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序　　言
天之苍苍，其色正邪？

———庄子

　　一个人若是花很长的时间只做一件事，肯定是要出于自己切实的追求和真诚
的想法，否则，在纷纷扰扰的社会中，难免不生虚浮竞心。我对德国批判教育学的
研究就是出于一种爱、一种真诚。我从１９９６年开始做这个题目，算而今也有１０年
了，期间虽多有中断，仍不改初衷，对它情有独钟。不过，一个人爱得越深，负担也
就越重，也就越是想逃出。本书的出版就是一种逃出，或意欲逃出。

一

中国古人把教育称为“发蒙”或“启蒙”。《说文解字》称“启，教也”。《论语·述而
篇》有“不愤不启”语。“启”还有“打开”意。１“蒙”，古有“蒙昧”义，《周易·蒙》：“匪我
求童蒙，童蒙求我”，孔颍达疏：“蒙者，微昧暗弱之名”；古尚有发蒙解惑之语，清代王
夫之在《张子正蒙注·序论》说：“蒙者，知之始也。”“蒙”还有“幼小”和“眼失明”意。２

“启蒙”的意思是通过教育或教化把人从愚昧和暗弱状态中解放出来，进入光亮之中，
也就是荀子所说的“解蔽”。英文也把接受教育称为“ｏｐｅｎｏｎｅｓｅｙｅｓ”，也就是打开某
人的眼睛，与中文“启蒙”有暗合之处。英文启蒙“ｅｎｌｉｇｈｔ”也有“使……光明”义。我
们俗语之中也有“读书明理”，“不读书如睁眼瞎”之说。因此，在中文语境里，教育就
是使人心眼开化，至“明明德”而“止于至善”的过程。
按照《大学》的说法，这种“明明德”和“止于至善”之间，还有一个中介，一个桥梁，

即，“亲民”。《大学》称“大学之道，在明明德，在亲民，在至于至善”。朱熹把“亲民”解释
为“新民”，即“使民道德日新”义，而王阳明则解释为“亲近民众”。前者的解释体现了解
释者师长之风，后者的解释则体现解释者的官家之气。不过，二人都没有把教育理解为
个人的事情，而是均赋予它“自觉而觉人”、“修己安人”、“修己以安百姓”的使命，认为只
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有这样，个体才能“止于至善”。《大学》率先提出了这种修身齐家治国平天下的人生路
线图，建构了中国人“天行健、君子以自强而不息”的辉煌大气的教育理念。
某虽不敏，然颇受这种意识的浸染，也常以“自觉而觉人”自许，并进而滋生出

“忧患意识”或“慈悲情怀”。这本是“人生识字忧患始”的必然逻辑，然究其根源，乃
是缘于对民生多艰的亲历和闻见。这种忧患直接促进了我批判意识的觉醒，而且，
由于这种意识的影响，先前“自觉而觉人”之心日益膨胀，促进了我启蒙的责任和决
心，颇有不可遏止之感，甚至想去打破“铁屋子”。
大学期间，一些启蒙思想家的文章对我震动很大。他们“一张苦口、一支秃笔”

进行艰苦启蒙的精神令我感动。龚自珍面对国势衰弱，国力日倾的局面，大声疾呼
要“去伪，去饰，去畏难，去养痈，去营窟，革除弄虚作假，粉饰太平，贪生怕死，结党
营私，苟且因循的积弊”。康有为面对国家危亡，民生艰难，一生奔走呼告，广结志
士，创学会，办报刊，讲学撰文，演说上书，日日以救世为心，刻刻以救世为事。虽然
鲁迅在《影的告别》中表现出对一切未来前景的怀疑，在《过客》中表示憎恶他所曾
看到和所曾经历者，也明知前面没有花、没有草、只有坟，但仍觉得那前面有声音
“叫我走”、“我息不下”。这声音就是他对拯救国家、唤醒民众的责任的自觉。于
是，他弃医从文，力图唤醒民众，摧毁“铁屋子”，以图自新自强。这些思想家的启蒙
关怀是与古代文人的“修己安人”和“自觉而觉人”的精神是一致的。也正是这种精
神激励我弃理从文，矢志教育，决心用教育来承继启蒙者未完成的意愿，即，欲求现
代之国家，必先造就现代之国民。
大国的崛起首先是人的崛起，国家的现代化也首先是人的现代化，而人的现代

