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I

編輯室手記 

 

《教育實踐與研究》為 2022 年人文及社會學期刊評比收錄為第一級的期

刊，同時也獲得「臺灣學術資源影響力」教育學類期刊即時傳播獎第 4 名。感

謝學界的支持，來稿量逐年增加。除了感恩作者把辛勤撰寫的稿件交付本刊，

編輯室亦特別表達對所有審查委員的欽佩與敬意；感恩所有參與者在學術界辛

苦耕耘而不問收穫，敬佩大家在教育園地不吝分享的學術交流。台灣的教育學

術社群因為大家的投入而亦形豐碩，感恩您們的付出。 

本期經審查後刊出四篇著作，期讀者閱讀後能產生共鳴、獲得啟發，繼而

對教育社群產生正向的影響。本期第一篇「跨域課程專題導向學習的成果探

究：以教育戲劇融入心理學為例」，本文採行動研究，探究在「心理學」融入

教育戲劇之專題導向學習的歷程與結果。藝術類科學生在個人生活經驗與心理

學的「融合」，在創作劇情歷程「轉化」心理學的知識內容，「跨」的調性值

得矚目。 

第二篇「高中學生國語文詩歌閱讀特徵與策略之探討」，研究者指出不同

閱讀能力的學生，採取不同的詩歌閱讀策略，理解、聯想與詮釋詩歌內容；因

此國語文老師實施詩歌教學時，如果能回應學生的個別差異，引導學生發展系

統性的詩歌閱讀策略，將可提升學習成效。繼而達到「以己之心，貼近詩人之

情」的境界。 

第三篇「幼兒園幼兒體驗與探索童詩之個案研究」，研究者進入現場進行

觀察、訪談；老師採用美感共讀方式，透過開放式問答、口語表達、肢體動作

與即興演出，創造直接體現的世界與象徵再現的語言系統之間的聯繫。幼兒讀

詩、畫詩、說詩的畫面真美、真生動！ 

第四篇「廣泛閱讀結合不同寫作模式對大學生英語寫作流利度和準確性之

影響」(“The Effectiveness of Extensive Reading with Different Modes of Journal 



 

 

II 

Writing on EFL University Students’ Writing Fluency and Accuracy”)，該研究結

果指出廣泛閱讀結合英文日記寫作、教師糾正回饋等對於學習者寫作之流暢

度、準確性有重要貢獻。為接軌 2030 雙語國家，目前國內各大學正積極推動

高教雙語政策，此研究成果對大學教師具參考與應用價值。 

感恩作者將努力研究的心血交付本刊、感謝所有審稿委員秉持嚴謹的態

度、認真的精神，與作者一同努力提昇研究的品質。大家在學術社群默默的付

出及彼此相互支持的力道，共同成就了本刊的高品質。自明（2024）年起，本

刊將增刊為一年出版 3 期，懇請教育界先進繼續支持與鼓勵，期待專家學者們

踴躍賜稿。 

2023 年終於告別新冠的苦與難，但疫情後卻仍未能回歸平和，俄烏戰爭

影響加大，以色列—哈瑪斯戰爭持續對峙。歲末年終，深切期許眾生皆平安，

並祝願所有讀者健康吉祥。 
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跨域課程專題導向學習的成果探究： 
以教育戲劇融入心理學為例 

 

鄭曉楓、張連強、連廷嘉＊ 

 

本研究目的是基於解決「心理學」課程中所遇到的教學困境，包括學生難

以掌握心理學要義，以及困難於將心理學知識運用於生活中；運用行動研究探

討藝術類科大學生在融入教育戲劇之「心理學」跨域課程專題導向學習的歷程

與結果。研究參與者為某藝術大學之修習通識「心理學」課程，共 38 位學生。

本研究採行動研究法，以改善實務教學上的困境。為了使資料豐富與飽和，蒐

集多方資料來源交互檢視，包括蒐集教學者省思 18 份、課堂個人心得 268 份、

小組歷程檔案 30 份，以及焦點團體訪談文本 6 份等，其中焦點團體訪談為整

體課程結束後陸續約訪 6 組，每組約 90 分鐘。研究結果有二：(1) 心理學知

識學習的進程，共有「融合」與「轉化」兩大主題，包括個人生活經驗與心理

學知識的「融合」：理解、應用，以及在情節創作中「轉化」心理學知識：分

析、類化；(2) 跨域課程專題導向學習的效益，包括「自在交流與溝通遷就」、

「對話揣摩與包容差異」，以及「團結合作與成就目標」共三項。研究之重要

啟發，本課程具有「心理學」既定目標與 18 週時間限制，屬固定結構的跨域

課程模式；課程設計考量不同領域的橫跨時，需兼顧學習者的先備領域與學習

風格；跨域課程專題導向學習的效益包含了夥伴間能交流與溝通、對話與包

容，以及合作與成就等知識學習之外的收穫。 

 

關鍵詞：教育戲劇、專題導向學習、跨域課程 
 

                                                           
  鄭曉楓：國立臺灣藝術大學師資培育中心副教授 
  張連強：國立臺灣藝術大學戲劇學系教授 
＊ 連廷嘉：國立臺南大學諮商與輔導學系教授 
（通訊作者：ltjia1970@mail.nutn.edu.tw） 
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Exploring the Outcomes of Interdisciplinary Project-Based 
Learning: A Case Study of Integrating Drama-in-Education 

into Psychology 
 

Hsiao-Feng Cheng, Lien-Chiang Chang, & Ting-Chia Lien＊ 

 

To address the challenges faced in teaching psychology courses, particularly students’ 

difficulties in understanding the key concepts of psychology and applying psychological 

knowledge to their lives, this study employed action research to examine the experiences 

and outcomes of university arts students in a cross-disciplinary psychology course engaged 

in topic-oriented learning integrated with educational drama. The study involved 38 

students enrolled in a general psychology course at the university of the Arts. This research 

mainly adopted the action research method to tackle practical teaching challenges. A range 

of data was collected for analysis, including 18 teacher reflections, 268 individual 

classroom experience is more precise in academic reporting, 30 group history files, and 

transcripts from 6 focus group interview. Following the course, six groups were visited for 

90 minutes each. The research yielded two primary findings: The first pertained to the 

process of learning psychology knowledge, highlighting two major themes: “fusion” of 

personal life experience and psychology knowledge—encompassing understanding and 

application; and “transformation” of psychology knowledge in plot creation—focusing on 

analysis and generalization. The second finding concerned the effectiveness of 

project-based interdisciplinary curricula, emphasizing aspects such as “Ease of 

Communication and Adaptive Negotiation”, “Empathetic Dialogue and Tolerance of 

Differences”, and “Unified Cooperation and Achievement of Goals.” Based on these 

findings, specific recommendations were formulated. A notable contribution of this research 

                                                           
  Hsiao-Feng Cheng: Associate Professor, Teacher Education Center, National Taiwan 

University of Arts 
  Lien-Chiang Chang: Professor, Department of Drama, National Taiwan University of Arts 
＊ Ting-Chia Lien: Professor, Department of Counseling and Guidance, National University 

of Tainan (corresponding author: ltjia1970@mail.nutn.edu.tw) 
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was the demonstration of was an 18-week “Psychology” course as a model of 

“intentional” interdisciplinary curriculum. When designing interdisciplinary curricula, it 

was crucial to consider the learners’ prior knowledge and learning styles. The benefits of 

project-based interdisciplinary curriculum learning include gains beyond knowledge 

acquisition, such as the ability among partners to communicate and negotiate, engage in 

dialogue and tolerate, as well as to cooperate and achieve goals. 

 

Keywords: Drama-in-education, Interdisciplinary curriculum, Project-based 

learning 
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跨域課程專題導向學習的成果探究： 
以教育戲劇融入心理學為例 

 

鄭曉楓、張連強、連廷嘉 

 

壹、緒論 

一、研究動機 

跨域課程與學習是高等教育近年積極推展之重點。《轉型與突破：教育部人才培

育白皮書》（教育部，2013）談到目前大學課程多以系所專業及學術為導向，普遍存

在分野、分門的情形，缺乏學科之間橫向跨域的連結，也欠缺博雅通識教育的涵養。

將跨域置入高等教育課程，將使學生能夠發展綜合的能力，應用多個領域結合的知識

與技能，以處理單一領域無法解決的問題（Ashby & Exter, 2019）雖然近年陸續有大

學開創大一不分系學制，但高等教育邁向跨域課程的道路仍有待更多的試探。

Johnson、Becker、Estrada 與 Freeman（2015）呼籲跨域教育之於大學的啟示在，增

進教學內容的跨域化，以及強化改善社會重要問題的知識實踐。搭應近年教育政策的

支持，我國高等教育的課程百花齊放、多元開展，例如 106 學年度起教育部積極推動

「教學實踐研究計畫」。高等教育課程的活化豐富，凸顯了設計一套適合學習者的跨

域課程實為教育者需著墨的重點。 

單一領域的重新學習往往與學生的背景經驗脫鉤，從陌生到理解的過程也較為艱

辛。如果跨域課程能以學生較為熟悉的領域開始，並連結到新的學習領域，可能有

事半功倍的效果。本研究嘗試以通識課程「心理學」為主的跨域課程。張嘉育與林

肇基（2019）強調先備的專業知識是跨域學習的基礎，只有在第一專業純熟後，才可

能在跨域學習中產生融通、整合與創新。而本研究參與者為藝術類科大學生，偏屬具

體操作、情感表達之學習風格，已具相當的展演素養，依此作為跨域課程為設計融入

「教育戲劇（drama-in-education）」，藉此體驗與演繹來掌握「心理學」要義。心理學

需要「走進」人心，教育戲劇剛好幫襯了心理學的學習，從模擬的情境中體悟人的情



鄭曉楓、張連強、連廷嘉 跨域課程專題導向學習的成果探究

 

 

- 5 -

感、思想與行為。國內學者張曉華（1994）強調，戲劇可以促進學習的投入，其中「教

育戲劇」就是運用戲劇與劇場之技巧於課堂的教學，在教師有計劃與架構的引導下，

以創作性戲劇、即興演出、角色扮演、模仿、遊戲等方式，使學生在互動關係中充份

發揮想像，在實做中自然學習。由此推知，以教育戲劇融入心理學的跨域課程在學科

領域是可融合的嘗試。 

就教學困境來說，筆者（本文第一作者）於通識中心教授「心理學」課程數年，

深感講授和討論的教學方式能達到的效果有限，即便是課堂中多元的舉例、問答或影

片欣賞等，學生仍難以掌握心理學要義，也困難於將心理學知識運用於生活中，例如

對專有名詞概念生澀，甚至極少透過心理學理論視角剖析生活中的情境與時事現象。

仔細推敲，可能是整體課程太過著重認知理解，缺乏真正經驗由下而上的建構歷程，

以致學習無法深刻內化。為了突破此現況，本研究在跨域課程的架構下，採專題導向

學習（project-based learning, PjBL），補足學習主體內在的學習經驗。PjBL 是以「一

個問題」組織驅動相關連的學習活動， 後再透過具體之作品來回應當初的驅動問題

（driving question）（Blumenfeld, Kempler, & Krajcik, 2005），也就是團隊合作在實做

中理解、整合及建構， 後以具體「專題」呈現整體學習。如是，可跳脫原本課室上

對下的傳遞知識方式，讓學生回歸主角，展現學習能力。 

二、研究目的與問題 

本研究目的是基於解決「心理學」課程中所遇到的教學困境，包括學生難以掌握

心理學要義，以及困難於將心理學知識運用於生活中；運用行動研究探討藝術類科大

學生在融入教育戲劇之「心理學」跨域課程專題導向學習的歷程與結果。具體而言，

本研究欲探討以學生較為熟悉的領域「教育戲劇」來建構「心理學」跨域課程，並透

過專題導向學習之歷程與結果為何？  

 

貳、文獻探討 

 

一、跨域的概念與課程設計 

跨域（interdisciplinary）是一種穩健的科學整合方法，不只是整併各個不同領域，
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而是更深度的整合多元的觀點（Klein, 2008），是不同領域觀點之間互動的歷程，用以

解決一個共同的研究問題（Stokols, Hall, Taylor, & Moser, 2008）。Moran（2002）在《跨

域（Interdisciplinarity）》一書清楚提及，「領域」是有組織的知識，多半來自過去長期

被關注的議題、特定觀點、獨到的問題解決方法等，這些累積的知識經過組織後就形

成某個領域；而跨域就是不同領域知識的再組織或重整。整體來說，跨域強調的是多

個領域的知識，透過結合、重構後所產生的新知識體。將跨域導入學術和專業的課程，

即是提供一個架構（framework），使學習者在片段或獨立的知識產生連結，並運用於

真實世界（Holley, 2017；Lyall & Meagher, 2012；Styron, 2013）。跨域教育的重點是學

生來自於不同的專業，聚集合作並且實踐（Bajada & Trayler, 2013），主要是培養學生

合作實踐的價值與倫理、溝通技能、角色與責任，以及團隊工作等核心能力（Nurius, 

Kemp, Köngeter, & Gehlert, 2017）。《21 世紀的學習架構（Framework for 21st century 

learning）》就曾提及，跨域教育的學習增進了學生的投入、覺察，以及對世界的融入

（P21, 2016）。跨域教育的精神在於不同的專業團體合作，並實踐於真實世界。 

在 跨 域 課 程 設 計 上 ， Jacobs （ 1989 ） 在 其 著 作 《 跨 域 課 程 的 設 計 與 應 用

（Interdisciplinary curriculum: Design and implementation）》中提及：四個步驟，經研究

者整理如下：第一是「選擇一個組織中心（organizing center）」，亦稱為主題（topic），

教師以此組織中心作為開始，以展開課程。這個組織中心可以是主題、主體範圍（subject 

area）、事件、議題或問題，但需要有明確的標準（criteria）。主題被選定，它必須要

可以被擴展的，以提供一個多重視野探索的基礎。第二是「腦力激盪聯合（brainstorming 

associations）」，鼓勵師生皆以主題為軸心，擴散狀連結各種領域，以開放的方式產生

各種想法。其中，所謂的聯合包括了問題、人、想法或相關素材。第三是「建立引導

問題以作為範圍和順序（establishing guiding questions to serve as a scope and 

sequence）」，一系列的引導問題是主題探索的架構，具有清楚的範圍和順序，因此形

成研究單元（the unit of study），但仍有時程限制與研究順序之限制。 後是「撰寫應

用的行動（writing activities for implementation）」，針對跨域的主題形成一個對應的行

動計畫，而此行動計畫需要有明確的目標，具體的表現成果，以做為評估。可見，跨

域課程雖然著重開放探索、創意啟發，以學生為主體的學習，但在課程進行上仍具有

相當的結構、範圍與順序性。 
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二、教育戲劇融入心理學課程 

教育戲劇是一種心理認知模擬的教育，採用的素材是模擬人生中的各種狀況；同

時也是一種情境的學習，提供了似真的想像情境，在此基礎上問答、分析、解釋與評

論（張曉華，2003）。其精神在於團隊合作、角色扮演，以及建構學習的教學原則，

並聚焦於社會立場（positions）與價值的發展（Bolton, 1984；Heathcote, 1985）。實際

教學是以教師作為引導者邀請的過程，參與者共同構建一個虛構的世界，並創造戲劇

性的相遇（Xu, Wang, & Tateo, 2021）。根據 Bolton（1979）在《走向教育戲劇理論

（Towards a theory of drama in education）》一書提及，以戲劇作為理解（drama for 

understanding）是教育戲劇的內涵。也就是透過融入戲劇的擬真情境，人們在情結經

驗中相遇、互動及感同身受等，進而產生具有教育意義的實質理解。而 Bolton 將人們

融入戲劇而產生啟發的深淺程度分為四個階段，第一階段為仿造劇（artificial drama），

就是演員以自由或模仿的方式演出角色，主題與自身未有深度的連結。第二階段為強

化（reinforcement），著重在演員「已經知道了什麼」，能知曉故事接下來會發生什麼

事。第三階段澄清（clarification），亦即能清晰一連串動作或行為背後的概念，包括演

出前討論的想法、過程中的體悟，此階段就是使重要的內隱概念外顯（making the 

implicit explicit）。第四階段為修改（modification），當戲劇走入經驗性的感覺

（experiential feeling）層次，理解就會發生，這些洞察性的理解包括精煉（refining）、

延伸（extending）、擴大、更具彈性、改變偏見、跳脫刻板印象等。Bolton 強調教育

戲劇若能走入第三、四階段，則更具相當的啟發價值。 

具體做法可從戲劇習式（drama convention）談起，戲劇習式是指一系列的戲劇習

慣形式或活動。以此組成戲劇中時間、空間與人三者之間關係的架構，戲劇習式可讓

學習者參與戲劇的想像、經歷和創作（Neelands & Goode, 2000）。具體言之，譚寶芝

（2017）認為習式能打破及重整故事的時空，例如延長、終止、加入或放大某個情節

和人物處境，給予學生想像、參與和創作的空間，有助他們與戲劇、故事的幻像保持

距離，再透過主動和集體的回應來質問、深化和重寫文本。參考張曉華（2007）、Neelands

與 Goode，本研究教育戲劇所具體採用的習式（conventions）共六項，(1)定格或定鏡

（still-image or still picture）：將當下影像的某一個動作定格，想像時間、畫面凍結靜

止，組員共同探討此時此刻影像背後的意涵；(2)思路追蹤（thought-tracking）：直接入

戲，以劇中角色的身份把隱藏的思考與情緒說出；或者放慢戲劇的節奏，讓組員聽見
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不同角色的思考和感覺，回想戲中發生的情節；(3)坐針氈（hot seating）：找出一位組

員，請其坐在小組的面前，扮演大家所要欲探索的角色；只該名組員入戲，其餘組員

針對這個角色提問，而扮演這個角色的組員則入戲回答，在問答資訊中啟發戲劇發展

的線索；(4)旁述默劇（narrated mime）：演員利用身體動作、姿態、位置表達一個戲

劇意念、概念，或故事中的一個片段；並由其他組員擔任旁白，解釋場景；(5)雕塑

（sculpting）：針對特定情境，由個人或小組集體去塑造演員的肢體，協調姿勢和空間

的關係，進入凝住一刻的靜止畫面；(6)重演（re-enactment）：演繹過去曾經發生過的

類似情境，以清晰事件的來龍去脈。 

戲劇近年被運用於心理相關領域，例如：Papaioannou 與 Kondoyianni（2019）研

究顯示，教育戲劇中的角色扮演與團隊合作能提升創造性的氛圍，使致對他人的接納

度提高，促進溝通與合作。Manon van de（2021）將戲劇和表演技術運用於教育和社

會工作上，透過教育戲劇中的具身（embodied）和情境之學習，提升涵容、多元及社

會覺察。另外，Batdi 與 Elaldi（2020）透過量化與質性研究來理解戲劇運用於提升社

交溝通技巧的效果，量化結果顯示，戲劇運用除了學齡階段之外，其他的教育階段皆

呈現了良好的效果（效果量為.929）；質性部分則發現戲劇運用於社交溝通技巧 主要

的效果是，發展創意思考的技巧、更具原創性的發揮、產生新想法的機會，以及養成

問問題的習慣等。可見，教育戲劇對於接納與合作、社交溝通、創意發想等具有不錯

效果；而以此融入心理學課程，應該能活化學習，並帶來更多人與人、人與知識之間

豐沛的激盪，突破本研究課程過去僅多停留於講授和討論為主的認知學習。 

三、專題導向的學習內涵與相關研究 

大學推動跨領域學習時，著重培養能力，而跨域學習的方式主要有問題導向學習

（problem-based learning, PBL）與專題導向學習（PjBL）（張嘉育、林肇基，2019；

Stentoft, 2017）。本研究主要為了解決心理學教學上的兩項困境，包括學生對心理學的

要義難以掌握，也無法將心理學知識類化與遷移。因此，改變過去課堂中僅以講授、

舉例、問答討論等認知層次為主的學習，採實作為主 PjBL 進行。 

PjBL 的重要元素有兩項。首先，以一個問題驅動或組織活動，而這些活動可以

產生一系列的作品或成品（artifacts or products）；第二，產出的作品可以回應此一個

問題（Blumenfeld et al., 1991）。專題導向的學習提供了學生增能的機會，像是團隊工

作、問題解決、溝通以及高水準的表現（Lattimer & Riordan, 2011）。參考 Thomas
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（2000），PjBL 的課程與教學具有五大特色，首先，專題導向是整體課程的核心；第

二，PjBL 提供學生對學科知識主體性的理解（their own understanding）；第三，PjBL

的學習活動包含了建構式的探究，也就是學生必須參與一個從調查、知識建構及問題

解決之目標導向歷程（goal-directed process）；第四，PjBL 是一個以學生驅動

（student-driven）為主的學習，也就是學生對於專題有高度的責任和自主； 後，專

題是真實（authentic）發生的，專題內的所有任務與目標都由學生自行逐步實現。由

此可知，PjBL 是一個以學生驅動的專題導向教學法，在高度自主與負責的過程中，

調查、建構知識並解決問題， 後在整體課程結束時展現合作成果。Larmer、

Mergendoller 與 Boss（2015）強調 PjBL 必須符合八個標準，包括關鍵知識技能，具

有挑戰性的問題或難題，持續地探究，真實問題情境，尊重學生的選擇與意見，反思，

批判與修正，以及公開發表作品。PjBL 是從下而上，學生驅動為主的專題式學習，

在實作過程中建構對知識的理解與解決問題的能力。 

近期 PjBL 相關研究也呈現了良好成果，例如：Belwal、Belwal、Sufian 與 Al Badi

（2021）以質性研究了解大學生在 PjBL 課程的學習效果發現，除了學業表現提升，

在行為、溝通、自信、計畫、思考、時間管理等也都有所進步。Warr 與 West（2020）

探討跨域設計工作室課程（interdisciplinary design studio courses）中專題導向創意問

題解決技能之學習經驗，參與的成員包括來自不同科系的大學生及在大學服務的職

員，結果發現參與者們更具彈性，學習動機提升，對解決問題有較高度的自主，也更

願意合作與溝通。Pearl 與 Oliver（2020）欲了解社工系和商學系之大學生在「這個世

界即將面臨的 大挑戰為何？」專題跨域工作坊的學習經驗，結果發現跨域課程中的

討論增進了參與者的自我覺察，也獲得更多元的觀點。國內，楊靜愉（2021）進行了

外語學習、戲劇及 PjBL 的整合課程，探討科技大學大一學生在專題導向學習之外語

劇場課程中，投入學習與使用語言學習策略的情形；結果發現，學生互動和態度的投

入有顯著提升，且學生經過訓練，能在舞臺上大方表演與說話，整體自信提升。以上

看來，PjBL 多元地運用於大學課程及心理學相關議題，且能提升學習的動機、自信、

覺察等，相信也能進一步啟動學生主動探索、求知及發現的態度，改善本研究之教學

困境—難以將心理學知識運用於生活中。 
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參、研究方法 

 

一、研究方法與課程架構 

本研究主在因應高等教育課程趨勢、解決教學現場所遇到的問題，故採行動研究

（action research）。行動研究的目標即針對實務現場的問題尋求解決之道（Mertler, 

2018），也就是在既有實務中進行真正的系統性調查（truly systematic inquiry）（Johnson, 

2008）。在教育領域，Parsons 與 Brown（2002）認為行動研究就是教師為了解決教室

中發生的真實問題，進而提升專業，透過實務者—研究者（practitioner-researcher）的

角度進行系統的觀察、資料蒐集等，進而反思、決策及發展更有效的教學策略。 

Mertler（2020）將行動研究的循環分四個階段，而本研究依此實際進行如下：第

一是計畫階段（planning stage），形成主題，而主題是限制性的或是擴展性的，視研究

架構下的潛在問題而定。本研究待解決的主題為「改善學生難以掌握心理學要義，也

無法將心理學知識類化與遷移之困境」。第二是行動階段（acting stage），也就是開始

進行研究，包括蒐集與分析資料，以提供研究問題之答案。本研究經過文獻探討後建

構符合學習者脈絡的 PjBL 跨域課程之行動計畫。第三為發展階段（developing stage），

發展一個行動計畫並執行，即行動研究中的行動部分。本研究實際進行 18 週「融入

教育戲劇之『心理學』跨域課程」。第四是反思階段（reflecting stage），包括行動研究

結果與歷程的省思。本研究蒐集教學者省思、研究參與者課堂個人心得、小組歷程檔

案、研究團隊會議等多重歷程性資料，以作為歷程與結果的省思與分析。 

本課程有三位教師協同教學，「主要教師」為心理學專業背景且於通識中心任教

「心理學」課程多年，「協同教師」為戲劇系教師，「業師」為某劇團團長擔任，實際

帶領學生操作與體驗教育戲劇。教師團隊於 2018 年 8 月開始研擬此創新課程，包括

跨域課程架構和協同教學方式。2018 年 9 月完成課程初步模組並前導嘗試一個學期，

結果發現學生對於戲劇所需呈現的精髓仍然模糊。除了過多的心理學內容難以聚焦，

在劇情創編上顯得發散，且容易與心理學脫鉤；推測可能是心理學學習分量過多難以

消化，未能藉由戲劇張力傳遞心理學概念的精髓。經 2019 年 2 月〜6 月經團隊會議討

論， 後決定更具體地依 PjBL 的精神，結合教育戲劇，完成跨域課程正式模組，2019
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年通過「教育部教學研究計畫」及研究倫理審查後執行。 

本研究中 PjBL 的「專題」是基於教育戲劇的內涵，小組合作在學期末呈現一齣

心理學相關的「戲劇小品」。本課程目標有三：第一為熟稔六大心理學主題之理論；

第二為掌握教育戲劇的內涵，並體驗戲劇教育的習式；第三為以戲劇來理解心理學，

透過同儕小組合作建構與呈現「專題」。學期課程共 18 週，每週 2 小時，分為五個階

段。第一為起始階段（1〜2 週）：說明研究目的、跨域課程、簽署知情同意書。第二

為心理學理論階段（3〜8 週），進行心理學六大主題之理論學習，每週 2 小時的課堂

包括介紹理論、小組討論、書寫個人省思等。第三為教育戲劇階段（9〜10 週）：以練

習、戲劇性扮演、劇場等活動為主，著重「以戲劇作為理解」之洞察，奠基戲劇小品

創作先備。第四是創意產出與督導階段（11〜15 週）：全班共 38 人，分 6 組，每組 6

〜7 人，各組抽籤確認期末「戲劇小品」之心理學主題（六大主題），依此進行劇情創

編與角色排演，並於每週課程結束前完成「小組歷程檔案」。第五是專題呈現與回顧

階段（16〜18 週）：每組以 8 分鐘為原則呈現「戲劇小品」，進行邀請專家、親朋好友

等蒞臨觀賞與交流。跨域課程結束後陸續約訪 6 組各 90 分鐘左右的焦點團體訪談，

了解學生整體學習情形。跨域課程架構如表 1 所示。 

在教學歷程中，以行動研究四階段循環進行反思與再行動。在上述課程五個階段

中，除了起始階段之外，其餘四個階段（心理學理論階段、教育戲劇階段、創意產出

與督導階段、專題呈現與回顧階段）都會執行「計畫」、「行動」、「發展」及「省思」

四個行動循環。具體的做法乃，每一課程階段結束後當週，以教學者省思紀錄、教學

觀摩、議課，以及研究團隊會議等進行「省思」與「計畫」，省思的項目包括課程目

標達成、課程設計的體現、教學方法、學生學習狀況等，並微調下一個課程階段的行

動計畫，進而再行動。 

二、研究參與者 

本研究場域為共約五千多人之中型大學，共有 20 個系之五大學院組成，是國內

歷史 悠久之藝術大學。學生多半從小修習藝術相關學科，經歷許多相關的比賽與考

試，並有一定訓練的專業藝術水平。本研究為通識「心理學」課程，在選課上通常接

近滿班 40 人，深受學生青睞。學生普遍對於心理學有相當的興趣，希望可以透過心

理學來啟發創作的靈感，也希望藉由心理學探索自我。 

本研究參與者為某藝術大學修習通識「心理學」課程學生共 38 位，以大一 24 位
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為主，佔 63.2%，其次為大三 7 位，大四 4 位，大二 2 位，研究所 1 位。其中，男生

為 6 位，女生為 32 位。所屬學院方面，以表演藝術學院 15 位為 多，美術學院 8 位，

設計學院 7 位，傳播學院 8 位。整體參與者以大一之表演學院女學生居多。 

表 1  跨域課程架構 

階段 週次 主題 學習目標 教育戲劇融入 PjBL 重點 學習評量 授課者 

1 課程簡介、師

生相互認識 
1. 理解課程整體內容、教學

方式、學習任務及評量內

容。 
2. 師生自我介紹。 

起始 

2 研究計畫簡

介與知情同

意書 

1. 理解本研究整體目的、相

關流程與步驟、參與者權

益、解答疑問。 
2. 簽署知情同意書。 

跨域介紹 PjBL、專

題任務之

介紹 

教學者省

思 
主要教師 
、協同教

師 

3 【主題一】 
生活適應 

1. 理解現代人的生活適應與

幸福要素。 
2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

4 【主題二】 

壓力與因應 
1. 理解壓力來源與壓力因應

歷程。 
2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

5 【主題三】 

社會心理（從

眾與服從） 

1. 理解認知扭曲、說服的歷

程以及社會因素下的從眾

與服從。 
2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

6 【主題四】 

人際溝通 
1. 理解人際溝通模式與衝突

管理風格。 
2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

心理

學理

論 

7 【主題五】 

性別差異 
1. 理解性別差異的環境因

素、刻板印象及認同議題。

2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

心理認知模擬

、生活的隱喻

、社會立場與

價值的發展 

核心問題

為「如何

運用心理

學看生活

與世界」

，學生依

此產生主

體性知識

的理解 

教學者省

思、課堂

個人心得 

主要教師 

續下頁 
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續上頁 

階段 週次 主題 學習目標 教育戲劇融入 PjBL 重點 學習評量 授課者 

 8 【主題六】 

心理疾病 
1. 理解變態行為與常見的心

理疾病。 
2. 反思生活中的相關情境與

經驗（專題素材累積）。

    

9 教育戲劇的

理論與概念 
教育

戲劇 

10 教育戲劇的

應用 

1. 以戲劇作為心理學知識理

解。 

2. 體驗戲劇教育的習式。 

Bolton 的四個

教育性戲劇活

動、六項習式

以教育戲

劇融入目

標導向的

歷程 

 主要教師 
、協同教

師、業師 

11 依據心理學

主題發想戲

劇小品 

12 蒐集素材與

劇本創編 

13 劇本創編與

排練 

以戲劇作為理

解的四個階段

：1. 仿造劇、

2. 強化 

14 排練與道具

製作 

創意

產出

與督

導 

15 預演之回饋

與討論 

1. 以教育戲劇為媒介，聚焦

於某一個心理學主題，從

擴散性思考、腦力激盪到

聚斂思考，形成共識。 
2. 透過小組合作建構一個專

題，以回應核心問題「如

何運用心理學看生活與世

界」。 
3. 澄清 

學生驅動

、高度自

主的製作

專題 

教學者省

思、小組

歷程檔案 

主要教師 
、協同教

師 

16 文宣設計與

宣傳 
專題

呈現

與回

顧 
17 
18 

「心心相戲」

期末展演 

呈現心理學主題之專題 
（8 分鐘戲劇小品） 

4. 修改（當戲劇

走進經驗性

的感覺） 

作品呈

現、交流

與討論 

教學者省

思、焦點

團體訪談 

主要教師 
、協同教

師、業師 

 

三、資料蒐集的工具與分析步驟 

（一）資料蒐集的工具 

1. 研究團隊 

本研究教學與研究主要團隊，包括「心理學」課程授課的主要教師、戲劇專長的

協同教師、教育戲劇教學的業師、心理學專長的研究督導、助教，以及訪談與資料分

析員。業師為某劇團團長，亦具合格教師資格，熟稔教育戲劇內涵且經驗豐富。助教
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則為藝術相關背景，並修習教育學程之大學生。訪談及資料分析員共 2 位，皆為藝術

教育相關系所研究生，曾修習研究方法，具有訪談經驗。 

教師團隊的合作基於保持共備、觀摩與議課的機制，包括成立 Line 群組即時溝

通，也不定期實體會議。共備的部分，有開學前的授課大綱討論與擬訂，教育戲劇的

教授方式、戲劇小品的產出引導、學習評量、期末課程檢討等。觀摩的部分，除了 3

〜8 週由筆者獨自教授心理學理論之外，其餘的週次皆至少一位教師或助理人員觀

摩，並以實體或 Line 群組進行議課討論。此外，2019 年 9 月（授課當學期），主要

教師與協同教師皆參加校內跨域藝術治療教師專業成長社群，討論心理學結合藝術之

跨域可能，共有 4 次聚會和紀錄。 

2. 教學者省思 

主要教師於每週課後針對課程內容、教學方式、師生互動及學生學習等項目撰寫

省思紀錄，共蒐得 18 份（18 週）。 

3. 課堂個人心得 

研究參與者於課程第二階段心理學理論（3〜8 週）與第三階段教育戲劇（9〜10

週），每次下課前 15 分鐘撰寫學習收穫與心得，包括重點整理、學習狀況描述、反思

與心得。「課堂個人心得」共實施 8 週（3〜10 週），扣掉當週缺席和請假同學，共蒐

得 268 份。 

4. 小組歷程檔案 

課程第四階段為創意產出與督導（11〜15 週），以小組為單位於每次下課前 15 分

鐘撰寫完成並繳交小組歷程檔案，共 6 小組，每組每週 1 份，五週共蒐得 30 份。小

組歷程檔案為期末戲劇小品呈現之課堂籌備與討論，包括進度目標、討論與進展、困

難與挑戰，以及感想心得等。 

5. 焦點團體訪談大綱 

課程結束之訪談大綱扣緊研究目的分為三大部分，(1)整體經驗：分享上課印象深

刻的經驗，整體投入與付出，以及課堂上與同學、老師的互動情形；(2)學習成果：分

享心理學理論、教育戲劇、創意產出及戲劇小品演出等各學習階段的收穫為何？整體

學習後對藝術創作、生活周遭、人際互動或自己成長等的相關啟發為何？；(3)學習的

成果：對於掌握心理學知識的能力如何？將心理學知識類化和遷移至生活中的經驗？

遇到的困難是？跨域力的展現是？其他補充。 
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（二）資料分析步驟 

本研究以四種工具蒐集資料並多元交互檢視，包括「教學者省思（T）」、「課堂個

人心得（C）」、「小組歷程檔案（G）」及「焦點團體訪談（F）」。編碼方式，「教學者

省思」共 5 碼，第 1 碼為代號 T，第 2〜3 碼為第幾週，第 4〜5 碼為第幾句陳述，例

如：T0504 即為第 5 週教學者省思之第 4 句陳述。「課堂個人心得」共 7 碼，第 1〜2

碼為學生編號，第 3 碼為代號 C，第 4〜5 碼為第幾週心得，第 6〜7 碼為第幾句陳述，

例如：11C0806 即為編號 11 學生第 8 週課堂個人心得之第 6 句陳述。「小組歷程檔案」

共 4 碼，第 1 碼為代號 G，第 2 碼為第幾組，第 3〜4 碼為第幾週課堂的小組歷程檔

案，例如：G413 即為第 4 組第 13 週課堂小組歷程檔案。「焦點團體訪談」共 6 碼，

第 1〜2 碼為學生編號，第 3 碼為代號 F，第 4 碼為第幾組，第 5〜6 碼為第幾次說話，

例如：24F201 即為編號 24 學生焦點團體訪談第 2 組第 1 次說話。 

所得資料採主題分析法（thematic analysis），主題分析法強調從顯明於外的表現

探尋內隱意義（高淑清，2008；Attride-Stirling, 2001），著重研究者與主題之間持續反

省對話，盡可能從豐富的文本資料中辨識、分析及揭示組型∕主題（Braun & Clarke, 

2006）。參酌吳啟誠與張瓊云（2020）、高淑清（2001，2008），以及 Braun 與 Clarke

等，本研究實際操作主題分析之步驟：(1)整體理解：反覆閱讀四種不同來源的所有文

本，寫下整體脈絡；(2)編碼：從逐句的文本中將重要的句子、片語加以劃記，並一一

進行語意（semantic）編碼；(3)小主題歸納：根據整體閱讀的理解萃取重要概念，將

所有概念分門別類後歸納於幾個小主題，確認所有相似與相異的內容，並盡量周延各

主題；(4)修正與精緻化（refinement）主題：針對已完成的各主題反覆檢視，確認文

本、概念與主題之間的關聯，以及主題回應研究目的的完整性；(5)大主題的界定與命

名：清楚界定大主題並予以命名，檢視各主題描述內涵之一致與飽和。根據 2 位編碼

者的整體分析結果 Kappa 係數為 0.82，一致性良好。資料分析範例如表 2 所示。 

四、研究品質的確保 

在維護和確保質性研究品質上，本研究採取四項指標： 

（一）可信性（credibility） 

可信性乃對研究結果真實性的信心（confidence in the “truth” of the findings）

（Lincoln & Guba, 1985）。亦即研究者要盡可能精準的描述研究參與者的情境、思考、
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情緒、感覺及行動等。Lincoln 與 Guba 認為，當研究者或讀者面對文本經驗時，皆能

夠清楚地指認（recognize）其內涵就是可信性。本研究採三種方式，第一為同儕簡報

方式，與團隊共同討論課程、檢視所蒐集的文本資料；第二為四種文本資料之多重檢

證方式，即教師者省思、學生個別學習、小組檔案、焦點團體訪談等不同角度之資料，

使研究結果呈現更周延；第三為研究參與者檢核，將焦點團體訪談文本資料回歸給研

究參與者檢視，待其修改、補充後確認文本使用。 

表 2  資料分析範例 

蒐集的資料 1.整體理解；2.編碼 重要概念 3.小主題 4. 修正與

精緻化 
5.大主題 

課堂個人心得

（C） 
今天上課的內容很有趣，原來人格是不

容易改變的呢，所以說江山易改，本性

難移。所以面對現實，不要一心想著要

對方改變，抱持太大希望，因為失望也

會越大。這樣人際相處是不是也就更輕

鬆了？放生吧…。（05C0310） 

以「不要想

改變他人」

來說明人格

的穩定性 

焦點團體訪談

（F） 
留心日常生活，就可發現到處都是心理

學。例如：有一次搭公車，下一站要下

車，但心想會有其他人按下車鈴，結果

竟然沒人按，我就坐過站了。這就是類

似上課提的「旁觀者理論」吧！（16F601）

以「公車到

站卻沒有按

鈴」來呼應

旁觀者效應

理解 

焦點團體訪談

（F） 
我覺得這堂課所學，讓我更有意識地去

體諒自己、他人的一些行為，在人際溝

通時多一份細膩。在創作上，戲劇多討

論人性，所以我覺得所學到的課題能融

入劇本創作中。（14F217） 

運用人際溝

通分析理解

他人 

課堂個人心得

（C） 
原來書上的文字變成動態，跟人相處也

是這樣，到處都是心理學，就像你跟誰

特別好，也是基於某種相似性」

（36C0604）。 

運用人際理

論來看自己

的人際關係

焦點團體訪談

（F） 
生活方面，可以更加瞭解自身與身邊的

人，正向面對心理問題，若有狀況能即

時解決。（19F602） 

能正向即時

解決自身與

他人的問題

應用 

個人生活

經驗與心

理學知識

的融合 

融合 
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（二）可遷移性（transferability） 

Lincoln 與 Guba（1985）認為，質性研究的發現雖然受到獨特脈絡限制，但對相

關研究或實務問題之情境與群體，若整體脈絡具相似與適配，仍有某些程度的應用和

概括。方法上可使用立意取樣和深厚描述，立意取樣就是盡量描述取樣的標準與方

法，並說明研究參與者的相關特質；深厚描述則是將研究結果置於參與者的特殊情境

與脈絡。本研究場域為國內某所藝術大學，因此在研究場域特色、參與者特質、修課

脈絡等皆提供相當之描述，使讀者貼近文本的逼真性（verisimilitude）的脈絡，作為

判斷遷移的基礎。 

（三）可靠性（dependability） 

可靠性是指重複檢視研究中所有合理性的部分，以減少因研究者偏見而認為理所

當然之處（Lincoln & Guba, 1985）。具體實作上，研究者紀錄研究過程中所採取的設

計與方法，以及決策的理由與過程，使審核者了解和檢視研究程序，透過研究程序之

嚴謹來降低研究者偏見。本研究通過 108 年度之教育部教學實踐研究計畫，亦通過國

立臺灣師範大學研究倫理審查後執行，整體研究結果之報告更於 110 年獲選教育部績

優計畫，因此在整體研究設計、方法、程序執行及研究結果之撰寫皆獲得檢視與評鑑。 

（四）可驗證性（confirmability） 

可驗證性是指研究結果的中立程度，也就是研究結果受研究參與者影響的程度，

確保研究結果非來自研究者的偏見、動機或興趣（Lincoln & Guba, 1985）。本研究採

四種方法，首先，整學期課程建構於備課、觀摩及議課的協同教學機制，從不同專業

視角檢視學生學習狀況；第二，擔任訪談與資料分析者共有 2 位（如上研究團隊所述，

皆為碩士層級、曾修習研究方法、具訪談經驗），皆非本研究者本人，盡量降低資料

分析上的偏誤；第三，撰寫省思日誌，筆者身兼主要教學者與研究者，因此隨筆撰寫

省思，時刻提醒與釐清兩者角色之差異。 後，研究結果也與團隊之研究督導進行來

回討論與交流，確認文本資料的符合度。 
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肆、結果與討論 

 

