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不确定知识观：发展学生自主性的可能 ①

龙喜平
（湖南信息职业技术学院 高教研究室，湖南 长沙４１０２００）

摘　要：确定性知识观主张知识是对客观世界的镜式反映，一旦被证实就是亘古不变的确定性真理。学生面对确定
性知识，只能占有、服从、接受，而不能质疑、批判，其自主性、创造性必然遭受抑制。而知识观的转型为发展学生自主性

创造了可能和契机。不确定性知识观主张知识不是绝对客观的，不再具有普遍意义和毋庸置疑的准确性，而是将知识的

获得和生成视做个体创造意义的个性化过程。在不确定知识观的关照下，学生可以根据自身的经验、理解去批判知识，

从而培养学生独立思考和批判反思的能力，发展其自主性。
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教育首要之义就是要培养人，促进人的生长。教育培养人离不开知识，而知识是影响教育的重要因

素，但知识对教育的影响是以人对知识的理解与态度为基础。人对知识的理解与态度也就是知识观。

也就是说，教育是以知识观为基础的，知识观的类型决定了教育的价值取向，人怎样理解与对待知识，就

会产生什么样的教育［１］。不确定知识观强调知识的主观性、动态性和多样性，为发展学生自主性提供

了可能。

１　确定性知识观———疏离学生自主性
确定性知识观认为知识是对客观世界的真理性表达，是客观的、静止的，是对客观世界的“镜式”反

映，其存在与意义不以人的意志而转移，一经证实就是一种永恒不变的确定性真理。确定性知识观具有

以下几个特征。一是客观性，认为知识是对认识对象的客观、正确表征，是“完全符合”的认识成果，认

为事物本质是唯一的，是一元化的，对同一事物认识的正确性具有唯一性，其正确性不会随时间的推移

和地点变迁而变化。二是普遍性，知识的客观陈述是放之四海而皆准的，是可以得到普遍证实和接纳，

不会受各种个体差异和社会历史条件的影响和约束，这种普遍性不会随着时间、空间、语言符号、人的价

值观念、意识形态和生活方式等因素变化而变化，具有反复可验证性。三是中立性，认识主体是纯粹、抽

象的存在，知识是纯粹个体理性或经验的结果，与个体所处的文化、历史背景等无关联，而只与个体的认

识能力和认识对象的客观属性有关联，是非历史的产物，是“价值中立”或“文化无涉”的［２］１３０－１３１。

在这种强调知识的绝对客观性、普遍性和中立性的确定知识观的作用下，“将学生视为仅是插入大

机器一端的输入，经机器处理后输出，具有预定的各种行为、能力和技能，即使学生是分化的，但是这种

机械的教育观使人性支离破碎，或导致非人性化，而非促进其自主性。”［３］１４８对学生来说，这种强加的、外

在的客观确定知识是威严崇高、冷酷遥远的，知识的意义性已经遮蔽，不能融入学生自己思想、经验中，

不能为学生所理解与体悟，他们只能把知识挤压成僵化的概念聚合物将其贮存。这样每个学生大脑只

是知识的“储存器”，只是静止、客观、神圣知识的堆积，学生只能“臣服”于已由他人所定论的、权威性、
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一元化的理解，“他的本质是被动的容纳和接受。当他是驯良和服从的时候，他的职责便完成了。”［４］１１９

所以，学生面对这些知识，只能怀着顶礼膜拜的心情去占有、服从、接受，而不能质疑、批判，不能有创造，

甚至不许有个人的理解，这就让学生的灵魂被捆绑着，只能朝着一个已经规定好的方向去理解，他就不

会思考除被告诉的那个答案以外是否还存在其他的答案，导致学生不会、不能也不敢超越已有的结论，

从而导致了知识与学生的对立，造成了教育对人的精神生命自由生长权的剥夺，必然会导致人的自主

性、创造性的丧失。

２　不确定性知识观———发展学生自主性
知识观的变化为学生自主性的发展提供了可能和契机，确定性知识观认为人是一个纯粹的认识者，

是知识的旁观者，知识本身的意义性被遮蔽了。不确定性知识观认为知识是动态的、开放的、历史的，人

不是脱离在“知识之外”，而是内在“知识之中”来思考、研究、理解知识，强调知识的内在意义性和个体

性。这种知识观主要体现为：

第一，知识不再具有绝对的客观性，不是认识主体的“心灵之镜”对认识对象的客观“复写”，而是内

在于人的个体性理解、创造，是基于客观基础上的自主构建，具有个体性和主观性，凸显知识的意义性。

波普尔在《客观知识》一书中认为，科学知识作为精神产品以物化的方式存在于人们的头脑之外时显示

其客观性，构成一个独立于人的客观“世界３”，但就科学知识产生的过程来说，知识在本质上是主观的、
建构的，不具有任何的真理性和客观性［５］７８。科学知识可以看成是由模型和假说构成的，这些模型和假

