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王畿工夫课程思想的自主发展意蕴
∗

张　 震　 余贞贞

摘要　 自主发展是核心素养三大基础范畴的关键，也是连接中华优秀传统文化的重要枢纽。
明代教育家王畿是华夏教育史中自主教育范式的典型代表，其工夫课程思想蕴含着深刻的自

主发展意蕴。 本研究围绕课程（工夫路径）、教学（工夫指导）与学习（工夫修习）三大维度，梳
理王畿旨在培养“大豪杰”的自主型课程、强调把握“悟入之机”的自主型教学和讲究“立志当

下，直下承当”的自主型学习，从而使其中的自主发展意蕴得以充分彰明，以资今用。
关键词　 核心素养；　 王畿；　 工夫教育；　 标识性概念；　 中国教育话语

作者简介　 张　 震 ／ 湖州师范学院教育学院讲师　 （湖州　 ３１３０００）
余贞贞 ／ 湖州师范学院教育学院硕士研究生　 （湖州　 ３１３０００）

自 ２０１６ 年 ９ 月《中国学生发展核心素养》发布至今，学界围绕核心素养议

题展开了如火如荼的讨论，成果甚多。 诚然，培养学生的核心素养是对教育

本体的重新审视［１］，是教育发展的主要目标［２］。 在众多相关研究中，有学者

认为，应该优先探讨核心素养“背后的价值理念和价值取向” ［３］。 然而，出于

种种原因，我国核心素养研究的 “初心” 或价值取向在众多研究中相对

“失落”。　
这种“失落”主要体现在两个方面：一方面，对于核心素养基础范畴的理论

关切不足。 文化基础、自主发展和社会参与是《中国学生发展核心素养》的基

础范畴［４］，作为核心素养框架的“地基”，我们还未来得及对这三大范畴进行充

分的理论反思，便已匆匆“上路”，导致核心素养本身有机统一的育人初心被指

标“肢解”，被学科“掣肘”，本欲统整，却落支离。 另一方面，对于中华优秀传统

文化的挖掘不足。 中华优秀传统文化对于当今核心素养议题具有重要意

义［５］，尽管已陆续有学者结合中华优秀传统文化从哲学阐释［６］、文化传承［７］、
文化涵育［８］、价值观［９］、孔子思想［１０ １１］ 等不同角度对核心素养议题进行了讨

论，但相较于十余万的核心素养研究文献而言，还是太少。 而回顾华夏数千年

悠久文化传统，我们还可以做得更多。

∗ 本文系 ２０２３ 年度国家社会科学基金优秀博士论文出版项目“明代工夫课程的兴起与演变研究”
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不过，无论是核心素养三大基础范畴，还是中华优秀传统文化，均所涉甚

广。 与其泛论，不如精析。 在核心素养三大基础范畴中，本文重点选择自主发

展进行讨论。 自主发展是对核心素养培养“全面发展的人”目标的直接回应。
自主是人的基本需要［１２］，是人本真所在，教育要回归到人、回归到生命，就要回

归到人的自主性［１３］。 发展核心素养，首先必须承认和确立人作为独立生命的

存在性，即人的自主性［１４］。 简言之，自主发展是核心素养三大基础范畴的关键

维度。
而当我们聚焦于核心素养的自主发展这一维度时，其实也自然连接到了

中华优秀传统教育文化的精蕴———工夫课程。 在我国悠久的教育史中，“工
夫”作为中华教育传统中的特色话语，意指修身之道，其关键在于“个体自觉意

志把控的操守” ［１５］，形成了诸多强调自主发展的教育范式。 从先秦时期孟子的

“君子欲其自得” ［１６］，到韩愈的“自树立” ［１７］、张载的“自立” ［１８］、程颐的“学莫

贵于自得，得非外也，故曰自得” ［１９］以及陆九渊的“自得、自成、自道、不倚师友

载籍” ［２０］等，皆是明证。 这一范式在明代随着阳明心学的显扬而愈加凸显，在
明代工夫课程史中体现为自主范式与依赖范式之争。［２１］ 其中，王畿（１４９８—
１５８３）是王阳明最重要的弟子之一，“阳明先生之学，有泰州、龙溪而风行天

