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本研究探討「精緻化推論教學課程」對國小弱勢低年級學童之策略運用、閱讀理解與故事重述表

現的影響。本研究以 37 名北部偏遠地區國小二年級學童為對象，隨機分配至實驗組與控制組。

實驗組接受為期九週、18 節課的精緻化推論教學課程，控制組自由閱讀，兩組學生於實驗的前測

與後測分別接受中文年級識字測驗、二年級閱讀理解篩選測驗（複本 A、B）、放聲思考測驗以

及故事重述測驗。精緻化推論教學以直接教學法、放聲思考、以及責任逐漸轉移的教學模式進行。

結果顯示：實驗組在策略運用、閱讀理解優於控制組，兩組在故事重述表現之差異接近顯著。 
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閱讀策略是讀者用以增進閱讀理解的高層次認知活動。許多實徵研究支持策略性閱讀能幫助

文章的理解與學習表現（Alexander & Judy, 1988; Pressley & Afflerbach, 1995; Reichenberg, 2008; 
Trabasso & Bouchard, 2002）。讀者整合多樣策略及進行高層次策略活動能增加領域知識（Braten & 
Samuelstuen, 2004）。不過，目前教室現場的閱讀教學研究，經嚴謹設計且能夠提供實徵證據基礎

（evidence-based）者仍屬少數。實證基礎的閱讀教學特性為：客觀、有效、可信、系統化及經審

閱過，而且此教學方案用於某些學生群體，能有效地提升其閱讀成就（International Reading 
Association, 2002）。 

閱讀理解並非單一的構面，成功的理解仰賴讀者的基本識字能力，背景知識與文本訊息的整

合，也需要有效的策略運用（van den Broek & Kremer, 2000）。基礎的閱讀技巧與高層次的理解技

巧等同重要，兩者是同時、獨立地發展，並非序列式進程（Kendeou, van den Broek, White, & Lynch, 
2007）。Pressley 曾在 2000 年回顧近四分之一世紀的閱讀教學研究，他指出即便是二年級的低能力

讀者都可受益於閱讀策略教學，而且其效果將有長遠的影響。Pressley 認為，帶領年幼讀者學習以

成熟讀者的方式策略性地閱讀文章（如：預測文章接下來的訊息、在閱讀中問問題、遇到困惑時

重新閱讀、試著建構心像、摘要文章訊息）之教學研究備受期待。因為教師透過解釋與示範策略

的使用，可讓學生自行建構策略運用的知識，並彈性應用於不同的情境。Kendeou 等人（2007）以

4、6 歲兒童為對象進行的縱貫研究，也發現及早訓練兒童閱讀技巧，有助於提昇其後的理解表現。 
即便理解策略的教學可及早開始，實際進行時則須考慮讀者特性（Kendeou et al., 2007）。例如，

高年級學童對自己的閱讀理解狀況能有較佳的自我評估（Forrest & Waller, 1979），年齡較大的學童

者（如 11 歲）能夠具體地指出與故事主題無關的句子，年齡較小讀者（如 6-8 歲）則只能覺察到

故事裡怪怪的地方（Harris, Kruithof, Terwogt, & Visser, 1981）。因而同樣是理解監控策略的教學，

處於各發展階段讀者教學重點不盡相同。即使是成人讀者的策略運用也可能因脈絡而異，例如成

人讀者閱讀主題陌生的科學文章時，若沒有足夠的背景知識，提問策略或理解監控策略可能會產

生過多迷思概念，反導致無法建立完整的文章表徵（Chen & Su, 2010; Kendeou & van den Broek, 
2007）。再以推論策略為例，年紀較小的學齡前兒童，傾向於注意可觀察具體的行動，比較不會注

意到因果鏈的內在連結；年齡較大的兒童則能理解角色的目標，對因果推論的掌握比年齡小者佳

（Trabasso, Secco, & van den Broek, 1984; van den Broek, Lorch, & Thurlow, 1996）。因而對年紀較大

的兒童進行推論教學時並不需特別強調因果結構。此外，策略教學也需要考量閱讀能力，高閱讀

能力者通常能發展出自我提問策略，幫助更深層地理解文本及幫助記憶，也會主動產生推論來建

立文章的連貫性。不過，教師若對低閱讀能力者進行自我提問教學，則可能干擾更基礎的歷程無

助於理解。 
閱讀策略教學是有章法可循的，早在 2000 年美國國家閱讀小組（National Reading Panel, NRP）

就曾歸納 30 年的實徵研究，指出有效讀寫教學的主軸應為實證基礎取向，並立法明訂以系統與明

示教學法來教導重要的讀寫成分（Pressley, 2006）。NRP 並指出有效的閱讀教學包含語音覺識

（phonic awareness）、字母拼讀法（phonics）、流暢性（fluency）、口語閱讀指導（guided oral reading）、

詞彙教學（vocabulary）與閱讀策略（reading comprehension strategies）（National Reading Panel, 
2000）。事實上，實證基礎的閱讀策略教學，談的不僅只是嚴謹的教學或研究設計，也需考量前述

策略與閱讀發展的關係以思考該教導的閱讀成分，此外，了解教學現場的需求提供閱讀教學，及

教學效果更多有力的證據等，都是研究者努力的重點。過去不少閱讀策略教學採整合的設計─即

在一個教學方案中包裹兩個以上的策略，相較於單一策略教學，整合設計可以確保一次讓學生學

多種策略，也有許多實徵研究支持整合設計的教學可以增進閱讀理解。只是這樣的作法不一定滿

足學生的實際需求，有學者甚至稱混合多策略的教學像是洗碗槽（kitchen sink），根本無法區辨到

底哪一種策略有幫助（Graesser, 2007）。此外，短時間學習多種策略也可能使學生混淆、無法精熟

每一類策略的內涵。從研究的角度來看，混合多策略較大的問題是：無從得知到底是哪一個策略

幫助了閱讀理解，哪種策略是讀者可以掌控，或哪類策略對理解有較多的貢獻（Graesser, 2007; 
Mangliano, Trabasso, & Graesser, 1999; Ronseshine & Meister, 1994）。反之，在單一策略的教學中，

學生不僅較容易精熟策略的內涵，研究者透過測量學生在教學後的理解成分（如文本回憶、摘要、

推論表現）是否有所進步，可明確知道實驗處理的效果，提供較為具體的實徵資料。  
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在閱讀理解的成分中，學界一般認同能提高閱讀成就的有效策略包括字詞彙、流暢性、推論、

精緻化、組織、統整、理解監控與自我提問等（Almasi, 2003; McNamara, Ozuru, Best, O’Reilly, 2007; 
NRP, 2000; Pressley & Afflerbach, 1995）。其中，推論尤其為閱讀理解的核心成分（Anderson & 
Pearson, 1984）。推論為讀者根據文章前後文的線索或是自己的背景知識添補訊息，用以建構文章

完整理解的歷程（Graesser, Singer, & Trabasso, 1994）。不過，雖然推論策略是理解的核心內涵，有

關的研究卻相對較少，教學研究更是有限。多數的推論研究在實驗室進行，研究者通常要求讀者

策略性閱讀所操弄的文章，其「教學或指引」常為讀者短時間閱讀文章的活動，因而研究發現很

少能遷移到自然閱讀的情境（Hacker, 1998）。這類較為基礎的推論研究主要探討不同閱讀能力讀者

的推論表現差異（Cromely & Azevedo, 2007; Hannon & Daneman, 1998; Long, Oppy & Seely, 
1994），背景知識與推論的關係（Kendeou & van den Broek, 2005; Kaakinen, Hyönä, & Keenan, 
2003）、以及不同文本與推論的關係（Lacroix, 1999; McCrudden, Schraw, Lehman, & Poliquin, 
2007）。其研究發現有以下重點：閱讀技巧較佳的讀者比較能主動產生推論，連結先備知識與文章

