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教育人类学视角下幼儿—教师日常互动特征研究
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［摘　 要］ 　 教师对幼儿的支持行为作为幼儿园教学活动的“支架”，对幼儿语言和社会性发展起着重要

作用。 以教育人类学视角，借助社会学“拟剧论”，对新疆 Ｔ 县 Ｓ 园教师的日常生活进行参与式观察和深度访

谈，透视幼儿教师的互动逻辑。 研究发现，教师互动行为呈现“在场”与“游离”两种特征。 教师互动行为裹挟

在不同互动时空维度中，在严明制度规范的活动环境和相较之规训较弱的常规活动环境中，分别呈现“情境

化自我”与“能动性自我”的双重角色。 构建以“幼儿主体性”取向为轴心的互动行为，教师需打破“伪”游戏

精神，重识幼儿自由的原初本性；在筑立“真”游戏氛围时，与幼儿融为知行合一的共同体；以解放幼儿“野性”
游戏性表现为互动理念，改善自身的互动逻辑。
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一、问题提出

　 　 从离开家庭进入幼儿园，幼儿成长的社会第

一次发生重大转变。［１］ 已有研究表明，在与幼儿

交往过程中，教师的互动行为起着独特的主导、调
控、中介等多种作用，成为幼儿积极主动投入学习

影响系统中具有动力性的重要组成部分［２］，［３］。
教师与幼儿的互动是幼儿园一日活动有序开展的

前提与保障，是幼儿发展语言能力与社会性关系

的基础。 面对民族地区学前教育发展的现实需

求，教师与幼儿的互动不仅对幼儿学习国家通用

语言文字起着潜移默化的作用，也为幼儿形成良

好学习品质夯实基础。
自教育部办公厅发布《关于开展幼儿园“小

学化”专项治理工作的通知》 （２０１８ 年）以来，幼
儿教师逐渐加强了“去小学化”的教育意识。 但

在实践中，教师在区域活动“不敢教”、常规活动

“不用教”成为普遍现象，教师日常交往与教学交

往相互影响。［４］ 这不禁让人反思：“教”是否就意

味着“教”“识字”“写字”？ 教师应如何强化自己

在幼儿自主游戏时的教育引导作用？ 幼儿园教育

目标是在由教师的教和幼儿的学交互作用的日常

学习生活过程中实现的，［５］ 教师的互动行为是幼

儿知识学习的“桥梁”，也是幼儿园日常生活的

“支架”。
回顾文献，有关师幼互动的研究，多借用量表

提供的维度进行统计与分析［６］，［７］，［８］，缺少从整

体、动态的视角及文化脚本分析其中的问题。 为

了理解和探究教师与幼儿互动的特征及行动逻
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辑，２０１９ 年 ７ 月至 ２０２０ 年 １ 月，笔者以实习教师

的身份在新疆吐鲁番地区 Ｔ 县 Ｓ 幼儿园进行田野

工作，意欲以教育人类学的方式观察 Ｓ 园的日常

生活，探究教师与幼儿互动时的样态表征与行动

逻辑。 本文遵循教育人类学范式，借助社会学

“拟剧论”，以期为幼儿园日常生活视角下的教师

互动特征研究提供可能。

二、Ｔ 县 Ｓ 园与教师的素描

　 　 在当地居民看来，Ｔ 县很小。
“我们这里，小地方。 跟着太阳走，从县城头

走到县城尾，一天就看完了。 这地方，夹在山间洼

地里，热啊。 来这里的人，都只想去‘火焰山’看

看，进不到我们县城里。”在路边一家餐馆吃饭，
会听到餐馆老板这样向“外地人”介绍当地的文

化生活。
Ｔ 县是真的很小吗？ 其实不然。 Ｔ 县位于新

疆维吾尔自治区北疆地区，天山东部吐鲁番地区。
“吐鲁番”盆地边缘群山环绕，夏季气温最高可达

四十二摄氏度，特别的地势造就了名扬四海的

“火焰山”“葡萄沟”以及“坎儿井”。 Ｔ 县土地面

积 １６１７１. ４７ 平方千米，总人口仅 １４. ８ 万人，由
维吾尔族、汉族、回族等 ２２ 个民族构成。 多民族

混居的社会环境，让这里的居民彼此之间容易建

立亲密关系且格外熟络。 Ｓ 幼儿园与当地社区、
幼儿家庭因地理空间的“小”，反而建立起一张

“巨大”的关系网，将家庭、社区与幼儿园紧密联

系在一起。
Ｔ 县 Ｓ 幼儿园始建于 １９６３ 年，２００９ 年 Ｔ 县第

一幼儿园与 Ｓ 园合并，新园于 ２００９ 年动工，２０１２
年 ９ 月投入使用。 幼儿园占地面积 ９０７１ 平方米，
建筑面积 ２７００ 平方米。 绿化面积 ４００１ 平方米，
绿化面积站全园面积 ４４. １％，户外活动场地 ２７５４
平方米，整个园内环境优美，软硬件设施配备较齐

