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前 膏

    培育人的德性的教育，亦即通过培养道德情感、道德判断

力、道德实践动机与态度，提高道德实践的能力与素质的教育，

谓之“德育”(moral education〔英〕，Sittliche Bildung, moralische

Erziehung「德」，education morale[法])，一般与“道德教
育”同义。不过，广义的解释可泛指整个人的教育本身;倘作

极其狭义的解释，则专指形成人的品德。“德育原理”是从道德

教育的本质与历史、道德发展的结构与机制、道德教育的实践

模式诸方面，阐述德育的基本原理及其基本课题的一门学科。

    道德教育是既老又新的问题。在古希腊，苏格拉底

(Sokrates，前470/69一前399)和普罗塔哥拉斯(Protagoras,

前481?一前411?)的对话论题之一-— “道德是可教的吗?”
这个问题，即令在经历了2000多年之后的现代，仍然尚待解决。

因此，理论与实践相结合的问题被视为学术上最繁难的课题，而

道德教育的问题恰恰最典型不过地反映了这种理论与实践相结

合的难度。

    基于这种问题意识，本书力图从原理与实践两个侧面，作

出比较系统的理论阐述。这就是说，第一，着力于道德教育的

历史的、理论的探讨，亦即揭示道德教育的本质与道德学说的

历史发展，考察世界道德教育的思想源流及其实践课题。第二，

着眼于面向21世纪的新的道德理念的构建。从多学科的视野，
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探究儿童价值意识与德性发展的机制，宙视种种道德教育的模

