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第一章　 什么是教育哲学

【内容摘要】
本章介绍了关于哲学和教育哲学的基本观点、 关于哲学的六种看法以及哲

学的言语特征， 分析了中外主要的教育哲学概念和教育哲学的学科性质， 最后

指出了学习教育哲学的意义和方法。
【学习目标】
１􀆰 了解哲学的六种看法， 能够举例说明什么是哲学的思考。
２􀆰 了解教育哲学的定义， 能够举例说明什么是教育哲学。
３􀆰 了解教育哲学的学科性质， 能够说出教育哲学与其他学科的不同。
４􀆰 理解学习教育哲学的意义。
５􀆰 掌握学习教育哲学的方法。
【关 键 词】

　 　 哲学　 教育哲学

每个撰写教育哲学著作或者教材的学者都不会忘记回答 “什么是教育哲学”
这个问题， 每个教育哲学研究者更是会不断地思考这个问题， 而这个问题的答

案也是多种多样， 可谓 “仁者见仁， 智者见智”。 因此， 本章从基本概念入手分

析什么是哲学和教育哲学。
不论是把教育哲学当成什么样的学科， 我们都不得不思考两个基本的问题，

即什么是哲学和什么是教育哲学。 “哲学” 一词源于古希腊词汇 “фιλｏσｏфîɑ”，
拉丁语为 “ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｉａ”， 由 ｐｈｉｌｏ 和 ｓｏｐｈｉａ 组合而成， 前者意为 “爱”， 后者意

为 “智”， 全词合意为 “爱智慧”。 在中国传统的语言体系中， “哲” 为聪明、
智慧之意。 《尚书·皋陶谟》 记载大禹语说 “知人则哲， 能官人， 安民则惠， 黎

民怀之”。 《尔雅》 释 “哲” 字说： “哲， 智也。” 尽管中国古代并没有 “哲学”
这个名词， 但是这门学问在中国古代曾被称为理学、 道学、 玄学等， 现代中国

学术界中使用的 “哲学” 一词是经由日本学者翻译而后传入我国的。①

① 西方哲学传入中国始于 １５９５年利玛窦在 《天学实义》 中将欧洲哲学翻译为 “理学”。 １６２３年， 艾儒略

在 《西学凡》 一书中同样将英文的 “ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ” 翻译成 “理学”。 此后的三百余年间， 虽然也有一些

书籍把西方哲学译为 “性学” （超性之学）、 “爱知学” “智学” 等， 但理学最为流行。 最早将 “哲学”
一词介绍到中国来的是黄遵宪 （１８４８—１９０５）。 他在 １８８５年年初刻本的 《日本国志·学术志》 里讲到日

本东京大学的学科分类时， 使用了 “哲学” 一词。 到 １９０５年前后， 许多中文报刊都较多地采用了 “哲
学” 这一术语。 “哲学” 一词， 本为日本哲学家西周时懋 （１８２９—１８９７） 所创用以表达源于古希腊罗马的

西方哲学学说。 １８７０年， 他在给学生讲解西方哲学时指出， “哲学是诸学的统辖， 诸学皆一致归哲学统辖”，
哲学是 “诸学之上学”。 （李喜所 􀆰 辛亥革命时期学术文化的变迁 ［Ｊ］ 􀆰 史学集刊， ２００３ （１）： ３８－４７）
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第一节　 什么是哲学

一、 哲学的概念

什么是哲学？ 到目前为止也没有一个统一的明确答案， 这对任何一个研究

哲学的人来说恐怕都是一个 “恶毒” 的问题。 但是我们依然可以从六个方面来

思考一下哲学到底是什么。
（一） 哲学从疑惑开始

人是由于好奇或疑惑而开始哲学思考的。 但疑惑不等于哲学， 而是哲学活

动的引线或动因。 在日常生活中产生疑惑， 对常识怀疑是哲学的起点。 柏拉图

（Ｐｌａｔｏ， 前 ４２７—前 ３４７） 曾在 《泰阿泰德篇》 中说， “惊讶， 这尤其是哲学家的

一种情绪。 除此之外， 哲学没有别的开端”， “这地地道道是哲学家的情绪， 即

惊讶， 因为除此之外哲学没有别的决定性的起点”。① 可见， 哲学起源于惊异这

样一种情绪。 由于受到疑惑的驱动， 人们才开始思考。 人的本性中有好奇的特

质。 “求知是所有人的本性”②， “不论是现在， 还是最初， 人都是由于好奇而开

始哲学思考， 开始是对身边所不懂的东西感到奇怪， 继而逐步前进， 而对更重

大的事情发生疑问”③。 “当有人提出一个普遍性问题时， 哲学就产生了， 科学也

是如此。 最先表示出这种好奇心的人是希腊人。”④ 对这个世界保持惊讶的状态

就会带领人走进哲学的神圣殿堂。 而对古希腊人来讲， 他们的哲学问题就是

“这个世界何以是这个样子”。 他们追问世界的本原问题， 思考在这个变化不定

的世界里我们的心灵何以支撑。 哲学的问题没有唯一的答案， “哲学的问题是永

恒无解而且万古常新的”⑤。 正因为哲学有各式各样的解答方式， 以至于维特根

斯坦 （Ｌｕｄｗｉｇ Ｗｉｔｔｇｅｎｓｔｅｉｎ， １８８９—１９５１） 说， 哲学问题的特征是 “我找不到

北”⑥。
（二） 哲学是热爱智慧

“ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｉａ” 这个拉丁文单词来自古希腊语 “фιλｏσｏφíα”， 原初意思是

“热爱、 追求智慧”， 是动词； 从名词角度看， “ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｉａ” 是一种活动， 是通

过追问智慧的问题而使人变得有智慧的精神活动； 从学科角度看， “ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｉａ”
就是一门通过追问智慧的问题来使人能够智慧地生活的学问。 从这个角度讲，
哲学家应该是最谦虚的人， 他们主张 “爱智慧、 追求智慧”， 他们明白知识可以

①
②③
④

⑤
⑥

柏拉图 􀆰 柏拉图全集： 第二卷 ［Ｍ］． 王晓朝， 译 􀆰 北京： 人民出版社， ２００３： ６７０􀆰
亚里士多德全集： 第 ７卷·形而上学 ［Ｍ］． 苗力田， 译 􀆰 北京： 中国人民大学出版社， １９９３： ２７， ３１􀆰

伯特兰·罗素 􀆰 西方的智慧———从社会政治背景对西方哲学所作的历史考察 ［Ｍ］． 温锡增， 译 􀆰 北

京： 商务印书馆， １９９９： １０􀆰
张志伟， 欧阳谦 􀆰 西方哲学智慧 ［Ｍ］． 北京： 中国人民大学出版社， ２００９： ６􀆰
维特根斯坦 􀆰 哲学研究 ［Ｍ］． 陈嘉映， 译 􀆰 上海： 上海人民出版社， ２００１： ７５􀆰
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占有， 而智慧则只能热爱。 在古希腊， 有哲学家和智者两种类型的人， 他们的

区别就在于智者讲求功利， 所以他们以讲授雄辩术、 辩证法等为专门职业， 以换

取生活的物质资料， 而哲学家则不讲功利。 哲学家是提出问题的， 并且对提出的

问题孜孜以求地不断思考， 因为他们热爱智慧、 追求智慧； 而智者则回答问题，
他们占有的只是知识。 苏格拉底 （Ｓｏｃｒａｔｅｓ， 前 ４６９—前 ３９９） 被认为是希腊城邦最

聪明、 最有智慧的人， 但他却说自己什么都不知道。 罗素 （ Ｂｅｒｔｒａｎｄ Ｒｕｓｓｅｌｌ，
１８７２—１９７０） 曾引证苏格拉底自己的话说： “只有神才是有智慧的， ……神并不

