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提問式重複朗讀對幼兒在語文理解表現的

效果研究 
 

李莉卉*   簡馨瑩** 

本研究旨在探討提問式重複朗讀教學對於幼兒語文理解能力的影響，包括

詞彙理解、文本理解、推論理解。本研究採準實驗前後測設計，以新北市某公

立兩班幼兒園 30 名 4 到 6 歲中大班為研究對象，分為實驗組與對照組。教學

實驗前後，兩組幼兒均實施幼兒聽覺理解測驗、幼兒推論理解測驗。實驗組幼

兒接受提問式重複朗讀教學的實驗教學，對照組幼兒則接受教師以重複朗讀方

式講述故事。實驗課程每週進行 4-5 次，每次 30 分鐘教學，總共實施八週共

32 次。另依教學目標進行課程本位的聽覺詞彙、文本、推論理解測驗 10 次，

分析幼兒語文的學習情形。研究結果顯示，提問式重複朗讀教學對實驗組幼兒

在幼兒聽覺理解能力有顯著差異，在推論理解測驗則無顯著的效果，在課程本

位評量的檢驗結果均達顯著的效果。本研究綜合研究的結果，提出結論與討論，

並對幼兒語文教學及未來研究提出建議。 
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壹、研究動機與目的 
目前學齡前的閱讀教學，根據教學者的目標及學習者的年齡認知發展，大

致可分為兩個取向，一為強調透過前後文脈絡來理解語意的全語文教學，另一

為強調解碼技能的直接教學法。近年來的研究共識是平衡取向教學法，綜合前

述兩個取向全語文教學和解碼指導的直接教學（Pressley, 2006; Tunmer, 
Chapman, Greaney, Prochnow, & Arrow, 2013)，同時兼顧基礎語文能力與高層次

理解的語文教學法。目前在幼兒園經常進行的語文活動，有聲韻與聲韻覺識的

直接指導（Rasinski & Padak, 2000）、文本分享閱讀（Dickinson & Smith, 1994; 
Fisher & Medvic, 2000）、引導式的平衡閱讀教學（Cunningham & Allington, 
1999）等，也有讀寫整合的語文活動（Callella & Jordano, 2000）、傳記式圖

畫寫作（Leuenberger, 2003）。過程中多以教師朗讀文本（Read-Aloud）為主

要的教學活動（Neuman, Copple, & Bredekamp, 2000）。 

根據研究指出大人經常性地朗讀是有助於幼兒的詞彙學習（Beck, 
McKeown, & Kucan, 2013）與文本的理解（Morrow & Gambrell, 2002），也會

影響幼兒在句法的發展與文字的辨識（Stahl, 2003）。近年來語文教學研究者

對於學齡前語文理解教學的主張，除了強調經由聽覺感官提昇其聲韻、詞彙或

語文理解的能力外，更有學者主張在課程的脈絡中，應用過度學習的原理，主

張教師要重複朗讀文本給學習者聽，讓學習者有機會重複接收訊息，形成下一

次聽故事的背景知識，來提升其詞彙與文本的理解表現（吳宜貞，2004；
Stoddard, Valcante, Sindelar, O’Shea, & Algozzine, 1993）。尤其是幼兒更是需要

成人有系統的製造多元的機會，透過口語敘說文本，幫助幼兒理解文本的內容。

有學者指出三歲幼兒對新的文本或詞彙的意義，至少要聽三次才能有所回應

（Hoffman, 1976），若真如此，成人更需要密集的將新詞彙、新句子，刻意的

重複出現在教材中或對話的脈絡中，以穩固其習得的詞彙或句意的理解。 

為了協助幼兒理解文本內容，只有朗讀或重複朗讀是不夠的。研究建議成

人或教師需要有系統的策略教學，包括提問，幫助幼兒理解問題。其實幼兒在

每次重覆朗讀時，問的問題是不一樣（White, 1954），教師因此可以創造師生

的對話與互動的機會（Scarborough & Dobrich, 1994）。也就是單純的朗讀對幼

兒在語文學習與閱讀理解的效益有限，所以有學者建議要超越詞彙的界線，提

出所謂的「互動式朗讀活動」（interactive read aloud activities）（Rasinski, 2006）。
朗讀時，以提問方式與幼兒互動，討論文本的內容，幫助幼兒理解故事角色的

背景、情緒、以及人物所要表達的語氣等等。對於提問的層次，則是參考

Kintsch 的理解層次設計問題的內涵，藉此來提升幼兒對文本的理解（McGee 
& Schickedanz, 2007）。根據 2015 年美國教育部公布的有效閱讀教學介入研究

報告（What work clearinghouse intervention report），其中有 8 篇是透過提問，
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或提示等互動朗讀的方式。該統合分析報告，指出成人朗讀文本給幼兒聽的語

文活動，對學齡前幼兒的語文理解與發展是有顯著的助益效果。 

綜合前述研究資料，本研究教學設計採取過度學習的原理，重複朗讀文本，

在詞彙教學部分，則是結合語文教學活動，在文本脈絡中，擷取新詞彙進行直

接教學，增加幼兒聽取非生活詞彙的經驗。在文本與推論理解部分，則以教師

提問來增加幼兒對文本內容的理解。除了前述重複朗讀，在脈絡中直接教學新

詞彙，提問等教學策略外，並參考有效教學的原則，長時間密集的，以明示且

有系統進行教學實驗，並探討以下兩個問題： 

一、 提問式重複朗讀教學是否能提升幼兒的語文理解學習？ 

二、 提問式重覆朗讀教學對幼兒在課程本位語文測驗的影響為何呢？ 

 

貳、文獻探討 
一、重複朗讀教學與語文學習的關係 

朗讀是幼兒階段非常重要的語文教學活動（Anderson, Hiebert, Scott, & 
Wilkinson, 1985）。過去研究指出，教師朗讀文本或幼兒聆聽故事有助於幼兒

詞彙能力的提升（Beck et al., 2013），其效益可提升到 40%（Biemiller & 
Boote, 2006; Bravo, Hiebert, & Pearson, 2007），也有助於對整體語文的理解及