式，以便为学校道德教青的买践、)u;+f洪10i小。

    顾名思义，本书的土旨是系统地探析西方道德教育的基本

原理，尽管在某些章节穿插犷包招我国在内的东方国家道德教

育思想的阐释，但无沦立内,},r!_、体例土都I'll然有另少3 ; li内业

已出版的《德育原理》，是其他.本子所无法替代的 这恐怕就是

出版本书的价俏所在一。全书山几章组戎。卷卞附Fl从比较教育

学柳角考察的冈际价位.现与道德教育的囚刊案例分析资抖，;荃

供参考。

    全书由华东师范大学国际与比较教-r;研究所钟招泉教授、

黄志成副教授合T}-编著 各卒I1执笔占力:第1、2(第3、飞、

5节)、3, 7章及附录，钟启泉;第4, 5, 6, 8章，黄志成。丁

钢博士、赵中建博士及张华博士生分别承担了第9章第1节、第

2章第2节及第9章的编写丁作，人书在编写过程中汲取了海

内外诸名前辈的学识和研冤成果，并得5.1]陕西人民教育出版社

的大力支持，在此谨申谢意。

钟启泉谨识，1997年 J月
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.— .粼飞寻

道德教育的本质与目的



1 道德教育的本质

一 人类 ·道德 ·道德教育

    (一)人类与道德

    人类不同于动物，绝对孤独的人是不存在的。倘若真的存

在，那就无所谓道德问题了。换言之，倘若人类原本不是共同

营生者，就不可能思考道德之类的问题。人类原本是共同营生

者，而道德并不是共同营生之后才发生的。在共同营生与道德

之间不存在时间先后的关系。这是因为，使共同营生成为可能

的规则便是道德。在任何社会里都存在着超越了时代与民族界

限的普遍的规范性“禁则”，诸如不杀人、不说谎、不偷盗。这类

规则一旦被破坏，人类社会的和谐生活便会化为乌有。即令狩

猎民族，在其同族内部也是不自相残杀的。不过，在其所归属

的集团内部被严禁的 “杀人”在集团外部却被视为“美德”。这

是一种矛盾的习俗。在拥有狩猎习俗的种族中诞生的男子，为

了成长为一个独立的成人，就得到自己所属的集团之外去杀人，

带回被杀者的首级借以证明自己掌握了防卫的本领，从而获得

具备了勇敢与忠诚之类美德的公认，加入独立的成人的行列。造

成这种矛盾的原由，是因为在其集团与外部集团之间的关系上，

比不上共同营生的集团内部的人际关系那么密切。伙伴意识尚

M-童 一撇撇黝姗111



未达到有可能共同营生的程度‘!)然而不管怎样。在一个集团内

部倘若动辄杀人，就不可能共同营生。

    作为行为主体的个人，人生只有一回。他们是在各自特殊

的情境中营生的〕假定人的生命不是有限的[ff1J是无限的，人生

不限I- -. lpl.那也不会构成道德I'f Ij题。一个人倘若没仃青年时

代、老年时代，就没有人生抉择的问!A。 个人倘若没有死，也

就谈不1_  I‘杀人”、“自杀”一厂，同样，关一f人是处于特定时代、

社会的不同的社会存在，也就成J’无稽之谈厂 然而事实恰恰

相反，人的生命是有限的，是有始有终的。人生只有一回，总

是生活在某种特定时代、社会之汁，的。行为的主体是个人，这

个个人是受厉史的社会的条件制约的存在者。这种存在者不同

于2-h物之处就f̀f: -}"，人类是在继承、创店_之化中营生的 这种

人类’}三活倘若不借助他人的劳动贡献便才;能存一在了从生命的维

持到精神文化的创造，无一不是以彼此提供自身的劳动贡献为

前提的 而性这种共}司价生J CC凭借特点不1 rij的人通过相互作出

劳动贡献刁’得以成立的。任何一个人都希望获得物质生活、精

神生活上的满足。人类既是自我日的者。又是共同营生者。正

是在这种人类社会生活的特质中产生 厂道德的根本问题。

    (二)人类与道德教育

    教育是 “使人成为人的影响作用”(康德)。我们可以从种

种的视角出发作出种种的划分 例如，从场所角度石，教育有

广狭两义‘、社会土活本身就是教育 这是广义的教育、广义的

教育对十人格的形成产生着吸人的影L11"I。不过.它子几要是尤意

识地进行的 狭义的效r了指的是学校致育t.学校教育是根据教

育法规，遵循一定的教育目的与日你，有1一}划地进行的有意识

门丫川{走左等编著《i巨德教存的刊学洛，}盯冶图}亏，1966年版，第， 13以

口咖娜 第一章



的活动。若从内容 (领域)的角度来看教育，则可以划分为:

(1)科学教育— 真;(2)道德教育— 善;(3)艺术教育—

美;(4)宗教教育— 圣;(5)技术教育-一 利;(6)身体教

育— 健;等等。它们追求着各自的价值。作为教育的领域，强

调哪一种价值，这是邮寸代与社会的文化体系及价值体系所决

定的。不过，各自的价值是相互关联的。

    这些价值的整体性、和谐性、创造性的实现，正是完人教

育的思想。所谓 “完人教育”，是在学生个体中凭借一股爱心去

统合真善美等等价值实现的一种教育。在这里，道德教育必须

发挥核心的作用。卢梭 (J. J. Rousseau, 1712-1778)阐述了

他的完人教育的思想:“身心完备，富有良心和同情心，爱美行

善，⋯⋯我感到我只是上帝的工具，沐浴上帝的恩惠;我感到

上帝在助我实现上帝的旨意，善用我的自由去从事善行。’，①裴

斯泰洛齐 (J. H. Pestalozzi, 1746-1827)也认为教育的本质

乃在于，以上帝赋予的人类自然本性为中心，并遵循这种自然

本性，亦即合乎自然地求得头、心、手的和谐、均衡的发展。

    教育问题的考察是同如何理解、把握人类存在这个问题密

切相关的。柏拉图 (Platon，前427一前347)说:“人若是接受

了正确的教育，受幸运的资质的恩惠，就会成为至高无上的上

帝的动物;倘若未接受充分的教育，未能完美地成长起来，就

会成为地上最狂暴的动物。”康德(Q. Kant, 1724-1804)在他

的《教育学讲义》中说:“只有人是必须给予教育的 ‘创造物’。”

