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生成性教学作为教学从重复走向建设的重要标识，不仅成

为新课改以来的热点议题，还引发了教学应该是预设的还是生

成的论辩。道理固然越辩越明，但论辩必须建立在对彼此问题的

指向、概念的意义、坚守的立场等清晰明了的基础之上。否则，道

理不但难以得到澄清，还会引发教学理论的混乱和教学实践的

盲从。为此，我们有必要回到原点，对生成性教学的所指、所谓等

进行系统的梳理和考察。

一、生成性教学所针对的不是教学预设，而是

由“一纲一本”教学管理体制所衍生出的控制性

教学
有关生成性教学的研究，总是伴随着或隐或显的逻辑前提：

生成性教学是作为预设的对立面，为了解除课堂教学预设过多

而导致的教学的程序化和课堂的沉闷化而生发的一种新型的教

学方法。此观点虽然能够在某种程度上改善我们的教学，但也容

易导致理论认识上的困惑和实践操作上的混乱，甚至让生成性

教学陷入到合理性与合法性的危机之中。从一定意义上看，生成

性教学的生发并非剑指教学预设，更不是要消解教学中的预设

行为，而是对因长期浸润于“一纲一本”教学管理体制中所滋生

的控制性教学的反叛。

（一）生成性教学并非反对教学预设

1.生成性教学：基于预设而又必然超越预设
关于生成和预设两者之间的关系，目前学界形成了“补充

说”“双翼说”“对立说”三种观点。补充说认为：“生成性教学是

刚刚盛行的教学形式，它可以而且应该成为教学预设的必要补

充。”〔1〕双翼说认为：“生成性表征教学的是开放的和动态的，预

设性表征教学是封闭的和有计划的，两者如同鸟类的双翼，是互

动共生的关系。”〔2〕对立说则认为：“强调了‘良好预设’的生成性

教学，我们就难以再将其名之为‘生成性教学方法论’。”〔3〕

显而易见，生成性和预设性均为教学不可或缺的品性，但是

两者之间并非是一种简单的互补、并列甚至是对立关系。从根本

上来看，教学是一种基于预设而又必然超越预设的人类活动。所

谓的预设，体现了教学的计划性和应该依循的基本要求，是教学

之为教学的底线，它能防止教学退化为随意性、盲目性的非教育

性活动。而生成则是教学追求更高境界和更多智慧的体现，它能

使教学超越平庸达至卓越，是每一位想从新手尽快成长为专家

的教师都要追寻的教学理想。当我们认真审视专家型教师所具

备的特质，或者将普通教师和专家型教师进行对比的时候，不难

发现，那些能够从普通教师群体中脱颖而出的专家型教师或者

教学名师都不是固守课前预先设计的教学路径，而是“随着学生

心态的变换、情绪的升降、思维的逆转，机智的捕捉随时生发的

教育良机，并对课堂中新生教育资源进行创造性重组”〔4〕，从而

演绎了许多不曾预约的精彩。当前对教学中的预设与生成“双

翼”“互补”等的理解，尽管在某种程度上能避免恣意妄为的各种

非教育活动，但也由此产生了另一种更坏的教育后果：它错失了

生成所带来的教学认识提升和教学价值升华的机会。

2.生成性教学：不是要消解教学中的预设行为
作为一项“人为”的和“为人”的辩证统一的活动，教学必然

有其目的性和计划性。因此，任何一位负责任的研究者都不会断

然拒斥教学的预设，都不会轻言卸载教师的主导作用。因此，我
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们之所以提倡生成性教学，并不是要剑指教学预设，因为教学预

设对于教学目标的实现和人类文化的传承具有重要的意义。但

是，生成性教学视野下的预设一反经由拉莫斯（Peter Ramus）、泰
罗（Frederick Taylor）、夸美纽斯（Johann Amos Comenius）、赫尔巴

