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阅读任务投入量对二语词汇附带习得的影响 
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(淮阴师范学院 外国语学院 江苏 淮安 223300) 
 

摘 要：以 Laufer & Hulstijn 的“投入量假设”为理论基础，采用定量和定性相结合的研究方法，考察不同投入

量的任务对英语词汇知识附带习得的成效，结果表明：阅读任务促成了较高的词汇习得和保持效果；投入量相同

的任务的即时词记忆效果存在显著差异；任务完成时间能够影响目标词的习得效果：高投入量的写作任务耗时较

高，优势被其投入的时间所抵消，而填空任务是“低投入高回报”经济高效的任务。 
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Effects of task-induced involvement on L2 incidental vocabulary acquisition through reading 

SUN Hua-chun 
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Abstract: Building on the framework of the Involvement Load Hypothesis proposed by Laufer& Hulstijn (2001) and 

with application of qualitative and quantitative statistical analysis, the experimental study aims to examine whether 

acquisition and retention of vocabulary acquired incidentally is contingent upon the amount of task-induced involvement 

load. The results showed that learners could acquire the lexical knowledge in incidental learning. Tasks with the same 

amount of involvement load did not produce similar lexical learning effect. The factor of time-on-task is proved to have 

effective effect on incidental vocabulary acquisition which may partially weaken the effect of the task Involvement 
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一、研究背景  

词汇习得是第二语言习得的核心。以认知心理

学为理论基础的词汇附带习得的效果逐渐受到研

究者的重视。且大量附带习得研究以认知心理学中

的加工层次假设(Depth of Processing Hypothesis) 

为理论基础。[1]但该理论对于认知努力的定义过于

模糊，缺乏具体的量化指标，可操作性不强。

Laufer&Hulstijn[2]在该理论的基础上提出了一个能

够将信息加工深度进一步量化的“投入量假设”

(Involvement Load Hypothesis)，第一次界定了认知

投入的量化指标，使对学习者认知深度的评价具有

了可操作性。该假设认为，词汇的附带习得效果依
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赖于其加工过程中由任务所诱发的“需求(need)”、

“搜索(search)”和“评估(evaluation)”三个因素构

成的投入量，投入量越高，词汇的附带习得效果就

越好。词汇记忆保持效果与任务的投入量成正比。

不同的学习任务会诱发学习者不同的“投入量”，

促使学习者对词汇进行不同程度的认知加工，从而

造成完全不同的习得效果。研究者可以构建出不同

认知投入量的学习任务，调控和操纵学习者的认知

努力，从而考察出不同学习任务对词汇习得作用的

差异。它的特点是科学、全面，易于量化学习者的

努力，可用于实验研究，并且为二语或外语词汇教

学提供了新思路。[3] 

国内外一些学者根据此理论作了相应的实证

研究，但直接检验该假设的实证研究并不多，国外

仅四项，[4-7]国内数量比较多。[8-14]综观研究文献可

知，国内外相关实证研究结论不尽相同，实证结果

存在一定差异。总体来说，完全证实该假设的研究

很少，[14]大多数研究仅部分支持了该假设：[5,8-11]一
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些实验表明投入量大小对于词汇的即时记忆效果

