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教学理论与方法

发展学生学科核心素养的教学目标与策略
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摘要：核心素养是指学生应具备的适应终身发展和社会发展需要的必备品格和

关键能力。学科核心素养包括 “知识理解”“知识迁移”和 “知识创新”三个层面。
要突破囿于 “知识理解”层面的传统教学模式，实现发展学 生 核 心 素 养 的 教 学 目

标，在教学过程应当做到知识教学与文化教学相结合、结果性知识与过程性知识相

结合、学科性知识与实践性知识相结合、外显性知识与内隐性知识相结合、证实性

知识与证伪性知识相结合。
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在 《教育部关于全面深化课程改革落实立德

树人 根 本 任 务 的 意 见》中，明 确 界 定 了 核 心 素

养，即学生应具备的适应终身发展和社会发展需

要的必备 品 格 和 关 键 能 力。２０１６年９月，北 京

师范大学举行了中国学生发展核心素养研究成果

发布会，将核心素养分为文化基础、自 主 发 展、
社会参与三个方面，综合表现为人文底蕴、科学

精神、学会学习、健康生活、责任担当、实践创

新六大 素 养，具 体 细 化 为 十 八 个 基 本 要 点。目

前，教育部正在组织专家对高中课程标准进行修

订，要求把学科核心素养作为修订课程标准的主

线，围绕学科核心素养制定教学内容、评价标准

和教材编制体系。学科核心素养的要素提取、水

平划分、体系建构是当前高中课程标准修订人员

正在做的主要工作，而且取得了比较明显的阶段

性成果。国内学者也相继开展了核心素养的一些

研究，如关于核心素养的体系建构，［１］基于学 生

核心素 养 的 课 程 体 系 建 构，［２］数 学 核 心 素 养 成

分析取 的 实 证 研 究。［３］本 文 讨 论 基 于 发 展 学 生

学科核心素养的 教 学 问 题，涉 及 教 学 目 标 与 教

学策略。

一、核心素养的诉求

核心素养，即学生应具备的适应终身发展和

社会发展需要的必备品格和关键能力，这个内涵

应当从两个维度来理解。
其一，学生应具备的适应终身发展需要的必

备品格和关键能力。这是指学生自身发展应具备

的素质需求，具有个体性质。这种提法是有理论

依据的，因为 “在人的一生中，童年期 （小学阶
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段）和青少年或青 春 期 （中 学 阶 段），无 论 在 生

