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引言1

在幼儿教育领域，美育是促进儿童全面发展的重要

组成部分。美育环境作为儿童审美启蒙的“隐性课程”，

对儿童的审美感知、身体体验与认知发展具有潜移默化

的影响。《3 ～ 6岁儿童学习与发展指南》指出应“创设

丰富的美育环境”。[1]《幼儿园教育指导纲要（试行）》

的实施中指出“环境是重要的教育资源，应通过环境的

创设和利用，有效地促进幼儿的发展”。[2]然而，当前

幼儿园美育环境创设中普遍存在“去身体化”倾向，忽

视了儿童通过身体探索、互动与体验获得审美经验的过

程。这种割裂身体与环境互动的美育模式，难以真正实

现“以美育人、以文化人”的教育目标。具身认知理论

的兴起为破解这一困境提供了新的理论视角。具身认知

理论认为，个体的认知建立在身体与环境的动态交互过

程中，突出强调个体的身体物理属性及所处环境对个体

认知发展的影响。[3]因此，在具身认知理论视域下进行

幼儿园美育环境创设，意味着从儿童的身体经验出发，

设计能够支持多感官参与、动态互动与情境化学习的环

境，使儿童在与环境的直接接触中感受美、理解美、创

造美。
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一、具身认知理论视域下幼儿园美育环境创设的独

特价值

1.突破传统美育的“去身体化”局限，重构审美体

验的具身性

具身认知理论强调身体与环境的互动是认知与学

习的基础，这一视角打破了传统美育中“重知识轻体

验”“重结果轻过程”的倾向。在具身化的美育环境中，

儿童不再是被动接受审美知识的“旁观者”，而是通过身

体的感知、操作与探索主动建构审美经验。例如，通过

触摸不同材质的艺术材料、用肢体动作模仿自然形态、

在动态光影中感受色彩变化，儿童的身体成为连接环境

与审美认知的桥梁。这种具身化的审美体验不仅深化了

儿童对美的理解，更通过身体记忆增强了审美情感的共

鸣，使美育真正回归到儿童的生命体验之中。

2.促进儿童审美能力与身体发展的协同进化

具身认知理论视域下的美育环境创设，将儿童的身

体发展与审美教育有机融合。一方面，环境中的互动设

计（如可攀爬的艺术装置、需要肢体协作的创作活动）

促进了儿童大肌肉群与精细动作的发展；另一方面，多

感官参与的审美活动（如闻花香、听自然声音、触摸不

同质地的材料）刺激了感官系统的发育，提升了儿童对

美的敏感度。例如，在户外自然美育区，儿童通过奔跑

观察光影变化、用手指在沙地上绘画、用身体模仿植物

生长形态，既锻炼了身体协调性，又在身体与环境的互

动中培养了空间感知力、创造力和审美表达能力。这种

“身心合一”的美育模式，实现了儿童身体发展与审美

素养的双重提升。
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摘　要：具身认知理论强调认知生成于身体与环境的动态交互，为幼儿园美育环境创设提供了新的理论视角。以具

身认知理论指导幼儿园进行美育环境创设，可突破传统美育中“去身体化”的局限，重构审美体验的具身性，促进

儿童审美能力与身体发展的协同进化，推动美育环境从“静态展示”向“动态对话”转型。但目前存在教师认知偏

差与专业能力不足、环境创设的实践操作与资源限制、家园协同与社会认知的滞后等困境，难以满足幼儿美育发展

需求。针对此，本文提出了具身认知理论视域下的幼儿园美育环境创设的具体实践路径：物理空间的具身化重构、

自然元素的沉浸式融入、材料投放的多模态支持、活动设计的具身化实践，以期为幼儿园美育环境创设提供新的思

路和方法。
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3.推动美育环境从“静态展示”向“动态对话”转型

