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教育哲学是什么

———基于民国时期相关讨论的分析
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　　摘　要　民国学者在教育哲学的初创阶段,对这门学问的属性进行过三个方面的

讨论.对于这些讨论的分析,可以得到有关教育哲学属性的认识———教育哲学是一个

体系,是独断的、特殊的哲学.对于教育哲学属性的判断,有助于规范教育哲学的表达

方式、排除各种伪教育哲学,从而在教育实证研究高度发达的今天,保持教育哲学研究

的合法性.
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２０世纪２０年代是我国教育哲学学科的初创时期.截至１９４９年,国内先后

出版了２０余本以“教育哲学”为名的书籍①以及大量的文章,同时德国、美国、意
大利、苏联、日本等国的教育哲学作品也多有译介,实用主义、理想主义、辩证唯

物主义、自然主义、基督教哲学以及三民主义的教育哲学并行于世.当时也正

是“教育科学(教育测验)”开始兴起的时代,中国教育界一方面欢迎杜威这样的
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在１９４９年以前,署名包含“教育哲学”字样或者主要内容是讨论教育哲学问题的书籍包括:范

寿康«教育哲学大纲»(商务印书馆１９２３年初版)、葛琨«孔子教育哲学»(１９２５年自刊发行)、李石岑«教育

哲学»(商务印书馆１９２５年初版)、萧恩承«教育哲学»(商务印书馆１９２６年初版)、瞿世英«教育哲学

ABC»(世界书局１９２９年初版)、薛文蔚的«自然主义与教育»(商务印书馆１９３０年初版)、李浩吾«新教育

大纲»(南强书店１９３０年初版)、朱兆萃«实验主义与教育»(商务印书馆１９３１年初版)、王慕宁«现代西洋

各派教育哲学思潮概论»(华风书店１９３２年初版)、姜琦«教育哲学»(群众图书公司１９３３年初版)、范锜

«教育哲学»(世界书局１９３３年初版)、陆人骥«教育哲学»(商务印书馆１９３４年初版)、吴俊升«教育哲学大

纲»(商务印书馆１９３５年初版)、张怀«教育哲学»(传信书局１９３５年初版)、朱经农«近代教育思潮七讲»
(商务印书馆１９４１年初版)、王学孟«中山先生的教育哲学»(正中书局１９４２年初版)、毛礼锐«民生教育哲

学大纲»(国立中山大学师范学院１９４３年初版)、林砺儒«教育哲学»(开明书店１９４６年初版)、袁公为«三
民主义教育哲学概论»(独立出版社１９４７年初版)、傅统先«教育哲学»(世界书局１９４７年初版)、张栗原

«教育哲学»(三联１９４９年初版).这些书籍水平参差不齐,其中比较有价值的是范寿康、李浩吾、吴俊升、
姜琦、张怀、林砺儒撰写的几本.
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教育哲学家,另一方面也在热烈欢迎桑代克这样的科学家.可以说,中国的教

育哲学学科自诞生之日起,就面对来自教育科学的挑战.

自德人罗仙克朗滋教育哲学一书问世,世人对此学问渐知注意,但说

来说去,类多哲学之玄辩,仅择其中与教育较为接近之玄哲思想,加以一番

叙明.既未能令读者领会教育哲学与实际教育历程之关联,复无法令人明

了教育哲学与普通哲学之同异,此时之教育哲学,实无力在实际教育问题

中积极负起领导和指示之责任.于是一班自号为“教育工程师”或“实际教

育者”之流,便欣欣然以科学的教育学自鸣得意.他们把教育目标之研究,
集中于社会学;教育方法研究,寄望于心理学;教育结果之研究,全盘托付

统计与测量.二十世纪的二三十年代,这种化质为量,化整为零的教育科

学运动,大行其道.[１]

今天,教育哲学的处境与阮雁鸣所描述的时代状况极其相似.尤其是近几

年,随着教育实证研究在国内得到提倡,过去所谓“思辨”的教育研究方式声名

扫地,连带教育哲学的处境也愈加窘迫.值得庆幸的是,没有人会说我国教育

事业的发展不需要“教育哲学”的指导①.但这里所说的“教育哲学”,显然不同

于以“教育哲学”为名的教育哲学教材里所刊载的内容,而是足以称为“某种教

育哲学”的东西.举个例子来说,尽管杜威只写过一本以“教育哲学导论”为名

的书籍,即«民主与教育»(DemocracyandEducation,１９１６),但是没有人会质

疑杜威有没有自己的教育哲学———他的教育哲学遍布其教育作品乃至教育实

验之中.当我们说教育发展在科学昌明的时代更需要教育哲学的指导时,我们

所说的就是这种配称为“某种教育哲学”的东西.那么,“教育哲学”究竟是一门

什么样的学问? 换句话说,什么样的学问有资格被称为“某种教育哲学”? 本文

以民国时期的相关讨论为素材,通过对这些讨论的分析来回答这个问题.

一、作为一种“体系”的教育哲学

１９２３年出版的«教育哲学大纲»,是民国时期出版的第一本署名“教育哲学”
的中文书籍.这本书据称是范寿康于１９２１年在日本留学期间完成的毕业论

① 关于哲学与科学的关系,恩格斯的这段表述在国内流传颇广:“自然科学家相信:他们只有忽视

哲学或侮辱哲学,才能从哲学的束缚中解放出来.但是,因为他们离开了思维便不能前进一步,而且要思

维就必须有逻辑范畴,而这些范畴是他们盲目地从那些被早已过时的哲学的残余所统治着的所谓有教养

者的一般意识中取来的,或是从大学必修课中所听到的一点儿哲学(这种哲学不仅是片断的东西,而且还

是属于各种不同的和多半是最坏的学派的人们的观点的混合物)中取来的,或是从无批判地和杂乱地读

到的各种各样的哲学著作中取来的,所以他们完全作了哲学的奴隶,遗憾的是大多数都作了最坏的哲学

的奴隶,而那些侮辱哲学最厉害的恰好是最坏哲学的最坏、最庸俗的残余的奴隶.”(恩格斯:«自然辩证

法»,收入马克思、恩格斯:«马克思恩格斯全集»(第２０卷),中央编译局译,人民出版社２０１６年版,第
５５１—５５２页)



１３２　　 北京大学教育评论 ２０１９年

文.该书先以德文写就,后翻译为中文,以«教育哲学的体系»为名在他主编的

«学艺»杂志(１９２２年第１、２、３、５、７号)上连载,连载内容于次年由商务印书馆出

版.书中的如下评论在此后出版的各种署名“教育哲学”的作品中一再出现,其
中包含的误解也一并被继承下来:

德国教育学家罗扇克兰著了一部“系统的教育学”,美国人将他就译作

«教育哲学».这样看来,美国的教育哲学实在等于德国的教育学,􀆺􀆺多

数的美国学问家都看哲学当做理论的系统.[２]

