化能力)的

过程，三方面目标虽有侧重点的不同，有阶段的区分，但也不可截然分开，应在彼此融

合中达到更深入地应用。

第二，加强协调，促进融合。在德育工作中，加强德育协调应以形成大学生合理的

跨文化意识为核心。养成跨文化伦理意识，就是要帮助受教育者养成尊重、开放、宽容

与平等的跨文化心态和客观、无偏见的跨文化观念。跨文化伦理意识的养成不是通过简

单的道德说教就能完成的，必须让大学生了解外来文化，与外国人直接交往，参与各种
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跨文化教育活动，引导他们在这些活动中建构和谐的跨文化意识。另外，鉴于高校组织

的跨文化特性，现代高校制度的建构要体现出对高校组织的跨文化关怀，营造开放、自

毒、协调、宽松的环境，培养大学生对多元文化的宽容与认同。

在德育工作中，促进异质伦理文化的融合，首先要寻求跨文化的结合点。所谓结合

点，简单地说就是不同伦理文化之间的相容点和互补点，其核心问题是异域、异质伦理

文化在本土文化中的生长点。任何一种伦理文化的发展都需要以翻身的“母本”和适合

它生长的土壤为“基因’’。跨文化的交流，只有在本土文化的“母本’’和土壤中找到生

长点，才能生根、开花、结果，最终被接受下来，融入进去，成为本土文化的新的营养

和有机成分。结合点的实质表明，探索和把握德育的结合点，始终离不开各文化主体的

文化价值观和文化取向及其在确定结合点中的判断和选择功能。

总之，随着我国经济环境、政治环境的深刻变化，以及全球他的冲击，离校德育背

景随之发生转变。在文化价值多元的当下，将跨文化教育观深入到高校德育中去是高校

德育工作者的紧迫任务。1994年在日内瓦召开的第44届国际教育大会，提出了“和平

文化"的概念，它意味着教育应该培养人们“要有各种文化、意识形态和信仰之闻的相

互尊重和相互接受的精神”，并认为这是作为地球树成员所应具备的一种文化、道德和

为人处世的方式。④跨文化视野的高校德育正是通过多种途径，运用跨文化选择、协调

等办法，培养受教育者的这种国际理解态度，养成对多元文化共存、对入与入相互依存

的“公正"与“共生”观念。公正以追求平等为嚣标，尊重一切入的基本权剩，保障人

最起码的生存和发展的基本水准：共生以尊重差异为前提，在尊重和理解不周文化、宗

教、民族以及文化多样性的基础上，寻求人类共同生存的途径。跨文化德育将是21世

纪高校德育不可圈避的～个重要课题，如何应对将是一个长期的任务。

6。4僵化与活化：意义世界中的道德知识教学

走出高校德育中教学工具价值取向与对入的德性塑造的追求背离的困境，就是要建

立在意义世界中的道德知识教学观。

6．4．1 “意义’’与“意义世界"

6．4．1．1意义：过程中对象性的理解

“意义"一词，在英文中有两种表示：一是Si鲥鑫e雒ce，它与Sig《括号，指示)
有词源上的联系，它启示一物的意义在于它对他物的指向，即意义是一物与他物的关系；

另～个是Mealling，它与动词Mean(意谓)有词源关系，这种意义是由人所认定的意义。

事实上，一切意义岿根结底要通过人的认定或揭示，换言之，一切意义都是对于入的意

义。靠对意义的追苷，对人的生命和世界的根本意义的理解和阐释，是入的一切生命活

动的根本出发点，是人类文化活动的本质。”“人的实践活动创造、生成“意义世界”的

。郑金渊。多元文纯教弯【姻。天津：天津教弯文舨孝圭，20泌。214。
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过程，也就是人的自由本质的展开、造就及其自为拥有的过程。”①

意义，是一个具有独特意蕴的哲学范畴，包括意味和意指两个方面，即它总有一定

的意味或它必定意味着点什么，并且有具体的意指，是意味和意指的统一。它具体是指

能够支撑人在现实世界中安身立命、生活实践的价值理念，或者说是能够为人在世俗生

活世界中得以安身立命和处理各种价值关系提供支撑的价值理念。价值理念，是人们在

生活实践中逐渐形成的价值理性或价值“良知”、价值“智慧”。②具体地说，意义是在

一定过程中，主体根据自己的需要，对认识或交往对象的属性作出判断，确定客体事物

价值的大小。因此，意义的形成离不开需要，离不开人的生命实践活动。意义是过程中

对象性的理解。“意义要通过一系列具有社会共识性的符号来解释、表达，文化就是这

种在一定范围内具有共识性的符号。文化承载、蕴涵、解释、表达意义，人类正是通过

文化创造来创设、构建意义世界的。’’@

一部人类发展史就是以人的需要为基础、为动因的发展史，人类的一切劳动、生产

活动、社会实践、创造发明等都是以满足人类自身的需要为动力，以促进人类自身生存

与发展为目的的。离开了人的需要，就不会有人的各种实践活动，而需要又是人类生活

的最基本的存在状态，也就是说，需要是人类生活的基础。这一基础就可以使我们得出

价值是源于生活，它是人们对生活中的能够满足人的需要的客体的积极意义的抽象。“价

值的客观存在和人类的价值生存活动，必然反映在人的意义和行为之中作为价值素质和

价值生命而存在。"④所以，人类的生命实践活动伴随着价值活动。

价值活动就是对意义追寻的生命实践活动，包括对自然的、社会的、思维的意义，

形下的、形上的意义的体悟。价值活动伴随着人类的生命实践活动中。对意义的把握贯

穿在人的价值活动中。

6．4．1．2意义世界：一个为人的、人化的属人的精神世界

意义世界，是由意义构成的世界，意义是这个世界、这个系统的要素。古往今来，

人们所说的意义世界，就是由价值理念构成的世界，即价值理念世界或价值理念系统。

意义世界就是价值世界。

人为什么要创设、建构意义世界呢?对此，赫舍尔认为，“人的存在从来就不是纯

粹的存在；它总是牵涉到意义。意义的向度是做人所固有的⋯⋯他可能创造意义，也可

能破坏意义；但他不能脱离意义而生存⋯⋯对意义的关注，即全部创造性活动的目的，

不是自我输入的；它是人的存在的必然性。’’@的确，意义的向度是人所固有的，人的

∞袁祖社．意义世界的创生及其自为拥有——人的超越性与自由本质探究[J]．陕西师范大学学报(哲学社会科学
版)，200l，(1)：77～82．

@徐贵权．论意义世界[J]．南京师大学报(社会科学版)，2004，(5)：1l～16．

@袁祖社．意义世界的创生及其自为拥有——人的超越性与自由本质探究[J]．陕西师范大学学报(哲学社会科学
版)，2001，(1)：77～82．

勘李德顺．价值论[M]．北京：中国人民大学H{版社，1989．176．

@[美]赫舍尔，隗仁莲译．人是谁[M]．贵阳：贵州人民jf；版社，1994．46～47．
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存在总是涉及到意义，对意义的关注是人的存在的必然性。萨特的～个重要的哲学观点

是“存在先于本质。”他认为世界是荒唐的，人被无缘无故地抛到这个世界上来，人的

存在本来是毫无意义可言。但是，入可以为融己构造意义。入的存在意义的获得，完全

在于个人的选择。既然人的意义是自己选择的结果，那么，～切都是可能的。①

人通过自己的文化努力为自己的生命为自己的存在寻找理由、寻找意义。这种寻找

意义的过程，就是创设、构建意义的过程。意义的建构与澄明，使入获得了自己存在的

理由、依据，使入的生命及其活动具有了形丽上的意味。在意义的召唤下，入更加自觉

更加执著地把自己的生命活动当作自己意识的对象，并且心甘情愿乐此不疲。这就如同

赫舍尔所说：“正是人的意义照亮了人的存在。"固

“入只有在创造文化的活动中才成为真芷意义上的人，也只有在文化活动中，入才

能获得真正的‘囊由’。”“人的本质是永远处在制作之中的，它只存在于入不断创造文

化的辛勤劳作之中。”④正是文化构成人的存在方式。换言之，文化是人的存在之寓所，

或精神家园。因为，“人的文化创造，也就是‘人’和‘属人世界’的生成。因为文化

创造不仅意味着入有了对象意识和自我意识，而且意味着人将自身的生命力量与天地万

物的尺度结会在一起，为自己营造出一个有意义的‘生活家园’。’’@

人类的文化活动，也是价值创造活动，它彰显了生命的意义，化平凡为神奇，标识

人类的精神之魅。个体的生命实践活动承载人的价值性存在。这种价值生命构成了入的

耩神生命的内核。因此，与其他动物相比，入是意义的动物。马克思说：“动物是和它

的生命活动直接同一的。它没有自己和自己的生命活动之间的区别。他就是这种生命活

动。动物也有自己的生命活动，但那至多不过是一种本能的反映。人作为主体性存在物，

在对象化活动过程中入剡把自己生活活动本身变成自己的意志和意识的对象"@“人与

事物之闻，是通过意义焉发生联系的。入追求事物的意艾襁蟪义的追求中实现自己’’
@，并成为自己。确认人是意义性动物，也得到了统一人的多方面本性的说明。⑦例如，

人是会说话的动物，那是因为人的语言有意义，否则人生活便无异于鹦鹉学舌；人是理

性的动物，那是因为入能遥过理解获得意义，否则入也其不过是理性的工具；人会制造

工具著运用工具劳动、创造，那是因为入知道自身活动的意义，否则人就如同机器；人

是社会性、政治性动物，那是因为人与人之间的交往是意义的交流，否则就不会有“君

子不受嗟来之食’’之说。

人是意义的动物，入创造了意义世界。意义世界是对二分世界的超越。整个世界包

∞陆有铨．躁动的百年一20世纪的教育历程[M]．济南：山东教育出版社，2001．112．
o[美]赫会尔，隗仁莲译．人是诳[秘]．擞阳：贵州人民i赶舨社，1994。48。

