三一语法：结构－功能－语境
——初中级汉语语法点教学指南
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前  言

冯胜利  施春宏
“三一语法”是一种新型的二语教学语法体系，其基本框架包括句子的形式结构、结构的功能作用、功能的典型语境这三个维度，它们彼此独立而又相互联系，构成一个有机整体。这种三维一体的语法系统，体现了“场景驱动、功能呈现、法则匹配”这一教学法的科学性，既有很强的实践价值，同时也有很高的理论意义。

一、“三一语法”的缘起、内容和基本主张

“三一语法”是1998 年冯胜利在哈佛大学主持中文部及哈佛北京书院时提出的，是从中文教学的研究、设计和管理经验中总结出来的一种二语教学的语法体系。2008年秋施春宏受哈佛大学博士后项目资助赴哈佛大学访学，我们开始了“三一语法”的合作研究。这几年我们一起讨论、研究和总结，力图把语言自身以及语言（二语）习得过程中相互关联而又彼此不同的三个层面有机地结合起来，进行二语教学。可以说，这是一种新型的“三位一体”的二语教学的语法体系。“三一语法”的基本框架是：

1）句子的形式结构；

2）结构的功能作用；

3）功能的典型语境。

分别来看，上述三点中的每一点，在海内外教师的教学实践中都或多或少、在这儿或在那儿地有所涉及；尤其是句子的结构，凡教书者均不可不分析、不讲解。功能学派的二语教学法也比比皆是。所以表面看来，“三一语法”是把当下两个不同学派（形式和功能）的主张有机地熔合在一起。然而，需要指出的是：仅凭形式和功能两方面的学说不能产生“三一语法”；“三一语法”是“三”，不是“二”。因此，尽管“三一语法”的前两方面是形式和功能，但如下文所示，“三一语法”中的形式结构不是形式句法中的“原则和参数”（Principle and Parameter），也不是一般结构描写中的形式层级与关系。同理，“三一语法”中的功能也不是一般意义上的功能语法中的信息结构安排，更不是认知语法中的“象似性原则”（Iconicity Principle）之类的认知原则。所以，“三一语法”中形式和功能这两个方面虽然基于学界关于形式和功能研究的基本认识，但根据教学需要而又有所调整和发展；同时还将语境也看作语法的有机组成部分。“三一语法”的三个方面各有侧重，但并非简单杂糅，而是将教学语法所包含的几个方面有机地熔合在一起，共同构成并服务于二语教学的语法教学体系。“三一语法”的每两个方面都是相互作用的，同时三者之间又互动共存，递相为用，统一于一个整体之中。

“三一语法”中的“形式结构”是概括形式句法中“原则参数、格位、论元”等成果以及结构语言学的成分分析而提炼出的“主体结构分析法”——句子和短语是依照虚词和实词在句中的语义特征和语法作用组织安排的，而不是按照所谓“普遍语法”（Universal Grammar）操作的结果。

“三一语法”中的“功能作用”也不是按照功能学派的功能原则说明句子和短语的组织方法，而是参酌功能研究成果而提炼出的“结构的语体用途”，亦即该句结构在汉语里是“干什么用的”——这里的功能“不管结构，重在用途”。

“三一语法”中更具特色的是第三维：“功能的典型语境”。这是我们直接从教学实践中总结出来的一个新范畴，它必须以功能实现的场景典型性、以及教与学两方面的适应性为前提，所以这里的“典型语境”不是语言分析和语言教学中所谓的一般语境，也不是简单地指汉语使用者最常见的语境。它的所指是有特定条件的，是根据教学对象的认知经验、二语习得的特定阶段和语言教学的生动便捷而归纳出来的“教学型”语境。
因此，“三一语法”的三个维度是一个系统中彼此独立而又相互联系的三个新的子范畴。从实践上看，“三一语法”的基本主张是：

（一）语言教学中的每一个教学点，无论是词项式语法点（如“了”和“都”）还是句型式语法点（如“‘把’字句”和“名词谓语句”），或者特殊语块式语法点（如“一……就……”和“都……了”），都必须从上述的三个维度来考虑；

（二）对老师而言，任一语法点，均须三维地分析和理解，三维地准备和讲授；

（三）对学生而言，任一语法点，均须三维地习得和理解，三维地记忆和使用。

需要特别指出的是，我们提出的“三一语法”是教学语法，不是“教学法”。换言之，“三一语法”的三个方面都可以通过不同的教学法来实现、来完成。所以，敬请读者不要把它们混同于教学法。

