
从混沌到澄明：幼儿园生活化课程的探索与进路
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摘要：幼儿园生活化课程以关注儿童生命成长、回归儿童日常生活、谋求儿童个体生成为取向，为课程改革提供了一条可行路

径。基于对18位幼儿园教师的深度访谈发现，幼儿园教师在生活化课程探索中表现出儿童立场失真，缺乏对课程的整体性把

握、行动焦点错位；忠实于预设、依赖书面资源，忽视儿童直接体验；重视知识技能，轻视情感态度养成处于混沌状态。幼儿教

师作为生活化课程的关键参与者，应从混沌中抽离出来，观照儿童生活经验，与幼儿共同建构，利用日常生活资源，实现师幼身

心共润。形成对生活化课程更科学的认识，真正走入儿童的生活世界，走向澄明之境。
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From Chaos to Clarity: Exploration and Approach of Preschool
Life-oriented Curriculum
ZENG Xiao，YANG Li-jun

（School of Educational Science，Hunan Normal University，Changsha 410081，China）
Abstract: The life-oriented preschool curriculum provides a feasible path for curriculum reform with the goal orientation of focusing
on children’s life growth，returning to children’s daily life，and seeking children's individual generation. Based on in-depth inter⁃
views with 18 preschool teachers，it was found that kindergarten teachers showed distorted children’s standpoints in the exploration of
life-oriented curriculum，lacked a comprehensive grasp of the curriculum，and misplaced the focus of action; the courses were faithful
to the pre- set situation，relied on written resources，ignored children’s direct experience; paid much attention on knowledge and
skills but ignored emotional attitude，which went into a state of chaos. As a key participant in the life-oriented curriculum，preschool
teachers should separate themselves from the chaos，get reference from children’s life experience，construct curriculum together with
children，make full use of daily resources，and achieve the common infiltration of the body and mind of teachers and children. This pa⁃
per suggests that we should form a more scientific understanding of the life-oriented curriculum，truly enter the life of children，and
move towards a state of clarity.
Key words: preschool，life-oriented curriculum，preschool teacher，life

