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语境与非预设性语文阅读教学

课程与教学论专业(语文)

研究生沙欧 指导教师刘永康

在新一轮课程改革的推动下，整个教育界又掀起了一场声势浩大的教学反

思运动。在语文阅读教学中，有识之士把矛头直指预设性教学，认为要从根本

上改变目前阅读教学的面貌，必须首先改变“预设”这一顽症，实行“非预设”

性的阅读教学。最近两年，语文教学杂志上陆续刊登了一些探讨非预设性教学

的文章，其中不乏真知灼见。本文在借鉴这些研究成果的基础上，试图从语境

的角度对非预设性教学进行一些粗浅的探索。一方面旨在从一个新的角度理解

非预设性教学；另一方面以期起到抛砖引玉的作用，引起对非预设性教学的更

广泛的关注和研讨。

本文主要从以下四个部分展开讨论：

第一部分：预设性语文阅读教学批判。本部分从预设性教学的现象描述入

手，重点分析了预设性阅读教学“三本位”的特点，即以讲解分析为本位、以

教师为本位及以教案为本位。在此基础上，进一步指出“预设”的危害性。

第二部分：预设性阅读教学的哲学根源剖析。本部分阐述了西方现代主义

哲学的思维方式对预设性教学的影响，并进而指出预设性教学将越来越不适应

未来社会的发展，与时代精神背道而驰，表明实行非预设性教学的紧迫性。

第三部分：非预设性阅读教学与语境。这是论文的重点部分。首先通过重

新审视阅读教学过程，把阅读教学过程理解为教师与学生、学生与学生之间的

言语交流活动。既然是言语交流活动势必会形成特定的语言环境(语境)。在

此基础上认为，非预设性教学就是在阅读教学语境的展开、发展、变化中，教

师与学生对语境的一种应对行为。利用相关领域对语境问题研究的成果，总结



出阅读教学语境的四大特点：确定性、层次性、生成性、传递性。

第四部分：语境对非预设性阅读教学的价值。结合阅读教学实际指出，在

非预设性教学中就是要随着语境的发展，实现阅读教学的因势利导和因材施

教。

关键词：语境预设性教学非预设性教学 自组织不确定性



Abstract

Major Chinese Course and Pedagogy

PostpIraduate Sha oo Instructive Professor Liu yongkang

Under tlle promotion of the new round of curdculum lefo册，another
overwhelming movement of introspection of the teaching method covering all the

education circles．For the Chinese language leading teaching，some elites indicate

that in order to change the existing situation，the teaching methods must be

transformed from the‘'plesupposition teaching'’to the“non-presupposition

teaching”．For these recent years,some articles on‘‘non-plesupposition teaching’’

have been seen on the Chinese language teaching magazines in which these are

some smart and far—sighted opinions．Take these research results as the base，in my
thesis．I try to do some exploring works on“non—presupposition teaching”from the

angle of‘'context”．On the one hand，I try to understand the‘'non-presupposition

teaching'’，on the another hand，I also hope that my thesis could lead to mole

researches and more attentions for the‘‘presupposition teaching'’．

My thesis includes four parts：

The first part：criticism of the‘'presupposition teaching’’on the field of

Chinese language reading teaching，This part begins with the description of the

‘'presupposition teaching”， mainly analyze the feature characteristic of

“Tri·Departmental selfishness”，that is。‘Departmental selfishness of

Explanation",“Departmental selfishness ofTeacher”．“Departmental selfishness of

Teaching PIan”and ends with the indication of the harmfulness of the

‘'presupposition teaching”．

The second part：philosophical analyzing of the root of the‘'presupposition

teaching"．In this part．the effects of the Western Modernism thinking to the

“presupposition teaching”is explained and then indicates that the‘'presupposition
teaching”is mole and more usable to pace with the development of the

Sodety．This result leads to the emergency of the reform of“Non-presupposition

teaching”．

The third part：“Non—presupposition teaching'’and the“Context”．This is the



most important part of the thesis．At first，by the revision of the process of reading

teaching,I take the process as the language communication activity of the teacher

and students，students and students．As it is the language communicating process，

the“Coniext”must be created．On this base，I understand the“Non-presupposition

teaching’’as the reaction ofthe teachers and the students to the“Context”during

the development and change of the reading teaching context．At last，by the results

of the researching on context Oil the interrelatated fields，I summarize four feature

characteristics ofthe reading teaching context： certainty，gradation，production

and transmission。

The fourth part：the Valne of the “Context”to the“Non-presupposition

teaching"．Combiningthe reality ofthe readingteaching，I indicatethat“adroitly

guide action according to circumstance”and “teaching students in accordance
with their aptitude”should be accomplished with the development of the context

during the‘'Non-presupposition teaching”．

Keydords context presupposition teaching non-presupposition

teaching self-organization indeterminacy
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引言

语文学科自1903年独立设科以来已经整整走过了一个世纪的历程。站在

新世纪的端口，我们抚今追昔，不禁百感交集，语文学科走过的100年是艰难

求索的100年，是迷茫多于成功的100年，是不断走出困境又不断陷入困境的

100年。时至今日，我们的语文教学仍然未从困境中真正地走出来。远的不说，

就从1978年吕书湘先生在《人民日报》发表文章大声疾呼改变语文教学少慢

差费现象算起，20年来，尽管语文教育界做出了可以称之为艰苦卓绝的努力，

掀起了一次又一次语文教学改革的浪潮，涌现出了一批又一批改革的“先锋”，

像著名的语文特级教师于漪、钱梦龙、魏书生等，他们针对语文教学现状创造

了具有突破性的理论、经验和模式。然而他们的努力只在全国大面积语文教学

的“死水”中溅起点点“涟漪”，却未使语文教学少慢差费现象从根本上得到

改变。正因为如此，1997年由‘北京文学》引发的语文教学讨论，才使语文

教学又一次成为社会关注的热点。面对这场广泛的讨论和尖锐的批评，广大语

文教育工作者的尴尬和无奈自不必言说。尽管“误尽苍生是语文”的说法未免

过激，但是语文教学中存在着诸多问题确是一个不争的事实。由此可见，语文

教学的问题不是一些枝枝节节的问题，语文教学要想走出世纪性的历史困境，

必须站在时代的至高点上，对语文教学存在的问题进行根本性的反思。

阅读教学是语文教学中的重中之重，是语文教学的主角，因而对语文教学

少慢差费、高耗低效的批评，实际上主要针对的就是阅读教学，阅读教学可谓

是语文教学中名副其实的重灾区。应该说，阅读教学效率不高的原因很多，有

教育体制的问题，有教材编写的问题，有考试制度的问题等等，但是最根本的

原因在于学生主体地位在阅读教学理念中的失落。随着教学改革的不断深入，

一些有识之士纷纷把矛头直接指向预设性教学，认为要想从根本上改变语文教

学的面貌，必须首先改变“预设”这一顽症，实行非预设性的语文教学。

鉴于此，最近两年的语文教学杂志上陆续登载了一些对非预设性教学进行

探讨的文章。对于非预设性教学，人们看法各异。大部分人对其持肯定态度，

认为其有利于学生主体地位的恢复；还有一部分人持保留意见，认为在实际的

教学中这种教学形式较难把握，容易使教师无所适从。但不管怎样，谁也无法

否定它是对传统的预设性教学模式的突破，是对教学改革的有益探索。
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到目前为止，有关非预设性教学的探讨主要集中在以下几个方面：

第一，教师要不要预设教学目标。有的人认为，以前的教学目标是教师根

据教材和教参先期设定的，很少顾及到学生的实际情况，这种设定显然是错误

的。主张教学目标的设定必须由师生共同确定，同时指出教学目标既是既定的，

也是生成的，所谓生成的就是说既定的目标不是一成不变的，而是在教学实际

过程中动态变化的，是师生在教学过程中相互交流逐渐形成的。。有盼人则认

为，非指示性教学(与非预设性教学本质相通)是令人神往的，但结合到教学

实际，回归到现实的土地上，又是另一回事。教师作为教学的策划者、主导者、

解释者、组织者、管理者、评价者，课堂教学目标理应由教师来定。同时预设

教学目标，可以实现教学过程的最优化。。

第二，非预设性教学与教师作用的发挥。大部分论者认为，实旋非预设性

教学，教师的作用不是降低了，而是更高了。它首先要求教师有能力灵活应对

学生提出的各种问题，有些闯题很可能是教师意想不到。这就要求教师既要吃

透教材，又要具有广博的知识面。当然，教师在课堂上也有自己发言的空间，

教师对学生言有未及的内容也可以发表自已的见解加以补充和指导，实现个人

的教学意图。。
“|

第三，非预设性教学与教学设计。研究者普遍倾向于认为，非预设性教学并

不等于漫无目的，让学生随便乱说一通了事，更不意味着教师不傲任何计划和构

想。相反，这样的教学要求教师要在更宽更深的层面去充分构想和设计。比如要

考虑学生可能从哪个角度提出问题、发表见解?如果教师认为很重要的问题学生

却言有不及，教师怎样去补充?万一学生不发言，自己用什么方式激发引导?这

些问题都要求教师在备课时充分考虑到，以弥补课堂教学机智的不足。

本文在借鉴咀上研究成果的基础上，试图从语境的角度对非预设性阅读教

学进行一些粗浅的探索。一方面旨在从一个新的角度来理解非预设性教学；另

一方面以期起到抛砖引玉的作用，引起对非预设性教学的更广泛的关注和更深

入的研究。由于资料分散和笔者水平有限，疏漏错误之处再所难免，敬请各位

专家及同仁审阅指正。

。程红兵．语文课堂教学目标之我见p】．语文学习，2004，2：6—7
。褚树辈，让理论回归现实——谈教学要不要预设教学目标fJ】．语文学习，2004，2：10-12
。崔国久．非预设性语文课堂教学刍议【J】．语文建设，2002，5：34-35
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第一部分预设性语文阅读教学批判

一、预设性阅读教学现象描述

阅读教学是语文教学中的重中之重，是语文教学的主角，因而对语文教学

少慢差费、高耗低效的批评，实际上主要针对的就是阅读教学。阅读教学效率

不高有很多原因，但是最根本的原因在于学生主体地位在阅读教学理念中的失

落。随着整个语文教学改革的不断深入，绝大部分教师已经意识到阅读教学过

程中学生主体性的失落带来的种种弊端，也试图在教学实践中努力改变这种现

状。然而习惯思维的惯性却不是一朝一夕就能够彻底改变的。那种以教师为中

心、完全灌输性的“独自式”教学虽然已经不复存在，但是，现在的阅读教学

课堂上又普遍充斥着一种典型的“问答式”教学现象。让我们来看看下面的一

段教学实录：

某教师教《燕子》一课的实录片段：

师：现在请大家读第四小节，这小节有几句话，主要写了什么?

生：这节有三句话，主要写了燕子停在电线上．

师：对，主要写了燕子停在电线上休息，这种样子课文中说像什么2

生：这多么像正待演奏的曲谱啊!
’

师：为什幺说这很像曲谱呢?知道什么叫曲谱吗?

生：就是歌曲的谱．

师：你们知道歌曲有哪两种曲谱吗?

生：⋯⋯

师：歌曲有两种谱，一种叫“简谱”，一种叫“五线谱”．(出示表示两种谱的图片)

那么课文中说的“曲谱”应谊是哪一种?

生：(齐)是五线谱。

师：对，那么燕子停在电线上休息为什么会像五线谱呢?我们先来理解“嫩蓝的天

空一。什么叫“嫩蓝”?它与“深蓝”、“蔚蓝”有什么区别?

生：嫩蓝就是蓝得很淡。

师：很好，就是淡蓝，因为远远望去，天空是淡蓝的．这“几痕细线”又是什么?