 二、汉语教学与“三一语法”

从语言学的角度来研究汉语的二语教学，应该说是从赵元任开始的。他的《国语入门》（1948）的前言，就是后来《汉语口语语法》（1968）的前身。后来国内外相继出现了许多二语教学语法的文章和专著。如李英哲等著的《实用汉语参考语法》（1990）、刘月华等著的《实用现代汉语语法》（1983）、李德津等著的《外国人实用汉语语法》（1988）、房玉清所著的《实用汉语语法》（1992）、邢志群所著的 Teaching and Learning Chinese as Foreign Language: A Pedagogical Grammar（2006）、吕文华所著的《对外汉语教学语法探索》（2008）、温晓虹所著的《汉语作为外语的习得研究——理论基础与课堂实践》（2008）、邓守信所著的《对外汉语教学语法》（2010）等都是代表。根据冯胜利在北美20余年的中文教学经验，早期少数学者在教学语法方面虽然做过大量的工作，但那时候的教师一般都把语法当作应急之需，没有系统的研究，更没有从系统功能角度考虑教学问题。上世纪80年代以后，大批语言学和二语教学的研究生毕业后从事中文教学，有的将形式句法的理论引入中文教学，有的将功能语法、社会语言学的理论拿来编写教材，以至于语言学研究和教学两个方面，都出现了“形式和功能”的对立与争论。

就理论而言，这种“执偏惧全”的方法和个人的学术训练背景有关，同时也是研究深入的需要，所以无可厚非。然而在实践领域，一张纸的两个面都是不可偏废的。马神武（James D. McCawley）曾经说过，如果研究胃而不管它的消化功能，恐怕难以得其真谛。同理，研究人的眼睛而不管它的视觉功能，也很难得其本质。基于这种思考，虽然我们的学科训练是形式句法或功能语言学、社会语言学，但在中文的语法教学上，始终主张“形式－功能珠联璧合”的教学实践。冯胜利（2008a）在加州中文教学年会上强调“结构功能观”的教学语法主张，认为“每一结构均有功能，每种功能皆有结构”。语言教学必须“形式－功能”两兼而不能偏废。这样“体用兼合”才可以做到事半功倍。然而，做到“体用兼备”就能满足二语教学的需要和解决二语教学中的问题了吗？换言之，让学生知道了句型（以及各种结构类型）的结构和功能，他们就会用了吗？

就学生而言，掌握句型的体和用，充其量是知道了“是什么”和“干什么”的问题，然而，还有一个“在哪儿用”的问题。很可惜，这个问题长期以来没有引起人们的重视。

就教师而言，知道了所教句型的结构和功用，仍然不能保证该教师可以在课堂上把该句型的结构和用途富有成效地教给学生。在教师培训中，最头疼的问题是老师不知道对给定的句型“从何教起”，亦即不知道“该句型应当怎么教”。

有鉴于此，为解决学生“语言习得脱离实际”的问题，为解决教师“语言教学无从下手”的问题，我们把语境加到“教学语法”中来，于是形成三维一体的语法系统。这个新的教学语法体系原名“三维语法”，后来经反复讨论后定名为“三一语法”（Trinitarian Grammar）。

三、为什么“三维”是教学语法的新体系

结构加功能，并不新；教话要有语境，也不稀奇；然而，将三者有机地融合为语法体系，这还是第一次。三者之中的每一方面，也和以往的理解和要求有所不同。

首先，语法不能没有结构，教学语法当然也就不能不讲结构（二语习得和一语习得不同，后者可以不讲或少讲结构）；然而，问题是怎么讲结构。由于每个语法点的形式结构最终都体现为某种句子型式，因此为了说明方便，下面便以“句型”来说明。当然，这里的句型不但包括传统语法教学中所说的句式，而且也比一般教材中所言的句型要宽泛得多。在语法教学中，凡是句子的结构型式，都可以视为句型。

以初级阶段的“把”字句教学为例。“把”在传统句法里是“介词”；在形式句法里可以分析成“轻动词”（light verb）或者“助动词”，在形式语义学中则可以分析为“表界标记”。教学语法必须根据这些成果将其结构（的属性和条件）概括得既全面，又简单。譬如：