是在说苏格拉底， 他仅仅使用我的名字作为说明， 像是在说： 人们啊！ 唯有像

苏格拉底那样知道自己的智慧实际上是毫无价值的人， 才是最有智慧的。”①

（三） 哲学是人类把握世界的基本方式之一

人类把握世界有多种方式： 神话、 常识、 宗教、 艺术、 伦理、 科学和哲

学。② 卡尔·马克思 （Ｋａｒｌ Ｈｅｉｎｒｉｃｈ Ｍａｒｘ， １８１８—１８８３） 把人类的精神活动分为

四种， 即理论的、 宗教的、 实践—精神的和艺术的方式。③ 哲学是人类把握世界

的基本方式， 而这种基本方式的特点主要体现为前提性批判和反思。 前提性批

判意味着 “它对一切问题都要追本溯源、 寻根究底， 作一番反省性或前瞻性的

思考； 它在别人从未发现问题的地方发现问题， 对人们通常未加省察和批判就

加以接受的一切成见、 常识等进行批判性的省察， 质疑它的合理性根据和存在

权利。 哲学活动因此成为一种质疑、 批判和拷问的活动， 其具体任务包括两个：
一是揭示、 彰显暗含或隐匿在人们日常所拥有的各种常识、 成见和理论背后的

根本性假定和前提； 二是对这些假定或前提的合理性进行质疑、 批判和拷问，
迫使它们为自己的合理性进行辩护， 从而为新的可能性开辟道路”④。

所以， 哲学的思考方式是反思。 反思性是指哲学是一种 “反思” 的思维活

动， 黑格尔 （Ｇｅｏｒｇ Ｗｉｌｈｅｌｍ Ｆｒｉｅｄｒｉｃｈ Ｈｅｇｅｌ， １７７０—１８３１） 说， “哲学的认识方

式只是一种反思———意指跟随在事实后面的反复思考”， “要获得对象的真实性

质， 我们对它必须进行后思， 唯有通过后思才能达到这种知识”⑤。 马克思肯定

了黑格尔关于哲学是一种后思的见解， 并把它应用到对人类历史的研究中。 马克

思明确地提出了他的 “从后思索法”， 即 “对人类生活形式的思索， 从而对它的科

学分析， 总是采取同实际发展相反的道路。 这种思索是从事后开始的， 就是说，
是从发展过程的完成的结果开始的”⑥。 即反思的目的是更好地引导未来。

①
②
③

④
⑤
⑥

罗素 􀆰 西方哲学史： 上卷 ［Ｍ］． 何兆武， 李约瑟， 译 􀆰 北京： 商务印书馆， １９６３： １２２􀆰
孙正聿 􀆰 哲学通论 ［Ｍ］． 沈阳： 辽宁人民出版社， １９９８： ４６－５１􀆰
“整体， 当它在头脑中作为被思维的整体而出现时， 是思维着的头脑的产物， 这个头脑用它所专有的

方式掌握世界， 而这种方式是不同于对世界的艺术的、 宗教的、 实践—精神的掌握。” （马克思恩格

斯选集： 第二卷 ［Ｍ］． 北京： 人民出版社， １９９５： １９）
安东尼·肯尼 􀆰 牛津西方哲学史 ［Ｍ］． 北京： 中国人民大学出版社， ２００６： 序言 􀆰
黑格尔 􀆰 小逻辑 ［Ｍ］． 贺麟， 译 􀆰 北京： 商务印书馆， １９８０： ２４２， ７４􀆰
马克思恩格斯全集： 第二十三卷 ［Ｍ］． 北京： 人民出版社， １９７２： ９２􀆰



· ４　　　　 ·　 教育哲学 　􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋

（四） 哲学是历史性的思想

黑格尔曾经作出过类似这样的表述： “哲学史就是哲学”① 和 “哲学史的研

究就是哲学本身的研究”②。 因此， 在一定意义上， 学习哲学就是学习哲学史，
因为哲学史是由那些具有里程碑性质的伟大哲学家的经典著作所组成的， 哲学

史是仍然活着的哲学， 当代哲学就是正在发生着的历史。
哲学问题本身的特点之一就是要不断回到历史的起点去追问。 一般来说，

现实中一切令人困惑和引人思索的现象， 其缘由往往在悠长的历史之中。 当人

类开始对世界和自身产生思考时， 这些基本的问题便是相通的， 甚至是相同的。
在不同的时代， 哲学家们思考着、 辩论着， 甚至相互抨击着， 但是各异的只是

对于基本问题的解释， 而不是问题本身。 人类本身就是历史性的存在， 产生于

人类思考过程中的理性也必然是历史积淀的结果， 历史是衡量理性的重要坐标。
（五） 哲学是理论化、 系统化的世界观和方法论

马克思曾经说过： “任何真正的哲学都是自己时代精神上的精华。”③ 世界观

是人对人与人、 人与社会、 人与世界的关系的总体看法， 而哲学是用最普遍的概

念、 最一般的范畴和具有普遍性的规律来把握世界。 因此， 哲学是世界观的理论

形态， 或者说是系统化、 理论化的世界观。 不同的世界观会指导人们采取不同的

行动， 从而对社会的发展起着促进或阻碍作用。 方法论就是研究人、 社会、 自然

的方法取向， 是方法的理论基础， 是方法合法性和适用性的理论依据。 例如， 笛

卡儿被认为是西方哲学近代的开端， 他提出 “我思故我在”。 意思是说， “精神比

物质确实， 而对我来讲， 我的精神又比旁人的精神确实”。 由这个命题直接导致了

主体形而上学和本我形而上学的哲学发展取向， 而 “我思故我在” 这个结论则是

通过理论理性获得真理的方法得出的。 因此， 笛卡儿把方法推向思想的极端， 成

为近代哲学的奠基人。
哲学到底是什么？ 的确是一个难以回答的问题。 《不列颠百科全书》 在 “西

方哲学史” 条目之下设了 “哲学的本质” 这样一个子目， 或许回答了这个问题，
即在各种各样的界说中， 很难判定是否能找到某种共同的因素或为 “哲学” 找

到某种中心含义， 以它作为一种普遍的、 全面的定义。 不过， 人们在这方面首

先试图把 “哲学” 定义为 “对各种人类经验的反思” 或 “对人类最为关注的那

些问题的理性的、 方法论的和系统的思考”。
（六） 哲学是一种语言分析活动

分析哲学家把全部哲学问题归结为语言问题， 认为哲学的混乱产生于滥用

①

②

③

黑格尔 􀆰 哲学史讲演录： 第 １卷 ［Ｍ］． 贺麟， 王太庆， 译 􀆰 北京： 商务印书馆， １９８３： １２－１３􀆰 ［原
句为 “哲学史的本身就是科学的， 因而本质上它就是哲学这门科学” （第 １２ 页）， “哲学史本身就应

当是哲学的” （第 １３页） ］
黑格尔 􀆰 哲学史讲演录： 第 １卷 ［Ｍ］． 贺麟， 王太庆， 译 􀆰 北京： 商务印书馆， １９８３： ３４􀆰 （原句为

“我只需指出从上面所说的， 即已昭示哲学史的研究就是哲学本身的研究， 不会是别的。” ）
马克思恩格斯全集： 第一卷 ［Ｍ］． 北京： 人民出版社， １９９５： ２２０􀆰



　􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋第一章　 什么是教育哲学　 · ５　　　　 ·

或误用语言， 许多哲学争端都可以归结为语言问题的争端。 维特根斯坦在其前

期著作 《逻辑哲学论》 中就明确提出： “一切哲学都是 ‘语言批判’ ”①， “人们

关于哲学事项所写出的大多数命题和问题并不是假的， 而是没有任何意义的。
因此， 我们就根本不能回答这类问题， 而只能确定它们的毫无意义的性质。 哲

学家们的大部分命题和问题都是因我们不理解我们语言的逻辑而引起的。 ……
如下事实并不令人吃惊： 最深刻的问题真正说来根本不是问题”②。 从这种认识

出发， 分析哲学家把哲学的内容或者归结为对科学语言进行逻辑分析， 或者对

日常语言进行语义分析， 他们认为哲学不是理论， 而是活动， 哲学家的任务不

是发现和提出新的命题， 而是阐释思想， 使已有的命题变得清晰。
分析哲学不仅积极去 “诊断”， 而且努力去 “治疗”： 它试图为由日常语言

的误用而引起的哲学难题提供 “疗法”。 对于像维特根斯坦这样的分析哲学家来

说， 这种治疗特别是针对传统的形而上学问题， 因为混淆语言的使用规则最容

易引发哲学争论。 譬如， 说 “数字 ５ 是绿色的” 在日常生活中是没有意义的，
因为它违反了不能用颜色来称谓数字的基本语言规则， 我们在这种说法中能体

会到一种因语言误用而引发的无意义性。 同样， 在传统的形而上学中， 分析哲

学家们发现大多数的形而上学问题其实是披上了伪装的语言或逻辑问题， 古典

哲学家们误以为属于世界的各种 “存在形式” 其实是语言的 “逻辑形式”。③ 不

难发现， 所有形而上学概念， 如存在、 同一、 物质、 精神、 时间、 空间、 因果、
本质、 现象、 整体、 部分、 无限、 有限、 一般、 特殊、 个体、 共相、 变化、 永

