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天人共生与人性复归：老子与卢梭自然主义教
育理想的比较研究

聂慧 1*

（
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成都市树德实验中学（西区），四川，成都，610000）

摘要：在生态哲学视域下，东方道家“道法自然观”与西方启蒙时期“返归自然论”形成了跨时空的生态教育哲

学对话。老子提出的“无为自化”教育机理与卢梭建构的“自然状态”教育模型，共同完成了双重范式革命。其

一，解构人类中心主义教育范式，实现从规训教化向生态本位的认识论转向；其二，重构“天人共生”的教育价

值坐标，通过现象学还原方法揭示生命体在生态系统中的功能定位。二者殊途同归地指向生态伦理自觉的三重培

养目标，即培育主体间性认知能力、建构生态位责任意识、达成物我共生的存在论境界。
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The Coexistence of Heaven and Humanity and the Return
of Human Nature: A Comparative Study of Laozi and

Rousseau's Naturalistic Educational Ideals
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Abstract:From the perspective of ecological philosophy, the Eastern Taoist "Dao Fa Nature View" and
the Western Enlightenment "Return to Nature Theory" have formed a cross temporal and spatial
dialogue in ecological education philosophy. The educational mechanism of "self-reliance" proposed
by Laozi and the educational model of "natural state" constructed by Rousseau jointly completed the
dual paradigm revolution. One is to deconstruct the anthropocentric educational paradigm and
achieve an epistemological shift from disciplinary education to ecological orientation; Secondly,
reconstruct the educational value coordinates of "coexistence between heaven and man", and reveal
the functional positioning of living organisms in the ecosystem through phenomenological restoration
methods. The two paths lead to the triple cultivation goal of ecological ethics consciousness, which is
to cultivate intersubjective cognitive ability, construct ecological niche responsibility consciousness,
and achieve the ontological realm of coexistence between things and themselves.
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1. 哲学的根基：自然观的分野与交汇

1.1. 老子的“天人共生”哲学

老子的“天人共生”哲学，根植于“道法自然”的宇宙论，构建了“人法地，地法天，天法

道，道法自然”的层级关系，主张以“无为”的实践智慧消解人与自然的对立，最终实现天人合

一的至高境界。这一思想的出现并非空中楼阁，而是深刻回应了春秋战国时期礼崩乐坏的社会现
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实，针对当时过度人为干预导致的社会失序，老子在《道德经》中提出“绝圣弃智”的批判，呼

