
 

 

从“离身”到“具身”：道德教育的应然转向 

沈光银 尹弘飚 

 

［摘 要］顺应制度化教育的学科发展逻辑，道德教育在学校课程实践中演变

成科学化的道德知识的心智学习。心智成了道德学习的主体，学校德育呈现出有

心无身、有身无心、身心分离等身心二元的离身问题。基于具身哲学的一元认知

观，离身德育中德育内容概念化、德育活动形式化、德育过程去情境化的症结在

“身体主体”的转向中找到了出路。本文以德育具身化原理为依据剖析了德育离

身的问题及其根源，从道德学习是全身心的、主体间的、活动性的互动建构的角

度，提出了具身德育的主体、机制和课程形态。 
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一、审问：道德教育的现实问题 

道德教育是我国学校课程体系中的重要内容，其根本任务是指引青少年一代

学习中华传统美德，并在不同道德情境的社会活动中知善行善、知行合一。然而，

正是这样一种学科化发展的呼唤，使得科学主义成为人们认识道德的理性工具，

道德也由此从生活世界走向了科学世界。道德被解构为系统化的科学知识，被诠

释为从外界注入人心的规范和规则，其主要功能是训练人们去征服和占有外在的

世界。
［1］

科学主义在道德教育中的僭越，致使学校德育越是重视学生在道德知识

学习过程中的理性发展，越是背离道德教育的生活存在，导致道德知识、德育课

程从人的生活，乃至生活的意义中剥离开来
［2］［3］

，现行道德教育的种种问题日益

凸显。 

其一，德育内容有心无身。随着制度化教育的产生，学校教育在科学理性的

指引下不断追问的是“什么知识最重要”，道德教育成了知识的教育。
［4］

现代道德

教育依循课程式的学科教学的逻辑，将道德转变成了科学化的知识，认为基于道

德知识的理性判断与推理是生成道德的内在机制。“在以往小学的德育教科书中

80%讲的都是成人的事，特别是名人、伟人、英雄们的事迹，这种观点认为，知



 

 

识只能是成人经验的科学概况和总结。”
［5］

知识化的德育仅将学生心智作为主体，

把学生喻为盛放美德的袋子，德育过程就是通过说教的方式把成人世界的传统道

德条目灌输给学生，以期在对基本伦理关系和复杂社会关系中的道德准则与要求

进行具体阐释或逻辑论证的过程中生成道德或道德行为。
［6］ 

现行学校德育把道德教育抽离出了生活的范畴，其本质是一种“美德袋”（a 

bag of virtues）式的德育。学生的道德学习就是对条目性的道德知识进行识记、

推理和论证，道德学习是心智的任务，与身体毫无关系。这种身心隔绝的道德教

育把主体生命的价值从道德知识的逻辑体系中抽离出来，追寻的是适用于指导道

德生活的抽象的道德概念、规范和规则，“根本背离了道德和德育的本性，是德

育的自我放逐、自我消解”
［7］

。 

其二，德育形式有身无心。作为一门分科课程的现代德育课，其课堂教学多

是通过道德行为的情境识别、判断、推理、论证等活动，要求学生把“空洞的”

