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興趣驅動之提問式主題閱讀模式發展與評估 

廖長彥、張菀真、陳秉成、陳德懷 
國立中央大學網路學習科技研究所 

本研究提出興趣驅動之「提問式主題」模式，結合 K-W-L 模式與閱讀理解策略。

此模式分為「探奇」、「述感」與「思辨」三階段。我們基於此模式發展平台，並在

教育現場實踐，進行一學期的活動，包括知識性與非知識性主題活動共四次，共有 

國小四年級 109 名學生參與；透過平台收集學生的想法與寫作成品，並實施閱讀理解

測驗前、後測。結果顯示：（1）非知識性主題較知識性主題引發學生更多想法，但 

知識性主題能促使學生產生更多關於主題內容的想法；（2）此模式對高、中、低能力

學生的閱讀理解皆有所助益；（3）在模式中，閱讀理解、產生想法與寫作表現三者 

呈高度正相關。而知識性主題對高能力學生產生想法與寫作字數有幫助。本研究亦 

針對此模式、後續工作提出建議。 

關鍵詞：興趣驅動閱讀；主題閱讀；閱讀理解策略；K-W-L 

緒 論 

研究背景與動機 

對閱讀來說，培養學生的興趣十分重要（Hidi, 2001）。培養學生閱讀興趣可促使

學生建立閱讀習慣，進而成為終身閱讀者與學習者。因此，本研究以興趣為主要考量

來驅動學生閱讀的方式，稱為「興趣驅動閱讀」（interest-driven reading），分為兩種：

（1）為了豐富背景知識而閱讀，以學生自發興趣為主，稱為「大量閱讀」，即透過 

大量閱讀書本達到目的；（2）為了汲取特定主題知識而閱讀，由老師引發興趣為主，

稱為「主題閱讀」，即透過閱讀一個主題多篇文章達到目的。這兩種閱讀的目的與 

功能雖然不同，但彼此相輔相成，惟兩者皆需以學生興趣為先。 

在大量閱讀方面，陳德懷等（2015）的研究發展「身教式持續安靜閱讀」（modeled 

sustained silent reading，下稱 MSSR）。此概念源自 McCracken（1971）提出的「持續

安靜閱讀」（sustained silent reading）模式：學生自由選擇自己有興趣的書籍，在一段 
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時間內安靜閱讀，而在閱讀後毋須做任何責任義務性質的記錄或報告；此模式強調 

