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摘  要 

课程开发即决定课程的过程以及其所依据的理论倾向，是当今世界教育领域研究的热点问题之一。斯滕

豪斯和施瓦布的课程开发观念，是对传统课程开发观的扬弃，是20世纪以来对基础教育课程改革中课程

理念创新的重要贡献。在其比较研究中，发现他们的观点有相似之处，但也有差异。 
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Abstract 
Curriculum development, i.e. the process of determining the curriculum and the theoretical ten-
dency on which it is based, is one of the hot issues of research in the field of education in the world 
today. Stenhouse’s and Schwab’s concept of curriculum development is a rejection of the tradi-
tional view of curriculum development and an important contribution to the innovation of curri-
culum concepts in the reform of basic education curriculum since the 20th century. In their com-

https://www.hanspub.org/journal/ae
https://doi.org/10.12677/ae.2024.145818
https://doi.org/10.12677/ae.2024.145818
https://www.hanspub.org/


曹碧莹 
 

 

DOI: 10.12677/ae.2024.145818 1143 教育进展 
 

parative study, their views are found to have similarities but also differences. 
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1. 引言 

美国著名课程理论家派纳在其著作《理解课程》(Understanding Curriculum, 1995)中指出，美国课程

研究领域自 20 世纪 70 年代中期以来发生了重要的“范式转换”：由“课程开发”范式转向“课程理解”

范式[1]。20 世纪 70 年代以后的课程研究则拥有更为广阔的理论基础和思想视野，其目的在于对课程领

域进行“概念重建”。近年来，我国基础教育课程改革的实践取得了很大成就，但也出现了不少值得思

考和研究的问题。其中最具代表性的就是对课程开发理念的争论；其次，就是对教学过程中如何进行有

目的、有计划、可操作的课程改革这一问题。随着时代的发展，对课程的理解已经不局限于教学内容或

单一学科，新课程改革正是对这一课程概念的突破。不同的课程开发模式有不同的教育哲学和心理学基

础，代表着不同的课程组织结构和教学过程，但究其根本目的在于培养学生的学习兴趣和探究能力，培

养学生独立思考、积极创造的能力，提高学生的自信自尊，促进学生独立人格的形成。 
虽然课程开发理论诞生至今尚不足百年，但其中新的课程开发模式理念不断涌现。在诸多探讨中，

斯滕豪斯的“过程模式”和施瓦布的“实践模式”在我国颇受关注。本文拟阐明斯滕豪斯与施瓦布二者

思想的理论渊源与异同之处。 

2. 理论渊源 

斯滕豪斯和施瓦布在各自的著作中都主张课程是通过教师的教学而形成。因此，他们对课程开发观

的理论渊源，既是继承也可能是批判。 
第一次明确提出“过程模式”的应为英国课程理论家斯滕豪斯(L. Stenhouse)，其以英国著名教育哲

学家皮特斯的知识论为依据的，建立在对泰勒“目标模式”批判的基础之上，即强调知识以及教育的内

在价值，它无需通过教育的结果来加以证明，也不是为达到目标而采取的手段和途径。斯滕豪斯认为，

过程虽然不囊括所有课程开发形式，但却可以弥补目标模式的不足，相对于目标模式，过程模式更适合

于那些以知识和理解为中心的课程领域。过程模式显然是立足于教育内在价值的课程开发思想。斯滕豪

斯课程理论中“作为研究者的教师”和“走向研究模式”是最具影响力的主张，实际上这一核心思想的

逻辑是源于斯滕豪斯从知识理论出发的对教学的认识，他认为教学是师生共同探讨问题与发展理解力的

过程，而能力的发展，关键是教师的参与；“作为研究者的教师”必须具备一定的品质，而且需把课堂

当作课堂革新的实验室，倡导教师的课程行动研究，凸显了教师专业主义的理论取向。学习结果的要把

评价与发展结起来，“走向研究模式”[1]。 
施瓦布在批判传统课程开发模式的基础上提出实践性课程开发模式，强调课程开发的实践价值和动

态过程，其基本特征是“绝对回归实践”，即课程开发是主体之间针对具体事件情境的需要而进行的审

议过程。施瓦布实践的课程理论的哲学基础有三个来源：一是古希腊的哲学传统，尤其是亚里士多德的
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“实践观”，“实践生活”即人与人之间相互作用的“实践行动”；二是实用主义哲学观，尤其是杜威

