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《学记》学业评价体系的人性维度
王韶芳 张广君

摘 要: 人性发展经历了从 “聚合”到 “群体”、从个体觉醒到个体意识、由 “种”到 “类”的社会历
史过程，天然地具有群性、个性、类性三个维度。《学记》的人性观与孔子一脉相承，认为人性中有需要
超越的自然性，只能通过学习实现由自然性到文化性的跃迁。生成论教学哲学认为教学的根本价值与历史
使命在于促进人的文化生成，基于这样的立场，从人性发展的维度来审视，《学记》学业评价体系中的小
成与大成，既有对学业的考量，也有对人性多维发展的评判。在这一理论视野中，人性成为 《学记》学
业评价的核心价值，其中贯穿着离经—敬业—博习—论学—知类的致知之学，以及辨志—乐群—亲师—取
友—通达的实践之学。由“知其旨趣”到“旌别其志”，进而 “异于流俗”，是从对客体的认识到对自我
的认知，进一步区别自我与他者。人的本性中所具有的将自我与他者分离或归类，都是对宇宙中普遍联系
的终极秩序的体认，而知识获致是对他者的认识，对他者的认知决定着对“类”的选择，“论学”因此成
为“亲师”“取友”的前提。从 “辨志”到 “亲师” “取友”进而 “乐群”，完整描述了人性中对于个
性、群性、类性的满足，即自我独立性的保持，对社群生活的要求以及对人的文化性的着意追求，直至对
“类”的洞悉，才能实现人性的“通达”，至此这两条路径实现相互融通。这是儒家对人性完整性的理解。
在《学记》的教学视野中，教育过程中的人更多作为一个 “道德个体”来实现人文化成，人性中的群性、
个性、类性在这两条路径中得到相互融通和彼此平衡，形成以人性培养为核心，以社会人际关系为网络，
以知识获致与精神完善为路径的完整评价体系。
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引 言

在教育与人性的基本联系中，一方面，教育是

人为的存在，人性的复杂与光辉，作为先在的因素

或发生的基础直接制约着教育的存在。另一方面，
教育更是为人的存在，是指引人不断走向 “能在”
的重要路径之一。进入教育本身追问教育的 “是
其所是”并不能揭示其背后的东西，唯有进入人
作为“此在”的理解中才能探索到教育的意义。
那么，教学中的人性缘何而显，伴何而存，如何可

知? 孔子在《论语·阳货》有言: “性相近也，习
相远也”［1］175，这一人性论述启发了诸子对人性的
讨论，开启了人性与学习的关系，几乎所有关于人

性善恶的论证皆来源于此。以“习”论 “性”，直
接表明了人性可后天学习的立场。《学记》的人性
观与此一脉相承。文曰 “玉不琢，不成器; 人不
学，不知道”［2］1051，以未经雕琢的璞玉与人性类
比，将后天的学习与玉器的加工类比，认为人性中

必将有需要超越的自然性，而这个过程只能通过学

习。文中还指出 “君子如欲化民成俗，其必由学
乎”［2］1050，从中已然窥探到人性最终经由 “学”表
现为“俗”，即人性最终要实现由自然性到文化性
的跃迁的观点。浸润于中华传统文化和当代哲学人
类学思想的生成论教学哲学，在对人与文化、教
育、社会之间复杂关系的整体把握和辩证审视中，
坚持教育是促进人类个体全息重演人类文化进化的
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有效机制，教学是促进人与文化双重建构的人为的

和为人的存在，教学的根本价值与历史使命就在于

促进人的文化生成的理论立场［3］，认为在学业评

价体系中，人性作为重要的伦理维度，必然影响着

学业评价的方式方法。人性的复杂性又让它很难用
量化、制度化的手段或者方法加以要求。而 《学
记》中的“小成”与“大成”，作为教育史上最早
对学业评价的描述，其中也隐含着对人性的考量。
《学记》中尽管未体现出人性善恶的立场，但已经
有明显的人性中存在多种维度的倾向，这与人性历

