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中 文 摘 要 ： 本研究的目的是以縱貫性的研究，追蹤並比較聽力損失與聽常兒童
的閱讀發展，追蹤的時間從學前大班到國小二年級，為期三年。本
研究一方面探討學前的親子共讀經驗對讀寫萌發相關技能及入學後
閱讀能力的相關及預測性，另一方面也比較聽損兒童與聽常兒童兩
個群體在親子共讀經驗、閱讀萌發技能及入學後閱讀能力發展上的
差異。
本研究的對象是35位聽力損失達70分貝以上的聽損兒童，以及45位
聽力正常的兒童。聽力正常兒童的選取是從聽損兒童的同班同學中
，選出年齡、智商及社經地位相當者。第一年先蒐集學前大班聽損
與聽常兒童的親子繪本共讀經驗，包括親子開始共讀時間、共讀頻
率、互動型態；以及其讀寫萌發相關技能，包括音韻能力、唸名速
度、口語詞彙能力、文字書本覺識能力、學前識詞表現等。第二年
則追蹤第一年研究對象在讀寫萌發技能上的進展，並開始蒐集入學
後的識字量及繪本閱讀理解。第三年的研究目的是追蹤研究對象在
小二的識字與閱讀能力，並針對閱讀困難的受試者，進行個案分析
，了解其困難處，提供家長及教師因應策略，及早協助其克服閱讀
困難。
本研究在團隊的共同努力合作下，依計畫順利進行。所得的主要結
果如下：
1.越早開始進行共讀的聽損兒童，其音韻能力(聲韻覺識、去音首
)及常見字流暢性越好，而越早開始共讀的聽常兒童，其音韻能力
(聲韻覺識、去音首、聲韻結合、聲調覺識)、識字量及繪本閱讀理
解能力越好。
2.共讀經驗對入學後的識字、理解有相關。越早開始共讀的聽損兒
童、共讀頻率較高，其在常見字流暢性、繪本閱讀理解表現較好。
3.不管對聽常或聽損組兒童來說，讀寫萌發技能(如詞彙表達、音韻
覺識、文體覺察和唸名)越好者，其後來的識字閱讀理解能力越好。
4.聽常兒童開始共讀的時間和聽損兒童不同。前者較多開始於零至
兩歲，後者則較多從二至四歲開始。兩群兒童在共讀頻率和每次共
讀時間則沒有顯著差異。
5.聽損兒童組在讀寫萌發技巧表現低於聽常兒童，如音韻能力(聲韻
覺識、去音首、聲韻結合)、口語詞彙表達、及文體覺察(文體形式
、約定俗成概念、文體功能)，但在唸名速度上則沒有差異。
6.聽損兒童的閱讀理解表現低於聽常兒童，但在識字量上則沒有顯
著差異。
7.最能預測入學後閱讀理解測驗的讀寫萌發技能是聲韻覺識(不管對
聽常或聽損組都是)。而最能預測閱讀理解能力的識字相關變項，在
聽常組是是繪本識詞與識字量。而聽障組則是識字量。
從上述結論，本研究建議不管對聽損家庭或聽常家庭，都建議盡早
開始進行親子共讀。而若要促進入學後的識字閱讀表現，則要注意
學前的讀寫萌發促進。

中文關鍵詞： 閱讀、親子共讀、縱貫研究、聽覺障礙、讀寫萌發

英 文 摘 要 ： The purpose of this study is to longitudinally examine,
follow up and compare reading development between children
with and without hearing loss from kindergarten to 2nd
grade elementary school for three years. This study will



discuss on correlation and prediction of preschool parent-
child reading experience between emergent literacy skills
and reading abilities at elementary school. Furthermore,
this study will also discuss the differences between
development of parent-child reading experience, emergent
literacy skills and reading ability at elementary school of
children with and without hearing loss.
The subjects included 40 hearing children and 40 hearing
impaired children whose hearing loss are more than 70 dB
HL. Those hearing children will be selected from hearing
impaired children’s classmates, who is at the same age
with equal IQ and their socioeconomic status are fairly
similar.
For the first year, we collected parent-child storybooks
reading experience from both children with and without
hearing loss, which included starting-time and frequency of
parent-child storybook reading, and reading interaction
type. Furthermore, we collected the related emergent
literacy skills, which included phonological processing
ability, rapid automatized naming, oral ability, print
awareness and early word recognition. For second year, we
followed the progress of emergent literacy skills of the
subjects as well as started to observe their improvement on
word recognition and storybooks reading ability. The
purpose of the study in the third year is to follow word
recognition and reading ability of the subjects.
The main results of this study are as follows:
The earlier parent-child reading, the better phonological
ability and sight-word reading and fluency for children
with hearing loss, but the earlier parent-child reading,
the better phonological ability, character size and ability
of picture-book reading comprehension.
The experience of parent-child reading is related to the
reading comprehension. The better the skills of emergent
literacy, the better their character recognition and
reading comprehension for children with and without hearing
loss. The starting-time of parent-child reading of child
with hearing loss was different from child without hearing
loss. The performance in emergent literacy skills of
children with hearing loss was lower than that of children
without hearing loss, such as phonological ability, spoken
vocabulary expression, and print awareness, but there was
no difference in the naming speed. The reading
comprehension of children with hearing loss was lower than
that of children without hearing loss, but there is no
significant difference in character recognition. The most
predictive variables for reading comprehension was
phonological awareness in emergent literacy skills for both



children with and without hearing loss, but the predictive
variables in character recognition were word recognition
and character size for children without hearing loss, and
only character size for children with hearing loss.
Based on the above conclusions, this study suggests that
regardless of the hearing loss or not, it is recommended to
start parent-child reading as soon as possible. And to
promote the performances in both character recognition and
reading comprehension, the skills of emergent literacy need
to pay attention.

英文關鍵詞： children with hearing loss, literacy emergence,
longitudinal study, parent-child reading, reading
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科技部計畫期末報告 

壹、研究背景與動機 

大多數的聽障學生均面臨閱讀的困難，特別是聽力損失在 70 分貝以上的重度及極重度學

童，更是功能性文盲的高危險群（Marschark, et al., 2009）。許多研究指出：平均十八、九歲聽

力損失從重度到全聾的學生（以下簡稱聾生），所擁有的閱讀能力和三、四年級的聽力正常學

生差不多（Traxler, 2000）。因此聽障教育界有所謂「四年級高原現象」，意謂聾生的讀寫能力

很不容易突破四年級的程度，甚至隨著年齡的增加，和正常學生的能力差距越來越大（Trezek, 

Wang, & Paul, 2010），陷入了閱讀能力的馬太效應（Paul, 2001）。 

國內的相關研究也發現聽障學生的閱讀能力較一般學生落後很多（林寶貴、黃玉枝，1997；

張蓓莉，1987；劉秀丹，2004；錡寶香，2000），而且閱讀能力並未隨著年級升高而提升（林

寶貴、黃玉枝、李如鵬，2010）。因此及早找出聽障兒童閱讀困難的原因，了解其早期閱讀是

否已落後於聽常同儕，可以及早提供協助，避免馬太效應的出現。 

令人振奮的是，近年來，由於人工電子耳技術的進步，使得聽障兒童有更多的機會，發展

出合乎年齡的口語能力和音韻覺識能力（James et al., 2005; James, Rajput, Brinton, & Goswami, 

2007），也因此有更多的潛力達到更高閱讀成就表現，有一些戴人工電子耳的學齡兒童的閱讀

能力，甚至能達到與其聽力正常的同儕並駕齊驅的程度（黃育麟，2012；Geers, 2003; Spencer, 

Gantz, & Knutson, 2004）。但是人工電子耳的歷史仍很短，閱讀能力表現的變異很大，許多國

小或青少年的閱讀仍明顯的落後同齡同儕（James et al., 2007; Spencer, Barker, & Tomblin, 2003; 

Vermeulen, van Bon, Schreuder, Knoors, & Snik, 2007），DesJardin、Ambrose 與 Eisenberg（2009）

認為人工電子耳兒童的閱讀能力變異很大，可能是源於早期讀寫技能或他們的讀寫環境不同，

有必要對此進行了解。 

閱讀能力的發展並不是在進入小學，接觸正式課程才開始，它是在孩子出生後，開始接觸

周遭有意義的讀寫活動時，就逐漸地萌發而成熟。讀寫萌發指的就是出生後到習得正式閱讀、

寫作能力前的發展過程，大約是從出生到 5 歲、6 歲左右（Sulzby, 1990）。兒童的讀寫萌發表

現和他後續的閱讀、寫作能力有密切的關係（Badian, 1998、2000；Catts, Fey, Zhang, & Tomblin, 

1999、2001；Lonigan et al., 1998）。美國國家早期讀寫審議委員會（National Early Literacy Panel, 

2009，下文簡稱為 NELP）在 2009 年公布的《早期讀寫發展》報告書中，依據大量文獻進行

後設分析後，提出了預測未來閱讀能力的早期讀寫發展指標，包括：字母知識（alphabet 

knowledge）、音韻覺識（phonological awareness, PA）、快速自動唸名（rapid automatic naming, 

RAN，下文根據國內習慣用語，稱為快速唸名）、書寫或寫自己的姓名（writing or writing 

name）、音韻記憶（phonological memory）、文字書本概念（concepts about print）、文字書本知

識（print knowledge）、閱讀準備度（reading readiness）、口語（oral language）、視覺處理（visual 

processing）等項目。在這些閱讀能力發展的重要預測指標中，聽障兒童的表現是否與聽常同

儕有差異？這些指標是否對聽障兒童後續閱讀能力也呈現重要的預測力？值得進一步探討。 

總之，聽覺障礙兒童長期以來在閱讀表現不若聽常兒童，且隨著年齡增加差異越來越大，
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宜盡早了解差異的起點及原因，而人工電子耳的兒童雖然在閱讀方面的表現較為進步，但仍有

很大的差異，值得進一步探討引起差異的早期因素。錡寶香（2011）即呼籲應從零歲開始，協

助聽障幼兒發展讀寫萌發的相關技能。 

在促進讀寫萌發的介入方法中，親子共讀故事書是最有效的方法（Aram, Most, & Mayafit, 

2006; Dawkins & O’Neill, 2011; Ezell, Justice, & Parsons, 2000; Justice & Pullen, 2003），也是發展

