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謝   誌 

兔子卡拉是村子裡的故事姐姐，她有個不為人知的心願，就是成為一個科

學家。 

「別傻了，你只不過是一隻講故事的兔子，你只要想想怎麼樣讓更多小朋

友來聽你講故事就好了。」兔媽媽小蓮很擔心地說。 

猴博士阿朗，每周都會到隔壁村子的科學培訓所，跟未來的科學家們分享

科學的最新發現。他的演講生動又有趣，偷偷躲在角落的卡拉，聽得著迷極了。

這些未來的科學家們跟阿朗博士一樣，知道怎麼樣可以做出好的科學實驗，可是

卡拉一點兒也不知道。 

「當一個科學家果然很難，我想我一定做不到…」兔子卡拉垂頭喪氣地走

在回家的路上。 

「你試過了嗎？」阿朗博士蹦蹦跳跳地經過卡拉的身邊。 

「對啊，我連試都沒有試，怎麼知道我做不到呢？」卡拉鼓起勇氣，回到

隔壁村，那裏有個眼動實驗室，專門做閱讀的科學實驗。 

「我是故事姐姐，做讀故事的實驗我一定做得來！」卡拉滿懷希望地敲敲

實驗室的門。 

「歡迎你加入，我們可以用眼動儀來進行你的故事實驗。」實驗室的貓頭

鷹博士阿立溫暖又慈愛，很快地就答應了卡拉的要求。 

實驗室裡還有好多來自四面八方的伙伴，他們跟卡拉一樣都想成為一個科

學家。阿立博士教大家操作機器、做實驗還有分析數字。 

卡拉終於開始學習當一個科學家了，可是她一點兒也不開心。因為她總是

做得又慢又容易犯錯，她跟實驗室裡的同伴們都不一樣。 

貍貓阿興可以輕鬆地指揮所有的機器做事情，可是卡拉拿機器一點辦法也

沒有；阿立博士問的每個問題，妙妙虎無所不知，可是卡拉總是聽完答案才恍然

大悟；泰迪熊 Bear 知道每次犯錯的原因，可是卡拉總是搞不清楚；金絲雀 Joyce

可以做出會唱歌的機器人，卡拉卻總是瞪著實驗結果發呆；駿馬阿屏動作迅速還

可以用不同的語言做很吸引人的簡報、土撥鼠小潔跟黃酈鳥麥可雖然年紀還小，

卻已經可以跟機器溝通… 

他們每個人都有自己的長才，而且通通學得又快又好。 

卡拉沮喪極了，每天每天她都很努力地學習，等到月亮出來了才回家，但

是她還是沒能做得像大家一樣好。她想起兔媽媽還有熊寶貝紅紅說的話：「為什

麼你要這麼辛苦呢？你的朋友們都在替寶寶們說故事，他們每天都很快樂。」 

「我為什麼要這麼辛苦呢？我大概真的做不到吧？」卡拉很疑惑。 

但是她想起阿立博士今早說的話：「你有進步了。」卡拉相信自己一定可以
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成為一個科學家，所以她繼續努力學習。 

異常酷熱的秋天過去了，陰濕寒冷的冬天過去了，熱到昏厥的夏天過去了，

忽冷忽熱的春天也過去了。 

卡拉還是沒辦法像大家一樣做得又快又好，而且她努力了好久的故事實驗，

竟然失敗了。 

卡拉沮喪極了，好不容易等到大家都回家以後，忍不住放聲大哭起來。她

想，我果然只適合當一個故事姊姊。 

卡拉收拾自己的書包，走上回家的路。她邊走邊哭，沒有注意到書包的拉

鏈鬆開了，她努力寫了好久的實驗報告掉了出來。三隻綿羊經過，把東西還給卡

拉，問起她哭泣的原因。 

卡拉才講了兩句話，小璇跟惠惠這兩隻綿羊就跟著哭了。聽完以後，三隻

小羊在綿羊柔柔的鼓聲中慢慢離去，小璇跟惠惠一邊走，一邊哭，一邊說著:「要

繼續加油喔！」。 

卡拉擦擦眼淚，繼續往回家的方向走去，兩隻唧唧嘎嘎的小白鴨經過她身

邊。 

「妳知道嗎？有隻叫卡拉的兔子跑去隔壁村學怎麼當科學家耶…」小白鴨

瑪莉興奮地說。 

「噢，這真是太酷了！我也想這麼做。」小白鴨媜媜低沉的嗓音聽起來有

種安慰人的力量。 

卡拉很驚訝，但她回家的腳步沒有停下。不多久，她的帽子被樹枝勾住了，

她只好停下來。 

「願意為自己的夢想去努力，是一件很了不起的事情，你難道不知道嗎？」。

夜鶯小潔把帽子叼還給卡拉，同時輕聲地說。 

「也許我很酷，但是我還是做不好一個科學家。」 

卡拉繼續往回家的方向走去。她經過巷子口的百貨批發店，貴賓狗老闆娘

如如，給她一個溫暖的大擁抱，還塞給她一大碗熱粥，她說努力往夢想邁進的樣

子很令人感動。 

回到家，兔媽媽準備了卡拉愛喝的紅豆湯，她揉揉惺忪的雙眼：「喝完快點

睡，要當科學家也要健康。」並且遞給她一張卡片，貓頭鷹菇菇在上面寫著祝福

她成為科學家的話，還附上好幾篇有趣的文章。 

卡拉躺在自己溫暖的床上，花栗鼠雲兒鑽到她的被窩裡：「我也要跟你一樣

努力當個科學家，明天要帶我一起去喔。」她沉沉地睡去了。 

「明天開始，我真的不要繼續學習怎麼當科學家了嗎？」卡拉翻來覆去，

想著這個問題。拿出差點掉在路上的報告，回想這份報告產生的歷程：分析資料

的程式，是狸貓阿興還有妙妙虎幫忙改的；好幾個錯誤，是泰迪熊 Bear 陪卡拉
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一起找到的；金絲雀 Joyce 教卡拉怎麼計算面積大小；醒目的圖表提示，是從駿

馬阿屏那裡學到的；土撥鼠小潔跟黃酈鳥麥可陪卡拉做過好多次故事實驗…卡拉

想，真是對不起他們…她把書闔上，看到自己的名字。 

「放棄的話，會不會對不起我自己呢？」卡拉想起過去這段時間自己的努

力，還有一直以來想要當科學家的夢想，但是還是沒有答案。漸漸地，濃濃的疲

倦感與睡意襲來，她進入了夢鄉。 

在夢中，兔爸爸阿昌帶著慈祥的微笑，拍拍卡拉的肩膀說：「努力到最後吧。

就算你無法成為一個科學家，你也是一隻努力成為科學家的兔子。我的孩子一定

可以通過考驗的。」卡拉開心地笑了。 

隔天早上的太陽格外溫暖，兔姐姐敏敏替卡拉準備了一雙銀白色的鞋子，

它看起來漂亮又耐穿，她留下「加油」兩個字，就先一步去為孩子們講故事了。 

卡拉覺得自己充滿力量，開心地踏上回眼動實驗室的路。 

一陣叫喊的聲音，吸引她的目光。 

兔子小又、小寶、大呆、老洪、菁菁、小貞、小如、係金ㄟ、小白、恰恰、

宣宣、拉拉、盼兒跟家家，所有的好友們站在往眼動實驗室的路口，帶著微笑看

著卡拉。 

「你一定會成功的，因為你是如此努力！」 

「但是就算你沒有成功，你還是我們最親愛的朋友、孩子們最可愛的卡拉

姐姐、家人最寶貴的卡拉妹妹。最重要的，你還是你！」 

卡拉充滿信心地推開實驗室的大門。 

在那裏，阿立博士跟貓頭鷹媽媽阿穎，帶著貓頭鷹寶寶凡凡，等待著卡拉

姐姐。阿立博士笑笑地說：「來吧，我們再試一次。」 

海水湛藍沁涼的夏天過去了，瀰漫著桂花香的秋天過去了，夥伴圍爐取暖

嬉鬧的冬天過去了，舒爽宜人的春天也過去了。 

卡拉終於完成了故事實驗，認真地研究了許許多多的資料，寫出了一本屬

於她自己的科學報告，甚至通過了袋鼠博士小瑛跟鵝博士 Daisy 的考試，拿到了

初級的科學家證書。 

「所以你現在是科學家了嗎？」兔媽媽問。 

「嗯，還不是，不過我有一天會是。」 

「那又怎麼樣呢？」兔媽媽又問。 

「不怎麼樣啊。但是我可以選擇我要當隻說故事的兔子，還是科學家兔子，

或是說科學故事的兔子。」 
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摘要 

繪本共讀對學前及低年級兒童而言，因可同時增加兒童閱讀的經驗以及閱讀

能力，故十分受到重視。過去文獻亦指出成人與兒童進行繪本共讀，確實能促進

兒童的讀寫萌發能力，惟成人運用何種策略的助益較大，尚未有結論。閱讀最重

要的目的在理解，然過往繪本共讀研究的焦點主要集中於繪本共讀對聲韻覺識等

解碼能力的效果，較少觸及繪本共讀對兒童理解能力的影響，更少討論推論理解

等較高層次的理解歷程，是否會影響兒童在繪本共讀時的表現。 

本研究旨在探究成人不同的共讀策略以及不同閱讀理解層次的內容，是否會

對兒童繪本閱讀歷程產生影響？實驗一操弄提問式與評述式兩種共讀策略，並以

眼動儀(Eye Tracker)觀察記錄大班與小一兒童在共讀繪本時的眼動表現。結果顯

示提問式策略對大班兒童注視目標圖區的引導功能較評述式策略強，但評述式策

略則較提問式策略更能引導兒童凝視目標字區。大班兒童在不同策略時的眼動與

語音對應性，在不同區域的差異相反，顯示圖畫與文字兩種區域，在繪本閱讀的

歷程中，可能扮演不同的角色、提供不同的訊息。 

實驗二進一步將成人與兒童的互動內容分為文義與推論理解兩不同閱讀理

解層次，討論不同的共讀策略及閱讀理解層次對小一兒童的繪本共讀是否有所影

響。結果同樣發現提問式策略可引導兒童注視目標圖區，而評述式策略則有助兒

童凝視目標字區。在不同閱讀理解層次的影響上，則發現推論理解層次時，評述

組兒童注視目標圖區時間高於文義理解；而文義理解層次的內容，對引導提問與
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評述兩組兒童注視目標字區的幫助則高於推論理解層次。惟語音對應凝視時間的

指標，反映出評述組兒童目標字區推論理解的對應凝視比例高於文義理解，與凝

視時間比例之策略差異相反。 

評述組兒童在推論理解層次的內容時，凝視目標圖區的時間比例顯著高於文

義理解，在文字區域文義理解高於推論理解的差異亦達顯著，顯示不同層次的閱

讀理解內涵，確實會影響兒童看圖看文的眼動表現，故推知圖畫與文字兩區域，

其資訊本質並不相同。而推論理解在目標字區的語音對應凝視比例高於文義理解

的結果，則代表推論理解較文義理解更能引導兒童在繪本共讀時的注意力，並有

機會使兒童可整合圖畫與文字兩類資訊。 

文獻指出單純聆聽成人唸誦繪本內容，不針對內容加以明確的引導與互動，

並不會對兒童的讀寫萌發能力有顯著的幫助。本研究進一步發現成人運用提問與

評述等不同策略，及不同閱讀理解層次的互動內容，可分別引導兒童注視繪本畫

面上不同的區域，使兒童在閱讀歷程中獲取推論或文義理解所需之不同訊息。因

此，進行繪本共讀的活動時，成人或教育工作者應選擇適合的互動策略、設計不

同理解層次的互動內容，並依據不同的互動與教學目的交替使用，以使繪本共讀

對兒童的閱讀理解歷程發揮最大的功效。 

 

關鍵詞：兒童繪本閱讀、繪本共讀策略、閱讀理解層次、眼動 
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Abstract 

Since benefits of shared book reading (SBR) to young children’s emergent literacy 

have been manifested, numerous studies have emphasized the advantage of SBR to 

children’s decoding ability (e.g. phonological awareness).Even though the most 

important purpose of reading is comprehension, research which focus on the effects 

of SBR to comprehension ability is still scarce, and especially so for studies which 

discuss the relationship between SBR and higher level comprehension ability (e.g. 

inferential comprehension). The influence of adult’s interactive strategies on 

children’s reading comprehension is also indistinct too. The present study 

investigated the effects of adults’ interactive strategies and comprehension levels of 

interactive content on children’s comprehension process during SBR, which was 

reflected by the eye movement data. 

Experiment 1 compared reading behaviors of preschool and first‐grade children 

under question versus comment strategies. Experiment 2 explored the effects of 

comprehension level of adult’s interactive content and interactive strategies on 

first‐graders. Results of experiment 1 and 2 revealed that the question strategy drew 

preschoolers’ attention to target picture area (critical for story comprehension), 

while the comment strategy guided it to word area. Moreover, children paid more 

attention to target picture area in the inferential condition than the literal one and 

the data on target word showed the opposite pattern. Results confirm that adults’ 

explicit references during SBR can attract children’s attention to different areas on 

shared book, and thus enhance respective aspects of the comprehension process. 

Therefore, using interactive strategies and interactive content with high 

comprehension level contribute more to children’s literacy and comprehension 

development than simply reading to them. 

Keywords: shared book reading; interactive strategy; comprehension level; eye movements 
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第一章緒論 

第一節 研究動機與目的 

「提升國際閱讀素養研究」（Progress in International Reading Literacy Study

簡稱 PIRLS）是一項由國際教育成就調查委員會（International Association for the 

Evaluation of Educational Achievement 簡稱 IEA）所主持的國際兒童閱讀成就評

比的計畫。該研究五年循環一次，除了測驗參與國家四年級兒童的閱讀成就，亦

蒐集與兒童早期讀寫能力(literacy)經驗與閱讀教學相關的資訊，以供教育政策制

定與教學實務參考。與台灣同樣使用繁體中文為書寫語文的香港地區，2001 年

首度參與研究，在參與的 35 個國家當中排名第 14 名。研究結果一出，帶給香港

社會很大壓力，民間與政府均開始正視閱讀教育的重要性，透過閱讀課程、教材

與師培的系統性改革，佐以宣導家庭閱讀觀念、鼓勵家長與孩子一起閱讀等作為，

全力推動閱讀教育(天下雜誌教育基金會, 2008)。 

2006 年，台灣首次參與 PIRLS 研究，測驗名次為 45 個參與國家中的第 22

名。反觀香港地區，2006 年的測驗名次大幅進步至第二名，在同樣參與 2001 年

PIRLS 測驗的 26 個國家中，是進步幅度最大的兩個國家之一 (Mullis, Martin, 

Kennedy, & Foy - Boston, 2007)。 

從五四以來被視為「文化沙漠」的香港，無論在出版品精緻度、家庭平均

藏書量及教師中文素養程度上均不及台灣(天下雜誌教育基金會, 2008)，但香港

自 2001 年開始積極推動閱讀教育五年後，在 PIRLS 測驗的表現上卻已遠超過台
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灣。顯然，資源的多寡與閱讀能力的高低不能畫上等號。IEA 在 2006 年的 PIRLS

報告中即指出，家長本身享受並時常閱讀與兒童四年級時的閱讀成就呈現正相關

(Mullis, Martin, Gonzalez, & Kennedy, 2003; Mullis, et al., 2007)。對學齡前及低年

級兒童而言，因讀寫能力的發展未臻成熟，更需要成人的協助進行讀寫學習活

動。 

一般而言，學前階段的讀寫學習與發展，並不合併於讀寫能力的概念下討

論，而另以讀寫萌發(emergent literacy)一詞，指涉學前階段的聽、說、讀、寫、

瀏覽與思考等能力(Cooper, 1993)。研究顯示學前階段的讀寫萌發與兒童日後的閱

讀能力有顯著相關(Justice, 2002)，而提升讀寫萌發能力有效的方式之一便來自兒

童與文字的直接互動(Koppenhaver, Coleman, Kalman, & Yoder, 1991; Snow, 1991)。

與文字的直接互動所指並不止於認識字形，而泛指對語文內容的深入了解，包括

認識詞彙的意義、使用的語境、詞彙表達的感覺、引發的聯想及與其他詞彙的關

聯等。 

對尚未接受正式教育的學前兒童而言，繪本可說是兒童生活中頻繁接觸的

文字來源之一，而繪本共讀(shared book reading/joint book reading)因可提供豐富、

聚焦於文本上的互動性環境(Ard & Beverly, 2004; Hockenberger, Goldstein, & 

Haas, 1999; NRC, 1998)，使得繪本共讀對兒童讀寫萌發以及日後的閱讀表現的助

益，備受重視。除了家庭社經背景、家中藏書量、共讀頻率等量的因素之外(Bus, 

van Ijzendoorn, & Pellegrini, 1995; Sénéchal, LeFevre, Hudson, & Lawson, 1996)，繪
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本共讀時家長與兒童互動的方式、共讀的氣氛等質的因素，近年來日漸引起學者

的討論(Brabham & Lynch-Brown, 2002)。Meyer、Wardrop、Stahl 與 Linn (1994)

即指出讓繪本共讀發揮最大效果的因素，來自讓孩子與文本內容有所互動。而學

前及低年級兒童受限於文字能力，必須依賴成人的幫助方能夠理解繪本上的內容，

而成人運用何種方式引導兒童、過程中討論了些什麼，使兒童在單純的聆聽之外，

能夠與繪本內容產生互動與連結，便可能是繪本共讀對兒童讀寫萌發能力可有多

少影響力的關鍵因素(Morrow, O'Connor, & Smith, 1990)。 

提供引導的共讀策略，有逐字誦念、提問或是提供有關文本內容的見解等

幾種方式，何者對提升兒童讀寫萌發概念的成效最佳，至今尚未有定論；不同的

引導方式是否可促進不同的讀寫萌發能力，亦有所爭議(Kertoy, 1994)。讀寫萌發

能力包含許多面向，包括讀寫的技巧、知識、態度，以及與此相關的活動及經驗 

(Whitehurst & Lonigan, 1998)。在讀寫萌發的幾項的細部能力中，聲韻覺識

(phonological awareness)因為與兒童的解碼能力有關，同時在兒童早期亦直接影

響其閱讀流暢度，受重視的程度與研究文獻數量超過其他讀寫萌發的能力。過去

探討繪本共讀與讀寫萌發能力的研究，亦集中發掘繪本共讀對聲韻覺識、識字量

等解碼相關能力與閱讀成就的關聯(Storch & Whitehurst, 2002)。 

聲韻覺識、識字量等解碼相關能力雖對兒童的閱讀能力有重要影響，但閱

讀的最終目的在理解，近年研究發現理解能力是影響兒童小學中年級以後閱讀成

就的重要關鍵(Storch & Whitehurst, 2002)。此外，閱讀理解乃一複雜的歷程，也
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是一個需要長期培養的能力。研究即指出學齡前及學齡早期缺乏有關推論、預測

等較高層次的閱讀理解經驗，往往是低社經環境的孩子日後閱讀成就低落的主要

原因(Heath, 1982; Serpell & Sonnenschein, 2005)。惟因此階段兒童基本的文字認

讀能力尚不足，有關較高層次的閱讀理解經驗對兒童繪本共讀影響之研究數量甚

少。 

雖學齡前及學齡早期文字的解碼能力不足，但學齡前兒童最常接觸到的閱

讀材料是繪本，在繪本共讀的歷程中，除理解繪本上的文字以外，兒童尚能瀏覽

圖畫，並透過口語理解由成人共讀時的朗誦獲得資訊，因此並非無法進行理解相

關的引導或討論。事實上在親子共讀的自發性對話中，即不乏有關推論或理解的

內容(P. L. Hammett , van Kleeck, & Huberty, 2009)。研究亦指出在童年早期接觸理

解相關的策略，有助於兒童日後閱讀理解能力的發展(Brown, Pressley, Van Meter, 

& Schuder, 1996)，共讀策略與兒童繪本閱讀理解有甚麼樣的影響，不但是亟待深

入研究的議題，更需要實證性資料的驗證。 

在未特別強調字詞辨識或習得的繪本共讀情境中，閱讀理解乃共讀活動的

目的。而繪本因圖文並存的特性，使圖畫與文字同時提供不同類別的資訊，幫助

兒童理解故事意義。若共讀策略確實可引導兒童的注意力，則在繪本閱讀歷程中，

應可引導兒童凝視與閱讀理解相關的圖畫或文字區域；若策略對兒童注意力的引

導效果是穩定的，則在不同年齡兒童的身上，應均可看到同樣的引導效果。此外，

閱讀理解有解碼、文義理解、推論理解及理解監控等不同層次，不同的理解層次
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所需資訊不同。繪本乃圖文並存的媒材，圖畫與文字所提供訊息的類別不同，若

不同理解層次的內容會影響兒童的繪本閱讀，應會使兒童分別凝視圖畫或文字區，

以取得理解該層次內容所需的資訊。 

傳統有關繪本共讀的研究，往往透過觀察、錄影、錄下兒童在共讀過程中

的語料或是訪談等方法，記錄並分析兒童在繪本共讀時注意甚麼地方，然而這樣

的研究工具會受到兒童語文能力有限或觀察者判斷偏誤的影響(Evans, 

Williamson, & Pursoo, 2008)。眼動研究技術因可即時記錄閱讀當下眼睛移動的狀

況，是研究者了解共讀策略對兒童繪本閱讀歷程之影響的合適工具。 

因此，本研究運用眼動研究技術探究成人共讀策略在繪本閱讀歷程中，是

否可發揮引導兒童注意力的效果？哪種互動策略的引導效果較佳？對不同年齡

的兒童是否均可發揮引導作用？並進一步瞭解運用不同的共讀策略，進行不同層

次的閱讀理解時，是否會引導兒童注視圖畫或文字等不同的區域，以取得不同的

訊息。 

 

第二節 研究問題 

依據前述研究動機，本研究擬以準實驗法探討兒童的閱讀理解是否會受到

不同共讀策略及閱讀理解層次的影響。因兒童注視文字區的比例會隨年齡及語文

能力的增長而上升，同時我國幼兒在小一入學後，開始正式接受讀寫教育，故小

一與學前兒童繪本共讀時注視不同區域的凝視時間可能有所差異：大班兒童識得
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文字較少，可能較會凝視圖畫區域；小一兒童因已接受正式讀寫教育，可能較會

凝視文字區域。此外，若共讀策略確實可引導兒童注意力，不同年齡兒童均應可

看到策略的引導效果。實驗一據此提出研究問題如下： 

一、提問式策略對兒童注意力的引導效果是否較評述式策略為優？ 

1. 大班兒童在提問式策略時注視圖畫區的時間是否高於評述式？ 

2. 小一兒童在提問式策略時注視字區的時間是否高於評述式？ 

二、兒童在繪本共讀時凝視圖畫或文字的表現是否有年齡差異？ 

1. 大班兒童凝視圖畫區的時間是否高於小一兒童？ 

2. 小一兒童凝視字區的時間是否高於大班兒童？ 

因圖畫與文字兩區域所提供的線索不同，不同互動策略可能會引導兒童凝

視圖畫或文字等不同區域，不同閱讀理解層次的互動內容亦可能有類似的引導效

果。實驗一選用了較貼近大班程度的繪本材料，其內容複雜度有限，互動的內容

因此受限於文義理解層次。故實驗二選用較貼近小一程度之繪本，進一步驗證在

低年級兒童的繪本共讀歷程中，不同閱讀理解層次的互動內容，是否可引導兒童

注意圖畫或文字不同區域以取得不同的資訊。依據上述提出實驗二研究問題如

下： 

一、不同共讀策略是否會引導兒童注意圖畫或文字不同區域？ 

1. 提問式策略時圖畫區的凝視時間是否高於評述式策略？ 

2. 評述式策略時文字區的凝視時間是否高於提問式策略？ 
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二、不同閱讀理解層次的互動內容是否會引導兒童注意圖畫或文字不同區域？ 

