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家庭阅读环境对学龄儿童汉字识别、口语词汇 

知识与阅读理解的影响：一个发展级联模型* 
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摘  要  对 149 名小学一年级儿童进行 3 年追踪, 探讨学龄儿童家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅读

理解的发展级联。结果显示：(1)家庭阅读环境通过一年级的阅读理解扩散到二年级的汉字识别, 进而影响三年级

的阅读理解。(2)家庭阅读环境通过一年级的口语词汇知识扩散到二年级的阅读理解, 进而影响三年级的口语词汇

知识和阅读理解。(3)虽然家庭阅读环境对一年级汉字识别仅有边缘显著的直接预测效应, 但一年级的汉字识别可

以预测二年级的阅读理解和口语词汇知识, 进而影响三年级的汉字识别、阅读理解和口语词汇知识。研究表明, 学

龄儿童家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅读理解之间存在间接的、多向的发展级联效应。 
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1  引言 

家 庭 阅 读 环 境 (Home Literacy Environment, 

HLE)是影响儿童阅读发展的直接生态环境。在丰富

的家庭阅读环境中, 阅读活动多样, 形式丰富, 儿

童容易接触, 且阅读时间灵活, 持续性强, 阅读过

程中家庭成员间还能互相提供情感支持。因此, 家

庭阅读环境对儿童阅读发展具有潜移默化的深远

影响(Torppa et al., 2022)。相关研究发现了家庭阅读

环境与儿童的语言和阅读发展关系密切 (温红博 

等, 2016; 周婷娜 等, 2020; Flack et al., 2018)。然而, 

目前研究主要探讨的是家庭阅读环境与儿童某一

阅读能力如字词识别或阅读理解的关系(Hood et al., 

2008; Liu et al., 2018), 体现的是简单的单向关系。

而阅读是一项复杂的认知活动, 从本质而言, 阅读

是对书面文本的意义理解。阅读简单观(simple view 

of reading)将阅读理解(reading comprehension, RC)

看成两个相对独立的加工过程：自下而上的字词解

码和自上而下的言语理解(Hoover & Gough, 1990), 

且字词解码、言语理解和阅读理解之间存在相互作

用的关系(Pan et al., 2022; Perfetti, 2009)。因此, 家

庭阅读环境与儿童阅读能力之间可能存在着复杂

的相互关系。 

发展级联(developmental cascades)模型描述了

上述过程, 即发展系统中多个层次或多个水平的因

素之间相互作用及相互累积作用所产生的跨时间

或跨领域影响(李腾飞 等, 2017; Masten & Cicchetti, 

2010)。在发展级联过程中多层次、多水平的因素

相 互 影 响 而 产 生 的 效 应 称 为 级 联 效 应 (cascade 

effects), 它不仅包括某个因素对自身跨时间影响 , 
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同时还包括该因素对其他不同因素的跨时间影响