理上 （身）或心理上 （心），都 是 一 个 迅 速 成 长

发展的时期”。［４］一个人的学习习惯的养成、优良

品格的树立、一些关键能力的发展，都是在中小

学阶段完成的。在这个阶段中存在认知发展的关

键期。皮亚杰把智力或思维发展分为感知运动阶

段、前运 算 阶 段、具 体 运 算 阶 段 和 形 式 运 算 阶

段，各个阶段都有其独特的结构，按从低到高的

秩序发展。朱智贤、林崇德等一大批中国学者的

研究表明：①整个小学阶段，小学生的思维逐步

从具体形象思维过渡到以抽象思维为主的形式，
但仍然带有很大的具体性。②小学生的思维由具

体形象思维到抽象逻辑思维的过渡，是思维发展

中的飞跃或质变。在这个过渡中，存在一个转折

时期 （四年级，１０—１１岁），这个转折时期就是

小学生思维发展的关键年龄。③小学生逐步具备

了人类思维的完整结构，但这个思维结构还有待

进一步完善和发展。④小学生从具体形象思维向

抽象逻辑思维的发展存在着不平衡性。⑤中学生

抽象逻辑思维的发展存在关键期和成熟期。⑥中

学生智力和能力发展存在不平衡性。［４］这些 研 究

说明，中小学阶段的学习对人的一生发展至关重

要，一生发展必备的品格和关键能力大多在这个

阶段习得。
其二，学生应具备的适应社会发展需要的必

备品格和关键能力。这是指学生应具备适应社会

发展的素质要求，具有社会性质。从农业社会到

工业社会再到信息社会，不同的时代对公民的素

质要求是不同的。当今的信息化社会，知识的生

产成为主要生产形式，信息化体现了智能化、电

子化、全球化和非群体化特征，使社会各个领域

发生全面而深刻的变革，它同时深刻影响物质文

明和精神文明，已成为经济发展的主要牵引力。
在信息 社 会 里 起 主 要 作 用 的 不 是 资 本，而 是 知

识；价值增长不再是通过劳动，而是通过知识创

新。因此，教 育 的 目 标 要 适 应 信 息 化 社 会 的 需

求，知识结构单一型人才已经不适合这个时代，
需要复 合 型 和 创 新 型 的 人 才。这 种 新 型 人 才 规

格，在知识结构上，应该是较宽知识结构和精深

专业知识的统一；在意志品质上，应该是创新精

神和求实态度的统一；在综合能力方面，应当是

自主创新能力和团结合作能力兼具。

二、发展学生学科核心素养的教学目标定位

２００１年，教 育 部 印 发 了 《基 础 教 育 课 程 改

革纲要 （试行）》，规定了在各学科课程标准中

教学目标的统一性，即实现知识与技能、过程与

方法、情感态度与价值观三维目标。三维目标的

提出，无疑是对课程改革之前教学目标定位的一

种超越，突破了偏重知识传授与知识理解的传统

教学规 范。然 而，由 于 教 学 评 价 的 研 究 相 对 滞

后，如何实 现 三 维 目 标 的 方 法 论 问 题 并 没 有 解

决，学业成绩依然是评价学生学习的主渠道，高

考和中考的试题沿用传统模式，教学基本上围绕

第一维目标展开，使第二维和第三维目标形同虚

设。这是三维目标在教学实践中的困惑。
仔细分析，三维目标的提法本身存在一些问

题，主要是三个目标各自的理论基础是不相同、
不协调的。行为主义把学习解释为刺激与反应的

联结，提出的一系列学习律均是使学生掌握基础

知识、发展基本技能的学习策略，即第一维目标

的直接理论基础是行为主义。认知主义强调学习

中的顿悟，把完善学生的认知结构作为教学的一

种追求，把发展学生解决问题的能力和元认知能

力作为教学目标，这样的教学目标需要在 “过程

与方法”的体验中去实现，因而认知主义是第二

维目标的直接理论基础。作为第三维目标 “情感

态度与 价 值 观”，恰 好 是 人 本 主 义 的 基 本 理 念。
三维目 标 是 一 种 并 列 关 系，由 三 种 理 论 分 别 支

撑，而三种 理 论 又 不 是 完 全 和 谐 甚 至 有 矛 盾 之

处，这种效应的直接结果就是给课程实施带来的

尴尬。由于行为主义和认知主义的学习理论、课

程理论与教学理论都相对具体、完善和成熟，教

学策略和评价手段的可操作性强，加上 “知识与

技能”与传统意义上的 “双基”同源，就使得教

学的重 心 整 个 向 这 一 维 度 倾 斜，教 师 的 课 程 意

识、教学观念、教学行为、教学评价经过长期的

思维定式已经形成一种惯性，有力地推动着三维

目标向知识与技能一维目标的蜕变。［４］

其实，问题出在将三维目标作为并列的要素

看待，元素并列就会显示出各自的独立性，实现

这三个目标就成了各自相对独立的行为，在达成

各自目标的教学操作中，会受到三种不同理论的

相互干 扰。我 们 认 为，三 维 目 标 应 当 是 分 层 次
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的，“知识与技能”是最低层面，而 “过程与方

法”和 “情感态度与价值观”在上位层面，这种

关系可以用核心素养概念统一整合。目标分层，

不同目标层面的理论基础之间不会相互作用，同

时实现目标的途径会更加清晰。

关于核心素养的内涵和结构，李艺等提出了

一个三层架构。第一层是 “双基”，以基础知识

和基本技能为核心；第二层是 “问题解决”，以

解决问题过程中所获得的基本方法为核心；第三

层是 “学科思维”，指 在 系 统 的 学 科 学 习 中 通 过

体验、认识及内化等过程逐步形成的相对稳定的

思考问题、解决问题的思维方法和价值观，实质

上是初步得到学科特定的认识世界和改造世界的

世界观和方法论。三层架构形成一个完整系统，

三层有内在的密切联系。其中 “双基”层最为基

础，学科思维层最为高级，而问题解决层发挥着

承上启下的作用。三层架构可解读为，问题解决

以 “双基”为基础，学科思维以 “双基”和问题

解决为基础；学科思维层是学科课程的灵魂，也

是学科课程与 “人的内在品质”相应的本质之所

在。［６］这种结构在一定程度厘清了三维目标 的 关

系，“知识与技能”属于 “双基”层，“过程与方

法”主要属于问题解决层，“情感态度与价值观”