“生硬的”道德概念、规则和规范用规定的道德行为扮演出来。而日常教学则是

将“各种道德理念和规范贴在墙上、挂在嘴上、写在纸上”
［8］

，要求学生在相应

的情境中表现出相应的道德行为。学生被视作“无心”的机器，其内置的程序是

按照某种假设的道德情境作出规定性的反应。 

受操作主义的科学思潮影响，当前的道德教育试图借助现代教育技术将其过

程工艺化，即训练学生根据不同的道德情境表现出符合社会规范的道德行为。学

生无需理解这些道德情境、规则和行为之间的关系与意义，只须程序化地作出规

定性和模式性的反应即可。这样就可以方便教育者对学生可见的道德行为进行观

察和测量，从而评定学生道德的发展水平。
［9］

这种道德教育的目的是规训肉体对

特定道德信息的规范性反应，它无关乎身体对生命情感与意义的体验，更无关乎

身体与精神统一下的和谐生命与美好人格的塑造。
［10］ 

其三，德育结果身心分离。现代道德教育的直接目的是让学生在认知上知道

应该做一个为人类共同发展而努力奋斗的人，在行为上表现出符合社会规范要求

的道德行为，而忽略了其内心是否真正认同这样的道德品质，其行为是否真正符

合内心的道德意愿。这种道德教育的结果使得“‘去道德’成为当代教育的‘潮

流’”
［11］

，只要“做到了道德伦理的形式要求，即使从不认可形式之中蕴含的实质

价值，教师照例会给予奖励，至少不会给予惩罚”
［12］

。 

在科学主义影响下，道德教育追问的不再是“人如何成为人”，而是“什么

知识更有用”，道德沦为征服和占有外部世界的工具。“现代的立法者和思想家以



 

 

类似的方式感觉到，道德并非人类生活的一种‘自然特性’，而是需要构思并注

入人类行为的东西；这也就是为什么他们试图制定并强加于人们一种全面的整体

的道德规范——一种能教给人们，并能强迫人们遵守的附加性规范”
［13］

。于是，

这种本应来自人类生活需要的道德规则和规范变成了客体世界的产物，它被放逐

于第一人称的人之外，沦落为第三人称位置上的、僵化的知识。 

简言之，在当前的道德教学中，身体（及大脑）充当的仅是将心智带进课堂

的“载体”、接受道德知识的“容器”和执行道德行为的“工具”。
［14］

“在没有身

体的求知路上，学生脑袋只能越来越大，身体只能越来越小。”
［15］

究其原因，现

行德育是一种科学化的心智训练，它无需身体的参与，也与环境无关，是身心二

元的离身（disembodied）教育。这种基于理性推理的传统认知科学，其“巨大

错误就是把灵魂视为一种绝对的精神存在，认为灵魂具有它自己的一些‘官能’

（faculties），记忆、想象、推理、意志等活动可以在这个基础上得到解释，而

不必参照这些精神活动所针对的世界的细节。但是现代更富有洞察力的解释是，

我们的内部官能早已提前习惯了我们居住的这个世界的特征”
［16］

。 

二、慎思：道德教育问题的离身根源 

现代德育课接受了西方学制化课程体系的洗礼，成为一门独立的分科课程。

其教育内容本质上是一种知识道德，即视道德为知识，抑或道德主要表现为知识

［17］
。无论德育课堂教学的形式如何变革，其目的只是避免教学过程的枯燥乏味，

身心并未在德育课堂上得到实时关照，“美德即知识”的本质并未改变。这种观

念承袭自苏格拉底（Socrates）的理性主义道德价值体系，认为美德是理性的、

善的知识，原本就存在于人的灵魂之中。灵魂本身具有目的性，能独立于躯体而

自由地实现本性中的善。这种身心二元的哲学认知观被笛卡尔（R. Descartes）

正式确立，他认为心灵和身体彻底独立在两个实体世一“我赖以成为我的那个心

灵，是和身体迥然相异的……即使身体不复存在，心灵依然为心灵……所以，存

在着主客、身心的二元世界”阴。身体不是道德活动的主体，是“灵魂”驱动了

身体的运动，要达到“最高等级智慧”的道德，必须依赖“我思”的精神主体。 

20 世纪 50 年代，传统认知科学（离身认知科学）在二元哲学思维“形式操

作论”的推动下，伴随着计算机的使用及人工智能的诞生而兴起。基于“认知（心

理）即计算”这一强纲领，传统认知科学将心智喻为一种“按照一定规则处理无

意义符号的抽象的信息处理器”
［19］

，认为心智能独自表征世界。这种“计算隐喻”

