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　　［摘要］　传统课堂教学简单易行，且利于知识传递但不利于提升学生的思维品质，项目式学习可以发展学

生的推理能力但耗时较多且需要较高的物质条件，因而难以实施。论证式教学兼具两者之美而无二者之弊。本

文在考察现代论证的概念及其在教育实践应用的基础上，分析了论证的教育价值，构建了一个基于不同学习阶

段的论证式教学模式，并指出论证式教学不仅有利于培养高阶思维能力，也有利于培养新时代所需要的论证能

力。在全球化的大竞争时代，提升论证能力就是提升国家的竞争力和创新力，迈向论证式教学因此是我国课堂

改革必要且关键的一步。
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一、引　言
当前国际教育改革趋势的一个显著特征是从普

及基础性的读写算技能转向发展人的２１世纪能力，
尤其是以批判性思维、创造性思维、合作与沟通为核

心的高阶能力成为新时代教育的核心（彭正梅等，

２０１７）。如何培养高阶能力也成为课堂教学改革的
关键。我国已经对课堂教学的变革做了大量的尝

试，包括发端于２１世纪初的新课程改革和２０１６年
以来的基于核心素养的教育改革。如有学者从有意

义、有效率、有生成性、常态性和有待完善几个方面

探讨一堂好课的基本要求（叶澜，２００５）；有学者从
教育哲学的视角探讨了教育实践的逻辑（石中英，

２００６）；还有学者考察了对话作为教学方式的三重

意蕴以及展开对话教学的可能性（刘铁芳，２０２０）
等。但大部分课堂仍然没有发生本质变化，传统课

堂教学依旧是我国课程教学的主导形式，通常表现

为教师的独白式讲授和学生的被动听讲，强调知识

的传递和记忆，其缺点是难以有效地提升学生的思

维能力，难以满足２１世纪能力培养的迫切需求。
项目式学习被认为最有利于发展学生的２１世

纪能力和思维品质（邓莉，２０１７）。它是学生在教师
的指导和支持下，围绕特定的跨学科主题开展探究，

在完成项目的过程中习得相关的知识与技能。在理

论上，项目式学习能够弥补传统课堂教学的不足，促

进学生的探究精神和思维发展，但在实践中，项目式

学习存在一个严重弊端：需要投入大量的时间、经

费、精力和物质条件，却难以帮助学生建立完整和牢
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固的知识结构，这意味着这些投入难以转化为学业

成就上的显性收益。在高利害考试的压力下，教师

更愿意将有限的时间用于传统课堂教授与考试相关

的知识。因此，中国的课堂教学面临两重困境：一是

传统课堂教学无法满足发展高阶思维能力的需求，

二是项目式学习无法满足考试所需的系统性知识。

探索一种新的教学形式回应这种困境迫在眉睫。

在传统课堂教学与项目式学习之间，存在着很

多新的教学方式，其中一种就是当前在国际上逐渐

兴起的论证式教学。所谓“论证”，就是“一种沟通

和互动的活动，即论者通过提出一系列证明其主张

的命题，让理性评判者接受其立场，以消除受众之间

的意见分歧”（Ｅｅｍｅｒｅｎｅｔａｌ．，２０１４）。论证式教学是
将“论证”作为核心的教学策略和活动引入课堂，让

学生明确地经历提出主张、寻求和评价证据、为主张

辩护和反驳等互动交流的过程，并在这个过程中自

主建构知识和发展思维。

到目前为止，包括美国、德国、芬兰、新加坡、澳

大利亚和香港等国家和地区发布的素养框架或课程

标准都明确将发展学生的论证技能作为重要目标，

比如美国的《共同核心州立标准》（ＣｏｍｍｏｎＣｏｒｅ
ＳｔａｔｅＳｔａｎｄａｒｄｓ）引用著名作家尼尔·波兹曼的话，
将论证称为“教育的灵魂”，视为学生思维品质培养

的重要体裁和文本（ＣＣＳＳＩ，２０１０）。不仅论证技能
本身的重要性日益受到重视，而且论证在优化课堂

教学、巩固知识结构和启发高阶思维方面，尤其是在

科学教育领域的价值逐渐被发掘。美国国家研究委

员会制订的《新一代科学教育标准》（ＴｈｅＮｅｘｔＧｅｎ
ｅｒａｔｉｏｎＳｃｉｅｎｃｅＳｔａｎｄａｒｄｓ，ＮＧＳＳ）指出，科学家和工程
师的核心任务是为自然现象或设计方案提出最好的

解释，然后通过精心构思的论证去为他们的想法辩

护（ＮＧＳＳＬｅａｄＳｔａｔｅｓ，２０１３）。这一标准提出的探究
式学习实践框架将“基于证据进行论证”作为整个

探究过程的核心环节，无论是探索一种现象、验证一

种设计，还是构建一个解释模型，学生都被期望运用

论证进行交流、比较和评价不同观点和想法的优劣

点。在德国，论证也被作为培养学生能力的重要手

段，并被视为一种能力导向的教学（魏戈等，２０１９）。
在国际思维教学运动中，论证式教学处于核心

位置，因为论证在很大程度上就是思维（赵国庆，

２０１３）。相较而言，我国对论证式教学的研究起步

较晚，直到 ２０１０年才有学者系统介绍“论证式教
学”概念（王星乔，２０１０），相关的教学实验呈现逐年
快速增长的趋势，但大部分研究都集中在物理、生

物、化学学科，教育研究者并没有意识到论证式教学

在学科教学与学习中的普遍价值和必要性。本文从

现代论证理论的发展、教育情境中的论证实践、论证

的教育价值以及论证式教学框架及其教学策略的角

度，系统探讨论证教学的发展、基本特点和价值，指

出论证式教学既可与传统课堂教学兼容，矫正其偏

失，也可以收到项目式学习的功效，提升课堂教学的

思维品质。

二、现代论证理论：从“独白”到“对话”

“论证”在古希腊被称为“论辩术”（Ｒｈｅｔｏｒｉｃ），
即通过构建支持和反对某个主题的论辩去赢得争论

的技艺，早在柏拉图所记述的苏格拉底式对话中就

有所体现。不过，逻辑学、论辩术和修辞学通常被混

杂在一起。到了亚里士多德，逻辑学从论辩术中分

离出来，成为了学术研究的主流。在传统逻辑学中，

论证的结构通常包括前提和结论两部分，论证提出

的主张或提议被称为“结论”，为主张提供支持的理

由或证据被称为论证的“前提”，而前提与结论之间

的逻辑关系被称为“推理”。形式逻辑的最重要主

题之一就是探讨推理形式的有效性，例如亚里士多

德的三段论就是典型的有效推理形式。但实际生活

中的论证通常含有模棱两可的术语，并且会诉诸受

众的信念和情绪，因此很少遵循形式逻辑的有效性

标准，形式逻辑不能使我们对日常生活的问题和论

证有更敏锐的洞察。正是这种与现实生活的割裂引

发了２０世纪５０年代逻辑学的实践转向，逻辑学家
将目光重新投向古希腊的论辩术和修辞学，发掘理

性评价日常论证的方式，并逐渐汇聚成一场声势浩

大的非形式逻辑运动（武宏志，１９９８）。
现代论证理论研究的是论证的产生、分析和评

价。巴鲁克·施瓦兹（ＢａｒｕｃｈＳｃｈｗａｒｚ）和迈克尔·
贝克（ＭｉｃｈａｅｌＢａｋｅｒ）用结构／话语、独白／对话两组
二分法勾勒出现代论证理论的图景及其代表人物

