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“只有在把事实作为一个问题提出来的时候，科学

才能开始”。［3］

或多或少与这种主张有关，我国教育学教科书

以及元教育学研究，在研究对象上开始发生变化。
例如，发行量非常大且有一定代表性的、由王道俊和

王汉澜两位先生主编的《教育学》( 人民教育出版社

1989 年版) 开始改变之前所持有的立场，认为“教育

学就是研究教育现象和教育问题，揭示教育规律的

科学”［4］。这种提法后来得到较为广泛的认可。进

入新世纪，全国十二所重点师范大学联合编写的

《教育学》则干脆直接把“教育问题”作为教育学的

研究对象，认为“只有把各种教育问题和各种教育

材料作为客观的问题加以研究，形成关于这些问题

的理论体系时，才能超越前科学认识进入科学时

期”［5］。由此，教育学的研究对象由“教育现象”而

变为“教育现象和教育问题”或“教育问题”。
令人遗憾的是，迄今关于教育学研究对象的转

化，并没有获得基本的理论辩护，并且存在独断论的

倾向，其理据不外乎引证大河内一男的观点，以此说

明教育现象不能成为教育学的研究对象，只有“教

育问题”才是教育学真正的研究对象。从论证的逻

辑来看，把教育问题作为教育学的研究对象，就理性

的辩护而言面临三个方面的问题。
首先，把教育问题作为教育学研究对象的辩护

者以为，教育现象并不能引发研究，只有把观察到的

现象作为问题提出来，研究才能开始。大河内一男

就是以这种方式来否定“教育现象”而极力主张“教

育问题”，后来者似乎也没有跳出这个思路。然而，

如果我们仔细地检视这个主张，就会发现，这种主张

实际上混淆了研究对象和研究起点的关系，误将起

点当作对象。研究要从问题开始，并不意味着问题

就是研究对象。把观察到的现象作为问题提出来，

本身就意味着，教育现象仍然是研究对象。人们对

观察到的教育现象感到好奇，对教育实践本身感到

困惑，由此而提出相应的问题，并试图以科学的方法

来解决这些问题，这就是教育学研究。没有所观察

到的教育现象，何来教育问题? 因此，布雷钦卡就明

确指出，“如果没有问题对象，即认识对象，便没有

问题。”［6］4 至于大河内一男所谓“现象”一词意义含

糊不清，并由此断定教育现象不能成为教育学研究

对象的说法，更有模糊语词与世界、概念与对象、名
与实之嫌疑。

其次，教育问题是人们主观建构的结果，不能成

为教育学研究的对象。任何一个所观察到的现象，

一般而言，作为客观存在，并无所谓“问题”。只有

当客观的存在与主观的期待不相符合时，只有当已

有的知识不能很好地解释所观察到的现象时，这个

时候才会因理智的困惑而产生问题。同样的教育现

象，在不同的人那里，可能会是不同的问题。这就是

说，观察到的教育现象是教育问题产生的根源，而观

察者的主观期待则是教育问题产生的前提。这样一

来，教育问题便充满了主观性。一个由个体主观建

构的东西何以成为教育学的研究对象? 而作为主体

研究的对象，无疑应具有外在于主体的客观性，是一

种存在，而非一个主体建构。
再次，教育学研究要解决教育问题，这只是教育

学研究的任务。教育学研究的任务是否适合或恰

当，这是可以研究和讨论的，但这并不意味着可以在

任务和对象之间画上等号。教育学研究要解决教育

实践问题，但要完成这个任务，则需要对教育实践进

行深入的研究，以发现或揭示制约或影响教育实践

的诸多因素。没有这样一种以认识为目的的教育学

研究，则教育实践问题便难以有效地解决。任何教

育学研究都是要解决教育问题的。这些教育问题，

可能是单纯理智的问题，也可能是教育实际问题; 可

能是有关教育的本质问题，也可能是有关教育的价

值问题或事实问题。但无论是什么性质的问题，都

不能改变这样一个事实，即它们只是教育学通过研

究要完成的任务，却并非教育学的研究对象。

二 教育学的学科性质与其研究对象之关联

教育学的研究对象，是研究者理论建构之选择

的结果，因而是一个与教育学学科性质有关的问题。
教育学的学科性质，实质是一个有关教育学的理论

体系与其所描述或规范的教育世界的关系问题。对

这种关系的理论抽象，则构成教育学对其自身逻辑

性质的认识。对教育学理论性质的认识，决定着研

究者的研究对象，进而规定教育学的研究方法。关