这段话所评论的罗森克兰茨(JohannKarlFriedrichRosenkranz,１８０５—

１８７９),自２８岁开始直至１８７９年去世,一直在柯尼斯堡大学担任哲学教授,为
时４６年.罗森克兰茨的讲席此前曾属于赫尔巴特(JohannFriedrichHerbart,

１７７６—１８４１),在赫尔巴特之前属于康德(ImmanuelKant,１７２４—１８０４).范寿

康所评论的这部“系统的教育学”,指的是罗森克兰茨的“DiePädagogikals
System”.该书最初以德文发表于１８４８年,１８７２年以后开始以英文节译本的形

式,在美国哲学家哈里斯(W．T．Harris)创办的«思辨哲学»(TheJournalof
SpeculativePhilosophy)①上连载(共分三期出完,分别是１８７２年的第６卷第４
期、１８７３年的第７卷第４期、１８７４年的第８卷第１期.该杂志同时也译介、刊登

一些罗森克兰茨介绍黑格尔哲学的文章),题名为«教育学体系»(Pedagogicsas
aSystem).[３５]在连载的同时,该书还以«教育学体系»为名,于１８７２年结集出

版[６];１８７８年,以«教育科学»(TheScienceofEducation)为名再次发行[７];１８８６
年,以«教育哲学»(ThePhilosophyofEducation)为名,在哈里斯主编的 “国际

教育丛书”中发行第二版.[８]同一本书的英译本先后以“教育学体系”、“教育科

学”、“教育哲学”之名出版,这可能是范寿康认为罗森克兰茨的这本书不是名实

相符的教育哲学的一个原因.姜琦在他的«教育哲学»(１９３３)中沿用并发展了

范寿康的这个判断:

教育哲学这个名称,最初发生于美国,而美国的这个名称,又是从德国

罗圣克兰(Rosenkrantz)的“DiePädagogikalsSystem”转译过来的,称之

为“ThePhilosophyofEducation”.原来,罗圣克兰所称的书名,只可译作

‘系统的教育学’或‘教育学的体系’,并非就是今日我们所谓“教育哲学”.[９]

① «思辨哲学»杂志的创办人哈里斯也是杜威职业生涯中的重要人物,杜威的第一篇哲学论文«唯
物主义的形而上学假设»(MetaphysicalAssumptionsofMaterialism)于１８８２年在哈里斯主编的«思辨哲

学»上发表.根据杜威的传记作家马丁的介绍,在石油城任教两年即将离开之际,杜威曾告诉自己如果他

的第一篇论文被接收,就选择走哲学家的道路.参见 Martin,J．(２００２)．TheeducationofJohnDewey:
Abiography．NewYork:ColumbiaUniversityPress,p．５１.在写给哈里斯的信中,杜威希望哈里斯能

够借助他的文章,评估他是否具有从事哲学工作的才能.这篇文章被接收了,并且哈里斯在回信中鼓励

杜威继续以哲学为业.
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　　这段话包含两个判断:第一,罗森克兰茨的“教育哲学”,实际上等同于“教
育学体系”,不宜被称作“教育哲学”,这个判断和范寿康一致;第二,“philosophy
ofeducation”这个英文名,可以追溯到罗森克兰茨１８４８年的著作在１８８６年美

国出版的英译本,这是始自姜琦的一个判断.范寿康和姜琦的判断,把“教育学

的体系”和“教育哲学”当作两个不同的努力方向.此后,民国时期一大批“教育

哲学”作者都采用了这个说法,譬如范锜、陆人骥、吴俊升、张栗原、林砺儒等

人①.一直到１９４９年以后,在中国出版的一些教育哲学书籍仍然在继续沿用这

个说法②.可以说,范寿康、姜琦针对罗森克兰茨这部作品的上述判断,影响了

中国近百年来教育哲学的发展历程.那么,范寿康、姜琦的这个判断可以成立

①

②

范锜在«教育哲学»(１９３３)中写道:“狭义的教育哲学,即现今所谓‘教育哲学’,在大学中成为独

立的科目,实自美国始.􀆺􀆺然美国虽有教育哲学之名,而无教育哲学之实,所谓的教育哲学,多认为教

育的理论,或教育的体系,甚或认为教育学即为教育哲学,与吾人所期望之教育哲学,相去实远!”(范锜:
«教育哲学»,世界书局１９３３年版,第１页)

陆人骥在«教育哲学»(１９３４)中写道:“最早关于这方面(注:指教育哲学)的书籍,是在一千八百四十

八年出版的洛孙克兰慈著的«教育哲学»,于是才有‘教育哲学’这一个名词.􀆺􀆺在美国方面,关于题名

«教育哲学»的书籍,比较上要算出得最多了.但细考各书的内容,很多出入的地方.或者挂羊头卖狗肉,
实不相副;或者逸出讨论的范围,形成喧宾夺主的情况.前者的实例,如洛孙克兰慈的著作,原名 Die
PädagogikalsSystem,英译则名之为PhilosophyofEducation,以英语的教育哲学,当德语的教育学,岂
不是一个笑话.”(陆人骥:«教育哲学»,商务印书馆１９３４年版,第１—２页)

吴俊升在«教育哲学大纲»(１９３５/１９４８)中写道:“教育哲学这个名词,大概最初发生于美国.十九世

纪末叶德国学者卢圣克让兹所著DiePädagogikalsSystem,经过美国 Brackett的翻译,这书的译名,成
为ThePhilosophyofEducation.这是‘教育哲学’这个名词的起源.可是就卢圣克兰兹这部著作的内

容而论,乃是‘教育学的体系’.”(吴俊升:«教育哲学大纲»,商务印书馆１９４８年版,第２３页)
张栗原在«教育哲学引论»(１９４０)一文中写道:“教育哲学之成为独立的科学,实由美国的一部分的教

育学者开其端.􀆺􀆺但是,他们的著作虽采用教育哲学的名称,而其内容,都与我们所期望之教育哲学,
相去甚远.”(张栗原:«教育哲学引论»,载«文理月刊»１９４０年第１１期)

林砺儒在«教育哲学»(１９４６)中写道:“十九世纪初,赫尔巴特发表他的名著«普通教育学»,也只宣告

教育学成立罢了.一八四八年德人 Rosenkranz发表DiePädagogikalsSystem,这个名称也只表明他的

教育学理论是有系统的,成体系的.而后来,美国人把这本书翻译成英文,就给它改名为Philosophyof
Education,教育哲学的名称就自此始.”(林砺儒:«教育哲学»,开明书店１９４６年版,第１页)

按出版的时间先后略举几例,可以说明这个状况.
第一例:“作为一门学科来命名为教育哲学,则是在十九世纪中期,德国哲学家罗生克兰茨写了一本

«教育学的体系»,美国教育家布莱克特用英语译作«教育哲学»,这或者可以说是‘教育哲学’命名的由

来.”(傅统先、张文郁:«教育哲学»,山东教育出版社１９８６年版,第６—７页)
第二例:“大家一般认为第一本教育哲学著作的出现,是在十九世纪中期德国哲学家洛孙克兰兹写了