後來音韻與閱讀能力的基礎（Burgess, Hecht, & Lonigan, 2002; Hoover, 2002）。近年來國內親子

共讀的風氣很普遍，八成以上聽常兒童的父母都會在學前與孩子共讀（周育君，2002；蔡雯萍，

2010）。有學者即擔心聽障學生接觸閱讀的機會，可能因為忙著聽能說話訓練，而不若聽常學

生那麼多（Nover, et al., 2002）。但目前國內對於聽障兒童家庭的親子共讀情形所知有限。 

以聽力正常兒童為對象的親子共讀研究也發現，親子共讀的時間頻率並不足以促進閱讀上

的差異，親子共讀的技巧和方法對兒童的讀寫能力才是有幫助的（Phillips, Norris, Anderson, 

2008），因此進一步分析共讀時的互動型態及父母語言促進技巧對讀寫萌發技能的影響，有助

於找到影響讀寫技能的關鍵技巧，未來可提供聽障家庭更具體的建議，將有利於及早促進孩子

的閱讀能力。 

主持人於 2013-2014 擔任科技部研究計畫「口語／中文雙語繪本閱讀教學在聽障學前融合

教育的實驗與成效（102-2410-H-040-007-）」之共同主持人，在普通國小的普通班中，以手語

及口語兒童手語及閱讀（請見公視採訪新聞 http://goo.gl/UmjZxS、http://goo.gl/kFf0TL）。在這

個方案中，共有兩位聽力損失兒童，一位是輕度損失（內政部鑑定標準），各方面的表現和一

般兒童差不多。另一位是接受人工電子耳手術的兒童（請見 http://goo.gl/EvGCqN），他的識字

高於同儕平均，但閱讀理解能力却遠遠落後，雖然經過一學期的雙語繪本教學後，在閱讀理解

測驗的Ｔ分數從 16.72 進步到 25.32，達到改變可靠（reliable change）的標準，但仍落後同儕

許多。這個小朋友目前已經是四年級了，他在閱讀能力的發展，令人擔憂。申請者與此計畫的

主持人即開始就其閱讀的相關技能進行個案分析，並且提供其父母老師在教學上的建議，例如

多以互動式對話與其共讀故事書，促進其語言、理解與思考。我們希望他的閱讀可以隨著他的

年齡增長而增加，不要陷入「四年級高原」說的魔咒。因為這個案例，讓我們想要關注更多在

普通班就讀的聽力損失兒童，他們在學習閱讀的路上，是否承受著許多潛在的危機？是否跟不

上聽力正常的同儕？ 

主持人受一群學前聽障家長之邀，於 2014 年 11 月成立了「動聽悅讀趣」的聽障兒童繪本

共讀臉書社群，此社群結合了中山醫學大學語言治療與聽力學系的大學生志工及一群關心孩子

讀寫發展的聽障兒童家長，除了在臉書上分享讀寫萌發的理論和方法外，也每個月聚會一次，

由大學生志工擔任繪本共讀老師，並設計促進讀寫萌發技能的活動。在這個社群中，我發現有

些聽障孩童已識得很多生活中的文字，而且會自己朗讀繪本，讀寫發展比聽常兒童還要好；但

也有些孩童則發展較慢，出現落後。究竟是什麼因素造成差異，值得更進一步的探究。申請人

初步以讀寫發展較好的聽障兒童進行個案分析，發現其母親每天都有進行親子共讀，且善於運

用開放性的提問技巧。這和文獻中提到親子共讀能促進讀寫萌發的現象一致，但需要更多的資

料與研究證實。 
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總之，從國內外文獻及個人的研究經驗，顯示讀寫萌發技能是未來讀寫能力的基礎，而親

子共讀又是最有效的讀寫萌發促進方法。親子共讀、讀寫萌發技能及閱讀能力可說是環環相

扣，前者對後者有促進的效果。但目前我們對於台灣聽障兒童的親子共讀與讀寫萌發所知有限。 

因此希望透過此次研究能進一步了解聽損兒童及其聽常同儕在早期閱讀能力發展上的差

異，並找到影響聽障兒童閱讀的可能因素。本研究從讀寫萌發階段開始關注，目的即希望盡早

找到重要因素，並提供相對應的促進或補救措施。 

 

貳、研究目的與待答問題 

本研究的目的是以縱貫性研究追蹤聽覺障礙與聽常兒童從學前大班到小二或是小一年小

三的閱讀發展。一方面探討學前的親子共讀經驗對聽障兒童及聽常兒童讀寫萌發相關技能及入

學後閱讀能力的預測性，另一方面也比較聽障兒童與聽常兒童兩個群體在親子共讀經驗、閱讀

萌發技能及入學後閱讀能力發展上的差異。 

依據上述研究目的，所要回答的主要研究問題包括： 

一、親子共讀的經驗（共讀時間、共讀類型）與讀寫萌發技能（音韻能力、文體覺識、口語能

力、繪本識詞、快速唸名）的相關性如何？ 

二、親子共讀的經驗（共讀時間、共讀類型）與入學後閱讀能力（識字、繪本閱讀理解、閱讀

理解篩選測驗）的相關性如何？ 

三、學前讀寫萌發技能(音韻能力、文字書本覺識、口語能力、學前識字表現、快速唸名、學

前識詞)與入學後的閱讀能力相關性如何？ 

四、聽障幼兒與聽常幼兒在親子共讀經驗上（共讀時間、共讀類型）是否有差異？ 

五、聽損兒童與聽常兒童在讀寫萌發技能上（音韻能力、文字書本覺識、口語能力、學前識字

表現、快速唸名、學前識詞）是否有差異？ 

六、聽障兒童與聽常兒童在入學後閱讀能力（識字、繪本閱讀理解、閱讀理解篩選測驗）是否

有差異？ 

七、哪些學前讀寫萌發技能可以有效預測入學後的閱讀理解能力？ 

八、哪些識字相關的變項可以有效預測閱讀理解能力？ 

九、哪些聽障兒童的個體變項可以有效預測閱讀理解能力？ 
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參、研究方法、進行步驟及執行進度。 

一、研究架構 

本研究計畫的架構如圖 1。主要的研究對象有兩群兒童，分為是聽覺障礙兒童與聽力正常

兒童，兩組兒童是以年齡、智商及社經地位進行配對。本計畫中的重要研究變項包括聽障兒童

個體變項、親子共讀經驗變項、讀寫萌發技能變項及閱讀能力變項。圖中的號碼即代表本研究

欲回答的研究問題（請看第 3 頁研究目的與待答問題處）。例如，置於親子共讀經驗變項與

讀寫萌發技能變項之間，即是代表問答待答問題 1.「親子共讀的經驗（共讀時間、共讀類型）

是否可以有效預測讀寫萌發技能（音韻能力、文字書本覺識、口語能力、學前識字表現、快速

唸名）」？而代表回答待答問題 4.聽障幼兒與聽常幼兒在親子共讀經驗上（共讀時間、共讀

類型、父母語言促進技巧）是否有差異？在進行迴歸分析時，為了避免自變項過多而膨脹預測

解釋力，因此僅以與閱讀能力有顯著相關的變項，進行多元逐步迴歸分析。 
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圖 1 本研究計畫架構圖 

註： 

分析親子共讀經驗對於讀寫萌發技能的相關與預測力。 

分析親子共讀經驗對於入學後閱讀能力的相關與預測力。 

分析學前讀寫萌發技能對於入學後閱讀能力的相關與預測力。 

分析聽障幼兒與聽常幼兒在親子共讀經驗的差異。 

分析聽障幼兒與聽常幼兒在讀寫萌發技能的差異。 

分析聽障幼兒與聽常幼兒入學後閱讀能力的差異。 

探究預測聽障兒童小二閱讀能力的迴歸公式（以顯著關聯的共讀經驗、萌發技巧為自變項）。 

探究預測聽常兒童小二閱讀能力的迴歸公式（以顯著關聯的共讀經驗、萌發技巧為自變項）。 

  

   

 

   

親子共讀經驗 

1.共讀時間量 

2.共讀互動類型 

 

讀寫萌發技能 

1.音韻能力 

2.唸名速度 

3.口語能力 

4.文字書本知識 

5.早期識字能力 

閱讀能力 

1.識字 

2.閱讀理解 

聽常兒童 聽障兒童 

個體變項 

1.聽能表現 

2.聽損情形 

3.助聽輔具 

4.聽覺口語訓練 

配對控制 

1.年齡 

2.智商 

3.父母社經地位 

控制變項 

1.智商 

2.社經地位 

3.年齡 

4.性別 
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分析那些個體變項可以有效預測聽障兒童的讀寫萌發技能、閱讀能力。 
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二、各年度研究方法、對象與工具、研究程序與資料分析 

(一)第一年 

第一年:2015.08~2016.07 第一年的研究目的是蒐集學前大班及小一聽障與聽常兒童的親子繪

本共讀經驗(包括共讀的時間、互動型態及父母語言促進技巧)與讀寫萌發相關技能(包括音韻能

力、唸名速度、口語 能力、文體覺察、早期識字能力)，以探討兩者間的關係，並比較聽障兒

童與聽常兒童的差異。  

1. 研究對象 

  為了了解聽障兒童與聽常兒童在繪本共讀經驗及其讀寫萌發技能是否有差異，本計畫以中部

地區(台中市、苗栗市、彰化縣市、南投縣市)聽障兒童為對象，接著選取生理年齡、智商、父

母社經地位相當的對照組聽常兒童。 

聽障兒童的選取標準如下:  

a. 就讀大班或小一，年齡為五至七歲。 b. 優耳聽力損失達 25 分貝以上。 c. 沒有已知的其

他障礙。d. 以口語為主要溝通方式。  

聽常兒童的選取標準如下: 確定聽障兒童的參與者名單後，另採配對方式，選取與聽障兒童同

生理年齡，其操作性定義如下: 

a. 同生理年齡:受試者年齡亦為五至七歲，與聽障兒童的年齡差距不超過半年。   

b. 同智力水準:智力正常或中等以上，亦即在托尼非語文智力測驗中百分等級 25 以上。  

c. 父母社經地位相似:社經地位是指父母教育程度和職業水準加權後的分數。本研究採黃 

 毅志(2008)編製「改良版台灣地區新職業聲望與社經地位量表」之「社經地位量

表」 所轉換之指數，做為兒童社經地位之依據。其指數乃由「新職業聲望量表」(黃

毅志， 2003)之「社經地位量表」指數經線性轉換而來。得分越高表示家庭社經地

位水準愈高。 本研究將此分數再對照五等地社經地位，以聽障兒童與聽常兒童的

父母社經地位處於同 一等級或相鄰的等級為配對水準。   

d. 沒有已知的身心障礙。 

各組實際參與的兒童人數如表1:  
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表1 參與人數表 

 