为什么用“痕”而不用“根”?
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生：“几痕细线”指的是电线，“痕”就是很细，因为远远望去看不清。

师：这“细线”就像五线谱上的什么，停在细线上的燕子又像五线谱上的什么?聪

明的孩子一定能回答．

生：这“细线”就像五线谱上的五条线，停在细线上的燕子像五线谱上的，⋯．，

师：音符。说得真好．燕子正准备演奏一首歌颂美好春天的曲子呢!。

乍一看，我们会觉得课堂气氛十分活跃，教师善于“启发”，学生踊跃作

答。可是，当我们仔细品味一下就会发现，上述的“问答式”教学实际上是过

去的“独白式”教学的翻版或者说是变形。仅仅是把教师认为应该让学生理解

的内容转换成了一连串的小闯题，在连续的问答中实现教师“教”的目的。对

此，韩雪屏先生曾一针见血地指出：表面看去，学生似乎是在主动学习，但其

实质仍然是以教师为中心，以教师预先设计好的思路去代替学生的思维过程。

教师虽然佯装不知道问题的答案，实际上是以自己预先设计好的答案为最终目

标，并以此锁定学生的思考。在这种‘问答式’教学中，学生仍然处于被动的

地位，他们始终处于“被追阔”的状态中。教师垄断了课堂上的教学沟通，垄

断了学生与文本的直接对话。o研究者把这种拘泥于教师预先设定的固定不变

的程式化教学称为“预设性教学”。
‘。

具体说来，“预设性教学”是指在阅读教学中教师根据教学参考提示的教

学重点难点，围绕如何突破这些重点难点，按照教师的一己之见在教学活动开

始之前预先设计好教学的步骤及闯题，在教学过程中努力引导学生进入设定的

问题框架内，以期顺利完成即定教学目标的一种教学方式。这种教学模式表面

看来似乎比“独自式”教学进步了许多，但其深入骨髓的东西仍然是教师中心

论、教案中心论。长此以往，势必会扼杀学生的个性，制约学生的思维能力和

创造能力的发展。因此，我们应该对其危害有个清醒的认识，及早纠正“预设”

这一顽症，实施“非预设性”的语文阅读教学。

o周一贯．阅读课堂教学设计论【M】．宁波：宁波出版社，2000．20—21
。韩雪屏让学生从“被追问”的状态中解放出来【J】．中学语文教学，2003，3：7—9
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二、预设性阅读教学特征分析

正确认识预设性阅读教学的特征及弊端对于非预设性教学的实施具有重

要的意义。笔者认为预设性阅读教学的弊端主要表现在以下三方面。

(一)预设性阅读教学以讲解分析为本位

1、重分析轻感悟

语文是一门基础的人文学科，它不像数理化等自然学科那样具有完整的系

统性和严密的逻辑性。然而，现代语文教育在盲目“西化”。的过程中，却忽

略了汉语本身所特有的人文精神——比较含蓄，注重内涵，注重用形象说话一

一而用一律的科学理性来规范它，致使阅读教学采用的是一种极力追求“讲深

讲透”、“析细析微”的纯理性的解读方法。一篇篇文质兼美的文章被分解为若

干个部分，每一个部分再用几个预先设计好的问题一一肢解，因为教师深信这

样的分析是有助于学生深入理解文章的。就这样一篇篇融汇了作家生命感受的

文章被肢解得零零散教，学生的头脑中留下的只是断枝残叶而不是生机盎然的

鲜花，是破砖碎瓦而不是回廊曲折的楼台。我们说阅读教学中的大部分文学作

品是需要让学生自我感知、自我体验、自我领悟的，任何常规的理性分析和抽

象的逻辑判断都是苍白无力的，甚至是多余的。如果剥夺了学生的这些权利，

那么文学作品只能是外在于学生的，而终究不能被学生吸收和容纳。

2、重一元轻多样

受标准化考试的影响，在阅读教学中对文章的理解往往是独尊教师一家之

言的。理解文章的过程交成了教师和学生“统一思想认识”的过程，大有“独

尊师言，罢黜群言”的架势。阅读本来是一种极具个性化的活动，每个学生的

思维活动方式和情感活动方式是千差万别的，而学生的悟性和兴趣也不尽相

同。因而，在阅读教学过程中就不能要求学生在任何时候，针对任何问题都只

接受一种思维模式，只按照一种认识来回答问题。在过去的阅读教学中，教师

。余应源酒化一百年语文教学低效的根源【J】冲学语文教学，2001，1：15—16余文认为百年语文教学低效
的根源是现代语文教学的三次“西化”，即向印欧语系母语教育的“学习”。在。西化”过程中简单地照
搬西方的教学内容和方法，而完全忽视汉语自身的特点以及汉语教学本身的内在规律，这才是现代语文
教学水平低下的根源。
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总是习惯以自己的思想和认识去要求学生，去规范、限制学生的思维活动，总

是试图将学生引领到自己预先设计的思路上来，求得一个教师认为正确的答

案，这样才算完成了教学任务。比如有位教师出了这样一道题@：

联系上文，揣摩朱自清《背影》里“唉!我现在想想，那时真是太聪明了!”这句话

的含义。正确答案是：()

A、为自己聪明而沾沾自喜

B、悔恨自己太笨。

c、悔恨自己未能体会父亲的深情．

D、觉得自己聪明过头了．

教师确定的标准答案是c项，c项固然正确。但是我们也很难说，朱老的

这句话绝对不包含B项和D项的意义在里面。本来文学语言的模糊性、多义性、

开放性为学生的理解提供了广阔的空间，教师正好可以利用文学语言的这些特

点鼓励学生对同一个问题从不同角度进行多元理解，以锻炼他们的求异思维、

发展他们的创新能力。可是标准答案的限制，却使学生不得不把原本向四面八

方发散的思路收敛起来，求同求稳。久而久之，学生灵动、跳跃的思维不见了，

剩下的只是对标准答案的彻底“臣服”。

3、重结果轻过程

从教学的角度来讲，所谓教学的结论，即教学所要达到的目的或所需获得

的结果；所谓教学过程，即达到教学目的或获得所需结论而必须经历的必要程

序。圆古谚有云：授之以鱼不若授之以渔。也就是说，教给学生学习的方法比直

接教给学生结论更重要，也即是“过程”比“结论”更有意义。因为，结论是

凝固的、静态的，它之于学习者的意义仅仅是使学习者的知识积累有所增长；

而探索结论的过程却是动态的，学习者可以在这一过程中了解到结论探究的历

程和探究的方法。而这些方法既能使学习者对结论本身有更真切的理解，同时

。陆俭明．要从更为广阔的视角审视语文教学【J】．中学语文教与学，2002，8：4—7
。严先元．课程实施与教学改革【M】．成都：四川大学出版社，2002．81
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方法的“内化”又可以提高学习者独立探究问题的能力，最终使学习者“学会

学习”。

然而，在预设性教学中，教学过程是被教师预先设计好的，比如：教学分

几步走，每一步重点解决哪些问题，每一个问题的解决需要设计几个问题，每

个问题大致提问几个学生，如果学生回答得不理想，怎样引导到事先预设好的

答案上等等，这些已经统统被教师设计好，就只待在教学过程中一一落实。为

了使学生的回答不偏离教师的预定计划，避免“节外生枝”，教师甚至把问题

设计的小而简单，几乎不给学生犯错误的机会，有利地保证了一切按照教师的

预想进行。在教学过程中，学生只要顺着教师的“教路”走，在必要的时候配

合教师的设计回答几个简单的问题就可以了。

教师设计的小而简单的问题把学生的思维拆散了，致使学生的思维在这一

问一答的模式下难以形成连续的过程。现代教育心理学研究指出，学生的学习

过程和科学家的探索过程在本质上是一样的，都是一个发现问题、分析问题、

解决问题的过程。o这个过程一方面是暴露学生在阅读过程中产生的各种疑问、

不解、理解障碍的过程，另一方面也是学生展开聪明才智、独特个性，实现个

性化解读的过程。但是，重结论、轻过程的教学却把教学过程庸俗化到无需智

慧努力，只需听教师讲解就可完成对文章的理解的程度。学生的创造性在这个

过程中一点点被扼杀、被泯灭。

(二)预设性阅读教学以教师为本位

阅读是一种个体行为和活动，是阅读主体的一种独立行为；而阅读教学则

是一种教学行为，具有师生双边互动的特点，是教师的教和与学生的学的统一。

在教学活动中，教师与学生是“交互主体的关系”o。也就是说，教师和学生

都是教学过程中的主体。教师“闻道在先”，在知识、技能、能力方面的发展

水平远远高出学生，因而教师担负着教学过程的组织者、引导者、咨询者、促

进者的职责，教师是主体。学生在人格上与教师绝对平等，学生有独特的精神

世界和价值观念，学生自由地、自主地、民主地参与课堂教学，在教学过程中

。吕世虎，肖鸿民冲国基础教育课程与教学【M】．北京：中国人事出版杜，2002．103
。张华．课程与教学论【M】．上海：上海教育出版社，2000．359
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有选择的权利和创造性地自我表现的权利，学生也是主体。国既然，教师和学

生都是教学活动的主体，教学又是主体阎的互动活动，那么，在教学活动中形

成的关系就应该是一种教师和学生、学生和学生之间构成的类似于网络的交叉

辐射关系。也就是说教师的“教”应该作用于所有学生，所有学生的“学”又

反馈到教师的“教”上；同时学生的“学”也影响到其他同学的“学”，上述

三者之间的交互作用才构成了完整的、生动的教学活动。

遗憾的是，这样生机勃勃的图景却不可能发生在预设性教学中。在预设性

教学中，教师与学生双边活动被教师问、学生答的单向型的直线交流所取代。

学生的独特理解被认为是可有可无的，甚至是影响正常的教学进度的。教师完

全控制着教学进度，学生只要紧跟教师的脚步前进即可。教师自以为是地设定

了学生理解的重点难点，在教学过程中努力通过自己的讲解和分析使学生吸收

掌握这些重点难点，至于这些问题在学生眼中是否真的是问题，学生真正有问

题的地方在哪里，这一切都不在教师思考的范围内。因为在教师头脑里存在着

这样一种观点，我已经把我认为和教参认为和考试可能涉及的问题讲清楚了，

难道这些还不够吗?教师就这样越俎代庖地扼杀了学生的学习自主性。

(三)预设性阅读教学以教案为本位 、

在广大教师的观念里，教学要按照预先设定好的步骤有条不紊地进行。因

为每堂课都有既定的教学任务，只有这样循序渐进地进行才能够确保所有教学

任务的顺利完成。那么什么能够保障教学任务的顺利完成昵?就是要按照预先

．
设计好的教案上课。每节课的内容和进程都具体地按时间顺序分解在教案里，

教学的过程就是展开教案的过程。从教师的角度看，按照教案里设定的教学目

标，在教学中“培养”、“引导”、“发展”了学生，教学任务就算完成了，教学

目标就算达到了。因此，以教案为本位实际上就是以教师为本位，教案反映的

是教师“教”的过程，而不是学生“学”的过程。

按照教案实施教学形成的是一种封闭的教学。封闭性使课堂教学变得机

械、沉闷、模式化，缺乏生机和乐趣，只能导致学生的厌学，使教师的精心设

计变为无效的教学。

。张华课程与教学论【M】．上海：上海教育出版社，2000．359
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三、预设性阅读教学的危害

限制了学生思维能力的发展。翻开学生的语文书，我们在那些用功的学生

的书上可以看到，书的空白处满记着的是教师的理性分析之语，俨然是参考书

的翻版，而极少发现，甚至根本看不到学生自己的充满灵气的批语。长期以来，

以教师为中心的“预设性”教学已经使学生养成了做听众、当书记员的习惯，

早已忘记自己是学习的主人这回事。在这样的课堂上，学生根本不用费什么“脑

筋”，只要带一支笔来就万事大吉了。这样做最严重的后果是导致学生问题意

识的丧失。所谓问题意识指的是学生面临需要解决的问题时的一种清醒、自觉，

并伴之以强烈的困惑、疑虑及想要去探究的内心状态。。在预设性教学中，需

要解决的问题往往由教师事先设计好，学生只要一一作答就可以。而且为了顺

利完成教学计划，较有难度的问题通常被教师用若干个更小的问题肢解，以此

来降低难度。在这样的教学过程中学生始终处于“被动”地位，由教师牵着鼻

予走。更何况，教师预先设计的一个个问域小、解答距短、思维强度低的问题

根本不给学生充足的思考空同，使学生的思维难以形成连续的思考的过程。致

使学生不会思考，也不知道如何进行思考，更别说什么“问题意识”了。我们

说，思维活动始终要围绕着提出阎题、分析问题、解决问题来展开，并在这一

过程中得到实质性的锻炼。尤其是提出问题的过程，它更能显示出一个人思维

水平的实际情况。就像爱因斯坦所说，“提出一个问题往往比解决一个问题更

重要，因为解决一个问题也许仅是一个数学上或实验上的技能而己，而提出新

的问题、新的可能性，从新的角度去看旧的问题，却需要有创造性的想像力，

而且标志着科学的真正进步。”。
‘

泯灭了学生的个性。预设性教学中，教师追求的是对文章的一元理解，所

有的学生必须达成统一的“共识”，不需要也不支持学生的个性化理解。为了

在规定的时间内完成既定的教学计划，学生的奇思妙想不被重视，甚至被认为

是妨碍正常教学进度的“多余”的问题，是教师极不想遇到也极力避免的。这

样也就不难理解为何有教师能够把“河里的水很活泼”、“我想听到开花的声

音”、“牵牛花爬在树上，像淘气的小弟弟”这样闪烁着学生独特审美感受的句

。郅庭璃．教会学生思维【M]．北京：教育科学出版社，2001．27
。同上
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子批为：活泼只能形容人，开花昕不到声音，爬树是不文明的行为。我们说，

这样的教师不用多，这样的批语只要～次，学生的个性足以被教师的愚蠢完全

扼杀、窒息。难道我们的教育就是为了培养同一规格、同一尺寸的“玩偶”吗?

