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《义务教育语文课程标准（2022年版）》（以下

简称“课程标准”）第一学段“识字与写字”要求：

“喜欢学习汉字，有主动识字、写字的愿望。认识常

用汉字1 600个左右，其中800个左右会写。”［1］7这

表明，第一学段识字教学既要达成识字数量目标，

又需兼顾学生的学习兴趣与主动识字意识。韵语识

字是传统识字教学的重要方法，但当前有关韵语识

字的讨论，将其泛化为一般性的押韵歌谣，概念边

界不清，通常笼统肯定其顺口、好记的作用，缺乏

类型区分，其教学运用尚未与具体识字目标相衔接

转化。本文对韵语识字的内涵进行辨析，从功能与

形式两个维度建构韵语识字的分类框架，探讨其素

材组织方式及教学转化路径，以期为韵语识字的当

代运用提供较为清晰的分析思路。
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韵语识字的类型建构与教学转化

李 鑫

摘要：作为传统识字教学的重要方法，韵语识字在当下教学实践中存在概念泛化、

类型不明和教学运用笼统等问题。依据不同识字任务，可从积累识记与辨析强化两类功

能取向加以把握，并从诵读型、吟唱型、对举型三种样态理解其组织形式。不同类型的

韵语在主题聚合、音韵聚合和易混字聚合中有各自的素材组织方式和教学转化路径。识

字教学应遵循汉字自身规律，发挥韵语识字的教学价值，切实提升识字教学的效果。
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一、韵语识字的内涵与类型

（一）内涵澄清

从教学属性看，韵语识字是一种以识字教学

为目的，借助整齐句式和音韵节奏组织常用字的教

学方法。在呈现形态上，韵语识字往往依托识字儿

歌、生字童谣、字族歌、辨字歌等韵语文本。从文

本编制看，韵语识字通常需要做到“精要、好懂、

管用”。“精要”指所编语句不能太长，一般多为三

字、四字、五字等；“好懂”是要符合儿童的认知，

贴合儿童的现实生活，能够让学生理解；“管用”

指能有效地达成识字目标。蒙学韵语需做到“寡其

词，协其音，以文其词，使人易于记诵”［2］76。同

时，要想准确把握韵语识字内涵，还需要厘清韵语
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识字与押韵、一般性韵语歌谣之间的关系。

