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潮的响应，是不同理论视域中课程批判思想的集成和发展。课程批判理论本身并非一种单一而统一的理论，不同理论

基于不同视角和方法对课程研究领域不同问题的解析和批判，体现了课程批判理论不断丰富和发展的过程。加强课堂
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　　课程批判理论是西方社会批判思潮的产物，强

调课程的 “批判性实践” （ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｐｒａｘｉｓ）与 “解

放立论” （ｅｍａｎｃｉｐａｔｏｒｙ　ｔｈｅｏｒｉｚｉｎｇ），认 为 课 程 的

任务在于揭示课程背后的意识形态性，课程的价值

在于促进意识觉醒及社会正义，课程的主要目标在

于批判意识的树立。作为一种新的课程研究视角，

课程批判理论在课程理论发展历程中具有极为重要

的意义，极大推动了课程理论研究的多元化发展。

在课程研究范式不断发展的当代，课程批判研究仍

旧是课程研究领域的重要范式之一。

一、西方课程批判理论的发展背景

西方课程批判研究是在２０世纪７０年代资本主

义社会批判思潮日渐兴起的背景下逐渐兴起和发展

的。工业革命以来，科学技术的迅猛发展给人类社

会带来了深刻的变化，为人类社会提供了前所未有

的物质财富和高质量的物质生活条件。然而，科技

的高度发展不但没有带来人的全面自由和解放，反

而使人在现代技术世界中受制于自己的造物，丧失

了超越的维度。在唯科学主义文化泛滥、社会公正

衰微以及人 的 意 识 日 益 虚 假 化 的 背 景 下［１］，当 代

资本主义社会批判思潮开始兴起，其中以德国法兰

克福学派的社会批判理论最具代表性。法兰克福学

派的代表人物众多，其思想主要包括对实证主义的

反驳、对 工 具 理 性 的 贬 低、对 人 类 解 放 主 旨 的 弘

扬、对知识批判功能的推崇、对意识形态的讨伐以

及对交往理 性 的 重 建 等 方 面［２］。这 一 学 派 的 思 想

不仅引发了２０世纪中期关于认识论的哲学大辩论，

也对整个社会科学产生了重大影响。２０世纪７０—

８０年代，在西 方 学 术 界，欣 赏 法 兰 克 福 学 派 批 判

理论的学者们对占正统地位的经验主义及由它所代

表的学术本身展开了质疑，并由此掀起了一场理论

发展史上罕见的 “批判风暴”。

在课程 研 究 领 域，１９７０年 代 之 前，以 美 国 为

主的课程研究以客观中立的科学主义为主流代表，

课程研究主要采用科学的活动分析法，强调以社会

效率 为 着 眼 点 来 进 行 课 程 设 计。施 瓦 布 （Ｊ．
Ｓｃｈｗａｂ，１９６９）指出［３］：课程 研 究 领 域 一 方 面 在

试图建构课程和教学本身的理论，另一方面则从教

育领域之 外 借 用 理 论，并 将 这 些 理 论 视 为 当 然 原

则，企图从中演绎出合乎学校教育的目标与形式。

由于对理论的这种错误依赖，已使课程领域发展到

令人不满的地步。施瓦布对课程研究的批判，受到

当时许多课程学者的追捧。他们认为，传统课程过

于重视课程编制的技术与程序，无视实际情境的多

变性以及伦理、美学等方面的问题，指出课程研究
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领域的问题并不是理论的过度运用，而是理论本身