主要属于学科思维层。当然，按此定义，核心素

养的内涵比三维目标更加丰富。

我们认 为，学 科 核 心 素 养 生 成 的 本 源 是 知

识，对学生而言，基础知识的理解和基本技能的

形成是学科核心素养生成的前提和条件，是学科

核心素 养 的 一 级 水 平，将 其 称 为 知 识 理 解 水 平

（与上述的 “双基”对应）。将学科核心素养的二

级水平称为 知 识 迁 移 水 平 （与 上 述 的 “问 题 解

决”对应）。知识迁移是指学习者把理解的知识、

形成的基本技能迁移到不同的情境中去，促进新

知识的学习或解决不同情境中的问题。将学科核

心素养的三级水平称为知识创新水平 （与上述的

“学科思维”对应）。知识创新是指学习者能够生

成超越教材规定内容的知识，或者对问题进行推

广与变式得到一个新的问题，能够提出和发现新

的问题，形成学科思维。依据这种界定，知识理

解、知识迁移、知识创新就是发展学生学科核心

素养的三级教学目标。

三、基于 “知识理解”的教学特征分析

虽然课程标准把教学目标用三维目 标 表 述，
但目前的教学评价更具体地说是升学考试的内容

主要关注 “知识与技 能”，在 实 际 的 教 学 中 并 没

有把 “过程与方法”和 “情感态度与价值观”作

为教学的主要目标，而围绕 “知识与技能”开展

教学就是 “知识理解”的教学。过分偏重知识理

解或者说停留知识理解层面的教学，就是当下的

教学现 状。要 实 现 发 展 学 生 核 心 素 养 的 教 学 目

标，如何实现由 “知识理解”向 “知识迁移”进

而向 “知识创新”提 升，有 必 要 对 “知 识 理 解”
的教学特征作出分析。

“知识理解”的教学注重知识传承或知识理

解，把知识的传承作为教学任务，把知识的理解

作为学 习 目 标，把 知 识 量 的 贮 存 作 为 评 价 的 指

标，其教学特征表现为如下几个方面。
其一，偏重传承知识而忽视渗透文化。就极

端情形而论，“知识教育是一种以知识为本的教

育，文化教育是一种以人为本的 教 育”［７］。知 识

教育是从知识的角度来理解人类的各种文化，不

仅将数学和自然科学作为一种知识体系来传授，
而且将人文社会科学甚至文学艺术也作为一种知

识体系来传授。知识教育的目标是使学生接受人

类文明 积 累 下 来 的、以 静 态 方 式 贮 存 的 知 识 体

系。知识教育的教学过程就是以教科书为中心，
教师最大限度地将客观的知识准确无误地传递给

学生，使外 显 的 知 识 结 构 内 化 为 学 生 的 认 知 结

构。偏重知识教学的模式存在几个问 题：其 一，
知识与文化的分离。只看到知识，看不到创造知

识的人及其蕴含知识的整个文化。事实上，知识

是部分，文化是整体；知识是文化的结晶，文化

还包含着创造知识的源泉；知识往往归于静态的

逻辑，而文化还包含着动态的历史过程；在知识

中往往看不到人及其作用，文化则永远将人及其

创造性 置 于 中 心 地 位。其 二，教 书 与 育 人 的 分

离。教师只重视书本知识的传授，而忽视对人的

充分培养。其三，读书与做人的分离。学生只关

注书本 知 识 的 学 习 和 考 试，忽 视 综 合 素 质 的

提高。
其二，偏重接受知识而忽视创新知识。教学

中只关注知识的结果，结果的传递是教学的主要
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形式，把知识产生的过程和发展脉络置于教学场