閱讀興趣（Elley, 1989; McCormick, 1981）。根據最近的後設分析的研究報告

（National Early Literacy Panel, 2009）指出教師或父母朗讀故事給幼兒聽，幼

兒在印刷物的知識與口語能力是有所幫助的。有關朗讀對幼兒語文能力的影響

說明如下： 

（一）聽覺詞彙能力 

詞彙的重要性，誠如 Perfetti 與 Adlof（2012）指出，從一個人的詞彙測驗

成績，大概可以預想他的理解成績。從各項與理解有關研究結果指出，無論是

探討其相關性或因果關係的結果，都清楚的揭示在不同的語言發展階段，詞彙

對閱讀理解是具有重要的影響。從認知學習與有意義的學習觀點，對於詞彙教

學的邏輯運作是希望從大量閱讀中，學生可以在生活中或文本的脈絡中學習新

詞彙。在幼兒階段的詞彙學習，更是需要強調語境（word context）的重要性。 
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在語境中學習新詞彙有兩種情形，一種是指在日常生活中，從與成人的對

話，或與視聽媒體的影像互動中學習新詞彙。一種是在語文課程裡學習新詞彙

（Beck et al., 2013）。但是在生活中的對話，多屬於經常出現的高頻的基礎詞

彙，對幼兒而言是耳熟能詳的內容，是不需要學校課程特別費心去指導的

（Beck, McKeown, & Omanson, 1987）。幼兒需要的是在學習新知的重要詞彙，

此時幼兒開始要從口語詞彙移轉到書面詞彙的學習。 

對於幼兒而言，書面詞彙的學習是不容易的。書面詞彙缺少了成人在口語

陳述詞彙時，連帶出現的聲調、身體的手勢語言和動態環境，來幫助幼兒理解

詞彙當下的意義。因此，學校課程在幼兒階段的詞彙學習，需要成人、教師的

口語朗讀非生活詞彙與語句，大量地增加幼兒在學習知識所需要的口語詞彙，

讓幼兒擁有聽過的經驗，在脈絡中可以指認並知道詞彙的意義與譬喻的經驗

（Beck et al., 2013; Dale, 1965）。此階段需要教師或家長的朗讀，增加幼兒對

聲韻與詞彙知識的敏感度（Byrne & Feilding-Barnsley, 1991）。教師透過朗讀，

在學生面前明白的示範語言的功能與語用。重要的是在朗讀的過程中，幼兒開

始將語音與文字進行連結，熟悉文字符號的意義，並形成未來閱讀所需的背景

知識（Whitehurst et al., 1999）。重複朗讀即提供幼兒有機會提取背景知識的

機會。透過朗讀，教師也提供學生一個流暢性閱讀行為的典範，包括聲韻與腔

調等等（Lipson & Wixson, 2009）。但是近年來的研究顯示，蘊含在故事裡的

詞彙習得效果是不大的（Coyne, McCoach, & Kapp, 2007）。 因此有學者提出

以重複朗讀的方式（Beck & McKeown, 2007）或者是採取外顯式的直接詞彙

教學（Marulis & Neuman, 2010），來增加朗讀故事對詞彙發展的效益。 

（二）文本理解能力 

Kindle（2009）在探討詞彙發展與閱讀理解的關係時，建議教師在朗讀活

動時，加入文本討論（Text Talk），形成所謂的互動式朗讀教學（interactive 
read-aloud activities）。McGee 與 Schickedanz（2007）則是建議在朗讀後與學

童討論文本的內容，並要老師帶領學童推論故事主角的想法、感受或指出主角

與一連串主要事件的關係，進行分析式的對話（analytic talk），來促進幼兒對

文本的深度理解。研究人員發現，學童在重複閱讀文本時，會對教師的問題回

答內容會變得多樣化和複雜化。學童可以做出更多的聯想，判斷和細節的評論

（Morrow, Frietag, & Gambrell, 2009）。在推論理解教學的部分，McGee 與 
Johnson（2003）綜合 1988 到 2003 年間有關推論理解教學的研究，歸納整理

出三步驟，包括詞彙訓練、問題的產生、預測等。這樣的朗讀方式是需要透過

教師或父母成人，提供幼兒聆聽與享受故事的語言學習方式。因此，綜合前述

教學資料顯示，以朗讀、提問、師生互動的重複朗讀教學是目前能兼顧詞彙與

理解的教學模式，是有效的幼兒閱讀教學模式。研究者對於教師以提問方式教
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學，對學齡前的幼兒是有助於在表層意義或者是文本理解，還是可以有效提升

到推論理解的層次，是本研究進一步想要的探討的問題。 

（三）重複朗讀的次數 

有關教師重複朗讀文本的次數，根據過度學習的觀點，是學生重複地學習

某種知識和技能，將知識或技能的低階技巧自動化，以利學生將學習運作的認

知資源運用可以運用到高階的技巧。根據一項語言習得的研究發現，兒童重複

閱讀同一本書所習得的詞彙的反應是快於閱讀不同的新文本（Horst, Parsons, 
& Bryan, 2011）。所以，在重複朗讀活動時，訊息一再地出現，學生對相同的

訊息的理解，便會隨著訊息出現的次數增加而逐漸提高其理解表現（吳宜貞，

2004；Mayer, 1983）。在重複閱讀部份，一般學生約要接觸 35 次才可以穩固

所學習的新詞彙（Gunning, 2016; Hoffman, 1976）。在重複朗讀部份，McGee 
與 Schickedanz（2007）建議重複三次；國內吳宜貞、戴麗觀（2007）的研究

進一步指出小學五年級的學生在多次組的學生較僅聆聽一次組表現來得佳。但

是，在聆聽兩次後，五年級的學生在理解表現未有顯著的進步，呈現持平的狀

態。所以，幼兒因背景知識、詞彙知識、工作記憶的認知負荷等限制，綜合前

述研究資料，考量幼兒的年齡重複朗讀的次數，在控制文本的可讀性及連貫性

後，以重複三次作為本研究朗讀教學的次數。在實驗組的教學，參考 McGee 
與 Schickedanz（2007）、McGee 與 Johnson（2003）的建議，設計提問式重

