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公務赴大陸地區出國報告 

（赴大陸出國類別：研討會） 

 

 

 

 

 

赴大陸第長春 第十六屆兩岸三地 

課程理論研討會會議 

 

 

 

                      

 

 

服務機關：臺北市立大學 

姓名職稱：簡良平教授 

派赴國家：大國大陸 

出國期間：103年8月20日至27日 

報告日期：103年8月22日 
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公務出國或赴大陸地區報告提要            類別：其他活動          
出國或赴大陸地區報告名稱： 

第十六屆兩岸三地課程理論研討會會議                     含附件：是 否 

出國計畫主辦機關： 

聯絡人：                      電話： 

出國人員姓名/服務機關/單位/職稱/電話 

簡良平／臺北市立大學／教育學系／教授／02-23113040分機4927 

出國類別：其他1出 席 國 際 會 議 □2表 演 □3比 賽 □4競 技 □5洽 展 □6海 外 檢 測  

出國期間： 

103年8月20日至103年8月27日17:30 

報告日期： 

103年8月22日 

出國地區： 

大陸長春 

 

內容摘要：（300至500字） 

 

  研究者此次前往中國大陸研討會發表的論文題目為「低年級教師實施批判識能教學之個

案研究—以教室言說分析為例」，內容摘要如下－ 

 

本文以台灣北部一所偏遠小學低年級教師的閱讀課教室為觀察現場，研究者觀察、描述

、與闡釋個案教師營造豐富閱讀教學環境及實施批判識能教學的歷程，分析其課堂言說，探

討個案教師教學語言類型及教學困境。個案教師批判識能教學是從閱讀意義及識字開始，以

學童能摘要文本大意及發展社會-文化意義的理解告一段落。歸納個案教師教學語言特徵有：

(一)以朗讀流暢度帶動學童閱讀文本意義，帶動學童識字的教學語言特徵是多舉實例及以肢

體展演意義，教學順序是認識詞義之後認識字義，提示中文字形構順序的識字策略。(二)閱

讀教學策略的語言特徵有：架構「敘事句」的認知基模、歸納事件與摘要大意策略、文本內

容之言說分析與推論理解。(三)個案教師以指導文本意義的閱讀為核心，多提示學童以其生

活經驗於理解文本(文化)意義，提供文本脈絡特殊知識，能幫助學童完成大意摘要與表述類

似經驗。 

個案教師的教學語言特質在文本意義討論，而教學困境也出現在社會-文化意義的討論難

以推展，本研究歸納批判識能教學困境有：(一)低年級學童處於擬人化思考期，尚無法思考

「事件」背後價值觀合理與否的問題。(二)學童心理需求安全感與關愛，閱讀時，取向情意

的理解，較難引導她們批判人物或事件的對與錯邏輯思考為何。(三)學童的生活經驗有限，

為認識文本的生活世界，教師須解釋語言意義及幫助學童辨識文化差異，而學童仍難理解文

化脈絡的價值觀、信仰、習俗之深層意思。本研究基於研究發現，將低年級學童批判識能的

發展定義為：學童能閱讀文本意義(含識字)、發現文本世界存在之事實、能比較自身生活與

文本世界之間的文化差異。本文建議，批判識能教學應基於學童生活條件及社會意識的需求

範圍界定之，持續性研究應著重學童語言認知、心理需求、文化理解、識能發展之關係。 

 

  與會師長於討論交流時間交換了意見，對於低年級學童閱讀的教學方式有多次討論，收

獲良多。 
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课程改革持续的动力 

第十六届两岸三地课程理论研讨会会议通知 

尊敬的  簡良平  先生/女士： 

第十六届“两岸三地课程理论研讨会＂由东北师范大学教育学部承办，会议将

于 2014 年 8 月 21 日—23 日在吉林省长春市海航名门饭店举行。作为本届会议的承

办单位，我们诚挚欢迎大陆、台湾、香港等地课程理论界同仁光临长春。本届会议

的主题为“课程改革持续的动力＂，汇集两岸三地专家、学者的智慧，共同交流研

讨当代课程理论与实践中的热点问题。 

现有关会议的具体信息如下： 

一、时间与地点 

报到时间：2014 年 8 月 20 日下午——21 日下午 

会议时间：2014 年 8 月 21 日下午——23 日中午 

会议地点：长春海航名门饭店（长春市朝阳区人民大街 4501 号） 

二、会议主要内容 

（一）会议主题：课程改革持续的动力 

（二）会议主要议题 

1.课程变革中的课堂教学改革 

2.课程变革中的教师成长 

3.课程变革中的课程政策 

4.课程变革与相关政策（如:中考、高考等相关政策） 

三、研讨形式 

（一）主题演讲 大陆、香港、台湾学者，共 4-6 位 

（二）论文发表：分为邀稿与公开征稿两部分 

四、参与人员 

（一）特邀发言者：台湾、大陆、香港学者各约 10 名，共约 30 名 
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（二）自由投稿者：两岸三地学者与博士生约 30 名 

五、会议经费 

（一）与会代表会务费人民币 600 元（学生减半），交通、食宿费自理 

（二）特邀嘉宾免收食宿、会务费 

六、注意事项 

（一）详细会议日程（附件一） 

此会议日程为暂定版，最终会议日程以报到时会议材料中的日程为准。 

（二）填写会议回执（附件二） 

请特邀嘉宾在回执上注明航班、车次、到达时间，与会代表注明住宿选择等信

息。恳请各位嘉宾、代表于 8 月 9 日前将回执发送会务组联系人，逾期会务组将无

法为其预订食宿行，并无能加以接待，敬请谅解。 

（三）报道乘车路线（附件三） 

因与会代表较多，会务组无法提供所有代表的接站，敬请谅解。现提供报道乘

车路线，以便代表顺利到达报到地点。 

七、联系方式 

未尽事宜可随时与会务组联系，联系人： 

袁秋红：yuanqh377@nenu.edu.cn， 电话：13756537307 

解  书：jies946@nenu.edu.cn，    电话：13500898847 

 

 
第十六届两岸三地课程理论研讨会筹委会 

东北师范大学教育学部 

2014 年 7 月 18 日 
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第十六届两岸三地课程理论研讨会会议日程 

第十六届“两岸三地课程理论研讨会＂由东北师范大学教育学部承办，会场设

在吉林省长春市东北师范大学教育学部田家炳楼。具体日程如下： 

一、嘉宾报到 

时间：2014 年 8 月 20 日 13:00——21 日 14:00 

地点：长春海航名门饭店一楼大厅（长春市朝阳区人民大街 4501 号） 

二、参观东北师大附属小学 

时间：2014 年 8 月 21 日（周四）上午 9:00——11:00 

地点：东北师范大学附属小学（长春市朝阳区同志街与自由胡同交汇） 

（备注：因学校仍在放假期间，主要活动包括参观校园和相关人员人介绍

学校改革情况，无观课活动，代表可根据自己意愿选择参加） 

三、第一次内部座谈（特邀代表参与） 

时间：2014 年 8 月 21 日（周四）下午 14:30——17:00 

地点：田家炳楼 318 会议室 

时  间 流  程 主持人 

14:30-15:00 报告本次会议论文概要 马云鹏 

15:00-16:00 筹备问题、建议以及议程调整 吕立杰 

16:00-17:00 茶叙与自由交谈 

17:00-20:00 晚  餐 

四、公开研讨会 

时间：2014 年 8 月 22 日（周五） 
开幕式    时间：8:30-09:30     地点：田家炳楼 210 会议室 

08:30-09:15 

东北师大校长致辞 东北师范大学 

主持人：邬志辉 
香港代表黄显华致辞 香港中文大学 

台湾代表陈伯璋致辞 台南大学 

大陆代表张廷凯致辞 人民教育出版社

09:15-09:20 
 

三地代表互赠礼物 

09:20-09:30 茶  叙 

主题演讲一    时间：09:30-11:30    地点：田家炳楼 210 会议室 

时  间 报告人 单  位 题  目 主持人



6
 

09:30-10:00 
黄显华 
霍秉坤 
徐慧璇 

香港中文大学 学习和教学：性质、关系和研究 

陈伯璋
10:00-10:30 崔允漷 华东师范大学

新课程改变了中小学的课型了

吗？——基于证据的初中课堂教

学形态分析 

10:30-11:00 周淑卿 台北教育大学
治丝益棼的课程政策--台湾十二

年国教课纲修订的纷扰 

11:00-11:30 马云鹏 
唐丽芳 

东北师范大学
学校文化统领下的多元校本课程

开发与实施 
11:30-13:00 午  餐 

下午：分会场主题论文发表     时间：13:30-17:10 

会场一：课程变革后的课堂教学革新    地点：田家炳楼 318 会议室 

13:30-15:05       主持人：陈旭远 

时  间 报告人 报告人单位 论文题目 

13:30-13:45 余文森 
福建师范大学基础教育课

程研究中心 

“指导——自主学习”教改实

验：一项致力于促进学生自主

发展的实验研究 

13:45-14:00 白亦方 东华大学课程与教学系 
MOOCs 对于台湾师资培育课

程改革的启示 

14:00-14:15 黄彦文 
台北教育大学课程教学与

传播科技研究所 
倾听课程的呼吸─音乐取径的

课堂教学研究 

14:15-14:30 田  莉 
云南师范大学教育科学与

管理学院 
课堂学习性评价：概念框架、

主要特点与设计思路 

14:30-14:45 简良平 台北市立大学教育学系 
低年级教师实施批判识能教学

之个案研究 
——以教室言说分析为例 

14:45-15:05 讨论交流 

15:05-15:20 茶  歇 

15:20-17:10        主持人：余文森 

15:20-15:35 代建军 江苏师范大学教育科学院 
我国民间教学方式变革的样态

研究 

15:35-15:50 杨宏琪 
台北教育大学课程与教学

科技传播研究所 
台湾课堂教学改革的下一页：

教师身体流变课程的新风貌 

15:50-16:05 成子娟 香港中文大学 Curriculum of Operational Math 
in Chinese Preschool 

16:05-16:20 南纪稳 陕西师范大学教育学院 优秀教学设计文本的特征分析
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16:20-16:35 郑淑慧 
台北中央教研员、教育部课