“人只有通过教育才能成为人。’，②幼时被狼叼去哺育的孩子

一一狼孩，不可能成为人。人不是仅仅凭借自然的素质，自然

    ①三井浩 《爱的场所》，玉川大学出版部，1974年。转引自武安肴编著 《道德

教育》福村出版，1993年版，第35-36页。

②稻富荣次郎主编 《教育人名辞典》，理想社，1962年版，第16。页。
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成长起来的。其他的动物靠本能生活，其生活方式是有限的、固

定化的。确实，人也拥有本能，但正像人的语言能力那样，是

被作为一种素质赋予人的，是不同于动物的本能那样被固定化

了。换言之，人是一种非固定的、开放式的存在r这里所说的

接受教育的人，究竟是怎样一种人，可以从种种视角作出种种

的界定。例如:“人是直立步行的动物”，“拥有语言进行思维的

存在”，“拥有技术、文化的存在”，“历史的存在”，“社会的存

在”，等等。当我们把人视为这样一种存在时，那么，必然地前

述的教育内容一一科学、道德、艺术、技术、身体的教育，是

不可或缺的。人类在其他方面还拥有区别于动物的巨大特性。这

就是，人类是 “笑的存在”。作为对f 4-爱的应答，也是一种体现

了亲情与信赖的原理的“微笑的存在”。福禄倍尔(F. Frohel,

1782--1852)主张，好好地培育婴儿最初的微笑所显示的爱，乃

是教育的根本作用，其共通感情是道德的根源。道德教育就是

以爱与信赖为原理，谋求“善”、“善人”的影0p1作用。

    然而，人也是一种思维的存在。人类是拥有文化、会用语

言，并借助语言传递和创造文化的动物。人类还是社会的存在。

如一前所述，人不可能孤身一人营生，只有在人类的集体生活中

才可能生存。为此，就必须有一定的社会秩序。这就是谓之“伦

理"(Sitte)的东西。伦理是由习惯(风俗)、法、道德组成的。所谓

习惯，是人类在长期的生活中逐步形成、逐步定型的行为方式。

这种习惯将会促成“特定的风俗道德”。我们在家庭中习得的“教

养”就是属于这种道德。所谓教养，是指“抑制儿童的本能性冲

动，掌握社会生活所必需的善良的习惯”①。在这种风俗道德中

包含fl首德伦理的习惯化了的东西。所i习惯与法，主要是注重

    ①江藤恭二等《道德教育研究》，福村出版,1982年 转引自武安青编著《道德教

育1,1993年，福村出版，第37页。

厕丽骊俪门 望吐里



外部强制的社会规范，而道德则是注重内省的问题。

    因此，人为了作为一个人生存，必不可少的要件就是道德。

这种道德同人类存在有着怎样的关系，我们不妨引述苏格拉底

(Sokrates，前470一前399)的论述。

    苏格拉底是论述真知的探究与德性的开山鼻祖。古希腊的

公民最初是接受体育与文育(神话、传说、叙事诗、故事、音乐)，

其后以接受智育为重点。诡辩家们就是他们的智育的教师，其代

表人物是普罗塔哥拉斯(Protagoras，前481一前411)。他的名

言是“万物的尺度是人’，①。他认为不存在联结人们的普遍的、客

观的纽带。为此，在尊重现存的规范的同时，“增强微弱的理性”

的雄辩术就是他们的工作，他要求高额的“讲学费”。不过，当时

这种规范正在崩溃，因此出现了陷入极端的一时快乐主义者，也

出现了适应大众需要的玩弄诡辩者。当知识的所有者缺乏主体

性道德时，外部知识成了巨大危害的根源。识破这一危险的是苏
格拉底。诡辩家视“德”为“有能性”(Tuchtigkeit )，即在各种活动

中具备优异的能力。而苏格拉底则认为“德"(Arete)是灵魂的卓
越性(Tugent)即“心灵美”②。他以“汝识自身吧”为口号，同谓之

雅典的智者派们对话，使他们发现，他们岂但对重大事件漠然无

知，而且对自身亦漠然无知。他借助提问和回答，使人觉悟到自

身的无知。这种觉悟或本我，为了求得真知，就得相亲相爱共同

探求真理。他亲自把这种积极的影响谓之“灵魂的助产”。在柏

拉图的《苏格拉底的辩解》中，阐述了“注重德”、“尽力净化灵

魂”、“尽力使自身成为善人”等等。对他来说，所谓“德”，当然并

不单指单纯的知识。

①稻富荣次郎主编 《教育人名辞典》，理想社，1962年版，第554页。

②稻富荣次郎主编 《教育人名辞典》，理想社，1962年版，第352页。
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道德教育的可能性

