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可规格化性：能力本位课程的隐蔽筛选器及其自我取消
Specifiability: The Hidden Filter of Competency-Based Curriculum and Its Self-Cancellation

一项能力若能被清晰地写成可测量的目标，就意味着我们说得出"什么算做到了"。而说得出"什么算做到
了"，正是把这件事交给机器所需要的全部条件。测量学对信度的要求与自动化学对规格的要求，是同一个要
求——这一点在机器不够强的年代没有后果，现在有了。
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摘  要

能力本位课程改革以可观测、可测量的目标表述取代模糊的教育宗旨，这一技术动作在提升课程透明度与可
问责性上成效显著，其正当性长期未受根本挑战。本文提出，该动作同时执行了一项从未被识别的筛选：一项能
力能够被写成可测量的目标，当且仅当我们能明确陈述"何种表现算作达成"，而这一陈述即是该能力的输出规
格；现代生成技术的工作方式恰恰是由输出规格反向生成满足该规格的输出。因此，可测量性与可规格化性在操
作上是同一件事，而可规格化性正是可自动化程度的上界。由此得到本文的核心命题：能力本位课程的目标写得
越清晰、评价的信度越高、改革越彻底，课程所指定的就越是那些最不需要长在人身上的能力——改革的成功程
度与课程内容的可外包程度正相关，此即自我取消。本文进一步论证，高阶思维不构成避难所：布卢姆分类学的
高层次一旦被写入可评分的标准，即完成了规格化，其可自动化程度不低于低阶目标；真正逃脱规格化的不
是"更高阶"的能力，而是那些可被识别却无法被陈述判定程序的能力——它们因测不了而进不了课程，却因进不
了课程而无人负责。文章检验了三种可能的回应（表现性评价、隐性课程、技术局限论），指出前两者分别失败
于评分规则本身即规格、以及可问责性要求与不可规格化性之间的真实两难；并回应艾斯纳、斯滕豪斯与比斯塔
的经典批评：他们对目标模式的反对是对的，但其理由——测量窄化了教育价值——不足以支撑本文的结论，因
为本文主张的不是价值被替换，而是一个结构事实：可测者恰为可不长在人身上者。文末给出可规格化性作为课
程设计第二维度的操作方案与四项可证伪推论。
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A B S T R A C T

Competency-based  curriculum  reform  replaces  vague  educational  aims  with  observable,

measurable objectives — a technical move whose gains in transparency and accountability are real

and  whose  legitimacy  has  gone  largely  unchallenged.  This  paper  argues  that  the  same move

performs an unrecognised act of selection. A competency can be written as a measurable objective

if and only if we can state explicitly what performance counts as attainment, and that statement is

the competency's  output  specification;  contemporary generative  technology works precisely  by

generating output to satisfy such a specification.  Measurability  and specifiability  are therefore

operationally the same property, and specifiability is the upper bound of automatability. Hence the
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central  proposition:  the  more  clearly  a  competency-based curriculum states  its  objectives,  the

higher its assessment reliability, and the more thoroughly the reform succeeds, the more exactly

the curriculum designates those capabilities that least need to reside in a person. The degree of

reform  success  correlates  with  the  degree  of  curricular  outsourceability  —  self-cancellation.

Higher-order  thinking  offers  no  refuge:  once  Bloom's  upper  levels  are  written  into  scorable

criteria,  specification  is  complete.  What  escapes  specification  is  not  the  higher-order  but  the

recognisable-yet-unstatable — and it is excluded from the curriculum precisely because it cannot

be measured. Three responses are tested (performance assessment, the hidden curriculum, the

argument from present technical limits); the first fails because a rubric is itself a specification, the

second surfaces a genuine dilemma between accountability and unspecifiability. The paper answers

Eisner, Stenhouse and Biesta: their case against the objectives model is right, but their reason —

that  measurement narrows educational  value — cannot carry this  conclusion,  because what is

claimed here is not a substitution of values but a structural fact.

