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摘 要 

本研究的目的是檢驗補救教學是否能夠有效提昇原住民低成就學童的語文
能力。研究以台東市 78 位國語文低成就的原住民學童為對象，採準實驗設計，
實驗組和控制組各有 47 和 31 人。補救教學以小組進行，教學實驗共進行 75 節。
研究主要發現有四：（一）原住民國語文低成就學童的語文能力，經過補救教學
有顯著的提升，但二年級主要在低階的識字能力進步較明顯，三年級則在聽寫以
及高層次閱讀理解也有明顯的成效；（二）實驗組在語文能力的學習成效比控制
組佳，但以前測為共變的成效比較，兩組學童只在高層次的寫作能力有顯著差
異；（三）實驗組有 23.4%的學童，經過補救教學其國語文能力可以回到同儕水
準，如排除身心障礙兒童，僅分析一般學童，則有 40% 的學童達到一般學童的
水準，而控制組僅有 3.2%從低成就回到同儕水準。（四）成本效益分析指出，
和轉介至特殊教育後的花費比較起來，本研究所提供的轉介前閱讀補救教學，不
但低成本高效益高，而且及早協助學生達到同儕水準。 
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壹、緒論 

少數族群學生學業成就低落，在國內外

均是一個普遍的問題（巫有鎰，1999；林淑

敏，2000；張善楠、洪天來、張麟偉、張建

盛、劉大瑋，1997；Entwisle & Alexander, 
1988；Nicholson, 1997； Washington, 2001）。
巫有鎰以標準化的成就測驗比較漢人和原住

民學童的學業成就，結果就指出，原住民學

童的國語成就顯著低於漢人，大約低了 15
分；許多教育統計資料也顯示原住民的教育

程度比一般民眾低，例如 2002 年原住民族統

計資料指出，一般民眾 15 歲以上教育程度專

科或以上學歷者有 26.0%，而原住民只有

6.2%（行政院原住民族委員會，2004）。在解

決少數族群學業成就低落的問題上，有許多

國 家 透 過 提 供 補 償 教 育 （ compensatory 
education）方案來照顧其需求，補償教育政

策的重點，大多是透過提供教育資源，來改

善少數族群地區的教育機會和教育環境（許

添明、廖鳴鳳，1998；陳麗珠，1999）。其中，

提供「補救教學」方案，就是一項兼具「預

防」和「解決」學業困難問題的具體策略。 
對少數族群提供「補救教學」，其基本的

假定是，透過增加學習的時間，來彌補他們

缺少學習機會的限制。國內從 1991 年開始，

政府就陸續推展各類的補救教學方案，政府

每年投注在補救教學的經費也十分可觀，以
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台東縣為例，93 年度就投入四千多萬的經費

在中小學的課後照顧服務（台東縣教育局學

務管理課，個人通訊，1994 年 12 月 8 日）。

唯政府雖投入了大量的經費來推行補救教學

措施，但此措施究竟有沒有成效呢？補救教

學是怎麼執行的？效益如何？政府都沒有做

過全面及系統性的評估。因此，補救教學究

竟是否能夠有效的解決原住民學童成就低落

的問題？或者，對原住民學童，有效的補救

教學其內涵為何？這些問題都不得而知。研

究者認為，大量推廣的補救教學政策，應該

透過研究系統的累積實徵資料，如美國政府

對他們的「No Child Left Behind」預防補救

教學所強調的，補救措施應該有資料依據

（ evidence-based）或經過實證的（proven 
method ） (US Department of Education, 
2003)。據此，另一個迫切的問題，我們是否