首先，韵语识字虽讲求押韵，却并不等同于严

格意义上的句句押韵。《现代汉语词典》（第7版）

将“韵语”解释为押韵的语言，指诗、词和唱词、

歌诀等。［3］在实际识字文本中，韵语识字更强调

句式整齐、节奏鲜明和便于记诵，而难以做到格律

诗般句句严格押韵。例如，《三字经》《百家姓》多

采用两句一联、偶句押韵的体例。又如《千字文》

中的“旷远绵邈，岩岫杳冥。治本于农，务兹稼

穑”，从现代语音看并不严格押韵，但仍具有整体

的句式和鲜明的节奏。由此可见，判断一种文本是

否属于韵语识字，关键不在于是否句句押韵，而在

于讲求句式整齐，具有节奏感、韵律感，便于记

忆，其最终目的是服务识字教学。

其次，韵语识字也不等同于一般性的韵语歌

谣。儿歌、童谣等形式的韵语歌谣一般具有多重

目的，其主要功能往往在于娱乐、传唱和口头表

达。韵语识字更强调以识字教学为核心目的，内

容更多围绕常用字、高频字展开。识字儿歌、生

字童谣、形近字歌谣等只是韵语识字常见载体之

一，但并不是所有押韵歌谣都服务韵语识字。韵

语识字不仅关注文本的押韵和节奏，更强调字料

选择的科学性与素材组织的系统性，如高频显现、

序列安排等。

（二）韵语识字的功能与形式分类

不同韵语识字文本所承担的教学功能、呈现样

态均有所不同，本文尝试从功能与形式两个维度加

以考察。功能维度着眼于文本在识字过程中的主导

作用，形式维度着眼于文本的组织形态。二者并非

彼此割裂，而是相互补充，共同构成理解韵语识字

文本的基本分析框架。

1. 功能维度

从功能维度看，韵语识字文本主要具有积累识

记与辨析强化两类功能。前者识字任务的重心是让

学生积累常用字、扩大识字量，后者侧重帮助学生

认准、认清易混字。

其一，积累识记功能。这一功能主要通过整齐

句式、音韵节奏和反复诵读，实现字词输入与整体

记忆。在传统蒙学教材中，“三百千”最能体现这

一功能，如《三字经》“人之初，性本善。性相近，

习相远”，学生在整体诵读中接触并识记“人、

之、初、性、本、善”等常用字，其识字并非建立

在单字逐一分析之上，而是依托成段韵语的整体输

入与重复保持。正如张志公所言：“正是由于汉字

是单音节的，就非常容易构成整齐的词组和短句，

也非常容易合辙押韵。”［2］75人的短时记忆的加工

容量为“7±2”个组块。［4］韵语通过押韵和节奏，

将孤立的汉字组合成具有音韵和节奏的整体。学生

在背诵韵文的时候，大脑不是记忆一个个的汉字，

而是一个个“组块”。这也在某种程度上解释了为

何某些字词以固定组合出现时更容易识别，脱离组

合单独出现反而识别难度增加。

其二，辨析强化功能。这一功能主要围绕识字

过程的重难点展开，侧重形近字、音近字以及易混

字的比较辨识。其特点是将若干相似的字置于同一

韵语结构下进行对比，帮助学生由会认进一步走向

认准。从认知加工来看，这种方式侧重精细加工

与对比辨析的识字路径。如民间流传的“巳、已、

己”辨字歌：开口己，半口已，闭口巳，要记清。

将三个形近字并置，辅以形象化提示，强化对其差

异特征的识记。这种韵语识字方式对学生识字的准

确性与稳定性起到良好的效用。

2. 形式维度

韵语识字文本大体可分为诵读型、吟唱型与对

举型三种主要类型。三者都借助整齐句式和音韵节

奏组织字料，但在形式重心上各有侧重：诵读型以
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口头朗读和整段成诵为主，吟唱型以旋律辅助和动

作配合为主，对举型则以并列对照的句式组织为主

要特征。这里的分类着眼于韵语文本在识字教学中

的主导表现形态，而非依据单一标准作严格切分。

诵读型更多依靠文本自身的韵律和朗读中的节奏变

化来形成记忆线索。吟唱型则常通过旋律、节拍或

动作配合增强节奏效果。对举型虽然也可以通过诵

读或吟唱来呈现，但其重点仍在借助并列对照的句

式，集中呈现相近而易混的字来强化辨析。

其一，诵读型。诵读型韵语以语言的内在节奏

为核心特征，通常不依赖外部曲调，主要通过口头

朗读的语音韵律促进识记。这类文本句式较为规

整，多为三言、四言或五言，篇幅相对较长，内容

一般具有一定的连贯性和主题性，要求学生在反复

诵读中达到熟读成诵。典型如《三字经》《千字文》

等蒙学材料，其形式重心在于通过整段诵读形成较

为稳定的语音节奏和记忆线索，从而服务成组、成

批的识字积累。

其二，吟唱型。吟唱型韵语以外部旋律或固定

音调为辅助特征，常配以拍手、动作或问答表演，

具有较强的活动性和游戏性。这类文本多见于儿

歌、童谣、拍手歌、问答歌等。与诵读型相比，吟

唱型更容易调动学生的情感体验和多感官参与。吟

唱型既可以服务于字词积累，也可以辅助识字难点

的强化辨析。尤其是符合情境化、游戏化的吟唱型

歌谣，能够让学生在愉悦的情感体验中亲近汉字、

感受汉字音韵之美。如一年级下册“快乐读书吧”