化，其中重要一点就是人的自主。奴才的国民是没法、也没有资格实现和拥有现代国
家的。与此相应，现代教育的核心就是人的精神觉醒和主体挺立。人“乃国之大本”，
是一个国家的根基。人的现代化才是现代国家的前提和准备。对此，五四运动前后
的思想家有颇为深刻的认识，并对我触动很深。对梁启超和鲁迅的一些精彩论述，我
虽及中年，仍能脱口而出：“天下之论政术多矣，动曰某甲误国，某乙殃民，某之事，政
府之失机，某之制度，官吏溺职，若是者，吾固不敢谓之非然也，虽然，政府何由成，官
吏何自出，斯非来自民间者？某甲某乙者，非国民之一体耶？以若是之民，得若是之
政府官吏，正所谓种瓜得瓜，种豆得豆”；“是故将生存两间，角逐列国是务，其首在立
人，人立而后凡事举；若其道术，乃必尊个性而张精神。”３“凡是愚弱的国民，即使体格
如何健全，如何健壮，也只能做毫无意义的示众的材料和看客……所以我们的第一要
著，是在改变他们的精神……”４鲁迅的这句话成了当时启蒙思想家的共识和心声。
从１９１５年陈独秀办《新青年》开始，中国开始了轰轰烈烈的文化启蒙运动。
但是，这种被称为文化启蒙或文艺复兴运动却被当时的内忧外患给冲断了。

救亡压倒了启蒙。胡适说：“从我们所说的‘中国文艺复兴’这个文化运动的观点来
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看，那项由北京学生所发动而为全国人民一致支持的、在１９１９年所发生的‘五四运
动’，实是整个文化运动中的一项历史的政治干扰。它把一个文化运动转变成一个
政治运动。”５这里不准备探讨胡适对“五四运动”的看法。不过，主张个性解放和人
的自主性的文化启蒙运动在民族危机冲击下没有得到完成，这是事实。
建国以后的一段时间里，我们当时的注意力更多的是集中力量加强国家的现

代化，强调发展优先、建设优先。在这种战略下，采取了崇尚集体优先的文化和教
育战略。特别是在文化大革命期间，人们几乎失去了独立思考的意识和能力，可以
说，“文革”是众人失去“脑袋”的时代，失去自主、自我的时代，致使一个时代的人的
智力不彰或被扑灭。直至改革开放，人的问题和人的主体性问题一直被拖延和延
迟了下去，因而现代国家的建立也就一直被拖延着。
从西方社会和教育的发展关系来看，西方的现代国家是与西方的启蒙运动和以

启蒙运动的理念为基础的国民教育密不可分的。２００１年，我在德国工作时，德国前
总理施密特的一句话让我感触很深。对于是否让俄罗斯加入欧盟的问题，他明确地
说“不”，“因为俄罗斯是一个未经启蒙的国家（……因而还不是一个现代国家）”。我
就像卢梭在１７４９年看到法国第戎学院的征文题目一样感到兴奋和晕眩，长久以来郁
积在内心的感受，沛然而发，不可遏止：现代国家的民主政治，需要愿意和能够参与
政治决定的个体；现代国家的市场经济，需要自由的劳动力和自我发展、自我承担责
任的经营者；现代的法治国，需要公民的权利意识和权利能力；而服务于社会系统的
现代教育显然也必须以培养具有主体性的公民为己任。这个简单的逻辑总是被人有
意和无意的遗忘。没有人的挺立，就没有国的挺立。对我而言，这是坚定不移的认识
和信念，并未因时下后现代的深邃话语和前现代的复古怀念而稍有动摇。

二

　　我们知道，人的主体性发端于西方文艺复兴，经由宗教改革，而繁荣于启蒙运
动。康德指出，“启蒙运动就是人类从自己造成的未成年状态（ｕｎｍｕｅｎｄｉｇｋｅｉｔ）中
走出来。未成年状态就是不经别人的引导，就不能独立地使用自己的理智
（ｖｅｒｓｔａｎｄ）。当其原因不在于缺乏理智，而在于不经别人的引导就缺乏勇气与决心
去加以运用时，那么这种未成年状态就是他自己所造成（或该受指责）的了。

Ｓａｐｅｒｅａｕｄｅ！拿出勇气来（运用你自己的理智）！这就是启蒙运动的口号”。不
过，人类并没有沿着康德的论述而进入成年状态，却一度陷入了新的野蛮状态，启
蒙走向了其反面。这在德国的历史中表现得尤为明显。
我们知道，德国自称是一个批判的民族，这主要是从哲学这个角度来说的。从康
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德的三大批判、费希特对康德的批判、谢林对费希特的批判、黑格尔对谢林的批判、马
克思和叔本华对黑格尔的批判、尼采对启蒙运动的批判等等，显示了德国思想家们的
批判精神。但是，若从此出发，就认为德国是一个批判的民族，实在难以苟同。因为
从两次世界大战，特别是第二次世界大战来看，这种提法很有问题。因为正是他们在
一种非理性的、狂热的口号下通过合法的方式把希特勒选为帝国总理，并持续参与了
那场对世界和对德国自身都具有灾难性的战争。这显然是与多数国民的盲从和思考
能力的匮乏有关。不过，这次灾难或危机促使了德国人对自己的反思：要建立一个
现代化的民主国家，就需要培养理性的、有批判意识和批判能力的国民。
战后东西方的对峙和当时德国面临的更为迫切的重建任务，使得这种批判和反

