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全球教育改革呈现出两种基本的趋势，其一是

日益注重学生高阶思维能力的培养，尤其是批判性

思维和创造性思维；其二是强调通过大概念教学来

统领相关学科内容，促进学生形成可迁移的概念性

理解力。儿童哲学的诞生与第一种趋势中的批判性

思维运动有很大关系，其后则与核心素养的整体框

架建立起联结，并形成了自己独特的思维教育体系。

自20世纪70年代以来，通过开发和应用专门的测量

工具（如新泽西推理能力测验、课堂评估打分系统、

托勒斯创造思维测验等）并在此基础上开展大量标

准化的实验研究，这套体系被证明是对学生的思维

发展具有显著和持久的作用，从而推动了它在基础

教育不同年段的普及与推广。然而，儿童哲学的教

学既是一种思维教学，也是一种概念教学，两者不可

分割。自2022年义务教育新课程改革方案颁布以

来，大概念及其教学已经在各门学科课程的实践中

深入人心。儿童哲学若不能在概念的意义上重构自

身的教学法，则不利于它进一步融入到现有的教育

体系之中，建立与学科课程之间的深度联系，也不利

于彰显和激活它原本就有的全部潜能。为此，本文

希望在继承传统的团体探究法基础上，建构一种基

于理解的大概念教学模型，为帮助儿童深化对哲学

概念的理解、强化其与当前教育改革的联系创造新

的可能性。

一、儿童哲学应以大概念的理解为目标

（一）作为思维教育的儿童哲学及其反思

儿童哲学从创立之初，其在发展儿童批判、创

造、关怀、协作等思维能力方面的功能即受格外重

视，甚至在很大程度上儿童哲学就是思维教育的

代名词。创始人马修·李普曼的代表作之一《教育

中的思维》在书名上就将儿童哲学植入到思维的

框架中。这一方面固然与李普曼本人的逻辑学背

景以及早年参与过批判性思维运动有关，另一方

面也与哲学本身的性质有关。如在布来脱曼看

来，哲学就是思维的态度；治哲学的方法，与其说
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在学，不如说在思；哲学名著是智力最好的运动

