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重新审视 “教学艺术”问题
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摘要：教学艺术曾经是一线教师很有热情思考和探索的领域，但目前在教师意

识中自然被推挤到了边缘，教学艺术研究也因此而逐渐消退。在新的时代背景下，

我们应该重新审视 “教学艺术”问题，立足于教育的立场，采取实践的取向，从行

为学的意义上思索教学艺术的载体，并进一步把握教学艺术的思想精髓。经过重新

审视可以发现：教学艺术的行为载体为教学设计、教学表达、教学组织和教学应

对；教学艺术的思想精髓是融汇在教学过程中的表现与对话。
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教学艺术曾经是一线教师很有热情思考和探

索的领域，这一方面是因为他们对教学有精益求

精的追求，另一方面是因为许多哲学的思潮和技

术的运用还没有对教学的传统产生深刻的影响。

在此背景下，许多教师对于自己的职业劳动还比

较容易保持一定程度的诗意，进而对于美和艺术

这样的提醒具有一定的敏感，只要有相关的思想

和理论引导，教学艺术就能成为他们不断改良教

学操作以追求良好教学效果的意识场域。即使是

较为朴实甚至较为刻板的教师，由于没有更具有

吸引力的观念引导，教学艺术也成为现实的教学

利益努力的方向。这样一来，我们就不难理解从

２０世纪８０年代开始教学艺术被教育研究者和教

育实践者共同关心的场景。但是进入２１世纪以

来，这个领域的研究虽然没有停止却不再引人注

目。在新课程改革潮流的推动下，学生的学习方

式和课堂教学的模式成为教学发展的关键领域，

看起来比艺术、审美更具有基础性的人文底蕴和

科学素养实际发挥了精神引领的作用，加上具有

技术主义的教学设计从理念转变为常规性工作行

为，教学艺术在教师意识中自然被推挤到边缘，

与此对应的教学艺术研究也因此逐渐消退。这是

一个值得思考的问题，思考的重点不是寻找教学

艺术研究消退的缘由，而是在新的背景下如何郑

重审视本有意义的教学艺术。依凭直觉看，我们

过去对教学艺术的认识本身也许是该领域研究消

退的重要原因，至少把教学艺术视为教学的一种

属性、一个侧面以及把它视为某种对教学的 “修

辞”是不尽彻底的。因此，在不能改变外部发展

趋势的情况下，我们应该立足教育的立场，对教

学艺术的一些基本问题进行重新思考。

一、教学艺术问题的重新定位

教学艺术在教育学上最具有标志意义的莫过

于夸美纽斯在 《大教学论》中的言说，他明示该

书就是要阐明 “把一切事物教给一切人类的全部

艺术”［１］１。再做进一步的审视，可以发现夸美纽

斯所说的教学艺术，“既包含了有效合理的教学

方法技巧，也包含了教学过程中的愉悦和快乐的

享受，是手段上的简便合理性与目的上的有效愉
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悦性的有机统一”［２］。应该说，夸美纽斯对教学