（见表一）（Ｓｃｈｗａｒｚ，２０１６）。图尔敏（Ｔｏｕｌｍｉｎ）和查
姆·佩雷尔曼（ＣｈａｉｍＰｅｒｅｌｍａｎ）分别开创了“论证
作为结构”和“论证作为话语”两大主要流派：前者

将论证视为一系列陈述相互联系所形成的错综复杂
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的结构；后者将论证视为构建话语的技巧，目的是引

导听众接受观点或立场。但他们的理论更多的是独

白式的，即通常是对书面文本或个人发言的分析。

以范·爱默伦（ＦｒａｎｓｖａｎＥｅｍｒｅｎ）和克里斯汀·普
兰丁（ＣｈｒｉｓｔｉａｎＰｌａｎｔｉｎ）为代表的论证学者将这些理
论拓展到对话中，即对论证的互动过程进行分析。

表一　现代论证理论分类

结构 话语

独白
图尔敏的《论证的使用》
（ＴｈｅＵｓｅｏｆＡｒｇｕｍｅｎｔ）

佩雷尔曼的《新修辞学》
（ＴｈｅＮｅｗＲｈｅｔｏｒｉｃ）

对话
爱默伦的《语用论辩学》
（ＰｒａｇｍａＤｉａｌｅｃｔｉｃｓ）

普兰丁的《论证》
（Ｌ’Ａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ）

（一）论证作为独白

斯蒂芬·图尔敏（ＳｔｅｐｈｅｎＴｏｕｌｍｉｎ）被认为是现
代论证理论的先驱，其１９５８年的经典著作《论证的
使用》被誉为“对《论题篇》的重新发现”（Ｂｉｒｄ，
１９６１）。图尔敏批判严苛的形式逻辑不是对日常论
证的恰当描述，包括那些出现在科学、政治和法律等

专业领域的论证大多运用的都是类比或概率推理。

为此，他提出一个用于分析论证结构的通用论证型

式（ａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎｓｃｈｅｍｅ），即著名的“图尔敏模型”
（Ｔｏｕｌｍｉｎ＇ｓＡｒｇｕｍｅｎｔＰａｔｔｅｒｎ，ＴＡＰ）（见图１）。

图１　图尔敏模型

这个模型将论证分解为资料（ｄａｔａ）、主张
（ｃｌａｉｍ）、保证（ｗａｒｒａｎｔ）、支援（ｂａｃｋｉｎｇ）、限定词
（ｑｕａｌｉｆｉｅｒ）、保留（ｒｅｓｅｒｖａｔｉｏｎ）六个要素。这些要素
发挥着不同功能，共同塑造着一个有机整体（爱德

华等，２０１８）。如果某人提出一个主张，他就需要提
供相应的事实作为依据，这些客观上可观察的事实

或条件被称为“资料”。“保证”是将资料和主张连

接起来的桥梁，它表现为某个领域的一般性规则或

惯例，确保从资料到主张的推理的合法性。如果保

证仍然未能使听众信服，那么论者就需要进一步为

“保证”提出支援，“支援”通常是在某个领域被普遍

接受的原则或事实。“限定词”和“保留”是描述论

证成立的条件，并且对潜在的反对意见作出回应。

图尔敏模型在不同领域都有广泛的应用，比如用于

分析律师的辩护状和法官的判决、政治家的演讲、科

学家的假说和理论、医生的诊断和治疗方案、报纸上

的文章和广告以及课堂话语等。

佩雷尔曼开辟了论证理论的新思路，他将其称

为“新修辞学”，并认为论证本质上是“话语技术”，

其目标是引发或增强听众对那些寻求共识的论题的

发自内心的遵从。佩雷尔曼的方法包含两个重要方

面：一是论证以话语的听众（或受众）为中心，二是

运用何种话语技术影响听众（Ｐｅｒｅｌｍａｎ，１９７１）。论
证带有影响他人的意图，这意味着必然存在着听众，

或“论证的接收者”。佩雷尔曼区分了三种类型的

听众，即特定听众、普遍听众和自我听众。“特定听

众”指具备特定身份、立场和价值偏好等的人群，

“普遍听众”是论证者想象力的一种建构，包括有理

性和能力对相关议题进行思考的人（Ｐｅｒｅｌｍａｎ，
１９８２）。这两个概念区分了论证会产生的两种影
响：说服（ｐｅｒｓｕａｓｉｏｎ）和信服（ｃｏｎｖｉｎｃｉｎｇ）。佩雷尔
曼认为，“说服”适用于特定听众，它指论证产生了

实际效果，使听众的行为发生了改变，但它是雄辩性

的，诉诸的是情感或实用的理由，比如政治家为获得

更多的支持，在发表演讲时会考虑听众的构成、立场

和情感并采取适当的策略。相对而言，“信服”适用

于普遍受众，指论证建立在客观的“真”之上，因此

对有理性的人是有效的，他们不为个人的意志或情

感而改变。自我听众就是为自己的信念或行为提供

理由的言说者本身，理性的行为选择需要自我论证

的过程，目的是使自己信服某事，因此自我听众可以

被视为普遍听众的特例或具体化（罗伯特等，

２００２）。基于上述听众理论，佩雷尔曼分析了不同
类型的话语技术，认为论证应该从论者与听众的共

识出发，并区分了两种类型的论证前提：一是基于实

在的共识，包括事实、真理和假定，适用于普遍听众；

二是基于偏好的共识，包括价值、价值层级和部目

（ｌｏｃｉ），适用于特定听众。然后，他又研究了演讲、
论文、著作和文章中的论证，提出了关于“论证型

式”的分类学，包括联结推理和分离推理两大类，其
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中被广泛使用的包括准逻辑论证、类比论证、归纳论

证、因果论证等（蔡广超，２０１７）。
（二）论证作为对话

图尔敏和佩雷尔曼关注的是“独白式”论证，即

论证被认为是个体思维过程的产物，而忽略了人际

互动的影响。正如巴赫金所言，“对话，即言语交

流，是最自然的语言形式。任何得到充分展开的话

语，即使来自单一的言说者，比如发言者的演讲、教

师的授课、演员的独白、孤独者的反思，其外在形式

都是独白式的，但从语用和文体结构看，它们本质上

是对话式的”（Ｇｒａｃｉｏ，２００９）。这种对话主义思想被
运用在论证中———论证本质上涉及两方或多方的对

话。爱默伦的“语用论辩学”将论证视为多方参与

的游戏：各方对所讨论的议题持不同立场，他们需要

找到共同接受的起点，并通过特定的论证程序最终

消除意见分歧（Ｅｅｍｅｒｅｎ，２００４）。爱默伦为此提出
了批判性讨论的模型，包括以下四个阶段：１）冲突
阶段，参与论证的各方彼此间存在意见分歧；２）起
始阶段，各方明确其正、反方的角色定位，并就讨论