性別 

總人數 男生 女生 

聽常 24 (53.33%) 21 (46.67%) 45 (100.00%) 

聽損 21 (61.76%) 13 (38.24%) 34 (100.00%) 

全體 45 (56.96%) 34 (43.04%) 79 (100.00%) 

χ2 = .562, p = .454 ，即性別上並沒有顯著差異。 

 

 

人數 平均數 標準差 t 值(df) p 值 

托尼氏非語

文智力 

聽損 34 109.47 13.13 0.25(77) .807 

聽常 45 108.76 12.58 

聽損與聽常 

2. 研究工具 

  第一年要蒐集的資料包括兩組學生的親子共讀經驗及讀寫萌發技能，所需要的研究工具說明

如下。在蒐集各項資料時，如果需要經由聲音施測，均採最舒適響度(most comfortable loudness 

level, MCL)進行，並確認聽障孩童能聽懂指示、接受測驗。  

(1) 托尼非語文智力測驗第三版幼兒版(TONI-3) 7  

托尼非語文智力測驗第三版(TONI-3)乃是由 Brown 等人於 1997 年所編製，中文版由 吳武典

等人(2007)所修訂。TONI-3 為一標準化非語文之智力測驗，建有台灣地區常模，主 要目的在

於測量四至十八歲兒童和青少年之心智能力，可作為評估智能水準、認知能力及學 業性向。

幼兒版有 45 題，適用四到七歲五個月的兒童，時間不超過 30 分鐘。  

(2) 聽障學生背景變項 依研究需要，自編聽障學生背景變項問卷:內容包括:基本資料，如出生

年月、性別、被診斷出聽力損失的月齡、助聽輔具類別(助聽器類型、人工電子耳類型)、聽能

表現、接 受聽覺口語訓練情形。聽能表現是參考王南梅、郭于靚、黃國祐、劉樹玉、劉俊榮

(2009) 根據英國聽覺能力階層修訂版所編定的九個階層，由父母依孩子的聽能表現勾選合適

的層級。  

(3) 繪本共讀經驗 繪本共讀經驗包括親子共讀的時間、親子共讀的互動型態及父母的語言促

進技巧。  

甲、 親子共讀時間 參考蔡雯萍(2010)發展的「學齡前親子共讀互動狀況問卷」的第二部分:

親子共讀情形，了解家長陪孩子進行親子共讀之起始年齡、共讀頻率、每次平均共讀時間。 

乙、 親子共讀的互動型態 參考蔡雯萍(2010)發展的「學齡前親子共讀互動狀況問卷」的第三

部分:親子共讀互動類型，內有 12 題李克式四點量表，請家長勾選其與孩子共讀時的情形，
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即可依其填答情形 歸類不同的互動類型。該量表經預試、因素分析及信度考驗，內部一致性

信度(Cronbach′s α) 為.788。  

(4) 聲韻覺識測驗  

本測驗是由曾世杰、陳淑麗與謝燕嬌所編製(2006)，目的在評里兒童的聲韻覺識能力，適用於

國小一年級到國中三年級。分為團體篩選及個別診斷兩部分。本研究以個別診斷測驗中的注音

符號認識、聲韻結合、去音首及聲韻覺識等四個分測驗為施測項目。雖然本測驗未提供 大班

的常模，但本研究仍對大班兒童施測，以了解其在學前的聲韻能力。  

(5)華語兒童理解與表達詞彙測驗 本測驗是由黃瑞珍、簡欣瑜、朱麗璇、盧璐(2011)所編製，

目的在評量學前兒童的口語詞彙發展。本測驗分為理解與表達兩個量表，兩個量表又再細分為

命名、歸類、定義與推 理四個分測驗。其適用的對象為三到六歲兒童，或七歲以上疑似語言

遲緩者。施測的方式是 個別施測。為節省時間，每位受試依其實足年齡設計起始點，並依通

過題數設計最高水準點 與基礎水準點。本測驗提供三至六歲，每半年一組常模，共 8 組。各

年齡組在全測驗的內部一致性信度(Cronbach’s α).80~.96，重測信度為.80~.97，本測驗並提供團

體差異分析及效標關聯效度。  

(5) 文字書本覺識評量 以曾之芳(2013)所編製的「學前兒童文體覺察能力評量-皮皮貓」為本

研究的文字書本覺識評量工具，測驗題數共為 13 題，總分為 18 分。其評量可分為三個向度，

分別為:  

文字書本形式: 測驗內容包括是否可以察覺圖片中的文字，以及知道文字可以傳遞訊息，

書本閱讀由上至下，瞭解文字的概念和知道文字的單位等，此部分為 8 分。  

約定俗成的書本概念: 測驗內容包括書本封面的相關知識，書名位置，知道先讀左頁再讀

右頁，以及曉得句子的念讀為由左到右等，此部分為 5 分。  

文字功能: 測驗內容包括知道書名含意，理解情境圖片代表的故事內容，以及瞭解文字功

能等，此部分為 5 分。  

(6) 繪本詞彙測驗  

此測驗是根據劉俊榮(2012)從 122 本繪本字詞資料庫當中，相異雙字詞總計 5480 個，考量

國 小一年級學生識詞能力，選取詞頻最高的前 50 個雙字詞作為測驗材料，將每個雙字詞印

製在 詞卡上，請受測的學生唸讀出詞卡上的雙字詞。答對一題得一分，得分除以滿分 50 後

計算出 得分百分比。本測驗以幼稚園大班與國小一年級聽常學生共 94 名進行預試，重測信

度為.988 (相隔兩週)，前測平均答對百分比為68.23%(範圍 0-100%，標準差 35.98%)，後測平

均答 對百分比為 70.80%(範圍 0-100%，標準差 35.08%)。  

(7)快速自動化唸名測驗 此測驗是曾世杰、張毓仁、簡淑真、林彥同編製(2011)。測驗包括數

字、注音、顏色、圖片唸名等四項。本研究中大班年齡受試，僅選取數字(1、2、3、4、5)、
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顏色(黃、黑、 白、藍、紅)、圖畫(手、門、碗、樹、豬)三項唸名測驗，小一受試則進行四項

唸名測驗。 此四項施測材料繪製在卡片上，卡片尺寸為 A4 橫式大小，每張卡片有二十個項

目，分兩列 排，每列十個。施測時，請兒童拿著卡片，以最快的速度唸完所有刺激，施測者

以碼錶計時。  

(8)繪本閱讀理解測驗 繪本閱讀理解為自編測驗，受測者在閱讀兩本繪本後回答繪本相關的題

目，題目採四選一的 選擇題形式編製，分為字面理解、行間組織與判斷推理三個層次。本測

驗以 53 名國小一年級 聽常學生進行預試，內部一致性信度(Cronbach’s Alpha)為.799，

Spearman-Brown 折半信 度.721，重測信度.875(相隔兩週)。前測平均答對百分比為 82.38%(範

圍 21.11-100%，標準差 16.33%)，後測平均答對百分比為 83.79%(範圍 37.22-100%，標準差 

15.36%)。  

3. 研究程序與資料處理 

(1)  於2015年十月前取得聽障兒童名單及家長同意書後，即先請進行托尼非語文智力測驗第 

 三版測驗、聽障兒童背景變項問卷、並請家長提供教育水平及職業類別的資料，確定父 母

社經地位得分。接著在該聽障兒童的就讀班級中，尋找配對組的聽常同學，不足者則 在其他

普通班級中尋找有意願的聽常家庭，再予以配對。  (2)  2016 年 2 月至 5 月完成兩組學生

的音韻能力、唸名速度、口語能力、文字書本覺識、早 期識字能力等項目的評量。   

(3)  以相關分析親子共讀經驗與讀寫萌發技能各細項資料的相關情形;以迴歸分析探討 親子

共讀經驗對讀寫萌發技巧的預測力;以 ANOVA或t檢定比較聽常與聽障兒童在各變項的差異。 

  

(二) 第二年   

除了第一年的讀寫萌發相關技能測驗，如音韻能力、口語能力、文字書本覺識、早期識字能力

外（請參考第一年成果報告之說明），也加入常見字流暢性測驗、識字量評估與繪本閱讀理解

能力的測驗。 

1. 研究對象: 以第一年的研究對象，進行第二年的追蹤。 

2. 研究工具。 

(1) 識字能力 

本研究識字能力是以「識字量評估測驗—A12 版」及「常見字流暢性測驗—B1 版」為測量工

具。 

常見字流暢性測驗亦為洪儷瑜等人（2006a）編製，共有 5 個版本，每個版本均有 60 個測驗字，

目的在評估國小與國中學童常見字的正確性與流暢性，適合本研究的版本為 B1 版。如同識字

量評估測驗一樣，本測驗亦有常模資料，B1 版本識字正確性的內部一致性 α 係數與折半信度

均為.97，重測信度為.98，流暢性重測信度為.89。 

識字量評估測驗係由洪儷瑜等人（2006b）編製，分為版本 A12 和版本 A39，旨在推估國小與

國中學童的中文識字量，適合本研究的版本為 A12 版，用以瞭解國小一二年級學童的中文識

字量。測驗內容共有 31 題，由上而下排列，每題皆有一個目標字，受試者須寫出目標字的注

音和造詞，音詞皆正確方可得分。受試者的作答結果對照測驗工具的計分表推估其識字量與百
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分等級。A12 版本的內部一致性 α 係數與折半信度均在.90 以上，重測信度也在.80 以上。 

(2) 繪本理解測驗 

目前國內常用的閱讀測驗，包括「閱讀理解困難篩選測驗」（柯華葳，1999）、「國民小學閱讀

理解篩選測驗」（柯華葳、詹益綾 2006），或者是包含聽障學生為對象而發展的「中文閱讀理

解測驗」（林寶貴、錡寶香，2002）、「短句閱讀理解能力測驗」（張蓓莉、韓福榮、蘇芳柳，2010）

等，都因為小學一年級學生的閱讀學習有限，施測對象至少都在二年級以上，而不適用於本年

度施測。 

研究者採自編的「繪本理解測驗」進行施測。研究者自編「豬寶貝逛街」和「烏鴉與狐狸」兩

本繪本。繪本閱讀理解為自編測驗，受測者在閱讀兩本繪本後回答繪本相關的題目，題目採四

選一的選擇題形式編製，分為字面理解、行間組織與判斷推理三個層次。本測驗以 53 名國小

一年級聽常學生進行預試，內部一致性信度(Cronbach’s Alpha)為.799，Spearman-Brown 折半信

度.721，重測信度.875（相隔兩週）。前測平均答對百分比為 82.38%（範圍 21.11-100%，標準

差 16.33%），後測平均答對百分比為 83.79%（範圍 37.22-100%，標準差 15.36%）。 

 

