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無論就閱讀簡單觀點模式、訊息處理理論、閱讀發展或是讀寫障礙者的核心問題來看，個體的

字詞能力皆是閱讀理解的關鍵要素。因此，如何進行有效的字詞教學是很重要的閱讀研究議題。

本文旨在回顧國內 1997 年到 2008 年間中文字詞教學研究的現況，文獻來源為發表在有審查制

度的期刊論文，共有 18 篇。結果發現字詞教學研究主題和對象都呈現偏態，咸少對小學四年級

以上的學生進行字詞教學；研究主題多是探討融入字理，或降低認知負荷的教學介入，對閱讀

困難學生讀寫字的影響，或將閱讀理解納入成效評量的並不多。建議未來的研究可以考慮發展

小四以後的字詞補救教學；探究文本調整、自由自主閱讀對字詞學習的影響；識字和寫字能力

的關連性；以及比較不同取向之詞彙教學成效。 

關鍵詞：文獻回顧、詞彙教學、識字教學 

早在 1986 年，（Gough & Tunmer, 1986）便提出「閱讀簡單觀點模式」（simple view of reading），

他們用一個簡單的公式，R（reading）＝ D（decoding） × C （linguistic comprehension），說明

閱讀背後的兩項重要因素—識字解碼與語言理解。從公式可推論出若識字解碼為零，就算語言理

解佳，閱讀理解表現也是零。不過，識字解碼沒問題，並不代表一定能讀懂文章，還需要有一定

的字彙知識、語言經驗、知識基模才行。因此，識字、解碼可說是閱讀理解的核心元素之一，雖

不是萬靈丹，但是讀者不可能捨棄或跳過解碼或識字的學習歷程而讀懂書面文字符號。再者，從

訊息處理理論（information processing theory）的觀點來說，一個人的認知資源容量有限，當識字

耗掉太多資源之後，能夠處理閱讀理解的資源就相對減少許多，以至於即使認出全部的字也未必

能懂文章的意思。而 Chall（1996）閱讀發展階段的前三期也是以建立個體基本讀寫概念和識字正

確性、流暢性為主軸。因此，無論是閱讀簡單觀點模式、訊息處理理論、閱讀發展階段論都指向
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識字是閱讀的一項重要成分，一旦有嚴重識字困難，閱讀理解和閱讀量也會受波及。另外，國際

讀寫障礙協會（International Dyslexia Association，簡稱 IDA）對讀寫障礙（dyslexia）提出新的修

正定義，也清楚反應其核心問題在於「認字正確性和（或）流暢性有困難，以及表現出拼字和解

碼能力差」（Lyon, Shaywitz, & Shaywitz, 2003）。 
根據 PIRLS2006 報告（柯華葳、詹益綾、張建妤、游婷雅，2008）的數據得知，台灣教師在

課堂上經常進行字詞教學（67.29％為高頻），反觀，閱讀策略教學的部分只有 33.33％表示屬於經

常性的活動。顯見，字詞教學佔掉不少上課時間。然而，這否意味學生識字或運用詞彙的能力就

沒問題呢？不需要關注呢？根據王瓊珠、洪儷瑜、陳秀芬（2007）對低識字量學生（指識字量在

負一個標準差以下者）的研究發現，這一群學生即便已經到國三，其識字量仍約有半數未達小學

中年級學生的平均識字量，有 1/3 左右的學生未達脫盲標準
1
，約佔全體受測國三學生的 5％。至

於，偏遠國中學生識字落後程度恐怕更大（甄曉蘭，2007）。可預見低識字量學生與一般學生的閱

讀發展將出現馬太效應（Matthew effect）（Stanovich），即學生認知方面的個別差異會造成學習閱

讀的成效有差異，而閱讀能力又會影響學生後來學習的能力。Stanovich 引用 Nagy 和 Anderson 
（1984）的研究，該研究估計「中年級不太喜歡閱讀的學生一年約可讀到 100,000 個詞，而一般的

同儕一年可能讀到 1,000,000 個詞，至於求知慾更強的同儕一年可能讀到 10,000,000 個詞，甚至更

多。」擁有較多詞彙的學生可以在大量閱讀中進一步獲得新的語言經驗和詞彙，亦可在教室以外

的場所進行閱讀活動，不會受限於只在教師的協助下才能閱讀。如此滾雪球般的交互影響，將導

致不同閱讀能力者在學習的機會和成效都有所不同。因此，字詞量的影響力不應該被低估，因為

識字量越少的學生，閱讀經驗將趨於更貧乏，更無法累積知識。 
從書寫系統的分類架構來看，中文屬於意符（logographic）文字系統，與拼音文字系統不同，

一個中文字（character）包含一個音節，絕大多數漢字都與詞素（morpheme）對應，詞素（或譯

為「語素」）是「最小的意義結合體，也是最小的語法單位」（劉月華、潘文娛、故韡，2004）。

DeFrancis（1984）甚至認為把中文視為詞素音節（morphosyllabic）文字會比意符文字來得正確。

「字」既是中文書寫的基本單位，有時也是具有完整意思的詞，如：車、水。不過，中文常透過

詞素的組合產生眾多語詞，其中又以雙字詞為大宗，如：水車、水管、公車（Hoosain, 1991）。所

以，中文字和詞的關係並不易完全切割，老師教學時也常一起進行，少有單獨教字，卻不談由該

字所組成的語詞。反觀英文字是由數個字母組成，字母與音素（phoneme）相對應。在西方拼音文

字系統的研究報告中，閱讀障礙原因多指向聲韻處理缺陷（phonological processing deficit），依此

假定發展出聲韻解碼教學是最有效的教學（Adams, 1991; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, 
& Mehta, 1998; Hatcher, Hulme, & Snowling, 2004）。但在非拼音文字的中文裡，「聲韻覺識（尤其是

音素層次）並非中文閱讀的必要條件」（曾世杰，2004）。注音符號補救教學雖可以提升國語低成

就學童聲韻覺識測驗的表現，卻無法遷移至國字和閱讀理解的分數上（曾世杰、陳淑麗，2007）。

因此，中文識字教學有其獨特性，並不是直接移植拼音文字的識字教學法即可，必須另闢蹊徑。 
漢字教學的目標應加強學生對漢字「辨識」、「書寫」、「使用」上的能力（黃沛榮，2009）。