的规则和起点达成共识；３）论辩阶段，正方需要为
自己的立场辩护，并尽力消除反方的异议或疑虑，同

时反方需要对正方的论证做出批判性回应，提出论

证并对论证质量进行评估；４）结束阶段，参与论辩
的各方需要对意见分歧消除的程度进行评估，并决

定是否开启新的批判性讨论（弗朗斯等，２０１７）。该
模型可以用于分析论证互动的结构，也可以作为引

导我们合理地展开论辩的启发工具。在此基础上，

爱默伦提出一系列“行为规范”以使讨论能够以合

乎理性的方式进行，比如参与者必须自由地表达主

张和论证（自由原则），提出的论证必须与其立场相

关（相关原则）等。

与爱默伦注重互动的结构分析不同，普兰丁认

为论证式对话本质上是话语冲突，即一方不接受或

质疑另一方的话语，并且制造出相反的话语（Ｐｌａｎ
ｔｉｎ，２００５）。当对立的话语出现时，任何语言情境都
会立即论证化，因为从这种话语冲突中会逐渐浮现

出需要被讨论的问题，话语和反话语是对这个问题

的肯定或否定回答的辩护。这个问题作为话语与反

话语的参照系，定义了论证的主题和空间。此时，正

方、反方和第三方（即问题本身）的角色就确立了。

实际对话互动中可以由不同的人或群体扮演这三种

角色；而在独白式论证中，同一个人可以同时扮演这

些角色，作为论证的不同阶段。在普兰丁看来，论证

植根于情境，即便是独白式论证，也必须对论证问题

的历史社会背景、人类情感、认知和社会心理等复杂

因素作出回应。同时，论证问题不是预先存在和固

定不变的，而是在互动过程中产生并不断发展的，随

着讨论的深入而更加接近事情的本质（Ｎｕｓｓｂａｕｍ，
２００８）。

如果说独白式论证带有现代社会以来的理性主

体的色彩，那么，互动式论证则具有某种后现代的主

体间性的特点。后者又被进一步表述为合作论证

（ｃｏｌｌａｂｏｒａｔｉｖｅａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ）。合作论证类似于学校
中课堂或师生共同建构的共同体中的互动，是一种

深度学习策略（Ｎｕｓｓｂａｕｍ，２００８）。

三、教育中的论证：

从“学习论证”到“通过论证学习”

　　教育的一个重要目的是培养学习者的理性精
神，由于论证具备内在的思维特性，因而一直在教育

和学习中占重要地位。古希腊的第一批教师就是帮

助受教育者发展论证能力，古罗马的西塞罗认为教

育即培养雄辩家，古代“三艺”即文法、修辞和辨证

法也与培养论证能力密切相关。现代以来，卢梭、康

德、杜威、布鲁纳和布卢姆等教育家一致强调教育要

培养理性主体（彭正梅，２０１０），这就要求现代教育
和现代课堂必须从根本上带有论证的色彩。在弗莱

雷和哈贝马斯之后，教育中的论证更加强调合作

论证。

由于目标和形式上的差异，论证在教育中的运

用可以分为两种主要形态，即“学习论证”（ｌｅａｒｎｉｎｇ
ｔｏａｒｇｕｅ）与“通过论证学习”（ａｒｇｕｉｎｇｔｏｌｅａｒｎ）。

（一）学习论证

“学习论证”将论证本身视为有价值的学习结

果，是现代公民的必备素养。此类实践通常是以发

展学生的通用论证技能为目标，包括识别、分析、评

价和构建论证的能力，其典型例子是批判性思维课

程和论证式写作。批判性思维课程兴起于非形式逻

辑运动。非形式逻辑的研究成果促进了逻辑学的教

学改革，并在北美地区发展成一门广泛开设的大学

通识课程（武宏志，２０１４）。尽管批判性思维概念最
早源于杜威的“反省思维”，但论证理论实质上构成

·８４·

彭正梅，伍绍杨，付晓洁，邓莉．如何提升课堂的思维品质：迈向论证式教学 ＯＥＲ．２０２０，２６（４）



了批判性思维课程的主要内容———批判性思维涉及

对自身思维过程的反思，论证就像一面镜子将思维

具象化，人们通过检视自己为某个主张或想法辩护

的论证来反思自己的思维（Ｂａｉｌｉｎｅｔａｌ．，２０１６）。到
２０世纪８０９０年代，随着批判性思维课程的影响渗
透基础教育，论证式写作受到重视，尤其是美国高质

量教育委员会报告《国家处于危险之中》、美国国家

教育进展评估（（ＮａｔｉｏｎａｌＡｓｓｅｓｓｍｅｎｔｏｆＥｄｕｃａｔｉｏｎａｌ
Ｐｒｏｇｒｅｓｓ，ＮＥＡＰ）和学术能力测试（ＳｃｈｏｌａｓｔｉｖｅＡｐｔｉ
ｔｕｄｅＴｅｓｔ，ＳＡＴ）报告表明，学生论证式写作的表现
（或说服性写作能力）令人沮丧，明显弱于叙述性写

作能力（Ｌｕｎｅｎｂｅｒｇ，１９９２）。批判性思维课程和论证
式写作成为了论证式教学的雏形，但这些课程更关

注论证的结构和形式，不太重视特定学科或领域的

内容知识。批评者指出，脱离学科教授批判性思维

和论证技能很可能是徒劳无功的，学生更需要掌握

在特定学科和具体情境中运用这些技能的能力（彭

正梅，２０１８）。
（二）通过论证学习

２０世纪９０年代后，教育研究者尝试将论证融
入学科教学，并形成新的实践形态，即“通过论证学

习”（Ａｎｄｒｉｅｓｓｅｎ，２０１４）。“通过论证学习”将论证视
为一种工具实现更有价值的教育目标，学生通过论

证去理解、澄清和构建特定的知识，因此更接近于当

前所谓的论证式教学。迪安娜·库恩（Ｄｅａｎｎａ
Ｋｈｕｎ）为论证式教学建立了理论基础，提出了“思维
即论证”（ｔｈｉｎｋｉｎｇａｓａｒｇｕｍｅｎｔ）概念：所有人都持有
某种信念、都会做出某种判断或决策、都会得出某种

结论，而对于大多数人而言，他们正是在为这些信

念、判断、决策和结论辩护的日常论证中，表露其高

阶思维和推理能力（Ｋｕｈｎ，１９９１）。她通过发展心理
学的实证研究发现，人的“论证技能”在１２１６岁期
间获得快速发展，然而除非给予有意识的训练，否则

这种技能将陷入停滞。这对教育的启示是论证需要

明确教授的话语形式，需要教师提供适当的活动设

计、支持和示范（Ｆｅｌｔｏｎｅｔａｌ．，２００１）。库恩还提出
了“科学即论证”（ｓｃｉｅｎｃｅａｓａｒｇｕｍｅｎｔ）概念，认为科
学不仅是事实性知识的简单积累，更是一个不断建

