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摘 要：以认知科学的具身认知进路为理念的教学改革倡导者，将传统教育教学过程与早期认知科学

的认知主义相对应，认为认知科学的具身认知革命可作为样板，以驱动和促进传统教学形态变革。然而，传

统教育教学形态与早期标准认知科学并不具有实质联系，不能犯“贴标签”错误。所谓具身认知革命并未在认

知性质上取代早期认知科学的“计算-表征”假说，不足以作为教育教学改革的理论依据。在未充分理解具身

认知进路与标准认知科学关系的情况下，盲目地认为前者具有优越性，并在教育教学实践中加以推广，会导

致不区分年龄特征和教学内容的过度身体参与，以及偏离教学重心的过度技术化。教育教学的改进必须以其

问题本身为靶向，而不是套用某种理论模型。

关 键 词：具身认知；符号认知；教育教学改革

课题来源：本文系新疆心智发展与学习科学重点实验室重点项目“学习过程的具身性及其教学应用研

究”（项目编号：XJDX2003-2022-01）的研究成果之一。

作者简介：李莉莉（1981-），女，吉林长春人，新疆师范大学心理学院副教授，科学技术哲学博士，研究

方向为心理学哲学；焦江丽（1981-），女，新疆阿勒泰人，新疆师范大学心理学院教授，教育学博士，主要研

究方向为认知心理学。

具身认知理念下

教育教学改革的可能与限度
● 李莉莉 焦江丽

具身认知是近 30年来发生在认知科学中的一种

新的主张和进路，它反对传统认知科学中的符号主

义立场，认为认知是具身的。近年来，具身认知被

视为一股新势力和新取向在教育教学中引发了一

系列应用领域的革新性尝试。人们在批判传统所谓

“离身”教学形态的基础上，努力探索以具身认知

为指导思想的课堂教学改革及学习环境的创设等。

然而，任何一种理论主张即便代表了时代前沿，要

想应用于教育教学过程，都需要首先明晰该理论

的真正动因，再经过详细的论证，才不会造成教育

教学的失误。特别的，教育是培养人的活动，盲目

地改革和创新带来的是对人的影响，差之毫厘，谬以

千里。

一、具身认知的兴起及其核心动因

认知科学中的具身认知进路是现代哲学中具身

性思潮的支流，具身性思潮和具身认知进路都旨在解

释高阶心智的起源和由来。就具身认知进路而言，它

发源于语言学中关于语义理解机制的解释。

以人机类比为基础的早期认知科学认为，人脑对

语言的理解和计算机的信息加工过程一样，语言信息

的意义会以抽象的符号或命题的形式保存在大脑中，

我们通过将听到或看到的语言信息与脑中的符号、命

题相匹配实现对语言的理解，这一过程涉及脑中符号

的表征和转换，与身体知觉无关。20世纪 80年代，塞

尔（Searle，J.R.）为反对强人工智能立场提出了中文屋

思想实验，由此引发关于人类语言理解过程的讨论。
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对此，语言学家莱考夫（Lakoff，G.）提出了语言理解的

