
书书书

教 育 学 导 论

主　编　陈敬朴
副主编　庄西真

南京大学出版社



　
图书在版编目（ＣＩＰ）数据

　教育学导论 ／ 陈敬朴主编．—南京：南京大学出版社，

２００４．６

　高等学校小学教育专业教材

　ＩＳＢＮ　７３０５０４２６１７

　Ⅰ．教．．．　Ⅱ．陈．．．　Ⅲ．教育学—高等学校—教材　

Ⅳ．Ｇ４０

　中国版本图书馆ＣＩＰ数据核字（２００４）第０３９９９０号
　

丛 书 名　高等学校小学教育专业教材

书　　名　教育学导论

编 著 者　陈敬朴

出版发行　南京大学出版社

社　　址　南京市汉口路２２号　邮编２１００９３
电　　话　０２５３５９６９２３　０２５３５９２３１７　传真０２５３３０３３４７
网　　址　ｈｔｔｐ：／／ｐｒｅｓｓ．ｎｊｕ．ｅｄｕ．ｃｎ
电子邮件　ｎｕｐｒｅｓｓｌ＠ｐｕｂｌｉｃｌ．ｐｔｔ．ｊｓ．ｃｎ
经　　销　全国各地新华书店

印　　刷　江苏省地质测绘院印刷厂

开　　本　８５０×１１６８　１／３２　　印张１２．６２５　字数３２０千

版　　次　２００４年７月第１版　２００４年７月第１次印刷

印　　数　３０００册

ＩＳＢＮ　７３０５０４２６１７／Ｇ·７９４
定　　价　１５．５０

　版权所有，侵权必究

　


　

凡购买南大版图书，如有印装质量问题，请与所购

图书销售部门联系调换



目　　录

上　篇

第一章　教育是什么 １!!!!!!!!!!!!!!!!!!
一、教育如何定义 １!!!!!!!!!!!!!!!!
二、教育是一种生活 １４!!!!!!!!!!!!!!!
三、教育是一种智慧性的实践 ２４!!!!!!!!!!!
四、教育学是一门学问 ２９!!!!!!!!!!!!!!

第二章　教育应该是什么 ３８!!!!!!!!!!!!!!!
一、构造人类的理想 ３８!!!!!!!!!!!!!!!
二、培养完善的人 ４５!!!!!!!!!!!!!!!!
三、造就美好的社会 ５７!!!!!!!!!!!!!!!

第三章　教育为什么 ６６!!!!!!!!!!!!!!!!!
一、关于“教育为什么”的讨论 ６６!!!!!!!!!!!
二、教育目的是通过教育目标体现的 ７２!!!!!!!!
三、国家教育目标通过学校组织目标落实为具体培养目标
　 ７９!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
四、实现教育目标的过程 ８６!!!!!!!!!!!!!
五、基础教育的基本目标与基本任务 ９１!!!!!!!!

第四章　学生和教师 １０２!!!!!!!!!!!!!!!!!
一、学生观的变革 １０２!!!!!!!!!!!!!!!
二、教师观的变革 １０８!!!!!!!!!!!!!!!
三、教师的劳动 １１４!!!!!!!!!!!!!!!!
四、教师与学生的关系 １２９!!!!!!!!!!!!!

第五章　课程与教学 １３３!!!!!!!!!!!!!!!!
一、课 程 １３３!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
二、教 学 １５３!!!!!!!!!!!!!!!!!!!

第六章　学习与交往 １７５!!!!!!!!!!!!!!!!!
一、学生的学习活动 １７５!!!!!!!!!!!!!!
二、学生的交往活动 １９７!!!!!!!!!!!!!!

第七章　教育形式与实践方法 ２０８!!!!!!!!!!!!!
一、教育的正规教育形式与非正规教育形式 ２０８!!!!!

１此为试读,需要完整PDF请访问: www.ertongbook.com



二、教育的其他形式 ２１６!!!!!!!!!!!!!!
三、教育的实践方法 ２２２!!!!!!!!!!!!!!