将“人的智能”等同于“人工智能”，彻底抹灭了包括大脑在内的身体的认知功



 

 

能，更否定了身体感知和身体活动在道德认知及其形成中的本体地位。“教育与

教学的目标定位在促进认知发展、提高心智能力。说的轻一点是忽略身体，说的

重一点是压抑身体。在这种背景下，学生活动的身体被视为破坏性的，在某种意

义上是带来麻烦的……心智给我们带来知识，身体却是在吸取教训，需要加以驯

服……”閃身体在道德学习中成为了被规训的对象，它不过是心智存在的“场所”

或“容器”。现行德育存在的空洞虚化的说教、悬空僵化的活动和去情景化等问

题在二元对立的离身哲学中找到了根源。 

首先，德育内容概念化。传统认知科学将人类认知的过程视作“计算机隐喻”，

认为学习就是一个信息输入、编码、存储、提取的过程，即把知识表征为一些静

态符号结构的过程。受这种离身认知的影响，德育内容被“虚化”成空洞的道德

概念，学生对道德的思维过程被误解成简单的静态逻辑过程，无须身体感知和德

育环境的参与。事实上，“思维并非仅仅同作为外在世界客体的身体相联系”，“思

维是由这个身体制造出来的。大脑中活动并非思维的唯一源泉，因为大脑仅仅是

身体的一个特殊器官。思维源于整体的人，源于有机体”。
［21］

尽管一些教师为突

出学生道德主体的地位和道德认知的发展，也会设计学生参与叙事的师生互动活

动，但许多教师仍然把学生当成道德教化的对象来规范和约束，
［22］

在热闹而程序

化的课堂上，道德认知的发展也被僵化的道德条目的学习所替代。殊不知，“概

念知识是具身的，也就是说，概念知识定位于感觉一运动系统……感觉一运动系

统不仅为概念的内容提供了结构，而且概念的语义内容也反映了身体在世界中发

挥的功能”
［23］

。无身的德育使学生无法真正理解道德规范的本质和功能，更难以

把握道德规范表现的范围和时机。 

其次，德育活动形式化。“认知（心理）即计算”的教学逻辑，最终导致“人

的智能”与“人工智能”的混淆，德育活动被曲解成对道德品质的抽象符号加以

计算的过程，脱离了学生在道德活动及其环境中的动机、情感和主观能动性的加

工过程，致使德育活动跌入形式主义的泥潭。然而，“认知不是发生于我们内部

的某种东西……而是我们的所作所为，是通过身体动作而获得的”阴。德育过程

中，教师过分关注理论教学和德育概念性知识的传授，把学生看成接受知识的“容

器”，误以为学生在身体缺席的状态下依然能完成道德认知，从而造成德育中身

心和知行的分离。一旦道德实践教学和个人道德活动未能得到应有的尊重，学生

便失去了道德学习的主观能动性，沦为了社会规范强加的客体和对象。 

再者，德育过程去情境化。德育过程要依托于特定的社会情境，即便是“微



 

 

