
” ”什么是 有意义 的系统

——教育共同发生的隐藏前提

一、一个作为定语反复出现、却从未被定义的词

《SDE教育发生学导论》把教育重新定义为一句话:教育不是固定对象的制造,而是有意义
SDE系统之间的共同发生。这句话是全书的地基,而它真正的重量,压在一个不起眼的定语
——“ ”上 有意义 。这个词在全书出现三十余次,几乎每一次谈到教育的主体、谈到什么样的
系统之间才发生教育,它都在场。可是,恰恰是这个承重的定语,全书从未单独停下来问一句:
一个系统, ” ”凭什么算 有意义 ?“ ” ” ”“ ”有意义 与 有信息 有结构 有什么不同?为什么教育非得发
生在有意义的系统之间,而不能发生在任意两个能交换信息的系统之间?

” ”这不是一个可有可无的补注。它是全书教育定义的隐藏前提。因为如果不界定 有意义 ,那
”么 有意义 SDE ”系统之间的共同发生 这句话里, ——真正做区分工作的那个词就是空的 它只
是一个语气上的强调,而非一个有边界的限定。一台计算器和一个数据库之间,也可以有信

” ”息的交换、也可以说是某种 共同发生 ;凭什么它们之间不发生教育,而一个老师和一个学
生之间发生?答案, ” ”全部藏在 有意义 这三个字里。本文的任务,就是把这个被全书默默依
赖、却从未挑明的前提,单独界定清楚。

” ”二、为什么 有意义 是承重的:抽掉它,定义就塌了

检验一个定语是否承重,最直接的办法是把它抽掉,看定义会不会塌。

” ”把 有意义 抽掉, ”教育的定义就变成 SDE ”系统之间的共同发生 。但 SDE系统无处不在:一块
石头是 SDE系统(它有结构、有差异、有与环境的纠缠),一台计算器是,一个数据库是,一段

” ”——自动运行的程序也是。它们之间随时在 共同发生 石头与流水共同塑造河床,计算器与
输入共同产出结果,数据库与查询共同返回数据。若教育就是 SDE系统之间的共同发生,那
么河床的形成、计算的执行、数据的返回,统统都成了教育。这显然荒谬。

可见,“ ”有意义 不是一个修饰性的赘词, ”而是把教育从 任意 SDE ”系统之间的任意共同发生 中
切割出来的那把刀。它划定了一个边界: ” ”只有当参与共同发生的系统是 有意义 的,这场共
同发生才是教育。抽掉它,边界就没了,教育就泛化成了一切系统之间的一切相互作用,这门
学问也就失去了对象。因此, ” ”界定 有意义 ,不是给全书打补丁,而是把全书赖以立足的那道
边界,重新描清楚。

三、三条线索:意义不在对象里,而在系统的运行里

在正面界定之前,先厘清一个常见的误置:意义不是内容的属性,而是系统运行的属性。

第一条线索来自一个反例:同一段内容,对一个系统有意义,对另一个系统毫无意义。一首诗
对一个正被它击中的读者充满意义,对一个只把它当字符串处理的程序则毫无意义。内容
没变, ——变的是处理它的系统。可见意义不住在内容里 否则它对谁都该一样。第二条线
索来自另一个反例:同一个系统,在不同的运行状态下,同一内容的意义也不同。一个学生在
被动抄写时,一段公式对他没有意义;当他真的用这段公式解决了一个他在意的问题时,同一
段公式对他充满意义。系统没换,内容没换,换的是系统运行的方式。第三条线索来自一个
极端: —— ——把一个人降为纯粹的执行单元 只许照指令搬运、不许有自己的猜想与选择

” ”那么无论给他多 有意义 的内容,对这个被降格的系统而言,意义都在流失。



三条线索指向同一个结论:意义不是一样可以被装进系统的东西,而是系统以某种方式运行
” ”时才涌现的状态。谈一个系统 有没有意义 ,不是问它装了什么内容,而是问它在如何运

” ”行。这就把界定 有意义 的问题, ” ” ” ”——从 清点内容 转向了 辨认运行方式 具体是哪种运行
方式,构成了意义?