景之外。这种偏重知识结果的教学是一种长期的

历史积淀，有其产生和维系的缘由。从亚里士多

德到现 代 主 义，经 历 了 包 括 经 验 主 义、理 性 主

义、实用主义、逻辑实证主义等不同知识观的演

绎，人们对知识的敬畏和膜拜，对 “知识就是力

量”的 信 奉，在 人 们 心 目 中 牢 固 树 立 了 知 识 传

承、慧脉 延 续 的 信 念。由 于 把 知 识 视 为 绝 对 真

理，教育的目标就是要使受教育者相信和接受这

些真理，教师的任务是把这些客观知识准确无误

地传授给学生，教学的重心倾向于论证，结果性

知识掌握的数量和质量、逻辑思维训练的显示度

就成为主要的学习结果评价指标，于是形成一种

“结果型”的教学范式。另外，为了实现更有效

的知识传授，心理学家钻研学习的本质和教学程

式，特别是行为主义心理学，把学习解释为刺激

与反应的联结，由此提出一系列学习规律和学习

行为评价方法，为知识教学提供了理论基础和实

践层面的操作程序。事实上，行为主义坚守客观

主义，教学追求基础知识和基本技能，有一套成

熟的学习评价方法，就为知识教学开拓了道路。
知识教学只关注对结果的理解，本质上是知识的

传递而 非 知 识 的 生 成，是 知 识 接 受 而 非 知 识 的

创造。
其三，偏重理论知识而忽视实践知识。偏重

知识理论价值的教学观，是以逻辑实证主义认识

论为基础的，持绝对主义科学观，欧内斯特将它

归结为 “旧人文主义”［８］。旧人文主义认为 纯 知

识本身 就 是 价 值，科 学 内 在 价 值 在 于 它 的 严 谨

性、逻辑 证 明、结 构、抽 象 性、简 洁 性 和 优 美

性。在教学目标上，强调学科结构、概念层次和

严密性，使 学 生 通 过 学 习 能 领 略 科 学 的 内 在 价

值。学生接受严格的逻辑思维训练，形成完善的

个体认知结构，教师的作用在于有意义地讲授、
解释并传递学科结构。这种教学结构把教学内容

圈定在学科内部，割断学科知识与其他学科的联

系，将理论知识的现实应用排斥在学习之外，理

论知识与实践知识成为两个独立的范畴。造成的

结果是 学 科 知 识 过 度 挖 掘，考 试 题 目 越 编 越 离

奇，学生的实践能力却几近丧失。
其四，偏重显性知识而忽视隐性知识。显性

知识主要包含在显性课程资源中，隐性知识主要

包含在隐性课程资源中。显性课程资源由外显素

材性资源和外显条件性资源组成。外显素材性资

源是指以文字、语言、符号、图形、图表等在教

材或媒体上显示的知识，反映的是外显的、静态

的结果型知识。外显条件性资源是指课程实施的

人力、物力和财力资源，主要 涉 及 设 施、媒 介、
环境、校内外教师资源等。知识理解的教学范式

主要开发的是显性课程资源，特别是对外显素材

性资源的畸形开发，以解题训练为主的资料大量

堆积 在 学 生 的 课 桌 上，形 成 了 浩 瀚 无 边 的 “题

海”，囿于学科圈内的知识演绎，学科知识的无

休止组合、叠加、变式，在学科内容生成无穷的

问题，这些问题本质上并不是在创造新的知识，
而是对已有概念、命题的重新组合，产出的题目

越来越 难。去 情 境 化，缺 乏 学 科 之 间 的 相 互 融

通，人工构造问题的痕迹严重，知识教学走入了

一种怪圈。这种教学结构把隐性知识拒之门外，
而真正能发展学生素质的资源更多的则是隐性知

识元素。
其五，偏重证实性知识忽视证伪性知识。目

前，教材编制和教师的教学操作采用的都是对知

识的证 实 模 式，通 过 对 知 识 的 证 实 来 让 学 生 接

受。一直以来从教材设计到教学实践再到教学论

的思辨，都是从教材罗列的事实出发，以教师自

身为主体，采用证实手段使学生得到真理，遵守

的是一种由证实去求是的规则，从理论到实践都

恪守 “证实—求是”的教学范式。这种具有强加

意念的认识方式，结果造成教学目标的偏失和教

学功能的削弱。由于知识被分为真与假两类，而

其真假性则完全依赖权威的仲裁，相对知识而言

学习者扮演的就是 “旁观者”角色，只能证实既

存事实的真实性而不能证明一个事实的错误性，
只能相信真 理，不 能 辨 析 谬 误， “个 人 的 主 动、
热情、参与、疑问难以融入学习之中，他们的学

习兴趣和学习动机会在枯燥的、单调的课堂学习

中泯灭，他们的怀疑意识和批判精神被信奉、追

随、信仰的意念荡涤得无影无踪”［８］。

四、发展学生学科核心素养的教学途径

发展学 生 的 学 科 核 心 素 养，关 键 是 要 走 出

“知 识 理 解”的 教 学 围 栏，由 “知 识 理 解”向

“知识迁移”过渡，再向 “知识创新”提升。“知
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识迁移”的核心是 “过程与方法”，“知识创新”
的核心是学科思维。要实现这些目标，在教学中

