
“大概念”视角下的单元整体教学构型*

——兼论素养导向的课堂变革
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［摘 要］ 在工业时代向信息时代转型的背景下，素养导向的课堂变革应时而生。

素养导向的课堂变革之根本在于转变教学目标，通过从教授专家结论转向培养专家思维，

提升学生解决真实性问题的素养。“大概念”是将素养落实到具体教学中的锚点，是指反映

专家思维方式的概念、观念或论题，具有生活价值。理解大概念有助于达成高通路迁移，

形成具体与抽象交错的复杂认知结构，不仅可以打通跨学段、跨学科的学习，而且能解决

学校教育和真实世界相阻隔的问题。围绕大概念的单元整体教学由目标设计、评价设计

和过程设计三个关键步骤构成。推进单元整体教学要结合宏观和微观两种思维方式确定

目标，在校准“学习性评价”和“学习的评价”的同时强调“学习式评价”，并以基本问题为主

线贯穿“准备→建构→应用”的学习过程，引导学生持续思考。
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一、单元整体教学的逻辑理路

单元整体教学无论在国内还是国外，都

不是一个新的概念。单元连接着课程与课

时，“单元设计既是课程开发的基础单位，也

是课时计划的背景条件”［1］。单元是一种集

合，然而，这个集合遵循什么逻辑来组织则看

法迥异，以至于同样被称为“单元整体教学”，

其概念内涵和外延却是完全不同的。单元组

织的逻辑在很大程度上体现着课程组织的逻

辑。泰勒（Tyler，R. W.）提出了逻辑组织（即

对学科专家有意义的关系）与心理组织（即对

学习者本身有意义的关系）两种方式，［2］也

被称为“学科逻辑”和“心理逻辑”。从历史的

视角来看，课程组织的逻辑似乎总在这两极

之间摆动，因此被称为“钟摆困境”。布鲁纳

（Bruner，J. S.）被认为是持学科逻辑一端的代

表人物，而心理逻辑一端的代表人物则被认

为是杜威（Dewey，J.）。然而，比较布鲁纳和

杜威的理论，会发现两人都非常重视学科逻

辑和心理逻辑，并认为它们是不矛盾的。杜

威以“经验”来统一学科逻辑和心理逻辑，布

鲁纳用“结构”来统一学科逻辑和心理逻辑。

而且，他们在教学目标这一问题上是达成共

识的，都关注学习对学生未来真实生活的意

义，一致认为要学习的是可迁移的专家思维，

而不是会遗忘的专家结论。因此，回瞰所谓
——————————

* 本文系国家社会科学基金 2016年度教育学一般课题“中小学课堂学习环境的设计研究”

（课题批准号：BHA160093）的研究成果。
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的“钟摆困境”，会察觉到学科逻辑和心理逻

辑其实是一对“假想敌”，与其说它们是两种

相对的逻辑，不如说是两个不同的向度，共同

构建了学习的场域。但对学科逻辑和心理逻

辑的这种误解也影响了教育实践，即把学科

逻辑理解为内容导向的，而把心理逻辑理解

为活动导向的，成为威金斯（Wiggins，G.）所说

的传统教学设计的两个误区，即“覆盖教材内

容”和“活动导向教学”，［3］两者共同的盲区

恰是缺乏对目标的澄思，区别只在于学到了

“惰性知识”还是“粗浅经验”。换言之，目标

才是单元整体教学的首要问题，这也是“整

体”的内涵，“‘整体’是一种思维方式，意味

着教师在教学活动中必须从教学目标出发，

统揽全局”［4］。

当前，单元整体教学的难点在于如何将

素养落实到单元中，以何作为统合单元整体

教学的具体目标，于是，理论界和实践界都不

期而同地将目光聚焦到“大概念”这一主题之

上。威金斯、埃里克森（Erickson，H. L.）、麦克

泰格（McTighe，J.）等学者对“大概念”进行了

探索，同时也得到了实践的积极响应。许多

国家把大概念写进了课程标准，大概念以不

同的措辞形式（除了大概念，还有主要概念、

横切概念、基本概念、关键概念等）出现在中

国、美国、加拿大、澳大利亚、新加坡等国家或

地方的课程标准里，学校层面的实践探索也

在世界各国方兴未艾。本文在廓清大概念的

内涵和原理的基础上，立足中国当前的教学

改革现实，尝试对大概念视角下的单元整体

教学进行构型，以期为当前素养导向的课堂

转型提供参考和路径。

二、课堂转型：为素养而教

（一）素养导向的课堂转型

1. 核心素养的核心是“真实性”

近些年，几乎所有的国家都制定了自己

的核心素养或关键能力框架，但素养容易形

成纷繁复杂的理解。有学者提出了一种把握

素养的方法论，即在与活动的关联中理解素

养问题，因为素养是在人的活动中形成、发展

和显现的［5］，而与素养相关联的活动主要是

指解决问题。乔纳森（Jonassen，D. H.）认为，

教育唯一合法的目的就是解决问题。［6］这里

的问题不是指局限在学校范围内的问题，而

是指向于真实世界的问题，如威金斯所说的

“学校教育的目标是使学生在真实世界能得

心应手地生活”［7］。有学者提出，核心素养

的核心是真实性，“核心素养区别于应试学力

的最大特质在于真实性。真实性是核心素养

的精髓”［8］。所谓的真实性是指“超越学校

价值”的知识成果，也就是解决真实问题的能

力，当前提倡的深度学习的内核也是解决真

实问题。富兰（Fullan，M.）提出，新教育学（深

度学习）的目标是使学生获得成为一个具有

创造力的、与人关联的、参与合作的终生问题

解决者的能力和倾向。［9］有学者提出，深度

学习就是要解决中国当前课堂教学中存在的

形式化、浅表化、碎片化的问题，指向学生创

造性解决问题能力的提升。［10］

“真实性”正从根本上改变着教育的形

态。珀金斯（Perkins，D. N.）提出，教育的形态

要从层级结构转向网状结构，两者最大的区

别就在于后者围绕“真实生活和现实世界中

的问题和机遇”，从而在课程、教师和学生之

间创造出更多的联结，否则就只能是自上而

下的传递过程。［11］社会建构主义者杰根

（Gergen，K. J.）从语言的情境性这一角度出

发，指出当前学校教育的症结恰在于“不真实

性”，不仅不同学科语言之间存在隔阂，更重

要的是学科语言与解决真实世界中问题的语

言之间有着一道巨型鸿沟。因此，他认为面

向真实世界的学习才是一种“负责任的学习

实践”，“书本、数学和实验将不再是惩罚威胁

之下必须跨越的栅栏，也不是他们为模糊的

将来才开始的好生活铺垫基石”［12］。当目标

指向于解决真实世界的问题时，师生便进入
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了实践的境脉，以语言与行动共同参与知识