3.研究程序與資料分析 

(1) 2016 年 12 月至隔年元月完成第一次識字量及繪本閱讀理解的評估。 

(2) 2017 年 2 月至 5 月前完成第二次讀寫萌發技能，包括音韻、文體覺察、口語（雖已沒有

六歲半常模可對照，但考量聽障學生口語發展可能較慢，應不至於已達天花板效應，仍暫

保留此測驗，以與前一年的口語能力比較）、早期識字能力的評估，以與前一年的讀寫萌

發技能作比較，觀察其發展情形。 

(3) 以相關分析法分析各變項之間的相關，並以第一年的親子共讀經驗與讀寫萌發技能作為預

測變項，分析這些變項對小一識字量及繪本閱讀理解能力的預測力；同時亦以變異數分析

ANOVA 比較聽覺障礙兒童與聽常兒童及共讀相關變項目在這些測驗是否有差異。 

 

(三)第三年  

第三年的研究目的是追蹤研究對象在小二及小三的識字與閱讀能力。所收集的資料包括常見字

流暢性測驗(第二次)、識字量評估 (第二次)及閱讀理解困難篩選測驗，並針對特殊個案，例如

閱讀理解困難的學生進行深入探析，從其先前的測驗資料中，得知其在閱讀發展的優劣勢，並

找出可能造成閱讀困難的因子，與其導師、巡輔老師及家長討論其情況，給予補救閱讀教學的

相關建議或介入。  

1. 研究對象 

  與前兩年的研究對象相同。此時研究對象已從小學一年級進入小學二年級就讀或從小二進入

小三。 

2. 研究工具 

  除了第二年的常見字流暢性測驗、識字量評估、也加上已標準化的閱讀理解困難篩選測驗。

加入此標準化測驗的原因是想了解研究對象的閱讀理解能力對應常模的表現如何?可以及早找

到閱讀理解落後的學生，施予補救與促進策略。 
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閱讀理解困難篩選測驗是柯華葳(1999)所編製的標準化測驗，適用於國小二到六年級 學生，

旨在評量學童的閱讀理解能力，並可篩選有閱讀理解困難的學生，此測驗分為二年級 組及五

年級組兩種題本，其中二年級組適用於國小二、三年級學生，為本研究所採用的測驗 工具。

內容包含字義、命題組合、理解等三類的題目。題目形式為四選一的選擇題，共有 18 題，分

數範圍為 0~18 分。本測驗能在題數較少且識字負擔較少的情況下(題目用高頻字組 成)，在

短時間內分辨出學生是否有閱讀理解困難(曾世杰，2009)。本測驗的內部一致性信 度 α 係數

介於.75 至.89 之間，施測時間約 15 至 20 分鐘。  

3. 研究程序與資料分析 

進行預測與相關統計，分析前兩年的親子共讀經驗、讀寫萌發相關技能、識字、閱讀理 解能

力與第三年的識字、閱讀理解能力及閱讀理解困難篩選測驗的相關與預測力。另外 t 檢定比

較聽力正常與聽覺障礙兒童在各變項的差異，肆、研究結果 

以下分別就待答問題一一呈現相關的研究結果並進行初步討論。在回答待答問題之前，先就各

項結果進行描述統計的結果說明。 

 

一、親子共讀的經驗（共讀時間、共讀類型）與讀寫萌發技能（音韻能力、文體覺識、口語能

力、繪本識詞、快速唸名）的相關性如何？ 

(一)聽損組( N=34) 

親子共讀的經驗可分為共讀時間及共讀類型。前者又可分為開始共讀的年齡、共讀頻率

及共讀時間。結果發現聽損組開始共讀的年齡與讀寫萌發技能中的聲韻覺識及去音首兩項具顯

著相關，表示越早進行共讀的孩子，其在音韻能力中聲韻覺識及去音首兩項技能較佳，另外每

次共讀時間越長者，其顏色唸名速度越快。其餘讀寫萌發的變項如文體覺察、口語能力、繪本

識詞、其他類唸名，如圖片、注音等等都沒有顯著相關。 

 

表 2  

聽損兒童繪本共讀時間對讀寫萌發技能的顯著相關( N=34) 

  聲韻覺識 去音首 唸名速度(顏色) 

開始共讀年齡 
r -.35* -.36*  

p .04 .04  

共讀頻率 
r -.26 -.20  

p .14 .24  

共讀時間 
r .03 -.03 .36* 

p .85 .88 .04 

註：自變項屬於次序變項，採Spearman相關進行分析，表中r為相關係數，p為顯著性。 
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(二)聽常組(N=45) 

聽常組的45位兒童，其親子共讀開始時間與音韻能力的四項分測驗，即聲調覺識答對百

分比、聲韻覺識分比、去音首總答對百分比、聲韻結合答對百分比都有顯著相關(表3)。即越

早開始共讀者，其各項音韻能力越好。除此之外，繪本共讀也與唸名測驗中的注音正確秒數有

相關。也就是越早開始共讀的孩子其對於正確唸出注音的速度也越快。共讀頻率也與音韻能力

中的聲韻結合及注音的唸名速度有相關，共讀頻率越高者，聲韻結合的能力越好，注音唸讀的

速度也越快。共讀時間的長短則與文體功能、圖片唸名速度有關。 

表3 聽常組兒童親子共讀時間與讀寫萌發技能的相關性 

 

聲調覺識 聲韻覺識 去音首 聲韻結合 文體功能 

唸名速度

(注音) 

唸名速度

(圖片) 

開始共

讀年齡 

r -.45** -.61** -.44** -.55** -.12 .30* .21 

p .00 .00 .00 .00 .44 .04 .17 

共讀頻

率 

r -.18 -.12 -.08 -.30* .09 .31* .15 

p .23 .45 .59 .05 .56 .04 .32 

共讀時

間 

r -.01 -.02 .03 -.24 .42** -.16 -.31* 

p .97 .88 .85 .11 .01 .29 .04 

註：自變項屬於次序變項，採Spearman相關進行分析，表中r為相關係數，p為顯著性。 

 

二、 親子共讀的經驗（共讀時間、共讀類型）與入學後閱讀能力（識字、繪本閱讀理解、

閱讀理解篩選測驗）的相關性如何？ 

 

就聽損兒童組來說，開始共讀的年齡和常見字流暢性的表現具顯著相關，越早開始共讀

者，其常見字的流暢性越好，但對於識字量及學前繪本共讀、閱讀理解測驗則沒有顯著相關。

共讀頻率和常見流暢性具顯著相關，越常共讀者，其流暢性越好，且繪本閱讀理解越好，但和

識字量及閱讀理解則沒有顯著相關。每次共讀時間的長短則和這些變項都沒有顯著相關。 

表 4 聽損兒童繪本共讀經驗對入學後識字、理解的相關(N=34) 

 

常見字流暢性 識字量 繪本閱讀理解 閱讀理解測驗 

開始共讀年齡 r .43* -.23 -.19 -.03 

 

p .01 .19 .27 .87 

共讀頻率 r .37* -.20 -.35* -.04 

 

p .03 .25 .04 .83 

共讀時間 r -.23 .25 .12 .27 

 

p .20 .15 .48 .12 

註：自變項屬於次序變項，採Spearman相關進行分析，表中r為相關係數，p為顯著性。 
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對聽常兒童來說，開始共讀的年齡和識字量、繪本閱讀理解及閱讀理解測驗都有顯著的

負相關，也就是越早共讀時，其識字量越大、在繪本閱讀理解及閱讀理解測驗上的得分越好。

共識頻率和每次共讀時間長短 則和這些識字、理解的變項都沒有顯著相關。 

表5 聽常兒童繪本共讀經驗對入學後識字理解的相關性 

  

常見字流暢性 識字量 

繪本閱讀理解

(第二年) 

閱讀理解測驗

(第三年) 

開始共讀年齡 
r .29 -.42** -.31* -.27 

p .05 .00 .04 .07 

共讀頻率 
r .29 -.29 .14 .11 

p .05 .05 .36 .48 

共讀時間 
r -.04 .14 .16 -.17 

p .82 .35 .29 .27 

註：自變項屬於次序變項，採Spearman相關進行分析，表中r為相關係數，p為顯著性。 

三、學前讀寫萌發技能(音韻能力、文字書本覺識、口語能力、學前識字表現、快速唸名、學

前識詞)與入學後的閱讀能力相關性如何？  

對聽損兒童來說，各項學前讀寫萌發技能與入學後識字理解的相關情形，整理如下表。

就音韻能力來說，不管是聲調覺識、聲韻覺識、去音首、聲韻結合等都和入學後的識字、理解

表現(常見字流暢性、識字量、繪本閱讀理解、閱讀理解有顯著相關，但注音唸讀則和只和識

字量、繪本閱讀理解有顯著相關。 

文體覺察表現也和入學後的識字、理解表現有中度以上的相關，且達顯著水準。例如就

文體覺察測驗總分和常見字流暢性、識字量、繪本閱讀理解、閱讀理解都有顯著相關，而其分

測驗文體形式和文體功能亦和上述四項識字、理解相關的變項有顯著相關，約定俗成概念則只

和識字量及繪本閱讀理解有關，和流暢性及閱讀理解測驗則無顯著相關。 

在口語詞彙部分，口語詞彙表達和識字量有顯著相關，但和常見字流暢性及繪本閱讀理

解、閱讀理解則沒有顯著相關。口語理解則和這些變項都沒有顯著相關。口語詞彙全測驗也只

和識字量有關，和其他變項亦無顯著性相關。 

在唸名速度方面，則是和識字量及繪本閱讀理解有顯著相關，和流暢性及閱讀理解測驗

的得分則沒有顯著相關。不管是在數字、注音、顏色或圖片的唸名都是如此。亦即唸名速度越

快的聽損兒童其識字量越多，繪本閱讀理解表現越好。 

在繪本識詞表現方面，除了和常見字流暢性沒有顯著相關係，和識字量、繪本閱讀理解

及閱讀理解測驗都有顯著相關，即繪本識詞表現越佳者，其入學後的識字量越佳、繪本閱讀理

解及閱讀理解測驗上表現越好。 
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表 6 聽損兒童讀寫萌發技能與入學後識字、理解的相關 