的不足、单一与不完整［４］ （ＰＰ．１６－３５）。要 弥 补

科学实证时期的课程研究的缺失，不是停止理论的

研究，也不是转向眼前课程问题的解决，而是揭露

课程本质，处理知识的选择、分配、评价与社会权

力结构及意识形态的关系等基本问题，并将课程的

焦点转移到人的自主性、师生互动的意义上，从一

元化的标准走向多元的尊重，由知识的传递走向知

识的诠 释、理 解 与 批 判。施 瓦 布 对 课 程 研 究 的 批

判，引导了１９７０年代课程研究的新方向，并 引 发

了挑战课程研究传统的概念重建主义运动。
作 为 概 念 重 建 主 义 运 动 中 的 两 个 主 要 派 别 之

一，“批判取向的课程研究”强调批判意识与解放

的重要性，认 为 课 程 研 究 应 注 重 个 体 与 情 境 的 关

联，重视课程中意义和价值的形成与创造，关注社

会意识形态的批判与社会公正的建立，解析与批判

课程中所隐含的意识形态，分析社会结构对意识形

态形成 的 影 响。在 方 法 论 方 面，批 判 课 程 学 者 指

出，实证 主 义 所 持 的 工 具 理 性 的 片 面 性，忽 略 了

“假设—演 绎”之 外 的 非 量 化 或 无 法 检 验 的 知 识，
认为 “人 文 取 向”应 作 为 改 进 课 程 研 究 的 基 本 依

据。由于概念重建主义学派所建立的新的研究工具

与研究语言极富人文主义色彩，因此被称为 “课程

研究的第三势力”［５］。

二、西方课程批判理论的发展

课程批判理论是在西方社会批判思潮日渐兴起

和相关理论蓬勃发展的背景下，课程研究领域对社

会批判思潮的响应，是不同理论视域中课程批判思

想的集成和发展。不同理论基于不同视角和方法对

课程研究领域不同问题的解析和批判，体现了课程

批判理论不断丰富和发展的过程。
（一）不同理论视域中的课程批判思想

１．知识社会学

１９７０年 代，以 “研 究 思 想、意 识 形 态 与 社 会

文化之间 的 联 系”为 核 心 内 容 的 知 识 社 会 学 的 发

展，强化了课程研究领域对课程意识形态及其重要

性的认识，进而对课程批判理论的发展产生重大影

响。１９７０年 代 初，英 国 教 育 社 会 学 者 麦 克·扬

（Ｍ．Ｆ．Ｄ．Ｙｏｕｎｇ）的 《知 识 与 控 制：教 育 社 会

学的新方向》 （Ｙｏｕｎｇ，１９７１）问 世，促 成 了 “新

教育社会学”的兴起及其在英美等国的发展。麦克

·扬认为，课 程 是 不 同 社 会 脉 络 下 组 织 而 成 的 知

识，课程社会学最核心的问题就是从社会学的角度

考察课程。他指出：“知识的选择和组织包含了有

意识和无意识的社会意识形态抉择。课程学者的主

要工作就是把这些知识选择和组织的原则，联结到

学校的制度化与互动化情境，然后再与学校周边更

广大的制度结合在一起”［６］ （Ｐ２４）。学校课程的安

排，无论是正式的或非正式的，都是将某一特定时

间所有可能的社会知识加以挑选和组织，其中的选

择和组织过程就反映了现有的权力结构及其代表的

意识形态的操纵。
美国批判课程论的核心人物迈克尔·阿普尔一

贯反对用实证主义方式来解释学校课程，反对把课

程作为孤立的存在。阿普尔指出：“课程不是某种

抽象过程的产物，而是通过各种可以识别的社会运

动和社会 群 体 的 冲 突、妥 协 及 联 盟 得 以 产 生 的”。
阿普尔也十分重视知识社会学对知识社会性质的微

观研究，被认为是把宏观研究 （结构研究）与微观

研究 （过 程 研 究）结 合 起 来 对 课 程 进 行 探 究 的 典

范。西方知识社会学的发展，不仅动摇了向来被视

为理所当然的学校知识 （课程）的合法性，更对教

育内容的选择、组织及其背后的意识形态进行大力

批判。在此背景下，围绕知识分化类型以及不同群

体学生面对知识 “范围”而产生的诸多问题，课程

研究领域展开了一场激烈的辩论，并对 “特定知识

的选择和评价方式为谁的利益服务”这一课程问题

进行 了 深 入 探 讨，由 此 开 启 了 课 程 研 究 的 新 时

代［７］。

２．文化再生产理论

２０世纪中 后 期，西 方 发 达 国 家 步 入 了 后 工 业

社会，文化大规模渗透到政治、经济、生活等各领

域，促进了 社 会 结 构 和 日 常 生 活 的 美 学 化 和 文 化

化。因此，社会学研究的视域也随之拓展到整个以

文化为底 色 的 社 会 背 景 之 中。１９７０年 代，以 法 国

社会学家布迪 厄 （Ｐ．Ｂｏｕｒｄｉｅｕ）和 英 国 教 育 社 会

学家伯恩斯坦 （Ｂ．Ｂｅｒｎｓｔｅｉｎ）为代表的文化再生

产理论的创立和发展，为构建揭示现代学校教育不

平等问题的社会学分析框架奠定了理论基础，对课

程批判理论的发展也产生了广泛和深刻的影响。文

化再生产理论认为，统治阶级的 “文化资本”一直

被视为最合法化的知识，这种知识以其繁复的过程

形成一种机制。通过这个机制，所有阶级、种族和

性别关系的经济与文化生产得以达成。因此，学校

中有关特定教材内容的选择以及授受之间特定方式

的抉择，都与既存关系或努力寻求改变这些既存关

系的权力斗争有关［８］ （ＰＰ．１５８－１５９）。布 迪 厄 认
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为，教育系统是当代社会中控制社会阶层与社会特

