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本研究目的在探討成人以指讀及文字討論的共讀方式帶領幼兒閱讀童書對其辨認書中字彙能力

的影響。四十八位平均年齡四歲三個月的幼兒，分成三組，在不同的成人閱讀指引方式下，共

讀「三隻小兔」童書五次，並測試其辨認書中六個字彙的能力。研究結果顯示：（1）在「指讀

及文字討論」的共讀方式帶領下，幼兒辨認書中字彙的能力與參與「指讀及命名」、「純粹唸讀」

共讀活動的幼兒有顯著差異。（2）在「指讀及文字討論」的共讀方式帶領下，幼兒出現較多自

發性對印刷文字的討論，且自發的文字討論次數與其認字能力呈現正相關。文中並對未來相關

研究及閱讀教學策略提出討論與建議。 

關鍵詞：文字覺識、共讀方式、指讀、認字 

「認字」（word recognition）是閱讀能力的基礎，幼兒由口語能力出發，將語音和抽象的文字

符號結合，從文字符號的解碼（decoding）開始，學習辨認字音、字形、瞭解字詞，懂得句法、句

型的意義，才能發展出理解文本的閱讀能力，並透過閱讀來獲取資訊、拓展學習。因此「認字」

的發展，便成為兒童將來能否成為成功的閱讀者，並透過閱讀進行所有學習的重要關鍵。六歲以

前幼兒雖然還沒接受正式教育，學習寫字和閱讀，但在日常生活中，已經有許多接觸書寫文字的

機會，如能有成人適當的引導，提供孩子豐富的文字閱讀經驗，有助於其日後的讀寫能力發展（Snow, 

1991; Whitehurst & Lonigan, 1998），這正是近年來受到幼兒教育研究關注的讀寫萌發（emergent 

literacy）概念。 

在讀寫萌發階段，父母或師長可藉由各種非正式活動如：塗鴉、遊戲、閱讀故事書等，使幼

兒在輕鬆的情境下獲得文字的相關知識，其中最直接且被普遍採用的即為親子共讀（joint storybook 
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reading）。國外研究認為帶領孩子閱讀，能提供豐富的語言情境以及直接接觸印刷文字的機會，為

識字和讀寫能力奠定基礎（Evans & Shaw, 2008）。研究發現親子共讀可以增進幼兒對印刷文字的

概念（print concepts）、聲韻覺識（phonological awareness）、字母的知識（alphabetic knowledge）

（Neuman, 1996; Justice & Kaderavek, 2002; Lovelace & Stewart, 2007; Sénéchal & LeFevre, 2002），

提升他們的認字能力，其影響甚至延伸到小學三年級（Sénéchal & LeFevre, 2002）。針對來自低收

入、社經不利、少數族群家庭、或語言發展遲緩的幼兒所提供的共讀介入方案，對於增進幼兒讀

寫相關能力也頗具成效（Aram & Birons, 2004; Dale, Crain-Thoreson, Notari-Suverson, & Cole, 1996; 

DeTemple, 2001; McGinty & Justice, 2009; Van Kleeck & Woude, 2003）。 

然而，儘管帶領幼兒閱讀童書對孩子培養閱讀能力的益處廣為研究所肯定，但成人與幼兒共

讀是否不論用任何方式，都能讓孩子在潛移默化中學習到書寫文字的知識？是不是經常帶著孩子

閱讀，一頁一頁講完故事就可以讓孩子學習文字的知識或認得書中的文字？近期許多國外研究發

現：在親子共讀時，父母和孩子其實很少將注意力集中於印刷文字共同「閱讀」。在共讀童書時，

大多數由成人所引導的討論都集中在圖畫、預測情節、或與孩子生活有關的連結，很少出現對印

刷文字的討論。透過錄影或以眼動儀追蹤幼兒在共讀活動時的注視焦點，發現幼兒在共讀時，視

線極少注意到印刷文字，多半是看著圖畫，被動的「聽」故事、回答問題，而非真正的參與「閱

讀」（Evans & Saint-Aubin, 2005; Evans, Williamson, & Pursoo, 2008; Justice, Skibbe, Canning, & 

Lankford, 2005; Roy-Charland, Saint-Aubin, & Evans, 2007）。只有成人在共讀時刻意引導注意文字，

例如用指讀或口語討論的方式，幼兒才會注意到圖畫、情節以外的印刷文字，共讀活動也才能對

幼兒的文字知識有所提升（Ezell & Justice, 2000; Justice, Kaderavek, Fan, Sofka, & Hunt, 2009）。

