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自 2006 年開始，台灣已陸續參加三屆國際閱讀素養調查研究（Progress in International Reading 

Literacy Stud，PIRLS），分別是 PIRLS 2006、2011 及 2016。本研究以 PIRLS 教師問卷中，針對

教師課室內閱讀教學的共同題為資料，探討台灣教師課室內閱讀教學活動頻率的變化情形，並以

線性混合模型分析不同教學頻率對學生不同閱讀表現的主要效果，以及不同教學頻率與調查年度

的交互效果。三次調查共有 482 位台灣教師完成教師問卷，及 13,208 位台灣四年級學生完成閱讀

理解測驗。每位學生都有五種閱讀成績，分別是總成績、故事體成績、說明文成績、直接理解成

績、與詮釋理解成績。三次調查中教師課室內閱讀教學的問卷共同題共有五大題，分別是：（1）

教師以何種方式組織學生、（2）教師使用哪些閱讀材料、（3）教師進行哪些閱讀教學、（4）教師

教導哪些閱讀策略、（5）學生閱讀後，教師請學生做哪些活動。 

結果發現：（1）相較於 2006 與 2011 的調查年度，2016 年時有更多教師經常使用小組方式進行閱

讀教學。但是不論教師偏好使用全班教學、小組教學或個別化教學，都不影響學生五種閱讀成績

的表現；（2）相較於 2006 年，2011 與 2016 這兩個調查年度，都有更多教師開始使用長篇小說進

行閱讀教學，此外，2016 年也有更多的教師更常使用「非小說」類的材料進行閱讀教學。而且，

當教師愈常使用長篇小說進行閱讀教學，學生五種閱讀成績的表現就會愈好，且與調查年度無交

互作用；（3）每天（或幾乎每天）會讓學生自行默讀的教師比例，隨著調查年度呈遞增趨勢。而

且，當教師愈常讓學生自行默讀，學生的故事體成績與說明文成績就愈好，且與調查年度無交互

作用。此外，會經常教學生略讀策略的教師比例，也隨調查年度而呈現遞增的現象。教師經常使

用其它教學活動的比例，則出現 2016 與 2006 的高於 2011 年的現象。但教師使用這些教學活動

的頻率不影響學生閱讀成績；（4）經常教學生就閱讀過的材料提出理由支持自己的看法，或就閱

讀的材料進行預測，以及描述閱讀材料的風格與結構的教師比例，隨著調查年度呈遞增趨勢。教

師經常進行其它閱讀策略教學的比例，在三次調查年度間無明顯變化趨勢。且教師進行閱讀策略

教學的頻率，並不影響學生的任何一種閱讀表現。值得注意的是，2016 年的資料發現「歸納與統

整」的閱讀策略教學，對學生說明文成績有單純主要效果，且是教師愈常進行「歸納與統整」的

閱讀策略教學，學生說明文成績就愈好；（5）經常要求學生就閱讀過的材料口頭回答或口頭概述

的教師比例，也隨調查年度遞移逐漸增加。當教師愈常讓學生進行口頭概述或口頭回答問題，學

生五種閱讀成績的表現就愈好，且與調查年度無交互作用。2016 年時經常要求學生就閱讀過的材
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料和同學討論的教師比例，明顯高於 2006 與 2011 年的教師比例。經常在閱讀結束後以紙筆形式，

要求學生就讀過的材料寫一些回應或進行小考的教師比例，在三次調查年度間無明顯變化趨勢。

而且這些教學活動的頻率都不影響學生閱讀成績。 

關鍵詞：國際閱讀素養調查研究、閱讀教學、閱讀表現 
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自歐盟於西元 1996 年提出知識經濟社會的概念後，國民是否具備終生學習能力，以適應知識

快速更迭之時代需求，悠關各國經濟之發展。不論數位技術如何影響知識傳播之形式，閱讀以學

習新知仍是自主學習的重要路徑。也因此，各國政府莫不致力進行閱讀教育之改革，以提升國民

之深度閱讀力。回顧台灣的閱讀教育政策，西元 2000 年可說是台灣閱讀教育的重要里程碑。該年，

不僅行政院文建會以兒童閱讀年為政策主軸，建立了「兒童繪本花園」閱讀網站，教育部也於同

年推動為期三年的「全國兒童閱讀實施計畫（民國 90-92 年）」。在此跨部會政策合作的力道下，台

灣不僅有了第一個以兒童為主要服務對象的閱讀網站，同時也開始全面性充實國民中小學之圖書

資源，為學童的閱讀環境奠定了重要基礎。爾後，教育部持續推動閱讀教育相關政策，包括為期

四年的焦點三百閱讀推動計畫以及為期三年的悅讀 101 提升閱讀計畫，都是影響國內閱讀教育甚

深的閱讀敎育政策。 
為能有更充分的實徵研究資料，做為閱讀教育政策規劃與調節之依據，台灣自 2006 年開始參

加 由 國 際 教 育 成 就 評 鑑 協 會 （ International Association for the Evaluation of Educational 
Achievement，IEA）主導的大型國際性閱讀素養調查研究（Progress in International Reading Literacy 
Study，以下簡稱 PIRLS）。PIRLS 每五年一次針對國小四年級學生的閱讀表現進行國際性評量，主

要研究工具除了有可評估學生閱讀理解表現的閱讀測驗，另有學生、家長、學校、教師、及國家

課程等五種問卷，用以瞭解各國之基本人口資料、學生閱讀態度、學生閱讀環境、國內閱讀教學

現況等因素與學生閱讀表現間之關係（Mullis, Martin, Foy, & Drucker, 2012）。由於 PIRLS 的研究架

構對可能影響學生閱讀成就的因素有相當詳細的調查，其調查結果可幫助各國了解國內閱讀環

境、學校經營、閱讀教學、等因素對該國學生閱讀能力表現間之關係。一個國家若連續參與 PIRLS
的調查，藉由分析多年累積的調查資料，可進一步瞭解該國整體教育政策或閱讀教學的變化，對

該國學生閱讀表現變化趨勢的影響，做為自己國家制定閱讀教育政策時的重要依據（Baer, Baldi, 
Ayotte, & Green, 2007）。 

台灣至今已參與三次 PIRLS 的調查研究（分別是 2006、2011 及 2016）。台灣學生在每次調查

的閱讀平均分數都高於全球學生的平均分數（500 分），且閱讀平均分數有逐次提升的趨勢，從 2006
年的 535 分（45 個參與國和地區中的第 22 名），進步到 2011 年的 553 分（49 個參與國和地區，

台灣排名第 9），再到 2016 年的 559 分（50 個參與國和地區，台灣排名第 8）。十年來整體平均分

數進步了 24 分，此一逐次提升的亮眼表現，極有可能是歷年來教育部所推動的閱讀教育政策，帶

動地方教育局處、學校、教師、社區、以及家庭齊心投入閱讀教育的成果（柯華葳、張郁雯、詹

益綾、丘嘉慧，2017）。 
雖然學生所在的環境因素都是影響閱讀成就的重要因素，例如家庭環境會影響學生學前閱讀

經驗並形塑學生的閱讀態度，或學校環境會影響學生閱讀資源的多寡。但是，學生在課室內學習

的時間相當可觀，因此，學生的課室內有哪些資源、參與哪些學習活動，可能較其它因素（例如，

國家課程整體架構、社會整體閱讀環境之建置、及家庭脈絡因素），對學生的閱讀表現有更直接的

影響（Hattie, 2009; Mullis, Martin, Kennedy, Trong, & Sainsbury, 2009; Strietholt, Bos, Gustafsson, & 
Rosén, 2014）。其中，教師個人在閱讀教學專業的職前準備度、對閱讀教學專業知能在職進修的參

與度、教師在課室內的閱讀教學取向、實際執行閱讀教學的時間與內容，更是成就學生課室內閱

讀學習軟硬體環境的重要影響因素（Cheung, Tse, Lam, & Ka Yee Loh, 2009; Mullis & Martin, 2015; 
Phelps, 2009）。 

正因為教師閱讀教學專業是成就學生閱讀表現的重要因素，深化國小教師閱讀教育專業知

能，以提升學童閱讀興趣與閱讀能力，一直是歷年來閱讀教育政策極看重的方向。其中，西元 2000
年至 2008 年可視為是閱讀教育人才培育政策的第一階段。此一階段整體閱讀教育政策旨在培育教

師具備營造閱讀環境，以利學生從小養成閱讀習慣的專業能力。其中「全國兒童閱讀計畫（西元

2001-2003），以提升教師具備營造兒童閱讀環境及引導兒童廣泛閱讀之知能為主，包括如何建置隨

處可閱讀的校園環境，如校園內或教室內的讀書角；以及如何使用不同類型圖書材料引導學生進

行廣泛閱讀（教育部，2001）。「焦點 300 國民小學兒童閱讀推動計畫（2004-2008）」與「偏遠地區

國民中小學閱讀推廣計畫（2006-2008）」，則是針對偏鄉或學習資源相對弱勢地區培育閱讀教育師

資，以為偏鄉學童建置完善閱讀環境，進而提升偏鄉或學習資源弱勢地區兒童閱讀興趣及能力。 
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閱讀教育人才培育政策第二階段的啟動，則與台灣學生在 PIRLS 2006 評比的表現差強人意有

