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摘要：课程理论的产生和发展经历了 “课程论的萌芽”“课程论的形成”和 “课
程学的创建”三个阶段。课程学产生的外因是，２０世纪６０年代以来特别是人类进

入信息时代以后，社会发展对提高学校育人质量的客观要求、科学文化发展对革新

学校教育的巨大影响以及受教育者对改革学校教育的新需要；其内因是，基于课程

理论内部诸因素的交互作用而促其理论结构逐步演进的规律。这一演进规律的主要

表现是，在课程理论外部诸因素的作用下，课程论内在的理论结构与其理论的功能

之间产生了越来越尖锐的矛盾，即出现了由于课程论内在的理论结构不合理而导致

其理论的功能不断变弱的问题。课程学之所以能超越原有的课程论，是因为它不断

优化理论结构，不断提高科学水平，发挥出远远强于原有课程论的功能。
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课程理论已发展到一个新阶段，其主要标志

就是课程学的创立。课程学的创立是课程理论发

展的必然逻辑。

一、课程理论产生发展的历史过程

笔者研究了课程理论产生、发展的大量史料

和现实文献，从中发现，课程理论的产生和发展

经历了 “课 程 论 的 萌 芽” “课 程 论 的 形 成”和

“课程学的创建”三个阶段。
（一）课程论的萌芽阶段

自欧洲文艺复兴到２０世纪 初 期，一 些 教 育

家先后迈开了课程研究的步伐，分别提出了一些

新的课程 主 张 及 其 理 论 依 据。例 如，１７世 纪 的

捷克教 育 家 夸 美 纽 斯 （Ｃｏｍｅｎｉｕｓ，Ｊ．Ａ．）以 泛

智论为理论基础，从学校教学的角度，提出了在

各级各类学校设置百科全书式课程的主张，并按

照他的适应自然的原则，初步根据儿童身心发展

的阶段来 编 排 课 程。又 如，１７世 纪 的 英 国 教 育

家洛克 （Ｌｏｃｋｅ，Ｊ．）提 出 了 感 觉 主 义 的 课 程 主

张。不过，从文艺复兴到１８世 纪 末，各 教 育 家

所阐述的课程主张还不是成体系的课程理论，只

是对某些课程问题的片断性论述。进入１９世纪

以后，即使赫尔巴特、斯宾塞、杜威等很有影响

的教育家研究课程问题的深度和广度有了显著的

进展，他们也未建立成体系的课程理论，他们发

表的片断性的课程理论只是课程论的萌芽。［１］

（二）课程论的形成阶段

课程论最先形成于美国。其 缘 由 是１９世 纪
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末、２０世纪初 美 国 中 小 学 课 程 改 革 不 断 发 展 的

客观要求和美国教育工作者积极参与课程理论研

究所产生的有力推动作用。当时，一些美国教育

家针对中小学 （特别是普通高中）实施的传统课

程同美国社会对培养有文化的劳动者的要求以及

高中学生升学与就业的需要之间的矛盾而开展了

对中小学课程改革的研究与实验。他们创办了各

自的实验学校，取得了较好的教育效果，影响很

大。随着课改实验的逐步深入，实验学校碰到了

正确进行课程设计、课程实施、课程评价等实际

问题和理论问题。在这种形势下，一些课程专家

便把课程问题作为研究对象而展开了较系统的理

论研究。最先拿出研究成果的是芝加哥大学的博

比特 （Ｂｏｂｂｉｔｔ，Ｆ．）教 授。１９１８年，博 比 特 出

版了 《课程》一书，主张建立课程的基本原理和

采取编制课程的科学方法。这本著作确定了现代

课程领域的范围和研究取向，成为美国课程论诞

生的里程 碑。２０年 代，一 批 课 程 论 专 著 相 继 在

美国问世［２］，其中 影 响 最 大 的 是 查 特 斯 （Ｃｈａｒ－
ｔｅｒｓ，Ｗ．Ｗ．）发表 的 《课 程 编 制》一 书，该 书

的基本思想与博比特提出的对课程编制进行 “科
学管理”的主张是一致的。到了３０年 代，美 国

进步教育协会为解决高中课程存在的问题而发起

了著 名 的 “八 年 研 究”。从１９３４年 至１９４２年，
一批专业研究人员同３００所大学、学院 及３０所

实验中学的部分师生一起，展开了中学课程改革

的研究与实验。“八年研究”不仅对美国大学的

入学要求和中学课程的设置与实施产生了深远的

影响，而且孕育了泰勒 （Ｔｙｌｅｒ，Ｒ．Ｗ．）的课程

原理。泰勒在１９４９年出版的 《课程与教 学 的 基

本原理》一书被公认为现代课程理论的奠基石。
泰勒倡导的 “目标评价模式”也与博比特提出的

对课程编制进行 “科学管理”的主张有密切的关

联。６０年 代，美 国 中 小 学 课 程 改 革 的 展 开、失

败以及随之掀起的课程问题大讨论，使美国课程

论学者扩展了视野、深化了认识，从而将课程论

研究推向了分门别类的研究阶段，取得了分门别

类的许多理论成果。

２０世 纪２０年 代 以 后，中 国、英 国、日 本、
苏联等国家都先后开展了课程研究，分别建立了

各自的课程论。我国学者对课程论的研究始于２０
年代，此后３０年 间，他 们 发 表 了 一 系 列 著 作，

从而初步建立了我国的课程论。但在新中国成立

后的前２８年 （１９４９—１９７６年），由 于 受 苏 联 教

育学界忽视课程及忽视课程理论的思想影响，我

国教育学者所编写的教育学讲义和出版的教育学

著作都把课程论抹杀掉了。直 到１９８９年，我 们

才开始重建课程论。
（三）课程学的创建阶段

课程学的创建是一项艰难的学术工程。美国

课程学者对课程学的酝酿始于２０世纪７０年代。
例如，坦 纳 夫 妇 （Ｄａｎｉｅｌ　Ｔａｎｎｅｒ　ａｎｄ　Ｌａｕｒｅｌ　Ｎ．
Ｔａｎｎｅｒ）于１９７５年 出 版 的 《课 程 的 发 展》，哲