[形式结构]  A＋把＋B＋V-R/PP 

[1]B需是有定的NP；

[2]V需是行为性动词；

[3] V的后面要么带一般补语（R），要么带地点性成分（PP）。
一个句型的“形式结构”应当包含两个部分：一是该句型的基本结构形式（符号简明）；二是对该结构的特征的说明（要求清楚、明了）。上面的三条说明是根据学界以往和新近的研究成果归纳而成（当然，这还只是基于基础教学阶段的需要而做的结构分析）。这三点都与语义和句法有关，其中第一点和第三点还表现出韵律上的要求。“形式结构”的内容跟下面的“功能作用”有一定的对应关系。注意，这里“结构”要点所关注的是根据该结构教学的一般要求来决定的，因此该结构的特殊用法、拓展用法或变形的用法，都不是基础教学语法所要涉及的对象。这种做法在海外叫做“地滚球”式的教学法。“地滚球”是美国普林斯顿大学中文组前主任陈大端先生提出的一个极其重要的教学语法的原则，可惜未能引起学界足够的重视。其基本思想是：任何句型的教授都要根据二语习得者的背景（其母语、接触或学习目标语的年限及水平等）以及该句型的结构语义规则来决定该句型的中心点及连属的内容。恰如“铁球滚地”，其辙深辙宽（＝该语法点的中心要点和连属内容）取决于草地的土质（二语习得者的母语）和承受力（水平）；最关键者，球滚的辙迹不可能和球的直径一样宽（亦即，不能教授该句型的全部内容和知识），否则就不是“地滚球”，而成了“落汤鸡”。
下面看“把”字句的功能：

[功能作用]  “把”字句是用来表达：

[1]物体的移位；
[2]行为引发的结果。

形式结构是“体”，功能作用是“用”。因此，三一语法的“功能”不完全是功能句法的“功能”。三一语法的功能要解决的问题是“该结构在交际中是干什么用的”，不是功能语法通常研究的“该结构是如何在功能作用下形成的”。该结构是不是因为某种用途才形成这样的构型，不是我们关心的对象（那是功能语法学家的事）；教学语法关心的是“这个形式在交际中是用来干什么的”的问题。譬如说，“把”字句在交际中是用来干什么的？功能语法没有把它当作重要目标来研究，教学语法以前也没有专项研究来讨论这类问题。我们建立的三一语法则是以这个问题为目标，给出每个句型的实际用途。显然，三一语法的“功能”要比功能语法的“功能”具体、现实得多。而唯其更具体、更现实，它才能满足或实现教学语法的目的。

无疑，上面“把”字句的两个用途是我们从最新的功能语法的研究成果中提炼、概括出来的。有了这个概括，我们就可以简洁地说：汉语里的“把”字句是用来表达“物体移位”和“行为结果”的。有人会问：这样概括“把”字句的用途是不是太窄了，太偏了？因为“把”字句的传统分析是“处置”，现在怎么不“处置”了啊？其实，“处置”这个术语在语言学上虽有精炼之处，但在教学语法上却非常含混——老师明白，但学生很难明白，尤其是西方学生。因此“处置”不能满足我们上面说的“简洁”的要求。其次，根据张伯江（2000）、张旺熹（2001）等人的研究，“把”字句的语义核心是位移，而“位移”或“移位”的概念非常具体，容易让学生理解和把握（尤其是基础阶段）。因此以“移位”为“把”字句的作用不是“偏”而是“正”。再次，位置移动则有变化，有变化则有结果，因此“把”字句的第二个作用说成是“表达行为引发的结果”，这也可以概括“把”字句的其他（或将来再学）的功能（施春宏，2010a）。这样看来，上面概括出的两条作用，大体可以成立。重要的是，它能让老师和学生知道“把”字句是干什么用的了。当然，研究确定三一语法的“功能作用”, 是一项非常繁巨的工作，研究者不仅要熟悉该句型的句法语义结构方面的已有分析和语言事实, 同时还要根据二语习得的规律选择和制定该句型不同功能的主和次。在这方面, 我们需要并期待更多、更深入的后续研究和丰富有效而又具有创造性的教学经验。

特别要引起注意的是，我们说“把”字句的功能是移位，并不等于说“把”字句在实际语言应用时或者在描写位移事件时，比其他句式用得多。大家知道，一个语义概念可以用不同的语法格式来表达。同义或近义句型之间的使用频率的高低，和该句型的功能作用是两个不同的问题，不能混淆。因此，我们说“把”字句的主要功能是“移位”，并不意味着没有其他表移位的句型，更不意味着“把”字移位的使用比其他移位句的使用频率就一定要高。