研究結果分為心理學知識學習的進程與跨域課程專題導向學習的效益等兩面向。 

一、心理學知識學習的進程：融合與轉化 

融合代表的是個人生活經驗與心理學知識的融合，包含對日常現象的理解，以及

在人際互動上的應用。轉化代表學生在情節創作中可以彈性移動心理學知識，包含以

心理學知識來分析時下的社會現象，以及將學過的心理學知識類推與變化於劇情中，

以表達觀點。 

（一）個人生活經驗與心理學知識的「融合」：理解、應用  

對日常現象「理解」的部分，參與者主動從日常現象中發掘心理學知識，編號 23

課堂個人心得提及，現在看影片都會想一想劇情中的哪些部分有關心理學，例如「精

神分析的防衛機制」就在很多的對話中出現，也認為現在看劇會比以前深入許多，可

以辨識劇中人物的「投射」、「合理化」現象。編號 16 則分享自己坐公車錯過站的經

驗來相應「旁觀者效應」。所謂的旁觀者效應即是當事件圍觀者越多時，自己伸出援

手或主動行動的機率就會降低，當編號 16 要下公車，「心想會有其他人按下車鈴」，

結果「沒人按」，以致 後坐過站，此經驗涵蓋了「一群人坐在公車裡」，「自己也在

其中」但沒有「主動按鈴（行動）」三個關鍵要素，可見其能掌握旁觀者效應的要素，

並能理解日常生活中所發生的類似現象。編號 05 在課堂個人心得中提及，因為了解

了「人格的個殊性與穩定性」，因此會提醒自己不要對他人的改變期待太高。生活中

無論是觀看戲劇演出、坐公車過站，或者是看待他人的改變等都能連結心理學知識。 

今天上課的內容很有趣，原來人格是不容易改變的呢，所以說江山易改，本性

難移。所以面對現實，不要一心想著要對方改變，抱持太大希望，因為失望也

會越大。這樣人際相處是不是也就更輕鬆了？放生吧……。（05C0310） 
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留心日常生活，就可發現到處都是心理學。例如：有一次搭公車，下一站要下

車，但心想會有其他人按下車鈴，結果竟然沒人按，我就坐過站了。這就是類

似上課提的「旁觀者理論」吧！（16F601） 

在人際互動之「應用」部分，參與者能將心理學知識積極性的運用於人際互動與

利他，誠如編號 36 所言，「原來書上的文字變成動態，跟人相處也是這樣，到處都是

心理學，就像你跟誰特別好，也是基於某種相似性」（36C0604），對應回心理學「人

際溝通」主題所提到人際互動的親密度可能基於相似性，例如甲與乙之所以互看對

眼、相處愉快，可能是因為有相似的個性與興趣。而從編號 36 的經驗來看，似乎其

也對應回自己的人際相處中，甚至從與自己相似的人中挑選結交為好友。編號 05 表

示能用心理學來解決問題，在人際溝通阻礙時會以「衝突處理模式」因應，或者多觀

察對方非語言訊息等。此外，利他方面，像編號 19、24 及 26 皆在課堂個人心得中提

及，能更清楚他人的狀態，也能避免碰觸他人內心傷痛，甚至用同理來傾聽他人。另

外，編號 01、17、19 及 25 認為，會更細心留意自身與身邊他人，也會關注人際互動

的技巧，理性尋求解決方法。在焦點團體訪談時，編號 14 談到，在人際溝通上多了

一份細膩。參與者能敏察在何時、何種情境可以運用心理學知識來促進人際互動及利

他。 

生活方面，可以更加瞭解自身與身邊的人，正向面對心理問題，若有狀況能即

時解決。（19F602） 

我覺得這堂課所學，讓我更有意識地去體諒自己、他人的一些行為，在人際溝

通時多一份細膩。在創作上，戲劇多討論人性，所以我覺得所學到的課題能融

入劇本創作中。（14F217） 

從對日常心理學現象的「理解」、人際互動上的「應用」來看，顯然參與者在生

活現象中能對應指認心理學的概念，並掌握與運用於真實生活。教學者省思紀錄，「前

幾週課堂中的討論，學生們會以他人的經驗為主；這週開始（第四週）慢慢能觀察自

己，會從我出發來談，這種自身與心理學的距離，有了很大的進展」（T0407）。 

整體教學上，第 3〜8 週的心理學理論教學，每週皆先以教師講解為主，參與者

吸收心理學的相關理論；進入小組討論後，理論在同儕的經驗分享與對話中清晰；課

堂 後的個人省思書寫，也因較能掌握理論而主動提取更多的生活經驗。此從傳授吸
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收、討論分享，再到個人省思的來回過程，使參與者能將個人生活經驗與心理學相互

融合。編號 01、04、05、08、14、16、17、19、23、24、25、26、28、35、36 及 38

認為，教師上課所教授的心理學知識，搭配充分時間的討論，以及聆聽同儕的分享，

可以再度確認原本模糊的心理學概念。參與者來自不同科系，剛開始顯得生疏，再加

上對心理學的陌生，自我揭露的程度不高，但隨著對環境的安全感及同儕關係的熟

識，逐漸能暢所欲言。例如編號 35 課堂個人心得書寫「我最喜歡的是小組討論，剛

開始對老師介紹的理論不太懂，但聽同學說就比較了解」（35C0402）。 

（二）在情節創作中「轉化」心理學知識：分析、類化 

在「分析」的能力上，當參與者開始思考專題究竟要呈現什麼內容，也會從社會

現象與周邊經驗開始發想，以心理學知識來分析時下的社會現象。例如第一組提出「各

國有自己的民情風俗，在人際溝通上常會造成誤會，設計一個關於從異鄉到臺灣，卻

在溝通、生活習慣有格格不入的落寞。因為地球村，溝通的問題要考慮文化的不同」

（G111）。原課堂僅著重於「人際溝通與衝突模式」的教授，但在專題製作的過程，

參與者分析時下地球村各國族群互動頻繁，應該考量多元文化，透過溝通尊重差異。

該組在戲劇習式的運用，特別也採「重演」、「定格」及「坐針氈」等，還原曾經遇到

的情景，深入體會該角色的困難、想法及期待等。 

另外，編號 27 分享「我印象很深刻的是『她』這組，因為就算生病了，周邊的

人很重要，不要歧視或異樣眼光，這個為主軸蠻有意義，我身邊的朋友有碰到類似的

狀況，遭受不諒解、責怪」（27F403）。以現代快速高壓的社會節奏為背景，個人在自

己的世界中孤單與徬徨逐漸走向心理疾病，倘若身邊有人願意伸出友誼的手，可以引

領病患看見康復的曙光。而原課堂中僅針對「常見心理疾病」介紹，但在專題製作的

過程，可以進一步分析時下標籤化、人際支持系統等議題。該組在戲劇習式的運用，

特別以「思路追蹤」來了解心理疾病不被諒解的情緒；也運用「雕塑」肢體展現，來

體會當身邊人刻意疏離或支持陪伴等畫面所傳遞出來的意境。 

在準備戲劇的時候，因為我主要負責的是劇本部分，所以會更加認真釐清理論

內容。除了向老師確認，也會上網搜尋資料輔助。當看別組的戲劇作品時，也

比較容易理解理論，不只記住理論，也記住內容。（18F305） 

在「類化」的展現上，將學習過的心理學知識運用於劇情中，進而表達對心理學
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相關主題的觀點；亦即「類化」在本研究中的內涵是將心理學知識平行延伸並透過相

似概念的變化，以建構與表達劇情。依各主題分析如下： 

(1) 不要只看見事情的表象：主題一「生活適應」，戲劇小品〈我真的幫到你了

嗎？〉，主要探討在幫助他人時，僅靠著滿腹熱心是不夠的，需要理解他人的性格與

情境需求。劇情描述主角看到班上一位個性文靜者被欺負，立刻挺身而出，卻變成幫

倒忙，自己也挫折連連。想表達的觀點是「你以為的好，不一定是對方所認為的好；

幫助他人時，不應該只看見自己和事情的表面」。 

(2) 追求幸福以緩解壓力累積：主題二「壓力與因應」，戲劇小品〈比悲傷還悲傷

更悲傷的故事〉，主要說明一個人經歷了排山倒海的壓力，是否可以順利度過心中的

低潮。課本提及 Selye（1993）的一般適應症候群（general adaptation syndrome）理論，

說明壓力的反應可分為：警覺反應期、適應及抵抗階段，以及衰竭階段。想表達的觀

點是「人們除了關心習慣過載的壓力量之外，平時也應該創造正向的生活小確幸，以

求平衡與追求更好的生活品質」。 

(3) 忠於自己才是長久的安全：主題三「從眾與服從」，戲劇小品〈魚〉，使用真

魚、假魚作為道具演繹，凸顯在社會情境中做自己與順從多數之間的為難，人們在群

體中找到自己的定位，但卻遺忘了當初的自己。課本引用 Asch（1956）實驗來說明，

人們有時候會違背自己的意念，而選擇從眾，藉此獲得與大眾一致的安全感。想表達

的觀點是「從眾不一定真的比較有安全感。從眾過後，人們會哀悼那個被拋棄的真實

自己，失去自己不會有安全感」。 

(4) 先看見人再看見衝突：主題四「人際溝通」，戲劇小品〈異〉，主要是描述大

學來自不同國家的同學一起學習與生活而造成了許多誤會，每個國家的風情不同，人

際衝突解決的模式有異，例如有的民族偏屬競爭、有的文化傾向妥協。想表達的觀點

是「先不以衝突模式去套用於人際問題處理， 重要的還是人的起心動念，所以應該

先去看見這個人的出發心，才能真正解決衝突。」 

(5) 差異是理所當然的存在：主題五「性別差異」，戲劇小品〈不一樣又怎樣〉凸

顯了平權的重要，雖然課本提及的是環境與生理因素造成的性別差異；但在學習成果

來看，參與者更進一步將性別差異詮釋為一種「同」，也就是所有的人都同樣有所不

同的。課本提及兩性均衡（androgyny），仍以男、女性特質來思維；想表達的觀點是

「對人類而言，差異是一種理所當然的存在，唯一相同的就是每個人都不同，不需要

以性別來特別論述」。 
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(6) 以體諒代替標籤：主題六「心理疾病」，戲劇小品〈她〉，劇情描述一位小時

候被性侵，長大罹患強迫症的女孩， 終把自己關在家裡，不去上學。課本多闡述心

理疾病的成因、症狀及治療方式，想表達的觀點是「有時候患者獨自承受著標籤化的

疾病並把心門關上，疾病患者需要更多的體諒與陪伴。以主動關懷替代旁觀者效應，

這個世界會更溫暖一些」。 

整體教學上，教師退為備位，使參與者有高度的自主並發揮同儕合作的精神，也

進入一個諮詢者的顧問角色，僅掌握各組專題製作的進度。教育戲劇也從「仿造劇」、

「強化」，走向了「澄清」、「修改」；亦即參與者在「戲劇」的沉浸中產出主體的思考

與見解，澄清一連串行動背後的內隱概念，戲劇走入經驗性的感覺，使專題饒富「教

育」意義，也見證了參與者在整體故事情節中逐漸轉化心理學知識的本身。編號 01、

03、12、16、17、18、19、21 及 27 提到，為了製作期末的專題（戲劇小品），腦海會

自然的想像有哪些劇情主軸可以發展，也會從生活中搜尋靈感。編號 16 表示，「原本

只是課堂看課本吸收的知識，因為要產出一場劇，就會更深度去思考劇情的轉折」

（16C0805）。此階段參與者從心理學知識開始發展，並轉折變化出更多參與者想要表

達的故事情節與觀點。 

原來一部戲的組成遠比想像中的複雜，且充滿各種細節。對各個組員以及戲劇

相關的同學增加了許多尊敬。（G611） 

進入團體創作時，是一種從零開始的感覺，但又不是零。到底我們想呈現出什

麼意義在這個戲劇裡，大家需要先有共識。（G413） 

（三）討論 

1. 固定結構的跨域設計 

本研究欲解決的教學困境為學生仍難以掌握心理學要義，也困難於將心理學知識

運用於生活中。研究結果依整體學習進程分為個人生活經驗與心理學知識的「融合」

與在情節創作中「轉化」心理學知識之兩大主題。進一步，「融合」大主題下有「理

解」與「應用」兩個小主題，亦即不斷的討論與交流下參與者能「理解」與「應用」

心理學知識於生活中。由此可知，學習仍是以先吸收與理解新知識，在掌握精要之後

能應用在日常生活，至此參與者仍處於「被動輸出」的姿態。第二個「轉化」主題，

其下有「分析」與「類化」兩個小主題，也就是能以心理學知識來分析時事現象，並
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將心理學知識類推與變化於專題劇情中，以表達觀點。此階段，參與者很明顯發展出

主體性的想法，心理學知識為參與者所用，從「被動輸出」的姿態變成「主動表達」

的姿態。其中， 大的關鍵在於掌握循序漸進的「學習進程」，而非關注於「學會」

心理學知識；當主要領域知識能真正的融合參與者真實生活，才有進一步轉化的可

能，而轉化乃透過專題製作展現學習的主體性觀點，自然也就改善了學生難以掌握心

理學要義，以及難以將心理學知識運用於生活中之困境。 

在跨域課程設計上，Jacobs（1989）提出跨域模式設計的四大階段，「選擇一個主

題」、「腦力激盪聯合」、「建立引導問題以作為範圍和順序」及「撰寫應用計畫」。Jacobs

的跨域課程一開始就完全的開放，確認主題之後發散式連結不同領域，也就是「先開

放再聚焦」的跨域模式。本研究的課程結構為 18 週，且定調「心理學為主，教育戲

劇為輔」，前半段學習不同領域（心理學、教育戲劇）的基礎知識，第 11〜18 週進入

專題創作與實踐，屬於「先聚焦再開放」的模式。本研究認為，若在鎖定單一學科的

課程架構下，例如「心理學」，難以達到 Jacobs 的開放跨域模式，因課程架構在學期

的固定結構中，但相對也較能掌握學習進程與專題成品。相較於 Jacobs 鮮少考量學生

的背景與學習歷程，本研究發現小組內學生本身多元的背景，完成專題過程中的跨域

激盪更是功不可沒，因為 後搭配著專題，完整呈現了海報設計、配樂、燈光、肢體

舞蹈等，皆是來自於每個人既有專業的結合。因此本研究也回應了文獻所提及，跨域

教育的重點是學生來自於不同的專業，聚集合作並且實踐（Bajada & Trayler, 2013）。

當然，本研究也支持張嘉育與林肇基（2019）所倡導，先備的專業知識是跨域的基底，

在第一專業純熟後，才可能在跨域學習中產生融通、整合與創新。 

2. 認知階層的轉變與提升 

誠如 Manon van de（2021）所言，基於認知與情緒的連結性，戲劇可以為生活創

造隱喻。透過教育戲劇的編創擬真情境，學習不再像過去教學僅停留在認知層次，更

能帶來豐富的情感經驗與行動改變。本研究發現，參與者為製作專題，會依時下社會

現象來發想，又回歸理論層面加以分析此現象，在整體故事情節來回的編排中，對心

理學知識的掌握明顯提升。 

審視學習的層次，根據 Anderson 與 Krathwohl（2001）將教育目標分類分成知識

維度和認知歷程維度，其中在認知歷程維度重視學生的學習保留與遷移，包括「記

憶」、「理解」、「應用」、「分析」、「評鑑」及「創造」等認知階層。本研究也不難發現

類似的層次，從結果之兩大主題下分別的兩個小主題來整合學習進程的全貌為，對日
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常心理學現象的「理解」，心理學在人際互動上的「應用」；進而用心理學「分析」時

下的社會現象，並透過戲劇展現對心理學知識的「類化」。本研究是否如 Anderson 與

Krathwohl 在「理解」、「應用」、「分析」、之後，進入「評鑑」階層呢？所謂的「評鑑」

就 是 指 以 基 本 的 條 件 和 標 準 來 進 行 評 斷 （ making judgments ）（ Anderson & 

Krathwohl）。本研究尚未進入對於心理學的「評鑑」，可能是課程與專題設計之初，「評

鑑」能力就非是本課程之重要考量，因此也未著重安排相關教學活動。 

值得一提的是，本研究在「分析」後展現了「類化」的能力，本研究之「類化」

代表將心理學知識平行延伸並透過相似概念的變化，以建構與表達劇情。對應為前述

Anderson 與 Krathwohl（2001）的認知六階層，其論及第二階層的「理解」又可細分

成 7 個次層次，其中第 4 個次層次為「總結（summarizing）」，包含了「抽象化

（abstracting）」與「類化（generalizing）」兩個概念。由 Anderson 與 Krathwohl 對於

認知結構的脈絡可知，其所談的「類化」屬於對於一般主題內容的通則與摘要之掌握，

實與本研究所談之「類化」概念相似。惟 Anderson 與 Krathwohl 所描述的「類化」著

重於對主題內容的掌握，而本研究因為「專題」製作而表現出「類化」進一步的積極

性。綜合來說，透過跨域課程專題導向學習的視角，「類化」除了在對一般主題之通

則與摘要掌握之外，還能加以平行延伸與變化，進而主動建構所欲表達的觀點。學生

為了呈現一齣戲劇小品（專題），想方設法將所學「類化」至劇情中，但此項任務的

完成較少涉及更高階層的評鑑及創造能力運用。由此可知，教學者對於專題的設計與

期待學生達成的認知階層息息相關。 

二、跨域課程專題導向學習的效益 

（一）自在交流與溝通遷就 

編號 02、04、07、08、09、10、11、13、14、15、16、21、24、25、26、27、28、

29、30、31、32 及 35 談到，以前多半僅與同系的夥伴討論；但這次因為製作專題，

看見了不同系所各自展現才華與優點。在課堂個人心得中，編號 04 與 10 談到，原本

在各自的系所只看到同溫層的人，但在這門課則脫離了熟悉感，與不同領域的人交

流。在小組檔案歷程中，第一組第 11 週課程記載「不同科系同學在一起討論，多少

會感到擔心與害怕，不太敢發言」（G111）。焦點團體訪談中，編號 28 分享，剛開始

討論的氛圍較尷尬，但後來大家知無不言、言無不盡。顯見，經過一段時間的醞釀與
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培養，後來能自在討論，從中看見不同專業的亮點。 

大家習慣跟自己系上的同學討論，在思考上會比較有默契；跟不同科系的人一

起討論，有時候不知道從何開始，加上我們組沒有戲劇系的同學，大家會有一

點慌。（G212） 

我覺得自己在人際合作上的收穫是，交到許多不同類型的朋友，我也學到如何

在不同意見中找相同，學習如何溝通，收穫挺多的。（15F208） 

遇到意見不同或需要協調時，溝通就顯得重要。編號 16、27 及 35 說，討論的過

程雖然有意見不合，但是經過磨合， 後大家都會在輕鬆愉快的氣氛中找出 大公約

數。編號 24 與 32 分享，自己本來對於其他科系一無所知，但藉由這堂課多少了解不

同科系的想法。戲劇本科系之編號 10 認為，透過這次的戲劇演出，結合了其他科系

同學的專業，也刺激了自己不同的想法。根據第五組第 14 週小組歷程檔案紀錄，

後大家會在眾多想法中相互補足而產出一個較為周全的提議。 

印象最深的是第一次分組討論的時候，大家對彼此也十分陌生，因此有超過一

半的時間大家是沉默的，到了大四已經很少見到如此生澀的狀態，印象非常深

刻。（02F403） 

討論出一個完整劇本並非一己之力，是要多人一起參與，才能討論出完整的劇

本；大家的想法皆不同，但也就是因為有很多種不同想法，才能了解更多方面

的意見，各自補足對方不周全的提議。（G514） 

然而，某些狀況也是需要相互遷就，例如小組中有電影、音樂、戲劇、視覺設計、

舞蹈等科系的成員，必須彼此配合或犧牲，才能找到 大共同時間演練，完成專題製

作。編號 14 坦言，過程中遇到 大的瓶頸就是，不同科系與年級能相約的共同課外

討論時間有限。 

綜上，第一個課程效益是參與者能逐漸自在交流，並在溝通中彼此遷就配合。 

（二）對話揣摩與包容差異 

對話是跨域重要的歷程，編號 06、11、13、15、17、20、30、31、32、33、34、

35、36、37 及 38 認為，彼此的對話可以創造很多可能，包括顛覆固有思維、引發大
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膽的遐想，依此勾勒出更擬真的故事情節，一步一步完成專題任務。課堂個人心得中，

編號 06 提及，「最大的收穫就是在生活中能保持客觀，不把自己的想法套在他人身上」

（06C0704）；編號 34 則描述，「透過討論，越來越能進到角色實際去設想劇中人物的

心理狀況」（34C0803）。因此，這種跳脫自我的揣摩能力是相互激盪的關鍵；揣摩不

只發生在參與者彼此的對話，也推移至生活中對待他人的方式，以及發想戲劇中的角

色與情節。 

教學者省思第 14 週提及，「課堂每週固定的時間、固定的地點，目標也明確一致，

在此結構下討論的進展順利」（T1403）。編號 13 在焦點團體訪談中表示，「大家一起

激盪思考結局，雖然意見不同，但更開放的想像能帶給觀眾什麼」（13F401）。可見，

在結構穩定且明確的狀況下，不同專業的人與人、人與心理學知識、人與劇情等持續

被包容著，才能激發更多劇情（專題）的開展；亦即包容能讓對話持續發生，也才能

真正看見差異。誠如參與者在焦點團體訪談所言，勇於表達的不斷拋出想法，不害怕

與他人不同，遂能集結眾人智慧。此乃說明了跨域不可或缺的包容力。 

我們就會思考結局走向能否是正向的？能否給觀眾帶來「心理學」的簡單小知

識？雖然是為了 8 分鐘的演出，但得到大大的收穫。……大家不斷的討論，去

設想劇情的走向……，不斷拋出想法。（13F102） 

最大的收穫是比較勇於表達自己，不會悶在心裡不談，也不怕跟別人意見不

同。……雖然不能達到最好，但是集大家智慧能為本次演出帶來不一樣的回

憶。（20F504） 

第二個課程效益是參與者在持續對話中能揣摩他人的心意或劇情，進而更包容彼

此的差異和不同。 

（三）團結合作與成就目標 

編號 01、03、04、06、07、08、09、10、12、13、15、16、17、18、20、21、22、

23、24、25、27、32、33、34 及 38 談到，此次跨域合作的 大體悟就是完成了一個

人無法完成的任務，是靠著大家團結才有辦法順利圓滿，而此演出過程也帶來了高度

的成就和愉悅感。在焦點團體訪談中，編號 21 分享，自己本來不相信能在短短幾週

完成戲劇演出，沒想到竟然成功了，而且過程還相當順利。編號 17 提到，自己上臺

前相當緊張，但有大家一起比較不害怕，演出完成後感到開心與放鬆；編號 33 說到，
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自己比較害羞，但有其他人一起壯膽，所以決定放手一博，事後覺得很值得。 

第一次演完真的很有成就感，組員都很棒。（G614） 

我印象最深的是第一次有戲劇老師親自指導我的「對手戲」，因為有他的指導，

我才發現戲劇的每一個細節都是很重要的，不論是內心戲、情緒的變化等，讓

我在當天演出時放手一搏。事後看到影片，才覺得沒有後悔，反而覺得很值得。

（33F501） 

回憶期末戲劇小品展演的當天，編號 38 提到，各組成員在演出當天各自來回忙

碌，直到大家牽起手謝幕的那一刻，感覺好驕傲，也覺得很榮幸成為當中的一員。在

觀看他組演出時，也深刻感受到他們的用心和努力，覺得溫馨、美好且感動，認為大

家聚集在一起，奉獻小小的力量，成就了所有演出。編號 01 總結，原本大家都是相

互不認識的陌生人，齊聚一堂，為一件任務付出，感覺很奇妙和美好。 

最深刻的片段是排戲。在排戲的過程中，可以感受到每個人認真的投入，我們

常常會在過程中有新的想法大家就會一起討論、提出想法，討論出一個最棒的

結果。這種大家一起努力所得到的產物，我覺得很美好。（24F601） 

最令我印象深刻的是演出發表那天。看見大家努力的成果是如此精彩，其實有

種感動和溫暖。雖然很多人並不是跟戲劇有關的科系，卻依然呈現出完整的表

演，感受小小力量聚集起來，能量會是無限大的。（27F106） 

第三個課程效益是小組能團結合作，就會產生更大的動能投入其中，而目標任務

明確也會激勵大家朝同一方向努力，共識中得以通力成就目標。 

（四）討論 

1. 以學生驅動為主是一個歷程 

細究本研究結果，跨域課程專題導向學習的效益包含自在交流與溝通遷就、對話

揣摩與包容差異，以及團結合作與成就目標。這當中，不難看見人際互動的漸進性，

從自我出發，將自己挪移至小組中進行互動，在小組中縮小自己、看見他者，再透過

凝聚為共同專題目標努力。簡言之，效益的發生來自於人與人之間的平行流動，進而

能夠站在他人的立場， 後團體能為共同目標合作。依 Thomas（2000）PjBL 課程五
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大特色：專題導向的核心、提供學生對學科知識主體性的理解、學習活動主要為建構

式的探究、以學生驅動為主，以及學生逐步真實地完成專題。本研究補充，以學生驅

動為主是一個漸進的歷程，需要有許多對話的機會，突破舒適圈地自在交流，也要能

遷就與配合彼此， 後才能產生如 Thomas 所說的，逐步真實地完成專題。 

在本研究之課程，教師在前半階段參與較多，如第 1〜10 週的心理學理論、教育

戲劇階段，偏屬 Thomas（2000）「提供學生對學科知識主體性的理解」。本課程後半

階段逐漸轉變為從旁輔助的角色，也是以學生驅動為主學習的開始，當學生已經具備

了累積的心理學理論以及教育戲劇的概念時，進入專題的創作上是更加順利，也更加

聚焦。因此，雖然 PjBL 強調由下而上的專題製作，但是對於製作專題的基礎與準備，

更是課程中需要考量的重點；特別需要評估，所要橫跨的幾個領域，學習者是否都已

有足夠的知能以進行專題創作。另外，本研究參與者雖皆為藝術相關類科，但皆來自

不同科系，無共同的關係基礎，剛開始討論時顯得生疏、也不太敢提出自己的想法，

直到逐漸熟稔之後，PjBL 的精神才能真正的發揮，進而跨域合作。所以本研究想補

充 Thomas 的想法，學生是否有足夠信任的關係或者對話的成熟度，以進入一連串「學

生驅動為主」的專題學習，PjBL 都需要審慎考量。 

2. 專題導向學習多面向的啟發 

本研究的心得是，PjBL 提供了一個有「結構性的框架與目標（專題）」，搭配「循

序漸進的進程計畫」，學生在這樣的「環境」中形成跨域的氛圍，兩者相輔相成。所

謂的「結構性的框架」，就是定時定期的完成兩個領域的基本知識學習，創意發想，

到 後專題產出，而這樣明確的時間序與目標，大大促成了專題學習的成功。而所謂

培養學生合作實踐、溝通與責任等能力就是在這樣的氛圍下驅動生成。本研究支持

Lattimer 與 Riordan（2011）的論調，專題導向的學習提供了學生增能的機會，像是團

隊工作、問題解決、溝通以及高水準的表現。另外，Belwal 等人（2021）發現大學生

在 PjBL 課程之學習，除了學業表現提升，在行為、溝通、自信、計畫、思考、時間

管理等也都有所進步。本研究亦有類似的發現，也就是專題導向學習除了各組 後能

展現 8 分鐘的戲劇小品之外，參與者在歷程中也提升個人的思考、溝通、時間管理等

能力。但本研究進一步提出，在這些能力的養成是來自於信任的關係，當參與者感到

信任，就願意揭露自己的想法，進而創作更良善的團體動力，小組在真正的合作上共

同完成目標，同時提升個人能力。由此可見，個人促發了團體動力，團體的活絡與工

作量能進一步益助於個人賦能。 
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跨域專題實踐的歷程，也會帶來高度的正向情緒與成就感。本研究發現，在製作

專題的過程中會產生休戚與共的團體感受，降低孤單與焦慮，甚至因為「團結合作」

而勇於自我突破，站上舞台放手一搏，感受到愉悅與成就感。這相應了正向心理學中

正向情緒擴建理論（broaden-and-build theory of positive emotions）（Fredrickson, 2001）

的說法，當一個人有正向情緒時，就會擴展新穎的想法、行動與關係，進而建立個人

的豐富資源，提升健康、生存與滿足，依此不斷正向循環，再創正向情緒。由上可知，

跨域課程之專題導向學習除了提升心理學知識的學習之外，也帶來了連結感、自我超

越與成就感等之正向情緒，豐富個人內在資源。 

綜上，本研究結果如圖 1 所示。 

 

 

圖 1  研究結果 



教育實踐與研究，第 36 卷第 2 期  
 

 

- 30 -

 

伍、結論與建議 

 

一、結論 

本研究對於融入教育戲劇之「心理學」跨域課程專題導向學習歷程與結果的探討

有兩項重要發現。在心理學知識學習的進程，共擷取「融合」與「轉化」兩大主題。

「融合」主題，是指學生的個人生活經驗與心理學的融合，包含了對日常心理學現象

的「理解」，以及心理學在人際互動上的「應用」。而在「轉化」主題，是指學生在情

節創作中「轉化」心理學原本的知識內容，包含了能用心理學「分析」時下的社會現

象，以及將所學的心理學知識「類化（類推與變化）」於創作劇情中，藉此表達觀點。 

跨域課程專題導向學習的效益有三：首先是「自在交流與溝通遷就」，即是指學

生能跨出同溫層自在的與不同專業交流，並在相互溝通中彼此遷就與配合。第二是「對

話揣摩與包容差異」，是指學生能跳脫自我，在對話中揣摩他人的想法和劇情，進而

包容差異與不同。第三是「團結合作與成就目標」，意旨學生能團結合作，形成高度

凝聚，共同努力以成就目標。 

二、建議 

（一）跨域教與學的建議 

1. 課程的收斂議題 

本課程為學期之正規課程，有原「心理學」課程之既定目標與 18 週時間限制，

屬固定結構的跨域課程模式，建議未來課程設計需參酌課程本身的屬性與結構。其

次，在課程設計初始，若考量不同領域的橫跨，應兼顧學習者的先備領域與學習風格，

以提升學習成果。 後，本研究雖產出專題之戲劇小品，但並未對戲劇小品中的心理

學知識再次判斷與省思，因此在學習成果之認知階層未進入「評鑑」、「創意」。建議

未來在專題呈現之後可保留更多的時間，收斂與歸納學習者、觀眾、評論者的激盪，

匯集跨域所強調之「新的知識體」，強化後設能力。 

2. 重視知識學習以外的收穫 
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過去跨域課程的相關研究多聚焦於跨域能力的產出。而本研究發現，不只是跨域

力，跨域課程專題導向學習的效益更包含了夥伴間能交流與溝通、對話與包容，以及

合作與成就等知識學習之外的收穫。此外，本研究也發現在學習的過程中也伴隨正向

情緒的產生，不但能增加新穎的認知與行動，更能賦能個人內在資源。建議未來教學

者可多兼顧學習歷程人的狀態，並催化正向的團體動力，兼顧跨域中認知、情意及人

際的相互影響。  

（二）研究設計上的建議 

1. 擴充質性的多元視角與考量不同的跨域形式 

本研究採行動研究法，主要是解決現場問題並探討跨域課程專題導向學習成果，

並未對整體學習歷程或個人的學習經驗作進一步的描述，難免遺漏學習螺旋累積以及

個人特殊化的細節。建議未來可以採現象學或者敘事研究等方法，從不同面向描繪經

驗。再者，在跨域的定義上，本研究採小組合作呈現跨域作品，但事實上跨域的展現

也可能是個人結合兩種領域的知識於解決問題等，因此未來在跨域課程的設計上，還

需考量不同的跨域內容與形式。 

2. 嘗試不同形式的藝術融入 

本研究學習參與者為藝術類科大學生，依此以教育戲劇融入心理學學習，研究結

果雖然對跨域課程與跨域力提供了詳盡的說明，但也聚焦於戲劇表演的藝術形式。然

而，可以搭配不同藝術專長的學生背景，將心理學學習融合其他的藝術形式，包括視

覺賞析、音樂創作等，皆可以進一步探索學習成果。 
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高中學生國語文詩歌閱讀特徵與策略之探討 
 

李鍑倫＊ 

 

本研究旨在探討高中學生的國語文詩歌閱讀特徵與策略，研究者以臺灣

北區三間公立高中職的學生為研究參與者，透過分析學生閱讀詩歌與訪談資

料，瞭解學生閱讀詩歌的差異情形。研究結果顯示：在詩歌閱讀特徵上，學

生普遍對富含特殊情境意義與聯想的詞語感到困難；能力較佳的學生對詩句

中字詞單位的辨識較嫻熟，在詮釋詩歌時也能提出自己獨立的見解；能力中

等的學生能大致把握詩歌內容，但難以自行探索抽象意涵；能力較弱的學生

基礎閱讀能力不足，對文字的推論想像較片面。在詩歌閱讀策略上，學生能

以人事時地物為線索串聯詩句，並在整體主題及細部詞語內涵間相互闡發補

充；能力較佳的學生能關注詩歌獨特的寫作特徵、意象排列及詩形結構，進

行獨立閱讀；能力中等的學生能辨識詩歌重要意象並留意結尾處對詩人態度

的暗示；能力較弱的學生會逐字逐句詮釋梳理詩句。研究者最後歸納出不同

閱讀能力的學生，如何運用詩歌閱讀策略產生各自的閱讀特徵。 

根據研究結果，研究者提出二項教學建議，冀能回饋給現場國語文教

師：(1) 以詩歌文體要素規畫教學主題，引導學生發展系統性的詩歌閱讀策

略；(2) 彈性調整教學內容與方法，回應學生的差異性及學習需求，幫助學生

有效學習。 

 

關鍵詞：國語文詩歌、閱讀特徵、閱讀策略 
 

                                                           
＊ 李鍑倫：國立臺灣師範大學國文學系助理教授 
（通訊作者：leefulun@ntnu.edu.tw） 
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A Study on Chinese Poetry Reading Characteristics and 
Strategies of High School Students  

 

Fu-Lun Lee＊ 

 

The purpose of this study is to investigate the reading characteristics and strategies of 

high school students regarding Chinese poetry. Students from three public high schools in 

northern Taiwan were selected for this investigation. Through analyzing students’ poetry 

reading and interview data, the researcher closely examines variations in students’ 

engagement with poetry. The findings are as follows: In terms of reading characteristics, 

students generally find it challenging to understand words with special contextual 

meanings and associations. Those with better reading abilities demonstrate proficiency in 

recognizing words in poetic lines and offer unique insights when interpreting poetry. 

Students with average reading abilities are able to grasp the general content but struggle 

with abstract implications. Conversely, those with weaker reading abilities lack 

foundational reading skills and show limited inferences and imagination in textual analysis. 

In terms of poetry reading strategies, students are able to connect clues across poetry lines 

through elements such as people, events, time, places, and objects, and they mutually 

expound and supplement between the overall theme and the nuanced connotations of 

individual words. Students with higher reading abilities focus on unique writing features, 

imagery arrangement, and poetic structure, facilitating independent reading. Average 

readers recognize important poetic imagery and focus on the implications of the poem’s 

ending in relation to the poet’s attitude, whereas weaker readers tend to interpret poems 

word by word. The researcher, in the end, summarizes how students of varying reading 

abilities employ different poetry-reading strategies, thereby developing their own unique 

poetry-reading characteristics. 

                                                           
＊ Fu-Lun Lee: Assistant Professor, Department of Chinese, National Taiwan Normal 

University (corresponding author: leefulun@ntnu.edu.tw) 
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The study concludes with two instructional suggestions for high school Chinese 

teachers: 1) Use stylistic elements of poetic genres to design and organize the teaching 

themes, aiding the development of systematic poetry reading strategies. 2) Adjust teaching 

content and methods flexibly based on students’ reading levels and learning needs to 

enhance their understanding of poetry. 