複朗讀的課程，期能有效提昇幼兒的詞彙與文本理解的表現。 

二、類似重複朗讀的相關研究 

目前有關重複朗讀的相關研究，過去學者指出朗讀教學缺乏與幼兒的互動

（Scarborough & Dobrich, 1994），也因此較難看出朗讀在詞彙或故事理解上

的效益。因此，McGee 與 Schickedanz（2007）為彌補過去朗讀活動多著重於

字彙的辨識或認讀，提出「互動式重複朗讀教學」（ repeated interactive 
reading aloud）。此教學方式是在朗讀後與學生進行文本內容的討論，並引導

學生推論故事主角的想法、感受或指出主角與一連串事件間的因果關係。同時

建議在與學童討論文本或對話的過程中，教師要不斷的重複新詞彙，提供學生

在脈絡中，聆聽與使用的機會，如此有助於提升幼兒的詞彙能力。 

另與互動式朗讀教學相似的早期閱讀教學方式還有分享式閱讀（shared 
book reading）與對話式閱讀（dialogic reading）。分享式閱讀雷同於互動式朗

讀的教學（Routman, 2003），老師使用大書進行朗讀，可進行詞彙教學或以

提問方式預測故事的內容等等。老師透由朗讀為學童做了最佳的閱讀示範，同

時研究亦指出分享式閱讀有助於學童的語言發展，包括詞彙、語法
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（DeTemple & Snow, 2003）。分享式閱讀與導讀（guided reading）最大的不

同點在於分享式閱讀強調互動，而導讀則是強調思考文本的內容。對話式閱讀

強調親子互動，透由回饋、鷹架的構築等方式，協助學童成為說故事者，老師

或成人變成一位聆聽者、提問者。根據實證研究指出對話式閱讀教學的方式也

是有助於詞彙的理解，無論是拼音語系或非拼音語系的學童（Fung, Chow, & 
McBride-Chang, 2005; Whitehurst, Arnold, Epstein, Angell, 1994）。  

三、理解與提問的層次 

聽覺是學習與生活的重要工具，亦是促進語言學習的重要因素。聽覺是訊

息接收，從建構意義和回應口語或非語言訊息的歷程。聽者要辨識聲音、了解

詞彙、應用語法解析語意，再根據音調或抑揚頓挫，加上辨識周遭的環境，理

解其意義。過程中包含了訊息的接收、建構意義、與說話者的互動，最後是創

造與想像。雖然有學者針對聽覺理解提出不同的模式（Brownell, 1986; Gough, 
& Tunmer, 1986）。其中也包括強調背景知識的「由上而下」或重視基礎語文

解碼的「由下而上」模式，或者是整合前述兩種模式的聽覺理解歷程。所以，

有學者認為聽覺理解除了聽覺訊息是稍縱即逝的語音，所接受的感官是聽覺外，

及所要理解的語言內容語歷程，與依賴視覺的文字解碼的閱讀無大差異的

（Snow, 2002）。 

對於聽覺理解層次，根據過去的研究結果大致將理解分為「低層次理解」

及「高層次的理解」兩層次（Pressley, 2000），若教師提問的內容是強調字彙

的解碼，文本事實問題，則稱為低層次理解的問題。若教師的提問是著重在推

論能力、先備知識，以及閱讀策略對句子、段落間及長篇文章的影響，則屬於

高層次理解的問題。另一方面，van Dijk 與 Kintsch（1983）提出命題分析法，

從計算讀者自由回憶的內容，分析其是屬於微觀命題（micro-propositions）或

表面符碼（surface code）、巨觀命題（macro-propositions）或稱文本模式

（textbase），或建構出高層次的情境模式（situation model）等不同的層次。

所謂表面符碼（surface code）為文本意義的最小單位，是聽者從知道的字詞、

解析句字意義的產物；接著將數個句子整合形成意義，聽者依據文本段落的主

題，將表面符碼（surface code）加以整合，形成高階的命題，即是巨觀命題

文本模式（text-base），屬於文本內的意義整合層次，此時尚未產生文本整體

的深層意義。當聽者將這些整合後的高階命題與背景知識整合，開始建立比表

層字句更深層次的意義，在不斷建構與整合背景知識或先前命題的歷程中，形

成一個前後連貫的全文主旨，即所謂「情境模式」（situation-based model）。

情境模式包含文本中各個巨觀命題的內容及巨觀命題間的因果關係，例如：空

間場景的配置和情節發生的時間序、目標的設定、事件、衝突與解決的行動與

結果（Kintsch, 1988）。過去研究較少以幼兒為對象，探討提問教學介入的效
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果。故，本研究根據前述三種理解層次來設計教學者提問的內容，在評估學習

者的學習成果，除了標準化測驗的實施外，同時應用「課程本位評量」

（curriculum-based assessment, 簡稱 CBA）的概念，設計以課程目標作為效標

的測驗，直接使用本課程的目標進行評量，可為有效教學提供了豐富的訊息，

並補足標準化測驗無法回應具體內容指標及立即性反應學習者學習成效的缺點。 

 

參、研究方法 

一、 研究設計 

綜合吳宜貞等人（2007），曾世杰、陳瑋婷、陳淑麗（2013）及 Kuhn
（2005）之準實驗教學設計。為避免不同班級老師的教學風格或教學專業知識

對教學實驗結果的干擾，採取遵循教案腳本進行教學，在一個班級內同時有一

組實驗組與一組對照組的教學實驗設計。 

 

表 1  實驗研究設計表 

組    別 前測 實驗處理 後測 

實驗組 𝑂𝑂1 𝑋𝑋1 𝑂𝑂3 

對照組 𝑂𝑂2 𝑋𝑋2 𝑂𝑂4 
𝑋𝑋1：表示實驗組接受「提問式重複朗讀教學」之介入。 

𝑋𝑋2：表示對照組接受「重複朗讀教學」之介入。 

𝑂𝑂1、𝑂𝑂2：表示實驗處理的前測，包括「課程本位語文理解測驗」、「幼兒聽覺

理解測驗」、「幼兒推論理解測驗（甲式）」。 

𝑂𝑂3、𝑂𝑂4：表示實驗處理後測驗，包括「課程本位語文理解測驗」、「幼兒聽覺

理解測驗」、「幼兒推論理解測驗（乙式）」。 

二、研究參與者 

（一）參與幼兒 

參與研究者來自於新北市某國小附設幼兒園兩班小中大混齡班級，取大班

與中班為教學對象，排除已被鑑定為智能障礙、語言障礙與發展遲緩的幼兒。

兩班的作息、教學活動與課程計畫也相同。研究者事先徵得班級教師同意及家

長的同意參與本教學實驗。未參與實驗之幼兒，由另一位老師在另一教室進行
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其他課程的安排。參與研究對象依畢保德圖畫詞彙測驗（簡稱為 PPVT）標準