    “梅诺:告诉我，苏格拉底，人类的德是可教的。还是通过

训练掌握的;或者也不是习得的，人之所以具备f4",性乃取决于

与生俱来的素质;或者别的币}·么方式造就的呢?”‘’这是柏拉图

在 《梅诺篇 什么是德》中说的 段话。这以提出的问题尽

管未必紧扣当代道德教育的问题，却为我们提出了)’‘泛地思考

道德教育的极其根本性的!、一门题。

    众所周知，这个对i占篇引出的结沦是，一方面肯定了德的

可教性，另一方面又指出了德的难教性。

    我们来看看对话篇中的讨论。对J几梅诺的.‘德是可教的吗丫”

这个问题，苏格拉底首先把它转换成讨论的前提一 “什么是

德”，然后给“德”F定义。梅诺的回答经过1 J-l格拉底的推敲竹

节后j t< ,陷于窘境。苏格拉底由此展开厂’“什么是德”的探究、

而梅诺则再度提出一1「始提出的}、习题 “德是可教的吗?”苏

格拉底不得不通过假设 (前提)的方法提供答案。这就是:假

如德是知识的话，那么是可教的;假如德不是知识，则是不可

教的。既然德是 ‘个总括的概念，当然可以再分为许多低层次

的德。诸如LE义、一节制、勇敢、C3慧等等J因为可以分析、忧

可以拿来教给别人。不过，德未必即是知识而已。“德”应该包

含知一善与行善两个层次。有关迫德系列的慨念及其涵义都极抽

象，极不纷界定，这是德之;rf教性的障碍A IN难 从这个定义

上说，德井不是可教的 (知一识)，毋宁说是 种 “识见”，它是

人类受益F.上帝的恩赐而具备的。然而，重要的 一点是。苏格

拉底(1 ,梅诺篇，}‘最后说的 句话:’‘尽贵如此，找还f X_愿合同

t1 ill「一"bpi i' }i rir睹仲赞》，，川,.:I k. i}fi,:学出版社‘1甲)(州}版，), 239 -iii
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您一起考察它，以求发现它到底是什么。’，①
    何谓道德教育的问题归根结蒂是何谓德的问题。以柏拉图

的梅诺篇所提出的问题为线索，我们可以围绕“德是可教的吗?”

这个问题展开讨论。这个问题其实包含了 “什么是德”和 “如

何教授德性”这两个论题。换言之，前一个论题是探讨德之本

质的问题，即道德教育的本质间题，后一个论题则可以说是道

德教育的方法 (对象)的问题。

    正如对话篇中确立假设 (前提)的论证过程那样，“德”被

区分为“知识”与“识见”。试考察这两者的关系，倘若认为可

教的是知识，那么就要在 “道德”课上去教授。因此是知识还

是识见的间题是根本性的问题。这就是说，是以知识或知识体

系的方式实施道德教育呢，抑或把识见视为人们采取行动时的

知性问题呢?倘是前者，从一般学科教学的立场看，道德教育

也是它的一种方式，诸如明确地传授 “正义”的知识那样，就

得以概念界定为中心，使学生习得。然而，我们知道，这种教

育即令是授予关于正义的明确的知识，也未必导致实践 “正

义”。就是说，懂得 “正义”的概念界定的人未必是躬行 “正

义”的人。在这里，后者的问题— 识见，具有巨大的意义。因

为，关于 “正义”的知识，就是躬行 “正义”时作出具体判断

所必需的“知性”。那么，这种作为实践性知性的识见，是如何

培养或者说如何习得的呢?识见是不能靠德目的说教习得的，它

是在拥有这类实践性识见的人的个别行为中具体地领悟的;识

见是不能靠教授者有意识地进行的行为中教授的，亦即识见是

不可教的，是“借助伴有识见的行为化起来的”。由此只能作出

一个结论:形成道德的方法是同一般的学科教学方式迥然不同

的。

①苗力田主编 《古希腊哲学》，中国人民大学出版社，1990年版，第252页。
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德性概念的本质及其演进