同时还要清楚，知道了“干什么”并不意味着就知道了“在哪儿用”。这是我们最近几年在教学中发现的“教学语法”中的最重要的问题之一。
由此，我们进一步思考的问题是：教学语法是不是截止到“语言本身”就完成任务了呢？以前学界似乎没有提出过这个问题，因为以前的教学语法都截止在语言的本身，语言之外的问题似乎就不是语法所管的了。所以，尽管教学语法为的是教学，它却不管语言之外的教学问题。然而事实是：句型结构和功能全都掌握以至纯熟了以后，老师也未必就知道怎么教或从哪儿教起、学生未必知道怎么用或在哪儿用。这实际上就是“懂”和“会”的关系问题：“懂”（理解）未必“会”（能够使用），只有“会”了才算真正地“懂”。教学的根本目的是“会用”。常见的现象是：熟悉语法的老师上课时滔滔不绝地讲语法，学过语法的学生下课以后却沉默不语，不知所用。前者是按捺不住地告诉学生老师所学的语法知识；后者是苦不堪言地学无所用。有鉴于此，我们突破教学语法的传统，把语言本身（形式和功能）之外的“语境”这一要素也加进来，不仅让形式表现出其固有的功能，同时让功能有发挥其作用的典型场所。这就是三一语法中的“典型语境”的来源。就“把”字句而言，它使用的典型语境是什么呢？我们的设计是：

[典型语境]  是和移位／结果有关的：
 [1] 搬家、安置家具、物品等。例如：

他们把好看的家具都搬走了。

他把电视放到了桌子上，把画挂在了客厅里。

[2] 整理房间、打扫卫生。例如：

女朋友一来，他就把脏衣服都扔到了床底下。

桌子上书太乱了，你得去把它们摆整齐了。

你把你的房间打扫打扫吧！
我把家里所有的窗户都擦完了。

                   ……
功能实现的场所多种多样，而三一语法体系里面所提炼的语境必须是最典型与/或具代表性的，而且这种语境是基于学习者的认知经验和习得阶段而定的。前者是逻辑的产物，后者是教学的需要。二者合则两美，离则两伤。从这两者出发，我们制定了如下“提炼典型语境”的原则：

A．该句型出现频率最高的场景；

B．代表该句型结构功能最典型的场景；

C．描述该场景的词语为习得者已学者；

D．所描述的场景与习得者的生活有关者；

E．所描述的场景便于/适于课堂教学者。

当然，这些提炼典型语境的若干原则之间有时并不能完全协调，如就“把”字句的使用整体而言，A跟C、D未必一致。但我们认为，“把”字句的习得是有层次性的，依习得者不同学习阶段而有所不同。基于此，我们的处理策略是，在满足特定阶段习得者基本条件的情况下提取出现频率最高的场景。其他相关原则之间也须视此生成不同的协调策略。

不难想象，有了“典型语境”这一维度，教学语法才可以做到“语言与教学”相互结合、“学生与老师”彼此互利、“理论和实践”天然合一。

四、三一语法的实践价值和理论意义

三一语法说到底是世间物质的三维属性的自然表现。理论上说，任何物质不能没有结构；天下不存在没有结构的功能，因此没有结构就没有功能。然而，任何物质都有和其他物质的关系，因此有对其他物质存在的作用。从这个意义上说，没有无作用/功能的结构（物质）——没有作用和功能的结构，没有意义。然而这只是物质的二维性，任何存在（或物质）均有其时空性，这就是物质的第三维度。很简单，没有时空的“结构/功能”无法存在。任何事物都是这样，语言也不例外。因此，不存在没有功能的语言结构，也不存在没有结构的语言功能。“体”是原生的，“用”是派生（或孪生）的。体和用都必须在时空中才能存在/生存。大的时空是宇宙，小的时空是语境。因此“形式”、“功能”和“语境”是不容分割的三维一体的自然产物。

三一语法是教学语法，因此它的意义首先是有利于教师。对教师而言，顺序必须是先弄懂结构（有无形式句法学或结构语言学的训练关系到对结构理解和分析的对与错），然后搞清楚该结构的功能（懂不懂功能语言学关系到能否概括出准确的用途），最后是找到相匹配的典型语境（有无课堂操练的经验关系到能否找到典型可用的语境）。

