
收稿日期:2023-11-23

作者简介:吕思源,女,华南师范大学教育信息技术学院博士研究生,主要研究方向:跨学科教育、智慧教育、学习

科学;

詹泽慧,女,教育学博士,华南师范大学教育信息技术学院教授,博士生导师,广东省习近平新时代中国特

色社会主义思想研究中心特约研究员,主要研究方向:跨学科与创新教育、学习科学与智慧教育。

基金项目:广东省哲学社会科学创新工程第三批特别委托重大项目“广东省拔尖创新人才的科学选拔、动态培养与

输送衔接机制研究”(GD25WTCXGC10);广东省本科高校教学质量与教学改革工程项目“多智能体赋能

的‘跨创融合’复合型人才培养模式与实践研究”(2024-602)。

　 重庆师范大学学报(社会科学版) 2026 年第 2 期

21 世纪核心素养的国际比较研究

———兼论中国学生发展核心素养框架的特色
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　 　 摘　 要:核心素养是全球教育改革的关键出发点。 以《中国学生发展核心素养》六大素养、十八项要点为参

照,将核心素养置于国际视野下进行要素比较和焦点分析,有助于明晰我国素养本位教育改革的育人重点。 研

究发现:我国框架基本涵盖国际各类主流素养要素,其中社会责任、信息意识、自我管理、批判质疑、问题解决、
健全人格最受关注。 审视国内外核心素养框架,发现以共识居多,均以知识创新为目标,重视批判思维、创新思

维、元认知能力的发展;并以数智社会的可持续发展为基础,强调信息素养、自我管理、公民素养的培养。 也存

在一些差异:国际框架体现心智导向,注重技能优先,以高阶思维能力与实际问题解决为核心;我国重视美德导

向,强调价值观念浸润,以人文素养、家国情怀为基底。 本研究揭示了《中国学生发展核心素养》在“全球共识”
与“本土特质”之间的辩证统一,可为完善我国核心素养教育理论体系与实践路径提供有益参考。
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一、问题的提出与研究现状

百年未有之大变局正在深刻重塑世界格局,教育面临“适应性鸿沟”,传统课程结构与未来社会需

求的匹配度日渐不足。 核心素养作为连接个体发展与社会变革的枢纽,已成为 21 世纪国际育人目标的

战略共识。 2016 年《中国学生发展核心素养》总体框架的发布,深刻回应了“教育要培养什么样的人”这
一时代命题,标志着我国进入素养本位的人才培养阶段,为“学科核心素养”“学科大概念”“跨学科主题

学习”等课程理念的凝练,以及新高考跨学科试题命制提供了上位指引[1] ,是我国在教育目标层面实现

理论自觉与话语自立的重要成果[2] 。
作为我国首个且目前唯一具有官方效力的学生核心素养框架,《中国学生发展核心素养》发布已近

十年。 学界围绕其开展了持续且深入的研究:在框架提出初期,研究聚焦核心素养的基本内涵与学理基
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础,对其作为育人目标的价值定位进行系统阐释,明确核心素养的本质是个体在终身发展过程中形成的

具有共同性、发展性和可塑性的关键能力与品格,在人才培养中具有基础性作用与普遍性价值[3] 。 在框

架落地阶段,研究主要关注我国具体素养的结构解读,围绕人文素养[4] 、科学素养[5] 、学会学习[6] 、健康

素养[7] 、社会责任素养[8]和创新素养[9]等关键维度,从概念界定、要素划分、测评方式等层面进行国际

比较,促进了中国素养标准与国际教育话语体系的接轨。 近年来,随着新一轮基础教育课程改革的推进

及社会数智化转型进程的深化,有关学生发展目标体系的讨论不断延展,创造性问题解决[10] 、人工智能

素养[11] 、跨学科素养[12]等新兴概念逐步进入研究视野,推动了对核心素养时代适应性与文化根基的

思考。
上述成果为理解素养导向的教育改革提供了重要支撑,但在分析视角上仍有进一步拓展空间,现有

研究主要聚焦单一素养的横向比较,并以国际素养标准为参照系,较少以《中国学生发展核心素养》总

体框架为分析基点,辨析其结构特征与关注重点。 这种分解式研究取向,在实践语境不断变化、新兴概

念持续涌现的背景下,可能导致中国学生发展核心素养面临内涵稀释的风险,即其部分要素被更具时效

性的术语替代或重新诠释,导致育人目标的碎片化与失焦。
鉴于此,有必要回到《中国学生发展核心素养》这一国家层面的育人目标框架本身,从整体结构与

国际比较视角进行系统审视。 本研究紧扣《中国学生发展核心素养》总体框架,将其六大素养和十八项

基本要点置于国际学生核心素养框架的比较视野中,考察其在结构呈现与关注重点上的共性与差异,以
期在全球教育格局中明晰我国学生核心素养的站位,审视其目标、立意及国际关注程度,进一步明晰其

中国特色与时代指向,为构建基础教育学自主知识体系、促进核心素养教育研究提供有益参考。

二、研究设计

本研究遴选具有国际代表性的核心素养框架作为研究对象,系统考察《中国学生发展核心素养》在

国际话语体系下的要素分布特征。

(一)研究样本

在样本选择上,本研究综合考量了影响覆盖面、教育质量、地理位置等因素,同时关注素养导向教育

改革的最新进展,重点考虑以下四个方面:(1)全球视角和国际影响力,如经合组织、联合国教科文组

织、欧盟;(2)教育质量和框架的典型性,如美国、芬兰、英国、新加坡;(3)地域和文化的广泛性,如法国、
加拿大、新西兰、巴西、日本;(4)核心素养框架修订的最新动向,如爱尔兰、澳大利亚、韩国。 最终确定

三个国际组织和 12 个国家的 15 个核心素养框架作为比较分析对象。 具体情况见表 1。
 

表 1　 国际核心素养框架选择情况

研究对象 地区 核心素养框架 / 文件名称 发布时间

联合国教科文组织(UNESCO)

