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壹、前言

歐盟執委會在2 0 0 3年推行「推廣語言學習和語言學多元化」

（promoting language learning and linguistic diversity）行動計畫。這個計畫

包含三大行動。第一個行動強調推展各國人民語言學習，使人民從終身

語言學習活動獲益；這表示外語教學將涵蓋自幼稚園到成人教育的各級學

校。第二個行動旨在提升各級語言教學的品質，包括創立「語言便利」

的學校、語言教師訓練和進用、利用外語教授各學科、以及發展測驗語

言技能等等。第三個行動的目標是在歐洲建立一個有利於語言發展的環

境，諸如能包容語言的多樣性、建立語言便利的社區和簡化語言的學習

等。為達到以上目的，必須推廣語言的包容性，透過媒體及網路促進語言

覺識，促進不同語言聽說者之間的溝通，並改善語言學習機會的供需平衡

（Commission of the European Communities, 2003 ; Senez, 2005）。

語言能力是每個公民在學習、工作、文化交流和個人成就上都需要的

技能，因此，語言學習是一種終身的活動。兒童學習母語和外語的成敗

端視教師是否受過專業幼兒語言教學訓練，更重要的是不要讓所有兒童

只學同一種語言。即使是語言初學者，亦應有更廣泛的語言選擇權。會

員國均認同小學生應學會使用兩種外語，尤其是積極的、以溝通為目標

的外語技巧。中學及職校學生在求學時期中完成終身學習所需的基礎語

言發展技能，高等學校學生在修讀學位課程時就應具有相當程度的語言

能力。再者，各國應鼓勵所有成人學習外語（Commission of the European 
Communities, 2003）。

2004－2006的行動計畫（Commission of the European Communities, 
2003）指出：「內容及語言整合式教學」（content and language integrated 
learning, CLIL）是學生利用外語學習一門學科，這種方法正符合歐盟的語

言學習目標。內容及語言整合式教學提供學生即學即用的機會，不同於一

般學外語「現在學、以後用」的情形。內容及語言整合式教學為程度不等

學生開啟了學習語言的大門，不管是自信滿滿的年輕學子，或在一般正式

語言教學課程上屢受挫折的學生都能受惠。內容及語言整合式教學在沒有

佔用額外課程時數的情況下提供更多的外語接觸機會，這情形在職業訓練
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的場所尤為顯著。因此，應該鼓勵學校推動「內容及語言整合式教學」

計畫（Commission of the European Communities, 2003）。在歐盟委員會的

語言政策大力支持下，內容及語言整合式教學在過去10年裡的發展非常普

及。

貳、內容及語言整合式教學

雙語教學一詞至少有33種不同相關詞，例如：「內容本位語言

教學」（content-based language teaching）、「語言本位內容教學」

（language-based content instruction）、「語言感知內容教學」（language 
sensitive content instruction）、「內容增強教學」（content-enhanced 
teaching）等等都是指將語言和學科統整起來的教學模式。「沉浸法」

（immersion）這個名詞則應該只用在加拿大雙語教育模式或其他地方

的相同模式上。歐盟雙語教育使用兩個縮略語來區別和其他地區的雙語

教育的不同，內容及語言整合式教學（Email是法文 Enseignement d' une 
matiére intégrée á une langue étrangére ，教學中的一個主題包括一門外語）

的縮寫。內容及語言整合式教學是任何利用兩種語言作為非語言學科教

學媒介課程的總稱。然而，內容及語言整合式教學不包括少數民族語言

或較少人使用的語言保留計畫。這些語言保留計畫的整個課程都是使用

少數人使用的語言，比如說在威爾斯（Wales）的學校，威爾斯母語的小

孩是接受威爾斯語授課的。此外，內容及語言整合式教學也不包括移民

兒童在移民國主流語言的教學課程。

內容及語言整合式教學研究方法平台是比語言教學範疇更廣，其目

標為同時發展課程內科目和授課語言的精熟度。為了達成這兩個目標，

需要整合式的教學和學習方法。在內容及語言整合式教學裡，非語言學

科是透過外語直接授課的，因此，教師不只要考慮如何教授語言，更要

深思整體教學的程序（Beardsmore, 2009; Eurydice, 2005)。
內容及語言整合式教學課程和加拿大沉浸式教學最基本的不同點是

其目標。完全式的沉浸式教學法比內容及語言整合式教學課程提供更頻

密接觸目標語言的機會。沉浸式語言課程目標要求道地或接近道地母語
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者的語言能力表現，但是，很多參加沉浸式語言課程的學生依然有口語