關。該次評比發現每天會進行閱讀策略教學的老師比例非常少，而且生字詞教學的時間幾乎是理

解教學時間的兩倍（柯華葳、詹益綾、張建妤、游婷雅，2008）。因此第二階段閱讀教育政策，更

聚焦於教師課室內「閱讀教學」的專業能力。首先，在「悅讀 101 計畫（2009-2011）」，考量現行

國小中年級教科書的課文長度（平均約 400 字），不利學生發展深度理解所需的閱讀能力。因此，

開始在中年級國語課本中，以補充的形式提供三篇適合中高年級學生閱讀的長文，為教師提供閱

讀教學可使用的長篇素材。接著，再以閱讀磐石獎的鼓勵機制，協助學校將閱讀活動與學校整體

教學整合；同時，再與各縣市語文輔導團合作，提升教師具備能在課堂上問好問題的專業能力。

以此協助教師發展出能在課室內進行閱讀教學的專業能力（教育部，2008）。 
為使教師更能在課室內有方有法的進行閱讀教學，緊接著「悅讀 101 計畫」之後所啟動的「提

升國民中小學學生閱讀教育實施計畫（2012-2014）」，更進一步結合閱讀策略教學相關理論，以課

室內師生最常使用的課文，發展出教室內具體可行的閱讀策略教學模式，協助教師能在課室內，

以具體明確的閱讀策略教學步驟實施閱讀策略教學（陸怡琮，2017）。後續，在「閱讀教育中長期

實施計畫（2015-2017）」更進一步在全國成立四個閱讀教學人才區域中心，以初階線上課程，及進

階實體共作課程的完整課程，以全國大規模培訓的方式，使全國有更多教師具備課室內閱讀教學

之實踐知能。 
整體而言，從各國中小學的圖書藏書量及晨間閱讀的實施情形，可以肯定台灣第一階段的閱

讀教育政策，已提升教師引導學童廣泛閱讀之專業知能。但是，第二階段的閱讀教政策所推動的

重點，包括增加課文中的長篇文章及提升教師閱讀策略教學知能，是否改變教師課堂上閱讀教學

的行為頻率，以及教師們在課堂上進行哪些閱讀教學，對學生閱讀理解能力的提升有具體影響，

至今仍尚未以長期資料進行有系統的檢驗。藉由比較台灣教師在三次調查年度行為頻率的變化情

形，相當有機會可以檢驗閱讀教學人才培育之政策，對台灣教師閱讀教學行為頻率的影響趨勢。

此外，藉由探討不同閱讀教學行為對學生閱讀成就的影響力，也可做為後續閱讀教學人才培育政

策規劃之參考。有鑑於此，本研究以 PIRLS 三次調查所使用的教師問卷，就教師課室內閱讀教學

行為調查的共同題，先分析台灣教師課室內閱讀教學行為頻率的變化趨勢，接著分析教師的閱讀

教學行為對學生歷次閱讀表現的影響，以了解不同閱讀教學行為對學生閱讀成就影響之組型。 

教師的閱讀教學與學生的閱讀成就 

閱讀的最終目的是讓讀者能從各式各樣的文章中建構意義。而教師的閱讀教學品質是成就學

生是否具備閱讀技巧以理解不同文章意義的重要因素（Duke & Pearson, 2002; Guthrie, Wigfield, & 
VonSecker, 2000; Mullis, Kennedy, Martin, & Sainsbury, 2006）。一般而言，讀者所接觸的閱讀材料，

依其篇章類型可大分為小說類與非小說類，前者的類型又可分出短篇故事、分章節之長篇故事、

詩歌、劇劇；後者可包括描述和解釋事物（或事件）的說明文、指引或說明書、或圖表。根據 PIRLS 
2006 年的資料，國際上平均有 70%的學生，他們的老師會每星期要求學生最少讀一次短篇故事，

而且這些學生的閱讀分數會明顯高於哪些沒有每星期讀一次短篇故事的學生（PIRLS 2006 final 
report）。值得注意的是，雖然從 PIRLS 2006 年與 2016 年的資料，發現國際上有愈來愈多的學生，

他們的老師會每星期要求他們最少讀一次非小說類的篇章，其比例如從 2006 年的 49%增加到

71%。但是學生的閱讀表現並未因教師是否要求學生每星期閱讀一次非故事類文本而有差別。此一

現象，可能是因為四年級學生剛進入「閱讀以學習新知」的閱讀發展階段，尚不具備能獨立閱讀

非故事類文本的閱讀能力，因此，教師僅增加學生非故事類的閱讀經驗上，尚不足以提升學生的

閱讀能力。換言之，相較於故事類文本，非故事類文本通常攜帶較困難的知識內容，且文章結構

更為複雜，教師需更明確的教導說明文的閱讀方法，才能提升學生閱讀說明文的能力（Williams, 
2008）。 

事實上，PIRLS 的資料也發現，教師愈早教或是愈常教學生閱讀技巧或閱讀理解策略，該國

學生的閱讀素養表現就會愈好（Cheung et al., 2009; Mullis et al., 2012；柯華葳、張郁雯、丘嘉慧、
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詹益綾、游婷雅，2012）。所謂的閱讀技巧或閱讀理解策略，是指讀者具備從文章中找出重要訊息、

大意、能針對所閱讀的文章進行解釋，或提出理由支持自己對文章的理解、能否根據文章內容預

測接下來會發生的事情、能否根據所閱讀的內容進行歸納和推論、能否描述文章風格和結構、能

否找出作者的觀點或寫作意圖等能力。除了關心教師多常或多早開始在課室內教導學生這些閱讀

技巧（Mullis & Martin, 2015；柯華葳等人，2017）。這些閱讀策略中，PIRLS 2006 年的資料顯示，

「從文章中找出重要訊息」的閱讀策略，以及「根據所閱讀的內容進行解釋或提出理由支持自己

的看法」是教師們最常要求學生練習的閱讀策略，國際平均上分別有 90%與 91%學生的教師，會

每星期最少要求學生們在課堂上練習一次。值得注意的是，PIRLS 2006 的評比中，台灣雖然有 87%
學生的教師，也會以每星期最少一次的頻率，要求學生從文章中找出重要訊息，但是，只有 61%
學生的教師，會以每星期最少一次的頻率，要求學生根據所閱讀的內進行解釋與提出理由支持自

己的看法。上述資料意謂，2006 年時台灣學生的教師在課室內最少每星期一次，在課室內進行不

同閱讀策略教學的比例較國際平均的比例來得低。 
審視台灣歷年來所推行的國語文課程標準，發現不論是 1975 年的「國小課程標準」、2001 年

的「九年一貫國語文課程綱要」、或是 2019 年即將實施的「十二年國民基本教育課程綱要」，都會

隨著學生學習階段漸增，呈現生字詞教學比重逐漸降低，而理解教學的比重逐漸上升的現象。從

PIRLS 針對校長所進行的學校閱讀教學規劃調查，也發現台灣有超過 80%的學校將生字詞列為低

年級的教學重點，且幾乎所有的校長都表示生字詞教學並非學校中年級的閱讀教學重點（柯華葳

等人，2008），而且有超過 80%的校長認為應該從三年級開始教導學生閱讀理解的技巧（柯華葳等

人，2012）。換言之，不論是課綱的規劃或學校的閱讀課程規劃，教師都會有足夠的時間可以教導

學生閱讀技巧或策略，以提生學生閱讀理解的能力。但是，柯華葳（2011）針對台灣 32 所學校的

四年級國語教師的閱讀教學課室觀察研究，發現教師平均使用 60%的時間，教學生閱讀理解的相

關策略，但不同教師進行理解教學的比例差異相當懸殊，其中有些教師僅花大約 2%的時間教學生

閱讀理解策略。另一方面，PIRLS 2006 的調查結果，則發現有高達 68%的四年級老師仍然每天教

學生讀生字詞，卻只有 33%的四年級教師會每天教學生閱讀技巧。顯示台灣仍有相當比例的教師，

並未隨著學生閱讀能力的發展而調整閱讀教學之重點。 
另一個需要是依學生閱讀能力發展需求而調整的閱讀教學是課堂上要求學生「大聲唸讀」與

「自己安靜默讀」。在「學習如何閱讀」的階段，大聲唸讀不僅有助學生發展形音對應的碼解能力，

同時也能提升學生的閱讀流暢度。但是，當學生進到「透過閱讀以學習新知」的階段時，更常讓

學生自己安靜默讀，是學生成功邁向讀以學的重要閱讀行為（Mullis et al., 2009）。PIRLS 2006 年

的評比資料中，國際上平均有 65%學生的教師，會要求學生每天自己安靜閱讀。當年台灣僅有 50%
學生的教師，會讓學生每天安靜閱讀。若進一步比較同年度的香港或新加坡的資料，則發現這兩

