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課程發展已逝？ 

－課程發展與課程理解的關係探究 

 

陳美如 

Pinar 等人的《理解課程：歷史與當代課程論辯導論》宣告了課程發展的時代已經過去⋯⋯

課程發展，生於1918年，死於1969年。真否如此？本研究認為Pinar等人所指的死於1969年的

課程發展，所指涉的課程發展與現今課程學者所談的課程發展有程度與本質上的差異，「課程發

展」其實並沒有死亡。而課程發展與課程理解也具備相互補充，彼此生成的關係。課程理解的提

出作為對照，讓課程工作者有機會因兩個語言的對照，進行對話，更加深對課程的理解，進一步

去思考課程。 
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壹、前言 

這十年課程界出版了一本廣受注目的且

極有份量的課程專著--Pinar等人（1995/2003）

的《理解課程：歷史與當代課程論辯導論》

(Understanding Curriculum  An Introduction to 

the Study of Historical and Contemporary 

Curriculum Discourses)對課程界造成極大的迴

響，除了書中綜觀了課程理論的發展外，更令

人注目的是在導論中，他們即提及「課程發展

的時代已經過去⋯⋯課程發展，生於1918年，

死於 1969 年。 」(The era of “curriculum 

development” is past.⋯Curriculum development: 

Born :1918. Died:1969.)我們不禁要問「課程發

展已逝？」是真的嗎？他們說的「已經死亡」

的課程發展所指為何？ 

這些言論也受到極大關注，這兩年來，台

灣、香港也有不少學者注意到 Pinar 等人的觀

點（周淑卿，2002；周珮儀，2003；黃永和，

2001；霍秉坤、黃顯華，2004；劉美慧，2004；

甄曉蘭，2004）。而我們也不禁提出疑問：「有

了課程理解是不是就把課程發展丟到歷史

裡？」「兩者之間的關係為何？」。 

因此，本研究的目的有三：其一，在探討

課程發展的來源與用法；其二在初探課程理解

意義；其三，也是最重要，在分析課程發展是

否真的已逝，並探究課程發展與課程理解的關

係。在研究方法方面，則透過文獻分析法 1針

對該主題進行探討，首先追溯課程發展一詞的

來源與用法，其次討論課程理解的意涵，最後

分析兩者之間的關係。 

貳、課程發展的來源與用法 

課程發展(curriculum development)這一個

術語已在世界各國普遍使用，但其意義未必是

一個已經界定了的定義（鍾啟泉，2000：101）。

而課程發展的意義從實證分析的課程理論至

後現代課程理論也不斷演化，而其專門著作在

近20年來未曾間斷（歐用生，1991；Tanner & 

Tanner,1995）。 

「課程發展」最初在課程界裡使用的是

1930 年代 Charters 出版的《課程構築》

(curriculum construction)及Bobbitt出版的《如何

編制課程》(How to Make a curriculum)當時所使

用的是 make 一詞，make 的用語甚至到後來

Eisner 在 1970年代評論 Bobbitt 時仍用到

making，這些詞的本意都是課程的產製、製

造、構築的意思，較固定的用法是Caswell and 

Campbell 在 1935年出版了《課程發展》

(Curriculum development)一書之後，因「發展」

(development)隱含著創建、發展、開發、形成

等意思，意味著課程發展是一個不斷改進的過

程，後來有不少學者跟著使用（Taba, 1962；

Pratt,1980；Oliva,1982；Gay, 1985；Winters,1990；

Slattery ,1995；Posner & Rudnitsky,2001/2002）。

而development，台灣與香港的用語為「課程發

展」；大陸的用語為「課程開發」。 

 

                                                                                      

1 本研究之研究方法為文獻分析法，研究者收集了課程研究之重要文獻，除了 Pinar 等人

（1995/2003）的著作外，亦收集該書作者之其他論著，以瞭解相同作者在不同著作中的觀點；另

外，亦收集課程理解及課程發展之相關著作，進行閱讀、理解、分析與詮釋，初步形成課程發展

與理解的關係，並再次與相關著作進行比對，而逐步形成。而在文獻資料的分析上，研究者是帶

著先前對課程的概念進行文獻閱讀，並在閱讀過程將有疑義的部份畫記，並在旁邊註記自己的提

問與觀點。而研究者也在後續的文獻分析中，將談論相同主題者並列，進一步加以描述，解釋並

分類，釐清其論述之間的關聯，最後形成課程發展與課程理解關係的分析向度。 
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早期的課程學者視為課程一種物品或一