就要处理好几个结合，同时这也是发展学生学科

核心素养的教学策略。
（一）知识教学与文化教学相结合

文化教育是知识教育的拓展，将教育内容从

知识扩大到整个文化，强调的不仅仅是让学生学

习静态的知识，而且要使学生受到学科文化的全

面熏陶，包括对创造知识的源泉、动态的历史过

程的认识，形成科学的理想、信念、精神、价值

观和人生观。教师不仅是知识的传授者，更是文

化的传播者，其职责不仅是教书，更是育人。学

生受益的不仅是知识的增长，更是文化的熏陶，
不仅要学会读书，更要学会做人。

知识教学与文化教学相结合，第一，要正确

认识知识与文化的关系。知识是部分，文化是整

体，文化教育涵盖了知识教育，两者本身是没有

矛盾的。第二，教育是以知识教育为核心的文化

教育。知识本身兼有科学与人文二重性，作为科

学，知识揭示自然界的规律，这些规律是不以人

的意志为转移的，是客观的；知识作为人类思维

的产物，离不开社会环境的润育，离不开社会共

同体的协商、交流和共识，离不开语言的传媒和

历史的传承，这就使知识凸显独有的人文价值和

科学文化。科学文化蕴含精神、理念、信念、价

值观等，是一种形而上的东西，它必须建立在知

识体系这种形而下的东西之上。因此，教育应该

是以知识教育为核心的文化教育，相应地，教学

就应当围绕基础知识的教学去展示知识的文化内

核。强调创造科学知识的人的作用，正视知识发

展的历史烙印和真理的相对性，突出知识的文化

性、精神性，注重培养学生的怀疑精神、批判意

识和创新能力。知识教学与文化教学相结合，是

实现知识迁移和知识创新的必备前提。
（二）结果性知识与过程性知识相结合

强调知识结果的教学其基本前提是学习即接

受，学习就是无条件地接受前人创造的知识，学

习者只是一种旁观者角色，把知识作为不可更改

和逾越的客观存在来认识，不了解知识产生的缘

由，不清楚知识的发展走向，只知其然而不知其

所以然，本质上学习者不是参与者。人们发现和

创造知识的过程是复杂而曲折的，知识创造者的

精神和智慧都浸透在知识的形成阶段，作为写在

教材中的知识已经抺去了这些故事而只是一种冰

冷的知识结果的呈现，单纯直面这些知识当然无

法领略产生它们时火热的思考，学习者会失去对

研究者创新过程的体验。
指向核心素养发展的教学，就是要摒弃单纯

的知识结果教学模式，将知识的产生和发展过程

嵌入教学的过程之中，过程与结果相互整合、相

得益彰。教学中可采用 “由因导果”或 “执果索

因”的思路，即从原因出发产生结果或找出产生

结果的原因。产生一个结果的原因可能不是唯一

的，寻求一个结果的多种原因需要探究，这就是

创新性的体验过程。概念、规则的产生往往是在

解决问 题 的 过 程 中 产 生 的，创 设 恰 当 的 问 题 情

境、提出观 察 的 问 题 是 教 师 进 行 教 学 设 计 的 前

提，也是实现知识结果教学与知识形成教学相结

合的途径。结果性知识与过程性知识相结合，是

实现知识迁移和知识创新的必需方略。
（三）学科性知识与实践性知识相结合

把某一学科内部的知识称为学科性知识，与

该学科知识相关的其他学科知识或与该学科相关

的现实生产生活知识称为实践性知识。知识理解

的教学主要是针对学科性知识展开的，很少涉足

甚至完全抛弃实践性知识。根据逻辑实证主义的

观点，学习的内容主要是依据学科体系完整性、
逻辑性、实证性来拟定，教学就应当围绕学科知

识体系 开 展，把 学 科 以 外 的 知 识 排 斥 在 外。显

然，这种单纯的学科性知识教学具有片面性。将

实践性知识纳入教学，是发展学生学科核心素养

的必然诉求。
指向核心素养发展的教学，就是要走出学科

性知识教学的围栏，将实践性知识融入教学的过

程之中，学科性知识与实践性知识相互渗透、共

同作用。在教学中，教师一方面要揭示知识的现

实背景或与该知识相关的其他学科知识的背景，
另一方面要强调知识的应用，构建知识应用的真

实场景，要建立学习共同体，营造相互合作、交

流、协商的学习环境。学科性知识与实践性知识

相结合，是 实 现 知 识 迁 移 和 知 识 创 新 的 必 经

途径。
（四）外显性知识与内隐性知识相结合

内隐性知识指不以文本形式显性表述的，潜
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藏于显性知识深层的隐性知识。具体地说，包括