艺术的理解是具有整体性的，但因他并没有在

《大教学论》中把 “教学艺术”作为一个理论的

范畴进行论述，后人还是把他关于教学艺术的理

解局限于教学的方法和技巧。这种理解在教学实

践中很容易被接受，所以客观上也支持了教学艺

术在实践中的方法技巧取向。我们今天回头审视

夸美纽斯的认识，虽然 “教学艺术”在他那里并

没有概念化和范畴化，但隐含在论述中的信息还

是可以让我们认为他意识中的教学艺术实际上就

是教学过程本身，是对教学目的和手段整体结构

所做的超越经验的观照。遗憾的是，这样的认识

并没有得到后人审慎的对待，以致夸美纽斯的思

想通常只是作为教学艺术思想历史回顾中的一个

重要的材料。

实际上，夸美纽斯的相关论述不只是未被后

人做完整的理解，应该说 “艺术”在后人的理解

中客观上被普遍认知为一种具有美学意义的说

辞，毕竟至今也没有人会把教学艺术与常规的艺

术领域并列起来。这恰恰说明教学艺术一词中的

艺术基本上指代了教学方式方法意义上的灵巧，

而不是教学可以与音乐、美术、舞蹈、戏剧等可

以共享的逻辑属。因此，当教学艺术在２０世纪

８０年代和９０年代逐渐被赋予理论意义的时候，

人们更多是在教学的科学性、艺术性和教育性的

分析中看待 “教学艺术”的。而当研究者把教学

的艺术性落到实处时，仍然容易滑向方法技巧的

范畴。如果说教学艺术的理论研究者与一线教师

有所区别，那主要表现在研究者的思维不仅仅指

向课堂，而是能够统摄教学的全方位和全过程。

在此意义上，似乎他们所认知的教学艺术也就是

教学整体，其实也不尽然。因为在他们的意识

中，教学艺术概念仍然是教学实体和艺术观念的

结合，在其中，“艺术”仍然散发着浓烈的修辞

气息。与此相对应，在我的认知中，教学艺术就

是教学本身。“艺术”在我的理解中，并非 “教

学的”，也就是说并非属于教学，而是达到艺术

标准的教学活动本身。有学者在论述生活美学的

时候说：“生活艺术化意味着生活本身成为艺术。

绝对不能误解为当生活是贫乏的时候，让艺术来

装饰和点缀生活，让生活自身变得更美、更有情

调。……生活的艺术化也绝对不是当生活本身还

远离艺术的本性的时候，让艺术下降而与之持

平，相反它应该是生活自身的提升。于是，生活

艺术化在根本上是生活本身成为艺术性的创

造。”［３］这段论述在学理上是对夸美纽斯式的教学

艺术思维的否定，对我们今天思考教学艺术应有

启示作用。也许我们现在应该在理论上补上一

课，即需要对作为教学本身的教学艺术的可能性

和必要性进行论证，这对于规范的学术研究来说

绝非可有可无。

直截了当地说，教学成为艺术是完全可能

的，而且这种可能绝不是使用 “艺术”对教学进

行修饰，而是教学成为艺术完全可能。当然，教

学成为艺术的意涵是教学的艺术化，这并不是给

予了教学成为艺术的特别通行证，其他常规艺术

的历史性出现也是一样的道理。比如声乐艺术必

然起源于声音的运用和表现；舞蹈艺术必然起源

于形体的运用和表现。显然，声乐艺术和舞蹈艺

术没有形成之前，运用声音和形体传达信息是无

所谓艺术的。教学也非天然的艺术，它的基本意

义不过是 “上所施下所效”，但在教者的创造和

审美意识作用下，也会像声音和形体的使用一样

成为艺术。这样的言说其实只是一种历史发生学

取向的思辨，从现实意义上看，教学的构成元素

和教学人际性质，也决定了教学成为艺术的可

能。我们知道，教师、学生和教学内容被视为教

学的基本要素，其中的教师和学生虽有知识、经

验等方面的差距，但都是具有精神结构和功能的

生命体，而教学内容固然是静态的发现和创造成

果，却是融入和凝结了人的精神力量。进一步

说，现实的教学活动实际上是具有精神世界的教

师和学生相互作用、共同协作的人际行动，同时

又是师生共同体与人类精神创造物的非物理关系

运动。这一前提的存在便使得教学活动在整体上

是一种人类的精神实践活动。须知精神的活动主

体和活动本身，客观上就为活动主体的创造和审

美追求提供了坚实的基础。如果需要特作说明，

那就是我们的这一判断具有今日时代性的特征，

最为重要的是我们把教师和学生视为工作意义上

的共同体，因为这一观念严格地讲在等级伦理社

会中是不成立的。也正因此，我们所说的教学艺

术在古代社会难以存在，除非是那时社会异类的

个人也可能在自己的教学生活中搁置了等级伦
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理，但这种情况不会具有普遍性。为什么说等级