  

常見字流暢性 識字量 繪本閱讀理解 閱讀理解測驗 

聲調覺識 
r -.53** .44** .48** .43* 

p .00 .01 .01 .01 

聲韻覺識 
r -.45** .67** .76** .58** 

p .01 .00 .00 .00 

去音首 
r -.24 .65** .56** .39* 

p .17 .00 .00 .02 

聲韻結合 
r -.376* .411* .62** .45** 

p .03 .02 .00 .01 

注音唸讀 
r -.22 .50** .52** .28 

p .22 .00 .00 .10 

文體形式 
r -.45** .67** .53** .42* 

p .01 .00 .00 .02 

約定成俗概念 
r -.18 .369* .523** .30 

p .32 .03 .00 .09 

文體功能 
r -.51** .53** .37* .35* 

p .00 .00 .03 .04 

文體覺察 
r -.53** .59** .50** .55** 

p .00 .00 .00 .00 

詞彙理解 r .12 .31 .25 .33 

 
p .50 .07 .15 .05 

詞彙表達 
r -.27 .349* .27 .21 

p .13 .04 .12 .24 

口語詞彙全測驗 
r -.17 .358* .24 .27 

p .34 .04 .16 .12 

唸名速度(數字) 
r .14 -.56** -.55** -.29 

p .43 .00 .00 .10 

唸名速度(注音) 
r .06 -.46** -.46** -.19 

p .72 .01 .01 .29 

唸名速度(顏色) 
r -.03 -.37* -.50** -.03 

p .88 .03 .00 .86 

唸名速度(圖片) 
r .05 -.48** -.52** -.18 

p .79 .00 .00 .32 

繪本識詞 
r -.27 .56** .58** .63** 

p .13 .00 .00 .00 

註：連續變項，採積差相關進行分析，表中 r 為相關係數，p 為顯著性。 
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對聽常兒童來說，各項學前讀寫萌發技能與入學後識字理解的相關情形，整理如下表。就音韻

能力來說，聲調覺識、聲韻覺識、去音首、聲韻結合等都和理解表現(包括繪本閱讀理解、閱

讀理解測驗)有顯著相關。但識字量則和聲韻結合能力無顯著相關。各種音韻能力則和常見字

流暢性都沒有顯著相關。 

聽常兒童文體覺察表現和入學後的識字、理解表現的相關呈現不一致的現象。文體形式分測驗

只和識字量有顯著相關，約定俗成概念則和四項識字理解相關的變項都沒有顯著相關。文體功

能和常見字流暢性無關，但和識字量、繪本理解、閱讀理解有顯著相關，亦即文體功能概念越

好者，其識字量越多、在繪本理解及閱讀測驗的得分越高。文體覺察全測驗則只和閱讀理解測

驗的得分有顯著相關，和其他三項測驗則沒有顯著相關。 

在口語詞彙部分，只有口語理解和識字量有顯著相關，和其他變項則無。而口語表達及全測驗

則和常見字流暢性、識字量、繪本閱讀理解、閱讀理解都沒有顯著相關。 

在唸名速度方面，各項唸名速度都和常見字流暢性、識字量有顯著相關，即唸名速度越快者其

對常見字的流暢性越佳，且識字量越多。除了顏色唸名和繪本閱讀理解沒有顯著相關外，其他

數字唸名、注音唸名、圖片唸名等都和繪本閱讀理解表現有顯著相關。所有的唸名測驗都和閱

讀理解測驗的分數沒有顯著相關。 

 

在繪本識詞表現方面，除了和常見字流暢性、識字量沒有顯著相關，和繪本閱讀理解及閱讀理

解測驗則具顯著相關，即繪本識詞表現越佳者，其入學後繪本閱讀理解及閱讀理解測驗上表現

越好。 
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表 7 聽常兒童學前讀寫萌發技能與入學後識字理解表現的相關 

  

常見字流暢性 識字量 

繪本閱讀理解

(第二年) 

閱讀理解測驗

(第三年) 

聲調覺識 
r -.02 .45** .39** .23 

p .90 .00 .01 .12 

聲韻覺識 
r -.19 .42** .51** .42** 

p .21 .00 .00 .00 

去音首 
r -.28 .35* .45** .47** 

p .06 .02 .00 .00 

聲韻結合 
r -.18 .26 .52** .44** 

p .23 .08 .00 .00 

注音唸讀 
r -.08 .38* .58** .41** 

p .60 .01 .00 .01 

文體形式 
r -.15 .302* .22 .23 

p .31 .04 .15 .12 

約定成俗概念 
r -.15 -.02 -.03 .05 

p .33 .92 .83 .76 

文體功能 
r -.35* .42** .38* .22 

p .02 .00 .01 .14 

文體覺察 
r -.22 -.01 .27 .39** 

p .14 .97 .08 .01 

詞彙理解 
r -.12 .41** .29 .06 

p .43 .01 .06 .70 

詞彙表達 
r -.09 -.01 -.22 -.25 

p .57 .96 .15 .10 

口語詞彙全測驗 
r -.10 .20 -.07 -.17 

p .52 .20 .67 .28 

唸名速度(數字) 
r .38* -.67** -.46** -.27 

p .01 .00 .00 .08 

唸名速度(注音) 
r .42** -.61** -.48** -.14 

p .00 .00 .00 .37 

唸名測驗(顏色) 
r .30* -.38** -.21 -.19 

p .04 .01 .16 .20 

唸名速度(圖片) 
r .31* -.61** -.33* -.07 

p .04 .00 .03 .63 

識詞測驗 
r -.09 .20 .63** .67** 

p .56 .18 .00 .00 
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四、聽障幼兒與聽常幼兒在親子共讀經驗上（共讀時間、共讀類型）是否有差異？ 

 

在開始共讀的時間上，聽常兒童比聽損兒童早。其餘在共讀時間頻率、共讀時間長短及共

讀類型上都沒有顯著的差異。以下說明 Chi-Square 說明兩組兒童在開始共讀時間上的差異

情形。 

 

表 8 組別與開始共讀時間的卡方列聯表 

組別 人數 
開始共讀年齡 

全體 
出生至二歲 二至四歲 四至六歲 

聽常 
人數 23 16 6 45 

百分比 29.10% 20.30% 7.60% 57.00% 

聽損 
人數 7 16 11 34 

百分比 8.90% 20.30% 13.90% 43.00% 

全體 
人數 30 32 17 79 

百分比 38.00% 40.50% 21.50% 100.00% 

 

以 Chi-Square 考驗的結果，χ2 = 8.64 p = .013，表示聽常和聽損兩組在共讀時間的人數比率上

有顯著差異。聽常組在出生兩歲即開始閱讀的比例明顯高於聽損組，而四至六歲開始共讀的人

數比率則是聽損組多於聽常組。 

 

表 9 組別與共讀頻率的卡方列聯表 

 

共讀頻率 
全體 

每天 每週 每月 其他 

聽常 
人數 8 29 5 3 45 

百分比 10.10% 36.70% 6.30% 3.80% 57.00% 

聽損 
人數 6 20 4 4 34 

百分比 7.60% 25.30% 5.10% 5.10% 43.00% 

全體 
人數 14 49 9 7 79 

百分比 17.70% 62.00% 11.40% 8.90% 100.00% 

以 Chi-Square 考驗的結果，χ2 = .67，p = .879，表示聽常和聽損兩組在共讀頻率上沒有顯著

差異。 
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表 10 組別與共讀時間的卡方列聯表 

 

共讀時間 
全體 

少於 10 分鐘 10-20 分鐘 20-30 分鐘 30-40 分鐘 

聽常 
人數 4 19 20 2 45 

百分比 5.10% 24.10% 25.30% 2.50% 57.00% 

聽損 
人數 2 20 10 2 34 

百分比 2.50% 25.30% 12.70% 2.50% 43.00% 

全體 
人數 6 39 30 4 79 

百分比 7.60% 49.40% 38.00% 5.10% 100.00% 

以 Chi-Square 考驗的結果，χ2 = 2.54，p = .468，表示聽常和聽損兩組在共讀時間長度上沒

有顯著差異 

 

表 11 組別與親子共讀類型的卡方列聯表 

 

親子共讀互動類型_討論與否 
全體 

父母主導 引導討論 

聽常 
人數 9 21 30 

百分比 15.50% 36.20% 51.70% 

聽損 
人數 9 19 28 

百分比 15.50% 32.80% 48.30% 

全體 
人數 18 40 58 

百分比 31.00% 69.00% 100.00% 

以 Chi-Square 考驗的結果，χ2 = 1.46，p = .227，表示聽常和聽損兩組在親子共讀類型上沒

有顯著差異 

總之，聽常聽損兩個族群在繪本共讀經驗上，只有在開始共讀的時間有顯著差異，在共讀

頻率及每次共讀的時間長短則沒有顯著差異。 

 

五、聽損兒童與聽常兒童在讀寫萌發技能上（音韻能力、文字書本覺識、口語能力、學前識字

表現、快速唸名、學前識詞）是否有差異？ 

在音韻能力上，有顯著差異的變項包括音韻覺識、去音首、聲韻結合及注音唸讀，都是

聽常兒童優於聽損兒童。在聲調覺識上，兩組兒童則沒有顯著差異。在文體覺察方面，不管是

文體形式、約定俗成概念、文體功能及文體覺察全測驗上，兩組都有顯著差異，且都是聽常組

優於聽損兒童組。在口語詞彙上，兩組僅上詞彙表達部分有達顯著，聽常兒童略比聽損兒童好。

在詞彙理解及全測驗上兩組並沒有顯著差異。在學前的繪本識詞上，聽常組與聽損組並沒有顯

著差異。在各項唸名速度上，聽常組與聽損組並沒有顯著差異。 

 

總結上述結果，聽常與聽損兒童在聲韻及文體覺察兩大讀寫萌發相關技能是有顯著差異

的，但在唸名速度及口語詞彙表現則沒有顯著差異。 
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表 12 聽損兒童與聽常兒童在讀寫萌發技能的 t 檢定 

