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摘 要:受实体本体论和传统认识论的影响，人们习惯用预成性的思维方式、用确定性的尺度来衡量教育对象
的价值，忽视了教育评价标准的价值生成意义。评价是建构人的价值世界的规范认识活动，规则是规范认识的中
介和标准，它具有认识论的意义和价值生成的理性特征。随着教育评价规范性认识的发展，教育评价标准经历了
从注重成绩量化到注重教育目标以及从注重人的需要到注重人的发展的价值转向，人的自由发展是教育评价的核

心价值准则。
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“如果你要理解知识，就要理解支持那种模式。正因为
每一个模式都有它自己的语言，所以需要用不同的标准去

理解每一个领域中的知识实验”［1］。评价标准是评价活动
赖以进行的逻辑前提，评价标准直接规定和影响着评价的

性质和质量。教育评价是揭示人的存在意义、建构教育价
值世界的规范性认识活动。教育评价标准是教育评价活动
所遵循的价值准则，不仅具有行为规范的工具价值，而且更

具有价值生成的理性价值。受实体本体论和传统认识论的
影响，人们习惯用预成性的思维方式、用确定性的尺度来衡
量教育对象的价值，强调教育评价标准的外生性、确定性和
控制性。但是，笔者认为，要实现教育评价标准的新突破，
需要从旧的预成性认识论中解放出来，从规范性认识论的

视角寻求教育评价标准的价值生成意义。

一、教育评价标准的界定及存在的问题

在我国，关于教育评价标准的界定主要有价值说、定量
说和综合说。
价值说认为，评价标准是衡量评价对象达到评价指标

要求的尺度
［2］。“目的”和“标准”是评价的基点，“标准”指

“价值的标准”，由“标准”产生具体的价值形态，进而产生评
价的标准。
定量说认为，教育评价的标准是指对所要评价的属性

或方面的质的临界点在量上的规定，也就是对所要评价属

性或方面在量上的具体要求
［3］。

综合说认为，教育评价标准是指教育活动中的事物或

人物属性的质的临界点以及它们在质变过程中量的规定。
具体地说就是指教育客体质量和数量上的基本要求

［4］。
以上关于教育评价标准的观点，虽然说法各异，但多囿

于实体本体论和传统认识论的研究框架，将教育评价标准

视为对客观教育事实的描述或对教育目标达成度的认定，

用预成性的思维方式，用“物”的尺度衡量评价对象的价值，
忽视了教育评价标准的价值生成性意义。其主要问题表现
在:

1．评价标准的外生性
在工具理性和效益至上的教育评价观念影响下，人们

忽视了教育工作的复杂性、独特性和创造性，放弃了对目
的、意义和价值的思考和坚持，过多地关注教学技术、教学
结果以及知识性目标的达成，而不是学生情感、态度、价值
观的发展，育人导向的教育价值观被迫做出修正，或者更准

确地说是对社会需求的一种妥协。
2．评价标准的确定性
为了追求评价的具体可操作性，人们往往将教育目标

分解为小单位的行为目标，使价值标准固定化和行为化，忽

视了教育内容的多样性及方法的艺术性。教育评价只是停
留在一种对应于行政要求的简单劳动的基础上，充其量只

是在追求多元化人格发展时期，寻找到了一个单极的、平面
的、能衡量一切个体及其行为的标准。

3．评价标准的控制性
受实证主义的影响，量化的教育评价被视为唯一科学

的和有效的评价方法。教育活动被评价指标所束缚，评价
对象被量化和被分析，它最大限度地排除了评价对象的主

动性和个性。学生在评价中往往只被当做科学控制的一般
对象，处于被观察、被分析的地位，执行着由管理者外部规
定的、可以实施标准量化测试的教育教学行为。

—31—



二、规范认识及其规则的价值意义

《辞海》里关于规范的解释是“标准，法式”。“标准”就
是衡量事物的准则或楷模、榜样; “法式”就是“标准的格
式”，即标准的具体规定［5］。这种原本涵义上的规范与英文
单词中的“paradigm”相对应。美国科学哲学家托马斯·库
恩( Thomas Samuel Kuhn) 在《科学认识革命的结构》中，把
“Paradigm”主要理解为包括规律、理论、标准、方法等在内的
一整套信念，是某一学科领域的世界观，它决定着某一时期

的科学家观察世界以及研究世界的方式
［6］。

“规范认识指的是那些为各种模式和理论，包括对立的
模式和理论所共同承认的已成为不言自明的信念”［7］［8］，是
对人类唯理性主义导致的一系列反主体性效应的反思与规

范。规范作为一种价值系统进入认识活动，要求人们以价
值构造的方式、以意义的方式，而不是以实体的方式研究人
认识的形成和发展。
评价是揭示客观世界的价值，它建构着人的价值世界