(Moilanen et al., 2010)。具体到本研究, 家庭阅读环

境与儿童阅读能力之间可能的发展级联对儿童阅

读发展具有潜在价值, 能够更加系统和深入地了解

儿童阅读发展的规律。因此, 本研究试图检验家庭

阅读环境、字词解码(汉字识别)、言语理解(口语词

汇知识)和阅读理解的发展级联。 

1.1  家庭阅读环境对儿童阅读理解的影响 

整体而言, 家庭阅读环境指的是家庭中能够为

儿童提供的与阅读活动相关的资源与活动。在研究

中 , 一般以家庭社会经济地位 , 家庭阅读资源(如

家庭阅读书籍、杂志订阅), 家庭阅读活动(如阅读

时间、阅读兴趣)等作为家庭阅读环境的测量指标

(舒 华  等 , 2002; 周 婷 娜  等 , 2020; Sénéchal & 

LeFevre, 2002)。相关研究发现了家庭阅读环境对儿

童阅读理解的预测作用。相对于来自家庭社会经济

地位较低的儿童, 来自家庭社会经济地位较高的儿

童能够获得更多的阅读资源和阅读支持, 从而影响

儿童的阅读理解(Ip et al., 2016)。还有研究发现, 家

庭阅读资源能够提高儿童的拼音知识, 进而促进儿

童阅读理解的发展(Zhang et al., 2020)。研究也发现了

父母与儿童的阅读活动可以促进儿童阅读理解的发

展(Inoue et al., 2018)。然而这些研究仅仅考察了家

庭阅读环境中的某个指标与阅读理解的关系, 但阅

读是一个复杂的认知过程, 因此, 需要深入探讨家

庭阅读环境与儿童阅读能力之间复杂的相互关系。 

1.2  汉字识别、口语词汇知识与阅读理解之间的

关系 

研究发现, 阅读简单观也适用于解释汉语阅读

能力的发展(闫梦格 等, 2020)。在汉语研究中, 通

常将字词解码等同于汉字识别(character recognition, 

CR), 以识字量作为指标; 言语理解则指解释听到

的言语的能力 , 通常以口语词汇知识 (vocabulary 

knowledge, VK) 作 为 衡 量 言 语 理 解 能 力 的 指 标

(Duff et al., 2015)。汉字识别与口语词汇知识是汉

语儿童阅读理解发展的两个重要因素 , 且汉字识

别、口语词汇知识与阅读理解三者之间存在相互影

响的关系。一项对 186 名汉语一年级儿童的 3 年追

踪研究发现, 汉字识别与口语词汇知识能够共同解

释阅读理解约 40%的变异, 汉字识别的独立贡献在

8%至 29%之间, 口语词汇知识的独立贡献在 3%至

9%之间(Yan et al., 2021)。 

研究还发现, 阅读理解也能够促进儿童汉字识

别的发展, 特别是对于识字较低的儿童, 通过文本

阅 读 能 够 更 容 易 提 高 字 词 识 别 (Perfetti, 1985; 

Stanovich, 1980)。此外, 阅读理解也能帮助儿童提

高口语词汇知识, 比如当儿童遇到一个包含陌生词

汇的文本时, 通过对上下文的理解, 也可以使儿童

了解到该词汇的含义(Perfetti, 2009)。最后, 汉字识

别与口语词汇知识之间也能互相促进(Pan et al., 

2022; Yan et al., 2021), 对词汇意义的了解可以促

进儿童字词识别时的语义通路, 口语词汇知识丰富

的儿童能够更好地进行字词解码。与识字量少的儿

童相比, 识字量多的儿童能够更有效地阅读, 从而

促进他们随后的词汇知识的增长。由此可见, 在家

庭阅读环境与儿童阅读的研究中, 不仅要关注家庭

阅读环境对阅读理解的简单单向关系, 同时还要关

注家庭阅读环境对汉字识别和口语词汇知识的预

测作用, 以及汉字识别、口语词汇知识与阅读理解

之间的相互关系, 以便更深入地理解家庭阅读环境

对儿童阅读发展的作用机制。 

1.3  家庭阅读环境与汉字识别、口语词汇知识及

阅读理解之间的发展级联效应 

基于汉字识别、口语词汇知识与阅读理解三者

之间的相互作用关系, 根据发展级联模型, 家庭阅

读环境对阅读理解的作用, 可能还会通过阅读理解

对汉字识别和口语词汇知识的作用得以扩散, 并再

次作用于阅读理解。具体而言, 丰富的家庭阅读环

境对阅读理解的促进作用(Zhang et al., 2020), 可能

会提升儿童的阅读量, 进而促进了儿童的识字量和

词汇理解(董琼 等, 2016), 并最终提升儿童的阅读

理解水平。 

此外, 家庭阅读环境对汉字识别的影响, 也可

能会通过汉字识别对口语词汇知识和阅读理解的

作用得以扩散。已有研究发现家庭阅读环境对儿童

的汉字识别有影响, 例如, 一项关于学前汉语儿童

阅读的研究发现, 家庭社会经济地位(家庭阅读环

境的一个指标)能够预测学前儿童的汉字识别(Liu 

et al., 2018)。且有研究发现, 汉字识别有利于口语

词汇知识(Pan et al., 2022)和阅读理解(闫梦格 等, 

2020; Ho et al., 2017)的发展。因此, 家庭阅读环境

可能通过汉字识别而对口语词汇知识和阅读理解

产生影响, 促进儿童阅读能力的发展。 

最后 , 家庭阅读环境对口语词汇知识的影响 , 

也可能会通过口语词汇知识对汉字识别和阅读理

解的作用而得以扩散。有研究发现, 家庭经济地位

不仅能够预测儿童一年级时口语词汇知识水平, 还

可以预测儿童 1~3 年级间的发展速度, 说明家庭经
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济地位是儿童口语词汇发展的保护性因子(程亚华 