1. 推論理解時圖畫區的凝視時間是否高於文義理解？ 

2. 文義理解時文字區的凝視時間是否高於推論理解？ 

 

第三節 名詞釋義 

一、繪本共讀(shared-book reading) 

(一) 繪本： 

本研究所指的繪本乃圖畫故事書(picture book /shared book)。在這類書籍中

圖畫與文字所佔比例相當，同時兩者對故事的理解扮演同樣重要的角色。沒有文

字的圖畫書或圖畫僅是配角的插畫故事書則不在本研究探討之列。 

(二) 繪本共讀： 

本研究探究主題為具備成人、幼兒及繪本三要素之繪本共讀。繪本共讀在

本研究中之定義為：成人為兒童朗誦繪本故事、協助兒童理解故事內容，並針對

繪本故事內容進行提問討論或意見分享等互動。在沒有成人的陪伴下，兒童主動

進行的繪本閱讀行為則不在本研究討論之列。 

 

二、繪本共讀策略 

共讀策略指成人在與兒童進行共讀時所運用的互動方法，可分為口語與非口

語兩種。本研究所指之繪本共讀策略為口語共讀策略中之提問式與評述式兩種。 

(一) 提問式策略(question strategy) 
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成人用提問的方式，詢問兒童有關文義、句義、因果關係等與理解故事有

關的問題，或透過提問方式讓兒童對故事內容做出預期，以及角色心情與想法、

事件前後關聯等推論。 

(二) 評述式策略(comment strategy) 

成人用評述的方式，告訴兒童有關文義、句義、因果關係等與理解故事有

關的摘要、預期與意見，或與兒童分享有關故事內容的角色心情與想法、事件前

後關聯等推論。 

 

三、閱讀理解層次 

閱讀理解可分為理解的歷程及理解到的內容，過去有關兒童閱讀理解的研究，

主要透過各種評量方式瞭解兒童理解到的內容。然閱讀的歷程會影響理解到的內

容與品質，故本研究聚焦於探索閱讀理解的歷程。Gagne(1985)曾將閱讀歷程分

為四個層次，包括解碼、文義理解、推論理解及理解監控。因繪本共讀時，成人

的互動內容會引導兒童的閱讀歷程，故透過操弄成人互動內容為不同的理解層次，

以瞭解不同理解層次的內容對兒童繪本共讀歷程的影響。 

本研究中，文義理解的定義為文字或圖畫曾直接明確提及者，推論理解則為

文字或圖畫未曾直接提及，且牽涉因果關係、人物心情與態度的推測、事件結果

的預測、段落文字間關係者。 
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四、繪本畫面區域界定─目標圖區/字區 

繪本畫面可區分為圖畫、文字及背景等不同區域，背景區多與閱讀理解無關；

圖畫區泛指畫面上所有出現圖畫的區塊，而文字區則指繪本畫面上所有的文字。

本研究進一步將圖畫區域區分為包含理解故事重要元素的目標圖區，以及包含背

景、裝飾元件等與故事理解無特別關聯元素的非目標圖區；文字區域則區分為包

含故事理解關鍵字的目標字區，及其他描述字詞的非目標字區。在進行眼動指標

分析時，使用到的區域為圖畫區(含目標圖、非目標圖)、目標圖區、文字區(含目

標字及非目標字)及目標字區等四種。 

 

五、眼動指標 

本研究採用凝視時間作為瞭解閱讀理解歷程的指標，隨凝視點落於圖畫區與

文字區域的不同，可再分為目標圖區及字區凝視時間。因繪本共讀時，成人唸誦

及互動的語音訊息是兒童閱讀歷程中除文字與圖畫外另一重要的引導線索，故另

計算聽到關鍵字語音後，凝視對應位置的時間，並隨對應凝視區域的不同，分為

目標圖區語音對應凝視時間比例及目標字區語音對應凝視時間比例。 
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第二章 文獻探討 

每當我們翻開書頁，等於開啟一扇通往世界的窗 

---前英國教育部長 David Blunkett 

 

繪本共讀是許多家庭尋常的家庭活動之一，並且被視為對兒童的讀寫以及語

言發展有所助益。尚未接受正式讀寫教育的學前兒童，一般以讀寫萌發描述此階

段對閱讀與書寫的知識(識得字母或詞彙)、技能(知道閱讀有一定的方向)與態度 

(喜歡或習慣閱讀) (Justice, Pullen, & Pence, 2008)以及瀏覽與思考等能力(Cooper, 

1993)。讀寫萌發與兒童日後閱讀能力有顯著相關(Justice, 2002; NRC, 1998; Van 

Kleeck  & Vander Woude 2003)，而提升讀寫萌發能力最有效的方式之一來自兒

童與文字的直接互動(Koppenhaver, et al., 1991; Snow, 1991)。繪本便是一個兒童

與文字互動的良好管道。 

學前兒童尚未受過正式的讀寫教育、文字解讀能力有限，閱讀過程需依賴成

人的協助才能理解閱讀的內容。在此共讀的歷程中，有諸多問題尚待細究。以下

將由定義讀寫萌發的概念開始，依序討論讀寫萌發的概念以及繪本共讀和讀寫萌

發的關連，繼之瞭解在繪本共讀時運用不同的策略，對讀寫萌發有何助益？因閱

讀最重要的目的在理解，故接續探討不同的共讀策略是否有助兒童的繪本理解，

最後則爬梳過去有關繪本閱讀的眼動研究，以瞭解兒童在繪本閱讀時的眼動表

現。 
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第一節 讀寫萌發 

讀寫能力一詞，包含聽、說、讀、寫、瀏覽與思考等能力，傳統上認為讀

寫能力要等到兒童接受正式讀寫教育以後才會逐漸培養起來；而讀寫萌發的概念

則相對於前述看法，主張讀寫能力的發展並非起自正式教育階段。自出生到入學，

兒童在家庭日常生活中，早已接觸到與讀寫有關的活動，培養起某些有關於語言、

閱讀以及書寫的知識。這些在學前經歷的與讀寫相關的活動，與日後讀寫能力具

有關聯性，因此讀寫能力不應以接受正式教育的時間作為切分點，而應被視為一

個自出生開始的連續發展歷程。惟因為學前階段尚未接受正式的讀寫教育，故另

以讀寫萌發之名稱呼學前階段的讀寫能力(Teale & Sulzby, 1986; Whitehurst & 

Lonigan, 1998)，以茲區別。也因為學前階段尚未接受正式的讀寫教育，而是透

過日常活動，累積培養讀寫萌發的觀念，因此聽、說、讀、寫等知識以及與讀寫

相關的活動與經驗，均為讀寫萌發概念中重要的一環(Gunn, Simmons, & 

Kameenui, 1995; Teale & Sulzby, 1986; Whitehurst & Lonigan, 1998)，皆與兒童日

後的閱讀能力有所關連。 

讀寫的知識，另涵蓋幾項細部能力，包含：字母概念、聲韻覺識、對文字結

構的理解、文字與口語的關連以及文字覺識等五項。其中聲韻覺識能力在拼音語

文當中，因過去已有不少研究發現聲韻覺識與閱讀能力具有高度相關，且與其他

讀寫知識的能力相較，兒童往往必須透過刻意的教導才能熟習聲韻覺識，故在五

項讀寫知識中，特別受到重視(Storch & Whitehurst, 2002; van Kleeck, 1990)。因此
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又可將讀寫知識的概念，整合為書寫語言覺識(written language awareness)與聲韻

覺識等兩大項(Evans & Saint-Aubin, 2005; Justice, 2002; Justice & Ezell, 2001)。 

聲韻覺識能力指的是有關於口語聲音結構的知識以及可以運用這些知識處

理書寫文字或口語詞彙的能力(Lonigan, Burgess, Anthony, & Barker, 1998)，例如

兩字同韻(例如：爸與大)、首字音相同(例如：大與地)或某個字可拆解為幾個音

素(例如 Box 一字共有 4 個音素，b、o、k、s)等。書寫語言覺識則泛指兒童對書

寫語言形式與功能的了解，包括文本結構(例如一本書應有作者姓名、書名，英

文書的閱讀方向由左至右，中文書則有可能由上讀到下、由右到左…等)、字母

的知識(認識某些字母)及書寫語言與口語的關聯等。聲韻覺識與書寫語言覺識這

兩種能力究竟何者對兒童日後的閱讀能力較有幫助，尚未有明確的定論，但即便

控制了智力、家庭社經背景與語言能力等共變因素，聲韻覺識能力的發展與兒童

閱讀表現，仍具有高度的相關性。但這並不表示聲韻覺識能力較書寫語言知識更

為重要。負責評議各種兒童閱讀教學取向之有效性的美國國家閱讀委員會

(National Reading Pannel，NRP)2000 年的研究報告中即提出聲韻覺識必須與字母

知識共同進行教學方能有效提升讀寫萌發能力，而非單獨進行(Cunningham, 

2001)。 

讀寫萌發的另一重要概念─讀寫經驗，涉及哪些活動有助於發展讀寫萌發的

經驗，共計有故事閱讀、社區以及家庭中的讀寫經驗(community and home literacy 

experiences)、文化與社會中讀寫活動的傳遞模式與實踐方法(communication 
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patterns and practices in culture and society)等三項活動。在讀寫相關的經驗中，故

事閱讀被認為是提升讀寫萌發的關鍵因素(Gunn, et al., 1995)。可能的原因或許來

自於故事閱讀既有文字，亦提供社會互動的機會。而學前兒童因為語文能力的限

制，故事閱讀時所運用的書本，便是圖文俱備的繪本故事。 

 

第二節 繪本與讀寫萌發 

一、繪本的定義 

過去有關讀寫萌發的研究指出，提升讀寫萌發能力最有效的方式來自於兒童

與文字的直接互動。在學前兒童的生活當中，許多地方均充滿著文字與語言，街

上的廣告招牌、衣物上的字母、餐具上的文字、認識字母的字母書、辨識與記憶

單字的識字卡、童謠與兒歌…等。但論及可提升讀寫萌發能力的活動時，繪本往

往因為提供具有豐富想像空間的文字、繪製精美的圖畫，以及親子互動的機會而

首先被聯想到。 

台灣所使用的「繪本」一詞，即英文的「picture book」，1976 年時，首度由

插畫家鄭明進正式提出，在此之前一般稱之為「圖畫書」或「圖畫故事書」。提

出當時，「繪本」一詞尚未為社會大眾所熟知，但近年來運用廣泛，已有取代「圖

畫書」或「圖畫故事書」等用法的趨勢(謝依婷, 2008)。但事實上，圖畫書、圖

畫故事書及繪本所指涉的並非完全相同的概念。依照書中圖畫與文字的比例，繪

本可被區分為圖畫書、圖畫故事書以及插畫圖畫書等三類(賴素秋, 2002)，圖畫
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的比例由圖畫書、圖畫故事書到插畫圖畫書遞減。 

對學前及低年級兒童而言，三種分類中，圖畫書因文字比例較少，雖可促

進兒童對閱讀方向、書籍包含哪些元素等概念的認識，對增進兒童字彙、聲韻覺

識、書寫語文與口語關聯等知識的助益較另兩者為低；而插畫圖畫書又因為學前

及低年級兒童在文字能力上的限制，閱讀難度過高。因此在三種繪本分類中，最

適宜用以提升學前及低年級兒童讀寫萌發能力的便屬圖畫故事書。有鑑於國內目

前已有用「繪本」統稱「圖畫書」、「圖畫故事書」的趨勢，本研究即以「繪本」

一詞指稱圖畫故事書。在這類書籍當中，不僅含有豐富、多元的圖畫，圖畫與文

字對故事的理解以及閱讀的樂趣而言，均非襯托式的配角，而是不可或缺的存在

(Justice, et al., 2008; Tomlinson & Lynch-Brown, 1996)。因而兒童在繪本閱讀的歷

程中，文字與圖畫均是可能且重要的資訊來源。 

 

二、繪本閱讀對讀寫萌發的助益 

故事閱讀在與讀寫萌發相關的活動中，被視為關鍵因素，而學前兒童因為

語文能力的限制，閱讀的材料往往是圖文並陳的繪本。 

繪本之所以有助於兒童讀寫能力的發展，一個可能的原因是繪本所使用的

語言較為精緻，包含許多兒童在日常口語中較少運用的字彙；與日常對話所運用

的語詞相比，繪本中語言的文學性亦較強。以繪本《帽子》為例，第一頁的文字

描述故事主角─帽子是：『一頂高高的黑色大禮帽，它閃著緞子一般的光澤』(楊
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櫻鳳, 1993)。當中，「禮帽」與「緞子一般的光澤」，均非日常生活當中常用的詞

彙。而繪本上內容的語法亦較日常對話複雜。 

其次，繪本閱讀是一種以語文為核心的活動：繪本共讀時，成人講述故事給

兒童聆聽；運用定義、重述、延伸等各種不同的方式加深兒童對故事內容或所使

用的文字的印象；兒童詢問跟故事情節有關的問題；成人與兒童針對故事情節進

行討論…等，這些互動均聚焦於語文。而環繞繪本故事所產生的對話語言亦較其

他日常活動複雜，也因此使得繪本閱讀能促進兒童的讀寫萌發能力(DeTemple & 

Snow, 2003; Wasik & Bond, 2001)。 

此外，同一本繪本往往會被兒童反覆閱讀，重複閱讀加深了兒童對繪本當中

的字詞與文章脈絡的印象，從而達到促進語言習得的效果(Sénéchal, et al., 1996)。

而繪本的題材豐富多元，為滿足兒童語文能力不足、想像力豐富等特質，故事內

容即便是幻想性題材，亦須部分符合兒童的生活經驗，在成人的共讀引導下，繪

本共讀成為真實生活事件與抽象文字訊息的橋梁，幫助兒童掌握抽象的內容，也

將兒童的經驗拓展到學校與家庭之外的世界(van Kleeck, 2006)。 

繪本閱讀雖有上述促進兒童語言習得的充分條件，但學前兒童無法自行閱讀，

繪本又是圖文並陳的媒材，圖畫雖是重要的資訊來源，但僅依賴圖畫並不足以完

整掌握故事內容，因此成人的共讀便是兒童完整掌握故事訊息的關鍵。 

 

第三節 繪本共讀與讀寫萌發 
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Fletcher 與Reese(2005)曾提出影響繪本共讀品質的三大因素：家長、兒童以

及繪本，其下分別又有不同的影響因子：家長因素包括有家庭社經背景、性別以

及文化；兒童因素包含所使用的語言、注意力與興趣、依附(attachment)類型；繪

本因素則涵括是否重複閱讀、文類、複雜度以及頻率，三者間的關係如圖2-1。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

雖然 Fletcher 等人的研究認為繪本共讀的根本影響因素之一為家長，但事實

上成人為兒童朗誦繪本故事、協助兒童理解故事內容的歷程，一般均稱之為繪本

共讀(Ard & Beverly, 2004; Evans, et al., 2008)。除了專門探討繪本共讀中親子互動

方式的研究(Evans & Baraball, 1993)外，繪本共讀研究為控制影響變數，往往以

研究人員扮演與兒童共讀繪本的角色(Evans, et al., 2008; Sénéchal, 1997)，並未特

圖 2‐1    繪本共讀影響因素 

  (Fletcher & Reese,2005) 
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意區分成人與家長的差異。故以下以繪本共讀泛指成人與兒童朗誦繪本故事、協

助兒童理解內容的活動。 

繪本共讀不但是家庭中常見的活動，也因對兒童日後讀寫能力發展有正面助

益，而被大力推廣，例如美國兒童閱讀基金會便提出「一天當中最重要的 20 分

鐘，便是為兒童朗讀的 20 分鐘」(The Children's Readnig Foundation, 2009)。 

有關繪本共讀與讀寫萌發的關連，相關研究指出繪本共讀與兒童語言發展、

文字知識以及閱讀萌發有高度相關(Fletcher & Reese, 2005)，縱貫性研究亦支持繪

本共讀對語言以及讀寫萌發有所助益(Sénéchal & LeFevre, 2002; Whitehurst & 

Lonigan, 1998)。繪本共讀也被認為是可以同時提升聲韻覺識能力與文字覺識等

不同讀寫萌發能力的重要活動(Ard & Beverly, 2004; Cunningham, 2001; 

Hockenberger, et al., 1999)。 

雖然繪本共讀對兒童讀寫萌發有所助益已受肯定，然而其貢獻度究竟有多大？

學界並未有共識。Scarborough與Dobrich(1994)回顧了20篇繪本共讀的相關研究與

11篇實驗研究後，進行後設分析，發現親子共讀對早期讀寫萌發表現僅有8％的

貢獻度，與一般認為繪本共讀對兒童讀寫能力有直接且重要貢獻的期待有著不小

的落差。研究者也認為兒童日後的讀寫發展，並不必然仰賴學前的共讀經驗。 

Bus、van Ijzendorn與Pellegrini(1995)同樣針對繪本共讀與讀寫發展的研究進

行後設分析，在Scarborough與Dobrich所使用的31篇文獻之外，另外多收錄了8

篇發表年份較晚的文章。結果雖與Scarborough 等人同樣指出繪本共讀對兒童日
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後讀寫學習約有8％的解釋量，但Bus等人卻認為繪本共讀是預測閱讀成就的重要

指標。 

前述兩篇後設分析研究對繪本共讀是否是兒童日後讀寫學習的重要指標之

看法雖各異，但均得出繪本共讀對讀寫學習有8%解釋量的穩定結論，而這和國

內外各教育機構認為繪本共讀對兒童讀寫發展有高度相關，因此大力推廣繪本共

讀的想法，確實存在著不小的落差。原因首先可能源自於分析工具：Bus指出大

多數繪本共讀研究的樣本數均小，因此差異量在統計考驗上較難達到顯著水準，

若僅採用那些差異達顯著的文獻進行分析，有可能低估繪本共讀的整體效果。此

外，考驗家庭共讀頻率與閱讀成就關聯的數據往往來自家長的自陳報告，這類資

料的可信度會受到社會期待等其他因素的影響，亦可能因此縮小了家庭間的實際

差距。 

除研究工具的影響外，Fletcher & Reese(2005)的繪本共讀影響因素概念圖或

可為繪本共讀對讀寫學習之解釋量為何與期待差異甚大的原因提供可能的關聯。

在Fletcher & Reese的繪本共讀影響因素概念圖中，繪本共讀研究可區分為親 (成

人)、子(兒童)與書本這三個基本環節，三環節核心的繪本共讀，則又受到親、子、

書三環因素的交互作用所影響。Fletcher與Reese認為可能的交互影響約有： 

1、成人與書：成人使用甚麼樣的語詞內容進行共讀？用甚麼樣的方式或策

略共讀？在什麼情境下共讀？選擇什麼樣的書本進行共讀？是否會因不同情境

選擇不同書本並以不同的方式共讀？成人本身的語文能力以及共讀的心態與目
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的為何？ 

2、成人與子：兒童是否與共讀的成人有互動？互動的模式與內容為何？互

動的頻率如何？ 

3、子與書：兒童會用甚麼樣不同的方式與不同熟悉程度的書籍互動？書本

的內容是否與兒童的生活經驗產生連結？書本與生活經驗的聯結是否又進而影

響兒童與書本的互動？兒童會注意書本中的哪些內容？不同風格與編排的書本

也對兒童產生影響(Fletcher & Reese, 2005)。 

 

三環交互影響的因素，顯示了繪本共讀要對日後閱讀能力發揮最大的助益效

果，並不僅只能依賴「繪本」這單一因素，其他因素的共同作用，才使得繪本共

讀對兒童讀寫學習得以發揮最大的效果。Chall、Jacobs與Baldwin(1990)便曾指出

在不考慮如何共讀等質的因素之下，從幼稚園階段到兒童小學五年級為止，家長

共讀頻率與兒童讀寫能力的關聯性均未超過0.3。由此看來，在不考量諸如繪本

如何共讀等因素的情形下，繪本共讀對兒童日後讀寫學習能得到8%解釋量，事

實上並不能謂之不高。而其之所以不符合學界期待，可能原因出自將繪本共讀視

為是影響日後讀寫學習成就最重要的單一活動之科技決定論心態所致(Bus, et al., 

1995)。繪本共讀並非萬靈丹，單純朗讀繪本上的文字給孩童聽，缺乏引導、延

伸討論等互動，並不會讓繪本共讀對兒童的讀寫能力發揮魔法般的助益(Evans & 

Saint-Aubin, 2010; Hockenberger, et al., 1999; Meyer, Stahl, Wardrop, & Linn, 1992; 

Meyer, et al., 1994)。繪本共讀是一個社會互動歷程(Bloome, 1985)，透過家長的
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共讀，繪本才對兒童的讀寫萌發能力發揮影響，關鍵的影響因素在繪本共讀如何

進行(Brabham & Lynch-Brown, 2002)，而繪本共讀能發揮多少的影響力，則視家

長與兒童的互動內容與品質(Teale & Sulzby，1987)。Hammett、van Kleeck與

Huberty(2009)分析繪本類型與兒童讀寫能力的關聯便發現，繪本類型與兒童讀寫

能力的關聯，是建立在家長的互動內容之上的：家長在共讀故事類繪本時，與兒

童對話的內容出現因果推論等高層次理解的次數，比共讀字母書時多。繪本的類

型影響了家長共讀時所使用的語言，而家長與兒童互動的語言，則進一步引響兒

童的讀寫萌發能力。 

讀寫萌發能力最有效的方式來自於兒童與文字的直接互動，此互動並不止於

字形，而包含整體的語文概念。但單純只是朗讀繪本的文字予兒童聆聽，並不會

對讀寫萌發產生助益，家長如何與兒童共讀繪本，是繪本對讀寫萌發有多少影響

力的關鍵因素。而家長與兒童的互動，可由不同的互動策略觀之，因此在繪本共

讀的眾多交互影響因素當中，本研究特別關心成人在繪本共讀時所使用的互動策

略。 

 

第四節 繪本共讀策略與讀寫萌發 

讀寫萌發可以區分為讀寫的知識以及讀寫相關活動與經驗兩部分，前者可分

為書寫語言覺識與聲韻覺識兩大項能力；繪本共讀則是後者最受重視的一項活動，

原因正在於繪本共讀被認為有助於兒童聲韻覺識等讀寫萌發知識的發展。而繪本
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共讀能否發揮最大成效的主因，來自於兒童是否能與繪本上的文字有所互動，成

人的引導，又是其中的關鍵，亦即本研究的關注核心─成人共讀策略。 

共讀策略，可分為非口語與口語，非口語共讀策略指成人透過非語言的互動

方式強調某些希望兒童注意的地方，口語共讀策略則是成人透過不同形式的語句，

與兒童共讀，又可區分為提問、意見評述等。 

過去有關兒童讀寫萌發與日後讀寫成就的研究，可區分為聲韻取向

(phonological approach)及非聲韻取向兩大類(Dickinson, McCabe, Anastasopoulos, 

Peisner-Feinberg, & Poe, 2003; van Kleeck, Vander Woude, & Hammett, 2006)；前者

關注的焦點集中於聲韻覺識與識字量等解碼能力。在學齡前及學齡早期，聲韻覺

識相關的解碼能力，是兒童閱讀成就的關鍵影響因素(Storch & Whitehurst, 2002)，

而增進兒童的字彙量對提升解碼能力有很大的幫助，因此過去許多探究繪本共讀

與兒童讀寫萌發的研究，均將焦點集中於聲韻覺識能力等解碼能力與繪本共讀的

關聯(Justice & Ezell, 2000; 2002)，探討成人如何運用不同的共讀策略幫助兒童習

得更多字彙。過去研究顯示，提問與評述兩方式，分別均對兒童透過繪本共讀學

習新字彙或是提升讀寫能力有所助益(Hockenberger, et al., 1999; Sénéchal, 1997; 