分數，平均地分配至重複朗讀組（對照組）、提問式重複朗讀組（實驗組），

兩組的人數分配如表 2。另分別以獨立樣本 t 檢定，對兩組幼兒的畢保德圖畫

詞彙測驗標準分數及年齡數進行檢測，結果兩組在聽覺詞彙能力和年齡並無差

異，具均質的分配。 

 

表 2  實驗組、對照組人數一覽表 
 PPVT 

平均數(標準差) 
大班 

  男     女 
 

計 
中班 

   男     女 
 
計 

人數 
（平均月齡） 

實驗組 
對照組 

102.08(41.29) 

109.88(18.58) 

3 
2 

4 
5 

7 
7 

4 
3 

4 
5 

8 
8 

15（63 個月） 
15（63 個月） 

總計 105.98(31.93) 5 9 14 7 9 16 30（63 個月） 

（二）實驗課程教學者 

計有 4 名大學三、四年級的大學生於實驗前修習「幼兒語文表達」課程，

並接受 32 小時的訓練課程包括華語正音、朗讀、詞彙、推論提問與執行功能

活動等教學原則。由研究團隊逐一糾正咬字發音的正確性。學生必須在課後與

協同研究者約時間討論教材內容，另外 50 個詞彙及 16 句要能正確發音並說明

其意義，才進入現場教學。教學者兩人一組分配實驗組與對照組。研究者於現

場進行教學觀察，並協助班級經營。 

為避免較學者的教學風格或教學專業知識對教學實驗結果教學過程有所影

響，教學過程中進行錄影，作為教學忠實度檢核之用，檢核方式依照教學目標

進行評定。評定等級分為完全達到、部分達到與未達成三個，評分各為 2 分、

1 分與 0 分。忠實度的計算為檢核分數除了當次教學的總分，以百分比呈現。

獨立評定者分別為研究團隊助理與一位資深幼兒教師兩位分別評定。教學忠實

度為 83%至 94%，符合教學忠實度的要求。 

三、研究工具 

（一）畢保德圖畫詞彙測驗 

本研究以幼兒在畢保德圖畫詞彙測驗所得分數作為實驗組與對照組的分組

依據。該測驗係陸莉、劉鴻香（1994）自 Peabody Picture Vocabulary Test（簡
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稱 PPVT）修訂而成，評估受測者的語文智能，適用於評量 3 至 12 歲兒童之

詞彙理解能力。測驗題目以圖卡方式呈現，受試者聽到題目後，指出四張圖卡

中與題目符合的圖片即可；測驗時間約 15 至 20 分鐘。 

（二）幼兒聽覺理解測驗 

為瞭解本實驗課程對幼兒在聽覺理解的效果，以本測驗分數作為依變項的

分數。幼兒聽覺理解測驗，係由研究團隊所編製的工具。適用於 4 至 6 歲幼兒。

測驗題的內容及試題均事先錄製，以語音播放方式施測。幼兒於選項號次答案

紙板上進行選答。正式語文的短文題型，其試題內容由一位女性錄音製作；非

正式語文型態的生活對話題型，試題內容分別由一位女性及一位男性擔任錄製。

在語速上，以 3 個字 2 秒的速度錄製，在句子與句子間停頓，以為區隔。施測

時，施測者與幼兒同時帶耳機聆聽題目，幼兒聽完問題後，於答案紙板上按壓

正確的選項數字，施測者記錄於答案紙。在程序上，幼兒首先聽指導語，並做

練習題熟悉操作方式，在練習無誤後，進入正式測驗階段；測驗時間需時約

20 至 30 分鐘。本測驗經數次預試修正後，試題鑑別度介於.27 至.51 之間，難

易度介於.38 至.84 之間。試題亦符合 Rasch 模式。在本研究中，幼兒聽覺理解

測驗之分數，其內部一致性信度為 .84。 

（三）幼兒推論理解測驗  

為理解幼兒在推論理解改變的情形，使用張境桓與簡馨瑩（2015）所發展

編製而成的幼兒推論理解測驗。該測驗以 Florit、Roch 與 Levorato（2011）及 
Silva 與 Cain（2015）的幼兒推論理解測驗為主要依據，經語詞理解確認、題

項內容正確性的檢測，修訂後分為「背景知識的推論」與「文本的推論」兩個

面向。以幼兒園 54 個月至 78 個月幼兒 61 名為對象，進行幼兒推論理解測驗

預試，結果經試題分析與信度考驗，形成四十二題的測驗。試題分析結果，題

目均有不錯的鑑別度（.30- .56）。內部一致性信度為 .82。試題分為甲、乙兩

本，可做為教學實驗前後測使用。本次使用該測驗則針對鑑別度不高的題目加

以修正後進行施測。此次幼兒推論理解測驗之內部一致性信度為 .83，與原始

測驗版報告之結果相近。 

（四）課程本位語文理解測驗---聽覺詞彙、文本、推論三項測驗 

本測驗由研究團隊共同編製，測驗目的在於即時提供所有參與幼兒在詞彙、

文本、推論理解的表現，作為教學改善的參考。測驗內容取自教學所使用的繪

本材料中，選出出現過兩次以上的詞彙及其衍生詞彙，與文本旨意相關的句子，

以及由文本推論的內容組成句子。有關題目內容的適切性，邀請兩位資深且具

有國語文專長、語言治療師資格教師審核。研究團隊與審核教師共同召開說明
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會議後，由審核教師分別進行獨立檢核，根據審核結果進行題目內容或語詞的

修正。 

採電腦化個別施測的方式進行，應用 JAVA 程式設計，呈現在 Microsoft 
power point 的應用軟體。題型與「畢保德圖畫詞彙測驗」相仿，讓幼兒於聽