思没有深广地进行下去。随着２０世纪６０年代经济的持续发展和繁荣，德国爆发了
大学生造反运动，一场深刻的反思和批判运动。这场批判运动的矛头主要指向当时
所谓的晚期资本主义社会、新纳粹以及过去德国法西斯的出现。走在这场批判运动
最前列、同时也是最有影响的，是被称为西方马克思主义的法兰克福学派社会批判理
论。这场批判运动当然也指向培养人的教育理论和教育实践。法兰克福学派的代表
人物发表了对教育的有关看法。其中，阿多诺明确指出，“让奥斯维辛永不再来，是教
育的第一要务”。受批判运动和社会批判理论的影响，具有深厚人文主义传统的德国
教育界也参与了６０年代的反思和批判思潮。克拉夫基称这种批判反思是从一种错
误的导向中解放出来，从而获得了新的视野。６教育作为一种塑造人的活动，对培养具
有理性批判意识和批判能力的人具有不可推卸的责任。法兰克福社会批判理论，特
别是当时社会学界关于实证主义的论战，促使和引发了德国教育界对教育学的批判
和反思。于是，各种号称“批判”的教育学便应运而生了。
这些批判教育学虽然名号各异，侧重点也迥然不同，但是都有一个共同的目

的：解放，即重新重视人的理性的批判意识和批判能力，把人从虚幻的意识形态中
解放出来，从各种压抑人的社会条件中解放出来，并致力于建立一个确保人的解放
的社会。许多教育家重新重视康德对启蒙的论述，主张一场新的启蒙运动。不过，
这个启蒙不是通常意义上的启蒙（启蒙运动），而是对启蒙（启蒙运动）的启蒙，或是
回到真正的启蒙精神。
德国批判教育学指责传统教育学，即经验教育学和精神科学教育学缺乏反思

和批判精神，要求教育承担起人的启蒙和解放的责任，重新发现教育学中的政治维
度，力图把人从各种他治中解放出来。相对于自称是科学的经验科学教育学来说，
批判教育学是对“科学”教育学之前的规范、思辨的教育学的复归；相对于强调理解
和教化的精神科学教育学来说，批判教育学强调意识形态批判和社会批判。也就
是说，批判教育学重新关注人的实践问题，并成为一种与实践相关的教育学。
批判教育学批判自称是关注实践的教育学，并认为教育不能只是精神科学教
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育学所注重的、对所谓的文化世界的理解与开发，也不再是崇拜“事实”和“逻辑”的
经验教育学的经验研究。受社会批判理论的启发，这些批判教育学者开始关注社
会现实，并注意到教育是一定社会政治、经济和文化下的教育，它产生于特定的时
代，并受时代的制约。在他们看来，单纯埋头经验研究、强调教化和理解的教育学，
是“不识大体”，因为它们忽视了社会批判，特别是意识形态批判，因为只有这种批
判，才能把人从虚假的意识中解放出来，走向康德意义上的真正的成年状态。
我们知道，马克思主义也是一种关于人的解放的学说。他的资本主义批判的

一个基本点之一就是在于这种社会压抑人性、肢解人性，把原本是确证人的创造性
的劳动变成了一种异化劳动。人的解放问题的首要一点就是把人从这种异化劳动
中解放出来，恢复人的完整性，使人得到全面和谐地发展。在马克思主义看来，人
的解放的前提就是动员人们推翻资本主义制度，改变所有制，然后才能谈得上“人
的解放”问题。因为社会的物质结构制约着人的解放程度，所以要恢复人的完整
性，使人得到真正的解放，就必须改变社会的物质结构，彻底消灭剥削制度。也就
是说，马克思主义认为人的解放首先是经济和政治的解放，只有从政治、经济关系
入手，依靠无产阶级革命，才能使人的创造性本性得到解放。
但是，德国的批判教育学探讨的人的解放主要是一种意识觉醒，或在一种审美