Evans、Shaw 和 Bell（2000）因而認為，一般的親子共讀活動只和提升幼兒的口語能力有關，和

書寫文字的發展無關，呼籲若要藉由共讀來增進幼兒的文字知識，必須採用與文字指引的共讀帶

領策略（print referencing strategy），引導孩子注意書中的印刷文字、字母的名稱、發音等等，並加

入對文字的討論，親子共讀才會對讀寫能力的發展有幫助。 

近年來我國致力推動「親子共讀」，使其成為許多家庭中親子經常進行的活動之一，由於國內

目前有關親子共讀方式對幼兒書寫文字能力影響的研究相當缺乏，而中文字的造字系統和英文的

字母拼音系統本來就有很大的不同，對於英文認字有益的共讀帶領方式，是否也對中文的認字有

幫助？若成人不採用指引文字的策略，幼兒在共讀童書時會主動注意到印刷文字嗎？因此，本研

究以探討成人採取「指讀及文字討論」的共讀方式帶領幼兒閱讀童書，對於幼兒在共讀後辨認書

中字彙能力的影響為主要目的，並藉此了解成人在共讀童書時帶領幼兒參與文字討論，是否能引

導幼兒將注意的焦點從圖畫和情節轉移至文字。由成人以「指讀及文字討論」的方式帶領孩子共

讀五次童書，在閱讀活動中以手指指引文字逐字唸讀，並且針對書中特定字彙的形、音、義加以

討論，於共讀後測試幼兒辨識這些字彙的能力。為進行比較，另以兩組幼兒為對照組，分別採用

「純粹唸讀」及「指讀加命名」的共讀帶領方式閱讀同一本書籍，同樣於五次閱讀後進行認字測

驗，比較三種不同共讀方式帶領下幼兒認字能力的差異，並分析閱讀中幼兒出現文字討論的情形

及其對認字的影響。詳細的研究問題如下： 

一、幼兒在成人以「純粹唸讀」、「指讀及命名」、及「指讀及文字討論」三種共讀方式帶領下，

辨認書中字彙的能力有何差異？ 

二、成人在共讀活動中帶領幼兒參與文字討論，是否會引發幼兒出現較多對印刷文字的討論？

這些討論與認字能力的關係為何？ 
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文獻探討 

以下整理國內外有關成人帶領幼兒閱讀童書對幼兒認字影響的相關文獻及其重要發現，由於

中英文分屬不同的文字系統，幼兒認字的發展歷程有所不同，因此先針對中英文認字歷程的異同

加以討論，再進行親子共讀對認字的影響以及共讀引領方式與認字的文獻討論。 

一、認字的歷程 

認字是閱讀的基礎能力，幼兒從口語出發，學習印刷文字的表徵符號意義，才能發展出讀寫

能力。英文為拼音文字系統，認字主要和聲韻及字母兩種解碼技巧相關，Storch 和 Whitehurst

（2002）指出讀寫萌發階段的幼兒需要先發展出編碼（code-related）相關的技巧，才能運用字母

的原則來辨認字詞。 

Ehri（1998）將幼兒認字分為四個階段：前字母階段（pre-alphabetic phase）、部分字母階段（partial 

alphabetic phase）、完全字母階段（full alphabetic phase）、和鞏固階段（consolidated alphabetic 

phase ）。在第一個階段幼兒的認字是以整體字形為主，將文字的整體形體和出現的情境連結起來

配對記憶，例如：幼兒會在看到麥當勞的招牌讀出麥當勞的發音，但若文字出現在書報或其他情

況下，他們就無法辨認；幼兒會認得”look”這個字，可能是因為成人曾提醒過這個字中間有兩個眼

睛；認得”dog”這個字是因為 g 這個字母有長長的尾巴；而”camel”是因為中間的 m 形似駱駝的雙

峰（Ehri, 1999）。直到幼兒聲韻覺識進一步發展，並且反覆接觸印刷文字，建立起字母、拼字規則

的知識（orthographic knowledge），才進入後續的階段，逐漸脫離對視覺線索和情境的依賴，對不

認識的字，可以用越來越熟悉的字母拼音知識來進行解碼，而在反覆的閱讀和練習後成為成熟的

閱讀者，可以自動化且迅速地將一些常用單字處理成視覺字（sight word）。在看到文字後，直接從

記憶庫中搜尋並瞭解字的意義，不需要再經過解碼的過程，就可以進行閱讀。這種自動連結印刷

文字符號和字義的能力，如同其他的語言能力一樣，必須經過不同階段的發展而來，在各階段中，

如能得到環境中較多的鷹架支持（scaffolding），此項能力也會有較好發展。 

中文的認字也有從文字圖像整體和情境配對記憶，逐漸發展到快速自動解碼的類似情形，不

同的是，中文非拼音系統，無需先具備字母知識再學習字詞。由於中文字是一種圖像式的書寫體

（logographic script），學習認字必須透過個別單字視覺結構的強記。Jackendoff（1993）認為兒童

學習中文，初期必須以數年的時間努力地「強記」（learn by rote）、練習，才能具備基礎的中文字

概念。中文的教學，也都是直接從簡單的字彙開始，逐字的教導筆畫、字形、大量練習，累積了

一定的文字概念之後，才會逐漸形成部件組字的知識。 

由於中文字有百分之九十是由表意的部首（semantic radicals）和表音的部件（phonological 

radicals）所組成，例如：以「馬」這個部件為聲旁，加上「石」這個部首成為「碼」字，加上「虫」

部成為「螞」，當孩子認識「馬」這個字，也知道「石」和「虫」的意義之後，比較容易讀出「碼」、

「螞」兩字的發音，也較容易推測字義。因此，熟悉部件和其組成的規則有助於兒童在認字歷程

中的視覺處理速度及正確性，而對部件位置和功能規則的知識也會影響兒童的認字（鄭昭明、陳

學志，1991；Chan & Nunes, 1998; Mcbride-Chang, 2004）。此外，較佳的聲韻覺識能力（曾世杰、
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簡淑真、張媛婷、周蘭芳、連芸伶，2005；黃秀霜，1997；宣崇慧、盧台華，2006；Ho & Byant, 1997; 

