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摘 要

本研究目的在探究高、低閱讀能力的國小學童在閱讀附有插圖的科學文章時，

其閱讀策略的使用差異及插圖運用狀況。研究對象為 32 名國小六年級學生，以放

聲思考法的口述資料了解學童如何運用閱讀理解策略。結果顯示無論閱讀能力高或

低的學生均善於利用與先備知識相關的策略進行理解。當分析放聲思考的內容時，

發現高閱讀能力學生的解釋會緊扣文章主題或該段落的概念，較不偏離文章大意；

而低閱讀能力學生卻常受限於段落中的文字，僅延伸該字詞的意涵，導致對於文章

的理解產生偏移。此外，高閱讀能力者多針對自己不熟悉的概念，進行相關的插圖

閱讀，並注意插圖內的細節；而低閱讀能力者較無法尋找適配文字的插圖訊息，且

易有圖文對應性不一致的狀況。
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國小高、低閱讀能力學童圖文閱讀的理解策略

張菀真、辜玉旻

壹、研究動機與目的

閱讀在學習上扮演著基礎的角色，人們不僅在日常生活中需要應用到閱讀能

力，也需要透過閱讀來學習事物及認識這個世界，因此閱讀能力的培養是極為重要

的。一般而言，理解是閱讀的最終目的，閱讀文章必須達到理解的程度，才能有效

地吸收其中的知識。當讀者理解困難時，可透過運用閱讀理解策略來提升其理解能

力（吳訓生，2002；Lau & Chan, 2003; Lau, 2006; Magliano, Trabasso, & Graesser, 1999;

Pressley, 2002; Samuelstuen & Braten, 2005）。

相關研究發現，閱讀理解策略的使用是讀者用以增進閱讀理解的計劃或活動，

亦是具有目標導向的認知運作，而多數成熟讀者皆能因應不同的文章類型以及不同

的閱讀目的，即時調整適合自己的閱讀策略，具有較高的變通性（Paris, Lipson, &

Wixson, 1983）。此外，閱讀理解策略的使用會激發較高層次的認知運作，例如推理

思考等，進而促使讀者重新建構文意（吳訓生，2001，2002）；亦能正向地協助讀

者進行理解及記憶（Pressley, 2002）。再者，讀者使用閱讀策略的能力對於閱讀理解

而言，具有關鍵性的影響。過去許多學者曾經提出有效的閱讀理解策略，例如：Duke

和 Pearson（2002）指出有效的理解策略包括預測、放聲思考、對文章結構的了解、

增加文本中的視覺表現、摘要文章、回答文章中的附加問題或自我提問等。其中「文

本的視覺表現」策略，是指將文章內容具體形象化，例如：運用插圖、圖表、圖解

及畫作等。本研究所探討的焦點即著重在當讀者閱讀附有插圖的文章時，其策略的

運用。

一般而言，適當的插圖可以吸引學生的注意力、誘發學習動機、加深對訊息的

印象，並且以視覺化的方式具體表徵文字內容，使得讀者得以了解、組織、記憶相

關概念，以學習各類文章。之前的研究以問卷及晤談調查國小兒童在閱讀時所使用

的閱讀理解策略（楊芷芳，1994），或是統整教師在課程上教導學生的有效閱讀策

略（Barry, 2002），結果均指出圖像訊息的使用對於教師與學生，是較好的閱讀理解
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策略，因為學習材料透過不同的呈現方式，使多元訊息所建立的多重表徵模式產生

作用，讓不同形式的訊息產生有效的組織與統整，相互補充訊息的完整性（Mayer,

2001; Sadoski & Paivio, 2001; Schnotz, Bannert, & Seufert, 2002; Schnotz, 2002）。所

以，當文章中附有圖片時，插圖的閱讀是不可或缺的閱讀策略（Barry, 2002; Pressley,

Johnson, Symons, McGoldrick, & Kurita, 1989; Samuelstuen & Braten, 2005），且插圖

對於科學文章的理解更是有其助益性（許良榮，1994；Graesser, León, & Otero, 2002;

Mayer, 2002）。

在學生知識建構的過程中，插圖不僅可以強化學生的觀察能力，並擴展思考能

力（林麗娟，1996）。翻開國中小學的自然與生活科技課本，在每一課的文章中所

附的實物照片或是手繪圖，目的用以輔助學生學習。然而，在教學現場中，教師往

往容易忽略插圖的教學，不僅很少帶領學生學習插圖內容，也很少教導學生如何閱

讀插圖，使得學生不習慣從插圖中學習，也不會將插圖視為有用的工具，更遑論區

辨插圖中有益或無用之訊息，因此插圖在課本中的角色多淪為裝飾性，失去原本的

用意。

插圖無法在課程教學或閱讀上揮發其功能，並非眾人所樂見的，插圖究竟在學

生的學習上扮演什麼樣的角色？插圖確實可以協助學生進行文章的理解嗎？在國

內相關的圖文閱讀研究中，研究重點可分為兩種，一是將重心放在學生的學習態度

以及圖片在教師教學中的角色（邱月玲，2002；謝添裕，2002；藍嘉淑，2000）；

二是著重於教科書內的插圖，針對插圖在教科書中的作用，以了解教科書插圖在教

學上的功效，且多著重於自然科教材（李美滿，2001；林燕玉，2006；陳黎枚，2002；

黃雅彬，2004）。換言之，國內的相關研究多數以調查研究、教科書內容分析為主，

比較缺乏探討學童在圖文閱讀時認知運作的過程。而國外的研究重心則多置於探討

插圖功能在學生學習上所產生的機制或認知歷程，例如：讀者閱讀插圖的知覺、閱

讀插圖時所建立的心理表徵及認知作用、在教學上的學習與認知功能及情感功能

等，並且針對不同種類的插圖進行研究（e.g., Hannus & Hyönä, 1999; Mayer, 2001,

2002; Mayer & Gallini, 1990; Reid, 1990; Vekiri, 2002）。

過去將插圖的運用視為有效的閱讀策略之一，卻缺乏相關的實徵研究探討讀者

是如何運用插圖發展其閱讀理解策略，或是讀者如何在圖文之間整併訊息得以理解

文章內容，亦多缺乏直接的證據，因此，本研究的焦點著重在以放聲思考法探究讀

者在閱讀附有插圖的文章時的閱讀策略，以填補圖文閱讀研究中缺乏閱讀歷程調查

的不足，並指出高、低閱讀理解能力的學童閱讀理解策略運用及與插圖訊息運用之
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差異。