下　篇
第八章　教育资源及环境条件 ２３８!!!!!!!!!!!!!
一、教育资源的分类及来源 ２３８!!!!!!!!!!!
二、教育资源的分配 ２４６!!!!!!!!!!!!!!
三、教育需要良好的环境条件 ２６５!!!!!!!!!!
四、创建教育健康发展的社会环境，是走向终身教育的起点
　 ２８０!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!

第九章　新的发展观与教育 ２８３!!!!!!!!!!!!!
一、新的发展观 ２８３!!!!!!!!!!!!!!!!
二、可持续发展与教育 ２８５!!!!!!!!!!!!!
三、信息化发展与教育 ２９３!!!!!!!!!!!!!
四、知识经济的发展与教育 ３０２!!!!!!!!!!!

第十章　社会进步与教育民主 ３０９!!!!!!!!!!!!!
一、教育民主化概说 ３１０!!!!!!!!!!!!!!
二、教育机会均等是教育民主化的核心 ３１６!!!!!!!
三、教育机会不均等现象及其原因分析 ３２５!!!!!!!
四、教育民主化的必由之路 ３３３!!!!!!!!!!!

第十一章　多元文化与开放式教育 ３４０!!!!!!!!!!!
一、多元文化、社会进步与教育视野 ３４０!!!!!!!!
二、民族文化、国家文化与教育文化 ３４６!!!!!!!!
三、文化开放与教育的文化导向 ３５１!!!!!!!!!!
四、校园文化与班级文化 ３５６!!!!!!!!!!!!!
五、学校文化的建设 ３６５!!!!!!!!!!!!!!

第十二章　终身教育与学习化社会 ３６８!!!!!!!!!!
一、从传统扫盲到消除功能性文盲 ３６９!!!!!!!!
二、不利地区不利人口的教育与全民教育 ３７５!!!!!
三、学习———人类如何面对生存方式的选择 ３８１!!!!
四、终身教育和学习化社会 ３８８!!!!!!!!!!!

后记 ３９６!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!

２



书书书

檪檪檪檪檪檪
檪

檪檪檪檪檪檪
檪

殏

殏殏

殏
上　篇

第一章　教育是什么

在常人眼里，教育是什么似乎是不言而喻的，教育就是我们生
活的一部分，它太平常、太普通，以至勿需证明，也勿需反思。但对
于教育者来说，这却是一个必须认真思考的问题，因为教育并不像
常人所想象的那样，是一项简单的、自明的活动，它作为一项复杂
的人类活动，充满了许多难解的谜，稍有不慎，教育者就会陷入迷
茫，误入歧途，从而迷失方向，走向教育的反面。由此，教育者必须
时常反思：我正在进行的活动，是不是真正的教育活动？因而，追
问“真正的教育是什么”是开始教育工作的第一步。

一、教育如何定义

（一）关于教育定义的讨论

在对教育是什么的追问中，人们总喜欢去寻找一个他们认为
正确的教育概念，因而，在数不胜数的教育著作中，出现了数不胜
数的教育概念。如：
我国古代的思想家荀子将其解释为“以善先人谓之教”，东汉

学者许慎在《说文解字》一书中将其解释为“教，上所施下所效”，
“育，养子使作善”。
古希腊哲学家柏拉图说“教育就是灵魂的转向”。
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日本学者认为“所谓教育，乃是把本是作为自然人而降生的儿
童，培育成为社会一员的活动”①。
法国著名社会学家涂尔干则认为“教育是年长的几代人对社

会生活方面尚未成熟的几代人所施加的影响。其目的在于，使儿
童的身体、智力和道德状况都得到某些激励与发展，以适应整个社
会在总体上对儿童的要求，并适应儿童将来所处的特定环境的要
求”②。
英国哲学家彼得斯认为“教育是一种不同凡响的活动，是一种

