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①　鉴于国内目前对“ＢｉｇＩｄｅａ”一词存在“大观念还是大概念”的转译争议，为避免表述不清，本文将

一律采用“大观念”的译法。

“大观念”的认识迷障与澄清

项继发　王星焱
（山西大学 教育科学学院，太原０３０００６）

　　摘　要：“大观念”这一概念自形成之初便显现出浓厚的实用主义色彩，尤其强调实

践领域功用性价值追求。这一特质诱使人们形成一种不严加审视其概念之确真性便

“拿来”使用的惰性。国内外学者对大观念的概念理解呈现出一种主客观对立的认识分

歧，由此形成的各式定义五花八门，却鲜见明确而清晰的概念规定。概念的迷惘，自然

会引发讨论的纷杂；纷杂的论争又将导致实践的踌躇。究其根本，大观念是人们对一门

学科中不同事实、知识或概念间有意义关系和联系的综合认识结果，是一种解释力强并

指向人们广阔生活世界的观念。对其进行形式凝练，则可将大观念定义为思维参与的

认识结构和意义系统。
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作为一个诞生于２０世纪末美国课程与教学领域的概念，“大观念”（ＢｉｇＩｄｅａ）①

自形成之初便显现出浓厚的实用主义色彩。在概念的提出者看来，与其彻底弄

清楚这个“时髦教育术语”（ＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌＪａｒｇｏｎ）
［１］１２的确切内涵，不如着力探索

它在课程与教学实践当中的功用更为实际。威金斯（Ｇ．Ｗｉｇｇｉｎｓ）、埃里克森（Ｈ．

Ｌ．Ｅｒｉｃｋｓｏｎ）及其他研究者常常使用“魔术贴、锚点、框架、车辖、概念工具”
［２］７２-７７

等术语，形象地描述大观念在学生知识学习、教师教学设计过程中发挥的功用。

类似表达还比如：大观念“有助于知识和技能的整合，并使之在大脑中得到巩

固”［２］７２；大观念能“帮助教师决定教什么和如何通过将单元集中在内容丰富、复

杂的议题上，以开放多样性的视角与解释”［３］等。久而久之，对概念功用性价值

的强调导致人们形成针对这一概念的认识惰性，讨论大观念功能与功用之热情

也一度压过审视其概念内涵的冷静。

也正是由于未经严格限定，这一概念引发的后继问题接踵而来。在形式归

属上，它既可以是“基本概念、命题、主题、问题、理论、争议或观点”［２］７７，也可以是
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“居于学科中心地位的原理、思想、方法、概念”［４］，或者是“学生对概念间关系的