一本名叫«教育学的体系»(１８４８)的书,后来这本书由美国教育家布莱克特译成英文本,改名为«教育哲

学»,这就是教育哲学的开始.”(黄济:«教育哲学初稿»,北京师范大学出版社１９８２年版,第２页)
第三例:“１８４８年,德国哥尼斯堡大学的哲学教授、神学博士洛森克兰兹出版了«教育学的体系»一

书.１８８６年,美国教育家布莱克特将其翻译为英文,改名«教育哲学».这是我们今天所说的‘教育哲学’
学科名称的由来.􀆺􀆺关于这本著作的性质,我想把它看成是‘哲学的教育学’是没有任何问题的.”(石
中英:«教育哲学导论»,北京师范大学出版社２００４年版,第７３页)

第四例:“１８４８年,德国哲学家罗森克兰兹写了一本«教育学的体系»,后被美国女教育家布莱克特于

１８８４年译成英文,并易名为“教育哲学”,这本书便成为教育哲学史上第一本著作.􀆺􀆺罗森克兰兹的

«教育学的体系»所要讨论的问题,与今天人们所理解的教育学差别不大,因此,与其说它是一部教育哲学

著作,倒不如说它是一部系统的教育学著作.”(王坤庆:«教育哲学新编»,华中师范大学出版社２０１０年

版,第１６页)
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吗? 基于以下三个方面的理由,笔者认为这是不能成立的.
首先,德语中的 Wissenschaft可以译为“科学”,但是和英语中的science不

同.Wissenschaft有时指有组织的知识,有时指一般的所谓“学”(包含“哲学”
与“科学”乃至“历史”“文学”).因此,Wissenschaft这个字,是与“非系统的学

问”相对的一个概念.举例来说,中文教育学教科书上普遍把赫尔巴特当作“科
学教育学的奠基人”①.这里的“科学”也是德语中的 Wissenschaft的意思,而不

是英语中的science.换句话说,赫尔巴特的贡献是把教育学构造成一门体系化

的学问,而与今天的“科学”几乎毫无相似之处.所以,与其说赫尔巴特是“科学

教育学的奠基人”(这是另一个从民国时期开始出现、然后一直沿用至今的讹

误),不如说他是开创了一个“教育学体系”.类似的判断也适用于罗森克兰茨.
如果这个分析是成立的,那么DiePädagogikalsSystem 先后以Pedagogicsas
aSystem、TheScienceofEducation、ThePhilosophyofEducation 之名来英

译,就没有什么不妥之处.
其次,由于远离当日美国浓厚的黑格尔氛围,民国时期的大部分教育学者

以及今天的读者不容易接受“哲学”和“体系”的联系,也就很难接受“教育学体

系”和“教育哲学”的互换.实际上,说到“黑格尔”,读者容易联想到的正是“体
系”和“辩证法”.在黑格尔的学说中,辩证法、历史和认识论是统一的,其学问

的全部对象用辩证法的概念联系起来.基于此,一个信仰黑格尔的哲学家会相

信教育问题是伟大体系中的一个主题,教育历史同样也体现了绝对精神的展开

历程.赫尔巴特和黑格尔几乎完全是同时代的人,罗森克兰茨略微年轻一些,
但是他和赫尔巴特都十分推崇黑格尔.赫尔巴特的统觉心理学受到莱布尼兹

的影响,而莱布尼兹的“实体”和黑格尔的“绝对精神”又有什么区别呢? 赫尔巴

特的教学法包含了黑格尔辩证法的影子.在当日美国浓厚的黑格尔氛围当中,
“哲学”和“体系”的关系并不像今天看起来那样怪异.

最后,回到罗森克兰茨的«教育哲学»这本书,罗森克兰茨首先区分了“教育

科学”和“教育艺术”,其中教育科学的任务是在普遍性和必要性上发展先天的

(apriori)教育观念.②[１０]教育科学进而被区分为三个部分:第一,展开教育的

①

②

«普通教育学»发表于１８０６年.李其龙在中译本的译者«前言»中写道:“在西方教育史上,他被

誉为‘科学教育学的奠基人’;他的教育理论代表作«普通教育学»被视为教育史上的第一部具有科学体系

的教育学著作.”(赫尔巴特:«普通教育学»,李其龙译,人民教育出版社２０１５年版,第１页)
原书并未对“先天的(apriori)教育观念”做注释,也未指明这里的“先天的”是沿袭康德的用法,

还是仅仅采用这个拉丁文词的通常用法.参考上下文以及书中出现“apriori”的其余五处,可以大致对

“先天的教育观念”做进一步的解释.如正文所述,罗森克兰茨界定了“教育科学”的任务:“教育科学”要
发展具有“普遍性”和“必要性”的教育观念,而“教育艺术”则需要考虑“具体的个 别 性”(concrete
individuality).如何在这种具体性中实现普遍目的,是体现教师的创造性和天分的所在.比罗森克兰茨

年长的福禄培尔(FriedrichFröbel,１７８２—１８５２)在«人的教育»中对于“自由地表现上帝精神”的论述,也
采用了类似的思路———既体现人的既定本质,同时又是自由的.参见福禄培尔:«人的教育»,孙祖复译,
人民教育出版社１９９１年版,第３页.这个同时期的旁证也可以辅助说明“先天的教育观念”的内涵以及

与之相对的概念是什么.总之,关键的概念架构还是“教育科学”和“教育艺术”的区分.
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一般观念;第二,区分一般教育工作的具体阶段;第三,描述特定时间、地点上的

一般教育观念的实现.这三个部分彼此勾连在一起,第一部分是根本,第二部

分是这种一般教育的具体元素,第三部分描述了教育在实际的人类历史上的具

体演进过程.罗森克兰茨这本«教育哲学»的三个部分,分别对应于“教育科学”
的三个部分:“教育的一般观念”“教育的具体元素”以及“教育的特殊系统”.这

三个部分随处体现了黑格尔的“正反合”思想.
在第一部分,罗森克兰茨使用“自我疏离”来概括教育的一般形式:“教育的

一般形式由精神的本质所决定:只是在自我生产的意义上,才有所谓的精神的

现实.精神(１)是直接的;但是(２)必须疏离自身,把自身作为某种特殊的对

象;(３)这种疏离最终又由于和对象的熟悉而被取消,自我重新回到直接性的丰

富当中(重新与其本身相统一).”哈里斯在这一段的注解中写道:“这里使用的

自我疏离,或许是教育哲学中最重要的观念了.罗森克兰茨以及另外一些人从

黑格尔那里借用了这个概念.而黑格尔则在自己的«精神现象学»中首次使用

了这概念.”①[１１]

