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儿童作为“具体人”的学前教育意蕴及其启示
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摘 要:儿童是人，更是具体的人。纵观具体人的发展历史，其大抵经历了生成、异化、重构、整全、完善等五大阶段，具体表现

为“空洞人”转向“具体人”、“具体人”转向“抽象人”、“抽象人”转向多元“具体人”、多元“具体人”转向两维“具体人”以及两维

“具体人”转向三维“具体人”。可见，“具体人”的发展是一个趋于完整和动态生成的过程，“具体人”的学前教育意蕴理应建立

在“具体人”的内在规定及其嬗变规律上。具体而言，“具体人”的学前教育是契合儿童天性的教育、符合儿童共性的教育、适合

儿童个性的教育。基于此，儿童作为“具体人”对学前教育的启示如下：从种生命维度出发，从新回到身体，激活儿童的生命潜

能；从类生命维度出发，追寻教育理想，唤起美好事物的欲求；从个生命维度出发，回归个人生活，引导个体的自我成长；从三维

一体来看，各美生命之美，锻造充满张力的生命体。
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Abstract: Children are human beings, and more specifically, concrete persons. Taking a wide view of development history of concrete

person, it generally experiences five stages: the generation, alienation, reconstruction, integration and perfection, which embodies in the

turning from“empty person”to“concrete person”, from“concrete person”to“abstract person”, from“abstract person”to multiple

“concrete person”, from multiple“concrete person”to two-dimensional“concrete person”and from two-dimensional“concrete per-

son”to three-dimensional“concrete person”. It can be seen that the development of“concrete person”is an integral and dynamic pro-

cess, and the connotation of“concrete person”in preschool education should be based on the intrinsic stipulation of the concept and its

transmutation law. To be specific, the preschool education of“concrete person”is the education that accords with the nature of children,

the generality of children, and the education that suits children’s personality. Based on this, the enlightenment of children as“concrete

person”to preschool education is as follows: starting from the dimension of life as species to the body again, so as to activate the life po-

tential of children; starting from the dimension of life as kind to the pursuit of the ideal of education, so as to arouse the desire for beauti-
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ful things; starting from the dimension of life to personal life, so as to guide self-growth of the individual; starting from the perspective of

three-dimensional unity to the beauty of individual life, so as to forge life tension of the individual.

Key words: concrete person; preschool education; children

我国儿童哲学研究专家刘晓东教授在2020

年全国儿童学研究暑期研讨会上作题为《从“发

现儿童”到“发现伟大儿童”》的报告，并特别强调

“儿童是什么”是“发现伟大儿童”的逻辑起点，甚

至视其为教育学的“头等问题”。此外，刘晓东还

提出儿童具有多维面向，在其新作《儿童是什么

——儿童“所是”之多维描述》中采用12条陈述句

作为个人长期研究儿童观的阶段性小结。其中，

“儿童是人，他享有人的尊严和权利”[1]作为儿童

“所是”的第一大命题，既表明了它在整个命题序

列中的根本性与始基性，又折射出儿童在“人和

物”以及“人和动物”分野的维度上具有高贵的尊

严和平等的权利。由此，“儿童是人”理应成为学

前教育乃至教育领域的金科玉律。那么，人应该

呈现何种状态？教育哲学研究专家李润洲教授

在高清海先生“双重生命观”的基础上对“人是什

么”作了比较全面而系统的分析，并提出三维“具

体人”[2]的论点，即是，人具有种生命、类生命以及

个生命等三重生命。一言以蔽之，人是具体的

人。结合两位学者的观点，我们不难推出，儿童

是具体的人。那么，儿童作为“具体人”蕴含着何

种学前教育意蕴？从儿童之“所是”出发，学前教

育能从中获得哪些启示？

一、“具体人”的历史嬗变

具体人，顾名思义即具体的人或具体个人。

通俗地讲，具体人就是现实生活中有血有肉的

人。纵观“具体人”的历史嬗变，大抵历经了如下

五个阶段。

（一）生成阶段：“空洞人”转向“具体人”

“空洞”是指在物演初期，人类已初具人形，

但仍过多依赖于生命本能冲动。因此，“空洞人”

