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摘要

本研究旨在探究教師閱讀教學行為(閱讀教學活動和閱讀策略教學頻率)與學生閱讀態

度、閱讀能力自我評價對於學生閱讀成就的影響。研究資料為臺灣地區「促進國際閱讀素養

研究 J (PIRLS 2006) ，研究者挑選128 名教師和相配對的3，472 位學生，以多層次線性模式進

行分析。結果顯示，個體層次的學童家庭教育資源、閱讀態度、閱讀能力自我評價對於閱讀

成就皆具有顯著的正向影響。其次，總體層次的教師閱讀教學活動頻率和閱讀策略教學頻率

對於學童閱讀成就則沒有顯著的脈絡效果。第三，跨層次交互作用可能具有特定性，教師閱

讀活動教學頻率可能對於學生閱讀態度產生強化作用。最後，本文提出對於閱讀教育的省思

和資料庫分析研究的建議。
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一、研究動機

閱讀能力是一把探索知識寶庫的鑰匙。教師透過閱讀教學活動的推行，能帶領學生一窺

豐富的文字世界，汲取各式各樣的學習新知;孩子也可以藉由閱讀良好的讀本，主動探索文

字或圖像所欲傳達的訊息，以建構更為寬廣的知識體系。因此，世界各國政府重視培養學生

的閱讀能力，而為暸解學生的閱讀表現，各國也紛紛參與兩個大型的國際閱讀評比: r學生能

力國際評量計畫 J ( Programme for International Student Assessment, PISA) 及「促進國際閱讀素

養研究 J (Progress in International Reading Literacy Study, PIRLS)。這兩個國際性評量的調查結

果提供各國政府改善閱讀教學和提升學生閱讀能力的重要參考。根據國際教育成就評鑑協會

(International Association for the Evaluation of Educational Achievement [lEA], 2008) 公布

PIRLS 2006 的結果，臺灣學童閱讀表現不甚理想，在全球四十五個參與國家和地區中排名22 '

而在三個華人地區(臺灣、香港和新加坡)則位居末位。

由於學童閱讀能力培養與其所處環境有關，此環境包括學校與家庭。因此， PIRLS 在研究

工具上，除學童所回答的閱讀理解題目外，還設計五種問卷，分別是學生、家長、學校、教

師及課程問卷，用以瞭解基本人口資料以及學生閱讀態度、家庭閱讀環境、教師閱讀教學、

學校閱讀教學政策、整體閱讀課程安排等閱讀條件、環境與學生閱讀成就之間的關係。經由

此詳細調查，當我們需要改善閱讀教學及促進學童閱讀能力時，就可以參考上述結果，進而

提出需改善的面向和作為。

本文將以臺灣 PI也S 2006 的資料，分析學童的家庭教育資源、學童自身的閱讀態度、閱

讀能力的自我評價和教師閱讀教學因素對於臺灣國小四年級學生閱讀成就的影響，以及學生

和老師教學兩種不同層次因素之間的交互影響對於學生閱讀成就的關係。

培養孩子閱讀的第一步就是要讓他們喜歡閱讀。家庭環境在閱讀習慣的養成上扮演著關

鍵的角色。 Rasinski (1994) 曾指出，有閱讀圖書或報紙習慣的父母，其子女對閱讀活動的興

趣較高，若父母可以鼓勵子女閱讀、指導閱讀，並且提供良好的家庭閱讀環境和資源，則能

使子女在閱讀態度和文章理解有長足的進步。

在學校閱讀教育方面，學校推展閱讀活動不僅是在硬體上充實圖書設備或安排適當的閱

讀時間，更重要的是，教師要指導學生閱讀的策略與技巧。謝錫金、林偉業、林裕康與羅嘉

怡 (2005 )分析香港 PIRLS 2001 年的表現指出，當時香港教師的閱讀教學，太偏重字詞解碼，

鮮少涉及閱讀策略的教學，導致香港閱讀教學的成效不彰(香港曾經參與兩次促進國際閱讀

素養研究: PIRLS 2001 和 20的。 2001 年，香港全球排名第 14 '但是， 2006 年的表現卻有極

大的進步，排名全球第 2) 。臺灣當前教學現場的語文教育和閱讀教學和香港2001 年的情況如
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出一轍，根據 PIRLS 2006 調查結果，顯示國小四年級受訪教師以三分之二的國語課時間教授