小的情境改变也会影响道德行为”
［25］

。这些社会情境囊括了影响学生品德形成和

发展的各种因素的总和，不仅包括开展德育活动的学校环境、家庭环境和社会环

境，更包括承载德育和品德生成的教育环境。而传统认知科学认为，心智对认知

的操作类似于计算机的模拟运算，由符号性信息输入，由符号性编码输出，计算

—表征的过程是去情境化的，既不需要理解认知与认知环境之间的关系，更不需

要建构认知者与环境之间的关系。学校德育通常局限在课堂环境之中，缺乏对课

程内容所依托的社会情境的关照，变成单调的道德知识的普适性教学活动。道德

学习一旦脱离它赖以存在的生活世界，道德知识和道德规范便成了外加于己的消

极“他律”，学生只会“嘴里讲道德，耳朵听道德，而所行所为常不能合乎道德

的标准”
［26］

，这种消极他律最终导致的是伪善——它是一种失德，是内心败坏道

德的根基
［27］

。 

三、明辨：道德教育的具身转向 

传统认知科学的强纲领——“认知（心理）即计算”，将德育定义为一种类

似于计算机符号加工的道德认知过程，其本质是一种为“刺激—反应”构建各种

算法和程序的心智活动。这种心智是一个抽象的、操作符号的信息处理器，被形

而上地视作一种计算机程序，它可以独立于身体和大脑的功能，在道德规范和道

德行为之间建构我们和世界的联系，
［28］［29］

其主要工作是通过心智计算来“镜像地”

表征外部世界，它所专注的是事实而非价值
［30］

。因此，基于传统认知科学的德育

往往站在身心二元的立场，将交往和互动视为背景因素，认为主体内部的理性思

维是道德认知的根本动力，忽视了道德学习中“此身”与“环境”及“彼身”的

互动，陷入了离身的困境，
［31］［32］

它无法直接指导人的道德生活，更无法“生成”

（enact）人的道德行为。 

“人以一种全面的方式，也就是说，作为一个完整的人，占有自己的全面的

本质……他的个体的一切器官，正像在形式上直接是社会器官的那些器官一样，

通过自己的对象性关系，即通过自己同对象的关系而占有对象。”
［33］

道德认知不

可能是对外部世界的中立性思考，而应当是在生活世界中需要采取怎样的行动的

一组决断过程，其最终目的是通过行动生成一个自身的世界。认知理论应该转变

为一种行动理论，对道德这种社会认知过程的考察应回归生活世界，其本质是主

体在现实生活中身体性、活动性、情境性的行动
［34］

。 

20 世纪 80 年代，认知语言学家拉考夫（Lakoff）和约翰逊（Johnson）在其

合著的《肉身中的哲学：具身心智及其对西方思想的挑战》中提出“具身哲学”



 

 

（Embodied Philosophy，也称“体验哲学”）的概念，批判了“心智是离身的”

传统认知观，推动认知科学进入了“身体”与“心智”一元化的具身认知时代。

随后，具身认知科学被广泛应用于解释人类认知加工、情感态度和日常行为
［35］［36］

［37］
，道德也因此实现了从“离身”到“具身”的转向。具身认知科学否定认知存

在一种精神的内在机制，将德育召回了“身体主体”，以及主体与环境、主体与

主体互动建构的感性世界，从而使得具身德育呈现以下特征： 

（一）德育的身体性 

具身认知科学认为，“心理过程受到身体，包括身体的形态、感觉系统和运

动系统的影响”
［38］

。尽管心智可以通过思维、记忆和学习等不同的形式加以展示

或接近，但“我在”才能“我思”，“在世”的一切都以“我们身体性地‘存在’