程与教学辅导群 生活课程

中央教师 

群的力量：台湾国小低年级教

学文化转化之行动叙说-以生

活课程为例 

16:35-16:50 待  定   

16:50-17:10 讨论交流 

会场二：课程变革中的教师成长        地点：田家炳楼 629 会议室 

13:30-15:05       主持人：林佩璇 

13:30-13:45 霍秉坤 香港教育学院 

1 学校持续改进的基础︰改革能

动者之角色（黄琳、霍秉坤） 
2 学校持续改进的关键:能动者

建构能量（李帅、霍秉坤） 

13:45-14:00 陈向明 北京大学教育学院 
教师在课程改革两难困境中的

实践推理和行动 

14:00-14:15 张文斌 
台北教育大学课程与教学

传播科技研究所、新北市

瑞芳区瑞柑国民小学 

新北市瑞芳分区国小校长推动

学习共同体的实践经验 

14:15-14:30 陈健生 香港教育学院 

在变革的年代中寻找学习实践

教学之路：职前教师如何发展他

们的专业知识以迎接新高中课

程改革带来的挑战 

14:30-14:45 章五奇 
国立台北教育大学课程与

教学研究所、台湾新北市

安坑国民小学 

以教师自我研究促进社会科的

民主教育 

14:45-15:05 讨论交流 

15:05-15:20 茶  歇 

15:20-17:10        主持人：陈建生 

15:20-15:35 曾文婕 
华南师范大学教育科学学

院 

知识创造学习方式的构建与实

践——以华南师范大学小学卓

越教师培养项目为例 

15:35-15:50 林佩璇 
台北教育大学课程与教学

研究所 
教师课程转化的持续动力:文化

历史活动理论观 

15:50-16:05 李  玲 
香港中文大学教育学院课

程与教学系 
新课程改革背景下职前教师信

念的发展 

16:05-16:20 胡益进 
台湾师范大学健康促进与

卫生教育系 
教育改革中教师开发「创意教

学」的新思维 

16:20-16:35 张立平 
北京大学基础教育与教师

教育研究中心 
课程变革中教师的身份认同 

16:35-16:50 郑  鑫 
香港中文大学教育学院课

程与教学系 
课程领导议题：教育领导发展的

视角 

16:50-17:10 讨论交流 
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会场三：课程变革中的课程政策调整      地点：田家炳楼 503 会议室 

13:30-15:05       主持人：洪咏善 

13:30-13:45 尹弘飚 
香港中文大学课程与教学

系 
再论课程变革的制度化 
——概念内涵与分析框架 

13:45-14:00 任长松 人民教育出版社 
高中课程个性化的三大现实障

碍及顶层设计改革建议 

14:00-14:15 杨俊鸿 
台湾国家教育研究院课程

及教学研究中心 
十二年国民基本教育课程改

革：理论、政策与实践 

14:15-14:30 魏  戈 北京大学教育学院 
课程政策变迁的时代逻辑

（1949-2001）：基于对政策目标

和政策工具的分析 

14:30-14:45 马金晶 
云南师范大学教育科学与

管理学院 
课程研究应用于课程政策的基

本模式 

14:45-15:05 讨论交流 

15:05-15:20 茶  歇 

15:20-17:10        主持人：任长松 

15:20-15:35 洪咏善 
国家教育研究院课程与教

学研究中心 
台湾十二年国民基本教育课程

纲要实施支持系统之研究 

15:35-15:50 张善培 
香港中文大学教育学院课

程与教学学系 
香港学生校本评估信念的影响

因素研究 

15:50-16:05 吕立杰 东北师范大学教育学部 
校本课程开发中的课程组织逻

辑 

16:05-16:20 熊同鑫 台东大学幼儿教育学系 
差异化教学对于教科书编写的

启示 

16:20-16:35 邓咏之 
香港中文大学课程与教学

系 
新高中通识教育科的实施取

向：课程美学的视角与可能 

16:35-16:50 艾  兴 西南大学教育学部 基于微课程的中小学学科建设

16:50-17:10 讨论交流 

会场四：课程变革与相关政策            地点:田家炳楼 304 会议室 

13:30-15:05       主持人：成子娟 

13:30-13:45 黄嘉雄 
南台科技大学教育领导与

评鉴研究所 
论议题课程的目的与性质:从台

湾课程改革相关经验谈起 

13:45-14:00 徐慧璇 香港教育学院 
不同类型的社会服务对高中生

个人发展的作用 

14:00-14:15 王洪席 河南大学教育科学学院 边缘革命、思想市场与课程变革

14:15-14:30 余玉珍 
香港中文大学教育学院课

程与教学系 
以「同一课程架构」设计香港特

殊教育课程：理念与挑战 

14:30-14:45 赵明仁 西北师范大学教科院 学科教师教育者身份认同 
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14:45-15:05 讨论交流 

15:05-15:20 茶  歇 

15:20-17:10        主持人：简良平 

15:20-15:35 孙亚玲 
云南师范大学教育科学与

管理学院 
别样“双基” 

15:35-15:50 冯洁皓 
香港中文大学教育学院课

程与教学系 
二十一世纪之香港幼教课程改

革：回顾与前瞻 

15:50-16:05 肖  磊 河南大学教育科学学院 课程改革制度建设的几个问题 

16:05-16:20 杨智颖 屏东教育大学教育学系 
探寻台湾社会课程变革中的一

段课堂教学改革史：1979~1995

16:20-16:35 罗生全 西南大学教育学部 
课程改革深化中学业负担政策

的价值分析 

16:35-16:50 张文霄 
香港中文大学教育学院课

程与教学系 
以档案袋评估促进自我调节学

习——利弊之辩 

16:50-17:10 讨论交流 

18:15——20:00       晚  餐 

五、主题演讲（二）及大会闭幕 
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critical literacy instruction in the reading curriculum: An analysis 

from the classroom discourse 

臺北市立大學教育學系教授 
 

簡良平 
 

中文摘要 
 

本文以台灣北部一所偏遠小學低年級教師的閱讀課教室為觀察現場，研究者 
觀察、描述、與闡釋個案教師營造豐富閱讀教學環境及實施批判識能教學的歷程， 分
析其課堂言說，探討個案教師教學語言類型及教學困境。個案教師批判識能教 學是
從閱讀意義及識字開始，以學童能摘要文本大意及發展社會-文化意義的理 解告
一段落。歸納個案教師教學語言特徵有：(一)以朗讀流暢度帶動學童閱讀文 本意
義，帶動學童識字的教學語言特徵是多舉實例及以肢體展演意義，教學順序 是認識
詞義之後認識字義，提示中文字形構順序的識字策略。(二)閱讀教學策略 的語言
特徵有：架構「敘事句」的認知基模、歸納事件與摘要大意策略、文本內 容之言說
分析與推論理解。(三) 個案教師以指導文本意義的閱讀為核心，多提 示學童以
其生活經驗於理解文本(文化)意義，提供文本脈絡特殊知識，能幫助學 童完成大
意摘要與表述類似經驗。 

個案教師的教學語言特質在文本意義討論，而教學困境也出現在社會-文化 

意義的討論難以推展，本研究歸納批判識能教學困境有：(一)低年級學童處於擬 

人化思考期，尚無法思考「事件」背後價值觀合理與否的問題。(二)學童心理需 求

安全感與關愛，閱讀時，取向情意的理解，較難引導她們批判人物或事件的對 與

錯邏輯思考為何。(三)學童的生活經驗有限，為認識文本的生活世界，教師須 解

釋語言意義及幫助學童辨識文化差異，而學童仍難理解文化脈絡的價值觀、信 仰、

習俗之深層意思。本研究基於研究發現，將低年級學童批判識能的發展定義 為：

學童能閱讀文本意義(含識字)、發現文本世界存在之事實、能比較自身生活 與文

本世界之間的文化差異。本文建議，批判識能教學應基於學童生活條件及社 會意

識的需求範圍界定之，持續性研究應著重學童語言認知、心理需求、文化理 解、

識能發展之關係。 
 

關鍵字: 批判識能教學、教學語言 
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壹、前言 
本研究以一位台灣北部偏遠國小教師，於閱讀課實施為研究場域，研究目的 在

促進低年級弱勢學童(the  disadvantaged students) 1 功能性語文識能(functional 

literacy)2 發展，達成課程政策目標提升其識字能力，還有學童的閱讀思考(reading 
thinking)，發展社會-文化意識，即取徑發展批判識能(critical literacy)之目標。本 研
究所指批判識能是一種形成口說及文字語言的能力，也是批判地利用語言的能 
力，發展批判識能的過程中，學習者憑藉此語言能力於表述、解釋、與轉化，藉 以

改變我們的生活及週遭世界(Quintero, 2009: 2)。基於此定義，本研究與個案教 師
規劃閱讀課程內容，乃兼顧低年級學童發展識字與閱讀、認識生活世界等教育 目
的，因此選擇語言豐富、具多元文化意涵及社會脈絡的敘事文本，包括字數較 多
的圖畫書與橋梁書，作為低年級學童閱讀課程內容。 