斯 （Ｚａｉｓ，Ｒ．Ｓ．）于１９７６年 出 版 的 《课 程》等

著作，就是他们创建课程学的尝试。我国课程学

创建的尝试，似乎可以１９９１年笔者出版 《课 程

学》一书为起点；此后，我国课程学者分别对课

程基本理论、课程历史、课程 设 计、教 材 编 制、
课程评价、课程管理以及新型活动课程的构建、
校本课程的开发进行了较深入的研究，发表了一

系列论著，从而推进了我国课程学的建设。

二、课程学产生的必然性

课程学的出现绝非偶然，它是客观存在的课

程理论演化的规律在一定条件下必然的产物。我

们知道，规律是事物内部固有的基本因素的本质

联系及其发展的必然趋势。课程学之所以从课程

论中逐步脱胎而出，既受制于一定外部力量的推

动，也取决于课程理论自身结构的演化。
客观事实表明，课程学的形成首先受制于几

种外部力量的推动。这就是２０世纪６０年代以来

特别是人类进入信息时代以后，社会发展对提高

学校育人质量的新的客观要求、科学文化发展对

革新学校教育的巨大影响和受教育者对改革学校

教育的新的需要。具体说，自２０世纪９０年代信

息技术日渐普及以来，人类正一步步走向信息社

会。随着信息时代的到来，社会的经济基础和整

个上层建筑开始发生变革。同时，科学文化的发

展达到了新的广度、深度和学术高度，它在继续

分化的同时，呈现出多门自然科学交叉以及自然

科学与社会科学相互交叉的发展趋势。在这种形

势下受教育者对学校课程的设置、教材的编制以

及课程的正确实施和学校教育质量的提高产生了

新的更高的需求。这种新的形势对学校课程的构
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建、实施以及课程理论的革新提出了新的挑战。
我们不仅要弄清课程学形成的外因，而且要