有显著影响，但延时词汇记忆结果却没有明显差

异；投入量大小与附带词汇习得效果并不一定成正

比, 例如，相同投入量的输出活动比输入活动的词

汇 习 得 的 效 果 要 好 。 而 该 假 设 的 提 出 者

Laufer&Hulstijn [2]随后在荷兰和以色列的两次实验

结果亦不尽相同。也有一部分实验没有证实这一假

设。[14]有学者[8]认为投入量假设的三项因素远远不

能涵盖二语习得者在词汇学习的过程中所进行的

认知活动。“投入量假设”所包含的“需要”、“搜

索”和“评估”三个因素对于词汇习得作用的具体

权重如何界定，有无交互作用尚无统一的答案。由

于投入量理论过于笼统，在教学实践中只能尽量保

障三个因素都达到最高值。[15]从实验设计来看，大

部分研究存在着不足，一些非实验因素未得到很好

的控制。[16]通过查阅国内外相关文献，笔者发现

Laufer&Hulstijn [2]和国内众多学者的实证研究，除

了李燕，[10]主要从词义知识的习得方面进行探讨，

较少考虑词汇其他方面的知识，所以并不能说明词

汇知识的最终习得。因为词汇知识是一个多维度的

复杂建构，[17]它涵盖了词义、词形、搭配、语域等

诸多方面，[18]因此，词汇附带习得效果应该是一个

长期逐渐积累的过程。另外， Laufer & Hulstijn [2]的

研究没有控制任务完成时间，其实验结果的可信度

令人质疑。可以看出，与“投入量假设”相关的研

究尚比较匮乏，所进行的实证研究还处于初始阶

段，而且实验设计又都存在不足之处，其结论也不

尽相同，因此需要进一步验证该假设，以便更好地

揭示不同的阅读任务对词汇附带习得的影响。 

本研究改进了 Laufer&Hulstijn 的实验设计，比

较不同投入量的阅读任务对词汇知识附带习得的

成效，并进一步考察词汇习得效果是否受到任务的

完成时间的影响，从而验证该假设在解释附带习得

词汇方面的合理性，并从中得到一些启示。 

二、研究设计 

1．研究的问题与对象 

本研究主要回答以下几个问题：投入量大的任

务是否比投入量小的任务更能促进词汇的即时记

忆和延时记忆？相同投入量指数(但三个因素构成

分布不等)的任务对词汇的保持效果是否存在差

异？任务完成时间是否影响词汇记忆效果？ 

研究对象即实验的受试群体为某学院非英语专

业一年级的 167 名学生(36＋52＋41+38)，他们分属

于四个自然班，英语水平相近，刚参加过四级考试。

笔者对其四级成绩进行单向方差分析，结果显示各

班英语水平无显著差异(F=1.860, P=0.139>0.05)。

Post-hoc Scheffe 检验进一步表明任何两个自然班之

间的英语水平没有显著差异。因此将四个班随机分

成四个实验组，每组执行一项阅读任务。剔除无效

样本后进入统计分析的有效样本为 144 个。 

2．阅读材料和目标词 

本实验的阅读材料为一篇 770 字的文章，题为

“Stop Spoiling Your Children”，选自《新视野大学

英语读写教程》第二册。该文章结构清晰，无需专

业背景知识，单词难度适中，因此符合研究要求。

这篇文章在另一个不参加实验的平行班级(57 人)进

行先导测试，要求学生阅读文章，划出其不认识的

生词，并回答两个关于文章趣味和难度的问题。大

部分学生认为能够读懂文章，而且对话题比较感兴

趣。为确保文中生词量不超过全文的 2%，[19]除目

标词以外的划线生词全部给出中文注释。依据以下

标准确定了 12 个目标词：1)目标词对被试者来说均

是生词；2)目标词的理解与完成阅读都是相关的；

3)目标词便于提供中文注释和英文例句；4)选词力

求保持词性的平衡，避免词性对实验结果造成干

扰。12 个目标词中，名词、动词、形容词和副词各

占三个。笔者在另一个平行班(50 人)进行的目标词

测验，也发现受试者并不认识目标词。五位有经验

的大学英语教师进一步确认了大学英语四级水平

的学生一般不认识这 12 个目标词。 

3．测验工具 

(1)阅读任务。阅读任务 1: 阅读文章后回答问

题(目标词加中文标注和英文例句)，共 8 道题，全

部涉及对目标词的理解。该任务的投入量指数为 1，

在三个因素需要、搜索、评估中的分布为(1+0+0)。

阅读任务 2: 阅读文章后从给出的目标词(目标词加

中文标注和英文例句)中选出合适的词并用适当的

形式填到文章空缺处。其投入量指数为 2，在三个

因素中的分布为(1+0+1)。阅读任务 3: 阅读文章后

查阅提供的双语字典并选择目标词词义，然后回答

问题。其投入量指数为 3，在三个因素中的分布为

(1+1+1)。阅读任务 4：阅读文章后回答问题并用目

标词造句(目标词加中文标注和英文例句)，其投入
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量指数为 3，在三个因素中的分布为(1+0+2)。 

(2)词汇水平测试。以 Nation(1990)的 Vocabulary 

3,000 Level Test 为词汇水平测试工具。笔者将其指

令和内容译成中文，在实验之前一个月进行，避免

给被试者即将有词汇测试方面的提示。方差分析显

示 四 组 被 试 者 在 词 汇 水 平 上 无 显 著 差 异 (p=0. 

