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教师哲学的理据、内涵与实践路径
高振宇，谢 悦

(杭州师范大学 教育学院，浙江 杭州 311121)

摘 要:教师是天然的“哲学家”，哲学化是他们教育生活中不可避免的行为。传统的教师教育体系虽然
也体认到这一点，但并未使教师对哲学产生浓厚的兴趣，也无法对他们的教育实践产生真实的影响，这是由
于其没有充分考虑到教师学习的独特方式所致。教师哲学的诞生有助于扭转哲学在教师教育体系中的尴尬
处境，并对教师的专业发展产生更加显著的作用。教师哲学是一个“三位一体”的概念，它首先是指面向教师
的哲学，其次是与教师一起做哲学，最后它是基于教师自身的哲学。从国际范围来看，教师哲学的实践模式
主要有三类，即支持教师撰写教学哲学陈述，构建教师哲学探究共同体以及开展“哲学家驻园( 驻校) ”项目。
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在终身学习时代，学习并不仅仅意味着知识
和技能的累积，更重要的是学会学习。为将学生
培养成爱学习和会学习的人，教师必须首先成为
终身学习者。一个终身学习者应该成为学习的主
体。然而，包括教育哲学在内的教师教育传统项
目在很大程度上并不充分重视教师的自主学习及
其能力的增长，往往倾向于将已有的教育理论知
识和技能传递给教师，把教师仅仅当作是“消费
者”而非“生产者”，从而剥夺了他们自主建构知
识、自主思考的权利。与此同时，已有的教师教育
课程也存在脱离真实教育情境的问题，没有积极
引导教师对教育生活中实际发生的问题进行理
解、分析与解决，从而难以对教师当前或未来的教
学实践产生实质性的影响。因此，为提升教师的
自主学习意识与能力，培养教师的批判思考力、创
造力与团队协作力，从而更有效地帮助学生学会
学习，必须对传统的教师教育项目及实施方式进
行相应的改革。在目前全球的教师教育改革项目
中，哲学始终扮演着不可忽视的角色，但要使哲学
的这种作用得到更好的发挥，就需要对传统的教

育哲学进行适当改造，教师哲学 ( Philosophy for
Teachers，简称 P4T) 便由此应运而生。在儿童哲
学实践的影响下，教师哲学的模式已经初步形成，
并开始在教师教育的活动中崭露头角，逐渐成为
推动教师专业发展的重要力量。笔者将对教师哲
学产生的背景、内涵以及国际范围内的三大实践
样态进行简要陈述与讨论，以期对推进中国本土
教师哲学实践提供必要的启示。

一、教师哲学的理论依据与现实意义

( 一) 教师是天然的“哲学家”
当我们在儿童哲学领域倡导儿童是天生的哲

学家之同时，也应同时思考哲学于教师而言的意
义。尽管在通常意义上，儿童是与哲学家距离最
近的存在，儿童有着与哲学家一样的最宝贵品质，
即好奇心和惊讶之情、爱智慧的精神等。但如果
一味强调儿童是哲学家，让教师立足儿童、追随儿
童，却忽视哲学探究在教师生活中所扮演的角色，
以及教师从事哲学思考活动的能力建设，将难以
从根本上达成良好的、可持续的教育效果。笔者
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认为儿童哲学的教师在一定意义上须是“纵横
家”，除了在数学空间的横轴上使儿童的哲学观
点得到尽可能多的展现，另一方面也需要有意识
地推动这些观点沿着纵轴往深度有序发展。而要
实现这双重功能，仅仅扮演像足球教练一样的角
色控制一下课堂秩序、轮流让孩子们发言等是远
远不够的，它更加需要教师在日常生活中就能够
不断强化和锻炼自己的思维，进行哲学性的精神
体操，才能在儿童释放出自己的观点同时，明晰下
一步可以引导的方向，从而实现儿童们的哲学
进步。

然而，在现实生活中，人们不仅对儿童与哲学
家之间的联结存在疑惑，对教师与哲学家之间的
联系也同样持质疑的态度。在他们看来，哲学家
是从事抽象的理论研究、埋头于书堆之中进行苦
思冥想的角色，具体的实践于他们而言是无关紧
要的;而教师则是一个具有高度实践情怀、必须置
身于具体教育活动中的职业身份，对教师而言，最
重要的是解决每日发生在身边的现实问题。但这
种定位与区分既是错误的，也是危险的。首先，它
割裂了理论与实践之间的天然关系，实践是理论
产生的源泉，也是检验理论的唯一标准，正确的理
论必然能指导实践也应指导实践，教师在开展教
育实践活动时，必然会依循自己心中认同的某一
理论、思想或者观念，而不可能是仅凭冲动、主观
猜测或想象草率行事，特别是专家型或经验型教
师，总是会有意识地将自身零散的日常教育决策
建立在尽可能合理、精准且逻辑自洽、连贯一致的
理论基础上。辛普森( Douglas J． Simpson) 和杰克
逊( Michael J． B． Jackson) 则对教育者( educator)
和教学者( teacher) 进行了重要区分，他们认为教
育者对所教内容与方法等都有清醒的认识，熟知
其内在机理，并通晓其被采纳的理由，而教学者则
仅关心信息、观念、技能及态度的简单传递。［1］7其
次，这种观点也窄化了教师职业本身，任何一位合
格的教育工作者都不应仅是一个技术工人或教学
者，单单掌握学科教学或育人的一般方法与技巧
即可，更需要学会独立思考，理解这些方法或技巧
背后的理论依据及其适用范围，并根据实际的情
形进行调整、改变或更新，才能使琐碎的、条框性
的方法产生对儿童及其教育生活的真实意义。事
实上，教师所进行的教育决策以及教育的一切问

题，在本质上都是富有哲理意味的问题，特别是在
教师寻求理解、应用与创新之时。［2］因此，对教师
而言，“哲学化”是不可避免的，唯一的焦点在于
他们对待哲学的态度与意识，是开放、接纳与审
慎，还是盲目、独断与拒斥。［1］1

(二) 教育哲学亟待转型与变革
教育哲学的开端可以追溯至 19世纪 30 年代

美国纽约州立大学所开设的系列讲座，而洛森克
兰兹( J． K． F． Ｒosenkcranz) 所著《教育学的体系》
可能是第一本教育哲学的著作。这个时期的教育
哲学可以被理解为是从哲学的角度对教育问题所
做的论述。20世纪初在杜威等人的影响下，教育
哲学开始在欧美的大学中普遍开设，教育哲学进
一步被理解为一般哲学在教育理论和实践方面的
应用。如杜威就曾明确指出，教育哲学“并不是
把现成的观念外在地应用到具有不同起源和目标
的实践体系中，而只是针对当代社会生活的各种
困境，明确和系统地提出培养正确精神和道德习
惯的问题。因此，我们能给出的最富有启发意义
的哲学的定义是: 哲学是关于教育的一般性理
论”［3］。到了 20世纪三四十年代，当教师教育为
高等院校所主导时，哲学才被视为四大基础学科
之一融入到教师教育的课程体系之中，教育哲学
由此得到更广泛的建立。“美国教育哲学学会”
也在这段时期正式成立并在 50 年代建立起了自
己的专业期刊《教育理论》，其主要目的就是为了
促进学者对教育问题的哲学化思考，拓展和改进
高等院校的教育哲学教学，并间接地影响整个教
育计划和事业等。