概念隐喻理论。该理论认为，概念系统可分为具体概

念和抽象概念，具体概念来源于身体对外界的感知，

抽象概念是在具体概念的基础之上通过映射作用建

构并实现理解的，即“不直接来自身体经验的概念，本

质上都是通过隐喻存在的”［1］。 20世纪末，莱考夫又

指出，人类拥有具身的心智，其概念系统及意义来自

活着的身体，并受其塑造［2］。随后，心理学家阿尔特·

格伦伯格（Glenberg，A.）提出了索引假设来解释符号

的理解问题。按照格伦伯格的意见，人们无法仅仅通

过将符号与其他符号加以关联来理解符号的意义，就

像中文屋实验所表明的那样，理解必须以某种方式被

接地。所谓接地即符号被索引或映射到知觉系统的

内容上。因此，索引假设认为，“意义是具身的，即它

源于身体和知觉系统的生物力学性质”［3］。关于语言

理解的具身性观点，成为认知科学中具身认知进路的

重要组成部分。

在更广泛的意义上，现代具身性哲学思潮以批判

笛卡尔的二元论和解决其遗留的“理性从何而来”问

题为背景，旨在通过揭示身体的现象性，以说明心智

的起源和由来。所谓身体的现象性意指，身体不能被

简单地等同于物理世界的客观实体，它必须被纳入主

体的感知、经验世界；在心智发生和发展过程中，被

主体感受着的身体扮演着极其重要的角色。很多研

究已揭示，心智、语言、知觉、意识都起源于身体经

验。认知科学的具身认知进路同样旨在说明认知过

程，包括言语的理解与身体经验的密切关系。因此，

心智的具身性观念是一种关于人类心智起源的学说。

如果说达尔文的生物进化论提供了生物有机体在生

物学性状上的起源说明，那么心智的具身性主张可以

被看作是主体经验的进化论。它致力于为我们描述

人类理智现象的开端，而不是把其视为某种先验的构

成物。

认知科学中的具身认知进路旨在提供心智的发

生起点和基础，以在人工智能上取得新的进步。哲学

思潮中关于心智的具身性观点旨在从现象视角看待

身体，以解决心身二元对立的矛盾，确立心身统一观。

因此，从具身认知的兴起来看，其更为根本的是关于

认识起源的一种观点。当然，在这种观点被加以论述

展开的过程中，也发展出知识论、认识论和系统论。

这些理论激发了人们关于人类认识与人工智能的区

别、课堂教学过程的改进、教育内容体系的调整等

反思。

二、具身认知理念下的教育教学观对传统教育的

批评

在具身认知席卷全球的大背景下，教育教学领域

掀起了一股新的改革浪潮。研究者们认为，传统教育

以早期符号主义认知科学为理论范式，凸显了学习过

程的离身性、封闭性和预设性，使课堂教学过程陷入

困境［4］。而作为第二代认知科学的具身认知理论强调

认知过程的涉身性、体验性、情境性和生成性，这种认

知观与教育教学中所倡导的学生主体性、参与性和技

术拓展性相契合，因此在认知科学中发生的具身认知

革命可作为教学改革的样板，以驱动和促进传统教学

形态的转化。与具身认知理念对比，部分研究者将以

往的教育教学过程与第一代认知科学联系起来，认为

传统教育教学形态具有相应的一些缺陷，而具身认知

理念下的教育教学过程将打破固有的困境，促进教育

教学的科学化。以具身认知为理念的教育教学改革

主要讨论了以下三个问题。

（一）学习是头脑中的事件，还是需要有身体的

参与
持有具身认知理念的教育研究者们认为，传统课

堂教学以理性主义为理念支持，把学习过程看成是精

神实体内在认知的形成、重组和使用过程，或是头脑

中的符号表征、编码和加工过程。这种认知主义的学

习观忽视了身体在学习过程中的作用，甚至认为身体

会干扰和阻抑抽象知识的学习，是一种离身式的教学

思维方式［5］。正如经典认知科学将认知视为符号表征

和计算的过程，把学习当成是发生在“脖颈以上”的无

身学习一样，传统教育忽视甚至抑制学生的身体体

验，使身体长期处于被压抑和规训的地位，削弱了学

生的能动性、主体参与性。根据具身认知理论，心智

起源于身体经验，并受身体的塑造，因此认知过程的

组成成分绝非仅有大脑，还有身体甚至外界环境的参

与，需倡导教育教学过程中对身体参与的重视，为身
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体经验参与学习创造技术条件［6］。