下” ［２２］。 王畿一生讲学，在我国哲学史、思想史和教育史中占有重要地位。 王

畿是自主型课程范式中当之无愧的杰出代表，其课程思想中蕴含着丰沛的自

主发展素养意蕴。 本研究旨在通过课程（工夫路径）、教学（工夫指导）与学习

（工夫修习）三大维度①，使散见于王畿工夫课程思想中的自主发展素养意蕴得

以充分彰明，以资今用。

　 　 一、 自主型课程：培养“大豪杰”，涵育“自信之学”

课程的首要问题是“培养什么样的人”。 那么，怎样的课程可以更好地促

进学习者的自主发展？ 在王畿这里，培养“大豪杰”，是其自主型课程的目标指

向，而“自信之学”则是培养“大豪杰”所需的课程内容。
（一） 理想人格：自信本心的“大豪杰”
对于工夫路径的人格指向，一方面王畿延续了儒家历来以圣贤人格为学

习目标的思想，认为“学者，学为圣人也” ［２３］；另一方面，如同当初孟子从儒家

传统境界论中提出“大丈夫”“天爵”等新提法，王畿提出了“大豪杰”的理想人

格指向。 但事实上“大豪杰”的提出并非要与“圣” “贤”等传统人格境界论争

雄，而是为了突破传统“圣”“贤”之词因历史原因而背负的沉重历史包袱，从现

① 在工夫课程体系中，包含课程、教学和学习三大维度。 简言之，工夫课程即工夫路径，解答立德
“工夫”指向怎样的理想人格以及学习内容和次第的问题；工夫教学即工夫指导，解答教育者应扮演怎样
的角色以及如何指导学习者进行工夫修习的问题；工夫修习即工夫学习，解答学习者需进行怎样的身心
践履以成就理想人格的问题。 详见：张震．中国古典德育课程话语的“工夫”逻辑［Ｊ］ ．全球教育展望，２０２１
（２）：３９ ５４。
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实语境出发，寻找更为贴切生动、深入人心的表达。 当年孟子提出“大丈夫”时
也是如此。 因有学生以当时的常见话语“大丈夫”来问孟子，孟子便顺势以圣