室；若果有所谓学习思维这件事，哲学就是此术的

主任教师[1]。冯友兰也认为，如果要用一两个字说

明哲学的性质及其精神，那便是思辨；他指出哲学

家专靠思，哲学对于事物之分析，皆只于思中行

之；而思之所得，必以辨出之[2]。然而在将儿童哲

学“包装”为思维教育的过程中，一些关键性的问

题始终未能得到圆满解决，比如儿童哲学即便有

推动儿童思维发展的作用，这种作用相比于其他

创新教育项目，甚至是相比于学科教育而言，是否

具有不可替代性或特别显著的优势？儿童哲学所

指向的思维是在哲学框架下的特定思维还是一般

性的思维？如果指向一般性思维，是否可以把哲

学这个关键词直接去掉？国内已有实践者主张将

儿童哲学调整为儿童智慧学或直接删除儿童哲学

的表述，而改为大家更熟悉的思维教育。但如果

是做出了此类变更，即便儿童哲学被成功推广了

乃至市场化了，那它还是原来李普曼、马修斯等人

所创立的儿童哲学吗？

儿童哲学的工具性价值固然不可忽视，但是创

立儿童哲学的初衷绝不仅仅是发展思维。儿童哲学

的本质属性是哲学，虽然它推崇的是更强调实践、具

体、生活和应用的“小哲学”，从而有别于传统的面向

成人的“大哲学”，但它仍然是哲学。李普曼、夏普等

人明确指出，哲学是一门人文学科，其存在的正当性

源于自身，而无须通过获取外在的成就来证明[3]。

因此如果我们主张要保留哲学的原貌，就不得不重

提哲学自身存在的价值。通常学界认为其他所有学

科只是使人成为某种人，而唯有哲学才能使人成为

人。哲学是爱智之学，它“是对待全部智慧的一种态

度，这种态度，就是对智慧本身的真挚、强烈、忘我之

爱，即‘爱智之忱’。”[4]哲学所追求的智慧不同于日

常生活中的意见以及其他学科的知识，冯契即指出

“意见是‘以我观之’，知识是‘以物观之’，智慧是‘以

道观之’。此三者虽同为认识，却互有分别，且层次

不齐。”[5]哲学语境中的智慧不受限于某个领域，它

是对世界和人生的博大和圆融的理解、对存在的整

体感悟、对人类命运的终极关怀，不是其他学科的任

何知识可以替代的。这种智慧放在加德纳多元智能

体系中就是所谓的第九种智能“存在智能”。总之，

儿童哲学的哲学性质是万不能被抛弃的，这种性质

不仅体现在思维方面，更体现在它所追求的智慧方

面，而这种智慧是无法被还原为一个个细小的技能

的，否则哲学区别于其他学科的特质将无法彰显，对

儿童智能发展的优势也将荡然无存。

（二）儿童哲学教学的大概念转型

哲学离不开概念，哲学就是人类对自我、自然、

社会以及存在相关的各种大概念进行“大思考”（big

thinking）的心智活动，大概念可以说就是哲学鲜活

的“肉身”。当我们在走进东西方哲学家思想体系的

过程中，印象最深刻的并不是他们复杂的思考过程，

而往往是他们提出的新概念以及在此基础上形成的

新思想新理论。李普曼、夏普、奥斯坎扬等人就指

出，哲学一直在探讨被认为对人类生活十分重要的、

与人类知识密切有关的许多大概念；这些大概念没

有确切定义，具有高度的可理解张力；没有这些大概

念的帮助，将很难使我们的经验产生充实的意义；它

能协助我们更好地理解生活中的所作所为，哲学所

阐述的正是如何理解的方法，儿童若要理解自己生

活中社会的、美学的以及伦理方面的问题，就必须掌

握这些大概念[6]。所罗门也指出哲学体系和哲学观

点的基本单元是概念，概念赋予经验以形式，它使明

确表达成为可能[7]。因此对于儿童来说，概念不仅

是他们组织语言和思考的基础，也是他们理解自我

和世界的载体，他们对万事万物的好奇与惊讶，主要

是以问题的形式表征出来的，而这些问题总是关乎

一些哲学大概念，如健康、自由、情感、友谊等，诚如

马修斯所言，在儿童眼中，哲学探究就是一种概念游

戏（conceptual play）[8]。

沃特伯格（Thomas E. Wartenberg）提倡用绘本

作为刺激物来引导儿童进行哲学讨论，但是这些绘

本之所以可用在哲学课堂上，并不是因为它们包装

精美、图片充满艺术感、足以吸引儿童眼球之故，而

在于它们都不约而同地关注到了那些在哲学领域中

占据核心地位的大概念，因此完全可以用来推动儿

童阐述和表达他们自己关于这些大概念的看法[9]。

沃特伯格认为在哲学课堂上教师可以与儿童讨论七

个分支领域的哲学大概念（见表1）。他指出儿童哲

学讨论的中心就是大概念，并将其融贯在儿童哲学

的讨论框架中，包括故事矩阵（the story matrix）、大

概念地图（the concept map of big ideas）以及哲学问

题集等。

走向基于理解的大概念教学：儿童哲学实践模型的建构

-- 24



表1 哲学分支领域

在此基础上，我们认为儿童哲学自身的教育改

革也应当走向基于大概念教学，从传递所谓哲学“事

实”（如关于哲学人物或哲学史的知识）、掌握5C思

考技能走向基于生活经验而产生的“大概念”，帮助

儿童形成可广泛迁移的概念性理解。所谓大概念的

教学，就是以哲学的概念为核心内容，以哲学探究为

基本方式，旨在发展儿童的概念性理解及其核心素

养的教学。这种教学的本质是理解本位的知识观，

即教学不是为了掌握现成的、既定的哲学“知识”或

“事实”，而是为了不断深化和发展对大概念的理解。

在大概念的教学中，哲学史上关于哲学家、哲学流派

及其思想的一切背景信息以及各种思考技能都变成

了手段，成为发展儿童概念性理解的工具。儿童哲

学的教学应以概念性理解为核心目的，并在此基础

上发展批判性思维、创造性思维、协作性思维、关怀

性思维与文化性思维。在此过程中，儿童成为哲学

的实践者与创造者，亲身经历思想的诞生与应用过

程，而教师则成为“流动的教练”，在与儿童合作探究

哲学、共同创造智慧的同时，指导儿童进行更有效地

哲学思考并不断推进概念理解向前发展。

二、儿童哲学大概念的基本特点

儿童哲学视域下的大概念与传统意义上的哲学

大概念既有联系也有区别。相通的地方在于儿童哲

学在本质上是一种哲学，所继承的主要是苏格拉底

哲学和实用主义哲学的传统，因此它所链接的大概

念毫无疑问也具有哲学性；不同的地方在于儿童哲

学要在教育的语境下来言说，并且更加强调实践，在

属性上是一种联结生活的应用哲学而非“天马行空”

的理论哲学，是具体的、儿童友好的小哲学而非面向

成人的、抽象的大哲学。作为一种教育实践项目的

儿童哲学，其所建构的大概念也可以从当前全球范

围内兴起的大概念教学中获得启示，尽管儿童哲学

不像其他学科那样有庞杂的知识体系，但它也有其

核心关注的领域、主题、命题和问题。笔者曾经在

《儿童哲学论》一书中对儿童哲学的内容体系做过初

步建构，围绕形而上学、知识论、伦理学、社会政治哲

学、心灵哲学、美学等常见分支领域所探讨的主题及

其对应的问题进行了集中梳理，这些主题和问题恰

可构成儿童哲学的大概念体系[10]。藉此我们认为儿

童哲学视域中的大概念，就是那些贯穿哲学探究过

程的始终，能连接诸多探究经验与线索并组成网络，

旨在促进儿童的概念性理解，以彰显哲学的本质及

其教育价值的主题（如自由）、问题（如什么是好朋

友）、命题或观点（如孟子所谓“仁者无敌”）、理论（如

唯理论和经验论）等。我们可以按照以下五个标准

来筛选出儿童哲学课堂中可供教学的大概念。

1.普适性（Universal）。儿童哲学所关注的哲学

大概念，既适用于某个特定年龄段的儿童，也可同样

应用在其他年龄段中，事实上，它们常常是所有儿童

乃至整个人类都持续在思考的关涉生命意义与价值

的核心概念。李普曼等人就指出，对哲学概念感兴

趣的并不局限于成年人，哲学概念也不需要用儿童

所不懂的专门术语来表述，哲学妙就妙在任何年龄

的人都能因思考和讨论哲学概念及其问题而有所收

获，像友谊和公正这样的主题，对儿童和成年人具有

同样的吸引力[11]。在他的团队所开发的哲学小说

中，虽然每本小说针对的年龄段不同，因此儿童们所

讨论的大概念也存在差异，并呈现出从自我到自然

再到社会的总体趋势，但也有许多大概念交织在两

个及其以上的年龄段中。

2.开放性（Open-ended）。哲学大观念不存在标

准答案，也无法给出确定性答案，儿童均能以自己的

“语言”说出、探究这些观念并给出自己的回答，这就

赋予儿童哲学以极大的开放性和自由度。此点在中

国哲学的代表作《论语》中有鲜明的体现，孔子对于

不同弟子所询问的同一个大观念，总是会结合现实

情境以及学生自身的条件而给出不同的回答，但这

并不意味着孔子对这些观念存在混乱的思想认识，

而应当说这些回答都是他自己完整发展的概念理解

的一部分，正所谓“吾道一以贯之”。海德格尔也曾

指出，哲学大观念总是摇摆的、模糊的、多面的、流动
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的；它们总是处于不稳定之中，没有客观的已成型的