的思想，实践的兴趣以及关于相互作用的民主的社会组织的观点成为其思想的重要来源；三是现代欧洲

大陆的让人本主义哲学思想，尤其是现象学和存在主义的观点，贯穿于其中的“寻找意义”的观点成为

施瓦布课程观的基本精神之一。施瓦布借鉴了泰勒课程研究的基本思想，关注确定学生所需的科学知识

体系，提出了问题分析的逻辑起点：第一，存在哪些学科？这些学科彼此间是如何关联的？第二，获得

有根据的知识运用了那些方法？第三，指导探究的学科概念有哪些？它们如何导致了不同的结构？这三

个问题实际上是要揭示学科结构的不同层次，即学科的组织结构、学科的句法结构和学科的实质结构。

施瓦布在自己的著作中提出：教育应该把所有人包括教师和学生都带到一个生活中去，把学校变成一个

学习场所；把课堂变成社会场所，让每个人都参与其中；在一个开放的、富有创造性和有意义的学习环

境中发展自己；使课堂成为一个社会环境和学校环境相互影响下的“开放”的场所。施瓦布将“理论的”

课程研究和他所主张的“实践的”课程研究进行了对比，并指出其核心的区别在于：1) 理论的探究目的

为知识，是具有一般性、普遍性的结论，而实践的目的则是抉择各种可能的行动，亦是为了增强在具体

教学情境中解决实际问题的能力；2) 理论的研究对象被认为是抽象的、普遍的，而实践的内容总是特定

的、具体的，且受外在环境影响；3) 理论研究的问题来源于“心智状态”(state of mind)，产生于已确定

或公认的抽象的理论体系，而实践的问题则源于“事物状态”(state of affairs)；4) 理论的方法往往受一

种指导性原理的控制，而实践的方法更多的是采用“审议”(deliberation)的程序[2]。 
从这两位教育家对教学过程发生和社会因素产生关系、以及影响其课程形成的看法来看，他们所共

同肯定的教学过程是教师和学生共同参与、彼此合作、相互影响来发展学生学习品质和创造力。 

3. 知识生产模式的转变 

斯滕豪斯和施瓦布都认为，学校课程不应局限于知识的传授，而是应该从“学习目标”转向“学习

经验”。一个好的教师是教给学生怎样学习的人，一个好老师不仅要知道应该教给学生什么知识，而且

要知道什么是正确的和合理的。他们都强调：课程是教师在课程目标指导下为达到教育目标而开发出来

的一种特殊活动。在这种课程观中，他们都主张教学不仅仅是传授知识和技能、而是让学生经历学习过

程，使之能够真正地掌握知识和技能，并学会解决问题。斯滕豪斯认为课程的意义不只是代表一套教材

或预定的教学内容大纲，而是在课堂情境中将一种教育理念和教育价值观转化成教育历程的教学实践，

是一套关于教学历程的研究假设的假设策略，或是有待师生搜集资料加以验证的待答问题。知识建构在

师生共同参与度课堂实际情境中。施瓦布同样强调教师与学生在课程开发中的重要作用，强调课程开发

的实践价值和动态过程，主张：教师不应只是课堂上讲授知识和技能的人，而是应当成为一种学习活动

的组织者、指导者、参与者。施瓦布反对课程对外理论的过分依赖，而并不排斥使用理论，强调要从实

践的层面去运用多种理论解决问题。 

4. 基本理念 

施瓦布的实践模式是针对实践情境需要进行审议的课程开发思想，借鉴亚里士多德的实践论，其意

在扭转课程探究对纯粹理论性的追求。他表明，与其说“是关于课程是什么的间题，毋宁说是课程探究

应如何进行的问题。”这是在课程探究、课程理论随着科学化的进程有了一定的积累后，对本身的一种

反思，体现出理论自身的自觉。实践理念的取向，使施瓦布在构建课程开发的理论框架时，主张教师、

学生、教材、环境是构成“独特而永远变化的整体结构”的四要素。教师和学生作为课程的主体和创造

者，蕴含其中的微妙交互作用才是课程意义的真正源泉；教材则须满足特定学习情境和兴趣需要。同斯

滕豪斯一样，受现象学和存在主义的影响，在把教育的过程和目标、手段和结果相统一的基础上，他强
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调学生自身的兴趣、需要等非理性因素，强调学生作为主体的既成人格整体和已有经验，这体现着把学