权地位的主要机构，学校为生产、消费以及各种形

式的文化资本的积累提供了基本的机构性背景，扮

演了再生产社会权力 分 配 不 平 等 的 角 色［９］ （Ｐ４）。
他指出，学 校 教 育 不 是 一 种 铲 除 社 会 不 平 等 的 制

度，而是一个以 “遗传”的方式生产和再生产社会

不平等并使 此 类 不 平 等 正 当 化 和 永 久 化 的 重 要 手

段。潜藏在学校中的文化资本 （ｃｕｌｔｕｒａｌ　ｃａｐｉｔａｌ），
其实是一种再生产阶层化社会的有效过滤工具。精

英课程再生产的是社会精英，因为通过课程和考试

制度，它已经塑造了非精英群体的缄默品性和精英

教育的发展方向。学校通过看似中立的选择和教学

过程，再生 产 了 大 社 会 中 一 部 分 的 经 济 与 社 会 阶

层。在布迪厄看来，学生的低学业成就与学校课程

的安排有关，课程问题事实上是经济、文化以及社

会控制的整合性产物，而在诸多因素中，文化起到

了至关重要的作用。伯恩斯坦的研究着眼于社会阶

层之 间 的 关 系，如 语 言 的 分 化 模 式、身 份 认 同

（ｉｄｅｎｔｉｔｙ）与家庭社会化、学校的课程经验以及学

校的社会结构类型等。他强调学校教育对个人意识

形成的影响，并运用编码概念来彰显知识生产和认

知方式的发展，认为社会形态通过教育形成了个人

的 “精神结构”，这些精神结构决定了个人的思想、
语言与 行 为 类 型［１０］ （Ｐ３５）。在 他 看 来，学 校 课 程

是社会与文化再生产的工具，它影响了受教者的观

念与行为。文化再生产理论揭示了隐藏在平等性幻

想之下的社会不平等现象，在文化和教育领域内产

生了强烈反响。

３．抵制理论

早期新教育社会学流派和新马克思主义批判理

论流派的许多著作和观点，几乎都集中地揭示和批

判了国家对课程的控制，这对重新反思课程的客观

性和中立性等提供了新的视角。但随着研究的不断

深入，人 们 开 始 越 来 越 清 晰 地 认 识 到：这 种 “控

制”的研究取向其实已经走向了极端，即此时的研

究在批判课程完全 “客观中立”和 “价值无涉”的

基础上确实非常深刻而精辟地集中揭示了课程的价

值倾向和社会属性，但将教育完全看作是社会再生

产的手段，将课程完全看作是国家单向介入和控制

的结果，这实质上走向了极端，它忽视了课程形成

和实施中的多元介入，忽视了社会控制背后的斗争

和反抗，忽视了社会各种力量追求和行使课程权利

的努力，也忽视了目前世界各国在不断追求民主和

平等的整体趋势下完全让课程成为社会控制的工具

所面临的风险［１１］。１９８０年代以来，西 方 批 判 课 程

论者逐渐意识到了 “再生产理论”的局限性，指出

“再生产 理 论”的 “机 械 论”和 “决 定 论”色 彩，
把学校教 育 及 其 课 程 视 为 资 本 主 义 制 度 的 “抬 桥

人”，被动地、亦步亦趋地适应资本主义国家政治、
经济和文化需要。因此，批判课程论者开始关注学

校教育及其课程的相对自主性、教师和学生的能动

性以及学校文化中的矛盾和冲突，从而转向 “抵制

理论”。阿普尔认为，学 校 也 有 部 分 自 主 的 文 化 动

力在起作用，这种文化动力未必可以归纳为资本积

累过程中的结果和压力。他指出，学生和教师在学

校文化中，在阶级、国家和意识形态的 “霸权”面

前具有能 动 作 用，学 生 和 教 师 具 有 创 造 课 程 的 能

力，是自己课程的主体。“抵制理论”的集大成者

吉鲁指出：将 “抵制理论”运用于学校教育，必须

使 “解放”理念成为 “抵制”的主导旨趣。“抵制”
概念既包含对统治的批判，也包含为社会和自我解

放而进行的自我反思和斗争，“抵制”的教育学价

值在于在结构与人的能动作用之间、文化与人的自

我形成过程之间建立起联系［１２］。“抵制理论”表征

了一种理解学校教育过程的新的理论框架，该理论

框架将教育知识、价值和社会关系置于对抗性关系

的背景之中，并在主导学校文化与附属学校文化的

相互作用之中检验它们。

４．女性主义和批判种族理论

１９７０年代以 来，女 性 主 义 和 批 判 种 族 理 论 对

西方课程批判理论发展的影响逐渐显现，对课程理

论与实践产生了广泛和深刻的影响。女性主义理论

根植于女性认识论及女性伦理学，重视性别特质和

利益的平 等 均 衡，反 对 传 统 的 科 学 分 析 和 客 观 知

识，扩展和强化了对主流利益课程的批判。女性主

义理论认为，求知的主体受到情感、政治、关系和

身体等多种因素的影响，课程是传递性别不平等和

女性从属地位的工具，过程、直觉、协同、合作和

支持是女性经历的思考和行动模式。基于女性主义

理论，女性主义课程理论不仅主张课程要更切合女

性需求，还期望课程充分反映人性本质，让情感、
直觉、身体及关怀占有一席之地。在西方课程批判

理论的发展过程中，种族理论主要揭露课程中的种

族主义与种族边缘化现象，关注多元文化、种族认

同、文化压制与文化认同等课程问题，认为课程是

再生产种族和民族意识形态的 工 具［１３］ （ＰＰ．４９４－
４９８），主张通过课程唤醒人的意识，谋求种族平等

和社会 公 平。弗 雷 泽 （Ｆｒａｓｅｒ，１９９７）指 出，“分
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配”和“识 别”是 理 解 社 会 政 治 正 义 的 两 种 路 径［１４］。
“分配”除了关注阶级的不平等和贫困之外，还关