然而，这种对以往教育教学过程的批判其实并不

准确。如果以具身认知兴起的 20世纪 80年代为时间

节点，将之前的教育教学传统视为传统观点，那么，所

谓传统的教育教学理论观点中不乏对身体经验的强

调。例如，奥苏贝尔（Ausubel，D.P.）在 20世纪 60年代

提出有意义的学习理论中包含了实验室的实验学习

过程［7］；皮亚杰（Piaget，J.）在 20世纪 20年代后逐步

提出的认识发展阶段论也指出，头脑中的认知图式源

于个体早期的感知运动经验［8］；加涅（Gagne，R. M.）

关于学习结果的分类中也提到了动作技能［9］；安德森

（Anderson，J.R.）程序性知识的实际操作性［10］，等等。

这些典型的认知主义学习理论中，并没有明确排斥身

体过程，而这些观点对教育教学的影响远远大于早期

认知主义认知科学的观点。从这个角度说，将以往的

教育教学过程与第一代认知科学联系起来，运用具身

认知理论来批评传统教育教学观，是刻意地竖立了一

个假想的稻草人。而且，正如即将在后文论述的，教

学过程中身体的参与度必须符合教学内容的性质和

教学对象的年龄特点，特别是技术的应用只能是辅助

性的，不能喧宾夺主，以技术为主导的教学过程不仅

不会促进学习，反倒会导致注意力分散、学习目标散

杂、学习低效而浅薄。

（二）教学过程是单向的灌输，还是双向的互动
第一代认知主义的认知科学采用串行处理策略

解决信息加工过程，即由系统各个部件顺序地处理数

据，因而被视为一种线性信息加工方式。这种策略一

方面导致计算机信息加工过程对错误的零容忍能力，

另一方面，尽管计算机技术的发展带来了 CPU运行

速度越来越快，记忆能力（内部存储空间）也逐渐提

高，但是当认知任务接近生物脑，一个编程机器却要

花上数分钟甚至数小时［11］。因此，认知科学中兴起了

联结主义，它努力在计算机上实现人脑的并行网络结

构，以提升错误容忍力和运行速度。同时，具身认知

进路也批评这种线性信息加工方式，认为认知是个体

通过身体实现的与环境信息相耦合的过程。比如，视

觉是一种涉及身体、运动和与环境交互作用的过程。

这种观点被视为对早期认知科学内在表征的知觉解

释的一种挑战。

倡导教育教学“身体转向”的研究者认为，受到第

一代认知主义认知科学的影响，教师趋向于把课堂教

学活动看作类似于计算机的信息输入、编码、存储、提

取的过程，从而使教学沦为简单、线性的工作流程，导

致教学的简单化和庸俗化［12］。相反，教学过程应该是

生成性的，教学过程中，师生在互动中偶遇、创造、解

释课堂事件，而不是从教师到学生的单向灌输。然而

这种批评逻辑是牵强的。

首先，具身认知进路指出表征-计算式人工智能

存在应变能力缺失的不足，因为人们不可能将作为人

类各种能力基础的大量背景信息都在计算机中加以

表征，这些基础性的背景信息是通过身体获得的经

验，因此要想使人工智能更接近人类心智，必须研制

具有从环境中学习能力的机器人。然而，以具身性观

点研制的机器人与那些对知识进行表征编码的机器

人相比较并不具有绝对的优越性。相反，前者被称为

简单机器，而后者则被称为高层次机器人［13］。

其次，将教师在教育教学中的单向灌输置于认知

主义认知科学的作用下有失公允。且不说一线教师

有多少人了解认知科学的计算-表征逻辑，即便了解

这一认知解释，并渗透于教学实践，这与教师的单向

灌输做法也毫无关联。因为作为早期认知科学代表

的信息加工心理学特别强调编码和存储过程中个体

信息加工的主动性。单向灌输的填鸭式教学更主要

的原因在于教学条件、教学进度、教师缺乏应对学生

提问的能力，而不是教师持有早期认知科学的观点。

再次，具身认知进路强调认知的生成性和教学的

生成性并不是一个概念，前者以个体为对象，意在强

调个体认知的发生和形成过程，后者则以教学过程中

师生的双向互动为对象，意在强调教师依据学生课堂

的表现和疑问调整教学的应变能力。生成性教学奠

基于 20世纪 70年代美国心理学家维特罗克（Wit－

trock，M.C.）的生成性学习理论，该理论属于认知主义

建构论的一部分。教育学家雅斯贝尔斯（Jaspers，K.）

也曾在其著作《什么是教育》中提到生成性教学概念。

有研究甚至认为，像卢梭和杜威这样的经典教育家，

也拥有生成性教学的思想［14］。因此，以具身认知为依
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据，提倡生成性教学既不切实际，也拉低了教育学本