生字新詞(柯華葳、詹益綾、張建好、游婷雅. 2008) 。有鑑於此，本研究將聚焦於教師進行

「閱讀教學活動的頻率」、「教導閱讀策略的頻率」對於學生閱讀理解表現的影響，此為本文

的研究動機之一。

其次，在個人閱讀素養方面，一個人要能夠持續不斷地閱讀，除了要具有高度的動機和

興趣(閱讀態度)之外，另外一個重要的因素是個體對於自我閱讀能力的概念和看法。「閱讀

能力的自我評價」在某種程度上反映學生對閱讀的信心是否足夠，這也會影響學生的閱讀表

現。據此，本文欲探討學生「閱讀態度」以及「閱讀能力的自我評價」對於自身閱讀理解的

影響為何?此為本研究的動機之二。

本研究使用的資料為lEA 所建置的 PIRLS 資料庫，該資料庫建置的初衷是為了進行跨國

性的閱讀評比與閱讀相關研究之用，然而，其帶來的效益遠勝於資料庫的本身。因為大型資

料庫不僅可以提供研究者對於特定研究議題進行系統性與綜觀性的探究，而且在統計學上更

有諸多優勢，例如:大規模的樣本數可降低抽樣誤差;縱貫資料可以進行成長或變遷趨勢之

分析等。其次，當前大型資料庫大多為集體性的國際合作的成果，加其複雜且有序的抽樣方

式，有利研究者進行跨區域、跨文化和跨國家之多樣本比較研究。此外，大型資料庫男一重

要特徵是資料的設計考量了多層次架構，例如:學生/學校/地域/國家的層次階層關係，

所以，當進行資料庫分析時若忽略多層次特徵，則樣本獨立性假設將被違反(李仁豪、余民

寧. 2008) .因而導致錯誤的研究結論。

有鑑於此，本文的研究動機除了前述探討教師和學生層次解釋變數對於學生閱讀成就的

影響之外，另一個重要著眼點則是從方法學的角度出發，試圖將大型資料庫中兩種不同層次

資料納入分析。因為教育研究調查的資料結構具有巢套或鎮般的特性(宋曜廷、邱佳民、劉

欣宜、曾芬蘭、陳柏熹.2009) .使得研究者可以針對個體層次結果變數(學生成績，以Y表

示) .以不同層次的解釋變數:個體層次解釋變數(例如:學生學習態度，以X 表示)、總體

層次解釋變數(例如:教師教學策略，以Z 表示)來進行預測的分析，進而得到階層化的預

測方程式，如公式(1)所示:

耳 =rlω + r lO X ij + rOl Z j + rllZjXij + UOj +u1jXij + Bij
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其中 Y∞為平均截臣、 YOl 為總體層次解釋變數對結果變數的直接影響、 YIO為個體層次解釋

變數對結果變數的影響、 Yll 為跨層級交互作用效果 (cross-level interaction effect) 。在多層次

模式中，最底層的觀察資料稱為「層一變數J (Level 1 variables) 或個體層次變數( micro level

variable) .例如:組織中個別員工、班級中的個別學生。上層的資料稱為總體層次變數(macro

level variable) .也稱為「層二變數J (Level 2 variables) ，如果研究包含學生與班級兩個層

次的資料，此時班級層次的資訊，例如:導師性別、教師的教學領導能力等就是總體的變數。
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當研究數據屬於階層性資料，最底層的觀察資料的獨立性便會因為組內的高度相似性而

受到威脅，導致統計檢定失效;男一方面，分析單位也真有層次變化，不同層次的變數關係

必須依據層級的關係架構來進行分析。

本研究共包含了兩種不同層次變數的分析和探討:一是屬於個體層次的學生家庭教育資

源、閱讀態度和閱讀能力自我評價;二是屬於總體層次的教師閱讀教學活動的頻率、閱讀策

略教學的頻率。此外，不同層次變數的交互影響是否具有跨層次的調節效果產生，進而影響

學生閱讀理解的表現，也正是本研究關注的焦點。無可否認，有效的教學必須來自教師真正

的「教」和學生的「學」。這兩者恰好分屬不同的脈絡情境中，而傳統的迴歸分析中，我們難

以處理不同脈絡變數的交互影響，而這谷p正是階層線性模式 (hierarchical linear model, HLM )

方法擅長之處。所以，本研究將以 PIRLS 2006 資料為例，從跨層次分析的角度來檢視教師閱

讀教學、策略教學與學生閱讀態度、閱讀能力自我評價及家庭教育資源對於臺灣學童閱讀成

就的影響，提供臺灣有關當局閱讀教育改革的方向，協助提升下一代的閱讀素養。

二、研究目的和研究問題

本研究旨在以且M 來探討教師的閱讀教學行為與學生的家庭教育資源、閱讀態度、閱讀

能力自我評價對於學生閱讀成就的影響。研究資料來源為臺灣 2006 年參與促進國際閱讀素養

研究的部分資料 (IEA， 2008) 。研究者在控制學生家庭教育資源情況下，分析教師(總體層次)

「閱讀教學活動」及「閱讀策略教學」的頻率是否對於學生(個體層次)的「閱讀態度」、「閱

讀能力自我評價」產生跨層次的交互作用，進而影響學生個人的閱讀成就表現。具體而言，

本研究的問題有三:

(一)學生層次的家庭教育資源、閱讀態度和閱讀能力自我評價是否會影響學生的閱讀

成就?