個地區分別有 55%和 77%學生的教師，會讓學生每天安靜閱讀，而他們學生的閱讀表現平均分數

（分別是 573 和 570）也都高於台灣學生的平均分數（550）。 
審視台灣國小教師之職前培育課程，亦可發現國小教師職前師資培育的養成課程，並未提供

閱讀理解、閱讀發展及閱讀教學實踐等專業知能（柯華葳等人，2008）。再加上台灣自 2000 年所

推動的閱讀教育政策，在閱讀教學人才的培育上，乃是以培養教師具備建置友善閱讀環境，以養

成學生閱讀習慣為主要方向。顯示，台灣教師可能因為缺乏閱讀教學所需的專業知識（Verloop, Van 
Driel, & Meijer, 2001），而導致台灣教師無法在課室內依學生閱讀發展之需求，進行適切的閱讀理

解教學。所謂的閱讀教學專業知識，最少有三種層次的知識，首先是事實性知識，包括閱讀理解

的知歷程是什麼、以及閱讀策略相關的學理知識；其次是程序性知識，即在課堂上教學生閱讀策

略的教學步驟；第三是條件性知識，即教師需要知道如何因應學生閱讀能力的發展階段，有效調

節教學歷程的知識。 
為能提升國小教師課室內閱讀教學之專業知能，教育部於 2008 年啟動之「悅讀 101」閱讀能

力提升計畫中，先為全國教師提供「閱讀素養」與「閱讀理解教學」之基礎知能。接著在 2012 年

進一步推動「課文本位閱讀理解策略研習」（官網：http://tbb.nknu.edu.tw；Ko & Yu, 2017）。此一

系列課程，不僅完整提供閱讀教學專業知能所需要的事實性知識、程序性知識，更透過立定期有

專家學者共同參與備課、觀課、議課之機制使參與該課程的教師，能在實務場域中發展出閱讀教

學所需要的條件性知識（陸怡琮，2017）。該政策推動至今，已有相當多人次的國小教師完成培訓，
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台灣學生在 PIRLS 評比的閱讀表現，也呈現逐次提升的趨勢。本研究在此藉由比較教師閱讀教學

行為在 PIRLS 三次調查變化趨勢（2016-2011、2011-2006、以及 2016-2006），及其與學生閱讀表

現間之關係，不僅有機會能瞭解此一全國性閱讀教學人才培育政策對教學現場的影響情形。 

方法 

一、參與對象 

PIRLS 歷次調查的抽樣都由加拿大統計局和 IEA 資料處理中心的人員依據各國（或地區）提

供的學生總數、班級數及所在區域進行兩階段的分層叢集抽樣（Cheung et al., 2009）。為顧及抽樣

品質與可比較性，各國家（地區）的母群中，學校層級中非常小或非常偏遠學校、特殊教育學校

不列入抽樣，學生層級中則排除特殊障礙學生及未以使用測驗語言的學生。此外，抽樣範圍、區

隔群體特質的分群變數、學校及學生的參與率、以及可能造成誤差的變異估計等因素，皆納入做

為抽樣之考量，以維持抽樣的品質（柯華葳等人，2017） 
台灣參與三次調查的抽樣歷程，第一階段，都先以行政區域（北、中、南、東及外島）及學

校大小（大、中、小校）進行學校抽樣；第二階段針對已選中的樣本學校進行四年級班級隨機抽

樣。三次抽樣之學校數、班級數、國語教師人數及學生人數如表 1： 

表 1 台灣參與 PIRLS2006、2011、2016 調查之校數、班級數、教師數與學生數 
 校數（所） 班級數（班） 國語教師（人） 學生（人） 
PIRLS 2006 150 151 151 04,589 
PIRLS 2011 150 155 155 04,293 
PIRLS 2016 150 176 176 04,326 
合計 450 482 482 13,208 

二、研究工具 

本研究使用的工具有四年級學生所完成的 PIRLS 閱讀成就測驗（PIRLS Reading Assessment 
Test），以及四年級國語教師所完成的教師問卷。 

PIRLS 閱讀成就測驗旨在評估四年級學生文學賞析及獲得與使用資訊的能力。每一次調查都

會有故事體與說明文兩種文體，但是每次使用的總篇章數不同。PIRLS 2006 與 2011 都是 10 篇文

章，故事體與說明文各有 5 篇；PIRLS 2016 共計有 12 篇文章，故事體與說明文各有 6 篇。歷次調

查的文章長度，大約都是 1000 個英文詞左右，翻譯成中文後，大約是 900-1600 個字（約 500-900
個中文詞）（柯華葳等人，2017）。每篇文章單選題與問答題的題數各佔一半。單選題答對的得分

均為 1 分，問答題之得分，其答案所需理解之深度及範圍有 1、2、3 分的設計。 
PIRLS 之題本設計採「矩陣抽樣技術（matrix sampling technique）」，以每一題本 2 篇文章的方

式，將該年度所用的文章分配至不同題本。每位學生完成一份題本。雖然歷次調查因使用的篇數

與題目數不同，但 IEA 將各國的測驗成績進行加權轉換，以 500 分為平均數，100 分為標準差，

使而不同調查年度之分數可進進跨年比較。為讓使用者更清楚理解閱讀成就量尺的意義，PIRLS
將閱讀成就分成四水準（benchmark），分別是：最高級水準（625 分以上）、高級水準（551-625
分）、中級水準（476-550 分）、低分水準（401-475 分）。另 400 分以下表示未進入最低要求。每一

次調查都會有五種閱讀成就測驗分數，分別是閱讀成就測驗的總成績、故事體成績、說明文成績、

直接理解成績、以及詮釋理解的成績。 



 閱讀教學與學生表現 57 

PIRLS 之教師問卷，由抽樣班級的國語科教師依自身教學現況進行填寫。大體而言，教師問

卷旨在了解教師個人背景變項、教師的職前教育狀態、參與專業進修的時數、課室內的閱讀教學

活動、評量方式、課後作業、以及教師目前任教班級內的圖書與數位資源。其問卷內容的發展，

通常先由 PIRLS 問卷發展小組依學理發展問卷架構及題目，接著在各參與國（地區）所推派之國

家代表人（National Research Coordinators）會議中，就問卷發展小組所發展的問卷初稿進行檢核與

討論，最後再由問卷發展小組綜合會議意見做最後定稿（Kennedy, 2006）。PIRLS 2006、2011、及

2016 的教師問卷，其分項題組、各題組之子題數及該次教師問卷之總題數如表 2。 

表 2 PIRLS 2006、2011、2016 教師問卷構念內容及各構念題數

分項題組 題數 分項題組 題數 分項題組 題數

這一班的學生 7 關於教師自己 5 關於教師自己 6

國語科與閱讀教學 10 關於教師任職學校 4 學校對學業成就的重視 1

電腦和圖書館資源 3 關於身為一位教師 2 學校環境 1

家庭作業 2 關於教導這一班 6 關於身為一位教師 2

閱讀困難 2 這一班的閱讀教學 10 這一班的閱讀教學 13

評量 3 電腦和圖書館資源 3 電腦和圖書館資源 3

家庭和學校 1 家庭作業 3 家庭作業 3

關於教師自己 13 閱讀困難 2 閱讀困難 2

問卷填答時間 1 閱讀的評量 1 閱讀的評量 1

閱讀教學的師資培育 3

總題數 42 總題數 39 總題數 32

PIRLS 2006 PIRLS 2011 PIRLS 2016

 
 

在不同的分項題組中，PIRLS 2006 教師問卷中的「國語科與閱讀教學」，及 PIRLS 2011 與 2016
的「這一班的閱讀教學」，這一分項題組的子題目包括有：旨教師在課室內使用哪些材料、用哪些

方式組織學生進行閱讀教學、閱讀教學時的內容成份、閱讀教學結束後讓學生做哪些活動。教師

在這些題目的作答反應，能反應教師在課室內閱讀教學的內涵，故本研究僅以這一分項題目中，

三次調查都有使用的共同題的教師反應做為研究範圍。表 3 是三次調查之共同題目內容，以及每

個題目在 PIRLS 歷次釋放出來的統計資料中所對應之題號。 

三、資料分析 

依 IEA 所釋出的資料分析技術報告，任何研究欲進行跨年度的學生閱讀表現與其它問卷資料

進行分析時，都需採用國際教育成就評量協會（International Association for the Evaluation of 
Educational Achievement，IEA）所開發的 International Database Analyzer（IEA IDB Analyzer，Version 
4.0.21）依序執行三個步驟（Foy, 2016），才能將原本不同問卷資料集中的資料匯整成一個可供研

究分析使用的總匯整資料。以下依序說明本研究將 PIRLS 2006、2011 以及 2016 年的學生閱讀能

力表現資料及教師問卷資料進行匯整統合的步驟。 
步驟一，在 IEA IDB 中將三次調查年度的教師資料集與學生資料集進行合併，並產生以學生

閱讀表現為基的各調查年度合併資料。當資料集在 IEA IDB 合併完成後，IDB 會產生「TCHWGT
（WEIGHT FOR RDG TEACHER DATA COMBINED）」加權值，供研究者進行分析時使用。 

 



58 教 育 心 理 學 報  

 