事物脉络可供驱遣[12]。但这种开放的状态也为课堂

探究活动本身增加了复杂性和挑战度。

3.综合性（Comprehensive）。哲学中的任何大观

念都不可避免地与其他大概念存在着千丝万缕的联

系，我们很难从单一、孤立的角度获得对概念的适切

理解。哲学家提出有关形而上的、认识论的、美学的

和伦理学的问题，这些问题的特点是，它们直接牵涉

到人类生活的各个领域，而对这些领域的理解在事

实上都需要涉略美学、认识论和形而上学等哲学各

分支的内容[13]。概念以系统的方式彼此联系着，并

且联系于同一个网络，依靠这个网络它们依次获得

理解，最终形成可称之为概念框架的东西，这个框架

发挥着理性整理知识、行动和期望的作用[14]。所谓

的概念框架，就是指个体用以构筑思想中的经验世

界并用以整理思想中的大概念之方式，任何一个大

概念只能在特定的概念框架中才能获得自我规定和

相互规定，实现自我理解和相互理解，大概念的规定

性依赖于概念框架，而在不同层次的概念框架中，大

概念必然就具有不同的性质与理解[15]。因此在哲学

教室里，教师应对儿童的发散性回答保持足够的敏

感度，并有意识地将此概念与彼概念串联起来，在儿

童经验和观念框架的整体平衡中逐步推进儿童对大

概念的理解。

4. 情境性（Contextual）。对哲学大概念的理解

需要结合概念所在语境、使用的条件、现实背景，甚

至是理解者本人的身体状况、经验和遭遇才能发生，

任何理解都是在系统中的理解，离开由种种情境所

构成的系统，理解便不可能生成，也必然是空洞的。

李普曼在建构批判性思维的内涵时，就曾指出批判

型思考者必须对情境保持敏感，这里的情境包括文

化、个人观点或视角、语言（方言）、学科、参考框架、

说话者意图或目的、时间、重点替换等[16]，这些都有

可能导致哲学大概念理解的差异。此点对儿童哲学

来说尤为重要，因为儿童在思考哲学大概念时会更

明显地带入自身的学科知识、学习经验、性别、家庭

背景、生活经历等，对他们思想的理解必须要置身在

相应的情境中才可能实现。

5.生长性（进阶性）（Progressive）。儿童哲学的

思想根源之一就是杜威的实用主义教育，杜威认为

教育即生活，而生长就是生活的特征，就此而言，教

育就是不断生长，在自身之外别无目的。这种生长

即意味着进步或进阶，就是经验的不断重组与改造，

从而生成新的经验与思想。虽然每个儿童对大概念

的理解不同，也并无确定的答案，但是如果把哲学课

仅仅理解为每个成员各自表达自己的观点，只需要

把他们的思想激发出来就可以，那就误判了哲学的

本真面目。从历史上来看，哲学的发展就是一个哲

学家相互批驳从而不断诞生出新理论的过程，黑格

尔说全部哲学史就是一个战场，这个战场“堆满了死

人的骨骼”，“它是一个死人的王国，这王国不仅充满

着肉体死亡了的个人，而且充满着已经推翻了的和

精神上死亡了的系统，在这里面，每一个杀死了另一

个，并且埋葬了另一个”[17]。但哲学史不是一个徒然

否定、一无所获的过程，而是一个扬弃和结出果实的

过程，哲学大概念由此融入到生生不息的流变之中，

不断获得越来越充实的内容，这种概念自我否定的

辩证运动就是哲学发展的基本逻辑[18]。在此意义

上，哲学课堂上围绕大概念所进行的探究，也要如哲

学史本身那样，对已经提出的理解进行批判、否定和

纠正，使概念本身不断得到重组和改造，从而使儿童

的思想得到可持续的生长与发展。

三、儿童哲学的大概念理解及其进步

儿童哲学的核心是大概念，儿童哲学在本质上

就是基于大概念的理解性教学。然而这一点并未引

起足够的重视，全球各地的实践者仍主要倾向于将

儿童哲学视为一场自由的思维运动。他们所未意识

到的是，如果儿童哲学只是让儿童自由思考并言说

自己的所思所想，却无力帮助他们推进对大概念的

理解，那么儿童哲学的教育意义就会大打折扣，学生

也会给儿童哲学贴上聊天课或谈心课的标签，因缺

乏智慧上的收获而逐渐失去兴趣，事实上，虽然李普

曼等创始人特别强调思维或推理，但他们也同样重

视大概念，在《教室里的哲学》一书中，李普曼、夏普

和奥斯坎扬明确指出，儿童哲学需要儿童渐进地增

加对哲学概念的理解，对哲学概念的理解须不断进

步[19]。 现 任 儿 童 哲 学 促 进 协 会 主 席 格 林 葛 瑞

（Maughn Gregory）也指出，儿童哲学的目标是在理

解哲学问题方面取得进步，获得关于某哲学问题或

话题的一个或多个更合理的哲学判断[20]。戈登

（Clinton Golding）则是积极推动儿童哲学大概念教
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学的关键人物，他指出若要使哲学讨论卓有成效