 

Keywords: Chinese poetry, reading characteristics, reading strategy
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高中學生國語文詩歌閱讀特徵與策略之探討 
 

李鍑倫 

 

壹、前言 

 

詩歌此一文體隨語言而俱來，遠在有文字之前即出現，富有紀錄與抒情的雙重

功能，一般可簡稱為「詩」（杜松柏，2015；黃永武，2009；魏飴，1999）。在國語

文教學中，詩歌屬於特殊文體的教學，藉由學習詩歌作品，學生能提升閱讀理解及

語文表達的能力（張玉明，2021；Hall, 1989）。詩歌往往在短小的篇幅中蘊含詩人豐

富的心思意念、情感嚮往，或是寄託對現實世界的批判反省，因此適合與思維、審

美、文化連接，豐富國語文教育的內涵。  

然而，由於詩歌是以極為凝鍊的語言形式寫成，且蘊含許多獨特的文學表現技

巧，因此學生在閱讀的過程中，經常會感到困難。他們不只要理解文字表面的訊

息，認識詩歌的主要內容，也需要運用適切的閱讀策略，分析詩人在文本中運用的

類比對照，讀懂埋藏在詩句中的暗示，歸因作品的抽象寄意，才能達成有效閱讀的

目標。為了理解詩意深層內涵，學生往往需要調動他們對詩歌文體知識的理解，從

一連串精緻簡練的文字中，進行高層次的推論與詮釋。Steinbergh（1994）認為學習

詩歌有助於學生發展精緻的抽象思維，由於學生需要在具體物象與抽象概念間反覆

推敲，破解詩歌語言及意象的密碼，因此閱讀詩歌能幫助學生提升思考的深度與複

雜度，促進他們培養高層次的認知能力（Hall, 1989；Hoffstaedter, 1987；Kintgen, 

1983）。 

正因為詩歌在文字表現技巧上與一般的散文不同，所以在教學方法上也有其特

殊性。已有學者（潘麗珠，1999；Benton, 1999；Certo, Apol, Wibbens, & Hawkins, 

2012；Keil, 2005）指出，教師對於詩歌教學方法常常感到不確定，也不知道學生需

要學習什麼，因此對教學感到焦慮。除此之外，不同學生對於詩歌的學習困難不

同，在詮釋詩意上也展現出深淺不一的理解，但教師在教學過程中往往等不及學生

自行閱讀，或是認為學生的見解不夠深入，而直接將自己對於詩歌的詮釋剖析灌輸
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給學生（Andrews, 1991）。長此以往，使得教師對於如何回應學生殊異的學習需求，

愈發缺乏整全的認識以及具體的教學方法。在高中職國語文教育中，教師在詩歌教

學上大多透過講解生難字句內涵、補充詩歌體裁知識與發展，作為教學的主要內

容，雖然教師會針對學生不懂之處進行講解補充，並提問引導學生思考，但很多時

候教師只是依照詩歌表面的內容順序提出問題，即便是引導學生進行文本的深究鑑

賞，學生大多仍是被動接受教師提供的訊息與分析，自己較少進行主動閱讀與思考

（陳滿銘，1999；鄭圓鈴、許芳菊，2013）。 

然而，如若教師能走進學生的學習脈絡中，真正去瞭解學生能做到什麼，從學

生學習的起點出發（Tyler, 1970），主動理解學生是如何閱讀、理解一首詩，他們在

閱讀時遭遇了哪些困難？呈現出什麼閱讀特徵？又能使用哪些方法與策略來幫助自

己理解詩歌的內涵？將能使學生閱讀詩歌時隱秘不顯的思考脈絡與歷程逐漸呈現出

清晰的輪廓，為教師的教學計畫與實踐提供有價值的洞見，最終幫助他們達到有效

教學的目標（Charlton, 1996；McKelvey & Kyriacou, 1985）。在詩歌教學實踐上，若

能關注學生不同的能力與學習需求，也有助於教師更妥切地延伸、精簡或重新組合

教學內容，引導學生有效學習詩歌（張珮娟、陳玉嘉、彭成錦、詹敏佳，2021）。 

有鑑於此，研究者以來自臺灣北區三間公立高中職的學生為研究參與者，透過

分析學生閱讀詩歌文本的情形，並輔以口頭問答及訪談，讓學生處理文本資訊的歷

程更為清晰可見，藉以更細膩地理解他們的詩歌閱讀特徵、容易遭遇的困難，兼及

還原他們在閱讀過程中建構意義、自我修正、串聯語意線索的方式。然而，不同學

生在詩歌閱讀理解表現上有其落差，因此探究不同詩歌閱讀能力等級的學生，其詩

歌閱讀特徵及所運用閱讀策略之差異情形，有助於教師對學生閱讀詩歌的情形產生

更細膩的覺察與瞭解，藉此搭建起教與學之間的橋樑。在本研究中，學生的詩歌閱

讀特徵係指學生在梳理詩句、解讀詩意時的表現特徵；詩歌閱讀策略係指學生選擇

與運用的閱讀方法，用以達到理解詩歌文本的目標。本研究具體研究目的有三：

一、瞭解不同能力學生的國語文詩歌閱讀特徵；二、分析不同能力學生運用詩歌閱

讀策略的情形；三、梳理不同能力學生詩歌閱讀策略與閱讀特徵間的關聯。 

基於上述研究目的，可探討以下相關的研究問題： 

一、不同能力的學生對於國語文詩歌閱讀的特徵為何？ 

二、不同能力的學生能運用哪些詩歌閱讀策略，幫助自己理解詩歌內涵？ 

三、不同能力的學生如何運用詩歌閱讀策略，形成各自的閱讀特徵？ 
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本研究最後也提出詩歌教學建議，期待將研究發現回饋給教學現場的國語文教

師，使他們在詩歌教學實踐上能得到啟發。 

 

貳、文獻探討 

 

一、學生詩歌閱讀特徵 

在理解詩歌意涵上，Hunt（1992）指出學生會表現出以下閱讀特徵：反覆閱讀

詩句或詩節、梳理詩句的特殊句法，並嘗試推敲詞語表面意涵和言外之意。Kintgen

（1983）也發現學生在閱讀詩歌時，往往會聚焦在單一字詞或詩句上仔細推敲，再

透過串連字句，建構出對詩歌意涵的完整理解。 

然而，Richards（1929）分析劍橋大學生細讀詩歌文本後書寫的作業，他發現大

部分學生在閱讀詩歌時最感困難的即是理解詩歌意涵。在 Harker（1994）的研究

中，他請學生將自己在閱讀詩歌過程中的想法口頭表述出來，結果發現：大多數學

生較能掌握的是詩歌表面意涵，僅有極少數的學生能進行更複雜抽象的詩意闡釋。

尤其對於閱讀能力較弱勢的學生而言，他們認讀、理解字詞的能力尚且不足（高台

茜、康以諾、陳玉葉，2015），因此對於推論、歸因詩歌中的抽象情感、寓意也不免

感到困難。顏嘉儀、張沛雯與邱湘茵（2021）已在研究中指出：學習成就較低落的

學生難以自行把握住詩歌中的主題意象，因此需要教師引導學生釐清物象與抽象情

感寓意間的連結。此外，鄭圓鈴與許芳菊（2013）也發現學生在閱讀時習慣順著文

本內容去理解認識，很少自行對內容醞釀出具創造性的看法與詮釋。 

由此可見，學生在閱讀詩歌時多表現出專注於詞語和詩句意涵推敲的特徵，然

而大部分學生對歸因詩歌的抽象意涵仍感到困難，尤其是閱讀能力較弱的學生更難

以自行掌握詩歌的主題意象，釐清物象與抽象寓意間的連結。 

在詮釋詩歌文本上，若是文本的主題具有較明確的指向性，或是學生屬於同質

性較高的群體時，他們對於詩歌的詮釋便會保持高度的穩定性與一致性（Fish, 

1980；Martindale & Dailey, 1995）。然而，在興起情感聯想，或是將文本情境與個人

生命經驗疊合這些表現上（Hamel & Smith, 1998；Rabinowitz, 1987；Rosenblatt, 

1970；Scholes, 1985），學生仍會展現出個別差異。 
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儘管是閱讀同一首詩，每位學生的詮釋方式也有所不同，他們感到困難之處並

非完全一致，且解決問題的方法亦有差異，因為閱讀理解的過程不只牽涉到文本文

字，也與學生理解、解決問題的內在歷程相關（Kintgen, 1983）。因此鼓勵與學生群

體相關的觀察、對話、反省發生（Fullan, Quinn, & McEachen, 2018），能使得學生的

學習與教師的教學，產生更緊密的連結。對於學生學習困難與歷程的認識，將有助

於教師採取更合適的教學策略，回應學生的需求，教師也可從中得到教學實踐新觀

點和方法的啟發，使教與學達到良性的雙向循環（Au & Mason, 1983；Heacox, 

2012；Schubert, 1992；Tomlinson & Moon, 2013）。 

綜上所述，有鑑於學生在閱讀詮釋詩歌時會表現出個別差異，是以更細膩地覺

察與瞭解學生閱讀詩歌的情形，將有助於教師為學生提供更適切的教學引導。 

二、詩歌閱讀策略 

（一）使用詩歌文體要素幫助理解 

詩歌在詞彙、意象、形式結構上都有標誌性的特色（Heard, 1989；Oliver, 

1994），這些獨特的文體特質，適合作為理解及學習詩歌作品的基礎。 

首先，以詞彙來說，Jakobson（1987）認為詩歌中使用的詞彙能引起讀者的注

意，讓讀者在閱讀時產生「陌生」、「奇異」的感受，特定詞彙的選擇暗示了詩人的

態度與觀點，能將許多未盡之言以細緻微妙的方式勾勒出來。除此之外，一位讀者

可以透過字典認識一首詩中的每一個文字，卻可能還是不明白整首詩想要告訴自己

什麼，因此在閱讀詩歌時，需要釐清字詞的言外之意以及暗示，尤其關於環境、動

機、人物關係、詩人評價等詳細的解釋，都可在詩句中被簡略的暗示所取代（Kao & 

Mei, 1978）。學生若能用心推敲字詞的言外之意及暗示，將能從閱讀中開啟更多元的

詩歌詮釋空間（楊牧，2001；Bruner, 1986）。 

再者，以意象而言，詩歌作品中的意象包含了抽象情意及具體景物、事象，因

此「象」通常不是人們所能觀察到的單一外界事物，而是詩人對外在客體的詮釋，

蘊藏著詩人的觀察、聯想和省思（黃永武，2009；黃維樑，1986；潘麗珠，1995；

簡政珍，1999；Campbell, 2007；Kosslyn, 1980；Moran, 1999）。詩歌中的「象」可以

是具體的、明顯的、多元的，有可能只有一個，但也可能是一連串的，因此透過分

析這些意象，學生除了可以得到特定的感官經驗，也能觸動自己的美感情緒與聯
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想，從中得到多重角度的藝術經驗。 

最後，詩句布置的形式與結構也是詩歌獨特的文體特色，舉凡斷句分行的方

式、詩節的造型都可以為詩歌作品創造出獨特的藝術效果，例如：句字長短、句數

多寡、詩句結構的鬆緊密度，都能帶給讀者不同的審美趣味與閱讀感受。透過特殊

的詩形結構設計，詩人往往能展現出個人觀點（黃永武，2003；楊昌年，1989； 

Dressman, 2010）。因此學生若能留意詩歌在形式與結構上的特色，並以此作為理解

詩意內涵的補充，將能深化對文本的理解。 

（二）分辨不同類型詩歌的寫作特徵 

辨析各類型詩歌作品的寫作風格，除了可從語言的成熟度入手之外，例如：從

四言詩到五言、七言詩，字詞數量的增加意味著能變化出更多元豐富的詞彙結構，

使作品內涵更豐富。同時，也要考慮不同社會氛圍、時代精神、詩社流派對詩作主

題、風格的影響。因此掌握住不同類型的詩歌有何相異的寫作特徵，有助於學生欣

賞並理解一首詩（鄭頤壽，2008；Preminger, Warnke, & Hardison, 1986）。 

漢語古典詩歌有其獨特的寫作形式，如若從字數上來區別，可分為四言、五

言、七言、雜言詩；如若從表現形式的統一及多樣性上來區分，則可分為古體詩、

近體詩兩類，因為古體詩在寫作上較近體詩更多元自由，諸如：平仄、押韻、對

仗、句數都沒有特別的規定，而近體詩的格律要求卻非常嚴謹；如若從是否具有音

樂性上來鑑別，則可將古詩、樂府詩分列（尤信雄，1993；松浦友久，1986/1993；

范況，1995）。 

至於在字數、句數、分節、平仄、押韻上幾乎都沒有限制的現代詩（皮述民、

邱燮友、馬森、楊昌年，2003；楊昌年，1989；潘麗珠，2004），其語文形式上的特

色，例如：用語接近日常語言、語句形式參差錯落，也與古典詩歌中的雜言樂府詩

相合（柯慶明，2009；褚斌杰，1992）。除此之外，儘管古典與現代詩在語言上有斷

裂，但早期的現代詩仍保留了「格律詩」的痕跡，例如：新月派的詩人著意在詩歌

形式與音韻上展現出整齊諧韻的美感。但隨著時代推進，現代詩在寫作樣式上，開

始有更多樣化的展現，例如：分行詩、圖像詩、十四行詩、行動遊戲詩等，甚至可

以運用各種圖像、聲光、互動等方式，打破並挑戰讀者對於現有詩型的想像空間

（張玉明，2021；曾琮琇，2007）。 

更有甚者，無論是古典與現代詩歌皆可依照作品的主題內涵，進行更細緻的分
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類，例如：敘事詩、詠史詩、詠物詩各有不同的寫作重點（杜松柏，2015；周玉

津，2000）。敘事詩中有事件的變化曲折、詠物詩重藉物言志、詠史詩強調懷古抒

情。不同類型的詩作皆有它們常見的寫作結構、表現技巧，以呈現詩人感思創發的

脈絡與邏輯。 

以敘事詩為例，詩歌的主題即隱藏在事件中，且詩歌敘事重在簡約能明，因此

會捨棄零碎細節，透過關鍵事件呈現整體敘事脈絡；至於詠物詩需要描摹形態、凸

顯特徵，進而以物比人，將自身情志投射其中；詠史詩更往往在詩文之外，另有寄

託與諷刺，或是因景興發歷史懷想，或是因歷史事實發抒評論批判，或是運用典故

暗示心聲（歐麗娟，2016；Liu, 1962）。因此在後面兩類詩歌的教學上，皆著重探索

詩人在物象與人事間、歷史與現實間，經營對比或類比的蛛絲馬跡。 

（三）把握由具體入抽象的詩意理解歷程 

Kintsch（1998）將閱讀理解分為「文本基礎」（textbase）、「情境模式」（situation 

model），透過二者相互發揮與補充，達到對文本的整體理解。 

文本基礎的理解可再細分為微觀結構與鉅觀結構，微觀結構處理的是字、詞、

句意的詮釋，鉅觀結構則關注段落間的關係，以及文本的整體結構。至於情境模

式，則為整合讀者的先備經驗與知識，建構出文字在特定情境脈絡中的意義，以詩

歌閱讀而言，亦即能體會到詩歌特殊的文字組構傳遞出來的美感經驗。正如葉嘉瑩

（2000）所言，一般的讀者能看到作品的表面，但一位創造的讀者，能從一部作品

出發，跨越到無窮的情境中，進行自由、豐富的聯想。 

由於詩歌文本具有承載與呈現經驗上的獨特性，蔡英俊（2009）進一步鼓勵讀

者在閱讀時可以把握詩歌跳脫既定事物限制，為尋常事物賦予嶄新內容的寫作特

色，主動將閱讀所得與自己的生命經驗進行連結，自行建構文本的新意義，在精煉

的文字中讀出更多元豐富的意蘊。 

鄭圓鈴與許芳菊（2013）提出閱讀國語文詩歌文本的有效策略，首先，透過檢

索與擷取詩歌中的重要地點、事件，辨識出主要概念，再進一步推論詩句間隱含的

因果關係，並分析詩人的寫作技巧。朱我芯（2012）與陳嘉英（2018）也指出，閱

讀詩歌可以先從「理解性的閱讀」入手，先讀懂詞語、詩句的表面意涵，建構對詩

歌字面意義、景物畫面、簡要情節的理解，再進行「分析性的閱讀」，對於詩歌的抽

象意涵、寫作手法，以及詩人蘊藏其中的情感、觀點與思想，進行深度的分析鑑
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賞。尤其在分析寫作手法上，教師可提醒學生留意詩人如何透過富暗示性的寫作技

巧，例如：以事物作為類比，或是藉事物興發聯想等（葉維廉，2007；蔡英俊，

2009；Kao & Mei, 1978），創造詩歌的言外之意。 

（四）不同能力學生的詩歌閱讀策略與特徵 

 Beers 與 Odell（2007）提出適合不同能力學生運用之詩歌閱讀策略：在學習上

出現較多困難的學生，可練習從字裡行間找出線索，例如：詞彙、詩句，增進對詩

歌內容的理解；而閱讀表現較佳的學生，則可針對詩歌特殊的寫作技巧或形式，及

其產生的寫作效果進行深入分析。更有甚者，不同能力的學生也因其所運用之閱讀

策略不同，而表現出相異的閱讀特徵。Robb（2000）將學生分為閱讀程度較低、閱

讀程度與年級水準相當、閱讀程度精熟等類型：程度較低的學生缺乏讀懂文本的策

略，因此閱讀時經常無法解決問題，常對內容感到不理解；程度中等的學生已會運

用前後文線索幫助理解，進行預測與確認，因此表現出能辨識文本重要訊息的閱讀

特徵；精熟型的學生則能運用更多樣化的閱讀策略，他們能流暢閱讀，並體會文本

中細微的情感。鄭圓鈴與許芳菊（2013）也以螞蟻、蜘蛛、蜜蜂為喻，比擬具不同

閱讀特徵的學生，螞蟻式的讀者僅知接收文本訊息；蜘蛛式的讀者能運用比較異

同、摘要重點等策略，因而可對文本產生較正確的理解；蜜蜂式的讀者能靈活運用

適當閱讀策略分析寫作技巧及寓意，因此表現出能省思評鑑文本的閱讀特徵。 

由此可見，能力愈弱的學生能運用的閱讀策略愈少，其在閱讀時往往更關注理

解文字表面內容，而能力較高的學生能運用的閱讀策略較多，因此能對文本進行更

複雜抽象的分析，產生深入的鑑賞體會。 

 

參、研究設計與實施 

 

本研究主要運用質性多重個案研究方法，探討學生的詩歌閱讀特徵與策略，並

輔以量化技術將研究參與者分類，以下茲就研究場域與研究參與者、研究參與者之

分類、研究資料蒐集與分析、研究效度與研究倫理，說明本研究的設計與實施。 
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一、研究場域與研究參與者 

研究者以來自臺灣北區三間公立高中職的 10 位學生為研究參與者，整體研究資

料蒐集時間達半年（2022 年 2 月至 2022 年 7 月）。研究者根據進入三間學校進行國

語文詩歌教學觀察所得，以同時符合「已學習過不同類型的古典與現代詩歌」、「對

課程投入參與度高」二項要件選擇自願參與的研究參與者。這三間公立高中職的校

名及研究參與者的姓名，均以英文代號及化名處理，研究參與者之相關資料如表 1

所示： 

表 1   研究參與者資料表 

學校名稱與代碼 學生年級 團體訪談學生代碼 取樣理由 

臺北市太陽高中（T） 高三 TS01、TS02、TS03 

新北市花園高中（H） 高二 HS01、HS02、HS03、HS04

臺北市晚霞高職（X） 高二 XS01、XS02、XS03 

1. 已學習過不同類型

的古典與現代詩歌 
2. 對課程投入參與度

高 

 

太陽高中為學生學業表現優良的明星高中，參加研究的三位高三學生已學習過

各類古典與現代詩歌，他們的國語文學業表現優秀，對古典與現代詩歌的知識豐富

且完整，喜歡主動與教師討論問題，並利用課外時間廣泛閱讀文學作品。 

花園高中為學生學業表現中等的綜合型高中，參加研究的四位高二學生已學習

過不同類型的古典與現代詩歌，學生對古典與現代詩歌的閱讀理解能力都不錯。學

生的國語文能力中等，但在閱讀文字量較多的文本時容易感到困難，也較少進行課

外閱讀。  

晚霞高職為學生學業表現中等的技術型高中，參加研究的三位高二學生已學習

過不同類型的古典與現代詩歌，對古典與現代詩歌有基礎認識，但對於高一時曾學

習過的詩歌作品印象較模糊。三位學生皆不排斥國語文的學習。 

本研究以來自三間不同類型公立高中職的學生為研究參與者，由於不同學校學

生的國語文程度有明顯差異，因此適合探討不同詩歌閱讀能力等級的學生對國語文

詩歌閱讀理解之差異情形。本研究除了在不同能力的學生間進行比較，也會探討學

生普遍性的詩歌閱讀特徵與策略。 
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二、研究參與者之分類 

在本研究中，研究者提供學生課外詩歌文本閱讀，以瞭解學生的詩歌閱讀歷程

和特徵、遭遇的困難，以及能運用的閱讀策略，除了以描述性與歸納性的方式來檢

視學生對詩歌文本閱讀理解的情形，也兼採量化評分的方式，將閱讀反應與理解程

度相近的學生歸類為同一群組。 

（一）閱讀文本 

學生閱讀的詩歌文本分為古典詩歌與現代詩歌兩類，各類皆包含長篇文本及短

篇文本： 

1. 古典詩歌：劉禹錫〈臺城〉、謝鯉魚〈鹿耳門懷古〉（108 年學科能力測驗國文

考科閱讀測驗文本，字數：56 字）、杜甫〈瘦馬行〉（課外古典詩歌文本，字

數：160 字） 

2. 現代詩歌：羅浩原〈我的忍者生涯—悼念 2003 年夏季的 SARS 疫情〉（110 年

大學入學試辦考試－國語文綜合能力測驗文本，字數：437 字）、陳育虹〈星

期天〉（課外現代詩歌文本，字數：133 字）。 

研究者選擇這些文本，基於以下原因：(1) 參與研究的學生之前未閱讀、學習過

這些詩歌；(2) 這些詩歌是國語文學習表現精熟的學生，也需花時間精讀思考的文

本；(3) 包含了不同類型的詩歌體裁，在寫作技巧上也富含運用典故、隱喻等重要的

詩歌文學表現技巧。 

（二）分析架構與評分標準 

在本研究中，研究者參考詩歌閱讀文獻探討之結果，兼及徵詢專家意見歸納出

分析學生詩歌閱讀反應的架構。本研究共徵詢二位高中國文學科中心經驗教師的意

見，二位教師的國語文教學年資皆超過 20 年，在詩歌教學實踐上也有相關論述和出

版。 

分析架構包含 4 個主要項目與 10 個細項：(1) 辨識詩歌體裁，其細項有二：詩歌

體裁為何、如何判斷詩歌體裁；(2) 理解詩歌表層意涵，其細項有三：對字詞、詩

句、詩作整體內容的基本認識；(3) 統整解釋詩歌深層意涵，其細項有三：解釋抽象

意涵、推論觀點體悟、歸因情懷感受；(4) 分析鑑賞詩歌寫作技巧與形式特色，其細

項有二：分析鑑賞寫作技巧、分析鑑賞詩形結構特色。 
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在學生閱讀表現的評分上，本研究參考 PISA 的評量配分標準區別出 2、1、0

分，2 分代表學生的理解深入而精確、1 分代表僅部分正確或有涉及部分相關概念、

0 分則代表未回應或是完全錯誤。研究者根據上述分析架構，梳理學生閱讀詩歌文本

的反應，並予以評分，在評分過程中，也邀請二位高中國文學科中心的經驗教師參

與，彼此先以獨立自主的方式共同評分，再針對不一致的部分加以討論，最後確認

評分結果。  

本研究分析學生對詩歌文本閱讀理解的情形，並加總學生在各篇詩歌文本每個

細項上的原始得分，將閱讀理解表現相近的學生歸類為同一個群組。在本研究中，

總分超過 80 分者為能力較佳的學生，共 3 人，為太陽高中的學生；總分在 50-80 分

者為能力中等的學生，共 4 人，為花園高中的學生；總分未滿 50 分者歸類為能力較

弱的學生，共 3 人，為晚霞高職的學生。 

三、研究資料蒐集與分析 

（一）學生閱讀資料蒐集 

本研究主要運用 Goodman（1969）誤讀分析（miscue analysis）的資料蒐集方

法。Goodman 指出誤讀分析是檢視學生放聲閱讀時被觀察到的反應與其預期表現間

的差異，能揭示學生的閱讀能力，並為教師和研究者提供一個理解學生閱讀歷程的

窗口。其資料蒐集的方式為先請學生放聲閱讀，再請他們重述文本及回答問題，藉

以瞭解學生閱讀理解的情形及其閱讀歷程。 

然而，在研究過程中，研究者發現請學生放聲閱讀之後，立刻重述文本內容或

是回答問題，對他們而言太過困難，因此在本研究中，研究者先請學生在文本上畫

出或圈選自己不理解的字詞或句子，再請他們放聲閱讀後，簡要重述對詩句內涵的

理解、推測。在過程中研究者也輔以開放式的提問，例如：這首詩主要在說什麼、

你認為詩人透過這首詩想告訴大家什麼，以確實掌握學生是否能理解詩歌中的核心

概念與細節。同時也會針對學生閱讀時的表現隨機提問，以梳理他們在閱讀過程中

建構意義的方式，探尋學生具體的閱讀歷程，例如：當學生表達得太簡略時，研究

者會鼓勵學生再多說一點或舉例說明；當學生提及對文本的某個想法時，研究者也

會請學生闡述自己這樣想的原因。 

在學生閱讀之前，研究者先向學生說明進行的方式，並透過錄音及觀察紀錄表
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蒐集及整理每位學生的資料，重點在瞭解每位學生詩歌閱讀理解的情形、遭遇的困

難，以及能運用的閱讀策略。 

學生閱讀詩歌文本的時間，各校皆安排兩次，一次閱讀古典詩歌文本，一次閱

讀現代詩歌文本，並依據學生意願與能配合的時間進行，大多利用午休及自主學習

時間。每位學生放聲閱讀、重述及回應問題的過程皆全程錄音，並轉譯成逐字稿，

以蒐集完整的資料，同時，研究者也使用觀察紀錄表，簡要紀錄每位學生閱讀詩歌

的特徵、誤讀類型，或是用以自我修正、促進理解的策略。 

每位學生的編號均以學校代碼為首，學生資料編號的意義說明如下，例如：

「TS01 讀 220420」，表示太陽高中學生 S01 在 2022 年 4 月 20 日的閱讀資料。 

（二）訪談 

本研究也分別對三間學校的學生進行半結構式的學生團體訪談，訪談內容聚焦

在學生對於閱讀詩歌的感受、反思、方法與疑惑。之所以選擇進行團體訪談，是因

為在團體訪談的過程中，學生能藉由聆聽他人的回應，激發自己的想法，且同儕的

參與和支持也能緩解學生緊張的心情，讓他們更願意表達，有助於蒐集到更充足的

資料。訪談綱要中每位學生都要回答的問題，諸如：(1) 說一說，你如何閱讀一首古

典詩／現代詩？(2) 你覺得古典詩／現代詩容易理解嗎？為什麼？(3) 你有哪些讀懂古

典詩／現代詩的好方法？這些方法幫助了你什麼？除此之外，也會視學生回應的內

容發展出新的話題，如果在學生閱讀詩歌的過程中，發現需要再加以追問澄清之

處，也會透過訪談讓學生可以更完整地表述說明，訪談總次數為 6 次，並依據學生

的意願與能配合的時間進行，每次約 50 分鐘。 

學生訪談皆全程錄音，以蒐集完整的訪談資料。在資料整理上，先繕寫訪談逐

字稿，再分類整理。學生訪談資料的編號以學校代碼為首，例如：「XS01 訪

220610」，表示晚霞高職學生 XS01 在 2022 年 6 月 10 日接受的訪談。 

（三）資料分析 

在整個研究過程中，研究者持續對蒐集的資料進行系統性的歸類與整理，反覆

檢視學生閱讀及訪談轉譯的資料，並透過持續比較方法（constant comparative 

method），分析、思考資料間的關聯，進而產生類別、發展概念（Glaser, 1965；

Strauss & Corbin, 1990）。在資料整理與分析的具體步驟上，研究者先詳細閱讀資

料，將資料按照屬性和類型排序整理，並持客觀開放態度，紀錄下資料中出現的關
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鍵字詞或主題，讓概念（代碼）從資料中浮現出來，整合出幾個代碼類別，如「語

意理解」、「文化情境連結」、「詩歌類型辨識」、「意象分析聯想」、「結構和詩句布置

分析」、「標題引導」等，再進行主軸編碼與歸類，有三個類別：「詩歌閱讀特徵」、

「詩歌閱讀策略」、「詩歌閱讀策略與閱讀特徵的關聯」。在研究過程中，也透過持續

回顧和檢視這些編碼，同時根據新的資料進行自我修正，不斷重組資料並釐清概念

主題，建構資料間的關聯與意義。 

四、研究效度與研究倫理 

本研究透過三角檢證法持續建構研究的效度。為了更整全地理解學生的詩歌閱

讀表現，採取多元的資料蒐集方法，除了兼採學生閱讀、訪談資料，也在過程中對

不同來源的資料持續比較、相互檢證，進行理論與經驗間的對話，使得研究發現更

為有效。在針對學生詩歌閱讀表現的評析上，為了減少個人主觀偏見，邀請了二位

專家局外人（高中國文學科中心之經驗教師），共同參與分析架構的編制，並對蒐集

到的學生閱讀反應加以討論、評分，透過彼此的對話與探究建構研究效度，使研究

發現更為客觀可信。 

在本研究進行之前，研究者便清楚向參與研究的學生及其家長、國語文教師說

明研究目的、內容、研究方法與相關資訊，亦提供他們書面說明，在取得所有研究

參與者的知情同意後才著手進行研究。在研究過程中，為客觀瞭解學生的國語文能

力、詩歌學習表現，也向學生的國語文教師請益，避免曲解或過度詮釋而影響研究

結果。 

 

肆、研究發現與討論 

 

在研究發現與討論中，首先探討學生普遍性的詩歌閱讀特徵，例如：如何看待

與理解詩歌中的詞語意涵和文化典故；接著分析能力較佳、中等、較弱的學生在閱

讀詩歌時各有哪些表現或困難？再者，綜合探討學生運用詩歌閱讀策略的情形，研

究者先探討學生共同的閱讀策略，接著分別析論能力較佳、中等、較弱學生所運用

的詩歌閱讀策略，最後歸納出不同能力的學生，其所運用的詩歌閱讀策略與閱讀特

徵間的關聯性。 
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一、學生的詩歌閱讀特徵 

（一）學生普遍的詩歌閱讀特徵 

1. 對理解詩歌中的詞語意涵感到困難 

中文字詞並不總是具有一個明確固定的意思，可能在不同的文意脈絡或語境中

有不同的指涉（Liu, 1962），因此學生在詮釋詩歌時，常常需要將不相關的意思排

除，判斷出一個詞語究竟是用哪一個解釋才是詩人真正想表達的主要意思，而這樣

的辨識經常讓學生感到困難與疑惑。 

這種情況在閱讀古典詩歌時尤其容易發生，因為「古詩篇幅都很短小，所以更

不容易知道它在說什麼。因為精華都濃縮在幾個句子裡面」（XS02 訪 220610），儘管

學生已懂得從已知出發，透過參考前後字詞或是上下文，進行意義的聯結與猜想，

但因為古典詩歌中的語言都非常精煉，學生從上下文中通常也只能得到極少量的線

索，因此造成了他們在閱讀古典詩歌時感到特別困難，認為「詩中給的線索不夠清

楚」（HS04 訪 220408）。 

再者，在古典與現代詩歌中，詩人透過某些詞語想表達的主要意思，有時並不

等同於這些詞語原本的意思，甚至也不是它們最常被使用的意思，這種將詞語的意

義範圍擴展至遠超過它常用意義之外，並為其賦予新的情境意義和情緒聯想的做

法，也讓學生感到特別困擾：「我感到最困難的部分就是詩人用的幾個詞語都有它另

外的意思，這種情況很常出現」（TS02 訪 220505），進而容易「猶豫自己的閱讀判

斷」（XS01 訪 220610）。 

尤其詩人為了豐富作品的語言藝術，通常會使用帶有延伸意涵或聯想的字詞，

為讀者創造新的感官或精神體驗，但由於這種語言表達方式所引發的聯想可能是代

表某些抽象的特性，而非單一定型的指涉，甚至具有個人性及獨創性。因此即使是

能力較佳的學生對於這些富含多重延伸意涵或創新聯想的詞語，有時也會感到「好

像能隱約摸到一點邊，但就是沒辦法百分之百確定」（TS01 訪 220505），最終導致學

生認為「詩人寫詩總是高深莫測、晦澀難解」（HS02 訪 220408），甚至因「自己常常

想到不對的意義」（XS03 訪 220610）感到挫折。 

2. 對富含文化意涵的典故感到陌生 

無論是古典詩歌還是現代詩歌，難免會使用一些富含文化意涵的詞彙或典故，
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這些典故可能是指特定的文學作品、歷史人物以及事件，也有可能來自人們熟悉的

傳說與神話。 

然而，在某些時代中可能被視為共同知識的典故，但了現代，卻與學生的生活

產生了極大的距離，進而造成學生詮釋與理解上的困難：「有一些古代的東西是現在

看不到的，這些就讓我覺得很難想像」（XS01 訪 220610）。儘管是能力較佳的學生，

面對一些生難冷僻的典故，也認為「如果我不知道那個故事或歷史背景，就容易讀

不懂」（TS01 訪 220505）。在閱讀古典詩歌時，學生往往需要突破時空背景的隔閡，

才能有效理解這些典故的指涉，他們或是連結曾學過的相關文學及文化知識，或是

結合自己的生活和閱讀經驗進行推測，透過開啟典故中豐富的情境、凝縮的聯想，

「幫助自己想像到畫面，並更同理詩人的感受」（TS03 訪 220505），進而增添自己的

閱讀趣味，反之「當你沒有那層理解時，就很容易陷入盲點，最後一知半解」（HS01

訪 220408）。 

即使在現代詩中，詩人也經常使用古代的典故作為對照，意圖喚起讀者的聯

想，增強詩歌的效果。以〈我的忍者生涯—悼念 2003 年夏季的 SARS 疫情〉這首現

代詩為例，儘管整首詩的文字非常淺顯易懂，但是最後一句「見證了崇高的不忍人

之心」，卻造成許多學生在閱讀上的困惑：「這個句子最難懂，反覆讀了好幾次，都

看不懂想表達什麼意思」（HS04 讀 220316）、「這個句子我覺得有點抽象，不太知道

它是在指什麼」（XS03 讀 220216），甚至產生誤解：「這句是在說之前都是默默忍

著，但現在決定不要再忍耐了，要把自己的想法說出來」（XS02 讀 220216）。 

由於這首現代詩的內容與人們在疫情下的所見、所思、所感有關，詩人在詩中

使用的典故「不忍人之心」，出自《孟子．公孫丑上》：「人皆有不忍人之心；先王有

不忍人之心，斯有不忍人之政矣。」原意為人人都有惻隱之心，看到他人死亡傷殘

難免於心不忍。因此詩人透過化用此一典故，表現出在疫情下更能見證人類對他人

的仁愛之心及關懷之情，但是如果學生無法辨識此處使用了典故，便難以體會典故

中的附加意涵，對於文字的理解便只能流於表面，無法真正感受到詩人在作品中寄

託的人道關懷與精神。 

（二）能力較佳學生的詩歌閱讀特徵 

1. 對詩句中字詞單位的辨別較嫻熟 

在中文閱讀中，對文句中字詞組合的判斷，會影響學生對句子意涵的理解（信
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世昌，2020；Li & Thompson, 1981）。在閱讀詩歌時，研究者發現能力較佳的學生對

於詩句內中文字詞單位的辨別較為熟練，他們能以合乎邏輯的方式將詩句中相連的

詞彙分開，並判斷詞彙合理的組合方式，進而順利理解詩句涵義。 

以〈瘦馬行〉中「骨骼硉兀如堵牆」一句為例，TS02 在閱讀時解釋道： 

我覺得這一句很難懂，所以我先把整個句子切成幾個小單位：「骨骼／硉兀／

如堵牆」。雖然不知道「硉兀」的意思，但應該是用來形容前面的「骨骼」

的，我猜可能是形容馬的骨頭都凸出來，看起來很明顯。然後「如堵牆」就

是「像一面牆」，這樣解釋就說得通了。（TS02 讀 220427） 

儘管 TS02 不清楚詩句中每個字詞的確切意思，但他能準確辨識詩句中的詞彙是

如何組合在一起，並透過正確斷詞，幫助自己推敲出合邏輯的句意。 

2. 體察詩歌具有多元詮釋的可能，能提出自己獨立的觀點與見解 

詩人在作品中運用各種文學技巧，喚起人的感官知覺，引起聯想情緒，希望讓

讀者在閱讀時感受到自由興發想象的趣味，正是這樣容許讀者自由聯想的特殊性

質，開啟了詩歌作品在詮釋上的多元空間（蔡英俊，2009）。正如 TS02 所言，詩歌

帶給他的感覺「就像是玻璃一樣，當你從不同角度去看它的話，就會看到它折射出

不同的光彩」（TS02 訪 220505）。因此能力較佳的學生大多認為「讀詩是一種最高等

級的詮釋」（TS03 訪 220505）。 

以 TS02、TS03 閱讀陳育虹的〈星期天〉為例，二位學生都覺察到〈星期天〉這

首詩在第一節與第二節間形成一種強烈的對比，但他們的詮釋脈絡卻正好相反： 

TS02： 我覺得這首詩前後對比很大，應該是因為後面［第二節］發生的衝

突、戰爭，打亂了原本［第一節］和平的生活。 

TS03： 嗯……我反而覺得第一節寫得應該是災難過後的現場，就像是那種災

難電影，主角走在廢墟當中，然後開始回想當時發生了什麼事情，所

以這應該是一種倒敘法。像「星期天 不用上教堂／不用買菜」就是因

為在災難之後一切都成為廢墟了，所以大家不用上教堂，也不用買菜

了，「教堂」不只在空間上成為廢墟，也暗示人類在心靈上或信仰上

已經絕望了。 
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（TS02、TS03 訪 220505） 

TS02 是順著時間脈絡想像、解讀全詩，但 TS03 卻是由後往前逆推回去，但他

們都能自信提出自己獨立的見解。正如 TS01 所言：「詩是有很多想像空間的，我不

喜歡只有一個正確答案，更重要的是能以自己的觀點評賞一首詩」（TS01 訪

220708）。由此可見，能力較佳的學生不僅能體察詩歌在詮釋上的多元特性，並肯定

在閱讀詩歌的過程中，每位讀者亦可自由發揮想像與詮釋，賦予文本如源頭活水般

的新意。 

（三）能力中等學生的詩歌閱讀特徵 

1. 對詩意的理解受困難字詞多寡及生活經驗的影響 

能力中等的學生由於本身語文知識還是較有限，所以仍經常因詩句中提供的資

訊不足，無法完全精準掌握詩意。 

以杜甫的〈瘦馬行〉為例，由於這首詩的生難字詞較多，因此學生在閱讀時經

常會有讀不懂、似懂非懂的感受，認為「看不懂的句子和詞太多了，影響我對整首

詩的理解」（HS04 讀 220217）。 

至於古代與現代生活經驗的隔閡，也容易讓學生產生錯誤的推論，以〈瘦馬

行〉中「細看六字帶官印」一句為例，此句原本是指這匹瘦馬身上蓋了六個印，這

六個印都帶著官府的字樣，表示這匹馬原本是一宮中的馬匹，但由於學生不理解這

個制度，便依據自己的生活及閱讀經驗進行詮釋與想像： 

那個「官」字，因為它扯到了官，所以我會覺得可能是在講民生疾苦，再加

上其他描述都有一種悲涼的感覺，所以我覺得可能是在說官府對人民的壓

迫。（HS02 讀 220217） 

由於 HS02 對於古代制度認識不足，便依據自己的生活經驗，就詩歌中的「關鍵

字」展開想像，但反而因此對詩歌的主題產生了錯誤的詮釋與推論。 

2. 能大致掌握詩歌表面內容，但對詩歌抽象內涵的探索仍感到困難 

能力中等的學生能大致理解詩歌表面的內容，但是他們對於詩歌抽象意涵的探

索，仍需要引導與幫助。 

以 HS01 為例，他能觀察到詩人在〈星期天〉這首詩中刻意經營了意象，也能對

不同的意象進行分類，但卻無法更進一步說明：詩人這樣做造成了什麼效果？又有
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何用意或暗示？  

這首詩裡有很多畫面，有的是自然的，有的是人工的，但我不確定哪一種是

詩人更強調的，因為它們全部混在一起，我也不知道是想表現什麼。（HS01

讀 220316） 

由此可見，HS01 雖然能辨認出意象的性質有異，但在建構文本抽象意義上仍感

到困難。能力中等的學生在閱讀詩歌時能關注到顯而易見的內容，也能對詩作中的

描述進行基本分類，但卻難以主動釐清具體意象與抽象意涵間的聯繫，完成透過已

知追求未知的詩意探索。 

（四）能力較弱學生的詩歌閱讀特徵 

1. 在理解字詞上出現較多困難 

能力較弱的學生認識的字詞量較少，對於句子中詞彙組合的判斷力也較薄弱，

所以在閱讀詩歌時，經常會出現理解困難的情況。很多時候，他們對於字詞意義也

不太能掌握。以 XS02 對〈臺城〉中「萬戶千門成野草，只緣一曲後庭花」的詮釋為

例，他認為這二句是在說「每個人門前都是野草，只希望有一朵花」（XS02 讀

220309）。由此可見，他直接忽略了「一曲」這個量詞通常使用在歌曲上，並將「一

曲後庭花」誤解為「一朵花」。 

當詢問學生為什麼在閱讀上有困難時，他們大多表示「很多詞語的意思不懂」

（XS01 訪 220610）， 或 是「每個字都認識，但合起來就不會了」（XS03 訪

220711）。 

2. 難以找出解讀詩意的重要線索，且對文字產生的推論與想像較片面 

能力較弱的學生在面對文字量較多的文本時，經常無法判斷出哪些是可用的線

索，甚至認為所有的文字都是重要的線索，因此造成理解的混亂，以 XS03 為例，他

在閱讀〈我的忍者生涯〉時，便因為無法辨識出詩句重點，反而讓自己愈解釋愈混

亂： 

「人們也都為了彼此的幸福／默默施展各種忍術／只是手法高明／常常讓彼

此毫不察覺罷了」。我覺得「常常讓彼此毫不察覺罷了」這個句子最讀不懂，

因為我不知道是因為什麼讓彼此沒辦法察覺？這讓我覺得非常困擾，是不是

在說大家平常是把真面目、內心的感受隱藏起來？（XS03 讀 220216） 
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這段詩句說明的是人們為彼此默默付出善意，但是 XS03 卻將思考的重點放在

「為什麼無法察覺」上，他嘗試透過自問自答，幫助自己順利理解，但聚焦在這些

問題上，反而讓他散失了閱讀的焦點，因此陷入更多疑惑中。能力較弱的學生也容

易較片面、直覺式的說出自己對詩句意涵的想法與詮釋，難以從整首詩的脈絡出

發，提出符合邏輯的解釋，因此對於詩句的詮釋也容易不著邊際。 

二、學生詩歌閱讀策略的運用 

（一）學生共同的詩歌閱讀策略 

1. 透過辨識人、事、時、地、物等特定資訊，串聯起詩句間的關聯 

透過檢索與擷取詩句中有關人物、地點、事件、時間、重要物件等資訊，學生

能更有效地將詩歌中的相關概念組織起來（陳嘉英，2018；鄭圓鈴、許芳菊，

2013；Hittleman, 1978）。  

以 HS01 為例，他在閱讀〈臺城〉時，能透過辨識詩句中特殊的空間，進而思考

這個空間中的人物可能有哪些特質，再從這群特定人物出發，為事件可能的發展提

出合理推測，串連起前後句之間的關係： 

我一開始注意到的是詩裡面有一個豪華的宮殿，我就想到裡面住的人可能都

是貴族或國王，大家日子本來過得好好的，也很享受，但到後面都變成野草

了。所以我猜他們應該是從有錢變沒落了。（HS01 讀 220217） 

除此之外，透過思考詩句中是誰做了什麼事，也能幫助學生辨識出詩人獨特的

觀看視角與情感，當 TS03 讀到〈鹿耳門懷古〉中「閱盡興亡眼力疲」一句時，便發

現： 

這裡很明顯有一個觀看者，可能就是作者，從「疲」這個字，可以聯想到歷

史的盛衰興亡是不會停止的，讓人看到眼睛都花了，而且這種改朝換代的宿

命，也讓惆悵落寞的感受更深了。（TS03 讀 220427） 

TS03 將此句與後一句「惆悵騎鯨人去後」的情感相互串聯，讓詩句意涵得到更

好的闡發。至於能力較弱的學生，儘管在辨識人、事、時、地、物的過程中，很容

易被文本中其他資訊干擾而不太準確，但他們還是肯定：「先看有沒有比較明顯的



教育實踐與研究，第 36 卷第 2 期  
 

 