贤人格境界的本质来填充入“大丈夫”这一话语“皮囊”。［２４］ 在王畿看来，大豪

杰与圣贤在本质上是相通的，其共同的核心要求即“自信本心”。
王畿这样定义“大豪杰”：

若是出世间大豪杰，会须自信本心，以直而动，变化云为，自有天则，无形

迹可拘，无格套可泥，无毁誉可顾，不屑屑于绳墨而自无所逾。 纵有破绽，乃其

践履未纯，原非心病。［２５］

“无形迹可拘，无格套可泥，无毁誉可顾”，洒脱自在，正如孔子所说的“君
子不器”。

王畿不仅提倡自信本心，还亲身体证了这一自主型课程范式，他在教育他

人时也积极劝导学习者立志做圣贤。 他继承了王守仁“良知入圣”的理念，认
为“人人有个圣人，一念良知不容毁灭，便是圣人真面目” ［２６］。 王畿同样强调

立志成圣的重要性，他曾在写给顾海阳的书信中说：

有求为圣人之志，然后可与共学。 学者，学为圣人也。 束书不观，游谈而

无主；独学无友，孤陋而寡闻。 考诸古训，质诸先觉，乃学之不容已者。 然苟无

求为圣人之志，则所质者何物？ 所考者何事？ 终亦归之泛滥无成而已。 譬之

行路之人，有必至长安之志，举足便有三叉可疑之路，不得不审问过来之人，与
查考路程本子。 审问过来之人，即所谓质诸先觉；查考路程本子，即所谓考诸

古训。 无非成就此必至长安之志而已，此古人为学之端绪也。［２７］

王畿也曾在参与的讲会活动中多次提及：“今日会中诸友，先须立有必为

圣人之志，各安分限，从现在脚跟下默默理会，循序而进，实修实证，弗求速悟，
水到渠成，自有逢源时在。” ［２８］

嘉靖四十四年（公元 １５６５ 年），在南都新泉精舍的讲会上，王畿见蔡汝楠

气魄收敛，“与从前衍溢浮散大不同”，于是王畿认为其已至“悟入之机”，用
“究竟之言”为蔡汝楠讲解何为“大豪杰”，以坚其学圣之志。［２９］圣贤也好，君子

儒也好，大豪杰也好，在王畿的工夫课程中并没有为它们专门构建严格的概念

边界，而是重点强调了这些境界话语作为儒家理想人格的共同内核———超越

了层层依赖的绝对自主性。
（二） 课程旨趣：自主范式的圣贤新蕴

什么是圣人？ 到王畿时，圣人已不再是可望而不可及的精神楷模，而是人

人均可通过做工夫达到的境界———心的通明：

心之通明谓之圣，圣人者，生而知之，学之的也。 君子以修言，善人以质

言，有恒以基言，皆学而知之者也。 而惟有恒，则可以进于善人、君子而入于

圣，小者大，偏者全。［３０］

心的通明就是良知，而良知是无论圣贤抑或愚夫愚妇人人原本就有的，所



— ４５　　　 —

以“人人有个圣人，一念良知不容毁灭，便是圣人真面目。 致此良知，洁洁净

净，不为功利所滑扰，不为见解所凑泊，便是学圣人真工夫” ［３１］。 “洁洁净净”，
就是在形容脱离了层层依赖与束缚后的心灵的纯粹性；“不为功利所滑扰，不
为见解所凑泊”就是在说这一自主型课程范式既不依赖功利性的诱掖，也不依

赖思维性的纠结，实现了真正的、纯粹的、持续的自主，即成为圣人。
那么什么是贤人？ 贤人即因立志成圣而有自我要求的学习者。 但并不是

一个人只要对自己有自我要求，处处表现出与人为善的样子就是贤人。 王畿

通过是否“自信本心”来分辨贤人与乡党之“自好”：

贤者与乡党自好，分明是两条路径。 贤者自信本心，不动情于毁誉，自信

而是，举世非之而不顾，自信而非，得天下有所不为。 若乡党自好，不能自信，
未免有所顾忌，以毁誉为是非，于是有违心之行，其所自待者疏矣！［３２］

能自信本心，即是走在自主型工夫路径的贤者；不能自信本心，便仍是停

留在依赖型工夫路径中孜孜为善的乡党，两者都是向往成就理想人格的人，只
是路径有异。 而王畿更倾向于前者，因为前者的自主性特质更符合他所理解

的孔门真谛。 孔门曾有“君子儒”与“小人儒”之辨，隆庆元年（公元 １５６７ 年），
在《金波晤言》中，王畿这样回答了赵志皋关于君子小人之辨的提问：

孔门学者立心皆是为己、皆是为义，若有为利、为人之心，何足以为儒？ 子

夏处文学之科，笃信圣人，规模狭隘，步步趋趋，未尝敢有一毫激昂开展，言必

信，行必果，是个硁硁小人局段。 故孔子进之，使为君子。 君子便是不器，便能

坦荡自由。 颜子之绝尘而奔，曾子之自反而缩，皆自出手眼，何尝有样子学得

来？ 此方是古人自信之学。［３３］

可以看出，王畿认为君子儒意味着不要依傍他人，要从依赖范式中脱离出

来。 要自信，而非笃信他人，哪怕笃信圣人也不行。 这一主张也确是王门真

传，王守仁就曾在相似的问题中给出了“笃信固亦是，然不如反求之切”的

回答。
（三） 关键内核：自作主宰的“良知”妙用

圣贤、君子儒、大豪杰等理想人格境界，在王畿这里都要统括于“良知”这
一核心枢纽。 具有超越性、自主性的良知，也是王畿所提倡“自信之学”的坚强

根基。 万历元年（公元 １５７３ 年），王畿在《南游会记》中再谈大豪杰，更为明确

地点明了大豪杰和良知之间的密切联系：

良知即天，良知即帝。 顾天之命者，顾此也；顺帝之则者，顺此也。 人生一

世，只有这件事，得此把柄入手，方能独往独来、自作主宰，不随人悲笑，方是大

豪杰作用也。［３４］

在王畿的自主型工夫路径中，“良知”是根本核心。 从具体的课程内容来

说，王畿对“良知”有三点强调：
第一，良知不等于知识。 之所以认为良知不等于知识，是因为在王畿看
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来，知识不能“自信其心”，是“后天之学”，而良知则是“先天之学” ［３５］。 事实