完題目後，在正確圖片的選項上點選才算得分。根據繪本內容編製出每本各 5 
題詞彙理解的試題。每一題有三個選項，一題一分，最高分為 5 分，所獲得之

分數作為該課程本位的詞彙理解成績。在教學前，先讓幼兒進行 50 題的課程

本位詞彙理解測驗，以前測分數進行試題分析，結果鑑別度介於 .21 至 .42。
內部一致性信度為 .71。文本及推論測驗則採句意判斷的題型，因文本內容為

教學內容故無法進行前測。評量的時間是在教學者於每一次朗讀繪本後進行施

測。 

四、教學實驗材料 

文本難度是影響學生聽覺理解之重要因素。因此本教學使用的文本結構的

特徵是線性順序的發展，未有複雜的命題相互交錯，閱聽者只需就句子順序，

即可理解文本內容。故在文本的難度上將控制在中度偏易的程度。所朗讀的文

本主要改編自繪本，選擇以接近幼兒生活經驗與知識的內容情節為原則。書單

經由三位幼兒園園長推薦有 28 本，後因幼兒園課程安排與前後測所需時間的

問題，經兩位幼兒語言與自然科學專家評選與建議後，共計 10 本，繪本朗讀

的順序分別為 1.《母雞蘿絲去散步》（上誼出版部譯, 2009）、2.《腳丫子的

故事》（漢聲雜誌譯，1985）、3.《手和手指頭》（漢聲雜誌譯，2014）、4.
《骨頭》（漢聲雜誌譯，1994）、5.《第一次上街買東西》（林明子譯，

2010）、6.《獨角仙在哪裡？》（黃郁文譯，2011）、7.《放屁》（漢聲雜誌

譯，2003）。另外三本的內容取自於專業網站或百科全書，分別為 8.《打嗝》

（自編）、9.《長毛》（自編）、10.《微波爐》（自編）。自編教材仍是以接

近幼兒生活知識為選擇的原則。市面上並未出現與身體的生理現象有關的知識

性幼兒繪本。打嗝、長毛均是跟自己身體有關的內容，微波爐是生活裡經常看

到的家電，資深幼兒教師也表示幼兒對身體生理現象是感興趣的，基於此研究

團隊自編繪本。文本內容於編選後，經領域專家審定其正確性。所有教學的腳

本及指導語均印製在繪本圖卡的背面，提供教學者教學使用。 

五、教學原則與程序 

（一）教學原則 

為了確保教學的有效性，於執行實驗教學時，教學者須按照教案腳本進行

朗讀教學。採取長時間密集的教學，提供每週 3 至 4 次，每次 30 分鐘，為期 
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8 週的實驗教學；朗讀次數採取教師朗讀三次，幼兒重複三次聆聽文本。朗讀

三次的時間，不安排在同一天完成，在 3 至 4 天內完成朗讀活動。 

（二）課程設計理念與教學程序 

鑑於過去傳統將詞彙的學習是融合於朗讀故事的內容，對於詞彙發展與學

習的效果不彰，所以本課程綜合了 Beck 等人（2007）重複朗讀的建議，

Marulis 等人（2010）的建議，採取重複朗讀且直接教學的模式。在文本理解

部分，則是參考 McGee 與 Johnson（2003）詞彙訓練、問題的產生、預測等，

以及 McGee 與 Schickedanz （2007）所提的互動式重複朗讀教學（repeated 
interactive read aloud）的概念。本教學實驗不同之處在於教學者朗讀文本後，

依照理解的層次進行提問。 

進入教學實驗的時間是 106 學年度下學期第四個星期開始，為期 8 週，每

週 4 次，逢大學或幼兒園的全校性活動時，如期中考、體育表演會及母語教學，

即停止該實驗課程的進行。每次教學為 30 分鐘，每星期 4 次，總共 32 次上課。

重複朗讀組僅接受重複朗讀的活動，接著提供同樣的繪本供幼兒閱讀，沒有其

他教學活動；提問式朗讀教學實驗組接受詞彙教學與提問教學，在詞彙教學部

分採取直接教學法，在提問教學的部分則採取互動式教學。兩組於教學前後均

分別接受前後測。每項測驗時間為 10 至 15 分鐘。為避免學生因接受測驗過久

而產生疲勞效應，故分成 2 次進行資料收集。另外每次重複朗讀課程結束後，

分別實施 5 題判斷式題型的「課程本位語文理解測驗」，測驗時間為 3 至 5 分

鐘。 

三次朗讀教學的重點，分別為詞彙教學、文本理解教學與推論理解。 

1.第一次朗讀的詞彙教學 

    （1）朗讀前：直接以圖片介紹 5 個至 10 個詞彙：教學內涵包括說明解釋詞

彙的意義，例如：這是池塘，池塘是水池。接著以圖片請幼兒確認，哪一個是

池塘?並分辨哪一張圖片是大海。  

    （2）朗讀中：教學者介紹繪本封面的書名、作者、譯者。接著請二至三位

幼兒針對封面去預測繪本內容，教學者再將幼兒猜測的故事內容，用關鍵字寫

在白板或壁報紙上。接著，教學者朗讀繪本內容，朗讀時需注意咬字清楚及聲

調大小高低起伏。同時依照教案腳本將詞彙應用到文本情境裡，例如教學者讀

到母雞蘿絲走過「池塘」，手可以指著書中的插圖，讓幼兒在脈絡中再次接觸

新詞彙。最後，教學者和幼兒一起回顧故事內容與自己猜測的內容與一樣不一

樣。 
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    （3）朗讀後進行認字的競爭性質遊戲，將圖卡揭示在白板上，教學者先帶