貳、文獻探討

一、閱讀理解策略

閱讀理解策略有助於增進讀者的閱讀理解，讀者所擁有的閱讀理解策略並不限

於一種，早期從放聲思考的研究顯示：能力較佳的讀者不會只使用單一策略，而是

妥善地運用多種策略（Lau & Chan, 2003; Pressley, 2002）。

縱觀過去許多探討閱讀策略的研究中，以報告書或是調查研究為主，並非從學

生的閱讀中直接獲取資料，近來，許多研究者轉以放聲思考的方式，作為資料收集

方法（吳訓生，2002；Lau, 2006; Magliano et al., 1999; Schellings, Aarnoutse, & van

Leeuwe, 2006）。以下介紹的兩篇相關研究即是利用放聲思考法以比較能力不同的讀

者之閱讀策略使用。

國內學者吳訓生（2001；2002）運用「專家— 生手模式」比較國小五年級高閱

讀理解能力與低閱讀理解能力學生，閱讀時使用之理解策略及克服理解困難之狀況

的差異；並且依據此研究結果設計一閱讀理解策略的教學方案，結果顯示閱讀理解

策略之教學方案能提昇低閱讀理解能力學生在閱讀理解測驗的表現，並且能類化到

社會科的閱讀材料。Lau（2006）收集香港閱讀能力較佳與閱讀能力較弱的學生在

閱讀時，其策略的運用情形，其研究設計為：讓受試者在進行閱讀理解測驗時，才

進行放聲思考法，研究者認為此設計無法直接收集到受試者當下所運用之閱讀理解

策略，僅能得到受試者在進行閱讀理解測驗時的問題解決方法。Lau 將所有策略分

為四個面向：準備閱讀策略、辨識文章大意策略、閱讀監控策略及後閱讀策略，結

果發現能力較佳的讀者較能意識到文章的標題及閱讀目標，知道如何去辨識關鍵

字、建構大意、活用先備知識、比較推論、產出細節、監控閱讀過程並解決閱讀問

題，相較之下，能力較弱的讀者僅能逐字閱讀而無法使用任何的策略。

總而言之，有技巧的讀者能使用有效的閱讀策略以促進多種的認知運作功能，

而且其閱讀策略也較精緻化，對文本能建構有意義的理解，而能力較弱的讀者在使

用多種的閱讀策略上有所困難，其閱讀策略多半傾向於重複文本的詞句，以較消極

的方式去理解文章。
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二、插圖對於閱讀的重要性

插圖呈現在文章為甚麼可以增進閱讀者的閱讀理解呢？過去的許多研究以

Paivio（Sadoski & Paivio, 2001）於 1971 年提出的二元編碼理論（dual coding theory）

作為圖形訊息與語文訊息處理的理論基礎，並且提出插圖和文字的特點，及插圖在

閱讀中的作用，解釋圖文整合對於閱讀的影響效果。

二元編碼理論是最早有系統地探討插圖和文字這兩種心理表徵的認知理論，主

張有語文的（verbal）和非語文的（nonverbal）的認知表徵系統掌管人類的記憶和

認知，語文系統處理和語言有關的刺激，在處理、編碼後，儲存在文字記憶區中；

非語文系統處理視覺影像訊息、嗅覺、觸覺或情感等，主要的功能為分析外在的景

象並且衍生內在的心理意象，刺激編碼後，儲存在圖像記憶區中。此兩系統不僅具

有獨立的功能，彼此之間亦可以透過「參照連結」互相連接，當其中一個系統接受

到該類型表徵的刺激時，除了激發本身系統的運作外，亦可透過參照連結刺激另一

個系統進行運作，即當文字和視覺的表徵形成連結時，可使不同類型的訊息彼此相

互轉譯。圖片是結合語文及非語文兩種表徵的訊息材料，讀者可以從語文表徵中獲

得意義和訊息，也可以從非語文表徵中快速提取知識和訊息，兩者的結合有利於讀

者進行理解，並且透過兩種認知系統進行貯存訊息的工作，有效促進學習的歷程。

而後 Mayer（2001）亦以相似的架構提出多媒體學習中的雙頻道理論，強調學習材

料透過不同的呈現方式，使多元訊息所建立的多重知覺模式產生作用，讓不同形式

的訊息產生有效的組織與統整。因此，上述理論強調插圖和文字具有互補的作用，

相互補充訊息的完整性，當插圖和文字結合在一起呈現時，可將文章中的內容與特

點，以不同的方式呈現，讓讀者藉由同時詮釋文本和圖片，增進閱讀理解。Levie 和

Lentz（1982）整合大量的圖文研究，提出了插圖所具備的四個功能，分別為注意力

的引導、情感、認知與補償性等功能，以下就此四點以說明討論。

首先，「注意力引導」功能指稱插圖可以吸引學習者維持較多的注意力於學習

材料上，使對文章內容的注意力選擇性地轉移到插圖的內容中，藉由圖片喚起學習

者的好奇心。但年紀較小的學習者，卻可能會造成學習者僅將注意力置於插圖上卻

抽離文章內容，妨礙學習，因此插圖對於注意力引導的優劣需考量學習者的動機以

及學習情況，尚無定論，而這類研究，多半採用眼動實驗的方式進行，透過眼球運

動以了解讀者注意力轉移的形式（Hannus & Hyönä, 1999; Levie, 1987; Sanchez &

Wiley, 2006）。
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其次，「情感」功能指稱的是相較於無插圖的文章，較能建立起學習者的興趣

與動機，可提升閱讀時的愉悅感，增加閱讀的投入度，如海邊戲水的景象可能造成

讀者有著夏日度假或是海風襲來清涼的感覺。

再者，「認知」功能係指插圖可以協助學習者學習文章內容，增加對文字訊息

的理解及記憶。由於插圖在閱讀的過程中，提供對文本材料理解的脈絡，協助學習

者組織文本中的訊息；此外，當文章中的語句呈現模稜兩可的意涵，在插圖的輔助

之下便可確切地呈現內容，有助於學習者辨別語義；更甚者，無論是多複雜的學習

材料，插圖可以保持關鍵概念之間的連結，使得學習者掌握概念（e.g., Carney & Levin,

2003; Rummel, Levin, & Woodward, 2003）。當圖文一致時，圖文內容具有增進記憶

的作用（Levie, 1987 ; Levin & Mayer, 1993）。原因之一是插圖提供文字之外的第二

次學習機會，透過重複的學習機會可以降低遺忘的機率。根據二元編碼理論的假

定，圖文的學習是經由兩種不同的表徵系統進行記憶，因此其記憶效果優於以文字

或插圖獨自表徵兩次的方式，所以在 Levin 等人的研究中（Carney & Levin, 2003;

Rummel et al., 2003）即顯示讀者在同時閱讀文章及摘要後，其閱讀理解分數仍低於

圖文閱讀組。另一個原因為插圖可以提供比文字更有效的訊息或額外的訊息，讓學

習者在處理訊息時，可以更加快速，有效地替代文字，降低閱讀的時間。

最後，「補償」的功能意涵近似於認知功能，但特別強調「閱讀能力較弱的讀

者」透過插圖在閱讀上時所獲得的助益。由於閱讀能力較好的讀者本身已經具備相

當好的能力足以處理文字的訊息，較少將注意力置於插圖，因此插圖所帶來的效益

並不大，相較之下，閱讀能力較弱的讀者則較依賴插圖所帶來的訊息，對於插圖內

的訊息注意多於文字的訊息，而且當提高插圖的特色時，如插圖中的色彩、真實性

等，其對閱讀能力較弱讀者的影響更加顯著。

由於插圖的類型與文章內容息息相關，無法以同一篇文章內容比較不同類型插

圖對學習效果的影響。因此，近期的圖文研究多比較不同插圖所提供的訊息量差

異，是否影響學生的學習效果，如 Berends 和 van Lieshout（2009）檢視四種提供

不同訊息量的插圖對於學生在解數學文字題的影響，結果發現當學生可以從插圖中

找到必要的訊息，則可以提昇其正確率，但插圖提供與文字題無關的訊息，則會增

加學生的認知負荷，因此以插圖輔助解題時，學生需要對應插圖與文字訊息並且轉

化兩者的訊息，以總結出用以解題的訊息。McTigue（2009）比較無插圖組與 3 組

提供部分訊息插圖組在科學說明文上的理解，結果發現在生活科學文章中，有插圖

組表現較無插圖組佳，但是在自然科學文章中，六年級學生卻無法從插圖中獲得幫
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助，研究者推測由於插圖僅提供部分的訊息，學生可能無法從插圖中獲得關鍵訊息