弄清并高度重视课程学产生的内因。有几位学者

撰文指出：“科学是与社会经济、政治因素有很

大的关系，但是，这些因素都是作为科学的外因

出现的。科学技术发展具有客观的内在因素，这

就是科学技术发展的自身结构及其演化规律。”［３］

课程学是在上述外因的作用下而从课程论内部脱

胎出来的。课程学产生的内因，正是在一定外部

因素的不断作用下，由于课程理论内部诸因素的

交互作用而导致其自身结构逐步演化的规律。
那么，从课程论到课程学的演化过程中，课

程理论内在的结构究竟是怎样演化的呢？为了弄

清这个问题，笔者回顾并透视了从课程论到课程

学的内在结构演化的过程，从中发现：在外部诸

因素的作用下，课程论内在的理论结构与其理论

的功能之间产生了越来越尖锐的矛盾，即出现了

由于课程论内在的理论结构不合理而导致其理论

的功能不断变小的问题。
例如，在美国，自１９１８年 博 比 特 出 版 《课

程》专著开始，美国课程论便在逐步形成之中。
博比特先后出版的 《课程》和 《课程编制》两部

著作对美国课程论的形成起了重要作用。不过，
博比特的这两部著作均属于课程编制的范畴。由

于博比特深受２０世纪初美国工业界盛行的 “科

学管理的原理”之影响，他便将工业生产中的科

学管理原则运用于学校教育，进而推衍到课程领

域。这种课程观对当时的美国课程理论界有很大

的影响，致使形成中的美国课程论一直把学生当

作学校教 育 的 “原 料”，当 作 学 校 这 架 “机 器”
加工的对象。事实证明，这种课程观不完全符合

当时美国社会发展对课程的要求以及中小学生身

心发展对课程的需要，就是说，它在一定程度上

脱离了 客 观 实 际 的 要 求。所 以，到 了３０年 代，
美国进步教育协会倡导的 “八年研究”就提出了

同博比特 等 人 的 上 述 课 程 观 大 相 径 庭 的 课 改 主

张：实验 学 校 （高 中）的 师 生 合 作 制 订 教 学 计

划；编制既反映社会要求，又反映学生需要与兴

趣的课程；学生积极参与教学活动；全面关心学

生的体质、智力、情感和精神的发展。“八年研

究”取得了一系列实际成果与理论成果。最重要

的理论研究成果是泰勒在 “八年研究”的基础上

撰写的 《课程与教学的基本原理》一书。虽然泰

勒的这本著作仍属于课程编制的范畴，但作者对

课程编制问题进行了广泛而深入的理论研究，几

乎包罗了课程的各个方面。例如，作者认为，如

果要系统地研究课程，首先必须确定所要达到的

目标。若要明智地确定目标，必须获得三方面的

信息：（１）对学生的研究；（２）对当代社会的研

究；（３）学科专家的建议。这些论述显然不同于

博比特那种仅从现实社会活动出发所作的分析，
而是对课程的选择与设计等问题有了更全面的更

深入的认识。这就为若干年后课程理论内在结构

的变革 （如课程的社会制约性、课程知识观、人

本课程观等课程理论的建立）作了一定的思想准

备。然而泰勒的这部著作尚未完全摆脱博比特按

照工业界的 “科学管理的原理”进行课程编制的

思想影响，泰勒对课程目标的确定带有主观性和

随意性。此外，由于他把教育目标作为课程评价

的中心，因而他的课程评价主张存在轻视课程实

施和形成性评价的片面性。所以这部著作仍具有

历史的局限性。到了６０年代，由于美国 经 济 政

治的发展变化 （如美 苏 争 夺 世 界 霸 权 等）、美 国

科学文化知识的急剧增长以及学生身心的发展对

提高学校教育质量和改革学校课程产生了新的更

高的要求，美国课程论学者开始有意识地构建课

程 理 论。例 如，比 彻 姆 （Ｂｅａｕｃｈａｍｐ，Ｇ．Ａ．）
于１９６１年出版了一部有影响的 著 作： 《课 程 理

论》。他在该书中指出：课程理论是教育理论的

下位理论，是课程设计理论和课程工程理论的上

位理论；设计理论探讨的是课程制作过程，工程

理论探讨的是课程实施过程。
概而言之，从１９１８年 博 比 特 的 《课 程》一

书问世到１９４９年泰勒的 《课程与教学的基本原

理》的出版，美国课程论的主要内容集中于对课

程编制 的 研 究，尤 其 侧 重 对 课 程 编 制 方 案 的 探

讨。“研究者并未着力去探讨课程理论的一些基

本范畴，就是对课程这一基本概念也缺乏深入的

探究，由 此 导 致 的 就 是 研 究 者 在 ‘研 究 对 象 不

明’的情况下，各自制订自己的方案，虽然难免

出现 ‘你 之 所 谓 课 程，非 我 之 所 谓 课 程’的 现

象”。［４］到了６０年代，由于结构主义 教 育 学 派 倡

导的课程改革受挫和随之展开的课程问题大讨论

的推动，美国课程理论工作者开始有意识地用反
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思的眼光 来 研 究 和 构 建 课 程 理 论。至８０年 代，
这种重视课程理论研究的态势表现得更为突出。