能夠根據導致原住民低成就的可能致因，及

文獻中有效的教學原則，設計出適性的語文

補救教學方案？這樣的補救教學是否能夠有

效提昇原住民低成就學童的語文能力？以下

先從補救教學的重要性談起，再針對原住民

低成就的可能致因，說明本研究補救教學設

計的依據。 

一、補救教學的重要性：使弱勢學生脫
離惡性循環的枷鎖 

補救教學是使弱勢學生脫離惡性循環的

重要途徑。許多研究指出，早期的補救教學

不僅能夠使低成就學童趕上一般學童能力水

準（Pikulski, 1994；Torgesen, 2000；Torgesen, 
et al., 2001），同時也是避免學習困難學生與

一般學童的差距隨著年齡逐漸加大的唯一方

式。 Stanovich（1986）就指出，早期有閱讀

困難的學童，他們的閱讀困難，會隨著年齡

的增加，與一般學童的差距愈來愈大，這就

是經濟學上所謂的馬太效應（ the Matthew 

effect；貧者益貧，富者益富的現象）。當差

距增加時，介入的難度與成本都會增加，因

此，早期提供補救教學，不僅能避免學生因

為長期的學習挫折，帶來的學習無助與馬太

效應，同時也能降低介入成本。 
透過補救教學弭平弱勢學童成就上的落

差，能帶來什麼效益呢？對弱勢學生來說，

最大的效益就是能使他們有機會脫離貧困的

惡性循環，許多研究顯示，教育機會是造成

社會階層流動的機會（黃毅志，2002）；對社

會來說，補救教學可能具有長期的經濟和社

會成本效益，從教育成本來看，有許多研究

發現，低成就學童早期的學習困難若能獲得

協助，能降低特殊教育人數，並有效節省教

育成本（Shanahan & Barr , 1995；Torgesen et 
al., 2001），再從社會成本來看，國外有研究

指出，補救教學可能帶來很高的社會成本效

益，例如一個有名的 Perry Preschool Project
追蹤他們的樣本到成人，結果發現他們的學

生在藥物、酒精濫用以及犯罪、未婚懷孕等

都明顯的降低（Shanahan & Barr, 1995）。另

有學者估計在學前階段的啟蒙教育每花美金

一元，將會在未來的留級、犯罪或社會福利

等工作上省下七美元（Berk, 1996）。這些均

顯示早期的教育投資，有很高的效益。 

二、少數族群低成就的致因 

對少數族群學業成就低落的現象，一般

都 歸 因 於 缺 乏 主 流 的 文 化 或 語 言 經 驗

（LeMoine, 2001），或者是社經地位低下所

致（Coutinho, Oswald, & Best, 2002）。以下將

分別討論其對學習的影響。 

（一）社經地位低下 

國內外有許多統計資料顯示，少數族群

的平均收入低於全國平均值（行政院原住民

族委員會，2004），低社經對學習的影響主要
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是在學習機會的減少，許多研究指出，低收