如此下去，学校和生产玩具的工厂又有什么区别了昵?

扼杀了学生的创造力。我们的教育一再强调要培养学生的创造力。然而，

人的创造力的形成并不是凭空产生的。作为人类最高级的一种能力，它是多种

能力综合作用的结果，它的形成离不开理解力、观察力、判断力、感受力，尤

其是想象力的培养。本来阅读教学中的一篇篇饱含着作者独特人生经历、情感

体验和思维方式，呈现出作家鲜明个性和独特创造力的“美文”，正为学生想

象力的培养提供了一个广阔的空间。然而，我们却硬要人为地制造出所谓的标

准答案，强迫学生按照统一模式去理解，活活地扼杀了学生的刨造性。创造力

的培养不是说说就行的，它必须具体落实到一篇篇文章中、落实到一节节课堂

教学中，除此而外别无它途。

预设性教学的危害是一把双刃剑，它在限制学生思维能力、泯灭学生个性、

扼杀学生创造力的同时，也同样抑制了教师的教学积极性、创造性。正像特级

教师于漪说的那样：“我教了一辈子书，深切感到对一个教师来说，最可悲的

是把学生变成操练机器的同时，也把自己变成了一架操练的机器，没有了思想，

忘了什么叫真正的语文教育，不知不觉把自己束缚在教科书中，交成了‘教参’

的传声筒，倒霉的岂止是学生!”。

如果说，一百个演员会演出一百个哈姆雷特，那么一百个教师对同一篇课

文也会“演出”一百堂各具风貌的语文课。同教莫怀戚的‘敖步》圆一文，三

位教师进行了三种不同的教学设计：“读”出真情昧、在语言迷宫中散步、走

进作者的心灵世界。由此可见，不同的教师各自选择的课型，设计的课堂结构

和方法，安排的教学重点和程序，运用的教学语言及教态，不仅不可能是“雷

同”的，甚至还会“大相径庭”，这里虽然有高下之分，但不容置疑的是，都

渗透着教师对教学的独具个性的理解，都饱含着教师个人的创造性活动。

然而，在我们的实际教学中，大部分教师却被“教参”束缚了手脚，限制

。于漪，唐晓云．语文是进行素质教育最有效的一门学科【Jl语文学习，1999，5：4

。陈钟粱．让教学艺术“长”出来一从‘散步》教学设计看个性化教学哪．语文学习，2003，3：4—10
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了教学自由。“教参”意在帮助教师吃透教材，将“成竹”按于教师胸中，让

教师首先装满一桶水，然后游刃有余她向学生倾倒一杯水。基于这一宗旨，“教

参”极尽分析之能事，从背景介绍、分段分层、理清脉络、归纳中心、揭示写

作特点等等，从思想内容到语言结构，都分析得妥妥帖帖、一丝不苟。如此细

致入微的分析自然成了教师教学的有利依傍，教师完全可以因袭照搬。在教师

的心理形成了一种定势一“教参”如何写，课就如何上。教师的教学就是把
“教参”上的课文分析变成一个个问题提给学生，再把“正确”解释讲给学生。

有些教师甚至连课文都未及细读，就啃起了“教参”，那些先入为主的分析掩

盖了、替代了教师的个性理解，教师成了名副其实的“传声筒”。

更严重的后果还在于以“教参”的分析代替教师的独立研读，掩盖了研读

过程中可能出现的“思想火花”，甚至丢掉了一些有价值的问题。一旦学生在

阅读过程中也提出类似的问题，教师将无从回答，久而久之，势必在抹杀学生

的求知欲望的同时，也丧失掉一个个因势利导的良机。教师对课文没有真切的

体验，势必轻视学生的独特感悟。

让笔者觉得可怕的是无论是教师还是学生似乎都已经习惯了这种“教师

讲、学生听”，“教师闯、学生答”，“教师分析、学生记录”的预设性教学思路。

教师预先设计好问题，尽量避免节外生枝；学生也很“理解”教师，尽量配合，

努力往教师“希望”的正确答案上靠拢，师生间形成了“无比的默契”。如果

我们任由这样的局面继续下去，面对2l世纪的国际竞争，中国人的“战斗力”

在哪里?难道我们要眼睁睁地看着我们的祖国重蹈上个世纪初的覆辙吗?
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第二部分 预设性阅读教学的哲学根源剖析

一、西方现代主义的思维方式

有人说，“在一定意义上，哲学是世界观。但是，哲学的本意并不在于提

供一幅世界图景，而是经由此种图景向人们展示一种思维方式，一个考察问题

的角度和出发点，所谓的世界观其实是‘观世界’或如何‘观世界’。换言之，

任何世界观本质上都是某种思维方式的体现。”。那么，预设性教学反映的是何

种世界观?即指导预设性教学的是怎样一种思维方式呢?

客观地说，近代社会演进的历史进程中，中国经历了一个由被动到主动接

受西方思想、观念的过程，在近现代中国的发展过程中深深打上了西方现代主

义思想的烙印。

西方现代哲学的世界观从本质上来说是一种科学主义的世界观。牛顿的机

械力学宇宙观和笛卡儿的二元论构成了西方科学理性主义的经典框架。牛顿力

学体系的建立，使人们坚信：世界是有秩序的，是可以预测的；世界具有基本

的一致性，在偶然事件、表面混乱的现象背后隐藏着一般的规律。在认识论上，

现代主义强调主客体二分、本质现象二分，认为客观世界外在于人，并存在本

质与现象的区别。而人类的一切认识活动归根到底就是为了寻求世界的“一致 ．

性、规律性”，即不以入的意志为转移的构成世界的终极原因。他们主张在“现
1

象”与“本质”二元对立的前提下，透过现象追寻事物的本质，并力图由此进

而探寻作为万事万物之共同本体的“终极实在”，以为世界的存在确立最终的

基础。

在方法论上，现代主义坚持“还原论”，使用分析的方法，即把研究对象

还原为组成它们的部分，认为在这些部分背后必然存在着永恒不变的本质，以

为只有通过对组成部分细节的认识才能认识整体。只有通过层层的分析，才是

找到世界本原的唯一途径。在他们的眼中，整体是部分机械相加的产物。正像

格里芬所说的那样，“我们的首要错误是假设我们能够把某些要素从整体中抽

取出来，并可在这种分离的状态下认识它们的真相。”。

在阅读教学中对每篇文章进行“条块分割”正是源自现代主义还原论的分

。李文阁．生成性思维：现代哲学的思维方式【J】冲国社会科学，2000，6：45—53
。转引自：赵玲．自然观的现代形态——自组织生态自然观[J】．吉林大学社会科学学报，2001，2：13-18
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析方法。现代主义的思维方式使教师相信，通过对文章局部的分析是可以达到

对文章整体的把握的。把文章的局部分析透彻，再把这些分析综合在一起，就

是文章的整体。

现代主义认为自然界中各种事物的规律性表现在彼此的因果关系中，因此

只要澄清了事物之间的因果关系，就找到了事物变化发展的规律，也就可以对

事物的发展趋势作出预测。这种简单的因果决定论忽视了事物之间关系的复杂

性，而把事物之闻的关系简化为一种单向的、不可逆的线性关系。这种观念反

映在教学中就是把教学过程看作是由教师的“教”形成的孤立的、封闭的系统。

教师的“教”决定了一切，学生只作为教学对象，是教学的客体，因而他只能

被动地、机械地接受教师传递的信息，当知识的容器。而实际上，所谓教学天

然地包括教师的“教”和学生的“学”，二者水乳交融、不可分离。正是由于

把教学看作是由教师的“教”决定一切的观念，才使预设性教学得以存在。因

为如果无视学生的存在，教学过程就没有什么悬念可言。教师想怎样讲就怎样

讲，他当然能够完成对教学过程的预测。在这样的情况下势必形成教师“独语”

的现象，即教师完全垄断教学的话语权，学生只是教学的附庸。
、

二、预设性教学与时代精神背道而驰 j

随着社会的进步，科学的发展，预设性教学所依存的现代主义思维方式已

经越来越显现出局限性，它在僵化人类思想的同时，也抑制了人类创造性的发

展。因此，在哲学层面上，兴起于20世纪60年代的后现代主义思潮从不同领

域、不同层面对现代主义的局限性进行了彻底的反思。有研究者认为，所谓后

现代主义，广义地看，是一种在哲学、文学、艺术等领域里对现代主义或现代

性(modernity)进行批判与反思的思维方式和理论。狭义地讲，主要是对主

体哲学(亦称镜喻哲学等)倡导的二元对立的思维和以确定性、整体性、同一

性等为标志的技术理性(又称工具理性)进行批判和反思的哲学。。

尽管后现代主义哲学对现代主义哲学弊端的抨击不无过激之嫌，但是它本

身的合理内核却预示了未来哲学发展的方向。它的预见性突出地表现为以下几

个方面：(1)重过程而非本质。现代主义认为，在纷繁复杂的现象背后存在着

。熊川武．论后现代主义观照的教育主体现代化【J】．华东师范大学学报(教育科学版)，1998，4：9—16,8
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永恒不变的本质。而后现代主义则认为“世界不是既成事物的集合体，而是过

程的集合体”。，人们能够把握的只有实实在在的过程，因而过程本身比本质

更重要。(2)重关系而非实体。后现代主义认为，任何事物都不是孤立的，都

是处于与其他事物的内在关联中。正是事物之问的动态的、非线性的相互作用

才使万事万物成为不可分割的整体。因而对事物的认识也只能在这种错综复杂

的关系中才能最终实现。(3)重创造反预定。现代主义认为，过程的本质是先

于过程而存在的，即是在过程之前或之外就已经存在了，是事先被设定好的。

因此有人认为，“所谓的过程就只有‘流’，而没有‘变’，⋯⋯这样的‘过程’

不是生成，而是流程，因为生成的核心是创造。”o而后现代主义则主张，未来

不可能完全被我们所预料到，某种程度上说，未来是不可知的，正因为它的不

可预知，才更加激发了我们的创造性。(4)重个性、差异而反中心、同一。现

代主义的最高追求就是试图消除差异，在二元或多元对立中确立一个中心。而

后现代主义则完全不同，他们尊重差异，认为只有差异才是实在的，也只有差

异才能从根本上产生创造的动力。后现代主义哲学理念必定深刻地影响着未来

社会发展的走向，并且从根本上改造着我们的思维方式，使我们抛弃陈旧的现

代主义思维方式，而从全新的视角重新关照我们周围的世界。后现代主义的思

维方式反映到教学领域里，即要求我们彻底改变预设性教学的弊端，向非预设

性教学努力迈进。它为非预设性教学改革提供了强有力的思想后盾，对其富有

积极的建设性意义。

其次，知识经济时代呼唤创新教育。自从20世纪90年代初，联合国经贸

组织明确提出“以知识为基础的经济”以来，“知识经济”这个概念就成了一

个全球性的话语被不同的人在不同的意义上以不断攀升的频率言说着。20世

纪90年代末，国人开始意识到：“当今世界，科学技术突飞猛进，知识经济已

见端倪，国力竞争日趋激烈。”@不同人对何为“知识经济”的表述虽然不尽相

同，但对知识经济的认识在本质上是基本一致的，即知识经济的本质是“以智

力资源的占有、配置，知识的生产、分配和使用(消费)为最重要因素的经济。”

。马克思恩格斯选集(第4卷)【M】．北京：人民出版社，1995．244
。李文阁．生成性思维：现代哲学的思维方式【J】．中国社会科学，2000，6：45·53
。郅庭瑾墩会学生思维【M1．北京：教育科学出版社，2000．33
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。在被称为“知识爆炸”的知识经济时代，知识体系将不断膨胀，知识的耐用