領幼兒認讀圖卡詞彙。將幼兒分成兩組，每人分一支玩具槌，當教學者念出一

個詞彙，例如：「池塘」先用槌子敲到池塘的字卡，並大聲的唸出「池塘」的

人獲勝，該組得到一分。結束後，每人一臺手提電腦，同時進行施測「課程本

位聽覺詞彙理解測驗」。 

2.第二次朗讀的文本理解教學 

（1）朗讀前：教學者提示大綱，與故事內容連結並有前導組體的意義。 

（2）朗讀中：教學者依照逐字教案朗讀繪本內容。 

（3）朗讀後：教學者針對文本內容做提問，幼兒回答老師的提問。以

5W1H 作為提問策略，5W1H 分別代表 Who（誰）、What（什麼事

情）、When（什麼時間）、Where（什麼地方）、How（經過如何），

Why（為什麼）。以母雞蘿絲去散步為例說明： 

問題 1：故事中主要的主角是誰？ 
有幼兒回答是母雞，也有幼兒回答是狐狸。 

問題 2：母雞蘿絲正在做什麼事？ 
幼兒齊聲回答說：散步。 

問題 3：是誰跟在母雞蘿絲的後面？ 
幼兒齊聲回答說：狐狸。 

問題 4：狐狸跟在母雞蘿絲後面做了什麼事？ 
幼兒：想吃母雞，因為他肚子餓了。 
幼兒：跟母雞一起散步。此回答引起其他幼兒的反對。 

問題 5：母雞蘿絲走過院子時，狐狸發生什麼事？ 
幼兒：跌倒、吃到麵粉。 

以上問題屬於文本理解層次的問題。教學者藉由提問與幼兒交換想法，幼

兒提出不同意見時，再進一步求證確認，並回到繪本進行補充說明。 

結束後，教學者進行句意判斷遊戲，幼兒以揭示牌的兩面，分別貼有 OX
的符號呈現自己的判斷答案。教學者藉此可以了解幼兒文本理解的程度，例如：

母雞蘿絲出去跑步，教學者請幼兒判斷是對或錯，幼兒以舉牌表示自己的判斷。

結束後，每人一臺手提電腦，同時進行施測「課程本位文本理解測驗」。 

3.第三次朗讀的推論理解教學 

 （1）朗讀前：教學者提示故事大綱。 
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 （2）朗讀中：教學者朗讀繪本內容。 

 （3）朗讀後：教學者以文本內容的線索進行推論性質問題的提問，幼

兒以自己的背景知識或文本內的訊息去推論因果，教學者鼓勵每位

幼兒參與討論，藉由「為什麼」、「如何」的問題，讓幼兒去推論故

事或文本隱含的意義。以繪本「母雞蘿絲去散步」為例說明： 

問題 1：母雞知道狐狸跟在他後面嗎？理由是甚麼？ 
幼兒 1：不知道，沒有聽到腳步聲。 
幼兒 2：知道，假裝不知道才好逃走。 

問題 2：狐狸為什麼要跟在後面？ 
幼兒 3：肚子餓了想把牠吃掉；或是想嚇嚇牠。 

朗讀教學後，幼兒每人一臺手提電腦，同時進行施測「課程本位推

論理解測驗」。 

 

肆、研究結果 
本研究以獨立樣本單因子多變量共變數分析，成對樣本 t 檢定等資料分析，

驗證不同教學法對幼兒在語文理解表現上的影響效果。 

一、描述性統計資料 

不同教學法組別的幼兒在標準化「聽覺理解測驗」（整體分數、短文分數

及生活對話分數）及「推論理解測驗」（整體分數、文本推論分數及背景推論

分數）等測驗，前後測之平均分數、標準差和調整後平均數的結果，以及各組

人數的描述性資料，如表 3 所述。 
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表 3  幼兒在標準化「聽覺理解」、「推論理解」前後測平均數、標準差及調整

後平均數一覽表 

註：表格內的 M 表示平均數；SD 表示標準差；n 表示參與人數 

二、不同教學組幼兒在標準化「聽覺理解測驗」、「推論理解測
驗」的表現 

（一）聽覺理解測驗的共變數分析 

進行共變數分析前，分別檢驗「組內迴歸同質性」，考驗結果 F（1, 26）
＝ .36,  p ＞.05，未達顯著，表示組內的迴歸直線斜率相同，符合組別依變數

變異量相等的假設。故進行共變數分析。在排除聽覺理解前測共變數的影響後，

進行主要效果相等的假設，考驗兩組平均數是否有顯著差異。在排除共變項的

影響後，實驗組在接受提問式重複朗讀教學後，整體「聽覺理解能力）」測驗

分數（M =21.13 , SD =2.10）上的表現顯著的優於對照組的分數（M =13.4 , SD 
=2.95），結果 F（1, 26）＝ 7.89，MSE= 3.48,  p ＜.01，效果量 η² = .233。有

關效果量的意義，依 Cohen（1988）的建議標準大於 .1379，表示具有大的效

果量。 

觀察項目 
實驗組（n=15） 對照組（n=15） 

M SD 
 調整後 
 平均數 

 M  SD 
調整後 
平均數 

聽覺理解 
前測 18.6 4.82   20.00   3.65  

後測 22.4 2.10 22.62  21.13   2.95 20.91 

短文 
前測 7.27 2.02    7.80  1.57  
後測 9.00 1.07 9.08   8.53  1.30 8.45 

生活對話 
前測 11.30 3.39   12.20  2.40  

後測 13.40 1.12 13.54  12.60  1.96 12.46 

推論理解  
前測 29.00 5.98   28.60  5.96  

後測 29.73 4.82 29.40  29.33  4.58 29.67 

文本推論 
前測 18.27 4.77   17.73  4.10  
後測 15.80 2.46 15.61  15.20  2.86 15.39 

背景推論 
前測 10.67 1.59   10.80  2.17  

後測 13.93 2.63 13.79  14.13  2.29 14.28 
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為了進一步瞭解實驗處理是在哪一個理解測驗上產生效果，因此接著以

「各單變項考驗」檢定兩組不同的教學在「生活對話聽覺理解」與「短文式聽

覺理解」等兩個理解測驗上的平均數差異情形。結果發現實驗組「生活對話聽

覺理解」測驗的平均分數（M = 13.4 , SD=1.12 ）顯著的高於對照組的平均分

數（M =12.6, SD =1.96），檢定結果是 F＝8.32， p ＜.01，且具有大的效果量

（η² = .240）。在「短文式聽覺理解」測驗上，實驗組幼兒的平均分數為（M 
=9.00 , SD =1.07 ）與對照組幼兒的平均分數（M = 8.53, SD =1.30）未有顯著