圆[德]思斯特·卡西尔藩，甘阳译．入论[砌．上海：上海译文}酷版社，1998．5．

回张曙光。教育改革与意义世界的重建[J]．高等教育研究，2000，(4)：26～29．

巷马克恶．1844第经济学一哲举手稿[瓣3．j艺裘：人民滋敝往，1979．50．
@商青海．意义世界·序言：有这样一个世界[A]．秦光涛．意义世界【M]．长春：吉林教育出版社，1998．3．

o黎光涛+意义藿羔赛[羽．长春：表棒教鸯出舨享主，1998。4～5。
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括物质世界、精神世界和意义世界。意义世界是为人的、人化的属人世界，它介于物质

世界和精神世界之间，是这两个世界相互交涉的媒介。精神世界通过意义把自己外化于

物质世界，而物质世界也通过意义把自己映射于精神世界。

人对意义世界的创设、构建，是一种自觉自为的主体性活动，是人满足自己以及自

己的社会的需要的文化努力。它体现了人谋求自我提升和解放的文化自觉，体现了人谋

求自我提升和解放的文化努力，体现了人的主体性。意义世界是人的精神家园，它能精

神慰藉，精神依归、精神支撑。因为有了它，人虽然“充满劳绩，但诗意地安居于大地

之上’’①

6．4．2 教学活动中的意义构成与表达 ．

6．4．2．1 教学活动的价值意蕴

在教学活动中存在着丰富的意义成分，其价值意蕴主要体现在几个方面：

其一，价值追求。教学活动的内在价值(终极目标)就在于提升个体的价值素质，丰

富其价值生命，创造有价值的人，使人过上有价值的生活。这是教学活动的内在动力源，

是教学的生命内核。

其二，价值引导。价值引导是教学活动的本体功能。通过一定的价值引导，让学生

获得一定的价值标准，才能进行价值实践。教育者的价值存在就在于在学校教育情境中

对受教育者发挥价值引导作用。

其三，价值实践。教学活动是特殊情境下的生命实践活动。教学过程伴随着价值实

践的过程。因为，价值一词从一开始就具有属人的含义，是人的自我设定，是人的自为

特性对人以自己为中心、必然地为我的存在方式的反映。所以，作为价值的动物，人的

生命实践(包括教学活动)充满着价值取向、价值判断、价值选择、价值创造、价值享

用和价值评价等价值实践活动。

6．4．2．2 教学活动的价值构成

如上而论，教学活动中存在着如此丰富的价值因素，那么，它如何产生?又有哪些

基本组成呢?

后现代知识论表明，人并没有一个固定的“镜子”(心灵)，来反映客观实在，也没

有一个绝对客观中立的认识基础，因此任何知识都没有自足的客观真理性。实际上，知

识本来就是人们通过自主探索和相互交往而形成的，任何知识的意义不仅是由本身的陈

述来表达的，更是由其所处的整个意义系统来表达的。这种意义系统与知识所赖以存在

的一定时间、空间、理论范式、价值体系、语言符号等文化因素密切相关。知识的有效

性受到它所在的文化传统和文化模式的制约，与一定文化体系中价值观念、生活方式乃

至人生信仰都不可分割。因此，在任何被写进教材的知识背后存在的，并不是一个反射

①[德]海德格尔著，郜元宝译．人，诗意地安居[M]．上海：上海远东出版社，2004．91．
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着冷冰冰的理性之光的冷冰冰的“镜子’’，而是一个蕴藏着丰富资源的精神生命世界。“道

德规范的‘有效性’指明规范‘值得’被普遍承认，这只是因为道德规范能够联结接受

者的意志。是因为我们想成为道德的入，道德世界才具有建构往的意义。"@

学校教育不能停留于传递知识，而应通过培养学生创建可能生活的能力而参与到人

类的文化的剞造和更新进程之中。为此，要诖学生通过各门课程的学习理解人类配有文

化成果的意义，并用之于创建新的生活。这就应具体落实于以各门学科的知识内容为基

确两组织起来的各种主动学习活动之中。从更大的视野来看，每个人豹生活固然离不开

所在世界中的各种组成部分，但生活本身是通过与这个世界的各种因素建立相互关系而

展开的生命历程；难是在这种相互关系中，生活的意义以及世阈各种事物的意义才彳导以

形成。作为“世界中的存在"，我们永远不能摆脱我们的文化情境，我们陷于我们的文

化和语言对我们的界定及我们对我们的文化和语言予以界定这一“解释学循环’’之中。

我们可以推动这一循环的界限，甚至可以拓展这一循环，僵我们永远不能突破其外。知

识是我们创造的——互动地、对话地、会话地创造的——永远存在于我们的文化和语

言之中。国

人与知识的关系主题由“发现知识"、“占有知识”转向“探寻和构建知识与人的意

义关系’’。哲学界较早提示了这种转变，哲学在整个20世纪的基本走向就是放弃传统的

知识论哲学，迈向人的意义世界。生命哲学、存在主义、精神分析学派、哲学解释学对

意义世界的强调自不待言，就是符号学家、分拆哲学家和某些实用主义哲学家也是重视

入的意义的。在知识与人的关系上，入们开始着重知识与入的意义关系，批判知识对人

的心灵的压制，呼吁人的精神自由。知识的客观性、普遍性、绝对确定性和与价值无涉

的神话被打破。@

教学活动中意义的生成源于教学活动的基本环节。我们认为，教学活动的基本环节

是：主体(教师与学生)——价值需要(主体麴价僮诉求)——客体(纯客体与主体性

客体)。教学活动的发生就是根据主体的价值需要，主体自身或相互作出的对客体的价

值实践。

主体的需要可以分为自在需要与自为需要两种。自在需要是指人的翻然需要，主要

表现为人的一种生理状态或生理要求，其基本特点是无意识性和非历史性。但是，随着

人的意识与自我意识的逐渐发展以及入的社会关系的逐渐形成，入的需要开始壶翻在的

需要向自为的需要转变。“人的生物需要逐渐被社会化或人化，生物需要被逐渐纳入人

类社会和历史文明的辘道，改变了囊己的最初表现形式，并由自在需要向宣力需要转

变。"④人的自为需要是一种精神需要，是一种高级需要。

o[德]尤尔稷·啥贝马靳藩，沈清稽译。对话伦理掌每真理的阐题[醚3．托衰：中莺久民大学出版衽，2∞5．56．

帮李伟胜．试探使学生主动学习的教学策略[J]．教育理论与实践，2004，(5)：55～57．

@郫晓明．知识与教化：课穰知识观的霞建【J】．华东师范入学学搬(教育科学版)，2003'(2)：1l～l 8．

够纷立家．道德终篷论【鹾】．I|：衰．孛国入蜒大学塞敝秘，1998．17。
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在教学活动中，价值的生成途径有两个方面：其一，源于教师的价值需要，其意义

在于专业实现——自我实现；其二，源于学生的价值需要，其意义在于个体社会化过程

中价值生命的不断充盈。

教学活动基于主体的价值需要(即意义)而展开。教学活动是主要以知识教学为主

要对象的实践活动。而知识教学伴随着价值实践。因为，知识是历史的片段性真理认识

的结果，是主观对客观的印象，是一种价值倾向的认识结晶。知识包括事实和事理(信

念与确证)，事实是客观的，事理是价值实践的路径。知识正是在人带着自己的“前见”

(V0rsicht)去参与知识的理解并在这种理解中产生新的“意义筹划”的“意义运动”

