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中国课程概念研究四十年:回顾与展望
①

宋国才

( 沈阳师范大学 教育科学学院，辽宁 沈阳 110034)

摘 要:改革开放四十年来的课程概念研究历程，大体可以分为三个阶段，这三个阶段依次以译介、系统批判和本土建构、
基于视角或视镜的多元理解为主要特征。四十年所取得的主要研究成果，体现在以下几个方面:对代表性课程定义的系统批
判与问题揭示、本土观点的提出与论证、对课程多视角多视镜的多元理解、对课程词源的追溯以及对课程概念演变脉络的初步
梳理。而在取得上述成就的同时，也显现出一些值得注意的问题。这些问题表明，课程概念研究仍有很大的空间。未来的课
程概念研究应注意上述问题，并在相应方面寻求新的突破。
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课程概念是课程学的基础性概念。一切包含着
“课程”的衍生概念，都以“课程”这个概念为基础，
都受到来自课程概念的规定和约束，并因此显现出
其指涉的边界。这意味着，课程概念的清晰度，在很
大程度上决定着这些衍生概念的清晰度。另外，一
切课程学基本命题、基本理论，在表述时，绝大多数
都要用到“课程”这个概念，其所表述的内容，不是
指向课程的，就是指向课程衍生物的。这意味着，课
程概念的清晰度，也决定着课程学基本命题、基本理
论的清晰度，进而决定着其准确性或严谨性。如果
课程学将自己定位为一门社会科学，那么对课程概
念问题的澄清就具有非常重要的学科建设意义。

一、中国课程概念研究四十年的基
本历程

我国改革开放四十年来的课程概念研究，大致
可以分为三个阶段。

第一个阶段是 1978 年至 1993 年，以对国外代
表性课程定义的“译介”为主要特征。这个阶段，有
关课程概念问题的研究主要是围绕学科的。虽然戴
伯韬是从实践需要的角度提倡课程研究的，但最初

这十多年课程学者们在课程概念问题上的探究，却
主要是因应学科建设需要而做的。如改革开放后最
早注意到课程概念问题的老一辈课程学者陈侠，在
1981年发表的“课程研究引论”一文中就强调，“科
学中的每一个概念都必须有明确的含义，否则就会
引起误解”，而“课程”这个用得最普遍的教育术语，
却是“一个定义最差的教育术语”，“概念不清，含义
不明，解释不一，使用不当”。有鉴于此，陈侠主张:
“首先‘正名’———我们有必要不避从概念出发的嫌
疑，首先把我们所要研究的课程一词的含义说
明白。”［1］

这一时期，中国教育实践领域的课程概念是清
晰而明确的。在教育管理者那里，“课程”就是一个
“蓝图”，亦即“计划 /方案”; 而在教育者那里，“课
程”则是一个“学科知识体系”，抑或说是( 一个) “内
容( 体系) ”。而中国课程学界却因学者们的“开眼
看世界”，愕然发现，课程概念在国外尤其是在美国
课程学界，竟处于一种众说纷纭、莫衷一是的状
态［1］。这一时期在课程概念问题上主要的研究成
果，便是对国外各种课程概念、定义的系统译介①。

第二个阶段是 1994 年至 2002 年，以对代表性

71

①

收稿日期: 2018-08-27
基金项目:全国教科规划课题国家青年项目“语言系统中的语词:‘课程’指称的时空歧变与共识寻求”［CAA150124］
作者简介:宋国才，沈阳师范大学教育科学学院讲师，博士。



课程定义的系统批判和本土课程概念的自觉建构为
主要特征。这个阶段，有关课程概念问题的研究在
立足学科建设需要的同时，展示出了一定的实践关
怀。施良方认为，之所以要对各种课程定义进行辨
析，就是因为课程定义“是我们沟通课程理论和实践
的一种必不可少的工具”［2］。而黄甫全更是直言，
我国日益深入的课程改革，“客观地迫切地要求我们
深入研究‘课程是什么’的问题，以求进一步地揭示
课程的本质，从而满足课程实践和课程理论发展的
需要”［3］。

这一时期，研究课程概念问题的学者，或是在对
各种课程定义进行系统地分析批判，或是在尝试确
立自己所持课程概念的合理性②。而随着课程论学
科逐渐摆脱依附状态，获得与教学论平等的学科地
位，课程与教学( 进而是课程论与教学论) 的关系问
题开始成为研究的热点，一部分学者的研究聚焦的
便是这一问题③。此外，还有一部分学者勾勒了课
程概念———课程 ( 本质) 观———历史演变的脉络和
趋势④。