概括、学生形成的概念性理解”［１］１１-１２。可以说，大观念概念的内涵已经“广泛的

无所不包了”［５］。加之大观念一词本就属舶来品，在国内学术界还存在着“大观

念还是大概念”的词语转译之争议。早在２０００年，国内学者已经在科学教育领

域讨论大观念的实际应用价值。［６］二十多年过去了，针对大观念这一主题的研究

已经积累了相当厚实的文献，但我们仍苦于难以找寻到这一概念清晰而明确的规

定。概念的不确定，自然会引发讨论的纷杂，而纷杂的论争又会导致实践的踌躇。

一、“大观念”概念界定的大致图景

自大观念被舶来至我国后，国内学者对“大观念究竟是什么”这一问题的回

答就未曾间断。从早期引用威金斯和麦克泰格（Ｊ．ＭｃＴｉｇｈｅ）、埃里克森及温·

哈伦（Ｗ．Ｈａｒｌｅｎ）等概念提出者的理论话语，到后来逐步形成符合我国教育教学

实践的创新性理解与本土化认识，我国学者对大观念的讨论成果已然蔚为壮观。

但让人疑惑的是，一个本身发展较为成熟的“进口产品”何以在另一个语境中生

发出多重解释？自然，大观念存在诸多解释，与其提出者对这一概念的理解和认

识方式脱不了干系。

仅从表１列举的部分国外学者对大观念的概念界定当中，我们很容易发现

他们在这一概念上的认识分歧：或视大观念为一种客观的“概念知识”———这种

知识广泛存在于学科领域中，可以由教师提取并作为组织课程与教学内容、开展

教学设计的材料；或视大观念为学生头脑中对知识、概念之间关系理解后形成的

主观认识———学生可以基于这种认识去表述自己的理解内容，组织零散的知识。

似乎在这一概念诞生之初，国外学者对它的理解就存在着主客对立的差异，而且

这种对立一直未能得到有效纾解。

表１　部分国外学者对大观念的概念界定

来源 定义

威金斯，

麦克泰格

１、大观念……是一个概念、主题或议题，其作用在于使散乱的事实和技能相互联系并意义

化［７］５

２、作为学科的核心概念，它们是通过深入探究而得到的结果，是各领域专家思考和感知问

题的方式［７］６７

３、大观念指的是那些用于课程、教学和评估方法的核心概念、原则、理论和过程，是构建理

解的材料，是能够连接碎片化知识的有意义的模式［７］３３８-３３９

埃里克森

１、除了使用“概念性视角”来整合思维之外，用“概念性理解”（概括和原则）进行归纳式的教

学也有助于思维的整合。这些“概念性理解”类似于“持久理解”，“关键理解”，或者今日的

教育术语“大观念”［１］１２

２、概括（概念性理解）是表述两个及以上概念之间关系的句子，它们是跨时间、跨文化、跨情

境可迁移的理解。［８］２７更为宏观的概括可以包含概念性视角，它是聚焦单元题目并激发概念

思维的宏观概念［８］３４

哈伦

１、大概念是科学家所确认的一些关键的科学概念，用以解释某个现象
［９］１２

２、概念是对所观察到的相互关系或特性进行解释后的抽象，而大概念（译者）则可以对自然

界一定范围内的有关现象进行解释和预测，是一种适用于数量更多现象的较大概念［９］１５
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　　遗憾的是，当这一概念被搬入中国语境时，认识分歧的问题同样发生了。祝

钱通过综述研究将大观念的概念分为“知识要素或认识逻辑”［１０］，张学军将其分

类为“客观知识或观念”［１１］，均明确反映了该问题。笔者暂以主观知识—客观知

识作为分类维度，对目前已有研究中大观念的概念定义进行简要归纳，并直观呈

现如下（见表２）：

表２　部分国内学者对大观念的概念界定①

维度 类别 典型的定义表述

将大观念视

为一种客观

概念知识

高位知识说
以越来越高的概括性（抽象性）水平和越来越复杂的解释，逐步整合、囊

括学科基本内容，其中位于较高层次的一类是大概念（梁秀华，２０２３）

核心知识说
大观念代表了学科的核心概念，居于学科的中心位置，集中体现了学科

课程特质（邵朝友，２０１９）

知识框架说
大概念是在学科中心构成学科骨架的、反映学科本质特征的概念（胡玉

华，２０２１）

知识纽带说
大概念是使离散的事实和技能关联起来并产生意义的概括性知识、基本

原理和思维方法（李卫东，２０２２）

意义模式说
大概念是蕴含丰富内涵的意义模式，它居于更高层次，能广泛迁移（李松

林，２０２０）

综合说

大概念是学科顶层概念，是处于学科中心的概念性知识，它能解释学科

的本质、整合学科知识，构成学科内容的骨架，对事物和现象具有较强的

解释力与归纳作用（李春艳，２０１６）

将大观念视

为一种主观

观念认识

观念认识说
大观念是对事实与概念、概念与概念之间的本质关系形成的整体认识，

是意涵丰富的观念（郭晓艳，２０２３）

思维模式与

概念工具说

可将大概念界定为作为联结知识、发展思维的结构网络，以概念、论题等

形式呈现的具备迁移价值的知识思维方式（郭晓雯，２０２３）

思想、原理、

看法说

大观念是集中体现学科课程特质的思想或看法，有助于设计连续聚焦一

致的课程，有助于发生学习迁移（邵朝友，２０１７）

大观念既是

客观知识又

是主观认识

综合说
大观念即一门学科或课程中可普遍迁移的核心概念及相应的概念性理

解，表征该学科或课程的本质与教育价值（张华，２０２３）

① 表２、表３中暂按原文作者的表述方式称呼大观念或大概念。此处涉及的文献可参见：梁秀华，

王向东：《以大概念推进结构化学习：构念溯源、素养功能与协同路径》，载《中国教育学刊》２０２３年第２期，

第３６-４１页；邵朝友，韩文杰，张雨强：《试论以大观念为中心的单元设计———基于两种单元设计思路的考

察》，载《全球教育展望》２０１９年第６期，第７４-８３页；胡玉华：《基于核心素养的学科大概念及其教学策

略》，载《基础教育课程》２０２１年第１２期，第１３-２１页；李卫东：《大概念：重构语文教学内容的支点》，载《课

程·教材·教法》２０２２年第７期，第９６-１０１页；李松林：《以大概念为核心的整合性教学》，载《课程·教

材·教法》２０２０年第１０期，第５６-６１页；李春艳：《中学地理课程中的概念建构与学习进阶》，载《课程·教

材·教法》２０１６年第４期，第３８-４３页；郭晓艳，李松林：《大观念的教学价值及其实现》，载《全球教育展

望》２０２３年第８期，第３-１２页；郭晓雯，代建军：《大概念统摄下小学语文大单元教学的实践路径》，载《教

学与管理》２０２３年第３３期，第１００-１０４页；邵朝友，崔允漷：《指向核心素养的教学方案设计：大观念的视

角》，载《全球教育展望》２０１７年第６期，第１１-１９页；张华：《论大观念课程与教学》，载《当代教育科学》，

２０２３年第１期，第３-１３页。
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二、“大观念”概念的认识谜团