（sind）”为基础
［39］

。心智与大脑及身体是同一个东西，它们遵从一元论的，而非

二元论的同一物理宇宙的规则。
［40］

换言之，“身心问题不是一个简单的理论推测，

而是一个实践的、生存体验的、涉及整个身心的问题”
［41］

。道德认知及其学习过

程亦是如此，是在身体和脑神经活动的基础上实现的。“身体在实践，心智也在

实践，身与心无法分离。”
［42］

研究发现，儿童因布洛卡区结构性受损而难以获得

与语言相关的道德认知
［43］

；较之于双手背于身后的被试，将右手置于心脏位置的

被试更诚实
［44］

。鉴于此，身体是道德的主体，身体不仅对道德理解力和道德思维

发展起着积极的推动作用，而且影响着人们的道德判断能力和道德情感水平。
［45］ 

道德学习是一种主体理性地体认道德的身体活动，身体的投射建构着知觉与

知觉世界的意义关系
［46］

，建构着知、情、意、行的完整过程。“我们是我们的身

体，如果没有身体，我们就不可能存在。我们在我们的身体中发现意识、经验及

身份，并且它们存在于我们身体的始终。”
［47］

德育的身体性一方面表现为对身体

生理和神经结构的依赖，另一方面表现为对身体在客观世界中所经历的特殊感知

活动的依赖。具身德育是主体在一个生物、心理与文化交织的日常活动情境中，

运用身体的特性和大脑神经结构所完成的有关认知、情感、意志和行为的感知活

动。“身体远不止于一件用具或一种手段，它是我们在世界中的表达，是我们意

向的可见形式”
［48］

，“是我们拥有一个世界的一般方式”
［49］

。 

（二）德育的活动性 

认知心理学的实用性转向（the pragmatic turn）主张认知不是“映照”世

界，而是一种与身体活动不可分割的具身行动。“知觉存在于由知觉引导的行

动……认知结构出自循环的感知一运动模式中，它使得行动能够被知觉地引导。”



 

 

［50］
认知的行动导向范式认为，认知活动并非建构“镜像”的外在世界，而是沉

浸在一定目标中的行动。质言之，认知源自行动，且服务于行动，人的有效行动

塑造了所有的认知操作。
［51］

譬如，心理活动中的注意是通过对行动进行选择来满

足行动的需求的；记忆并非对抽象知识进行编码，而是储存和复演身体与环境互

动后的经验活动，以便选择下一步的行动；学习不是获取符号性知识，而是经由

身体与环境的耦合、互动后获得感觉—运动协变的规律。
［52］［53］ 

情境认知理论认为，人类认知活动并非孤立发生在人脑中的单一事件，而是

身体与复杂环境的耦合，是人脑、身体和世界所构成的认知动力系统协同活动的

结果，从而保证道德在知、情、意、行上整体且和谐地发展。动力系统取向将环

境中的有机体视为一个复杂的系统，将认知发展视为复杂动力系统中的变化，是

诸多分散的（decentralized）、局部的相互作用涌现的结果。
［54］

因此，道德学习

是主体心智嵌入身体，并与周围环境相互作用的活动过程。道德的发展既不是内

在良知的自然成熟，也不单纯是受外界文化环境的强制性影响，而是行为主体在

活动和实践中充分调动认知、情感、意志等因素，不断与周围环境相互作用而逐

渐发展的结果。
［55］

 

（三）德育的情境性 

社会认知植根于主体的身体，身体植根于人际交往和社会互动，交往和互动

又发生于社会文化情境中。
［56］

具身认知科学认为，认知并非单向投射在环境中，

所有的认知其实都是情境认知或与情境有关的，都是“身体主体”在感性世界中

的情境性活动，它必须与环境交互融合。
［57］

换言之，“心智的生成不是由有机体

与环境（世界）中的任何一方来主导，而是植根于二者共同演化的历史”
［58］

。因

此，“拥有一个身体，这对于一个活的生命来说就是参与到一个规定的环境中去，

与某些筹划融为一体，并持续地介入到其中去”
［59］

。道德认知也必须寓身于环境

之中，随着环境的状况和变化而发生、发展。
［60］

实验研究发现，洁净的物理环境

可以促进道德概念的发展
［61］

，身体对物理量变化的感知影响着个体道德认识的发

展
［62］

。譬如当被试手握热咖啡判断陌生面孔的道德水平时，更容易将其判定为友

善的
［63］

；当人们保持面部清洁时，能更有效地减少内心的懊恼和内疚，并提升道

德的自我意象
［64］

。 

道德是人类社会的产物，印刻着不同社会对其公民的规范性要求。道德认知

不是对道德规范的概念性认知，而是“活着的心智”（mind on the hoof），它存

在于环境之中。心理事实不能离开其存在的物理环境，“认知是有机体在置身多



 

 

