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摘      要：新课改要求体育教学从知识导向转向素养导向，现实中基层体育教师就体育与健康

学科知识通达体育与健康核心素养的认识较为模糊，一定程度上阻碍素养导向的课改进程。研究

认为：知识导向下体育教学实践困境表现为内容之知与方法之知的分立、身体实践与理性认知的

分立、碎片化技术与综合化运用的分立。素养导向下体育与健康学科知识包含生成性、具身性和

整体性三大特性，进而对素养导向下学生学习的发生机理、发生条件和建构过程进行阐释，以此

为逻辑起点建构体育与健康核心素养的生成演绎模型。基于生成演绎中的重要环节与关键问题提

出以大概念统摄体育教学实践活动、以大单元教学整合体育与健康学科知识、构建学习共同体促

使学生深度学习的路径建议。 
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Theoretical review, logical starting point and development suggestions for the 
implementation of core literacy teaching for physical education and health 
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Abstract: The new curriculum reform requires physical education teaching to change from knowledge orientation 
to literacy orientation. In reality, grassroots physical education teachers have a vague understanding of physical 
education and health knowledge to the core literacy of physical education and health, which hinders the process of 
literacy orientation curriculum reform to a certain extent. The research holds that the dilemma of physical education 
teaching practice under knowledge orientation is manifested as the separation of knowledge of content and method, 
the separation of physical practice and rational cognition, and the separation of fragmented technology and 
comprehensive application. The subject knowledge of physical education and health under the literacy orientation 
includes three characteristics: generative, embodied and holistic. Then, the generation mechanism, conditions and 
construction process of student learning under the literacy orientation are explained, and the generation and 
deduction model of physical education and health core literacy is constructed from this logical starting point. Based 
on the important links and key issues in the course of generation and deduction, this paper puts forward some 
suggestions on the teaching development of physical education teaching practice activities with a large concept, and 
integrating physical education and health subject knowledge with large unit teaching, as well as building a learning 
community to promote students' deep learning. 
Keywords: core literacy of physical education and health；physical education teaching；literacy orientation；
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我国《普通高中体育与健康课程标准(2017 年版)》

(简称“高中课标”)、《义务教育体育与健康课程标准

(2022 年版)》(简称“义务课标”)相继颁布。新课改要

求从知识导向转向素养导向，围绕核心素养开展的教

学改革涉及“结构化教学”“大概念”“大单元教学”

“情境”“深度学习”等一系列理念，基层体育教师面

对这些新课改理念容易产生误解与困惑，过渡到素养

导向的体育教学便会遭遇如何寻求有效实施方式的问

题[1]。由于核心素养涉及人类内在认知与道德品质，加

之体育教师对新课改理念认识不足反而影响教学质

量，一定程度上阻碍素养导向的课改进程。目前，季

浏、于素梅、赵富学等对体育与健康核心素养的本体

探讨较为丰富，本研究无意对其进行重新规范与限定。

需要明确的是，体育知识与技能的教学是体育教育的

基本问题，无论基于何种导向的课改都不能回避这一

问题，关键是要清晰认识知识导向转向素养导向的体

育教学实践在知识观、学习观和教学观上所发生的转

变。在此基础上才能合理把握体育与健康核心素养的

生成机理，这对基层体育教师理解素养导向的诸多课

改理念，进而落实体育与健康核心素养教学大有裨益。

对此，本研究依照核心素养的课改要求，对知识导向

下的体育教学实践进行理论审思，进一步明晰和把握

素养导向下体育与健康学科的知识特性与学生的学习

机制，以此为逻辑起点构建体育与健康核心素养的生

成演绎模型，基于生成演绎中的重要环节与关键问题

提出落实体育与健康核心素养教学的路径建议。 

 

1  知识导向下体育教学实践困境 
义务课标与高中课标均指出“身体练习”是体育

与健康课程的主要手段。然而，“练习”作为一种身体

规训并非仅起源于西方现代体育，自古以来体育就包

含走、跑、跳、投等基本动作技能，而我国体育课堂

教学形态与西方体育所强调的身体教育并非完全一

样，两者有着体育文化传承上的根本性区别。我国体

育课堂形态受“兵试操练”与儒家文化所强调的人伦

常理影响较深，继而出现像季浏教授所指出的“说教

课”“军事课”等课堂教学形态，此类形态也呈现出单

一化、机械化和碎片化等问题。依照素养教育的课改

要求，对传统体育课堂中知识与技能教学所存在的问

题进行理论审思，主要归结为内容之知与方法之知分

立、身体实践与理性认知分立、碎片化技术与综合化

运用分立的体育教学实践困境，这 3 种分立困境是相

互影响而产生，并非以某一问题形态独立出现。 

1.1  内容之知与方法之知的分立 

目前学界对核心素养的共识是“调动资源的能

力”，常用内容之知(学科知识)与方法之知(学科思维)