中实现主体化生存的。所以，知识具有价值的秉性。知识的德性是人的价值投射。在知

识教学活动中，其价值生成首先是价值取向，如对知识选择中发生的价值同感、无感与

反感；再是价值判断、价值选择、价值创造、价值享用和价值评价等价值实践活动。

具体而言，在学校教育中，教材是科学、文化知识的主要载体，它蕴涵着生动、鲜

活的价值因素。“因为教材不仅体现着人类对自然、对社会、对人生的认识成果，而且

也负载着对人类征服自然、改造社会、完善自我的理想与情怀，充满着人类不懈探索、

大胆批判、开拓创新的动人故事。”①

那么，在教学活动中，按照价值的性质来划分，其价值构成就可以划分成精神性价

值与物质性的价值两大类。前者是指主体的价值需求、价值素质和价值实践形式；后者

是指对客体的价值理解。

6．4．2．3教学活动的价值表达

价值表达不同于价值实践。教学活动的价值表达是教学活动的价值构成的外化，或

体现形式，它内在地包含了教学活动中的价值实践。因此，教学活动的价值表达以其价

值构成为内容，以其价值实践为手段。教学活动的价值表达的具体展开包括其理解形式

与表现形式。

一方面，教学过程中主体的价值引导是教学活动中价值的理解形式。教学中的主体

的价值引导产生于文本与人本之中。文本是固化的载体；人本是可流传的、沟通的载体。

教学文本中的价值体现是一种宏大价值叙事的表达，是集体价值规则的体现，是抽象而

疏离生活世界的，它难以与个体内在价值需求发生实质性关联。教学人本中的价值体现

是一种个体价值叙事的表达，是个体生命的冲动，是及时、鲜活而生动的，它体现个体

对世界的精神把握和价值判断。教学人本中的价值也反映了个体(对教师而言)的学术

立场和(对学生而言)学术理解。文本化的价值导引与教师的价值理解是教学活动的价

值主体，对学生起到价值导向的作用。

另一方面，道德地教是教学活动中价值的表现形式。道德地教是符合人性的、尊重

个性的、关怀个体生命差异的。道德地教是教学活动中的一种满足生理价值需要的价值

。潘洪建．教学知识论【M】．兰州：甘肃教育出版社，2004．96
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实现。基于教学活动的价值表现形式，才能实现个体生命的整体展现与促使身心的和谐

发展。

6．4．3 意义世界中的教学本质追问

教学的目的是促进受教育者的文化自觉或教育自觉。教育在于促进儿童生长，寻求

生活的意义。杜威认为“教育即生长"：儿童的未成熟状态是生长的力量，习惯是儿童

生长的表现。“学校教育的目的在于通过组织保证生长的各种力量，以保证教育得以继

续进行。”①

教育要切实地拓展并深化人对世界的理解，还必须关注交往实践，时刻把人引向与

世界的交往，拓展交往的广度与深度，提高交往的品质，在交往中实践人与世界的关系，

人经由交往不断地“在世界中"去生活，不断把陌生于人的世界转化成人的“生活的世

界”，完善“生活世界”的品质。这样，交往就不仅是教育的一个环节，而是教育的整

个环节，即教育就是为了人与周遭世界去交往，去“打交道”。人在教育中，即人在与

世界的交往中，人在理解世界意义的“理解"中。人通过完整地理解世界意义、理解人

与世界的关系而启发人自身的意义，故人在教育中即人在意义中。由此，世界、人生、

教育彼此关照，交相辉映，构成一个活生生的真实的意义世界。

教学活动是教育的基本形式。在意义世界中，教学与意义存在如此紧密的关联。那

么，意义世界中的教学本质究竟何在呢?

对于教学本质的认识，见仁见智，各有千秋。比如，国外关于教学的经典界说主要

有五种主张：传统意义上的教学或描述性定义，作为成功的教学，作为有意识的活动的

教誊作为一种规范性活动的教学以及人们正在探讨的教学的科学含义。我国近几十年来，

尤其是70年代末以来对教学本质进行了热烈的探讨，界定有10多种，如师生双边活动

说，学生发展说，学生价值增值说，教师实践说，学生认识——实践说，学生学习说，

学习适应——发展说，学生的认识——发展说，多本质多类型说，情知说，学生认识、

发展、审美说，学生特殊认识说，教师传递说，师生交往说，师生主体性的教育活动说，
盘堂在苣 ②守奇。

这些主张从不同的角度去揭示教学的本质，表达了对教学本质部分真理性的认识，

从而也说明了对教学本质的探究远没有结束。我们认为，教学既是人类一种特殊的实践

活动，也是一种特殊的认知活动，更是一种有意义的活动。教学在于启智、答疑、解惑，

在于增进个体对世界的意义把握，丰富其价值生命。教学中价值无涉会导致教学宗教主

义——知识上的霸权主义、方法上的灌输、教条主义。

教学是教师与学生“在场”的生命实践活动。在这一活动中，意义的沟通是师生“在

场"的标识，生存意义是教学活动的指向。因此，教学就是在意义世界中基于意义、不

①【美】札威著，毛承绪译．民主主义与教育[M】一E京：人民教育出版社，1997．59．

@和学新．教学的本质究竟是什么[J】．宁夏大学学报(人文社会科学版)，2001，(1)：18～23
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断生存意义的生命实践活动。

追问意义世界中教学活动的本质，其重要意义在于抵制高校德育中孤立的道德知识

的传授，而应通过对道德知识对人与生命关联意义的揭示，不断彰显道德知识塑造品格

的力量。

6．5和谐与共生：个体道德叙事的方法选择

意义世界中的教学活动充满意义和价值实践。现实教学需要还知识以本来的面目，

把知识中事实与价值统整起来；需要价值关怀、意义沟通与实现。那么，我们应该采用

什么样的教学方式来进行呢?

针对高校德育中，教学的生活化气息的淡薄，基于对道德知识和德育课程的认识，

我们认为个体道德叙事是回归学生的生活世界，以生活遭遇为契机，立足个体生命实践，

开启道德情怀的方法选择。

6．5．1 “遭遇”：从生活事件到教育事件

在个人的生活历程中，“遭遇”总是与人相伴而行。什么是“遭遇’’?“遭遇”有

哪些特性?“遭遇”如何转换为教育素材?等等。回答与解决这些问题，实际上，就是

挖掘“遭遇”的教育性格与育人的力量，使“遭遇"从一种生活事件转变为教育事件。

“遭遇”是个人生活中的偶发事件，但并非所有偶发的生活事件都被称之为“遭遇”，

“只有少数重大的特定的经验可以称作遭遇，它们闯入人的生活，突然地、往往令人痛

苦地中断人们的活动，使之转向一个新的方向。⋯⋯遭遇无论如何只是一种非连续的形

式，它以粗暴的方式突然地中断通常是连续性的生活过程，并给其一个新的方向。"①

因此，“遭遇”是有一定影响力的生活事件。作为生活事件的“遭遇’’对个人的成

长会产生一定的影响。“遭遇过程对人的自我成长具有决定性的意义。这一真正的自己

决不是在平静的连续性的发展中形成的，原则上只能在与他人的遭遇中，最直截了当地

说总是与‘你’，与一个具体的他人的遭遇中才能形成。"@

“遭遇”是生命叙事的可能方式，它以“生活插曲”的出现形式言说个体生命的震

撼，以一种不连续性的展现，述说生命的可能。“遭遇”内含着鲜活的个人道德知识。

个人道德知识通过“遭遇”的言说而流传。个人道德知识表达了个体对道德的真切体

悟与生命实践表达。“遭遇’’是承载个人道德知识的“摇篮”。

6．5．2 “遭遇”的特性及其德育价值

6．5．2．1 “遭遇”的特性

“遭遇”，不仅体现为一种生活事件，其实它也是个人成长的故事。只不过，“遭遇”

是人生路上最令人悸动的故事，它言说生命的光彩与磨难。“遭遇"是生命故事中的华

。【德】O·F·博尔诺大著，李其龙译．教育人类学[M】．上海：华东师范火学出版社，1999．58
@同上。
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章。

叙事理论认为，生活中充满了故事，人的每一经历就是一个故事，人生就是故事发

展的过程。一方面，故事使我们认识世界、他人和自己。没有人们对所发生和经历的各

种事件的叙说，我们就无从知道世界发生了什么以及人们所想所做的心理历程；另一方

面，故事又以它所传递的社会文化规范、风俗习惯塑造着每一个人。这充分展现了故事

在个体社会化中的强大力量。

叙事，“是人们将各种经验组织成为有现实意义的事件的基本方式⋯⋯叙事既是一

种推理模式，也是一种表达模式。人们可以通过叙事‘理解’世界，也可以通过叙事‘讲

述’世界。"①

在遭遇过程中，“遭遇”的影响作用是自发的、潜在的，它可能导致不同的方向，

或向善、或向恶。这种迥异的结果可能是一时情绪使然，也可能是个人经验的盲目判断。

总之，作为生活事件的“遭遇’’对个人的影响因其非理性、自发性、价值无序性等特性，

有待规整、转换为具有教育性的教育事件。

作为教育事件的“遭遇”对人的影响是自为的、价值有序的。这种提炼后的“遭遇”