Keywords  competency-based curriculum; curricular objectives; specifiability; measurability; educational

assessment; generative AI; tacit knowledge

一、问题的提出：一场每一步都对的改革

课程目标应当写得清楚——这句话在今天的教育学里近乎一条公理。

它的正当性来自一段真实的历史。在泰勒（Tyler,  1949）确立课程编制的目标原理之前，课程目标的

典型写法是"培养学生的爱国情操""发展学生的科学精神"。这类表述有一个致命的操作后果：没有人能判

断它有没有实现。因而无法评估，无法改进，无法问责，也无法防止任何东西以它的名义被塞进课堂。

马杰（Mager,  1962）给出的解决方案是行为目标：一个合格的目标必须写明可观察的行为、条件与

标准。斯佩迪（Spady,  1994）的结果本位教育、以及此后席卷全球的能力本位课程改革，都是这条路线

的推进。它们的共同技术动作只有一个：

把课程目标写成可观测、可测量的能力表述。

这个动作的收益是真实的，且不应被廉价地贬低。它使教育第一次可以被问责；它使不同学校的学生

获得可比的保障；它使"我教了但他没学会"这句话不再能成立；它切断了以模糊宗旨为掩护的任意性。任

何对能力本位的批评，若不先承认这些收益，都是不严肃的。

批评从未停止。艾斯纳（Eisner,  1979）提出表现性目标，主张教育中最有价值的遭遇恰恰不能被事

先指定；斯滕豪斯（Stenhouse,  1975）提出过程模式，反对以目标统摄课程；比斯塔（Biesta,  2010）

在测量时代的诊断中给出了那句被广泛引用的话：我们重视我们所能测量的，而非测量我们所重视的。

这些批评是深刻的。而它们六十年没有撼动能力本位改革的推进。

本文认为，这不是因为改革者充耳不闻，而是因为这些批评共享一个结构：它们诉诸价值。它们说，

测量窄化了教育的价值，遗漏了重要的东西。而对这类批评，改革者有一个一直有效的回应：那你把那些

重要的东西也写成可测量的目标不就行了。 六十年来，课程标准的目标表述确实在不断扩容——从知识与
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技能，到过程与方法，到情感态度价值观，到核心素养、批判性思维、创造力、协作能力。每一次批评，

都被吸收为一次目标清单的扩容。

本文提出一个不同类型的论证。它不诉诸价值，它诉诸一个结构事实：

一项能力能够被写成可测量的目标，当且仅当我们说得出"什么算做到了"。而说得出"什么算做到

了"，恰好是把这件事交给机器所需要的全部条件。

若此命题成立，则能力本位改革的每一次成功——把目标写得更清楚、把信度提得更高、把标准做得

更细——都在更精确地指定那些最不需要长在人身上的能力。这不是价值遗漏，这是自我取消。

二、能力本位课程的技术核心：信度要求

先把被审查的对象说准。能力本位课程的技术核心不是"重视能力"，而是一条测量学要求：

目标必须写到使不同的评价者对同一份表现作出一致判定。

这就是信度。信度不是一个可有可无的技术指标，它是能力本位全部正当性的支点：若两位教师对同

一份作业给出相反判定，那么"达标"就不是关于学生的陈述，而是关于阅卷者的陈述——问责随之落空，

可比性随之落空，改革的全部收益随之落空。

因此改革的技术推进史，就是一部提高信度的历史：从模糊宗旨到行为目标，从行为目标到表现标

准，从表现标准到分级评分规则（rubric），从评分规则到锚定样例。每一步都在做同一件事：减少判定

的裁量空间。

而减少裁量空间的唯一办法，是把判定条件说得更明确。

这里就到了本文的入口。请注意"说得更明确"这个动作的产物是什么。它的产物是一份文本，这份文

本回答了一个问题：满足什么条件，就算达成这项能力。

在测量学里，这份文本叫评分标准。

在工程学里，同一份文本有另一个名字。

三、可规格化性：一个未被识别的维度

（一）评分标准就是输出规格

工程学里，这份文本叫规格说明（specification）：它规定了一个产物需要满足哪些条件才算合格。

评分标准与规格说明的同一性不是比喻。两者的功能定义完全一致：给定一个产物，判定它是否合

格；且该判定不依赖于判定者是谁。 一份好的评分标准，与一份好的规格说明，满足的是同一个质量条件

——明确、无歧义、可独立复核。
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这个同一性在过去没有后果，因为规格说明与产物之间隔着人的劳动：你写清了规格，还得有人去把