的乌托邦中去寻求人的解放，而不认为当务之急是进行政治经济革命，改变所有制
结构，或者说，仅仅进行经济政治革命是不够的。马尔库塞认为，“资本主义的实际
情形特点不仅仅表现为经济和政治上的危机，而且也表现为人的本质遭受巨大的
灾难。……只是在经济上或政治上进行改革，从一开始就注定要失败，……必须无
条件地通过总体革命来彻底改变现状。只有在牢固地确立这种基本观点，以致任
何单纯政治上或经济上的论证已无法动摇它以后，才可以提出革命的历史条件和
革命的承担者问题，亦即阶级斗争理论和无产阶级专政理论的问题。任何一种批
判，如果只是注意到阶级斗争和无产阶级专政的理论，而没有进一步把握这种理论
的真正的基础的话，那是没有抓住要害”。７马尔库塞的意思是说，要想进行一种变
革，其前提是一种意识的觉醒，或单单是经济和政治解放还是不够的，还必须同时
进行意识的解放。霍克海默也注意到，生产率的不断增长，经济的进步并不必然使
人获得解放和自由，反而可能会将人置于新的强制之下。他在《极权国家》中也指
出，如果由于社会主义计划而带来的生产的增长和压制是同步的，那么，即使社会
主义也不可能实现自由，这些国家的人们刚从资本主义牢笼解放出来，又会堕入社
会主义牢笼。
因此，德国批判教育学把人的问题和关于人的解放的社会问题看作是教育和

教育研究的核心问题，重新张扬教育对于现实的使命，主张进行社会批判和意识形
态批判，提出“用教育推行政治”８的口号，致力于人的成年状态和社会的成年状态，
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致力于人的解放和确保有利于人的解放的社会。他们模仿马克思的口吻指出，“过
去的教育家是用不同的方式解释教育，而问题的关键在于改变教育”。
只要一个社会还存在缺陷，那么，主张和强调教育适应现存社会就是有问题

的，至少是不完全的，这样一来，教育也就只能是批判的教育（或如杜威所说，是改
造社会的教育），教育学也只能是批判教育学。没有对现实社会的批判，就不可能
有现实社会进步的可能性，而没有批判意识和批判能力的人是难以担当这种批判
使命的。教育的社会功能中重要的一点，就是培养“独立使用自己理性”的个体，这
不仅是市场经济建设的要求，同时也是民主政治的要求。这对于中国及其教育尤
其具有重要的意义。

三

　　批判教育学并不是像子弹一样，是从手枪里发射出来的，而是有着自己的传统
和过程，有着自己的历史演变。它固然深受法兰克福学派社会批判理论的影响，但
同时也是传统教育学（精神科学教育和经验教育学）的现代演变。本著作尽管主要
是探讨德国批判教育学，同时也从“人类的历史就是解放的历史”的角度，把这一探
讨与教育和教育学的进程联系起来，以试图从纵、横两个方面来考察德国的批判教
育学。
此外，本书附录部分放了德国当代著名教育家本纳的《教育学与批判》一文和

国际文凭课程的核心课程《知识论》的简介，以帮助大家理解和实践批判教育学。
本书的问世虽说是为了试图摆脱一种爱之深切的纠缠，是对师友的交代，但是谬误
之处，亦恐难免，唯读者诸君明鉴和指教。

彭正梅

２００７年１１月１日于上海

附　注：

１　参见《说文解字》段注，成都古籍书店，１９８１年，第１２９页。

２　参见《汉语大字典》，汉语大字典编辑委员会编著，四川辞书出版社１９９６年版，第１３６３页。

３　参见《鲁迅全集》（第１卷），人民文学出版社，１９９３年版，第５７页。

４　参见《鲁迅全集》（第１卷），人民文学出版社，１９９３年版，第４１７页。

５　《胡适口述自传》，华东师范大学出版社１９９３年版，第１８３页。
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第一章　批判教育学概述

