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壹、前言

「幼兒如何學會讀與寫？」向來是學者感興趣的議題，但也多有爭議。西元 1980
年代，在定義全語言取向時，美國學者 Ken Goodman 認為語言的學習是源自於個人的

溝通需求，藉由日常生活中語言的使用，幼兒會學習、創造語文。所以閱讀不是單純教

導而來，讀寫的教學也不是教導「技巧」，而是安排適當環境及教材教具，藉此引起幼

兒的語文學習動機及增加讀寫的機會（Goodman，1986）。然而 Goodman 的說法隱約

指出幼兒的讀寫學習是天生的，教導反而可能降低幼兒的學習（Patterson，2002）。他

的說法遭到有些幼教專業人員的過度解讀 – 認為放任幼兒「自然」發展讀寫技能，才
是最正確的。

其他學者，如 Gough 和 Hillinger（1980）則認為幼兒的讀寫能力不是天生的，而是

解碼的過程。解碼的過程中，幼兒的學習是一步一步、由小部份（字母）到整體（句子）

的建構。解碼無法自己建構，是需要被教導才學得會。所以讀寫的教學應該先讓幼兒學

好一項基礎技能，才能學習另一較高層次的技能。他們的說法，相對地，強調成人教導

的重要性。另一些學者，如 Teale（1982）則認同 Goodman 及 Gough 和 Hillinger 兩種教

學取向，認為幼兒讀寫的學習是需要被教導的，所以成人應該思考如何教導幼兒學習閱

讀和書寫。但是他也認為直接、重覆性的教導和背誦，反而可能會有反效果，成人應該
在日常生活支持幼兒讀寫的發展。

西元 1966 Clay 提出「讀寫萌發（Emergent literacy）」的概念，試圖瞭解幼兒讀寫

發展與學習的過程（引自 Teale & Sulzby, 1986）。Clay 的研究資料，促發新的取向以了

解幼兒早期的讀寫發展。讀寫萌發（Emergent literacy）的理論近年已逐漸取代傳統閱讀

準備度的觀點，指出幼兒的讀寫能力不是天生的，而是經由非正式的讀寫經驗獲得，尤

其是日常生活中成人的影響（Newman, Copple, & Bredekamp, 2000）。舉例而言，當幼

兒在聽大人讀故事，或是一邊畫圖一邊向成人描述故事情節時，幼兒的讀寫能力逐漸增

強。此外，在與幼兒一起讀故事或是講故事給幼兒聽的時候，成人所提問的問題、以及

鼓勵幼兒參與的行為，與幼兒的語文發展有密切的關係（Whitehurst, Epstein, Angell,
Payne, Crone, & Fischel, 1994），由此可見成人支持對幼兒讀寫發展的重要性。

有鑑於早期讀寫對幼兒未來語文學習的重要，學者從家長、教師和環境等不同面向

促進幼兒早期讀寫的發展。包括成人-幼兒共讀（adult-child shared storybook reading）、

教師主導的結構性聲韻覺識課程（teacher-directed structured phonological awareness
curricula）、或是語文豐富的遊戲情境（literacy-enriched play settings）等（Justice & Pullen,
2003）。其中教師在促進學前幼兒讀寫的發展，更是受到重要。美國許多州甚至將早期

讀寫發展訂為該州的學習標準，認為學前教師 - 不管是一般或是特教老師，都需要知

道如何在教室裡增加幼兒早期讀寫的學習機會（Snow, et al., 1998）。所以加強學前教師
早期讀寫萌發技巧及策略，是研究及實務工作者重要的議題之一。
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然而學前教師對於讀寫萌發的想法及作法是什麼呢？她們對於學前讀寫教導的想

法是偏向傳統的閱讀準備概念，還是讀寫萌發的信念呢？她們認為那些學前讀寫教學目

標比較重要呢？在教學時，她們的教學行為是否受其想法或信念的影響呢？換言之，學

前教師在安排讀寫相關教學活動及行為與信念的關係如何呢？有鑑於此，本研究以問卷

調查的方法，探討（1）學前機構大班教師讀寫教學的信念，（2）學前教師讀寫的實作，
和（3）教師信念與實作的關係。

貳、文獻探討

何謂信念？學者對於「信念」的定義及內涵的觀點非常多元，可包括個人的想法、

知識、態度、感覺、價值觀、或目標（引自 Bornstein, 2002）。信念也可以說是個人的認

知，Sigel 和 McGillicuddy-De Lisi（2002）認為不管是從歸因取向（attribution approaches）、
訊息處理模式（information-processing models）、建構者（constructivist）、或是互動觀點