等, 2018)。且研究还发现, 口语词汇知识也会促进

汉字识别的发展——因为对意义已知的词汇进行

解码可以加强汉字语义和拼写的联系, 从而促进汉

字表征的建立(Yan et al., 2021)——以及阅读理解

的发展, 因为拥有丰富词汇的儿童在阅读时更容易

提取出词汇的精确意义从而促进文本的理解(Song 

et al., 2015)。因此, 家庭阅读环境可能通过口语词

汇知识而对汉字识别和阅读理解产生影响, 进而促

进儿童阅读能力的发展。 

综上所述, 发展级联提供了一个全新的视角来

考察家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅

读理解之间的相互关系。基于家庭阅读环境在儿童

阅读发展中的重要价值, 以及阅读简单观关于阅读

理解两个基本成分的观点, 本研究通过对一年级儿

童的 3 年追踪研究设计, 旨在汉语儿童群体中探讨

家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅读理

解的发展级联, 以期更深入系统地理解家庭阅读环

境对儿童阅读发展潜移默化的影响, 并在实践上为

儿童阅读发展提供科学的教育建议。基于上述理论

分析与既往研究结果, 本研究旨在检验以下假设：

家庭阅读环境与学龄儿童汉字识别、口语词汇知识

和阅读理解之间存在级联效应 , 且在级联过程中 , 

家庭阅读环境通过对一年级时汉字识别、口语词汇

知识和阅读理解的影响继而对后续的阅读发展产

生影响, 体现出扩散式的级联效应。 

2  方法 

2.1  被试 

本研究选取了山西省临汾市两所小学共 149 名

一年级儿童, 其中男生 80 名, 女生 69 名, 首次测

试时平均年龄 6.33 ± 0.34 岁。研究共进行了 3 次测

试, 每次间隔时间均为 1 年, 第一次测试时间为被

试刚入学后的一个月(G1); 第二次和第三次测试时

间分别为被试二年级的第一学期(G2)和三年级的

第一学期(G3)。由于转学等原因 , 部分被试流失 , 

第二次和第三次测试分别有 22 名和 3 名被试流失, 

流失率为 16.79%。为了检验被试是否存在结构化

流失, 对流失被试与完成所有测试的被试在第一次

测试时的任务表现进行 t 检验, 结果显示, 在各项

任务上, 被试的表现均无显著差异(汉字识别: t(147) = 

0.65, p = 0.519; 口语词汇知识: t(147) = 1.78, p = 

0.077; 阅读理解: t(147) = 0.03, p = 0.980), 说明被

试不存在结构化流失。Little (1988)完全随机缺失

(MCAR) 检 验 也 表 明 缺 失 数 据 为 完 全 随 机 缺 失 , 

χ2(107) = 101.31, p = 0.637。在后续的结构方程模型

分析中, 采用最大似然估计法进行参数估计。 

2.2  研究工具 

2.2.1  家庭阅读环境 

参考既往研究(舒华 等, 2002), 本研究使用家

庭问卷来调查儿童的家庭阅读环境 (周婷娜  等 , 

2020)。家庭问卷共包含 15 个项目, 涉及到家庭社

会经济地位、家庭阅读氛围、父母阅读书籍和儿童

阅读书籍等四方面。其中, 家庭社会经济地位由儿

童监护人(主要是儿童父母)的教育文化程度、职业

和收入水平三方面构成。职业评定参考了师保国和

申继亮(2007)的职业分类依据, 将职业分为 1~5 等

级; 教育文化程度根据儿童监护人的学历评定, 从

“小学”到“博士研究生”分为 1~8 等级; 收入水平根

据儿童监护人的月收入, 共分为 1~7 等级, 分别为

“1000 以 下 ” 、 “1001~2000” 、 “2001~4000” 、

“4001~6000”、“6001~8000”、“8001~10000”、“10000

以上”。在分别评定等级后, 将之相加, 总分作为家

庭社会经济地位的指标。此外, 家庭阅读氛围主要

调查了父母的阅读时间, 父母阅读书籍和儿童阅读

书籍则分别调查了父母和儿童各自的课外书籍数

量和订阅的报纸杂志种类。 

2.2.2  汉字识别测验 

汉字识别主要考察儿童的识字量, 本研究采用

Li 等人(2012)的汉字识别任务。该任务包括由易到

难的 150 个汉字。要求儿童依次认读这些汉字, 当

儿童出现连续 15 个认读错误或者不能认读时停止

测验。每读对一个汉字计 1 分, 共计 150 分。内部

一致性系数为 0.99。 

2.2.3  口语词汇知识测验 

口语词汇知识主要考察儿童表达性词汇量的

程度。本研究采用的是词汇定义任务 (李虹  等 , 

2009)。该任务包括 32 个由易到难的双字词词汇, 

如厨房、妄想等。主试以口语的形式依次呈现双字

词词汇, 要求儿童口头解释该词汇, 并对儿童的反

应进行记录。当儿童连续出现 5 次解释错误或者不

能解释时停止测验。评分时由两位受过培训的助手

对儿童的反应独立进行 0~2 分的评分, 测验总分为

64 分。三次评分的评分者一致性系数分别为 0.93、

0.94 和 0.94, 三次测验的内部一致性系数分别为

0.74、0.87 和 0.82。 

2.2.4  阅读理解测验 

考虑到儿童阅读理解的发展水平, 为了避免因
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使用同一套阅读理解测验出现天花板效应, 三次测