它做出来。

现在这一段被接通了。 当代生成技术的工作方式，正是由规格反向生成满足规格的产物：给定条件，

产出符合条件的东西。它不需要理解，不需要经历，不需要成长——它需要的是一份足够明确的规格。

于是：

评分标准是判定的工具，同时是生成的蓝图。它是同一份文本的两次使用。

一位教师把评分标准写得越好——越明确、越无歧义、越能保证两位阅卷者一致——他就越是在同时

写出一份可以直接交给机器执行的规格。他不是在做两件事，他是在做一件事，而这件事有两个后果，其

中一个他从未被告知。

（二）从可测量到可规格化

据此可以给出本文的核心概念：

可规格化性（specifiability）：一项能力的输出条件能够被明确陈述、且该陈述足以支撑独立判定

的程度。

以及两条关系：

命题一（同一性）：在能力本位框架内，一项能力的可测量性等于其可规格化性。因为可测量性的操

作定义就是"存在一个可独立复核的判定程序"，而该程序即是规格。

>

命题二（上界）：一项能力的可规格化性，是其可自动化程度的上界。规格越完整，自动化越彻底；

规格不完整之处，自动化必然留下缺口。

命题二需要一处澄清：可规格化是可自动化的上界而非充要条件。有些能力可规格化却难以自动化

（如需要物理身体的运动技能），因为规格之外还有实现问题。因此本文的射程限定在知识型课程目标

——即那些其达成表现为符号产物（文本、论证、代码、方案、分析）的目标。 这一限定必须写在最显眼

处，它排除了体育、部分艺术实践与临床操作。但它并不构成一个小的例外：当代课程标准中的绝大多数

目标，都在这个射程里。
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（三）高阶思维不是避难所

教育界对自动化冲击的标准回应是：机器只能做低阶的东西，我们转向高阶思维就好了。 布卢姆分类

学（Bloom, 1956）的顶层——分析、评价、创造——被广泛当作安全区。

这个回应错在把"高阶"当成了"不可规格化"。两者不是一回事。

考察一个高阶目标："能够评价两个相互冲突的论证的相对优劣，并陈述理由。"这是标准的高阶目

标。要把它纳入能力本位课程，必须给它评分标准。评分标准必然要说明：什么样的评价算好？大概是

——识别出双方的核心分歧；指出至少两处证据强度差异；给出一个不诉诸权威的判定理由；……

写到这里，规格已经完成了。 而一个由这份规格驱动的生成程序，完全能产出满足全部条目的文本，

且质量高于中位数学生。

高阶目标不但不是避难所，它反而是最容易被规格化的一类——因为高阶目标的评分标准通常被写得

最详细（正因为它们抽象，教师才必须写得更细，否则无法保证信度）。评分标准的详细程度与目标的抽

象程度正相关，因而与可规格化程度正相关。

这里出现一个反直觉的推论：

在能力本位框架内，越是被认为"高阶""重要""不可替代"的目标，其评分标准写得越细，因而它的规

格越完整，因而它越可被自动化。 教育界为保护高阶思维所做的每一次努力——把标准写得更清

楚，让教师更好把握——都在加速它的可外包。

那么什么逃脱了规格化？

不是"更高阶"的东西。是那些可被识别却无法被陈述判定程序的东西。

一位有经验的教师读一份学生论文，会说"他没抓住重点"。他能认出这件事，稳定地认出，而且与另

一位有经验的教师大体一致。但他说不出"抓住重点"的判定程序。 若逼他写成评分标准，他会写出"能识

别核心问题"——而这条标准无法判定任何东西，因为"核心"本身正是待判定的。

这类能力的特征是可识别、不可陈述——赖尔（Ryle, 1949）的"知道如何"与"知道什么"之分、波兰尼

（Polanyi, 1966）的"我们知道的比我们能说的多"、德雷福斯兄弟（Dreyfus & Dreyfus, 1986）关于专

长逃脱规则化的论证，都指向这一片区域。

而在能力本位框架下，这类能力有一个精确的命运：它们测不了，因此进不了课程目标；进不了课程

目标，就没有课时、没有评价、没有问责、没有人负责。 它们并没有被反对，它们只是不在名单上。

四、自我取消

把前三节接起来，本文的核心命题就成立了：
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能力本位课程的成功程度，与其课程内容的可外包程度正相关。