訊息，推論品質較好；技巧較差及低閱讀能力者往往缺乏相關的詞彙與背景知識，不會使用推論

策略，有時在適當的文本支持下可產生推論，但常會產生錯誤的推論。沈欣怡與蘇宜芬（2011）

歸納臺灣極有限的推論研究也發現類似的研究取向：多數推論研究著重其與理解能力差異的探

討。此外，以提升國小學童推論理解能力為目的的研究相當少見，多數研究視推論為後設認知策

略中的一項，包含在整合性的閱讀理解策略中探討。整體而言，國內外推論教學研究數量很少，

且常被包裹在整合性的教學方案中不易真正了解教學效果，即便採用推論為主軸的教學研究，也

較少以低閱讀能力或低年級學童進行（沈欣怡、蘇宜芬，2011；連啟舜，2001；陳茹玲，2010；

Chen & Su, 2010）。 
再以研究設計來說，多數的閱讀教學研究受到教學現場的限制，常採較為便利的準實驗設計，

卻因此減弱實驗處理與學習成效間因果關係推論的內在效度，但這卻是建構實證取向的教學研究

該注意的重點。另外，依變項的選擇也需慎重考量。過去的閱讀研究較重視讀者讀後所建構的心

理表徵（Kinstsh,1988; Kinstsh & van Dijk, 1978），也就是：記住了什麼訊息，能不能摘要重點、能

否正確回答閱讀理解的題目，研究者藉此評估閱讀教學是否有效。不過，採用閱讀表徵的評估方

式，忽略讀者閱讀歷程的可能變化，有些年幼讀者可能已經學習到策略的運用，卻無法在一個整

合性的學後評量表現出來，若只採用閱讀表徵為依變項，有可能無法掌握讀者認知歷程的改變與

成長，而低估了教學效果。因此，同時收集閱讀表徵與閱讀歷程的資料，更可能觀察到學童在教

學後的變化。 
過去後設認知研究發現，有些高閱讀能力的學生能自己發展出策略，但仍有許多學生在沒有

接受明確教學前無法自行發展出策略（Dymock, 2005）。對這些無法自行發展策略者，能否運用策

略與教師是否進行教學有關。不過，課堂觀察的研究顯示，在教師的一般授課活動中，策略教學

往往佔很少的比例（Hamman, Berthelot, Saia, & Crowley, 2000）。此外，許多教師仍較重視基本讀

寫技巧的訓練，更勝於理解教學或策略運用教學，這種現象在年幼兒童的閱讀教學更為明顯

（McGee & Johnson, 2003; Pressley, 2000）。事實上，不少在早期需要協助才能學習閱讀的學童，隨

著年級增長仍有很高的比例無法到達基本閱讀程度，其閱讀困難的問題也常持續到成年階段（Rapp, 
van den Broek, McMaster, Kendeou, & Espin, 2007）。因而及早進行閱讀策略教學，將有助學習如何

策略性閱讀，並將之運用於往後的學習情境。 
綜合上述國內外閱讀教學研究可知，現有的閱讀教學有以下特性：第一、低年級閱讀教學仍

較重視基本識字技巧的訓練，第二，較少根據讀者的閱讀發展特性設計教學與研究，第三，整合

多類策略的教學方案較多，推論教學的研究較少。第四，多採準實驗設計較缺乏內在效度，第五，

依變項的選擇較少同時關注閱讀歷程與閱讀表徵的資料（沈欣怡、蘇宜芬，2011；連啟舜，2001；

Pressely & Afflerbach, 1985; Rapp et al., 2007）。 
上述閱讀教學研究與實務上的既存現象，是本研究進行的主要動機。本研究目的即是建立一

具實徵基礎的閱讀策略教學研究，供研究與教學參考。綜上，本研究以國小低年級學生為對象進

行理解策略教學，選擇國內外研究數量較少的推論策略為主軸，在研究設計上採完全隨機分派的

實驗設計，同時收集學童的線上（online）閱讀歷程與離線（offline）的閱讀表徵作為評估教學效
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果的依變項，探討推論策略教學對國小二年級學童策略運用、故事重述與理解表現之影響。以下

就精緻化推論策略的內涵、兒童的推論理解有關研究及閱讀歷程與閱讀表徵進一步介紹： 

一、精緻化推論策略的內涵 

在眾多的閱讀理解策略中，推論為閱讀歷程的重要核心，為讀者藉由背景知識或文章上下文

的脈絡或線索，推論出作者在文章中沒有清楚提及的內容。推論技巧攸關讀者能否由文章中沒有

明示的線索自動添加訊息，以建構局部（local）或篇章連貫（global coherence）的心理表徵達成較

好的理解（Graesser, et al., 1994; McKoon & Ratcliff, 1992）。 
學界關於精緻化推論策略的分類與內涵看法略異，有些名稱相同卻內涵不同，有些名稱不同

但包含相同概念。如 van den Broek、Fletcher 與 Risden（1993）將精緻化策略分成前向精緻化（forward 
elaboration）、橋接精緻化（bridge inference）與直交精緻化（orthogonal elaboration），其中橋接精

緻化是連結先前訊息的推論，而前向精緻化是預測或推導事件可能的發展，直交精緻化則為添加

訊息幫助理解的推論，包括空間、視覺與情緒推論。不過，同樣是預測下文及預測故事進展，Trabasso 
與 Suh（1993）則稱之為預測推論（prediction inference），Graesser 等人（1994）稱為後果推論。

另外，同樣是精緻化的命名，Trabasso 與 Suh（1993）的精緻化為讀者添加文章的訊息或想法，其

推論形式與 van den Broek 等人（1993）的直交精緻化與工具推論的概念相符。至於，Pressly 與

Afflerbach（1995）則認為精緻化的概念包含細節描述、類比、連結經驗以及由文本產生例子。Gagne
對精緻化的定義則涵蓋所有運用先備知識賦予文章段落更豐富或更細緻意義者，包含舉例、描述

細節、繼續下文（張雅如、蘇宜芬，2003）。由上可知，精緻化推論的分類方式眾多且名稱略有差

異，其概念包含運用背景知識連結先前的訊息，預測或推導事件可能的發展，對焦點陳述句子產

生空間或方法推論，以及賦予段落更豐富意義等，讀者添加文章的訊息或想法，以建構表徵與理

解文章所欲傳達內容的歷程。整體而言，學界對精緻化推論的命名與分類雖略有差異，但大多描

述推論理解共同的核心：解釋文本訊息、運用先備知識解釋此訊息，添加或描述文本訊息，預測

前因與後果等，用以建構文章連貫表徵的心理歷程。 
精緻化推論中先備知識尤其扮演重要的角色。先備知識（prior knowledge）也稱世界知識（world 

knowledge）或背景知識（background knowledge），是讀者對文本所知的總和，讀者在閱讀時會帶

著背景知識填補文章未明述的訊息以建構完整連貫的理解（Brandao & Oakhill, 2005）。研究顯示，

多數閱讀理解策略的運用與先備知識有關，先備知識較高的讀者較會運用較深層次的技巧，例如

摘要與萃取主旨（Long et al.,1994; Samuelstuen & Baraten, 2005; Schellings, Aarnoutse, & Leeuwe, 
2006）。先備知識的品質也與策略的運用有關，能助於擴充文章表徵（Kendeou & ven den Broek, 2007; 
Kaakinen & Hyona, 2005）及文本的記憶（Kendeou & van den Broek, 2005)。 

除了先備知識會影響推論的產生，讀者在閱讀歷程中主動尋求文本意義也是影響推論的產生

關鍵。建構論（constructivism）主張讀者在閱讀文本時具備建構意義的主動性，因而會主動尋求

篇章連貫的表徵，也由於試圖理解文本的閱讀目標，讀者會建構局部連貫與篇章連貫的意義表徵

（Singer, Graesser, & Tarabsso, 1994）。其中，能推論出代名詞所指稱的對象有助於建構文章局部連

貫，而根據文章內容推測可能的結果、前因或主旨則能建構篇章連貫。 

二、兒童的推論理解有關研究 

閱讀發展的研究（van den Broek, 1997; Kendeou et al., 2007）發現，兒童的理解發展早在接受

正式教育前即開始，其特性有三：（1）對故事文體（narrative）的結構敏感：故事體的因果結構對

年齡小的兒童具有影響，對年齡較大的兒童與成人影響則較不強；但是若事件栩栩如生時，則即

便不具結構特性也會引起年幼兒童的注意；隨著發展，結構化的故事扮演越來越重要的角色。（2）

由外在事件到事件的內在連結（如因果鏈中的角色的目標）發展：學齡前兒童，傾向於注意可觀
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察的具體行動勝於因果鏈的內在連結，年齡較大的兒童則能理解角色的目標。（3）由情節內的表

徵到情節間的表徵發展：情節間的連結是掌握故事體完整圖像的要素，但年紀較小的兒童，侷限

於建構情節內的事件連結，無法發現情節間的連結。隨著兒童成長，上述三個面向也會隨著改善

（van den Broek, 1997）。 
此外，一些以國小兒童為對象的教學研究顯示，推論性的問題（Hansen, & Pearson, 1983）、主

題想像、口述故事等教學活學有助於提升兒童的推論理解表現。Hansen 與 Pearson（1983）以 40
名四年級高、低閱讀能力學童為對象，由四個班級教師進行推論教學，結果顯示低閱讀能力者有

較大的進步，高閱讀能力者無明顯進步。沈欣怡與蘇宜芬（2011）以國小四年級學童為對象，探

討推論引導問題對推論理解與閱讀理解的影響，結果也顯示教學處理後，學生在指稱、精緻化和

類比推論有進步，且課程助於提升閱讀理解能力。 
另外，van den Broek 等人（2005）對一群 4、6 歲兒童進行歷時四年的閱讀發展之縱貫性研究，

他們請兒童聽故事或看影片，接著回想故事並回答事實問題與推論問題，並且每兩年收集一次資

料，到了兒童 8 歲與 10 歲可以閱讀書面故事時，再加上閱讀的作業。此研究探討兒童 4 歲的故事

體理解歷程能否預測 6 歲時在不同閱讀媒介下的理解，以及 6 歲的故事體理解歷程能否預測 8 歲

在不同閱讀媒介下的理解，其結果顯示，早期發展的理解技巧可以預測後來的理解表現，而且這

些成分是獨立於基本語言技巧與詞彙能力。 
上述研究發現對低、中年級學童進行理解教學即有效果，兒童的理解歷程與成人相似但略有

不同，隨著發展，兒童漸漸能正確地辨識故事的因果結構，建立故事的事件連結，也能注意角色

的內在事件、並連結情節間的關係。 

三、閱讀線上與離線表徵 

推論的研究不僅需離線測量，同時也需要線上測量。早期傾向認知取向的閱讀心理學研究，

比較重視讀者由文本中記住了什麼訊息，藉由讀者對文章的回想表現，而得知其透過閱讀所建構

的心理表徵（Kinstsh,1988; Kinstsh & van Dijk, 1978）。隨著測量工具的發展（如：眼球追蹤儀器），

研究者將注意力由記憶表徵類的閱讀產物，轉移到閱讀歷程本身，開始描述並試著理解讀者如何

處理文章（Graesser et al., 1994; Graesser, Millis & Zwaan, 1997; McKoon & Ratcliff, 1992）。而今的