　　１９４５年以后，德国在战争的废墟中开始了社会重建。总理阿登纳和经济部长
艾哈德采取了社会市场经济的方针，认为这样既可以避免社会主义计划经济的低

效率，也可以避免资本主义市场经济的堕落和无序。１９５１年开始的经济高速发展
证明这个方针是正确的，这就是后来为人所津津乐道的“经济奇迹”。德国由此走

出了战后的经济瘫痪的泥沼，进入比较富裕国家之列。不过，由于战后一段时间一

直集中精力于经济建设，因而对纳粹政权的深入批判和反省则被延迟了下来。直

到１９５８年一群极右派的青少年在犹太人教堂和墓碑上涂抹纳粹党徽以及口号时，
才引起了德国民众的震惊，认为法西斯极右派政权可能再次复兴，认为起初只是将

纳粹的出现粗浅地归咎于希特勒等少数纳粹分子的做法，还存在着很大的不足。

阿多诺在１９５９年演讲中指出，这些外在的、反民主的极权趋势并不可怕，潜藏在民
主社会中的极权主义思想才更具有威胁性。纳粹政权的出现并不仅仅是少数纳粹

领导人造成的，它具有普遍的民众和民众心理基础，实际上，希特勒是民选上台的，

尽管他在其中使用了阴谋和欺骗。

同时，德国也爆发了轰轰烈烈的学生抗议运动，这也是与当时整个西方资本主

义社会的抗议运动相一致的。参与抗议运动的群众主要是大学生，示威游行的地

点也是以各地的大学为重心。这些抗议学生占领讲堂，阻止教授们上课，并自行研

读并讨论马克思、阿多诺、霍克海默和哈贝马斯等人的著作。他们一方面批判社会

中经济和政治的不平等，另一方面也批判大学中权威的管理和教学。１当时部分在

校中学生也参与了抗议运动。１９６７年２月，在柏林成了独立的学生共同体
（ＵｎａｂｈｎｇｉｇｅＳｃｈüｌｅｒｇｅｍｅｉｓｃｈａｆｔ，ＵＳＧ），在哥廷根有独立社会主义学生联合会
（ＵｎａｂｈｎｇｉｇｅＳｏｚｉａｌｉｓｔｉｓｃｈｅＳｃｈüｌｅｒｂｕｎｄ，ＵＳＳＢ）。类似组织也在其他大城市如
汉堡、慕尼黑相继成立。同年，１７个城市的学生团体代表在法兰克福集会成立了
独立社会主义学生行动中心（Ａｋｔｉｏｎｓｚｅｎｔｒｕｍ ＵｎａｂｈｎｇｉｇｅｒＳｏｚｉａｌｉｓｔｉｓｃｈｅｒ
Ｓｃｈüｌｅｒ；ＡＵＳＳ）。
这种实践的抗议和批判运动，引发和促进了理论的批判。被称为新马克思主



２　　　　· 第一章　批判教育学概述

义或西方马克思主义中最为重要的法兰克福学派的社会批判理论盛极一时。其代

表人物霍克海默、阿多诺、马尔库塞和哈贝马斯等也被推到风口浪尖，为抗议和批

判运动提供进一步的理论支持，甚至行动支持。这种批判的浪潮深入到各个学科，

当然也影响到了教育科学的发展。特别是在１９６１、１９６４、１９６８年召开的三次社会
学大会中的实证主义之争（ｐｏｓｉｔｉｖｉｓｍｕｓｓｔｒｅｉｔ）中，以阿多诺为代表的辩证的社会学
家与以波普为代表的批判理性主义社会学家，围绕社会学方法问题展开了激烈的

争论，从而使法兰克福学派对实证主义的批判渗透进社会学方法论争之中，并进而

影响到教育理论和实践的发展。特别是哈贝马斯《社会科学的逻辑》的发表和《认

识与兴趣》中对知识人类学中“解放的兴趣”的论述，直接促进了“批判的”教育学理

论的诞生。２

一、名 称 辨 析

批判教育学的德文有两种表述，即，“批判的教育科学”（“ｋｒｉｔｉｓｃｈｅ
ｅｒｚｉｅｈｕｎｇｓｗｉｓｓｅｎｓｃｈａｆｔｅｎ”）和批判教育学（“ｋｒｉｔｉｓｃｈｅｐａｅｄａｇｏｇｉｋ”）。在德语中，教
育学（ｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）和教育科学（ｅｒｚｉｅｈｕｎｇｓｗｉｓｓｅｎｓｃｈａｆｔ）是用不同的词汇指称的，
它们在日常语言中的含义也存在着一定的差别。“教育科学”具有鲜明的现代性，

让人联想到“研究”、“精确”、“学术”、“无趣”的艰深晦涩的著作；而“教育学”则涉及

现实、生活、生命、实践、善行和投入的精神，而不是冰冷的理性和价值中立。这种

区别也仅限于语言上，而在一般的学术研究中，对此不作区别。德国大学很多教育

研究系、所的名称，有用“教育（科）学系”，也有用“教育（科）学研究所”，这种不同的

用法对其实际的研究和教学活动没有什么影响。不过，德国有着悠久的“教育学”

传统，而“教育科学”一说，则是受英美的影响，因而在严格的研究中，这两个概念还

是要加以区分的。

教育专业在１８世纪到１９和２０世纪之交都是用“教育学”这个词。“教育学”，
“ｐａｅｄａｇｏｇｉｋ”来源于古希腊语“ｐａｉｓａｇｅｉｎ”，是指把孩子领到学习或训练之所的人。
这种人通常是奴隶，其职责也不是教育，而是保护有公民身份者的孩子在路上免受

成人的伤害（如性侵犯）。而“教育科学”这个词直到２０世纪才出现，并在２０世纪

６０年代得到广泛运用。“教育科学”力图用精确的、主要是经验—分析的方法来探
讨和研究教育现实，它指责传统教育学的解释学方法并不是无偏见和价值中立的。

从德国教育学史来看，这两种不同的教育取向是相互对立的。传统的教育学要求

从规范和价值取向的角度来指导教育行动，争论、讨论和反思教育行动的标准；教

育科学则并不是从教育行动的规范性影响出发的，而是立足于探讨教育过程的“规
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律性”。简言之，教育学总是先探讨什么是一个受教育的公民，什么是一个成熟的