組教學目標，則課程發展就是生產這些物品的

活動，或根據目標為學生設計學習藍圖的活

動，透過需求評估，以發現適當的目的，將其

化為適當的目標，然後選擇適當的學習活動，

並加以組織，以達成教學目的(歐用生，1983：

12)。在這樣的架構下，課程發展分為：目標、

內容的設計、方法的設計、推廣或實施、評鑑

或革新。然而，在實際的教育實踐裡，課程不

是以單純的形式出現，而是以合作、共同主導

(co-dominant)、參與，或其他組合表現出來，

更何況課程往往是依情境脈絡而決定的(Eisner, 

1985；甄曉蘭，1999：17)。在 1970 年代課程

的再概念化之後，課程的概念已經擴大，而且

包括「潛在課程」在內，課程已由「物品」擴

大為「師生在學校中與環境及物品產生交互作

用的活動」(黃政傑，1994)，這種課程概念的

擴充，使「課程發展」的概念和程序也產生了

改變(歐用生，1983：12)。 

也因此，課程發展原本關心的固定程序與

步驟，逐漸豐富，賦予更多的彈性，並且關心

過程，而有如下的定義：「課程發展是指課程

經過發展的歷程與結果，強調演進、成長的課

程觀念，課程發展是將教育目標轉化為學生學

習方案，並強調實際行動與發展演進，以顯示

課程並非只是純粹思辯的理論產物，而是付諸

教育行動的歷程與結果。課程發展的重點強調

課程目標、內容、方法、活動、評鑑程序所發

展的『過程』，包含課程決定的互動和協商。

重視的焦點是有關教學計畫的過程、人員組織

和人際互動等。」（蔡清田，2000：862） 

是故，在課程發展中，必須提供相當程度

的彈性，以允許教師能夠視情況加以延伸申或

修改，教師、課堂與每個學生，都需要機會與

空間，使他們能夠自由地發揮他們的直覺與想

像力，以便攫取意外的收穫、短暫的興趣、未

設想到的問題、不預期的中斷、探索的機會、

發現與玩耍(Pratt,1994/2000：36)。課程發展在

實際的教室互動中，可以相輔相成地反映出彼

此所依據的內在觀點，在此過程學生習得如何

學習，對世界存有好奇，能不斷探索；教師也

從中萌生實踐智慧，深化教師知識，並圓熟先

前的課程觀點。 

參、課程理解的意義初探 

課程理解所指為何？「理解」是瞭解、領

會，同時也是一種存在，透過人的境遇進行理

解而找到與萬物的關係，進而找到行動的基

礎。透過理解過程的解釋，個體開始知道我自

己已經「知道」什麼，盡管是含糊不清地知道；

同時理解也讓個體去展開那些已經存在的、去

還沒有看到的事物。理解是一切行動或方法建

立的基礎，尤其在各種文本的詮釋理解上遇到

困難時，我們更加迫切地意識到自己正在進行

理解，謀求正確性的理解，並以理解開展存有

的本質。而人要不斷的走出其自身及社會，以

求自由和解放（陳伯璋，1985：47）。Doll(1993)