恒、 必然、 偶然、 可能世界、 心灵和造物主， 诸如此类， 都是覆盖万物的 “大
问题”。④ 对上述抽象概念的探讨极易引起语言误用， 并导致哲学困难。 分析哲

学的目的就是要表明在不同的语境下， 什么是可以说的， 什么是不可以说的。
哲学的语言分析就是试图将语言规则中内隐的东西明晰化， 通过分析和论证，
揭示语言使用的未明言的规则， 来达到对哲学命题的澄清。

二、 哲学的风格⑤

不论什么样的哲学思想， 都需要借助人类的语言这一媒介表达出来。 不同

的哲学家有着不同的表达方式， 也就带来了不同的哲学风格。
（一） 对话式哲学

古典哲学家往往采取对话的方式来表达自己的哲学思想。 古希腊哲学家柏

拉图的 《对话录》 就是口语式的对话风格， 以一群人跟苏格拉底就一些主题进

①②
③④
⑤

维特根斯坦． 逻辑哲学论 ［Ｍ］． 韩林合， 译 􀆰 北京： 商务印书馆， ２０１３： ３１， ３０－３１．
赵汀阳 􀆰 第一哲学的支点 ［Ｍ］． 北京： 生活·读书·新知三联书店， ２０１３： １０， ９􀆰

艾德勒认为， 虽然哲学的方法只有一种， 但是在西方传统中， 哲学家们至少采用过五种论述的风格。
（莫提默·Ｊ􀆰 艾德勒， 查尔斯·范多伦 􀆰 如何阅读一本书 ［Ｍ］． 郝明义， 朱衣， 译 􀆰 北京： 商务印书

馆， ２００４： ２４２－２４６）
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行讨论来表达哲学思想， 一般的方式是众人进行忙乱的探索讨论之后， 苏格拉

底会提出一连串的问题， 然后针对主题加以说明。 在这样的讨论过程， 苏格拉

底就像是一位导师启发着读者不断思考。 这种哲学对话遵循论证的逻辑， 但并

不受逻辑框架本身的束缚， 因此讨论的内容极其广泛， 已经把后来的哲学家认

为该讨论的所有重要问题几乎都整理、 提问过了。 这种方式的哲学为欧洲哲学

的发展起了奠基性作用。 所以， 怀特海 （Ａｌｆｒｅｄ Ｎｏｒｔｈ Ｗｈｉｔｅｈｅａｄ， １８６１—１９４７）
说： “欧洲哲学传统最可信赖的一般特征是， 它是由对柏拉图的一系列注脚所构

成的， 我这样说并不是指学者们充满疑虑地从他的著作中所抽引出来的那种系

统的思想图式。 我是指那些散见于这些著作之中的、 由一般观念所构成的思想

财富。 他的个人天赋、 他在那个伟大的文明时期广泛体验的各种机会， 他的那

些尚未由过分系统所僵化的智力传统的遗产， 使得他的著作成为永不枯竭的思

想源泉。”① 中国的哲学著作如孔子的 《论语》、 朱熹的 《近思录》、 王阳明的

《传习录》 亦都是此一风格的杰作。
（二） 论文或散文式哲学

论文式哲学往往以论证作为核心的表达工具， 对人类生活的某一重要主题，
运用人类的思想逻辑表达哲学的观点。 今天我们能看到的亚里士多德 （Ａｒｉｓｔｏｔéｌēｓ，
前 ３８４—前 ３２２） 的作品可以说就是论文式哲学。 作为柏拉图的学生， 据说亚里士

多德也写了对话录， 却完全没有遗留下来， 所遗留下来的是一些针对不同的主题

异常难懂的散文或论文。 近代的研究者对亚里士多德的作品进行收集和编辑， 像

《物理学》 《形而上学》 《伦理学》 《政治学》 与 《诗学》 等都是纯粹的哲学作

品， 是一些理论或规范， 属于哲学的论文。 后来的哲学家如康德、 黑格尔的作

品是精致的思辨艺术典范， 其宏大的体系、 晦涩的语言、 冗长的句式、 难以征

服的逻辑力量和理性精神， 成为人类理性大厦难以逾越的双峰。
而散文式哲学是让读者在某些形象和情感的体验中接受或感悟哲学的道理，

它们通常对哲学的主题进行情感的抒发来表达思想， 具有形象性、 抒情性和哲

理性的特征。 哲学家笛卡儿 （Ｒｅｎé Ｄｅｓｃａｒｔｅｓ， １５９６—１６５０）、 培根 （Ｆｒａｎｃｉｓ Ｂａ⁃
ｃｏｎ， １５６１—１６２６）、 卢梭 （ Ｊｅａｎ－Ｊａｃｑｕｅｓ Ｒｏｕｓｓｅａｕ， １７１２—１７７８）， 特别是叔本

华 （ Ａｒｔｈｕｒ Ｓｃｈｏｐｅｎｈａｕｅｒ， １７８８—１８６０ ）、 尼 采 （ Ｆｒｉｅｄｒｉｃｈ Ｗｉｌｈｅｌｍ Ｎｉｅｔｚｓｃｈｅ，
１８４４—１９００） 的哲学论文充满了灵性和诗意。

（三） 系统化哲学

系统化哲学往往想以系统化的方式表征出哲学的全部真理。 在 １７ 世纪， 以

笛卡儿与斯宾诺莎 （Ｂａｒｕｃｈ ｄｅ Ｓｐｉｎｏｚａ， １６３２—１６７７） 为代表的哲学就是系统化

哲学。 笛卡儿是伟大的哲学家、 伟大的数学家， 他试图为哲学披上数学的外

衣———给哲学一些确定的架构组织， 而斯宾诺莎则着迷于如何利用数学组织出

① 怀特海 􀆰 过程与实在———宇宙论研究 ［Ｍ］． 杨富斌， 译 􀆰 北京： 中国人民大学出版社， ２０１３： ５０􀆰
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一个人对自然的知识， 因此他们想用类似数学组织方式将哲学思想整理出来。
斯宾诺莎的 《伦理学》 是用严格的数学方式来表现的， 其中有命题、 证明、 推

理、 引理、 旁注等。 然而， 关于形而上学或伦理道德的问题， 用数学的方法来

解析显得晦涩难懂， 不能令人满意。
（四） 格言形式的哲学

格言形式的哲学往往以言简意赅、 含义丰富的句子来表达哲学的思想。 《论
语》 的开篇是 “学而时习之”， 《道德经》 的开篇是 “道可道， 非常道。 名可

名， 非常名”， 这样的句子很简单， 但是其蕴含的哲学含义却无比丰富。 在这些

简短的句子中还有言外之意， 因此必须运用思考来理解， 分析其内在的含义，
找出各种陈述之间的关联以及不同论辩的立足点。 这种哲学需要研究者具有深

厚的古典文化底蕴， 在通晓历史与文化中实现融会贯通。

第二节　 什么是教育哲学

一、 教育哲学的概念

我们无法对哲学的定义达成一致意见， 定义什么是教育哲学也同样如此。
不同时代的思想家对教育哲学的定义不同。

（一） 国外关于教育哲学的定义

不同国家与不同派别的教育哲学研究者对教育哲学的定义不同， 但大多数

学者是从哲学的角度来定义教育哲学的。
１􀆰 用哲学的观点研究教育现象与教育问题的学问就是教育哲学

这是大多数教育哲学研究者的观点。 美国哲学家约翰·杜威 （Ｊｏｈｎ Ｄｅｗｅｙ，
１８５９—１９５２） 作为实用主义哲学的集大成者， 运用其实用主义哲学来研究教育。
杜威在他的代表作品 《民主主义与教育———教育哲学导论》 （１９１６） 中指出：
“教育哲学不过是就当代社会生活的种种困难， 明确地表述培养正确的理智的习

惯和道德的习惯的问题， 而我们能给哲学下的最深刻的定义就是， 哲学就是教

育的最一般方面的理论。”① 美国现代教育哲学家奈勒 （Ｇ􀆰 Ｋｎｅｌｌｅｒ， １９０８—　 ）
在 《教育哲学导论》 （１９６４） 中提出： “正如普通哲学企图用最一般的系统方式