中的传统童谣《摇摇船》：“摇摇摇，摇到外婆桥。

外婆叫我好宝宝，糖一包，果一包，还有饼儿还有

糕。”这首童谣节奏鲜明，便于配合动作展开，学

生可在吟唱活动中自然习得字词。

其三，对举型。对举型韵语以并列对照的句

式结构为主要特征，常将字形、字音或字义相近

而易混的汉字置于并列短句之中，形成结构工整

的对举格式。其篇幅往往短小，多见于辨字歌、

偏旁提示歌和字族歌等。如“开口己，半口已，

闭口巳”，即通过对举并列的方式集中呈现形近

字差异；又如一年级下册语文园地五“包”字族

歌谣，“有水把茶泡，有饭能吃饱，有足快快跑，

有手轻轻抱，有衣穿长袍，有火放鞭炮”，通过

“包”字根与不同偏旁的组合，引导学生在比较中

把握形声字的构字规律。与诵读型、吟唱型相比，

对举型的形式重心在于并列对照的句式组织，而

非整段成诵或旋律辅助。

二、基于分类的素材组织

识字教学的最终目标是让学生达到“四会”

（会认、会读、会写、会用），但由于第一学段学

生年龄较小，专注力和观察力有限，这决定了识字

教学中的认与写难以同时推进。“第一学段应多认

少写，要求学生会认的字不一定同时要求会写，合

理安排识字与写字的量。一年级第一、第二学期会

认的字大致安排250个和350个。”［1］22有学者建议：

“第一学期集中识字，识字材料是用几千个常用单字

组织而成如同‘三百千’那样的韵语歌谣。”［5］由于

一年级教材优先从基本字表中选择识字写字［6］，本

文以课程标准附录的《识字、写字教学基本字表》

（以下简称“《基本字表》”）前300个常用汉字作为

素材来源，以诵读、吟唱、对举三种形式为框架，

说明不同形式文本的素材组织方式。

（一）诵读型：主题聚合

诵读型主要服务积累识记功能，其素材组织

宜将语义相关的字聚合在一起，形成相对连贯的

意义场域，便于创编有主题、有情节的韵文。教

师可围绕学生熟悉的生活经验和初步认知领域，

将《基本字表》中的常用字进行主题聚合，将前
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300字按主题划分，如我与家庭、时间与数字、动