我们以“客观的概念或知识”和“主观的思想或观念”两个维度，挑选部分典

型定义并对其进行分析，以求对概念模糊的问题进行归因。以下这些定义看似

表述完整、论述精辟，但并不能帮助我们形成清晰的认识。

表３　部分大观念概念定义的简要分类①

客观的概念或知识（Ａ） 主观的思想或观念（Ｂ）

Ａ１、大概念是知识背后的知识，是学科的中心概

念，最能代表学科本质和基本结构，它促进学生对

知识的本质性理解，形成学科观念（李刚，２０１８）

Ｂ１、大观念是学生通过课程学习对学科形成的一

种总观性认识，是指他们在深入理解学科本质特

征的基础上所形成的对物质世界的基本看法和态

度（毕华林，２０１４）

Ａ２、学科大概念是指能反映学科的本质，居于学

科中心地位，具有较为广泛适用性和解释力的原

理、思想、方法，是指向具体知识背后更为本质的

概念或思想（顿继安，２０１９）

Ｂ２、大观念是集中体现学科课程特质的思想或看

法，有助于设计连续聚焦一致的课程，有助于发生

学习迁移（邵朝友，２０１７）

Ａ３、从学习内容的角度，“大概念”实际上是跨学

科或学科“核心的概括性知识”（王荣生，２０２０）

Ｂ３、大观念是对事实与概念、概念与概念之间的本

质关系形成的整体认识，是意涵丰富的观念（郭晓

艳，２０２３）

Ａ４、对在数学中居于核心地位的思想方法、思维

方式等进行概括提炼，就形成了大观念（张丹，

２０２０）

Ｂ４、可将大概念界定为作为联结知识、发展思维的

结构网络，以概念、论题等形式呈现的具备迁移价

值的知识思维方式（郭晓雯，２０２３）

Ａ５、大概念是使离散的事实和技能关联起来并产

生意义的概括性知识、基本原理和思维方法，其表

现形式是表达概念性关系的句子，其应用价值是

能迁移到新的情境中解决实际问题（李卫东，

２０２２）

Ｂ５、大观念是指基于事实、概念基础之上对概念之

间关系的高度概括或对核心概念的表述，是学生

对学科本质和主要思想以及关键想法的认识、抽

象概括、系统阐释（冯春艳，２０２４）

　　一般来说，形成定义的基本方式主要有内涵定义与外延定义两种。“第一种

主要是属加种差定义，包括发生定义、功用定义、关系定义等；第二种则包括列举

① 第一类概念记为Ａ，第二类概念记为Ｂ。此处涉及的文献可参见：李刚，吕立杰：《大概念课程设

计：指向学科核心素养落实的课程架构》，载《教育发展研究》２０１８年第Ｚ２期，第３５-４２页；顿继安，何彩

霞：《大概念统摄下的单元教学设计》，载《基础教育课程》２０１９年第１８期，第６-１１页；王荣生：《事实性知

识、概括性知识与“大概念”———以语文学科为背景》，载《课程·教材·教法》２０２０年第４期，第７５-８２页；

张丹，于国文：《“观念统领”的单元教学：促进学生的理解与迁移》，载《课程·教材·教法》２０２０年第５期，

第１１２-１１８页；李卫东：《大概念：重构语文教学内容的支点》，载《课程·教材·教法》２０２２年第７期，第

９６-１０１页；毕华林，万延岚：《化学基本观念：内涵分析与教学建构》，载《课程·教材·教法》２０１４年第４

期，第７６-８３页；邵朝友，崔允漷：《指向核心素养的教学方案设计：大观念的视角》，载《全球教育展望》２０１７
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定义、穷举定义、描述性定义等。”［１２］２８３-２８８上表给出的定义方式存在较大差异。