四、意义三律:特征律、自由律、幸福律

一个 SDE ” ”系统是 有意义 的, ——当且仅当它的运行同时满足三条律 这三条律,合起来界定
了什么叫意义。

其一,特征律。有意义的系统, ——持续生成并维护着属于它自己的特征纠缠 一种既非随
机、也非被外部完全钉死的、自我维持的结构样态。一堆随机噪声没有特征纠缠(它是纯
粹的乱),一个被外部程序完全规定死每一步的自动机也没有真正属于自己的特征纠缠(它的
样态是外加的)。有意义的系统介于两者之间:它在混沌与僵死之间,维持着一种可辨认、可
延续、又并非外部强加的自我特征。一个学生真正在学习时,他脑中相关的理解正在结成

——一张越来越有他自己特点的网 这就是特征律在运行。当他只是机械搬运时,没有任何
属于他自己的特征在生成,特征律就熄灭了。

其二,自由律。有意义的系统,以真正的自由组织自己的路径 D——它的路径不是被外部完
全决定的,而是由它自己在约束下选择的。一个每一步都由外部指令规定死的系统,没有路
径的自由,因而也谈不上意义:它只是在执行,不是在发生。有意义的系统则保有 D的自由:它
可以提出自己的猜想、选择自己的路径、承担自己的必要错误。自由律不是说毫无约束
(那是混沌),而是说在约束之下,路径的选择权真正在系统自己手里。剥夺一个学生的路径

—— ——自由 不许猜、不许试、不许错、只许照标准步骤走 就是在抽掉他作为有意义系统
的第二条律。

其三,幸福律。有意义的系统,在运行在轨时,伴随着一种被称为幸福的、在场的满足。这不
是外部奖励带来的快感,而是系统运行于真、善、美之轨时, ” ”内在涌现的那种 正对 的感
受。幸福律是意义的体验之维:它标志着系统不只是在客观上运行,而是在其运行中有某
” ”种 如其所是 的在场。一个在真正学习中的人,常有一种投入其中、忘记时间的满足;而一
个被压成执行单元的人,即便产出正确, ——内心也是空的 幸福律熄灭了。

这三条律,不是三个可选项,而是意义的三个不可缺的维度:特征律管系统有没有属于自己的
样态,自由律管系统有没有属于自己的路径,幸福律管系统有没有属于自己的在场。三者同
时运行,一个 SDE ” ”系统才是 有意义 的;缺其一,意义就开始流失。全书那个承重的定语,至此
有了它的定义:有意义,就是意义三律同时在运行。

五、有意义、有信息、有结构:三者的分野

有了三律, ” ” ——“ ” ” ”——就能把 有意义 与两个容易混淆的近邻 有信息 与 有结构 分开。

一个数据库有海量信息,也有精密结构。但它有意义吗?按三律:它没有属于自己的、自我生
成的特征纠缠(它的结构是外部设计死的),它没有路径的自由(它只按查询执行),它没有在场
的幸福(它无所谓在不在轨的体验)。所以,数据库有信息、有结构,却没有意义。信息和结
构,是意义的必要材料,却不是意义本身;把信息与结构堆到再多,只要三律不运行,系统就仍
是无意义的。

这个分野, ——直接解释了教育里一类深刻的失败。当一个课堂被组织成信息的高效搬运
—— ” ”“ ”大量内容、精密流程、整齐结构 它可能在 有信息 有结构 上做到了极致, ”却在 有意

”义 上一片荒芜:学生没有生成属于自己的特征,没有路径的自由,没有在场的幸福。这样的



课堂, —把学生当成了数据库一样的信息 结构处理器,而不是有意义的发生系统。它的失败
不在信息不够、结构不严,而在它根本没让意义三律运行起来。分清有信息、有结构与有
意义, ” ”是看穿这类 高效却空洞 的教育的关键。

” ”六、教育为何发生在 有意义系统之间 :两个前提

现在可以回答开头的问题了:为什么教育非得发生在有意义的系统之间?

”因为教育被定义为 有意义 SDE ”系统之间的共同发生 ,这意味着两个前提必须同时成立。前
提一,教师(或作为教育者的 AI、同伴、环境) ——必须是一个有意义的系统 它须以特征
律、自由律、幸福律运行,而非一个只按脚本单向输出的自动机。一个把自己降为标准答
案播放器的老师,已经不再是一个有意义的系统,因而即便他与学生共处一室、交换信息,发
生的也不是教育。前提二, ——学生必须被当作、并被允许成为一个有意义的系统 他须被
允许生成自己的特征、选择自己的路径、拥有自己的在场。一个被压成执行单元的学生,
已经不再作为有意义的系统参与,因而即便他被灌入再多内容,发生的也不是教育。