20世纪 50年代兴起的分析哲学则进一步延
续了这股热潮并产生了新的影响。在谢弗勒
( Israel Scheffler) 和彼得斯 ( Ｒichard S． Peters) 等
学者的影响下，教育哲学开始从“运用一般哲学
原理研究教育问题的学问或学科”转向“分析教
育概念、命题、口号和隐喻的哲学态度和方法”，
从而为教育者们提供了一套非常重要的思考工
具，可以帮助教师将自身的教育观点和思想建立
在尽可能科学、清晰与准确的基础上，更有利于指
导其教育实践。然而，在经历半个多世纪的改革
之后，教育哲学仍然与教师教育的实践存在一定
的距离，它坚持使用所谓“哲学的行话”而非教师
习惯的日常用语，它虽然关注学校教育本身但仍
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然没有直接面向实践，它也无力显著提高教师的
教学效能，所以最终使教师产生了对哲学的疏远
感。现如今，心理学等学科仍然是师范生培养计
划中非常重要的一部分，但哲学的重要性已经明
显下降，国内多数师范类院校或综合类高校的教
师教育项目中都没有设置单独的哲学课程或教育
哲学课程。在当代英美国家，尽管仍有少数大学
保留了教育哲学课程，但师范生往往也更倾向于
选修心理学课程，而以教育哲学为选修课程的学
生，则多半来自理工科专业; 师资队伍中，几乎没
有学者是被任命为专门进行教育哲学研究的; 许
多教育学者虽然声称自己也从事哲学研究，但仅
有少数人具有哲学的学术资历，多数人不是哲学
本科学位毕业，他们的博士学位在更大的意义上
是教育学博士，而非真正的哲学博士。［4］

然而正如美国教育哲学家布劳迪 ( H． S．
Broudy) 所指出的那样，虽然有声望的一般哲学家
根本不愿意涉足教育哲学领域，但重点不是取消
教育哲学的独立性，而是改进教育哲学的研究和
教学。［5］如今伴随人工智能时代的到来，人的独
特性及存在价值引起了人们日益深度的思考。在
教育领域，未来我们应该培养出怎样的人才? 什
么样的教师才能培养出这样的人才? 我们应该如
何建设这样的教师队伍? 为回应上述问题，教育
哲学理应重新获得重视，但是今日教师所需要的
教育哲学可能更多的是一种实践意义上的哲学，
主要面向并关注教育实践的诸多问题，在这些问
题产生的具体教育情境中进行哲学探究; 它不指
望从一般哲学理论中寻找普遍适用、“放之四海
而皆准”的解决方案，而是以开放的态度直面教
育生活的不确定性; 它不再被传统的哲学家及其
思想所控制，不再局限于大学严肃的学术课堂，而
是要走进教育者的内心世界，依托他们的多元化
经验，激发他们主动探究和思考发生在身边的教
育现象。因此，为发展出更受教育工作者欢迎并
且能对教育本身产生更实际影响的教育哲学，教
育哲学自身需要在理论研讨和著作学习等之外寻
找新的发展载体与内容，教育哲学课程也需要在
传授理论知识之外发现新的更入世的教学方式。

(三) 教师学习方式的必然要求
传统的教育哲学之所以未能取得理想的效

果，很大程度上是由于它并没有充分考虑到教师

学习的特点及其主要方式。事实上，教师作为成
人，具有与儿童显著不同的学习方式与特点。
“西方成人教育之父”马尔科姆·诺尔斯早在 20
世纪 70年代便提出了成人学习的五大特征:独立
的自我概念、关注个体经验、现实需求、问题解决、
内部驱动。［6］就教师而言，首先，他们已经形成了
比较独立的自我概念，对自身的性格、兴趣、能力
等方面具有较为准确的认知，因而具有清晰的学
习动机和目标，能够评估自己为达到学习目标的
努力程度。其次，教师在以往的学习经历和社会
实践中已经积累了大量的知识与经验，教师的学
习是一种已有经验与新知识交互作用的过程，因
此，新的学习要想发生，必须要与已有的知识与经
验建立起一定的联系。再次，成人学习的动力来
源于解决问题和满足现实需求，对教师来说，学习
的真正目的在于解决教育实践中遇到的具体问
题，从而不断提高自身的专业化水平，更好地承担
起教育者这个角色所赋予的责任，这是一种内部
驱动的学习。传统的教师教育课程往往以统一的
培养模式及方案实施，难以因应教师个人的性格、
兴趣与能力而进行个别化的调整; 多数课程均有
其自身丰富的内容体系及严密的逻辑方法，并配
套有相应的教材，教师只能相对被动地、按部就班
地接受其知识与技能，而缺乏反思、消化从而形成
自己内部知识的机会。这便使教师哲学产生了用
武之地。因哲学自身的综合性、学际化及批判性
等特质，教师并不需要刻意掌握特定的哲学家及
其主要思想，把它作为所谓哲学知识储存起来，反
而需要结合自身的认知水平进行个别化的理解与
思考，从而有助于真正形成一种内部驱动及自我
发展的学习。

作为成人，教师的学习方式虽然是自主的，但
并不意味着“独自学习”。与他人交往，并通过交
往而学习，是教师学习的核心特征之一，而这是由
教育本身的社会性所决定的。李普曼 ( Matthew
Lipman) 在创立儿童哲学的过程中，借鉴并发展
从实用主义哲学家皮尔士、杜威那里所形成的探
究社区概念，并应用到与儿童一起做哲学的活动
之中，即旨在强调通过团体内的社会交往来促成
思想的精进与思维能力的提升。其后，加里森
( Ｒandy Garrison) 和安德森( Terry Anderson) 等人
基于李普曼等人的观点，重构出一个新的“探究
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社区理论模型”，并将其广泛应用到在线及面对
面的教师培训活动之中。［7］

“探究社区理论模型”包括认知存在、社会存
在、教学存在三大因素。认知存在指的是教师通过
持续反思和对话来建构及确定教育的意义，可反映
出教师高阶思维的获取和应用过程，涉及从触发事
件、话题探索到意义统整、问题解决的四个发展阶
段。基于认知存在，教师能够对教育探究的过程产
生深层次的认识与理解，从而选择恰当的学习策
略，提高认知管理水平。［8］社会存在则是指教师通
过多种媒介或载体将个人投射到探究社区之中，与
他人建立起紧密的、有目的的联系，在社交和情感
方面展现“真实的自己”，并发展基于信任的关系
及环境，它包括情感表达、开放交流和团体凝聚力
三大范畴，并经历相互熟悉、集体归属、同侪之谊三
个发展阶段。［8］在原有的模式中，教学存在主要指
向教师对学生认知和社会过程的设计、促进与指
导，而在教师探究社区中，则可以指社区构建者为
促进教师有意义学习或提升其学习效果，而进行活
动设计与组织、促进教师之间的对话，以及提供各
种直接的反馈、管理与指导等。［8］由探究社区理论
所昭示的学习特点可见，教师哲学若要对教师产生
实际的效果，也需要充分构建一个平等、安全、民主
的哲学社区，使教师在相互交往和对话中，产生有
意义的连接及深度发展。