身的创造力。

（三）教学是在封闭的环境下，按部就班式教与

学，还是在开放的环境下，开展探究式教学

从这一问题的措辞上，我们似乎能够直接得出答

案，“封闭”与“开放”相比较，“固定内容”与“形式多

样”相比较，“按部就班”与“探索式”相比较，后者明显

优于前者，然而如果换一种表述方式，答案可能就不

那么确定了。封闭的教学环境可以是“无干扰的”，开

放的教学环境可能是“信息杂乱的”，固定内容的教学

可以是“目标明确的”，形式多样的教学则可能导致学

生“目不暇接”“注意分散”，按部就班的教学也可以是

井然有序的，探索式教学可能导致“混乱多变”“效率

低下”。因此，不能仅从带有情感倾向的表达方式来

判断孰是孰非。

实际上，对这一问题的讨论涉及现代认识论下的

知识观。以具身认知为理念的教育教学评论者认为，

传统认识论中的理性主义将知识看成是普遍的、必然

的、明确的认识结果，这种知识观在追求确定性和科

学性的同时，摒弃了知识的经验的、个性的、情境的、

偶然的特征。早期认知科学同样将知识看成是按逻

辑表征的符号，认为认识就是对符号进行精确的运

算，因此，无关乎特殊情境。在教育教学中，这种知识

观表现为，以教学内容为核心，将知识按其内在逻辑

顺序进行设定，依次向学生传授，导致了教学过程的

“去情境化”［15］、教学环境单一［16］等问题。作为对传统

认知科学的挑战，具身认知观将知识和认识活动看成

是环境嵌入的，而不是脱离场景和语境的中立、客观

的内容和行为［17］，因此，在一些教育研究者看来，具身

认知理论所宣称的“认知的情境性”似乎可以作为反

对“去情境化教学”的有力武器。

那么，具身认知所提出的“认知的情境性”是否足

以反对“抽象表征的知识观”呢？答案是否定的。在具

身认知的立场上，所谓“认知的情境性”是指有机体嵌

入（embedded-in）环境并用身体活动来利用其所处的

环境［18］。例如，蓝鳍金枪鱼用身体活动来操控和利用

其所处的环境———水流来快速游动，单足机器人需要

一个可以根据自身接触地面时的回弹力、腿部弹跳的

静息长度以及倾斜角度等参数随时调整运动的动力

系统，而不是一个按既定程序执行的一成不变的控制

器。然而这一具身认知观点只停留在简单的身体动

作问题上，与拥有高水平心智能力的人类学生面对的

课堂学习内容无法同日而语［19］。

其实，关于知识的普遍性与特殊性的争论是现代

哲学的一大主题。人们通常认为，现象学是代表认识

情境论的哲学观点。因为现象学倡导认识回归生活

世界，将形式化的抽象科学定理、法则、公式向其原初

的特殊情境还原，以获得科学知识的丰富意义和现实

价值。然而，胡塞尔对自然科学的批评不能被简单理

解为对科学知识本身抽象表征性的否定。否则，如果

我们学习的知识都是特定情境性的，而非跨情境的普

遍原理，那么，知识的体系性和结构性将被取缔，知识

的实践价值也不复存在。实际上，胡塞尔对近代自然

科学的批判，并不是针对其本身的科学性，而是指出

自然科学的“奥卡姆剃刀”削减了人的意义和价值的

多样性，将所有事物都规定了唯一的标准化答案。因

此，科学追求的唯一性和确定性一方面要与探索的可

能性相统一，另一方面还要与意义和价值的多样性相

统一。相关联的，教育教学中不能仅仅预设知识的标

准答案，而是允许发散思维的探索；不能仅仅是知识

的传递，还要有人文情怀的培育、人生意义和价值的

引导。而依据具身认知理论提出的所谓注重教学的

情境性，既没有被充分论证，也缺乏清晰的解释。

三、从具身认知与符号认知的关系看其作为教学

改革依据的不足

（一）具身认知与符号认知分歧的本质

人们通常把早期以认知主义为基本立场的认知

科学称为标准认知科学，而将宣称对标准认知科学进

行革命并取而代之的具身性观点称为认知科学的具

身认知进路。前者认为认知是符号的（symbolical），后

者认为认知是具身的（embodied）。关于标准认知科学

与具身认知进路的关系，当代很多学者越来越认为，

后者并未构成对前者的革命性替代。在克拉克看来，

这种发生在认知科学中的转变虽然醒目，但一种关于

本质上具身的、环境嵌入的心智科学形态尚不明了。