（productive），取得理智上令儿童们满意的效果，就

必须要实现认知上的进步，而不能仅仅让儿童坐在

圈子里平行分享观点而已[21]。在他看来，儿童哲学

的目标应当是发展出针对大概念更好的观点或视

角，以及更加合理、反思性的判断[22]。

那么该如何解读儿童哲学教学中的“理解”呢？

怎样才算获得大概念理解上的进步？戈登曾指出存

在五种不同意义上的哲学理解及其进步，其背后的

理论基础和实践路径各有不同：其一是以苏格拉底

对话为基础，其进步体现在寻求真实观念，获得真理

（即便是局部或不完整的）；其二是以哲学探究共同

体为实践方式，纠正错误观念，指出并消除谬误为其

进步的主要体现；其三是以实用主义为底色，以发展

有意义的观念为进步的体现，而这里的有意义是指

能发挥更好的作用、更处于平衡之中、更有根据；其

四是以解释学（特别是伽达默尔思想）为根据，其进

步体现在意识到自身观点的前提或背后存有偏见，

并对其他人的不同观点持以一种全面的、共同的理

解；其五则是以玻姆（Dayid Bohm）对话或罗蒂式会

话为基本方式，其进步表现为参与者之间意义的自

由流动，以及思想观念的集体共舞，但没有明确的认

知目标或议程[23]。这五种路径严格来说只有前四种

存在明显的理解意义上的进步，且此四者往往融合

在儿童哲学整体的教学实践中，并没有如此鲜明的

分隔。结合这四个方面的理论基础以及后现代主义

思想、学科大概念教学理论等，我们认为儿童哲学语

境中的“理解”应大体具有以下六个方面的特性。

（一）多元性。哲学大概念的意义不是唯一的，

在不同的时空、经验或文化等语境下，其意义的展开

形态是不同的。正是这些多元的意义构成了一张充

斥着复杂路径的“蜘蛛网”，儿童可以在不同的路径

上“穿梭”来获得更好的理解，因为每条路径都有其

独特的价值。但是儿童的这种“穿梭”并不是毫无章

法的，也有“道”蕴含其中，并且总体应呈现进步的趋

势。《庄子·内篇·养生主》中所记载的庖丁解牛的故

事，或许能更好地表达这种意境。在庖丁看来，如果

解牛不得道，只是用蛮力，那么就算是再好的厨师，

所用之刀过一个月或过一年就必须要更换了，但是

由于庖丁对牛的身体结构有着非常清晰的了解，他

能顺着牛身的这种结构，把刀劈进筋骨相连的大缝

隙，再在骨节的空隙处引刀而入，并绕开经络筋骨纠

缠的地方，于是他的刀能经历十九年而不用换。由

此可见，尽管儿童有权利选择不同的探究路径，但是

仍然存在有些路径更有助于抵达下一个理解的“里

程碑”，所以就需要共同体学会辨析、判断并做出更

合理的选择。

（二）不确定性。理解的终点不是确定的，而是

模糊的、未知的、充满各种意外与困顿，但也会时不

时带来惊喜。用隐喻来说，这种理解就像是风中自

由行驶的帆船，而不是朝向确定性目标的飞矢[24]。

这种不确定性决定了儿童哲学的理解之路注定是充

满艰辛和风险的，然而按照比斯塔（Gert Biesta）的话

来说，这无疑是一种“美丽的风险”，如果去除了这种

风险，我们就失去了真正的教育[25]。儿童哲学总是

有风险的，因为它不是机器人之间的互动，而是人与

人之间在精神和身体上的相遇；是因为我们未将儿

童看作是被塑造和灌输的客体，而是发起思考行动

和担当思想责任的主体。尽管通过“输入-输出”的

标准化程序，可以让儿童获得某种所谓的“真理”，但

是在去除未获“确定性理解”之风险的同时，儿童哲

学本身也就不复存在了。

（三）曲折性。获得概念性理解的过程并不是一

帆风顺的，从时间上来说可能是低效的、漫长的，且

必然会面临种种困难。所以我们不应过分期待儿童

在某堂哲学课上一定能闪现向前推进的理解或得出

令人惊讶的结论，虽然教师可以采取“精神助产士”

的作用，但精彩观念的诞生仍然取决于儿童们自己。

杰克逊（Thomas Jackson）就建议我们要保持某种淡

定的、不急躁（no rush）的态度[26]，应从长远的眼光来

审视儿童探究的历程，因为教师在课堂上若表现出

任何急于想获取某种答案的倾向性，探究共同体应

有的开放性和包容性就会受到挤压及限制，儿童也

很容易会陷入到猜测教师心中答案而非自主探究的

境地中。

（四）交往性。伽达默尔认为，理解就是一种与

文本或他人所进行的交互式对话，因而与人的社会

本质紧密联系在一起[27]。哈贝马斯则进一步认为任

何理解都必然是在交往实践中进行的，任何人对于

他（她）所不能交往的世界，是无法产生任何理解的，

谁要理解就必须要交往[28]。儿童哲学语境下的理解

同样具有社会的本质，因而属于一种交互主体的行
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为，它需要动员所有参与者的理性与感性力量，相互