欧盟(EU)

经合组织(OECD)

/

横向能力框架 2016

欧洲终身学习核心素养参考框架 2018

学习框架 2030 2019

英国

芬兰

法国

爱尔兰

欧洲

21 世纪核心素养———实现潜力 2003

国家基础教育核心课程的横向能力 2014

知识、能力和文化的共同基础 2015

学生核心素养(高中阶段) 2024
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续表1

研究对象 地区 核心素养框架 / 文件名称 发布时间

美国

加拿大
北美洲

21 世纪学习框架(P21) 2007

加拿大公共教育的 21 世纪愿景(C21) 2012

巴西 南美洲 国家通用课程标准的核心素养 2018

新西兰

澳大利亚
大洋洲

新西兰课程的核心素养 2007

澳大利亚国家课程(9. 0)的通用能力 2022

新加坡

日本

韩国

亚洲

21 世纪能力框架 2010

21 世纪型能力 2013

国家中小学课程的核心素养 2022

(二)分析方法

《中国学生发展核心素养》总体框架体现了“21 世纪我国学生应具备的能够适应个人终身发展与社

会发展的人格品质与关键能力” [13] ,涵盖“文化基础(人文底蕴、科学精神)”“自主发展(学会学习、健康

生活)”“社会参与(责任担当、实践创新)”三个领域的六大素养及十八项基本要点。 本研究采用演绎式

内容分析法,以该总体框架为参照,考察其各要素在国际框架中的呈现情况及受关注程度。
两名研究者以《中国学生发展核心素养》为编码依据,共同研读 15 个国际框架的指标体系与释义

文本,形成编码共识,而后对国际框架中的各项要素进行背靠背编码,判断其与中国核心素养体系的对

应关系,并标注其在各国际框架中的表现形式(独立为一级 / 二级指标或仅在内涵中提及)。 鉴于各框

架用词存在差异,编码主要依据具体素养内涵是否相同或相近,而不拘泥于特定表述。 以我国“科学精

神”素养的分析为例:欧盟将“数学素养与科学、技术、工程素养”列为一级关键能力,判定为存在与之对

应的一级指标;日本在“思维能力”下划分了“逻辑与批判思维”的子要素,判定为二级指标对应;新西兰

在“思维能力”中提及“培养学生的批判思维与认知技能”,并未划分独立条目,据此判定为仅在内涵中

提及。 两位研究者编码一致性较好,kappa 系数均大于 0. 8,针对少数存在分歧的编码内容(如要素对应

关系或层级归属),通过充分讨论原始文件与权威文献,以及咨询相关专家直至达成共识。
基于编码结果,本研究开展以下分析:(1)要素分析。 探讨我国各项要素在国际框架中的呈现情

况,比较其内涵异同。 (2)焦点分析。 依据“框架覆盖度” (是否在国际框架中体现)与“要素独立性”
(是否在国际框架中被单列为一级 / 二级指标)两个标准,量化我国各要素在国际视野下的受关注程度。

三、国际视野下学生发展核心素养的要素分析

本研究以我国六大素养及十八项基本要点为分析单元,考察中国框架的各项要素在 15 个国际框架

中的对应情况,揭示各类素养在不同教育文化背景下的功能定位、层级结构及内涵差异。

(一)人文底蕴:国际框架体现文化理解与艺术实践两种取向

“人文底蕴”是学生在学习、理解、运用人文领域知识和技能等方面形成的基本能力、情感态度和价

值取向,包括人文积淀(学习人文学科知识与方法)、人文情怀(理解人本价值)、审美情趣(艺术实践与

创造)等基本要点。 国际上与之对应的是“文化艺术素养”。 由表 2 可见,直接体现人文底蕴的国际框

架较少,包括欧盟、法国、芬兰、巴西、澳大利亚和韩国,这些国家 / 地区普遍具有深厚的文化传统、多元文

化背景或高度重视文化产业发展[14] 。
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表 2　 “人文底蕴”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

人文积淀 人文情怀 审美情趣

1. EU 文化意识与表达 􀳫 􀳫 􀳫

2. 芬兰 文化素养与互动表达
文化素养 􀳫 􀳫

互动表达 􀳫

3. 法国 世界的展现和人类活动

空间和时间 􀳫 􀳫

世界的组织和展现 􀳫 􀳫

发明、设计和创作 􀳫

4. 巴西 艺术素养 􀳫 􀳫

5. 澳大利亚 跨文化理解 文化与文化多样性反思 􀳫 􀳫

6. 韩国 审美情感能力 􀳫 􀳫

国际相关素养建构大致呈现两种范式:一是“文化理解导向”,强调文化符号的认知解码与价值内

化。 如韩国在“审美情感能力”中要求学生具备同理心和文化敏感性,领悟生命的意义与价值[15] ;澳大

利亚在“跨文化理解”中提出“文化与文化多样性反思”,要求学生理解不同文化背景下的价值观及其影

响[16] 。 这与我国的“人文情怀”相呼应。 二是“艺术驱动实践”,注重以艺术修养深化交流与表达。 如

芬兰将“文化素养”与“互动表达”并置,强调在艺术实践中形成多元文化认知及丰富的自我表达与互动

方式[17] ;巴西突出学生积极参与艺术文化创作活动[18] 。 这与我国的“审美情趣”相契合。 同时,“人文

积淀”作为人文领域的知识系统,是国际共同关注的底层支撑,也是我国人文底蕴区别于国际框架的本

土特色所在。

(二)科学精神:国际上凸显领域素养与高阶认知技能双重属性

“科学精神”是学生在学习、理解、运用科学知识和技能等方面形成的价值标准、思维方式和行为表

现,包括理性思维(掌握科学知识与技能)、批判质疑(科学思维)、勇于探究(科学态度与实践)等基本要

点。 国际上与之对应的是“科学素养”和“思维能力”。 由表 3 可见,所选取的几乎所有国际框架都直接

或间接涵盖了“科学精神”,尤其突出批判思维,对应我国的“批判质疑”要点;对“理性思维”与“勇于探

究”的直接描述较少;它们多作为“批判思维”的隐含条件,体现出以归纳、演绎等逻辑思维为认知基础,
以批判思考支持理性决策、以探究实践解决真实问题的内生逻辑。

 