解释实在， 以达到从整体上了解实在一样， 教育哲学则力图用指导选择教育目

的与政策的一般概念来解释教育， 以达到人们从整体上理解教育。 正如普通哲学

对各种不同学科的研究成果进行解释和协调一样， 教育哲学则对于教育有关的各

门学科的研究成果进行解释。”② 美国教育家 Ｗ􀆰 Ｋ􀆰 法兰肯纳 （Ｗ􀆰 Ｋ􀆰 Ｆｒａｎｋｅｎａ，
１９０８—１９９４） 认为： “教育哲学就涉及教育或教育过程的目的、 形式、 方法或结果

①
②

约翰·杜威 􀆰 民主主义与教育 ［Ｍ］． 王承绪， 译 􀆰 北京： 人民教育出版社， ２００１： ３５０􀆰
陈友松 􀆰 当代西方教育哲学 ［Ｍ］． 北京： 教育科学出版社， １９８２： ２８􀆰
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这个意义上说， 也许是教育学科的一部分； 或者就涉及教育学科的概念、 目的和

方法的意义上说， 教育哲学是元学科。”① 英国教育哲学家彼得斯 （Ｒ􀆰 Ｓ􀆰 Ｐｅｔｅｒｓ，
１９１９—２０１１） 在其 《教育哲学》 （１９７３） 中指出， 近代教育哲学完全被认为是

“利用已建立的哲学分支， 用与教育有关的方法将它们融合在一起”②。

专栏 １－１

美国教育哲学研究的三种路径

美国学者杜普伊斯 （Ａｄｒｉａｎ Ｍ􀆰 Ｄｕｐｕｉｓ） 和高尔顿 （Ｒｏｂｉｎ Ｌ􀆰 Ｇｏｒｄｏｎ） 在 《历史视

野中的西方教育哲学》 （２００６） 中指出了美国教育哲学研究的三种路径。
第一， “在一些被广泛使用的教材中， 通常的做法是， 从每一哲学体系， 如唯实

论、 唯心论和实用主义的形而上学、 认识论、 价值的角度， 提出基本的哲学假设， 然

后在这些哲学假设的基础上， 再进一步讨论他们对教育目的、 本质、 内容及其他方

面问题的意义”。
第二， “另一种研究路径则集中讨论教育中学生、 教育目的、 课程设置、 评价、 惩

罚等诸如此类的主题或问题， 并从不同的哲学观来对其中每一主题或问题加以探讨”。
第三， 杜普伊斯和高尔顿二人并没有采取上述两种路径， 而是将 “教育哲学置

于教育保守主义和自由主义的大背景下进行研究”。
［资料来源］ 　 杜普伊斯， 高尔顿 􀆰 历史视野中的西方教育哲学 ［Ｍ］． 彭正梅， 朱承， 译 􀆰

北京： 北京师范大学出版社， ２００６： １－４􀆰

《简明不列颠百科全书》 （１９８５） 对教育哲学的定义是： “从哲学角度探索

人类学习活动的规律， 并用这些规律指导实践的一门理论学科。”③ 与此观点相

类似， 《牛津教育哲学手册》 （２００９） 亦认为： 教育哲学是哲学的一个分支， 是

以哲学的视野来关注教育本质、 教育目的以及其他教育问题的一门学问。 作为

实践哲学的一个分支， 它脱胎于哲学学科， 同时对外又关注教育实践， 与发展

心理学、 一般认知科学、 社会学和其他相关学科联系密切。④ 著名德国学者布雷

岑卡 （Ｗ􀆰 Ｂｒｅｚｉｎｋａ， １９２８—　 ） 将教育的命题体系分为三种， 即教育科学、 教

育哲学和实践教育学， 他分析了八种有代表性的教育哲学的陈述， 认为教育哲

学应用来指一种规范性教育哲学， 规范性教育哲学并不局限于确立、 解释和验

证教育目的， 还包括价值判断和规范确立的所有问题。⑤

①
②
③

④

⑤

Ｗ􀆰 Ｋ􀆰 法兰肯纳 􀆰 关于教育哲学的一般看法 ［Ｊ］ ． 张家祥， 译 􀆰 外国教育资料， １９８１ （２）： ６２􀆰
Ｒ􀆰 Ｓ􀆰 Ｐｅｔｅｒｓ􀆰 Ｔｈｅ ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ ｏｆ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ［Ｍ］． Ｏｘｆｏｒｄ： Ｏｘｆｏｒｄ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ Ｐｒｅｓｓ， １９７３： １􀆰
中美联合编审委员会 􀆰 简明不列颠百科全书： 第 ４ 卷 （中文版） ［Ｍ］． 北京： 中国大百科全书出版

社， １９８５： ３５３􀆰
Ｓｉｅｇｅｌ， Ｈａｒｖｅｙ􀆰 Ｔｈｅ Ｏｘｆｏｒｄ ｈａｎｄｂｏｏｋ ｏｆ ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ ｏｆ ｅｄｕｃａｔｉｏｎ ［ Ｍ］． Ｏｘｆｏｒｄ： Ｏｘｆｏｒｄ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ Ｐｒｅｓｓ，
２００９： １．
沃尔夫冈·布列钦卡 􀆰 教育知识的哲学 ［Ｍ］． 杨明全， 宋时春， 译 􀆰 上海： 华东师范大学出版社，
２００６： １７６􀆰
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专栏 １－２

詹姆斯·麦克莱伦对教育哲学的看法

美国学者詹姆斯·麦克莱伦认为， 教育哲学 “是对人类理性在教育实践中所采

取的独特形式的探究———也就是说， 是对人类理性在产生了教与学的特别行动的互

动中所采取的独特形式的探究。 就其揭示性而言， 教育哲学是重现可在教育实践中

辨识出来的人类理性的一般特征的一种尝试。 就其批判性而言， 它试图发现在给定

的历史时期内界定教育实践的规则和前提假设是人类理性的真正翻版还是讹用的歪

曲”。
［资料来源］ 　 麦克莱伦 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 宋少云， 陈平， 译 􀆰 北京： 生活·读书·新知三

联书店， １９８８： ６􀆰

２􀆰 分析教育哲学主张对教育思想进行清思

这种观点明确了教育哲学的研究任务。 例如， 德里克·朗特里著的 《英汉

双解教育辞典》 中提道： “教育哲学词条被如下阐释： ‘哲学的一个分支， 其内

涵一是建立有关知识、 认识与作为制度化社会活动的教育的思想体系； 二是澄

清教育概念的含义’。”① 这个定义中的第一个含义凸显了教育哲学是哲学的应用

学科， 第二个含义则凸显了分析哲学的意蕴。 美国女性主义者奈尔·诺丁斯

（Ｎｅｌ Ｎｏｄｄｉｎｇｓ， １９２９—　 ， 也译为 “内尔·诺丁斯” ） 在其著作 《教育哲学》
中指出， “教育哲学致力于分析和澄清教育中的核心概念和问题”②， 这显然深受

分析哲学的影响。
（二） 我国关于教育哲学的定义

我国教育哲学学科发展历史不长， 不同学者对于教育哲学的定义也不尽相

同。 大陆学者往往从教育哲学研究对象的角度来定义教育哲学， 而台湾学者则

往往从教育哲学的研究定位来定义教育哲学。
１􀆰 大陆学者的定义

从研究对象的角度， 大陆的教育哲学概念大体可以分为两类。
（１） 教育哲学是应用哲学的观点研究教育问题的学问。
大多数教育哲学学者认同此观点。 近代学者以范寿康、 陆人骥、 吴俊升为

代表。 范寿康在 《教育哲学大纲》 （１９２３） 中指出： “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， 所以我们也叫它作科学

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， 就非依赖这种哲学不可。 为检查教育科学的根本原理及根本观念起见， 哲

①

②

德里克·朗特里 􀆰 英汉双解教育辞典 ［Ｍ］． 赵宝恒， 等， 译 􀆰 北京： 教育科学出版社， １９９２： ３４６－
３４７􀆰
奈尔·诺丁斯 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 许立新， 译 􀆰 北京： 北京师范大学出版社， ２００８： １􀆰
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学的观察实在是很紧要。 ……教育哲学是应用哲学的一种， 与经济哲学、 政治

哲学及法律哲学一样， 是必要的而且是可能的。”① 因此， 研究教育学的假定的

科学， 被称作教育哲学。 陆人骥在其所著的 《教育哲学》 （１９３１） 中指出： “教
育哲学是从整个人生经验上， 调和教育价值， 并批评教育理论与实施， 以求得

