
第12卷 第5期 教师教育学报 2025年9月
Vol.12 No.5 JournalofTeacherEducation Sep.,2025

DOI:10.13718/j.cnki.jsjy.2025.05.007

教学对话:通向视域融合的语言性事件
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摘要:教学对话是学生在教师引导下与文本、他人、自我进行的语言性沟通活动,而视域融合是透视教

学对话的窗口,也是判断其有效性的标志,语言融合则是视域融合的外在表现形式。在教学对话中,学生面

临语言压力,但能够以言说方式的转换释放语言压力,实现新旧语言的融合。课程知识不是作为现成的东西

传递和接受,而是在语言交往和融合中涌现或生成。语言融合具有一种问答结构,问答结构构成教学对话的

动力系统,由学生提问和教师追问构成的问题链是开启问答结构和保持其开放性的动力。在新的情境中,变

换言说方式意味着对知识的深度理解和灵活应用。致力于视域融合的教学对话具有引导创新的力量,个性

化言说是突破语言压力的超越性表现,也是创造性理解、应用知识的一种方式。
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  教学对话是学生、教师、文本及其编制者

等多层次参与的语言交流活动,是由一个个

“语言性事件”构成的多边互动过程。教学对

话的目的在于达成“视域融合”。所谓“视域融

合”,依据哲学解释学的观点,是指在理解过程

中,“旧的东西和新的在这里总是不断地结合

成某种更富有生气的有效的东西”[1]433。对于

教学来说,这是学生将来自文本、教师或他人

的观点融入自我经验的过程,也是以自己的言

说方式解释课程文本及其所承载的知识,在教

师的启发下化解“语言压力”,实现新旧语言融

合的过程。

一、视域融合:教学对话的有效性标志

视域融合是对话中每一方视域不断“前
行”的过程,即:在对话中,对话者带着自己旧

有的视域理解对方、理解文本,旧的视域不断

融入新视域的动态过程。在这一过程中,对话

中的每一方既有可能改变对方,也有可能被对

方所改变,但无论是哪一种情形,都是既有视

域的扩充、拓展和延伸。这正是对话的意义所

在:对话者总是带有自己的视域,他无法抛弃

历史形成的这一视域,但也不固守自己的视

域,而是在开放的、包容性的对话中改变自我、

超越自我,说服对方、改变对方,最终共同上升

至一个新的不分彼此的境界。人,只要寻求理

解,就要保持视域的开放性,由此,视域也就处

于动态的、无止境的融合与更新中。
(一)视域融合是有效教学对话的标志

在教学中,致力于视域融合的对话是以语

言交往促进学生知识理解、迁移和创造性应用

的教学活动,也是对话各方相互启迪、相互理

解、共同发展、共同提高的一种沟通方式。对

话的每一方都是在已有经验的基础上理解自

我、理解他人、理解知识,并在新的情境中形成

自己新的理解。对学生来说,对话是在新的情

境中与文本意义、他人意见相融合的过程,也
是将文本所承载的课程知识转化为自身经验
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的一种状态。这是知识内化为语言、思维、能
力和精神的持续发展过程,也是知识外化为新

