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指向核心素养达成的初中历史多元评价体系的 

构建与应用
罗晓

湖北省恩施州利川市汪营镇初级中学

摘  要：构建指向核心素养的初中历史多元评价体系，是深化教学改革的关键环节。传统评价体系因其深度不

足与形式僵化等，已难以准确衡量学生的综合能力。由此，文章从剖析传统评价的局限性切入，阐明新体系的构建

原则，进而围绕“立足唯物史观开展思辨性评价”“围绕时空观念实施具象化评价”“聚焦史料实证设计过程性评

价”“针对历史解释优化表达类评价”“渗透家国情怀丰富实践性评价”五大维度，系统探寻了多元评价的应用策略，

力求寻找到一条有效促进学生历史核心素养全面达成的实践路径。

关键词：初中历史；核心素养；多元评价体系；构建与应用

【DOI】10.12252/j.issn.2096-627X.2025.11.007

引言

指向核心素养达成的历史教育新图景，对初中生的

学业评价提出了深刻变革的要求。其中，知识的有效习

得是评价的基础环节，而思维能力的真实提升才是评价

的最终目标。但传统单一评价模式的惯性影响着这一目

标的实现，因为教师若仅以标准答案来衡量学生的学习

成效，其评价活动便容易窄化为对知识记忆的机械考察，

这种固化的评价实践会削弱学生探究历史的内在动力，

进而割裂了评价与真实历史情境的有机联系。面对此种

困境，教师主动寻求评价方式的突破便显得至关重要。

由此，一个指向五大核心素养的多元评价体系的构建与

应用探索，为破解上述难题提供了富有建设性的实践

路径。

一、传统初中历史评价体系存在的局限性

（一）评价深度不足

传统评价体系的一大显著弊病在于其对学生历史认

知层次的考察停留于浅表，这种评价模式过度强调学生

对孤立历史知识的记忆与再认，其评价重心严重偏向于

对具体史实的机械性复述。由此，部分学生分析史料、

辨析观点的能力便无法得到展现，他们建构历史解释的

逻辑思辨过程同样被遮蔽；并且这种评价导向也使得教

师难以准确把握学生的历史素养，导致评价结果与核心

素养的培育目标之间产生了明显的断裂。

（二）评价形式僵化

传统初中历史评价在实践中所展现的另一重要瓶颈，

是其评价载体与实施方式的高度同质化与固化，评价活

动几乎完全被标准化的纸笔测验所垄断，这种单一维度

的考察工具将学生丰富多元的潜能与学习过程压缩至一

个狭窄的通道之内。对此，部分教师在实施评价时，时

常受限于统一的量规与标准答案，这便显著削弱了评价

对于个体学习差异的敏感度与包容性；同时，学生展示

其历史探究成果的渠道也被严重束缚，他们进行口头论

辩或者撰写深度研究报告的能力，在这样的评价体系中

得不到应有的重视。最终，固化的评价形式导致评价功

能异化，使其从促进学生发展的有力杠杆，蜕变为仅仅

用以筛选与甄别的机械标尺。

（三）评价脱离实际

现有评价体系的另一项显著局限在于其内容与真实

历史情境及学生生活世界的严重剥离，从而削弱了历史

学习的现实意义与育人功能。部分教师设计的评价内容

往往将历史知识塑造成一种与现实社会议题及个人经验

无涉的抽象符号系统，因此学生要解答的也是悬置于真

空中的“标准问题”，如教师在命题时可能鲜少创设需

要学生运用历史智慧去分析当代社会现象或解决模拟现

实问题的真实任务，这使得历史学科的经世致用价值被

极大淡化。当评价活动无法引导学生将所学与家族变迁、

社区发展等具体生活场域建立有机联系时，历史对学生

而言便只剩下遥远的故事，而这种脱离实际的评价取向，

最终也难以激发学生将历史作为一种认识世界、安顿自

我的思维方式的内在动机。

二、指向核心素养的初中历史多元评价体系构建

原则

在构建指向核心素养的初中历史多元评价体系过程

中，教师必须以科学合理的目标导向作为首要原则，从

知识、能力、思维与价值观等多个维度系统定位评价着

力点，以保证评价体系与历史学科核心素养内涵的紧密
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契合；这种指向性不仅要求教师对课程标准进行深入解