承载丰富的个人道德知识，是带有生活气息的教育素材，成为德育课程生活化的原型。

作为教育事件的“遭遇”对人的影响是显现的、可预期的。但是，作为教育事件的“遭

遇”对人的影响需要通过“遭遇"的教育表达方式而实现。

6．5．2．2“遭遇’’的德育价值

“遭遇"寓个体道德知识于其中。关注个人“遭遇"，就是注重个人道德知识。“遭

遇”的德育价值在于对个体道德知识的关注与解放。

后现代知识的文化性和境域性消解了知识的客观性和普遍性的权威性话语，使人们

认识到知识如果脱离其生成的文化语境是无法真正理解的，也不存在任何知识的主体和

认识行为。后现代文化知识强调“境域性’’是指：“任何知识都是存在于一定的时间、

空间、理论范式、价值体系、语言符号等等文化因素之中的，任何知识的意义也不仅是

由其本身的陈述来表达的，而且更是由其所位于的整个意义系统来表达的。”∞道德知

识因其形成与传递，“不可避免地受到其所在地的文化传统和文化模式的制约，与一定

的文化体系中的价值观念、生活方式、语言符号乃至人生信仰都不可分割”。@

对现代道德知识的膜拜源自西方现代伦理的现代性预设，多样化道德体系陷入了西

方现代伦理的统一“模子’’，承担了背叛传统的代价。然而，对于道德知识而言，它更

体现为一种“地方性知识”，因为任何道德知识首先必定是一种“地方性知识’’，然后才

可能成为一种普世性知识，因而必须首先在特定的道德文化传统语境中才可能被正确地

。【荚】博格．通俗文化，媒介和日常生活中的叙事[M】．南京：南京大学出版社，2000．11．

@石中英．教育哲学导论[M】．北京：北京师范人学出版社，2002．157．

@石中英．知识转型与教育变革【M】．北京：教育科学jij版社，2001．143．
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了解和理解。作为一种地方性知识，道德知识总是以传统的方式生长和传承着。所以，

在此一传统中被视之为正当或者善的行为在彼一传统中却可能被看作是不当或者恶的

行为。“作为一种地域性文化或民族性道德的地方性知识传统，即使其绵延生长了某种

根本异质性的转型和更新，其延伸的过程仍然是不可截然割裂的。它是一种文化知识谱

系，一种民族的思想历史，一种特域的生活实践传统。道德文化传统的生长更是如此。”

“需要特别指出的是，文化和道德的‘传统(的)’与‘现代(的)’之差别，最集中体

现在对人类文化和道德生活的理解形式、认知观念和实践上，而不是或主要不是体现在

其主题意义的改变上，即令文化和道德的生活主题发生了重大的、甚至是根本性的改变，

人类也不可能彻底改变其道德文化生活的全部主题和基本主题意义。’’①个体道德知识

是个人文化与个体道德生命实践的反映，是一种具体的“地方性”道德知识。“遭遇”

表达了这种知识的生存境遇和文化使命，重视“遭遇’’就是关注文化差异背景下的个体

道德知识的生存状态。

而作为教育事件的“遭遇”，是“活性”的教育素材，是德育课程生活化的原型，

它以鲜活的生命气息，发挥着重要的德育价值。

具有教育性的“遭遇"铭刻个体道德成长的记忆，焕发个体道德成长的生机。人是

不断走向成熟的动物，人因此具有生成性。“我们可以说，人永远不会变成一个人，他

的生存是一个无止境的完善过程和学习过程。人和其他生物的不同点主要就是由于他的

未完成性。"圆“遭遇”在人的不断生成中，扮演了“催化剂”的角色，发挥触动与振

奋的作用。

在“遭遇"中，人发现了生活的意义；在对意义的感悟中，人成就自己、完善自己、

升华自己。在意义的召唤下，人更加自觉更加执著地把自己的生命活动当作自己意识的

对象，并且心甘情愿乐此不疲。“正是人的意义照亮了人的存在。"@而意义世界是人

的精神家园，它能慰藉精神，使精神有所依归、支撑。因为有了它，人虽然“充满劳绩，

但还诗意地安居于大地之上。’’④

6．5．3个体道德叙事：“遭遇”的教育表达方式

“遭遇’’源于生活，表达生活，言说生命的故事，震撼心灵，惊悸人生，促进人的

不断生成。“遭遇”承载个人道德知识，使道德有了多样性的理解与表达，道德因此成

为了成就人的幸福的手段而与人相依存。作为教育事件的“遭遇”，联系道德与生活，

使道德植根于生活的土壤之中，成为德育课程的社会基础的“原型”。“遭遇’’，以个人

道德叙事的方式，展现其浓郁的教育性格，发挥其德育价值。

。万俊人．三维架构中的“中国道德知识”——二十一世纪中国道德文化建设前景展望[J】．开放时代，2001，(7)：
82．92．

@联合国教科文组织国际教育发展委员会．学会生存：教育世界的今天和明天[M】．北京：教育科学⋯版社，2001．196

@[德】赫舍尔著，隗仁莲译．人是谁[M】．贵阳：贵州人民小版社，1994．48．

国[德】海德格尔著，郜元宝译．人，诗意地安居[M】．上海：上海远东出版社，2004．91．
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6．5。3．1道德叙事及其类型划分

根据法国结构主义叙事学家热奈特的研究，“叙事’’概念包含三种含义：第一是讲

述一个事件或一系列事件的翻头或书面的话语，郄叙事话语；第二是指叙事话语孛讲述

的真实或虚构的事件(“故事")；第三是指某人讲述某事的行为。实际上无论是作为名

词的“叙事内容”(故事)，还是作为动词的“叙事行为’’(叙述)，叙事指的是叙述者通

过一定的媒介和方式进行的故事叙述过程。

所谓“道德叙事”，是搀叙事主体遴过因头或书面的话语，借助对道德故事(包括

寓言、神话、童话、歌谣、英雄人物、典故、生活事件、生命故事等)的叙述，促进受

教育者道德成长、发展的一种活动过程。它包括叙事主体自己的生活经验与体验、生命

经历与追求和自己对他入经历、经验、体验与追求的感悟等。

按照与个体生命体验关切的程度，道德叙事可以划分为两种类型：集体道德叙事和

个体道德叙事。集体道德叙事以抽象、提炼的手法述说集体叙事伦理等宏大主题；而个

体道德叙事贴近个体生命实践，言说充盈生命体验的个体道德故事(或遭遇)。

6．5．3．2个体道德叙事与个人道德知识的餐放

(1)集体道德叙事对个体道德叙事的僭越

尽管集体道德叙事对于个体道德成长有着一定的促进作用，比如，在社会道德风气、

道德氛围营造，在对个体道德价值引领等方面表现出其积极功效。但是，集体道德叙事

言说集体叙事伦理，与个体叙事所表达的个体叙事伦理相去甚远，表征不同的伦理价值

体系。集体叙事伦理指向集体行动规则与规则对个体的铸造，它代表着统一、秩序与对

多样个体的伦理期待。在道德教育中，集体叙事伦理存在着天然的缺陷：一是它无法也

不会关照个体生命的欠然；二是它无法在个体面临伦理困境时提供有效的信念支撑；三

是它不能解决内在的价值位序与评价冲突，朗本身并非自足溷满；四是它的多意化阐述

摧毁了自身的规整；五是它无法清晰表述个体化生命的意义，而且不能沟通生命与世界

的价值关联。

相对于个体道德叙事而言，集体道德叙事由于疏离个体生命实践，抽空个体道德体

验，悬置生活基础，从褥使集体道德叙事在个体道德成长方面发生对个体道德叙事的俘

越，而遮蔽了其积极功能的发挥，具体体现在以下几个方面：

第一，人为拔高、“圣化"的集体道德叙事，导致“假’’、“大"、“空”的道德说教。

意义只存在于特定的社会情境中，面集体叙事脱离了饫何具体的、经验性的问题，用一

神扁平化的概念剪裁了活生生的、丰富的经验。事实上，世界是丰富的，人类是多样的，

意义是个人性的。当我们从集体叙事的层次下落到历史真实，我们会立刻认识到该集体

叙事所表达的宏大理论的单调概念是多么无关痛痒。用这些概念，我们不能思考人类的

多样性。集体道德叙事滨绎成了社会主导价僮的“输送带”，丽不论结果的“消化”程

度。道德教育遂成为教育者不能囱圆其说的，一厢情愿的道德知识教学活动。而学生则
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成为为了应付考试的道德知识学习活动的参与者。