表 3 關於「這一班的閱讀教學」三次調查之共同題內容與對應之題號 
題目內容

當您進行閱讀教學活動和/或活動時，您多常以下列的方

式組織學生?
2006 2011 2016

透過全班活動進行閱讀教學 ATBGRAO1 ATBR03A ATBR08A

我把能力相同的學生編成一組 ATBGRAO2 ATBR03B ATBR08B

我把能力不同的學生編成一組 ATBGRAO3 ATBR03C ATBR08C

我使用個別化的閱讀教學 ATBGRAO4 ATBR03D ATBR08D

學生各自完成指定的計畫或目標 ATBGRAO5 ATBR03E ATBR08E

當您進行閱讀教學活動時，您多常要求學生閱讀以下類

型的篇章(紙本或數位)
2006 2011 2016

短篇故事 ATBGRTX1 ATBR07AA ATBR09AA

長篇小說 ATBGRTX2 ATBR07AB ATBR09AB

戲劇 ATBGRTX4 ATBR07AC ATBR09AC

描述和解釋事物、人物、事件或事物運作式的非小說 ATBGRTX5 ATBR07BC ATBR09BC

當您進行閱讀教學活動時，您多常做以下的事情? 2006 2011 2016

向學生大聲唸讀 ATBGRA1 ATBR08A ATBR10A

要求學生大聲唸讀 ATBGRA2 ATBR08B ATBR10B

要求學生自行默讀 ATBGRA4 ATBR08C ATBR10C

教導學生讀字詞(注音拚讀) ATBGRA8 ATBR08E ATBR10D

有系統的教導學生新詞 ATBGRA9 ATBR08F ATBR10E

教導 或示範略讀或瀏灠的策略 ATBGRA7 ATBR08G ATBR10G

你多常要求學生做以下的事情，以幫助他們提升閱讀理

解技巧或策略
2006 2011 2016

從閱讀過的材料中找出大意 ATBGDEV1 ATBR09B ATBR12B

根據閱讀過的材料解釋或提出理由支持他們的理解 ATBGDEV2 ATBR09C ATBR12C

就閱讀過的材料與他們的經驗作比較 ATBGDEV3 ATBR09D ATBR12D

就閱讀的材料與之前讀過的材料做比較 ATBGDEV4 ATBR09E ATBR12E

就他們正在讀的文章預測文中接下來會發生的事情 ATBGDEV5 ATBR09F ATBR12F

就閱讀過的材料做歸納和推論 ATBGDEV6 ATBR09G ATBR12G

就剛閱讀過的材料描述其風格和結構 ATBGDEV7 ATBR09H ATBR12H

學生閱讀過一些材料後，您多常要求他們做下列的事情? 2006 2011 2016

就閱讀過的材料寫一些東西或回應 ATBGAFT2 ATBR10A ATBR13A

就閱讀過的材料口頭回答問題或口頭概述 ATBGAFT3 ATBR10B ATBR13B

就閱讀過的材料和同學討論 ATBGAFT4 ATBR10C ATBR13C

就閱讀的材料進行小考或測驗 ATBGAFT6 ATBR10D ATBR13D

題號代碼

 
 

步驟二，將各調查年度的學生編號與教師編號產生具有能辨識調查年度的資料欄位。由於

PIRLS 歷次調查年度的學生都是獨立取樣，因此，本研究跨調查年度的學生編號方式是以原本各

調查年度資料集中的學生編號（「IDSTUD」）再綴加調查年度別的方式呈現，例如三次調查中的學

生流水號都為「11101」的學生，在本研究合併後的學生資料欄中會呈現「111012006」、「111012011」

以 及 「 111012016 」， 其 中 後 四 碼 即 是 各 調 查 年 度 別 。 跨 調 查 年 度 合 併 的 教 師 編 號 ， 也 是

「IDTEACHER」綴加年段的方式呈現。 
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步驟三，依研究目的進行問卷題目欄位整理與資料篩選。在欄位的整理上本研究設定以 2016
年的題號代碼為該共同題的代碼，接著將 2006 年以及 2011 年中相同題目的題號代號置換成 2016
年的題號代碼。以表 3 中的「透過全班活動進行閱讀教學」這個共同子題為例，三個調查年度的

題號代碼分別是 2006 年的「ATBGRAO1」、2011 年的「ATBR03A」、以及 2016 年的「ATBR08A」。

為使 2006 與 2011 年的資料欄位與 2016 年一致，所以將 2006 年的「ATBGRAO1」以及 2011 年的

「ATBR03A」皆更名為「ATBR08A」。然後，在各調查年度原有的教師問卷資料集內增加「YEAR」

欄位，並以該調查年段為對應之資料後，再進行三個調查年度的資料統整，即完成本研究以學生

閱讀表現為基的總匯整資料，共 13,208 筆資料。接著進行資料篩選，首先排除總合併資料集內含

有「NA」紀錄之 45 筆資料，排除率為 0.34%。接著再從總合併資料集內排除「Omitted or invalid」

以及「Logically not applicable」的 1024 筆資料，排除率為 7.78%。最終分析資料為 12,139 筆紀錄。 
當資料合併、整理與挑選的步驟完成後，本研究先針對教師不同年級不同教學活動頻率之百

分比進行百分比差異顯著性考驗，整體而言，凡不同年度之活動頻率百分比差異高於 3.5%者，其

p 值皆達 0.01 的統計顯著水準。接著針對教師教學頻率強度與學生學習表現進行統計考驗前，另

一個需考量的議題是 PIRLS 並不是以單一分數做為學生閱讀成績表現的數據值。首先，PIRLS 的

調查是藉由故事體與說明文這兩種文體，檢視學生直接理解歷程與詮釋理解歷程的閱讀表現。因

此，每位學生除了有閱讀總成績（ASRREA），PIRLS 另依文體類型及理解歷程提供四種閱讀分數，

分別故事體成績（ASRLIT）、說明文成績（ASRINF）、直接理解成績（ASRIIE）、以及詮釋理解成

績（ASRRSI）。此外，由於每位學生僅接受該調查年度中的一份題本，因此，PIRLS 以複雜的試

題反應理論的量尺化分式，從學生在該題本的作答反應，估算出學生在這五種閱讀成績的可能表

現（Foy, Galia, & Li, 2007）。考量使用有限的作答反應推估整體閱讀表現的估計誤差，所以 PIRLS
針對學生的每一種閱讀成績都分別提供 5 次的觀察數值（plausible value01-05），用以呈現學生在該

閱讀成績表現的可能範圍。依 PIRLS 資料庫使用手冊的建議（Foy & Kennedy, 2008），任何研究要

針對學生閱讀表現進行資料分析時，都不能將 5 筆觀察數值進行平均或個別分析 5 次的方式，因

此，本研究在資料分析時以每位學生都有 5 筆觀察數值的方式，以同時且全面考量 PIRLS 所提供

觀察數值進行分析。 
本研究採用混合線性模型（linear mixed model，LMM）為主要分析工具。此統計分析模型的

優點包括：（1）可同時考量一個以上的隨機因子。在 PIRLS 的研究調查裡，學校以及學生的抽樣

是採隨機，換言之，在分析 PIRLS 資料時，應同時考量這兩個隨機因子；（2）可處理不等格資料。

PIRLS 資料在整合不同年段時，由於資料挑選特性，勢必會造成不等格情況，而 LMM 在面對不等

格資料時，仍能保持較佳的統計考驗力；（3）可同時考量連續因子以及類別因子的效果及其交互

作用。在本研究欲探討的效果中，施測年段為類別因子，但教師問卷項目的作答資料型態將被視

為連續因子，因此傳統變異數分析（ANOVA）或是回歸分析（regression）皆無法估算出兩類因子

間之交互作用；（4）混合線性模型提供「weights」的參數，讓研究者可以將抽樣加權值考量到統

計模型的分析中，而 PIRLS 這類的大型國際評比調查，抽樣加權值的考量是進行效果評估時一個

重要的參數，用以反映實際調查狀況。在上述的考量下，本研究以混合線性模型進行效果評估，

而主要的分析模型如下： 

 
DV（依變項，即學生的閱讀能力表現）~ YEAR（調查年段） 

 ITEM（教師問卷項目作答反應）  YEAR × ITEM 

    1 Participant 1 School（ ） （ ）參與者編號 學校編號  
 
模型內的固定效果為：（1）調查年段的主要效果，即合併所有問卷項目作答反應資料的調查

年段差異；（2）項目作答反應的主要效果，即合併所有年段資料的項目作答傾向；以及（3）項目

作答反應與施測年段的交互效果，用以反映項目作答反應資料在不同施測年段上，作答傾向是否

有差異。本研究旨在了解教師課室內閱讀教學行為對學生閱讀表現之關係，故結果呈現聚焦於教

師問卷項目作答反應之主要效果，及該作答反應與施測年段的交互效果，以檢視該項目對學生閱

讀表現的影響是跨調查年段的穩定因子，或是其效果會隨調查年段不同而有變化。 
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結果 