有价值的活动，教师在教育学生时，一方面要传授知识，另一方面，
又要以一种符合道德的方式来引导学生”③。
还有学者认为“在广义上，教育指的是对一个人的身心和性格

产生塑造的影响行动或经验。……在专门的技术性意义上，教育
就是通过各级学校成人教育机构和其它有组织的媒介，有意地把
上一代的文化遗产和所积累起来的知识、价值和技能传给下一代
的过程”④。
我们还可以举出许许多多关于教育概念的不同表述与理解。

为什么人们对教育会有如此多的不同表述与理解呢？我们认为原

因主要有以下几方面：
首先，教育作为一种培养人的活动，人的发展既是它的出发

点，也是它的最后归宿。而人作为万物之灵，他的存在充满了许多
难解的谜，如他来自何处，去向何方？人的身心究竟是怎样变化
的？人的存在充满了未知与不确定。这决定了我们对教育的理解
与阐释也只能是开放的、不确定的。其次，人们对教育是什么的理
解，往往表达的是他们理想中的教育，而人们的理想往往由于所处

２

①

②

③
④

（日）筑波大学教育学研究会编，钟启泉译：《现代教育学基础》，上海教育出版社
１９８６年版，第３页。
张人杰主编：《国外教育社会学基本文选》，华东师范大学出版社１９８９年版，第９
页。
转引自周浩波著：《教育哲学》，人民教育出版社２０００年版，第９２页。
陈友松等编译：《当代西方教育哲学》，教育科学出版社１９８２年版，第２６页。



的立场及处境的差异，他们的理解也是不同的，这一点我们将在下
一章进行专门论述与分析，大家可以有更充分的了解。此外，教育
这一个词，本身就是一个具有多种不同含义的词，它既可用来表达
一种独特的教育理解，也可以用来描述一种教育事实，还可以用来
表达一种教育理想，这三种不同的语义就意味着存在不同的教育
定义。美国著名分析教育哲学的代表人物谢弗勒在《教育的语言》
一书中，将这三种不同的教育定义方式称为规定性定义、描述性定
义和纲领性定义。① 他认为正是这些不同的定义方式使人们对教
育作出了不同的表述。
我们是否需要找到一个教育是什么的精确表述呢？找到这样

的精确表述又是否可能呢？德国当代著名教育学家沃尔夫冈·布
列钦卡认为对教育定义表述的分歧意味着教育科学的不成熟，为
了促进教育科学的成熟就必须首先对教育学的相关概念进行澄清

和分析，以寻求精确的教育概念。② 由此，他在对学习、心理素质、
提升意图、尝试特征、教育主体、教育对象等一系列相关概念分析
的基础上，提出了一个他认为精确化与普遍化程度很高的教育概
念表述：

“教育就是人们尝试持续在任何一方面改善他人心理素质结
构，或者保留其心理素质结构中有价值的部分，或者避免不良心理
素质行动。”③

他这一概念是否就是精确的呢？其实正如他自己所说的那

样，为了教育的科学化我们必须尽可能准确地界定教育的概念，但
教育确实包含了许多不确定因素，他认为自己的努力也并不是最
终的结果，只是一种相对于以前教育概念的混乱表述的一种进步，

３

①

②

③

瞿葆奎主编：《教育学文集·教育与教育学》，人民教育出版社１９９３年版，第３２—
３４页。
［德］沃尔夫冈·布列钦卡著，胡劲松译：《教育科学的基本概念》，华东师范大学出
版社２００１年版，前言，第１页。
［德］沃尔夫冈·布列钦卡著，胡劲松译：《教育科学的基本概念》，华东师范大学出
版社２００１年版，第７５页。
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但他认为这种追求是必须的。
然而，美国著名哲学家索尔蒂斯追问道：可能存在一个真正的