的後現代課程強調「遞回性的反思」，遞回的

框架是開放的，它的目的在發展組織、整合、

探究、詮釋的能力，同時讓思考返回自身，反

思扮演著積極的角色。後現代課程所強調的遞

回性極具理解的特性。 

Pinar等人的《理解課程：歷史與現代課程

論辯研究導論》的主要訴求是將課程視為文本

來理解，且從不同的文本來理解課程，並將課

程發展與理解課程視為相對的課程取向。周淑

卿(2002：137)認為課程理解強調課程工作者應

視課程為不同的論述或文本，而由不同的角度

來理解課程對人的意義。劉美慧（2004）則提

到在後現代社會，課程設計已經轉化為「課程

理解」(understanding curriculum)，對課程的思

考必須超越表面技術操作的層次，注重課程背

後所隱含的理論基礎。理解課程意味著對經驗

及其推論性表徵予以重新編制，以便我們能更

清晰地考察過去與現在，以及探討這一考察將

我們引向何處（Pinar , et al. 1995/2003）。 

總之，課程理解即是以課程為理解的對

象，但又不限於課程自身的不斷解釋、詮釋、

批判與應用的一連串過程；課程理解不是一個

事件，而是一種生存方式。課程的利害關係人
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透過理解，得以存在於世並找到未來出口。在

此過程強調在整體的歷史脈絡與生活經驗中

進行理解，回到過去，觀看現在，也指向未來，

課程理解的基礎即是理解者先前的理解，並試

圖從不同的文本來理解課程，探究理解與自身

之關係，理解課程中的人的互動及關連，進一

步找到意義，作為當下及未來行動的基礎，而

理解與行動之間會形成不斷的循環，每一次的

循環都加深了對課程、對自身、對萬物的理解。 

肆、課程發展與課程理解的關係 

Pinar等人(1995/2003)在其《理解課程》書

中所指稱已逝的課程發展是指「實證分析」理

論取向的課程發展，亦即該書裡所指稱的制度

性文本，只是 Pinar等人在說這句話時未清楚

指陳，而是在該書的他處呈現出這樣的想法

（P19）。該傳統的課程發展形式，如果仔細觀

看各國課程發展的實質，它仍然存在。一如

Wraga 與Hlebowitsh(2003:430-431)所指稱歷史

總是伴隨著我們，課程發展的歷史也一直存

在。而 Pinar等人也不否認，只是認為這部分

的影響將愈來愈細微。 

另一方面，「課程發展」自身雖仍有保留

的影子，只是在實際的課程發展場域中，不同

理論取向的課程發展也逐漸浮現；而課程發展

自身的意義，也漸趨多維、複雜，結合了更多

當代及後現代的理論，課程理解也在這過程中

逐漸萌生。茲將兩者的關係圖示如下： 

圖一、課程發展與課程理解關係圖 
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從上圖可知，1918 年是 Bobbitt 出版《課

