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中华优秀传统文化教育中，古诗文是内容、载体，更是“枢机”。在语文教学中，学生记住生字、翻译句子，但文章的精神气脉未抵达内心，他们与经典隔着一层“懂而不会、知而不信”的膜。

本组文章试图从周振甫提出的“立体的懂”进行教学转化，刘勇建构“点—线—面—体”四层递进的教学框架；张丽以“四重美”架构从课堂到乡土的育人路径；何蓉琼以《岳阳楼记》展现单篇教

学如何从“点”走向“体”；张冬梅以项目式学习呈现如何践行“立体的懂”……这些语文教师试图回答：如何让古诗文教学从“知识记忆”走向“精神对话”、让传统文化走进学生的血脉。

编者按编者按：：

走进语文课堂，一篇篇经典文言

文逐字逐句被翻译、拆解、归纳。字词

是“点”，句子是“线”：记住生字、句子，

这只是“点线的懂”。文章的精神气脉

没有贯通，文字背后的人没有“站立”

起来。我们把文言文教成了“古代汉语

习题集”，而不是“用文言写成的文学

与文化经典”。

周振甫在《怎样学习古文》中提出

“立体的懂”。学生不是孤立地记住字

句，而是把所读的书装在脑子里，真正

理解词语在不同语境中的意义，读懂作

者的写作用意。今天，“立体的懂”恰是

当前文言文教学最需要补上的一课。

◆“立体的懂”是一种被遗忘
的学习智慧

周振甫发现，前人学古文，启蒙时

几乎完全不懂，但读熟背诵若干年之

后，一旦豁然贯通，便是“立体的懂”。

什么叫“立体的懂”？周振甫举了

《论语》中的“仁”字为例。“仁”在《论

语》中出现了一百多次。《学而》篇里，

“孝弟也者，其为仁之本与”，“仁”指仁

德；“泛爱众，而亲仁”，“仁”指具有仁

德的人。《里仁》篇里，“里仁为美”，

“仁”指有仁德的地方；《子路》篇里，

“如有王者，必世而后仁”，“仁”指推行

仁政。“仁”的基本意义没有变，但上下

文不同，具体解释就变了。学生懂得这

些变化，才叫“立体的懂”。否则，就是

“点线的懂”和“平面的懂”。

由此观之，“立体的懂”有三个层

面：一是懂词的具体解释；二是懂词

作为术语时的理论意义；三是读懂文

章的用意。三者合一，才能真正读懂

一篇文言文。

◆“点线面体”是走向“立体
的懂”的四步

如何从“点线的懂”走向“立体的

懂”？不妨试试“点—线—面—体”四

步。

第一步：点——在语境中理解关

键字词。“点”是起点，但不是孤立地解

释。教学《岳阳楼记》中“去国怀乡”的

“去”是“离开”，“委而去之”的“去”也

是“离开”，但前者多了一层“被迫离

开”的情感色彩。让学生比较同一个字

的不同用法，就是在做“点”的“立体

化”。

第二步：线——在句段关联中把

握逻辑。句子之间是什么关系？是并

列、递进，还是因果、转折？教学《虽有

嘉肴》时，学生需要理清“嘉肴弗食→
至道弗学→学知不足→教知困→知不

足自反→知困自强→教学相长”这条

逻辑线，才能理解“教学相长”是如何

推导出来的。

第三步：面——在篇章结构中理

解整体。文章为什么这样开头、那样结

尾？段与段之间如何呼应？教学《岳阳

楼记》时，学生需要理解：为什么要先

写迁客骚人的悲喜，再引出古仁人的

“不以物喜，不以己悲”？这个结构本

身，就是范仲淹的论说策略。

第四步：体——在文化语境中抵

达对话。这是“立体的懂”的最高层次。

教学《诫子书》时，当学生理解了“静”

“俭”“志”“学”的关系，理清了论证之

“线”，把握了结构之“面”——一位在

病榻上对儿子谆谆嘱托的父亲形象便

“立”了起来。学生不是在“分析”一篇

文章，而是在“遇见”一个人。

◆从“言”到“人”，让教学真
正落地

将“点—线—面—体”落实到课

堂，需要三个转变：

从“教字词”到“教语境”。如，《曹

刿论战》“肉食者鄙”的“鄙”是“目光短

浅”，而《出师表》中“先帝不以臣卑鄙”