上，良知与知识的差别也正是“德性之知”与“闻见之知”的差别。
第二，良知是实学。 从王守仁开始，甚至自陆九渊开始，就时常有人批评

心学为“凌空蹈虚”的无用之学，作为明季心学核心的“良知”自然也倍受此讥。
但在王畿看来，这些批判往往是源于不理解，人们事实上并未真正领会“良知”
的真谛，只道听途说就开始以讹传讹、大肆批判。 如果他们真正领会了“良知”
的真精神，便会明白良知本就对经世致用颇为关切。 如王畿在嘉靖四十四年

（公元 １５６５ 年）夏所作《王瑶湖文集序》中，就曾深入谈及良知与经世的关系，
认为良知是“儒者有用之实学”。［３６］

第三，以良知为根本不等于放弃读书。 认为王门不读书是当时对王学的

主要批判之一。 隆庆二年（公元 １５６８ 年），吴时来持朱学立场批评王畿轻视格

物，王畿作《答吴悟斋（一）》，阐明《大学》格物本旨、良知与知识之别等，谈到

王门并不主张“废书”。［３７］王畿通过“筌蹄”与“鱼兔”的关系回应了时人对其师

王守仁是否曾“教人废书”的质疑：

或谓先师尝教人废书否？ 不然也！ 读书为入道筌蹄，束书不观，则游谈无

经，何可废也？ 古人往矣，诵诗读书而论其世，将以尚友也，故曰：‘学于古训乃

有获’，学于古训，所谓读书也。 鱼兔筌蹄而得，滞于筌蹄而忘鱼兔，是为玩物

丧志，则有所不可耳。［３８］

　 　 二、 自主型教学：践行教学合一，把握“悟入之机”

怎样的教学可以更好地促进学习者的自主发展？ 王畿的答案是自主型教

学。 在王畿那里，自主型教学就是教育者通过激发学习者当下的自主性与自

觉性来进行工夫指导的教法。 王畿是阳明后学中这一教法的杰出代表，而且

随着他的大力讲学让这一教法在当时产生了深远的影响。
（一） 教学合一：自主型教育家的身体力行

王畿在讲学行动上可谓“活到老，讲到老”，无日不讲学。 黄宗羲在《明儒

学案》中对其讲学时间的持久性与影响的广泛性有这样的描摹：“先生林下四

十余年，无日不讲学，自两都及吴、楚、闽、越、江、浙皆有讲舍，莫不以先生为宗

盟。 年八十，犹周流不倦。” ［３９］值得注意的是，在王畿推进的教育活动中，很少

有关于王畿构建书院的记载，这是因为通过吴与弼等前几代学者前赴后继的

努力，用以讲学的书院、精舍、学馆等基础设施已如雨后春笋般遍布中国各地，
尤以东南地区为盛。 如此，王畿及其同时代的钱德洪、王艮等学者可以集中精

力周游讲学。
王畿很看重讲学。 嘉靖四十四年（公元 １５６５ 年）四月十八日，湛若水弟子

洪垣在新安开福田讲会，王畿在讲会临别时应洪垣请求作《新安福田山房六邑

会籍》，回应当时的讲学无用论，阐明讲学的重要性。［４０］在王畿看来，讲学与修
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学应当是合一的，进行讲学的教育者自身也是自己所讲之学的修学者：“讲学

正所以修德，改过迁善，讲学之事也。 若曰‘讲而不修’，所讲又何事耶？” ［４１］这

也正是工夫逻辑中对师生同向性的要求。
王畿讲学与修学合一的观念是其自主型教学最好的论证。 据自身讲学的

实然“自在”状态来确定修学目标和进程，朝所追求主体人格的“自为”境界发

展，这种“自为”状态是深层次的自主观的体现，是其讲学和人格的理想状态，
在讲修合一中追求自我发展、自我创生。 正如王畿对徐阶和沈懋学所诉：“凡
我同盟，即脱世网，下戏台，正好洗去脂粉，觑见本来面目之时。” “吾人此生发