来区别知识与素养的概念差异。对于这两者的转化机

制，钟启泉[2]认为学科思维是学科知识在真实问题情境

中以学科活动为主路径的抽象、提炼和升华。除此之

外，鲜有关于学科思维生成的深入解读，尤其是学科

知识在何种程度上促进学科思维的生成与发展阐述较

少，这也造成基层教师在核心素养与教学目标、内容

的转化上，难以给出系统、具体和可行的教学实施方

案。以篮球项目中传接球教学为例，传统教学模式是

教师先教授传球或接球的技术动作，并分单人模仿、

双人互动等方式让学生进行重复练习。倘若，将此技

术运用于实战比赛中，设计 AB 进攻、ab 防守的情境

化练习(见图 1)，ab 应当选取何种站位和跑动的方式进

行防守。A 持球是选择突破还是传球，B 是拉开还是

靠拢挡拆。事实上，体育知识与技能很难通过语言和

模仿的方式将此传递给学生，看似简单动作却难以在

情境中得到有效运用。 

 

 
 

图 1  篮球运动情境中进攻与防守示例 

 

受西方计算机科学的影响，教育实践者常常默认

学生的学习是在“内容+程序”的预设模式下进行。

在 Schmidt 等[3]著《运动学习与控制》一书中对动作技

能学习有 2 个基本假设：其一，学生在学习运动技能

时是一个类似于计算机进行信息加工的过程；其二学

生所习得的动作技能是他们通过长期训练在大脑中建

立稳定的“运动程序”的结果。该假设所秉持的是一

种确定和预设的体育知识观。受此影响，部分体育教

师在体育课堂上也习惯将各式各样的动作技术，以自

我感知的现行经验出发对学生进行教学，再通过考试

内容(也多为固定技术动作)来评估学生对体育课程内

容的掌握水平。然而，学习是人的学习而并非机器，

作为预设“程序”伊始的方法也并非如机器般进行信

息加工处理。正如篮球运动中进攻和防守的情境变化

复杂，学生仅知晓其技术动作却难以在实战中进行合
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理运用。“内容+程序”的教学模式更多关注学生“学