表 3　 “科学精神”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

理性思维 批判质疑 勇于探究

1. UNESCO 批判性与创新性思维

应用技能 􀳫

反思性思维 􀳫

理性决策 􀳫

2. EU 数学素养和科学、
 

技术、工程素养 􀳫 􀳫 􀳫

3. OECD 创造新价值 批判思维 􀳫 􀳫

4. 英国 数字应用 􀳫

5. 芬兰 思考与学会学习 思考方式 􀳫 􀳫 􀳫
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续表3

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

理性思维 批判质疑 勇于探究

6. 法国 自然和科技系统

科学方法 􀳫

构思、创造和实现 􀳫 􀳫

个人和集体责任 􀳫 􀳫

7. 爱尔兰 思考和问题解决

批判思考与分析 􀳫

问题识别与决策 􀳫 􀳫

问题解决与反思 􀳫

8. 美国 学习与创新 批判思维与问题解决 􀳫

9. 加拿大 批判思维 􀳫

10. 巴西 思维能力 􀳫 􀳫

11. 新西兰 思维能力 􀳫 􀳫

12. 澳大利亚 批判性和创造性思维
分析 􀳫

反思 􀳫

13. 新加坡 21 世纪特殊素养 批判与创造思考 􀳫

14. 日本 思维能力 逻辑与批判思维能力 􀳫 􀳫

国际框架中的“科学素养”从领域素养的基础支撑作用出发,强调科学知识、技能、态度的综合性发

展,将其视为培养学生思维能力、增强国家科技竞争力的重要保障。 如欧盟和法国重视科学方法论的掌

握及其跨学科整合,通过实验与研究发展理性思维、逻辑思维、批判思维和探究能力[19,20] ,关注科学素

养作为社会科技创新基础的“工具价值”,契合我国“科学精神”的整体表述。 相较之下,更多国际框架

倾向于以“思维能力”中的“批判思维”来表征科学素养的核心要求,从通用素养的可迁移性出发,强调

在复杂环境中进行科学决策,视批判思维为发现和解决问题的关键[5] 。 如美国和加拿大要求学生运用

正确的推理来理解事物,制定并实施科学的解决方案[21-22] ,聚焦科学高阶思维在解决复杂问题中的“实

践价值”,侧重我国的“批判质疑”要点。

(三)学会学习:国际聚焦自我调节学习与信息应用能力

“学会学习”是学生在学习意识形成、学习方式选择、学习进度评估调整等方面的综合表现,包括乐

学善学(终身学习的动机与方法)、勤于反思(监控与调节学习过程)、信息意识(信息加工与数字工具应

用)等基本要点。 由表 4 可见,“学会学习”在国际框架中主要作为一级指标,少数体现为“思维能力”下

的元认知技能,在内涵表述上涵盖了我国的三项要点,强调学生学习的自我管理、反思改进和信息整合

等关键能力。
 

表 4　 “学会学习”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

乐学善学 勤于反思 信息意识

1. UNESCO 自我管理 自主学习能力 􀳫

2. EU 个人、社会和学会学习素养 成长型心态、批判思维、管理学习 􀳫 􀳫

3. 英国 改善学习与成绩 􀳫

4. 芬兰 思考和学会学习
学习活动 􀳫

学习方法与策略 􀳫 􀳫
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续表4

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

乐学善学 勤于反思 信息意识

5. 法国 学习的方法和工具

组织个人学习 􀳫 􀳫

合作学习与项目管理 􀳫

信息搜索与处理 􀳫

运用数字工具沟通交流 􀳫

6. 爱尔兰 管理学习与自我 管理个人学习 􀳫 􀳫 􀳫

7. 美国 学习与创新素养
批判思维与问题解决 􀳫 􀳫

交流沟通与合作 􀳫

8. 新西兰 思维能力 􀳫

9. 日本 思维能力 元认知 􀳫

10. 韩国 知识信息处理能力 􀳫

国际框架通常将“学会学习”与“思维能力”紧密关联,体现两种取向:一是以元认知技能促进自我

调节学习,如新西兰、日本与英国以“元认知”体现“学会学习”的核心内涵,重视学生对学习表现的监测

和调控,对应我国的“勤于反思”要点。 二是以批判思维强化信息应用能力,如欧盟、美国、芬兰、韩国突

出“批判思维”对学习成效的促进作用,强调学生在学习活动中理性分析与整合多源信息、形成创造性

方案,对应我国的“信息意识”要点。 值得注意的是,我国“信息意识”要点包含信息加工与利用信息技

术解决问题两个层次,分别强调学习的过程性和信息技术的工具性。 类似地,法国在新版《共同基础》
中将原有“信息通信技术素养”纳入“学习的方法和工具”领域[20] 。 其他国际框架也普遍将信息加工与

知识内化融入“学会学习”,但信息技术的工具性和价值性主要由独立的“信息素养”体现,其范畴已超

越学习本身,在数智社会中发挥广泛效能。 如芬兰不仅在“思考和学会学习”中要求学生能够评估、创
造和分享信息,还单列“信息通信技术能力”,体现学生运用信息技术创造性解决问题和沟通交流的