一、问题提出

近年来，随着我国学前教育从“规模式”转

向“内涵式”发展，儿童的主体性日益受到关

注。学前教育课程改革也遵循着从远离到追

寻儿童生活的过程，从缺失到彰显儿童生命关

怀的过程［1］。在此推动下，学前教育界正积极

谋求适宜幼儿的教育方式，课程的编制与实施

收稿日期：2021-05-25；修回日期：2021-06-26

基金项目：湖南省教育厅教改课题（2019291174）

作者简介：曾晓，女，湖南宁乡人，湖南师范大学教育科学学院博士研究生，主要研究方向：学前课程与教学研究；杨莉君，

女，湖南长沙人，湖南师范大学教育科学学院教授，博士生导师，主要研究方向：学前课程与教学。

■学前教育理论

陕西学前师范学院学报Journal of Shaanxi Xueqian Normal University
2021年8月
第37卷 第8期

August 2021
Vol.37 No.8



总37卷 曾 晓，杨莉君：从混沌到澄明：幼儿园生活化课程的探索与进路

也更关注幼儿的生活世界，尊重幼儿的兴趣及

需要，“一日生活皆课程”的生活化课程理念应

运而生，成为幼儿园课程改革的主流方向。在

理论研究及实践领域中，幼儿园生活化课程呈

一片繁荣之势，但繁荣背后仍有隐忧，从现实

来看，已有研究和实践多以幼儿园课程生活化

的理论探讨为主，较少将幼儿园教师作为研究

对象，以生活化课程的实施主体为切入点进行

研究。事实上，教师的角色、立场、意识对课程

的品质与成效产生重要影响，在某种程度上幼

儿园教师发挥着中介作用，就像一座架起课程

和儿童之间联系的桥梁［2］。生活化课程不只是

一种课程组织方式，它在本质上是课程价值观

的深层变革，因此，对幼儿园生活化课程的研

究，不仅应关注儿童，也应关注作为参与者和

实施者的教师。

二、研究方法

本研究以质性研究为基本范式，通过走进

幼儿园生活化课程实施的真实现场，走入教师

的教育生活情境中，深入挖掘生活化课程实施

中教师的真实感受。研究具体采用访谈法，选

择“多案例整体研究设计，”［3］以生活化课程中

的教师个体为研究对象，对18名幼儿园教师进

行一对一访谈，立足于教师个体呈现出来的独

特现象，进入“一般”特征的归纳。本研究基于

扎根理论分析访谈数据，扎根理论由巴尼·格

拉泽（Barney Glaser）和安塞尔姆·斯特劳斯

（Anselm Strauss）于1967 年提出，扎根理论是一

种自下而上建立理论的方法，即在系统收集资

料的基础上，寻找反映社会现象的核心概念，

然后根据资料与理论之间的相关关系提炼出

有关的类属及其属性，随后通过在这些概念之

间建立起联系而形成理论［4］112-116。本研究试图

从教师在生活化教育活动的经验事实中抽象

出新的概念和思想。

（一）访谈对象的选择

本研究选择C市6所幼儿园作为研究场域，

每所幼儿园按照小、中、大班各随机抽取一名教

师进行访谈，共选取了18名幼儿园教师作为访谈

对象，其中11名教师为面对面访谈，7名教师为电

话访谈，基本信息如表1。
表1 教师访谈基本信息

序号

T1

T2

T3

T4

T5

T6

T7

T8

T9

园所

A园

A园

A园

B园

B园

B园

C园

C园

C园

化名

许老师

谢老师

汤老师

刘老师

沈老师

陈老师

王老师

易老师

吴老师

性别

女

女

女

女

女

女

女

男

女

学历

本科

大专

本科

本科

大专

研究生

本科

大专

大专

教龄

3

8

2

3

12

4

5

4

11

序号

T10

T11

T12

T13

T14

T15

T16

T17

T18

园所

D园

D园

D园

E园

E园

E园

F园

F园

F园

化名

刘老师

黄老师

胡老师

谭老师

邓老师

杨老师

陈老师

苏老师

廖老师

性别

女

女

女

女

女

女

女

女

女

学历

本科

大专

大专

本科

大专

本科

本科

本科

大专

教龄

9

5

10

7

7

4

6

1

4

（二）资料收集与分析

研究采用半结构式深度访谈法来收集资料，

既有利于聚焦特定研究问题，又能保持访谈的开

放性、灵活性和生成性［5］。研究者事先拟定访谈

提纲，问题包括：“你认为幼儿在园最需要学习的

是什么”？“课程生活化有何困难”等。访谈围绕

幼儿园教师在开展生活化课程中的观念与实践

经验展开。每位教师的访谈时间为1小时，征得

同意后录音。通过运用Nvivo11软件对访谈资料

进行编码，采用“自下而上”（即从资料中浮现类

别和主题）方式，包括开放编码、主轴编码和选择

性编码［6］。见表2。

三、课程生活化中教师行动的现实混沌

在幼儿园课程实践过程中，教师通常将自身

实践经验与理论思考进行关联。因此，在多次课

程生活化践履中形成了对生活化课程的深刻认

识。访谈发现，尽管幼儿园教师普遍能认识到生

活化课程的意义及其必要性，部分教师仍然对生

活化课程存在理解偏差与实践误区。

67



陕西学前师范学院学报 2021年第8期

表2 访谈内容编码示例表

核心
属性

生活化
课程

知识及
理念

树状节点

生活化课程的
必要性

生活化课程的
有效性

儿童观

教师观

子节点

教育价值

儿童需要

学习效果

儿童地位

儿童能力

身心发展规
律

教师责任

专业发展

节点材料、
来源数

3

2

4

3

3

4

6

5

参考
点数

3

3

5

3

4

4

7

5

参考点举例

有利于儿童适应未来生活；生活能引发幼儿学习的愿望和参
与的兴趣

课程要回归生活；游戏是儿童重要的生活方式

很难看到成果，不知道怎样评价；小孩子们在做游戏的时候,
我们给他们提供的那些区域都是生活,他们能学习到许多生
活技能；幼儿充满兴趣、主动积极地投入活动

幼儿是学习的主体；每个小孩子都是独特的，不要给孩子贴标
签

儿童比我们想象中知道的要多；孩子们的潜能是无限的；儿童
自主学习的效率不高；求知欲强，好奇心强

孩子想要了解学习的东西很多，但是注意力不集中；儿童的心
理发展也很重要；具体以形象思维为主

保护安全；在集体教学活动中传授知识；教师要成为教的主
体，发挥自己的积极性、主动性和创造性；教师应该认识到幼
儿生活的价值和特点；孩子在生活中会遇到很多问题，在盥洗
环节不会排队，不喝水，在就餐环节挑食等，在这些教育契机
中需要我们及时地引导孩子，培养他们良好的习惯