的言说方式、新的思维方式、新的作品的应用

性过程。以此为标准检验教学对话就会发现,

教师以复制和传递知识为目的的讲授,不倾

听、不回应学生意见的言说,学生以获取信息

为目的的提问、将背诵或复述文本和他人语言

作为回答等,根本就不是对话,因为它无法达

成视域融合:对于教师来说,这样的教学既不

能将课程知识或文本意义融入学生已有的经

验,也不能为知识的涌现、文本意义的生成提

供言说性、应用性情境;对于学生来说,这样的

学习不能以自己的方式参与知识的建构或文

本意义的生成,也不能将课程知识或文本意义

引申、应用于自身现实情境。
(二)视域融合的实质是学生新旧经验的

融合

学生的生活、学习经历及其所关联的一切

构成他的经验。他提出什么样的问题,对他人

的提问作出怎样的回答,都会基于原有的经

验。尽管个体经验存在零碎、无序甚至混乱的

一面,但它具有在无序中追求有序、在零碎中

追求完满的趋势和动力,就像格式塔心理学所

讲的那样,个体在不知不觉中将那些看上去七

零八落的东西重新组合成为一个有机统一且

具有某种意义的整体。在对话中,学生就是这

样凭借已有的经验来理解课程知识、理解他人

意见的,并以此拓展自己的经验,将来自外部

世界的知识、信息等整合进自己的经验,形成

自己完整的经验世界。因而,从经验的角度

看,视域融合就是个体经验不断融合、拓展和

更新的过程,这一过程既源自个体经验的开放

性、否定性,也源自他人谈话的启发和影响。

经验的开放性、否定性意味着个体学生乐于接

受来自他人的新东西,并由此而造成原有经验

的被“否定”或期望的“落空”。这是学生学习的

必经过程,经验的每一次“否定”或期望的每一次

“落空”都意味着他新的成长和发展。

当然,内在的经验拓展或更新,需要寻求

一种外在的表达。从语言的角度看,就是要以

某种言说方式表现新旧经验的融合,让所学的

知识或其他内容在语言表述中“涌现”“显露”

出来。因而,视域融合的外在表现方式就是

“语言融合”。

二、语言融合:教学对话的外显性特征

语言融合在其本义上是不同语言的相互

借用、渗透或替代,在这里我们借用来表示“对
话各方话语相互交织、思想相互启迪与智慧相

互激发的状态”,对于学生来说,就是“在文本、

教师言谈启迪下形成新的话语方式并实现视

野更新的过程”[2]。

视域融合的外显性标志是语言融合———

以自己的语言说出自己对课程文本、课程知识

的理解,或者课程文本、课程知识在语言交往

中涌现出来。“语言能让某种东西‘显露出来’
(entbirgen)和涌现出来,而这种东西自此才有

存在。”[1]539以语言的方式“显露”或者“涌现”出
来,实际上就是指课程知识、文本意义或他人

所意谓的东西在一个新的言说方式中获得新

的生命力———学生以自己的表述方式将外在

于他的学习内容内化为自己的理解。这是一

个“语言性事件”,即课程知识或其他学习内容

以语言交往的方式动态性显现、生成。这与照

相式复述、默写课程文本的语言或鹦鹉学舌般

地回答问题完全不同,因为背诵、复述、默写,

或者亦步亦趋地模仿不能在变化了的情境中

以变化了的言说方式动态地生成情境性、应用

性知识,所教与所学不能融合为一个整体性

经验。

学生与课程文本的对话是教学对话的基

础。由文字、符号、图表、音频、视频等构成的

学习材料,我们统称为课程文本,其中最为常

见的是教材。之所以称之为课程文本,是因为

作为课程知识或某种意义的载体,它具有内在

的价值 和 规 定 性,同 时 作 为 学 生 对 话 的“伙
伴”,它又存在于阐释和理解的语言性交往中。
“内在的价值和规定性”,是指课程文本具有足

以启发学生理解知识、理解生活、理解世界并

借以促进自我精神建构和发展的力量;“存在

于阐释和理解的语言性交往”中,是指它具有

意义的丰富性、可解读的广阔性,会根据学生
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的对话要求提供多种角度理解和多种方式建