性将大幅度减少。因而，衡量知识的标准不再是知识量的多少，而是知识整合、

创新能力的高低。换句话说，创新是知识经济的生命和源泉。未来的国际竞争，

是经济的竞争，是科技的竞争，更是人才的竞争，是创新人才的数量和质量的

竞争。创新能力已经成为衡量一个国家综合国力强弱的重要因素。正是在这个

意义上，江泽民总书记指出，创新是一个民族进步的灵魂，是国家兴旺发达的

持久动力，没有创新的民族是难以自立于世界之林的。“教育是知识创新、传

播和应用的主要基地，也是培养创新精神和创新人才的重要摇篮。”。鉴于此，

《中共中央、国务院关于深化教育改革全面推进素质教育的决定》中明确提出，

素质教育要“培养学生的创新精神和实践能力为重点”、“激发学生独立思考和

创新的意识”、“培养学生的科学精神和创新思维习惯”。。要实现教育培养学生

创新能力的目标，必须彻底改革扼杀学生创造力发展的现行教育的种种弊端。

就语文教学来说，21世纪的阅读教学，将以培养学生的刨新精神和实践能力

为核心。而预设性教学难以胜任这一要求，因此必须从根本上改变预设性教学

模式，实施非预设性的阅读教学。

。吴季松．知识经济【M】．北京：北京科学技术出版社，1998．3
。中央教育科学研究所‘创新教育研究与实验》课题组编．创新教育——面向21世纪我国教育改革与发

展的抉择【M】．北京：教育科学出版社，1999．5
o同上．2％29
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第三部分非预设性阅读教学及其理念
一、非预设性阅读教学的提出

(一)重新审视阅读教学过程

教学是一种活动。那么从本质上来说，它是一种什么样的活动昵?美国学

者佛兰德(Flander)研究发现绝大多数课的2／3时间用于谈话。斯蒂文森的

研究更证实了这一点。她花了4年时间研究课堂谈话，结果发现平均每堂课有

64％的时间用于谈话，每堂课中教师提问上百次，每分钟提问1～4次，平均

每分钟2次。。由此可见，教学实际上是一种对话交流活动。我们的这种认识

与新课程标准对“教学活动”的定位完全吻合，即教学本质上说是一种“沟通”

与合作的活动，因此，教学可以被理解为一种语言性沟通或语言性活动，其中，

“对话”是教学活动的主要特点。正如克林伯格所说，“在所有的教学中，进

行着最广义的‘对话’。不管哪一种教学方式占支配地位，这种相互作用的对

话是优秀教学的一种本质性的标识。”。

如果说教学本质上是一种“对话”活动的话，那么在所有的教学形式中最

“淋漓尽致”地体现这种本质的当首推阅读教学。

对阅读教学“对话”本质的界定是与我们对语言、语文活动及语文教学的

特点的基本认识联系在一起的。按照互动的原则，“对话”的形式一般有如下

几种：读者与作者的对话，作者与文本的对话，读者与文本的对话，读者之间

的对话等。而‘普通高中语文课程标准》在谈到“阅读教学”的观念时表达说：

“阅读是搜集处理信息、认识世界、发展思维、获得审美体验的重要途径。阅

读教学是学生、教师、教科书编者、文本之间的多重对话，是思想碰撞和心灵

交流的动态过程。”作为阅读教学，很显然是一种特殊的阅读活动。它因为有

教师的参与，又增加了一个交流环节，从而变得更加复杂。于是，在“对话”

形式中增添了教师与作者的对话，教师与学生的对话。还有阅读文本因为是按

一定的教育理念与体系编写的教材或读本，这就有了编者的参与，从而形成了

编者与作者的对话，编者与学生的对话，以至编者与教师的对话。在我们看来，

阅读教学中的阅读(课内阅读与课外阅读)包含了如此多重的复杂的对话关系。

。石鸥．教学剐论【M】．长沙：湖南教育出版社，2001．41
。转引自：钟启泉，崔允醉，张华．基础教育谍程改革纲要(试行)解读【M】．上海：华东师范大学出版
社，2001．210 『
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但是这样的多重对话，并不是并列的关系，而是以学生个体作为阅读主体与作

者的对话为中心(出发点与归宿)的，其它的对话——教师与学生的对话，编

者与学生的对话，学生之间的对话，都是为了给学生个体的阅读(对话)营造

一个良性的言语环境，提供某种条件，而不能从根本上代替学生自己的阅读。

(二)非预设性教学的提出

通过上面的论述，我们知道阅读教学过程主要是一个教师和学生、学生和

学生之间在阅读活动的基础上展开的对话交流过程。因此，在阅读教学中教师

与学生必须首先保持一种真正的“互动”关系。而在现今流行的预设性教学中，

虽然表面看来教师与学生之间其乐融融，一问一答间似乎正形成一种“互动”

关系。然而，正像我们在本文第一部分中分析的那样，预设性教学外表的热闹

并不能掩盖其以教师为中心(教师本位)的本质。随着语文教学改革的深入，

特别是在新一轮课程改革的推动下，教育研究者重新对教学活动加以界定，揭

示出教学的对话本质，从根本上否定了以往对教学本质的片面认识。

这种崭新的教学理念似一场“头脑风暴”，席卷着整个教育界，引发了较

大规模的教学反思。在语文阅读教学中，有识之士把矛头直指预设性教学，认

为要从根本上改变目前语文教学的面貌，必须首先改变“预设”这一顽症，实

行非预设性的语文教学。只有非预设性的教学才能从根本上保证学生的主体地

位，充分发挥学生的主体作用。

所谓非预设性教学，即教师在课前不预先设计教学步骤及问题，不用这样

的问题去套学生，而是放手让学生自己发现问题，探索解决问题的方法，’通过

各种学习途径获得知识和能力、情感和态度的发展，特别是探索精神和创新能

力的发展。。

从研究者对非预设性教学的定义来看，实施非预设性教学必须满足两个先

决条件：

其一是建立一种民主平等、宽容和谐的师生关系。观念是行动的先导。在

非预设性教学中教师必须首先放下“师道尊严”的架子，把学生真正当作教学

活动的平等参与者，摆脱过去把学生看作“知识容器”的传统学生观，主动建

。宋恩泉．语文教学的非预设性与预见性口】．语文建设，2呻4，3：4—5
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立民主平等的师生关系。只有教师首先把自己的位置摆正，完成角色的转换～

一从传授者和管理者变为引导者和促进者，才能从根本上保证学生作为学习主

体的应有地位。同时，这样的师生关系也有利于营造一种民主平等、自由宽松

的对话氛围。人本主义心理学家罗杰斯认为，人都有优良的潜能，都有成长与

发展的天性，只要条件许可，都可以发展成为个性健全、富于创造的人。而教

育的作用就是要刨设一个宽松、自由、平等、民主的学习环境，让学生发展的

天性自然地流露出来，主动地发挥自己的潜能，愉快地、创造地进行学习。也

就是说，只有在宽松和谐的氛围中，学生才能够自由发挥，想己之欲想，说己

之欲说。

其二是激励学生积极参与到对话过程中来。非预设性教学的顺利进行有赖

于学生的主动参与，只有学生真正参与其中，阅读教学中的“对话”才是完整

的。由于长时间预设性教学的影响，使得学生已经习惯扮演“倾听者”的角色，

甚至对教师的“教”产生了强烈的依赖感。他们乐于接受教师给出的现成结论

而很少愿意自己思考，越是高年级的学生这种“逆来顺受”的心理越严重。如

果任由学生的惰性继续发展下去而不及时加以纠正，势必会重蹈“预设”的覆

辙。因此，如何有效地激励学生的参与意识，成为能否实行非预设性教学的关

键。《学会生存》一书中指出，“教师的职责现在已经越来越少地传i蜘识，而
是越来越多地激励思考”，“他将越来越成为一个顾问，一位交换意见的参加者，

一位帮助发现矛盾论点，而不是拿出现成真理的人。他必须集中更多的时同和

精力去从事那些有效果的和有创造性的活动：互相影响、讨论、激励、了解、

鼓舞。”o也就是说，在阅读教学中教师首要的任务是激发学生与文本对话的兴

趣、欲望，鼓励学生真正参与到对话中来，一起探究，一起发现。教师激励学

生参与到对话中来，既可以保证学生作为学习主体的地位，又可以避免出现教

师一人控制教学进程的局面。

正是以上两个先决条件，使非预设性教学从根本上改变“预设”的种种弊

端。

。学会生存——教育世界的今天和明天【R】．北京：教育科学出版社，1996．108
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二、阅读教学的非预设性

阅读教学何以不能完全按照教师预先设计好的思路进行?非预设性教学

提出的理论依据是什么?

其一，源自于阅读理论中的“读者理论”。读者理论认为，文本只是一个

多层面、未定性、未完成的开放结构，其本身并不存在独立自足的意义，它的

意义是在阅读过程中生成的。换言之，读者总是要带着自己对外部世界和全部

生活的感受、体验和理解积淀而成的“前理解”投入到文本中，与之交流、碰

撞和对话，才能促使“意义”最终产生。而读者在生活经历、情感体验、知识

积累、理解能力、思维方式等方面的差异，决定了他们对于文本的解读势必带

有鲜明的个性特征。就像世界上找不到完全相同的两片叶子一样，世界上也不

存在完全相同的两个人，因而不同读者对同一文本的解读也就不可能分毫不

差，即使再相似，也会有些微的差异。阅读本身是一个极其个性化的活动，所

以才有了“诗无达诘～‘见仁见智”的说法。这种“读者理论”和阅读教学的

“嫁接”，就使我们很容易理解在教学过程中教师为什么不能预先设计好教学

步骤，完全按照教师的个人意愿行事。教师不是万能的“上帝”，也不具有“读

心术”之类的特异功能，对每个学生的情况不可能了如指掌，j所以教学只能在

教学的现场中，在教师与学生、学生与学生之间的相互作用中即时地生成，而

不能也不应该完全预设。
+

其二，源自于“课程标准”所倡导的新理念。一定的课程理念和教育理念

成为制定《语文课程标准》的依据。而‘语文课程标准》是教师处理教学的依

据，其中的许多新理念、新主张成为“非预设性教学”的有力依托。首先，就

课程理念中的“三个维度”(知识和能力、过程和方法、情感态度和价值观)

而言，通常意义上的“知识”是可以通过预设性教学习得的，但是知识体系中

的“程序性知识”、“策略性知识”却不能以单纯的直观讲解的方式获得；“能

力”则需要在实践中历练：“过程”本身就具有动态性，“方法”只有通过主体

有意识的实践活动才能最终实现方法的“内化”；“情感态度”和“价值观”更

不是传统的教学所能奠定的。由此可见，简单预设的教学模式难以实现课程目

标的“三个维度”的要求。其次，就具体的阅读教学而言，所谓“阅读教学是

学生、教师、教科书编者、文本之间的多重对话，是思维碰撞和心灵交流的动
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态过程”。“阅读文学作品的过程，是发现和建构作品意义的过程”。要“充分

关注学生阅读态度的主动性、阅读需求的多样性、阅读心理的独特性，尊重学

生个人的见解”。应“注意作品内涵的多义性和模糊性，鼓励学生积极地、富

有创意地建构文本意义”。“教师的点拨是必要的，但不能以自己的分析讲解代

替学生的独立阅读”。既然阅读是一种自我体验，是一个意义建构的过程，那

么教师事先设计好教学的步骤和具体的问题，显然有越俎代庖之嫌。

在学生、教师、教科书编者、文本之间的多重对话中，文本意义的不确定

性、理解的多层面性，学生之间的个体差异性，教师对学生了解的有限性，都

使对话过程充满了不确定因素。非预设性教学勇敢地“直面”这些不确定性因

素，把教学看成是由教师的“教”和学生的“学”共同构成的复杂的开放系统，

使教学在教师与学生、学生与学生之间的相互作用、相互影响下主动地生成。

比之预设性教学把教学看成是由教师的“教”决定的，教师完全控制而形成的

封闭系统在认识上取得了巨大的突破。

三、非预设阅读教学在语境中展开

’从阅读教学的形式来看，学生、教师、文本之间的多重对话体现在两个层

面上：一种是教师与文本、学生与文本、教师与学生、学生与学生之间形成的

“思想”对话，在教学过程中它是一种隐在的对话形式；～种是教师与学生、

学生与学生之间在以上多重对话基础上形成的实实在在的“言语”交流，在教

学过程中它是一种显在的对话形式。这种显在言语对话以隐在的思想对话为前

提、为基础，而隐在的思想对话如果不外化为显在的言语对话，阅读教学将无

以为续。因此，更确切地说，阅读教学最终体现为一种教师与学生、学生与学

生之间的言语交流活动。在言语交流的过程中势必形成特定的语言环境，而所

有的对话都必须在具体的语言环境中进行。也即是说，语境伴随着教学过程始

终，教学活动在语境中得以具体的展开。

基于这种认识，我们提出了这样一种观点：非预设性教学就是在阅读教学

语境的展开、发展、变化的过程中，‘教师与学生对语境的一种应对行为。

为了更好地阐述这个观点，让我们先来了解一下相关领域对语境问题的研

究情况，它将为我们把语境理论横移至非预设性阅读教学中提供积极的借鉴意
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义。