讀寫萌發技能 組別 平均數 標準差 t 值 p 

聲調覺識 
聽損 76.24 22.74 -0.66 .512 

聽常 79.56 21.74 
  

聲韻覺識 
聽損 76.75 20.38 -3.05 .003 

聽常 89.72 16.23 
  

去音首 
聽損 77.39 23.94 -2.94 .005 

聽常 91.81 17.92 
  

聲韻結合 
聽損 78.42 26.73 -3.37 .001 

聽常 95.71 15.56 
  

注音唸讀 
聽損 92.78 11.87 -1.31 .193 

聽常 96.40 12.29 
  

文體形式 
聽損 68.01 36.17 -2.90 .006 

聽常 87.39 16.82 
  

約定成俗概念 
聽損 72.94 25.05 -3.23 .002 

聽常 88.84 16.06 
  

文體功能 
聽損 69.41 27.07 -2.23 .029 

聽常 82.00 23.04 
  

文體覺察 
聽損 75.16 25.00 -3.97 .000 

聽常 92.92 8.56 
  

口語詞彙理解 
聽損 109.28 17.97 -1.52 .132 

聽常 114.82 14.40 
  

口語詞彙表達 
聽損 112.89 16.77 -2.04 .047 

聽常 119.58 10.66 
  

口語詞彙全測驗 
聽損 114.06 16.00 -1.67 .101 

聽常 119.34 10.57 
  

學前繪本識詞 
聽損 84.41 26.71 -0.51 .610 

聽常 87.16 18.50 
  

唸名速度數字 
聽損 36.02 19.92 1.49 .144 

聽常 30.47 9.98 
  

唸名速度注音 
聽損 44.82 20.97 1.10 .277 

聽常 40.79 11.38 
  

唸名速度顏色 
聽損 59.26 14.23 0.55 .584 

聽常 57.36 15.82 
  

唸名速度圖片 
聽損 56.87 18.23 0.64 .524 

聽常 54.56 13.92 
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六、 聽障兒童與聽常兒童在入學後閱讀能力（識字、繪本閱讀理解、閱讀理解篩選測驗）

是否有差異？ 

 

在常見字流暢性方面，聽損兒童略差於聽常兒童，有達.05 顯著水準。 

在識字量上，雖然聽損兒童的平均數為 1586，而聽常兒童則平均為 1931，但似乎由於標

準差太多，變異大，所以這樣的差距並沒有達到顯著差異。 

在繪本閱讀理解方面，聽損兒童的平均得分為 65.15，而聽常兒童的得分為 80.55，兩者

的差異達顯著水準。 

在閱讀理解測驗上，聽損兒童的平均答對百分比為 61.64%，而聽常兒童的平均為 73.05，

兩者的差異達顯著水準。 

 

表 13 兩組在識字閱讀理解的平均數與 t 檢定 

 

聽常聽損 平均數 標準差 t p 

常見字流暢性 
聽損 74.05 39.10 2.03 .049 

聽常 59.54 16.65 

  
識字量 

聽損 1586.23 968.97 -1.67 .099 

聽常 1931.63 864.25 

  
繪本閱讀理解 

聽損 65.15 25.82 -3.17 .002 

聽常 80.55 17.38 

  
閱讀理解測驗 

聽損 61.64 25.50 -2.21 .030 

聽常 73.05 14.61 

   

七、 哪些學前讀寫萌發技能可以有效預測入學後的閱讀理解能力？ 

為了了解哪些變項對於繪本閱讀理解能力最具預測力，研究者把與繪本閱讀理解具顯著

相關的重要變項，如開始共讀年齡、聲韻覺識、文體覺察、數字唸名速度等四個變項，以逐步

多元迴歸的方式進行預測，結果發現最能預測聽常兒童繪本閱讀理解表現的變項是聲韻覺識，

其可預測繪本閱讀理解變項.25的變異量，其次為數字唸名速度，可增加預測.06的預測量。對

於聽損兒童來說，最能預測繪本閱讀理解的是聲韻覺識，而且預測力達.57，也就是可以預測

影響繪本閱讀理解變項的百分之五十七的變異，是很強的預測因子。 
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表 14 親子共讀、學前讀寫技能對繪本閱讀理解的預測 

 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽常 聲韻覺識 0.42 0.15 .40 2.92** .25 .25 

 

數字唸名速度 -0.52 0.24 -.30 -2.21* .31 .06 

聽損 聲韻覺識  0.97 0.14 .76 6.67*** .57 .57 

註：*p<.05；**p<.01；***p<.001 

 

 

接著，以閱讀理解測驗為依變項，而以開始共讀年齡、聲韻覺識、文體覺察、數字唸名速度、

詞彙表達為自變項，以逐步多元的方式進行迴歸分析，發現不管是聽損兒童組或是聽常兒童

組，最有預測力的都是聲韻覺識項目。 

 

 

表 15 親子共讀、學前讀寫技能對閱讀理解測驗的預測 

 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽常 聲韻覺識 0.42 0.14 .42 3.04** .16 .16 

聽損 聲韻覺識  0.74 0.18 .58 4.01*** .31 .31 

註：**p<.01；***p<.001 

 

 

八、 哪些識字相關的變項可以有效預測閱讀理解能力？ 

 

若以識字相關的變項進行對繪本閱讀理解的預測，以繪本識詞、常見字流暢性及識字量

為自變項，以繪本閱讀理解為依變項，則可發現對於聽常兒童組來說，最能預測繪本閱讀理解

表現的繪本識詞，其預測力 R2為.39，其次為識字量變項，可增加的預測力 R2為.13，兩個變

項合起來的 R2為.54，亦即兩者可以預測百分之五十四的繪本閱讀表現的變異。 

 

表 16 識字量與常見字流暢性對繪本閱讀理解的預測 

 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽常 繪本識詞 0.52 0.10 0.56 5.21*** .39 .39 

 

識字量 0.01 0.00 0.38 3.57*** .52 .13 

聽損 識字量 0.02 0.00 0.75 6.32*** .54 .54 

註： ***p<.001 

 

以閱讀理解測驗為依變項，以繪本識詞、常見字流暢性及識字量為自變項，同樣也是以逐步多

元回歸的方式，發現對聽常兒童來說，最能預測閱讀理解能力的是繪本識詞和常見字流暢性，

前者的 R2達.43，後者增加的預測力則為.05。對聽損兒童來說，最能預測閱讀理解表現的是繪
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本識詞，其 R2.37。 

 

表 17 識字量與常見字流暢性對閱讀理解測驗的預測 

 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽常 繪本識詞 0.56 0.09 0.65 5.94*** .43 .43 

 

常見字流暢性 -0.24 0.10 -0.25 -2.27* .48 .05 

聽損 繪本識詞 0.61 0.13 0.63 4.55*** .37 .37 

註：*p<.05； ***p<.001 

 

九、 哪些聽障兒童的個體變項可以有效預測閱讀理解能力？ 

為回答此待答問題，先就聽損兒童的各項背景變項進行描述統計。再選擇與閱讀理解能力具顯

著相關的重要變項進行多元逐步迴歸分析。 

(一)聽損兒童的聽覺能力與復健等背景變項的描述統計 

 

表18 聽損兒童的個體變項描述統計(一) 

 
次數 百分比(%) 累積百分比(%) 

輔具類

型 

助聽器 17 50.00 50.00 

電子耳與助聽器 12 35.29 85.29 

未佩戴 5 14.71 100.00 

助聽器

效果 

好 15 44.12 44.12 

普通 8 23.53 67.65 

不好 6 17.65 85.29 

未佩戴 5 14.71 100.00 

電子耳

效果 

好 11 32.35 32.35 

普通 1 2.94 35.29 

沒有使用聽覺輔具 5 14.71 50.00 

僅使用助聽器 17 50.00 100.00 

調頻系

統效果 

好 12 35.29 35.29 

普通 5 14.71 50.00 

未使用 17 50.00 100.00 

聽覺階

層 

可以聽懂一點簡單的語詞 2 5.88 5.88 

可以聽懂一些常用的語詞 2 5.88 11.76 

和熟人交談時，可以聽懂交談的內容 3 8.82 20.59 

和陌生人交談時，可以聽懂交談的內容 5 14.71 35.29 

可用電話與熟識的人交談 13 38.24 73.53 

可用電話與陌生人交談 9 26.47 100.00 
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表19 聽覺經驗與聽覺復健變項描述統計 

 

人數 最小值 最大值 平均 標準差 

發現聽損年齡(月) 34 0 72 18.18 18.25 

優耳聽閾 34 28.00 120.00 71.94 29.97 

開始復健年齡(月) 33 6 72 24.73 17.69 

開始使用助聽器年齡(月) 29 6 84 26.34 19.86 

每天使用助聽器的時數(小時) 29 4 16 11.28 3.12 

開始使用電子耳年齡(月) 11 18 48 30.09 10.73 

每天使用電子耳的時數(小時) 12 10 16 13.17 1.64 

開始使用調頻系統的年齡(月) 17 36 84 57.41 11.67 

每天使用調頻系統的時數(小時) 17 4 16 7.21 2.66 

 

(二) 對閱讀理解能力具預測力的變項 

以聽損兒童的聽覺能力和復健經驗的重要變項，如聽覺階層、優耳聽力、開始治療時間

為自變項，分別以繪本閱讀理解或閱讀理解測驗為依變項，以逐步多元方式進行迴歸分析的結

果，發現不管是繪本閱讀理解或閱讀理解測驗，都是以聽覺階層最能預測其閱讀理解的表現。 

 

表 20 聽覺能力與復健對繪本閱讀理解的預測 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽覺階層 7.36 2.89 .42 2.55* .15 .15 

註：*p<.05 

依變項：繪本閱讀理解 

自變項：聽覺階層、優耳聽力、開始治療時間 

方法：逐步(STEPWISE)多元迴歸 

 

表 21 聽覺能力與復健對閱讀理解測驗的預測 

變項 B Std. Error β t 值 調整後 R2 R2 

聽覺階層 9.94 2.78 .54 3.57** .27 .27 

註： **p<.01 

依變項：閱讀理解測驗 

自變項：聽覺階層、優耳聽力、開始治療時間 

方法：逐步(STEPWISE)多元迴歸 

 

伍、重要結論 
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本研究在研究團隊的共同努力合作下，依計畫順利進行。所得的主要結果如下: 

 

1. 越早開始進行共讀的聽損兒童，其音韻能力(聲韻覺識、去音首)及常見字流暢性越好，

而越早開始共讀的聽常兒童，其音韻能力(聲韻覺識、去音首、聲韻結合、聲調覺識)、識字量

及繪本閱讀理解能力越好。 

 