伦理会抑制教学成为艺术的可能呢？主要是因为

等级伦理社会中，教师和学生实际上属于两个阵

营，学生在教学结构中不仅接受着知识，而且接

受着 “压迫”。作为 “压迫者”的教师不可能自

觉地追求教学的艺术化，他们拥有的伦理力量足

以保证教学生活的秩序。这样看来，只有在解放

了学生的教育伦理文化背景下，由于师生间的人

格平等成为原则，师生双方相对自由的精神敞开

与互动才能成为普遍的可能。

主体精神的自由对教学活动的艺术化来说是

极为关键的，它不仅是教学艺术化成为可能的重

要前提，也使教学的艺术化成为必要，这是因为

自由的主体需要通过教学的艺术化改良自己的教

学生活品质，进而使自己能在职业的生活中提升

自己的精神境界。即便从功利的角度看，艺术化

的教学也不只是让学生及其学习受益，愉悦的享

受者同样包括使教学艺术化的教师自己。学生的

学习需要良好的课堂精神空间，教师的教学亦

然，两者的区别仅在于各自在课堂精神空间营造

中的角色和地位不同。教师无疑是课堂精神空间

品质的主导者，但学生也不是纯粹被动的接受者

和一定指令下的配合者。当学生以课堂生活主人

的姿态出现时，客观上也是课堂精神空间创造的

参与者，教学活动的双边和互动特征也因此而得

以彰显。不过，让教学成为艺术的必要不只是为

了改善教学活动主体的精神境界和课堂感受，在

今天，其必要性更体现在它可以在很大的程度上

平衡技术理性主导的教学生活对教育本质的偏

离。我们分明能够感受到程序、模式对教学活动

的规制，而这种情形已经显现出教学效率所连带

的刻板与虚浮并存、劳苦与世俗同在。教学的艺

术化显然可以较好地扭转这一局面，皆因为它一

方面可以如夸美纽斯所言的 “使教员因此可以少

教，但是学生可以多学；使学校因此可以少些喧

嚣、厌恶和无益的劳苦，多具闲暇、快乐和坚实

的进步”［１］２；另一方面还能使教学的教育附加值

得以合理提高。归结起来，在今天新的教育历史

背景下重新审视教学艺术，进而促进教学艺术在

新时代教学中的复苏，就成为明智和重要的

选择。

对 “教学艺术”问题做重新审视，在教学论

研究中属于过去相关研究的学术性延续，并不是

要，实际上也不可能一切从零开始，当然也不意

味着我们的重新审视仅局限于平面化的回顾和反

思。面对既有的研究，有研究者认为存在着背离

艺术基本精神与研究旨趣的危险，具体表现为研

究目的的 “普遍化”、研究内容的 “策略化”、研

究方法的 “经验化”和研究表达的 “抽象化”［４］。

对于这样的判断，如果我们对四种 “化”做分别

的、孤立的理解，均可给予肯定，但综合起来审

察，就会发现其中隐含着难以克服的逻辑冲突。

其原因在于研究者没有把每种 “背离”与背离者

的教学艺术观联系起来。比如，视教学艺术为教

学技能、技巧的研究者，把教学艺术研究的内容

“策略化”，在他们自己的理解中实在正常不过。

要说 “背离”，其根源无疑在于他们的教学艺术

观对艺术本质的背离。我观察既有的教学艺术研

究，发现其基本分布于两个极端：一个是实践的

取向，的确具有 “策略化”的倾向，这显然是技

能、技巧的教学艺术观所致；另一个是理论的取

向，却不具有教学论的性格，较大范围地存在着

把艺术理论与教学理论进行嫁接的色彩。因而，

我觉得对教学艺术做教学论的理解，应该成为我

们重新审视教学艺术问题的重要内容。需要说明

这样的企图并非空穴来风，而是基于 “教学艺术

论不是已有教学论的补充或一门独立的学科，而

是一种独特的教学论流派”［５］这一认识。在此基

础上，所谓对教学艺术的教学论理解，其实质是

对教学活动的艺术化问题考察，并以此为据进一

步揭示教学艺术的精髓。把这种认识落到实处，

我们拟对教学艺术的行为载体和思想精髓进行探

讨，借此阐发教学艺术的教学论意义。

二、教学艺术的行为载体

如果教学艺术被理解为教学的方法、技能技

巧，那么它的载体也就是具体的教学方法、技

能、技巧。但在我们这里，教学艺术并非 “教学

的”艺术，而是艺术化的教学自身，其载体问题

就值得郑重考虑。也可以笼统地说教学自身就是

教学艺术的载体，但这样的说法并无实际的意

义。由于教学是一种有明确目的的活动，且这种

活动并非抽象的概念，而是有一系列的行为，因

而，教学艺术的载体实际上是服务于教学目的的
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具体教学行为。正是一系列具体教学行为的艺术