当我们用系统论的眼光透视２０～９０年代美

国课程论的理论结构时，展现在我们面前的是这

样一幅课程理论结构的画面：在２０～４０年代的

美国课程论所包含的内容中，尚未形成课程论的

基本范畴；由于缺乏明确的基本要素，其课程理

论就不具备科学的结构。系统论指出，事物的结

构是事物的功能得以产生的必备条件和必需的组

织形式。如果事物没有特定的结构，它不可能发

挥特定的功能。课程理论的功能是指具有某种特

定结构的课程理论在与外部环境相互联系和相互

作用的过程中对客观实际所产生的功效和作用。
衡量某种课程理论具有什么样的功效和作用，主

要看它对社会经济政治的发展、科学文化知识的

结构性增长，特别是对受教育者的成长有何现实

影响。由于这一时期的美国课程论缺乏课程理论

应具备的基本要素和基本成分，因而它不具备应

有的科学结构，致使它不能对当时美国历次课程

改革和经常性的课程实践 （如课程设计、课程实

施等）发挥应有的指导作用。然而，美国社会的

迅速发展、科学文化知识的急剧增长、受教育者

对提升自身素质的强烈愿望以及课程与教学改革

的不断掀起，都要求增强课程理论的指导功能。
在这种情况下，功能低下的美国课程论就同其外

部环境的客观要求产生了越来越尖锐的矛盾，即

增强课程理论之功能的客观要求与现行课程论内

在结构不合理之间的矛盾。这一矛盾只能通过革

新课程理论来解决。显然，原有的课程论已落后

于时代了，新时代呼唤课程学的创建。我国课程

学者对新时代发出的这一呼唤具有真切的感受和

比较深刻的认识。
在我国，由于社会主义现代化建设迅速发展

和社会改革不断深化的迫切需要，中共中央国务

院针对教育领域存在的突出问题于１９９９年６月

颁布了 《关于深化教育改革全面推进素质教育的

决定》，明确指出：“实施素质教育，就是全面贯

彻党的教育方针，以提高国民素质为根本宗旨，
以培养学生的创新精神和实践能力为重点，造就

‘有理想、有道德、有文化、有纪律’的 德 智 体

美等全面发展的社会主义事业建设者和接班人。”
这一决定深刻反映了处于信息时代的我国经济政

治发展、科学文化发展和受教育者各基本素质全

面发展的客观要求。为使素质教育取得突破性进

展，党和国家于２００１年开始，把 新 一 轮 基 础 教

育课程改革推上了关键性位置。此次课程改革触

动了整个基础教育领域以及我国经济、政治、科

学文化领域的许多部门；它在得到多数人支持的

同时，也碰到了种种阻力———主要是国内存在的

应试教育思潮和来自西方国家的种种激进教育观

点及其课程理论的干扰。这两种阻力同我国新一

轮课程改革的根本分歧是 “培养什么人、怎样培

养人”的分歧。这两个根本性的分歧体现在我国

学界存在的不同人才观、学生观、教师观、社会

观、知识观、教育价值与课程价值观、课程结构

与课程模式观的分歧以及由这些观点分歧而导致

课程领 导 者、课 程 工 作 者 在 课 程 决 策、课 程 设

计、课程 研 制、课 程 编 制、课 程 实 施、课 程 评

价、课程管理工作中的分歧和冲突。这种种思想

观点的分歧和冲突又表现在不同课程理论之间以

及不同课程实践之间的分歧和冲突，严重影响着

教育改革的进行和素质教育的实施，进而妨碍高

素质人才的培养和社会主义现代化建设的发展。
于是，在我国教育领域乃至某些社会部门、社会

团体中出现了上述两种思想、两种势力之间的矛

盾运动。自然，先进思想及先进势力在这一矛盾

运动中居于主导地位，起着主导作用。在这一矛

盾运动的强有力的推动下，一些课程学者渐渐认

识到，为了促进和帮助人们自主研究和解决这些

问题，我们 须 立 足 课 程 改 革 和 新 课 程 建 设 的 实

际，站在当代教育科学特别是当代课程理论的制

高点，持有广阔而深邃的视阈，在对原有课程论

进行深入分析、准确批判和正确继承的基础上，
认真探讨和正确揭示课程产生发展的规律、课程

构成的规律和课程系统运行的规律，进而按照课

程规律来研究信息时代所急需解决的一系列重大

课程理论问题。新时期需要着力研究和解决的重

要课程理论问题有下列几个方面：（１）课程与当

代社会发展的关系问题；（２）课程构建须依据的

知识论问题；（３）受教育者在课程构建与实施中

的地位和作用以及教师在教育教学过程中的职责

和作用问题；（４）如何进一步解决课程结构与课

程模式问题；（５）如何进一步优化各科教材结构

以及如何处理中小学生学习科学文化知识与获取
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一定直接经验的关系；（６）是否需要构建和实施

新型活动课程，应如何处理新型活动课程与新型

学科课程的关系；（７）在信息时代，我们须树立

什么样的课程价值观与课程评价观，应如何保证

课程评价活动的科学性与实效性；（８）信息时代

须如何改进课程决策与课程管理；（９）为什么说

信息技术的发展对课程改革具有革命性的影响；
（１０）在课程构建与课程实施过程中须怎样防止

和抵制应试教育思想及其他错误思想的干扰；等

等。在上述问题中，贯穿着两个起支配作用的核

心问题，即 当 代 课 程 的 构 建 和 实 施 应 如 何 解 决

“培养什么人、怎样培养人”的问题。这一系列

亟待研究和解决的重大课程理论问题正是新的历

史时期向我们提出的创建新的课程理论的任务。
这种新课程理论就是当代课程改革与课程建设所

需要的课程学。
课程学之所以能超越原有的课程论，是因为

它能适应时代发展的要求而发挥远远强于原有课

程论的 功 能。其 根 本 缘 由 是，在 外 部 力 量 推 动

下，课程学正在形成优化的理论结构。笔者从系

统论所阐述的关于事物的结构与事物的功能相互

制约的理论中认识到，从课程论向课程学演进的

过程看，课程理论的内在结构与其实际功能的关

系是对立统一的关系。这就是说，两者之间的关

系既有相互统一的一面，又有相互矛盾的一面。
两者的统一在于：一定的课程理论结构有助于课

程理论对人们的教育实践 （特别是课程实践）发

挥一定的指导功能；课程理论的功能发生的变化

（如呈现低效或无效状态）则会使课程理论的结

构发生相应的改变。两者的矛盾在于：一 方 面，
课程论在形成中的一定时间内具有相对的稳定性

（如２０世纪２０～４０年代的美国课程论那样）；另

一方面，课程理论的功能却能比较灵敏地反映各

种外部条 件 的 影 响，或 变 小，或 增 大，十 分 活

跃，很不稳定。如２０世纪５０年代美国教育界对

进步教育协会的课改主张进行的批判以及６０年

代美国教育界对结构主义课程论的批判，都是很

有力的证明。基于此，相对稳定的课程理论的结

构就同活 跃 多 变 的 课 程 理 论 的 功 能 形 成 一 对 矛

盾。相对稳定的课程理论的结构控制或限制着课

程理论发挥积极作用的强度和范围，而活跃多变

的课程理论的功能则在一定外部因素作用之下，

为对教育实践 （特别是课程实践）发挥最有力的

推动作用 而 反 过 来 促 进 课 程 理 论 内 在 结 构 的 改

变，以突破不完善或不科学的课程理论内在结构

的束缚。这两者之间进行的矛盾运动是推动课程

理论不断发展的动力。
正是由于课程论内在的理论结构与课程论的

实际功能之间的矛盾运动的推动，２０世纪６０～
７０年代形成的美国课程论便在７０年代以后步入

了向课程学逐步演进的轨道。

２０世纪９０年代以来，我国课程论也启动了

向课程学逐步演进的历程。其演进的动力正是来

自课程论内在的理论结构与课程论的实际功能之

间的矛盾运动。这一矛盾运动的过程是错综复杂

地波澜起伏地向前推进的。首先，正在形成中的

我国课程学的理论结构赖以组成的各要素、各成

分之间具有对立统一的关系，它们之间在复杂的

矛盾运动中合乎规律的分化与组合 （即发生多层

面、多向度的组合）可使课程理论发挥应有的实

际功能。构成课程学理论的基本要素是其立论的

基本范畴、基本观点、基本知识和基本方法。这

些基本要素是由于当代社会经济政治的发展、科

学文化知识的结构性增长和受教育者身心发展的

新需求所产生的综合性的强大力量的推动而逐步

形成的。接着，在这三种外部力量的进一步推动

下，这些基本要素经过复杂的交互作用而按照不

断深化的教育改革实践与课程改革实践的客观要

求而组合成以课程问题为研究对象的学科，即概

论式的课程学。随着教育改革实践和课程改革实

践的不断深化，不同类型和不同层面的教育工作

者 （特别是课程工作者）对课程学理论产生了不

同的需求，于是，经过课程学者的深入研究和反

复商讨 （这种 研 究 和 商 讨 目 前 正 在 进 行 之 中），
即通过课程学内部各基本因素之间错综复杂的对

立统一关系和曲线推进的矛盾运动而逐步产生了

处于不同层面和不同类别的课程学子学科。
具体地说，在处于形成之中的课程学理论体

系内部，各基本因素之间的错综复杂的对立统一

关系和曲 线 推 进 的 矛 盾 运 动 是 在 多 个 层 面 进 行

的。第一层面的内在因素是在一定教育改革实践

和课程改革实践的推动下，经过课程工作者之间

发生的不同课程思想、课程理论、课程主张的反

复碰撞和争论而逐步酝酿为大家所公认的课程学
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理论中的一系列基本范畴。当那一系列新的课程