吁回归自然之道的本真状态
[1]
。在此哲学框架下，教育被赋予了特殊使命，即以自然为最高法则，

通过“复归于婴儿”的返璞归真，以及“虚静”“寡欲”的内在修养，引导个体摆脱后天习染，

回归生命本真，最终实现与天地万物的和谐共生
[2]
。

1.2. 卢梭的“人性复归”理论

卢梭的“人性复归”理论以“自然状态”为逻辑起点，建构了一套批判文明异化的教育哲学

体系。在理论内核上，卢梭通过“自然状态”与“社会契约”的辩证关系揭示人性本质的双重性。

一方面，他认为人性本善，自然状态下的人具备自爱心、同情心与自我完善能力，这些天赋禀性

构成道德的基础；另一方面，文明社会的私有制与阶级分化导致“人生而自由却无往不在枷锁之

中”，人性的堕落源于理性对情感的僭越与社会制度的扭曲。这一思想诞生于 18 世纪欧洲启蒙运

动的矛盾语境中，既受理性主义思潮影响，又对工业化进程中人的工具化与宗教权威的虚伪性进

行尖锐批判。卢梭指出，机械生产催生的物欲膨胀割裂了人与自然的原生纽带，而等级制度则异

化了人际关系的纯真性。为了拯救被文明遮蔽的人性，卢梭提出了“消极教育”的原则，即教育

者应避免用既定规范束缚儿童，转而依托自然环境中的自由探索，使个体在经验积累中唤醒内在

良知。同时，社会实践被赋予调和“自然人”与“社会人”冲突的功能，通过参与协作劳动与公

共生活，儿童逐步将自爱心升华为对他者的共情，并在解决问题的过程中锤炼自我完善能力。这

种教育路径既是对封建教条的反叛，亦是对启蒙理性的修正，其终极目标是通过“归于自然”的

教育，使人在社会契约框架下重建自由与道德的同一性，实现从“野蛮人”到“道德公民”的辩

证复归。

1.3. 两种哲学根基异同

老子与卢梭的自然主义教育理想虽同以“回归本真”为旨归，却在哲学逻辑与实践路径上呈

现深刻分野。一方面，共性层面，二者均以批判文明异化为起点，老子斥责礼乐教化对“道”的

背离，卢梭控诉私有制对人性之善的腐蚀，共同主张教育应该剥离社会附加的虚饰，复归自然状

态。另一方面，差异维度体现为三重张力，第一本体论分歧，老子将“自然”抽象为统摄万物的

至高法则，即“道法自然”强调人通过“无为”消解主体性以融入天地秩序；卢梭则将“自然”

具象化为人的先天禀赋，即“自然状态”主张通过社会契约重构主体自由，在文明框架中实现人

性升华。第二方法论对立，老子以“绝圣弃智”的减法哲学，通过“虚静”“寡欲”消除欲望与

知识的干扰；卢梭则以“消极教育”的渐进策略，借助自由探索与社会协作激发内在良知。第三

价值指向差异，老子的“天人共生”追求倒退式乌托邦，试图回归“小国寡民”的原始和谐；卢

梭的“人性复归”则指向进步性理想国，试图在民主契约中调和个体自由与公共意志。这种差异

本质上映射了东方“天人合一”的整体论与西方“主客二分”的主体性哲学传统的深刻碰撞，二

者共同构成自然主义教育思想的双重镜像，为当代教育平衡生态伦理与人性解放提供了辩证启示。

2. 教育方法论：无为自化与消极教育的实践路径

2.1. 老子的“无为自化”

老子的“无为自化”蕴含深刻的教育智慧，其核心在于反对灌输式教化，主张“行不言之教”。

这一理念认为，教育不应是强制性的灌输，而应是顺应人的自然本性，引导个体自我觉醒与成长。

《庄子》中“庖丁解牛”的隐喻生动诠释了这一思想，庖丁顺应牛的自然结构，以无为之道达到

事半功倍的效果，启示教育者应尊重受教育者的内在规律，而非生硬干预。同时，在实践层面，

汉代黄老之学中的“耕读传家”是“无为自化”的生动例证，强调劳作与修身的自然统一，通过

亲身体验与实践，实现知识与品德的自然积累与升华，体现了教育与生活的有机融合。这种教育

模式不仅培养了个体的生存技能，更促成了其道德修养的自然而然养成，彰显了“无为自化”在

教育实践中的深远意义。

2.2. 卢梭的“消极教育”

卢梭的“消极教育”理论以“自然善性论”为哲学基底，建构了一种去中心化的教育实践范
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式。此观点的核心策略在于“否定性干预”，教育者并非主动传授既定知识，而是通过创设自然