生作为个体主体予以尊重的思想[2]。 

斯滕豪斯的“以学生为中心”是对传统教育的一次革命，其核心是尊重学生的主体地位，将学生看

成是教育活动主体，将学生作为自己进行教学活动的中心。在斯滕豪斯看来，课程开发要以发展和培养

学生的能力为目标，要在尊重个体差异、促进共同发展基础上进行。首先，在教育内容上，要从知识教

学转向能力培养；其次，要注重培养学生的自学能力、独立思考能力以及创造性思维能力；再次，在教

学方式上要注重以游戏化和合作化教学为特征的启发式和探究式教学；最后还要注重与社会发展相结合。

斯滕豪斯提出了一种全新的、独特的课程体系理念，即：1) 教学过程是一个课程体系；2) 每个学生都有

学习发展机会和学习资源；3) 每一门学科都有一个核心概念[3]。 

5. 实施途径 

施瓦布的实践模式集中体现课程生成性的主要是两个方面。一是充分肯定教师和学生的课程权力主

体地位，“教师即课程”和“学生即课程”是两个经典的命题。所谓教师即课程是指“教师并不是孤立

于课程之外，而是课程的有机组成部分，是课程的创造者和课程的主体”。学生同样是课程的有机组成

部分，同样是课程的创造者和主体。学生有权利根据自己的特点和情况对自己要学习的东西和怎样学习

做出反思和评价，而不是一个已有课程的接受者。这样课程的创造与接受变为同一的过程。二是强调教

师、学生、教材与环境彼此之间的互动。教师和学生是互动中的主体。他认为“教材是课程的有机构成

部分，但是只有当教材成为相互作用过程中的积极因素时，只有在满足特定学习情境的问题、需要和兴

趣时，才具有课程意义”。教师、学生以教材为中介、以环境为依托展开对话的时候，课程的生成性孕

育其中。而斯滕豪斯的过程模式则有所不同，他要求教师在教学过程中，根据知识和活动的内在价值展

开教学，并且根据程序原则反思自己当下的教育情境，形成自己的教学判断能力和教学过程[4]。施瓦布

和斯坦豪斯都强调过程的价值，否定了目标在课程和教学系统中的支配和控制地位，但是施瓦布比斯坦

豪斯更强调了学生的课程权力和课程的生成性，而斯坦豪斯则比施瓦布更强调了教师在教学中的领导力。

批判课程理论中把课程看作一个“反思性实践”(praxis)的过程，它的核心要素就是行动和反思，强调在

行动中反思，在反思中行动，并在这个行动中创造课程意义。这与斯坦豪斯的过程模式很相似，但是反

思性实践强调了知识的社会建构性。斯滕豪斯和施瓦布都强调学习的实践性，但他们也强调学习的多样

性，认为学生在课堂上的多种形式学习是一种有意义的学习，都认为教学应该提供更多的选择，通过教

师、教材、组织活动以及教学方法来完成。他们都认为课堂中不可能满足所有学生的所有需求，因此需

要教师创设各种学习条件，如：提供不同层级的学习内容；给不同需要的学生提供不同的资源。 

6. 教学策略 

斯滕豪斯的“三步走”模式，同样体现了是以学生为中心的教育哲学：第一步，课程设计环节；第

二步，实施程序和具体做法；第三步，评价总结阶段。“三步走”模式是斯滕豪斯课程开发理论精髓的

集中体现，但是这仅是一种理论模型，它缺乏明确的具体操作步骤，不具备一定的可操作性[3]。 
基于其结构主义的知识观及课程观，施瓦布在教学中倡导“探究式”。所谓探究式是指要为学生提

供真实的问题情景，让他们通过对事物、现象和观点的探究而自主地获得科学知识，并形成探究技能和

探究态度；是要通过对学科结构之多样性和科学知识之灵活性的探究体验，来培养学生探究的灵活性。

在施瓦布看来，课程的基本要素是教材、教师、学生和环境，它们构成了一种课程生态。首先，教材主

要是指以教材形式呈现的学科内容，它不同于学科的学术内容，它包括课程政策文件、课本和其他资料

等，这可用于作为课程资源的学科内容，只有通过集体审议才能转化为学科知识，而不是靠学科专家借
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助其专业知识就能转化的。集体审议的核心在于课程四要素间的相互协调与平衡。因此，教材只有在相

互作用中成为积极因素，只有在满足特定学习情境的问题、需要和兴趣时，才具有课程的意义。其次，

教师和学生是课程的主体和创造者，其中，学生是实践性课程的中心。教师与学生是一种“交互主体”

的关系，这种交互作用是微妙而复杂的，是课程意义的源泉。再次，环境是指学生学习赖以发生并使学

习结果得以产生的那种情境，它包括由教师学生、教材所构成的教与学在其中发生的课堂与学校环境，

以及相关的家庭、社区、特定的阶级或种族群体等物质的、心理的、社会的、文化的因素等构成的环境

[5]。 

7. 结语 

综上所述，斯滕豪斯与施瓦布的课程开发观，都体现了新的教学设计理念，但又有各自的特点与不

足。例如，施瓦布强调实践情境的独特性，而对是否存在一般的广适的理论持怀疑态度，在实际运用中

容易使人滑入相对主义的沼泽。又比如集体审议小组成员个人都拥有不同的立场背景，因而在集体审议

过程中很难取得共识。同样，斯腾豪斯的过程模式也遭到一定的批评。例如有学者认为过程模式强调教

学脉络，重视实际发生的事情，因而缺乏规范性。教学过程含混不清，教师与学生的评价难以量化。但

无疑，无论是施瓦布的实践性课程开发模式，亦或是斯腾豪斯的过程性课程理论，他们的课程开发的主

题由探讨课程开发的规则与程序，逐步转向“课程理解”，课程开发的价值取向由追求“技术理性”转

向“实践兴趣”最终指向“解放兴趣”，助力了课程民主化、多元化发展。 
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