能够陪孩子们一同成长，时间久了有些职业倦怠

（一）儿童立场失真，课程欠整体性考量

幼儿园教师对不同年龄段幼儿发展规律的

认识正在不断深入，普遍表示生活化课程应该尽

可能尊重儿童的兴趣及需要。在生活化课程理

念的指导下，教师开始在课程实施过程中有意识

地关注儿童生活，从儿童生活中找寻教育契机。

但是，通过访谈发现，部分教师未能正确理解生

活化课程的内涵，出现为了突显生活内容而实施

生活化课程的倾向，教师容易根据自己观念当中

儿童的想法和需要开展活动，即名义上站在幼儿

立场进行课程设计，实际上存在儿童立场失真的

倾向。长此以往，教师主观意识的幼儿兴趣及需

要与幼儿的真实兴趣及需要之间存在异质性，课

程效果往往大打折扣，难以引发幼儿的主动参

与。“我们经常会碰到一个问题，就是我们花了许

多时间和精力去精心设计课程，最后发现孩子们

对我们设计的活动与区域一点都不感兴趣。”

（T3）调研发现，不少教师对生活化课程的整体性

把握不到位。有7名教师表示，所在幼儿园按照

主题开展活动，园所已实施的月主题活动中，主

题里的内容是大多是相互联系的，但各个主题之

间存在着不同程度的割裂现象。有教师表示：

“幼儿在生活中各自感兴趣的事物非常多，而且

经常变化，如何选择合适的课程内容让我感到困

难。”（T1）儿童的兴趣点是动态的，教育活动带有

很强的情境性和不确定性，而生活化课程来源于

儿童的生活，幼儿的经验具有琐碎性和零散性，

导致教师容易在生活化课程中感到无从下手，无

的放矢。“我一直在观察小朋友的兴趣所在，有时

候我发现几个小朋友喜欢的事物，但并非所有的

小朋友都感兴趣，但我还是以大多数幼儿的兴趣

作为出发点”（T15）总体看来，教师较少顾及到特

定幼儿发展的特殊性，难以在有效指导群体活动

的同时顾及幼儿个体需求与兴趣，在课程设计时

缺乏整体性考量。

（二）行动焦点错位，存在忠实预设倾向

幼儿园教师深陷繁杂的保教工作之中，为了

保证教育效果，部分教师往往将关注点置于自身

行为，过于在意自己能做什么？如何能做好？为

自己的行动制定周密的计划，反而对幼儿关注不

够、研究不够，也即关注自身行动胜过幼儿本身，

存在行动焦点错位的现象，这样往往会造成课程

设计与幼儿发展的现实需要对接不上的问题。

“每天除了照顾幼儿的生活，还要组织孩子的集

体活动、区域活动等，设计活动时，我会选择自己

稍微擅长的，然后提前做好大量准备。”（T11）同
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时，教师在课程实施过程中存在不同程度的忠实