到了什么”，相对轻视“为何是这样”及“如何习得”，

其结果也弱化学生反思和迁移运用的能力，难以培养

出学生终身体育的素养，学生在进入社会后便难以根

据身体条件和生活环境的变化而习得适合的运动项目

进行锻炼。 

1.2  身体实践与理性认知的分立 

受笛卡尔身心二元论影响，体育教师对体育与健

康知识的切割普遍是以身体实践与理性认知作为划分

点。前者多指向动作技能、技战术、体能训练动作，

也包括在健康行为中表现出安全行为、预防损伤等身

体实践的知识，而后者则指向良好“习惯”“心态”“适

应能力”“情绪调控”“运动认知”以及体育品德等关

于内在认知的知识。以此形成的划分惯性常常给体育

教师带来教学困惑，如体育教师认为花费大量时间进

行动作技术的讲解和演示，学生却还是难以学会和运

用。此外，体育教师往往默认体育的多元功能价值与

运动技能教学会发生关联，于是在课案中充斥着大量

关乎体育品德与健康行为积极的情意目标，造成教学

改革的泛化倾向[4]。一方面，体育教师常常困扰于那些

难以言表的知识(习惯、情绪、态度等)，其作为教学

目标如何转化为教学内容并落实；另一方面，体育教

师难以对内在认知的体育与健康核心素养进行教学转

化，而出现“贴标签”“不理会”“表面化”等教学目

标对接困境[5]。 

波兰尼在《个人知识》中指出，人类知识除了可

以用文字、图像、公式和定理表达的显明知识，还包

括难以言表且内在于行动中的缄默知识。然而，运动

技术虽然可以凭借体育教材、教师口头语言和肢体等

介质载体进行传递，但在运动技术及各类战术的学习

过程中，一方面，大量技术动作的学习经验(如动作发

力、协调配合及运动轨迹)都难以明言[6]，学生常常是

缄默地感知技术动作，而并非在文本或教师的言语中

领会技术动作，某种程度上包括技术动作在内的大量

运动能力维度的知识本身也是缄默知识。对此，身体

实践与理性认知的分立，将有悖于课标中体育与健康

核心素养是运动能力、情感、态度及价值观等综合表

现的内涵。另一方面，课程教育目标经历“双基—三

维—核心素养”这一过程。虽然教育目标的提法有所

改变，但对教学目标的设计大多都是以布卢姆教学目

标分类体系为基调，具体到课堂教学或评价上即拆解

为技能、认知、情感 3 个维度的行为表现。从体育教

案的设计来看，体育教师通常是先设计动作技能，而

后对运动认知和体育品德等目标设计通常采用“大而

化之”的方式处理。譬如，通过某项运动技术或体能

练习中“增强学生独立思考”“提升学生团结互助”等

内在品质。目前，布卢姆的三维目标依旧是基层体育

教师撰写的惯用体例，学界亟需厘清体育与健康核心

素养和教学目标的对接关系。 

1.3  碎片化知识与综合化运用的分立 

受“学科主义”与“原子主义”的教学取向影响，

长期以来体育教师采用运动技术还原论进行课堂教

学，教学内容的选择和设计也呈现出单一化、碎片化

倾向，“喜欢体育但不喜欢体育课”的说法也由此而来。

核心素养所强调的是结构化与整体性的教学思维，是

在复杂的生活情境中综合运用多种知识去发现、分析

和解决问题的能力，这与传统体育课堂教学形态相悖。

需要指出的是，高中课标和义务课标均强调结构化教

学，即将某一运动项目的多种技术动作进行序列组合，

或者将技术和技战术结合起来教学，其本意是压缩单

个技术教学时间，让学生在教学情境和活动中多体验

完整的技术动作。然而也有体育教师表示，此结构化

教学在实践中存在理想化倾向，即学生单个技术尚不

熟练，多个技术运用模棱两可，常常是底子好的学生

在比赛和游戏中参与感高，而底子差的学生则参与感

普遍较低。 

造成碎片化技术教学以及体育教师难以把握结构

化教学的原因主要是受传统教学思维、教师教学能力

以及外部环境三者的影响。一是体育课程以“身体练

习为主要手段”来划清与其他文化课程的本质区别。

“身体练习”在教学中也被异化为对身体(生理意义上

的肢体)进行改造，对单一技术动作的反复学练是学生

掌握某运动项目的主要渠道，却未深入思考作为学科

知识(教学材料)的运动项目本身所包含的教学要素及

内在意义。此外，受课时主义中“重点讲够、难点讲

透”等教学惯性的支配，体育教师在教学实践中常常

局限于对动作技能的详细讲解，使得学生仅对局部动

作技能有所了解，难以在比赛实战中进行迁移运用。

二是课标中所强调的结构化教学对体育教师提出较高

要求。事实上，如若将碎片化体育技能知识教学置于

某运动项目的教学中，碎片化知识与综合化运动必然

存在一定程度的分立，而基层体育教师常常会困扰于

对某项体育运动项目课案的拆解，即在安排技术动作

上何以为先、又何以为后的问题，同时也缺乏将学科

知识的概念、方法和原理进行高效整合和创建更多具

有结构性教学情境的能力。如在第八届全国中小学体

育教学展示中，以核心素养进行课案设计的体育教师

均是将三大维度所包含的素养内容生搬硬套进课案教

学目标中，而教学情境的创设存在明显的虚化与泛化

现象[7]。此外，部分体育教师对课标中的结构化教学存
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在误读，将其简单理解为某运动项目中动作技术的组

合排序。三是受应试教育的功利影响。无论是体育中

高考还是体质健康测试，均倾向于体育与健康学科知

识的可测量，较少关注学生对学科知识的整体性理解

和综合化运用。 

 