或寫作上的文法差錯；另一方面，大部份的內容及語言整合式教學目標

是要求學生發揮個人語言表達能力進行溝通。這兩種教學法另外一個主

要的差別是：在內容及語言整合式教學中，目標語言除了被視為一門獨

立課程來施教外，同時也是其他內容學科的的教學語言。這樣做是為了

要增強學生使用目標語言的準確性，也幫助學生了解目標語言規則和規

範。內容及語言整合式教學課程將語言和非語言學科放在共同的課程架

構上，透過不同類型的方法，語言和內容學科可共同分擔課程的不同角

色。這種整合式發展為教學帶來重要的改變（Beardsmore, 2009）。

自1980年代以來，克拉遜教授（Stephen D. Krashen, 1941-）的研究

和他那突破性的語言理論均主張「以學科內容為主」（content-based）的

語言學習方法，他認為那是一種獲得精熟語言能力的有效方法。Krashen 
提出語言學習（language acquisition）和語言習得不同之處。一個人在外

語的環境下接受和了解訊息，這是「語言習得」。語言習得只可能發生

在學生有機會聽到大量且足夠的語料的情況下。大部分的語料必須要經

過選擇以適合學生的理解程度，但又有部分是稍微超過學生水平的。這

樣學生可以減少文章生字或不熟悉的內容，正如嬰兒習得母語知識的過

程一樣（Krashen, 1992）。然而，很多研究者認為只有被動的聆聽不足

以產生語言學習。語言的使用是互動的，因此，學生不可以變成被動的

接受者，應該鼓勵他們利用外語溝通，從同儕學生或教師那裡得到回饋

（Hedge, 2000）。

當學生透過外語接受到新的資訊，也有機會在真正的溝通情境裡練

習他們的語言技巧，語言的學習就變得更有方向和成效。如果學生有機

會聽到他人是怎樣使用一種語言的，他們自己就會將該語言用得更有意

義。再者，以科目內容為主的語言教學讓學生有更多時間接觸外語，但

對他們學習非語言學科的只減少少許時間。內容及語言整合式教學也可

以讓學生增進跨文化的理解和溝通技巧（Met, 2004; Richards & Rodgers, 
2001）。雙語教育能夠建立對其他語言和文化族群的包容度。在內容及

語言整合式教學裡，學生學習了解語言和文化，培養欣賞人類的多元性

（García, 2009）。
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今天很多語言教學課程的教師只用目標語作為教學的媒介，然而雙

語教學的目標不只是語言教學而已。雙語教育使用兩種語言進行教學，

它是普及的、有目標的、均等的，以求培養對對多元文化的包容與評價

能力。只為了多學習一種語言的語言教學目標是較為狹隘的。雙語教育

的目標是為了要讓學生在接受跨文化和跨世界洗禮的同時，幫助他們成

為負責的地球村公民（García, 2009）。語言教育課程和雙語教育課程的

差異，請見表1。

表1　語言教育課程和雙語教育課程的差異表

雙語教育 外語或第二語言教育

總體目標 有意義的教學和雙語性 掌握另一種語言能力

學術目標
雙語教學、能夠進行跨文化溝
通

學習另外一種語言
及熟悉該種語言的文化

語言使用 語言作為教學的媒介 外語作為教學的科目

教學使用的語言 使用兩種或以上的語言 大部分只使用目標語

教學法重點 語言和學科內容的整合 明確的語言教學

資料來源：García（2009: 7）。

參、芬蘭內容及語言整合式教學

芬蘭語是與全世界大部分語言迥然不同的芬蘭烏戈爾語，因此，芬

蘭人需要有外語能力和世界其他國家的人溝通。自1970年代始，超過

90%的兒童將英語作為外語學習。在1990年代的初期，全國通過法令讓

一般教學可以使用官方語言（芬蘭、瑞典或薩米語）之外的外語作為

教學的媒介。近年來，從幼稚園到高等教育的各級學校使用英語、瑞典

語、法語、德語和俄羅斯語作為教學媒介的情形急遽增加。時至今日，

英語仍然是其中最普遍的教學語言（Järvinen, 2005; Nikula, 2007; Nikula, 
2005）。

內容及語言整合式教育旨在確認學生在獲得學科內容知識的同時，

能夠發展外語能力。芬蘭內容及語言整合式教育的主要目標如下：
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一、提供學生在國際化社會裡生活的環境設施。

二、�促使學生發展有效的外語溝通技巧，鼓勵他們在真實有用的情境中學習外

語。

三、�促進學生延伸學科相關知識和學習技能，並透過不同及創新的方法吸收學科

內容。（CLIL, 2005: 22）

內容及語言整合式教學在芬蘭不是一種菁英教育現象。很多學校雙

語教育的開始是因為有個別教師對這種教學法發有興趣。從南部海岸區

到北部的拉普蘭（Lapland），出現種種形式的內容及語言整合式教學。

無論是鄉間或都市均鼓勵學校設立雙語教學，他們是希望學童能夠在語

言精進和外語溝通的範疇裡，產生足夠的信心，並建立良好的基礎。學

生參與內容及語言整合式教學大多數是自願的，特別是當很大部分的課

程是透過外語來進行教學的時候。因此，參與學童對語言的學習一般都

很有興趣（Merisuo-Storm, 2007a; Nikula, 2005）。

內容及語言整合式教學的主要原則是整合語言和其他科目的學習。

學童透過外語作為語言媒介學習不同學科的同時亦發展了外語的語言技

巧。如果將語言作為接受新資訊的工具，在真實溝通情境裡使用和討

論，就比單獨學習語言某些面向（例如文法）更有意義和成效（Curtain 
& Martinez, 1990; Richards & Rodgers, 2001）。

在內容及語言整合式教學班級裡，學生頻繁在有關聯的情境下聽到

和使用外語。尤其在使用外語教授年幼學童學科目時，教師應該使用圖

片或具體的教學方法使學生更容易了解，使學習的過程更簡單。使用的

語言要能夠凸顯學生需要學習的事物。雖然教學有時是清晰和簡明的，

但教師仍有需要使用學生的母語將內容解釋清楚。特別是對年幼學童來

說，有些科目內容可以用母語先教，用外語再教一次（Nikula & Marsh, 
1997）。

有時候需要用不同的方法將某些觀念重複數次。對學得不好或年幼

學童來說，外語教學有時會讓他們覺得上課內容很難理解，但是如果教

師使用學生熟悉的、具規律的和有結構性的教學方法，他們可以先行預

測接下來發生的事情。教學的重要內容，比如說是學校裡日常使用的片
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語和表達方式，常常日復一日的被重複使用。當這些片語對學生來說變