Huang & Hanley, 1997; Mcbride-Chang & Zhong, 2003），也有助於中文字彙的辨認。 

實證研究發現，兒童的部件知識和組字規則的知識，要到進入小學就讀後才會逐漸發展成熟，

三至五歲的幼兒學習認字純粹依賴字形結構與發音的配對死記（Mcbride-Chang, 2004）。Shu 及

Anderson（1997）指出小學一年級的兒童尚未有部件和組字知識，傾向將個別文字視為整體圖像。

Chan 和 Nunes（1998）發現兒童要到六歲開始才會有系統的以中文表意的部件來猜測字義，而使

用表音部件來推測生字的字音的能力要到九歲時才會出現。葉素玲、林怡慧與李金鈴（2004）也

指出幼稚園或一年級兒童在進行字形結構分類時，會有「見樹不見林」的傾向，將文字局部筆畫

特徵（如：書法橫劃回勾所形成的小三角形）視為分類依據。幼兒隨著經驗的增加，才會逐漸跳

脫低層級的筆畫特徵，而將焦點集中在單一部件及兩部件的關係。 

Chan 和 Wang （2003）比較香港和北京 5-9 歲兒童的認字發展，研究結果發現，雖然香港和

北京兒童學習中文生字的方式不同，使用的中文字彙也略有不同（繁體與簡體），但兩個地方的兒

童的中文認字概念有相同的發展趨勢，8-9 歲的兒童有 50％會正確的根據表意的部件來選字，70

％會依據表音聲旁的原則來讀出假字的發音，而 5-7 歲的兒童在兩種任務中幾乎都是隨意的亂選答

案。研究結論認為，在兩地的中文課程中，老師都不刻意教導兒童表意部件和表音聲旁的原理，

兒童是在逐字學習字彙、累積了一定的字彙基礎後，形成對中文字彙結構的後設文字概念。足見，

幼兒初期學習辨識中文字和英文一樣，比較依賴視覺線索來辨認字形，之後隨著語言能力發展，

以互動整體（interactive-constituency model）結合字形、語音和字義整體的方式來辨認字詞，隨著

文字知識的擴充，孩子漸漸學會運用象形、形聲、指事等六書的中文組字規則來學習新的字彙（Chen, 

2003）。 

此外，由於中文為組合性的文字，一些日常生活中的詞彙，如：「學校」、「學生」等均以「學」

字為基礎；而「電視」、「電燈」、「電腦」等則是「電」這個字的延伸組合。因此針對中文字的學

習，除了辨認中文單一個別字彙（single character）之外，具備「詞素覺識」（morphological awareness）

有助於瞭解「多詞素」（polymorphemic words）詞彙，藉由詞彙的整體教學來學習中文，有助於個

別中文字彙的辨識（萬雲英，1991；Chow, McBride-Chang, Cheung, & Chow, 2008）。隨著閱讀經驗

和技巧增進，當讀者的記憶庫中存有此字彙時，一旦視覺接觸到文字，就可以自動化的根據字形

辨識其讀音和意義。 

總之，不論是英文或中文的識字，在幼兒發展初期的主要任務，是從日常生活中累積文字的

知識和概念，使幼兒有機會接觸印刷文字，了解文字的用途和意義，學習認識簡單的字、詞，然

後以此為基礎發展讀寫能力。 

二、親子共讀對認字的影響  

共讀活動可以提升幼兒認字相關能力如聲韻覺識、文字覺識（包括字母知識和印刷文字概念）

等，均已在國外的研究中廣被肯定（Neuman, 1996; Justice & Kaderavek, 2002; Lovelace & Stewart, 

2007; Sénéchal & LeFevre, 2002）。但由於中文非拼音系統，與中文相關的文字覺識概念與英文並不

相同，包括部件知識、詞素覺知（morphology awareness）、組字規則（orthographic knowledge）等

可否透過親子共讀等活動來獲得提升，實證研究並不多，尤以幼兒為研究對象的研究更稀少。目

前研究發現親子共讀可提升及「詞素覺知」、「認字能力」（Chow et al., 2008），其他如「部件知識」、

「組字規則」等，能否在幼兒時期藉由共讀活動來獲得提升，需要日後進一步研究加以瞭解。 
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以下彙整國內外有關親子共讀對幼兒認字影響的文獻，將其歸納為聲韻覺識和文字覺識兩個

層面，並將部件知識併入字母知識一併討論： 

（一）聲韻覺識 

聲韻覺識能力是指能夠感知以及操弄口語語音表徵單位的能力，以英語來說，語音表徵單位

包含音節（syllables）、音韻（rhymes）、以及音素（phonemes），如能掌握這些語音表徵和書寫文

字符號間的解碼，學會操弄其規則及變化，就能將口語語音與拼音文字加以結合，使兒童可以藉

由拼音來識字。所以在英文等拼音文字閱讀發展中，聲韻覺識都是探討的重要因素（Ehri, 1998）。

中文雖非拼音系統，但許多以中文為主的研究仍發現兒童早期的聲韻覺識能力，對後續中文字詞

閱讀發展具有顯著的預測力（曾世杰等人，2005；黃秀霜，1997；Ho & Byant, 1997; Huang & Hanley, 

1997），特別是音節（Mcbride-Chang & Zhong, 2003）及聲調（宣崇慧、盧台華，2006）覺知對中

文學習特別具影響力。研究發現：聲調覺識能力與一年級的字、詞閱讀能力有關，當兒童聲調覺

識能力落於某一水準以下，便會影響其在一開始習字階段的識字能力（宣崇慧、盧台華，2006）。 

由於聲韻覺識來自對音素單位的覺察，所以幼兒早期接受語音刺激的輸入極為重要，父母愈

早開始與孩子共讀，孩子的聲韻覺識也發展愈好，主要的原因可能是因為藉由童書繪本的共讀活

動，可以比日常生活對話有較豐富、多樣的語言產生，且許多童書都會採用兒歌或韻文的文體，

提供幼兒重複熟悉、區辨音韻的機會，聲韻覺識也因而獲得提升（Evans, Moretti, Shaw, & Fox, 

2003)。 

（二）文字覺識 

1. 英文字母知識與中文部件知識、詞素覺識 

美國 2000 年的國家閱讀能力普查（National Reading Panel）調查報告指出：提升聲韻覺識固

然重要，但一些加強閱讀能力的訓練課程若要能達到效果，除了聲韻覺識之外，還必須加上字母

知識的訓練，才能更有成效。一些實證研究也發現兒童在入小學前及小學低年級時對字母的字形

和發音的認識，可以預測其未來的閱讀成就（Foulin, 2005; Scarborough, 2001）。 

幼兒從口語的唸讀字母，到可以指認 26 個字母，成人的正式或非正式的教導為主要的學習來

源，許多學前階段幼兒的父母都會在親子共讀時搭配辨認和練習字母發音的活動（Levy, Gong, 

Hessels, Evans, & Jared, 2006）。但一些研究進一步提醒（Evans et al., 2000; Sénéchal & LeFevre, 2002; 

Sénéchal, LeFevre, Thomas, & Daley, 1998），若要藉由親子共讀這類非正式教導活動，使孩子獲得

字母的知識、提升閱讀能力，必須要有適當的指引方式，使孩子注意到印刷文字，了解字彙為字

母所組成，教導孩子指認個別字母，才能增進其字母知識。 

在中文系統中，與字母類似的概念為「部件」，研究發現小學一年級的兒童，已會利用部件知

識和組字規則來讀字和拼字（Ho, Yau, & Au, 2003），但是在幼兒階段與成人共讀童書，是否可以

增進中文部件知識及組字規則等進而學習認字，目前尚未有相關的實證研究。 

詞素覺識也是影響中文字學習的重要因素，Chow 等人（2008）以香港幼兒為對象，在共讀童

書中採取詞素覺知訓練的策略，發現共讀對幼兒的認字（character recognition）及詞素覺知

（morphological awareness）都有增進效果。 

2. 印刷文字的概念 

所謂印刷文字概念包含文字和圖畫、數字、記號的不同，了解印刷文字能傳達意義、文字排

列的方式、閱讀的方向、還有文字和文字間以空白來區隔（英文等文字才有）等等，研究認為印

刷文字概念也是影響讀寫能力的重要因素（Stahl & Murray, 1994; Storch & Whitehurst, 2002）。由於
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印刷文字知識來自於直接和印刷文字的接觸，因此，親子共讀也成為增進孩子印刷文字概念的重

要活動。成人和幼兒一起閱讀故事繪本，可以幫助幼兒瞭解圖書的概念、書寫文字的功能，和文

字與圖畫的區別，提供孩子接觸書寫文字的機會（Snow, 1991; Whitehurst & Lonigan, 1998），經常

且規律的共讀活動，可以奠定認字和閱讀能力的基礎。 

針對語言發展障礙或低收入家庭兒童讀寫萌發所設計的介入方案也顯示，採用親子共讀為策

略，可以增進兒童的印刷文字概念，有助於讀寫能力的發展。Lovelace 和 Stewart（2007）以五位

有語言障礙的 4-5 歲幼兒為研究對象，將印刷文字概念的教學納入共讀故事書的活動中，發現幼兒

的文字概念有明顯的改善，建議若要提供語言療育介入，除了採用直接的文字教學方式，還可以

用共讀故事書的方式來增進兒童的讀寫技巧。Neuman（1996）在三個 Head Start 中心採用親子共

讀方案也發現，只要有機會和合適的圖書提供閱讀，無論父母在讀故事書時的流暢性如何，孩子

的文字概念都可獲得提升。 

綜上，研究對於成人帶領幼兒共讀童書能提升其聲韻覺識能力，看法較為一致。在文字覺識

部分，則以提昇「印刷文字的概念」、中文「詞素覺知」較為研究肯定，但在「字母知識」及中文

「部件知識」方面的成效，有待研究進一步釐清。 

三、共讀引領方式與認字 

親子共讀對讀寫萌發的好處廣受肯定，對於該以何種方式帶領幼兒共讀才能產生較好的效

益，研究也做進一步的分析。在一般的情況下，大人與幼兒共讀時，多由成人主導，包括拿書、

翻頁、問問題等都由成人負責。幼兒受限於語言能力，只能被動的接受引領、回答問題。在成為

獨立閱讀者以前，幼兒在共讀活動中，多扮演「聽故事」而非「閱讀」的角色，成人必須採用引

導注意印刷文字的共讀方式，對幼兒閱讀文字才會有較大的幫助（Ezell & Justice, 2000; Justice & 

Enzell, 2000; Justice & Enzell, 2004; Justice, Pullen, & Pence, 2008; Justice et al., 2009）。 