的规范认识活动。规范性评价应用一定的规则、一定的价
值体系去辨析对象的意义，其认识过程不是单纯地反映性

的认识活动，而是把人的认识目的、认识的要求输入到对象
中去，形成一种调控性的认识活动，创造认识的价值。
规则是规范性评价得以展开的必不可少的认识中介和标

准体系，是人们认识的理由和尺度，体现了人的认识的理性思

维特征。规律是事物的客观存在，它本身并没有意义，只是在
与人的活动发生联系时，才会有意义。规则是人自己创造出
来的，是人为立法，它体现了人的目的［9］。因此，规则本身就
是意义的存在，规则的意义是一种创造的意义。
评价标准是评价活动所遵循的价值准则，是应用于评

价对象的价值尺度。与规则的价值创造意义相一致，评价
标准同时具有存在的意义和认识论的意义，具有行为规范

的工具价值和价值生成的理性价值，其价值生成的理性价

值是其核心价值。

三、教育评价标准的价值演变

在现代汉语中，“标准”指衡量事物的准则，又指事物本
身合于准则，可供同类事物比较核对的事物，它是价值的陈述

或判断语。任何一种标准的产生和建立都与一种特定的价值
观密不可分。标准作为一种真正的管理工具始于 18 世纪 60
年代的工业革命，代表着符合人类特定价值观的物的规定性。
受这种确定性的影响，教育评价标准最初是作为人们观察、管
理社会的工具而出现的，随着对教育评价规范性认识的发展，

教育评价标准逐渐从预成性思维转向生成性思维，呈现从行

为规范的工具价值到价值生成的理性价值的价值转向。
1．基于成绩量化的教育测量
美国是现代教育评价制度的发源地。20 世纪初，美国

经济的快速发展使得学校数量成倍增长，在校学生的人数

不断增多，从而引起了社会各界包括教育界对教育质量的

担心和忧虑，人们需要制定出一个客观、公正的标准来鉴
定、判断这些学校或专业的办学水平和教育质量。
在美国两位教育测量运动先驱卡特尔 ( J. M. Cattell) 和

桑代克( E. L． Thomdike) 的推动下，教育测量在美国迅速开
展起来。1904 年，桑代克在《心理与社会测量导论》一书中
提出“凡存在的东西都有其数量，凡有数量的东西都可以测
量”这一结论，奠定了教育测量的基础，被称为“教育测量之

父”。在 20 世纪的前 30 年，教育测量运动迅速从美国蔓延
到世界各地，形成了声势浩大的教育测量运动。
在这一时期，为了实现科学管理，人们努力建立规范的

评价系统及与之相适应的技术性测量工具，研究和完善评

价方法和技术。美国对教育质量和教学效果的检验方法主
要是科学量化的成绩考核法。测验被认为是评价的同义
词，教育评价的特点是追求测量的客观性，教育评价标准主

要表现为考试的常模、题目的客观化、试卷或试题分析和标
准化等。

2．基于教育目标的行为描述
由于“客观的”教育测量往往难以准确、有效地反映评

价对象的全貌，进而发挥教育评价的诊断和改进的功能。20
世纪 30 年代，美国开始对教育测验运动进行批判。时任俄
亥俄州立大学教育研究部成绩测验室主任的泰勒在“八年
研究”( 1933 － 1940) 的基础上提出了“目标评价模式”，被称
为“教育评价之父”。泰勒认为，“在本质上，评价过程乃是
一种测量课程和教学方案在多大程度上达到了教育目标的

过程，但教育目标本质上是指人的行为变化。因此，评价是
一个确定行为发生实际变化程度的过程”［10］。
斯塔弗尔比姆( D. L. Stufflebeam) 指出，“评价最重要的

意图不是为了证明 ( prove ) ，而是为了改进 ( impro-
ving) ”［11］68。他认为，“教育评价不应局限于评判决策者所
确定的教育目标所达到预期效果的程度判断，而应该是收

集有关教育方案实施全过程及其成果资料，为决策提供信

息的过程”［12］。他提出了“CIPP 模式”，将评价分为四个不
同的阶段，即背景( Context) 、输入( Input) 、过程( Process) 和
结果( Product) 。
在 CIPP模式中，目标的合理性与可行性受到了充分的

重视，但教育目标仍然是进行价值判断的一个重要概念。
人们甚至把泰勒模式看做是 CIPP 的特例，即在需要解决的
问题与输入条件相对稳定的情况下，CIPP 评价就转化为泰
勒的行为目标评价。在这一时期，教育评价是作为规范人
的行为工具而出现的，教育评价标准主要表现为行为规范

的工具价值。
3．基于人的需要的价值判断
1957 年苏联第一颗人造卫星上天，在美国引起了极大
的震动。他们认为，科技落后的根本原因是教育的落后，并
对当时占统治地位的泰勒目标模式展开了批判。批判的焦
点主要集中在如果评价以目标为中心、为依据，那么目标的
合理性如何判断? 在崇尚个人自由发展的西方怎么可能用

一个统一的目标去衡量所有的学生呢?

