
课程诗学的理论探究与实践路径
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［摘 要］ 现代课程范式中对理性、控制与效率的追求，以及以具体化和标准化的课

程目标为唯一导向的行为，造成了课程理论的局限，并由此导致实践中功利盛行等诸多问

题。学生天生具有诗性，课程需要引入诗学的观念并进行实践，开拓其本身蕴含的诗性维

度，形成对当前流行范式的反拨。课程诗学以诗学的维度观照课程这一文本，是对课程科

学维度的补充。课程诗学除了关注课程主体的诗性特征、课程场域中诗性的言说，还着眼

于课程的句法规则，并施展出诗学技艺。在观念上，课程诗学是对课程中大写的人的感性

与诗性维度的再发现，包括教育中本该饱含的愉悦感；在实践中，课程诗学以学生的体验

为课程实施的驱动着力点；在内容上，课程诗学对课程言说方式和句法规则反思创造，实

现句法结构的不断更新；在方式上，课程诗学通过新内容、新句法的引入与融合，优化课程

整体设计。
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教育的原点是什么？自有人类，就存在

教育，教育是人类普遍的现象。随着社会的

发展，人们对教育原点的认识也有所变迁。

近代以来，自然科学取得巨大的成就，其影响

席卷人类各个领域，教育领域亦概莫能外。

伴随着古已有之的功利应试观念，两相结合，

使得当前学校充满测量、成绩、标准化等话

语，成为以工业化的方式传输标准课程的机

构——通过训练来转化知识的场域。“学校从

结构上被塑造成了工厂的镜子。”［1］学生被

视为流水线——漫长学程上的产品，教师则

是质量监督者；教学被视为追求成本效益、基

于证据的系统化实践；［2］科学精神的高扬、

创造力的勃发反而式微。成绩、分数引发的

焦虑在流行语“卷”中可见一斑。以上种种，

皆走到了课程改革精神的反面。随着数智化

教育时代的来临，基于人的教育又面临新的

挑战与机遇。鉴于此，我们呼唤一种诗学精

神引导的课程理念——课程诗学（Poetics of

Curriculum）的观念。以诗学维度观照课程，

可以丰富关于课程的认知，可以对目前的教

育功利化趋势进行修正，并赋予其新的实践

可能。

一、新的课程话语：对主流课程范式的反拨

坦纳（Tanner，D.）曾说过一句意味深长

的话，“课程有悠久的过去，但只有短暂的历

史”［3］。盖因现代意义上被理论化、结构化、

标准化的课程，只不过百年。从词源学上来

说，拉丁文中的课程（curriculum）是“跑道”

（race-course）或“道路”（career）之义。将其理

解为名词还是动词，体现了课程理论两个方

向相反的维度。名词是静态的、概念的、结果
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的；动词则是生成性的，是能动的动词。“哪里