的建构，在个体与世界的互动中感知、理解和

改造世界，同时也在这个过程中形成了个体

的身份认知，而不是隔离于世界之外，仅获得

关于世界的浅表知识。如斯法德（Sfrad，A.）

所言，学习概念正从“获得”隐喻转向“参与”

隐喻。［13］

赖格卢特（Reigeluth，C. M.）曾指出：“在

我们的教育系统中，常用的是零散片断的变

革，这就容易使我们忽视范式的变革。范式

变革对我们来说是不熟悉的，具有更大的挑

战性。”［14］而这种范式变化的关键是对教育

目标的重新审视，以真实性为内核的核心素

养是撬动课堂转型的一个支点。否则，如果

还停留在原有的教育范式中理解各种新概

念，那么难免出现偏差，比如将深度学习笼统

地理解为有深度的学习，让学生做更难的题；

将以学为中心的课堂简单理解为增加学生合

作学习和自主学习的时间，等等。

2. 以创新为特征的专家思维

对核心素养“真实性”内核的理解，为改

革指明了方向，从而在理念层面为课堂转型

作好了准备。然而，真正将核心素养落实到

课堂教学中，还需要作进一步缕析。统观核

心素养的内涵，会发现有两个基本的素养群，

即专家思维和复杂交往。事实上，这也是未

来真实世界需要的两大素养，因为人工智能

等新技术的快速发展让那些没有“创造”和

“合作”能力的人时刻面临失业的威胁。

工业时代的教学强调教授已经得出的

“专家结论”，专家结论被分学科挑选和浓缩，

由学科专家整理编制成教材，再通过教师教

授给学生，评价也主要检验学生掌握专家结

论的情况。无论是教师、家长还是学生自己，

关心的都是这些专家结论让学生获得了多少

分数，至于这些专家结论对学生未来解决真

实问题起了多大的作用，鲜有人关心。柯林

斯（Collins，R.）坦言：“几乎没有人研究过在

学校里究竟能得到什么，以及学到的东西能

记得多久。许多关键技能都是在工作经验和

前辈指导中学到的。”［15］柯林斯陈述了一个

让教育者们沮丧的事实，那就是“教专家结论

的教育”低效甚至无效，只不过是因为在工业

时代，大部分工作对人的要求并不高，可以到

岗位上现学现用，从而掩盖了“教育低效”这

一事实。从这个角度来看，工业时代的教育

是一种“粗糙”的教育，学校所学主要是为了

应付考试，学多学少与未来的关系不大，因此

实际上存在着大量的浪费。而信息时代则要

求一种更加“精准”的教育，因为有人工智能

的挑战，工作对人的要求在不断提高，换言之

就是需要人做人工智能做不到的事，而人工

智能不具备的恰恰是以创新为特征的专家思

维。显然，建立专家思维比教授专家结论要

困难得多，需要师生通过每一天目标明确的

教学才能获得。

综上，素养导向体现在课堂转型上，重

点是从教授专家结论转向培养以创新为特征

的专家思维。如前所述，专家思维也是杜威

和布鲁纳所强调的。加德纳（Gardner，H.）将

“学科智能”（disciplined mind）列为“面向未来

的五种智能”之首，他认为学生只有超越具体

的事实和信息，理解学科思考世界的独特方

式，未来才有可能像一个科学家、数学家、艺

术家、历史学家一样去创造性地思维与行

动。［16］未来，不仅工作需要专家思维，生活也

需要专家思维，如珀金斯所说的“基础教育应

当塑造业余的专家，而非强求专业知识。业

余的专家能够自信地、正确地、灵活地理解和

运用基础知识”［17］。也就是说，即使未来不

从事相关专业的工作，每一门学科所蕴含的

思维方式也会影响人们的日常生活。

（二）迁移：创新的机制

1. 不同水平的迁移

创新是专家思维的核心特征，但对于

“什么是创新”、“如何创新”人们存在着诸多

疑惑。学习科学往往用迁移来描述创新的机

制。迁移，简而言之是把在一个情境中学到
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的东西迁移到新的情境的能力。［18］有学者直