得更熟悉之後，學生同儕和教師之間就可以進行溝通了（Merisuo-Storm, 
2002, 2007a, 2008）。

芬蘭的外語教學實施的規模較小。有些學校實施每週只有1—2小時

或短節數的外語教學（Järvinen, 1999）。教師和學童同一時間只使用一

種語言。學童學習母語的讀寫達到一定優良標準後，才開始學習第二語

言的讀寫。教師實施外語教學時並不會用母語翻譯生字和片語。為了要

讓學生知道何時是使用第二語言的最佳時機，教師可以在班級裡利用某

種工具（例如泰迪熊，Teddy Bear）。當泰迪熊不出現在教師身邊時，

學生使用母語學習。遊戲、歌曲、故事、卡通漫畫及童謠都是學習生字

和詞語的絕佳利器。「教師說」（Simon Says）和「什麼東西不見了」

（What' s Missing?）之類的遊戲，可以讓比較害羞的學生也有機會展現所

學。學童在玩購物遊戲或手指(套)偶的同時，也可以跟其他人練習片語的

使用（Merisuo-Storm, 2008）。

入學第一年的教學通常是以教師為中心的，小孩子剛開始學校生活，

他們常常需要教師幫助。若是要他們利用外語學習的話，情況更是如此。

當語文技巧慢慢進步，小孩會變得更為活躍。在開學的前幾週，小孩開始

互相練習簡單問答，例如：「你叫什麼名字？」「你幾歲？」也可以互相

指導，例如：「把三個蘋果塗成黃色。」小孩入學的第一年如能在肯定和

愉悅的環境中練習口說英語，對孩子日後語言技巧發展極為重要。在與其

他小孩的吵鬧對話聲中，就算是害羞的小孩子，也會有勇氣練習說話。教

師應該嘗試研發不同的活動來啟發他的學生。小孩子喜歡簡單的任務，例

如：在教室裡遊走，一次又一次的問每個同學同樣的問題。放學時在教室

門口詢問每個小孩問題，如「你最喜歡什麼顏色？」等，這些方法都可以

有效檢核小孩是否學會（Merisuo-Storm, 2008）。

內容及語言整合式教學教師最常見遇到的困難之一是很難找到合適

的教材。因此，很多教師自己為學生製作教材。雖然看起來好像可以找

到很多真實的現成英語材料，教師往往加以改編後才能使用。很多教材

都是以英語作為母語的學生設計的，其所使用的語言對學習第二語學生

來說通常都太過艱澀。另外一個問題是這些教具需要能配合芬蘭課程。
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筆者發覺教材不合用的情況滿常見的，所以自己為接受內容及語言整合

式教學教育的一、二年級學生編製教材（Merisuo-Storm, 2008）。

根據Nikula 和 Marsh（1997）的研究顯示，內容及語言整合式教學學

生「學習非語言學科內容」（learn contents of non-language subjects）和使

用母語學習的同儕學得一樣好。當教學十分簡明時，就可以將教學重點突

顯。對某些學生來說，對語言學習的興趣驅使他們對學科學習更用功。儘

管如此，仍然有些教育者擔心外語教學會對小孩母語的讀寫技巧有負面的

影響。良好的閱讀技巧是學校裡大部份學科的必要工具，寫作更是不同科

目和技能的學習工具。學生寫作的困難會阻礙他學習其他必須要的技能，

而導致更嚴重的學習障礙（Mäki, 2002）。

肆、第一語言讀寫技巧

學生在小學六年裡花了很多時間練習拼字、練字、寫故事作文等，

他們漸漸的學會以寫作來做為溝通的工具。學生寫作時，必需要能夠結

合音素（phoneme）和字形（grapheme），以便學會特別的拼字規則；學

習寫字的學生更要有手眼協調能力。小孩子運筆時可能會有困難。遇到

難寫的字時，學寫字的學生必須專注於寫字的手部動作，對拼字的關注

相對減少了。所以，拼錯字常常伴隨著潦草的字體一起出現（Mäki, 2002; 
Pollock & Waller, 1997）。

芬蘭語的字音和字母有緊密的相關性，因此，小孩子學會了拼字策

略就能寫任何文字。但是，很多芬蘭字含有雙子音和雙母音，如果小孩

沒法聽辨這種差別，就會拼錯字。往往某些字的辨別就只差在長短聲的

不同（如 'uni'–'uuni' [夢–烤箱]；'kisa'–'kissa'[運動事件–貓]；'liina'–'linna' 
[圍巾–城堡]；'siili'–'silli'[刺猬–鯡魚]）（Mäki, 2002）。還有一些字群幾

乎發音相同，但是字義相差甚遠的（如'muta'–'mutta'–'muuta'–'muuttaa' [泥
土–但是–其他東西–移動]），對某些小孩來說以上種種是非常容易混淆

的。

此外，芬蘭語有數不清的長字和複合字，很多小孩子寫不好

這些字（如 'omenamehu'[蘋果汁]， 'urheilutapahtuma'[運動項目]、
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'talviurheilutapahtuma'[冬天運動項目]和'kevättalviurheilutapahtuma'[冬末運

動項目]）。有些字分開來寫時字義就改變了(如'äidinkieli'[母語]－'äidin 
kieli'[媽媽的舌頭]，'kirkonkello'[教堂鐘]－'kirkon kello'[教堂裡的時鐘]，
和'isoisä' [祖父]－'iso isä' [大的父親] （Merisuo-Storm, 2007b）。

寫作的歷程可被定義為計畫、翻譯、檢查。「計畫」包括萌生意

念，「翻譯」包含產生章節和轉錄，「檢查」就是評價和修改。要培養

寫作能力，學童需要學習如何以適當的、有創意的和成熟的風格，建構

出能夠表達自己意念、情感和觀點的有意義句子。還有，寫作時更應具

有文法精準的語言的知識，其文章應是具備了適當的句法、構詞和語意

元素的（Abbot, Berninger, Nolen, Sylvester, & Whitaker, 1995; Doctor & 
Hurry, 2007）。