閱讀理解研究，著重整合閱讀理解歷程與心理表徵，並探討這兩者的關係（van den Broek, Young, 
Tzeng, & Linderholm, 2004）。雖然如此，許多閱讀策略的教學研究，仍是透過心理表徵測量的方式

（例如：回想表現、摘要表現等）來了解理解表現（Bråten & Samuelstuen, 2004）。少數以放聲思

考收集閱讀歷程資料的研究也較少進行長時間的觀察，紀錄學生學習階段的變化（Kendeou & van 
den Broek, 2005）。至於，結合閱讀理解歷程與心理表徵之測量的研究則較少（Hoyna, Lorch, & 
Kaakinen, 2002）。 

歷程的資料可讓研究者了解讀者閱讀中策略運用的情形，而透過讀者對文章的回想表現，則

可得知其在閱讀中所建構的心理表徵（Pearson & Hamm, 2005; Rapp et al., 2007）。在閱讀歷程研究

中，以放聲思考（think aloud）來自陳認知歷程已有相當的歷史（Ericsson & Simon, 1984）。Ericsson 
與 Simon 認為了解專家腦袋最有效率的方法，就是請其放聲報告進行活動時腦中的思維想法

（Pearson & Hamn, 1987）。以閱讀策略的放聲思考為例，在口語報告中，讀者可能會重述閱讀材

料的內容，運用個人背景知識解釋文章，或是猜測文章可能的進展（Pressley & Afflerbach, 1995）。

這些口語報告內容，讓研究者了解讀者在閱讀中的策略運用情形。 
以心理表徵做為理解表現的研究則相當多。心理表徵是指讀者在閱讀後所建構的文本表徵，

包括回想、重述、摘要或是理解表現。其中，回想與重述等記憶評量（memory measure）是推論

研究常見的評量方式（Trabasso & Suh, 1993）。這是由於讀者推論時會主動建構意義，整合背景知

識與文本內容，建立一連結文章成分、事實或場景的網絡（Graesser, et al., 1994）。由於讀者連結

了文章中不同的段落，且運用這些連結形成記憶表徵（Britton & Gulgoz, 1991; Kintsch, 1988），所

以形成較佳的文章記憶。 
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根據前述研究動機及研究目的，本研究的問題如下：一、實施「精緻化推論教學課程」對國

小二年級學童的閱讀策略使用是否有提升效果？二、實施「精緻化推論教學課程」對國小二年級

學童的閱讀理解能力是否有提升效果？三、實施「精緻化推論教學課程」對國小二年級學童的故

事重述表現否有提升效果？ 

方法 

一、研究對象 

本研究對象為北臺灣偏遠地區國民小學二年級學童，該校多數家庭屬低社經背景，62%學童為

弱勢兒童，包括原住民、中低收入、清寒、外籍配偶、身心障礙人士子女、單親與隔代教養弱勢

族群。本研究將國小二年級兩班 37 名學生隨機分派到實驗組與控制組，實驗組學生 18 名（6 名男

生，12 名女生），控制組 19 名（9 名男生，10 名女生），學生平均年齡 7.8 歲。實驗組在二年級上

學期彈性課程時間接受為期九週，每週兩節，每節 40 分鐘的精緻化閱讀策略課程；考量國小閱讀

課常以自由閱讀方式進行，控制組不接受策略教學，在同時間由一位參與實驗的教師帶至閱讀教

室自由閱讀。 

二、研究工具 

茲將本研究前測與後測使用的五個工具：中文年級認字量表、閱讀理解篩選測驗、「精緻化推

論教學課程」、放聲思考測驗與故事重述測驗，分別說明如下： 
（一）中文年級認字量表 
中文年級認字量表為黃秀霜（2002）編製。此測驗由高頻至低頻排列的 200 個中文字組成，

施測方法為請受試者唸出或寫出字的注音，正確答對的字數對應常模即為認字年級。此測驗的內

部一致性係數為 .99，重測信度為 .81 至 .95，折半信度為 .99；與在校國語科成績的效標關連效

度係數介於 .36 與 .76 間，以標準化國語文測驗為效標，其相關為 .48 與 .67 間，以學業系列性

向測驗中之國文測驗為效標，其相關為 .49 與 .64 間。 
（二）閱讀理解篩選測驗 
本研究以柯華葳與詹益綾（2006）編製的「閱讀理解篩選測驗」二年級 A 版與 B 版兩複本，

為閱讀理解能力的評量工具。此測驗內容包含命題主題、句子理解和短文理解三類題型共 19 題，

以四選一的選擇題型呈現，分數範圍為 0-19。本測驗二年級學生在 A、B 版本所得之內部一致性

Cronbach α 係數分別為 .80（N = 165）與 .70（N = 162），再測信度分別為 .8（N = 33）與 .70（N 
= 34）。 

（三）「精緻化推論教學課程」課程結構與教學用文章 
1.「精緻化推論教學課程」之設計原則與課程架構 
教學課程的策略內涵包含結合背景知識、描述細節以及結合文本推論等三個核心元素。結合

背景知識指讀者能夠以生活經驗、背景知識與文章訊息來解釋文本，將文本內容轉化成概念舉例

說明。描述細節是讀者能將作者在文章中未明白指示的訊息描述出來，包括情緒推論、狀態推論

與直交推論；結合文本推論則指讀者結合文本進行文章推論，則包括文意推論與因果推論。 
三個推論理解的核心元素分別在三個單元中教學（參見表 1）。每個單元的元素以清楚簡要，

低年級學童容易理解的名稱命名，並運用策略元素詞卡提醒學童如何運用。例如：結合背景知識

策略包含解釋文本與形成例子兩個課程元素，詞卡提醒可由家庭、學校、朋友等向度連結背景知

識。 
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在閱讀材料方面，每一個策略元素以兩篇故事體短文進行策略教學及策略練習，文章不特別

設計情節間因果結構；但配合該單元的學習策略改寫部分內容，如學習指稱詞推論時，增加文章

的代名詞與指稱對象的內容。 
在教學方法方面，以直接教學說明策略的內涵、以放聲思考示範策略的運用，並以責任漸進

轉移（gradual release of responsibility）的模式進行教學，將學習責任逐漸轉換到學生身上（Pearson 
& Gallagher, 1983）。每一組由一名教師帶領並引導學生策略的運用，學生各有一組印有策略名稱

及口訣的詞卡，每次課程除了學新的策略，也複習已經學過的策略。另外，輔以動機與情意的教

學（影片、卡片、分享）以增加年幼學生的學習興趣。 

表 1 「精緻化推論策略教學課程」架構 
單元名稱 單元內主要元素 各元素內涵 

單元一： 元素 1：解釋文本  
結合背景知識 1.1 用生活經驗解釋文章內容 1.1.1 用生活經驗解釋文章內容 
 1.2 用背景知識解釋文章內容 1.1.2 用背景知識解釋文章內容 
  1.1.3 用文章已有訊息解釋文章內容 
 元素 2：形成示例  
 2.1 由文本形成示例 1.2.1 結合背景知識或文章已提供訊息形成例子

  1.2.2 連結例子與文章內容 
單元二： 元素 1：工具推論  
描述細節 1.1 說明物體特性與資源 2.1.1 說明物體特性、資源 
 1.2 說明物體工具或方法 2.1.2 說明物體工具或方法 
 元素 2：情緒推論  
 2.1 推論角色情緒狀態 2.2.1 說明文章人物當時的情緒狀態 
  2.2.2 說明文章人物接下來的情緒狀態 
 元素 3：角色推論  
 3.1 推論角色特質 2.3.1 說明文章中人物角色特質  
 3.2 推論角色知識與信念 2.3.2 說明文章中人物知識與信念 
單元三： 元素 1：指稱推論  
結合文本推論 1.1 字詞義推論 3.1.1 依文法或字義了解文章 
 1.2 代名詞推論 3.1.2 推論指稱詞與文章先前出現元素的連結 
 元素 2：因果推論  
 2.1 前因推論 3.2.1 根據文本內容推測文章前因 
 2.2 後果推論 3.2.2 根據文本內容推測文章可能結果 