本研究以 PIRLS 2006、2011 及 2016 年教師閱讀教學行為共通題的作答反應（如表 3），及學

生五種閱讀成就分數為資料進行分析。每一共通題的結果都包括三個部份，（1）台灣教師在三次

調查年度中該題中不同閱讀教學的行為頻率，以了解這十年來教師不同閱讀教學行為頻率的變化

趨勢，（2）不同閱讀教學行為對學生五種閱讀成績的主要效果，以檢視該閱讀教學行為是否為穩

定 影 響 閱 讀 表 現 的 重 要 因 子 ，（ 3 ） 該 題 中 不 同 閱 讀 教 學 行 為 與 不 同 調 查 年 度 （ 分 別 是

PIRLS2006-2011，2011-2016 以及 2006-2016）的交互作用，以檢視該閱讀教學對學生閱讀表現之

影響是否隨調查年度不同而有差異。 

一、教師使用不同組織學生方式頻率的變化及其與閱讀表現的關係 

課室內的閱讀教學，依其組織學生的方式可分出「全班教學」、「小組教學」、及「個別化教學」。

圖 1 是台灣教師在三次調查年度，使用不同團體大小進行閱讀教學活動的頻率。在「全班教學」

這種組織方式上，由圖 1 可知三次調查都有超過 40%的教師總是（或幾乎總是）「透過全班活動進

行閱讀教學」，而且也大約有 30-40%的教師經常「透過全班活動進行閱讀教學」，顯示以全班學生

為對象進行閱讀教學，仍是台灣教師在課室內最常使用的教學方式。 
在「分組教學」的部份，由圖 1 可以看出 2016 年有 48%的教師有時會以「同質性分組」的方

式進行小組教學，此一比例較前兩次調查年度多出約 7~10%。此外，2016 年也約有 53%的教師「總

是」或「經常」使用「異質性分組」的小組教學方式進行閱讀教學，此一比例較前兩次調查年度

多出 14~16%，值得一提的是，2016 年只有 13%的教師從不使用異性質分組教學，此一比例也較

前兩次調查年度少了 17%。此一結果意謂，相較於 2006 與 2011 年，有愈來愈多的教師會在課室

內使用「同質性或異質性小組」的方式進行閱讀教學。在「個別化教學」的組織方式上，三次調

查年度都有一半以上的教師「有時」會使用個別化的閱讀教學，其中 2016 年則有 66%的教師「有

時」會使用個別化閱讀教學。值得注意的是，教師雖然不常使用個別化的閱讀教學，但從三次調

查年度都發現有將近一半或超過一半的教師，「總是」或「經常」讓學生各自完成指定計畫標的比

例。
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針對教師以不同組織學生方式進行閱讀教學，對不同測驗成績表現的主要效果及交互作用進

行檢驗，發現教師使用五種組織學生方式的頻率，對學生五種閱讀成績的主要效果，都沒有達到

統計上的顯著水準。且組織學生方式與調查年度間的變化間五種閱讀成績表現的交互作用情形，

也都沒有達到統計上的顯著水準。此一結果顯示教師進行閱讀教學時，採用不同組織方式的頻率

高低，並不影響學生的閱讀成績。 

二、教師使用不同閱讀材料頻率的變化及其與閱讀表現的關係 

課室內閱讀教學所使用的閱讀材料，依其篇幅長度可分出「短篇故事」與「長篇小說」；依文

本類型則有「戲劇」與「非小說」。圖 2 是台灣教師在三次調查，使用不同類型的文本材料進行閱

讀教學活動的頻率。教師使用「短篇故事」做為閱讀教學材料的比例，三次調查年度沒有明顯的

變化趨勢，都有將近 50%的教師，「1 週 1 次或 2 次」使用短篇故事為教材，相較之下，教師以「1
週 1 次或 2 次」的頻率使用其它三類型閱讀材料的比例都不高。此一結果顯示「短篇故事」是台

灣教師最常使用的閱讀教學材料。雖然如此，2011 年與 2016 年的調查年度中，教師以「1 個月 1
或 2 次」使用「長篇小說」為教材的比例（分別是 48%和 49%），都比 2006 的比例（44%）來得

高，而且 2011 年與 2016 年從不使用長篇小說為閱讀教學材料的教師比例明顯較 2006 年少。「非

小說」類的閱讀教學材料，則發現 2016 年有 50%的教師「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2
次」，使用非小說類的材料進行閱讀教學，此一比例明顯較前兩次調查年度高，而且從不使用非小

說類材料的教師比例也明顯較前兩次調查年度低。 
至於「戲劇」類的閱讀材料，雖然三次調查年度中，「每天」或「1 週 1 到 2 次」會使用戲劇

類篇章進行閱讀教學的教師比例非常低，但是，從 2006 到 2016 年，從不使用戲劇類篇章進行閱

讀教學的比例逐次遞減。綜合長篇小說、非小說及戲劇三類閱讀材料的教學頻率資料，可發現台

灣教師這十年來，從原本僅使用「短篇故事」做為閱讀教學材料，逐漸以低頻率但廣泛涉略的方

式，開始採用不同類型文本進行閱讀教學。 
至於教師使用不同文本材料進行閱讀教學的頻率，對不同閱讀測驗成績表現的主要效果及交

互作用情形，結果發現對於學生的五種閱讀測驗成績，教師進行閱讀教學活動時使用長篇小說做

為其教學資源的頻率都有主要效果，顯示此一教學活動的頻率與閱讀表現有正相關，其趨勢為教

師使用長篇小說做為閱讀教學資源的頻率愈高，學生五種閱讀成績的表現就愈好。但教師使用其

它三類文本材料進行閱讀教學的頻率則都沒有主要效果（詳見表 4）。在交互作用方面，教師使用

不同類型閱讀材料的頻率與調查年度間的變化，在五種閱讀成績表現的交互作用情形，都沒有達

到統計上的顯著水準。此一結果顯示，長篇小說的閱讀教學效果在台灣是一個相當穩定的現象。 
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三、教師進行不同閱讀活動頻率變化情形及其與閱讀表現的關係 

課室內的閱讀教學活動可大分為「新詞教學」、「唸讀」與「篇章閱讀」三大類，在「唸讀」

的部份依唸讀方式的不同，又可分出「向學生大聲唸讀」、「學生自行大聲唸讀、與「字詞拚讀」；

而「篇章閱讀」的教學則可以分出「讓學生自行默讀」與「教學生略讀的策略」。圖 3 是教師在課

室內進行不同閱讀教學活動頻率的三次調查結果。由圖 3 可以看出 2006 與 2016 這兩次調查年度，

都有 80%以上的教師，「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2 次」進行「新詞教學」（兩次調查年

度分別是 83%、88%），但是，2011 年則是 73%的教師會「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2
次」進行新詞教學。 

至於「唸讀」教學，2006 與 2016 這兩次調查年度，有約 70%的教師會「每天或幾乎每天」以

及「1 週 1 次或 2 次」會「向學生大聲唸讀」（兩次調查年度分別是 67%、69%），但 2011 年會「每

天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2 次」向學生大聲唸讀的教師比例則是 61%。在「要求學生大聲

唸讀」的部份，2006 與 2016 這兩次調查年度，也都約有 80%的教師，會「每天或幾乎每天」及「1
週 1 次或 2 次」要求學生大聲唸讀（兩次調查年度分別是 78%、81%），但是 2011 年則是 71%的

教師會「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2 次」會要求學生大聲唸讀。在「拚讀字詞」的部份，

2006 與 2016 這兩次調查年度，則有約 70%的教師會「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2 次」

教學生拚讀字詞（兩次調查年度分別是 66%、72%），但 2011 年會「每天或幾乎每天」以及「1 週

1 次或 2 次」教學生拚讀字詞的教師比例則是 61%。 
在「篇章閱讀」的教學上，「每天或幾乎每天」會讓學生自行「默讀」的教師比例，隨調查年

度呈現逐次增加的趨勢（三次調查年度分別是 23%、35%、40%），「1 週 1 次或 2 次」以及「1 個

月 1 次或 2 次」的教師比例，則隨調查年度呈現逐次遞減的趨勢。「教學生略讀策略」也有相似的

趨勢，「每天或幾乎每天」以及「1 週 1 次或 2 次」教學生「略讀策略」的教師比例，隨調查年度

呈現逐次增加的趨勢，「1 個月 1 次或 2 次」或「從不或幾乎沒有」的教師比例，則隨調查年度呈

現逐次遞減的趨勢。 
針對教師在課室內進行不同閱讀活動的頻率，對不同閱讀測驗成績表現的主要效果及交互作

用情形的檢驗，發現只有「自行默讀」這一項閱讀活動的教學頻率，對學生故事體與說明文的閱

讀成績有主要效果，其趨勢為教師讓學生安靜閱讀的的頻率愈高，學生五種閱讀成績的表現就愈

好（如表 5）。教師在課室內使用其它閱讀教學活動的頻率，對學生五種閱讀成績也都無主要效果。

在交互作用方面，教師使用不同閱讀教學活動的頻率與調查年度間的變化，在五種閱讀成績表現

的交互作用情形，都沒有達到統計上的顯著水準。 
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四、教師進行不同閱讀策略教學的頻率變化情形及其與閱讀表現的關係 