2  落实体育与健康核心素养教学的逻辑起点 
转向素养教育并非将体育与健康学科知识与素养

对立来看，也不意味着排斥传统体育教学的经验方法

(如强调反复操练对动作技能习得的重要性等)，而是强

调对体育与健康学科知识与学生学习过程的重新理解，

基于这种理解也将影响着教师对体育教学的认识[8]。想

要突破过去既有的体育教学困境，便需要树立科学的

知识观；而“人的发展”是素养教育的起点和归宿，

需要站在学生的立场去追问体育与健康核心素养的发

生过程，这就要求树立科学的学习观。前者涉及素养

导向下体育与健康学科知识特性的正确理解，后者关

乎素养导向下学生学习机制的合理解读，两者共同构

成落实体育与健康核心素养教学的逻辑起点。 

2.1  明晰素养导向下体育与健康学科的知识特性 

1)生成性。 

“内容+程序”的教学模型预设使得体育教学成

为单向授课模式，仅关注学生对动作技术的机械学练。

对“内容之知”的确认也就使得体育教师较少再去关

注体育知识与技能产生的情境与过程，学生学习的主

体性也随即被搁置。生成性思维是现代认识论哲学不

断发展的基本精神。海德格尔认为任何知识的掌握都

是一种建构与体验的过程[9]，其强调注重过程而非结

果，注重创造而反对预设的素养教育观，即要引导学

生经历和体验知识的产生与发展过程，让学生既“学

会”又“会学”并最终得以活用。这需要进一步认识

到素养导向下学科知识和学科思维(素养)的对应关

系，即学生经历与体验体育与健康学科知识的产生与

发展过程，能深入领会和运用体育与健康学科知识的

原理及方法，学科思维(素养)便会随即生成。以球类

项目中防守技战术能力培养为例，如篮球的关门配合、

排球的单人或多人拦网，教师如若仅教学生站位和跑

动，学生在实战比赛中便会较难表现出合理的防守意

识和动作要求，而无论是“关门”还是“拦网”都属

于“限制进攻区域”这一防守原理，如何通过教学让

学生在实战中运用此类原理便是对学生专业思维的培

养。再如，无论是田径中的扔铅球，还是球类中的排

球扣球、羽毛球的高远球等项目教学都属于“超越器

械”原理和方法的运用，若体育教师仅是通过肢体展

示让学生模仿这些动作技能，便很难让学生体验运动

技术中的原理和方法。实际上，此类概念、原理和方法

也同样存在于体能训练、健康教育等学科知识中，其习

得过程便是对知识掌握并进行实践运用和创新的过程，

即学生体育与健康核心素养得以生成与发展的过程。 

2)具身性。 

身体实践与理性认知二元对立的知识观轻视身体

的认识论价值，忽视学生身体在场的感知与体验，也

难以刻画出体育与健康核心素养的发生过程，在对接

教学目标中造成技能、认知和情感的孤悬。自 20 世纪

80 年代以来，由胡塞尔开创的“具身认知观”理论，

在海德格尔“存在论”及梅洛·庞蒂的“身体现象学”

等思想拓展下，具身化的身体而非意识作为主体成为

行为实践的源初[10]，这也拓展体育与健康学科知识的

内涵。具身认知理论认为，知识的生成不仅涉及感官、

运动系统及神经结构等身体构造的参与，还涉及身体

的体验、经历与感受等经验层面的嵌入[11]，知识的具

身性维度内在于整个有机体与外环境的互动作用过程

之中。在具身认知观的关照下，体育与健康学科的知

识观秉持身体实践和理性认知的同一性。一方面，当

体育教师选取教学内容及方式时主要考察的是不同年

龄段学生的身体发育特征(主要是神经系统和生理机

能等身体发育情况)。譬如，要根据儿童运动能力(包

括基本运动技能、体能和专项运动技能)形成与发展的

“敏感期”设置相应的运动项目和体能训练项目，并

根据儿童脑思维的发育特点来选择以身体模仿抑或体

验为主的教学方式。另一方面，运动能力、健康行为

和体育品德的生成需要依托学习情境才能被逐步建

构。正如走、跑、跳、投等基本运动能力是依靠身体

练习与外环境(如教师指导、视频观看)的共同作用才

能产生，再如篮球防守与进攻技术的形成需要在复杂

的对抗比赛中才能提高学生的运动认知水平。 

在摒弃身心二元论调，以具身认知观审视体育与

健康核心素养的知识特性，需要明晰体育品德及健康

行为中部分关乎内在认知本质上也是一种特殊的知识

结构。正如梅洛·庞蒂所强调：道德本身亦发源于身

体之中[12]。有关学者在演绎知识与情感的关系中发现

知识与情感是不可分割的整体，任何情感都可以在知

识处找到根源[13]，即使是动作技能意义上的知识也携

带情感，只是更为原始和朴素，就像体操、体育舞蹈

等默声的肢体运动也蕴含着人类最初的情感价值。再

如，过往的体能之知作为掌握技能的身体适应能力被

当作是一种非知识认知，而在具身层面的体能与学生

的情绪控制能力、意志力则是统一而无法分割的[14]。

故此，体育品德和健康行为中部分情谊态度的培养也

应当是特殊类型知识寓于身体实践与教学情境的持续
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互动中所生成的过程。 

3)整体性。 

碎片化的技术教学追求效率与还原的“学科主义”

和“原子主义”的知识观，学生难以在情境中综合运

用学科知识解决问题。斯马茨在《整体论与进化》一

书中提出“整体不等同于部分累加”的整体主义观。

整体主义代表人物米勒主张全人教育要符合相互联系

和动态关联的自然本质，进而认识到学科知识间的内

在联系[15]。事实上，“双基—三维目标—核心素养”是

从“教书”走向“育人”这一过程的不同阶段，而核

心素养所强调的以“人的发展”为根本、将学生视为

“完人”进行教育，这一过程本身就是注重知识教学

的整体性表达。 

当前学界对体育与健康学科知识的整体性有两种

理解：一种认为运动能力、健康行为和体育品德所包

含素养的产生是在对运动项目的完整体验中得以不断

生成与发展。正如前述，长期以来将技术动作的掌握

作为体育教学的重要目标，却较少深入思考作为教学

材料的运动项目本身是超越动作技术的，其本身也包

含战术配合、参赛规则、比赛仪式等文化属性，和团

结协作、尊重他人、正确对待胜负等道德情感[16]。另

一种认为是对体育与健康学科知识(教学材料)的内在

联系进行提炼，形成一个系统性的认知结构，此认知

结构可以是一个大的概念、主题、观点等等[17]。正如

前文“超越器械”“限制进攻区域”等概念原理，但不

能简单理解为是动作技术的组合排序。再如，以义务

课标中“控制体重”(健康行为及新增的健康教育内容)