教育定义吗？在他看来，在不同的语境中，为了不同的目的，“教
育”一词的定义是不一样的，教育更多的是依情境而定的价值判
断，人们所谈论的真正的教育，其实是他们所向往与期望的好教
育，这种好教育的价值判断单靠下定义是不能解决的，寻找一个精
确的教育定义注定了是一个天真的幻想。①

其实，人们对教育精确性定义的寻求，源于一种本质主义思
维，这种本质主义思维认为任何事物都存在一个本质，它是事物固
有的稳定的特性，并且这种特性可以用语词明确表达出来。用这
种思维来思考教育的不足在于，它企图用确定性的思维去探究不
确定的事物，这往往会导致机械化的结果。事实上，教育是一种复
杂的、活生生的存在，这一存在充满了不确定性，在这种存在中不
仅仅有概念、体系、理论和流派，还有作为教育主体的教师和学生
的生命、情感，如他们的痛苦与悲欢。它不是用简单的语词就可精
确描绘的客观、静态的东西。

（二）理解教育内涵的几个基本点

当然，给教育下一个精确定义是一件困难的事，并不意味着教
育是完全不可认识、不可理解的活动。在人们对教育的不同描述
中，人们对教育的理解总是从以下几方面进行的，这就是“通过谁，
以何种方式，为了什么，对谁进行教育”。它涉及到对教育主体、教
育对象、教育条件、教育目的的理解。与其他的社会活动相比，这
就是教育活动独有的问题框架，对这些问题的不同回答就意味着
对教育的不同理解。我们可以通过对这一框架的基本特征的把握
来获得理解教育的基本思路。

４

① 瞿葆奎主编：《教育学文集·教育与教育学》，人民教育出版社１９９３年版，第３５—
３７页。



１．教育主体是谁
教育主体指实施教育的人。谁可以成为教育主体呢？在已有

的探讨中人们常常将教育主体理解为“成人”、“成熟之人”，在家庭
中指家长，在社会中指长辈，在学校教育中则是指教师。在传统的
农业社会中可能的确如此，在那时，上一代积累的经验，作为从事、
参与社会生活的武器，是应付自然、调节人与人之间关系的利器，
年轻一代在上一代的指导下，将其加以继承、掌握，就能对周围环
境加以适应。就教育的产生来讲，它也主要是年长的一代基于社
会生产与生活的需要将自身从实际生活中逐渐摸索出来的经验传

递给下一代，以使种族得以延续。所有这一切都是建立在社会变
化速度缓慢，年长一代因而有着至高无上的权威的基础之上的。
年长一代总是以教化的身份将价值观、知识体系、谋生技能和生活
方式传递给下一代，而年轻一代总是扮演着被教化的角色。但是，
到了近现代，由于知识的更新速度加快、社会的急速变迁，在这一
新的时代，年长一代不能像年轻一代一样经历如此巨大而急速的
变化，也不能像他们那样快速地了解、经历和适应在他们眼前发生
的如此迅猛的社会变革。年长一代在许多方面已不能再为年轻一
代“指点迷津”，原先处于被教化者地位的晚辈获得了前所未有的
“反哺能力”，并且年轻一代的知识、经验有许多是不为年长一代所
知的。在这种情况下自然就出现了年长一代向年轻一代学习的情
况，美国人类学家 Ｍ·米德在《文化与承诺》一书中指出这是“后
喻文化”①的必然特征，我国学者周晓虹将这一现象称为“文化反
哺”②。因而，从文化变迁的角度看，仅仅将教育主体理解为教师
是一种过分传统的观点。

５

①

②

美国人类学家 Ｍ·米德在《文化与承诺》一书中，从文化传递的角度，将人类社会
由古及今的文化分为三种基本形式：前喻文化、并喻文化和后喻文化。前喻文化是
指晚辈主要向长辈学习；并喻文化是指晚辈和长辈的学习都发生在同辈人之间；而
后喻文化则是指长辈反过来向晚辈学习。
周晓虹：《文化反哺：变迁社会中的亲子传承》，《社会学研究》，２０００年第２期。