试分别采用不同的阅读理解测验任务。G1 阅读理

解测验使用的是李利平等人(2016)的语句和图片匹

配任务。该任务共包括 40 个项目, 每个项目由 1

个目标语句和 4 张图片构成, 儿童需要根据目标语

句选出最符合语句意义的图片, 匹配正确计 1 分, 

总分为 40 分, 内部一致性系数为 0.90。 

G2 阅读理解测验使用一篇篇章阅读测验(温鸿

博, 2005), 该任务要求儿童阅读一篇 438 字的记叙

文(文章节选自《哪咤闹海》), 并根据文章内容回

答 18 个客观选择题, 每题 1 分, 总分 18 分, 内部

一致性系数为 0.79。 

G3 阅读理解测验使用的是 PIRIS 测验(Mullis 

et al., 2007)。该测验要求儿童阅读一篇 1203 字的

记叙文, 并根据文章内容回答 12 个问题(客观选择

题 7 个, 主观题 5 个), 总分 16 分, 内部一致性系数

为 0.77。 

2.3  程序 

所有测试均由受过培训的主试开展施测。家庭

阅读环境问卷在首次测试时由儿童的监护人完成, 

其他部分则由儿童独立完成, 汉字识别、口语词汇

知识与阅读理解进行一年级(G1)到三年级(G3)的追

踪测试, 其中, 汉字识别测验和口语词汇测验采用

个别施测, 在学校多功能教室中由主试与儿童一对

一进行, 阅读理解采用集体施测在班级中完成。 

3  结果 

3.1  描述性统计 

家庭阅读环境各指标以及三次测验成绩的平

均值和标准差见表 1。分别以汉字识别和口语词汇

知识测验成绩为因变量, 测试时间点为自变量进行

重复测量方差分析, 结果显示, 儿童的汉字识别和

口语词汇知识在一年级到三年级的三次测试中有 
 

非常显著的提高。由于阅读理解的三次测试项目不

同, 因此无法对阅读理解的发展水平进行方差检验。 

3.2  家庭阅读环境与儿童阅读能力的相关分析 

各变量的相关矩阵见表 2。可以发现, 首先, 家

庭社会经济地位、家庭阅读氛围与父母阅读书籍、

儿童阅读书籍呈显著正相关。其次, 同一个变量的

三次测试之间呈显著正相关(汉字识别: 0.71~0.88、

口语词汇知识: 0.58~0.66 及阅读理解: 0.43~0.60), 

表明汉字识别、口语词汇知识和阅读理解在三次测

试间关系比较稳定。第三, 汉字识别、口语词汇知

识、阅读理解三者之间均存在显著正相关, 表明汉

字识别、口语词汇知识、阅读理解三者关系均较为

密切。最后, 除家庭阅读氛围外, 家庭阅读环境的

其余三个指标与三次测试的汉字识别、口语词汇知

识及阅读理解之间均有不同程度的显著正相关。 

3.3  家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和

阅读理解发展级联效应的检验 

为考察家庭阅读环境与儿童阅读能力的发展

级联, 本研究构建了家庭阅读环境、汉字识别、口

语词汇知识和阅读理解的发展级联模型(理论模型

见图 1)：家庭阅读环境对学龄儿童汉字识别、口语

词汇知识、阅读理解都有预测作用, 且汉字识别、

口语词汇知识、阅读理解三者之间存在相互预测作

用。需要说明的是, 为了清晰地呈现模型, 汉字识

别、口语词汇知识与阅读理解的同时性相关未在图

中呈现, 但在模型估计时, 这些路径都进行了估计。 

模 型 检 验 发 现 ,  此 模 型 对 数 据 的 拟 合 较 好 , 

χ2(44) = 58.596, p = 0.069, CFI = 0.984, TLI = 0.972, 

RMSEA = 0.047 (90% CI = 0.000~0.077), SRMR = 

0.069, 表明在家庭阅读环境对儿童阅读能力的预

测中, 存在着家庭阅读环境与汉字识别、口语词汇知

识及阅读理解的发展级联。结果显示, 家庭阅读环境

对一年级汉字识别的预测系数(β = 0.16, p =0.078) 

表 1  各变量的均值、标准差及汉字识别、口语词汇知识的三次成绩差异比较 

变量 
测试时间(M ± SD) 

F η2
p 

G1 G2 G3 

汉字识别 25.62 ± 21.84 59.65 ± 23.50 88.30 ± 18.59 1315.97*** 0.92 

口语词汇知识 8.62 ± 5.14 13.51 ± 6.36 19.86 ± 6.62 291.62*** 0.70 

阅读理解 29.01 ± 7.33 9.06 ± 3.99 7.60 ± 3.60 

 