老師或父母身教的重要。此外，若學生對目前閱讀的書籍失去興趣，可以隨時停止閱

讀，更換另一本自己有興趣的書籍；這模式完全以學生興趣為重，給孩子大量閱讀的

機會。過去六年，研究團隊持續推動 MSSR，至今已推廣至台灣共三百所中、小學，

引起各校重視及老師關注，不僅提升了學生的閱讀興趣，亦令學生更容易靜下心來 

閱讀，延長專注時間，提升閱讀能力。研究團隊認為以培養學生閱讀興趣為目的， 

以 MSSR 方式進行閱讀，當學生培養出閱讀興趣，便會形成閱讀習慣，接着就能日積

月累，變成大量閱讀。有了大量閱讀，語文能力就能大幅提升。 

在主題閱讀方面，研究團隊認為學習經常涉及許多不同來源的文本閱讀與整合。

若能基於主題形式給學生閱讀多篇文章，以呈現不同觀點，將能擴大學生的觀點廣度

與深度，進而建構出知識和抽象概念（Strømsø, Bråten, & Samuelstuen, 2003）。先前 

研究（Schwarz, 2003）亦指出，單一主題多重來源的文本若互相矛盾或具互補性， 

將令學生產生驚喜感、不確定性或好奇心以開拓視角。此外，透過主題閱讀將可帶來

一些好處，例如：轉化與整合同主題閱讀文本的背景知識、提供同主題閱讀文本彼此

間的互補性、透過多重文本產生更有彈性的表徵形式以幫助閱讀理解等。換言之，在

主題閱讀中，學生能透過比較、對照、列舉等，學習有用的新知識，略過沒有新意的

想法；再思考新知識與自己舊知識的關係為何，如何與原有的知識架構融合。再者，

近代一些學者（如 Dole, Duffy, Roehler, & Pearson, 1991; Palinscar & Brown, 1984）發展

閱讀理解策略來幫助讀者理解文本，進行不同層次的閱讀。因此我們可以利用「主題

閱讀」的方式，提供學生同主題的多篇文章，令學生迅速汲取這主題的特定知識， 

促進學生習得一些閱讀理解策略，用以轉化與整合多重文本。 

本研究以大量閱讀為基礎，發展單主題多文本的學習，透過興趣驅動之提問式 

主題模式，希望成為改變教育的一個重要策略。過去實徵研究多運用主題多文本於 

高中或大學，例如高中歷史的觀點建構（Stahl, Hynd, Britton, McNish, & Bosquet,  

1996）、生物的概念理解（McNamara, Kintsch, Songer, & Kintsch, 1996）、法律的策略

使用（Strømsø et al., 2003）和氣候變遷的原因探究（Hagen, Braasch, & Bråten, 2014）。

從上述研究得知，主題多文本有助於學生的自我概念建構，但卻鮮少運用於中、小學，

所幸近年來開始有研究者探索其對中、小學學生的影響均獲得正面成效，如唐淑華、

蔡孟寧、林烘煜（2015）嘗試利用多文本課外閱讀幫助學生學習歷史的「外侮」主題，

或 Macedo-Rouet, Braasch, Britt, & Rouet（2013）教導小學四、五年級學生學習判斷 

不同來源的資訊。此外，基於在國民小學（下稱國小）推動大量閱讀的初步成果，本

研究以廣泛背景知識為基礎，嘗試使國小學生進行主題閱讀，同時閱讀單主題的多篇

文章，利用跨學科主題取代個別學科學習。 
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研究目的 

本研究透過提問式主題活動，使學生按興趣讀寫多本文，促使他們對不同主題 

進行深度學習。主題多文本讀寫是過程，而深度學習是目的。因此，提出以興趣驅動

之提問式主題閱讀模式，並基於此模式發展平台，初步在教育現場實踐與驗證，以 

了解此模式對學習有何影響、是否有效，例如對促進學生的想法、閱讀理解和寫作 

表現的整體成效為何。具體研究問題如下： 

1. 不同主題性質對學生在不同階段產生的想法與寫作表現影響為何？ 

2. 這模式對不同能力學生的閱讀理解表現影響為何？ 

3. 在不同主題性質下，對不同能力學生產生的想法、寫作表現與閱讀理解的關係與

影響為何？ 

文獻探討 

興趣與閱讀 

興趣在閱讀過程扮演着重要角色（Hidi, 2001）。從早期至近代，對於興趣與閱讀

的研究可粗分為三類：第一類是調查興趣對於閱讀表現的影響。例如 Hidi（1990） 

指出，多數的興趣類型都能促進讀者的理解與回想，如學生的個人興趣或是主要與 

文本互動的興趣。過去研究亦證實，提供高度吸引力的閱讀主題，對學生的理解、 

推論與保留知識有正面影響。例如，調查發現，對主題感到興趣的國小五年級學生，

其理解表現優於對主題不感興趣的學生（Asher, Hymel, & Wigfield, 1978）；亦有研究

發現，興趣與深度理解提問、回想重要概念和認知組織程度相關（Krapp, 1999）。 

因此，興趣不僅能提高閱讀理解，更可能令讀者讀出超越文章表面結構的重要想法與

深層意義。 

第二類是嘗試改變情境興趣（situational interest）的程度，來影響對讀者的閱讀 

經驗。先前研究指出能透過不同文字內容（如新奇程度、內容難度和易於閱讀程度）、

不同學習環境（如在有意義的脈絡情境提供閱讀材料）和個人自我調節活動，來改變

或增強學生的閱讀興趣。首先，大多數研究者着眼於文字內容，透過閱讀內容令學生

感到興趣。如 Kintsch（1980）提出有別於情感興趣（emotional interests）的認知興趣

（cognitive interests），前者指死亡、危險、暴力等概念，後者指複雜認知結構、新奇

感、不可預期感等；Schraw, Bruning, & Svoboda（1995）發現，關於閱讀的情境興趣

來源分為是否易於閱讀、文字一致性、文字鮮明性、讀者投入度、引發情感反應與 

先備知識等六類。再者，除了文字內容的操作外，不同學習環境亦能影響學生興趣，

如閱讀任務的呈現方式或教學材料等。Schraw & Dennison（1994）發現，指派特定 
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目的之閱讀任務或提供與學生觀點相近的內容，學生會有較大興趣並較易回想內容。

最後，在個人自我調節活動中，研究發現（Wolters, 1998）若給學生某種理由進行閱讀

活動，學生會自行發展策略令無聊的閱讀任務變得更具動機或更有趣味。因此，透過

安排與設計學生的閱讀經驗，能增進他們對於閱讀活動的體驗。 

第三類是探討如何引出讀者興趣，並調查它對學生行為、認知和情意的變化。

Schraw et al.（1995）曾提議應建構一個整合興趣與閱讀的理論，因為培養學生興趣 

涉及到多重文本和讀者特性，是個複雜的認知現象。例如，Wade, Buxton, & Kelly 

（1999）透過放聲思考檢視讀者對於閱讀文本的興趣，企圖連結讀者先備知識、文本

資訊或先前經驗等以增進興趣。Schiefele & Krapp（1996）亦論述需要着重調節興趣與

閱讀的連結。Hidi（1995）更直接指出注意力是重要關鍵，因為興趣會產生自動化的

注意力；而注意力可促使更有效率和更快速的資訊處理。然而，目前這類研究仍未有

基於證據的定論，因此仍需更多研究者加入並關注，以加深理解行為、認知和情意與

閱讀的關係。 

綜上所述，本研究以興趣驅動閱讀發展提問式主題模式，提供主題閱讀文本，並

突顯閱讀文本的功能，促進學生在課堂中的自主性，透過討論或選擇特定閱讀文本，

挑起學生的好奇心和提供具挑戰性的閱讀活動，來提高學生的興趣。 

主題多文本閱讀與寫作 

多文本閱讀意指讀者閱讀文本的來源多元或是類型多樣化。相較於單一文本，多

文本閱讀可以透過提供不同角度、觀點和知識的文本，累積與豐富讀者對主題的背景

知識，並有助讀者建構相關主題知識的心理表徵（Stahl et al., 1996），讀者透過不同

角度或觀點描述某一事件或主題，方能對事件或主題具有豐富的理解。根據 Kintsch

（1988, 2005）的「建構－統整模式」（Construction-Integration Model），讀者的建構

與整合階段是不斷循環的過程，過程中，讀者需要轉化文本中信息至原有的命題

（proposition）組織，並且針對新的文本內容進行連結，形成一致的心理表徵，並且 

綜合多文本中各項信息之間的意義，發展綜合（synthesize）與統整的能力。當文本 

之間的信息有尚未詳盡敘說的空缺時，讀者便需要運用先備知識以填補文本間的空白

處，以衍申出文本連結。因此，讀者進行多文本閱讀時，要連結自己的先備知識、 

文本內與文本間的信息關係，並且進一步判斷、分析、連結與統整相關信息。 

多文本閱讀的相關研究最早見於歷史科的學習，由於教科書的難度與內容愈趨 

淺顯和簡化，教師於是採用多文本的補充教材。研究結果發現，多文本閱讀可以提升

讀者對於歷史事件的記憶與理解。由於讀者必須主動從跨越不同文本中的信息建立 

信息之間的連結，而不能仰賴單一文本的信息，因此相較於只閱讀單一來源（例如 
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教科書）或單一文本的學生，閱讀多文本的學生具有較完整的知識架構，並對歷史 

事件的心智模式具有內部一致性（Stahl et al., 1996）。 

此外，為求了解讀者在閱讀多文本時如何運用文本之間的信息，研究者要讀者 

做筆記，然後分析筆記內容，例如 Stahl et al.（1996）的研究發現，十年級學生的筆記

傾向如原文本的照抄筆記。Hagen et al.（2014）則要求大學生在閱讀完多文本後， 

分別書寫論證文章與摘要文章，然後比較兩組學生做筆記的表現；結果發現，論證組

學生的筆記具有文本間的闡述（intertextual elaboration）以及內在理解（intratextual 

comprehension），而摘要組學生的筆記則較偏向於原文本內容的抄寫。由此可以發現

讀者在閱讀文本後的活動，足以影響他們如何運用多文本的信息內容。 

近期研究指出，閱讀和寫作之間的關聯性很高，將閱讀和寫作活動結合在一起，

可以增加學習的作用（Mateos, Martin, Villalón, & Luna, 2008; Mateos & Solé, 2009），

因為寫作可以正確表達關於閱讀的知識和閱讀歷程的信息（Cox, Shanahan, & Sulzby, 

1990）。閱讀是理解書面語言的過程，亦是讀者進行意義建構的歷程，藉由詮釋文章

旨意，進而整合文本上的新資訊和自身已知的資訊，縮短知識間的差距，以產生新的、

獨特的資訊。在多文本的情境中，寫作可將存在於學生知識結構中的資訊，透過文字

轉為具體的呈現；寫作提供了我們關於某個主題所擁有的背景知識，以及主動學習、

組織、後設認知的途徑，故此寫作可視為運用書面語言進行思考與表達的歷程。 

因此，本研究基於上述研究，透過提問式主題提供學生多文本的閱讀，運用問題

來引導學生自發寫下想法筆記與作文，並嘗試透過分析他們的想法，以理解這些想法

與多文本間的心理表徵關係。 

K-W-L 模式與閱讀提問策略 

在學生閱讀過程中，老師經常會向學生提問以促進思考與討論，如 Ogle（1986）

曾提出以 K-W-L 模式協助學生聯結先備知識與新學習經驗的教學策略。K-W-L 模式 

是教師幫助學生在閱讀文章時得到合宜知識的三階段流程，支持學生主動閱讀，結合

個人及群組活動，幫助學生建立自己想法，並提升學生興趣。基於 K-W-L 模式，教師

引導學生討論，當學生提出想法時，教師把想法記錄下來，並以這些想法為基礎來 

引發更多討論。K-W-L 模式包含三個部分：（1）我知道些甚麼？（What do I Know?）

─關於學習的主題，甚麼是學生要知道的，喚醒學生的先備知識與舊經驗； 

（2）我想要學習些甚麼？（What do I Want to know?）─關於學習的主題，學生還

想學到甚麼和知道甚麼；（3）我學到了些甚麼？（What did I Learn?）─活動後要

學生思考、回顧自己學到些甚麼。因此，透過提問能令學生在進行閱讀活動時，以 

觀察、提問與評估來檢視自我的學習成效。 
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此外，歷年來研究者已發展出許多不同的閱讀理解策略並嘗試驗證（例如 Dole  