的“鄙”是“身份低微”。同一个字，语境

不同，意思就不同。让学生在不同语境

中反复“遇见”同一个字，字词就“活”

了。

从“教翻译”到“教逻辑”。教学《得

道多助，失道寡助》时，让学生理清“天

时不如地利，地利不如人和”的递进关

系——三者不是并列，而是层层择优。

理清了这个逻辑，结论才有说服力。

从“教知识”到“教对话”。与时代

对话、与文本对话、与遗迹对话、与自

己对话……学习《出师表》“追先帝之

殊遇”的“殊”字背后有不寻常的分量：

诸葛亮不只是陈述事实，更是在表达

一种沉重的使命感和深深的感念。理

清了全文从“述身世”到“陈政事”到“表

忠心”的结构，诸葛亮成为一个真实的

人：一个在国家危急存亡之际不计个人

得失的托孤之臣。学生不是在“背诵”古

文，而是在和时代、和人物“对话”。

以上三个转变完成，“立体的懂”

便从理念变成了现实。文言文教学的

根本目标，就是让学生获得一种可以

迁移的“整体理解的能力”——从“点

线的懂”走向“立体的懂”，让经典真正

从文字走进生命。

■  成都棠湖外国语学校  刘勇

古诗文教学：从“点线的懂”走向“立体的懂”

仁爱与担当
“小我”成“大我”

——《岳阳楼记》教学反思

■  四川天府新区太平中学  何蓉琼

初中阶段，学业压力增大叠

加自我意识觉醒，不少学生“小

我”意识膨胀——值日怕耽误学

习时间，小组合作漠视同伴需

求，与人产生矛盾只顾宣泄个人

情绪……此时的他们，迫切需要

价值引领与人格塑造。《岳阳楼

记》中“先忧后乐”的仁爱精神

与担当品格，正是回应这份成长

需求的经典资源。

一、仁爱与担当的价值体认

仁爱，是中华优秀传统文化

的根脉，是儒家“仁者爱人”的核

心。《岳阳楼记》以两类人物形成

鲜明对照：迁客骚人见连绵阴雨

悲自身仕途失意，逢春和景明喜

个人顺遂通达，喜怒哀乐全部围

绕一己之境遇；而范仲淹观洞庭

风物，由世间风雨联想到百姓流

离悲苦，生出超越个人祸福的天

下之忧。仁爱与担当是范仲淹的

人生信条：幼年失怙、寄人篱下，

寒窗苦读，立下济世之志；为官期

间轻徭薄赋、置办义庄接济贫寒；

戍守西北边关，整肃军队守护百

姓安宁；一生多次直言进谏，屡遭

贬谪，却从未放下百姓疾苦。

剖析整篇文章的行文架构，

《岳阳楼记》构建了层次分明、

逻辑闭环的精神表达体系：“不

以物喜，不以己悲”是精神内核

之“体”，锚定人格底色；“先忧

后乐”是核心价值之“面”，点明

文人志向；迁客骚人与古仁人的

悲喜对照为说理行文之“线”，

串联全篇议论；而“去国怀乡”

“忧谗畏讥”等关键词，是理解

文本的基础之“点”。本课教学

从文言基础识记起步，最终实现

与文本精神深度共情，完成育人

目标落地。

二、打通文本与现实壁垒的
“四层浸润”