253>0.05)，因此可视为四个平行实验组。 

(3)目标词测试。笔者将Paribakht&Wesche[20]词

汇知识测试量表 (VKS)进行调整，作为本实验的词

汇测试卷(其指令和选项译成中文)。该测试卷包含

四级选项，即A不认识该词，B认识但不知词义，C

正确写出词义，D写出词义并造句，赋值分别为 0、

1、2 和 3 分。两次词汇测试卷内容完全一样，但对

目标词的顺序进行了调整，以降低重复测试对实验

结果的影响。 

(4)学生访谈。16 名学生在完成词汇测试后立即

接受了深度访谈，旨在确定是否有非实验因素影响

词汇的习得效果。依据学生在词汇测试中的成绩挑

选访谈对象。在 16 名学生中，每班 4 名，其中 2

名为成绩最好的学生，另外 2 名为成绩最差的。 

4．实验步骤与评分标准 

在正常上课时间，实验者发放阅读材料给学

生。实验者严格监控任务完成情况，保证学生完成

任务后立即将试卷收回，并记录学生的完成时间，

以防提前完成的学生采取其他策略记忆单词。学生

在执行任务时并不知道将有词汇测试。任务完成后

分发词汇测试卷，要求学生在 15 分钟内完成。随

后进行正常的教学活动，以避免任何的滞留效应。

一星期后进行延时测试，测试时间为 15 分钟。 

两次词汇测试结果分别由两位有丰富教学经

验的英语教师进行匿名评判，参照Paribakht & 

Wesche[20]的评分标准，采用 0~3 分渐进式 4 级评分，

总分为 36 分。即时测试的两位评分员间信度为

0.92，延时测试为 0.94，说明两位评分员的判定高

度统一，因此随机选取其中一个评判结果进行统计

分析。 

5．研究方法 

本研究采用双因素混合实验设计方法，使用

4X2 双因素重复测量方差分析，其中阅读任务为被

试间因素，具有 4 个水平，测试时间为被试内因素，

具有 2 个水平。使用 SPSS17.0 统计软件对所收集

的数据进行分析，得到如下研究结果。 

三、研究结果与讨论 

1．词汇测试中不同投入量的任务对词汇习得

的影响 

(1) 即时测试。如表 1 所示，四个组的即时测

试信度系数r值均在可以接受的范围之内，测试具有

较高的信度。实验组在即时测试中都表现出了较高

的词汇习得率，分别为 46%、68%、57%、68%，

说明阅读任务能有效促进词汇的习得，其习得成绩

大小顺序为Task2=Task4>Task3>Task1。重复测量方

差分析发现(表 2)，被试间因素阅读任务的主效应

(F= 12.267，p=0.000<0.01，η2=0.208)和被试内因素

测 试 时 间 的 主 效 应 (F=28.541, p=0.000<0.01, 

η2=0.169)均达到显著性差异，但二者的交互效应

(p=0.092)未达到显著差异水平。这说明阅读任务四

个水平的平均值有显著差异，两次词汇测试的平均

值在统计上也具有显著意义。Post-Hoc LSD(方差齐

性，P=0.532>0.05)检验(表 3)进一步表明，任务 2

和任务 4 的均值均显著高于任务 3，后者则明显好

于任务 1，但是任务 2 与 4 均值几乎没有差异(P 

=0.984>0.05)。表 4 事后分析显示了平均值没有显

著差异的同质类别组，研究发现，任务 2 与 4 虽然

投入量不同，但属于同一类别，即均值为同质。而

投入量相同的任务 3 和 4 却并不属于同质组，原因

是任务 3 是输入型任务，而任务 4 则是输出型任务。

这在一定程度上质疑了“投入量假设”，即投入量

相同的输入任务和输出任务可能会带来不同的词

汇习得成效。 

表 1 不同投入量的任务在即时和延时测试中的描述数据 
任务/

投入量
测试 人数 平均数 标准差 r 值 习得率/%

1（1） 即时测试

延时测试

30

30

16.77 

15.83 

6.274 

5.465 

0.79

0.75

46 

44 

2（2） 即时测试

延时测试

44

44

24.57 

21.70 

5.740 

4.811 

0.87

0.83

68 

60 

3（3） 即时测试