全。 Ｓ 园户外活动场地被划分为种植区、养殖区、
沙区、攀爬区和建构区等。 在教师队伍中，Ｓ 幼儿

园现有在编教职工 ７３ 人，由汉族、回族、维吾尔族

三个民族组成，本科文凭 ２９ 人，大专文凭 ４３ 人，
高中文凭 １ 人。 管理层包括一名书记，一名总园

长统一管理，两名副园长协助管理，其中 １ 人专门

负责管理园所的安全工作，另一位副园长管理教

学工作。 Ｓ 幼儿园共开设 １５ 个教学班级，幼儿在

园人数 ６１０ 人。 教师队伍中，学前教育专业毕业

的教师有 ３０ 人，其余 １５ 人均为其他专业毕业，涵
盖物理教育、汉语言文学、计算机应用等。 保育教

师 １５ 名，其中 ２ 名教师为社会公开招聘，其余 １３
名教师为转岗教师。 Ｓ 园的特色教育为国家通用

语教育和“快乐足球”体育教育。
Ｔ 县是一个多民族聚居的县城，并不辽阔的

土地面积拉近了 Ｔ 县居民之间生活距离以及心

理距离，也赋予了 Ｓ 幼儿园与周边社区、社会组

织之间建立关系网的意义。 Ｓ 幼儿园紧张而又

充实的时间制度与完整丰富的空间环境，构成

了 Ｓ 幼儿园多样态化的日常情境。 教师对活动

情境的创设与改造，体现了教师对幼儿的定位

与理解，同时也初步呈现了教师对幼儿园活动

的看法。

三、“在场型”互动：规训与秩序中的
教育者与学习者

　 　 幼儿园集体教学活动是一种由教师与幼儿共

同在场、共同参与，形成规范秩序同时又被规范秩

序约束的高结构活动区域。 集体教学活动有明确

的组织形式和既定的活动内容，也有受限于制度

规约下的既定时间表。 在这种规范性的教育活动

中，教师与幼儿进行面对面的直接互动，多表现为

聚焦式互动，［９］ 即教师能够遵循专业情感要求，
在高控制的活动环境中，有针对性和目的性地分

别与幼儿进行互动。
（一）程序化的情感交互

“拟剧论”的“情境定义”揭示了情境之于人

的意义，认为互动情境之下的社会空间具有个体

经验赋予的个人意义，也有共同在场的互动个体

形成的集体的公共意义。［１０］在 Ｓ 园集体教学活动

中，教师为了让幼儿体验到积极的情感，在活动环

境中产生愉悦的情感同时保证能顺利组织教学活

动，教师们会遵循集体教学活动的情感与表现规

则，采用积极的情感词汇、句式与亲昵的语音、语
调与幼儿互动。

小（１）班一节艺术领域的集体活动中，熊老

师正面对 ３８ 个刚入园不到两周的幼儿们，准备给

幼儿们展示手中的艺术领域教科书。 但由于 ３８
名幼儿中有一半幼儿的国家通用语水平还处于发

展阶段，大部分幼儿对幼儿园环境仍旧感到十分
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陌生，没有幼儿抬头看熊老师手里的书，也没有回