家庭社会经济地位 18.31 ± 6.30 — — 

家庭阅读氛围 3.00 ± 1.43 — — 

父母阅读书籍 2.40 ± 1.28 — — 

儿童阅读书籍 2.12 ± 0.93 — — 

注: G1: 一年级; G2: 二年级; G3: 三年级; *p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001。下同。 
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边缘显著, 一年级口语词汇知识对二年级汉字识别

的预测系数(β = 0.09, p = 0.113)、一年级阅读理解

对二年级口语词汇知识的预测系数(β = −0.07, p = 

0.415)、二年级汉字识别对三年级口语词汇知识的

预测系数(β = 0.12, p = 0.147)及二年级阅读理解对

三年级汉字识别(β = 0.06, p = 0.216)均不显著。为

使模型简洁 , 逐一删除不显著路径后进行模型检

验。需要说明的是, 由于家庭阅读环境对一年级汉

字识别的预测系数边缘显著(p = 0.078), 且这一路

径在模型中具有重要意义, 因此在模型建构时仍然

自由估计这一路径。结果显示, 在逐一删除不显著

路径后, 所有模型的拟合指标均可接受(见表 3)。 

与完整模型相比, 卡方差异检验结果均不显著

(见表 4), 提示在逐一删除不显著的路径后并没有 
 

表 2  家庭阅读环境与儿童阅读能力的相关 

变量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 

1. 家庭社会经济地位 —             

2. 家庭阅读氛围 0.12 —            

3. 父母阅读书籍 0.47*** 0.28** —           

4. 儿童阅读书籍 0.38*** 0.29*** 0.70*** —          

5. G1 汉字识别 0.15 0.04 0.12 0.13 —         

6. G2 汉字识别 0.29** 0.02 0.17 0.20* 0.78*** —        

7. G3 汉字识别 0.33*** 0.08 0.24** 0.24** 0.71*** 0.88*** —       

8. G1 口语词汇知识 0.46*** 0.05 0.37*** 0.32*** 0.28** 0.31*** 0.35*** —      

9. G2 口语词汇知识 0.45*** 0.01 0.30** 0.27** 0.29** 0.30** 0.40*** 0.64*** —     

10. G3 口语词汇知识 0.47*** −0.07 0.18* 0.14 0.34*** 0.40*** 0.46*** 0.58*** 0.66*** —    

11. G1 阅读理解 0.21* 0.12 0.14 0.14 0.67*** 0.67*** 0.64*** 0.31*** 0.23* 0.34*** —   

12. G2 阅读理解 0.22* −0.01 0.14 0.17 0.62*** 0.63*** 0.61*** 0.39*** 0.34*** 0.46*** 0.56*** —  

13. G3 阅读理解 0.33*** −0.05 0.28** 0.24** 0.47*** 0.55*** 0.61*** 0.40*** 0.46*** 0.46*** 0.43*** 0.60*** — 

 

 
 

图 1  家庭阅读环境与汉字识别、口语词汇知识及阅读理解的发展级联模型 
 

表 3  完整的发展级联模型与删除不显著路径后的模型的拟合指数 

检验模型 
模型拟合指数 

χ2 p df CFI TLI RMSEA (90% CI) SRMR 

完整的发展级联模型(M1) 58.596 0.069 44 0.984 0.972 0.047 (0.000~0.077) 0.069 

删除 G1VK 对 G2CR 路径后的模型(M2) 61.076 0.055 45 0.983 0.970 0.049 (0.000~0.078) 0.072 

删除 G1RC 对 G2VK 路径后的模型(M3) 59.259 0.075 45 0.985 0.973 0.046 (0.000~0.076) 0.069 

删除 G2CR 对 G3VK 路径后的模型(M4) 60.663 0.059 45 0.983 0.971 0.048 (0.000~0.077) 0.069 

删除 G2RC 对 G3CR 路径后的模型(M5) 60.119 0.065 45 0.984 0.972 0.047 (0.000~0.077) 0.069 

删除以上 4 条路径后的模型(M6) 65.398 0.048 48 0.981 0.969 0.049(0.005~0.077) 0.073 

注: G1: 一年级; G2: 二年级; G3: 三年级; VK: 口语词汇知识; CR: 汉字识别; RC: 阅读理解。 
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表 4  完整的发展级联模型与删除不显著路径后 

的模型比较结果 

模型比较 ∆χ2 p ∆df 

M2 vs. M1 2.480 0.115 1 

M3 vs. M1 0.663 0.416 1 

M4 vs. M1 2.067 0.151 1 

M5 vs. M1 1.523 0.217 1 

M6 vs. M1 6.802 0.147 4 

  

