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向着自由生长与为了自由:
康德的两重性教育思想再认识

杨 梅,张 玮
(西南大学 教育学部,重庆400715)

摘要:康德关于教育的基本认识对教育学学科建设具有奠基作用和深刻的启发意义。康德教育思想

的基本特征是两重性,包括人的两重性和教育的两重性,理解两重性的两个关键词是自然和自由。基于对康

德哲学人类学中人的形象的考察可以发现,康德眼中人的两重性并非意味着人是自然和自由的双重存在,而

是意味着人从自然存在者向自由存在者转化。基于对《康德论教育》中教育方式和教育内容构成与设计的考

察可以发现,教育的两重性建立在人从自然存在者向自由存在者转化的基础上,表现为形式上的二分与内容

上的连续。胚芽与禀赋的构成和发展是两重性教育的基本依据,并且意味着两重性教育的目的同样是两重

性的。其中,自然性教育的目的是促进人向着自由生长,实践性教育的目的是实现人的自由。康德以自然存

在者向自由存在者的转化这条线索统整了人本身可发展性的诸多方面,但又不能超脱于自然存在者与自由

存在者的静态双重存在,这是康德两重性教育思想的内在矛盾。
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  教育学自从哲学的母体中“分离”出来并

走向独立发展以来,就面临着学科体系、学术

体系和话语体系的建设问题。其中,基本理念

作为一个学科的“灵魂”,自然也是教育学学科

建设中不可或缺的探讨对象,故教育学界长期

以来就关注诸如教育中人的多面性、人的教育

性、教育的目的性、教育的客观作用与主观价

值等基本理念层面的问题。在教育基本理念

探讨中,康德(ImmanuelKant)既承接了夸美

纽斯 (JohannAmosComenius)、洛 克 (John
Locke)、卢梭(Jean-JacquesRousseau)教育思

想中有关“自然”与“人的教育”的含义及其关

系的认识,又在一定程度上启发了后来的裴斯

泰洛齐(JohanHeinrichPestalozzi)、赫尔巴特

(Johann Friedrich Herbart)、杜 威 (John
Dewey)等人,具有承上启下的历史地位[1]。康

德关于自然性与道德性、动物喂养与人类照

料、肯定性的培养与否定性的训诫、胚芽禀赋

与自由生长等基本认识,对于当下加强教育学

“三大体系”建设,无疑具有奠基作用和深刻的

启发意义。

一、文献综述与问题提出

从西方教育思想发展的脉络看,相较于夸

美纽斯、洛克、卢梭、裴斯泰洛齐、赫尔巴特、杜
威等,康德的教育思想有其独特性。正如赫费

(OtfriedHöffe)的评价:“康德把教育过程解释

为架于自然与道德之间,人的经验性与理智性

之间的一种桥梁。”[2]这种具有独特性的教育学

理论的关键词是“自然”和“自由”。

从自然和自由出发,人与教育都具备了两

重性,人成为了自然的存在和理性的存在,教
育被分为“自然的教育”和“实践的教育”[3]。

康德设立了人的感性和理性、自然与自由的双
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重性,把人性中的对抗性作为人的现实,这种