的差異，檢定結果 F 為 3.18，p ＞.05，表示兩組平均數的差異未達顯著水準。

根據前述分析資料得知，不同教學組間的幼兒在後測聽覺理解測驗的表現上有

非常顯著的差異。提問式重複朗讀教學組的幼兒在聽覺理解表現（22.62ª）顯

著的優於重複朗讀組的幼兒表現（20.91ª），亦即提問式重複朗讀教學對幼兒

在聽覺理解測驗的表現是有顯著的增進效果，此與過去的研究有類似的結果

（Morrow & Gambrell, 2002; Stanovich, Cunningham, & West, 1998）。 

其次就組內前後測的表現，根據表 3 實驗組組內前後測比較結果，幼兒在

整體聽覺理解測驗、短文理解測驗及生活對話理解測驗的後測分數均顯著地高

過前測分數（t = 3.60~ 2.75 ; p ＜.01），其各項目進步分數分別為 3.8 分、1.73
分、2.1 分。這些資料顯示實驗組幼兒在聽覺理解測驗的分數，包含其短文理

解測驗分數及生活對話的理解測驗的分數均有顯著的進步。相對於對照組，在

三項施測的測驗的後測分數高於前測的分數均少於 1 分。前後測的分數未達顯

著的差異。由以上前後測得比較結果可以發現，實驗組幼兒在接受長時間密集

的提問式重複朗讀教學，在聽覺理解表現有顯著的成長。對照組幼兒的進步情

形則有限，也就是說僅有重複朗讀是不足以協助幼兒理解文本內容，此與

Scarborough 與 Dobrich（1994）所主張的結果相類似。本研究教學實驗設計則

是輔以教學策略，分別於不同次的朗讀教學，分別進行有層次的提問，是有助

於幼兒在聽覺理解的表現。結果和 McGee 與 Schickedanz（2007）、McGee 與 
Johnson（2003）的主張有類似的結果。 

（二）推論理解的共變數分析 

同樣的在排除共變數的影響後，兩組的幼兒在推論理解的表現未達顯著差

異（F（1, 28）＝ .36, p ＞.05）。亦即不同教學組別的幼兒在後測推論理解測

驗的表現未達顯著的差異。同樣地在「各單變項考驗」結果，兩組在「文本推

論理解」與「背景推論理解」等測驗上的平均分數亦未達顯著的差異。根據幼

兒在推論理解表現的結果，我們發現教學者僅以提問策略，提示幼兒可以將文

本內或與部分文本外的訊息相互連結。但是，教學者的逐字教案裡未載明，又

教學者的教學經驗不足下，對於幼兒的回應未能進一步的藉由提問與幼兒產生

分析式的對話，解釋文本中主角的動機或由不同的情節推論到結果。從幼兒的
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作答反應上，我們發現這樣的能力並未產生或類化到解決標準化推論理解測驗

裡的問題。尤其是在文本（text-based）內的推論理解表現。教學者在依照逐

字教案教學的條件下，大部分教學是以教學者為中心，乒乓球式一來一往的互

動模式，並未與幼兒就文本內的訊息，進行分析式、訊息內的連結對話，也因

此在標準化推論理解教學的表現未如預期中有所進步。 

三、幼兒在課程本位「聽覺詞彙測驗」、「文本理解測驗」、
「推論理解測驗」 的表現 

為瞭解幼兒在不同朗讀教學方法下的進步情形，研究團隊以課程目標作為

評量的依據，並自編課程本位幼兒語文理解測驗，包括「聽覺詞彙」、「文本

理解」、「推論理解」等三項課程本位測驗，於教學結束後進行了 10 次的評

量，作為記錄學生的學習情形，如表 4。 

 

表 4 幼兒在 10 次課程本位的「聽覺詞彙、文本理解、推論理解」測驗平均分

數、標準差一覽表 

觀察

項目 

 
後測

1 
後測

2 
後測

3 
後測

4 
後測

5 
後測

6 
後測

7 
後測

8 
後測

9 
後測

10 

 組別 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 
M 

(SD) 

聽覺 

詞彙 

實驗組

(n=15) 
0.75 

(0.19) 
0.87 

(0.18) 
0.80 

(0.19) 
0.95 

(0.09) 
0.99 

(0.05) 
0.91 

(0.18) 
0.83 

(0.26) 
0.80 

(0.15) 
0.90 

(0.13) 
0.87 

(0.14) 
對照組

(n=15) 
0.53 

(0.15) 
0.63 

(0.18) 
0.71 

(0.18) 
0.76 

(0.15) 
0.71 

(0.21) 
0.69 

(0.21) 
0.70 

(0.19) 
0.48 

(0.33) 
0.45 

(0.22) 
0.52 

(0.21) 

文本 

理解 

實驗組

(n=15) 
0.83 

(0.16) 
0.76 

(0.23) 
0.79 

(0.26) 
0.79 

(0.19) 
0.89 

(0.10) 
0.83 

(0.20) 
0.73 

(0.27) 
0.80 

(0.21) 
0.72 

(0.29) 
0.87 

(0.12) 

對照組

(n=15) 
0.43 

(0.23) 
0.60 

(0.23) 
0.49 

(0.21) 
0.67 

(0.24) 
0.67 

(0.27) 
0.71 

(0.18) 
0.55 

(0.27) 
0.59 

(0.15) 
0.47 

(0.25) 
0.60 

(0.21) 

推論 

理解 

實驗組

(n=15) 
0.72 

(0.17) 
0.69 

(0.25) 
0.80 

(0.19) 
0.69 

(0.24) 
0.76 

(0.25) 
0.60 

(0.13) 
0.77 

(0.10) 
0.67 

(0.15) 
0.67 

(0.25) 
0.76 

(0.21) 

對照組

(n=15) 
0.56 

(0.22) 
0.59 

(0.23) 
0.71 

(0.18) 
0.44 

(0.25) 
0.64 

(0.26) 
0.43 

(0.20) 
0.68 

(0.18) 
0.56 

(0.20) 
0.57 

(0.28) 
0.55 

(0.22) 

註：表格內的 M 表示平均數；SD 表示標準差；n 表示參與人數 
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結果發現在實驗組的整體課程本位聽覺詞彙測驗總平均（M=.87, SD 
= .07）、文本理解測驗總平均（M=.80, SD = .06）以及推論理解測驗總平均

（M= .71, SD= .06）均高於對照組整體課程本位聽覺詞彙理解測驗總平均（M 
= .62, SD = .11）、文本理解測驗總平均（M= .58, SD= .09）以及推論理解測驗