实践上，教学语法直接方便老师，直接使学生受益。三一语法的初衷直接源于让学生受益的考虑。从学生的习得角度来看，三维的顺序与教师的教学角度相反。学生学习某一句型程序是：先（明显地）从语境开始，再（隐示）功能，最后（明确地）点明结构。毫无疑问，这种次序符合人类普遍的认知过程和策略，亦即：场景具体、功能适切、结构明确。不仅如此，它还是二语操练课堂上的典型程序：以情景导入句型，用问题喻示功能，用答案点明结构。语法教学，教师不仅要把学生讲懂了，更要让学生练会了，而且还要快速地懂，高效地会。三一语法不但能让操练课多快好省，同时便于让习得者直接入境，而且也让教师少说废话。由此可见，三一语法具有自身“场景驱动、功能呈现、法则匹配”的教学法上的科学性。

从语言学的角度看，不难想象，三一语法的研究，直接对理论句法的研究有促进的作用。譬如，三一语法把理论语法变成教学语法时，可以在一定程度上检验其理论的优劣。又如，三一语法的研究可以补充理论语法的不足。如“真好”和“好人”都可以说，但“真好的人”不能说。显然，这里不是简单的结构对错问题（比较：“挺好的人”可以说），而是因为“真”用于表达对事物作肯定性评价，带有夸张口气；而定中结构中的定语成分往往不能出现用作主观评价的成分。就此可以补充理论语法。同时，三一语法还可以发展理论语法。如“学生多”“老师好”这样的单个形容词做谓语的句子，一般不能单说（除非是对比），而一旦将它们用于并列排比句中，就可以是描写而不必比较了，如“学生多，老师好，学校的操场也不小”。这是由汉语韵律结构对语法的制约使然（冯胜利，2005）。
对功能语法来讲，三一语法同样可以促进其研究的深入。譬如，对“是”的功能研究，在三一语法的指导下，可以重新考虑汉语的“是”究竟和英文的“to be”有什么作用上的不同。又如，就句型研究而言，功能语法研究特定句型所表达的功能，但这并不等于分析该句型是干什么用的。在把功能语法发展成教学语法的同时，可以发掘出语言中的其他用途。如功能语法未曾关注“使用中的语体问题”，但语体却是三一语法“典型语境”中不可或缺的成分之一。有趣的是，语体一变，语法就不对了。譬如：

昨天领导组织大家购买和阅读了新版宪法。

*今天爸爸给我买和读了一本新书。

*昨天领导组织大家买和看了新版宪法。

所以，语用维度里必须标明和掌握：“V和V（＋宾语）”是口语里不能说而书面语里则可以的句法格式。尽管如此，韵律结构上仍有限制，必须是“Vσσ和Vσσ（＋宾语）”（双音节动词＋和＋双音节动词）的形式。其实，这种形式只有到了书面正式语体里才能使用。（冯胜利，2010）有的语法项目，功能基本一致（如“为”和“为了”），但语体不同（使用的场所、对象和内容不同）。我们可以通过不同的例子（这是语境的体现）来展示其差异，以强化学生语体语法的感觉。语体是相关语境的进一步抽象概括。
总之，没有结构，无法说明句子“是什么”的问题；没有功能，无法说明“干什么用”的问题；没有语境，无法训练学生“在哪儿用”的问题。学生在学习“把”字句的结构的时候经常会问：“老师，‘把’字句是干什么的？”在三一语法的帮助下，老师可以简洁地回答：“‘把’字句是表达‘移动物体’时用的”，并用搬家、整理物品等场景中情况为例，来说明“把”字句适用的典型语境。“把”字句当然还有其他的功能和用途，但对初学“把”字句的学生而言，这里的“移动物体”就够了——这就是语言教学中的“地滚球”原则。

有学者指出：“如果将‘把’字句局限于纯为位移服务的形式，或者‘行为’结果的句式，那么老师们恐怕很难解释下面这样的句子：‘我不小心把书丢了。’这里没有位移，也可能什么具体行为都没有，书就不知道哪里去了。这类句子恐怕在教学中会经常遇到，就是在一、二年级的教材中也不乏见。”我们认为，这里牵涉到教学语法的性质问题。教学语法和理论语法的最大不同是，前者以教学效果为标准，而不是以“语言理论的科学性”为标准。两者都追求真理，但是前者的真理靠L2的习得效果来验定（理论再准确，学生学不会，就是失败），后者的真理靠L1的语言创造来验定（理论再完美，没有“生新排误”的能力，就是失败）。具体而言，教学语法的“把”字句不会把“我不小心把书丢了”当作“把”字句的标准来教（经验不足者例外）。它是二期甚至三期“把”字句语法的内容，因此其功能作用和一期的“把”字句不同。在教学上，分开处理比理论语法的“统一解释”要科学得多。这正是“地滚球”原则的具体体现。