接将迁移作为教育的终极目标，“迁移是终极

目标，达成它的难度极大。然而学习只有在学

生达到迁移水平时才算完成”［19］。事实上，迁

移也有不同的类别和层次，区分的依据主要是

新 任 务 和 原 任 务 之 间 的 相 似 性 。 安 德 森

（Anderson，L. W.）等修订的目标分类学在谈到

“运用”时，认为按照任务的熟悉程度可以将

“运用”看作一个连续组织体，涵盖从高度结构

化的执行到无结构的实施。［20］珀金斯等按照

任务的相似性区分了两种迁移，当新任务与原

任务相似时，称为“低通路迁移”（low-road

transfer），当新任务与原任务不相似时，称为

“高通路迁移”（high-road transfer）［21］。斯特恩

（Stern，J.）则在珀金斯等人的分类基础上增加

了“学科领域和现实世界”的维度，构成了迁移

的四个象限，而“创新属于在现实世界中发生

的高通路型迁移”［22］。（见图1）

迁移的最终目的是解决真实世界中的挑

战，而不是仅满足于解决学校场景中的学校

问题，“教育工作者希望学生能把学习从一门

课中的一个问题迁移到另一个问题，从一个

学年迁移到另一个学年，在学校与家庭之间

以及从学校迁移到现场”［23］。

2.“理解”促成高通路迁移

如果对迁移作进一步分析，会发现低通

路和高通路迁移的实现路径有很大不同。霍

利约克（Holyoak，K. J.）曾经区分过“基于问题

的问题解决”和“基于图式的问题解决”。前

者常常是从“具体问题”到“具体问题”，依靠

的是具体问题之间的相似性；而后者则经历

了从“具体问题”到“抽象原理”再到“具体问

题”的路径，需要通过“抽象原理”来联结不相

似的具体问题。［24］也正因为这两种迁移实现

的路径不同，因此相对应的学习方式存在着

本质性的区别，“知识的迁移要么需要高端的

反思性学习，从而实现有意识的、深思熟虑的

迁移；要么需要低端的大量练习，从而实现无

意识的、自动的迁移”［25］。低通路迁移只是

达成相似的“具体与具体”之间的简单关联，

比如通过大量的练习，让学生熟悉各种题型，

也就是俗称的“刷题”。而高通路迁移则不断

形成“具体与抽象”以及“抽象与抽象”交错的

复杂认知结构，从而能联结不相似的“具体与

具体”。

“复杂认知结构”需要通过理解达成。

理解既有动词意义，也有名词意义。动词的

理解是能够智慧而有效地使用知识和技能。

名词的理解是努力去理解（动词）的成功结果

——对一个不明显观点的最终掌握，对许多

无关联的知识元素所作的有意义推断。［26］当

前，许多学者都在讨论理解问题，埃尔金

（Elgin，C. Z.）提出理解本位的知识论，加德纳

提出了理解教育，威金斯提出了理解为先的

教学设计。“新学习科学的一大特色就在于

它强调理解性学习”［27］，只有在理解的基础

上才有可能实现高通路迁移，达成创新。

三、“大概念”：理解的锚点

（一）“大概念”是理解的核心

“理解”要形成包含具体与抽象互动的复

杂认知结构的关键在于抽象“大概念”的建

图1 迁移的四个象限

资料来源：Julie S.，et al. Tools for Teaching Conceptual
Understanding，Elementary Harnessing Natural Curiosity for
Learning that Transfers［M］. Corwin：SAGE Publications，
2017. 33.

—— 67



立。大概念是奥苏贝尔（Ausubel，D. P.）所说的

上位观念的一种重要形式，“新近产生的知识

急剧膨胀，要求我们精心选择‘大概念’”［28］。

大概念能成为认知结构中重要的关联点，不断

吸纳、组织信息。因此，大概念是专家思维的

典型特征，“专家的知识是通过大概念来组织

的，反映专家对学科的理解深度”［29］。脑科学

的研究也证明了大概念的重要性，“脑处理的

不是分散的信息而是概念，这些概念处在认知

机制的中心”。［30］

事实上，有许多学者都提到过大概念的

重要性，只不过措辞有所不同，比如杜威就提

过“概念”对迁移的重要性。迁移的实现在一

定程度上就是依托概念的不断生成，当我们

面对未知时，它是我们可以赖以思考的已知，

而每一次探索未知，都会有新的概念生成，换

言之，没有概念生成，就不能获得迁移。［31］又

如布鲁纳提及的“一般观念”（general idea），

他说学习为将来服务有两种方式，一种是“特

殊迁移”，就是对未来直接有用的知识和技

能，比如认字和计算。但特殊迁移是非常有

限的，大部分是“非特殊迁移”，而非特殊迁移

依靠的就是“一般观念”［32］，这里的一般观念

包括“基本概念和原理”。此外，类似的表述

还有怀特海（Whitehead，A. N.）的“观念结构”

（structure of ideas）［33］，珀金斯的“全局性理

解”（big understandings）［34］，菲德尔（Fadel，

C.）的“元概念”（meta-concept）［35］，等等。

学者们用各种隐喻体现大概念的核心位

置和关键作用，如威金斯等提到的“锚点”，

“大概念既是各种条理清晰的关系的核心，又

是使事实更容易理解和有用的一个概念锚

点”［36］。除了锚点，威金斯等还把大概念比

作为车辖，有了车辖，车轮等零部件才能组装

起来，否则只能散落一地、毫无用处。［37］除此

之外，还有魔术贴［38］、衣架［39］、透镜［40］、建

筑材料［41］等大概念隐喻。

（二）何为“大概念”

“大概念”可以被界定为反映专家思维

方式的概念、观念或论题，它具有生活价值。

和大概念配套的动词是“理解”，要正确理解

大概念，就要理解大概念的“大”和“概念”。

1. 理解大概念的“大”：具有生活价值

首先，理解“大”。很多人会将大概念理

解为学科的基础概念或重要概念。但威金斯

特别指出，大概念的“大”的内涵不是“庞

大”，也不是指“基础”，而是“核心”。［42］这里

所谓的核心指的是“高位”或“上位”，具有很

强的迁移价值。但我们很容易将大概念的理

解囿限于学校教育的范围之内，认为所谓的

大概念，就是学科的重要概念，可以联结学科

内的概念，达成学科内知识的融会贯通。但

如前所述，今天的教育要关注学生未来所要

面对的真实世界，因此，大概念的迁移价值更

体现在走出学校之后。因为从迁移的角度来

看，如果只是“系统”地学习了书本知识，那么

当学生离开学校后，“系统学习”的知识就很

有可能被“系统忘记”。因此，大概念不仅要

打通学科内和学科间的学习，还要打通学校

教育与现实世界的路径。“学科学习会因为有

了大概念这个固着点而被赋予现实意义，掌

握得更加牢固和持久。不仅如此，大概念也

是学习的自我生长点，学生靠大概念自主学

习的内容远比教师能讲的多，并且在他们的

未来持续发生作用。”［43］

哈伦（Harlen，W.）等学者以适用范围的

不同区分了大概念和小概念，比如“蚯蚓能很

好地适应在泥土中生活”就是小概念，与此对

应的大概念是适用范围更广的“生物体需要

经过很长时期的进化形成在特定条件下的功

能”［44］。但“适用范围的大小”这一说法相对

比 较 含 糊 ，珀 金 斯 提 出 的“ 生 活 价 值 ”