(一)语言学领域里的语境研究

1、国外的研究

语境，就是语言使用的环境，这个概念从提出到现在已经有70多年的历

史了。最初，人们是在对语言意义进行研究时注意到语境问题的。传统语义学

局限于对语言本身固有的、内在的、单一层面的意义进行研究，他们提出了种

种模式来概括语言的抽象意义，但是遗憾的是没有一种模式能够真正解释语言

在交际过程中体现出来的意义。人们逐渐开始意识到语义既包括抽象的意义，

也包括具体语言环境中的意义，即语言的意义和它的使用环境(语境)须臾不

可分离。

首先认识到这些的是伦敦学派的创始人、波兰籍人类学家马林诺夫斯基

(Malinowski)。20世纪30年代，马林诺夫斯基在研究太平洋南部的特罗布里

恩群岛的社会变迁和文化习俗时发现，当地的土著语言如果撇开其使用的环

境，将无法翻译成与英语相对应的词语。要理解某一词语的确切含义，必须结

合特定的语境，话语和语境是紧密结合的，语境对于话语的理解是必不可少的。

由此，他倡导结合特定的语境来研究语言。他认为语言的使用环境包括两类：

精景语境和文化语境。情景语境指的是言语交际实际发生日蝴具体环境，而文
化语境则是与言语交际相关的社会文化背景。∞

英国著名的语言学家弗斯(Firth)接受了马氏的上述观点，并在此基础上

对语境问题进行了更加具体的研究。首先，对语境概念进行了重新的界定，指

出语境是“语义分析平面上一套彼此相关的、抽象的概念类别”圆。其次，扩

展了语境的范围。他认为有两种不同类型的语境，一种来自语言内部，“即一

个结构成分之间的组合关系和一个系统内项目或单位之间的聚合关系”@，即

语言因素的上下文；另一种来自语言外部，即马氏所讲的情景语境，具体包括：

A、参与者的有关特征：人物、人格

(1)参与者的言语行为

(2)参与者的非言语活动

。邦贵友．汉语篇章语言学IM]．北京：外文出版社，2002．141
。仇鑫奕．语境研究的变化和发展【JJ．修辞学习，1999，3：4·6
o同上
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B、有关客体

C、言语活动的影响

在弗斯之后，又一个伦敦学派的人物韩礼德(M．A～K Halliday)在语境理

论的研究方面作出了重要的贡献。他的主要贡献是提出了“语域”(registers)

的理论，认为语场(field)、语旨(tenor)、语式(mode)是情景语境的三个

构成要素，所谓语域就是这三个构成要素共同作用所产生的言语变种。。

我们说，以上三人对语境的观察的立足点是交际中的话语，界定语境的立

足点是语言。这与他们想要建立一套语义理论的思路是一脉相承的，也就是说

他们对语境的研究目的是为了说明语言的意义，仍属于语义学研究的范畴。

到了60年代后期，随着社会语言学和语用学的兴起和发展，语言学界对

语境的研究突破了语义学的范畴，而是试图在言语交际过程中对语境加以界

定，使语境的研究取得了长足的进展。

1965年，美国语言学家费希曼(Fishermen)从社会语言学的角度、依据

社会语言学的观点对“语域”进行了重新的表述。他认为，从社会语言学的角

度看，语域包括地点、身份和主题三个方面。同时，这三个方面构成了语言使

用社会情境中的重要构成因素。他还进一步指出，$人们使用语言总是和特定的

语言环境相适应的。尽管费希曼和韩礼德对于“语域”的讨论角度不同，但二

者却有一个共同点：都承认语言环境对于语言使用具有重要的影响。o

在这方面具有重要影响的另一位美国社会语言学家是海姆斯(Hymes)。

1968年，海姆斯在《语言与社会背景相互作甩的例子》中所作的与此相关的

工作主要有两件：一是将语言环境所涵盖的范围具体划分为十几个部分。比如，

说话者、听话者、信息形式、内容、场合、心理环境、目的、风格等等。二是

将语境明确定义为“话语的形式、内容、背景、参与者、目的、音调、交际工

具、风格和相互作用的规范等等”。从这个定义中可以发现，海氏是将话语本

身也看作是语境的一部分。在此基础上，他还指出，在言语交际过程中，交际

双方既要具有言语组合能力，又要具有适应特定语境的能力。即言语交际要符

合语言规则，又必须适应语境。由此可见，语境对于交际活动之成功与失败起

。迈克尔噶里高利，苏珊卡洛尔．语言和情景—语言的变体及其社会环境IM]■t京：语文出版社，1988．89
。郑贵友．汉语篇章语言学【M】．北京：外文出版社，2005'．143
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着关键作用。回

在语境研究方面，英国语言学家莱昂斯(L3，ons)也做出了重要的贡献。

他在讨论话语的合适性时谈到了语境，并归纳了构成语境的六个方面的知识：

(1)每个参与者必须知道自己在整个语言活动中所起的作用和所处的地

位。

(2)每个参与者必须知道语言活动发生的时间和空间。

(3)每个参与者必须能分辨语言活动情景的正式程度。

(4)每个参与者必须知道对于这一交际的情景来说，什么是合适的交际

媒介。

(5)每个参与者必须知道如何使自己的话语适合语言活动的话题，以及

话题对选定方言及(在多语社团中)选定语言的重要性。

(6)每个参与者必须知道如何使自己的话语适合情景所归属的语域。圆

2、国内的研究

国内关于语境的研究最早始于陈望道，1932年，他在《修辞学发凡》一

书中从修辞学的角度对语境问题发表了自己的看法：“修辞学以适应题旨意为

第一义，不应是仅仅语辞的修饰，更不应是离开情境的修饰。⋯⋯凡是成功的

修辞，必定能够适合内容复杂的题旨，内容复杂的情境。”在此基础上，他还

提出了构成语境的六个要素，即“六何”：何故、何事、何人、何地、何时、

何如。

陈望道的“六何”语境说对于语境和汉语语境理论研究具有重要的影响，

后来许多学者关于汉语语境问题的研究都是以此为出发点的。

1964年，王德春在《使用语言的环境》中强调要结合交际目的、时间、

地点、场合等因素研究语言。1982年，他提出了一个新的语境系统，认为语

境主要由以下三方面的因素构成：一是客观因素，包括时间、地点、场合、对

象：二是主观因素，包括身份、职业、修养、思想；三是临时主观因素，包括

处境、心情。

。郑贵友．汉语篇章语言学【M】．北京：外文出版社，2002．143、144
。转引白：何兆熊．语用、意义和语境【J】．外国语，1987，5：8-12
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1987年，何兆熊在《语用、意义和语境》中，也给出了一个语境系统固：

厂所使用的语言的知识

广相姒t对语言的上～了解

l语言外的知识『．情景知识1主雩麓
。背景知识J关于客观世界的一般知识

与以往的各家观点相比，何兆熊的语境系统有两个明显的特征：一是非常

详细、具体；二是在理论上，这个系统可以明显地表明，80年代中后期，国

内学者们已经开始结合现代语用学的研究来讨论语境问题了尊 ：

廖秋忠在《篇章与语用和句法研究》中认为，语境包括上下文，交际双方

的目的，交际双方对彼此的认识与假设，说话现场知识，世界的知识，彼此的

信仰，文化背景与社会行为模式的知识等。圆

索振羽的《语用学教程》也讨论了语境的问题：“我们认为，这样给语境

下定义较为恰当：语境是人们运用自然语言进行言语交际的言语环境。”他还

指出，根据这样的定义，语境研究的范围应该扩大而包括“民族文化传统”如

“历史文化背景”、“社会规范习俗”以及“特定的社会价值观”等等，只有这

样，语境内容的研究才能趋于完备、合理。

冯文艺主编的《汉语语境学概论》对以往的汉语语境研究有所突破。该书

将语境因素分为两个部分：一般性构成要素和特殊性构成要素，两个构成要素

内部又进行了各自不同的划分。该书提供的语境系统可以概括为：

。何兆熊．语用、意义和语境【J】．外国语，1987，5：8-12
。转引自：王建华．关于语境的构成与分类【J】．语言文字应用，2002,3：2—9
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3、语境研究的新进展

综观国内外语言学家对语境的研究，我们可以看出，初期的语境研究大多

把重点放在对语境概念的界定和对语境要素的归纳、分类上。从他们的研究中，

我们发现语境的构成因素相当庞杂，大到社会、时代、文化，小到具体的上下

文，几乎是无所不包。难怪有人说，“语言是一种社会现象，社会上的一切都

可能成为语境。语言是一种物质现象，自然界的万事万物都可能成为语境。语

言是人类本身所特有的交际和思维工具，那么人类本身的一切也就都可能成为

语言的环境。”曰由此可见，那种试图穷尽所有语境要素的研究是不现实的；

另一方面，由他们的研究思路来看，实际上是把语境理解为“从具体的情

景中抽象出来的、对语言活动参与者产生影响的一些因素，这些因素系统地决

定着话语的形式、话语的合适性以及话语的意义。”圆也就是说，在他们眼里，

语境要素是先于交际过程而存在的，并对交际双方的语言使用起着制约作用。

这种对语境的静态理解，不符合言语交际的实际。Frank Dance认为，交

。西镳光正．语境与语言研究p}中国语文．1991,3
。何兆熊，蒋艳梅．语境的动态研究【J】，外国语．1997，6：16·21
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际过程是呈螺旋状上升的。他指出，言语交际是一个不断发展变化的过程，当

受话者把反馈信息传递给发话者时，发话者的状态已与起始状态有所不同，因

为发话者己接收了新的信息，即受话者接收发话者的信息后发出的反馈信息。

在此基础上，他们再进行下一回合的交际。。由此可见，在动态的言语交际过

程中，语境也是动态的，它不是一成不变的，而是随着交际的变化而变化，并

且，这种变化伴随着言语交际的始终。再者，交际者本身是有主观能动性的活

生生的个体，他们既在一定程度上受到语境因素的制约，又可以根据自己的交

际需要，有目的地选择一些语境要素来实现自己的交际目的。比如：

一个卖苹果的喊道：“谁买苹果，进口货”，过路人一听是。进口货”，便你一斤，我

两斤地买了起来，其中一个迫不及待地先拿了一个尝了尝说：。这不是很平常的苹果吗?

你怎么说是进口货呢?”卖苹果的却说：“怎么不是呢，你张嘴一吃，这苹果不就进口了

吗?”。

这虽然是一则小笑话，却从一个侧面说明交际者可以根据自己的交际目

的，利用语境朐动态特征存意识地重新构造一个有利于自己的语境。也就是说，

交际者不是在固定不变的语境中进行交际，也并非只是被动地受控于语境，而

是能够有目的、有意识地“操纵”语境，改变语境发展的方向。言语交际过程

就是交际主体根据交际目的构造语境的过程。因而，认识到语境的动态性，在

动态的言语交际过程中研究语境才是正确的选择。

(二)哲学语境观

哲学“语境观”的发展是与20世纪哲学发展历程中的“三大转向”，即语

言学转向、解释学转向和修辞学转向紧密相关的。@语境作为语形、语义和语

用结合的基础，在“三大转向”的推动下逐渐成熟、完善起来，在哲学发展中

散发着无穷的魅力。

。何兆熊，蒋艳梅．语境的动态研究【J】．外国语．1997，6：16-17
。转引自：方艳．试论语境在转变语义层对语义的实现功嘲J】盐城师范学院学报C人文社会科学
版)2002．8：81
。参见：郭贵春．语境与后现代科学哲学的发展[M】．北京：科学出版社，2002．11-43
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语境的内容包括两个层面：它的内涵简言之就是为意义确定某种特定的语

言环境，正因为此，它可以将语形、语义和语用在具体的语言环境中结合起来。

而就语境的外延来看，它的含盖面极其宽广，它不仅可以指词语的上下旬、上

下文或一个特定的文本，也可以指一个解释理论、范式，一个特定的历史时期、

时代背景，甚至可以囊括全部社会的、历史的、文化的、科学的、政治的、心

理的等诸多方面的因素及其相互联系、相互作用的全部实在。。

语境的涵义之所以如此丰富，是与语境本身所具有的内在本质分不开的。

语境的本质突出地表现为以下几点：①语境是一种具有本体论性的实在。正像

所有实体的存在都是在相互关系中表达的一样，语境作为一种实体是在诸多语

境因素及其相互关联中获得实现的。②语境是人类的一切行为和活动中最具普

遍意义的存在。“一切都在语境之内”o。因为如果消除了语境与客观世界的二

元对立，那么一切认识对象都必须在“语境化”的疆域内实现它们现实的具体

的意义。换句话说，离开了语境认识对象的意义只能是潜在的、抽象的，而不

是实在的、具体的。③语境本身具有极高的方法论意义。因为在语境的“横断

面”上，一切语境因素即时地联系在一起，使人们能够在更加广阔的横向、纵

向联系中，实现对事物本身更透彻的了解。④语境本身绝非孤寝的、单纯的实

体，而是一个具有复杂的内在结构的系统整体。语境从时间和空间的统一上整

合了一切主观与客观、理论与经验、潜在和显在的要素，并通过诸多要素之间

的有序“运动”来决定语境的整体发展方向。

(三)语境的特征

1、语境的不确定性、不可知性

事物的发展没有必然的因果联系f是不完全确定的，因为事物本身既有确

定性的一面，也有不确定性的一面。过去，我们太强调事物的规律性的一面，

而很少意识到不确定性的存在，甚至从根本上排斥不确定性，其结果是把事物

本身简单化了。就像有人批评的那样，“机械论模式的建筑师把万物的质从它

们的量中分离出来并排除在考虑之外，从而使他们的世界变成了一个完全由没

。郭贵春．语境与后现代科学哲学的发展【M】-|B京：科学出版社，2002．130
。同上．10
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有生命的物质组成的冷冰冰地世界。一随着本世纪初的两大发现——相对论和