应熊老师发出的“请各位小朋友翻开书”的指令，
其中还有幼儿在座位上默默擦眼泪。 熊老师见此

现状，停下了反复打开书的动作。 她走到离她最

近的一桌的幼儿中间，蹲下身体，微笑着面对其中

一名幼儿，摸了摸她的头。 紧接着她拿起这名幼

儿的书，在她面前做着“翻开书”的动作，然后微

笑着看着她说：“翻开书”。 这名幼儿似懂非懂的

神态，让熊老师感知到她可能并没有懂自己的意

思。 于是，她又重复做了一遍，这一遍做完，她放

慢说话的语速，一字一字缓慢清晰地又说了一遍：
“翻开书”。 说完，熊老师看着这名幼儿。 这个时

候，这名幼儿从熊老师手里拿过书，模仿着熊老师

刚才“翻开书”的动作又重复做了一遍。 虽然这

名幼儿什么话都没有说，但熊老师看到幼儿这一

行为，微笑着一边向她竖起大拇指，表示她做得很

好，另一边口头表达：“你真棒！”幼儿这时脸上露

出了笑容。 和这名幼儿同一桌的其他幼儿看见她

与教师的这一系列行为互动，也模仿着熊老师刚

才的动作，纷纷翻开了书。
“流程式”是教师在集体教学活动情境下，对

幼儿情感投入的总体概况。 “充足的安全感”“规
范导向下的情感教化”以及“尊重差异”是教师在

互动中的情感样态表征。 教师外显情感行为控制

了以具象化感知觉为主的幼儿，使幼儿在教师情

感引导下，表现出顺应与服从的心理特征。 教师

与幼儿在情感互动中，形成熟悉台本、默契十足的

“剧班”。
（二）根植于标准的行为规训

时间与空间塑造了人对情境的定义，在历史

的脉络中形成具有特定意义的社会文化，对处在

社会文化之中的个体生成经验与意义。［１１］ 在集体

教学活动中，教师对幼儿行为的约束与管理，视为

保证活动按时完成的前提保障。 “完成活动计

划”与“严格管理幼儿行为”是教师“在场”的另一

特征。
在小（五）班一次美术领域活动中，教师组织

全班幼儿观摩挂图上的“蔬菜瓜果”，并挑选了一

个红色的像月牙弯状的辣椒问全班幼儿：“这个

像什么？”一位幼儿站起来抢先回答道：“苹果。”
教师否定了他的答案，他没有坐下，站着接着说：
“像西瓜”。 教师再次否定了他的答案。 有的幼

儿开始笑出声，其他幼儿见状也发出笑声。 活动

场面开始变得混乱，教师有些生气，并警告回答问

题的幼儿：“不许胡乱说”。 听到教师的评价，该
幼儿情绪突然失落，坐在自己的座位上不再举手

积极回答问题。
活动结束后，笔者上前询问幼儿答案的由来。

幼儿回答：“因为它们都是红色”。 教师本意是让

幼儿看到月牙弯状的辣椒，联想到“月亮”或“大
虾”，其意图是让幼儿根据物体形状进行联想。
但在幼儿的认知经验里，最先想到的是日常生活

中经常体验到的感性经验。 幼儿个人理解与教师

询问目的之间存在隔阂。
教师通过两轮简单的对答式对话评价幼儿在

“乱说”，没有对幼儿的“错误答案”进行追问，也
没有给予幼儿充足的时间对回答进行解释，没有

为幼儿提供获得个体积累经验的机会与时间，消
解了幼儿持续性探索的积极性。 教师通过单向

问—答的形式与幼儿进行互动，并将“新知识”
“新概念”以直接教授的方式传递给幼儿，幼儿没

有长期的积累与实践，因而无法建构和内化朴素

概念［１２］。
在这样规范性结构的集体教学活动中，教师

通过面对面以及借助玩教具等媒介与幼儿进行互

动。 整个互动过程沉浸在集体式的、规律性且规

范性的环境中，教师以“开门见山”式的方式强调

“活动规则”与“活动纪律”，让幼儿对活动情境有

了感知。 幼儿为了参与活动，需要遵循这一情境

要求，因此会有意识控制和评估眼前看到的现象

和正在发生的事情，在已有经验和现有情境中作

出恰当的行为反应。 幼儿此时的行为是根据情境

中的规则和自我参与其中的目的，做出的“理性

选择”。
（三）单向封闭式言语互动

互动主体对自身行为发生机制的控制，可以

揭示互动符号在情境中是怎样“使发生的事情发

生的”。［１３］单向封闭式言语互动行为是教师呈现

自己“教育者”“引导者”的符号，集中体现在数学

领域集体教学活动中，教师对“数概念”的教授倾

向“纯概念化数学”的学习方式。
在数学领域学习活动中，教师在教数字概念

的时候常采用单项式反馈的对话模式。 常见的教

学情境，即教师在黑板上张贴一张带有 ３ 个水杯

的图片，一边指着水杯，一边要求幼儿和教师一起

数数“１，２，３”，数完之后，教师要求幼儿伸出三个
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指头，说一遍数字“３”。 教师向笔者反馈：“这个

