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[摘 要]  游戏在欧洲学前教育界已被广泛认为是促进儿童早期学习和全面发展的重要途径，也因其对儿童成长的巨大贡献而被运用到欧洲幼儿园的教学活动中，以此来支持儿童的学习。但是，由于社会背景因素下世界各国对入学准备与人力资本竞争的重视，游戏在学前教育教学活动中的性质实际上正在发生变化。越来越多的欧洲幼儿园课程将游戏单一地视作一种教学工具，其作用也仅用于达成教学目的，而不是关注游戏本身对儿童的发展价值。但是，随着欧洲学前教育研究者的最新研究成果及学前教育界对游戏教学所做的各种改革，“引导游戏（Guided Play）”作为一种介于结构性游戏和自由游戏之间的一种“中间地带教学法（Middle-ground Pedagogical Approach）”在欧洲幼儿园课程中不断深入，游戏对儿童发展的价值也日益获得重视。本研究通过对欧洲国家学前教育中游戏教学发展历程的梳理、当下学前教育研究者与工作者对游戏教学的自我反思的阐释，以及在意识到问题后所做的各种改革、探索与尝试的剖析，提出欧洲游戏教学对我国学前教育发展的启示：灵活开展游戏教学、转变教育者自身思想观念、重视培养高质量的教师队伍。
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一、 游戏教学的源由及定义
游戏一直是人类进化和发展史上的重要方面。它被视为每天生活中自然行为的一种表现及模式。[1]人类发展心理学家和早年儿童教育先驱者都提出了游戏对于儿童全面发展和学习的价值。游戏也在欧洲乃至其它西方国家一直被认为是儿童早期学习和发展的必要条件。早在十八世纪，德国教育家弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel）就大胆地提出“游戏是儿童时期人类发展的最高阶段，因为游戏本身就是对儿童灵魂的自由表达。” [2]他认为儿童在游戏时可以通过直接的体验来促进本身的身体发育、情绪健康、心理能力、社会关系，并以此建立对世界的理解。基于这样一个理论，弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel） 发明了幼儿园 （Kindergarten），其字面意思是孩子的花园 （Child’s Garden）。 福禄贝尔（Froebel）希望儿童在“孩子的花园中”与周围的环境互动。他坚信与大自然的互动将引导儿童对事物的运作方式进行更深入的研究。通过对儿童的观察，福禄贝尔（Froebel）利用他的数学和科学知识，开发了其独特的教学材料 -“恩物（Gift）”（木制积木1-6）和“作业（Occupation）”（包括棍棒，粘土，沙子，石板，粉笔，蜡，贝壳，石头，剪刀，折纸）。他将“恩物 （Gift）”和“作业（Occupation）”结合在结构化游戏中向儿童传授关于形状、空间关系以及更多概念的认识。弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel）的理论也对儿童早期教育及学前教育产生了深远的影响。
除弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel）以外，意大利第一位女医师 - 玛丽亚·蒙特梭利（Maria Montessori）也提出了游戏对儿童学习的重要性。她通过在罗马贫民窟对儿童的观察及照料发现儿童天生就有学习的欲望，当他们被放置在内容丰富的环境中并有专门设计的游戏和训练有素的老师，儿童可以通过精心设计的游戏及动手体验轻松地、迅速地学习自我保健、数学、语言、文化研究以及大小、形状、颜色等方面的内容。玛丽亚·蒙特梭利（Maria Montessori）也由此创建了著名的蒙特梭利（Montessori）儿童教学方法。在蒙特梭利 （Montessori）教学中，训练有素的老师通过对儿童的评估来设计结构化的游戏或活动以此指导儿童各方面的学习，使儿童达成特定的学习和发展目标。蒙特梭利（Montessori）独特的教学方法及教学成果使蒙特梭利（Montessori）学校遍布全球，蒙特梭利社团（Montessori Society）也在包括欧洲，美国在内的许多国家建立。毫不夸张地说，蒙特梭利（Montessori）学校也被西方国家称为儿童教育和学前教育的“永恒纪念碑（Lasting Monument）”。