量子力学的诞生(爱因斯坦的相对论否定了牛顿的绝对时空观，揭示出时间与

空间本身具有不确定性；量子力学则揭示出微观世界本身所具有的不确定性)，

人们开始认识到，那种把自然界、社会各个部分从总的联系中分离出来，分门

别类地进行研究的机械决定论和还原论已经完全不能适应科学发展的需要。

正是出于对不确定性的认识，后现代哲学才坚决反对普遍性或者同一性，

极力推崇自由游戏、差异、多元论。他们注重的是独一无二的事物而非一般性

事物，是不可重复的事物而非反复出现的事物。在他们的眼里，不确定性才是

世界的“本原”，他们遁常用差异来取代普遍性，以表明事物的不确定性。

语境的确定性表现在以下两个方面：

其一，语境构成要素的不确定性。语境本身是一个复杂的关系实体，人类

社会的方方面面都可以成为语境的构成要素。对于语境的构成要素，绝大部分

是我们确切知道的，但是由于人类认识的有限性，仍然存在着一些我们无法确

知的语境要素。

其二，语境发展方向的不确定性。虽然语境要素可以包罗万象，但并不意

味着所有的语境要素都同时参与到即对的语境中来。语境一旦形成，就具有了

某种确定性，这样所有的语境要素在这一刻就有了“高下之分”，与即时语境

紧密相连的要素“荣登”为核心要素，而其它没有起作用的要素就只能在核心

要素的外围“徘徊”、“观望”，虽然它们此刻没有成为核心要素，但是他们随

时有机会“翻身”，成为即时语境要素，为语境的发展贡献自己的力量。语境

的这种即时性、现场性，使我们不知道下一秒将会发生什么，也不知道哪些要

素可能被“激活”，成为语境的核心要素，哪些要素又将完成它们的“历史使

命”而退居“二线”。有人说，你说语境发展方向完全不被人所知是不是太绝

对了?我们可能在某一个环节能够根据我们的知识对语境的发展加以预测，而

这种预测也可能与实际语境的发展方向完全吻合，即使这样也不足以否定语境

发展方向的不确定性，和某种程度的不可知性。

2、语境的自组织有序性

。【美】杰里米．里夫金，特德·霍华德．熵：一种新的世界观念【M】．吕明，袁舟译．上海：上海译文出版社，1987．18
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对语境的自组织有序性的认识来源于自然科学领域内的系统自组织演化

原理和社会科学领域内的“自发秩序”理论。

①系统自组织演化原理：

耗散结构论和协同学都是研究系统内诸多子系统自发合作运动导致系统

宏观有序现象的自组织有序演化原理。这一原理具有很强的普适性，对于我们

理解语境系统的自组织性具有重要的价值。

“自组织”这个概念最早是由耗散结构理论创始人普利高津提出的，主要

是用这个概念来描述那些自发出现或形成有序结构的过程。随后，协同学创始

人哈肯为“自组织”概念下了一个准确的定义，“如果一个体系在获得空间的、

时间的或功能的结构的过程中，没有外界的特定干涉，我们便说该体系是自组

织的。这里‘特定’一词是指，那种结构和功能并非外界强加给体系的，而且

外界是以非特定的方式作用于体系的。棚那么什么样的体系可以发生自组织演

化呢?

耗散结构理论告诉我们：只有开放的系统才可能具有发展潜力，才可能自

发组织起来，向更有序的状态发展。封闭系统是趋于平衡的，平衡会使系统保

持相对稳定的状态。系统自组织理论的一个重要结论是：平衡包括近平衡不可

能有发展的活力，只有远离平衡才有发展。而开放的系统随时保持着与外界环

境之间进行物质、能量和信息交换的可能性、潜在性，从而使得系统远离平衡

成为可能。因此，耗散结构理论认为开放和非平衡是系统自组织的基本前提。

系统充分开放、远离平衡为系统自组织演化创造了必要条件，而进一步推

动系统实现演化的则是系统内各个子系统之间的非线性相互作用的结果。哈肯

的协同学重点研究自组织系统非线性相互作用的方式：竞争与协同。哈肯指出：

种种系统，“都以其集体行为，一方面通过竞争一方面通过合作，间接地决定

自己的命运。”o也就是说，在一个由若干子系统组成的系统中，各个子系统的

运动状态是由子系统的独立运动和子系统之间的关联运动共同决定的。当子系

统之间的关联运动能量小于子系统独立运动的能量时，各个子系统之间就处于

混乱的无序的“竞争”状态中；而当关联运动能量大于独立运动能量时，独立

。转引自：吴彤，自组织方法论论纲【J】．系统辨证学学报，2001，2．4·10
o哈肯．协同学——自然成功的奥秘[MI．藏鸣钟译．上海：上海科学普及出版社，1998．9



语境与非预设性语文阅读教学 第30页麸47页

运动就要服从由关联形成的“协同”运动，使系统由混乱走向有序。换言之，

正是子系统之间的关联作用使子系统自发地以一种有组织的方式协同行动，才

最终使子系统克服自身的混乱状态生成有序结构。由此可见，竞争与协同之问

的相互转化、相互依赖是系统自组织演化的巨大推动力。片面地强调竞争只能

使系统永远处于混乱状态，致使系统的发展十分有限；只有在竞争基础上的合

作与协同，才能使系统不断地向更高的阶段发展。

②哈耶克的“自发秩序”理论：

哈耶克作为1974年诺贝尔经济学奖获得者，与一般的经济学家有所不同，

他的研究领域除了经济学外，还广泛地涉及哲学、法律、道德等学科。他对“自

发秩序”理论的探讨虽然主要是集中在经济学和法律论述中的，但就一般意义

而言，他的“自发秩序”理论不失为普适性较强的一般原理。

哈耶克的“自发秩序”理论源于他的“有限理性”的主张。在他看来，“所

谓整个社会的知识只是一种比喻而已。所有个人知识的总和，绝不是作为一个

整合过的整体知识而存在的。这种所有个人的知识的确存在，但确是分散的、

不完全的、有时甚至是以彼此冲突的信念的形式散存于个人之间的，⋯⋯”。也

就是说，我们所利用的关于各种具体情况的知识，只是以分散的、不完全的个

人的知识，而不是以集中的或完整自孽形式存在。哈耶克认为，由于知识的分散

性，加深了个人预期的不确定性和对未来的无知，人们所能够知道的只是整个

社会中的极小部分，只能知道以他为中心的狭小圈子里的事情。由此，他认为

人的认识是有限的，人的理性亦是有限的，即“人之理性既不能预见未来，亦

不能经由审慎思考而型构出理性自身的未来。”。

哈耶克把社会秩序归为两种类型：一种是自发的秩序，即是一种非经个人

或权威机构设计的，自我生成的内部秩序；一种是人造的秩序，即是一种组织

或安排，源于外部的设计的秩序。他写道：“我们可以毫不夸张地说，社会理

论始于——并且拥有一种对象，只是因为——这样一种发现，即人类社会中存

在着种种有序的结构，但它们是许多人的行动的产物，而不是人之设计的结

果。”。在他看来，自发秩序是自然自发形成的，既不是设计的结果，也不是发

。哈耶克．自由秩序原理(上卷)【M】．邓正来译．上海：三联书店，1997．22
。哈耶克．自由秩序原理(上卷)[M】．邓正来译．上海：三联书店，1997，44
。哈耶克．法律、立法和自由【M1．邓正来译．北京：中国大百科全书出版社，1997．56
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明的结果，而是产生于诸多并未明确意识到其所作所为会有如此结果的各自行

动。其次，就自发秩序而言，它是在行动者共同拥有且共同遵守的情况下存在

的，是社会秩序的要素在回应它们的即时环境时遵守某种规则的结果。

自组织原理和自发秩序理论对我们理解语境的自组织有序性大有裨益。两

种理论尽管涉及的研究领域不同，表述方式也不尽相同，但是对自组织(自发

秩序)认识却是基本一致的：第一，都强调在没有外在强制力的影响下，通过

系统内部的自身作用(运动)，最终使系统从无序走向有序。第二，都认为自

组织现象、自发秩序只能发生在由众多要素构成的复杂系统中。简单的系统由

于其内部要素作用清晰可见，所以构不成自组织演化。而复杂系统由于其自身

包含许多不确定性因素在内，有些构成要素我们未能确定或者本来就是不确定

的，这些都极大地弱化了人力在复杂系统面前的预测控制能力，也为自组织演

化提供了条件。第三，复杂系统通常是开放的，随时与外界保持着物质、能量

和信息的交换，从而使系统能够远离平衡态。第四，自组织演化、自发秩序遵

循一定的规则。

语境本身并不是孤立的而是一个由诸多要素的普遍联系构成的复杂系统，

同时语境系统又是开放的，语境要素之间随时可能发生关联，参与到语境的发

展中。因此，语境的即时发展使语境不可能永远保持在平衡状态，而是随时可

能从平衡态转入不平衡态。语境要素能够按照语境发展的内在需要自发地组织

起来。在语壤发展变化的过程中，存在着语境诸要素的竞争，但是语境要发展

必须最后实现诸多语境要素的协作。比如在言语交际过程中，言语主体可以有

意识地控制语境的发展方向，即迫使语境向着有利于实现自己的交际目的的方

向发展，但是语境得以发展的根本原因除了竞争之外还有合作；也就是说，如

果交际主体只从自己的利益出发，都各执一词不肯让步，那么语境就不能继续

发展下去，交际也必将终止。虽然语境要素之间的竞争能够推动语境的发展，

但是如果单纯地强调竞争，语境将永远处于混乱状态。语境要发展就不能只由

一个人或一方强行控制，而是交际主体协同作用的结果。如果只强调语境要素

之间的竞争关系，那么即便是形成了语境，也不是真正意义上的语境，因为语

境的本质是一种关系实体。

通过上面对语境的研究我们发现，语境系统的开放性、不确定性、自组织



语境与非预设性语文阅读教学 第32页共47页

有序性与非预设性教学在本质上是一致的。正是在这个意义上，我们把两者结

合在一起。同时由于非预设教学离不开语境，是在语境中具体展开的，因此，

语境理论的本质特性同样印证了阅读教学不应该是预设的，也不可能是完全预

设的，即语境理论进一步阐释了教学的非预设性。

四、阅读教学语境的特点

阅读教学语境是指在阅读教学过程中，由教师和学生之间、学生和学生

之间的言语交流所形成的语言环境。阅读教学过程中的言语交流属于一般性言

语交流中的一个特例，因此，语言学领域内对语境动态特征的描述同样适用于

阅读教学语境。而从抽象的层面讲，不论是一般言语交际过程中形成的语境，

还是阅读教学过程中形成的语境都可以看作是哲学语境观的具体体现。因此，

不论是何种形式的语境，其根本的特点都离不开动态性、不确定性、自组织有

序性。

但是具体到每一个特定的领域，在总的语境特征下仍旧可以根据学科的

不同特点归纳出该学科语境的特点。为了深入地了解阅读教学语境的特点，我

们先来看几个教学片段：
。

． 。i

。 例一：这是一堂《毛遂自荐》自读体会交流课o。教师让学生围绕毛遂自

荐这个故事交流心得。起初，学生主要围绕“毛遂自荐”本身进行交流，认为

“自信心很重要”、“要敢于推荐自己”、“要选择好的时机，要善于抓住机遇”