构意义的空间,而它的意义和价值存在于也只

能存在于理解与解读之中。只有在与课程文

本真正的对话中,两者才能统一起来。伽达默

尔说:“在具体处理一个文本时,只有当文本所

说的东西在解释者自己的语言中找到表达,才
开始产生理解。”[3]课程文本具有激发学生参与

对话的力量,而学生则会以自身的个性化经验

来理解它,并以自己的语言来转换它。正是在

语言中和通过语言,才建立起文本意义与学生

自我世界的生动关联。

然而,这种关联并不是自然而然发生的。

在与文本的对话中,存在于学生身上的“语言

压力”一直存在。所谓“语言压力”,就是一种

“听不懂”“说不清”“想不出”的理解或表达障

碍。作为教学和学习的课程文本,总是会呈现

一些学生未知的内容———这是由学习的特性

所决定的,而未知的内容往往表现为一些生疏

的术语或某种陌生化的表达。教师作为学生

与文本对话的引导者,要化陌生为熟悉,以已

知引未知,促进学生与文本的对话不断深入。

在这种情境中,教师不是复述文本语言———不

能做“知识搬运工”,也不是只讲学生能够听懂

的语言———不能让学生在原地“兜圈子”,而是

要作为引导者用一个熟悉的词语引申出一个

陌生的词语,或者将一个陌生的词语置于学生

熟悉的经验中,促成学生自我经验与以课程文

本为载体的知识的融合。换言之,教师在对话

中的作用不是传递现成的知识、给出现成的结

论,而是牵线搭桥,让学生用自己的话说出所

学的知识,为知识找到新的情境、新的“家”。

这样,学生小心地试探着用自己的语言来描

述、表达原本陌生的语言,渐渐地,旧的语言为

新的语言所代替,陌生的语言化为自己熟悉的语

言,并在新的语言表达中找到“家”一样的感

觉———此即“语言融合”的境界。让知识在语言

中涌现、生成,教学对话就成为“语言性事件”。

三、问答结构:教学对话的动力性系统

语言融合具有一种问答结构。“某个传承

下来的文本成为解释的对象,这已经意味着该

文本对解释者提出了一个问题。……谁想寻

求理解,谁就必须反过来追问所说的话背后的

东西。他必须从一个问题出发把所说的话理

解为一种回答,即对这个问题的回答”[1]522。此

即解释学意义上的“问答结构”。从提问开始,

学生与课程文本之间便产生了一种“问答”关
系,形成一种“问答结构”。

(一)学生提问是开启“问答结构”的动力

学生对话文本、寻求理解,就是从提问开

始的。文本作为理解和学习的对象,是由一个

个的问题以及隐含的对这些问题的回答所构

成的。学生理解文本,需要凭借已有的经验揭

示、补充或重构隐含在文本中的问题。相对于

回答,提问更为重要,因为它是直接驱动思考、

想象和情感体验的动力性因素。不论问题浅

显还是深刻、散乱还是完整,只要来自学生,来
自学生的理解和思考,就是有“教学价值”的问

题。就此而言,学生提问具有教师提问所不能

替代的作用。教师提问固然可以直击要点、把
握关键,具有逻辑性、系统性等特点,但未必符

合学生认知或情感需求,未必能够把握学生的

理解节奏和情感体验。学生提问的教学价值

在于他的提问过程、提问方式是其认知过程、

思维方式和情感状态的真实流露或体现,是
“语言压力点”的直接显示,是教师调整教学节

奏、推动对话深入的依据和基础。
(二)高质量的提问需要激励和启发

习惯于回答问题的学生一旦被要求提问,

往往会显得茫然无措、无所适从。其实,提问

的内容、方式是多种多样的,从问什么到怎么

问,作为天性好奇、乐于探究的学生,学会提问

应当不是一件太困难的事情。面对一个文本,

面对有待学习的知识,学生可以从“是什么”
“为什么”“什么样”“怎么做”“会怎样”等角度来

提问,可以在语言不懂处、意义“空白”处、既有

经验抵牾处、观点或做法质疑处、与其他文本

或理解对象的联系处、面向未来的想象处以及

在理解对象的纵向、横向联系异同比较处等来

提问。提问越多,寻求解答的途径就越多,文
本传递给学生的东西就越多。渐渐地,在多次

提问中,关键性问题得以聚焦,高质量提问得
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以孕育和涌现。比如,教学《变色龙》时,学生