徒具人形，没有人魂，其本质上是与文明人相对

的野蛮人。换言之，野蛮人在质的规定性上是极

其空洞的，需要文明来填充从而转变成“具体

人”，因为完全依赖于本能而生存的“空洞人”所

产生的行为必然是被动的、单一的。比如，“空洞

人”在饥饿的情况下就会去寻找食物，找到之后

会立即吃掉，很难考虑到要囤积一些食物作为储

备。罗素在《西方哲学史》上指出，文明人之所以

与野蛮人不同，主要在于审慎，或者用一个稍微

更广义的名词，即深谋远虑[3]16。也就是说，审慎

或深谋远虑构成了文明人区别于野蛮人的内在

规定。确切地说，文明人为了通过抑制自身的本

能冲动从而不得不忍受当前的痛苦以获取更为

长远的利益。又如，文明人为了“五谷不绝”和

“有余食”而进行春耕、夏耘、秋收、冬藏等生产活

动。可见，一旦人具备了这种审慎或深谋远虑的

能力，也就意味着人逐渐摆脱本能的奴役成为具

有主体性的生命个体，标志着受制于本能冲动而

被动产生“刺激-反应”行为的“空洞人”逐步走向

基于主体性而生成多种可能行为的“具体人”。

（二）异化阶段：“具体人”转向“抽象人”

随着人类探求自然以及自身的不断深入，本

质主义思维日渐占领人学高地。其中，形而上学

发挥着举足轻重的作用。其始作俑者大抵可以

追溯到毕达哥拉斯，他创立了不同于“水本原”

“气本原”以及“火本原”的“数本原”学说。前者

把世界的本原归结于无形的、不变的“数”，后者

则是具体的质料。由于质料并没有脱离具体的

物质而导致其抽象之物实质上是“半截子”抽象，

即过程有抽象，结果无抽象。“数本原说”恰好弥

补了此中不足，兼具过程抽象和结果抽象，标志

着一切事物的存在归根到底都要回归到抽象的、

无形的、超验的“数”中。对此，黑格尔高度评价

到：“本质被描述成非感性的东西，于是一种与感

性、与旧观念完全不同的东西被提升和说成本体

和真实的存在，从而形成了实在论哲学到理智哲

学的过渡”[4]217-218。不得不承认，抽象思维的市场

十分庞大，且影响悠久，此后，经由柏拉图的“理

念论”直至黑格尔的“绝对精神”都无不印刻着抽

象的痕迹。在此形势下，作为世界一份子的“人”

自然也无法逃脱“被抽象”的命运。并且，在不同

时期，抽象的人以不同的面目出现，诸如理念人、

政治动物、道德人以及符号人等，都是从不同视

角、立场出发探求人的本质存在，即便被誉为“战
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争之神”的拿破仑在黑格尔那里也被抽象为“骑

在马背上的绝对精神”。至此，“具体人”已然被

彻底异化，即脱离人的具体生存境遇，片面地抽

象为某种特定属性，从而造成人的丰富性和真实

性的沦丧。

（三）重构阶段：“抽象人”转向多元的“具体

人”

在形形色色的“抽象人”中，理性成为核心要

义。一切均是可以怀疑的，唯一不可怀疑的就是

人的理性[5]23。甚至笛卡尔把理性视为生命的全

部，他如此断言，“严格地说，我只是一个在思维

的东西，也就是说，一个精神，一种理智，或者一

种理性”[6]30。后来，随着科技浪潮的扑面而来以

及工具理性意识的不断膨胀，世界存在的一切包

括人的价值都被抽象为可通过理性算度的存在，

致使作为主体的人沦为达成目的的工具。然而，

物极必反，“理性从解放人开始，却通过对感性的

遮蔽，给人重新戴上了枷锁，它自己也随之走向

了非理性的非理性存在”[7]5。这也就意味着，根深

蒂固的“抽象人”不得不面临着来自非理性主义

的强力挑战。在此背景下，掀起了一系列声势浩

大的反理性运动。叔本华的生命意志、尼采的权

利意志、狄尔泰的生命哲学以及萨特的“存在先

于本质”等思想，均主张人是丰富多彩的、生成

的、具有意义和价值追求的“具体人”。其中，尼

采对苏格拉底主义展开了最强烈的批判，在他看

来，苏格拉底将理性凌驾于生命至上是愚不可及

的，必将造成理性与本能的对立，进而破坏了生

命的完整性，颓废了生命。由此，“抽象人”开始

被解构，多元的“具体人”被重构。需要指出的

是，此处的“具体人”不同于“空洞人”相对的“具

体人”，前者是经过发展形成的多样、多元、多视

角的“具体人”，诸如情感人、意志人、游戏人、生

态人等，后者仅是“空洞人”填充后具有主体性的

“具体人”。

（四）整全阶段：多元“具体人”转向两维“具

体人”