（transactional perspectives），信念的核心是認知。例如，家長信念可以包括家長對於幼

兒及親職的認知。而教師信念則以教師的教學信念為主，探討教師對於學科本質、學習、
教學、教材教法及評量的認知（陳俞君、陳品華，2006）。

信念的重要性可以從信念-行為的關係了解到。信念雖然存在於個人內在，卻深深

地影響著個人的行為。Murphey（1992）探討家長信念與行為關係時，認為信念-行為的

路徑可分為兩個方面：（1）認知或信念可能直接型塑家長的行為，或是（2）間接地中

介親職的效能，甚至幫助家長組織其親職行為。Ernest（1991）認為由於教師對於數學

理論、數學教學目標、數學學習理論、數學教學理論及數學評量理論觀點（絕對或社會

建構論）的不同，可將教師的信念分為：權威者（authoritarian）、功利主義者（utilitarian）、
數學中心者（mathematics centered）、進步者（progressive）、及社會通曉者（socially
aware）。持不同教學信念的教師，在教學上的表現也會不同（呂玉琴、溫世展，2001；
莊淑琴，2002a；2002b；甄曉蘭、周立勳，1999）。此外，Islam（1999）以 350 位幼兒

教師為對象，探討教師知識、教師閱讀信念、和教學三個變項與幼兒讀寫能力的關係。

結果發現教師知識並不是影響幼兒讀寫能力的因素，反而是教師閱讀信念和教學，可見
教師信念的重要性。

綜合言之，研究常將教師的教學觀點區分為「建構」或「傳統」的取向，藉以探討

不同取向教師對於學習角色、學習歷程、教導角色及教導歷程的想法。「建構觀」的教

師認為幼兒是學習的主導者、知識創造者、主動知識的建構者；在學習過程中，「建構

觀」教師重視理解、有意義建構、探索、反思和辯證，著重知識間的連結。此外，「建

構觀」教師認為自己是學習促進者、引導者或協助者，在教學過程中注重概念釐清與建

構，認為教學應該依照學生需求及特質進行，在課堂上提供討論及問題解決的機會、鼓

勵學生的探索。「傳統觀」教師認為學生是被動知識接收者和傾聽者；在學習過程中注

重記憶、精熟練習及計算，強調學生應該注意聽課、記誦數學規則或定理、多作不同題

型的題目，課程應該遵循既有知識結構進行。教師是知識傳遞者、學習主導者、解釋者、

呈現者，教學注重系統呈現內容，重視知識獲得，強調直接教導、講解示範和舉例，並
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且提供不同題型題目讓學生反覆練習（莊淑琴，2002a；2002b；甄曉蘭、周立勳，1999；
Ernest，1991；Renne，1992；Peterson et al., 1989）。