- 58 -

人、事、物，找到後會比較容易想出這些句子在講什麼」（XS02 訪 220610）。由此可

見，整合詩句中與人、事、時、地、物有關的重要訊息，有助於學生串聯詩句間的

訊息，對詩歌內容發展出更完整的理解。 

2. 以標題為線索，掌握詩歌主題，並在整體主題與文字細節間對照穿梭，建構

意義 

學生在閱讀詩歌時大致會採取以下步驟：(1) 如果有標題，先看標題；(2) 將整首

詩讀一遍；(3) 再看一遍：仔細地分行閱讀；(4) 關注細部字句，例如：關鍵詞、轉折

句；(5) 換句話說，用自己的話簡單解釋。 

由於標題是能夠提升讀者對文本理解的結構性標誌（van Dijk & Kintsch, 

1983），因此在閱讀一首詩歌時，能力較佳、中等的學生都覺得詩歌的標題對他們理

解整首詩的主要概念非常重要： 

不管是古詩還是現代詩，都可以先看詩的標題，至少標題可以給我們一個方

向。（TS01 訪 220708） 

我在閱讀時，第一件事是先看題目，抓出一個主題後，再去看詩中有哪些描

述或內容是與這個主題有關的。（HS03 訪 220714） 

能力較弱的學生在閱讀詩歌時，也會透過關注詩歌的標題，在閱讀過程中釐清

自己對內容的理解： 

看到題目說是「悼念 SARS 疫情」後，我就知道這些「忍者」都是一般人

了。就像現在疫情時我們必須戴口罩，「忍者」也是會把臉弄起來，不讓別人

看到。（XS01 讀 220216） 

由此可見，學生在閱讀詩歌時普遍習慣以詩歌的標題作為參照點，開啟合理的

想像與詮釋，也會在閱讀過程中，透過找出與標題相關的關鍵字詞、詩句，將詩行

間的訊息更有系統地整合起來。 

掌握住一首詩的整體主題後，學生會再試圖從這個主題出發，重新緩慢地一句

一句閱讀，藉由重新檢視詩行間的線索，他們可以修正自己原本錯誤的假設，在閱

讀中重新為文本建構起合理的解釋，有時學生也會在前後文的對照中，逐漸修正對

詩歌主題的理解：「有時候要全部看完，或是反覆讀前後文，才比較容易知道作者想
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表達什麼」（HS01 訪 220714）。接著，再進行更精緻的閱讀，藉由找出關鍵詞、轉折

句，串連起整首詩的線索，確認詩句間的關係：「『這該是……不是』、『不用』，這些

轉折詞會讓你去想為什麼？為什麼詩人強調『不用』？」（TS02 讀 220420）。 

在反覆閱讀的過程中，學生也會回到自己原本看不懂之處，再重新檢視詩行間

的線索，「想一想自己看不懂的部分和自己有讀懂的部分在意義上可能有什麼關聯

性」（HS03 訪 220714），慢慢把詩句的意思串聯起來，「解答一些自己之前卡住的地

方」（TS03 訪 220708）；或是整合多個詩節的訊息幫助判斷，以 HS02 為例，他在閱

讀〈星期天〉時，發現「最後幾句有點抽象，所以我就回到前面那一節，兩節來回

閱讀，不會把它們分開看」（HS02 讀 220316）；或是重新探索作品中出現的特殊詞彙

與概念，XS01 在閱讀〈鹿耳門懷古〉時，就在最後二句「惆悵騎鯨人去後，江山今

又屬阿誰」之間反覆推敲： 

那個「騎鯨人」我等一下再回來看，［學生直接往下讀一句］這句是問：現在

江山是誰的？［學生重讀前後兩句］……不知道這個「騎鯨人」和後面說的

有什麼關係？「騎鯨人去後」表示他現在已經離開了，所以這個「騎鯨人」

會不會是指之前的統治者？（XS01 讀 220309） 

由此可見，一旦串連起句與句之間的關係，學生便能由此入手，搭建起一座建

構意義的橋樑，進而更細膩地延伸聯想，對作品發展出更貼切的理解。 

（二）能力較佳學生的詩歌閱讀策略 

1. 透過辨識詩歌的類型及其寫作特徵，提升對詩歌抽象內涵的理解  

以杜甫的詠物詩〈瘦馬行〉為例，全詩圍繞著一匹瘦馬詳細描寫牠悲慘的形象

與遭遇，由於詠物詩重在物象之外有所寄託和諷諫（杜松柏，2015；陳文華，

2021；Oliver, 1994），因此詩人寫馬詠物其實是為了寄託對自我境遇的哀傷，暗示自

己像那匹瘦馬般遭到輕賤放逐。 

能力較佳的學生在閱讀完整首詩後，「會根據自己的經驗，例如：曾看過或學過

的詩，決定它偏向哪一類，是哪一種主題的詩」（TS02 訪 220708）。可見他們已能將

文本中的資訊與特定的詩歌類型連結起來，建構出一個閱讀的模型，幫助自己更有

效地理解詩歌內涵（van Dijk & Kintsch, 1983）。 

以 TS01 為例，他能辨識出這首詩是一首詠物詩，並意識到「詠物詩常常有個想
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象徵的對象，所以我想這首詩可能是用病懨懨的馬來襯托人的慘淡」（TS01 讀

220427）。TS03 則能把握詠物詩在物象與人事間經營連結與對照的原則，進而主動

將馬與人的遭遇連繫起來：「『三軍遺路旁』感覺像是在說人，這首詩表面是在講

馬，但也可能是指人被遺棄了」（TS03 讀 220427）。透過察覺到詩歌類型與其寫作特

徵間的關係，能力較佳的學生能循著這個方向出發，推敲詩歌中物象與人事間的關

係，最終更精確地理解詩歌文字底下的抽象寄意。 

2. 分析意象的特質及其組織邏輯，思考詩人的言外之意 

詩人在詩歌中主要透過「意象」的運用，引起讀者情感的聯想，進而豐富上下

文的意境。讀者透過詮釋與分析這些帶有延伸涵義或聯想的意象，貼近詩人精緻細

膩的意念，從閱讀中得到更豐富的精神體驗與感悟（楊牧，2001；簡政珍，2004；

Campbell, 2007；Kosslyn, 1980；Liu, 1962）。 

能力較佳的學生不僅能準確辨識出詩歌中重要的意象，關注這些意象的特質，

還能主動探索詩歌中意象排列與組織的邏輯，從而思考詩人寄存其中的意念，以學

生閱讀陳育虹的現代詩〈星期天〉為例： 

TS02： 第一節的意象就是很日常生活式的，例如：教堂、買菜、盆景，但是

第二節的槍響、棺槨、地鐵就是感覺很硬，有一種很硬很冷的感覺，

所以會讓你覺得衝突感非常強烈。 

研究者：感受到衝突感後，能幫助你理解這首詩嗎？ 

TS02： 我覺得有幫助，我會再去想為什麼要不一樣？兩者間是不是有關係？

是不是第二節的東西，打亂了第一節的日常節奏？ 

（TS02 讀 220420） 

能力較佳的學生能關注到詩人在詩歌中使用的意象有何同質性或是異質性，也

能留意這些意象在排列組織上的特色或邏輯，並進一步思考這些意象的特質可以與

何種情緒感受相呼應，或是這些意象變化及排列的方式有什麼暗示，進而從中挖掘

出作者隱微的暗示和寄意。 

TS03 在閱讀詠史詩〈臺城〉時，也因留意到詩歌中藉由對比性意象的並列──

「萬戶千門」與「野草」，塑造出一種古今對比的情境，進而能掌握住詩人欲傳達的
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懷古傷今之情：  

「萬戶千門成野草」這句包含了兩種情況：過去是「萬戶千門」的、是繁盛

豪華的，但現在只剩下「野草」，詩人就是在這種昔盛今衰的對比中，表達出

對今日衰敗的感傷。（TS03 讀 220427） 

詩人透過經營意象，凸顯出時間、空間、人物特質的對比，營造出作品的張

力，因此這些產生對比、反差之處也經常成為暗示詩歌主題的線索（黃永武，

2009；Oliver, 1994）。能力較佳的學生能關注詩歌中出現的對比性意象，並仔細推敲

詩人寄存其中的幽微心思，進而能對詩意產生更深層的理解。 

3. 分析詩形結構和詩句布置特色，尋繹詩人的觀點及情感 

詩歌作品獨特的詩句、詩節形式與結構特色，是詩人刻意經營以寄託創作意念

及觸發讀者審美趣味之處，也是連綴意緒及興起聯想的基礎（黃永武，2003；

Campbell, 2007；Dressman, 2010； Heard, 1989；Oliver, 1994）。 

能力較佳的學生除了能注意到詩節形式與內容之間的協調性，還能以更細膩的

方式整合詩歌的形式特質及深層意涵，例如：關注詩句與詩節間斷裂銜接的方式、

推敲詩歌中分行與分節的特色。TS01 在閱讀陳育虹的〈星期天〉時，即能注意到詩

人透過留空、斷句、特殊的句型，打造出詩歌獨特的內在節奏： 

第一節的斷句方式很特別，會在句子中間刻意製造一些空格，字也感覺少少

的；第二節都是長句，而且都是類似的句型，造成排比緊密的效果。所以第

一節的節奏是很舒緩的，符合一般人對星期天的想像，但是到第二節你會有

一種很緊湊混亂的感覺，好像有危機攪亂了一切。（TS01 讀 220420） 

透過關注詩句在結構與形式上的特色，並主動思考詩人為什麼這樣安排與設

計？學生能得到一把破解詩人心思的鎖鑰，進而更貼近詩人的觀點、情感與寫作意

圖，為文本建構出合理的詮釋。 

除此之外，詩歌中重複出現的詞語和詩句，也通常是詩人刻意經營之處（潘麗

珠，2004；Campbell, 2007；Heard, 1989）。能力較佳的學生會主動關注詩歌的詩句布

置特徵，以 TS02 為例，他以詩歌中重複出現的詩句做為推敲詩人觀點的線索： 
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「我的忍者生涯就這麼開始了」這句出現了兩次，但兩次其實有點不同，第

一次寫的是詩人對「忍」的觀察，第二次是詩人對「忍」的體會，可以看出

詩人由淺到深的理解。（TS02 讀 220420） 

TS02 先注意到作品中特殊的詩句布置特色，進而辨識出詩人對疫情有兩種不同

層次的認識，最後能分別梳理詩人觀察與體會到的「忍」有層次上的差異。 

（三）能力中等學生的詩歌閱讀策略 

1. 辨識詩歌中的特定意象，走進詩歌的情境世界  

能力中等的學生可以辨識出詩人在詩歌中經營的重要意象，也能透過意象體會

特定的情境氛圍，豐富自己的感官體驗（朱我芯，2012；雷回春，2021）。 

首先，能力中等的學生在閱讀時，能把自己認為有「畫面感」、「感官效果」的

詞彙挑出來，以 HS02 為例，他在閱讀陳育虹的現代詩〈星期天〉時，提到：「枯萎

的花、水泥牆、多棺槨的海岸線，都給人強烈的視覺印象」（HS02 讀 220316）。再

者，他們也能透過意象走進詩人精心打造的美感世界，HS04 在閱讀〈鹿耳門懷古〉

時，已能藉由意象的觸發，活化自己閱讀詩歌時的感官體會：「好像看到鹿耳門的海

潮拍打，聽到節奏舒緩的海潮聲，讓我有身歷其境的感受」（HS04 讀 220217）。 

然而，對於詩人透過某些特定意象想要表達出什麼抽象的觀點與情感，學生還

是不太清楚，正如 HS03 所言：「當你第一眼看到這首詩時，你會看到一個一個畫

面，但你還是不清楚詩人想說的到底是什麼」（HS03 讀 220316）。由此可見，儘管能

力中等的學生已能辨識詩歌中重要的意象，但有時還是無法尋繹出詩人組織這些意

象的內在邏輯與目的。   

2. 關注詩歌結尾，找出揭示詩作主題意旨、詩人態度的線索 

能力中等的學生已能注意到「很多詩都是在最後幾句特別重要」（HS04 訪

220408）、「我如果無法掌握整首詩的意思，通常會去看最後幾句」（HS01 訪

220408），因為最後幾行詩句通常會有點醒主題意旨、揭示詩人態度的關鍵性作用。 

以杜甫的〈瘦馬行〉為例，詩人最後以「誰家且養願終惠，更試明年春草長」

作結，暗示自己現在雖然不受重視，但仍期待著明年有新的轉機。能力中等的學生

在閱讀時，已能關注到詩歌結尾二句的暗示：「最後這幾句有一種明年會更好的感

覺，所以詩人的態度還是有期待的，不是絕望的」（HS03 讀 220217）。透過主動思考

詩歌末幾句與前面詩節間的關聯性，學生能挖掘出詩人在整首詩的慘淡氛圍下，仍
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寄託了一絲對未來的樂觀期許。 

（四）能力較弱學生的詩歌閱讀策略 

能力較弱的學生在閱讀詩歌時，通常更關注理解詩歌的表層內容，如果有不理

解的詩句也會透過反覆閱讀嘗試理解：「從頭讀到尾，如果不懂就再重新讀幾遍，看

能不能讀懂」（XS03 訪 220610）。除此之外，能力較弱的學生也經常使用逐字解釋的

方式，利用字與字拼湊出詩句的意思，他們通常會抓住自己能解釋的字詞，並按照

字面上的順序換句話說，因此也造成「通常是詩句說了什麼就讀到什麼，它沒說我

也不會特別去想」（XS02 訪 220711）。 

他們雖然較少運用有效的詩歌閱讀策略，但他們還是能透過標題的引導，或是

關注詩歌中較明顯的人、事、物，並以之作為參照點，讓自己對詩歌的內容有一些

基本認識。 

三、學生詩歌閱讀策略與閱讀特徵的關聯 

不同詩歌閱讀能力的學生在詩歌閱讀策略的運用上各有其特色，從而形塑出他

們獨特的閱讀特徵。 

（一） 能力較佳的學生能把握詩歌文體特色，合理闡釋發想並提出獨立

見解 

能力較佳的學生能靈活運用有效的詩歌閱讀策略理解詩意，並從詩歌獨特的文

體特色中得到有價值的訊息，以 TS02 為例，他已能關注詩人在〈瘦馬行〉中如何經

營出「瘦馬」的鮮明意象，進而透過這些意象深化自己閱讀時的感受體會： 

「皮乾剝落」、「毛暗蕭條」是說這匹馬皮膚很差、毛也暗淡無光，這種形象

是很慘的，這些描述能幫我感受到這首詩整體的感覺、情緒及意境是什麼。

（TS02 讀 220427） 

除此之外，TS01 在閱讀〈星期天〉這首現代詩時，亦能從詩句間特殊的留白與

斷句形式，獲得解讀詩意的啟發： 

「這該是原力覺醒的年代 不是／完結篇 天空擁擠如常／沒有天使降臨如

雨」這些句子中間留了空格，然後斷句也讓人覺得好像每句可以拆開來讀，
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又可以連起來。這應該是一個大家都想要和平的時代，但是他強調「不是」，

又說「沒有天使」，所以人類希望得救的想法應該無法實現。（TS01 讀

220420） 

由此可見，能力較佳的學生已能透過把握詩歌的文體特色，針對詩歌的內容與

形式進行合理的抽象推論，提出自己的看法，這也使他們在閱讀詩歌時，能更主動

自信地去拓展想像與發展解釋，提出自己獨立的見解。以 TS03 為例，他在解讀〈星

期天〉「水泥牆已經砌好」一句時，即能聚焦在此特殊意象上，進行由具體入抽象的

詩意想像與詮釋： 

「水泥牆已經砌好」表面是在說星期天大家都不用工作，但修牆給人的感覺

像是有個堡壘之類的，所以也可能是說人與人變得冷漠、界線分明。（TS03

讀 220420） 

（二） 能力中等的學生能關注部分詩歌文體特色，但難以進行抽象的詩

意探索 

能力中等的學生在閱讀詩歌時，雖然已能把握住部分詩歌文體的寫作特徵，例

如：意象及結尾詩句的經營，但他們在閱讀詩歌時，往往更傾向於關注或找出這些

較明確、看得到的文字線索，對之加以理解體會。以 HS02 為例，他在閱讀杜甫〈瘦

馬行〉一詩時，已能察覺到結尾詩句的重要性：「比較像是在形容一個景色，也有一

種帶氣氛、提醒大意的感覺，這就有點重要了」（HS02 讀 220217）。 

然而，如果要再進一步去探索文字背後的抽象意涵，能力中等的學生便感到有

些困難了，以 HS03 為例，他在閱讀〈我的忍者生涯—悼念 2003 年夏季的 SARS 疫

情〉時，即無法主動想到「忍者」的「忍」亦含有「忍耐」、「忍心」等抽象意涵： 

因為詩裡講忍者，然後又是和疫情有關，所以我想詩裡講的忍者好像就是戴

著口罩，然後就不會去聯想到跟「忍」有關的事了。（HS03 訪 220714） 

由此可見，能力中等的學生閱讀詩歌時，往往更關注在較具體、看得到的內容

上認識理解，但較難再進一步主動延伸思考文字實體指涉之外的抽象意涵。 
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（三） 能力較弱的學生將詩歌視為一般文本逐字閱讀，對詩意的理解想

像有限 

能力較弱的學生則會透過逐字解釋的方式拼湊出詩句的意思，且由於他們對相

關文學及文化知識的認識較貧乏，故在連結想像上更為困難，因此表現出較直覺、

片面式地去理解詩歌的閱讀特徵。 

XS01 在閱讀〈臺城〉中「臺城六代競豪華，結綺臨春事最奢」一句時，認為這

二句是在說「臺城延續了六代都很豪華，尤其是春天的時候」（XS01 讀 220309）。由

此可見，XS01 是按照詩句字面上的順序去逐字解釋，並出自直覺地將「六代」誤以

為是「延續了六代」。此外， XS01 也無法辨識「結綺臨春」此一典故，因而無從判

別其指涉，僅能從中抓取自己讀得懂的字詞──聚焦在「春」字發展解釋，這也造

成其對詩意的理解與想像較片面、斷裂。 

更有甚者，能力較弱的學生難以從詩歌獨具的文體特色中擷取出有助於理解詩

意的線索，但他們已知仰賴標題的引導，或是藉由找出詩歌中較明顯的人、事、物

來理解內容，因此多將詩歌文本視為一般文本來閱讀理解。以 XS03 為例，他在閱讀

〈我的忍者生涯—悼念 2003 年夏季的 SARS 疫情〉時，由於全詩篇幅較長，字數也

較多，因此他在閱讀之初，還誤以為這首現代詩是一篇散文，並以標題為線索，幫

助自己理解內容：「一開始看到這個散文的時候，因為題目是忍者，所以我就會去想

忍者的樣貌」（XS03 讀 220216）。 

綜上所述，能力較高、中等、較弱的學生對於詩歌文體特色掌握的情形不同，

能力較高的學生對於詩歌文體特色的把握較整全，能力中等的學生次之，能力較弱

的學生則難以把握，因此把握詩歌文體特色會影響學生在解讀詩意時，能否得到更

有價值的訊息，以達到對詩歌的整體理解。再者，能力較高、中等、較弱的學生在

由具體入抽象的詩意詮釋上也有不同表現，能力較高的學生能提出自己獨立的看

法，進行闡釋發想，能力中等的學生易停留在文字表面指涉上理解體會，能力較弱

的學生則對認識詩歌表面內容及抽象寓意皆感到困難，因此延伸連結想像，例如：

對詞語蘊含之抽象特質進行跨情境的連結發想，會影響學生發展詩意詮釋的表現。 
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伍、結論與建議 

 

透過分析學生閱讀詩歌和訪談的資料，瞭解他們的詩歌閱讀特徵與運用之詩歌

閱讀策略，研究者歸納出以下結論與建議，期待能夠回饋給現場教師作為實施詩歌

教學時參考與省思的依據，茲分別說明如下：  

一、結論 

（一）學生的詩歌閱讀特徵 

1. 學生對富含特殊情境意義與聯想的詞語常感到不易理解 

詩歌是極為簡潔的文體形式，詩人經常運用精煉且充滿暗示性的詞語來傳遞情

感意念，這些詞語可能是富有文化意涵的典故，也可能是具有個人性、獨創性的詞

語。面對這些富含特殊情境意義與聯想的詞語，能力中等及較弱的學生在判斷這些

詞語的主要意涵與聯想時會感到困難，以詩歌中使用的典故為例，學生有時甚至會

因背景知識的不足，而難以辨識詩人在作品中使用了典故；至於能力較佳的學生雖

然能較精準地辨識與解讀詩歌中一些常見典故的內涵，但他們對於一些生難冷僻的

典故同樣感到不易理解，此外，他們在解讀富含多重延伸意涵或創新聯想的詞語

上，有時仍會感到不確定。 

2. 能力較佳的學生善於辨識詩句中的字詞單位，在闡釋詩意時也能提出自己獨

立的見解 

能力較佳的學生能以較合乎邏輯的方式判別詩句中詞彙的組合單位，因此能更

順利地理解詩句意涵。在詮釋與解讀詩歌上，他們亦體認到詩歌具有多重的詮釋空

間，並能自由發揮想像與解釋，提出自己獨立的看法。 

3. 能力中等的學生能大致把握詩歌表面內容，但難以自行探索抽象意涵 

能力中等的學生雖然能大致瞭解詩歌表面內容，但是由於他們在閱讀時，往往

更關注詩人寫了什麼，而非他為什麼要這樣寫，因此對於文字中承載的抽象寄意較

難把握。再者，由於正確理解詩歌內涵，有時需要連結一些相關的文學及文化知

識，能力中等的學生可能會因為生活和閱讀經驗的隔閡，而難以對詩歌內涵進行較
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貼切合理的推敲與想像。 

4. 能力較弱的學生基礎閱讀理解能力不足，對文字產生的推論與想像較片面 

能力較弱的學生認識的字詞量較少，在判斷詩句中的詞彙組合時也較不精確，

因此常常出現理解困難的情形。除此之外，當他們面對文字量較多的文本時，也容

易淹沒在大量的文字中，失去閱讀的焦點，對文字產生的推論與想像也較片面、直

觀。 

（二）學生詩歌閱讀策略的運用 

1. 學生能以人、事、時、地、物等訊息作為串聯詩句的線索 

學生普遍會透過關注並整合詩句中與人、事、時、地、物有關的重要訊息，幫

助自己串聯起詩句間的線索，增進對詩歌內容的理解。 

2. 學生闡釋詩意能持續在詩歌整體主題及細部詞語內涵間相互闡發補充 

學生在閱讀詩歌時，首先會以詩歌的標題作為閱讀時的參照點，並找出與之相

關的關鍵字詞和詩句，抓出整首詩的主題；其次會選擇詩歌中較細小的部分仔細閱

讀，例如：細究詞語或詩句內涵，進而在詩歌整體主題和文字細節間相互對照，以

闡發補充對詩意的理解。在閱讀過程中，他們或是藉由找出轉折句，串聯起詩句間

的關係，進行意義的推測與串聯；或是重新檢視、整合詩行和詩節間的線索，在對

照驗證中，持續修正自己錯誤的詮釋與推論，慢慢發展出對於詩歌主題與內涵更精

確的認識。 
3. 能力較佳的學生能把握詩歌獨特的寫作特徵，並關注詩歌中意象的排列邏

輯、詩形結構特色，進行獨立閱讀 

能力較佳的學生在閱讀詩歌時，能根據自己學習與閱讀詩歌的經驗，有效整合

詩歌文本的特質，建構詩歌閱讀的模型。他們能關注不同類型詩作的寫作特徵，分

析詩歌中意象的特質與其組織安排的原則，以及詩歌的詩型結構和詩句布置特色，

並經由統整與解釋，讓這些訊息變得更有價值，最終得以貼近詩人感思創發的脈

絡，對詩人隱微的觀點、情感與寫作意圖有更精準的理解。 

4. 能力中等的學生能辨識詩歌中重要的意象，也能從詩歌結尾處找出揭示主旨

和詩人態度的線索 

能力中等的學生已能使用閱讀策略幫助自己達到對詩意的基礎理解，他們能辨

識詩歌中重要的意象，並藉由意象豐富閱讀時的體會，但他們較難自行分析出詩人
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組織意象的內在邏輯。  

除此之外，能力中等的學生也已注意到詩歌結尾幾句通常有揭示主題意旨、詩

人態度的功能，但整體而言，他們對於詩歌獨特的寫作特徵與形式結構還是缺乏較

嫻熟的認識。 

5. 能力較弱的學生重視逐字逐句詮釋梳理詩句 

能力較弱的學生在閱讀詩歌時，雖然能透過關注標題，以及較明顯的人事時地

物等線索，幫助自己理解詩歌表面內容，但他們在閱讀時通常會按照字面順序，將

自己能解釋的字詞換句話說，逐字逐句理解文字訊息，遇到不理解之處，也會透過

反覆閱讀嘗試理解。 

（三）學生詩歌閱讀策略與閱讀特徵的關聯 

對詩歌文體特色之把握會影響學生對詩歌整體理解的情形，而對詩歌內涵進行

合宜的連結發想，也會影響學生發展詩意詮釋的表現。能力較佳的學生能靈活運用

各種詩歌閱讀策略，並對詩歌獨特的文體特色進行統整與解釋，因此能從詩歌的內

容與形式出發，對詩歌抽象內涵進行合理闡發，提出自己獨立的見解。能力中等的

學生在解讀詩歌時，儘管已能把握住部分較明顯的詩歌文體特徵，但他們在閱讀詩

歌時，容易聚焦在這些顯而易見的文字線索上，而難以進行抽象特質的連結發想，

達到透過具體追求抽象的詩意探索。能力較弱的學生習慣順著詩句逐字理解，因此

對文字產生的推論與想像也較片面、直觀，在閱讀策略的使用上，他們難以把握住

詩歌的文體特色，因此多表現出將詩歌文本當作一般文本來閱讀理解的特徵。 

二、建議 

（一） 以詩歌文體要素規畫教學主題，引導學生發展系統性的詩歌閱讀

策略 

根據研究發現，若學生能關注詩歌的文體特質，例如：獨特的結構形式與寫作

特徵，往往能從中找出有效解讀詩歌意涵的線索，進而對文本產生更整全精確的理

解。因此在教學上，教師可以思考透過詩歌文體要素規畫教學內容，引導學生關注

詩歌文本中重要且有意義的訊息，例如：以字詞、意象、詩形結構為主題，選擇合

適的課內與課外詩歌文本進行專題式的教學，引導學生逐步建構起系統性的詩歌閱
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讀策略。 

以字詞而言，教師可以透過挖字並請學生填空、討論，引導他們感受詩人選用

特定詞彙產生的寫作效果；以意象而言，可以引導學生討論多個意象間的關聯性，

並進一步探索詩人運用這些意象欲表達的觀點或情感；以詩形結構而言，可以提示

學生在閱讀時關注詩歌在形式結構、詩句布置上的特色，例如：斷句、分行、分節

的方式，並思考其有何隱微的暗示。 

一旦學生能運用系統性的詩歌閱讀策略，日後遇到陌生的詩歌文本時，便能關

注文本中有價值的訊息，並對訊息提出合邏輯的推論及獨立看法。 

（二）彈性調整教學內容與方法，回應學生的差異性及學習需求 

面對能力較佳、中等、較弱的學生，教師在詩歌教學上的著眼點與方法可有相

應的調整，以回應學生不同的學習需求。以下先說明教師可如何引導學生瞭解詩歌

中使用的典故內涵，接著提出教師可如何依學生的學習能力與準備度，給予他們適

切引導，並安排不同程度的任務，幫助他們學習詩歌。 

1. 鼓勵學生理解詩歌中的典故內涵，提升閱讀時的樂趣 

能力較佳、中等、較弱的學生對於詩歌中富含文化意涵的典故，都感到一定程

度的理解困難，因為這些典故產生的類比或對照，與學生的生活經驗有一定的距

離。然而，學生一旦能將詩人在典故中以文字壓縮的某些情境或體悟立體展開，便

能為閱讀增加很多觸類旁通的樂趣。 

首先，面對詩歌中常出現的典故，由於它們主要來自於某些歷史事件及人物、

文學故事、文化掌故等，需要透過文化的養成才能幫助學生在閱讀時順利進入聯想

對照的脈絡中，因此可在平時慢慢積累學生對文化、歷史、文學的理解。教師也可

鼓勵學生依詩歌的類型和主題，分類整理詩歌中經常出現的典故，或是擷取常見典

故中的關鍵字詞，並依其所指涉的概念將之整理歸類，凡此種種，都能幫助學生在

閱讀新的詩歌時，更容易參照辨識、開啟聯想。 

再者，面對詩作中一些比較生難冷僻的典故，教師也可介紹學生認識一些工具

書，教導他們知曉如何適時將這些工具書融入到詩歌的閱讀中。 

2. 引導能力較佳的學生探索詩歌獨特的創作情境脈絡，並對更複雜多元的詩歌

文本進行深入討論與思考 

由於能力較佳的學生通常有良好的語文能力，對於詩歌的類型及其寫作特徵也
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有較整全的認識，因此能更容易地從詩歌獨特的文字和形式細節中找出有價值的訊

息，建構出對詩歌內涵較完整而正確的理解。因此教師在基礎字詞、詩句表面意義

的講解上可花較少時間，並著重引導學生探索詩歌中獨特的情境與文化脈絡，或是

深化他們對詩人創作背景與作品風格的認識，以幫助他們更有效地解讀詩歌中富含

特殊情境意義和創新聯想的詞語內涵。除此之外，教師也可以引導學生接受更有挑

戰性與開放性的學習任務，例如：討論詩歌中多種抽象概念間的交互關係，或是廣

泛閱讀各類詩歌作品，進行跨文本、跨情境的比較與整合，或是針對更複雜、具有

更多詮釋開放性的詩歌文本進行深入討論與思考。 

3. 協助能力中等的學生搭建由具體意象通往抽象意涵的橋樑 

以能力中等的學生而言，他們多數已能運用基本的閱讀策略，但對於詩歌抽象

意涵的掌握仍有限。詩人在創作時，往往會選用一個或多個具代表性的意象，作為

呈顯抽象感情與哲理的依託與媒材，能力中等的學生雖然對詩歌中特殊的寫作技巧

已有初步認識，例如：能辨識出詩歌中重要的意象，但卻難以自行掌握詩人埋藏在

這些意象底下的抽象觀點與情感。因此教師在教學時，可以善用提示與引導，啟發

學生主動思考詩歌中特殊的意象有什麼性質？詩人為什麼選擇這些意象？這些意象

間有何關聯？它們排列組織的秩序與邏輯造成了什麼寫作效果？ 

凡此種種，都能幫助學生在閱讀詩歌的過程中，有效解讀詩人選擇與組織意象

的內在邏輯，並進一步探索詩人寄存其中的隱微觀點、情感與寫作意圖，從而拉近

自己與詩歌抽象意涵的距離。此外，教師也可鼓勵學生分享閱讀詩歌後產生了哪些

理性思維或情意感受，並引導學生對詩歌中詞語和句子富含的抽象特質，進行跨情

境的連結發想，凡此種種，皆能深化他們對詩歌抽象意涵的探索。 

4. 針對能力較弱的學生，強化詩句基礎理解策略，並培養辨識詩歌意象的能力 

在文字基礎理解上出現較多困難的學生，在判斷詩句中的詞彙組合時，也經常

表現出判斷能力較弱的情形，因此教師可先加強學生對於中文構詞方式的認識，增

進他們判斷詞彙與非詞彙的能力。除此之外，教師也可引導學生在閱讀詩句時採取

從整體進入細部的策略，先透過猜測詩句的大意，再進行字詞的分隔與判斷。至於

對詞語及詩句理解能力不足的學生，也可透過詞語及句子成分的擴充，幫助學生加

強基礎理解能力，例如：將單音節詞擴展為雙音節詞，再辨認詞語的意義是否適用

於詩句語境。 
再者，在協助學生辨識詩歌中的重要意象上，教師可以引導學生先找出文本中



李鍑倫 高中學生國語文詩歌閱讀特徵與策略之探討

 

 

- 71 -

能觸動自己感官知覺的具體事物，例如：重要的物件、風景、顏色等，或是將詩歌

的內容轉化為圖畫，讓學生可以更輕易地辨識意象並產生聯想，再進一步引導他們

思考詩歌中的抽象意念與情感可以如何透過實際事物來呈顯。  

除了帶領學生練習之外，教師也可以視學生的學習情形，提供他們獨立練習的

機會，讓他們慢慢也可以自行運用適切的策略幫助理解。  

（三）未來進行學生詩歌閱讀研究的省思  

本研究僅進行為期半年的研究，未來希望可以完成追蹤性的長期探索研究，以

更整全地呈現出不同閱讀能力的學生在詩歌閱讀表現上的具體面貌，兼及釐清教師

教學實踐對學生詩歌閱讀表現的影響。 
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幼兒園幼兒體驗與探索童詩之個案研究 
 

蔡敏玲＊ 

 

本研究探究臺北市一個幼兒園混齡班級 29 位 3 到 5 歲幼兒體驗與探索童

詩的歷程。採取質化個案研究的取向，研究者於取得兩位班級教師、幼兒家長

與幼兒的同意後，進入研究現場進行觀察、訪談並蒐集相關文件資料。觀察範

疇包括班級文化、閱讀文化，以及教師與幼兒共讀童詩的歷程。一年間，兩位

老師和幼兒共同體驗 15 本詩書和 29 首小詩。幼兒普遍喜歡讀詩，且對於讀詩

像什麼和詩像什麼具有個殊的見解。體驗方式共分四個階段，包括：(1)聯結：

從生活到詩；(2)整體經歷：互文連結、朗讀、初步發現和覺察詩的形式；(3)

細部探索：理解、再現、應用（創作）、聯想與即興創作；(4)提示後續體驗方

式：從詩到生活。老師以開放、精妙的問題幫助幼兒理解詩的內容，也經常提

醒幼兒覺察詩的形式。以靈活的肢體動作再現詩中比喻和主要行動，以及即興

扮演是這個班級體驗詩的特色，成功地為幼兒創造直接體現的世界與象徵再現

的語言系統之間的聯繫。這項研究也見證童詩仲介幼兒的生活與學習，幼兒在

體驗與探索童詩的過程中與後，「知覺、感受與思考」均更顯多元、細膩與深

刻。教師採用的美感閱讀共讀方式，使幼兒充分享受探究童詩的內容與形式帶

來的快樂，並能以新奇而獨特的比喻畫出、說出讀詩的滋味。 

 

關鍵詞：個案研究、童詩、童詩共讀、童詩體驗與探索 
 

                                                           
＊蔡敏玲：國立臺北教育大學幼兒與家庭教育學系教授 
（通訊作者：minling0501@mail.ntue.edu.tw） 
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A Case Study on Young Children’s Experiences and 
Exploration of Poetry 

 

Min-Ling Tsai＊ 

 

Adopting the approach of intrinsic case study, this inquiry documented how a class of 

29 young children, aged 3 to 5, experienced and explored poems in teacher-led poetry 

reading activities. Across one year, they explored 15 books of poetry and 29 short poems. 

The research identified four primary stages in these activities.  Stage one, Connecting: 

from life to poetry.  Stage two, Overall Experiencing: intertextual connection, reading 

aloud, preliminary discovery, and being aware of poetic forms. Stage three, Detailed 

Exploration: entailing deeper understanding, representation, application association, and 

improvisation. Stage four, Suggesting Future Exploration: from poetry to life. The 

wonderful and open-ended questions of the two teachers helped the children understand the 

contents of the poems. The teachers also timely guided the children in recognizing the forms 

of the poems. The use of nimble body movements to represent metaphors and actions in the 

poems, along with frequent improvisation, were key features of this class’s poetry 

exploration. This approach successfully forged a connection between the immediate, 

sensuous world and the symbolic, represented worlds for children.  Additionaly, the study 

demonstrated that poems served as a mediator between young children’s lives and their 

learning. In the process of experiencing and exploring poems, these young children were 

able to “perceive, feel and think” more deeply, more delicately, and from broader 

perspectives. The aesthetic reading approach, adopted by the teachers, enabled the children 

to enjoy the pleasures of delving into both the content and forms of poems, and to use novel 

metaphors to express the ideographic flavors of poetry reading. 