et al., 1991; Palinscar & Brown, 1984）。本研究將這些策略粗分為重點與摘要、釐清與

闡述、連結與經驗、推論與猜測等四類，並轉化這些策略用於後續提問學生，教師亦

結合閱讀提問策略，以促進學生進行不同層次的理解與討論： 

1. 重點與摘要─即學生能擷取閱讀文本的重要內容，刪除不相關、重複的信息，

找出重點，並透過歸納語句及整合段落，再以連貫且簡要的文字表達文章內容

（Dole et al., 1991）。學生嘗試從文本中抓取重點，並整合當中的概念，形成文本

的主要架構；在過程中學生須扮演主動角色，進行摘要策略可以使學生啟動後設

認知，不斷理解。 

2. 釐清與闡述─即學生在閱讀過程中，無法理解文章意義時，能察覺到自己的 

未理解處與困難點，進而採取合適方法解決困難（Palinscar & Brown, 1984）。 

釐清與闡述策略是一種後設認知能力，令學生更清楚認識自己的認知歷程，了解

自己是否理解，偵測和處理不理解之處。釐清策略需要考慮到會出現理解困難的

情形，例如先備知識不足、理解能力弱、陌生詞彙等因素。 

3. 連結與經驗─即學生在閱讀文章時將文本內容與自己的經驗連結，並產生某種

意義（Coiro & Dobler, 2007）。連結與經驗策略是閱讀理解的重要部分，透過 

自身經驗，讀者可對照相似的內容，不僅能與生活、舊有經驗取得連結，亦易於

對新的閱讀內容產生認同感。讀者閱讀文章時將文本內容與句子段落連結，使 

閱讀過程連貫而通順，不只是單方面的閱讀理解，學生還透過多方連結，擴展 

視野，豐富了不同層面的知識廣度。 

4. 推論與猜測─即學生在閱讀時會根據讀過的文本內容，推論與猜測文章的後續

發展（Dole et al., 1991; Palinscar & Brown, 1984）。推論與猜測策略是一種後設 

認知策略，學生需要根據自己的經驗與先備知識對文本產生閱讀線索，再發展 

形成假設，在閱讀過程中不斷尋找資料驗證先前的假設，再形成新假設。這種 

持續閱讀、不斷檢證自己假設預測的策略，常與許多其他策略結合運用於閱讀中。 

興趣驅動之提問式主題閱讀模式 

模式發展 

本研究結合 K-W-L 模式與閱讀提問策略，並提供主題式的多重文本供學生閱讀，

以引發學生興趣，此模式稱為興趣驅動之提問式主題閱讀。提問式主題閱讀善用孩子

的好奇心去了解整體與真實的情境脈絡來進行學習。整體真實世界的現象能提供有別

於傳統學校學科的學習動機，這些真實情境的現象，通常都會是跨不同學科的知識與
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技巧。主題閱讀學習就是用真實與整體現象來整合教育，取代以前各個獨立的學科，

利用主題聯繫各學科知識及應用，逐步放棄以學科為主的教學，改為跨學科的學習，

即以主題為主的教學。過去以學科為主的教學，將學生視為消極學習者，而以主題 

為主的教學，則把學生視為主動學習者，會有更多與其他同學合作的活動，需要學習

溝通技巧以及如何與他人互動。從學習角度看，學生的學習方式並非單靠聆聽老師 

演講，而是透過討論、思考而來。以主題為主緊扣不同科目為學習點令學生學習，使

學生明白為甚麼要學和學懂如何應用，進而進行深度學習。因此，提供主題式多文本

的閱讀來描述真實情境，才能真正引起學生興趣。 

探奇：觸發學生興趣與好奇心 

本階段注重引發興趣、聯想與初步揣測。首先利用「知想提問」，啟動背景知識 

以引發學生興趣，再進行「主題閱讀」，以累積知識與整合觀點。「知想提問」引出

「知識落差」─已知及未知的差距，激發學生好奇心，以不超過原有認知範圍為 

原則。其中的「知」提問促使學生思考自己的先備知識，即已知道甚麼？「想」提問

勾起學生還想要學習其他知識的欲望，即想知道甚麼？換言之，「知想提問」就是 

運用提問策略來引發學生的好奇心與求知欲。「主題閱讀」要求學生選擇閱讀四篇與

某主題相關的數位文本，促使學生在閱讀多文本後，嘗試整合不同資訊到自己原有的

先備知識。在「探奇」階段，學生能透過事前已經建構好的「知想提問」進行聯想，

導引寫下該主題的想法，透過錄音或打字在平台中記錄下來，呈現個人想法。 

述感：鷹架學生投入文本討論 

本階段注重促進學生討論文本的興趣。學生能夠將先前寫下對某主題的想法與 

同組學生討論，不管是針對多重文本內容的「陳述」或是自己想法的「感想」。在 

「述感」時，學生可利用各式的「述感鷹架」與同儕進行主題閱讀的多重文本討論：

（1）重點與摘要，如看完幾篇文章後，我學了些甚麼？（2）釐清與闡述，如文章所

提資訊，有否說明完整？（3）連結與經驗，如我對這主題的印象是甚麼？（4）推論

與猜測，如看完幾篇文章後，我開始對甚麼感到好奇？因此，學生需要述說自己對 

各種提問的看法，亦須學習資訊彙整及表達，並藉由聆聽觀點汲取他人不同觀點， 

發現自己沒注意的部分。此外，老師亦能從學生的述感想法中，評估學生是否已能 

理解所學內容，以及能否融會貫通並消化吸收所學，成為自己的內化知識。 

思辨：延展學生對不同議題的思考 

本階段重視加廣加深學生的興趣。學生以小組合作方式進行反思並發表想法， 
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彼此交換意見，互相協助尋求答案。當學生完成某主題的想法討論後，便能夠把關於