总地来看，这是一个过渡的时期。面对众说纷
纭的课程定义，学者们虽然没有放弃“统一”课程定
义 /课程概念的愿望，但已开始了对不同的“一”的
追求。一直以来被理所当然地接受的课程的“计划
本质观”“内容本质观”受到了来自“经验本质观”的
挑战。

第三个阶段是 2003 年至今，以基于视角或视镜
的多元的课程理解为主要特征。这个阶段，“学科理
论体系建设需要”这个研究动机相较以前而言已弱
化，有关课程概念问题的研究表现出了明显的实践
关怀，学者们或是回应实践，或是解释实践，或是要
引领实践。一言以蔽之，这一时期的课程概念研究
主要是为着实践的。

但吊诡的是，学者们为着实践而进行的各种理
性努力，仅仅是一种理论上的“繁荣”，在教育实践
中，这些“努力”带来的，却是教育者观念和行动的
“混乱”。这一时期来自学术界的各种课程概念充
斥教育实践领域，让人眼花缭乱［4］，以致无所适从，
甚或各行其是⑤。

这是一个视角主义大行其道的时期。课程概念
问题的研究者们在阐述自己对课程的认识时，大多
会或明确或含蓄地表明自己的研究是基于某种理
论、从某个视角出发的，目的在于丰富、增进人们对
课程的认识。很多学者放弃了对“统一”的课程定
义 /课程概念的追求，转而接受了多元本质观或对课
程的多元理解。而为了调和不同课程本质观之间的

矛盾冲突，一些学者让课程拥有了“性态叠加”属
性，使课程成为一种( 本质不定的) 或然性存在⑥。

当然，也有研究者反对课程概念的泛化，意识到
了课程概念泛化以及各种课程定义泛滥的危害，并
在努力寻找问题的解决之道⑦。

二、中国课程概念研究四十年的主
要成就

总地来看，这四十年的课程概念研究在以下四
方面取得了突出的成果。

1． 对改革开放之前三十年间西方具有代表性的
课程定义进行了系统的译介和批判，充分揭示了这
些定义存在的问题，为其可能的修正指明了施力点

( 1) 对“课程即教学科目”或“课程即知识”的
批判

学者们指出，如果我们认为课程就是“教学科
目”或“知识”的话，很可能就会出现以下问题: 只关
注知识的授受，尤其是只关注学生对知识的掌握情
况［5］，而忽视学生其他方面的发展，或者说无法满足
学生多方面发展的需要⑧ ; 将学生学习的对象范围、
形式范围、空间范围严重窄化⑨ ; 将( 原本统一于) 课
程的“内容”与“过程”人为地割裂开［6］;使“课程”这
个一般概念无法涵盖“活动课程”和“隐性课程”［6］。
最为关键的是，如果“课程”就是“教学内容”的话，
那么它根本就不是一个新概念，而只是给“教学内
容”这个概念取了个新名而已。而在概念没有发生
实质性变化的情况下，弃原来的“教学内容”不用，
取个看起来时尚的新名，是完全没必要的［7］。

( 2) 对“课程即( 书面) 计划”的批判
学者们认为，如果我们将那些“( 书面) 计划”视

为“课程”的话，那么“课程”与“教学大纲”、“教学
计划”或“课程计划”是什么关系呢⑩? 这种课程定
义或课程本质观，为了强调课程的计划性，而置课程
的( 其他属性) “动态性”、“生成性”以及“难以 ( 完
全) 预测性”于不顾，将“课程”等同于“计划”，使学
生丧失了其( 本应拥有的) 在课程中的主体地位［6］，
亦使“课程”概念难以涵盖那些“非书面计划的”
课程［8］。

( 3) 对“课程即预期的结果”或“课程即目标”的
批判

视“预期的结果”或“目标”为课程，在一些学者
看来，反映的是定义关注点的转变———从关注手段
转向关注目的［2］。但实际的“结果”是无法完全预
期的［2］。强调“预期的结果”，就会忽视那些“非预
期的结果”瑏瑡 ;强调其普遍适用性，就无法照顾到个
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体差异，难以满足个性化发展的需要瑏瑢。此外，强调
对目标的关注，必然会忽视那些( 亦应被“课程”关
注到的) 校园环境、师生互动因素等［8］。最为关键
的是，如果“课程”就是“目标”，那么“课程目标”又
是什么呢?［9］