 

Keywords: intrinsic case study, poetry for young children, teacher and young 

children reading poems together, to experience and explore poems
                                                           
＊ Min-Ling Tsai: Professor, Department of Early Childhood and Family Education, 

National Taipei University of Education (corresponding author: 
minling0501@mail.ntue.edu.tw) 
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幼兒園幼兒體驗與探索童詩之個案研究 
 

蔡敏玲 

 

前言：相似卻個殊的讀詩滋味 

 

2021 年 1 月中旬，也就是我到貓咪班聆聽師生共讀童詩三個半月後，我請託貓咪

班的老師把我想問孩子的問題設計成讀詩紀錄單，邀請孩子完成兩項任務：畫出讀詩

的感覺並塗上「喜歡心心」（即在五顆空白的心上著色來表示喜歡的程度），以及畫

出詩像什麼。畫完後，老師請孩子說出所讀的詩裡面 喜歡的一首，以及喜歡的理由，

並協助記錄。孩子被要求用圖像來表達「讀詩的感覺」和「詩像什麼」，可想而知，

所有孩子的回應都是比喻。 

26 個孩子中有 24 位塗滿五顆「喜歡心心」的顏色，2 位塗滿四顆。和我平日的

觀察十分一致：孩子和老師讀詩，總是充滿欣喜，有時開懷大笑，有時歪著腦袋思索。

同樣地，讀詩的感覺也很相近。老師請孩子說明所畫的圖時，26 個孩子中有 22 位，

說出圖像內容後，再使用表達正向情緒的形容詞來說明讀詩的感覺，包括：開心（11

位）心情很好（3 位）、喜歡／ 很喜歡（3 位）、很舒服（3 位）、很好玩（1 位）、

很好笑（1 位）。其他沒有使用上述形容詞的 4 位幼兒，使用比喻和其他詞彙說明讀

詩的感覺：有 1 位表示讀詩「像彩虹，沒有開心也沒有太傷心，每個顏色都有一點」，

並用四個顏色說明讀四首詩的感覺（恩）；另一個孩子說讀詩「像薄荷曬太陽的感覺，

是長大的感覺」（姍）。 

這一班的小孩喜歡讀詩，感覺看似相近；但用圖像來表達這些感覺時，每個孩子

卻各有獨特的想法。或許因為當時的課程主題是「小香草」，平日有許多探索自然的

機會，這群生活在都市裡的孩子，描述讀詩的感覺使用的比喻，有 13 位提及自然現

象或人在大自然中的體驗。例如，「像開花」（阿博）、「像紫色的海」（蓓）和前述的

「彩虹」（恩）；又如「像曬太陽溫溫舒服的感覺」（翔）、「像風吹到東西的感覺，

涼涼的」（恆）、「像下雨撐傘的感覺，很好玩！雨下在雨傘上，聲音很好聽」（靖）、「像

在森林裡面，有很多聲音，像是貓頭鷹的聲音，讓心裡覺得很安靜」（馨）和「像是
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準備要爬樹，有點不喜歡又有點期待」（倩）。其他不屬於此類的比喻還有 1 個物件（「像

彩色的輕輕球球，是很舒服的感覺」）和 3 種行動，包括：「像溜黃色的溜滑梯，心情

很好」（杰）、「像放煙火的感覺，讀起來很好笑」（睿）和「像切開芭樂，打開書」（荃）。 

對這些小孩來說，讀詩是一種好玩、有趣的活動，感覺像是某種物件、行動或狀

態。他們用視覺、聽覺和觸覺的體驗來說明讀詩的感覺。普遍喜歡讀詩的這群孩子，

各自讀出獨特的滋味。 

什麼樣的讀詩時光幫助孩子醞釀出這樣獨特的感受呢？本文分享我對一個幼兒

園中小混齡班幼兒體驗與探索童詩歷程的觀察與詮釋。以下先說明這項研究衍生的背

景與研究目的。 

 

壹、研究背景與目的 

 

一、研究問題衍生之脈絡 

2017 年 12 月，教育部發布《幼兒園教保活動課程大綱》，這是繼 1987 年發布《幼

稚園課程標準》之後，教育部為全國 2 到 6 歲幼兒所編創的幼兒園「新」課綱。這部

課綱以實徵研究為基礎，透過六大領域的「領域目標」、「課程目標」與「學習指標」，

為幼兒園教師提示 2 到 6 歲幼兒的學習潛力與教學重點。其中的語文領域， 重要的

信念是：相信敘事文本的美和力量，主張幼兒園師生應共同體驗「敘事文本」，並認

為「幼兒具備深度體驗」敘事文本「與大膽創生的能量」（蔡敏玲、戴芳煒，2018，

頁 35）；迥異於《幼稚園課程標準》對敘事文本所提示之工具化用途，如，「配合大單

元設計教學活動」，或在「幼兒注意力不集中時，工作過久時，或等待點心分配的時

間」，「實施故事或歌謠教學」（教育部，1987，頁 65）。 

上述強調敘事文本在幼兒園中「非工具化」角色的立場，我原以為在新課綱中已

有清楚、完整的表述；但在語文領域研習課程中，學員的提問卻使我發現一項重要的

疏漏。關於「敘事文本的理解與編創」，相關的課程目標「1-5 理解圖畫書的內容與功

能」僅將焦點鎖定於故事類與知識類圖畫書；而「2-6 回應敘事文本」和「2-7 編創與

演出敘事文本」這兩項課程目標，雖然使用「敘事文本」一詞，其下的學習指標卻僅

說明故事的回應、編創與演出，完全未提及童詩與歌謠的回應與編創。唯一提及歌謠
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的課程目標是「1-2 理解歌謠和口語的音韻特性」，而相對應的學習指標卻全部聚焦於

音韻特性的覺察與辨認；僅有學習指標「語-幼-1-2-1 喜歡聆聽童謠」提及對於幼兒從

歌謠的純粹體驗中獲得樂趣的重視。這樣的疏漏或許是因為身為師資培育者的我以及

研究團隊中的幼兒園教師，對於幼兒如何回應與編創童詩與歌謠所知甚少所致。對於

幼兒如何體驗童詩，我們的理解如此有限，正是進行這項研究的理由之一。 

2016 年至提出計畫的 2020 年，以及獲得補助後至今（2023 年），我在學校晚上

開設的碩士在職專班負責教授「幼兒文學的理論與應用」課程。每學期開始時，我都

會邀請班上的現任幼兒園教師或教保員分享在教室中運用幼兒文學作品的情形。十分

一致地，所有修課的幼兒園教保人員都表示：會在課程中安排和幼兒共讀圖畫故事書

的活動，不定期地配合課程主題安排幾首童謠的唸唱；但是幾乎不曾在教室中帶領幼

兒讀童詩。連續七年都是如此，顯示教保人員和幼兒一起閱讀或編創童詩，似乎是臺

灣幼兒園中極為少見的狀況。 

鑒於上述語文領域學習指標的疏漏、幼教現場童詩罕見的現況，以及探究幼兒與

童詩之關係的實徵研究極少的情形，本研究期望以質性個案研究的取向描述一個幼兒

園班級師生共讀童詩的歷程，期望從中理解幼兒園教師和幼兒體驗與探索童詩的可行

方式。 

二、研究範疇、目的與研究面向 

將主題設定為幼兒對童詩的「體驗」與「探索」，而不使用「閱讀」一詞，主要

是就詩這個文類的特質、讀者與詩的關係，以及幼兒的性情這三個角度考量後的決

定；但仍使用「共讀」一詞指涉活動類型。詩的聲音和意象極有潛力為讀者創造聽覺

和視覺的感官樂趣。因此，讀者和詩接觸時，不只是「閱讀」詩，而是“perfink”，即

David Krech 鑄造的新動詞，指人類「同步知覺、感覺與思考」（“to perceive, feel, and 

think at once”）（Bruner, 1986, p. 69）。讀詩應該屬於 Rosenblatt（1978）所說的「美感

閱讀」，指涉「一種強烈且有組織的特別經驗—是感官、心智以及情緒的經驗，在這

樣的體驗中，或許會衍生洞見」（Nodelman & Reimer, 2003, p. 221）。因此，使用「體

驗」一詞才能貼切描述幼兒與童詩接觸的歷程。再者，在自在的空間中，許多幼兒傾

向自己發明探索的方式。因此，雖然觀察的焦點是教師安排的共讀童詩活動，但是我

和助理也會盡力留意幼兒在共讀或非共讀時段，因著接觸童詩而出現的自發性體驗與

探索行動，例如，口語遊戲，以及以口語之外的方式（如圖像表徵、肢體動作、小型
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扮演等）對童詩進行回應或探索。這是以個案研究探究幼兒對童詩之「體驗」與「探

索」的理由。 

基於上述背景與理由，這項個案研究的目的在於描述一個幼兒園中小班幼兒體驗

與探索童詩的歷程，關注的面向如下： 

1. 幼兒園教師和幼兒體驗童詩的方式與特色。 

2. 幼兒探索童詩的方式與欣賞童詩的面向。 

3. 幼兒與教師對讀詩的感受與看法。 

2020 年 1 月擬定計畫時，原預計觀察「共讀」與「編創」童詩的活動；然而，於

第二學期才較密集進行的童詩編創活動，2021 年 5 月中旬起因疫情暫停實體課程後已

經無法進行。下一年，幼兒園也因保護幼兒，不開放研究者進入校園。從 2020 年 10

月到 2021 年 5 月初的現場工作中，我和助理觀察到的共讀童詩活動，次數與頻率明

顯多於童詩編創的活動。加上篇幅的考量，本文對幼兒體驗與探索童詩過程的描述，

主要聚焦於師生共讀童詩的活動，童詩編創的歷程與細節將於他文敘述。 

 

貳、相關文獻探討 

 

一、詩、童詩和兒歌／童謠 

（一）童詩的定義 

詩很難定義，Nodelman 與 Reimer（2003）表示，「就文類而言，詩是 不被理解

的文學經驗形式之一」（p. 251）。Charters 與 Charters（1997）引用字典對詩的定義，

說明「詩是一種音韻的組合體，以不同於日常話語的語調，描述情感或哲理」（p. 876），

並扼要地闡釋如下：詩是「音韻的組合體」，讀者會預期聽到由字詞和音節組成之某

種韻律模式；詩會使用不同於日常話語的語言，或是使用日常話語但賦予其不一樣的

意義；而且詩可能觸動情感或啟發想法。這樣的定義兼顧詩形式上的結構（聲音和韻

律）、用語和詩對讀者的影響，簡明易懂，是本研究主要參考的定義。Charters 與 Charters

進一步指出，詩可以分成兩個部分，一是內容，包括主題（theme）和題材（subject），

另一個部分是形式，也就是詩人運用聲音的韻律和字詞表達的方式（“the means of the 
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poem”）。上述的定義提示我分析幼兒對詩的回應時可關注的面向。不過，構成詩的元

素，除了如 Charters 與 Charters 所述，包括有韻律的聲音和非日常的語言，還應該包

括語言創造出來的意象或畫面。如 Archibald MacLeish 的知名詩作“Arts Poetica”的

後兩句所述：“A poem should not mean. But be.”（Nodelman & Reimer, p. 266）。從整首

詩中細緻、動人的意象看來，這兩句詩的意思或許是：詩不該闡釋意義，而是呈現。

幼兒如何欣賞詩中的意象，也是我觀察的重點之一。 

對我而言，詩就是以獨特、細膩的語言將人和世界接觸時所感受、覺知到的某種

狀態、氛圍、情境或關係表達出來的文本。詩帶給我的樂趣，有時是詩人獨到的觀察，

有時是詩人表達的方式，如創造的聲音組合、意象、比喻以及詩的整體形式。同樣地，

構成詩的元素本身、這些元素構成的型態，以及詩的形式和內容的關係，也是我探究

幼兒如何體驗詩時關注的焦點。 

那麼，童詩和為成人所寫的詩有何不同呢？Nodelman 與 Reimer（2003）指出，

許多兒童詩集的創作者，「寫作時並非特定為兒童而寫」（p. 251）；而是編輯認為這些

原來為成人而寫的詩，兒童或許會感興趣，因而以童詩集的樣貌出版。我認為童詩和

為成人創作的詩至少有以下兩點不同：(1)童詩的創作者除了成人，還有兒童；(2)即

Nodelman 與 Reimer 所強調的，欣賞童謠或童詩的重點，不在於「它的意義」（“what it 

means”），而在於童詩童謠如何表達它想說的（“How it says what it means”）（p. 253）。

Burke（1990）的說法更為直截了當，她認為「對幼兒來說，詩的內容是不重要的；

詩的音樂—節奏和韻、節拍和聲音的模式—才是帶給兒童喜悅之處」（p. 102）。童詩

是寫來「讓耳朵歡喜的，像音樂一樣，需要被聽見」（p. 102）。就詩的本質與元素而

言，童詩和詩並沒有很大的差異；只是童詩更重視聲音組成的形式帶來的樂趣。童詩

不見得要蘊含深奧或前所未見的想法，而是表達方式本身就會引發笑聲或令人感到有

趣。這樣的體驗方式，或許接近前述 Rosenblatt（1978）所說的「美感閱讀」（“aesthetic 

reading”），以此種方式閱讀，讀者進入「和某個文本的關係中，注意力直接聚焦於所

經歷的一切」（p. 25）。 

以教育的角度而言，和幼兒共讀童詩，不應該是活動的終點。透過童詩共讀後的

對談、討論或其他回應方式，協助幼兒開發多角度、多元的探索，從中獲得更多想法

與樂趣，才是和幼兒體驗與探索童詩的積極路徑，這樣的主張就是本研究對於如何與

幼兒體驗與探索童詩的基本立場。 
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（二）童謠與童詩的關係 

接下來釐清童謠（也就是兒歌）與童詩之間的關係。如前述，幼兒園教師多表示

極少在幼兒園裡帶著孩子讀童詩，那麼童謠呢？相對於國外學者對幼兒讀童詩的積極

支持（見下節文獻）；本國教師、某些童詩創作者與研究者似乎認定童詩是小學兒童

才該接觸的文本，幼兒該接觸的是童謠，搖頭晃腦地跟著節奏吟誦就可以。例如，謝

武彰（1990）認為「兒歌的讀者，大都是學齡前的幼兒」；「而兒童詩的讀者，大多在

國小中年級以上」（頁 86）。他還指出，「絕大多數的兒歌，都是押韻的；而絕大多數

的兒童詩，都是不押韻的」（頁 87）。但是從臺灣的童詩和兒歌作品看來，上述的區隔

似乎仍有斟酌的空間。 

吳聲淼（2001）從臺灣華語童詩的發展歷程、童詩創作者加入國小語文教材寫作

的歷史這兩個向度來說明臺灣的童詩與兒歌整合的狀況。吳聲淼指出，「1950 年起，

由楊喚自己默默地寫作開始，臺灣的兒童詩發展已經有一段很長的時間」（頁 134）。

林煥彰（1982）也表示，在 1950 年到 1969 年臺灣童詩的「播種期」中，楊喚是 早

為兒童寫童詩的創作者。然而，吳聲淼認為童詩創作雖然早已萌芽，童詩和兒歌卻沒

有徹底區隔，主要有兩個因素。一是 1995 年，許多童詩創作者參與國小語文教材的

編寫工作。這些創作者為了「配合小讀者的興趣及閱讀能力」，編寫詩歌教材時，「除

了注重意象的呈現，以及意義的傳達以外，還特別注重聲音的美感效果，希望藉助音

樂性，來吸引小朋友」。在這樣的創作歷程中，童詩的創作者向兒歌學習，也為童詩

的發展「找到了一個新路徑，讓兒童詩可以兼顧音樂之美和意義之美」（頁 146）。這

或許就是主張兒歌與童詩涇渭分明的謝武彰（1990）所稱，「優秀的創作者，融合了

兩者的優點，呈現出既是兒歌又是兒童詩、兼具了兩種特色的作品」（頁 88）。其中，

吳聲淼認為，林良所寫的「幼兒詩」，風格獨具，兼有「『詩』與『歌』的質素，是此

類作品的代表性作家」（頁 144）。 

綜上，本研究所謂的童詩，就是為兒童所寫的詩。經整理，貓咪班老師一年間選

讀的童詩，除了一首兒歌外，其餘均屬不受格律限制的自由詩。 

二、幼兒讀詩與童謠之相關研究 

（一）國內相關論述與實徵研究 

以「童詩」為關鍵詞搜尋本國相關文獻，可以明顯地看出：在期刊文獻中，大多
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是由國小教師分享帶領學生創作童詩的歷程；僅有兩篇是實徵研究的結果，其中只有

一篇以幼兒園幼兒為研究對象。查詢到的 45 篇本國的博碩士論文， 大宗的研究是

小學教師在自己班上進行童詩寫作教學的研究，僅有 1 篇碩論以幼兒園幼兒為研究對

象。為何與童詩相關的實徵研究幾乎清一色地以國小兒童為對象呢？關鍵可能如前

述，一般人普遍認為詩的閱讀與創作並不是適合幼兒的學習活動。本研究期望以幼兒

回應童詩的實質歷程挑戰上述觀點。 

前述期刊文章中僅有的一篇以幼兒為對象的研究是探討童謠教學對幼兒聲韻能

力的影響。方金雅與蘇姿云（2005）委請幼兒園的教學組長對兩班共 36 位小班幼兒

進行四週、共 20 小時的童謠教學。研究者於教學前後實施前測與兩次後測，結果顯

示，經過童謠教學，實驗組幼兒的「同韻判斷能力」與「聲調覺識能力」都反映教學

的成效。由於研究者關注的焦點是幼兒在童謠遊戲教學歷程中聲韻覺識能力是否提

升，因而並沒有提及幼兒與教師對此種教學的反應或感受－這正是本計畫可以著力之

處。 

（二）國外相關論述與實徵研究 

以“young children reading poems”為關鍵字搜尋線上資料庫蒐集到的 171 筆文獻資

料大概可分為以下三類。為數 多的文獻是在教學實務性質的期刊中，由幼兒園或小

學教師分享童詩在教學歷程中的角色。第二個類型是以實徵研究確定童詩創作對幼兒

或兒童的影響。第三個類型是針對幼兒對詩的偏好所進行的調查研究。篇幅所限，以

下僅討論與本研究較相關的第一個類型文獻。 

Grant（1991）帶著四年級學生在秋天觀察葉子，請學生用身體動作模擬樹葉在風

中的動作，並想出描述這些動作的字詞並配上圖畫。再由這些小學生以獨特的身體動

作表達他們對這些字和圖的理解和感覺，紀錄成短詩。Grant 認為身體動作是體驗詩

與表達想法絕佳的媒介，透過身體和運動的感覺來體驗詩，兒童可以創造文字世界和

自身世界的聯繫。McNair（2012）以訪客的身分到美國一個 K-3 的教室朗讀關於幼兒

很熟悉的食物的詩，並且讓孩子一邊聽她讀詩，一邊享用 Oreo 餅乾，結果孩子對一

首無韻詩的反應熱切，超乎預期。她建議幼教老師們在各種課程領域融入童詩的體

驗。擔任小學一年級老師的 Brountas（1995）也表達了類似的觀點，她以每月的讀詩

教學，說明「詩幾乎可以完成所有的事情—從豐富兒童的語言到豐富課程的每個領域」

（p. 40）。上述這些分享教學經驗的老師都盛讚讀詩與寫詩對兒童閱讀能力、美感能
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力、創造力和自我認識帶來的益處。 

 

參、研究場域、參與者與研究方法 

 

一、進行個案研究的理由 

如前述，老師在幼兒園裡帶著幼兒讀詩，十分少見。為了理解幼兒在幼兒園教室

中體驗與探索童詩的可行方式，我必須選擇師生經常共讀童詩的班級為個案，進行深

入的探究，也就是 Stake 所界定的「對個案本質感興趣的個案研究」（“intrinsic case 

study”）（Stake, 1995, p. 3）。Stake 指出，此類研究的重點在於掌握個案的獨特性，以

理解個案本身的內涵和所做的事（“what it is, what it does”）為首要任務，而非指出此

個案與其他個案不同之處，或急於進行概化性推論（generalization）（Stake, p. 8）。這

正是本研究採取的立場。 

二、研究場域與參與研究者 

本研究以位於臺北市一個國小附設幼兒園中小混齡班級－貓咪班為研究現場。貓

咪班的幼兒包括 24 位中班生和 5 位小班生，共有 12 位女孩和 17 位男孩，在我進入

貓咪班的 2020 年 10 月時，女、男孩的平均年齡分別為 4 歲 1 個月和 3 歲 9 個月。無

論中班或小班，男孩平均年齡都比女孩小。幼兒於 2020 年 10 月時的年齡分布如下表

1。 

表 1  貓咪班幼兒的年齡分布概況 

年齡 5 歲 4:6~4:9 歲 4:1~4:4 歲 3:3~3:9 歲 

人數 2 11 11 5 

文中代號 （大）   （小） 

 

如表 1 所示，2020 年 10 月時，有兩個孩子已經滿 5 歲，3 歲的孩子有 5 位，其

餘的孩子都是 4 歲多。以下文中提及或引用孩子的話語時，將於幼兒的化名之後以括
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弧標示幼兒是小班（小）或是大班（大）；沒有標示就是中班。2022 年某日，文文老

師遇到已經是大班的阿比（小），問他：「你還記得敏玲老師嗎？」阿比得意地說：「記

得啊，她都很喜歡聽我們說話啊」（2022/11/23）。這群在全園六個班級中年齡 小、

被老師稱為「小蝸牛」（2021-11-22，課程分享）的孩子，口齒清晰，喜歡說話，常常

圍繞著我，爭相告訴我生活中的事，例如，「我姐姐的眼睛能看見很小的東西。」孩

子們關注我的出現和行動，常主動問我做某些事的理由，如，「妳為什麼要寫上去？」

或是告訴我：「妳遲到了。」在遊樂場常有發揮想像力的扮演遊戲。文文老師認為，

和其他屆的小孩相比，「這一班的小孩應該算是比較有靈性耶」，「就是他們是比較能

夠去接到老師希望他們一起去感受（的東西），……，不管是環境，或者是那個文字

的那種語言，還有對於聲音的那種。」小舞老師的說法是：「這群孩子的感官是打開

的。」和我在幼兒園暫停實體課程時以 Google 表單請家長填答的問卷結果一致，兩

位老師都提到這群孩子在家經常閱讀，本身就有閱讀習慣。（訪談，2022-11-19） 

貓咪班的家長普遍具有大學以上的學歷，有 4 成以上（42.85%）的爸爸和媽媽具

有碩士以上的學歷（如表 2 所示）。除了填寫「家管」的 11 位媽媽外，有填寫工作的

27 位爸爸和 16 位媽媽都從事白領階級的工作，如表 3 和表 4 所示。 

表 2  貓咪班幼兒的爸爸和媽媽的學歷（有 1 位沒有填寫學歷） 

爸爸學歷 
（人數） 

高中 專科 大學 碩士 博士 

28 1 1 14 8 4 

媽媽學歷 
（人數） 

高中 專科 大學 碩士 博士 

28 1 0 15 12 0 

表 3  貓咪班幼兒的爸爸的工作（2 位沒有填寫工作） 

爸爸工作

（人數） 
工程師 商 金融 軍 公務員 教 研究人員 其他 

27 8 6 1 2 2 2 2 4 
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表 4  貓咪班幼兒的媽媽的工作（2 位沒有填寫工作） 

媽媽工作

（人數） 
家管 教 商 金融 行政 醫檢師 

27 11 6 3 2 4 1 

 

學期一開始，文文老師覺得這群家長「有點冷漠，尤其在班網上，也沒有什麼回

應。」2020 年 9 月 14 日舉行的首次家長會，由於還沒有收到「研究倫理審查核可證

明書」，於是請託兩位老師代替我向家長說明。「要跟他們講老師這個案子的時候，」

文文老師說自己「其實有點擔心說他們會不會都沒有反應，沒想到都說好耶。」兩位

老師製作簡報介紹研究者的背景，說明研究主題和研究進行方式，出席的 23 位家長

都表示支持。這個學校的家長向來學歷都很高，但是就如文文老師的觀察：「高學歷

不等於會閱讀。」過去請家長和幼兒共讀圖畫書時，效果不彰；這一年改成親子共讀

童詩，家長都很喜歡。老師的分析是：「讀詩是回去小孩比較累，因為小孩子要讀還

要回答一些媽媽的問題什麼的，可是讀圖畫書是家長你要去又講又翻。……家長帶小

孩讀一本圖畫書跟帶他們讀一首童詩的效果差很多。」讀詩讀出興趣來的家長，在班

級臉書或 Line 群組經常和老師分享孩子在家有趣的話語或相關事件，例如，「逵希望

的生日禮物是一本詩集。」總之，雖然一開始不很熱絡，「好像是開始進到主題小香

草，小孩比較會回家討論的時候，然後爸爸媽媽就開始，到下學期就真的都是很投入

了」（訪談，2022-11-19）。我從「親子共讀單」的內容也可以看出，家長和幼兒一起

討論詩和創作詩都十分投入用心。 

貓咪班的文文老師和小舞老師都畢業於國立大學幼教師資培育學系，分別在畢業

4 年和 3 年後考上正式公幼教師。在此之前，文文老師於 2014 年在國立大學取得碩士

學位。小舞老師成為公幼教師兩年後，於 2018 年 8 月考進碩士班就讀。計算至 2020

年 7 月底，即這項研究即將開始前，文文老師和小舞老師在國小附設幼兒園擔任教師

各有 5 年和 4 年，合作帶班共有 3 年（非連續）的經驗，配搭愉快。兩位老師在幼教

專業和平日生活都能看見對方的美好，自在相處，樂於合作，主要的理由或許是在於

兩人的喜好有共通的元素—喜歡探索與接觸質化的世界，包括身體的、聲音的、文字

或圖像的具象世界。文文老師喜歡閱讀，尤其是小說和圖畫故事書；小舞老師大學畢

業後曾選擇在以藝術教育著稱的私立幼兒園實習，擅長黏土雕塑，喜歡熱音、熱舞和
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表演。兩人都喜歡運動和旅行，也都擅長用圖像、照片和影片表達對世界的觀察。更

巧妙的是，兩人都非常享受和動物朋友的相處，投注深邃的情感。這些共同之處或許

是她們在幼教現場能夠共同建構課程、構思活動，在協助幼兒學習的歷程中即時支援

彼此與快速補位的重要基礎。 

教育理念相近、默契極佳的兩位老師如何發展課程呢？我進入貓咪班觀察前，貓

咪班所在的國小附幼正在接受「新課綱專業輔導」，學期末必須擬定下一學期的主題，

向輔導教授簡要說明。由於貓咪班為中小班，幼兒沒有豐厚的討論經驗，所以上學期

課程主題「小香草」主要由老師擬定。老師決定放慢腳步，帶著孩子探索就在身邊的

植物，希望和孩子慢慢地「觀察香草、認識香草，感受香草的生長與時間的轉變」，

繼而「運用香草於生活之中」。下學期的課程主題則是老師觀察並思考幼兒在貓咪班

的生活，發現幼兒喜歡每天的例行活動—散步，所以將主題訂為「散步」，希望幼兒

透過散步，「覺察與記錄生活環境」，逐步「建構屬於自己的空間地圖」。此外，老師

也希望以童詩的閱讀和創作來「延展幼兒對散步生活的感受」（兩位老師，2021-11-22，

於作者任教班級進行課程分享的投影片內容）。 

貓咪班的閱讀文化是很容易被觀察者覺察的班級特色，兩位老師從開學第一天起

就細心經營。文文老師表示，她們並沒有為孩子的閱讀設立複雜的目標，「主要是希

望他們是自己能夠喜歡閱讀，……想要他們放慢腳步去看書。」教室中的語文區位於

教室中心，又分為三個部分：「展示書架」，上半部主要擺放與課程主題相關的圖書，

下半部為視聽區和操作區；和展示書架垂直的是「教室藏書區」，以不同顏色的圓點

分別標示存放的各類書籍，包括上學期讀過的書、本學期讀過的書、還沒跟孩子介紹

的書和熟悉的作者系列圖書；藏書區上方是「悅讀好詩區」，擺放童詩集或是類詩的

圖畫故事書。這三個區的書都放置於幼兒視線可及之處。或許由於語文區是教室光線

好的一區，超過 400 本的藏書、地毯和小桌子總是吸引幼兒的目光，使得他們更願

意「放慢腳步」，主動選書閱讀。 

點心後的「幼兒自由選書閱讀時間」，老師告訴孩子：「放音樂之後你就要選一本

書不要再換。」老師給孩子一段選書的時間，看到大部分的孩子都選好書才播放音樂。

幼兒看不懂文字，對於書的探索「以圖像為主，然後小孩就是，這樣（做出翻書的動

作），就是享受那個翻書的那個瞬間。」9 月底到 10 月間開始實施這個閱讀方式後，

老師發現「好像真的讓他們選一本書慢慢看效果還不錯」，老師也觀察到孩子「比較

可以靜下來。」在這個點心後歷時 20 到 30 分鐘的自由閱讀時段，全班的孩子，單獨
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或和同學一起翻閱圖畫書、個人或小組輪流「說」書，專注地探索或和同學分享好玩

的一頁，是這個班級天天可見的現象。 

當孩子「可以開始好好看書之後」，老師發現「就會有一些小孩他就是會很想要

分享」，於是每週有一或兩次，老師觀察孩子很想分享的眼神，確定是孩子已經認真

看了一段時間的書，就會在閱讀時間結束後，請幼兒來推薦好書（訪談，2020-11-05）。 

除了上述的點心後「幼兒自由選書閱讀時間」，每週的星期二和星期四，上下午

各一次，共有四次的「師生共讀時間」。每週至少會共讀一首詩和一個故事，由兩位

老師在上下午各帶著孩子讀一次，也就是每首詩或每個故事，都會師生共讀至少兩

次。除了四次固定的師生共讀時段，在其他非固定時間，如午餐後、午睡前，或是星

期一、星期四的早上集合時間，老師也會運用時間和孩子共讀一本書或一首詩。共讀

後的圖畫書和詩集都會放在語文區供幼兒在自由閱讀時段選閱。 

老師和幼兒共讀一本圖畫書的方式是，從封面開始，老師每讀完一頁，就會停下

來，讓小孩說出自己觀察到的細節，或是和小孩一起「再看細節」。兩位老師沒有採

納「讓幼兒先把整本書看過一次」再進行細部討論的建議（教育部，2017，頁 59）；

因為兩位老師嘗試過，「但是沒辦法，……孩子們會全部渙散。如果全部讀完再問孩

子，孩子很容易就忘記了。」況且，兩位老師從 106 學年度起，多年帶領中小班孩子

的閱讀經驗使她們覺察：「讀一頁討論一頁，孩子都能很專注在故事中。」所以採取

一頁一頁細讀的方式和幼兒共讀。老師也會帶著孩子觀看封面和封底的設計，「封面

跟封底有些可以展開……封面跟封底是可以變成一幅畫的。」慢慢地，老師發現本來

不看書的小班女孩蓓（小），有時候「會翻『老師講過的書』」，文文老師推測可能漸

漸地，孩子學會「怎麼看」，看出趣味來，就願意自己看了。我對兩位老師說：「我知

道了，你們示範如何看書，每一頁怎麼看，再翻下一頁。」或許這也是讓孩子明白圖

像很能說故事的方式。讀詩的時候，有時候請小孩跟著讀兩次，是因為老師觀察到孩

子「一臉困惑」，或是想讓孩子「感受有趣的狀聲詞。」睡前還有老師朗讀小詩給孩

子聽的時段，有時候也會簡單地討論一到兩個問題。上午共讀的書如果沒有時間討

論，下午會由另一個老師和孩子共讀第二次後進行討論。老師帶孩子體驗詩的方式會

在「研究結果」一節說明，同步可看出師生共讀的「質」。就「量」而言，每個學期，

老師和幼兒共讀的圖畫書至少有 40 本（訪談，2020-11-05）。 

此外，老師還設計了兩種鼓勵幼兒再度思索並以圖像回應閱讀的學習單。一是「悅

讀好書單」，老師挑選星期二或星期四師生共讀並討論過的一本圖畫書（含詩書），在
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星期三早上讓幼兒畫出對故事或詩，「印象深刻的畫面」、「喜歡的角色」、「想延續的

故事」或「喜歡的情節片段」（引自貓咪班悅讀好書單的說明，2020）。幼兒畫完後向

老師描述回應內容，老師會用文字記在畫作框框的邊緣，每週畫一次的悅讀好書單，

都會和幼兒一起回家，和家人分享。另一種學習單是每週五發給孩子，讓孩子在家和

家人共讀童詩的「親子共讀單」。老師會挑選一首當週讀過的詩，印在親子共讀單裡，

讓幼兒回家和爸爸或媽媽或其他家人再共讀一次，有時候會鼓勵親子仿作。 

三、研究方法 

本研究進行的步驟如下： 

（一）詢問老師、家長與幼兒接受觀察與訪談的意願 

構思計畫時就詢問兩位老師參與研究的意願，獲得同意後，才於 2020 年 1 月 5

日完成計畫、申請補助。同年六月確定獲得補助，立即設計「研究參與者知情同意書」

教師版、家長版和幼兒版，接受倫理審查委員會審查，並於 9 月 21 日取得研究倫理

審查核可證明書。正式獲得兩位老師於知情同意書簽名同意參與研究後，2020 年 10

月 13 日，我和助理到貓咪班，一邊將「研究參與者知情同意書—幼兒版」投影於布

幕上，一邊由我以幼兒可以聽得懂的話語和照片說明研究目的、研究方法、研究參與

者可獲得的益處、不想接受拍攝的權利和參與者的權利。第二天收到 29 位幼兒的家

長中 28 位同意的簽名，研究行動就此開始。 

（二）觀察 

1. 班級文化 

由於課務，我和兼任助理每週僅能在貓咪班進行兩天的觀察，因而選擇可觀察到

師生共讀活動的星期二和星期四進班，以半天或一整天的時間進行觀察，盡可能觀察

這個班級的互動方式、閱讀生活、班級規範與課程取向等，期望理解班級文化，主要

以筆記記錄。 

2. 童詩共讀歷程 

對於星期二和星期四上下午的師生共讀童詩或圖畫故事書活動，我和助理以手機

錄影，錄音筆錄音和筆記的方式進行記錄。午睡前、戶外場合、非預定時間或我和助

理無法到班時的童詩共讀，兩位老師會協助錄音。總計上學期（2020 年 10 月 13 日到

2021 年 1 月 7 日）共進班觀察 23 次，下學期（2021 年 3 月 4 日到 2021 年 5 月 6 日），
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共 16 次。童詩共讀時間的影像記錄，每次都在 20 分鐘到 40 分鐘之間，可參見附錄

一和附錄二中對上下午共讀時間的標示。共讀時間的觀察並沒有預先設定重點或面

向；在分析過程中，重要的面向和類別才漸漸萌現。 

（三）訪談 

1. 兩位老師 

由於在研究進行前就是舊識，所以我在觀察上遇到疑問，經常以 Line 留訊息請問

或是以電話簡短地討論。有些必須即時告知的事項也以這樣的方式相互知會，例如，

閱讀活動因配合學校活動而改期。比較「正式」的訪談有四次，分別和老師討論閱讀

詩的書單、詩的定義（2020-09-26）；請老師分享對幼兒閱讀設定的目標、採用共讀方

式的理由，我也分享選詩的關注面向（2020-11-05）；以及討論我對學習單（幼兒讀詩

的感覺和詩像什麼）的初步分析與疑問（2021-01-26）。2022 年 10 月底完成研究報告

初稿後，也請老師針對報告提出看法，兩位老師很仔細地回應我提出的問題

（2022-11-19）。 

2. 幼兒 

如本文首段所述，2021 年 1 月 14 日，我請託老師設計學習單，讓幼兒以圖像的

方式表達讀詩的感覺和詩像什麼。幾天後（1 月 19 日），我拿著學習單再度一一詢問

幼兒詩像什麼，主要的用意是親自感謝每位幼兒接受我的觀察，並致贈小小禮物。第

二學期，由於 2021 年 5 月 6 日疫情爆發後，學校不再接受外人入校，約兩週後

（2021-05-19）宣布改為全面在家線上學習。我只好請助理設計和第一學期形式類似

的學習單，請託老師線上邀請家長協助，讓幼兒畫完後由家長上傳雲端。或許家長忙

於生活調適和工作，學習單的完成和掃描上傳，確實費時費工，收到的學習單僅有 11

份。 

（四）線上問卷調查 

由於疫情升溫暫停實體課程，對家長的訪談只好改成較不耗時的線上問卷調查，

請託文文老師製作成 Google 表單，邀請家長回應。我提出的問題包括：(1)幼兒在家

的閱讀時間、頻率、書籍和一起閱讀的家人；(2)對孩子閱讀與編創童詩的看法；(3)

孩子因為在校讀詩而在家說出的話語和自發行動；(4)是否同意老師和我分享家長在班

級社團 FB 所分享的，與孩子閱讀或創作童詩有關的事；(5)和孩子一起編創童詩的感

受、對於和幼兒一起完成「親子閱讀—悅讀好詩」這項活動的看法；(6)其他願意和我



蔡敏玲 幼兒園幼兒體驗與探索童詩之個案研究

 

 

- 95 -

分享的，關於孩子的事。總共收回 22 個孩子的家長的回應。 

（五）資料處理、分析與詮釋 

1. 資料處理 

蒐集到的資料包括師生共讀童詩歷程錄音（或錄影）與筆記、訪談之錄音紀錄、

幼兒對詩的看法學習單、悅讀好書單、親子共讀單和家長線上意見調查結果。錄音與

錄影資料都轉譯成逐字稿，除了將口語轉譯為文字，也記錄老師和幼兒的身體動作、

明顯的臉部表情和副語言訊息，如音量、音調或音高的變化。 

2. 資料分析 

主要的資料有三大類：共讀童詩觀察記錄逐字稿、訪談錄音逐字稿，以及幼兒對

詩的看法的學習單。以下逐一說明分析方式：  

關於共讀童詩的歷程記錄，第一次閱讀轉譯稿，先掌握共讀的流程，將共讀活動

依據話題或性質分成幾個部分。第二次閱讀轉譯稿，依據話題或覺察到的互動現象編

碼。分析工作進行一個月後，我將所編的碼依據性質聚合為以下五大類：「互動文化」、

「體驗詩的方式」、「一般閱讀策略」、「創作詩的策略」和「幼兒精彩的思考或話語」，

之後統整時，又增加「孩子讀詩的特色」這個類別。 後對各類資料再度仔細閱讀，

歸納出模式或特色。 

關於訪談逐字稿，分析單位為一個話題，這些話題大部份是我預先擬定的訪談問

題，僅有一小部份是訪談時才萌生的話題。 

關於幼兒對詩的看法的學習單，整理與簡要統計幼兒喜歡的童詩類型，歸納出幼

兒對詩和讀詩的感覺、使用的比喻與關注的面向。 

3. 對分析結果提出詮釋 

資料蒐集、分析、提出暫時詮釋、與老師討論等行動不斷循環進行。無法再進入

學校蒐集資料後，我專心統整所有資料，進行整合分析，並以所理解的班級文化、互

動文化和相關文獻為脈絡，對分析結果提出整體詮釋。 

 

肆、研究結果 

 

反覆分析貓咪班共讀童詩歷程記錄時，腦海浮現了幾個清楚的「節點」：老師和
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幼兒的校內外生活經驗、課程和閱讀過的文本。貓咪班頻繁的童詩共讀、體驗、探索

與思考，促使這些節點間產生非單向的互動，來來回回走成一種形狀（像手機上的軌

跡圖）；而節點間的兩端在互動後，也有了不同的質地。以下呈現貓咪班在一年間共

讀的詩、選讀理由，共讀時段與時間長度，以及老師帶著幼兒體驗與探索童詩的方式。 

一、閱讀的文本與選擇理由 

從 2020 年 10 月中旬到 2021 年 5 月中旬，貓咪班師生共讀的詩，依篇幅可分成

兩大類：以一本書的篇幅呈現的詩，即「詩書」（賴韻宇，2020，班上幼兒的說法）

和收錄於詩集裡篇幅較短的詩，也就是貓咪班所稱的「小詩」。一年間，貓咪班一共

讀了 15 本詩書（上學期 8 本，下學期 7 本）和 29 首小詩（上學期 16 首，下學期 13

首）。附錄一和附錄二列出貓咪班所讀的詩書和小詩的閱讀時段和時間長度。詩書的

部份，15 首詩中，有一首是思考「什麼是詩」的後設詩《公園裡有一首詩》（米夏・

亞齊，2016/2018），有兩首抒情詩《喜歡的練習曲》（哲也（文）、王書曼（圖），2019）、

《明天，很有可能》（戴夫﹒艾格斯（文）、藍﹒史密斯（圖），2019/2020），其餘的

12 首詩都是描述某種經驗的敘事詩。「小詩」的部分，選自 7 本詩集和 1 本幼兒雜誌

的 29 首小詩，除了 1 首抒情詩〈落葉〉（林良（文）、盧貞穎（圖），2017e）和 2 首

搞笑的詩〈小鳥可以搭飛機嗎？〉和〈蚯蚓跳舞〉（林小杯，2017）外，其餘的 26 首

都被我歸類為敘事詩。除了附錄一和二中的華語詩書和小詩外，貓咪班在上學期（2020

年 1 月 13 日）讀過一首網路播放描寫蚊子的閩南語小詩，下學期（2021 年 4 月 12

日）朗讀譜成歌的閩南語詩〈春天佇佗位〉（謝欣芷、黃靜雅，2006）。 

幼兒的閱讀期望、幼兒的生活、學習與閱讀經驗，老師自己的生活以及詩的風格，

都是老師選詩時考量的因素。介紹詩書的閱讀理由時，文文老師常常會告訴孩子，要

和孩子共讀的書是她「很喜歡」或「最近看了覺得很好看」的書（2020-10-29）。相對

地，午睡前讀小詩，老師多半依據幼兒的興趣來選詩。 

課程主題影響幼兒的學習經驗，學習經驗影響老師的選詩，所讀的詩則影響經歷

過的、和後續的學習經驗。例如，上學期的主題是「小香草」，幼兒在觀察香草的過

程中發現有些葉子枯乾了，就告訴老師；還有幼兒說乾掉的葉子摸起來「很像餅乾的

聲音。」老師就在創作區放置收錄〈葉子餅乾〉這首詩的詩集和一些乾枯的葉子，提

醒幼兒自己探索並告訴幼兒：「老師有發現有一首詩跟乾乾的葉子、乾乾的餅乾有關

的小詩。」接著和幼兒一起共讀〈葉子餅乾〉（錄音，2020-11-12）。 
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孩子讀過這首詩後，在戶外遊戲場看到乾草堆就會大喊「敏玲老師，你看葉子餅