统一的态度及最普遍教育原理的学科。”② 吴俊升的 《教育哲学大纲》 （１９３４）
指出： “教育学所研究的仅限于教育历程的本身。 教育哲学乃是教育之所依据的

基本原则的探讨和批判。 教育学研究的仅限于教育历程的本身， 教育哲学则研

究到影响教育历程的社会历程和人生历程。 我们可以说， 教育哲学是更深刻、
更普泛的教育学。” “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。”③

现当代学者以傅统先、 黄济为代表。 傅统先在 《教育哲学》 （１９８６） 一书中

认为： “教育哲学是一门用哲学来探讨教育的理论和实践诸方面问题的学科。 它

是根据一定的哲学观点， 并用历史的、 逻辑的和比较的方法来进行研究的， 它与

哲学、 教育学、 心理学以及其他的一切科学有相互交错的联系， 它是一门与多

种学科相关的边缘学科。”④ 黄济先生是新中国教育哲学的奠基人， 他在 《教育

哲学初稿》 （１９８２） 和 《教育哲学通论》 （１９９８） 中对教育哲学的定义作出了如

下表述： ① “对教育哲学的定义虽然如此分歧， 但是其中却有一点是共同的，
就是大家都公认教育哲学的研究对象， 应当是用哲学的观点和方法来分析和研

究教育中的根本理论问题。”⑤ ② “教育哲学应当是教育科学的概括和总结， 应

当给教育科学研究以理论上的指导， 而教育科学的发展又给教育哲学提供了丰

富的内容。”⑥

《教育大辞典》 （１９９８增订合编本） 也认为： “教育哲学 （Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ Ｐｈｉｌｏｓｏ⁃
ｐｈｙ， Ｐｈｉｌｏｓｏｐｈｙ ｏｆ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ） 是教育科学分支学科， 是教育科学中一门具有方

法论性质的基础学科。 对教育理论和教育实践中的一些根本问题进行哲学探讨，
以为教育理论和教育实践的指导。 具有概括性、 规范性和批判性等特点。”⑦

（２） 教育哲学是教人们哲学地思考教育和教学问题的学问。
这种观点认为， 教育哲学既不是哲学， 也不是教育学。 它不能以 《哲学概

论》 一类书籍为蓝本， 不能成为哲学史的附庸。⑧ 这是我国著名哲学家、 教育学

家陈元晖先生的一贯主张。 陈元晖先生说： “要有一本真正的 ‘教育哲学’， 教

育与哲学的结合， 要使它成为混凝土， 不是一堆砂石……教育哲学是教学生哲

①
②
③
④
⑤⑥
⑦
⑧

宋恩荣 􀆰 范寿康教育文集 ［Ｍ］． 杭州： 浙江教育出版社， １９８９： ６􀆰
陆人骥 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 上海： 商务印书馆， １９３１： １９􀆰
吴俊升 􀆰 教育哲学大纲 ［Ｍ］． 上海： 商务印书馆， １９３４： ３３－３５􀆰
傅统先， 张文郁 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 济南： 山东教育出版社： １９８６： ２􀆰

黄济 􀆰 教育哲学通论 ［Ｍ］． 太原： 山西教育出版社， １９９８： ３１８， ３１０􀆰
顾明远 􀆰 教育大辞典 ［Ｚ］． 上海： 上海教育出版社， １９９８： ７９４－７９５􀆰
于伟， 等 􀆰 教育学家之路 ［Ｍ］． 长春： 东北师范大学出版社， ２０１３： ３００􀆰



　􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋􀪋第一章　 什么是教育哲学　 ·１１　　　 ·

学地思考问题， 所以不能不谈人应该怎样思考。”① 他还说： “教育哲学如果是教

人们哲学地思考教育和教学问题， 就有它自己专门的对象。”② 陈桂生先生认为，
“从根本上说， 它应是对教育问题进行独特的哲学思考的产物。 这种思考是从独

特的视角考察教育问题， 并对教育实践或教育理论陈述提供指导； 同时， 它又

是借关于教育的特殊研究对某种哲学思想加以检验”③。
近年来， 针对教育哲学研究中过度哲学化的特征， 一些教育哲学家开始呼

吁并关注教育哲学实践化的取向。 由此， 我国一些学者亦明确提出： 教育哲学

是一种实践哲学。 教育哲学虽然进行理论的探究， 然而它的理论之根却扎在实

践之中。 ④教育哲学研究的实践倾向意味着教育哲学所研究的问题来源于教育实

践， 而非来源于知识上的争论。 ⑤

从上述界定出发， 这些学者同时主张， 教育哲学虽然并不提供操作性的技

能， 但它必须是以理性的眼光去洞察、 透视教育实践， 对教育实践进行哲学的

判断， 以它的理性的洞察力和规定性， 形成对教育实践及其与人生实践、 社会

实践的关系的高瞻远瞩式的教育智慧， 真正地以智慧参与到生活实践和教育实

践中。⑥可以说， 我国教育哲学研究一直提倡以实践为研究的鹄的， 强调教育哲

学发挥实践的功能。
２􀆰 台湾学者的定义

台湾的教育哲学发展与 ２０ 世纪二三十年代大陆的教育哲学发展一脉相承。
姜琦⑦、 吴俊升⑧等均是从大陆赴台的教育哲学学者。 他们对于什么是教育哲学

各有自己的观点。 姜琦的教育哲学以三民主义为根据和出发点； 号称 “中国杜

威” 的教育哲学研究者吴俊升深受杜威实用主义的影响， 则从哲学的对象、 哲

学的基本命题出发研究教育问题； 范錡认为教育哲学的对象是教育及教育之意

义与价值。
到了 ２０世纪七八十年代， 台湾教育哲学进入了繁荣时期， 学者对教育哲学

的看法可以分为两类。
（１） 从教育哲学的研究宗旨与研究对象的角度下定义。
例如， 詹栋樑在 《教育哲学》 （１９９０） 中认为： “就一般的情形而言， 教育

哲学是阐明教育的意义与价值的学术。 教育哲学是一种实用哲学， 阐明教育的

理论与教育的事实之存在和不存在的根据， 用以确定完整教育的基础。”⑨ 陈照

①
②
③
④
⑤
⑦
⑧
⑨

陈元晖 􀆰 陈元晖文集： 上卷 ［Ｍ］． 福州： 福建教育出版社， １９９２： ８７􀆰
于伟， 等 􀆰 教育学家之路 ［Ｍ］． 长春： 东北师范大学出版社， ２０１３： ３００􀆰
陈桂生 􀆰 “教育哲学” 辨 ［Ｊ］ ． 教育评论， １９９５ （５）： ５－８􀆰

⑥ 金生 􀆰 教育哲学是实践哲学 ［Ｊ］ ． 教育研究， １９９５ （１）： １７－２２．
邵燕楠 􀆰 哲学化还是实践化： 教育哲学研究的两难 ［Ｊ］ ． 教育研究， ２００９ （５）： ４２－４６．
姜琦， １８８５—１９５１， 台湾光复后， 兼台湾省编译馆编纂。 １９４６年 ３月后专任编译馆编纂。
吴俊升， １９０１—２０００， 著名教育家， 江苏如皋人， 曾任民国教育部次长等职。
詹栋樑 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 台北： 五南图书出版公司， １９９０： ２７􀆰
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雄在 《西洋教育哲学导论》 （２００１） 中认为： “教育哲学可界定为实践哲学之