为例，将身体姿态同饮食营养、运动生理、体能管理、

科学运动等概念、方法和原理进行重新整合，与学生

的生活经验及学习基础和发展需求相联系，就能创建

出有结构性意义的知识整体[18]。这种整体性知识观区

别于对运动项目的完整体验，在于其打破体育与健康

学科知识与其他学科知识之间的障壁，进而促使义务课

标中新增跨学科知识的融合与发展。 

2.2  把握素养导向下学生的学习机制 

1)学习的发生机理：内容之知与方法之知的内在

一致。 

受传统认识论和信息加工理论影响，致使学生在

“学会”和“会学”之间存在一定的区隔，需要另觅

一个较为合理且科学的理论来阐释内容之知与方法之

知的关系，这关乎素养的产生以及学习机理的合理解

释。皮亚杰的发生认识论主张从人与客观世界的关系

角度，使用数学范畴和物理范畴来描述人的认识过程，

其始终强调活动、身体对认识发展的作用，以此追问

体育与健康学科知识如何通达体育与健康核心素养。 

在感知运动阶段，儿童的遗传适应机能(包括吮吸

需求和抓握需求)是通过“同化于己”和“顺化于物”

进行，同化于己是把外界元素整合到自身，同时把自

身的意义赋予外物；顺化于物是受同化影响而发生的

某种认知改变[19]。回到主体人与客观世界发生关系最

初的时间点，以婴儿的吮吸为例，婴儿出生后便出现

吮吸行为，而当此行为和乳头、奶嘴、手指等被吮吸

物产生关联时就会产生第一个意义关联(这里的意义

关联是指思维过程)，即感知到可被吮吸的东西(同化

于己)。在某一偶然机会，婴儿吮吸不能吮吸的物体(如

长方体)，吮吸需求的同化过程便会失败，婴儿经历否

定后又相应建立不可吮吸的意义关联，这便是顺化于

物。在皮亚杰看来，这些意义关联还会相互结合构成

日益复杂的意义关联结构，于是产生静态的建构结果，

即知识结构。若主体吮吸到非常大的圆柱体，便会意

识到并非所有圆柱体都可以吮吸，这就产生思维过程

导致知识结构(既有认知结构)的重构，同时说明思维

的发展是以既有知识结构为基础，两者循环往复、内

在一致地产生作用。事实上，2~7 岁儿童能习得走、

跑、跳等基本动作发展，到 10 岁后能掌握复杂的动作

技能并在 14 岁之后进一步发展和运用运动技能，其习

得过程经历一个由低级向高级、从简单到复杂的过程。

在此过程中，学生运动能力素养的生成便是既有运动技

能与运动认知不断重构、迭代的过程。 

2)学习的发生条件：“学习主体-学习环境”的交

互构筑。 

从“学会”“会学”到“会用”这一转化过程需要

一定的发生条件。具身认知论强调学生个体对知识的

学习是以身体(现象的身体和经验中的身体)为基础，

正是有了身体的参与、感知与体验，学生才会对体育

知识与技能产生意义建构，这区别于建构主义所认为

的学习过程是一种心智活动(即知识是在学生个体内

部进行炼制的过程)，而非身体行动。相较于预设、确

定的教学模式，通过身体行动获得的知识结构才是真

正灵活、稳定地为主体在活动情境中所运用且与社会

生活的联系更为紧密，更易于学生体验运动项目本身

所蕴含的意义。在开放式技能的实战比赛中，学生面临

的是不可预设、多变化的活动情境，如前所提及的篮球

防守与进攻技术需要在复杂的对抗比赛中才可不断提

高运动能力水平，才能在比赛中真正进行迁移运用。 

学习的发生条件除了需要重视身体行动对学习的

作用，还需要提供学习环境并致力于促进学生的身体

与感知对象、学习环境之间的有效互动。正如梅洛·庞

蒂所认为：主体与世界之间的不可分离，分离的是主

体抑或世界投射出的彼此[20]。换言之，学习者本身就
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是学习环境的部分，并不存在一个分离的学习主体和