在该书第二部分谈到“教学”时,罗森克兰茨写道:“所有的教学都始于不均

等􀆺􀆺.教学就是逐步取消教师和学生之间最初的这种不均等的活动.教学

把最初是教师的所有物,通过学生自己的活动转化成了学生的所有物.”[１２]具体

来说,学生经历学徒期、试用期和精熟期三个不同阶段.这是“正反合”思想的

又一个例子.
也许该书更能体现黑格尔色彩的是第三部分.罗森克兰茨认为:“教育的

一般观念在人类历史上的实现过程中被个别化了.”[１３]他在介绍各国的教育系

统时,认为消极教育(例如中国、印度的教育)、积极教育(例如波斯、埃及、腓尼

基的教育)的矛盾可以在个别教育(例如希腊、罗马、德国的教育)中化解.与之

类似,国家的教育(分为上述消极的、积极的、个别的教育系统)与神职的教育之

间的冲突最终会在人道主义教育(修士教育、骑士教育、市民教育)中得到化解.
概言之,这本书所呈现的教育史是作为一般教育观念的展开,历史上的各种教

育形态都是这种“先天的”一般教育观念的实现.
罗森克兰茨«教育哲学»的英译者布莱克特(AnnC．Brackett)在解说自己

为何翻译这部作品时,表达了对于这种体系化努力的赞赏(仅见于１８７２年以

«教育学体系»为名出版的版本中):“与别的任何国家相比,我们过去的教学太

多是经验性的了.而德国则致力于在普遍真理的基础之上来得到这些.对我

们这个国家来说,必须寻找救治这种经验主义的方案.像这本书这样,就是基

① 黑格尔在«精神现象学»第六章第二节中使用了“自我疏离”这个概念.在该书的英译本中使用

了“selfＧestrangement”一词,参见 Hegel,G．W．F．(１９１０)．Phenomenologyofmind,vol．II．trans．by
J．B．Baillie．NewYork:Macmillan.中译本的相应内容则被译为“自身异化”,参见黑格尔:«精神现象

学»(下卷),贺麟、王玖兴译,商务印书馆２００９年版.
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于最为深刻的德国哲学的体系.我们再也找不到比这更有启发性的教育作品

了.”[１４]这里所说的“最为深刻的德国哲学的体系”,指的就是黑格尔的体系.
也许正是基于同样的认同,哈里斯在罗森克兰茨«教育哲学»一书的«编者导言»
中写道:“我们相信,这本书将满足人们对于全面的教育哲学的广泛需求.”[１５]哈

里斯本人是一位黑格尔主义者,终其一生没有发表过自己的教育哲学著作.罗

森克兰茨这本书满足了一个黑格尔主义者对于教育哲学的全部期待.
基于以上三处辨析,可以说罗森克兰茨的DiePädagogikalsSystem 无论

译为 PedagogicsasaSystem、TheScienceof Education 还 是 译 为 The
PhilosophyofEducation 都是确当的①.范寿康和姜琦等人的说法是不足取

的.恰恰相反,正是因为罗森克兰茨的这本书代表了一种建立“体系”的努力,
所以它配称为“某种教育哲学”(当然,“体系”未必是“哲学”,但是“哲学”必为

“体系”).可惜的是,无论在当时还是在现在,都极少有人反对他们的这种判

断.笔者目前看到的唯一的反对意见来自陈科美,他写道:“迨洛孙克南慈之

«系统教育学»出世,教育哲学之规模已具,哈立斯译之为教育哲学,大致尚云相

称也.”[１６]范寿康、姜琦的失当判断流布甚广,让罗森克兰茨这本书长期蒙受污

名,这本书包含的那种对于“体系”的努力也相应地被忽视了.出于对“体系”的
误解,近百年来的一些“教育哲学”只在撰写方式上模仿罗森克兰茨,而未学习

其实质.结果,许多作品只在形式上追求体系化(例如,章节标题涉及教育目

的、内容、方法等教育过程的方方面面,或者把章节安排对应于哲学中的本体

论、认识论、伦理学、美学等),而实际上却只做杂糅的介绍和没有统一立场的粗

率点评.从此类作品中,往往看不出作者有什么统一的哲学立场.直白一点

说,这类作品还没有报告作者的体系.

二、“批判的”教育哲学与“独断的”教育哲学

范寿康在«教育哲学大纲»(１９２３)中还写道:“我们决不否认杜威的见解含

有种种真理,但是这册书的系统及内容都没有要求称为教育哲学的价值.实在

讲来,在今日的世界,无论何处,还没有真正的教育哲学,这也不单限于美国

呢.”[１７]与这个说法针锋相对的是,孟宪承在«教育哲学之一解»(１９２２)一文中写

道:“我们若说他(注:指杜威)的书,‘系统及内容,都没有要求称为教育哲学的

价值’,我们真只好叹息于‘今日的世界,无论何处,还没有真正的教育哲学’
了!”[１８]为什么二位作者对杜威的教育哲学有如此不同的判断? 这反映了民国

① 在最近一篇评论罗森克兰茨这部书的中文文章中,作者讨论了“‘教育学体系’的美国转运造成

假象”(董标:«教育哲学学科起源考辨»,载«教育学报»２０１８年第３期).这个评论在材料上较前人更为

丰富,但其中表达的观点仍可商榷,１８８６年的这个英译本并无名实不符之虞.当然,本文提供的上述讨

论都只算得上是外围证据,如果能找到英译者或丛书编者对于书名改变的正面说明,那么该书译名上的这

些困惑才可以放心大胆地销案.尽管笔者目前仍未找到这样的材料,但是这的确是一种答疑解惑的思路.
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学者对于教育哲学的两种不同理解:一种理解认为教育哲学要成为批判的哲

学;另一种理解认为教育哲学可以是某种哲学立场的体现,也就是所谓的独断

的哲学.
在这场讨论中,主张教育哲学是一种“批判的哲学”的一方认为,针对各门

科学所秉持的基本假设进行批判的研究,才是哲学家要做的工作.因此,但凡

带着此种“基本假设”又不加以细究的教育理论,都是独断论的,不配称为教育

哲学,真正的哲学就是哲学批判.这种观点的首倡者就是范寿康,他写道:“凡
百科学都有共通的假定及固有的假定,而所谓哲学实乃研究这种假定的科学,
所以我们也叫他做科学的科学.科学的教育学既是一种科学,当然也有根本的

假定,而这种假定的研究,就非依赖哲学不可.􀆺􀆺研究教育学的假定的哲学,
我们叫他做‘教育哲学’.”[１９]在范寿康看来,柏拉图的“理念”、夸美纽斯的“基督

教信仰”、卢梭的“公意”都来自某种形而上学,“他们的教育论的根本观念都是

独断的,他们的学说的根本法则都是从他们各人所抱的信仰出发的”.[２０]范寿康

高度推崇康德的哲学,他认为教育哲学应该是康德哲学那样的“批判的哲学”,
反对教育哲学从一种未经考验的独断的意见出发.