 
2. 「精緻化推論策略教學課程」之課程元素與內涵 
精緻化推論策略課程，包括三個單元：「結合背景知識」（第一單元）、「描述細節」（第二單元）

與「結合文本推論」（第三單元），各單元的設計由易而難循序漸進（表 1）。 
第一個單元「結合背景知識」為運用背景知識來解釋文本的訊息。首先，教學生由生活經驗

解釋文章內容，接著由學科學習到的知識或文章所提供訊息來解釋文章內容，並形成例子。例如：

「以前上課有教到動物會到溫暖的地方過冬，文章提到的燕子過冬，應就是燕子到南方去，那裡

天氣比較溫暖」。接著，舉一個例子說明由文章中學到的概念。 
第二個單元為「描述細節」由「工具推論」、「情緒推論」與「角色特質」組成，工具推論是

描述說明物體的特性或相關資源，以及完成某件事使用的工具或方法，例如：「小明弄壞了他哥哥

心愛的全新腳踏車，第二天小明手臂瘀青了一大塊到學校」，讀者增添細節產生工具推論「小明可

能騎腳踏車摔了瘀青」或「小明可能被哥哥打了」；情緒推論是推論出角色人物當下的情緒或心情，

例如：「小華被媽媽罵以後心裡很難過」；角色特質是推論出故事中角色的性格或特性，例如：讀

者由文章推論出「小華是個聰明的人」、「雜貨店的老闆很小氣」。 
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第三個單元為「結合文本推論」由「文意推論」與「因果推論」組成，學生先練習較為局部

的指稱詞與文意推論，接著學習篇章連貫的因果推論。指稱推論的例子如：「小明聽小強的話，對

小華裝出生氣的樣子，但他內心其實非常的高興」，讀者能由文中推論出「他」指的是小明。因果

推論的例子如：「農夫希望稻田裡的稻子快點長大，因此將每一根稻米都拔高了」。讀者推論出第

二天田裡的稻子會枯萎。 
3. 教學用文章 
教學用文係挑選國語科課本外文章改寫，共選故事體文章 16 篇，改寫後由四位任教於二年級

教師圈選難詞並修改為容易理解的詞彙，接著，依據課程架構設計教案，將三個單元各元素融入

文章，每一個單元的元素設計兩篇文章的教學內容，例如：結合背景知識單元中「生活經驗」的

策略教學與練習用文為「嗨！你好」與「月光晚會」，背景知識元素的用文則是「愛上圖書館」與

「種子的旅行」。各單元元素以及使用文章的文長、句數與難詞數如表 2 所示。 

表 2 精緻化推論教學課程與教學用文章 

精緻化推論策略 選用文章 文長 句數
平 均 難 詞

數 

結合背景知識 

1. 生活經驗 嗨！你好 246 13  1.75 
 月光晚會 267 13  0 
2. 形成例子 愛上圖書館 216 11  1.25 
 種子的旅行 127 8  2.25 

描述細節 

1. 工具推論 鈴鈴鈴 143 6  1.50 
 動物的耳朵和尾巴 174 14  1.00 
2. 情緒推論 蝸牛畢卡索 162 6  2.50 
 烏龜的殼 140 7  1.50 
3. 角色特質 甘地扔下一隻鞋 171 7  3.00 
 禮物 179 12  2.75 

結合文本推論 

1. 指稱推論 倒楣的一天 284 7  1.00 
 平面鏡和哈哈鏡 301 9  0.25 
2. 因果推論 下金蛋的鴨子 282 10  2.75 
 畫雞蛋 286 12  4.50 

策略綜合練習 撿石頭的女孩 328 13  0.50 
口渴的烏鴉 324 13  1.50 

 
（四）放聲思考測驗 
放聲思考測驗目的在蒐集學生閱讀文章時的策略使用情形之資料。進行方式為請學生閱讀文

章並報告想法，再將口語報告謄錄成放聲思考原案（think-aloud protocols），經過歸類與編碼以了

解其閱讀策略使用情形。以下說明放聲思考測驗所使用的文章、測驗程序與編碼架構。 
1. 放聲思考使用文章 
放聲思考測驗使用的文章由研究者改編自印度動物作家 Rudyard Kipling 的故事體文章兩篇

（拉雅德．吉普林，2006），改編後的兩篇文章標題為「大鯨魚的小喉嚨」（文章 A）與「刺蝟與

烏龜」（文章 B）。A 文長 413 字；B 文長 471 字（附錄一）。改編後文章由三位國小低年級教師協

助難詞篩選，被圈選為難詞者重新修改為常見詞彙。 
2. 放聲思考測驗程序  
研究對象個別進實驗教室後，由主試先唸指導語說明實驗程序，學生必須閱讀指定的文章，

並在文章有註記的地方暫停，接著報告想法，施測時間約為 40 分鐘。首先確認受試者理解指導語

內容，請受試者閱讀練習文章，練習文章的目的為讓受試者熟悉實驗進行的方法與程序，同時避

免受試者因為對測驗情境不適應而影響口頭報告表現。若學生不知道如何報告，主試者僅重覆指

導語的內容並不示範，以免學生受到研究者之引導而影響其真正的表現（Pressley & Afflerbach, 
1995）。當確定受試者懂得放聲思考進行程序後，隨即進行實驗文章的閱讀。放聲思考指導語如下： 
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「我們現在不是要考試，是想知道你在閱讀的時候，你的心中會浮現哪些想法。

等一下會請你自己唸一篇文章，當你看到「＊」的地方就停下來，並把這時候的

心中出現的念頭，或是想到的事情都直接說出來，想到什麼都可以說。如果你在

念句子的時候，看到「＊」沒有報告想法，我會提醒你。最後，當你把這篇故事

唸完以後，要請你接著說出這篇文章的內容。」 
 

學生在放聲思考測驗後接著進行故事重述測驗。為了資料整理與分析，實驗過程同時錄音，

並接著將學生的口語報告謄錄成放聲思考原案與故事重述內容，前者進行歸類與編碼；後者亦謄

錄逐字稿以便後續資料處理。 
3. 精緻化推論策略之編碼架構 
本研究採陳茹玲（2010）（實驗二）回顧閱讀策略文獻所發展之精緻化推論策略類別為編碼架

構，包括結合背景知識、描述細節與結合文本推論三個次類（表 3）。陳回顧 Pressley 與 Afflerbach
（1995）、McNamara 等人（2007）發展的閱讀策略分類架構以及其他策略的相關文獻，歸納過去

學者提出的閱讀策略類別為（1）閱讀前的鉅觀策略；（2）閱讀中的字詞義處理策略、文本推論策

略、精緻化策略、組織建構策略、統整策略、理解監控策略；（3）以及閱讀後的支持性策略（陳

茹玲，2010; Chen & Su, 2010; Chen, Su, Chiang, Tung, & Lin, 2011）。其中，精緻化推論策略類別包

括結合背景知識、描述細節、與結合文本推論三個次類。 

表 3 精緻化推論策略編碼架構 
精緻化推論策略 元素 內涵 定義 

結合背景知識 
解釋文本 生活經驗 根據自己生活經驗推論文章的內容或隱含的概念 

形成例子 背景知識、文本訊息 根據學科經驗或知識或文章中已經提及的內容知識來推論文章

的內容 

描述細節 
工具推論 特性、方法或資源 推論出角色執行目標時所使用的物體、方式、身體部位或資源

情緒推論 角色情緒 推論文章中的角色對所經歷的事件產生的情緒 
角色特質 角色特質、知識、信念 推論出文章中角色的人格特質與信念 

結合文本推論 文意推論 字詞義推論 
指稱推論 

根據文章前後文的線索推論出詞義 
將出現指稱詞與文章先前出現的元素連結，確認所指稱的對象

因果推論 前因推論、結果推論 推論前因、預測可能的結果 
 
（五）故事重述測驗 
故事重述測驗使用的材料與放聲思考測驗相同，目的在評量學生閱讀完文章後的回憶能力。

測驗的方式為學生進行完放聲思考測驗後，請其以口述方式將文章的內容以自己的話複述出來，

研究者再根據重述的內容進行計分。 

三、研究設計 

本研究目的在探討「精緻化推論策略課程」對國小二年級學童閱讀策略使用、閱讀理解與故

事重述表現之影響，採真實驗設計，學生隨機分派為實驗組和控制組。自變項為教學處理，實驗

組接受精緻化推論教學課程，控制組為自由閱讀；依變項為精緻化推論策略使用頻率、閱讀理解

得分與故事重述得分。 
教學處理前，兩組學生均接受前測：「中文年級認字量表」、「放聲思考測驗」、「國民小學二年

級閱讀理解測驗－複本 A」及「故事重述測驗」。在實驗處理階段，實驗組接受「精緻化推論策略

課程」教學法，控制組自由閱讀。實驗課程結束後，兩組學生均接受後測：「中文年級認字量表」、

「放聲思考測驗」、「國民小學二年級閱讀理解測驗－複本 B」及「故事重述測驗」。「精緻化閱讀

策略課程」為期九周，每周兩節課 80 分鐘，共計 18 節課，教學設計、試教、正式教學、課程檢
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討、資料分析等在 2010 年 1 至 6 月進行。另外於三年級上學期（2010 年 9 月）為控制組補上實驗

課程。 

四、研究程序 

（一）實驗前準備 
1. 參與教師策略訓練 
教學實驗進行前，研究者先對參與研究的四位編制內教師講授兩小時的閱讀理解策略課程，

並於小組定期研究會議中指導各種策略的內涵與設計原則。 
2. 研究會議 
研究期間每月定期舉行研究會議，討論研究程序、課程架構與教案設計原則，同時進行研究

材料與教學材料之編撰與修改。 
3. 教案設計與教學程序規劃 
考量參與實驗的教師較無豐富的閱讀教學經驗，不易在短時間精熟精緻化策略的內涵並教給

學生。因此以協同合作的方式，由三位教師各撰寫一個單元的教案並擔任教學者，另一名教師帶

領控制組學生自由閱讀。亦即，負責撰寫教案的教師擔任該單元的教學時，其他教師擔任小組教

學助理於小組活動中帶領小組成員學習策略運用，例如擔任「結合背景知識」策略教學的教師，

在「描述細節」、「結合文本推論」課程擔任教學助理帶領學生，同理類推。 
（二）前測 
在教學實驗前，對實驗組與控制組學生個別依序實施「中文年級認字量表測驗」、「國民小學