无论是弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel）的幼儿园还是玛丽亚•蒙特梭利（Maria Montessori）的蒙特梭利（Montessori）教学法，游戏教学都被视为这两种教育方法的核心指导思想。经过两个多世纪的实践，游戏教学的理念对欧洲国家早期教育及学前教育产生了深远的影响，游戏教学更是成为欧洲国家幼儿园教育界“不言而喻”的集体共识。欧洲学前教育研究者及工作者们通常将其称为“基于游戏的学习（Play-based Learning）”。 显然，“基于游戏的学习（Play-based Learning）”一词反映了其字面含义，即通过游戏进行学习。例如，儿童在幼儿园中通过各种具有娱乐性的结构化游戏活动学习不同领域的知识、技能，从而达成成年人制定的教育目的和教学目标。这种以游戏为基础的学前教学理念已经在许多公认的幼儿教育实践及政策中得到了体现。以英国及爱尔兰为例，游戏教学已被纳入国家学前教育及幼儿园教育基本指导方针。英国国家课程、考试和评估委员会（Council for the Curriculum, Examinations & Assessment）发布的早期学习法定框架（Statutory Framework for the Early Years Foundation Stage）中就强调了游戏学习（Learning Through Play）在幼儿园教育中的重要性以及学前教育工作者实施游戏教学的必要性。爱尔兰全国课程与评估委员会（National Council for Curriculum and Assessment）更是为学前教育工作者、幼儿园老师及家长提供了两个国家学前质量教育指导框架–Aistear: The Early Childhood Curriculum Framework (漫长的旅途：幼儿课程框架)及Síolta: The National Quality Framework for Early Childhood Education（种子：国家幼儿教育质量框架）。两个框架都强调了游戏是儿童学习发展的重要途径，幼儿园课程设置也应以游戏为主，教学为辅。运用精心设计的游戏来达成幼儿园教育教学目的，也成了爱尔兰早期及学前教育工作者工作中的核心指导思想。
由此可见，无论从学前教育在历史上的发展、演变还是到如今学前教育政策及实践来说，游戏教学或“基于游戏的学习（Play-based Learning）”已在欧洲国家的幼儿园教育中得到认可、重视、推广、甚至推崇。利用游戏作为教育教学工具从而达成教学目的也成为欧洲幼儿园教育工作者“无意识”的集体共识。然而，这个“不言而喻”的集体共识让儿童心理发展学家及学前教育研究者产生了一定地担忧，他们认为游戏在学前教育界中已被单一地视为一种教学工具来帮助儿童储备知识与技能，而不是关注儿童对游戏体验以及这些体验可以带给他们的学习和发展价值。于是，探索游戏的本质及其对儿童存在与发展的真正价值，在一定程度上能帮助学前教育工作者、政策制定者及家长认识这样的“担忧”背后的原因。 
二、游戏的本质
美国社会学学者托马斯·亨里克斯（Thomas S.Henricks）指出，大多数探讨游戏行为在人类行为中的本质的理论都表明“游戏”与“自由”概念之间存在着戏剧性的联系。[2]荷兰历史学家约翰·惠辛加（John Huizinga）也在评论这种观点时坚信游戏是完全自由和自愿的活动，它使人们能够制定自己的规则，安排自己的参与时间，并在不受外界的任何限制下能够充分表达自己的情感和思想。[3]从这个意义上讲，游戏可以看作是事实上的自由的体现。 因此，当游戏的本质被还原在幼儿身上，它就变成了一个帮助幼儿与外界人或事互动交流的媒介，使幼儿能够表达自己的观点并释放他们的感觉，为他们创造机会，消除个人痛苦的经历。[4]这就是为什么我们可以通过幼儿的图画或肢体语言来了解他们心理状态的原因。除此之外，游戏在儿童生活中的重要性已为国际社会所认可，并在许多国际政策文件中得到了体现。 《儿童权利宣言》（Declaration of the Rights of the Child）（1959年）阐明了儿童享有“充分玩耍机会（full opportunity for play）”的权利，以及社会促进这一权利的责任。 《联合国儿童权利公约》（The United Nation Convention on the Rights of the Child）（1989年）将游戏描述为儿童的一项特殊权利，他/她有权享有休闲，娱乐和自由从事游戏的权利。针对有特殊教育需求或残疾的儿童，他们的游戏权和参加与其他同等活动等的权利在 《残疾人权利宣言》 （Declaration on the Rights of Disabled Persons）（1975年）中得到了强调。因此，游戏不仅是增进人类学习和发展的重要途径，也是人类的基本权利。
虽然游戏被视为人类行为自由的代表，但人类发展学者指出游戏也是一种体验的品质。 [7]心理学家米哈里·契克森米哈（Mihaly Csikszentmihalyi Csikszentmihalyi）（2000）指出，游戏为人们带来了高质量的体验，使人们在深入参与活动和互动中，消除对时间的担忧和个人焦虑。[5-6]换句话说，在游戏过程中获得一定程度享受的人不会产生及经历任何形式的压力。米哈里•契克森米哈（Mihaly Csikszentmihalyi Csikszentmihalyi）称这种高质量的体验为一种 “流动（Flow）”的享受状态，“游戏者（Player）”也在这样的状态里不停地学习、挑战、发展。根据这样的观点，游戏行为会涉及到各种形式的活动及互动，这些游戏经历会赋予儿童丰富而有意义的体验。对于儿童本身来说，在游戏过程中获得的高质量体验正是学习和发展中最重要和最基本的条件。