例如，定义Ａ２明显使用了功用定义的方式，Ａ４与Ｂ１使用了发生定义的方式，

Ｂ３则使用了关系定义的方式，各不相同。定义方式的混乱自然带来概念的不确

定。上述定义虽各表其理，但都没有彻底回答本质问题。定义Ａ２明显将大观

念界定为一门学科当中客观的“概念”，但具体属于什么概念，则表述比较含混。

定义Ｂ１与Ｂ５一致认为大观念属于学生学习和认识的成果，但他们的最后落脚

点又存在差异———基本看法与态度、抽象概括与系统阐释。而且，定义Ｂ１和Ｂ５

又与定义Ｂ２存在分歧———既然大观念是学生个体的学习成果，如何用它来进行

课程建设呢？而如果大观念属于某学科专家的认识成果（体现为某种隐含在课

程知识中的思想观念），学生到底是通过课程学习来形成大观念，还是通过学习

大观念从而达到某种学习结果？定义Ａ２与Ｂ２意指同一种对象，即某种可以促

进学生学习的“东西”。然而，它们所界定的概念类属出现了差异———一个是客

观的“概念”，一个是主观的“看法”。即便在原则上这种“看法”的确能表述为某

种客观存在的经验知识，但其本质和“概念”截然不同。其余定义存在的“观念还

是概念”“知识还是认识”的差异情况均与之类似，甚至还有相互混淆的情况。

针对大观念的混乱定义，也存在一些共识。首先，大观念这一概念应当具备

较强的抽象性或整合性。例如，大观念“是一个上层综合概念，是概念的概念，它

居于学科的核心”［１３］；大观念“是学生对学科本质和主要思想以及关键想法的认

识、抽象概括、系统阐释”［１４］。其次，大观念的主要功用在于使离散的知识、事

实、经验、概念等联系起来。最后，在产生方式上，无论其表现为客观知识还是主

观观念，大观念都是人脑高级认知加工后的产物。

然而，学界目前对于大观念的定义当中，常见内涵与外延混乱的问题。在概

念内涵的归属方面，存在“概念、思想、观念、看法、认识、原理、方法、思维模式”等

差别。由于内涵的不确定，外延的边界也无法得到准确把握。有研究者认为，大

观念是“体现学科本质特性的最关键的学科概念、观点、原理、态度、思维、思想

等”［１５］。这种定义方式即是上述问题的典型。大观念概念混乱所导致的直接后

果，就是对其进行解释与陈述时发生的模棱两可、语焉不详等情形。例如，有学

者认为“科学大概念是在事实的基础上产生的用以表述概念间关系的深层次、可

迁移的观念”［１６］。这一定义既没有告诉我们“大观念／大概念”是“概念还是观

念”，也不清楚它是在何种主体那里产生的。再如，大观念本身“不单单是一个名

词或者符号，其背后隐藏着一个意义世界，已经远远超出普通概念的内涵与外

延，负载着整个科学理论体系”［１７］。而在同一文本的上下文中，又出现了“大观

念是基于科学事实基础的，但同时又超越科学事实将科学方法、科学思想以及科

学观念抽象概括并用语言表达出来的观念性认识”［１７］。我们不免要问，大观念

本身就已经有了一个属（观念性认识），但什么样的观念性认识能“负载整个科学

理论体系”呢？大观念被引渡到国内后，多数研究者更多关注它如何快速、高效、

大规模地应用于实际教学当中，而不是费力“纠缠”大观念的本质“到底是什么”。
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其结果也如我们所见，理念上的浪漫化遭遇了实践困顿。实践落地的不理想状

况，除了理论与实践本身固有的认识论分歧，很大程度上也是对大观念概念本身

未经细致、深刻的审查和规定而采取“拿来主义”式使用的结果。

三、“观念”重估

（一）“观念”的概念衍化

“观念”（Ｉｄｅａ）一词的词源来自古希腊语中的 “ιδεα（ｉｄéａ）”或 “ειδοζ
（ｅíｄōｓ）”

［１８］。其中的“ιδεα（ｉｄéａ）”有形式（Ｆｏｒｍ）、类型（Ｐａｔｔｅｒｎ）之意；而“ειδοζ
（ｅíｄōｓ）”则含有看见（Ｓｅｅ）、我见（ＩＳｅｅ）之意，

