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·教育基本理论·

叙事的神经认知及其教学启示

燕 燕
(淮北师范大学 教育学院,安徽 淮北235000)

摘 要:实证科学以神经元间的联结、环路的建立来解释学习的发生与知识的习得。还

原论最极端的观点是将人格还原为突触机制。可是,还原论无法解释突触的联结何以就成为

我们的语言、概念与思想。我们不是突触的自我,而是叙事的自我。人类的深层结构是叙事

的。更为重要的是,视觉是我们生存在世最具优势的叙事能力,并把作为神经存在的我们带进

叙事中。立足叙事的视觉神经系统,教师创造性地运用动力系统的己身,将概念化、抽象化的

知识视觉空间叙事化,能显著帮助学习者生发新知识。
关键词:叙事的神经认知;概念性的神经过程;视觉优越性;身体体现性知识
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NarrativeNeuralBeingsandItsImplicationsforTeaching
YANYan

(SchoolofEducation,HuaibeiNormalUniversity,Huaibei235000,China)

Abstract:Neuroscienceexplainstheprinciplesunderlyingtheoccurrenceoflearningand
theacquisitionofknowledgethroughreductionismfeaturedbytheformationofneuralcir-
cuits.Themostextremeviewofreductionismreducespersonalitytosynapticconnectivity.
Yet,reductionismfailstoaccountforhowsynapticconnectionscanevolveintoourlan-
guage,concepts,andthoughts.Wearenot“synapticselves”but“narrativeselves”.Narra-
tiveisadeep-seatedstructureofhumanbeings.Moreimportantly,visualperceptionsareour
mostadvantageousnarrativeabilityinthisworldandbringus,asnerves,intothenarrative.
Groundedinthenarrative-basedvisualnervoussystem,teacherscancreativelyutilizetheir
bodiesasdynamicsystemstonarrativetheconceptualizedandabstractformsofknowledgein
thevisualspace,whichcansignificantlyimprovestudents’abilitytoacquirenewknowledge.

Keywords:narrativeneuralbeings;conceptualizationasneurologicalactivity;dominant
visualperception;embodiedknowledge
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  哈佛大学神经研究中心费雷格尼(F.Fregni)在
《教 与 学 的 批 判 性 思 维》(CriticalThinkingin
Teaching&Learning)一书中自问自答道:“一个教

育者应该关注学习的神经机制吗? 绝对应该。”[1]因
为“学习发生于内在。学习不能强迫”[2]。可“内在”
指的是什么呢? 费雷格尼撮要了两点:一是“伴随着

神经活动(电脉冲)大脑结构会改变,这种改变会导

致大脑的结构调整”;二是“同时激活的神经元会相

互联通”。[3]费雷格尼基于这两个立论发展了他的批

判性思维教学观。他立基的第一个观点来自西班牙

神经科学家卡哈尔(S.R.Cajal)的神经实证研究以及

理论反思;第二个观点来自加拿大神经科学家赫布

(D.Hubb)的理论假设。依托神经联结原理,费雷格

尼化繁为简,把大脑分为 A、B、C、D、E、F、G、H 八

个区,并解释说,学习不是简单地从 A到B形成神

经网络,而是从A到B,从A到其他各脑区,从B到

其他各脑区,以及其他各脑区之间的简单与复杂、外
延的神经环路的建立。因为学习是神经的作业,所
以,无论是教还是学,在发生的意义上来说,都必须

是神经系统的再结构化或环路增强的效应。因此,
费雷格尼说:“学生的主要责任是要能在两个神经元

之间产生活动。教师是激发动机并能够指导这一过

程的发生,但从不能强迫它。一个教师必须鼓励学

生尽可能地激活神经元以形成神经网络。如果用大

门与公路来类比,则这一目标是创造更宽的自由通

路以更容易、更有效地处理信息。因此,学生是那个

积极筑建知识通路的人。”[4]反之则是“如果学生不

能主动地加工、激活与新概念或信息相连的特定的

神经元,则学习所得将是非常有限的”[5]。因此,贯
穿费雷格尼撰写的《教与学的批判性思维》一书的核

心观点就是“学习要求主动激活特定神经元组群(正
如A-B-C-D-E-F-G-H的例子所示)”[6]。
费雷格尼对神经基础教与学的研讨,不可不谓锐意。
在新概念、新知识、新技能获得的意义上,神经结构

性的改变或新环路的形成是它们不可见的生物基

础。
但如此解读学习的神经机制,散发的却是浓浓

的还原论气息。更为重要的是,诸如A-B-C-D
-E-F-G-H还原论的神经学习观,于人类行为

的复杂性未达一间。譬如,认知神经科学家说:“忧
伤与幸福的心境,在由杏仁核-海马脑区延伸到海

马旁回、前额叶与颞叶皮层、前扣带回以及顶叶内侧

的激活方式是相似的。”[7]所以,虽然我们也同样发

理神经认知的学习观,但与费雷格尼不同的是,我们

不把学习等同于A-B-C-D-E-F-G-H(以

下简称A-H)环路的联结,因为神经元的共同激活

与联通难以说明它们何以就成为我们的概念、言语、
思想、数学或逻辑等。相反,我们认为神经系统的存

在样式、运作以及发生机制是叙事性的,即 A-H
的联结是叙事的联结。实证科学揭示:即便是初生

的婴儿,当他们视觉感知可见的世界时,其羸弱的神

经系统已能理解并告诉他们的视觉所见,即神经系

统是带着叙事的样式感知可见的世界的。基于神经

的叙事能力,常态意义上的经验性以及文本性的学

习才有可能发生,个体才有可能形成融文化、历史、
社会、个人等因素于一体的知识与技能。换言之,不
可见的神经发生与习得的知识形式是一体两面,如
同手心手背之互体。所以,叙事存在样式的神经是