可以提出“小说主题是什么”“人物的性格特征

怎样”“故事发生的背景是什么”“写作手法具

有什么样的特点”等问题。但仅有这些问题是

不够的。根据这些提问我们可以判断,学生并

没有真正获得深入、独特的理解,因为这些问

题过于空泛而不能聚焦于具有特殊要求的“这
一篇”。于漪在教学这一课时,让学生提出“自
己通过思考还不能解答”的问题,将学生引向

深度思考。学生问:赫留金说了一句话———
“不瞒您说,我的兄弟就在当宪兵……”,为什

么他要插上这么一句话呢? 他为什么老是脱

下大衣又穿上大衣呢? 明明知道是谁在大声

叫嚷,为什么他还要问“谁在嚷”[4]240-241? 学生

聚焦文本,针对“这一个”独特而具有典型性的

文本,将其所隐含的问题揭示、补充或“重构”

出来,同时又联系上下文和相关背景以自己的

理解和言说方式来回答。如有学生说,脱下大

衣“是为了掩饰他的窘态”,再穿上大衣是因为

“这时候他吓得发抖”;反复写穿上、脱下大衣,

是要说明“那种人是卑鄙的、反复无常的”[4]246。

这些回答未必完美,却是学生以自己的经验、

理解和语言对文本未写内容的补充,是在变换

了的情境中尝试着提供一种可能的解答。
(三)教师提问是保持“问答结构”开放的

动力

学生提问固然重要,但没有教师提问穿插

其中,这些问题恐怕难以整合、延续和深化。

教师提问具有明显不同于学生提问的特点:在
时间上,教师要先倾听学生的提问,在初步判

断学生对文本的理解程度后再有针对性地提

出问题;在内容上,教师要根据具体的情境对

学生的提问和回答有所取舍、有所聚焦、有所

补充、有所深化,是一种整合性提问;在目的

上,教师提问是为了引导学生理解得更深、问
答得更好,指向的是学生的深度理解或迁移应

用,是一种深化性提问。作为学生与文本对话

的中介和调和性力量,教师的这些提问既可在

一定程度上释放学生的“语言压力”,让学生体

会到言说的愉快感、学习的成效感,又能保持

问答结构足够的张力,即穿插的新问题具有激

发学生好奇心、求知欲和深度参与对话的力

量。实际上,教师在学生提问基础上的再提

问,就是一种追问。好的追问善于捕捉时机,
把握学生问题的趋势。正是这些因时因势的

追问与学生或深或浅、或整或散的提问构成的

一个具有逻辑主线、不断深化的“问题链”,才
推动了“问答结构”的延续、拓展和深化。高质

量的追问致力于保持问答结构的开放、延续和

深化:一是顺应学生的问题趋势,以深化性追

问保持教学对话的前后衔接、步步深入,比如

将学生的提问引导至新的问题情境;二是拓展

学生的问题,以延伸性追问进行多角度、多层

次的拓展,比如让学生换一个视角提出新问

题;三是转化学生的问题,以生成性追问扭转

学生偏离教学目标的提问,以保持教学对话的

逻辑主线。王崧舟在教学《丑小鸭》的过程中,
当其他学生陶醉于丑小鸭变成白天鹅的幸福

情境时,有学生提出了这样的问题:丑小鸭本

来就是天鹅蛋里孵出来的,长大后自然就是白

天鹅,它就算不逃走不是同样也可以过上幸福

生活吗? 教师针对性地追问:假如丑小鸭在成

长中没有离开妈妈,没有越过篱笆,没有对大

鸟飞天的向往,那么丑小鸭还能成为一只真正

的白天鹅吗? 这里,教师提出的“真正的白天

鹅”正是问题的关键,由此师生围绕“真正的白

天鹅”得以展开新一轮的深度对话[5]。可见,教
师的生成性追问作为问答结构的组成部分,同
样会因为顺应教学情境、指向教学目标而促进

教学对话的不断深入。
当然,作为具有复杂性、创生性的教学对

话,追问并不局限于对提问的追问,也可以是

对回答的再追问;追问的主体也不局限于教

师,学生同样可以追问,包括对教师、对其他同

学的追问。这样,提问—追问—回答—追答等

问答形式表现为具有张力、保持开放、不断深

化的问答结构,可在循环递进中释放学生的

“语言压力”,激发学生追求未知、在新情境中

应用知识的动力,并将教学对话引向“解释学

应用”即一种“言语行动”。

四、言语行动:教学对话的解释学应用

教学对话不只是语言交流,而且是一种应
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用性行动。在哲学解释学意义上,理解和解释