（数字） 我都教了很多遍了，换个东西 （具体实

物），（幼儿）就又不知道了。 不知道他们读的时

候在想什么。”在这样的数学概念学习过程中，教
师通过语言单向传递给幼儿数概念，幼儿只能记

住图片上“杯子”的样子。 即使在反复重复上述

过程，只会增加幼儿对“３ 个水杯”的记忆，但对数

字“３”的多元表征仍是缺失的。
教师忽略了“数概念”的学习需要借助多元

表征形式才可被幼儿内化、吸收。［１４］ 幼儿脱离具

体实物，理解和表征抽象化符号需要一个内化至

概括的演变过程。 新概念内化的过程是需要在不

同形式的表征之间建立关联。 在上述案例中，教
师不仅需要通过语言表述，还需要借助三个真实

的水杯以及含有数字“３”的卡片，将三者整合在

一个互动过程中，幼儿才可以在这三者不同的表

征形式中抽离出数字“３”的抽象化的特征。 日常

生活中幼儿需要能够不断接触到与新建立起来的

数字“３”的理解，从而实现从具体实物情境逐步

迁移至抽象的发展过程。

四、“游离型”互动：日常“镜像”
中的自我与他者

　 　 相较于有严明制度规范、群体角色分明的教

学活动情境，幼儿园常规环节则像能够呈现真实

自我的“镜子”。 它通过个体在真实的、放松的日

常互动中呈现言语符号和身体符号，“暴露”出个

体在高控制环境下的非自主行为。 日常互动由日

常规范及长期形成的社会习俗构成，对幼儿的社

会化发展产生潜移默化的作用。［１５］ 一方面，高控

下的制度化生活影响着幼儿的社会化程度，另一

方面也影响幼儿自我表达的方式。 由此，幼儿在

生活中做一名合格的“顺从者”，另一方面又呈现

出真实的“自由我”。
（一）遵守与反抗并行

在教师日常规范的管束和控制下，幼儿的互

动行为具有严明制度情境下的正式性行为。［４］ 幼

儿矛盾的互动行为是其再探索自我与互动秩序之

间不确定性关系的体现。［４］

幼儿的身体规范特征首先表现在幼儿的身体

是被支配的身体。 “坐有坐相、站有站相”是 Ｓ 园

教师在日常生活中常对幼儿训诫的一句话。 如何

“坐”，是小班幼儿的第一节课，也是中班幼儿和

大班幼儿每天被提醒的要求。 在 Ｓ 园，教师们对

幼儿身体规范的第一个要求，即“面向教师，手放

端”。 当教师说出这个口令时，幼儿需要立刻结

束正在进行的游戏，回到座位面向教师坐好。 除

了小手需要在腿前放端正，教师还要求幼儿“双
腿并拢，背挺直”。 教师认为，当幼儿的身体端正

后，才有能够认真听老师说话的意识。 若幼儿坐

姿懒散，说明幼儿的思维也没有和教师同步。
“身体规范”的第三个要求就是：抬头挺胸看老

师。 面对身体规训，幼儿在情绪上呈现出反抗的

表征，但与此同时，教师会以“特别奖励”规范儿

童的身体行为，即幼儿身体规范受教师奖惩措施

控制。
当幼儿能够按照上述教师的要求规范自己的

行为时，教师就会以“游戏机会”作为奖励。 能够

获得这一奖励的幼儿，在往后的常规活动中，会更

加关注自己的身体规范，以期获得更多的奖励。
在集体活动中，幼儿的身体也受到规范的控制。
例如，排队时要靠墙边走，户外做操需要“踩点”
排队，上楼梯要靠右行，在排队做课间操时，每个

幼儿要按照地上画好的圆点站，不能离开圆点，以
便保证队伍整齐划一。

（二）在日常生活中生发课程

在餐点饭后，小班的教师会带领幼儿在楼道

跟读简单的“常规”儿歌或者简单的手指游戏。
小班教师为了让幼儿尽快熟悉班里的常规，会让

幼儿在这个时间学习“常规”内容。 这种形式上

脱离了集体教学活动的空间，幼儿不用“手放好”
“腿放端”地坐在小椅子上，但排着整齐的队伍，
“牵好前面小朋友的衣服”并“跟着老师读”的活

动形式，仍能呈现规训的本质。
从 Ｓ 园小班教师在过渡环节的互动来看，教

师的“教育性”游戏仍旧没有脱离“消遣性”特征，
并且带有集体教学的制度化倾向。 在日常情境

中，教师的互动行为具有非正式性［１８］、境遇性特

点，对幼儿的教育性行为减少，幼儿成为互动的主

要发起者。
过渡环节中，幼儿会主动与教师进行交流，教

师与幼儿在日常轻松的言语互动中也蕴含着丰富

的教育契机。 例如，幼儿见到教师穿着形似“地
球”图案的衣服，会指着教师的衣服问教师：“这

是不是地球，旁边是他的守护星球”。 在户外游
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戏活动中，幼儿在追逐打闹中发现身边事物的变