情境，使儿童在感官体验与问题解决中自主完成“主体性觉醒”，比如体现在《爱弥儿》中远离

城市的乡村生活
[3]
。这种“不教之教”颠覆了传统教育的规训逻辑，爱弥儿通过观察星辰轨迹理

解天文，借助栽种植物习得生命规律，正是卢梭所言“让事物自然教育人”的具象化表达。裴斯

泰洛齐的“实物教学法”基于此基础，进一步拓展了这一理念的实践维度，通过触摸岩石纹理认

知地质结构，借助植物生长周期理解时间概念，将抽象知识转化为具身体验，本质上是对“消极

教育”方法论的科学化延伸。卢梭的理论本质上是一场教育权力的让渡革命，将知识权威从教师

转向自然客体与儿童主体，在延缓理性干预的同时，通过“有准备的自由环境”激发内在认知动

力，既规避了过早社会化带来的天性扭曲，又为“自我完善能力”的发展保留了弹性空间。这种

辩证的“消极”实为更高维度的“积极”，为现代教育中“脚手架理论”与“发现式学习”提供

了启蒙时代的先声。

2.3. 两种教育方法论异同

老子的“无为自化”与卢梭的“消极教育”展现出教育哲学与行动逻辑的深层对话，其共性

根植于对具身认知的共同追求，差异则体现为东西方教育传统的路径分野。两者均突破了传统教

化的符号化桎梏，庖丁解牛的技艺习得并非通过语言指令的线性传递，而是在解构牛体筋骨的实

践过程中，通过身体与客体的直接对话形成肌肉记忆与直觉认知
[4]
；爱弥儿观察星辰轨迹的活动，

亦非依赖天文教科书的抽象灌输，而是让儿童在仰观天象的具身体验中，经由视觉、触觉、空间

知觉的多维互动建构宇宙认知。这种“做中学”的共性，在汉代耕读传统与裴斯泰洛齐的实物教

学中得到更具象的印证，前者通过耕作与诵读的时空交织，使农耕技艺与经史智慧在劳作场域中

自然渗透；后者则借助岩石纹理的触摸、植物生长的观察，将地质学与生物学知识锚定于感官经

验的原始积累。然而，两者在方法实践层面依然有鲜明的对照，老子的“无为”要求教育者彻底

消隐主体性，如同庖丁解牛时“以神遇而不以目视”的忘我状态，教育过程完全交由自然法则主

导，教师仅作为“道法自然”的见证者存在；卢梭的“消极”实为精心设计的积极建构，其“有

准备的自由环境”需要教育者像园丁培育幼苗般，既要提供适切的认知土壤，又要预设引导性的

教育契机。这种分野折射出东西方教育传统的哲学差异，道家实践强调“大巧若拙”的浑然天成，

追求教育行为与自然节律的同频共振；卢梭体系则暗含启蒙运动的理性规划，通过环境工程实现

人性发展的可控性。这种差异并非对立，而是互补，前者为现代教育提供了去功利化的价值参照，

后者则开创了情境化学习的科学范式，共同构成当代实践教育学的重要思想资源。

3. 社会理想：小国寡民与道德理想国的终极愿景

3.1. 老子的“小国寡民”

老子的“小国寡民”思想蕴含着独特的治理逻辑与教育哲学，其核心在于通过“无为而治”

构建去阶级化的自然秩序，并以隐性教化维系社会与自然的和谐共生。首先，从治理逻辑层面，

《道德经》第八十章描绘的“小国寡民”并非对现实政治的简单规训，而是一种对理想社会的哲

学建构。老子主张“使有什伯之器而不用”，否定技术文明对人性本真的异化，通过“重死而不

远徙”的生存哲学，将社会关系锚定于血缘与地缘的天然纽带。这种“去中心化”的治理模式，

与卢梭“消极教育”中“有准备的自由环境”形成跨时空呼应，但是老子更强调对文明进程的主

动节制，比如舟舆、甲兵等工具性存在被悬置于生活场域之外，以维持“鸡犬之声相闻，民至老

死不相往来”的原始和谐。其次在教育维度层面，“小国寡民”的教育角色体现为隐性教化的双

重面向。一方面，统治者通过“处无为之事”实现社会治理的教育功能，其“行不言之教”的实

践智慧，与汉代“耕读传家”传统中劳作与修身的自然统一异曲同工。当教育者退隐为自然进程

的旁观者，社会制度本身即成为教化载体，正如结绳记事的原始符号系统，在重复性实践中悄然

塑造着个体的认知模式与价值取向。另一方面，这种教化逻辑深刻嵌入日常生活场域，“甘其食，

美其服”的生存满足感，实质是通过对物质欲望的自然节制，完成对个体精神世界的隐性规训。

相较于卢梭通过精心设计的自然情境激发认知动力，老子的教育哲学更趋近于道家“大巧若拙”