目前識字教學大略分為「集中識字」和「分散識字」兩大主流，學校國語文的識字教學屬於分散

識字，即「字不離詞，詞不離句，句不離文」，其優點是讓學童以比較自然的方式在閱讀文章中瞭

解字義，不過考量到初學閱讀者識字量不多，不易立即掌握中文字的規律性，因此，在一年級前

 
                                                 

1依據黃富順（1994）的研究，我國一般成人日常生活所需之基本字彙為 2,328 字，能認 1,680
字，並具有書寫日常生活之簡單應用文字能力者為「識字者」，才可以脫離文盲。 



字詞教學研究 ．255．

十週先教注音符號及其拼讀，再以注音輔助國字認讀，直至高年級才將注音去除。反觀台灣識字

教學實驗則多採集中識字，其優點是以系統化的方式教識字，能於短期間收效，學童也容易掌握

文字的規則，但易與文章閱讀脫節，流於單調的識字活動（王瓊珠，2005b）。因此，有學者建議

加入「韻語」和「字族文」等，「以讀帶識，以識帶讀」，然而不是所有文字都可以套入韻語和字

族文中（周碧香，2008）。因此有學者認為可以依據漢字的屬性，選用不同的教法，如象形、指事

字單獨認念；會意字按義符歸類；形聲字按聲符歸類（王基倫，1996）。 
除了由字形、字音、字義切入識字教學外，也有學者從後設語言的角度來思考學習漢字所需

的特殊知能（Nagy & Anderson, 1999）。他們認為學習閱讀的歷程基本上是在發現口語和書面符號

之間的對應規律，一旦學習者能洞察其關係之後，便容易掌握特定文字系統。諸多文獻都指出能

否掌握字母和字音對應的規則（grapheme-phonology correspondence rule，簡稱 GPC rule）對學習

閱讀拼音文字的人很重要。中文雖然不屬於拼音文字系統，但有 80％的字是形聲字，形聲字包括

部首和聲旁兩部分--部首表義，聲旁表音，讀者可以從部首推測字義，例如：從「珥」字的部首「玉」

部，推測「珥」可能與玉石類有關。另外，詞素也有幫助讀者推測詞義的功用，例如：小朋友讀

《仙履奇緣》故事時，雖然沒有真的看過玻璃鞋這種東西，但是從「玻璃鞋」一詞包含「玻璃」

和「鞋」兩個詞素，便推測它可能是用玻璃做成的鞋子，就像用皮革做的鞋子稱為「皮鞋」一樣。

基於不同文字系統在閱讀學習所需的後設語言能力可能不同的假設，近年來中文詞素覺知

（morphological awareness）的研究漸漸增多（如：Ku & Anderson, 2003; Kuo & Anderson, 2006; Nagy 
et al., 2002; Shu & Anderson, 1997; Shu, McBride-Chang, Wu, & Liu, 2006）。這些研究指出詞素覺識

與識字和閱讀理解有高相關，其影響力比念名速度、詞彙、聲韻覺識更大（Ku & Anderson, 2003; Shu 
et al., 2006）。雖然聲韻覺識、聲調覺識、詞素覺識和認字能力相關均達顯著，但只有詞素覺識能

力對認字能力的迴歸係數達顯著（傅淳鈴、黃秀霜，2000b）。另外，對北京小學一年級和四年級

一般學童進行詞素覺識教學或（和）廣泛閱讀，發現只教詞素覺識這一組的效果最好，該組學生

在識字和寫字的前後測的進步狀況遠超過其他三組（Nagy et al., 2002）。換言之，詞素覺知對學習

中文的重要性，如同音素覺知（phonemic awareness）對學習拼音文字一般重要。 
綜而言之，無論就閱讀理論、閱讀發展或讀寫障礙者的核心問題來看，識字或解碼的重要性

都不言而喻。從現況調查中也發現語文教師用了不少時間指導學生認識字詞，但這並不表示字詞

教學已無研究必要，因為仍有一群低識字能力學生亟待研究者發展出更有效的字詞教學法，且中

文書寫系統與拼音文字系統不同，因此很難直接移植國外的教學方法與教材。職是之故，本文擬

先回顧台灣中文字詞教學研究之現況，歸納目前研究發現，瞭解哪些是現有研究少觸及的子題，

但又有其重要性，需要進一步探索。 

方法 

 本文針對國內探討中文字詞的研究文獻加以整理與評述，並據此提出未來研究之展望。筆者

參考王瓊珠（2001）對台灣地區讀寫障礙研究的回顧（西元 1978-2000），得知許多相關的論文出

版於 1995 年以後，1995 年以前的研究相當零星，故以 1995 年以後做為本文獻回顧的起始點。雖

然漢字學習的研究可往上追溯到二十世紀初期劉廷芳（1921）、艾偉（1923，1924）在美國做的

實驗研究（張必隱，2004），但早期研究是以心理學為基礎，再將實驗結果應用至教學，而本文

的教學研究則是直接以課堂內的學生為教學對象，研究結果更具生態效度。 
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文獻回顧的資料來源為正式出版在專業期刊的論文，不包括未出版的博碩士論文。資料蒐集

方法係透過「中華民國期刊論文索引」、「教育論文線上資料庫」、「CEPS 中文電子期刊服務」等，

以關鍵字「識字教學」、「詞彙教學」、「國語文補救教學」，或前項任一關鍵字與「識字困難」、「閱

讀障礙」、「學習障礙」、「國語文低成就」等交集做檢索。字詞教學限定在中文部分，不含第二外

語的字詞教學。再者，依變項部分也需與語文能力有關，而非將字詞教學用於其他領域（如：情

意層面、學科特定知識）之研究。所得的資料去除非實證性研究（如：個案觀察研究，質性研究）

之後，共有 18 篇（參考文獻中打星號者），其中 16 篇為識字教學，2 篇為詞彙教學。出版年代從

1997 年到 2008 年，十年間出版的量並不多。 
 由於已出版的字詞教學研究數量不多，且教學取向或研究方法分歧，因此，本文不同於劉俊

榮（2002）和林育毅、王明泉（2007）對國內識字教學研究成效進行後設分析（meta analysis）。

這兩篇後設分析研究雖然都指出識字教學整體的效果值是高的，不過其分析的資料來源較為廣

泛，研究設計嚴謹度不一。以劉氏的研究為例，他蒐集 21 篇有關識字教學的博碩士論文、期刊（1996
年至 2000 年間），涵蓋的對象不只有在學學生，也包括成人識字班學員。林氏和王氏的文獻則是