二、教师哲学的内涵界定

( 一) 教师哲学的概念演变
教师哲学的概念源自于儿童哲学，因为儿童

哲学界的不少学者早已提出变革传统教师教育从
而适应儿童哲学教学需要的话题，为教师哲学领
域奠定了最初步的基础。李普曼、夏普 ( Ann M．
Sharp) 和奥斯坎杨( Frederick S． Oscanyan) 在 20
世纪 80年代即提出为要达成儿童哲学的教育目
的，教师教育项目必须提供一系列课程，全力帮助
教师投身到更加开放、探究及理智的“探险之旅”
中，而哲学就是其中之一; 哲学课程欢迎教师观点
的原创及多样性，倡导个性的形成与发展，可以帮
助师范生消除过往教育中所形成的那种思想上的
被动与惰性。［9］209他们也建议这样的哲学课程，其
重心应在实践方面，而非掌握其原有的传统与内
容( 如哲学史) ，前者优先于后者;［9］210须使教师

投入到真实的探究团体之中，使他们意识到课堂
中进行理智合作的优势及必要性等等。［9］214特金
( Wendy Turgeon) 也指出，为要使教师保持与儿童
一起做哲学的兴趣、成功地激发儿童参与到哲学
探究之中，就必须提高教师自身的哲学素养，使之
有能力识别哲学性的话题与问题，将之与其他种
类的探究区分开来，并灵活开发不同的刺激物来
推动课堂内的哲学探究，为此教师既要对哲学的
传统内容有一定的熟悉，也要发展一定的能力、技
巧与倾向来协助儿童获取并发展批判思考
力。［10］14而要使教师具备这样的素养，通过鼓励他
们返回大学攻读哲学本科或研究生学位是不现实
的，最可行的办法或许是在现有的职前或职后教
育项目中增设哲学类课程。［10］16舒达克 ( Nicholas
J． Shudak) 建议为要使教师以哲学的方式审视教
学，从而建立起一个更宽阔、有根据以及有活力的
教育哲学观，不妨可以采纳德鲁兹( Deleuze) 和危
地马拉( Guattari) 所提出的 ＲLP 模型，即将教学
视为关系性、解放性与实践性的“三位一体”概念
并据此反思，而这个模型主要也是受了李普曼等
人儿童哲学观的影响。［11］

教师哲学作为一个严谨的学术概念，最早可
能是由美国哈佛大学的加西亚－帕蒂拉( Garcia－
Padilla) 在其教育学博士论文中正式提出来的。
她强调教师哲学就是做与教育相关的哲学思考，
就是对教育概念、信仰和假设提出质疑和问题，由
此可以开拓出思和行的新可能性。在她看来，教
师哲学是一种旨在提升教师的推理能力、消融理
论与实践鸿沟的哲学活动。［12］此后欧查德 ( Or-
chard) 、海尔布隆 ( Heilbronn) 和温斯坦利 ( Win-
stanley) 等人进一步发展了这个概念并应用到教
师的培训活动之中。他们指出，英国教师教育的
现行方案中伦理教育只占很少的一部分，在教师
教育课程中学习者很少有机会对教师角色的伦理
层面进行深入思考。但实际上，教师在实践中经
常遭遇伦理方面的难题，不管是那些相对抽象的
“大问题”还是那些看似琐碎的日常问题，都牵扯
到伦理学的思考，而缺乏讨论这些问题的机会往
往会使新手教师在教学中感到困惑及无所适从。
欧查德等人认为，除了教学技能之外，我们还需要
培养职前教师应对伦理冲突时所需的个人素质、
相关知识和理解能力;对教师而言，思考伦理及价
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值观与掌握教学技能同等重要。［13］而哲学恰好能
够弥补教师教育课程中缺少伦理性思考训练的局
限性，“几乎所有的师范生、教师和教师教育工作
者都将从拥有一定的时间和空间来讨论权利、价
值、民主、法律和自由等哲学概念中受益。”［13］他
们在 2010—2011 年与“伦理研究与审议中心”
( CＲEED) 合作开展教师教育者伦理问题工作坊，
并在 2013年与英国教育哲学学会( PEsGB) 在伦
敦教育学院联合举行研讨会。在这些活动中，他
们发现融入儿童哲学的一些关键元素，例如苏格
拉底对话法、刺激物、团体探究等，能够给教师教
育带来预料之外的良好效果。因此，欧查德等人
决定借鉴儿童哲学的实践模式，来开展教师哲学
项目。所以在他们的项目中，所谓的教师哲学实
际是由职前教师、教师教育者、一般哲学家和教育
哲学家共同组成实践共同体或探究共同体，围绕
职前教师所关注的专业伦理问题，开展全天候的
驻地工作坊活动，并通过彼此之间的对话来提升
职前教师的伦理反思能力。［14］

杜威协会前主席、美国天普大学退休教授沃克
斯( Leonard J． Waks) 也是教师哲学的主要倡导者，
他对欧查德等人的观点做了进一步补充和发展。
他认为，哲学能够为教师教育提供丰富的资源，教
师哲学比传统的教育哲学课程更能对职前教师产
生实际的影响。沃克斯教授赞同欧查德等人所进
行的教师哲学实践，但是他指出这种在学校之外开
展的为期 1～2天的工作坊或研讨会可能会因各种
条件的限制而难以持续，所以有必要将教师哲学纳
入更加常规的职前教师教育课程或更为广泛的教
师教育项目之中。更重要的是，沃克斯教授认为欧
查德等人的教师哲学项目仅仅关注伦理问题，从而
窄化了教师哲学的探究范围，事实上哲学领域中的
其他主题也都需要教师在结合日常生活经验的基
础上进行主动思考和探究。此外，沃克斯还指出欧
查德等人的教师哲学工作坊缺乏从理论到实践的
显性过渡，教师们从这些工作坊中获得了新的、经
过澄清的观念，也“发展了经过论证的立场”，但是
工作坊本身并没有为教师们提供机会让他们实践
“基于自身理解”的新行为。［15］