为业内熟知的是,康德哲学有两个重要的讨论对象,分别是独断论(古典哲

学中的各种形而上学主张)和怀疑论(例如休谟的经验哲学).康德的主命题是

对人类认识的考察,而不是对实体的考察.出于对知识普遍性、必然性的追求,
康德不满意人类认识中掺杂各种经验的元素,也不满意休谟式的对于人类认识

的怀疑.于是,康德一反柏拉图那种旁观者的认识论观念,转而从人类的理性

能力自身寻找新的基础,认为无论是“先天的知识”还是“经验性的知识”,都必

定包含人类知性的影子在其中.康德的想法是,人类知识的普遍性、必然性蕴

藏在人类知性本身之中.在«纯粹理性批判»中,康德写道:“我们现在所从事的

乃是这样的研究,这种研究我们真正说来不能称之为学理,而只能称之为先验

的批判,因为它的意图不是扩展知识本身,而只是校正知识,并且应该充当一切

先天知识的有价值或无价值的试金石.”[２１]这是康德对自己的“批判”工作的一

个总说明.基于这种批判工作,他获得了“试金石”,可以对过往的各种“学理”
进行评判,揭晓其中包含的人类理性能力的僭越.范寿康所谓的“批判的”哲学

借鉴自康德,而范寿康所谓的“独断的”哲学就是康德所针对的古典哲学中的各

种形而上学———“形而上学,它的方法在开始时是独断的,也就是不预先检验理

性是否有能力从事这样一项庞大的计划,就深信不疑地承担了这项施工.”[２２]

“独断”即意味着这种哲学的前提是不加讨论的.
在范寿康看来,杜威的教育哲学是独断论的.也就是说,杜威的教育哲学

并不是对教育学各种假设的批判,而是在对某些假设不加批判的基础之上发展

出来的.实情是这样吗? 贺恩(HermanH．Horne)是杜威的«民主与教育»一
书最早的解读者,并且其解读是从与杜威相冲突的立场出发的,他把杜威的哲

学概括为工具主义的、实用主义的、人文主义的以及实验主义的.贺恩写道:
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“我们将要看到的这种教育哲学,不会提出超验性的问题,不会关注普遍意义和

存在的话题,不会关注事实的本质、对宇宙的解释或者人在世界中的位置,也没

有为教育如何触及此类问题提供任何建议.”[２３]杜威的教育哲学拒绝讨论此类

问题,民国时期中国学界对于杜威理论的批判暴露了杜威的这种独断论的立

场.[２４]譬如,１９３３年,梁漱溟在山东乡村建设研究院的一次演讲中,使用“体—
用”“不变—变”以及“绝对—相对”这几对概念表达杜威与儒家在思想上的区

别.梁漱溟认为,杜威只看到“用、变和相对”、看到“活”,而放弃了“体、不变、绝
对”以及人生理想.关于杜威的社会改造学说,林砺儒在其«教育哲学»(１９４６)
中写道:“实用主义毕竟是资本主义社会的改良主义,虽讲求改良、变化甚至于

改造,而究竟是点滴的改良,温和的进化,是要延长资本主义的生命的,而不是

要扬弃现实的社会结构而把社会推进于更高的发展阶段的.”[２５]杜威的立场显

然把暴力革命排斥在外了.这几项评论暴露了一个有意思的事实:只要不采取

和杜威一样的立场,就容易与杜威的理论出现分歧.范寿康所谓的“独断的”教
育哲学,就是说杜威在哲学上做了选择,但是并未讨论自己的这些选择是怎么

成立的.
可惜的是,即使“批判哲学”的含义可以用康德的工作作为典范,但是作为

“批判哲学”的教育哲学就让人费解了.虽然康德的三大“批判”(尤其是«纯粹

理性批判»)是批判的哲学,但不能因此就说它们是“批判的”教育哲学———这些

“批判”并不能满足我们对于教育哲学的期待.范寿康并且说“教育哲学是应用

哲学的一种”[２６],他所理解的批判的教育哲学,原来就是凭借哲学去批判教育科

学的各种假设(参考下文对杜威“调和说”的分析).这样看来,虽然他对“批判

的教育哲学”和“独断的教育哲学”的划分受到康德的启发,但是所谓“批判的教

育哲学”与康德所谓的“批判”的哲学已经完全不是一回事.可以说,即使是康

德的«论教育»,也仍然只可以认为是范寿康所谓的“独断的教育哲学①”.民国

时期在国内传播的各种主义的纷争,也可以认为是各种“独断的”教育哲学崭露

头角、相互竞争的结果②.这些作者从各自信奉的哲学主张出发谈论教育,但对

于这些哲学主张本身并不讨论.可以说,他们统统是独断论的.批判的”教育

哲学,至今还未见到.

①

②

例如,在«论教育»这本书中,康德写道:“有一条教育原理尤其是那规定教育计划的人应当特别

注意的就是———儿童应当教育,然而不是为现在而是为将来人可能改良到的一种境界;换言之,是适合于

人类理想与人生的全部目的的.”(康德:«康德论教育»,瞿菊农译,商务印书馆１９３０年版,第１１页)那么,
这里的“人类理想与人生的全部目的”到底是什么呢? 对这个问题的回答不是这本书的篇幅所能覆盖的.
类似的佐证表明,康德撰写的这本«论教育»本身是独断论的.

当时并行于世的一些教育的主义或流派包括:实用主义(见萧恩承的«教育哲学»上编、朱兆萃

«实验主义与教育»、吴俊升«教育哲学大纲»等),理想主义(见萧恩承的«教育哲学»下编、张栗原的«教育

哲学»、王慕宁的«现代西洋各派教育哲学思潮概论»第二章、陆人骥的«教育哲学»第十章、瞿世英的«教育哲

学 ABC»第三章),辩证唯物主义(见林砺儒的«教育哲学»、李浩吾的«新教育大纲»、姜琦的«教育哲学»、张栗

原«教育哲学»、朱经农«近代教育思潮七讲»第五讲),自然主义(见薛文蔚的«自然主义与教育»、朱经农的

«近代教育思潮七讲»第二讲),基督教哲学(见张怀的«教育哲学»)以及三民主义(见姜琦的«教育哲学»、王
学孟的«中山先生的教育哲学»、袁公为的«三民主义教育哲学概论»、毛礼锐的«民生教育哲学大纲»).
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三、教育哲学作为“应用哲学”与“特殊哲学”