選取以單一受試研究法對國小身心障礙學生所進行的識字教學介入，共 24 篇有關識字教學的博碩

士論文、期刊（2000 年到 2006 年間）。在研究對象和方法選取上設定較多的限制條件，然而單一

受試研究是否適合做為後設分析的資料，仍是有爭議的。例如單一受試研究法的樣本通常不多，

不容易做有效推論，因此，有些後設分析研究會將使用單一受試研究法的實驗教學排除在外，只

納入嚴謹篩選條件下所得之文獻資料，通常也不會納入未出版的博碩士論文。但是，筆者考慮若

要再將單一受試研究法的研究排除，能夠進入本研究分析的資料將更少，因此，最後決定選擇已

經通過審查的期刊論文，以確保一定的品質，但其篇數比實際中文字詞教學博、碩士論文的數量

少很多，因此，文獻分析的結果可能無法反應國內字詞教學研究的全貌，僅能表示已經出版的少

數研究發現。 

結果與討論 

筆者歸納 18 篇研究，以研究方法和研究結果做為分析軸向，茲將結果分述如下，各篇內容摘

要列於表 1。 

一、研究方法歸納分析 

（一）研究設計 
多數研究都包含不同條件的實驗組和控制組，差別是有些能做到隨機分派實驗組別（7 篇），

有些則無法隨機分派（7 篇），乃以班級為單位。另外有 4 篇是單一受試研究，單一受試研究都用

在研究樣本數稀少的身心障礙學生，以進行受試內的比較或驗證受試間的複製效果。 

（二）研究對象 
研究對象以國語文低成就學生（7 篇）和閱讀/學習障礙學生（5 篇）最多，一般學生最少（3

篇），因為前兩者比一般學生的需求更迫切，已非傳統的隨文識字便能湊效。另外，同時納入身

心障礙學生和一般學生的研究則有 3 篇，此類研究不僅關心字詞教學對身心障礙學生的成效，也

試圖控制自然發展因素對內部效度的威脅，或想探討兩組學生進步幅度的差異，字詞教學是否可 
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2.

 看
字

讀
音

方
面

，
相

似
字

與
非

相
似

字
教

學
不

影

響
高

組
與

中
組

學
生

，
但

低
組

學
生

則
是

相
似

字

教
學

優
於

非
相

似
字

教
學

。
 

3.
 選

正
確

國
字

方
面

，
三

組
學

生
無

顯
著

差
異

。
 

4.
 看

注
音

寫
國

字
方

面
，

高
組

與
中

組
學

生
對

非
相

似
字

教
學

的
保

留
優

於
相

似
字

教
學

，
低

組
學

生

則
相

反
。

 
林

素
貞

 
（

19
98

）
 

34
名

小
一

 
國

語
科

低
成

就
學

生
 

準
實

驗
研

究
學

習
材

料
 

比
較

國
語

科
低

成
就

學
生

在
相

似
字

與
非

相
似

字
教

學
下

，
國

字

學
習

成
效

 

看
字

讀
音

方
面

，
國

語
科

低
成

就
學

生
對

相
似

字
教

學
反

應
優

於
非

相
似

字
教

學
。

其
餘

的
差

異
不

大
。

黃
秀

霜
 

（
19

99
）

 
24

名
小

二
學

習
困

難
學

生
 

實
驗

研
究

 
教

學
方

法
 

比
較

三
種

不
同

國
字

教
學

方
法

對
學

習
困

難
學

生
國

字
學

習
成

效
 

看
字

讀
音

方
面

，
接

受
國

字
教

學
輔

以
文

字
學

知
識

的
學

生
表

現
優

於
其

他
兩

組
。

 

陳
秀

芬
 

（
19

99
）

 
30

名
小

四
小

五
識

字
困

難

學
生

、
15

名
識

字
正

常
學

生
 

實
驗

研
究

 
教

學
方

法
 

比
較

有
無

接
受

中
文

一
般

字
彙

知
識

教
學

之
識

字
困

難
學

生
在

識
字

成
效

是
否

有
差

異
，

以
及

實

驗
組

學
生

與
一

般
識

字
能

力
學

生
之

差
異

 

1.
 一

般
字

彙
知

識
教

學
可

增
進

識
字

困
難

學
生

識
字

表
現

，
特

別
是

看
字

讀
音

的
能

力
明

顯
提

升
，

但

看
字

辨
義

的
差

異
比

較
小

。
 

2.
 一

般
字

彙
知

識
教

學
對

於
缺

乏
部

首
概

念
，

無
法

有
效

使
用

注
音

符
號

之
識

字
困

難
學

生
效

果
特

別

好
。

 
3.

 識
字

困
難

學
生

學
習

類
化

效
果

不
大

。
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表
1 
（
續
）

 
賴

惠
鈴

 
黃

秀
霜

 
（

19
99

）
 

11
2

名
小

二
 

一
般

學
生

 
準

實
驗

研
究

教
學

方
法

 
比

較
三

種
不

同
國

字
教

學
方

法

對
一

般
學

生
國

字
學

習
成

效
 

1.
 三

種
不

同
識

字
教

學
皆

能
提

升
學

生
字

形
和

字
音

的
學

習
成

效
，

但
字

義
則

無
。

 
2.

 文
字

學
知

識
組

在
字

形
學

習
方

面
優

於
傳

統
國

字

教
學

組
。

 
3.

 中
文

年
級

認
字

量
表

前
後

測
表

現
，

以
文

字
學

知

識
組

學
生

進
步

最
多

。
 

呂
美

娟
 

（
20

00
）

 
3

名
小

三
小

四

識
字

困
難

學

生
 

單
一

受
試

倒

返
實

驗
設

計

學
習

材
料

、

教
學

方
法

 
比

較
基

本
字

帶
字

和
基

本
字

帶

字
加

自
我

監
控

識
字

教
學

對
識

字
困

難
學

生
之

識
字

成
效

 

1.
 基

本
字

帶
字

加
自

我
監

控
，

對
三

名
學

生
之

識
字

學
習

皆
有

立
即

和
短

期
保

留
效

果
。

 
2.