注学校课程和评估方式对不同社会群体的影响，而

“识别”则可能转化为辨识某一群体是否平等或能

否被一定社会政治方式所代表和承认，这是学校课

程性别歧视或种族歧视分析方面重要的研究议题。
西方女性主义和批判种族理论对存在于教科书之中

的性别歧视和种族歧视的批判，对再生产社会歧视

的机制与过程、什么是权力与从属地位等问题的关

注与探讨，引起了课程研究领域对课程所包含的主

流意识形态或支配阶级的关注，启发、引导并改变

着批判理论可能的思考方式。

５．后结构主义理论

２０世纪７０年代中期，后结构主义出现并开始

流行，它是继结构主义之后，在批判结构主义理论

的过程中形成的新的理论思潮。其主要代表人物有

德里达 （Ｄｅｒｒｉｄａ）、福 柯 （Ｍ．Ｐｏｕｃａｕ）、利 奥 塔

（Ｌｙｏｔａｒｄ）等 人。作 为 一 场 思 想 解 放 运 动，后 结

构主义对文学批评、政治理论、文化研究等各个领

域都有着深远的影响，深刻地改变了人们的世界观

和思维方 式。作 为 后 结 构 主 义 的 主 要 代 表 人 物 之

一，福柯的研究揭示了隐藏在知识背后的深层结构

—权力关系。他认为，任何时代的任何话语，都不

是个人创造 和 想 象 力 的 结 果，而 是 权 力 的 产 物［１５］

（Ｐ１４９）。作 为 北 美 第 一 位 将 后 结 构 主 义 引 入 课 程

领域的课程学家，陶布曼认为，知识和课程的呈现

及组织的方 式 遮 蔽 了 潜 在 的 具 有 选 择 性 的 政 治 面

目。课程作为选择、分配、阐释的结果，不仅象征

着享有特权的 “正式的”或真正的知识，而且象征

着从事 赋 予 知 识 以 权 力 的 推 理 性 实 践 的 条 件［１６］。
加拿大课程理论家詹克斯·戴格瑙特依据福柯、德

里达、德卢兹等人的后结构主义观点，分析和说明

了后结构主义在教学上的涵义，并就课程学未来的

可能性提 出 了 问 题。戴 格 瑙 特 认 为［１７］，课 程 不 单

单是知识的传递或者价值的传递，也不是对于方法

的掌握，而是一种把知识沿着 “通道”“推向前台”
的 “方式”，而这通道就是要变换一种方式来思考。
指出课程研究领域的基本问题一直是寻找身份－定

义的问题，强调课程是一个具有悖论性和变动性的

客体，总在不停地变动。胡文森继承与发展了戴格

瑙特的课程研究成果，指出现代主义的 “决定论的

和系统论的课程规划造成了令人窒息的束缚，它扼

杀了教师和学生的社会现实和他们富有意义的生活

经验，普遍流行的以结构主义为指导思想的课程思

维消除了学生和教师的活力，它使学生形成了只注

重高学业成绩的虚假期望，忽视了课程本身和社会

母体的密切联结……”［１８］。后结构主义课程理论以

繁复和迷离的风格激发了一种新的思想方法，这一

新的思想方法不是分析性的思考，也不是辩证性的

思考，它激发出一种关于思考或者感觉的观念，极

大地改变了关于主体、知识、课程与教学的立场，
赋予它们以新的诠释和意义［１９］。

６．课程行动研究

作为一种研究范式，行动研究出现在２０世 纪

之后，体现在一些进步主义教育者的活动中，他们

希望寻求一种对天才教师的工作进行分析的方法，
以便从他们的工作中得到一些能让其他人学习的东

西［２０］。２０世 纪４０年 代，约 翰· 科 利 尔 （Ｊｏｈｎ
Ｃｏｌｌｉｅｒ）和库特·勒温 （Ｋｕｒｔ　Ｌｅｗｉｎ）等人开始将

行动研究方式应用于自己的研究。１９７０年代中期，
教育变革的需要推动了行动研究在教育研究中的广

泛运用，行 动 研 究 开 始 复 兴，如 英 国 的 斯 坦 豪 斯

（Ｓｔｅｎｈｏｕｓｅ，Ｌ．）领导的人文课程改革计划，埃里

奥特 （Ｊ．Ｅｌｌｉｏｔｔ）主 持 的 福 特 教 学 方 案，澳 大 利

亚的 凯 米 斯 （Ｓ．Ｋｅｍｍｉｓ）等 在 迪 肯 大 学 推 行 的

研究都极力提倡行动研究方式。课程行动研究是在

师生的协同合作下持续不断地识别问题、解决问题

并反 思 这 些 问 题 的 螺 旋 式 循 环。格 伦 迪 （Ｓ．
Ｇｒｕｎｄｙ）指出，课 程 被 视 为 “实 践”本 身 就 是 一

种社会过程，实践的发展是经由行动到反省的动态

过程，课程不是画一张蓝图，而是通过实施行动来

建构，计划、实施与评鉴在课程发展过程中是相互

关联且难以 切 割 的［２１］。课 程 行 动 研 究 以 人 类 思 维

的转向为前提和背景，是对理性主义教义特别是工

具理性的反叛，是课程研究范式的创新和发展，有

着足以与传统的实证主义抗衡的方法论动力。与课

程研究的实验化、量化等实证取向不同，课程行动

研究解释体验、承认互动、表现整体，它关心的不

再是现象 界 的 规 律，而 是 一 种 本 体 论 的 求 索 与 兴

趣。
（二）课程批判理论的研究进展和新近趋向

纵观西方课程批判理论的发展历程，在过去的

几十年里，课程批判理论已由最初对课程与意识形

态、课程与权力关系等问题的关注，发展到对课程

本质、文化资本、课程控制、课程评估、课程创造

与课程主体等问题的剖析与批判。已从一个几乎完

全集中于阶级或贫穷方面研究的时代，发展到性别

与种族成 为 焦 点 问 题 的 时 期［１３］ （ＰＰ．４９４－４９８）。
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在实践层面，西方批判理论家们在其研究中采取了