１９３４年,吴俊升在«大公报周刊»发表«中国教育需要一种哲学»一文,引起

了广泛的讨论.吴俊升在文中写道:“所谓教育哲学,不过是一项或数项最高的

原则,来指导教育事项的进行,并不一定含有形而上学的意义.”[２７]换句话说,他
认为教育哲学并不一定要成为哲学,“最高的原则”可以停留在“教育原理”的层

次上.１９３７年,张君劢在«东方杂志»发表«中国教育哲学之方向»一文,针对吴

俊升文中“教育哲学不过是一项或数项最高的原则”的说法提出批评.张君劢

的基本观点是,一个人要先有自己的哲学而后才可能有自己的教育哲学,一个

人的教育理论不过是其哲学在教育上的应用.[２８]言下之意,一个人若没有自己

的哲学,便谈不上自己的教育哲学.同年,姜琦发表«中国教育哲学之方向的商

榷»一文,再对张君劢的文章做出批评.姜琦认为张君劢仍是“站在玄学的观点

去考察教育哲学”[２９],采取的仍然是在“科玄之战”时代同样的立场.玄学(形而

上学)固然重要,但是有倒果为因之嫌,思想进步史并不总是先思想后实践的.
换言之,人不必在有了哲学以后再开始谈论教育.此外,许崇清、孟宪承、陈科

美、范锜等人也在同一时期针对这个主题,发表过自己的意见.在这些讨论中,
他们试图定义教育哲学是什么.其中的核心问题在于,教育哲学能否称为一门

哲学(“特殊哲学”)抑或只是哲学的应用(“应用哲学”).
主张教育哲学是一门哲学的一方认为,哲学可以区分为“一般哲学”和“特殊

哲学”,教育哲学属于后者,与政治哲学、宗教哲学等类似,只是问题领域有所不

同.[３０]当时采取这派主张的学者包括许崇清、姜琦等人.譬如,许崇清在«教育哲

学是什么»一文中写道:“哲学和教育的关系既是这样的密切,哲学可以说是教育

的一般的原理,教育可以说是哲学的具体的实行.而所谓教育学实亦不外是一个

具体的哲学.􀆺􀆺并不是在一般哲学以外,另自还有一种教育哲学.”[３１]这段话的

最后这一句是关键,表明在哲学外并无另外一门教育哲学.尽管教育哲学家或者

哲学家可能就教育问题有许多专门的撰述,但从根子上来说,一个人的哲学只能

是一套,而不能另起炉灶发明一套只在讨论教育问题时用得着的“哲学”.
主张教育哲学是一种哲学应用的一方认为,哲学可以区分为“纯正哲学”和

“应用哲学”.[３２]教育哲学作为“应用哲学”,是可以不对哲学本身有所影响的.
教育哲学家采撷哲学的方法甚至成果,研究教育的问题.从立意和志趣看,他
们选定的哲学部分都似乎是已然完成了的(这恰恰背离了哲学精神).主张教

育哲学是一种“应用哲学”的学者包括吴俊升、孟宪承、陈科美、范锜等.譬如,
吴俊升在«教育哲学大纲»(１９４８)中写道:

教育学乃是根据基本原则而制定的关于实施的原理.教育哲学乃是

教育学所根据的基本原则的探讨与批判.􀆺􀆺教育哲学和哲学的关系,如

同应用科学对于纯粹科学的关系.教育哲学,乃是应用哲学的一种,把哲

学的基本原则应用到教育的理论和实施方面,便是教育哲学.[３３]
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在民国时期,有一种声音认为:“教育哲学是研究教育价值的学科,是调和

价值冲突的学科.”[３４]这种“调和说”就是杜威所讨论的哲学的工具性内涵———
在杜威眼中,哲学是“要发现某种比较全面的观点,弥合分歧,恢复经验的一致

性和连续性”.[３５]民国时期,把教育哲学定义为“应用哲学”的一方,所指的“应
用”就是这种“调和”.

凡互相抵触的制度,思潮,要不凭臆见,不拘成训,不倚感情地,去检查

那制度思潮背后的根本观念和假定,而求一个合理的解答.人总说,哲学

是解答根本问题的,虽然他也从来没有得到最后的解答,而哲学者是不懈

地去探求的.教育哲学,是在教育的根本假定上,严密的,澈底的思考.[３６]

杜威的确曾经讨论并试图整合众多二分的概念,例如“个人和世界”“科学

与艺术”“工作与闲暇”“兴趣和纪律”等等;他在其著作中,甚至多次以二分概念

命名自己的作品,例如«学校与社会»(TheSchoolandSociety,１９００)、«儿童与

课程»(TheChildandtheCurriculum,１９０２)、«经验与自然»(Experienceand
Nature,１９２９)、«经验与教育»(ExperienceandEducation,１９３８)、«知与所知»
(KnowingandtheKnown,１９４９)等等.这些二分的概念体现了各种价值冲

突.试图用“比较全面的观点”调和这些价值冲突,是杜威哲学的特色之一.这

种调和是怎么实现的? 一种独断的教育哲学(如上节分析的结论),可以“调和”
自身与别种独断的教育哲学之间的分歧吗? 比如,杜威可以调和自己的教育哲

学与贺恩的观念论教育哲学吗? 与赫钦斯呢? 照«民主与教育»的前后两位导

读者的话来说,这种“调和”是黑格尔哲学在杜威身上的遗迹(正反合的辩证

法).贺恩写道:“杜威博士同样认为(注:与黑格尔相比)哲学是试图理解和统一

各种利益冲突.他的方法是黑格尔的,不同之处在于黑格尔将他的方法应用于现

实的所有阶段以及现实本身,而杜威仅仅将他的方法仅应用于社会斗争.”[３７]另一

位导读者菲利普斯(D．C．Phillips)写道:“在提出自己的综合意见以扭转局面以

前,他通常都会针对对立的两极分别讨论支持和反对的意见,并暴露它们可能导

致的‘坏结果’.数十年来,杜威一直在用这个方式.”[３８]按照菲利普斯的看法,杜
威对于各种二元论的攻击、对于连续性的支持,都体现了黑格尔对他的影响①.总

① 按照菲利普斯的自述,他在１９６８年完成的博士论文研究的是黑格尔的整体论或者有机论思想
在杜威作品中的体现.参见 Phillips,D．C．(２０１６)．ACompaniontoJohnDewey􀆳sDemocracyand
Education．Chicago:TheUniversityofChicagoPress,p．４.在他对«民主与教育»的解读中,可以很清晰
地感受到其博士论文研究的影响.另外,菲利普斯在书中引用了贺恩在解读«民主与教育»第１８章时的
一段话:“在随后的这些章节当中,一系列实际上是黑格尔式的综合将会起到作用.”参见 Horne,H．H．
(１９３２)．Thedemocraticphilosophyofeducation:CompaniontoDewey􀆳sDemocracyandeducation．
Westport,CT:GreenwoodPress,p．３４５.这也毫不奇怪,因为贺恩是观念论教育哲学的代表人物.他
在１９０４年出版了自己的«教育哲学»(ThePhilosophyofEducation),之后在１９２７年出版了该书的修订
版.该修订版在第一版８个章节的基础上增加了第９章,新增章节的标题即是«实用主义与观念论的比
较:２３年以后».贺恩的«教育中的观念论»(IdealisminEducationorFirstPrinciplesintheMakingof
MenandWomen)出版于１９１０年.民国时期中国教育哲学界对于贺恩的作品多有介绍,其中１９２６年出
版的萧恩承的«教育哲学»下编就译自贺恩的«教育中的观念论»这本书.
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之,所谓的“调和”,不是因为杜威哲学有某种特殊的魔力,而是出于他对连续