Sénéchal, Thomas, & Monker, 1995)，但究竟何者對促進兒童讀寫萌發較為有效，

尚未有定論。 

Ewers與Brownson(1999)設定10個中頻字為學習的目標字，並將成人的共讀策

略分為使用”what”與”where”問題發問的提問組，以及意見評述的評述組，比較
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兩組兒童在共讀後，看到提示圖卡能說出所學字彙的比例。結果發現提問組的兒

童能使用的新字彙較評述組兒童多。Ewars等人並認為提問方式之所以較評述組

更為有效，是因為提問方式可引導兒童的注意力到設定的目標字彙上，同時兒童

也可透過回答的歷程，主動回想起研究者強調之目標字彙的相關訊息，因此使得

提問組兒童能說出的字彙比例高於評述組。換言之，提問的效果來自於共讀過程

中透過成人的發問引導兒童的注意力，而兒童回應提問的過程則可提供提取資訊

的線索。 

若提問式策略對兒童透過繪本共讀學習新字彙確實較評述式有效，則其適用

的字彙範圍將不局限於前述研究所使用的中頻字，唯結果不然：在透過繪本共讀

學習低頻字時，評述組的表現優於提問組。研究者認為可能的原因來自於低頻字

的學習難度較高，受試者只能依賴實驗所提供的共讀內容記住所學的詞彙，無法

利用既有的背景知識及讀寫基礎聯想。當提問組的共讀策略為透過問句誘使兒童

主動回答出目標字，而評述組的意見評述方式為將目標字置換為同義字，並將之

鑲嵌於簡單的句法結構中時，兩相比較之下，兒童反而較能利用評述組同義字的

替換使用，進行聯想學習，因而使評述組的學習表現優於提問組(Ard & Beverly, 

2004)。 

綜合上述文獻可知，成人不同的共讀策略確實可促進兒童語言的習得，使

兒童在看到圖卡後能表達出學到的詞彙。然而提問或評述等不同共讀策略其成效

孰優，在不同的情境有不同的結論：當進行中頻字的學習時，兒童可以運用既有
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的讀寫基模，提問式的學習效果優於評述式；當進行低頻字的學習時，兒童僅能

依賴引導內容進行學習，則評述式的學習效果優於提問式。 

提問與評述等不同的繪本共讀策略，為何對兒童詞彙習得有所助益？背後

的心裡機制為何？主張提問方式較為有效的學者認為，提問可以增加或將受試者

的注意力焦點聚焦於新奇且為目標的字彙上(在這些實驗中，這些目標字是新奇

的字，同時也是學習的內容)，回答問題也提供兒童的長短期記憶予語意連結，

因此有助於字彙的學習。而評述式策略因可提供兒童與目標詞彙意義相仿的參考

脈絡，等同在故事內容之外，提供額外的示範，故而有益於詞彙的學習。若提問

式策略確實能夠引導注意力至特定詞彙，則表示其與評述式策略的資訊處理歷程

有所差異，此或乃研究對兩種策略何者較為有效有不同結論的癥結。然這樣的說

法，除缺乏實證資料支持以外，更欠缺運用可提供資訊處理歷程之即時資料的研

究數據。 

 

第五節 繪本共讀與閱讀理解 

幼兒的語言解碼能力有限，使其無法流暢、自主地進行文字閱讀，故過去

有關兒童繪本閱讀的文獻均集中探討繪本閱讀可以如何增進字彙方面的學習。然

而閱讀的目的在瞭解文章的意義(Alexander & Heathington, 1988)，閱讀理解即為

閱讀活動的核心，而成人之所以與兒童共讀繪本的目的之一也即在此。有關兒童

讀寫萌發與讀寫成就的研究亦發現，除了聲韻覺識以外，口語理解能力等非聲韻
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取向的因素，亦會影響閱讀表現(McCardle, Scarborough, & Catts, 2001; 

Scarborough & Dobrich, 1994; Share & Leikin, 2004; Storch & Whitehurst, 2002)。識

得段落中的每一個字，並不表示理解整段文章的意義，即便兒童在聲韻覺識或識

字等解碼能力上沒有問題，並不等同於日後閱讀活動上的順利無礙。事實上，若

將兒童閱讀困難的原因化約為解碼或理解困難兩種，因理解困難造閱讀成就低落

的兒童數量，可達因解碼能力造成閱讀理解困難的兒童數量之兩倍(Shankweiler, 

Lundquist, Katz, Stuebing, & Fletcher, 1999)。聲韻覺識、識字量等解碼能力確實影

響學齡早期的閱讀表現，但只注重聲韻覺識或識字量等解碼因素，則可能低估了

其他因素發展落後可能帶來的危機(Storch & Whitehurst, 2002)，特別是需要長期

浸潤在豐富環境與示範才能養成的閱讀理解能力。 

 

一、閱讀理解 

要理解文章的意義，讀者在閱讀的過程中，必須能夠將抽象的文字符號轉換

並拆解為有意義的語言元素，將之整合進自身與文字具備相同抽象概念的心理語

言系統中，最終形成一個具有一致性(coherent)的意義表徵。在閱讀理解的當下

歷程(on-line processes)，讀者將各項資訊化為一個個的資訊節點(nodes)，轉化為

心理層面的意義元素，並轉換、拆解、整合這些意義元素與背景知識，成為一個

意義的網絡，最終形成一個心理上的意義表徵，即閱讀理解的內容。閱讀理解的

內容，除可描述所讀文字中的意義元素外，也應能夠解釋這些元素之間的關聯

(Trabasso, Secco, & van den Broek, 1984; van den Broek & Kremer, 2000; van den 
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Broek, White, Kendeou, & Carlson, 2009)。因閱讀理解內容及其品質，取決於閱讀

歷程在甚麼時候處理了哪些資訊、各別處理多久時間、運用甚麼策略，故閱讀歷

程的資訊可以幫助我們了解閱讀理解過程中受到的影響以及理解內容的成因。 

Gagne(1985)將閱讀理解的歷程由低至高分為四個階段，分別為解碼、文義理

解(literal comprehension)、推論理解(inferential comprehension)與理解監控

(comprehension monitoring)。解碼歷程即是拆解文字符號，使其產生意義，又包

含自動化的比對，以及透過語音至記憶中檢索字義的轉錄兩歷程。文義理解包含

理解單一字詞本身意義的字義觸接(lexical access)，以及依適當的關係，連結句

內有意義的字，以了解整句意義的語法分析(parsing)。不論是字義觸接或語法分

析，文義理解階段的閱讀歷程，進行的均是較為表面的詞義、句義的拆解工作。 

Gagne 的四階閱讀理解歷程的第三階段為推論理解，在此過程中，讀者更進

一步地深入了解並剖析文章，主要透過三種方式完成：統整─係整合前後文及段

落間的概念，形成具連貫性的表徵系統；摘要─閱讀後透過建立一個具階層關聯

的結構，形成對段落或文章的鉅觀概念；精緻化(elaboration)─將閱讀到的訊息與

先備知識及經驗整合為一個新的整體，或賦予新的意義。第四階段的理解監控，

可說是閱讀歷程的後設認知，指的是閱讀者能夠選擇合適的策略達成一開始設定

的閱讀目標，並在閱讀的過程中，檢視目標達成與否並採取必要的補救措施(岳

修平譯, 2000)。 

若將前述的四個階段進一步分類，解碼及文義理解可歸類為較低層次的字彙
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理解，而推論理解及理解監控，則可歸類為較高層次的文章理解。字彙理解階段

可說是「讀懂」文章，讀者僅需具備足夠的字彙量與解碼能力即可達成。而文章

理解階段，閱讀者必須能理解句與句、段落與段落以及通篇文章的意涵、關聯及

引申意(Pressley, 2000)方能完成，乃更深一層的「讀通」文章。 

 

二、繪本共讀對兒童閱讀理解的影響 

過往有關繪本共讀與讀寫萌發的研究，偏重討論聲韻覺識，但仍有部分研究

證實繪本共讀與兒童的理解能力的關聯。Feitelson、Kita 與 Goldstein(1986)讓兒

童每天聆聽 20 分鐘的繪本故事持續六個月，結果發現兒童的閱讀理解能力有所

提升，實驗組兒童的語言表達能力亦比控制組來的好。若在聆聽故事的同時，成

人能與兒童有進一步互動，包含針對故事情節、角色心情做出提問、預測與討論，

將使兒童的閱讀理解表現優於單純聆聽故事(Morrow, et al., 1990)。而 3~5 人的小

團體，因可提供更接近兒童本身程度的同儕互動以及成人的鷹架引導，對兒童在

閱讀理解上的幫助，又優於一對一的繪本共讀(Morrow & Smith, 1990)。

Morrow 的研究再一次呼應了繪本共讀對讀寫萌發的助益並非單純來自繪本，更

來自於繪本共讀過程中所產生的語言互動。 

Gagne 將閱讀理解分為解碼、文義理解、推論理解及監控理解四個階段，在

為數不多的繪本共讀與兒童閱讀理解的文獻中，或因兒童認知能力發展的限制，

大多集中了解繪本閱讀對兒童文義理解能力的幫助(van Kleeck, et al., 2006)，但
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學前兒童並非無法進行其他層次的閱讀理解互動。事實上在親子共讀的自然對話

中，雖對話內容有六成以上屬於文義理解層次，但推論理解亦占有三~四成的比

例(L. A. Hammett , van Kleeck, & Huberty, 2003; P. L. Hammett , et al., 2009; van 

Kleeck, Gillam, Hamilton, & McGrath, 1997)。van Kleeck(2006)的研究便操弄互動

內容為文義理解(回憶文字或圖畫曾直接呈現的訊息) 及推論理解(文字或圖畫中

未曾提及、需進一步推測的訊息，包含人物的想法與態度、角色間的異同、事件

的因果脈絡與結果的預測以及各段落間的關聯等)兩種閱讀層次，進一步了解繪

本共讀對兒童在文義理解及推論理解上的幫助。該研究以 30 名閱讀能力低落的

四歲兒童為對象，實驗組兒童經歷文義及推論兩種閱讀理解層次的互動內容，對

照組則單純聆聽故事。結果發現接受不同理解層次之互動內容的兒童，其文義理

解及推論理解的表現確實顯著優於控制組。雖兒童在文義理解上的表現優於推論

理解，但一則可能因文義理解的內容占該實驗的互動內容之七成，導致兒童在兩

層次理解操弄上的曝光量不同；二或因推論理解本就較文義理解困難，難以在八

周的實驗期間內便得到突飛猛進的發展。 

學前兒童與成人繪本共讀的自然對話中，不乏推論理解的內容，van Kleeck

的研究亦證實帶領兒童經歷文義或推論理解的討論，確實有助兒童在此兩種層次

之互動內容上的理解。學者亦認為，成人若透過繪本共讀所營造的語文環境，讓

孩子參與推論理解的互動，可說是為推論能力尚待發展的兒童，提供一個良好的

示範與見習的機會，對兒童日後閱讀理解亦有所幫助(Brown, et al., 1996; van 
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Kleeck, 2006)。 

 

第六節 繪本共讀策略與閱讀理解 

利用繪本共讀增進兒童閱讀理解的研究，數量遠較聲韻覺識等解碼能力的研

究少，所使用的共讀策略亦甚分歧，未如字彙學習類的研究，有明顯集中於提問、

評述等策略的傾向。Dickinson 與 Smith (1994)比較訓導式(didactic style)、展演式

(performance style)及共構式(co-constructive style)三種共讀策略，對 25 名四歲兒

童口語理解能力以及一年以後的閱讀理解能力之影響的差異。展演與共構式策略

的差異在於：展演式組教師雖在故事講述結束後會與兒童進行延伸討論，但故事

講述的當下則少有討論；而共構式組教師在共讀的當下便引導兒童對故事進行預

測、分析與摘要以建構出故事的意義。結果發現展演式與共構式兩組兒童的口語

理解能力均高於訓導式，但兩組之間沒有顯著差異。惟共構式的共讀策略，對兒

童一年以後的口語理解能力的發展閱讀能力的預測效果，較其他兩策略更強。 

Brabham 與 Lynch-Brown(2002)同樣運用互動式、展演式兩種共讀策略，比

較兩策略對兒童字彙學習及閱讀理解成績是否有所助益，並將受試者樣本擴大為

小一及小三兒童各 180 名。結果發現互動式與展演式兩種策略的字彙習得及閱讀

理解成績確實顯著高於控制組，其中互動式的表現顯著優於展演式，而字彙習得

測驗得分與其他組的差異又較理解測驗的差異量為高。研究結論證實共讀策略不

但有助於對繪本內容的理解，亦可預測兒童一年以後的閱讀理解能力。Brabham
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與 Lynch-Brown 認為，互動式策略字彙在習得測驗得分上與其他組的差異大於

理解測驗，代表不同的學習目的或任務適用不同的共讀策略：當共讀的目的為習

字時，接觸到字彙的當下便中斷故事的共讀，立即提供有關字彙的資訊對習字的

幫助很大，而互動組在共讀過程中可隨時中斷故事的閱讀並開放討論的方式，正

符合習字活動所需；若共讀的目的為理解時，因理解需要整合前後段的訊息、了

解情節的先後與因果關係，互動組隨時可能停下來討論的方式，可能打斷了理解

的歷程，因此使其在閱讀理解的表現上不若字彙習得。 

為了解用何種方式與兒童互動可使繪本共讀對字彙學習及閱讀理解發揮最

大的效益，Haden、Reese 和 Fivush(1996)將共讀方式做為操弄變項，分為描述組

(describers)、理解組(comprehenders)與合作組(collaborator)三組。描述組的內容著

重在對繪本的內容進行描述與命名等學習；理解組的成人透過意見分享的方式，

將多數的互動內容圍繞在發展孩子的字母知識以及推論、因果、預測等理解內容

上；合作組則運用成人與兒童互相分享、討論的方式，引發孩子表達對故事的看

法。除描述組集中於文義理解層次外，後兩組均涉及推論理解的互動：理解組由

成人透過意見分享的方式示範，合作組則由成人引導孩子自我表達。結果發現，

理解組與合作組兒童不論在字母辨識、語言理解及故事理解的表現上均比描述組

好。其中理解與合作組又有些差異：理解組在故事理解上的得分高於合作組，而

合作組在字母辨識上的得分則優於理解組，且兩項差異均達顯著。 

Haden、Reese 和 Fivush 的研究除了證實繪本閱讀可提升兒童推論層次的理
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解外，Haden 等人認為理解組成人分享、示範的比例多於合作組，因此成人可將

故事內容重整、包裝並與兒童的生活經驗結合，最終導致此組兒童的理解表現顯

著優於其他組兒童。而合作組則因鼓勵兒童表達、參與，讓孩子了解自己知道了

甚麼、還有甚麼不懂，使其互動內容較多集中在討論、澄清某個字詞或概念，因

此該組兒童的字彙辨識得分較高，乃理解與合作組在理解及字母辨識上的學習差

異之成因。Haden、Reese 和 Fivush 的研究發現透過成人不同的互動方式，繪本

共讀確實有助於兒童的推論理解，唯不同的共讀方式間的效果仍有差異。 

前述展演式、互動式的共讀混合了提問與評述這兩種在家庭當中較常運用的

共讀策略，並由閱讀理解得分上的差異，得出繪本共讀有助閱讀理解的結論。然

提問與評述等不同的方式，似乎會引發不同的資訊處理歷程，是否因此會對不同

的閱讀層次有不同的影響？此外除測驗得分這類量化的指標外，若互動策略確實

有助兒童理解，其助益可能會反映在兒童在共讀繪本後的對話複雜程度。

Kertoy(1994)便將 25 名四歲八個月的兒童分為提問與評述兩組進行繪本共讀，並

分析兒童在實驗中對主試者提問/評述的回應內容，以及過程中自發性的表達內

容，檢視共讀策略的影響。結果發現評述組兒童自發性語言的多元性及複雜程度

顯著高於提問組，但提問組兒童回應成人互動的語言複雜程度則相反地高於評述

組。兩組兒童在回應與自發性表達兩種語料上的複雜程度不同，除了因為兩種互

動內容有本質上的差異外─提問組詢問兒童有關故事內容、情節、事件原因的問

題；評述組兒童則聽主試者重述部分情節、分享個人對事件因果的推論或解釋故
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事內容─兩組共讀氣氛各異亦是影響因素之一。評述組因成人的互動內容傾向為

分享、協助與解釋，較為輕鬆；而提問組兒童因必須回答有關故事內容的提問，

容易引起兒童接受測驗的錯覺。Kertoy 認為因為提問組兒童必須先了解提問的內

容才能做出相應的特定回應，限縮了兒童自由表達時可能呈現出來的語言複雜度；

然而提問的互動方式，可引導兒童的注意力至畫面上的特定區域，使兒童有更多

機會獲取故事情節中較為細節的資訊，因此使得提問組兒童在提問當下的回應語

料較評述組更為多元與複雜。 

進一步分析兩組兒童回應內容的類別後，Kertoy 發現提問組兒童回應時的內

容主要聚焦於故事的結構(如時空背景、角色資訊、事件的解決方式等)；而評述

組兒童則多針對故事的意義內涵做出回應(如故事的細節、人物心情或事件因果

的詮釋或標示某個詞彙的意義等)。因為提問與評述兩種互動方式，會引發兒童

針對故事結構或意義等不同類別的訊息做出反應：提問式互動在互動的當下可協

助兒童注意特定的區域以獲取細部的資訊；評述式互動則可透過成人的評述與兒

童分享成人對故事的詮釋與想法，氣氛較為輕鬆，且有示範作用，兩者各有其長。

Kertoy 因此建議教育工作者與家長可結合提問與評述兩種方式，以將兒童透過繪

本共讀促進讀寫萌發能力的機會最大化。 

閱讀理解的當下歷程是形成最終閱讀理解內容的基礎，決定了認知結果的

內容與形貌。以提問與評述兩種共讀策略而言，若提問式策略確實可幫助兒童聚

焦於特定目標(Ewers & Brownson, 1999; Kertoy, 1994)，即表示不同共讀策略可能
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引起不同的資訊處理歷程，進而產生不同的字彙學習或閱讀理解結果。若能取得

兒童資訊處理歷程當下的資訊，則可了解兩種策略背後的作用機制。而認知神經

科學領域的眼動研究技術，便提供研究者極佳的即時資訊。 

 

第七節 兒童繪本閱讀歷程的眼動研究 

一、閱讀的眼動研究 

人類眼睛視網膜的中央小窩，有著最佳的視覺敏銳度。中央小窩對應到眼

睛的凝視中心點，而視野中離此凝視中心點越遠，則視覺敏銳度越低，因此每一

次凝視所獲得的資訊有限，若要獲得完整且清楚的外界資訊，眼睛就必須時常移

動。眼睛在觀看外界視覺刺激時，會表現出不斷地短暫凝視(fixation)與快速移動

(saccade)的行為，只有在短暫凝視時，才能獲取外界的資訊。因此眼睛停留在何

處(where)、停留多久(when)的表現，便反映出認知處理的歷程(蔡介立, 顏妙璇, & 

汪勁安, 2005)。以閱讀文字為例，若發現眼睛在特定字詞上停留很長時間，或不

斷地由別的文字上回視該字，便可能表示在該字的處理上遇到困難，或是該文字

與語句脈絡不吻合。這些眼動行為的表現，可利用眼動儀加以記錄，進而透過計

算眼睛凝視的機率、次數和時間等眼動指標，來反映處理不同刺激特性的認知歷

程。 

因為人類的視覺行為是不斷搜尋所需資訊的動態歷程，眼睛接收到的訊息

與大腦的認知系統會交互影響，決定下一次眼睛移動的方向與停留的時間，在閱
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讀歷程中的眼動表現，因此展現了注意力的分配情形。眼動表現如同一扇窗，運

用非侵入、敏感、即時的行為指標，讓我們了解注意力的分布及其背後的認知歷

程(Ferreira & Henderson, 2004)。 

文字閱讀時眼睛並非平滑地在句子中移動，也不會停留在每一個字上，而

是在某個文字上短暫停留後，再快速地移到不同的文字位置，這短暫停留─快速

移動的歷程，可了解文字特性對認知處理的影響。閱讀的眼動研究一般常運用凝

視時間(fixation duration)與移動距離(saccade length)兩指標來探討閱讀歷程。凝視

時間指的是眼睛凝視某個目標區域(以文字來說是某個字或詞)的時間，可依凝視

次數、是否是第一次經過(first pass)等再細分。一般而言，在閱讀英文文章時，

眼睛每次在文字上停留的凝視時間為150毫秒至500毫秒，平均為250毫秒；閱讀

中文文章時，平均的凝視時間則為220~230毫秒。移動距離指的是兩次凝視之間

的距離，通常以字母或中文單字為單位，閱讀英文時的平均移動距離為7~9個字

母，中文則是2.5~3.3個單字(蔡介立, et al., 2005)。兒童因生理及閱讀能力的限制，

其閱讀過程中的眼動表現，自與成人有別：平均凝視時間約為200毫秒，平均的

移動距離則為7.5個英文字母(Rayner, 1998)。以英語兒童的研究資料來看，隨著

年齡增長，平均凝視時間與回視比例均出現下降趨勢，而移動距離則相對增加

(McConkie, Zola, Grimes, Kerr, Bry-ant, & Wolff, 1991; Rayner, 1998)。 

閱讀眼動研究多使用文句為實驗材料，而繪本雖是圖文並存的媒材，但過

去有關圖畫瀏覽的眼動研究仍多以凝視時間、移動距離等指標，探討圖片資訊處
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理的歷程。一般而言，人類在處理圖片資訊時的平均凝視時間約為300毫秒，而

平均移動距離則為4~5度視角(Rayner, 2009)。但圖畫與文字的本質不同，其眼動

的閱讀表現亦有所別，圖片的觀看約有下列幾個特性(Ferreira & Henderson, 2004; 

Loftus & Mackworth, 1978; Rayner, 2009)： 

1. 觀看圖畫沒有一定的方向性：圖畫將許多元素整合在一定的空間範圍

內同時呈現，觀看圖畫時可以由遠到近、由鉅觀到微觀、由左到右或

由右到左、由上到下或下到上，沒有固定的方向性。 

2. 人們在觀看圖畫時可以在很早期(1~3個凝視點)便獲取該圖的要旨

(gist)。 

3. 物理刺激的因素會影響圖片的觀看：諸如彩度、亮度或資訊密度的高

低等由下而上(bottom-up)的物理特性，會對人們的圖片觀看產生影響，

其影響集中在觀看歷程的早期。 

4. 認知因素會影響圖片的觀看： 

(1) 圖片脈絡：圖片本身營造的情境脈絡會影響人們凝視特定的區域

(例如料理台之於廚房)，其作用亦集中在觀看歷程的早期，使人們

在早期就會將注意力集中於那些富有高度訊息的區域(如與背景脈

絡不一致或富含較多物件的區域) 