延时测试

33

33

20.64 

19.64 

4.980 

4.859 

0.82

0.77

57 

54 

4（3） 即时测试

延时测试

37

37

24.54 

22.43 

7.069 

6.966 

0.83

0.80

68 

62 

表 2 被试间因素阅读任务与被试内因素

测试时间的主效应及交互效应 

 自由度 F 值 Sig η2 

测试时间 1 28.541 0.000 0.169

阅读任务 3 12.267 0.000 0.208

测试时间* 阅读任务 3 2.188 0.092 0.045
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表 3 被试间因素阅读任务的 Post-hoc Tests 检验 

测试 任务 均值差 标准误差 P 值 

即时测试 

（用 LSD 

检验方法） 

1-2 

1-3 

1-4 

2-3 

2-4 

3-4 

-7.802 

-3.870 

-7.774 

3.932 

0.028 

-3.904 

1.436 

1.530 

1.490 

1.397 

1.353 

1.452 

0.000 

0.000 

0.000 

0.006 

0.984 

0.008 

延时测试 

（用 Tamhane 

检验方法） 

1-2 

1-3 

1-4 

2-3 

2-4 

3-4 

-5.871 

-3.803 

-6.599 

2.068 

-0.728 

-2.796 

1.234 

1.308 

1.519 

1.114 

1.356 

1.424 

0.000 

0.030 

0.000 

0.343 

0.995 

0.283 
 

这一结果部分支持了“投入量假设”。填空和

造句任务的效果都明显优于回答问题任务，这符合

Swain[21]提出的“输出假设”理论。造句和填空任

务都要求受试者理解并正确运用目标词，能够激发

学习者的学习欲望与兴趣, 促使学习者更好地吸收

与整合输入信息，[22]因此这两项任务都具有中等或

较高的需求和评估指数。而选择题组的受试者只需

要借助目标词理解全文，所以该任务的搜寻及评估

指数极低。实验中研究者发现很多学生为了节省时

间采用了猜词或者忽略策略并没有查阅提供的字

典，这大大削弱了搜索因素的作用。另外，部分学

生则过于依赖字典，遇到生词往往直接就翻阅字

典，因此他们获取词义的过程比较容易，导致学生

缺乏对目标词进行深加工的需求和动机，因此对词

汇的加工较浅显，词汇习得效果较差。研究证明了

外设的旨在促发词汇深加工的学习任务并不必然

保证接受性词汇的保持效果。[23]可见，从信息加工

的角度来看，产出性词汇学习比接受性词汇学习需

要更深更复杂的信息加工过程，因而对词汇的长期

记忆具有十分重要的作用。因此，填空和造句任务

更能促使学生对目标词的习得。但填空和造句任务

对词汇习得的即时作用无明显的优劣之分。该结果

说明，如果其他因素相同，在产出型阅读任务中，

对词义的评估是强还是弱，并不会对词汇的即时记

忆效果产生显著影响。这和Folse[24]研究发现是一致

的：填空任务也能触发对目标词的实际深加工或高

投入量。 

另外，可以用Rieder[25]的“聚焦”“充实”模式

来解释该结果。如果阅读的主要目的是理解文章内

容，聚焦度就会受到限制。只有当生词对文章的理

解至关重要时，才会促使学习者推测词义。即便如

此，他此时的目的还是获得词义进而理解篇章，并

不一定会自动将注意力转向记忆其他方面的词汇

知识而最终习得该词。因此，输入型任务完成过程

中学生阅读的主要目的是理解篇章并回答问题，没

有把注意力放在生词上，导致聚焦度不够。阅读任

务完成后, 这些词也就随即从大脑的工作记忆系统

中消失，没能进入长期记忆系统。如果对文章内容

的理解并非主要目的，而出于对特定词汇的兴趣或

有意要扩大词汇量，学习者反而会对生词给予足够

的聚焦，从而更有利于从词义推测过渡到词汇习

得。[26] 