（lifeworthy）这一概念更明确地体现了“大”意

味着与未来的真实生活相关联的内涵，“对学

习者的生活有意义的知识才可能具有长久的

生命力”［45］。怀特海曾说：“教育只有一个主

题，那就是多姿多彩的生活本身。”［46］其中的

理由也很简单，正因为有生活价值，大概念才
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有机会在日常生活的具体情境中不断地被运

用，而每一次的具体运用都在提升它的可迁

移性。小概念则因为很少有机会在现实世界

中运用，慢慢就被人遗忘。只有当小概念能

与上位的大概念进行对接，它才能处在联结

中，并随着大概念的运用被不断激活。因此，

大概念和小概念的区分标准在于“生活价

值”。（见图2）

大概念是有层次的，包括跨学科大概念

和学科大概念，埃里克森称之为宏观概念和

微观概念。［47］从“具体—抽象”的维度来看，

层次越高的大概念，越为抽象，可辐射的范围

也就越广。同时，层次越高也意味着需要更

多的具体案例来支撑。跨学科大概念的层次

一般比学科大概念高，可以包含下位的学科

大概念，即使是同一层次的学科领域的大概

念，也有层级之分，比如，“数学抽象是从复杂

现象中抽象出一般规律和结构，并用数学语

言予以表征”，这一学科大概念就比同样也是

学科大概念的“函数是讨论变量之间的关系”

层次更高。

2. 理解大概念的“概念”：不仅限于概念

“大概念”的英文是“big idea”，这里用的

是“idea”而非“concept”，因此，也有学者翻译

为“大观念”［48］。应该说，“概念”的确是大概

念的一种重要表现形式，但大概念不局限于

概念。威金斯认为，大概念通常表现为一个

有用的概念、主题，有争议的结论或观点、反

论、理论、基本假设，反复出现的问题、理解和

原则。所以，大概念可以表现为一个词、一个

短词、一个句子或者一个问题。［49］埃里克森

提 出“ 概 念 为 本 的 教 学 ”（concept- based

instruction），虽然用了“concept”，但也不限于

“概念”，她也强调“概括”、“原理”和“理

论”。杜威也是用“concept”的，但他也说“我

们的概念所包含的最多的个性特征和共性，

显示了其相互之间的影响，而非仅仅表达物

体的静态特性”［50］。可见，他们对概念的内

涵解释远远超过了日常所理解的概念。具体

来看，大概念有三种表现形式。

第一，概念。概念是指对一类具体事物

本质特征的抽象概括。它是大概念的一种典

型表现形式，这也解释了为什么那么多的学

者会以“概念”来指称“大概念”。比如，“生

态系统是指在自然界中，由生物和环境共同

构成的，处于相对稳定的动态平衡状态中的

统一整体，生物与环境之间存在相互影响和

制约的关系”，这就是概念形式的大概念。

第二，观念。观念表现为一种看法和观

点，常常反映了概念与概念的关系。比如，

“神话反映人们对创世大问题的集体意识”。

相对于高度凝练的概念，观念更为多样和活

跃，但是概念和观念常常也互相转化，如哈蒂

（Hattie，J.）所言，“我们往往先了解观念，然

后在观念之间建立起联系，同时加以扩展。

这有助于我们理解概念，而反过来已经理解

了的概念又会让我们产生新的观念，如此循

环”［51］。

第三，论题。也有些大概念很难有明确

的答案，这时可能表现为“论题”，主要出现在

人文艺术领域。比如，“艺术作品的评判标

准”、“小说的评判标准”，这类论题很难给出

确切的答案，否则现实中就不会出现观点迥

异的文学和艺术评论。但对这些论题的研讨

有助于建立专家思维，能有效提升学生的文

学和艺术鉴赏能力，因此也是一种形态的大

概念。

3. 大概念的生成：具体与抽象的协同思维

大概念是超越具体的抽象，很多人把重

图2 大概念和小概念
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点放在了大概念的抽象特性上，甚至认为，既