史发展的轨迹是完全吻合的。有鉴于此，本文将基
于生成论教学哲学的立场，从对人性多维发展及其

结构联系的认识出发，并以此为研究视角和分析框

架，对《学记》学业评价体系中的人性问题，展开
新的和比较系统的探讨。

一、人性发展的历史轨迹: 群性、
个性、类性

( 一) 从“聚合”到“群体”
“群”之于人具有重要的存在论意义。作为自
然中的存在物，人类能认识到自身异于其他物种，

是个“异类”，无疑是个伟大的开端。原始人为了
能在自然中存活，同类相聚，异类相斥。现代宗教
社会学的奠基人之一杜尔凯姆 ( Emile Durkheim)
通过对原始社会图腾制度的考察，发现图腾的本原

是氏族社会、“家庭社会”或者 “人类群体”，而
“图腾膜拜”实质乃是家族群体膜拜，是原始人典
型的“群体意识”。社会集体成员通过一种 “集体
表象”，即共同的对客体的尊敬、恐惧、崇拜的感
情等烙印来互相识别。［4］卢梭 ( Jean-Jacques Ｒous-
seau) 曾在《论人类不平等的起源和基础》中认
为［5］:

漂泊于森林中的野蛮人……对于同类既无所需求，

也无加害意图，甚至也许从来不能辨认他同类中的任

何人。这样的野蛮人不会有多少情欲，只过着无求于
人的孤独生活。

这种“孤独个体”何以存活下去是令人生疑
的。鉴于此，特朗普 ( Garry Trump) 则认为原始
民族的生存需要他们的群体合作，并且神圣化这种

合作。他强调说: “我们一旦承认可能有在具有明

显优势的生物面前确保生存下去的第一需要，那么

就不但要考虑生物学因素，而且要考虑目的的因素

和社会的因素。”［6］到了这个阶段，原始人已经由
简单的聚合体转变为真正的群体，并在心理上有了

群体意识，并具有了集体心理。这个时期的 “自
我意识”是一种早期的集体意识。早期人类的这
种群性是由人的生存需要决定的，也是人性中与生

俱来的一部分。
对“群”的体认及其教育意义，中外经典文

献更有多层次多方面的论述。中国哲学非常重视人
伦关系，也就是这种 “群性”问题。儒家哲学中
的“仁”，涉及的就是两人或以上之间的关系，而
“和”则更注重群体中个体的协调与平衡。孔子学
说从“仁爱”到“忠恕”，从群己关系到人际伦理
都蕴含着群性思想。《论语·卫灵公》中说 “君子
矜而不争，群而不党。”［1］166 《论语·学而》中则
表述得更加明确: “弟子入则孝，出则第，谨而
信，泛爱众。”［1］49并意识到人的群性比动物的高明
之处: “鸟兽不可与同群，吾非斯人之徒与而谁
与?”［1］184并自觉地把学习跟群性培养结合起来，提
出“诗，可以兴，可以观，可以群，可以怨”［1］178。
孟子则认为人的善行要放到群体当中来培养，并融

入到日常生活和政治当中， “老吾老以及人之老，
幼吾幼以及人之幼。”［7］209 “群”在荀子的著作中
论述较多，他的群育思想达到了一个新的高度。与
孔孟相比，荀子的 “群”更多表现为一种对自然
的征服以及人生存的社会组织形式。荀子认为人若
没有群体观念，则与动物无异，“力不若牛，走不
若马，而牛马为用，何也? 曰: 人能群，彼不能群

也。”［8］94而合群的关键在于 “义”，“人何以能群?
曰: 分。分何以能行? 曰: 义。”［8］94他还提出了
“合群”之说， “古之所谓仕士者，厚敦者也，合
群者也。”［8］55荀子还进一步将 “群”的问题的探
讨进一步引向了对王权的论证上， “君者，何也?
曰: 能群也。”［8］128“君者，善群也。群道当，则万
物皆得其宜，六畜皆得其长，群生皆得其命。”［8］95墨
子则用“兼爱”“非攻”体现和平主义、人道主义
和理想主义的群性思想。在中国古代哲学中，群己
关系是重要的研究课题，主要讨论集体与个人、他
人与自我的关系，儒家伦理思想认为，应承认以及

尊重个体的独立价值，主张个体在自我完善和发展

中实现个体与群体的统一。天人合一即是群己关系
最理想的状态。
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古人对 “群性”的培养非常重视，以至于都
纳入大学考核标准。《礼记·学记》中说: “彼年
入学，中年考校。一年视离经辨志; 三年视敬业乐
群; 五年视博习亲师; 七年视论学取友，谓之小