构论证、反驳论证的社会互动过程。在此过程中，科

学理论被表达、被质疑和反驳、被澄清和解释，甚至

是被推翻和重构（Ｋｕｈｎ，１９９３）。在库恩的研究基础

上，很多研究者和教育者尝试将学科教学与论证结

合起来，尤其是论证在科学教育中的价值被发掘，相

关研究呈爆发式增长。

研究者对论证式教学的概念建构有三个主要的

关注点，其中之一就是论证的结构，并基于论证模型

建立相关的教学和评价机制，比如基于图尔敏模型

的教学，主张、证据和推理教学（ｃｌａｉｍ，ｅｖｉｄｅｎｃｅ，ｒｅａ
ｓｏｎｉｎｇ，ＣＥＲ），正反论证教学等。基于图尔敏模型
的教学是最常见的论证式教学模式，被广泛用于英

语语言、数学、科学和经济学等众多学科（Ｓａｍｐｓｏｎ
ｅｔａｌ．，２００８）。图尔敏模型不仅被用于分析和评价
班级讨论和小组讨论的论证话语，而且也作为教学

支架帮助学生构建合理的论证和改善课堂教学质

量。主张、证据和推理的教学适用于小学高年级和

中学阶段，它将图尔敏模型简化成主张、证据和推理

三个基本要素，要求学生围绕某一主张，收集可靠、

充分的证据，作出合乎逻辑的推理，当学生的论证能

力达到较高水平后，还可以加入反驳（ｒｅｂｕｔｔａｌ）和提
供其他解释等要求（ＭｃＮｅｉｌｌｅｔａｌ．２０１１）。正反论
证教学 （Ｐｒｏｃｏｎａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎ）由施瓦兹等人
（Ｓｃｈｗａｒｚｅｔａｌ．，２００３）提出，该模型将学生的论证分
成四种水平，包括单纯的主张（缺乏理由）、单向论

证、双向论证（但没有清晰地陈述问题）、复合论证

（用清晰的问题将正反论证连接起来），因此该模型

重视发展学生全面而辩证地看问题的能力。

另一个关注点是课堂互动的结构，并在此基础

上建立教学的流程和框架，比如基于论证的合作学

习、解释驱动的探究模型（ＥｘｐｌａｎａｔｉｏｎＤｒｉｖｅｎＩｎｑｕｉｒ
ｙ，ＥＤＩ）或论证驱动的探究（ＡｒｇｕｍｅｎｔＤｒｉｖｅｎＩｎｑｕｉｒ
ｙ，ＡＤＩ）模型、提问论证模型等。这些教学模式尝
试将论证融入不同类型的学习中。比如，迈克尔·

贝克提出的“基于论证的合作学习”（ｃｏｌｌａｂｏｒａｔｉｖｅ
ａｒｇｕｍｅｎｔａｔｉｏｎｂａｓｅｄｌｅａｒｎｉｎｇ）尝试将论证与合作学
习相结合，这种教学设计以维果茨基的社会建构主

义、弗莱雷的对话式教学以及认知冲突理论为基础，

围绕学生的对话与辩论展开，包括对峙、预备、论证

和总结四个阶段，通过促进同伴间的论证性对话与

互动促进社会性学习（Ｂａｋｅｒ，２０１５）。解释驱动的探
究或论证驱动的探究模型尝试将论证与探究式学习

结合起来，探究式学习的典型教学模式是“５Ｅ教学
法”，包括引入、探索、解释、阐释和评价五个阶段，
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这种模式被广泛应用于理科或ＳＴＥＭ课程设计（Ｂｙ
ｂｅｅ，２０１６）。威廉·桑多瓦尔（ＷｉｌｌｉａｍＳａｎｄｏｖａｌ）认
为，在这五个阶段中，“解释”应成为整个探究式教

学设计的核心，进而提出“解释驱动的探究”，倡导

教师将论证作为概念和认知论支架促进科学课堂的

探究式学习（Ｓａｎｄｏｖａｌｅｔａｌ．，２００４）。维克多·桑普
森（ＶｉｃｔｏｒＳａｍｐｓｏｎ）进一步提出了“论证驱动的探
究”，包括问题提出、研究设计与数据收集、分析论

证与撰写报告、同行评议等环节，让学生体验到科学

家进行科学探究和论证的真实过程，理解科学的概

念与本质，该教学模式近年备受研究者和教师的认

可和青睐（Ｓａｍｐｓｏｎ，２００８）。提问论证模型是将论
证与基于问题的学习结合起来，将课堂活动分成三

个阶段：１）前论证阶段，教师呈现刺激物，学生观察
和审查已有的资料，在困惑和认知冲突的激发下生

成问题；２）论证阶段，对自我生成的问题作出回答，
澄清互相之间的分歧，作出论证、反论证和反驳；３）
巩固阶段，将零散的想法集结成正式的论证，并提出

合理的理论（Ｃｈｉｎ，２０１０）。
类似于佩雷尔曼对信服／说服的区分，吉内斯·

阿莱桑德雷（ＪｉｍéｎｅｚＡｌｅｉｘａｎｄｒｅ）等认为论证在发挥
两种作用：一是知识证成（ｋｎｏｗｌｅｄｇｅｊｕｓｔｉｆｉｃａｔｉｏｎ），
二是说服或劝说（ＪｉｍéｎｅｚＡｌｅｉｘａｎｄｒｅ，２００７）。对于
科学或事实性议题而言，论证更多与知识证成相关，

比如，科学中的知识不同于意见，其主张必须建立在

可靠的事实性证据和合乎逻辑的推理之上。但对于

社会、政治、文学或者审美等领域的议题，论证是说

服性的，更多地涉及价值和意识形态选择。社会科

学议题（ｓｏｃｉｏｓｃｉｅｎｔｉｆｉｃｉｓｓｕｅ）处于两者的交叉地带，
已成为论证式教学的重要类别，诸如核能开发、全球

气候变暖、基因工程等议题能够为学生运用和构建

论证提供具体情境。施瓦兹和贝克注意到议题的可

辩性问题，一般而言，有争议的议题更适合于论证式

教学，但由于学习者的认知局限，有确定答案的事实

性议题也可能变得有可辩性，因此论证式教学的起

点可以是意见的分歧，也可以是知识的缺乏。但他

们也提醒教育者并非所有议题都可以在任何情况下

用于论证式教学，尤其是带有强烈道德意味的议题，

比如纳粹大屠杀带来了灾难性后果，因此任何否认

该立场的论证在道德上都是不可接受的（Ｓｃｈｗａｒｚ，
２０１６）。总体而言，当前与论证相关的教育实践多

集中在数学和科学学科，而非争议性更大的历史和

社会学科（Ｂｕｔｙ，２００８）。
从“学习论证”到“通过论证学习”的转向，意味

着论证在教育、教学和学科中的扩展，也说明论证的

教育价值越来越被发掘和重视。

四、论证的教育价值

论证之所以在教育教学中得到扩展，是因为它

可以提升学生的思维品质。

（一）论证有助于学生知识建构

建构主义将学习看作是知识的建构过程，其中

的一个重要概念就是“认知学徒制”（ｃｏｇｎｉｔｉｖｅａｐ
ｐｒｅｎｔｉｃｅｓｈｉｐ），它主张将知识和技能的学习置于有意
义的情景中，让学生体验专家完成任务和解决问题