传统美育环境往往以静态的作品展示或装饰为主，

而具身认知理论强调环境的动态性与互动性。在具身

化的美育环境中，空间、材料与活动设计均以支持儿童

的身体参与为核心，比如可以鼓励儿童根据自己的兴趣

重新布局空间，投放开放性的材料（如自然物、废旧物

品）激发儿童的创造性使用，并且开展情境化的活动

（如角色扮演、户外探险）让儿童在身体行动中体验美。

这种环境不再是单向的“审美对象”，而是与儿童持续对

话的“合作伙伴”。例如，幼儿园的“光影实验室”通过

镜子、棱镜等材料引导儿童探索光的变化，儿童在身体

的移动与操作中发现美、创造美，环境也随着儿童的参

与不断生成新的审美意义。这种动态化、互动化的环境

创设，真正实现了美育环境与儿童发展的双向促进。

二、具身认知理论视域下幼儿园美育环境创设的现

实困境

1.教师认知偏差与专业能力不足

具身认知理论阐明具身认知系统包含认知、身体、

环境三个不可分离的要素，其被看作一个整体的动力系

统。认知存在于大脑，大脑又存在于身体，身体又存在

于环境。[4] 这强调儿童通过身体与环境的互动实现审美

学习，这对教师的教育理念和实践能力提出了新要求。

然而，现实中部分教师仍存在认知偏差：一方面，受传

统美育“重知识轻体验”观念影响，教师往往将环境创

设等同于静态的艺术作品展示或装饰，忽视环境的互动

性与身体参与性；另一方面，部分教师对具身认知理论

的理解停留在表面，难以将理论转化为具体的环境设计

策略。例如，在空间布局中未能预留足够的动态活动区

域，或在材料投放时仅提供标准化工具，限制了儿童通

过身体探索进行创造性表达的机会。此外，教师的观察

与支持能力不足，难以在儿童与环境的互动中捕捉教育

契机，导致具身化环境的教育价值未能充分发挥。

2.环境创设的实践操作与资源限制

具身化美育环境的创设需要幼儿园在空间、材料和

时间上进行系统性调整，但现实中常面临多重限制。首

先是空间规划的固化，许多幼儿园的空间设计较为固定，

缺乏可灵活调整的区域，难以满足具身化环境所需的动

态性与开放性。例如，封闭的教室格局限制了儿童自由

探索的范围，固定的桌椅摆放难以支持身体动觉类美育

活动的开展。其次是材料投放的单一化与功利性，部分

幼儿园为追求“美观”或便于管理，倾向于投放标准化、

成品化的美育材料（如塑料玩具、印刷画纸），忽视了自

然材料、废旧物品等可引发身体探索的多样化素材。同

时，材料投放往往以完成“作品”为导向，而非支持儿

童通过身体操作进行过程性体验。最后是实际操作中的

安全顾虑与风险规避，具身化环境强调儿童与环境的直

接互动，但教师和家长可能因担心安全问题（如使用自

然材料的尖锐物品、动态装置的稳定性）而限制儿童的

身体参与，导致环境创设的“过度保护”，削弱了儿童在

真实情境中通过身体感知美、应对挑战的机会。

3.家园协同与社会认知的滞后

具身认知理论视域下的美育环境创设需要家庭与社

会的协同支持，但现实中存在认知脱节。首先是家长对

具身化美育的误解，部分家长将美育简单等同于绘画、

手工等技能学习，忽视了身体体验对审美能力发展的重

要性。他们可能质疑具身化环境中儿童“自由玩耍”的

教育价值，更关注儿童是否“学到了具体知识”，导致

家园在教育理念上产生冲突，影响环境创设的持续推进。

其次是社会资源与评价体系的滞后，幼儿园具身化美育

环境的创设需要社区资源（如自然场所、艺术机构）的

支持，但现实中社会资源整合不足，难以满足儿童多样

化的身体体验需求。此外，当前教育评价体系仍侧重知

识与技能的考核，缺乏对儿童身体体验、审美情感等具

身化发展指标的关注，导致幼儿园在环境创设中面临功

利性导向的压力，难以真正落实具身认知理念。

三、具身认知理论视域下幼儿园美育环境创设的实

践路径

1.物理空间的具身化重构：打造动态化的身体感知

场域

具身认知理论强调环境对身体行为的引导作用。幼

儿园美育环境的空间设计需突破传统固定模式，通过以

下方式激发儿童的身体参与。首先是模块化与可变性布

局，采用可移动的家具、隔断和地垫，划分“艺术创作

区”“肢体表达区”“光影探索区”等功能模块，允许儿

童根据活动需求自主调整空间。例如，利用帐篷、软垫

创设可爬行的“艺术隧道”，或通过折叠屏风打造半开放

的“即兴表演舞台”。其次是多感官刺激空间的设计，在

走廊、楼梯等公共区域设置“触觉墙”“声音墙”“气味

角”，融入不同材质、声音和气味元素，引导儿童通过身

体接触探索多元审美体验。例如，在楼梯台阶嵌入不同

硬度的材料（如海绵、木板、石子），让儿童在行走中感

受触觉差异。最后注重挑战性与安全性相平衡，设计具

有一定身体挑战性的空间（如低矮攀爬架、倾斜的艺术

操作台），在保障安全的前提下鼓励儿童通过身体冒险拓

展审美认知。例如，在户外设置可攀爬的“树形艺术装

置”，儿童需通过肢体协作登顶，过程中观察不同高度的
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光影与色彩变化。