入家庭學童必須花比較多的時間做家事，家

裡沒有書桌或固定的唸書空間，也沒有教科

書之外的課外書籍（巫有鎰，1999；Chall, 
Jacobs, & Baldwin, 1990）。因此，低社經家庭

學童的讀寫能力，由於接觸讀寫的機會較

少，通常從幼稚園就開始落後。一開始就落

後的讀寫能力，隨著年齡的增加會日益嚴

重，尤其到了國小四年級，隨著認知與語言

複雜度的增加，低社經家庭學童會在這個時

候呈現更明顯的落後（Chall, 1996）。 

（二）文化差異 

文化差異對學習的影響，主要是從「文

化剝奪」（culture deprivation）與「文化衝突」

（culture conflict）兩個理論來解釋（譚光鼎，

1998）。前者從「量」的差異，後者從「質」

的差異解釋低成就現象。文化剝奪論強調，

由於家庭與社區環境缺乏充分的文化刺激，

造成學童的語言、認知及社會發展遲滯，因

而造成學校成就的低落。根據文化剝奪理

論，自 1960 年代後半期以來，美國出現各種

補償教育計畫，目的就是在增加少數族群的

文化刺激與豐富其先備知識。唯這個理論的

學者批評，我們用證實少數族群低成就的測

驗工具，本身就存在文化偏見，學童真正的

能力容易因而被低估。文化衝突理論則主張

少數族群低成就，是因少數族群的文化與主

流文化相衝突所致，而主流文化通常才是學

習內容設計的主軸。許多教科書內容分析的

研究就指出，學校的教科書大多是以主流文

化或中產階級的觀點來編製（孫大川，1993；
陳枝烈，1994；Baruth & Manning, 1992；引

自游進昌，2000）。因此，對原住民學童而言，

他們學習的教材，往往與其背景知識是脫

節，這將使得原住民學童的學習處於不利的

地位，因為與經驗脫節的教材，不僅降低學

習的意義性與動機，同時也會加重學習的認

知負荷。 
文化差異對原住民兒童的影響，不論是

從「文化剝奪」與「文化衝突」的觀點，在

學習主流文化為主的教材上，都會產生「缺

乏先備知識」的問題，前者是刺激不足所致，

後者則是由於文化間的差異，二者均會造成

其學校適應的困難，進而導致學業失敗

（Ogbu, 1992；Shade, 1982）。其中，主張文

化衝突論者強調，對原住民兒童有效的教

學，應該將他們熟悉的文化和經驗放入課

程，使學習的內容和兒童的先備知識產生連

結，以利於他們對閱讀材料的理解與掌握

（Anderson & Roit, 1996；LeMoine, 2001； 
Vogt, Jordan, & Tharp, 1993），以及學習動機

的引發（Asante, 1991)。再者，文化的差異也

顯現在學習風格的不同，原住民兒童喜歡自

由、無拘束的學習氣氛，他們偏好群體、互

動的學習方式（紀惠英，2000；陳枝烈，2002；
Delipit, 1992），他們的學習型態特色是視覺

的而非口頭的（Stairs, 1994；引自李瑛，

1998），原住民這些學習特徵，與傳統學校強

調「語文、邏輯」與「規律」的學習方式迥

異，這些差異往往讓小朋友在學校裡動輒得

咎，成為不利學習的因子。許多學者建議，

對原住民的教育，應該考慮配合他們的學習

風格來設計教學策略（李瑛，1998；LeMoine, 
2001），例如強調視覺訊息以及與經驗連結的

「詞彙網教學」，就被證實對少數族群是有效

的教學策略（Anderson & Roit,1996）。 

（三）語言差異 

許多學者主張語言差異會直接影響閱讀

訊息處理的歷程，母語與主流語言不同的讀

者，閱讀時必須進行額外的訊息轉換過程，

因此會干擾閱讀的理解（LeMoine, 2001）。
另外，也有學者從語言複雜度的觀點，說明



陳淑麗 曾世杰 洪儷瑜 150

語言差異對少數族群學習的影響，有研究指

出，非裔美人的家庭使用的語言通常較容

易，他們的父母很少使用 wh- 的問題來進行

互動，而 wh- 的問題在學校卻是檢測學童理

解 的 重 要 方 式 （ Craig, Washington, & 
Thompson-Porter, 1998）。果真如此，對少數

族群而言，學校教室內使用的語言、文字與

他們熟悉的自然語言情境殊異，他們的學習

自然就處在不利的地位，學習負擔也必然較

重。 
綜上所述，少數族群具有特定的語言與

文化特性，同時社會階層又以低社經居多，

因此，在解決少數族群成就低落的問題，就

應該從這些因素來考慮。根據這個想法，本

研究以原住民低成就學童為對象的補救教學

方案，不僅要用「額外時間」來增加原住民

學童的學習機會，在補救教材的設計上，還

將發展原住民學童經驗本位的教材，以調整

文化和語言的差異性，這種作法與一般低成

就（指非文化差異，例如缺乏學習機會、經

濟不利和不當教學）的補救教學是有根本上

的差異。 

三、有效的教學原則與方法 

前文說明了補救方案的設計必須依據學

童的文化背景，此外，有效的補救教學，也

應該符合通則性的有效教學原則與方法，這

也就是本研究設計補救教學教材、教案時的

考量，這樣的考量本質上是強調證據本位

（evidence-based）的，以下分述之。 

（一）一般有效的教學原則 

國外有許多統合性的研究發現，一般有

效的教學應符合早期介入、高成功率（指學

童容易達成教學目標）、長時密集、明確、和

教導策略等原則（ Foorman & Torgesen, 
2001；Torgesen, 2000；Vaughn, Gersten, & 

Chard, 2000）。低成就學童的特徵之一是落

後，因此，「早期介入」、「高成功率」與「長

時密集」是避免學習無助與馬太效應的關鍵

（Stanovich, 1986），有許多研究支持早期介

入的重要性，Pikulski（1994）的研究指出，

閱讀補救教學從一年級開始做最有效。另也

有研究指出，補救教學介入越早，學童回歸

到普通班的機率越大（ Torgesen, 2000；
Torgesen et al., 2001），這些研究顯示，早期

介入在預防以及降低閱讀困難上有其重要

性。另外，針對低成就學童已累積的挫敗經

驗，許多學者認為透過控制作業難度，讓學

生有較高的成功機會，也是重要的教學原則

（王瓊珠，2003b；Vaughn, Gersten, & Chard, 
2000）。McCormick（1995）建議，在教材難

度的控制上，朗讀正確率達 90~95%的文章最

適合作為教材，正確率低於 90%以下的文章

則不宜作為教材，易讓學生產生挫折。國內

的文字系統不同於拼音文字，其難度水準的

考慮是否不同於拼音文字，尚不得而知，國

內目前雖然尚缺乏教材難度的參考資料，但

本研究的教材設計，仍會從「文章長度」和

「字頻」考慮教材難度的適當性。此外，有

許多研究證實，對低成就學童「長時密集」

的介入，是有效改善學生的學習成就的因素之

一（Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, 
& Mehta, 1998；Foorman & Torgensen, 2001； 
Torgesen et al., 2001；Vellutino et al., 1996）。唯

「長時」的定義為何？有的研究認為，對於

預防閱讀失敗和幫助低成就學生，提供一年

到 兩 年 的 介 入 時 間 是 必 要 的 （ Barbara, 
Anthony, Keith, & Dennis, 2003；Pikulski, 
1994），但也有研究指出，對一般低成就學童

的 閱 讀 補 救 ， 一 個 學 期 就 能 看 到 成 效

（Vellutino et al., 1996），對此不一致的結

果，研究者推論介入的時機、參與學童本身

落後的程度與低成就的原因，都可能是影響
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介入長短的因素。 
低成就學童的另一個特徵是，無法自行