能力[17] 。

(四)健康生活:国际社会重视心理健康与自我管理

“健康生活”是学生在认识自我、发展身心、规划人生等方面的综合表现,包括珍爱生命(生命意识

和身体健康)、健全人格(个人价值观塑造和情绪管理)、自我管理(自我评估、行为调控和目标实现)等

基本要点。 国际上与之对应的是“健康素养”。 由表 5 可见,国际框架在要素划分上侧重于我国的“健

全人格”和“自我管理”要点;而“珍爱生命”要点则较少直接呈现。
 

表 5　 “健康生活”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

珍爱生命 健全人格 自我管理

1. UNESCO

自我管理

人际交往

身体健康

自律、自我意识、灵活性与适应性 􀳫

毅力、正直、自尊、自我激励 􀳫

同理心、合作精神、社交能力 􀳫

践行健康的生活方式 􀳫

2. EU 个人、社会和学会学习素养 自律、灵活、幸福 􀳫 􀳫 􀳫
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续表5

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

珍爱生命 健全人格 自我管理

3. OECD

创造新价值 适应能力 􀳫

调和矛盾与困境 韧性 􀳫

承担责任 自我意识、自我调节 􀳫

4. 芬兰 照顾自己与管理日常生活 健康安全的生活方式 􀳫 􀳫 􀳫

5. 法国 个人和公民的培养
表达感受和意见 􀳫

责任、参与和主动性 􀳫 􀳫

6. 爱尔兰
提升幸福感

管理学习与自我

关注个人和他人的幸福 􀳫 􀳫

提升幸福的价值观和品格、

应对挑战的能力
􀳫 􀳫

规划学习和未来人生 􀳫

7. 美国 生活与职业素养
灵活性与适应性 􀳫

主动性与自我导向 􀳫

8. 加拿大 性格 􀳫

9. 巴西 关怀自己和他人 􀳫 􀳫

10. 新西兰 自我管理能力 􀳫

11. 澳大利亚 个人和社会能力
自我意识 􀳫

自我管理 􀳫

12. 新加坡

价值观素养

社交与情绪素养

韧性 􀳫

自我意识 􀳫

自我管理 􀳫

自我决策 􀳫

13. 日本 实践能力
自主活动能力 􀳫

人际关系形成能力 􀳫

14. 韩国 自我管理能力 􀳫

国际“健康素养”是指在身体、心理和社会维度上,应对、维持和恢复个人整全性、均衡性和幸福感

的韧性或能力[23] 。 国际社会普遍重视学生在心理和社会维度上的健康表现,关注其价值观培养及情绪

调节能力,因为这是认识自我与适应社会的情感基础。 同时,健康作为一种自我管理的生命韧性,国际

社会同样强调学生要对人生目标进行规划调整和坚定执行,因为这是实现个人价值和幸福生活的实践

基础。 如爱尔兰在“提升幸福感”中要求学生关注身心健康、理解他人并具备抗挫折能力;在“管理学习

和自我”中强调目标意识、从错误中学习并对自己负责[24] 。 然而,身体维度的“珍爱生命”要点在国际

框架中的关注度不足,仅有 UNESCO、欧盟、芬兰、爱尔兰和巴西明确要求学生尊重生命、理解并践行健

康的生活方式。 基于身心一元论,身体活动与心理健康和行为发展密不可分[25] 。 在我国,尽管学生体

质总体有所改善,但肥胖率上升、身体素质下降以及学业压力引发的心理健康和生命安全问题时有发

生[26] 。 因此,加强体育锻炼、增强学生体质仍是教育的重要任务。 此外,部分框架还基于时代特征拓展

了健康素养的边界,如芬兰将财商素养与技术运用能力等新兴技能纳入学生自我管理的要求[17] 。

(五)责任担当:国际以价值观培育与社会实践为主轴

“责任担当”是学生在处理社会、国家、国际三方面关系时所采取的态度与行为,包括社会责任(道
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德与法治观念、团队精神和社会参与)、国家认同(对本国历史、文化与制度的理性认识与情感归属)、国
际理解(全球视野下的跨文化理解、交流与合作)等基本要点。 国际上与之对应的是“公民素养” “社会