然大概念那么重要，直接让学生把大概念背

出就是了，这是对大概念特性的误解。《人是

如何学习的：大脑、心理、经验及学校》一书中

提到，专家思维是以大概念来组织的，但同时

也指出“专家的知识常常镶嵌在应用的情境

之中”［52］。也就是说，专家的知识既是抽象

的，也是鲜活的，抽象指的是它有大概念的支

持，鲜活指的是它既来自于具体情境，又能返

回到具体情境中被应用。换言之，大概念的

生成是“具体→抽象→具体”的循环过程，这

其实也就是高通路迁移的路径。事实上，这

种具体和抽象的互动所蕴含的两种思维活动

就是杜威所描述的归纳和演绎，“归纳性运动

是要发现能起联结作用的基本信念，演绎性

运动则是要检验这一基本信念——检验它能

不能统一解释各分隔的细节，从而在此基础

上将它予以肯定或否定或修正”［53］。

埃里克森称这种具体和抽象之间的互动

为“协同思维”，“协同思维是大脑低阶和高阶

处理中心之间的能量互通”［54］。如果没有具

体案例支持，抽象概念很有可能就是没有被

充分理解的惰性知识。而支撑大概念的具体

案例越丰富越多样，它的可迁移性就越强。

斯皮罗（Sprio，R. J.）的认知弹性理论以“纵横

交叉形”的隐喻来描述这一现象。他认为，该

隐喻暗示来自于不同方向的复杂主题通过非

线性、多维度的穿越，在不同的场合又返回到

概念图形的同一地方。这将培养一种适应结

构不良领域的认识论信念的结构……以适应

未来在该领域中知识应用的多样化案例的需

要。［55］同时，这些具体案例最好能与真实世

界相关联，能转化为现实的行动或作品，从而

有助于学生更好地形成有生活价值的大概

念，“知识需要不断被现实化……这种持续不

断的调用可以使知识精细化或复杂化”［56］。

其实，具体和抽象的协同思维也发生在

日常生活中，人类天生就倾向于从具体的案

例中去归纳抽象概念，也就是俗称的“经验总

结”，即便这样得出的概念还比较粗糙，我们

称之为日常概念。而科学概念则一般经过论

证，大概念也好，小概念也好，都属于科学概

念的范畴。在扬（Young，M.）看来，维果茨基

的创见之一是从学习过程的角度统一了科学

概念和日常概念，扬根据维果茨基的理论，按

照“概念类型（科学概念、日常概念）”、“概念

使用方式”（惯例、反思）以及“不同的学习地

点”（校内、校外）把概念分为八种，并认为它

们之间是可以互相转化的。［57］

综上所述，具体和抽象的协同思维构成

了复杂的认知结构。其中，既有抽象的概念，

也有具体的案例；既有日常概念，也有作为科

学概念的大概念和小概念。认知结构的层次

越丰富，联结越多样，层次之间越融通，就越

有利于迁移。这里有来自脑科学的依据，“大

脑中突触分裂和关联的复杂性决定了整体表

现的质量”［58］。斯特赖克（Strike，K. A.）等提

出“概念生态圈”（conceptual ecology）［59］用以

描述认知结构的复杂性、层级性、关联性和动

态性。

（三）以大概念为核心的教学目标

1. 知识分类转型

知识分类的研究趋向是不仅对知识类型

进行了区分，而且提出不同类型的知识往往

并不是在同一层次上。布鲁姆（Bloom，B. S.）

的教育目标分类学划分了知道、领会、应用、

分析、综合和评价这六个认知层次。［60］安德

森等人在对其进行修订时，除了对认知层次

进行调整外（变为记忆、理解、运用、分析、评

价和创造），另一个重要的调整是增加了知识

分类的维度，即把知识分为事实性知识、概念

性知识、程序性知识和反省认知知识。［61］安

德森区分了概念性知识和事实性知识，埃里

克森认为这是一个认识上的飞跃，但她反对

安德森将两者视为并列的两种知识类型。在

她看来，概念性知识是对事实性知识的结构

化和抽象化，它更高位，因此，概念性知识才

是学习的核心目标。［62］
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在实际教学中，我们也往往将概念性知

识当作事实性知识来教学，这就是埃里克森

说的“二维”模式，“二维课程模式不包含概念

性焦点，而是说它并没有将事实与技能的要

求和概念性理解清晰地区分开来”［63］。

2. 大概念统摄知识和技能

知识和技能通常会因为有不同的学习机

制而被视为两大类别，但在埃里克森看来，两

者最后都能统一到“概念”，从而打破了它们

之间的绝对界限。埃里克森比较了“知识的

结构”和“过程的结构”，尽管两者在下端的学

习是有所区别的，知识的结构是“事实”和“主

题”，过程的结构是“策略”和“技能”，但往上

都是“概念、原理、概括、理论”［64］。她提出的

“三维”模式则用概念性知识（理解）把事实性

知识（知识）和程序性知识（技能）有效地组织

起来，这样，就构成了一个立体的三维模式。

三 维 模 式 用“KUD”来 明 确 目 标 ，即 知 道

（know）、理解（understand）、做（do）。其中，知

道的是“事实”，做的是“技能”，而理解的是

“概念”，而“KUD”的核心是“U”，只有“理解”

了，才能“知道”和“做”。［65］威金斯也将“预期

学习结果”分为三层，而“理解意义”（大概

念）是关键的一层，它是“实现迁移”的前提条

件，同时它也统摄“掌握知能”。［66］

3. 大概念提取的路径

综合不同学者的观点，并结合我国教育

的实际情况，笔者总结了大概念提取的八条

路径。其中，前四种是自上而下提取的，这种

方式提取的大概念在很大程度上是“现成”

的，难点在于教师能否准确理解大概念，并根

据学生和教学的实际情况进行细化，包括梳

理下位的大概念或小概念，以及找到教学的

重难点等。具体包括以下四个方面。

第一，课程标准。课程标准是国家课程

的基本纲领性文件，提出了面向全体学生的

学习基本要求。因此，原则上所有大概念的

提取都要参照课程标准，不仅如此，从课程标

准中可以直接提炼出大概念。比如，小学科

学课程标准里的“力作用于物体，可以改变物

体的形状和运动状态”就是大概念。

第二，学科核心素养。学科核心素养是

指学生通过学科应形成的正确价值观念、必

备品格和关键能力。与课程标准一样，对教

学具有指导性作用。因此，大概念也可以从

学科核心素养中提取。比如，历史学科核心

素养的时空观念中“特定的史实是与特定的

时间和空间相联系的”是大概念。

第三，专家思维。因为大概念是反映专

家思维方式的，因此，专家思维也是大概念的

直接来源。比如，“实验是根据研究问题提

出假设，利用一定的方法和设备，尽可能排除

无关变量，验证假设”是大概念。

第四，概念派生。大概念与大概念之间

是相互关联和派生的，因此，也可以通过派生

或总结的方式来产生大概念。比如，“语言交

流通常是一种有对象的目的性行为”，这一大

概念可以派生出“书面语言交流通常是一种

有对象的目的性行为”和“口头语言通常是一

种有对象的目的性行为”这两个下位大概念。

后四种是自下而上提取的，难点在于是

否能沿正确方向上升到大概念的层面，这就

要结合生活和教学经验不断追问，综合更多

的具体案例和小概念，思考是否有更加上位、

能反映专家思维方式的大概念。具体包括以

下四个方面。

第一，生活价值。思考学校教学和真实

世界的联通点。比如，在学面积和体积的内

容时，发现日常生活中人们很少计算面积和

体积。比如房子的面积通常是被告知的，而

不是自己测量的。而当我们置办家具时，厂

商几乎不会标注床的体积，一般会告知顾客

这是一米五的床还是一米八的床。因此，这

里就涉及建模的大概念“根据具体的问题，抽

取关键数学特征进行建模”，不同问题抽取的

关键数学特征不同。比如，同样是砖，装车搬

运时要考虑砖的长、宽、高，而在铺地砖时，一

般只考虑砖的长和宽。
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第二，知能目标。知识和技能目标也可