第二，集体道德叙事，在道德教育政治化取向下，演变为抹杀人性的“帮凶”。长

期以来，我们的学校道德教育“工具化”，为培养“单向度”的政治人服务，集体道德

叙事在言说传统道德人物、故事中，凸显其政治色彩，夸大社会效应，引导崇尚一种社

会价值，忽视个体关切的道德需要和生命关怀。

第三，集体道德叙事，以集体道德为对象，体现一定社会道德的共性和主流，不能

替代个体道德叙事对个体道德成长的特殊功用。在一定社会中，集体道德是各色个体道

德公共利益的体现，集体道德叙事利于塑造公民德性，但在个体道德生命成长上，尤其

是，对于个体道德生命中个性精神品质，唯靠集体道德叙事是难以奏效的。

(2)个体道德叙事的教育品格

个体叙事伦理是个体生命的自在呈现，是故事而不是规则；是个体生命自我完满的

扩张冲动；是非严格的散乱的生命呢喃。它需要的是怀抱，而非教条。个体道德叙事关

切生命“实存"状态，抒发道德体验，描述道德成长轨迹。

从一般意义上讲，“体验”指外界事物、情境所引起的“我”的内心感受、体味或

亲身的经历；从哲学观点来分析，“体验"包含的就不仅是“原始的经历"，而且还存在

着与生命的内在联系；从教育角度来看，“体验”即身临具体情境或亲身实践，感觉事

物、环境的丰富和微妙，并产生独特的情绪和认识。体验具有直接性、自我性和情感性

的特征。

个体道德叙事，是“以身体之”的形式，其体验往往具有返身性的特点。朱熹在谈

到为学工夫时，曾指出：“不可只把做面前物事看了，须是向自身上体认教分明。’’①以

仁义礼智而言，“如何是礼?如何是智?须是着身己体认得。"②仁义礼智属广义的道德

认识，按朱熹的理解，欲具体地把握其内涵，便离不开以反求诸己为特点的体验。这些

看法已注意到：道德认识并非仅仅是对象性的辨析，作为实践理性领域中的过程，它与

主体自身的情意认同、价值关怀、人生追求等等无法分离。所谓反求诸己，也就是以主

体自身的整个精神世界为理解的背景，从而超越单向的对象性认知。

个体道德叙事是对道德知识客观化的摒弃，对科学型知识压迫的反抗和对个人道德

知识的追求。因为，“在某种意义上，作为道德认识形式之一的体验，也可以归入默会

之知。它固然具有可表达、言传的认识内容，但其‘切身’(与个体存在不可分离)性，

也使之包含了超乎可表述认识的个体之知。"@个体道德叙事表达道德知识的关系性存

在，体验中获致的品性。

张载提出“大其心以体天下之物"④，就是讲德性主体的。“大其心”是不要将心

①朱熹：朱子语类·卷八【M】．

。朱熹：朱子语类·卷十一[M】．

@杨国荣．道德的认识之维[J】．江苏社会科学，2002，(6)：10～16

④张载．正蒙·大心篇[M】．
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局限在一身之内，也就是突破心物、内外的界限，心既是主体，也是本体，“体物’’则

是一种“民吾同胞物吾与"①的本体体验，而不是将万物当作对象去认识。这里显然有

情感问题。不仅“体物’’本身是一种情感体验，如果有认识方面豹河题，也只能是体验

式的认识或体验中认识，不是毫无情感意义的纯粹认识，也不是不需要经过耳目见闻的

所谓理性认识，而是“合内外、一天人’’的德性之知，这样的体验、体知，必须是尽心

尽性之知，即德性的自我呈现，也就是誓天心”与人心的合一。孕

雅斯贝尔颠认为，生命是完整的，它有着年龄、自我实现、成熟和生命可能性等等

形式，作为生命的自我存在也向往着成为完整的，只有通过对生命来说是合适的内在联

系，生命才能是完整的。@体验作为生命的直接存在方式，内在于生命并组成了永不停

息的生命之河，生命的过程也就是一个自我体验的过程。通过个体道德叙事，使过去、

现在与未来发生历时态的意义关联。含体道德叙事与生命意义的关联体现出如下主要特

征：

第一，个体道德叙事与生命意义关联的直接性。从其产生来看，它来自于现实的、

灞生生的生命存在，先于任何逻辑的推测和理智的判峨。柏格森认为，入是一个生成的

过程，对于他的理解，知性无法把握，甄只能靠直觉，直觉就是要直接进入对象内部以

获得与对象的融合进而体验到完满的对象。绵延只有在直觉中才能直接的显现给我们。

第二，个体道德叙事与生命意义关联的独特性。每一个生命都是独一无=、不可重

复的，各自的生命体验形成了并规定着不同的生命，也被这样的生命规定着体验的程度。

“所有被经历的东西都属于这个自我的统一体，因而包含了～种不可调换、不可替代的

与这个生命整体的联系。"回

第三，个体道德叙事表达生命体验的偶然性和意义的无限性。并不是在任何的情况

下都会发生道德体验，正如我们通常所说的灵感和直觉的到来并不是时刻都有，但它也

会在你毫无防备的情况下光临，时刻都可能有深刻而强烈的道德体验。这样的一个道德

体验随时可以打破原有的生活秩序，破坏日常生活的连续性，乔治·西默尔称它为生命

的奇遇。两芷是生命的奇遇构成了生命意义统一体，并且在意义统一体孛产生更多的体

验。伽达默尔说，“每一种体验都是从生活的连续性中产生，并且同时与生禽的整体相

联"，“由于体验本身是存在于生命整体里，因此生命整体此时也存在于体验之中’’。@个

体道德叙事正是在表达这种“生命的奇遇"中，体现出其独特的生命意义。

6．5。3．3个体道德叙事的震秀

从道德认识的具体过程看，认知离不开经验事实，评价则往往关联着个体的体验；

。张载．磁蒙·乾称篇【M】．

。蒙培元，情感与理性【M】．北京：中国社会科学出版社，2002．283～284，

窜【德】雅新贝尔灏著，邻进译．骨么是教育【M】。j￡京：生活·读者·薪翔三联{毒痞，l弦137～38。

①(德】伽达默尔蒋，洪汉鼎译．真理与方法【M】．上海：L海译文出版社，1999．103．

磐滋汉鬃。毽孵鹣真理【嬲】。济露：出末人民出舨社，2∞l。59。
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这样，以认知和评价的统一为内容，道德认识总是兼涉经验与体验。认知意义上的经验，

以事实为对象，其内容可以看作是对事实的直接把握；体验则更多地指向价值，其内容

涉及存在的感受，包括主体的意愿、价值的关怀、情感的认同，等等。作为价值层面的

存在感受，体验与个体有着更切近的联系，它往往很难和个体的特定存在相分离。个体

道德叙事具体表现为静态和动态两个方面。

(1)个体道德叙事的静态表达(作为名词的“遭遇’’)

个体道德叙事基于个体道德生命实践，从三个层次得以展现：

其一，独白真实道德生活经历。每个人在其个人生活史中，或多或少经历过一些道

德境遇，而正是这些感动过自己的道德事件升华儿童的道德品质，促使其道德成长。独

自个人真实道德社会经历，以“感动"自己的道德体验去“打动”他人的道德情怀，无

疑是道德教育的人性化体现。这正印证了孔子所言的“己所不欲，勿施于人”的“道德

金律’’，也体现了教育过程中所追求的“出自内心、方能进入内心，感动别人、先感动

自己”的基本教育准则。

其二，交流阅读到的外部道德故事。作为道德文本，在儿童个性化解读之后，形成

新的道德体验，演绎成具有个体差异的新道德文本。通过交流，个体间相互比对，相互

触通，相互分享和发现。从中，想象的道德事件溶入了新鲜的生命体验和道德理解，构

成了儿童道德经验的有机组成。

其三，表达储存在内心的内部道德故事。内心的道德故事是个体道德理想的虚拟表

现。“乌托邦”情结是人性高尚的展示。儿童道德理想总是幻化为一定的道德故事，在

内心徜徉，独自玩味。在个体道德叙事中，表达储存在内心的内部道德故事，就是述说

个体的道德困惑或道德需要。通过沟通与对话，有利于儿童道德上的欠然在他人的相互

启示下得以弥合。

个体道德叙事就是通过对内部道德故事的回忆、想象以及对外部道德故事的阅读结

合而生成的。可以想见，个体道德知识的触发与个体道德品质的提升都是在对故事的内

化和外化的过程中不断循环、螺旋反复，处于类似计算机系统中的信息流动状态之中。

(2)个体道德叙事的动态生成(作为动词的“遭遇’’)

道德叙事既属于叙事范畴，又不同于一般叙事。一方面，它强调自我性，是叙事主

体对自己的故事，及他人的故事之自我感悟的个性化表达，而非泛泛地叙事；另一方面，

道德叙事不是一种对过去发生的事情的简单“再现”，而是借助所发生的事情，来理解

人生、理解自己、他人或社会，这种理解是一个动态生成的过程。①个体道德叙事以个

体生命的悸动和道德诉求，通过体验的比对达成对道德的理解与分享。个体道德J下是在

这种叙事的体验中，通过个体自身的纵向比对和同伴群体间的横向比对，体味生命实践，

发现新的道德价值关联，逐步走向道德人格的完善。

。丁锦宏．道德叙事：当代学校道德教育方式的一种走向【刀．中国教育学刊，2003，(11)：l～4
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总之，个体道德叙事实现了学生对道德知识由“内而外’’和由“外而内"的双向互