總平均（M= .57, SD= .09）的表現，兩組分數經檢驗有顯著的差異（t=4.06 ~ 
6.52; p ＜.01）。亦即教師依教學目標進行詞彙教學與有層次的提問策略，讓

實驗組的幼兒在聽覺詞彙、文本的內容與推論理解的表現上確實比對照組的幼

兒有顯著的進步。 

 

伍、結論與建議 
一、研究主要結論 

根據研究問題與結果，歸結本研究的主要結論有二：一即在長時間密集式

教學設計，教學者重複朗讀文本並輔以提問策略教學的實驗組課程，是有助於

提升幼兒在課程本位語文理解測驗的表現，包括聽覺詞彙理解、聽覺理解與推

論理解測驗的表現；在控制組單純的重複朗讀教學，對幼兒的語文理解表現未

有顯著的效果。亦即以提問輔以重複朗讀是有助於幼兒在文本理解的表現，但

是在深層的推論理解表現未見其效果的存在。 

另外本實驗教學課程亦是有助於提升幼兒在標準化測驗裡的短文與生活對

話的類型語文理解的表現，但是在標準化推論理解表現上則未有增長的效果存

在。最後研究者發現在逐字腳本教案的教學限制下，對於需要與幼兒互動討論

的教學是有所限制的，教學經驗不足的教學者是需要更多時間的培訓與臨床實

踐的經驗，才能發揮本實驗教學的成效。 

二、建議 

本研究為瞭解重複朗讀教學和提問式重複朗讀教學，對幼兒在語文理解的

影響效果。根據兩組教學實驗的結果顯示，提問教學策略融入重複朗讀教學對

幼兒在整體的課程本位語文理解測驗與標準化聽覺理解測驗的表現上，有增長

的效益。就分析結果及後續研究，提出下列建議做為未來研究與教學的參考。 

（一）在教學實驗設計的研究建議部分 

1.從時間的長度而言，未來可以考慮延長實驗週數，以增加教學實驗的效

果。 
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2.就教學介入的策略而言，未來可進一步將分析式對話的機制融入於第三

階段的提問教學策略裡，並進一步考驗其對幼兒在推論理解上的效果性。重複

朗讀的立論點在於提供過度學習的經驗，協助其深入理解詞彙語文本的內容。

過去的重複朗讀的研究指出，單純的第二次重複朗讀即可增進學生在理解文本

的表現，但是在本研究以幼兒為對象的重複朗讀教學未有顯著增長的表現。重

複朗讀教學是可以使師生圍繞文本的內容進行對話，使我們對文中的角色更加

深入的理解。 

3.因此建議未來在第三次朗讀時，教學者的重點可以從理解故事中發生的

事情轉變為鼓勵幼兒思考作者所要表達的訊息與主題。 

（二）在研究參與的教學者部分 

本研究在現場發現教學者可以完成大部分的教學目標。惟在第二次或第

三次逐字教案的一問一答後，無法回應幼兒衍生出與文本理解或推論理解有關

的問題。研究團隊也恐於教學者因為與幼兒對話後，衍生出教學目標無關的活

動，成為教學實驗的干擾。因此均要求教學者忠於逐字教案的內容，以控制其

教學忠誠度。未來教學實驗課程設計，1.可在逐字教案內，將推論的類型與機

制，融入於分析對話的教學實驗課程裡，或者 2.以在職教師為教學者，輔以分

析式對話教學的訓練課程，並考驗本實驗教學對推論理解的效果。 

（三）教學材料部分 

根據過去研究指出教學策略或學習策略的使用目的在於解決學生學習上

的問題。如果學習的材料是在學習者的能力範圍內，學習者是無須產生策略去

解決學習上的問題。對於教學材料文體類別的使用，根據研究指出 3 歲開始有

故事體的基模，在 5 歲時已經熟悉故事體的結構，因此，本研究的教學實驗教

材使用了說明文體的文本，例如，自己身體的各種現象及微波爐等說明文體的

知識學習是有高度興趣的。雖然幼兒對詞彙與內容的描述是陌生的，但是經由

教師重複朗讀，幼兒熟悉詞彙，且對內容的學習表現出高度的興趣，也驗證了

本實驗教學介入的效果。 

（四）實務應用的建議部分 

1.建議教師或家長在共讀時進行重複朗讀，可以依據朗讀次數給予教學

不同的目標，第一次朗讀為熟悉詞彙，第二次朗讀後，以提問協助幼兒理解文

本，第三次朗讀後，可採用對話方式，協助幼兒更深層的理解文北的意義。目

前繪本的內容多偏向故事文體，於現場教學或親子共讀時採用的繪本文體也多

偏向於故事體。 
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2.因此建議老師或家長可以選取與幼兒生活中有關的說明文體，科學性

知識開始，應用本研究提問策略融入重複朗讀教學，豐富其科學的背景知識。 

3.未來可與輔導教學相關計畫結合，以在職教師為對象落實於課室，相

信將有助於幼兒未來在閱讀理解的表現，避免閱讀偏食的現象。 
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The Effects of Questioning Integrated into 
Repeated Reading Aloud Program on Oral 

Comprehension Performance of 
Preschoolers 

 
Li-Hui Lee *   Hsin-Ying Chien ** 

The main purpose of this research was to explore the effects of “repeated 
reading aloud instruction” and “questioned integrated into repeated reading aloud 
program” on receptive vocabulary comprehension, inference comprehension, and 
listening comprehension performance. Quasi-experiment design was adopted in this 
study. The participants were 30 children (4.5-6 years old) selected from two 
preschoolers in New Taipei City. The experimental group received the “questioned 
integrated into repeated reading aloud”, while the control group received repeated 
reading aloud instruction. The experimental group received the teaching 4 times per 
week and lasted for 8 weeks. The instruments used in this study were the Receptive 
Vocabulary Comprehension Test, the Inferential Comprehension Test and the 
Listening Comprehension Test for Preschoolers. The results were presented as 
follows: With regard to the ability of the Receptive Vocabulary Comprehension, 
Inferential Comprehension and Listening Comprehension, “questioned integrated 
into repeated reading aloud” significantly improved children’ listening 
comprehension performance but did not significantly improve “inferential 
Comprehension”. 

Keywords: reading aloud, questioning, curriculum-based assessment, 
comprehension 
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