(二)教師層次的閱讀教學行為(閱讀教學活動頻率和閱讀策略教學的頻率)是否會影

響學生的閱讀成就?

(三)教師層次的閱讀教學行為(閱讀教學活動頻率和閱讀策略教學的頻率)是否會影

響學生的閱讀態度、閱讀能力自我評價與閱讀成就之間的關係，亦即，教師閱讀教學行為是

否會與學生閱讀態度和閱讀能力自我評價對學生的閱讀成就產生跨層次的交互作用?

貳、文獻探討

「閱讀」是一種複雜的心理認知歷程，主要以識字為基礎，配合理解，將文本作者所欲

傳達的意義轉化，以建構讀者個人的意義。 Lerner ( 1997)曾提出幾個有關閱讀的要點:一、

閱讀是個人與家庭生活背景、社會文化環境間的互動:閱讀理解是自然語言發展的擴充，而

學校教育、口語經驗、生活與文化經驗都是影響閱讀的重要因素;二、閱讀理解是意義建構
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的歷程:讀者須以自己的先備知識和經驗來理解文本所要表達的意義;三、閱讀需要動機和

態度:擁有適當的閱讀動機和態度，讀者才能主動且樂於和文本進一步互動，進而能達到理

解;四、閱讀需要策略使用:成熟且有技巧的讀者能在不同的閱讀情境中適當地使用不同的

閱讀理解策略。由此看來，學童須有良好的閱讀態度、動機、先備知識、閱讀環境、閱讀策

略的教學及家庭教育環境等因素的支持才能夠成為一名優秀的讀者。以下，研究者將針對本

研究的重要變數進行討論。

一、閱讀態度

閱讀態度泛指讀者對於閱讀這件事情的心理嵐受或想法，也是指個體對閱讀活動的行為

表現和情廠價值的判斷。 Smith (1990) 將閱讀態度定義為是一種心理狀況，這種心理狀況將

會提升或降低個人投入閱讀活動的可能性。若是讀者真有正面或積極的閱讀態度，將會對閱

讀付出較多的努力，主動從事閱讀活動，並且視閱讀是一種高價值的活動 (Duffy & Roehl缸，

1993; McKenna, Kear, & Ellsworth, 1995) 0 Gettys 和 Fowler (1996) 指出，閱讀態度是影響一

個人是否願意閱讀和持續閱讀的原因。此外，國內研究也發現，學童的閱讀態度與其學業成

就或是寫作表現有正相關的情形(林憲治， 2004 ;陳|台華， 2001 )。綜合上述結果可知，真有

正面閱讀態度的兒童，其在閱讀和相關學業成就的表現也較好。

根據 PIRLS 2006 報告，學生的閱讀態度經由探索性因素分析之後可分為兩類. r 自發性閱

讀態度」和「工具導向閱讀態度 J( 柯華葳等， 2008) ，這與國外學者 Wigfield 和 Guthrie ( 1997 )

所提出的「閱讀動機」概念具有若平相似性。他們認為閱讀動機可以分為三部分. r 能力與效

能信念」、「成就價值與目標」和「社會」。研究者將其和 PIRLS 2006 的問卷題目比對後發現，

PI也S 2006 的閱讀態度含括 Wigfield 和 Guthrie 提及的「成就價值與目標」和「社會」兩項。

至於「能力與效能信念」則隸屬 PIRLS 問卷的另一個因素「對閱讀能力的自我評價」。

「成就價值與目標」包含:閱讀好奇、閱讀投注、閱讀重要性等「內在閱讀動機 J '如同

PIRLS 的「自發性閱讀態度 J '而為競爭而讀、為認同而讀、為成績而讀等「外在閱讀動機」

則如同 PIRLS 的「工具導向閱讀態度」。內在動機是培養良好閱讀習慣的重要特質，受到內在

動機驅動的讀者，較能長時間投注閱讀上;相較之下，外在動機則指讀者為了外在的認可、

獎賞而閱讀，其效果較為短暫，無法幫助讀者建立良好的閱讀習慣 (Wigfield & Guthrie,

1997)。宋曜廷、劉佩雲與簡馨瑩 (2003 )當修訂 Wigfield 和 Guthrie (1997) 的閱讀動機量表

( motivations for reading questionnaire, MRQ) ，在外在動機中分為兩者:一是「搞社會而讀J '