的連結，降低插圖的效益。綜上所述，凡是在插圖與文章內容相配合的文章中，讀

者可以透過插圖的認知作用達到理解與記憶，並且從插圖完整訊息的呈現，讀者得

以整理組織來自插圖和文章的訊息，學習圖文中的訊息，進而加以組織詮釋這些訊

息。

三、閱讀理解的測量

過去的研究，學者會各自針對研究內容設計閱讀測驗，了解讀者在閱讀文章後

的理解狀況，並視為依變項的資料。大致可分為（1）閱讀測驗內容：包括閱讀理

解、內容回憶，當學生閱讀實驗材料後，進行立即的後測，以檢視學生是否進行閱

讀、閱讀理解的程度；（2）閱讀測驗形式：包括選擇題、問答題等（e.g., Hannus &

Hyönä, 1999; Koran & Koran, 1980; Schnotz et al., 2002; Schnotz & Bannert, 2003）。

上述的測驗形式所得的結果，多以實驗設計為研究方法，並採用紙筆測驗，雖然實

施上比較簡便，容易收集大量的資料，但多半以推論的方式斷定結果的可能性，無

法有效地瞭解讀者在閱讀當下的認知運作過程，且只能知道閱讀的結果，難以知道

讀者「如何」運用插圖以及閱讀插圖的主動性。因此 van Oostendorp 和 Zwaan（1994）

主張閱讀理解推論研究最好採取「自然性文章的自然處理」（the natural processing

naturalistic text）。自然性文章係指閱讀推論研究的材料問題，而自然處理指的是閱

讀推論研究的實驗方法問題。他們認為，讀者真正的閱讀行為經常展現閱讀推論歷

程的高度彈性，若研究者尚不明白讀者真實的閱讀行為之前，侷限受試者於實驗的

情境，進行特定引導的閱讀推論研究，則結果可能無法反映讀者閱讀推論歷程的真

正表現，因此應在自然的閱讀環境下進行，讓讀者表現出其真實的閱讀推論歷程，

以確保研究結果的外在效度。

為改進上述的缺失，本研究使用放聲思考的方式，收集讀者在閱讀文章的資

料。比起紙筆測驗，透過放聲思考的方式可以更直接了解人們解決問題歷程的方

法，可幫助研究者觀察對受試者個體內在瞬間的思考運作歷程，聽見讀者的想法、

閱讀方式或閱讀策略（Duke & Pearson, 2002; Lau, 2006; Schellings, Aarnoutse, & van

Leeuwe, 2006; van Someren, Barnard, & Sandberg, 1994）。亦即將受試者放聲思考中

的口語資料，視為受試者認知歷程的直接資料，並且口語資料可以提供較細節的資

料以及實徵性證據以作為解釋影響閱讀理解的相關因素（Law, 2008）。根據 Kucan

和 Beck（1997）回顧放聲思考法對於閱讀理解研究的影響，放聲思考法是一種調
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查的方法，可以辨別專家讀者在閱讀中所使用的特定策略，即透過放聲思考法可以

知道讀者在閱讀中的認知處理。運用放聲思考法收集讀者閱讀歷程的資料行之有

年，如早期的 Squire（1964）為了找出讀者閱讀過程中的認知歷程，便將文本切成

數個段落，再讓讀者分段閱讀並且口語報告其想法。Bereiter 和 Bird（1985）以放

聲思考法，找出成年閱讀者用以克服理解困難的閱讀理解策略。而 Law 則是利用放

聲思考分析國小學童在閱讀時的建構活動，也就是如何使用閱讀策略以進行深層的

閱讀理解。

雖然放聲思考可以了解受試者的思考歷程，然而亦有其限制，受試者在口述時

可能干擾思考歷程、口述的速度無法將全部思考的歷程表達出來、不適用於口語表

達能力較差的受試者等（涂金堂，1999；van Someren et al., 1994）。因此本研究將

學生的口語表達能力視為選擇受試者的考量之一。

參、研究設計與實施

一、研究對象

研究對象來自臺北縣、市各一所國小，共四個班的六年級學生。研究對象的篩

選分兩個階段，第一階段以閱讀能力測驗進行高、低閱讀理解能力的分組，以所有

學生的閱讀理解分數為依據，將所有受試者的閱讀理解分數的第一個四分位數定為

高閱讀理解能力組，閱讀理解分數的第三個四分位數定為低閱讀理解能力組。第二

階段的目的在篩選出參與放聲思考的研究對象，請各班導師協助，自高、低閱讀理

解能力組中，分別選擇四名口語表達能力正常者，並且排除情緒較不穩定、口語表

達障礙的學生，因此每班各計 8 名學生個別參與放聲思考的文章閱讀，四班共計 32

名學生（高、低閱讀能力組各 16 名）。

二、研究工具

（一）閱讀能力測驗

閱讀能力測驗的目的為區分受試者為高、低閱讀能力兩組的依據，以紙筆測驗

的方式進行，測驗內容與研究的閱讀材料無關，自閱讀理解困難篩選測驗（柯華葳，

1999）選擇 5 篇說明體文章，共計 25 個閱讀理解測驗題目，均為選擇題。
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（二）閱讀材料