变的环境中为采取相对稳定的模式而不断调试自我的涉身过程中产生的”
［65］

。德

育情境是主体生活、学习的实际情境，它首先包括承载德育过程的环境，即主体

所处的自然和人文等客观环境；其次包括生成道德品质的环境，即主体直接沉浸

的思想道德氛围、相互感染的情绪境遇及某种理论信念主导的倾向所造成的思想

文化态势。
［66］

“心智是有机体在适应环境的活动中形成的。环境不仅给心智提供

内容，而且规定了认知操作的结构。”
［67］

德育的情境化可以帮助主体辨识道德品

质的生成情境，深刻理解德育的思想内容，并在道德原则的指导下正确选择道德

行为，在践行中内化道德意识，提升道德水平。 

四、笃行：道德教育的具身实践 

传统的西方道德哲学一直以身心二元的哲学思想诠释人类的精神生活，将德

育理解成道德知识和道德选择能力的心智学习，其目的是把一切有利于社会发展

的道德规范灌输给学生。这种做法忽视了主体与环境、主体与主体交互作用的肉

身间性（intercorporality）的“参与式的意义建构”过程
［68］

，否定了身体欲望

和身体感觉在道德形成中的价值，致使德育走进了身心对立的“离身”境遇
［69］

。

认知并非线性的理性计算，“而是横跨了大脑、身体和世界。人类通过身体活动

建构和利用物理结构，这些物理结构改变了解决问题的方式，提高了问题解决的

能力，甚至为形成新形式的思维和理智铺平了道路”
［70］

。因此，作为高级认知领

域的道德学习也绝不只是内在的心智，而是一种身体的、主体间的、活动性的互

动建构。“知觉、思维、情感和愿望等等这些我们行为、体验和经历世界的方式

是以我们是积极的行动者（agent）为背景的，而这个行动者占有着特殊类型的

身体。换言之，我们所具有的身体类型是产生特定行为、体验和意义的先决条件。”

［71］ 

（一）身体：具身德育的主体 

受笛卡尔二元论的影响，传统认知科学将人看成是由身心两种不同实在构成

的：身体是物质的，是物理世界的空间实在；而心灵是精神的，是理性世界的思

维实在；身体不可通达心灵，认知只是心智的功能。因此，传统认知主义认为在

“环境刺激和行为反应之间存在着中枢的信息加工机制”
［72］

。这些观点决定了道

德认知能力发展是德育的主要任务，将儿童智力活动，尤其是把思维和探究引入

了德育领域，从根本上冲破了德育对儿童理性和主体特征的压抑，规定了德育应

由道德活动将道德规范教授给学生的“教”的方向。然而，“身体可以对心智产

生强有力的冲击”
［73］

。“在某种程度上，心智的内容取决于身体的结构，不同身体



 

 

倾向于产生不同的思维方式。”
［74］

由这种道德哲学和道德心理学所引导的德育，

忽视了身体体认的情绪和社会性信息在道德认知中的基础性作用，忽视了身体参

与的人际和社会互动对理解他人的重要作用。
［75］［76］［77］［78］ 

生成论（enactivism）认为，人类主体并非只是一个思考的实体，亦非只有

主体自身才能接近并理解自己。每个人的经历和感受都存于自己的身体之中，并

通过身体予以表达，因而可以直接通过身体体认并理解他人，身体是存于世界并

构建世界的工具。换言之，“我的身体是这样一种组织，所有客体通过它而组成

一个整体”
［79］

。无论何种心智（认知、思维、记忆、学习、情感和态度等），皆为

身体所迤“身体并不仅仅是我们拥有的东西，我们就是我们的身体……动觉和触

觉的习惯模式不仅构成了自我概念的核心，而且形成了高级认知过程的基础。”
［80］

人类经由身体认识世界，而道德是一种身体的智慧。如图 1 所示。 

 
 