( 4) 对“课程即活动”的批判
对“课程即有计划的教学活动”这一课程定义

的批判，有一部分集中在“有( 书面) 计划”上［2］。而
“计划性”所强调的“预设性”与“过程性”所具有的
“生成性”，确实是一对需要在课程进而在课程概
念、课程定义中化解的矛盾。另一部分批判强调，对
“活动”的关注“必然”导致对“目的”的忽视［2］，而无
论是“活动”还是“目的”，都是不可或缺的“课程的
组成部分”［6］。此外，某些“课程概念”以堆积的方
式，把“活动”纳入到课程中，这样一来，“课程结构
中( 就) 融入了两类性质完全不同的对象”，这势必
会造成课程本质限定的“两难境地”［9］。有学者指
出，“把活动纳入课程的组成部分，混淆了课程及其
途径的关系”［9］。

( 5) 对“课程即经验”的批判
学者们认为，课程的“经验本质观”存在以下问

题:首先，它未能将个体的学习经验与其他经验有效
地区分开瑏瑣。而如果所有经验都是课程，那么“课
程”也就与个体的“生活”同一了，“课程”也就丧失
了其独特性，作为一个术语的“课程”也就丧失了存
在的必要性。其次，就个体而言，其“经验”是无法
( 完全) 计划的;就“群体”而言，计划的“经验”是难
以适合于每一个人的。计划的预设性与经验的生成
性、共性的要求与个性的需要之间的矛盾，在课程的
“经验本质观”中( 似乎) 难以化解瑏瑤。再次，如果认
为“课程即学生获得的经验”的话，那么“课程”就变
成了一种“教育结果”。确切地说，“课程实施后的
结果”成了“课程”，这必然带来“极大的逻辑混
乱”瑏瑥［9］。最后，有研究者认为，“课程即学习经验”
这种课程本质观，“容易忽视系统知识的学习和掌
握”，“容易抹杀教师的主导作用”［6］。

对各种课程定义、课程本质观的批判，客观地
讲，有助于特定观点的秉持者不断修正、完善自己的
观点瑏瑦。不过，值得注意的是，这些批判并非都足够
恰切。有些批判将实践的偏失归咎于概念。有些批
判并未触及要害，它所揭示的问题在原观点框架内
部就可以解决。还有一些批判，本身就存在逻辑问
题———这类批判往往以学者自己的一套教育概念框
架为依据来审视特定的课程本质观，这样的话，自然
会发现一些所谓的逻辑悖论，但若以另外一个教育

概念框架来观察，这些所谓的逻辑悖论就不复存在
了。这意味着，这些所谓的逻辑悖论，并不具有必然
性。它提示我们，不能孤立地批判某种课程本质观，
而应该把它放到它的提出者所持的教育概念框架
里，看其是否能够做到内部自洽。

2． 基于特定的哲学本质学说，运用逻辑学方法，
对课程本质、课程概念或课程定义问题进行了富有
原创性的研究，提出了具有一定原创性的观点，并进
行了论证

( 1) 关于课程本质的哲学研究
黄甫全指出，课程定义问题实际上就是课程本

质问题，多种定义并存表明人们对课程本质的认识
尚比较肤浅。是故，要统一课程定义，就必须进一步
深化对“课程是什么”这一问题———亦即“课程本质
问题”———的研究。在黄甫全看来，“决定课程本质
的客观基础是课程内容的特性”，而“课程内容无疑
又是来源于文化”的。因此，要探明课程的本质，
“就必须深入地探明课程内容的特性和文化的内
核”［3］。

除黄甫全外，许日华对课程本质问题的研究也
是以哲学中某种“本质”学说为指导的。许日华强
调，已有的关于课程本质的诸多观点，“多停留在课
程本质的质的层面上，尚未揭示课程的真正本质”。
究其原因，主要在于既有的课程本质探讨仍受制于
特定视角，就其思维水平而言，均处于“第一理性思
维”水平，其所揭示的“诸质的规定性只存在于某特
定的情况中”，而其提出者却将其“夸大成了涵盖一
般，从而影响了对整体的认识”。许日华倡议，运用
马克思主义的方法论，来进一步深化对课程本质的
探究，将我们的思维从“第一理性思维”水平提升到
“第二理性思维”水平，从反映事物“质”的“抽象概
念”上升到反映事物“本质”的“具体概念”———一种
“以凝缩的形式反映事物内外矛盾的整体的本质规
定的思维形式”［10］。