由於適合幼兒閱讀的童書多以圖畫為主、文字為輔，相較於印刷文字，色彩鮮明的圖畫比較

容易引發幼兒的注意。一些研究以眼動儀追蹤記錄幼兒與母親共讀時的眼睛運動，發現幼兒因為

完全不認識印刷文字或識字能力有限，極少會主動將目光焦點注意在印刷文字，共讀時主要的視

線焦點多在圖畫（Evans & Saint-Aubin, 2005; Evans et al., 2008; Justice et al., 2005; Roy-Charland et 

al., 2007）。加上父母或老師帶領閱讀時，談論的內容多集中討論圖畫、預測情節、或加入和幼兒

生活有關的討論，很少引發與文字有關的討論（Evans et al., 2000; Kaderavek & Sulzby, 1998; Ortiz, 

Stowe, & Arnold, 2001），若非成人的刻意引導，尚未具備文字知識的幼兒，在共讀時很難自動自發

將注意力集中在文字，而能耳濡目染獲得文字知識（Roy-Charland et al., 2007）。Levy 等人（2006）

以 474 位 4-6 歲的孩子為對象，研究結果並未發現成人帶領共讀頻率與幼兒文字知識的相關性，幼

兒在共讀活動中的「文字閱讀」才是關鍵，例如：成人有沒有和孩子討論文字的組成、成人有無

引領幼兒瞭解文字的書寫慣例等，這些與文字視覺線索和拼寫有關的技巧，才是幼兒讀寫萌發的

基礎。 

近期，以印刷文字為主的共讀策略概念被提出，研究認為成人應該採用指讀（非口語）和口

語引導方式引領孩子在共讀時注意印刷文字。建議採用的共讀方式包括「指讀及命名（pointing and 

labeling to the print）及「指讀及文字討論」（pointing and discussing about print），其中「指讀及文

字討論」之共讀方式，更被實驗研究證實其提升幼兒文字覺識的成效。 
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（一）指讀及命名 

Evans 等人（2008）以「指讀及命名」和「純粹唸讀」方式，研究 3-5 歲幼兒在兩種共讀方式

引導下的差異，結果發現在純粹唸讀的帶領下進行閱讀活動，幼兒注意到印刷文字的時間不到全

部活動時間的百分之二；若採用指讀命名的方式帶領，三個年齡層的幼兒注視文字的時間都有顯

著增加，其中四歲組的孩子在隨後的文字識別測驗中，比純粹唸讀組幼兒有較顯著較好的表現。

研究並建議在共讀時，可逐字指讀文字，讓孩子熟悉文字橫向從左到右或直寫由右到左、上到下

的閱讀慣例，並指出某些詞彙應讓孩子觀察、命名，學習字彙。 

（二）指讀及文字討論 

Ezell 和 Justice（2000）的研究發現，進行共讀活動時，只有在成人談論到文字時，幼兒才會

出現對文字的關注，因此研究建議成人在帶領幼兒閱讀時，要多以提問或評論印刷文字的方式來

引導孩子互動，才能鼓勵孩子有同樣的回應。成人可用提問的方式，問孩子有沒有看過這個字，

或者也可以評論字、詞的差異，例如「這就是狗狗和貓的字，你看兩個字有沒有一樣的地方？」

等等，藉此引發孩子對書寫文字的興趣和關注，並增進孩子參與討論的機會。 

另一項研究比較幼兒在文字討論、逐字指讀、純粹唸讀、圖畫討論四種不同共讀引導方式下

視覺注意力的情況（Justice et al., 2008），研究結果發現，幼兒在前兩種共讀引導方式下，視線注

意文字的時間明顯高於後面兩種共讀情境，因此建議可將逐字指讀與文字討論兩種搭配使用。研

究者在近期的實驗研究中（Justice et al., 2009），以「指讀及文字討論」共讀策略為 106 位弱勢家

庭幼兒進行共讀童書介入活動，由幼稚園教師分別採用文字指引方式和一般的方式帶領兩組幼兒

共讀童書，結果發現相較於以一般共讀方式帶領的兒童，「指讀及文字討論」對弱勢幼兒之印刷文

字概念、字母知識、及聽寫測驗產生中度的提升效果。 

綜上，成人帶領幼兒共讀童書，可以提升幼兒「聲韻覺識」及「文字覺識」等能力，並可促

進讀寫萌發，但要從共讀活動中有效建立文字的相關知識，必須要透過成人適當的引導，使幼兒

注意到印刷文字，並參與文字討論。而從認字歷程中可以了解，不論是英文或中文，3-5 歲的幼兒

都可以透過字形的圖像化記憶，學習配對認字（Ehri, 1999; Perfetti & Tan, 1999; Shu & Anderson, 

1997)。若在共讀活動中特別針對某些中文字的形音義，採取「指讀及文字討論」的方式，可能可

以讓孩子在活動後，學會辨認這些文字。由於國內現有的文獻並未探究幼兒在共讀活動中注意印

刷文字的情形，也未了解參與共讀活動對辨認書中字、詞的效果，本研究綜合參考上述研究方法，

比較在共讀活動中成人有無針對文字加以「指讀」和「討論」，對於幼兒事後辨認書中字彙能力所

造成的差異，目的為了解在共讀童書時，成人採用指讀及文字討論是否有助於幼兒中文認字，藉

此提出對讀寫萌發較有效益的親子共讀及閱讀教學策略的建議，並且補充國內相關文獻的不足。 

研究方法 

一、研究對象 

研究對象為四十八位三到五歲、就讀於台北市大安區某托兒所之幼兒，所有幼兒均來自該地

區的家庭，其中 25 位為男童，23 位為女童，平均年齡為 4 歲 3 個月，年齡範圍為 3 歲 7 個月至 5

歲 4 個月，根據所內提供的幼兒語言測驗分數（修訂畢寶德圖畫詞彙測驗，PPVT-R，陸莉、劉鴻

香，1994）成績及與老師訪談後，排除發展遲緩及有其他特殊需求之幼兒。其中 9 位年齡較大的
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幼兒已認識部分簡單的文字，例如「三隻小兔」中的「三」與「小」等字，但在預試時，對所測