成。”［2］1052-1053其中的人际交往关系有三: 乐群、亲
师、取友。表明要处理好个体和群体，自己与他人
之间的关系。此外，人本主义心理学家马斯洛
( Abraham H. Maslow ) 的人的需求层次理论中，
“归属和承认需求”以及“尊重需求”都涉及个人
对群体的需求，霍夫曼 ( Martin L. Hoffman ) 的
“移情”理论则认为，移情能力在于促进个人群性
的自由和谐的发展。［9］中外思想家从不同层面对群
性及其教育意蕴的阐述表明，在教育学论述中有必

要进一步确立群性观念与理论的重要地位。
( 二) 从个体觉醒到个体意识

原始人个体意识是内隐于群体意识之中的，表

现为“氏族崇拜”，是“无我”的。在人类的群体
本位时期，群性是人性表现的普遍形式，个体性表

现始终处在边缘状态。一直到古希腊时代，个体意
识虽然萌生和觉醒，但并未取得主导地位。随着私
有制的产生，个体意识逐步形成并一直有着顽强的

表现。德谟克利特 ( leucippus) 的 “第二性质学
说”的理论，区分了 “个人”性质和 “相对”性
质，把“区别性”和 “个体性”提升为哲学的基
本原则。［10］80智者普罗泰格拉 ( Protagoras) 高调宣
称“人是万物的尺度”，并进一步解释 “事物对于
你就是它向你呈现的样子，对于我就是它向我呈现

的样子”［11］42-43，把个体意识提升到了本体论的高
度。至文艺复兴和宗教改革时期，在路德 ( Martin
Luther) 和马基雅弗利 ( Machiavelli) 那里孕育出
了西方现代意义上的 “个人”［12］289-294。这个时期
的个人虽然还在宗教的神圣帷幕遮蔽之下，但也预

示着一个新的个体时代的到来。自文艺复兴时期开
始，欧洲进入了个人意识觉醒的时期。人类从作为
一个种族、民族、党派、家族或社团成员等范畴的
意识转而成为精神的个体。随着笛卡尔 ( Ｒene
Descartes) 的“二元论”把心灵世界宣布为一种不
依赖于上帝的意志或自然的必然性而存在的东西，

哲学由客观主义转向了先验的主体主义，他提出的

“我思故我在”给予了自我或者心灵存在绝对的自
明性 ［11］334-351。康德 ( Immanuel Kant) 用 “人为自
然界立法”公然向哲学世界宣战，并提出 “人是
什么”的拷问 ［11］429-433。

在历史上的轴心时代，中国的思想家们同样意

识到了“人”的问题。《礼记·中庸》中引用孔子
的“仁者人也”［12］28表明了儒家理解人的方式与西
方的逻辑思维不同，中国思想家更多的是在现存中

揭示一个必然的事实。《孟子·尽心上》说: “求
则得之，舍则失之，是求有益于得也，求在我者

也。求之有道，得之有命，是求无益于得也，求在
外者也。”［7］350更清楚地表达出人的实存有 “求在
我”与 “求在外”两个方面。跟西方哲学注重
“理性”的人不同，中国哲学中对个人意识的寻求
更多的体现在内心的修为和在社会中超然的态度。
“独”的概念，就是中国哲学中对自我本体的寻
求。《礼记·大学》中说 “诚于中，行于外，故君
子必慎其独也。”［13］ 《荀子·不苟》中说: “善之
为道者，不诚则不独，不独则不形。”［8］24“独”既
是个体的一种存在状态，也是人格成就的修为工

夫，是一种中国古人所向往的悬置一切，自为而化

的境界。
随着个体性的不断张扬，人的主体性意识逐渐

增强。作为主体的人的自由发展更多指向个体人的
自由发展。而当作为个体的人过度发挥自己个体性
存在的自由时，就会造成人与人之间以及人与自然

之间的尖锐矛盾，为了防止极度个体性滑向唯我

论，现代西方哲学致力于对单独主体的消解，而走

向主体间性和他者性。
( 三) 由“种”到“类”
古代文明发轫之初，人类认为世界的中心是神

而不是人。中国古代经籍无不表明，当时人们认为
“上帝”和“天命”是世界的绝对主宰。殷墟甲骨
卜辞中，有“帝令其雨” “帝令其风”的说法。
《诗经·维天之命》中也说 “维天之命，於穆不
已”［14］。18 世纪西方近代人文社会科学先驱维柯
( Giovanni Battista Vico) 在其名著 《新科学》中，
将人类社会的第一个时代称为 “诸神时代”，在这
个时代中是 “无人”的，人只是在 “诸神”庇护
下一个渺小的物种。人的微弱光芒在神的世界里被
遮蔽，尚未呈现出文明史上的轮廓［15］。在生存本
能的驱使下，我们的祖先开始通过劳动对抗着自