有动词突然涌现，哪里就是语言的入口”［4］，

动 词 是 理 解 课 程 文 本 的 契 机 。 斯 宾 塞

（Spencer，H.）首先在现代教育意义上运用“课

程”这个词，并提出了经典的问题，“什么知识

最有价值？”——科学最有价值。科学具有永

恒的价值。［5］科学宛若知识蛋糕顶端上的那

颗樱桃，并充分融入日常生活，形成“樱桃之

远”的想象。①课程以传授科学知识、学生获

得科学知识为基本目标。知识与课程在这里

作为名词存在。

（一）科学主义课程范式的形成

博比特（Bobbitt，J. F.）在 1918 年出版的

《课程》（The Curriculum）一书中，从人类普遍

经验出发，提出以课程目标为导向，制定课程

计划，科学编制课程。查特斯（Charters，W.）

在 1923 年 出 版 的《课 程 编 制》（Curriculum

Construction）一书中，将课程科学化推向了新

的高地。他认为，首先必须制定目标，然后选

择课程内容，在选择过程中，必须始终根据目

标对课程内容进行评价。博比特和查特斯领

衔的课程科学化运动始终强调课程目标的具

体 化 （particularization） 和 标 准 化

（standardization），甚至细化到某一年级的教

师应该教会学生每分钟完成多少道题，如果

不能达到这个标准，就说明了教师的失职。

同样，教师也没有责任超出这些标准。［6］

随着 1928 年哈拉普（Harap，H.）的专著

《 课 程 编 制 的 技 术 》（The Technique of

Curriculum-making）出版，系统性的课程编制

与开发有了参考的依据，成为可操作、可复

制、目标明确的科学流程。“系统性地编制课

程还在襁褓中——它才不到十年。”［7］目前

课程理论界的基石之一是偏好“技术兴趣”的

泰勒原理，无疑也是将“课程”理解为作为结

果与产品的“名词”。泰勒（Tyler，R. W.）也因

为 1949 年出版的《课程与教学的基本原理》

（Basic Principle of Curriculum and Instruction）而

被称为“现代课程理论之父”②，其追求的“效

率”与“控制”一直成为课程实践的主流。此

后，课程学者们对此进行不断科学化和优化，

譬 如 ，以 布 鲁 纳（Bruner，J.）和 施 瓦 布

（Schwab，J.）为主所建构的结构主义课程理

论，试图采用自然科学和典型社会科学的研

究范式建立一门“课程科学”。［8］

在课程科学化的进程中，要素主义理论

时常浮出水面。无论是古希腊时期的“七种

自由艺术”还是先秦时期的“六艺”，都体现了

要素主义的精神。教育方法强调心智和道德

的训练，于是要求学习的刻苦与专心，“个人

兴趣”让位于“努力”；文化价值具有永恒的真

理性，“学科课程”能够体现文化的精要而成

为课程的主体；教育的主动权在教师而不在

学生。［9］要素主义在教育实践中大行其道，

与追求“技术理性”的泰勒原理、结构主义、实

践课程理论合流，汇成了具有统治地位的科

学主义课程范式并持续至今，甚至成为唯一

的范式。［10］值得注意的是，在西方课程实践

中，20世纪 70年代以来，要素主义又与行为

主义结合起来，强调测量结果的可看见化

——标准化测验分数。课程实施以基于单一

标准的评价为先。课堂经验与日常生活相分

离，教师的个人生活是沉默的，学生的个人生

活只有学习。［11］

其实，无论是泰勒的课程设计还是布鲁

纳和施瓦布的结构与实践课程理论，都汲取

了人本主义和自然经验主义的营养，并做出

了不少技术性的修正。比如，泰勒就曾说，

“我倾向于把教育目标看作是要形成的一般

反应模式，而不是要习得具体的习惯。”［12］但

——————————
① 这里借用诗人张枣《告别孤独堡》中出现的隐喻，“上午，仿佛有一种樱桃之远；有/一杯凉水在口中微微发

甜，使人竟置身到他自身之外”。在这一刻，人与客体、人与自身分离。诗学的想象为科学服务。

② “课程理论之父”这个称号本身就是绝妙的隐喻，充满了男性家长特征：坚硬、理性、权威。
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何以在与要素主义合流后，在实践中常常演

变 为 对“ 课 程 即 规 定 ”（curriculum as

prescription）的信仰，并转向庸俗、算计与弥漫

的功利主义？

主流课程理论在管理学背景、目标导

向、效率为上等方面对功利主义几乎是不设

防的，原本理性的目标和充沛的教育意义迅

速被其异化、窄化。科学主义课程理论诞生

于管理学和控制论占主导地位的时代，现代

课程理论起源之初正逢泰罗（Taylor，F. W.）的

“科学管理运动”风行，对其产生了极大的影

响。［13］效率、目标、控制为上的管理学气质也

延续至今，带来的弊端也不容小觑。效率似

乎对所有人都是好事，是所有人的理性选择，

但意外的低效率及当事人受到的非人道、非

理性的对待却经常不期而至。［14］

更值得深究的原因是背后价值观的趋

同。主流课程理论在文化气质上是现代、理

性、连续、齐整的；在本体论上是主客体两分

的：知识与人两分，理性与感性两分，主观与

客观两分，并以知识、理性、客观为尊；在知识

论上则是推崇自然科学知识、客观逻辑知识

及权威的社会学知识；在方法论上秉持工具

主义，相信科学、技术以至课程作为一种有效

的工具，可以达到社会福祉的最大化；在实践

中则是以目标为导向，无论是刚性还是柔性

的目标。在这一主流范式下，人具有的诗性

因其不确定性和晦暗难明常被压制。

科学主义课程理论的实践所面临的问题

越来越严峻，对其的反思也越来越迫切。从

话语分析来看，福柯（Foucault，M.）认为，科学

话语的权力实践造就了人的规训［15］；从本体

论上来说，主客体两分势必造成科技造就之

物的独大与“人”的主体性的丧失；从知识论

上来说，科学知识也仅仅是认识世界的一种

维度下的结果。知识本体在不同的场域与情

境中，或许其本身就是不完整的。按照德勒

兹（Deleuze，G.）的说法，后现代知识是“块茎”