發現隱含的規則（Gaskins, Ehri, Cress, O’ 
Hara, & Donnelley, 1997），因此，他們需要明

示（explict）與教導策略的教學。許多研究

發現，越明確的教學，教學成效越好（Foorman, 
Francis, Fletcher, Schatschneider, Mehta, 
1998； Reutzel, Oda, & Moore, 1989；Torgesen, 
2000）；教導策略則是讓學生獲得學習方法的

重要途徑，許多研究支持教導策略的重要

性，教導策略不僅能讓學童能夠獨立學習

（Ellis & Worthington, 1994），同時，也是獲

得較佳學習成效的的關鍵（Vaughn, Gersten, 
& Chard, 2000）。 

（二）有效的教學方法 

閱讀可區分為兩個層次，低階的「識字」

與高階的「理解」，在「字」和「篇章」層次

間，還有「詞彙」的層次，「識字」、「詞彙」

和「理解」三個層次可視為是中文閱讀的重

要成分。 
在閱讀理解教學方面，王瓊珠（2001）

回顧國內過去二、三十年的研究，發現有關

閱讀障礙或國語文低成就的研究大多以理解

為主，其中教學方面又以後設認知的策略為

多，但成效不佳；最近有一些採「故事結構

法」的理解教學，則較有成效（王瓊珠，

2003b；陳姝蓉、王瓊珠，2003）。「故事結構

法」是根據基模理論，強調改善讀者的先備

知 識 結 構 和 文 章 材 料 之 間 的 對 應 關 係

（ Anderson, Reynolds, Schallert, & Goetz, 
1977）。許多研究支持「故事結構法」是有效

的教學策略（王瓊珠，2003b；Gambrell & 
Chasen, 1991 ； Idol, 1987 ； Vallecorsa & 
DeBettencourt, 1997），故事結構法不僅從幼

稚園到高中生都可以使用，也適用於各類的

學生，一般生、學障學生或一般低成就都有

成效，且掌握結構能力較弱的低成就群體，

其成效比一般生明顯（Idol, 1987）。 
在詞彙教學方面，閱讀理解成功與否與

讀者對詞彙概念的掌握有關（方金雅，

2001），許多研究指出詞彙教學確實有助於閱

讀理解表現的提昇（歐素惠、王瓊珠，2004；
Chang, Sung, & Chen, 2002）。歐素惠、王瓊

珠綜合相關文獻，將詞彙教學分為三類，分

別是「定義教學法」、「分類教學法」（如概念

圖、詞彙網）和「主動收集詞彙策略」（如文

句脈絡法：從句子的上下文猜測詞義），三類

詞彙教學法各有優缺點，且均有成效，但未

一致地發現哪一類方法成效最佳。 
在識字教學方面，西方拼音文字系統的

研究報告都將識字解碼困難的原因指向聲韻

處理缺陷（phonological processing deficit）
（ Bradley & Bryant, 1983 ； Lundberg, 
Olofsson & Wall, 1980），依此假定發展出的

聲韻解碼教學也是最有效的教學（Foorman, 
Francis, FLectcher, Schatschneider, & Mehta, 
1998）。中文的文字系統雖不同於拼音文字系

統，但國內近年來的中文閱讀研究也發現，

聲韻覺識可能是閱讀困難者的主要缺陷（李

俊仁，1999；曾世杰，1999），唯，國內識字

補救教學，強調單一聲韻覺識的補救只有少

數幾篇，如黃秀霜（1999）和鐘素鵑（2003）
等。大多是從字形角度，根據中文字的特性

設計識字教學法，如強調中文字部件元素與

部件知識的「部件識字教學」（王瓊珠，

2004）、強調漢字構字規律的「基本字帶字教

學」（呂美娟，1999）、強調部首與形聲字的

「一般字彙知識教學」（李淑媛，1999；秦麗

花、許家吉，2000；陳秀芬，1999）等等。

另外，有少數的研究從不同的取向設計教

學，例如強調記憶策略（胡永崇，2001）、或

者強調認知缺陷的識字教學（洪儷瑜，

2003）。總結來看，不同的識字教學，成效仍
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有個別差異，唯，大致上可歸納出三個趨勢，