学习的发生原理。不可见的叙事神经组织经验性的

材料,并丰富、扩展、锐化神经的叙事能力,我们外显

的言语、思想、情绪与行为就是不可见、不可听的神

经叙事的可见与可听。理解这一点对于发展新的教

学观至关重要,因为学习是神经主导下的脑、身与环

境的交织与交互,因为文本知识是抽象的、概念性知

识,而不是己身在神经叙事意义上的发生。它们是

叙事神经再操作的结果。当我们以视觉叙事的方式

转化抽象、概念性的文本材料而为视觉的直接经验

时,学习者的叙事神经才有可能优化地建构并生成

知识。为追题明要,我们也从卡哈尔启行正文,因为

正是这位诺贝尔奖得主明确阐述了学习的神经原

理。

一、批判还原论神经观

卡哈尔对脊椎动物的神经结构的解剖研究,使
他“第一个认识到神经元是一个单一组织,第一个清

楚说明了被我们今天所知的神经元学说。它是这样

的一个概念,即神经系统由单个的神经元构成。卡

哈尔也认识到神经电信号仅从树突到轴突末这一个

方向传导”。[8]神经学说的建立使卡哈尔获得1906
年的诺贝尔奖,他也被誉为“现代神经科学之父”[9]。
卡哈尔于1894年寄送给国际医学大会的论文中,给
出了他关于神经系统与心智能力相关关系的第一篇

理论表述。“通过观察、对比脊椎动物大脑锥体细胞

的轴突与树突的形态与相对丰富性,我们得出这个

结论:心智能力以及它的最高贵的表达、才能、天赋,
并不取决于神经元的大小与数量,而是取决于连接

过程的丰富程度,换言之,取决于短程或长程连接环

路的复杂性。适应与专业性的灵巧,或通过练习而

达到的尽善尽美(体育、言语、写作、弹钢琴、击剑能
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手与其他活动)的原因,或者是神经通路的逐渐增

厚———这是由神经冲动的流动所引起的兴奋,又或

者是新细胞形成的过程(新树突的后天成长与伸展

以及轴突的横向分叉)能够提高连接的适切与范围,
甚 至 在 原 本 独 立 的 神 经 元 之 间 建 立 全 新 的 连

接。”[10]无论是低级的数学知识,如乘法口诀表,还
是高级的知识形式,如爱因斯坦的相对论等;也无论

是身手技艺的完美,还是观念性的、激情洋溢的演讲

言辞,它们都是神经发展性的结构与神经能力的外

在表现。我们基于卡哈尔的表述,把他的神经基础

知识观定义为神经学习理论。因为卡哈尔本人于

1894年在英国皇家协会的讲座中,也提出“成年人

的神经元能力的成长,以及它们创造新联结的力量,
可以用来解释学习”。[11]如果心智能力取决于神经

能力(早产且又体重很轻的婴儿甚至没有吸吮能

力),那么长短、复杂的神经环路是怎样建立的这一

问题,就隐含在卡哈尔的神经学习理论中,等待时间

的注脚,尽管这一等待长达约半个世纪。

1949年,赫布的专著《行为的组织》(TheOr-
ganizationofBehavior)出版。其中,赫布在书中提

出了一个假设:“当细胞A的轴突与细胞B如此接

近足以激活它,且不断重复或持续性地对细胞B放

电时,某种成长过程或新陈代谢的变化就会在其中

之一细胞或两个细胞中发生,以至于使细胞B放电

之一的细胞A的效能就会增强。”[12]这一表述也被

称为赫布假设。读着这段文字,我们可能会认为这

只是神经生理学的课题,与学习无关。但神经科学

家勒杜(J.Ledoux)这样解释说:
我们将以一个简单的例子来看赫布理论是

怎样使神经元发生了可能的联结。设想一个神

经元A是其他两个神经元的突触后神经元。
其中之一(S)与 A是强联结,而另一个(W)与

A则是弱联结。结果是,当S放电时,A亦常

常放电,但A不太可能跟着 W 的放电而放电。
让我们进一步设想,与A相连的这两个神经元

都参与了对某一明显刺激的加工。因为从S到

A的联结要比从 W到A的联结更强,所以,当

外在的刺激激活S时,A被激活的可能性要大

于 W被激活的情形。假如在某种情境下,由这

两个神经元加工的刺激同时出现,那么,对 A
的弱输入很有可能伴随着对 A的强输入同时

发生。结果,根据赫布定律,弱联结将增强。现

在A是大脑中的一个部位,也与其他神经元存

在着强弱不同的联结通路,如此,则弱通路的激

活现在也具有了之前只有强通道的激活才会出

现的相同效应。这种事情一直发生在我们的日

常生活中。如果你正横着走在邻居房前的小道

上(弱刺激),却被他的狗咬住了(强刺激),你会

把小道 与 狗 连 在 一 起,并 不 愿 再 踏 上 那 条 小

道。[13]