的智慧，在消解教育痕迹的过程中实现教化目的。总之，这种治理与教育的同构性，本质是道家

“道法自然”思想的实践展开。当社会规模被限定于“小国寡民”的物理边界，人际关系的亲缘

化与生存方式的自足性，共同构成了抵制文明异化的天然屏障。教育不再作为独立的社会子系统，
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而是溶解于生产劳动、风俗礼仪等日常实践，通过代际传递的“默会知识”维系文化基因。在全

球化与技术文明高歌猛进的今天，“小国寡民”的隐喻价值愈发凸显，它提醒着我们真正的教育

革新，或许始于对技术崇拜与扩张冲动的深刻反思。

3.2. 卢梭的“道德理想国”

卢梭的“道德理想国”以《社会契约论》为政治哲学基石，构建了通过公意实现自由与平等

统一的治理范式，其教育维度则成为维系共同体伦理的生命线
[5]
。首先，基于治理逻辑层面，卢

梭主张通过社会契约将个体权利让渡给共同体，形成超越个人意志的“公意”，这一公意并非简

单的民意集合，而是全体公民基于共同利益与道德追求形成的理性共识。在“道德理想国”中，

公民通过服从公意实现真正的自由，这种自由不是脱离社会的放任，而是在遵守共同体法则下的

自律，从而达成自由与平等的辩证统一。公意作为最高权威，确保法律与政策符合公共利益，使

国家成为道德与正义的化身。其次，在教育角色方面，卢梭认为公民教育是维系“道德理想国”