( 2) 关于课程概念的逻辑学研究
基于已有的研究和自己的分析，郑和认为，“将

文化作为课程概念的属概念……是有一定道理的”。
而“课程”与同属的其他种之间的种差，在郑和看
来，是由课程概念的内部构件决定的。这里的“课程
概念的内部构件”包括:课程主体、课程指向、课程本
位、课程实施途径、课程存在形式以及课程评价。郑
和认为，这六大构件是决定“课程之所以是课程的六
种属性”［11］。

丁念金对课程内涵问题的探讨，也是循着逻辑
学中属加种差的思路进行的。丁念金认为，过去的
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研究在“逻辑思路上过于简单化”，难以厘清“课程
这种复杂现象之内涵”，“要解决课程的内涵这一复
杂的问题，就需要有一个完整而清晰的逻辑思路”，
而这个思路包括三步:确定内涵探讨的基本任务，定
位概念所指的对象，分析其基本属性 ( 或本质属
性) 、结构属性和生成属性。通过“基本属性分析”，
丁念金得出“课程是在文化传承与发展进程中对学
习的系统化预设”。通过“结构属性分析”，丁念金
发现，课程由教育目标、学习内容、学习方式和学习
评价四要素构成，并且这四要素之间存在如下联系:
“学习内容总体上依据学习目标，但它们之间存在着
交替性依据关系;学习方式依据于学习目标和内容;
学习评价直接依据于学习目标和学习内容。”通过
“生成属性分析”，丁念金发现，“课程构建包含如下
三个典型的层次: 课程规划……课程标准研制……
学材编写”。其中课程规划是课程构建的宏观层次，
课程标准研制是课程构建的中观层次，而学材编写
则是课程构建的微观层次［12］。

3． 从各个视角或透过各种视镜，对课程进行了
广泛而深入的探析，丰富和深化了我们对课程的基
本认识

在陈佑清看来，今天我们在探究课程本质、澄清
课程概念、确定课程定义时，不能再像过去的研究那
样，“仅仅从具体的存在形态、类型或构成要素去把
握课程，或者将课程理解为发展过程本身”，而应该
“从对学生发展的功能、价值的角度去理解课程的本
质”。“从这个角度看，课程的最基本的含义是指发
展资源，能滋养或促进学生身心素质发展的活动、经
验、学科等等，都是发展资源的具体类别。”［13］值得
一提的是，赵婧和武晓楠也认为，课程在本质上是一
种( 发展) “资源”，不过，他们立论的逻辑与陈佑清
并不相同［14］。

与仅仅关注事物的某一点某一面，或者将自己
置于特定“位置”去观察事物的“视角”不同，“视镜”
之下的被研究对象是整体的、全方位地展现在观察
者眼前的。只不过，由于观察者是透过特定的理论
“视镜”来观察研究对象的，来自观察对象的信号，
经过了这个“视镜”系统过滤。这势必会使来自观
察对象的刺激信号出现系统性的缺失，或者势必会
使观察对象整体着上特定的“颜色”。透过“实践哲
学”这个“视镜”，课程被胡萨和宁虹看作是“一种实
践”，一种有着强烈的教育意向追求、有具体知识内
容的实践［15］;透过“意义哲学”这个“视镜”，课程被
杨道宇看作是“意义世界［的］生成之路”［16］; 而透
过“现象学”这个“视镜”，阮朝辉看到的“课程”是一

个“知识经验的人格化建构过程”［17］。
4． 追溯了“课程”的词源和课程概念演变的历

程，初步建构起了课程概念发展演变的脉络，为更进
一步的研究奠定了基础

陈侠认为，“课程一词是我国所固有”的———唐
代孔颖达在《五经正义》里注疏《诗经·小雅》时，就
用过“课程”这个词;宋代朱熹在《朱子全书·论学》
中用“课程”一词就更加频繁了，如“宽着期限，紧着
课程”，“小立课程，大做工夫”; 甚至，“在未有课程
一词以前，我国古籍中就有关于教育内容及其进程
的记载”了。基于上述这些史料，陈侠判定，“课程
一词的含义，既包括教学科目 ( 学科) ，又包括这些
科目的教学顺序和时间”。是故，“( 学校) 课程”可
以理解为“为了实现各级学校的教育目标而规定的
教学科目及其目的、内容、范围、分量和进程的总
和瑏瑧”［1］。