对抗性意味着理性最终的胜利和人向德性的

自由超越[4]。康德将道德定位于自由的实践理

性领域[5],认为自然造物的生长也要求以自由

为前提,教育的终极目的是人性之完满和世界

之至善 [6]。

自然和自由的界限渐渐被模糊,自然性教

育和实践性教育中存在内容上的交叉[7]。理想

的人是能运用自己理性独立作出判断并能独

立承担责任的自由行动者,但培养自由人又需

要强制性的教育[8],这种悖论在康德的实践性

教育中被凸显出来[9]。实践性教育是通过强制

培养自由行动者的教育,反过来讲,自然性的

教育也必须保持人的自由[10]。在康德的思想

中,人是兼具自然和理智的双重存在,“通过感

性与理性的对立,以及理性对感性的克服过

程,道德的意义和价值才能显示出来。在此意

义上,人的感性与理性共同成就了人的道德可

能”[11]。不仅如此,道德教育还应该具备伴随

人一生的连续性,由少儿教育和成人教育构成

的个人教育,与社会启蒙教育一起构成了康德

的教育理论体系[12]。

上述研究成果,无疑为我们深入认识康德

教育思想奠定了重要基础。当然,这些针对康

德有关言论的“微言大义”的认识,较之康德自

己对教育过程的阐释、对经验与理智的辨析、

对自然与自由的辨识仍然显得苍白。深入认

识这些基本问题,需要追溯到康德眼中人的形

象问题。实际上,康德的有机体理论是一种双

重目的论,“即有机体是一个自然的目的,又能

以自身为目的生产自身”[13]。在人类的理性视

野中,历史进程“自然”地显现出某种目的,而

自然的目的,恰恰就是人的自由[14]。我国学者

习惯运用“德智体美劳”的五分法分析康德的

教育思想,并以“人性及其发展”等概括其教育

思想宗旨[15]。本研究将从康德大量的原始文

本出发,通过考察自然与自由在人与教育中的

对立统一,重新审视康德教育思想中人的两重

性与教育的两重性,探察两重性教育的目的,

重整其两重性教育思想的全貌。

二、人的两重性:自然存在到自由存在

教育学的逻辑起点问题是学界讨论多年

却悬而未决的问题,黑格尔最早提出了逻辑起

点的三条规定性[16]。但是,康德建立其思想体

系要远早于黑格尔,且康德还没有找到学科

“逻辑起点”的自主和自觉。因此,人的两重性

未必符合黑格尔所论述的逻辑起点的要求。

然而,当康德声称哲学问题最终可归为“人是

什么”的问题时,“人是什么”的问题便确乎为

康德 建 立 其 哲 学、教 育 学 乃 至 全 部 思 想 的

起点。
(一)人作为自然与自由的双重存在

在康德的整个思想体系中,自然与自由的

关系是基础的一对关系。他在与友人的书信

中解释道:“我的出发点不是对上帝存在、灵魂

不朽 等 等 的 研 究,而 是 纯 粹 理 性 的 二 律 背

反……直到第四个二律背反:‘人有自由;以及

相反地:没有任何自由,在人那里,一切都是自

然的必然性’。正是这个二律背反,把我从独

断论的迷梦中唤醒……”[17]自然与自由这对概

念贯穿了康德的整个思想体系,是理解人的两

重性的基点。

从康德的认识论出发,“我们的一切知识

都以经验开始,这是无可置疑的……但是,尽
管我们的一切知识都以经验开始,它们却并不

因此就都产生自经验”[18]。知识由此被区分为

经验性的知识、先天的知识、纯粹的知识。康

德进而认为认识存在着现象世界和本体世界

的区别:前者以人的感性、知性等认识形式为

先天条件,因而受自然法则制约;后者不能为

人的知性、理性所认识,但为了给人的自由留

下空间而应当被“悬设”出来。因此,在康德的

思想体系中,仅仅对物的认识便表现出自然与

自由相对立的两重性。

基于认识论,康德阐述了伦理学领域中自

然与自由的分野:“一个理性存在者……具有

两个立场,它可以从这两个立场出发来观察自

己……首先,就它属于感官世界而言,它服从

自然法则(他律);其次,就它属于理知世界而

言,它服从不依赖于自然的、并非经验性的、而
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是仅仅基于理性的法则。”[19]460人服从于自然