化倾向：一是忠实于儿童年龄发展的共性目标。

访谈得知，部分教师在确定课程目标时会顾及幼

儿发展的一般年龄阶段特点，但未能根据幼儿真

实生活中已达成的目标作出相应调整。“我会根

据《3-6岁儿童发展指南》和《幼儿园教育指导纲

要》来设计课程，这些文件给了我很好的指导，比

如我现在带中班，4-5岁小朋友能在某个方面达

到什么样的水平，那这个可以作为课程目标。”；

二是忠实于课程方案及已有预设。“资源包给我

们提供了丰富的素材，我可以从中挑选一些贴近

儿童生活的活动方案，使用起来很方便。”（T2）虽

然该名教师在内容选取方面关注了幼儿生活，但

不难看出活动方案的易获得性也是其考虑的要

素。还有教师会“照搬式”地参考其他教师的教

育活动经验，“像在我们幼儿园，某某老师的活动

就很不错，于是我也在班上带着孩子们做了一

次，但是效果没那么好。”（T9）部分教师虽然从儿

童主体出发选取合理的课程内容，但仍旧将课程

实施的各个步骤具体化，形成教案等静态化的文

本，执着于预设方案。“我经常追求教案设计的完

整性，在实践中却发现开展不下去。”（T9）总而言

之，这种情形下，儿童学习什么？怎么学？老师

如何教都早有安排，即使教育活动中有好的教育

契机，儿童有好的闪光点，也较少打破原有的预

设安排。“平时我假设了很多种可能性，但孩子们

总会不断出现新的想法，有时候我会跟随幼儿的

想法，但偏离了我原本的目标。而且有时候孩子

突然提问，会让我有些手忙脚乱。”（T7）当然，也

有部分教师也意识到了这种“忠实”所带来的弊

端：“当我带着预设去实施课程，但是，没有得到

期待的回应时，内心的挫败感和恐惧感非常强

烈，在此过程中也影响到了幼儿的积极性。”（T3）

综上可见，教师们往往从自身行动的角度出发，

考虑活动方案的易操作性，对课程实施过程作出

大量预设，过于关注活动的外在形式，忽视幼儿

的能动性。

（三）依赖书面资源，忽视儿童直接体验

教师们认识到幼儿的发展需要在各种资源

的相互作用中实现，精心设计的生活化课程情境

能给幼儿提供发展的机会和可能性。“生活化课

程就是要为孩子们从生活中挖掘丰富的资源，越

多越好。”（T12）部分教师对生活化课程资源的选

择略显随意性，重量轻质，对课程资源缺乏整理

和设计，各类资源对幼儿发展的意义认识有限。

比如，针对某种资源通常只能想到其固定的价

值，表现出一定程度的功能固着与思维定势。另

外，教师们较少对幼儿园内部课程资源进行调查

和挖掘，尤其是一些日常生活中常见的、对幼儿

的动手能力、创造能力有很大促进价值的资源没

有被充分发现和利用。“幼儿园内能利用的空间

太小了，天气好的时候，我会想带小朋友出去玩，

感受大自然。但我们是轮班，只有两个老师，担

心不安全。”（T6）还有教师在实践过程中，缺乏对

知识与资源整合的经验，如何利用幼儿感兴趣的

资源创设生活化情境也成为困扰他们的难点。

“我觉得最困难的是如何从孩子实际的生活范围

之中去产生主题？怎样才能够使情境更好地帮

助他们丰富和发展生活的相关经验。”（T6）“我会

准备很多视频，比如，在美术活动中，我除了提供

范画，还会将从竹笋到竹子的生长过程播放给孩

子们看，以他们感兴趣的方式来学习。”（T8）不同

教龄教师在课程资源利用方面存在差异，突出表

现为教龄5年以下的教师倾向于利用一些现成的

教学资源，且形态上多为书面性资源，课程开展

方式也较为单一，呈静坐、静听、静看形式。在此

情形下，儿童缺乏通过主动探究获得直接经验的

机会。

（四）重视知识技能，轻视情感态度养成

尽管许多教师认可生活化课程的价值，却将

生活化课程视为相对于传统课程的独立存在，且

认为生活化课程难以达到好的实际效果。突出

的观点是：“孩子们学习太慢了，如果完全尊重他

们的想法，看不到什么进展，还太难管理。”（T4）

由此可见，教师依然乐于追求外在的、显性的课

程效果，忽视幼儿生活中隐性经验的生成。“我会

忍不住想要把我知道的告诉孩子们，朝着能让他

们学到更多知识的方向引导。”（T18）教师对效率

的追求与儿童的自主探索过程出现矛盾，以任务

为导向的工作思维毫无察觉地被“结果”取向的

观念蒙蔽驱使，对幼儿成长的理解更多聚焦于幼

儿学习的结果。有教师提出：“孩子们对某个新

鲜事物感兴趣的时候，我会担心自己缺乏这方面

知识。”（T10）教师认为自己需要全面的知识背
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景，充当智囊角色来满足幼儿知识学习的需要，