自陈侠的研究之后，学界基本达成了一种“共
识”: “课程”一词始见于唐宋间，其证据为孔颖达在
其所著《五经正义》里为《诗经·小雅》瑏瑨所作之注。
很多学者在探究课程的本质、澄清课程的概念、剖析
课程的定义时，都会对“课程”的词源做一番考察梳
理，这似乎也成为一种惯例。不过，陈侠认为，孔颖
达“用这个词的含义同我们的概念是否相同，还有待
研究”［1］。施良方则直言，此时“课程”这个词的含
义与我们通常所说的“课程”的意思相去甚远［2］。
陈桂生也认为，这里的“课程”不足以表达近代“课
程”所指称的事实［18］。

2005年，章小谦和杜成宪撰文，对“‘课程’一词
始见于唐宋间”这一判断表示了质疑: 孔颖达《五经
正义》里的“以教护课程，必君子监之，乃得依法制
也”，其中的“课程”还算不上一个词，“教、护、课、
程，是四个并列的动词，其基本含义都是监督”。四
词并列，是一种“排比联言”。通过考证，章小谦和
杜成宪发现，“课程”“作为一个词使用，最早见于唐
文宗《授李石平章事制》”。所谓“参毗万机，课程庶
绩”，其中的“课程”为联合式合成词，“意思是‘监
督、考核’”; 而最早在“功课或者课业的进程”这种
含义上使用“课程”一词的，则是南宋的朱熹［19］瑏瑩。

除了探究“课程”的词源外，还有很多学者直接
梳理了课程定义或课程概念的演变历程。譬如，杨
中枢和郑学燕在其研究中具体描述了美国课程概念
由“经验”转变为“计划”的过程［7］;田正平和刘徽的
研究梳理了新中国成立以来课程概念的历史演变过
程［20］;仲玉英通过对我国 20 世纪以来经典的教育
学教材的系统分析，梳理了我国课程本质观的发展
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脉络［21］; 而岳刚德通过其研究发现，现代课程概念
有着近二百年的历史，在这二百年里，先后以赫尔巴
特、杜威和布鲁纳为代表，关于课程概念之内涵或意
义的阐释，经历了从知识到经验再到结构的历史演
进，凸显了现代课程概念重建的理路、轨迹和脉
络［22］;另外值得一提的是，杨明全采用当代西方谱
系学的方法，考察了课程概念的衍变史，并在此基础
上建构了一个课程概念衍化的谱系［23］。

三、中国课程概念研究存在的问题
及未来展望

这四十年的课程概念研究，在取得上述成就的
同时，也显现出了一些值得注意的问题:

一是各种新观点的建构缺乏对相关批判的回
应。学者们在立论新观点时，不乏对其他观点的批
判，但却未回应那些与自己所持观点相关的批判，而
只是着力阐释自己的新观点对于解释和指导实践有
哪些优点，期望以此来确立自己所持观点的合理性。
而我们知道，决定一个观点是否能站得住脚的关键，
并不是它有多少优点，而是它是否有着致命的缺陷。
而那些批判，就是对其可能存在的致命缺陷的一种
揭示，是立论者必须直面的挑战。

二是课程概念史的研究缺乏对相关前提假设的
省思。对课程概念早期史的追溯、认定，或是以研究
者今天所持的课程概念为据，或是以我们今天所用
的语词符号为线索。但我们知道，今天的课程概念 /
定义不止一种，以其中一种为据的合理性何在? 语
词符号与其指称对象之间的联系并不具必然性，同
一语词符号，在不同历史时期，可能会被用来指称类
属完全不同的事物，我们仅以语词符号为线索回溯、
建构的历史，很可能并不是概念自身的演变史，而是
语词指称的演变史。