被咬之后的“我”产生了新的认知、经验与行为:
从这条小道上走可能会被狗咬,因此,“我”不愿再从

这个小道上行走。新的认知、经验与行为之所以能

形成,是因为神经环路的结构被重塑。这是新认知

形成的发生性学习原理,所以赫布假设又被称为“赫
布学习定律、赫布突触或赫布可塑性”[14]。赫布可

塑性也为卡哈尔的神经学习理论递补了突触的联结

机制。这些独标帜志者(当然不限于这两位神经科

学家)为新范式神经科学教育学的革新铺就了道路,

2000年哈佛大学率先改革的举措即是典范。尽管

神经科学家意外地成为新教育学的辞令木铎,如同

柏拉图与希波克拉底的“思想居于脑中”[15]的开辟

草昧,为后人留下了大脑-心灵的路脉,可我们仍然

无法抑制思想的张力而发问:神经元间的联结,或诸

如S-A或 W-A环路的建立,如何就会成为我们

的概念、思想与语言。更有神经科学家将人还原为

“神经元人”[16],或“自我是突触”[17]。如此,他们除

了将“人”或“自我”抽象化并因这种抽象而目中无

“人”外,于神经的存在真义以及知识的本质并未始

肇半章。因为当我们把有思想、能言语的人还原为

神经元间的联结、突触或环路时,我们不是获得了对

“自我”、知识本质的批判性认识,而是丧失了它们。
对此,神经科学家泰勒(J.B.Taylor)的中风经历

给了我们至为深刻的教训。泰勒于哈佛大学工作期

间,因为天生的脑部动静脉畸形而发生了脑出血。
出血点大约位于左半脑的额下回、颞上回附近,并向

前、向上、向后渗透,损伤了布洛卡语言脑区,额叶的

运动区、顶叶前下回的感觉区、颞上回的听觉区、颞
上回后部的威尔尼克语言区、顶叶的空间定向功能、
顶-颞-枕联觉区的角回,还有皮下组织等。血管

破裂恶化中的泰勒,发生了严重的视觉、听觉、言语、
行为、认知等障碍,心灵被支解,身心遭分离。及时

的医疗介入拯救了泰勒的生命。经过8年重新从头

开始的学习,泰勒在自传体中写道:“再一次,我的大

脑成为婴儿大脑,必须从头开始学习一切。我回到

了起点。学习走路,学习说话,学习阅读,学习写

字。”[18]泰勒记述了婴儿大脑的她怪样地理解世界

的很多例子,我们撷取其一:
我们一起开始了我能想象的最艰苦的工

作:教我理解书面文字。我非常困惑她(泰勒的
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妈妈)怎么会认为这些弯弯曲曲的曲线有意义。
我记得她给我看一个“S”并且说“这是S”,我会

说,“不。妈妈,那是曲线”。她说,“这条曲线是

S,它的发音是SSSSSS”。我认为这个女人已

经疯了。曲线就是曲线,它没有意义。[19]

脑损伤的泰勒,眼中的“S”不再是语言的符号,
没有语义的内容,只是纯粹的几何形状,即视觉曲

线。显然,这是被抽空了文化符采,而只剩突触传

导,以至于能看见可见物的、残缺的神经系统。换言

之,这是被还原到“S-A”联结机制的“只见”的神经

系统。然而,问题还在于:婴儿在看世界时,是不是

类如泰勒这样的还原样式? 这个问题把我们带入叙

事神经的讨论中。

二、叙事的神经系统

1961年心理学家范茨(R.Fantz)刊发了研究论

文《形式知觉的起源》(TheOriginofFormPercep-
tion)。该篇论文被收录在霍克(R.R.Hock)主编的

《改变心理学40项研究》一书中。早于1951年时,
芝加哥大学的研究人员发现刚孵化出的小鸡就能通

过视觉识别不同的形状,他们针对小鸡的视觉能力

设计了验证试验。范茨受其启发,将此试验理念与

模式运用到对人类婴儿的视觉能力的测试上。范茨

欲借助婴儿的视觉行为,探索当婴儿盯着看、眨眼、
东张西望时,他的大脑里在发生什么? 他感知到的

仅是混沌的色与光的乱团,还是他能看见并区分不

同的形状?[20]换言之,范茨想知道的是婴儿仅仅只

是看见,还是带着多余的内容去看。范茨发现:这些

从一周到十五周年龄不等的婴儿,都无一例外地表

现出了相同的视觉偏好。“这些婴儿盯着‘真的人

脸’的时间更长,对‘草图的人脸’注视时间短,更忽

略了控制图片(类如人脸形状、大小而没有脸部任何

特征的图片)。”[21]而在呈现的圆形的人脸、圆形的

靶心、圆形的印刷品、红色的圆、白色的圆、荧光黄的

圆的图片中,每个婴儿“对人脸的兴趣最强,其次是

印刷物,再次是靶心”。[22]在对试验结果的反思中,
范茨总结说:“我们拒绝这样的观点:新生婴儿或动

物必须从零开始学习看并组织图形的刺激。无论是

新孵化出来的小鸡还是新生婴儿,都各自表现出对

环境中的某些形状的天生知识以及偏好。婴儿天生

具有的形状兴趣,帮助他们日后发展了物体再认、社
会反馈以及空间定位。”[23]