能够独立地运用自己理性的人，什么是一个顺从的社会主义者，什么是一个有原罪

意识的天主教教徒，等等，然后再探讨如何把年轻人培养成这种人，也就是说，先设

一个框架，然后用它对教育进行规范；教育科学则对这些问题不感兴趣，它更愿意

探讨诸如“出生顺序对儿童社会学习的影响”，“性别对学习成绩的作用”，“人们需

要多长时间可以背掉一本诗集”等等。

布雷钦卡（ＷｏｌｆｇａｎｇＢｒｅｚｉｎｋａ）就主张对这两个概念加以区分。从他在１９７１年的
著述《从教育学到教育科学》（ｖｏｎｄｅｒｐａｅｄａｇｏｇｉｋｚｕｒｅｒｚｉｅｈｕｎｇｓｗｉｓｓｅｎｓｃｈａｆｔ）中可
以明显看出，他是偏向或偏爱“教育科学”。布雷钦卡一直关注教育学的科学性和

学科定位问题。他认为，在１９世纪，教育学首先在大学里被当作建立在心理学基
础之上的实践哲学的一部分。人们把教育学作为形成教育和教学艺术的实践理

论，而不是作为严格意义上经验科学的科学理论来讲授。因此，为了达到这一实践

目的，道德规范和教育方法的教学就处于中心位置，而这又必然依赖于教育者的世

界观、信仰和信念。除了这种服务于教育职业培养的实践教育学外，大学里也讲授

与教育者的具体任务和行动可能性很少相关的、高度抽象的教育哲学。而教育的

经验研究却长期受到了忽视。从经验科学的观点来看，直到２０世纪，教育学很少
超出一种未加检验的日常知识和哲学思辨。布雷钦卡指出，“自１９世纪约１３０年
以来，教育学的这种状况受到了许多非议和批判。直到２０世纪下半期经验教育研
究迅猛发展，这种状况也很少变化。相反，虽然教育学科在大学经历了巨大的扩

展：从一个小的辅修专业到一个学科分支广泛的主修专业，从一种实践性的教育

学说到一种科学，但是，这种变化不但没有减少反而是扩大了人们对教育学的科学

性和教育实践功用的怀疑。教育学科存在着很多混乱，几乎谈不上认识论的进步。

因而，教育学总是处于一种深层的危机之中。如果关于教育学的基础、使命、对象

和方法总是存在着巨大的分歧和不一致，那么，在教育学科奋力挣到一门被认可的

科学地位后，仍可能存在一种衰退乃至解体的危险”３。按照布雷钦卡的理解，本书

所研究的批判—解放的教育科学应该称作批判教育学，只有他的批判—理性主义

的教育学才是教育科学。

二、批判教育学的产生

批判教育学产生于２０世纪６０年代中期。按照斯泰因（Ｇ．Ｓｔｅｉｎ）的理解４，把
批判一词赋予教育学，绝不是肇始于６０年代中期。在２０世纪２０年代就有人在教
育上运用“批判”这个限定词了，批判不但被作为一定的教育研究概念的标志，还被
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作为魏玛共和国时期教育研究理论构建的一个新的开端。１９２４年格里斯巴赫
（Ｇｒｉｓｅｂａｃｈ）曾明确地为教育中的批判理论辩护。５不过，那时批判的教育学还算不
上一门独立的学科，只是一种哲学思考，但这显然开启了教育问题的新视野。科勒

（ＭａｒｘＦｉｓｃｈｅｉｎＫｏｅｈｌｅｒ）在１９２１年对经验教育学、批判教育学和思辨教育学进行
了区分和探讨。道尔赫（Ｄｏｌｃｈ）在１９２９年把社会教育学、文化和价值教育学、理想
教育学和批判教育学归为魏玛共和国时期教育系统的组成部分。６