德国教育学家布列钦卡认为，教育者是指任何一个有能力在
某些方面促进他人人格发展的人。即教育者并不一定要是全知全
能的人，只要他在知识和能力方面具有他人所没有的局部优势，他
就可以充当教育者。孔子说“三人行必有我师”，表达的也是这一
观点。成为一个教育者与人的职业、年龄、地位及他所处的场所无
关，这些不是决定性的或本质性的因素，因此成人本身并不一定意
味着个人相对于他人在精神或道德上具有优势，人不可能全知全
能，他总是有不同的优点，也有不同的长处，相对他人来说他可能
拥有的永远只能是一种局部优势。我们只能将一定的水平差距，
也就是将教育者和受教育者的成熟差作为教育主体的前提，即使
教育者本人并不具有那些他想在受教育者身上提升的心理素质，
（或他自身的素质并不高于他想在受教育者身上提升的心理素质）
但他也同样可以从事教育行动。如，作为道德教育的对象，受教育
者的道德水平可能高于其教育者；作为宗教的教育对象，受教育者
可能比其教育者更加虔诚；作为体育的对象，受教育者可能比其教
师有更好的运动成绩。① 从这一意义上说，能否成为教育主体与
其说取决于个人的年龄或社会地位，不如说取决于他是否具有指
导他人成长的智慧与艺术，是否真心迷恋他人的成长。②

以上观点说明了，在学校教育中，教育者角色并不是固定不变的，
学生也可以充当教育者，教师也常常可以从学生那里学到许多东西，
教育者要改变传统的站着和学生说话的态度，教师要坐下来甚至是蹲
下来和学生相处。改变一种视角，你可能会有意想不到的收获。同
时，这种观点也使我们对教师能抱一种更客观的态度，而不会过于苛
求教师，认为他们应该是无所不能、全知全能的人间典范，从而，对他
们抱一种过于理想的期望，不能理解他们的局限与软弱。当然，这也
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不能成为教师不认真对待教育工作的借口，成为教育者本就意味着一
种使命，它需要教师不停地去提升自己、完善自己、超越自己，以对学
生的成长和召唤作出及时与恰当的回应。①

２．教育对象是谁
教育对象是受教育者。谁可能成为受教育者呢？首先，教育

的对象是人。这是相对于动物而言的。动物不具有接受人类教育
的可能性。教育人类学的研究表明，人与动物在本能上有巨大差
别。在本能的生存能力上，人远不如动物，动物的每一器官都是专
门化的，完全适合于每一生活条件和需求。如鸽子的方向感，蝙蝠
的声纳系统，蚊子的定位。动物的生存能力，通过对本能的训练就
可以自然发展起来，同时动物的本能也是动物的限度，它的一切不
能超出它的本能。而人生来是羸弱的，他并没有这种天赋的本能，
他的生存能力不可能通过本能训练就能获得，因而，人的教育一定
是不同于动物的本能训练的。这意味着，我们不能将教育对象视
为受训的动物，用机械不变的眼光看待受教育者，用非人的方式去
对待受教育者；但正是因为人的羸弱，所以人需要学习如何适应艰
难的自然与社会生活，同时，因为人并没有天生固定的本能，所以
他的生存充满了开放与不确定，如何与外界建立恰当的生存联系，
也是需要学习的，这让教育有了存在的必要。
其次，教育对象是任何年龄阶段的人。在传统的教育中，人们