人的身体是认知道德内容、生发道德情感、锻炼道德意志、执行道德行为的

全部，“身体主体”的道德学习是知、情、意、行的整体活动。“身体是一个构成

性的、先验的原则，恰恰因为它的存在，才使得经验成为可能……身体并非仅仅

是我们观察、触摸、感受等经验的对象。我们之所以能观察、触摸、感受恰恰是

因为身体的存在。”
［81］

道德认知是身体的认知，身体经验是构成认知内容的基础
［82］

，

是学习并理解道德知识及其意义的根本。道德情感和意志同样源自道德情境中身

体经验的获得，涉及身体控制的道德意志就是身体本身，它通过构成身体的机制

及其表达赋予了自身的存在。
［83］ 

德育不单是培养道德的理性思维和认知技能，不只是发生在师生间“授—受”

的道德认知和道德论证过程，更包括主体在特定社会文化情境下的道德活动中，

依据道德规范所展开的人际与互动的道德学习过程，并由此发展道德生活的主体

性，表现出合乎社会道德价值取向的道德实践。譬如“为了理解另外一个人，也



 

 

就是说，从我们自身去模仿他的感受……通过我们自己的身体，模仿着他人的眼

神、声音、举止……这样一来，由于在动作和感觉之间那古老联结的缘故，类似

的感受就形成了”
［84］

。学校道德教育应以学生的身体及身体的活动为主体，通过

身体经验与道德知识和规范的社会意义共鸣，通过身体的参与跟道德主体共情，

从而成为道德的自律者。 

（二）互动建构：具身德育的机制 

受离身认知科学的影响，传统社会认知理论认为世界是主客二元分离的，主

观世界由客观上存在的“他心”构成，而“他心”是隐匿的。社会认知不能直接

理解他人心理的过程，只有透过主观世界才能理解他人行为，即社会认知在自我

和他人之间存在一个“鸿沟”。如何逾越这个“鸿沟”?在传统社会认知科学内部，

“理论论”（theory theory）主张以观察者的视角，采用第三人称的研究模式假

设或推理他人行为的内在意图，而“模拟论”（simulation theory）则主张以内

省者的视角，采用第一人称的研究范式模拟他人的心理资源，从而实现由主体的

内部世界理解他人的社会行为。
［85］

在传统社会认知理论的影响下，教育者更倾向

于把德育当成道德规则和道德判断的认知过程，更为关注主体道德概念及道德推

理能力形成的内部机制。然而，道德是身体的道德，是交往活动中的道德。我们

并非以一种个体的方式，单独在自己的头脑中建构世界。“相反，我们是通过他

人了解这个世界……换言之，以身体为基础的主体间性，即我们通过身体化的表

现，通过身体的姿势，通过模仿和互动与他人分享我们的存在……这是意义产生

的根源。
［86］ 

依据生成论的观点，认知是具身的行动。它不仅发生于有机体与环境的互动

耦合中，也发生在主体与主体的交互作用中，人际互动构成了认知的重要来源。
［87］

这种社会性的理解不是主体对“他心”的推理或模拟，而是“你—我”之间的情

绪感染、情绪共鸣以及身体姿势、面部表情和语音语调等实时互动建构的过程
［88］

，

互动过程是认知系统的中心和关键
［89］

。从具身认知的视角出发，德育应以“我和

你”互动态度，采用“第二人称”的动力学方式，在具体道德情境中通过两个“身

体一主体”（body-subject）的互动与耦合实现彼此道德行为与道德意图的建构。

互动中的双方在社会道德文化的情境中通过手势、言语、表情等身体活动，实现

肉身间性的协调和同步，从而实现彼此的理解。如图 2 所示。 



 

 

 
  