試的六個字詞均不認識，故仍保留 9 名兒童為實驗對象，並均分至三組中，每組三人。考量原來

的語言能力、年齡、與性別可能產生的差異，分組時，將 48 位幼兒以隨機分派的方式編組。各組

詳細情形如表 1。 

表 1 幼兒人數、平均年齡、性別、語言能力及閱讀活動分組 

 人數 平均年齡 年齡分布 性別 語言測驗分數
閱讀活動 

類型 

第一組 16 51 個月 48-61 個月 9 男 7 女 123.80 純粹唸讀 

第二組 16 50 個月 43-63 個月 9 男 7 女 121.33 指讀及命名 

第三組 16 51 個月 49-60 個月 7 男 9 女 122.63 指讀及文字討論 

二、研究工具 

（一）「三隻小兔」故事繪本 

童書種類眾多，若共讀目標是為增進幼兒的文字覺識，幫助幼兒學習認字，必須選擇每頁字

數較少、有放大粗體字型或重複出現某些字彙的書籍（Justice & Kaderavek, 2002），本研究依據此

原則，選定「三隻小兔」（Max & Jozef, 1987/2001）一書為共讀活動用書。 

本書譯自 : Stoppel, poppel oder hoppel? 故事作者為 Max Bolliger，圖畫部分作者為 Jozef 

Wilkon，原文為德文，翻譯者為洪翠娥。故事敘述有三隻長相一樣的三胞胎小兔子，譯名分別叫

做「蹦蹦」、「跳跳」、和「躍躍」，三隻小兔子因為長得太相像，常常被叫錯名字，使他們感到困

擾。之後，為了分別和「松鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」交朋友，三人終於發展出各自的特色，不再

為長得太像而煩惱。 

故事的文體採重複句型，用同樣的語句描述三隻小兔分別和松鼠、刺蝟、狐狸三種動物相遇

的情節，其中「蹦蹦」、「跳跳」、和「躍躍」三個詞彙在故事中各重覆出現六次，「松鼠」、「刺蝟」、

「狐狸」均出現二次，前三個詞彙出現次數為後三者的 3 倍，就出現的頻率而言，前三者屬於高

頻字彙，後三者為低頻字彙。 

（二）討論紀錄表 

為觀察並記錄幼兒在共讀活動中與成人互動所出現的問題及評論，依其談話內容分為文字、

情節、圖畫、以及其他無關四類。 

（三）自編認字測驗 

本研究為瞭解幼兒可否從成人提供的閱讀活動中學習辨認字彙，以字形和字音的辨認以及聯

結為主，並不考慮對字彙字義的理解及運用，著重在了解不同的閱讀指導方式對幼兒「認字」的

影響，因此選擇書中六個重複出現的詞彙為測驗目標字彙，自製「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」、「松

鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」六個詞彙的字卡，不加注音，也沒有其它註記，純粹呈現文字。 
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三、研究過程 

（一）共讀活動 

第一階段先進行預試，為全班幼兒講述「三隻小兔」繪本故事，確認樣本幼兒在研究進行前

均未閱讀過本故事書，且均不認識「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」、「松鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」等六

個字彙。之後根據幼兒的年齡與性別，隨機分派為三組，利用班級自由活動時段，由同一研究者

分別帶領三組的幼兒閱讀「三隻小兔」故事繪本，每次讀一遍，共讀五次。 

依據前述文獻，若要透過共讀童書來提升幼兒的文字覺識使幼兒在閱讀後學會認字，必須採

用能夠引導幼兒注意印刷文字的方式來帶領其閱讀，而成人在帶領共讀時提供文字引導和討論的

程度，也會對認字產生不同的效果。本研究參考國外文獻之研究方法，以「純粹唸讀」、「指讀及

命名」、「指讀及文字討論」三種共讀引領方式帶領幼童共讀圖書，以了解共讀活動中指讀及文字

討論對於辨認書中字彙的影響。三組的閱讀方式依據成人提供口語和非口語文字引導的程度設計

如下： 

1. 第一組「純粹唸讀」 

帶領第一組的兒童閱讀時，採取照本宣科的方式，不外加任何說明，純粹朗讀、念故事，也

不主動提問或引發討論，完全沒有提供任何對印刷文字的口語或動作引導，若遇幼兒發問情形時，

則予以簡單的回應。例如：幼兒說：「他們在做什麼？」，研究者僅簡單回應：「他們要去玩。」然

後繼續唸讀。 

2. 第二組「指讀及命名」 

帶領第二組的兒童閱讀時，一邊讀一邊逐字指認書本的印刷文字，遇到六個生字時，則以「命

名」方式，配合指認圖畫及文字，對比說明「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」、「松鼠」、「刺蝟」、和「狐

狸」等六個字，例如：「這是跳跳（手指圖畫），這是跳跳的字（手指文字）」、「這是松鼠（手指圖

畫），這是松鼠的字（手指文字）」，「你看，這裡又有蹦蹦的字」等，並沒有對這些字彙有額外的

說明和討論。 

3. 第三組「指讀及文字討論」 

針對第三組的兒童，除了邊讀邊指認文字之外，並以問題引導和評論的方式為孩子加強指認，

說明「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」、「松鼠」、「刺蝟」、「狐狸」等六個在故事中重覆出現的詞彙。說

明的方式分別注重文字的形、音、義的描述評論或以問題的方式與幼兒討論，並強調文字字形如：

「這兩個字是刺蝟，底下尖尖的，和松鼠不一樣。」、「這兩個字念成『松鼠』，你看這好像松鼠的

尾巴，翹起來。」、「蹦蹦、跳跳和躍躍三個人的名字裡面都有一邊一樣。」、「注意看，這是蹦蹦

的字，和跳跳有沒有不一樣？」、「指給我看，蹦蹦的字在哪裡？」、「這個字念跳，就是兔子跳來

跳去的跳。」、「躍躍這兩個字一樣，跟跳跳有沒有一樣？」、「指給我看刺蝟的字在哪裡？」，六個

字彙均由成人討論或提問至少三次。 

國外研究以共讀童書做為提升文字知識的介入策略，活動只要進行四週，每週二次閱讀圖書，

就可以產生效果（Justice & Ezell, 2004; Lovelace & Stewart, 2007）。本研究考量所閱讀的為同一本

書籍，為使幼兒保持參與興趣，於四週內間斷進行五次的閱讀活動。活動進行時，為確保每一位

參與幼兒參與的注意力，分批將幼兒帶到安靜的教室閱讀故事，每次參與的幼兒至多三人，各組

的幼兒分成六批，每次 2 至 3 人，由研究人員依其所屬組別的帶領方式共讀童書，48 位幼兒均依

其所分派的組別參與五次共讀活動。研究者除了講述故事外，並會適時的給予口頭提醒，要求幼
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兒專心聽故事，期間並視需要個別依該分組的進行原則，重覆閱讀某些段落，活動全程均錄影記