在閱讀主題的研究中，張小菁（1996）以因素分析的方法，將國小教師閱讀教學信

念分為「以學生中心」及「以內容中心」兩種取向。以學生中心取向的老師在教材的選

擇上採取與兒童生活有關的自然語文材料，考慮學生的語文成熟度和興趣，認為教師的

角色是引導，強調學生主動學習的能力。相對地，持內容中心取向的教師採取結構性的

教材，考慮學生的閱讀技能和程度，認為教師的角色應該是幫助學生，所以老師應該指

定教材。張小菁的分類與上述「建構觀」和「傳統觀」的取向分類相似。

除了傳統與建構取向的分類外，Richardson 等（1991）將教師閱讀教學信念分為「閱

讀本質/目的」及「閱讀教學」兩個向度。閱讀本質的兩端分別為「學生建構文意」和「文

意在文章中」；閱讀教學的兩端則為「文學」和「技能」。其他學者認為教師的閱讀信念

可以從「功能取向」為工具性或文學性，及「讀者回應觀點」為傳輸式或美感式的不同

作區分。工具性功能取向的教師著重閱讀技能的教導，在教材的選擇上偏重於生活實用

語文；相對地，文學性功能取向教師著重兒童文學鑑賞的培養，教材以兒童文學作品為

主。持傳輸式閱讀教學的教師強調閱讀時認知的習得，而美感式閱讀教學則強調心靈觸

動和情意方面的抒發（引自呂美慧，2006）。

教師信念與行為的關係為何？雖然大多數的學者同意信念與行為有關，但是這個問

題的答案仍不一致（Richardson et al., 1991）。Madison 和 Speaker（1994）以訪談及教

室觀察的方法，探討學前教師讀寫信念與教室讀寫環境的關係。他們的研究結果指出，

持讀寫萌發概念的教師，通常強調全語言教學取向，以幼兒為中心，在環境中安排豐富

的語文教材及活動。相反的，以技術為主的教師，活動的安排與設計通常由教師主導，

強調技能的學習，環境中只有少許的讀寫教材及活動。採用相同的研究方法，Richardson
等人探討 39 位國小 4、5、6 年級教師的閱讀信念與教學行為的關係。他們的研究結果

發現教師閱讀信念與行為有關，但在深入分析個案時，卻發現信念與行為間的不相關

性。他們認為會有這樣的結果，是因為教師的信念及教學行為不斷地在改變中。

Patterson（2002）以情境描述的方式，訪問 13 位學前教師有關讀寫萌發的信念，

配合三天的教室觀察，以了解教師讀寫萌發信念與實作間的關係。她的研究結果發現，

教師通常在教室內執行他/她們認為重要的讀寫活動。但是，有些教師認為重要的活動（如

提供機會讓幼兒聽寫及寫作），並未在教室內實際實施。有時有些活動雖然被教師認為

不重要，但是卻會花費時間進行，例如教導英文字母及詞彙。作者認為教師同時受到讀

寫準備度及讀寫萌發理論的影響，所以才會有上述的行為表現。

國內學者鄭瑞娟（2000）以質性研究的方法，探討三位幼稚園大班教師的語文教育

理念及其語文課程規劃。她的研究結果發現，老師各有其語文教育信念，而且僅有一未

教師的教育理念能在實際教學中發揮出來，另外兩位教師礙於學校政策、資源提供、班
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級人數及家長要求的因素，在理念及教學間的落差較大。陳婷芳（1995）探討幼稚園教