本研究的班級學童僅三位，來自偏遠鄉鎮，社區產業屬小型農業或小型工廠 員

工，學童的生活世界較封閉，社區人口少，相對社會資源薄弱，缺乏豐富的文 化資

源。因而，個案教師於進行學校語文識能(school literacy)教學時，有別於一 般地區

教師謹守國語文課的教學習慣，有意圖改善家庭語文學習資源不足的條件， 積極營

造豐富教室閱讀環境及教室言說(classroom discourse)為教學策略，以提升 弱勢學童

語文識能程度。個案教師於一年級下學期開始引導學童閱讀字數量較多 

的圖畫書，二年級之後閱讀指導橋梁書的閱讀，閱讀文本的特質多為

敘事 

(narrative)，意圖引導學童發展完整事件之意義的思考能力，能理解故事、能描 述

故事、及說出自己故事的能力。 

基於弱勢學童處於較少文化資源及應用語言機會的生活條件中，本研究教學 

策略取徑學習者中心，強調學童認知語言意義及其背後社會-文化意義的重要， 

引導學童閱讀思考意義，教師作為直接示範語言應用者及引導學童形構語言能力 

者，教學過程還需回應學童獲得文化理解能力的需求，而採取文化回應教

學 (culturally responsive instruction)策略(Callins, 2006)。簡言之，教師關懷弱勢學

童 語言認知缺少甚麼，文化(生活)經驗已經具備以及不具備哪些基本知識，而從

教 學過程中回應，以立即幫助學童連結背景知識，直接指導知識習得的方式，協

助 弱勢學童習得教師所規劃的閱讀課程內容。 

台灣的國語課程於一年級新生首先教導學童拼音系統 3，此階段有八至十週， 
 

 
1 

本文所指弱勢學童是指家庭社經背景處於中低階級的學童。本文的個案發生在台灣北部偏遠地區小學， 這

些學童的家長多因生活需要而居住在偏遠地區，家戶的年收入不高，本文依此稱之為經濟弱勢學童。由 於

家長無法提供豐富的語文學習資源，弱勢學童入學前的語言學習較為不足，亦發現他們屬於文化資源弱 勢

的學童。 
2     

Literacy  中譯為素養或識能，或讀寫能力等，在課程與教學領域裡譯成識能較能表意(Ornstein & Hunkins, 

2004/2004)。識能，表示不只是讀、寫能力而已，應是習得知識的能力，需要學習者發展及教學者引導的能 

力，本研究取此中譯。又因，識能多指使用語言符號的基本能力，加上某領域的知識概念之後，成為某種 

領域識能，例如數學識能、科學識能等等。識能發展多從習得使用語言符號，包含閱讀及寫作等表述能力， 因

此，識能也有基本語文識能的意義。 
3 在台灣使用注音符號，幫助學童發現拼音系統的發音規則，熟練直接拼音的能力。國小階段的課本及課 外

讀物，多加註此注音符號，幫助學童拼音、識字及流暢地閱讀。 



1
 

教師督促學童認識注音符號、練習發音、熟悉拼音規則，不斷引用日常用語練習 拼

音，發展直接拼音及朗(識)讀能力，此教學策略多強化功能性語文識能發展特 質，

以識字及認識字的功能為教學目標。大多數教師利用口說語言(oral language) 強制

連結到文字語言(written language)的方式教學：展示注音符號的形，伴隨發 

音，強調直接拼音規則，學童多次練習之後習得拼音系統。從說話教學開始，引 導

學童口說、提示如何發音正確、及覺知語音系統，連結口說語言流暢地發展。 此

階段之後，舉行注音符號檢測，檢視學童獲得拼音系統能力，未通過者再加以 輔

導。大多數學童都能通過此測驗，包含弱勢學童在內，在此之後，一年級學童 進

入利用注音符號拼音系統於朗讀及識字。識字教學也多秉持功能性語文識能教 學

策略，透過字形符號的解碼(decoding)與重組(encoding)的講解，學童依筆畫順 序

練習字形，精熟演練字形之後，學童自動認識字的形、音、義，教師指導學童 練

習造詞、造句等活動，教學假設是學童在此過程之後擁有應用文字的能力。 

本研究實施批判識能教學(critical literacy instruction)，此策略定義不同於傳 

統識字優先的國語教學策略。我們從朗讀開始，討論文本意義的活動先於生字的 教

導，從多種閱讀指導策略並用的方式加上討論意義，引導學童閱讀思考文本意 義，

多重的閱讀教學包括教導：摘要策略、文本理解、推論理解、監督理解、識 字與

文法修辭的理解策略等，以歸納出文本意義。在此過程中，特別考量弱勢學 

童社會-文化知識薄弱，將多引導他們以其真實經驗連結於閱讀，並輔以明示性 

教學(explicit teaching)，指導學童閱讀思考及學科概念與知識內容的學習策略 

(Purcell-Gates, Duke, & Martineau, 2007)。最終目的是要理解文本意義之後，連結 自

身的經驗進行文化比較，發現其中的差異，更進一步能應用語言說明自己的生 

活面貌。 本研究奠立在引導低年級學童發展批判識能的理論基礎上，建構閱讀課

程， 

整個研究的規劃與實施可屬課程試驗性質。此課程實施過程中，研究者以質性研 究

方法進入教室觀察，並與教師進行訪談，蒐集各項課室資料，以探索課程實施 的

結果及其意義。本文將檢視個案教師批判識能教學過程的事實，分析個案教師 教

學語言特質及教學類型，還要探討批判識能教學困境，提出相關教學建議。 
 

貳、建置批判識能教學的實踐條件 
概言之，本研究規劃閱讀課程之目的是為改變原有學校傳統的語文教學型態， 

朝向學者 Gee(2004)所言，欲提升學童的讀寫能力(語文識能)，教育活動須兼顧 

學童之語言發展、文化學習、與語文識能之間的互動關係。本研究除閱讀理解策 略

的教學之外，更強調教師於教室裡可以營造一個豐富的、社會互動的語文學習 環

境，包括教師利用師生對話及學生之間的互動關係，於討論與溝通情境中指導 

學童理解文本意義，引申為理解文本(字)的社會-文化意義，進而幫助學童獲得利 用

語文的思考方式、獲得知識與文化內涵(Luke, Woods, & Dooley, 2011)。本研究 建

置低年級批判識能教學條件有二，分述如下。 
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一、規劃具豐富文化之文本的閱讀課程，引導學童發展閱讀與識字能力 

本研究主要透過敘事(故事)文本的閱讀，引發學童閱讀思考及發展批判識能。 

在低年級階段的功能性語文識能需獲得識字與閱讀能力，經由閱讀思考文本意義 發

展批判識能，則指學童能連結生活經驗解釋文本，並認識這個世界存在著文化 

差異。我們的教學仍然從獲得語言及應用語言能力開始，發展能透過語言進行閱 讀

思考的能力。這是因為語言學家的研究發現，建構語言的真正內涵是意義的產 生

與接收，語言是在對話及知識的交換與創發中決定意義及傳輸意義，閱讀理解 不

只在確認對話者觀點及語言符號意義，同時也掌握次文本(sub-text)隱藏的意義 及

說話者的意圖。選擇閱讀敘事(故事)，是因為它應用了豐富語言營造意義。人 們

不只是說話，我們也在說故事，真實故事(敘事)編織出人們的經驗與智慧，敘 事

不僅是歷史，也是我們共通社會文化再現。敘事中，各種對話(說話)形式就是 

言說(discourse)，總是含有生活的意義與說話者想表明的意向，我們在社群中應 

用言說於溝通與意義交換；言說的行使也表現出說話者角色，無論受到多少因素 影

響，說話者說話時都是主動整理經驗及建構意義，展現其能動性；當閱聽者與 說

話者、或文本、或言說等之間形成一種互為主體的理解，會有不同語言(意義) 的

產生與接受，此理解關係也是一種社會關係(Quintero, 2009)。基於此語言文字 及

敘事(故事)的歷史-文化特質，以及語文識能於書寫文本閱讀發展的特質，本研 究

選擇敘事文本，安排閱讀進度，以達成批判識能教學目的。 

選擇敘事文本還須參照的條件有：低年級學童處於想像的、擬人化、神化的 

認知發展階段、生活經驗有限、可容忍的閱讀字數量有限等；考量讓學生產生閱 讀

興趣，還須選擇故事有趣味性、介紹不同文化(新奇的)、有與他們年齡相仿的 人

物當主角，主角發生的事件或面對的問題，與他們的生活經驗相仿等；故事的 敘

寫手法不能太複雜，僅能使用一種順敘法或摻雜少量的倒敘或插敘法，情節或 劇

情、場景等跳躍太快，低年級學童容易因無法聚焦而失去耐性閱讀。故事的選 擇

最好是教師能提出問題，帶動學童興趣，再透過朗(閱)讀、討論、思考、意義 整

理等方式進行，輔導學童寫出文本意義，並確認學童識字正確無誤。帶領低年 級

學童閱讀圖畫書及橋梁書，基本的言說策略是談論(talk)文本內容，不斷提問 

與回答的對話方式，釐清字(詞)意義及文本意義(Szymanski, 2003)。教師須不斷 觀

察與檢視學童語文識能發展進程，適時地教學回應，當發現學童思考內容及言 說

類型有缺失時，應協助他們更為完整表述文本意義(修補)；邀請學童參與對話， 在互

相對話與激盪中完成閱讀，讓學童在一個可以將社會關係轉化為社會資本的 環境

中學習(Falk, 2001)。 

基於教育心理學基礎，閱讀指導教學目標重視三個面向的發展: 認知的、情 意

的、與技能的。本研究以閱讀文本「意義」為核心，組織教學目標為： (一) 學

童認知層面的指導從朗讀開始，教師聽判學童朗讀流暢度及辨識拼音能力，發 

現學童斷詞、斷句、掌握段落意義能力，即學童能識讀「意義」的能力，進而指 導

學童如何發現文本的「意義」。同時，需要協助學童理解文本的脈絡與字詞意 義變

化之關係，教師需不斷補充學童的語言知識、生活經驗的知識、文本特殊背 
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景脈絡的知識，幫助學童掌握文本的意義。(二)技能面向是指導學童正確發音、 拼