錄。 

（二）討論記錄 

研究過程除了帶領共讀人員外，另有一位研究助理負責錄影及記錄幼兒共讀活動中的發言，

在幼兒說話時將談話主題依「圖畫」、「文字」、「情節」、「其他無關」四項，加以分類記錄。由於

三組共讀進行時，成人帶領方式、引發幼兒談論或回答與文字有關問題的情況本來就有差異。因

此，幼兒針對成人所提問題的回應，並不列入計分，例如：幼兒在指讀加命名方式帶領下，重複

成人的話說：「這是『蹦蹦』。」或是在指讀加討論中回答：「我知道這是松鼠。」均不採計，但若

幼兒在回答完問題後主動延伸談話、邊指字邊說：「這裡有刺蝟」、「松鼠有這個翹翹的尾巴。」則

視為主動對文字的討論，登錄於記錄表文字討論中，每出現一次談話得一分。所有紀錄表分數均

由主要研究者於事後依照影音資料，再次核對確認，並考驗評分者一致性信度。 

（三）認字測驗 

根據國內外實證研究，5 歲以下的幼兒由於文字知識不足，對中文字彙結構中部件及組字規則

等後設知識尚未成熟，辨認中文字的方式主要來自強記、圖像式的配對練習，且中文為組合性的

文字，藉由詞彙的整體教學有助於個別中文字彙的辨識。由於本研究對象平均年齡僅 4 歲 2 個月

且大多不識字，中文字彙的後設知識尚在發展階段，故直接以書中六個標的詞彙為認字能力之測

驗工具。 

以「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」、「松鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」的字卡為測驗工具，測試並記錄

每位幼兒認識六個字詞的情形，每位幼兒均在第五次閱讀活動之後，立即個別接受測試，題目出

現的順序均為「松鼠」、「躍躍」、「蹦蹦」、「刺蝟」、「狐狸」、和「跳跳」，研究者要求兒童在聽到

題目後指出正確的字卡。考量在研究者的監督要求下，幼兒可能會以猜測的方式答對某些字彙，

凡是答對的兒童，需進一步接受「讀出字卡」的測試，研究者將其答對的字卡重新展示，要求幼

兒說出該字彙，正確的才計分。每答對一題得一分，由兩位研究者共同評分。 

（四）資料處理 

為確保五次共讀活動所得資料的信效度，全程均以錄影錄音的方式記錄，做為文字討論等資

料檢驗依據，認字測驗的計分由兩位評分者同時給分，由於題數僅六題，且記分標準清楚，所有

幼兒的測驗分數並未出現差異，評分者間一致性達 100%，文字討論觀察紀錄結果亦同，兩者 Cohen’s 

Kappa 值都是 1.0。 

後續進行資料統計分析，先以描述統計分析三組幼兒自發性文字討論的次數及認字測驗分

數，再以無母數統計法考驗三組幼兒參與文字討論次數的差異及認字測驗的分數，並進行文字討

論次數及認字測驗分數的相關分析。  

結果與討論 

一、指讀及文字討論共讀方式對幼兒辨認書中字彙的影響 

（一）各組幼兒認字測驗分數及個別字彙答對情形 
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表 2 為三組幼兒在共讀活動中認字測驗整體答對的次數、平均數及標準差，以及「蹦蹦」、「跳

跳」、「躍躍」、「松鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」等六個字彙測驗的個別得分情形。「純粹唸讀」、「指

讀及命名」、「指讀及文字討論」三組兒童所得的總分分別為 0 分、4 分、17 分，「指讀及文字討論」

組幼兒的認字測驗分數最佳，得分平均數為 1.06；其次為「指讀及命名」組，平均數為.25。 

表 2 認字測驗結果（N = 48） 

全部認字測驗答對分數 個別字彙測驗答對分數 
組別 

    高頻字 低頻字 

 總分 最大值 平均值 標準差 蹦蹦 跳跳 躍躍 松鼠 刺蝟 狐狸 

純粹唸讀 

（n = 16） 
0 0 0 .00 0 0 0 0 0 0 

指讀及命名

（n = 16） 
4 1 .25 .45 1 3 0 0 0 0 

指讀及討論

（n = 16） 
17 3 1.06 1.00 4 3 4 3 3 0 

總計 21  3 .44 .77 5 6 4 3 3 0 

 

依認字測驗得分來看，第一組的幼兒在純粹唸讀的共讀引領下，雖經過五次共讀活動，但所

有幼兒在認字測驗中，完全沒有答對任何一個字彙，在進行認字測驗時，少數幼兒會試圖猜測，

隨機任意挑選字卡，但在第二次測試時則無法正確答對，多數幼兒以不知道來回答所有問題。參

與第二組「指讀及命名」的幼兒，在認字測驗中僅有三位幼兒認識「跳跳」這個字彙、一位認識

「蹦蹦」，其餘完全無法答對；第三組「指讀及文字討論」組中，有二位幼兒答對三題，二位答對

兩題，還有七位答對一題，其餘五位幼兒均未答對任何一題。 

此外，從認字測驗六個目標字彙個別被答對的分數來看，有本研究主要研究目的以外之有趣

發現。首先，「蹦蹦」、「跳跳」、「躍躍」三個在書中出現六次的高頻字彙，總計被答對 15 次；「松

鼠」、「刺蝟」、和「狐狸」三個在書中只出現二次的低頻字彙，總計被答對 6 次。就二組詞彙的結

構本質來看，前三個詞彙均為疊字，發音都相同，對幼兒記憶、識別上來說較為容易；後三個字

彙則由不同的單字組合而成，讀音完全不同，記憶較為困難，因此研究結果發現前三個字彙被答

對的機率為第二組的 2.5 倍，顯示重覆出現頻率較高的字彙，幼兒認識的機率亦較高，與 Liu、Wu

和 Chou（1996）等人對中文字頻效應（frequency effect）對字彙辨認影響研究結果相符。其次，

六個詞彙中「躍躍」筆劃數最多，但從研究結果來看，幼兒對此一詞彙的答對率並沒有較其他筆

畫較少的字彙低，呼應 Qian、Reinking 和 Yang（1994）所提中文的筆劃數會影響反應時間，但是

對識字的正確性影響不大之論點。 

就「字形」的部分考量，由於「部件」是構成中文字的重要的成分，經常重複出現的部首，

會影響兒童在認字歷程中的視覺處理速度及正確性（Chan & Nunes, 1998）。「蹦蹦」、「跳跳」、「躍

躍」三個詞彙，部首均相同，第二組詞彙除了「狐狸」有共同的部首外，其他「松鼠」、和「刺蝟」

二個詞彙，則完全由不同的字形組合而成，以視覺線索的區辨來說，幼兒可以省略辨識前三個詞

彙中左半邊「足」部的偏旁，單去注意右半部的細部差異，有助於字形的辨識。但「狐狸」一詞，
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也由同樣的部首組成，卻未產生容易辨認的效果，並沒有任何一位兒童答對這個詞。如從字詞意