(二) 教师哲学的多重内涵
教师哲学这个概念不仅对儿童哲学教育的发

展意义重大，而且对教师专业发展本身也有巨大

影响，但总的来看在目前的教育界它还没有得到
比较充分的发展。笔者认为，借鉴儿童哲学的定
义，教师哲学的内涵至少也可以从三个相似的表
述中得到进一步的确定。

首先，教师哲学是“面向教师的哲学”。教师
哲学旨在将哲学普及到教师教育的课程体系之
中，让哲学走进每个教师的精神世界之中，实现其
“灵魂”的卓越和提升; 通过引导教师体验哲学探
究的历程，激发他们对哲学的兴趣，提升他们以哲
学的思维方式分析与解决教育中关键问题的能
力，从而帮助他们从更深刻全面的角度理解教育，
为儿童提供更优质合理的教育服务。教师哲学是
“为了教师的哲学”，它不是以朴素的、简约的方
式传播系统的哲学理论，其主要的落脚点不在哲
学而在教师，因而是基于教师生活经验、适合教师
认知情感及职业特点的哲学，其目的重在提升教
师高阶思维的品质，形成并发展他们自己独特的
教育思想。欧查德和沃克斯等人所谈论的教师哲
学，主要都指向教师的哲学课程、工作坊或研讨
会，是为了教师专业发展而特别设计的系列哲学
活动。正如在国内部分师范院校内已经开设儿童
哲学课程一样，笔者也建议在全国设有教育院系
或教师教育院系的高校，都能开设这样一门真正
面向教师的哲学课程。

其次，教师哲学是“与教师一起做哲学”。这
有两层更具体的含义。第一层含义是教师的哲学
学习方式是多样化的。一方面，阅读相关的哲学
书籍是必要的，但哲学书籍最好不是那种专业性
太强的哲学原著，因为这样很容易让教师产生更
加强烈的抵触和抗拒情绪，也不利于教师形成
“小哲学”的观念。尽管目前在推进儿童哲学教
育的过程中，仍有浙江、山西、江苏等地的中小学
教师们组成研习小组一起阅读了诸如亚里士多
德、康德、黑格尔、海德格尔等的哲学书籍。和特
金等人一样，笔者也建议教师们阅读一些导论性
的或以问题为导向的通识类哲学读物，如罗伯特
·所罗门所著《大问题: 简明哲学导论》［16］或贾
德( Jostein Gaarder) 所著《苏菲的世界》［17］等，可
使教师保持对哲学自身的兴趣。另一方面，教师
可以通过实际参与到哲学的探究活动之中，来提
升自身的哲学素养，且这种“做中学”的路径应是
教师学习哲学的主要方式。李普曼等人早就提
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出，如果我们希望教师不仅能够将哲学纳入到自
己的课程体系之中，且能够鼓励儿童进行持续性
的哲学思考，教师教育的方式( 即教师哲学) 就必
须与儿童哲学的模式及方法相匹配，也就是说要
主动投入到探究团体的哲学探究活动之中，由此
他们的哲学思维才能真正得到发展。［9］211第二层
含义则是指教师教育者本人也须与教师们一起参
与到各类哲学学习活动之中，如带领教师们一起
研读通俗或经典哲学作品，与教师一起进行成人
哲学探究团体的活动。“毛毛虫儿童哲学基金
会”以杨茂秀为代表的学者即经常同家长、教师
及故事妈妈等开展成人探究团体的经营活动，为
此还出版了《成人读书会: 探索团体的经营》《爱
在阅读里: 故事志工阅读推广手册》《故事欢乐
游:故事人推广手册》等书。欧查德等人即特别
强调教师哲学引领者的素养，其本人必须有能力
带领教师开展哲学活动，创造共享的探究空间;必
须熟悉每个刺激物背后所蕴含的哲学话题与问
题;必须能在探究过程中识别、整合教师们的不同
哲学观并帮助他们诞生出更多的精彩观念;
等等。［13］

再次，教师哲学是“基于教师自身的哲学”。
教师教育者若要向教师开设哲学素养的提升课
程，必须与教师在教学过程中形成的生活世界以
及教师自身对教育生活中哲学问题的思考及思想
观念等紧密结合起来，而不是从外到内提供一个
哲学框架或内容供教师记忆与掌握，因此教师哲
学是要回归到教师的内心世界及现实社会中去、
帮助教师实现自我检视与反省从而改善教育实践
的项目。欧查德等人即坦言，他们是出于想要弥
补教师教育课程缺少对教师实践经验的关注这一
不足而探索新的教育方式的。但是他们一开始并
没有想到发展教师哲学，甚至在第一次举办教师
教育者工作坊时也主要是以“角色扮演”的方式
来促进反思和辩论。与教师自身的实践及其反思
相脱节导致工作坊在进行到一半时便出现了很多
问题，后来工作坊的一些参与者提出可以采用儿
童哲学的一些方法来进行探究，欧查德等人经过
反复尝试，发现儿童哲学中的一些元素，的确同样
适用于成人探究情境，因此最终决定发展基于教
师的哲学。［13］

“教师的哲学”肯定了前文所提到的教师天

然是哲学家的事实，它代表了教师对自我、他人、
自然、社会和世界的理解、诠释与建构，尤其是对
教育实践中存在的种种现象与问题的困惑与思
考。相比于其他职业群体中的成人，教师的“存
在智能”更高，即他们更善于并愿意投入到对教
育的反思活动之中，因此他们的哲学能够在教学
生涯中得到不断生长与发展，并同时反作用于教
育实践，使之具有更加明确清晰的方向与风格。
教师在日常教育生活中往往会遭遇既相似又有差
异的问题与困境，他们在反思与解决问题的过程
及方式方面也会因人而异，由此产生的体验、感悟
及形成的思想观念必然各不相同，所以“教师的
哲学”同样可以有“一百种语言”的表达方式，它
必然是一个复数而具有鲜明的个体性和情境性，
它本质上是每个教师关于自我的本真表达，是一
种“自我哲学”，而不是言说他人思想的“他者哲
学”。

三、教师哲学的实践路径与策略

( 一)支持教师撰写教学哲学陈述
1．教师教学哲学陈述的内涵与意义
在美国，教学哲学陈述是教师职业生活的重

要组成部分，高校及部分中小学的行政部门经常
要求教师撰写和汇报这种陈述，以明确其核心的
教学理念、价值观和教学方法，尤其是在这些教师
在完成学业准备求职的时候。从 20世纪 90 年代
末开始，关于教学哲学陈述的学术研究开始大量
涌现，逐渐成为教师研究的重要话题。但是在我
国，有关教学哲学陈述的研究才刚刚起步，且在实
践中尚未进行过直接的尝试，因此其在促进教师
专业发展方面的潜能还没有得到应有的挖掘。从
定义上来说，教学哲学陈述通常是指这样一种叙
述性文章:主要描述和反映了教师个人基于对教
学经验的反思，所形成的关于教与学的信念及价
值观，同时还需要列举在课堂中体现这种信念与
价值观的具体案例。多数教学哲学陈述，包含目
标、方法和评价三大核心内容。这种陈述通常依
学科而有别，教师在做出具体反思时也有细微的
差别。教学哲学陈述在不断发展过程之中，它不
是静态的，会随着教师自己教学经验的增长而变
化和演进，因此教师在不同的职业生涯阶段，都可
以撰写教学哲学陈述。教师教学哲学陈述的意义
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主要体现在三个方面:
首先，对教师来说，教学哲学陈述有助于教师