以儿童知识获取最多化为目标，缺乏感性思维的

参与。虽然其工作繁重，教师们普遍认为自己在

情感方面投入较多，访谈中“爱”的词频达到了13

次，“我爱班上每一个孩子，我觉得要经常表扬他

们，哪怕是我自己心情非常不好的时候，也要给

她们传递正向的情绪。”（T13）教师希望幼儿通过

活动能达到愉悦的目的，也能意识到自身积极情

感参与对幼儿情绪发展的作用，大多能做到在日

常师幼交往中热爱儿童，积极回应幼儿。但更多

呈现出对幼儿表现的肯定，较少在活动过程中与

幼儿谈论内心的想法和情感，长期压抑自身内在

情感的表达。教龄5年以下的教师表示在处理幼

儿惹的“麻烦”时难以进行积极的情绪调节，教师

在与幼儿交往过程中很少调动深层情绪劳动，未

能真正贴近幼儿多方面的情感需求、情绪感受。

“孩子们惹麻烦的时候，我无法控制自己，会忍不

住生气。”（T3）这体现了教师未能站在幼儿角度

体察幼儿的心理需求与情感状态，未能共情于幼

儿的内在情感，未能真正走进充满情感体验的童

心世界，常常不由自主地以成人方式解读幼儿的

行为表现。总体而言，教师较多进行表层情绪劳

动，在师幼共同活动过程中较少进行移情，教师

在使用类似深层行为策略处理问题时存在困

难。同时，教龄较长的教师的职业倦怠体验也相

应加剧。

四、走向澄明：生活化课程的应然之境

课程回归生活作为新的课程理念是对原有

课程的一种变革，这就要求课程实施者作出一系

列的调整。观念是行为的先导，是教师进行教育

活动的基本依据和内在基础［7］88。我们认为，在生

活化课程的“生态”中，幼儿教师仍是关键要素，

我们在教师身上下多少工夫，最终将在课程的成

效上显现出来［8］。生活化课程若是要达到理想的

高度，教师必须从传统的思维定势与桎梏中剥离

出来，对生活化课程有更科学的认识，走向澄明

之境。

（一）观照儿童生活经验是生活化课程的核

心理念

生活化课程源于儿童生活且回归儿童生活，

生活化课程应以儿童的生活经验为核心。在课

程实践过程中，教师往往容易产生以成人视角理

解儿童的倾向，以教师的生活经验取代儿童的生

活经验，导致课程偏离儿童真实的兴趣和需求，

这对儿童的发展极为不利。从这一层面而言，观

察、倾听、理解儿童真实兴趣与需求的能力是生

活化课程中教师的核心能力。因此，教师首要的

就是从已有经验和目标预设中抽离出来，认清自

己观点中的偏见部分并将其过滤，充分给予儿童

表达个体感受和意愿的机会；其次，在课程目标

的把握上，要排除按部就班地套课程目标的倾

向，应与具体的幼儿园现状、课程资源和教师特

点联系起来，与幼儿园中的儿童生活现实联系起

来，同时，幼儿园课程的设计和实施要基于儿童

生活经验。比如，某教师根据对幼儿一段时间的

观察，发现他们对角色游戏非常感兴趣，教师据

此对儿童生活中的接触到的职业角色等相关已

有经验进行挖掘，帮助孩子们丰富了角色活动区

域；之后，教师将活动拓展到幼儿园外，鼓励幼儿

在现实生活中了解不同职业角色的工作特点、工

作时间以及社会贡献等，将观察与体验结果在幼

儿园进行分享。当这种观照儿童立场的课程展

开时，这种生活化课程不是属于“他者”的，恰属

于儿童自身，儿童在其中能体验最真实的生命成

长过程。

同时，生活化课程以儿童的生活经验为核

心，意味着要关注儿童的成长规律，充分认识儿

童的各种可能性，促进每个儿童在原有水平上得

到发展。由于每个儿童已有的知识经验不同，他

们与环境发生作用的方式各不相同，他们对环境

中各种事物及其变化的兴趣和关注点也各不相

同，这就使得整个课程的实施呈现出情境性、变

化性和开放性。因此，“进行教学计划应该采用

一种一般的、宽松的、多少带有一定的不确定性

的方式。”［9］2教师要充分关注儿童的身体差异和

兴趣差异，探索什么事物既能满足一般儿童的兴

趣需要，又能尽可能让每一位儿童都得到关照。

教师要善于发现并观察一日活动中闪现的且有

价值的教育情境，深入发掘周遭生活环境的关

系，让儿童充分的浸润在周遭的人、事、物的有机

联系中。

（二）师、幼共同建构是生活化课程的实践路径

教师的访谈中透露着这样一种观念，即幼儿
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是“蒙昧”的，需要教师不断的教导和开化，幼儿

