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教学目标是实施教学的保障，也是教学评

价的重要依据。适应于核心素养课程目标的要

求，历史课堂教学目标设计的原则、方法、归旨

等都应做出新的改变。如何将五个核心素养落

实到课堂教学中，由抽象的理念变成行动，是摆

在中学历史教师面前的紧迫任务。本文试图从

课堂教学目标设计的角度探讨一下这个问题。

“新课标”对历史学科核心素养的界定是

“学生在学习历史过程中逐步形成的具有历史

学科特征的必备品格和关键能力”。这里，有两

个关键词———“必备品格”和“关键能力”，这也

是教学目标设计的落脚点和着力点。笔者以为，

对“必备品格”和“关键能力”的追求，应体现出

“涵蕴性”和“层级性”的特征。

这里的“涵蕴性”特指历史核心素养之间的

融合性与涵养性，就是在每课教学目标的设定

中，要将五个核心素养目标进行有机的融合，并

将其渗透、涵蕴到具体的问题和内容情境中。这

里，有两层意思：

第一，要突出素养目标的融合，既要实现

“新课标”中规定的五方面核心素养的整体联系

和内在融合，也要实现历史知识、能力、过程、方

法、情感价值观之间的融合。

五个核心素养之间存在着密切的联系。“新

课标”提出，唯物史观是学习和探究历史的核心

理论和指导思想；时空观念是了解和理解历史

的基础，是认识历史所必备的重要观念；史料实

证是学习和认识历史所特有的思维品质，是理

解和解释历史的关键能力与方法；历史解释是

在形成历史理解和认识的基础上叙述历史的能

力，是检验学生的历史观和历史知识、能力、方

法等方面发展水平的主要指标；家国情怀是学

习和认识历史在思想、观念、情感、态度等方面

的重要体现，是实现历史教育育人功能的重要

标志。从中可看出，尽管五个核心素养的地位有

所不同，但却是紧密联系在一起的：“历史解释”

是对历史事物进行理性思维和客观评判的态

度、能力和方法，要以客观的史料为依据，以实

证、辩解、叙述为手段，以唯物史观为统摄，逐渐

深入事件本质、接近历史真实，为此，历史解释

应成为表征核心素养的“关键能力”的核心。而

历史解释能力的形成、发展水平的提升却要有

赖于唯物史观的科学引领和史料实证、时空观

念的有效铺垫。同时，“家国情怀”是学习和探究

历史所应有的社会责任与人文追求，应成为表

征核心素养的“必备品格”的核心。毕竟，“关键

能力”与“必备品格”之间的内涵界定还是存在

一些差异的。尽管时空观念、史料实证、历史解

释等也是学生学习和认识历史的“必备品格”，

但“必备品格”更多倾向于情意方面，具体体现

在“家国情怀”的孕育和完善，而“关键能力”则

更多倾向于思维层面，具体落实到“历史解释”