说只是描述未来世界可能是什么样，而不是描述未来世界应该是什么样。波兰尼在《个人知识》一书中

指出，“任何知识都是客观性和个人性的结合”，“在知识里，个人性和普遍性是互为条件的”，“通常被认

为是诸精密科学的属性的完全客观性是一种错觉，事实上是一种虚假的理想。”［６］６他认为“识知”的过

程是一个寄托和融进了识知者个人热情、信念的过程，而不是识知者被动臣服客观真理的过程；他说：

“客观性不要求我们用人类的渺小的身躯，用他过去的短暂历史，或者他未来可能的生涯，来估量他在

宇宙中的份量；……它不要求我们超越自我的劝告，而是正好相反———是对人类心目中皮格马利翁的召

唤。”［６］７基于此，知识总是朝向一定的外部对象，根植于客观实在世界，但知识不可能依靠客观世界自然

生成，而是客观事物与人相互作用的结果，是认识者基于自身的经验、认识能力、情感、兴趣、态度、利益

对所知对象的存在性反映。任何个体的认识活动都不是对认识对象的镜式外在反映，而是蕴藏了十分

丰富的内在理解与对话，每一个个体都是带着“理解的前结构”来理解与对待知识的，建构自己的个人

知识，从而生成自身的意义世界。

第二，知识是主体通过实践对变化、运动、发展着的客体的动态性认识，是主体对客体能动性的把

握，是一个动态变化的过程，而不是主体对客体的静止性反映。就知识的对象来看，客观世界本身是动

态发展的，“世界不是一成不变的集合体，而是过程的集合体”。另一方面，尽管人类总体的认识具有无

限可能性，但每一个人或一代人的认识则是非至上的、是有限的，它总是要受到特定社会条件的制约，只

能在特定条件和时代下对认识对象进行认识，只能达到条件赋予的认识程度，不可能超越社会条件的种

种限制，获得终极的、永恒的真理，而只能是不断地接近、趋近客观对象，从而使知识不断动态发展。正

如波兰尼所认为的，科学知识的本质是猜想，它们是不可证实的，只能被证伪，科学知识的增长是“理性

重建”的证伪过程，是在不断的“猜想”和“反驳”中实现的，“衡量一种理论的科学地位的标准是它们的

可证伪性或可反驳性或不可检验性。”［７］５２由此，所有的知识都只是我们在特定历史条件下对于某些问

题所提出的暂时性回答，都只是掌握认识对象关系或性质的一种假定，实质上都是“猜测性的知识”，都

需要后来者在以后的认识活动中不断地加以批驳和厘正，而根本不会存在所谓的“终极的解释”的

真理。

第三，知识具有多样性，知识不仅仅只有科学知识，还有人文知识；不仅存在可以用语言表达出来的

显性知识，还存在只可意会不可言传、不能用语言表达的隐性知识或缄默知识。波兰尼认为：“人类有

两种知识。通常所说的知识是用书面文字或地图、数字公式来表达的，这只是知识的一种形式。还有一
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种知识是不能系统表达的，例如我们有关于自己行为的某种知识。如果我们将前一种知识称为显性知

识的话，那么我们就可以将后一种知识称为缄默知识。”［８］隐性知识（缄默知识）大量存在于日常生活和

科学活动中，甚至在数量上超过了“显性知识”，显性知识只是浮出水面的冰山之角，而大量的“隐性知

识”则是隐藏于水面之下的冰体，也就是波兰尼所言的“我们所认识的多于我们所能告诉的”。

不确定性知识观认为知识不是认识主体对客观世界的“镜喻式”认识，不是客观绝对的，不再具有

普遍意义和毋庸质疑的准确性，将知识的获得和生成视做意义创造的个性化过程，凸显知识的可理解性

和意义性。认识活动都不只是主体对客观对象的纯粹外在反映，而是蕴藏了十分丰富的内在理解与对

话，脱离了这种内在的理解与对话，知识就成了纯粹客观的外在存在物，就不可能产生对个体有价值、有

意义的知识。知识的理解性预示着认识主体是从自身的生活、已有经验、兴趣、观念和价值等与认识对

象交流与对话，确立起知识与人 “意义关系”。

在这种不确定知识观的基础上，知识不再是奉为圭臬来服从，而是学生可以将知识进入到自己意义

世界给予检视，根据自身的经验、理解去对待和批判知识，学生可以获得控制和支配自身思维活动的可

能和权利，而不是再受知识的掌控，实现与知识平等对话，从而培养学生的独立思考和批判反思能力，发

展其自主性。

３　结语
如美国学者索尔蒂斯所说的，“我们如何思考知识，确实在相当程度上影响着我们如何思考教

育。”［９］６２确定性知识观把人视为一种“机器”，人的精神世界只是外部世界的一面“镜子”，个人内心与

客观世界呈现完全对应关系，因而教育就只是对人心灵的“机械反映性训练”。不确定知识观认为个体

心灵不是静止固定的“物体”，而是富有极大内在丰富性、自我生成和自我建构能力的自由主体，它不能

被约束，也不能被规定，而是在活动和体验中发展，在对话和交流中创生，让人的心灵处于自由的生长，

以自己无限的可能性而获得生存的意义，让人的生命意义得到最大化展开。

因此，在教育过程中要维护学生心灵自主、自由生长，尊重个体关于知识理解的个体性和独特性，

关注学生的“前理解结构”，重视学生的自我知识，也就是要注重学生知识的“默会成分”；知识不仅是对

外部实在的反映，它更是“自我知识取向”的，以学生自身经验、信念为背景来分析、批判知识的合理性，

从而使外在知识内化为学生的个人知识，学生生成个人知识的过程也就是学生理智自主的过程［１０］。教

育同时要赋予学生批判、建构知识的权利，尊重学生个人知识的自主建构，也就是要赋予学生选择与鉴

别知识、质疑与批判知识、探究与建构知识的权利，努力唤醒学生的自主意识，使他们知道自己具备建构

知识的能力与权利，让学生带着他的“前理解结构”自主地生成知识的意义，让知识真正成为学生自己

的个人知识，不是一种外在强压给学生的，而是能与学生心灵世界进行对话的一个“对话者”，让学生在

与知识的对话中能“回归自我”，从而发展学生的智慧，提升学生的心灵世界。
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