乾！」一群孩子圍在一起踩踏枯葉，盡情享受讓鞋子吃葉子餅乾的滋味。 

下學期的主題是「散步」，老師選擇了很多預備和回應幼兒散步經驗的小詩。例

如，老師在散步前告訴孩子，「今天要出去散步，所以老師找了一首跟散步有關係的

小詩。」老師帶著孩子以 1 分 28 秒讀了小詩〈看〉兩次之後，提醒孩子：「好，這就

是我們待會兒散步要做的事情。」接著，再次以對話的方式和幼兒確認等一下出去「要

看的東西」（有雲、天、水、山、房子、草葉、花瓣）以及「看的方式」（「靜靜的看」）

（林良（文）、盧貞穎（圖），2017c，頁 100）（錄音，2021-03-04）。 

散步回來後，老師常常選擇與散步情境有關的詩和孩子共讀： 

文文老師：好，我們今天是不是去圍牆散步？ 

孩子們：對。 

老師：然後中間有遇到滴答滴答的什麼？ 

孩子們：下雨。 

老師：下雨，一點點的下雨。那我們來讀一首跟下雨有關的小詩好不好？ 

（讀〈雨天〉，錄音，2021-03-23） 

像這樣，童詩仲介貓咪班的生活與學習。老師選詩回應幼兒經歷過的生活與學

習，或是以詩開啟後續的生活與學習。 

二、閱讀時段和時間 

從附錄一可以看出，篇幅較長的詩書，均在上午的共讀時間進行第一次約 30 分

鐘的閱讀與討論，當天下午再由另一位老師帶領第二次的閱讀。附錄二顯示，29 首小

詩中，有約半數（14 首）在共讀時段進行為時約 20 分鐘以上的閱讀與討論，有些會

在當天午睡前或放學前再讀一次；其餘的 15 首小詩多半是在幼兒午睡前快速讀過，

並在讀過後進行簡短的討論。無論時間充裕或短暫，讀完詩後和幼兒一起討論，是老

師的堅持。 
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三、老師帶幼兒體驗與探索童詩的方式 

以下說明老師帶著幼兒一起體驗與探索童詩的方式。雖然因著詩的風格和內容，

體驗與探索的方式略有差異，但是大體上都包含表 5 所呈現之模式的四個階段以及各

個階段的構成要素。這些要素不見得每次讀詩都會出現，先後順序與組成方式也會略

有變化。整體而言，貓咪班的老師和幼兒共讀童詩主要的路徑，可以說是從生活或學

習經驗到詩，再從詩到生活以及後續的學習。下表 5 呈現貓咪班童詩體驗與探索方式

的四個階段與要素，接著逐一舉例說明： 

表 5  貓咪班師生體驗與探索童詩的方式：階段與要素 

階段 要素 

（一）聯結：生活到詩 說明選詩理由 

 提及幼兒的生活經驗 

 提及幼兒的閱讀期望 

 提及幼兒的學習經驗 

 提及老師的生活經驗 

 提及閱讀過的文本 

（二）整體經歷 介紹(+討論)詩名(或選自哪一本書)、封面、圖文作者和譯者 

 互文連結 

 討論書名 

 討論封面 

 第一次讀：老師朗讀一次，小孩聽 

 第二次讀：老師讀一句，小孩跟讀一句 

 提醒幼兒朗讀的方式(語速和音量) 

 提醒幼兒覺察詩的形式：重複出現的字詞和韻腳 

 --口讀伴隨動作 

 --解釋某些詞或概念 

 --邀請幼兒說說發現了什麼 

 --請幼兒想像自己是的詩中的主角，會有什麼樣的經歷 

（三）細部探索 理解、再現、應用（創作）、聯想與延展 

 解釋詞彙的意思 

 以動作與手勢幫助孩子理解詩的內容 

 以手勢呈現詩的聲音節奏 

 想像後運用肢體動作再現詩的主要行動或比喻 

 運用實際物品呈現詩中的物件、行動或情境 

 再現詩中對話或即興演出小型戲劇 

 應用詩中的比喻和語法創作比喻或詩句 

（四）後續體驗方式：詩到生活 在生活中應用與覺察 
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（一）聯結：生活到詩 

聯結，有兩種類型，一是生活和詩，二是文本和文本間的關係。 

1. 建立幼兒的生活與詩之間的聯繫 

如前述，童詩共讀活動的開端，老師都會向幼兒說明當日選讀某一首詩的理由。

讓幼兒明白：接下來要體驗的作品，是和自己的生活、學習經驗、老師，以及這個班

的共同經驗有關係的。老師的說明為詩的體驗創造了一個可親的思考脈絡和社會脈

絡。探索詩的歷程中，老師仍會積極創造生活與詩的聯繫。 

2. 提醒幼兒觀察文本間的關係 

朗讀之前，老師會介紹書名或詩名、小詩選自哪一本書、圖文作者和譯者。老師

會提醒幼兒曾經共讀過某位作者、繪圖者或譯者的作品，有時會邀請幼兒比較這些作

品。例如，共讀《宇宙掉了一顆牙》（郭奕臣（文）、林小杯（圖），2016）之前，文

文老師介紹「畫圖的人叫做林小杯」 並問全班，「我們有沒有講過林小杯畫的故事？」

杰（大）立刻說出：「全都睡了一百年」。（錄音，2020-12-08） 

九天後，當小舞老師準備帶著孩子讀《全都睡了一百年》中的〈秘密遊戲〉時，

她提醒幼兒，《全都睡了一百年》（林小杯，2017）和《宇宙掉了一顆牙》（郭奕臣（文）、

林小杯（圖），2016）兩本書的繪圖者相同。小舞老師還建議孩子兩本一起看，「看

看呢，你有發現些什麼。好，等小朋友都有來看看之後就可以來跟大家分享這件事情，

好嗎？」（錄音，2020-12-17） 

值得一提的是，漸漸地，幼兒就能自己發現文本間的關係。孩子們一看到讀過的

書，就像遇見熟悉的朋友一樣開心。當小舞老師拿出《全都睡了一百年》這本書時，

幼兒都「哇」了一聲而且喊出繪者的姓名。老師問大家：「我們這本有唸過哪一首，

你們還記得嗎？」孩子的回應非常熱切： 

小孩：水果……。 

小孩：芭樂切開（指「切開芭樂，我收到一朵花」）。 

騰：水果。 

杰（大）：我忘了帶鼻子（指「我今天忘了帶鼻孔」）。 

小孩：秘密遊戲。 （讀〈小鳥可以搭飛機嗎？〉，錄影，2020-12-31） 
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漸漸地，幼兒常常自己發現不同文本中同樣的物件或角色。讀到《明天，很有可

能》中小男孩拿著石頭的那一頁時，小舞老師問孩子： 

老師：你看這個石頭有沒有很特別？ 

昱：那個《坐在世界的一角》。 

老師：他跟《坐在世界的一角》裡面的石頭一樣是嗎？ 

昱：迷宮的那一頁有。 （錄影，2021-05-04） 

（二）完整體驗整首詩 

1. 朗讀 

階段（二）是整首詩的完整體驗。老師先將詩朗讀一次，請幼兒「打開耳朵聽」，

再由老師一句一句地帶著幼兒朗讀整首詩。通常，在第三階段細部探索後，會配合肢

體動作朗讀第三次。朗讀的方式在下學期出現小小的變化。例如，上午讀過〈木棉樹〉，

下午第二次閱讀這首詩，老師讀了第一次之後，問孩子記得（詩句）嗎？有些孩子回

「記得」。接著老師請孩子試著「輪讀」： 

文文老師：木棉樹（老師手往前放，示意換孩子念了），很～（指拉長聲音） 

全班：很特別。 

老師：先開花。 

全班：後長葉。（林良（文）、貝果（圖），2012，頁 48）（錄影，2021-04-06） 

除了朗讀方式有所變化，老師在第二次帶著幼兒讀詩時，有時候會邀請幼兒想一

想怎麼朗讀比較好，提示幼兒依據詩句的內容來決定語速和音量： 

文文老師： 你覺得我們要像這樣「香～菇～輕～輕～移～動」還是要快一點「香

菇輕輕移動」？ 

孩子們：香菇輕輕移動。 

老師：輕輕移動是很用力還是輕輕的？ 
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小孩：輕輕的。 

老師：好，所以我們就輕輕地唸喔！再一次喔！香菇輕輕移動。 

孩子們：香菇輕輕移動（小聲）。 

（讀〈下雨天〉（林良（文）、盧貞穎（圖），2017a，頁 60），錄影，2020-12-03） 

2. 覺察詩的形式：重複的字詞和韻腳 

朗讀時，除了幫助幼兒逐漸理解讀的方式和詩的內容相關，老師也會引導幼兒關

注詩形式上的特色，包括重複出現的字詞和韻腳。  

讀故事的時候，老師就會提醒幼兒覺察「重複的話」；讀詩的時候，更是如此。

事實上幼兒通常自己覺察詩中重複出現的聲音。讀《四點半》（尹石重（文）、李昤庚

（圖），1978/2011）時，老師讀完第十一頁問孩子「接下去是什麼？」，孩子說「四點

半」，接著就有孩子問：「為什麼他每次都要說四點半？」讀完之後，文文老師問幼兒：

「唸完之後，有沒有覺得比較像小詩？」孩子說「有一點了」，理由如下： 

騰：因為四點半。 

妤：因為一直說四點半、四點半，四點半。 

騰：就是四點半接下來就會接一句。 

更進一步地，文文老師請孩子說說「重複字詞」帶給他們的感受： 

老師：那你們覺得這個四點半、四點半，讀起來有什麼感覺？ 

硯：在散步。 

老師：你能不能再多說一點？怎麼樣感覺像在散步？ 

硯：因為～散步的人像鬧鐘。 

老師：喔～散步的時候人會走，鬧鐘、手錶時間也會走（硯點點頭）。 

老師： 喔我覺得很厲害耶。……我們待會出去散步的時候，看一下文文老師的

手錶有沒有一起在走，還是它從頭到尾都一直在同一個地方。 
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硯：在一個地方很久之後再移動。 （錄影，2021-03-18） 

幼兒不但覺察了重複出現的詞，還說出了「散步的人像鬧鐘」這樣切合詩的內容

的比喻，坐在團討區後面聆聽的我，感覺驚喜。文文老師的問題讓孩子發現詩的形式

和詩中主角漫遊的行動類似，覺察詩的形式可能的意涵。 

此外，文文老師偶爾運用巧思讓孩子覺察詩的韻腳。例如，第二次讀〈池塘〉時，

文文老師運用以下的策略，提醒幼兒覺察〈池塘〉（潘家欣（文）、三木森（圖），2020）

六個段落的韻腳： 

(1) 請孩子只接 後一個字，並且留意讀 後一個字時，「看看你的嘴巴形狀有

沒有一樣。」 

(2) 一段一段唸並請一位幼兒站在老師旁邊示範 後一個字的嘴型。 

(3) 唸完六段後，老師整理〈池塘〉這首詩的秘密是：「唸起來你的嘴巴的形狀

一樣的，比較好念、比較好讀。」 （錄影，2021-03-11） 

3. 加入探索的元素 

下學期，老師帶孩子讀過一次小詩之後，有時候會問幼兒「你聽到了什麼？」來

回顧詩的內容，繼而引導幼兒思考詩中主要的比喻。例如，問孩子：「好，粉筆做什

麼事情？」來幫助孩子理解為什麼詩人說白鷺鷥像粉筆。 

（讀〈白鷺鷥〉，錄影，2021-04-19） 

在第三階段才會出現的探索行動，也會有一小部分出現在這個階段裡，像是，老

師解釋比較困難的詞彙、邀請幼兒想像自己是詩中的主角會有什麼樣的行動、一邊讀

一邊用肢體動作再現詩中的行動，或是一邊讀一邊想「有什麼發現」。也就是說，對

詩的細部探索有時候在第二個階段就開始了，兩個階段的體驗行動不見得有十分清楚

的界線。 

（三）細部探索 

階段（三）是對詩的細部探索，探索的方式包括理解、再現、應用（創作）、聯

想與延展。這些細部探索的方式正是貓咪班師生共讀童詩的特色。老師用提問、示範

肢體動作和鼓勵扮演等方式，讓幼兒透過動作、模擬主角的行動、應用和想像等方式

進行對詩的體驗、理解與探索。 

1. 運用多元方式創造詩中場景，以肢體動作和聲音再現詩中的主要行動 

朗讀完〈白鷺鷥〉這首詩，逐句探索的階段，小舞老師請年齡 小的阿比（小）
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指出書中的白鷺鷥並且唸出第一句：「那 隻 白 鳥」。 

接著，小舞老師跟孩子一起，一邊念「飛 起 來 了」，一邊將雙手張開、上下揮

動。 

師生再讀一次「飛得不高，飛得很慢」後，老師問幼兒：「飛得不高要怎麼飛？」

後續詩中提到飛翔動作，老師都是像這樣，先以問題邀請幼兒思考如何以身體動作呈

現，請一位幼兒示範後，再帶著全班一起，用更細膩、精準的身體動作呈現不同狀態

的飛翔。 

此外，老師也運用白鷺鷥飛翔的照片、綠板和粉筆來解釋詩句：「平平的飛，平

平的滑，好像粉筆在綠板上畫線——」（林良（文）、盧貞穎（圖），2017b，頁 31） 

再次和孩子一邊朗讀一邊用肢體動作呈現這首詩的行動後，老師讓孩子看一段白

鷺鷥飛翔的影片，提醒幼兒注意「看看白鷺鷥飛的方式有沒有跟我們唸的那個小詩一

樣。」 （錄影，2021-04-19） 

兩位老師總是盡力運用實際的物件創造詩中的場景，讓孩子進入詩中的情境，然

後和幼兒一起用肢體動作「再現」詩中主要的比喻和行動。例如，讀〈葉子餅乾〉時，

老師拿來枯葉，讓孩子體驗「腳上的鞋喀擦喀擦 一口一口，吃著剛烤好的 葉子餅乾」

（游書珣（文）、三木森（圖），2020，頁 8）的滋味。除了運用物件，老師也會邀請

幼兒用自己的聲音再現詩中的情境。例如，讀《坐在世界的一角》（布蘭登溫佐，

2019/2020），讀到「是喧鬧的」這一頁時，老師問孩子：「為什麼這顆石頭會變得有點

吵？」 

宸：因為小鳥一直叫。 

小舞老師：那你覺得小鳥會怎麼樣一直喧鬧？ 

在老師的邀請下，孩子們紛紛發出烏鴉、鴿子和麻雀的聲音。 

 （錄影，2021-04-12） 

有時候，老師也會用手部動作或點頭的方式呈現詩的節奏，例如，讀到「剝開葡

萄，透明的彈珠咚咚逃」（林小杯，2017）時；文文老師唸著「咚咚逃」這三個字時，

用食指在身體前方點了三下，很多孩子也跟著做（錄影，2020-12-25）。或許長期受到

鼓勵，或許孩子本來就很喜歡運用肢體動作表達；即便老師沒有邀請，幼兒也經常一

邊讀著詩句，一邊自發地做出動作。 
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2. 即興參與「對話」和演出小型戲劇 

老師經常邀請幼兒扮演詩中的某個角色對其他角色說話，或是參與想像中的對

話。例如，讀《公園裡有一首詩》（米夏・亞齊，2016/2018）時，小舞老師請幼兒扮

演詩中的男孩丹尼爾，一起問：「烏龜，什麼是詩啊？」好多孩子回應後，老師又說，

「好我們來學烏龜，我們來學烏龜說一次喔！我覺得（聲音變得低沈）……。」孩子

們跟著老師慢慢說出烏龜的回應。（錄影，2020-10-27）。 

除了對話式地讀詩，老師也時常鼓勵小孩以自己的方式演出詩中的某種情境。讀

〈噓……〉這首詩的時候，讀完 後一句「噓 聽小種籽們夜裡發芽的聲音」（蔡宛璇

（文）、三木森（圖），2020，頁 21）後，文文老師和孩子有以下的對話和扮演行動： 

老師： 可能會有聲音，是什麼聲音？好，你們現在都變成小種籽。 

（孩子蜷縮著，頭低下來） 

變成小種籽喔！趴好喔！好，聽夜裡小種籽們發芽的聲音。那你們可以

發芽了。在夜裡喔！發芽了。 

老師： 你有聲音的就發聲音，沒聲音就沒聲音。好再一次喔！ 

（孩子們蜷縮著趴在地上。） 

老師： 好，聽夜裡小種籽們發芽的聲音。請發芽「波！」 

（老師手比出發芽的姿勢，放在臉下面。有些孩子也抬頭，各自比出發

芽的動作。） 

孩子們：「波！」 

老師：ㄟ！有人不發芽，ㄟ！發芽囉！ 

小舞老師：澆水，澆水。 

老師：澆水了，起床了。（好多孩子都笑出聲來） （錄影，2021-01-07） 

小舞老師帶著孩子讀〈木棉樹〉（林良（文）、貝果（圖），2012）時，探索「臺

北的羅斯福路，木棉樹在那裡排隊」（頁 48）這一句時，邀請了五個孩子到老師身邊

扮演排隊的木棉樹，並且一一問他們扮演的是什麼樣的木棉樹： 
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老師問逵：「你是什麼樣的木棉樹？」 

逵：長花的。 

老師問妤：你是什麼樣的木棉樹？ 

妤：長小花的。 

…… 

老師問睿：你是什麼樣的木棉樹？ 

睿：長葉子的。 

老師：長葉子的，那你的花呢？ 

睿：掉光光了。 （錄影，2021-04-06） 

就連回答問題，老師也鼓勵幼兒運用肢體扮演。 

3. 應用詩中的比喻和語法創作比喻或詩句 

在探索一首詩的過程中或 後，老師常會邀請幼兒應用詩中的主要比喻手法或不

斷重複的語法，仿作一個比喻或句子。例如，小舞老師和幼兒討論〈秘密遊戲〉中的

各種「假裝」（林小杯，2017）如何可能（如，「為什麼蝴蝶可以假裝是黃花呀？」）

之後，宣布：「我們現在也要來玩假裝遊戲喔！」老師先示範如何「假裝」，她指著

教室裡的玻璃吊飾，並說：「玻璃瓶假裝是泡泡。」孩子們都笑了。她接著鼓勵孩子：

「好你們現在想想看喔，看看教室喔！有什麼東西在玩假裝遊戲？」受到鼓舞，孩子

想出「桌子假裝是長餅乾」、「時鐘假裝是月亮」和「電風扇假裝是白巧克力」等「假

裝」，也有一點仿作的意味（錄影，2020-12-17）。老師帶著幼兒探索詩的歷程中，

也提供幼兒創作的機會。 

4. 老師提出鼓舞思考的問題穿插於探索歷程中 

無論在哪一個階段，幫助幼兒理解詩的內容或覺察詩的形式， 主要的方式還是

老師或幼兒提出的問題所開啟的互動與思考歷程。兩位老師的提問風格類似，極少提

出有標準答案的問題；較常提出邀請幼兒認真思考才能回應的問題。 

解釋字詞時，老師先以問題邀請幼兒思考，幾個孩子回應之後再統整孩子的想
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法；或者，先提出問題，讓孩子讀完整首詩再回應。讀《那些消失的事》（碧翠絲．

阿雷馬娜，2019/2021）時，文文老師帶孩子讀完書名後，問大家： 

老師：什麼是「消失」？ 

宇：原本看得到，然後就不見了。 

馨：就是一下放桌上，然後就不見。 

翔：就是呢，那個東西不見了，然後就永遠找不回來。 

老師：這感覺應該是一件不是開心的事對吧？可是你看這個畫面會不開心嗎？ 

小孩：很開心。 

老師： 永遠找不回來應該會不開心，可是看畫面會覺得不開心嗎？我們來看看

到底是為什麼。 （錄影，2021-05-11） 

每一首詩都是上下午各讀一次，上午讀完詩後，老師有時候會提出一個問題，不

要求幼兒立刻回應，讓孩子有持續探索的時間，下午再討論。例如，上午讀完《坐在

世界的一角》（布蘭登．溫佐，2019/2020）之後，老師請孩子先想想看： 

為什麼石頭會變來變去，那為什麼一下子是黑暗，一下子是光亮？一下子很粗

糙、一下子很光滑？一下子綠色、紅色、紫色、藍色？一下很吵、一下很安靜？

為什麼？你想想看，他是從誰去看？誰去看所以覺得不一樣，好嗎？好，我們

下午的時候，會先看這件事情。 （錄影，2021-05-03） 

邀請認真思考的問題可以分為三個類型：一是對比喻的理解，例如，「你覺得為

什麼他說『花是不會飛的蝴蝶』，然後又說『蝴蝶是會飛的花』？」（林煥彰（文）、

鄭明進（圖），2014，頁 24）（錄影，2021-04-29）。二是如果我是主角或某個角色會

說什麼樣的話，或會有什麼樣的行動。在探索接近尾聲時，老師常常提出這類型的問

題，鼓勵幼兒回顧詩的內容並想像自己可能的行動，例如，「如果你是小石頭，你記

得了什麼？」（錄影，2021-04-12）；或是邀請幼兒想想某個角色採取某種行動的理由。

例如，「想想看，為什麼他知道跟他講話？他看不到他怎麼知道前面有大巨人？」（讀

《風是什麼顏色》（安・艾珀，2010/2018），錄音，2020-11-24）。三是討論詩的主要
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涵義的問題。這樣的問題經常引發許多獨特、有活力的回應。例如，討論《那些消失

的事》（碧翠絲．阿雷馬娜，2019/2021）時，幼兒對「哪些事情不會消失」的看法相

互激發，觸動人心： 

文文老師：你看一下這一頁，什麼事情是不會消失？ 

騰：抱抱。 

恩：刷牙不會消失。 

薾：媽媽。 

老師：你要想想看這（指圖）是什麼意思？（圖像是媽媽緊緊抱著女孩） 

阿博（小）：媽媽死掉就消失了。 

老師：嗯！每個人到最後都會消失，但是有一件事不會消失。 

硯：睡覺、生命。 

老師： 請你們看這頁喔！我覺得這個媽媽，他很用力的抱抱他的小孩，代表什麼？ 

薾：很愛他。 

老師：所以是什麼不會消失？ 

薾：很愛他。 

老師：很愛他不會消失，什麼是很愛他？ 

妤：很愛他就是不會不見。 

（老師說很喜歡妤的說法，請她站起來再說一次） 

妤：愛永遠都不會不見，所以他才抱他。 

老師：喔！他很愛他，愛這件事情永遠都不會不見，所以他很用力地抱他。 

翔：就是他永遠都不會不愛他。 
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硯：就是媽媽抱他的原因就是她永遠都很愛他。 （錄影，2021-05-11） 

讀完《風是什麼顏色》（安・艾珀，2010/2018），請幼兒說感受之前，文文老師帶

幼兒重讀了書前面的序言： 

「我們看不見風，只聽見風帶來的」 

「我們聽不見風，只看見風帶走的」。 

其中，對於第二句話的討論，老師和幼兒都展現了相當的思考深度： 

老師：什麼時候我們聽不見風？ 

儒：就是沒有搖搖的聲音。 

老師：是大風聽不見還是小風聽不見？ 

孩子們：小風。 

老師：小風聽不見的時候，我們怎麼知道有風？ 

（孩子喊著「用感覺的」、「用看的」「用皮膚」） 

老師：用皮膚，還有呢？你會看到什麼？ 

（孩子喊著「眼睛」、「頭～髮」） 

老師：眼睛嗎？ 

杰（大）：耳朵。 

老師：還有哪裡？ 

孩子：用頭髮。 

儒：你用你的頭髮。 

老師： 你的頭髮，看到頭髮在飛，所以我們就會看到那個風吹過來的時候，有

東西怎樣？飛起來，好那現在請你想一想，我們剛剛說今天出去吹到的

風是什麼顏色的？ （錄影，2020-11-26） 
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（四）提示後續探索或應用的方式 

讀完一首詩之後，老師總是會提醒幼兒在生活中運用感官重新體驗詩中的情境。

例如，讀完〈野貓〉（林良（文）、盧貞穎（圖），2017d），文文老師提醒孩子：「下

一次如果你在牆頭上有看到野貓，你也可以試著看看，看看那隻野貓要不要跟你來玩

瞪眼睛的……打架，無聲的打架。」（錄音，2020-11-20） 

〈下雨天〉（林良（文）、盧貞穎（圖），2017a）這首詩中描述青蛙「探頭，要穿

過一個 美麗的簾子」（頁 60），文文老師就問孩子：「你覺得他撐著這個小黑香菇要

穿過的簾子是什麼？」甯小聲地說：「雨的簾子。」老師又問：「你覺得這個下雨像

不像簾子？」「像」和「不像」的聲音此起彼落，老師於是提醒大家：「好，請你回

去觀察一下，那個下雨的雨滴啊！他這樣下呀下呀下，他是一滴一滴的，還是一條線

一條線，還是看起來就像一塊布，好嗎？請你今天放學回家的路上，仔細看一看。」

（錄影，2020-12-03） 

讀完關於雨天的詩，或許能引發孩子在生活中對雨更細緻的觀察。 

 

伍、結論與討論 

 

Eisner（1993）指出，經驗是人建構意義的基礎，而經驗的感知，相當程度取決

於「我們與所居住的質化世界接觸的能力。」他進一步地表示：「這個質化世界，先

是立即的，然後是仲介的；先是呈現，然後是再現；先是感官的，然後是象徵的」（p.5）。

童詩的體驗與探索，很明顯地，提升了這群孩子與質化世界接觸與互動的能力。由於

童詩具有「聽起來漂亮的聲音」（逵，2020-11-22），鮮活的意象和有趣的比喻，使得

這些常常體驗與探索童詩的孩子，得以在前述質化世界的兩種場域中自在遊走、享受

與成長。其中，老師帶著孩子以身體動作呈現或演出詩中各種行動或狀態的方式，更

是使得幼兒得以從立即、感官的境地移動至仲介過的、象徵的世界的關鍵因素。在口

說語言尚未發展完全的時候，幼兒本來就經常以身體動作伴隨口語來表達意義。共讀

童詩的歷程中，當老師運用身體動作帶著幼兒呈現詩中行動時，就使得那些原來是直

覺的、立刻可以展現的身體動作，漸漸具有象徵的意義。也就是說，童詩和體驗與探

索童詩的方式，共同為幼兒創造直接體現的世界與象徵再現的語言系統之間的聯繫。
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文文老師表示，是小舞老師先帶著孩子用身體動作來表現詩中的動作，發現小孩自己

也邊讀邊自發性地展現動作，「然後我們就瞄一下，哦小孩現在做這個，那我們就跟

著做。」所以常常思考，「讀這句就會去想它可以是哪個動作比較可以來代表，這樣

子。」小舞老師也表示，採用這樣的共讀方式，也因為「我們自己也有感覺到用這個

方式小孩會比較喜歡吧。」（訪談，2022-11-19）。這項結論和前述文獻探討所提 Grant

（1991）對小學四年級學生的研究結果，異曲同工；只是，對於慣常以身體動作來表

達的中小班幼兒，這樣的聯繫似乎更為水到渠成。 

其次，本研究見證童詩仲介幼兒與世界的互動，不只是 Grant（1991）所提的，

文字世界和自身世界的聯繫。從本文對於師生共讀童詩歷程的描述可以看出，老師帶

著孩子以童詩來回應經歷過的生活與學習，並開啟後續的生活與學習。既有的經驗成

為幼兒體驗與探索童詩的基礎；在過程中，幼兒的感官更細緻地醒轉，想像力與創造

力自在發揮，在後續的學習活動中，「知覺、感覺與思考」（“perfink”）（Bruner, 1986, p. 

69）更細膩，覺察的角度更多，感受更深。例如，下學期讀完《綠》（蘿拉・維卡羅

・希格，2012/2014）之後，老師帶著孩子在環境中尋找綠，孩子果然發現各種不同狀

態的綠，如「高架橋的綠。高高的綠，很像開在空中的火車」（杰）、「涼涼的綠」（翔）、

「圓圓刺刺的綠」（宇）、「有鬍子的綠」（睿）、「太陽光照著香蕉樹，很安靜的綠」（萱）、 

「開心游泳的綠」（薾），以及「在大樹下看書，翻開來都是綠」（倩）。如本文所呈現

的，幼兒對課程主題中密集觀察的植物和氣象（特別是雨和風），以及原本就喜歡的

動物，在童詩共讀後的生活中，探索的興趣提升，觀察的角度更為多元。正如文文老

師所說的，喜歡讀詩、認真思考的這群孩子，「他們不是變成詩人，但是他們真的對

他們的生活，真的很有感受耶。」（訪談，2022-11-19） 

第三，從本文前言所提的學習單可以看出，這群孩子普遍喜歡讀詩；但是喜歡的

詩並沒有集中的趨勢，各有所好。孩子喜歡一首詩，因為好笑的情節、主角的狀態和

有趣的意象，「愉悅」是喜歡詩 主要的理由。阿博在中班時和小舞老師重讀了《公

園裡有一首詩》（米夏・亞齊，2016/2018）。他運用詩中的語法告訴老師，「對我而言，

拆包裹就是詩」，為什麼呢？「因為不知道裡面裝了什麼，拆包裹就可以看到有很有

趣的東西啊」（老師分享錄音，2022-05-19）。幼兒畫出的「詩像什麼」，有 13 位提到

詩的聲音：如，「詩像放煙火，聲音很熱鬧，看起來很漂亮」（澄）、「詩像一首歌，像

很多音符」（馨）。有 4 位提到詩在紙上的樣子：如，「詩像壽司，因為都是一條一條

的」（昱）、「長方形裡面有很多字」（帆）。有 7 位提到詩的力量，如，「詩像星星，會
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發光」（蓓）、「詩像冷冷的天在沖熱水澡」（倩），「詩像在吃冰淇淋，感覺香香甜甜的」

（儒）。下學期請託家長代為詢問幼兒的學習單，雖然只有 11 個回應，還是有許多獨

到的比喻：如年紀 小的阿比說「詩像在唱歌和跳舞」，次小的阿博說：「詩像在遊樂

場裡玩遊戲」。孩子普遍享受讀詩，又能畫出「讀詩像什麼」的個殊感受，和對「詩

像什麼」的個人看法，顯見兩位老師採取的美感閱讀（Rosenblatt，1978）共讀方式，

確實帶給幼兒讀者真實的快樂與活力。雖然老師選詩有時著眼於詩的內容和學習活動

間的關係；但是共讀童詩的歷程中，老師仍然將重點放在內容的欣賞或形式的覺察，

從來不曾以特定訊息的教導為目標。這樣的共讀方式，不但使幼兒享受到讀詩的愉

悅，真心喜歡讀詩，也啟動家長對詩的興趣甚至成為閱讀習慣。文文老師表示：「這

個班有一個特色就是，爸爸媽媽也後來也很喜歡讀詩，這一班讓我很驚訝是他們有很

多爸爸媽媽後續有問我們說老師有哪一些詩集可以讀，然後真的去買。」（訪談，

2022-11-19）。 

共讀童詩為幼兒和家長帶來閱讀的喜悅，影響因素還包括兩位老師緊密的協同教

學、經營的互動文化（專心聆聽和說出不一樣的話），以及老師示範並鼓勵幼兒說出

具象的話等，篇幅所限，無法詳述。本文呈現師生共讀童詩的可行方式，補足新課綱

語文領域學習指標的疏漏。從整體體驗到細部探索，無論是故事還是童詩，都是值得

嘗試的體驗與探索方向。妤說：「詩人就是變魔術的人」（觀察，2021-10-20），期望本

文可以鼓舞更多老師，和幼兒同享共讀童詩過程中的奇幻、趣味與想像。當童詩的體

驗與探索成為幼兒園的日常，我確信師生必定能經歷更多不平凡的時光。 
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附錄 1 貓咪班師生 2020 年－2021 年上下學期共讀詩書一覽表 

編號 閱讀日期 閱讀時段 書名/詩名 時間長度 

 上學期    

1 2020.10.15 上 夏天的早晨 16 分 11 秒 

2020.10.20 上 田鼠阿佛 25 分鐘 
2 

2020.10.22 上  26 分鐘 

2020.10.27 上 公園裡有一首詩 30 分鐘 
3 

2020.10.27 放學前  9 分 34 秒 

2020.10.29 上 喜歡的練習曲 30 分 24 秒 
4 

2020.10.29 下  11 分鐘 

2020.11.03 上 下雨的味道 26 分 42 秒 
5 

2020.11.03 放學前  9 分 22 秒 

2020.11.10 上 還記得 24 分鐘 

2020.11.10 下  19 分 20 秒 6 

2020.11.12 等待集合時間  3 分 13 秒 

2020.11.24 上 風是什麼顏色 31 分 17 秒 
7 

2020.11.24 放學前  7 分鐘 

2020.12.08 上 宇宙掉了一顆牙 32 分 29 秒 
8 

2020.12.08 下  18 分鐘 

 下學期    

1 2021.03.02 放學前 小象的雨中散步 4 分 05 秒 

2021.03.16 上 剛才我去散步 22 分 30 秒 
2 

2021.03.16 下  15 分 56 秒 

3 2021.03.18 上 四點半 32 分 40 秒 

2021.04.12 上 坐在世界的一角 28 分 09 秒 
4 

2021.04.12 下  25 分 37 秒 

2021.04.20 上 綠 41 分 41 秒 
5 

2021.04.20 下  28 分 02 秒 

2021.05.04 上 明天，很有可能 40 分 57 秒 
6 

2021.05.04 放學前  12 分 26 秒 

2021.05.11 上 那些消失的事 22 分 47 秒 
7 

2021.05.11 下  19 分鐘 

註：「上」代表上午師生共讀時段、「下」代表下午師生共讀時段。 
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附錄 2 貓咪班師生 2020 年－2021 年上下學期共讀小詩一覽表 

編號 閱讀日期 閱讀時段 詩名 時間長度 

 上學期    

2020.11.10 睡前 豆芽 1 分 48 秒 

2020.11.12 等待集合  1 分 35 秒 

2020.11.16 睡前  39 秒 

1 

2020.11.17 睡前  49 秒 

2020.11.12 上 葉子餅乾 26 分 31 秒 2 

2020.11.17 睡前  1 分 41 秒 

2020.11.16 睡前 落葉 3 分 51 秒 3 

2020.11.17 睡前  2 分 48 秒 

2020.11.17 睡前 獅子 3 分 52 秒 

2020.11.20 放學前  9 分 47 秒 

4 

2020.12.03 等待集合  45 秒 

2020.11.19 睡前 野貓 7 分 27 秒 

2020.11.20 放學前  7 分 52 秒 

5 

2020.12.03 等待集合  45 秒 

2020.11.20 放學前 樹 5 分 38 秒 

2020.11.25 睡前  1 分 26 秒 

6 

2021.04.19 放學前  3 分 24 秒 

7 2020.11.25 睡前 蘑菇 6 分 00 秒 

2020.11.26 上 風有幾隻手 10 分 42 秒 8 

2020.11.30 睡前  9 分 21 秒 

2020.12.01 放學前 下雨天 4 分 53 秒 9 

2020.12.03 放學前  4 分 01 秒 

上 吃光 20 分 30 秒 10 2020.12.03 

放學前  3 分 48 秒 

11 2020.12.17 上 秘密遊戲 41 分 06 秒 

12 2020.12.21 睡前 雲和月 1 分 17 秒 

13 2020.12.21 睡前 星星和月亮 2 分 38 秒 

14 2020.12.25 上 切開芭樂，我收到一朵花 20 分 47 秒 

15 2020.12.31 上 小鳥可以搭飛機嗎 23 分 26 秒 

16 2021.01.07 上 噓…… 33 分 43 秒 

續下頁 
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續上頁 

編號 閱讀日期 閱讀時段 詩名 時間長度 

 下學期    

上 蚯蚓跳舞 11 分 34 秒 2021.03.04 

下  15 分 46 秒 

1 

2021.03.11 放學前  7 分 25 秒 

2 2021.03.04 集合時間 看 1 分 28 秒 

上 池塘 29 分 40 秒 3 2021.03.11 

下  19 分 10 秒 

4 2021.03.23 睡前 雨天 5 分 30 秒 

5 2021.03.23 睡前 風吹帽子 6 分 09 秒 

上 我和我的影子 11 分 30 秒 6 2021.03.30 

放學前  3 分 12 秒 

上 木棉樹 23 分 41 秒 7 2021.04.06 

放學前  6 分 56 秒 

8 2021.04.15 戶外散步 呱！下雨啦！ 1 分 40 秒 

上 白鷺鷥 21 分 51 秒 9 2021.04.19 

下  14 分 18 秒 

2021.04.29 上 花和蝴蝶 23 分 33 秒 10 

2021.04.30 公園野餐時  1 分 10 秒 

11 2021.04.30 公園野餐時 會飛的花 1 分 32 秒 

2021.04.30 公園野餐時 天空的雲 0 分 49 秒 12 

2021.05.06 上  31 分 37 秒 

13 2021.05.13 上 不是，也是 25 分 13 秒 

註：「上」代表上午師生共讀時段、「下」代表下午師生共讀時段、「睡前」代表「午

睡前」。 
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The Effectiveness of Extensive Reading with Different Modes 
of Journal Writing on EFL University Students’ Writing 

Fluency and Accuracy 
 

Shu-Chu Chen＊ 

 

This study, adopting a quasi-experimental research design, investigated the relative 

effectiveness of a 15-week extensive reading plus different modes of journal writing on EFL 

university students’ writing fluency and accuracy. One hundred and eleven participants, 

with similar initial TOEIC English proficiency levels, were assigned to three experimental 

groups and one control group. One experimental group participated in an extensive reading 

plus Chinese journal writing program. The second group was involved in an extensive 

reading plus English journal writing program. The third group did extensive reading plus 

English journal writing and teacher corrective feedback while the control group received 

regular English class instruction. The instruments included a TOEIC English proficiency 

test, a writing pretest, and a posttest. Students’ writing fluency and accuracy were evaluated 

by two native speakers of English. Data were analyzed by ANOVA with repeated measures 

to assess the participants’ writing fluency and accuracy before and after the intervention. 

Results showed that extensive reading plus English journal writing with or without 

corrective feedback significantly enhanced posttest writing fluency from the pretest. Both 

programs yielded a significantly better effect on posttest writing fluency than the regular 

class and extensive reading plus Chinese journal writing. For writing accuracy, while all 

three interventional programs significantly improved posttest writing accuracy from the 

pretest, extensive reading plus English journal writing with corrective feedback was more 

effective than the regular class and extensive reading plus English or Chinese journal 

writing. The results offered empirical support for the application of relevant theoretical 

                                                           
＊ Shu-Chu Chen: Associate Professor, Department of Applied Foreign Languages, 

National Yunlin University of Science and Technology (corresponding 
author: chensc@yuntech.edu.tw) 
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第 36 卷第 2 期，121-174，2023 年 12 月

 

 

- 122 -

frameworks, including input, output, and skill acquisition theories. The research held 

valuable implications for future extensive reading curriculum design incorporating diverse 

journal writing modes and teacher feedback to enhance students’ writing performance. 

 

Keywords: extensive reading, journal writing, reading-writing instruction, 

writing accuracy, writing fluency 
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廣泛閱讀結合不同寫作模式對大學生英語寫作

流利度和準確性之影響 
 

陳淑珠＊ 

 

本研究採用準實驗研究設計，探討 15 週廣泛閱讀結合不同寫作模式對大

學生英語寫作流利度和準確性之影響。本研究對象為 111 名英語程度相當之參

與者，分配到三個實驗組和一個對照組，實驗組在為期 15 週研究，閱讀自選

英文書籍和寫日記，第一組實驗組參與廣泛閱讀加中文日記寫作；第二組實驗

組參與廣泛閱讀加英文日記寫作；第三組參與廣泛閱讀、寫英文日記及和教師

糾正反饋。而對照組則參加一般英語課程。研究工具包括 TOEIC 英語測試、

寫作前測和後測。學生的寫作流利度和準確性由兩位以英語為母語的教師進行

評估，並由 SPSS 重複測量的 ANOVA 分析，評估參與者在實驗前後的寫作流

利度和準確性。研究結果發現，無論有無教師糾正回饋，廣泛閱讀結合英語日

記寫作都顯著提高學生寫作流暢度。對寫作流暢度的影響明顯優於一般英語課

程和廣泛閱讀結合中文日記寫作。在寫作準確性方面，雖然三個實驗組後測都

比前測顯著提高，但廣泛閱讀結合英文日記寫作與教師糾正回饋比一般英語課

程、廣泛閱讀結合英文或中文日記寫作更能顯著提升寫作準確度。研究發現對

語言輸入、輸出和技能習得相關理論應用，及廣泛閱讀課程設計結合不同寫作

模式及回饋，對提升學習者寫作學習成效有重要實證貢獻及教學啟示。 

 

關鍵詞：寫日記、寫作流利度、寫作準確性、廣泛閱讀、讀寫教學 
 

                                                           
＊ 陳淑珠：國立雲林科技大學應用外語系副教授 
（通訊作者：chensc@yuntech.edu.tw） 
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The Effectiveness of Extensive Reading with Different Modes 
of Journal Writing on EFL University Students’ Writing 

Fluency and Accuracy 
 

Shu-Chu Chen 

 

1. Introduction 

Extensive reading (ER), based on the input theory, refers to reading widely and in 

large quantities (Day & Bamford, 2002; Gass, 2017; Iswandari & Paradita, 2019). It 

involves repeated exposure to reading materials in L1 (first/native language) or L2 

(second/foreign language) (Bui & Macalister, 2021; Day & Bamford, 1998; Elley, 2000; 

Herman & Leeser, 2022; Li, Majumdar, Chen, Yang, & Ogata, 2021; Mason & Krashen, 

1997; Meniado, 2021; Peterson, 2022; Pigada & Schmitt, 2006; Suk, 2017), providing 

students with rich input to promote vocabulary and reading in both L1 and L2 research 

contexts. (Bamford & Day, 1997; Bui & Macalister, 2021; Elley, 2000; Herman & Leeser, 

2022; Hermini, 2022; Jeon & Day, 2016; Suk, 2017; Tajika, 2022) in L1 and L2 research 

contexts.  