学习与合作，才有可能实现潜在的进步。此外，维金

斯和麦克泰在建构大概念教学的理解体系过程中，

认为成熟的、全面的理解必然包含移情的维度[29]。

而在探究共同体内部的交往过程中，儿童也只有学

会进行移情式的理解，才能真正体会到他人的所思

所想，发现和欣赏他者视角的重要价值。当然，这种

交往不仅仅意味着要与他人交往，而且也指向于与

自己交往。在哈贝马斯看来，任何理解归根结底是

一种自我理解，是现在的自我与过去的自我所进行

的交互主体的思维活动[30]。维金斯和麦克泰也认

为，理解须包含自我认识的维度，个人身上的种种特

质都会对理解的实现产生促进或阻碍的作用，因此

个人必须要认识到自己在哪些方面还未能理解[31]。

对于儿童哲学来说也是如此，儿童必须要学会直面

并检视自己的思维方式与风格、情感应激和身体反

应模式、人格特质、生活经验、个人兴趣和知识基础

等等，也就是学会自我批评、自我欣赏和自我创造，

特别是要敏感地意识到自己思考的盲区，才能充分

意识到自身理解产生的根源，以及通过与他人的对

话、与自己的对话来促成这种理解的进一步发展。

（五）融合性。经典解释学的代表人物施莱尔马

赫（F. D. E. Schleirmacher）认为理解就在于找到一

种“科学”的方法，精准还原或再生产原有文本思想

的产物，避免各种误差、误读或主观意愿的干扰。由

海德格尔奠基并经伽达默尔发展的哲学解释学则对

此种“复原论”提出了批评。在他们看来，意义并不

是静静地等待在那里的，而是与不同理解者相互作

用而多样化展开的。海德格尔就指出，此在的意义

（意即整个世界的意义）并不是原先就存在于某处，

也不是被理解后才呈现在理解者前面的，而是随着

理解被生成和展开[32]。伽达默尔则提出了视域和视

域融合的概念，他认为理解者与他（她）所理解的对

象（包括文本和他人）都有自己的视域，其“囊括和包

容了从某个立足点出发所能看到的一切”[33]，这两种

视域都是开放而不断变化的，理解就是理解者将自

己的视域投入到所要理解之对象的视域之中实现碰

撞融合（Horizontverschmelzung）的过程。但这种融

合绝不是同一和均化，不是取消某一方的视域而去

追求另一方的“标准”视域，而是超越原来各自的视

域来产生新的视域。就此而言，儿童在探究共同体

者对大概念的理解，不是要去追求理解的同质化和

标准化，去还原大概念的“唯一答案”，因为这种答案

事实上是不存在的。可以说是儿童将自己的视域与

大概念本身的视域进行持续性的互动与融合，不断

产生出既基于又超越原有视域的新理解，因此理解

就是一个创造性的进步事件。

（六）自我推进性。对哲学大概念的理解是一个

循序渐进的过程，这种进步是在近乎“混沌”的状态

中以儿童为主体进行的。从表面上来看，儿童们的

讨论似乎就是在原地“兜圈子”，七嘴八舌各说各的。

但是理想的探究共同体本身是一个“自组织”，它会

自带力量不断打破原来的平衡，并形成更高层次的

平衡，因为在哲学对话中，每个观点都会产生对立的

观点，从而推动自身向他者前进，或将他者推进到自

身[34]。李普曼、夏普等学者提到儿童哲学的教师应

避免硬性灌输，并唤起儿童的信任[35]。硬性灌输就

是不相信儿童自己的力量，不倾听儿童的声音，不认

为探究共同体能自己从“混乱”的思想状态中走出

来，因此将自认为正确的答案直接输入到共同体中

以“催促”其取得某种进步，久而久之，儿童就会不再

信任教师，而只是期待教师给答案。当然，模糊的状

态并不会自动导向自组织，这就意味着教师仍有干

预的必要，但这种干预只有在使共同体的氛围足够

轻松和开放，没有要求迅速进步的压力，允许研究异

样的细节并与之游戏，鼓励生成多重解释和观点，鼓

励批评与自我批评，欢迎创造新框架等时，才能促进

共同体迸发出自组织的潜力。

在全面建构何谓理解的基础上，我们需要进一

步引入戈登所提到的“里程碑”（milestones）概念，才

能明确针对哲学大概念的理解性进步究竟是如何呈

现和发生的。这里的里程碑或转折点是对大概念进

行集体探究之路上所达到的某个阶段而不是某种

“终极理解”的准确目的地。用李普曼的话来说，它

属于所谓的“中介判断”（mediating judgments）而非

“最终判断”（culminating judgement）[36]。哲学的本义

是爱智而不是智慧本身，哲学的探究者们总是在追

求智慧的路上，但永不会抵达真理的彼岸。所以在

儿童哲学的探究历程中，儿童也不会获得关于某个

大概念的确定性理解，而只会产生一个又一个具有

里程碑意义的“拐点”。识别、发现和助推共同体抵

达这些里程碑所在地才是教师指导的关键，而通过
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衡量里程碑的数量和质量，就可以大概判断某堂哲

学课是否产生了理解意义上的进步及其具体程度。

我们认为理解可以在两个维度上发生，其一是内容

维度（图1纵轴），指向于与大概念相关的不同主题、

问题或命题，其二是方法维度（图1横轴），指向于不

同思维方法的运用，两者相交所形成的黑色小方块

即可代表某个具有里程碑意义的理解。从图1中可

以发现，整个理解的过程是艰难曲折、多元丰富的，

有时也会出现跳跃、重复或倒退现象，但总体是向上

发展的，它是一个复杂的网络而不是直线性的。值

得一提的是，5C思维方法（即批判、创造、协作、关怀

和文化）的运用对于理解而言也是至关重要的，强调

大概念教学并不意味着可以抛开思考本身，但思考

技能只有在有助于儿童更好地理解哲学大概念的基

础上才有存在的意义与价值。

图1 儿童哲学大概念的理解性进步

四、儿童哲学大概念教学的实践模型

（一）系统设置哲学导读，解读剖析大概念

李普曼等人所开发的儿童哲学教科书几乎每个

章节都聚焦于特定的大概念，把它们清晰地罗列出

来并对其做总览性的导读和解释。比如在针对五六

年级的哲学小说《哈利的发现》所准备的教师手册

中，明确指出了第六章中的一个大概念，即思想与心

灵。导读部分从三个层面对其进行了简要解读。其

一是哲学释义，即从哲学史的角度解析了历史上不

同学者对思想与心灵是否存在及其性质所拥有的多

重看法。其二是情节关联，第六章中对话的参与者

们用类比的方式来理解思想和心灵，导读对这些类

比进行了初步分析，并提示教师可以请儿童练习这

种思想上的类比活动。其三是方法指引，提醒教师

注意五六年级的儿童对于思想和心灵这个大概念无

法像古典哲学家那样做深入讨论，但这个并没有关

系，教师可以在课堂上鼓励儿童对此大概念进行反

省，由此可以更好地了解自己和他人。

美国哲学教学组织PLATO前主席沃特博格则

擅长以绘本为载体来开展儿童哲学的大概念教学。

经过他及其团队的努力数百个绘本得以开发，并被

应用到针对哲学不同分支领域大概念的理解过程之

中。相比于李普曼等人所编制的教师手册，沃特博

格对每个绘本背后的哲学大概念进行了更详细的解

读，他的哲学释义部分更有历史感和理论深度，可以

在很大程度上帮助教师弥补哲学素养不足的局限。

李普曼的哲学导读较多关注方法指引，对文本背后

的哲学思想链接不足，而沃特博格则侧重于对哲学

大概念的历史与理论剖析，这两种导读模式各有千

秋。我们则主张采用DOT的新策略来整合前述两

者模式的优势。此处的D指的是“内涵界定”，旨在

为教育者揭示大概念的多重内涵，从历史到现在的

演变发展过程。O则是聚焦于历史上（特别是哲学

史）不同人物对这个大概念有哪些基本的看法或论

断，或者剖析对这个大概念的讨论一般可以从哪些

方面着手、存在哪些主要结论或相近相反的观点。

T则是返回到作为刺激物的文本之中，探明刺激物

本身在情节上是如何讨论或展示这个大概念的、涉

及到大概念的哪些方面、主要持什么观点或看法，并

给出适当的教学建议。

（二）构建哲思活动框架，循序推进概念性理解

针对《哈利的发现》第六章的大概念“思想与心

灵”，李普曼进行了思维练习与讨论计划的重点设

计，每项活动都聚焦于大概念的某个具体方面进行，

因而形成了一个又一个的里程碑，引导儿童在认知

上不断向前推进。比如第一个里程碑聚焦于儿童比

较熟悉的用词“心”，旨在引导他们思考各种生活用

语中的“心”到底是什么意思，帮助他们理解心的复

杂内涵。第二个里程碑则聚焦于思想与行为的自由

及其限制，引导儿童探究“想要不想、就能不想吗？”