动过程，使道德教育焕发了生命的活力。因为，道德知识并非那种“可编码化”的科学

知识，而是～种需要体悟的“意会性的知识"。正如万俊入所言，“道德的知识原本就不

是靠道德推理获取，而是靠人们的道德生活体验和体认，也就是通过亲切可心的情感和

心灵感应来传递和生成的。"啦换言之，道德知识的学习不是逻辑实证的结采，丽是体

认、感悟的产物。叶澜教授认为“强调体悟是中国传统文化和中国智慧中最富有特色和

值得珍视、发扬的方瑟，人只有进入‘体悟’、经过体悟，才畿真正与餍围世界、与{蠹

人建立起‘我’、‘你’关系，而不是停留在‘我’、‘他’关系之中。"圆在个体道德叙

事中，通过这种体悟使个体人性褥以自由丽充分的陶养。个体道德叙事，使“教育活动

在自我与善的价值世界之间建立了对话的联系，自我在构成性价值的引导下，通过理解、

认同、选择、反思等交流形式，而实现精神的自我创造。"@个体通过对道德知识的学

习、体悟，促进其“觉解"，形成与他者相互认同的“视界"，生成关乎生命、生活的意

义，在此自觉而积极的行动中不断提升境界，使个人获得不断的解放，以至于“极高明

丽道中庸"，“放心所欲不逾矩"。

。万俊人．重叙美德故事明．读书，200l，(3)：2l～26．

圆叶澜，为“生命·实践教育学派”的创建而努力——叶澜教授访谈录明．教育研究，2004，(2)：33～37．
露念生鲑。慧援鸶敦讫瞍】．＆沙溯毒大学建舨毒主，2躺．1鲐～197．



两南大学博J：学位论文

7 结 语

“知其不可而为之。’’
一一《论语·宪问》

“高山仰之，景行行之，虽不能之，然心向往之。”
一一《史记·孔子世家》

知识论域下的高校德育课程，如何走出困境?通过对现实的调查与反思，我们认为

需要树立整合的课程观，确立“生命·实践”的课程设计维度，形成跨文化的德育课程

视野，树立基于意义世界的教学观和选择个体道德叙事的方法。

知识论域下的高校德育课程变革，在规整道德知识而搭建道德知识与人相遇的课程

平台中，通过道德知识对人的塑造与基于个体遭遇对道德知识的重视，使学生获得了道

德理性的提升和个体道德知识的解放。在某种程度上，我们可以说，知识论域下的高校

德育课程变革成为人的精神“救赎"与“人的解放”的可能方式。

在《理想国》中，柏拉图记叙了苏格拉底在《申辩》篇中的一句话，“未经审察的

生活，对人来说是没有意义的。"这便演绎成为一个著名的“苏格拉底问题”。“苏格拉

底问题”描述了人的基本生活状态(而不是生存)，即人的生活是理性的、富有意义的

生活，是一种价值自足的生活。对“苏格拉底问题”，B·威廉斯有过精彩的论述。他认

为，“这个问题表明了人们希望能够通过一种典型的哲学理解，用一般的、抽象的、理

性的反思，来指导生活”。①

理性是人实现自由的基本途径，“对个人而言，我们是否因某事责备某人，常常取

决于他在多大程度上了解所涉及到的因素，取决于我们能够期望他知道多少。因此理性

的扩展总是我们能够承担责任的领域的扩展；理解不增长，自由就不会扩展。正是基于

这些理由，黑格尔把自由与理性联系了起来”。@“马克思思想的中心概念是自由的概

念，并且是在黑格尔哲学的意义上的自由概念。他认为，自由确实是人所固有的东西，

连自由的反对者在反对实现自由的同时也实现着自由。⋯⋯没有一个人反对自由，如果

有的话，最多也只是反对别人的自由。"③“⋯⋯历史就是自由向愈来愈高的形式不可

①B．w川i舯s．肋心口门d f抛￡拥加矿肋甜∞印砂，Havard University Press，l 985，p．1．
@【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史[M]．北京：商务印书馆，2004．271．

@【美】阿拉斯代尔·麦金太尔著，龚群译．伦理学简史[M】．北京：商务印书馆，2004．278．

一132．



结语

避免的进步。”①

“～个人可以通过对自然的认识和把他诌己视为自然一部分而获得自由，他由此得

到的快乐就是幸福。真征的德性就是实现这样一种状态，在这种状态中，知识、翻由和

幸福结合在了一起。”@“幸福就是合乎德性的现实活动。”丽“合乎德性的行为，就是

自身的快乐。’’@

知识是理性精神的认识，道德知识是塑造品格的精神力量。入的自由的实现就是理

性的不断扩展，入的解放就是道德知识内化为入的精神力量。

为什么知识能使我们获得自由?因为，我们知道得越多，我们就越能认识到，我们

所欲、所爱、所恨、得到快乐或者感到痛苦，都是际遇以及偶然的联系和条件造成的。

认识到这一点也就必然打破这种随意的联系。⋯⋯我们认识到我们自己现在是什么，我

们魄自我们只能是现在这种样子；磊有了理解也就从原来的存在状态发生了转变。一个

人就不再把自己看作是一个独立的存在物，而是作为必然性系统的一部分。认识到这一

点也就得到了自由。自知之明，也惟有自知之明，才是入的解放。④校威也认为，“思

维能够指导我们的行动，使之具有预见，并按照譬的去计划行动，⋯⋯它能够使我们的

行动具有深思熟虑和自觉的方式，以便达到未来的目的，⋯⋯思维把单纯情欲的、盲目

的和冲动的行动转变为智慧的行动。’’@“只有理智的自由才是惟一的永远具有重要性

的自由，这就是说，理智的自由就是对于有真正内在价值的目的，能够做出观察和判断

的自由。"@

自由是人的本质。其实，自由只不过是人自觉地运用知识系统来说明自我及外在的

一切，并超越自我的种种限制和割断外在的一切束缚的能力的实现。自由并不是一直的

人性。舀由实现的程度完全依赖予我们所掌握的关于自然、关于自我的知识系统的深刻

性和普遍有效性。一个毫无知识的入(如果有这样的入的话)是决计享受不到真正的自

由的。人类需要通过知识获得自由，通过知识获得解放。⑦

在教育中，特别是在自由教育中，知识的价值不是为了实用，而是为了教化，也就

是说知识在关涉入的美好生活的过程中，培育入的精神品格。不管是哪一类型的知识，

都具有这样的人格培养的力量，都应该具有这样的目的。良善生活是智慧的生活，知识

培育人的品格并引导人的现实生活，因此，知识是良善生活所需要的。⋯⋯知识的学习

应该是人的教化实践。课程本身包含着不同类型的知识，如采把课程看做是学习者生活

和成长豹过程，那么课程知识就是指向学习者的精神变革的，指向学习者的教化实践的。

∞同上，271。

@【美】阿挝颠代尔·麦会太尔著，龚群译。抡理学麓史【M】。北京：商务羁】书馆，2004。198．

露难里_jj多德著，苗力圈译．尼备马科伦理学【M】．北京：中国入民大掌；{{版社，2003．14～15．

回f美】阿j波斯代尔·麦金太尔蔫，龚群译．伦理学简史【M】一匕片(：商务Efl书馆，2004．198。

@【美】约翰·轻藏著，姜义阗译．我们葱样恶绦：经验翻教育【C】j艺京：入民教育密敝锰，1991．13。
@同上，281。

o黼军。絮识论(懿害)【鹾】．Il：京：j艺京大学出舨襁，2∞6．3～4。
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知识本身虽然是教化的不可缺少的条件，但知识的学习并不直接就是教化实践。知

