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基于通识教育视角下的高职院校现存问题及人才培养路径

徐媛钰

长江大学 教育与体育学院　湖北省荆州市　434000

摘　要：当前我国高等职业院校通识教育存在认知片面化、课程内容知识化倾向、管理机构松散及人才培养过度功利化等

问题，制约了学生综合素质与可持续发展能力的提升。本研究以赫钦斯通识教育思想为理论基础，通过分析其核心内涵，

结合我国高职教育现状，提出针对性解决路径。
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1. 理论基础：赫钦斯通识教育思想

我国高等职业教育呈现出显著的实用主义与工具理性

特征，其发展模式存在过度强调技术本位和市场导向的倾

向，亟待构建以人的全面发展为核心的教育哲学体系。罗

伯特·赫钦斯的通识教育理论体系，在价值追求层面与当

代中国高职教育改革存在跨时空的对话空间。其理论体系

包含三重核心维度：其一，以培养“完人”为终极目标，

主张通过永恒知识整合碎片化认知，重塑学生的理性思维

与科学精神；其二，强调通识教育的多元功能，包括文化

传承机制、全人发展路径、经济适应性支撑及专业教育奠

基作用；其三，构建以经典文本、方法论训练与逻辑思维

为核心的课程架构。

1.1 教育哲学的核心诉求

赫钦斯的教育哲学体系源自他对现代性知识危机的深

度反思，核心在于重新构建教育的根本价值：通过超越工

具理性的知识整合实践，重塑人的理性主体。在《美国高

等教育》一书中，赫钦斯系统地批判了实证主义对大学精

神的侵蚀，主张将“智性美德”的确立作为教育的终极目标。

这一诉求的哲学基础可追溯至亚里士多德的“沉思生活”

传统，但赫钦斯为其注入了现代性内涵。他继承了纽曼关

于知识整体性的古典理想，认为“所有学问的分支构成了

一个不可分割的真理网络”，同时针对现代学科制度化带

来的知识碎片化问题，提出“大学应作为一个活态的百科

全书存在，其使命是通过永恒的学习恢复被割裂的知识有

机体”。这种知识整合观具有双重批判维度：一方面，在

认识论上挑战笛卡尔式的主客二元对立，强调通过经典文

本的阐释性对话，重建自然科学与人文科学的解释学循环；

另一方面，在价值论上抵制技术理性对教育本质的异化，

倡导以“智慧”与“实践智慧”的辩证统一，取代功利主

义导向的技能训练模式。赫钦斯的理论深刻影响了雅斯贝

尔斯的“大学理念”，后者同样强调“科学作为精神性存在”

的本质，但赫钦斯的独特之处在于将永恒主义与实用主义

创造性地结合——。例如，他既主张阅读柏拉图对话录以

培养辩证思维，又要求通过数学逻辑训练强化科学推理能

力，这种“古典—现代”的知识结构，实质是对怀特海“教

育韵律说”的实践回应。在当代技术加速主义的背景下，

赫钦斯的思想呈现出新的解释力。他的“活态百科全书”

理念可以被重新诠释为应对知识爆炸的策略：通过构建跨

学科的知识网络，使学生在面对复杂系统问题时，既能运

用专业技术工具，又能借助哲学反思框架评估技术的社会

影响。这种教育模式与哈贝马斯的“交往理性”理论相契

合——通过主体间的知识交流，弥合“技术控制旨趣”与“解

放旨趣”之间的现代性裂痕。

1.2 通识教育的多维价值

在价值维度上，赫钦斯理论具有四重实践意义：（1） 

文化传承功能：通过研读西方经典著作，构建跨越时空的

文明对话，经典文本作为人类理性遗产，既是认知世界的

启蒙工具，亦是维系社会共识的文化纽带；（2） 全人发展

功能：区别于专业技能训练的功利导向，通识教育聚焦理

性美德培育，通过心智陶冶完善个体的价值判断与终身学

习能力；（3） 经济适应功能：工业社会中，通识教育能够

优化劳动者的闲暇利用效能，缓解技术异化对人性完整性

的侵蚀；（4） 学术基础功能：通识教育为专业研究提供元

认知框架，二者呈辩证统一关系——普遍性知识是高深学
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术创新的必要条件。