著名发展心理学家皮亚杰（Jean Piaget）（1962）将游戏描述为同化（Assimilating）。[8]他坚信游戏是思维的一种表现形式,“游戏者”在游戏过程中提取和掌控外界的信息，探索个人潜能并且获取新技能。因此，儿童在游戏中反复练习他们在各种类型的游戏中获得的技能、知识、经验、并建立信心，将这些技能广泛运用到生活、学习及实践中。在皮亚杰观点（Jean Piaget）的基础之上，维果斯基(Lev Vygotsky)（1978）更好地补充了游戏对儿童发展的作用，他认为儿童不仅在游戏中练习他们以前所学的知识、技能，而且还在通过构造自己的游戏互动来拓展自己的能力，并在现有能力基础上获得新技能。更重要的是，他认为游戏体验会创造最近发展区（Zone of Proximal Development（ZPD）），[9]这使我们了解了儿童在可以做什么和不能做什么之间的差距。因此，学前教育工作者和家长可以通过充当儿童ZPD中的“脚手架（Scaffold）”来促进儿童的发展和学习。
上述学者都通过人类研究和儿童发展学的角度提供了对儿童游戏本质的重要见解。正如它所表明的，游戏是代表自由概念的自然行为。不管从何种视角出发，游戏的本质都在于其给游戏者带来的一种自由、快乐、沉醉的美好体验。对于儿童（尤其是年幼儿童）来说，这种美好地体验为他们提供了自由探索以及与周围环境互动的机会。同时在体验过程中涉及到的各种自主活动形式也为儿童的创造力、想象力、动手能力、自我调节能力及长期学习与生活提供了发展平台。因此，只有带来这种美好体验的游戏才能被视为是真正的游戏，也只有这样的游戏才能真正意义上的保障儿童的存在与促进儿童的发展。那么，从儿童的角度来说，什么才是真正的游戏？ 
三、儿童对游戏的体验及认知
多数研究表明，在儿童心目中对游戏概念的理解、认知以及对游戏过程的体验与学前教育工作者的理解大相径庭。大多数学前教育工作者认为尽管幼儿园中的游戏活动存在较强的目的性、计划性、针对性及组织性，但儿童仍然喜欢这些以游戏为基础的活动，并且他们通过这些活动更好的学习。[10-11]相反，挪威学者埃克斯内斯（Øksnes）（2008）在他的研究中与儿童进行了焦点小组讨论，以了解他们对在幼儿园中游戏的看法。研究结果表明，儿童心目中的游戏概念与休闲时间、自由和指导自己活动的能力密切相关，而不是遵循成年人的指示。除此之外，埃克斯内斯（Øksnes）发现没有一个孩子将幼儿园里的游戏时间视为休闲时间。[12]与埃克斯内斯（Øksnes）一样，学者艾纳斯多蒂尔（Einarsdottir）（2008）也就儿童对于游戏的看法发表了相同的观点。他通过对22 名5到6岁的儿童及他们的家长进行的小组访谈，儿童照片、儿童图画以及游戏问卷调查的方式分别对比了儿童对游戏的理解及家长对游戏的观点。调查结果显示，家长对游戏的认知往往与学习、规则、教育相关联，而儿童则表示在游戏过程中他们最注重的是与同龄人的友谊以及可以自由发起，选择游戏的机会。[13]同样，学者切格洛夫斯基和贝加洛帕拉（Ceglowski＆Bacigalupa）（2007）也在他们的研究中指出，儿童对于游戏的观点与学前教育工作者有所不同。虽然儿童对幼儿园中的一些游戏活动表示喜欢，但他们并不将这些活动视为游戏时间。他们更多地将能自由选择、自我安排的游戏体验放在心中最高地位。[14]
综上所述，儿童对于游戏的看法确实与学前教育工作者及家长的看法存在差异。从儿童的角度来说，当前在欧洲国家幼儿园教育界获得广泛认可与推崇的游戏教学带给儿童的并不是上述这种美好的游戏体验，相反更类似于一种学校学习体验，追求各种成人认为对儿童将来入学重要的知识与技能的掌握。正如之前所提到的弗里德里希•福禄贝尔（Friedrich Froebel）的幼儿园和蒙特梭利（Montessori）学校等，两种教学方法都是以成人指导的结构化游戏为基础来促进儿童学习。其中学前教育专家斯波德克（Spodek）和萨拉乔（Saracho）早在1998年就指出福禄贝尔（Friedrich Froebel）幼儿园和蒙特梭利（Montessori）教育教学方法都包含了太多结构化、有组织的游戏活动，不能为儿童自由探索提供条件。[15]利拉德（Lillard）（2013）也支持这种观点，他认为蒙特梭利（Montessori）教育非常有局限性，多数为教师主导游戏和活动的进行，导致儿童不能自由地选择非结构性的活动。[16]