以向上提炼为大概念。比如，“明确毫米产生

的实际意义，建立1毫米的概念，会用毫米作

单位进行测量”的知能目标可以上升为“单位

是将整体转化为部分，使之可测量和可比较

的统一工具”的大概念。

第三，学习难点。学习难点既包括学校

中的难题，也包括未来生活的难点，学习难点

往往是学生最难以理解的，也正因为此，剖析

学习难点往往就能发现大概念。比如，实用

文写作，在真实生活中确实经常用到，而实用

文写作最大的难点不在于记住各种格式，而

在于能否站在对方的角度进行思考。因此，

大概念为“实用文需要服务特定的对象，要考

虑内容和情感的合理表述”。

第四，评价标准。评价标准是对学习行

为和结果的反思，而这种反思也有利于发现

目标出现的偏差，厘清大概念。比如，小学语

文的观察单元，教师一般会教“按顺序观察”

和“五官并举”等写作策略，可如果问教师“什

么是一篇好的观察作文？”，他们马上会意识

到学生机械地使用这些策略写出来的文章会

很生硬，进而领悟“观察是一种为写作收集素

材的方式，而不是写作的直接策略”这一大概

念，这解释了为什么要按顺序观察，因为观察

要全面，按顺序不会遗漏；为什么要五官并

举，因为观察渠道越多样，收集到的素材就越

丰富，写作时就越容易选取到合适的素材。

以上揭示了大概念提取的八条路径，需

要指出的是，在很多情况下，大概念的提取是

几条路径共同作用和验证的结果。

四、围绕“大概念”的单元整体教学设计

“大概念”教学在单元层面进行是由其

性质所决定的。一个抽象观念要通过一定数

量的具体案例才能得以支撑，与“宽而浅”的

学习不同，大概念教学追求赛泽（Sizer，T. R.）

提倡的“少而精”。单课相对简单，时间太短，

以至于无法考虑大概念的深入发展，也无法

探究基本问题和实际应用。［67］这里所说的单

元具有拓展性结构［68］，既包括在集中一段时

间内教学的单元，也包括不集中时间教学，分

布在各个不同的学段和学时中，但指向同一

个（组）大概念的单元。学者们给出了围绕大

概念的单元整体教学设计的框架和步骤。其

中，国外比较有代表性的是埃里克森等提出

的单元设计的 11 个步骤，［69］威金斯的逆向

设计三步骤［70］，以及查莫斯（Chalmers，C.）等

提出的单元设计六步骤［71］。国内比较有代

表性的是单元开发的七步框架［72］和五项关

键行动［73］。结合当前我国素养导向的教学

转型，笔者提出大概念视角下单元整体教学

设计的三个关键步骤，即目标设计、评价设计

和过程设计。

（一）目标设计：宏观思维和微观思维相

结合

威金斯所说的“逆向”是指首先要明确

预期学习结果，“我们的课堂、单元和课程在

逻辑上应该从想要达到的学习结果导出，而

不是从我们所擅长的教法、教材和活动导

出。”［74］具体来说，他将预期学习结果分为三

层，即学习迁移（学生能自主地将所学运用到

……）、理解意义（学生将会理解……）和掌握

知能（学生该掌握的知识是……和学生该形

成的技能是……）。其中，理解意义所指向的

就是大概念。［75］因此，目标设计就是要定位

预 期 学 习 结 果 ，这 就 需 要 运 用 马 歇 尔

（Marschall，C.）所说的两种思维方式，即宏观

思维和微观思维［76］。宏观思维是指“向上”

的思考，即能立足于“生活价值”来构想单元

目标。如前所述，大概念和小概念的区别就

在于“生活价值”，以往的教学并不是没有概

念的教学，也不是没有考虑到概念与概念之

间的关联，但问题出在往往只停留在小概念

之间的关联，没有上升到大概念，或者只是提

到了大概念，但没有围绕大概念进行建构。

事实上，没有大概念这个锚点，看似相关的小
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概念之间的关系实际上还是松散的，只是表