A.I.Goldman认为，具身认知研究应该更确切地被称

课程与教学

42- -



当代教育科学 2022年第 8期 课程与教学

为具身性取向（embodiment-oriented）的认知科学，并

指出“从传统认知科学到具身性取向的认知科学之间

的过渡是温和而缓慢的，而非激进的”［20］。来自美国

威斯康辛大学的哲学教授劳伦斯·夏皮罗（Shapiro，

L.）认为，具身认知进路在某些方面并未与标准认知

科学形成竞争，只是推动它将边界加以拓展，在另一

些构成竞争性解释的方面取得了部分胜利，但很可能

在其他领域遭遇失败，而在“有机体身体的属性限制

或约束了其能够习得的概念”方面，具身认知则彻底

失败了。

由此可以看出，对于具身认知是否应该取代符号

认知的问题，认知科学界是存在争论的，这种争论对

符号认知所代表的意识的超越性质保留着肯定的态

度。实际上，具身认知的主张受启发于法国现象学家

梅洛-庞蒂的身体现象学，梅洛-庞蒂反对笛卡尔的

二元论，认为那种经常逃离我们的身体经验，不是理

智过程的对立物，而是一切理智活动的背景和条件。

但同时，梅洛-庞蒂也阐述到，一种在世存在的意向

性使心智既内嵌于身体，又不断地超越身体［21］。一种

心智的具身性观念为超越性的意识提供了一个根基

和起源。然而，具有身体起源的意识并不意味着需要

时时刻刻沉浸于身体与世界的交换之中。意识一经

从在世存在的身体中成长起来，它所拥有的意向性就

使其具有一种超越身体经验的倾向。因此，心智的符

号性观点并没有失效［22］。

经过 40年的发展，今天，具身认知进路也已不像

其最初那样雄心勃勃地想要取代符号主义了，而是

在研究方案和内容上不断与符号认知观相和解。实

际上，可以说心智既是具身的，也是符号的。具身认

知与符号认知的分歧不在于认知的性质究竟是什

么，而只是在认知起源问题上，前者提供了一种补充

性说明。

（二）以具身认知为依据进行教育教学改革的

前提
以具身认知为理念进行教育教学改革的主张需

要两个前提条件：一是具身认知对符号认知具有优

越性；二是以往教育的弊端根源于符号主义认知科

学。但细究起来，这两个前提都站不住脚。

首先，在具身认知流行的时间里，尽管很多人不

断强化和夸大具身认知与符号认知的区别，将具身认

知进路视为对传统符号主义的革命，甚至认为，在认

知科学的研究纲领上，具身认知可以取代符号认知。

然而，心智与身体经验的关系并不是静态的、既定的，

“认知或心智是具身的”，只是说身体经验参与形成认

知或心智，并不意味着认知或心智在任何水平上、时

时刻刻都与身体经验相耦合。这种起源性说明并不

能否认理智现象的存在及其超越性质，就如生物进化

论不能否认作为进化结果的完善的生命机制较其低

级形态具有超越性一样。如上文所说，具身认知进路

并非关于认知性质的颠覆性假说，而是对认识起源和

发展的补充性说明。而在认知性质的问题上，符号性

和具身性两种理论相比较，前者可能更具优势，至少

成熟的或接近成熟的人类认知主要是符号性的。因

此，具身认知科学并不是对传统认知科学的革命性或

替代性学说。

其次，以具身认知为理念的教育实践革新犯了

“贴标签”的错误。通常，学术领域在进行论争时要先

将对方论点加以陈述，从中找到逻辑问题或矛盾，然

后再提出和论证己方观点。这种方式本身是没有问

题的。然而，由于掌握和理解对方观点并不容易，又

因为己方观点的输出需得有一个值得批评的靶子，因

此，很多作者为了让整个论证过程看上去逻辑连贯，

往往在陈述对方观点时采用“贴标签”的方式。所谓

“贴标签”，就是为了反对或批评一个人或一种观点，

先给他（它）冠以一个名号、扣上一顶帽子，然后通过

批评该标签所代表的立场来批评被贴标签的人和观

点。“贴标签”的方式直接而简明，因为所贴“标签”的

问题通常是明显的，这样，不需要耗费精力去了解对

方观点的详细逻辑背景，又能使己方观点顺理成章且

立得住。为了将理想与现实联系起来，也为了营造教

育有待改革的现实意义，将传统教育与符号认知观对

应起来，以具身认知取代符号认知的宣言为武器，倡

导具身认知理念下的教育教学改革，以反对传统教育

教学方式，不失为一种有效的策略。然而，“贴标签”