本研究採用科學說明文，主要原因為其內容不易瞭解，可由學生的閱讀歷程中

看出閱讀者對於閱讀策略的運用（Graesser et al., 2002）。研究者參考國小五、六年

級及國中一年級自然領域的課本內容，並搜尋坊間適合國小六年級學生閱讀之自然

科課外讀物，以選取適當的插圖，由於本研究著重以圖示意的插圖，因此以詮釋性

插圖（interpretational picture）為閱讀材料，由於詮釋性插圖能將文字中較難以理解、

較抽象的概念加以澄清，增加讀者對於艱澀文本的理解，並以具體的方式或以類

推、譬喻的圖示來解說學習者較不熟悉、抽象的或較難懂的教材，增加文字內容的

可理解性（Carney & Levin, 2002; Levin, Anglin, & Carney, 1987）。研究者自行撰寫適

切於插圖的文章，題為「岩石的循環」，以避免受試者曾在其他課外讀物中接觸過

文章的內容，而影響實驗結果。並敦請三位於國小授課五年以上之自然科專科老師

進行審核，以問卷評估文章內容、文章難易度、圖文訊息的結合度及整體評估等四

個面向，並且透過討論，修改文章的語句或內容配置。

「岩石的循環」一文的字數約 450 字，研究者於文章中選取 8 個小段落，以小

紅點作為讓受試者進行放聲思考時停留的視覺提示（visual prompts），用以引導受試

者在適當時候做口語報告，也可避免受試者過久沒有反應。選取的依據為以一個完

整的句子為主，且字數相近。

三、研究程序

研究者先到各班進行團體的閱讀能力測驗，以進行閱讀理解能力分組，施測時

間約一堂課 40 分鐘。當各班導師選出個別施測對象後，以一位研究者對一位受試

者的方式進行個別測驗，研究者先告知受試者錄音與錄影的需求並徵求同意，然後

架設攝影機並讓受試者隨身佩帶錄音筆，以收錄受試者閱讀期間完整的放聲思考內

容，並且以攝影機不拍攝到受試者正面為最大考量。研究者以小段的文章指導受試

者如何運用放聲思考的方式閱讀文章，練習階段約 10 至 15 分鐘，根據受試者的反

應及可接受的程度調整放聲思考練習時間，當受試者熟悉放聲思考的方式後，才進

行正式研究。

放聲思考的實施方式為受試者依段落朗讀文章內容，在遇到該段落後的紅色圓

點，暫停閱讀並做口語報告，口述自己閱讀該段落時，正在想什麼，同時，受試者

在閱讀文章時需同時拿著筆，當他們唸到哪裡或看到哪裡，筆就要跟著畫到哪裡。
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進行研究時，研究者請受試者盡量將內容閱讀仔細，但不會特別告知或暗示受試者

要閱讀插圖內容，以避免影響受試者的閱讀策略，正式研究時間約 30 分鐘。結束

後會進行訪談，以確認受試者閱讀插圖的動機與狀況。

四、資料分析

研究分析重點為受試者於放聲思考中所呈現之各種閱讀策略及插圖訊息的運

用情況，因此，資料的分析以逐字稿內容為主。透過逐字稿的整理，進行高、低閱

讀能力受試者在閱讀策略使用的分析，包括每位受試者使用哪些閱讀策略、使用策

略的次數，以了解受試者對於各種閱讀策略的使用及各策略使用的頻率。另一分析

重點為比較高、低閱讀能力受試者放聲思考的內容差異，以了解不同閱讀能力的受

試者在使用相同策略時，文章理解的差異情形。最後，以受試者口述或是筆跡圈圖

位置，比較高、低閱讀能力受試者插圖運用的差異。

在收集受試者放聲思考的資料後，轉譯錄音檔，將受試者放聲思考中閱讀的內

容謄錄成逐字稿，並配合攝影的 DVD 影像、研究者的田野記錄、受試者畫記記錄

的文章、受試者訪談內容，將受試者文章的閱讀方式，包括看圖方式、圈圖反應及

受試者在閱讀插圖時的情形，以多元資料互相檢驗的方式，一併整理記錄於原案

中，以了解學童何時看圖、運用插圖的哪些訊息以及如何統整圖和文的訊息。因此，

以表格的方式呈現（如表 1）資料的整理，第一欄為流水號，標註受試者代號及文

章段落，如 SL60306-1 即表示 S 國小的某位受試者，文章的第一個段落。第二欄為

文章段落的原文；第三欄為受試者的原案，包括放聲思考的口語報告、動作的描寫

及圈圖的情形；第四欄為研究者評估受試者的閱讀理解策略。

資料分析的步驟分為初步分析與評定分析，初步分析是指經過反覆閱讀逐字稿

後，將逐字稿整理並分類，以利進行比較與對照，根據逐字稿的內容逐步建立起策

略分析的架構，再依據此架構，進行閱讀策略的操作型定義。而後在評定分析的部

分，研究者重新閱讀逐字稿，以每一段的放聲思考內容作為一次評量的段落，根據

操作型定義，進行閱讀理解策略的判定，若是同一個段落可以同時歸納為多個策

略，則同時採計多個策略，而後研究者會再次檢視所判定的資料是否適宜，並隨時

檢討歸類的適切性。
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表 1 受試者原案記錄範本

流水號 原文 原案 策略

SL60306-1 岩石是組成陸地表面的

物質，透過岩漿活動、成

岩作用或變質作用而形

成；在形成之後，受到地

表不同作用的影響，改變

了成分或結構，或者改變

了位置，使地形改觀。

SL60306：（看圖）就是（圈岩石

風化的箭頭）…（圖文之間來回

看）因為岩石組成陸地，然後透

過岩，透過，透過岩漿（畫連接

不同地層沈積岩圖及文字的那條

線），然後成岩作用，變質（畫連

接變質岩圖及文字的那條線），變

質作用，然後再形成，形成後受

到地表不同的影響，然後，然後

改變成分或結構，然後或者改變

它的位置，然後使地形改觀（圖

文之間來回看）

重讀

SL60306-2 所以岩石是地球內部運

動的產物，它也一直處在

不斷循環和變化中。

SL60306：就是它的岩石是在地球

內部運動的產物，然後（看圖）

一直，（畫連接內部火成岩圖及文

字的那條線）一直不斷的循環和

變化（看圖）

重讀

[圖文不

一致]