是指透過閱讀而成為某社群一員的過程;另一則是「為順從而讀 J' 是指讀者則基於外在目的、

他人的要求而閱讀。他們的研究結果發現，臺灣國小五、六年級學童在這份閱讀量表的表現

與 Wigfield 和 Guthrie 的閱讀動機理念之構念相當一致，並且具有不錯的建構效度。而且，國

小五、六年級學童的閱讀動機強度也會因不同性別、年級和社經地位而有差異，女生閱讀動
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機顯著高於男生，年級愈高閱讀動機愈低，社經地位愈高，閱讀動機愈強。此外， PIRLS 2006

報告(柯華葳等， 2008) 也指出，持高度自發性與中度工具性導向學生，其閱讀成就表現最

佳。因此，個體的閱讀態度若趨於正向，則有助於其從事閱讀行為，也就能累積閱讀的實力。

二、閱讀能力的自我評價

前文提及， Wigfield 與 Guthrie (1997) 認為閱讀動機概念中可區分三部分:能力與效能

信念、成就價值與目標、社會，其中「能力與效能信念」一項和PIRLS 2006 報告(柯華葳等，

2008) 中，影響閱讀成就的個人因素「對閱讀能力的自我評價」概念有異曲同工之妙，而PIRLS

在閱讀能力自我評價上，將其分為「自我效能評估」和「社會比較評估J '如表 l 所示。

表 1 學生閱讀能力的自我評價

因素名稱

自我效能評估

社會比較評估

資料來源:引自柯華葳等 (2008 )

題項教述

閱讀對我來說十分容易

當我自己閱讀時，我能明白大部分的內容

我的閱讀能力不如班上其他同學(反向題)

我讀的比班上其他同學來得慢(反向題)

學生閱讀能力的自我評價，即學生對自己閱讀能力的看法，是指學生面對學校課程時，

他們自覺到自己閱讀能力的高低。若學生對自己的閱讀能力有正面的評價，將使他們閱讀時

更積極、更有自信(謝錫金等， 2005) 。當學生覺得自己可以有效地閱讀時，他們愈能投入精

力在閱讀活動中，而且對自己閱讀能力評價愈高的學習者，愈能挑戰艱難的閱讀文本，並理

解當中的概念;相較之下，評價愈低的讀者，會盡可能地逃避閱讀活動，或選擇較不具有挑

戰性的文本。

其次，學生閱讀能力自我評價愈高度者，閱讀成就表現明顯優於閱讀能力自我評價中度

者;自我評價中度學童也明顯優於自我評價低度者(柯華葳等， 2008) 。由此可知，學童閱讀

能力自我評價的高低將影響其閱讀成績的表現。

三、家庭教育資源

家庭教育資源理論首先是由 Teachman ( 1987) 所提出，家庭教育資源概念是指父母用來

提升家庭的讀書環境，以促進子女的學術技能和動機的各種資源。 Teachman 假設父母社經地

位愈高，就愈有能力、動機提供教育資源，以提高子女的教育成就(蔡淑玲. 2007) 。國內研

究也證實了家庭資源與學童閱讀能力和學業成就有某種程度的關係(沈佳蓉， 2005 ;蕭家純、

董旭英、饒夢霞， 2009) 0 Teachman 所列舉的家庭教育資源參考指標有幾項標準:家庭是否有
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字典、家中是否有參考書(不包含教科書)、是否有訂報紙、學童是否具有自己固定的讀書場