广泛的立场，他们中的一些人几乎完全投身于批判

性课程读物的生产，另一些人正在努力开发课程政

策和教师教育的新方法，还有一些人正在开发合作

性的 批 判 行 动 研 究 和 批 判 教 育 学［１３］ （ＰＰ．４９４－
４９８）。此外，“语言、同一性和话语”在人文课程

形成中的重要性、“课程代表谁的利益”、“青少年

如 何 被 塑 造 成 为 适 应 新 的 社 会 形 态 （ｆｏｒｍｓ　ｏｆ
ｓｏｃｉｅｔｙ）的人”等问题也日益受到关注并显示出强

劲的研究势头［１３］ （ＰＰ．４９４－４９８）。近 年 来，课 程

批判理论 还 表 现 出 以 下 值 得 关 注 的 研 究 趋 向：第

一，课堂研究受到再度关注。与以往不同，课堂研

究结合了一 些 来 自 女 性 主 义 和 批 判 种 族 研 究 的 观

点，尤其是中产阶级家庭在课程权力塑造方面的兴

趣；第二，受社会学者的推动，课程批判理论的研

究试图超越知识的社会建构，建立知识和学习的批

判现实主 义 新 立 场［２２］；第 三，课 程 批 判 理 论 开 始

关注当代社会的辨识作用。进入新世纪以来，课程

批判理论开始强调证据和科学研究在政府政策制定

中的基 础 性 作 用，如 对 课 程 的 全 球 势 力、教 育 测

量、意识形态的国际来源和影响等问题的关注和研

究，这一点在美国表现得尤为明显。此外，阿普尔

（Ａｐｐｌｅ，２００６） 对 保 守 的 公 共 选 民 （ｐｕｂｌｉｃ
ｃｏｎｓｔｉｔｕｅｎｃｙ）的研究，也 是 当 代 课 程 取 向 的 批 判

分析的重要组成部分；第四，课程发展成为课程批

判研究的重点。保持课程的批判视野是课程批判研

究的核心理念，为促进社会变革和构建更好的教育

形式做 出 贡 献，是 课 程 批 判 研 究 的 主 要 目 的。因

此，探讨特定的历史传统、目的和利益如何塑造特

殊的课程构型，仍将是课程批判理论的研究重点。
从事微观层面和地方层面的课程研究，重视特定环

境下特定学生和教师群体如何自觉参与课程编制，
也可能成为课程批判研究的重要内容［１３］。

三、西方课程批判理论的评价与反思

课程批判理论的产生和发展有其特定的时代和

社会背 景。课 程 批 判 理 论 的 价 值 和 意 义 在 于：首

先，课程批判理论对传统课程理论合理性的质疑和

批判，体现了课程批判理论的反传统性质，给课程

研究带来了一股新鲜空气，提供了新的研究视角；
其次，批判课程学者提出的 “符应原则”、“文化资

本”、“符号暴力”、“意识形态”和 “文化霸权”等

一系列新的概念范畴，不仅是其理论创新的突破点

和主要标志，而且深化了课程研究领域对课程本质

与内涵的认识；再次，课程批判理论提出的一系列

新观点，如 把 教 育 置 于 政 治 与 文 化 背 景 下 进 行 考

察、主张充分发挥学生的能动作用、将不同的文化

引进课程领域等，不仅拓展了课程研究的视野，为

课程编制提供了一种新的思路和选择，而且有助于

深化对课程问题和课程研究的认识；最后，课程批

判理论将学校课程置于广阔的社会背景下进行考察

和分析，采用历史的、动态的、宏观与微观相结合

的方法来揭示课程内外各种复杂的关系 （如阿普尔

的课程史研究与教科书分析等），无疑为课程研究

开辟了新 的 方 法 论 体 系［２］。然 而，同 任 何 课 程 理

论一样，由 于 时 代、社 会 和 研 究 者 本 人 的 种 种 局

限，课程批判理论自身也存在诸多缺陷与不足［２］。
一是课程批判学者虽然都研究课程，但彼此之间缺

乏相互认同的核心概念和范畴，理论范畴芜杂且缺

乏验证性；二是课程批判理论过于强调知识的社会

性和相对性，忽略知识的客观性和真理性，认为知

识完全受制于意识形态，因而在课程与意识形态关

系的分析上走入极端；三是课程批判学者认为课程

知识从选择、组织到传递方式和评价模式都是社会