受試者閱讀策略的判定由兩位碩士級研究助理擔任評分者，並進行一致性考

驗。首先，從預試資料挑選 5 名學生的放聲思考資料作為訓練編碼的材料，在一次

工作坊中，以 2 位學生資料練習編碼，以確定評分者瞭解編碼的標準與方式，當二

位評分者都同意將某一段文字編在同一項類目時，即達到一致性，而後再由評分者

將剩餘 3 位學生資料攜回練習，再一同針對編碼異同處進行討論。此過程需反覆練

習，直到兩位評分者對於編碼的標準達成共識，才正式進入評分階段。本研究的信

度計算採記 32 份逐字稿，計算公式為— 整體信度＝觀察一致的次數/（觀察一致的

次數＋不一致的次數），得到本研究的信度為.85，經由兩位評分者再次討論，將不

一致處重新編碼，得到新的信度為.90，而其餘不一致編碼，則商請第三位評分者進

行評斷，逐一討論，直到達成共識。
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肆、結果分析與討論

本研究以分析受試者的原案報告，整理出所有受試者閱讀科學文章的策略為主

軸，並且依據受試者的能力差異，比較不同閱讀理解能力的受試者其閱讀策略的使

用情況，以及透過放聲思考內容的分析，瞭解高、低閱讀理解能力學生的理解差異，

輔以筆跡圈圖位置，比較高、低閱讀能力受試者插圖運用的情況。

一、閱讀策略總覽

經由分析所有受試者的放聲思考原案資料後，結果發現學童在閱讀附有插圖的

科學文章時，其所使用的閱讀策略包括下列十種：釋義、重讀、聯想延伸、分歧聯

想、形成問題、運用插圖訊息、統整圖文訊息、提取大意、自我回答及見解與觀點

等，這十種閱讀策略亦常見於其他相關的閱讀策略研究中（吳訓生，2002；

Samuelstuen & Braten, 2005; Schellings et al., 2006）。表 2 說明閱讀策略的定義及例

子。

表 2 策略說明及例子

策略 原文 原案

釋義

讀者以自己熟悉的

語句，描述文章段

落內的意涵，或是

以自己的語句對於

該段文句重新組

合。

火成岩、沉積岩、和變質

岩三者間彼此都有一定的

關係，當時間和地質條件

發生改變以後，任何一類

岩石都可以變為另外一類

的岩石，在自然界中各類

岩石互相轉變的現象，稱

為岩石循環。

SH60326：每過一次岩，每過一次岩

石循環，就會形成另外一類的…岩

石（看圖）。所以我們人不可以…所

以每一種岩石互相轉變的現象都稱

為一種岩石的循環。

重讀

讀者複述文章中的

語句，且重讀的語

句順序會與該段文

句順序一致。

所以岩石是地球內部運動

的產物，它也一直處在不

斷循環和變化中。

SL60306：就是它的岩石是在地球內

部運動的產物，然後（看圖）一直，

（畫連接內部火成岩圖及文字的那

條線）一直不斷的循環和變化（看

圖）。

（續下頁）
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策略 原文 原案

聯想延伸

讀者以自己的先前

知識，對於文章段

落的意涵進行聯想

或延伸。

岩石是組成陸地表面的物

質，透過岩漿活動、成岩

作用或變質作用而形成；

在形成之後，受到地表不

同作用的影響，改變了成

分或結構，或者改變了位

置，使地形改觀。

EH60307：讓我想到，就是之前龐貝

城我們有教，然後老師有給我們看

影片嘛。那時候火山爆發就很可怕

啊，那些人。所以就是覺得有點感

慨。

分歧聯想

以文章段落內的字

詞，進行發散聯

想。

所以岩石是地球內部運動

的產物，它也一直處在不

斷循環和變化中。

SL61023：地，ㄝ~等下，運動就想

到，昨天跟同學在那邊打躲避球。

形成問題

對於文章的內容產

生疑問。

火成岩或沉積岩因深埋在

地下，使得外在溫度或壓

力增高，而改變其成分與

結構，而形成變質岩。

EL60315：（看圖）變質岩系蝦咪碗

糕？變質岩是什麼？嗯…（看圖）。

I：你可以把你現在看的地方圈出來

或畫下來。

EL60315：嗯，這邊（圈文字：高溫

高壓的條件下形成變質岩）。看不出

來。

運用插圖訊息

讀者利用插圖中特

有的訊息，進行理

解。

各類岩石在地殼深處熔化

形成岩漿，又產生新的岩

漿，岩漿再噴出地面，就

是一次岩石的循環。

EH60330：啊~~好爛喔，哈。那岩

石一開始新…就是產生的時候就是

很燙啊，因為是岩漿形成的嘛，所

以岩漿變岩石，有點怪怪的耶，就

好像本來豆腐，（看圖）豆腐就是軟

軟的，放很久以後，會變成硬硬一

塊的，可是那個岩石比較硬，然後

這裡這個小小的（海底積聚的沉積

岩），感覺有點軟軟的。

統整圖文訊息

讀者將文字及插圖

中的訊息整併或是

將前後段落的訊息

岩石是組成陸地表面的物

質，透過岩漿活動、成岩

作用或變質作用而形成；

在形成之後，受到地表不

SH61014：（看圖）岩石是組成陸地

的主要主要的物質，因為透過岩漿

活動、成岩作用讓它變得比較不一

樣，或者變成其他形狀。（看圖）然

（續下頁）
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策略 原文 原案

重新組織。 同作用的影響，改變了成

分或結構，或者改變了位

置，使地形改觀。

後因為你的那個風化或是熔岩變成

火成岩和那個，就是削去之後，就

會變成不同形狀，然後使地形會變

得不一樣。

提取大意

讀者摘取該段的大

意。

火成岩或沉積岩因深埋在

地下，使得外在溫度或壓

力增高，而改變其成分與

結構，而形成變質岩。

SH60325：這讓我想到溫度或壓力的

增高都會影響到岩石的…質性。

自我回答

當讀者對於文章內

容產生問題時，會

尋找答案，回答自

己所產生的問題。

當地表的火成岩受到風化

侵蝕作用而形成鬆散的沈

積物，沈積物經過風力或

流水攜帶到大海裡，使得

沈積物在大海積聚，經過

成岩作後便形成沈積，沈

積岩。

EL60311：（看圖）沈積岩應該就是

火山所噴完剩下來那個黑黑的嘛，

是不是？

EL60311：因為（看圖）因為一般說

火山它裡面有很多物質啊，它不

是，就是裡面有岩漿，它不一定一

定是火，所以它的礦物噴下來一定

會有，冷卻一定會那個結凍。

見解與觀點

對文句提出自己的

看法、自我省思或

是評論。

當地表的火成岩受到風化

侵蝕作用而形成鬆散的沉

積物，沉積物經過風力或

流水攜帶到大海裡，使得

沉積物在大海積聚，經過

成岩作用後便形成沉積

岩。

SH61017：（看圖）沉積…我覺得火

成岩原本是很凝固的，可是卻受到

大… 風力或還有流水的作用，而

使…開始變成鬆軟的沉積物，我覺

得大自然的力量真的很神奇。

二、閱讀策略的運用情況

為了了解受試者是否因為閱讀能力的差異而使閱讀理解策略的使用有所不

同，後續的分析重點為以下三個：（1）各種策略的使用人次：即計算高、低閱讀能

力受試者在每一閱讀策略的使用人次，以了解不同閱讀理解能力受試者對於策略的

使用情況。（2）受試者使用各種策略的總計次數及比例：分別累積計算高、低閱讀

能力受試者在每一策略使用的總次數，以獲知高、低閱讀能力受試者的策略使用差



國小高、低閱讀能力學童圖文閱讀的理解策略 107

異；而比例的計算方式為該策略的總次數除以所有策略總數。以聯想延伸策略為

例，其比例的計算為高閱讀能力組的聯想延伸策略 46 次除以策略總次數 145 次的

百分比，所得 31.72%（46/145＝31.72%），亦即聯想延伸策略佔所有策略的 31.72%。

（3）各種策略使用的頻率：由於受試者可能重複使用同一種閱讀策略，因此先計

算該策略佔每位受試者所使用總策略的各比例，然後累加此比例後再平均使用該策

略的受試者人次，藉以比較不同策略之間受試者運用的頻率，以高閱讀能力者所使

用之「聯想延伸」策略來說，先計算聯想延伸在個別受試者的策略運用比例，然後

再加總此比例之後除以 14 個有使用過「聯想延伸」策略的人次，即可以得到 36.85%

的使用頻率。增加計算「各種策略使用的頻率」的原因在於分析「各種策略使用的

頻率」的結果，比「受試者使用各種策略的總計次數及比例」更能看出該策略在受

試者所使用的策略中其使用狀況，並排除沒有使用該策略的人次。表 3 所呈現的數

據分別為高、低閱讀能力組使用各策略的人次、總計次數及頻率。

表 3 高、低閱讀能力組使用各策略的人次、總計次數及頻率

高閱讀能力組 低閱讀能力組

策略
人次

(%)

總計次數

(%)

頻率

(%)

人次

(%)

總計次數

(%)

頻率

(%)