识转化为德性、理性和个性才真正是精神的教化。⋯⋯课程的实践应该成为一种化知识

为德性、化知识为理性、化知识为个性的教化实践，在这样的教化实践中，教育是一种

激励、唤醒、启迪、引导的活动，而学习根本上成为一种精神成长的自我实践、自我教

育的过程。在这个意义上，课程作为一个学习者教育生活的历程，是学习者得以个性完

善、德性卓越、理性成熟、能力优秀的过程。①

人的先天欠然，人的精神之蔽，在物欲横流、价值多元、功利至上的今天，使人性

受到压抑而异化。“人们经常把外表或修饰，以及拥有令人垂涎的财富、权利和名望错

当成德性本身。相反，他们将德性误以为是缺陷。这种情况如此之甚，以至于当他们在

赞美德性或批评恶习时，他们越发地崇拜服饰、装扮、财富、身份以及名声；他们比谁

都害怕贫穷，害怕默默无闻。这些崇拜和恐惧是忽视个人特性和人性倒退的征兆。”②

教育的本真是复归人性、发扬人性、充盈人性的人类实践活动。教育在本质上就是

塑造人的道德教育。对道德知识的学习成为了一项复归人的力量的现实活动，使我们渐

次把握对世界的精神理解，形成对生活的期待，持存意义，体悟人生，获致个体有限生

命对于无限性的超越而得到解放。

但是，我们不能对一个人对道德知识的学习与德性的成就赋予过多的期许，塑造人

的德性，道德知识是根本的知识基础，是冲出认识羁绊的重要力量，而不是决定力量，

它需要情感的激发、意志的保障，它是外在环境与内在诉求的合力。“所有的品格教育

几乎都旨在如下目标：提高学生对道德伦理问题的认识；影响他们对这些问题的态度；

影响学生的行为。品格教育这个词，不是指一条在品格教育计划中的教授途径或一种所

教授的价值清单，它通常是一个复合词，是指教授许多品质的一致协调努力，诸如公德、

尊重、责任、社会与情感学习、移情与关怀、对多样性的宽容与社区服务。"@

综上所述，“人类社会可能永远存在着分歧，人性永远不可能完美，那么规范的存

在是必不可少的。但是，为了共同生活的福祉的规范并不是对人的生活的干预，而是为

了个人福祉的可能。在这个意义上，规范的限制是必要的。对规范的逃逸将会给社会和

个人带来极大的伤害。霍布斯(T．Hobbes)和涂尔干就是在这个意义上认为，必要的规

范对人的存在具有重大的价值：人类如果从强制性的社会约束的限制中解放出来，就会

成为野兽，而不是变成一个自由式的人，脱离一种合理的社会规范体系的支持，人可能

沦为一种最为可怕的奴隶状态，束缚在人的欲望的内在压力之中，成为自己的奴隶。因

此，规范的限制本身是一种解放的力量，是一种教化的力量。只有在社会规范的保护和

支持之下，人才能借助社会规范的力量走出盲目和放纵，才不会处于一种在黑暗的大海

①金生铉．规训与教化[M】．北京：教育科学出版社，2006．358～360．

国【英]亚当·弗格森著，孙飞宇等译．道德哲学原理[M】．上海：上海人民出版社，2003．20～21．
@M刚e．J．Schwartz，Alex卸dra B朗tty＆Eilcen Dachno诵c乙C^口mc幼一鼬l∞ff伽j F厂删D厂F缸，l出肋忻7．Principal
kdership(Hi曲Sch00l Education)，7．4，(2006)：25～30．
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中没有任何指引的状态。"①由此而论，道德知识作为～种束缚人的规范是一种解放自

己复归于“人"的力量，是成就人的品格，解放人可能沦为自己内在欲望的奴隶的力量。

入的生命具有开放性和不确定性，“自然没有做出关于他的最后决定，焉是在某种

程度上让他成为不确定的东鼯。因此，人必须独囊地完善他自己。’’@面对这种不确定

性，人的生活道路只能由人自己去筹划、去选择、去确立，人正是通过自主的活动，促

成了自我的发展。所以，人的生命是自为，是自己仓0造的，因而也是自由的。任何压抑

生命自主和囊由的行为，必然违背生命的特性，是霹生命的摧残。

人的解放，即自由的解放，是不断自我超越的理性之路，是精神的飞升，是谱写生

命境界的新篇章，是回归生命的“道德之乡"。

回会生铉．规训与教化【M】．北京：教育科学出版社，2006．28．

孕【德】兰德蔓著，张乐天译。哲学入类学【鹾】。上海：上海译文出舨社，1988．2殴。
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附录1

大学教师课程观现状调查问卷

您的情况： 性别——；
学历——；

年龄 ；

职称——；
教龄——；
所在系(院)

1．您所理解的课程是( )

A．课程即教学科目 B．课程即有计划的教学活动

C．课程即预期的学习结果 D．课程即学习者的经验或体验

2．您认为制约课程的因素有( )

A．社会因素 B．知识因素

C．学生因素 D．课程工作者(课程决策者、设计者、实施者)

3．作为一名大学教师，您具有必要的课程基本理论情况如何?( )

A．彳艮多 B．较多 C．一般 D．较少 E．{艮少

4．对本院课程改革有无必要性的认识( )

A．必须改 B．暂缓改 C．不需改 D．没想过

5．您认为本院课程设置的适应性如何( )

A．彳艮适应 B．较适应 C．基本适应D．不太适应 E．j艮不适应

6．我院课程存在的最主要的问题是( )

A．专业思想不明确 B．课程设计的目标意识不强

C．课程结构存在缺失 D．课程内容需要调整

E．对教育改革反应迟钝

7．若本院实施课程改革需要哪些条件( )

A．教师业务能力强 B．教学物质条件好 C．学校文化氛围好D．领导重视

8．您对所任教的课程的结构、功能、内容、现状和发展趋势( )

A．十分了解 B．较了解 C．一般了解 D．不了解

9．您认为我院的课程目标定位如何( )

A．定位过高 B．定位较高 C．一般 D．较低

10．您对本院的课程内容的认识( )

A．常适应当前社会、经济等各方面发展的需求

B．较适应社会经济等各方面发展的需求

C．课程内容的针对性不强，难以反映社会发展趋势

．1“．

E．j艮不了解
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D．课程内容陈旧，缺乏科学性与先进性

ll。认为本院的教材选用( )

A．教材更新跟不上 B．所选教材普遍质量较差

C．教材选用很大程度上是一种利益之争D．任课教师对教材选用没有主动权和自主性

12．本院的现行课程结构( )

A．彳艮好B．较好 C。一般 D。较差E．彳艮差

13。您如何理解课程实旄与教学麓关系( )

A．课程实施就是教学 B．课程实施在内涵上涉及的范围比教学广

C。课程实施与教学具有互补性 D。教学是课程实旄的核心环节秘基本途径

14．您认为大学教学最主要目的是( )

A．训练学生的思维 B．增强学生结合社会实际的意识水平

c．提高学生解决实际问题的能力 D．培养学生的研究能力

15．您平常的教学方式较多采用( )

A。参与式教学 努．讨论式教学 C。讲授式教学 D．探究式教学 E．其它

16．您认为我院影响教师课程开发的因素有( )

A。能力有限 嚣．教学压力过大，没骞蹲闯窝耩力

C．缺芝课程开发的意识与新理念 D．缺乏课襁开发的物质条件

17．您认为我院的课程评价是否需要改革( )

A．{艮需要 B．比较需要 C。无所谓 D．没有必要 E．完全没有必要

18．您认为课程评价的主体应是( )

A．教雾器 B。学生 e．家长 p．教育行敢主管部fj领导E。以上全部

19．您对我院的学生评价教学( )

A．穰赞成 B．爨：较赞成 C．赞成 D。反对 乏。强烈反对

20．您认为在我院试行。学分制’’的适应饿如何( )

A．耄爱适合 B。比较适合 C．适合 D．不适合 E。很不适合

21．您对我院的课程管理遵循科学管理、民主管理和分级管理原则方面如何评价( )

A．彳艮好 B．较好 C．一般 D。较麓 E。很差

22．您认为我院课程管理存在的最大问题怒( )

A．教师对课程管理缺乏自擞性

B．课稷管理活动昭入、物、课程三个嚣素之阀缺乏有机协调

C．课程管理的方式基本上怒一种静态管理，缺芝对课程的动态管理

D。谡糕管理麸伍结构(专她知识结构、智能结构翻车龄结构)需要调整

23．我院对课程资源的开发和利用存在的主要问题( )

A。课程资源开发类型单一，对潜在谍程和校外课程资源的发掘不够
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B．偏重对非生命载体形式的课程资源开发，缺乏对生命载体形式的课程资源的开发

利用

C．课程资源的筛选机制有待创新

D．课程资源的开发与利用途径单一



附录

附录2

“思想道德修养"课程实施现状调查问卷

尊敬的老师：

您好!这份问卷的主题是高校“思想道德修养”课新课程实旌现状，调查信息将会使用予研究。

为此，我髓怒了解您的观煮帮您的做法。关于您的回答，我{f】会保密的，不会作势个入资料嚣影嚷

到您的工作。您只要把您认为符合您的选项的代号填在左边的括号内即可。各题均为单项选择(除

特殊说明外)。您的回答对于我们这项研究能否获得成功十分重要，对您能在百忙之中抽出时间完成

这份问卷，我们万分感谢l

“思想道德修养”课程实施现状调查组

您的个人资料：

所在学校：口高职高专；口一般本科；口重点本科

性别：囝勇；臼女

教龄：口5年以下；口5一lO年；口l沪15年；口15—20年；口20年以上
职称：口助教；口讲师；口副教授；口教授

学历：豳本科；口硕士研究生；臼博士研究生

2007年lO旁28霹

( )1．您认为“OS方案”课程设计是以()为本：

A知识 B学生 C社会 D其他

( )2．您校的思想道德修养课的教学组织形式一般是；；

A小班教学(1个教学班) B中班教学(2—3个教学班)

C大班教学(4个以上教学班)

()3。是否集体备课：

A是 B偶尔是 e从来没有

( )4．在新课程实施过程中，您常用的教学方法有哪些?(可多选)

A讲授法 B讨论法C实践锻炼法 D体验性教学法E其他

( )：s．您认为哪种讲授方法最好?