“批判”最初的意思是辨别、选择和评价，它是科学研究、构建和发展的一个重

要手段和特征，也是科学自我理解的一个因素。德国曾被称为是一个批判的民族，

从德国古典哲学和现代哲学来看，批判的色彩尤为明显。在这种浓厚的批判传统

中，２０世纪６０年代前后德国出现了批判的浪潮。各个学科和知识领域都在进行
批判或号称进行批判。当时德国出版界出版的含有“批判”标题的书籍、杂志和文

章俯拾即是，尽管一些出版社的政治倾向较为保守，还是转向了具有批判性的出版

计划。“批判”几乎成了一种时髦的、带有宣称性和广告性的口号和标签。在这个

批判的时代，人文科学和社会科学的一些学科，也提高了对“批判”的要求。特别是

在教育、社会政治方面出现了大量的“批判研究”。

本来，“批判的”这个词在词源上很少带有“理性的”、“解放的”和“进步的”等这

些时髦字眼的意思。但在２０世纪６０年代、７０年代的德国，“批判”却常常被公认为
与“进步”、“左派”同义，在一些公开的出版和发表的观点中，“批判”实际上被视为

具有积极构建性或消极否定性的价值的信号词，在教育学中被当作思想开明的标

志，谁不批判，谁就有落伍保守之嫌。自从教育对经济、政治发展的潜在推动力被

揭示出来后７，学校（包括高等学校）的教学与学习特别加强了与社会的联系，并认

为教育对社会民主化有决定性贡献。教育的“批判理论”变成了与时俱进的进步理

论的同义语，并被赋予了一种启蒙的使命，就像马克思所言，（过去的）“哲学家们只

是用不同的方式解释世界，而问题在于改变世界”。

不过，对于批判教育学的正式称谓何时产生，至今还未有共识。罗维希

（ＪｕｅｒｇｅｎＬｏｅｗｉｓｃｈ）在１９７４年出版的《教育学引论》一书中，并未特别重视这种批
判的教育科学研究，而只是对教育学的传统思想和当代思想进行概略性的考察。

这本书对马克思主义教育学、新马克思主义教育学和批判的教育研究、精神科学教

育学、经验—分析教育学及规范教育学进行了对比和分析。８罗斯纳（Ｌｕｔｚ
Ｒｏｅｓｓｎｅｒ）在１９７５年出版的《当代教育学理论》中，探讨并区分了教育学科学研究
理论如教育批判理论、精神科学教育学、经验教育学等方面，同时又追溯到所谓的

教育科学研究思想，进而区别和探讨了解放的教育学、解释学的和精神科学的教育

理论及学习理论的教育模式。这一系列的探讨模式为沃尔夫（Ｗｕｌｆ）１９７７年《教育
科学研究的理论和概念》专著的出版奠定了基础。该书中明确探讨了当代教育科
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学研究的立场，对将来作了展望，并分析了精神科学教育学、经验教育研究和批判

教育科学研究，自此，德国教育学界才开始较为正式地称为批判教育学。

自１９７１年以来，德国“批判教育科学研究”或“作为批判理论的教育学”的内容
在教育学词汇或手册中逐渐增加。这些论述大部分是由“批判教育学”的代表人物

尤其是由那些号称为批判的教育研究者的人撰写的，从中可以看出：第一，他们的

理论或多或少地接受了法兰克福学派的思想。第二，在那些已出版的关于批判教

育学的书籍的序言中，大部分都是把批判教育学和解放的教育学或进一步与“社会

学的和马克思主义的以及新的党派教育学”联系起来或等同起来。第三，这表明，

新近出现的批判教育学与法兰克福学派社会哲学有着密切的关系，甚至连其名称

也是模仿法兰克福学派的社会批判理论。拉桑（ＲｕｄｏｌｆＬａｓｓａｌｎ）在其出版的著作
《教育引论》一书中，介绍了２０世纪６０年代兴起的教育科学研究思想，他一方面把
它归入某一（社会）哲学流派，但是，另一方面，他又探讨了“批判教育学”与“解放的

教育”的关系，还考察了批判教育学与马克思主义和社会教育学之间的关系。９拉桑

认为，可以明确地把批判的教育科学理论看作是一个被命名为批判的认识理论和

科学研究理论；同时又表明了教育科学理论对法兰克福学派的社会哲学基础的不

同程度的吸收。这一点在由莫伦豪尔（ＫｌａｕｓＭｏｌｌｅｎｈａｕｅｒ）、布兰卡茨（Ｈｅｒｗｉｇ
Ｂｌａｎｋｅｒｔｚ）、莱姆普特（ＷｏｌｇａｎｇＬｅｍｐｅｒｔ）和克拉夫基（ＷｏｌｆｇａｎｇＫｌａｆｋｉ）发展起来
的被称为解放的教育学中显得尤为明显。门茨（Ｍｅｎｚｅ）在一篇题为《依赖于批判
理论的教育科学》文章中指出：“当代较有影响的教育学是所谓的批判教育学。”１０