 基
本

字
帶

字
只

對
兩

名
個

案
有

幫
助

。
 

秦
麗

花
、

 
許

家
吉

 
（

20
00

）
 

18
名

小
二

 
學

習
障

礙
學

生
和

68
名

一

般
學

生
 

實
驗

研
究

 
學

生
程

度
、

學
習

材
料

 
比

較
實

驗
組

與
控

制
組

學
生

在

形
聲

字
教

學
前

後
，

在
文

字
辨

識
、

形
與

聲
的

認
知

以
及

文
字

組

合
能

力
之

差
異

 

1.
 在

文
字

辨
識

與
文

字
組

合
方

面
，

實
驗

組
優

於
控

制
組

學
生

。
 

2.
 在

形
與

聲
的

認
知

方
面

，
實

驗
組

與
控

制
組

之
一

般
學

生
有

差
異

，
但

兩
組

學
障

組
學

生
則

無
。

 
傅

淳
鈴

、
 

黃
秀

霜
 

（
20

00
a）

 

24
名

小
二

 
國

語
科

低
 

成
就

學
生

 

實
驗

研
究

 
教

學
方

法
 

比
較

兩
組

實
驗

組
和

控
制

組
學

生
在

不
同

識
字

教
學

法
前

後
，

後

設
語

言
與

認
字

能
力

的
差

異
 

1.
 認

字
方

面
，

詞
素

組
優

於
控

制
組

學
生

。
 

2.
 音

韻
覺

知
方

面
，

音
韻

聲
調

組
優

於
詞

素
組

和
控

制
組

。
 

3.
 詞

素
覺

知
方

面
，

詞
素

組
優

於
音

韻
聲

調
組

和
控

制
組

。
 

4.
 以

前
測

做
共

變
數

，
音

韻
聲

調
教

學
組

和
詞

素
教

學
組

前
、

後
測

皆
有

進
步

，
控

制
組

則
無

。
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表
1 
（
續
）

 
胡

永
崇

 
（

20
01

）
 

6
名

小
三

閱
 

讀
障

礙
學

生
 

單
一

受
試

 
交

替
處

理
設

計
 

教
學

方
法

 
比

較
四

種
不

同
識

字
教

學
法

對

閱
讀

障
礙

學
生

識
字

與
寫

字
的

短
期

和
兩

週
後

的
保

留
成

效
 

1.
 意

義
化

識
字

教
學

的
效

果
優

於
其

他
三

種
教

學

法
。

 
2.

 在
句

脈
中

認
讀

比
單

字
認

讀
好

，
但

對
書

寫
單

字

則
無

助
益

。
 

3.
 兩

週
後

的
識

字
測

驗
保

留
效

果
不

佳
。

 
4.

 兩
週

後
單

字
書

寫
測

驗
保

留
效

佳
，

以
意

義
化

識

字
教

學
 

胡
永

崇
 

（
20

03
）

 
小

四
閱

讀
困

難
學

童
和

識

字
優

秀
學

童

各
26

名
 

實
驗

研
究

 
教

學
方

法
 

1.
 分

析
不

同
閱

讀
認

知
能

力
與

識
字

能
力

之
相

關
 

2.
 比

較
四

種
不

同
識

字
教

學
法

對
閱

讀
障

礙
學

生
識

字
與

寫

字
的

立
即

、
短

期
和

兩
週

後
的

保
留

成
效

 

1.
 閱

讀
困

難
學

生
的

識
字

表
現

與
聲

韻
覺

識
能

力
有

明
顯

相
關

，
且

其
識

字
表

現
與

認
知

能
力

的
相

關

都
低

於
識

字
優

秀
學

生
。

 
2.

 意
義

化
識

字
教

學
法

之
成

效
最

佳
，

一
般

識
字

教

學
次

之
，

形
聲

字
教

學
法

成
效

最
低

。
 

3.
 教

學
立

即
成

效
明

顯
優

於
隔

日
和

兩
週

後
的

學
習

成
效

。
認

讀
表

現
明

顯
優

於
書

寫
。

 
張

新
仁

、
 

韓
孟

蓉
 

（
20

04
）

 

68
名

小
二

一

般
學

生
 

準
實

驗
研

究
學

習
教

材
呈

現
方

式
 

比
較

不
同

教
學

法
對

男
女

生
立

即
與

延
宕

識
字

學
習

成
效

 
1.

 集
中

識
字

法
對

部
首

語
意

知
識

和
字

形
知

識
的

立

即
與

延
宕

效
果

優
於

分
散

識
字

。
 

2.
 男

生
在

中
文

年
級

認
字

量
表

立
即

後
測

總
分

優
於

女
生

。
 

歐
素

惠
、

 
王

瓊
珠

（
20

04
）

 

2
名

小
六

閱
讀

障
礙

學
生

 
單

一
受

試
多

重
處

理
設

計

教
學

方
法

 
比

較
個

案
在

不
同

詞
彙

教
學

法

介
入

階
段

之
變

化
 

1.
 三

種
詞

彙
教

學
法

（
詞

彙
定

義
、

語
意

構
圖

和
文

句
脈

絡
）

對
受

試
者

的
詞

彙
學

習
皆

有
正

向
的

教

學
效

果
，

其
中

以
文

句
脈

絡
教

學
法

的
教

學
效

果

較
佳

。
 

2.
 三

種
詞

彙
教

學
法

對
受

試
者

的
閱

讀
理

解
學

習
皆

有
正

向
的

教
學

效
果

，
其

中
以

語
意

構
圖

和
文

句

脈
絡

的
教

學
效

果
較

佳
。
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表
1 
（
續
）

 
王

瓊
珠

 
（

20
05

a）
 

國
小

閱
讀

障

礙
、

一
般

學
生

各
20

名
 

準
實

驗
設

計
學

習
材

料
、

教
學

方
法

 
探

討
高

頻
部

首
/部

件
識

字
教

學

對
閱

讀
障

礙
學

生
之

成
效

，
以

及

成
效

是
否

有
年

段
差

異
，

並
以

一

般
學

生
表

現
做

為
成

效
的

對
照

 

1.
 閱

讀
障

礙
學

童
在

教
學

字
的

讀
寫

表
現

，
立

即
效

果
和

短
期

效
果

佳
。

 
2.