1. 以分层诵读串联字词之

“点”，梳理情感之“线”。

课堂采用“三读递进”诵读

法，逐层拆解文本内涵：初读扫

清基础障碍，落实字词理解的基

础之“点”；对比朗读洞庭阴晴

两段写景文字，通过语调轻重、

情绪起伏体悟迁客骚人的“小

我”之伤与“大我”之忧；齐读主

旨句，突出文字背后家国担当的

精神力量。学生在声律起伏中串

联零散字词，梳理全文情感变化

脉络，完成由单点字词到完整情

感线索的过渡。

2. 以人物对比理清行文之

“线”，构建全篇之“面”。

课堂抛出核心问题：“迁客

骚人与古仁人悲喜反差巨大，根

源是人生境遇不同还是内在精

神追求有别？”学生分组研讨后

达成共识：二者的悲喜差异与境

遇无关，根源在于格局不同——

迁客骚人困于“小我”荣辱，古

仁人心系苍生疾苦。是否具备

仁爱之心、家国担当，是区分两

种精神境界的关键标尺。依托

人物对比这条主线，学生把握

“写景—抒情—明志”的完整文

章结构，建立对文本全局的立

体认识。

3. 以生活联结拓宽价值之

“面”，抵达人格之“体”。

结合校园、家庭生活展开

讨论：仁爱，就是人与人之间相

互尊重、换位思考与真诚关怀；

担当，就是认真完成作业、主动

承担公共事务、关心他人冷暖。

学生小航的发言颇具代表性：

“以前我觉得帮助别人就是吃

亏。学了《岳阳楼记》我才明白，

以前的我困在‘小我’里，自私

狭隘。今后我要多为班级、同学

考虑，做个心胸开阔能够扛事

儿的人 。”仁爱教会孩子体恤

他 人 ，担 当 指 引 少 年 扛 起 责

任，也是“古仁人之心”今天的

鲜活模样。

4. 设置 150 字微写作任务，

展现仁爱与担当。

学生立足真实生活落笔，将

课堂思辨、精神感悟转化为具象

文字，让仁爱与担当精神入脑入

心、固化于笔端。

三、达成“以文化人”

围绕仁爱、担当，这套“诵读

悟文化—对比明文化—思辨传

文化—落笔固文化”四阶教学模

式，育人成效明显：课后班级风

气明显好转，之前推诿班级事务

的同学积极申领日常工作，最初

不参与小组合作的同学开始主

动给同伴讲解难题，班级互助友

善的氛围日渐浓厚。

从“去国怀乡”关键字词的

“点”，到迁客骚人与古仁人对

照说理的逻辑“线”，再到写景、

抒情、明志层层铺展的“面”，最

终落脚于塑造学生宽容友善、心

怀集体的人格之“体”。这场依

托《岳阳楼记》跨越千年的精神

对话，正是文言文课堂赋予学生

的“立体的懂”。

路径一路径一
立足教材文本，深耕课堂主阵地
统编初中语文教材选编古诗文132

篇，占全部课文的 48%，涵盖诗、词、散

文、赋等文体，是落实学科育人的内容

和载体。课堂教学遵循“点—线—面—

体”的逻辑逐层推进，对经典篇目实施

分类挖掘、分层设置教学目标，实现语

言建构、审美涵养、文化浸润的有机统

一。

以《岳阳楼记》教学为例，我们可沿

着“四重美”层层递进：在文字之“点”