心，原为自己性命，自性，自修，自命，自立，无所待于外。” ［４２］ 因为在工夫课程

中，课程内容本身就是关于自性、自修、自命、自立的自主型内容，所以在这一

体系中，作为教育者不仅讲论传授这一学问，自身更是需终身践行，一边培育

锻炼自身的自主性，一边教诲指导学习者的自主性，从而体现为围绕自主发展

的师生教学合一。
（二） 及时点拨：把握学习者的“悟入之机”
从王畿工夫指导的具体理念与实践来看，虽然绝对的自主性最终要超越

语言文字，但在工夫指导环节中，语言文字有着重要作用。 嘉靖三十六年（公
元 １５５７ 年）春，王畿、钱德洪二人曾让胡宗宪重刻《阳明先生文录》，是年冬完

工后，王畿为之作《重刻阳明先生文录后序》，在文中指出语言文字的“触发”
“栽培”“印正”三义［４３］。

王畿充分发挥了语言文字的三义，对学习者进行具体的工夫指导。 从王

畿所进行的工夫指导中，我们也得以理解自主型教学范式与依赖型教学范式

对学习对象要求的差异。 嘉靖四十四年（公元 １５６５ 年），在南都新泉精舍的讲

会上，王畿用“究竟之言”为蔡汝楠进行“向上一机”的点拨，劝其将思维里、记
忆中的过往由闻见所得的种种知识“尽情抛向无事甲里”，也即劝其尽可能忘

却诸般“后天之学”。 唯一需要着手践行的一个细微工夫就是观照好自己的

“一点灵明”，无论得失、顺逆、向背之境。［４４］ 从这里可以看出，此时已年近古稀

的王畿不再如年轻时那样逢人即论顿教，而是开始选择可以进行顿教的对象

与时机。 比如对于蔡汝楠所进行的“向上一机”的点拨，就是在王畿认为其已

达致“悟入之机”的基础上进行的。
教育者若要培养学习者的自主性，促进其自主发展，把握“悟入之机”就很

重要。 “悟入之机”意味着教育者在培养学习者的自主性时既要有意识地促进

其自主发展，又不可操之过急，以致反生弊病。 学生的自主性固然是需要发展

的，这在今日教育语境中已是共识。 但如果片面倡导学生的自主发展，忽略学

生可能尚处于需要更多依赖与支持的发展阶段，则不仅不能有效促进其自主

发展，反而会产生反作用，使学习者连普通水平都难以达到。 不仅如此，有时

在教育者看来是促进学习者自主发展的教育方式，学习者或其家长并不一定

认同，甚至可能认为其是有害的，从而对教育者产生敌意。 把握“悟入之机”，
既是对学习者发展规律的尊重，也是对教育者自身的保护。
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（三） 顿渐取舍：自主型教学的因时损益