尽管多元“具体人”内涵具有多样、多元以及

多视角等特征，但是从某个视角出发来审视“具

体人”的同时也意味着不得不舍弃、遗漏或遮蔽

从其他视角来审视“具体人”的这个前提。所以

从根本上讲，多元的“具体人”其结果仅是“具体

人”的某一个方面，并非全貌，显然，这不啻于盲

人摸象，其结果必然是“单向度”的人。还有一个

很重要的原因就是，多元尽管可以从不同视角展

开管窥，但却始终无法穷尽“具体人”的存在样

式。这便要求“具体人”不仅要具备现代性的多

元特征，更要有人之“整全”属性。诚如联合国教

科文组织在《学会生存》中指出：人类的发展目的

在于使人日臻完善；使他的人格丰富多彩，表达

方式复杂多样[8]2。其中，“使人日臻完善”其意义

就是个体发展的整全性；“人格丰富多彩”和“表

达方式复杂多样”是个体发展整全性的具体

化[9]14。可见，“具体人”的整全性已然成为时下价

值取向的应有之义。如何促使多元的“具体人”

成为具有整全性的“具体人”？于是，“两维”的具

体人应运而生。其中具有代表性的当属高清海

先生的“双重生命观”，即“人具有双重生命：种生

命和类生命。种生命为人和动物所共有，类生命

则为人所特有”[10]。此后，“双重生命观”便雨后春

笋般出现在各式各样的人文科学研究中。教育

学领域自然也沿袭了这种观念，认为“人性不是

单一的，而是种特性与类特性的独特复合体”[11]33，

并以此人性假设作为教育活动的逻辑起点。

（五）完善阶段：两维“具体人”转向三维“具

体人”

诚然，“双重生命观”在区分人与物、人与动

物的基础上，极大地丰富了对人的已有认识，为

人的社会实践活动提供了哲学依据和现实指

引。然而在实际生活中，除了人与物以及人与动

物的分野之外，还有人与人的区别。甚至可以

说，正是人与人之间的差异才使得“成人”的社会

实践活动不同于科学活动而指向价值活动的原

因。遗憾的是，“双重生命观”并未就此展开进一

步的阐述，仅止步于“人类源于动物并超拔于动

物”这一命题上。当面临不同人之间的社会实践

活动时，“双重生命观”便因此失去指引的效力，

这就亟需赋予“具体人”更为整全的意涵。缘此，

李润洲教授高屋建瓴地“接着说”，从人与物、人

与动物以及人与人之间的差异等三大维度出发，

提出了“三重生命观”，即“具体人”不仅包括种生

命和类生命，还蕴含着个生命。进而言之，“种生

命”表明人是一种生命性存在，把人与物区别开

来；“类生命”标志人是一种精神性存在，把人与
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动物区别开来；而“个生命”则意味着人是一种社

会性存在，把人与人区别开来[12]。至此，“具体人”