身心发展的未完善状态需要教师进行“启蒙”，但

事实上，恰如福禄贝尔指出：“儿童拥有探索外部

世界的迫切愿望，从而获得外部世界和自身内部

的一种统一，即迅速成长的精神的联结和法则。”

由此看来，每个儿童都是天生的“艺术家”，教师

不能把儿童当作是“蒙昧”的，是需要被塑造的对

象。在生活化课程中，儿童有自己的能力和见

解，是课程编制中不可忽视的主体，教师要将儿

童的主体性作用真正发掘出来。因此，生活化课

程需要师、幼双方共同建构，师幼双方共同在场、

平等对话，这种对话不纯粹是语言交流，而是作

为一种合作、建构的交流方式。生活化课程中，

人、事、物都是现实的师幼对话素材，而教师的作

用，就是将材料有机组合起来，就像“牧者”一样，

就是为作为生命的“羊群”的成长服务［10］。基于

此，教师理应实现“权威”到与幼儿“伙伴”的角色

转变，尊重儿童的发展节奏和潜能。在实践中，

师幼活动共商是生活化课程典型特征，这一特征

要求教师把儿童参与作为重要的原则，比如，某

教师在环境创设过程中，摒弃以往单纯利用儿童

作品进行环境布置的做法，而是尊重儿童的认

知、审美，积极邀请儿童参与环境的创设过程，根

据儿童集体讨论的结果，创设出“魔法森林”主题

活动室。儿童纷纷参与其中，制作出相关物品，

同时引发出“我最爱的动物”、“森林寻宝”等一系

列活动。在此过程中，教师探索儿童的兴趣和需

要，倾听儿童的声音，判断它们对儿童发展的价

值，最终以儿童喜欢的形式呈现出来。师幼在

“共构其中”的情境下，通过不断扩展活动，儿童

在其新旧经验的螺旋式交织中实现成长。值得

注意的是，不少活动以儿童“自我建构”为名，放

任儿童自由自主，让儿童自己思维，自己建构，而

不提供条件支持及必要的指导，这种名义上的自

我建构必然是“野蛮”的，不值得被提倡。

（三）日常生活资源是生活化课程的有力依托

幼儿园课程需要丰富多样的课程资源来支

撑，尤其需要源于儿童现实生活的课程资源。幼

儿的思维发展水平较低，不能借助概念和理论化

的方式来获得经验，故远离儿童真实生活的、抽

象化的书面资源，难以被儿童所理解。因此，教

师应该将知识、技能、情感还原为一个实践探索

过程，让幼儿在行动中学习，在行动中发展，在行

动中感受。以访谈中教师谈到的美术活动为例，

“竹子”作为课程内容，教师们倾向于选择范画图

片让儿童观察模仿，如果教师引导幼儿切身实际

地观察竹笋的生长过程，观察自然环境中的竹子

及竹制品，在课程中利用好周遭环境中的资源，

这样便能帮助幼儿掌握知识技能，丰富情感体

验。因此，幼儿园课程的设计常常是与日常生活

资源深度融合的过程［11］。幼儿园内部也有大量

的课程资源，教师应挖掘出它们的教育价值。比

如幼儿园中花草树木的生长过程，也可以作为幼

儿观察活动的重要内容。在生活化课程中，家长

是一支重要的力量。教师可以充分了解家长的

职业角色，邀请家长直接参与教育活动，这种活

动可以有效弥补教师相关专业知识与技能的不

足，也能够激发幼儿的学习兴趣和爱好，有利于

幼儿园生活和家庭生活的延续。正如《幼儿园教

育指导纲要》中要求：“幼儿园和家庭应该相互配

合，使幼儿在幼儿园获得的学习经验能够在家庭

中得到延续、巩固和发展。”另外，教师应加强与

社区的联系，重视社区环境的开发利用，发挥社

区的教育价值，引导幼儿拓展学习空间，丰富生

活经验。总而言之，教师应充分利用幼儿园、社

区、家庭中的有利因素，通过了解幼儿的能力和

需要，在此基础上挖掘课程资源，其中既包括对

课程资源的寻找、加工和呈现，又包括引导幼儿