然，在不断的劳动实践中意识到了自身与自然以及

其他非人动物的差异，因而产生对同类的认同和对

异类的排斥。这是对原始 “类”概念的获得。如
同黑格尔 ( Georg Wilhelm Friedrich Hegel) 在 《精
神现象学》中所描述的，蜷缩于 “天命”之下的
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人，开始外化或异化自己的本质为对象，产生了最

早的主客对立。［10］1

随着人类对鬼神绝对权威崇拜的弱化， “类”
意识的凸显主要表现为人从对神的绝对意志的遵从

一跃而升到对神意的参与，显示出自身的力量和价

值。与此同时，他们也发现了人类与其他非人动物
的差异。这时的“类”更确切地说只是一个 “种”
的概念。《孟子·离娄下》篇中说 “人之所以异于
禽兽者几稀”［7］293，意识到了人与禽兽的区别，认
为人类是与动物相异的一个 “类”， “犬马之于我
不同类”［7］330。并逐渐从外观上辨明了人与非人动
物的差异，“今人固与禽兽、麋鹿、蜚鸟、贞虫异
者也”［16］，进而指出人跟动物的根本区别在于人有
认知的能力，即“辨”，把这种区别由外观上升到
了内在意识，“然则人之所以为人者，非特以二足
而无毛也，以其有辨也。”［8］43，并通过比较显露出
人这一物种的高贵，“水火有气而无生，草木有生
而无知，禽兽有知而无义; 人有气、有生、有知亦
且有义，故最为天下贵也。”［8］94，到荀子这里，第
一次出现了对无生物、动物、植物以及人的区别。
简言之，先秦思想家们对 “类”的认识来源于对
自然界其他非人物种的差异，更多的是一种生物性

的比较，是对自然人的一种原始、粗浅的认知，在
认识上尚未跨越“物性逻辑”到“人性逻辑”。
德国哲学家费尔巴哈 ( Ludwig Andreas Feuer-

bach) 第一个明确在人的本质意义上使用 “类”
的概念［17］230，用以表示人的共同性本质。其意义
在于，“类”意识把人自身纳入认知范围，同时认
为“类”是人的本质，并进一步提出人是具有严
格意识的、否定性和关系型的存在。但他所谓的类
本性，局限于性别差异，仍然是在 “种”的思维
形式之下。费尔巴哈的 “类”概念是从宗教中引
申而来，是一种抽象的普遍性。马克思 ( Karl
Heinrich Marx) 和恩格斯 ( Friedrich Engels) 肯定
了费尔巴哈把人作为哲学研究的基点的认识，并超

越了费尔巴哈只把人当作感性的对象而不当作感性

的活动的观点，从现实的生存活动去理解人。马克
思认为，生产生活就是类生活，这是产生生命的生

活。一个种的整体特征、种的类特性就在于生命活
动的特质，而自由的有意识的活动恰恰就是人的类

特性。马克思的 “类本性”是从人的自我创生活
动和实践活动中引申出来的。［18］他在关于人的发展
“三阶段”中认为，人的依赖关系最初完全是自然

发生的，之后是以物的依赖性为基础的，接着才形

成普遍的社会物质交换的全面关系，这三个阶段依

次是以群体为本位、以个体为本位以及以自由个性
联合体为本位三种发展形态。可以说，前两个阶段
中人性还处在不断的转化、生成、进阶阶段，而人
进入自觉以类为存在状态的阶段才是真正获得了本