(2) 背景知識：人們所擁有的關於圖片所描繪的場景或事件的背景知

識會讓我們在觀看時，將注意力集中於特定的區域。例如要在廚
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房的圖片中找到咖啡杯，我們很自然地會凝視放杯具的櫥櫃。 

(3) 語音訊息：觀看圖畫時，若同時接收到相關的語音訊息，也會讓

我們注意語音訊息中所提到的物件。例如看畫展時，一邊聆聽語

音導覽，眼神便會隨著語音導覽的描述而移動。 

(4) 觀看的目的：找出某樣物品或欣賞某位畫家的筆觸，前者會讓我

們在畫面中快速的瀏覽並搜尋特定的物品，後者則會讓我們停留

在特定的區域仔細審視。這些不同的目的，都會讓圖片的觀看展

現出不同的眼動行為。 

基於視覺敏銳度與注意力的限制，閱讀圖或文的過程中讀者需要不斷地移

動眼睛，當遇到特別困難、矛盾、模糊不清等狀況，或出於不同的閱讀與瀏覽目

的、經歷不同的情境脈絡時，為了獲得完整的資訊、瞭解圖片及文章的內容或滿

足特定的需求，閱讀者會在某些地方停留較久或重複閱讀與觀看，凝視時間及移

動距離等眼動指標提供的正是了理解閱讀與觀看歷程的即時資訊。 

 

二、繪本共讀的眼動研究 

閱讀研究所運用的材料為文字組成的字、詞、句子或段落文章，閱讀的範圍

則依材料文字的多寡由一行到多行組成的段落，而繪本乃圖文並陳的媒材。除圖

畫與文字的閱讀特性不同外，有圖有文的複合媒材其閱讀表現與單純圖畫或文字

的閱讀行為又不相同。此外，兒童的文字能力有限，雖可能仰賴圖畫提供訊息，
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但大班跟學齡早期兒童已開始學習認字，亦可能在文字區搜尋所需要的線索，表

現出在文字與圖畫區域間往復瀏覽的行為，因而繪本閱讀時的眼動表現與一般的

圖畫或文字閱讀行為可能有所差異。雖無法直接套用文字及圖畫眼動研究的所有

指標，以分析閱讀圖文並陳類媒材時的眼動表現，但圖文並陳的資訊如何影響眼

睛移動到何處、何時移來、停留多久、何時移走等when與where的決定，卻使我

們同樣可以鎖定圖畫中研究者關心的目標區域，並透過眼動儀所記錄的凝視位置

與停留時間，探討受試者在面對圖畫、文字並陳的材料時，認知處理的歷程。 

1. 兒童繪本閱讀的眼動基本型態 

過往文獻雖然支持繪本共讀可促進兒童語言能力的發展，但不論分析共讀歷

程中的影像紀錄，或閱讀歷程中兒童的提問內容，均可得知兒童在共讀時注意繪

本中文字與圖畫的比例相當懸殊：注視文字的比例明顯少於圖畫 (Shapiro, 

Anderson, & Anderson, 1997; Yaden, Smolkin, & MacGillivray, 1993) ，且在文本閱

讀結束後的提問內容中，兒童有關文字的提問或意見僅佔總體提問比例的10% 

(Shapiro, et al., 1997) 。 

前述現象僅能反映兒童在繪本閱讀後有關繪本內容的語言表達狀況，因兒童

的語言表達能力有限，與成人的互動中提及圖畫的比例較文字高，可能是受到語

文能力的限制。無論是分析受試者事後敘述的方式及內容，或錄影紀錄閱讀時兒

童的語言及非語言的互動等方式，皆缺少兒童在共讀歷程中是否凝視文字或圖畫

區的直接證據。眼動儀的運用，配合操弄繪本的特性，如文字大小、字數、圖文
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配置(Justice & Lankford, 2002)、印刷的色彩、是否透過圖形強調文字(Evans & 

Saint-Aubin, 2005)或受試者的年齡與閱讀能力(Roy-Charland, Saint-Aubin, & 

Evans, 2007)等因素，可以幫助我們了解兒童閱讀時注視文字與圖畫的頻率與長

度等眼動表現，也可以了解不同繪本編排方式─文字大小、圖文比例、文字多寡

─對繪本閱讀眼動反應的影響，以及不同兒童在繪本閱讀時注視文字等眼動表現

的個別差異。 

由於繪本是圖文夾雜的文本，成人在共讀歷程中，透過共讀策略強調的區域

可區分為繪本中的文字區或圖畫區。共讀策略、繪本共讀時強調的重點區域間的

關連表示如圖2-2。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
圖 2‐2    共讀策略與共讀重點區域架構 
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兒童繪本閱讀的眼動研究結果顯示，繪本印刷色彩會影響兒童繪本閱讀時的

凝視時間，當兒童閱讀彩色印刷的繪本時，文字或圖畫的凝視時間與凝視次數均

多於單色印刷，顯示出彩色印刷的文本較能引起兒童的閱讀興趣(Evans & 

Saint-Aubin, 2005)。 

那麼究竟兒童在繪本閱讀中凝視文字區域的時間是否確如語料分析結果般，

遠低於圖畫區域？研究發現，學前兒童在繪本閱讀時注視文字區域的時間，約佔

整體凝視時間的4~10%；凝視文字的次數比例僅佔整體凝視次數的4%；而文字

的平均凝視時間則僅有2.1秒，均遠低於圖畫區。看圖不看字的表現(Justice & 

Lankford, 2002)近似語料分析研究的結論。此外，編排形式並不能明顯提升兒童

看字的比例，即使閱讀的材料屬於強調文字的類型，學前兒童注視文字的凝視時

間亦僅佔整體凝視時間的5％(Justice, Lori, Canning, & Lankford, 2005)。文字的凝

視時間遠低於圖畫的現象，也不受到文字出現的位置與方式(例如是否透過對話

泡泡等圖形凸顯)而改變(Evans & Saint-Aubin, 2005)。換句話說，不同的呈現方

式並不能改變兒童注視圖畫區遠多於文字區的表現，此表現並且不受兒童閱讀能

力、閱讀經驗、閱讀技巧、智商等個別差異因素的影響(Evans & Saint-Aubin, 2005; 

Justice & Lankford, 2002; Justice, et al., 2005)。 

除了繪本的設計、編排與印刷色彩等因素外，不同年齡兒童繪本閱讀的注

意力分布情形不同：隨著年齡與閱讀能力的提升，不僅注視文字的時間與凝視次

數顯著提升，以閱讀文字方式進行閱讀的比例亦隨之上揚。兒童注視文字的時間
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與次數亦受閱讀材料的難度影響：當閱讀材料的難度超過兒童閱讀能力所及，兒

童注視文字區域的比例即大幅降低。以小學一年級及學前兒童為例，在閱讀難度

為簡易的繪本時，小學一年級兒童注視文字的比例尚有32%，當難度提升為中等

及困難時，其注視文字的比例則下滑至10%以下；學前兒童的文字注視比例則約

為10%(Roy-Charland, et al., 2007)。 

 

2. 繪本共讀策略的眼動研究 

雖兒童在繪本共讀時的眼動基本型態為看圖不看字，但若成人運用共讀策略

與兒童共讀繪本，確實可提升兒童注意繪本中文字區域的比例(Elley, 1989; 

Justice, et al., 2005)，其中非口語共讀策略的效果又優於口語(Justice, et al., 2008)。

然而即使成人引導兒童注意繪本中的圖畫區，兒童注意文字的比例也不會因而下

降(Justice, et al., 2008)。換句話說，在共讀策略將共讀重點置於文字區域時，原

本注意比例很低的文字區，會因口語或肢體的強調等共讀策略而提升，原本即會

自主注意的圖畫區，則不受到共讀策略的影響。 

然而繪本上的圖畫與文字區域面積大小各異，面積較大的區域較容易在閱讀

過程中被凝視。而學齡前兒童所讀之繪本，為配合兒童程度，其故事結構較簡單，

字數亦較少，因此圖畫所占面積可能大於文字。前述研究發現兒童看圖不看文的

表現，是否受到圖畫或文字區域本身面積大小的影響？ 

Feng 與 Guo(in press)的研究進一步考慮到不同區域的面積大小，可能影響眼
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動表現，因此在計算文字及圖畫區的凝視時間時，同時計算了區域所佔物理面積

的比例。該研究以 4~6 歲的英語及中文兒童為研究對象，了解互動式(提問+討論)

共讀策略與逐字朗誦方式對不同年齡兒童在繪本共讀時眼動表現的影響。該研究

中圖畫與文字兩區凝視時間比例與面積的關係如圖 2-3 所示。 

 

 

 

 

 

圖 2-3 的結果顯示，兒童看字的比例隨年齡上升：中文四歲組兒童看字與看

圖的比例約為 1：9，六歲組則為 4：6。對應各區所佔的物理面積可知四歲兒童

看圖以及六歲兒童看字比例並非因為該區所佔的物理面積較大的因素所致。 

除了面積大小可能影響不同區域被凝視的時間比例外，無法獨立閱讀繪本的

幼兒必須仰賴成人念誦故事的語音訊息獲取故事的意義，故成人的語音訊息，可

說是兒童繪本閱讀時的引導線索。若兒童在聽到語音訊息後，會凝視畫面上對應
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圖 2‐3    四歲與六歲兒童凝視圖區與字區時間比例

(Feng&Guo, in press) 
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於語音訊息的區域，則該童便能獲取對應於語音訊息的視覺資訊，進而協助其理

解故事內容。Feng 與 Guo 因此運用「sliding window」方法，計算目標詞的語音

訊息出現後兩秒內，兒童觀看對應之圖畫區域的機率，以探究兒童在繪本共讀時

聽與看之間的關連。結果如圖 2-4 所示：不論是四歲兒童或六歲兒童在聽到目標

字的語音訊息時，凝視畫面上對應區域的機率，皆高於未聽到目標字之時。兒童

在聽到語音訊息後，會凝視畫面上對應的區域，顯示成人的語音訊息，確實會引

導兒童繪本共讀時凝視何處，惟此對應關係較常出現在新奇的訊息上(例如未曾

提及的新角色)。 

 

 

 

 

圖 2‐4    四歲與六歲兒童語音與眼動對應機率 

(Feng&Guo, in press) 
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再進一步比較不同閱讀方式對兒童看字比例的影響時，Feng 等人發現英語 6

歲組兒童，在逐字朗誦時看字比例高過互動式，而中文語文能力較高的6歲兒童，

在互動共讀策略時，看字的比例高過逐字朗誦。中文兒童看字的比例占整體凝視

時間的兩成三，而英文兒童則花 4 成的時間看字，兩種語文兒童看字的比例均不

超過五成。 

針對四到六歲兒童看字的比例低於五成的研究結果，Feng 等人認為兒童之所 

以不看字，是因為文字不能提供他們訊息。而互動式的共讀方式，未能大幅提升

兒童看字的比例，可能是因為互動式的提問內容乃針對故事整體的理解，而非針

對特定的字詞，因此孩子必須觀看圖片以獲得足夠的資訊回答有關故事整體層次

的問題。換言之，圖區提供的是較為整體、全面的資訊，而字區提供的則是較為

特定、細節的訊息。 

綜合上述眼動研究結果可知，兒童在繪本閱讀時注視文字或圖畫的表現，會

受到年齡、閱讀能力的影響，而繪本的編排方式、文字的位置、文字是否透過圖

形被強調等因素則不影響其注視文字的表現。同時學前兒童進行繪本閱讀時，注

視文字的比例明顯低於圖畫，凝視次數僅佔整體的10%以下，而互動式共讀策略

也未能大幅提升兒童看字的比例。但隨著孩子入學接受正式讀寫教育以後，其看

字的比例便隨之大幅增加，因此成人共讀策略有可能要到孩子識字以後，才能顯

著地提升孩子在繪本共讀時看字的比例(Evans & Saint-Aubin, 2010)。這可能是因

為當孩子年齡尚小的時候，其注意力及理解力均有限，導致他們在閱讀過程中，
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必須將全部的心力集中在成人的話語及肢體動作以理解故事，無暇注意繪本上的

文字，隨著孩子年紀漸長，有比較多的共讀經驗、文字知識與口語理解能力，才

能夠將注意力分散到繪本的文字上(Mol, Bus, & de Jong, 2009)。 

前述研究在強調透過繪本共讀可有助於兒童字彙學習的前提下，將繪本共

讀眼動研究的討論焦點集中於兒童是否注意文字區域、注意時間的長短，結果發

現兒童看字比例遠低於看圖。然而當研究對象為學前兒童時，因其識字不多、無

法獨立閱讀，看圖不看字似乎是必然的現象。但在看圖不看字的表現之外，兒童

看圖畫上的何處？凝視時間長短如何？是隨意瀏覽或自主性地隨故事內容的進

行而移動？不同的共讀策略是否使兒童運用不同的方式觀看圖畫？Feng與Guo

的研究雖發現互動策略確實會增進兒童看繪本圖區的時間，然該研究僅操弄互動

策略的有無，未深入討論提問或評述這兩種策略間有何差異，值得進一步深入探

討。 

此外，台灣學前兒童在入學前雖未受過正式的讀寫教育，但為了幫助孩子

幼小銜接或讓孩子提早學習閱讀，許多家長早在入學前便已要求托育機構進行注

音符號教學，學前托育機構進行注音符號教學的現象十分普遍(洪玉玲, 2008; 賴

惠美, 2009)，再加上日常生活中間或習得的國字，使得學前兒童即使不識得某字，

亦可能透過注音符號，拼讀出該字。在此情形之下，互動策略對可能可以透過注

音符號認讀文字的學前兒童之影響如何？當兒童進入小學接受正式讀寫教育後，

策略對其注視不同區域的時間比例是否會發生什麼樣的變化？這些問題需要較
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為準確與細膩的測量數據，也正是眼動研究能提供給我們的資訊。 

 

第八節 小結 

綜上可知，提升讀寫萌發能力最有效的方式來自於兒童與文字的直接互動，

然而學前及低年級兒童無法獨立閱讀，因此需透過與成人共讀的方式理解繪本內

容，而過去研究發現成人透過提問或意見評述等不同共讀策略，確實可以提升兒

童在繪本共讀時學習新字以及閱讀理解等讀寫萌發的能力。共讀策略之所以有益

於讀寫萌發的原因雖尚未有明確的結論，但提問方式可能因可將兒童的注意力聚

焦到特定的目標上，幫助兒童獲得更細部的資訊，因此對提升讀寫萌發能力的效

果優於其他策略。提問式策略既然有助於兒童將注意力集中於特定目標，反應在

眼動資料上，應可看出兒童注意目標字彙或目標區域的時間長於其他共讀策略。

研究即顯示，當互動的內容是針對整體故事理解時，提問式策略確實會提升兒童

注視圖區的時間。 

繪本是圖文相輔相成、缺一不可的文本，圖與文同樣皆傳達有關故事內容的

重要訊息。即便並未立即習得新字彙，透過接觸繪本的圖與文、理解語文的概念

與運用方式，亦可提升兒童的口語理解能力。雖兒童在繪本閱讀時看圖不看字，

若兒童能注視畫面中的關鍵區域(諸如主角、每頁面中與故事情節進行至關重要

的人、事、物)，便可能獲得相對應的視覺資訊，幫助兒童理解繪本內容。同時

成人與兒童透過繪本的互動，營造兒童語言表達的機會，亦對其口語表達能力有
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所助益。凡此種種，均是繪本對兒童讀寫萌發能力可能的幫助。 

過去有關共讀策略與讀寫萌發的研究大部分以新字彙的習得量，作為共讀策

略是否有效的指標。然而讀寫萌發的知識並不僅有字彙的學習，尚包括對文本結

構的理解，惟此類研究十分有限。閱讀理解的內容與品質取決於形成閱讀理解的

歷程，有關兒童與繪本閱讀理解歷程之研究，亟待累積。不同共讀策略對兒童注

視圖畫區域的影響有何差異，過去尚未有文獻進行相關研究。 

有關兒童在繪本共讀時是否會凝視文字區域的問題，Feng的研究顯示兒童在

繪本共讀時，聽到目標字後確實會凝視畫面上對應的文字區域，惟其凝視比例不

高。然而台灣學前兒童在入小學前，往往已識得部分注音符號及國字，即使學前

兒童無法完整辨識詞彙的字形，仍有可能透過注音符號，甚或是詞彙中某一字的

字形以及語音訊息的幫助，辨識出該詞彙。唯不同共讀策略之間，聽與看的關聯

是否有不同的效果，並未有進一步的研究。 

準此，本研究擬探究不同共讀策略對學前及低年級兒童繪本共讀時，閱讀理

解歷程的影響。實驗一操弄提問與評述兩種共讀策略，了解大班與小一兒童在兩

種共讀策略時的眼動表現，以及不同年齡兒童眼動表現的差異。實驗二則討論不

同共讀策略以及閱讀理解層次，對小一兒童閱讀理解過程中眼動表現的影響。 

 

 

 

 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

46 
 

第三章 實驗一 互動策略對大班與小一兒童繪本閱讀理解

歷程的影響 

 

第一節 實驗目的 

閱讀最重要的目的在理解，學前兒童之所以需要與成人共讀繪本，正因其受

語文能力所限，無法獨立理解所閱讀的內容。然過去有關兒童繪本共讀的研究，

大多集中探討繪本共讀對識字量等讀寫萌發能力的提升，探究繪本共讀及共讀策

略對兒童閱讀理解影響的文獻，亟待積累。 

閱讀理解的品質，決定於閱讀歷程中接觸到什麼樣的資訊。過去有關繪本共

讀策略與兒童識字量的研究，顯示提問式策略可以幫助兒童凝聚注意力至特定目

標，評述式策略則可創造輕鬆自在的互動氣氛，可知不同互動策略可能引發不同

的閱讀歷程。提問與評述等成人不同互動策略對兒童閱讀理解若有影響，是否來

自不同策略會產生不同的閱讀理解歷程？這樣的問題可幫助我們了解互動策略

影響的背後成因。 

不同年齡兒童在繪本共讀時注視圖、文的比例各異，雖注視文字的比例會隨

年齡及識字能力的增加而提升，但一般而言，低年級及學前兒童在繪本共讀時看

字的比例僅佔整體凝視時間的一成。小一兒童已接受正式讀寫教育，提問與評述

兩種共讀策略，對大班與小一兒童繪本共讀時眼動表現是否有不同影響？不同年

齡兒童在不同共讀策略時眼動表現是否有所差異？亦是本研究探討問題之一。 
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第二節 研究對象 

實驗一選擇幼稚園大班兒童（民國 2003 年 9 月至 2004 年 8 月出生者）與

小學一年級生 (民國 2002 年 9 月至 2003 年 8 月出生者)各 16 位為研究對象。實

驗一執行期間為 2009 年 4 月至 2009 年 8 月。 

受試者之一般語文與字彙能力需位於畢保德圖畫試測驗同年齡層常模之中

等以上程度，口語理解能力則需經學前兒童語言障礙評量控制在正常無障礙範圍，

並且未曾閱讀過實驗所使用之兩本繪本。 

 

第三節 實驗設計與實驗材料 

一、實驗設計： 

本實驗採混合設計，組間變項為受試者的年紀，分為大班與小一兩組。組內

變項為不同的共讀策略，分評述與提問式兩種。每個兒童均會接受兩種不同的共

讀策略，共讀兩本不同的繪本，共讀策略的順序(先接受提問或先接受評述)及繪

本共讀的順序(先共讀《春天的故事》或《夏天的故事》)採對抗平衡設計，每四

位受試者可完成一次平衡。 

 

二、實驗刺激材料 

(一) 繪本： 

實驗採用兩本繪本作為實驗材料，以避免單一繪本限制或影響受試者的表

現。為避免繪本材料間的差異性影響實驗結果，需控制兩本繪本材料在繪畫風格
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（寫實具像、線性描繪、抽象…）、表現方式（水彩、油畫、拼貼…）、故事主題

（幻想、科學或民族傳說…）、圖文編排方式（圖上字下、圖左字右或未固定…）、

色彩豐富度（柔和或強烈）、文字大小及資訊量的多寡與難度等項度上均相似，

故採用同作者、同繪者的系列套書。最終選定《猜猜我有多愛你》四季書─《春

天的故事》、《夏天的故事》兩繪本，作為實驗刺激材料。每繪本各計 8 頁，文字

閱讀方向為由左到右進行。 

 

(二) 共讀策略 

1. 內容設計： 

分為評述與提問兩種方式。兩種方式均描述同樣主題與內涵，惟評述式以

描述方式簡敘該頁故事內容，而提問式則用發問方式詢問兒童有關該頁故事的問

題。兩種共讀策略的共讀語句之字數差異控制在三字以內。唯受限於所選用之繪

本內容，及為兼顧不同共讀策略之間共讀內容的差異不超過三字，共讀語句的內

容設計集中於理解層次，推論層次的問題則留待實驗後的理解測驗。如《春天的

故事》第四頁評述組的共讀語句內容為：小蝌蚪長大會變成青蛙；提問組則為：

小蝌蚪長大會變成什麼？理解測驗題之一則為：長大的意思是不是表示長相跟小

時候都一模一樣，只是變得比較大？實驗所用的共讀語句如附件一，理解測驗則

如附件三。 

 

2. 共讀頁面： 
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本研究所使用的繪本故事結構均為：第一頁開場、第二頁鋪陳、第三至第

六頁是故事主幹、第七頁轉折、第八頁結尾。有鑑於故事的開頭與結尾在訊息內

容、篇幅與故事的中段有質與量上的差異，本研究兩本繪本成人與兒童的互動，

均自第三頁朗誦結束後開始。兩本書的互動頁數均控制在四頁，每頁一句互動語

句，每位兒童均接受八頁互動頁面、八句互動語句。 

 

第四節 實驗設備與測驗工具 

一、實驗設備： 

受試者的眼動資料由 SR Research EYELINK II 頭戴式眼球追蹤系統紀錄，取

樣頻率為 500 Hz，亦即每 2 毫秒可取得 1 次眼球移動位置的資料。系統包括兩

台個人電腦，其中一台主試者電腦 (host PC) 負責監測與記錄眼動資料，另一台

受試者電腦 (display PC) 則負責刺激材料的呈現，兩台電腦間以網路線即時傳輸

眼球追蹤儀器記錄到的眼球位置，以及實驗程式相關的資訊。繪本畫面事先掃瞄

再儲存於受試者電腦中，並透過 ViewSonic PT795 19 吋螢幕呈現，每繪本頁面大

小均限制於 1024x768 像素內。實驗程式以 Matlab2006b 編寫，於 Windows XP

的環境下執行。 

 

二、行為測驗與家庭閱讀環境問卷： 

1. 幼兒口語理解/表達能力：林寶貴等編制之《學前兒童語言障礙評量》

語言理解/語言表達分測驗 
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2. 一般語文及字彙能力：《修訂畢保德圖畫詞彙測驗》，簡稱 PPVT 

3. 注音符號能力：鄭美芝《注音符號能力診斷測驗 / 認讀分測驗》 

4. 家庭閱讀環境與是否閱讀過實驗材料：家庭閱讀環境，包括繪本閱讀以

及共讀頻率、閱讀方式等，採研究者自編問卷(附件二)。 

5. 閱讀理解測驗：研究者自編，如附件三 

 

第五節 實驗程序 

一、第一階段： 

正式實驗開始前，受試者需先接受畢保德圖畫式測驗、學前兒童語言障礙

評量及注音符號測驗。受試者父母則需先填寫一份家庭閱讀環境問卷。此階段亦

用做受試者熟悉主試者與實驗環境階段。 

 