其实波德克（Spodek）和萨拉乔（Saracho）以及利拉德（Lillard）对游戏教学的批判并不是只局限于蒙特梭利（Montessori）教育方法或福禄贝尔的幼儿园（Froebel kindergarten），而是对整个学前教育界把游戏狭隘地视为教学工具，而不是关注儿童的游戏体验以及这些体验可以带给他们的学习和发展成果等类问题的担忧。这样的担忧也在众多学者，例如巴内特（Barnett）（2013），博德罗瓦（Bodrova）和里昂（Leong）（2015），乔兰（Ciolan）（2013）以及格里夫（Gleave）和科尔· 汉密尔顿（Cole-Hamilton）（2012）最近的一些研究文献中表现出来，这些研究强调，在当今的学前及幼儿园教育中，儿童的游戏机会已被结构化和教育性活动所取代，并且由于这种替代，儿童的自由游戏时间大大减少了。[17-20]如前所述，传统的游戏概念应该带给儿童的是一种流动的、自由的、沉醉的美好体验。儿童可以重复他们喜欢做的事情，安排他们的参与时间并获得高质量的经验，以促进他们的学习、技能建设、全面发展。然而在现有的幼儿园教育中，学习似乎已成为与儿童自由游戏相关的唯一联系，而不是与游戏本身的乐趣以及它对儿童当下的发展特点和长远发展的意义与价值。[21]当然，上述观点并不是质疑游戏对幼儿园教育教学的价值，也不反对在幼儿园中使用游戏来确保儿童的学习和最佳成长。这只是对欧洲学前教育工作者的警钟，提醒他们要意识到游戏的本质，理解游戏的发展价值就存在于在游戏过程中。正如英国儿童教育学家蒂娜·布鲁斯（Tina Bruce）所倡导的那样，真正的游戏除了应给儿童带来高质量的美好、沉醉体验以外，游戏更应是一个积极的过程，应该允许儿童掌控“自由流动 （Free Flow）”的游戏形式，在游戏中自由探索并获得技能，而不是一味地被成年人指导，以致儿童在游戏中处于被动角色。[22]
四、欧洲学前教育工作者对“游戏教学”的反思
近年来针对儿童心目中对游戏概念的理解及认知的研究结果给欧洲国家学前教育工作者们敲响了警钟，促使教育者们对幼儿园中有关“游戏教学”出现的问题进行了认真地反思。在反思过程中，欧洲国家教育者们发现多数幼儿园课程是由以“游戏”为主和“教学”为主的形式同时存在。虽说在时间安排中幼儿园要保证儿童每天自由游戏时间在45分钟到1小时左右，但在这期间教师总会在不经意间介入儿童游戏，掌握游戏主动权，领导儿童在游戏中学习。显然，从“游戏”和“教学”的本质来说，“游戏”还是为了达到教学目的，为教学服务。这样一来，儿童失去了对自主游戏的掌控，在游戏过程中也尽量回避与教师互动。久而久之，儿童自主游戏行为大大减少，在幼儿园环境中过度依赖于教师的指示，从昔日的自主探索、自主学习，逐渐发展到被动学习。其次，欧洲国家教育工作者们还在反思中发现即使教师不干预儿童自主游戏时间，儿童的游戏行为及游戏形式也处于被动状态。比如，在幼儿园游戏区的环境和材料都是根据每周每月教育教学主题来准备的，儿童并不可以自发、自愿、自主地在游戏过程中选择游戏材料及游戏主题。除此之外，教师更倾向于投入更多时间在备课、做教具、课评、以及研究“如何教”、“教什么”等问题上，而不是深入探讨游戏环境及材料是否顺应幼儿的自我发展需求。因此，在幼儿园中的游戏仅仅是为了“学习”而“游戏”，而不是为今后养成良好的学习品质，为幼儿终身发展而“游戏”。对于学前教育工作者来说，只有不断反思自己对“游戏教学”的理解以及游戏在儿童发展中的价值，并对理论进行实践研究，才能将“真正的游戏”融入、渗透到幼儿园教育教学中。
五、将真正游戏嵌入工作中的挑战
对于欧洲学前教育工作者来说，利用游戏来教给儿童各种技能并促进他们的最佳发展似乎已成为工作的主要责任。但是，当大量最新研究文献中指出有关游戏教学在幼儿园教育中的问题并未得到解决时，欧洲学前教育工作者与研究者在自我与批判与反思中也意识到了将真正游戏嵌入教学的挑战。
从宏观角度出发，当前世界各国对入学准备与人力资本竞争的重视是导致游戏教学“偏离游戏、更重教学”的社会背景因素。但除了这种背景性因素的压力外，“游戏”与“教学”本身也存在一定的内在的矛盾。为了儿童今后入学准备，学前教育工作者在幼儿园中每天都会有计划性、针对性的安排各种各样的“教育教学活动”。其中包括计划具体的活动时间、互动策略、教学材料以及对儿童表现的期望。这些由成年人主导，匆忙，结构化和以特定学习目标为导向的活动虽然快速地促进了儿童对特定知识、技能的掌握，但同时也限制了儿童的全面发展及学习，使儿童不能在一种自由与流动的状态中探索周围的世界，体验他们的个人生活以及享受游戏所带来的情感、幸福感。然而，当学前教育工作者想平衡“游戏”与“教学”本身存在的张力时，外界环境背景的影响就给学前教育工作者带来一定地压力，自然而然地就偏向教学这一端，而偏离游戏这一端。
其次，在大环境的影响下，家长对儿童的游戏态度也可给学前教育工作者者带来巨大的挑战。在探究父母对孩子的游戏和学前学习的概念的研究中，学者库尼（Cooney）（2004），费舍尔（Fisher）和赫什·帕塞克（Hirsh-Pasek），高林科夫（Golinkoff）和格里夫（Gryfe）（2008）以及罗斯林（Rothlein）和布雷特（Brett）（1987）共同指出多数父母认为学习与结构性的游戏之间有着密切的联系。 与非结构性游戏或活动相比，父母认为结构性游戏的学习价值更高。[23-25]在某种程度上，家长对游戏的态度使学前教育工作者处于两难境地。一方面，家长经常要求学前教育工作者进行更多有组织、有结构的游戏，以便教给孩子一些特定的技能，并为他们上学做准备。另一方面，即使学前教育工作者意识到游戏对儿童发展学习的真正意义，但在得不到家长支持的前提下，倡导儿童自由游戏的教育教学工作也很难开展。因此可以毫不夸张的说，宏观环境压力确实给欧洲学前教育工作者将真正游戏融入教学带来了本质上的影响。