质的阶段。他认为动物与它自己的生命活动直接同
一，而人使自己的生命活动变成自己的意志和意识

的对象。人的生命活动是有意识的，这是之所以人
是一个“类存在”的原因。马克思把人的类存在
方式确定为自由自在的实践活动，说明人的生存特

性是自由开放的，是在不断的未完成的，是通达自

由的，是认知和超越的。巴西教育学家佛莱雷
( Paulo Freire) 也肯定了这种人性观。他认为动物
是一种时间中 ( in time) 对过去和未来无意识的单
纯的存在 ( pure being ) ，它是沉于世的 ( sub-
merge) ，无法把周遭世界客体化; 而人是一个认知
和超越的统一 ( unity of discernment and transcend-
ence) ，拥有超然世外 ( emerge) 的可能性。这是
人“类”性存在的方式，也是与动物最大的不
同。［19］

高清海在对马克思哲学实践观点和其人学特质

的深入解读基础上，以人之为人构建思维模式，提

出人的本质即是 “类本位”的存在。［17］220 “种”
是一种限制概念，而 “类”则是一种超越概念，
不但体现出人自身的同一性，而且是一种创造性和

超越性，能够体现出人的应然、生成、非对象性的
特征，并由此带来了从 “物性思维”到 “人性思
维”的转变。物的本性是自然前定的，属于 “物
种”规定，人的本性是人在活动中创生的，属于
人的自为规定。这是人区别于物最根本的规定性，
人由“种生命”向 “类生命”的进化使得生命体
具有了超越性，超越了自然的限制和本性规定，创

造了向文而化的第二生命本质。

二、《学记》学业评价中人性的
多维表现

从发生学的角度历史地来看，人性的三个维度

始终伴生，经历了一个群本位———个体本位———类
本位的时期，处于群本位时期，个性和类性都是以

一种内隐或者弱显的方式存在的，并没有消亡，三
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者是统一的整体，个体本位和类本位时期亦应如

是。三者是在不断地矫枉过正之中发展的，都是人
性中固有的部分。合乎人性的学业评价，一定会对
这三者都有所要求。以此反观 《学记》中的学业
评价，能对当今学业评价中的人性考量方式有新的

体会。
《学记》中云: “比年入学，中年考校: 一年
视离经辨志，三年视敬业乐群，五年视博习亲师，

七年视论学取友，谓之小成。九年知类通达，强立
而不反，谓之大成。”［2］1052-1053以现在的标准来看，
“小成”与“大成”的标准未免含混模糊，然而以
当时的经学素养养成的学习标准来看，作者已经意

识到学习者心智发展规律以及人性维度的交叉综

合。首先，要求学习者 15 岁左右入太学之后第一
年能够“离经辨志”，这是两方面的要求。前者是
对学业的基本考察，后者则是自我意识的形成。
“志”，许慎 《说文解字》注: “志，意也”［20］876，
《康熙字典》解释: “心之所之也”，又进一步解释
“《注》志者，意所拟度也。 《注》义，正事也。
志，私意也。”［21］2由上述解释我们可以看出， “辨
志”涵盖着如下几层意思: 首先，明了自己心之
所向; 其次，对所向有思虑; 第三，形成个人意

愿。具体说来，如同阿波罗神殿上的 “认识你自
己”，把自己外化为自我认知的对象，这是个体主
体化的第一步; 在认识中不断 “拟度”，即揣摩，
不断否定，肯定，再否定，这是反思自我的第二

步，也意味着突破; 最后形成自我接纳，确定并完

善，把认识内化为自己的一部分，形成自身独有的

“私意”，这是超越自我的第三步。经过 “辨志”
的三部曲，才算是悦纳自我。
“敬业乐群”同样分为学业成绩和人性考量。
从第一年的“离经”，即对经文的意义通达，到第
三年的“敬业”，即形成对于学业的严谨、严肃的
态度，从走进知识到尊崇知识，这不仅是一种学术

态度，更是对人类未知世界的敬畏。在人类有限的
生命里，正是对未知世界的好奇才会保有一颗不断

求知的心，因此，保持对知识的敬意非常重要，它

是求知的开端。“乐群”则充分展现了人性中固有
的合群性，意为不但悦纳自己，而且要悦纳他人。
群性是人性中不可或缺的一部分，人必须在群体中

生活。人性并非本能，因此如何在群体中生活是需
要不断学习的。“乐群”有两层含义: 其一，群体
接纳个体，其二，个体接受群体。这是一个双向的

互动，在时间维度上必须保持一致，通过交往实

现。群体接纳个体，个体排斥群体，无法称其为
“乐群”，反之亦然。

“博习亲师”。通过之前的 “离经” “敬业”，
对所学知识有了大概的了解，对未知知识充满好

奇，接下来应该扩大自己的知识面。 “博”，按照
金文字形分析和考释， “十”象征西周中期后的
盾，有征战之意，后引申为获取、得到。《说文解
字》曰: “博，大通也。”段玉裁注曰 “博，大通
也。凡取于人易为力曰博。”［20］159何谓 “通”? 《淮
南子·诠言训》: “圣人无屈奇之服，无瑰异之行，
服不视，行不观，言不议，通而不华，穷而不慑，