二、第二階段： 

(一) 練習： 

受試者進入眼動儀實驗室，由主試者陳述指導語。確定受試者的優勢眼之

後由主試者為受試者戴上眼動儀並調整至適當位置。為避免較大的頭部晃動造成

眼動資料的無法辨識，主試者會先示範並讓受試兒童練習如何在不晃動頭部的情

形下移動眼球。此階段約 10~15 分鐘。 

(二) 正式實驗： 

首先進行 5 點眼動位置校正程序，以校正眼睛移動距離與電腦螢幕刺激呈
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現的位置，校正的 X 軸與 Y 軸誤差值均不得大於 1。另為確認受試者眼球移動

與畫面的相對位置，在每一頁刺激畫面呈現之前，會出現一個左上方有白色方框

的凝視畫面，受試者會被要求凝視方框，經主試者確認其凝視位置正確後，按鍵

讓刺激畫面呈現在受試者電腦上，若位置不正確則將再次進行校正程序。 

受試兒童通過校正以後，即開始繪本共讀流程。每本書的共讀可分為第一

至第二頁、第三至第六頁及第七與第八頁三階段。第一階段中，兒童首先會在螢

幕上看到故事的第一頁畫面，同時聽到預先錄製好的繪本內容的語音訊息。頁面

的結束與否，除了在語音內容未播放完畢時不得結束頁面外，由兒童自行決定，

但由主試者操作。若兒童表示本頁已觀看完畢，且該頁面的語音內容亦已播放完

畢，主試者便將畫面切換至凝視頁面，確認兒童的凝視位置正確後，即切換到繪

本的第二頁畫面，開始第二頁的共讀至共讀結束，此階段並取代控制組作為對照

頁面。故事第三頁的共讀結束後，主試者會用提問或評述方式與兒童進行該頁內

容的互動，互動結束後，則切換至凝視頁面，確認凝視點位置無誤後，則開始第

四頁的共讀。同樣的程序維持至第六頁互動結束後，第七、八頁則回歸單純共讀、

不進行互動的方式。整個實驗從練習階段的指導語講解、調整眼動儀位置，到完

成正式實驗費時 40 分鐘。實驗程序如圖 3-1，受試者在實驗過程中所看到的畫

面順序，則以圖 3-2 表示。幼兒在實驗中所有眼動資料與回答內容均會被記錄下

來，但進行分析時僅使用兒童在聆聽語音訊息時閱讀繪本頁面的眼動資料，與成

人進行提問或評述等互動頁面時的眼動資料則不予以分析。 
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圖 3‐1    實驗流程 
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圖 3‐2    實驗材料呈現時序 

 

第六節 研究資料與分析 

一、分析指標 

(一) 凝視時間比例 

繪本的畫面可區分為圖畫區、字區與背景區。其中背景區指的是畫面上非圖、

非字的空白區域，因此區與故事的理解無關，故不納入分析。圖畫區指的是畫面

中由圖畫所構成的區域，依其上內容又可區分為：目標圖區與非目標圖區。目標

圖區指的是圖畫區域中，繪有故事主要情節或角色圖樣的區域；非目標圖區指的

是圖畫區域中與故事進行未有主要關聯的區域，例如故事發生的背景及其中的物
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件。字區指的是畫面中由文字所構成的區域。因此，繪本的每一頁面又可區分出

目標圖區、背景圖區與字區，將各區域的凝視時間除以扣除掉背景區之其他區域

的總凝試時間，即可計算出該區凝視時間佔整體凝視時間的比例。 

以《春天的故事》的第六頁為例，該頁文字描述到：「他們在草堆裡找到一

個鳥窩，鳥窩裡有許多蛋。 

小兔子問：『蛋會變成什麼？』 

『會變成鳥』 

『很大很大的鳥嗎？』 

『不是很大……是變成鳥媽媽、鳥爸爸』大兔子說。」 

本頁中關鍵內容為：主角(大兔子、小兔子)、鳥蛋及鳥。故本頁的目標圖區

即為畫面上大兔子、小兔子、鳥蛋與鳥的圖樣。其餘圖畫區域則為非目標圖區。

而文字所在的區域即為文字區。 

為檢驗研究預期，本研究主要分析的眼動指標為凝視時間比例，並依繪本畫

面提供訊息的來源，區分為目標圖區的凝視時間比例與字區凝視時間比例。 

1. 目標圖區凝視時間比例(proportion of fixation duration on target picture 

area)： 

以前述《春天的故事》的第六頁為例，該頁的目標圖區凝視時間比例即為兒

童注視大兔子、小兔子、鳥蛋與鳥等圖案的凝視時間佔整體凝視時間之比例。 

Feng 與 Guo(in press)的研究發現兒童在聽到語音訊息後，會凝視畫面上對應
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的區域，惟此對應關係較常出現在新奇的訊息上(例如未曾提及的新角色)。有鑑

於本研究所使用的兩本繪本故事中，主角在兩本書的每一頁面均會出現，而此兩

本繪本故事主要在講述春天與夏天生命與景物的變換，理解兩本故事內容的關鍵

並非主角，而是每一頁所描述的生命或景物。因此本研究將分析的目標圖區範圍

縮小至每頁圖畫內容中新出現，且與故事進行至關重要的圖畫區域。同樣以《春

天的故事》的第六頁內容為例，本頁的目標圖區為畫面上鳥蛋與鳥的圖案；而目

標圖區凝視時間比例即指兒童注視鳥蛋與鳥等圖案的凝視時間佔整體凝視時間

之比例。 

 

2. 字區凝視時間比例(proportion of fixation duration on word area)： 

字區指的是繪本每頁畫面中的文字區域，字區凝視時間比例即指兒童注視文

字區域的凝視時間佔整體凝視時間的比例。 

圖 3-3 另以圖示方式說明前述指標：位於綠色的文字區及紅色目標圖區上的

藍色圓圈，分別代表兒童在過程中觀看此兩區域的凝視資料，圓圈的大小即凝視

時間的長短。此兩區之外的圓圈則為非目標圖區的凝視資料。所有區域圓圈所代

表的凝視時間總和即為兒童在該頁面上的整體凝視時間。所有落在紅色區域的凝

視點之時間總和即為目標圖區凝視時間，落在綠色區域的時間總和則為字區凝視

時間。分別除以整體凝視時間，便可得到目標圖區及字區之凝視時間比例。 
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圖 3‐3    各區域凝視時間比例計算方式 

 

(二) 單位凝視時間比例 

因凝視時間可能受到區域面積大小的影響，故分別將每一區域的凝視時間

除以該區面積大小，得出各區域的單位凝視時間，再計算該時間佔整體單位凝視

時間之比例。 

(三) 語音對應凝視時間比例 

每個分析頁面的句子均以中文斷詞系統進行斷詞後，以 Praat(Boersma & 

Weenink, 2009)語音學軟體切割出每個詞的起迄時間，再依據 Feng 與 Guo 的

「sliding window」概念，計算兒童在目標詞的語音訊息出現前後的一定時間區

間內，兒童觀看目標詞對應的圖畫區域及文字區域的機率。以圖 3-4 的「草堆」
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一詞為例，研究者可以「草堆」一詞開始播放的時間為起始點，計算「草堆」一

詞播放後的一秒內，兒童分別觀看畫面上「草堆」圖案或「草堆」兩字的凝視時

間比例。計算方式如下圖所示。 

 

 

 

圖 3‐4    語音對應凝視時間比例計算方式 

 

語音對應凝視時間比例可依研究需要設定計算區間的起訖點及區間長度。研

究發現成人在聽到某語音訊息後的 800 毫秒內會去看畫面上對應的區域

(Richardson & Dale, 2005)，但兒童的生理發展未完全成熟，故本實驗將計算區間

設定為 1 秒，並將計算起訖點設定為語音開始前 2 秒至語音開始後 2 秒，亦即從

關鍵字語音前兩秒開始，每隔一秒計算一次語音對應凝視時間之比例。 

 

二、實驗預期 

(一) 凝視時間比例： 
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人們在看圖片資訊時，會受到語音訊息的影響觀看特定的區域。此外，提

問式策略可幫助兒童聚焦於特定區域。因大班兒童在繪本共讀時看圖不看字，若

互動策略確實可引導其閱讀行為，則大班兒童應會將注意力集中於策略所強調之

與故事理解相關的目標圖畫區。若將每一頁的總凝視時間相對區分為早、中、晚

期，則大班兒童的閱讀歷程反映在眼動指標上，應可看到在閱讀繪本頁面的早期

階段，提問策略在目標圖畫區上的凝視時間大於評述策略。晚期階段的繪本閱讀

行為因所受影響因素較難釐清，故不細究此階段策略間的差異。 

小一兒童已接受正式讀寫教育，已可由文字區域獲取故事訊息。依文獻所

示，兒童入學後，成人的共讀策略可提升他們看字的比例，若提問式策略確實較

評述式策略有效，且原因來自於增加兒童對特定目標的注意力，則小一兒童在提

問策略時，注視文字區的時間比例應高過評述式策略。因此本研究預期小一兒童

在提問策略時，注視文字區的時間比例應高過評述策略，大班兒童在提問式策略

時凝視目標圖畫區的時間比例應較評述策略為長。 

另小一兒童因已接受讀寫教育，故其看字比例應高於大班，而大班兒童因

主要倚賴圖畫理解故事，故其看圖比例應高於小一。 

 

(二) 單位凝視時間比例： 

此指標的目的在排除面積大小對凝視時間的影響，故其預期與凝視時間比

例相同。 
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(三) 語音對應凝視時間比例： 

成人在聽到語音訊息後的800毫秒內會看相對應的區域；而Feng 與Guo的研

究顯示兒童在聽到語音訊息後，確實會凝視畫面上對應的區域，惟此對應關係較

常出現在新奇的訊息上。若提問式策略確實可幫助兒童聚焦，則兒童在提問式策

略時聽到關鍵字語音後，去看畫面上對應區域的凝視時間比例，應高於評述式。

惟大班兒童因為尚無法閱讀文字，聽到關鍵字後凝視的對應區域應為目標圖區，

故大班兒童在提問式策略時，目標圖區的語音對應凝視時間比例應高於評述式。

而小一兒童因已可閱讀文字，故在提問式策略時，目標字區語音對應凝視時間比

例應高於評述式策略。 

根據前述研究預期，在眼動資料上應可觀察到下列現象： 

1. 策略差異─共讀策略會影響兒童繪本閱讀歷程，並隨年齡差異，反映在

不同區域的凝視時間、單位凝視時間、語音對應凝視時間比例上： 

(1) 大班兒童：提問式策略在目標圖區的凝視時間、單位凝視時間及語音對

應凝視時間比例高過評述式策略 

(2) 小一兒童：提問式策略在字區的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝

視時間比例高過評述式策略 

2. 年齡差異─不同年齡兒童在不同區域的凝視時間、單位凝視時間比例不

一： 

(1) 大班兒童：目標圖區的凝視時間、單位凝視時間比例高過小一 
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(2) 小一兒童：字區的凝視時間、單位凝視時間比例高過大班 

第七節 實驗結果 

本研究採用線性混合效果模型(Linear Mixed Model，LMM)進行統計考驗，

該計算模型可將受試者及實驗材料均視為一種隨機效果，並透過同時計算不同受

試者及材料本身之間各自的差異，保留受試者在不同頁面的表現以及共讀策略的

影響(Baayen, Davidson, & Bates, 2008; Kliegl, Masson, & Richter, 2010)。統計分析

使用 Lmer program(lme4 package; Bates, Maechler, & Mächler, 2009)在 R 軟體(R 

Version 2.10.1; R Development Core Team, 2009)下進行。每項統計考驗的結果均呈

現其估計量(regression coefficient，b)、標準誤(standard errors，SE)及 T 值(絕對值

大於 2 表統計考驗達顯著，正負則取決於設立的比較基準為何組)。 

實驗一共計有 24 位兒童完成實驗，刪除眨眼比例超過該組眨眼比例一個標

準差以上的受試者資料後，小一組計有 11 名、大班組計有 8 名受試者資料列入

計算。依據實驗設計及 LMM，本實驗的隨機效果(Random Effect)來自於受試者

及每個凝視頁面，而實驗探究的大班與小一兩組之年級差異及提問與評述兩種不

同互動策略則為固定效果(Fixed Effect)。 

 

一、背景變項 

在比較這 19 名受試者的眼動表現之前，首先比較兩組受試者在社經地位、

閱讀環境及語文能力等背景變項上是否有所差異。 
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背景變項可分為家庭社經背景及語文能力兩部分。在家庭社經背景變項上，

小一及大班兩組受試者在家長教育程度、家庭月收入等變項上相似；在閱讀環境

背景變項上，兩組受試在童書藏書量、每年購書預算、每次共讀本數等變項上相

似。而兩組兒童的口語理解/表達能力(學前兒童語言障礙評量之語言理解/口語表

達分測驗)、一般語文及字彙能力(PPVT)亦相似。惟大班組的每周共讀時間及共

讀次數多於小一組[F(1,17)=11.452, p<.005；F(1,17)=10.577, p<.005]，而小一組的注

音符號測驗得分則高於大班組[F(1,17)=9.507, p<.01]。研究結果顯示兩組兒童的社

經背景及語文能力並無顯著差異。 

 

二、眼動指標差異 

(一) 策略差異 

1. 凝視時間比例 

為了解兒童在不同策略時注視畫面上目標圖區及字區的凝視時間比例是否

有所差異，同時因故事語音播放的後期，影響兒童閱讀表現的因素較難以釐清，

故僅計算每個頁面語音播放前 20 秒的眼動資料，超出此時間範圍之眼動資料則

不予採計。 

表 3-1 為兩組兒童在目標圖區及字區凝視時間比例的平均數與標準誤，圖

3-5 則為不同年齡兒童在不同互動策略時看目標圖區及字區的凝視時間比例之差

異。依據 LMM 的統計考驗結果，大班兒童在提問策略時觀看目標圖的凝視時間



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

62 
 

比例顯著高於評述式(b = 0.097, SE = 0.029, t = 3.343)，在字區則沒有策略間的差

異( t = -0.55)。而小一兒童不管在任一區域，策略間均未有差異( t s < -0.86)。可

知提問式策略有助於大班兒童注意目標圖區的凝視時間，但小一兒童看圖或看字

的凝視時間比例上，並未看到策略間的差異。 

 

 

圖 3‐5    共讀策略目標圖區/字區凝視時間比例 

 

表 3-1 共讀策略目標圖/字區凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

小一組 5.58% 0.93%  3.63% 0.94% 64.30% 4.23% 65.81% 4.12% 

大班組 25.30% 4.89%  15.60% 2.77% 30.36% 7.14% 26.43% 6.30% 
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互動策略這類認知因素，依過去文獻所示，若會對繪本的觀看產生影響，則

應在閱讀繪本頁面的早期便觀察到。同時前述分析採計的 20 秒區間，對閱讀而

言是一段相當長的時間，小一兒童組的凝視時間比例之所以未能看到策略的影響，

有可能因前項考驗平均了 20 秒內的凝視資料，使得早期與晚期的策略差異互相

抵消所致。為進一步檢視互動策略是否在 20 秒的閱讀歷程之不同階段有不同的

影響，研究者以 5 秒為單位，將 20 秒的閱讀歷程切割為 0~5 秒/5~10 秒/10~15

秒及 15~20 秒四個時段，以更細緻地比較互動策略在閱讀歷程的早、中、晚期的

影響。不同互動策略時不同年齡兒童觀看畫面不同區域的凝視時間比例如圖

3-6。 

 

圖 3‐6    不同時段共讀策略目標圖區/字區凝視時間比例 
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在 20 秒為區間的計算資料中，發現提問策略確實可幫助大班兒童聚焦於目

標圖區，圖 3-6 則進一步顯示了提問式策略的影響主要發生在閱讀的早期及晚期。

LMM 的考驗結果發現，在閱讀歷程的早期(0~5 秒)及晚期(15~20 秒)，大班兒童

在提問式策略時目標圖區的凝視時間比例均高於評述式，此差異達到顯著(b = 

0.108, SE = 0.041, t = 2.616；b = 0.120, SE = 0.038, t = 3.16)；在早中期(5~10 秒)，

提問式策略的凝視時間比例亦高於評述式策略，差異達邊緣顯著(b = 0.082, SE = 

0.047, t = 1.735)。小一組則不管早、中、晚期均無差異( t s < -1.09)。兩組兒童在

目標圖區不同時段的平均數與標準誤如表 3-2。 

 

表 3-2 不同時段共讀策略目標圖區凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 3.95% 1.69%  0.98% 0.47% 28.77% 6.15% 18.00% 3.09% 

5~10 秒 8.29% 2.24%  4.07% 1.73% 27.15% 5.18% 18.99% 4.44% 

10~15 秒 8.17% 2.88%  7.16% 2.34% 19.56% 6.22% 12.38% 3.69% 

15~20 秒 2.04% 0.96%  1.52% 0.55% 22.57% 4.00% 10.54% 3.02% 

 

雖大班組兒童在早期(0~5 秒)及晚期(15~20 秒)均出現提問式策略在目標圖區

的凝視時間高於評述式策略的趨勢，但就表 3-2 資料顯示，其背後的原因似有所

異：由平均數及標準誤的資料來看，0~5 秒時策略之間的顯著差異，確實來自提

問式策略比評述式策略有更佳的引導效果；但 15~20 秒時策略間的差異，則有可
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能源自其變異程度縮小所致，並不必然是由策略差異導致。分時段的考驗證實提

問式策略在繪本共讀的早期，確實對大班兒童觀看目標圖區的閱讀行為有引導作

用。 

提問式策略不僅可增加大班兒童凝視目標圖區的比例，在閱讀歷程的中晚期

(10~15 秒)，大班兒童在字區的凝視時間比例，亦有提問式策略高於評述式策略

的現象，其差異並達邊緣顯著(b = 0.162, SE = 0.095, t = 1.716)。小一組則不管在

早、中、晚階段，均未看到策略間的差異( t s < -0.38)。兩組兒童在字區不同時段

的平均數與標準誤如表 3-3。 

 

表 3-3 不同時段共讀策略字區凝視時間比例平均值與標準誤 

字區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 66.28% 6.57%  68.34% 6.01% 24.60% 6.47% 29.25% 6.93% 

5~10 秒 68.91% 3.48%  66.42% 5.95% 23.75% 6.39% 24.02% 7.95% 

10~15 秒 55.84% 3.75%  56.29% 4.35% 38.48% 8.63% 22.23% 5.45% 

15~20 秒 62.40% 6.59%  62.27% 7.16% 37.61% 9.47% 30.66% 6.22% 

 

20 秒的總凝視時間及分時段的凝視時間比例均顯示，提問式策略在早期確實

可幫助大班兒童聚焦於目標圖區上，在 10~15 秒的階段，亦有助於大班兒童凝視

字區。惟策略對小一兒童凝視字區或目標圖區的影響並不明顯。 

 

2. 單位凝視時間比例 
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在瀏覽繪本畫面時，畫面中所占面積大者，相較於面積較小者，有較多的機

會獲得瀏覽者的凝視，若不考慮面積大小的差異，則不同策略間凝視時間比例的

差異，有可能來自於面積大小，而非策略本身。故研究者進一步將前段計算之凝

視時間，除以該區域面積所得之單位凝視時間比例，以確定策略間在凝視時間比

例上的差異，並非來自面積大小的影響。 

圖 3-7 為不同共讀策略時大班及小一兒童在目標圖區及字區的單位凝視時間

比例之差異。 

 

圖 3‐7    共讀策略目標圖區/字區單位凝視時間比例 

 

統計考驗結果顯示大班兒童在繪本共讀的前 20 秒期間，提問策略時目標圖

區的單位凝視時間比例高於評述式策略，其差異達到顯著(b = 0.127, SE = 0.042, t 
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= 3.027)；大班兒童在字區的單位凝視時間比例則未有策略間的差異( t = -0.09)。

小一組則在目標圖區與字區，均無策略間的差異( t s < -0.81)。兩個區域的平均數

與標準誤如表 3-4。 

表 3-4 共讀策略目標圖/字區單位凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

小一組 11.90% 2.76%  8.45% 2.33% 38.98% 4.97% 40.21% 5.02%

大班組 30.87% 4.74%  18.15% 2.72% 11.10% 3.05% 11.67% 4.64%

 

深入檢視繪本閱讀歷程中，不同階段中互動策略的差異，是否來自於面積大

小的影響時，圖 3-8 顯示出與未排除單位面積的凝視時間比例同樣的樣態。

 

圖 3‐8    不同時段共讀策略目標圖區/字區單位凝視時間比例 
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在閱讀歷程的早期(0~5 秒/5~10 秒)及晚期(15~20 秒)，大班組在提問式策略

的目標圖區凝視時間比例均顯著高於評述式策略(0~5 秒：b = 0.113, SE = 0.052, t 

= 2.185；5~10 秒：b = 0.127, SE = 0.057, t = 2.218；15~20 秒：b = 0.182, SE = 0.055, 

t = 3.299)；在閱讀歷程的中晚期(10~15 秒)，目標圖區亦維持提問式凝視時間比

例高於評述式的趨勢，其差異達邊緣顯著(b = 0.107, SE = 0.060, t = 1.789)。表示

提問式策略確實較評述式策略更可幫助大班兒童聚焦於目標圖區，其影響非來自

於面積大小，且其作用乃持續性的，使大班兒童在提問式策略時，會持續注意目

標圖區。小一兒童組在不同的階段間均未看到策略間的差異( t s < -0.98)。兩組兒

童在目標圖區的平均數與標準誤值如表 3-5。 

 

表 3-5 不同時段共讀策略目標圖區單位凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 6.37% 3.46%  1.91% 1.17% 30.69% 5.97% 19.42% 3.83% 

5~10 秒 10.77% 3.11%  9.48% 3.22% 32.72% 5.85% 19.98% 3.95% 

10~15 秒 13.90% 4.38%  10.60% 3.68% 23.27% 5.39% 12.54% 3.68% 

15~20 秒 5.17% 2.71%  3.47% 1.72% 31.84% 6.54% 13.68% 3.40% 

 

大班兒童在字區的單位凝視時間比例上，兩策略間的差異雖未達顯著，然其

樣態與凝視時間比例相同：10~15秒時，提問式策略的凝視時間比例高於評述式，

其差異並達邊緣顯著(b = 0.162, SE = 0.095, t = 1.716)。小一組則不管在哪一個閱
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讀階段，均未看到不同互動策略間的差異(t s < -0.38)。兩組兒童在不同閱讀階段

字區平均數與標準誤值如表 3-6。 

 

表 3-6 不同時段共讀策略字區單位凝視時間比例平均值與標準誤 

字區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 48.11% 6.90%  47.41% 6.67% 7.98% 2.19% 14.21% 5.44% 

5~10 秒 57.00% 7.38%  51.70% 6.94% 11.98% 5.12% 13.55% 5.82% 

10~15 秒 36.83% 6.43%  39.12% 6.28% 20.60% 5.64% 12.51% 5.45% 

15~20 秒 47.18% 6.47%  49.86% 7.14% 23.53% 7.12% 16.28% 5.87% 

 