本身即是情境性“应用”。伽达默尔说:“在理

解中总是有某种这样的事情出现,即把要理解

的文本应用于解释者的目前境况。”[1]435与文本

对话并不是为了理解或还原文本的原初意图,

而是将文本意义引申至对话者的现实情境,

即:在新的情境中对文本意义作出自己的解

释,或者将文本所承载的知识引向一种新的应

用方式。当教学对话表现为情境化、具体化、

个性化的应用时,它就表现为“言语行动”,一
种通过言说方式转换而实现的跨情境“应用”。

“应用”是理解和解释的一种方式,也是从

“知晓”“懂得”层面深入到“做”“用”层面。从语

言的角度看,表现为学生在现实、具体的情境

中所实现的言说方式的转换。于永正教学《珍
珠鸟》时,在学生充分朗读课文并透彻理解“信
赖,往往创造出美好的境界”后,为学生提供了

这样一个应用性情境:“如果你是文中的可爱

的小珍珠鸟,你想对冯骥才说什么?”[6]142变换

一个角色,也就变换了一种言说方式。学生不

是照着教材说,而是改变人称说、变换语调说、

加入想象说、分角色对话说等。从生硬地说到

流利地说,意味着其在变化了的情境中逐渐

“用”得顺手。在此基础上,他又激励学生:“你
以小 珍 珠 鸟 的 身 份 来 写 一 写 冯 骥 才,怎 么

样?”[6]144从“说一说”到“写一写”,课文从“可读

的文本”变成了“可写的文本”,体现的是言语

行动的深化。

教学中的应用不同于现实生活中的应用。

现实生活中的应用是为了解决问题,问题解决

即目的达到,“做”要比“说”重要;教学中的应

用,解决问题不是目的,而是为了促进学生发

展,“说”和“做”同等重要,甚至要以“说”来体现

“做”。比如在教学过程中:学生将一个个具体

的事例概括、上升为具有普遍意义的话语,或
者将蕴含普遍哲理的语言具体化为他的生活

经历或某个事件;将通用性书面语体转化为生

动的个性化、情境化的口头表达,或者将口头

表达转化为严谨、规范的书面语体;将图形、音
像、表格等转换为语言文字表达,或者将语言

文字表述转换为具体的图形、音像、表格。这

些言说方式及其相互转换,就是知识的一种迁

移和应用,就是“做”。如在学习和理解“小数

的意义”时,在某种应用性情境中,学生可以用

生动的图像来解说,通过鲜活的例子来表示,

或者 以 构 图 的 方 式 说 出 货 币1元、0.1元、

0.01元的区别,以表格的方式解释蛋糕5块、

0.5块、0.05块的联系,以至扩展到土地面积、数
轴大小、时间分割等不同形式的言说方式及其转

换。这里,不是学生真的在分蛋糕、丈量土地,而
是通过言说方式的转换来“用”知识。

事实上,引导学生选择和转换言说方式,

不只是教给学生“怎么说”,而且是以“怎么说”

整合进“说什么”内容。比如历史事件“商鞅变

法”,在教材文本里,提供给学生的不过是简约

的史料和抽象的评价,如果学生只是复述历史

事件,照着教材上的结论去回答问题,那他所

学到的东西不过就是某些事实性知识或固定

的结论。但学生如果能够在与文本的对话中

对那些史料或结论换一种方式“说”,那么这种

“说”就成为内含了“说什么”的情境性“应用”。

如:学生在追问秦孝公面向天下招揽人才的意

图时,按照教师提供的情境,替秦孝公拟一份

求贤令,这“求贤令”就是另一种方式的“说”;

选择农民、地主、贵族、商人或其他某个当事者

的身份,会支持或反对商鞅变法的哪条措施并

说出支持的理由[7],这也是换一种方式的“说”;