婴儿天生地偏好某些图形说明婴儿不仅仅能看

或只是看,而是带着“更愿”、“不愿”的“兴趣”去看,

甚至是“这是怎么回事”的探究去看。霍克在解释范

茨研究的意义时说,当我们视觉感知“一个可能形状

的物体与一个不可能形状的物体时,你会盯着不可

能形状物体看得更长,不是吗? 婴儿一样。根据视

觉偏好与注视时长,研究者们发现,4个月大的婴儿

就表现出对两者差异性的认知,因为他们盯着不可

能形状图形的时间更长,好像在说,‘我看见这个物

体不太对劲,我需要弄明白它是怎么回事’”。[24]婴
儿的视觉偏好以及他们的视觉探究,说明他们的视

觉神经已经具有“知道”与“告诉”的能力,尽管新生

儿的神经状态非常羸弱,“神经元间的联结也相当稀

零”[25],这也是考涅尔(L.Conel)① 的实证研究为我

们所揭示的。视觉神经科学家泽基(S.Zeki)说:“看
是理解。”[26]然而,“理解”是在“知道”与“告诉”之上

发生的。电影制片人帕尔玛(B.D.Palma)说:“人们

对眼前的世界视而不见,直到世界以叙事的方式呈

现。”[27]因为“没有叙事,我们常感到我们不能理解

我们所见的。我们也发现不了意义。意义与叙事理

解紧密相连”[28]。婴儿的视觉偏好说明婴儿的视觉

中含有意义,婴儿也是带着这种多余去看。如此,显
然,婴儿的视觉不是类如泰勒那样的还原性视觉,而
是“叙事的知觉”。[29]我们的神经自我们是婴儿时就

是叙事的神经,神经结构上的强弱联结的发生是“叙
事结构”[30]的发生,并以叙事的知识形式与类型体

现出来,无论这些知识形式是行为的还是观念的,是
概念的还是艺术的。我们在本质上不是“突触的自

我”,而是叙事的自我。当叙事结构的自我伴着脑、
神经损伤而遭遇解构后,神经系统就沦为残缺、支离

的断片而被还原为突触的联结,这就是泰勒只见几

何形状的曲线S,而不见符号或文化含义的S的视

觉样式。
法国思想家巴特(R.Barthes)在《叙事的结构性

分析导论》中开篇点题:
对世界的叙事不可胜数。叙事最重要的是

它的体裁的极度多样性,这些体裁存在于形形

色色的物质中,就好像任何物质都能成为人类

的故事。口头或书面的清晰语言,固定或流动

的图像,身姿以及物质的有序化的混合,都承载

着叙事;神话、传说、寓言、中篇小说、史诗、历

史、悲剧、戏剧、喜剧、哑剧、绘画、彩绘玻璃窗、
电影、新闻、对话,都是叙事。另外,在无限多样

性的形式之下,叙事存在于任何年龄阶段,任何

地方,任何社会;它与人类历史并生,以至于没

有任何地方、没有任何居民没有叙事。所有阶

层,所有人类群体,都有各自的叙事。愉悦的叙
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事被不同甚至对立文化背景的人共享。叙事并

不关心好与坏的文学作品的区分,叙事是国际

的、超越历史的、超越文化的:它只是在那里,就
如同生活本身。[31]

叙事无处不在,没有哪一处的居民没有叙事。
因为叙事本就是以生活为义,是生活本身,而生活的

时间性延续以及文字化就成了故事或叙事,并是在

叙事中展开、延续、再现生活的历史。叙事如此普

遍,以至于阿波特(H.P.Abbott)说,“叙事是‘深层

的结构’,是人类的心灵与生俱来的一种能力,就像

我们天生具有的语法能力(根据某些语言学家)。小

说家奥斯特曾写道:‘一个孩子需要故事就如同他需

要食物一样是必须的’”[32]。因此,可以说,我们内

有神话、传说、寓言、小说、戏剧、绘画、历史等叙事的

神经存在,我们才有外显性的这些知识形式。内外

是一体的叙事。不仅儿童需要叙事如同他需要食物

一样必不可少,而且“叙事的能力也表现在婴儿时,
有的表现在他们三四岁的时候,那时他们开始能够

说出含有动词与名词的句子”。[33]儿童发展心理学

家费尔德曼(R.Flendman)为我们分阶段、又翔实周

赅地例证了儿童的语言能力发展。他说:
亚伦十九个月大时,他听到妈妈从后台阶

走来,正如她每天晚餐前都会这样。亚伦转向

他的爸爸,明显地说出了“妈来了”(macome)。
把两个单词串联起来,亚伦的语言发展向前迈

了一大步。……2岁时的两词连用已经具有了

与成人建构句子时的相同顺序。例如,英语句

式的典型特征首先是句子的主语,然后是动词,
再然后是宾语(乔希扔球)。儿童的言语大多数

使用的也是相似的顺序,尽管最初并不是所有

的单词都被包含其中。因此,一个孩子会说“乔

希扔”(Joshthrew)或“乔希球”(Joshball)来表

示相同的意思。最重要的是这种顺序不是“扔

乔希”(threwJosh)或“球乔希”(ballJosh),而

是英语的通常顺序。这就是使他们说出的话更

容易被英语母语者所理解。[34]

十九个月大的亚伦直接说出了他的第一个句

子:“妈来了”。亚伦不仅是以英语的典型句式说出

这句话,而且被言说的内容在言说的动作中一下子

完成。于是,一个完整的叙事结构被呈现出来。尽

管2岁左右儿童的语言被称为“电报语”[35],与成人

的语言有着明显的差异,但显然他们不是以福特的

言说方式来说话。福特是一位39岁的脑卒中者,语
言学家平克(S.Pinker)例证他说话的情形是“‘I’m
asig…no…man…uh,well,…again。’词语费劲又