于教育学学科的性质，教育学者通常多在理论性或

实践性之间选择相应的立场。
教育学是一门理论性的实践性或应用性学科。

它不全然是理论性的，也不全然是实践性的。即便

教育是一种单纯实践的领域，即便这样一种单纯的

实践领域需要教育者的实践智慧，有意义的教育实

践仍然需要理论性的教育知识，需要实践者的理论

性的思维。从教育实践的逻辑看，任何一项教育行

动，即教育者针对受教育者而实施的教育行动，都不

可避免地包含三种意识活动，即认识 ( 对实践情境
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及实践对象的理解) 、评价( 对实践对象的表现所作

出的评判) 以及实践决策 ( 解决问题的方案的选

择) 。而实践行动则是上述三种意识活动的外在表

现。教育实践的逻辑特征决定着实践对理论本身的

需求，而这种需求则正是教育学理论所要满足的。
教育学要能够满足这种教育实践的目的需要，则教

育学理论就必须既能够提供认识论意义上的知识，

同时又能够提供实践论意义上的规范。因此，教育

学既不是纯粹理论性学科，如英国的奥康纳所主张

的那样，也不应是纯粹实践性学科，如英国的赫斯特

所主张的那样，也不应是可以划分为教育哲学、教育

科学和实践教育学那样的可以分立的学科，如德国

的布雷津卡所主张的那样，而应该是理论与实践相

互融合的一门学科。作为一门理论性与实践性相互

融合的学科，教育学既是描述和解释性的理论，同时

也应该是实践规范性的理论; 既应该能够解释日常

生活中所发生的教育现象，同时也应该能够为教育

实践问题的解决提供实践所需要的指导。教育学的

理论性质内在地决定了其研究对象———教育现象。
即使对教育学理论性质持不同的看法，也无碍“教

育现象”作为教育学研究对象的确立。
教育学无疑应该向教育实践者提供有关教育的

知识。从这个意义上讲，教育学是一门科学理论。
只是，教育学作为一门科学理论，并没有为学界所认

同。奥康纳就认为，“从理论这个词最严格的意义

看，一种理论乃是一个确立了的假设，或者，更常见

一些，乃是一组逻辑地联系着的假设，这些假设的主

要职能在于解释它们的题材。”奥康纳所谓的“最严

格意义”的“理论”，是指一种严格的自然科学的立

场。从“理论”这个词最严格意义出发，奥康纳认

为，把教育学称为“科学理论”，只是对它的“一个尊

称”［7］467 ，言下之意，教育学还不能够称得上是真正

意义上的“科学理论”，或者说当教育学自称自身为

一门科学的时候，它不过是教育学的自我加冕，它实

在算不上是一门科学理论。从理论或科学这个词最

严格意义出发，奥康纳无疑是正确的。并且在这样

的批判中，我们实际上能够看到奥康纳对教育学理

论的一种期待。一门科学，就理论本身的定位而言，

它无疑需要能够对所关注的现象做出有说服力的解

释。倘若一种教育理论不能对所研究的教育现象做

出有说服力的解释，这样的理论还能否为教育实践

提供理论上的指导，显然是值得怀疑的。然而，对于

如何提升教育学的理论性或科学性，奥康纳受逻辑

实证主义影响，试图用自然科学的方法来建构教育

学理论。尽管这种理论建构的方法论选择忽略了教

育学的对象与自然科学对象之间所存在的本质区

别，忽略了人及人与人的教育交往活动所内含的意

识性和精神性特质，但是在这种关于教育理论性质

的思考中，所隐含的则是奥康纳对教育学研究对象

的思考: 教育学作为一门科学———严格的自然科学

意义上的科学———所关涉的教育现象，应该用科学

的方法来研究，通过科学的研究来提供教育实践所

需要的知识。［7］484 只是目前教育学还未达到这个水

平罢了。
实际上，用科学的方法来研究教育，并建构科学

的教育学理论，在实验教育学那里已经做过非常出

色的探索。实验教育学否定旧教育学用知觉、内省

观察和观察别人进行研究，相反，实验教育学试图采

用“全面的观察、统计和实验”方法，来补充和完善

旧的研究方法。实验教育学的选择无疑具有开拓性

的意义，然而由于忽略了人的主体意识以及在社会

活动中的人们的感受和体验，由于过分强调儿童发

展中的外在因果关系，从而使得实验教育学并没有

能够实现其初衷: 提高教育学和整个教学专业的地

位。［8］144 拉伊持有和众多教育学者一样的理想追求:

教育学是一门科学，教育实践是建立在这门科学基

础之上的艺术。在这里，我们同样可以看到，教育学

的学科性质与其研究对象、研究方法之间的关系。
教育学作为一门科学，其研究对象为教育现象，所用

方法则是自然科学的观察、统计的方法。
与此相反，由于各种努力并没有使教育学进入

真正科学的行列，另外一种反其道而行之的思路因

此而提出，这就是英国的分析教育哲学家赫斯特所

提出的理论主张: 教育理论是“一种实践性理论，即

有关阐述和论证一系列实践活动的行动准则的理

论。”［9］441 赫斯特关于教育学理论范式的立场，预示

着一种完全不同于科学理论范式的取向。为了实现

这样一种范式的理论建构，赫斯特提出了他的“操

作性教育理论”命题。他采取理论来自于实践又回

到实践的态度，通过对当前教育实践的考察，通过对

教育实践者的实践性对话所使用的概念和范畴的分

析，揭示教育实践中所隐含的教育原则、信念和知

识，然后再借助社会科学、心理学和哲学等其他学科

的研究成果对已经揭示出来的教育实践原则、信念

和知识进行说明，以便“为制定和用实践来检验实

践原则，提供一个在理性上更站得住脚的信念和价

值观背景。”［9］457 教育理论的性质和任务，使得赫斯

特认为，构成教育学研究对象的，应该是教育实践话
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语，而研究的方法则主要是分析哲学的语言分析的

方法。教育理论的性质与对教育本体 ( 研究对象)