音、朗讀，除提示與校正發音位置，重要是提升學童語音覺知能力；再者，閱 讀思

考技能(thinking skill)是指能找到意義的基本單位在「詞」、「句」、「段落」 等，完整意

義的表述應該是可以說明意義完整，而此技能與識字、閱讀、寫作能 

力是連結發展的(Fisher, 2001)。中文識字策略強調形構順序，指導學童解構部件 

以及重構為字形的策略，幫助學童識字與寫字。思考技能可以是閱讀理解策略， 包

括文本理解、摘要理解、推論理解、識字語文修辭理解、監督理解等策略，最 後

形成文本意義摘要。教師直接教導閱讀理解策略，包含指導學童閱讀識字，增 加

辨識字的能力及擴大語彙。綜合的閱讀指導策略是以師生一起完成大意摘要為 核

心，為歸納文本的意義，過程中指導學童應用文本理解、推論理解、識字與文 法

修辭理解、監督理解等策略，說出文本的意義及寫出大意摘要。(三)情意的面 向

是指提升學童閱讀動機與興趣，可以在默讀之後，增加師-生對話與討論，增 加

學童-學童之間的討論、小組合作及分享時間；亦可鼓勵學童提問，教師輔以 直

接教學方式，提供訊息及教導學童閱讀理解策略、生詞文字的意義、支持學童 閱

讀思考，直到產出文本大意的理解為止。為延伸學童敘寫能力，教師可設計相 似

主題，引發學童敘寫真實生活經驗，讓學童以文字及圖畫表述想法及想像。 
 

二、教師利用多重教學策略，引導學童發展社會文化理解與批判意識 
 

由於低年級學童生活經驗有限，卻處於具體運思及想像力豐沛時期，語文識 能
教學規劃，教師需承擔直接提供訊息及輔導學童發展語文識能的角色。教師形 塑教

室言說環境的目的是為提供學童學習鷹架(scaffolding)，經由與學童的對話， 教師本
身提供豐富的語言示範；教師提供理解文本的架構、模式與要素、重建文 本脈絡的
條件等，有助於學童歸納閱讀文本意義及理解文本社會 -文化脈絡。 Luke(1997)
建議，批判識能教學必須鼓勵個人心理認知所形成的閱讀與寫作能力 轉移到社會應

用階段，教學則從指導個人認知與讀寫能力轉移到應用社會心理學、 文化、言說理論
等基礎論述，教學者將語文識能教學實務再概念化，進而指導學 童批判地識字、分析
文本實務、審視教室教學內容等。換言之，教師應指導學生， 如何利用社會學理論、文
化理論、言說理論來解釋與分析各種社會行動、社會過 程、及社會結構，解釋與分

析目的都是為了揭露政治宰制系統、不正義、汲汲營 營私利的各種事實、權力運作
與意識形態等內容(White, 2008)。這些教學工作頗 為複雜又極為深邃，想要在低年
級教室裡實施批判識能教學勢必要有所轉換，因 此，本研究參考 Quintero(2009)的
統整課程經驗：透過故事(敘事)向學童闡明文 本意義、文化內容、社會脈絡特質，邀請

學童開始感受文化經驗差異，提出疑問， 討論迷失、神化與歷史中出現的問題，最後
也可以鼓勵學童思考可能的行動。我 們將批判教學目標界定在學：童能閱讀思考文
本意義，發現文化內容，感受文本 文化與自身生活世界的差異，進而能解釋文化差
異的原由。 

為鼓勵學童發展閱讀、識字、及比較差異或批判不公平之處，教師要先深 入

理解文本的社會-文化脈絡，而能指導學童理解文本明示的及隱含的意義。在 
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教學策略上，我們應用言說分析(discourse analysis)於指導學童閱讀，並希望能提 升

學童的語言敏感度，發現文本世界的權力關係。利用言說分析發現文本世界的 意義，

首先探討文本中誰在說話？說話者的意圖(目的)是甚麼？說話的方式如何？ 說話

的對象是誰? 及說話的結果是甚麼？去發現文本意義因言說而產生的變化。 

而學童藉由分析說話者間的社會關係、社會角色、社會規範等發現言說的社會- 

文化特質，發展社會語言的覺知能力(Gee, 2008)。文本中，某個角色言說的內容 不

僅展現說話者的理性思維、情緒變動、人格特質，言說形態會顯露言說者如何 處

理社會角色，或面對權力或有地位人士的態度。每一位說話者基於社會角色， 使

用的語言習性不同，諸如權威者說話多在陳述行為準則、下達行動命令，所使 用

的語言簡潔，音調高亢有力，多用助動詞「應該」，聽從者多以遵從方式或靜 默回

應。分析文本言說特質，須掌握語言符號規則及語言的社會功能，理解語言 

於 脈 絡 中 變 化 且 會 造 成 影 響 力 ， 學 童 因 此 分 析 活 動 提 升 語 言 覺 知

(language awareness)能力(簡良平，2012)；而當教師建立學童以批判觀點於文本閱

讀，分析 文本隱含的文化與社會實務，學童能批判文本的主流社會典型是什麼時，

即發展 了批判的語言覺知(critical language awareness)能力(McDonald, 2004)。 

從多重教學策略的應用言，教師可以營造豐富的言說環境，意指教師規劃教 學

內容，刻意的教學語言型態，提供學童學習資源。以具有深刻意義及豐富言說 內

容的規準選擇閱讀文本，以此為師生討論的憑藉。教師刻意規劃語言形態包括 個

人言說與對話策略，這兩個型態都是為了透過社會互動網絡，營造師生對話及 

支持學生之間的對話，師生能在社會互動中彼此支持，並關注知識與文化習得， 教

導學童將社會關係網絡轉化為學習的社會資本及文化資本，是為本研究營造課 程

實踐環境條件的目的。理論觀點乃基於文化與語言發展關係密切，學童早期的 

生活經驗形構了語文識能模式，取徑語文識能發展的社會 - 文化面向

(David, Goouch, & Jago, 2001)。 

教學活動規劃可激勵多參與對話，無論是師生對話、小組互動、學生與學生 說

話，模仿教師的閱讀理解教學策略，並勇於提出閱讀困難處，及願意尋求澄清、 回應、

與理解文本的態度；鼓勵學童傾聽與觀看他者的思考路徑，反省與覺知自 我，透

過表述、思考、及修補(repair)自己運思的缺漏。教師在教室言談的交會之 際，需

試圖平衡直接指導與鼓勵學童主動學習的時間，而能應用多種識字與閱讀 教學策

略，提升學童思考的廣度與深度。當學童的對話語與交談、敘事寫作中顯 露出社

會意識形態時，諸如性別、種族、階級及流行文化的觀點，教師在仔細聆 聽及觀

察之後，給予學童價值觀判斷依據，以達成情意的教學目標(Peterson & Calovini, 

2004)。為實現語言技能與情意發展的批判識能教學目標，教學者應多 

關心學童本身的社會-文化背景，多觀察學童如何於教室言說環境中被形塑，以 

及記錄學童如何以自己的生活經驗(及文化)詮釋意義，如何形塑自己的社會-文化 

觀點，及尊重文化差異的態度。 

教師刻意營造教學語言的目的，最主要是教導學童這個人的整全發展，在支 持

學童認知發展與思考技能之外，情意目標的達成須關注他們於敘說時，自我概 
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念與認同發展實況(Williams, 2004；2007)。學者 Schiffrin(1996)指出，學童敘事 即

一種自我的陳述(self-portrait)過程，是在一種於社會語言發展歷程中建構認同 

(identity)的過程。Roessingh(2011)研究發現，新住民學童的雙語學習過程，是一 種

將家庭語言轉譯為學校語言的過程，同時也是以學校語言解釋家庭語言意義的 

過程，這個轉譯與意義形成是不斷來回的協商歷程。學童能以學校語言介紹自己 家

庭(族)的故事，跟其他人分享故事，並以自己的家庭及文化為榮時，不只展現 語

文識能發展結果，還有自我認同與社會認同。因而，教師參與對話及教學介入 之

初，應不斷觀察與評估學童是否能利用語言符號於理解文本的意義、是否能參 與

人際互動及達到溝通目的、是否提出摘要及發表批判的言說，建構何種認同及 側

重何種意識型態批判的表現等，教師應調整教學語言於以回應，輔導學童發展 認

同(Ryan & Anstey, 2003)。教學者可以形塑學童學習語言，適時提供語言知識 及

文化理解內容，幫助學童整全發展語文識能與社會意識。 

教師個人言說的目的是為營造支持學童學習的環境，教師角色應設定為伴學 

者(co-learner)，師生之間是親近的、關懷的關係，而非上、下從屬的權威關係； 支

持學童產生合作關係，教師教導學童如何互動及產生團體動力；團體合作的權 力

關係是平權，指個人彼此之間或團體之間的互動產生權能感(empowerment)， 能

負責任又能自制，感受民主的關係及體驗平等與尊重的人本價值(Cummins, 

1994)。教室裡營造平權關係，是為了納入弱勢學童的教育需求，避免他們被剝 奪

學習機會，以致於無法獲得閱讀這個世界的能力。從教育哲學的觀點言，利用 教

室言說為教學策略的目的，在恢復弱勢學童成為學習者的主體性，策略上應多 

讓弱勢學童發聲，被聽見也聽見自己的聲音，體驗自己語文實踐力，自我實現的 權

能感，而教師也實現了批判教學者所言增權賦能教學(Sahni, 2001)。 

本文依據應用教室言說概念於架構批判識能教學的實踐條件，包括閱讀課程 

內容與閱讀教學活動規劃，規劃核心都以弱勢學童背景知識為核心，提升其語文 識

能層次為目的。在此理論架構之後，本文實際於現場實施，規劃質性研究設計， 以下

將探討批判識能教學結果，思考不同階段學童發展批判識能的範疇。 
 

叁、質性研究設計 
本研究場域於台灣北部偏遠小學，全校六個年級僅三十六位學童，本研究的 班

級有三位學童。個案教師（代號Ｔ）有十年教學經驗，與研究者合作專案研究 三年，
在職進修已取得碩士學位。個案教師條件穩定，她的批判教學理念符合本 研究的期
望，包括她在偏遠地區國小任教十年多，教學經驗豐富，有提升學童語 文識能及強
化學童批判思考能力之教育目標。在國語課程之外，她有能力規劃低 年級識字與(圖
文)閱讀課程，規劃中年級文字書閱讀及習得閱讀策略課程，高年 級規劃應用閱讀
策略及敘寫課程。她認同研究者弱勢者教育研究態度及教育理念， 願意從事研究者
構想的課程實驗研究，因而與研究者合作進行長期基礎研究。 

班上的三位學童皆女生，三位都是新住民子女，但家庭結構不同，如表 1。 
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表 1：個案班級學童基本資料表 
 

代碼 家庭背景 家庭資源 特徵 

Ｓa 

(女) 