“要怎样想就（才）能怎样想吗？”等关键性问题，帮助

儿童意识到当与人的思想连接起来时人的行为可以

区分为三种：一是人不需要思考而不得不做的，二是

要思考并做出决定后才会做的，三是有时不得不做
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有时又需要决定后才做的。第三个里程碑则聚焦于

“什么是思想”这个问题，引导儿童多角度探索思想

的内涵。前两个里程碑相对比较简单，第三个里程

碑则是以讨论计划的形式呈现，所设计的问题相对

比较抽象，需要儿童作更加深入的思考。由此可见，

教材所铺排的教学计划基本是围绕大概念，遵循由

浅入深、由简单到复杂的里程碑线索来进行的。

沃特博格则主张以故事矩阵表、大概念地图、系

列问题集来生成基于儿童文学作品的哲思活动框

架。其中故事矩阵表主要是基于故事情节或故事中

的人物来进行提问设计。根据大概念的不同方面，

教师可以设计多张故事矩阵表来帮助儿童获得基于

情节的概念性理解，并初步表达自己的想法。如《绿

野仙踪》是探索个体同一性这个哲学大概念的绝佳

文本，根据故事情节至少可以设计两张故事矩阵表。

第一张矩阵表可以围绕故事中稻草人和铁皮人关于

脑和心哪个更有价值这一点展开（见表2），而第二

张矩阵表则可以就铁皮人和正常人的区别进行讨论

（见表3）①，虽然两张表提出了不同的问题，但都有

助于更好地理解何谓同一性。更复杂的故事矩阵表

则通常包括三个部分，如对故事情节进行提炼、做出

不同判断，以及提出与大概念相关的某个抽象问题

并引发集体讨论。更优化的故事矩阵表设计则是要

考虑每个问题有否发挥里程碑的作用来推进对大概

念的理解，并关注彼此之间在理解上的联系有否形

成进步的趋势。

表2 基于《绿野仙踪》的故事矩阵表1

“大概念地图”则更显著地聚焦于大概念及其相

关概念，教师可以将这些概念摆出来并给它们圈起

来，引导儿童思考它们之间是如何建立起联系的。

比如在“青蛙和蟾蜍好伙伴”系列之一的绘本《恶龙

与巨人》中，勇敢与害怕就是其最主导的哲学大概

念，因此就可以绘制如下一幅简要的大概念地图（见

图2②）。通过这类简单的图示，儿童可以探讨三类

基本问题，其一是如何识别和确认危险情境？其二

是害怕是否因危险而产生？其三是勇敢与害怕的关

系为何？勇敢是否代表着无惧于危险？设计和出示

这类地图有两方面的基本价值。首先，有大概念图

在心中，教师就能更加敏锐地识别儿童们的发言，及

时将他们的评论、分享书写到地图上去，从而与大概

念建立起有机的联系；其次则是便于将焦点从琐碎

的细节中抽离出来而转移至大概念及其关系中，从

而有助于将讨论提升至抽象的哲学层次。

系列问题集是指围绕哲学大概念而设计的一系

列小话题和具体问题。但它的目的不是为了创建一

个可以遵照讨论的问题清单，而只是提供了可能的

路线图。这些问题并不是随机和随意设计的而应遵

循一定的逻辑顺序，通常来说，情节性的具体问题将

排在前面，而抽象和普遍的问题则会排在后端。

图2 基于《恶龙与巨人》的大概念地图

对于系列问题的设计，我们建议可以采取PLC

的策略，以便改进沃特博格的哲思活动框架。P就

是指故事自身的情节，L则是指儿童的生活经历，C

则是指抽象的哲学问题。相比于沃特博格及其团队

的设计，我们特别增加了L这个环节。在我们看来，

文学作品中所揭示的情节、所发生的事件并不仅仅

具有文学的象征意义，且具有生活的真实意义。李

普曼之所以反对使用绘本这类材料作为哲学探究的

刺激物，原因之一在于绘本所具有的娱乐性，他也不

认为图片具有激发思考的作用[37]。但是包括绘本在

内的诸多儿童文学作品，其存在的价值并不仅仅是

表3 基于《绿野仙踪》的故事矩阵表2
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用来娱乐儿童的，更重要的还在于它的文字与图片

这两套叙事系统都能引发儿童对自己的生活及其经

验进行反思。沃特博格认为基于绘本情节的探究可

以提升儿童的参与性，然而相比于虚构的故事，儿童

们自己的生活才是更让他们可以言说的精神源泉。

比如在讨论公平时，虽然可以引入关于分配公平的

故事，但儿童在生活中所存在的大量公平与不公平

的具体事件，更容易打开他们的“言路”，引发他们的

共鸣。生活阶段的加入虽然看起来是“多余的”，因

为故事本身足以激起儿童对大概念的关注和思考，

然而正是由于该阶段的出现，儿童才更加清醒地意

识到，无论是绘本还是哲学归根结底都是为自己的

生活而存在，都要回归到生活之中并指导生活，促成

生活经验的重组与再造，由此才能实现真正的生长。

（三）优化教学活动要素，创新哲学探究历程

儿童哲学在全球的模式有很多，这种模式不仅

体现在理论研究的取向上，也体现在实施路径的选

择上。尽管这些取向和路径在刺激物的选择、探究

活动的样态、课堂的组织结构、评价手段与工具等方

面存在差异化的理解与建构，但儿童哲学有一套核

心的操作流程，大体是通用的。这些环节包括导入

环节、提问和确定议程的环节、对话环节以及总结环

节等。然而这套操作流程，对于指向以理解为目标

的大概念教学来说，却存在概念松散等诸多不足之

处。国际上有不少学者对大概念教学的设计与实施

进行了深入研究，如威金斯和麦克泰格就提炼了

WHERETO七个要素，即明确目标、激发动机、体验

赋能、反思修订、多重评估、量体裁衣与合理组织[38]；

马歇尔（Carla Marschall）和弗伦奇（Rachel French）

则提出了概念本位探究（concept-based inquiry）的七

个阶段，即参与、聚焦、调查、组织、概括、迁移和反

思[39]；Jackie A. Walsh和Beth D. Sattes也提出了基于

大概念的课堂讨论五步骤，即准备、开场、维持、终场

和反思[40]。国内大概念教学也盛行于各学科课程之

中，刘徽等学者提炼出三个阶段八个步骤的大概念

教学路径，即准备阶段（明确和参与）、建构阶段（聚

焦、扩展、组织和概括）和应用阶段（迁移和反思）[41]。

结合儿童哲学探究的实际情况，我们认为若要使儿

童哲学更加鲜明地转型为基于理解的大概念教学，

不妨可以参考上述框架而提出新的教学模型，即包

含“五阶段十环节”的 POCSE 模型：“准备阶段”