2.共讀經驗對入學後的識字、理解有相關。越早開始共讀的聽損兒童、共讀頻率較高，其

在常見字流暢性、繪本閱讀理解表現較好。 

3. 不管對聽常或聽損組兒童來說，讀寫萌發技能(如詞彙表達、音韻覺識、文體覺察和唸

名)越好者，其後來的識字閱讀理解能力越好。 

4.聽常兒童開始共讀的時間和聽損兒童不同。前者較多開始於零至兩歲，後者則較多從二

至四歲開始。兩群兒童在共讀頻率和每次共讀時間則沒有顯著差異。 

5.聽損兒童組在讀寫萌發技巧表現低於聽常兒童，如音韻能力(聲韻覺識、去音首、聲韻

結合)、口語詞彙表達、及文體覺察(文體形式、約定俗成概念、文體功能)， 

但在唸名速度上則沒有差異。 

6. 聽損兒童的閱讀理解表現低於聽常兒童，但在識字量上則沒有顯著差異。 

7. 最能預測入學後閱讀理解測驗的讀寫萌發技能是聲韻覺識(不管對聽常或聽損組都

是)。而最能預測閱讀理解能力的識字相關變項，在聽常組是是繪本識詞與識字量。而聽障組

則是識字量。 

 

從上述結論，本研究建議不管對聽損家庭或聽常家庭，都建議盡早開始進行親子共讀。

而若要促進入學後的識字閱讀表現，則要注意學前的讀寫萌發促進。 
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 (中文)第 54屆英國讀寫學會(United Kingdom Literacy Association)年會 
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發表 

論文 

題目 

(中文) 

親子共讀、讀寫萌發技巧與閱讀能力的縱貫研究：聽常與聽損兒童的比較 

(英文)  

Parent-child reading, emergent literacy skills and reading ability in children 

with and without hearing loss: a longitudinal study 

 

一、參加會議經過 

第 54屆英國讀寫學會（54th UKLA International Conference）在英國威爾斯的

首府卡地夫（Cardiff）舉辦，大會主題是：變遷世界中的讀寫：創新、批判與增能

（Literacies in a changing world: creativity, criticality, empowerment），從社會學、文

學、哲學等多方面的觀點說明讀寫能力的重要性，以及培養新一代兒童創新與批判

能力，從而增強在變遷世界當中的適應與貢獻。 

大會議程相當緊湊、有效率，動用相當的人力。7月 6日一早的開幕大會只有

安排 15分鐘，7月 8日閉幕，總計三天。開幕大會結束之後，便一路開會到下午

一點才有五十分鐘的午餐時間。下午則有半小時左右的午茶時間，接著便又是會議

時間到 19:30 才有晚宴，晚宴之後再安排說故事的示範。 

與會人數約有 300人，成員主要都是英國本地的白種人居多，身份相當多元，

主要有學術研究者、各級教師、作家、以及圖書館員，也有教具書籍的出版商，領

域多來自文學相關，教育學方面的比例就沖淡很多。除了英國本地之外，僅有少數

國外與會者，包括台灣、日本、以色列等。 

大會安排議程非常用心，有許多精緻的安排。首先會議進行的形式與內容多

元，有工作坊（workshop）、研討會（seminar presentation）、研究報告（research 

report）、座談會（symposium）、小品報告（slam）、主題報告（themed session）

等。其次，同一時間進行的平行會議(parallel sessions)，共有十個會議廳，每個會

議廳均進行不同形式的會議。因此在一個會議時段，與會者不僅能依照自己的喜好

附
件
三 



表 Y04 

選擇自己有興趣的內容，也能選擇自己想要參加的會議形式，例如工作坊或研討會

等。此外，在會議手冊上，每場會議上方均有建議適合參加的人員，例如在我發表

的親子共讀、讀寫萌發技巧、以及閱讀理解的追蹤研究，建議參加的人員包括班級

教師、讀寫諮商員、讀寫督導員、讀寫測驗者、研究人員、教師培訓者、以及學生

等。 

本屆會議的專題演講(Keynote speech)有五場，邀請的主講者為來自美國的 Dr. 

Patricia, Enciso，其餘均為英國本地的學者或專家包括 Jonny Walker、Keri Facer、

David Almond、以及 John Potter。五位演講者包含有學術界、文學界、社會學界、

藝術界、教育界等各領域的專家。下文先列出主講者及其講題，再綜合說明講述內

容。 

 

七月六日 Keynote speaker 

1. Patricia, Enciso，發表題目為 Stories of becoming: The implications of future-oriented 

theories for vital literacy research and practice 

2. Jonny Walker，發表題目為 Onklids and Anecdotes 

 

七月七日 Keynote speakers  

1. Keri Facer，發表題目為 Developing the case for “futures” literacies 

2. David Almond，發表題目為 Serious Play 

 

七月八日 Keynote speakers  

John Potter，發表題目為 Dynamic literacies, third spaces and everyday practices: The 

“other possibilities” 

 

Patricia 是美國額亥俄大學教與學學系(Department of Teaching and Learning)的教授，

兒少讀寫的專家，也關心教育領域當中的多元文化與公平性的議題，曾擔任美國讀

寫研究學會(Literacy Research Association, LRA)的理事(directors)，此學會與國際讀寫

學會(International Literacy Association, ILA)都是美國有關讀寫教育方面的重要學會，

在各種會議當中都可以看到他們的出現。其演講內容主要是認為學校讀寫教學應植

基於學生的經歷、開啟其未來事件的想像為主(If the deep histories and possible futures 

of youth are to enter the culture of the school, their many platforms for storytelling must 

become an acknowledged form of meaning-making- whether or not we understand.) ，並

因此衍伸出學校與教師相對應的教學措施。 

Jonny Walker 本身是國小教師(任教於 Park Primary School)，也是一位詩人。他以其

著作的詩集 The Onklids 作示範，如何啟發孩童的想像力、創造力、以及寫作能力。

Onklid 是虛擬的角色，也是詩集當中的主角，生活在馬達加斯加島的可愛的、平和

的靈長類動物，身上長有一種樹木，其果實美味多汁，如果有人想要搶奪，那麼

Onklid 為了保護果實寧可戰死，但是他們也喜歡釀造品，用兩罐啤酒就可以換到他

們的果實了。此詩集活潑可愛，卻深負啟示性，很適合作為啟發孩童想像與寫作的

引子。 
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Keri Facer是布里斯托大學(university of bristol)教育研究學院教育與社會未來學的教

授。在她的演講當中，從社會學、教育學、科技未來發展等層面，深入淺出、反覆

說明孩童的生涯發展並非線性的、可預測的，具有發展的想像與潛能，教師或成人

要能啟發此潛能的發展。 

David Almond 是英國巴斯泉大學(Bath Spa University)創造性寫作中心(Creative Writing 

Centre)的教授，也是一位知名作家，曾經榮獲全世界兒童讀物作家的頂尖獎項「國際

安徒生文學獎(Hans Christian Andersen Award)」，其分享的主題「認真玩(Serious Play)」

也是提醒與會者遊戲是孩子最重要的教育方式，在遊戲當中不僅是社會秩序與人際關

係的學習，也是培養創造力的搖籃。 

John Potter 來自倫敦大學學院(University College London)文化、溝通與媒體學系

(Department of Culture Communication, and Media)的教授，主持該系的媒體教育研究

室，主要研究專長在科技媒體的部份，曾經與澳洲、紐西蘭、芬蘭、挪威等多個國家

進行跨國合作。其演講題目為「動態讀寫、第三空間與日常實踐：其他可能(Dynamic 

literacies, third spaces and everyday practices: The “other possibilities”)」，動態讀寫一詞用

來指涉所有可能的讀寫方式，包括兒童生命經驗當中的所接觸的所有聲音、影像、文

字，當然也包括科技產品中出現的媒體與文字；第三空間則是指家庭、學校、社區等

兒童出現、移動的所有空間，是一個意義共享的空間。Dr. Potter 從科技媒體、數位生

活的角度，帶領與會者思考整個生命歷程當中，各種讀寫學習機會的界線與變遷，許

多乘載文字的媒體已經融會在一起，出現在生命世界的實體或虛擬空間當中，而學習

不再是那麼正式，反而都是來自非正式、非正規的機會，這些意義分享的第三空間正

是兒童學習讀寫的場域。 

 

二、與會心得 

針對讀寫教學，本屆大會不僅強調過去教師端的創造或創新教學，更是強調學

生創造力、批判力的教學，為學生增能。五場專題演講的內容，大會也費心安排，

從未來導向理論(future-oriented theories)的研究與實務開場，到以實體書籍、遊戲、

科技媒體為教學與互動的材料，都可以培養學生的創造力與批判力。大會的主題內

涵不僅結合學習者過去生命史也結合未來發展的時間遷移，不但尊重教室內的師生

互動的學習，也將焦點轉移到學生生命接觸的各種空間與媒材，進而思索教師、家

長、照顧者、學校與機構的角色任務。這是此次大會內容的主要架構，許多的演講

也都根據大會主題進行設計，例如 Rowsell 與 Lemieux 以研討會的方式，報告與討

論其研究結果，題目就訂為「創新製造者、批判思考者：以心智組與數位故事產品

為國小學生增能(Creative makers, critical thinkers: empowering elementary school 

students through maker mindsets and digital story production)」。而大會將讀寫教學與時

間、空間結合起來，本身就相當具有創新性。 

UKLA是相當活躍的學會，學會本身不僅有一般學會的定期年會與各式工作

坊、出版品之外，也推出各式各樣的獎項，並且進行跨國際的合作與服務。學會的

重要獎項包括書卷獎(UKLA Book Awards)、讀寫推動學校獎(UKLA Literacy 

School)、班級閱讀獎(受獎者包括班級教師與學生)、讀寫教育研究獎(UKLA Wiley 

Research in Literacy Education Award)、學生研究獎(UKLA Student Research Prize)、另



表 Y04 

外還有今年新增的 Brenda Eastwood Award，主要是鼓勵為多元文化與融合的教學付

出者。大會還特別精心將這些獎項的頒獎分別放在各個時段，以凸顯受獎者的榮

耀。在跨國際的合作與服務方面，該學會與美國國際讀寫學會(International Literacy 

Association, ILA)的歐洲發展委員會、歐洲讀寫學會聯盟(Federation of European 

Literacy Association, FELA)、國際青少年書籍組織(International Body for Books for the 

Young)都有密切的合作，並且在非洲有閱讀推廣的專案計畫 Project Connect Books 

for Africa。 

 