第一，強調中文特性的識字教學法成效比一

般傳統教學法明顯（李淑媛，1999；黃秀霜，

1999）；第二，這些教學實驗，識字困難的學

生其成效比一般學生明顯（林素貞，1998；
陳秀芬，1999）；第三，教學介入的效益是有

特定性的，教什麼會什麼，遷移效果有限（陳

秀芬，1999）。 
綜合上述討論，國外已有相當多的證據

支持，成功的補救教學必須以「有效的教學

原則」與「有效的教學方法」為前提，由於

中文與拼音文字的不同，因此，中文閱讀教

學是否可以套用國外的有效教學原則或方

法，尚有待驗證。本研究的目的，就是要以

理論及實證證據做為基礎設計補救教學，並

試驗這樣的補救教學對於原住民低成就學童

是否會有成效與效益。根據以上的文獻，本

研究補救教學教材的設計，將從文化差異的

角度，發展強調原住民學童生活經驗本位的

教材；在教學成分方面，國內過去閱讀教學

研究多採單一成分的介入，本研究擬採多重

成分的補救模式；教學方法的選擇，則根據

有效的教學方法，以及考慮原住民學童「偏

好視覺學習」和「先備知識較弱」的特徵，

將採用強調由上而下模式，視覺圖示訊息較

清楚的「故事結構教學法」與「詞彙網教學

法」；在字彙層次，將採用強調字形字彙知識

的「部件教學法」。另外，根據早期介入的原

則，為了避免學童長期挫折帶來學習無助

感，本研究將以較低年級的國小二、三年級

為介入對象。根據上述的目的，本研究主要

探討的問題如下： 
（一）對原住民國語文低成就學童，文化與

經驗本位補救教學是否能有效提昇其

國語文能力？ 
（二）接受補救教學的實驗組學童和對照的

控制組學童，兩組學童的國語文能力

進步情形是否有差異？ 
（三）原住民低成就學童的補救教學，其成

本效益如何？ 

貳、研究方法 

一、研究設計 

本研究採不等組前後測實驗設計，教學

實驗採小組方式進行，全部參與學童均實施

前後測，實驗設計如圖 1。另外，為了發展

補救教材以及試驗教材的可行性，在正式研

究前，本研究先執行樣本較小的先驅性試探

研究，試探研究採單組重複量數設計，共 10
位學童參與教學實驗，補救教學由一位資深

的專家教師執行，共執行 9 週 56 節課。研究

結果發現有高達 70%的低成就兒童，其語文

能力在九週的補救教學後能達到同儕水準，

顯示本研究發展的補救教材與教學具有可行

性，正式研究是以此結果為基礎，修正研究

的設計。以下研究方法的介紹與研究結果將

僅針對正式研究部分進行討論。 
 

控制組   O 前測   X0   O 後測 
實驗組   O 前測   X1   O 後測 
 

圖 1 本研究的實驗設計 

二、研究參與者 

本研究以二、三年級國語文低成就的原

住民學生為對象，從五個台東市學校，選取

78 位學童為研究對象，二年級 35 位，三年

級 43 位。參與學童分為兩組，實驗組 47 名，

三個學校參與；控制組 31 名，兩個學校參

與。樣本有兩種來源：（1）從資料庫中篩選：
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在 91 學年度台東縣基本學力測驗的國語成

績得分在常模 PR25 以下。並排除智能障礙

與導師認為 92 學年國語科成績已跟上全班

的平均水準者。（2）導師推薦：排除智能障

礙後，國語科成績居全班後面 25%以下者。

兩組學童的基本資料描述如下： 

（一）實驗組 

魏 氏 兒 童 智 力 量 表 的 平 均 智 商 為

86.82，標準差為 10.77，男生 28 位，佔 59.6%，
女生 19 位，佔 40.4%，男女生比約為 6：4。
家庭社經水準部份，根據黃毅志（2002）的