六、游戏教学的改革与探索：从“基于游戏的学习”到“引导游戏”
虽然当前世界各国对入学准备与人力资本竞争的重视及“游戏”与“教学”本身的内在矛盾使游戏在欧洲学前教育中被狭隘地视作为一种教学工具或教学手段，但是欧洲学前教育研究者及工作者也在近几年的自我批判、反思、探索、改革、实践中基于维果茨基（Vygotsky）的“脚手架 （Scaffolding）”和 “最近发展区（Zone of Proximal Development）”的理论提出了一个更具有效率性及科学性的游戏教学新概念。这个概念在许多最新研究文献中均被解释为“引导游戏（Guided Play）”，并且已被认可为欧洲学前教育中的新教学方法。
术语“引导游戏（Guided Play）”通常被定义为“中间地带教学法（Middle-ground Pedagogical Approach）”，主要因为它是介于结构性游戏和自由游戏之间的一种学前教育方法。[26]与传统“游戏教学”或“基于游戏的学习”不同的是，引导游戏的特征倾向于更有效地在儿童自主游戏过程中支持儿童的学习而不是单一地运用结构化游戏促进儿童掌握技能。从更广泛的角度来看，学者派尔（Pyle）和丹尼尔斯（Danniels）（2016）更将引导游戏描述为“...a continuum of play-based learning (“基于游戏的学习”的连续体)”。[27]其背后的真正用意为在以“游戏教学”为理念的基础上，探索怎样用真正的游戏去促进儿童的学习与发展。这个新理念为学前教育工作者提供了对游戏教学更广泛，更具体的理解。
回到游戏对儿童学习和发展的理论前提下，维果茨基（Vygotsky）（1978）坚信，自主游戏比结构化游戏活动能更快、更好的创造最近发展区（ZPD）。而最近发展区（ZPD）则为学前教育工作者及家长提供了机会来了解和定义儿童的学习差距以及他们对技能的掌握程度。 学前教育工作者及家长可以通过提出建议，提出开放性问题并提供可以扩展和丰富儿童的游戏体验的材料来设置游戏环境，从而进一步“搭建”儿童的游戏行为。因此，对于学前教育工作者来说，“引导游戏（Guided Play）”真正含义即是跟随儿童的领导，让儿童在游戏中做主导角色。与此同时，为儿童的游戏行为提供内在的指导，并鼓励他们通过探索来学习，也是引导游戏中最重要因素之一。[28-29]假设在幼儿园教育教学中，特定的目标是教儿童如何计数。学前教育工作者可以采取直接的方法，即让儿童坐在课堂里，通过一些刻意安排的游戏或重复的互动来达成教学目标。或者，学前教育工作者可以通过非刻意，非结构化而是引导游戏方法来潜移默化的增强儿童的计数技能。 比如说通过参与儿童主导的户外游戏来引导儿童在户外自由游戏情节中的计数技能。这两种方法之间的关键区别在于，谁来控制局势，谁是下一步探索的决策者。
当然，“引导游戏（Guided Play）”并不是单一地让儿童无组织性地自由自在游戏，而更多地是需要学前教育工作者精心设计游戏环境，游戏材料并且有针对性地引导儿童在自己主导的游戏中学习。成年人积极参与儿童主导的游戏可以导致更长、更高级和更复杂儿童游戏行为。迄今为止的研究表明，在学龄前环境或幼儿园环境中，有针对性地，由成年人引导的儿童自主游戏对儿童的学习成果具有明显的好处和有效性。大多数研究证据表明，“引导游戏”可以促进儿童的识字能力和语言发展。[30-32]费舍尔（Fishier）赫希·帕塞克（Hirsh-Pasek），纽科姆（Newcombe）和高林科夫（Golinkoff）（2013）研究了“引导游戏”对学龄前儿童数学几何理解的有效性。70名4-5岁的学龄前儿童被分为三组，老师通过运用结构化游戏，自主游戏，以及引导游戏的方法向三组儿童分别介绍了四个几何形状的属性。根据随机对照组实验比对，通过引导游戏学习的儿童比通过结构化游戏以及自主游戏学习的儿童表现出了对几何图形的更多的理解和认识。更引人注目的是，参加引导游戏的儿童比其他儿童获得了更丰富的几何概念，他们能够认识、了解及归纳不寻常的几何图形（例如，窄三角形或宽三角形为三角形的分类）。[33]
在“引导游戏”的过程中，学前教育者扮演的角色及互动策略是实施“引导游戏”教学方法的核心。在引导儿童自主游戏方面，定义儿童在最近发展区（ZPD）中的学习差距是关键。因此，学前教育工作者需要采取的第一步是将她/他本人从教学的角度转移到观察者的角色。 [34]福尔曼（Forman）和 霍尔（Hall）（2005）列出了观察儿童的一些原因。它们是：（1）观察使教育者能够发现孩子的兴趣；（2）它帮助教育工作者评估儿童的发展水平和他们需要练习的技能；（3）提供对儿童为实现其目标所采用的策略的见解。学前教育工作者通过观察来了解如何促进儿童游戏和学习的想法，并为实施“引导游戏”打下了坚实的基础。