化促成了教学活动整体的艺术化。现在的问题是

要回答教学活动中究竟存在着哪些教学行为。这

一问题在通常的教学论中实际上已经有所涉及，

只是没有把教学行为作为理论的范畴加以对待，

一定程度上也限制了教学理论向行为学维度的发

展。本着实践的立场对教学做理论的分析，必然

会触及服务于教学目的实现和学生学习效果的功

能性教学行为。沿着这一思路，我们寻找到了教

学设计、教学表达、教学组织和教学应对，其中

的教学设计发生在课堂教学之前，其余的教学行

为存在于课堂之中。在一定的条件下，这些教学

行为是可以艺术化的，从而它自身也成为教学艺

术的载体。

（一）教学设计的艺术化

从理论的严谨性上讲，由于我们认为教学艺

术是一种即兴的现场艺术，教学设计是不能进入

教学艺术讨论范围的。之所以把教学设计纳入讨

论的范围，一是因为一切现场的行为虽无法做精

确的预先设计，却可以做超越的预先想象。而可

以发生的预先想象，恰恰可以让内含技术理性的

教学设计拥有与艺术结缘的踏板。教学设计在目

前已经开始替代备课成为新的教学工作概念，其

旨趣在于寻找和构建学生学习的条件，在一定程

度上远不及传统的备课思维更容易与艺术相通。

做一个不尽恰当的比附，备课的朴素与农业的、

自然的环境更相匹配，而教学设计的缜密则与工

业的、标准的追求更相一致。虽然总有人在善意

地提醒教学技术化的风险，但我们也不必因此而

过分担心教学设计的泛滥。应该相信教师的教育

者角色会帮助他们把技术取向思维置于教育精神

的引领之下。回到艺术的话题上，我以为无论多

么专业的工作行为，只要其主体具有诗意的心灵

和自由的精神，就能够绽放出人性的浪漫。如

此，教学设计因作为设计者的教师之心灵诗意和

精神自由，是完全可以具有艺术品格的。此种品

格能够让不同的教师在不同的程度上抵御未来课

堂生活中的机械与呆板，也能够让他们在不同程

度上实践 “教有法而无定法”。

（二）教学表达的艺术化

对于教学来说，表达是最为基本的行为。最

有力的论据莫过于 “教”就其本义来说为 “上所

施下所效”。这里的 “施”就是各种以传授为目

的的表达行为总称，在操作的意义上会表现为口

头告知、形体示范等，也可以说是广义的语言表

达行为。我们可以把教学的历史简单地划分为无

文字和有文字两个阶段，其中无文字的阶段自然

相对原始一些。在相对原始的无文字阶段，教，

由动机变为现实，是必须要借助语言来表达想教

的内容的。如果是动作技能类的内容，教者可以

借助形体语言；如果是故事或观念之类的内容，

教者就必须借助口头语言。社会发展到今天，教

学被赋予了更多的职能，教学的内容也因此更加

丰富，以传授教学内容为旨归的教学表达自然也

不再局限于形体语言和口头语言。但无论发生怎

样的变化，教与表达的不可分离是永远不变的。

在强调学生学习自主的教育改革中，教师教学表

达的时间客观上被大幅度压缩，但没有教师教学

表达的教学必将不再是教学。教育改革也许并无

必要在教师教学表达的时间上做什么文章，只要

学科课程教学不占用太多的时间资源，学生的自

主学习就可能由习惯而自然。改革者倒是应该

在教学表达艺术化上投入创造力，以使学生能

在有限而宝贵的课堂教学中能够从教师的教学

表达中获得最为精要的知识、方法和价值

信息。

（三）教学组织的艺术化

相较于教学表达，教学组织只能说是必要

的，却不能说是必需的。之所以说必要，是因为

缺乏组织的教学过程，既会导致教学生活的失

序，也会影响教学目标的实现；之所以说不必

需，是因为艺术化的教学表达自身，无须教师的

刻意，便能够自动发挥教学组织的功效。教学组

织行为曾以 “组织教学”的名义成为课堂教学的

一个环节，现在看来的确具有机械主义的色彩。

实际上，无论是有意的还是无意的，教学组织行

为是贯穿教学过程始终的。即使我们浪漫地认为

至美的教学表达可以让有意识的教学组织成为多

余，那也是因为至美的教学表达本身始终发挥了

教学组织的功效。然而，几乎没有一个教师能够

完全借助教学表达有效完成教学任务，进而言

之，他们均会在不同程度上进行有意识的教学组

织。卓越者和平凡者的差异，主要在于各自教学

组织行为的艺术化程度。具有艺术性的教学组织
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或能 “谈笑间，樯橹灰飞烟灭”，固然进行了组