涩慢地发出来。他的声音含糊不清;每一个音节是

刺耳、嘶哑地蹦出”。[36]福特的言说行为本身失去了

动作的连贯性与流畅性,句子的构成单元即词语也

被支离,失去了它的音节的发音作用。这就导致他

的语言难以被理解(他想表达的是“我是单身”)。言

语的意义,随着非连贯性的言说动作与分解的完整

结构而丧失,其本质如同符号的“S”被视觉还原为

几何的弯曲线条一样,都是神经失去了它的叙事能

力。阿波特在解释叙事的词源意义时说:“怀特在他

的《形式的内容》一书中指出,‘叙事’这个词可回溯

到古代的梵文‘gna’,其词根的意义指的是‘知道’,
这个梵文词语又经过拉丁语进入英文中。在拉丁语

中,叙事指的是‘知道’(gnarus)与‘告诉’(narro)。
这个概念的词源学抓住了叙事的两个方面。它是一

个普遍性的工具,既为了知道又为了告诉,既可用于

抽象的知识,又可用于对它的表达。”[37]我们在脑卒

中或其他类型的脑损伤者那里,看到的正是神经系

统丧失了“认知”与“告诉”的本然能力,也就是它们

的叙事存在样式。不仅如此,根据叙事的词源学定

义,我们还要给巴特列举的繁多的叙事类型,再添加

一种类型,那就是“心智能力以及它的最高贵的表

达”的抽象知识,譬如牛顿定律、爱因斯坦的相对论

等,同样是一种叙事———以抽象、逻辑的符号形式叙

述世界结构的故事。而以数理逻辑形式看世界也表

明,这就是牛顿、爱因斯坦等人的叙事神经的存在样

式。如果神经是以叙事的样式存在,那么教学就不

能理解为费雷格尼所强调的神经环路的建立,而是

怎样叙事地呈现文本化、概念化、抽象化的知识材

料,以帮助学习者以“叙事的知觉”发展关于这些知

识的神经叙事。

三、叙事的神经认知与叙事化教学

巴特在解释叙事的语言时说:“结构上,叙事归

于不能还原为各分句总和的这样的一个句子:一个

叙事就是一个大句子,就如同一个陈述句,在某种意

义上,就是一个微型叙事的概括。”[38]同样,我们也

是在“不能还原”、“大句子”的意义上理解并使用“叙
事的神经”这一概念,以区别还原主义的S-A或 W
-A环路。随着神经成像技术的运用,与认知相关

的脑功能的视觉图像更强化了还原主义的神经学习

理论。可是,经过计算、数字化处理后的彩色视觉图

像中的神经,并不是“知道”与“告诉”的神经,而是齐

默曼(M.Zimmermann)所批判的,“视觉地收集与数

学处理的脑部测量比率的图像”[39],是S-A环路
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的“可见的还原主义”[40]。它们是“数据”神经。然

而,正如婴儿的叙事视觉那样,我们不是带着“数据”
的计算神经而是带着叙事的神经,进入与世界共在

的情节中,神经科学家彭菲尔德(W.Penfield)手中

的电极为我们揭示的正是此理。彭菲尔德用他手中

的电极沿着癫痫患者Y.N女士的脑皮层的感觉、运
动皮层游走时,这位女士报告说:

“我能听到有人在说话,像是低语或是什

么。”
“有说话或低语的声音,但我听不懂。”(显

然,这和她发病前听到的声音很相似。)
(沉默,随后是一声大叫。)“我听到了那些

声音,然 后 我 尖 叫 起 来。我 全 身 都 有 一 种 感

觉。”
“我听到了什么。”(她什么也没看到。电极

保持在原位。当被问及听到了什么时,她说:)
“像是嗡嗡声。”(接着又补充道:)“一个男人在

嗡嗡或低语。”(被问及他在哪里时,她说:)“在

后面。”
(在上一次刺激后的十三分钟重复了这一

现象。过了一会儿,患者说她试图听清某人在

说什么,但 听 不 清 楚。她 说 是 一 个 男 人 在 说

话。)
(她开始抽泣)“又是那个男人的声音! 我

只知道我父亲让我非常害怕。”[41]

电极的刺激唤醒的是Y.N女士个人历史中的

种种情节:他人在说话,在低语,无法理解的语言,她
在尖叫,她对男人声音的空间方位的感知,一个男人

的声音,可能是父亲,以及对父亲的畏惧等。这不是

与Y.N个人疾病相连的病态语言,也不是S-A或

W-A的强弱联结的结果,因为“每一次他手中的电

极引发了一系列与感觉、运动皮层的刺激截然不同

的反应。他后来回忆道:‘每次我的电极引出这种反

应时,我都感到无比震惊。这怎么可能? 这与心智

有关!’这 些 现 象 已 无 法 用 感 觉、运 动 理 论 来 解

释”[42]。电极的刺激唤醒的不是孤零、孤立的事件,
相反,却是个体的、社会的、文化的、历史的经历,共
同塑造的、沉淀着情境性记忆的故事。换言之,刺激

激活的是神经的叙事,且是视觉图像的神经叙事:声
音中是令Y.N生畏的父亲形象的再现以及父亲声

音的空间分布。认知神经科学知会我们“视觉主导

其他各觉”[43]。麦格克效应即是例证,即“视觉提供

了可能更为可靠的信息,因为发‘b’的音时,双唇是

贴合的;而发‘f’的音时,双唇要分开”[44]。“b”、“f”
是语音,但它们也是视觉的图像。从神经解剖结构

上来说,视觉传导经过丘脑的外侧膝状体,听觉传导

经过丘脑的内侧膝状体。视听以丘脑互体。更为重

要的是,视觉有皮层传导路径,即视网膜-外侧膝状

体的神经纤维,以及皮下传导路径。皮层的视神经

纤维多于90%,皮下视纤维只有10%。可是,“人类

的视神经如此广大,以至于构成它的10%的视神经

都比全部的听觉神经还要多”[45]。视觉与触觉的关

系更是深度交织。神经实证研究揭示了“盲人在触

知盲文时激活的是初级、次级视觉区”。[46]换言之,
盲人以手为视。现象学家更用文学的语言说“视觉

是目光的触摸”[47]。如此,视觉又如同触摸的手。
我们在视觉中就是在触知中,而在触摸中同样有视

觉的切分。嗅觉、味觉同样在视觉的维度上工作。
“为了弄清楚秃鹫是通过嗅觉还是视觉发现腐肉的,
他(腓特烈)把一只秃鹫的眼睑缝合起来,结果这只

秃鹫完全无视自己面前的腐肉。”[48]正因为视觉在

人类认知与发展中的优势地位,所以皮亚杰说:“天
生失明的婴幼儿,在他们一岁、两岁时不能如普通儿

童那样进行空间协调,以至于感觉-运动智力以及

动作协调的能力深度损伤。也是因为这些原因,我
们发现盲童在表征思维水平上发育明显迟缓,这也

是语言无法弥补的动作协调的缺陷。虽然最终这些

迟缓都会显现出来,但更严重的影响体现在盲童逻

辑能力发展的迟缓要比聋哑儿童更为深刻。”[49]