一， 从整体之人类经验中、 民族文化与历史上， 应用哲学之方法， 来探讨教育

的本质、 目的、 方法、 内容与价值的学科。 它综合教育科学、 教育学与哲学相

关之知识， 对教育之整体作本质的、 理论的与综合之探讨。”① 温明丽在 《教育

哲学———本土教育哲学的建立》 （２００８） 中认为： “教育哲学的主旨不仅在于认

同教育的理论和活动， 更贵在反省和批判教育理论和实践。”②

（２） 运用分析哲学的方法研究教育理论与教育实践。
这种定义体现了分析哲学对台湾教育哲学研究的影响。 例如， 陈迺臣在

《教育哲学》 （２００１） 中认为： “教育哲学是应用哲学的方法， 对教育的语言和

基本概念加以澄清， 对教育的现象、 问题作通全而深入的探索、 反省及描述，
并形成教育的一般性理论， 如教育的基本原理、 教育的本质论、 教育的规范和

理想等。”③

（三） 本书对教育哲学的看法

本书认为， 教育哲学就是运用哲学的理论对教育理论与教育实践中的前提

性问题进行批判的学问。
第一， 教育哲学是介于哲学与教育学之间的一门理论学科， 是从哲学的角

度对教育问题进行的批判与反思。 这里说的教育问题既包括教育实践中的问题，
也包括教育学理论中的问题。

第二， 教育哲学是教育理论学科中的基础学科， 是对教育理论和实践中的

根本问题的思考， 是关于如何看待教育， 如何研究教育， 如何看待人、 理性、
知识、 自由等教育中的永恒问题， 是人们从事教育工作的世界观和方法论。

二、 教育哲学的学科性质

不同学者对教育哲学的学科性质的看法也多种多样。
（一） 教育哲学是独立的学科

这种观点是从学科独立性的角度分析的， 强调教育哲学与其他教育分支学

科一样， 是教育理论中的一个独立学科。 例如， 黄济先生认为： “教育哲学应该

成为一门独立的学科， 顾名思义， 它既带有边缘学科的特点， 但又不是一般的

边缘学科。 说它带有边缘学科的特点， 就是说在教育哲学中具有教育学与哲学

的共同点， 教育学与哲学的有机结合； 但它又不是一般的边缘学科， 这是因为

教育哲学对于其他教育学科来说， 就如同哲学对于其他学科来说， 也带有方法

论的性质， 它应当成为其他教育学科的理论基础。”④

①
②
③
④

陈照雄 􀆰 西洋教育哲学导论 ［Ｍ］． 台北： 心理出版社， ２００１： ６５－６６􀆰
温明丽 􀆰 教育哲学———本土教育哲学的建立 ［Ｍ］． 台北： 三民书局， ２００８： ５９􀆰
陈迺臣 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 台北： 心理出版社， ２００１： １９􀆰
黄济 􀆰 教育哲学通论 ［Ｍ］． 太原： 山西教育出版社， １９９８： ３１８􀆰
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（二） 教育哲学是交叉学科

这种观点是从教育学和哲学的关系分析的。 例如， 有学者认为， “教育哲学

是介于教育学和哲学之间的具有相对独立性的交叉学科， 在教育科学群体中，
它是一门分支学科； 在哲学群体中， 它是应用学科”①。 傅统先认为， 教育哲学

和哲学、 教育学、 心理学以及其他一些学科有相互交错的联系， 它是一门与多

种学科相关的边缘学科。② 我国著名哲学家、 教育学家陈元晖先生并没有直接谈

过教育哲学的学科性质， 但却非常肯定哲学对教育学发展的作用。 他说， “哲学

和教育学不是两种不同的 ‘行业’， 而是 ‘同行’。 教育学如果不同哲学结合，
就会失去理论基础， 缺乏理论基础的学科就不成其为科学”③。 《中国教育大百科

全书》 指出， 教育哲学 “是教育学和哲学的交叉学科， 教育学的基础学科”④。
（三） 教育哲学是人文学科， 具有价值属性

教育哲学与教育科学肯定不同， 在众多的教育分支学科中， 教育哲学的价

值属性获得了几乎所有教育哲学学者的认同， 整个教育哲学的学科共同体并不

排斥科学属性， 但更承认教育哲学的价值属性。 我国著名教育学者陆有铨先生

就认为， 与教育科学相比， 教育哲学是增加问题的学问， 而教育科学是减少问

题的学问。 哲学是苦难的学问， 社会越是动荡不安、 越是需要哲学， 哲学就会

更加繁荣。 台湾学者叶学志在 《教育哲学》 （２００４） 中将教育哲学与教育科学作

比较， 认为 “教育哲学是比较侧重演绎的方法， 从教育事实的整个历程着眼，
并以各类教育科学所发现的事实与法则作综合性的探讨， 以探求教育理论和事

实上所依据的最高原则或原理”⑤。 而大陆学者王坤庆则更加注重教育哲学学科

的价值属性。 他在 《现代教育哲学》 （１９９６） 中提出： “从根本上来说， 教育哲

学是研究教育领域中的 ‘价值’ 问题的一门学科。”⑥ 石中英在 《教育哲学导

论》 （２００２） 中更是明确提出： “２０ 世纪的教育哲学把自己看成从 ‘哲学的高

度’ 来研究教育基本问题、 基本假设、 基本概念与命题， 以为教育理论和实践

提供一般的指导原则或方法论基础。 这种教育哲学是以 ‘高级教育知识’ 的获

得为根本目的的。 ２１ 世纪的教育哲学则应体现新的哲学精神， 把自己看成从

‘哲学的角度’ 帮助教育者对困扰自己的任何教育问题的理论 ‘批判’ 与 ‘反
思’， 其目的不是获得 ‘高级的教育知识’， 也不是为了实验教育哲学家们的某

些理论观点， 而是唤醒促使教育者更好地理解与他们密切相关的教育生活， 使

之不断获得认识、 了解和重建教育生活的意识、 知识、 能力与信念。”⑦ 金生认

①
②
③
④
⑤
⑥
⑦

陈正夫 􀆰 教育哲学与 ２１世纪教育 ［Ｊ］ ． 南昌大学学报： 社会科学版， １９９５ （３）： ２５－３０􀆰
傅统先， 张文郁 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 济南： 山东教育出版社， １９８６： ２􀆰
于伟， 等 􀆰 教育学家之路 ［Ｍ］． 长春： 东北师范大学出版社， ２０１３： ２９６􀆰
顾明远 􀆰 中国教育大百科全书 ［Ｚ］． 上海： 上海教育出版社， ２０１３： １０１６􀆰
叶学志 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 台北： 三民书局， ２００１： ２９􀆰
王坤庆 􀆰 现代教育哲学 ［Ｍ］． 武汉： 华中师范大学出版社， １９９６： ４６􀆰
石中英 􀆰 教育哲学导论 ［Ｍ］． 北京： 北京师范大学出版社， ２００２： ２９􀆰
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为： “教育哲学作为对人类教育生活的价值性阐释， 以哲学的方式对教育实践的

目标、 原则以及行动进行洞察， 形成 ‘教育智慧’， 并以此参与到教育实践中

去， 建构独特的智慧与实践的关系。”①

在现代社会， 人类的知识已经大大地分化了， 无论是把教育哲学当成独立

学科或分支学科或应用学科， 都无碍于人们从事教育哲学的研究与探索。 本书

在分析教育哲学学科性质的问题上力图凸显教育哲学的特征， 以践行学科使命

的方式来发展教育哲学的学术生命。
第一， 价值性。 教育哲学与教育统计学、 教育测量学、 教育心理学等都属

于教育科学的范畴， 这些学科都是研究教育过程本身， 发现事实、 脱离人类有

限经验限制的过程。 教育哲学对教育过程中潜在的具有制约性的真、 善、 美的

原则进行研究。 譬如， 科学家不能告诉我们说谎是对还是错， 他只能告诉我们

在某些特定的情况下， 说谎的后果大概是什么。 心理学家研究人的心理以及相

应的行为， 但他们并不赋予它们价值。 但是， 从教育哲学的角度研究教育实践与

理论， 在大多数情况下都需要作价值判断。 例如， 儿童的本性是善良还是邪恶这

个问题显然不是一个经验事实的判断， 而是一个价值选择问题。 因此， 教育哲学

并不是部分分析教育哲学家所提出的 “价值无涉” 或者 “价值中立” 的学科。
第二， 批判性。 教育哲学天然地具有批判性， 它善于发现现行教育制度所

遵循的和现行教育思想中所流行的那些标准、 尺度的不合理之处， 它总是从前

提的角度抓住问题的要害。 从根本上讲， 教育哲学是对教育活动、 教育主张、
教育理论等的前提进行研究， “它试图发现在给定的历史时期内界定教育实践的

规则和前提假设是人类理性的真正翻版还是讹用的歪曲” ②。 因此， 教育哲学的

批判并不是平面的， 而是立体性、 前提性的批判。 教育科学必须得尊重事实、
研究事实， 弄清楚事实是什么， 从而提出解决现实中的教育问题的策略； 而教

育哲学更多的是尊重教育逻辑， 进行教育问题的前提性批判， 从而提出新的教

育思想和观点等。 从这个意义上讲， 教育哲学进行的是反思性批判。 通过反思，
人的教育行为背后被麻痹了的意识得以唤醒， 使人们以新的视角重新审视自己

的教育实践， 以此来促进教育实践和教育理论的发展。
第三， 历史性。 任何时代的教育哲学都是在自己时代发展水平上对教育思

想与实践的合理性进行批判， 因此教育哲学是历史性的实践学科。 历史上各种

各样的教育哲学理论就是教育哲学家们对当时教育实践的反思、 批判与追问。
如果说哲学是苦命的学问， 那么教育哲学也逃脱不了这种悲剧命运， 越是在社

会动荡不安的时候， 越是有教育哲学思想的层出不穷。 纵观人类社会的发展，
从远古到当代， 人类的生产方式已经由最初的钻木取火发展到今天的大机器生

产， 人类的经济活动也由自给自足发展到今天高度分工的市场经济方式， 而越

①
②

金生 􀆰 教育哲学是实践哲学 ［Ｊ］ ． 教育研究， １９９５ （１）： １７－２２􀆰
麦克莱伦 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 宋少云， 陈平， 译 􀆰 北京： 生活·读书·新知三联书店， １９８８： ６􀆰
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是到了社会历史的转型期， 教育改革面临方向性变革的时候， 教育哲学研究就