 (2) 延时测试。信度分析显示(表 1)，一周后

的延时测试同样具有较高的信度。如表 1 所示，一

周后四组仍保持了较高的词汇习得率，分别为 

44%、60%、54%、62%。这说明延时词汇记忆没有

明显受到测试时间的影响。词汇习得成绩大小顺序

为Task4>Task2 >Task 3>Task1。与即时词汇附带习

得率对比可知：这四项任务一周后的词汇习得率分

别下降了 2%、8%、3%和 6%。任务 2 一周后的词

汇损耗最高，配对T检验表明任务 2 的词汇保持效

果存在显著差异，这说明填空任务没能产生持久性

的保持效果。这与黄燕[9]的发现一致：产生弱评估

过程的任务尽管能积极有效地促进词汇的即时记

忆，但不太利于词汇的长期保持。正如Laufer and 

Hill[27]所说，在只接触一次单词的情况下，不管对

该词的初加工有多深入，都不可能带来长期的记忆

保持效果。Hulstijn[28]指出，习得的词汇知识在缺少

复习和多次接触的情况下将会渐渐损耗。这符合心

理语言学和教育心理学的“练习”[29]和“分段练习”
[30]作用。任务 1 的词汇损失最小，仅下降 2%，这

往往会误导我们认为投入量最小的阅读任务能促

成最高的词汇保持量。Keating[4]、黄燕[9]和李燕[10]都

有类似发现，任务所促成的即时词汇习得率越高，

可遗忘的词汇数量相对就越多，词汇损失就越严

重。本实验中任务 1 一开始所促成的词汇习得率最

低，所以可丧失的词汇量相对而言也最少，反之，

任务 2 和 4 促成的词汇即时习得率较高，所以可遗

忘的词汇数量相对也较多。 

方差分析结果显示四个实验组延时词汇成绩

之间存在显著的差异(P=0.000<0.01)。这说明一周后

不同的任务投入量对词汇的保持量仍有显著影响。
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Post Hoc Tamhane Test检验(方差不齐性，F= 2.868，

P=0.039<0.05)进一步表明(表 3)，任务 1 的习得效果

最差，均值显著低于另外三项任务，而任务 2、3、

4 之间不存在显著差异。从表 4 可以看出，任务 2、

3 和 4 属于同一类别，而任务 1 为另一独立的类别

组，这和上面的发现是一致的。该结果同样只部分

地印证了“投入量假设”。因此可以说，每个任务

所引起的认知加工是非常复杂的，“投入量假设”

在描述中国学习者即时和延时附带习得词汇上存

在缺陷，需要进一步完善和修正，比如在投入量指

标上做更具体的量化。[9] 

表 4 阅读任务同质小组分类结果 

即时测试类别组 
(alpha = 0.05) 