读，更要求在教学设计中要前置评价意图，使得评价内

容与教学目标之间实现高度一致，从而避免形式化的学

习结果检测对学生素养发展的干扰。在确保目标明确的

前提下，评价的权重、表现形式及反馈机制则应围绕唯

物史观、时空观念、史料实证、家国情怀和历史解释等

核心要素逐层推进，进而使学生在具体的学习过程中，

不断过渡评价标准所承载的价值导向，由此实现对历史

学科意义的深度建构。

三、指向核心素养的初中历史多元评价体系应用

策略

（一）立足唯物史观开展思辨性评价

依托唯物史观构建思辨性评价体系，有助于引导学

生在历史学习中理解社会发展源于现实条件之间的复杂

作用关系，这种历史观的价值在于推动学生摆脱线性推

演思维的局限，从而形成对多重历史因果关系的理性认

知结构。唯物史观作为历史解释的根本立场，要求教师

在评价内容设计中体现对经济基础与上层建筑互动关系

的深度揭示，并在题型和思维分析要求中引入与历史背

景密切相关的社会形态、制度矛盾和阶级关系等，使学

生在对历史事实的思辨过程中不断构建唯物主义的价值

判断框架，其中涉及的因果分析、背景推衍与深层动因

辨析，则应成为评价的重心。例如，针对八年级上册洋

务运动的失败，教师的评价设计应如剥笋一般，引导学

生从表象深入到本质，然后可以提出一个看似矛盾的史

实：清政府投入巨资建立的北洋水师号称“亚洲第一”，

为何在甲午海战中却不堪一击？这一问旨在促使学生超

越对军事器物层面的简单归因。继而，教师可出示李鸿

章“纸糊的老虎”之喻，追问这层“纸”究竟糊住了什

么根本性的弊病，从而将学生的思考从战败的“果”推

向制度的“因”，迫使其审视洋务派“中体西用”思想

下那早已僵化腐朽的封建统治根基。最终，当学生在层

层追问下自行得出“仅有生产力的近代化而无生产关系

与上层建筑的同步变革，终将无法挽救旧制度”的结论时，

他们便已在思辨中内化了经济基础决定上层建筑这一深

刻的唯物史观。

（二）围绕时空观念实施具象化评价

历史学习中涉及的时空观念要求学生理解事件的发

生不仅具有明确的时间轨迹，同时伴随复杂的空间层级

变化，因而教师在设计具象化评价任务时，必须强化学

生对历史全过程中时空关系的直观感知。时空连接并非

静态背景，而是在历史过程中不断演变的框架系统，需

要借助评价活动中的文本转译、结构化描述和历史地理

关系识别等，使学生在时序排列与空间分布之间建立有

机联系。在此基础上，教师在评价系统中通过引导学生

完成路线分析、重构路径与转换视角等表现任务，才能

真正使评价过程成为学生未来进行宏观历史理解的基础

练习场，进而落实核心素养中“时空观念”的重要能力

目标。例如，要评价学生对七年级下册唐朝由盛转衰的

理解，教师不妨组织一场“重绘盛衰路线图”的活动，

学生面前展开的空白唐朝疆域图则构成了评价的空间“横

轴”，他们需要在此之上标注出长安、洛阳、范阳等关

键地点，并用不同颜色的笔触勾勒出安史之乱的扩散与

唐玄宗的逃亡轨迹。紧接着，时间的“纵轴”被引入，

教师提供“开元盛世”、“藩镇割据”、“两税法”等

一系列代表不同历史时期的卡片，学生必须将这些卡片

精准地嵌入地图的时间线索与空间位置之中，并且阐明

其内在的逻辑，譬如为何“藩镇割据”的局面多出现在

北方边境。至此，评价的焦点已非孤立知识点的记忆，

而是学生能否在纵横交错间将抽象的历史概念具象化，

在脑海中生成一幅动态的、因果交织的唐代历史时空

图景。

（三）聚焦史料实证设计过程性评价

历史教育中的核心能力之一是基于史料进行实证判

断，因此过程性评价的构建必须以史料分析行为为核心，

推动学生在历史信息识别、意义提取与观点建构中形成

稳定的证据意识与学术素养。为此，教师在设计过程中

需要针对学生使用史料过程中的操作行为与思维模式进

行动态追踪，通过操作记录、思维轨迹分析等方式展开

中程干预与定向反馈，从而避免评价流于结果性的评价

单一形态；并且在教师评价语言系统的作用下，学生可

以明确每一项史料使用行为所涉及的推理路径、解释方

法及合理性判断，这也使得其资料分析能力从表层的选

择任务逐步走向深层的信度考量。例如，探究九年级上

册文艺复兴的内核时，教师可以设计一场“人文主义法庭”

的过程性评价，将学生分为不同的小组，分别扮演检视

不同领域证据的“调查员”，第一组负责审查但丁《神曲》

中的文学证据，寻找挑战神学权威的段落；第二组则并

列对比达·芬奇的《蒙娜丽莎》与中世纪圣像画，分析

艺术作品中人性的光辉是如何战胜神性的刻板；第三组

则要从莎士比亚戏剧在市民阶层中流行的社会现象里，

挖掘其所蕴含的时代精神。此时，教师的评价核心也并

非结论的对错，而是全程观察学生如何独立又协作地从

不同类型的史料中提取信息、进行归纳与论证。通过这
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种分述探究、并列呈现的方式，学生便不再是被动接受