聯想延伸 14(87.50) 46(31.72) 36.85 9(56.25) 20(14.60) 27.96

分歧聯想 7(43.75) 14( 9.66) 28.43 11(68.75) 44(32.12) 46.17

釋義 6(37.50) 12( 8.28) 20.19 6(37.50) 14(10.22) 30.21

見解與觀點 6(37.50) 10( 6.90) 19.34 5(31.25) 7( 5.11) 17.08

重讀 3(18.75) 3( 2.07) 16.13 5(31.25) 20(14.60) 47.50

運用插圖訊息 6(37.50) 17(11.72) 24.12 4(25.00) 7( 5.11) 15.15

提取大意 6(37.50) 15(10.34) 32.30 5(31.25) 11( 8.03) 28.71

統整圖文訊息 6(37.50) 20(13.79) 31.91 1( 6.25) 2( 1.46) 22.22

形成問題 4(25.00) 6( 4.14) 13.83 6(37.50) 11( 8.03) 16.81

自我回答 1( 6.25) 2( 1.38) 14.29 1( 6.25) 1( 0.73) 9.09

總計 145(100.00) 137(100.00)
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（一）閱讀策略的使用人次

依據表 3 的結果可以發現，在高閱讀能力組的部分，使用人次最高的策略為聯

想延伸，高達 14 個人次，幾乎每一位高閱讀能力組受試者在閱讀時會使用聯想延

伸策略；其餘的策略使用，例如分歧聯想、釋義、見解與觀點、運用插圖訊息、提

取大意及統整圖文訊息等，使用的人次約佔該組人數的半數；最少使用的策略為自

我回答，僅有 1 個人次。就低閱讀能力組來說，分歧聯想的使用人次為 11 個人次，

為所有策略中最多人使用的策略，再者為聯想延伸共 9 個人次，使用人次最少的為

統整圖文訊息及自我回答，各僅為 1 個人次，而其餘策略的使用人次則約為低閱讀

能力組受試者的 1/3。

由上述的比較可以得知：高、低閱讀能力組在聯想策略的使用人次均為最高，

與吳訓生（2002）研究國小高、低閱讀理解能力學生閱讀理解策略的結論相同，無

論高、低閱讀能力組的學生均會利用聯想的策略進行理解。然而，值得一提的是，

在本研究中，高閱讀能力受試者使用策略時，多以概念式的聯想延伸佔最多的比

例，低閱讀能力受試者卻傾向以字詞進行分歧聯想策略，研究者推估可能是因為低

閱讀能力受試者僅能從文章內的字詞進行聯想，而無法理解句意，因此低閱讀能力

組受試者理解的成效低落。

此外，在各種策略的使用上，高閱讀能力組的使用人次大多高於低閱讀能力組

的人次，唯分歧聯想、重讀的人次，低閱讀能力組多於高閱讀能力組，原因在於低

閱讀能力的受試者會以重述文章的語句的方式，試以增加對文章的了解。然而，形

成問題的人次，低閱讀能力組人次卻多於高閱讀能力組人次，細究其放聲思考的內

容，則可以發現低閱讀能力組的受試者產生「形成問題」的原因，是對於自己的放

聲思考內容或是對於專有名詞較不肯定，產生的自我質疑，例如下面的例子是低閱

讀能力受試者看了插圖之後，對於插圖上的沉積岩、火山的文字解釋或是圖示，無

法肯定自己的理解：

沉積岩風化…呵…沉積岩（看圖）…沉積岩就是積在一堆的東西喔？想到就

是我們人的血應該不會經過風力或流水流到大海，那個某種地方嘛，所以…

所以…所以…呵…我想想看…呵…（看圖）（EL60315_4）

相較於低閱讀能力組，高閱讀能力組受試者產生「形成問題」的原因則是對於

文章內的概念或是關鍵內容產生問題，例如受試者雖然透過文章內容知道變質岩是

其他類岩石受到高溫高壓之後而形成的另一種岩石，但是對照自己之前學過的北投
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石概念，便會對於變質岩的定義產生疑問：

ㄟ，就是因為它們的那個就是循環嘛，然後它們有複雜的交織過程，所以說

就會形成不同的岩石，像北投這邊就是也是地熱嘛（看圖），形成就是溫、

北投星嘛? （看圖），因此就會形成了北投石，所以說，所以說因為環境不

同所形成的岩石也是不一樣的。……可是那個變質岩是，就是變成各類石頭

的總稱嗎？還是？（EH60301_8）

（二）閱讀策略的使用次數及比例

閱讀策略的次數及比例是計算不同閱讀能力之受試者在每一策略的累計使用

總次數，而策略使用的比例計算是計算該策略佔所有累積策略使用的比例。結果如

表 3 中所示：高閱讀能力組的策略使用次數最高為聯想延伸策略，共計 46 次，佔

所有策略使用的 31.72%，其次為統整圖文訊息策略及運用插圖訊息策略，分別為

20 次及 17 次，佔所有策略的 13.79%及 11.72%，即高閱讀能力組受試者會利用插圖

的訊息，甚而統整文字與插圖的訊息，以進行理解；相較之下，低閱讀能力組使用

策略最多的為分歧聯想共計 44 次，佔所有策略的 32.12％，其次為聯想延伸策略及

重讀策略，兩者皆為 20 次，佔所有策略使用的 14.60%。低閱讀能力受試者使用較

多分歧聯想及重讀策略，就放聲思考的內容來看，這兩個策略僅是運用字詞發散聯

想以及重述文章的語句，較無觸及段落中的概念。

進一步比較學童的表現可以明顯看出高、低閱讀能力組在策略使用比例相差懸

殊的策略，即高、低閱讀能力組的策略比例相差 10%以上者，包括聯想延伸（相差

17.12％）、分歧聯想（相差 22.46％）、重讀（相差 12.53％）及統整圖文訊息（相差

12.33％）四個策略，而其中分歧聯想與重讀策略兩種策略，低閱讀能力組使用的比

例高於高閱讀能力組，由此亦可看出低閱讀能力受試者太依賴分歧聯想與重讀策

略，而較少搭配統整圖文訊息、提取大意等其他策略。

以高、低閱讀能力組在各策略使用的總計次數進行獨立樣本 t 檢定，結果顯示

兩組的總計次數僅在聯想延伸〔t.95（30）= 0.02，p < .05〕、分歧聯想〔t.95（30）= 0.02，

p < .05〕、統整圖文訊息〔t.95（30）= 0.047，p < .05〕三個策略上的平均次數，達到統

計上的顯著差異，即高、低閱讀能力受試者在這三個策略使用的平均次數達到顯著

差異，即兩組受試者在這三個閱讀策略的運用確實有其差異性。
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（三）閱讀策略使用頻率