还可以以反对变法的大臣的身份在朝堂上与

支持“商鞅”观点的学生展开辩论,这又换了一

种方式在“说”。学生通过言说方式的转换,并
假以联想、想象和合乎情理的推理来“还原”那
个鲜活的情境,发现教材文本所隐含的问题以

及可能的解答,在巧妙而灵活的“用”中揭示出

文本所隐含的内涵,替它“说出什么”。可以看

出,给出一种情境,换一种言说方式,也就赋予

历史事件、历史人物鲜活的生命力,让历史事

件在变化了的情境中产生新的意义。这是历

史事件的“应用”,而不是单纯的“记忆”。

五、新旧融合:教学对话的创造性追求

教学对话中的“融合”不是折中和妥协,而
是在新旧经验的融合中改变自己、说服他人,
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最终上升为一个新的难以区分彼此的新视域。

任何人“只要我们使自己置身于同其他具有新

的批判思考和新的经验的思维不同的人的谈

话中,就可以为自己开辟超越我们的习俗和一

切前定经验的可能性”[8]255。置身于对话情境

的每一方都有可能因为受对方新思维的启迪

而更新或改变自己的观点,但无论是改变他人

或被他人所改变,都不会再回到对话前的状

态,而是上升到一个新的境界。

教学对话是引导创造的手段。创造,就其

本意而言,是指产生前所未有的具有价值的新

思想、新作品、新方法等的活动。但在教学意

义上,“创造”具有更为广泛的外延,泛指学生

相对于他人和自我产生新发现、新理解、新作

品、新方法以及在新的情境中对知识进行个性

化应用的活动。其中,最为常见的就是在新情

境中,新颖、独特,具有教学价值的理解、解释

和应用。在教学意义上,它强调的不是相对于

社会的“原创性成果”,而是激发和培养学生创

造意识、创造思维和创造精神的教学价值。

其一,在对话中,学生以独特的自我理解

和言说方式让以文字符号为载体的知识鲜活

起来、生动起来,成为一个有生气的世界。就

像洪堡特所说的,“语言不是活动的产物,而是

精神不由自主的流射”[9]。这是一种生命形式

的再创造。苏霍姆林斯基说,要让语言作为一

种创造手段占据学生的心灵,“如果儿童只是

记诵别人的思想,而不创造自己的思想并用词

把它们表达出来,那么他就会对词采取冷淡、

漠不关心和不易接受的态度”[10]。作为创造手

段的语言,可以让知识学习成为个性化体验、

情境化创造的过程:课程文本中的定义、公式、

原理以及文字、符号、表格、图像等,都可以转化

为具体情境中学生带有情感色彩、个体经验的生

动言说和新的理解方式,而不再是“鹦鹉学舌”或
者作为“两脚书橱”复述或背诵现成的结论。

其二,在对话中,学生以自己的经验将存

在于课程文本中的“隐喻”“含混”“间隙”“空白”

等特殊的表述方式予以确定、补充或具体化。

就像后现代课程观代表人物多尔所说的那样,
“好的故事应具有足够的不确定性以诱使读者

参与到对话中来”[11]。好的课程文本就是以

“不写之写”“不言之言”和有意的“含混”“模糊”