該主題的想法整理，並在網站上分享。這個學習方式能提供學生寫作與口說的機會，

幫助學生發展主題論述的能力。其他同學亦可以在平台上閱讀其他組的報告，分享和

驗證彼此觀點。此模式引導學生作更廣泛的閱讀，將隨着參與面擴大（個人、小組與

跨班）而有更多元、更深入的成果。最後，在教師總結與彙整主題重點後，透過「思

辨提問」引導學生對自己感興趣的內容，繼續探索相關議題和尋找相關主題資料， 

例如發現甚麼？未來還想知道甚麼？ 

平台發展 

基於上述模式，本研究發展提問式主題閱讀平台，以作主題文章閱讀與撰寫想法

的機制，並配合老師擬定好的提問。在閱讀與寫作的過程中，加入小組同儕討論，使

其在對話過程中，將內在想法透過口語跟文字逐一表達出來。 

探奇：閱讀多文本 

圖一顯示主題閱讀介面，學生可以根據四篇文章的標題，自由選擇閱讀的先後 

次序。在此階段，每位學生都能透過平板電腦，閱讀四篇相同主題的文章，以獲得 

更多關於該主題的知識，並學習該主題的組織方式，如探討內容的方向、文體架構等，

提供後續討論時的內容，使討論方向可以更加聚焦。此外，在閱讀過程中，學生能利

用自己的平板電腦，輸入自己產生的靈感。輸入後的內容會顯示在上方區域，並儲存

至後端資料庫，用作後續彙整與討論想法時的參考。 

圖一：閱讀主題文章 
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述感：討論想法 

閱讀主題文章後，學生輪流分享自己對閱讀主題的背景知識與相關經驗。學生 

在進行思辨前，需要針對該主題作廣泛討論，收集不同想法並引導感興趣的方向。在

討論過程中，學生能確立自己感興趣的方向，並與同學共同建構出對彼此有意義的 

內容，令自己的想法更具體。學生彼此分享自己閱讀後的收穫，討論後續方向；學生

與小組成員間須建立寫作者與讀者的關係，寫作者透過向讀者說明自己想要寫作的 

內容，可以幫助釐清自己的寫作方向，並透過讀者的回應，調整自己的寫作內容及 

方式，以便確實傳達所想傳達的意思。圖二顯示學生能記錄自己的初步想法或同儕 

所給予的回饋，以凝聚自己對於該主題的知識與經驗 

圖二：記錄感興趣的想法 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

思辨：延展寫作 

小組討論後，學生個別進行寫作思辨活動。圖三顯示前兩個階段所有記錄下來的

想法筆記內容。寫作時，學生可隨時參考自己先前的筆記，以作寫作時的靈感來源。

寫作內容分為兩個方向，一是「我從文章中所學到的內容」，另一則是「我想要寫的

文章內容」。此外，圖三中間為寫作標題，學生可以針對該次感興趣的主題，重新 

確立自由書寫的主題；下方則為文字輸入區，學生可以在此寫作，根據前面活動產出

的寫作想法，自由寫下任何想寫的內容，形成文章初稿，再作修改與精煉。 
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圖三：整理想法與擴展內容 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

評估方法 

對象與活動設計 

本研究於台灣桃園市某國小四年級四個班級進行，包括 4 名教師和 109 名學生，

學生的重要閱讀目標為透過閱讀而學習（read to learn）（Chall, Jacobs, & Baldwin,  

1990）。教室環境為一對一數位教室，具有無線網路連線設施，教師主要帶領和引導

學生進行活動，並透過平台追蹤學生的學習狀態；學生則在每個學習階段透過平板 

電腦進行學習活動，在「探奇」與「述感」階段書寫想法，在「思辨」階段則運用 

想法完成文章。具體而言，在「探奇」時，由老師透過問題引導學生個別閱讀；在「述

感」時，由學生輪流主持小組討論，三至四位學生一組，老師則觀察各組情況，適時

給予協助；在「思辨」時，由小組成員整理主題想法並與其他小組同學分享。 

提問式主題文本：知識性與非知識性的選擇 

提問式主題文本的設計包括多文本主題、「知想提問」與文體等，由研究團隊與

四位老師在課程培訓工作坊中共同討論與決定，並參考相關研究（張菀真、廖長彥、

陳德懷，2015），選取符合學生經驗的兩種主題：（1）知識性主題，「自然的美妙」、

「把愛傳出去」；（2）非知識性主題，「雨的聲音」、「快樂的旅遊」。每個提問式

主題文本包括四篇文章、「知想提問」與「述感鷹架」，文體以記敘文和說明文為主，



興趣驅動之提問式主題閱讀模式發展與評估 11 

每篇長度約 400 字，文章組織亦要考量新奇程度、內容難度和易讀性等（見表一）。

主題文本的來源包括《國語日報》、教師自創文章及網路文章等，再進一步改寫文章，

使長度與內容符合學生的學習程度；在系統上亦會標註文章出處來源。 

表一：提問式主題文本說明 

性質 說明 採用主題 知想提問與述感鷹架 

知識性 

（低先備知識） 

學生不熟悉的主題，

並對內容無太多先備

知識 

 

自然的美妙 

把愛傳出去 

「探奇」階段 

‧你的已知是甚麼？ 

‧你的欲知是甚麼？ 

‧你的新知是甚麼？ 

「述感」階段 

‧你學了些甚麼？（重點與摘要） 

‧你覺得主題內容完整嗎？（釐清與闡述） 

‧你對主題的印象是甚麼？（連結與經驗） 

‧你對主題的猜想是甚麼？（推論與猜測） 

非知識性 

（高先備知識） 

學生對主題有初步接

觸，並對內容有基本

先備知識 

雨的聲音 

快樂的旅遊 

資料收集與分析 

想法來源與計算 

在提問式主題活動中，學生依據「知想提問」的引導，將閱讀內容、自己想到或

與同學討論到的想法記錄下來。本研究透過系統記錄分析各階段活動對學生產生想法

的影響，包括想法來源、想法數量與平均想法字數（見表二的說明與例子）。 

根據促使產生想法的來源，把它分為三種：來自「探奇」階段的「主題內容」和

「個人經驗」，與來自於「述感」階段的「小組討論」。透過兩位具教育背景的研究

人員進行編碼與分類，其整體評分者一致性信度屬於高信度（Kappa coefficient of 

agreement = 0.93）。計算每個想法來源的數量，稱為想法數量；亦計算每個想法的 

平均字數，稱為平均想法字數。此外，為了確保資料完整度，若學生在「探奇」與「述

感」階段所記錄的內容未有完整想法或明顯屬無意義的內容，如英文字母或亂碼，則

不納入分析。刪除不完整資料後，在「探奇」階段收集到 1,600 個想法，而「述感」

階段收集到 588 個想法，合共 2,188 個。 

表二：三種想法來源的說明與範例 

階段 類型 說明 例子（以「雨的聲音」為例） 

探奇 主題內容 想法來自主題文章內容 下雨時，就像敵人從天上放炸彈一樣 

個人經驗 想法來自於個人經驗與感想 我覺得下大雨像很多人在吵架 

述感 小組討論 想法來自小組討論 下雨我們都不能出去玩 
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閱讀理解 