五等級分類系統，本研究實驗組學童的家庭

社經水準整體偏低，等級最低的「第一級」

比率最高，佔 48.9%，其次是第二級，佔

46.8%。 

（二）控制組 

魏 氏 兒 童 智 力 量 表 的 平 均 智 商 為

82.58，標準差為 13.01，男生 15 位，佔 48.4%，
女生 16 位，佔 51.6%。家庭社經水準部份，

控制組學童的家庭社經水準也是整體偏低，

等級最低的「第一級」比率最高，佔 64.5%，

其次是第二級，佔 25.8%。另，31 位控制組

學童中，有 26 位（佔 83.9%）接受特殊教育

服務或校內的課後輔導。 

三、研究工具 

研究工具包括語文能力和成就測驗兩部

分。分述如下： 

（一）語文能力 

1.基本讀寫字綜合測驗 
這個測驗由洪儷瑜、張郁雯、陳秀芬、

陳慶順、李瑩玓（2003）編製，其目的在評

量國小低年級學生的基本讀寫字能力。全套

測驗共有九個分測驗，本研究選用「看字讀

音」、「看詞選字」、「看字造詞」以及「聽寫」

四個分測驗。「看字讀音」採個別方式施測，

共五十題，答對一題一分，計分採記讀音正

確率以及讀音速度兩種分數。「看字造詞」與

看字讀音的測驗相同，答對一個詞一分，最

高五十分。「看詞選字」共二十題，答對一題

一分。「聽寫」共四十五題，寫對一題一分，

最高四十五分。在信度方面，這四個分測驗

的內部一致性介於 .75~.98，折半信度介

於.65~.98，重測信度.79~.96；在效度方面，

四個分測驗都呈現不同年段間有顯著差異，

唯「看詞選字」、「看字讀音」與「看字造詞」

分個測驗，常模樣本在二年級的上、下學期，

以及二下、三上之間未達顯著差異。 
2.識字量評估測驗 

這個測驗由洪儷瑜、王瓊珠、張郁雯、

陳秀芬（2004）編製，這個工具是根據教育

部（2000）的「國小學童常用字詞調查報告

書」字庫所編製，字庫共有 5,021 個字，先

分出 16 級字，再按字級分層抽樣，每一級字

再隨機抽出 3-4 字不等。本研究使用低年級

書寫版，團體施測，共 31 題。施測時要求受

試寫出國字的注音和造詞，注音或造詞任一

項答對就算「答對」，兩個都錯就算「答錯」。

識字量的推估，是以某一級級字答對目標字

的比率乘以該級的總字數，各級總字數加總

後就是識字量分數。 
3.閱讀理解困難篩選測驗 

此測驗由柯華葳（1999）編製，測驗的

目的在瞭解學童的閱讀理解能力。本研究實

施國小 2-3 年級版本，共 18 題，答對一題一

分，計算通過率。在信效度方面，內部一致

性介於.75~.89 之間，各年級都有區辨不同閱

讀能力群體的效果，與認字測驗（黃秀霜，

1999）、聽覺記憶（陳美芳，1999）的相關都

達 p<.000 的相關水準。  
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4.故事朗讀 
這個測驗由洪儷瑜、陳秀芬（2004）編

製，目的是評估受試的閱讀流暢性與正確

率，施測方式是提供兩篇不同難度等級的文

章，要求受試朗讀，並回答五個問題。第一

篇文章總字數 183 個字，選用的字累積次數

排序在 1000 以上不高於 5%，並控制在

1000-1500 之間；第二篇文章總字數 185，選

用的字累積次數排序在 1000-2000 的比例約

為 15%，2000 以上不超過 5%。計分計算朗

讀的正確率與流暢性，以及問題回答的正確

率。 
5.看圖作文 

看圖作文由研究者自編，題材以學童的

生活經驗為主，施測時，提供與作文主題有

關的圖畫為刺激圖案，施測時間大約 20 到

30 分鐘。寫作作品分析時採用王瓊珠（2003a）
的分析向度，包括總字數、相異字數、正確

國字數、正確注音數、錯誤國字數、及錯誤

注音數等。本測驗僅實施後測，目的在於瞭

解參與學童高層次的寫作能力。 

（二）成就測驗 

1.課後形成性評量 
這個測驗由研究者編製，測驗目的是評

量受試在實驗教材的學習成效，評量項目包

括看詞選字、閱讀理解、造詞與聽寫，於每

課、每單元結束後實施。其中每課的評量，

除了「閱讀理解」外，其它項目的評量範圍

均涵蓋所有的教學內容。研究蒐集此四個項

目的答對率。 
2.課後總結性評量 

這個測驗也是由研究者編製，評量範圍

包含全部的實驗教材，評量項目與計分同「課

後形成性評量」，實施於實驗教學結束後。 

 

四、教學設計與執行 

本研究和傳統教學設計的差異是，本研

究採用已被證實為有效的教學原則和方法來

設計補救教學。教材、教學方法的設計與執

行說明如下： 

（一）教材設計 

1.教材內容 
教材的發展採最貼近學童口語經驗的故

事文體，並以學童生活經驗的故事為題材，

包括「原住民的生活」、「大自然的生活」及

「學校的生活」三類，本研究共發展九篇課

文，分為三個單元，三個單元的課數分別為

四、三、二。 
2.教材難度 

每課文長 250 字左右，用字以累積字數

次序 1200 以內為原則。每課教 8 個生字，4
個詞彙。生字部分，配合部件教學法，每課

生字選用一～兩個部件，且以表徵字義的「部

首部件」為主，例如第一課「給我吃好嗎？」，

八個生字均有「口」的部件。教材難度分析

如表 1。 
3.教材專家效度 

本研究邀請兩位長期在原住民學校服務

的國小教師審核教材，兩位教師確實認為本

研究所編製的教材，符合原住民學童的生活

經驗。 

（二）教學方法設計 

原住民低成就學童在語文學習上的問

題，通常在最低階的「解碼」和高層次的「閱

讀理解」都會發生困難，因此，本研究的教

學成分將包括「閱讀理解」、「詞彙」和「生

字」三種層次，教學程序從單位最大、最有

意義度的「閱讀理解」，到單位最小的「生

字」。「閱讀理解」成分，我們以「故事結構
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法」促進學童對故事內容的理解，並教導閱