理论范畴与一系列新的课程观点、课程主张、课

程知识、课程方法结成一体时，课程学的理论体

系就初步形成了。在此基础上，课程学又将逐步

出现三个子学科群，即课程基础理论子学科群、
课程工程 理 论 子 学 科 群 和 课 程 应 用 理 论 子 学 科

群。这三个层次的子学科群绝不是某个人主观拼

凑出来的，而具有客观必然性。［５］其 必 然 性 主 要

体现在两个方面。一方面，处于教育实践中的广

大教育工作者对课程学理论具有多方面、多层次

的不同需求，这是课程学子学科群产生的外因。
概而言之，广大教育工作者都需要掌握一定的课

程学理论，都需要了解和运用课程规 律。然 而，
由于大家所从事的课程工作的性质与任务不尽相

同，他们的理论功底和文化素养不尽一致，因此

不同类型的教育工作者对课程学理论便有不同侧

重点和不同深浅程度的需要。另一方面，复杂多

样的学校课程体系与课程系统工程也对课程学理

论的建设具有多层次、多方面的客观要求，这是

课程学子学科群产生的内因。第一个内因是，当

代课程的形成受到社会、学生及科学文化知识三

大因素的制约，故研究和构建学校课程须以科学

的教育心理学、教育社会学、人类文化学和教育

哲学作为综合性的理论基础，于是，课程原理便

在这个综合性的理论基础上应运而生了。第二个

内因是，当代课程的形成既有自身的历史渊源，
又与当今 外 国 的 课 程 理 论 和 课 程 实 践 有 一 定 联

系。据此，需建立课程发展史和比较课程学两门

子学科。第三个内因是，课程体系十分复杂，它

由幼儿园课程、中小学课程、中专课程、大学本

科课程和研究生课程所组成。这几类学校课程具

有不同的性质和任务，其课程设置、课 程 目 标、
课程内容以及课程系统工程的运行均有显著的差

别。因此，须按照这几类学校课程建设的不同要

求而分别建立这四个层次的课程概论、课程设计

论、课程实施论、课程评价论和课程管理论。第

四个内 因，由 于 广 大 课 程 实 际 工 作 者 的 工 作 需

要，课程学理论体系中还需包含具有科普性质的

课程应用理论子学科，如课程介绍、课程标准解

读、课程督导等。
综上所述，在新的历史条件下，由于教育改

革实践和课程改革实践不断深化的客观要求而导

致课程学理论内部各基本因素的交互作用和多向

度、多层次的重组，从而促使课程学理论结构的

逐步演进和优化。其演化规律是课程学逐步形成

的强大驱动力。

三、发挥课程学者自主建设课程学的能动性

（一）明确课程学的研究对象和研究任务

这是创建课程学应解决的根本问题。这两个

问题的正确解决，关系到课程学立足的根基和发

展的方向。笔者在探 寻 各 门 科 学 （包 括 课 程 学）
形成规律的过程中认识到，课程学须以课程问题

为研究对象。这一论断具有下列两方面的依据。
第一，把课程问题作为课程学的研究对象符

合各门科学形成的规律性。各门自然科学和各门

社会科学的形成都是站在科学前沿的学者从研究

相关领域存在的突出问题开始的。大河内一男等

日本学者认为：“即使认为以自然现象为研究对

象可以构成自然科学，也不是说，作为事实的自

然现象就能直接变成自然科学。在二者之间必须

有人的活动介入其中，把作为事实的自然现象作

为科研的问题提出来。苹果坠地是存在于一般人

面前的事实。然而，只有把这一事实作为一个问

题提出来的时候，才有科学研究的发端。”［６］各门

社会科学的形成也具有这样的规律性。例如，马

克思的不朽著作 《资本论》的形成就是从研究商

品问题开始的。商品这种经济现象，几乎人人天

天见它、用它，却熟视无睹，而马克思抓住了商

品问题，发现了商品的五对矛盾，由此展开了对

资本的生产过程中一系列问题的研究，从而阐明

了资本产生、发展和灭亡的规律。
我国课程学则是新的历史时期里我国课程理

论工作者和学校教育工作者出于研究和解决一系

列课程问题的需要而产生的。前文所列举的十个

方面的问题以及贯穿在这些问题之中的 “培养什

么人、怎样培养人”问题正是课程学所研究的对

象。课程学的一系列基本范畴、基本理论及其理

论体系将通过广大课程学者对多系列、多层面课

程问题的深入研究而建立起来。
第二，课程学以课程问题为研究对象反映了

解决课程领域特殊矛盾的客观要求。唯物辩证法

认为：“任何运动形式，其内部都包含着本身特

殊的矛盾”。“科学研究的区分，就是根据科学对
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象所具有的特殊的矛盾性。因此，对于某一现象