等等，主要是从毛遂的主观因素方面进行交流。这时，有位同学却认为毛遂自

荐这件事同时反映出平原君是个见识浅陋的人。针对他的说法，有人提出了不

同意见，认为平原君虽缺乏鉴别人才的能力，却仍然是一位值得称道的君子。

由此而把学生的讨论重点引到了平原君身上，这是教师始料未及的。教师先是

把教学语境设定在对胆识超群、才华出众的毛遂形象的分析讨论上，却没想到

学生的意外发言使教学语境发生转移，跳跃到了对平原君形象的讨论上。由此

可见，学生对同一事物的不同理解可以改变教学语境的发展方向。

例二：在《过万重山漫想》圆课上，教师引导学生从文中找出紧扣题眼“漫

。吴根华．喧宾不夺主【J1．语文学习，2001,5：22—23
。汪晓云启己做名师p】．语文学习，2001,5：23
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想”、直接点明作者思路展开的句子。学生顺着教师的指引，找到了几处点明

作者思路的句子。其中有位同学却根据一本“过时”的教学参考上的提示说出

了一句文章没有的话，因为此篇课文是删节本，而他的答案却只有在删节的段

落才有。教师根据他的错误，顺势将学生引至Ⅱ对删节前后课文是否连贯问题的

讨论上去。试想，如果没有学生的这个错误的答案，教学语境将围绕着探讨作

者思路是如何展开的这个问题继续下去。而学生的这个错误却使教学语境转移

到对删节前后的文章，思路是否连贯这一问题的探讨中去。

例三：在一所农村小学的一堂《春蚕》的公开课上，突然闯进来一位农村

妇女，手捧两个馒头，竟直奔课堂，来给她还没吃早饭的孩子送饭。顿时，学

生的注意力都被吸引过去，孩子们有的笑了起来，有的互相交头接耳议论起来。

课文主题所需要营造的庄重的氛围被这一突发事件打破。幸好，教师能够因势

利导让学生思考：刚才为孩子送饭的妈妈和课本‘春蚕》中的母亲形象有什么

不同，又有什么相同之处?使孩子们认识到：虽然两位母亲的具体形象不同，

但是都同样体现了一种傣大的母爱!∞这一意外事件改变了教师原来刨设的教

学语境，使教学语境在随机事件的作用下方向发生改变。

通过上面几则教例，我们发现教师创设的教学语境会随着阅读教学的言语”

交流活动的发展而不断改变其原来的走向。那么，影响教学语境发生改变的因

素有哪些呢?

(一)阅读教学语境的语境构成要素

语言学的研究表明，由于语言的特殊性，一切语言的、非语言的因素都可

能成为语境的构成要素。同时“一切有可能形成语境的主客观因素，若失去了

和言语交际的联系，便失去了充当语境的条件。”圆也就是说语境因素的范围之

广使得人们无法穷尽它，只能在具体的、当下的言语交际过程中感知它。但是

我们还是希望租线条地对阅读教学语境的构成要素进行一些勾画。

在阅读教学的言语交际系统中至少包括言语交际主体(教师和学生)、文

本、环境、信息等几项基本因素。教师、学生及文本是构成阅读教学语境的核

。周一贯．阅读课堂教学设计论【M】．宁波：宁波出版社，2000，26—27
。何兆熙语境盼瑰冬研究fJ】．外国语，1997’6：16—21
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心要素，环境、信息等构成教学语境的外围因素。核心要素是指那些伴随阅读

教学言语交流过程始终的种种因素，它们与言语交流须臾不可分离。常见的有：

言语交际主体的认知水平、思维方式、生活阅历、社会经验、情绪、态度、兴

趣、价值观等。而外围因素主要是指在言语交流过程中随机出现的、带有I临时

性质的因素，主要有环境、信息等，在此我们把环境归为外围因素，因为在阅

读教学中环境因素(时间、地点、场合)比较稳定，对师生的言语交流一般不

起决定性的作用。而信息主要指那些不期而遇的“事件”，它们都是构成教学

语境的临时性的因素。

勾画教学语境的构成要素不是目的，而是想说明正是教学语境要素的不可

穷尽、不可全知，才使教学语境始终处于一种发展变化的过程中。这样，才能

更好地理解教学语境的动态特征。

(--)阅读教学语境的特点

与一般的言语交际一样，阅读教学语境的最大特点是它的动态性，那么在

此基础上阅读教学语境至少还有以下几个特征，对它们的把握，有助于我们全

面透彻地了解教学语境。， ．

，、

下面我们结合具体的教学实例来了解一下教学语境的特点： i

《燕子》课堂实录片段。：

师：我们接着读第四节，看看这一小节写的是什么，谁读懂了谁说．

生：这节写的是燕子落在电线上休息的样子．

师：对，你读懂了．这一节写得很美，大家读读、埘划，再说说你觉得哪一句写得

美，给你的印象最深刻，而且要说说为什么．

生：。这多么像一首正待演奏的曲谱啊!”这句话给我留下了深刻的印象．因为“这”

指的是燕子，燕子叫起来很好听，它正要唱一首赞美春天的歌．

师：是吗?“这”光指燕子吗?“曲谱”跟“唱歌”是一码事吗?再仔细读读．

生：他说得不全面。“这。不光指燕子，也指燕子停歇的电线，“曲谱”我想指的是

五线谱，而不是指燕子唱歌。

。周一贯．阅读课堂教学设计论【M】．宁波：宁波出版社，2000．21—22
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(众表示赞同)

师：说得有道理。可不是指燕子唱歌，这跟“正待演奏”有什么关系?你想，会演

奏什么乐曲?

生：“正待演奏”就是说刚要演奏，指的是演奏那个曲谱。这曲谱我想应该是“春天

在哪里呀，春天在哪里”那首歌的曲谱。

生：不，我觉得是“小燕子，穿花衣，年年春天到这里⋯⋯”那首歌的曲谱．

师：大家想得都不错。

生：我觉得“嫩蓝的天空，几痕细线连于电杆之间⋯⋯”这句也写得很美．特别是

那个“嫩蓝”写出了远远望去天空是淡蓝的那种色彩．

生：“嫩”就是颜色浅，如果用“蔚蓝”那就蓝得很深了．

生：因为刚下过雨，天空有透明的感觉，所以用“嫩”．

生：春天的树是嫩绿的，春天的天空是嫩蓝的，说明春天很“嫩”，很有活力。

师：大家说的“淡蓝”、“颜色浅”、“蓝得透明”、“春天的天空很有活力”都对，但

又术全面，里面更多的是作者对燕子，对春天的情意，可以任我们去想，这就是祖国语

言的魅力．
1

1、确定性

所谓确定性就是指一旦发生言语交流，语境的内容就已经给定。具体来说，

阅读教学的语境是由所要学习的具体文本给定的，阅读教学过程中，教师和学

生之间的言语交流始终围绕着文本内容来进行，或是对它字面含义的理解，或

是对它引申意义的揣摩，或是对它深意的探究，都离不开具体的文本。上面的

教学实录的大语境就是由《燕子》一课的第四节的文本内容确定的，师生的所

有言语交流都是在“燕子停在电线上休息”这一句所营造出来的语言环境中进

行对话交流的。教师的引导、学生的感悟都是在这一特定语境下进行的。

2、层次性

所谓层次性就是说，在一个言语交流过程中，存在着若干个语境。即在小
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语境之上有大语境，在大语境之中又包含有若干小语境。Sperbcr和Wilson

(1986)认为：“每一个语境(除最小的语境外)包含一个或多个更小的语境；

每一个语境(除最大的语境外)包含在一个或多个更大的语境中。”o从《燕子》

一文的教学实录片段来看，在课文第四节所确定的大语境下，至少包含两个更

小的语境：一是师生围绕“这多么像一首正待演奏的曲谱啊!”一句展开的言

语交流所形成的语境；二是围绕“嫩蓝的天空，几痕细线连于电杆之间⋯⋯”

一句展开交流所形成的语境。

3、生成性

所谓生成性是指教学语境的大环境虽然确定了，但是具体教学语境的发展

方向却是在言语交流的进行状态中产生的。阅读教学语境的生成性主要是由语

境的现场感和唯一性决定的，它是不能被预先完全设计好的。比如，在《燕子》

中，教师让学生围绕第四节的内容来说说“你觉得哪一句写得美，给你的印象

最深刻”，此时教师并不能完全知道学生认为最美的、印象最深的应该是哪句

话，只能由言语交流的需要“自动”产生。教师根据对学生的了解，有可能推

测出学生会选择哪句话，但那也仅仅是推测，并不能完全代替学生的想法。再

看下面一个教学片段：

师：他刚才哪儿读错了?

生：他把“大不一样”读成了“不大一样”．

师：这两个词语意思相同吗?

生：意思不同．4大不一样”是说差别很大，“不大一样”是说差别并不怎么大。

师：读读课文，想想秦岭与兴安岭差别大不大?

生：它们差别很大．秦岭“云横”，而“兴安岭”则是“那么温柔”．

师：谁到黑板上来画画，看看秦岭和兴安岭是什么样子的?(生作画)

师：(指图)一个险峻，一个温柔，看来，二者确实是一一

生(齐)：大不一样．。

。转引自：陈治安，文旭．试论语境的特征与功能【J】．外国语，1997，4：22—26
。周一贯．阅读课堂教学设计论【M]．宁波：宁波出版社，2000．25
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这是某教师教学《林海》一文的一个片段，可以说它是一个教学语境在动

态言语交流中生成的最好的例证。学生在朗读过程中，把“大不一样”读成了

“不大一样”这个错误是谁也无法意料的。难能可贵的是教师没有轻易放过学

生的这个小错，而是由此发散开去，使学生的不起眼的“小”错成为深刻理解

秦岭与兴安岭差异的最好的切入点。教学语境的生成性同时也意味着，在某种

程度上来说，教学语境的发展方向是不可知的。正是因为教学语境的生成性才

使得具体的教学呈现出多变性、丰富性，给优秀的教师带来一种期待，一种执

教的快感。

4、传递性

所谓传递性是指某一人所营造的语境可以在动态的言语交流过程中传输

给另一个人，起到丰富语境、扩展语境的作用。在‘燕子》一课中，当学生针

对“嫩蓝的天空，几瘦细线连于电杆之间⋯⋯”一句交流心得时，一位学生说

“嫩”让他想到了剐下过雨，天空的那种透明的感觉。这是很富有感染力的想

法，仿佛把我们都带入了那种情境中：两过天晴，空气中还弥漫着那种“雨腥”

味，天空经过大雨的洗礼，变得更加“澄明”，更加“清新”。．学生“沉影j葩
这种语言环境中，在它的指引下，他们的感觉器官似乎都变得更加灵敏了。他

的这种感受必定能够传递给更多学生。让他们也同样体味到那种意境。甚至可

以唤醒其他学生的感受经验，由此及彼，体会到更多⋯⋯另一个学生不就说了

“春天的树是嫩绿的，春天的天空是嫩蓝的，说明春天很‘嫩’，很有活力。”

吗?学生从不同的角度丰富了对“嫩”的感受。

综上所述，不论是教学语境确定性、层次性的特点，还是其生成性、传递

性的特点，都是从不同方面对教学语境的动态性的引申和发展。
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第四部分语境理论对非预设性阅读教学的价值
一、因势利导