讀策略；「詞彙」成分除了採說明、解釋、造

句等多元方式來協助詞義的理解之外，亦運

用詞彙網促進詞彙概念的擴增與連結；「生

字」成分則是用部件教學法建立學童的部件

概念與部件知識，並強調解碼的自動化。每

個教學成分均輔以練習單，以穩固概念的建

立；每課結束，皆實施形成性評量，以瞭解

學生的學習成效。 

 

表 1 實驗教材文章內容難度分析表 

累積次數排序 
單元 課文篇名 總字數 相異字數 

500 以內 501~1200 1200 以後 
給我吃好嗎 267 127 228 33 6 
小明找朋友 268 101 233 28 7 
校外教學參觀 262 141 211 45 6 

單元一 

蒲公英 245 134 206 33 6 
說故事 275 154 210 58 7 
走廊上的運動家 261 144 206 43 12 單元二 
她是我同學，她不懶 257 137 220 29 8 
喝酒 251 114 192 52 7 

單元三 
豐年祭 271 132 203 48 20 

小計 
 

2357  
1909 

（81.1%） 
369 

（15.7%） 
79 

（3.3%） 

註：累積字數次序指漢字出現次數的累積量排序，數值越低表示累積出現的次數越高，例如次序「1」表示為

中國字累積出現次數最多者，為最常用的字。 
 

（三）補救教學的執行 

本研究實驗組的補救教學採小組教學，

共分 6 組，每組 6-10 人。每位學童在補救教

學前實施大約 4 小時的測驗，並在 92 學年度

下學期提供 11 週、每天兩節課、共 75 節的

補救教學。教學介入後，每位學童再實施後

測。 
補救教學由六位四年級的大學生執行，

六位學生均修習過一年半的教育實習課程，

為了確保教學的內容效度，研究者總共提供

三個階段的師資培訓，介入前分別提供 16 小

時的理論培訓以及一個星期的實作培訓，介

入期間提供每週至少兩次的教學督導，此

外，研究者於補救教學期間，每天輪流到六

個班級觀察教學的執行，以掌握教學方案的

執行，並提供最立即的問題解決建議。 
本研究大部分的控制組（83.7%）接受學

校提供的一般補救教學，但差異極大，有的

在資源班接受補救教學，有的接受學校的課

後輔導，有的甚至沒有獲得任何額外的學習

支援。其中，資源班補救教學主要提供學科

的補救，學校的課後輔導則主要提供作業的

指導。控制組代表的是一般學校對低成就學

童的學習支援情形。 
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參、研究結果 

本研究主要目的是探究補救教學的介入

效果，成效的評估向度包括「語文能力」和

「成就評量」兩部份，最後將再進一步討論

介入的成本效益。 

一、教學前後語文能力的變化 

（一）識字能力 

表 2 呈現實驗組與控制組學童在識字能

力的前、後測之平均值、標準差與差異考驗。

在實驗組部分，從表 2 可知，二、三年級實

驗組學童在「看字讀音」、「看字讀音速度」、

「造詞」、「看詞選字」和「識字量」的前後

測平均得分經相依樣本ｔ考驗，均達顯著差

異（p<.001），但後測分數進一步與常模相

較，都低於常模平均值，這個結果顯示，經

過 11 週的補救教學，實驗組學童的識字能力

確實有顯著的進步，但仍未達一般學童的水

準。再進一步分析年級的差異，從成長量來

看，二年級在難度較低的「基本讀寫字綜合

測驗」進步量比三年級多，反之，三年級則

在難度高的「識字量測驗」進步較多，這個

現象顯示測驗難度可能會影響我們對不同年

級學童進步情形的觀察。 

 

表 2 實驗組和控制組學童在識字能力前後測之平均值、標準差與差異考驗 

測驗項目 前測 後測 t 值 前測 後測 t 值 常模平均值

二年級 實驗組 （n=21） 控制組 （n=14） 

看字讀音字數 
22.76 

(10.55) 
29.76 

(12.34) 
6.60*** 

25.00 
(12.33) 

30.43 
(13.22) 

2.73* 
46.62 
(5.83) 

看字讀音速度 
19.39 

(16.79) 
33.59 

(26.03) 
3.99*** 

18.51 
(14.70) 

24.44 
(18.95) 

1.82 
65.11 

(23.87) 

造詞 
22.71 

(10.46) 
28.71 

(11.59) 
6.09*** 

22.57 
(12.54) 

26.14 
(14.85) 

1.54 
43.52 
(7.81) 

看詞選字 
10.52 
(4.47) 

14.81 
(3.34) 

4.97*** 
10.21 
(5.22) 

13.79 
(5.45) 

2.59* 
18.12 
(3.46) 

識字量 
395.23 

(265.03) 
665.94 

(337.71) 
6.23*** 

535.67 
(477.55) 

805.71 
(388.91) 

2.02  

三年級 實驗組（n=26） 控制組（n=17） 

看字讀音字數 
42.65 
(7.22) 