的领域所特有的某一种矛盾的研究，就构成某一

门科学的对象。”［７］当代课程领域存在的特殊矛盾

是一定教育目标对受教育者基本素质发展的要求

与受教育者滞后的基本素质发展水平的矛盾。学

校课程正是为解决这一特殊矛盾而产生、运行和

发挥作用的。要使学校课程真正成为解决这一特

殊矛盾的有效武器，就必须通过系统而深入的研

究来建立正确处理学校课程与学生发展的相互关

系的理论，这种课程理论就是课程学。可见，把

课程问题尤其是学校课程与学生发展的关系问题

作为课程学的研究对象，深刻反映了解决课程领

域特殊矛盾的客观要求。正是基于这一根本点，
课程学确立了本学科与教学论、德育论等教育学

分支学科的学科分界线。
课程学的研究对象是课程学者依据客观实际

的要求而建立课程学的出发点，其落脚点即建立

课程学的目的则是构建符合客观规律、具有较高

科学水平、能指导人们正确进行课程实践和课程

建设，从而引导和促进受教育者主动学习、能动

发展，成为具有全面发展的个性素质和一定实践

能力与创新精神的社会主义建设者和接班人。为

此，我国课程学需完成社会主义建设事业赋予的

历史任务，即揭示客观存在的课程规律，构建科

学的课程理论，为广大教育工作者正确进行课程

建设和促进受教育者能动学习、主动发展提供理

论依据。
（二）对２０世纪以来西方各课程思潮予以全

面的系统的反思

课程学的创立和建设必须坚持正确的是非标

准、价值标准和价值取向。为此，我们应对历史

上出现的和现实中存在的那些有影响的课程思潮

进行科学的分析和全面的系统的反思。
自１９世纪末期以来，西方国 家 先 后 出 现 的

实用主义、要素主义、永恒主义、结构主义、社

会改造主义、人本主义等教育学派分别提出了各

自的课程主张和片断性的课程理论，对中小学课

程进行了具有不同重点、不同规模的改革运动，
产生了各自的社会影响，形成了几种不同类型的

课程思潮。值得注意的是，２０世纪７０年代中期

以来，课程研究领域发生了重要的 “范式转换”，
即由 “课程开发”范 式 转 向 “课 程 理 解”范 式，

其目的在于探讨 “怎样理解课程”。“课程理解”
范式的形成经历了实践性课程、过程模式课程以

及概念重建主义课程等阶段，从而产生了 “理解

本位课程思潮”［８］。上述课程思潮对我国课 程 研

究与课程实践具有不同程度的影响，其中，“学

科中心课程思潮”的影响十分深远，“理解本位

课程思潮”则对我国新一轮基础教育课程改革产

生了积极和消极两方面的作用，我们须予以全面

的系统的研究和反思。纵观国内外课程研究发展

的历史 过 程，横 看 当 今 各 国 课 程 研 究 进 展 的 态

势，笔者认为，我们对这类问题的研究和反思须

从两个维度同时进行。
第一个维度是研究国内外课程研究发展的历

史过程，反思历史的经验教训。当我们深入课程

发展史以后，碰到的核心问题是存在于不同课程

思潮中的学科与活动、社会与儿童、技术与理解

之间的关系问题。透过课程史上学科中心课程思

潮与活动中心课程思潮之间的冲突、儿童中心课

程思潮与社会中心课程思潮的冲突、技术本位课

程思潮与理解本位课程思潮的冲突，笔者发现，
发生冲突的两种课程思潮的关系是对立统一的关

系。冲突的双方所持课程理论、所进行的课程实

践之间既有相互对立的一面，又有相互统一的一

面，经过双方的争论和广大课程理论工作者及一

线教育工作者的推动，矛盾的双方可在一定历史

条件下发生转化。西方有些课程学者已逐渐认识

到这一点。例如，英国学者劳顿等指出，“知识”
“学生”“社会”三大课程理论思潮，“不管哪一

种都不能单独成为完全正确的课程理论”［９］。
今天，人类已进入信息时代，我国人民在中

国共产党的领导下走进了建设有中国特色社会主

义的历史时期。新的历史时期赋予学校教育和课

程建设的根本任务是要全面贯彻党的教育方针，
以提高国民素质为根本宗旨，以培养学生的创新

精神和实 践 能 力 为 重 点，造 就 ‘有 理 想、有 道

德、有文化、有纪律’的、德智体美等全面发展

的社会主义事业建设者和接班人。这是我们研究

各课程思潮、总结和吸取历史经验教训时必须紧

紧把握的根本尺度。据此，我们今天进行课程研

究与课程改革必须转换思维方式，即从培养新时

期需要的创新型人才出发，把不同课程主张的对

立转换 为 对 话，从 而 吸 取 各 课 程 思 潮 的 合 理 内
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核，剔除不正确的观点和做法，以丰富课程学的