Sa 生單親(母親離婚，越南人)，獨生女，

與 父 親 及 祖 母 同 住 ， 父 親 有 一 份 穩 定 工

作，工人階級，薪水微薄。 

Sa 的祖母會酗酒、打小孩，學童以說謊 

做為自我防衛工具，功課上的要求全憑 

自己的意願。 

新 住 民 子

女(越南) 

Ｓb 

(女) 

Sb 生無雙親(父歿、母失蹤)，有一位姊姊

念五年級，隔代教養，與祖父、母同住， 祖

父、母無工作，靠社會補助過日子。 

Sb 的祖父、母完全不要求她做功課，家 

庭提供的學習資源更少，Sb 語言的敏感 

度較差，再加上她是三個學童當中年紀 

最小的，因此認知速度相對來說較緩 

慢。 

新 住 民

子  

女  ( 母

失  蹤，國籍

不 詳) 

Ｓc 

(女) 

編號 Sc 生，獨生女，家庭結構健全，父親

在外工作經常不在家，學童與母親(大陸

人)住在鄉下，為了照顧年邁的祖父、母。

Sc 有媽媽照顧，媽媽很盡責，會盯著學 

童做功課，但是媽媽要照顧年邁的祖父 

母，心力與體力負荷重。 

新 住 民 子

女(大陸) 

 

一年級下學期，個案教師一方面鼓勵學童自行閱讀圖畫書，寫學習單，一方 

面於課堂實施共讀(如附表 1)。二年級閱讀橋梁書，以寫出摘要大意為目標。閱 讀

書籍表列如附表 2。 

個案教師與研究者形成研究模式，個案教師為教學實踐者，研究者擔任諮詢 

者、觀察者、質性研究資料分析與研究報告撰寫者。研究者以參與觀察角色進 

入教室，每週一次，觀察每次兩節至三節國語課或加一節閱讀課。觀察時

以 

錄音、錄影的方式紀錄教學實況，以便轉譯成逐字稿進行教學分析。觀察

者 也在現場速記及描述教學行為（語言及非語言的行為）、師生互動、班級氣氛、 

社會關係、學生學習反應等實況，並就其中可能的問題，做成反省札記，

或 

訪談教師相關問題，以理解教師的詮釋與賦予意義，追蹤學生覺知及學習

改 變為何。觀察重點依本研究問題取向為核心，並隨現場事實調整，發現現

場行 為的意義。 

本研究屬質性研究設計，研究者運用多元的質性研究方法蒐集資料，如觀 

察、訪談、文件資料、省思札記、蒐集相關文件資料等。蒐集個案教師課程決 

定資料，例如教師課程計畫、教學檔案、省思札記等，以及學校同儕的意見。 

在研究歷程中，因應研究問題的需要，尋求相關理論的支持，也是檢驗研究信實 度

的方式。本研究儘量以資料的三角校正、方法的三角校正、理論的三角校正來 建

立本研究的信實度。 

肆、研究結果與問題討論 
本研究個案教師改變了一般國小年級先教生(國)字，再教閱讀的方式，而以 閱

讀帶出識字策略的教學形態，以提升低年級學童批判識能為目標。本節將歸納 分

析教室言說內容，說明教師教學語言特質及討論教學問題與困境。 
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ˋ
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ˋ
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ˋ

ˊ

ˊ
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ˇ

ˊ

ˋ

ˋ 

ˊ

ˇ

ˋ 

ˊ

ˋ

ˇ 

ˊ

ˊ

一、個案教師從閱(朗)讀流暢度，帶學童識字的教學語言 
 

研究者與個案教師規劃閱讀課程，目的在引導學童閱讀文本「意義」，從提 升

閱讀能力，朗讀流暢即能讀出字音，表示學童認識詞意及字義，最後擴大他們 認識

「字義」及寫出「字形」能力。課堂第一個節奏是師生朗讀之後，學童提問， 教師回

應學童不解之處，以直接教學策略解答疑問，再整理識字，擴增學童的詞 彙與字

彙： 

 
Ｔ：（朗讀）…愛ㄞ 念 書ㄕ 的 哥ㄍ 哥ㄍ 沒ㄇ 有ㄧ 說 話 ，正ㄓ 在ㄗ  沉ㄔ  思 …..他ㄊ 頭ㄊ 也ㄧ 沒ㄇ 抬ㄊ ，兩 眼ㄧ  仍ㄖ  盯  著ㄓ

 

ㄋ 
ㄧ           ㄨ           

ㄉ           ㄜ ㄢ 
 ㄜ  

ㄕ           ㄏ 

ㄜ           ㄟ           ㄡ           

ㄨ           

ㄨ ㄛ           

ㄚ  

ㄥ           ㄞ           

ㄣ           ㄙ 

ㄚ           ㄡ           ㄝ           

ㄟ           ㄞ 

ㄌ  ㄉ  

ㄧ           ㄢ           ㄥ           

ㄧ           ㄨ ㄤ ㄥ  

 

ㄨ  本ㄣ ，國王就要來了…【教師朗讀《愛你本來的樣子》課文兩頁，完畢之後學童立即 

舉手提問。】 Sa：沉ㄔ 思ㄙ 是什麼意思? T：很…很….很認真，很

專心的想一些事情。【T 解釋生詞意義】 

Sb： 仍ㄖ  盯ㄉ  是什麼意思?【學童句型掌握不足，產生斷詞錯誤，不解副詞連接詞功能】
 

ㄥ           

ㄧ 

ㄥ  

 
T: 不是啦，仍ㄖ 是仍ㄖ 然ㄖ，仍ㄖ 然ㄖ 盯ㄉ 著ㄓ，盯ㄉ 是盯ㄉ 著ㄓ，不是仍ㄖ 盯ㄉ，聽得懂嗎?...  【T 重複說明

 

ㄥ ㄥ           ㄢ ㄥ           ㄢ           ㄧ           ㄨ  ㄧ  ㄧ           

ㄨ  ㄥ           ㄧ ㄥ ㄥ  ㄥ

  ㄥ  

 
正確生詞】….所以老師應該唸， 兩眼   仍   盯著   書本。【T 指導學童重讀句子，正確斷

詞， 

掌握意義】 (觀 20120608-1:13) 
 

在此閱讀流暢指導階段，最能發現學童的閱讀問題不是識字不足，而是無法 從

教師的朗讀中辨識句子及判斷「詞」意，三位學童當中，Sb 經常因口語發展 較

差而發生判斷語詞錯誤，影響她的閱讀能力。 

(1) 諸如：「他ㄊ 用ㄩ 刀 ㄉ 子 ㄗ 在ㄗ  軟ㄨ 榆  木ㄇ 上 ㄕ 削 啊 削 ，麻ㄇ 雀 的 ㄉ  眼ㄧ 睛 或 是 馬ㄇ 的 ㄉ  鼻ㄅ 子 馬ㄇ 上 ㄕ 成 ㄔ 形 ，…」
 

ㄚ    ㄥ    ㄠ 

ㄖ 

ㄞ  ㄩ    ㄨ 

ㄢ 

ㄒ ㄒ 

ㄤ    ㄩ    ㄚ         

ㄩ ㄝ ㄝ 

ㄑ 

ㄩ ㄚ    ㄝ    ㄜ         

ㄢ 

ㄐ    ㄏ 

ㄧ    ㄨ    ㄕ 

ㄥ    ㄛ ㄚ ㄜ         ㄧ    ㄗ    

ㄚ 

ㄒ 

ㄧ 

ㄤ    ㄥ    ㄥ

 

 

Sb 提出「什麼是軟榆?」而不是軟榆木(觀 20120608-2:5)； 
 

(2) Sb 提出「什麼是 關心與 ?」漏掉與後面的好奇(原句是充滿關心與好奇)，這

表 示她未理解連接詞的功能(觀 20120608-2:8)； 
 

(3) Sb 學童提出「什麼是寬闊?」漏掉前面的兩個字心胸(原句是他 心胸寬闊 )，諸 

如此類的斷詞錯誤。 
 

從此處判斷，Sb 的語言發展基礎薄弱，判斷完整語詞的能力較弱，字詞與 語

彙不足，而她的口語表述方式也較為遲緩，她的語言進步一直要到二年級上學 期

的期末才顯露出來。 

其他二位學童，Sa 與 Sc 較多不懂的語彙在抽象語詞，意義不易理解的詞彙， 例

如：一無是處、長處、學問 淵博、聲音悠揚、紛紛。或較為精緻的語詞，她們 極

少使用讚賞、笨拙、紛紛、長處等抽象且精簡的詞彙。她們也提出與生活當中 

沒有的經驗，例如:Sa 提出: 讚賞 、牲畜；Sc 提出: 笨拙 、小馬童、旅人、粗啞、 

 交

代、 

商人等詞，她們生活在農村，生活中並未飼養小動物(馬)，很少有旅行的 

經驗，懂得笨蛋，但不知笨拙之意。 個案教師面對學童這些問題，大多以直接解

釋、舉例說明詞意、及指導認識 
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字音、字義、字形，確認學童真實理解詞意為止。教師的教學語言類型就是不斷 解