织，却既不显山也不露水；不具艺术性的教学组

织，必然有教师威权的参与，学生既可能因被压

服而投入学习，也可能因此与教师发生不同方式

和程度的对抗。这样看来，使教学组织艺术化应

当成为教师的重要追求。

（四）教学应对的艺术化

教学应对，这是一个新的教学术语，我用它

特指教师在课堂生活中对偶发事件的处理。听起

来很像是对过去习惯使用的 “对偶发事件的处

理”一词的替换或简化，其实是有新的内涵的。

过去所说的偶发事件，在人们的意识中主要指向

影响课堂秩序的课堂突发情况，基本上可以归于

课堂组织和管理范畴。人们之所以有这样的意

识，主要是因为组织和管理范畴之外的事件理论

上均可以在课前有充分的预料，或者说到位的备

课就可以基本消除未来课堂中的尴尬。这种意识

在过去的时代是具有合理性的，但在现时代就明

显过时了。一方面，强调学生在课堂学习中的自

主性，必然会让他们的思维更加具有个人化色

彩，进而在知识、思维、价值等问题上表现出个

性；另一方面，信息来源的丰富、多元，也使教

师在备课过程中难以预计未来课堂中的学生反

应、在课堂教学中难以控制现场的学生反应内

容。如果说过去的偶发事件主要会影响课堂的外

在秩序，那么与知识、思维及价值相关的学生反

应很可能会影响教学的内在节奏。综合起来，我

们所说的教学应对仍然包含 “对偶发事件的处

理”之内容，更有对超越组织、管理范畴的教学

内容领域的偶发事件处理的意义。如果说 “对偶

发事件的处理”需求教师具有与情商有关的人际

调控机智，那么对与教学内容有关的偶发事件处

理所需求的则是知识运用和思维运用的机智。与

不同事件处理相匹配的不同性质的机智，能够使

教学应对由自如而艺术。

三、教学艺术的思想精髓

列举并阐释了教学艺术的载体，教学艺术便

不再是一种理论性的存在，而成为可以感知和操

作的现实。话虽如此说，教学艺术仍然不是一般

意义上的艺术。具体而言，教学艺术固然是艺术

化的教学活动自身，在此意义上，教学与绘画、

歌唱、舞蹈等是可以类比的，但教学的追求显然

在内涵上更具有个性。此个性的关键在于教学从

来是，也永远是以学生认识的亦即知识和思维的

进步为基础的，兼及学生的情感、态度、价值

观。在新的教学艺术观念下，我们可以淡化教学

艺术的手段性质，却不能淡化可以结缘艺术的知

识、思维、情感、态度、价值观中的任何一个项

目。这样说来，教学艺术必定不如一般艺术那样

让欣赏者容易收获审美的愉悦，却具有任何一般

艺术都不可能具有的高度理智感和永恒崇高感。

一般艺术作品能够给人们释放信息，但没有人为

了求知和发展智慧而欣赏艺术，而艺术的成立事

实上也是人类情感表达的高度形式化和美学化；

一般艺术作品可以表现也可以不表现积极的道

德、信仰和价值，而教学艺术则截然不同。真正

的艺术化的教学，不仅可以柔化、美化知识和思

维的理性，进而使理智感生动地浮现于课堂精神

空间，而且绝不能像一般艺术那样在一定的物质

和精神环境作用下流俗甚至堕落。不得不说，教

学艺术是艰难的，它不能背离艺术的本性，除非

教学不与艺术结缘，同时它又不能偏离教育的初

衷和新时代不断赋予它的新教育使命。不过，在

艺术与教育的相融中，我们还是可以把握住教学

艺术的灵魂。在我看来，超越一般表达的表现和

超越一般语言互动的对话应是现时代教学艺术的

精髓。

（一）表现与教学

本着师者为范的原则，凡是要传授给学生的

教学内容，教师均需以恰当的方式表达给学生。

但教师的表达又不是把书面的文字转换为口头的

语言，如果是这样，也就成为照本宣科。仅从增

强传授效果的角度讲，教师也需要让自己的表达

具有表现力，否则，传授的效果并不必然好于教

科书及相关文本的书面表达，甚至会干扰学生的

自主学习、占用学生自主学习的时间。实际上，

表现并不仅仅有利于教师在教学表达中的主体性

和创造性发挥，也是教学表达走向艺术的关键，

其原因主要是表现始终是艺术本质的重要显现。

从历史发展上看，艺术的本质在近２００年来发生

了一个从摹仿论到表现论的转变，其中的要害在

于艺术的逻辑从 “来源于生活”转变到了 “表现

情感”。有研究者指出，艺术表现论 “将艺术本
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体从摹仿客观存在彻底转向表达内在主观情