近年只有少數對兒童寫作評量的研究。1980年代Heikkilä 和 Kantola
（1983）介紹了Yamamoto的1960年代兒童故事評量方法。Yamamoto的主

要評量準則是個別的風格和有趣的內容。Kantola認為好的故事要充滿想

像和情節，還有各種驚奇和不同的想法；它該有創意又具有明確結構，

語言豐富和充滿色彩，而且有節奏變化的。她更指出好的故事具有不同

層次，它可以顯現出年輕作者敏銳求知的心、個人觀點、獨立寫作風

格、幽默感、以及巧妙連結和比較不同觀點的能力（Heikkilä & Kantola, 
1983）。

Nelson、Bahr和Van Meter （2004）省思兒童寫作評量時，建議評量

兒童故事時第一要務是要關注故事的結構；故事的元素是如何結合的、故

事是否清楚、有邏輯和有趣。更應該考慮該文章是否清楚轉達意義給讀者

了。為了讓評量更簡單，可以設問以下問題：故事有趣嗎？內容合理嗎？

作者成功達到目的了嗎？作者有沒有聽從指導？下一步就是考慮作品的份

量和流暢度、語篇結構、成熟度及緊湊性。長篇的故事當然並不一定比短

篇好，但是長篇故事表示作者善用工具創作。不善於寫作故事的學生，通

常只能用簡短句子寫出短篇的故事（Nelson et al., 2004）。

西歐文化最常見的故事裡通常有七個要素：第一，背景（時間、地

點和人物）。第二，導致故事發生的問題或衝突。第三，角色對問題所

衍生的感情。第四，回應問題的思想或計畫。第五，解決問題的行動。
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第六，解決的方法或結果。第七，故事尾聲。大部分七歲孩童都可以想

出一個有情節的故事。他們的故事有開始、需要解決問題或糾正不義的

人物角色、以及角色如何嘗試解決問題和如何成功的描述。九歲的小孩

通常可以在他們的故事裡描述他們對好幾個角色的觀察和感情。具結

構性的元素結合起來後，可以產出一個熟悉而又可以預測的故事結構

（Nelson et al., 2004）。

兒童閱讀技巧發展三個主要議題是改善流暢度、加強理解度和擴充

字彙量。閱讀順暢的讀者閱讀速度快且無誤。當年幼讀者不需要發出聲

音閱讀每個字，而閱讀速度快且準的時候，他的閱讀技巧發展就已經

跨進了一大步。流暢閱讀包括輕易解碼、自動文字辨認，以及閱讀表

現。兒童學會順暢閱讀文章大部分內容時，才可以專注於內容的理解

（Barone, Mallette, & Xu, 2005）。

芬蘭全國課程（Ministry of Education, 2004）明訂從三年級到五年級，母

語的主要教學目標是學習語言的基礎技巧。教學目標是學習順暢閱讀和寫作

技能、加深閱讀理解和增強獲得資訊的技巧。舉例來說，在「描述理解和使

用不同文章」方面，學了五年的孩童應具有以下的良好讀寫技巧：

一、擁有順暢的閱讀能力；

二、知道如何使用閱讀理解策略；

三、知道獲得資訊的主要階段；

四、習慣使用圖書館和能夠找尋紙本或網路資訊；

五、找出文章的主要元素；

六、�使用閱讀技巧，為了需要，亦為休閒。（Ministry of Education, 2004: 49–

50）

舉例來說，在「寫出文章並運用於不同用途」方面，學了五年的孩

童應具有以下的良好技巧：

一、�計畫和發展文章的內容概念，能夠運用資訊、經驗和想像力建構文章內容；

作文中作者的見解顯而易見，字彙量亦有增加。
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二、�在分析文章時，明瞭句子結構和分段的重要性；知道如何利用自己的知識來

計畫及寫出一篇合乎時序的文章。

三、�掌握拼字的基本規則，會使用句子起首字大小寫和形成複合字。

四、�能夠精確使用結尾標點符號和習慣使用其他標點符號。（Ministry of 

Education, 2004: 50）

舉例來說，在「描述自身與語言、文學和其他文化的關係」時，學

了五年的孩童應具有以下的良好技巧：

一、�使用自己的語言觀察和技巧，產出自己文章，並理解自己或他人的文章 。

二、習慣全面性的檢查一篇文章。

三、知道語言口說與書寫形式的差異。

四、�能夠選擇閱讀，發現樂趣，以及作為一位讀者，知道如何描述自己。

五、�透過閱讀，擴充知識、獲得經驗和發展想像力。（Ministry of Education, 

2004:50）

伍、閱讀、寫作和語言學習的態度

一個人對閱讀和寫作有興趣的原因有很多。兒童可以為愉悅、取得

資訊或功課因素而閱讀。寫作可以是社交互動的工具或是兒童享受創意

的活動。總而言之，閱讀和寫作既可看作是學習和溝通的工具，也是有

趣的活動（Nolen, 2007）。

語言學習的負面態度削弱了學習者的動機和阻礙學習，正面的態度

則恰好相反。因此，教師檢視學生的學習態度就變得很重要（Oxford, 
2001）。學習動機包括「整合性動機」和「工具性的動機」兩方面，

是學生的一種穩定學習態度。Gardner（1943-）曾在其多本著作中介紹

這些名詞（Masgoret & Gardner, 2003）。「整合性動機」（integrative 
motivation）表示學習者對某種語言母語者的語言和文化，是同理還是排