師教育信念與自評和觀察的教學行為關係，也得到信念與行為的不一致結果。其研究結

果指出，雖然持開放教育信念的教師在自評的教學行為上與持非開放教育信念的教師並

無差異；但是持開放教育信念的教師在觀察的教學行為上比持非開放教育信念的教師開

放。

綜合上述文獻，教師信念及行為間存有相關，但是兩者之間的關係尚不明確。這種

不確定關係，或許如同 Richardson 等人（1991）所說的，是由於教師信念及行為不斷改

變的因素；也或許是像 Patterson（2002）指出的，是由於幼教師同時受到讀寫準備度即

萌發理論的影響所致。另一可能，或許教師信念與行為之間並不是直接的關係，而是還

有其他中介因素存在，例如教師對於課程目標或教學策略的認知。此外，教師個人背景

變項與教學信念似有關係存在。例如，甄曉蘭、周立勳（1999）的研究指出除了性別外，

不同個人背景變項反映出的教師信念並沒有不同。而莊淑琴（2002a）的研究卻發現，

國小教師的數學教學信念會因教師的服務年資、任教年級和畢業系級而不同。

參、 研究目的

本研究擬以兩年的時間，探討學前教師讀寫信念、行為和幼兒讀寫能力間的關連

性。如前所述，由於缺乏教師讀寫信念的相關研究，第一年的研究將以問卷調查方式，

了解教師讀寫信念及實作的情形，探討信念與行為間的相關性。第二年的研究將以第一

年的研究結果做基礎，以持不同讀寫信念（傳統或讀寫萌發觀點）的學前教師為對象，

觀察教師在教室內實際的讀寫活動及環境的安排，以及幼兒讀寫能力的發展。本研究報

告僅就第一年的研究結果做報告，具體的研究問題如下：

1. 學前教師的讀寫信念為何？

2. 學前教師的讀寫實作為何？

3. 學前教師讀寫信念與實作的相關性為何？

肆、研究方法

為了解學前教師讀寫信念和實作，本研究以問卷進行資料的收集。研究對象以隨機

取樣方式，選取台灣南部地區（雲林縣市、嘉義縣市、台南縣市、高雄縣市、屏東縣市）

公私立幼稚園和托兒所計 527 所。邀請信函及致謝小禮物以郵寄方式寄給各園所長，請

園所長鼓勵兩位教師填寫問卷，並分別寄回。共有 342 所幼稚園及托兒所教師將問卷寄

回，回收率為 64.9%，總計回收有效問卷為 605 份。

學前教師的讀寫信念及實作以自擬的問卷 -「教師讀寫萌發信念與實作量表」收

集。問卷內容包含三部份：（1）基本資料，（2）教師讀寫信念（讀寫教學信念、讀寫目
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標重要性認知、讀寫策略重要性認知），（3）教師讀寫教學實作（讀寫相關活動安排頻

率）。問卷擬定後，請五位專家進行內容效度的審查，以作為修改的依據。然後，請 30
位教師進行問卷預測，最後依據建議完成問卷的擬定。

問卷調查所得資料，以 SPSS for Windows 10.0 版及 AMOS6 套裝軟體進行統計分
析。相關分析方法如下；

1. 描述性統計：次數分配、平均數、標準差用於描述教師背景資料、讀寫信念和
實作的現況。

2. 單因子多變項變異數分析：了解教師背景變項與讀寫信念和實作的關係。
3. 結構方程模式（structure equation model, SEM）：驗證教師讀寫信念與實作的關

係。

伍、研究結果

本研究的 605 位學前教師中，幾乎全是女性教師（99.5%）。26.7%在公立幼稚園服
務，33.3%在私立幼稚園服務，7.4%在公立托兒所服務，32.6%服務於私立托兒所。老師
們的年齡分佈依序為：介於 20 至 29 歲佔 17.9%，介於 30-34 歲佔 25.5%，介於 35-39
歲佔 20%，大於 40 歲佔 36.6%。多數的教師（78.5%）在幼教領域至少有 6 年的工作年
資，從事幼教專業未滿 3 年的教師僅佔 6.5%。以教育程度而言，59.3%的老師擁有大學
（包括幼保、幼教相關科系及大學其他科系修習幼教學程）或以上的學歷，21.1%的老
師是二專畢業，14.4%是高中職畢業。605 位教師中，有 60.2%目前帶領的是大班，13.1%
在中班，6.7%在小幼班，其餘 20%的老師任教的班級是混齡班。

一、學前教師讀寫信念

研究結果發現，學前教師的讀寫信念比較偏向萌發的取向（M= 3.94, SD= 0.43），在

傳統取向的得分平均為 3.56（SD= 0.61）。這些教師「同意」有關讀寫萌發信念的描述，

相對地，她們對於傳統讀寫敘述的同意程度僅介於「還好」和「同意」之間。以單因子

多變項變異數分析不同教師（年齡、教育程度、年資、任教班級和園所性質）的讀寫信

念（傳統和讀寫萌發取向），結果發現不同教育程度、在不同班級任教、任教園所型態

不同及年資不同的教師，擁有不同的讀寫信念。大學或以上學歷的學前教師，比二專及

高中職畢業的教師傾向讀寫萌發取向。在混齡班任教的老師較其他班級老師傾向讀寫萌

發觀，大班的老師也比中班和小幼班老師傾向讀寫萌發觀。另外，公立幼稚園的老師比

在其他類型園所任教的老師傾向讀寫萌發觀。年資在 11-15 年幼教師的讀寫信念，比年

資 6-10 年及 16 年以上的老師，偏向讀寫萌發的觀點。而擁有 3-5 年年資的老師也比年

資 6-10 年的老師，傾向讀寫萌發的觀點。

學前教師對於讀寫課程目標（語文能力、聲韻覺識、書寫概念）的想法，皆介於「重

要」至「非常重要」之間，其平均值和標準差分別為：3.40±.38，3.10±.56，3.23±.44。
以單因子多變項變異數分析，檢驗教師背景變項在三個讀寫教學目標的差異性。結果發

