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前言

在教育部將民國九十年訂為「生命教育

年」之後，生命教育之推動逐漸風行，而

且，更列入九年一貫課程綜合活動領域及高

中選修課程之中。由於國內學界對生命教育

的觀點歧異，分別從生活教育、生死教育、

靈性教育、宗教教育…等觀點切入，大致上

均強調對人生事務的洞悉及對生命的理解。

承此對人生及生命關懷之勢，本文試圖由生

命智慧（wisdom）觀點切入，透過對智慧及
愚蠢（foolishness）的正反面論述，以點出人
生脫愚尚智之重要性，最後則匯歸上述概

念，提出以智慧為師的生命教育實施建議。

矜智負能

高智力者在順應環境、解決生活問題、

學業成就等方面的表現通常較為突出，他們

即是俗世所稱的「聰明人」，其若能善用本

身能力將可為人生帶來正向助益；然若對自

己的經歷及能力自視甚高，甚而目中無人，

則他們充其量不過是無知的「矜智負能」

者。誠如Halpern（2002）指出，前美國總統
柯林頓在改善美國經濟困境所表現的聰明才

智著實令人佩服，但卻犯下了外遇醜聞如此

愚不可及的錯誤，顯見聰明人也可能是愚昧

的「矜智負能」者。Sternberg（2004）更進
一步指出，「愚蠢」相對立於「智慧」，然

而愚蠢者將會為其所產生的危險問題付出昂

貴代價，因此我們有必要清楚了解愚蠢與智

慧之差異所在。所謂「愚蠢」即是由不切實

際的樂觀、自我中心、自認全知、自表全

能、不會受到傷害等感覺所導致的不均衡狀

態，細說明如下：

1、不切實際的樂觀（unrealistic optimism）：
相信自己聰明到可以做任何自己想做的

事，自以為所有事終將會步向正軌，而不

須擔憂其結果，甚至認為只要有所行動，

自會有好的結果產生，顯現出過度樂觀的

傾向。

2、自我中心（egocentrism）：過度將關注焦
點置於自身，認為個人自身興趣所在才是

唯一而且最重要，而可能忽略了對他人的

責任。

3、自認全知的錯覺（ f a l s e  s e n s e  o f  
omniscience）：認為自己知道所有的事
情，而忽視己所不知之處努力求知，或認

為個人想獲得的所有知識，均可輕易得知。

4、自表全能的錯覺（ f a l s e  s e n s e  o f  
omnipotence）：個人在某些特定領域，所
能行使的極端權力，自認為均可能實現任

何他想做的事，不但過度類推並相信這類

高階權力也可以運用於其他所有領域。

5、不會受到傷害的錯覺（ fa lse  sense of  
invulnerability）：自認為所做之事就算不
適當或不負責任，都誤認自己將不會遭遇

懲罰，並過度樂觀假定在自我遭逢危急之

際，將有許多人力資源自願出面相挺協助

化解危機，無法預先洞察當事蹟敗壞之

時，其人力資源早已空洞無存。

上述聰明人的愚蠢特質，在生活周遭實

履見不鮮。如學校中某些恃才矜己的學生，

可能會對自己的所知所能過度自負，過度自

我中心，全然不顧同儕及家庭的和諧關係，
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亦或是對未來過度樂觀而不思努力進取，或