2.自然元素的沉浸式融入：构建生态化的身体体验

场景

自然是具身化美育的天然资源库。幼儿园需将自然

元素深度融入环境，让儿童在真实的自然情境中通过身

体感知美。首先是自然场景的微缩化创设，在园内开辟

“百草园”“四季菜园”“昆虫旅馆”等自然角，种植花

草、蔬菜，饲养小动物，引导儿童通过种植、观察、触

摸等身体行为感受自然的生命力与美感。例如，设置

“光影观察站”，儿童每天用身体测量植物的影子长度，

记录季节变化。其次是自然材料的创造性利用，收集树

枝、落叶、石头等自然物，作为美育活动的主要材料。

例如，在美工区提供树皮、松果，让儿童用手指在树皮

纹理上拓印，或用松果拼贴成动物造型，将身体对自然

材质的触感转化为艺术创作。最后是户外身体探索，设

计“自然寻宝”“身体写生”等户外活动，鼓励儿童用

身体丈量自然空间。例如，组织“盲行森林”活动，儿

童蒙眼通过听觉、触觉感受树木的形态与纹理；或开展

“用身体画地图”游戏，让儿童在草地上用肢体摆出自

然景观的轮廓。

3.材料投放的多模态支持：激发多感官的身体表达

潜能

具身认知理论强调，认知主要源于学生的多种感官

在具体体验中产生的不同经验。[5] 因此，我们可以提供

多样化、可操作的素材，来激发儿童通过身体探索进行

审美创造，来突破单一感官限制。首先是跨媒介材料的

融合，将传统美术材料（颜料、画笔）与科技元素（光

影设备、传感器）结合，创造“可感知的艺术”。例如，

设置“声音绘画墙”，儿童敲击不同材质的乐器，墙面

同步显示对应的光影色彩，实现听觉与视觉的具身联动。

其次是低结构材料的开放性运用，投放纸箱、布料、废

旧零件等低结构材料，鼓励儿童通过折叠、捆绑、搭建

等身体动作赋予材料新的审美意义。例如，用纸箱搭建

“想象城堡”，儿童在搬运、组装过程中体验空间建构的

美感。最后是个性化材料包的定制，根据儿童的兴趣与发

展水平，提供个性化材料组合。例如，为喜欢运动的儿童

设计“身体轨迹绘画包”（包含可佩戴的颜料印章，在跑

动中留下身体运动的痕迹）；为触觉敏感的儿童提供“材

质探索盒”（装有丝绸、砂纸、羽毛等不同质地的材料）。

4.活动设计的具身化实践：构建情境化的身体审美

旅程

具身化的美育活动需以身体动觉为核心，设计融认

知、情感与身体体验于一体的情境，我们可以设计设计

情境化、体验式的活动，让儿童在身体行动中感受美、

创造美。首先是身体叙事类活动，创设“身体剧场”，儿

童通过肢体动作、表情和声音讲述故事，将内在情感转

化为身体语言。例如，以“种子的成长”为主题，儿童

用身体模仿种子破土、生长、开花的过程，在动作中感

受生命力之美。其次是跨界融合的身体探索，将美育与

体育、科学等领域结合，设计“运动中的艺术”活动。

例如，在“舞蹈绘画”中，儿童随音乐舞动，脚下的感

应地板同步生成动态画作；或在“科学艺术实验”中，

儿童通过摇晃装有颜料的瓶子，观察色彩混合的轨迹，并

用身体模仿液体流动的形态。最后是社会协作的身体共

创，组织需要身体协作的美育项目，如“人体雕塑工作

坊”（儿童合作用身体搭建雕塑）、“班级壁画创作”（儿童

躺在画纸上，用肢体共同绘制连续画面）。此类活动通过

身体的接触与配合，培养儿童的审美共识与社会情感。

结语

本研究通过理论与实践的双重探索，揭示了具身

化环境对儿童审美能力、身体发展与创造力的独特促进

作用。研究表明，当美育环境从“静态展示”转向“动

态体验”，儿童的身体便成为连接环境与审美认知的桥

梁——通过触摸自然材料的纹理、用肢体语言表达情感、

在光影互动中探索美，儿童在具身化的环境中实现了审

美体验的深度建构。然而，具身化美育环境的落地仍面

临教师理念更新、资源整合及家园协同等现实挑战。因

此，具身化美育环境的创设需从空间重构、自然融入、

材料支持与活动设计四个维度协同推进：动态化的物理

空间激发身体感知，自然场景的沉浸式体验唤醒生命审

美，多模态材料支持多感官表达，情境化活动则将身体

动觉与审美创造深度融合。这些策略不仅为幼儿园教师

提供了可操作的环境创设方案，更推动了美育从“知识

传授”向“生命成长”的范式转型，使儿童在身体与环

境的对话中真正成为美的发现者、创造者与体验者。
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