斥。一個人愈是閱讀該種語言的文學作品、參觀使用該語言的國家、找

尋使用該語言的機會，他愈有機會成為一個成功的語言學習者。工具性
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動機（instrumental motivation）是指學生學習一種語言是為了考試過關或

取得工作。假如這些動機消失了，外語的學習就很變得不容易了（Cook, 
2001）。

教師應該試著了解學生學習語言的動機和困難。教師應思考哪些是

可以改變的動機，哪些又是創造學習成功經驗的動機。個別差異在語

言學習上有重要的地位。要鼓勵所有的學生，是一件有挑戰性的工作

（Hedge, 2000）。教師應該試著找出學生的需要，放棄那些自以為「能

迎合學生學習需要」的課程設計權威式的法（Rivers, 1997）。

Julkunen（1999）的研究顯示，內容及語言整合式教學學生認為學

習外語，特別是英文，很重要，而雙語教育是一種有效的語言教學的方

法，但是也有些內容及語言整合式教學學生也有持不同的意見。負面的

意見通常是來自理解和學習內容方面的困難。

陸、�芬蘭雙語教育的讀寫技巧和學習態度的專案研究

本項研究的主要目的是要了解雙語教育是否對學生母語的讀寫技巧產

生負面的影響，還是內容及語言整合式教學教育的學生能達到和其他只接

受芬蘭語教學的學生一樣的語文水準。另一個目標是找出內容及語言整合

式教學學生在閱讀、寫作和外語學習上抱持著何種態度。研究的對象是處

於芬蘭南方3個學校6個班級的學生，觀察時間從他們的一年級到六年級。

第一年時有138位學生，78人參與內容及語言整合式教學課程，58人參與

其他課程。在內容及語言整合式教學班級裡，20%到25%課程採用英文教

學。所有參與研究的學生都是來自說芬蘭語的家庭。

在學生入學的第一年（6歲或7歲時）測量他們的起始水平。起始測驗

測量他們的就學準備情形、聽覺和視覺感受度、數學技巧和記憶力。結果

顯示內容及語言整合式教學學生組的起始表現比其他班級的學生為佳。很

多學校在選擇學生時以申請者的語言技巧為重點，因此，在起始測驗裡，

進行聲韻和音素覺識（phonological and phonemic awareness）檢測時，內

容及語言整合式教學學生的表現相對好很多。這樣的結果並不令人覺得意

外。特別要提出的情況是：雖然內容及語言整合式教學學生整體表現出較
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高的水準，但是其他班級的學生也有個別表現非常傑出的，而在內容及語

言整合式教學學生裡也有個別起始技巧不好的成員。

在學生一、二和六年級時，分別以聽寫測驗的方式測量學生的拼字技

巧，四年級時的測驗重點是寫作技巧，和學生對於讀寫及語言學習的態

度。閱讀測驗總共有3次，分別在一、二和六年級學期末實施。一、二年級

的閱讀測驗包括朗讀和閱讀理解；六年級的閱讀測驗則測量學生對不同文

體的理解能力。所有的檢測都在班級內進行，平均時間不超過一節課（45
分鐘）。結果利用SPPS系統分析。學生人數的減少多少影響了結果；在第

六年末，只有60%的學生（n=134）仍在原班。但是值得提出來的是內容及

語言整合式教學班級比其他班級的學生流失率明顯較小。大多數的家長很

高興他們的小孩就讀內容及語言整合式教學班級，他們並不想將小孩轉學

到其他學校。

一、拼字

如上所述，一、二和六年級時，以聽寫測驗的方式測量學生的拼字技

巧。第一年末，和其他班級比起來，雙語教育班兒童的拼字技巧沒有太大

的差異。但是，第二年末，內容及語言整合式教學班級學生比其他班級

明顯的拼字錯誤較少（t= 4.83, p= .000）。經過六年後，內容及語言整合

式教學班級學生的拼字能力顯著的比其他班級的同儕好很多（t= 4.22, p= 
.000）。六年級和一、二年級拼字測驗之間有很緊密的相關（t= 4.22, p= 
.000）。表2呈現六年級拼字測驗結果： 22%的內容及語言整合式教學學生

表現優異，但只有10%的其他班學生有傑出的分數。此外，10%的其他班

級學生聽寫的錯誤很多，分數很差。內容及語言整合式教學班級沒有任何

學生在測驗時表現出相似的狀況。

表2　雙語和單語班級學生聽寫分數的百分比分佈表  單 位 ： %

六年級拼字

分數
內容及語言整合式教學班級

（n=62） 其他班級（n=71）

優 23 10

良 70 56

可 7 24

劣 － 10
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單語班級女孩的分數比男孩好很多，但是內容及語言整合式教學班

級就沒有這種情形。內容及語言整合式教學班級男孩的分數比其他班級

男孩的分數明顯好很多，然而兩組女孩的分數就沒有明顯的差異。六年

級學童最常犯的錯誤是複合字和大寫字母的錯誤。如上面曾經提過，芬

蘭語有很多很長的字和合併寫成一個字的複合字，小孩子常常覺得要正

確寫出這些字很困難 （Merisuo-Storm, 2007b）。芬蘭語和英語對複合字

和大寫字母的不同處理方式並沒有增加內容及語言整合式教學學生出錯

的機會。相反的，單語學生比內容及語言整合式教學學生更常發生這種

錯誤情形（t=-3.37, p= .001; t= -4.46, p= .000）。

二、寫作

四年級著重學童寫作。學童要寫一篇描述旅行的故事，目的地是一

個跟自己居住環境很不一樣的地方。寫作題目由學生自訂，故事的主角

可以是自己或其他人，也可以是動物或任何想像得出來的角色。地點可

以是真實的地方或任何想像的地方。寫作指導裡有提到當地居民說的是

一種外國語言。研究人員鼓勵作者使用多彩多姿且豐富的詞彙，並創造

有趣和好玩的事件。學童在學校裡書寫故事，故事完成的時間並沒有限

制。評量學生故事的準則是採用 Heikkilä 和 Kantola（1983）及Nelson 等
人（2004）的標準。

內容及語言整合式教學班級和其他班級學生所創作的故事最大的差

異是作者本身對「不同語言存在的意識」（consciousness of the existence 
of different languages）。跟其他班級學生比較起來，語言在內容及語言