他还提出，批判教育学之间的差异是在与批判理论程度不同的关系中产生的，与批

判理论的内部差异性较大有关。

因此，“批判教育学”的称谓表明一些教育学者试图从一种哲学出发来构建其

教育思想。这个学派在整体上与法兰克福学派的社会批判理论有一定的联系，所

以被称为批判教育学１１。在批判教育学的诸流派中，与波普的批判理性主义有关

的教育学，就被称为批判—理性主义教育学（ｄｉｅｋｒｉｔｉｓｃｈｒａｔｉｏｎａｌｉｓｔｉｓｃｈｅ
ｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）；与唯物主义有关的教育学，就被称为批判—唯物主义教育学（ｄｉｅ
ｋｒｉｔｉｓｃｈｍａｔｅｒｉａｌｉｓｔｉｓｃｈｅｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）；与康德和新康德主义的超验哲学有关的教
育学，就被称为批判—超验教育学（ｄｉｅｔｒａｎｓｚｅｎｄｅｎｔａｌｋｒｉｔｉｓｃｈｅｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）；与交
往理论有关的教育学，就被称为批判—交往教育学（ｄｉｅｋｒｉｔｉｓｃｈｋｏｍｍｕｎｉｋａｔｉｖｅ
ｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）；与批判理论相关的教育学就被称为批判—解放教育学（ｄｉｅｋｒｉｔｉｓｃｈ
ｅｍａｎｚｉｐａｔｏｒｉｓｃｈｅｐａｅｄａｇｏｇｉｋ）。从中可以看出，在“批判”名义下发展起来的批判
教育学诸流派之间存在着较大的差异性。

社会学中实证主义之争的影响和教育科学领域对关于社会学的科学研究理论

前提及其方法问题的吸取，是造成批判教育学思想之间差异的缘由。不过，我们可
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以把这些差异和争论归结到实证主义之争中两种不同的社会哲学间的差异和论争

上。因此，在德国也有人据此从批判理性主义教育学（以布雷钦卡为代表）和受法

兰克福学派影响的批判教育学（以莫伦豪尔为代表）的角度来探讨批判教育学思

潮。由于它们之间的争论与社会学方法之争存在着联系，故而批判教育学又试图

把教育学发展成为一门社会科学（经验的社会科学和批判的社会科学）。

三、批判教育学诸流派

在当时德国出现的不同的批判教育学流派之间的观点方法，对批判的理解存

在着较大的差异，甚至针锋相对。本纳对当代的德国批判教育学流派作了如下分

类：１２受批判理性主义影响的教育学：主要以布雷钦卡为代表；超验—批判和怀疑

主义教育学：主要以费舍（ＷｏｌｆｇａｎｇＦｉｓｃｈｅｒ）和米勒（Ｗ．Ｍｕｅｌｌｅｒ）为代表；受法兰
克福学派影响的教育学（消极的理论）：主要有克拉夫基，布兰卡茨和莱姆普特等；

马克思主义教育学（积极的理论）：主要以黑多恩（ＨＪ，Ｈｅｙｄｏｒｎ）、伽姆为代表；现
象学教育学：主要以芬克（Ｅ．Ｆｉｎｋ）、洛赫（Ｗ．Ｌｏｃｈ）和巴尔劳夫（Ｔｈ，Ｂａｌｌａｕｆｆ）为
代表；交往理性主义教育学；后现代教育学；系统理论教育学；批判解释学教育学。

可以看出，本纳对批判教育学的理解要更为广泛。不过，在其力作《教育科学主要

思潮》１３中，他则把教育学分为传统教育学和现代教育学，并在现代教育学部分，只

探讨了批判—解放的教育学思潮。这里采取施泰因的分类方法，即，按照批判教育

学诸流派的代表人物对批判的不同理解，把批判教育学分为：批判—交往教育学，

以沙勒（ＫｌａｕｓＳｃｈａｌｌｅｒ）和莫伦豪尔（ＫｌａｕｓＭｏｌｌｅｎｈａｕｅｒ）为代表；批判—解放教育
学，以布兰卡茨（ＨｅｒｗｉｇＢｌａｎｋｅｒｚ）和克拉夫基（ＷｏｌｆｇａｎｇＫｌａｆｋｉ）为代表；批判—
唯物主义教育学，以伽姆（ＨａｎｓＪｏｃｈｅｎＧａｍｍ）为代表；批判—理性主义教育学，以
罗斯纳（ＬｕｔｚＲｏｅｓｓｎｅｒ）和布雷钦卡（ＷｏｌｆｇａｎｇＢｒｅｚｉｎｋａ）为代表；超验—批判教育
学，以费舍（ＷｏｌｆｇａｎｇＦｉｓｃｈｅｒ）和罗维希（ＤｉｅｔｅｒＪｕｅｒｇｅｎＬｏｅｗｉｓｃｈ）为代表。下面
拟对批判教育学一些代表人物对批判的不同理解作一简述。

　　１批判—交往教育学（以莫伦豪尔和沙勒为代表）

莫伦豪尔在１９６８年出版的《教育与解放》一书的前言中写道：“教育科学建构
的原则是，教育和教养必须具有关于主体成年状态（ｍｕｅｎｄｉｇｋｅｉｔ）的目标。”１４受哈
贝马斯关于认识与兴趣分类的影响１５，莫伦豪尔把解放的兴趣看成是教育科学的

主要兴趣，并把启蒙看作是教育科学的目的，同时也是教育实践的目的。莫伦豪尔

的这些观点在他四年后的著作《教育过程理论》中具体化了。１６这本书的出版正值
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