感”［６］。这一变化在很大的程度上反映了 “人的

主体性地位在人类历史上的凸显”［６］。传统等级

伦理社会中的教师虽然处于绝对权威的地位，但

他们的主体性实际上并未得到充分的发挥。他们

无须把教学艺术化，已经限制了自身创造性的发

挥，而非表现论的艺术又使他们即使具有将教学

艺术化的兴趣，也不能获得恰当的艺术哲学支

持。与此相对应，我们在现时代讲教学艺术，一

则是平等伦理实践的必然结果，二则是可以接受

艺术表现论的支持，因而强调表现的价值就显得

顺理成章。

现在，我们至少可以把教学表达直接转换为

教学表现，就等于为教学艺术实践指明了现实的

方向。具体到教学系统，作为教学内容的知识、

情感和价值都是可以表现的。而表现的基本策

略，就是把知识置入一定的结构联系和历史过程

之中，这样能够使知识呈现出自身的本性和活

力。由于知识表现的逻辑属于教学逻辑，因而只

是表现的过程可以把学生带进具体的教学逻辑

中，学生在其中也自然接受了教学逻辑的规定。

情感和价值是相互融通的，两者的联合从文字文

明时期开始就是教育的题中之义。古今的差异主

要在于情感和价值在古代教育中结集为学生需要

接受和实现的规矩，而在今天还需依靠作为教育

者的教师具身表现。而且，情感和价值在今天通

常是与不同性质的知识糅合在一起的，教师的具

身表现就显得尤为重要。这一历史性的变化客观

上也为教学表达的艺术化提供了前所未有的条

件，剩余的事情则要看教师自身的历史性应对情

况了。我以为现时代的教师应该先在表现意识和

表现美学两个方面有所自觉。表现意识的实质是

要自觉到表现的价值，教师须认识到教学表现不

只是锦上添花的额外行为，而是实现教学本性的

必要行为。教学表现要求教师不仅要有语言表达

的基本功夫，还要有对知识、情感和价值的内心

预先感受。因为，表现并非一种表达行为的修辞

艺术，其内容是与知识、情感和价值相关的内在

体验。如果没有内在的体验，表达也只能是表

达，而不可能转化为表现。除表现意识之外，教

师还需有表现美学的修养，这是一个很值得我们

关注的问题。要知道中国教育文化以重德为特

色，即便涉及美，“德为美”也会成为最为坚实

的思想基础。而在现实的教育生活中，各种因素

促成的教学功利主义思维已属沉疴，美和审美对

于教师来说虽然也能够片段和局部地存在，但在

整体上几近于奢侈，也足见教学艺术化在现实教

育生活中的任重道远。我们的教师倒不必立即沉

浸于美学的著作，紧要的是需要熟知感知层面的

简洁原则、思维层面的秩序原则和精神层面的崇

高原则。简洁包含着效率与明快，与教育要使人

明白的追求具有实践逻辑上的一致性；秩序包含

着条理与和谐，与教育要施人以规训具有效果上

的相融性；崇高包含尊严与自由，正是对教育要

追求的人格高贵与精神自由的高度凝练。若能熟

知并将这三个原则在教学活动中一以贯之，且不

说教学艺术能否成为事实，教学的教育性一定能

够得到充分的彰显。

（二）对话与教学

在教学论的语境中谈到对话，人们很容易联

想到孔子的启发和苏格拉底的问答。这样的联想

不能说没有道理，但明显具有形式的和语言学的

局限。“对话”一词无疑来自语言实践，但今日

所谓对话已经具有了精神性质。哪怕它仍然可以

指代一种语言实践，也已经被附加了非语言学的

规则。我非常喜欢戴维·伯姆的说法，即 “在对

话过程中，没有人试图去赢。……在对话中我们

不是互相对抗，而是共同合作。在对话中，人人

都是胜者”［７］６７。从这段段话中，我们可以提取

出以下的判断：（１）对话不是问答。因为问答不

存在输赢，自然也没有共胜。 （２）对话不是辩

论。因为辩论的双方或多方也许能够认知到取得

共识的初衷，但一旦辩论开始，战胜他人的意识

便会自然生长出来。照戴维·伯姆的认识，这是

因为人们很容易把自己和自己的看法、意见混为

一谈，因此，“别人所质疑的本来只是你的意见，

但你却觉得别人似乎是在质疑你本人，所以你要

奋起为自己辩护”［７］９。（３）对话是与合作相生并

存的。在此意义上，无论是孔子的启发还是苏格

拉底的问答，都算不上今天意义上的对话。

（４）对话需要参与对话的人具有极强的理性能

力。他们至少要把自己和自己的看法、意见区分

开来，否则，一个人即使能把对话理论背得烂

熟，也难以成为合格的对话者。
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把对话与教学艺术联系起来，并不是因为对