学习环境，且学习者与周围环境是一种对话而非线性

的因果关系，这意味着对素养的培育需要置于“学习

主体-学习环境”交互构筑的共同体中才能得以发生。

此学习共同体为学生的学习释放自由空间，提供自我

与群体、自我与学习环境之间不断互动与对话的可能

条件。譬如，学生可以在体育游戏或比赛中强化技术

动作和运动认知水平，在团队比赛过程中学会合作与

战术选择，在体能练习中感受自己的忍耐力与意志力

等。在此学习共同体中，学生体验到团队配合的重要

性，理解自身动作技能和身体机能的优势和不足等，

新的学习目标便会因此而产生。需要注意的是，由于

体育竞赛所带来的胜负、强弱是必然产生的状态，故

学生在“学习主体-学习环境”交互构筑的共同体中

感知、体验和反思是积极与消极并存的，这需要体育

教师能敏锐察觉到学生学习状态变化并引导其向积极

方向转变。 

3)学习的建构过程：体育与健康核心素养的迭代

发展。 

指向素养的教学实践是以学生为中心的发现和探

究的建构式学习过程，这种学习观并不要求学生要事

先熟悉体育知识与技能，然后再去解决问题。换言之，

学习并非是机械模仿教师所展示的技术动作的过程，

而是让学生置身于现实关联情境中不断产生问题和解

决问题的过程，是一个与现实世界持续互动、对话和

建构的过程[21]。这需要体育教师将讲解、训练和应用

等教学活动置于对学生有意义的情境场域中，通过真

实情境搭建体育课程与学生现实生活世界的桥梁。 

该学习观主张每个阶段的学生都可以直面复杂情

境、经历问题或任务解决的完整过程。譬如，开展以

控制体重相关的探究活动，如前所述控制体重需要学

生对身体姿态、体能管理、科学运动、饮食营养等多

方知识进行整合运用。小学阶段学生主要以具象思维

为主，对事物有着浓厚的兴趣，可以直观、想象地描

述出自己的身体形态，完成对体型的测量并可以针对

食物的营养好坏形成初步认识。初中阶段，学生经历

小学体育课程中的健康教育且掌握一定程度的健康教

育知识与技能，其思维也从具体形象向抽象逻辑过渡，

能对自身体型进行一定的监控与管理，并且可以采用

比较、分类、调查等方法对体重变化的相关因素进行

探究，可以回答“哪些饮食会致胖”“哪些运动项目或

体能训练可以锻炼身体的何处肌肉”等问题。到了高

中阶段，学生完全可以采取成分分析等更为系统深入

的方法对控制体重的内在原理构成进行探究，可以回

答“合理膳食营养与体重控制的关联性”“身体各大肌

肉活动和锻炼的原理”等问题。可见，不管何种水平

阶段的学生都可以在探究活动中进行学习提高，区别

在于不同阶段学生在认识问题的深度、知识与技能的

整合程度、解决问题的思维方式和探究模式上存在差

异。每个阶段的探究活动都蕴含对完整问题的解决过

程，在此过程中学生调动和整合既有的经验、方法和资

源的深度、广度以及灵活性也在逐渐提升，可理解为学

生在不同水平阶段知识的重构与素养的迭代发展。 

 

3  体育与健康核心素养的生成演绎 
认识和把握素养导向下体育与健康学科的知识特

性以及学生的学习机制是落实体育与健康核心素养教

学的逻辑起点，在此基础上构建出体育与健康核心素

养的生成演绎过程(见图 2)，为落实体育与健康核心素

养教学提供一个较为清晰的认识，并对其中的重点环

节进行明确。 

 

 

 

图 2  体育与健康核心素养的生成演绎过程 

 

体育与健康核心素养的生成逻辑是顺序相叠的，

最底层的是体育与健康学科知识，包括课标中运动能

力、健康行为和体育品德 3 个素养维度所提及的知识

要素，也包括还未展示与体育与健康核心素养可能存

在关联的要素，如体育运动审美等等。当前，课标中

所划分的运动能力、健康行为和体育品德及所对应细

分的素养内容难以在一节课、一个单元设计的短时间

内实现，故应采用大单元教学，合理设计出不同学段

学生所应达到的水平目标和学业质量标准，但其难点

在于教师如何将体育与健康学科知识进行结构化和整

合化教学。 

中间层是体育学习情境和问题解决层，发挥着承

上启下的作用。课标在教学实施建议中多次提及“比
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赛情境”“游戏活动”等。目前学界对体育学习情境创

设的研究颇多，在此不再赘述。需要指出的是，该层

指向的是学生以一个完整而非割裂的主体人在学习情

境中体验和运用所习得的学科知识。在教学实践中，

对运动能力、健康行为和体育品德三大核心素养的培

养要求和侧重点是不同的，这需要体育教师在单元设

计、课案设计时能聚焦和明确一个基本问题，由基本问

题延伸和设置出诸多小问题及任务群，并以此创设对应

的体育教学活动，而非过度纠结学生在技能、认知和情

感上各自可能的表现，避免造成体育教学的泛化和虚

化现象。此外，由于体育知识与技能习得大多是缄默

的，所以需要在创设的问题情境中予以考察与评价。 

顶层是体育与健康核心素养层，指学生通过既有

的体育与健康学科知识在学习情境中的体验与运用，

在解决问题和发展新的目标问题中，表现出对体育与

健康学科知识结构化和整体性的认识，形成相对稳定

地思考和解决体育领域有关问题的思维方法和价值

观。从学科知识特性与核心素养的发生机理来看，学

生从接受体育与健康学科知识那一刻便已触发思维建

构，此建构过程可能是趋于正向的积极作用，也可能

是趋于反向的消极作用。譬如，学生在习得和巩固动

作技能后会产生动作定型，这一运动认知与运动表现

惯性较难改变。对此，教师需要引导学生在学习情境

和问题解决中反思既有知识与技能，使得不同水平阶

段的学生对既有知识结构进行正向迁移与重构，进而

促使体育与健康核心素养的迭代发展。 

 