因为我们是视觉的存在者,在优势、主导性的视

觉中获得关于可见世界的知识,所以著名的视觉神

经科学家泽基(S.Zeki)说:“视觉的问题是知识的问

题,即通过视觉获得外在世界的知识。”[50]视觉化可

见世界的视感生成了我们的文字与思想。“初期的

字词不是概念的符号,而是一个图像、图画,是概念

的精神草图,是关于它的短小的故事———的确,是一

件小型艺术品。”[51]早期的字词是视觉的图像。我

们在汪曾祺的作品中发现了相同的理解。汪曾祺

说:“写小说用的语言,文学的语言,不是口头语言,
而是 书 面 语 言。是 视 觉 的 语 言,不 是 听 觉 的 语

言。”[52]书面的语言、文字是视觉的再现,是视觉的

变形。当然,在视觉的文字中也隐含着我们的听觉。
平克说:“词语制造噪音,坐在纸面上,为了读者听与

视。”[53]综上,我们可以说书面语言为读者创造叙

事。因为语言是叙事性的视听,所以,我们日常中使

用的大量语言是“视觉的隐喻”。[54]

认知语言学家莱克夫(G.Lakoff)与约翰逊(M.
Johnson)更直接将人类的语言与神经结构关联起

来。他们说:“人类的语言不完全是基因的翻新。相

反,构成语言之核的是进化而来的感觉、运动以及与
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‘低等’动物共享的其他神经系统。”[55]语言是不可