 閱
讀

障
礙

學
童

在
朗

讀
流

暢
度

測
量

和
讀

寫
字

測

驗
表

現
方

面
，

進
步

速
度

與
一

般
學

童
相

似
。

 
3.

 教
學

對
不

同
年

段
之

閱
讀

障
礙

學
童

教
學

成
效

各

有
優

勢
。

 
洪

儷
瑜

、
 

黃
冠

穎
 

（
20

06
）

 
 

33
名

小
一

小

二
國

語
文

低

成
就

學
生

 

實
驗

設
計

 
教

學
方

法
、

材
料

呈
現

方

式
 

比
較

不
同

部
件

教
學

方
式

對
語

文
低

成
就

學
生

部
件

辨
識

、
讀

寫

字
和

閱
讀

理
解

之
成

效
 

1.
 以

文
帶

字
的

部
件

識
字

教
學

對
國

語
文

低
成

就
學

生
閱

讀
能

力
的

成
效

較
為

全
面

。
 

2.
 接

受
以

字
為

主
的

部
件

教
學

的
學

生
在

識
字

流
暢

性
與

昧
字

測
驗

表
現

立
即

和
保

留
效

果
較

佳
。

 
3.

 兩
種

教
學

法
對

增
進

部
件

辨
識

之
成

效
差

異
不

大
。

 
廖

隆
傑

、
 

何
英

奇

（
20

06
）

 

54
名

小
四

 
一

般
學

生
 

準
實

驗
設

計
 

教
材

呈
現

方

式
 

探
討

集
中

識
字

對
學

生
組

字
規

則
知

識
之

成
效

，
及

其
影

響
成

效

之
變

項
 

1.
 集

中
識

字
教

學
可

以
促

進
學

生
「

組
字

規
則

知
識

」

的
學

習
，

但
對

部
件

表
音

、
部

首
表

義
知

識
則

效

果
不

明
顯

。
 

2.
 組

字
規

則
知

識
的

表
現

與
性

別
、

組
別

有
交

互
作

用
，

實
驗

組
女

生
優

於
男

生
，

控
制

組
反

之
。

 
陳

密
桃

、
 

黃
秀

霜
、

 
陳

新
豐

、
 

方
金

雅
 

（
20

06
）

 

50
名

小
三

 
國

語
文

低
成

就
學

生
 

實
驗

設
計

 
材

料
呈

現
方

式
 

比
較

多
媒

體
詞

彙
教

學
對

國
語

文
低

成
學

生
詞

彙
覺

識
和

詞
彙

能
力

之
成

效
 

1.
 增

進
國

語
文

低
成

就
學

生
整

體
詞

彙
覺

識
能

力
，

其
中

以
釋

詞
和

構
詞

覺
識

較
有

效
果

，
但

用
詞

覺

識
則

未
達

顯
著

。
 

2.
 增

進
國

語
文

低
成

就
學

生
整

體
詞

彙
能

力
，

其
中

詞
義

與
詞

用
能

力
有

顯
著

提
升

效
果

，
構

詞
能

力

則
無

明
顯

差
異

。
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表
1 
（
續
）

 
吳

慧
聆

 
（

20
07

）
 

4
名

小
四

學
習

障
礙

學
生

 
單

一
受

試
跨

個
人

多
基

線

設
計

 

學
習

材
料

 
比

較
字

族
文

識
字

策
略

對
學

習

障
礙

學
生

識
字

成
效

 
1.

 學
習

障
礙

學
生

接
受

字
族

文
識

字
策

略
教

學
後

，

在
選

出
正

確
字

方
面

有
顯

著
增

加
的

趨
勢

，
並

具

有
保

留
效

果
。

 
2.

 受
試

者
在

選
字

題
型

的
犯

錯
類

型
以

增
減

筆
畫

與

自
創

文
字

居
多

。
 

陳
淑

麗
 

（
20

08
）

 
33

名
小

二
 

語
文

低
成

就

學
生

 

準
實

驗
設

計
 

學
習

材
料

、
教

學
方

法
 

1.
 比

較
國

語
文

補
救

教
學

與
一

般
課

輔
學

生
在

注
音
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以降低馬太效應的產生。在年級分佈方面，小一至小三學生為對象的研究最多（13 篇），只有 7
篇研究對象囊括中高年級學生，至於以中學生為對象的字詞教學研究則闕如。 