在步入歧途之際卻誤認自己定然不會被逮捕

接受制裁。再以部分身居高位的行政主管為

例，對於窒礙難行之實施方案存有不切實際

的樂觀期待，並對自身才幹及經歷矜己自

飾，更為了鞏固自身地位而不斷矜糾收繚，

或緣於職位權限之利行違法濫權之實，更以

其部屬為自身之「防火牆」而諱敗推過。另

以部分學校教師為例，不但對任教科目有全

知全能的錯覺，並緣於教職的穩定性反而故

步自封，或矜於自身專長而難以見容他人之

意見及建議，或對於學生的學習困境過度樂

觀而流於放任。 
上述實例，均說明聰明者可能反被聰明

誤，因而犯下矜智負能的錯誤，並轉化為各

種愚行。而此類愚行在某種程度也可能是指

涉道德上的錯誤，因為行動者也可能無法運

用其既有能力而達至獲益（Hyman, 2002）。
申言之，即是聰明者空有天賦智能卻不能善

用，反被其愚蠢認知所蔽，不但於己無益，

更難裨益他人。

僅此而言，損己不利人的聰者愚行，實

應為眾人借鏡。至於如何警惕自己勿陷入自

設的愚蠢陷阱，Dweck（2002）提出了三項
「脫愚」之錯誤信念來診治愚行，即「智力

固定觀」、「以當前表現來權衡個人長期潛

能」、「誤信具天賦者不需努力即可獲致成

就」，此三者將使天性聰明者易行愚蠢行

為，因此如能將上述三者錯誤愚蠢信念分別

轉化為「智力的潛能是不斷發展的」、「當前

的表現僅呈現個人現階段程度，也反映了現

在及未來還有何可發展之處」、「每個人都

須持續努力以了解其潛能並應做出真正有益

於他人的貢獻」之正確信念。不同於Dweck
觀點過於偏向智力角度的論述，Sternberg （
2004）認為針對愚蠢信念的解藥就是「智
慧」。因此，以下將進一步針對此概念詳加

探究，以求引導大眾脫愚尚智。

大智若愚

秉性聰明者，可能囿於自我中心而表現

愚行；所謂智者，則能超越自我中心而僅遵

智行。對此，吾人需進一步加以思考，聰明

及智慧其差別究竟為何？何以智者能超越聰

明者而不致落入自愚之巢臼？因此，以下須

先針對智慧加以界定。其次，則針對智者的

特徵細加探討。

何謂智慧

近二十年來，西方心理學領域對於智

慧的相關研究已有顯著成就，其中最著名的

是以德國學者Paul Baltes為首的柏林智慧派
典（Berlin Wisdom Paradigm）。Baltes等人
認為智慧即是對基礎生活實務（fundamental 
pragmatics of life）的專家知識，意指對人
類生活及人類本質之洞見，包括生理限制

及文化制約等，並能對美好生活預行生活計

畫、生活管理及生活回顧（Baltes, Gluck, & 
Kunzmann, 2002; Baltes & Smith, 1990）。此
外，其更進一步對智慧相關知識提出五項評

鑑標準，見表一。

然而，有學者對Baltes等人僅將智慧
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侷限於認知及知識層面的定義提出質疑，