［１９］１０４２后经转义进一步演变为“形

状”［２０］的意思。这里的“见”并不对等于感性直观，而是思维和心灵层面的“洞

见”或本质直观；“形式”也并非事物的外表，而是“精神之眼穿透感官世界所把握

的本质性规定”［２１］。

在本体论意义上，观念的概念衍化很难脱离柏拉图（Ｐｌａｔｏ）的理念论，认为

理念是超越经验世界的普遍的、绝对的客观实在，由理念组成的世界才是世界的

本原。后来的亚里士多德（Ａｒｉｓｔｏｔｌｅ）与柏拉图在知识根据上的分途，引发了近

代哲学认识论中唯理论和经验论的不同持守。笛卡尔（Ｒ．Ｄｅｓｃａｒｔｅｓ）怀疑一切

通过感官获得的观念，强调“我思”。而在经验论者看来，观念是感知与反省的经

验性结果及其复合物。洛克（Ｊ．Ｌｏｃｋｅ）批判笛卡尔的天赋观念论，认为“观念是

思维的对象，而观念发生的方式和层次，只有求诉于各人自己的观察和经验。一

切观念都是由感觉或反省来的。”［２２］６８

唯理论与经验论虽各执一方，但他们在认识论方向上对观念概念的推进，为

后人进一步理解观念开辟了新的视野。同时也要看到，笛卡尔-洛克式的观念论

是典型的经验观念论，其认识论基础来自先验实在论。这种实在论把外部现象

（表象）看作物自身，外部对象的存否取决于心智的读取能力。很显然，这种实在

论与康德（Ｉ．Ｋａｎｔ）的先验观念论是相对立的。康德站在纯粹理性的高度，倡导

依靠“理性的纯粹主观认识能力以间接推论的方式所构成的关于自在之物的主

观概念”［２３］６８。可以看出，即便康德按照柏拉图的“理念”来称呼观念，它们之间

其实隐藏着本体论与认识论的巨大差异。在柏拉图那里，理念是世界万物的原

型；而在康德这里，理念则是主体基于自身的理性认识能力而企图实现的对“自

在之物”于思维上的把握。后来的叔本华（Ａ．Ｓｃｈｏｐｅｎｈａｕｅｒ）则将“心灵的力量”

视为把握事物本质的正确方法，因为它超越考虑事物的日常方式。对“心灵的力

量”的使用，就会形成概念。［２４］４３

以上仅是观念认识衍化的哲学片段，却也反映出观念这一概念的复杂性。

有学者指出，“观念”的概念在哲学发展史上“主要有两种用法和涵义，一是指独

立的实体，二是指存在于主体内的东西”［２０］。在第一种意义上，观念更符合其词

源的最初设定，即表示事物的“形式、类型”，是事物乃至世界万物的“原型和本

质”，这也是观念在本体论上的意义。而在第二种意义上，观念是人头脑当中主
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观性的存在物，可以看作人认识世界的结果。两种观念的根本分歧在于认识与