恶化模型拟合, 且同时删除以上 4 条路径后也没有

恶化模型拟合, 根据模型选择的极简原则, 以同时

删除 4 条不显著路径后的模型(M6)作为最终模型。 

家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅

读理解发展级联的最终模型图见图 2。从图 2 中可

以发现, 首先, 家庭阅读环境可以预测一年级的阅

读理解(β = 0.19, p = 0.030), 且一年级时的阅读理

解又可以显著预测二年级时的汉字识别(β = 0.28, p 

< 0.001), 而二年级时的汉字识别又可以显著预测

三年级时的阅读理解(β = 0.26, p = 0.002)。 

其次, 家庭阅读环境可以预测一年级的口语词

汇知识(β = 0.45, p < 0.001), 且一年级时的口语词

汇知识又可以显著预测二年级时的阅读理解(β = 

0.20, p = 0.003), 而二年级的阅读理解又可以显著

预 测 三 年 级 时 的 口 语 词 汇 知 识 (β = 0.27, p < 

0.001)。 

最后, 虽然家庭阅读环境对一年级时的汉字识

别只有边缘显著的预测作用(β = 0.16, p = 0.078), 

但一年级时的汉字识别可以边缘显著预测二年级

时的口语词汇知识(β = 0.14, p = 0.051)和显著预测

二年级时的阅读理解(β = 0.41, p < 0.001), 而二年

级的口语词汇知识又可以显著预测三年级时的汉

字识别(β = 0.15, p < 0.001)和阅读理解(β = 0.27, p < 

0.001)。 

综合以上统计结果, 家庭阅读环境对儿童阅读

能力的预测, 既存在着家庭阅读环境对阅读理解和

口语词汇知识的直接预测作用, 还存在着通过阅读

理解对汉字识别的作用并再次作用于阅读理解的

级联效应, 及通过口语词汇知识对阅读理解的作用

并再次作用于口语词汇知识的级联效应。尽管家庭

阅读环境对一年级汉字识别仅有边缘显著的直接

预测效应, 但一年级汉字识别通过对二年级的阅读

理解和口语词汇知识得以扩散到三年级的汉字识

别、口语词汇知识和阅读理解。 

4  讨论 

本研究追踪了一年级汉语儿童 3 年, 考察了家

庭阅读环境与汉字识别、口语词汇知识及阅读理解

的发展级联。结果显示：(1)家庭阅读环境通过一年

级的阅读理解扩散到二年级的汉字识别, 进而影响

三年级的阅读理解。(2)家庭阅读环境通过一年级的

口语词汇知识扩散到二年级的阅读理解, 进而影响

三年级的口语词汇知识和阅读理解。(3)虽然家庭阅

读环境对一年级汉字识别仅有边缘显著的直接预

测效应, 但一年级的汉字识别可以预测二年级的阅

读理解和口语词汇知识, 进而影响三年级的汉字识

别、阅读理解和口语词汇知识。研究表明, 家庭阅

读环境与儿童阅读能力之间并不只是简单的单向

预测关系, 而是一个复杂的具有潜移默化的长期影

响过程, 两者之间存在间接的、多向的级联效应。 

4.1  家庭阅读环境与汉字识别、口语词汇知识和

阅读理解的发展级联效应 

与以往单向预测模型的结果一致(Zhang et al., 

2020), 本研究发现 , 丰富的家庭阅读环境可以正

向预测儿童阅读理解的发展, 表明创设一个良好的

家庭阅读环境, 让儿童参与阅读活动, 可以有效促

进儿童阅读理解的发展。本研究基于发展级联模型, 

推测家庭阅读环境对阅读理解的作用, 会通过阅读 

 

 
 

图 2  家庭阅读环境、汉字识别、口语词汇知识和阅读理解发展级联模型结果图 
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理解对汉字识别和口语词汇知识的影响, 进一步影

响儿童未来的阅读理解发展。但结果显示, 家庭阅

读环境通过提升儿童一年级的阅读理解促进二年

级的汉字识别 , 而没有促进口语词汇知识的发展 , 

这与之前的理论分析并不完全一致(Perfetti, 2009)。

其原因可能是, 儿童早期的文本阅读材料难度不大, 

通过阅读理解能够增大识字量, 但不能增加对陌生

词汇的理解。因此, 一年级的阅读理解可以预测二

年级的汉字识别, 却不能预测二年级的口语词汇知

识。本研究还发现, 家庭阅读环境通过一年级的阅

读理解扩散到二年级的汉字识别, 进而再影响到三

年级的阅读理解。与既往研究(Zhang et al., 2020)