荣而不显，隐而不穷，异而不见怪，容而与众同。
无以名之，此之谓之通。”［22］综上所释， “博习”
一词含有以下几个意思: 其一，多闻，《荀子·修
身篇》曰: “多闻曰博”［8］11-12，见识多才能 “异而
不见怪”; 其二，内敛。见识广泛但不外秀，即
“荣而不显”; 其三，包容心。多思考而且持己见，
但又能融入常人。这才是真正的 “博”。 “亲”，
《康熙字典》注: “亲谓仁恩，又近也。又《增韵》
躬也。《疏》谓有亲者，各以属而为之服。”［21］15今
人多把“亲师”理解为亲近老师。“近”只是其中
的一个含义。所谓 “亲师”，既有道德层面的要
求，也有伦理层面的要求。首先，学生把教师作为
自己的“同属”，是一类人，这是前提; 其次，跟
随，即“为之服”，其三，感恩。古人把学生对教
师的态度作为学业成就的重要部分，在学习过程

中，学生对教师要有认同感，这才能进一步继承其

志。
“论学取友”“论”，《说文解字》曰 “议也。”
段玉裁注曰 “论以仑会意。仑，思也，理也。”
“思如玉部 ‘鳃理自外，可以知中’之鳃”。［20］164

《康熙字典》曰: “《广韵》说也。《周礼·春官·
大司乐·贾疏》直言曰论，答难曰语。论者，语
中之别，与言不同”。［21］56 如此可见，所谓 “论
学”，指不但对所学知其然，而且知其所以然，此
其一; 对“其然”以及“所以然”能够畅所欲言，
并有一己之见，此其二。拥有自己的立场才能谈及
“取友”。“友”的甲骨文、金文均为两个并排的人
形，小篆则演化为一上一下两个人形。《说文解字
注》: “《周礼》注曰: 同师曰朋，同志曰友。”［20］208

《康熙字典》: “凡气类合同者皆友。《司马光·潛
虚》天地相友，万汇以生。日月相友，群伦以明，
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风雨相友，草木以荣。君子相友，道德以成。”［21］43

古人把“友”看作是能让自己道德提升的人，也
是跟自己同类的人。在 “辨志”的前提之下，才
能以此选择跟自己有相通志趣的人。从甲骨文到小
篆的字形转换可以看出，成为 “友”的两个人，
或者两人相当，齐头并进，或者一方高于一方，可

以促进共同“德成”。子曰: “益者三友，损者三
友。友直，友谅，友多闻，益矣。”［1］171 ( 《论语·
季氏》) 其中能做引导的那一方，就是 “多闻”之
人。“取友”即形成学习共同体，拥有共同志向的
人能够互相影响，共同进步。
“知类通达” “通达”可以说是对之前所述的
各项能力的融通。儒家所论之生命，包括现世生命
和精神生命两个层面。现世生命涉及现实个人和群
体生活之和谐，是个人与社会，与群体的交往问

题; 精神生命是类生命，肩负着文化延续的使命。
作为文化命脉延续的精神生命而存在的个体对知识

层面的学习最终要转化为 “知道”，即掌握万事万
物存在的道理和规律，并超越现世生命，最终达至

“天人合一”。在儒家看来，人之所以要对教育怀
有敬畏之心，是因为教育是被置于一种称为 “道”
的过程性宇宙论背景中来理解的。［23］“自然”是事
物的本然， “道”是一种超越 “自然”的法则。
“知类”即“知道”。在教育过程中，人更多的作
为一个“道德个体”来实现人文化成，教育的职
能更多倾向于开启人性本然应有之义。人性是一个
整体性的概念，统一于一个超越的、人类所未知的
“道”，因此教学是在人性的各个维度上逐步展开
的。
作为早期传统经学教育范式的蓝本， 《学记》