当学前教育工作者对儿童的发展水平有了全面的了解后，就应考虑如何设计一种符合儿童兴趣并具有支持性的环境，同时在这环境中为儿童创造学习机会。斯波德克（Spodek）和萨拉乔（Saracho）提出，提供适合的教学工具、设备和有效的游乐区域是精心设计环境的主要要素之一。[15]一旦对环境进行了设计和评估，布鲁斯（Bruce）建议，学前教育工作者应通过适当的互动来支持儿童的自由活动和游戏体验，而不是接管游戏活动。[22]同样，卑尔根 （Bergen）（1998）也强调指出，教育工作者参与儿童游戏时应充当“脚手架”来促进儿童学习，而不是一味地将游戏变成工作。[35]换句话说，学前教育工作者应在“引导游戏”中成为儿童游戏的玩伴，在游戏过程中与儿童合作。
除上述条件之外，学前教育工作者在游戏中与儿童的互动也是实施“引导游戏”的关键。研究表明，教育者与儿童的互动的质量远比数量更为重要。[36-38]因此，有效的互动策略对促进儿童在学前环境中的游戏行为起着至关重要的作用。加拿大学前教育者格林伯格（Greenberg）和韦茨曼（Weitzman）（2005）在一项儿童语言研究计划 –“The Hanen Programme 海恩项目”中强调，早期及学前教育工作者在与儿童进行游戏及互动时应具有敏感性、灵活性、协作性及可观察性。[39]这些特性也得到了许多研究结果的支持。这些研究表明，当教育者对儿童互动及需求做出响应时，儿童表现出更具创造力和持续性的游戏行为以及解决问题的能力。[40-42]总的来说，学前教育工作者在促进儿童主导游戏中扮演观察者和游戏伙伴的角色是“引导游戏”方法成功的关键。但是，除此之外，学前教育工作者还需要积极地反省其专业实践，以确保儿童在游戏过程中达到“流畅”的体验状态，并在学习时获得游戏性的体验，在游戏中促进学习与发展。
因此，在“游戏教学”的学前教育理念下，“引导游戏”满足了两个标准，即为儿童提供最大程度的自由探索时间，也同时为儿童在实现难以实现学习目标时提供了一定程度的支持和发展支架。正如“引导游戏”被赋予的定义一样，这种“中间地带教学法（Middle-ground Pedagogical Approach）与结构化游戏活动和自由游戏活动相比更能积极有效地鼓励、吸引儿童参与学习。正如早先学者们所坚持的那样，儿童的游戏体验应是美好的、沉醉的、自主的、令人愉悦的。学前教育工作者应精心设计游戏环境，在儿童游戏中成为观察者，儿童的游戏伙伴，引导儿童在与经验丰富的游戏伙伴互动中发展学习。
七、 “引导游戏”在实践中的挑战及建议
虽然“引导游戏”作为介于结构化游戏和儿童自由游戏之间的一种教学方法被欧洲学前教育研究者广泛认为是一种更具科学性及效率性的学前教育教学方法，但是在真正推行及实施“引导游戏”的过程中，这一新概念也给幼儿园教师、幼儿家长、及注重人力资本竞争的政府带来了一定的挑战。
对于幼儿园教师来说，当前最大的挑战就是其本身对“引导游戏”概念的理解及实施“引导游戏”具体做法的掌握。首先，对“引导游戏”概念的全面理解需要幼儿园教师对学前教育研究中对不同类型的知识、概念具备较强的敏感性。一般来讲，在开展“引导游戏”时，幼儿园教师会单一地认为“引导游戏”无非就是让幼儿在精心布置的环境中自由游戏，而对自己在“引导游戏”中扮演的角色可能比较陌生。但了解“引导游戏”的概念并不是要求幼儿园教师都成为学前教育的学术研究者，而是要求教师对自身领域的学术知识具有探索的兴趣，并具有通过各种渠道来获得最新知识的能力。教师一方面要有意识地通过各种渠道探究游戏的本质及其对儿童发展学习的意义，以弥补自己学术研究能力，知识结构上的不足；另一方面要有意识地努力提高自己的观察、评估、提问、回应能力。在开展“引导游戏”时，教师是以游戏参与者、合作者身份参与其中，而不是以“专家”身份介入的，教师应以更加积极与开放的心态与儿童形成学习共同体，在游戏中共同面对未知的挑战。因此，教师应该掌握更好的观察、评估、互动、提问、回应方法，在“引导游戏”过程中发现儿童的“最近发展区（ZPD）”，评估儿童的发展水平和他们对技能及知识的掌握，以此运用提问及回应等互动策略有针对性地参与儿童游戏，促进儿童学习与发展。与此同时，幼儿园教师应提高深入反思的能力。在实施“引导游戏”时，幼儿园教师通常扮演着观察者、合作者、反思者的角色。这里的反思旨在引导儿童游戏的过程中不断完善自己的专业技能，以理论为基础，从真正实践中学习。具体而言，反思包括以下几点：我什么地方做的最好？如果再进行一次这个游戏，我会改变什么？这个游戏有没有扩展的空间？教师在以游戏观察者、参与者及合作者身份认真思考过以上这几个问题之后，自己的反思能力、批判性思维能力、学术能力及专业能力都会有所提升。只有在此基础之上，“引导游戏”才能在幼儿园进一步展开。
同学前教育工作者和幼儿园教师一样，家长对游戏概念及其价值理解也是实施“引导游戏”的关键。显然，幼儿园教师有责任帮助家长认识到非结构化游戏及活动对儿童发展学习的价值，并建立他们对儿童自主游戏的信心。同时帮助家长理解“引导游戏”的具体实施方法，走出“引导游戏”就是自由游戏的误区。这往往可以通过定期的家长培训、家长讲堂、幼儿园开放日等类的家校活动来促进家长与教师之间的共识。这样一来，家长将获得授权，并与教师站在一起来共同计划、促进、支持、和鼓励“引导游戏”在幼儿园中的实施。