的核心机制，教育在此框架中被赋予了双重的使命，既是公民身份的塑造机制，亦是公意再生产

的文化装置。卢梭借鉴斯巴达教育中集体主义训练模式，强调通过系统的教育实践塑造公民的公

共精神与道德品格。公民教育不仅传授知识，更注重培养个体对共同体的认同感与责任感，使公

民将个人利益与公共利益紧密结合，自愿服从公意的指引。通过仪式化的集体活动、公共责任的

实践参与，公民在教育过程中逐渐内化共同体的价值规范，最终成长为兼具自由意志与奉献精神

的理想公民，为“道德理想国”的存续与发展提供精神支撑与人力保障。总之，基于这样的教育，

公民能够在共同体中找到自己的位置，实现个人价值与集体利益的有机结合，从而构建一个自由

与平等兼备的理想社会。

3.3. 两种社会模型比较

老子和卢梭的社会模型存在着一定的相似性，都试图通过教育构建理想社会，抵制权力集中。

然而，二者在具体构想上呈现出明显的对立性。老子的“小国寡民”式社会模型可被视为一种“倒

退式乌托邦”，其理想指向回归原始氏族公社的自然和谐状态。其主张“无为而治”，反对复杂的

政治结构和过度文明，认为这些是导致社会矛盾的根源。老子倡导通过教育引导人们回归简朴生

活，减少欲望和竞争，从而实现社会的自然秩序和内在稳定。这种模型强调顺应自然规律，追求

一种没有阶级分化和权力集中的原始平等。相对而言，卢梭的“道德理想国”则是一种“进步式

乌托邦”，指向民主共和的现代政治方向。其提出通过社会契约形成“公意”，使每个公民在共同

体内实现自由与平等的统一。在这一模型中，教育扮演着塑造公民公共精神的角色，着重培养集

体主义和参与公共事务的能力，正如斯巴达教育中的集体主义训练所示。卢梭强调通过制度设计

和公民教育推动社会进步，以建立一个基于理性、平等和公共利益的民主社会
[6]
。总的来说，这

种对立反映了二人对社会发展的不同理解，老子试图通过回归原始自然状态来恢复社会的和谐与

平等，而卢梭则试图通过制度创新和公民教育来构建一个更公正、更民主的现代社会。老子的模

型是对文明进程的反思和否定，追求一种静态的、无为的平衡；卢梭的模型则是对文明的改进和

升华，追求一种动态的、参与式的社会进步。这种差异不仅体现了两种不同的政治哲学，也为后

世提供了关于社会理想和教育目标的多元思考。

4. 现代性批判：对当代教育的双重启示

4.1. 生态教育：天人共生的现代重构

老子“道法自然”的哲学内核在当代生态教育的实践场域中实现创新性转化，其核心指向在

于通过具身化的自然体验，重构人类与生态系统的共生性认知框架。例如，德国“森林学校”作

为典型范式，将教育场域从制度化空间拓展至原生森林生态系统，儿童以自然元素为动态“课程

载体”，在攀爬古树、追踪昆虫迁徙、记录季节物候等沉浸式活动中，建立对自然过程的具身理

解。这种去结构化的教育模式不仅提升儿童的环境感知能力，更是通过长期的自然交互，使生态

伦理从外在规范内化为主体的生命体验，契合老子“不言之教”的深层智慧
[7]
。日本“里山教育”

则进一步将生态教育嵌入地域文化脉络，如新潟县星峠梯田的“与雪共生”实践，当地农民借助

豪雪带来的独特微气候种植越光米，在维持梯田生物多样性的同时，形成应对自然灾害的生态智
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慧。教育者通过引导学生参与冬季清雪、春季育苗等农事活动，使其在具体劳作中理解“灾害即

资源”的辩证逻辑，实现老子“辅万物之自然”哲学的在地化诠释。此类实践突破传统环境教育

的知识传递模式，转向“自然——文化”双重维度的协同建构。中国西峡县回车镇中心学校的《生

态道德教育》课程开发，展现了这一理念的现代转化路径，通过设计碳排放模拟实验、开展社区

碳足迹调研等项目式学习，将抽象的生态理念转化为可操作的实践行动。这种融合传统哲学智慧

与科学方法论的教育范式，既延续了老子“顺应自然”的生态伦理，又通过结构化的课程设计实

现生态意识的系统性培育，为全球化生态危机背景下的教育革新提供了“传统智慧——现代性”