素养”或“跨文化素养”。 由表 6 可见,国际社会高度重视“责任担当”素养。 澳大利亚在七大通用能力

中设置了三项相关要素[16] ;新加坡将价值观素养置于框架中心,并设立公民能力、全球意识和跨文化素

养[27] 。 在基本要点层面,国际对“社会责任”的关注度最高,“国际理解”次之;而“国家认同”则较少被

列为独立指标。
 

表 6　 “责任担当”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

社会责任 国家认同 国际理解

1. UNESCO 全球公民素养

意识与开放、包容与尊重

多样性、尊重环境
􀳫

国家认同和归属感、民主参与 􀳫

道德与跨文化理解、解决冲突的

责任和能力
􀳫

2. EU 个人、社会和学会学习素养 共情、合作、交流 􀳫 􀳫

3. OECD

创造新价值 开放心态、协作能力 􀳫

调和矛盾与困境 尊重、冲突解决、容忍度、责任感 􀳫

承担责任 道德感、同理心、诚信、信任 􀳫

4. 芬兰 参与构建可持续发展的未来
公民活动和民主意识 􀳫

社会可持续发展理念 􀳫

5. 法国 个人和公民的培养
规则和法律 􀳫

反思与辨别力 􀳫

6. 爱尔兰 社会参与
有意义的参与 􀳫

支持有效参与的价值观 􀳫

7. 美国 生活与职业素养
社会与跨文化素养 􀳫 􀳫

领导与负责 􀳫

8. 加拿大 文化与道德的公民 􀳫 􀳫 􀳫

9. 巴西

多元理解能力 􀳫

履行公民义务 􀳫

作出负责任的决定 􀳫

10. 新西兰 参与和贡献能力 􀳫 􀳫 􀳫

11. 澳大利亚

个人和社会能力

道德理解

跨文化理解

社会意识 􀳫

社会管理 􀳫

了解道德概念 􀳫

应对道德问题 􀳫

参与文化多样性 􀳫

驾驭跨文化环境 􀳫
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续表6

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

社会责任 国家认同 国际理解

12. 新加坡

价值观素养

社会与情绪素养

21 世纪特殊素养

责任 􀳫 􀳫

正义 􀳫

关怀 􀳫

和谐 􀳫

社会性意识 􀳫

人际关系 􀳫

公民能力、全球意识、跨文化素养 􀳫 􀳫 􀳫

13. 日本 实践力 社会参与力与可持续发展的责任 􀳫

14. 韩国 公民能力 􀳫

国际相关素养的内涵呈现两方面特征:一是作为价值观素养的关键成分,强调个人、社会与全球价

值的统一。 爱尔兰、巴西、新加坡、韩国等国家均突出核心价值观培育,倡导学生以开放、包容、平等的心

态,主动承担社会可持续发展的责任。 二是关注学生在多元环境中互动交往、解决冲突和领导决策的实

践能力。 芬兰、澳大利亚、日本等国家强调学生积极应对全球和本地的伦理问题和重大挑战,在协商合

作中创造性地解决问题。 上述取向侧重于我国的“社会责任”和“国际理解”要点。 “国家认同”作为包

含政治认同和文化认同双重属性的集合体,在国际框架中虽不常单独成项,但往往隐含在“公民素养”
的内涵中。 如加拿大在“文化与道德的公民”中提到“必须认同自己的历史和文化” [22] 。 另有部分国家

虽未将“国家认同”列入核心素养,但在部署教育体系时有所考虑:如美国 P21 框架强调培养学生的社

会品质和协作素养,依托从幼儿园至大学的公民教育课程增强国家认同意识[28] 。 而我国不仅将爱国主

义、国家认同作为核心素养指标,还将其置于国民教育体系中的基础性和关键性位置,以落实文化自信

及社会主义核心价值观的培养。

(六)实践创新:国际强调创新思维训练与社会价值创造

“实践创新”是学生在日常活动、问题解决、适应挑战等方面形成的实践能力、创新意识和行为表

现,包括劳动意识(良好的劳动态度与技能)、问题解决(在复杂情境中发现与提出问题并生成创造性的

解决方案)、技术应用(基于工程思维与新技术运用实现创意物化)等基本要点。 国际与之对应的是“创

新素养”。 由表 7 可见,国际框架通常将创新素养作为一级指标,强调“问题解决”要点;“劳动意识”在

部分国际框架中以“创业素养”或“职业能力”呈现;而“技术应用”更多融入“科学与技术素养”中。
 

表 7　 “实践创新”在国际框架中的相关指标分布

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

劳动意识 问题解决 技术应用

1. UNESCO 批判性与创新性思维

创造力 􀳫

创业精神 􀳫

足智多谋 􀳫

2. EU 创业素养 􀳫 􀳫

3. OECD 创造新价值 好奇心、创造力 􀳫 􀳫 􀳫

4. 英国 解决问题 􀳫
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续表7

组织 / 国家 相关的一级指标 相关的二级指标
与基本要点的对应情况

劳动意识 问题解决 技术应用

5. 芬兰
职业能力与创业素养 对行业、职业的认识与态度 􀳫

思考和学会学习 项目执行能力 􀳫

6. 爱尔兰 勇于创新
创新实践 􀳫 􀳫 􀳫

创新人格 􀳫

7. 美国 学习与创新素养
创造力与创新 􀳫 􀳫 􀳫

批判思维与问题解决 􀳫

8. 加拿大 创造力、创新和创业精神 􀳫 􀳫

9. 巴西 思维能力 􀳫

10. 新西兰 思维能力 􀳫

11. 澳大利亚 批判性和创造性思维
探究 􀳫

生成 􀳫

12. 新加坡 21 世纪素养 批判与创造思考 􀳫

13. 日本 思维能力 发现与解决问题的能力和创造力 􀳫

14. 韩国 创造性思维 􀳫

在要素划分方面,国际框架主要体现认知取向和实践取向两种路径。 认知层面,强调以创造性思维

和批判性思维支持复杂问题解决。 如 UNESCO、OECD、爱尔兰、美国、新西兰、日本等将创新素养置于思

维能力范畴,要求学生产生新的想法以适应模糊、多变的环境,创造性地发现、分析和解决问题。 实践层

面,注重以个体职业能力和创业素养推动社会价值创造。 如欧盟、芬兰、加拿大将创新素养与学生未来

职业规划和社会发展相结合,强调学生在实际情境中整合各类资源,将创新成果转化为文化、社会和经

济效益,突出个人创新的社会意义。 基于“问题解决”的国际共识上,中国还明确以“劳动意识”和“技术

应用”阐释创新素养的内涵,在思维训练和就业创业导向之上,凸显出“实践先行”的渐进式创新理念,

以劳动教育为起点,从日常生活与社会现实出发,培育学生的问题意识与创新思维,并运用新兴技术推

动创意落地与迭代优化,最终实现个体认知发展与社会价值创造的统一。

四、学生发展核心素养的国际焦点分析

为进一步揭示我国六大素养及十八项基本要点在国际视野下的受关注程度,本研究依据两个标准

对其进行量化处理:(1)框架覆盖度:反映某一要素在国际框架中的普遍性和共识度,即该要素的核心

内涵是否在各国际框架中体现,赋 3 分。 (2)要素独立性:反映某一要素在国际框架中的层级结构,衡

量其在框架内部的重要性。 若该要素在国际框架中作为独立的一级指标,则赋 2 分;若作为独立的二级

指标,赋 1 分;若仅在对应素养描述中提及但并未独立成项,则不赋分。 基于此,我国各项要素的国际关

注程度=国际核心素养框架数量×3(分) +一级指标数量×2(分) +二级指标数量×1(分)。 具体得分与国

际分布情况见图 1。
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图 1　 我国六大素养及十八项基本要点的国际关注程度与分布情况