整合式教學班級兒童生活裡看起來佔有更重要的地位。舉例來說，60%

的內容及語言整合式教學學生在故事裡描述了新地方的不同語言，但只

有21%的其他班級學生有這樣做。再來，41%的內容及語言整合式教學

學童寫出他們自己為新地方居民發明的片語，而其他班級的學生只有6%

會寫出類似的自創片語。發明的片語例子如：'Hoa! Ano via Jena Zupiter'
（哈囉！我是從土星來的）；'Asama miu Pertti'（我的名字是Pertti）；

'Salamamuu tu arku ruomsa?'（你餓嗎？）；和'Naulah allo isävätsy'（我想
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要當你的朋友）。

從內容及語言整合式教學班級學生寫作的故事裡看得出來，他們學

到了同時注意於母語和其他語言。他們在故事裡使用的芬蘭語，遠比其

他班級學生所寫的故事更充滿色彩繽紛且豐富的詞彙（t=5.19, p=.000）。

還有，他們更常及更仔細描述新地方和家鄉的差異（t= -5.17, p= .000），

對角色外表和特性的描述也是如此（t= -3.15, p= .002）。比如說，內容及

語言整合式教學班級的一位男孩如此描述旅行者從寒冷北方國家到達夏

威夷時的驚訝感覺：「他們沒法相信自己的眼睛！在他們的前方是一個

天堂—— 極目所望都是可愛的棕櫚樹、椰子、甜莓、溫暖的海水，裡面還

有肥美多汁的鮮魚和其他各種海洋生物。」再者，內容及語言整合式教

學班級學生明顯的比其他班級學生更會表達原創的想法和發表較聰明的

見解（t= 3.94, p= .000）。

一般來說，大部分故事主角在故事的結束的時候都回到自己的家

鄉。但是內容及語言整合式教學班級的學生有30%的主角喜歡留在新地

方，一般班級學生的故事裡只有15%的主角會選擇這樣做。這可能表示

內容及語言整合式教學班級學生覺得住在外國並非如一般班級學生想像

得那麼困難。例如，一個內容及語言整合式教學班級學生如是寫道：

「住在那裡一段時間之後他們學會了當地的語言，然後從此就快樂的住

在那裡。」

本研究案總共收集了138個故事，並從中選出了20個最佳故事，評

選的標準分別是獨創性、事件、故事架構、語言的色彩豐富性和敘述的

流暢性；也就是說作者如何概述家鄉和新地方的不同、如何描畫主角，

以及是否具有原創性的想法和精闢的見解等等。以上每一個項目佔0－2
分。比如說，對主角描述的評分是這樣的：完全沒有描述的，給0分，

有描述人物的生理外表或個性的，給1分，有同時描述人物的外表和個性

的，給2分。當描繪新地方時，作者可以敘述環境和當地的語言，假如兩

者都有做到的話就可以得2分。其他準則看檢視評量項目的品質和程度而

定，大致給0-2分不等。根據以上準則來評選的20個最佳故事，其中17個
來自內容及語言整合式教學班，只有3個來自其他班級。
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三、閱讀

一、二年級後，內容及語言整合式教學的學生在閱讀的精準度和速

度上都比其他班級學生為高，特別是在閱讀理解部分，內容及語言整合

式教學班級很明顯的比其他班級好很多（t= 7.10, p= .000）。從觀察入學

準備度不佳和準備度非常好的兩組學生看來，雙語和單語學生在閱讀素

養技巧的發展上並沒有顯著的差異。

在六年級最後一週，研究者利用三種不同文體測量學生的閱讀理解

技巧。研究焦點是放在學生從書面文章的上下文裡找出生字義意和總結

文章的能力。第一篇是Andersen寫的故事文體，第二篇是在報紙上刊登有

關Andersen的文章，第三篇是非小說類文體，內容有關紅毛猩猩和他們目

前的生存環境。

Andersen的故事名稱是「老人做的永遠是對的」（What the old man 
does is always right）。學生讀完故事後需回答20個問題。兩組學生在這

階段的測驗裡所表現的差異不大（t= 2.21, p= .029，表3）。 可是發現，

內容及語言整合式教學班級比起其他班級的同儕，曾經聽過或讀過較多

Andersen的故事。研究人員很明顯的看得出來，內容及語言整合式教學學

生可以很輕鬆的說出其他Andersen所寫的故事名稱。在這一點上，兩組的

差異很大（t= 4.11, p= .000）。

表3　雙語班級和單語班級學生小說類閱讀理解分數百分比分佈表  
單位：%

六年級學生閱讀理解（小說）

分數
內容及語言整合式教學班級

（n=62） 其他班級（n=71）

特優 8 3

優良 32 20

良好 48 57

普通 11 16

不好 1 4
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閱讀理解測驗的第二篇文體是在報紙上刊登有關Andersen的文章。學

生閱讀後要回答10個問題和解釋文章裡的 10 個詞語。內容及語言整合式

教學學生在這個測驗裡的表現明顯的比其他班級學生要好很多（t= 3.16, p= 
.002，表4）。他們的分數從 20 到 8 不等，而其他班級學生的分數是從19到
3不等。