厘清自己的教学理念，明确自己的教学目标，审视
自身的教学行为，从而不断提升其教学水平，实现
专业的可持续发展。因为卓越的教学来自于教师
自身的身份建构与认同，并将其显现在课堂之中。
教学在根本上就是教师作为个人的一种表现，是
一种“自传性的投射”［18］。如果教师不能准确认
识和定位自身，就无法进行真正有效地教学。与
此同时，随着经验的积累，教师在教学上的信念与
风格会越来越固定及僵化，被视为理所当然。只
有通过撰写教学哲学陈述，才能帮助教师持续检
视其教学思想，及时发现其中的不足与局限，从而
实现不断的进步与发展。另外，教师之间围绕教
学哲学陈述所进行的对话，也有助于促进教师之
间的相互理解与支持，从而实现思想观念层面上
的深度合作，助推教师专业的进一步发展。

其次，对学校来说，教学哲学陈述可以反映出
教师对学校的育人理念、教学模式与方法、教学环
境、师生关系、家校沟通等的理解程度及其意见，
通过组织专门人员分析教师的教学哲学陈述，与
教师开展相应的座谈活动等，能够更准确地评估
教师教学的实际情况，及时发现学校管理过程中
所存在的问题，从而推动学校教学的不断改进。

最后，对学生来说，如果教师愿意与学生分享
自己的教学哲学，允许学生及时评价教师的教学
风格及其效果，则可帮助学生更好地理解自己的
教学活动，改善自己的教学过程，从而实现教师与
学生的共同进步与成长。

2．教师教学哲学陈述的推进策略
撰写教学哲学陈述的目的并不是换一种方式

对教师进行职业考核，加强对教师思想的监控，相
反，它是教师自身教学历程的反思与总结，并以公
开的、可见的方式与他人进行的思想交流与对话。
学校应鼓励教师以个性化的方式表达自己的想
法，尽管哲学陈述的主要表达方式是文字性的、格
式化的，但在实际执行过程中，却不应过分限制其
体裁，举凡诗歌、散文以及与艺术相结合的方式等
都可以呈现。另外，考虑到教师日常工作的繁忙，
时间相对有限，因此教学哲学陈述不必长篇大论，
而应尽可能短小精悍，表达出核心思想并有支持
案例即可。由于教学哲学陈述需要以公开的方式

呈现并据此进行对话，所以为了增强教师之间的
相互理解与有效互动，教学哲学陈述应该生动、形
象、具体，减少专业术语的应用。

教师教学哲学陈述主要聚焦“为什么教”“教
什么”“如何教”“如何评价”等关键问题，这些问
题属于哲学层面的基础性问题，但并不容易直接
回答，为此不少哲学家提供了相应的指导意见与
建议，帮助教师进行有方向性的反思。其中古德
伊尔( Goodyear) 和奥尔钦( Allchin) 提出的指导策
略值得我们借鉴与参考。

( 1) 解剖式形成哲学问题的理解。例如:
“我”正在教什么学科? 这门学科与其他学科相
比有哪些具体的特性? “我”理想中的教学应该
是什么样的? “我”理想中的教师应该是什么样
的? “我”期待怎样的师生关系? 在思考上述相
对细小的问题之后，教师便可以将思考后的结果
进行统整，再总体上回答“为什么教”等大问题。

( 2) 循环式推进哲学陈述的更新。学校应经
常组织课堂观摩和教学研讨活动，可为教师教学
哲学陈述的不断完善奠定坚实的基础。教师在观
摩课堂教学之前可以先写下对这门课程的理解，
随后在教研活动中阅读其他教师的哲学陈述，再
互相交流彼此的体验、思考与感受，在此基础上修
正和完善自己的教学哲学陈述，并与之前的陈述
进行对比以明确自己获得的新知。而后在未来的
课堂中加以实践，再参与到下一次的教学研讨活
动之中，形成新的教学哲学陈述，如此便可构建持
续生长的良性循环。

( 3) 积极参与“教学骰子”对话。“教学骰
子”是每一面都写有代表教学哲学词汇的六面
体，包括学习、行动、影响、价值、环境和欣赏
等。［19］每个词汇都指向一个特定的哲学问题，教
师通过摇动“教学骰子”，回答随机闪出的问题，
并与其他教师共同探讨，教学哲学便会在对话过
程中自然显现与发展。当然，“教学骰子”上的词
汇及代表的问题也可以在哲学对话的过程中自由
创造、修改与补充，从而实现对话的多样化发展与
推进。如:

①学习: 在您所教的学科中，学生应该达成怎
样的学习目标? 学生以怎样的方式学习才是最有
效的? 为什么您会认同这种学习模式?

②行动: 您认为教师应该具备怎样的特质?
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这些特质在您的教学中有否体现，又是如何体现
的呢?

③影响:您的教学方式对学生的学习产生了
什么具体的影响? 您的教学有没有受别的教师、
领导或专家的影响? 他们是如何影响您的?

④价值: 您想传达给学生什么样的价值观?
为什么这些价值观是值得传递的? 我们应当运用
怎样的方式才能有效传递这些价值观呢?

⑤环境:您觉得理想的教学环境应该是怎样
的? 家庭环境会怎样作用于学生的在校学习呢?
应该怎样促进家校之间的沟通与合作?

⑥欣赏:您最欣赏的教学哲学陈述是怎样的?
为什么欣赏这样的哲学陈述? 您觉得自己的哲学
陈述有什么地方值得他人学习?

当然在一般意义上，教学哲学陈述的内容主
要集中在教学目标是什么、如何实现这些目标、怎
样衡量或评估教学成效以及为什么要这样教三大
层面上。其中“是什么”层面的内容，主要描述作
为一名教师，其教学的核心目标是什么。这些目
标应当成为哲学陈述其他部分内容的风向标，并
贯穿始终。教师在目标陈述中应避免模糊性的表
述，或做出华而不实、不切实际的夸张表述。哲学
陈述也不应仅仅是琐碎教学事件的细节阐述，还
可以有明显的聚焦点和理论反思的提升点，这在
目标上体现得尤为明显。比如教师可以在这部分
中思考是否希望自己的课堂教学在促进学生批判
思考力、问题解决力、终身学习力的发展方面发挥
实际作用;是否希望自己的教学更有助于学生在
人工智能时代的生存与发展;在所处的学科领域，
一个受过教育的人意味着什么，反映在哪些具体
的方面;与学生的学习责任所不同的是什么，教师
的责任应该包括哪些;等等。

而在教学目标的清晰愿景呈现出来之后，教
师接下来便需要展现自己关于学习理论、认知发
展、课程设计等方面的认知与理解，导引出具体实
施的教学策略。在这部分中陈述的重点便是教师
在教学中所用的具体策略或方法，并将之与前述
目标紧密联系起来。比如教师想要将研学旅行包
含在自己的课程之中，那么与此次研学旅行相关
的学习目标到底是什么呢? 基于这些目标，教师
是如何决定到底用小组项目还是个人项目的呢?
这个研学旅行与教师所在学科教学的普遍性策略

有何关联，如何借力推进学生达到国家基本要求?
如果教师在此过程中开发出了一些教学材料，则
在此处可以做详细讨论，阐明其是如何支持教学
目标之实现的。此外由于教的目标是与学生的学
习联系在一起的，所以教师需要对学生的学习效
果进行及时评价，才能证明自己教的有效性，因此
在第二部分中教师也需集中展示教学过程中所用
的多种评价方法及揭示学生具体的学习成效。