化。 例如，幼儿会从地上捡起掉落的各式各样的

树叶拿给教师看，告诉教师他们发现了“这两片

叶子不一样”。
在户外自由活动时，幼儿也会从日常生活中

捕捉到“惊喜”，对其产生特别的关注。 一次集体

教学活动结束后，教师安排幼儿喝水、休息，等待

下一节主题区域活动。 在休息期间，叶尔夏提

（幼儿化名，同下）突然对“桌面”产生了好奇。 原

来，是窗外的阳光透过玻璃折射在桌面上，形成一

道光影。 叶尔夏提用手不停拨弄着桌面，想要阻

断光。 站在教室前方的主班老师，却未注意到叶

尔夏提对光的特别关注。 在日常生活中的这些时

刻，都是幼儿自主探索生活的表征，也是教师对幼

儿提供教学支持，特别是为幼儿建立朴素概念与

科学概念之间联系的教育契机。 这些“惊喜”时

刻，发生在幼儿园日常生活中的细枝末节中。 幼

儿的成长无处不在，教师对这些“闪光”时刻惊讶

不已，感叹幼儿的“灵性”。

五、教师日常互动遵循情境与
角色互嵌作用

　 　 从“在场型”互动到“游离型”互动，隐藏着一

个怎样的“黑匣子”？ 在不同情境中，互动个体对

情境内部的规则、秩序、资源等条件的认知与理

解，以此调控自己的言语行为。［１６］秩序化的、规范

性的“在场型”互动区域是 Ｓ 园教学活动的主要

阵地，但提供作为“完整个体”的自我的个体性需

求，“游离型”互动为“在场型”互动提供“能源”
与“材料”。 二者情境的差异性与连续性是教师

互动遵循的行动基础，互动主体的自我角色又为

情境赋予了不同的解释。
（一）互动角色：“在场”与“游离”中呈现多

重“自我”
在不同情境中，教师与幼儿分别呈现出“情

境化自我”与“能动性自我”。［１９］ 个体根据对场景

的认知与判断，会对互动过程中的自我角色进行

选择。 因而，共同在场的互动个体之间会形成冲

突和碰撞的角色，使互动变得复杂。 幼儿教师在

整日师幼互动过程中，始终扮演着引导者的角色。
当教师根据活动场景改变自身角色时，幼儿就会

表现出“顺应”教师角色的另一个“我”。

通过对不同情境下的师幼互动样态的对比，
可以发现，教师在与幼儿一对一的互动中，其情感

及支持行为表现出积极主动且具有教育性目的。
在日常互动中，教师的互动行为随着情境的变化

而变化。 互动情境的变化改变了教师的互动角

色。 “在场型”与“游离型”两种活动情境的差异

性与连续性是有关师幼互动关系建立的基础，其
中互动主体的自我角色又为情境赋予不同的意

蕴，因而产生不同水平的互动样态。
（二）互动情境：“课程”与“游戏”中的模糊

边界

双重自我的“面纱”笼罩在互动情境之上，教
师与幼儿看不到不同教育目的的活动时空的边

界。 在模糊、不确定的时空里，教师对互动情境定

义呈现某一种经验式判断，具体表现在对课程与

游戏的理解。
教师从“游戏的理论”到“游戏的实践”之间，

缺少的是什么呢？ 幼儿教师的知识体系不仅包括

既定的学科知识及系统性的教学法知识，还包括

对幼儿特点、学习环境的知识。［１７］ 但在课程实施

中，笔者发现 Ｓ 园的教师在对幼儿的行为进行支

持与反馈时，大多情况下基于个人既定的推理机

制理解幼儿的情感与行为变化。 在幼儿教师的知

识体系里存储着大量既定的、经验性的科学知识，
这些科学知识具有理性特征，但教师对其理解存

在偏误，将活动包含的所有类型的知识统一简化

为既定、固化的知识符号。 在教育实践中，这样的

“符号”还是维系教师权威、满足家长教育期待的

重要载体与工具。 幼儿园的“游戏”在 Ｓ 园衍化

为“模式化” 游戏、 “无目的” 游戏和 “消遣性”
游戏。

教师对教学互动与日常互动的教育目标没有

清晰的区分与认识，导致活动之间的关联性较弱。
教师缺少对游戏与课程之间的关系反思，导致设

计与开展的活动对幼儿个性发展没有促进作用。
在进入游戏环境情境，由教师独立搭建的装饰性

的游戏环境，缺少幼儿的参与，因而即使教师花费

了大量时间与精力在环境创设上，幼儿持续性互

动较弱。 在这样制度化的环境中，教师与幼儿为

了维系制度，在不同环境中呈现不同自我。 在

“在场型”互动中，教师与幼儿分别是“游戏玩家”
与“管理员”，教师设计活动，幼儿参与完成活动。
在“游离型”活动区域中，教师与幼儿调换身份，
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幼儿是“游戏玩家”，在活动中释放自己的天性。
教师则变为“管理员”，维系着活动秩序以及幼儿