规律,彰显人作为经验性的、自然的存在;人服

从于仅仅基于理性的法则①,彰显人作为道德

性的、自由的存在。
在《纯然理性界限内的宗教》中,康德明确

阐述了人作为自然存在者与自由存在者的双

重存在:“任何倾向都要么是自然的,即它属于

作为自然存在者的人的任性;要么是道德上

的,即 它 属 于 作 为 道 德 存 在 者 的 人 的 任

性。”[20]30自然存在者就是完全服从于自然规律

而没有自由的存在者,也就是自然界中的生

物;道德存在者就是一个能够依据道德法则自

律并获得自由的存在者,也就是一个真正的自

由存在者。
因此,从康德的认识论到他的伦理学,人

的两重性的意蕴一直都是人作为自然存在者

和自由存在者的双重存在。但这种人的形象

是非历史的、抽象的,它的现实映射只能是成

年了的、充分发展了理性的人,这样的人又必

然是受过教育的人。如此看来,康德教育学中

人的形象绝不是静态的双重存在。
(二)从自然存在者向自由存在者转化

教育中人的本质问题不能从康德的认识

论、伦理学中找到答案。若按康德的说法“人
们可以把所有这一切都归给人类学”[21]24,那
么,揭示人的本质的任务便被归于康德的哲学

人类学。
在《实用人类学》的开篇,康德用一句话精

辟地概括了作为个体的人的本质特点:“人能

够在其表象中具有自我,这把他无限地提升到

其他一切生活在地球上的存在者之上。由此,
他是一个人格,并且凭借在其可能遇到的所有变

化时的意识统一性而是同一个人格……”[22]119

个体人格的意识同一性意味着人的发展是连

续的,进而意味着教育同样应该是连续的。连

续的教育依据什么线索被组织起来呢? 康德

在人的类的形象的论述中给出了答案。
人的最高的类概念是一种有理性的尘世

存在者。但由于经验限制,人无法将两类有理

性的存在者,即作为尘世存在者的人与作为非

尘世存在者的神进行比较。为此,就必须在有

生命的自然体系中指定人的位置,人便作为一

种赋有理性能力的动物而与其他一切自然生

命相区别[22]316-317。

无论作为“有理性的尘世存在者”抑或作

为“赋有理性能力的动物”,人都具备两个特

点:其一,人是尘世存在者,是自然界的产物,

是自然界的一部分,是有血有肉的自然造物;

其二,人是赋有理性的,因为具备了理性而高

于动物,所以人与动物有所不同。

在“赋有理性能力的动物”这个概念中,

“赋有”两字更深刻地揭示了自然与自由、理性

与动物性之间的关系。在康德看来,赋有理性

能力并不等同于已经具备了完善理性,人必须

努力将本身造就为有理性的个体。而在造就

人理性的过程中,人要从一个理性最不完善的

婴儿发展为具备了完善理性的能够自由行动

的存在者。

因此,理性的完善实际上是联系自然存在

者和自由存在者的线索。人被视为从自然存

在者向自由存在者转化,这是人的两重性的真

实意蕴。

三、教育的两重性:形式二分与内容连续

从自然存在者向自由存在者转化的人的

形象意味着教育的内容是连续的,要将人从自

然存在者教化为自由存在者。但是,在目的论

的视野下,“整体使得诸部分成为了诸环节,诸

环节又反过来造就了整体”[23]。教育的两重

性即表现为形式上的二分与内容上的连续。

(一)自然性的教育与实践性的教育

形式上二分 的 证 据 很 明 显。康 德 认 为:

“教育学或者教育的学说要么是自然的,要么

是实践的。自然的教育是人与动物共有的教

育,或者就是养育。实践的或者道德的教育是

人受到塑造的教育,为的是他能够像一个自由

行动的存在者那样生活(人们把所有与自由相
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关的东西都称为实践的)。”[21]455然而,康德并