特（Friedrich Herbart）和凯洛夫（N.A.Kaiipob）建构的直线型教学

设计形式，更加强调教学设计的留白和教学计划的宽松。几乎成

为新中国成立之后语文课程中阅读教学唯一的教学方法的“红

领巾教学”是直线型教学设计的典型。它是解放初期由前苏联语

文教育专家普希金娜在北京师范大学附属中学指导讲授《红领

巾》一课时所运用的教学设计形式。这种教学设计有着固定的流

程和套路：首先分析作者写作的时代脉络，然后讲授生僻的字

词，之后让学生分段并概括每段的段落大意，进而让学生总结全

文的中心思想，最后得出作者的写作特点。但是，正是这种最科

学、最高效、操作性最强的教学设计，产生了最糟糕的教学效果：

学生独立思考能力、创新精神、批判意识渐趋泯灭；教师课程资

源开发能力、教学自主意识、教学设计智慧渐趋萎缩。生成性教

学主张预设应该是疏朗的而不是密集的，应该给学生留出足够

的活动区间，给教师划出足够的自主领地。

（二）生成性教学指向的是控制性教学
新中国成立后，我们采取了“一纲一本”的课程管理体制。这

种管理体制通过人为的手段将知识从产生到接受这一链条加以

分割，由此产生了知识的生产者、知识的传递者和知识的接受者

三种不同的角色扮演和阶层等级。在这一具有鲜明角色界定和

等级划分的知识链条中，理论专家包括学科专家、心理学家、教
育学家等处于地位最高的一级，扮演着知识的生产者、筛选者和

编撰者等完全控制性角色。教师处于理论专家统治下的第二等

级，他们一方面扮演“被控制者”的角色———需要认真地聆听和

体会理论专家的教学理念、理解并接受理论专家所创生的知识，

另一方面又扮演着控制者的角色———作为理论专家的代言人将

其所创生的知识原封不动地传递给学生。至于处于知识链条最

底端的人———学生，则扮演着完全“被控制者”的角色，其主要任

务和职责就是尽可能忠实、全面而又准确地记忆和吸收由理论

专家和教师预设好的知识。由此，便形成了从上至下一环套一环

的控制性教学。
从上文分析中我们不难发现，控制性教学在实践中具体体

现为人与人之间的层层监督、环环控制的倾向。处于下一个环节

的受监督和受控制的人要对上一个环节的人负责，完成上一个

环节预先设定的目标和任务。同时，上一环节的人又要监督和控

制下一环节的人。这样，每一个环节的人都丧失了自主性和创造

性，而具有了他律性和工具性。特别是“由于师生和知识是剥离

的，因此，在知识的传递中必然会被异化，那些经常和知识接触

的师生，由于没有掌握对知识的创造权而被疏离。从表面上看，

这样的教学可能只是观照了知识产生的不同阶段，但是，实际

上，这种教学是沿袭了倡导对立和分离的‘旧式分工’”〔5〕。生成

性教学就是要打破知识生产环节的旧式分工，打碎禁锢教师的

“备课、温习旧课、讲习新课、练习巩固、布置家庭作业”的固定流

程，赋予教师课程资源开发和教学自主的权力；扭转学生作为

“白板一块”“空的容器”等知识的被动接收者的角色，给予学生

主动建构和自主探究的空间。

二、生成性教学不是“教师被学生牵着鼻子
走”，也不是彰显新课改理念方法的花样百出

由于对生成性教学存在着形形色色的误读误判，因此，不论

是在理论界还是实践领域，生成性教学都遭遇到诸多批判和诟

病，主要有：“生成性教学将主导课堂的权力移交给学生，学生的

思维走到哪里，教师就将此作为讲授的内容”’〔6〕。“在生成性教

学中，学生的讨论和发言很频繁，教师采取的方法也很新颖，学

习的时间和空间也很开放。但是，学生的收获好像并不如预期的

那样丰富，学习结果歧义丛生。”〔7〕我们将这些批判和诟病总结

为“教师被学生牵着鼻子走”和“彰显新课改理念方法的花样百

出”两种。但是，这些研究者所批判和诟病的生成性教学是真正

的生成性教学吗？还是这些研究者将教学中的乱象强加于生成性

教学身上，然后对自己臆造出的生成性教学进行一番猛烈的抨击？