更为整全的存在样态通过“三重生命观”比较系

统地勾勒出来，昭示了历史性的、生成的、整全的

“具体人”意蕴在当下基本定型，意味着借用三维

“具体人”去审视、洞察、把握“人”的真实存在更

富有现实意义。

综上，从“具体人”意蕴的历史流变中可发现

一些规律。首先，“具体人”的发展是一个不断超

越、追求整全的过程。可以说，生命的整全性是

“具体人”的首要精神，亦是其自身不断完善的内

驱力。其次，“具体人”意蕴不是既定的，而是生

成的，不同的时期，不同的生存境遇，“具体人”拥

有不同的内涵。即便当前比较完善的“三重生命

观”也会随着历史的演进相应地作出调整与修

正。再者，“具体人”意蕴始终朝向“人”的意义与

价值，并随着人类文明程度的提高，这种朝向愈

加明显。换言之，作为区别于事实性存在的价值

性存在构成了人的内在规定。最后，“具体人”意

蕴的发展离不开现实生活，因为人与生活具有内

在一致性。倘若远离生活，“具体人”意蕴的发展

便会失去孕育之所。

二、儿童作为“具体人”的学前教育意蕴

儿童的存在是学前教育的逻辑起点，“具体

人”是儿童的存在方式，就此而言，学前教育就是

“具体人”的学前教育。由此，“具体人”的学前教

育的内涵源自对种生命、类生命以及个生命等三

重生命的理解与体认。

（一）“具体人”的学前教育是契合儿童天性

的教育

“种生命”是一种自在的生命，不为人所控，

受自然的支配与束缚，强调的是人的天性与本

能。在辩证唯物主义看来，人是自然进化的产

物，人首先是作为一种自然物而存在。诚如马克

思所言：人来源于动物的事实已经决定人永远也

不能摆脱兽性，所以问题永远只能在于摆脱的多

些或少一些，在于兽性和人性的差异[13]110。通过

马克思的论述可以了解到，即使经过人类几千年

历史文明的洗礼与积淀，各种超拔于动物属性的

道德人、理性人等在“仓廪空”与“衣食贫”的条件

下，那种高贵于动物的“知礼节”和“知荣辱”便在

失去了物质基础的条件下而显得苍白无力，甚至

会造成“生人相食”或“易子相食”的人伦悲剧。

由此，“具体人”的学前教育应当遵循儿童的天

性，把儿童的种生命置于基础性位置。原因在

于，天性是儿童与生俱来的自然属性，是自然对

儿童发展的规定性，也就是夸美纽斯的“自然法

则”“种子”，裴斯泰洛齐的“自然天性”以及福禄

贝尔的“神秘本能”。从这个意义上说，天性是与

“具体人”意蕴中的“种生命”相对应的，儿童的天

性和动物的天性一样都是自然赋予，无法改变

的，惟有顺应与敬畏。否则，其结果有可能就像

卢梭在《爱弥儿》中描述的那样“他的天性将像一

株偶然生长在大路上的树苗，让行人碰来碰去，

东弯西扭，不久就弄死了”[14]6。天性的教育也就

是卢梭“三大教育来源”中的“自然的教育”，是完

全不能为人所决定的。无论是夸美纽斯的自然

适应性原则，或是裴斯泰洛齐的教育心理学化思

想，都在教育要在契合儿童的天性上达成了共

识。

（二）“具体人”的学前教育是符合儿童共性

的教育

“类生命”是一种建立在人的自我意志基础

之上的自为生命，意味着人逐渐摆脱自然的主宰

与控制，能够有意识地左右自己的生命，凸显的

是人的主观能动性或主体性。换言之，从“类”的

角度出发，主观能动性或主体性成为人与动物之

间泾渭分明的特有属性，这种特有属性是“人”这

个“类”所共有的，也就是人的“共有属性”，即“共

性”。它是基于人与动物这两种不同的类别进行

比较而产生的内在规定性。所以，这种共性便成

为了人之所以为人的根本。那么“具体人”的学

前教育就是基于儿童“共性”而展开的教育。这

种共性包括：（1）主体性。教育的原意是引出、导

出的意思，也就是把儿童的潜能引导出来，这里

预设了一个前提就是潜能就是儿童本身所具有

的，否则教育就不能发挥引导的功能了。深层追

问，“引导”的原意在很大程度上受柏拉图的“回

忆说”影响，因为在柏拉图看来，灵魂曾经在“理

念世界”居住过从而习得各种关于理念的知识，

而肉体是灵魂的囚笼，一旦灵魂进入肉体后，便

因此受遮蔽暂时遗忘了知识，但是可以通过学习

重新回忆起原先的知识。而灵魂之所以能够回
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忆，是因为“灵魂的本质就是自动”[15]159，也就是