義來看，前三者均為書中角色的名字，雖然暗喻兔子的特性，但在研究者沒有特別說明的情形下，

對幼兒來說較為陌生；「松鼠」、「刺蝟」、「狐狸」由於是兒童較感興趣且熟悉的動物，在詞彙的意

義上較容易掌握，但對幼兒的認字似乎沒有直接幫助。 

本研究結果可以確認：在成人刻意的引導注意及討論，使幼兒反覆接觸、練習辨認，為影響

幼兒學習認字的重要因素，但是有關中文字詞結構對認字的影響，還需要深入了解。吳宜貞與黃

秀霜（1994）研究中文造字原則及其對認字正確性的影響，曾指出六書中的形聲、會意、象形、

指示等四種不同造字原則，對於國小三年級學生之認字正確性有顯著的差異，所以要教導兒童學

習「認字」，除了需探討指導方法所造成的影響，也需考量不同的字彙在字形、字音結構上的差異，

才能有較全面的認識。日後的研究，可針對不同的字詞類型所應採取的共讀指導策略，深入探討，

以符合中文字的特殊性。 

（二）三種共讀方式帶領下幼兒認字能力之比較 

以無母數統計法 Kruskal-Wallis 單因子等級變異數分析（H 考驗），考驗三組兒童在認字測驗

所得的分數，結果顯示三組兒童在識字測驗中的得分有顯著的差異性（H = 18.53，p ＜ .01）。進

一步以 Mann-Whitney U 考驗進行事後比較，「指讀及文字討論」的幼兒在認字測驗中的表現與「純

粹唸讀」（U = 40，p ＜ .01）及「指讀及命名」（U = 64，p ＜ .01）兩組的幼兒有顯著的差異（表

3）。 

研究結果顯示在「純粹念讀」的共讀方式下，幼兒完全無法辨認書中的字彙，「指讀及命名」

對幼兒認字的效果有限，採用「指讀及文字討論」的文字引導策略，則會產生最好的認字效果，

呼應 Justice 和 Ezell（2004）以及 Lovelace 和 Stewart（2007）的共讀介入研究，並進一步驗證採

用指讀及文字討論的共讀帶領的方式，可以加強幼兒對文字的關注，促使幼兒在共讀後認識書中

的字彙。 

表 3 三種共讀方式認字測驗分數比較 

組別 Mann-Whitney U 統計量 漸近顯著性（雙尾） 

純粹唸讀/指讀及命名 96.00 .035 

純粹唸讀/指讀及文字討論 40.00 .000*** 

指讀及命名/指讀及文字討論 64.00 .007** 

**p ＜ .01，***p ＜ .001 

二、成人在共讀活動中引導幼兒參與文字討論及其認字能力的關係 

表 4 顯示各組幼兒的共讀平均時間及主動談話內容資料。談話分為「文字討論」及「其他」

談話兩類，「其他」包括詢問「圖畫」、「情節」的談話或「其他無關」的討論。「純粹唸讀」組幼

兒在成人沒有任何文字指引下，五次共讀活動平均時間較短，幼兒在活動中未出現任何主動的文

字討論行為，但出現較多與文字無關的言談討論，且在重複第二次共讀之後，較之其他兩組幼兒

容易出現不專注的現象，共讀時研究者必須花時間使其專注參與。「指讀及命名」、「指讀及文字討
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論」組幼兒共讀平均時間略長，五次活動中總計出現 7 次、11 次文字討論，同一位幼兒最多出現

兩次與文字有關的談論。幼兒在「圖畫」、「情節」、及「其他無關」部份的發言討論亦不多，且以

「其他無關」談話居多，五次共讀中「純粹唸讀」、「指讀及命名」、「指讀及文字討論」三組總計

各出現 21 次、21 次、18 次，未有顯著的差異。比較三組平均共讀時間也無顯著差異，顯示「指

讀及文字討論」之共讀方式雖然較其他兩種共讀帶領方式所需的時間略長，但在此種共讀方式帶

領下，幼兒能出現較多的文字討論，並非因為共讀時間延長之故，而是因為能有效的運用共讀時

間集中於文字的討論。 

成人用逐字指讀文字的方式帶領幼兒共讀，可以將幼兒的注意力從圖畫轉移至印刷文字，這

種效果已被前述許多文獻研究所支持 （Evans et al., 2008; Justice et al., 2008; Justice et al., 2009）。

不過，這些研究是以幼兒眼睛注視印刷文字的時間做為觀察的結果變項，本研究中以幼兒主動出

現文字討論行為做為幼兒關注文字的測量變項，結果發現成人採用指讀文字的方式，再搭配命名

或對文字的討論，可以誘導幼兒出現較多自發的文字討論行為，而採用純粹唸讀時，幼兒完全未

出現對印刷文字關注的言談表現。 

表 4 三組幼兒共讀時間、主動參與文字討論及其他談話次數（N = 48） 

共讀時間(分) 文字討論 其他談話 

組 

別 
平 

均 

數 

標

準

差

人 

 

數 

總 

人 

次 

平

均

數

標

準

差

人 

 

數 

總

人

次

平 

均 

數 

標 

準 

差 

純粹唸讀 39.63 .09 0 0 0 0 13 21 1.31 .95 

指讀及命名 40.25 .18 6 7 .44 .62 10 21 1.31 1.25 

指讀及文字討論 43.38 .18 7 11 .69 .87 10 18 1.13 1.09 

 

以 Pearson 積差相關檢驗各組幼兒在不同共讀方式帶領下，出現對文字自發的討論次數及認字

測驗分數的相關性，發現二者間有顯著的正相關（r = .62， p < .01），幼兒在共讀時主動發問或評

論文字的次數愈高，事後的認字測驗得分也愈高。對照 Justice 等人（2009）研究，以幼兒共讀時

視覺注意印刷文字的時間及其字母知識、印刷文字概念為測量變項，結果並未發現兩者間的相關

性，建議後續研究要進一步了解親子共讀如何增進幼兒文字覺識，探究其關鍵機制。本研究於共

讀過程中關注的變項為「幼兒在共讀時自發的文字討論」，以「認字能力」為依變項，相關分析的

結果發現，幼兒在共讀時出現的文字討論與共讀後的認字測驗成績呈現正相關，但是成人在與幼

兒共讀時，對於文字的提問和評論，是否就是他們透過共讀而學習認字的主要機制，需要後續研

究進一步驗證。 

總結研究結果，幼兒在成人以「指讀及文字討論」的共讀方式帶領下，相較於參加「純粹唸

讀」及「指讀及命名」共讀活動的幼兒，出現較多的自發性的文字討論，辨認書中字彙的能力顯

著優於其他兩組的幼兒，幼兒所出現自發性文字討論的次數與認字測驗的分數呈現正相關。 
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結論與建議 