(一)各要素的国际关注程度

由图 1 可见,我国各项要素在国际框架中均有体现,除“劳动意识”外,均有与之直接对应的独立指

标。 这表明中国学生发展核心素养框架在内容层面与全球核心素养体系具有较高的一致性,但各要素

在国际框架中的表现方式和受关注程度仍有所不同。
文化基础领域,“人文底蕴”是六大素养中出现频次最低的要素,其下三项基本要点均未被广泛确

立为独立指标。 “科学精神”的受关注程度较高,国际尤其重视其“批判质疑”要点。 强调以批判思维为

核心培育科学思维和创新思维。 这在一定程度上反映出国际人才培养仍以科技创新为导向,对人文素

养及其蕴含的自我效能感、情感态度与价值观、精神健康等与个人幸福生活紧密相关的要素关注不足。
自主发展领域,“学会学习”的受关注程度适中,国际突出其“勤于反思”要点,强调依托元认知和自

我调节提升终身学习能力。 其下的“信息意识”是出现频次第二高的基本要点,在国际上普遍作为一级

指标,常见于“信息素养”或“数字素养”范畴,而在我国仅被列为基本要点。 “健康生活”是国际框架中

的高频素养,以“自我管理”和“健全人格”为重点,侧重学生个体的行为调控和心理健康。
社会参与领域,“责任担当”是六大素养中的最高频要素,国际社会重视“社会责任”和“国际理解”

两项基本要点。 在 21 世纪复杂社会的背景下,社会责任的内涵进一步拓展至公民意识、领导力、道德实

践、团队合作等,正确处理自我与社会的关系是学生自由行动的基础。 同时,全球化进程深化了国际理

解和跨文化素养的重要性,对本民族文化的认同及对其他民族文化的尊重是沟通合作的基础。 “实践

创新”同样受到高度重视,主要体现为“问题解决”,强调运用已有知识提出并实践创新方案。
综上,国际框架在不同领域的关注点各有侧重:在文化学习层面,重视科学技术知识的掌握,以批判

思维为核心;在个人成长层面,关注勤于反思、信息意识、健全人格和自我管理,强调学生掌握数智社会

的基本生存方式,并具备内部稳定性和外部执行力;在社会发展层面,聚焦社会责任、国际理解和问题解
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决,强调将个人发展与社会需求、全球趋势相结合,以实践创新推动社会进步。 上述关注度趋势体现了

个体从知识习得到自主发展到社会性发展,再到社会参与和社会价值创造的成长轨迹,反映了全球教育

体系的优先培养目标。

(二)各要素的国际分布情况

从各要素的国际分布来看,各国际框架在素养内涵、指标独立性和侧重点上存在差异,可归纳为四

种典型的要素划分取向:职业需求导向、终身学习导向、核心价值观培育以及完整人的培养[29] 。
UNESCO、美国和加拿大面向未来职业需求,重视学生在未来工作和生活中必备的专业智能,将批

判思维、创造性思维、沟通合作能力、信息素养、自我调节能力、领导力等职场胜任力作为独立指标。 这

类框架与我国的要素对应相对分散,集中在批判质疑、信息意识、自我管理、社会责任、问题解决等高阶

能力属性的基本要点。
欧盟及其成员国英国(前)、芬兰、法国、爱尔兰侧重全民终身学习,普遍重视文化学习,涉及读写素养、

计算能力、文化艺术素养、科学技术素养等多个领域,对应我国“人文底蕴”及“科学精神”素养下的基本要

点。 同时,将“学会学习”相关素养作为一级指标,重视个性化学习方法,强调信息技术对学习的支持作用,
契合我国“学会学习”中的“信息意识”要点。 自我表达和沟通交流能力也是这类框架的关注重点,强调在

互动交流中融入学习共同体,体现了西方认知学习和情境学习范式,但价值信念的融入则相对欠缺。
OECD、新西兰、澳大利亚、巴西、日本和韩国体现出培养“完整人”的理念,强调个人全方位发展与

社会可持续发展的协调性。 这类框架通常以文化领域素养为支撑,以高阶思维能力为核心,以参与社会

实践和创造社会价值为目标。 其素养分布相对均衡,对应我国人文积淀、审美情趣、理性思维、信息意识

等基本要点;重视健全人格、自我管理等人与自我关系的处理,以及社会责任、国际理解等人与社会关系

的建构;同时突出批判思维、问题解决、勤于反思等认知技能。
新加坡则呈现出以价值塑造为核心的独特取向,将尊重、责任、韧性、正义、关怀、和谐等价值观素养

置于框架中心,认为良好品德对自我管理、社会意识等社会与情感能力,以及沟通协作、公民素养等 21
世纪新兴技能的发展有着基础性和决定性作用。 其框架以培养自信、自主的学习者和积极、热心的国民

为目标,存在多个与我国“健康生活”和“责任担当”素养下基本要点对应的独立指标。
我国侧重“完整人的培养”这一价值理念,以马克思主义为指导,促进所有学生的自由而全面发展。

在内容遴选上,结合我国经济结构转型和学习型社会建设的需求,“学会学习”被列为六大素养之一。
然而,我国的“人文积淀”“人文情怀”“珍爱生命” “国家认同” “劳动意识”等基本要点则鲜少作为独立

指标出现在国际框架中,这些要素体现了中国框架独特的民族底色和价值信念。

五、中国学生发展核心素养框架的国际共识与特色分析

素养导向的教育改革既要回应国际社会的共性需求,也应结合本土育人目标。 上述国际比较发现,
全球在应对 21 世纪社会主要矛盾与关键议题的挑战上形成了高度共识,中国在育人取向和指标遴选上

还体现出鲜明的本土特色。

(一)国际共识

从前文分析可见,各核心素养框架普遍突出批判思维、创新思维、学会学习、公民素养、自我管理、信
息素养等要素,以知识创新和数智社会可持续发展为共识取向,这源于 21 世纪知识经济与数智时代背

景下社会生产方式与组织模式的根本性变革,体现为教育“资格化”与“社会化”功能的同步调整。
“资格化”强调教育应使学生具备从事某种活动或职业所需的知识、能力与素质[30] 。 知识经济的发