于是,“ ”有意义系统之间 这个限定,同时对教育的两端提出了要求:它既反对教师沦为机械的
输出装置,也反对学生被降为被动的接收装置。教育不是一个有意义系统对一个无意义系
统的加工(那是灌输),更不是两个无意义系统之间的信息交换(那是数据传输);它是两个都在
以意义三律运行的系统之间的共同发生。这就是为什么,教育的主体资格, ”不能只靠 是个
” ——人 来保证 一个人也可能被压成无意义的执行单元; ”而要靠 作为有意义的系统在运
”行 来保证。

七、意义的相互供养:教育者与学习者如何互为意义的条件

有意义系统之间的共同发生,还有一层未被点破的相互性:两端的意义并非各自独立,而是互
为条件、彼此供养的。

一个有意义的教育者,为学习者的意义三律创造运行的条件。他保护学生的猜想,于是学生
的自由律得以运行;他让学生自己走通,于是学生的幸福律得以点燃;他支持学生生成属于自
己的理解,于是学生的特征律得以维系。教育者的意义,首先表现为他有能力、也有意愿,让
另一个系统作为有意义的系统运行起来。而反过来,学习者的三律一旦真正运行,又反哺教
育者的意义:学生的一个真问题、一个出乎意料的反例、一件带着自己特点的作品,会进入
教育者的方程, ——改变他后续的结构、路径与环境 这正是上一篇所说的双向入方程。学
生的意义在运行,教育者才有真正的东西可回应;教育者若面对的是一排被压成执行单元的
沉默,他自己的意义也会随之枯竭,退化为对着空气播放脚本。

于是,教育中两端的意义构成一个相互供养的循环:教育者的意义为学习者的三律开路,学习
——者的三律又反哺教育者的意义。这解释了一个常见的现象 好的师生关系里,双方都在

生长,而不是一方消耗另一方;因为意义在其间是相互供养、共同再发生的,而非从一端单向
流向另一端。也解释了一个反面:当一端被降为无意义的执行装置,另一端的意义迟早也会

——随之熄灭 意义的相互性,使得教育无法只靠一端的有意义来维持。

八、意义的丧失:当学生被降为执行单元

意义不是一劳永逸的资格,它会流失,而且流失有其可辨认的次序。

最先熄灭的,往往是自由律。当教育只许学生照标准步骤走、不许猜、不许试、不许错,路
径的自由第一个被抽掉。学生还在处理信息, ——但他已不再自己选择路径 他被降成了一
个执行者。接着熄灭的,是幸福律。失去了路径自由的学习,很快也失去了在场的满足:学生



做着正确的动作,内心却越来越空, ” ”因为运行在轨的那种 如其所是 的感受,依赖于路径是他
自己的。最后熄灭的,是特征律。当自由与幸福都不在,学生不再生成属于自己的特征纠缠
——他脑中的理解不再结成有他自己特点的网,而只是外部结构的被动复制。三律依次熄
灭,一个本该有意义的系统, —就一步步退化成了一个纯粹的信息 结构处理器。

这个熄灭的次序, ” ”给教育一个精细的诊断工具。一个学生 还在不在有意义地学习 ,不是看
他产出对不对,而是看三律还剩几条在运行:他还有路径的自由吗?他还有在场的满足吗?他
还在生成属于自己的特征吗?哪一条先灭,往往标志着教育在哪一处先出了问题。而反过来,
重建一个学生的意义,也须沿这个次序:先归还路径的自由,自由带回在场的幸福,幸福支撑起
属于自己的特征。把学生从执行单元救回有意义的系统,不是靠给他更多内容,而是靠让熄
灭的三律重新点燃。

九、AI与意义:两种共在

意义三律,恰恰是理解 AI进入教育的钥匙,也是区分两种 AI的分水岭。

答案型 AI,在与学生的互动中,并不作为一个有意义的系统运行,也不让学生作为有意义的系
统运行。它把答案、解法、论据直接交出, ——学生只需搬运 学生的自由律被抽掉(路径由
AI给定)、幸福律随之熄灭(没有自己走通的在场)、特征律停摆(没有生成属于自己的特
征)。这是一种无意义的共在:信息在流动,意义三律却没有在任何一方运行。它看起来在帮
学生,实则在悄悄地把学生降为执行单元。