性、统一性、系统性的偏爱.这就是民国学者有关教育哲学作为“应用哲学”的
说法的根源.在笔者看来,所谓的教育哲学可以“调和”各种教育领域的价值冲

突,仍然是选择某种独断论的立场,用一种哲学来否定其余.因此,把杜威的教

育哲学理解成“调和说”的“应用哲学”是不妥当的.
杜威有关哲学和教育的关系的上述表达还有一层重要的意思,即哲学和教

育的同一性.用杜威的话来说,即“哲学甚至可以解释为教育的一般理论”.这

与民国学者有关教育哲学作为“特殊哲学”的定位相一致.这种一致,一方面是

因为哲学理论和教育理论的共同起源,都有针对社会现实的一面;另一方面是

因为 哲 学 和 教 育 都 有 影 响 人 的 行 动 的 能 力. 杜 威 的 «哲 学 的 改 造»
(ReconstructioninPhilosophy,１９２０)一书的翻译者许崇清,对杜威的这个立

场有一段更清晰的转述:

哲学是由实际社会的困难而自觉了的思考,也就可以说哲学即是我们

求解决实际社会的困难的一个最高的心的倾向.我们的这个最高的心的

倾向发动到社会运动政治运动去,就是要移转那些心的习惯几乎已经确定

了的人们的心的态度,以期实际困难的解决.发动到儿童教育上去,便是

要将这个解决实际困难的心的倾向培植发展到心的习惯尚未确定的儿童

当中.如果哲学不承认教育的这个任务,便连哲学本身的任务也无从完

成,如果哲学不影响到教育的实际,给教育以一个活泼泼的生机,教育也就

成为一种机械的习惯的日常行事.[３９]

如上所述,哲学和教育都关切人的行动.关于这一点,笔者认为已经得到

充分的表达.从另一个方向看,教育哲学如何为哲学做出贡献呢? 杜威写道:
“所以,哲学、教育和社会理想与方法的改造是携手并进的.如果现在特别需要

教育的改造,如果这一需要迫切要求重新考虑传统哲学体系的基本思想,这是

因为随着科学的进步,工业革命和民主主义的发展,社会生活发生了彻底的变

革.”[４０]换句话说,社会变革对于教育和哲学同时提出了挑战,教育哲学(抑或干

脆称之为哲学)也要回应这种挑战.这是哲学在特殊领域取得进步的方式.实

际上,与一般哲学相比,作为“特殊哲学”的教育哲学,反而更不易堕入“矫揉造

作”的“经院风格”的窘境.并且,因为对于自己的特殊对象有专门了解,所以教

育哲学的从业者更可能对当前社会的教育问题获得鞭辟入里的了解.教育哲

学在回应现实需要的同时,也就是在重建一种现实的哲学了.

但是教育哲学是一种特殊哲学,他如同其他各种特殊哲学如政治哲

学、法律哲学、经济哲学、道德哲学、宗教哲学、社会哲学、自然哲学等等,各

有各的特殊对象,而且这些特殊对象只有政治学家、法律学家、经济学家、
伦理学家、宗教家、社会学家、自然科学家等等自己才能够看得清楚而捉握
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其真意义.否则,彼此越俎代庖,凡所产生的种种特殊哲学,都不免“隔靴

搔痒”,难算是真正的特殊哲学.[４１]

讨论至此,我们可以初步否定教育哲学作为“应用哲学”的说法,转而接受

教育哲学作为一门“特殊哲学”,其特殊性就在于问题领域的独一无二.但是,
这种“独一无二”,更多只是对知识界现状的一种粗略描述———看起来哲学家有

自己的独特话题、心理学家有自己的独特话题、自然科学家有自己的独特话题,
教育学研究者自然也把教育当作自己的独特话题.但是,诸如“人类学习”这样

的主题,是哪个学科都可以碰一碰的.它看起来更像是教育学的问题,而实际

上何尝不是别的那些学科的问题呢? 人类学习完全可以当作一个哲学问题①.
因此,教育哲学从业者不必执着于问题领域的“独一无二”,而放弃一般哲学家

的工作方式.这样,在致力于服务教育领域的同时,教育哲学也不是不可能为

一般哲学研究做出贡献,尽管这很难(大学哲学系的从业者要想为一般哲学研

究做出贡献,也会面临同等的难度).

四、结　　论

希金斯(ChrisHiggins)提出“教育哲学三角模型”,包含“哲学人类学”
(philosophicalanthropology)、“伦理学或政治学”(ethics/politics)以及“教育

学”(pedagogy)三个方面.[４２]其中,“教育学”讨论的是“怎样帮助人成长”,“哲学

人类学”讨论的是“人的本质是什么”,“伦理学或政治学”讨论的是“人类个体或

者群体的兴盛意味着什么”.希金斯认为,投入教育事业即意味着要在这三个

方面给出自己的回答,一个人的教育学观念要以对前两个哲学问题的回答作为

基础.尽管希金斯把哲学问题的范围限定于“哲学人类学”“伦理学或政治学”,
而把对“存在”“虚无”“存在者”“意”“象”“言”“道”“德”等主题的讨论排除在外,
但这个模型仍是对本文结论的一个呼应———教育哲学不应是零碎的意见表达,
而是对包含世界、人和教育在内的诸多问题的系统回答.本文通过对民国时期

相关讨论的分析,可以得到三点结论.
第一,教育哲学是一个体系.教育哲学家不仅仅热衷于哲学思考,同时也

关注教育问题.并且,其教育学说正来自自己的那些哲学思考.面对一位教育

哲学家,我们可以请教的是:“您的教育哲学是什么?”这同时包括了三个问题:
“您的哲学是什么?”“您的教育学说是什么?”“这两方面学说的连贯性如何?”当

① 例如,«学习的哲学»一书中写道:“本书是对学习这个概念进行哲学的考察.􀆺􀆺这本书之所以

是必要的,就是因为许多心理学家以及受其影响的教育学家们对待学习的方式是扭曲的.􀆺􀆺学习是人

类经验的核心,是哲学考察的恰当议题,尤其是当这个问题已经亟需矫正的时候.”参见 Winch,C．
(１９９８)．Thephilosophyofhumanlearning．London:Routledge,p．１.该书中译本已由笔者译出,将由

北京师范大学出版社出版.
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有人可以答复这样的问题时,我们就可以称之为教育哲学家,他为这个世界奉

献了一种自己的教育哲学.例如,比斯塔(GertBiesta)在其三部曲①完成以后,
说它们衔接在一起构成了“一个教育理论”.[４３]这并不是谦逊之辞.恰恰相反,
这从一个侧面反映出形成一种体系化思考的难度之大.教育哲学的从业者,可
能从对已有哲学作品的批判性阅读开始自己的研究,也可能从当下急切的教育