3. 語音對應凝視時間比例： 

研究者預期提問式策略可幫助大班兒童聚焦於目標圖區，故大班兒童在目標

圖區的語音對應凝視時間比例應高於評述式策略；而小一兒童因已能讀字，故提

問式高於評述式策略的差異應反映在目標字區的語音凝視時間比例上。圖 3-9 的

資料可看出大班兒童在語音開始的前 1 秒到語音開始(b = 0.044, SE = 0.027, t = 

1.649)、語音開始的 1 秒內(b = 0.042, SE = 0.023, t = 1.575)至語音開始後的 1~2

秒(b = 0.040, SE = 0.025, t = 1.839)間，目標圖區提問式策略的對應凝視比例均高

於評述式策略，三時段中策略間的語音對應凝視時間比例差異均達邊緣顯著。而

小一兒童在目標圖區的語音對影凝視時間比例此指標上，均未看到策略間的顯著

差異( t s < 0.71)，其平均數與標準誤如表 3-9。 

 

＊
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圖 3‐9    共讀策略目標圖區/字區語音對應凝視時間比例 

表 3-9 共讀策略目標圖區語音對應凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤

-2~ -1 秒 2.95% 0.71%  3.57% 1.16% 13.08% 3.57% 9.38% 2.10% 

-1~ 0 秒 4.20% 1.20%  5.19% 1.31% 12.56% 2.89% 8.11% 1.87% 

0~ 1 秒 4.10% 1.00%  5.97% 1.62% 11.71% 2.76% 7.74% 1.87% 

1~ 2 秒 5.03% 1.22%  5.19% 1.33% 12.48% 2.39% 8.30% 1.73% 

 

在目標字區的語音對應凝視時間比例上，小一兒童在關鍵字出現後的一秒內

出現提問式策略高於評述式策略的顯著差異(b = 0.058, SE = 0.026, t = 2.235)，而

大班兒童從語音開始前 2 秒到語音開始後兩秒的區間內，均未出現凝視語音訊息

對應的目標字區之策略差異( t s < -1.27)。兩組受試者語音對應凝視時間比例之平
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均數與標準誤資料如表 3-10。 

 

表 3-10 共讀策略目標字區語音對應凝視時間比例平均值與標準誤 

目標字區 

小一 大班 

提問式  評述式 提問式 評述式 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤

-2~ -1 秒 10.43% 2.17%  7.09% 1.54% 2.18% 0.61% 4.32% 1.27% 

-1~ 0 秒 10.46% 2.28%  7.37% 1.52% 2.60% 0.81% 6.05% 1.74% 

0~ 1 秒 12.75% 2.47%  7.08% 1.64% 3.39% 1.04% 6.73% 2.10% 

1~ 2 秒 9.42% 1.80%  9.15% 2.39% 3.61% 1.11% 6.66% 2.40% 

 

語音對應凝視時間比例的資料顯示，提問式策略可幫助大班兒童在繪本共讀

過程中，聽到訊息後便將注意力投注於目標圖區上。而小一兒童在提問式策略時，

聽到語音訊息後則會凝視對應的目標字區。兩組兒童的眼動資料均顯示提問式策

略對引導注意力的幫助確實優於評述式策略的趨勢。 

 

(二) 年齡差異 

1. 凝視時間比例 

因小一兒童已開始接受讀寫教育，在繪本閱讀時，已可由文字區獲取故事

訊息，故預期小一兒童凝視字區的時間比例應高於大班。圖 3-10 顯示了兩組兒

童在不同區域的凝視時間比例。在整體凝視時間(20 秒)指標上，小一兒童凝視字

區的比例顯著高於大班(b = -0.367, SE = 0.057, t = -6.484)；相對的，大班兒童凝

視目標圖區的時間比例則顯著高於小一(b = 0.158, SE = 0.023, t = 6.874)。兩組兒
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童在目標圖區及字區凝視時間的平均數與標準差如表 3-7。 

 

 

圖 3‐10  目標圖/字區凝視時間比例 

表 3-7 目標圖/字區凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

平均數 標準誤 平均數 標準誤 

小一組 4.61% 0.86% 65.05% 3.72% 

大班組 20.45% 2.39% 28.40% 3.92% 

 

2. 單位凝視時間比例 

由圖 3-11 的單位凝視時間比例比較圖來看，大班兒童看圖比例顯著高於小

一(b = 0.143, SE = 0.028, t = 5.191)，而小一兒童看字比例則顯著高於大班(b = 

-0.282, SE = 0.052, t = -5.465)。兩組兒童在不同區域的單位凝視時間比例平均數

與標準誤見表 3-8。 
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圖 3‐11  目標圖區/字區單位凝視時間比例 

 

表 3-8 目標圖/字區單位凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

平均數 標準誤 平均數 標準誤 

小一組 10.17% 1.80% 39.60% 3.51% 

大班組 24.51% 2.86% 11.39% 2.75% 

 

目標圖區及字區的凝視時間及單位凝視時間顯示，當兒童接受正式讀寫教

育，識字量增加後，觀看字區的比例有明顯的提升，在大班階段的繪本共讀時，

則仍多凝視圖畫區。 

 

第八節 討論與小結 

在凝視時間比例、單位凝視時間比例兩個指標上，均清楚地看到大班組提問
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式策略在目標圖區的凝視時間高於評述式策略，此差異在閱讀歷程的早期(0~5

秒)及晚期(15~20 秒)最為顯著。在語音對應的指標上，從關鍵字語音即將開始的

前一秒起，大班兒童在提問式策略時注意目標圖區的比例即高於評述式策略，該

差異並持續至語音結束後兩秒，可知提問式策略可幫助大班兒童持續注意畫面上

對理解故事最重要的區域。而提問式策略在大班組目標圖區的凝視時間比例與語

音對應凝視時間比例兩指標上均高於評述式策略，表示提問式策略不但幫助兒童

在聽到語音訊息的當下注意目標圖區，亦幫助兒童持續凝視目標圖區，因此可以

獲得語音訊息相對應的視覺資訊，幫助兒童了解故事內容。 

在兒童處於「學習閱讀」的階段，特別是尚無法獨立閱讀的學前兒童，語言

理解能力遠比文字理解能力來的強，聽與看連結得越緊密，越能夠讓他們透過聽

覺的語文理解能力輔助掌握視覺所接收的資訊。而提問式策略時聽與看的連結關

係較評述式策略來的緊密，可能即是過去研究中提問式策略有助於兒童學習新字

的原因。 

反觀小一組在凝視時間及單位凝視時間比例兩指標上，均未看到策略間有任

何差異；但在語音對應凝視時間的指標上，可看到提問式策略在目標字區的凝視

時間比例高於評述式的表現，策略間的差異集中於語音開始後的 1 秒內，顯示出

提問式策略確實發揮著引導兒童注意力的效果。而小一組在凝視時間指標上未看

到策略對閱讀歷程的作用，可能是因為本實驗考量到大班兒童程度，選用的繪本

內容對小一兒童而言過於簡單，導致小一組產生天花板效應(ceiling effect)。 
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兩組兒童在語音對應凝視比例指標上的結果，有幾點值得注意：首先，小一

組兒童在關鍵字語音出現後一秒內，提問式策略的語音對應凝視比例顯著高於評

述式策略。凝視時間比例上未看到小一組不同策略間的差異，但語音凝視時間比

例顯示出提問式策略的引導效果，除顯示提問式策略確實可引導小一兒童在繪本

共讀時注意文字外，亦可能代表當兒童接受正式讀寫教育，掌握文字的能力增加

後，聽覺與視覺閱讀文字的關聯更為緊密，繪本共讀也更能夠幫助兒童認字。而

語音對應凝視指標所呈現的聽與看的關聯，是凝視時間比例指標較難以呈現出來

的。 

其次，大班組兒童在關鍵字語音開始前一秒、語音開始一秒內到語音開始一

秒後至兩秒此三時段中，提問式策略在目標圖區的語音對應凝視比例均穩定出現

高於評述式策略的趨勢(差異均達邊緣顯著)，可知提問式策略對大班兒童注意力

確有引導作用，且其效果具有持續性。 

第三，大班組兒童的語音對應凝視時間比例，在不同區域出現策略間差異反

轉的趨勢：目標圖區的語音凝視時間，提問式策略高於評述式策略；但在目標字

區上，則相反地為評述式策略高於提問式。策略間的差異在不同區域的樣態相反，

是否來自於圖畫與文字兩區域所提供的訊息類別不同所致？ 

在圖畫的許多功能之中，呈現部分或全部的文字意涵、具體化文字所描述的

內涵與架構、賦予文字訊息實像以幫助文本的理解、整合訊息以助記憶…等

(Carney & Levin, 2002)，均與圖畫在繪本中的角色與目的相同。在提問式策略時，
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兒童聽完該頁故事後必須回答有關該頁內容的問題，需要的是較為全面性、組織

架構式的資訊，而圖畫的功能之一，即在提供一個快速的架構，幫助人們掌握訊

息的全貌。因而在目標圖區的語音對應凝視比例上，可看到提問式策略高於評述

式的結果。相對的，圖畫區在提供整體故事架構的同時，可能無法描繪若干細節，

這些資訊便需至文字區覓得。兒童在評述式策略時，會聽到主試者告知他有關該

頁內容的摘要、描述或看法，便可協助兒童對應聽覺上接收到的訊息與文字，幫

助他們掌握這些圖畫以外的細節資訊。反映在語音對應凝視時間比例上，便看到

大班兒童在目標字區上出現評述式策略高於提問式策略的樣態。因繪本乃圖文並

存的媒材，而提問與評述兩策略時，兒童需要的資訊可能不同，故在語音對應凝

視時間比例上，看到大班組兒童在目標圖區的凝視比例上，提問式策略高於評述

式策略；而目標字區則相反地為評述式高於提問式策略。 

第四，就互動的內容而言，實驗一的兩本繪本的風格均偏事實描述，加上為

使兩種互動策略內容的本質相近，控制兩策略互動內容的字數差別在三字以內，

因此使評述式的互動內容之設計限制較多，因此較缺乏成人對故事的預期與意見

之內容，偏向重述故事內容，與評述式策略原本的精神稍有落差。 

實驗一的研究結果發現，提問式策略對大班兒童注視目標圖區的凝視時間比

例有所助益。但對小一兒童凝視目標字區的幫助，僅在語音對應凝視時間此指標

上被觀察到。然若互動策略確實會對兒童繪本閱讀歷程產生影響，不論是凝視時

間比例或語音對應比例，均應在小一組看到穩定的策略影響。在小一兒童組未能
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看到策略在兩個指標間的穩定結果，可能原因雖為實驗一選用的繪本在難度上較

簡易所產生的天花板效應，也顯示互動策略對小一兒童閱讀歷程的影響，應進行

更深入的研究。 

實驗一在大班兒童組的語音對應凝視指標上看見提問及評述兩策略在不同

區域有不同的樣態，這樣的結果是否出自於圖畫提供的是較為組織架構式的訊息，

而文字提供的是較細節的資訊，尚須釐清。 
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第四章 實驗二 互動策略與互動內容理解層次對小一兒童

繪本閱讀理解歷程的影響 

 

第一節 實驗目的 

研究指出學齡前及學齡早期缺乏有關推論、預測等較高層次的閱讀理解經驗，

往往是低社經環境的孩子日後閱讀成就低落的主要原因。而繪本共讀與兒童閱讀

理解之關聯，過去研究數量甚少；同時成人與兒童在自然情境中共讀繪本時，本

就會自發性地出現有關推論理解的討論內容，故繪本共讀與閱讀理解，特別是高

層次的推論理解之關聯，是一值得討論的議題。 

在不同的閱讀理解層次中，推論理解層次因需對人物角色的行為、心情，以

及事件的前後因果關係做出推論，需要較為組織架構式的資訊；而文義理解層次

為了解字詞、句子與段落的意義，其所需資訊相對於推論理解層次較為細部，兩

層次所需訊息種類，正與繪本中圖畫與文字所提供的功能相同。實驗一因所選用

繪本內容複雜度限制，互動的內容侷限於文義理解層次，無法探究不同閱讀理解

層次對兒童繪本共讀理解時眼動表現的影響。因文義理解與推論理解所需資訊種

類不同，且正與繪本中圖畫與文字所扮演的角色吻合，故進一步操弄不同閱讀理

解層次的互動內容，以探討小一兒童在繪本共讀時，注視文字的表現是否會受共

讀策略及閱讀理解層次的影響。 
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第二節 研究對象 

國小一年級兒童（民國 2003 年 9 月至 2004 年 8 月出生者）共 20 位。受試

者之口語理解能力需經兒童語言障礙評量控制在正常無障礙範圍，並且未曾閱讀

過實驗二所選用的兩本繪本。實驗二執行期間為 2010 年 5 月至 2010 年 8 月。 

 

第三節 實驗設計與實驗材料 

一、實驗設計： 

實驗一時提問與評述兩策略為受試者內變項，兒童會接受提問與評述兩種策

略。但考量先接受提問再接受評述式策略的大班兒童，可能會將評述式的互動誤

認為要他們表達是否同意的提問式，在主試者評述完互動內容後，應以：「對」

或「不對」的反應，為避免此因素干擾實驗結果，實驗二將提問與評述策略列為

受試者間變項。 

實驗一的結果發現因圖畫與文字提供不同類別的訊息，可能導致共讀策略在

不同區域間的差異趨勢相反。而圖畫所提供的組織架構式訊息，以及文字所提供

的抽象、細節資訊，可透過操弄互動內容為了解抽象、細節資訊的文義理解，或

認知因果、脈絡、前後段落異同等推論理解來加以驗證。故本實驗將理解層次設

為受試者內變項，分文義理解與推論理解兩層次。設計兩理解層次的互動內容時，

參考 van Kleeck(2006)及 van Kleeck、Vander 與 Hammett(2006)等人定義，將文

義理解的內容定義為文字或圖畫曾直接明確提及者，推論理解的內容則為文字或
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圖畫未曾直接提及，且牽涉因果關係、人物心情與態度的推測、事件結果的預測、

段落文字間關係者。 

綜上，本實驗採混合設計，組間變項為共讀策略，分為提問與評述兩種。組

內變項為不同理解層次，共分文義理解與推論理解兩種。每個兒童均會接受兩種

不同的閱讀理解層次，共讀兩本不同的繪本，閱讀理解層次的順序及繪本共讀的

順序採對抗平衡設計，每四位受試者可完成一次平衡。 

 

二、實驗刺激材料 

(一) 繪本： 

《怪獸古肥玀》及《巫婆的掃帚》兩繪本，每繪本各計 12 頁，文字閱讀方

向為由左到右進行。材料挑選標準除配合小一程度外，其餘標準與實驗一相同。 

 

(二) 共讀策略 

1. 內容設計： 

分為評述與提問兩種方式。設計原則與實驗一同，實驗二所用的共讀語句

如附件四。 

2. 共讀頁面： 

本研究所使用兩本繪本故事結構均為：第一至七頁為事件一至三，堆疊故

事情節、營造氣氛，且每兩頁為一個事件；第八頁為突發事件之轉折、第九至十

一頁劇情發展逆轉，第十二頁結尾。有鑑於故事的開頭與結尾在訊息內容及篇幅
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與故事的中段有質與量上的差異，亦考量本實驗所用繪本採每兩頁描述同一事件

的結構，實驗二的互動策略均自第四頁朗誦結束後開始，每兩頁一句互動語句。

兩本書的互動頁數均控制在七頁，每位兒童均接受十四頁互動頁面、十四句互動

語句。 

 

第四節 實驗設備與測驗工具 

一、實驗設備 

受試者的眼動資料由 SR Research EYELINK1000 眼球追蹤系統紀錄，取樣頻

率為 500 Hz，並透過 ViewSonic PT795 19 吋螢幕呈現，每繪本頁面大小均限制

於 1024x768 像素內。 

受試者需將頭部放置於幫助固定頭部位置的下巴架上，透過架設於螢幕下前

方的眼部攝影機偵測眼球的移動。實驗程式以 Matlab2008b 編寫，於 Windows 

XP 的環境下執行。 

 

二、行為測驗與家庭閱讀環境問卷： 

因實驗二之對象為小一兒童，實驗執行期間為小一下學期，此時期的兒童

均已識得全部的注音符號，故省略實驗一所測之注音符號能力診斷測驗，並依據

本次實驗所用之繪本編制理解題測驗(附件五)，其餘行為測驗與家庭閱讀環境問

卷均與實驗一同。 
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第五節 實驗程序 

因實驗二採用 EYELINK 1000 為實驗工具，兒童不需要穿戴頭部攝影機，實

驗環境更為舒適，為增加精確度，校正點數增加為九點。為提高兒童完成校正的

動機，校正點以卡通動物造型呈現。從練習階段的指導語講解、調整眼球攝影機

位置，到完成正式實驗費時 75 分鐘，實驗程序與實驗一同。 

 

第六節 研究資料與分析 

一、分析指標 

與實驗一同，採用凝視時間比例(字區/目標圖區)、單位凝視時間比例(字區/

目標圖區)、語音對應凝視比例(目標字區、目標圖區)三指標。 

二、實驗預期 

(一) 共讀策略在不同區域的影響差異： 

因圖畫區域可提供一個快速的意義架構，而提問式策略時兒童為了回答成

人的提問，必須整合適才所聆聽的兩頁內容中之訊息，需要較為組織架構式的資

訊，因此提問式策略時在圖畫區的凝視時間比例應高於評述式。而評述式策略時，

兒童為了對照了解成人描述的看法與內容，需要較為細節的資訊，故應會在字區

出現評述式策略高於提問式策略的表現。同時因共讀策略屬認知影響因素，其影

響應在閱讀繪本頁面的早期便觀察到。 

(二) 閱讀理解層次的影響： 
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文義理解層次的互動內容，為文字及圖畫中曾明確提到的資訊，可在畫面上

直接找到對應的訊息，此時需要的是較為精確、細部的資訊，故當受試者接受文

義理解層次的互動時，在提供細節資訊的文字區域上，應會看到文義理解高於推

論理解的趨勢。反之，推論理解層次的互動內容為文字及圖畫均未曾明顯提及者，

需要較為組織、架構式的內容，故在提供這類訊息的圖畫區上，應會看到推論理

解層次之凝視時間高於文義理解的表現。 

根據前述研究預期，在眼動資料上應可觀察到下列現象： 

1. 策略差異─共讀策略會影響小一兒童繪本閱讀歷程，並反映在不同區域

的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時間比例上 

(1) 目標圖區：提問式策略的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時間

比例高過評述式策略 

(2) 字區：評述式策略在字區的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時

間比例高過提問式策略 

2. 閱讀理解層次差異─不同閱讀理解層次會影響小一兒童繪本閱讀歷程，

並反映在不同區域的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時間比例

上 

(1) 目標圖區：推論理解層次的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時

間比例高過文義理解 

(2) 字區：文義理解的凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時間比例高
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過推論理解 

 

第七節 實驗結果 

採用與實驗一相同的線性混合效果模型(Linear Mixed Model，LMM)進行統

計考驗。實驗二共計有 33 位兒童完成實驗，刪除校正錯誤率過高、眨眼比例超

過該組眨眼比例一個標準差以上的受試者資料後，提問組與評述組各有 11 名受

試者資料列入計算。依據實驗設計及 LMM，本實驗的隨機效果(Random Effect)

來自於受試者及每個凝視頁面，而實驗探究的提問與評述兩組之共讀策略及文義

理解與推論理解兩種不同理解層次則為固定效果(Fixed Effect)。 

 

一、背景變項 

在比較這 22 名受試者的眼動表現之前，首先比較兩組受試者在社經地位、

閱讀環境及語文能力等背景變項上是否有所差異。在家庭社經背景變項上，提問

及評述兩組受試者在教育程度、家庭月收入、家庭藏書量、購書經費、每周閱讀

次數、每次閱讀時間、每周閱讀數量等背景變項上均未有差異( t s< 0.83)。而兩

組兒童的口語理解/表達能力(學前兒童語言障礙評量之語言理解/口語表達分測

驗)、一般語文及字彙能力(PPVT)亦相似(t s < 0.59)。顯示提問與評述兩組兒童在

社經背景及語文能力上具有同質性。 

 

二、眼動指標差異 
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(一) 凝視時間比例： 

1. 整體凝視時間比例 

(1) 策略差異 

為了解提問策略對繪本共讀的整體影響，首先檢視 0~20 秒的整體凝視時間

比例，圖 4-1 呈現了提問與評述兩組兒童不同理解策略時，在圖區與字區的凝視

時間比例。因提問策略所需的的訊息種類與目標圖區相符，故提問策略在目標圖

區之凝視時間比例應高於評述式策略，字區則為評述式策略高於提問式策略。 

 

 

圖 4‐1    共讀策略及閱讀理解層次目標圖區/字區凝視時間比例 

 

LMM 的考驗結果顯示，受試者在推論層次觀看目標圖區的凝視時間比例上，
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提問組高於評述組，其差異達邊緣顯著(b = -0.091, SE = 0.059, t = -1.56)；在文義

理解層次時，提問評述兩組的凝視時間比例差異則達顯著(b = -0.154, SE = 0.059, 

t = -2.631)。字區的凝視時間比例指標上，評述組推論理解的時間比例顯著高於

提問組(b = 0.22, SE = 0.088, t = -2.509 )，文義理解時亦同(b = 0.242, SE = 0.088, t 

= -2.754 )。前述考驗之平均數與標準差如表 4-1。 

 

表 4-1 共讀策略及閱讀理解層次目標圖/字區凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

推論理解 39.89% 2.19%  30.49% 2.37% 33.51% 3.15% 56.02% 3.02% 

文義理解 40.38% 2.61%  25.23% 1.91% 38.96% 3.25% 62.65% 2.48% 

 

不論是文義理解或推論理解，提問式策略在目標圖區的凝視時間比例均高於

評述組，而評述組在字區的凝視時間比例則反過來高於提問組，與實驗一語音對

應凝視時間比例所得之結果相似，顯示提問與評述兩不同互動策略，確實會引發

兒童觀看目標圖區或字區的不同反應。 

 

(2) 閱讀理解層次差異 

在推論理解層次，互動的內容為文字及圖畫上未直接提及的訊息，兒童必須

整合訊息做出預期或推測，需要綜合、組織性的資訊，與目標圖區所提供的訊息

相符，故推論理解時在目標圖區之凝視時間比例應高於文義理解。而文義理解層
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次，其互動內容為文字及圖畫上已明顯呈現者，不論提問或評述組，其任務乃尋

找這些明確的、細部的描述，所需訊息性質與文字區域的資訊性質相符，故在文

字區域上應看到文義理解層次高於推論理解層次的現象。 

由圖 4-1 來看，在 0~20 秒的閱讀歷程中，評述組觀看目標圖區時，推論理

解的凝視時間比例顯著高於文義理解(b = 0.055, SE = 0.021, t = 2.657 )，而提問組

兩閱讀理解層次間未有差異(t = 0.362)。反觀字區的凝視時間比例，提問及評述

兩組之文義理解凝視時間均高於推論理解，惟評述組之差異達顯著(b = -0.071, SE 

= 0.026, t = -2.782 )，而提問組為邊緣顯著(b = -0.05, SE = 0.026, t = -1.94 )。不同

推論理解層次在目標圖區及字區凝視時間比例之平均數與標準差如表 4-1。 

 

2. 分時段凝視時間比例 

進一步將 20 秒的總凝視時間，以五秒為單位切分為四個時間區段，以檢視

提問組目標圖區的資料中未看到理解層次間的顯著差異，是否乃因將 20 秒內的

資料平均檢視所致。 

(1) 策略差異 

圖 4-2 呈現出不同區域、不同時間區段中，提問與評述兩組在文義理解及推

論理解上凝視時間比例之差異。 

目標圖區的推論理解層次，在閱讀歷程的早期(0~5 秒/5~10 秒)便看到提問組

高於評述組的現象，其差異達邊緣顯著(0~5 秒：b = -0.091, SE = 0.061, t = -1.5；
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5~10 秒：b = -0.129, SE = 0.072, t = -1.79)，到了閱讀歷程的中晚期(10~15 秒)，策