表4　雙語班級和單語班級學生報紙類閱讀理解分數百分比分佈表

單位：%

六年級學生閱讀理解（報紙）

分數
內容及語言整合式教學班級

（n=62） 其他班級（n=71）

特優 9 3

優良 34 22

良好 48 50

普通 9 20

不好 － 5

第三階段的測驗無疑是三個測驗裡最難的一個。學生要讀一篇非小說

類的文章，內容是有關紅毛猩猩和牠們目前的生存環境的。學生讀完後要

寫一篇只有5個句子的總結，總結文裡要包括文章中最重要的因素。內容

及語言整合式教學學生在三個階段測驗裡的得分沒有很大的差異，但是其

他班級的學生覺得，比起前面兩個階段只有回答問題的測驗，第三階段的

測驗要用5個句子來總結文章要素是非常困難的。在第三階段測驗，內容

及語言整合式教學班級學生差不多有一半的學生（48%）表現優異，其他

班級只有11%表現優異。相反地，其他班級差不多一半的學生（46%）表

現普通或不好，但雙語班學生只有 13%總結表現得普通或不好。兩組的

得分有相當明顯的差異（t= 5.80, p= .000，表5）。
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表5　雙語班級和單語班級學生閱讀理解總結分數百分比分佈表

單位：%

六年級學生閱讀理解（總結）

分數
內容及語言整合式教學班級

（n=62） 其他班級（n=71）

特優 13 2

優良 34 9

良好 40 43

普通 11 37

不好 2 9

柒、芬蘭雙語教育學童的學習態度

當學童（n=145）到達10或11歲（四年級）時，研究的重點放在探究

內容及語言整合式教學學生和其他班級學生在閱讀、寫作和第二語言學

習上的差異性。內容及語言整合式教學班級的學生（n=70）從小一開始

學英文，而其他班級的學生（n=75）則學了2年正規語言教學的英文。

檢測的工具有2種：McKenna和Kear（1999）發展的「初級閱讀態度調查

表」（Elementary reading attitude survey）及Kear、Coffman、McKenna
和Amborsio（2000）發展的「寫作態度調查表」（Writing attitude 
survey）。這個檢測的題目大多數都很難，它是用來衡量學生閱讀、寫作

和學習外語態度的。檢測包含3個部份，每部份有12個項目。為了避免兒

童選擇中間的選項，每題的回答選項有4個等級。這套工具可以在幾分鐘

之內就完成全班得分結果的統計，且具有高度的可靠性，它的Cronbach阿
爾法係數（Cronbach's alpha是測量內部相關性）是0.84。

學童從每一題的四個泰迪熊中，勾選出一個他們覺得最能回應問題

的答案。泰迪熊臉上的表情很容易了解；非常高興的泰迪熊表示學生很

喜歡做問題所問的事情，微笑泰迪熊表示學生做起來自得其樂的，疲倦

或不高興的泰迪熊表示學生不想做，拒絕或厭惡的泰迪熊則表示學生很

討厭做（見圖1）。非常高興的泰迪熊得分是四，拒絕或厭惡的泰迪熊得

分則是一。為了確保所有學生均了解如何填寫答案，教師曾和學生討論
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過每一幅圖上泰迪熊的感受；而且學生還在教師的監督之下事先多做了

一個問題。

圖1　四個答案選項及相關的圖像圖

內容及語言整合式教學班級和其他班級學生在閱讀和寫作態度上沒

有明顯的不同，可是男女生的意見倒是有很大的不同，這情形在其他班

級特別明顯。男孩對讀寫的態度較為負面。若檢視學生對學習外語（英

語）的答案內容，就可以看出內容及語言整合式教學班級和其他班級學

生的態度有很明顯的不同。內容及語言整合式教學班級學生比其他單語

班級學生對外語學習有較為正面的態度。他們外語測驗的總分比其他班

級學生的總分高出許多。更值得提出的是在其他班級裡，男女生的總分

差異非常大（t=-2.98, p= .004），這種情形在內容及語言整合式教學班級

裡並沒有發生。

兩組的大部分小孩均認為具備良好的英語知識很重要。驅使他們覺

得需要學習英語的原因是他們每天都從電視節目、電影、錄影帶、電腦

遊戲和歌曲等裡聽到英文。至於「學習英語」這一題，只有4位同學覺

得非常不愉快，全部都是單語班級的學生；而全體內容及語言整合式教

學學生均選擇具有正面態度的兩個選項。對此一問題，兩組學生的差異

非常大（t=5.71, p= .000）。若舉另外一個問題來說明——         用英文與筆友說

話、唱歌、對談和寫信，內容及語言整合式教學班級學生的答案也遠遠

比其他班級學生正面得多。

以下四個問題只問內容及語言整合式教學班級的學生，因為其他

班級學生對這些問題極少相關經驗：「你喜歡閱讀英語雜誌或書籍

假如你非常喜
歡做問題所問
的事情，請勾
選本圖。

假如你喜歡做
問題所問的事
情，請勾選本
圖。

假如你不喜歡
做問題所問的
事情，請勾選
本圖。

假如你討厭做
問題所問的事
情，請勾選本
圖。
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嗎？」、「你喜歡用英語寫作嗎？」、「你喜歡用英語學習學校的課目

嗎？」和「你喜歡班上出現說英語的客人嗎？」。歐盟委員會均認同

語言的學習重點在於有效的溝通能力：主動的技巧優於被動的知識；

再配上合適程度的讀寫技巧（Commission of the European Communities, 
2003）。內容及語言整合式教學班級學生大多具有正向的英語讀寫態