问题开始自己的研究,他们基本不可能一开始就有了某种自己的体系;但是无

论如何,形成某种“体系”应该成为教育哲学从业者的志向.基于这个结论,一
些零碎的意见表达、针对个别问题的思辨可以被排除在教育哲学之外,因为这

些工作还不是某个成体系的思想的一部分.甚至可以说,一个人如果没有形成

自己的体系,就没有自己的教育哲学.其讨论可能是很好的理论性作品,但是

还不宜被称为教育哲学的讨论.
第二,教育哲学是一门独断的哲学.教育哲学家总是努力去探索和主张一

种对于世界的认识.这种认识很可能受其个人阅读、生活际遇的影响,因此从

旁观者的角度看是独断的.不过,这种独断是真诚的、欢迎讨论的,而完全不是

教条式的.在当时当地的教育哲学家看来,事情就是这样的.他已经成了自己

认识的俘虏,在任何问题上总是不能不从这样的立场出发来获得意见.这种真

诚的独断让教育哲学家有可能对人群作出贡献,其工作带领人们看到一个从未

梦想过的世界.当然,更经常遇到的状况是,一个从事教育哲学工作的人很可

能还没有形成自己的教育哲学,还在寻找对于世界的真诚、独断的认识的道路

上.例如,斯坦迪什(PaulStandish)在讨论教育哲学的学科属性时说:“‘主流’
的哲学家们倾向于怀疑这个学科,他们认为教育哲学相对来说还不成熟,缺少

足够的严谨性、缺少足够的独特且原创的作品.”[４４]如果教育哲学不以形成一种

独断的哲学为己任,那么就摆脱不了“哲学爱好者”甚至“哲学门外汉”的尴尬局

面.基于这个结论,可以把各种对对立观点的轻率折衷或综合排除在教育哲学

之外.用“既要􀆺􀆺,又要􀆺􀆺”的句式,在各种相互冲突的理论体系之间做庸

俗折衷,这往往掩盖了作者在思考上的肤浅.这样的作者过分看轻其所谈论的

理论,认为某个理论未必完美,于是拿别的理论来补充,而实际上只是提供了一

个与原有理论格格不入的补丁.这些讨论只适合被称作“伪教育哲学”.
第三,教育哲学是一门特殊的哲学.教育哲学家可能热衷于与一般哲学家

开展讨论,可能热衷于教学研究,也可能热衷于做教育政策评论.其全部议论

看起来可能是对于一般哲学理论的演绎,也可能来自其独特的概念构造.但

是,无论是要选择成为哪一类教育哲学家,其议论总要对人们认识教育问题作

① 比斯塔的三部曲分别是«教育的美丽风险»(Thebeautifulriskofeducation)(２０１４)、«测量时代

的好教育»(Goodeducationinanageofmeasurement)(２０１０)、«超越学习:人 类 未 来 的 民 主 教 育»
(Beyondlearning:Democraticeducationforahumanfuture)(２００６).自２０１８年起,这三本书的中译本

陆续出版.
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出某些贡献.教育哲学家关注教育,并且有兴趣为这个独特领域做出贡献.因

此,尽管阿伦特(HannahArendt)关于教育所写的专门作品仅仅是«教育危机»
(TheCrisisinEducation,１９５４)这一篇文章,但是没有人能否认阿伦特拥有自

己的教育哲学.①[４５]总之,教育哲学和一般哲学的区别在于,教育哲学总是关于

教育的,它总是要为人们认识教育问题做出贡献.因此,尽管原创性的哲学家

都可能成为教育哲学家,但是因为其中许多人无暇关注教育,所以他们的哲学

还没有对教育产生直接的贡献.教育哲学家的讨论有可能触动哲学的专门领

域,也可能不与哲学界发生对话,但是这些讨论都应该是合格的哲学讨论,尽管

最终是为了关照教育问题.
邱椿曾概括了教育哲学的十种讲课方式,分别是:阐明哲学与教育的关系

(又分为按哲学问题领域讲和按哲学人物讲两种方式)、叙述近代各派教育哲

学、陈述各国教育的哲学基础、研究自由与权威等教育哲学问题、讲述一家一派

的教育哲学、专门探讨教育价值问题、研究各时代的教育哲学发展规律、陈述各

种教育原理、对教育政策及方法等进行批评、发表自己的教育哲学.[４６]这些教育

哲学的授课方式实际上是民国至今各种署名«教育哲学»的中文书籍可以选择

或已经选用过的体例.可惜的是,除了最后一项,其余九种方式都不保证著作

或讲者拥有自己的教育哲学.更甚者,这些教育哲学的外围工作很容易被误解

为教育哲学本身.结果,一部分教育哲学从业者放弃了自己本该追求的目标.
要知道,贡献一种体系化的、独断的、特殊的哲学,本应是教育哲学家对于教育

事业做出贡献的独特方式.之所以要追问“教育哲学是什么”,初衷就在于重申

教育哲学家的这种本分.
杜威在«需要一种教育哲学»(TheNeedforaPhilosophyofEducation,

１９３４)一文中写道:“教育哲学可不仅仅意味着对比、反对和抗议得来的教育方

法,教育哲学应该去发现教育是什么、教育如何发生.”[４７]这段话表达了杜威对

进步主义教育的主要不满———进步主义教育更多只是表达了自己要反抗什么,
但是并未致力于教育哲学上的讨论.在«经验与教育»(１９３８)一书中,杜威的这

层意思表达得更加明确:“假如以为抛弃旧教育的观念和实践就足够了,并且走

到对立的极端上去,那么,这些问题不仅谈不上解决,甚至还没有被认识到.”[４８]

杜威的这两处发言也适用于今日中国,都表达了过于“务实”的教育改革可能遭

遇的难题.在教育改革需求愈加急迫的今天,人们很容易因为追求行动上的速

效,而轻视看似“务虚”的教育哲学讨论.杜威的学生胡克(SidneyHook)生动

地描述了这类做法的危险:

① 例如,«阿伦特与教育»一书尝试把阿伦特的新生性、迟来性等概念应用于教育讨论中.该书假

设阿伦特拥有自己的教育哲学,尽管作者深知阿伦特是高度警惕甚至反对理论化的.参见 Gordon,M．
(２００１)．HannahArendtandeducation:Renewingourcommonworld．Boudler,CO:Westview.该书

中译本已由笔者完成,将由北京师范大学出版社出版.



第３期 教育哲学是什么 １４５　　

可以理解,专业的教育工作者首要关心的,总是教育哲学的直接应用,
而不是作为其基础的观念和价值.简言之,就是令其成为一种哲学的那些

东西.但是,若干年后,对无关日常实践的哲学假设的陌生或者漠视,将让

这些教育技术派付出代价.历史情境总是在改变,昨日的实践再也不是圆

满的了,因此必须找到新的侧重点、必须做出新的调整.如果不能把握哲

学原理,不能对科学方法的逻辑获得洞见,那些仅仅采用了最明显的教育

理论应用的教师,将难免感到困惑.尤其是在他们遇到新的教育哲学时,
这种困惑将愈加深刻.但是,在纷扰的时代,新的教育哲学总是会出现.
它们将指引教育工作者攻击过去盲目接受了结论,但从未理解其哲学根基

的那些教育理论.[４９]

坚持一种合宜的教育哲学研究方式,在各种流行趋势之中保持独立立场,
这是当代中国教育哲学从业者的一种选择,也是他们为中国教育事业做出贡献

的独特方式.
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