越是活跃。 因此， 教育哲学是一门历史性的学问， 也是一门实践性的学问。 教育

既是社会发展和人类发展的手段性存在， 也是个体生活和社会生活的过程性存在，
因此教育哲学若想有所建树， 必然要对教育实践担负起批判和反思的任务。

三、 教育哲学的分类

教育哲学发展到今天， 提出的思想观点不计其数。 为了便于了解， 我们可

以对教育哲学进行如下分类。
（一） 根据历史发展以及目的之不同， 可以分为规范教育哲学、 分析教育哲学

规范教育哲学是以提出、 维护、 批判人们从事教育实践、 研究教育思想提

供基本规范为目的的教育哲学。 这类教育哲学是以 “教化者” 的姿态进入到我

们生活当中的， 它告诉我们应当追求什么样的教育理想， 应当遵循什么样的教

育原则， 需要什么样的教育理论， 教育应当发挥什么样的功能。 以至于从后现

代哲学的角度看， 这是一种具有符号暴力倾向的哲学， 因为它 “自诩为芸芸众

生的生活提供合理性基础。 它排斥异己、 压抑异己， 追求同一性和共性”①。 历

史上柏拉图的教育哲学无疑是这样的规范教育哲学， 他教化我们， 要培养人的

理性， 要通过教育培养哲学王来维持理想国家。 阅读柏拉图的 《理想国》， 我们

可以充分体会到柏拉图作为一个教育者的 “良苦用心”。
２０世纪 ４０年代教育哲学家们运用分析哲学的方法对教育中的概念进行分

析， 从而进入教育哲学的分析时代， ６０ 年代达到高峰。 分析教育哲学放弃了对

教育原则、 教育理想进行辩护的学科使命， 它认为人类已经提出了很多教育思

想了， 教育哲学没有必要在混乱不堪的教育思想体系中再提出什么新鲜的理念，
教育哲学要做的就是对思想进行清理。 分析教育哲学承担了这个任务。 哲学家

们开始对概念和命题进行语言的、 逻辑的分析， 试图通过分析， 消除由于教育

概念的模糊所引起的争论， 从而实现教育理论的清晰化。 因此， 分析教育哲学

家并不想创造或建立一个完整的教育哲学的思想体系， 他们只是想把教育的语

言改造成确定的语言， 使人们能够在一个统一的平台上进行对话， 使人们的表

达不因为时间和地点的改变而产生歧义和误解。 因此， 许多评论者都认为分析

教育哲学并没有对经验世界中的教学、 知识、 学校、 课程等问题提出新的主张，
而 “只是根据经验上能够评价的词语来检查教育的理论、 方案和实施”②。

（二） 根据教育哲学的主体， 可以分为专业 （ｐｒｏｆｅｓｓｉｏｎａｌ） 教育哲学、 公

众 （ｐｕｂｌｉｃ） 教育哲学、 个人 （ｐｅｒｓｏｎａｌ） 教育哲学

专业教育哲学研究者一般代指大学里的教育哲学教授， 他们通常被认为是

①
②

石中英 􀆰 教育哲学 ［Ｍ］． 北京： 北京师范大学出版社， ２００７： ２１􀆰
Ａ􀆰 Ｃ􀆰 奥恩斯坦 􀆰 美国教育学基础 ［Ｍ］． 刘付忱， 姜文闵， 陈泽川， 钱惠濂， 洛伦， 译 􀆰 北京： 人民

教育出版社， １９８４： １１７􀆰
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精英， 他们的研究往往带有浓厚的学术色彩， 提出的教育哲学思想具有相对完

整的学科体系和逻辑结构， 他们关注的主题也与职业哲学家大体一致。 专业教

育哲学研究者以学术化的语言为人们提供了系统化的教育思想与主张， 希望人

们能够改变不经反思就接受的教育观念。
公众教育哲学是指作为普遍观念而存在的人们心中对教育的基本看法和信

念。 一般来说， 公众教育哲学与国家、 民族的传统文化密切相关， 日常生活中

人们往往自觉不自觉地受到这些观念地影响。 这些教育的信念也成为人们进行

教育价值判断的首选依据， 甚至国家在制定教育方针政策、 法律法规时， 也必

须考虑公众的教育信念。
个人教育哲学是指个体教育活动或教育思想中一贯的教育信仰或信念。 在

日常生活中， 校长、 教师和家长都会有各自不同的教育哲学。 在表现形式上，
个人教育哲学有时候是内隐的， 体现在个体的教育选择和教育活动中； 有时候

也是外显的， 以文字的形式表达出来。 例如杜威的 《我的教育信条》 就是杜威

个人教育信念的表达， 其中的思想成为他后来教育著作的出发点。
（三） 根据教育哲学的对象， 可以分为基础教育哲学、 高等教育哲学、 成人

教育哲学等

人类的教育活动有不同的等级和类别， 由此也就诞生了不同教育级别与种

类的教育哲学。 如 《高等教育哲学》 （布鲁巴克， １９８２）、 《成人教育的哲学基

础》 （伊里亚斯， １９８０）、 《基础教育哲学引论》 （钟祖荣， １９９６）、 《儿童精神哲

学》 （刘晓东， １９９９）、 《基础教育哲学》 （陈建华， ２００３）、 《儿童哲学》 （詹栋

樑， １９９９）。 之所以会有这些不同的教育哲学， 就是因为人的身心发展具有阶段

性特征， 教育作为培养人的活动， 在不同的阶段必须有针对性。
（四） 根据教育哲学的适用学科， 可以分为体育哲学、 音乐哲学、 数学哲学等

人类的知识类型很多， 这些知识都需要借助教育来实现再生产， 而这些知

识本身的不同特征又直接导致关于这些知识的教育具备不同的特征， 由此就产

生了各种学科的教育哲学。 如 《体育哲学》 （惠蜀， １９９２）、 《野蛮的文明———
体育的哲学宣言》 （李力研， １９９８）、 《现代西方音乐哲学导论》 （于润洋，
２０００）、 《音乐教育的哲学》 （贝内特·雷默， ２００３）、 《课程与教学哲学》 （张楚

廷， ２００３）、 《数学教育哲学》 （郑毓信， ２００１）、 《科学教育哲学》 （郑毓信，
２００６） 等。

四、 学习教育哲学的意义与方法

（一） 学习教育哲学的意义

我们学习、 研究教育哲学， 是因为教育哲学满足了我们的需要。 总的来说，
学习、 研究教育哲学可以让我们在以下几方面有所收益。

１􀆰 增强教育者的理性

教育活动是充满价值选择的活动， 每一个主体在践行教育价值观时， 由于
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他们生活的经历不同， 对各种价值的排序不同， 因此教育活动中就会不可避免