史料中记载的王畿最后一次工夫指导发生在万历九年（公元 １５８１ 年），时
年 ８４ 岁的王畿与徐阶的最后一会。 在这次会面中，两人着重讨论了致良知的

问题，徐阶还是未理解王畿真意，依然觉得要用致知工夫，否则就是空谈。 面

对徐阶的不理解，王畿给出了其生平中最后有关工夫指导的究竟一答。 他首

先点出了徐阶可能误解的地方，告诉他自己在谈的重点并不是说可以不做工

夫，而是要讲明白心学进路的做工夫到底是为了什么，这是事关方向性的重要

问题。 在王畿看来，做工夫就是为了恢复良知本来的状态，而良知本来的状态

是“不学不虑”的，而我们在做工夫过程中的种种所思所虑终究是为了恢复到

良知本身“不学不虑”的本体。 这一思路与老子在《道德经》中提出的“日损”
之道相当接近。 王畿似乎也正有此意，所以他直言“工夫只求日减，不求

日增” ［４５］。　
我们可以理解徐阶对王畿致良知本意的不理解，因为在这次讨论的背后

事实上是中国教育史上长久以来存在着的顿渐之争。 嘉靖四十四年（公元

１５６５ 年），在南都新泉精舍的讲会上，王畿就曾与耿定向围绕顿渐之争进行过

更为详细的讨论。 耿定向将当时以“本体 工夫”为主要内容的讲学教法总结

为两种：“吾人讲学，虽所见不同，约而言之，不出二端：论本体者有二，论工夫

者有二。 有云学者须当下认识本体，有云百倍寻求研究始能认识本体。 工夫

亦然：有当下工夫直达、不犯纤毫力者，有百倍工夫研究始能达者。” ［４６］ 而在王

畿看来，耿定向所论其实用两个字就可以概括，即“顿”与“渐”。 他进而阐释了

“顿”与“渐”的区别，“顿法”类似于“万握丝头，一齐斩断”，而“渐法”类似于

“芽苗增长，驯至秀实”。［４７］

尽管王畿所推崇的工夫指导具有鲜明的自主型教学范式特征，即顿教特

征。 但值得注意的是，早期极为重视顿教的王畿到了晚年也逐渐关注渐教的

重要性。 方祖猷认为，赠李世达的《渐庵说》反映了王畿晚年思想的微妙变

化。［４８］这一变化事实上是王畿在工夫指导理念上的变化，他开始重视“渐”的

作用，对先师王守仁的“上智兼修中下”论有了更深刻的理解。 这与他过去一

直强调推行顿教所受到的现实挫折不无关系。

　 　 三、 自主型学习：为学“以悟为则”，“立志”当下时空

怎样的学习方式更有利于促进学习者的自主发展？ 在王畿看来，应当强

调学习主体的“直下承当”“当下见在”，不去依赖圣贤、书本、时空，以此达到真

正意义上的自主。
（一） 以悟为则：学习者走向领悟的三条路径

自主型修习重“悟”，主张“当下见在”，王畿是这一自主型学习范式的典型

代表。 他提出了“君子之学，以悟为则”的主张，并在《悟说》中指出：
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君子之学，贵于得悟，悟门不开，无以征学。 入悟有三：有从言而入者，有

从静坐而入者，有从人情事变炼习而入者。 得于言诠者，谓之解悟，触发印证，
未离言诠。 譬之门外之宝，非已家珍。 得于静坐者，谓之证悟，收摄保聚，犹有

待于境。 譬之浊水初澄，浊根尚在，才遇风波，易于淆动。 得于炼习者，谓之彻

悟，磨砻锻炼，左右逢源。 譬之湛体冷然，本来晶莹，愈震荡愈凝寂，不可得而

澄淆也。［４９］

学习中的“悟”，时常会令人觉得云里雾里，难以明确。 王畿将“悟”进行了

逻辑清晰的三层拆解：“悟”的初级层次被称作“解悟”，是指通过对语言文字进

行理解而产生的领悟。 只是这种领悟在王畿看来尚需依赖语言文字，并不彻

底，因为这意味着领悟是通过间接经验的方式发生的，先由领悟者将直接经验

的领悟转变为间接经验的语言文字，再由学习者通过间接经验的语言文字来

理解、想象甚至臆测此间接经验所对应的直接经验，很容易失真，所以王畿将

“解悟”比作“门外之宝”。 “悟”的中级层次被称为“证悟”，是指通过静坐凝

神、澄清思虑的冥想方式来体会到的自心光明本体的领悟方式。 王畿认为“证
悟”要比“解悟”更深入一层，因为“证悟”主要来自学习者的直接经验。 然而，
“证悟”依然并不彻底，因为它仍是“有待”的，尽管不必再依赖语言文字，但静