面上的内容联系，无助于形成持续性理解。

以实用文单元为例，在实际教学时教师一般

将目标定位于教会学生运用正确、规范的格

式来撰写相关的实用文，不同实用文之间的

联系则常常落在比较两者表面格式的异同

上，这就是因为没有站在“生活价值”的高度

来看实用文，缺少大概念的黏合，学生就很难

真正贯通书本上不同类型的实用文，比如认

识不到通知和策划书之间的内在联系，进而

面对未来真实世界中林林总总的实用文写作

时会感到陌生，无法联系并运用学校所学。

未能上升到大概念的教学就像“拼图”，没有

可以持续发展的内核目标，不仅彼此之间缺

乏关联，而且与真实世界也是隔绝的，很难达

成迁移。（见图3）

围绕大概念的教学就像“滚雪球”，不仅

可以打通不同年段的内容，而且更为重要的

是融通了学校教育和真实世界。（见图4）

围绕大概念的教学具有累积效应，这就

是布鲁纳所说的“螺旋式”的组织逻辑。有人

可能会质疑让小学生学习反映专家思维的大

概念是否太难，这就让人联想到布鲁纳对皮

亚杰（Piaget，J.）认知发展理论的反思。在布

鲁纳看来，皮亚杰更多是从心理学的角度而

非教育学的角度来思考。事实上，教育可以

采用合适的形式积极干预学生的认知发展，

也是在这种意义上布鲁纳说“任何学科可按

照某种正确的形式教给任何儿童”［77］。

除了宏观思维外，目标设计还应该有微

观思维，是指“向下”的思维，即考虑单元目标

的落实问题，体现为目标撰写时要将三层预

期学习结果一体化。在目标中引入大概念有

助于基础教育课程改革三维目标的达成。首

先，大概念是综合性的高阶目标，指向于真实

世界的问题解决。如威金斯所言，“理解一词

更复杂的含义类似于智慧，它包括解释、阐

明、应用、洞察、神入和自知六个侧面。”［78］其

次，大概念目标与知能目标是配套的。如前

所述，大概念可以统摄知识和技能，但同时大

概念也需要通过知识和技能目标来落实，而

知识与技能本身也是一体的，很难分离。查

尔斯（Charles，H. D.）描述了三者之间的关系，

他认为，“只有将技能应用到内容知识中，深

度的理解和在真实世界情境中的应用才有可

能发生，由此彼此才能够相互促进”［79］。因

此，我们将知识和技能合并作为一个统一的，

称为“掌握知能”。在具体撰写单元目标时，

应该以关联表格的方式出现。（见下表）

此外，微观思维也体现在单元组块的划

分和单元序列的制定上，埃里克森称之为“编

织单元网络和单元链”［80］。与以往教学最大

的不同在于，围绕大概念的单元整体设计是

按大概念的逻辑而非按内容的逻辑，考虑大

概念之间以及小概念与大概念之间的关联来

划分单元组块，选取相应的内容和资源并将

图3 未上升至大概念的“拼图式”教学

图4 围绕大概念的“滚雪球式”教学
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它们序列化。

（二）评价设计：学习性评价、学习的评

价和学习式评价

威金斯的逆向设计的一个重要变化是将

“评价设计”这一步骤提前，紧随“目标设计”

之后，他倡导“像评估员一样思考”［81］。评价

是目标的具体化，从而保证目标更好地实

现。实际上，当前许多学者都意识到“学—评

—教”一体化的重要性。如果评价和目标不

一致，教学通常会跟着评价走，从而就会偏离

目标。

大概念教学最终指向的是学生能自主地

解决真实世界的问题，与此相对应，斯特恩提

出三种评价方式，即学习性评价（assessment

for learning），目的是为学习的推进收集证据；

学习的评价（assessment of learning），目的是对

阶段性的学习成果进行总结；学习式评价

（assessment as learning），目的是为了让学生在

学习中学会评价。［82］如果对这三种评价方式

进行分类，会发现前两种是“对学习进行评

价”，而后一种则是“对评价进行学习”。

首先，以目标校准“对学习进行评价”。

“对学习进行评价”包括“学习性评价”和“学

习的评价”。其中，前者属于过程性评价，而

后者则属于总结性评价。和以往的评价之别

在于对应目标的不同，围绕大概念的单元整

体教学关注的是高通路迁移，评价目标指向

于大概念的掌握情况，比如，通过留言条、通

知、寻物启事等来帮助学生建构实用文的大

概念，然后布置给他们上课时没有提到过的

新任务。而以往评价则以低通路迁移为主，

比如，上课教留言条，作业做留言条，考试考

留言条。与大概念的生活价值相呼应，无论

是学习性评价，还是学习的评价，都强调要引

入真实性任务（表现性任务）。所谓的真实性

是指任务里包含解决问题的大概念。在具体

编写时，麦克泰格等认为，真实性任务应该满

足两个符合，即符合世界的复杂性、符合学生

的兴趣和经验。［83］从迁移的价值来看，学生

之所以很难将学校中的所学迁移至真实世界

中去解决问题，其中很大的原因在于学校中

的问题情境常常是良构、单一、静态的，而真

实世界的问题常常是劣构、多元、动态的。同

时，复杂的真实性任务需要学生付出高强度

的脑力活动，如果学生不感兴趣就很难让他

们投入其中。威金斯等给出了真实性任务设

计的六个要素，即目标、角色、对象、情境、表

现或产品、标准，［84］也是因为真实世界中的

任务常常是由这些要素构成的，其中一个要

素发生变化，任务也会随之改变。当然，威金

斯也说，评价是一个连续体，可以用多种方式

对目标的掌握情况进行评价，特别在学习性

评价上，可以采用观察提问、测试、作业等多

样化的评价方式，并及时提供反馈。［85］

其次，引导学生“对评价进行学习”。“对

评价进行学习”是大概念教学格外强调的，不

仅要学会评价他人，更关键的是要学会评价

自我，因此，学习式评价被关注。自我评价的

核心是对认知的认知，即元认知，也是威金斯

提出的理解最高层次，即“自知”。伽达默尔

（Gadamer，H. -G.）认为，“所有的理解最终都

可归结为自我理解……一个善于理解世界的

人必定理解自己”。［86］威金斯也指出，“一个

实用文单元目标示例

学会迁移

能够根据不同的目的和对象，在各种不同媒体上撰写正式或非
正式的实用文，高效传递信息的同时与他人建立良好的关系。

理解意义（大概念）

1.实用文是为了解决生
活中不同类型的问题，
在长期的社会实践活动
中形成的一种文体。

2.实用文需要服务特定
的对象，要考虑内容和
情感的合理表达。

3.实用文一般要求快
速、准确、完整地传递关
键信息。

掌握知能

1.1认识到实用文具有不同功能，能区
分不同类型的实用文，如留言条、通
知、寻物启事、倡议书、信件、策划书、
演讲稿等。
1.2能根据具体的问题情境选择和使
用合适的实用文类型。
1.3能根据不同的媒体和场合调整实
用文的格式。

2.1领悟到对象不同，实用文的具体写
法会有区别。
2.2能根据对象的不同，灵活调整实用
文的具体写法。

3.1理解统一同类型的实用文格式是
为了方便读者快速获取所需信息。
3.2能使用精炼、正确的语言进行实用
文的写作。
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人准确自我评估、自我调节的能力反映了他