程》一書的時間，為後來的課程發展奠立了里

程碑，而該時期的課程發展傳承了技術工具理

性與實證分析的典範。但是至70年代（即1960

年以後反智主義，社會批判理論以及公民權利

運動等等已逐漸萌發）該時期亦是課程再概念

化萌芽的時期；而上圖的 1969 年，即是Pinar

等人所稱課程發展消逝的年代；然而從 1969

後，課程發展並未真正消逝，它仍在發展，而

且在學校運作著。借用Faulkner的話語「過去

從未死亡，它甚至不是過去。」(The past is never 

dead. It’s not even past. )( Wraga  & 

Hlebowitsh,2003:430)。在課程界，課程學者也

沿用這個用語，並持續發展其理論，從後續的

發展，可見的是課程發展本身也「再生長」，

課程理解的概念注入其中，兩者也相互交融與

補充，而此兩者的關係至今仍持續生成。茲將

課程發展與課程理解之間的關係說明如下： 

一、已逝的「課程發展」指涉的是實
證分析取向的課程典範 

Pinar等人所指的「已逝的課程發展」是技

術工具理性，實證分析取向的課程發展，但

是，它仍存在。課程發展自身已不斷生成，而

Pinar 等人所指課程發展所指稱的是課程發展

初期以Bobbitt及 Tyler目標模式發展出的，影

響深遠的實證分析理論取向，關注技術工具理

性的課程發展。他們指出：「課程發展典範是

關於程序的；在概念和實施方面，它在根本科

層 化 的 或 制 度 性 的 。 」（ Pinar et 

al.,1995/2003:19）。 

而此關注技術理性（即所謂傳統的）的課

程發展其實在實際的課程發展裡仍然存在（周

淑卿，2002）。而且「課程發展」這個用語本

身，在Pinar等人宣稱它消逝於1969年之後，

還是有許多課程學者使用「課程發展」的用

語。例如Jackson（1992）編輯的《課程研究手

冊》（Handbook of research on curriculum）從概

念與方法、課程如何形成(How the curriculum Is 

shaped)、課程是一個成形中的勢力(The 

curriculum as a shaping force)、課程目錄中的主

題和議題等四個部分談課程研究(P3)。在此，

這本受到眾多矚目的課程研究手冊，在 1992

年談論課程，還是以「形成」(shaped)的概念談

論課程，例如在這本書的第二部分：課程如何

形成，即從課程政策、課程的穩定與改變、課

程與文化的關係、知識的概念、課程的意識型

態、課程的組織、學校組織與課程、教師即課

程產製者、課程實施、學校及社會中的教科書

等篇章組成。從這些篇章結構看，還是傾向課

程是發展出來的，並且從課程形成的重要因素

（而且是較為明顯的，且延續長期以來課程發

展歷史傳統的因素）去談論課程如何形成。 

此外，而同是《理解課程：歷史與當代課

程論辯導論》的共同作者之一的 Slattery(1995)

認為「後現代主義提供理解當前教育與社會危

機的一個選擇，同時後現代主義也提供最佳的

理論典範，探究課程的發展 2。」（P20）但同

時，當Slattery寫下這樣的語言時，《理解課程：

歷史與當代課程論辯導論》已在出版中。 

Pinar等人將課程理解成為不同的文本，致

力於提供課程理解的可能圖像，意在提供課程

的理念架構。而Marsh處理課程議題和他們的

作法不相同，Marsh（1997） 在Pinar等人主編

的理解課程兩年後，出版《理解課程的關鍵概

念》一書， Marsh在這本書裡，他雖然在這本

書中引用並多次提到Pinar等人的《理解課程：

歷史與當代課程論辯導論》一書，但全書的敘

述脈絡，還是用「課程發展」的用語來述說，

並延續了實證分析理論取向的傳統，而走向後

現代課程。 

                                                                                        

2同為《理解課程》共同作者Slattery在與《理解課程》同年出版的著作中仍使curriculum development。 
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而 Pinar 等人(1995/2003)在《理解課程：