的设定，仍然紧密地联系在一起。
上述有关教育学理论的认识，归结起来就是两

种不同的立场，一种是把教育学看作是理论性的学

科，另外一种则把教育学看作是实践性的学科。对

教育学学科性质的不同认识，也带来了教育学学科

任务的差异。前者强调教育学理论对教育现象的解

释力，后者则强调教育学理论对教育实践的指导性

功能。虽然教育学理论建构的取向不同，但就教育

学研究的对象而言，两者却并没有不同之处。对于

赫斯特来说，教育学作为实践性理论，其研究的对象

是表现和反映教育实践的实践性对话; 对于实验教

育学来说，虽然教育学“只追求解决教学和教育方

面的实际问题”，然而这不表明教育学的研究对象

是教育实际问题，而是把解决教育实际问题当作研

究的目的和任务，相反，教育学的研究对象为教育现

象，“如果教育学要成为一门科学，它就必须把每一

种教育现象看作是各种原因的结果。”［8］11 对教育学

理论性质的不同认识，并没有在教育学研究对象上

造成根本的分歧。分歧只在于，他们关注教育现象

的不同方面，并试图通过聚焦于相关的教育现象，来

获得有关教育的知识。

三 不同教育学理论对“教育现象”之理解

教育学研究的对象只能是教育现象。然而，如

何理解“教育现象”，却有不同的取向，因而也因此

会形成不同的教育学流派。根据卡尔的分析，可以

把教育现象作为教育学的研究对象，大体可以区分

为四种不同的取向，即科学取向、常识取向、批判取

向和实践取向［10］。不同取向的教育学理论，对其研

究对象持一种共同的立场———教育现象，却对教育

现象做出不同的理解。可以说，正因为对“教育现

象”有不同理解，才形成了不同的教育理论取向。
这种关于教育理论取向的分析路径，实质上是从另

外一个角度，即从教育学所从属的学科类型的角度

来分析教育学理论取向。由此，教育学在学科性质

上便有了自然科学( 或简称“科学”) 取向教育学、社
会科学取向教育学、分析哲学取向教育学以及人文

科学取向教育学。人文科学取向教育学关于教育对

象———教育现象的意涵在下节讨论。
科学的教育学取向，从经验 － 实证的立场出发，

认为教育及其构成都有其本质的特征。教育的本质

特征是通过现象而显现出来的。人类的理智可以把

握其本质特征，而要把握其本质特征，则需要通过经

验来验证。人们对教育本质的认识，“不是依靠直

观推测得到，也不全是通过思辨方法悟出来的，而是

通过科学意义上的观察、实验方法归纳出来的”［11］。
科学取向的教育学研究，当把“教育现象”作为教育

学对象时，更多是把教育学看作是教育科学，并且因

此而试图描述和解释所观察的现象。布雷钦卡指

出，教育科学研究的核心就是“获得因果性知识”，

教育科学不是一种单纯对事实进行描述的科学，而

是一种以目的、原因 － 分析为方向的科学。教育研

究从问题开始，力图获得一种分析性的认识。［12］由

此，布雷钦卡认为，教育科学研究的对象就是教育现

象，只是在布雷钦卡那里，教育现象被划分为教育现

实、教育思想和教育目的 － 手段关系。“从教育对

象的界定中可以产生三种互补性的研究任务: 描述

－ 规则任务、技术任务和批判任务。”［6］10 科学取向

的教育学，由于关注教育的因果关系，因而特别重视

对教育现象解释的合理性和说服力。在实践指向

上，它试图通过把研究所发现的因果关系转化为实

践原则，从而以客观、科学的法则来代替传统的实践

原则，以教育知识来代替实践者的教育经验。然而，

问题在于，科学取向的教育学由于过分关注教育现

象的外在联系，而无法解决实践主体在情境中所产

生的体验问题，无法解决教育无法避免的价值导向

问题，从而暴露了它的内在的不足。
常识取向的教育学取向，从语言分析出发，试图

通过对教育实践中的日常语言的分析，来揭示好的

教育实践中所隐含的规则和原则，从而为教育实践

提供规范性指导。以赫斯特为代表，常识取向的教

育学认为，教育实践体现了它自己的观点、



避免地造成对传统的否定，因而教育实践所依据的

传统的观念、知识和技能便会面临现实的挑战和质

疑。由此，把教育实践者的日常语言作为研究对象，

也就不可避免地有其内在局限性。
如果常识取向的教育学旨在揭示教育实践所隐

含的东西，科学取向的教育学主要是揭示教育世界

外部的因果关系，那么批判取向的教育学主要是把

教育学当作社会科学，试图揭示实践者所拥有的教

育信念、对教育实践的常识性理解以及对社会结构

之间因果关系的把握，并且倾向于认为，实践者的教

育信念和教育观念，乃是外部客观世界作用的结果。
在这里，教育现象的本质是教育实践者的主观理解

与外部客观世界的关系。在这个过程中，实践者对

教育实践的理解并不必然是合理的，但是可批判和

可质疑的，在许多情况下是不合理的，是对教育实践

的误解。批判教育学把人的主观世界与身处其间的

外部世界紧密地联系起来，看作是不可分割的整体。
对教育实践者错误观念的揭示并非是教育学的最终

目的，而是通过将错误的观念与环境意识形态的关

联，而实 现 对 意 识 形 态 的 批 判，最 终 解 放 教 育 实

践者。
与批判取向的教育学不同的是，实践取向的教

育学将关注的焦点集中于实践者对教育实践的自我

理解，以及教育实践主体与实践情境的辩证关系。
实践情境的变动不居性，个体存在的独一无二性，使

得将普遍性的规则或法则应用于教育实践时面临恰

当性和合理性困境。情境与普遍性知识，两者总会

产生某种不确定性。解决这个不确定性问题，有赖

于教育实践者的实践智慧。
对教育现象的不同理解，则形成不同的教育学

建构方法论。科学取向的教育学，由于把教育现象

看作是可观察的、并且不同事物之间可能具有因果

关系，因而主张采用经验 － 实证的研究方法。常识

取向的教育学，由于把教育现象看作是在教育实践

中所表现出来的语言现象( 实践对话) ，因而采用语

言分析的方法。批判取向的教育学，由于把教育现

象主要看作是一种意识形态现象，因而主张采用意

识形态 － 批判的方法。这种方法在马克思主义哲学

那里得到理论上的辩护，又在西方马克思主义哲学

那里得到新的阐述和发展。实践取向的教育学，则

把教育学看作是一种意义现象。教育实践是教育实

践主体对客观对象意义理解的结果。教育学研究就

是要揭示实践者的意义理解，从而更好地理解教育

实践的指向与意涵。在所有的这些努力中，教育学

的研究对象，或者指向作为现象存在的教育实践主

体，或者指向教育实践主体的主观世界和教育实践

的客观世界之间的因果关系，或者将教育实践主体

放在更大的社会背景下来分析或批判，或者指向教

育实践者对实践的意义理解。教育现象的不同指

向，预示着人们对教育研究对象本体的不同认识。

四 教育学的研究对象: 人文科学意义上的

“教育现象”