為了調查學生經過活動後，其閱讀理解表現是否有所變化，本研究採用「國民 

小學二至六年級閱讀理解篩選測驗」（柯華葳，2006），檢測學生對於閱讀過程中的

文本處理能力，測驗共 31 題，最高分數為 31 分。由於本研究的對象長期進行大量 

閱讀活動，學生閱讀理解能力可能較強，所以本研究採國小五年級版本（複本 A 版）

施測，並以小五常模為對照基準。國小五年級 A 版本內部一致性信度係數為 .81， 

再測信度係數為 .75。 

寫作表現 

為求了解學生在「思辨」階段的寫作表現，本研究分析學生的寫作成品，包括：

（1）想法應用比例─分析是否採用在「探奇」與「述感」階段的想法記錄於 

「思辨」階段的寫作，以了解先兩階段是否對學生的寫作有影響。本研究透過兩位具

教育背景的研究人員進行認定與計算，以有明顯採用想法的文字為主，其整體評分者

一致性信度屬高信度（Kappa coefficient of agreement = 0.81）。（2）寫作字數─ 

檢測學生的寫作流暢能力。葉靖雲（1999）發現，文章寫作的總字數與效標間皆有 

顯著的連結關係，其效度係數在中度相關範圍。本研究計算每位學生產生的四篇寫作

成品的平均字數，但不計算用注音符號所替代的文字和標點符號。為了確保資料完整

程度，若學生書寫的內容未有完整結尾、內容中斷或屬未完成的內容，則不納入分析。 

研究流程 

本研究分為四個階段： 

1. 準備階段─辦理工作坊，令教師熟悉提問式主題閱讀的模式與平台操作，並與

教師溝通模式中的細節、共同討論以訂定閱讀主題與「知想提問」。 

2. 前測與課程說明階段─研究團隊實施閱讀理解測驗前測，並且由班級教師帶領

學生了解主題閱讀課程模式與平台操作方法，令學生熟悉如何在平台進行閱讀、

討論與寫作。 

3. 課程進行階段─學生透過模式進行主題閱讀、小組討論與個人寫作活動，包括

四個主題，每個主題活動時間為四節課，約 160 分鐘，進行一學期時間，合計 16

節課。 

4. 後測階段─活動結束後，學生進行閱讀理解測驗後測和個別學生訪談。 
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研究結果 

不同主題性質下的想法類型、數量、字數與寫作表現 

不同主題性質的想法數量與寫作表現分析 

從表三可見，學生在「探奇」階段的平均想法數為 3.78 個，在「述感」階段的 

平均想法數為 1.39 個，顯示學生運用先備知識所產生的想法多於閱讀文章後與同儕 

分享的想法；比較平均想法字數，學生在「探奇」階段的平均想法字數亦多於「述感」

階段。這樣的結果顯示，學生較習慣從自己的個人經驗、背景知識與閱讀文本中產生

想法，但不熟悉從小組討論中獲得新想法，而從文章中所獲得的想法較為豐富，因此

在想法字數表現上略多。分析學生在「思辨」階段時運用「探奇」與「述感」階段的

想法於文章的比例，結果發現，學生運用的比例均為 60%。由於學生在「述感」階段

所產生的想法數較少，所以在「思辨」階段運用「述感」階段所產生的想法數亦較低。 

表三：不同主題性質與階段的平均想法數、平均想法字數與平均寫作字數 

主題性質 

探奇 述感 思辨 

想法數 

M（SD） 

想法字數 

M（SD） 

想法數 

M（SD） 

想法字數 

M（SD） 

探奇應用 % 

（想法數） 

述感應用 % 

（想法數） 

寫作字數 

M（SD） 

知識性 3.17 

（3.90） 

26.53 

（31.04） 

1.21 

（2.72） 

16.88 

（34.84） 

52% 

（1.64） 

50% 

（0.61） 

336.47 

（159.97） 

非知識性 4.37 

（7.20） 

26.08 

（51.71） 

1.56 

（2.94） 

14.69 

（33.01） 

72% 

（3.15） 

73% 

（1.14） 

397.16 

（180.95） 

總計 3.78 

（5.85） 

26.30 

（42.73） 

1.39 

（2.84） 

15.77 

（33.90） 

60% 

（2.25） 

60% 

（0.83） 

367.24 

（173.41） 

 

從不同主題性質來看，表三顯示在「探奇」階段，知識性主題的平均想法數少於

非知識性主題，而平均想法字數大致相同，顯示對於知識性主題，學生較難從背景 

知識或經驗中獲取想法。在「述感」階段，知識性主題的平均想法數亦少於非知識性

主題，但平均想法字數多於非知識性主題，顯示學生雖然知道自己缺乏相關主題知 

識，但是卻會從四篇主題文章或是同儕互動中獲取信息。比較「思辨」階段的想法 

應用狀況，則可以發現學生在知識性主題中，運用「探奇」與「述感」階段的想法 

比例約等於 50%，顯示學生在知識性主題中，運用來自主題文章或是同儕分享的想法 

仍有一定效果。而在非知識性主題中，學生運用「探奇」或「述感」階段的想法比例

都超過 70%，均大於知識性主題的比例，顯示學生在非知識性主題中，較易採用先前 

階段想法，而知識性主題則需要學生在「思辨」階段產生更多內容。 
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不同主題性質的想法來源分析 

表四呈現整體學生的想法來源，分別為主題內容（18%）、個人經驗（56%）與 

小組討論（27%），顯示想法產生的主要來源以學生的個人經驗為主，但透過主題 

內容與小組討論仍可提供約 45% 的想法。 

表四：不同主題性質與階段的想法數與平均想法數 

主題性質 

探奇 述感 

總計 
主題內容 個人經驗 小組討論 

想法數 

（百分比） 

平均想法數 

M（SD） 

想法數 

（百分比） 

平均想法數 

M（SD） 

想法數 

（百分比） 

平均想法數 

M（SD） 

知識性 242 

（27%） 

1.17 

（1.81） 

414 

（46%） 

1.97 

（2.38） 

250 

（28%） 

1.21 

（2.72） 

906 

非知識性 143 

（11%） 

0.66 

（1.08） 

801 

（62%） 

3.71 

（6.62） 

338 

（26%） 

1.56 

（2.94） 

1,282 

總計 385 

（18%） 

0.91 

（1.50） 

1,215 

（56%） 

2.85 

（5.07） 

588 

（27%） 

1.39 

（2.84） 

2,188 

 

比較發現，不論在知識性或非知識性主題下，學生個人經驗的想法數都多於主題

內容的想法數。此外，知識性主題比非知識性主題促使學生記錄更多關於主題內容的

想法（27% > 11%），顯示學生閱讀知識性主題時，即閱讀較少接觸或較難的主題，

比起閱讀非知識性主題，學生會記錄更多想法；而在小組討論產生的想法未發現有這 

情況，知識性或非知識性主題具相若比例（28% 和 26%）。再者，小組討論的想法佔

整體想法 27%，估計可能因為：（1）討論雖引發許多想法，但討論後並不覺得適合記

錄，因此留下的想法比較少；（2）學生沒有足夠能力從討論中找到合適想法並記錄下

來；（3）學生先前已記錄下許多想法，沒有太多與先前不同的新想法。 

不同能力學生的閱讀理解表現 

本研究基於學生的閱讀理解前測成績平均數加減半個標準差，區分為高、中、低

三組學生（見表五）。為了比較不同能力學生在閱讀理解前、後測的表現有否不同，

進行二因子變異數分析（two-way ANOVA），經分析發現皆未違反統計假設。分析 

顯示，能力與前、後測的交互效果未達顯著（F (2, 106) = 1.84, p > .05），沒有交互作用，

因此毋須進行單純主要效果分析。經兩獨變項的主要效果分析發現，組間達顯著 

（F (2, 106) = 220.97, p < .001, partial eta2 = 0.807），顯示高、中、低能力學生的閱讀理解

能力有所不同，經事後比較發現，高能力優於中和低能力（高 > 中 > 低）；組內達 

顯著（F (1, 106) = 41.78, p < .001, partial eta2 = 0.283），顯示閱讀理解前、後測有所不同，
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經平均數比較發現，後測優於前測。再者，為了比較個別高、中、低學生閱讀理解前、