往往会犯两个错误。一是，所贴标签与被贴标签者并

不吻合，会导致在进行批判时犯“打倒稻草人”的错
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误，即所批评的内容并非对方的真正论点，而只是作

者的一种误解，这样一来，己方观点的输出就成了无

的放矢，缺乏合理充分的立意基础；二是，如果论争仅

仅停留在理论层面，那么可以理解为百家争鸣的学术

生态表现，但是，一旦争论双方的论点涉及实践应用，

甚至被作为教育实践和教育改革的逻辑基础，那么，

“贴标签”错误所带来的负面影响将是巨大的。

四、以具身认知为理念进行教育教学改革的可能

问题

在未充分理解具身认知进路与标准认知科学关

系的情况下，盲目地认为具身认知进路具有优越性，

从而反对符号认知、反对表征学习以及与传统认知科

学相关的学习形态，将具身性理念在教育教学实践中

推广，将导致教育教学实践的重大失误。就目前教学

实践中出现的苗头来看，有两大问题十分明显。

（一）不区分年龄特征的过度身体参与

我们看到，由于知识体系的日益丰富，学生学习

的内容越来越抽象化，因此学习的过程也越来越脱离

实际，这让很多学生失去了学习的兴趣和动力。具身

性理论对人与环境动力系统的强调以及“回归生活世

界”的主张揭示出，知识本身是抽象化的，但知识的传

授过程必须是灵活生动、从实际出发的，必须能够让

学生把握问题的根源和出发点，这样才有利于调动学

习的兴趣、保持稳定持久的学习动力。但是，人们可

能会质疑，所谓的新型学习方式未必在原有符号认知

理论中不被包含，只是原有符号认知理论更多以学习

内容的形象化、可操作化、可理解性来表述。同时，具

身认知的学习方式如何在像解析几何、微积分以及爱

因斯坦的相对论的解释上发挥作用？因此，如果完全

以具身认知理论对身体体验的强调为基础，彻底改变

一切原有的教育教学方式是不恰当的。

按照皮亚杰的认知发展阶段理论，儿童在 2至 7

岁已经由动作思维发展到表征概念思维，7至 11岁

的儿童已经不再受感知的束缚，当思维与感知冲突

时，处于具体运算阶段的儿童能做出与感知相反的逻

辑判断［23］。当然，这样的成就是奠基于生命最初两年

的感知-运动探索的。虽然，有人批评皮亚杰理论中

有关于预先给予的世界与预先存在的认知者的设定，

但这并不影响其认知发展阶段理论整体上的有效性。

当人们把具身认知进路作为取代传统符号认知

的优势理论时，将造成不分个体发展的年龄阶段，不

区分教学内容，过分倚重和突出身体在知识学习过程

中的参与。中学课堂中的教育教学过分注重情境性、

具身性，不仅违背认知发展特征，导致学习效率低下，

还将使学生的思维浮于表面。目前，已有研究尚未揭

示出具身认知理论在高水平思维活动中应用的可能。

因此，还不能下结论说，具身认知理论必将引发教育

教学过程中的新的转向和变革，否则，这种结论就是

武断和盲目的。因为，从具身认知进路与符号加工认

知科学的关系来看，前者尚不能完全取代后者，那么

理论上讲，以具身认知理论为支持的教育教学方式同

样不能取代传统的以归纳和逻辑演绎为主的教育教

学方式。传统课堂教学不是不重视身体参与的实践，

只是认为课堂教学中要提高效率，必须保证内容的聚

焦，以理性来理解知识，至于如何增强学生的实践能

力，可以通过其他途径来补充。

从其意在提供关于高阶心智起源性说明的理论

动因来看，具身性理论在教育教学中的合理应用场景

应为低龄段儿童的认知学习、高龄段儿童新知识的学

习以及态度和习惯的养成教育。因此，将具身认知理

论应用于学前、小学阶段和特殊儿童的教育教学实

践、应用于诸如语文阅读（或语言学习）、道德教育以

及情感教育等内容上是合理而有效的尝试，却不宜泛

化到所有学段和所有内容的学习中。

（二）偏离教学重心的过度技术化

由于具身性理论强调认知活动中身体参与的重

要作用，因此一些促进具身学习的数字技术被应用到

课堂教学中，如虚拟仿真（VR）、增强现实（AR）、人工

智能（AI）等。有研究表明，采用虚拟场景技术来学习

语言比单纯使用图片学习语言效果更好［24］，通过仿真

系统模拟操作实验的学生，学习成绩明显高于只听讲

解的学生［25］。即便如此，并不能因此认为技术应用在

教育教学中起着主要作用。这些技术应用取得良好

效果的关键在于其改善了语言学习的情境性和实验

实践的操作性。然而与其他达成同样效果的手段比

较，数字技术既有优势也有劣势。比如，后者需要有
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大量的资金投入、且会增加教师工作负担［26］等。另外，

语言学习和实验操作只是教学内容中的一部分，课堂

教学中技术应用带来的便宜究竟能在多大程度上与

教学效果的整体提升相匹配，还很难确定。当教育教

学的主要问题在于学生注意力分散、学习动机和学习

主动性不足时，技术的大量投入只是隔靴搔痒。

教学过程是一个包含物理环境、人际氛围、师生

互动、信息传递和加工、认知发展等多因素的复杂过

程，对任何一个因素的片面夸大和抽象都会使得这一

过程失衡。目前，数字技术的应用是向这一过程注入