A按教材顺序 B专题式 C突出重点 D突出知识点
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( )6．在新课程实施过程中，您常用的教学手段有哪些?(可多选)

A传统的“教材一粉笔——黑板” B 多媒体
C活动场景 D其他

( )7．您认为教材是固定不变的“蓝本”，还是师生交流的。文本”?

A是“蓝本” B是“文本” C既是“蓝本”，又是“文本”

( )8．在课程实施途径中，您常用哪些教学途径?(可多选)

A课堂教学 B第二课堂活动 C社会实践活动 D其他

( )9．您认为“思想道德修养”课需要实践教学环节吗?

A很需要 B一般 C无所谓

( )10．您认为实践教学的最佳途径是：

A由学生处、团委统一组织安排 B由学生所在院系组织安排

C 由学生自行安排 D由任课教师带领学生进行社会实践

( )11．您认为实践教学环节应该占总学时的比例是：

A ≤10％ B lO．20％ C 20．30％ D 30_40％ E 更大

( )12．您认为实践教学的经费投入：

A完全能够保障 B基本能够保障 C不能保障

( )13．您认为影响教学效果的主要因素是：

A教师的素质 B学生的素质 C教学方法 D教学内容

E其他——
( )14．您校对本门课程采取的考核方式是：

A开卷 B闭卷 C开闭卷相结合

( )15．您校就本门课程对学生的成绩评定办法是：

A采取结果性评价 B采取过程性评价

C结果性评价与过程性评价相结合，进行综合评定
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附录3

高校德育课程知识观学生访谈提纲

(1)你认为高校有哪些对学生进行影响的德育途径?

(2)请举例说明知识学习与自身道德成长的关系。

(3)请列举出当前大学生至少5顼的道德困惑，按照主次排列顺序，

并说明理由。

(4)请对影响你道德成长的知识进行界定。
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致谢

这是写在毕业论文最后的文字了，似乎应该高兴才是，因为，历经几年的酝酿，多

少个寂寞之夜的敲打，总算有了一个了结。但，欲说还休。心里阵阵涌动的是惶恐、怅

然与不断追逐之中的心灵的丝丝疲惫。

回眸间，自大学毕业近10年到30而立又开始求学至今的生涯又近10年了。岁月

在无情地流逝，人生已走过春天。是该沉静、思考的时候了。“四十而不惑’’啊!

博士毕业论文应该是见证自己求学和生命实践的重要心得。从在导师指导下进行选

题、定题，锤炼思路、调研，到最后行文，一路走来，确实领略了很多智慧的洗礼，让

自己的学术思想水平与能力有了一定的提升。暗自也曾下定决心做好这篇论文，以回馈

众多支持和关心我的老师、朋友和亲人们，也让自己有一个更好的外在的确证。而今，

才发觉很多事自身努力只是一个方面，自己的知识基础及生计问题等具有或多或少钳制

影响。我为自己的不懈努力而欣慰，为不能尽善尽美而怅然。

在这一过程中，首先，我要深深地感谢我的硕士、博士生导师易连云教授，是他把

我带进了学术的殿堂，八年来的谆谆教诲，身体力行，让我永不忘，不敢忘!

其次，我要深深地感谢西南大学教育学院各位可亲可敬的老师们，周鸿教授、崔延

强教授、陈时见教授、靳玉乐教授、朱德全教授、兰英教授、张学敏教授、孙振东教授

等，是他们为我铺垫了学术的土壤。

再次，我要特别感谢的是西南大学外国语学院文旭教授，他借在美国加州大学伯克

利分校高访期间为我查阅了很多英文文献，让我获得了一些新鲜的信息。

同时，我还要感谢同届学友杨清明、杨洋、孙华程、肖世洪、杨毅、孙士杰、刘会

贵等，他们各自的思想和见解使我受益匪浅，他们的友好情谊使我时时心存温暖。

最后，要对我的家人，尤其是教学、科研和家务繁重的妻子，还有已懂事的读高中

的儿子，表示深深的感谢，没有他们的支持，我是难以顺利地完成学业的。

教育研究需要真情的付出，智慧的表达与完美的追求。对学校德育理论的诉求与实

践的关怀，更是一种良知的担当和使命的承载。尤其是在当下价值多元，功利主义肆虐

与道德虚无主义抬头的境遇下，德育研究者所面临的来自个人与社会的心理负重使这一

使命何以为继?

研究不能固守“象牙塔”的独自好奇的满足。研究者不能沉沦于文字间的游戏与理

论精致的包装。研究者对理论的考量，总是离不开对现实的关怀。教育是成就人的途径。

教育生活是现实人的生活的基本样态。对教育的关注，就是对人的生成性的关注。就其

本质而言，关注教育就是关注人对现实的适应与超越，就是人如何通过教育丰富与完善



致谢

自己，走上～条良善生活的道路。

我们不能对教育寄予过多的期许，鞭为教育并墨#是万能懿。间样，我们也不能苛求

教育研究者，因为他们同时也在接受教育，不断丰富和完善鸯己。

教育内含德育的本质要求。德育研究与德育研究者，在成人湍题的关注上，更韪一

种糟神与实践的范导。德育研究与德育研究者的使命{壬重而道远。

还要走的路漫长，还要做的事很多，秉持一颥不甘沉沦的心，无需停歇，走好囱己

翳鼹，徽好份瘫的攀。

2。08年3月3翻

于嘉州·绿缘
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在学期间发表论著及参加课题

(一)出版论著与发表论文

l。 《道德责经教育论》，中善文吏窭舨社，2垂∞年6隽。(独立)

2。 《班主任工作》，重庆燃版社，2006年9月。(副主编)

3。 《学校德育的知识基础与德育谍程变革》，《教育研究》2∞?年第至期。(第2终者)

4． 《个体道德叙事：儿童道德教育的可能方式》，《学前教育研究》2007年第2期。(第

l佟者)

5． 《学校场域里的教育公正何以可能》，《教育发展研究》2007年第7期。(第l作者)

5。 《以群遭遇静署癀歹L童麓道德情怀》，《孛琶教育报》(教育科学版)2007年薹王胃24

嚣。(第l作者)

7。 《教育公正豹“二元”表达与伦理实现》，《教育科学论坛》2∞?年第l羹期。(第量

作者)

8。 《跨文化视野下的离校德育变革》，《高等教育研究》，2∞6年第l期。(第l作者)

9． 《个体道德叙事与儿童道德成长》，《教育评论》2006年第4期。(独立)

i0． 酽校际课程捧开发——西南少数民麟地区课程资源开发新取向》，《广两师范大学

学报》(哲社版)2◇06年第3期。(第薹作者)

l i。 《“校际课程开发”——区域课程资源酶优化途径》，《中星教育报》(遵论版)20∞

年4月28圈。(第l作者)

12． 《乐山师范学院课程观现状调查分析与反思》，《乐山师范学院学报》2006年第l王

期。(独立)

13． 《论教师德性塑造》，《四川师德风范》，四川文艺出版社，2006年6月。(独立)

14． 《课程资源视野下的嚣南少数民族学校德育变革》，《民族教育研究》2∞5年第4

期。<第l俸者)

15． 《四川省农树和谐社区教育发震构想》，《教育科学论坛》2◇鹅年第3麓。(独立)
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(二)科研课题

1．主持全国教育科学“十一五"规划2007年度教育部青年专项课题“学校德育课程的

知识基础研究”。

2．主持四川省哲学社会科学2007年度规划一般课题“四川省小学德育新课程适应性研

究”。

3。主持四川省200?年度思想政治教育重点课题“师范院校和谐校园文化构建与爆范生

德育素质培养”。

4．主持四川省教育厅教育发展研究中心2006年度一般课题“四川省农村和谐社区教育

发展研究"。

5．主持四川省教育厅教师教育研究中心2006年度重点课题“地方高校辅导员专业化研

I基，’
／b o

6．主持西南大学2006年度研究生科技创薪基金课题“道德的知识基础与学校德育交

辇’’。

7．主研全国教育科学“十一五”规划2006年度国家一般课题“中囡优秀传统德育资源

的开发与应用研究——‘生命·实践’学校德育体系构建"。

8．主研教育部“十一五’’规划2006年度课题“西部高校服务基础教育绩效研究”。

9．主研四J||省省委宣传都2007年度委托课题“高校思想政治理论课新课程实施问题与

对策研究"。

(三)主要获奖

l。 《道德责任教育论》荣获翟川省教育厅2∞7年度哲学社会科学成果“三等奖"。

2。荣获西南大学200?年优秀博士研究生“～等奖’’。

3．荣获鼯南大学2008届“优秀毕业研究生’’称号。
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