上，聚焦炼字训释，品味“衔远山，吞长

江”中“衔、吞”二字以动赋形的表达效

果，体察古汉语凝练雄阔的语言特质；

在文学之“线”上，循着文本叙事脉络，

解析“阴风怒号”与“春和景明”的对比

架构，体悟情景交融的艺术境界，把握

迁客骚人随境悲喜的情感流变；在文

化之“面”上，解构“不以物喜，不以己

悲”的士大夫精神内核，领会古代知识

分子超越得失的生命智慧；在文脉之

“体”上，打通古今精神脉络，由“先天

下之忧而忧，后天下之乐而乐”，联结

当代青年的使命担当，启发学生思考

家国情怀的当代表达。由字及篇、由文

及人，这篇古文便在课堂教学中完成

精神的接续。

《醉翁亭记》同样可依此框架展开：

从“环滁皆山也”简省笔法感知文字张

力，借朝暮四时景物赏析文学意境，于

“醉翁之意不在酒”体悟山水人文旨趣，

由“与民同乐”的政治理想完成文脉观

照，推动学生走出碎片化识记，迈向“立

体的懂”。

路径二路径二
拓展实践体验，构建校园育人场域

古诗文教学不能局限于文本解读，

需要依托综合性学习搭建实践载体，把

课堂上习得的文字美、文学美、文化美，

转化为可参与可表达的学习体验，促成

向文脉之“体”的跃迁。统编教材的综合

性学习板块，为课堂知识向外延伸提供

了课程依托。教学时可设计专题学习任

务，将四重美融入主题探究：七年级开

展“少年正是读书时”经典诵读分享活

动，夯实文字感知基点；八年级“人无信

不立”“以和为贵”研读《论语》《礼记》，

拓展文化认知面；九年级“君子自强不

息”围绕《周易》《孟子》开展思辨研讨，

在辨析中实现精神赓续。

以“古诗苑漫步”专题活动为例，构

建“诵—品—写—展”实践链条。诵读环

节落脚文字之“点”，依托声律诵读体会

汉语言音韵特质；赏析环节贯通文学之

“线”，小组以四重美框架开展文本细

读，深化审美体悟；创意写作环节拓展

文化之“面”，通过改写、仿写实现经典

的个性化再表达；成果展示环节汇聚为

文脉之“体”，以展演、展板等形式完成

文化输出。系列实践活动打破文本与生

活的壁垒，让四重美从静态的课本知识

转化为动态的素养生长，从知识理解走

向文化认同。

路径三路径三
扎根乡土文脉，厚植在地化育人底蕴

乡土文化是中华文脉落地的鲜活

载体，地方先贤的诗文创作、古迹胜景

的楹联碑刻、乡野口传的逸事掌故，共

同构成文脉美的活态资源。

以简阳本土资源为例，丰厚的地

域文史资源为古诗文立体育人提供在

地化支撑。一方面，我们依托地方先贤

诗文开展专题研习，围绕“简州四状

元”等本土历史人物，实施“读先贤诗

文，立少年之志”主题学习，挖掘本土

文本中勤学尚德、济世担当的精神内

涵；依托江月楼、折柳桥、白马寺等历

史遗存，研读薛涛、雍陶、王归璞等文

人题咏简阳的诗文碑刻，在实地观照

中体会文字的力量，触摸地域文学的

审美特质，感悟地方文化的精神厚度。

另一方面，推进资源课程转化，常态化

组织乡土诗文诵读，编撰本土诗文校

本读本，开展“我为家乡写诗文”创作

竞赛，推动乡土文化资源进校园、进课

堂、进评价体系。

乡土资源以真实可感的地域文化

场域，弥合经典文本与学生生活经验间

的隔阂，让抽象的“文脉美”落地于学生

所处的现实空间，推动文化传承从观念

认知走向文化在场，这正是“立体的懂”

育人理念的实践旨归。

宋代理学家周敦颐在《通

书·文辞》中提出“文以载道”

的思想，深刻揭示出语文“以

文化人”的本质要义。文，大致

涵括文字、文学、文化、文脉四

大维度：文字为文言本体，文

学为审美载体，文化为精神内

核，文脉为传承主线——这四

者层层嵌套、双向赋能，构筑

起语文的四重育人之美。

为充分发挥古诗文“培

根铸魂、启智增慧”的育人

功能，笔者探索出“立足教

材、拓展体验、扎根乡土”的

实施路径，搭建“课堂—校

园—乡土”由内而外、由知

到 行 的 育 人 闭 环 ，推 动 文

字、文学、文化、文脉四重美

协 同 发 力 ，实 现 从 单 点 认

知、线性品读、平面理解走

向“立体的懂”，系统构建古

诗文立体育人体系。

2025年秋，七年级语文课上预习《江

南逢李龟年》，我讲到“正是江南好风景”

时，一个男生问：“老师，杜甫在成都住

过，课本里哪些诗是在成都写的？”教室里

热闹起来：有学生背“好雨知时节”，有学

生接“两个黄鹂鸣翠柳”，还有人追问：“他

住在草堂时每天都做些什么呢？”