除了教师和家长外，游戏教学方法的改革及最终落实离不开欧洲各国政府的支持。虽说“引导游戏”的提出确实给对于重视人力资本竞争的政府从教育价值观念、经费运作、师资培训、教育政策等方面带来了一定的挑战，但欧洲各国政府还是给予了一种开放、灵活的态度来应对这些方面的改革与挑战。从教育观念角度来说，“引导游戏”推行首先还是得到了欧洲各国政府及教育部门的支持。这主要是基于欧洲教育政策决策者对儿童早期及学前教育的敏感度、重视度、开放度及专业度。这样开放灵活的态度往往体现在每年召开的欧洲规模最大，最重要的早期及学前教育研究会议（European Early Childhood Education Research Conference）上。欧洲各国学前政策决策者会在会议上听取来自世界各地的1000多名学前教育工作者及研究者的最新研究成果及教学概念，以集思广益，鼓励网络和跨国合作的方式来推动本国早期及学前教育的探索、改革与发展。当然，教育观念及政策的改革也需要家长及相关利益机构的支持。所以怎样让家长以及一线学前教育工作者接受并理解“引导游戏”的概念及实施方法就成了政府面临的主要问题。以爱尔兰为例，爱尔兰儿童和青年事务部（Department of Children and Youth Affairs）与国家教育局、卫生部门、地方当局、及高等学院学前教育研究者们合作推广了 Let’s Play Ireland （让儿童游戏吧爱尔兰） 的倡议。这项倡议的目的就是为学前教育工作者及家长提供积极的信息，帮助他们了解游戏对儿童发展学习的意义及在幼儿园实施“引导游戏”的必要性及合理性。同时，爱尔兰政府也投入大量资金以确保“引导游戏”的概念引入早期及学前教育大学教纲、新教师培训、教师再培训等类的国家教育质量培训课程中。这样的倡议及经费投资也在英国、苏格兰、比利时等欧洲国家发起并得到政府的大力支持。
八、欧洲对游戏教学的改革与探索对我国学前教育发展的启示
（一）根据学前儿童发展特点，灵活开展游戏教学
虽然当前的中国幼教界也极力推崇游戏教学，但由于游戏教学必然存在的内在矛盾，在中国重教育、重学历、重考试的压力之下及传统文化的影响下，其偏离游戏、偏向教学的可能性更大，程度也更严重。因此，如何在 “游戏”与“教学”之间找到一个平衡点则至关重要。从长远角度出发，我国在制定相关幼儿教育目标及教学方法时应切实从儿童出发，以“儿童为中心”，充分考虑儿童身心发展的特点，注重儿童的参与性及自主游戏，真正地全面促进儿童的长期发展及学习。同时，在幼儿园教学课程设置中应更注重儿童的游戏过程，而不是学习目标。只有积极地，自愿地参与游戏与活动，儿童才能获得知识、技能并得到全面发展。 此外，“教学”应在儿童生活及游戏中开展。幼儿的早期学习没有设备依赖，可以发生在任何时候。幼儿园教师要善于抓住儿童日常生活及自主游戏中的教育契机，巧妙地将“教学”融入儿童自主游戏中。需要注意的是，幼儿园的环境设置对儿童的游戏及学习体验起着至关重要的影响。因此，幼儿园课程的编制者和实施者应在活动内容、活动空间、活动时间、活动方式等方面尽多地给予幼儿自主选择的机会，为幼儿在幼儿园日常教育教学活动中提供具有多种可能性的游戏及学习环境。除此之外，教师还应在幼儿园环境中根据幼儿的能力水平、发展阶段提供合适的操作材料，并运用“脚手架（Scaffolding）”概念加以引导，促使幼儿在原有水平上得到发展。
（二）转变教育者自身思想观念
虽然越来越多的幼儿园教师开始把儿童视为有独立人格与思想的个体，但是在中国几千年传统师道尊严的影响下，很多时候幼儿教师会无意识地把自己视作“知识的传递者”与“是非的裁定者”，并在这一角色的暗示下不自觉地维护自己形象。而“引导游戏”则需要教师“赋权”给幼儿，给予幼儿真正的尊重与权利，让他们成为自己游戏中的主人，在游戏中跟随幼儿的领导并引导幼儿学习。因此，教师要在一定程上改变自己原有的儿童观和教育观，接纳并践行“引导游戏”的理念。在教育教学中放下“身段”，积极学习、反思、深刻认识自己在促进儿童自主游戏中扮演的重要角色，在儿童游戏中成为一位好的观察者、合作者及游戏伙伴。
（三）加强教师对“游戏教学”的理解，重视培养高质量的教师队伍。
  幼儿园教师的素养和专业水平在很大程度上决定了教育教学质量以及儿童在学前年龄的学习体验。因此，提高幼儿园教师的专业知识、技能、工作能力和工作水平可以从源头上保证教育质量，从而给予幼儿更好地引导及高质量的学习、游戏体验。本文认为可以从三个方面加强师资队伍建设：其一：针对已在幼儿园工作的教师们定期举办有关儿童发展学习的在职培训、专题讲座，并在讲座中设置答疑时间，及时解惑。其二：在幼儿园中成立教师学习创新小组，为教师提供一个开放地实践平台。在“教”做的好的基础上，加强对“玩”的研究，研究如何利用环境设置及游戏材料有效地引导儿童自主游戏行为，通过游戏解读儿童发展需求，创造教学契机。开展教师互学互助活动，让教师在学习和实践中反复理解和感受“游戏教学”的真正意义及实施方法。其三，在大学学前教育课程中对“游戏教学”及其实施方法给予全面定义及解释，鼓励学生积极探索国内外最新学术研究成果及教学概念。