（Preparation）（含明确和赋能两个环节）、“启动阶

段”（Opening）（含体验和提问两个环节）、“建构阶

段”（Construction）（含聚焦和对话两个环节）、“收尾

阶段”（Summery）（含概括和反思两个环节）、“延伸

阶 段 ”（Extension）（含 迁 移 和 创 造 两 个 环 节）

（见图3）。

图3 儿童哲学大概念教学的“五阶段十环节”POCSE模型

1.在准备阶段，教师需要组织理智和情感安全

的探究共同体，使儿童明确本次探究活动所要研讨

的大概念，明晰理解此概念可能存在的里程碑及推

进的多条路径，熟悉探究的整个基本程序，认识并初

步掌握探究所要应用的5C思维工具，它包含明确和

赋能两个具体环节。在“明确”这个环节中，儿童需

要知晓本轮探究活动所要理解的大概念究竟是哪一

个，每次探究的中心应当聚焦于一个大概念而非多

个，但又要将其置于一定的概念框架之中，了解此大

概念与其他大概念之间的关联。教师要就本次哲学

探究活动可能的展开情况做一个基本说明，让儿童

知晓哲学探究可以怎样进行、了解基本的过程以及

最终落幕的方式，并且要特别向儿童介绍探究此大

概念的意义与价值。在明确环节中教师还需要做好

学情分析，对儿童前期的思考经验、生活经历、探究

兴趣、知识储备、思维风格等进行摸底并做整体性评

估。在“赋能”这个环节，其核心任务就是使儿童在

经验和方法上积聚一定的准备度，从而能更好地适

应及进入到本轮大概念教学的状态之中。经验上的

准备可以通过前期活动的开展来进行，此活动应与

大概念有紧密联系。方法上的准备指向于一定思考

工具的了解与练习，目前国内已经有诸多哲思工具

得到了引入和本土化的开发，这些工具可能会偏重

于5C中的某个方面，也会存在年龄上文化上的差

异，但无论如何，都应当使儿童在前期有一定的基础
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练习，否则在探究过程中可能将不利于理解的进步。

2.启动阶段的目的则是通过热身体验活动，调

动儿童探究哲学大概念的积极性，使他们初步进入

思考的状态，而后通过出示刺激物，引导儿童提出与

大概念相关的系列哲学问题，并确定探究的基本议

程，它包括体验和提问两个基本环节。在体验环节，

教师可借助事先了解的与大概念相关的话题、命题

和问题等信息，并结合儿童的需要和经验等，设计具

有导入功能的问题。这类问题须满足三个基本条

件，即兴趣、刺激和熟悉。导入性问题须能引起儿童

足够的兴趣，是他们愿意（最好是能迫不及待地）交

流和分享看法的。它也得源自于儿童的生活世界，

儿童对此问题并不陌生，可以说出很多想法。导入

性问题可以有一定的刺激性，比如基于某些看似荒

谬实则有理的“悖论”，或基于一些略带离奇、神秘色

彩的生活事件或故事片段，基于思想实验，基于两难

推理情境等，从而激发绝大多数儿童的好奇心。当

然，教师还可以设置一些体验性的活动或游戏来帮

助儿童产生探究大概念的兴趣及经验。为了增强儿

童提出和整理问题的能力，教师可以藉助或开发一

系列工具与活动，如在《20个思考工具》一书中，菲

利普·卡姆（Philip Cam）就建议使用“四象限法”来帮

助儿童学会区分问题类型并提出哲思型问题。马歇

尔和弗伦奇则建议使用问题变装策略[42]。

3. 建构阶段则是整个儿童哲学大概念教学活

动的核心，包括聚焦和对话两个环节，其主要任务在

于对概念进行多角度分析，识别和发现理解之路上

的里程碑，并通过开展各种基于观点的讨论活动，形

成和发展关于大概念的深度理解。在聚焦环节，教

师需要通过澄清概念内涵、明确概念外延、透析概念

关系、扩展具体实例、组织思维线索等活动，促进儿

童对大概念理解的形成。可以采用典型实例研究、

同心圆实例研究、网络化实例研究、混合实例研究等

策略，来挖掘与大概念相关的生活实例，透过细节了

解大概念的本质。采用交叉比较图、流程图、视觉笔

记、推理图、分歧图等组织策略和社会戏剧表演、口

头和书面语言、二维（三维）模型、绘画、思想卡片交

换（有时又称“思想集市”）等表征策略，明晰概念理

解的基本线索，整合离散的思想脉络，呈现结构化的

逻辑框架。对话是儿童哲学最为常见的环节，其早

期的根源来自苏格拉底的“精神产婆术”，但是中国

哲学丰富的对话传统也同样可以为此增添新的理

念、路径与策略。在实际操作的过程中，这部分相对

薄弱，因为师生之间的互动总体是以观点的平铺直

叙为主，较少开展基于概念的、反复往来的深度对

话。此处无法就对话的细节展开论述，但大概念教

学中提到的“四角辩论”、“光谱陈述”、“混合活动”