推导链条是直的：

1. 改革的技术核心是提高信度（第二节）。

2. 提高信度的唯一途径是把判定条件说得更明确（第二节）。

3. 判定条件的明确陈述即规格（三·一）。

4. 可规格化性是可自动化的上界（三·二）。

5. 故：改革越成功 → 规格越完整 → 课程所指定的能力越可被自动化。

6. 而不可规格化的能力，因测不了而始终在名单之外（三·三）。

7.  故：一个改革得越彻底的课程，其全部内容越是那些不需要长在人身上的东西；而必须长在人身上

的那些，一条也不在里面。

这就是自我取消：改革的每一次成功，都是朝着自己被取消的方向迈的一步。 它不需要任何人失职，

不需要任何一个环节出错。相反，它要求每个环节都做对——标准写得越好，取消得越彻底。

必须强调这个命题的性质：它不是说能力本位课程教的东西没有价值。 计算、写作规范、文献检索、

论证结构——这些都是真实的、有价值的能力。命题说的是另一件事：它们的价值不构成"必须由这个学

生自己长出来"的理由，而课程的正当性恰恰需要后者。 一件有价值的事，不等于一件必须由人来做的

事。能力本位课程从未区分过这两者，因为在过去，凡是有价值的事都得由人来做。

五、三种回应及其检验

（一）"表现性评价可以救"

最强的回应来自评价改革内部：真实性评价、表现性评价、档案袋评价（Wiggins,  1998）——这些

方法要求学生在复杂、真实、开放的情境中表现，而非完成结构化任务。它们看起来逃脱了规格化。

它们没有。 表现性评价同样需要评分规则，否则它的信度会低到无法承担问责功能——而这恰恰是它

一直被诟病的地方，也是它二十年来一直在改进的方向：更细的量表、更明确的水平描述、更多的锚定样

例。它的改进方向，就是规格化的方向。

这里有一个内在紧张，值得指出：表现性评价的支持者一方面强调它捕捉了标准化测验捕捉不到的东

西，另一方面又必须不断提高它的评分一致性以证明其正当性。而每提高一分一致性，它就更规格化一

分，也就更接近它本来要逃离的那个东西。 它不是一个可以通过努力解决的技术难题，它是这条路径的内

在结构。
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（二）"不可规格化的东西可以靠隐性课程"

第二种回应承认那些东西测不了，但主张它们可以通过师生互动、校园文化、榜样示范来传递——即

隐性课程。

这个回应有历史证据支持：那些东西过去确实是这样传下来的。

但它撞上一个真正的两难，而这个两难不是本文制造的：

能力本位改革的正当性理由之一，恰恰是反对隐性课程的任意性。 隐性课程不透明、不可问责、依赖

于个别教师的品质、且是教育不平等的经典再生产机制——同一所学校里，教师会把那些说不出的东西传

给他喜欢的学生。这不是猜测，这是课程社会学几十年的发现。

于是：

可问责性要求规格化；规格化排除不可规格化者；而不可规格化者只能靠不可问责的方式传递。

这是一个真两难，不是一方犯了错。本文不假装解决它。本文只主张：这个两难此前没有被看见，因

为它的两端在过去不冲突——那时候不可规格化的东西即使只能靠师徒传递，也没有别的东西来跟它抢课

时；现在，规格化的那一半正在被整体接管，而两难第一次要求做出选择。

（三）"这只是当前的技术局限"

第三种回应是乐观主义的：也许再过几年，机器也能做那些不可规格化的事，那么本文的整个论证就

无关紧要了。

这个回应恰好把本文的结论加强了，而不是削弱。 若机器最终也能做不可规格化的事，那么课程的正

当性就完全不能建立在"这个能力有用"之上——因为一切有用的能力都可被外包。届时需要回答的问题

是：为什么还要让一个人自己长出任何能力？ 这个问题不在本文射程内，但它不会因为技术进步而消失，

它只会变得更尖锐。

而在此之前——在机器尚不能做不可规格化的事的这段时间里——本文的命题给出了一个可操作的判

断，这段时间正是课程必须用它的时候。

六、核心素养框架是否逃脱

上述论证若成立，一个绕不开的追问是：中国自二〇一六年以来推进的学生发展核心素养框架，是否

逃脱了它？

有理由认为逃脱了。核心素养的表述——批判性思维、创新实践、责任担当、审美情趣——恰恰是刻

意抽象的，它们与马杰式的行为目标（"在三十分钟内，不查资料，正确解出五道题中的四道"）在形态上

截然不同。框架的设计者明确反对把素养还原为行为清单，这一立场在文献中是清楚的。

本文认为它没有逃脱，而它未能逃脱的方式，恰好是本文命题最好的一次演示。
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理由在于一个不可回避的政策力学：一个进入课程标准的东西，必须能被评价，否则它无法落地。 这