的，充满了随机性。“块茎”是德勒兹在《千高

原》（A Thousand Plateaus）中所描绘的基本的

哲学概念，意指“一切事物变动不居的复杂互

联性”［16］。同样，福柯在本体论与方法论方

面给予进步史观致命一击，他的知识考古学

和话语谱系学批判了进步神话和以连续性为

核心的启蒙哲学与史学。他也批判了启蒙的

知识论，认为知识是不稳定的，更多地与话语

实践、权力等纠缠在一起。［17］在主流课程范

式中，课程内容与目标遵循某种固定不变的

程式，教学过分提倡知识的系统性和层次性，

压制学生的个体性和创造性。

（二）呼之欲出：新的课程话语

许多课程理论家表达出对主流课程范式

的质疑与批判。拉格（Rugger，H.）认为，课程

是“一个丑陋的、愚蠢的学术词汇”。［18］艾斯

纳（Eisner，E. W.）甚至拒绝承认泰勒原理是

一个合法的范式。［19］为抵制过于刚性的泰勒

原 理 ，寻 找 新 的 课 程 话 语 ，麦 克 唐 纳

（Macdonald，J. B.）从课程理论与实践的关系

着手研究，并强调诗性于课程的价值。他总

结出三类课程研究者与实践者：第一类大多

关心如何控制学生学习和行为；第二类把课

程理解为抵制资本主义、种族主义的工具；第

三类反对泰勒原理，认同想象力和激情对学

生学习的作用。麦克唐纳认为，第三类群体

重视诗性智慧，他们更愿意彰显学校经验中

灵性、神秘、美学、个人和人际关系。［20］

教育现象学家如范梅南（Manen，M. V.）

和后现代课程学家如金奇洛（Kincheloe，J.）都

提出了自己的观点以寻求新的课程话语，他

们的立场接近于神话诗学（mythopoesis）。［21］

课程理论家青木（Aoki，T.）说过，课程像一座

桥梁，我们需要的不是快速通过，而是在桥上

凝视（contemplation）和徘徊（lingering）。［22］面

对强势的主流课程范式，课程理论家“另辟蹊

径”的尝试从未停歇，并隐约有新的范式成为

可能。如肇始于浪漫自然主义、经验自然主

义和人本主义的当代人本主义经验课程范

式，其包含以派纳（Pinar，W.）为代表的存在

—— 69



体验课程理论和以阿普尔（Apple，M. W.）为代

表的批判课程理论。［23］席尔瓦（Silva，T. T. D.）

则回到课程的本质，认为课程是真实世界的

“表征”。基于表征的课程是自身现实的语言

与话语创造，形成的文本是美学的，是政治学

的，是课程诗学的。［24］

进入 21 世纪以来，一方面，课程学者们

愈加体会到包括诗性在内的主体性特征对课

程的意义。有学者认为，从“实践兴趣”到“解

放兴趣”是课程理论与实践的整合之路，当今

的整合以“解放兴趣”为核心，指向的是主体

性的诞生，课程不再是“制度课程”，而是“体

验课程”。［25］亦有学者在实践层面做出努力，

譬如，提出了“教学诗学”，强调课堂教学的诗

性实践；［26］关注合作写作在教师教育中的应

用，对固有教育程式进行“诗性反抗”；［27］普

雷纳尔（Presnal，W. J.）在其博士论文中特别

探讨了诗歌与嘻哈（Hip-hop）等流行文化在

课程中的遭遇，呼吁诗歌与诗学应在课程中

发挥更大作用，成就诗意生活。值得注意的

是这篇论文的形式，每一章的开始与结尾都

由一两首颇契合的诗歌组成，行文风格亦践

行了派纳提倡的自传式书写。［28］

另一方面，理论研究者们继续探讨课程

的言说方式。鲁丝-嘉柏拿（Luce-Kapler，R.）

研究“口语”在课程中的边缘地位，认为课程

诗学应注意口语，并倾听学校教育表层下的

声音。［29］学者们也逐渐认识到课程在本质上

是一种“框架”结构，而不限于诗意的想象。

斯泰尔（Style，E.）将课程看作窗户与镜子连

接内心与外在，但它们是有框架的，学习也是

一种上下文结构。［30］维拉尼（Vellani，M.）将

课程与建筑学进行类比，指出课程学家和建

筑师的工作都是为了实现有形、正式、明显的

东西——一座建筑、一张蓝图、一个模型或一

个计划。［31］当然，他们也常低估无形之物，如

难以捉摸的过程的模糊性与时间性。学者们

也开始反思“新课程话语”背后的话语结构。

譬如，韦格（Vaquer，M. E.）分析了以派纳为代

表的“概念重建主义者们”（reconceptualists）

的世界观、价值观、语言观、认识论等，认识到

他们将自然视为一个“互相依存、整体、动态

的生态单元”，认为人类与自然并不分离，并

保持以自然世界为中心的倾向。［32］由此可

见，课程诗学如果想要在理论探索与实践中

更进一步，就不得不面对自身话语体系的“局

限性”，其背后的世界观、价值观也许难与现

代社会的某些主流观念严丝合缝，并非适用

于所有的课程内容。

综上所述，课程现状呼唤新的课程话

语，呼唤被主流课程范式遮蔽的教育意义，包

含隐喻、想象在内的诗性智慧理应获得重

视。新技术的层出不穷带来主体性新的隐

忧，旧有的功利主义、要素主义也并未离开，

课程诗学更不应当陷入沉寂。

二、课程诗学何以可能

有学者呼吁，课程应抵制过度迷信与依

赖理性，转向故事与诗歌，以创造性、想象力、

美学的方式体悟教育的灵魂。［33］在课程中增

加诗性元素对于改变现状是必须的，但并不

足够。探究课程文本背后的行文方式，包括

课程诗学自身，并由此进行反思与语义创新，

需要先审视课程的诗学维度何以可能。

（一）诗学的核心与外显契合课程

诗性是诗学得以可能的核心。不论是从

狭义的诗歌文本抑或广义的世界文本（world

context），得以成文是因为人类固有诗性。诗

性即诗的特性，也是诗的语言得以形成的原

因。［34］诗性，蕴含非功利性的审美特征与要

求。维柯（Vico，G. B.）曾系统阐释这种人类

本有的特征“诗性智慧”，认为其是各民族发

展的共同起源。诗性除了赋予诗人、诗歌不

同于理性的表达方式与话语特征，更重要的

是可以通过独特的方式，趋向真理。维柯认

为，诗性语句是凭情欲和恩爱的感触来造成

的，哲学语句是凭思索和推理造成的。哲学
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的语句愈升向共相，就愈接近真理；而诗性语