（三）研究變項 
研究變項操弄的向度包括：學習材料（如：字形相似字 vs. 字形不相似字）、教材呈現方式

（如：集中識字 vs. 分散識字）、學生程度（如：低、中、高國語文成就）和教學方法。其中以

操弄教學方法的研究為數最多，如：在字詞教學中加入一般字彙知識（偏旁表音、部首表義、組

字規則），使學生洞察字理與規律（秦麗花、許家吉，2000；陳秀芬，1999；黃秀霜，1999；廖

隆傑、何英奇，2006；賴惠玲、黃秀霜，1999）；強調部件或基本字等共同字形元素的「部件識

字教學」或「基本字帶字教學」，以降低學生的記憶負荷量（王瓊珠，2005a；呂美娟，2000；洪

儷瑜、黃冠穎，2006）；提供文章脈絡的「字族文教學」、「以文帶字識字教學」、「文句脈絡

詞彙教學法」，使學生能在閱讀中應用所學的字詞（吳慧聆，2007；洪儷瑜、黃冠穎，2006；歐

素惠、王瓊珠，2004）；融入記憶策略的「意義化識字教學法」，幫助學生記生字（胡永崇，2001，

2003）；以及促進學生自我監控能力或後設語言能力的字詞教學法，如：「基本字帶字加自我監

控識字教學」或「詞彙覺識教學」（呂美娟，2000；陳密桃等人，2006；傅淳鈴、黃秀霜，2000a）。 

（四）成效評量 
成效評量多限於讀寫字的層次，識字成效評量有 15 篇，寫字 10 篇，涉及詞彙和閱讀理解表

現的各只有 2 篇和 3 篇。易言之，字詞教學的成效多以受試者在字形、字音、字義、組字規則的

辨識或字形的產出為主，少推及更高層次的成效評估，因此，字詞教學對受試者閱讀理解表現有

多少提升效果並不清楚。再者，對讀寫字的關注也以正確性為主，少關切認字自動化的問題，然

而識字流暢性卻是近來 IDA 對讀寫障礙者識字能力評估的一項重要指標，值得更多關切。 

二、研究結果歸納分析 

從有限的研究篇數和分散的研究焦點中，目前還很難歸納出何種識字教學最為有效，筆者只

能做初步結果整理，主要有兩方面：一是字詞教學設計原理多依循漢字字理或從減輕記憶負荷來

思考，二是教學成效比較特定，多缺乏類化遷移之效果。 

（一）重視字理與降低認知負荷的設計 
 由表 1 得知，許多識字教學是以漢字字理或降低認知負荷為設計原理，此種教學對弱讀者或

閱讀障礙學生字詞學習有助益。以融入字理的教學為例，黃秀霜（1999）、陳秀芬（1999）皆發

現文字學知識或一般字彙知識對識字與學習困難學生有不錯的提升效果。另外，林素貞（1997，

1998）發現字形相似的字一起呈現對國語文低成就學生的幫助優於將字形不相似的字放在一起

學；呂美娟（2000）以基本字帶字的方式對三位識字困難學生進行識字教學，成效也不錯。推測

其成效是來自於降低學習者的認知負荷，因為學生可在既有的原則/元素下，擴及至其他類似的字。

不過，若字理與低認知負荷的原則互有衝突時，教學者當如何處之？ 
 胡永崇（2001，2003）比較一般識字教學法、意義化識字教學法、形聲字教學法、基本字帶

字教學法，結果指出意義化識字教學成效優於其他三者。所謂「意義化識字教學」指的是「利用

學習策略或記憶策略的原理，使文字變得有意義，以協助學童對於生字的記憶」（第 182 頁），例

如：「琴」記為「兩個國王今天一起彈琴」；「瞎」是「眼睛被害，就是瞎子了」。從兩個例子來看，

「瞎」是會意字，其記憶策略呼應字理，但「琴」的記憶策略便無字理可言，只是將字形拆解後

編成一個記憶口訣，有學生事後回憶時發生目標字與口訣混淆的狀況，將「琴」字誤寫或讀成「國」
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字，因提示的記憶線索中曾出現「兩個『國』王」。雖然胡氏兩篇研究皆發現其成效不錯，但長遠

的角度來看，方法是否得宜，學者間也有不同的見解。王寧、鄒曉麗（1999）認為不能為求記憶

效果而害義，以免造成解釋上自相矛盾，例如：將「照」字記成「一個日本人，拿了一口刀，殺

了一口豬，流了四滴血」，相同的記憶策略就很難解釋「昭」字，為何不會流血？因此，周碧香（2008）

提出以圖解方式演繹漢字變化或凸顯相近部首的差異，使漢字學習效能提升。 

（二）識字成效難以類化 
 在成效方面，字詞教學成效多屬特定。特定的意涵有二：一是不同教學法能有效提升特定的

識字能力，但無法面面俱到，例如：在認字和詞素覺知方面，詞素教學組表現最佳，而音韻覺知

方面，則以音韻聲調教學組表現最佳（傅淳鈴、黃秀霜，2000a）。二是識字教學通常提升個體的

識字能力，但對其寫字能力的提升效果有限（王瓊珠，2005a；胡永崇，2001，2003）。以陳淑麗

（2008）對二年級國語文低成就學生的補救教學研究為例，她發現綜合注音符號教學、識字教學

與閱讀理解教學之包裹式介入策略，在短時間內能顯著提升學生的注音能力，亦能漸漸提升識字

能力，但還未仍有效縮短與同儕的差距，至於閱讀理解則沒有顯著差異。 
 小結，目前已經出版的字詞教學研究數量不多，僅有 18 篇，其中又以識字為主，對詞彙教

學的探究僅有兩篇。在研究對象也呈現偏態，缺少對小學中高年級以上的學生所做的研究。多數

識字教學研究係在探討融入字理或降低認知負荷的教學法，對閱讀困難學生讀寫字的影響，或將

閱讀理解評量納入字詞教學研究的數量並不多，因此無法評估字詞教學到底能影響閱讀理解到什

麼程度？如果字詞教學效果僅止於字詞認讀正確性的提升，是否過於狹隘？ 
以目前有限的研究結果來看，固然還不足以為最佳識字教學方法下一個定論，不過我們從若

干基礎研究中得知：（1）字形是小一學童初學認字的主要線索，因形似發生誤認的比率最高（柯

華葳，1986）；從不同閱讀發展階段的學生來看，「字形混淆」的錯誤也是最高的（黃秀霜，2000）。

（2）中文同音字眾多，若從字音進行教學必然受到限制，在中文辨識中，形碼訊息比音碼訊息重

要（吳瑞屯，1990）。（3）「無論是字的偏旁，部件或是字本身，只要具有基本表徵的特性，便

可以在視知覺初期一下子被偵測到」（吳壁純、方聖平，1988），這些在字詞中具有「概念區辨

性」（conceptual distinctiveness）的部分就成為字詞辨識的基本單位，如「水」、「木」、「口」、

「山」、「石」等部件是「林」、「沐」、「汕」、「岩」等字的基本辨識單位。因此，從字形

辨識單位著眼所衍生出的教學法，如「基本字帶字教學法」、「部件識字教學法」是能呼應科學

研究的發現。再者，從艾偉（1923，1924）的研究得知，「學習漢字的過程中，形義與形聲兩種

連結同時形成。……形義組成的連結較形聲組成的連結更為耐久性高」（張必隱，2004）易言之，

字形辨識只是第一步。實際上，形義連結也是識字教學很重要的一環，而「字源教學識字法」或

「以文帶字識字教學法」就是讓學習者不單只是記憶字形，還知其所以然，並經由上下文脈的線

索，鞏固形義連結。然，不管是從字形辨識基本單位切入，抑或是加強學習者對字義來源的理解，

根本上仍無法跳脫個體識字量的影響。洪儷瑜（2003）的研究指出，部件教學對於識字量 500 字

以上的學生比較有優勢。學童識字量過低便難以應用所學的規則。綜而言之，透過有限的文獻資

料分析，固然還不能對何者是最有效的中文識字教學法下定論，但從降低個體認知負荷，避免不

合字理的解釋自相矛盾，中文形碼訊息的重要性，形義連結比形聲連結更穩固，以及識字量的影

響力等面向來思考，或許可提供實務工作者未來選擇中文識字教學方法之參考。 
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三、對未來研究的展望與建議 