略間的差異達顯著水準(b = -0.136, SE = 0.068, t = -2 )。而文義理解理解層次時，

兩種互動方式在目標圖區的凝視時間比例，除 5~10 秒時之差異為邊緣顯著外(b = 

-0.139, SE = 0.072, t = -1.94 )，其餘階段均出現提問式策略顯著高於評述式策略的

現象(0~5 秒：b = -0.143, SE = 0.061, t = -2.35；10~15 秒：b = -0.143, SE = 0.068, t 

= -2.10；15~20 秒：b = -0.13, SE = 0.059, t = -2.225 )。目標圖區不同互動策略分

時段之凝視時間比例之平均數與標準誤如表 4-2。 

 

 

圖 4‐2    不同時段共讀策略及閱讀理解層次目標圖區/字區凝視時間比例 

分時段的凝視時間比例，顯示出提問組兒童自共讀開始便持續受到提問式策
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略的影響，持續凝視目標圖區。 

表 4-2 不同時段共讀策略及閱讀理解層次目標圖區凝視時間比例平均值與標準

誤 

目標圖區 

推論理解 文義理解 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 47.81% 2.54%  38.62% 2.90% 45.72% 2.54% 31.47% 2.56% 

5~10 秒 38.18% 3.37%  25.25% 2.90% 39.11% 3.70% 25.23% 2.88% 

10~15 秒 36.20% 3.09%  22.56% 3.34% 37.81% 3.55% 23.58% 2.97% 

15~20 秒 36.36% 3.51%  32.20% 3.86% 35.89% 3.28% 23.53% 2.96% 

 

字區的推論理解凝視時間比例上，評述式策略自閱讀歷程的早期至晚期均顯

著高於提問式策略(0~5 秒：b = 0.170, SE = 0.086, t = 2；5~10 秒：b = 0.252, SE = 

0.105, t = 2.397；10~15 秒：b = 0.240, SE = 0.095, t = 2.515；15~20 秒：b = 0.188, 

SE = 0.087, t = 2.152 )。評述式策略在文義理解理解層次時，除 5~10 秒階段與提

問式的凝視時間比例差異為邊緣顯著外(5~10 秒：b = 0.204, SE = 0.106, t = 1.931)，

其餘早期與晚期的閱讀階段，其凝視時間比例均顯著高於提問式策略 (0~5 秒：

b = 0.207, SE = 0.086, t = 2.417；10~15 秒：b = 0.277, SE = 0.095, t = 2.906；15~20

秒：b = 0.239, SE = 0.087, t = 2.741 )。字區不同共讀策略分時段凝視時間比例之

平均數與標準差如表 4-3。 
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表 4-3 不同時段共讀策略及閱讀理解層次字區凝視時間比例平均值與標準誤 

字區 

推論理解 文義理解 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 24.97% 2.98%  42.38% 3.41% 30.41% 2.97% 50.78% 3.44% 

5~10 秒 35.88% 4.30%  61.55% 4.08% 44.42% 4.55% 64.35% 3.56% 

10~15 秒 39.17% 4.18%  63.35% 4.20% 39.74% 4.39% 67.19% 3.26% 

15~20 秒 39.03% 4.49%  58.45% 4.22% 42.78% 4.11% 66.12% 3.50% 

 

就前述結果來看，不論是文義理解或推論理解層次，提問式策略在目標圖區

的凝視時間比例均高於評述式策略，而評述式策略在字區則均顯著高於提問式策

略。區域之間的策略差異模式相反，與實驗一大班組語音對應凝視時間比例在不

同區域差異相反的結果相同。 

 

(2) 閱讀理解層次差異 

如圖 4-2 所示，在目標圖區的凝視時間比例上，不論在早、中、晚期提問組

的閱讀理解層次間均未有差異(t s < -0.70)。評述組在閱讀歷程的早期(0~5 秒)及

晚期(15~20 秒)，推論理解目標圖區的凝視時間比例均顯著高於文義理解 (0~5

秒：b = 0.072, SE = 0.0289, t = 2.503；15~20 秒：b = 0.093, SE = 0.040, t = 2.322 )。

目標圖區不同時段、不同共讀策略及閱讀理解層次之凝視時間比例平均數與標準

差如表 4-2。 

在字區的凝視時間比例上，閱讀理解層次對提問組兒童的影響在早期出現，
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使得文義理解的凝視時間比例在 0~5 秒及 5~10 秒高於推論理解，其差異達邊緣

顯著(0~5 秒：b = -0.051, SE = 0.032, t = -1.583；5~10 秒：b = -0.081, SE = 0.045,  t 

= -1.792)。評述組則在早期(0~5 秒)及晚期(15~20 秒)，受到閱讀理解層次的影響，

出現文義理解高於推論理解的現象，策略的差異在早期達顯著(b = -0.088, SE = 

0.032, t = -2.733 )，晚期則為邊緣顯著(b = -0.083, SE = 0.0474, t = -1.749)。不同推

論理解層次在不同時段的字區凝視時間比例之平均數與標準差如表 4-3。不同區

域凝視時間比例的指標，顯示閱讀理解層次對兒童觀看目標圖區或字區確實會造

成影響，而其影響集中於早期階段。 

 

(二) 單位凝視時間比例： 

1. 整體單位凝視時間比例 

(1) 策略差異 

為確認凝視時間比例上所看到的策略與閱讀層次差異是否因面積大小所致，

故透過排除面積影響的單位凝視時間比例此指標，檢視不同策略之影響。 

圖 4-3 顯示排除掉面積因素之後，目標圖區 20 秒的單位凝視時間比例。提問

式策略在文義理解層次時凝視比例顯著高於評述式策略(b = -0.099, SE = 0.042, t 

= -2.392 )，但推論理解層次時，策略間未有顯著差異( t = -0.175)。而策略間的差

異在字區的整體單位凝視時間比例上，可看到不論在推論理解或文義理解層次，

評述組均顯著高於提問組(推論理解：b = 0.171, SE = 0.081, t = 2.094 文義理解：b 
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= 0.214, SE = 0.081, t = 2.628 )。不同策略在不同區域間的影響趨勢相反，顯示不

同策略需要不同類別的資訊，使得兒童凝視提供所需類別資訊的區域。兩區域在

不同互動策略單位凝視時間比例之平均數與標準誤如表 4-4。 

 

 

圖 4‐3    共讀策略及閱讀理解層次目標圖區/字區單位凝視時間比例 

 

表 4-4 共讀策略及閱讀理解層次目標圖/字區單位凝視時間比例平均值與標準誤 

目標圖區 字區 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

推論理解 30.27% 2.30%  29.59% 2.53% 29.03% 3.64% 46.58% 3.35% 

文義理解 33.24% 2.80%  23.26% 2.36% 32.06% 3.65% 52.97% 4.08% 
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(2) 閱讀理解層次差異 

就圖 4-3 來看評述組觀看目標圖區的單位凝視時間比例與凝視時間比例趨勢

相同：推論理解的凝視時間比例顯著高於文義理解(b = 0.062, SE = 0.031, t = 

2.048 )，而提問組未有差異( t = -0.952)。此外，評述組在字區之文義理解單位凝

視時間比例仍高於推論理解，其差異達邊緣顯著 (b = -0.069, SE = 0.038, t = 

-1.819 )，而提問組則未有理解層次上的差異( t = -0.669 )。不同推論理解層次在

目標圖區及字區單位凝視時間比例之平均數與標準差如表 4-4。 

 

2. 分時段單位凝視時間比例 

(1) 策略差異 

另檢視分時段的單位凝視時間比例，圖 4-4 呈現出以 5 秒為單位的四個閱讀

階段中，提問與評述兩組在不同區域上，文義理解及推論理解單位凝視時間比例

之差異。 
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圖 4‐4    不同時段共讀策略及閱讀理解層次目標圖區/字區單位凝視時間比例 

 

目標圖區的推論理解層次，在閱讀歷程的早、中期(5~10 秒/10~15 秒)確實出

現提問組高於評述組的現象，其差異達邊緣顯著(5~10 秒：b = -0.099, SE = 0.054, 

t = -1.839；10~15 秒：b = -0.083, SE = 0.052, t = -1.595)。在文義理解層次時，提

問式策略在閱讀的早期(0~5 秒/5~10 秒)在目標圖區的單位凝視時間比例高於評

述式策略，差異達邊緣顯著(0~5 秒：b = -0.085, SE = 0.049, t = -1.754；5~10 秒：

b = -0.104, SE = 0.054, t = -1.935)。目標圖區的單位凝視時間比例顯示，提問式策

略較評述式策略有更好的引導作用，惟其作用集中於閱讀歷程的早、中期。目標

圖區不同互動策略分時段之單位凝視時間比例之平均數與標準誤如表 4-5。 
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表 4-5 不同時段共讀策略及閱讀理解層次目標圖區單位凝視時間比例平均值與

標準誤 

目標圖區 

推論理解 文義理解 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 40.40% 3.32%  35.99% 3.35% 38.18% 3.18% 29.61% 3.21% 

5~10 秒 32.22% 3.55%  22.34% 3.19% 34.47% 4.05% 24.02% 3.44% 

10~15 秒 30.73% 3.25%  22.51% 3.66% 31.01% 3.67% 24.24% 3.53% 

15~20 秒 32.48% 3.92%  31.29% 4.05% 29.00% 3.45% 28.44% 3.70% 

 

反觀字區的單位凝視時間比例，評述式策略在推論理解層次時，自閱讀歷程

的早期至晚期均有高於提問式策略的趨勢，惟其差異在早中期達顯著(5~10 秒：

b = 0.252, SE = 0.106, t = 2.375；10~15 秒：b = 0.210, SE = 0.096, t = 2.178)，而早

期與晚期則是邊緣顯著(0~5 秒：b = 0.151, SE = 0.082, t = 1.835；15~20 秒：b = 

0.149, SE = 0.091, t = 1.64)。而文義理解理解層次時，除 5~10 秒階段兩互動策略

的凝視時間比例差異為邊緣顯著外(b = 0.175, SE = 0.106, t = 1.645)，其餘閱讀階

段，評述組的單位凝視時間比例均顯著高於提問式策略(0~5 秒：b = 0.243, SE = 

0.082, t = 2.944；10~15 秒：b = 0.221, SE = 0.096, t = 2.293；15~20 秒：b = 0.203, 

SE = 0.091, t = 2.225 )。字區不同共讀策略分時段凝視時間比例之平均數與標準差

如表 4-6。 
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表 4-6 不同時段共讀策略及閱讀理解層次字區單位凝視時間比例平均值與標準

誤 

字區 

推論理解 文義理解 

提問組(N=11)  評述組(N=11) 提問組(N=11) 評述組(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤 

0~5 秒 21.88% 3.81%  37.54% 3.93% 24.62% 3.47% 48.35% 4.27% 

5~10 秒 31.56% 4.67%  57.14% 4.57% 41.78% 4.90% 58.89% 4.50% 

10~15 秒 35.78% 4.64%  57.12% 4.63% 39.18% 4.64% 60.94% 4.09% 

15~20 秒 38.55% 4.95%  53.92% 4.63% 39.38% 4.38% 59.30% 4.28% 

 

整體及分時段單位凝視時間比例的結果與凝視時間比例相去無幾，顯示不同

策略在閱讀理解層次間的差異並非受到面積因素的影響，提問式策略在目標圖區

的凝視時間比例確實高於評述式策略，而評述式策略在字區則均顯著高於提問式

策略。 

 

(2) 閱讀理解層次差異 

檢視分時段的單位凝視時間比例發現，提問組在目標圖區的單位凝視時間比

例，不論在早、中、晚期，閱讀理解層次間均未有差異(t s < -0.70)。然評述組在

閱讀歷程的早期(0~5 秒)觀看目標圖區的單位凝視時間比例，出現推論理解高於

文義理解的現象(b = 0.072, SE = 0.029, t = 2.503 )。不同共讀策略在不同閱讀理解

層次之目標圖區單位凝視時間比例以圖 4-4 呈現，平均數與標準差則如表 4-5。 

閱讀理解層次對提問組兒童在字區的凝視時間比例上的影響集中在 5~10 秒
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階段，文義理解高於推論理解的差異並達邊緣顯著(b = -0.099, SE = 0.054, t = 

-1.83 )。對評述組的影響，則在早期(0~5 秒)出現文義理解顯著高於推論理解的

現象(b = -0.114, SE = 0.041, t = -2.755 )。不同推論理解層次在不同階段字區單位

凝視時間比例之平均數與標準差如表 4-6。 

整體及分時段單位凝視時間比例的結果證實了，不同區域上的策略以及閱讀

理解層次的主要效果並非受到面積影響所致：提問式策略確實會引導兒童觀看目

標圖區，且其引導效果集中於早期階段(0~5 秒)。評述式策略對字區的引導效果，

亦在閱讀繪本頁面的早期(0~5 秒)觀察到。 

 

3. 語音對應凝視時間比例 

(1) 策略差異 

語音對應凝視時間比例呈現出兒童在閱讀歷程中，聽到語音訊息後去看對應

區域的表現，是否受到不同策略的影響。聽與看的關係越緊密，越能看出該策略

對閱讀的引導效果。本指標採用與實驗一相同的時間切割區段，檢視小一兒童在

目標圖及目標字區的語音對應凝視時間比例。 

研究者預期提問式策略時兒童需要結構式的資訊以確認提問的內容，故提問

組在目標圖區的語音對應凝視時間比例應高於評述式策略；不同策略需要的資訊

不同，評述式策略時為比對成人所講述的內容需要較為細部的資訊，故會反應在

目標字區的語音對應凝視時間比例上。圖 4-5 顯示出互動策略在不同區域間語音
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對應凝視時間比例的差異。 

 

圖 4‐5    共讀策略及閱讀理解層次目標圖區/字區語音對應凝視時間比例 

 

(2) 閱讀理解層次差異 

提問組在聽到關鍵字語音後，看對應的目標圖區的凝視時間比例，在推論理

解及文義理解層次，均高於評述組。進行推論理解層次的互動時，自語音開始前

一秒起，提問式策略與評述式策略之差異便持續存在，至語音開始後兩秒為止，

每一秒的時間間隔內，兩組的差異均達顯著(-1~0 秒：b = -0.109, SE = 0.049, t = 

-2.249；0~1 秒：b = -0.098, SE = 0.05, t = -1.954；1~2 秒：b = -0.102, SE = 0.050, t 

= -2.025 )。語音開始前兩秒至一秒的區間，提問式策略在推論理解層次與評述式

策略的差異則為邊緣顯著(b = -0.086, SE = 0.049, t = -1.77 )。而文義理解層次時，
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提問組在語音開始前兩秒起的每秒區間內，其目標圖區語音對應凝視比例亦均高

於評述組，差異且均達邊緣顯著(-2~-1 秒：b = -0.084, SE = 0.049, t = -1.724；-1-0

秒：b = -0.082, SE = 0.049, t = -1.695；0~1 秒：b = -0.084, SE = 0.05, t = -1.681；

1~2 秒：b = -0.087, SE = 0.050, t = -1.717)。推論及文義理解層次在目標圖區的語

音對應凝視比例上，均穩定出現提問式策略高於評述式策略的結果，顯示提問方

式確可持續引導兒童注意目標圖區。不同策略在目標圖區語音對應凝視時間比例

之平均數與標準差如表 4-7。 

 

表 4-7 共讀策略及閱讀理解層次目標圖區語音對應凝視時間比例平均值與標準

誤 

目標圖區 

推論理解 文義理解 

提問式(N=11)  評述式(N=11) 提問式(N=11) 評述式(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤

-2~ -1 秒 23.99% 1.96%  15.22% 1.61% 24.80% 1.98% 16.52% 1.33% 

-1~ 0 秒 25.98% 1.88%  14.87% 1.45% 24.64% 1.99% 16.61% 1.29% 

0~ 1 秒 25.99% 1.88%  16.01% 1.55% 25.61% 2.01% 17.43% 1.33% 

1~ 2 秒 26.95% 2.03%  16.53% 1.68% 26.20% 2.00% 17.76% 1.33% 

 

評述組在目標字區的語音對應凝視比例之結果，與凝視時間比例有類似的結

果：在文義理解理解層次，自語音開始前兩秒起，每一秒區間內，評述組兒童凝

視目標字區的時間比例均顯著高於提問組 (-2~-1 秒：b = 0.076, SE = 0.037, t = 

2.072；-1-0 秒：b = 0.091, SE = 0.041, t = 2.198；0~1 秒：b = 0.086, SE = 0.039, t = 
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2.234；1~2 秒：b = 0.078, SE = 0.032, t = 2.446 )。在推論理解層次時亦同(-2~-1

秒：b = 0.114, SE = 0.037, t = 3.094；-1-0 秒：b = 0.142, SE = 0.041, t = 3.44；0~1

秒：b = 0.132, SE = 0.039, t = 3.394；1~2 秒：b = 0.093, SE = 0.032, t = 2.912 )。不

同策略在目標字區語音對應凝視時間比例之平均數與標準差如表 4-8。 

  

表 4-8 共讀策略及不同理解層次目標字區語音對應凝視時間比例平均值與標準

誤 

目標字區 

推論理解 文義理解 

提問式(N=11)  評述式(N=11) 提問式(N=11) 評述式(N=11) 

平均數 標準誤  平均數 標準誤 平均數 標準誤 平均數 標準誤

-2~ -1 秒 15.62% 1.49%  27.27% 1.81% 16.88% 1.60% 24.19% 1.57% 

-1~ 0 秒 16.31% 1.64%  30.74% 1.91% 18.33% 1.77% 27.15% 1.59% 

0~ 1 秒 15.41% 1.63%  28.70% 1.88% 16.24% 1.54% 24.70% 1.60% 

1~ 2 秒 13.73% 1.39%  22.98% 1.84% 14.02% 1.42% 21.80% 1.51% 

 

不論是凝視時間、單位凝視時間及語音對應凝視時間比例，顯示互動式策略

確實會影響小一兒童在繪本共讀時的眼動表現：提問策略會引導兒童凝視目標圖

區，而評述策略時兒童凝視字區的比例則高於提問式策略。 

 

(2) 閱讀理解層次差異 

推論理解層次的互動內容為文字及圖畫上未直接提及者，兒童必須整合所接

收到的訊息做出預測以及因果關係等推理，因此需要較為組織、綜合性的資訊，

與目標圖區的資訊類別相符，而提問式與評述式兩種互動方式所架構的心理意義



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

101 
 

相似，故在此兩互動策略上，應均可看到推論理解的語音對應凝視時間比例高於

文義理解的趨勢。惟圖 4-5 及表 4-7 顯示的資料看來，此預期並未得到支持：提

問組( t = -0.738)及評述組( t = -0.998)均未看到推論理解高於文義理解的結果。相

反的，文義理解層次需要回憶文字及圖畫中曾明確提及的內容之意義，故需要較

為細部的描述資訊，與文字區域的訊息類別相符，故不論是提問或評述組，均應

在文字區域看到文義理解高於推論理解的結果。這樣的預期，雖在提問組並未得

到支持( t = -1.055)，但在評述組目標字區的語音對應凝視時間比例上(圖 4-5 及表

4-8)，卻觀察到與凝視時間與單位凝視時間比例上相反的趨勢：自語音開始前兩

秒起至語音播放後一秒內，兒童接受推論理解層次的互動內容時，凝視對應的目

標字區的比例高於文義理解，其差異在語音前一秒(b = 0.033, SE = 0.017, t = 1.99 )

至語音後一秒(b = 0.038, SE = 0.016, t = 2.457 )的兩個區間內，均達顯著，語音開

始前兩秒至一秒，則為邊緣顯著 (b = 0.028, SE = 0.016, t = 1.748)，至語音開始一

秒後策略間的差異便不再出現。 

 

第八節 討論與小結 

一、討論 

凝視時間及單位凝視時間比例，反映的是在繪本共讀的過程中，20 秒的整體

凝視時間或閱讀歷程的早、中、晚期這些一定的時間區段內，兒童繪本閱讀的眼

動表現受到共讀策略或閱讀理解層次的影響。而語音對應凝視比例，其目的在檢
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驗語音訊息的聽與視覺閱讀的看，兩者間的對應關係，屬即時性較強的指標，相

較於凝視時間及單位凝視時間，更能反映出聽到訊息當下的認知處理。相對而言，

凝視時間及單位凝視時間比例代表的是策略或理解層次如何幫助孩子將注意力

維持在特定的區域中；而語音對應凝視比例，則是聽到語音訊息的當下如何吸引

孩子的注意力至特定的區域上。 

為討論不同眼動指標所反映出不同互動策略與不同閱讀理解層次對繪本共

讀的影響，茲將三種眼動指標得到之效果整理如表 4-9。 

表 4-9 不同互動策略、不同理解層次在不同眼動指標之效果 

區域 效果 

眼動指標 

凝視時間 單位凝視時間 語音對應凝視時間

目標圖區 

互動策略

推論理解 提問 > 評述  提問 > 評述 

文義理解 提問 > 評述 提問 > 評述 提問 > 評述 

理解層次

提問組    

評述組 推論 > 文義 推論 > 文義  

字區 

(目標字)  

互動策略

推論理解 評述 > 提問 評述 > 提問 評述 > 提問 

文義理解 評述 > 提問 評述 > 提問 評述 > 提問 

理解層次

提問組 文義 > 推論   

評述組 文義 > 推論 文義 > 推論 推論 > 文義 

灰底者表達顯著差異，其餘為達邊緣顯著者，未達顯著即不列出 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

103 
 

不論是聽到語音訊息的當下或繪本共讀的早、中、晚期，提問組兒童凝視目

標圖區的時間比例均高於評述組，顯示提問策略可幫助兒童持續地凝視目標圖區。

評述式策略在字區的凝視時間/單位凝視時間及語音對應凝視時間三指標上，均

得到高於提問式策略的穩定效果，顯示評述式策略可將兒童注意力維持在字區，

並吸引兒童聽到語音後去看目標字區。 

不同的理解層次在提問組目標圖區的三個眼動指標上，均未看到策略間差異

的結果，可能的原因是提問組兒童不論經歷推論理解或文義理解任一層次，均需

完成回答提問的任務，因此使得兒童選擇凝視較可掌握內容的目標圖區，以正確

回答成人的提問，造成理解層次間的差異不顯著。但由評述組仍可看到推論理解

大於文義理解的趨勢看來，推論理解的互動內容確實可幫助孩子將注意力維持在

目標圖區上。提問組兒童在不同理解層次時看字區的凝視時間比例上的差異並不

明顯，原因可能仍與回答提問的任務相關。評述組兒童字區的凝視時間及單位凝

視時間指標，均顯示出文義理解高於推論理解的現象，但在語音對應凝視時間比

例上，卻出現推論理解高於評述理解的趨勢，可能代表著推論理解層次相較於文

義理解有更好的引導作用，使得孩子聽到語音訊息的當下，去看對應的目標字區。

加以推論理解層次的內容亦可使評述組兒童凝視目標圖區的時間比例高於文義

理解，顯示推論理解層次的內容可使兒童在共讀的歷程中同時運用圖畫與文字兩

種不同的訊息，相較於文義理解的內容，更有機會幫助兒童整合兩類資訊，有機

會對故事有較高層次的理解。 
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二、小結 

實驗二的三個眼動指標資料顯示不同策略所需資訊不同，並引導兒童凝視不

同的區域，導致目標圖區提問式策略的凝視時間比例高於評述式，其影響自閱讀

歷程的早期至中晚期均持續存在，惟至閱讀的晚期階段，策略間的差異縮小。字

區則為評述式策略高於提問式策略，影響自早期至晚期均穩定出現。 

而不同閱讀理解層次亦需要不同類別的資訊，繼而引導兒童觀看不同的區域，

惟其效果會受到互動策略的影響：評述組兒童在目標圖區推論理解的凝視時間比

例顯著高於文義理解、在字區的理解層次差異則為文義理解高於推論理解。提問

組兒童接受不同的閱讀層次內容時，目標圖區的凝視時間比例未有顯著差異，在

字區的凝視時間比例上，則為文義理解高於推論理解。 

整體而言，實驗二的結果顯示在目標圖區上，提問式策略的凝視時間比例高

於評述式策略，推論理解多於文義理解；而字區的趨勢則與圖區相反：評述式策

略高於提問式策略、文義理解多於推論理解。策略及理解層次在不同區域的差異

樣態相反，除顯示共讀策略及閱讀理解層次因需要的資訊類別各異，繼而影響兒

童觀看圖畫或文字區域的表現有別之外，亦代表圖畫與文字區域確實在閱讀歷程

中扮演不同的功能，提供不一樣的訊息內容，使兒童可依策略與閱讀理解層次所

需，分別尋找可提供此類訊息的圖畫或文字區域。 

提問組在目標圖區的三個眼動指標上均未能看到閱讀理解層次間的差異，顯

示了在繪本共讀時，任務對兒童的重要性：當孩子必須回答提問時，不論哪一種
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理解層次的內容，都會使得他們凝視較能夠掌握內容的圖畫區域。而評述組不需