的思维过程和方法（Ｃｏｌｌｉｎｓｅｔａｌ．，１９８８）。从某种意
义上说，论证是专家建构和分享知识的重要方式，基

于论证的同行评议是构建知识共同体的重要纽带。

杰拉尔德·格拉夫（ＧｅｒａｌｄＧｒａｆｆ）在《毫无头绪的学
术：学校教育如何蒙蔽心智的生命力》（Ｃｌｕｅｌｅｓｓｉｎ
Ａｃａｄｅｍｅ）中指出，高等教育本质上是一种“论证文
化”（ａｒｇｕｍｅｎｔｃｕｌｔｕｒｅ），因为不论处于哪个学科领
域，采取何种方法，它们都在玩同样的游戏：倾听、分

析和反驳他人的论证，或者是寻找证据构建自己的

说服性论证（Ｇｒａｆｆ，２００８）。然而，论证在学校教育
中一直处于被低估甚至被忽视的状态，学生鲜有机

会接触专家获取和建构知识的过程。格拉夫认为，

正是这种状态使学术研究变得神秘，导致大多数学

生进入大学后仍然对学术一无所知、毫无头绪，如果

希望学生在大学和职业生涯上取得成功，就必须恢

复论证在学校课程与教学中的核心地位。

知识的经典定义是“被证成的真信念”（ｊｕｓｔｉｆｉｅｄ
ｔｒｕｅｂｅｌｉｅｖｅ）（Ｇｅｔｔｉｅｒ，１９６３）。这意味着知识本身就
暗含了论证的过程。论证的一个重要功能就是“知

识证成”，个人的信念在成为知识之前必须合理辩

护或充分证明，知识必须建立在充分且可接受的理

由或证据之上。一些研究者认为人类知识的组织方

式本质上是论证式的（Ｂｉｌｌｉｇ，１９９６）。如果传递知识
仍然是学校的主要功能，那么以论证的形式将知识

呈现出来无疑是一种有效的教学方式。学生能够从

中了解知识背后的原理、含义与深层联系，而不是将

知识看作为颠覆不破的教条、以死记硬背的方式习
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得；学生在学习中建立的论证习惯能够帮助其进入

以生产知识为目标的学术机构后，更好地开展探究

和创造活动。换言之，论证使学习者从知识的消费

者转变成知识的生产者。此外，论证要求人们对未

知的可能性保持开放，探索不同的学科视角对某个

观点的优缺点进行理性评估，这有助于跨学科知识

整合，而不是像大部分学科教学那样将知识视为

“被隔绝的孤岛”。

（二）论证有助于论证能力的发展

在人类交往日益密切、公共问题和争议不断增

加的全球化时代，发展论证能力已经成为国际教育

的核心关注，各个学科的学习本身也要求学生掌握

特殊的学科思维即学科的论证方式及论证能力。当

然，论证不仅有理性推理的维度，还有修辞、伦理道

德、社会情感以及文化传统等维度。正如德国学者

所认为的那样，课堂中的论证可以促进学科思维、社

会和情感能力、评价能力以及论证能力（见图 ２）
（Ｂｕｄｋｅ，２０１５）。

图２　教学中论证的价值

（三）论证有助于２１世纪能力的发展
为确保个体在新时代的生存和繁盛，保持国家

的全球竞争力，世界各国兴起了一场以发展２１世纪
能力为目标的教育改革运动，其中批判性思维、创造

性思维、合作与沟通能力（即４Ｃ能力）被认为是２１
世纪能力的核心，而这些能力都与论证有千丝万缕

的联系。批判性思维最核心的组成部分是识别、评

价和构建论证，发展论证技能为培养批判性思维提

供了现实途径和可操作框架（武宏志，２０１６）。在课
堂的论证活动中，学生需要多角度地、有理有据地思

考问题和表达观点，评估思维的合理性，识别隐含的

假设或谬误，同时对其他意见和可能性有所预期和

回应。在这个过程中，学生不仅在批判，而且也在建

设和创造———运用可靠的证据和有效的推理证明新

观点和探索新的问题解决方案，这本身蕴含了创造

性的过程。论证式教学可以引导学生超越表层知

识，发展包括批判性思维和创造性思维在内的高阶

思维能力。

课堂论证活动为培养沟通与合作能力提供了情

境和机会。论证始于意见分歧，意见分歧造成“认

知冲突”，即学生现有的认知结构不足以理解新经

验。为了解决这些冲突，学生必须参与建设性的沟

通与对话中。论证与语言的习得和运用相关，学生

需要清晰地表达观点，倾听和澄清他人的意见，为了

说服听众和达成共识，这不仅需要考虑论证本身的

可靠性，还涉及站在对方的立场思考问题和运用适

当的表达方式等，这都是有效沟通的一部分。同时，

论证可以是对抗性的，还可以融入合作的成分。爱

德华·英奇等人（２０１８）提出的“共向性论证”，将论
证视为始于分歧，但朝向一个有建设性的目标不断

对话和协商的过程。在对话和协商中，学习者实质

上是在共同建构和共同阐述（ｃｏｅｌａｂｏｒａｔｉｏｎ）知识，
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最终形成的共同理解将远远超越个人理解的深度和