現除了年齡變項沒有任何顯著差異外，教師年資、教育程度、任教班級及園所類型的不

同，對於教師在語文、聲韻覺識和書寫概念的教育目標重要性認知有不同程度的關係。
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與任教未滿 3 年及任教年資 11 年以上老師相比，工作年資在 6-10 年間的教師較重視語

文課程目標。跟大學或以上學歷的教師相比較，二專和高中職畢業的老師較重視聲韻覺

識的課程目標。二專和高中職學歷的教師比大學學歷教師，重視書寫概念的課程目標。

此外，分析教師任教班級因素發現，大班老師比在混齡班任教的老師，重視語文課程目

標。相較於其他老師，混齡班老師較不重視聲韻覺識和書寫概念的課程目標。最後，在

公立園所任教的老師比在私立園所任教的老師，較不認為語文、聲韻覺識、書寫概念相

關課程目標是重要。

學前教師認為促進幼兒語文、聲韻覺識和書寫概念的教學策略是「重要」的，其平

均值和標準差依序為，：3.06±.42，3.03±.55，3.18±.42。而且比較偏向讀寫萌發的信念，

如表二。以單因子多變項變異數分析，檢驗教師背景變項在三個讀寫教學目標的差異

性。結果發現除了年齡及教師年資變項沒有任何顯著差異外，教育程度、任教班級及園

所類型的不同，對於教師在語文、聲韻覺識和書寫概念的教學策略重要性認知有不同程

度的關係。跟大學或以上學歷的教師相比較，二專和高中職畢業的老師較重視促進幼兒

語文、聲韻覺識和書寫概念的教學策略。高中職學歷的教師也二專學歷教師，重視語文

的教學策略。分析教師任教班級因素發現，混齡班老師較其他老師不重視語文、聲韻覺

識和書寫概念的教學策略。相較於任教於其他類型園所的教師，公立幼稚園教師比較不

認為語文、聲韻覺識和書寫概念教學策略的重要性。

為了解這些教師對三個讀寫教學目標是偏向傳統和讀寫萌發的觀點，以單因子多變

項變異數分析進一步檢驗，結果發現上述組間顯著差異，大多發生在教師對語文、聲韻

覺識及書寫概念策略的傳統觀點項目。二專和高中職畢業的老師較重視促進幼兒語文傳

統教學策略、聲韻覺識傳統教學策略、聲韻覺識讀寫萌發教學策略和書寫概念傳統教學

策略項目上。除了書寫概念的讀寫萌發教學策略項目外，無關傳統或萌發觀點的策略，

混齡班及公立幼稚園老師都比較不認為語文、聲韻覺識和書寫概念教學策略的重要性。

二、學前教師的讀寫實作

本研究中的學前教師在安排讀寫相關的教學活動時，比較少安排書寫概念的學習活

動，尤其是傳統書寫概念的活動（如表三）。她們對於書寫概念活動的安排介於「有時」

到「經常」之間；但卻「經常」安排語文和聲韻覺識的相關活動。這些活動的安排似乎

與教師本身的教育程度、任教班級和園所類型有關，二專和高中職學歷教師比大學學歷

教師，安排較多聲韻覺識和書寫概念相關的教學活動。教導混齡班，以及在公立幼稚園

任教的教師在教室裡安排比較少的語文、聲韻覺識和書寫概念的相關活動。

為了解這些教師對語文、聲韻覺識、書寫概念活動安排是偏向傳統和讀寫萌發的情

形，以單因子多變項變異數分析進一步檢驗，結果發現上述組間顯著差異，也是大多發

生在教師對語文、聲韻覺識及書寫概念相關活動的傳統觀點項目。二專和高中職畢業的

老師安排較多傳統語文、聲韻覺識和書寫概念相關的教學活動。混齡班及公立幼稚園老
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師比較少安排傳統語文、傳統聲韻覺識、讀寫萌發聲韻覺識及傳統書寫概念相關的活動。