4  落实体育与健康核心素养教学的路径建议 
落实体育与健康核心素养教学，需要进一步明晰

两个问题，一是如何通过教学活动推动学生对体育与

健康学科知识进行结构化与整合化的学习；二是如何

促使学生在学习情境与问题解决中不断反思、迁移运

用，最终形成对既有学科知识结构的正向重构和体育

与健康核心素养的迭代发展。对此，提出以大概念统

摄体育教学实践活动、以大单元教学整合体育与健康

学科知识以及构建学习共同体促使学生深度学习的路

径建议。 

4.1  以大概念统摄体育教学实践活动 

高中课标提出要“以学科大概念为核心，使课程

内容结构化”。虽然义务课标中并未出现“大概念”，

但反复强调“结构化的知识和技能教学”。所谓大概念

是对学科知识内在规律的高度概括与凝练，能反映出

学科知识背后的本质与原理[22]。以大概念为核心开展

体育教学有助于打破内容之知与方法之知的分立。此

外，厘清学科大概念有利于帮助其构建合理的体育与

健康学科知识结构，追问体育知识与技能之间的内在

关联，进而高效组织课程内容和统筹教学活动。就学

生学习而言，在对大概念的建构中学生不断探索与发

现学科知识结构，有助于帮助学生养成专家思维及行

事方式，进而做到学以致用和用以致学。然而，构建

完备的体育与健康学科大概念是一项极为复杂的工

程。大概念在体育与健康学科中无处不在，既可以作

为统摄学科的概念与观念，如体育与健康核心素养中

的运动能力、健康行为与体育品德本身就是大概念，

也可以作为一个主题、原理或方法，甚至是一个问题，

如前所述的“超越器械”“限制进攻区域”等学科原理

概念。刘忠鑫等[17]以“超越器械”为例阐述大概念在

体育教学活动中的运用。依据体育课程教学实际和运

动能力素养培育要求，本研究认为可以将“超越器械”

作为跨学科主题概念进行教学设计，以此作为具象化

案例来明晰体育与健康学科知识从“理解—展示—迁

移运用”的过程。 

体育教学设计包括预设教学目标、制定学业表现

及评价方案以及创设教学活动情境。首先，明确教学

对象为水平四的学力现状，以结果导向对学生理解和

掌握“超越器械”进行教学目标设计。这里应以学生

为第一人称进行教学目标阐述，如学生通过具体技术

动作展示“超越器械”这一技能，能结合力学、能量

变化、做功等物理学知识解释“超越器械”的技术原

理，识别其在不同运动项目中的应用与变化并能在新

的运动项目或场景中运用“超越器械”等。其次，根

据运动能力中对运动技能与运动认知的要求，可从“超

越器械”的动作展示、原理解释与应用以及在新情景

下迁移运用 3 个维度制定表现性任务，并根据不同表

现程度制定评价方案。如对“超越器械”的原理解释

与应用维度，优秀学生能够结合身体姿态，根据力学、

能量变化和做功解释超越器械的动作原理，并能在不

同运动项目中识别和应用出来，而一般学生只能够大

致解释其原理，并结合某一技术动作做出来但不能进

行迁移运用，以此类推。最后，依据学生不同阶段的

学业表现安排相应课时，并以某一主题或问题的方式

进行教学设计，在活动设计中应明确不同水平阶段的

教学基本问题且应指向和强化“超越器械”这一概念。

在引导学生思考问题和解决问题中帮助学生对所学知

识与技能进行重构、迁移和运用，最终实现阶段性素

养提升。 

4.2  以大单元教学整合体育与健康学科知识 

义务课标指出大单元教学是指对某运动项目进行

18 学时及以上系统和完整的教学，促进学生通过较长

时间的连续学习基本学会一项运动[23]。大单元教学强
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调对运动项目完整的理解与体验，避免碎片化的知识