见的、不可听的神经噪音的列队溢出,因为“我们是

神经的存在体”[56]。阿波特说:“我们的心灵中有很

多的叙事模板,并且,知道这个后,一个艺术家能够

激活这个或那个。”[57]对于神经存在体的我们而言,
无疑,这些叙事模板是神经的叙事,因此,我们的认

知、语言、思想并不是勒杜所解释的那样,是生化意

义上的神经联结的结构化或再结构化的产物。神经

元间的再结构化的过程,必须在这种意义上来理解,
即它本质上是语法的叙事过程。换言之,神经的发

生过程是概念化的认知过程。
著名认知语言学家兰盖克(R.W.Langacker)在

解释认知语法概念时说:“把语法描述成纯粹形式系

统并非只是错误,而是执迷不悟的错误。相反,我将

说语法是有意义的。”[58]神经的活动与过程,其本质

是它自身就是语法化、概念化的过程,“概念化寓于

认知过程中。我们某种精神性的经验居于(resides)
某种神经活动的示现中”[59]。更为重要的是“作为

神经的活动,概念化有时间的维度,…… 在加工的

时间中展开这种意义上来说,以及也因为这一特定

的展开过程正是我们精神生活的最为重要的一个方

面,概念化是动态的”。[60]伴随着神经的动作,其不

可见的一面就是时间性的概念化过程。概念化是神

经活动的本质。认知心理学家如什(E.Rosch)于

1973年发表了她的革命性的文章《自然的范畴》
(NaturalCategories)。通过对新几内亚的Doni人

的研究发现,这是一个只有两种语言来描述颜色的

群体。如什发现,“有些颜色存在于所有人的大脑

中,与他们所使用的语言无关,也与他们是否曾经运

用过这些概念无关。这是一个重大的发现,因为概

念显得是人类的生物性结构的一部分”[61]。我们的

神经不是生物学、生理学意义上的生化性神经系统,
而是范畴化的、概念性的神经系统,即叙事的神经系

统。理解这一点非常重要,因为它直接关系到在学

习的神经发生的层面上重新思考教学论,因为学习

的指归是让神经学会新的叙事,而唯有在激活并最

大化地利用神经的种种叙事能力以形成新的叙事这

一宗义上来说,教学才是有效的。这才能体现出教

学的艺术性。教育研究者也才能基于此,发展、制定

合原理性的教学评估。我们在康星民(S.M.Kang)
与特沃斯基(B.Tversky)的教学实证研究中,看到的

正是此视觉叙事学习原理的运用,尽管这两位研究

者并未意识到。
这两位研究者的研究目标是了解教师授课方式

的差异性对学生理解、再现知识的能力的差异性影

响。在试验中,大学生被分为两组,学习方式是视频

教学。一组被试通过动作-手势身姿视频学习,另
一组被试则借助结构-手势身姿视频学习。在两个

视频中,教师对文本所运用的解释性语言相同,对发

动机的基本图表以及构形的名称标注也相同。更重

要的是:两位讲解者所用的动作手势的数量相同。
不同之处在于讲解者运用动作手势与知识点相结合

的差异性。在动作组的手势身姿视频中,讲解者会

把手势、身姿与发动机动力系统中的每一构成部分

的运转机制结合起来,拟形开阀、闭阀、助推、爆炸、
打火、压缩、还原、吸进、旋转、下降、进入、上升、排出

等运动。换言之,讲解者将文本化、抽象的、概念性

的知识形式,譬如曲轴的运动、活塞运动的方向、油
与气的流动、进气阀与排气阀的运动等,以视觉叙事

的方式在手的动作与身姿中再现。同时,讲解者的

手的动作、手势与描述发动机的这些运动在时间上

相合,与所描述构件的大致位置对应,以至于手势、
身姿很自然地将全部结构的基础知识包含于内。

在结构组视频的学习中,讲解者的解释伴有相

同数量的手势动作。但这些动作再现的是这个系统

的各部分的结构,譬如曲轴、气缸、吸进阀、活塞、火
花塞、排气门等。在以结构为主的视频中,讲解者只

是在指出这些构件在系统中所处的位置时才使用动

作手势,或在展开性的讲解中用手势来比拟它们的

形状。视频学习结束后,根据试验目的,两位研究者

对两组学生的学习效果进行了测试。测试内容由两

部分组成:绘制发动机动力系统的视觉图示,以及基

础知识问题的回答。在视觉绘图中,被试给出的动

力系统至少包含四个步骤。测验完成后,这两位实

证研究者发现,两种讲解方式在被试的学习效果上

存在显著差异。在动作性手势身姿视频的参与者的

绘图中,会包含更多详细的视觉信息,零部构件的视

觉结构的复杂性也很高。这些视觉信息既涉及构件

的运动,又包含了它们在系统中的位置。
动作组的学习者再现发动机动力系统知识的丰

富与深度,明显地优于结构组的学生的表现。前者

使用更多的箭头表示动力系统的构件的运动方向,
使得他们的理解更详备周赅、深会细微。而在口语

测试中,动作组的学习者使用自己的语言、己身化的

手势来描绘系统的动力机制时,呈现了更多的运动

信息以及个体对这些运动的理解,譬如学习者增加

了视频中并没有涉及的系统爆破以及打火机制等。
显然,这一组学生对知识的理解是深度的。两位研

究者解释说:“深度理解表现在他们绘制的图表中、
所使用的语言中,以及在描述系统时创造出的手势、
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身姿中。观看动作性手势身姿的这一组学生的视觉

解释包含更多的箭头,用以指明运动方向。视觉解

释也包含对种种运动的描绘,譬如爆破或打火。它

们既不在图表中,也不在视频中,它们来自参与者自

身的理解,来自他们对动力系统形成的内在模型。
更重要的是,观看动作性手势、身姿使参与者获得了

完整又综合的系统理解。”[62]

相比动作组的学习,结构组的知识习得则浮于

浅表,流于空疏,且粗简又刻板。他们所学到的知识

仅仅是发动机的粗略结构。排除两组的相同因素,
则差异仅在于教师授课所运用的视觉叙事的方式不

同。如果我们追问“完整又综合的系统理解”是如何

可能的,那么答案也是显而易见的:学习者在时间性

的动作铺排中发展了发动机知识的完整叙事。换言

之,这是教师把概念性的知识转化为时间性、视觉的

动态动作,以至于动作被理解并成为叙事性的知识。
利科(P.Ricoeur)说:“动作理解,实际上,并不受限

于对动作的概念关联的熟悉程度,以及对动作的符

号中介的熟悉程度。动作理解具有更深远的意义,
它足以能够在动作的时间结构中产生叙事。”[63]于
是,不在眼前的发动机的构件与运转成为可见的、正
在工作的系统,以至于教师的己身如同剧场,将进