歷史與當代課程論辯導論》的前頭宣告「課程

發展死於1969年」(P5)，卻在同一本書的最後

指出：「制度文本（指實證分析取向的課程發

展）將永遠存在，如Goodlad所指出的，課程

發展、設計與評價的概念是經得起時間的考驗

的。但概念重建之後不能簡單地重新肯定傳統

的觀點。課程作為制度文本占據的『空間』比

原來要小，相當大的地域讓位於當代話語。」

（P874）這樣的說法是不是也驗證了 Pinar 等

人自己的說法：「或許在任何典範轉變中，情

緒激化與誇大其詞是難免的。」（P876） 

總之，課程的不同用語通常是同時存在，

在自己的脈絡裡使用，也許提出各種不同概念

的學者，其觀點是相融的，但是所使用的

「詞」，或許是要強調這個新觀念，常常會提

出新的語言，而在表述這個語言時，面對之前

的用語，常常是排斥的。因此，課程發展並未

如Pinar所言，在1969年它的時代已經過去。

課程發展依然存在，尤其在數學和科學教育領

域，只是對學校學科之間的聯繫感興趣，及對

學科與非制度化的因素例如種族、性別的聯繫

感興趣的課程專家而言，課程發展的範圍已比

以往縮小（Pinar et al.,1995/2003：15）。本研究

的理解是：Pinar等人指出的實證分析取向的課

程發展其實仍然存在，「課程發展」的用語至

今仍被普遍被接受與使用；但另一方面，課程

發展自身的理念架構已不斷更新。 

二、在課程發展持續發展，不斷再概
念化的同時，課程理解已悄然出
現，逐步生成 

如前述，實證分析取向課程發展主導了20

世紀以來長達四、五十年的課程研究與實務，

但是課程發展本身也不斷再發展。例如之後有

所謂的修正取向，主張改進課堂實務、增進教

師效能，而不在增進對課程本質的瞭解，仍未

反省效率、生產力的限制，著重教學現場的改

善。而 1970 年代以後，解釋與理解是課程研

究的關鍵，課程理論的功能是理解，因此，在

課程發展時更須要有意識的敏感性，進入其深

層的意義，承認教學情境的獨特性與教學者的

風格對於課程計畫的想法從技術觀點的泥淖

中提升出來( Aoki, 1986：10；Pinar et al., 

1995/2003)。 

而被劃歸於目標模式的實證分析取向課

程發展的 Tyler，在其研究後期也逐漸修正其

早期的想法，同時近來也逐漸有多位學者提出

要還原他的想法。因為，課程理論將 Tyler 原

則「強化」成為一種具有強制性的學術用語與

實踐基準，Tyler 提出的是任何教育情境最基

本的活動，Tyler 重視目標，但並未倡導高度

特殊化的行為目標，後來的模仿或詮釋卻變成

四個直線步驟，只記得分立的目標、學習經

驗、組織、評鑑，侷限於現代主義線性的因果

關係框架，而忽略他想要傳達的動態互動特

質，這終究使其課程理論從彈性的範疇轉變成

僵化的形式，Tyler 並不堅持其課程發展模式

要遵從一系列的線性步驟（周珮儀，2003；黃

嘉雄，2004）。另外，也有不同的理論融入課

程，對課程提出更多關懷與社會實踐。批判教

育學者 Freire 指出「我並不是反對課程或計

畫，我只是反對以權威和少數菁英分子的觀點

去安排課程，以及反對以被動或沉默的方法去

傳達知識⋯⋯當我批評操控方式的教學時，我

不想掉入一個錯誤與不存在的關於教育的非

直接性。對我而言，教育一直是直接的。問題

在於去知道：直接地朝向什麼？朝向何者？朝

向誰？這才是真正的問題。我並不相信自我解

放，解放是一種社會行為，解放性的教育是闡

釋的社會過程。」(引自Shor & Freire, 1987：

21-23) 

 Clandinin & Connelly(1992：364-378)在課

程研究手冊（Jackson 主編,1992）中負責撰寫

「教師即課程產製者」(Teacher as curriculum 

maker)一章，這兩位作者並未說教師如何去「產

製」課程，而是提出教師的故事敘述性語言，

他們認為這樣個觀點，對於教師作為課程產製

者的理解將有極大的貢獻。一如將教師及教學

的隱喻為導管，導管意味著「有軌跡」可循，
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並指出將教師比喻為課程產製者將比教師被