句却愈掌握殊相（个别具体事物），就愈确凿

可凭。［35］诗性智慧，从具体知识表现形式来

看，表现为一种有别于逻辑推理的内容——

它位于人类经验的内隐层面，体现为人类基

本的感情、同理心、想象和反省生活意义及目

的等能力。［36］

因为具有诗性，个人对初始、本源的思

考是诗化的。这种诗化不仅是诗歌的一种形

式或格律，而是对初始经验的思考：真实描述

世界而非概括世界的语言才是反映世界的语

言，思索世界的语言。［37］诗性是广义文本和

人类共同蕴含的特质，诗性不仅限于诗意的

表达，也包括对非理性、终极之物探究的原动

力。另外，个人对于自己处境的源初体验各

不相同，在每个时代又都具有结构相似性，所

以每个时代的诗性都有不同的显现。

在诗学的外显方面，其体现为“文本”的

形成及对“文本”的体悟、洞见与研究。诗学

在源始处泛指人文之学，肇始自亚里士多德

（Aristotle）的《诗学》（Poetics）。西方文学与文

艺理论上的诗学，在狭义上被认为是以诗歌

为对象的创作与研究。［38］广义上，则是指代

文学理论、文艺理论。［39］现代诗学远不止于

文学与文艺学，其研究对象可以是诗歌文本，

也可以是更广义的诸多对象，甚至波及人类

学、社会学、政治学等诸多领域。诗学被认为

是 对 世 界 文 本 的 体 认 与 反 思 ，以 巴 赫 金

（Bakhtin，M.）的理论为例，其诗学研究几乎囊

括所有人文领域，蔚为大观。［40］

在《诗学》中，亚里士多德认为，诗人不

仅可以“模仿”真实，还可以将客体表现得更

美或更丑，即可能或理想的样子。诗人还应

当“模仿”那些普遍意义的典型人物与事件，

即必然的样子。“诗人的职责不在于描述已发

生的事，而在于描绘可能发生的事，即按照可

然或必然的原则可能发生的事。”［41］诗学不

仅涉及对真实与真理的追求，还包括对“规

律”与“规则”的表达与创造。现代诗学不是

要给意义命名，其目的在于知晓掌管每部作

品发生的总体规律。［42］此外，诗学的言说方

式与科学的言说方式迥然有异。科学的言说

方式是对“真”的追求。诗歌的“真实”内容则

是通过且只能通过隐喻所曲折确认。［43］诗人

们品质卓绝，如荷马那般的巨匠，书写恢弘的

史诗，编织世界的文本。他们更像是一群哲

人、知识人、说故事的人……其探寻的不是静

态、僵化、长老院里、图书馆中的知识，而是藏

于人类心灵深处，又遍布民间，活生生的智慧

与真理。

这些亦有赖于诗人高超的叙事技艺，如

适切地使用隐喻、白描、重复等修辞。诗学的

技艺性，体现为对普遍真理和源初体验描摹

的工具特性。

“ 课 程 诗 学 ”一 直 以 来 都 是 Poetics of

Curriculum 而非 Curriculum Poetics，它不是新

诗学的诞生与诗学的走马圈地，而是以课程

为主体，以诗学为视角。课程本身也是话语

（discourse）与文本，并且可视为诸种不同类型

的文本和言说方式。诗性的普遍存在性和课

程的文本性，使得课程诗学得以可能，并具有

时代性。这一文本“现在是在一个非常宽泛

的意义上来理解的：社会实践和制度、文化产

品，直至人类行动和反思所产生的任何结

果”［44］。本源处，课程最初的模样就是讲故

事，可以被理解为“从总体上给孩子们讲述我

们的过去、现在和将来的故事”［45］。当下，诗

学与课程文本的遭遇更是适逢其会。课程展

开的前提是儿童面对世界的文本这一基本情

态。儿童是天生的诗人，他们对于语言有着

天生的、成人难及的敏感，他们天然会将文本

编织成锦缎。科学视角让我们看到井井有条

的图案，诗学则呈现出另一面驳杂的肌理，别

开生面。

（二）诗学维度下的课程丰富多元

诗学的视角与言说方式是科学视角的补

充而非反对。现代社会的兴起与现代化的进

程，极为关键的因素是科学与专业化生产的
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兴起。专业化的、有限目的的劳动被认为是

使得生活获得尊严的基础。［46］现代课程正是

教育专业化、科学化的行为与结果。

明确建立在科学基石上的现代意义上的

“课程”，其科学维度是诗学维度得以展开的

前提。课程诗学之所以可能，还在于通过诗

学的视角，能够看见并生产出丰富而多元的

内容。基于对诗学的理解，可以从四个方面

定位课程诗学的内涵。

“定位”而非“定义”，内涵是开放的。在

相关内容方面，课程诗学汲取现象学、美学、

后现代等理论资源，更着重探究一些本源性

的观念，以此形成洞见。这些也是诗学所擅

长的领域，对人类与个人状况最本源的体验

与探究，当能对现有的教育现状以启发。以

“空间—时间”这一概念为例，课程这一文本

在时间与空间书写，必然受现代时间与空间

观的宰制。教育现状中常见其意义的匮乏，

学生几乎是学校景观的“看客”与“过客”。课

程诗学需要在其中寻找到新的、不断生成的

时空体验与意义。课程的“空间—时间”处于

一种中间的状态，它是私人与公共的中间；家

与社会的中间；在场与不在场的中间等。学

生个体面临将其内化的过程，在这个过程中，

显现为课程的时空容纳了个体。课程诗学在

此时、此处需要给出提醒，对个体的体验给予

关注。体察课程的时空是否包含了个体接

纳、反思、抗拒、创造的可能，一方面是吸引学

生的融入，另一方面则是对这种融入的反

思。在完全内化的地方如“家”中，个体是不

需要反思的，学生舒适地生活。“家”具有依附

性，学校则不同，该时空拒绝学生的依附，需

要将学生“推向”更广阔的社会。课程场所中

的意义是极微妙甚至隐晦的，营造得当，将有

助于科学精神与知识的传播。②

探究方式上的取向则是基于对宽泛意义

上文本的描述与研究。譬如，对句法结构进

行分析，这一点在后文中将有论述。课程诗

学的表现则是多种多样的，它不仅是结果的，

而是包括叙事过程；其最终呈现方式也不拘

泥于单一的评价，而是形成诸多诗学产品，呈

现为文学、美学的样态及生活的事情与物件。

三、课程诗学的要义

课程诗学既秉承诗学的精神，也遵循课

程的规则，是一种重新想象教育的方式。它

为学习过程提供了更多的想象力与创造力，

并激发学习者利用新的观念来修改和重塑

“常识”。因此，有必要以诗学全方位观照课

程，对课程文本进行更深切地体察，以便更好

地理解课程诗学。

（一）课程诗学的核心是诗性

诗学是基于自我诗性的表达与反思。随

着现代生活的兴起、科学的昌明，一方面，诗

学并未消亡，恰因主体意识的觉醒而“草蛇灰

线”若隐若现。以斯宾塞为例，他提倡科学是

最有价值的知识，但在教育小斯宾塞时，也倡

导以快乐地方式开展教育，尊重孩子的天性，

认为大自然是最好的老师，亦赞同娱乐活动

的价值。［47］另一方面，诗学的重点也在发生

——————————
① 本 表 是 与 邵 朝 友 博 士 讨 论 后 得 出 ，修 改 自 ：Haggerson，N.L.Expanding Curriculum Research and

Understanding：A Mytho-poetic Perspective［M］. New York，NY：Peter Lang，2000. 30.