话自身有什么艺术的禀赋，重要的是只有真正的

对话关系才能让教师和学生精神敞开，因为真正

的对话是合作的，真正的合作是平等的。在平等

的合作中，在没有人想赢的互动中，参与其中的

人怎么会奋起辩护和故作深沉呢？有了对话的伦

理和精神，教学中的问答是可以走向对话的。即

使这样，基于教学问答的教学对话仍是以知识与

技能为主题的浅表性对话，对话在其中更是一种

态度和姿态。真正深层次的教学对话一定是涉及

情感和价值的教育性融合。从学理上讲，教学是

一种可塑的活动，它可以具有教育性，也可以没

有教育性。教育性的教学其实就是情感和价值渗

透于教学而产生的一种效果。纯粹的教学还真的

就是 “上所施下所效”的功能性时间。可如果把

对话的精神融入纯粹的教学，教学就会在原有基

础上不仅具有了教育性，还会生长出自由、烂漫

的艺术情调。结合现时代的各种思想，我们意识

到，教师在对话的教学实践中需要有以下的准

备：（１）对话精神。简而言之，就是与学生合作

共胜的工作精神、平等互尊的人文精神。（２）对

话人格。这是用理智克服人性局限的结果，它最

需要教师放弃我执，且不能简单地要求学生如

此。（３）对话策略。其核心是善于运用和促成视

域融合。学生虽然是知识上的后学者，是生活经

验与阅历的后进者，但他们和教师一样拥有自己

的世界和世界观。对话的教育希冀教师能把自己

的知识和学生的知识、情感和价值做平等的对

待，并让两种视域在对话的结构和过程中自然呈

现和交汇。再加上非权威的亦即专业的和艺术的

引领，才能够借助教学实现现代教育的目的。

应该说，重新定位之后，教学艺术既不再是

一种理论性的存在，也不再是似乎可以从教学本

体中分离出来的方法、技能、技巧。作为教学活

动自身的教学艺术就可以作为教学论思维的合理

对象。继而，我们就可以在行为学的意义上审视

教学艺术，并在此基础上抽象出教学艺术的精

髓。不用说，教学艺术学理性也更加充分，对它

的研究必然会从一个侧面为教学论的发展输送新

的思想。当然，事情并不能到此为止。我们必须

清醒一点，即教学艺术从作为思考的对象开始就

是一个更偏向实践的问题，这就决定了一切关于

教学艺术的思考只有最终在实践中发挥效用才能

实现其初衷。考虑到这一层面，我们实际上应该

运用科学的思维，立足教学实践发展，厘清教学

艺术成立的条件。依循辩证的思维方法，我们理

应从主观和客观两个维度进行思考，但就教学实

践的实际来看，主观的或说主体的条件应是至为

重要的。无论如何，教师都必先属于教育者，以

此为前提，教师成为艺术家才有意义，因而，能

使教学活动艺术化的教师，其理想的姿态当为课

堂里的教育艺术家。基于此，作为教学艺术主体

的教师首先需要具有教育形象，人文气质和教育

情怀应是其最主要的支撑。人文气质无疑与人文

知识密切联系，但更重要的是要拥有人道主义的

信仰。教育情怀则是教师把人道主义信仰和人的

发展以及社会的进步联通的结果。其次，教师须

具备良好的教育素养，具体表现为他的学科素养

和教学机智。需要说明，学科素养不只是教师对

所教授学科知识的掌握的运用状况，更重要的是

要把自己与所授学科的本质和精神融为一体，进

而能活在学科中并体现学科，最理想的状态当然

是 “他就是学科，学科就是他”。最后是教师的

艺术自觉，这要求教师不仅要使自己具有美学意

识，还要让自己形成对艺术的追求。综合起来，

一个能使教学艺术化的教师，必是具有教育形

象、教育素养和艺术自觉的教学专家。
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（责任编辑：苏丹兰）
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系 ［Ｊ］．高中语文教与学，２０１９（１１）．

［５］张良田．语篇交际原理与语文教学 ［Ｍ］．长沙：湖

南师范大学出版社，２００３：３０．

［６］中华人民共和国教育部．普通高中语文课程标准

（２０１７年版）［Ｓ］．北京：人民教育出版社，２０１８：８．

［７］胡适，等．怎样读书 ［Ｍ］．北京：人民文学出版社，

２０１８：１８．

［８］叶黎明．写作教学内容新论 ［Ｍ］．上海：上海教育

出版社，２０１２：１３１．

［９］人民教育出版社课程教材研究所．普通高中教科书

教师用书 语文 必修 上册 ［Ｍ］．北京：人民教育出

版社，２０１９：１８４．

［１０］李卫东．回到真实的写作 ［Ｊ］．语文教学通讯，２００９

（９）．

［１１］莫妮卡·Ｒ．马丁内斯，丹尼斯·麦格拉斯．深度学

习 ［Ｍ］．唐奇，译．北京：中国人民大学出版社，

２０１９：１６８１７１．

（责任编辑：周国华）

犗狀狋犺犲犆狅狀狊狋狉狌犮狋犻狅狀狅犳“犠犺狅犾犲犠狉犻狋犻狀犵”犆狌狉狉犻犮狌犾狌犿

ＬｉＷｅｉｄｏｎｇ
（犘犲犱犪犵狅犵犻犮犚犲狊犲犪狉犮犺犆犲狀狋犲狉犳狅狉犅犪狊犻犮犈犱狌犮犪狋犻狅狀，犅犲犻犼犻狀犵犃犮犪犱犲犿狔狅犳犈犱狌犮犪狋犻狅狀犪犾犛犮犻犲狀犮犲狊，犅犲犻犼犻狀犵１０００３６，犆犺犻狀犪）

犃犫狊狋狉犪犮狋：Ｔｈｅ“ｗｈｏｌｅｗｒｉｔｉｎｇ”ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍａｂａｎｄｏｎｓｅｘｃｅｓｓｉｖｅｔｈｉｎｋｉｎｇａｎｄｓｉｎｇｌｅｓｉｄｅｄｔｈｉｎｋｉｎｇ，

ｔａｋｅｓｔｈｅｆｕｎｃｔｉｏｎｏｒｉｅｎｔａｔｉｏｎｏｆ“ｗｈｏｌｅｓｕｂｊｅｃｔ”ａｓｔｈｅｌｏｇｉｃａｌｓｔａｒｔｉｎｇｐｏｉｎｔａｎｄｔｈｅ“ｔｅｘｔ”ａｓｔｈｅｃｏｒｅ，

ｄｅｖｅｌｏｐｓｔｈｅｃｏｎｔｅｎｔｏｆｗｒｉｔｉｎｇｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍａｎｄｉｍｐｌｅｍｅｎｔｓｗｒｉｔｉｎｇｉｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎａｎｄｅｖａｌｕａｔｉｏｎｗｉｔｈｉｎｔｈｅ

ｆｒａｍｅｗｏｒｋｏｆ“ｌｅａｒｎｉｎｇｔａｓｋｇｒｏｕｐ”ａｎｄ“ｌａｒｇｅｕｎｉｔ”．Ｔｈｉｓｐａｐｅｒｐｕｔｓｆｏｒｗａｒｄｔｈｅｍｏｄｅｌｏｆ“ｗｈｏｌｅ