没有真正恪守这种对教育方案设计的二元划

分。他将自己的教育方案分成了两个部分,即
自然性的教育和实践性的教育,它们仅仅在形

式上是二分的。
自然性的教育即是康德教育方案的前半

部分,如图1所示,它被分为了三个部分,即喂

养、照管和塑造。喂养就是如同动物一样给予

儿童营养和看护等,照管是让孩子不有害地使

用自己的力量。在这两方面,康德重复了洛

克、卢梭的诸多论述,如母乳喂养的必要性、床
铺及穿着的适宜要求。但很快,康德就从纯粹

动物性的喂养环节以及进一步的照管环节转

向了自然性教育的塑造环节,这部分内容涉及

如何去除人的野性,将动物性变为人性。

图1 康德的教育方案:自然性的教育

  实践性的教育即是康德教育方案的后半

部分,如图2所示,它同样被分为三个部分,即
技能方面的校园塑造、聪明方面的实用塑造

(亦即文明化)、德性方面的道德塑造(亦即道

德化),它们分别造就人的技能、人的善于处

世、人的道德性。康德一笔带过了前两个部

分,而用绝大部分篇幅讨论了道德化的内容。

在康德看来,技能是为了达成人所有目的的才

能,而文明化则是将技能用于人身上的艺术,
它们只是达成人目的的手段①。在道德化部分

中,康德讨论了如何确立人的品质,包括讨论

激情、义务、责任、评价、欲望、恶习、德性等,以
及作为单独部分的宗教教育和补充部分的性

教育与人类不平等的内容等②。

图2 康德的教育方案:实践性的教育

  自然性教育中的塑造部分,清楚地显示出

自然性的教育与实践性的教育在内容上的相

互联结。比如,自然性的教育中出现了道德培

养的内容。康德认为,根据另外一种划分方式

(见图1),心灵力量的普遍培养(实际上也就是

精神的自然培养)还可以被分为自然的和道德

的,其中前者基于练习和训诫,实际上就是培

养好的习惯和避免坏的习惯,后者则基于准

则,实际上就是在思维方式上对道德的培养。
再如,自然性的教育中身体与灵魂的培养涉及

一般性的能力的培养,而技能与文明化的塑造

则涉及人的理性能力的特殊运用,身体与灵魂

的培养为技能和文明化的塑造奠定了基础,它
们相互承接,共同达成了塑造技能与文明化的

效用。
因此,康德对教育及教育学的二元划分并
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②

不过,造就技能与造就文明化并不是与道德教育全然无关,包括自然性教育中的塑造在内,它们都是道德教育的前奏或准

备,康德强调,它们不是道德教育,却有利于道德教育的进行。

需要说明的是,道德的塑造实际上就是发展道德性或者说确立品质。康德认为宗教与道德息息相关,因此宗教教育的相关

内容同样被归入道德的塑造中。



没有被完全贯彻到其教育方案设计中。若确

如康德所言,自然性的教育是人与动物所共有

的教育,那它必然不涉及理性的运用。由于动

物并不需要照管,因此自然性的教育严格来说

仅包括“喂养”。而实践性的教育,作为道德的

教育,它严格来说仅包括“道德化”。然而,在
“喂养”之外,自然性的教育实际上被掺入了对

人的行为习惯等进行塑造的内容,甚至被掺入

了广义上的道德培养的内容。在“道德化”之
外,实践性的教育同样被掺入了对人的能力和

文明表现进行塑造的内容。
因此,在自然性的教育中,喂养和照管使

得婴儿能够自然地生长,对身体和心灵的训诫

将幼童的动物性改变为人性,对身体和心灵的

培养使得孩子发展了身体和心灵力量,为理性

的特殊运用奠定了基础,道德的培养虽然只培

养了许多合乎义务的文明习惯,但为后续的道

德化提供了良好的开端。在实践性的教育中,
对技能和文明化的培养使得人从对理性的一

般运用上升到对理性的特殊运用,为人的自由

行动提供了基础能力。此前的理性实际上还

没涉及实践理性的运用,只有在道德化这一过

程中才涉及人的实践理性的完善,并最终塑造

出人的道德性。
由上述内容可以看出,康德的教育方案实

际上由“广义上”的自然性的教育和实践性的

教育构成,并且在理性能力的培养上相互联

结,仅在表面上维持了二分的形式。
(二)“照料”与“塑造”的接续运用

自然性的教育和实践性的教育在效果上

相互接续,这只是对其内容连续性的粗浅的分

析。康德的教育方案之所以在内容上是连续

的,是因为他运用了他所划分的不同教育方式

来组织教育学。细读《康德论教育》的“导论”
部分,并将其内容同“本论”部分相对照,可以

发现两类四种教育方式。这两类四种教育方

式的不同运用在时间上相接续,与人的发展阶

段相对应,搭建了康德教育学的基本框架。本

文主要依据李秋零译本对其中的概念关系及

作用效果进行了梳理。

教育的方式总的被分为照料与塑造(塑造

在杨云飞、邓晓芒译本中作教化)两类。其中:

照料被进一步地分为人与动物所共有的喂养,

以及人所独有的照管(与供养、抚养同义);而

塑造又被进一步地分为否定性的训诫(与管教

同义)与肯定性的培养①。

照管和喂养的区别在于,康德认为多数动

物的幼年都需要喂养,但并不需要照管,照管

是父母 为 了 让 孩 子 不“有 害 使 用”(harmful

use)自己的力量(或者说自由)而必要的预防措

施。在一般人看来,教育是人独有的事情,喂

养根本不能被算在教育之中,而康德虽认为喂

养是真正的自然的教育,但也没有在其上花费

太多笔墨。在康德看来,教育的方式虽包括两

类四种,但主要还在于照管、训诫和培养,其中

最重要的则是训诫和培养。

我们进一步来考察塑造之下的两种教育

方式,即训诫和培养。康德认为:“塑造是:1.否

定性的,即纯然防止错误的训诫;2.肯定性的,

即教导和引导,就此而言属于培养。”[21]451康德

指出:“训诫防止人由于自己动物性的动机而

偏离其规定,即人性。”[21]441-442而就培养(或称

教导)而言,“管教是纯然消极的……与此相

反,教导则是教育的积极部分”[21]442。可以发

现,康德在哲学的高度上将“塑造”这类教育方

式分为了两种,训诫是其中具有否定性和消极

意义的部分,它的否定性或消极意义就在于它

的形式是限制和强制;培养是其中具有肯定性

和积极意义的部分,它的肯定性或积极意义就
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① 国内外学者往往引用康德《论教育学》“导论”部分末尾的内容而将教育的方式(或教育行动形式)概括为训诫、培养、文明化、