三、學前教師讀寫信念與行為的相關

為了解教師讀寫傳統或萌發信念、讀寫課程目標認知、讀寫策略認知與實作的關係

為，本研究根據文獻提出三個線性結構關係的因果模式（如圖一）。結果顯示雖然三個

模式的整體模式配適度和簡約性指數相差不多（表一），但是模式 A 中讀寫信念、課程

目標認知對活動安排的標準化迴歸係數分別為 0.13 和-.07；模式 C 中課程目標認知對活

動安排的標準化迴歸係數為-0.08。所以三個模式中以模式 B 的假設模型與觀察資料較配

適。

課程目標認知

讀寫信念

讀寫策略認知 讀寫活動安排

課程目標認知

讀寫信念

讀寫策略認知

讀寫活動安排

圖一 線性結構關係因果模式

表一 修正前學前教師讀寫實作結構模式分析之適配度指標

χ2 df p 值 NFI IFI CFI AGFI RMSEA
模式 A 358.50 38 .000 .92 .93 .93 .81 .12
模式 B 359.86 39 .000 .92 .93 .93 .82 .12
模式 C 359.47 40 .000 .92 .93 .93 .81 .12
虛無模式 4462.53 55 .000 .000 .000 .000 .122 .360

課程目標認知

讀寫信念

讀寫策略認知

讀寫活動安排

模式 A

模式 B

模式 C

.13

.88 -.07

.92

.41

.78

.58.82

.82

.73

-.08

.85

.73

.43

.55.10



8

表二 修正前學前教師讀寫實作結構模式分析之簡約性指數

AIC BCC CAIC
模式 A 413.46 414.56 559.40
模式 B 411.86 412.91 552.39
模式 C 414.50 415.64 565.85
飽和模式 132.00 134.68 488.75
虛無模式 4484.53 4484.48 4543.99

由參考修正指標值發現，「聲韻覺識」課程目標與「聲韻策略」、「語文能力」課程

目標與「聲韻策略」、「傳統信念」與「語文能力」和「聲韻覺識」課程目標指標變項的

誤差變項間存有共變關係，所以增列這些指標變項的誤差變項間的共變關係。修正後模

式 B 結構模式χ2（36）＝205.11，p＝.000；χ2/df ratio＝5.70；NFI＝.95；IFI＝.96；CFI
＝.96；RMSEA＝.09（圖二）。相較於虛無模式（NFI＝.000；IFI＝.000；CFI＝.000），
顯示與觀察資料之整體模式適配度好，但 RMSEA 指數仍略偏高。評估內在結構適配度

指標，結果顯示理論模式的簡約性指數（AIC＝265.11 ，BCC＝266.33 ，CAIC＝427.27）
相較於飽和模式指標（AIC＝132.00 ，BCC＝134.68 ，CAIC＝488.75）簡約性尚可。

讀寫信念.34

讀寫萌發信念e2

.59

.59

傳統讀寫信念e1 .77

課程目標認知

.81

書寫概念e5

.90

.71

聲韻覺識e4
.84

.43

語文能力e3
.65

.88

讀寫策略認知

.77

語文策略

e6

.88

.81

聲韻策略

e7

.90

.61

書寫策略

e8

.78

.59

活動安排

.51

語文活動 e9
.72

.81

聲韻活動 e10
.90

.60

書寫活動 e11

.77

.44

.56

.77

e12 e13

圖二 修正後學前教師「讀寫實作」結構模式B圖

N=605
Chisquare=205.109
df=36
GFI=.940
AGFI=.891
NFI=.954
IFI=.962
AIC=265.109
BCC=266.326
CAIC=427.266

.76

.35

-.31

-.22

.26

結果顯示，「讀寫傳統或萌發信念」對「讀寫課程目標」的標準化迴歸係數為.76、「讀

寫傳統或萌發信念」對「讀寫策略認知」的標準化迴歸係數為.44、「讀寫課程目標」對
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「讀寫策略認知」的標準化迴歸係數為.56、「讀寫策略認知」對「讀寫活動安排」的標