要回答提問，可較輕鬆地跟隨閱讀理解層次的內容尋找所需的訊息，故在目標圖

區時看到推論理解大於文義理解、字區時文義理解大於推論理解等閱讀理解層次

內容的影響。 
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第五章 結論與建議 

本研究目的在了解不同共讀策略對兒童繪本共讀理解歷程的影響。實驗一以

8 名大班及 11 名小一兒童為研究對象，操弄提問與評述兩共讀策略，透過凝視

時間、排除面積影響的單位凝視時間及反應聽與看關聯的語音對應凝視時間比例

等眼動指標，比較共讀策略對不同年齡兒童凝視繪本上目標圖區及字區的影響。

實驗二則以 22 名小一兒童為對象，操弄不同共讀策略及閱讀理解層次的互動內

容，比較共讀策略以及不同閱讀理解層次的互動內容對兒童繪本共讀眼動表現的

影響。依據前章研究結果，提出下列結論與建議。 

 

第一節 研究結論 

一、共讀策略的影響 

(一) 策略可幫助兒童聚焦至目標圖及字區 

實驗一大班組兒童在語音對應凝視時間比例上，看到提問組在目標圖區高於

評述組，而評述組在目標字區高於提問組的結果。實驗二提問式策略使兒童目標

圖區的凝視時間及單位凝視時間比例高於評述式策略；而評述式策略時，兒童注

視目標字區的凝視時間比例高於提問式。顯示提問與評述式兩策略均有引導注意

力的功能，唯其引導兒童注視的區域各異。 

 

(二) 任務對兒童凝視特定區域的影響 

實驗二提問組兒童的眼動指標上未看到理解層次間的不同，顯示任務要求不
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同的影響大於互動內容不同理解層次間的差異：因提問組兒童不論接受哪一層次

的互動內容，均需回答問題，故選擇傾向凝視相對較能掌握內容的圖畫區，以幫

助他們在聆聽成人念誦的過程中，較快速地理解、整理所得到的訊息內容，而後

完成正確回答的任務。在不需要回答提問的評述組，相對較為輕鬆自在，可凝視

文字以比對成人所述，輔助閱讀理解，因而觀察到理解層次間的差別。

Kertoy(1994)便認為評述式策略可營造輕鬆的氣氛，評述本身亦可視為一種語文

的示範，提供兒童較為精緻的語言訊息。 

 

二、閱讀理解層次的影響 

實驗二的結果發現不同的閱讀理解層次在兒童凝視圖畫與文字等不同區域

時，會有不同的影響，顯示如表 5-1。 

表 5-1 閱讀理解層次在不同眼動指標及不同區域效果 

眼動指標 目標圖區 字區/目標字區 

凝視時間比例 推論理解 > 文義理解 文義理解 > 推論理解 

語音對應凝視時間比例  推論理解 > 文義理解 

 

推論理解層次的內容對兒童觀看圖畫區域的凝視時間的幫助多於文義理解；

文義理解的內容則較推論理解層次的內涵，更有助兒童凝視文字區域。而推論理

解層次可增加兒童對目標字區的語音對應凝視時間比例之結果，則進一步顯示推
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論理解層次的互動對兒童視覺觀看的引導性，較文義理解層次更為顯著，且可幫

助兒童同時利用圖畫與文字兩類訊息，因而有更高的機會整合兩類資訊。惟閱讀

理解層次對繪本共讀的影響，主要集中於共讀歷程的早期。 

好的閱讀理解行為必須將接觸到的資訊轉化為心理上的意義節點，並整合

不同節點間的關聯，建立起一個意義的網絡。繪本故事的重要訊息，猶如一個個

的意義節點，並透過圖畫與文字等不同性質的方式呈現，隨著圖畫與文字的性質

有別、讀者本身的文字能力各異，在閱讀歷程中如何利用不同性質的資訊、運用

的程度多少，影響我們建立起的意義網絡之疏密程度。實驗二證實文義與推論理

解等不同層次的閱讀理解，因其包含訊息的性質不同，會引導兒童觀看圖畫、文

字兩不同區域，又隨著觀看不同區域、獲取不同性質的資訊，轉而協助兒童建立

起意義網絡的不同部件。可以想見的是，當兒童在繪本共讀時只接觸到某一類的

訊息，其意義網路的建立必有疏密程度上的差別。 

研究指出學齡前及學齡早期缺乏有關推論、預測等較高層次的閱讀理解經驗，

往往是低社經環境的孩子日後在閱讀成就低落的主要原因(Heath, 1982; Serpell 

& Sonnenschein, 2005)。一般正常發展的孩子，即便在童年早期在聲韻覺識、識

字多寡等編碼能力上有些落後，至孩子三年級時便會趕上一般孩子的程度(呂珮

菁, 2003)；但三年級以後在閱讀理解上的差異，卻是影響兒童閱讀成就的關鍵

(Storch & Whitehurst, 2002)。閱讀理解能力需要長期的浸潤與養成，本研究結果

顯示不同的閱讀理解層次，確實會引導兒童注視繪本上不同的區域。文義理解及
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推論理解兩層次的交錯並用，可幫助孩子透過圖畫與文字等不同性質的訊息，建

立起完整的意義網絡，推論理解的內容更有機會幫助兒童整合圖畫與文字的資訊。

自童年早期便持續接觸推論理解這類較高層次的閱讀經驗，與未能接觸高層次閱

讀理解經驗的兒童之間，長期累積下來的質的落差，值得教育工作者詳加關注。 

 

三、不同年齡注視圖與文的比例不同 

實驗一的結果顯示大班兒童看圖比例多於看字，而小一兒童看字比例則高

於看圖。顯示了隨著兒童接受正式讀寫教育，其凝視文字的比例即大幅增加，與

過去研究顯示學前兒童看圖不看字，其看字比例隨年齡增加的結論相同。 

 

第二節 研究限制 

一、實驗室情境對繪本共讀的影響 

兒童在自然情境中的共讀，往往充滿著即時的互動，隨時隨地中斷討論、提

問或補充，乃常見的表現。實驗室情境的繪本共讀，將互動限縮於特定的頁面，

且由研究者主導，難以避免造成兒童的緊張感，可能因此減弱了策略或閱讀層次

的效果。 

 

二、實驗設備的影響 

無論是實驗二所用之 EYELINK 1000(桌上型攝影機)或是實驗一所用之

EYELINK II (頭戴型攝影機)，均要求受試者的頭部必須維持一定程度的穩定，
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肢體動作亦需盡量減少。本研究雖透過增加短暫休息次數，降低維持身體穩定性

的辛勞，對學齡前及低年級兒童而言，仍不啻為辛苦的任務。如何使兒童放鬆自

在，又可獲得精確的眼動資料，仍是一項挑戰。 

 

三、實驗期間的限制 

閱讀理解需要長期的養成，繪本共讀對閱讀理解的影響，亦需要長期的教導

才能觀察到明顯的學習效果。未來研究或能透過長時間的教學，觀察兒童閱讀理

解能力是否因不同層次的閱讀理解互動而有所成長。 

 

第三節 研究價值與重要性 

一、提問與評述兩互動策略的效果 

單純地朗讀繪本內容予兒童聆聽，不加以任何引導，並不會對讀寫萌發產生

作用，而運用哪種共讀策略引導才最有幫助，過去文獻尚未有結論。本研究所操

弄的提問與評述兩種共讀策略，在繪本與讀寫萌發的研究中，時常被分開研究並

個別證實其對讀寫萌發的正面影響，但少有研究比較兩者間的差異。而本研究結

果發現提問與評述兩策略均可幫助兒童在繪本共讀時聚焦至特定區域，前者因要

求兒童回答提問，使兒童傾向凝視較能掌握內容的圖畫區；後者則讓已識得注音

符號的大班兒童可較輕鬆地依循成人所提供的語文線索，閱讀繪本上的文字。兩

策略各有其長。 
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二、幼兒繪本閱讀歷程與不同閱讀理解層次內容 

閱讀活動的核心為理解，過去有關幼兒繪本閱讀的研究，往往致力於探究繪

本共讀對聲韻及書寫語文覺識等解碼能力的幫助。本研究證實即使在幼兒階段，

仍可進行推論理解等高層次的閱讀活動。同時不同閱讀理解層次的互動內容，確

實會影響兒童凝視繪本上圖畫與文字等不同區域，以取得對應的線索，理解故事

的內容。 

 

三、客觀的研究工具與指標 

過去有關兒童在繪本共讀歷程的研究，往往採用語料分析或錄影紀錄做為研

究工具，這些方法較無法了解兒童在繪本閱讀歷程中的表現可能受到的影響，其

判讀亦可能受到其他因素的干擾。本研究使用眼動儀做為研究工具，紀錄兒童繪

本閱讀歷程中的眼動表現，則可提供較為客觀且即時的資訊，了解兒童繪本共讀

與不同互動策略及理解層次的關聯。 

此外，過去有關兒童繪本閱讀的研究，除 Feng 與 Guo 曾考慮到不同區域的

面積大小可能會影響凝視的表現外，大多數僅使用凝視時間比例做為分析的指標。

本研究除考慮到單位面積對閱讀的影響，同時採計凝視時間及單位凝視時間兩指

標，使研究的結論排除了物理特性的影響外，更透過語音對應凝視時間，呈現兒

童在繪本共讀時聽覺與視覺間的關聯，可做為後續有關繪本共讀等聽與看具關聯

性議題之參考。 
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第四節 建議 

一、對教學及親子互動的建議 

實驗二發現當兒童需要回答問題時，傾向凝視目標圖區，顯示學前兒童雖

受限於語文能力而看圖不看字，但在看圖的過程中，亦依隨成人的共讀，理解故

事的內容與意義，同樣有助於讀寫萌發及閱讀理解的發展。成人可運用圖畫的本

質，幫助兒童組織、整理故事的架構與因果脈絡，而非一味冀求提升兒童看字的

比例。 

提問與評述兩種共讀策略，對兒童的繪本閱讀均有引導作用。提問式策略

除可引導兒童注視目標圖區外，透過回答提問，也可促進兒童的思辨能力。而評

述式策略可營造一個較為輕鬆自在的氣氛，成人評述的內容，可提升兒童凝視字

區的比例，亦同時提供兒童語言使用的示範，對讀寫萌發同樣有所助益。成人可

隨不同的教學及互動目的，選擇適合的策略。惟若教學活動所設定的目的為引導

學前兒童接觸文字，則應進一步考量互動策略本身的任務可能造成的注意力分佈

之差異，以達到最好的教學效果。 

此外聲韻覺識與閱讀理解的提升應並重。如同讀寫萌發的個別能力(聲韻覺

識、書寫文字覺識)之間並不會各自獨立發展，而有著交錯複雜的依存關係(Justice 

& Ezell, 2001)，閱讀理解與讀寫萌發的關聯亦然。過於強調透過繪本共讀提升兒

童的識字或聲韻覺識能力，等同攝取過量的單一營養素造成營養不均一樣，無法

全面發展讀寫萌發與閱讀理解的能力。不論是聲韻覺識、書寫語文覺識或閱讀理
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解，都應該在共讀的情境中有機會被強調，但也不應有所偏廢，兒童的讀寫萌發

能力才會得到完整的發展。 

然而不論是聲韻覺識或是閱讀理解的養成，都只是繪本共讀對兒童的附加

價值。繪本提供的是一個多元豐富的語文媒材，透過繪本共讀的情境，成人與兒

童共享文字之美、閱讀之樂以及正向的親子互動，兒童能夠在成人的陪伴下，快

樂地領略故事的內容與角色的感受，體會閱讀的愉悅，養成樂於閱讀的正向態度，

可能才是繪本共讀對兒童的最大幫助。過於強調兒童能否透過繪本共讀提升某項

語文能力，反而使兒童無法輕鬆自在地享受閱讀。 

 

二、對未來研究的建議 

眼動研究技術以非侵入的方式記錄下眼球移動的資訊，提供一扇了解認知處

理歷程的窗。繪本共讀對兒童萌發的重要性過去已累積了大量研究，唯結合眼動

技術探索閱讀理解層次的研究仍亟待積累。推論理解的內容使兒童有機會整合圖

畫與文字的訊息，有機會對故事得到更完整的理解，若成人於事後進行延伸性的

討論，其加乘效果或比文義理解內容更為顯著，長期互動之後，是否使得兒童經

歷兩層次互動內容時的眼動表現有更明顯的差異，此議題值得進一步釐清或進行

縱貫性的研究。 

此外，語文能力不同的兒童在繪本共讀時的眼動表現如何？成人不同的互動

策略對其繪本閱讀有甚麼樣的影響？坊間盛行的電子童書，以電腦語音代替成人
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念誦，並用動畫模擬成人共讀時用手指出特定文字，兒童在閱讀此類文本時的眼

動表現是否與成人共讀時相似？家長在共讀不同類型的繪本時，會引發不同性質、

深度的互動內容，開放式提問是否更會讓兒童在圖畫與文字等區域往復瀏覽以整

合資訊？階段引導的互動是否較直接評述答案更能引發兒童瀏覽文字區域？這

些互動內容或可透過語料分析等前導性質化研究，做為後續眼動研究的參考。  
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附件一 實驗一共讀語句內容一覽表 

   策略 

繪本 

頁數/

題號 

提問式 評述式 

春 

天 

的 

故 

事 

p.3/1 小蝌蚪長大會變成什麼？ 小蝌蚪長大會變成青蛙 

p.4/2 毛毛蟲長大會變成什麼？ 毛毛蟲長大會變成蝴蝶 

p.5/3 
鳥蛋會變成很大很大的鳥

嗎？ 
鳥蛋會變成鳥爸爸鳥媽媽 

p.6/4 
你覺得小兔子長大會變成

甚麼? 
小兔子長大會變成大兔子 

夏 

天 

的 

故 

事 

p.3/1 
藍色當中小兔子最喜歡的

是什麼藍色呢？ 

藍色當中小兔子最喜歡的是

天空的藍色 

p.4/2 
綠色當中小兔子最喜歡的

是什麼綠色呢？ 

綠色當中小兔子最喜歡的是

樹葉的綠色 

p.5/3 
大兔子為什麼要抬頭看著

紅色的漿果？ 

大兔子抬頭看紅色漿果是因

為喜歡它 

p.6/4 
在黃色的東西當中小兔子

最喜歡的是什麼黃色呢？

在黃色的東西當中小兔子最

喜歡的是黃花的黃色 
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附件二 實驗一家庭閱讀環境問卷 

親愛的家長您好： 

本份問卷的目的是家中親子共讀的情形。若您家中有親子共讀的習慣，則請

最常與孩子一起共讀的家長填答；若沒有親子共讀的習慣，則父親或母親均可填

答。填答時請在符合項目前的□中打，無論您的答案為何，都是了解親子共讀

的重要參考，且與孩子或家庭的任何評價無關。 

本問卷填答之資料僅供作學術研究與統計分析所用，所有與個人有關的資料

均會保密，絕不作公開發表，請放心填答。每一題題目對本研究均十分重要，懇

請您賜答後詳細檢查是否漏答。填畢後請轉交與貴子弟之老師。竭誠感謝您的熱

心協助。 

國立政治大學幼兒教育研究所 

指導教授：心理系蔡介立教授 

研究生：張雅嵐 

您可依意願選擇是否填答本份問卷，若您不同意填答本份問卷，即可停止閱

讀本份問卷。請問您是否同意填寫本份問卷？ 

□  同意    □  不同意 

第一部分：基本資料 

1、 您是孩子的 

□ 父親   □ 母親  

2、孩子的姓名：                                       

3、孩子的性別： 

   □ 男生   □ 女生  

4、 您的孩子對於注音符號 

   □ 全部都認識  □ 認識一半以上  □ 認識一半  □ 認識少於一半   

   □ 都不認識 

5、 您的教育程度 

   □ 國中或以下  □ 高中  □ 專科(二、三、五專)   

   □ 大學(含技術學院或科技大學) □ 研究所(含以上) 

6、 請問您家庭平均月收入為： 
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□ 20,000 元以下  □ 20,001~30,000 元  □ 30,001~40,000 元 

□ 40,001~50,000 元  □ 50,001~60,000 元  □ 60,000 元以上 

7、 家中的幼兒藏書量約有多少？ 

□ 1-20 本  □ 21-40 本  □ 41-60 本  □ 61-80 本  □ 81-100 本 

□ 101 本以上 

8、 請問您每年約花費多少經費購買書籍給孩子？ 

   □ 1000 元(含以下)  □ 1001~2000 元  □ 2001~3000 元  □ 3001~4000 元 

□ 4001~5000 元    □ 5001 元以上 

9、 您平常有陪孩子一起閱讀的習慣嗎？ 

□ 無   □ 有 

10、 若本研究邀請您的孩子到政治大學參加繪本閱讀的心理學實驗，您 

   □ 同意，可接受  □ 不同意，拒絕接受 

11、 請問您是否曾陪孩子一起讀過《猜猜我有多愛你—春天的故事》及《猜

猜我有多愛你—夏天的故事》兩本故事書？ 

             

□ 兩本皆無  □ 讀過《春天的故事》  □  讀過《夏天的故事》     

□ 兩本皆讀過 

(此題答有讀過其中任一本或兩本皆讀過者，可停止作答；答無者，請繼續作

答，謝謝) 

第二部分：親子共讀 

1、 一星期當中，您陪孩子一起閱讀的次數是 

□ 少於 1 次  □ 1~ 2 次  □ 3~ 4 次  □ 5 次以上 

2、 您每次陪孩子一起閱讀的時間約為 

□ 少於 10 分鐘  □ 10~ 20 分鐘  □ 20~30 分鐘  □ 30~ 40 分鐘 

□ 40 分鐘以上 

3、 您每次和孩子一起閱讀的書籍數量 
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□ 1 本  □ 2 本  □ 3 本  □ 4 本以上  □ 其他             

問卷結束，感謝您的耐心填答 
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附件三 實驗一理解測驗內容一覽表 

 
春天的故事 夏天的故事 

1 

小樹長大會變成什麼？ 為什麼大兔子跟小兔子最喜歡

的咖啡色是淺咖啡色？ 

2 

長大的意思是不是表示長相跟

小時候都一模一樣，只是變得

比較大？ 

大兔子跟小兔子只喜歡咖啡

色，還是喜歡很多顏色？ 

 

書 
名 

題 
號 
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附件四 實驗二共讀語句內容一覽表 

書名 閱讀層次 提問式策略 評述式策略 

怪
獸
古
肥
玀 

文
義
理
解 

貓頭鷹覺得世界上有沒有古肥玀？   貓頭鷹覺得世界上真的一種很恐怖的怪獸叫做古肥玀   
蛇以前有沒有聽過古肥玀？ 蛇以前其實沒聽過古肥玀 
古肥玀為什麼覺得吃了老鼠會很滿足？ 老鼠是古肥玀最愛的食物 
古肥玀看到貓頭鷹跟蛇怕小老鼠的感覺是甚麼？   古肥玀看到貓頭鷹跟蛇都怕小老鼠，覺得小老鼠太厲害了   

推
論
理
解 

老鼠跟貓頭鷹說:『我跟古肥玀約在河邊見面』為什麼老鼠要對貓頭鷹

這樣說呢？  
為了讓貓頭鷹以為古肥玀會出現在這裡，所以老鼠跟貓頭鷹說:『我跟

古肥玀約在河邊見面』  
老鼠真的覺得蛇十分好心嗎？   老鼠並沒有真的覺得蛇很好心，只是假裝的   
古肥玀聽到老鼠說自己是森林裡最可怕的動物為什麼哈哈大笑？ 古肥玀覺得老鼠不可能是森林裡最可怕的動物，所以哈哈大笑 
貓頭鷹跟蛇真的怕小老鼠嗎？   貓頭鷹跟蛇不是真的怕小老鼠，是怕古肥玀   

巫
婆
的
掃
帚 

文
義
理
解 

小鳥向誰深深一鞠躬？ 小鳥向巫婆深深一鞠躬 
魔杖為什麼會溼答答？   魔杖掉到池塘所以也變得溼答答了   
巫婆有跟其他動物一樣掉到相同的地方嗎？ 巫婆跟動物們掉到不同的地方去了 
巫婆有沒有辦法靠自己的力量逃跑？   如果不是動物幫她，巫婆可能沒辦法逃跑 

推
論
理
解 

蝴蝶結掉到哪裡去了？   蝴蝶結掉到樹上被小鳥撿到   
接下來你猜會發生甚麼事情？ 掃帚已經載了太多動物了，接下來可能載不動了 
巫婆為什麼要飛到地上？ 巫婆想要找人幫忙，所以飛到地上去 
龍最後有沒有發現怪物是小動物假扮的？ 龍一直到最後都沒發現大怪獸是動物們假裝的 
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附件五 實驗二理解測驗內容一覽表 

    繪本 

題號 

怪獸古肥玀 巫婆的掃帚 

1 

狐狸邀請小老鼠到牠的樹洞裡喝

茶，但為什麼最後跑走了？ 

被龍追的時候，巫婆為什麼要從

天空飛到地面上？ 

2 

世界上真的有烤狐狸、貓頭鷹冰淇

淋、大火快炒古肥玀這些菜嗎？如

果沒有，為什麼小老鼠要這樣說？ 

為什麼動物們從天空中掉下來

也沒死掉？ 

3 

為什麼小老鼠跟每個動物都說他跟

古肥玀約在「這裡」？ 

為什麼泥沼裡出現的怪獸會發

出喵喵、汪汪、呱呱呱還有吱吱

喳喳的聲音？ 

4 

為什麼小老鼠看到古肥玀會很驚

訝？ 

新的掃帚如果沒有專用座椅，動

物們還會很高興嗎？ 

5 

要是古肥玀走在小老鼠的旁邊或者

是前面，你覺得故事的結局會跟原

來一樣嗎？ 

為什麼青蛙沒有座椅？ 

 