物与植物等。每一主题之下，还可根据字义关系

进一步细分若干子类，以便形成较为清晰的内容

层次（见表1）。

表1  基于《基本字表》的主题聚合示例

主题 二级主题 字例

我与家庭
人称称谓 儿、人、个、子、女

身体部位 口、牙、毛、皮、目

时间与数字
时间 年、时、今、明、早

数字 一、二、三、四、五

动物与植物
动物 马、牛、羊、鸟、虫

植物 木、林、花、草、瓜

主题聚合的意义并不在于形成一套固定不变的

分类目录，而在于为诵读型韵语文本提供一种较为

清晰的字料组织思路。其核心是根据学生熟悉的生

活世界和经验领域，将相关汉字纳入同一意义网络

之中，从而使诵读活动既具有节奏上的可重复性，

也具有内容上的可理解性。由此生成的韵语文本，

更容易形成边读边认、边认边记的学习效果。

（二）吟唱型：音韵聚合

吟唱型在于借助押韵、重复和节奏变化，使学

生在吟唱、拍手、表演等活动中自然接触并记忆

相关字词。其素材组织宜将押韵相同的字聚合在一

起，形成和谐的音韵节奏，便于创编可配乐表演的

韵文。在实际创编中，依据《基本字表》中的300

常用字，对韵脚相近的字进行归类，并据此组织短

小、活泼、节奏鲜明的吟唱文本。例如，教师可围

绕ɑ、ɑo、ɑng等常见韵脚，选取学生较为熟悉且

语义较为直观的字进行组合，使所形成的文本既便

于口头吟唱，也便于情境化表达（见表2）。与单

纯追求押韵不同，吟唱型文本还应兼顾学生可理

解性与语言自然度，避免为了形式上的整齐而牺牲

表达顺畅。

表2 《基本字表》的音韵聚合示例

韵脚 常用字例

ɑ韵 爸、妈、家、花、马、大

ɑo韵 好、早、高、小、跑、跳、鸟

ɑng韵 上、光、阳、方、长、羊、亮

吟唱型文本的组织逻辑，在于以押韵归类为基

础，通过简短语句将若干常用字纳入节奏鲜明、便

于吟唱的片段之中。其重点不在知识密度，而在声

音效果、参与感和记忆强化。吟唱型文本更适合作

为第一学段识字教学中的兴趣性、活动性材料，以

辅助学生在愉悦氛围中积累常用字。

（三）对举型：易混字与字族聚合

对举型素材组织宜聚焦识字学习中的难点，主

要包括两类。一是形近字、音近字对举，将形近、

音近或义近而易混的字集中呈现，通过差异对照

突出关键辨析点，帮助学生突破易错、易混的识

字障碍，提高识记的准确性。二是字族对举。如

“包”“青”等字族歌谣，围绕同一字根通过偏旁变

化构成字族，帮助学生把握形声字的构字规律。鉴

于对举型是针对易混字组织，难度相较于诵读、吟

唱更高，因而其字料来源可立足《基本字表》，根据

教学实际，适度向与基本字相关的同音字、形近字

扩展，以增强对比训练的针对性和完整性（见表3）。

表3  易混字、字族聚合示例

类型 易混字组 辨析要点

形近字 人—入 一捺长短不同

形近字 己—已—巳 开口、半口、闭口

包字族
泡、 饱、 跑、 抱、

袍、炮
偏旁不同，字义不同

诵读型侧重语义主题的聚合，吟唱型侧重音韵

节奏的聚合，对举型侧重易混字的集中对比，三者
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在组织方式上虽有所不同，但都体现出“以适当方