後測是否有所不同，分別進行單因子變異數分析（one-way ANOVA），結果發現， 

不論是高能力（F (1, 22) = 5.56, p < .05, partial eta2 = 0.202）、中能力（F (1, 46) = 18.55,  

p < .001, partial eta2 = 0.287）或低能力（F (1, 38) = 25.89, p < .001, partial eta2 = 0.405）的

學生，其後測表現均顯著高於前測。 

表五：不同能力學生的閱讀理解表現 

 
前測 

M（SD） 

後測 

M（SD） 
F 值 

高（n = 23） 23.52（2.31） 24.87（3.43） 5.56 

中（n = 47） 17.32（1.86） 19.13（2.96） 18.55 

低（n = 39） 9.56（2.66） 12.33（3.89） 25.89 

總計 15.85（5.73） 17.91（5.80） 41.78 

不同能力學生閱讀理解、產生想法與寫作字數的關係與影響 

閱讀理解、產生想法與寫作字數的相關分析 

為求了解在不同主題性質下，學生閱讀理解、產生想法與寫作字數的關係，進行

皮爾森（Pearson）相關分析。表六顯示，不論知識性主題或非知識性主題，學生的 

閱讀理解能力皆與「探奇」階段的想法數呈現正相關，但與「述感」階段的想法數 

相關性未達顯著。上述結果意味，閱讀理解能力愈好，學生在主題閱讀時愈容易產生

想法，但小組討論還需要訓練。此外亦發現，學生進行知識性主題時，「述感」階段

產生想法與「探奇」階段產生想法呈現正相關，意味閱讀較難的知識性主題時，學生

進行小組討論時會接着討論主題文章內容。再者，閱讀理解與寫作字數亦呈現正相關，

這方面仍需要進一步分析。 

表六：不同主題性質的閱讀理解、產生想法與寫作字數之相關 

 1 2 3 4 5 6 

1 閱讀理解前測       

2 閱讀理解後測 .858**      

3 知識性主題－探奇 .303** .174     

4 知識性主題－述感 .018 –.053 .442**    

5 非知識性主題－探奇 .331** .255** .461** .002   

6 非知識性主題－述感 –.086 –.090 .086 .150 .016  

7 平均寫作字數 .284** .283** –.003 .066 .170 .012 

** p < .01 
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想法數量與寫作字數的比較分析 

表七顯示在知識性主題中，於「探奇」階段，高、中能力學生的平均想法數均 

多於低能力學生，而且無論是高、中、低能力學生，都是以個人經驗為主要想法來源，

而以主題內容與小組討論獲得想法次之。在非知識性主題中，於「探奇」階段，高、

中能力學生的平均想法數均多於低能力學生，而且高能力學生較中、低能力學生能在

此階段透過小組討論或文章閱讀中獲取信息。比較知識性主題與非知識性主題，學生

在知識性主題的「述感」平均想法數較低，推測原因是知識性主題文章的難度較高，

學生較不知道如何從文章中選取或摘取信息，然而，「述感」階段包含學生互相討論，

因此亦可能是互動討論中較少有知識性主題的信息。未來可以進一步探討「述感」 

階段的信息主要來自文章信息或是互動討論，以了解學生如何掌握相關信息並形成 

想法，以及對「思辨」階段書寫文章的影響。而在最後的「思辨」階段，非知識性主

題較知識性主題的平均寫作字數多。 

表七：不同能力學生在不同文章性質與階段下不同來源的平均想法數與平均寫作字數 

主題性質 能力 

探奇 述感 思辨 

主題內容 

M（SD） 

個人經驗 

M（SD） 

小組討論 

M（SD） 

平均寫作字數 

M（SD） 

知識性 

高 3.78（4.93） 6.13（6.64） 3.22（7.27） 356.76（110.97） 

中 2.30（2.79） 3.49（3.10） 1.77（2.14） 363.29（124.94） 

低 1.24（1.67） 2.87（2.35） 2.45（2.64） 295.59（120.33） 

非知識性 

高 1.96（2.31） 13.35（20.54） 3.57（4.78） 410.61（149.59） 

中 1.26（1.33） 6.45（3.87） 2.21（2.81） 419.69（145.39） 

低 0.97（1.26） 4.82（4.69） 4.00（4.92） 360.80（135.33） 

 

關於想法數量的比較，透過單因子多變量變異數分析（one-way MANOVA）， 

分析不同閱讀能力學生在不同主題性質下的想法數量有否異同，結果顯示，整體效果

考驗達統計顯著差異（Wilks’ Lambda (λ) = 0.783, F (12, 200) = 2.17, p < .001, partial eta2 = 

0.115）。知識性主題在與主題內容相關的想法達顯著（F (2, 104) = 5.05, p < .01, partial eta2 

= 0.088），經事後比較發現，高能力優於低能力（高 > 低）；知識性主題在與個人 

經驗相關的想法達顯著（F (2, 104) = 5.28, p < .01, partial eta2 = 0.091），經事後比較發現，

高能力優於中和低能力（高 > 中、高 > 低）；知識性主題在與小組討論相關的想法 

未達顯著（F (2, 104) = 1.08, p > .05）。非知識性主題在與主題內容相關的想法未達顯著

（F (2, 104) = 2.87, p > .05），經事後比較發現，高能力優於低能力（高 > 低）；非知識

性主題在與個人經驗相關的想法達顯著（F (2, 104) = 5.41, p < .01, partial eta2 = 0.093），

經事後比較發現，高能力優於中和低能力（高 > 中, 高 > 低）；非知識性主題在與
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小組討論相關的想法未達顯著（F (2, 104) = 2.17, p > .05），經事後比較發現，低能力 

優於中能力（低 > 中）。整體來說，不同閱讀能力的學生在不同主題性質下的想法 

數量有所不同。 

關於寫作字數的比較，透過單因子多變量變異數分析，分析不同閱讀能力學生在

不同主題性質下寫作字數有否異同，結果顯示，整體效果考驗達統計顯著差異（Wilks’ 

Lambda (λ) = 0.093 , F (2, 104) = 505.30, p < .001, partial eta2 = 0.907）。因此，對知識性 