二年級閱讀理解測驗─複本 A」、「放聲思考測驗」、「故事重述測驗」等測驗，施測由固定的主試

者在個別實驗教室進行。 
（三）實驗處理─「精緻化推論教學」 
本研究以直接教學、放聲思考與責任漸進轉移教學模式進行教學課程，原則與程序如下：（1）

以直接教學說明策略的內涵。（2）以放聲思考與責任漸進轉移教學模式進行教學：首先以放聲思

考明確示範閱讀策略的運用，接著以責任漸進轉移教學模式，由教師扮演輔導者與監控者的角色，

給學生適時的引導、協助與回饋。學生漸漸接下教師的角色，前幾次課程教師有較多的帶領與策

略使用的引導，學生扮演較為被動與觀察的角色，經過多次的課程後，將學習責任漸漸由教師轉

移到學生身上（Fuchs & Fuchs, 2007; Pearson & Gallagher, 1983; Taylor, Harris, Pearson, & Garcia, 
1995）。 

在引起動機階段，以投影片呈現策略名稱、例舉相關故事；第一次上課時由教師說明上課規

則與小組討論的規則，並示範小組長的工作，然後由小組教師帶領學生小組練習課程內容。 
發展活動階段，以直接教學、放聲思考與責任逐漸轉移模式進行策略教學。以「結合背景知

識─生活經驗單元」為例，教師先以直接教學說明策略的意義「生活經驗就是我們每天生活遇到

的事情、想的事情、說的話，還有學過的東西」「我們在閱讀課文時，想想生活經驗跟它的關係，

比較會記得課文的內容，也可以更容易讀懂」「老師要教大家怎麼連結課文跟自己的生活經驗」「我

們可以從三個地方來想一想，學校生活、家庭生活或是和朋友之間的相處」。教師閃示三張策略卡

片，提醒同學閱讀文章時和生活經驗結合「今天我們就要使用這個策略來讀文章，還有用卡片幫

助我們練習」。 
接著以放聲思考示範運用策略，鼓勵師生互動與同學互動，在教學示範與小組活動中隨時以

卡片明示策略的名稱與內涵。例如：「老師讀到『麥克是小香的鄰居，剛搬來不久，他是美國人，

不太會說國語。』會想到：老師住在公寓也有一些鄰居（拿出從家裡的卡片）、老師的同學中也有

從別的國家來的外國人（拿出學校的卡片）、老師教過的學生中也有外國人」；接著，邀請同學發

表對段落的想法並與之對話引導策略使用，教師亦於教學中示範小組長角色與任務，鼓勵互動中

學習分享並觀察彼此的策略運用。 
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分組學習時，由小組教師作為楷模與鷹架的提供者，再將學習責任漸進轉移給學生，教師首

先明示小組長的任務與角色，接著透過示範讓小組成員學習教師角色帶領策略學習。一開始給予

較多的指導，例如：老師問「沒有朋友的小蝸牛心情如何？」以引導學生回答跟情緒有關的推論。

「你覺得牠除了難過還有什麼情緒，為什麼？」讓學生從文章中以及情緒卡片中找到其他可能的

答案。「牠動作慢膽子又小，大家不想和牠一起玩，我就想到小蝸牛會很傷心」。「現在換你提醒大

家卡片的運用，或是問問我們跟故事有關的情緒問題」（描述細節─情緒推論單元）。隨著教學的

時數與活動增加，漸漸讓學生學習接手教師角色，在小組中帶領策略學習，提示組員「你從那句

話知道他的情緒呢？」「你用了哪個策略呢」等思考方向，教師適時提示與回饋，同時監控學習進

程。隨著學生熟悉課程進行與策略練習的課堂增加，教師的角色逐漸轉為觀察者與協助者。 
綜合活動時，演練當次課程所學的策略，並複習單元教學重點。 
（四）後測 
在實驗處理後的後測，對實驗組與控制組學生依序實施「中文年級認字量表測驗」、「放聲思

考測驗」、「故事重述測驗」與「國民小學二年級閱讀理解測驗─複本 B」，施測方式如前測。 

五、資料處理與分析 

以下說明放聲思考原案資料的整理與分析方式。 
（一）資料處理 
1. 精緻化推論策略使用頻率與評分者信度 
（1）精緻化推論策略使用頻率 
首先，將放聲思考測驗的錄音資料謄寫為放聲思考原案，接著按照精緻化推論策略之分類架

構進行歸類與編碼，計算每個學生在各種策略的使用次數，由於 A、B 兩篇文章長度不同，資料

分析時將學生報告的策略次數除以文章的意念單位，以做為本研究之策略使用頻率（策略使用頻

率＝某策略使用頻率次數÷文章的意念單位），舉例說明：學生在 B 文的描述細節出現 5 次；B 文

的意念單位為 23，則描述細節的使用頻率= 5/23（.21）。接著，進行推論統計分析實驗組與控制組

在各種策略使用頻率之差異。 

表 4 放聲思考口語原案與編碼示例 
文章內容 ID 學生口語原案 編碼 

B13【好一陣子才說：

「那個狡猾的傢

伙根本就不是烏

龜！】 

1111 這隻美洲豹應該很生氣，因為沒有抓到獵物 情緒推論／角色情緒 
1201 他的手很痛所以才知道那一隻不是烏龜 情緒推論／文本訊息 

1213 她知道了刺蝟不是烏龜，他可能很生氣 背景知識／角色情緒 

B14【可是…我怎麼曉

得另外這隻是不

是烏龜呢?」】 

1117 
因為一開始他被刺蝟的刺刺得很痛，所以他懷疑

他是不是烏龜 背景知識／文本訊息 

1202 美洲豹覺得很懷疑那個動物是不是烏龜 描述細節／角色特質／信念

1111 
這隻美洲豹因為被刺蝟稿的糊里糊塗，連另外一

隻烏龜也不曉得他是刺蝟還是烏龜 描述細節／角色特質 

B15【「我是呀！」烏龜

說：「快把我挖出

來吧！」】 

1109 我猜想那隻美洲豹不會聽他的，因為有一次教訓 背景知識／文本訊息 
1216 用爪子挖出來 工具推論／方法 
1202 這個時候烏龜很緊張，美洲豹會不會吃他 情緒推論／角色情緒 

B16【「哼！如果我真的

這麼做了，會怎

麼樣呢？」美洲

豹心裡很擔心。】 

1205 他指的我在說美洲豹 文意推論／指稱推論 
1201 他擔心又被騙了 背景知識／文本訊息 

1111 
不過我想說他媽媽說烏龜的殼很硬，他應該要照

這個推論來抓烏龜 背景知識／文本訊息 
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表 4 與附錄二為學生的放聲思考口語原案與編碼舉例，茲以一例說明如下：B 文第 16 句「美

洲豹很擔心」的陳述並沒有說明美洲豹為何擔心，但學生（ID 1201）能在閱讀時說出「他擔心又

受騙了」，主要是根據前文「美洲豹被動物騙，搞混了兩隻動物而受傷」的訊息（文章 B 句 9、句

10、句 13），知道美洲豹已經被騙一次，擔心再次被騙，B16 的口語報告即歸類為「結合背景知識

／文本訊息」。 
（2）閱讀策略類別編碼的評分者信度 
本研究的評分者信度採用百分比一致性（percent agreement）法（楊孝濚，1989；Supovitz, 

MacGowan, & Slattery, 1997），研究者與一名協同研究者分別就前、後測的放聲思考原案逐句進行

策略類別編碼。當兩位研究者都將某一句編在同一類項目時，該句即達編碼一致。編碼不一致時

討論處理，經討論後若達成共識，該句即達編碼一致，討論後若仍不一致者，則未達編碼一致。

評分者信度的公式計算方法為：先計算出 P 值，接著求出相互同意值平均，再算出信度。經計算

後本研究閱讀策略類別編碼的評分者信度為 .88。 
評分者信度公式： 

(1) 2MP
N1 N2

=
+

（M 為兩位評分員同意的項目數；N1、N2 為每個人應有的項目數） 

(2) P
N

=
值總和

相互同意值平均 （N 為相互比較的次數） 

(3) n
1 [(n 1) ]

×
=

+ − ×
平均相互同意值

信度
平均相互同意值

（n 為評分員人數） 

2. 故事重述測驗計算方式與評分者信度 
（1）故事重述測驗計分方式 
故事重述測驗的答案建立標準採用 Johnson（1970）的程序進行，由研究者與另外兩名協研究

者將文章劃分為意念單位，意念單位為成熟讀者閱讀文章時的停頓換氣位置（葉靖雲，1998；Chafe, 
1985; Johnson, 1970）。據此，「大鯨魚的小喉嚨」劃分為 23 個意念單位；「刺蝟與烏龜」劃分為 19
個意念單位。受試者每回憶出一個意念單位給予 1 分，總得分除以該文章的意念單位即為故事重