ｗｒｉｔｉｎｇ”ｃｏｕｒｓｅ，ｗｈｉｃｈａｉｍｓｔｏｒｅｌａｔｅｗｒｉｔｉｎｇｔｏｒｅａｌｌｉｆｅ，ｍａｋｅｒｅａｌｌｅａｒｎｉｎｇｈａｐｐｅｎａｎｄｐｒｏｍｏｔｅｔｈｅ

ｃｏｍｐｒｅｈｅｎｓｉｖｅｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔｏｆｐｅｏｐｌｅｂｙｗｒｉｔｉｎｇｉｎｒｅａｌｓｉｔｕａｔｉｏｎ．

犓犲狔狑狅狉犱狊：ｗｈｏｌｅｗｒｉｔｉｎｇ；ｔｅｘｔ；ｌｅａｒｎｉｎｇｔａｓｋｇｒｏｕｐ，ｌａｒｇｅｕｎｉｔ

檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪

（上接第５２页）

犚犲犈狓犪犿犻狀犲狋犺犲犐狊狊狌犲狅犳“犜犲犪犮犺犻狀犵犃狉狋”

ＬｉｕＱｉｎｇｃｈａｎｇ
（犆狅犾犾犲犵犲狅犳犈犱狌犮犪狋犻狅狀犛犮犻犲狀犮犲，犛犺犪狀狓犻犝狀犻狏犲狉狊犻狋狔，犜犪犻狔狌犪狀犛犺犪狀狓犻０３０００６，犆犺犻狀犪）

犃犫狊狋狉犪犮狋：Ｔｈｅｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔｕｓｅｄｔｏｂｅｔｈｅｆｉｅｌｄｏｆｅｎｔｈｕｓｉａｓｔｉｃｔｈｉｎｋｉｎｇａｎｄｅｘｐｌｏｒａｔｉｏｎｂｙｆｒｏｎｔｌｉｎｅ

ｔｅａｃｈｅｒｓ，ｂｕｔｎｏｗｉｔｈａｓｂｅｅｎｐｕｓｈｅｄｔｏｔｈｅｅｄｇｅｏｆｔｅａｃｈｅｒｓｃｏｎｓｃｉｏｕｓｎｅｓｓｎａｔｕｒａｌｌｙ，ａｎｄｔｈｅｒｅｓｅａｒｃｈ

ｏｎｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔｈａｓｇｒａｄｕａｌｌｙｗｅａｋｅｎｅｄ．Ｉｎｔｈｅｎｅｗｅｒａ，ｗｅｓｈｏｕｌｄｒｅｅｘａｍｉｎｅｔｈｅｉｓｓｕｅｏｆ“ｔｅａｃｈｉｎｇ

ａｒｔ”，ｔａｋｅｔｈｅｓｔａｎｄｏｆｅｄｕｃａｔｉｏｎ，ａｄｏｐｔｔｈｅｏｒｉｅｎｔａｔｉｏｎｏｆｐｒａｃｔｉｃｅ，ｃｏｎｓｉｄｅｒｔｈｅｃａｒｒｉｅｒｏｆｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔ

ｆｒｏｍｔｈｅｓｅｎｓｅｏｆｂｅｈａｖｉｏｒ，ａｎｄｆｕｒｔｈｅｒｇｒａｓｐｔｈｅｉｄｅｏｌｏｇｉｃａｌｅｓｓｅｎｃｅｏｆｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔ．Ａｆｔｅｒｒｅ

ｅｘａｍｉｎａｔｉｏｎ，ｉｔｃａｎｂｅｆｏｕｎｄｔｈａｔｔｈｅｂｅｈａｖｉｏｒａｌｃａｒｒｉｅｒｓｏｆｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔａｒｅｔｅａｃｈｉｎｇｄｅｓｉｇｎ，ｔｅａｃｈｉｎｇ

ｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎ，ｔｅａｃｈｉｎｇｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎａｎｄｔｅａｃｈｉｎｇｒｅｓｐｏｎｓｅ．Ｔｈｅｅｓｓｅｎｃｅｏｆｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔｉｓｔｈｅｉｎｔｅｇｒａｔｉｏｎｏｆ

ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅａｎｄｄｉａｌｏｇｕｅｉｎｔｈｅｔｅａｃｈｉｎｇｐｒｏｃｅｓｓ．

犓犲狔狑狅狉犱狊：ｔｅａｃｈｉｎｇａｒｔ；ｔｅａｃｈｉｎｇｄｅｓｉｇｎ；ｔｅａｃｈｉｎｇｅｘｐｒｅｓｓｉｏｎ；ｔｅａｃｈｉｎｇｏｒｇａｎｉｚａｔｉｏｎ；ｔｅａｃｈｉｎｇｒｅ

ｓｐｏｎｓｅ

·１７·