主題的寫作字數進行單因子變異數分析，結果達顯著（F (2, 104) = 3.67, p < .05, partial  

eta2 = 0.065），經事後成對比較發現，高能力與中能力均優於低能力學生（高 = 中 > 

低）；對非知識性主題的寫作字數進行單因子變異數分析，結果未達顯著（F (2, 104) =  

1.92, p > .05）。上述結果顯示，高、中閱讀理解能力的學生在知識性主題的寫作字數

較低閱讀理解能力的學生有利。 

結論與討論 

本研究提出興趣驅動之提問式主題閱讀模式，包括「探奇」、「述感」與「思辨」

三個階段，整合學生的背景知識與主題文章信息，再以同儕互動，最後產生書寫作品。

接着，基於此模式發展平台，並在教育現場實踐與驗證，以了解此模式對學習有何 

影響，研究問題與發現如下： 

1. 研究問題一：不同主題性質對學生在不同階段產生的想法與寫作表現影響為何？

研究發現，知識性主題在「探奇」與「述感」階段產生的想法，以及在「思辨」 

階段的想法運用比率和文章長度，皆少於非知識性主題。再者，不論在知識性 

或非知識性主題下，學生個人經驗的想法數皆多於主題內容的想法數。此外亦 

發現，知識性比非知識性主題促使學生記錄更多關於主題內容的想法，但在小組

討論產生的想法數未有發現此情況。 

2. 研究問題二：這模式對不同能力學生的閱讀理解表現影響為何？研究發現，整體

學生的閱讀理解表現，後測優於前測；進一步分析發現，不論是高、中、低能力 

學生的閱讀理解進步程度均達顯著，顯示此模式對不同能力學生的閱讀理解表現

都有不同程度的正面影響。 

3. 研究問題三：在不同主題性質下，對不同能力學生產生的想法、寫作表現與閱讀

理解的關係與影響為何？結果發現，不論知識性主題或非知識性主題，學生的 

閱讀理解、「探奇」階段產生的想法數與「思辨」階段的寫作字數均呈正向高度

相關，但與「述感」階段的想法數沒有相關。對於知識性主題，學生在「述感」

與「探奇」階段產生的想法數彼此呈正相關。此外，比較對想法數量的影響發現，

進行知識性主題時，高能力較低能力學生有較多的主題內容想法，而高能力較中、
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低能力學生亦有較多的個人經驗想法，而小組討論想法則沒有不同。對於非知識

性主題，僅高能力較中、低能力學生有較多的個人經驗想法，而主題內容與小組

討論的想法則沒有不同。再者，比較對寫作字數的影響發現，在知識性主題方面，

高、中能力較低能力學生有較多的寫作字數；在非知識性主題方面，高、中、低

能力學生則沒有不同。 

模式對閱讀、討論和寫作表現的影響 

Byrnes（2000）就大量閱讀對學習的影響進行回顧，指出兩者相關程度並非預期

般高，為此 Byrnes 指出，閱讀活動的「數量」並非唯一考量，亦應考量讀者的先備 

條件、閱讀文本是否多元和閱讀過程有否適當鷹架。本研究均考量上述讀者條件、 

文本特性和閱讀活動等，發展提問式主題文本，包括多文本主題與「知想提問」， 

前者建構學生背景知識與概念，後者引發想法與討論。具體來說，學生在閱讀後不僅

需要從中補捉意義，還要建構跨文本連結的理解；而在寫作前不僅要引發學生的閱讀

興趣，亦須促進想法的產生與討論思考。此模式提供富有意義與豐富的脈絡，令學生

在此情境下自然閱讀、討論與寫作，逐步影響學生的學習表現。 

在閱讀方面，此模式對不同能力學生的閱讀理解表現均有正面影響，其中高能力

學生比其他學生更容易從主題內容與個人經驗產生想法，與先前研究發現多文本主題

對閱讀理解的表現一致。例如 Hagen et al.（2014）指出，藉由閱讀目標設計，背景 

知識愈高的學生在閱讀理解上表現愈好，特別在對不同文本間產生想法或統整論點。

然而，這亦意味若學生的知識不足，閱讀特定主題可能會遇到困難，故建議主題文本

需要與學生的背景知識匹配。在討論方面，不論知識性或非知識性的主題，學生在 

「述感」階段的小組討論皆不如預期般產生較多想法，這可能是因為透過閱讀事先 

設計好的多文本，雖然能幫助學生豐富背景知識，但在互動過程中，應考量學生的 

協商能力、持有想法、理解文本情況與作者觀點等皆有差異，雖然帶來多樣性，但亦

較難形成對主題的一致性，需要長時間發展與整合（Stahl et al., 1996），因而導致 

學生表現仍以主題內容或個人經驗產生的想法為主。後續可嘗試提供協助或利用提問

引導，以促進小組討論。在寫作方面，發現知識性主題對高能力學生的寫作字數有 

幫助，然而非知識性主題卻沒有幫助。先前研究亦指出，要求學生閱讀知識性歷史 

文本並進行論證性寫作，有別於敘述性、摘要性和解釋性的寫作任務（Wiley & Voss, 

1999），在學生的筆記中，想法會有較多比較、對比與整合的形式；論證性寫作任務

能有效提升閱讀理解表現（Hagen et al., 2014）。這顯示改變主題性質或寫作任務，對

學生的寫作表現會有影響。後續需發展一些工具，來協助學生在不同主題性質或任務

中組織寫作想法。 
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本研究調查評估主題閱讀模式是否令學生的閱讀理解有進步、會否增加產生的 

想法，以及能否建構思辨寫作等認知面向，但未對情意面向或行為面向展開調查。 

例如，Bråten, Ferguson, Anmarkrud, & Strømsø（2013）發現，閱讀動機對知識性主題

的科學多文本閱讀理解無預測效果，但 Wang & Guthrie（2004）利用結構化方程模式

發現，動機對國小四年級學生的閱讀理解具高度預測力。上述兩項研究結果不一致，

情意與行為面向的改變非短期可達成，仍需要更深入的研究。因此，若不能同時考量

對認知、情意與行為的影響，將無法理解主題閱讀模式影響學生的真實情況，這亦是

後續要克服的部分。 

提問式主題文本的設計與挑戰 

本研究發現，學生在「探奇」階段所產生的想法較多，顯示學生較容易從個人 

背景知識產生與主題相關的想法，但是學生依主題相關引發想法與討論的比例仍顯 

不足，還有發展空間。這可能是因為多文本主題的建置仍缺乏系統化的準則來指引 

富趣味、多樣化與跨學科的設計。過去，Hartman & Hartman（1993）曾提出四個準則

來衡量多文本閱讀內容的組織，分別為文本類型、文本安排、活動安排與呈現內容。

借鏡上述準則，教學者可用於建立令學生嘗試進行的提問式主題文本，然而不論是 

上述哪一種準則，都需要考量學生興趣與主題選擇，提供足夠豐富的文本，並依目的

考量互文性（intertextuality）（Bloome & Egan-Robertson, 1993）與具適切文本可讀性

（readability），令學生能透過問題鷹架來探究、連結與產生概念。此外，還要根據 

學生興趣，挑選適合主題，規劃文本和引導問題，在「述感」階段學生的同儕小組 

對話與討論才能深入，透過提問令學生學習超越文本的內容。 

再者，本研究發現，學生在非知識性主題產生的想法多於知識性主題；比較不同

能力的學生則發現，無論是知識性或是非知識性的文章，學生從「述感」階段產生的 

想法較少。整體來說，學生在「述感」階段可能不知道如何從文章中摘取信息，或是

與同儕討論後不懂得如何轉化成自己的想法。或許這可從兩個面向解釋。第一，知識

性主題對學生的挑戰較高。例如 Strømsø et al.（2003）曾探討 Kintsch（1988）所提出

的建構－統整模式，從單一文本閱讀延伸至多文本閱讀，發現學生閱讀單一文本時 

重視建立內部連結（text-internal）的理解，而閱讀多文本時則重視建立外在連結（text- 

external）的理解。由於大多數學生對知識性主題都只有較少先備知識，因此更應注意

多文本的意義層次、結構安排、語言清楚度與知識需求度。第二，小組討論需要有 

更多適當的支持。過去研究發現，只是提供多文本給學生閱讀，不見得能達到預期效

果，還需要在過程中提供協助，促使學生邊讀邊想以跨越文本形成連結（Stahl et al., 

1996）。因此，應根據不同主題或目的，配合不同的提問策略設計，例如：（1）掌握

全貌─指引學生思考主題多文本的全貌，增加學生對主題的背景知識（McNamara  
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et al., 1996）；（2）產生想法─引發學生產生更多想法（Hagen et al., 2014）；（3）