式组织字料，以服务特定识字目标”的基本原则。

因此，在韵语识字文本的创编过程中，既要重视字

料选择的科学性，也要关注学生接受的适宜性。所

谓科学性，主要体现在字频、字序、字的难易程度

以及与课程要求的衔接上；所谓适宜性，则主要体

现在是否贴近学生生活经验，是否符合其认知规

律，是否便于诵读、吟唱和记忆。只有将这两方面

结合起来，韵语识字文本才能真正成为适配第一学

段识字教学的有效资源。后续的韵语识字文本组织

除教师自主创编以外，地方歌谣资源的吸收、学生

参与式创编等方式，也可作为韵语识字文本生成的

重要补充路径。

三、基于分类的教学转化

韵语识字只是众多识字方法中的一种。要将韵

语识字真正转化为教学资源，教师需要秉持“识字

目标优先、文本形式与教学内容相适配”的原则，

根据不同的识字目标和学生认知特点，掌握不同

类型文本的教学要义，从而在具体教学环节中作出

适切运用。

（一）诵读型的教学要义：整体输入中的

定位联想

诵读型主要适用于集中识字和日常积累。与逐

字讲解相比，将零散的汉字组织为具有节奏和意

义的整体语段，可以帮助学生在反复诵读中建立

“字形—位置”的关联。这样将孤立的字形锚定在

整体的音韵结构中，让学生能够在回忆与再认时

有线索可循。例如，在我与家庭主题识字中，教师

可将“爸、妈、我、你、哥、姐、爷、奶、家”等

字组织成简短韵语：爸爸妈妈爱我家，哥哥姐姐你

我他。爷爷奶奶笑哈哈，一家亲亲乐开花。教师教

学时，先让学生整体诵读，在诵读中感受节奏，再

借助图片、人物卡片或情境表演帮助学生将字词与

具体对象对应起来。学生依托整段韵语完成成组积

累，体现的正是诵读型整体输入的优势。

（二）吟唱型的教学要义：多感官参与中

的自然识记

吟唱型常见于儿歌、童谣、拍手歌、问答歌

等，具有较强的情境性、活动性。这种形式的韵

语识字更能吸引学生的兴趣，而且能够调动其多

感官协同强化识字记忆。因此，吟唱型在教学中

更适宜用于课堂导入、识字启蒙和复习巩固。正

如陈鹤琴所言“初学的儿童，可以先教他们耳朵

听，其次用眼睛看、用嘴巴说，最后用手写”［7］。

教学中，教师可通过配乐、拍手、动作模仿、图

画提示和角色表演等多种方式，让儿童在“听—

看—说—做”的过程中反复接触目标字词。吟唱

型的重点不在于精细分析，而在于通过节奏、旋

律和动作强化记忆痕迹，使学生实现识字积累。

例如，在“花、草、鸟、鱼、虫、马”等字的教

学中，教师可编成拍手歌：花儿笑，草儿摇，天

上小鸟喳喳叫。鱼儿游，虫儿闹，小马哒哒向前

跑。通过拍手、模仿动作和反复吟唱，使学生在

活动中自然接触目标字词。吟唱型虽不以整段背

诵为主要目标，却能通过活动化、情境化的方式

有效强化记忆。

（三）对举型的教学要义：比较辨析中的

精准认读

对举型主要服务于难点突破和复习巩固。较之

前两种形式，对举识字在选字和编写中的针对性更

强，其根本目的不在于扩大识字总量，而是把容易

混淆的字集中呈现，通过押韵短句、形象提示和差

异比较帮助学生建立较为清晰的辨识标准。

教师不宜只让学生机械记诵辨字歌，而应先组

织观察比较，再用韵语加以强化。对于形近字对举，
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可聚焦关键笔画或结构差异；对于字族对举，则可

引导学生发现“字根+偏旁”的构字规律，帮助其

在辨析字形的同时理解字义联系。例如，在“人—

入”的教学中，教师可编成“一撇一捺就是人，捺

长低头变成入”，先引导学生比较笔画长短和字形开

合，再借助韵语进行强化。又如，“己—已—巳”可

以通过“开口己，半口已，闭口巳，要记清”帮助

学生抓住外形差异。由此，对举型并不只是记口诀，

而是将观察、比较、归纳和识记结合起来。

（四）三种形式的组合与边界

诵读、吟唱和对举三种形式并非孤立使用，

而是根据教学目标和学生状态灵活组合。一般而

言，在课堂导入阶段，教师可以较多采用吟唱型

韵语文本，以此激发学生的兴趣，让其快速进入

状态。在集中识字阶段，教师宜采用诵读型韵语

文本，让学生在诵读中实现整体输入和批量识字。

在难点突破阶段，教师宜采用对举型文本，通过

强化关键差异来提升学生辨析汉字的准确性。在

复习巩固阶段，教师可综合运用吟唱与对举两种

形式，在趣味活动中强化记忆。当然，这种组合

方式并非固定模式。教师应根据学生的年龄特点、

识字基础和学习状态，灵活调整。韵语识字的优

势正在于其形式的多样性，教师可充分发挥这一

优势，创造性地开展教学。

强调韵语识字教学价值的同时，也需要注意其

使用边界。首先，韵语识字不能完全脱离字义理解

单独进行，否则容易陷入机械背诵，使学生只认

其形，不知其意。其次，韵语识字不能代替必要的

字形分析和写字训练。笔顺的分析、结构观察和书

写练习都是识字教学的重要环节，需要根据教学目

标择取合适的识字方法与之适配。最后，韵语识字

不能流于形式。若吟唱型文本一味追求形式上的热

闹，对举型一味追求口诀，反而会削弱识字目的的

达成。识字教学应立足学生发展特点与汉字自身规

律，使多种方法在具体目标统摄下相互配合，这样

韵语识字的教学价值才能得以真正发挥。
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