的安全问题。

六、构建幼儿主体性、“真”游戏
与日常生活的互动逻辑

　 　 反思师幼互动中教师在情感与行为上的变

化，笔者认为在与教师的互动中，只有当幼儿体验

到愉悦与快乐等积极的情感和认知变化，学习才

会发生。 课程与教学是提供经验的途径，互动是

传递经验的工具，游戏是幼儿愉悦体验的载体。
因而，Ｓ 园的教师们对“互动” 情境的理解以及

“互动”角色的定位，均是在课程本位下的师幼互

动评估模式。 教师应再度反思何谓“幼儿为本”？
“幼儿为本”即“幼儿体验为本”。 脱离了课程本

位的“游戏”概念是更广义的游戏，需要教师重新

理解游戏精神、游戏氛围、游戏表现性行为，建构

以“幼儿体验”为本的游戏概念。
（一）消解“建构中”的儿童观，接纳“天性使

然”的儿童

幼儿具有主动探究未知的“天性”。 在生活

化的世界里，发掘自身无限潜力，创造社会无限可

能［１８］。 在席勒看来，人生来便是游戏的人，“只有

当人是完整意义上的人时，他才游戏；而只有当人

在游戏时，他才是完整的人。” ［１９］

同时，幼儿具有能够主动探究未知的 “天

能”，这种能力与身俱来，是幼儿的一种天赋能

力。 在游戏中可以发现，幼儿丢掉教师递来的玩

具或者推倒教师帮助自己搭建的房屋，并且立刻

自己重新改造一个不同于教师给予的成品。 然

而，教师作为成人，依据成人的“标准”对这样的

行为判定为“错误” “不规范”等。 幼儿作为一个

具有主观能动性的个体，有其自己的界定系统、自
己的评判标准建构出自己欣赏的世界，并且从中

获得满足感与成就感。
幼儿生来具有改造世界的本能与潜力。 在个

人的生活中，在与社会的互动中，幼儿的创造性得

以发展。 每一个独立的个体，都必经历破解蒙昧，
打开新知的一个过程。 这是幼儿从未成熟的个体

走向成熟个体的必经之路。 这个过程，需要幼儿

自己积极调动个体的主体性，充分发挥主观能动

性，在主动探寻答案的过程中体验到创造力。 但

是既定的知识与固化的生存技能与社会技巧并不

能为新知识开辟道路，反而会关闭幼儿的部分感

知。 单一的学习模式和灌输式训练，只会让幼儿

与创造力背道而驰。［２０］潜能的挖掘需要幼儿借助

自然环境与人文环境的刺激与熏陶，丰富且灵动

的时空维度生成每一个幼儿与众不同的创造力。
（二）摆脱“成人化”为标的育儿目标，追求

“游戏性体验”为本的活动目标

在以幼儿真实体验为本的互动中，幼儿应可

以充分感受到自己想要去做的事，能够在游戏中

感受到自我的个体性以及通过努力取得成果带来

的满足感与成就感。
教师在互动空间中，应重视游戏活动中幼儿

成就感体验的获得。 当幼儿在具有吸引力的情境

中，能够自主行动，产生自发性行为，并获得愉悦

体验时，个人的成就感也得到发展。 在情感方面，
教师在活动中设置一定的时间和主题，让幼儿在

内心审视自己，通过认识自己、对自己作出一定评

价，培养幼儿敢于表达和展现自己的能力，愿意接

受外界对自己的点评。 在这些情感和心理基础

上，幼儿才能够有坦然和诚实地面对挫折与失败，
并愿意自主自发地主动克服困境的心态。

同时，教师应拒绝“催熟”式互动技巧，遵循

“成长”的缓慢过程。 成人惯以自己的步调想象幼

儿的发展，将社会制定的“时间表”附在幼儿的身

后。 幼儿若呈现“跑”的姿势，“时间表”拉住其“超
速”的步子；当幼儿沿途“休息”，“时间表”又将其

“拽”起，向前“飞奔”。 成人提供的“时间表”在一

定程度上抑制了幼儿自我发展的欲望，也扰乱了幼

儿自我审视的时机。 当个体发展需要借以时间管

控，那么个体的能动性也就消失了。 教师应意识到

幼儿时刻在生长是幼儿的内在价值。 幼儿本能赋

予世界新的理解与意义，在物理时间中生发自己的

心理时间，在心理时间中衍生想象时间。 在延续的

时间和情境化的空间中，幼儿通过自我交流和与他

者沟通得以生长与发展。［２１］

（三）筑立“真”游戏氛围，建构知行合一的师

幼游戏共同体

教师应与幼儿共同“思”角色，兼容并包“传
统全体”与“特别个体”的儿童形象。 幼儿知识获

得的基本方式是以直接经验为基础，以个体通过

多种感官直接真实感知、在现实中操作并在过程

中体验，以此获得个人经验。 在同一游戏情境中，
—９９—



幼儿的体验是有差异的。
在游戏活动中，教师不仅要意识到与之互动

的是一个个特别的生命，他们有自身的“特别”属
性。 教师也应意识到在不同活动中，教师与幼儿

的游戏角色会发生变化。 在游戏中，教师可以是

游戏玩家，也可以是游戏参与者。 幼儿是游戏参

与者，也可以是游戏设计者。 因而，教师需要平衡

自身“大玩家”与“大管家”的游戏身份。
平衡“大玩家”与“大管家”的角色意味着教

师需要在互动时，将自己从“独角戏”的情景切换

至“双角色”的情景中。 这种转换要求教师从自

己的活动设计中加入幼儿角色，在换位思考中与

幼儿进行对话并设计活动模式。 教师可以预先选

择班里不同性格特征的幼儿，尝试基于日常对幼

儿的了解，与之“对话”，试想幼儿面对自己这一

互动行为会有怎样的反馈。 当这种“试想”付诸

实践，教师不会对幼儿各种各样的提问手足无措，
或者忽视幼儿的建议，一味按照自己的计划开展

活动；另外，也可以反思自己是否真的了解本班幼

儿特征。
由上可知，教师在与幼儿互动时需要为自己

的思考方式和内容进行再加工。 教师可改变教学

经验视角之下的互动方式为与幼儿“同在”的互

动模式，在以幼儿日常互动经验之上，加之具有一

定教育目标的正式性互动内容，与幼儿进行创造

性互动。 教师应逐渐改变一日生活中“监控者”
“设计者”的角色，将幼儿“创造者”和“编改者”
角色设为互动的发起者和引导者。

［参考文献］
［ １ ］ 　 陈学金． 儿童如何融入社会？ ———托班日常生活与群体秩序的民族志研究［Ｊ］ ． 民族教育研究，２０２１（５）：７０－８１．
［ ２ ］ 　 鄢超云． 在游戏中培养儿童的学习品质［Ｊ］ ． 幼儿教育，２０１７（１６）：１２－１５．
［ ３ ］ 　 叶子． 庞丽娟． 试论师生互动模式形成的基本过程［Ｊ］ ． 教育研究， ２００９，３０（２）：７８－８２．
［ ４ ］ 　 郑三元，殷英． 教育社会学视野中的师幼日常交往与师幼教学交往［ Ｊ］ ． 湖南师范大学教育科学学报，２０１５（６）：

８７－９０＋１１１．
［ ５ ］ 　 路娟，王鉴． 论幼儿园教学的本质［Ｊ］ ． 当代教育与文化，２０１７，９（５）：１－８．
［ ６ ］ 　 韩春红． 上海二级幼儿园师幼互动质量研究［Ｄ］ ． 上海：华东师范大学，２０１５．
［ ７ ］ 　 张文洁． 新疆双语幼儿园集体活动课堂互动质量的研究现状［Ｄ］ ． 上海：华东师范大学，２０１３．
［ ８ ］ 　 张晓梅． 师幼互动质量对学前儿童学习品质的影响极其促进作用［Ｄ］ ． 长春：东北师范大学，２０１６．
［ ９ ］ 　 欧文·戈夫曼． 日常生活中的自我呈现［Ｍ］ ． 黄爱华，冯钢，译． 北京：北京大学出版社，２００８：３４，１８－２２，２０４．
［１０］ 　 王晴锋． 欧文·戈夫曼与情境互动论［Ｍ］ ．北京：社会科学文献出版社， ２０１９：９，４６．
［１１］ 　 文军． 陈蕾． 资源、制度与情境：现代社会中时间意涵的理论流变［Ｊ］ ．社会学评论，２０１９，７（５）：３－１４．
［１２］ 　 符太胜． 学前儿童朴素生物学理论：概念、内涵与启示［ Ｊ］ ． 内蒙古师范大学学报（教育科学版），２０１９，３２（１０）：