筆者從文獻中發現至少有幾個子題值得進一步探討，包括中高年級以上學生的字詞教學研

究、文本調整或自由自主閱讀對個體字詞學習成效的影響、寫字能力可否藉由識字教學來拉台，

以及不同取向的字彙教學成效比較。茲說明如下： 

（一）發展小四以後的識字補救教學 
從表 1 得知，國內多數字詞教學研究對象為小三以下學生，但教育現況是即使到國中三年級，

仍有 5％左右的學生未達脫盲標準（王瓊珠等人，2007）。換言之，識字教學並不是小三以前的學

生才需要，小學四年級以後依然有一群學生識字量不足亟待協助，但是要怎樣進行識字教學似乎

還沒有很多實證資料。由於小四以後的學生已經進入「讀以學」（reading to learn）的階段（Chall, 
1996），因此，閱讀教材內容不應只有字彙的學習，更要開拓學生的知識網絡及常識。事實上，

國外對成人讀寫障礙教育相當關注（Mellard & Woods, 2007），因為研究發現：讀寫障礙成人若擁

有高中以上的學歷，將來無論在薪水、受雇率、社經地位、身心健康狀況都比低學歷的讀寫障礙

成人來得好。因此，對閱讀障礙者的讀寫教育需要持續延伸，不應該只關注低年級學生的識字問

題。 

（二）嘗試從文本調整切入字詞教學研究 
在英文非正式閱讀評量中，研究者或教學者常以學生無法念出之字數做為文章難易之分界，

不認得的字數佔全文總字數的比例在 5％以內，稱為「獨立級」文章（independent level），學生可

自行閱讀；不認得的字數介於 5％-10％，稱為「教學級」文章（instructional level），適合用於閱讀

教學；至於不認識的字多於 10％，則屬於「挫折級」文章（frustrated level），表示尚不宜做為閱讀

教材，以免超出學童可負荷的範圍（Clay, 1993）。因此，若從文本難度調整切入字詞學習，是否可

以達到更好的成效？ 
洪儷瑜（2003）的研究發現：依據學童識字量編選適當難度的教材，並輔以有效教學的方法，

對低識字能力學生更有提升效果，而部件教學或形聲字教學對於識字量 500 字以上的學生比較有

優勢。此結果似乎反應出漢字規則的學習與識字量有某種關連性，即當學生具備一定的識字量時，

規則指導可收舉一反三之效，反之，若個體僅能認極少的字，漢字規律的直接教學並不易收效或

達到類化效果。廖隆傑、何英奇（2006）在識字教學後對學生的訪談也發現，小四學生部首表義

知識並不成熟，能在測驗得高分的人，都是因為認識的字較多。故，單靠漢字規則的指導並不一

定行得通，透過調整文本難度來提升低識字學生學習字詞的成效也許是可行的途徑之一 （劉載

興，2006；O’Connor et al., 2002），但是目前關於文本調整的研究還很少針對識字困難學生，尚待

開發。 

（三）從自由自主閱讀切入字詞習得研究 
從 PIRLS2006 報告得知，教師的國語科教學時間中生字詞教學為理解教學時間的兩倍，而閱

讀素養高分組學生是有較多獨立閱讀的時間且自己選書。從識字量發展研究來看（王瓊珠、洪儷

瑜、張郁雯、陳秀芬，2008；Lee, 1997），國中小學生的識字量遠超過課本內累計的生字量，顯

見字詞習得不可能單靠教師在課堂上一字一字的教導。那麼透過自由自主的閱讀（free voluntary 
reading，簡稱 FVR）可能是增進字詞量的必經途徑之一。Krashen 博士在《閱讀的力量》一書中（李

玉梅譯，2009/2004），多方舉證 FVR 對母語和第二外語學習的影響力，從研究數據來看，FVR
對個體閱讀成就的影響力不是立竿見的，而是滴水穿石慢慢積累的。誠如 Nagy 和 Anderson （1984）