度，雖然程度上不如說話和會談態度那麼積極，這情形其實是可以預期

的，因為入學的首2年英語學習的重點大多是放在聽說方面。內容及語言

整合式教學學生在英語部分的問卷裡，只有一個問題男女生的答案差異

很大：即女孩比男孩更喜歡英語閱讀（t= -3.03, p= .000）。

雖然以英語學習不同學科內容是個嚴格的需求，但30%的內容及語言

整合式教學學生表示他們愛這樣做，另外有44%說他們喜歡這樣做，只有

3%覺得非常不愉快。當被問及對班上出現說英語客人的態度時，內容及

語言整合式教學班級所有的女生勾選了很高興或高興笑臉的泰迪熊，只

有82%的男生有相同的態度。

最後一個問題問了內容及語言整合式教學班級和其他班級的學生：

「你也喜歡學習其他的外語嗎？」56%的女生和38%的男生勾選了最快樂

笑臉的泰迪熊，只有6%的學生說他們很討厭學其他外語。這樣的結果表

示學生明白只有學英語是不足的，他們還需要認識其他語言。這和歐盟

委員會（Commission of the European Communities, 2003）的看法不謀而

合：「一種通用語是不夠的，每位歐洲公民應改具備母語之外至少兩種

其他語言的有效溝通能力。」

捌、結論

研究結果顯示雙語教育對母語讀寫技巧發展沒有負面的影響。內容

及語言整合式教學班級學生經過六年的學習後，拼字技巧明顯的比其他

班級學生好很多。而且，英語和芬蘭語的拼寫差異並沒有讓學生寫錯芬

蘭文。舉例來說，兩種語言在複數和大寫使用上的不同沒有增加內容及

語言整合式教學學生在使用不同語言上的錯誤。相反的，內容及語言整

合式教學班級學生比其他班級學生更少犯這類錯誤。
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內容及語言整合式教學班級學生學到要注意語言——     不管是母語和還

是其他語言。他們意識到不同語言的一些相似或差異點。舉例來說，比較

四年級內容及語言整合式教學學生和其他班級學生所編寫的故事，其中最

大的差異是作者對於不同語言存在的意識。比起其他班級的學生，語言在

內容及語言整合式教學班級學生的生活裡明顯地佔有更重要的份量。

再者，六年級的內容及語言整合式教學班級學生比其他班級學生更

了解不同文體。他們在小說、非小說和報紙文章方面的理解能力勝任愉

快，而其他班級的學生覺得要了解非小說和報紙文章比說明文就困難得

多。內容及語言整合式教學班級學童在上下文中找出生字意義方面表現

出更專精的能力。他們在尋找非小說類文體重點和總結文章的能力也較

其他班級學童表現優異。

然而，在評估研究結果時還是要把一些事實銘記在心的：首先，大

部分內容及語言整合式教學班級學童的父母對小孩的學習是很關注的，

他們會尋求各種管道幫助孩子學習成功。他們比一般家長更常出席親師

會議。此外，他們也可能比其他家長更常鼓勵小孩進行課外讀寫活動。

以上種種作為都會對兒童學習發展有積極正面的效果。第二，使用兩種

語言的教學是相對較為新穎的教學法。研究顯示當教師採用一種新的教

學方法時，他們會較用心工作。內容及語言整合式教學班級教師對他們

的工作有興趣，會自動深入研究發展教學。這樣可能也對學生的學習技

巧有著正面的影響。第三，內容及語言整合式教學班級學童在六年前的

第一次測驗裡，整體表現出較高水準的起始水平。話雖如此，當時內容

及語言整合式教學班級裡也有一些學童起始測驗表現不佳，而同時其他

班級也有一些學生表現非常優異的。

研究結果顯示，雖然兩組學生起始水平有差異，但是無論是接受雙

語教育，還是只用母語學習的學生，他們的讀寫技巧發展至少是一樣良

好。此外，不管學生的起始水平是好還是不好，用一種或兩種語言來學

習，對學生讀寫技巧發展都沒有明顯的影響。研究指出當大部分的教學

是運用學生的母語時，內容及語言整合式教學教育並不會對學生母語發

展造成負面影響。孩子有能力把兩種語言分別開來。

再者，研究結果發現內容及語言整合式教學學生對語言學習的態度
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比其他單語班同儕學生更為積極。雖然10歲的男生在讀寫興趣方面並不

如同齡的女生高，內容及語言整合式教學班級學生在兩性態度表現差異

性上並沒有如其他班級學生那麼明顯。單語班級男女生對語言學習態度

明顯有差別，內容及語言整合式教學班級就沒有這種情形。

內容及語言整合式教學學生每天在日常生活情境使用英語四年之後，

他們發現利用英語進行聽說讀寫是很自然的事情。他們不會覺得利用英語

進行學習有甚麼不妥。因此，比起其他班級的學生，他們對外語學習的態

度是比較積極而正面的，因此他們第二語言的技巧也就發展得很好。很多

研究者擔心男生對學校的態度；故此，這些班級兩性的結果也是值得探究

的。研究顯示男生在雙語教育裡特別受惠。內容及語言整合式教學班級男

生對讀寫和語言學習的態度相對較其他班級男生較為積極。

總之，在芬蘭及其他地方繼續進一步發展內容及語言整合式教學教

育是值得的。假如能夠細心規劃教學，內容及語言整合式教學教育並不

會對母語讀寫素養有負面的影響。只是目前在芬蘭，大家對內容及語言

整合式教學的認知眾說紛紜，如果能有一套全國標準化的課程，不但可

以使學校之間學生的流動更為方便，也讓優良教材得到了暢通的管道。
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