隱喻為導管更容易被接受，教師即課程產製者

的想像即是「教師的故事」。從上述的論述中

可知，即使將教師定位為課程的產製者

(maker)，但其背後的理念已逐漸融攝課程理解

的典範。 

我們必須承認，課程發展的理念正在衍

生，本身已不斷再概念化；而課程發展的實

踐，也從未休止，正持續運作著。課程理解呢？

萌生於課程的再概念化，現在呢？更受到後現

代課程，社會系統理論、美學、後結構主義、

人類學、自傳敘述，課程的理論，正在與跨領

域的理論相互對話，而且正衍生新的理論，於

是，觀看課程，理解課程，有了更多維的視角。 

三、課程發展與課程理解的關係不是
取代，而是共同存在 

課程理解不是取代課程發展，而是共同存

在，提供整全的理解觀點、更理論、更具人性

的理解。Pinar等人多次提及課程領域在70年

代初期出現了一次的典範轉移，認為課程發展

典範已告終，代之而起的則是課程理解典範

(霍秉坤、黃顯華，2004:44)。Slattery（1995:257）

更指出課程的論辯須「轉向」，進行課程的理

解（Curriculum debate must be redirected to the 

understanding of curriculum）。課程理解的提出是

為了「取代」原有的課程發展嗎？或是，未來

課程研究都必須轉向（must be redirected），把

課程發展拋在腦後，這種否定過去迎向未來，

提出新的，就是好的，後來的是比較進步的論

述模式，其實只是為了「說與書寫」的方便，

彰顯言說的正當性的手段而已。我們應該思考

的是，「理論發展」與「人」能否定過去嗎？

沒有過去，何有現在？人類的發展要向前看，

但若不往後看，怎麼知道自己打哪兒來？為何

麼會如此走向？ 

探究課程理解的過程中，也面臨的相同的

困境，把課程發展與課程理解放置在一個對立

的概念下是比較容易書寫的，例如多位研究者

提出教育研究實證典範和理解典範的分類，請

見下表。 

這些學者用了典範用語，從 Kuhn 的觀

點，典範是轉移(shift)的，甚至是取代的。而

社會科學研究法─理解研究(亦即自然論)典範

發展後，幾乎在每一個角度與實證典範相對

立，例如實證典範是基於自然科學觀點，重視

客觀性、因果性以量化表徵，重視推論的普遍

性，其研究的技術有統計程序、實驗、社會調

查等，其研究結果趨於宏觀與定量化；理解典

範則是以社會(人文)科學為基點重視主觀性、

解釋性，以語言和意義表徵，其研究範圍傾向

於特定的案例，而不關注研究結果的推論，研

究技術有參與觀察、民族誌、生活史，其研究

結果趨於微觀與定性化（霍秉坤、黃顯華，

2004:4546）。 

 

表一、教育研究典範的分類 

Lincoln與Guba(1985) Husen(1988) Heshusius(1989) 盛群力(1995) 

實證典範 實證、定量的典範 實證典範 實證典範 

自然典範 理解、定性的典範 理解典範 理解典範 

資料來源：霍秉坤、黃顯華(2004)，課程領域中應用範式概念之爭議，頁33-46 
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根據上面的分類，我們能說的是實證研究