While researchers have investigated the impacts of extensive reading on several facets 

of language learning, relatively less research has been conducted on its impact on writing. 

Among the few studies that have looked into the beneficial effects of ER on writing, the 

results were mixed (Azizi, Tkácová, Pavlíková, & Jenisová, 2020; Duong & Trang, 2021; 

Lee & Hsu, 2009; Linuwih, 2021; Rosenfeld, Leung, & Oltman, 2001). 

The premise of the reading-writing connection hypothesis (Fitzgerald & Shanahan, 

2000; Hany, 2007) posits that reading plays a facilitating role in writing. Extensive reading 

provides students with scaffolding materials—they can draw upon during the pre-writing 

process to practice writing. While many studies have highlighted the close relationship 

between reading and writing in both L1 and L2 (Grabe & Zhang, 2013; Shen, 2009; 

Yoshimura, 2009), some research in the English as a Foreign Language (EFL) contexts has 
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reported that ER did not support writing development (Krashen, 1996; Lai, 1993). 

Among the L2 research that investigated the influence of extensive reading on writing, 

participants’ writing drafts were evaluated through subjective rater ratings rather than 

objective measures in some studies (Norris & Ortega, 2009). As Norris and Ortega argued, 

second language (L2) writing proficiency is not a unitary but a multi-dimensional construct. 

It can be well captured by constructs such as accuracy and fluency (Ellis, 2003; Norris & 

Ortega, 2009), which are stronger predictors of integrated reading-listening and writing 

abilities. As such, an intervention study on writing performance should concurrently and 

objectively measure writing fluency and accuracy to ensure enhanced reliability. 

Among EFL college students’ reading-writing studies, journal writing has been 

employed as an output writing task in conjunction with extensive reading (Chang, 1996; 

Park, 2016; Yeh, 2006). However, one source of variation in journal writing tasks is the 

writing practice in L1 or L2 (Mason, 2004). While some believed that writing in L1 may 

reduce students’ opportunity to pressure themselves in practicing L2 output, others contend 

that writing in L2 could be more challenging than in L1, and thus hindered students’ 

willingness to express their ideas freely. Further studies are needed to clarify the issue. 

Another cause for concern was the lack of sufficient evidence to determine whether 

error correction in reading and writing programs can help increase writing accuracy. The 

potential benefits of offering constructive feedback to second language learners’ L2 writing 

have been highlighted by certain researchers (Brown, 2007; Cheng & Liu, 2022; Long, 

2007; Thi, Nikolov, & Simon, 2022), whereas some scholars such as Lyddon (2011) have 

contended that correcting errors in L2 students’ writing was not effective. Therefore, it is 

necessary to evaluate the effect of corrective feedback on L2 writing, particularly regarding 

grammatical and lexical errors. Additionally, some studies of extensive reading embedded 

in writing programs did not include a control group (Nakanishi, 2014). Therefore, 

Nakanishi argued for the inclusion of a control group to explore the influence of 

reading-writing interventions more rigorously. 

To date, research on the impact of extensive reading combined with different journal 

writing tasks on L2 adult learners’ writing performance is scarce. To fill in the gap, this 

study was motivated to elucidate the effect of extensive reading paired with different 
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writing tasks. These tasks include journal writing in either L1 or L2, with and without L2 

corrective feedback, on college students’ writing fluency and accuracy in an EFL context. 

The findings will help inform instructors about the effectiveness of integrating 

reading-writing tasks, thus enabling more successful implementation of reading-writing 

programs. 

 

2. Literature review 

2.1 Theoretical background 

The theoretical premise of this study was based on the Input, Noticing, Output 

hypotheses, and Skill Acquisition Theory (Anderson, 2005; Gass & Mackey, 2020). 

Regarding the Input hypothesis, “comprehensible input was a necessary and sufficient 

condition for SLA (Second Language Acquisition)” in increasing learners’ proficiency with 

the target language (Ellis, 2021; Krashen, 1985). When students focus on grammar in an 

environment with rich input, mastery can be most effectively achieved. The quality and 

quantity of language input learners experience affect both L1 and L2 acquisition (Nassaji & 

Fotos, 2011). Additionally, the importance of input has been highlighted by SLA theories 

including the Theory of Universal Grammar (UG), Information Processing Theory (Klahr 

& Wallace, 2022; McLaughlin, 1990), and Skill Acquisition Theory. The focus of extensive 

reading is on input rather than output. 

SLA theories include the idea of Universal Grammar (UG), information processing 

theory (Klahr & Wallace, 2022; McLaughlin, 1990), and skill-acquisition theory, all of 

which place a strong emphasis on input. Developing the productive skills in L2 learning 

requires more than just understanding the language, even though second language 

acquisition relies on input (Song & Suh, 2008; VanPatten, 2004). Following another line of 

argument, some researchers maintained that communication is not enough to develop 

target-like accuracy and that “noticing” is crucial for transforming L2 input to intake before 

it can become knowledge that underlies performance. When learners notice an item, they 

can transfer it for use in language production (Swain, 2005; VanPatten, Williams, Keating, 
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& Wulff, 2020). When students receive corrective feedback from the teacher, they attend to 

the input by consciously noticing the target language features and ultimately they modify 

their output when necessary (Long, 2020; Mackey, 2007; Robinson, Mackey, Gass, & 

Schmidt, 2013; Schmidt, 2012). 

In Swain’s (2005) output hypothesis, output can trigger significant cognitive processes 

and lead to L2 acquisition. According to Swain, the output hypothesis claims that “the act 

of producing language (speaking and writing) constitutes, under certain circumstances, part 

of the process of second language learning.” In other words, production could drive learners 

to convert their processing from semantic to syntactic (Sun, 2020) and contribute to 

acquisition because learners need to be pushed into producing language in speaking or 

writing to develop full grammatical competence. When learners produce output, they have 

the chance to test their hypotheses and might progressively become aware of how 

well-formed and comprehensible their words are. Additionally, the metalinguistic functions 

of output motivate learners to evaluate their language and consider what they should and 

shouldn’t say. Thus, comprehensible input, noticing, and output altogether can contribute to 

L2 acquisition (Mackey, 2020; Swain, 2005; Zalbidea, 2021).  

2.2 Extensive reading and writing development  

Learners in extensive reading studies were exposed to an input-rich environment 

(Nassaji & Fotos, 2011) and comprehensible input facilitates participants’ development of 

the target language as proposed by Krashen (1985) and VanPatten (2004). Extensive 

reading leads to better writing abilities in L1 and L2 (Day & Bamford, 1998; Hyland, 2019; 

Lee, 2001, 2005; Lee & Krashen, 2002; Mason, 2004; Mermelstein, 2015). For instance, in 

their review of several L1 research, Stotsky (1983) and Krashen, Terrell, Ehrman and 

Herzog (1984) noted that reading seems to have a beneficial impact on individuals’ writing 

abilities, suggesting that students who read a lot before college go on to write better in 

college. In L2 research, Day and Bamford reported that writing was also affected by 

extensive reading (Linuwih, 2021). In another ER study, Sakurai (2017) reported that 

among 157 non-English major Japanese college students, some read extensively while 

others had no prior experience with ER. Results showed that participants’ lexical and 
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grammatical skills in writing improved significantly after reading more than 108,000 

words. 

In a recent study of Linuwih (2021), 34 university students were placed in a traditional 

English class, receiving grammar instruction and writing practices. For the experimental 

group, 34 students in an ER class participated in an ER program that included writing tasks 

related to the reading. Results showed that students in the ER group made statistically 

significant progress on their posttest, while those in the traditional class only showed 

modest improvement. 

While some students have reported improvement in their writing scores because of 

reading books in ESL (English-as-a-Second-Language) or EFL contexts, negative outcomes 

for students have been found in both short- and long-term reading programs in some studies. 

For instance, Lee and Krashen (1996) identified a somewhat favorable connection between 

the assessments of 318 Taiwanese students’ writing proficiency and free voluntary reading. 

Similarly, according to Lai (1993), four out of eight groups of 345 learners who took part in 

an ER program for a whole year improved their vocabulary, reading speed, and listening. 

Nonetheless, they did not surpass the control group in writing skills.  

In another study, Kirin (2010) conducted a study on Thai EFL students’ writing 

performance after their participation in a 15-week extensive reading program. The 

participants were divided into two groups according to their reading exposure, with one 

group categorized as “high” and the other as “low.” The participants’ essay writing abilities 

were evaluated every five weeks throughout the program, which involved reading 

simplified books. The study found that despite the additional reading, the students’ writing 

abilities did not improve. The researcher suggested that factors such as low motivation and 

difficulties in reading simplified books may have contributed to the lack of improvement. 

Previous studies have reported both positive and negative relationships between 

extensive reading and writing, based on the amount of reading and time spent learning the 

target language. However, contradictory findings drawn from some empirical evidence 

about reading and writing seem to rule out a systematic relationship between the two 

variables. This phenomenon needs further verification through this current study, which 

aims to scrutinize the correlation between reading and writing in a context where L2 input 



Shu-Chu Chen 
The Effectiveness of Extensive Reading with Different Modes of Journal 

Writing on EFL University Students’ Writing Fluency and Accuracy 
 

 

- 129 -

was insufficient. 

2.3 Meta-analysis of ER and writing fluency and accuracy 

Numerous studies have explored the effect of ER on writing. Among these studies, 

Mermelstein (2015) undertook a one-year study to examine the effects of an upgraded 

version of extensive reading (ER) on learners’ writing, evaluating content, organization, 

vocabulary, language use, mechanics, and fluency. Fluency was measured by counting the 

total number of words produced by each participant, as used in the study of Lee and Hsu 

(2009). The results showed significant improvements in content, organization, vocabulary, 

language use, mechanics, and fluency. Notably, the most substantial improvement was 

observed in fluency, with an effect size of 0.97.   

In another study, Poorsoti and Asl (2016) examined the influence of extensive reading 

on the writing competence of EFL learners. The research included 30 advanced female EFL 

learners as participants. For the pretest, they were given the task of writing a paragraph on a 

topic from their course book. For the posttest, they were instructed to compose a paragraph 

on a similar topic. The writing performance was evaluated using the scale developed by 

Jacobs, Zinkgraf, Wormuth, Harfield and Hughey (1981), which focused on content, 

organization, vocabulary, language use, and mechanics. Additionally, the fluency of the 

writing was assessed by calculating the number of words per t-unit. The research findings 

demonstrated that extensive reading had a positive impact on the learners’ writing fluency. 

In addition, numerous meta-analyses of extensive reading and writing have been 

undertaken. For instance, in the meta-analysis by Nakanishi (2014), the researcher extracted 

thirty-four studies from 156 research. The findings revealed that extensive reading had a 

medium effect on reading comprehension (d = 0.63), a large effect on reading rates (d = 

0.98), and a small effect on vocabulary (d = 0.18). In another meta-analysis, Lee (2016) 

analyzed 47 ER studies between 1990 and 2015 and found that ER had small to medium 

effects (d = 0.40) on vocabulary, reading comprehension, and spelling, but only small 

effects (d = 0.23) on writing. Kim (2012) also conducted a comprehensive meta-analysis on 

extensive reading, which covered both the cognitive domain (e.g., vocabulary, listening, 

reading speed, reading, and writing) and the affective domain (e.g., interest, attitude, 
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motivation, and anxiety). The meta-analysis was based on twenty-one papers selected from 

research databases on extensive reading. The findings showed that extensive reading was 

beneficial in enhancing various cognitive skills, such as vocabulary (d = 0.73), reading 

speed (d = 0.80), reading comprehension (d = 1.06), and listening (d = 1.94). In contrast to 

Lee, Kim found a large effect size for writing (d = 1.04). Similarly, Graham and his 

colleagues conducted a meta-analysis by reviewing studies that employed true or 

quasi-experimental designs and were written in English. They aimed to examine the impact 

of reading interventions on writing in students from preschool to Grade 12 (Graham et al., 

2018). The results indicated that students’ increased interaction with text through reading 

produced a statistically significant positive impact on overall writing (d = 0.35) and specific 

measures of writing quality (d = 0.44) or spelling (d = 0.28). 

Despite the findings of the relation between ER and writing, writing fluency is a term 

that was defined and assessed differently in previous studies. Some scholars adopted a 

qualitative process-based approach, which was more suitable for studying smaller samples, 

while others employed a quantitative product-based approach to study fluency. For example, 

Polio (2012) measured writing fluency by calculating the average clause length by dividing 

the total word number by the number of clauses in an entry. Writing accuracy, on the other 

hand, was evaluated by counting error-free T-units per T-unit (EFT/T). Similarly, Storch 

(2009) utilized clause length and T-units to measure writing fluency for ESL university 

students’ writing studying in Australia. 

On the other hand, some studies have shown that composing processes and linguistic 

structures correlated with writing performance. For example, Sasaki (2000), using 

simulated recall protocol, reported that expert and novice writers, with small sample size, 

differed in terms of pre-writing planning time, frequency of pause during writing and 

strategy use and that L2 proficiency explained part of differences in writing. Reynolds 

(2005) identified variations of linguistic patterns existing in writing between regular L1 

language arts 5th-8th student writers from U.S.A. and ESL students. The study found that the 

former group had a stronger grasp of linguistic structures used for rhetorical or social 

purposes, in contrast to the latter group, which demonstrated less proficiency. 

The present study adopted Polio’s quantitative methods (1997, 2012) to measure 
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writing fluency and accuracy. The researcher recruited four classes of the participants, 

ensuring a large sample size with comparable L2 proficiency, reading/writing skills, and 

engineering backgrounds. All participants took similar language skill classes from the same 

instructor. For these reasons, they were a desirable sample for the present study so that the 

interference of L2 proficiency, major, language abilities on writing could be controlled and 

minimized. This was achieved together with the teachers’ provision of guidelines for 

journal writing set for specific rhetorical purposes, which was described in the 

methodology.  

2.4 Teacher feedback in L2 writing 

Teacher feedback in L2 writing has been the subject of controversy. Some studies have 

shown that receiving feedback from teachers is not more helpful for improving writing 

accuracy in L2 than receiving no feedback (Krashen, 1982; Polio, Fleck, & Leder, 1998; 

Truscott & Hsu, 2008; Xudong, Cheng, Varaprasad, & Leng, 2010). For instance, in 

Kepner’s study (1991), Spanish FL (Foreign Language) learners were divided into a control 

group without correction and an explicit corrective group. There was no noticeable 

difference in errors after 12 weeks of training. Polio et al. (1998) investigated whether 

additional editing guidance reduces sentence errors in revised drafts. They found that the 

experimental group, which received extra rewriting guidance and feedback, did not 

outperform the control group in linguistic accuracy after the revisions of 64 ESL students 

were analyzed at the end of the program.    

In another study, Truscott and Hsu (2008) reported that giving students feedback on 

their errors through underlining during the revision process resulted in a significant 

enhancement in their writing quality when compared to a group that did not receive such 

feedback. However, a subsequent narrative writing task a week later revealed no difference 

in the error rate between the two groups, suggesting that the reduction of errors during 

revision is not a reliable indicator of long-term learning. Truscott and Hsu stated that the 

improvements made during revision may not imply that correction effectively improves 

writing skills. Similarly, Xudong et al. (2010) examined the effects of an English course on 

Singaporean graduate students’ academic writing skills, and found little improvement in 
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grammar accuracy. 

However, some recent studies (Aida & Widiyati, 2020; Ellis, Sheen, Murakami, & 

Takashima, 2008; Evans, Hartshorn, McCollum, & Wolfersberger, 2010; Sheen, 2007) have 

shown that ER is effective for writing and that written Corrective Feedback (CF) can lead 

to acquisition. For instance, in the study of Robb, Ross and Shortreed (1986), four 

treatment groups of Japanese undergraduate EFL students showed improved writing 

accuracy after receiving feedback in various forms, such as direct correction, error type 

coding, and highlighting to indicate error locations in the text. Each group improved 

fluency and syntactic complexity.  

Among the few ER studies focusing on reading, writing, and feedback, Tsang (1996) 

investigated 144 students’ writing over twenty-four weeks. The extensive reading group 

read eight books and completed eight book reviews, while a writing group completed eight 

essay-writing tasks and received comments on the essays. Students in the control group 

continued with their regular English program. The participants’ essays were graded based 

on the rubrics for vocabulary, organization, content, mechanics, and language use. The 

results demonstrated that the extensive reading group improved significantly in language 

use and content. Similarly, Evans et al. (2010) reported that Written Corrective Feedback 

(WCF) improved linguistic accuracy in ESL students’ paragraph writing over a 13-week 

semester. However, their study was criticized for the absence of a control group that did not 

receive any correction feedback. More studies using experimental and control group 

designs have also discovered that WCF can enhance L2 learners’ writing accuracy (Suzuki, 

Nassaji, & Sato, 2019; Van Beuningen, De Jong, & Kuiken, 2012). 

2.5 The role of using L1 or L2 in journal writing task 

In terms of the role of using target language or learners’ native language in writing 

tasks within a study, the findings have been mixed (Lo, 2016; Mason & Krashen, 1997; Van 

Weijen, Van den Bergh, Rijlaarsdam, & Sanders, 2009).  

For instance, Van Weijen et al. (2009) examined the extent to which writers 

incorporated their native language (L1) during second language (L2) writing. They engaged 

20 students in writing four essays in both L1 and L2, concurrently verbalizing their 
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thoughts. The analysis focused on the students’ engagement in various conceptual activities 

such as idea generation, planning, and making metacomments, and examined the 

relationship with their writing proficiency, proficiency in L2, and the overall quality of their 

L2 writing. The study revealed that using L1 during L2 writing negatively impacted the 

quality of L2 writing, while using L2 exhibited a favorable impact on the quality of L2 

writing for certain conceptual activities but was negative for others.  

Shin, Dixon and Choi (2020), drawing on a review of studies from 2011 through 2018, 

presented a comprehensive review on the use of L1 in EFL contexts, concentrating on the 

efficiency of L1 use in developing L2 abilities. The results indicate that using L1 as a 

resource into the curriculum is effective. In another study, Lo (2016) examined 26 EFL 

Chinese undergraduate students’ performance in two writing tasks: L1-L2 translation versus 

L2 writing. The students were divided into two groups, with the L1-L2 translation group 

showing significantly better lexical and grammatical usage than the group writing directly 

in L2. 

Mason and Krashen (1997) conducted three studies and demonstrated the superiority 

of extensive reading over traditional methods in enhancing reading comprehension, writing, 

and reading speed.  

Among the three experiments, specifically in Experiment 3, the researchers aimed to 

explore whether writing in the first language or second language had different effects on 

students’ reading and writing progress. The English response group wrote their responses in 

English, while the Japanese response group wrote their summaries in their native language, 

Japanese. The results showed that participants who composed summaries in their first 

language, Japanese, attained superior improvements in both writing and reading speed. The 

findings did not strongly support the output hypothesis.   
Mason (2004) explored the role of extensive reading on writing summaries and 

summary revision to determine if including writing in an extensive reading program can 

improve learners’ grammatical accuracy. The study involved three groups: one composed 

summaries in English, another in Japanese, and the third wrote summaries in English, 

received feedback, and revised the summaries. Although the study’s approaches did not 

benefit the participants as expected, combining extensive reading with writing summaries 
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in Japanese proved to be the most effective among the groups.  

2.6 Gaps in literature 

A review of related literature has shown some methodological limitations, such as the 

absence of a control group in research designs (Robb et al., 1986). In addition, most 

previous studies assessing L2 learners’ written performance used holistic ratings instead of 

using linguistic complexity measures (e.g., accuracy or fluency). The use of a single 

method like holistic measures, which are based on the subjective judgments of raters, does 

not provide a holistic picture of the effects of interventions. Polio (2012) suggests that 

utilizing one measure can be misleading and fails to capture the multidimensionality of L2 

writing performance. 

Based on the reading-writing hypothesis, there is a dearth of research examining the 

effect of extensive reading integrated with different modes of writing tasks on L2 students’ 

word fluency and accuracy concurrently. To address these limitations, this study, using a 

quasi-experimental research design, examined the effects of extensive reading integrated 

with different modes of journal writing tasks, including journal writing in L1, in L2 and in 

L2 plus teacher corrective feedback (Khezrlou, 2020; Qi & Lapkin, 2001; Swain & Lapkin, 

2002), a less-researched aspect of reading-writing instruction, on university students’ 

writing fluency and accuracy, in comparison with the regular English reading class without 

any intervention. 

2.7 Research purposes and research questions 

The purposes of this study are twofold: first, to examine the impact of extensive 

reading with journal writing in L1, extensive writing with journal writing in L2 and 

extensive writing with journal writing in L2 plus teacher corrective feedback on the writing 

fluency and accuracy of Taiwanese EFL university students; second, to ascertain the 

comparative effectiveness of the three interventional programs. The research questions that 

guided the study are as follows: 

1. Will intervention programs-extensive reading with journal writing in L1, extensive 

writing with journal writing in L2 and extensive writing with journal writing in L2 
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plus teacher corrective feedback-facilitate university EFL students’ writing fluency 

and accuracy? 

2. Which intervention program will lead to a superior effect on writing fluency, as 

measured by the number of words per a clause length (word/clause), and on writing 

accuracy, as measured by error-free T-units per T-unit (EFT/T)? 

 

3. The study 

3.1 Research design and procedure  

The study implemented a quasi-experimental design to explore the effects of extensive 

reading combined with three different modes of journal writing tasks on EFL college 

students’ writing fluency and accuracy. Before the training program, the pretest writing was 

conducted. After the training program, their writing performance was compared with that of 

the control group who received regular English instruction without any intervention. 

3.2 Participants 

At a university in Taiwan, one hundred and eleven engineering majors consented to 

participate in this study and were taught by the same English teacher. The participants were 

assigned to three experimental groups, i.e., the extensive reading plus Chinese journal 

writing group (the Chinese group, n = 27), the extensive reading plus English journal 

writing group (the English group, n = 28), and the extensive reading plus English journal 

writing and teacher corrective feedback group (the Feedback group, n = 28), and the control 

group (n = 28) for a 15-week reading-writing program.  

A background questionnaire and a TOEIC (Test of English for International 

Communication) reading and listening test were administered at the beginning of the study 

to all participants, none of whom had lived abroad for more than two weeks prior to the 

teaching intervention. Their average TOEIC reading and listening scores ranged from 480 

to 510. They were recruited because of several reasons.  

First of all, based on this university language policy, freshmen were required to take an 

English placement test, and were then placed into different levels of classes ranging from 
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Level A (high level), Level B (low intermediate level), or Level C (low level) based on their 

scores of the test. These students were placed in level B classes because their TOEIC 

English proficiency scores were around the low intermediate level.  

Secondly, all participants were engineering students with similar prior experiences and 

background knowledge. They were taught by the same instructor and used the same 

textbook in their regular Freshman English classes. The classes included listening and 

speaking practices, and introduced basic sentence structures such as simple sentences and 

compound sentence, along with writing exercises that involved describing cities, people, 

typical days, or places.  

Based on these concerns, being selective in participant recruitment can minimize the 

influence of external factors, such as participants’ English proficiency, instructor, English 

teaching content and teaching materials, on the outcome of the teaching intervention. These 

can help to ensure that any progress noticed in the participants’ abilities are more likely 

attributable to the training itself, rather than to these other factors.   

The Chinese group engaged in extensive reading and wrote weekly Chinese journals; 

while the English group engaged in extensive reading and wrote weekly English journals. 

The feedback group also engaged in extensive reading and wrote weekly English journals 

but, in addition, received teacher’s direct corrective feedback. The control group attended 

standard English classes. Before the intervention, participants took an English proficiency 

pretest (TOEIC reading and listening) and a writing pretest, administered by the researcher 

during the first week of the new semester. All four groups demonstrated equivalent initial 

TOEIC English proficiency levels and writing ability before the intervention. They all took 

the writing posttest after the intervention. 

3.3 Training program, reading materials and writing task for the 

experimental groups 

The training program lasted for 15 weeks, starting from March 2016 and ending in 

June 2016. The e-book based Extensive Reading Program (ERP) was introduced in the 

second week of March 2016, and was implemented for the three experimental groups. They 

read and wrote journals outside of class during the 15-week e-book ERP.   
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To effectively implement the extensive reading program, the researcher followed 

suggestions proposed by Bell (1998), Coady (1997), and Day and Bamford (2002). As Day 

and Bamford noted, “The success of extensive reading depends largely on enticing students 

to read.” Furthermore, Coady emphasizes the importance of selecting extensive reading 

materials that align with the reader’s interests and background knowledge in order to 

benefit and encourage readers to read large amounts with successful comprehension. The 

following guidelines were used to guide students on how and what to read to promote 

extensive reading.  

First, to create a reader-friendly e-books reading environment, the researcher included 

a range of reading materials, such as books, magazines, which were easily accessible to 

students (Bell, 1998; Coady, 1997; Krashen, 2004), and catered to students’ interests and 

English proficiency levels to enhance motivation and engagement (Guthrie, Wigfield, & 

VonSecker, 2000). Students were advised that harder texts might not benefit them more. 

They were encouraged to choose easy, proficiency level appropriate materials, such as 

descriptive or narrative texts.  

Second, following the principles recommended by Susser and Robb (1990) and Nation 

and Waring (2019), the researcher set achievable goals, recommending students to read at 

least 2 hours a week (Locke & Latham, 2002). Students were also instructed to read for the 

general understanding of the books at their own pace, and to read as much as possible in 

their free time.  

Third, the researcher asked students to keep a reading journal documenting the number 

of pages read, the titles of books completed, and the time spent reading and checked their 

records periodically. If the minimum requirement was not met, students were asked to 

increase their reading hours so that the amount of time spent on extensive reading would be 

sufficient.  

For the extensive reading program’s reading materials, the researcher followed the 

study of Chen, Chen, Chen and Wey (2013), who categorized e-books into three graded 

libraries—Green Hill, Blue Ocean, and Brown Volcano—from the easiest to the most 

difficult. These were arranged based on authenticity (Bamford & Day, 1997; Krashen, 1997; 

Nuttall, 1996) and simplification (Cho & Krashen, 1994), allowing students to choose 
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books according to their reading level. In addition to oral instructions, the researcher 

provided students with reminders in print and introduced three online libraries both in 

English and Chinese for their reference.  

To enhance the connection between extensive reading and writing, the researcher 

designed journal writing tasks that aligned with the content of the extensive reading 

materials. Coady (1997) suggested that writing short reviews, summaries, or responses to 

the reading content in journal writing could serve as a check on reading comprehension. 

Following this recommendation, journal writing and brief summaries of the reading 

material were used (Grabe & Zhang, 2013; Reid, 1997). The participants had the flexibility 

to read a variety of texts based on their interest, such as an interesting storybook or a 

scientific report, suitable for their English proficiency level, and then wrote about their 

understanding and insights on that topic.  

To better control composing time and linguistic structure, the teacher provided journal 

writing instructions and guidelines set for specific rhetorical purposes of description and 

narration, in advance. Participants were required to complete their journal reflections within 

a 2-hour time limit after class, documenting their thoughts and reactions to the texts they 

read. This self-reflection assisted them in understanding the connection between reading 

and writing and in improving their skills. Since students wrote journals after extensive 

reading outside of class, they were asked to monitor and record their writing time. In the 

regular reading classes, they used textbooks at a similar level that contained mostly simple, 

and compound sentences, with some complex sentences, and practiced writing skills like 

description suitable for the classes taught by the same instructor.   

Following the general guidelines in practice by Susser and Robb (1990) as well as 

Nation and Waring (2019), the journal entries comprised three parts. The first part included 

information about the book title, author, reading period, the time devoted to reading the 

books, and the number of pages read weekly (Bell, 2001).  

In the second part of their journal entries, participants were first required to list 15 new 

words they learned while reading, and then write a sentence using those words (Stubbs, 

2001; Walters, 2004). For instance, they might learn the word “bark” and write “The dog 

barked as it ran through the park.” In addition, they were to describe the book’s 
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content—including characters, places, actions—and relate the book contents to recent or 

historical events and their personal experiences, as suggested by Lyutaya (2011). 

For example, “Hans Christian Andersen wrote a short story entitled ‘The Little Match 

Girl On New Year’s Eve,’ a little girl who is very poor sells matches on the street. She is 

unable to sell any matches despite the cold and her hunger, and the next morning she 

freezes to death. The girl’s pain is made worse by the cold and snow because the story takes 

place on New Year’s Eve in a tiny village. The little match girl, who is described as being 

impoverished and wearing rags, is the story’s major character. She is also depicted as 

having a vivid imagination and being extremely lonely. She is described throughout the 

narrative lighting matches to stay warm and get away.”  

“The story’s main character is the Little Match Girl and the only other interactions are 

with the people who pass her by on the street and ignore her pain. The story discusses the 

importance of being kind and caring for people who are in need. In the modern world, 

where problems like homelessness, poverty, and inequality are major social problems. The 

story is similar to the present refugee situations. People are forced to escape their countries 

because of conflict, war, and unstable economic conditions. Many of these people, 

especially the children, live in very bad circumstances. The Little Match Girl let us know 

the importance of compassion and the need to help those who are less fortunate.”  

In the third part of the journal, students were asked to look for memorable or 

fascinating sections that they wanted to share. The quotations, their rationale for choosing 

them, and their comments on the passage should be included in the entry (Kletzien & 

Hushion, 1992; Lyutaya, 2011).  

In this study, the three experimental groups each wrote 15 journal entries with a 

variation of tasks (i.e., English journal writing; Chinese journal writing; English journal 

writing with teacher corrective feedback). The instructor’s input on the journal entries 

addressed errors in articles, subject-verb agreement, run-on sentences, sentence fragments, 

verb tenses, punctuation, vocabulary errors, prepositions, and other areas. Feedback on 

students’ content, organization, grammar, spelling, and other suggestions was provided at 

the end of each entry if needed. 
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3.4 Instruments  

The instruments included the participants’ background information, TOEIC reading 

and listening test, a writing pretest, and a writing posttest. 

3.4.1 The participants’ demographic information 

Most participants were male college freshmen, with an average age ranging from 18 to 

20 years old. They have been learning English for approximately 9 to 10 years. They did 

not have any experience of living in English-speaking countries. The average score of their 

TOEIC listening and reading tests was about 480.  

3.4.2 English proficiency test and writing pre- and post-tests 

A TOEIC test and a writing pretest were administered as the pretest before the 

implementation of the program, and a writing posttest was conducted after the training 

program. The writing prompt for both the pre- and post-test was “An unforgettable 

experience,” which remained consistent. Students wrote a composition of over one hundred 

words in class before and after the intervention. 

The chosen topic was descriptive writing because it would allow for the assessment of 

learners’ descriptive writing skills. Descriptive writing is an appropriate and easy type of 

writing for EFL non-English major freshman students whose TOEIC scores are around 480, 

low-intermediate level. It focuses on describing people, places, things, or events without 

requiring advanced grammatical and vocabulary knowledge. The topic allows the 

researcher to evaluate students’ ability to use descriptive language, imagination, and 

attention to details to create a mental picture for the reader. Starting with descriptive writing 

can help students build their confidence and become more comfortable with using English 

to express themselves. 

Secondly, after each week’s reading, three experimental groups were required to write 

a journal entry. They were informed to describe the setting, characters and feelings from 

their reading experiences, following the journal writing guidelines. Therefore, choosing 

topics of descriptive writing linked their reading to writing. It also helped students practice 

conveying emotions and sensory details effectively.  

The approach of starting with simpler forms of writing such as descriptive writing and 
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gradually progressing to more complex forms, allows students to develop their writing 

skills in a gradual and manageable way. Expository and persuasive writings, which demand  

a higher command of grammar and vocabulary, as well as the ability to present information 

clearly and use evidence to support arguments, are worthy of future investigation for more 

advanced EFL learners. 

To ensure the objectivity of the writing assessment, the compositions were graded by 

two English native speakers, one majoring in linguistics and the other in psychology, 

respectively. They had at least eight years of experience in English teaching at a university 

level. Pearson product-moment correlation coefficients were employed to calculate the 

inter-rater reliability for students’ writing fluency and accuracy. The inter-rater reliability 

scores for the pretest and posttest were .87 and .88, respectively. 

3.5 Scoring rubrics to evaluate writing fluency and accuracy 

Based on Polio (1997), writing fluency was measured by the total number of words 

divided by the number of clauses in a student’s writing (words/clause). A clause is defined 

as a group of words containing a subject and a finite verb. Imperative sentences with a 

covert subject are considered clauses, whereas clauses which contained only an auxiliary 

verb are not considered separate clauses.  

In order to measure the participants’ writing fluency, the researcher calculated the total 

word count in a clause length in both pre- and post-tests. To measure the average clause 

length, the researcher divided the total word count by the number of clauses in an entry. 

For example, “John left and drove away.” was counted as one clause containing five 

words; “She wanted John to leave the library.” was counted as one clause containing seven 

words. “Helen likes to ski and Linda does too.” was counted as only one clause with eight 

words, even though the auxiliary verb “does” is not finite; “When he came home, he was 

exhausted.” was counted as two clauses, which contained four and three words, respectively. 

If a journal entry comprised 20 clauses and 200 words in total, the average clause length 

would be calculated as 10 words per clause (200 words divided by 20 clauses). 

Writing accuracy was evaluated by counting the number of error-free T-units per total 

T-unit (EFT/T) following Polio’s method (1997). A T-unit is defined as one independent 
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clause along with all dependent clauses. In other words, one main clause with its 

subordinate or embedded clause was a T-unit (as cited in Storch, 2009). To measure 

students’ writing accuracy using the method of Polio (1997, 2012), the researcher first 

identified all the T-units in a written text. Then, the researcher counted the number of 

T-units that are error-free (EFT) and divided that number by the total number of T-units (T). 

For example, a complex sentence like “I know that you went to the park.” had one T-unit; a 

run-on sentence like “My college was in Los Angeles, it was the best college there.” 

contained two T-units; a sentence missing a copula like “I standing in the lobby.” was 

counted as one T-unit. A standing-alone subordinate clause like “that I don’t know.” was 

attached to the preceding or following main clause and altogether was counted as one T-unit; 

A coordinated clause like “We went to our school and started the class at 9.” was counted as 

one T-unit; a clause with quotation like John said, “Mary is my best friend.” was counted as 

two T-units; a clause with a tag question like “You like it, don’t you?” was counted as one 

T-unit. So, if a student’s writing consists of 20 T-units, with 15 being error-free, the EFT/T 

ratio would be 15/20 = 0.75. 

A similar scoring procedure was applied to the pretest and posttest writing. Frequency 

counts for writing fluency and accuracy were calculated for each group by two teachers in 

both pre- and post-tests to facilitate analysis of the intervention’s effects. 

3.6 Data analysis 

The writing scores were analyzed using SPSS software. “Group” was treated as 

between-subjects factor and “test time” (pretest vs. posttest) as a within-subjects factor, 

with writing fluency and accuracy as the dependent variables. An alpha level of .05 was set 

for the analysis using repeated measures ANOVA (Howell, 2009). Since a significant 

interaction effect, with sphericity confirmed via Mauchly test (p > .05), overrode the main 

effect, the resulting interaction effect was further analyzed by one-way ANOVA and post 

hoc comparisons to identify specific causes of the observed variations within and between 

groups. 

Prior to one-way ANOVA, homogeneity of variance was assessed (Chang, 2008; 

Howell, 2009; Lin, 1992) with Levene’s test for posttest writing fluency and accuracy 
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among the four groups. Based on Levene’s test (p < .05), the assumption of equal variances 

was violated. Consequently, a Welch ANOVA, suitable for unequal variances, followed by 

Dunnett T3 post hoc test, appropriate for subgroups with fewer than 50 participants (Chiu, 

2010; Howitt & Cramer, 2007), was conducted for pair-wise posttest comparisons. 

Additionally, Paired Samples t-tests were applied to examine the progress from the pretest 

to the posttest by applying Bonferroni adjustment technique to avoid Type I errors (Howell, 

2009). The four groups showed comparable levels of English proficiency and writing 

abilities prior to the intervention. Similar statistical analyses were employed to analyze 

writing fluency and accuracy. 

 

4. Results  

4.1 Writing fluency 

Table 1 describes descriptive statistics for the groups’ means of word/clause in pretest 

and posttest writing fluency.  

Table 1. Descriptive Statistics of Pretest and Posttest Word Fluency in Each Group. 

Group N Test time M SD 

Control 28 Pretest 
Posttest 

8.47 
8.52 

1.57 
2.05 

Chinese 27 Pretest 
Posttest 

8.39 
8.64 

1.06 
1.72 

English 28 Pretest 
Posttest 

8.47 
10.39 

1.17 
1.53 

Feedback 28 Pretest 
Posttest 

9.26 
12.45 

2.14 
3.55 

 

The data were first analyzed by two-way ANOVA with repeated measures. As 

presented in Table 2, the results showed that the main effect of group (F (3, 78) = 12.34, d 

= .32), the main effect of test time (F (3, 26) = 77.88, d = .75), as well as the interaction 
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effect of group x test time (F (3, 78) = 9.86, d = .38) all reached significance (p < .001). 

 

Table 2. Result of Two-Way ANOVA with Repeated Measure in Writing Fluency 

Source of variance  df SS MS F 

Main effect     

Group  3 200.4 91.67 12.34*** 

Test time 1 99.09 99.09 77.88*** 

Interaction effect     

Group × Test time 3 89.53 29.85 9.86*** 

Note. *** p < .001 

 

Figure 1. Interaction Curve Pattern of Writing Fluency 

In view of the prominent interaction effect observed between Group and Test time, the 

researcher first compared pretest scores among the four groups using one-way ANOVA and 
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Levene’s test, which confirmed equality of variances in the pretest (p > .05). The result of 

one-way ANOVA showed no significant difference in pretest writing fluency among the 

four groups (p > .05), suggesting a comparable level of writing fluency before the 

intervention. 

To examine progress from the pretest to the posttest, Paired Samples t-tests were 

conducted with the alpha level adjusted at .0125 (i.e., .05 divided by 4 contrasts) to avoid 

Type I errors, using Bonferroni adjustment technique (Howell, 2009; Howitt & Cramer, 

2007). As shown in Table 3, the results suggested that only the Feedback and English 

groups made significant progress in posttest writing fluency from the pretest (p < .0125), 

while the Control and Chinese groups did not show such progress (p > .0125). This 

suggested that extensive reading combined with English journal writing, with or without 

teacher corrective feedback, significantly enhanced participants’ posttest writing fluency. 

Table 3. Difference between Pretest and Posttest in Writing Fluency in Each Group 

Group N Test time M SD t effect size 

Control 28 pretest 8.47 1.57 .07 .01 

  posttest 8.52 2.05   

Chinese 27 pretest 8.39 1.06 .74 .14 

  posttest 8.64 1.72   

English 28 pretest 8.47 1.17 7.73*** 1.46 

  posttest 10.39 1.53   

Feedback 28 pretest 9.26 2.14 7.09*** 1.34 

  posttest 12.45 3.55   

Note. *** p < .00025 

 

To examine the difference in posttest writing fluency among the four groups, the 

researcher conducted a one-way ANOVA. Levene’s test for equality of variances showed 

significant differences (F = 5.86, df1 = 3, df2 = 108, p = .001 < .01), suggesting unequal 

variances. Consequently, a Welch ANOVA was performed due to this inequality (F = 17.23, 
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df1 = 3, df2 = 59.09, p = .000 < .001) followed by Dunnett T3 for pairwise comparisons 

(Chiu, 2006; Dunnett, 1980; Howell, 2009). The results, summarized in Table 4, revealed 

that the Feedback and English groups outperformed the Chinese and Control groups in 

writing fluency posttest. These findings suggest that the integration of extensive reading 

and English journal writing, with or without teacher correction feedback, resulted in a 

significantly superior effect on posttest writing fluency when compared to the regular 

classes and extensive reading with Chinese journal writing. 

Table 4. Summary of Posttest Writing Fluency among the Four Groups  

Group N M SD Levene Welch Post Hoc 

    F F  

Control 28 8.52 2.05 5.86*** 17.23*** Feedback > Control*** 

Chinese 27 8.64 1.72   > Chinese*** 

English  28 10.39 1.53   English > Control*** 

Feedback 28 12.45 3.55   > Chinese*** 

Note. *** p < .001 

 

4.2 Writing accuracy 

Table 5 presents the descriptive statistics of the mean scores of each group in the 

writing pretest. A two-way ANOVA with repeated measures was conducted to examine the 

four groups’ performance in the posttest from the pretest writing accuracy, with “group” as 

between-subjects factor and “test time” as within-subjects factor. Writing accuracy was 

measured by the ratio of error-free T-units to total T-unit (EFT/T). 
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Table 5. Descriptive Statistics of Pretest and Posttest Writing Accuracy 

Group N Test time M SD 

Control  28 Pretest 
Posttest 

.06 

.09 
.08 
.1 

Chinese 27 Pretest 
Posttest 

.07 

.16 
.07 
.15 

English  28 Pretest 
Posttest 

.09 

.18 
.1 
.16 

Feedback 28 Pretest 
Posttest 

.08 

.32 
.08 
.21 

 

The results, as presented in Table 6, showed significant effects: the main effect of 

group (F (3, 78) = 20.05, d = .435) and the main effect of test time (F (1, 26) = 21.21, d 

= .993) as well as the interaction effect of group x test time (F (3, 78) = 19.86, d = .433) 

were all found to be significant. 