展依赖知识与有效信息的积累和利用[31] ,对创造性脑力劳动的需求促使全球核心素养框架将批判思
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维、创新思维和学会学习作为学生发展的核心指向。 这一素养组合强调通过高阶认知技能促进知识的

深度加工与持续再生产,体现了新型劳动方式下的人才培养规格:批判思维支持个体在信息过载环境中

科学决策、有效整合资源,确保资源的合理运用;创新思维通过对已有信息的结构重组和创造性转化,推
动个体知识增值和社会生产力提升;学会学习以元认知技能为核心,帮助个体将外界信息转化为个体经

验,实现认知结构的持续调节和优化。
“社会化”强调教育应让学生融入既定的社会文化秩序,成为合格的社会成员[30] 。 数智时代社会组

织结构变革为以数字节点、临时话语与跨时空互动为特征的去中心化社会网络[32] ,同时社交媒体、协作

网络及大语言模型等技术极大降低了信息沟通和社会参与的门槛[33] ,要求教育将学生融入当下多元

化、网络化与高度互联的社会行动方式中。 相应地,全球核心素养框架普遍将公民素养、自我管理、信息

素养作为学生社会性发展的关键支点,回应了新型社会关系中个体与他人、自我及工具的复杂互动需

求:公民素养强调全球视野、文化理解和社会责任等价值观念,以及领导力、团队协作等实践规范,强化

跨文化沟通合作及社会参与能力;自我管理重视个体在高度不确定环境中的心理韧性与调节能力,支撑

身份认同与自我实现;信息素养是数智时代社会互动的基本能力,帮助学生在数据洪流中进行合理的注

意力分配、内容筛选与伦理判断,促进其在开放知识空间中的价值贡献。

(二)中国特色

在总体共识的基础上,中国与国际核心素养框架在结构划分和指标设计上仍存在显著差异,体现出

以“全面发展”为核心目标,兼顾学生主体性发展与文化根基的独特范式。 这种差异反映了不同社会制

度和文化背景的深层影响,折射出教育目标、价值取向和实践路径的分野。
首先,在教育目标上,国际多从人力资本视角出发,强调个体能力与社会经济结构的适配性;中国则

以马克思主义关于人的全面发展理论为根本遵循,突出教育的价值理性与育人本体功能。
尽管国际核心素养框架强调“个人成功的生活和健全社会”,以帮助“所有学生”适应 21 世纪复杂

环境,但这种“挑战与回应”模式本质上是从经济视角切入,根本动因在于升级人力资源、服务经济发

展[34] 。 OECD 框架作为“完整人的培养”理念的代表,实则以“成功就业、收入良好、适应社会”为目标,
前期研究甚至直接基于高收入人群的必备能力来归纳“核心素养” [35] 。 国际框架普遍强调“职场胜任

力”,将高阶认知技能、沟通合作能力、信息素养等与知识增值直接相关的素养独立呈现,核心素养最大

的价值在于贯通个人发展、社会进步和财富增长。 中国在吸纳“挑战与回应”逻辑的同时,还体现出“偏

离与回归”的独特思路,将马克思主义“人的全面发展”理念置于框架中心,以这一价值理性超越国际教

育改革工具理性的倾向,回归教育教化的内部目的。 马克思深刻批判资本主义社会分工和私有制导致

的人的片面发展与异化[3] 。 当教育领域被片面化、短视化的“拥有感”侵蚀,指向“升学” “就业” “成为

合格劳动力”等外部目的时,学生逐步异化为经济系统中的“人力资本” [36] ,出现育人目标与工具目标

的错位。
中国框架以主体性、社会性、文化性为维度构建人的全面发展的坐标系,在结构设计上关注不同素

养如何有机融合促进学生的整体发展。 例如,国际框架高度整合的沟通合作能力在中国并未单独成项,
而是以分布式方式融入各学段的多个要点描述中,如“人文积淀”提出掌握沟通技巧(文化基础)、“健全

人格”要求建立良好的人际关系(自主发展)、“社会责任”强调合作意识和领导力等(社会参与)。 更重

要的是,这种全面发展导向的素养观具有相对稳定的内涵结构[3] ,并不以持续增列新的素养类别作为回

应时代变化的主要路径,而是将时代情境内嵌于个体自我实现的过程中,通过对已有素养内容的动态阐

释与情境化理解保持育人目标的时代适应性。 例如,学生在复杂多变的数字环境中有效分析信息、自主

学习与高效协作,并非外在附加的新目标,而是数智社会赋予核心素养的重要内涵:在“学会学习”素养

中,可突出人机协同学习、自我调节学习与数据素养;在“科学精神”中,强调对人工智能知识的理解及
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其伦理判断。 通过内容层面的拓展而非结构层面的叠加,中国学生发展核心素养可以在不同发展阶段

明确各类素养的优先发展方向,在坚持育人目标整体性的同时增强育人实效,体现出面向未来的人才培

养弹性与理论自信。
其次,在育人取向上,国际框架体现出技能优先取向,关注高阶思维能力与实际问题解决;中国则突

出价值观念浸润,以人文素养、家国情怀为基底。
在同一素养维度下,国际框架侧重于技能层面的表述,聚焦认知技能及其实践来凸显素养特质。 例

如,以批判思维诠释科学素养、以元认知体现学会学习、以自我管理能力支撑个人发展等,这些技能型指

标往往独立成项,体现了教育“资格化”与“社会化”的可测量性,即在学生获取职业资格和适应社会发

展方面提出可观测的具体要求[30] 。 中国六大素养均凝练了价值观层面的指标,包括人文情怀、勇于探

究、乐学善学、珍爱生命、健全人格、社会责任、国家认同、国际理解、劳动意识等。 这些指标贯穿学生发

展的各个领域,体现了对人内在精神的关注,强调学生作为自由自觉的创造性活动主体,进一步彰显教

育的“主体化”功能[37] ,形成了价值观内化的独特路径。 相较之下,国际框架更多通过“公民素养”或

“社会能力”等单独模块集中体现对学生品格塑造的要求。 这一“心智导向”和“美德导向”的教育差异

深植于东西方文化背景:西方学习模式受古希腊认识论传统影响,视学习为心智发展的过程,目的在于

探索和理解外在世界,重视认知能力的培养;东方学习模式则受儒家文化影响,强调学习的道德向度,视
学习为自我道德与社会人格完善的过程,重视美德品质的培养[10] 。 中国学生发展核心素养扎根于中华