    一般认为，人们是根据德的内涵的认识来决定0r要传授或

是使学生拿握的内容的。然而围绕着德性内涵的界定，不同时

代不同学者之间有着大相径庭的见解。这里，试就 “道德”内

涵的基本视点作一考察。先从 .‘道德”术语的问题谈起(、

    (一)“道德”的语源

    人类语言的内涵随时代变迁而发生变化‘，为了阐明 “道德

教育”这一术语，先来明确一下它的语源。在现代欧洲各国的

日常会话语言中，是难以区分“道德”(morality )和“伦理”
(ethics)这两个词的，两者往往混IIi!使用。不过，意味深长的是，

牵涉教育时使用的仅仅是‘’道德教育”(moral education)，而不

说二伦理教育”(ethical education)·
    众所周知.’‘道德”(英语中的morality)这一术语源于拉丁

语的mos, mores, moralis。起初意味着传统的习惯之意。而“伦

理”的语源是希腊语的ethika,而该词又源于et ltos，即风俗、习

惯、传统性惯例。不过，“伦理"(ethics)这一术语原本是将亚里f:

多德(Aristoteles，前384一前322)著作中所用的希腊语ethika

改用罗马字表述的词，并不等同于“‘伦理学”和“伦理”。因为，在

《尼各马可伦理学》中所谓ethika具有“习俗、人品”的涵义，认

为人所具有的种种的德性可以大体划分为两类，一类是牵涉理

智的德性，另 ·类是牵涉人品的德性。理智德性大部分可以通过
教育方式而产’1二或增长，而人Ill，之德比则出f习眨。cl

工苗力[p1上编《占希叭百学落，1川14人汉人学出版社，19':) 0年版.第)72-573
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    这样看来，自亚里士多德著作以来，道德教育已经超越了

单纯牵涉风俗、习惯、传统惯例和人品之德性，而是作为一门

研究 “遵从完美德性的灵魂活动”-一 人类生活方式与行为方

式，尤其是属于个人伦理诸问题— 的学问，有了新的涵义。

    (二)把握 “道德”的两个视点

    所谓“道德”可以界定为:“作为某社会对其社会成员或成

员相互间的行为的一种约束，为公众所认可的规范的总体。它

并不伴有诸如法律那样的外部强制力，而是一种个人的内在的

精神力量。”①这就是说，构成社会的人们旨在制约行为的一般

公认的规范的总体，就是 “道德”。确实，在道德中存在这一侧

面。然而，这不过是道德的一个侧面而已。.就是说，作为社会

现象或社会来看，道德是那个时代某集团所承认的行为准则的

总体。因此道德同习俗的关系最为密切。这一侧面的道德是随

时代而变迁，随民族、地域而异的。
    不过，道德还有另一个侧面。这就是从影响个人意识和意

志的内部规范这一点看，“道德”被视为放之四海而皆准的行为

准则的总体。

    当我们考察道德的本质 (何谓道德)时，必须分清两个视

点并加以把握。事实上，从下面的考察可见，“道德行为”大体

是从两个层面加以分析的。

    黑格尔(G. W. F. Hegel, 1770-1831)将隐含了“社会

因素”与 “个体因素”的 “道德”明确地区分为，作为社会习

惯与制度而具体化的伦理模式与基于每个人的主观 (良心)的

伦理模式。黑格尔把前者谓之 “人伦”(家庭、市民社会，国家

①日本 《广辞苑》，岩波书店，1983年版，第1704页。
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