如Ardelt（2003, 2004）即認為智慧不應被
降階並窄化為專家知識，而應以認知（

cogn i t ive）、反省（reflective)、情感（
affective）等面向來統整界定智慧：認知面
向包括對生命意義與現象意義的深度了解，

尤其對於自己內心及人際事務，並能覺知生

命的不確定性及難測性；反省面向即指能以

不同角度來觀察現象與事件，並能透過反省

思考發展出自我覺知及自我洞察，以降低過

度自我中心、主觀、自我投射等問題；情感

面向意指能消除自我中心的及加強對他人的

理解，慈愛及同理他人的情緒。因此，智慧

應是多向度概念，而非獨尊於認知面向。

此外，另有學者認為美德與善亦為智

慧之面向。如Csikszentmihalyi 與 Rathunde 
（1990）認為智慧應包括「認知」、「美

德」、「善」。首先，智慧乃是認知過程，

分歧的知識不代表真理，尚須智慧連結統整，

所以智慧乃是對治自利、短視知識的良藥。

其次，智慧即美德，不但是善的最佳指引

者，更有助於決定最適行為。第三，智慧乃

個人之善，透過不斷的自我克制、反省或沉

思，將提供無數機會以體驗成長的內在回饋，

此追求智慧的內在回饋經驗也提供了最極致

的滿足感。在上述的個善層面外，亦有學者

另提出追求「共善」的重要性，Sternberg （
1998, 2001） 的智慧均衡理論指出，智慧包
含內隱及外顯知識的運用，經由內己、人

際、外己利益的均衡過程，以及保持短期及

長期之均衡狀態，以適應、形塑或選擇環

境，也就是透過兼利、衡時、權境間的均

衡，以達眾人共同之善。就此而言，智慧不

僅代表知性的成長，更代表著美德及個善的

表㆒ 柏林智慧派典評鑑智慧相關知識的㈤㊠標準

基本標準 高層表現的例證

生活的事實性知識

Factual knowledge about life
考量一般（人類情況）及特殊（生活事件、制度）

的生活事務，以及這些議題涵蓋的廣度及深度

生活的程序性知識

Procedural knowledge about life
考量決策的策略、目標選擇、選擇達成目標的手

段、諮詢的對象、給予忠告的策略

後設層次標準 高層表現的例證

生活脈絡

Life-span contextualism
考量過去、現在、未來的生活脈絡，以及生活所

依的環境

價值關聯

Value relativism

考量價值及生活優先性的變異性，考量以個別架

構來看每一個體的重要性，考量一系列朝向自他

共善的普遍性價值的重要性

對生命不確定性的覺知及管理

Awarenes s  and  managemen t  o f  
uncertainty

考量生命內在的不確定性（就解釋過去及預測未

來的方面而言），及處理不確定性的有效策略

引自Pasupathi, Staudinger, & Baltes（2001），頁402。
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提升，並能進一步尋求利益、時間、環境間

的均衡，以達成共善。

針對學界批判柏林智慧典範過於著重智

慧的知識層面，Baltes與Kunzmann（2004）
亦回應，認為智慧應涉及1.判斷、建議及評
論生活困境及不確定；2.達致個善與共善
的均衡；3.個人（認知、情意、動機）、
人際、社會的互動聯結，因此，智慧在本體

上即包括情意、價值及反省。就此而言，雖

然學界對智慧的界定歧異頗大，目前可確定

的是智慧乃是多面向性的概念，因此，先天

在智力及知性上相當優越的聰明者，是無

法等同於智者。「智慧」在認知面向外，尚

包含情意、反省、美德、善…等不同的

層面。此外，為對智慧概念能有更完整的

理解，Baltes等人（2002: 330）另提出的七
項跨文化的智慧特徵：

1.智慧要對應重要及困難的生命問題，
有對生命意義及生活經營的策略。

2.智慧包含對知識侷限性及世界不確定
性的知識。

3.智慧呈現出最高層次的知識、判斷及
忠告。

4.智慧是以非尋常的範圍、深度、測量
、平衡來架構知識。

5.智慧涉及心靈及特質的完美協同狀態
，即知識與美德的和諧的結合。

6.智慧呈現出用來追尋自我或他人幸福
的知識。

7.智慧雖達成困難度高且較難詳述，但
智慧顯露時是易於辨識的。

智者㈵徵

與上述智慧的多面向界定相類似，學界

對於智者特徵的研究也呈現出了不同面向的

情形。如Jason等人（2001）設計出38題的

FVS量表（Foundational Value Scale），經因
素分析後發現智慧具有五大因素，包括和諧

（Harmony，包括內在平衡、具目的感、感
恩等）、溫暖（Warmth，包括仁慈、慈
悲、幽默等）、才智（Intelligence，包含智
力及問題解決等）、自然（Nature，包含關
懷環境、崇敬自然）、靈性（Spirituality，
包含精神生活及宗教）。

此外，Webster（2003）經文獻分析亦
指出智慧的五個特徵：1.經驗：非一般經驗
的累積，而是由特殊的或困難的經驗而來，

如23歲的單親者與76歲的安穩老者相較，前
者可能較後者更具智慧，雖然後者可能有

較多的一般經驗。2.情緒調節：因為情感敏
感度及情緒調節乃智慧的關鍵要素，而且情

緒與心理健康有關。3.生命回顧及反省：對
個人生命的回顧反省被認為是促進智慧發展

的必要條件。4.開放性：人格的開放性被認
為是智慧的要素之一，而且能有效預測智慧

的發展。5.幽默：智者會在多樣的脈絡及目
的中，享受並運用幽默感。另外，Yang（
2001）研究指出台灣人所界定的智慧，可區
分為「博學有才幹」、「仁慈有愛心」、「開