地遭遇各种价值的冲突。 对于人类整体来讲， 各种价值都是很重要的， 不能缺

少任何一个； 但是对于每一个个体来讲， 各种价值的重要性是不一样的。 而教

育者如何对自己的价值进行排序就是教育哲学的信念了， 教育哲学会帮助教育

者增强理性。 虽然教育哲学有理性主义与非理性主义的派别之分， 但是那些非

理性主义者对理性主义的批判无不充满了理性的审视， 遵循着归纳、 演绎等人

类基本的逻辑方式。 教育活动尽管需要教育者充满热情地投入， 需要教育者奉

献自己的激情， 但是教育活动更需要理性。 今天的教育者需要面对社会转型所

带来的价值虚无、 意义危机、 精神家园迷失的精神痛苦， 如果没有对个体与社

会、 公民与国家、 民族与人类、 责任与理想等方面的理性思考， 是无法胜任教

育者的工作的。 学习教育哲学， 可以让教育者摆脱经验主义、 实用主义的惯性，
真正理论联系实际地开展教育教学活动。

人的教育行为不是随意的， 它总是暗含着价值判断， 人们也总是会对自己

的教育行为作出对与错、 好与坏的判断。 因此， 学习教育哲学不仅可以让教育

者以坚定的信念从事教育实践， 更可以让教育者以理性的态度审视自己的教育

生活和自己的教育价值观。 教师需要具有终身教育和自主发展的意识， 而反思

就是支撑这种意识的核心理念。 学习教育哲学能帮助教育者审视自己的教育生

活， 从僵化的教育程序中解放出来。 美国学者奈勒说： “无论你干哪一个行业，
个人的哲学信念是认清自己生活方向的唯一有效的手段。 如果我们是一个教师

或教育领导人， 而没有系统的教育哲学， 并且没有理智之信念的话， 那么我们

就会茫茫然无所适从。”① 如果教育者不反思， 就会陷入常识性教育信仰而拒绝

真正的教育哲学。
从以上分析中我们可以坚信一个结论， 那就是对于一个从事教育教学活动

的人来讲， 教育哲学并不是选修课， 而是必修课。
２􀆰 引导、 批判大众的教育理念

尽管不是每个人都从事教育研究， 但是每个人却都可以对教育发表自己的

意见， 每个人都有自己的教育哲学观点。 然而， 不经审视的生活是不值得过的，
所以这些不经审视的个体教育哲学观点也是必须进行批判的。 尤其是在今天，
互联网如此发达， 它可以把个体的教育理念从世界的一个小角落传播到世界的

各个角落。 因此， 面对这些五花八门对教育改革跃跃欲试的主张， 学习教育哲

学可以让我们在 “雾里看花” 时 “拥有一双慧眼”。 尤其是在大众教育的时代，
社会各个阶层都在表达着自己的教育利益诉求， 流行的大众教育理念反映了各

个群体的教育利益、 教育愿望和教育需求， 然而其中也充满了各种各样的冲突。
如果让这些理念主宰教育改革事业是不合适的。 因此， 必须对这些大众教育理

① 陈友松 􀆰 当代西方教育哲学 ［Ｍ］． 北京： 教育科学出版社， １９８２： １３５􀆰
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念进行理性的审视， 挖掘这些理念背后的社会基础与认识论前提， 而不是被这

些教育舆论牵引着， 从而引导大众教育舆论向着良性的方向发展。
３􀆰 促进教育研究者反思

教育哲学除了对教育实践进行批判审视外， 也对教育理论与思想保持着警

醒。 因此， 学习教育哲学还可以促进研究者反思自身， 促进研究者遵循理论自

身的逻辑规则， 发挥自身的创造力， 充实教育研究。 教育研究者若想在学术事

业上有所建树， 势必要对自己的研究抱有反思的态度， 从更高的层次上审视教

育研究， 从而促进教育理论知识的增长。 从这个角度来讲， 教育哲学应该是每

个教育研究者都要学习的， 通过在更高层次上对教育思想和教育理论进行反思，
以利于开展教育学术研究， 从而间接地促进教育实践发展。

（二） 学习教育哲学的方法

教育哲学并不是神秘的学科， 也不是高不可攀的学科， 而是充满睿智教育

观点、 充满理性智趣的学科。 学习教育哲学就是要思考教育问题， 挖掘思想前

提， 批判它、 审视它、 分析它。 具体来说， 有三个方法可以让我们相对快速地

走进教育哲学的学术殿堂。
１􀆰 有怀疑精神和批判意识

怀疑是一切知识的根源， 没有怀疑就不可能有真正的知识。 所以， 古希腊

哲学家亚里士多德说， “吾爱吾师， 吾更爱真理”。 要想学好教育哲学， 首先就

要有怀疑的精神和批判的意识。 在人类知识的各个学科中， 哲学无疑是最有批

判性的， 它永远不会抛弃自己那锋利的匕首。 教育活动有其构成自身的依据、
标准、 尺度， 这些都是教育活动的根基， 而教育哲学的批判就表现为对这些根

基的批判。 批判有批评之义， 意味着对错误的思想、 言论或者行为等进行系统

的剖析， 从而找寻出正确的答案。 但是批判还有着更深刻的含义， 那就是对现

实永不满足， 力图发现现实的不合理之处， 为着理想的实现而不断地努力。
２􀆰 走向具体的教育实践

传统的教育哲学往往来源于哲学的演绎， 而今天教育哲学发展的动力则来

源于丰富多彩的教育实践活动。 要想学好教育哲学， 就必须关注教育实践。 哲

学发展已经从 “天上” 回到了 “人间”， 传统的形而上学式的教育哲学走向了历

史的终结， 而关注实践则成为传统形而上学的替代品、 成为支撑教育哲学发展

的根基。 今天的教育哲学关注的是存在于社会发展现实中的教育问题， 并对其

作出符合时代发展水平的回答。
３􀆰 和思想对话

学习教育哲学就是学习教育哲学史。 学习教育哲学不能仅仅学习一家一派

的思想理论， 而必须把人类精神已经走过的路都走一遍， 把人类精神已经思想

过的东西都思想一遍， 然后我们才有资格选择或者开拓自己的路。 历史上的教

育哲学不是空白的， 而是以 “文本” 的形式记录了下来， 那些富有启发性的思
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想就凝聚在文本里。 面向文本， 既要面向外国那些优秀的教育哲学遗产， 更要

向中华民族传统寻求理论资源。 哲学家们的思想保存在他们的著作之中， 学习

教育哲学史也就是读书， 读书就是和思想家对话。 以 “阅读渗透理论” 的方式，
实现 “通晓思维的历史和成就”， 在深厚的背景知识的前提下， 超越文本， 积累

深厚的理论资源。 “任何一种新教育理论， 只有立在人类已经达到的理论高度

上， 才可能比原有理论更高明。”① 沿着前人的研究思路继续下去是很难有所创

新的， 但是创新的源泉与机缘就隐藏在前人的教育理论中。

【主要结论与启示】

１􀆰 虽然到目前为止对于 “什么是哲学” 没有统一的答案， 但是人们还是可

以从六个方面来了解什么是哲学， 即哲学从疑惑开始， 哲学是热爱智慧， 哲学

是人类把握世界的基本方式之一， 哲学是历史性的思想， 哲学是理论化、 系统

化的世界观、 方法论， 哲学是一种语言分析活动。 总的来说， 可以把哲学定义

为 “对各种人类经验的反思” 或 “对人类最为关注的那些问题的理性的、 方法

论的和系统的思考”。
２􀆰 教育哲学就是运用哲学的理论对教育理论与教育实践中的前提性问题进

行批判的学问。 教育哲学是介于教育学与哲学之间的一门理论学科， 当代教育

哲学的使命是试图回答人类需要什么样的教育理论以及教育向何处去的形上问

题。 教育哲学是教育理论学科中的基础学科。
３􀆰 教育哲学是独立的学科， 是交叉学科， 是人文学科， 具有价值属性。 教

育哲学具有价值性、 批判性、 历史性的特性。
４􀆰 教育哲学可以从不同的角度进行分类。 根据历史发展以及目的之不同，

可以分为规范教育哲学、 分析教育哲学； 根据教育哲学的主体， 可以分为专业

教育哲学、 公众教育哲学、 个人教育哲学； 根据教育哲学的对象， 可以分为基

础教育哲学、 高等教育哲学、 成人教育哲学等； 根据教育哲学的适用学科， 可

以分为体育哲学、 音乐哲学、 数学哲学等。

【学习评价】

１􀆰 结合 《圣经》 中的神话谈谈对哲学起源的认识。
《圣经》 的 《创世纪》 中有一则关于人类起源的神话。
上帝在创造世界之后感到有些孤单， 便用泥土照着自己的样子创造了亚当，

后来又用亚当的一根肋骨创造了夏娃。 上帝在东方开辟了伊甸园让他们居住。
伊甸园里有两棵特别的树， 一棵是生命之树， 一棵是智慧之树， 据说吃了生命

之树的果子可以长生不老， 吃了智慧之树的果子便有了智慧。 上帝告诫亚当和

夏娃， 智慧之树的果子不能吃， 吃了就会死。 但是亚当和夏娃禁不住诱惑， 偷

吃了智慧之树的果子， 于是悲剧发生了。 他们被赶出了伊甸园， 而且子孙万代

① 陈桂生 􀆰 “教育学” 辨——— “元教育学” 的探索 ［Ｍ］． 福州： 福建教育出版社， １９９８： ２６８􀆰