知识的文化元素、知识的过程元素、知识的逻辑

元素、知识的背景元素等。内隐性知识是一种客

观存在的知识，它是被外显知识所包裹的知识内

核。要促进学生核心素养的发展，更多的教学元

素应当是内隐性课程资源。
以发展学生学科核心素养的教学，首先要揭

示知识的学科文化元素。例如，数学文化包括数

学知识、数学思想方法、数学 精 神、数 学 信 念、
数学价值观和数学审美。数学知识是人们认识客

观世界的物质成果，是科学劳动的果实和产品，
负载着 数 学 方 法 和 数 学 精 神，是 数 学 文 化 的 基

础。数学思想方法最能体现出数学思维的过程和

品质，是 数 学 文 化 最 主 要 的 现 实 表 现。数 学 精

神、数学信念是数学家共同体在追求真理、逼近

真理的科学活动中，将数学思想方法内化后所形

成的独 特 的 精 神 气 质，是 数 学 文 化 的 核 心 和 精

髓。数学价值观是人们对数学本体功能和外在功

能的认识，是人们对数学的价值判断。数学审美

是一种理性的精神，这种精神促使人们去探求和

确立知识深刻、完美的内涵。其次，要揭示渗透

在知识中的逻辑和背景知识。形式逻辑往往不是

作为一种专门的课程进行讲授，而是在学习知识

的过程中潜移默化地习得，学生在学习过程可能

会出现知识容易理解而逻辑难以过关，教师的任

务就是要寻找突破逻辑难点的教学策略。另外，
概念和 规 则 往 往 都 有 现 实 的 原 型，揭 示 知 识 背

景，构建帮助学生理解知识的恰当情境是教学中

的另一项重要工作。最后，要让学生有过程性体

验，包括对知识产生的体验、知识生长 的 体 验、
知识结果的体验、知识应用的体验，经历体验方

能形成个体的活动经验。外显性知识与内隐性知

识相结 合，是 实 现 知 识 迁 移 和 知 识 创 新 的 必 要

策略。
（五）证实性知识与证伪性知识相结合

教学应当是一种由知识的不确定性到知识的

确定性的渐进过程。知识的不确定性阶段是指提

出问题和判断问题，证伪在这一阶段伴演着重要

角色；知识的确定性阶段是对知识的确认，证实

在这一阶段起着重要作用。事实上，由证伪到证

实再到求是这种去伪存真的做法本来就是人们认

识知识、积累知识的思维模式，教学不应当将这

个完整的过程切断，把对不确定性知识的判断这

个对于人的素质全面发展起着重要作用的元素抛

弃。课程与教学应当回归到人类认识世界、尊重

世界、改造世界的思维逻辑轨迹上来。
在课程 设 计 和 教 材 选 材 方 面，改 革 以 客 观

的、普遍的、中立的知识观支配的科学课程，渗

透科学哲学、科学史、科学与社会等体现科学人

文精神的题材；开发本土课程，选择和传承具有

我国本土特色的人文课程体系从而构建本土知识

体系的价值观念；改变以确定性知识一统天下局

面，适当渗入一些需要学生作出判断的不确定性

知识，通过对不确定性知识的辨析去理解和掌握

确定性知识。在教学方面，无论是新知识的引入

还是利用知识去解决问题，都应当提倡根据不同

知识的类型适时采用 “证实—求是” “证伪—求

不是”“证伪—证实—求是”等多种模式。证实

性知识与证伪性知识相结合，是实现知识迁移和

知识创新的必然选择。

参考文献：

［１］常珊珊，李家清．课程改革深化背景下的核心素养体

系构建 ［Ｊ］．课程·教材·教法，２０１５ （９）．
［２］辛涛，姜宇，王烨辉．基于学生核心素养的课程体系

建构 ［Ｊ］．北京师范 大 学 学 报 （社 会 科 学 版），２０１４
（１）．

［３］喻平．数学学 科 核 心 素 养 要 素 析 取 的 实 证 研 究 ［Ｊ］．
数学教育学报，２０１６ （１２）．

［４］林崇德．学 习 与 发 展———中 小 学 生 心 理 能 力 发 展 与

培养 ［Ｍ］．北京：北 京 师 范 大 学 出 版 社，１９９９：２９，

１９７－２０７．
［５］喻平．课程改革实践检视：课程设计视角 ［Ｊ］．中 国

教育学刊，２０１２ （１０）．
［６］李艺，钟柏昌．谈 “核心素养”［Ｊ］．教育研究，２０１５

（９）．
［７］孟建伟．从 知 识 教 育 到 文 化 教 育———论 教 育 观 的 转

变 ［Ｊ］．教育研究，２００７ （１）．
［８］Ｅｒｎｅｓｔ　Ｐ，齐建华．数学教育哲学 ［Ｍ］．张松枝，译．

上海：上海教育出版社，１９９８：２０３－２１７．
［９］喻平．教学的应然追求：求 是 与 去 伪 的 融 合 ［Ｊ］．教

育学报，２０１２ （４）．

（责任编辑：苏丹兰）

（下转第６８页）

·３５·



社，２０１２．
［１４］中华人民共和国教育部．九年制义务教育全 日 制 初

中数学教学大纲 （试用） ［Ｓ］．北 京：人 民 教 育 出

版社，１９９２．
［１５］章建 跃．在 领 悟 数 学 知 识 蕴 含 的 思 想 方 法 上 下 功

夫 ［Ｊ］．中小学数学 （高中版），２００９ （１２）：５２．
［１６］中华人民共和国教育部．全日制义务教育数学课程标

准（实验修订稿）［Ｓ］．北京：人民教育出版社，２００７．
［１７］赵春红．论小学数学从 “双基”发展为 “四基” ［Ｊ］．

考试周刊，２０１２：６７．
［１８］史宁中．史宁中教授解读 《数学课程标准》的 “目标”