理论，推进课程学的建设。
第二个维度是立足本国，为了本国，把本国

课程问题研究与外国课程理论研究有机结合起来。
随着我国现代化建设的迅速发展、社会改革

的逐步深入和基础教育新课程改革的全面展开，
一批课程学者迈开了创建中国课程学的步伐。与

此同时，一批欧美的课程学者分别运用现象学、
解释学、法兰克福学派理论、存在主义、解构主

义、后结构 主 义、后 现 代 主 义、女 性 主 义 等 哲

学、社会学观点研究了学校课程，发表了许多论

著，猛烈批判了现代课程理论，提出了形形色色

的课程观点，在欧美形成了一股新课程思潮，其

中所谓建设性后现代主义课程观 （以多尔、卡普

拉、斯拉特瑞的观点为代表）表现得最为突出。
我国有一些学者先后发表文章和著作介绍和宣传

了这一课程思潮。他们的文章和著作既有积极的

影响，也有一些消极的作用。其积极影响是，增

进了大家对新时期西方课程思潮的了解，有助于

大家开阔视野、活跃思想和吸取有价值的课程理

论。其消极作用主要表现在三个方面：其一，对

后现代主义与建构主义理论作了全面的肯定，未

作评论和必要的批评，并想把后现代主义和建构

主义课程理论直接移植到我国教育领域。其二，
有学者主张，我国的新课程改革应以后现代主义

与建构主义为理论基础进行概念重建和实现教育

思想、课程范式的转型。有的论者更直截了当地

说，我国中小学课程与教学改革应以后现代主义

和建构主义为理论基础。于是，他们在课改中采

取了一些不符合中国实际的做法，引起许多教育

工作者的不满，大家认为，我国课程改革不能完

全照搬西方。其三，这些论者在论述课程研究与

课程改革时，只字不提２０世纪９０年代以来我国

一些课程学者与中小学教育工作者合作进行的课

程与教学改革取得的成绩和经验。这些不正确的

主张和做法使我们深刻认识到，正确对待西方课

程思潮及其影响是关系到我国课程学建设成败的

一个紧迫问题。为了弄清这一课程思潮的来龙去

脉及其在美国中小学的影响，笔者在２００５年１１
月至２００７年８月访问美国期间，对这一 课 程 思

潮作了认真的了解和研究；回国后，又在一些课

改实验区做了进一步的调查研究。经过这一番研

究，笔者认为，我们应对这一课程思潮采取 “审
慎对待”的态度，即 “积极而谨慎地待之，一分

为二地处之”。我们解决这一紧迫问题的基本原

则应当是：“立足本国，为了本国，把本国课程

问题研究 与 外 国 课 程 理 论 研 究 有 机 结 合 起 来”。
这一原则的贯彻须从两方面采取措施。

第一，要以立足本国、放眼世界的态度来研

究我国基础教育的课程问题和进行课程学建设。
首先，应在前一阶段所作课程调查、课程实验的

基础上进一步加强国情研究，力求全面而深刻地

掌握现阶段我国经济和社会发展对基础教育课程

构建和实施的要求、中小学生的发展对课程的需

要以及经济文化发展水平不同的地区对课程的不

同需求。其次，要放眼世界，全面而辩证地研究

西方课程思潮中提出的课程理论和课程主张，去

伪存真，充分吸取那些有助于深化我国课程改革

和推进我国课程学建设的见解，并力求掌握发达

国家和发展中国家的基础教育课程发展的趋势与

经验教训，为我所用。
第二，把课程理论研究与我国基础教育课程

建设的实践紧密结合起来。这既是深化我国课程

改革的必然要求，也是提高我国课程学理论水平

的内在需要。据此，我们进行本土课程问题研究

和外国课程问题研究时，均须面向我国基础教育

课程改革与建设的实践，包括课程方案设计、课

程标准研制、基本教材编制、新型课程开发、课

程实施与课程评价、课程决策与课程管理等实践

活动，要按照 “实践—理论—再实践”的认识路

线来构建新的课程理论，从而不断提高课程学的

科学化水平，使之更好地指导新的课程实践。
（三）开辟一条建设课程学的新道路

为了创建一门先进的、具有中国特色的课程

学，我们应在党和教育主管部门的领导下，以脚

踏实地、勇于创新的精神开辟一条具有中国特点

而又科学而可行的建设课程学的新道路。这条道

路的开辟，须反映信息时代的我国社会发展对学

校课程建设和课程学建设的客观要求，要按照马

克思主义的认识路线和群众路线而正确处理课程

研究者在研究方向、研究态度和思想方法诸方面

存在的种种矛盾，从而把理论研究与教育实践、
本国课程问题研究与外国课程理论研究、理论工

作者的研究与各类学校教师的研究这几组重要因
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素有机结合起来。
首先，要遵循辩证唯物主义的认识路线，把

理论与实践紧密结合起来。一方面，课程理论工

作者应有计划地进行教育调查与社会调查，并力

争深入学校同一线教师合作进行课改实验。另一

方面，研究者既要博览群书，又要把所认同的理

论拿到实践中予以检验；必要时，应对某些已发

表的或广为流传的理论进行去伪存真、去粗取精

的加工，使经过检验和加工的理论变成我们自己

的精神财富。
其次，要立足我国本土，正确处理评介外国

课程理论与研究中国课程问题的关系。在处理这

一问题上，我们既有成功的经验，也有不成功的

教训。我们应吸取思想保守和思想激进两方面的

教训，用以推进课程学的建设。
最后，课 程 理 论 工 作 者 应 与 一 线 教 师 相 结

合，形成课程研究的合力。这两股力量既有血肉

相连般的关系，又在理论水平和思想认识方面存

在种种差别。只有使这两股力量形成合力，课程

学的建设才有强大的动力。

参考文献：

［１］廖哲勋，田慧生．课 程 新 论 ［Ｍ］．北 京：教 育 科 学

出版社，２００３：５－９．
［２］Ｚａｉｓ　Ｒ　Ｓ．Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ：ｐｒｉｎｃｉｐｌｅｓ　ａｎｄ　ｆｏｕｎｄａｔｉｏｎｓ