看似跑偏的问题，戳中了多年来诵

读教学的隐痛：孩子会背但不会品，“润

物细无声”脱口而出，却说不出那场雨

究竟好在哪儿；“忧国忧民”背得滚瓜烂

熟，落到生活里却找不到影子；学生与

诗人之间，隔着无法共情的距离。我们

意识到，学生需要站在杜甫站过的土地

上，用身体去感受、用心灵去对话。

于是，一个真实的项目驱动任务形

成：“杜甫寓居成都 3 年 9 个月，留下诗

作 240 余首。假如请你为杜甫草堂设计

一条‘少年诵读导览线’，你会选取哪些

诗篇、哪些景致、哪些精神印记，让同龄

人在行走诵读中读懂杜甫？”项目以“诵

其言、入其境、通其心、践其行”四阶设

计推进，层层递进。

诵其言——把诗读成信

我们选出《春夜喜雨》《绝句》《蜀

相》《茅屋为秋风所破歌》等8首诗作，进

行“三层诵读”。第一层音读，重在打捞

声音里的情味。学生反复打磨节奏气息

和情感停连，录制成“最美诵读”音频，全

班投票推选。第二层意读，引入“三色批

注法”——黑笔圈画精当字词，红笔标注

核心意象，蓝笔写下个人联想与疑问。第

三层情读，完成一次跨越时空的对话：给

杜甫写《致子美先生的一封信》。

一些意想不到的文字出现了。一个平

时极少发言的女孩写道：“您写‘随风潜入

夜，润物细无声’的那个晚上，我好像听见

了您听见的那场雨。”一个男孩则追问：

“茅屋那么冷，您为什么还想着别人？”

精读杜诗，本质上是在触摸一个真

实的人。学生只有先被这个人打动，诗

才能真正读进心里。“诵其言”阶段的

“音读—意读—情读”，正是从声音之

“点”走向情感之“线”的渐进过程。

入其境——在“草堂”前开口

深秋，全班走进杜甫草堂。任务很

简单：让每一首诗和眼前的景致对位。

茅屋前，孩子们齐诵《茅屋为秋风所破

歌》，有小组录制“诗景同框”短视频。在

花径与工部祠，各组领到“意象解码”任

务：为什么是“黄鹂”而不是别的鸟？“锦

江春色来天地”里的空间感如何生成？

“柏”在杜诗中共出现多少次，又承载着

怎样的精神？几个学生缠着讲解员刨根

问底：“黄四娘家花满蹊”里的黄四娘，

历史上真有这个人吗？

在茅屋前，一个男生站了很久，小

声说了一句：“原来他就在这么矮的房

子里，写‘大庇天下寒士’。”没人教他怎

样理解担当，是那座茅屋本身，成了最

好的教师。

当学生系统梳理“雨、茅屋、黄鹂、

柏”意象时，他们发现这些不是修辞技

巧的堆叠，而是杜甫凝视世界的方式。

步入情境，学生的诵读便是：在同一片

天空下，和杜甫吹同一阵风。

通其心——如果杜甫来到今天的成都

带着草堂的气息回到课堂，学生回

答问题：“如果杜甫穿越到今天的成都，

会发生什么？”

学生分组撰写情景剧脚本，有的写

杜甫看见林立高楼，脱口感叹“安得广

厦千万间，今我眼前忽见此屋”；有的写

杜甫在火锅店被辣得满头冒汗，却担忧

“百姓尚能如此饱暖否”。在笑声中思

考，学生完成了一次极具个性的文本内

化。随后，师生共同绘制了“五维精神图

谱”：忧民、坚韧、热爱生活、家国、人格

独立。每个维度下，由学生自主寻找诗

句和人生片段作为证据。最后围绕这个

问题展开思辨：“杜甫的忧患意识，在今

天‘安逸’的成都还有价值吗？”

正反双方争辩了整整一节课，一个

学生站起来说：“正因为成都是安逸的，

杜甫才提醒我们——安逸的底色，是有

人曾替我们负重前行。”“通其心”阶段

的情景剧创编与精神图谱绘制，学生不

是在分析杜甫，而是在与他对话。

践其行——把诵读留在“草堂”

项目成果汇聚在“经典里的中国精

神”发布会上，学生交出的“少年诵读导

览线”，将“草堂”景点与精选诗作一一

对应，每一处都配有诵读音频二维码，

扫码，就能听见少年读杜甫——或深

沉，或清亮，或带着一点青涩的庄重。这

条导览线后来被杜甫草堂博物馆青少

年教育部门留档参考，成为一份真正具

有公共价值的青春表达。

反思日志要求回答问题：“我从杜

甫身上学到了什么？本学期哪一件小事

可以践行？”有人写“每周给外婆打一次

电话”，有人写“下雨天值日多留 10 分

钟”。“践其行”阶段的成果与反思，是

“体”的最终完成——文化不只外在于

生命，而成为可以践行的精神力量。

从“诵其言”到“入其境”，从“通其

心”到“践其行”，四阶递进完成了一次从

“音声之技”到“文化之道”的范式升级。

在“草堂”，和杜甫吹同一阵风

以“四重美”构建古诗文教学“三条路”
■  简阳市教育研究培训中心   张丽

■  成都七中万达学校   张冬梅