典範早已為學者所接受，理解典範亦漸受重視

(Lincoln & Guba , 1985:109)。但典範之間的開展

已不全然如 Kuhn 的轉移取代，而是補充，甚

至共同存在（李安德，1992）。因此，如果把

課程理解等同於自然典範，課程發展等同於實

證典範，課程理解是「取代」了課程發展，不

但違背現實，也違背課程史的理論開展。我們

不能打著一個聳動的旗幟，宣告某一個時代已

經結束，讓別人注意到提出這個論述及提出此

論述者，卻將教學場域的人遠遠拋在腦後，理

論「似乎」開展了，教育實踐卻一如往常，現

場中的人卻更為疲憊，更不自由。我們也必須

要問，誰是課程改革的受益者？是教師者？是

學生？是課程研究者？是作決策的官員？我

們都是利害關係人，這些問題有待每一個教育

界中的人細細思量。 

單文經（2004）更指出：「課程的問題經

緯萬端，具有『問題層出不窮』的特性，因而

往往『解決』了某些問題，卻衍生出更多的問

題，這些衍生出來的問題，可能會和欲解決的

問題同時發生，也可能在一段時日之後發生，

但我們千萬不能忘記：任何一波的改革或實驗

所試圖解決的問題，正是上一波或更上一波的

改革或實驗所遺留下來的問題；不可誤以為只

要『新』一波的改革或實驗一經提出，就可以

把原來的問題完全清除成為一片空白，然後，

可以在其上按圖施工，終至大功告成，事實

上，這是不切實際的想法。」(P28-29)。課程

理解的出現，並不保證課程問題可以迎刃而

解。 

本研究想重申的是，課程理解不是取代課

程發展，課程理解不是「新」的課程理論取向，

課程理解其實是更強調課程發展中的人，認知

和尊重人們的意見和價值多元性，關注教師的

思考與行動。在這樣的思想下，課程是一個過

程，而不只是特定的知識體系之載體；課程內

容不是固定不變的，而是在探索新知的過程中

不斷地得以充實和完善，最後才形成整體的內

容；學習的焦點不在「事物」和「質料」，而

是「活動」，這些活動並非一般性的，而是一

種自我再生的、自我確認的或反思的創造性、

形成性或構成性活動 (游家政，1998：35) 。

課程是師生共同參與探究知識的過程，課程發

展的過程具有開放性和靈活性，課程的組織不

再囿于學科界線，從強調積累知識走向發現和

創造知識 (Doll,1993)。這樣的課程是一個更具

「整體性課程」(holistic curriculum) ，重視關係

(relationships)─線性思考與直覺之間的關係、

心與身之間的關係、各種知識領域之間的關

係、個體與社群之間的關係、小我與大我之間

的關係(Miller,2001)。 

四、課程理解是課程發展再概念化後
的「語言」與更新後的「命名」，
為課程發展提供對照與補充；而
課程發展也為課程理解提供實踐
的可能性 

從課程發展和學術領域的回顧，很顯然，

這些領域已經進行了概念重建，這種轉變部分

是主題性的，部分是功能性的，Pinar等人認為

重新給這部分學術命名是合適的，他們更進一

步指出“課程發展”這一名稱已經不再能夠

舒適地應用了，而改以制度本文稱之(Pinar et 

al., 1995/2003: 861)。但是課程發展至今如前文

所提，仍是學術界所慣用的語言，且已廣為接

受，課程發展不斷再發展是不爭的事實。我們

應該做的不是去改變原有的命名，而是提供另

一個對照的命名來加以補充。隨著不同理論的

湧入與補充，加上既有的課程發展觀點無法解

釋課程的相關問題，課程發展自身已不斷再概

念化，而再概念化的過程中，會形成新的語言

與新的命名。 

為什麼會有課程理解這個命名來和課程

發展作為對照，而非取代？對照是達成文化可

譯性(cultural translatability)的一種方式，文化之

間本來沒有什麼完全相等的東西，但是，在對

照和對譯之下，我們將可達成某種理解，並且

還會依此而繼續進行下一步的「後」對話 (宋

文里，2004：62)。而課程理解作為課程發展的

對照，讓更多人去思考課程發展所指為何？而



 
 