三、發表論文全文或摘要 

發表論文以口頭報告進行，論文簡報檔請見附件。 

 

四、建議 

從上述與會過程與心得，有幾點值得國內聽障教育讀寫教學、以及舉辦學術會議

的參考。 

聽障教育與其他教育領域的根本差異在於聽覺損傷與障礙所延伸出來的溝通管道

與語言學習，除了手語之外，讀寫能力的教學也是重點項目，只是過去的讀寫調查研

究結果顯示聽障學生的讀寫能力遠不及一般學生。這個會議提醒我們社會環境的變

遷，雖然聽障學生在社會環境上接觸文字的機會增加了，網路閱讀與書寫的機會也增

加了，但實體社會環境變得更加多元、網路世界推陳出新、科技產品日新月異，對於

聽障學生的讀寫能力也形成更多的挑戰，欠缺讀寫能力就少了接收與表達的機會，形

成世界理解與人際溝通的阻礙。當一般兒童的讀寫教學已經進展到創造力、批判力與

增能的強調之時，聽障學生的讀寫能力也應該注重與現實社會的連結，強調功能性與

批判性的閱讀。 

在會議舉辦與議題組織上，此會議和 ILA、ASHA、AAA等會議比較，規模較

小，與會人數約 300人左右，但同時進行的會議廳共有十個，因此每個會議廳的人數

很少，參加者均是對該主題有興趣的人員，彼此有更多機會進行深度討論。此外，大

會安排十個同時進行的會議廳，又有工作坊、單篇單組作者發表的研討會、研究報

告、座談會、以及多偏多組作者發表的小品報告、主題報告等，相當複雜，但因為會

議手冊編排得當，很清楚地知道同時會議的各個場次時間、地點與題目，因此並不見

有混亂的情況。 

在學會的經營上，UKLA相當用心，除了期刊、書籍之外，每年舉行多場會議、

工作坊，不僅讓會員有更多進修的選擇機會，也可以提升會員凝聚力；每年頒發各種

獎項，並且以獨立的場次邀請受獎者授獎與演講，不僅讓學會有機會接觸不同領域的

傑出人士、未來學者，也讓學會在讀寫各領域發揮影響力；而與 ILA 等國際組織合

作、加入 FELA會員等，不僅讓學會可以與世界接軌，也讓學會擁有豐厚的資源，甚

至進行國際讀寫的推廣服務。對於非營利組織來說，這些成就都讓 UKLA顯得意義非

凡。 

 

五、攜回資料名稱及內容 

1. 大會手冊 



表 Y04 

2. 大會贊助單位與展覽單位的各式宣傳品 

 

六、其他 

雖然 UKLA在舉辦會議時相當用心，但一般會議的與會者，外國人通常會佔有四

分之一到三分之一的比例，但此會議的與會者絕大多數均為英國本地者，放眼看去均

是白種人，其他膚色者只有寥寥數人，國際化的程度弱了許多。 
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Children with hearing Children with hearing loss

Parent-child co-reading

1.start co-reading time
2.co-reading duration 
each time
3.pattern of interaction

Skills of emerging 
literacy

1. Phonological awareness
2. Naming
3. Oral vocaburaly
4. Print awareness

Reading ability

1. Word recognition
2. Reading

comprehension







30 120 82.29 28.66 -0.464 -1.018



The first year(5-7 y)
�Parental co-reading

�Start co-reading time
�Co-reading duration
�Pattern of interaction

�Emergent reading
�Oral vocabulary
�Phonology awareness
�Print awareness
�Naming

)y))
The second year(6-8 y)

�Reading abilities
�Word recognition
�Picture-book Reading

comprehension

8 y)y)
The third year (7-9y)

�Reading abilities
�Size of Chinese

Characters
�Reading comprehension

1.“Questionnair
e on Pre-school 
Parenting and 
Co-reading 
Interactive 
Status”



Criterion-related .78



There are  questions in the Likert  four-point scale about start
co-reading duration, and types of parent-child interaction.

The Questionnaire  provided reliability and validity, such as  
pre-test and the internal consistency reliability (Cronbach's 
α).











DHH hearing



48.65

20.59 35.29

37.84

44.12

13.51
Pearson Chi-
Square=7.64, 

p=.02



There is significant difference between DHH and
Hearing on the start co-reading time.
There is no significant difference between DHH 
and Hearing on:

1. Reading duration each time less than 10 mins, 
10mins above)

2. Pattern of interaction dialogue, instruction 

Question 2

Is there any difference in emergent reading 
skills (oral vocabulary ability,phonological
awareness, print awareness, rapid 
automatized naming) between DHH and 
hearing children?



Expressive 
vocabulary, t=-
2.44, p=.020

Initial  
Consonant 

Deletion (t=-
2.35, p=.03)



No significant 
difference

Graphic Awareness:
t=-.3.77,p=.001

Concepts about print:
t=-4.23, p=.000

Functions of print:
t=-2.90, p=.005

Whole inventory:
t=-4.67, p=.000



Significant difference
Oral vocabulary *

(expression)
Phonology awareness *

(initial consonant
deleting) 

Print awareness *
(all sub-test)

Question 3

Is there any difference in reading 
performance at 6-8 years old (two-
character word recognition, reading 
comprehension) between DHH and 
hearing children?



Two-character 
word recognition:
t=-.235, p=.029

Picture-book reading
Comprehension:
t=-2.73, p=.009

Significant difference

Word recognition *

Reading comprehension **



Significant difference between
children with and without hearing 
loss

Parent-child co-reading Start co-reading time �

Reading duration each time

Pattern of interaction

Emergent skills Oral vocabulary #(expressive)

Phonology awareness #(Initial consonant deletion)

Print awareness �(all sub-test)

Naming

Reading ability word recognition �

Reading comprehension �

Question 4



Reception Expression Whole test

F p F p F p

Start co-reading 
time

2.82 .07 4.22
.021

(1>2)
4.41

.018
(1>2)

Co-reading duration  
each time

0.10 .903 0.36 .701 0.05 .948

Pattern of 
interaction

0.53 .471 0.33 .571 1.12 .296

Note, 1: 0-2 years old, 2: 2-4 years old, 3: 4-6 years old

graphic 
awareness

Concepts 
about print

Functions of 
print

Whole 
test

F p F p F p F p

Start co-
reading 

time
3.68

.031
(1>3)

4.08
.021

(1>3)
3.07

.030
(1,2>3)

6.51
.003

(1,2>3
)

Co-reading 
duration  

each time
2.37 .062 2.42 .057 2.76

.035
(20min.+
>10min)

1.74 .153

Pattern of 
interaction

0.44 .508 3.89 .053 0.48 .493 3.34 .073

Note:1: 0-2 years old, 2: 2-4 years old, 3: 4-6 years old



Phonetic 
symbol

Phoneme 
blending

Initial 
consonant 
deletion

Tonal 
discrimination

Whole 
test

F p F p F p F p F p

Start co-
reading 

time
2.20 .119 7.15

.002
(1>3

)
9.78

.000
(1>2,

3)
8.07

.001
(1>2,

3)
8.12

.001
(1>2,

3)

Co-
reading 
duration  

each time

0.14 .937 1.28 .291 0.64 .592 0.64 .590 0.07 .977

Pattern of 
interaction

1.78 .187 0.35 .555 0.59 .446 0.03 .856 0.16 .692

Note:1: 0-2 years old, 2: 2-4 years old, 3: 4-6 years old

numbers
Phonetic 
symbols

colors pictures

F p F p F p F p

Start co-
reading 

time
0.37 .694 1.82 .173 1.06 .353 0.55 .582

Co-
reading 
duration  

each time

0.20 .898 0.89 .453 0.39 .758 0.09 .966

Pattern of 
interaction

0.74 .393 1.64 .207 0.78 .381 0.66 .420



Oral vocabulary Print awareness Phonolgy
awareness

Naming

Start co-reading 
time

#
(Expression)

�
(all sub-test)

#
(phoneme blending, 
initial consonant 
deletion, and tonal 
discrimination)

Co-reading 
duration  each 

time

Pattern of 
interaction

Q5



Picture-book 
reading 

comprehension

two-character 
word 

recognition

F p F p

Start co-reading time 2.73 .074 0.89 .416

Co-reading duration  
each time

0.58 .631 1.82 .155

Pattern of interaction 0.41 .524 0.31 .578

Question 6



Picture-book reading 
comprehension

Two-character word 
recognition

Receptive vocabulary .454** .322*

Expressive 
vocabulary .289 .153

Whole test .281 .264

Note:*p<.05; **p<.01

Could phonology awareness predict reading 
performance?

Picture-book reading 
comprehension

Two-character word 
recognition

Phonetic symbols .549** .446**

Phoneme blending .636** .124

Initial consonant deletion .569** .395**

Tonal discrimination .437** .416**

Whole test .728** .305*

Note:*p<.05; **p<.01



Picture-book reading 
comprehension

Two-character word 
recognition

Graphic awareness .605** .497**

Concepts about 
print

.506** .253

Functions of print .485** .577**

Whole test .638** .295*

Note:*p<.05; **p<.01

Picture-book 
reading 

comprehension

Two-character 
word recognition

numbers -.502** -.533**

Phonetic symbols -.428** -.255

colors -.307** -.184

pictures -.390** -.412**

Note:*p<.05; **p<.01



Emergent skills Word recognition Reading comprehension

Oral vocabulary #
(receptive vocabulary)

#
(receptive vocabulary)

Phonology awareness #
(phonetic symbols, initial 
consonant deletion, and 
tonal discrimination)

�
(all sub-test)

Print awareness #
(graphic awareness, 
functions of print)

�
(all sub-test)

Rapid automatized naming #
(numbers, pictures)

�
(all sub-test)

Word recognition Reading
comprehension

Parent-child co-reading Start co-reading time

Reading duration each time

Pattern of interaction

Emergent skills Oral vocabulary # #

Phonology awareness # �

Print awareness # �

Rapid automatized naming # �















I. DHH’s reading related skills are
behind to their hearing peers.

A)DHH’s reading skills at 6-8 years old
are behind to their hearing peers.

B)DHH’s emergent skills at 5-7years old
are behind to their hearing peers.
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