气、压缩、燃气混合、点火、燃烧膨胀、活塞下行、机械

做功、排出废气、活塞上下运动、曲轴旋转等机制、流
程以视觉可见的形式再现出来,文本化的抽象理论

知识被转为 “叙事的知觉”。唯有在视觉直接性的

神经操作中,神经的叙事模板才会被深度激活,并直

接加入建构新的视觉叙事的操作中,使参与者的“完
整又综合的系统理解”成为可能。在这种情境中,教
师的动态的动力系统的己身正好成了学习者的叙事

神经发展叙事的示范或剧本。
四个世纪前,培根批判了围困人类心灵的假象

之一,即剧场假象的知识体系。培根认为,公众接受

“各种哲学体系的‘剧本’和走入岔道的论证规律所

公然印入人心而为人心接受进去的”[64],就如同剧

场里的观众接受舞台剧本一样,“没有辩论之余

地”[65]。我们也使用“剧本”这个概念,但它不是类

如舞台剧本的、只能被动接受的视觉材料,而是教师

己身的连贯性动作,既是剧本又是视觉的故事,成为

可见性知识本身。因为,一方面当教师以动力系统

的己身在视觉的空间里,把抽象的概念铺排为叙事

时,它就把学习者置入一个视觉感知的情节中,转化

抽象的理论知识为次第展开的、如同剧情般的剧幕,
使思想成为可见的。另一方面学习者的神经系统的

种种叙事模板被激活,他们的视觉神经被紧紧吸附

在可见的思想上,发展并建构属于他们自己的叙事,
因为“这些手势具有潜在的能力,能够在思想与动作

之间建立关联,因为手势不仅表征动作的信息,也表

征着实时世界(real-world)中动作环境之外的信

息”。[66]学习者在视觉带入的动态的动作空间里,不
仅能够理解动作本身的符号意义,还能够会意动作

的排列与连续构形的指向性,即动态的动作视觉叙

事中是“产出性的想象力在操作”[67]。
在阿波特提供的一幅静态图画的情景中,我们

看到:一艘巨型游轮的侧身已严重倾斜、船尾被高

高抬起。“但是,我们看到的不仅是这艘轮船,而是

更多;我们看到的是船在下沉。换言之,隐含在这幅

图片当前时间中的是阴影部分的未来时间,尤其是

叙事的时间———由必然事件的连续性构成的时间,
这些连续事件导致并解说我们所看到的。”[68]简言

之,在时间以及隐含性的时间关系中,我们“看到了”
这艘游轮下沉到海底的最终命运。我们的叙事神经

系统自动补全了连续性的未来事件,“构造故事般样

式”[69]的完整情节。阿姆斯特朗(B.P.Armstrong)
说:“在某种程度上,叙事理解是自然的。”[70]他又进

一步解释说:“我们所说的自然指的是当这些事件以

动作的样式被表现出来时,观看者能够基于过去的

经验进行再认,并具有跟上事件发展的能力。”[71]每
一个普通人的确都具有这种“自然”能力,因为“作为

神经的存在者”的我们,这种“自然”能力正是我们的

叙事神经的存在样式,是叙事神经的自我表白。动

作组的动态动作的视频教学,切中的正是叙事神经

这一肯綮,所以,在教师的连续动作的视觉叙事中,
学习者会意、领会的远比他们的视觉所见更多———
他们视觉想象了情节中的细节以及未来的种种可能

性。这就是动作组学生的知识表现更富有创造性的

神经发生原理。
海德格尔说:“教比学难,人们知道这一点,但却

很少思考这一点。…… 教比学难是因为,教意味着

让人去学。”[72]教学论与其说是探究怎样教,不如说

应探究我们该怎样理解形成知识的中枢力量的神经

存在样式的本质,以及神经的操作方式,即怎样最优

化地发展神经的叙事能力。结构组的手势、身姿只

是用于拟形构件的结构,以及粗略指向它在系统中

的位置。如果我们把结构组中手的动作化姿势,视
为粗糙、模糊的符号,那么动作组中的手势身姿就是

将抽象的、文字符号化的思想可见化,以支持学习者

的概念化的神经过程的发生,形成关于目标知识的

故事。
从认知的角度来说,课堂教学就是让神经形成
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叙事的一个动态过程。这也必然要求课堂教学是生

成性的,并且是在动态的视觉经历中,实现由教师的

动作叙事向神经叙事的转换。这也是结构组与动作

组差异性的授课方式为我们提供的近似例证。两组

教学叙事的方法不同,导致了结构组的参与者在知

识理解上的明显差别,以至于动作组授课的参与者

表现出了优越性的批判思维能力与认知能力。于

是,两组学生因为受教育方式的不同,而被人为地分

化出了神经能力的差异性。虽然,费雷格尼是在广

泛联结的A-B-C-D-E-F-G-H 的环路上

论述他的教学观,但我们却在费雷格尼对比性的三

个教学情境案例中,看到了由动作叙事向神经叙事

的转换。他认为,最有效地塑造神经学习的教学模

式是以下情境的案例。我们全引如下:
大家早上好(教师开始在教室里围绕大家

走动)。今天,你们将学习这个,……教师向全

班展示一个大大的粉红气球,代表一个大的细

胞,……(教师停顿一会,又继续手拿这个大的

粉红色气球围绕全班走动)……你们可以摸摸

它,……(教师围绕着学生走动并让他们触摸

它)……这是一个细胞,这是细胞膜,……(手指

着这个球的粉红色的弹性表面)。现在注意了,
……(教师用了一个大针刺破了球的表面)。大

家听到了爆破声,紧接着众多的棒糖如雨点而

下,……你们看见了什么(学生会说,“棒糖”),
这是如何可能的? 因为“细胞膜”。细胞膜如此

重要,因为它控制着膜内的环境,并协调着流进

又流出细胞膜的物质。在这种情况下,这个细

胞膜就把棒糖留在膜内。[73]

毋庸置疑,这是课堂,是授课,是教学。然而,该
教师的教学如同他在诉说着关于细胞的故事。我们

看到的是学习者的视觉、听觉、触觉,甚至是对棒糖

的味觉,都被视觉带入到事件的连续铺排中,以至于

他们的视觉与听觉注意都被抓摄、收敛在教师的言

语、游动的身姿、手势、粉红色的气球、富有弹性的气

球表面,以及棒糖掉落的运动上。于是,细胞以及跨

膜运动的抽象的理论知识,就在视觉的连续动作中

被连贯起来,概念化的知识被可视化。学生可能会

忘记他们参与这堂课的具体日期,也可能会忘记与

谁一起共同学习,但他们很难忘记这堂课的学习内

容,因为枯燥的生物学、神经科学的知识在视、听、
触、嗅、味中被转化为故事。弗雷格尼说:“学习是指

导性的神经可塑性的直接结果。在这种情况下,种
种条件能够推动可塑性的神经的发展。教育者需要

问一问教学(与目标达成的学习相关)怎样能够增强

神经元的放电,不是在严格环路的意义上,而是从A
点到不相关的 H 点之间的环路形成上。”[74]可是,
我们在他的这个例子中,不知道从哪里到哪里应该

被归为“从 A 点到不相关的 H 点之间的环路形

成”,相反,我们看到的却是教师在讲述一个故事,一
个关于细胞及其机制的故事,而学生则在视、听、触
中发展着关于所见、所听故事主题的叙事。与海德

格尔的说法相同,费雷格尼同样说:“教并不是一件

容易的事”[75],因为“大多数教育理论与方法是在学

习的神经基础诞生之前,或处于它的初创期发展而

成”[76]。神经科学已有漫长的历史,但跨学科地理

解神经的本质,尤其是启发性地将神经科学知识运

用到教学领域里,却仍处于草创时期。这“不是一件

容易的事”。我们也以此文为路头,作为延伸我们探

究神经叙事教学理论的标示。

注释:

① 神经科学研究者考涅尔及其团队为我们提供了追踪性

的婴儿脑神经发育图。在其中的五张图中,我们看到了

婴儿刚出生时、1个月、3个月、15个月以及24个月的

神经样式。刚出生时的婴儿,神经元之间的联结异常稀

少、零落。随着婴儿一天天在人性环境里的互动,神经

元间的联结越来越丰富、密集与复杂。在日常的意义

上,我们可以说这是婴儿的社会化表情与能力在日渐增

强。实证思维的研究者会说这是神经环路的丰富性、复
杂性、多样性的结果。可是,还原论无法解释神经的操

作何以成为婴儿能够辨识人脸,或进行社会性回应的知

识与能力,以及婴儿个体差异性原因。借助神经科学的

技术手段,脑内的神经加工机制成为可见,这就是认知

的神经基础与原理。可是,伴随着技术创造的窥视窗口

使神经的操作与加工成为可见,其不可见的另一面才是

婴儿所获得的经验性、社会性的认知与知识。即神经的

操作与习得的知识是可见与不可见的一体两面的关系。

而后天社会化的过程所表现出来的学习能力的差异性,

是个体在神经的性向与能力上的差异性结果。
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