所秉持的多维度的人性观在学业评价中得到实现，

包含着对人性的尊重以及超越的需求，其中类性最

终落实到对 “道”的追求之中，个性、群性、类
性不可偏废，是一种整体的人性观。

三、《学记》学业评价体系中的
人性整体观

与人性历史上的显现形式不同，个体的人性在

教育中首先是以个性形式存在的。《学记》中的学
业评价制度贯穿着对人性中个性———群性———类性
的考察，在尊重个性的基础上增加了对群性的满足

和对类性的要求。“小成”与“大成”不仅是对学
业的评价，也是对人性的考量。小成和大成的考察
是沿着离经———敬业———论学———博习———知类的
致知之学和辨志———乐群———取友———亲师的实践
之学两条路径展开。《船山遗书·礼记章句》中释
曰［24］:

离析也，分析文义，知其旨趣也，辨别也，旌别

其志，异于流俗也，敬信而重之业，乐群，行之和也，

博习，旁习于非，所授之业，以考同异也，师严而亲

之，好学之验也，论学，于学有得而能自为，论说也，

取友，知择善冶，知类，推广其知，以辨事类也，通

达者，通所知以达于行也，强立不反，守之固也，小

成者，致知之功，大成者，力行之效。

个性是在“辨志”中得到尊重的， “辨志者，
视其知识于何事为近，此即其志之所在，可因势以

精其业，而又必与之讲论 《孝经》，以端养蒙之
本，而植入圣之基，亦即辨志之事也。”［25］ “志”
是一种意向性，在个人行为过程中有着潜移默化的

影响，具有个体性的特征。 《论语·为政》有言
“吾十有五而志于学”［1］54， 《论语·里仁》中说
“苟志于仁矣，无恶也”［1］70，“士志于道，而耻恶
衣恶食者，未足与议也。”［1］71《述而》中有 “志于
道，据于德，依于仁，游于艺”［1］94之说，都说明
“志”是个体性的一种心理态势，决定着思想和行
为的状态和倾向性。 “志”是个体本身所具有的，
“辨志”意味着一种反躬自问，是一种反思，向自
我寻求，自我成为认识对象，是独立并区别于其他

外物的存在，因此 “辨志”是在个体个性意义上
来讲的。由 “知其旨趣”到 “旌别其志”，进而
“异于流俗”，从对客体的认识到对自我的认知，
进一步区别自我与他者，是人性中个性与群性独立

而在并逐渐分离的过程。《学记》中所说的从 “辨
志”到“亲师”“取友”进而 “乐群”，完整描述
了人性中对于个性、群性、类性的满足，即自我独
立性的保持，对社群生活的要求以及对人的文化性

的追求。 “亲师” “取友”意味着对 “类”的选
择，“类”所具有的一般性、普遍性、共同性都在
体现着万物一体的和谐共生。对类生活的要求是人
性的需求，也是个体在社群中的生活方式。个体在
社群中以类统一体的形式出现，不但代表着个体本

身，更印证着 “类”的存在，是以个体的差异性
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和独立性为前提的一种类的存在方式。因此 《学
记》中进一步提出“乐群”，“乐群”即是 “和”，
是个体与他人互相往来的所具有的一种协调性。人
的本性中所具有的将自我与他者分离或者归类，都

是对宇宙中普遍联系的终极秩序的体认。而对他者
的认知决定着对类的选择，因此在 《学记》中，
“论学”成为了 “亲师”和 “取友”的前提。事
实上， “论学”即 “论道”，而 “道”又来源于
“志”的决定，因此 “志于道”就与 “辨志”形
成一个前后呼应，彼此关联的整体。在个体的独立
以及社群依赖之后，单纯的个体本位会将自我封闭

起来，而完全依赖社群生活又会很难保持独立性，

类生活则是在社群生活中保持个体独立的完满存在

形态。只有达成对 “类”的洞悉，才能有对人性
的“通达”，最终 “强立而不反”，这是对人性完
整性的理解，完全符合儒家对人性的要求和理想。
这种对人性的理解不仅表现在 《学记》之中，并
以此作为学业评价的重要维度，而且在其他很多论