教育学是一门研究教育现象的科学，但这里所

说的“教育现象”，不是自然科学意义上的因果现

象，不是语言哲学意义上的日常语言现象，也不是社

会科学意义上的事实现象。这里所说的“教育现

象”，是指教育实践者( 包括受教育者) 在教育实践

中的所作所为以及由此而产生的主观感受、体验、经
验、意义理解、情感、认识、意识、理性思维及判断等。
这样的现象主要表现为人文科学意义上的人们的

“行为、意图和经验”［13］23 ，是人们的精神世界或通

过行为而表现出来的意义世界。换言之，在人文科

学的意义上，教育学所研究的教育对象，指向教育实

践者及与此相关的受教育者的意识和主观世界，是

教育实践者在实践中所经验的对象。这种意义上的

教育现象，并不是指单纯客观意义上的“事实”，既

不是指自然科学意义上的因果关系，也不是指社会

科学意义上的“事实”，而是在人文科学意义上个体

所经验到的客观世界，是进入到人的主观世界中的

现象，或者说是引起人们注意的现象。
对教育现象的这种理解，与胡塞尔的现象学密

切相关。胡塞尔指出，现象学必须研究“意识”，研

究各种体验、行为和行为相关项。“摆脱一切迄今

为止通行的思想习惯，认识和摧毁那类通行思想习

惯借以限制我们思想视野的理智束缚，然后以充分

的思想自由地把握住应当予以全面更新的真正哲学

问题，这样才能达到向一切方面敞开的视野。”［14］这

意味着，对胡塞尔来说，单纯的客观世界并不存在，

真正意义上的存在，是主观意识到的存在，因而个体

所经验到的事物，总是既含有客观的成分，同时也是

主体自我意识的结果，并且受到某些前反思态度的

影响。现象学研究正是在这个意义上，把主体所经

验到的事实称之为“现象”。
胡塞尔的现象学理论在舒茨的社会学和范梅南

的教育学中得到很好的应用和进一步的阐释。在舒

茨看来，虽然社会科学取得了长足的进展，但其研究

对象问题仍然处于争论之中。舒茨写道，“有些学
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者认为，探讨社会现象可模拟于探讨自然界的现象，