通常将受教育者限制为“青少年儿童”、“未成熟的人”，认为只有不
成熟的人才需要接受教育。这种观点在传统的变化缓慢的社会中
确实有道理。因为，在传统社会中，生活与生存相对简单，生产与
生活知识相对稳定，通过一定的教育，人就足以应对生活。生活与
生产经验往往通过代代相传的方式来进行，只有年轻人才是需要
学习的，因为他们没有掌握必要的生存知识，而年长的人则因为积
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累了丰富的经验而居于教育者的位置。然而，到了近现代，随着知
识更新速度的加快，人不可能通过一次学习就掌握一生所需要的
所有知识，因而，人需要不断的接受教育，需要不断的成为受教育
者。我们中国的古人就说，人要“活到老，学到老”。在这个变化日
新月异的新时代，再将受教育者限制为青少年显然不符合教育发
展的新趋势，也不符合人的发展需要。此外，从人的学习可能性
看，将受教育者限定为特定年龄阶段的人，在事实上也不完全有道
理，因为一个人可以在任何年龄阶段学习某些东西，甚至荒废某些
学过的东西而改学其他东西。人在任何一个年龄段，不仅需要学
习，而且也是能够学习的。所以从原则上来说可以帮助任何年龄
阶段的身心健全的人达到学习目的。只是从教育的有效性出发，
不同的受教育者学习的基础是不一样的，它需要教育者在深刻认
识教育对象是谁的基础上加以区别对待。

３．教育目的是什么
人之所以需要教育这种实践活动，是以这样一个事实为依据

的，那就是作为客观存在的人，他的现实存在状况，以及他在自然、
自发状态下发展的结果并不能满足人发展自身的要求。“世界不
会满足人，人决心以自己的行动来改变世界”，教育实践的出现，表
明人决心要按照他的目的———人的理想发展和存在来改变人的现
实存在，改变人在自然、自发状态下的发展结果。为此，教育过程
中的人的发展是一种在人的有目的参与、干预下所发生的运动过
程，由这一过程所产生的结果也是人的有目的的活动的创造物。
这说明教育作为一种培养人的活动，它总是有所预期的，这种预期
就是教育的目的性。但因为观点与立场的差异，人们对教育的预
期是不一样的。历史上有两种基本的教育目的观。
一是个人本位教育目的观①。这种目的观认为教育的目的就
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① 提倡个人本位教育目的观的典型代表及教育思想流派，在近代主要有卢梭、裴斯泰
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是使受教育者的本性、本能得到自然的发展，教育的目的应当根据
人之本性需要来确定，认为个人既是教育的起点，也是教育的目
的，个人价值高于社会价值。如当代美国著名存在主义教育家奈
勒说：“全部哲学的核心必定是有思想、有感情的个人。只有以个
人生活为起点的思想才是有价值的。”①而永恒主义教育哲学的代
表人物马利坦则认为：“教育的主要目的，在最广义的意义上就是
‘塑造人’，或者更确切地说，帮助儿童成为充分成型和完善发展的
人。其他目的如传递特定文明区域的文化遗产，为参与社会生活
和成为优良的公民作好准备，以及履行整个社会的特定职能，完成
家庭责任和谋生所需要的精神准备，乃是一些推论，它们是重要
的，但又是属于第二位的目的。”②持这种目的观的教育一般重视
学生主体性和个性，反对被动性和统一性，重视人文学科和普通教
育，反对教育的功利目的。二是社会本位的教育目的观③。这种
观点主张教育目的应当根据社会的要求来确定，认为教育的根本
目的在于使受教育者掌握社会的知识和规范，促进人的社会化。
社会学家涂尔干明确指出“教育在于使年轻的一代系统社会化”，
“其目的在于使儿童的身体、智力和道德状况都得到某些激励与发
展，以适应整个政治社会的要求，并适应儿童将来所处的特定环境
的要求”。④ 他们认为人是依赖于社会的，离开了社会的个人是不
存在的。涂尔干指出，个人各方面的素质发展都依赖于社会、受制
于社会。他说：“正如我们的身体凭借外来的食物而营养，我们的
心理也凭从社会来的观念、情感动作而营养，我们本身最重要的部
分，都是从社会得来的。”⑤与个人本位者强调个人价值相反，社会
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本位论者认为在教育中个人是没有价值的，不能作为目的而存在，
它是作为实现社会目的而存在的手段和工具，社会本位论的倡导
者那托普说：“在教育目的的决定方面，个人不具有任何价值，个人
不过是教育的原料，个人不可能成为教育的目的。”①他们认为教
育的最终目的是满足社会与国家的需要，强调教育在促进国家的
政治、经济、军事发展方面的功能，而轻视教育在促进人的全面发
展、个性发展方面的作用。
事实上，在教育思想史中除了这两种基本的教育目的观外，还