Table 6. Result of Two-Way ANOVA with Repeated Measure in Writing Accuracy 

Source of variance  df SS MS F 

 Main effect     

 Group 3 0.43 0.20 20.05*** 

 Test time 1 0.66 0.66 21.21*** 

 Interaction effect     

Group × test time 3 0.32 0.11 19.86*** 

Note. *** p < .001 



教育實踐與研究，第 36 卷第 2 期  
 

 

- 148 -

 

Figure 2. Interaction Curve Pattern of Writing Accuracy 

Since interaction effect of group x test time was significant, for the pretest writing 

accuracy, the researcher conducted one-way ANOVA after Levene’s test, which showed 

insignificance (p > .05). The results of one-way ANOVA for the pretest showed that the 

difference in pretest writing accuracy was insignificant among the four groups (p > .05), 

ensuring a similar level of writing accuracy before the intervention.  

To examine the progress from the pretest to the posttest in each group after the 

intervention, the researcher further conducted Paired Samples t-test using Bonferroni 

Adjustment technique (with p value reset to .0125 by dividing .05 with the number of 

contrast, i.e., 4) to avoid Type I error (Howell, 2009). The results, as shown in Table 7, 

revealed that the three intervention groups, i.e., the Feedback group and the English group 

and the Chinese group, made significant progress in posttest writing accuracy compared to 

the pretest (p < .0125), whereas the Control group did not (p > .0125). This indicated that 
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the three interventional programs were effective in enhancing writing accuracy among 

Taiwanese EFL college students.  

Table 7. Difference between Pretest and Posttest in Writing Accuracy  

Group N Test time M SD t effect size 

Control 28 pretest .06 .08 1.86 .35 

  posttest .09 .1   

Chinese 27 pretest .07 .07 2.98** .57 

  posttest .16 .15   

English 28 pretest .09 .1 2.69* .51 

  posttest .18 .16   

Feedback 28 pretest .08 .08 6.83*** 1.29 

  posttest .32 .21   

Note. * p < .0125; ** p < .0025; *** p < .00025 

 

The result of Levene’s test for writing accuracy posttest was significant (F = 2.8, df1 = 

3, df2 = 108, p = .043 < .05), suggesting unequal variances among the four groups. 

Consequently, the researcher performed a one-way ANOVA via Welch (F = 9.48, df1 = 3, 

df2 = 58.73, p = .000 < .001), followed by Dunnett T3 for pair-wise comparisons to 

determine the sources of differences in the posttest (Chiu, 2006; Dunnett, 1980; Howell, 

2009). Table 8 summarizes the results of posttest writing accuracy among the four groups. 

Post hoc pair-wise comparisons suggested that the Feedback group outperformed the 

Control, Chinese, and English groups in posttest writing accuracy, as assessed by the ratio 

of error-free T-units to total T-unit (EFT/T) after the intervention. These results indicate that 

integrating extensive reading with English journal writing and corrective feedback was 

more effective for improving writing accuracy than either regular classes or extensive 

reading with English or Chinese journal writing without feedback. 
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Table 8. Summary of Posttest Writing Accuracy among the Four Groups  

Group N M SD Levene Welch Post Hoc 

    F F  

Control 28 .09 .1 2.8* 9.48*** Feedback > Control*** 

Chinese 27 .16 .15    > Chinese*** 

English 28 .18 .16    > English* 

Feedback 28 .32 .21      

Note. * p < .05; *** p < .001 

 

5. Discussion  

5.1 Research Question 1 

The findings demonstrated that both interventions—extensive reading combined with 

L2 English journal writing with and without teacher correction feedback—significantly 

enhanced writing fluency from pretest to posttest. The results echoed prior studies 

suggesting that extensive reading (Day & Bamford, 1998, 2002; Gass, 2017; Iswandari & 

Paradita, 2019; Lee & Krashen, 2002; Mason, 2004; Sakurai, 2017) and practice in English 

journal writing (Chang, 1996; Pham, Tran, & Nguyen, 2022; Yeh, 2006) are effective 

means to improve writing. The result, however, was partially different from Mason’s (2003) 

finding, which reported that summary writing in both L1 Japanese and L2 English 

following extensive reading was effective. The results of the present study highlight 

evidence of the combined effect of extensive reading and L2 English journal writing on 

Taiwanese EFL university students’ writing fluency.   

Regarding writing accuracy, the study revealed that all three interventional programs 

significantly improved writing accuracy from the pretest to the posttest. This suggests that 

in EFL context with limited L2 input, incorporating extensive reading with journal writing 

in either L1 or L2 can positively influence writing accuracy. The possible underlying 

reasons for the findings are explored as follows. 
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First, extensive reading provided students with scaffolded materials to practice writing. 

The input from extensive reading (ER) serves as the basis on which learners could transfer 

to writing. Regular engagement with English materials outside of class partly enriched 

students’ writing by using more words gleaned from reading, leading to increased word 

usage, and consequently improved writing fluency. Interestingly, ER’s self-initiated and 

appealing qualities enabled the students to become more involved in their reading by 

inspiring them to explore the text from their own unique viewpoints. Additionally, the 

current study indirectly supported Hedgcock and Ferris’s (2018) assertion that “extensive 

reading naturally exposes readers to naturally occurring phrasal and clausal patterns, 

repeated and alternate uses of lexical items and their spellings, and a range of other 

graphological features such as paragraphing, punctuation, and capitalization conventions”, 

which in turn facilitates writing accuracy improvement. 

Output triggers cognitive processes and leads to L2 acquisition (Leow & Suh, 2021; 

Swain, 2005). Producing output in L2 English journal writing after extensive reading 

provides learners with opportunities for hypothesis testing. They engaged in testing 

hypotheses by using linguistic expressions they had learned from reading in their output 

production and by identifying incorrect linguistic expressions from the teacher’s feedback 

(Izumi & Bigelow, 2000; Leow & Suh, 2021; Swain, 2005). 

Learners may become conscious of what they write and test linguistic hypotheses, 

which directs their focus to the language’s syntactic features (Swain, 2005). As stated by 

Sholah (2019) and Zamel (1992), journal writing can enhance writing development and 

encourage an engaging reading experience. One of the key contributing elements to the 

feedback group’s improved writing fluency was the students’ increased ability to think 

deeply and produce more detail as a result of journal writing. This validates the claims of 

Nückles, Roelle, Glogger-Frey, Waldeyer and Renkl (2020) and Grabe and Kaplan (2014) 

that keeping a journal in the target language can help with idea generation and interesting 

source exploration. 

Silva and Matsuda (2002) argue that putting certain writing skills into practice is 

beneficial as post-reading exercise, especially for beginning writers. Taiwanese university 

students benefited linguistically and cognitively from reading to writing because language 
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output via written language production was effective in coordinating and validating the 

language gained from the interaction between reading and writing. The results supported 

the perspectives offered by Silva and Matsuda (2002), and Olson (2021). 

The findings of this study showed that the combination of extensive reading and L2 

English journal writing, whether supplemented by teacher correction feedback or not, 

improved Taiwanese EFL university students’ writing fluency. This provided some evidence 

to support the theoretical proposition that reading and writing require similar mental 

mechanisms and isomorphic knowledge (Fitzgerald & Shanahan, 2000). 

Nevertheless, the transfer effect from reading to writing was only evident when 

extensive reading was integrated with L2 English journal writing. This indirectly supports 

the relationship between reading and English journal writing and echoes prior studies that 

suggest reading may contribute to L2 writing (Fitzgerald & Shanahan, 2000; Grabe & 

Zhang, 2013; Shen, 2009). The optimal method for improving Taiwanese EFL university 

students’ writing fluency and maximizing the connection between reading and writing is to 

regularly include them in the integration of English writing and feedback through extensive 

reading. 

For many years, L2 practice was believed to inherently engage learners in L2 

competence-expanding processes as a facilitator of language learning. According to 

Batstone (1994), the noticed language goes through structuring and restructuring processes 

before the learner fully incorporates it into their present language hypothesis. Consistent L2 

practice facilitates this transformation, leading to improved writing fluency. 

 The study also highlighted that extensive reading paired with journal writing in L1 

effected writing fluency and accuracy differently. There has been debate in prior studies on 

whether writing in L2 or L1 would benefit L2 learners’ writing. Some argued that writing in 

L2 could be more challenging than in L1, and thus hindered students’ willingness to express 

their ideas freely. In contrast, others argue that journal writing in L1 might reduce students’ 

opportunity to pressure themselves to practice L2 output. The present study demonstrated 

that while extensive reading with L1 journal writing did not lead to improvements in 

writing fluency, it did contribute to enhancements in writing accuracy. The finding partially 

differed from a study by Mason (2003) which reported that the combination of extensive 
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reading and writing summaries in L1 Japanese was more effective than doing so in English 

with or without teacher feedback. 

Writing performance encompasses different aspects, which might display variations. 

The findings of the present study showed that extensive reading was positively related to 

writing improvement in fluency only when combined with subsequent L2 journal writing. 

However, accuracy improved when journal writing was conducted in either L1 or L2. The 

positive effect of extensive reading and L2 English journal writing offered partial support 

for the output hypothesis, highlighting the role of L2 output in writing improvement. The 

results implied that although practice of journal writing in L1 might hinder students’ 

willingness to freely express ideas at the expense of writing fluency, it helped improve 

writing accuracy. One possible explanation might be that, in the Interactive-activation 

model (Conklin & Thul, 2023; Rumelhart & McClelland, 1981), there is bidirectional 

association among phonological, orthographic and semantic nodes. The semantic activation 

of the words in L1 journal writing might activate the form of the words gleaned from 

extensive reading, leading to better writing accuracy.  

The researcher found that the explanations for the inconsistent relationship between 

reading and writing fluency across the groups engaging in journal writing in Chinese and 

English may not only be attributable to the language, but may also be due to other shared 

underlying theory-related aspects. The development of the participants’ writing proficiency 

may be influenced by factors other than language production, such as conscious language 

acquisition utilizing L2 as a medium (Kirin, 2010). 

5.2 Research Question 2 

The result suggested that for writing fluency, extensive reading coupled with English 

journal writing, both with or without teacher corrective feedback, yielded a better effect 

than regular English class, and extensive reading with Chinese journal writing among 

Taiwanese EFL university students. Extensive reading and L2 English journal writing with 

or without teacher correction feedback yielded similar positive effect on writing fluency, 

suggesting a better facilitating route to enhance writing fluency than the other two groups.  

For writing accuracy, only extensive reading with L2 English journal writing with 
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teacher correction feedback yielded a better effect than regular English class and extensive 

reading with journal writing in either L1 Chinese or L2 English. 

Overall, regardless of fluency or accuracy, the integrated teacher correction feedback 

did provide a robust facilitating element for better writing performance in the extensive 

reading program. The facilitating effect of the incorporated teacher feedback was 

incongruent with Mason’s study (2004). It was reported that extensive reading plus writing 

summaries in Japanese, in L2 English, and in L2 English with teacher feedback all 

benefitted similarly in reading comprehension and writing. In an EFL context, a lack of 

reading and writing experience is one of the difficulties learners have. The optimal effect of 

extensive reading with L2 English journal writing and teacher correction feedback echoed 

the study of Grabe and Zhang (2013). Their findings showed that to help students acquire 

academic literacy, instructors need to offer chances for learners to engage in reading and 

writing tasks. Such tasks not only build confidence and fluency but also benefit from 

consistent feedback on writing. 

Further, as students put what they learned from extensive reading into L2 journal 

writing practice, part of the input could be made more perceptually salient, thus enhancing 

their awareness. Teachers’ feedback also provided learners with opportunities to self-correct, 

reinforcing learning (Bitchener & Ferris, 2012; Ferris, 2012). Drawing on SLA theories, the 

effectiveness of corrective feedback has been justified based on the noticing hypothesis 

(Schmidt, 2012). Because the focus on form framework (CF) allows learners to participate 

in input analysis and compare their interlanguage to the provided input (Ellis, 2005), 

researchers have shown the significance of awareness and attention in language acquisition 

(Mole, 2008; Spada & Lightbown, 2019). 

With the aid of declarative knowledge, or the stored recollection of specific pieces of 

information, corrective feedback allowed students more chances to reevaluate non-target 

structures received from long-term memory (Bitan & Karni, 2004). In particular, teachers’ 

feedback, including comments on students’ content, organization, grammar, spelling, and 

other suggestions, would help better enhance their awareness of writing subskills in 

subsequent new text writing. 

When learners noticed discrepancies between their writing and the corrective feedback 
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offered, those who received CF paid closer attention to form when generating new texts 

(Loewen, 2004). Their fluency increased as a result of noticing and subsequent modified 

output (Izumi & Bigelow, 2000), demonstrating that CF aids in the mapping of accurate 

form and meaning (Bitchener & Ferris, 2012), and assisted learners in conveying their 

thoughts with more words for better writing fluency.  

Furthermore, skill-acquisition theory (DeKeyser, 2007, 2020), which can be used to 

highlight the role of CF, postulates a gradual shift from declarative to procedural knowledge 

through meaningful practice across numerous trials. Declarative knowledge refers to the 

stored memory of specific facts of information, while procedural knowledge concerns the 

know-how exercised to perform a task or an activity (Anderson et al., 2004; Bitan & Karni, 

2004). Corrective feedback enabled students to retrieve non-target components from 

long-term memory and analyze them again using declarative information within their 

working memory. This practice enables them to identify and correct writing mistakes, 

leading to more accurate and speedy processing of language use.  

Through integrated corrective feedback, the declarative knowledge is made more 

accessible for the execution of a target language task. According to DeKeyser (2007), after 

only a few trials and practices, proceduralization, a transition from explicit knowledge to 

implicit skill execution, can be achieved (Anderson et al., 2004; DeKeyser, 2020). In the 

context of the feedback group, students had the opportunities to improve their skills by 

transforming the stored information via the instances of the teachers’ CF. They gradually 

converted stored linguistic knowledge to procedural tacit knowledge in proceduralization, 

thus enhancing their writing performance compared to those who did not receive feedback. 

Neurocognitive and neurolinguistic studies have also documented the beneficial 

effects of practice on L2 development (Suzuki, 2023; Ullman, 2005). Some scholars have 

modified the hypothesis to account for CF efficacy. According to the theory, CF is required 

to prevent the formulation of incorrect knowledge structures (Anderson & Schunn, 2000); 

as a result, giving students a chance to practice under controlled conditions during 

communicative interactions is beneficial in fostering their knowledge and for maximizing 

the practice effect by encouraging their self-correction (Lyster & Izquierdo, 2009; 

Morgan-Short & Ullman, 2023). Additionally, Silva and Matsuda (2002) assert that 
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learning some writing skills through practice in a second language is beneficial, particularly 

for novice writers. These partly helped explain why the Feedback group significantly 

surpassed the other three groups in writing accuracy. 

The example below is a journal entry before revision, provided to illustrate the 

individual’s writing fluency and how it improved through incorporating teacher feedback. 

The pre-revision sample is provided below: 

“In this article, it mentions to the low salaries of part-time jobs, Students are hired 

with low salaries when they have their summer vacations. Despite of hiring with low 

salaries, many students still choose to do it, because they can also collect some 

extra cash and gain some working experience the hard of gaining money, 

accumulate some working experience for the job in future and have extra money to 

buy the things we wanted like cellphone, laptop, and computer. Some people have 

opposite ideals for this thing, they think that students should prepare for their 

homework or test in their vacations or they will have a bad grades at school, 

because working are not students’ duty but the study are, so they have opposite ideal 

for this thing. I think if we can make balance between studies and part-time jobs, 

working in the vacations will be a good thing not only for students but for the 

people all over the world.” (S17, error uncorrected draft).  

In the prerevision sample, the student expressed his opinions about part-time jobs, but 

the writing was not well organized and lacked transitions. The teachers’ feedback addressed 

the content, the organization, use of transitions, and clarity of language as follows:  

“To improve the organization, consider dividing the article into clear sections that 

focus on specific points, make it easier for the reader to follow the flow of the 

argument. Secondly, there were instances where one point jumped to another 

without sufficient transition or structure. Please improve the transition by using 

cohesive devices such as however, furthermore, if, to conclude, etc. in the writing. 

Additionally, there is room for improvement in the clarity of expression and 

language usage. For instance, ‘the hard of gaining money’ is unclear and could be 



Shu-Chu Chen 
The Effectiveness of Extensive Reading with Different Modes of Journal 

Writing on EFL University Students’ Writing Fluency and Accuracy 
 

 

- 157 -

rewritten for better clarity; the sentence ‘accumulate some working experience for 

the job in future’ could be clearer by rephrasing it as ‘gain work experience that will 

be useful for future job opportunities.’ To improve your writing, use specific, and 

accurate language that conveys the intended meaning.” 

The student revised the draft based on the feedback. The revision was shown as below:  

“In this article, the author discusses the topic of low salaries for part-time jobs 

that students take up during their summer vacations. Despite the low pay, many 

students still choose to work during their vacations because it allows them to gain 

valuable work experience, and earn extra cash for purchasing desired items such as 

cellphones, laptops, and computers. 

However, some people believe that students should prepare for their homework, 

tests, and assignments during their vacations. While it is true that their school 

performance should not be sacrificed, we think that if students can find a balance 

between studies and part-time jobs, working during their vacations can be a good 

experience for them. If students can do so, they can develop important 

time-management and skills and earn extra money and gain work experiences. 

To conclude, I think working part-time jobs during summer vacations can be a good 

thing not only for students but for people all over the world.” (S17, revised draft).  

After revising, the student’s writing fluency was markedly improved, with ideas 

expressed more effectively after better identifying the problems in meaning presentation. 

Initially, some original expressions were simplified that meaning was hampered, or 

sentences were too long and unclear. In the revision, they rewrote one sentence into several 

by using cohesive devices and supplementing illustrative information for each argument 

based on teacher’s comments. The progress observed in the feedback group in writing 

fluency can be attributed to several contributing factors: exposure to reading and writing in 

the extensive reading program, and teacher constructive feedback. By engaging with a 

diverse range of texts, practicing writing regularly, and receiving constructive feedback, the 
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students in the feedback group were able to refine their writing skills over time, resulting in 

improved writing fluency in the posttest.  

Another individual journal writing entry is presented below in both its pre-revision and 

post-revision forms to illustrate progress in writing accuracy. Teacher’s feedback and 

corrections on errors were also provided to show how it helped improve the individual 

writing accuracy in the revision.  

“I have seen in this magazine like this the article about autopilot car. Then think 

this is something that is unlikely to occur so fast. When I saw this article, I was 

surprised, when you have such an outstanding technical now.”  (S2, error 

uncorrected draft)  

The teacher identified errors and provided feedback in the paragraph, including 

grammatical errors, e.g., a missing article before “autopilot car”; a missing subject and 

incorrect verb tense, e.g., “Then think” rather than “Then, I thought”; lack of consistency in 

verb tense, e.g., “when you have such an outstanding technical now” rather than “when you 

had such an outstanding technical now”; punctuation typos, e.g., a missing period after 

“autopilot car”; a sentence fragment which did not express complete thought, e.g., “when 

you have such an outstanding technical now”; mistakes in part of speech, e.g., “technical” 

rather than “technology”; improper use of vocabulary, e.g., “see this article” instead of 

“read this article.” 
The revised entry is as follows:   

“I have seen an article in this magazine about autopilot cars. Then I thought that 

this was something that was unlikely to happen so fast. When I read this article, I 

was surprised to see such outstanding technology now available.” (S2, error 

corrected draft) 

After revision, the student demonstrated a notable improvement in writing accuracy. 

The writing was almost free of grammatical and punctuation mistakes. By practicing 

writing skills in L2 and receiving feedback on their writing over time, students improved 

their accuracy in the posttest.  
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It is also important to note that extensive reading with L2 English journal writing was 

more effective on writing fluency than when paired with L1 Chinese journal writing. This 

implied that repeated practice with L2 journal writing tasks played a more facilitating role 

(DeKeyser, 2007) than with L1 journal writing task for Taiwanese EFL students’ writing 

fluency. One of the reasons might be that after extensive reading, Taiwanese EFL students 

repeatedly practiced L2 language use to express meaning and thought for communication in 

their journal writing and before the next journal entry. They became more cognitively active 

and familiar with linguistic expressions incorporated into active repertoire of mental 

dictionary, leading to better fluency. Similar to the study of Lai (1993), this enhancement in 

writing readiness is consistent with other research like Hafiz and Tudor (1990). 

In general, the most optimal effectiveness of extensive reading with English journal 

writing, particularly, when enhanced with teacher corrective feedback, aligns with the 

cognitive-interactionist perspective in SLA theory. From a cognitive-interactionist 

perspective (Anderson, 2005; Gass, 1997; Long, 1996; Ortega & DeKeyser, 2007; 

Robinson, 2001; Swain, 2005), language learning is viewed as the “interaction of both 

learner-internal (e.g., attention to form) and learner-external factors (e.g., a task design that 

offers essential L2 input and feedback) (Ortega & DeKeyser, 2007).” 

While extensive reading provides students with exposure to L2 input, engaging them 

in L2 English journal writing task before writing new text offered them opportunities to 

attend to form and engage in meaningful use of the L2. When students used language in 

meaning-making acts of communicative, interactive practice of journal writing, the ability 

to produce more words increased as they further activated and proceeded the L2 learning 

process (Ortega & DeKeyser, 2007). Based on the interaction hypothesis (Gass, 1997; Long, 

1996), interaction with teachers via feedback further helped students better connect L2 form 

and meaning. In particular, when students write new text by incorporating some of the 

interactional feedback from the teacher, i.e., often referred to as uptake, learners gain more 

information about particular parts of the language in their modified output. As Gass has 

pointed out, attention primes language to be inserted into a developing interlanguage 

system. In addition to extensive reading, the productive activities provided during 

communicative, interactional practice in English journal writing, enriched by teacher 
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feedback, offered optimal opportunities for communicative connection and promotes 

quicker development of writing fluency and accuracy. Such an interactive and cognitively 

engaging process supports the nature of language learning, as it facilitates both cognitive 

understanding and linguistic development (Gass, 1997; Long, 1996; Robinson, 2001). 

 

6. Conclusion, limitations and suggestions for future studies  

The finding of the study was that extensive reading combined with English journal 

writing, with or without teacher corrective feedback, significantly enhanced posttest writing 

fluency compared to the pretest. Both programs produced a substantially better effect on 

posttest writing fluency than the regular class and extensive reading paired with Chinese 

journal writing. In terms of writing accuracy, while all three interventional programs 

significantly improved posttest writing accuracy, extensive reading with English journal 

writing and teacher corrective feedback was more effective than the regular class, and 

extensive reading with Chinese or English journal writing without feedback. The findings 

demonstrated the connection between reading and writing for L2 learners by integrating 

extensive reading, journal writing, and feedback exercises and provided valuable 

pedagogical implications. For a better effect on writing accuracy, it is recommended that 

teachers incorporate feedback with extensive reading and English journal writing when 

implementing an ER and writing program. 

Despite these findings, there were some limitations. First, future studies could recruit 

additional experimental groups receiving single treatments to further identify the effects of 

each variable. Second, as this study was conducted in a tertiary level EFL college education 

setting with students’ TOEIC scores averaging around 480, the generalizability of the 

findings to other student populations and educational settings remains to be verified (Grabe, 

2000). Third, there is a possibility that different genres of journal writing, which requires 

more advanced writing skills, might lead to different results. It would be interesting to 

investigate use of expository or persuasive journal writing for students with more advanced 

L2 proficiency. Fourth, future case studies could examine variations of composing process 

and linguistic structures in writings by students at different levels. Fifth, although the 
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students were in the same course, the analytic ratings showed that their writing proficiency 

varied, indicating each student has various strengths and limitations. Further qualitative 

studies addressing individual differences might uncover additional influences 

(Larsen-Freeman, 2006). Last, acquisition of a language is a delicate process, which might 

involve language loss over time (Yamazaki, 1996). Future studies could incorporate a 

delayed posttest in the measure to examine the retention effect. 
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《教育實踐與研究》稿約 
本刊以教育實踐為核心宗旨， 

竭誠敬邀強化教育現場實踐能量相關思想論述之研究者不吝賜稿。 

‧ 《國立臺北教育大學學報》自第 20 卷起更名為《教育實踐與研究》，歡迎研究

論文、文獻評論、研究筆記、評論與回應等四類文章之投稿。 

(1) 研究論文：原創性未發表之學術論文。 

(2) 文獻評論：就特定主題，對相關文獻進行系統性之回顧與評析。 

(3) 研究筆記：因研究現場、閱讀思考、社群激盪、或資料分析所引發之特定

議題的前瞻性論述。 

(4) 評論與回應：就本刊近期刊出之文章或其他重要論著提出評論或回應。 

 除上述文類之外，本刊亦主動邀約重要且具前瞻性之文章。 

‧ 本刊為半年刊，每年 6 月及 12 月出刊；2024 年起改為每年出版 1 卷 3 期，分

別於 4、8、12 月出刊，全年徵稿，隨到隨審。 

‧ 線上投稿網址： 

(1) 第一次使用本系統之作者，請先進行「新投稿者註冊」，進行註

冊。 

(2) 完成註冊程序，點選「線上投稿/審查」，登入帳號密碼後，進入使用者頁面，

點選「我要線上投稿」，可開始進行線上投稿。 

(3) 論文上傳檔案：稿件全文（含中英文摘要及關鍵詞），限 PDF 格式，不加密，

論文全文及檔案內容均不得註記作者相關訊息。 

(4) 若來稿作者群為二人（含）以上，一律以登錄系統投稿者為通訊作者。 

‧ 本刊針對每篇投稿稿件收取審查費 1,000 元，於預審通過後通知繳費；每篇刊

登稿件收取刊登費 1,000 元，於決審通過後通知繳費（英文稿件並需另外支付

潤稿費用）。 

‧ 徵稿規則、編委會設置辦法、相關表件及引用文獻註明格式等，請見投稿網頁

或臺北教育大學本刊網頁。 

‧ 聯絡電話：02-27321104 分機 82232，E-mail：milk1015@tea.ntue.edu.tw。 

‧ 本刊於 2010 年起榮登 TSSCI（臺灣社會科學引文索引）資料庫收錄期刊，並

為 2022 年「TSSCI 評比收錄為第一級」的期刊，同時也獲得「臺灣學術資源

影響力｣教育學類期刊即時傳播獎第 4 名。 

‧ 本刊獲國際資料庫 DOAJ、EBSCO 及 ProQuest 收錄。 
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《教育實踐與研究》徵稿規則 
 

80.11.13 行政會議通過 
97.2.29 編輯委員會議修訂通過 
97.9.3 編輯委員會議修訂通過 

98.10.26 編輯委員會議修訂通過 
100.6.3 編輯委員會議修訂通過 

100.11.1 編輯委員會議修訂通過 
102.1.30 編輯委員會議修訂通過 
104.9.11 編輯委員會議修訂通過 
105.10.7 編輯委員會議修訂通過 
109.9.9 編輯委員會議修訂通過 
110.4.9 編輯委員會議修訂通過 

112.4.21 編輯委員會議修訂通過 
 

第 1 條 國立臺北教育大學發行之《教育實踐與研究》（Journal of Educational Practice 

and Research）乃為教育相關研究成果及論述發表的學術研究期刊，以國內

外專注於教育／學習／教學之研究者與實踐者為主要讀者。本刊以教育實踐

為核心關懷，歡迎任何可促進實踐或提昇實踐能量之思想論述及研究。 

第 2 條 本刊接受中文或英文之研究論文、研究筆記、文獻評論，以及評論與回應等

著作。 

(1) 研究論文：原創性未發表之學術論文。 

(2) 文獻評論：就特定主題，對相關文獻進行系統性之回顧與評析。 

(3) 研究筆記：因研究現場、閱讀思考、社群激盪、或資料分析所引發之特

定議題的前瞻性論述。 

(4) 評論與回應：就本刊近期刊出之文章或其他重要論著提出評論或回應。 

 除上述文類之外，本刊亦主動邀約重要且具前瞻性之文章。 

第 3 條 本刊為半年刊，每年出版 1 卷（2 期），分別於 6、12 月出刊。自 113 年起，

改為每年出版 1 卷（3 期），分別於 4、8、12 月出刊。 

第 4 條 本刊全年徵稿，通過預審後進行初審，以繳交審查費後 3 個月內回覆初審意

見為原則，必要時得予延長。 
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第 5 條 來稿之字數上限：研究論文、研究筆記、文獻評論類，中文稿為 2 萬字，英

文稿為 1 萬字，均含參考文獻、附件及非文字之插圖、表格、譜例等；評論

與回應類，中文稿為 5000 字，英文稿為 2000 字。 

第 6 條 本刊採網路線上投稿，初次投稿者請先註冊會員後填寫「投稿者基本資料

表」；來稿請以 A4 規格電腦橫排打字（內文為細明體，12 號字，1.5 行距），

並請轉存為 PDF 格式檔案上傳。線上投稿網址： 

http://jepr.ntue.edu.tw/contents/manage/manage.asp。 

 研究論文、研究筆記、文獻評論類，請另附中文摘要 500 字、英文摘要 500

字以內為原則（均含中英文標題及中英文關鍵詞）。論文正文及中英文摘要

中請勿出現任何姓名或服務單位等類似之個人資料。 

 研究論文之正文段落號碼標寫方式如下：壹、一、（一）1.（1）。 

第 7 條 來稿之參考文獻及其引用方式請依 APA 格式撰寫（詳見「教育實踐與研究

論文引用文獻註明格式」）；附圖請逕採電腦檔案製作並存檔，或用白紙墨

繪，務求工整清晰。 

第 8 條 來稿如接受刊登，作者須於刊登前加列英譯之中文參考文獻，以利國際資料

庫之使用者。如有補助或支助來源，或研究與撰稿過程之協助，請於文末致

謝中說明，如：委託單位、研究團隊、提供協助者以及協助內容等。 

第 9 條 本刊採雙向匿名審查制度。審查程序及繳費條件如下： 

(1) 形式審查：確認來稿是否符合形式要件（包括投稿者基本資料、字數、

撰稿體例等）。 

(2) 預審：通過形式審查之稿件，針對文稿主題、本刊宗旨、文獻探討、研

究方法與結果進行預審，原則上於收到稿件後 15 個工作天內完成。 

(3) 初審：通過預審之稿件，須繳交審查費 1,000 元。請依通知匯款至本校

指定帳戶，未依通知繳費者恕不辦理初審。 

 文稿至少經二位相關領域專家學者初審。經審查要求修改之論文，請修

改並逐條回覆審查意見。 

(4) 複審：通過初審各篇，分別委請各該篇責任編輯，先行核閱所有審查意

見、作者歷次修改與審查意見回覆情形，以及文章整體品質，提供是否

刊登或進一步修改建議，提編輯委員會審議，以決定是否刊登。 
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(5) 稿件如獲刊登，請繳交刊登費每篇 1,000 元，英文稿件並需另外支付潤

稿費用，依通知匯款至本校指定帳戶，未依通知繳費者恕不刊登。刊載

後，每篇贈送該期期刊 3 冊。 

(6) 若來稿於初、複審階段或刊登前提出撤稿要求，兩年內不再接受作者之

投稿。 

第 10 條 投稿本刊之預審稿件經責任編輯建議退稿後，移由主編或副主編再行審閱，

並經主編同意始得退稿。預審退稿具體標準如下： 

(1) 文稿主題非教育相關研究。 

(2) 非學術研究論文。 

(3) 文獻探討無法支撐研究進行：(A)文獻探討與研究目的無關，或 1/3 以上

無關，均被視為過於鬆散、不夠深入或失焦，難以支撐研究之進行；(B)

研究概念混淆不清、理論論述錯誤或明顯不足，如概念與概念的闡述斷

層、欠缺連貫性，或無法呼應研究目的。 

(4) 研究方法無法達成研究目的：(A)研究方法不當或錯誤，含研究設計、研

究範圍、研究資料蒐集、研究取樣、研究變項，及問卷內容和統計方法

等研究工具的不當或明顯錯誤且難以短時間修正者；(B)研究數據或資料

偏差、不足，或涉及研究倫理缺失等。 

(5) 研究結果未符應研究目的。 

第 11 條 所刊登文章均以作者本名（含中英文姓名）發表。刊印時之校樣一律由作者

自行校對，出版後如有任何謬誤，由作者負責。 

第 12 條 來稿經收錄後，著作人同意授權本刊以紙本、光碟或上網形式全文發行，並

再授權「國家圖書館遠距圖書服務系統」以及其他經本刊簽定合作契約之資

料庫（包括台灣人社百刊資料庫、月旦知識庫、CEPS、EBSCO、Ericdata、

HyRead、ProQuest、…….等）進行重製、透過網路提供服務、授權用戶下載、

列印、瀏覽等行為，及為符合其資料庫之需求，酌作格式之修改。其他著作

權授權事宜，依著作權法相關規定辦理。 

第 13 條 本規則經本刊編輯委員會會議通過，並經校長核定後發布施行。 
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“Journal of Educational Practice and Research” 

Call for Papers Rules 
 

1991.11.13 Approved in the Executive Meeting 
2008.2.29 Revised and approved by the Editorial Committee 
2008.9.3 Revised and approved by the Editorial Committee 

2009.10.26 Revised and approved by the Editorial Committee 
2011.6.3 Revised and approved by the Editorial Committee 

2011.11.1 Revised and approved by the Editorial Committee 
2013.1.30 Revised and approved by the Editorial Committee 
2015.9.11 Revised and approved by the Editorial Committee 
2016.10.7 Revised and approved by the Editorial Committee 
2020.9.9 Revised and approved by the Editorial Committee 
2021.4.9 Revised and approved by the Editorial Committee 

2023.4.21 Revised and approved by the Editorial Committee 
 

Article 1. The “Journal of Educational Practice and Research” issued by the National 
Taipei University of Education is an academic research journal that publishes 
research results and discourses related to education. The journal’s primary 
readers are domestic and foreign practitioners and researchers of 
education/learning/teaching. This journal takes educational practice as its core 
concern, and welcomes any thoughts and research that can promote practice or 
enhance practical force. 

Article 2. This journal accepts research papers, research notes, literature reviews, and 
comments and responses in Chinese or English. 

(1) Research papers: original unpublished academic papers. 

(2) Literature review: systematic review and analysis of relevant literature on a 
specific topic. 

(3) Research notes: prospective discussions on specific issues arising from the 
research site, reading and thinking, brainstorming on social media, or data 
analysis. 

(4) Comments and responses: comments or responses to articles published in 
recent issues of this journal or other important works. 

 In addition to the aforementioned categories, this journal also actively calls 
important and forward-looking articles. 

Article 3. This journal is a bi-annual journal, with 1 volume (2 issues) published each year 
in June and December respectively. Starting from 2024, this journal shall be 
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changed to 1 volume (3 issues) published each year in April, August, and 
December respectively. 

Article 4. This journal calls for articles throughout the year. The initial review will be 
conducted after passing the preliminary review. In principle, the comments from 
the initial review will be returned within 3 months after the payment for the 
review itself, and may take longer if necessary. 

Article 5. The upper limit for the amount of words in the paper: the upper word limit for 
research papers, research notes, literature reviews, and Chinese papers is 20,000 
words. The upper limit for English papers is 10,000 words, including references, 
attachments, and non-textual illustrations, tables, and sheets. For comments and 
responses, the upper word limit for Chinese papers is 5,000 words, and the 
upper limit for English papers is 2,000 words. 

Article 6. This journal uses online submissions. For first-time submitters, please register 
as a member and fill in the “Submitter Basic Information Sheet.” Submissions 
should be typed in horizontal A4 (Font should be MingLiU, font size should be 
12, leading should be 1.5), and please upload it as a PDF file. Online submission 
URL: http://jepr.ntue.edu.tw/contents/manage/manage.asp. 

 For research papers, research notes, and literature reviews, please attach a 
Chinese abstract of up to 500 characters and an English abstract of up to 500 
words in principle (both including Chinese and English titles, and Chinese and 
English keywords). Do not include any personal information such as names or 
service units in the main body of the paper and the Chinese and English 
abstracts. 

 The paragraph numbers of the research paper should be marked using the 
following format: I., i., (i), 1., (1). 

Article 7. The references and citation methods of the submitted papers should be written 
in the APA format (see the “Educational Practice and Research Papers Citation 
Format” for more details). The attached images should be made and saved from 
a computer file, or neatly and clearly printed on white paper. 

Article 8. If the paper is accepted for publication, the author must include an English 
translation of the Chinese references before publication to facilitate the users of 
the international database. If there is a source of subsidy or support, or 
assistance in the research and writing process, please explain in the 
acknowledgment at the end of the paper: the commissioned unit, the research 
team, the individual that helped, and contents of assistance. 

Article 9. This journal adopts a two-way anonymous review system. The review 
procedures and payment conditions are as follows: 

(1) Formal review: confirm whether the paper meets the form requirements 
(including basic information of the submitter, number of words, writing 
style). 
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(2) Preliminary review: papers that have passed the formal review will be 
preliminary reviewed based on the theme of the paper, the purpose of this 
journal, the literature review, research methods, and results. In principle, this 
review will be completed within 15 working days after receiving the paper. 

(3) Initial review: a review fee of NTD 1,000 must be paid for papers that have 
passed the preliminary review. Please transfer the fee to the school’s 
designated account according to the received notification. Those who fail to 
pay the fee according to the received notification will not have initial 
reviews done on their papers. 

 The paper needs to be initially reviewed by at least two experts and scholars 
in related fields. For papers that have been requested to perform a revision 
after the review, please revise and reply to each comment one after the other. 

(4) Secondary Review: after the papers have passed their preliminary reviews, 
commission the responsible editors of each article to review all comments, 
the author’s past revisions, and replies to comments, as well as the overall 
quality of the paper, and provide suggestions for publication or further 
revisions. The committee will then deliberate to decide whether to publish 
the paper. 

(5) If the paper is published, please pay a publication fee of NTD 1,000 per 
article. English papers require additional proof-reading fees that should 
be transferred to the school’s designated account according to the received 
notification. Those who fail to pay according to the received notification will 
not have their papers published. After the papers are published, 3 copies of 
the Journal will be given to the author per article. 

(6) If a paper has requested withdrawal during the initial review, secondary 
review or before publication, the author’s future submissions will not be 
accepted for two years. 

Article 10. After an article submitted to this journal undergoes preliminary review, should 
the reviewing editor recommend that the paper be returned, the paper shall be 
further reviewed by the chief editor or associate editors and shall be returned 
only with the consent of the chief editor. The specific criteria for the return of 
papers after the preliminary review are as follows: 

(1) The theme of the paper is not education-related research. 

(2) The paper is not an academic research paper. 

(3) The literature review fails to support the research: (A) The literature review 
is not related to the research objectives, or more than 1/3 of it is not related, 
and it is considered too lax, shallow, or unfocussed to support the research; 
(B) The research concepts are confusing, theoretically incorrect, or 
obviously insufficient, displaying discontinuity of concepts, lack of 
coherence, or failure to address the research objectives. 
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(4) The research methods fail to achieve the research objectives: (A) Improper 
or incorrect research methods, including improper or obvious errors in 
research design, research scope, research data collection, research sampling, 
research variables, and research tools such as questionnaire content and 
statistical methods, which are difficult to correct within a short period of 
time; (B) Deviations or inadequacies in research data or information, or 
ethical deficiencies in the research. 

(5) The results of the research fail to meet the research objectives. 

Article 11. After the paper has been collected, the author agrees to authorize publication of 
this paper in paper, CD-ROM, or online form, and authorizes the “National 
Central Library E-Learning Service System” and other databases contracted 
with this journal (Including Taiwan Journals Search, Lawdata, CEPS, EBSCO, 
Ericdata, HyRead, and ProQuest) to reproduce, provide services through the 
Internet, authorize users to download, print, and browse the paper. In order to 
meet the needs of its database, the format of the paper may be modified 
appropriately. Other copyright authorization matters shall be handled in 
accordance with the relevant provisions of the Copyright Act. 

Article 12. These regulations were approved by the Editorial Committee of this Journal, 
and were issued and implemented after being approved by the Principal. 
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