把阅读理解作为结果变量的单向模型相比, 本研究

为家庭阅读环境对儿童阅读理解的长期影响机制

提供了发展级联的可能解释。 

其次, 本研究发现家庭阅读环境可以直接预测

一年级的口语词汇知识, 这证实了一个丰富的家庭

阅读环境有利于儿童丰富其口语词汇知识(程亚华 

等, 2018)。而且, 家庭阅读环境通过一年级的口语

词汇知识影响二年级阅读理解和口语词汇知识, 但

不影响汉字识别的发展, 这与之前的理论分析不同

(Perfetti, 2009), 也与已有口语词汇知识促进汉字

识别的实证研究结果(Pan et al., 2022)不一致。原因

之一可能是一年级儿童的口语词汇质量不够高, 在

口语经验中建立的音−义联结比较简单, 儿童在字

词识别时, 更多地还是依靠语音通路, 对词汇意义

的了解还没有体现出促进字词识别的效应。但早期

口语词汇知识能够帮助儿童在阅读时更好地提取

词汇意义, 促进文本理解, 因此表现出促进阅读理

解的效应。结果还显示, 家庭阅读环境通过一年级

的口语词汇知识扩散到二年级的阅读理解, 进而再

影响到三年级的口语词汇知识和阅读理解。这一发

现表明, 良好的家庭阅读环境, 父母与儿童的有意

义交流更多, 即使没有正式的识字教育, 这些有意

义的口语交流也能够促进其未来的阅读理解发展。

与既往仅关注家庭阅读环境对儿童口语词汇知识

影响的研究(程亚华 等, 2018)相比, 本研究有助于

我们深入理解家庭阅读环境对儿童阅读发展的影

响机制。 

总之, 一方面, 家庭阅读环境通过促进儿童的

阅读理解扩散到汉字识别, 进而再次影响阅读理解

的发展。另一方面, 家庭阅读环境通过口语词汇知

识扩散到阅读理解, 进一步影响儿童未来口语词汇

知识和阅读理解的发展。 

然而, 本研究仅发现了家庭阅读环境对儿童一

年级汉字识别边缘显著(p = 0.078)的直接预测证据, 

与之前的研究所发现的家庭阅读环境影响幼儿园

大班儿童汉字识别的结果不一致(Liu et al., 2018)。

本研究仅发现家庭阅读环境对汉字识别的边缘显

著预测作用, 可能是因为儿童一年级时的识字量整

体偏低(平均识字量为 25.62 字, 总字数为 150 字), 

也可能是因为小学正规识字教学的影响。Liu 等人

(2018)的研究中, 幼儿园大班儿童在汉字识别测验

中平均得分也较低(平均识字量为 18.64 字), 但由

于幼儿园并没有正规的识字教学, 儿童在汉字识别

上的差异主要来自于家庭, 因此, 在该研究中家庭

阅读环境对大班儿童的汉字识别具有预测作用。相

比之下, 本研究的儿童已开始接受正规的识字教学, 

其在汉字识别上的差异除了家庭因素外, 学校教学

开 始 起 作 用 。 因 学 校 教 学 具 有 一 定 的 补 偿 效 应

(Ready, 2010), 在接受了正规识字教学后, 家庭阅

读环境对儿童一年级汉字识别的预测作用可能会

相对减弱。 

与 Liu 等人(2018)聚焦于大班儿童的研究相比, 

本研究不仅考察了家庭阅读环境对儿童一年级汉

字识别的预测作用, 还考察了这一预测作用在儿童

其后阅读发展中的作用。本研究发现, 儿童一年级

的汉字识别会影响二年级的口语词汇知识和阅读

理解, 进而影响到三年级的汉字识别、口语词汇知

识和阅读理解, 这与之前的研究发现基本一致(Ho 

et al., 2017; Pan et al., 2022)。本研究表明, 儿童的

汉字识别、口语词汇知识与阅读理解之间存在着相

互作用的促进关系。因此, 尽管本研究仅发现了家

庭阅读环境对汉字识别边缘显著的预测作用, 但儿

童早期的汉字识别能力对其后期的口语词汇知识

与阅读理解有重要的预测作用。由此可见, 在儿童

学习阅读的早期, 作为词汇学习和阅读理解的基础, 

汉字识别是儿童需要习得的基础阅读技能。综上, 

本研究扩展了家庭阅读环境与儿童阅读能力关系

的研究, 从发展级联的角度纵向考察了家庭阅读环

境、儿童汉字识别、口语词汇知识及阅读理解的发

展级联效应。 

4.2  研究的理论意义与教育实践启示 

本研究的理论意义在于：第一, 既往研究多关

注家庭阅读环境的某一指标与阅读理解的关系, 而

本研究同时关注家庭阅读环境对阅读理解内在成

分的作用过程, 更深入地探讨了家庭阅读环境与儿

童阅读理解之间的关系; 第二, 既往关于家庭阅读
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环境与阅读能力的关系体现的是简单的单向关系, 