广度。

课堂中的论证还会激发和发展创造力。如果说

创造性常常源于直觉性的突发奇想或不太成熟的设

想，那么论证可以帮助我们寻求证据、进行理性推理

或设想调整，从而使创造性得到真正实现。特别是

对复杂议题，如社会和公共议题上合作论证更有利

于我们转化视角，发现新的推理方式，寻找新的证

据，帮助问题得到创造性解决。

（四）论证有助于理性发展

论证的价值不只是为升入大学或职业做准备，

在更广泛的意义上，体现了启蒙运动以来通过教育

发展人的理性来促进社会进步的理想。很多启蒙思

想家，比如卢梭、洛克、康德、孔多塞，都将教育视为

促进社会进步的重要工具。这一点尤其体现在杜威

的教学思考上。在杜威看来，思考的本质就是教学

的本质。教学的目标就是培养反思性的思维技能。

杜威（２０００）指出，思想、观念不可能以概念的形式
从一个人传给递另一个人。只有当一个人亲身考虑

问题的种种条件，寻求解决问题的方法时，真正的思

考才发生。因此，教学的方法就是问题解决的方法：

第一，学生要有真实的情境，富有趣味的连续的活

动；第二，这个情境内涵真实的问题，并成为促进思

考的刺激物；第三，学生需要占有知识资料，进行必

要的观察来解决问题；第四，学生提出可能的解决办

法，并负责使之条理化；第五，学生要有机会通过实

际应用来检验他对所要解决问题的思考，澄清其意

义，并发现解决问题方法的有效性和价值。在杜威

看来，一个受过良好教育的人会基于证据和推理做

出负责任的选择和决策，帮助建设更美好的社会。

然而，正如康德所言，很多人都处于未成熟的状

态，常常因为懒惰或怯懦而放弃使用自己的理性

（康德，２０１７）。启蒙或者现代教育的重要目标就是
使人脱离这种不成熟的状态、获得理性思考的能力，

而论证式教学为此提供了可能的路径。因为有效论

证将人们的思维以结构化的方式呈现出来，使人们

有机会检视和纠正思维中可能存在的缺陷和漏洞，

进而提高思维品质；使人们在日常生活或专业场景

中能够基于证据对不同选择或决策的利弊作出判断

和权衡。

保罗·弗莱雷（２０１４）强调指出，批判性对话和

论证的解放性功能，是使学习者能够理解社会中不

平等的权力关系，并赋予他们转化现状的意识和能

力。对一些有争议的社会议题的充分讨论有助于发

展公民素养和公共说理能力。而且，论证带来的影

响不会仅停留在知识和概念的层面，还能够带来行

为上的转变。比如，对于气候变暖这样的科学社会

议题，论证式教学可以让学生意识到这些议题与他

们的生活息息相关，以及他们有能力做出改变和带

来影响，进而采取负责任的行为。正如普兰丁（Ｐｌａ
ｎｔｉｎ，２０１７）所言，这些论证活动将教育重新定义为
“文明开化”（ｅｎｃｕｌｔｕｒａｔｉｏｎ）的过程，使其不单关注概
念性知识，也注意到这些知识的社会功能。教育上

的努力最终可以营造公共的论证文化，每个人都愿

意认真考虑与自己相左的意见或观点，每个人都愿

意基于充分的证据或理由改变自己的观点。在价值

多元、信息泛滥的时代，论证能力是每一受过教育的

人明智生活和民主参与的基础。

基于论证的学习过程可以将知识建构和技能发

展有机结合起来，不仅能够深化学生对内容知识和

学科概念的理解，而且体现了最前沿的教育变革趋

势，促进表层学习向深度学习的转变，成为发展２１
世纪能力的有效途径，同时也有助于论证能力自身

的发展。在这种意义上讲，论证式教学有利于解决

中国课堂教学所面临的如何提升学生思维品质的

困境。

五、论证式教学框架

基于大量元分析和学习科学的研究，约翰·哈

蒂认为学习是循序渐进的过程———从表层学习到深

度学习、再到迁移学习（彭正梅等，２０１９）。他肯定
了直接教学在表层学习阶段的价值，但同时指出当

学生建立了牢固的知识基础后，探究式学习能够促

进学生获得更深层次的理解。本文提出的论证式教

学设想基于哈蒂的三层学习模型，试图体现现代论

证理论从“独白”走向“对话”的特性，并将“学习论

证”与“通过论证学习”有机整合在一起。

论证作为教学的核心要素和纽带，在不同的学习

阶段发挥着不同的功能：作为范例、支架、探究和元认

知工具。教师可以根据学生已有的知识水平与学习

目标选择恰当的方式。在表层学习阶段，论证作为帮

助学生理解和掌握基础事实、概念和理论的范例，教
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师通过示范促进学生的学习。当学生掌握基础知识