优秀传统文化,亦彰显出以德为先、引领学生全面发展的育人取向,不仅通过人文素养涵养学生理解世

界与幸福生活的能力,还强调理想信念、爱国主义、奋斗精神、劳动精神的培育,其蕴含的本土美德构筑

了中国学生最底层的学习信念[38,39] ,将教育的“资格化”与“社会化”内嵌于学生成长过程之中,最终指

向主体性与能动性的发展。

六、结论

本研究以《中国学生发展核心素养》为基准开展国际比较分析发现,我国素养框架呈现出“全球共

识”与“本土特质”的辩证统一:在能力培养维度,与国际教育趋势深度共振,重视知识创新与数智社会

的可持续发展;在品格塑造维度,则深植本土文化传统,形成了人文底蕴筑基、社会责任引领、价值观素

养分布式融入的美德教育范式。 这一发现为相关研究在国际对话中坚持中国立场、深化本土阐释提供

了参考。
未来应持续推进该框架理论完善与实践转化,加强与相关政策的对接,提升素养体系的文化根基与

时代适应性;将核心素养理念贯穿于课程标准修订、教材建设、评价改革和教师培养等环节,统筹推进中

国特色价值观素养与全球共通性素养的协同培育,推动我国素养导向教育改革的系统实施。
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An
 

International
 

Comparative
 

Study
 

of
 

21st-Century
 

Competencies
—With

 

a
 

Discussion
 

on
 

the
 

Characteristics
 

of
 

China’s
 

Core
 

Competencies
 

Framework

Lyu
 

Siyuan　 Zhan
 

Zehui
(School

 

of
 

Information
 

Technology
 

in
 

Education,
 

South
 

China
 

Normal
 

University,
 

Guangzhou
 

Guangdong
 

510631,
 

China)

Abstract:Core
 

competencies
 

have
 

become
 

a
 

central
 

focus
 

of
 

global
 

education
 

reform.
 

Using
 

the
 

six
 

domains
 

and
 

eighteen
 

key
 

elements
 

outlined
 

in
 

the
 

Core
 

Competencies
 

for
 

Chinese
 

Students’
 

Development
 

as
 

the
 

analytical
 

framework,
 

this
 

study
 

conducts
 

a
 

comparative
 

and
 

focus-based
 

analysis
 

of
 

core
 

competencies
 

from
 

an
 

international
 

perspective.
 

The
 

analysis
 

helps
 

to
 

clarify
 

the
 

key
 

priorities
 

of
 

China ’ s
 

competency-based
 

education
 

reform
 

and
 

to
 

advance
 

the
 

autonomous
 

construction
 

of
 

discourse
 

in
 

basic
 

education
 

curriculum
 

and
 

instruction.
 

Findings
 

indicate
 

that
 

China’ s
 

framework
 

largely
 

covers
 

the
 

mainstream
 

elements
 

emphasized
 

internationally,
 

among
 

which
 

social
 

responsibility,
 

information
 

awareness,
 

self-management,
 

critical
 

inquiry,
 

problem-solving,
 

and
 

sound
 

personality
 

development
 

receive
 

the
 

highest
 

attention.
 

Overall,
 

there
 

is
 

significant
 

international
 

consensus:
 

global
 

frameworks
 

commonly
 

emphasize
 

knowledge
 

innovation,
 

focusing
 

on
 

critical
 

thinking,
 

creative
 

thinking,
 

and
 

metacognitive
 

skills;
 

they
 

also
 

stress
 

the
 

cultivation
 

of
 

information
 

literacy,
 

self-management,
 

and
 

civic
 

competence
 

in
 

response
 

to
 

the
 

sustainable
 

development
 

demands
 

of
 

a
 

digital
 

and
 

intelligent
 

society.
 

Nevertheless,
 

notable
 

differences
 

remain.
 

International
 

frameworks
 

tend
 

to
 

prioritize
 

skills,
 

centering
 

on
 

higher-order
 

thinking
 

and
 

practical
 

problem-solving
 

as
 

core
 

cognitive
 

models.
 

In
 

contrast,
 

the
 

Chinese
 

framework
 

emphasizes
 

the
 

infusion
 

of
 

values,
 

grounded
 

in
 

humanistic
 

literacy
 

and
 

patriotic
 

sentiments,
 

and
 

is
 

characterized
 

by
 

a
 

virtue-oriented
 

approach
 

to
 

holistic
 

development.
 

Looking
 

ahead,
 

competency-based
 

educational
 

practice
 

in
 

China
 

should
 

align
 

with
 

the
 

strategic
 

context
 

of
 

developing
 

new
 

productive
 

forces,
 

redefining
 

the
 

contemporary
 

connotation
 

of
 

core
 

competencies;
 

leverage
 

“ curriculum-based
 

ideological
 

and
 

political
 

education”
 

to
 

guide
 

values
 

cultivation
 

and
 

internalization;
 

and
 

adopt
 

interdisciplinary
 

education
 

as
 

a
 

key
 

pathway
 

to
 

integrate
 

global
 

consensus
 

with
 

Chinese
 

characteristics,
 

thereby
 

enhancing
 

students’
 

essential
 

capabilities
 

and
 

moral
 

character
 

in
 

a
 

holistic
 

manner.
Keywords:core

 

competencies
 

for
 

student
 

development;
 

international
 

comparison;
 

Chinese
 

characteristics;
educational

 

original
 

knowledge
 

system

[责任编辑:左福生]

·49·