（一）生成性教学不是“教师被学生牵着鼻子走”
教学论领域存在着“三要素说”“四要素说”“五要素说”和

“七要素说”〔8〕，但不论哪种教学要素说，都认为学生、内容和教

师是教学的必备要素。同样，生成性教学所主要涉及的要素也包

括三大方面：一是己身———作为知识主要建构者的学生主体；二

是内容———因己身的感悟而内化吸收的对象；三是师者———与学

生在广阔的精神世界相遇的双边活动的另一边。这三者之间形成

了如下两种互动类型：以从古至今的思想家流传下来的思想和

知识为载体而形成的师生与文本两者的互动是最基本的，这其

中包含学生与文本、教师与文本的互动；除此之外，还有以活动

为形式、以言语为外壳而形成的人与人之间的对话，这是另外一

种补充性的互动类型，其中包含了师生之间和生生之间的互动。
依据古德莱德（John Goodlad）课程实施的层次理论，①这两

种互动类型揭示了教学发生的不同阶段。教学的出发点是领悟课

程的发生，在这一阶段，教师扮演着过滤网的角色，他要对由专

家制定的理想的课程以及行政部门颁布的正式的课程进行领会

和感悟，进而形成领悟的课程。其次，教学的展开是运作课程的发

生，在这一阶段，学生以已有的经验和认识能力对教师呈现的课

程知识进行主动加工，并建构起己身对课程知识的认识。但是，囿

于认知能力和已有经验的有限性和主观性，学生只能探求到课程

知识的某个片段和侧面，鲜少能够正确又全面地掌握所有的知

识。为此，需要通过第二种互动类型即生与生之间、生与师之间的

交互活动来“检视、反思、修正乃至重建学生自行建构起来的知

识，以至达到相对客观和较为正确的知识”〔9〕。由此可以看出，

虽然生成性教学倡导尊重学生，鼓励学生对问题产生不同的认

识，但绝不认可随意建构知识的非理性的行为，绝不认可教师被

学生牵着鼻子走从而偏离教学主题和人的发展的做法。威特罗克

（Merlin Witrock.） 很早以前就说过：“生成学习一方面指的是学
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①古德莱德将课程实施从上至下分为五个层次：研究机构开发的理想课程；教育行政部门颁布的正式课程；授课教师的领悟课

程；授课教师在教学中运作的课程；学生实际体验到的经验课程。



生的生成学习，另一方面也指教师对学生的学习进行生成教学

的指导。”〔10〕教师的生成教学指导主要体现在警惕教学中的走

偏趋势，通过及时引导和修正，将教学拉回到正常的轨道上来。

（二）生成性教学不是彰显新课改理念的方法的花

样百出
作为一种乘新课改东风而兴起的教学形式，生成性教学经

常被当作缓解教学过于重视预设的教学方法。提倡教师在课堂

上少事预设、控制教授时间，多采用小组合作、情境表演、探究活

动等生成的方法，几乎成为了理论研究者的共识，“更有甚者把

学生发言的次数、活动的时间当作是否生成的标准。”〔4〕为了响

应这些所谓的能够彰显新课改理念的生成性教学方法，很多教

师也在内外部的压力之下放弃了多年以来行之有效的教学经验

和智慧，加入到课堂气氛渲染和教学形式创新的阵营中来。
事实上，满堂动、满堂问、满堂闹的教学并非本真意义上的

生成性教学，而是在没有弄清生成性教学意蕴的情况下对其进

行的庸俗化的领悟。这种披着生成的外衣的“伪生成”既不能实

现生成性教学的本来旨趣，也没有达成像传统教学那样进行扎

实的基础知识讲授和基本技能训练的目的，甚至还会引发理论

界对生成性教学合理性的质疑。因此，判断教学是否生成的标

准，不在于教学形式如何热闹，也不在于掌声有多激烈，更不在

于形式有多丰富，而在于教师能否掌握课程资源开发和自主教

学的权力，并在此基础上调动学生求知的主动性，引起学生认知

的深层次参与和情感的深度投入。

三、生成性教学：一种以人为本的教学方法论
乔姆斯基（Avram Noam Chomsky）曾经就语言的“表层结构”