说，主体性是儿童本身固有的属性。（2）发展的未

特定化。弗洛姆曾对此作过论述，“人是所有生

物中最无能的，但这种生物学上意义的脆弱性，

正是人之力量的基础，也是人所独有的特性发展

的基本原则”[16]169。简言之，正是由于人发展的

“未特定化”，才造就了人发展的无限可能性，同

时也铸就了儿童发展的可塑期。（3）对美的诉

求。“爱美之心，人皆有之”是一个颠扑不破的真

理，即便是一个彻头彻尾的“伪君子”（拒绝“真”）

和十恶不赦的“暴徒”（厌恶“善”）对“美”需求从

未削弱过。就连不谙世事、不辨是非的婴幼儿，

都对“美”都有自我的判断和强烈的需求，甚至可

以说，儿童的世界就是“求美的”[17]。

（三）“具体人”的学前教育是适合儿童个性

的教育

“个生命”意指人作为个体存在所具有的特

性，即个体与他人之间的差异，也就是每个个体

独特的价值取向、思维习惯和行为方式。换言

之，个生命极力突出的是个体的差异性，彰显人

作为生命存在的独特性，即人的“个性”。显然，

人的独特性构成了个性的核心特征。需要指出

的是，此处的“个性”并非心理学意义上包括个性

倾向性（兴趣、爱好、动机、需要等）和个性心理特

征（气质、性格、能力）的个性，而是直指唯一存在

的生命体，亦即是个生命的字面理解，从这个意

义上讲，个人就是个性，因为个人是独一无二、不

可重复的。“独一无二”是因为从生物层面出发，

所有生命个体都蕴含着各自与众不同的基因密

码，构成了自身区别于他人的物质基础。从社会

层面出发，正是由于个人不同的生活环境与实践

活动从而不断塑造和生成的个性。“不可重复”即

个体生命的本质不是一成不变的，而是在生活与

实践当中动态生成，这说明个生命并非既定的

“完成时”，而是有待完成的“进行时”，直至生命

消逝，因为生命是一种绵延的状态，诚如伯格森

所言，“绵延和时间是一种活的永恒，因为它没有

缝隙和断裂，所以它将永远连绵不断，永远流动，

既没有一个起点也没有一个终点，而且永远异

质，不断变化，永不重复”[18]，这意味着在流淌的时

间中，此时的生命已非彼时的生命，是不可重复

的。因此，“具体人”的学前教育面对个生命时，

应当承认与尊重生命的独特性，为儿童个性的发

展创造一系列条件。

三、儿童作为“具体人”对学前教育的启示

儿童作为“具体人”对学前教育的启示其实

就是如何正确看待种生命、类生命和个生命，并

用“三维一体”的生命观重新审视教育。

（一）从种生命维度出发，从新回到身体，激

活儿童的生命潜能

当儿童走进教育场域时，首先映入眼帘的是

以充满生机与活力的身体为主要内容的“具体

人”，因此，种生命强调的是受制于身体的本能与

天性，主张身体是一切活动的基础。即便拔高于

身体的心理活动，其健康发展也要“寓于健康之

身体”。而庞蒂直接把身体上升到“在世存有”的

高度，认为“世界的问题，应该从身体开始，因为

身体是我们拥有世界的一般方式”[19]14，也就是说，

身体是作为人们了解世界的最基本媒介而存

在。身体的功能远不止如此，诺贝尔奖得主弗兰

西斯·克里克直言：“你的喜悦、悲伤、记忆和抱

负，你的本体感觉和自由意志，实际上都只不过

是一大群神经细胞及其相关分子的集体行

为”[20]1。依此论点，人的所有行为都可以从生物

学那里找到缘起，归根到底取决于神经细胞及其

相关分子之间的集合行为。可见，身体之于个体

存在与发展的重要性是基础的、全方位的，那么，

“具体人”的学前教育应当是基于身体并指向身

体的教育，从新回到个体生命的身体，尊重身体、

呵护身体，进而激活身体的潜能。

所谓“从新”是指随着人类文明的演进，扬心

抑身的教育传统导致身体在教育场域的缺席，所

以“具体人”教育的议题需要回归身体本身。在

柏拉图那里，直接把身体看作是灵魂的“囚笼”，

遮蔽了灵魂进入了肉体之前在“理念世界”居住

时所习得的各种理念的知识。由此，柏拉图主张

教育是“矫正心灵倾向的艺术”，教育的目的在于

促使人“灵魂转向”[21]121。这种思想在西方一直成

为主流，直至笛卡尔的“我思故我在”以及黑格尔

“绝对精神”将种生命与类生命的二元对立发展

到逐步忽视乃至消解种生命的存在。尤其是在

技术理性横行的今天，身体仅仅作为工具、载体

而存在，致使身体在教育的模式中是被“规训”
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的。所谓“激活”是指身体本身并非仅仅作为精