著中也有体现。
《中庸》有言“君子之道，造端乎夫妇，及其
至也，察乎天地。”［12］23儒家学说致力于保持人类
社会与自然秩序之间的平衡。人类作为世间万物的
一部分，如何在宇宙中与他者保持一种平衡，最理

想的状态是“天人合一”。而在社群生活中，安顿
自身在社群中的位置既是对人性的满足与尊重，也

是社群本身的存在必要。“乐群”成为处理自我与
社会之间的紧张和冲突的最好方式，也是儒家以为

人处世的人生哲学为基本价值取向的体现。杜维明
曾说: “君子之道是以不断地同他人打交道为基础
的，为了精神上的纯洁或清白而执意撤离社会，对

君子来说是不可设想的。”［26］这种 “乐群”的精
神，就是从人伦日常，从亲属血缘发展开去，由亲

到疏，由近及远，进而建立以自我为中心的关系网

络。从人与人之间最原初的纽带进而拓展到融入到
社会中去。在完美平衡个性、类性、群性三者的关
系上，儒家认为，个性的实现并非是与社会规则的

紧张，而是把社会性作为最高的人生境界的显著特

点。［24］人所具有的创造力和生活需求是由人性所决
定的，因此天然地有着对群体生活的要求，并通过

礼来保证个体对社群生活的参与性。礼不仅具有仪
式的性质，更具有人性伦理意味，并已然固化为一

种类似于信仰的意志，成为人与社会的纽带。
生成论教学哲学认为，教学存在的本质特征和

根本定位，端在通过教学的生成进而促进人的文化

生成。［27］在这一理论视野中，人性成为《学记》学
业评价的核心价值，人性维度成为 《学记》学业
评价体系的重要分析维度，实乃逻辑之必然。人性
应成为学业评价的重要尺度，这是由教育 “是其
所是”的本体功能所赋予的。孟子称道 “人皆可
以为尧舜”［7］339，荀子所谓 “涂之人可以为
禹”［8］282，无论孟荀在人性论上有多大分歧，在后
天努力学习的成圣路径上他们别无二致，都认为学

习必然通向人性的完满。重要的是，如何在具体的
实施中体现人性的发展要求。然人性论中或倡导遵
从良知和本心，或依托 “师法之化”［8］275，在千差
万别的人性表象面前都有难以把握的方面，或流于

虚妄或过于拘谨。而从人性的个性、群性、类性三
个维度反观 《学记》中 “小成” “大成”的学业
要求，我们能清晰地把握人性发展的路径，是由自

我认识发端——— “辨志”，到群体认同——— “乐
群”，进而融入类的统一体——— “亲师” “取友”，
最后自我完成——— “知类通达”。由此可见，人性
的完善是可以逐步进阶、自我完成的。以此为维度
能避免因对人性的理解产生分野而给教育以及教学

带来目的观、价值观等的反复定位，具有更加整体
的视野。尽管，对于 《学记》这样意义始终开放
的“经典型”文本，用这样一种角度诠释这种评
价制度，并非是唯一的方式，其目的也不在于它能

否被复刻或者重返，真正的意义在于进行创造性的

转化，并使其真正融入我们当前的理解视域之中。
总而言之，《学记》中如此系统的学业评价制

度抑或并非实存，只是作者理想的建制，但与当时

经学教育范式是十分契合的，它直接指向了以人文

涵养为养成目标的教学体制。从人性形成的三个维
度考量，“小成”与“大成”形成了一个以人性培
养为核心，以个体自我 ( 辨志) 、生生之间 ( 取
友) 、师生之间 ( 亲师) 的社会人际关系为网络，
以知识获致与精神完善为路径的完整评价体系。

四、结 论

从教育的天然使命来说，纠结于人性本源之

“善”与“恶”并无太大意义，因为教育就天然地
承担着在人性中祛恶扬善的职能。如果说我们必须
要在教育中赋予人性一个前提，那只能是，人性是

生成的，是不断趋向完满的，是面向未来而在的。
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在教育中我们更应该注意的是，勿用哲学人性论的

本体立场消解人性的具体复杂性，它不是平面的、
单一的、静止的，而是立体的、复杂的、生成的存
在。与人性善恶论相比，人性的三个维度具有更加
开放、生成的视野，以此为视角反思 《学记》中
学业评价体系，无论是在经典文本诠释方法上还是

学业评价体系的当代建构上，都应是一次有益的尝

试。□
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