（surface structure）和“深层结构”（deep structure）进行过精彩论

述，他指出：“表层结构指的是我们的感官可以觉察得到的事物，

深层结构指的是深埋于我们内心的事物。深层结构是语言的基

础，它对表层结构起到支配和制约的作用；表层结构是语言的外

壳，具体体现了语言的深层结构。为此，我们应该在穿过变化不

居的表层结构的基础上，去透视深处的深层结构。”〔11〕依循结构

主义的理论假说，生成性教学从表层上看是一套教学方法丛，从

深层来看是一种以人为本的教学方法论。

（一）以人为本：以教师为本和以学生为本的并行

不悖
以人为本是现代教学理念的精髓，是一个在当今教育领域

被普遍认可的教育信条。但是作为一种双主体存在和双边性的

人类活动，教学场域中的“人”究竟指的是谁？是教师还是学生？

在我们看来，以现代性的思维方式来考量，以学生为本和以教师

为本均是以人为本的社会发展理念在教学领域的投射，两者是

一种并行不悖乃至相得益彰的关系。对此，叶澜教授曾阐述到：

“传统教学所秉持的教学理念，其典型的表现并非我们通常认为

的，是‘重教抑学’甚至是‘教师中心’的，而是把教学强硬地加以

分割并置于彼此的对立面，将教和学异化为一方围绕着另一方

的运转的如同天体运行中行星与卫星般的关系。要实现传统教

学向现代教学转型，我们就不得不打破这样的思维方式。”〔12〕

假使能够打破非此即彼的二元对立的思维习惯，我们就很

容易看到，“师本”和“生本”并非鱼与熊掌般不可兼得的关系。以

学生为本和以教师为本都是对因长期浸润于“一纲一本”课程管

理体制中所滋生的控制性教学的反叛与纠偏。“一纲一本”教学

管理体制虽然赋予了教师一定的制度性权威，将教师塑造为社

会文化代言人的形象，但其在本质上仍然是“防教师”（teach-
er- proof）的。它把教师设定为教学内容的忠实传递者和教学变

革的高效执行者，要求教师对编制好的教材“严格遵守”和对配

套教参“深谙熟记”。在作为受控者的同时，教师又变成了知识生

产链条下一个环节的布道者和独白者。而学生参与教学对话的

权力以及自主发展的自由则在教师话语霸权的挤压下龟缩在教

学的一隅，甚至完全被剥夺。
生成性教学作为一种对“一纲一本”课程管理体制所衍生的

控制性教学的反叛，主张赋予教师课程资源开发和教学自主的

权力，强调给予学生主动建构和自主发展的空间，由此形成了以

教师为本和以学生为本的人本主义教学主张。首先，生成性教学

主张以学生为本。在生成性教学看来，“学生代表着一股鲜活丰

富的促进性力量，因此是可以而且应该参与到各种形式的对话

之中，并成为教学舒展开来的活性因子”〔13〕。因此，我们应该在

尊重学生已有经验和学识的基础上，鼓励和支持学生通过自主

学习、合作学习、探究学习等方式来主动建构知识。其次，生成性

教学主张以教师为本。以学生为本不是要取消教师的主导作用，

而是对教师主导作用的发挥形式提出了更高级的、更多元的需

求。因此，教师的主导作用在生成性教学中不是被取消和废止

了，而是在新的时代背景下得以重建乃至升华。在生成性教学看

来，教材只是一种载体和媒介，教师可以而且应该根据教学现场

的需要对其进行更改、调整、删减或增加，也可以较为自由而充

分地表达自己的观点和看法，以此积极参与到和文本、学生的多

元互动中。这样，通过学生与学生之间、学生与教师之间的多元

互动来达成视界的融合，形成一种相对客观的知识体系。因此，

在生成性教学视域下，教师和学生的个人价值均能得到完整的

体现，以教师为本和以学生为本得以并行不悖乃至和谐共生。
（二）方法论：正确理念指引下的多种教学方法的

灵活并用
方法论（methodology）和方法（method）是联系密切且纠缠不

清的两个概念，我们不能对其分别进行辨别和讨论。与此同时，

他们又是旨趣迥异的两个范畴。李志才教授认为：“方法论所指

称的是对具体的方法进行的哲学关照，因此更为注重具体方法后

面隐藏的理论假设和方法的使用限度。当然，方法论也会关照到

各种具体方法的联系和依循的基本逻辑，并透视使用具体方法时

应遵守的原则。”〔14〕李政涛教授表述得更加明确：“教学方法论

的研究对象是方法与对象之间的关系，揭示方法和方法体系后面