能力的提升。同样，“家国情怀”的形成也需要唯

一、教学目标设计应凸显核心素养的

“涵蕴性”
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物史观的指引，也是在史料实证、历史解释等过

程中逐渐形成的，离开这些载体，“家国情怀”就

成为了空中楼阁。

“新课标”在《实施建议》中提出，“五个核心

素养是一个相互统一的整体，在教学过程中，既

要注重对某一核心素养的培养，也要注重核心

素养的综合培养”。在《教学与评价建议》和《学

业水平考试命题的主要原则》中相继提出要“避

免将五个核心素养机械地分离”，“既要注重对

某一核心素养的评价，更要注重对核心素养的

综合评价”，这是合适的。尽管在面对某一具体

知识内容和情境时，可能会侧重或突出某一方

面或某几方面的素养，但却要尽可能考虑五个

核心素养之间的有机融合。

五个核心素养与历史知识、能力、过程、方

法、情感价值观之间也要默契融合。同时，历史

核心素养本身也是“历史知识、能力和方法、情

感态度和价值观等方面的综合表现”，这是对传

统的“三维目标”的整合、提升与新的意义建构。

适应核心素养目标的要求，每课教学目标的表

述要由“知识与能力”“过程与方法”“情感态度

与价值观”的分列式表述和机械性分离发展为

核心素养之间的融合性表述。落实到具体的操

作层面，就是以时空观念和史料实证为切入点，

以唯物史观为统领，着力提升学生的历史解释

能力和家国情怀品质，既不再追求知识与能力、

过程与方法、情感与价值观等单项目标的逐个

达成和简单拼接，也不以知识、过程、方法为终

极目标。这样，也就实现了“五个素养”与“三维

目标”之间的有机融合了。

第二，要突出内隐性要求，将教学目标由

“可见知识”转向“内隐素养”。核心素养蕴涵于

知识学习、能力形成与情意提升的过程中，将知

识的掌握过程转化为核心素养的提升过程，是

认知观和学习观的改变。

必备品格和关键能力是在思维过程中渗透

和体现出来的思维态度、技能、潜质等方面的个

性特征，“品格”具有“素养”之意，唯有在思维的

过程中才会获得与提升，“能力”亦如此。落实到

历史学科，就是通过多样化的方式，达成思维的

深刻性、灵活性、开放性、创建性、逻辑性和系统

性等方面的特征。人们认识水平的提升不是一

蹴而就的，需要过程的涵蕴和情境的渗透。唯物

史观是指导学习和认识历史的灵魂，时空观是



记录、历史地图、历史图像、遗存、学者研究成果

等多重史料中，发掘和利用可信史料及史事，在

理性看待抗日战争这段历史中几个焦点问题的

基础上阐明你的认知，并能以史为鉴，反思当下

日本政府外交政策的走向”。这个表述中，融合

了史料实证（“发掘和利用可信史料”）、史事（含

相关的时空观念，如运用“历史地图”）、历史解

释 （“理性看待焦点问题”“阐明你的认知”）、家

国情怀 （“理性看待”“反思历史”） 等方面的素

养。在这里，并没有简单拼接知识、能力、方法、

价值观等目标，也没有生硬灌注这些目标的达

成，而是自然地隐含在了解史事、甄别史料、客

观分析问题、形成自我认识、对接现实的学习过

程中。达成这一目标后，学生的主要收获不是记

住了那些知识、形成了怎样的解题能力和方法，

而是慢慢滋养出如何搜集和辨识史料价值，如

何运用史实建构出自己的正确主张，如何客观、

历史地分析他人的观点、如何从历史陈迹中找

寻出现实的“因子”等素质，这也是促进学生发

展的“必备品格”和“关键能力”。在这一目标指

导下，可设计具体的问题情境予以承载和达成，

现节选如下：

问题情境一：蒋介石在 1945 年 8 月 15 日

《抗战胜利告全国军民及全世界人士书》 中说：

“我们中国在黑暗和绝望的时期中，八年奋斗的

信念，今天才得到了实现。”同年春天，毛泽东在

《论联合政府》的“七大”报告中指出：“中国人民

的抗日战争，是在曲折的道路上发展起来的。这

个战争，还是在 1931 年就开始了。”请结合抗战

形势图及相关史实谈谈，你如何认识二者在抗

战起点和时限上的差异？本题融合了唯物史观、

时空观念、历史解释、家国情怀等方面的素养。这

里，不是显性地要求学生分清哪方的说法是正确

的、抗战到底持续了多少年、抗战的进程和结果

等相关内容的认知，而是在此基础上，进一步认

识为何会存在这样的差异？其实质就是二者在战