本研究从发展级联的角度, 不仅考察了家庭阅读环

境对汉字识别、阅读理解、口语词汇知识跨时间的

影响, 还考察了三个变量对自身跨时间的影响以及

三个变量相互之间跨水平与跨时间的影响。就目前

所及的文献看, 本研究是首次探讨家庭阅读环境与

儿童阅读能力发展级联的研究, 有助于揭示家庭阅

读环境对儿童阅读发展潜移默化的影响机制, 拓展

了家庭阅读环境影响儿童阅读发展的已有研究。 

除了理论上的贡献, 本研究对儿童阅读发展的

教育实践也有启示意义。家庭阅读环境对于儿童阅

读发展的影响是浸润式的、潜移默化的, 这就要求

父母尽可能地为儿童营造一个良好的阅读环境。考

虑到家庭阅读环境包含的资源和活动众多、形式多

样, 父母既可以从自身的阅读习惯出发, 在家庭中

定时定点地享受阅读时光 , 创设良好的阅读氛围 , 

熏陶儿童的阅读兴趣, 也可以从激发儿童内在的阅

读兴趣出发, 鼓励儿童选择自己感兴趣的书籍, 而

不是强硬的“指标式”阅读, 培养儿童自然的阅读习

惯。此外, 根据本研究的发现, 鼓励父母通过亲子

阅读、有意义的口语交流等, 引导儿童深入理解词

汇意义, 最终促进儿童阅读发展。 

4.3  研究局限及展望 

本研究仍然存在一定的局限：首先, 本研究在

本质上是相关研究, 任何显著的统计结果都不能直

接探明因果关系。因此, 需要进一步探索家庭阅读

环境与儿童阅读发展的因果关系, 未来研究可采用

对父母进行亲子阅读活动的指导后, 考察家庭阅读

环境对儿童阅读发展的影响。第二, 本研究选取的

家庭阅读环境测量指标有限, 而家庭阅读环境是一

个很广泛的概念, 未来研究需要选取像家庭内部口

语交流的数量和性质(Buvaneswari & Padakannaya, 

2017)、读写活动(亲子共读书籍的频率和时间、儿

童独立阅读、儿童观察成人的阅读行为等)、家庭

阅读的物理环境、动机氛围、识字活动等(刘海丹, 

李敏谊, 2022)更多的观测指标, 以更全面地考察家

庭阅读环境对儿童阅读发展的影响。 

5  结论 

(1)早期家庭阅读环境可直接预测儿童的阅读

理解和口语词汇知识。 

(2)早期家庭阅读环境与学龄儿童的汉字识别、

口语词汇知识和阅读理解之间存在间接的、多向的

发展级联效应。 
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Abstract 

Home literacy environment (HLE) can be more influential than reading intervention programs because HLE 

affects children’s language and literacy development from the very beginning. A better understanding of the 

developmental cascades of children’s HLE, character recognition, oral vocabulary knowledge, and reading 

comprehension is of great value to unpack and promote children’s reading development. The present study 

aimed to test these developmental cascades among Chinese children during their lower elementary grades. 

    This work followed 149 children from Grades 1 to 3. Their HLE was estimated based on information 

provided by their parents in Grade 1. Their character recognition, oral vocabulary knowledge, and reading 

comprehension abilities were assessed with age-appropriate measures once per school year, three times in total. 

A structural equation model was carried out to examine the developmental cascades of HLE, character 

recognition, oral vocabulary knowledge, and reading comprehension over the three testing time points. 

    Results suggested the excellent model fit of the developmental cascade model: (1) HLE spread through 

reading comprehension in Grade 1 (β = 0.19, p = 0.030) to character recognition in Grade 2 (β = 0.28, p < 0.001), 

then to reading comprehension in Grade 3 (β = 0.26, p = 0.002). (2) HLE spread through oral vocabulary 

knowledge in Grade 1 (β = 0.45, p < 0.001) to reading comprehension in Grade 2 (β = 0.20, p = 0.003), which in 

turn predicted oral vocabulary knowledge (β = 0.27, p < 0.001) and reading comprehension (β = 0.34, p < 0.001) 

in Grade 3. (3) The direct predictive effect of HLE on character recognition in Grade 1 (β = 0.16, p = 0.078) was 

marginally significant, but character recognition in Grade 1 predicted reading comprehension (β = 0.41, p < 

0.001) and oral vocabulary knowledge (β = 0.14, p = 0.051) in Grade 2, which in turn predicted character 

recognition (β = 0.15, p < 0.001) and reading comprehension (β = 0.27, p < 0.001) in Grade 3. 

    These results together demonstrated the strong predictive power of HLE to children’s early reading 

development, and clarified its complex direct and indirect impacts on children’s character recognition, 

vocabulary knowledge, and reading comprehension over time. These findings help elucidate the way in which 

HLE may affect children’s reading development, which leads to the theoretical advancement and practical 

implications for HLE and children’s reading development. 

Keywords  Home Literacy Environment, vocabulary knowledge, character recognition, reading comprehension, 

developmental cascades 

 