不是某种官僚惰性，这是问责制的内在要求——一项无法评价的素养，其命运只有两个：要么在课堂里不

发生任何事（因为没有人需要为它负责），要么以任意的方式发生（因为没有人能检查）。而后者正是泰

勒当年要清除的东西。

于是核心素养一旦进入课程标准，就必须配套学业质量标准——即对"达到何种水平算作具备该素

养"的分级描述。这一配套不是可选项，它是这套框架能够运转的必要条件。

而学业质量标准就是规格。 它的每一次改进——描述更明确、水平划分更细、增加典型表现示例、提

供评分样例——都在提高它作为规格的完整度。

因此：

核心素养框架不是逃脱了规格化，它是把规格化推迟了一步：素养的表述层保持抽象，而抽象层不可

能独自落地，落地必然经由学业质量标准，规格化就在那一层完成。

这个推迟有一个可观察的后果，且它已经在发生：同一个素养，在不同学科、不同学段的学业质量标

准里被具体化为不同的表现描述，而这些描述一旦足够明确到可以支撑评价，它们与本文第三节所分析的

那类规格没有任何区别。 "能够识别论证中的隐含前提"——这是一条好的学业质量标准，它明确、可判

定、评价者之间一致性高。它也是一份可以直接交给生成程序执行的规格。

这里出现一个尖锐的两难，它比第五节（二）的那个更具体：

若把核心素养的表述保持在抽象层不下沉——它就无法评价，无法问责，因而在实践中会退化为标

语：写在课程标准的开头，与课堂里实际发生的事情无关。这是许多国家素养改革的实际结局，且它有充

分的经验证据。

若把它下沉到学业质量标准——它就完成了规格化，进入本文第四节的自我取消。

两条路都走不通，而且这不是设计缺陷，这是"进入课程必须可评价"这一前提的直接后果。

本文由此得到一个具体的政策判断，它可以被检验也可以被反驳：素养改革的落地程度与其内容的可

外包程度正相关。 一个"落实得很好"的核心素养课程——学业质量标准细致、评价工具成熟、教师把握准

确——恰恰是一个把最可外包的能力指定得最清楚的课程。而一个"落实得不好"的素养课程，其内容可能

反而保留了更多象限二的东西——不是因为它做对了，而是因为它没做成，那些东西侥幸留在了标准的模

糊地带，靠师生之间那些说不清的东西传下去。

这是一个令人非常不适的结论，本文不为它开脱：它在字面上等于说"改革失败反而保住了要紧的东

西"。 而这个说法一旦被断章取义，就会成为任何反对问责、反对透明、反对评价的人的护身符——这是

本文最不愿意提供的服务。

因此必须把话说完整：本文不是主张不要落实，而是主张落实的对象需要被区分。第七节的四象限给

出了这个区分的操作方案：象限一的目标应当落实，且必须重写（从产出侧移到判定侧）；象限二的东西

不应当被强行写成学业质量标准，而应当被承认为一片需要另一套机制的领域——承认它不可被规格化，
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并不等于承认它可以不被负责。 这两者的区分，是这场改革接下来唯一要紧的事，而本文只能指出它，给