1.3 课程架构的学理依据

赫钦斯提出的通识课程体系包含四大支柱模块：（1） 

经典文本研读：以西方经典著作重构人性认知的普遍性，

抗衡经验主义对人文价值的消解；（2） 方法论体系构建：

强调教育内容需遵循理性发展规律，教学方法应侧重思维

范式革新而非知识增量积累；（3） 语言能力锻造：将语言

作为逻辑表达与跨文化阐释的核心工具，要求通过系统性

训练掌握学术话语的精确性与批判性；（4） 数学逻辑训练：

数学不仅是学科工具，更是培养演绎推理能力、塑造科学

思维模式的关键载体。

2. 高职院校通识教育的系统性困境：制度惯习与认知

结构的双重解构

2.1 认知论断裂：工具理性霸权下的价值祛魅

通识教育在我国高职院校的实践困境，本质上是韦伯

所言的“工具理性”对“价值理性”的殖民化过程。教育

主体（教师、管理者）的认知结构嵌入于技术治理的意识

形态框架中：（1） 概念能指与所指的错位：将通识教育简

化为文化素质教育的同义反复，遮蔽了其本体论意义——

即通过经典阐释与理性对话重构人的主体性。这种误读映

射出阿多诺批判的“同一性思维”对教育哲学的侵蚀。（2） 

实践逻辑的异化：教师受制于绩效考评制度的规训，将通

识课程异化为知识传递的“流水线作业”；院校管理层则

深陷“专业主义迷思”，将通识学分压缩至总学分的 10%-

15%，导致课程沦为专业教育的装饰性补充。这种认知断裂

凸显了教育场域中“意义生产”与“技术控制”的深层矛盾。

2.2 目标范式危机：技术异化与能力单向度的再生产

高职院校人才培养目标的设定，暴露了马尔库塞 “单

向度人”理论在职业教育领域的具象化：（1） 话语的虚无

化：诸如“高素质技能型人才”等表述实质是鲍曼所谓的“流

动现代性”下职业能力概念的虚空化，其背后是资本逻辑

对教育话语的收编。此类目标忽视“专业知识”与“实践

智慧”的辩证关系，将学生贬值为技术操作的“肉身工具”。

（2） 能力结构的解构：社会能力（如批判反思、伦理判断）

的培养被系统性地排除于课程目标之外，印证了福柯关于

“规训权力”通过知识分类实现主体控制的论断。更严峻

的是，这种目标设定与联合国教科文组织“全球公民素养”

的诉求形成结构性冲突，加剧了职业教育与终身学习社会

的脱节。

2.3 课程认识论困境：知识商品化与批判性思维的悬置

当前通识课程体系陷入利奥塔所警示的“宏大叙事消

亡”后的知识合法性危机：（1） 知识生产的麦当劳化：课

程内容呈现“去经典化”与“碎片化”特征，如将《理想国》

简化为伦理知识点汇编，或将量子力学史切割为技术演进

的线性叙事。这种“知识拼盘”实质是布尔迪厄笔下的“文

化资本”再分配策略，服务于阶层固化的隐性功能。（2） 

方法论贫困：课程设计遵循“输入 - 输出”的实证主义逻辑，

强调知识覆盖率（如要求掌握 50 本经典著作概要）而悬置

批判性思维的生成机制（如问题导向学习、跨学科研讨）。

例如，某高职院校的“人工智能伦理”课程仍以技术应用

案例讲解为主，未能引导学生反思技术社会的本体论风险。

这种“方法论失语”导致学生陷入吉登斯所谓的“专家系

统依赖”，丧失应对“风险社会”的认知弹性。

2.4 制度性排斥：组织场域与治理理性的结构性冲突

通识教育的制度缺位可溯源至迪马吉奥与鲍威尔提出

的“制度同形”理论：（1） 组织场域的惰性：高职院校治

理结构嵌套于“专业认证”“技能竞赛”等强制性同形机制中，

通识教育因缺乏量化评估指标而被边缘化。数据显示，78%

的高职院校未设立通识教育委员会，课程审批权分散于教

务处、学工部等碎片化部门。（2） 质量保障的悖论：现行

评价体系陷入“技术理性”与“价值理性”的二元对立——

一方面以“到课率”“考试通过率”等指标衡量课程效果，

另一方面却无力评估学生的元认知能力（如逻辑推理、价

值判断）。更甚者，学生选课的“功利化倾向”与院校的“制

度性共谋”，共同再生产了通识教育的符号化生存状态。

3. 赫钦斯教育思想对我国高职院校人才培养路径的启示

在全球职业教育范式转型的背景下，技术理性与价值

理性的结构性张力日益凸显。赫钦斯的永恒主义教育哲学

为破解这一困境提供了理论镜鉴——其主张通过经典文本

的永恒价值唤醒人的理性自觉，这一思想与当代高职教育

“全人培养”的诉求形成深刻共鸣。

传统技能教育固守“操作性能力本位”的认知框架，

将教学过程异化为技术规程的机械复制，这种工业化时代

的路径依赖已难以适应技术加速主义时代对“复合型职业

能力”的要求。职业能力的当代重构，本质上是技术实践、

价值判断与文化认知三重维度交织的动态生成过程，这要
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求高职教育必须超越专业教育与通识教育的二元割裂，转