对生活中课程资源的发现、创造，通过资源的有

机整合，使它们真正协调一致地对幼儿成长产生

有效、积极的影响。

（四）师幼身心共润是生活化课程的美好愿景

幼儿绝不是成人任意捏造的蜡和泥，教育者

应把幼儿看做是可以自我学习、自我完善、自我

发展的人［12］。生活化课程本身就是一个师幼情

感交涉的过程，“情感在场”是其必然要求。教师

作为儿童成长中的一个重要他人，他们对生活的

态度会直接或间接地影响儿童对生活的态

度［13］。幼儿园生活化课程强调以生活的态度和

精神对待教育过程，并在教育过程中以生活的态

度和精神实现双方心灵的相遇和沟通［14］。因此，

教师不能停留在注重显性知识技能的层面，轻视

情感态度养成，教师首先自身要有积极的情感，

从生活中获得积极的情感体验，并将这些体验赋
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予到课程活动中，如果教师本人对生活没有积极

情感体验，其教育理念也必然脱离了积极生活的

状态，其课程必然无法真正打动儿童，师幼互动

也将流于形式。生活化课程并不主张教师游离

于课程之外，教师是儿童生活化情境中的共同生

活者，在帮助儿童进行具身情境创设、生成经验

的过程中发挥着关键作用。这要求教师要充分

了解幼儿情感并帮助其合理化表达，如，充分表

达喜爱、赞赏、担忧、失望等等。当幼儿进行探索

时，教师可以看看他们已经知道了什么？还想知

道些什么？什么符合他们的兴趣和需要？记录

儿童的对话，理解与共情于儿童。这种积极情感

的涉入，不自觉地还原了生活过程，也满足了儿

童身心成长所需要。如果我们一味地将课程目

标和内容局限在生活知识与技能的传授上，那么

必然忽视了儿童都是有感情的独特生命体，教师

和儿童都难以从中体验到快乐。故此，教师不应

满足于对教学内容的完成度及幼儿的显性学习

成果，而应与幼儿共同生活，和孩子进行情感回

应，激起对学习过程的兴趣及向往，智慧助力幼

儿逐渐地自我认知、自我悦纳，并能与同伴、周围

世界和谐相处。

五、研究反思

我们欣喜地看到各界对学前儿童生活的关

注和研究日益增多，幼儿园生活化课程也正透露

着强大的生命力，逐步从理论走向实践。然而就

目前来看，幼儿园生活化课程在实践过程中存在

困难也是显然的。今日我们重申生活化的课程

不是静态的课程文本，而是一种文化样态［14］。它

的构建需要从多渠道发力：一是要形成生活化课

程的文化氛围，对幼儿园课程的创设需要知识、

能力和情感态度的全方位投入，需要特定的理

念、信念，更需要不同参与者之间的协作和努力，

致力于基于生活的、基于生命的课程探索与实

践；二是无论何种性质幼儿园，都要关照幼儿教

师的生活境遇和工作境遇，保障教师的生活质

量，创造一切可能条件促使教师进行深入地学习

和探究；三是要运用集体智慧加强生活化课程的

审议，在生活化课程实践中，会受到来自家长、社

区、公共传媒甚至教师自身等多方面因素影响，

其中有些因素有可能使课程背离幼儿生活的路

线，我们要运用集体智慧审议幼儿园课程，课程

审议有助于教师各种潜在或隐性的已有观念或

“偏见”逐渐被识别与优化，也有助于教师在各种

理论和具体实践之间建立链接进而建构富有情

境性的鲜活的实践知识，使课程避免重大价值缺

失。总而言之，生活化的课程文化是在教师的日

常生活中逐步积累和升华的，应该让生活化课程

真正成为教师自觉和主动的行动，努力建设和谐

互生的幼儿园课程文化。
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