道德化四方面,这种概括忽略了“本论”中保育身体的部分,将文明化和道德化这两个特殊的部分从“培养”这种教育方式中独立出来,与

康德在“导论”中对教育划分的诸多论述以及“本论”中对教育具体内容的组织均不符。



在于它的形式是教导与引导①。
康德对培养进行了进一步的阐释,这也是

康德教育学中最复杂的内容。“自然的培养必

须与实践的培养区别开来,后者是实用的或者

道德的。”[21]469-470其中:自然的培养基于练习和

训诫,此时的人是被动的;实践的培养(即道德

化)基于准则,此时的人是能动的。自然的培

养和实用的实践的培养(即文明化)共同去除

人的生蛮性,而道德的实践的培养造就人的道

德性。
不过,康德却矛盾地说“在后一种情况里,

它是道德化,不是培养”[21]470。从康德的道德

哲学看,道德化完全依靠本人的实践理性,与
教育方式的介入根本上是无关的。然而,“如
果我们将研究的视野扩展到康德《康德论教

育》之外的其他著作,会发现人自幼就具有主

动地接受道德教育的能力,并反过来通过社会

启蒙影响教育改革”[12]。将“道德化”归入“培
养”中,一方面是为了说明存在这么一种教育

阶段针对着人的道德性,另一方面是因为康德

认为德性是逐渐地获得的,需要人的行为的转

变[20]47,而教育终究是对德性有所助益的。
总的来说,康德认为,训诫是为了防止人

动物性的蔓延,保证人性的发展,而培养则是

在人性发展的基础上脱离野蛮状态,促使人文

明化甚至道德化。
当使用照料的教育方式时,人是婴儿,具

有最大的动物性,教育者既要将人看作完全的

自然存在者,又要考虑到他作为自由存在者的

未来身份,要按照自然原则对待其发展与自

由;在使用塑造的教育方式时,人是幼童或学

生,前者理性不完善,后者理性不发达,教育者

要按照自由原则积极加以干预,一方面要努力

促进其发展为自由存在者,另一方面又要通过

教化引导其超越作为自然存在者的动物性和

作为不完全的自由存在者的“蛮性”,最终促成

人的道德化。因此,喂养与照管使得婴儿长大

成人,训诫使得幼童成长为成人,培养使得人

从自然存在者转化为自由存在者。

由此,人从一个近乎于动物的婴儿出发,

首先发展理论理性,随后发展实践理性,最终

成为一个能够自由行动的存在者。教育虽然

在形式 上 是 二 分 的,但 在 内 容、效 果 上 是 连

续的。

四、两重性教育:禀赋发展与目的达成

教育的两重性建立在人从自然存在者向

自由存在者转化的基础上,表现为形式上的二

分和内容上的连续。为此,两重性教育成为对

康德教育设计的最好概括,它包括相关联且有

先后顺序的两个阶段,即自然性的教育和实践

性的教育。两重性教育的目的也表现出同样

的两重性,不仅仅关乎人的生长和人的自由,

更意味着人要向着自由生长和成为自由的人。

两重性教育之所以能达成其目的,是因为人具

备如此发展的根据,也就是胚芽和禀赋。

(一)胚芽与禀赋的有序发展

胚芽与禀赋在《实用人类学》《康德论教

育》《纯然理性界限内的宗教》等多部著作中反

复出现,其中似乎也没有对它们作出区分,一

直以来,研究者也将这两个术语连用,统称为

“胚芽与自然禀赋”,或直接去掉“胚芽”概念,

仅以“自然禀赋”解读康德的教育目的。

然而,康德在1775年发表的著作《论人的

不同种族》中对胚芽和禀赋的意蕴做了明确区

分:“蕴藏在一个有机物体(植物或者动物)的

本性之中的某种发展的根据———如果这种发

展所涉及的是各个特殊的部分———就是胚芽;

但如果这种发展所涉及的只是大小或者各部

分的比例,我则把这根据称之为自然禀赋。”[24]

康德进而用两个例子解释了胚芽与自然

禀赋的差别:一种在多种气候下生活的鸟,在

寒冷时便会长出新的羽毛层,在温和气候中则
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① 需要说明的是,“教育方式的否定性(肯定性)”与“否定性(肯定性)的教育”“教育的否定性(肯定性)部分”这几个概念的意义