所等。這些項目和 PIRLS 2006 學生問卷所列舉的調查題目大同小異，均意味著父母親對於子

女教育的關注程度。

柯華葳等 (2008 )也指出，學生的家庭教育資源係指家庭的圖書量和家庭提供學生的學

習資源，例如:書桌、報紙、家庭教師等。整體而言，家庭擁有的教育資源愈多，意味著家

庭愈能提供較優瀝的學習資源。就某種角度而言，豐富的家庭教育資源表示學生的家庭社經

地位或家庭經濟狀況可能較佳。綜上所述，本研究的家庭教育資源是指學生能從家庭獲得的

學習資源，亦即，家庭能提供教育資源的多寡。

四、閱讀教學活動、閱讀策略教學和頻率

「教學活動」指教師針對所欲達成的教學目標而在課堂中進行的教學歷程，教師的一切

教學活動無非都是要使學生擁有獨立學習的能力(張春興， 1999) 。學童在教師各種閱讀教學

活動的引導下，不但可以學習諸多閱讀技巧和策略，也能進一步透過閱讀來學習知識。「策略」

是個人為達成某特定目標所採取一系列有計畫、有意識、具體的方法和行動 (Dole， Du峙，

Roehl哎， & Pearson, 1991 )。而「閱讀策略」指學習者以達到理解為目的的一種刻意、有計畫的

行動或過程，亦即，讀者在閱讀過程中採取有組織、有序列的步驟來處理文本的內容訊息，

幫助自己瞭解文章，並且監控自己的閱讀理解狀態(陳雅文， 2004 ; Baker & Brown, 1984) 。

近 20 年來，有許多關於閱讀理解策略的研究相繼出現，其中部分是教導學生如何運用理

解策略來幫助閱讀理解能力(陳李綱， 1995 ;蘇宜芬、林清山. 1992 ; Davies, 1995; Hittleman,

1988; Spedding & Chan, 1993 ) ，這些策略在經過閱讀教學可以改善低閱讀能力學生所遭遇的理

解困難 (Barry， 2002; Lau, 2006; Lau & Chan, 2003; Pressl句， 2002; Richek, Caldwell, Jennings, &

Lerner, 1996; Samue1stuen & Braten, 2005)。雖然有效的閱讀策略種類相當多樣，不過，大致可

分成下列數種:(一)摘要和擷取大意策略;(二)做筆記和畫重點策略;(三)自我提問策略;

(四)運用先前知識策略;(五)文意預測策略;(六)歸納和推論策略;(七)分析文章架構

策略; (八)自我理解監控策略等。再者，由於各種閱讀策略所適用的情境各不相同，因此，

閱讀策略的教學有其必要性，尤其是對於身處閱讀發展階段或閱讀技能尚未成熟的學童而

言，閱讀策略教學的目標即是指透過課堂的教學，教導學生能靈活運用各種閱讀策略，使其

在遇到閱讀較困難的文本時，能達到理解。

先前諸多研究均指出教師進行閱讀教學活動的因素會影響學生的閱讀態度、動機以及表

現，例如:教導閱讀內容的技巧(連做舜.2002 ; Blocks, 1993; Guthrie et al., 1996) 或教師的

支持鼓勵(方子華， 2003 ;張怡婷. 2002 ; Guthrie et al., 1996) 0 Pressley 等( 1991 )對賓州

31 所學校的優良閱讀教師進行訪談。綜合分析後，發現老師們一致認為要經過大量的閱讀教

學活動，且閱讀教學活動和策略教學的頻率要夠密集，才能提升學生的閱讀成就。此外，
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Pressley 等人也指出:老師們應該鼓勵學生在各種不同的閱讀情境中，嘗試使用各種閱讀策

略，並告訴學生何時何處運用哪些策略會有什麼好處;更重要的是，閱讀策略的使用一定要

經過大量且密集的訓練和練習，也就是說閱讀策略的教學頻率要高，唯有經過經年累月地深

入教導和大量練習，這些策略的教學才能成功。

此外，國內、外探討教師閱讀教學活動頻率對於學生閱讀能力影響的研究相繼出現(方

子華. 2003 ;李婉榕﹒ 2003 ;黃靜芳. 2003 ; Guthrie, Schafer, & Hua嗯， 200 I; Guilirie, Schafer,