有居于这两者之间的人格本位论、生活本位论、文化本位论、伦理
本位论，②这些目的论都试图从另外的维度对教育的个人价值与
社会价值的冲突进行调和。在具体的教育实践中很难说教育纯粹
只是代表了某种立场，其实在实践中人与社会、文化、伦理、生活、
人格都是互不可分、水乳交融的，分歧只是一种理论的立场。按照
理想来说，人必须作为完人来培养，才能使他真正成为一个健康的
人与美好的人。立场的分歧往往只是发生在社会的目的与个人的
目的不能同一的情况之下，这时的抉择也很难是根据某种理论推
演来得出的，它往往是根据社会所能提供的可能条件与教师可能
实现的教育行为来进行的，因而，理论的目的常常不等于实际的目
的。如我们今天在理论上提倡全面发展教育与素质教育，但由于
我国当前的现实社会文化的限制，这只能是一个理论的目的，在现
实中仍是片面发展与应试教育。
但这并不意味着关于教育目的的理论探讨没有意义。目的可

以是一个效果词，也可以是一个过程词，即使它仅仅是作为一种预
期出现，也是具有重要意义的。正如德国著名教育学者布列钦卡
所提出的那样：教育具有尝试的特征。教育实际上是指一种教育
者尝试改善受教育者人格的行动，至于说教育者是否以其行动在
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事实上对改变产生了影响，在行动这一时刻还是一个未知数，如果
他的确改变了受教育者，他是否使受教育者朝着所期望的方向改
变，或者仅仅朝着任何一个此前根本无意于甚至想要极力避免的
其他方向改变，也还是不清楚的。一种尝试的成果取决于其自身
之外的诸多因素。尝试做某事就意味着会冒不成功的危险，何况
人本身就是一种不确定的存在，他的发展不可能像机器一样精确
控制，它充满了可能性，教育系统本身也是开放的、不稳定的。因
而，一种被称为教育的行动本身并没有包含如下预言：说它积极致
力于达到的目的就一定能达到。重要的不是最后是否达到了预期
结果，因为教育的结果从某种意义来说是不可预期的。而是我们
预期什么，即教育的预期与其它行动的预期是不一样的，它期望受
教育者变得更好更完善，这是教育最基本的一个特征。这意味着
我们教育目的的真正目的并不仅仅在于描绘一种我们所期望的理

想，更重要的是根据理想修正不完善的教育行为。

４．教育的条件是什么
教育的条件是指教育得以发生和顺利进行的基础。从客观的

构成来看，它主要包括教育的内容、手段、组织形式、环境条件等。
但从主观的构成来看，这些客观条件并不能自发地导致教育的产
生与开展，这些条件必须通过教育主体与教育对象按一定的方式
组合起来，构成一定的教育关系才能成为一种产生教育影响的教
育条件。因而，教育关系是真正的教育条件。

（１）教育关系
教育者与受教育者的存在是教育存在的必要条件，这把它与

学习和自我教育区别开来。被称为教育的活动是社会的（与周围
的人们相关的）活动。它不是个体人的独立活动，它不同于学习和
自我教育。虽然教育和它们都有密切的关系，教会学生学习，是教
育的基本任务，教育学生自己教育自己也是教育的重要目的，但它
们不是教育。教育依赖于学习，没有学习就没有成功的教育，但成
功的学习可以不依赖于教育而独立存在，人们不会把独立的学习
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活动称作教育。教育总是发生在不同主体的交互活动之中的，这
种交互活动构成教育的最初情境，缺少任何一方都无法产生教育
活动，也就无所谓教育。没有受教育者，就不可能有教育者，他们
总是相依相存的。教育是一种关系存在。
但交互性的社会活动也不都是教育。如修一座桥是一项有目