釋意義，用口語或方言解釋，並舉實際例子說明，通常帶有肢體表演。指導學 童

認識字形方面，個案教師特意強調部件形成的順序，以建構中國字字形，口訣 有：

從左到右，從上到下，從外到內找部件，形成筆畫順序，而非直接教導每一 

個字的筆畫順序。這些文字意義的教導及字形認知指導，都與中國文字的文化內 容

有關，識字不僅是識字而已，實則認識自身的文化內容。 
 

二、個案教師帶領學童閱讀文本「意義」，架構「敘事句」教學語言 
 

為了提升學童閱讀文本意義的能力，個案教師教學語言特意形塑學童以「敘 事

句」閱讀意義以及表述意義的認知基模。教師教學策略是提示敘事句模式，幫 助

學童閱讀理解。教學言說不斷重複定義「一句話」，先具體解釋：「有一個人(主 詞)，做

了一個動作或很多動作(動詞)，最後產生一個結果。」動詞的部分包括可 見的行

為變化及內在的心裡感受，結果是事情告一段落的意思。接著提示一句話 的文法：

教師直接教導學生讀到逗點是停頓，讀到句點「。」才算是一句話(敘 事句)讀完。

個案教師鼓勵學童重讀，想想這句話是什麼意思，如果不懂先提問， 讀懂了，就

可以用自己的話說說看(摘要)。當學童了解「一句話」義意之後，教 師再強調這

也是一個事件(event)，閱讀故事的目的要找到主要事件(說說看)，摘 要故事大意

(寫出來)。 

個案教師基本的教學流程為：默讀全書--師生一起朗讀—學生提出生詞辨識 

困難處，教師解釋－師生一起重讀，藉助圖畫，討論句子意思，討論大意—教師 歸

納事件於板書—學童寫出大意於學習單。在討論文本內容大意時，形成一句話 的

表述方式，是個案教師首先要求學童形成認知基模第一步。 
 

T：小琪是一個什麼樣的巫婆? 要講完整一點。【要求完整句型】 Sa：小琪是一個很善良的巫婆。 

T：她的特色應該不是很善良，她裡面有一個問題，她是一個怎麼樣的巫婆? 所以才有後面發 

生的問題?【意義修補】 Sc：很有耐心嗎?【參與討論，猜測】 T(搖搖頭)：我們這本書的問

題出在小琪巫婆的小跟班小米生病了，對不對?...   所以小琪是一 

個什麼樣的巫婆? Sc：小琪的飛行技術不太高明。【文本

理解正確】 Sa：飛行技術不太好的巫婆。【用自己的話說】 

T：完整句子。【T 要求學童重述句子，再次表達意義】 Sa：

小琪是一個飛行技術….飛行技術不太好的巫婆。 T：巫

婆? 老巫婆?【T 提示】 

Sc：不是，小巫婆。 T：好，怎麼講可以介紹的更完整一點?【要求完整句型】 

Sc：小琪是一個飛行技術不太高明的小巫婆。【達到要求，教師接著新提問】 

(擷取自觀 20120601-1:1-2) 
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教師在共讀指導時不斷提醒學童以完整句子閱讀，以完整句子表述及回答問題， 學

童確實在教師輔佐之下，經多次模仿，最後皆能逐漸表現出完整句型結構，陳 述自

己的意思。個案教師討論文本大意的教學語言是從每一句或每一事件開始， 不斷聚

焦討論用一句話來表達意義，此教學語言成為鷹架，在課堂變成一種律動， 

學童逐漸習慣。到了二年級上學期的閱讀課，三位學童的生詞生字提問時間減少， 課

堂上有更多時間進行討論及大意摘要，她們產出完整的敘事表述(說)，敘寫部 分

從以注音寫日記與摘要，國字所使用頻率增加，顯見識字能力提升，也形成句 型的

認知基模。 
 

三、個案教師以板書示範歸納事件，及大意摘要敘寫的教學語言 
 

二年級上學期，個案教師以橋梁書《法蘭茲系列》指導班級共讀，閱讀指導 以

摘要大意為目標，教師提供敘事結構及指導閱讀理解策略，形塑學童敘事句理 解

的認知基模。教學流程基本架構未改變，於師生朗讀、解釋生詞字義之後，個 案

教師在板書上示範了敘事結構的摘要模式，變成提升學童識字與句型表述的鷹 

架。討論與板書的示範整理同時進行，(1)個案教師先討論標題的意思，再討論 

標題意思與內容的關係，(2)要求學童不斷回去討論文本內容中說出了哪些事情 

與標題意思直接相關，找出主要事件。(3)必要時，教師與學童須先討論人、事、 時、

地、物等條件(提供敘事結構)，再找出主角發生幾個重要事件。(4)教師適時 在黑

板上記錄，應用段落區分及連接詞，連結事件之關係。討論的過程會因為線 

索條件的發現而有修改，最後的板書內容是經由大家同意的(如圖 1)。同意此歸 

納具完整性之後，教師解釋學習單上問題及回答方式，交付學童回家敘寫摘要， 結

束此閱讀活動。基本流程如下: 
 

(1) 師生一起朗讀之後，T(提問):書名，法蘭茲的困擾  甚麼是困擾?【解釋題目的意思】，法 蘭

茲的困擾是甚麼? 在第幾頁發現? 【連結文本大意討論】…………………..……..(上課 後

至此約 10 分鐘) 

學童提問與教師解釋(含具體實例)：誤認、絡腮鬍、安慰 【識字與識字策略教學】 

T(提問):爸爸為什要安慰法蘭茲? 他有什麼不開心嗎?【提示重讀、進行言說分析與推論理解】 

……………………………………………………………………………………(以上約 10 分鐘) 

繼續朗讀，學童提問與教師解釋(含具體實例):泛黃、辯稱、激動 

T(提問):法蘭茲長什麼樣子?(學生朗讀描述人物的段落，教師於黑板上畫出來)【連結語詞與想 

像之關係】 

………………………………………………………………………………………..(以上約 10 分鐘) 

(2)T(提問):法蘭茲的困擾會是什麼? 【破題，要求學童依據段落意義解釋題目意思】 

(3)Sa 回答:個子小小的，被誤認為女生。Sc:男生不跟他玩。Sb:不跟他踢足球。 

(4)T 在黑板上寫下法(簡稱)+長像+被誤認為女生。……………………………..(以上約 10 分鐘) 

(觀《法蘭茲的困擾》20120914-1，整節課 40 分鐘的流程) 
 

整個故事結構的摘要整理，時間點會落在朗讀整個故事及上述的澄清字詞意思之 
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後，個案教師在黑板上寫下敘事結構要素：「時、地點、重要人物、故事開始」， 利用

對話及討論方式開始摘要事件: 
 

(2)  T：重要人物有哪些? 

Sb:奧(無法發音ㄠˋ)圖【Sb 有發音困難】； Sa：約瑟；   Sc：法蘭茲 

T：為什麼不把媽媽列為重要人物? 

Sa：因為如果她在家照顧他，他就不會走失了。   Sc: 因為媽媽去上班了。【Sc 確實掌握關 鍵

人物必須出現才算】 

(1)T：題目是，法蘭茲走失記，發生了哪些重要事件?【接著學童接話，但文不對題，直到 

Sa 說到重點】 

Sa：法蘭茲被擠下車。【發現關鍵要素，展現推論理解能力】 

(3) T：法蘭茲被擠下車，走到岔路點，沿著火車軌道走下去，到達終點，看到了一個報亭。 到

這邊，地點已經改變了，可以算是不同的場景【T 回到黑板在地點處，標示出火車終點 站，

號碼 3。】；【T 利用結構要素提示段落及段落大意】；【教師解釋過何謂場景，這裡沒 有再重述。】 

(3)T：報亭的男人可不可以算是重要人物?【回到結構要素】 

Sc：是，他是結束故事的人。【Sc 顯現摘要能力】 

(至此已經發展了一節課 40 分鐘，觀 20121019-2) 

(2)T：報亭老闆有沒有直接帶他回家? 法蘭茲還去了哪些地方?【提示地點改變與事件的關係】 (4)

師生開始討論這中間有哪些人來到報亭，直到老本開車離開報亭，去過哪些地方，個案教 

師作成摘要於板書，如下。 

1.女人—(買)東西 

2.男人—純聊天 

3.(報亭老闆開出載著法蘭茲離開報亭，車子拋錨)修車 

4.(報亭老闆修好車子)喝酒+洗手(廁所) 

5.(到超級市場)買芥末 

6.繳罰款(超速被罰) 

7.買啤酒 

(4)T：:….總共有七件事情，這時候街燈都已經亮了，報亭老闆才把法蘭茲送到家。【在此過 程

中，穿插學童的提問，教師必須解釋字詞意思，句子的意義，再回到整個架構的摘要活動，因 此這

個段落又用了一節課時間。】 

觀《法蘭茲走失記》20121019-3 事件摘要流程) 個

案教師以敘事結構為摘要核心，帶領學童解讀文本意義、推論理解、字義 修辭理

解等活動，最後都要回到敘事結構要素的摘要，應用重讀策略，學童反覆 閱讀尋找

線索連貫成事件的發展。同一個主詞，敘事句的關鍵字以「動詞」最優 先考量，因

為有動詞才發生事件，這個分析原則就是言說分析策略。分析過程， 師生必須一

起判斷這個語詞的詞性，以及發現修辭意義與效果，經過討論與劃出 重點，找到關

鍵字詞，組成關鍵句，組成一個事件。上學期的板書帶領學童依照 文本內容而有

圖像(圖 1)；下學期，教師的板書較為簡潔，以句型歸納事件(圖 2)。 



13
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

19 

 

 

 
 

圖 1：二年級上學期個案教師導讀《法蘭茲的困擾》板書(20120914 照片)

 

圖 2：二年級下學期個案教師導讀《法蘭茲和狗》板書(201305 照片) 
 

在教學過程中，個案教師與研究者都發現，學童的統整歸納能力同時提升， 

此表現令人驚艷。以下舉例是二年級上學期時，學童就已經展現摘要能力。 
 

T：第一段講到哪裡？整段故事在講什麼？【教師 T 提問段落大意】 

Sc：他(法蘭茲)很喜歡幼稚園。 

T：為什麼?【T 再提問】 
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Sb：法蘭茲很喜歡麗莉阿姨。 

Sa  表示贊同這個答案，她說：這一段在介紹故事背景【摘要重點】。 

T：好棒!    這一段在介紹故事的背景【T 複述】，在介紹麗莉阿姨跟法蘭茲的關係，法蘭 茲

覺得麗莉阿姨 

Sc：比媽媽還棒，【Sc 接續完成句義】 T：第二段，

麗莉阿姨把東西給法蘭茲吃， Sa：麗莉阿姨很喜

歡法蘭茲【歸納本段落重點】。 

觀《法蘭茲給媽媽的驚喜》20121102‐摘要/討論：1 
 

本個案教師提問段落大意是什麼，而學童可以歸納出一句話說明，學童摘要段落 大

意能力很早就顯露出來。二年級上學期 Sa 就已表現出來，Sc 也很快跟上來。 然而，

這個過程也顯露出三個學童能力差異，Sb 表現比較落後。個案教師仍判 斷，學童

原有的家庭語文識能特質與學校語文識能之間的落差仍在，Sb 及 Sc 家 庭支持學

習的力量不強，Sa 也僅有母親陪伴與要求，要形塑三位學童擁有穩固 的閱讀理

解策略，提升其語言發展到精緻語言階段，還有一段很長的路要走(訪 T201301 

16)。 
 

四、教師示範言說分析、推論理解、文法修辭與隱含意義之關連 
 

課堂的第二個節奏是教師著重言說分析及文本理解、推論理解的關係，解析 人

物的說話及結果，讓學童進入文本的社會-文化脈絡，了解語言的社會性質及 意

義。 
 

T：這裡面有五個小孩，特點呢? 為什麼國王要來看他們? Sa：因為這

五個都是孤兒。他們沒有爸爸媽媽。 Sc：而且他們很孤單。【學童自行詮

釋，使用孤單字詞形容她的發現】 

T：….剛剛 Sc 說他們很 孤單 ，除了沒有爸爸媽媽之外，文章裡還有一個句子，可能會

讓 妳們覺得他們很 孤單  。 

Sc：…他們總是緊緊的圍在一起嗎? 