对象的关系问题，即到底是对象决定认识（比如感性直观），还是认识触发对象

（比如概念）。至少在康德看来，我们的认识既需要概念，也需要感性直观。

（二）“观念”的基本内涵

将观念视作一种“认识”，实则隐含两重意思。第一重是指“认识”的名词涵

义，即观念是人的认识结果；第二重是指“认识”的动词涵义，即观念本身作为认

识世界的工具。有学者指出，观念“包括作为思维成果的观念和作为思维要素的

观念”两个层次［２５］，也暗合了这个双重意思。在《大辞海-语词卷》中，观念也有两

种义项，即“思想意识；客观事物在人脑里留下的概括的形象、表象”［２６］１１８３；在《大

辞海-哲学卷》中，还有“思想、看法”
［２７］１０７的解释；《简明社会科学词典》则给出“在

辩证唯物主义中，有广义上的意识、精神和狭义上的思想的说法”［２８］４１５。有学者

认为，观念实际存在三种解释，包括“表象，思维活动的结果即思想和看法，以及

意识和精神”［２９］１。若仔细审视这三者，便可发现它们实际上是有共通之处

的———它们均是人头脑中的存在，是人头脑中的“意识形式”，而非客观实在本身。

人是认识世界的主体，这一命题固然没错。而认识世界，不是把外在的认识

对象原封不动地搬进人的头脑（也并不可能），而是要在头脑中产生关于认识对

象的相应的、“明确而稳定的意识形式”［３０］———观念。作为能动的、有自我意识

的存在，人要认识对象，就必须“在头脑中创造关于对象的观念”［３１］。马克思（Ｋ．

Ｍａｒｘ）曾简明地概括了观念的涵义，他指出：“观念的东西不外是移入人的头脑

并在人的头脑中改造过的物质的东西而已”［３２］。这意味着，人关于对象的观念

绝不仅仅是单纯的感知和映射。经由反映而呈现于头脑中的有关认识对象的信

息内容，必须经过一系列的“观念的信息加工改造过程”才能变成观念［３３］。人的

认识过程就是在头脑中观念地把握认识对象并形成关于认识对象的观念的过

程。而观念，则是这一认识活动的结果，是以意识形式存在于人头脑当中的创造

物。在此意义上，人的“知识、概念”等认识结果，当它们出现于头脑当中（未被以

口语或书面语表达而出）时，均属于“观念”的范畴，它们是从观念进一步派生而

来的。

观念不可否认地有着“经验性的起源”［３４］，这是因为，人认识活动的起点是

对外在世界的感知，感知帮助人形成关于认识对象不同方面可感性质的诸多表

象，形成基本的感性认识。但是，单纯的感性直观无法形成观念。若要更为深

入、完整、丰富地把握认识对象，则需要理性思维的介入。当理性思维介入较少

时，人通过感知活动获得的表象能够形成关于对象的一些浅显的、基本的、朴素

的观念；［２９］５随着理性思维介入程度加深，认知主体运用分析、综合、抽象、概括等

手段，借助特定的概念与范畴工具和逻辑思维能力来把握对象内部的性质、特

点、规律、关系等，以达到对对象更精确、全面的认识。这种认识往往导向“严格

意义上的观念”［２９］５。

到这里，我们不得不面对观念和概念的区分问题。金岳霖先生曾对观念和
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概念作出过精辟的区分。“从心理状态说，前者比较模糊，后者比较清楚。从思

议底内在结构说，前者可以有矛盾虽然不必有矛盾，后者不能有矛盾。”［３５］３４９简

言之，相比于观念，概念更加清晰，它追求确定性、内部稳定性和同一性。在认识

过程中，随着人的理性思维介入程度加深，观念中所有感性因素会被抽离而变成

更为普遍的东西———概念，它是人对认识对象本质最抽象、最简洁、最精确的把

握，追求认识极致的“是”。可以说，概念是把观念中关于认识对象“本质（是什

么）”的部分单独拿出来进行理性思维后得到的认识结果。除此之外，概念内再

无其他，这也是概念可以被简练地表达为某一确切语词及由其组成的定义，进而

外显为口语或书面语描述的“概念知识”的原因。而观念则不同，它并非像概念

那般追求某一方面的“极致”。二者相比，“在抽象程度或理性程度上，观念可以

包含更多的感性内容”［３６］。观念“处于感性认识与理性认识的结合部，既含有理

性成分，又带有感性色彩”［３７］，是一种意义丰富的认识结果。观念不像概念一般

舍弃全部感性意义仅去追求对认识对象本质最抽象、最精确的把握，而更看重其

对认识主体多方面的意义性。

观念“可以用关键词或含关键词的句子来表达”［３８］３。但是，当人们形成关于

某个对象的观念，头脑中存留的一定不单单是简省的词语或句子。一旦观念被

理性思维及语言符号系统编码为简短的语词和句子，观念原本的丰富意义就会

被遮蔽。相应地，观念也会获得理性上的确定性，变成可以表达与传播的客观知

识。这就是我们必须推敲和理解语词和句子背后蕴含的丰富思想与道理，而非

仅仅背诵和记忆表面的符号形式的原因所在。另外，观念内部还“隐含着人的情

感与意志因素”［２９］８。情感与意志是形成观念的重要驱动要素和干预要素，很难

想象存在绝对抛离情感与意志的观念。试想一下，一堂教授朱自清《背影》的语

文课上在讨论“父亲”的概念时，如果只是让学生“知道”这一概念代表“男性家

长”，而未能打开学生在伦理和情感世界当中的“父亲”意义，这堂课显然是失败的。

有研究者指出，观念“不仅包括关于客体‘是什么’和‘怎么样’的认识，还包

括‘应如何’与‘能如何’的判断和意义的评价”［３９］。有关对象“是什么”的认识，

通常就是对象的本体论概念，而概念仅可以算作观念的一部分内容。“怎么样”

则是对于“是什么”的评价和判断，考查事物是否合乎主体的需要。观念最特殊

的组成部分是有关对象“应如何”与“能如何”的认识。这种认识可被视为一种

“理想的图景”，是认识主体对认识对象形成基本认识后，主体意识中勾勒出的关

于认识对象未来发展的理想形态。［４０］７１-７４这部分内容是意识中“反映客体的知识

性因素和主体的需求相统一后所产生的，体现了意识的能动力量”［４１］。正因为

观念的内容如此丰实，才使得观念不会成为一种深埋于记忆深处的惰性知识。

观念一方面是人认识的结果，另一方面又作为人认识结果形成的背景、工具和框

架，影响并干预新观念的产生。有学者将观念的这种能力称为“思维的预

设”［１８］，它总是参与到人的认识活动中。
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四、“观念”之“大”

目前课程与教学领域中谈论的“大观念”，并非一开始就是哲学意义上明确

的概念，而是一个根据其具体功用性而诞生的再造词———大观念“并不是一个成

熟的理论概念，更多地被用作一种暗喻”［４２］。因此，对其进行结构拆分和重新理

解是十分必要的。

（一）何谓“大观念”