和技能后，论证作为支架或者是探究工具，教师需要

转变角色，让学生承担更多的学习责任，并利用论证

促进学生从表层学习向深层学习转变。在迁移学习

阶段，学生能够将特定情境下掌握的知识或技能应用

到新的任务或复杂情境中，掌控了学习的自主权，此

时论证作为元认知的工具，帮助学生独立自主地运用

各种资源开展探究和调整学习的方向。

（一）教师示范论证

教师示范是论证式教学的重要环节，多适用于

表层学习阶段，目标是帮助学生掌握单一的事实、概

念和理论，以及使学生掌握识别论证的能力。在这

个阶段，教师主导课堂的走向，但不是独白式地讲

授。我们可以将课堂理解为共向性论证的情境，教

师作为论者必须提供有力的证据和推理支撑他的主

张，即学生被期望掌握的知识。当学生心悦诚服地

接受某种知识，课堂文化才可能从灌输式转变为论

证式。以论证的形式呈现知识有助于改善教学效

果，因为论证的框架将知识结构化，可以减少学习的

认知负荷。同时，教师的示范通过展示成功的过程

或结果为学习者提供可供模仿的对象，引导学生思

考观点或理论背后理由的习惯。

在课堂教学实践中，教师首先要阐明课堂的教

学目标，寻找学科的“大概念”。所谓“大概念”指某

个学科领域的核心概念，这些概念为人们思考问题

或现象提供了基本思路和视角。格拉特·威金斯

（Ｗｉｇｇｉｎｓｅｔａｌ．，２００５）认为“大概念”是使事实与理
论更容易理解的锚点，它能够引发新知，向学习者预

告他们需要掌握哪些内容。围绕“大概念”，教师可

以确定学生需要掌握的事实性知识或理论。其次，

教师需要提出一些引导学生思考“大概念”的基本

问题，这些问题需有争议性或者对学生的现有观念

造成挑战，由此产生的认知冲突可以营造一种与学

生切身相关的迫切感，促使学生更加专注地参与课

堂学习，减少被动聆听。最后，教师通过构建论证对

问题提出示例性解答，并清晰地向学生展示论证及

其各部分要素，明确指出主张是什么、有什么证据支

持主张，以及运用了哪种类型的推理（见表二）。

　　（二）教师辅助论证
教师辅助是引导学生从表层学习向深度学习转

表二　关于进化论的论证范例

大概念 学科核心概念 进化

相关事实
与理论

学生被期望掌握
的事实与理论

事实：基因的遗传与变异……
理论：自然选择理论……

课程
标准

１）地球上的现存物种丰富多样，它们
来自共同的祖先；
２）适应是自然选择的结果。

基本
问题

对学生观念造
成挑战的有争
议的问题

１）生物是进化而来的，还是智能设
计的？
２）进化的机制是“用进废退”，还是
“自然选择”？
３）进化论应该被推广到社会领域吗？

论证
主张、证 据 与

推理

主张：生物是进化而来的

证据：

１）生物学家找到了大量古生物的化
石，这些化石展示生物的进化路线，

尤其是那些显示种群进化过程的过

渡形态的化石，比如始祖鸟、中华鸟

龙，这些物种是爬行动物向鸟类进化

的过渡形态（考古学证据）。

２）不同种类生物器官的形态有很大
差别，但结构可能是一样的，比如蝙

蝠的翅膀、鲸鱼的鳍、鼹鼠的脚与人

类的手都有解剖学上的一致性（比较

解剖学证据）。

３）不同种类的生物的胚胎在发展初
期极其相似（胚胎学证据）。

４）生物种群在地球上非均匀地分布，
表现出明显的地理隔离，比如加拉帕

戈斯现象（地理学证据）。

５）地球上几乎所有生物都以ＤＮＡ为
遗传物质（除了部分病毒以外，病毒

是否是生物仍有争议），通过分子钟

分析，科学家能够对物种的亲缘关系

有更准确的认识（分子生物学证据）。

推理：归纳推理

变的关键环节。一般认为，深度学习与关系加工和

精细加工相关。关系加工涉及运用特定的组织模式

将多个事实或概念联系起来；精细加工需要学习者

从多个事实或观念中抽取出普遍的规则和证明。因

此，教师辅助阶段的目标主要是前者，即学生将事

实、概念和理论联系起来，形成关于“大概念”的整

体图景，以及使学生掌握分析和评价论证的能力。

在这个阶段，教师的职责是提供思考的框架，论证被

视为促进学生出声思考的支架，帮助学生以言语或

文本的形式将思维过程表达出来。这有助于澄清学

生理解中的矛盾与错误，因此这种单向的论证有助

于提高思维质量。在这个过程中，学生需要承担更

多的学习责任，必须运用教师提供的支架完成特定

的学习任务。

鉴于此，教师首先需要根据学习任务设计合适
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的支架。支架有多种形式，且在不同的学科领域有

所差异，它可以是需要学生补充完整的完型示例、图

解或模版，也可以是促使学生出声思考的提问清单，

或者是帮助学生澄清思路的“论证地图”“思维导

图”等，例如表三所展示的关于批判性阅读的提问

表。但无论是何种形式或学科领域，都应该突出论

证的特征，即引导学生思考与评价某个主张背后的

证据、推理及价值观。值得指出的是，教师应该使学

生意识到论证的领域特定性，即论证在不同学科领

域或情境可能有不同的评价标准。其次，学生运用

教师提供的支架完成学习任务的过程中，教师应根

据学生的表现适时予以提示和调整教学，帮助他们

顺利完成任务。如果说前面提供的是普适化支持，

那么这一步更多的是向学生提供个性化辅导。最

后，评价学生的学习成果并予以反馈，反思支架的有

效性并予以改进。学生的成果或作品记录了他们的

学习进展，对它们的评价有助于教师对学生予以恰

当的反馈，尤其是纠正错误概念的反馈。

表三　批判性阅读的提问

主张

作者的主张是什么？
主张的类型是什么？（事实主张、价值主张或政策主张）
主张是否清晰？（主张包含的关键概念是否被清晰定
义，是否存在歧义）
主张是否有争议性？（能否找到相反的主张）

证据

证据的类型是什么？（事实证据、意见证据）
证据来源是否可靠、专业、客观？
证据是一手资料还是二手资料？
证据是否有内部一致性与外部一致性？
证据是否与主张相关？
统计数据是否具有代表性？

推理

推理的类型是什么？（形式推理、准逻辑推理、类比推
理、归纳推理、因果推理等）
推理的强度如何？（即证据的强度与主张的强度是否匹
配）

价值
论证基于什么假设，隐含着什么价值观？
如果主张被接受，将会带来什么后果或影响？
论证是否符合作者宏观的观点？

反驳
是否存在相反的意见？
如何回应这些相反意见？

（三）学生合作论证

合作探究是论证式教学的重要形式，但这种形

式更适合深度学习与迁移学习。学生的知识与论证

技能必须达到一定水平，探究式学习的效果才能最

大化。在这个阶段，学生被期望掌握更广泛的知识

类型，包括：１）心智模型，这种知识类型表现为“如

果那么”的假设性思维，它使人能够展开各种不同
的假设与想象，调用一切可用的图式，投入到复杂的

问题解决中（Ｈａｔｔｉｅ，２０１３）；２）探究方法，不同的学
科领域有不同的探究方法，这需要学生对特定的学

科领域形成整体性的理解；３）多元视角，这要求学
生对未知保持开放，从跨学科的视角寻求多种解释

与竞争性理论。同时，学生被期望发展构建论证、反

驳和回应反驳的能力，以及更广义上的合作与沟通

能力。教师将更多的学习责任转移到学生身上，但

仍需要对探究活动进行设计，探究可以被视为完整

的构建论证的过程，包括澄清问题、收集数据、分析

与推理、评审与答辩等。在这个过程中，教师需要提

供必要的指导，尤其是在规则制定与方法指导上，确

保学生的探究不会偏离正轨。学生拥有更大的自由

度，但在小组合作中必须承担相应的责任，在分享彼

此观点的同时巩固知识的理解，并以论证的形式呈

现探究的结果。

首先，教师需要创设问题情境，这个情境可以是

一个两难情境，一个针锋相对的争议，或者是一个未

被解决或结构不良的问题。问题情境为此后的探究

确定了主题与范围；其次，确定合作探究的框架与规

则。教师与学生一起确定探究的步骤与方法，分组

并将责任分配到每个学生身上。研究表明，合作学

习的有效性可能是由于小组成员共同分担了认知负

荷，因此拥有更多的资源用于问题解决，因而确保小

组的每个成员都有所贡献非常关键。再次，澄清问

题并收集数据。问题需要简化成一系列可操作的子

议题，再采取不同的方式收集数据，然后分析、推理

并构建试探性论证，学生必须用收集到的证据支持

他们的主张，并形成文字材料。最后，展示、分享与

交流他们的论证。这一环节可以采取研讨会、辩论

会、角色扮演、切块拼接法（Ｊｉｇｓａｗ）等形式，重要的
是营造开放与包容的氛围，鼓励学生有理有据地发

表意见和检验他人的观点。这种对话式论证可以使

学生接触多元的观点，他们在为自己的主张辩护时，

必须考虑到其他人的反对意见或立场，这个过程可

以深化他们对某一主题的理解。表四是关于垃圾处

理的论证式探究活动设计。

　　（四）学生独立论证
所有的学习本质上都是独立的，教师无法代替

学生学习，论证式教学的最后阶段回归到这一本质。
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表四　垃圾处理主题的合作论证式探究活动设计

创设问题情境 学生就学校附近要建造一座垃圾焚烧厂自由表达意见

确定探究框架 根据学生是否支持建造垃圾焚烧厂进行分组

澄清问题并收集
数据

确定探究的子议题与方法
１）“垃圾围城”有多严重？通过多种途径（互联网、图书馆、环保部门等）获取所在城市每年产生垃圾量的数据，以及不
同垃圾可能带来什么危害的信息，并制作成图表。
２）垃圾是如何被处理的？通过多种途径调查垃圾如何从垃圾源被收集、转运，然后进入垃圾处理厂。从处理垃圾方式
的多样性入手，理解垃圾分类的重要性。用摄像设备将垃圾处理过程记录下来，也可以对相关人员进行采访，并记录
下来，作为今后展示的材料。
３）垃圾焚烧厂是否产生危害？通过搜索资料或咨询专业人员，了解垃圾焚烧厂是如何运作的，其中包含哪些物理和化
学反应。关注垃圾焚烧厂如何处理废渣，以及在此过程中产生污染的风险。
４）垃圾焚烧厂的实际运作如何，是否对附近居民造成影响？教师可以带领学生到垃圾焚烧场参观和考察。事先准备
好访谈提纲或问卷，对垃圾焚烧场的负责人和附近居民进行采访或调查。
５）其他国家如何解决垃圾问题？通过多种途径调查其他国家处理垃圾的方法，寻找有借鉴意义的措施。