② 科学具有地理性，不同的地方营造将有助或抑制科学的产生。参见：大卫·利文斯通. 科学知识的地理

［M］. 北京：商务印书馆. 2017. 179.

相关内容

人类起源；人类存
在；人的本性；社
会；家庭；文化；信
仰；教学价值观；
神性；学生与教
师；隐性课程；善
与恶；空间与时
间、实践……

探究方式

诠释；文本细读；
语言分析；启发
式探究；反思；批
判；叙事；精神治
疗；参与式观察；
怯魅与返魅；民
俗方法学……

理论资源

现象学；美
学；后现代；
格式塔；人
文主义……

表现形式

诗歌；故事；
叙事；音乐；
舞蹈；雕塑；
钢琴；电影；
摄影；仪式；
隐喻；建筑；
戏剧；自传；
信札……

表1 课程诗学的内涵①
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偏移。自波德莱尔（Baudelaire，C.）的《恶之

花》（Flower of Evil）起，文学与艺术早已不限

于仅仅对“美好”之物以及“愉悦感”的描述与

赞叹。对“不美好”进行反思与实践正是诗学

的工作，诗学向大量的异质性感受开放。也

就是说，现代社会中诗性的更加精微、幽深处

被看见了。

基于此，课程诗学的核心是课程主体的

诗性。课程诗学是对主体诗性的呼唤，呼唤

教育中“人”的回归，呼唤课程中应该有的诗

学维度，呼唤被“效率”、“速度”、“功用”等遮

蔽的审美愉悦感与反思意识。教师应当把学

生当作目的而非工具，努力让学生掌握具有

内在价值的心灵财富，而不是让其大脑填满

有直接实用价值的知识。［48］对于课程领域来

说，古典诗学的精神一直有重要意义：对审美

愉悦感的重视，是对当下功利主义盛行的“反

拨”。要先补充课程的“养分”与“糖分”，让

本该有的自我成长的“营养”回到学生身上，

让其享受这种愉悦感。

需要注意的是，非功利性并非拒绝介入

社会，更不意味着课程领域与外界的绝缘。

作为社会的产物，课程必须通过自己的实践

来创造自己的能力范围。恰恰是因为人为创

造的“封闭”，课程制造了它的外部，并向它广

袤的外部敞开。①所以，课程的空间是多重空

间，既有其边界，内外部空间又重重叠加为“皱

褶”，形成“既是—也是”（both-and）的状态，而

非“不是—就是”（either-or）。［49］诗意的课堂空

间绝不是一种孤芳自赏，是向生活打开。

（二）课程诗学是一种文本实践

诗学是基于语言的实践。语言是“活学

活用”的，是概念和见解的总和，而不仅仅是

词语、句子的统计。这一总和需要使用、实践

出来才能获得生活意义。一个人能够书写自

己的思想意识，便会深刻影响其已有的思想，

使其复杂化和抽象化，书写习惯能够促进思

想上的自我意识。更难能可贵的是反思意识

的形成，恰如易卜生（Ibsen，H.）所言，“写作

意味着坐下来进行自我审判”［50］。另外，语

言的实践还体现在“对话性”上，按照巴赫金

的诗学理论，语言的独白性是相对的，但对话

性却是绝对的。文本由语言主体的表述呈

现，真正的对话一定会带来陌生感，产生新

知。对话性对于新知的产生是绝对的。这里

的言语主体可以是个人不同观念间的冲突，

也可以是不同个人、不同人群、不同文化之间

的对话。对话性的关键在于主体性，如果是

一群没有主体意识、不懂得自我思考的学生

与教师进行对话，哪怕课堂热火朝天，也只是

语言的空转。

基于此，课程诗学本质上是一种文本实

践。在宽泛的意义上，科学本身就是一种对

世界观看的延伸，是以局外人角度来观察世

界，并追求客观过程和获得客观结果。［51］诗

学对世界文本的展现则是本质性的，世界有

赖于词语的建构。“词语破碎处，无物可存

在”［52］，许布纳（Huebner，D.）认为，语言是人

“在世界中反应”（response-in-the-world）的基

本形态［53］，课程可以看作一种诗性的对话，

这种对话超越了日常交流的形式，将交流提

升到更高的意义与价值层次。［54］课程的重大

意义就在于基于儿童的本性，通过适切的设

计使得真正的对话得以产生，使驳杂、自然的

本性更好地得以发展。

（三）课程诗学关注课程“元问题”

诗学是基于“规则”的研究。现代诗学

更关注结构性的“元问题”，即现象背后的语

法与句法结构。当然，这里不是语言学意义

上的“语法”和“句法”，而是对文本、句法和
——————————

① 这里借鉴了装置艺术的理念，按照格罗伊斯（Groys，B.）的观点，封闭的装置艺术并不意味着反对开放，反

而是明确了边界，封闭性不是开放性的对立面，而是它的前提。详见《当代艺术拓扑学》一文。参见：Groys，B.