欧洲对游戏教学的反思、探索、改革与实践对我国学前教育的发展在一定程度上具有重要的参考意义。虽说我国在历年颁布的学前教育法规文件中都对 “以游戏为基本活动”的提法给予强调，但在真正实施过程中始终找不到“游戏”与“教学”的平衡点，时间一长，就淡化和忽略了游戏教学中存在的真正问题。因此，在未来的发展中，我们可以借鉴欧洲幼儿园“引导游戏”的教学理念及教育模式，结合自身特色，将真正的游戏教学落到实处。当然，在各方利益相关者没有达成一定共识的前提下切不可“生搬硬套”国外的学前教育理念和模式，而未对该理念在本国的适宜性及其与本国现有模式的关联性等作详细论证。只有在充分评估本国教育体制、幼儿园资源条件、师资水平及现有课程结构的基础上，集思广益，保持开放和灵活的态度，结合自身学前教育界的发展习惯来推进对游戏教学的改革、探索与发展。
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The Reflection on the Use of Play as a Pedagogical Tool in European Preschool Education: From “Play-based Learning” to “Guided Play”
Ke Ren, Conor Mc Guckin
(Trinity College Dublin, College Green, Dublin 2. D02 PN40, Ireland)

Abstract:  Play has been widely recognised as a context for children’s early learning and development in European preschool education community. It has also been applied as a pedagogical tool in early childhood education curriculum for more than a century as it contributes to the holistic development and learning of the child. However, due to the emphasis on school readiness and human capital development at a macro level, the nature of play and the environment for children to access to play in preschool settings is actually changing. A growing number of European preschool curriculums have narrowly adapted play as a pedagogical tool to promote specific area of development rather than focusing on the developmental value of play and the process of play. Therefore, the nature of play and its value to a child’s development and learning has been overlooked. This article discusses issues related to play-based learning and its associated reformation in European preschool education community drawing on the self-reflection and criticism of preschool researchers and practitioners. It also introduce the concept of “guided play” as a new pedagogy to promote children’s learning in preschool environment. It is hoped such an exploration could contribute to the development of play-based learning in the preschool education community in China.   
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