以使用頻率來看，表 3 顯示高閱讀能力組使用頻率較高的策略為聯想延伸、提

取大意及統整圖文訊息，在使用頻率上分別為 36.85%、32.30%及 31.91%；低閱讀

能力組使用頻率較高的策略為重讀、分歧聯想及釋義，其使用頻率分別為 47.50%、

46.17%及 30.21%，其中低閱讀能力組的重讀與分歧聯想的使用頻率亦高於高閱讀能

力組的使用頻率（16.13%、28.43%），而且差異高達 10%以上，即從頻率的角度來

看，低閱讀能力組受試者在選用策略上仍是偏好重讀與分歧聯想策略。

（四）小結

從上述的策略使用人次、總計次數及比例與策略使用的頻率來看，高、低閱讀

能力組的受試者對於聯想的策略使用頻率均偏高，但是兩者之間的差異在於是否能

運用聯想將相關概念連結而有助於其理解。其中高閱讀能力者的聯想以聯想延伸為

主，即針對文章段落的概念進行聯想，例如談到岩石的循環，高閱讀能力受試者就

會聯想到板塊運動，及臺灣地形的形成：

（看圖）這讓我想到那個板塊作用，然後它互相擠壓嘛，就會形成一些就是

山啊或者是就印澳板印澳板。那個聖母峰也是喜瑪拉雅山那邊也是那樣被擠

出來，然後因此就（看圖），就是會推擠出，就一些岩壁啊。然後，然後這

也讓我那個想到地震，然後使得造成傷亡。（EH60301_1）

而低閱讀能力者的聯想為分歧聯想，即受到文章段落內字詞的影響較大，受試

者多利用各段落的某些字詞或是關鍵字，作為聯想的依據，例如文章提到火成岩的

形成有兩種：一是地底下岩漿從火山口噴出地面，冷卻結晶後形成；二是岩漿在地

底下聚集，逐漸冷卻凝固。而受試者就利用「冷卻」這兩個字聯想到利用冰塊冷卻。

與段落中主要表達火成岩形成方式的意涵相去甚遠：

冷卻就想到，ㄝ~等下，凝，凝固就想，凝固就想到，ㄝ~等下。冷卻就想到

上次阿姨煮一道菜，把東西放在冰塊上面冷卻。（SL61023_3）

無論是以整體受試者來看，或是區分高、低閱讀能力的受試者，均可以發現「聯

想延伸」策略的使用相當普遍，而聯想延伸的內容是與受試者的先備知識有關，所

以受試者多以先備知識作為策略的運用，此結果與 Samuelstuen 和 Braten（2005）

的結論相似：受試者的背景知識在其閱讀策略的運用上佔有重要的角色，與閱讀理

解有極大的關係。



國小高、低閱讀能力學童圖文閱讀的理解策略 111

三、插圖運用之情況

閱讀策略分析的結果顯示，在「運用插圖訊息」及「統整圖文訊息」的使用人

次相當很少，但是使用頻率卻較高，顯示甚少人使用插圖相關的策略。然而，高能

力組較低能力組受試者較常運用與插圖訊息相關的策略，而為了解受試者運用插圖

訊息的品質差異，將進一步分析高、低能力組運用文字與插圖訊息對應性關係，結

果如下表 4，高能力組的受試者在圖文對應性一致的比率較高，亦即高能力組能找

到與文字訊息相對應的插圖訊息，藉以輔助閱讀理解，而低能力組的受試者則是在

圖文對應性不一致的比率較高，亦即低能力組學生較難找到適配的圖文訊息。

表 4 高、低閱讀能力組圖文對應的比例

高能力組 低能力組

文字與插圖對應性 人次 比例 總次數 人次 比例 總次數

文、圖對應性一致 7 64.86% 24 3 33.33% 3

文、圖對應性不一致 4 35.14% 13 5 66.67% 6

透過放聲思考的內容與事後訪談的內容，顯示低閱讀能力受試者進行圖文閱讀

時，除了會看該段文字敘述的相關插圖內容外，亦會注意到插圖上位置鄰近的插圖

訊息，下面的例子顯示文章的概念為闡釋岩石循環沒有一定的次序，受試者在插圖

訊息上著重於在火成岩的噴發，以及上方的烏雲到沉積岩的大海，所以會關注到岩

石循環相關的插圖訊息：

（指著圖）就是它並沒有說哪個時候會噴，哪個時候又不會噴，（指著圖）

所以它這個是，因為一般來說地震是我們沒辦法預知的，所以它，我們沒辦

法，所以它的循環非常的複雜，我們沒辦法，就是去瞭解。然後差不多了，

大概就這樣。（圈火山熔岩、烏雲、大海）。（EL60311_8）

然而，低閱讀能力組受試者在閱讀文章時，較無法尋找適配文字的插圖訊息，

閱讀時產生文、圖對應性不一致的狀況，即僅能在插圖上尋找近似的插圖訊息。此

近似的插圖訊息與適配文字的插圖訊息在概念上相似，或是在插圖上的位置近似，

可是卻不是最關鍵的插圖訊息，所以低閱讀能力組受試者所運用的插圖訊息並不是

最精確的。例如文章的段落主要說明火成岩或是沉積岩因為溫度或壓力增加而形成
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變質岩，而受試者卻將沉積岩的風化作用視為該段落的插圖訊息：

然後就是火成，然後岩石或沉積，然後深埋的地下，然後它的外在的溫度或

壓力增加，然後它的結構會變形…就會變成岩石（圈岩石風化的箭頭）。

（SL60306_5）

高閱讀能力受試者則多將插圖的焦點放置在相關的文章概念上，並且會針對自

己不熟悉或是陌生的概念，進行相關的插圖閱讀，且能注意插圖內的細節，例如受

試者對於風化的概念並不清楚，而文章中也沒有描述風化會產生形狀不同的地表，

而受試者從插圖訊息中，發現風化會產生不同地形：

（看圖）岩石是組成陸地的主要的物質，因為透過岩漿活動、成岩作用讓它

變得比較不一樣，或者變成其他形狀。（看圖）然後因為你的那個風化或是

熔岩變成火成岩和那個，就是削去之後，就會變成不同形狀，然後使地形會

變得不一樣。（SH61014_1）

雖然高閱讀能力組受試者雖然也會產生文、圖對應性不一致的問題，但在比例

上則少於低閱讀能力組（35.41%<66.67%）。進一步分析其原案，則可以發現高閱讀

能力組受試者多半都是將插圖的訊息作為補充說明文章的內容，例如文章內提到當

時間和地質條件發生改變以後，任何一類岩石都可以變為另外一類的岩石，受試者

就會根據插圖上的烏雲，加以說明原文：

火成岩、沉積岩、和變質岩，它們三個可以一下變成那個，一下又變成另外

一個，然後當外面的氣候（看圖）或是什麼在改變的時候，它都有可能會改

變，然後一直變的話就稱為岩石循環。（SH61014_7）

由上述的比較可以得知：高、低閱讀能力受試者雖然都能運用插圖的訊息輔助

其理解，但是卻會受到能否獲取插圖中相關的概念而影響其閱讀理解的情況。

伍、結論與建議

本研究目的在探究高、低閱讀能力的國小學童在閱讀科學文章時，讀者閱讀策

略的使用差異，以深究閱讀能力差異的讀者在附有插圖的科學文章中閱讀理解的情

形。本研究以國小六年級學生為研究對象，利用放聲思考法，從學童的口述資料中

直接了解學童如何運用理解策略。希冀透過本研究給予教學現場一點方向，對於學
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生在學習附有插圖的科學文章時，老師在教學上能給予較明確的指導，進而提出建