準化迴歸係數為.77。內因潛在變項「讀寫活動安排」的 R 平方值等於.59，「讀寫傳統或

萌發信念」、「讀寫課程目標」和「讀寫教學策略」三個變項可以聯合解釋「讀寫活動安

排」變項 59%的變異量。

陸、建議與討論

綜合本研究結果，可以整理出四個重點：（1）南部地區學前教師的讀寫信念偏向萌

發的取向，她們重視語文、聲韻覺識和書寫概念的課程目標，但是卻不認為促進幼兒書

寫概念的教學策略是重要的。（2）教師的傳統或讀寫萌發信念取向、讀寫課程目標和讀

寫教學策略重要性認知，與教師的教育程度、任教班級和園所類型有關。二專和高中職

學歷教師的讀寫信念偏向傳統，她們比較重視聲韻覺識和書寫概念的課程目標，也比較

重視促進語文、聲韻覺識和書寫概念的教學策略，尤其是傳統的讀寫教學策略。意外地，

本研究發現，混齡班及任教於公立幼稚園老師們較採取讀寫萌發的信念，但是她們比較

不重視聲韻覺識和書寫概念的課程目標，也比較不重視語文、聲韻覺識和書寫概念的教

學策略。這兩個群組的教師，不管是傳統的或是讀寫萌發觀點的教學策略，她們都普遍

性的認為不是那麼重要。此外大班教師並未如預期的較其他老師重視讀寫的課程目標及

教學策略，尤其是在聲韻覺識和書寫概念方面。最後，（3）教師的教學實作與教師的教

學策略認知較有相關，這個結果在結構模式中也獲得證實。教師的傳統和萌發信念、課

程目標存有共變關係，且透過教學策略認知影響教師的實作。依據本研究的資料顯示，

傳統和萌發信念、課程目標認知對於教學實作沒有直接效果。所以並非單純地由讀寫教

學的傳統或萌發信念，或是由讀寫課程目標的重要性認知，直接影響教師在課室內讀寫

相關活動的安排。

本研究結果可以提供未來幼師師資培育及在職訓練的參考，從資料中可以得知，雖

然教師們的讀寫信念較偏向讀寫萌發的取向，但卻容易忽略書寫概念的教學策略及活動

的安排。此外，不同教育程度的教師所需的讀寫萌發教學內容並不相同。例如，二專和

高中職學歷教師的讀寫信念及實作偏向傳統，可以加強其讀寫萌發的理念及教學實例。

而大學學歷的教師雖然認同讀寫萌發的理念，卻容易忽略聲韻覺識和書寫概念的課程目

標、教學策略及教學活動。分析原因或許由於這些教師對於讀寫萌發的教學內容並未完

全了解所致，所以在安排教育內容時，應該更具體討論符合讀寫萌發的教學內容及策

略。本研究並未探討教師的讀寫教學內容知識，或許影響教師聲韻覺識和書寫概念的教

學活動安排，是由於學科知識的不足，未來的研究可以增加教師知識、信念與實作的關

係探討。此外，教師對於書寫概念的不重視或許是因為問卷題目敘述方式的混淆所致，

未來的研究應該更重視題目的敘述。最後，混齡班及公幼老師普遍認為，不管是傳統或

萌發觀點，讀寫教學策略不重要，也較少安排相關的讀寫教學活動。這或許是由於其班

級特性或學校教學目標的不同所致，未來研究應該蒐集更多在混齡班及公立幼稚園任教

老師的資料，以進一步了解這兩群教師的讀寫信念及實作。
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柒、計畫成果自評

本研究報告與原計畫內容有 90%程度的相符，原計畫第一年的研究目的為探討：（1）
學前機構大班教師讀寫教學的信念，（2）學前教師讀寫的實作，和（3）教師信念與實

作的關係。本報告內容針對上述三個目標逐一說明研究結果及發現，其中預試研究資料

的結果已於太平洋區幼兒教育研究學會第九屆學術年會發表。

本研究的成果將有助於瞭解學前教師對幼兒早期讀寫的教導信念及實作，可以提供

幼師職前及在職培育的參考。本研究所自擬的「教師讀寫萌發信念與實作量表」有不

錯的信效度，未來在修正後，可以提供研究用途。
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