等特殊表述构成的“好故事”,并不断吁请学生

参与到与它的对话之中。学生通过自己的经

验,借助联想和想象,以自己的理解和言说方

式提出问题、作出解答,与文本及其作者、编者

在合作中共同“创造”新的知识、新的意义。伽

达默尔说,语词“开辟了继续说话和彼此谈话

的无限性以及和自己说话和让自己说话的自

由”,这不只是意味着把陌生的语言转化为自

己得以自由表达的语言,而且还意味着“一个

词给出了另一个词,并由此发展了我们的思

想”[8]257。比如,围绕《桃花源记》中“此人一一

为具言所闻,皆叹惋”一句,可设问:此人到底

说了什么让桃花源人“皆叹惋”? 语词留下的

“空白”,可由学生根据经验进行创造性填补并

借此培养和发展学生的创造力。

其三,在对话中,学生从新的视角提出新

的发现,构建新的意义,对他人的观点、方法、

思路等提出疑问和批判。致力于视域融合的

对话,不是要学生发出附和性、认同性、验证性

的声音,而是激发他们愿说、敢说、能说自己话

的欲望。“愿说”指向参与对话的积极态度,
“敢说”指向表达不同声音的胆识,“能说”指向

善于表达和说服他人的技巧。在教学对话中,

师生共同讨论引人深思、具有争议性的话题,

创设具有开放性、包容性,能够启发多角度思

考和回答问题的情境,都有可能激发学生的创

造意识和批判精神。作家冯骥才的《珍珠鸟》

一直以来以其描绘的人与鸟和谐相处的温馨

画面影响了一代又一代的学生,教材编者也要

求学生“感受作者用爱心营造的人鸟和谐共处

的氛围”。但是,有教师通过提供与之观点、态
度不同的文本,如筱敏的散文《鸟儿中的理想

主义》、司马光的诗歌《放鹦鹉二首》之“野性思

归久”、欧阳修的诗歌《画眉鸟》等,引导学生解

读出一个完全不同的意义,以至于质疑作家冯

骥才“囚禁”珍珠鸟的“无意识状态”:小鸟被囚

而不自知,反以为安全;人作恶而不自知,反而

欣赏把玩[12]。颠覆一个传统的结论,也就提出

了一个新的思路:人与动物、人与自然的真正
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和谐、美好的境界不是“囚禁”它、“赏玩”它,而
是还它以“自由”,让它回归真正的“家”———大

自然。这里,教师和学生的对话,学生与文本

的对话,不是附和、认同,而是质疑、批判。视

域融合追求的境界是“和而不同”。
总而言之,作为由语言性事件构成的教学

对话借助语言融合追求和达成视域融合。从

混沌状态的“说不出”到冲破“语言压力”附和

着说,从含糊地说到清楚、具体地说,从试探地

说到自由而有创意地说,学生一步一步将课程

知识内化为自己的经验,同时又将自己的理解

外化为某种形式的解释、应用和创造。提问、
回答,追问、追答,在新的情境中说、变换方式

地说、相互启发地说、质疑和批判地说,在教学

对话中学生实现自己语言与他人语言的融合

以及自己语言的持续更新、视域的不断扩充,
教学因这样的对话而上升到一个新的境界。
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TeachingDialogue:ALinguisticEventLeadingtotheFusionofHorizons

ZHANGShuguang
(CollegeofEducation,ShandongWomen􀆳sUniversity,Jinan250300,China)

Abstract:Teachingdialogueisalanguagecommunicationactivityinwhichstudents,undertheguid-
anceofteachers,engagewithtexts,withothers,andwiththemselves.Horizonfusionservesasthe
windowthroughwhichteachingdialogueisunderstoodandisakeyindicatorofitseffectiveness.Lan-
guagefusionistheexternalmanifestationofhorizonfusion.Inteachingdialogue,studentsexperience
languagepressure,whichtheycanalleviatebytransformingtheirspeechmethods,therebyachieving
theintegrationofoldandnewlanguages.Curriculumknowledgeisnotsimplytransmittedortaught
asafixedentity;rather,itemergesandisgeneratedthroughlanguagecommunicationandintegration.
Languagefusionhasaquestion-and-answerstructure,whichconstitutesthedynamicsystemofteach-
ingdialogue.Thequestionchain,formedbystudents􀆳andteachers􀆳questions,servesasthedriving
forcethatinitiatesthequestion-and-answerstructureandmaintainsitsopenness.Inthenewcontext,
changingthewayofspeakingmeansadeepunderstandingandflexibleapplicationofknowledge.Dia-
logueleadingtothefusionofhorizonshasthepowertoguideinnovation.Personalizedspeechisa
transformativemanifestationofovercominglanguagepressureandservestocreativelyunderstandand
applyknowledge.
Keywords:teachingdialogue;fusionofhorizons;languageintegration;question-answerstructure
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