T：Sc 說在寒冷的冬天裡，他們總是緊緊的圍在一起取暖…那代表這個環境怎麼樣?【提 示

脈絡中的意義】 

Sc：很冷。 

T： …這五個小朋友的家庭環境好不好? 

S(全)：不好。【推論成功】 擷取自觀《愛你本來的樣子》20120608-1:6-7) 
 
上述討論策略應用了言說分析與摘要策略：個案教師邀請學童猜猜看哪一句還可 

說明他們很孤單，學童隨即在脈絡中尋找，分析文句中語詞的詞性與意義，相關 語

詞找到之後，個案教師隨即帶出另一個隱含意義，孤兒們家境清寒，因而有國 王

領養他們的結果，教師示範了推論理解。 

言說分析策略要與敘事文本要素連結，個案教師會提問是什麼人，在何地點， 什

麼時間，說了什麼話，結果是什麼(影響到其他人物或事情的發展)。言說分析 
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須注意語言於脈絡的轉折，讀者需要掌握文法修辭規則，推論出文本隱含意義。 

例如，人物於對話當中出現驚嘆號!問號?或…或破折號「--」等，都表示語氣上 有

變化或者是話還未講完，影響到整個文本脈絡氣氛及主角心情。例如以下的對 話： 
 

T：….老師是說，平常你說話的時候，眼睛要看著對方，對不對? 可是這個哥哥呢，他對小 女

孩說話的時候，故事書上面形容說， 他頭抬也不抬 ，就繼續跟小女孩說話。所以呢?  他 哥

哥是在什麼樣的情況，或者是你覺得 他頭抬也不抬 ，可能是怎樣的一個情形或是感覺? 

【提示此處要以脈絡情境理解人物的心情，連結之後探討其個性】 Sb：我覺得那個哥哥對妹

妹有點不禮貌。【學童的批判】 T：你覺得那個哥哥對那個妹妹有點不禮貌。是不是? (Sb 點頭) 有

點不禮貌，還有   呢? 【教 

師重述學童句子】 Sc：哥哥沒有學問。【學童的批判，加入了自己觀點:有學問的

人應該要有禮貌】 T：你覺得哥哥沒有學問，為什麼?【提問】 

Sc：因為他不懂禮貌。【受到 Sb 的影響，進行推論】 

T：….第二個可能的原因是什麼? Sa:  他很忙 。 Sc:哥哥

在做另外一件事。【連結前後文線索，推論理解】 

T：…第三個原因是哥哥不重視，在不在乎這個小女孩所要問的問題?【教師指出背後涵義， 修

補學童理解不足】 

S：不在乎。 T：…哥哥不肯，畫畫的姐姐也不肯，唱歌的姊姊沒聽到。小女孩的反應是什麼?

【發現言說 的效用】 

Sa：很沮喪。 

T：他怎麼形容她的沮喪?【言說分析，修辭】 

Sc：她轉身低頭離開。【推論成功】 (擷取自《愛你本來的樣子》觀 20120608-2:8-12) 
 

在文本裡，主角小女孩的話還未說完話就被哥哥打斷，文本內容陳述哥哥頭也沒 抬

起來就婉拒小女孩請求，小女孩只好轉身低頭離開，此時教師會提問主角的心 

情，學童依據課文說「沮喪」，教師追問「什麼是沮喪?」學童回答「不高興」， 教

師則說明心裡難過還有失望(觀 20120608:13)。言說分析的目的是要理解文本 的

明示意義及隱含意義，教師須要來回提示學童利用重讀策略前後翻閱，發現線 索

進行連結及推論，而推論理解是高層次思考能力的關鍵。同時，學童也會應用 自

己的修辭來歸納他們的發現: 
 

T：姊姊的反應跟哥哥怎麼樣? 

S：一模一樣。【這個語詞是學童自行加註的】 

 

 
《(  愛你本來的樣子》觀 20120608-3:10) 

 
以上的教室討論與對話內容，發生在一年級下學期的閱讀課，研究者觀察， 

對低年級學童來說，進行言說分析比較困難，因為學童需要發展高層次語文識能， 
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例如推論理解、文法修辭理解、摘要理解、及監督理解等能力。個案教師的教學 策

略是以重述重點，喚起學童的記憶為主要，個案教師每一節課都要重述前一節 重

點。個案學童在教師重複二次課文重點之後，他們發現哥哥姊姊們 都 拒絕小女 孩

的要求，以自己的修辭『一模一樣』來表述摘要。 

言說分析與人物個性的推論與歸納是必要的策略。個案教師還邀請學童思考， 小

女孩在每一次被哥哥姊姊拒絕時的心情是怎樣的，藉以討論主角小女孩的「個 性」

是什麼。學童表述：很有耐心(Sc)、不會生氣(Sa)、很樂觀(T)，即便被拒絕 多次，

都沒有放棄要送國王一個禮物的想法(觀 20120608-3:10-11)。在此過程中， 教師要不

斷說明哪些語詞(修辭)是用來形容個性，哪些用於陳述行為動作，哪些 說明人物的

喜好與興趣，哪些是描述內心感受的用語，透過定義語詞意義與詞性 (功能)，讓學童

理解語詞於脈絡中的變化及產生的結果(例如，低頭轉身離開，心 情是不開心且失望

的)，自然提升了學童語言覺知能力(簡良平，2012)。教師更鼓 勵學童發現文本脈絡

的氣氛變化，勇於表述自己的判斷，例如 Sc 說：「老師，我 覺得為什麼一個比一個兇啊(觀 

20120608-3:15) ?」也批判裡面的人物不禮貌、沒有學問， 加入了自己的價值觀點，某

種程度上言，學童產生批判意識(McDonald, 2004)。 
 

五、教師提示學童利用自身生活經驗於閱讀，啟發文化理解的教學 
 

個案教師支持學童以自身經驗融入閱讀，此教學語言發生在釐清字詞意思上， 以

及相關舉例(造句方面)。例如以下的對話經常發生。 
 

T：辯稱? Sb:變成【讀音辨識錯

誤】 T：不是，是變稱! Sc：一

直辯解自己不是女生。 

T：Sc 說，法蘭茲一直辯解自己不是女生【T 複誦 Sc  的句子，並示範完整句子】 Sa：是

不是，苦苦哀求的說？ T：不太一樣。辯解是：當有人誤會你的時候，你替自己說話，叫

辯解。例如：Sc 為什麼 (今天)沒有穿襪子?    是不是 Sc  不愛衛生呢？！Sc  會辯解說不

是，是因為阿嬤今天早上起 不來，沒有幫她準備…【T 直接舉例 Sc 的生活經驗說明辯稱

的意思】 

觀《法蘭茲的困擾》20120914  朗讀/字詞意義教學：2 
 

個案教師觀察學童的日記與行為表現，多能發現學童需要的情意教育是關懷、 溫
馨、體貼、與分享，她擅用肢體動作，經常擁抱孩子，講解的時候，會拉著孩 子一
起表演，師生關係親密，學童信賴且認同她。她非常了解學童認知程度處在 具體運

思期，會利用生活實例說明生詞或字的意義，引導學童連結社會-文化經 驗於閱讀。
她會於解說時觀看學童反應，不斷試探學童的不足之處何在，再嘗試 修補學童思考
的缺口，提出補充說明，直到學童會應用語詞為止。 

低年級學童閱讀敘事文本所需要的語言知識，不會只有語詞的意義，還要有 脈

絡相關的意義理解，即意義的脈絡知識，社會-文化相關的特殊知識。當涉及 
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此文本相關的社會文化脈絡知識，就會發現學童的理解受到生活經驗的局限頗多。 例