了又一新环节，这一新环节与已有因素的衔接不当，

将导致教育形式浮华、教学内容空洞、信息资源过量、

课堂教学迷失、学生情感失落等问题［27］。而且，技术

应用所带来的学习效果提升往往是短暂的。经济合

作与发展组织多年的调查结果显示，数字技术对于提

高教育效果的影响并不显著，学生在课堂上使用电脑

的频率通常和学习成绩呈反相关。实际上，数字技术

的应用主要是为了方便教师之间的沟通，以及辅助教

师获得更多的教学资源，以应用于课堂教学。持久学

习效果的保障一定是学生在课堂上集中注意力和保

持学习主动性。靠技术实现人的参与感，是对人主体

性的削弱，是对技术的盲目推崇。

教学作为一种社会性活动、系统性活动，受多方

面因素的影响。大多数情况下，教学的效果并不完全

取决于教学活动本身，还与国家经济发展水平、社会

文化观念、教育体制、学校建制、教师素养和学生个

体发展需求相关联。同时，教学过程充满各种矛盾和

冲突，如教师和学生孰为主导、发现学习与接受学习

的效果与效率如何兼顾、技术应用的成本与产出效

能如何平衡等。因此需要在发展学生探索能力和教

学进度之间，在师生互动与个体内化之间，在身体操

作与思维加工之间，在认知学习与情感、态度、习惯

养成之间，在技术应用与脑力开发之间，在知识获得

与意义追寻之间寻找平衡点，从而使教育教学不仅

提升学习者的学习效果，激发其创造性，还能有效而

持久地促进个体生命的展开。而所有这些必须以问

题本身为靶向，绝不是找到一种理论模型进行套用

就可以解决的。
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The Possibility and Limitation of Education Reform
under the Concept of Embodied Cognition

Li Lili & Jiao Jiangli
（Xinjiang Normal University）

Abstract: The advocates of teaching reform based on the embodied cognitive approach of cogni－
tive science correspond the traditional education and teaching process to the cognitivism of early cog－
nitive science，and believe that the embodied cognitive revolution of cognitive science can be used
as a model to drive and promote the reform of traditional teaching forms. However，there is no sub－
stantial connection between the traditional education and teaching form and the early standard cogni－
tive science. We should not make“labeling”mistakes. The so-called embodied cognitive revolution
does not replace the calculation representation hypothesis of early cognitive science in terms of cog－
nitive nature，which is not enough to be used as a theoretical basis for education and teaching re－
form. Without fully understanding the relationship between embodied cognitive approach and stan－
dard cognitive science，blindly believing that the former has advantages and promoting it in educa－
tion and teaching practice will lead to excessive physical participation that does not differentiate age
characteristics and teaching content，and excessive technicalizing that deviates from the focus of
teaching. The improvement of education and teaching must aim at the problems per se，not apply
some theoretical model.
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