权力的反映，在强调社会学因素的同时忽视了课程

知识自身发展的逻辑；四是课程批判学者在研究中

往往将教育中的学科知识和用以组织这些学科知识

的教育思想混为一谈，在学科知识与教育思想的区

分和认识上产生谬误。
需要指出的是，尽管课程批判理论自身还存在

诸多缺陷与不足，但批判课程学者清晰的主张和充

满活力的批判精神，对推动课程研究和促进课程发

展具有极为重要的理论意义和实践价值。一方面，
不论未来的课程研究如何发展，但每一代课程研究

者的努力与成果，都使课程研究的视野不断扩大，
促使课程的研究范式、旨趣、焦点与方法不断突破

和发展，深化和丰富对课程的理解；另一方面，尽

管课程批判理论不一定就是好理论，况且批判也只

是分析的开始，而非理论本身，但课程批判理论所

致力的不仅是对课程的预测与理解，它还具有强烈

的社会改革的实践行动取向。因此，运用批判理论

进行课程研究，事实上并没有真正的终点，它本质

上就是课程研究本身自我更新的一种动态历程，更

强调教 育 实 践 者 “实 践 哲 学”的 行 动 观 点［２３］。这

也是课程批判理论有别于其他理论的地方和其核心

价值的体现。

５１１



［参考文献］

［１］　张华．美国 当 代 课 程 批 判 理 论 初 探 （上） ［Ｊ］．外

国教育资料，１９９８，（２）．
［２］　金玉梅．社 会 课 程 批 判 理 论 研 究 ［Ｄ］．西 南 大 学，

２００７．
［３］　Ｓｃｈｗａｂ，Ｊ．Ｊ．Ｔｈｅ　ｐｒａｃｔｉｃａｌ：Ａ　Ｉａｎｇｕａｇｅ　ｆｏｒ

ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ ［Ｊ］．Ｓｃｈｏｏｌ　Ｒｅｖｉｅｗ，１９６９，（５）．
［４］　Ｓｔａｒｒａｔｔ，Ｔ．Ｒ．Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｈｅｏｒｙ：Ｃｏｎｔｒｏｖｅｒｓｙ，

ｃｈａｌｌｅｎｇｅ，ａｎｄ　ｆｕｔｕｒｅ　ｃｏｎｃｅｒｎｓ ［Ａ］．Ｉｎ　Ｗ．Ｆ．
Ｐｉｎａｒ （Ｅｄ．），Ｈｅｉｇｈｔｅｎｅｄ　ｃｏｎｓｃｉｏｕｓｎｅｓｓ，ｃｕｌｔｕｒａｌ
ｒｅｖｏｌｕｔｉｏｎ，ａｎｄ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｔｈｅｏｒｙ ［Ｃ］．Ｂｅｒｋｅｌｅｙ，

ＣＡ：ＭｃＣｕｔｃｈａｎ，１９７４．
［５］　陈伯璋．新世纪的课程研 究 与 发 展 ［Ｊ］．国 家 政 策

季刊，２００３，（３）．
［６］　Ｙｏｕｎｇ，Ｍ．Ｆ．Ｄ．（ｅｄ．）．Ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　Ｃｏｎｔｒｏｌ

［Ｍ］．Ｌｏｎｄｏｎ：Ｃｏｌｌｉｅｒ－Ｍａｃｍｉｌｌａｎ，１９７１．
［７］　Ｐｉｎａｒ　Ｗ．Ｔｈｅ　ｒｅｃｏｎｃｅｐｔｕａｌｉｚａｔｉｏｎ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｓｔｕｄｉｅｓ

［Ｊ］．Ｊｏｕｒｎａｌ　ｏｆ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　Ｓｔｕｄｉｅｓ，１９７４，（３）．
［８］　Ａｐｐｌｅ，Ｍ．Ｗ．Ｔｈｅ　Ｃｕｌｔｕｒｅ　ａｎｄ　Ｃｏｍｍｅｒｃｅ　ｏｆ　ｔｈｅ

Ｔｅｘｔｂｏｏｋ ［Ａ］．Ｉｎ　Ｂｅｙｅｒ，Ｌ．Ｅ．ａｎｄ．Ａｐｐｌｅ，Ｍ．
Ｗ．（ｅｄｓ．），Ｔｈｅ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ：Ｐｒｏｂｌｅｍｓ，Ｐｏｌｉｔｉｃｓ，

ａｎｄ　Ｐｏｓｓｉｂｉｌｉｔｉｅｓ （２ｅｄ．）ｃ ［Ｃ］．Ａｌｂａｎｙ：Ｓｔａｔｅ
Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ　ｏｆ　Ｎｅｗ　Ｙｏｒｋ　Ｐｒｅｓｓ．