并不相同。当康德说“最初的教育只是否定性的”,这种否定性是对教育本身作出否定,即不进行教育,联系到教育方式上,就是要避免

使用教育方式。当康德说“自然的教育的肯定性部分是培养”时,康德言及的培养是教育的一个组成部分,这部分教育源出于肯定性的

教育方式,实际上就是运用培养这种肯定性的教育方式进行的自然的教育。



褪去羽毛,这就是胚芽的表现;而麦种在寒冷

地带生存,更需具有防寒防湿的功能,因此要

产生厚厚的外壳,这就是自然禀赋的表现。据

此可以发现,在康德看来,胚芽就是一种不定

向发展的根据,它的表现会因为环境的变化而

展现出不同的情况;而禀赋则是一种定向发展

的根据,它的表现虽然也受到环境的影响,但
只存在程度的差异。

然而,在以上论述中,胚芽和禀赋是被作

为同位概念而使用的,这并不能解释《康德论

教育》中这样一句矛盾而令人费解的话:“在人

性中有许多胚芽,而现在,把自然禀赋均衡地

发展出来,把人性从其胚芽展开,使得人达到

其规定,这是我们的事情。”[21]445从胚芽中展开

人性,也正是发展自然禀赋,换言之,自然禀赋

正要从胚芽中展开。实际上,在《康德论教育》
中,康德对胚芽和禀赋的理解与运用发生了改

变,胚芽与禀赋变成了上下位的概念,甚至有

时被不加区分地使用,禀赋作为单向发展的根

据成为了多向的胚芽的其中“一向”。结合康

德在《纯然理性界限的宗教》中对人性存在根

本恶与向善倾向的解读①,我们可以这样解读

胚芽与禀赋的关系:人性具有多向发展的可能

性(胚芽),我们要使人向善发展(禀赋)。
或许正因如此,康德并没有对胚芽进行进

一步的分类,但在他晚期的其他著作中,康德

对禀赋作出了进一步的划分。在《纯然理性界

限内的宗教》中,康德将人向善的原初禀赋分

为了三类,即动物性的禀赋、人性的禀赋、人格

性的禀赋。其中,动物性的禀赋不以理性为根

源,而只有人格性的禀赋才是真正的道德禀

赋,它以理性为根源。在《实用人类学》中,康
德将人与其他自然生命相区分的禀赋同样分

为三类,即技术性的禀赋、实用性的禀赋、道德

性的禀赋,三类禀赋均以人的理性为前提,而

道德性的禀赋还特别以人具有实践理性能力

和自由为前提。
康德在《实用人类学》中列举和解释了“区

别于其他自然存在者的禀赋”,这就暗示了人

必然有“不能区别于其他自然存在者”的禀赋。
这种禀赋为人与动物所共有,是自然性的教育

的根据。而在《论人的不同种族》《康德论教

育》等著作中被冠以“自然”之名的,唯有“自然

禀赋”概念,因此“不能区别于其他自然存在

者”的禀赋实际上也就是狭义上的自然禀赋②。
若我们将各种禀赋同康德对教育的设计

对应起来,《康德论教育》的构成与依据就清晰

了:分别从自然存在者的禀赋(亦即自然禀赋)
和区别于其他自然存在者的禀赋出发,教育被

分为自然性的教育和实践性的教育。依据区

别于其他自然存在者的禀赋的划分,技术性的

禀赋、实用性的禀赋、道德性的禀赋意味着实

践性的教育被分为技能、文明化、道德化三部

分。虽然只有道德禀赋才对应人的道德性,但
是人的善依赖于三种向善的原初禀赋的有序

发展,因此动物性的禀赋和人性的禀赋意味着

自然性的教育中同样存在着塑造道德的内容,
即根据人的自然规律所进行的身体和灵魂两

方面的训诫与培养。
因此,不同禀赋的存在是教育得以发生的

前提,也是各种教育方式得以存在和运用的基

础,促进各种禀赋充分有序发展也就成为了教

育的主要任务。
(二)向着自由的生长与为了人的自由

人的形象不是双重存在,而是从自然存在

者向自由存在者转化的。分别从自然禀赋和

区别于其他自然存在者的禀赋出发,以人性的

完善与道德性的发展为界限,康德将教育分为

相关联且有先后顺序的两个阶段,即自然性的

教育和实践性的教育。
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①

②

康德认为,人的本性中存在根本恶,这种恶源出于人的自由,人同时具备三种向善的原初禀赋和三种趋恶的自然倾向。善的

禀赋是人不能建立也不能根除的,但恶的倾向却可以被设想为人为的,因此恶的倾向并不属于人的类本质,这为人的改恶向善提供了依

据(参见李秋零《康德论人性根本恶及人的改恶向善》,《哲学研究》1997年第1期)。

狭义上的“自然禀赋”概念,即指自然存在者的禀赋,人不能据此将自身同其他自然存在者区别开来,这也是《论人的不同种

族》中“自然禀赋”概念的原意。广义上的“自然禀赋”概念与“禀赋”概念等同,这是因为,人是从自然存在者向自由存在者转化的,作为

人之发展的可能性,所有禀赋都可以说是自然的。康德在行文中并没有对此严加区分。



两重性教育设计的教育目的同样是两重

性的。与人的两重性和教育的两重性相同,教
育目的两重性不仅要从自然和自由出发,也要

从自然向自由过渡。自然禀赋的发展是自然

性教育的主要任务,其充分发展的结果也就是

自然性的教育的目的;同样地,人区别于其他

自然存在者的禀赋的发展是实践性的教育的

主要任务,其充分发展的结果也就是实践性的

教育的目的。

自然性教育的目的,是促进人向着自由生

长。从具体教育目标看,自然性的教育一方面

要使一个婴儿安全地长大成人,另一方面又要

确保其不会成为“野兽”或野蛮人,而是成为一

个有“人性”的,有诸多符合道德要求的好习惯

的人。因此,自然性的教育一方面应包括体

育、智育的内容,另一方面应注重德育的内容,

尽管“道德教育”对孩子来说还是被动的。

实践性的教育承接了自然性教育的成果,

其目的就是人的自由。由于自然性的教育还

没有真正关涉到自由,为此,必然需要某种教

育形态既能承接自然性教育的教育成果,又能

达成道德化的目的。这就意味着,实践性的教

育不仅要包括道德教育的内容,也要涉及作为

人类理性一般运用和作为道德教育前奏的技

能与文明化的内容。

因此,在康德看来,教育的目的并不仅仅

是发展人的自然禀赋,因为自然禀赋的发展并

不能使人拥有自由;教育的目的同样不仅仅是

人性的完满,因为人性之发展同样只是道德性

发展的前奏;教育的目的还不是单纯的自由,

因为人作为自然存在者的充分生长同样是教

育目的的一部分。

但是,在试图将这两种目的综合起来,概
括康德教育设计的整体目的之前,我们必须明

白,一种从自然存在者到自由存在者的人的形