社会现象可以被看成受因果法则所决定的外在的世

界变化。有些学者则主张这两种观念迥然不同，社

会现象乃是客观精神世界的对象，虽然可以被理解，

却不能采用法则的形式。”［15］4 对于社会科学研究对

象的两种立场，舒茨并不赞同。相反，舒茨认为，社

会科学的研究对象，应该是“这个被我们以有意义

设定与意义阐释的方式体验到的世界”，因此，“所

有关于社会世界意义的科学，无不回头指涉社会世

界生活的有意义行动，回到日常生活里指向其他人

的经验，回到我们对既有意义的理解，也回到我们对

新的、有意义行为的设定。”［15］11 － 12 由此，社会学意

义上的“现象”便是由体验、行动与意义构成所组

成，通过对社会的及个体的行为方式的主观意义的

阐释，由此揭示“社会世界的意义结构”或“周遭世

界的独特结构”。舒茨关于社会学研究对象的设

定，最终确立了一个独特的现象学社会学流派，同时

也为我们理解作为教育学研究对象的教育现象，提

供了参照点。
范梅南的现象学教育学则为我们提供了较有代

表性的人文科学意义上的“教育现象”。在范梅南

看来，“教育学要求我们对生活体验( 孩子们的现实

和生活世界) 保持一种现象学的敏感性。教育学要

求我们具备一种解释能力，以对生活世界的现象做

出解释性理解，其最终目的是理解与孩子共处情境

之中的教育意义。”［13］2 正是基于这样一个前提，范

梅南特别强调，人文科学视野中的教育学，应该以

“呈现在人们意识当中的事物”为研究对象，因而现

象学教育学特别关注“人类的意义世界”，“是对我

们生活经验的意义的描述”。当现象学教育学把人

类的意义世界，特别是把人类教育的意义世界作为

研究对象时，则这种研究对象的设定预示着一种不

同于实证主义、行为主义和经验主义的理论 － 实践

观。与常识取向的教育学相近，在理论和实践的关

系上，它们都强调实践的第一位性，理论则是反思实

践而产生的结果。不同的是，常识取向的教育学强

调理论是分析实践对话的结果，而现象学教育学认

为，理论是反思实践的结果。其结果是，教育学就必

须要对情境中的典型的意识节点进行分析、阐释和

说明，并且是直接引证人们的普通经验，对那些不证

自明的东西进行结构化的分析，以描述教育实践中

的人们的行为、意图和经验。
由此，我们可以看到，虽然我们仍然把教育现象

作为教育学研究的对象，然而，在这里，“教育现象”

的内涵及其本质构成，已经有一个完全不同的认识

和理解。它不再是传统的经验教育学或常识教育学

或批判教育学所理解的“教育现象”。教育现象已

经不是全然客观的具有因果关系的事实，也不再是

纯粹主观意义上教育实践者所持有的系统的或零散

的教育观念和信念，也不是个体的主观意识与客观

存在的某种因果关系。相反，它指向实践者的生活

体验以及在具体的情境中行动所要实现的意图———
教育学对行为意图的理解或把握，也就是对实践者

行为意义的理解; 它不仅关注个体的意义世界，更关

注个体的意义世界与其所处的生活世界的关系。从

某种意义上讲，可能恰恰是实践者所身处的生活世

界，赋予了个体意义的世界。此外，教育学还关注个

体间相互交织的意义世界的关系，由此既揭示教育

实践者个体的独特性，同时又在具体和独特性中发

现某种普遍性。作为教育学研究对象的教育现象，

是日常生活中教育实践者的有意义的行动、他人的

经验等，核心是与教育相关联的社会行为方式和个

体行为方式的主观意义。教育学通过对教育行为方

式( 社会的和个体的) 主观意义的理解，揭示教育世

界的意义结构，从而为教育实践者更好地理解自己

及他人行为的意义提供理论的参照，为教育者改进

自己的行为方式提供意义的向导。
教育是一个复杂的活动世界。人的多重及其复

杂性意味着教育现象是一个包含多重规定性的客观

存在。它既蕴含着因果联系，同时在现实的生活世

界中，也无处不显现着意义蕴涵。教育学作为一门

科学，其发展或许需要多学科视角的努力。提倡一

种人文科学意义上的教育学，并不意味着彻底地否

定自然科学、社会科学意义上的教育学努力。一个

人文科学意义上的教育学能够解决其他学科视角所

不能解决的问题。当教育学研究对象定位于人文科

学意义上的“教育现象”时，这种定位预示着一种完

全不同于传统教育学的研究方法和研究任务。对教

育世界的意义结构有把握，要求教育学要应用理解

或意义阐释的人文科学的方法。
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On Pedagogy Being a Science of Studying Educational Phenomenon

ZHOU Xing － guo
( School of Education Science，Anhui Normal University，Wuhu 241000，China)

Abstract: Since the establishment of modern pedagogy，educational phenomenon has always been regarded as the
researching object of pedagogy． Observing the pedagogical history，being influnced by different philosophical ontolo-
gy，pedagogy has different understandings of its own researching object，“educational phenomenon”． In modern
times，pedagogical researchers stood from different positions，such as nature science，linguistic philosophy，social sci-
ence and human science，thereby generating experimental pedagogy，cultural pedagogy，critical pedagogy，speculative
pedagogy and other theoretical schools of different orientation． The contemporary educational researchers challenge
taking“educational phenomenon”for pedagogical researching object and advocate taking“educational problem”for
their own researching object． This argument confuses the essential differentiation between“problem”and“prob-
lem’s object”． Pedagogy is a science of studying educational phenomenon，which in this context means that the es-
sence of educational phenomenon should be understood from humanities standpoint on the basis of the reflection of
foregoing position，there by having its methodology established accordingly so that pedagogical theories are not only
of sufficient explanatory power，but also of some capability of providing normative guidance for educational practice．
Key words: pedagogy; researching object; educational phenomenon; educational problem
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