不出那套机制。

七、可规格化性作为课程设计的第二维度

若上述成立，课程设计需要一个此前不存在的维度。

传统的课程内容选择只有一个维度：价值（斯宾塞之问：何种知识最有价值）。能力本位改革没有改

变这个维度，它只是让价值的表述变得可测量。

本文提出第二个维度：可规格化性。两个维度交叉出四象限：

高可规格化 低可规格化

高价
值

象限一：应当教，但教的方式必须改变——目标不是让学生自
己产出，而是让他能够验证机器的产出

象限二：课程的真正腹地，而它在当前课程标准中
几乎不存在，因为写不出目标

低价
值

象限三：应当移出课程（这正是过去一百年课程改革做的事，
做得很好）

象限四：本来就不在课程里

三条设计含义：

其一，象限一的目标必须重写。"能够撰写一份合规的研究方案"——这个目标在今天已经错了，它指

定的是一件可以被外包的事。它应当被改写为："能够判定一份研究方案在何处不成立"。注意这不是把目

标提得更高阶，而是把它从产出侧移到判定侧——因为判定一个具体产物的不成立之处，恰恰是那类可识

别而不可陈述的能力（三·三）。

其二，象限二必须被正名。当前它不在课程里，不是因为有人反对它，是因为写不出目标。若继续要

求"进课程必须先写成可测量目标"，象限二永远进不来。这意味着能力本位框架必须被限定为课程的一部

分，而不是课程的全部——它对象限一有效，对象限二无效。 这是一个政策级的结论。

其三，一条自我保护条款。上述主张有一个明显的滥用风险：任何教不好、评不了的东西，都可以自

称"属于象限二"。因此象限二的准入必须有一道硬门槛：该能力必须是可识别的——即有经验者能稳定

地、跨评价者一致地认出它的缺席，哪怕说不出判定程序。可识别但不可陈述，是准入条件；不可识别，

则它只是含混。 这道门槛把象限二与"以模糊宗旨为掩护的任意性"分开——而后者正是泰勒当年要清除的

东西，本文无意为它翻案。

八、四项可证伪推论

一个不能被杀死的命题什么也没说。以下四项各自独立可失败。

推论一：在同一学科内，目标表述的规格完整度（以评分标准的条目数、水平描述的明确性、锚定样

例数量操作化）与该目标被生成技术满足的成功率正相关。证伪：若无相关，命题一（同一性）失效。
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推论二：布卢姆分类学高层次目标的规格完整度不低于低层次目标；因而其被自动满足的成功率不低

于低层次目标。证伪：若高层次目标的成功率显著更低，则"高阶不是避难所"失效——这将是本文最重要

的一条被推翻。

推论三：教师能稳定识别却写不进评分标准的判断（如"没抓住重点"），其评价者间一致性显著高于

随机，但其形成的书面标准的判别力显著低于教师本人的判别力。证伪：若书面标准的判别力与教师本人

相当，则象限二不存在，本文的整个建构归零。

推论四：课程标准的目标表述明确度越高的国家／学段，其毕业生在"判定产物不成立之处"这类任务

上的表现不高于、甚至低于明确度较低者。证伪：若正相关，自我取消命题在经验上失效。

推论三是本文的存亡所系，且它最便宜——它只需要一次评分实验，不需要任何新技术。

九、结论与限度

本文论证：能力本位课程改革的技术核心是信度要求；提高信度只能通过把判定条件说得更明确；而

这份明确陈述即是输出规格；可规格化性是可自动化的上界。因此改革越成功，课程所指定的能力越是那

些最不需要长在人身上的——此即自我取消。

本文与艾斯纳、斯滕豪斯、比斯塔的经典批评方向一致而理由不同：他们说测量窄化了教育的价值，

这是一个价值主张，因而六十年来一直可以被"那就把重要的也写成目标"所吸收。本文主张的是一个结构

事实——可测者恰为可不长在人身上者——它不能被目标清单的扩容所吸收，因为扩容正是它的加速器。

限度必须说清：

其一，射程限于知识型课程目标。其达成表现为符号产物者。体育、部分艺术实践、临床操作不在其

内，而这些领域恰恰可能保存着象限二最完整的传承方式——它们值得被单独研究，本文没有能力做。

其二，命题二只是上界，不是充要条件。可规格化不等于已经可自动化。本文的紧迫性依赖于当前技

术已经把这个上界逼得很紧这一经验判断，而这个判断本身可能失准。

其三，两难无解。第五节（二）的可问责性与不可规格化性之两难，本文只是指出它，没有解决它。

任何声称解决了它的方案，都应当先回答它是如何同时满足两端的。

其四，最大的风险是被滥用。"这属于不可规格化的部分"可以成为任何教不好、评不了、不愿被问责

的东西的护身符。第七节的可识别性门槛是本文能给出的唯一防线，而研究者不确定这道防线在现实的课

程政治中守得住。

最后留一个本文无力回答的问题：

若课程的正当性不能再建立在"这个能力有用"之上——因为一切有用的能力都可被购买——那么它只

能建立在"这个能力必须长在这个人身上"之上。
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而"必须"从何而来？它不可能来自效率，效率永远指向外包。它只能来自某种关于人应当是什么样子

的判断——而这正是泰勒的目标原理在一九四九年宣布要驱逐出课程学的那种东西。
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