坐这种行为模式同样是一种依赖，这意味着不能静坐时，遇事很可能还是会杂

念纷扰。 “悟”的高级层次被称为“彻悟”，“彻悟”既不是来自语言文字，也不

是来自静坐体会，而是来自事上锻炼。 王畿认为，只有这种在动态的日常事务

中自然磨炼，于日常中体会惺惺不昧的良知，才意味着最高层次的领悟。
（二） 以志为核：贯通往来动静的“良知”灵明

“悟”是入处，而“志”是过程。 王畿同前辈们一样强调立志工夫的重要性，
在王畿这里，“志”不是一种待完成的未来期盼，而是一种需要当下落实的见在

工夫。 所以当有学生问王畿“夫子由志学以至从心当不逾矩之时，还有愤否？”
这一问题时，他回答说：“学在立志，行不越其所思，志定而后可以言学。 夫子

十五志于学，至于三十而始立。 立者，志立也。 ……虽至七十，而从心所欲不

逾矩，亦只是志到熟处。” ［５０］

从王畿对立志工夫的理解来看，所立之志事实上就是“良知”，就是基于自

主型工夫路径的基底———当下时空观，学习者此时此刻就可以操持把握的践

履工夫。 正如王畿所言：“良知即天，良知即帝。 顾天之命者，顾此也；顺帝之

则者，顺此也。 人生一世，只有这件事，得此把柄入手，方能独往独来，自作主

宰，不随人悲笑，方是大豪杰作用也。” ［５１］这一“把柄”正是此时此刻的“志”，也
是此时此刻的“良知”。 之所以能“独往独来，自作主宰，不随人悲笑”，就是因

为这一“把柄”是对依赖范式的超越，超越了物的依赖、关系的依赖乃至时空观

的依赖。 对这一“把柄”进行刻意练习就是自主型工夫修习，又因为这一工夫

属于此时此刻，所以既有贯穿时时刻刻的可能（因为传统时空观中的一生由每

个此时此刻组成），也有贯穿时时刻刻的必要（因为这一工夫属于每个此时此
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刻，所以永远不能以此时此刻的工夫保证下一个此时此刻能不偏离）。 就像嘉

靖四十四年（公元 １５６５ 年）王畿对蔡汝楠说的：“愿兄将从前种种谈说、种种文

辞，尽情抛向无事甲里……只将自己一点灵明……时时理会照察。” ［５２］ 这一工

夫指导在王畿看来，就是“究竟之言”。
对于王畿来说，若能明了这“究竟之言”，对于一些传统意义上的众多具体

工夫就都可以形成更为透彻的认识，而不拘泥其中了。 比如，对于静坐工夫，
王畿认为静坐是权法，非孔门宗旨，在他看来明道教人静坐是“随时立教”。

隆庆二年（公元 １５６８ 年）冬天的苏州竹堂里，有学生问王畿如何看待当时

有人倡导的为学“必先静坐”的观点。 王畿回答说，教人静坐并非自孔子时就

提倡的教法，而是自北宋儒者明道先生程颢开始在儒门内提倡的教法，至今仍

流传着程颢因见人静坐而叹其善学的典故。 至于孔子时的原初教法，则多是

关于“视听言动”“人伦日用”的日常工夫指导，更为朴实一些。 所以相对而言，
滥觞于程颢的儒门静坐教法其实是一种因应于时代变化的“权法”。 之所以要

立此“权法”接引学人，在王畿看来是因为孔程异世，时代不同，教法不同。 孔

子所处时代的基础教育强调“蒙有所养”，在学习者的青少年阶段便通过洒扫、
应对、进退等方方面面的日常行为规范养成了比较静定的心性，所谓“不求静

而静在其中”，而程颢所处时代的基础教育则大多缺乏了这一青少年时期涵养

心性的静功，终日外求，“故不得已教之静坐” ［５３］。 但与此同时，王畿又以“系
马桩”来譬喻“静坐”，提醒学习者应注意儒家的静坐工夫与释家坐禅工夫之间

的差异。 “系马桩”似的静坐只是为了驯服学习者自身顽劣不宁的狂性，但归

根结底还是要用世的，还是要应对人伦日用的实践的，这是在王畿看来儒门静

坐工夫与禅门“外于伦物之感应”的坐禅工夫的不同。［５４］

（三） 以觉为学：“当下见在”的为学工夫

王畿对于“学”的理解延续了王守仁、湛若水的“学即觉”的思脉，指出：
“学，觉而已。 自然之觉，良知也。 觉是性体，良知即天命之性。 良知二字，性
命之宗。” ［５５］传统意义上的“学”有更多的依赖性，往往意味着要依托于某些教

育媒介来学习某种知识或某种技能，而对“觉”的强调则是要让学习的主体回

归到自身。
这种以觉为学的学习观拓展了传统学习观在时间、空间与内容方面的向

度。 在时间方面，以觉为学意味着学习并不再是只发生在上课、看书等常见学

习时段中的活动，从清晨醒来到夜晚入睡前，学习者随时可以进入觉知周遭环

境、觉察自身状态的学习过程，时时可以为学。 在空间方面，学习者的“自然之

觉”突破了教室或学校的空间限制，与学习者自身所处的任一物理空间融为一

体，处处可以为学。 在内容方面，以觉为学意味着除了课程内容、教科书等学

习内容以外，学习者所经验的日常生活、喜怒哀乐等一切经验都可作为被“觉”
之素材，事事可以为学。 值得注意的是，以觉为学的学习观充分呼应着学习者

的自主性，所以相应学习的发生必须由学习者主动发起，如果学习者未曾主动

发起，则一切如常，而一旦学习者主动发起，则一切为学。 而这种学习的着力
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点就是“当下”或“见在”。
王守仁与湛若水均已多次强调主体性的自主，主张学习不要“外逐”，不要