在对上述问题的不断反思和追问中，在上世纪六七十

年代各种新的评价模式应运而生。迈克尔·斯克里文( Mi-
chael Scriven) 于 1967 年提出了目标游离模式 ( GoalFree E-
valuation) 。他认为，“对目的的考虑和评价是不必要的，而
且很可能是有害的步骤”［11］772。他建议把“评价的重点由
‘方案想干什么’转移到‘方案实际干了什么’上来”［13］。这
种模式已经从评价活动主要反映管理者、决策者的意愿转
到反映“群众”的意愿了。

1973 年，斯塔克( R． Estake) 提出“应答模式”( Respon-
sive Evaluation) 。他认为，“现有的评价方法多带有预定性
质，即强调目的的表述、客观的测验和由方案执行人员掌握
的标准以及研究性报告的应用”。而正是这种“带有预定性
质”的原因导致评价不能发现评价对象的真正价值。评价
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者应该“把问题作为评价的先行组织者，而不是目标和假
设”［14］。“应答模式”强调价值取向的发散性，重视所有参
与评价人的意图

［15］。
1975年，比贝( C． E． Beefy) 首次提出了教育评价的价值
判断本质，即教育评价是“系统地收集信息和解释证据的过
程，并在此基础上做出价值判断，其目的在于行动”。他强
调，评价要引入评判性的思考，对教育活动的价值做出判

断，包括对教育目标本身做出判断［16］。这一时期教育评价
的特征是在评价中形成了价值判断，教育评价标准主要是

反映价值主体的利益需求。
4．基于人的发展的价值建构
美国评价专家枯巴( E． Guba) 和林肯( Y． S． Lincon) 1984

年出版了《第四代教育评价》一书。他们认为，前三代评价
理论的不足之处在于:第一，往往把评价对象及其他一切有

关的人都排除在外，不予考虑，容易在评价者与评价对象之

间形成紧张和对立的关系。第二，忽视了其他价值体系在
评价中的作用，由于文化造成的“价值差异”，评价往往很难
为各种文化背景下的人们普遍接受。第三，过分强调在评
价中采用“科学方法”，出现对背景因素重视不够、评价过程
缺乏灵活性以及忽视定性评价方法等不足。
在批判前三代评价的基础上，他们从心理建构的角度

提出，“不管是什么样的评价，也不管是如何科学、客观的评
价理论和模式，在本质上都是人的心理建构”［17］。评价要强
调“价值多元性”，提倡在评价中充分听取不同意见，把评价
看做是一个由评价者不断协调各种价值标准间的分歧、缩
短不同意见间的距离、最后形成公认和一致的看法的过
程
［18］。
艾斯纳认为，作为一种对文化传递负有责任的机构，学

校理应关心促使学生接受那些智力规则和技能，这将使他

们有可能获益于前人的贡献，这种目标就是一种“表现性目
标”( the expressive objectives) ［19］。表现性目标是唤起性的。
对这种表现性目标的评价近似于艺术批评。教育并不只是
“生产”一些预定规格的“产品”，从更广泛意义上讲，教育对
人的发展的作用是开放的。
这一时期的教育评价与范式发生关系，成为人们解释

和选择范式的活动，教育评价标准需要用规则的认识论意

义去引导教育活动，主要表现为价值生成的理性价值。

四、教育评价标准的价值解析

科学不只是一种活动，它更是分享发现知识的活动方

法。从方法论视角来“看”教育问题，注重的是表述、分析问
题的方式、切入点和研究路径。随着哲学思维方式由绝对
思维走向相对思维、从预设性到生成性的转变，人们认识问
题的方式逐渐开始发生变化，即主要表现为不刻意去追求

所谓的绝对真理，而是主动地去关心人的现实和生存的过

程。
教育是基于生命、立足生活、体现人之生存目的的活

动，教育不能脱离价值而存在。价值是前提性和优先性的
问题。对作为一种文化的教育活动进行理解与解释的教育
研究具有“求善”的价值。教育评价是揭示人的存在意义、
建构教育价值世界的规范性认识。教育的价值向度需要对
教育评价进行哲学的反思和导引，以审视其价值判断是否

符合价值的应然状态。
教育评价的伦理基础在于爱与教育关怀，教育评价的

伦理尺度是教育者对受教育者的道德关怀。教育的起点是
人，教育乃立人之学。“人是目的”是评价教育的基点。以
人为本的教育评价，将人格的发展定位于教育目的的最高

层次，它能使教育真正成为促进人的自由发展和人格完善

的过程。
传统的评价理论将评价的正当与否赋予科学主义的解

释，认为评价活动的关键在于评价指标体系是否反映了目

标的内在逻辑以及评价的技术线路和手段是否符合科学的

规范。这是在价值中立的认识论中对评价活动所作的片面
理解，其实质是实证主义思想在评价中的反映。
为了实现对教育自由的追求，我们必须遵循教育内在的

规律，摆脱实证主义、唯科学主义所持的那种价值无涉的教育
观( value － free) ，以人的自由发展为教育评价的价值准则，从
人的生活路径出发来研究教育，深入到教育的生活世界，用

“生活”来整合教育和价值，形成一体化的带有价值负荷的教
育观( Value － Loaded educational concept) ，用生成性思维的价
值定向取代预成性思维，建构起意义生成的价值世界。
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