及 “核心词”［ＤＢ／ＯＬ］．（２０１２－１２－０９）．ｈｔｔｐ：／／ｗｅｎｋｕ．

ｂａｉｄｕ．ｃｏｍ／ｖｉｅｗ／５２７５１ｂｆｆｂａ０ｄ４ａ７３０２７６３ａａ７．ｈｔｍｌ．
［１９］史宁中．《数学课程标准》的若干思考 ［Ｊ］．数学通

报，２００７ （５）：１－５．
［２０］史宁 中．推 进 基 于 学 科 核 心 素 养 的 教 学 改 革 ［Ｊ］．

中小学管理，２０１６ （２）：１９－２１．
［２１］史宁中，柳 海 民．素 质 教 育 的 根 本 目 的 与 实 施 路

径 ［Ｊ］．教育研究，２００７ （８）：１０－１４，５７．
［２２］张 奠 宙，郑 振 初．“四 基”数 学 模 块 教 学 的 建

构———兼谈数学思想方法的 教 学 ［Ｊ］．数 学 教 育 学

报，２０１１ （２０）：１６－１９．

（责任编辑：李　冰）

Ｆｒｏｍ　Ｔｗｏ　Ｂａｓｉｃｓ　ｔｏ　Ｆｏｕｒ　Ｂａｓｉｃｓ：

Ｉｎｈｅｒｉｔｉｎｇ　ａｎｄ　Ｔｒａｎｓｃｅｎｄｉｎｇ　ｆｒｏｍ　ｔｈｅ　Ｔｒａｄｉｔｉｏｎ　ｏｆ　Ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｉｎ　Ｃｈｉｎａ

Ｚｈｕ　Ｙａｎ１，Ｂａｏ　Ｊｉａｎｓｈｅｎｇ２

（１．Ｓｃｈｏｏｌ　ｏｆ　Ｅｄｕｃａｔｉｏｎ，Ｅａｓｔ　Ｃｈｉｎａ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｓｈａｎｇｈａｉ　２０００６２，Ｃｈｉｎａ；

２．Ｓｃｈｏｏｌ　ｏｆ　Ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ，Ｅａｓｔ　Ｃｈｉｎａ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｓｈａｎｇｈａｉ　２０００６２，Ｃｈｉｎａ）

Ａｂｓｔｒａｃｔ：Ａｓ　ｏｎｅ　ｏｆ　ｇｏｏｄ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎｓ　ｏｆ　ｂａｓｉｃ　ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｉｎ　Ｃｈｉｎａ，“ｔｗｏ　ｂａｓｉｃｓ”ｉｓ　ｔｈｅ

ｐｒｏｄｕｃｔ　ｏｆ　ｐｅｏｐｌｅｓ　ｓｕｍｍａｒｙ　ａｎｄ　ｒｅｆｌｅｃｔｉｏｎ　ｂａｓｅｄ　ｏｎ　ｔｈｅ　ｓｕｃｃｅｓｓｆｕｌ　ａｎｄ　ｕｎｓｕｃｃｅｓｓｆｕｌ　ｅｘｐｅｒｉｅｎｃｅ　ｉｎ　ｂａｓｉｃ
ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｐｒａｃｔｉｃｅ．Ｔｈｅ　ａｉｍｓ　ｉｎ　Ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　Ｓｔａｎｄａｒｄｓ（２０１１）ｆｏｒ　ｔｈｅ　ｂａｓｉｃ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｈａｖｅ
ｂｅｅｎ　ｆｕｒｔｈｅｒ　ｃｌａｓｓｉｆｉｅｄ，ａｄｄｉｎｇ“ｂａｓｉｃ　ｉｄｅａｓ”ａｎｄ“ｂａｓｉｃ　ａｃｔｉｖｉｔｙ　ｅｘｐｅｒｉｅｎｃｅ”，ｅｘｐａｎｄｉｎｇ　ｔｈｅ“ｔｗｏ　ｂａｓｉｃｓ”

ｔｏ“ｆｏｕｒ　ｂａｓｉｃｓ”．Ｔｈｅ“ｆｏｕｒ　ｂａｓｉｃｓ”Ｉｎｈｅｒｉｔ　ａｎｄ　ｔｒａｎｓｃｅｎｄ　ｆｒｏｍ　ｔｈｅ“ｔｗｏ　ｂａｓｉｃｓ”，ｗｈｉｃｈ　ｅｘｐａｎｄｓ　ｔｈｅ