最后一部分则讨论更深层次的原因或理由，
涉及教师更本质的教学信念与思想。教师需要陈
述如下一些代表性的问题，如为什么设计这样的
目标，采取这样的方法? 这样的教对教师和学生
的发展有何具体的意义? 教师是如何想要使学生
获得更好地发展，并取得多种不同的意义的? 在
教师感觉工作压力太大、劳累过度、遭遇挫折或没
有受到应有重视的时候，是如何给自己和学生鼓
励的? 教学对教师及其生活而言到底意味着什
么? 这部分的论述相对宏观一些，可结合前面两
个部分进行概要性地总结与提升，并对自己的未
来提出合理的展望。

教学哲学陈述可以很好地融入到教师哲学的
活动之中。比如组织者可以在最开始的时候，告
诉参与的教师最终作业就是需要他们撰写一份教
学哲学陈述，而且这份教学哲学陈述是要呈现给
未来或当前的学校校长或园长看的，以引起他们
充分的重视。组织者可通过问卷填写或以“我相
信……，因为……”等短文撰写方式，要求每个教
师参与者从第一次活动开始就着手准备自己的教
学哲学陈述，提出并阐明自己关于课堂管理、教学
和评价等方面的信念与价值观。在每周的教师哲
学活动中，教师可以讨论他们所关心的内容，探
寻、澄清并发展自己的立场，形成新的观念并积极
在实践中尝试。组织者可通过推荐相关的哲学文
献或其他相关的教师哲学材料，来拓展活动中的
对话与讨论。为了推动哲学陈述的完善与发展，
组织者可鼓励教师参与者积极开展行动研究，进
行一些“微实验”项目，以获取关键性的改进信
息。这种行动研究应当贯穿于整个教师哲学活动
之中，而不是一门额外的独立的课程。通过行动
研究而形成教学的反思日记，构筑对教学的新理
解，又可以催生出下一步的行动，如此便可循环推
进。每周的教师哲学活动，组织者都可以在开始
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时对前一周行动研究及反思日记中的一些要点进
行讨论，从而为教学哲学陈述的完善提供可能的
意见与建议。最后，在教师哲学活动的收尾环节，
参与者可以结合行动研究的案例、反思日记、同伴
之间的对话、阅读哲学文本后的感受等，呈现一份
完整的、更新版的教学哲学陈述。通常这种陈述
是 1～3 页的总结性报告，外加综合性的介绍海
报，组织者可以模拟招聘现场来进行展示，但也可
以用别的方式进行多样化地呈现。

(二)构建教师哲学探究共同体
“哲学探究共同体”是以“苏格拉底式对话”

为核心的集体探究模式，是一种在儿童哲学领域
得到广泛应用的实践模式，后被欧查德等人的教
师哲学实践模式所吸收，在其工作坊中同样得到
应用。“苏格拉底式对话”又称“诘问法”或“精神
助产术”，即通过不同类型的提问与引导帮助对
话者“诞生出”自己的精彩观念。20 世纪初，德国
新康德学派哲学家尼尔森( Leonard Nelson) 将柏
拉图对话篇中的苏格拉底方法与康德批判性检视
先验知识的方法( 聚焦于经验判断背后的原则及
回溯性抽象) 结合起来，复兴和改造了“苏格拉底
式对话”本身，后来他的学生海克曼 ( Gustav
Heckmann) 则对之做了进一步完善和发展，将之
区分为“标准苏格拉底对话”和“元对话”两种类
型，并提出了六大实践策略，这两人共同推动了
“苏格拉底式对话”在教师教育领域的普及与应
用。［20］20世纪 60年代末所创立的儿童哲学也普
遍以“苏格拉底式对话”为实践原型，李普曼本人
就曾号召所有儿童哲学实践者都要以苏格拉底为
师。如今在教师教育中，“苏格拉底式对话”被普
遍界定为“一种哲学式团体对话，参与者们在促
进者的引导和遵守一系列规则的基础上，基于生
活中的某个例子或事件对某个核心问题进行探
讨，努力达成共识，从而产生新的理解与洞
察”［20］。“苏格拉底式对话”的核心技能包括倾
听、构想与重构问题、澄清问题、检视理解与观点、
探索并解释假设、抽象和具体化等等。通过“苏
格拉底式对话”，教师能够反思自己先入为主的
教育观念，对教育问题产生新的认知与理解，提高
与伙伴合作思考的能力，并将理论与实践紧密结
合起来。根据“苏格拉底式对话”的内涵与特点，
笔者认为，教师哲学探究共同体的构建至少可以

着眼下列四个方面。
1．充分发挥导师的促进者作用。教师哲学探

究共同体内的成员既可以是某所学校或幼儿园内
彼此熟悉的教师，也可以是跨学校、跨地区的同类
学科或同年级的教师，甚至也可以是跨年段或年
级、跨专业发展水平的教师，如在欧查德的教师哲
学探究共同体中，便包括英格兰小学和中学的新
手教师以及一些教育学专业的本科生。［13］要让这
些不同背景的教师产生有意义的对话，就必然需
要有能力、有经验的扮演促进者角色的导师。总
的来说，导师的主要作用就在于激发、维持并推动
共同体内哲学探究的持续进行，使其最大程度地
发挥促进教师参与及其发展的效果。就具体作用
而言，李普曼在《教室里的哲学》中曾提出过明确
的要求，这些要求也同样适用于教师哲学探究共
同体。他认为团体内的导师须积极鼓励参与者之
间的哲学讨论，诱发参与者的观点与看法，帮助参
与者表达思想，精心组织哲学讨论 ( 包括进行意
见归类、提示可能的发展方向、引导讨论进入更高
一级的水平等) ，明确要点，解释意义，保持一致，
确定词义，找出根据，提出理由，要求讲出认知过
程，诱出并分析多种选择等。［9］127－147 毛瑞斯
( Karen Murris) 则认为导师须以真正开放、批判和
自我反思的方式，对参与到共同体内的所有教师
做出真诚地回应，并积极主动地创造令人困惑的
情境，引导教师通过深入思考和相互交流来解决
问题，随时接受必要的改变。［21］既然促进者在教
师哲学探究共同体中承担了如此关键且具挑战性
的责任，则由具较高哲学素养且熟悉哲学实践的
人来担任最为稳妥。在欧查德等人的英国教师哲
学实践中，其核心导师既是儿童哲学的培训师，也
是教育哲学家，他不仅能领导哲学探究的活动，创
造共同分享的探究空间，而且能准确识别刺激物
中所蕴含的哲学话题;在哲学讨论的过程中，他也
能识别教师不同观点或不同哲学问题背后的立
场、论证及相互之间的矛盾与融合点，帮助教师产
生自己的看法;他还能指引教师意识到教学工作
的复杂性，重新思考教育生活中貌似确定性的结
论，以不同的方式提出问题，并深化他们的哲学反
思等等。［13］在欧查德等人的哲学探究共同体中，
还配置了另外两位专业的哲学家，也在一定程度
上分担了促进者的角色，只不过他们的功能在于
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提供与教学或行为管理相关的后续阅读材料或有
用资源，将讨论维持在哲学探究的层面。［13］欧查
德和戴维兹在南非的教师哲学实践中，对导师的
配置做了进一步调整，使其包含一位精通儿童哲
学的导师、一位对当地教育和教师哲学更加熟悉
的导师以及一位更擅长实践安排与角色平衡的导
师，这三位导师均是教育哲学家，长期从事教师教
育的实践，但他们在自我和专业身份上略有不同，
从而确保带入多元的观点与视角。［22］显然，这些
经验都值得我们在国内开展教师哲学实践时
参考。