議以利發展關於科學文章閱讀的教學與策略，讓學生學習到較佳的閱讀技巧，並且

依據學生的能力給予不同的指導，讓學生獲得其能力所能接受的協助。

一、結論

分析所有的放聲思考內容，結果發現學生在閱讀附有插圖的科學文章時，其閱

讀理解策略包括釋義、重讀、聯想延伸、分歧聯想、形成問題、運用插圖訊息、統

整圖文訊息、提取大意、自我回答及見解與觀點等十種，其中與圖文閱讀相關的策

略為運用插圖訊息及統整圖文訊息策略。此結果顯示學生進行閱讀時，會根據閱讀

時的狀況妥善運用不同的閱讀策略，而不會僅限於一種策略的使用，其結果類似於

Lau 和 Chan（2003）及 Pressley（2002）的研究結果。

從閱讀理解策略的結果來看，吳訓生（2002）指出高、低閱讀能力組的受試者

均會使用聯想策略以進行閱讀理解，而本研究則根據聯想的內容再細分為聯想延伸

與分歧聯想，結果發現：高閱讀理解能力的學生在閱讀時，經常使用聯想延伸、統

整圖文訊息與運用插圖訊息來增進閱讀理解，即利用自己的先備知識來擴充解釋文

章的意涵，並且運用插圖輔助理解，換言之，即透過插圖進行自我理解式的解釋，

將自己的先備知識擴大運用於讀圖中；此外，高閱讀能力組學生能靈活運用不同的

閱讀策略，且閱讀理解策略的使用會激發較高層次的認知運作，例如推理思考等，

進而促使讀者主動建構文意（吳訓生，2001，2002）；亦能正向地協助讀者進行理

解及記憶（Pressley, 2002）。而低閱讀能力學生則常使用分歧聯想、聯想延伸及重讀

等策略，亦即運用自己的既有知識來增進理解，以自己熟悉的字詞對文章內容加以

解讀，或是重述。相較之下，低閱讀能力學生所選用的閱讀理解策略較侷限於文章

的字詞中，尤其是分歧聯想與重讀的策略，無論是在使用的次數或是使用頻率上，

均高於高閱讀能力組的學生，顯示低閱讀能力組的學生以較被動、較保守的方式進

行文章的閱讀，較無法以自身的先前經驗主動建構文章。此外，亦可以發現低閱讀

能力組過度依賴分歧聯想與重讀策略，且甚少因應當下的閱讀理解困難轉換不同的

閱讀策略，所以對於閱讀理解的提昇有限。然而，就插圖相關的策略而言，高、低

閱讀能力組均較少使用「運用插圖訊息」與「整合圖文訊息」的策略，因此可以發

現學生依舊比較依賴文字的訊息，或是多僅掃視插圖，難以將插圖的功能發揮出來。

針對兩組學生的放聲思考內容進行探究，則會發現高閱讀能力學生的解釋會緊

扣文章主題或該段落的概念，所以較不偏離文章大意；而低閱讀能力學生卻會受限
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於段落的文字，延伸該字詞的意涵，對於該篇文章的理解就會偏移。對於學生來說，

能否掌握文意的概念，進而融會貫通全文，而非僅專注於字詞層面的解釋，會對於

理解產生關鍵影響。如同 Kintsch（1988, 2005）在建構－整合模型中所強調：閱讀

理解是閱讀認知歷程中最重要的成分，是讓讀者藉以詮釋文章旨意的歷程，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。

此外，在插圖閱讀的部分，低閱讀能力者在閱讀插圖時，較無法尋找適配文字的插

圖訊息，且易有圖文對應性不一致的狀況，而高閱讀能力者則多會針對自己不熟悉

的概念，進行相關的插圖閱讀，並注意插圖內的細節。

二、建議

本研究以放聲思考作為資料收集的方法，雖然可以從受試者的口語報告得出受

試者對於文章理解的狀況，但是僅限於段落的理解，因此無法得知高、低閱讀能力

組的受試者對於整篇文章理解的最終狀況。因此，對於未來的研究建議，可增加文

章的閱讀理解前後測，以了解兩組受試者經過圖文的閱讀後，其理解的狀況。此外，

本研究試圖想要了解當讀者進行圖文閱讀時，讀者會有多少注意力放置在插圖上，

及其所注意插圖的特點為何，並且了解受試者閱讀文章時，其文字與插圖對應的關

係為何。雖然在本研究中可以經由受試者放聲思考的口頭報告得出一些結論，但是

在本研究中仍受限於受試者是否能在每次看圖時都做到圈圖的動作，使得在精準度

上仍有所不足。此外，在計算受試者看圖的次數，研究者只能從受試者較大的看圖

動作作為判斷的準則，所以可能會低估受試者的看圖次數。根據上述的限制，研究

者建議可以配合眼動研究與放聲思考的研究方法，對於受試者進行圖文閱讀時，同

時收集立即的反應資料，利用更精確的方式去了解圖文閱讀時的讀者與插圖互動之

情景，以求更深入、更多元的角度探索圖文閱讀的內涵。
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附錄

岩石的循環

岩石是組成陸地表面的物質，透過岩漿活動、成岩作用或變質作用而形成；在

形成之後，受到地表不同作用的影響，改變了成分或結構，或者改變了位置，使地

形改觀。●所以岩石是地球內部運動的產物，它也一直處在不斷循環和變化中。●

火成岩的形成有兩種：一是地底下岩漿從火山口噴出地面，冷卻結晶後形成；

二是岩漿在地底下聚集，逐漸冷卻凝固。●當地表的火成岩受到風化侵蝕作用而形

成鬆散的沉積物，沉積物經過風力或流水攜帶到大海裡，使得沉積物在大海積聚，

經過成岩作用後便形成沉積岩。●火成岩或沉積岩因深埋在地下，使得外在溫度或

壓力增高，而改變其成分與結構，而形成變質岩。●各類岩石在地殼深處熔化形成

岩漿，又產生新的岩漿，岩漿再噴出地面，就是一次岩石的循環。●

火成岩、沉積岩、和變質岩三者間彼此都有一定的關係，當時間和地質條件發

生改變以後，任何一類岩石都可以變為另外一類的岩石，在自然界中各類岩石互相

轉變的現象，稱為岩石循環。●岩石的循環並沒有一定的次序，交織成複雜的過程，

不斷地反覆進行著。●
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Investigating the Strategies Used by

High and Low Reading Ability Children

while Reading an Illustrated Text

Wan-Chen Chang*, Yu-Min Ku**

Abstract

The objectives of the study are to（1）explore the process of how elementary school

students integrate information from text and illustration, and（2）investigate how reading

ability influences their strategy when they read an illustrated text. The participants were

32 sixth graders grouped into high- and low- ability subgroups based on their

performance on a reading comprehension test. To explore the strategies adopted by

students, they were asked to “think aloud” when they read the illustrated text. The results

indicated that both groups of students frequently activated prior knowledge to assist their

comprehension. Students in the high-ability group often had prior knowledge related to

the main concepts, while students in the low-ability group were more inclined to focus on

previously unrelated knowledge or experience. Additionally, when analyzing students’

reading behaviors, the results showed that students in the high-ability group were more

likely to inspect the illustration carefully to study the detailed features and they also spent

more time reading the corresponding text. Students in the low-ability group tended to

detract their attention depending on the colors and layouts of the adjunct illustration.

Key words: think aloud, reading comprehension strategies, reading illustrated text
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