述得分。受試者在前測「大鯨魚的小喉嚨」故事重述得分比率最高為 1（23/23），最低為 0（0/23）；

後測「刺蝟與烏龜」故事重述得分比率最高為 1（19/19），最低為 0（0/19）。 
（2）故事重述測驗的評分者信度 
研究者與一名協同研究者分別就故事重述逐句計分，學生重述出一句意念單位，則計 1 分。

兩位研究者計分不一致時透過討論處理，經討論後若達共識，該句達評分一致，討論後若仍不一

致者則未達評分一致。經計算後故事回想的評分者信度為 .86。 
（二）資料分析 
本研究為真實驗設計，且兩組在各個測驗的前測資料並無顯著差異，因此資料分析時以變異

數分析進行。 
1. 精緻化推論策略使用頻率 
以教學處理為自變項，以後測「精緻化推論策略使用頻率」為依變項，進行獨立樣本單因子

多變量變異數分析，考驗實驗組與控制組在實驗處理後有無顯著差異。 
2. 閱讀理解 
以教學處理為自變項，以後測「閱讀理解測驗得分」為依變項，進行獨立樣本單因子單變量

變異數分析，考驗實驗組與控制組在實驗處理後有無顯著差異。 
3. 故事重述 
以教學處理為自變項，以後測「故事重述得分」為依變項，進行獨立樣本單因子單變量變異

數分析，考驗實驗組與控制組在實驗處理後有無顯著差異。 
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結果 

一、實驗組與控制組學生前測之比較 

本研究為真實驗設計，但受試人數較少且為低社經背景，因此本研究亦收集學生之識字測驗

得分，並比較兩組學生之前測表現，結果顯示實驗組與控制組在前測的識字得分[F（1，35）= .039，

MSE = 385.760，p > .05]、精緻化推論策略使用頻率[F（3，33）= .189，Λ = .451，p > .05]、閱讀

理解[F（1，35）= 1.805，MSE = 14.475，p > .05]，及故事重述[F（1，35）= 2.502，MSE = .48，

p > .05]均無顯著差異。 

二、「精緻化推論教學課程」對精緻化推論策略使用頻率之影響 

表 5 為實驗組、控制組在前測、後測之精緻化推論策略及其三種次類型在前後測平均數與標

準差。 

表 5 實驗組、控制組在前測、後測的結合背景知識、描述細節、結合文本推論使用頻率

之平均數與標準差 
  結合背景知識 描述細節 結合文本推論 精緻化推論策略（Total） 

組別 測驗 M SD M SD M SD M SD 
實驗組 前測 .02 .05 .02 .03 .06 .10 .10 .13 

（N = 18） 後測 .18 .17 .16 .14 .22 .19 .55 .25 
控制組 前測 .03 .03 .04 .05 .10 .08 .19 .14 

（N = 19） 後測 .03 .05 .05 .08 .17 .16 .22 .19 
 
精緻化推論策略使用頻率之多變量變異數分析結果顯示，教學處理的主要效果顯著，F（3，

33）= .233，Λ = .507，p < .001，η2 = .493，精緻化推論策略課程可以解釋後測精緻化使用頻率總

變異量的 49.3%，顯示實驗課程對於學生在後測精緻化推論策略使用有顯著提升的效果，接受教學

的實驗組學生（M = .55，SD = .25），在其放聲思考報告中比控制組（M = .22，SD = .19）出現較多

的精緻化推論策略。 
單變量結果顯示，兩組學生在結合背景知識與描述細節的差異達顯著，實驗組（M = .18，SD 

= .17）在結合背景知識的使用頻率顯著高於控制組（M = .03，SD = .05）[F（1，35）= 12.272，

MSE = .015，p < .001，η2 = .26]；實驗組（M = .16，SD = .14）在描述細節的使用頻率顯著高於控

制組（M = .05，SD = .08）[F（1，35）= 8.463，MSE = .013，p < .05，η2 = .195]。實驗組（M = .22，

SD = .19）在結合文本推論的使用頻率則與控制組（M = .17，SD = .16）無顯著差異[F（1，35）= 2.414，
MSE = .03，p > .05]。 

三、「精緻化推論教學課程」對閱讀理解能力之影響 

表 6 為實驗組與控制組在前測、後測之識字能力、閱讀理解與故事重述之平均數。 
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表 6 實驗組、控制組在前、後測之識字能力、閱讀理解以及故事重述之平均數與標準差 
 識字能力 閱讀理解 故事重述 
 實驗組 

N = 18 
控制組 
N = 19 

實驗組 
N = 18 

控制組 
N = 19 

實驗組 
N = 18 

控制組 
N = 19 

 M SD M SD M SD M SD M SD M SD 
前測 57.72 21.21 59.00 18.03 14.94 3.26 13.26 4.25 .30 .25 .19 .19 
後測 71.00 20.40 77.42 20.40 16.83 1.94 14.52 3.42 .38 .14 .26 .21 

 
閱讀理解表現之變異數分析結果顯示，教學處理的主要效果顯著[F（1，34）= 6.256，MSE = 

7.864，p < .05，η2 = .152]，實驗組（M = 16.83，SD = 1.94）在後測的閱讀理解表現顯著高於控制

組（M = 14.52，SD = 3.42）。精緻化推論策略課程可以解釋後測閱讀理解表現總變異量的 15.2%，

顯示精緻化推論策略的實驗課程對於學生在後測的閱讀理解表現有顯著提升的效果。 

四、「精緻化推論教學課程」對故事重述表現之影響 

故事重述表現之變異數分析結果顯示，教學處理的主要效果接近顯著[F（1，35）= 3.922，

MSE = .035，p = .056，η2 = .101]，實驗組（M = .38，SD = .14）在後測的故事重述表現與控制組（M 
= .26，SD = .21）的差異接近顯著。「精緻化推論教學課程」可以解釋後測故事重述表現總變異量

的 10.1%。 

討論 

在精緻化推論策略使用頻率方面，實驗組在整體精緻化推論策略及次類別結合背景知識與描

述細節的使用頻率，均顯著高於控制組；在結合文本推論的使用頻率則與控制組無差異。實驗組

在教學後已會用文章先前的訊息來解釋正在閱讀的內容，不過也有不少學生只用生活經驗與文章

做較為表淺的聯想（association），例如：閱讀到烏龜與刺蝟的敘述時說「我有看過烏龜」、閱讀到

美洲豹的媽媽教導如何吃烏龜時，說「我吃飯的時候會用筷子」。讀者閱讀句子時，長期記憶中的

相關知識會被激發，與正閱讀的句子在工作記憶中形成連結而豐富文本訊息（Trabasso & Magliano, 
1996）。其中，聯想較為局部的激發，是根據文本或先前經驗活化的有關或無關訊息（Kendeou & van 
den Broek, 2007），陳述的內容常與文本沒有意義關連（Cote & Goodman, 2007）。本研究學童出現

的聯想較少與文章訊息產生進一步連結，可能是學生能透過簡單好記的「家裡、學校、朋友」小

卡片與小口訣學會了使用生活經驗，卻過於簡易直觀未能連結回來解釋文本，或深入處理文本。

聯想需與文本產生較深入連結才有助於增進文章的理解與記憶。教學上可再次提醒年幼兒童策略

使用的重點：將卡片用來「解釋文本」，並提醒思考策略的內涵與文本的關係。 
此外，背景知識為讀者閱讀文章前對其內容所知的總和，其中包含個人的世界經驗，也包括

知識學科的背景知識，生活經驗雖然容易引發但卻無法讓個體連結文本並深入解釋。學童的口語

報告較少出現以學科知識與先前閱讀的文本內容來解釋文本的策略，如「ID 1201」學生能說出「美

洲豹擔心被騙」，顯示他已能夠運用先前美洲豹被騙過的線索來解釋正閱讀的句子，但卻未進一步

主動解釋原因。若能提醒學童進一步解釋這樣想的理由，應該可加深文章的處理與連貫及其與背

景知識的連結。此外，結合背景知識單元的設計在教導學童根據文章所描述的內容濃縮或擷取重

要的概念，並產生例子。然而，接受教學的實驗組不易學會，口語中也未出現形成概念的陳述，

僅學會舉例子，此可能為形成概念較為抽象。另一可能為相較於說明文的內容常有明確概念與主

要傳遞的主題與知識，故事體文章的意念單位或段落內容不易讓教師產生適當的教學示例，也不

易讓學生歸納出足以簡要涵蓋文章內容的概念。 
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描述細節的情緒推論為使用較多的類型，學生能由文章內容推論主角經歷某些事件時是生