2．确立与实践相关的探究主题。在欧查德等
人的教师哲学实践中，其关注的主题局限在伦理
学的维度上，对此沃克斯教授已经明确指出，这种
实践的范围是有局限性的，应进一步扩展至其他
的哲学维度。笔者认为，教师哲学的探究主题也
不应局限于传统的哲学领域，而应与教师所需的
知识、素养或他们实践中关注的核心议题等紧密
结合起来。为此，不妨以美国学者李·舒尔曼于
20世纪 80年代所确立的教师知识结构体系为框
架，来明确教师哲学探究的多元主体。舒尔曼指
出，教师所应掌握的知识须包括学科内容知识、普
通教学法知识、学科教学法知识、关于学习者的知
识、课程知识、教育情境目的及价值观的知识、教
育情境知识等。［23］以此为参考，教师哲学探究的
主题既可以与所教学科的内容知识有关，或与其
学科内容教学法、一般教学法相关;也可以涉略与
学习者相关的问题、与课程本身相关的主题，以及
一般性的哲学问题，或更明确地聚焦于教育哲学
类的问题。当然，在引导教师进行哲学探究时，我
们既要保持与教师实际生活的紧密相关性，又要
能适当突破教育的局限，从更广阔、整体的视野审
视问题，才有可能帮助教师获得更切近且更有启
发意义的感悟与理解，产生推动实践改善或转型
的可能性。

3．遴选适宜的多元刺激物。在经典建构主义
理论看来，学习是学习者已有经验与新知识交互
作用的过程。刺激物的作用就在于为教师的哲学
探究搭建适宜的“脚手架”，激发教师进行哲学探
究的兴趣，调动他们共同思考与对话的积极性，并
帮助教师在原有认知结构上发展出新的想法。在
儿童哲学的实践中，刺激物得到了广泛应用，从最

早期的哲学教材开始，目前已经延伸至诸如绘本、
诗歌、小说、新闻素材、动画片、电影、音乐、美术作
品、游戏等丰富多元的材料，这些刺激物均比较贴
近儿童的生活经验，以童真童趣的方式开启了儿
童的哲学探究。教师作为成年人已经具备了一定
的抽象思维能力，过于浅显易懂的刺激物不适合
作为教师哲学探究的开端，但是也不宜选择过于
艰深晦涩的材料，如经典的哲学原著，尽管在目前
国内的教师教育中也有部分应用，但难以推广。
我们建议教师哲学的刺激物可以是教师的教学哲
学陈述，以照片、视频、录音等方式记录下来的课
堂教学关键事件，教案、课堂教学观摩笔记、教学
日志、个人日记中与教学相关的部分，富有教育意
涵的电影，教育类的经典书籍 ( 如苏霍姆林斯基
《给教师的一百条建议》、佐藤学《静悄悄的革
命》、雷夫《第 56号教室的奇迹》等) ，教育类的诗
歌或音乐、教育类的新闻事件 ( 如人工智能课程
进入我国高中教育) 等，也可以是蕴含教育哲学
概念和命题的朴素文本或其他形式的哲学资源。
教师哲学刺激物的类型完全可以是多种多样的，
每个探究共同体均可根据实际情况进行选择; 甚
至有时也可以不用这些复杂的刺激物，就一些常
见的教育问题来进行讨论也未尝不可。

4．营造理智与情感安全的氛围。儿童哲学非
常注重安全氛围的营造，这种安全是保障儿童自
由表达出真实想法以及产生愉快体验的前提，因
此它是情感和智力双重意义上的安全。如果说儿
童会因传统的压制多元声音的环境而不敢言说或
丧失积极发言的激情，教师则会因彼此之间的不
熟悉、碍于脸面、不好意思出头、好奇心和探究欲
望衰减、心胸不够开阔等因素，而难以真正放开自
我并开展相互对话，因此安全氛围的营造对教师
哲学探究共同体而言同样重要。欧查德等人便认
为建立一个情感安全的空间和具备充足的时间是
开展教师哲学活动的五大原则之一，在这样的环
境中教师们热烈地讨论问题，建立起相互之间的
联系，澄清概念的深层意义，分享彼此的观点与想
法，产生新的视角与方向，推动整个探究活动不断
向前发展，这种环境让教师们收获了精神上的愉
悦与满足，也帮助他们学会更好地应对教学工作
本身的复杂性。［13］欧查德等人甚至主张应该选择
一个相对安静、远离学校日常事务的地方，比如他
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们在英国新威尔士开展教师哲学活动时，选择的
地点是格拉德斯通图书馆; 在英格兰则选择了查
尼庄园作为活动地点，不仅提供了闲逛休息、集体
就餐与讨论的场所，而且手机信号弱、整体环境安
静、外界不良干扰少，因而可以使参与者全情投
入;［13］在南非则选择了一个相对昂贵的酒店作为
活动地点，使教师们远离熟悉的常规生活世
界。［22］当然在安全氛围的具体营造方面，欧查德
等人并没有给出实质性的建议，但在国内外的儿
童哲学实践中，却有许多值得借鉴的模式与方法。
比如夏威夷的儿童哲学实践者们便会建议参与者
们围坐成一个圆圈，通过共同制作一个毛线球来
构建一个安全的探究共同体。笔者在实践过程
中，则不仅沿用毛线球和“圈谈”的策略，还会设
置一些热身的小游戏或肢体活动，共同创作及歌
唱 P4C 之歌，甚至构建一个物理上的哲学教室
等，来拉近参与者之间及其身体和精神上的距离，
为他们彼此之间的和平对话创造有利的条件。这
些经验都可以在教师哲学的实践中进行灵活
应用。

(三)开展“哲学家驻园(驻校)”项目
前文提到欧查德等人主张寻找校园之外宁静

的地方作为教师哲学活动的地点，这个策略虽然
产生了一定的实效，但难以全面推广，并且会造成
教师在时间和资金等方面投入的增加，干扰正常
的教学工作。笔者认为通过教师哲学的实践活动
提升教师的专业发展水平是一个相对漫长的过
程，它不可能通过短期的集中培训就能实现，而需
要与他们的教学工作紧密结合起来，通过持续的、
累积性的实践，才有可能产生显著的效果。因此
我们主张派遣具有一定哲学素养、熟悉教师日常
教学工作、具有实践指导能力的导师，主动进入到
学校或幼儿园，组织定期或不定期的哲学探究活
动，也就是要开展“哲学家驻园( 驻校) ”项目。