神发展的载体存在，不再只是简单的肉体的保

存，而是拥有无穷的潜力，包括“身体不但具有认

知能力，而且具有主体性以及意义”[22]，由此身体

便可以作为直觉能力来弥补理性的局限。这种

潜力并非理性那般可以通过按部就班的训练和

循序渐进的学习就可以达成，而是不可控制的和

自主生成的，也即是“可遇不可求”的灵光乍现。

因此需要为儿童创设自由的、开放的环境，提供

丰富多彩的感官刺激，促使身体直面“如其所是”

的环境，激活身体对周遭事物的直接感受力。

（二）从类生命维度出发，追寻教育理想，唤

起美好事物的欲求

康德曾尝试把人类的理性划分为理论理性

和实践理性，并提出与之对应的现象世界与本体

世界。新康德主义者的文德尔班沿袭了康德的

思路，把世界划分为事实世界和价值世界。“事实

世界”关注的是必然性和物质性；“价值世界”突

显的是价值规范与认识主体之间的关系。“具体

人”的学前教育作为一种特殊的价值活动，是立

足于“种生命”继而转向“类生命”与“个生命”的

一种超越与生成的过程。这种过程不可能仅满

足于对事实世界的探究欲求（求真），因为“人之

所以为人，根本在于把人类文化中美好记忆活化

在个体身上，由此而让个体活在人类中，上升到

人类精神的高度”[23]25，同时还内蕴着对价值世界

的追寻足迹（向善、尚美）。从这个层面来讲，价

值世界是应然的世界，是理想的王国，那么，对于

“具体人”的学前教育而言，其理想就是直面个体

的生命，尊重生命，呵护生命，关怀生命，成全生

命，从而不断丰富生命的意义，提升生命的存在

价值，使“具体人”的生命朝向美好事物，感受并

体验经历美好事物所带来的愉悦与幸福，以此唤

起美好事物的欲求，促使其不断追寻善美的生

活。

需要指出的是，对美好事物的欲求不是刻意

的创造，而是水到渠成的唤醒。因为人本身就蕴

藏着善与美的种子，不论是夸美纽斯的种子说、

康德的胚芽说、杜威的生长说，都共同预设了“美

善先天存在于人的内心”这个前提性命题。这意

味着“具体人”的学前教育不能灌输善美，只能凭

借唤醒与导出。一方面，文而化之。一切文化活

动都内蕴着人类的精神财富，通过文化的浸润、

熏染以及人文经典的滋养、熏陶，使美善事物的

文化濡化儿童的心灵，不断内化最终达到“由内

及外”的认同境界。另一方面，在生命初期给予

善美事物的经历。精神分析学派普遍认为，生命

初级阶段（或童年）的经历会影响人的潜意识，左

右人的精神活动，进而塑造个体生命的人格。所

以，当个人从小就拥有丰富的善美事物体验时，

他的人性中就充满了美善足迹，极容易产生美善

的行为。换言之，在童年期体验、感受美善事物

的经历越多，内心深处积蓄的“爱”也就越多，致

使“储爱槽”①在“水满则溢”的情形下就会释放

爱，直至外显为更多的美善行为。由此，学前教

育应注重“以爱育爱，寻求成人与儿童的共同成

长”[24]。一言以蔽之，指向“善”的教育目的，朝向

“爱”的教育方法[25]。

（三）从个生命维度出发，回归个人生活，引

导个体的自我成长

“具体人”只有在生活场域中才能成为“具体

人”，一旦脱离生活，“具体人”的个生命便会因此

而丧失，致使千姿百态、生机勃勃的“具体人”直

接演变为千人一面、了无生机的“抽象人”。较而

言之，如果人遗忘了类生命，那么这个人便在失

去主体性的情况下形同飞禽走兽，完全依附自

然，势必造成生命的受动与摧残；倘若人丢掉了

个生命，那么这个人便在失去差异性的情形下恰

似乌合之众，彻底泯灭自我，终将导致个体的盲

从与盲动。因此，在提升“具体人”的类生命的同

时，还需要彰显个生命，尊重个性差异性。而人

与人之间的差异是遗传、环境、教育以及主体性

等因素共同作用的产物。尽管这些因素各自发

挥着不同的作用，但它们都共同孕育于生活。亚

里士多德的“人是城邦生活的动物”与洛克的“人

是有理智和语言的过社会生活的动物”等，都承

认生活是人的存在的基本方式。人的主体性决

定了人创造了生活，同时生活又反过来塑造人；

人的差异性则决定了人创造的生活是形态各异

的，同时生活反过来塑造的人是千差万别的。因

此，“具体人”的学前教育应该回归生活，尤其是

回归个人的生活。惟有直面个人的生活，才能把

握个生命的内在逻辑，真正做到因人而异，有的

放矢，因材施教，以满足儿童不同的教育需求，促
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进儿童个性化发展。