的理解力。”［87］自知最关键的特征是指知道

自己无知的智慧，因为大概念学习要求师生

不断质疑，超越自我。在真实工作和生活中，

如果一个人不能达到“自知”，他（她）就很难

再学习。因此，在学习过程中，教师必须关注

学习式评价，尤其要强调对大概念迁移的自

我评价，斯特恩提出了四步法，即按照问题情

境调用合适的大概念→激活对大概念的先验

理解→考量大概念对于情境的适用程度→根

据新情境修改和完善自己的理解。在这个过

程中不断对自己大概念的迁移情况进行评价

和调整。［88］

（三）过程设计：以基本问题推进“准备

→建构→应用”三阶段

威 金 斯 提 出 了 大 概 念 学 习 过 程 的

“WHERETO”七元素，即 W（方向与原因）、H

（吸引与保持）、E（探索、体验、准备与使能）、

R（反思、重审与修改）、E（评价）、T（定制）、O

（组织）。［89］马歇尔提出了概念探究过程的七

阶段，即参与、聚焦、观察、组织、概括、迁移、

反思。［90］综合威金斯和马歇尔关于过程设计

的观点，可以归为“准备→建构→应用”三个

阶段，即大概念的形成过程。从具体与抽象

协同思维的角度来看，可以嵌入库伯（Kolb，

D. A.）提出的学习循环圈，学习是一个从激活

具体经验开始（准备），经历反思观察，达到抽

象概念化（建构），再通过主动实验回到具体

经验（应用）的一个循环往复的学习圈。［91］

也许有人会质疑，教学原本就是这样一

个过程，任何一个概念的建立，即使是小概

念，也要经历“准备→建构→应用”这三个阶

段。这里的区别依然是目标的不同，在具体

的教学过程中则体现为师生问答质量的差

异。杜威曾经比较过赫巴尔特（Herbart，J.

F.）和自己提出的教学过程，从阶段上来看两

者非常相似，大致都有准备、概括和应用三个

阶段，类似于我们现在所提的“准备→建构→
应用”三阶段。但杜威认为两者最大的不同

在于赫尔巴特没有将学生的困惑贯穿于整个

学习过程之中，“赫尔巴特方法没有提到困

难、差异，例如整个过程中的起因和促进因

素。结果导致赫尔巴特方法在处理思考的时

候变成了获取知识的行为，而不是拓宽思考

的行为”［92］。目前教学存在的也是这个问

题，以小概念为目标，留给学生的探索空间非

常有限，没能引发学生真正的疑问和讨论。

而与大概念的单元目标相匹配的是基本问题

（essential questions），贯穿于“准备→建构→
应用”的整个过程。

威金斯等将基本问题比作大概念的航

标，“最好的问题是指向和突出大概念的。它

们像一条过道，通过它们，学习者可以探索内

容中或许仍未被理解的关键概念、主题、理

论、问题，在借助启发性问题主动探索内容的

过程中加深自己的理解”［93］。在威金斯的单

元整体设计模板中，基本问题和大概念是相

配套的。［94］珀金斯则直接称之为大问题（big

questions）。［95］基本问题能引发与大概念相关

的持续性思考，不断激活具体经验，达成深度

理解，比如，“语法是怎么产生的，为什么会有

语法，汉语的语法和英语的语法有什么区

别”、“艺术有标准吗”，等等，这些问题在以

往教学中是被忽略的。如果说传统的问题倾

向于“闭合性”，也就是对固定答案的寻求，那

么基本问题恰恰相反，倾向于“开放性”，通过

连续追问打破学生原有的观点，引导学生深

入思考，建立复杂认知结构。有时基本问题

会带有一些“挑衅性”，比如，当学生认为绪论

的作用是一本书籍的介绍，方便读者快速了

解写作的背景和梗概时，教师立刻追问“那是

不是所有的书籍都有绪论？小说有没有绪

论？为什么没有？”从而促使学生不断思考。

传统教学之所以无法促进学生的思考，恰恰

在于把问题切得过小、过细，而且学生很快就

可以得到唯一或有限的正确答案。“在前进路

上，最大的障碍不是出现在我们毫无头绪的

地方，反而出现在我们过于自信，认为已经掌
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握了正确答案的节点上。”［96］判断一个问题

是不是基本问题的关键在于“目的”而不是

“形式”［97］。以语文课为例，如果教师直接问

“什么是构思”，试图引导学生回答自己事先

想好的固定答案，那么这个问题就起不到基

本问题的作用，相应的教学也不可能建立起

“大概念”。

此外，引发学生的提问很重要，这是因

为学习的意义炼制一般要经历“发问→对质

→表达→论辩→网化”等步骤。［98］最优秀的

单元设计为学生提供了许多机会使学生以自

己的方式探讨问题和观点，［99］基本问题与大

概念相配套，受生活价值的引导，能够激活师

生 背 后 丰 富 生 动 的 真 实 世 界 ，即 帕 尔 默

（Palmer，P.）所描述的“伟大事物”［100］，而只

有超越有限刻板的书本答案，才会发生真正

有意义的讨论。
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The Unit Instruction Design from the Perspective of "Big Idea"
——Focusing on Competence-Oriented Class Transformation

Liu Hui

Abstract：With the transformation of the industrial age into the information age，competence- oriented class
transformation has come into existence，aiming at changing teaching objectives，and improving students' competence to
solve real-world problems by changing the indoctrination of students with expert knowledge into the cultivation of their
expert thinking. "Big idea，" focusing on the practice of the competence in teaching，indicates the concepts，ideas and
topics reflecting expert thinking，and is of great value in life. An understanding of "big idea" helps to develop specific and
abstract recognition，promote the high-road transfer by linking different educational stages and subjects，and break the
barriers between school education and real-world problems. The unit instruction design under the guidance of "big idea"
includes three key steps：the goal design，the evaluation design，and the process design. To promote the unit instruction
design，we need to establish the goal based on macroscopic and microscopic thinking，highlight not only the "assessment
for learning" and the "assessment of learning" but also the "assessment as learning，" and lead students into persistent
thinking in the learning process of "preparation—construction—application" based on basic problems.
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