促進互動─鼓勵學生扮演讀者，與文本互動、與其他小組同儕互動；（4）調節 

衝突─幫助學生思考文本與文本之間的衝突或不一致（Bråten et al., 2013）等。 

此外，透過焦點不同的提問，亦可促使學生觀察的角度產生變化，如文本內問題

（intratextual）、文本間問題（intertextual）與文本外問題（extratextual）等（Hartman, 

1995）。因此，如何設計提問式主題文本仍將是重要挑戰，需要從理論與實務着手。 

促進深度學習的可行性 

本研究結果顯示，學生產生的想法數、閱讀理解和寫作表現彼此呈高度正相關，

反映三者關係緊密，與過去研究結果相仿，如 Fitzgerald & Shanahan（2000）認為寫作

與閱讀具備類似的心智過程與知識，讀寫活動不應該分開進行。上述現象意味，鼓勵

學生閱讀將可促進其產生想法，愈多想法將可增進寫作表現（Parodi, 2007; Shanahan & 

Lomax, 1986）。因此，語文學習透過讀寫結合，能有效提高閱讀理解能力和寫作表達

能力。本研究發展的提問式主題模式與讀寫結合活動相仿，包括閱讀相關文本、展開

思考與撰寫成文等一系列過程。具體來說，在每次活動中，學生需要閱讀相關主題 

文本並進行思考，與同儕共同參與意義建構與闡述想法，再撰寫成文。學生不僅要從

閱讀主題中獲取素材，更重要的是，要基於閱讀產生自己的觀點和看法，或與小組 

同儕討論，然後才撰寫成為文章。此模式結合閱讀、討論與寫作，這種形式能貼近 

現實問題，有別於單獨看「以寫促讀」或「以讀促寫」（Fitzgerald & Shanahan, 2000）。

透過提問式主題整合閱讀、討論、寫作，能令學生對文章找到想法，加深對主題的 

論述與理解，並轉化文本觀點形成自己的觀點，促進對多元文本的深度閱讀、討論與

思考。這樣，令學生具備深度閱讀、廣泛討論與精進寫作的能力。 

再者，本研究透過興趣驅動並連結閱讀、討論與寫作，令學生有完整的參與，能

促進深度學習（deep learning）。深度學習有別於表面學習（surface learning）（Chin & 

Brown, 2000），強調培養學生的批判思考、問題解決、合作和自主學習等能力。例如

Evans & Cuffe（2009）指出，透過同儕互動來學習解剖學，彼此傳遞知識和經驗， 

對於學生掌握特定領域的背景知識有很大助益。因此，為了促使學生達深度學習並 

引發興趣，進而閱讀、討論與寫作，需要令學生明確理解知識與現實世界之間的聯繫，

透過各式提問式主題，學習如何運用新的知識和技能於真實生活中。過去研究亦指出，

當學生是深度學習而非表面學習知識，他們會學習到如何將知識運用到真實世界中，

記憶知識內容會較為長久，並可運用到其他情境（Martinez, McGrath, & Foster, 2016）。

深度學習的目標是從死記硬背的學習轉變為培養學生真正的好奇心，使他們有興趣探

索主題，有機會集思廣益，並追尋感興趣的主題。因此，此模式對於幫助學生從表面

學習到深度學習是可行的。 
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後續工作與建議 

後續工作 

本研究初步探索此模式的影響，後續仍需針對其他面向研究，例如釐清「述感」

階段主題文章與同儕互動兩方面對於產生想法的影響，學生對於知識性主題較少運用

「探奇」與「述感」階段想法的原因，「知想提問」與產生想法、小組討論、寫作的

關係與影響等。再者，產生想法的分析僅計算想法數、想法字數和想法來源，學生 

產生想法的原因與種類等仍需釐清；寫作能力的分析亦僅以想法採用比率、寫作字數

區分，仍需針對寫作內容和品質等進行探討。例如過去研究調查學生的自發性筆記與

不同寫作任務（論述和摘要）的關係與影響（Hagen et al., 2014），又或者不同的寫作

任務對學生取捨記錄想法的影響。又不同能力學生的需求不同，後續須透過實驗設計，

釐清其因果關係。此外，透過訪談教師與學生，收集他們對於提問式主題閱讀活動的

想法和意見，將可令模式更臻完善，且更易於教室中實施，擴展學生的閱讀興趣， 

促使學生思考相關議題，加深加廣對於模式的探究。最後，從整體模式的成效來看，

本研究未有控制組的比較，因此初步結果難以直接證明興趣驅動提問式主題閱讀模式

較一般的閱讀模式有效，將來仍需驗證。 

建 議 

對教學者而言，後續若想深化此模式的效果，應嘗試從資料判準與多文本閱讀 

策略着手。前者，學生可學習判斷不同來源資料的可信賴感（trustworthiness）；而 

後者，學生則運用多文本閱理策略來比較、對比與整合不同的來源。先前研究（Strømsø 

et al., 2003）發現，運用重讀、從其他文本尋找更清楚資訊、先備知識、暫時跳過困難

處等策略，可以事先進行微展示或教學。其次，對研究者而言，應加強情意面向的 

測量與組織想法的協助模式。目前，多文本模式對學生情意面向的影響仍不清楚， 

建議可探討如何引出讀者興趣，調查它對學生行為、認知和情意的變化（Schraw et al., 

1995; Wade et al., 1999）；另外，可發展出將想法視覺化的工具，如概念圖或文氏圖，

協助學生統整不同來源的想法，亦可利用 PMI 思考分析（de Bono, 1993），鼓勵學生

嘗試透過思考正面、負面與有趣面等面向，整理與平衡個人的想法。 
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Development and Evaluation of Interest-driven Theme-based Enquiry Reading Model 

Calvin C. Y. LIAO, Wan-Chen CHANG, Bing-Cheng CHEN, & Tak-Wai CHAN 

 
Abstract 

This study proposed an interest-driven theme-based enquiry reading model which 
incorporated K-W-L model and reading comprehension strategies. In this model, students could 
read and acquire knowledge from several articles related to the same theme but with different 
disciplines. This model consisted of three stages: triggering interest in reading theme-based 
articles, immersing interest via group discussion, and extending interest by new topic exploration. 
The participants were 109 Grade 4 students. Results showed that: (a) students generated more 
ideas in triggering stage than in immersing stage; (b) students generated more ideas for articles 
with knowledgeable theme than those without; (c) regardless of articles with or without 
knowledgeable theme, students of different reading ability (high, medium, low) also generated 
less ideas in immersing stage than in triggering stage. Finally, the effect of this model on reading, 
discussion, writing, and deep learning was discussed. 

Keywords: interest-driven reading; theme-based reading; reading comprehension strategy; 
K-W-L 
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