延时测试类别组
(alpha = 0.05) 阅读任务 人数 

1 2 3 1 2 

1 30 16.77   15.83  

3 33  20.64   19.640

4 37   24.54  21.700

2 44   24.57  22.430

显著性  1.000 1.000 1.000 1.000 0.157

2．相同投入量的任务对词汇的保持效果 

相同投入量的阅读任务是否会带来相近的词

汇保持效果仍然缺少实证证据。Kim[5]研究发现投

入量指数相同(都是 3)时三个构成因素分布也相同

(都是 1+0+2)的写作文任务和造句任务促成了相近

的词汇习得量。然而，已有的实证研究在投入量指

数相同但构成因素分布不同的任务习得效果是否

也相近这个问题上对“投入量假设”提出了质疑。

如 Laufer[31]的研究发现没有支持该假设：目标词造

句和查词并完成句子任务的投入量相同，都是 3，

但构成因素分布不同，前者为 1+0+2，后者 1+1+1，

它们没有带来相近的词汇习得效果。国内研究者只

有周浩[11]比较了投入量指数相同的查词回答问题

任务(1+1+1)和目标词造句任务(1+0+2)，发现这两

个阅读任务带来的学习者词汇保持效果存在显著

差异，挑战了“投入量假设”。 

本研究即时测试中任务 4 触发的词汇习得量显

著高于任务 3(P=0.008<0.01)，说明相同投入量指数

的阅读任务 3 和 4 对学习者词汇即时记忆效果存在

显著差异。这可归因于任务类型的影响：输出任务

4 对学习者词汇保持明显好于输入任务 1。Laufer 

&Hulstijn只预测到决定词汇加工效果的只有任务

所包含的投入量指数的高低，并不考虑任务类型可

能对词汇习得带来的影响，对输入型或输出型任务

不加区分。然而，根据已有发现，有理由认为输出

任务往往比输入任务更易产生好的词汇学习效果，

起码对词汇的即时记忆而言输出任务的优势比较

明显。而一周后的延时词汇测试中，虽然任务 4 的

均值仍稍高于任务 3，但其差异没有达到统计学上

的显著意义，这表明输出任务 4 受到测试时间的极

大影响，其优势没能得到保持。因此，为了巩固学

习到的词汇知识，进行定期的复习和词汇操练是很

有必要的。[24] 

3．任务完成时间对词汇记忆效果的影响 

根据Laufer& Hulstijn提出的“投入量假设”，任

务完成时间(time-on-task)是学习活动本身的特质，完

成不同的任务所需的时间原本便各不相同，因此在

评估学习任务对词汇附带习得作用时并未将其列入

考虑因素之内。然而，他们先前的研究发现对附带

习得词汇效果较高的活动却也是较费时的活动，研

究中三组受试者的任务时间各不相同，即阅读组为

40～45 分钟，填空组是 50～55 分钟，而作文组则是

70～80 分钟。换言之，在上述研究中，学习者较好

的习得效果可能被归功于较长的任务时间，而并非

较高的任务投入量。因此，任务时间的差异可能削

弱任务投入量的效能。正如Knight[32]所论述的一样，

不同的任务完成时间对学习者的词汇学习效果差异

提出了质疑。 

为了探索即时和延时测试中词汇习得差异是

否受到任务时间的影响，根据实验者记录的任务时

间将受试者得分转换成平均每分钟习得的单词数，

见表 5。结果显示，任务 2 不仅促发了最高的即时

和延时词汇记忆量，而且平均每分钟习得的单词数

量也是最高的。说明任务 2 对附带习得词汇效能基

本不受任务完成时间的影响，是最经济的阅读任

务，这支持了Folse[24]的发现。另一方面，任务完成

时间大大削弱了任务 4 诱发的认知投入程度的优

势，它在两次词汇测试中平均每分钟习得的单词数

都是最低的，显著小于任务 2，和上面未考虑任务

时间的发现是相矛盾的，这和Keating[4]的发现相一

致：投入量为 3 的造句任务在两次接受性词汇测试

中习得效果都好于投入量为 2 的填空组，但其促发

的每分钟平均习得的单词量却小于填空任务。这说

明，输出任务的性质造成的词汇习得优势受到了任

务时间的极大影响，对造句任务来说，它虽然能带
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来较高的词汇习得效果，但实验中它也是最耗时