課程發展已逝？－課程發展與課程理解的關係探究 

 173

課程理解這個新的命名填補了課程發展的哪

些部份？也讓這兩個用語進一步對話，同時也

讓關心課程理論的人士進行真實的對話。 

「理解」與「發展」對照，提醒人們關心

理解是什麼。而為什麼是「理解」而不是其他

的用語？課程理解更關心在課程發展之中的

思想與精神意義。此「精神意義」泛指個人如

何在廣大的宇宙中覺知自己的位置，及如何詮

釋生活中最根本的意義，Webster(1984)認為，

如果缺乏精神意義，我們必須「承受心靈的疏

離，感覺與我們內心深處的自我以及與任何偉

大的精神實體斷絕與疏遠。」（P16） 

課程研究必須擴展視野，課程研究議程必

須要發展我們對日常生活特徵的洞見，這種生

活是我們活生生體驗的，在一個無懼的環境

中，有自由的氣氛，我們就不會只是做我們想

做的事，而會去嘗試了解整個「過活」的過程，

唯有這樣的理解，才能發覺什麼是「真實的」，

才可能懂得「發覺」這二個字的意義 

(Krishnamurti,2004)。因此，課程理解在課程發

展的進程中，教師學生教材與整體環境間，不

斷互動自我組織與演化，形成經驗以及她們如

何看待這些經驗而形成意義的整體生命經

驗。課程理解更關心每一個學習情境所進行的

課程發展中，及其中的人之思想與感受。因為

課程理解自身的對照，提供了課程發展更多可

能性，也因課程發展的存在，讓課程理解更具

實踐的可能。課程發展中有課程理解的成分；

而課程理解亦具課程發展的特性，兩者是with 

in/both/and 的關係，而不是 either/or 之非此即

彼的關係。 

五、課程理解在實踐場域中進行，更
強調行動的改變 

課程理解之後呢？理解不是空想，還是要

有真實場域的行動，在後續的行動中，才有更

新的理解，也為未來的行動提供基礎。

Groundy(1987)在其「課程：成品或實踐？」

(Curriculum: product or praxis?)一書中揭櫫課程

是社會過程的實踐觀點：課程發展經由行動與

反省的動態交互作用，課程並不只是計畫或實

施，更重要的是在規劃、行動與評鑑的真實過

程中相互關聯、整合與作用的過程。課程理解

融攝了詮釋現象學的觀點，它本身就是實踐。

Gadamer 曾提及「哲學就是詮釋學，詮釋學就

是實踐哲學」（引自周明泉，2004：92）。詮釋

學理論對於Gadamer而言就是一種詮釋學的實

踐，Gadamer 所認定的是實踐之知，該實踐知

識是在具體的情境中邁向生命的整全，並隨具

體情境作自我的協商；更重要的，實踐之知亦

要理解，因時因地了解他者，透過與他人的交

往行動中，關心自己，也關心別人，而且，只

要人想理解，就必須將文本與此境域相聯繫起

來（周明泉，2004）。 

從上述的論述中可知融攝詮釋學的課程

理解深具實踐的特性。而將課程理解為後結構

主義、解構、後現代文本的努力自20世紀80

年代起就登上了舞台，激起了這一領域中許多

其他話語的回應，也存在著許多問題，但也提

供幾種方向，人們可以沿著這些方自來理解課

程，只是特定的理解課程的方式可能會慢慢消

亡，它們可能已經引入了一個時代，在這一時

代中，按照尚未構思好的方式來理解課程的可

能性將遞增（Pinar et al.,1995/2003:535-536）。課

程理解與課程發展不是兩條平行線，兩者是交

融的，理解是探詢處境，尋找出路，在出路的

過程亦須不斷理解，才可能掌握發展的方向，

課程理解不是空想，它兼具實踐的特性，課程

理解還是要在真實的場域中去思考，去行動。 

伍、結語 

課程理解讓課程發展更趨近於人。如果前

述Slattery所言：「課程的論辯『必須』轉向，

進行課程的理解」(Curriculum debate must be 

redirected to the understanding of curriculum)，本

研究建議採用「課程的論辯『可以』轉向，進

行課程的理解」(Curriculum debate can be 

redirected to the understanding of curriculum)，本

研究認為 can（可以）比 must（應該）較為恰

當。課程理解是提供課程思考的另一種選擇，

與既有的課程理論課程語言對話，作為對照與
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補充。課程理解主張的個體與教育改革運動關

聯的建構，自傳式的、審美的、直觀的、預期

經驗的發展，並探究個體在知識、其他學習

者、世界、以及最終自我與社會文化社會政治

關聯（Slattery,1995:257），但這樣的觀點，是更

強調課程發展過程中的反省、對話，找尋課程

中的人與課程文本、課程整體脈絡的關聯。 

想再提醒的是：課程理解早已發生，但課

程發展也繼續存在，後現代課程，其如萬花筒

的多元觀點，提供教育一個超越既有限制的機

會，對課程發展進行新的理解。面對紛至沓來

的課程理論與觀點，我們須要從歷史的軌跡去

探究課程發展與理解從何而來？他們的影響

是什麼？他們又在哪些地方作用著？ 同時更

要認清：各家的理論與觀點，不管高舉著如何

正面的價值，也不必然具有唯一的正當性，對

此，須要有充分與時時警醒的自覺，才能建立

對自身有利的課程論述；而誰能保有這份警醒

與自覺，也才是真正善用課程論述的人（修改

自李鑑慧，2003：31）。因此，課程理解不是

唯一，也不會是最後的，理解只是提供我們知

的可能性，並讓我們在行動的過程，釐清方

向，找到所在。 
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Is the Curriculum Development Past? 
Inquiring the Relationship Between Curriculum 
Development and Understanding Curriculum 

 
Mei-Ru Chen 

 
In “Understanding Curriculum: An Introduction to the Study of Historical and Contemporary 

Curriculum Discourses,, Pinar et al. expressed: ”The era of curriculum development is 

past. …… Curriculum development: Born: 1918. Died: 1969.”  Is it true? The study proposes 

the curriculum development Pinar talked about is different from the curriculum development 

most curriculum researchers refer to. In fact, curriculum development is not past. The relations 

between curriculum development and understanding curriculum are renewing each other. 

Because of the two names, curriculum scholars could begin to dialogue, understand, and 

reflect the curriculum. 
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