ｐｒｅｖｉｏｕｓ　ｏｎｅ－ｄｉｍｅｎｓｉｏｎ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ　ｃｏｎｃｅｐｔ，ｓｔｒｅｓｓｉｎｇ　ｐｒｏｃｅｓｓ　ａｓ　ｗｅｌｌ　ａｓ　ｒｅｓｕｌｔ　ａｎｄ　ｅｍｐｈａｓｉｚｉｎｇ　ｓｕｂｊｅｃｔｓ
ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ　ｏｆ　ｍｕｌｔｉ－ｅｄｕｃａｔｉｏｎ．Ｚｈａｎｇ　Ｄｉａｎｚｈｏｕ　ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｅｄ　ａ　ｔｈｒｅｅ－ｄｉｍｅｎｓｉｏｎ　ｂａｓｉｃ　ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ
ｍｏｄｕｌｅ　ｆｏｒ　ｔｈｅ　ｃｏｎｓｔｒｕｃｔｉｏｎ　ｏｆ“ｆｏｕｒ　ｂａｓｉｃｓ”ｔｈｅｏｒｙ　ｍｏｄｅｌ．

Ｋｅｙ　ｗｏｒｄｓ：ｔｗｏ　ｂａｓｉｃｓ；ｆｏｕｒ　ｂａｓｉｃｓ；ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ　ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ；ｍａｔｈｅｍａｔｉｃｓ　ｉｎ　ｂａｓｉｃ　ｅｄｕｃａｔｉｏｎ

檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪檪
（接第５３页）

Ｔｅａｃｈｉｎｇ　Ｇｏａｌｓ　ａｎｄ　ｔｈｅ　Ｓｔｒａｔｅｇｉｅｓ　ｆｏｒ　Ｄｅｖｅｌｏｐｉｎｇ　ＳｔｕｄｅｎｔｓＫｅｙ　Ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ

Ｙｕ　Ｐｉｎｇ
（Ｉｎｓｔｉｔｕｔｅ　ｏｆ　Ｃｕｒｒｉｃｕｌｕｍ　ａｎｄ　Ｔｅａｃｈｉｎｇ，Ｎａｎｊｉｎｇ　Ｎｏｒｍａｌ　Ｕｎｉｖｅｒｓｉｔｙ，Ｎａｎｊｉｎｇ　Ｊｉａｎｇｓｕ　２１００９，Ｃｈｉｎａ）

Ａｂｓｔｒａｃｔ：Ｋｅｙ　ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｙ　ｒｅｆｅｒｓ　ｔｏ　ｔｈｅ　ｎｅｃｅｓｓａｒｙ　ｃｈａｒａｃｔｅｒｓ　ａｎｄ　ｔｈｅ　ｋｅｙ　ａｂｉｌｉｔｉｅｓ　ｔｈａｔ　ｔｈｅ　ｓｔｕｄｅｎｔｓ
ｓｈｏｕｌｄ　ｐｏｓｓｅｓｓ　ｔｏ　ｓａｔｉｓｆｙ　ｔｈｅ　ｎｅｅｄｓ　ｏｆ　ｔｈｅ　ｌｉｆｅｌｏｎｇ　ａｎｄ　ｓｏｃｉａｌ　ｄｅｖｅｌｏｐｍｅｎｔ，ｉｔ　ｉｎｃｌｕｄｅｓ “ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ
ｕｎｄｅｒｓｔａｎｄｉｎｇ”，“ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ｔｒａｎｓｆｏｒｍａｔｉｏｎ”ａｎｄ“ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ｃｒｅａｔｉｏｎ”．Ｔｅａｃｈｅｒｓ　ｓｈｏｕｌｄ　ｂｒｅａｋ　ｔｈｒｏｕｇｈ
ｔｈｅ　ｔｒａｄｉｔｉｏｎａｌ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｍｏｄｅ　ｏｆ“ｂａｓｉｃ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｓｋｉｌｌ”ａｎｄ　ｃｏｍｂｉｎｅ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ｔｅａｃｈｉｎｇ　ａｎｄ　ｃｕｌｔｕｒｅ
ｔｅａｃｈｉｎｇ，ｒｅｓｕｌｔｓ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｐｒｏｃｅｄｕｒａｌ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ，ａｃａｄｅｍｉｃ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｐｒａｃｔｉｃａｌ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ，

ｅｘｐｌｉｃｉｔ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｔａｃｉｔ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ，ｃｏｎｆｉｒｍａｔｏｒｙ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ａｎｄ　ｆａｌｓｉｆｉｅｄ　ｋｎｏｗｌｅｄｇｅ　ｉｎ　ｏｒｄｅｒ　ｔｏ
ｒｅａｌｉｚｅ　ｔｈｅ　ｇｏａｌ　ｏｆ　ｄｅｖｅｌｏｐｉｎｇ　ｓｔｕｄｅｎｔｓｋｅｙ　ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ．

Ｋｅｙ　ｗｏｒｄｓ：ｋｅｙ　ｃｏｍｐｅｔｅｎｃｉｅｓ；ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｇｏａｌｓ；ｔｅａｃｈｉｎｇ　ｓｔｒａｔｅｇｉｅｓ

·８６·