（mess about）等策略[43]，可以在很大程度上拓展对话

的形式，切实发挥对话促进里程碑推进的功效。

4.收尾阶段的主要任务是提炼出清晰且有力量

的概括性理解，提升儿童的自我效能感和自我意识，

规划和监控自己的探究历程，反思整个思考过程的

成效，发展元认知能力，它包括概括和反思两个环

节。在概括环节，教师需要结合预先设定的目标，基

于过程中形成的各种观念，整理归纳各种理解的思

路，提炼总结可能的结论。我们一般在实践中会应

用“总括、指惑、展望”的GDP策略。总括就是梳理

已有的观念，寻找理解的相交点，提炼可以达成的共

识，这些共识在很大程度上就构成了本次探究活动

的里程碑。指惑就是指出在哪些理解的层面或维度

上仍然存在分歧，思考分歧出现的原因是什么。展

望则是指明那些尚未在本次探究活动中得到深入讨

论，但与大概念理解又息息相关的话题、问题、命题

或理论，寻找未来可以讨论的契机。当然，这个环节

还可以使用大概念教学中提到的概念银行、概念角

色、概念地图、模式识别、微总结等策略[44]，来进一步

丰富概括活动的样态。但总体上须注意尽可能使用

儿童自己的语言来陈述，建议可以邀请更多儿童来

参与这个环节，而不是由教师来整体包办。在反思

环节，教师可以利用 IAPC探究共同体测量表等工

具，拇指法、雷达图等方法，以及问题银行、探究日

记、活动分析、前后反思等活动，对整个探究共同体

以及个人的表现进行反思。教师可以提出“我们在

哪些方面理解了这个大概念？”“相比于最初的时候

我们的理解发生了什么变化？”“我们为什么会获得

这样的理解？”“我们的理解是否有值得商榷之处？”

等关键性问题，启发儿童进行自我反思、分组反思和

集体反思。当然教师的示范以及培训指导是必不可

少的，对于儿童来说这也是一种学习的经验。

5.在延伸阶段，教师需要将已经提炼总结的理

解应用到新的语境之中，测验理解的有效程度和可

靠性，发展“举一反三”的能力，同时需要通过多种形
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式的创意作品来呈现自己的理解所得，通过与他人

进一步交流获得新的灵感与启示，从而为下一次的

探究做好铺垫。迁移的目的是为了检视和证实概括

的有效性，将概括所得的理解应用到新的语境之中，

基于已有理解进行预测和假设，以及采取更有意义

的行动。通常我们会给出与大概念相关的新的儿童

文学故事、时事新闻、社会生活事件等，来引导儿童

做出检视和假设。也会引导儿童主动将自己的理解

应用到家庭生活之中，与家长作进一步沟通和对话，

促进家校（园）哲思活动的联动。此外还可以采纳大

概念教学中常用的理解测试、事实链接、假设（what

if）回应、假设检验等策略[45]。创造的目的则是为了

鼓励儿童以更多表征的方式来创意呈现自己的理解

所得，通过开展绘画创作、戏剧表演、游戏、产品设计

与制作、田野调查等活动，生成各种基于大概念的作

品，并举办班级或全校（园）范围的哲思作品展览会、

哲思嘉年华等推进这些作品的展示。但是作品的创

作与展示，并不仅仅是一种形式，更重要的乃在于过

程中与同伴、老师、家长和其他观摩者进行交流，寻

求产生新理解的可能性，以便为启动新一轮的哲学

探究做好准备。

（责任编辑 陈霞）

注释

①此处表格对沃特伯格原著作中的表格进行了优化和调整，原表格中未涉及儿童是否同意这一列，但是我们认为光是陈述判断却不激发探

究共同体内部的争议性讨论，故事矩阵表的作用将会受到限制。

②此图不同于沃特伯格原先在著作中所表述的大概念地图，原图没有形成概念之间的闭环，彼此之间存在断裂关系，而且是线性的走势，因

此无法更全面地揭示出概念之间相互依存、可逆的网络关系。
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Living Here: Reconstructing the Educational Space of Philosophical for
Children Based on 'the Nearby' as a Scope of Seeing the World
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Abstract：In children's philosophical exploration activities, issues such as neglect and misinterpretation of children's lives and
their immediate surroundings persist. The confined educational space, restrictive dialogue themes, and the absence of embodied
philosophical exploration hinder the full realization of the educational potential of philosophy for children. Biao Xiang's concept of
"the nearby" as a scope of seeing the world aligns well with philosophy for children, as both critique the individual's disregard for
nearby life and strive for a deeper understanding and knowledge of the world, fostering stronger connections between individuals
and society. In this context, it is of great value to reconstruct the philosophical educational space with the nearby as a scope of
seeing.Therefore, this article adopts the nearby as a scope of seeing, and starts from connotation of Lefebvre's triadic composition of
social space, which comprises the perceived space, the conceived space, and the lived space, to construct a vivid living learning
space that goes far and seeks nearness, a participatory learning space that integrates physicality with reflectivity, and a potential
learning space that unfolds and grows like a sprouting seed. Through this approach, we aim to awaken children's curiosity about the
nearby and ignite their enthusiasm for exploration.

Keywords：the nearby, everyday life,educational space, philosophy for children
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Teaching Big Ideas for Understanding: The Construction of A Practical Model for Philosophy with Children
GAO Zhenyu

（School of Jinghengyi Education, Zhejiang Normal University，Hangzhou 311121）
Abstract：Educators both nationally and globally have acknowledged philosophy with children as a novel approach to thinking

education, but they have also expressed concern about its propensity toward instrumentalization. Since philosophy is, in a larger
sense, the mental activity of humans to "think big" about various concepts, the reform of Philosophy with Children should also shift
from imparting so-called philosophical "facts" and teaching different thinking techniques to teaching "big ideas" based on children’
s life experiences, assisting children in developing a conceptual understanding that is broadly transferable. The big ideas within the
perspective of Philosophy with Children differ from traditional philosophical concepts and disciplinary concepts that are prioritized
in current educational reforms. These differences include universality, openness, comprehensiveness, contextuality, and
progressiveness. In line with this, the understanding of such big ideas exhibits traits like variety, unpredictability, curves and turns,
interaction, integration, and self-actualization. In order to effectively carry out the teaching of the big ideas in philosophy with
children, a new practical model including five stages—preparation, initiation, construction, conclusion, and extension—will be
established.

Keywords：philosophy with children, thinking, big ideas, teaching, practical model, inquiry process
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