４５－５１．
［１３］ 　 欧文·戈夫曼：微观社会学的探索［Ｍ］ ． 王晴锋，译．北京：中央民族大学出版社，２０１８．
［１４］ 　 黄瑾，田方． 学前儿童数学学习与发展核心经验［Ｍ］ ． 南京：南京师范大学出版社，２０１５．
［１５］ 　 ＰＨＩＬＩＰ Ｗ． ＪＡＣＫＳＯＮ． Ｌｉｆｅ ｉｎ ｃｌａｓｓ［Ｍ］ ．Ｔｅａｃｈｅｒ ｃｏｌｌｅｇｅ． Ｃｏｌｕｍｂｉａ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｎｅｗ Ｙｏｒｋ ａｎｄ Ｌｏｎｄｏｎ Ｒｅｐｒｉｎｔ．Ｏｒｉｇｉｎａｌｌｙ

Ｐｕｂｌｉｓｈｅｄ：Ｎｅｗ Ｙｏｒｋ，Ｈｏｌｔ，Ｒｉｎｅｈａｒｔ ａｎｄ Ｗｉｎｓｔｏｎ，１９６８：２６，７３．转引自：陈群． 幼儿园班级活动规则下儿童精神的缺

失［Ｊ］ ． 学前教育研究， ２００７（４）：１９－２３．
［１６］ 　 ＥＲＶＩＮＧ ＧＯＦＦＭＡＮ． Ｓｔｒａｔｅｇｉｃ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ［Ｍ］ ． Ｐｈｉｌａｄｅｌｐｈｉａ： Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ ｏｆ Ｐｅｎｎｓｙｌｖａｎｉａ Ｐｒｅｓｓ，１９６９：ｐ．Ｘ．转引自：欧

文·戈夫曼：微观社会学的探索［Ｍ］ ． 王晴锋，译． 北京：中央民族大学出版社，２０１８．
［１７］ 　 汤英杰． 学前教师领域教学知识研究［Ｄ］ ．上海：华东师范大学，２０１３．
［１８］ 　 维维安娜·泽利泽． 给无价的孩子定价———变迁中的儿童社会价值［Ｍ］ ． 王水雄，等译． 上海：华东师范大学出版

社，２０１８．
［１９］ 　 陆正兰，李俊欣． 从“理性的人”到“游戏的人”： 游戏的意义理论研究［ Ｊ］ ． 江西师范大学学报（哲学社会科学

版），２０２０，５３（５）：５９－６５
［２０］ 　 张华． 走向儿童存在论［Ｊ］ ．中国教育学刊，２０２０（１０）：６４－７０＋９６．
［２１］ 　 约翰·杜威． 民主主义与教育［Ｍ］ ．王承绪，译． 北京：人民教育出版社，２００１．

—００１—



Ｒｅｓｅａｒｃｈ ｏｎ ｔｈｅ Ｃｈａｒａｃｔｅｒｉｓｔｉｃｓ ｏｆ ｔｈｅ Ｄａｉｌｙ Ｉｎｔｅｒａｃｔｉｏｎ ｂｅｔｗｅｅｎ
Ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ Ｃｈｉｌｄｒｅｎ ａｎｄ Ｔｅａｃｈｅｒｓ ｆｒｏｍ ｔｈｅ Ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅ ｏｆ

Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ Ａｎｔｈｒｏｐｏｌｏｇｙ

ＬＩＵ Ｙａ１，２ 　 ＺＨＡＯ Ｊｉａｎ⁃ｍｅｉ２
（１．Ｒｅａｓｅａｒｃｈ Ｃｅｎｔｅｒ ｏｆ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ ｉｎ Ｘｉｎｊｉａｎｇ，Ｘｉｎｊｉａｎｇ Ｎｏｒｍａｌ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ；

２．Ｃｏｌｌｅｇｅ ｏｆ Ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ Ｓｃｉｅｎｃｅ，Ｘｉｎｊｉａｎｇ Ｎｏｒｍａｌ Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｕｒｕｍｑｉ，Ｘｉｎｊｉａｎｇ ８３００１７）