Topology of Contemporary Art［A］. Smith，T.，et al. Antinomies of Art and Culture：Modernity，Postmodernity，

Contem-poraneity［C］. 2008. 71—80.
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语境的洞见。譬如，追问审美何以可能？知

识何以可能？

基于此，课程诗学必须对教育现象的话

语、修辞和句法规则做出反思与研究。派纳

认为，可以将课程理解为词语与观念。词语

的运用包含特定的规则，课程领域采用语言

并由语言所构成，反映并决定了“学校中发生

的事情”，课程可以做话语分析。［55］具体而

言，是对主流的话语体系、句法方式和语法规

则的追问，这至少包括以下两点。

课程诗学对已有的言说方式进行探究并

力求改变。古典诗学的重点在于探索艺术、

文学以及与之相关的美学创造背后的审美现

象、审美表达和审美结果，现代诗学的侧重点

则包括对诗性言说方式的研究。现实中，“知

识本位”带来了“人”的缺位，课程文本的言说

方式也就类似于管理指南或产品手册。在课

程目标上，大家都默认经过一段规范化的、科

学的指导，学生可以如预期般成为社会需要

的人才；在教学上，教师的实践也被要求规范

化、可复制、可传播；在教科研上，科学的、基

于证据的研究被学界倡导的同时，功利的、应

付的活动却也屡见不鲜。课程诗学的言说方

式则是提倡发源于学生自身的表达；课堂的

即兴与美学取向；教科研的个性化与多元化；

课程管理的人性化等。课程诗学的表达不一

定是明确的，而是充满隐喻的，甚至利用隐喻

来思考。隐喻能够捕捉到世界的真正法则，

而不只是将人们熟悉的意象投射到这些法则

上。另外，言说方式的改变也常常意味着言

说边界和结构的变化，随之而来是言说内容

的扩大。高夫（Gough，N.）在课程研究中侧重

后现代主义的故事叙述形式，这些形式可以

在更大范围内探索叙事模式的结构，质疑我

们这个世界，并获得新知。［56］

课程诗学还关注教育现象背后的句法规

则与结构。课程的句法并非天生平铺直叙如

说明书。首先需要考察现有句法规则，明晰

其背后的管理、科层结构，认识到这背后的权

力分配机制。接着还得承认，对于许多说不

清道不明的“缄默知识”的传授与习得，主流

范式下的课程理论或许难以证明，只能通过

实践体察。利奥塔（Lyotard，J. F.）认为对后现

代事物的把握应当“直接质询新的呈现的可

能性——而非在其中获得快感，而是更好地

产生对不可呈现事物的感受”。［57］诗学正是

通过打破旧有的句法规则，让不可见之物显

现，让课程之上的一些“道理”得以开显，让学

生在生活世界中可能遇到的种种情态能够被

看见、被理解。

（四）课程诗学是一门技艺之学

诗学本质上是技艺之学，非自然之学。

如何使用诗性的语言，书写课程诗学文本，使

得其是一门“技艺”之学，［58］不妨用一个“隐

喻”来说明。本雅明（Benjamin，W.）在谈论卡

夫卡（Kafka，F.）的写作时说了下面一段话：

“展开”一词具有双重意义。一个花蕾

可以绽（展）开为花朵，但是，教孩子们用纸折

叠的小船却绽开为一页平展的纸张。这第二

种“展开”用来形容寓言是再恰当不过的了；

将寓言像纸一样展开从而使其意义跃然掌上

的正是读者的快感。然而，卡夫卡的寓言是

在第一个意义上展开的，即花蕾绽开成花朵

的方式。这就是其效果何以相似于诗歌效果

的原因。［59］

虽然本雅明在此的本意是强调卡夫卡的

语言如花一般绽开，但是，我们在此借用其

“展开”一词的第二种意象，即折叠的小船展

开为一张白纸。文学是卡夫卡式语言的自然

绽放，但诗学是对人造之物的寓言式、隐喻式

解惑与敞开，也是对展开机制的意识与反

思。诗学注重其中蕴含的审美愉悦感、折纸

船的故事性及折痕的合理性。技艺正是使得

纸可以被想象为船并实现的能力。

基于此，课程诗学是人为之学。其实无

论“课程”当名词抑或动词来理解，我们在纷

繁的课程理论中更倾向于科学主义还是人本

主义，更重视科学还是诗学维度，都需要达成
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两点共识：课程是关于人的；课程是一种人

为。有课程学者认为，课程的基本逻辑应当

是“因人而生”和“为人而生”。［60］课程的“属

人性”是教育的应有之义，但课程是一种人为

的产物则充满了时代特征。课程不是科学，

课程不是文学，课程甚至也不是教育学，它有

明确的边界。课程常被认为是一门宽泛的学

程、一门专业的学程、在教师指导下学生获得

的经验、学校所提供的所有学习机会、一种规

划或计划……［61］无须讳言，课程是时代之

力、社会的意志及人为设计的产物。

课程的诗学维度不能被忽视，这里的

“设计”是诗学、艺术维度的设计，是腹稿、构

思与蓝图，而非工程意义上的施工图。①这

才是现代课程真正该着力与反省的地方。它

是结构式的，有明确的课程目的、内容与方

法，有建造的想象力与动力；但更是解构与展

开式的，有对句法“折痕”反思的勇气，并通过

句法的转换，使其呈现其自身的意义。

四、何以成文：课程诗学的实践路径

课程诗学在课程的文本上书写。现代诗

学要求我们放弃追求某种特定的课程范式，

而对所有“文本范式”进行反思，指向开放的

未来，书写自己的文字。

这是一种不断回望、反思、批判自身的

精神，其指向“成人”和“成新人”。这也指向

一种实践，一种反思性、创造性的实践。这里

的“实践”超越了经验与理性的两分，是一种

以自我本身为目的的过程。亚里士多德将人

类的行为分为理论（theoria）、生产（poiesis）和

实践（praxis）三类。理论是静观与沉思的行

为，产生如数学、物理学、神学的知识；生产则

是创制产品，包括技术与操作；实践则是人类

运用理性来处理事物，并产生人与人之间的

行为，是一种伦理学知识。实践是以自身为

目的的活动，它的目的就是“善”。实践是伦

理学意义上的，追求人类共同体的共同福

祉。［62］这正是新课改以来“立德树人”的课程

宗旨。需要让知识的实践成为一种诗学的审

美与伦理体验，直面当前的课程问题。

（一）观念：回到诗性与愉悦感

我们需要回到学生、回到学习，看见并

挖掘已有课程中的诗性并组织内容。诗学视

角基于人固有的诗性，既包含了愉悦感，对世

界的原始迷狂，也包含对言说方式和句法规

则的反思与实践。它接近于“工艺”的视角，

课程是人为“设计”的“工艺品”，而非“计算”