“溺于物”，也曾若隐若现地提及时空观的自主性。 到王畿这里，自主型工夫修

习中时空观的自主性得到进一步强调。 嘉靖四十四年（公元 １５６５ 年），在南都

新泉精舍的讲会上，王畿第一次谈到“当下”，他在回答耿定向的问难时说：“当
下亦难识，非上根不能。” ［５６］ 这句话的前半句点明了事关时空观自主性的“当
下”的存在，后半句则点出了自主型工夫修习对学习者领悟能力的要求。 他进

而通过譬喻来描述这种难以言诠的境界：“如空中鸟迹，如水中月影，若有若

无，若沉若浮，拟议即乖，趋向转背。” ［５７］

王畿除了认为应该摆脱对书本或教育者的依赖达成自主性，还进一步揭

示了时空观的自主，即在放弃对书本的依赖、对他人的依赖的基础上更进一步

强调放弃对“未来幻想”的依赖，这其实也是放弃对依存于时空观而存在的自

我概念的依赖，是一种更为彻底的“直下承当”式自主观。

　 　 四、 结语

“林下四十余年，无日不讲学”，至耄耋之年依然讲学不辍的王畿是中国教

育史上当之无愧的教育家，具有鲜明的中国风格。 其所教所讲，并非传统意义

上的用以考取科举、谋求功名的“举子学”，而是关乎安身立命、心灵安顿的“身
心学”，延续着明季儒家工夫教育家群体从“举子学”到“身心学”的心灵转

向。［５８］“举子学”更多是需要口耳记诵或理解分析的知识课程，而“身心学”更
多是需要身体力行、亲证体认的工夫课程。 这一延承再次印证了“教育家精神

与中国工夫在漫长的华夏教育史中相连甚深” ［５９］。 于知识教育之风潮中勇担

工夫课程之重任，已非易事，而王畿又于工夫课程中勇拓新境，呈现出典型的

自主范式，其中所蕴含的自主发展意蕴不但在当时具有超越时代的解放性，对
于当今教育依然具有重要的启迪价值。

以培养“大豪杰”为课程目标、以“自信之学”为课程内容的自主型课程突

破了当时的“圣贤崇拜”对学习者信心的钳制与规训，着力培养真正独立自主

的理想人格。 以教学合一为教学原则、以“悟入之机”为教学时机的自主型教

学弥补了当时“举子学”教育易走向知行分离，且容易忽视对学习者进行“向上

一机”点拨的弊病，但又未曾因“顿”舍“渐”，使教育者能够及时呵护并发展学

习者的自主性。 以“重视领悟”为学习风格、以“觉知当下”为学习内核的自主

型学习开拓了传统学习观的新领域，使容易说不清道不明的“悟性”有了可切

实把握的“把柄”，彰明“教育的发生不是从概念、闻见中来，而是经工夫修习而

真实形成的生命的实证” ［６０］。 于是，学习得以从与教师、教材等常规学习内容

的绑定中解放了出来，进一步实现了学习的自主性。
对于今日的核心素养议题而言，自主发展是核心素养三大基础范畴的关

键，而学习者自主性的培育则是探讨自主发展的逻辑内核。 王畿工夫课程思
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想中的自主发展意蕴对于今日的核心素养相关议题同样具有重要的参考价

值。 一方面，核心素养的培育终究需落实到具体的课程、教学与学习中来，王
畿工夫课程思想所彰显的自主型课程、自主型教学与自主型学习对我们思考

培育学生自主发展需要怎样的课程、怎样的教学、怎样的学习具有启迪意义。
另一方面，从王畿工夫课程思想中探赜自主发展意蕴也是从中华优秀传统文

化中挖掘核心素养的一次微观尝试，其中的特色性理念与标识性概念既是核

心素养研究有待探索的理论资源，也是中国特色教育学话语体系的话语

资源。
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