閱讀策略的使用旨在協助讀者對文本產生更深刻的理解，PIRLS 調查中此一子題上的閱讀策

略教學，依其內涵可區分為「文意理解」、「詮釋理解」與「評論理解」。文意理解的策略是「從閱

讀過的材料中找出大意」，詮釋理解的策略有「能解釋所閱讀的材料或提出理由支持自己的理解」、

「就將閱讀過的材料與自己的經驗進行比較」、「能與之前讀過的材料做比較」、「能預測文本接下

來會發生的事」、以及「能就讀過的材料做歸納和推論」，評論理解的策略是「能就讀過的材料描

述其風格和結構」。 
圖 4 是教師在課室內進行各種閱讀策略教學活動頻率的三次調查結果。三次調查年度顯示，

有將近九成的台灣教師會「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，在課堂上教學生從「閱讀過

的材料找出大意」（三次的比例分別是 88%、87%、87%）。與「詮釋理解」有關的閱讀策略教學頻

率，則發現「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，在課堂上教學生就所閱讀過的材料「與自

己的經驗做比較」、「與之前讀過的材料做比較」、以及「做歸納和推論」的教師比例，並沒有隨著

三次調查年度不同而有明顯的變化趨勢。 
但是，會「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，在課堂上教學生「根據閱讀過的材料進

行解釋或提出理由支持他們的理解」的教師比例，隨著調查年度呈現逐次增加的趨勢（三次調查

年度分別是 64%、74%、80%）。且「1 個月 1 次或 2 次」或「從不或幾乎沒有」的教師比例，則

隨調查年度呈現逐次遞減的趨勢。相似的趨勢是，「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，在

課堂上教學生「就正在閱讀的文章預測文中接下來會發生的事情」的教師比例，隨著調查年度呈

現逐次增加的趨勢（三次調查年度分別是 44%、46%、53%），而從來不這麼做的教師比例，在 2016
年明顯降至 8%。評論理解的部份，「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，在課堂上教學生

「就剛閱讀過的材料描述其風格和結構」的教師比例，也隨著調查年度呈現逐次增加的趨勢（三

次調查年度分別是 52%、56%、73%）。 
教師在課室內進行不同閱讀策略教學的頻率，對不同閱讀測驗成績表現的主要效果及交互作

用情形進行檢驗，發現教師在課室內進行不同閱讀策略教學的頻率，對學生五種閱讀成績的主要

效果，以及與調查年度變化情形間的交互作用，全部都沒有達到統計上的顯著水準。此一結果顯

示，不論教師在課室內閱讀策略教學的頻率高或低，對學生閱讀成績都沒有影響。
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不論是教師是否具備明示性閱讀策略教學的知能，或教師能否依學生反應進行策略

教學之調節，都涉及教師閱讀理解教學之專業知能。為提升台灣教師閱讀理解策略教學

之專業知能，教育部於 2012 年暑假開始推閱讀教學人才培育計畫（Ko & Yu, 2017），以

每所小學最少需有兩位教師參與「課文本位閱讀理解策略」初階研習課程為目標，協助

各校掌握如何在課室內進行明示性閱讀理解策略教學，此一閱讀師資培訓計畫在 2014
年達成初階課程之培訓任務後，更進一步提供進階課程，協助教師掌握閱讀理解策略教

學如何依文本性質及學生學習狀態，於課室內進行更有效的閱讀策略教學。就此閱讀教

學人才政策推動之時程，可合理推測 2016 年的教師，可能較前兩次調查年度的教師具

備更完整的閱讀教學實踐知識。 
從圖 5 可發現在 2016 年的調查資料中，從沒有參加過閱讀教學研習的教師比例只

有 5%，而且有 38%的教師參加最少 16 小時的閱讀教學相關研習。此一現象，顯示教育

部 2012 年開始推動的閱讀師資人才培育計畫，的確相當程度帶動教師參與閱讀教學專

業進修之時間。 
 

 
圖 5 教師過去兩年參與閱讀教學在職專業發展工作坊的時間 

再從圖 6 所顯示的是三次調查年度，教師參與閱讀教學有關的研習時數與學生五種

閱讀成績之關係，則可以發現 2016 年這個調查年度中，教師參與閱讀教學研習的時間

與學生閱讀成績呈現正相關，即教師參與愈多的閱讀教學研習，其學生的閱讀成就表現

就愈好。此一現象，不僅意謂 2016 年有更多教師花更多時間參與閱讀教學研習的現象，

且教師閱讀教學知能，可能與 2006 及 2011 時的閱讀教學知能有所不同。因此，值得進

一步檢驗 2016 年這個調查年度中，教師在課室內進行閱讀策略教學的頻率，對學生閱

讀成績的表現是否會有單純主要效果。 



71
 

閱
讀

教
學

與
學

生
表

現
 

 

 

圖
6 

教
師
參
與
閱
讀
教
學
研
習
時
數
與
學
生
五
種
閱
讀
成
績
之
關
係

 

表
6 

教
師
在
課
室
內
進
行
閱
讀
理
解
策
略
教
學
頻
率
在

20
16

年
學
生
成
績
的
單
純
主
要
效
果

 

b
se

t
p

b
se

t
p

b
se

t
p

b
se

t
p

b
se

t
p

b
se

t
p

b
se

t
p

總
成

績
0.6

8
2.5

2
0.2

7
0.7

9
0.8

1
2.3

0
0.3

5
0.7

3
0.5

2
2.0

5
0.2

5
0.8

0
0.7

6
2.0

2
0.3

8
0.7

1
1.2

0
1.9

6
0.6

1
0.5

4
-3.

29
2.0

1
-1.

64
0.1

0
-0.

20
1.7

9
-0.

11
0.9

1

故
事

體
成

績
0.3

1
2.5

2
0.1

2
0.9

0
0.8

5
2.3

1
0.3

7
0.7

1
0.7

6
2.0

5
0.3

7
0.7

1
0.5

9
2.0

3
0.2

9
0.7

7
2.0

0
1.9

6
1.0

2
0.3

1
-3.

02
2.0

2
-1.

50
0.1

4
0.3

4
1.8

0
0.1

9
0.8

5

說
明

文
成

績
-0.

41
2.5

3
-0.

16
0.8

7
0.5

6
2.3

2
0.2

4
0.8

1
-0.

12
2.0

6
-0.

06
0.9

5
0.4

6
2.0

3
0.2

3
0.8

2
1.0

1
1.9

8
0.5

1
0.6

1
-4.

27
2.0

2
-2.

11
0.0

4
-0.

52
1.7

9
-0.

29
0.7

7

直
接

理
解

成
績

0.3
9

2.5
9

0.1
5

0.8
8

1.2
3

2.3
7

0.5
2

0.6
0

0.9
8

2.1
1

0.4
7

0.6
4

0.9
3

2.0
7

0.4
5

0.6
5

1.5
3

2.0
3

0.7
5

0.4
5

-3.
59

2.0
7

-1.
74

0.0
8

-0.
42

1.8
3

-0.
23

0.8
2

詮
釋

理
解

成
績

0.3
6

2.5
0

0.1
4

0.8
9

0.7
0

2.2
9

0.3
1

0.7
6

0.0
7

2.0
4

0.0
3

0.9
7

0.5
6

2.0
1

0.2
8

0.7
8

0.9
7

1.9
4

0.5
0

0.6
2

-3.
58

1.9
9

-1.
80

0.0
7

-0.
44

1.7
9

-0.
25

0.8
0

作
歸

納
和

統
整

描
述

風
格

和
結

構

單
純

主
要

效
果

與
之

前
讀

過
的

材
料

作
比

較
預

測
文

章
接

下
來

的
事

從
閱

讀
過

的
材

料
找

大
意

提
出

理
由

支
持

他
們

的
解

釋
與

他
們

的
經

驗
作

比
較

 
 



72 教 育 心 理 學 報  

 

表 6 是 2016 年教師在課室內進行閱讀策略教學頻率，對學生閱讀成績的單純主要效果。由表

6 可以看出「歸納和統整」的教學頻率對 2016 年說明文成績有單純主要效果。另外，「歸納和統整」

的教學頻率對學生直接理解與詮釋理解成績的影響，有達統計上的邊縁顯著水準。此結果顯示，

2016 年調查中的教師，當他愈常在課室內教導學生進行歸納和統整的閱讀策略，其學生說明文的

成績表現就會愈好，且學生直接理解與詮釋理解的成績也有愈高的趨勢。值得注意的是，2016 年

的教師在課室內使用「歸納和統整」不同教學頻率強度的教師比例，與 2006 和 20116 的比例沒有

明顯的量變，但卻能提升學生閱讀理解的表現，顯示教師引導學生學習「歸納與統整」策略的教

學效能可能有質變，即教師可能因為更常參與教師專業進修，而具備更佳的教學知能，進而改善

課室內的教學效能。 

五、閱讀結束後教師進行不同教學活動的頻率變化情形及其與閱讀表現的關係 

當學生閱讀過材料後，教師可以採用不同方式了解學生對所閱讀內容的理解狀態。依完成方

式可大分為紙筆形式與口語形式。紙筆形式包括「就閱讀過的材料寫一些東西」或是「進行小考

或測驗」；口語形式則包括就閱讀過的材料「口頭回頭問題或口頭概述」，以及「和同學討論」。圖

7 是學生閱讀材料後，台灣教師在三次調查，要求學生進行不同活動的頻率。 
在紙筆形式的部份，「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，要求學生就「閱讀過的材料