通过以上对阅读教学语境特点的分析，我们认为语境理论从一个崭新的角

度驳斥了预设性教学。由于阅读教学语境的动态性，尤其是其生成性特点，预

示着教学过程是一个不断变化着的过程。在教学过程中，教师只有根据即时的

语境信息调整教学的进度，才能更有效地调动起学生参与学习的积极性、主动

性，才能最大限度地发挥学生的创造性。

由此可见，语境理论对非预设性阅读教学的价值首先表现在教师在教学过

程中要善于因势利导。所谓因势利导就是说，教师要根据语境发展的趋势、可

能的走向来引导学生，使他们主动地参与对文本的交流活动中。需要澄清的是，

这里所说的“势”并不是没有选择地、盲目地趋同学生的任何见解，而是充分

发挥教师的主导性的一种有选择地因势利导。在这样的过程中，教师的地位不

是“虚化”了，而是提到了更高的位置。既要求教师具有渊博的知识、深厚的

专业素养，又要有灵活的教学机智。根据语文阅读教学的特点，这里所说的“因

势”至少应该考虑到以下几个方面的实际情况：

其一，要充分考虑学生的年龄特点、心理特点和个性差异，考虑学生的现

有基础、接受能力及学生的内在学习需要。教师在引导前要综合考虑这些因素，

只有符合学生特点又照顾到学生个体之间的差异，才能使他们都积极地参与到

言语交流中来，形成多向交流之势，最大程度地发挥相互作用的潜能。

其二，要考虑语文新课程标准对阅读教学的种种规定。因为这些规定是教

师进行阅读教学的依据，阅读教学要在这些目标的指导下进行。由于在前面的

部分曾作过较细致的分析，此处就不再具体展开论述了。

其三，要考虑阅读教材自身在内容、表达形式的特点。因为阅读教学过程

中的言语交流不是凭空产生的，而是围绕着实实在在的教学内容——一篇篇文

章进行的。文章本身的内容和表达方式为实际的言语交流奠定一定的基调。高

中新课程标准说，“阅读论述类文本，教师应引导学生把握观点与材料之间的

关系，着重关注思想的深刻性、观点的科学性、逻辑的严密性、语言的准确性。

阅读实用类文本中的新闻，应引导学生注意材料的来源与真实性、事实与观点

的关系、基本事件与典型细节、文本的价值取向与实用效果等；常用应用文教



语境与非预设性语文阅读教学 第39页共47页

学，应主要借助文本示例来了解其功用和基本格式，以学生自学为主，不必过

多分析。阅读文学作品的过程，是发现和建构作品意义的过程。作品的文学价

值，是由读者在阅读鉴赏过程中得以实现的。”由此可见，不同的文本在培养

学生的能力方面有不同的取向：文学类作品主要培养学生的审美鉴赏能力，论

述类作品主要培养学生的逻辑思维能力，而应用类作品主要培养学生的实际运

用能力。教师在组织对话交流的过程中要充分考虑到不同文体的特点，使交流

朝着全面发展学生能力的方向迈进。

那么应该顺势将学生导向何处呢?就是要根据上面三个方面的实际，着重

把学生引导到以下几个方面：

其一，引导学生在阅读中整体把握课文。一篇文章所提供的信息是整体的、

综合的，要想对文章有深刻的体会，必须首先对文章有个整体的、全局的了解。

就教师而言，就是要在教学初始阶段就引导学生进入文本所反映出的整体语境

中。文本本身所构成的语境是教学语境的有机组成部分，它为教学语境的发展

指明了一个基本的方向，奠定了一个基本的基调。在预设性教学中，为了完成

任务，教师很少给学生留下充足的阅读时间，而直接从抽象的分析入手，抓住

所谓的重点、难点大讲特讲。有时教师对文章的分析连文章作者都大感意外。

《骨肉》一文的作者胡万春说过，有位语文教师在教他的文章时分析说乒文中

三次写到了油灯的灯光，而每一次又不尽相同，说明作者写作技巧十分高明。

作者自己听到这样的分析苦笑着说囝，我写作这篇小说的时候，整个心身都沉

浸在骨肉分离的苦痛之中，哪里考虑过这里油灯的灯光应该这样写，而那里的

油灯灯光又应该那样写啊?教师为了分析而分析，生拉硬拽，破坏了文章的接

体感。要想让学生更好地体验作者的情感，通过阅读与作者之间产生共鸣，就

必须首先进入到作品的语境中来i就这篇文章来说，首先进入这种“沉浸在骨

肉分离的苦痛之中”整体语境中，就是理解文章的关键所在，不能首先进入到

这种语境中，对作者所表达的情感就不可能感同身受。

其二，引导学生将情感活动贯穿在阅读教学过程中。就语文自身来说，它

与其它学科的不同之处突出地表现为，语文教材的内容充满着强烈的情感因

素，每一篇文章都饱含着作者丰富的情感在其中。语文教学内容以文学作品为

。俞天白．最简单的，也是避难的p】．语文学习，1998,7：10-11
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主干，它们的情感性是不言而喻的，但即使是说明文、议论文这类文体，也不

可能是完全冷冰冰的，纯然客观的，也必定在某种程度上体现出作者鲜明的情

感倾向。因此，如果缺乏强烈的情感参与，阅读交流必将是肤浅的、流于表面

的，很难深入到作者的感情深处，也就很难真正把握文章的精髓。另一方面，

从学生个体的阅读活动来说，强烈的情感参与可以激发起他们浓厚的学习兴趣

及深入探究的热情。心理学研究早就表明情感因素是维持长久学习的最有效的

动力。

其三，引导学生将阅读活动与社会生活、个人生活紧密联系起来。社会生

活、个人生活是阅读的源头活水，实践证明那些远离学生生活实际的文学作品

即使再有感染力也很难唤起学生学习研读的热情。比如夏衍的‘包身工》一文

虽是报告文学的典范，但是学生在学习此文时对其所描写的包身工的悲惨生活

却不“感冒”，甚至觉得可笑。有人或许会说，那是因为现在的学生素质低、

情感淡漠。但是，笔者认为重要的原因在于作品中所描写的生活和社会现实与

学生的实际生活相距甚远，很难唤起他们的情感体验。教师在遇到这样的文章

时，一味地苛求学生是不可取的，应该想方设法地让学生联系自己的生活实际

去钵验包身工的实际生存状态。有位老师在执教此文时o，在攀生范读课文时，

当读到“打呵气，叹气，叫喊，找衣服，穿错了别人的鞋子，胡乱地踏在别人

身上，在离开别人头部不到⋯⋯”时居然忍不住笑出声来，其他的学生也都笑

出声来。面对这样的情况，教师并没有喝斥学生，而是耐心地一步一步地引导

学生将包身工的生活环境与自己的相比，将包身工的处境与自己对照，通过联

系学生生活的实际，使学生深刻地感受到包身工的苦难生活，引起了学生对包

身工的无限同情。最后，在范读中笑出声来的学生主动要求把未读完的课文继

续读下去。

其四，引导学生通过阅读活动培养自己的实用语文的能力，研究能力，审

美能力。教学不仅要见效于当时，更重要的是着眼于学生一生的发展。阅读教

学不能仅仅停留在言语交流的形式表面，而应该通过这种交流达到培养学生思

考问题、发现问题、解决问题的实际能力。言语交流不是最终目的，而是为培

养学生的能力创造一种环境、一种氛围，便于他们在其中交流心得，互相影响，

。陈尚余．“老师，请让我继续读下去”【J】．语文学习，1994，3：20
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互相促进。因而，在言语交流的过程中，不应只局限在思想观念交流的层面，

应该在言语交流中渗透一种思维方式、方法的交流。在这个过程中，教师要善

于引导，正如查有梁教授在《教育模式》中说：“我常常采用边想边讲的授课

方式和研究方式，说出思维的具体过程，不怕别人说‘笨’，勇于当众‘亮相’，

这大大促进了我的思考。”国在《一堂“没有备课”的课》o中，教师就采取“亮

相”自己的思考过程，事先不备课，不做任何准备，而是在课堂与学生同步研

读课文。在这一过程中，让学生看到了教师创造性思维活动的实际过程，同时

也极大地调动了学生学习的积极性、主动性。与教师一起研究激发了学习兴趣，

提高了学生分析、解决问题的能力和创造能力。我们并不是主张所有的教师都

必须采取这样的教学方式，而是要在对话交流的过程中，有意识地培养学生借

鉴、吸收其他同学思考问题的高明之处。如果能够在阅读教学的言语交流中切

实加强这方面的交流，势必会在无形中逐渐提高学生实用语文的能力、研究能

力和审美能力。

二、因材施教

因材施教的本质是重视阅读的个性化与仓Ⅱ造性。人之鲜明独特、健康的个

性，正是个体生命的神韵所在，是其特长乃至创造力的起点。因此，个性化阅

读是创造性阅读的先决条件。教学语境的开放性为学生的个性化阅读营造了一

种良好的氛围，学生可以无拘无束地交流意见，一切见解都是学生个性的体现，

不存在孰高孰低之分，教师在言语交流的过程中不仅要善于启发学生，更要尊

重学生的个性化解读。

教师孙美菊执教钱钟书先生的《读(伊索寓言)》@一课充分体现了如何实

现学生的创造性阅读。由于钱先生的见解非常独特、深刻，表达又含蓄风趣，

常常话里有话。教师原先的设计思路是：先印发给学生课文涉及到的九则伊索

寓言，然后在课堂讨论作者揭示寓言所蕴含的道理的基础上，把握文章的精神

实质体会文章的风格。起初，学生的讨论基本围绕着教师创设的语言环境，按

照预先设想的思路展开，即主要是把钱先生在文中所阐释的含蓄、隐晦的道理

。转引自：王建梅，焦桐．一堂“没有备课”的课【J】．语文学习2002，11：13—16
o同上

。孙美菊．一堂没有完成“教学任务”的课【J】．语文学习，2003，3：18—20



语境与非预设性语文阅读教学 第42页共47页

用自己的话总结出来。但随着一位学生抛开钱先生的思想发表自己的见解，先

前的语言环境随即发生了变化。由于这位同学的“示范”行为并没有被老师完

全否定，反而得到赞许，其他学生纷纷效仿，使得既定的语境发生改变，甚至

完全脱离了之前的讨论所形成的语言环境，而转向另一方向。我们说，这堂课

之所以能够调动起学生的积极性关键在于教师珍视学生的感悟、体验和理解，

没有轻易否定看似与教学主题不相融的个人见解，保护了学生闪现的智慧火

花。学生的创造性潜能被这种宽松的环境激发出来，他们不再满足就事论事、

嚼他人剩下的馍，而是另辟蹊径、另起炉灶。在教师的肯定性评价的作用下，

学生异常活跃，课堂气氛越来越热烈。正像一位同学说的那样：“寓言蕴涵的

寓意非常丰富，每个人又有自己不同的生活阅历以及不同的立场观点。”正是

因为教师的鼓励，使学生从自己的经验、体验出发对寓言进行个性化解读成为

可能，学生有话可讲，有话要讲，才真正调动了他们的学习积极性，使他们乐

于参与到讨论中来，在讨论中既阐发自己的见解，同时又可以借鉴“他山之石”

来不断完善自己的理解。教学的结果是可想而知的，学生既对文章进行了个性

化、创造性的解读，又尝试着学写寓言故事，锻炼了写作能力。笔者认为学生

的一句“这451分钟过得太快了”是对这堂课的最好的评价， #
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结论

本篇文章的立意来源于对语境问题和非预设性教学问题的分别的关注，在

一次偶然的思索过程中，好象有了一点朦朦胧胧的感觉，觉得在两者之间似乎

有一条看不见的纽带，可以将二者有机地结合起来。随着研究的逐步深入，逐

渐有了这样的想法：阅读教学离不开语言环境，要在具体的语言环境中才能得

到实在的展开；而语境本身的特点又似乎与教学的“非预设性”特点在本质上

是相通的。而语境的有关理论又可以作为“非预设”的依据，比如语境的不确

定性、动态性及自组织有序性都丰富了阅读教学的“非预设性”，成为非预设

性教学的坚实的理论基础。因而，在此种认识的基础上，进一步提出非预设性

教学是就是在阅读语境的展开、发展、变化过程中，教师和学生、学生与学生

之间对语境的一种即时应对的交流行为。

应该说，关于语境与非预设性教学的研究才刚刚开始，在文中笔者只是做

了极其初浅的探索，还构不成有机的系统，还没有将语境与非预设性教学完全

地合二为一，让其共融共存。笔者认为，这是一个具有很大研究空间的新问题，

有必要对其进行更深入、透彻地研究。但由于笔者能力有限，在此阶段只能得

出上述一些粗浅的结论，还未能形成完整的系统。。

笔者愿意继续深入下去，也真诚地希望有更多的语文教师和理论研究者关

注这一问题的研究，使之尽快完善成熟起来。早日将非预设性教学引进我们的

课堂教学中来，为语文课注入新的生机和活力。
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后记

本论文的完成，预示着三年的读书生涯即将划上一个句号。完稿之际，感

触良多。在进行此篇论文的撰写过程中深刻地体会到从学科之间的交叉入手研

究问题的不易，要求研究者必须具备照好的知识结构和深厚的理论功底，仅仅

凭一时的心血来潮是难以成事的。因此，即使现在已经完稿，心中仍旧忐忑不

安，深知由于个人能力的不足，使文章的理论深度和知识广度都还有很大程度

的欠缺。但追悔无益，只能来日方长，在今后的工作和学习中不断求索，因为

学无止境。

在资料的搜集和论文的写作过程中得到了许多教师和朋友的帮助以及部

分单位的积极支持。

首先，感谢马正平老师、陈元辉老师、靳彤老师，许书明老师等，在狮山

求学期间，有幸得到各位老师的教诲，从你们的身上我学到了很多。你们的人

品和学识让我敬仰，你们对我的关心和帮助让我这个从千里之外来四川求学的

人即使远离家乡，仍然可以感受到亲人般的温暖。特别是马正平教授多次对我

的论文提出富有建设性的修改意见。对于这些我将永远铭记在心!

其次，四川师范大学图书馆、四川师范大学多媒体资料室、四川师范大学

文学院资料室以及东北师范大学图书馆等单位及管理者，在查阅、利用资料方

面提供了积极支持，在此致以真诚的谢意。

最后，要特别感谢我的导师刘永康教授给我的精心指导和帮助，学生的成

果凝结着导师的心血。三年求学期间，先生的治学态度与方法是我学之有至的

精髓。先生的严谨治学，诚恳待人，学生终身难忘!

沙 欧

2004年5月lO日
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