［９］　Ｄａｌｅ，Ｒ．，ｅｔ　ａｌ．（ｅｄｓ．）．Ｓｃｈｏｏｌｉｎｇ　ａｎｄ　Ｃａｐｔａｌｉｓｍ：

Ａ　Ｓｏｃｉｏｌｏｇｉｃａｌ　Ｒｅａｄｅｒ［Ｍ］．Ｌｏｎｄｏｎ：Ｒｏｕｔｌｅｄｇｅ　＆
Ｋｅｇａｎ　Ｐａｕｌ．１９７６．

［１０］　迈克尔·Ｗ·阿 普 尔．意 识 形 态 与 课 程 ［Ｍ］．黄

忠敬译．上海：华东师范大学出版社，２００１．
［１１］　刘丽群．从 “控制”到 “抵 制”再 到 “博 弈”———

课程社会学研究取向的 流 变 ［Ｊ］．福 建 师 范 大 学 学

报 （哲学社会科学版），２００９，（３）．
［１２］　张华．美国当 代 课 程 批 判 理 论 初 探 （下） ［Ｊ］．外

国教育资料，１９９８，（３）．
［１３］　Ｙａｔｅｓ，Ｌ．Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ａｎｄ　Ｃｒｉｔｉｃａｌ　Ｔｈｅｏｒｙ ［Ｍ］．

Ｉｎｔｅｒｎａｔｉｏｎａｌ　Ｅｎｃｙｃｌｏｐｅｄｉａ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ （Ｔｈｉｒｄ
Ｅｄｉｔｉｏｎ），２０１０．

［１４］　Ｆｒａｓｅｒ，Ｎ．Ｊｕｓｔｉｃｅ　Ｉｎｔｅｒｒｕｐｔｕｓ：Ｃｒｉｔｉｃａｌ　Ｒｅｆｌｅｃｔｉｏｎｓ
ｏｎ　ｔｈｅ“Ｐｏｓｔｓｏｃｉａｌｉｓｔ”Ｃｏｎｄｉｔｉｏｎ ［Ｍ］．Ｎｅｗ　Ｙｏｒｋ：

Ｒｏｕｔｌｅｄｇｅ，１９９７．
［１５］　Ｆｏｕｃａｕｌｔ，Ｍ．Ｔｈｅ　Ｃａｒｅ　ｏｆ　ｔｈｅ　Ｓｅｌｆ ［Ｍ］．Ｎｅｗ

Ｙｏｒｋ：Ｐａｎｔｈｅｏｎ　Ｂｏｏｋｓ，１９８６．
［１６］　Ｗｅｎ　Ｓｏｎｇ　ＨＷＵ．Ｔｏｗａｒｄ　Ｕｎｄｅｒｓｔａｎｄｉｎｇ　Ｐｏｓｔ－

Ｓｔｒｕｃｔｕｒａｌｉｓｍ ［Ｄ］．Ｕｎｐｕｂｌｉｓｈｅｄ　ｄｏｃｔｏｒａｌ　ｄｉｓｓｅｒｔａｔｉｏｎ，

Ｌｏｕｉｓｉａｎａ　Ｓｔａｔｅ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，１９９３．
［１７］　Ｄａｉｇｎａｕｌｔ，Ｊ．Ａｎａｌｏｇｙ　ｉｎ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ：Ａｒｃｈａｅｏｌｏｇｙ

Ｗｉｔｈｏｕｔ　Ｓｕｂｓｏｉｌ［Ａ］．Ｐａｐｅｒ　Ｐｒｅｓｅｎｔｅｄ　ａｔ　ｔｈｅ　５ｔｈ
Ｃｏｎｆｅｒｅｎｃｅ　ｏｎ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　Ｔｈｅｏｒｉｚｉｎｇ ［Ｃ］．Ｄａｙｔｏｎ，

ＯＨ，１９８３．
［１８］　张文军．后现代课程研究的 新 航 线 ［Ｊ］．浙 江 大 学

学报 （人文社会科学版），２００８，（３）．
［１９］　汪霞．后结构主义课程研究 的 发 展 与 评 价 ［Ｊ］．湖

南师范大学教育科学学报，２００４，（１）．
［２０］　吕立杰，马云鹏．课程行动研究：方法论视 角 的 探

讨 ［Ｊ］．外国教育研究，２００３，（３）．
［２１］　Ｇｒｕｎｄｙ，Ｓ．，Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ：Ｐｒｏｄｕｃｔ　ｏｒ　Ｐｒａｘｉｓ．

Ｌｏｎｄｏｎ：Ｔｈｅ　Ｆａｌｍｅｒ　Ｐｒｅｓｓ，１９８７．
［２２］　Ｙｏｕｎｇ，Ｍ．Ｆ．Ｄ．Ｔｈｅ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｏｆ　ｔｈｅ　Ｆｕｔｕｒｅ：