五、如何在教学中使用三一语法

从三一语法中最能直接得益的就是课堂教学。如果说有的老师在以往备课中对“特定语法项目从哪些方面讲解”“哪些语法内容必须讲解”的问题还不甚清楚的话，那么有了三一语法的体系，老师备课就不可避免地要从三个方面去考虑一个句型的语法问题：结构是什么？用途是什么？典型的语境是什么？当然，这不仅是备课的问题，同时更是讲课的问题。换句话说，在三一语法的原则体系下，语法教学（语法课）就不仅仅是教授句子结构了，教师必须还要把该句结构功用讲解清楚。当然，如上文所述，谈句子的功用离不开场景，而句子（或句型）使用的场景不止是日常生活的，同时还有工作的、会议的、对外国人的、对领导的等等不同话语场所。三一语法在教学中要考虑的功能语境至少要包括语体的内容。因此，三一语法的基本框架包括以下内容：

    形式结构

三一语法    功能作用

正式—非正式

     典型语境／语体

      典雅—通俗

毫无疑问，“把”字句使用的“搬家语境”是非正式的语体／语境；而使用“进行”一类词汇的社论文体，则是正式的语体语境（如“把”字句跟“将”字句的区别之一就是，“将”字句一般用于正式语体，如“将革命进行到底”“将盐少许放入汤中”）。语法结构不能脱离语用和语体而抽象地存在，因此，语法教学也不能再像以前那样地割裂式的“裸体”教学。

不仅语法课在三一语法模式的原则下要进行适当改革，语法操练课更可以直接从三一语法模式中得到训练效益的提高。首先，句型操练的类型和原则跟以前不同了。很明显，传统的操练是让学生反复轮说所训练的句型，或部分，或全部。至于用该句型说什么内容，则因老师的知识、情趣和经验的不同而不同。今则不同，句型的结构和该句型的功能必须结合起来一起练习，而保证能够“结构－功能”同时两兼的是典型语境的使用——在典型语境中，功能跑不了，结构走不开——视为三位一体的“立体习得法”。请看：

教师：宿舍太乱了，同屋的父母要来，你怎么整理呢？床上的袜子怎么办？

学生：袜子放到柜子里。

老师：用搬东西的句型怎么说？

学生：把袜子放到柜子里。

老师：非常好！地上的报纸呢？

学生：把报纸放到桌子上。
老师：椅子上的书呢？

学生：把……
老师：桌子上的鞋呢？

……
可以看出，操练教员没有告诉学生“把”的功能是“移位”，也没有讲解“把”字句的功能是什么。然而，就在师生的问答之中，学生全都在这个“立体语法”之中，学会并掌握该句型的结构、用法和使用环境。无疑，这是三一语法的好处所在——它可以“寓讲于练”，功能在语境中呈现，结构在功能表达中体现。注意，传统的“句型操练法”没有把语境作为操练的必需要求，因此课堂只要训练了学生说句子，如“他把饭吃了”“他把书拿走了”等等，就合乎要求，完成了课堂教学和训练的任务。然而，什么时候说、什么地方用、做什么事用这些句子，则不在“句型操练法”的规定范围之内。正因如此，才有“出了教室，不会说话”的弊病。三一语法的“最佳语境”法，正是为了克服、避免这个弊病而设计的。我们相信，虽然这个理论刚刚建立，其效果将在日后的实践和定性、定量的测量中得到充分的证明。

三一语法对老师的另一个好处是，直接解决了句型操练时“导入”的困扰。没有经验的教师在语言教学中最大的困扰就是如何“在不说出所练词句的情况下，让学生大量、自然地说出所要练习的目标词语”。缺乏经验的老师不知道怎么办，所以只能用“造句法”让学生生造。当老师知道了造句法最不可用的时候，就开始东抓西凑，五花八门，弄不好，一堂课稀里糊涂，草草了事。一般说来，一个新手没有一两年的努力，很难得心应手地导入所练句型。其实即使是有经验的老师，也常常有困惑的时候。负责教师培训的主任老师都知道，所谓教师训练，其实很大程度上就是培训老师如何学会操练的导入的技能。在这一点上，三一语法的“典型语境”为解决导入问题提供了一个现成的工具。事实上，典型语境就是导入语境，它的内容就是为操练课的导入而设计的。