Wang, & Afflerbach, 1995) 。例如: Guthrie 等 (1995 )曾以 1986 年「美國教育成就評量」

(National Assessment of Educational Progress, NAEP) 資料分析影響閱讀行為的因素，其中包

括了閱讀頻率及閱讀廣度。結果顯示，互動討論、教師的閱讀教學、學生使用閱讀策略、家

庭閱讀資源等因素對學生閱讀行為具有顯著的影響，如果教師愈常進行閱讀教學活動、學生

使用閱讀策略行為愈頻繁、或是家中有較多的閱讀資源，都能提高學生主動閱讀的行為。再

者. Guthrie 等 (2001 )再以 HLM 分析 NAEP 資料庫的國小四年級學生資料，發現教師所提供

閱讀活動的頻率與學生性別、母親教育程度對於學生的閱讀投入都有顯著預測力，且在排除兩

者的解釋力之後，教師提供閱讀活動的頻率和機會對學生閱讀投入的解釋力仍達顯著水準。

綜上所述，研究者希冀透過對我國 PIRLS 2006 調查資料的分析，探討教師閱讀教學活動

和閱讀策略的教學頻率對於我國國小學童閱讀態度、閱讀能力自我評價和閱讀成就的影響，

同時，也期望本研究的結果能作為教育單位未來擬訂閱讀教學政策的重要參考。

參、研究方法

一、研究架構

本研究根據研究目的及相關文獻的探究，擬出研究架構，如圖 1 所示。

教師層次變數

閱讀教學活動頻率

閱讀策略教學頻率

學生層次變數

閱讀態度

閱讀能力自我評價

家庭教育資源

、 H3a 、 H3b

··..H3e 、 H3d

Hla 、 Hlb 、 HIe

結果變數

學生的閱讀成就

PIRLS 2006

圖l 影響學生閱讀成就的兩階層模型研究架構

註:虛線表示不同層次變數之間的跨層次交互作用
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本研究的研究變數共有兩個層級，層級一 (Level I) 部分為學生的個體層次，在這個層

次中包含三個自變數(閱讀態度、閱讀能力自我評價、家庭教育資源)與一個依變數 (PIRLS

的閱讀理解成就) ;層級二 (Level 2) 為教師或班級的層次，這個層次真有兩個自變數(閱

讀教學活動的頻率、閱讀策略教學的頻率)。研究者基於前述文獻討論和研究架構，提出以

下的假說:

HI: 三個個體層次解釋變數對於閱讀理解有直接影響效果。

Hla: 學生的閱讀態度愈佳，則其閱讀理解成就的表現愈好。

Hlb: 學生的閱讀能力自我評價愈佳，則其閱讀理解成就的表現愈好。

HIe: 學生的家庭教育資源愈豐富，則其閱讀理解成就的表現愈好。

H2: 總體層次的解釋變數對於閱讀理解成就具脈絡直接效果。

H2a: 教師的閱讀教學活動愈頻繁，則學生的閱讀理解成就表現愈好。

H2b: 教師的閱讀策略教學愈頻繁，則學生的閱讀理解成就表現愈好。

H3: 總體層次的解釋變數對於個體層次的自變數和依變數的關係有脈絡調節效果。

H3a: 教師閱讀教學活動頻率對學生閱讀態度和閱讀成就的關係具有正面的強化效

果。

H3b: 教師閱讀教學活動頻率對學生閱讀能力自我評價和閱讀成就的關係其有正面

的強化效果。

H3e: 教師閱讀策略教學頻率對學生閱讀態度和閱讀成就的關係具有正面的強化效

果。

H3d: 教師閱讀策略教學頻率對學生閱讀能力自我評價和閱讀成就的關係具有正面

的強化效果。

二、研究對象

本研究資料來源為 IEA 主導的 2006 年 PIRLS 2006 的臺灣地區資料 (IEA， 2008) 。該研究

目的乃是對參與計畫國家的國小四年級學生進行國際性的閱讀評量，並希望藉這次評比的結

果，作為各國政府當局改善閱讀教學與促進學生閱讀能力的參考。 PIRLS 2006 施測對象的抽

取是由 IEA 按臺灣縣市人口比率進行兩階段抽樣，第一階段是學校抽樣，以 probability

proportional to size (PPS) 抽樣方式進行，各校被抽取的機率是依各校學生數多寡為基礎，先

抽出學校之後，第二階段再從被挑選的學校，以班級為單位抽取固定的學生人數進行施測。

臺灣參與研究的學校有 150 所(每所學校僅含一個施測班級).總計 4，589 位學生參與施測和

問卷填答。另外，除了參與施測學生之外，學生的家長(監護人)、參與施測班級的導師與受

測學校的校長也都分別填寫配對的問卷。

本研究所分析的樣本取自 PIRLS 2006 資料庫中有關學生和教師的資料，研究者依研究目
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的選取其中幾個研究變數，組成二階層的資料庫。研究者在組成二階層的資料時，針對各層

所分析的研究變數之遺漏值採取完全排除觀察值(listwise deletion) 方式，而在學生和教師二

階層資料配對巢套時，若第二層的教師變數出現遺漏值，也完全剔除對應巢套的第一層學生

資料。經上述的資料配對和刪除遺漏值之後，最後共剩下一百二十八個班級(刪去二十二個

班級，約占全體的 15%) 的 3 ，472 位學生(共刪去 1 ， 117 位學生，約占全體的 24%) 。每一班

級至少有 13 位學生，最多則為 38 位，班級平均人數為 3 1.30 人。由於刪除的樣本數不少，為

避免資料刪除導致樣本特性受到變動，因此，研究者針對重要變數進行分析，以確認刪除的

樣本資料並不影響研究樣本的代表性。

關於研究樣本性別比率的部分，在剩下的 128 位老師中，女性教師有 104 位，男性教師

有 23 位，男有 l 位老師未填答(原始教師樣本有 121 位女性教師， 28 位男性教師， 1 位沒有

填答) ，經過卡方分析發現，教師樣本在剔除前、後的性別比率未達顯著差異水準 (4)