的的群体性活动，但它并不对受教育者的身心发展发生直接影响，
因而，不能将这类活动归为教育。只有那些以受教育者身心发展
为直接目的的活动才能称为教育。当然，也并不是只要教育的主
体与对象在一起，并以受教育者的身心发展为直接目的，就能发生
真正的教育活动。如教师在课堂上讲，而学生对教师的讲授毫无
回应，它虽然有教育的形式却无教育的实质，师生之间并没有发生
真正的教育关系。真正的教育关系是一种双重的意向关系，它一
方面要求教师希望学生在学习中成长，没有这种希望就谈不上真
正的教育影响；另一方面，学生也需要有一种乐意学习的欲望，没
有这种学习的准备，真正的学习也不可能发生。这种双重意向的
产生需要师生间相互的理解与对话，理解与对话正意味着心灵的
沟通与经验的交融，它使孩子感受教育成为可能，使教育关系获得
了确立的基础。正如加拿大著名教育家范梅南所说：“假如孩子不
能体验到成人的行动和意向是教育意义上的关怀，成人就显然与
这个孩子不具有教育关系。”①在这里理解既是学习的前提，也是
学习的目的。因为教育者所提供的知识经验总是和学生的生活经
验有一定距离的，它若不能真正为学习者所吸纳，变成自己的人生
智慧，那么教育只不过往学生书包里装了一些随时都可能忘记与
被抛弃的马铃薯，它与学生的生命无关，理解使经验的增长与生命
的实质改变成为可能。“在学生接受教育的生活中，理解把学生接
受人生、生活、经验、精神与教育的整体意义发生关联，他在接受教
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育过程中的各种生活体验，他的情感和态度、他的意图和期望、他
的经验和行为，从而，形成了他的发展。”①因此，教育不仅仅是一
种关系，它还是一种对话性与理解性关系。

（２）教育的道德性
道德性也是教育的重要条件，对此国内学者黄向阳有过精辟

的分析。他指出，即使有目的地去影响受教育者的身心发展，或者
也使他们的身心有所变化，这种影响也不一定就构成了教育。如
教人偷窃，包含知识和技能的接受，它对人的某些知识技能的提高
确实有帮助，但人们却并不将这种行为称为教育。因而“教育”不
同于“教”，教是否包含善意、其内容有无价值、其影响是否有益，都
是不确定的。包藏恶意、产生有害影响的“教”不能称之为教育。
具有善的意图或道德的目的、包含有价值的内容、产生有益的影响
的教，才能谓之教育。我国古代思想家荀子早就说过“以善先人”
才“谓之教”。堪称教育的影响或活动，其方式、方法、手段、途径、
程序必须合乎道德，至少在道德上是可以接受的。灌输和说教，因
其强制性和机械性，而被视为是反道德的。英国哲学家麦克莱伦
认为，没有道德性的教，（如训练、灌输、建立条件反射），是教的赝
品，只有道德性的教，才是教的真品，教育有别于训练、灌输、建立
条件反射是因为教育包含知识、理解力和认知洞见。所谓认知洞
见，指的是把所理解的知识与事物之间建立起广泛的联系的认知
品质。具有这种认知品质的人，会以一种未受过诸多限制的眼界，
看待自己所做的事情，这是一种人生的智慧。它不是通过灌输和
训练就可以获得的。当我们注意到某个人在某个领域获得某种特
殊才能时，可以说“此人已经被训练成为哲学家、科学家或厨师，而
不会说这个人被教育成为哲学家、科学家或厨师”。机械化的训练
未必全然是机械的，它也可能让受训者获得大量知识，甚至提升其
理解力，但它把人限制在一种特殊才能上，不能使人成为一个完整
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