当然，我们这里呈现的只是一个基本的上路的门径、方向，并非相关问题的指导大全，更非教学标准。实际上，这里更多的是一种观念的启发和操作上的提示，老师在具体教学场景中甚至可以找出更好的解决策略。

六、本书的基本内容和编写情况

1．条目的选择。

本书在选定汉语三一语法的初中级语法点常用条目时，不求全面，但求每条都有可讲之处。我们参考了一系列的国际汉语教学/对外汉语教学的语法大纲和词汇大纲，分析了国内外比较通行的若干汉语教材，同时还大量阅读面向第二语言教学的汉语语言学教材、工具书、参考语法书、偏误分析论著等，并结合我们的教学实践，初步选择了264条作为分析的对象。在选录条目时，凡是纯粹词汇性的条目不选（如量词，目前作为初中级常用条目只收录了“口、位”；又如“找”，有找零和寻找这两个不同的义项，但只有找零义的用法有些可讲之处），需要到中高级才接触的语法点不选，教学中很容易说明、习得者很少出现偏误的不选。像复句关联词目前只收了少数几条，因为这种篇章上的（逻辑上的）内容，在格式使用上一般不会有大问题，常常出现偏误的是具体连词或副词的使用，如“只要”和“只有”之类。

如果一个形式有多重意义和功能的话，本书的处理原则基本是按义项∕功能立条，一个义项或一个典型功能列出一条。这样才能跟“典型语境”配合，做到“形－用－境”相对应，三而为一。这也符合当下构式语法的基本理念和教学实践（施春宏， 2011）。这种立条原则还进一步体现了我们对汉语作为第二语言教学的本位（即以什么作为语言教学的基本单位）问题的重新思考：如果基于构式观念来重新思考二语教学的语法本位问题，则必然采取一种分层次的综合本位观（施春宏，2012），从而在语言教学中实现每个具体语法项目“形－用－境”的统一。
本书在立条时，特别关注语块性条目和条目的语块性特征，因此收了不少固定或半固定格式，尤其是具有框式结构特征的条目。这跟当下的语块教学理念相一致。（薛小芳、施春宏，2013）如“不怎么样、看样子、几岁、从（来）不∕没”和“没有……不、要……了、正∕在∕正在……呢、……多了、……着……着、……得不错、……（了）半天”等。总的原则是就大不就小。在这些语块性质的语法教学点中，有的条目虽然并不构成一个句法单位，但因在教学中常作为一个相对固定的配合形式出现，而且有特殊的功能。也就是说，这些语块性结构都是特定的“形式－功能配对体”，都有特定的使用语境，因此单立为一条，无论从理论上还是教学上，都是有根据的。基于这种考虑，有的条目虽然可以归入其他条目中，如“多大”似可归入“多”，但因使用常见且又有特定交际功能而将其独立立条。换言之，这里的选择不仅考虑形式语法和功能语法要求，同时也兼顾韵律语法和语体语法的原理，因此跟传统的语法教学、词汇教学有很大不同的地方，也是三一语法将形式结构、功能作用、典型语境结合在一起进行教学的必然选择。
在所选条目的关联上，由于相对应的条目或义项在使用频率、使用场景中呈现出不对称现象，因此这里的选目主要考虑到常用性和编者的语感。目前总的编选原则是：以初级（及中级的较低阶段）为目标，实用性为主，一定程度上兼顾系统性。

需要说明的是，本书结构形式、功能作用都是针对初中级的内容做出的说明，并非所列条目的所有情况。如“把”字句除了上列内容外，实际还有很多方面没有涉及，而这些内容要到更高层次中才能接触到。
2．编写内容

“形式结构”以格式的归纳为主，采取“符号格式＋标记词”的描写策略，如“把”字句的形式结构为“A＋把＋B＋V-R/PP”；“太……了”的形式结构为“ S＋太＋Adj＋了”和“S＋V＋得＋太＋Adj＋了”，体现了形式上的结构性。