［Ｍ］．Ｎｅｗ　Ｙｏｒｋ，１９７６．
［３］赵红洲．试论 科 学 结 构 ［Ｊ］．中 州 学 刊，１９８１ （３）：

５９－６５．
［４］施良方．课程理论———课程的基础、原理与问题 ［Ｍ］．

北京：教育科学出版社，１９９６：２４７．
［５］廖哲勋．论课程论学科建设的规 律 性 ［Ｊ］．课 程·教

材·教法，２００７ （３）．
［６］大河一男，海后宗臣，等．教育学的理论问题 ［Ｍ］．

北京：教育科学出版社，１９８４：３１．
［７］毛 泽 东 选 集：第 一 卷 ［Ｍ］．北 京：人 民 出 版 社，

１９６１：２９１．
［８］李臣之，等．西方 课 程 思 潮 研 究 ［Ｍ］．北 京：人 民

教育出版社，２０１２：３３９－３５７．
［９］丹尼斯·劳顿，等．课程研究的理论与实践 ［Ｍ］．张

谓城，等，译．北京：人民教育出版社，１９８５：２－３．

（责任编辑：刘启迪）

Ｆｒｏｍ　ｔｈｅ　Ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｏ　ｔｈｅ　Ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ：

Ｉｎｅｘｏｒａｂｌｅ　Ｌｏｇｉｃ　ｏｆ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　Ｔｈｅｏｒｙ　Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ

Ｌｉａｏ　Ｚｈｅｘｕｎ
（Ｃｏｌｌｅｇｅ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，Ｈｕａｚｈｏｎｇ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｈｕｂｅｉ　Ｗｕｈａｎ　４３００７９，Ｃｈｉｎａ）

Ａｂｓｔｒａｃｔ：Ｔｈｅ　ｅｍｅｒｇｅｎｃｅ　ａｎｄ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｐａｓｓｅｄ　ｔｈｒｏｕｇｈ　ｔｈｒｅｅ　ｓｔａｇｅｓ：

ｔｈｅ　ｂｅｇｉｎｎｉｎｇ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ，ｔｈｅ　ｆｏｒｍａｔｉｏｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｆｏｕｎｄ　ｏｆ　ｔｈｅ
ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ．Ｔｈｅ　ｅｘｔｅｒｎａｌ　ｃａｕｓｅｓ　ｆｏｒ　ｔｈｅ　ｅｍｅｒｇｅｎｃｅ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｉｎ　１９６０ｓｃｏｎｓｉｓｔ
ｏｆ　ｔｈｒｅｅ　ｐａｒｔｓ：Ｔｈｅ　ｓｏｃｉａｌ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｅｍｅｒｇｅｎｃｅ　ｏｂｊｅｃｔｉｖｅ　ｒｅｑｕｉｒｅｍｅｎｔｓ　ｆｏｒ　ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ　ｔｈｅ　ｑｕａｌｉｔｙ　ｏｆ
ｓｃｈｏｏｌ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ；ｔｈｅ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　ｓｃｉｅｎｃｅ　ａｎｄ　ｃｕｌｔｕｒｅ　ｅｘｅｒｔｓ　ａ　ｔｒｅｍｅｎｄｏｕｓ　ｉｎｆｌｕｅｎｃｅ　ｆｏｒ　ｉｍｐｒｏｖｉｎｇ　ｔｈｅ
ｓｃｈｏｏｌ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ；ａｎｄ　ｔｈｅ　ｓｔｕｄｅｎｔｓ　ｃａｌｌ　ｆｏｒ　ｎｅｗ　ｎｅｅｄｓ　ｆｏｒ　ｒｅｆｏｒｍｉｎｇ　ｔｈｅ　ｓｃｈｏｏｌ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ．Ｔｈｅ　ｉｎｔｅｒｎａｌ
ｃａｕｓｅ　ｉｓ　ｔｈｅ　ｌａｗ　ｗｈｉｃｈ　ｔｈｅ　ｉｎｎｅｒ　ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｈｅｏｒｙ　ｐｒｏｇｒｅｓｓｉｖｅｌｙ　ｇｒａｄｕａｌ　ｐｒｏｇｒｅｓｓ　ｂｅｃａｕｓｅ
ｏｆ　ｔｈｅ　ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ　ａｍｏｎｇ　ａｌｌ　ｆａｃｔｏｒｓ　ｉｎ　ｔｈｅ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｈｅｏｒｙ．Ｔｈｅ　ｍａｉｎ　ｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎ　ｏｆ　ｔｈｉｓ　ｌａｗ　ｉｓ　ｔｈａｔ　ｔｈｅ
ｃｏｎｔｒａｄｉｃｔｏｒｙ　ｂｅｔｗｅｅｎ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ　ｉｎ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｗｉｔｈ　ｔｈｅ　ｆｕｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｉｓ
ｔｈｅ　ｍｏｒｅ　ｓｈａｒｐ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｓｈａｒｐ，ｉ．ｅ．ｔｈｅ　ｆｕｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｂｅｃｏｍｅ　ｃｏｎｓｔａｎｔｌｙ　ｗｅａｋｎｅｓｓ　ｂｅｃａｕｓｅ　ｏｆ　ｔｈｅ
ｔｈｅｏｒｙ　ｓｔｒｕｃｔｕｒｅ　ｉｎ　ｔｈｅ　ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｉｓ　ｎｏｔ　ｒａｔｉｏｎａｌ．Ｗｅ　ｓｈｏｕｌｄ　ｇｉｖｅ　ｆｕｌｌ　ｐｌａｙ　ｔｏ　ｏｕｒ　ｓｕｂｊｅｃｔｉｖｅ
ｉｎｉｔｉａｔｉｖｅ　ｏｎ　ｐｕｓｈｉｎｇ　ｆｏｒｗａｒｄ　ｔｈｅ　ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｆｏｌｌｏｗｉｎｇ　ｔｈｅ　ｌａｗ　ｏｆ　ｉｔｓ　ｆｏｒｍ．

Ｋｅｙ　ｗｏｒｄｓ：ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ；ｔｈｅ　ｓｕｂｊｅｃｔ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ；ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｈｅｏｒｙ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ

·２１·