“人文主义”的定义，而是在亲手拼接史料证据的过程中，

主动构建起对那个时代“人”的价值被重新发现的深刻

认知。

（四）针对历史解释优化表达类评价

历史解释能力的提升不仅依赖于事实材料的掌握，

还必须体现学生对历史意义的逻辑建构能力，教师在设

计表达类评价任务时，应将评价重心集中于推理结构的

严谨性、语言组织的逻辑性以及论证立场的独立性等，

而不是仅仅聚焦于语言的流畅表述或史实的准确再现。

因为表达是思维的外化形态，当学生在构建观点时感受

到结构与意义之间的紧密联系，历史论证才会真正获得

思维深度与结构完整度。所以在此过程中教师可通过分

析评价任务中的论证线索、论据支撑方式及结论有效性，

明确学生在表达中呈现出的历史意识完整性，并结合评

分标准对学生的结构松散、逻辑断裂或论据不足进行针

对性指导，将表达性评价上升为逻辑层面与价值判断层

面的综合考察，由此实现从表达动机到表达技巧再到表

达训导的教学闭环，推动评价工具服务于真正的素养目

标实现。例如，在处理九年级下册《凡尔赛条约》这一

复杂议题时，教师可以组织一场“模拟巴黎和会”的辩论，

彻底激活学生的历史解释与表达能力。学生们被赋予不

同国家的代表身份——一方是誓要严惩德国、满怀复仇

情绪的法国代表，另一方是着眼大陆均势、不愿过分削

弱德国的英国代表，还有坚持“十四点原则”、试图建

立世界新秩序的美国代表等等。辩论的核心要求则在于

各方不仅要依据史实为本国利益进行辩护，还必须针对

其他国家的提案提出尖锐的、有理有据的驳斥，这种强

烈的角色代入和观点对照，能瞬间将学生从课本的旁观

者视角拉入历史的漩涡中心。评价的价值恰恰在于这番

唇枪舌战的交锋之中：学生们被迫超越单一的“正义”

或“非正义”的简单判断，从而深刻理解历史解释本就

是多元立场博弈的产物。

（五）渗透家国情怀丰富实践性评价

家国情怀的育人成效需要在历史教学中借助实践性

评价方式予以系统驱动，而教师在组织实践性评价任务

时，应当预设情境在贴合学生生活经验的同时引导其思

维投射进入历史境遇，从而在具体任务之中激发其情感

共鸣与责任意识。对此，实践性评价并非仅指作业类型

的变体，而是要求教师在真实化的视角中构造价值认同

的培育机制，使评价内容与学生的身份认知、社会行为

紧密关联，进而教师在具体设计中应围绕历史人物的国

家担当、历史事件中的社会集体性以及制度安排下的文

化涌动展开任务设置，让学生在模仿、迁移与沉浸式认

知中重构国家与个体之间的关系，并在评价过程中引导

其由行为参与迈向价值自觉，以此确保家国情怀的落地

得到具体行为维度的支撑。例如，学习完八年级上册“全

民族抗战中的正面战场和敌后战场”后，教师可以布置

一项特殊的“家庭档案”寻访任务，让学生去探寻自己

家族中一位长辈的抗战记忆，或是在社区中寻找与抗战

相关的遗迹、故事。这项任务的初期，学生可能只是在

机械地记录口述、拍摄照片，他们的关注点在于完成作

业本身，这便是评价的铺垫阶段。而后，当学生们带着

各自搜集到的、充满温度的“微观史料”——或许是一

枚斑驳的纪念章，或许是长辈口中一段关于躲避日军的

惊险往事等等，回到课堂进行分享时，个体的零散记忆

在集体交流中汇聚成了整个民族苦难与抗争的宏大叙事，

那份深藏于历史细节之中的情感力量才在此刻被彻底引

爆。此时此刻，家国情怀已不再是空洞的口号，其也在

学生亲身参与的探寻与共情中自然升华，最终合理实现

育人的最终目标。

结语

综合上述，这一指向核心素养达成的初中历史多元

评价体系的建构与应用，是对传统教学范式的一次深刻

重塑，其价值绝非停留于评价技术层面的革新。而教师

在具体的教学情境中运用此体系，便将评价活动本身转

化为一种极具生成性的育人过程，学生的主体地位在此

过程中得到真正确立，他们作为历史学习能动者的身份

得以彰显。由此，评价的终点不再是分数，它也成了学

生历史思维成长的精确标尺，同时更成为教师教学策略

优化的动态依据，历史教育的育人功能最终因评价体系

的科学重塑而获得了根本性的实现。
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