如以下對話： 
T    ：歌劇入場卷【教師 T 解釋學童所提疑問】 

歌劇就是….【停頓，T 想不出好的舉例】，它不是用演得，歌劇試用唱的，包含音樂、 有

樂團，演員試著用唱得把台詞唱出來，所以他們要有唱歌的底子。它們要有歌聲、 演員、

音樂合起來的叫歌劇。 

觀《法蘭茲看電視》20130621  朗讀/字詞教學: 2 
 

以上的對話主要是解釋歌劇入場卷，歌劇本身的意義不是整個事件整理的關鍵， 因

而個案教師在解釋歌劇之後，直接進入事件的摘要歷程，轉移學童們的閱讀焦 點。

本研究閱讀書籍大多是翻譯作品，書中人物的生活世界與我們有距離，所以 教師

要花很多時間提供特殊脈絡知識，即社會-文化知識。而也因為此教學，我 們將

學童的閱讀轉向閱讀文本世界，開啟她們比較自身生活世界的文化與文本世 界的

文化，覺知其他文化存在的事實，同時也理解這中間有差異。 

以《法蘭茲走失記》為例，當閱讀法蘭茲跟著哥哥及朋友要去溜冰場時，穿 著

厚重的衣服外出，文本世界是下雪的天氣，下雪是怎樣的溫度，三位小朋友們 不

了解；溜冰場是什麼，她們沒去過；法蘭茲一行人上電車之後，熱得想脫衣服， 小朋

友不了解電車上有暖氣；法蘭茲被擠下車，沿著鐵軌走，這是危險動作，何 以他

能平安走到終點站?又，法蘭茲碰到了報亭老闆，報亭是什麼?為什麼法蘭茲 相信

報亭老闆這個陌生人? 這些細節都涉及到生活環境條件，個案教師花了很多 

時間講解，也利用圖片說明(觀 20121019)。分析言之，在教師的直接教學之下， 學

童確實有了文化理解，知道原來其他世界的生活條件與方式確實有不同。 

個案教師認為低年級學童情緒發展是重要的學習條件，教師應該納入教學考 

量。個案學童屬於經濟弱勢處境，心理狀態有膽小、害怕失去親人擔憂(不安全 

感)，須要被愛與安全感，她會表示關懷，也希望學童彼此體貼與分享，成員之 間

形成親密的社會網絡。她觀察弱勢學童生活經驗少、心思單純、缺乏家庭教育， 她不

時表達重視學童人格的陶冶、道德觀的形塑，只要教室有事件發生，個案教 師會

不斷解釋說明，要求學童改變。而研究者也觀察到叮嚀與教誨的價值，學童 會反

省自我，並呈顯於敘事表述中。舉例如下。 
 

 
Sa20120312 日記(一年級下學期毛毛蟲日記) 

我今天在學校的時候(，)Sc 寫完數學課本就去 拿ㄋ  (注音)小狗 ㄍ (注音)來玩，還說我終於 拿ㄋ  (注音)到小狗 ㄍ (注
音) ㄚ ㄡ ㄚ  ㄡ  

 
了，我覺得這樣 ㄧ (注音)不對，因為大家要分享，不能 搶ㄑ  

(注音)，所以我覺得這樣 ㄧ (注音)是不對的事情 ㄑ (注
 

ㄤ ㄧ  ㄤ  ㄧ 

ㄤ   ㄥ  

 
音)。 

 

 
致於文本內容涉及不同文化的社會關係與價值觀，明示的或隱含的意義，學 

童不會主動提問，因為她們想法簡單，教師須刻意討論，學童才會有深刻體驗與 理

解。在圖畫書《去動物園》的閱讀中，因為學童沒有全家去動物園的經驗，所 以

不太理解書中的爸爸為何要與售票員爭辯孩子買半票的事，而孩子覺得爸爸很 
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丟臉；不理解何以爸爸要嘲笑孩子戴了帽子以後變得像猴子，這種幽默感何在； 學

童能理解書中的孩子們觀看每一種動物都有批評，例如北極熊走來走去很蠢， 例

如，他們比較喜歡看狒狒，因為狒狒在打架比較有趣；她們比較認同媽媽的說 法，

她認為這些動物很可憐，但不理解為何媽媽認為兩兄弟真像哪兩隻狒狒。這 

本《去動物園》書翻譯自英文，背景是美國家庭，閱讀目的希望讀者有尊重動物 權

的意圖。但是，個案中，學童不太能從圖片中判斷角色的行為是錯的，發展批 判

思考能力，卻可以體會媽媽難過且失望的心情。 

這本書最後，以哥哥哈利夢見自己變成動物被關在籠子裡，心裡感到害怕作 為

結語。整個故事的隱喻是希望引導學童從媽媽的話及哥哥夢境與害怕，讀者能 設身

處地為動物們著想，感受牠們被關在籠子裡的心情，以及反省人類批評他們 無聊，

或拍打窗戶的行為不當等。個案教師為提升學童的批判思考，在此處說明 文本隱

含的意義，且介入價值澄清。她讓孩子們試想自己被關在籠子裡，沒有自 由，只能

走來走去，還要被看，被批評的心情，說明書中主角行為不當。之後， 說明動物

園存在是為了人們想要理解動物，或者是要保育將絕種的動物，現在動 物園設計要

為動物的生活多著想等等(觀 20120518)。但就研究者觀察，學童的情 緒發展多於價

值觀的認知，她們會說書中孩子對待動物的方式「太兇了」，而不 是說這樣的行為

是不對的。擬人化的思考方式牽引她們設身處地的同情動物們好 可憐，而不是從動

物也擁有生存權的觀點做判斷(札記 201205 18)。但就批判的 理解，提出價值判斷或

者是批判刻板印象等能力，還有待教師進一步的教學轉化， 

將如何判斷、依據什麼來判斷、如何說出各種意見等方式，示範給學童模仿，都 是

引導學童能產出批判識能重要策略(Crafton, Brennan, & Silvers, 2007)。 

總結來說，個案教師批判識能教學是從閱讀意義及識字開始，亦從文本意義 摘

要發展社會-文化意義的理解作結尾，發展學童的批判識能。這三個學童的閱 讀

能力及表意敘寫能力佳，如附圖 1。歸納個案教師教學語言特徵有：(一)以朗 讀

流暢度帶動學童閱讀文本意義，帶動學童識字的教學語言特徵是多舉實例及以 肢

體展演意義，教學順序是認識詞義之後認識字義，提示中文字形構順序的識字 策

略。(二)個案教師閱讀教學策略有：架構「敘事句」的認知基模、歸納事件與 摘

要大意策略、文本內容之言說分析與推論理解。(三) 個案教師以指導文本意 義

的閱讀為核心，多提示學童以其生活經驗於理解文本(文化)意義，提供文本脈 絡

特殊知識，能幫助學童完成大意摘要與表述類似經驗。 

個案教師的教學語言特質在文本意義討論，而教學困境也出現在社會-文化 

意義的討論難以推展，本研究歸納批判識能教學困境有：(一)低年級學童處於擬 

人化思考期，尚無法思考「事件」背後價值觀合理與否的問題。(二)學童心理需 求

安全感與關愛，閱讀時，取向情意的理解，較難引導她們批判人物或事件的對 與

錯邏輯思考為何。(三)學童的生活經驗有限，為認識文本的生活世界，教師須 

解釋語言意義及幫助學童辨識文化差異，而學童仍難理解文化脈絡的價值觀、信 

仰、習俗之深層意思。本研究也認同，個案教師不斷觀察學童不足之處，關懷學 童

的心理狀態，教學語言的重心在提示學童閱讀思考，充分提供閱讀所需的語言 



19 

知識及文化知識，及連結學童生活經驗於文本解讀，終將能促成學童多元文化理 

解，且能維護學童的閱讀動機。 
 

伍、結 論 
 

個案教師關注學童這個「人」的整全發展，因而教學現場應同時注重學童 認

知發展與社會-文化意識發展的教學目標，本研究發現，低年級學童批判識能 發

展包含了語言發展、心理認知、文化意義學習等內容。本研究雖重視教師能 提

升學童識字能力及敘事句表述意義的能力，但最終發現，批判識能定義應以 意

義的理解與(多元)文化學習為主要範疇，低年級學童批判識能的定義為：學 童

能閱讀與識字，閱讀目的在認識自己文化(生活經驗)的意義，感受文化差異， 以

及培養閱讀及學習多元文化的動機，奠立發展批判識能的基礎。批判識能教 學

仰賴教師甚鉅，教師的理念應關懷學童的心理需求、道德養成、知識與智力 的

啟蒙；教師的行動應建置文本意義與字義教學目標，先關懷學童心理狀態， 補

充其語言學習不足之處，積極回應學童表現及鼓勵學童參與討論意義，提升 學

童的社會－文化覺知能力。延續性研究應多發現教師的學生知識為何，及教 師

是否應關注學童語言認知、文化理解、識能(讀寫)發展之關係為研究重心。 
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附件 
 

 
附表 1：一年級班級共讀圖畫書表列(個案班級) 

 

時 

間 

次數 共同閱讀範圍 字數 學習單 

一 

上 

一 春天小兔來 590  1.  能畫出喜愛的畫面。 

2．念故事給家人聽。 

二 你永遠是我的寶貝 806 
 

 
 
 

閱讀教學策略： 

1.故事角色認識 

2.故事主旨認識 

3.故事主旨認識 

4.與家人分享故事。 

三 gujiguji  911 

四 分享就會幸福 867 

五 巫婆的掃帚 1252 

六 自己的顏色 416 

七 三隻小豬的真實故事 1305 

八 綿羊小雪 698 

九 爺爺一定有辦法 840 

十 小豬船長 584 

十一 我有友情要出租 1056 

一 

下 

十二 小女孩，光腳ㄚ 617   

十三 明天就出發  1.  根據圖文，對故事中的動物進行推測及聯想。

2.  根據圖文，分析故事人物特性。 

3.  題 3‐6，對文章內容做延伸討論與推測。 

4.  題 7，故事內容與自我省思與連結。 

畫圖。 

十四 我的妹妹聽不見 228 

十五 不是我的錯 321 

十六 圖書館老鼠 572 

十七 喂，下車 573 

十八 去動物園 991 

十九 最炫的巨人 1551 

二十 鴿子的天使 1600 

廿一 大自然音樂會 395  1.  題 1‐7  寫出大自然的聲音。題 8  畫圖 

廿二 螢火蟲去許願 1058  1.  題 1‐8  為對文本的理解，並整理故事內容。

2.  題 9：根據故題 1-8 的答案，整理連接，完成

故事大意。 

3.  故事主旨的學習與思考。 

4.  畫圖 

廿三 小琪巫婆的小跟班 600  1.  以 1‐5  題整理故事內容 

2.  第 6  題為整理 1‐5  題的答案，完成重述故事

3.  心得與收穫 

5.  畫圖 
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附表 2：二年級班級共讀橋梁書與教學策略 
 

時間 讀本 共同閱讀範圍 每週節數 批判識能教學策略 

二上 一 法蘭茲的困擾 2-3 1. 摘要大意為學習任務 

2. 朗讀、討論、敘寫的教學流程。 

3. 促成文化脈絡理解。 
 二 法蘭茲走失記 2-3 

二下 三 法蘭茲與狗 2-3 

 四 法蘭茲看電視 2-3 

 
 

附圖 1 

(三)法蘭茲和狗(摘要大意敘寫) 
 

 

 