早在 20世纪 70 年代，乔尼·托格森( Jon N．
Torgerson) 就受李普曼等人的影响而提出要建立
哲学家驻校项目，这是哲学证明自身有实践应用
价值并能对教育本身发挥实际作用的重要路径，
也是变革传统哲学教学方式的必由之路。托格森
指出，在驻校项目中，哲学家不一定需要像学科教
师那样开设持续一个学期的正规课程，而是可以
灵活开展多种类型的小活动，如开设哲学讲座、参

与到不同学科的教学活动之中与师生互动，面向
学生组织一些微型哲学课程或活动等等。［24］现如
今“哲学家驻园( 驻校) ”已经在世界范围内多个
国家和地区的儿童哲学实践中得到广泛应用，并
积累了宝贵的经验，其中夏威夷大学儿童哲学之
家的探索尤其值得借鉴。其从 2007 年开始在当
地的 Kailua高中开展“哲学家驻校”项目，最早进
驻该校的哲学家是本杰明·卢凯 ( Benjamin
Lukey) ，他认为驻校的哲学家应该要摆脱“学科
专家”的教育传统，不是把哲学视为一门类似校
内已有课程那样的新学科，将固定的知识传授给
教师，而是要与教师一起合作，帮助教师在各自的
学科教学中推动哲学探究，因此在驻校项目中，哲
学是一个适用于任何学科的对话活动，教师参与
其中便是在某种程度上从事跨学科的综合探
究。［25］这种对话活动同样会要求教师或师生以圈
谈的方式进行，其重点在于理解的过程、意义与智
慧，而非获得所谓正确的答案。卢凯竭力避免校
内的师生将自己视为大学哲学教授。他认为驻校
的哲学家应主要扮演三重角色: 一是创造一个跨
越不同部门与年级的共同体，使集体讨论和相互
对话产生更大效果;二是与学科教师合作，深入思
考有关课程开发与教学设计的重大问题; 三是聚
焦在一些根本的教育哲学问题上，如教育的目的
与价值等，推动教师开展综合探究。［25］卢凯指出，
对教师而言，最有价值的学习不是发生在哲学家
直接“传授”学习内容的过程中，而是在教师之间
的互动与对话中，比如有教师曾反馈说每次参加
圈谈活动“都能倾听同事的观点、了解他们的困
惑与成功的经验，正由此我才发现自己在不断学
习与成长，并渴望学到更多”［25］。从这个意义上
来说，驻校的“哲学家”不一定非得是经历过系统
哲学训练的专业学者，凡是对儿童哲学有一定了
解及丰富的实践经验，熟悉哲学家教学法的研究
者或资深教师，也都可以扮演同样的角色。

基于国外已有经验，笔者认为若要在中国开
展“哲学家驻园( 驻校) ”项目，则必须首先注意以
下三条关键策略。

1．发起“哲学家驻园( 驻校) ”项目的哲学家
须具备一定的哲学素养 ( 但不一定是哲学系出
身) ，熟悉学校或幼儿园的教育实践，也熟悉儿童
哲学的实践本身，他们应避免将哲学理解为学术
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性专业化的“大哲学”，而是与校内师生生活紧密
相关、旨在理解和解决实际问题的“小哲学”。因
此哲学家们进入学校或幼儿园之后，不宜以权威
的专家自居，而应与教师建立起相互学习与扶助、
共同生长与发展的伙伴关系。正如博布乐斯
( Nicholas C． Burbules) 所指出的那样，这种驻园
( 驻校) 的哲学应该是一种“情境哲学”，它需要哲
学家和教师等都参与其中，并构成一种互惠性的
教育关系，它不聚焦于体系建构或理论传播，而是
思考与问题解决，它不是“告诉我你的问题，我也
会告诉你我的问题”或者“你解释下你所处的教
育情境，我则跟你解释下哲学对此的说法”，而是
“你帮助我认识到这个事情在哲学上的趣味性与
重要性，我则帮助你进行更深入地哲学思考，最终
你或许将不再需要我的帮助了。”［26］

2．“哲学家驻园( 驻校) ”项目的“驻”意味着
哲学家必须走进学校或幼儿园所在的教育现场，
基于该校或该园的实际情况，开展相关哲学活动。
“驻”还意味着哲学家与学校或幼儿园的合作是
相对长期而深入的，是建立在彼此相互了解与信
任基础上的，因而能够持续性地推进哲学活动，为
教师的专业发展提供稳定的保障。

3．“哲学家驻园( 驻校) ”项目应尽可能结合
幼儿园或中小学的实际情况，灵活安排活动的时
间、地点及形式，根据学校及教师、学生的个性化
特点、兴趣及教育需求，选择合适的哲学活动。活
动的类型应当多元化，包括为教师开设系列哲学
讲座或工作坊，参与到课堂教学之中进行现场指
导，组织学生开展哲学研读社、哲学创作、哲学戏
剧或哲学演讲等活动，为学生开设微型哲学课程
等等。活动的中心应当是组成哲学探究的共同
体，进行相互之间的对话与讨论，而非传授特定的
哲学“知识”或技能。

总之，无论是由于儿童哲学教育在全国推广
的过程中对教师素养提出了越来越高的要求，还
是由于哲学本身对教师专业发展的独特优势与价
值已被越来越多的教育者所认可，都昭示出教师
哲学在教师教育中所应占有的一席之地。如今我
们在儿童哲学师资培训的过程中，已经在有意识
地以儿童哲学的方式实践教师哲学，我们甚至在
家庭教育的指导活动中也提倡用类似的方式，希
望能够最大程度地发挥哲学对个人发展( 包括成

人与儿童) 的作用，并将哲学与每个人的生活方
式与社会文化进行更充分地融合。相信未来会有
更多的教师教育工作者投入到教师哲学的建设过
程中，并通过深入挖掘东西方各具特色的哲学传
统，进一步丰富和发展教师哲学的实践模式与
样态。
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The Ｒationale，Connotation and Practical Path of Philosophy for Teachers

GAO Zhen-yu，XIE Yue
( School of Education，Hangzhou Normal University，Hangzhou Zhejiang 311121，China )

Abstract: Teachers are natural“philosophers”，and philosophizing is an inevitable behavior in their ed-
ucational life． Although the traditional teacher education system also recognizes this point，it does not make
teachers have a strong interest in philosophy，nor can it have a real impact on their educational practice． This
is because it does not take into full account the unique way teachers learn． The birth of philosophy for teachers
helps to reverse the embarrassing situation of philosophy in the teacher education system，and has a more sig-
nificant effect on the professional development of teachers． Philosophy for teachers is a concept of“trinity”． It
firstly refers to the philosophy facing teachers，secondly it is to do philosophy with teachers，and finally it is
the philosophy based on teachers themselves． From an international perspective，there are mainly three practi-
cal models of philosophy for teachers，namely，supporting teachers to write the statements of teaching philoso-
phy，constructing the community of the inquiry of philosophy for teachers and carrying out the project of“phi-
losophers in campus”．

Key words: philosophy for teachers; community of philosophical inquiry; teacher education; philosophy
for children
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