［Ａｂｓｔｒａｃｔ］ 　 Ｔｅａｃｈｅｒｓ’ ｓｕｐｐｏｒｔ ｆｏｒ ｃｈｉｌｄｒｅｎ， ａｓ ｔｈｅ “ｓｕｐｐｏｒｔ” ｏｆ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｔｅａｃｈｉｎｇ ａｃｔｉｖｉｔｉｅｓ， ｐｌａｙｓ ａｎ
ｉｍｐｏｒｔａｎｔ ｒｏｌｅ ｉｎ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ’ ｓ ｌａｎｇｕａｇｅ ａｎｄ ｓｏｃｉａｌ ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ． Ｆｒｏｍ ｔｈｅ ｐｅｒｓｐｅｃｔｉｖｅ ｏｆ ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ
ａｎｔｈｒｏｐｏｌｏｇｙ， ｔｈｅ ｓｔｕｄｙ ａｄｏｐｔｓ ｔｈｅ ｔｈｅｏｒｙ ｏｆ Ｄｒａｍａｔｕｒｇｙ ｆｒｏｍ ｓｏｃｉｏｌｏｇｙ， ｃｏｎｄｕｃｔｓ ｐａｒｔｉｃｉｐａｔｏｒｙ ｏｂｓｅｒｖａｔｉｏｎ ａｎｄ
ｉｎ－ｄｅｐｔｈ ｉｎｔｅｒｖｉｅｗｓ ｏｎ ｔｈｅ ｄａｉｌｙ ｌｉｆｅ ｏｆ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｔｅａｃｈｅｒｓ ｉｎ Ｔ Ｃｏｕｎｔｙ， Ｘｉｎｊｉａｎｇ， ａｎｄ ｄｅｐｉｃｔｓ ｔｈｅ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ
ｌｏｇｉｃ ｏｆ ｐｒｅｓｃｈｏｏｌ ｔｅａｃｈｅｒｓ． Ｔｈｅ ｓｔｕｄｙ ｆｏｕｎｄ ｔｈａｔ ｔｈｅ ｔｅａｃｈｅｒｓ’ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｂｅｈａｖｉｏｒ ｓｈｏｗｅｄ ｔｗｏ ｃｈａｒａｃｔｅｒｉｓｔｉｃｓ
ｏｆ “ｐｒｅｓｅｎｃｅ” ａｎｄ “ ａｂｓｅｎｃｅ” ． Ｔｅａｃｈｅｒｓ’ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｂｅｈａｖｉｏｒ ｉｓ ｉｎｖｏｌｖｅｄ ｉｎ ｄｉｆｆｅｒｅｎｔ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｓｐａｃｅ ａｎｄ
ｔｉｍｅ ｄｉｍｅｎｓｉｏｎｓ． Ｔｈｅ ｄｕａｌ ｒｏｌｅｓ ｏｆ “ ｃｏｎｔｅｘｔｕａｌｉｚｅｄ ｓｅｌｆ” ａｎｄ “ ｉｎｉｔｉａｔｉｖｅ ｓｅｌｆ” ａｒｅ ｐｒｅｓｅｎｔｅｄ ｒｅｓｐｅｃｔｉｖｅｌｙ ｉｎ
ａｃｔｉｖｉｔｙ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ ｏｆ ｓｔｒｉｃｔ ｓｙｓｔｅｍ ａｎｄ ｎｏｒｍｓ ｖｅｒｓｕｓ ｉｎ ｔｈｅ ｃｏｎｖｅｎｔｉｏｎａｌ ａｃｔｉｖｉｔｙ ｅｎｖｉｒｏｎｍｅｎｔ ｏｆ ｗｅａｋ
ｒｅｇｕｌａｔｉｏｎｓ ａｎｄ ｒｕｌｅｓ． Ｔｏ ｃｏｎｓｔｒｕｃｔ ｔｈｅ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｂｅｈａｖｉｏｒ ｆｏｃｕｓｉｎｇ ｏｎ “ ｃｈｉｌｄｒｅｎ’ ｓ ｓｕｂｊｅｃｔｉｖｉｔｙ”， ｔｅａｃｈｅｒｓ
ｎｅｅｄ ｔｏ ｂｒｅａｋ ｔｈｅ “ ｐｓｅｕｄｏ” ｇａｍｅ ｓｐｉｒｉｔ ａｎｄ ｒｅｅｖａｌｕａｔｅ ｔｈｅ ｏｒｉｇｉｎａｌ ｎａｔｕｒｅ ｏｆ ｃｈｉｌｄｒｅｎ’ ｓ ｆｒｅｅｄｏｍ． Ｗｈｅｎ
ｂｕｉｌｄｉｎｇ ｕｐ ａ “ ｔｒｕｅ” ｇａｍｅ ａｔｍｏｓｐｈｅｒｅ， ｔｅａｃｈｅｒｓ ｎｅｅｄ ｔｏ ｉｎｔｅｇｒａｔｅ ｗｉｔｈ ｃｈｉｌｄｒｅｎ ｉｎｔｏ ａ ｃｏｍｍｕｎｉｔｙ ｗｉｔｈ ｕｎｉｔｙ ｉｎ
ｋｎｏｗｉｎｇ ａｎｄ ｄｏｉｎｇ． Ｉｔ ｉｓ ｉｍｐｏｒｔａｎｔ ｔｏ ｌｉｂｅｒａｔｅ ｃｈｉｌｄｒｅｎ’ｓ “ｗｉｌｄ” ｇａｍｅ ｐｅｒｆｏｒｍａｎｃｅ ａｓ ｔｈｅ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｃｏｎｃｅｐｔ
ｓｏ ａｓ ｔｏ ｉｍｐｒｏｖｅ ｔｈｅｉｒ ｏｗｎ ｉｎｔｅｒａｃｔｉｖｅ ｌｏｇｉｃ．

［Ｋｅｙ ｗｏｒｄｓ］ 　 ｇａｍｉｎｇ ｃｏｍｍｕｎｉｔｙ； ｃｏｎｔｅｘｔｕａｌｉｚｅｄ ｓｅｌｆ； ｉｎｉｔｉａｔｉｖｅ ｓｅｌｆ； ｅｄｕｃａｔｉｏｎａｌ ａｎｔｈｒｏｐｏｌｏｇｙ

〔责任编辑　 彭亚华〕

—１０１—