明有深度」、「謙虛不囂張」四類。

綜上而論，智者的特徵不僅包括淵博的

知識或經驗，就內在方面不僅呈現出和諧及

靈性，並能對個人生命經歷加以反省及調節

自我負向情緒；就外在方面則呈現出開明、

幽默、謙虛、內歛、仁慈、溫暖、才智、自

然等特徵。因此，真正的智者，不但會透過

內省以對自己的生命時時保持警戒，並能謙

遜待之，因此不易犯下矜智負能之誤，反而

會呈現出大智若愚之宏大氣度。簡言之，智

者所呈現的是內外兼修之特質，且能在人與

自己、人與社會、人與自然間保持平衡。或
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許有人會質疑智者似乎猶如聖人而難以達

至，然須知智者並非永不犯錯的聖人，而是

視生命為不斷學習、發展智慧的歷程，在歷

經實踐行動之失敗後，更能不斷地回饋調

整，以朝「共善」願景邁進，因此，智者可

說是追求共善的實際行動者。

矜智負能者與智者的比較

以下進一步對矜智負能者與真正的智者

加以比較，此二者相同之處均是具有卓越的

知識及才能，然而，二者對本身知能的看法

則大異其趣，見表二。關於對未來的看法，

矜智負能者對未來發展及行動的可能結果，

具有不切實際的樂觀傾向；而智者由於深知

世間的不確定性，加上自身對追求共善的驅

力，因此較可能對未來抱持審慎樂觀的觀

點。對自我的看法而言，矜智負能者多關注

自我利益，具有自我中心的傾向；智者則不

斷對自我生命進行回顧反省，透過自我覺知

及自我洞察以超越自我中心。對知識的看法

而言，矜智負能者自滿於自己所知，具有全

知的錯覺；智者則明瞭知識的侷限性，深知

個人無法窮盡世間的知識，而致力追尋能使

自我或他人幸福的知識。對能力的看法而

言，矜智負能者由於自持在特定領域中的極

端權力，可能會過度類推至所有其他領域而

產生自我全能的錯覺；智者則認為能力應該

對應於重要及困難的生命問題，並能提出適

當的生活經營策略。對個人犯錯的看法而

言，矜智負能者常抱持著僥倖的心態，甚至

認為自己不會受到傷害或懲罰；而智者知其

犯錯後，將會不斷修正、回饋與調整，以達

共善的目標。

為使上述比較更易於了解，筆者以「蘋

表㆓  矜智負能者與智者的比較

矜智負能者 智者

知識及才能 高 高

對未來的看法 不切實際的樂觀 審慎樂觀

對自我的看法 自我中心 自我洞察及自我反省

對知識的看法 自認全知的錯覺
理解知識侷限性及不確定性

追尋使自我或他人幸福的知識

對能力的看法 自表全能的錯覺
要能對應重要及困難的生命問題要具

有生命意義及生活經營策略

對犯錯的看法 不會受到傷害的錯覺 不斷地回饋調整，以朝共善邁進
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果理論」（Apple theory）以為隱喻。智者
及矜智負能者均持有一簍蘋果，簍中好壞蘋