三是未能处理好应然与实然、合目的与合规律
的关系，夸大了课程作为一种社会性存在的属人性。
不顾现实中的课程样态，只谈理想的模型; 不顾现实
世界脉络对课程存在的约束，只强调课程如何合于
目的; 然后以课程理想或理想中的课程为范型，来定
义课程。这样的课程定义，规定性有余，客观性却
不足。

四是孤立地探究课程概念问题，而未将课程概
念放到概念系统中。由于缺少来自概念系统的约
束，以至于课程的指称、课程概念内涵和外延的大小
变得非常主观甚至是随意。那些存在着根本性分歧
的课程定义，所定义的是类属完全不同的事物，定义
所描述的课程概念，根本是人们对完全不同类属事

物的一般性认识，但定义者们都名之为“课程”。这
就给人们造成一种“印象”，似乎定义者们想用“课
程”这个语词符号来指称什么，就可以用来指称什
么。而“课程”的指称及课程概念的内涵、外延之所
以会如此随意地被定义者们改变，就是因为定义者
在孤立地研究课程概念问题。定义者们对“课程”
概念的定义，缺乏来自概念系统的约束瑐瑠。

可以说，到目前为止，作为一个基本理论问题，
课程概念问题并未得到很好的解决。虽然由于课程
这一社会性存在的未完成性，我们不能期望永久地
解决这一问题，但暂时性地、阶段性地解决这一问题
却是可能的。未来的课程概念问题研究可以在以下
几方面寻求新的突破:

首先，基于视角主义的课程概念研究仍然大有
可为。虽然相对于理想的课程概念来说，这些研究
所获得的认识可能是片面的，但却可以丰富我们对
课程的认识，为我们全面地认识课程、思考课程概念
提供助益。

其次，课程概念史的研究宜在充分审思研究预
设的前提下，进一步细化，力求厘清课程概念演变的
来龙去脉，尤其是探明每一次概念转变的原因，这将
有助于我们理解我们今天的课程概念为什么是这
样的。

再次，在具体的概念系统中研究课程概念，将概
念系统中其他概念对课程概念的约束纳入思考范
围，以此克服研究者在“课程”指称问题、课程概念
内涵和外延问题上的主观随意性。

最后，想说的一点是，应坚持对澄清课程概念、
统一课程定义的追求。就像陈侠先生曾经说过的那
样，科学中的每一个概念都必须有明确的含义，否则
就会引起误解［1］。如果我们将课程学定位为一门社
会科学，那么就应该着力澄清课程概念，统一课程的
定义。只不过，需要注意的是，这里的“澄清”和“统
一”是相对于特定的概念系统、术语系统而言的。不
同的概念系统、术语系统之间，对于课程的界定可以
不一样，只要它们在各自系统中能够实现内部的
自洽。

注 释:
① 代表性的成果有:杨爱程的“美国课程论中的课程定义举
要”，钟启泉的“课程的概念”，以及李一平、陆忻翻译的
“课程的概念与课程领域”( 美国学者蔡斯所撰) ，张廷凯
翻译的“课程的定义”( F．M．康纳利和 O．兰茨合撰) 。见:
杨爱程．美国课程论中的课程定义举要［J］．外国教育动
态，1987( 5) : 29－35;钟启泉．课程的概念［J］．外国教育资
料，1988( 4) : 43－46; ［美］蔡斯．课程的概念与课程领域

12

中国课程概念研究四十年:回顾与展望



［M］/ /瞿葆奎．教育学文集: 课程与教材( 上册) ．北京: 人
民教育出版社，1988: 245－268; F．M．康纳利，O．Lantz．课程
的定义［M］/ / ．江山野．简明国际教育百科全书［M］．北京:
教育科学出版社，1991: 64－69．

② 对代表性课程定义系统地分析批判，以施良方、郝德永、
靳玉乐等人的研究为代表。而课程本质观 /概念 /定义的
本土性建构，则以任长松、黄甫全、郑三元和庞丽娟等人
的研究为代表。见:施良方．课程定义辨析［J］．教育评论，
1994( 3) : 44－47;郝德永．关于课程本质内涵的探讨［J］．课
程·教材·教法，1997 ( 8) : 5－10; 靳玉乐．课程定义的批
判分析［J］．焦作教育学院学报( 综合版) ，2001( 1) : 4－9;
任长松．关于“课程”的概念［J］．山东教育科研，1995
( Z1) : 47－49+58; 黄甫全．课程本质新探［J］．教育理论与
实践，1996( 1) : 21－25;郑三元，庞丽娟．论课程的本质［J］．
教育研究与实验，1999( 4) : 22－25．