与技能教学，凸显体育与健康学科知识的整体性特征。

目前，学界对落实体育大单元教学提出要求：一是以

运动项目作为一个大单元，包括将运动项目所包含的

知识与技能、技战术、体能、比赛规则及礼仪、角色

扮演、团队荣誉和精神文化等学科知识进行整合[16]。

二是强调单元内容之间的关联性，此关联性应有两种

理解：一种是认为此关联性体现于对运动项目知识与

技能、技战术之间的排序组合，如排球运动项目中垫

球、传球和战术要结合起来练习，此类关联组合化方

式可以有效应对开放式技能教学，但要考虑学生间的

个体能力差异、运动项目的技术难度差异以及在适当

的水平阶段(如教学初期、中期和后期)采取此关联意

义的组合练习。另一种应回归到结构化教学的本质内

涵，如前所述结构化教学也体现出内在关联性，但这

种关联意义需要去探寻各技术动作之间的共性与个

性、相似性与差异性。同样以排球垫球、传球为例，

真正的关联性应是对移动、取位(如传球和垫球都需要

判断球和人之间的空间距离)和身体对球的做功程度

(如垫球和传球都需要找到肌肉协调做功的运动感

知)，以此创设出教学“大概念”并让学生在技术动作

的练习场景中不断操练。三是强调单元内容的进阶性。

张庆新等[24]以实战能力进阶(小学趣味赛—初中对抗

赛—高中实战赛)为导向，针对排球项目制定义务教育

阶段实战进阶的教学大单元，为实现中小学排球教学

一体化和衔接不同水平阶段的素养表现提供设计思

路。四是强调大概念对单元教学内容设计的引领。义

务课标将“关注学生个体差异”作为课程理念之一，

应关注到不同地域和身体条件的学生在运动项目掌握

程度上会存在一定差异，在单元教学内容设计时要充

分把握学生在对运动项目的习得上是属于“体验”抑

或“提高”来设定大概念。 

4.3  构建学习共同体促使学生深度学习 

两大课标均指出要创设多种复杂比赛情境以及采

用多样化教学方式方法，注重学生学习的主体地位，

引导学生积极思考、主动探索和自觉实践，以此激发

学生对体育学习的兴趣，培养学生分析问题和解决问

题的能力及创新意识[23]。这需要在体育教学中构建学

习共同体，引导学生深度学习。学习共同体是学习主

体与学习环境交互构筑用以支撑学科知识建构、意义

对话和塑造学生身份的平台。在体育教学中，学习共

同体的构建并非简单设置小组合作练习，而是要充分

把握学生主体在整个教学活动情境中的体验、理解和

反思过程，不断促使学生与学习环境的对话。 

构建学习共同体需要把握以下两点：一是注重在

教学活动中塑造学生身份。运动项目本身就包含多种

角色身份，以排球项目为例，既包括自由人、二传、

主攻手和副攻手，也包括队长、裁判和赛事管理者等

身份。尚力沛等[25]认为，运动项目文化统领是体育与

健康核心素养生成的支撑结构，在体育教学中赋予学

生各种角色是促进学生对运动项目文化体验的重要教

学手段。需要注意的是，围绕实战比赛组建学习共同

体适合部分开放式运动项目内容的教学，如田径和体

操等一些封闭式技术项目，可以考虑以“主题探究”

的教学形式呈现。如在对“超越器械”概念探索中，

教师引导学生进行小组分工，学生可以扮演展示者、

研究者、汇报者和评估者等角色。二是将体育知识与

技能放回到问题情境中。无论是大概念还是大单元教

学，最终都要落实到具体的教学活动，而教学活动应

是由一系列的“任务群”组成，促使学生主动参与到

对任务的分析和问题的解决中，而任务群的设置则是

由一到两个核心、基本问题延伸而来。如开展控制体

重探究活动，根据不同水平阶段学生的学力状况，由

控制体重这一基本命题延伸出更为具体的问题，体育

教师再根据这些具体问题设置相应的任务群，有余力

的教师也可以制定出任务指南，便于引导学生完成探

究任务。 

 

作为统领体育课程目标、内容、学业质量以及教

学实施和评价的体育与健康核心素养，对其生成机理

的清晰认识与把握是付诸教学实践的重要前提。本研

究以素养导向的课改要义重新审视传统体育课堂中知

识与技能的教学问题，阐述素养导向下体育与健康学

科的知识特性和学生的学习机制，以此为逻辑起点构

建体育与健康核心素养的生成演绎模型，并基于生成

演绎中的重要环节与关键问题提出相应教学建议。明

晰知识导向转向素养导向的体育教学实践在知识观、

学习观和教学观上的转变，有助于基层体育教师深化

认识体育与健康学科知识通达体育与健康核心素养的

教学路径，冲破素养导向所涉及的一系列教改理念的

迷雾。需要指出的是，纵然知识导向下体育教学有其

局限性，但不能否认传统体育课堂中的各种教学理论、

方法和经验的合理性，关键是要站在新的立场上更好

继承和发展现有体育教学实践模式，真正实现以体育

与健康核心素养为导向的体育教学对学生关键能力和

必备品格的培养。 
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