矗立的理论基础以及方法与教学对象之间的复杂联系，并以建

构方法和对象两者间的新型关系作为自身的核心任务。”〔15〕而

方法所指称的却是另一番不同的含义。黑格尔（George Wilhelm
Friedrich Hegel）认为，方法指称的是“形式上的普遍的东西”〔16〕。
这句话虽然既抽象又晦涩，但我们仍可以看出，方法是剥离于具

体的对象和内容、超越了不同脉络和情境、并抽象为普遍的形式。
对于方法论和方法两者的关系，郭丰宁曾说过：“方法论和

方法并不总是对应的，秉持某种方法论并不一定会采取相应的

方法。但是核心的理念上，方法论和方法不会有根本的分野和明
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显的差异。”〔17〕这种区分给我们敲响了警钟：“方法究其本质并

无好坏之分和优劣之别，因此，我们不应该给它们贴上不恰当的

标签。比如，“对话”“探究”“问答”经常被研究者当作新课改理念

的具体体现，因而被划归到生成性教学的范畴中。不过，当“对

话”“探究”“问答”等所谓的先进教学方法身后潜藏的是控制的

教学方法论之时，当它们被异化为教师有意无意忽略学生与标

准答案不符的表达而不惜通过“越位”的提示来诱使学生到固定

答案的时候，所谓的“对话”“探究”“问答”与真正的生成性教学

就相去甚远，而和传统的控制性教学更为相似。同样，讲授法常

常被一些研究当作传统教学、应试教育的同义词，因而是和生成

性教学相对立的。但是，“奥苏贝尔的有意义接受学习理论告诫

我们，当讲授法旨在邀请学生积极参与到更深层的思维对话之

中并激发教师更进一步的讲授信息时，讲授法已然超越了传统

教学的界限，而成为生成性教学不可分割的重要组成部分”〔18〕。
由此，我们可以得出这样的结论：方法论要求教师打破贴在

方法上的不当标签，而依循恰当的方法论，并总能从实际需要出

发灵活择取不同的方法。在实践中，即使有相同的方法论，教师

也可以挑选不同的方法，突出某种教学方法，甚至创造出教学需

要的不同方法。只要这些方法的择取在基本的理念上没有和教

师依循的方法论产生分歧即可。就生成性教学来说，方法的择取

只要不超越其方法论的核心思想———并非为了控制，而是为了

解放师生，都可以而且应该加以鼓励。
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Generative Teaching: Misunderstanding and Clarification
ZHU Wen-hui

（School of Education Science，Shanxi University）

Abstract：Generative teaching is opposite to the controlled teaching resulted from the long-existing teaching
management system of “One Textbook and One Outline”. The kind of teaching criticized by some researchers as
“Teachers are led by students.”and “Teaching becomes diversified as a result of the ideas of new curriculum
reform.”is actually not the generative teaching in its true meaning. Generative teaching sticks to the humanist
teaching ideas which are both teacher-oriented and student-oriented，and it practices the methodology of diversity
and flexibility，which is a kind of people-oriented teaching methodology.
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