观念作为一种感性和理性和谐交融作用的认识成果，其本身由于理性思维

的参与而必然带有一定的概括性，否则，观念就只能停留在最初始的日常经验状

态。但作为观念，它的概括性并不限制在概念一般的纯粹和绝对上，而是相对保

留更多的感性内容以维持其意义和内容的丰富性。简言之，观念本身并不只包

括关于认识对象“是什么”的知识。从这一点来看，认为大观念仅是一种高度的

概括的看法太过绝对。而且，如果把大观念作为一种学生需要学习或形成的认

识结果，过分强调“高度的概括性”，也不符合学生的学习规律。观念之“大”更多

是指观念的解释力强，而非概括性强。当一个观念变得高度抽象后，其解释力也

会变弱。比如，一个绝对抽象的“教育”概念可能因为脱离具体历史情境和生活

现实而丧失其解释力。

观念之“大”，并非局限于对观念这一概念作何种“大”的解释。当“观念”被

置入课程与教学领域当中谈论时，我们就必须正视它对于学习者的意义能到达

何种“宽广”的地步。观念作为一种认识结果，会进一步作为学习者新认识形成

的“透镜”与“视角”，干预和影响学习者对美好生活的想象。因此，观念之“大”就

不能仅仅局限于认识的意义上，还必须朝向哲学实践意义上广阔的生活世界。

它要帮助学习者统观性地识别、评价和判断现实世界中的纷繁复杂，使学习者时

刻能保持明智、清醒、独到的思考。当一种观念不能在一定高度指导学习者以智

慧的方式生活于此世时，即使再怎么强调观念的概括性、解释性、联系性，这种观

念的意义和价值都是贫瘠的。比如，即便我们掌握了“同情”“友爱”“善良”等观

念“是什么”的“知识”，这些“知识”能够明晰地告诉我们关于以上这些观念为

“真”的内容，但是，“同情”“友爱”“善良”到底在真实世界中意味着什么、它们对

于我们的意义是什么等问题，要比仅仅掌握它们“是什么”更为重要。只有后者，

才将思考引向了概念的可思议性。

既然谈到解释力和生活世界的情境，我们就必须限定大观念的相对边界。

观念之“大”一定不是漫无边际、绝对意义上的“大”。很多研究者认为，所谓大观

念指的是在观念体系中居于核心地位或关键地位的观念。然而，何谓“核心”和

“关键”？例如，“真、善、美”的观念一定可算作居于核心和关键地位的“大观念”。

但是，将不同时代哲学家终其一生都在探究的“难题”抛向学生，让他们在课堂当

中掌握，则一定是不现实的。既然大观念主要是在学科层面来讨论的，我们不妨

也将“大”首先限制在具体科目之中。这样一来，在同一学科内，我们便可从不同



第３期 　　“大观念”的认识迷障与澄清 ８１　　　

年级、单元、课时的范围内来讨论大观念；而在学科间，又能以跨学科主题学习的

方式来明确大观念。当学生掌握了学科知识及其背后的认识论（哪怕是模糊的）

工具后，他们便可对观念的边界进行主动地探索。

通过以上分析，我们尝试这样定义大观念：大观念是认识主体对一门学科中

不同事实、知识或概念间有意义关系和联系的综合认识结果。这类大观念必须

具备指向人的广阔生活世界的价值，否则就是空洞的观念。然而，若要成为一个

经典概念，上面的表述就会略显繁琐。稍加凝练，我们试着这样表述：大观念是

思维参与的认识结构和意义系统。认识结构朝向认识对象的“是”与“真”，意义

系统朝向认识对象的“本质”与“真理”。

既然要面向人的广阔生活世界，大观念的持有主体便不能是抽象的人。有

学者把学科当中的观念分为“一般的学科观念和个体的学科观念”［４３］———前者

指学科专家们探索学科形成的观念；后者指学生个体在学科学习中形成的观念。

至少在历史时间意义上，大观念的首要持有者应当是该学科的开辟者、研究者，

由这些人组成的学科共同体成为大观念的总体持有者。教育教学的目的在于文

化的传承和观念的传达。因此，学生便成为大观念的后继持有者，也是个体持有

者。教师则在学生形成大观念的过程中发挥中介作用，教师自身并不占有大观

念，而是要帮助学生形成大观念。

（二）“大观念”如何呈现

我们经常会看到这样的描述———“大观念即一门学科中可普遍迁移的核心

概念及其相应的概念性理解”［４４］８。一种观念，既可以“普遍迁移”，也可以作“概

念性理解”，到底是主观还是客观呢？大观念的本质是人的认识结果，必然带有

人的主观性———大观念是人头脑中存有的意识形式，是人主观上对客观的认识

对象形成的观念性认识。基于此，我们认为上述关乎大观念概念本质的矛盾分

歧实则已被化解，它进一步转换为大观念如何呈现的问题。换言之，作为一种主