构建试探性论证 学生分析多渠道收集到的数据、资料和信息，并用于支持他们的主张，考虑相反的立场，形成文字材料。

展示、交流与分享
让学生重新审视他们最初的想法，看看他们的观念是否发生转变，并陈述立场转变的原因。
开展角色扮演活动。由赞成意见的学生扮演政府官员，由反对意见的学生扮演对垃圾焚烧项目有抵触心理的群众代
表，双方试图就该事宜进行沟通与协商。

这一阶段的学习很大程度上发生在课堂甚至是校

外。当前“学会学习”“终身学习”已成为知识社会

所倡导的最重要的教育理念。因此，这一阶段聚焦

于知识的应用与迁移以及自我导向的学习。自我导

向的学习建立在良好的元认知能力之上，即学习者

需要计划、监控和调节自己思维过程。然而，这种能

力在很多情况下表现为一种缄默知识，学生可能很

少有意识地审视自己的思维过程，检查自己所使用

的学习策略是否有效。此时，论证的价值在于它可

以迫使我们用言语澄清自己的思维，将这些缄默知

识显性化，从而改善自己在学习过程中的决策，因而

论证可以作为自我导向的工具。

在自我导向的学习中，尽管学习者占据主导地

位，但并不意味着无需教师提供支持，因为元认知能

力的发展是长期的，教师必须在日常课堂中持续关

注。其中，有效的策略是形成一种学习语言（ｌａｎ
ｇｕａｇｅｏｆｌｅａｒｎｉｎｇ），学生运用这种语言评估自己的学
习，他们需要收集证据回答一系列问题：１）我要达
成什么目标？这让学生明确学习的意图，证明目标

的合理性，帮助学生聚焦于最重要的事情上；２）我
目前处于什么水平？这促使学生分析自己目前的学

习进展以及面临的困难；３）我在使用什么策略，效
果如何？提醒学生关注自己运用的学习策略或者问

题解决策略，并检查这些策略是否发挥效用；４）我
还能做什么？这提醒学生当他们的学习陷入困境或

者面对陌生的问题情境时如何应对。不论是在学习

上，还是在日常生活中，运用论证技能回答这些问题

有助于促进理性决策。

综上，我们可以通过表五展示这四种教学方式

中教师和学生的角色。

六、教育即论证

本文从“论证作为独白”和“论证作为对话”的

角度探讨了现代论证理论的基本特征以及论证在现

代教育实践中的应用，考察了论证在教育中的价值，

提出了基于学习阶段的论证式教学模式，以解决中

国课堂教学面临提升思维品质转型的困难。这个模

式将论证作为联结直接教学与项目式学习、整合知

识与技能的关键要素与桥梁，作为培养学生的核心

素养的关键手段与途径。该模型预设了教师与学生

角色转变的过程，教师逐渐将学习的自主权交还给

学生。在这个过程中，论证始终发挥着重要作用，在

不同的阶段，论证被视为范例、支架、探究或元认知

工具，其目标是提升课堂的思维品质，发展学生的高

阶能力。

然而，论证式教学对中国教育而言仍然是个很

大的挑战，原因是很大程度上中国缺乏理性论证的

传统与文化。弗莱雷对学生被动接受知识的“储蓄

式教学”的描述，仍然符合中国的大部分课堂教学。

教师将知识当作颠覆不破的真理教授给学生，但很
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表五　四种论证式教学方式中的师生角色、知识、技能及程序

学习阶段 教师与学生的角色 知识类型与水平 论证技能 教学程序

教师示范

论证作为范例

教师主导课堂，教师将事实、
概念和理论以论证的形式呈
现出来。学生通过聆听和观
察学习。

概念：人为建构的对事物本质属
性的感知，包括外延与内涵
事实：客观存在的现象、事件
理论：对现象和事件的解释

识别论证及
其要素

１）根据课程大纲，明确学生需要掌握
的大概念、事实与理论；
２）围绕这些概念、事实与理论，选择有
争议或对学生现有观念造成挑战的主
张展开论证
３）清晰地向学生展示论证的要素，即
主张、证据与推理

教师辅助

论证作为
支架

教师为学生提供框架、提示与
反馈，赋予学生一定的自由
度。学生在教师的帮助下运
用支架完成学习任务。

关系加工：概念间的关系（比如
属种关系、组成关系），事实间的
关系（比如因果关系），比较异同

精细加工：从多个事实或观念中
抽取出更加普遍的规则和证明

分析论证
评价论证
论证的领域
特定性

１）根据学习任务设计合适的支架
２）学生运用教师提供的支架尝试完成
学习任务，教师根据学生的表现适时
予以提示和调整教学活动
３）评价学生的学习成果并予以反馈，
反思支架的有效性并予以改进

合作探究

论证作为
探究工具

教师创设问题情境，确定探究
的主题与框架，引导学生以小
组的形式对可能的议题进行
探索。学生拥有更大的自由
度，与教师一同确定探究的议
题与方法，并以论证的形式呈
现探究的结果。

心智模型：问题解决，假设性
思维
探究方法：学科方法
多元视角：跨学科整合，寻求竞
争性理论

构建论证
反论证、反驳
论证情境
沟通与合作

１）创设问题情境
２）确定探究的框架
３）澄清问题并收集数据
４）构建试探性论证
５）展示、交流与分享

自我导向学习

论证作为
元认知工具

通常发生在课堂之外，学生独
立地确定学习的方向，并能够
有针对性地作出调整。

元认知：计划、监控并调节自己
的思维过程
知识迁移：将概念、理论迁移到
不熟悉的情境或领域

理 性 决 策
能力

教师在日常教学有意识地提醒学生关
注以下问题：
１）我要达成什么目标？
２）我目前处于什么水平？
３）我在使用什么策略，效果如何？
４）我还能做什么？

少论证知识的合理性，很少提供有力的证据和理由。

这导致学生接受高等教育时缺乏必要的论证能力，

大学也难以形成“论证文化”，而论证文化是知识生

产与创新的关键，缺乏论证文化不利于提升一个国

家的创新能力，也将导致在国际交往中处于劣势，不

善于讲中国故事和进行基于论证的话语权力斗争，

甚至还会出现“大国巨婴”现象。因此，论证式教学

显示了落实立德树人根本任务的新思路：通过培育

论证文化，培育论证者、创新者与理性公民，进而推

动社会和政治的进步。

论证式教学不仅有利于提升课堂的思维品质、

培养学生的２１世纪能力，同时还可以直接培养新时
代所需的论证能力。在中国与世界竞争特别是与西

方国家的话语论战日益激烈的背景下，提升论证能

力就是提升国家的创新力和竞争力。鉴于上文论述

的“思维即论证”“科学即论证”，以及科学和思维是

全球知识时代教育的核心，本研究提出“教育即论

证”的论断，进一步证明迈向论证式教学是我国课

堂改革必要、关键且紧迫的一步。
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