③ 如崔允漷，王其云，黄甫全，张 华，等。见: 崔允漷．课程
与教学［J］．华东师范大学学报( 教育科学版) ，1997( 1) :
54－60;王其云．课程与教学［J］．课程·教材·教法，1997
( 9) : 59－61;黄甫全．大课程论初探———兼论课程( 论) 与
教学( 论) 的关系［J］．课程·教材·教法，2000( 5) : 1－7;
张 华．课程与教学整合论［J］．教育研究，2000( 2) : 52－
58．不过，这些学者对课程( 概念) 与教学( 概念) 关系的特
定认识，往往是以其对课程( 概念) 、教学( 概念) 的特定认
识为前提或基础的，未见有哪位学者以某种课程与教学
关系的设定为前提，反过来调试其所持的课程概念。因
此，这些研究只能算是基于课程概念( 和教学概念) 研究
结果的进一步推论，它们本身并不属于课程概念研究。

④ 如丛立新，张灵芝，刘万海，等。见:丛立新．知识、经验、活
动与课程的本质［J］．北京师范大学学报( 社会科学版) ，
1998( 4) : 25－30; 张灵芝．走向“和合之境”———从隐喻的
视角透视课程观的嬗变及走势［J］．上海教育科研，2002
( 7) : 44－46;刘万海．从知识到经验:课程本质的现代解读
［J］．全球教育展望，2004( 12) : 20－23+28．

⑤ 由于“新课改”的官方文件里“未对课程一词作出明确界
定”，理论界对课程概念又是“众说纷纭，各流派之间的课
程定义各不相同”，外加许多课程专家在培训中“常以‘课
程理念’来代替‘课程概念’”，“以至于很多教育管理者、
校长、教师都倾向于用‘我认为’来随心所欲解读课程的
内涵”。见:王凯．学校课程建设中的十大问题探析［J］．课
程·教材·教法，2015( 11) : 13－21．

⑥ 如钟启泉，孙宏安，张相学，寇平平，等。见: 钟启泉．课程
的概念［J］．外国教育资料，1988( 4) : 43－46;孙宏安．课程
概念的一个阐释［J］．教育研究，2000( 3) : 44－47;张相学．
“复杂范式”视野中“课程”概念解读［J］．内蒙古师范大学
学报( 教育科学版) ，2007( 9) : 4－7;寇平平．课程概念的文
化阐释［J］．中国教育学刊，2009( 5) : 35－37．

⑦ 如王娟娟，陈 莉，宋国才，等。见:王娟娟．课程概念的泛
化及其危害［J］．当代教育科学，2007( 8) : 37－40;陈 莉．
课程概念泛化现象之省思［J］．全球教育展望，2015( 12) :
14－22;宋国才主持的国家社会科学基金“十二五”规划

2015年度教育学青年立项课题“语言系统中的语词: ‘课
程’指称的时空歧变与共识寻求”［CAA150124］．

⑧ 如施良方，赵文平，等。见: 施良方．课程定义辨析［J］．教
育评论，1994( 3) : 44－47;赵文平．论课程作为教育过程中
生成的文化事件———基于复杂科学理论的审视［J］．当代
教育科学，2012( 5) : 18－21．

⑨ 如施良方，靳玉乐，赵文平，等。见:施良方．课程定义辨析
［J］．教育评论，1994( 3) : 44－47;靳玉乐．课程定义的批判
分析［J］．焦作教育学院学报( 综合版) ，2001( 1) : 4－9; 赵
文平．论课程作为教育过程中生成的文化事件———基于复
杂科学理论的审视［J］．当代教育科学，2012( 5) : 18－21．

⑩ 如靳玉乐，杨中枢，郑学燕，等。见:靳玉乐．课程定义的批
判分析［J］．焦作教育学院学报( 综合版) ，2001( 1) : 4－9;
杨中枢，郑学燕．课程概念:演变与冲突［J］．西北师范大学
学报( 社会科学版) ，2004( 3) : 91－95．