象、一种基于自然和自由在形式上二分却在内

容上连续的教育设计,并不完全出自康德的自

觉和自主。

康德试图延续他从认识论开始的双重视

角,分别从人的自然特性和自由特性出发建构

他的教育设计。然而,一旦这种教育设计落到

现实中的人身上,康德便发现:人的发展和人

的教育在时间上、内容上是如此的连续,而不

可能将它们截然分开;顺应人自然的需要而促

进其发展与为了人的自由而施加影响之间,存
在鸿沟;除了人的自然生长与培养人的自由之

外,人类社会又有无穷尽的知识、技能、规范等

待被筛选整合到教育中。

为了适应人的连续发展和复杂的社会生

活,康德被迫要将他的教育方案设计为内容上

相接续、关照和反映现实社会生活。但是,从
根本上,康德眼中的人的形象不能超脱于静

态、抽象、封闭的双重存在,他的教育理论体

系,也相应不能超脱于静态、抽象、封闭的双重

体系,他的教育目的,也只能被表述为双重的

教育目的,即“向着自由生长与为了自由”。

阿伦特曾指出,康德有三种人的概念或视

角,即具 有 道 德 尊 严 的 理 性 存 在 者(单 数 的

人)、生活于共同体之中以相互交往为目的的

人(复数的人)、永久进步的人类 总 体(人 的

类)[25]。有研究者据此提出康德的三方面教育

学立场,即实现人的个体方面的价值、作为公

民的公共价值以及对人类而言的价值 [10]。一

个完整的教育学终究要将这三方面统一起来,

对康德来说,培养个体的人就是培养公民,也
是培养人类的一分子。将这三种视角统整起

来,康德给出的人的一般形象是有理性的尘世存

在者(赋有理性的动物),理性的不断完善既是教

育得以发生的前提,也是教育的主要任务。

康德的高明之处在于,他以自然存在者向

自由存在者的转化这条线索统整了人本身可

发展性的诸多方面,并从本质出发概括了对应

可发展性诸多方面的教育方式,这些教育方式

环环相扣,构成了完整的教育设计。

然而,个体人生命的起点与终点依从于现

实中的时间历程,教育的起点与终点依从于逻

辑上的时间历程。换句话说,人的存在虽然是

教育的前提,但个体的人在自己的存在中未必

能达成教育的理念。通过道德法则对自然法

则的统摄以及道德法则向自然法则所具有的

普遍性“看齐”,人作为自然目的,其感性生命

内在合目的性同其道德义务相关联[26]。人的
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实践理性永远无法超脱于感性实践,人永远处

在从自然存在者向自由存在者的转化历程中。
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GrowthTowardsFreedomandthePursuitofFreedom:KantsEducationalPhilosophyofDualityRevisited

YANGMei,ZHANGWei
(FacultyofEducation,SouthwestUniversity,Chongqing400715,China)

Abstract:Kantsfundamentalunderstandingofeducationplaysabasicroleandprovidessignificantin-
spirationforthedevelopmentofeducationaldisciplines.Thebasiccharacteristicsofhiseducational
philosophymanifestasadualityofhumanbeingsandeducation,withnatureandfreedomaskeycon-
ceptsforunderstandingthisduality.BasedontheinvestigationoftheimageofhumanityinKants
philosophicalanthropology,itcanbeobservedthat,inhisview,thedualityofhumanbeingssignifies
thetransitionofindividualsfromnaturalbeingstofreebeingsratherthantheircoexistence.Basedon
theexaminationofthecompositionanddesignofeducationalmethodsandcontentinKantsOnEdu-
cation,itcanbediscoveredthatthedualityofeducationisfoundedontheaforementionedtransforma-
tionandmanifestsinadichotomyinformandcontinuityincontent.Thecompositionanddevelop-
mentoftheembryoandendowmentserveasthefundamentalbasisfordualeducation,implyingthat
theeducationalgoalsarealsodualistic.Specifically,thegoalofnaturaleducationistofostertheunre-
stricteddevelopmentofindividuals,whereaspracticaleducationaimstoattainfreedomforhumanity.
Kantintegratedvariousaspectsofhumandevelopmentbytracingthetransformationfromnaturalbe-
ingstofreebeings.However,hewasunabletosurpasstheirstaticdualexistence,whichrepresents
theinherentcontradictioninhiseducationalphilosophyofduality.
Keywords:Kant;freeexistence;naturalbeings;natureeducation;practicaleducation
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