= .021 , p= .884) 。而剩下的學生中，男學生有1 ，779 位 (5 1.2%) ;女學生則有 1 ，693 位

(48.8%) ，其與原始樣本4，589 位學生的性別比率相較(男性2，402 位 '52.3% ;女性 2， 187

位， 47.7%) ，經過卡方分析發現，學生樣本剔除前、後的男女性別比率並未達顯著差異水準

(χ~l) = .965,p= .326) 。

表 2 顯示資料庫樣本刪除前、後各重要變數的平均數、標準差及t考驗的結果。

變數類型 變數名稱

表 2 原始樣本與刪除後巢套配對樣本的研究變數特性分析摘要

原始全體樣本 刪除後樣本

平均值 標準差 平拘值標準差

t值 p值

學生年齡a 10.09 .32 10.09 .32 -.07 .948

背景變數 教師教學年資 b 12.10 8.20 11.81 8.25 -.40 .694

班級學生人數b 31.14 5.50 31.30 5.25 .34 .733

家庭教育資源 a 1.66 .30 1.67 .29 1.32 .186

閱讀態度a 2的 57 2.49 .58 .95 .340

閱讀能力自我評價 a 2.42 .56 2.43 .56 1.38 .167
研究變數

閱讀成就的整合估計數 a 536.15 134.23 540.68 125.91 1.54 .124

閱讀教學活動頻率 b 1.63 .77 1.60 .76 -.43 .671

閱讀策略教學頻率 b 2.16 .77 2.16 .77 .06 .953

註:表中的平均數差異檢定為「單一樣本 t拔定 J '亦即分析刪除後樣本在變數上的平均數與原始

全體樣本的平均數是否有所不同。此外，閱讀成就的五個 PV 值是學生閱讀成就區間估計內的

數佳，其相似程度很高，因此，不能連續進行五次 PV 值的 t 檢定，以避免造成第一類型錯誤

率提升，所以，閱讀成就的考驗採周五個 PV 值整合估計數，標準誤則為整合估計標準誤，再

進行差異分析

a個體層次變數 ;b 總體層次變數
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從表 2 可知，在背景變數方面，學生的年齡、教師教學年資和班級學生人數三者在樣本