本书在描写形式结构时用到的术语有：S（主语）、O（宾语）、Comp（补语）、R（结果），N（名词）、V（动词）、Adj（形容词）、Pron（代词），NP（名词性短语）、VP（动词性短语）、AP（形容词性短语）、PP（介宾短语）、RP（结果短语）；另用A、B表示格式中涉及到的两个相对应的动作角色成分。由于本书是教师手册，而不是学生手册，因此在说明中并不考虑释义、说明用词的词汇等级，但举例是面向学习者的，则尽可能考虑到词汇等级。在描写形式结构时必然会牵涉到一些术语的使用，本书术语使用的基本原则是：必要的不躲，不必要的不用。

“功能作用”主要是概括该条目的语法功能或语法意义。这里功能作用一般不是指该条目本身具有某项功能，而是指该条目进入相应的格式中所体现的整体功能。

“典型语境”指该条目适应的语境，同时用举例来说明。这里的典型语境只是举例性的，并非唯一语境；是相对于母语为非汉语的初中级学习者的常规语境，与外国学生日常生活和学习相关，并非汉语日常交际中常用的语境。两者有一致的地方，也有很大的不同。这里的语境是用来教学的，并非只是用来说明语法的。所举用例大多并非来自真实文本。就初中级的语法教学而言，如果拘泥于真实文本的用例，会让学习者因过于注重词汇项目的理解而忽视了语法点的掌握。例句特别注重于语境和语体的适切性，用词照顾到初中级学生水平，因为我们做的就是备课用书。需要说明的是，本书中的某些例句看上去有些怪，如“我们家的猫和狗很奇怪，猫比狗跑得快，猫比狗好看”和“这张桌子是三条腿，可是都不一样长”之类，有的老师开始可能不习惯，但我们的初衷是引导老师去利用合适程度的、有趣味的、吸引学生注意的表达，既能活跃课堂气氛，又能使学生容易记住某个语法点所适应的相关场景和表达方式。另外，有时虽有更自然的句子，但在这个程度阶段，受初中级汉语学习者词汇量和语法知识层级的限制，这些句子出不来。总之，在用例的编拟和选择上，本书基于教学内容、认知基础和习得过程做了特殊的考量。

“注意”项则扼要提示一些需要特别说明的地方，所涉及的内容比较广，凡是需要给教师做出提示性说明而在上面三个方面不方便说的，都放在这个项目里。这里的提示也许对新手教师更有帮助。
“比较”是相近、相关的条目的比较，主要是用法的比较，特别关注相比较项目之间的细微差别。比较只是点到即止，注重的是初中级阶段容易出现偏误的地方。两个比较项之间区分主条和参见条。

最后就本书的编写情况做些简单说明。本书自2008年选目开始至今已有六个年头了，对每个词条的编写我们都精心撰写、反复讨论、逐句推敲，仅初稿后的修改就六易其稿。期间得到了很多老师和学人的帮助，并得到香港中文大学学术交流处、北京语言大学对外汉语研究中心、北京语言大学语言科学院的支持。尤其要感谢储诚志教授和于雅萍老师的热忱指教，使我们对很多问题的理解有茅塞顿开之感；感谢北京语言大学研究生刘文秀、薛小芳、杨圳、陈艺骞、孙潇、孙雪、郝暾、王文姣、朱立锟、李娜娜、李显赫、马文津、马伟忠、李延波和宁颖琦等同学在编写、修改和校对过程中所给予的帮助；感谢新加坡国立大学博士蔡淑美（现任教于厦门大学人文学院）、中国社会科学院研究生院博士白鸽（现任教于中国人民大学文学院）、美国纽约州立大学布法罗分校博士生李昱提出的修改建议。还要特别感谢北京大学出版社的王飙编审对三一语法研究进程的推动和书稿出版的大力支持。尤其要感谢责任编辑唐娟华老师为本书编辑无私付出的辛勤劳动。唐老师不但逐字逐句推敲全书内容，还为本书补充了丰富的例句，校改了我们的疏失不足之处。
本项研究得到北京语言大学特聘教授基金和国家社会科学基金重大招标项目“汉语国际教育背景下的汉语意合特征研究与大型知识库和语料库建设”（项目批准号：12&ZD175）以及教育部人文社会科学重点研究基地重大项目“对外汉语语体用语的鉴定、分布、及分级的基础研究”（项目批准号：14JJD740003）、国家社科基金项目“基于互动观的构式语法理论与应用研究”（项目批准号：15BYY001）的支持，谨此致以特别的谢意。
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�这实际就是语体语法“交际四要素（对象、场所、内容、态度）”中对“场所”的语法要求的表现。


� 这里“裸体教学”一语取自吴伟平博士的形象比喻，意谓“没有语体的语言教学”。
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