的“商品”。其包含审美、科学、感性、理性，

它带有某种矛盾性，拒绝被复制，但又充满了

复制的欲望；排斥市场，但也时常挣扎。但无

论如何，它属于现代的、大写的“人”。

与人相关，课程本身就饱含诗性和感

性。人文学科自不待言，在科学学科中亦

有体现。斯宾塞认为，科学中有诗性，“科学

不但是雕塑、绘画、音乐、诗歌的基础，而且科

学本身就有诗意”［63］。当然，我们并不认为

诗学凌驾于科学之上。需要的是要把诗性在

课程中展示出来，并且要回到学科知识本身，

挖掘出各个学科蕴含的不同诗性。诸种诗性

不是混为一谈的，其中自有曲折精微。

对课程文本中诗性的挖掘，包括教学文

本的展开，体现了教学的生成性和艺术性。

艾斯纳从“课堂充满美学经验；教师运用定性

而非定量的评价；教学行为具有不可预测性，

——————————
① 派纳对科学维度下的“课程设计”给予了巨大的不信任。他认为我们不能设计教育经验，因为除非是在微

小的事情上和严格人为限制的环境中，我们不能预测人类反应。也就是说，如果我们觉得可以在科学、工程学的维

度理解并操作“课程设计”，则课程、学校、课堂要么是微不足道的事情，要么是被严格控制的实验室。课堂中的“齐

声作答”与“配合无间”也许并不值得赞美，而需要被警惕与反思。因为其并非源于师生之间的信任与默契，更可能

是长期被规训的结果，并处于不自知的状态。参见：威廉·派纳. 自传、政治与性别：1972—1992课程理论论文集

［M］. 北京：教育科学出版社，2007. 114.
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好的教学可以在规则和创造力中找到平衡；

教学和艺术一样，过程更重要”四个方面确定

了教学可以被看成一门艺术。［64］在自由充满

诗性的课堂空间内，学生会感受到一种愉悦

的“内部”氛围——可以自由地表达，师生回

归自身的意义建构，学科知识足以挖掘出丰

富的可能性。

这种学习的愉悦感及充盈在整个课程场

域中的愉悦意识，在当下的教育情境中，在情

感缺失的诸多教学现场，亟须被呼唤及找寻

回来。

（二）实践：以体验为驱动

课程诗学展开的原动力基于学生的体

验，使学生能投身其中，不断书写新的文本。

课程设计与实施当从学生切身的体验与表

现，而非从知识和能力的规训出发。之所以

如此，因为唯有体验才能产生情感，并且才能

够最真切地捕捉事情的意义。诗学，因其更

靠近语言的本源和形式，对意义的把握得天

独厚。经由体验，语词与情感共振出课程文

本的意义。教育是为人的，是追寻意义的，切

身的体验是枢纽，是驱动力，不可或缺。

体验与“经验”同源，体验来源于“经历”

这个词。“经历”是指“发生的事情还持续生存

着”［65］。有学者将其定义为“某种发生于一

个特定情境范围中的个体感知流（情感、感

觉、知觉和概念）”［66］，体验是即刻、鲜活、具

身的。没有什么比“身体”更适合作为语言发

生的基石，成为我们和世界紧密相连的桥梁，

乃至成为世界本身的了。人必然是基于肉

身，学习必然基于身体，这不仅是显而易见的

常识，也是一切语言、一切语法和一切认知的

源头。

从这个层面上来说，体验有了某种必然

性和优先性。它可以被信任，且必须被信

任。只有通过切身的体验，知识才能还原成

活生生的情感，意义才能被真正建构。体验

的具身性，为对主流课程范式背后的主客体

两分的观念进行反拨找到了坚实的基础。身

体的在世与在场使主体不再陷于身心二元论

的窠臼，让课程摆脱工具论下的要素主义、功

利主义成为可能。

内隐的体验要有外显的表现。“一个概

念，一种理论，其意义只有和人的行为习惯、

行为效果联系起来才能得到真正的澄清”［67］，

如果学生能够坚持新课改所提倡“做中学”、

“用中学”、“创中学”，那么课程诗学中体验

的原动力就会持续不断，呈现多姿多彩的学

习形态与成果。

（三）内容：新的句法涌现

课程需要形成新的言说方式和句法结

构。经由此，课程诗学的内容才能不断涌

现。诗学的言说方式是即刻、当下、模糊、多

义、充满想象的，当然可以成为课程诗学的底

色。更为重要的是，从课程的整体上来看，作

为对传统课程范式的反拨，课程的句法将被

主流课程范式句法

课程目标为导向、课程要素……

以系统的知识教学为主要目标
和结果

以班级授课制为主、以课堂为中
心获取知识

以目标为中心组织教学

课程强调学习轨道的统一性、标
准化、向前看、齐步走

为了评价结果的学习

以国家课程和必修课程为主的
学校课程形态

课程诗学的句法

课程是行动、旅程、游荡、诗……

倡导自主、合作、探究学习

以生活世界为源泉，建设学习共同
体，注重知识与意义获取的过程

以学生为中心组织教学

课程是体验、发现、探险、旅程、游戏

为了学习的评价、评价即学习

学校课程的丰富性、多样性和选择性

意义

观念的偏移

主体的偏移

知识的偏移

教学的偏移

学习的偏移

评价的偏移

课程形态的偏移

行为

重新组织句法结构、反思语法规则

明确学生是课程的主体，学习过程与目标相
融合

建立开放的师生学习共同体，走入生活世界

“从教出发”走向“从学出发”