的对话范本。

4.2. 个性化教育：人性复归的实践困境

卢梭“消极教育”理论在当代个性化教育实践中持续引发深刻思辨，其核心矛盾聚焦于尊重

儿童天性的自由探索与社会规训需求之间的张力。这一理论主张减少外界过早干预，让儿童在自

然环境中自主发展，但在工业化、标准化的现代教育体系下，实践落地面临重重挑战。比如，芬

兰“无标准化考试”模式是践行卢梭理念的典型尝试。其通过取消统一测评机制，赋予学生自主

选择学习路径的权利，旨在打破功利主义对教育的桎梏，释放儿童的创造力与学习热情。然而，

该模式对教师的专业素养、教育资源的配置提出了极高要求，倘若缺乏系统性的支持与引导，学

生可能因过度自由而陷入学习目标模糊、知识体系碎片化的“低效自由”困境，难以达成预期的

教育效果。蒙台梭利教育法则以“有准备的环境”为基石，通过精心设计的教具与自主任务，激

发儿童的内在学习动力。但这种模式也存在争议，其对教师隐性控制能力的高要求，即从环境创

设到行为观察的全方位把控，在保障学习秩序与目标导向的同时，可能在无形中限制儿童个性化

发展的空间。这些实践困境深刻折射出卢梭理论的现代性矛盾。一方面，工业化教育体系对效率

与标准化的追求，严重挤压了个性化教育的生存空间；另一方面，若过度强调自由，又可能导致

个体社会协作能力的缺失，难以适应现代社会的发展需求。在此情况下，德国的学前教育体系提

供了有益的借鉴，其通过宪法禁止学前教育过早开发智力，守护儿童的自然天性，同时借助森林

幼儿园的集体活动，培养儿童的领导力与责任感，在“自由探索”与“社群融入”之间寻求到了

动态平衡，为化解卢梭理论在当代教育中的矛盾提供了实践启示。

4.3. 融合路径：自然——人文协同框架的构建

构建“自然——人文”协同的教育框架，需要实现道家智慧与卢梭哲学的创造性转化。首先，

理论层面，老子“无为”思想蕴含着深刻的教育方法论，即“循理而举事”的实践智慧，要求教

育干预须契合个体认知节律
[8]
。比如，中国“双减政策”通过削减机械作业释放自主空间，恰是

“道法自然”的制度回应。其次，实践层面，卢梭“积极自由”理论则提供社会化的实现路径，

其“公意”概念可转化为项目制学习中的协作机制，使学生在解决真实问题中完成自然权利与社

会责任的辩证统一
[9]
。比如，日本里山倡议的“生产——生活——生态”三位一体模式达成了实

践创新突破学科壁垒，实现了在地化与跨学科的融合。个性化教育领域可探索的“森林科创营”

等混合模式，将德国森林学校的自然体验与芬兰 PBL 的探究式学习结合，在可再生能源项目设

计中培育批判性思维与生态伦理。最后，制度层面，制度保障需构建多维支持体系，评价改革应

突破工具理性。比如，采用“生态素养档案”记录学生在自然观察、社会实践中的具身认知发展，

家校社协同则需建立资源整合机制，如西峡县劳动教育联盟联动农场、非遗传承人，形成“学—

—思——践——悟”的完整教育链条。这种协同框架既守护教育的人文根基，又回应现代社会的

复杂性需求，为教育现代化提供东方智慧与西方理性的对话平台。

5. 结语：自然主义教育的跨文明对话与未来范式

老子与卢梭的自然主义教育思想，在东西方文明的长河中激荡出迥异却互补的智慧浪花，为

当代教育提供了双重镜鉴。从东方“天人共生”的生态整体性视角出发，老子以“道法自然”为

核心，将教育视为自然法则的隐性延展，主张通过“无为自化”消解人类中心主义的傲慢。其“复

归于婴儿”的理念不仅是对个体本真的呼唤，更是对生态共同体命运的深刻关切，老子的思想在

当代生态教育中找到了实践支点，警示人类须以谦卑姿态重归自然秩序。而卢梭的“人性复归”

理论，则从西方启蒙理性中提炼出个体解放的命题，通过“消极教育”与“社会契约”的辩证，
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试图在文明框架内调和自由与责任的冲突，彰显了“自然人”理念的现代生命力，赋予了教育以

“唤醒主体性”的使命，使个体在自由探索中实现自我完善
[10]

。

二者的思想张力，本质是“整体性”与“主体性”、“自然伦理”与“人文理性”的辩证碰撞。

面对全球化与生态危机的双重挑战，这种碰撞恰恰为教育范式的革新提供了契机，若将老子的“天

人共生”作为价值基底，以卢梭的“人性复归”为实践路径，或可构建一种“自然——人文”协

同的教育生态。例如，中国“双减政策”在削减功利性干预，即“无为”的同时，引入项目制学

习激发创造性，即所谓的“积极自由”，正是二者融合的初步尝试。

对于未来教育的终极目标，或许在于超越“放任”与“规训”、“复古”与“进步”的二元对

立，在跨文明对话中开辟第三条道路，既依托东方智慧维系生态系统的整体平衡，又借助西方理

性释放个体的创造潜能。唯有如此，教育才能真正成为“生命的诗学”，让每个灵魂如草木般依

自然之道自由生长，同时以根系深扎人类文明的土壤，在天地之间书写属于这个时代的“天人新

约”。
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