瑏瑡 如施良方，靳玉乐，赵文平，等。见⑨．
瑏瑢 如施良方，靳玉乐，赵文平，等。见⑨．
瑏瑣 如施良方，靳玉乐，赵文平，等。见⑨．
瑏瑤 如施良方，陈佑清，等。见施良方．课程定义辨析［J］．教育
评论，1994( 3) : 44－47．陈佑清．课程即发展资源———对课
程本质理解的一个新视角［J］．课程·教材·教法，2003
( 11) : 23－28．

瑏瑥 值得注意的是，郝德永的这一批判，其实是以自己所持的
课程概念为依据做出的。在其看来，课程是一种计划，那
么，课程( 这种计划) 实施后产生的结果，就不可能还是
“课程”。正因为在他那里有“课程是一种计划”这样一个
先在的认识，当他看到“课程是一种结果”这种课程定义
时，自然会产生“课程实施后的结果”怎么还是“课程”这
样的质问。

瑏瑦 遗憾的是，在各种阐明课程本质观或课程概念、定义的论
文中，多见其对某种本质观优越性的论证，却少有对各种
相关批判的回应。而我们知道，一个观点是否成立、持
存，并不在于它有多少优点，而在于它是否存在致命的缺
陷，而那些批判，就是对它可能存在的缺点的一种揭示。

瑏瑧 这个“总和”，在陈侠那里，实质上就是一种“计划”———
“新中国成立以后。因为学习苏联，把各级学校课程改称
各级学校教学计划”。陈侠由此判定，“( 各级学校) 课
程”与“( 各级学校) 教学计划”，“名称虽异，其实相同”。
可见，在陈侠那里，“课程”就是“教学计划”，或者说“课
程”就是一种( 有关于教学的) “计划”。见: 陈侠．课程研
究引论［J］．课程·教材·教法，1981( 3) : 7－12．

瑏瑨 有不少学者 ( 如钟启泉、陈桂生、施良方、崔允漷) 认为，
“课程”一词最早出现在孔颖达为《诗经·小雅·小弁》中
“奕奕寝庙，君子作之”一句所作的注疏里。但“奕奕寝
庙，君子作之”这句诗实际上并非出自《诗经·小雅·小
弁》，而是出自《诗经·小雅·巧言》。前人有失，后人盲
信，未经核证而直接转引，以致以讹传讹，传了很长时间。

瑏瑩 姜国钧对“课程”的词源也进行过考察，所得结论是: “‘课
程’一词最早出现在南北朝时期翻译的佛经中，而非章文
所说的唐代。”其依据为北魏凉州沙门慧觉翻译的《贤愚
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经·阿难总持品第三十八》。经中有云: “恒以严敕，教令
诵经，日日课程。”姜国钧认为，这里的“课程”可作两种解
释:一种是把它看作是两个单音词，“日日课程”即日日课
其程;一种是看作是一个词，“日日课程”即天天规定课
程。姜国钧认为，这后一种解法虽然有些牵强，但也不是
讲不通。见:姜国钧．“课程”与“教学”词源小考———兼与
章小谦先生讨论［J］．华东师范大学学报( 教育科学版) ，
2006( 4) : 68－71．

瑐瑠 受篇幅所限，对课程概念研究及课程本质研究的审视与
反思，未能充分展开。计划另行撰文。既有研究中，可以
参阅:徐继存．课程本质研究及其方法论思考［J］．当代教
育科学，2003( 14) : 3－7; 赵宁宁．课程本质研究的文化哲
学分析［D］．广州:华南师范大学，2004;蒋世民．课程本质
研究及其方法论再思考———兼与徐继存先生商榷［J］．当
代教育科学，2005( 24) : 22－24．
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The Forty Years Study of Curriculum Concept in China:
Ｒetrospect and Prospect

SONG Guocai
( College of Educational Science，Shenyang Normal University，Shenyang，Liaoning 110034，China)

Abstract: The curriculum concept research in the past forty years of reform and opening up can be divided into three stages． These
stages are prominent successively with the features of translation and introduction，systematic criticism and native construction，various
understanding from different perspectives． The main achievements of the forty years study include the profound criticism of the represent-
ative definitions，the arising of the original native viewpoints，the various understanding of the curriculum，the exploration of the etymol-
ogy，and the construction of the history of curriculum concept． Meanwhile，there are also some problems needing to pay attention to．
Those problems suggest that the concept of curriculum is waiting for further exploration，and the problems may be the breakthrough．

Key words: curriculum concept; curriculum essence; curriculum definition; retrospect; prospect
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