SDE型 AI则相反。它被设计为守护学生作为有意义系统的运行:它给的是线索、反例、追
问,而非现成答案,从而保住学生路径的自由(自由律);它让学生自己走通,从而保住在场的满
足(幸福律);它支持学生生成属于自己的理解,而非复制外部结构(特征律)。这是一种有意义
的共在:AI宁可少给信息,也要让意义三律在学生这一端持续运行。第八大编的 AI-D2保护
随机试验, ”以 撤除 AI ”后的延迟测验 为主要结局, ——测的正是这个 撤除 AI后仍能独立发生
的,是那些意义三律真正运行过的学习;撤除后即消失的,是那些只有信息搬运、意义三律从
未运行的伪学习。有意义与无意义的共在,差别不在 AI给了多少,而在它让学生的三律运行
了没有。

十、被误认的意义: ” ”外在奖励与 有趣 为何冒充意义

意义有几个逼真的赝品, ” ”最须警惕的是外在奖励与表层的 有趣 。它们能制造出类似意义的
表象,却并不让意义三律真正运行。

—— ——外在奖励 分数、排名、贴纸、表扬 能驱动行为,却常常绕过三律。为奖励而学的
学生, ” ”其路径往往由 怎样拿到奖励 决定,而非由他自己的选择决定,自由律因此并未真正运
行;他的满足来自奖励到手的快感,而非运行在轨的在场,幸福律因此是假的;他生成的未必是
属于自己的特征,而是投奖励所好的表演,特征律因此空转。外在奖励最大的欺骗性,在于它

” ”—— ——能让课堂显得 有动力 学生确实在努力 却掩盖着意义三律的普遍熄灭。一旦奖励
撤除, ” ”这种 动力 随之消失,因为它从未建立在意义之上。

” ”表层的 有趣 是另一个赝品。热闹的游戏、花哨的形式、不断的新奇刺激,能让课堂显得生
动,却未必让三律运行。若这些有趣的形式并不带来路径的自由、在场的满足与属于自己
的特征生成, ——那么它们只是包着糖衣的信息搬运 学生被逗乐了,却没有有意义地学习。
区分真意义与这两个赝品的办法,还是回到三律:去掉奖励、去掉花哨的形式,三律还运行
吗?若不运行, ” ” ” ”那么之前的 动力 与 有趣 ,都只是意义的赝品。这也正是为什么,一套靠奖励
与噱头驱动的教育,看起来红火, ——却结不出三大果子 赝品无法供养真实的收成。



十一、意义与三大果子:果子只从有意义的系统结出

全书讲教育的持续, ——靠的是三大果子 创造、自由、幸福不断结出。而意义三律,恰恰是
这三大果子得以结出的根。

创造,是特征律的果子:唯有一个持续生成属于自己特征纠缠的系统,才可能显现出新的结构;
一个只复制外部结构的处理器,结不出创造。自由,是自由律的果子:唯有一个真正拥有路径
选择权的系统,才谈得上自由;一个每步被规定死的执行单元,结不出自由。幸福,是幸福律的
果子:唯有一个在运行在轨时有在场满足的系统,才尝得到幸福;一个内心空洞的处理器,结不
出幸福。三大果子,正是意义三律各自的收成。

这就解释了全书一个未曾点破的因果:为什么教育的持续必须靠三大果子,而不能靠外部压
力?因为三大果子只从有意义的系统结出, ——而外部压力恰恰在熄灭意义三律 它抽掉路径

” ”的自由、压掉在场的幸福、阻断属于自己的特征。用外部压力驱动的 持续 ,是在把系统推
向无意义,因而不可能长出三大果子;它得到的只是短暂的、以意义流失为代价的服从。真
正可持续的教育,只能靠意义三律的运行来供养,因为唯有运行着的三律,才不断结出让教育
得以自我持续的果子。

十二、意义与号位:三律的侧重随生命阶段移动

意义三律并非在每个生命阶段都以同样的权重运行;它们的侧重,随号位轮换而移动。这一
点,把本文与全书第七大编、第八大编的号位论接了起来。

在以现实、美、幸福为主的 3号位阶段(如幼儿),幸福律与特征律往往通过身体、游戏、材
——料、感受而运行 意义更多地从在场的满足与具身的探索中生成。此时若强行只以抽象