寫一些東西或回應」，以及「就閱讀的材料進行小考或測驗」的教師比例，並未因調查年度的不同

而有差異。其中就閱讀的材料寫一些東西的教師比例，三次調查都大約是 60%（依序是 61%、60%、

63%），就閱讀材料進行小考或測驗的教師比例，三次調查都剛好是 33%。在口語形式的部份，「每

天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」，要求學生就「閱讀過的材料口頭回答或口頭概述」的教師

比例，則呈現隨調查年度遞移而上升的趨勢（三次依序是 74%、76%、84%），「1 個月 1 或 2 次」，

以及「從不或幾乎沒有」的教師比例，則呈現隨調查年度遞移而遞減的趨勢。至於「就閱讀過的

材料和同學討論」的部份，則是 2016 年時，「每天（或幾乎每天）」或是「每週 1-2 次」的教師比

例（60%），明顯高於 2006 與 2011 這兩個調查年度（53%、48%）。上述結果顯示，「就閱讀過的

材料口頭回答問題或口頭概述」是台灣教師近十年來，最常在在學生閱讀後進行的活動，且其教

學頻率有逐年遞增的趨勢。 
針對教師在學生閱讀結束後進行不同活動，對不同測驗成績表現的主要效果及交互作用情形

進行檢驗，結果發現教師在學生閱讀結束後，就閱讀過的材料口頭回答問題或口頭概述的頻率，

對學生五種閱讀成績都有主要效果。且和調查年度間的交互作用，也都沒有達到統計上的顯著水

準。此一結果顯示，顯示此一教學活動的頻率與閱讀表現有正相關，其趨勢為教師愈常要求學生

就閱讀過的材料口頭回答問題與口頭概述，學生的閱讀表現就會愈好。但是，學生閱讀結束後教

師使用其它活動的主要效果，與調查年度間的交互作用情形，則都沒有達到統計上的顯著水準。

顯示閱讀結束後所進行的其它活動，對學生的閱讀表現都沒有影響。 
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綜合討論 

自 2000 年開始至今約二十年，台灣的閱讀教育政策不僅為台灣學生營造完善的閱讀環境，也

有系統的提升國小教師閱讀教學之專業知能，以協助更多學生能具備閱讀素養。這二十年來陸續

推動的六大閱讀教育政策，又可以 2007 年底 IEA 公布 PIRLS 2006 評比結果，為台灣閱讀教育政

策實質內涵變化的重要分水嶺。相較於第一階段的閱讀教育政策（2000-2008），2009 年開始，台

灣的閱讀教育政策進入第二階段，在此階段中閱讀教學人材的培育，更明確聚焦於教師課室內閱

讀教學知能的提升。以 2009 年啟動的「悅讀 101 計畫」為例。不論是該政策所推動的在課本中「閱

讀列車」補充長文的方式，讓教師能有隨手可用的「長篇文章」，或是以閱讀教學研習方式，協助

教師理解閱讀素養教學的意義，都是對 PIRLS 2006 評比結果的具體回應。又例如，2012 年開始推

動的「提升國民中小學閱讀教育實施計畫」，全國分區大規模培訓教師具備在教室內有明確閱讀策

略教學步驟的專業知能（即課文本位閱讀教學策略計畫），則是回應 PIRLS 2006 年評比中，發現

台灣教師在課室內每天教閱讀策略的比例甚低的結果。 
比較 PIRLS 2011、2016 評比結果與 PIRLS 2006 評比結果的變化，可檢視台灣課室內閱讀教

學，在第二階段閱讀教育政策推動後的變化情形。從 PIRLS 2011 與 2016 的資料，本研究發現經

常進行某些閱讀教學活動的教師比例，明顯比 2006 年的教師比例增加。這些閱讀教學行為包括：

（1）經常使用長篇小說為閱讀教學材料；（2）經常讓學生在課堂上默讀；（3）經常在課堂上示範

略讀或瀏灠的策略；（4）經常教學生對所閱讀的文本提出理由支持自己的理解、進行預測推論、

與評述寫作風格與結構；（5）經常讓學生在閱讀結後口頭概述。上述結果顯示台灣自 2009 年開始

因閱讀教育政策所做出的改變，包括在課本中增加長篇文章，以研習增能的方式提升教師閱讀教

學的專業知能，都對教師的閱讀教學行為產生了具體的影響。此外，本研究也發現 2016 年開始，

更常使用「小組」形式進行閱讀教學的教師比例，較前兩次調查年度來得高，此一結果可能與 2012
年開始推動的課文本位閱讀教學增能計畫有關。該計畫閱讀教學增能之內涵，與 2009 年的閱讀教

學增能內涵的主要差異，在於該計畫明確教導教師如何運用全班教學與小組共學的教學模式，將

閱讀策略的學習責任，從教師身上以「漸進釋責」的方式逐漸移轉到個別學生（陳明蕾，2018）。

綜合上述教師教學行為頻率變化趨勢的結果，發現不同政策所推動的工作重點，都能在與該計畫

實施時間點相對應的 PIRLS 評比資料中看見明確的趨勢變化，顯示台灣閱讀教育政策中對教師閱

讀教學行為頻率影響的成效相當穩定。 
進一步檢驗教師進行閱讀教學活動的頻率對學生閱讀表現的影響，結果發現有三種閱讀教學

活動，會因為教師愈常進行該項教學活動，學生的閱讀表現就會愈好。這三種閱讀教學活動是：（1）

以長篇小說做為閱讀教學材料；（2）讓學生自行默讀文本；（3）讓學生在閱讀後就所閱讀的材料

口頭回答問題或口述概述內容。這三種閱讀教學活動中，使用長篇小說進行閱讀教學，屬閱讀材

料對學生閱讀能力的影響面向。一般而言，無生難字詞的短文或圖畫書，因能提供初學閱讀者經

歷「成功閱讀（high-success reading）」的經驗，適合做為初學閱讀者的教學素材（Allington, 2009, 
Toregesen & Hudson, 2006）。然而，初學閱讀者不一定隨著自身詞彙量增加，或閱讀經驗相對成熟，

就必然擴展自己的閱讀範圍，或開始閱讀長篇文本（NRP, 2000）。因此，教師是否在教學過程中，

提供學生長篇文本的閱讀經驗，可能是影響學生能否從短文閱讀的成功經驗，進一步發展出長文

閱讀能力的關鍵機會。閱讀長文不僅能提升讀者的流暢性，使讀者更能辨識文本重點，進而提升

閱讀理解表現 (Carter, Walker, O’Brien, & Hough, 2017); 長篇文本較短篇文本，具備更多且完整的

內容訊息，可讓讀者在閱讀歷程中就文本中的詞彙，進行上下文推論，或就文本中的共同意義進

行跨段落的歸納與整理(Bell & Perfetti, 1994)。換言之，長篇文本的閱讀經驗，可讓四年級學生更

有機會練習理解監控、上下文推詞義、或意義段的歸納整理，這可能是學生的閱讀表現能因教師

經常使用長篇小說進行閱讀教學而具體提升的重要原因。 
四年級學童正從「學習如何閱讀」的階段，進入「透過閱讀學新知」的階段，此時學生的閱

讀面向，也從兒童讀物擴展至各式各樣的文體（Chall, 1996）。因此，教師是否依學生閱讀發展階
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段，適切使用不同文體進行閱讀教學，向來被視為是影響學生閱讀能力的重要因素（NRP, 2000）。

本研究雖明確發現，教師愈常使用長篇小說進行閱讀教學，愈有機會提升學生的閱讀表現，但教

師使用非故事性文體進行閱讀教學的頻率，為什麼不影響台灣學生的閱讀表現，是因為大多數教

師使用非故事性文體的教學頻率仍低（三次調查中不常使用非故事性文體進行閱讀教學的老師比

例都有 50%以上）或是台灣學生已相對擅長非故事性文體的閱讀（三次調查中，台灣學生的說明

文分數都明顯優於故事體），亦值得後續研究進一步釐清教師使用非故事性文體進行教學，對學生

閱讀理解表現的影響。 
教師在課堂上「讓學生自行默讀」這一教學行為對學生閱讀表現的影響，可從閱讀流暢性與

理解監控策略兩個角度來思考。兒童初學閱讀時，習慣放聲讀出所閱讀的內容，藉由讀音與字形

對應聯結的解碼歷程，將字與心理詞彙進行連結。隨著讀者認字技能的自動化程度愈好，讀者耗

費在認字的認知資源就會愈少，並將所釋放出來的認知資源運用在文意理解（LaBerge & Samules, 
1974）。隨著識字解碼愈加自動化，讀者會漸漸以默讀方式取代大聲唸讀的方式，因為默讀的閱讀

速度通常較大聲唸讀時來得快（Kragler, 1995）。另一方面，讀者進行默讀的同時，通常也比大聲

唸讀時更容易邊讀邊監控自己的理解狀態，讀者就愈有機會在閱讀結束後，對所閱讀的內容產生

更深刻的理解（Block, Parris, Reed, Whiteley, & Cleveland, 2009; Pearson & Fielding, 1991）。值得注