向“道器相济”的辩证融合体系。赫钦斯对“人力工具论”

的批判直指教育异化的症结，其强调教育应回归智性美德

的本体价值，这与杜威“教育即生长”的理念形成跨时空

对话。在此框架下，专业教育（形而下）需突破工具理性

的桎梏，将技术训练升华为具身认知的实践场域。例如，

在工业机器人编程课程中融入海德格尔“技术追问”的哲

学反思，使学生理解技术不仅是操作对象，更是人类存在

方式的具象表达；通识教育（形而下）则需规避道德教化

的空泛性，构建“技术—伦理”的批判性认知框架，如通

过解析《庄子》“有机事必有机心”的警示，结合人工智

能算法歧视案例，培育学生对技术社会后果的预见性思辨

能力。

进一步而言，职业能力的培育需置于联合国教科文组

织“四大教育支柱”的全球坐标中重新定位。技术具身能

力的锻造需通过“实践—反思—创新”的螺旋式进阶实现，

例如在新能源汽车工程专业中创设虚拟故障诊断情境，要

求学生在突发工况中综合运用机械原理与数据建模技能；价

值抉择能力的形塑则依托经典文本的创造性阐释，将《孟子》

“义利之辨”与生物制药专利伦理困境并置研讨，锻造学生

在利益冲突中的伦理决策力；文化认知能力的深化需建立跨

文化对话机制，如将《考工记》的工匠智慧与德国工业 4.0

的“弹性专业化”理论对比分析，培育学生技术实践中的文

化主体意识。这种三维能力模型的建构，亟需通过“过程性

能力档案”取代传统标准化考核，整合项目成果、伦理日志、

跨文化实践等多元证据链，真实映射学生“技术精熟度—伦

理敏感度—文化适应性”的动态发展轨迹。

课程体系的革新要求实现从知识传递到思维革命的范

式跃迁。赫钦斯“名著课程”理念的当代启示在于：经典

教育绝非文化怀旧的符号展演，而应成为激活批判性思维

的认知引擎。高职通识课程可构建“中西互镜”的内容谱

系——既萃取《墨子》“兼爱”思想转化为工业协作的团

队伦理准则，亦引入约纳斯《责任原理》中的技术伦理批

判，通过跨文明对话培育学生的问题意识。教学方法上，

可采用“双师协同制”重构课堂生态：由智能制造专业教

师与科技哲学学者共同设计“自动驾驶道德算法”冲突情

境，引导学生运用罗尔斯“无知之幕”理论或边沁功利主

义原则展开辩论，使技术课堂升华为价值思辨的公共领域。

这种教学范式的转型，实质是哈贝马斯“交往理性”在教

育实践中的具象化，既打破学科壁垒，更重塑技术学习的

意义维度。

制度层面的系统性变革是教育理念落地的关键保障。

需建立跨学科通识教育委员会，统筹课程开发、质量监控

与师资培育，破解行政部门的本位主义桎梏。教师评价体

系应实施“教学—科研”分类考核机制，对通识课程教师

增设“教学创新权重系数”，并通过“课程叙事研究基金”

激励教学法革新。学生评价需借鉴能力本位教育理念，开

发“职业素养雷达图”，从技术迭代适应力、伦理困境破

局力、跨文化协商力等六个维度实施动态评估。此外，可

构建校企协同的“通识教育质量观测站”，通过大数据追

踪产业对人才软技能的需求变迁，驱动课程内容与技术革

命的深度耦合。

值得警惕的是，赫钦斯思想的在地化应用需规避文化

本质主义陷阱，经典教育应超越对传统文本的教条式膜拜，

转向“批判性继承”与“创造性转化”的实践哲学。例如，

将《墨子》中的“兼爱”思想转化为工业协作中的团队伦

理准则，将《考工记》的技术哲学智慧融入现代工匠精神

培育，将《天工开物》的技术伦理观与当代工程师责任章

程对接，或将维特根斯坦“语言游戏”理论融入工业标准

制定的话语分析，使古典智慧真正成为滋养现代工匠精神

的源头活水。唯有通过这种古今贯通、中西汇流的实践，

才能培养出兼具技术精湛性、伦理自觉性与文化主体性的

“新工匠”，回应技术文明时代对职业教育的深层叩问。
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