刪除前、後並未達到顯著差異水準 (p > .05)' 這意味研究者在資料巢套配對時，刪除樣本

的舉動並未造成此三項背景資料出現劇烈變動，亦即，刪除後樣本的背景資料特性和原始全

體樣本十分類似。

在解釋變數方面，本研究三個個體層次(家庭教育資源、閱讀態度和閱讀能力的自我評

價)和兩個總體層次(閱讀教學活動頻率和閱讀策略教學頻率)的解釋變數在樣本刪除前、

後也沒有達到顯著的差異水準 (p > .05) 。

此外，本研究結果變數是學生的閱讀成就，由於 PIRLS 學生閱讀成就是由五個可能分數

來代表，又稱「似真值 J (plausible value, PV) .這五個PV 代表著學生閱讀成就的可能分布

範圍，因此，本質上五個PV 代表同樣的構念，所以，不宜針對五個PV 反覆地進行考驗，因

為，重複對同一構念進行多次考驗將會造成第一類型的犯錯率增加。在此一考量之下，研究

者先利用把五個閱讀成就PV 求出整合的平均數(此過程並不是把五個PV 加以平均)和整合

標準誤來表示學生個體的閱讀成就，然後，再進行刪除前、後的平均數差異分析。結果發現，

閱讀成就的整合估計數在樣本刪除前、後並沒有達到顯著差異水準(p > .05) 。

本研究因採取 HLM 的分析方法，必須先將資料進行巢套配對處理，而導致部分樣本的流

失。所幸，從上述差異分析的結果，我們可以清楚得知，樣本刪除前、後的資料特性並沒有

顯著變動，不過，仍有兩點值得留意，第一，我們僅針對重要的背景變數進行檢查，而非完

整的背景資料均加以檢驗。第二，刪除後的樣本雖然經過個別變數的 t 考驗確認具有代表性，

但仍然無法保證在多層次模型所有變數一起整合分析時，並不會造成任何影響。有鑑於此，

本研究者將以更為嚴謹和保守的態度使用刪除後的樣本來進行統計分析和討論。

三、研究變數

(一)依變數

本研究以學生層次的「閱讀成就」作為個體層次的結果變數。 PIRLS 閱讀理解測驗共有兩

個主要的類型:選擇題和問答題。其中選擇題每題分數均為 1 分，選擇題有四個選項，僅有

一個是標準答案;而問答題則有 l 分、 2 分和 3 分的不同配分，完全依回答題目所需的理解深

度而定。每一道問答題旁邊都標示該題的配分，藉此提供學童瞭解該題題目答案的要求和重

要性的線索。問答題給分是依據兒童閱讀理解文本後，回答問題的完整性而定，並非以寫作

字跡的好壞而論。關於問答題的評分. PIRLS 曾進行評分者信度分析，根據lEA 公布的臺灣

地區問答題之評分者信度為 .95 (lEA , 2008, Exhibit A. II )。原則上，選擇題和問答題在閱讀成

就測驗所占的分數比率約各為50% .但是仍會因施測的版本不同而有些微的變動。每位學童

閱讀成就分數是把選擇題和問答題加總後，經過lEA 加權轉換的分數，以平均500 分為基準

(Mullis, Martin, Kennedy, &F旬， 2007 )。由於本研究關注之議題為學生的閱讀成就表現，為避
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兔其他混淆因素影響造成閱讀成就分數的差異情形，故研究者採用lEA 正式公布的閱讀理解

成就的轉換分數作為分析的資料。

雖然 PIRLS 正式施測時共有 10 篇文章 (5 篇說明文和 5 篇故事體) .但是礙於作答時間有

限，這些施測文章被不同排列組合區分成 13 套題本，每位學童僅接受其中某一套題本的測驗。

但是，為瞭解學生在所有題本上的可能作答情況，進而確定學生整體的閱讀理解表現. PIRLS

以複雜的試題反應理論(item response theo句， IRT) 的量尺化方式，從學生完成的部分試題結

果，進一步估算出學生可能的閱讀理解表現(Foy， Galia, & Li, 2007)。然而，從有限的作答

反應訊息推估整體閱讀理解能力勢必會產生許多估計的誤差，所以. PIRLS 並非以單一分數數

據來呈現學生的閱讀理解表現，而是提供閱讀理解表現的五個 PV (PVI-PV5) .藉以呈現學

生閱讀成就的可能範圍。

近年來，源自於遺漏插補技術的PV 分析方法愈來愈受重視。PV 的特性在於可以額外評

估潛在能力特質的估計誤差的影響，其從能力估計數的後驗分配隨機取樣而得，亦即，每一

個 PV 都是一次對於母體能力特質的不偏估計值，因此·PV 是能力分布區間的代表性分數，

也可以反應估計誤差的波動影響。為了進行五個PV 的點估計，首先必須先估計每一個PV 的

統計參數θ ﹒然後再把這五個PV 的參數分數加以平均，如公式(2)所示:

d=;如 (2)

PV 估計的抽樣變異數則是由兩個部分組成:五個PV 分數的平均抽樣變異數以及插補變

異數。平均抽樣變異數是計算五個PV 分數各自的抽樣變異數，再加以平均;而插補變異數則

是計算五個PV統計參數θ 的變異量，以公式(3)計算:

h切p仰川川川叫u叫岫圳叫ta削叫a剖甜ti叫O

, pv=!

(3)

抽樣變異數是五個PV 的平均抽樣變異數加上1.2 倍的插補變異數，標準誤就是抽樣變異數的

平方根 (Foyet址， 2007; Willms & Smith, 2005) 。

根據 PIRLS 資料庫使用手冊 (Foy & Kennedy, 2008) 及 PV 的使用原理與分析的建議

( Rutkowski, Gonzalez, Joncas, &von Davier, 2010)。有關五個 PV 的分析，研究者可選定一個

PV 進行分析，然後，以相同的分析方式針對其餘的四個PV 反覆再分析，最後，再將五組PV

的分析結果一起合併計算出學生整體閱讀成就的可能平均值及誤差(此一誤差包含抽樣誤和

估計誤)。然而值得注意的是，研究者不可以在分析之前，擅自將這五個PV 加以平均，然後

僅針對單一的平均值進行相關的統計分析。有鑑於PV 計算過程相當繁複不易，所幸本研究所

使用的分析軟體HLM 6 ,06 (Raudenbush, By此， Cheong, & Congdon, 2004)已經附加了PV 分






















