氣、開心或驚喜，至於角色特質與工具的推論則較少出現，這可能為情緒推論較容易由生活經驗

連結與體會，因而學童容易學習及應用，但工具推論並非是建立局部連貫需求的必要條件，所以

不易出現（McKoon & Ratcliff, 1992）。不過儘管學童可以學會像生活經驗與情緒推論這兩種簡單的

策略，但出現策略使用單一的情形。 
由前測放聲思考的資料可知，兩組學生產出的三種推論類型中，因果推論較其他兩類多，此

也與閱讀發展的研究發現一致，年齡極小的學童即對因果敏感，但較侷限於情節內的連結。至於

兩組學生在後測因果推論的使用頻率差異未達顯著，可能是選用的文章未特別設計明確的因果結

構，也不特別強調情節間的因果關係，因而學生能產生的因果推論有限。另一可能與課程單元的

設計有關，本研究的教學順序為結合背景知識、描述細節、結合文本推論。每一次課程中，學生

除了學習新的策略，也要練習前次學到的策略；因此，越後面教的策略重複練習的機會越少。 
另外，學生雖然學了三類精緻化推論策略，但運用時較單一而缺乏彈性，例如 ID 1205 的學生

在各意念單位只運用指稱推論（「我」是說美洲豹）、（「你」在說烏龜），以及情緒推論「美洲豹很

生氣」、「美洲豹很高興」兩類。過去研究指出，這可能是低閱讀能力者在策略使用上較無彈性，

比較無法自由運用各種策略，且學習了一種新策略，會降低原先所使用的策略之頻率（Magliano et 
al., 1999）。雖然每個單元都有 80 分鐘的主要教學策略，但學童的策略使用仍然較為單一而欠缺彈

性，顯示兒童對於如何、何時運用策略的能力不足，此可能與後設認知的發展有關，研究顯示年

幼兒童對於自己理解的掌握較不理想，也欠缺自我評估的能力。教師在教學上可能要試著強調、

具體說明或以不同情境示範各種策略的運用。 
推論是讀者經由文章線索或背景知識所建構對於文章連貫性的心理表徵，此表徵為一連結文

章成分、事實或場景的網絡（van den Broek & Kremer, 2000），這種連結不同文章中的段落，且運

用這些連結形成記憶表徵的歷程有助於形成較佳的文章記憶（Britton & Gulgoz, 1991; Kintsch, 
1988）。不過，本研究的實驗組只在閱讀理解有提升效果，在故事重述的增進效果則無明顯效果（兩

組在變異數分析差異接近顯著）可能與材料有關。由於文章結構的教學非本研究的重點，因此在

編撰測驗與課堂用文章時，未根據故事軸設計材料，而是選用貼近一般課堂的補充教材，這類文

章的凝聚性（cohesion）較低，讀者可能因而不易形成連貫性的心理表徵，而無法有較佳的故事重

述表現。也可能是故事重述作業本身即需要兒童連結情節間關係的能力，但教材並未具備情節間

的因果關係，也不具清楚的角色、目標、行動與結果之情節，因而影響學生的故事回想表現。 

結論與教學建議 

在教學現場中，以低年級學童為對象的理解策略教學，並以完全隨機的實驗設計之教學研究

並不多見，本「精緻化推論教學課程」考量低年級學習者之閱讀發展與學習需求，發展明確策略

內涵的教學課程，以有組織的教學示範，及循序漸進的步驟教導策略的使用。結果顯示經過 18 節

課的教學，實驗組在精緻化策略的使用頻率、閱讀理解表現均顯著高於控制組，在故事重述的表

現則與控制組之差異接近顯著。此實徵研究結果支持低年級學童的理解策略教學之可行性與提升

理解能力的效果。精緻化策略較為抽象不容易學習，但仍可在低年級學童看到學習與進步效果，

顯示經結構化與系統化的設計，仍可教導年幼兒童推論策略。 
在課程設計與教學方面，精緻化推論的內涵宜以結構化的方式呈現，透過示範與小組練習，

教導如何運用及何時運用，此外，以多篇文章重覆練習策略運用，可增加學生學習遷移與彈性運

用的機會。在教導結合背景知識時，教師可強調經驗與文章的連結，提醒學生加深文章的處理層

次，在課程中再融入以文章與學科知識解釋文本的教學，以助於形成概念。若以故事體文章為材

料，則可從文章結構、角色、情節間的各種層次連結關係，更精緻地設計教學元素，並將不同發

展階段兒童的需求列入考慮。 
本研究參與教學的教師僅撰寫一個單元的教案並擔任教學者，對策略的元素能清楚的掌控，

因此實驗組能較完整地學習三類精緻化推論策略，也由於小組教師會輪替，所以各學生遇到的教
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學者都精熟某種策略。若由單一教師進行教學時，掌握策略可能需要較多的時間，需注意如何在

有限人力下提供低年學童適當的鷹架。組成閱讀策略的學習社群，共同研習策略內涵與共同備課，

是師資與時間有限下進一步精熟策略的方法。在教學時也可採少量精熟取向，先以單一策略在不

同文章脈絡逐漸精熟為目標，接著慢慢增加其他策略的教學。 
在研究方法方面，本研究未為控制組特別設計閱讀材料，而是參考一般無閱讀師資學校常見

的閱讀課作法，讓學生到閱讀教室自由閱讀。未來可考慮讓控制組與實驗組閱讀相同材料，增加

實驗控制的精緻性。其次，學童整體的口語報告中策略運用比率較低，除了顯示低年級的策略運

用較少之外，也可能是以放聲思考收集低年級的策略運用，可能會受其口語能力的影響，低估兒

童策略使用情形。兒童較容易分心，安排獨立安靜的環境，清楚的指導語，耐心等候反應，在口

語報告後立即給予小禮物回饋等，都是可鼓勵參與的作法。最後，Rapp 等人（2007）回饋歷年閱

讀策略的教學研究指出，現有的許多閱讀教學的設計是根據高閱讀能力讀者的研究而來，並簡略

地假設低能力讀者的閱讀困難之處，可以透過「學習高閱讀能力讀者如何閱讀」而解決。然而這

可能是過於簡單的假設，因為低閱讀能力者很可能是某些結構性的原因，造成其認知歷程的差異

而產生困難，正因為其認知歷程與高閱讀能力讀者不同，所以不見得能夠從模仿他們的策略運用

方法而受益。本研究對象的學校位居偏遠，多數家庭為弱勢社經背景，可能亦為低閱讀能力讀者，

未來考量低閱讀能力讀者的認知差異建構閱讀教學課程，則更能符合學習者需求。 
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The present study explored the influence of “elaboration curriculum” on reading strategy, reading comprehension, and story 

retelling for 2nd grade students. Thirty-seven 2nd grade students from remote areas were randomly assigned to the 

experimental group and the control group. The experimental group received 9 weeks of elaboration curriculum, whereas the 

control group did not. All the students were required to take the following tests both before and after the experiment: (i) a 

word recognition test, (ii) the Standard Reading Comprehension Test (parallel form A and B), (iii) a thinking aloud test, and 

(iv) a story retelling test. The elaboration curriculum utilized direct instruction, thinking aloud, and a gradual release of 

responsibility teaching model. The results showed that the experimental group outperformed the control group in reading 

strategy and reading comprehension. 
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附錄一 前後測用文 

文章 A 大鯨魚的小喉嚨 

很久很久以前，大海裡有一條貪吃的大鯨魚 A1。／他什麼魚都吃。他吃海星，也吃烏賊；吃

螃蟹，也吃比目魚，也吃愛扭來扭去的鰻魚 A2。／不管在哪一片海洋，只要他發現有魚，就一口

吃掉 A3！／最後，整個大海裡只剩下一條小魚了 A4。／這可是條聰明的小魚 A5。／他游到大鯨魚

的耳朵後面，這樣大鯨魚就拿他沒辦法了 A6。／小魚跟大鯨魚說：「有本事的大魚，應該去吃人 A7。

／你往海的北邊一直游三天，就會看見大海中央有一隻船 A8，上面坐著一個穿藍色衣服、手裡拿

著一把大刀的老人 A9。／這可憐的老人在哪裡很久了。不過，你要小心，他可是個足智多謀的人
A10。」／於是大鯨魚游呀游，真的發現在大海中央有一隻船，上面坐著一個老人 A11。／他的腳還

泡在水裡面呢 A12！／大鯨把大嘴巴一張開，一口吞了下去－A13。／大鯨魚覺得難受極了 A14。／大

鯨魚游呀游，嘴巴不停的打嗝兒 A15。／最後，他衝上了海灘，張大嘴巴說：「趕快出來 A16！隨便

你要去海邊、山邊、天邊、……A17。」／正說到「天邊」兩個字，老人就從他嘴裡走了出來 A18。

／原來，當大鯨魚在海裡游動的時候 A19／，老人拿出了他的刀，用衣服跟船的材料做成一個弓箭
A20，／走出來的時候用力一拉，正好把大鯨魚喉嚨卡住了 A21!／小魚在水裡鼓掌 A22/游著、游著，

跑去藏在海底下面的泥巴裡了 A23。 

文章 B 刺蝟與烏龜 

河岸邊，有一隻全身是刺的刺蝟，還有一隻慢吞吞又硬邦邦的烏龜，他們很快樂 B1。／可是，

住在那兒的還有一隻身上長滿了斑點的美洲豹 B2。／美洲豹是個貪吃的傢伙，抓到什麼就吃什麼。

他的媽媽還教他吃烏龜和刺蝟的方法 B3。／他的媽媽說：「把刺蝟丟進水裡，他就會把捲起來的身

體伸展開來；抓到烏龜，要用爪子把他從硬殼裡挖出來 B4。／有一天，美洲豹發現了刺蝟和烏龜
B5！／刺蝟把身體捲成一顆刺球，烏龜把頭和四肢縮進殼裡 B6。／「喂！」美洲豹說：「我媽媽說，