（三）活动课程：具身德育的课程 

尽管道德主体普遍具有对他人身体的识别潜力，但使用这种潜力的能力和程

度是存在主体差异的，因而需要通过德育帮助主体认识并提升自身的道德认识与

能力。道德的根本属性在其实践性，“因为它研究实践或行为”
［90］

，所以德育的过

程不能限于心智的推理和判断，而应是主体性的感性活动，德育的目的不是推理

的改善而是行为的改善，而道德行为并非认知发展的逻辑结果。“道德是行动的

逻辑”
［91］

，德育的目的是培养学生理解并遵循约束人类社会行为的共同规范。“离

开人们的实践活动……，而孤立地研究道德意识的本质、特性、结构的话，显然

是不可能完全、充分地理解它们的”
［92］

。德育需要学生在道德生活的环境中通过

身体的活动理解并实现道德价值，需要一种基于主体与环境、主体与主体相统合

的活动课程。 

“从发展的角度来看，认知的产生是为了有机体的行动控制，而不是为了形

成独立于感知和运动系统的‘百科全书式’知识。”
［93］

德育的活动课程是指学生

在道德环境中身体主动参与的各种感性活动，是旨在增进学生道德理智和道德实

践能力、提升学生道德品质，改善学生道德生活的德育计划。
［94］

首先，德育的活

动课程是一系列外部性的感性活动。从发生学上看，“活动在其发展的最初阶段

必须具有外部过程的形式，只有以这些外部过程的研究为基础，否则是不可能的”

［95］
。换言之，人类活动总是从外部的、感性活动开始，由此构建社会生活的世界，

并抽象出一定的道德规范，然后经由内部的意识活动调控自己的道德行为。其次，

德育的活动课程是一系列社会性的互动活动。道德活动的非内部第一性，决定了

人类道德的建构是在社会情境中发生、发展并完善的。道德认知发生于“关系域”

（relational domain）之中，发生在主体与环境、主体与主体的互动与耦合中。

再者，德育的活动课程是一系列主体性能动活动。德育的社会互动过程是为了帮

助主体成为一种道德自治系统，即在自己的世界里规划一个意义网络，并通过身



 

 

体和行动将道德规范转换为自身的行为准则。身体主体“不仅像在意识中那样理

智地复现自己，而且能动地、现实地复现自己，从而在他所创造的世界中直观自

身”
［96］

，以保证在不同道德情境中维持自身道德行为的一致性。如图 3 所示。 

 

德育的活动课程可以将心理学家克里斯托弗·彼得森（Kristoffer Peterso

n）等根据人性美德归类的品格优势作为课程内容，把智慧与知识（wisdom and 

knowledge）、勇气（courage）、仁爱（humanity）、公正（justice）、节制（tem

perance）、超越（transcendence）等 6 大类 24 项具体品格优势设计成德育的情

境和冲突，让学生在真实的道德活动中理解并建构道德原理和规范等抽象的认知。

只有通过这样的内在自我建构，才能及时地调节学生与外部环境的互动
［97］

，才能

培养学生在不同道德情境中的判断能力。同时，德育的活动课程还可以让学生在

循环认知的结构中通过知觉引导自己的道德行为，在感同身受的道德活动中产生

“共情”，在人际交往中发展真正的道德意识和道德观念，并在类似的道德情境

中经由身心一体的实践，激发其“移情”机制以引起良好的道德行为。 
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Abstract: Following the disciplinary development logic of institutionalized 

education, moral education in school curriculum practice sevolves into a scientific 

mental acquisition of moral knowledge. Mind becomes the subject of moral learning, 

leading to some disembodiment problems of moral education in schools. In contrast, the 

monistic epistemology of embodied philosophy calls for a turn to the whole body as the 

subject of learning, which provides some insights for addressing the disembodiment 

problems in moral education, such as over reliance on moral concepts, for malization of 

moral education activities, and decontextualization of moral education processes. Based 

on the theory of embodied morality, this paper analyzes the problems of disembodied 

moral education and the causes, and summarizes the subject, mechanisms and 

curriculum forms of embodied moral education from the perspective that moral 

education consists of whole-body involved, inter-subjective and dynamic activities. 

Keywords：moral education; disembodiment; embodied cognition; embodied 

moral education 

 