果參雜。矜智負能者則誤認自己的蘋果都是

好蘋果，無法看出壞蘋果何在，假以時日腐

敗的壞蘋果細菌滋生，也終將使得原本的好

蘋果亦感染而逐漸敗壞，綜使如此其仍舊認

為所有的蘋果仍是好蘋果。反之，智者則會

以審慎的態度來看待自己簍中的蘋果，致力

找出壞蘋果何在，並盡可能加以剔除，縱使

壞蘋果位於簍中底層而難以觸及，智者仍會

細心地加以檢選，以求盡力剔除壞蘋果而保

留好蘋果。人人心中自有一簍蘋果，簍中蘋

果好壞參雜，此處壞蘋果，即指愚行或是各

種人性的負向特徵，而好蘋果即為善行或各

種人性的正向特徵，知其好壞蘋果所在，顯

善除惡，此即為智者與矜智負能者差異所在。

值得注意的是，智者不僅在知識及才能

等認知方面有卓越的表現，在內己、人際、

外己方面的表現更是矜智負能者所不能及。

因為智者在內己方面不但能自我省察及調節

自我負向情緒，更由於努力追求智慧的發展

而能時刻保持內在愉悅；在人際方面更能待

人以慈、開明、謙虛、幽默而能與人易於相

處；在外己方面，則崇敬自然並致力尋求共

善。

以智慧為師的生命教育

上述矜智負能者及智者的陳述及比較，

並非僅意在比較二者，亦非對高才能的天性

聰明者給予汙名化。本文乃希望透過對智慧

及愚蠢的交互論述，並以智者及矜智負能者

之對比，以點出過於自負者所不自知的盲點，

期能進一步引導其脫愚尚智。此外，由於智

者可為真實人生（real life）中朝向智慧目標
的楷模或導師（Baltes & Kunzmann, 2004），因
此，本文乃藉此對智者特徵的討論，以做為

智慧為師的生命教育之指引，以下將進一步

提出幾點實施建議：

1.培養自我覺察及自我反省思維的能力
矜智負能者對於其自負及自滿大多難以

明知，若經由他人指正亦難以接受甚而當成

馬耳東風，因此，若不具備自我覺察及自我

反省能力，則實無可能進一步發展智慧。所

以，要實施以智慧為師的生命教育，首要條

件便是要能培養學生的自我覺察及自我反省

思維能力，對自己的生命進行回顧反省，對

自己是否犯了不切實際的樂觀、自我中心、

全知、全能、不會受到懲罰的錯覺等愚行保

持覺察，如此方能進一步回饋調整，以逐步

發展智慧。因此，培養學生自我覺察及自我

反省思維的能力，乃是脫愚尚智的第一步。

2.家長及教師要致力發展智慧以做為學生楷模
在發展智慧的過程中，身教之影響深

遠。若家長及教師能隨時對自己的愚行保持

省覺，並視生命為不斷學習、不斷發展智慧

的歷程，而且透過不斷的實踐行動及回饋調

整，以追求共善，如此方可為學生的最佳楷

模。反之，若家長及教師為矜智負能者，自

滿於所知所能而不求上進，終日矜糾收繚，

如此反而可能為學生的負面教材，並產生反

教育。固然生活週遭，智者難覓，難以尋得

最佳的智者典範以做為學生可親近、可學習

的楷模，但每位家長及教師在發展智慧的努

力及精神，都可以是學生的最佳學習對象。

3.由知識教育轉化為智慧教育
要發展以智慧為師的生命教育，所要面

對的限制就是知識至上、分數至上的社會文

化，因此，要將目前所偏重的知識教育加以

轉化，使成為智慧教育。Sternberg（2001）提
出了幾項建議：1.讀經典並省思賢者的智
慧。2.經由班級討論/計畫鼓勵他們討論學習
到什麼，及如何運用於生活，透過發展對話

式思維以培育多元觀點。3.鼓勵省思發展自
我的價值。4.所有形式的思維都有價值。5.思
維所學的有可能被正向或負向運用。6.學生
要採取主動的角色以建構其學習，依自/他
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觀點建構知識，而非如建構主義以自我中

心的知識建構。另外，由知識教育轉化為

智慧教育，涉及了學習典範的轉移，過去

傳統師生關係及知識教授與學習的方法都

必須加以改變，因為智慧是無法被動的提

供或灌輸，而需透過實例、經驗、對話後

有所體悟而得，因此，教師應成為「學習

中介者」，而非僅是知識或智慧的提供者（

Martin & Pison, 2005）。綜言之，以智慧為
師的生命教育主要是強調脫愚尚智的重要

性，以期培育學生發展出有智慧、有意義的

人生。
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