观认识的大观念，即思维参与的认识结构和意义系统如何表达与呈现的问题。

对这一问题的回答和解释，需要我们再次回归到“观念”的概念认识上。我们知

道，观念是人头脑中的观念，它本身不能外在于人的意识领域。否则，观念将变成

柏拉图意义上“永恒的、实体的理念”而回归本体论的位置。确定无疑的是，大观念

首先且必须作为人头脑中意识性的创造物与认识结果而存在，而非某种客观知识。

当某种观念于人头脑中成形后，人就可以根据自身的需要来利用语言符号

系统对思维中的观念进行加工处理，使其以简洁的关键词及其组成的句子来进

行外显化的表达。由此，通常意义上（特指记录于书本或口头语言中的）的“客观

知识”就诞生了，即实现了“主体内在的精神和经验外化或对象化到人脑以外的

物质载体中去并取得相对独立的客体形式”［４５］。所以，作为人主观意识形式的

观念的基本呈现方式，就是转化为可以外显表达的“关键词及其组成的句子”，即

能进行言传与书写的“客观知识”。但需要格外注意，这种能代表观念的关键词

或句子本身并不是观念，它们仅仅是观念的语词外壳和知识符号，而非其意指的

思想观念本身。所以说，大观念作为人主观性的认识结果，只能且必须以蕴含的
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方式潜藏在能进行外显表达和传授的知识符号当中，而客观的知识符号虽然是

大观念进行外显呈现的基本方式，但却绝不能替代大观念本身。事实上，“呈现”

这一说法并不精确。相对于人而言，大观念确实是以语词、句子等符号向外传

达、表现；而对大观念本身来说，它的表达方式是借助语言方式的“展开”。通过

语言符号，大观念将它隐含的世界显现出来。简言之，观念隐藏在符号之下。这

也是课程领域专家学者们通常提到“提炼或揭示”大观念的原因所在。所谓的提

炼或揭示并不仅仅是要找到能代表大观念的关键词及句子，更重要的是通过这

些词语和句子来找寻其背后蕴藏和指涉的知识结构和意义世界，使得大观念“祛

蔽”。大观念“祛蔽”以达澄清之结果从来不是一种纯然既存的状态，而是一种生

发。大观念的澄清状态既非关联主题或知识的一个特征，也不是某种命题的显

现。大观念只能是认识过程中的自我展开。

结　语

大观念概念表述中呈现出的繁杂问题警示我们，企求这一概念在“用”的过

程中自然地清晰化的主张是行不通的。对概念本质或真理的探究总是与直接

的、实际的或功利的目的相悖。针对某一概念的实用性或工具性曲解一旦开始，

概念本身内含的同一性、普遍性、确定性就可能陷入被有意识重新谋划的境地。

成为“时髦概念”是这一境地最常见的结果。一个概念成为“时髦术语”的可能缘

由，要么它压根就不是真实的概念，要么是原本真实的概念遭到曲解。两种情形

的结局大抵相似，即沦为日常语用中的术语。到了日常层面，概念原本的同一

性、普遍性、确定性便成为幻象。如果大观念真的只是某一学科当中确定性知识

的表达与呈现，获取大观念的过程仅仅是朝向终结性的理性运用，那么，我们对

于人类学科知识依据的追问就会热情大减。这种教条的理性主义会将人的认识

活动简化为对实际事物确定性知识的追求，而忽略对实体世界的意义的探索。

确定性知识固然重要，其背后的意义更为重要。对二者的统一把握，当是理性该

有的用武之地。只有在学理层面弄清楚大观念概念的真实所指，我们才有可能

将它作为概念工具迁移到真实的教育教学情境中。

可喜的是，教育理论界已经注意到课堂教学中学科观念的生成基础问

题———“学科观念的生成依赖于对学科对象认知的彻底性、对学科概念的结构性

把握、对学科判断的整体性概括，以及对学科知识的迁移性实践，且要求学生经

历对客观实在的学科审辩、概念关系的逻辑推论、学科范畴的意义理解和真实情

境的问题解决的学习进程。”［４６］这里提及的把握、概括、实践、审辩、逻辑推论、理

解等动作，恰恰都肯定了认识的主动性与概念性，即它们都要求学生主动思维，

而非依赖于客观知识的可接受性。重申一遍，直面大观念并不是要找出那些代

表或显示观念的语词、概念、陈述或命题，而是要接受和承认观念自我展开的实

在性。只因我们过于关注它的功用性而相对忽视它的本质概念，才造成了一系

列概念上的迷惘与混乱。一旦我们悬置这些纷杂的观点而回归其观念的本质去

审视它，它就会自动为我们除去诸多认识迷障，帮助我们形成澄明的概念。
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