Ｆｒｏｍ　ｔｈｅ“Ｎｅｗ　Ｓｏｃｉｏｌｏｇｙ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ”ｔｏ　ａ　Ｃｒｉｔｉｃａｌ
Ｔｈｅｏｒｙ　ｏｆ　Ｌｅａｒｎｉｎｇ ［Ｍ］．Ｌｏｎｄｏｎ：Ｆａｌｍｅｒ，１９９８．

Ｏｎ　ｔｈｅ　Ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ａｎｄ　Ｔｒｅｎｄｓ　ｏｆ　Ｗｅｓｔｅｒｎ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　Ｃｒｉｔｉｃａｌ　Ｔｈｅｏｒｙ

ＪＩＡＯ　Ｗｅｉ　１，２

（１．Ｓｃｈｏｏｌ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，Ｌａｎｚｈｏｕ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｌａｎｚｈｏｕ，Ｇａｎｓｕ，７３００００，ＰＲＣ；

２．Ｔｈｅ　Ｒｅｓｅａｒｃｈ　Ｃｅｎｔｅｒ　ｆｏｒ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ａｎｄ　Ｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ，Ｓｈａｎｄｏｎｇ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｊｉｎａｎ，Ｓｈａｎｄｏｎｇ，２５００１４，ＰＲＣ）

［Ａｂｓｔｒａｃｔ］Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｅｏｒｙ　ｉｓ　ａ　ｒｅｓｐｏｎｓｅ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｆｉｅｌｄ　ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｒｅｓｅａｒｃｈ　ｔｏ　ｔｈｅ　ｓｏｃｉａｌ　ｃｒｉｔｉｃａｌ
ｔｈｏｕｇｈｔｓ　ａｎｄ　ｉｓ　ａｎ　ｉｎｔｅｇｒａｔｉｏｎ　ａｎｄ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　ｄｉｆｆｅｒｅｎｔ　ｔｈｅｏｒｅｔｉｃａｌ　ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅｓ　ａｂｏｕｔ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ
ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｏｕｇｈｔ　ｕｎｄｅｒ　ｔｈｅ　ｂａｃｋｇｒｏｕｎｄ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｓｕｒｇｉｎｇ　ｓｏｃｉａｌ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｏｕｇｈｔｓ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｒａｐｉｄｌｙ　ｇｒｏｗｉｎｇ　ｒｅｌａｔｅｄ
ｔｈｅｏｒｉｅｓ．Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｅｏｒｙ　ｉｓｎｔ　ｓｉｎｇｌｅ　ａｎｄ　ｕｎｉｆｉｅｄ　ｉｔｓｅｌｆ，ａｎｄ　ｔｈｅ　ｄｉｖｅｒｓｅ　ｔｈｅｏｒｙ，ｂａｓｅｄ　ｏｎ
ｄｉｆｆｅｒｅｎｔ　ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅｓ　ａｎｄ　ｍｅｔｈｏｄｓ，ｃａｎ　ｂｅ　ｕｓｅｄ　ｔｏ　ａｎａｌｙｚｅ　ａｎｄ　ｃｒｉｔｉｑｕｅ　ｔｈｅ　ｄｉｆｆｅｒｅｎｔ　ｐｒｏｂｌｅｍｓ　ｉｎ　ｔｈｅ　ｆｉｅｌｄ
ｏｆ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｒｅｓｅａｒｃｈ，ｗｈｉｃｈ　ｒｅｆｌｅｃｔｓ　ｔｈｅ　ｐｒｏｃｅｓｓ　ｏｆ　ｃｏｎｓｔａｎｔ　ｅｎｒｉｃｈｍｅｎｔ　ａｎｄ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ　ｏｆ　ｃｒｉｔｉｃａｌ
ｔｈｅｏｒｙ．Ｓｔｒｅｎｇｔｈｅｎｉｎｇ　ｔｈｅ　ｃｌａｓｓｒｏｏｍ　ｒｅｓｅａｒｃｈ，ｅｓｔａｂｌｉｓｈｉｎｇ　ａ　ｎｅｗ　ｐｏｓｉｔｉｏｎ　ｏｆ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｒｅａｌｉｓｍ　ａｂｏｕｔ
ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｌｅａｒｎｉｎｇ，ａｎｄ　ｃｏｎｃｅｒｎｉｎｇ　ｔｈｅ　ｄｉｓｃｒｉｍｉｎａｔｏｒｙ　ｅｆｆｅｃｔｓ　ｏｆ　ｃｏｎｔｅｍｐｏｒａｒｙ　ｓｏｃｉａｌ　ｉｄｅｎｔｉｆｉｃａｔｉｏｎ　ａｒｅ
ｂｅｃｏｍｉｎｇ　ｔｈｅ　ｎｅｗ　ｔｒｅｎｄｓ　ｔｏ　ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｅｏｒｙ　ｒｅｓｅａｒｃｈ．
［Ｋｅｙ　ｗｏｒｄｓ］ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｅｏｒｙ；ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｃｒｉｔｉｃａｌ　ｔｈｅｏｒｙ；ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ

（责任编辑　　王兆璟／校对　　丁一）

６１１