从应然的视角来讲，教育本意是引出和导

出，这预设了一个前提，即人本身蕴藏着需要被

“引导”的东西；从实然的角度来说，“具体人”的

发展是孕育于生活的，不同的人所选择和创造的

生活是迥异的，而教育是无法直接改变个人的生

活，只能遵循生活，趋利避害，把浸染于生活中的

人潜移默化习得的积极又美好的东西“引导”

来。所以，教育不能代替人直接给予发展，只能

引导人促使其自主发展。对此，怀特海在《教育

的目的》中写道：“学生是有血有肉的人，教育的

目的是为了激发和引导他们的自我发展之

路。”[26]10由此可见，发展的基本冲动源于自身，而

非他者。这与唯物辩证法的“内因是事物发展的

依据，外因是条件，外因通过内因起作用”的观点

高度契合，共同力证自我发展、自我成长是个人

发展的根本之径。教育要引导儿童自我发展，需

要从两个方面展开，一方面是引导儿童建立自我

认同，提升儿童自我效能感，使其成为自信的学

习者。另一方面是激励儿童的向学之心，唤起儿

童的学习热情，培养儿童的学习兴趣，促使儿童

成为向学的生命体。总之，学习者的自信为自主

学习提供了可能性；学习者的向学为自主学习提

供了必要性。

（四）从“三维一体”来看，各美生命之美，锻

造充满张力的生命体

教育旨在促进人的发展，进而言之，即促进

“具体人”的种生命、类生命以及个生命的三维有

机统一。从这个意义上讲，“具体人”是由种生

命、类生命以及个生命等共同构成三维生命体。

这三维生命之间是一种和谐共生的关系，缺一不

可，共同铸就了“具体人”的生命内涵。首先，种

生命是“具体人”存在的物质基础，是类生命与个

生命得以发展的依托，也就是说，具体人主体性

以及多样性的发展离不开种生命，即通过刺激人

的大脑以及连接身体各处的神经组织，从而使类

生命与个生命再次获得升华。其次，类生命为种

生命的发展提供了理性的指导，使其由自然的给

予发展为主动地选择，由此意识到自身的存在现

状并尝试逐步完善自身。此外，类生命也为个生

命的突显指明了前进道路，试想如果类生命在个

生命发展中悄然隐退，那么个生命在没有理性之

光的道路上势必陷入混乱与盲目的境地，难逃沦

为乌合之众的命运，最终“具体人”的多样性在现

实的活动中也只能是荡然无存。最后，个生命是

种生命和类生命的具体化。换言之，种生命与类

生命在现实生活中的存在需要借助于个生命才

得以外显。因此，“具体人”的学前教育直面三维

生命时，需要各美生命之美，不能只重视其中一

维，而忽视另外两维，因为三维生命体中的每一

维都是平等、重要、不可或缺的，都应该获得相应

的尊重与发展。

需要指出的是，各美生命之美，并不意味着

三维生命同等发展，甚至是平均发展。这不仅不

现实，还有可能带来极大危害。“具体人”在现实

生活中各显不同，真实与虚伪、善良与邪恶、美好

与丑陋等不同行为的呈现，归根到底是三维生命

所占的份额各不相同而已。譬如，某个“具体人”

的所占种生命的份额非常之高，如果再一味地追

求三维生命教育同等施行，那么培养的就是低级

趣味和自私自利的人。因此，“具体人”的学前教

育在高度重视三维生命发展的同时，还需对三者

有所侧重，以防单纯的一维或二维生命倾向的过

度膨胀，并在三者之间形成一种张力，从而促使

三者协调发展、整体提升，锻造充满张力的生命

体。

［注释］

① 心理学家米尔提出“储爱槽”理论，即个体在儿童期所

获取的“爱”没有填满“储爱槽”，在今后的人生轨道上

会想方设法占有爱；反之，则会不断分享爱、给予爱。
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