抓到刺蝟，要丟進水裡；抓到烏龜，就要從硬殼裡挖出來。說！你們兩個，誰是刺蝟、誰是烏龜？
B7」。／「你記錯了吧！」刺蝟說：「她是說，碰到烏龜，要從水裡撈出來；如果是刺蝟，要摔在地

上 B8。」／「應該不是這樣吧……」美洲豹被搞糊塗了。大叫：「說！到底誰是刺蝟？誰是烏龜？
B9」／刺蝟說：「才不告訴你呢！不過，你可以把我從殼裡挖出來 B10」。／美洲豹立刻揮向刺蝟－

「啊哈！你是烏龜 B11。」／「啊！」美洲豹慘叫一聲，把手放進嘴裡 B12。／好一陣子才說：「那

個狡猾的傢伙根本就不是烏龜 B13！／可是……我怎麼曉得，另外這隻是不是烏龜呢 B14？」／「我

是呀！」烏龜說：「快把我挖出來吧 B15！」／「哼！如果我真的這麼做了，會怎麼樣呢？」美洲豹

心裡很擔心 B16。／烏龜回答道：「我不知道。不過，如果你想看我游泳，只要把我丟進水裡頭就行

了。B17」／「我不信，你叫我把你丟進水裡……就是不想要被丟進水裡……B18」。／美洲豹糊里糊

塗想著的時候，烏龜立刻爬進水裡逃走了 B19。 

 

 

 



 精緻化推論教學課程 327 

附錄二 學生在後測文章的口語原案與編碼示例 

文章內容 ID 學生放聲思考口語原案 策略編碼 

B1【河岸邊，有一隻全身是刺的刺蝟，還有一隻慢吞吞

又硬邦邦的烏龜，他們很快樂。】 

1204 我覺得美洲豹會吃掉他們兩個 因果推論／結果推論 
1111 我認為美洲豹很開心，因為可以吃到烏龜和刺蝟 描述細節／情緒推論 
1106 我想到刺蝟的刺會刺人 描述細節／角色特質／特質 

B2【可是，住在那兒的還有一隻身上長滿了斑點的美洲

豹。】 

1117 美洲豹跑的快又很兇猛 描述細節／角色特質／特質 
1109 我猜美洲豹想吃刺蝟和烏龜 描述細節／角色特質／信念 
1111 我認為美洲豹很開心，因為可以吃到烏龜和刺蝟 描述細節／情緒推論 

B3【美洲豹是個貪吃的傢伙，抓到什麼就吃什麼。他的

媽媽還教他吃烏龜和刺蝟的方法。】 

1213 美洲豹是肉食性的動物，遇到梅花鹿會去吃 背景知識／學科知識 
1218 吃烏龜和刺蝟需要尖爪子 描述細節／工具推論 
1109 他抓到毒蛇也會吃毒蛇 角色特質／特質 

B4【他的媽媽說：「把刺蝟丟進水裡，他就會把捲起來的

身體伸展開來】；抓到烏龜，要用爪子把他從硬殼裡

挖出來。」 

1204 他的媽媽好殘忍 角色特質／特質 
1109 挖出來需要用到鋤頭 描述細節／工具推論 
1208 如果刺蝟張開身體，美洲豹就可以吃到他的身體 背景知識／文本訊息 

B5【有一天，美洲豹發現了刺蝟和烏龜！】 
1111 美洲豹應該很開心 情緒推論／角色情緒 
1218 發現的話要在森林裡或河岸邊發現 描述細節／工具推論 
1109 我想那隻美洲豹應該看到刺蝟和烏龜很驚喜 情緒推論／角色情緒 

B6【刺蝟把身體捲成一顆刺球，烏龜把頭和四肢縮進殼

裡。】 

1111 我想他應該覺得這樣就能防住自己 角色特質／信念 
1201 因為他們很害怕，不想被吃掉所以縮起來 角色特質／情緒 
1109 我猜美洲豹會把刺蝟往地上摔，烏龜丟進水裡 描述細節／工具推論 

B7【「喂！」美洲豹說：「我媽媽說，抓到刺蝟，要丟進

水裡；抓到烏龜，就要從硬殼裡挖出來。說！你們兩

個，誰是刺蝟、誰是烏龜？」】 

1208 因為它分不清楚誰是刺蝟誰是烏龜 描述細節／角色特質／知識 
1204 美洲豹有點笨分不清誰是烏龜誰是刺蝟 描述細節／角色特質／特質 
1111 我想這隻美洲豹從來都沒有見過刺蝟和美洲豹 描述細節／角色特質／知識 

B8【「你記錯了吧！」刺蝟說：「她是說，碰到烏龜，要

從水裡撈出來；如果是刺蝟，要摔在地上。」】 

1201 因為要騙那隻美洲豹，所以才這樣說 描述細節／工具推論／方法 
1109 烏龜和刺蝟騙了美洲豹 描述細節／工具推論／方法 
1215 刺蝟把他的話反了過來 背景知識／文本訊息 

B9【「應該不是這樣吧……」美洲豹被搞糊塗了。】大叫：

「說！到底誰是刺蝟？誰是烏龜？」 

1204 美洲豹的心情是很糟糕的 情緒推論／角色情緒 
1205 美洲豹的心情是生氣，因為他大叫誰是刺蝟誰是烏龜 情緒推論／角色情緒 
1213 他的想法很怒，因為他很生氣，因為他不知道誰是烏龜誰是刺蝟 情緒推論／角色情緒 

B10【刺蝟說：「才不告訴你呢！不過，你可以把我從殼

裡挖出來。」】 

1201 刺蝟很高興因為美洲豹被騙 情緒推論／角色情緒 
1205 他指的我是說刺蝟 文意推論／指稱 
1215 刺蝟故意這麼說好讓他的手被刺傷 因果推論／推測前因 

B11【美洲豹立刻揮向刺蝟──啊哈！你是烏龜」。】 
1111 我想美洲豹的手應該會很痛 情緒推論／角色情緒 
1112 雖然美洲豹跑很快但用手揮刺蝟會很痛 情緒推論／角色情緒 
1205 美洲豹的心情是很高興 情緒推論／角色情緒 

B12【「啊！」美洲豹慘叫一聲，把手放進嘴裡。】 

1204 美洲豹一定被刺到了 因果推論／推測前因 

1202 我覺得美洲豹他很生氣因為他才發現刺蝟在騙她 情緒推論／角色情緒 
背景知識／文本訊息 

1201 原因是他拿到的是刺蝟所以被刺到了 因果推論／推測前因 

B13【好一陣子才說：「那個狡猾的傢伙根本就不是烏

龜！】 

1111 這隻美洲豹應該很生氣，因為沒有抓到獵物 情緒推論／角色情緒 
1201 他的手很痛所以才知道那一隻不是烏龜 背景知識／文本訊息 
1213 她知道了刺蝟不是烏龜，他可能很生氣 情緒推論／角色情緒 

B14【可是…我怎麼曉得另外這隻是不是烏龜呢?」】 

1117 因為一開始他被刺蝟的刺刺得很痛，所以他懷疑他是不是烏龜 背景知識／文本訊息 
1202 美洲豹覺得很懷疑那個動物是不是烏龜 描述細節／角色特質／信念 

1111
這隻美洲豹因為被刺蝟搞得糊里糊塗，連另外一隻烏龜也不曉得他

是刺蝟還是烏龜 描述細節／角色特質 

B15「我是呀！」烏龜說：「快把我挖出來吧！」】 
1109 我猜想那隻美洲豹不會聽他的，因為有一次教訓 背景知識／文本訊息 
1216 用爪子挖出來 工具推論／方法 
1202 這個時候烏龜很緊張，美洲豹會不會吃他 情緒推論／角色情緒 

B16【「哼！如果我真的這麼做了，會怎麼樣呢？」美洲

豹心裡很擔心。】 

1205 他指的我在說美洲豹 文意推論／指稱推論 
1201 他擔心又被騙了 背景知識／文本訊息 
1111 不過我想說他媽媽說烏龜的殼很硬，他應該要照這個推論來抓烏龜 背景知識／文本訊息 

B17【烏龜回答道：「我不知道。不過，如果你想看我游

泳，只要把我丟進水裡頭就行了。」】 

1111 烏龜想要騙美洲豹讓他自己能逃脫 工具推論／方法 
1109 我猜那隻美洲豹應該會把他丟進水裡 因果推論／結果推論 
1201 烏龜這麼說是想要逃跑 描述細節／角色特質／信念 

B18【「我不信，你叫我把你丟進水裡……就是不想要被

丟進水裡……」】 

1205 她指的你在說烏龜 文意推論／指稱推論 
1111 美洲豹已經糊裡糊塗，但烏龜不怕美洲豹把他丟進水裡 描述細節／角色特質 
1216 如果要把他丟進水裡就要用美洲豹的爪子 描述細節／工具推論／方法 

B19【美洲豹糊里糊塗想著的時候，烏龜立刻爬進水裡逃

走了。】 

1208 美洲豹被烏龜騙的團團轉 背景知識／文本訊息 
1205 烏龜的心情很高興 情緒推論／角色情緒 
1207 烏龜聰明，美洲豹糊裡糊塗 描述細節／角色特質 
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