场范围、抗战力量（人民、政府、军队）和国共两党

抗战地位上的认识分歧，也是能否客观公正地看

待抗战的世界地位、全民族抗战的意义等问题。

本题的情境设计，就是基于历史知识与学习方

法，自然融入并形成理性认识的考量。

问题情境二：1945 年 8 月 15 日，日本裕仁

天皇在《终战诏书》中称“虽然敌人已经用原子

弹向我们发起了挑衅，但为了减少战争伤亡，避

免种族灭绝，我们不应该继续奋起抗争。”认为

日本“终战”于美国投放的原子弹。请结合下列

史料（此略），谈谈你对该观点的认识？本题从提

供的史料内容（略）和裕仁天皇政府对法西斯侵

略战争结局及成因的认知入手，融合了史料实

证、历史解释和唯物史观等方面的素养，并隐性

渗透着历史与现实的嫁接。就所提供的史料信

息来看，在美国投放原子弹之前，日本国内某些

政治力量甚至天皇本人都表现出了投降的倾

向，这既摄于盟军的进攻和国内政治经济危机，

也更惧于中国人民的顽强抵抗和有力牵制，由

此看来，日本是败于世界人民反法西斯的正义



（学业质量水平）进行了“水平划分”，将每一核

心素养均划分为依次递进的四个水平层次，以

满足于不同的评价要求。纵观这四个水平层次，

基本上都遵循着“知道与辨识”“理解与认识”

“探究与建构”“认识与感悟”这样的递进式目

标，这四个不同层次的素养目标，分别对应着不

同的学情诉求和不同的考核评价要求。“新课

标”又在《学科核心素养的水平划分》中，再次详

细地将这五方面核心素养罗列、统分为四个水

平层次，并相应地明确了“高中毕业要求（必修

内容）”应达到“水平 1~2”和“高考要求（选修内

容）”应达到“水平 3~4”的不同考核评价指标。将

培养目标和考核标准做出水平层级划分，这是

“新课标”的另一创建。

在具体的教学实践中，我们就要找寻学情

特点、考核评价要求（考试要求）与核心素养水

平层级之间的“交叉点”（“契合点”），并据此设

定相应的教学目标，提出相应水平层次的素养

要求，这是一种“层次性”。同时，也要立足学情

基础、考核评价要求的提升，及时跟进教学目标

的水平层级，这是另一种“层次性”。这两种“层

次性”之间是递进式关系。比如，对于一般的高

一学生而言，因为尚不能确定是否将历史学科

作为高考学科，所以，教学的素养目标就要定位

于“水平 1~2”，而到了高三，面对高考的要求，就

要将素养目标提升到“水平 3~4”的要求，这就是

一种层级递进和提高。面对同一知识点或史料，

对于高一和高三年级的学生来说，其教学素养

目标的定位是有层级水平差异的，教学过程中，

就要明确这种差异，及时跟进和抬升素养目标，

做出递进性的安排和设计，而不能“炒冷饭”。

需要特别指出的是，这里的“差异性”与前

述的“融合性”并行不悖，是一个问题的两个角

度。前者是从核心素养的水平层级与不同学情

之间的对应和匹配这个角度来说的，不同的学

情和考试要求就要对应着不同水平层级的五个

核心素养目标，后者则是从遴选、对应出来的五度



素养目标是“水平 3~4”，就要在上述素养“水平

1~2”的基础上再进一步，可以设定这样的素养

目标“通过辨识不同的地理环境学说模式，形成

正确的历史地理观。”提供两种典型的地理环境

模式模式：

孟德斯鸠认为，“土地贫瘠使人勤奋、简朴、

耐劳、勇敢和适宜于战争，这些国家往往是‘数

人统治的政体’；而土地膏腴使人因生活宽裕而

柔弱、怠惰、贪生怕死，这些国家常常是‘单人统

治的政体’”。

黑格尔视地理环境为“历史的地理基础”，

他认为生活在草原地区的民族过着游牧生活，

显示出了好客和劫掠两个极端；生活在平原区

域的民族从事的是农业，这样的民族依赖性强；

生活在海岸区域的居民则追求利润，从事商业，

这样的民族既有权谋又具机警。

提出的“问题”是：“你如何认识上述两种地

理环境学说的不同？”

显而易见，孟德斯鸠的“地理环境学说”陷

入了“地理环境决定论”的泥潭，认为地理环境

是人类社会发展的决定因素，以自然过程的作

用来解释人的性格和社会经济发展的进程，并

将政治体制的决定因素归结为自然地理环境，

这是一种唯心主义的历史地理观。尽管黑格尔

的学说也属于历史唯心主义的范畴，没有导致

科学的结论，但已与孟德斯鸠有很大不同，他注

意到了因不同的地理环境，人们从事着不同的

物质生产活动，并意识到物质生产活动方式与

人们政治生活