注重课程学习中的差异性、个性化和创造性

形成过程性评价、表现性评价、鉴赏、审美批
评等多元评价

建构有选择、多样化、适切的学校课程

表2 课程诗学的“句法结构”表
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重新书写，赋予新的结构。

句法是层出不穷的，表 2 呈现的内容仅

仅是一些罗列而非涵盖。譬如，课程诗学将

摆脱以目标为唯一导向的课程观念。按照设

计学“功能决定形式”的理念，课程以功能为

导向组织内容与考量评价方式，甚至可不设

置考核和评价。“用美的方式习得美”，过程和

目标是融合在一起的，分开就“不美”了。再

比如，相比于静态知识的获取，课程诗学更注

重意义的建构。意义背后是诸种句法规则的

编织，既包括主体意向性的行动，也是共同体

努力的结果。意义可以抵御与化解焦虑。

秉持课程诗学的精神，句法结构的偏移

必须在教学中得到回应。课程诗学当立足学

科教学，才能免于研究成为空中楼阁。课程

诗学并非研究狭义的诗学、美学、文学以改进

诸科教学，而是以重新叙述的言语形式，改写

课程建构逻辑，形成真正的对话，从而洞见与

解决课程问题。特别是在信息技术、人工智

能、网络教育日益盛行的当下，重现诗学的反

思精神，回到具体的“人”的体验与意义，对学

科特征、规律及新的句法有所洞察，是刻不容

缓的事情。

（四）组织方式：整体设计

以诗学为统领，用体验来驱动，以学生

的主体性为起点进行课程设计的整体规划，

是课程诗学设计的核心。课程内容的组织可

以从两个维度展开。在学科建设层面上，“为

人”的是面向人的内容，“人为”的是面向技术

的内容，按照设计学的理念，任何产品都应该

是技术与身体两个重要维度长期交互作用和

共同建构的结果，［68］学科知识可以在“人为”

和“为人”的交互中进行句法重组与融合。在

技术发展的层面上，随着新科技、新内容的不

断涌现，新兴的学科和“跨学科”内容也将层

出不穷。综合来看，应当从不同的社会学科、

人文学科、技术学科，以及表1所列举的“相

关内容”中，以“体验”为驱动，融合、提炼课

程诗学的内容，以诸如“生活美学”、“虚拟与

现实”、“生命道德”、“人工智能陪伴”、“快餐

文化批评”等话题进行设计，邀请学生加入，

呈现多元的表现形式。

课程诗学要求引入更多、更前沿、更基

于人类基本体验的知识与实践扩充至已有学

科。如何在“为人”与“人为”之间、“面向技

术”与“面向人”之间保持微妙的平衡，将是一

个将被持续研究和实践的主题。

结语

“科学与进步永远不能回答形而上学的

‘大问题’，它们将不会拯救我们的灵魂，甚至

不会使我们心中升起希腊人期望从理论的完

成中获得的幸福（eudemonia），因为它们永远

也完成不了。”［69］同样，我们只能从诗学中获

得某种可能，至于这可能是什么，没有人能够

保证，也不应该保证。课程诗学是设计的，也

是将要发生的，但此时此刻，面对活生生的生

活世界与教育问题，我们能体验到的是句法

的不断涌现，是言说方式的不断更新。课程

诗学同样应当回到学生的体验，面对一个个

“现在”发生的，关乎每个学生的“小问题”，

这才是这个时代正在面对和将要面对的“大

问题”。回到“现在”、立足“现在”，给每一个

微小的问题标上注脚，观察其在庞大语法规

则中的运行，将其轨迹描摹，并使隐匿其中的

“人”显现出来。课程是一项基于日常教育

的、句法不断更新的事业，课程的某个面向，

将走向更彻底的诗学表达，走向当代，不断回

到了它的原点——“育人”的设计，并向更多

可能性敞开。

————————
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The Poetics of Curriculum：Theoretical Exploration and Practice-Based Approaches

Yang Chengyu

Abstract：The pursuit of rationality，control，and efficiency in modern curriculum paradigms，and the treatment of
specific and standardized curriculum goals as the sole orientation lead to such problems as limitations in curriculum
theories，and the prevalence of utilitarianism in practice. As students are born with poetic qualities，the curriculum needs
to introduce and practice the concept of poetics，explore its inherent poetic dimensions，and go against the popular
paradigms. The poetics of curriculum can be seen as a supplement to the scientific dimension of the curriculum by
examining the text from the perspective of poetics. It focuses on not only the poetic quality of the curriculum subject and
the poetic discourse in the field of curriculum，but also the syntactic rules of the curriculum and the use of poetic
techniques. Conceptually，it indicates the rediscovery of the emotional and poetic dimensions of individuals in existing
curricula，including the sense of pleasure that should have been contained in education；in practice，it views students'
experience as the driving force to practice the curriculum；in terms of content，it reflects on and creates the verbal styles
and syntactic rules of the curriculum，and constantly updates the syntactic structure；in terms of approaches，it optimizes
the overall designing of the curriculum based on the introduction and integration of new content and new syntax.
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