意的是，本研究雖然發現有愈來愈多的台灣教師，會在課堂上讓學生自行默讀，而且隨著教師愈

常讓學生自行默讀，學生的閱讀表現就愈好。但愈常自行默讀的學生，其閱讀表現愈好的原因，

單純是因為默讀時能有較快的閱讀速度，使讀者能釋放出更多的認知資源，還是台灣學生默讀時，

不一定是加快閱讀速度，而是因默讀能提供讀者監控理解狀態，進而調節閱讀策略，仍需後續研

究進一步驗證。 
至於教師在閱讀結束後所進行的閱讀教學活動，口頭回答問題或口頭概述方式，有助於提升

學生閱讀理解表現，應是這些方式能幫助讀者在閱讀結束後，形成更連貫的閱讀表徵有關。一般

來說，優讀者在閱讀結束後，會以文章結構進行重述，例如故事一開始發生什麼事，接著主角做

了哪些回應，最後有什麼結局。也就是所謂的用文章結構說大意（Brown & Day, 1983）；另一方面，

不論是閱讀後的自我提問或教師以問答方式讓學生再次回想文本中的重要訊息，也都是讀者閱讀

後形成連貫閱讀表徵的有效策略（Kintsch, 1994）。值得注意的是，讓學生寫一些東西進行回應或

進行測驗，無助於提升閱讀表現。事實上，閱讀結束後以筆述的形式，仍然可以進行用結構寫大

意，或是以學習單的方式，讓學生再複習文本中的重要訊息。換言之，本研究的結果顯示，要幫

助學生在閱讀結束後，形成更完整連貫的閱讀表徵，口述形式的效果較紙筆形式的效果來得好。

此一研究發現正好可以化解教學活動與教學時間的兩難，讓教師在教學時能以口述評量的形式，

一方面協助學生對所閱讀的文本形成更深刻的理解，另一方面也可化解學生書寫學習單過於費時

而影響教學進度的兩難。 
本研究針對教師教學頻率變化趨勢與學生閱讀表現間關係的研究結果中，除了上述三項閱讀

教活動能具體提升學生的閱讀表現外，其它尚有一些閱讀教學行為，有隨著調查年度遞移，而呈

現經常使用該教學活動的教師比例逐次提升，但卻未影響學生的閱讀表現。首先是，經常使用小

組活動方式進行閱讀教學的教師比例呈逐次提升的趨勢，但是教師是否經常使用小組方式進行閱

讀教學活動，並不影響學生的閱讀表現。此一結果和互惠式教學取向，以漸進釋責模式讓學生在

小組共學中，逐漸熟悉閱讀策略的使用，進而提升閱讀理解表現的理論預測不一致（Palincsar & 
Brown, 1984; Spörer, Brunstein, & Kieschke, 2009）。此一現象，可從教師教學品質的角度來思考，

即教師能否依小組內學生學習狀態提供適切的引導，是小組學習能否提升閱讀理解能的重要因素

（Lou, Abrami, & Spence, 2000），後續的課室觀察研究，值得進一步觀察台灣教師課室內小組學習

活動時的教學品質，以了解小組學習方式對台灣學生閱讀表現未能產生影響的可能原因。 
同樣值得關注的是，PIRLS 2011 與 2016 的評比資料，雖然發現台灣教師常教導學生就閱讀過

的材料提出理由支持自己的理解，就正在閱讀的文本預測接下來會發生的事，或是描述所閱讀材

料的風格與結構的教師比例，已明顯較 PIRLS 2006 時的比例增加。但是不論經常進行該閱讀教學

策略的教師比例是否較 2006 時多，都發現台灣教師閱讀策略教學使用的強度不影響學生的閱讀表
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現。就此現象，可能的原因有二：首先，閱讀策略並非影響台灣學生閱讀表現成就的重要因素，

因此，教師是否進閱讀策略教學才未影響台灣學生的閱讀表現。其次是教師進行閱讀策略教學的

品質，會依其閱讀教學知能不同而有差異。故僅計算教學頻率的強度，尚不足以發現閱讀策略教

學對學生閱讀表現的影響。誠如研究結果圖 5 所顯示之資料，2016 年的調查資料中有相當高比例

的教師，參與了 16 小時以上的閱讀教學研習。而且只有 2016 年的調查資料，學生之閱讀表現與

教師參與閱讀教學知能有正相關之趨勢（參見圖 6）。此一現象，意謂同樣參與閱讀教學研習，2016
年的教師可能取得不同的教學知能，進而影響學生之閱讀表現。從本研究針對 2016 年資料所做的

單純主要效果之分析，也的確發現，有較多閱讀教學知能的教師，愈常教導學生就閱讀過的材料

做歸納與推論，學生的閱讀表現就會愈好。此一現象顯示，閱讀策略教學的強度再搭配教學知能

的專業化程度，才有可能影響學生的閱讀表現。 
檢視 2012 年開始推動之閱讀教育政策中，課文本位閱讀理解閱讀教學之研習課程，該課程所

設計之「篇章理解策略與年級對照表」，因與課文結合且有明確教學步驟，至今已有近萬名小學教

師完成初階課程，近 3000 千名教師完成進階課程（Ko & Yu, 2017）。顯示，台灣的確有相當可觀

的教師人數，從 2012 年開始漸漸具備在課室內，使用課文進行閱讀策略教學之知能。依該課程所

設定之年級與閱讀策略之對應，中年級學生之閱讀策略學習是以口述大意及文意推論這兩種策略

為主。其中文意推論教學的明示性教學步驟中，依課文內容進行意義段的推論，正與 PIRLS 評比

調查中的，「就閱讀過的材料進行歸納與推論」的內涵一致。以此推測，2012 年開始啟動之「課文

本位閱讀教學人才培育計畫」，可能已相當程度提升台灣教師閱讀教學之品質。因此，在閱讀教學

品質可能較 2011 及 2006 評比時的教師教學品質佳的狀況下，2016 年的教師閱讀策略教學的強度

才能影響學生之閱讀表現。 
雖然 PIRLS 2016 年的資料，尚不足以直接驗證自 2012 年開始推動之全國性大規模培訓課文

本位閱讀教學人才計畫，是提升台灣教師閱讀教學品質的重要關鍵。但不論是教科書內容或教師

手冊，都可見到課文本位培訓課程所提出之「閱讀策略與年級成分對照表」的閱讀策略教學內涵，

顯示此一大規模培訓課程對台灣課室內閱讀教學，已確實發生影響。後續研究如能進一步針對參

與該培訓課程之合作教師或合作學校，就教師課室內教學與學生閱讀成績之關係進行更周延的研

究，將能更完整的瞭解此一教育政策對台灣閱讀教學不同層面的影響情形。另一個值得後續研究

關注的是統計方法學上的議題，PIRLS 以單題四點量表評估教師教學強度的設計方式，具有降低

測量信效度的風險。建議未來國內針對教師教學進行問卷設計時，可就同一構念設計多題項，以

提升測量的信效度。 
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The reading performance of fourth-grade students in Taiwan has shown a trend of improvement since PIRLS 2006 to PIRLS 

2016. Theoretically, because of the teachers’ day-to-day reading instruction in classroom, teachers have inevitably taken a 

key role in affecting the reading performance of the students. So far, little is known on relationship between the reading 

instruction and student reading performance in Taiwan. Therefore, the current study focused on the impact of activities of 

teacher reading instruction in Taiwan on the reading outcomes of students. By analyzing the ten-year PIRLS data, the present 

study can not only understand which aspects of teachers’ factors play key role on students reading performance, but also 

serve as an important empirical evidence for formulating future reading education policies.  

The linear mixed model was used to analyze the main effects of different teaching frequencies on students’ different reading 

performance. And the interaction between different teaching frequencies and the survey year. In three surveys, a total of 482 

Taiwanese teachers completed the teacher questionnaire and 13,208 fourth-grade students in Taiwan completed the reading 

comprehension test. Each student has five reading grades, which are total score, story score, explanatory text score, direct 

understanding of grades, and interpretation of comprehension scores. There are five major questions in the questionnaires for 

teachers' indoor reading teaching in three surveys, namely: (1) how often teachers use different types of grouping for reading 

instruction, (2) how frequently teacher asked their students to read various types of literary and informational texts, (3) how 

often frequently teacher teaching language skills, (4) how often frequently teacher asked their students to practice reading 

strategies in teachers’ reading instruction (5) how often frequently teacher asked their students to do various types of 

responses after students reading a text. 

It was found that teachers preferred the “small grouping type” than “whole-class” in PIRLS 2016 survey, but there were no 

effects of grouping type on students’ reading performance. However, when teacher more frequently asked students: to read 

longer fiction books with chapters, silent reading, and oral response on reading materials, the better performance of the 

reading scores of the students. It is worth noting that the frequency of reading skills or strategies teaching in teachers’ reading 

instruction does not affect students' reading performance. Only in PIRLS 2016, when teachers more frequently asked 
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students to make generalization and draw inferences, the better performance of the expository reading scores of the students. 

These findings are discussed in relation to reading education policy and the literature on instructional contexts. 
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