概念去激活意义,三律常常运行不起来,因为当令的入口不在抽象一侧。在以理念、真、创
造为主的 1号位侧重上, ——特征律更多地通过概念、结构、论证而运行 意义更多地从属于
自己的理解之网的编织中生成。自由律则贯穿始终,但其行使的形式随号位而变:幼儿的自
由更多体现为游戏与探索的自主,成熟学习者的自由更多体现为路径与判断的自主。

因此, ” ”让一个学习者 有意义地学习 ,不是用同一种方式去激活三律,而是找到当令号位下三
律得以运行的入口。号位轮换总原则在此有了意义论的含义:过早地、单一地只从某一号
位去要求意义(例如过早地只以抽象与考试去衡量一个尚在 3号位的孩子),会造成三律的普

——遍熄灭 不是孩子没有意义的能力,而是意义被要求从一个当下运行不起来的入口生
成。尊重号位,就是尊重意义三律在不同阶段的不同运行方式;这也是为什么, ”同一套 有意
”义 的标准,不能不分阶段地一刀切。

十三、意义必须被持续再发生

最后须点明意义的一个根本性质:意义不是系统一旦获得便永久保有的属性,而是须被持续
再发生的状态。

三律不是三个一次装好就长驻的部件,而是三个必须持续运行的过程。特征纠缠若不被持
续生成,就会松散、退化;路径的自由若不被持续行使,就会萎缩为习惯性的服从;在场的幸福
若不被持续经历,就会冷却为麻木。因此,一个系统此刻有意义,不保证它下一刻仍有意义;意
义须在每一次学习、每一次发生中被重新点燃。这也是为什么教育不能一劳永逸:它不是
把意义一次性灌入学生,而是持续地为学生创造让意义三律得以再运行的条件。

” ”这一 持续再发生 的性质,把意义与全书的发生学立场牢牢扣在一起。全书反对把教育当作
固定对象的制造,主张它是持续的共同发生; ——意义正是如此 它不是被制造出来、然后静



置的对象,而是必须一次次被重新发生的状态。一套好的教育, ” ”不追求把某种 有意义感 一
次性装进学生,而是不断地让学生的意义三律有机会重新运行;因为唯有反复的再发生,才是
意义真实存在的方式。

十四、这一前提如何可能被证伪

作为奠基版精神的延续,本文最后交出: ” ”意义三律作为 有意义 的定义,如何可能是错的。

其证伪条件,与全书 F4” ”三大果子 与第八大编H6” ”三大果子非冗余 相通。若一套彻底压制
——意义三律的教育 不许学生生成自己的特征、不许路径自由、不给在场满足,纯粹的机

——械操练 在延迟保持、远迁移与创造性任务上,与一套让三律充分运行的教育毫无差异,
” ”那么 有意义 就是一个多余的定语:教育的效果可以由信息与结构的搬运独立解释,意义三

律并未提供任何额外的东西。反之,若在控制了信息量与结构严密度之后,意义三律的运行
程度仍能稳定预测更持久、更可迁移、更具创造性的学习, ” ”那么 有意义 才真正挣得了它作
为教育定义之核心限定的位置。

此外,三律应各自可被独立辨认、且各有其非冗余的贡献。若特征律、自由律、幸福律在
” ”测量上高度合并为一个笼统的 喜欢这门课 因子、无法各自独立预测, ” ”那么 意义三律 就该

降维为一条更简单的满意度命题。唯有当三律可分、且各有承重, ” ”把 有意义 界定为三律同
时运行,才是有根据的。

十五、结语:定义的隐藏前提,决定教育的边界

一部书最承重的地方,有时不在它反复论证的主命题,而在它一笔带过、却被处处依赖的那
“ ”个定语。 有意义 ,就是《SDE教育发生学导论》这样一个定语。它安静地站在教育定义的

中央,划定着教育与非教育的边界:边界之内,是意义三律同时运行的系统之间的共同发生;边
界之外,是有信息、有结构、却无意义的系统之间的信息传输。

把这个隐藏前提挑明,不是给全书补一个脚注,而是把它赖以立足的边界重新描清。因为一
” ”旦 有意义 被界定为意义三律的运行,教育的许多面貌就随之清晰起来:为什么灌输不是教
育(它熄灭三律),为什么答案型 AI不做教育(它让三律停摆),为什么外部压力驱动的持续不
可持续(它不结果子),为什么教育必须反复发生(意义须被持续再生成)。这一切, ”都从 有意
”义 这三个字里长出来。界定它, ——等于重新看清了这门教育发生学的边界所在 而一门学
问最要紧的,往往正是看清自己的边界。
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