一、結論 

本研究有兩項主要發現：（一）在帶領幼兒共讀時，成人有沒有以口語或非口語的指引強調印

刷文字、引領孩子注意字形、字音的區辨、對字彙加以說明和討論，成為幼兒是否能在閱讀活動

中注意印刷文字進而學習辨認書中詞彙的關鍵。本研究由成人採用「指讀及文字討論」的方式帶

領幼兒閱讀童書，經過五次共讀活動後，幼兒辨認書中詞彙的能力和參與「純粹唸讀」、「指讀加

命名」兩組的兒童有顯著差異。（二）在「指讀及文字討論」的共讀方式帶領下，幼兒出現較多自

發性對印刷文字的討論，且自發的文字討論次數與其認字能力呈現正相關。總結本研究結果：若

以辨認文字做為閱讀活動的主要目的，成人帶領共讀時必須以書中的印刷文字為共讀的焦點，引

領幼兒對文字加以注意和討論，才能產生效果。 

二、限制與建議 

本研究的主要限制為樣本數量，研究對象總計 48 人，參與三種共讀型態的幼兒各只有 16 人，

樣本人數少且同質性高，均為來自都會區、中高社經地位以上家庭、語言能力發展為中上程度的

幼兒。研究結果發現「指讀及文字討論」之共讀方式對幼兒辨認字彙的效果，是否可推論於其他

不同背景幼兒，有待日後擴大樣本，以不同社經背景、語言能力的幼兒為對象，進一步以實驗研

究進行瞭解。 

根據研究結果及研究限制，提出以下建議： 

（一）研究建議 

首先，如前所述，本研究中的 48 位幼兒來自同一所托兒所，家庭社經背景、閱讀書籍的經驗、

及語言能力都頗類似，樣本同質性很高，因此，閱讀故事時一邊指讀一邊說明詞彙的引導方式，

是否有利所有不同能力條件的幼兒學習認字，需要擴大樣本，增加研究對象來深入瞭解。建議可

以來自不同社經地位家庭、地區、不同讀寫經驗的幼兒，甚至特殊需求幼兒為對象，採用「指讀

和文字討論」之共讀策略，長期追蹤，進一步比較、驗證此種共讀方式對不同條件幼兒的認字效

果。 

其次，研究實施的認字彙測驗是在第五次共讀活動後立即進行，「指讀及文字討論」之共讀方

式對幼兒的認字是否具有長期效果，也需進一步釐清。此外，研究中附帶發現，在六個目標字彙

中，以具有相同部件的字詞，在共讀後幼兒辨認的效果較好。「指讀及文字討論」的共讀方式是否

對某種類型結構的中文字詞辨認產生較好的效果，是否可以用來增進幼兒的部件知識，或者可能

會限制幼兒對情節討論及預測，因而影響其閱讀理解，均可深入研究。 

（二）幼教實務建議 

1. 對家長和幼教實務工作者之建議 

本研究採取三種不同的共讀帶領方式與兒童進行閱讀活動，其中只有參加「指讀及命名」以

及「指讀及文字討論」這兩種類型共讀的幼兒有出現主動參與文字討論的情形。在唸讀故事的條
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件下，幼兒只會關注圖畫、故事情節等與文字無關的部分。由此結果可知，在 3-5 歲期間，幼兒受

限於文字知識，童書中的文字很難引起他們的興趣，只有依賴成人用動作或口語的引導，才會與

印刷文字的文本產生互動，從而由共讀活動中建立書寫文字的知識。 

學界對於如何促進幼兒讀寫萌發，多會建議於日常生活中，盡可能提供幼兒接觸書寫文字的

經驗，使他們在入學前就能具備文字的知識。本研究發現，若用唸讀這種較傳統的方式來帶領閱

讀童書，而不提供任何對文字的指導，幼兒幾乎不可能出現任何對書寫文字的關注。因此，家長

或老師要藉由共讀童書繪本活動使幼兒接觸文字、建立文字知識，採用一般說故事的方式，效果

並不大。若要以共讀童書來增進讀寫能力，必須在共讀活動中引導幼兒去注意文字的部分，才能

讓幼兒與書寫文字有真正較實質的接觸。雖然，學習認字並非幼兒參與閱讀活動的唯一目標，但

在培養閱讀興趣和建立閱讀習慣的階段，父母或幼教教師在帶領幼兒閱讀童書時，與其讓孩子被

動的聽故事，只要能略加引導，就可使孩子注意印刷文字並參與文字討論，真正的參與「閱讀」，

增進其接觸文字的機會，對讀寫能力發展會有較大的幫助。 

由於認字是閱讀能力的基礎，在帶領幼兒共讀童書時，成人能指引其注意文字，對文字的形、

音、義加以說明討論時，可幫助幼兒在閱讀之後，熟悉文字的讀音和字形的連結，進而學會認字。

幼教師可善用童書繪本，藉由說故事這種能引發幼兒興趣的活動，採用適當的指導方式，加入對

文字的指引，也可以讓孩子學習認字，發展閱讀和書寫能力。相較於使用字卡或習字本等直接教

導認字的方式，以童書這種結合圖畫和情節的教材來建立幼兒的文字知識，孩子會有較大的興趣，

對文字知識的提升有較好的效果。 

2. 對幼教機構的建議 

近年來，歐美先進國家都積極推展閱讀運動，美國為了評估對於弱勢家庭幼兒介入方案的成

效，進行了許多有關幼兒閱讀方面的研究計畫，試圖及早了解幼兒在進入幼稚園前的語言環境，

探討什麼才是具有豐富語言（language rich）的學前教育與家庭環境，以實施有效的介入策略來改

善不利的情況。目前，國內幼教機構也多將共讀童書活動納入幼教課程中，但在規劃共讀活動等

課程時，應進一步考慮不同背景條件的幼兒之需要，對於來自弱勢家庭、或語言發展遲緩之幼兒，

可以考慮採用指讀及文字討論之共讀方式設計閱讀介入方案，增進其接觸文字之機會，以促進讀

寫萌發。 
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The purpose of this study is to examine the effects of adult using print referencing (i.e., pointing while discussing print 

materials) during joint storybook reading on preschoolers’ word recognition ability. Forty-eight preschool-aged children with 

an average age of four years and three months were assigned to three guided storybook reading conditions: ‘(a) verbatim 

reading, (b) pointing and labeling the print, and (c) pointing and discussing about the print. After five joint readings of the 

“Three Rabbits” storybook, children’s ability to recognize six target words were examined. Results showed：(1) Children in 

the pointing-and-discussing-about-print condition scored significantly higher than children in the verbatim-reading and 

pointing-and-labeling-print conditions. (2) Children in the pointing-and-discussing- about-print condition initiated more 

discussions about the printed materials, and there is a positive relationship between the frequency of self initiation and word 

recognition ability. Implications for pedagogy are discussed and future research directions are suggested.  
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