的。本次研究支持了Folse[24]的论述：填空任务不仅

能促进对目标词的深加工，而且从教师和学生时间

投入角度来说都是高效能的。因此有理由认为任务

时间会影响到通过阅读任务附带习得词汇的效果。

但考虑到任务时间是每实验组的平均时间，并没有

精确测量每一个受试者的具体时间，因此任务时间

的作用有待进一步研究。未来的研究可在计算机环

境下精确记录受试者的任务完成时间，进一步考察

它对词汇附带习得的影响。 

表 5 四个实验组两次词汇测试习得效率统计 

平均每分钟 

习得词汇数 
标准差 标准误 

组别 人数 
即时 

测试 

延时 

测试 

即时 

测试 

延时 

测试 

延时

测试

延时

测试

1 30 0.84 0.79 0.314 0.273 0.057 0.050

2 44 0.98 0.87 0.230 0.192 0.034 0.029

3 33 0.83 0.79 0.199 0.194 0.035 0.034

4 37 0.74 0.68 0.214 0.213 0.035 0.035

注：平均每分钟习得的单词数= 词汇平均分/该任务完成时间 

任务 1 与 3 在两次测试中平均每分钟习得的单

词数均相同，任务 3 即查词典回答问题的高投入量

的优势在任务时间予以考虑时没有体现出来，查词

典的搜索行为没能促进相应的词汇知识的增长。当

前普遍认为外语教师不应该鼓励学生阅读中使用

字典，因为这会打乱阅读流程从而导致词对词地阅

读，并且会夺去读者一些推测的机会，降低了加工

深度[33]。研究发现学生在阅读过程中并没有像之前

预测的一样，他们往往很少查词典，那些没查过的

词在测试中成绩很不理想。通过访谈 4 位学生，发

现他们平均只查了 3 个目标词，最少的一次也没有

查过，他说：“我觉得查字典很费时间，而且会干

扰我的阅读思路。所以对影响做题的生词我都是自

己大概猜测一下词义，其他的生词基本都忽略了。”

可见，在不同的学习条件下，学习者词汇附带习得

情况也不同。在实验条件下，任务往往是教师给的、

外部强加的，学生阅读目的和动机是尽快完成任

务，因此往往为了节省时间而尽量少使用字典，从

而削弱了搜索因素的作用。而在自然阅读过程中或

非教学环境下，学习者可能有意无意地给自己设定

任务，因此阅读的目的和动机是自发的、内在的，

由此所产生的需求、搜索和评估三个因素就会不

同，词汇附带习得情况也不同。而用投入量假设检

测自然阅读过程中的词汇附带习得情况的实证研

究至今还是空缺。[34] 

而对于任务 3 和任务 4 来说，在两次测量中平

均习得的单词数量没有显著性差异，这说明对于投

入量相等的任务来说，任务时间没有对词汇习得效

果产生显著影响，这从任务时间角度印证了“投入

量假设”。 

四、结论 

本研究有以下主要发现：(1)阅读任务促成了较

高的词汇习得和保持效果。就即时记忆和延时记忆

而言，实验结果仅部分支持了投入量假设：造句和

填空任务产出了最高的词汇记忆效果，其次为查字

典回答问题，最差的是回答问题任务。但是造句组

和填空题组之间的差异没有达到显著效果。一周后

词汇知识的延时记忆明显受到测试时间的影响。(2)

投入量相同的任务的即时词记忆效果存在显著差

异，但延时词汇测试中任务 4 的的优势没能保持住，

其差异没有达到统计学上的显著水平。(3)任务完成

时间能够影响目标词的习得效果：高投入量的写作

任务耗时较高，优势被其投入的时间所抵消，而填

空任务是“低投入高回报”经济高效的任务。 

本研究从投入量的角度探讨了所取得的研究

结果，为未来的词汇教学和理论研究提供了以下启

示。首先，教师应该设计投入量不同的与词汇学习

相关的任务以更好促进词汇的习得。其次，教师应

从学生的需要出发设计任务，激发其学习动力和热

情，以提高学习生词的心理需要。再次，在阅读过

程中将附带学习和有意学习相结合，增加反复接触

单词的机会，促进词汇的深层次加工。同时，必须

及时复习和巩固所学的词汇知识以达到较好的习

得效果。同时，学习任务的设计应考虑经济原则。 

注：本研究只统计在外语核心期刊上发表的文章；本研

究提供的是《牛津高阶英汉双解词典》。 
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