的研究所估計，喜好閱讀的學生和不樂意閱讀的學生一年的字詞量可能差上百倍。吳慧聆（2007）、



字詞教學研究 ．265．

洪儷瑜和黃冠穎（2006）以及歐素惠和王瓊珠（2004）的研究結果皆指出，文章脈絡可以幫助學

生學習字詞意思。因此，未來字詞學習的成效也可以比較透過直接教學和透過 FVR 途徑，學生無

意中習得（incidental learning）的詞彙量和品質有何不同？不同閱讀程度和動機之學生，經由兩者

的獲益程度是否亦不同？ 

（四） 探究識字與寫字教學之關係 
根據臨床觀察，不少識字困難學生也兼有寫字困難。中文閱讀障礙者常見的書寫錯誤包括形

似字混淆（100％）、同音字和音似字混淆（85﹪）、位置錯誤（35﹪）、慣用詞序混淆（35﹪）和

部分鏡形反寫（15﹪） （蘇淑貞、宋維村、徐澄清，1984）。若不刻意將寫字策略融入識字教學

中，往往不能有效地提升個案的寫字能力（胡永崇，2001，2003）。曾志朗（2003）比較閱讀漢字

和拼音文字時大腦 fMRI 圖像，發現閱讀漢字時，左腦前頂葉靠近運動區的部位有較多活化，據推

測可能是處理漢字筆順移動的區，這似乎暗示著認字歷程中，筆畫空間方位的書寫運動碼

（graphomotor code）也扮演一個角色。如果這假設成立，那麼在識字教學時又當如何善用有步驟

的方法習寫漢字？畢竟，識字和寫字背後的語言成分很多地方是相通的，例如都涉及字音分析、

字形辨識、字義抽取。對一般學童來說，識字和寫字表現亦有中高度的相關（洪儷瑜、張郁雯、

陳秀芬、陳慶順、李瑩玓，2003），但對識字困難學生的識字教學通常對其寫字能力的提升效果有

限（王瓊珠，2005a；胡永崇，2001，2003），因此，究竟可否經由識字教學改善個體的寫字困難？

仍然值得進一步的探究。 
傳統的中文老師多強調書寫的重要性，從書空、生字練習到默書無一不是想透過寫字來強化

漢字學習。但是現實中有些學童並無法經由反覆的機械練習熟悉中文字，教學者該如何處理？從

Lai-Cheng 和 Chan（2009）對香港讀寫障礙學童的研究結果來看，嚴重讀寫障礙學童在認讀、默

寫及書寫中文字三方面均呈現明顯的困難，而單純書寫（handwriting）困難學童據推測則可能在視

知覺及運動神經發展上有一定程度的缺損。陳美文（2002）的研究也看到不同困難類型的讀寫障

礙個案，有「識字困難」、「手寫困難」和「讀寫困難」，未來應將這些不同類型的個案先加以

區分清楚，再談後續處理策略是否有效，而不是混為一談，直接論斷寫字練習能否提升識字表現，

或識字教學能否改善寫字表現。 

（五）比較不同取向之詞彙教學成效 
相較於識字教學研究的篇數，中文詞彙教學似乎更少受到關注，表 1 中僅有兩篇。筆者推測

可能的原因或許是中文常透過詞素的組合產生眾多語詞，而詞素多對應到單一的字，因此，一般

人誤以為識字和語詞學習相通，識字多，語詞量自然豐富，其實不然！由字組合成的語詞，其意

義並只有表面的意涵，例如：「生氣」有時是指負面情緒「不高興」，有時則是「鮮活」的意思，

端看放在什麼語境。又如成語「七上八下」，每個字都是高頻字，多數學前或小一學童都能認，

但是能否理解「七上八下」的意涵就不一定了。另外，研究也指出詞彙和閱讀理解有中度到 .7 的

正相關（方金雅，2001；吳淑娟，2001)。因此，探討有效的詞彙教學也是值得研究的子題。 
依據 Vacca、Vacca 和 Gove（2000）的歸納，英文詞彙教學法大約略分成三大類，分別是定義

教學法，分類教學法，以及主動收集詞彙策略。「定義教學法」主要是直接教導學生詞彙的意義，

其運用的方式有查字典、同義詞、反義詞和多義詞。「分類教學法」主要是依據語詞的不同概念做

分類，使學生了解語詞間的關係，強化語詞概念等，方法有詞彙分類、語意構圖（semantic mapping），

語意特徵分析（semantic feature analysis）等。至於，「主動收集詞彙策略」是指在詞彙的教學上，

老師指導學生運用文章內容或自我評定的方法來進行詞義學習，如文句脈絡法、字彙知識評估等。 
另外，也有一些研究者（如：Nagy et al., 2002; Shu et al., 2006）認為中文詞彙教學要呼應中文

語詞的特殊性，從提升學生的詞素覺識著眼。Nagy 等人（2002）、Wang（1999）、傅淳鈴和黃秀
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霜（2000a）、方金雅（2001）的教學研究都有加入詞素覺識的元素，研究發現詞素覺識教學對學

童認字表現有提升效果（Nagy et al., 2002; Wang, 1999; 傅淳鈴、黃秀霜，2000a），學生比較能洞

察語詞組成規律和理解詞義，但正確地使用語詞的能力尚不穩定，且保留效果也不理想（方金雅，

2001）。值得注意的是，不同研究所指稱的詞素單位不盡相同，因此比較不同研究結果時，要先辨

明所指涉的單位。Shu 和 Anderson（1997）在研究中提到，中文字有兩種層次的詞素結構，一是

詞裡面的字，一是字裡面的部首（第 81 頁）。他們認為部首也有提供字義線索的功能，可以類比

為「詞素」（最小的意義單位），部首覺識（radical awareness）也和學童的識字能力有高相關存在。

但後來較多的研究（如：Ku & Anderson, 2003）所定義的詞素是從複合詞（compound word）的組

成元素（即以字為單位）切入，此與西方語言學的分類是比較一致的。另外，研究也發現詞素覺

知教學對不同年級學童的效益並不同，低年級的成效比較差（Nagy et al., 2002; Wang, 1999）。 
簡言之，識字教學並沒有必然解決詞彙知識有限的問題，未來詞彙教學仍有探討的餘地，例

如比較不同取向的詞彙教學--定義教學法、分類教學法、主動收集詞彙策略、詞素覺識，何者對學

生的詞彙知識有較大的助益？其助益是否會因學生年級、特質不同而有相異的結果產生。 
總結地說，基於基本字詞能力是閱讀的核心，本文在回顧台灣地區 1997 年到 2008 年間 18 篇

發表於有審查制度的中文字詞教學研究後，希望獲知目前研究的現況、限制，及未來可以努力的

方向。結果發現中文字詞教學研究主題和對象都呈現偏態，多數研究是以識字教學為主，詞彙教

學並不多。另外，雖然小學四年級以後低識字能力學生依然需要協助，國內卻咸少對四年級以上

的學生進行字詞教學。在研究主題方面多是探討融入字理，或降低認知負荷的教學介入，對學生

讀寫字的影響，或納入閱讀理解成效評量的研究並不多。雖然以有限的研究篇數尚不足以為何者

是最有效的中文字詞教學下定論，但是在參考其他研究結果後，暫時性的結論是，可以先強化學

生字形辨識單位，以及字形與字義間的聯繫，此外，在教導漢字組字規則之餘，也不能忽略識字

量的影響力，不然就會流於光記規則，卻無足夠的字可供練習和應用規則的窘境。建議未來的研

究可以再發展小四以後的字詞補救教學；探究文本調整、自由自主閱讀對字詞學習的影響；識字

和寫字能力的關連性；以及比較不同取向之詞彙教學成效。 
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Accuracy and fluency of word identification is essential component of reading comprehension, which is a consensus among 

researchers from variable theoretical perspectives, including simple view of reading, information processing, and reading 

development, as well as the core deficit of and special education for individuals with dyslexia. The purposes of this literacy 

review was conducted to examine the findings and limitations of studies on Chinese character and vocabulary instruction 

published in academic journals from 1997 to 2008, and to offer some suggestions for future research on reading instruction, 

including to examine effects on word identification caused by expanding the age range of reading instruction participants, 

exploring the impact of text accommodation, free voluntary reading on word learning, and comparing the effects of different 

vocabulary instruction approaches. 
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