45.31 
(5.33) 

3.41*** 
39.18 

(12.58) 
43.29 

(10.73) 
2.64* 

48.90 
(2.33) 

看字讀音速度 
47.68 

(15.39) 
58.76 

(19.03) 
3.05** 

50.97 
(30.49) 

57.21 
(30.49) 

1.29 
80.96 

(23.23) 

造詞 
39.15 
(8.09) 

42.81 
(5.66) 

3.59*** 
37.65 

(10.99) 
40.47 

(10.06) 
2.73* 

46.2 
(3.55) 

看詞選字 
16.88 
(2.47) 

18.23 
(1.21) 

3.16*** 
15.94 
(4.19) 

16.82 
(4.75) 

0.97 
19.38 
(1.14) 

識字量 
1139.90 
(447.86) 

1481.05 
(326.25) 

6.98*** 
883.86 

(697.50) 
1290.16 
(550.45) 

2.84*  

* p<.05  **p<.01  ***p<.001 



原住民國語文低成就學童文化與經驗本位補救教學成效之研究 157

在控制組部份，從表 2 可知，經過 11 週，

控制組學童的識字能力雖然也是呈現成長的

趨勢，但前後測差異考驗，二、三年級學童

都只有在部分項目達到顯著差異，二年級只

有在「看字讀音字數」以及「看詞選字」達

顯著差異（p<.05），三年級學童則在「看字

讀音字數」、「造詞」和「識字量」達顯著差

異（p<.05）。另外，控制組後測的平均分數

都低於常模平均值一個標準差以上，顯示控

制組的識字能力仍落後一般學童水準。 
綜上分析，識字部分主要發現有二，第

一，實驗組學童在經過密集的補救教學後，

不論是在識字量、識字的流暢度、以及字義

應用能力均有顯著的成長。第二，經過 11
週，實驗組和控制組的識字能力均呈現成長

的趨勢，兩組相較，實驗組的進步情形比控

制組明顯，但如果以「前測」為共變（表 6），
兩組未達顯著差異(F=.33~2.52，p>.05)。研

究結果大致和理論上的預期一致，經過密集

的補救教學，實驗組的識字能力確實有顯著

的提昇，且進步情形比控制組明顯。另外，

兩組成效在控制共變量之考驗，雖未達顯著

差異，但從實驗組的進步仍較控制組明顯的

結果來看，顯示本研究的補救教學效果可能

較學校提供的課後輔導或資源班好。 

（二）閱讀理解能力 

表 3 呈現實驗組與控制組學童在閱讀理

解能力前後測之平均值、標準差與差異考

驗。實驗組部分，由表 3 可知，二年級學童

的「閱讀理解測驗」前後測平均得分相同，「故

事朗讀」甲乙兩個版本的前後測差異則非常

顯著（p<.001）；三年級學童則只有「故事朗

讀甲正確率」未達顯著差異（p>.05），其餘

變項前後測都有顯著差異。以上的研究結果

顯示，經過 11 週的補救教學，二年級學童只

有在文脈線索較多的「故事朗讀」有明顯的

進步，在文脈線索較少的「閱讀理解測驗」

則沒有進步，而三年級學童不論是在文脈線

索較多的「故事朗讀測驗」，或在難度較高的

「閱讀理解測驗」都有明顯的進步。這些證

據顯示，在補救教學之後，二、三年級的閱

讀理解成長趨勢有所不同。從 Chall（1996）
的閱讀發展理論來看，低年級學童閱讀發展

的目標是識字，小二、小三是建立閱讀流暢

性的重要階段，四年級開始發展重點則由「學

習閱讀」轉為「透過閱讀學習」，基於此，研

究者預期二年級的進步應該會在低階的識字

層次，三年級的閱讀漸漸自動化後，會漸漸

朝高層次的閱讀理解進展，本研究也發現二

年級學童主要在「識字能力」上有顯著進步，

三年級則在高階的「閱讀理解能力」有顯著

進步。亦即，本研究的發現和閱讀發展理論

的預測是相符的。 
在控制組部分，由表 3 可知，二、三年

級控制組學童在「閱讀理解測驗」的前後測

差異考驗均未達顯著差異（p>.05）；故事朗

讀部分，二年級控制組學童在「故事朗讀甲」

的「正確率」和「問題理解」，以及「故事朗

讀乙」的「正確率」和「流暢性」等項目，

前後測差異考驗均達顯著差異，三年級則在

「故事朗讀甲」的「流暢性」和「問題理解」，

以及「故事朗讀乙」的「正確率」和「問題

理解」等項目，前後測差異考驗均達顯著差

異。以上的研究結果顯示，經過 11 週，控制

組二、三年級學童都只在難度較低的「故事

朗讀」有進步，難度較高的「閱讀理解測驗」

則都沒有明顯的進步。 
綜上分析，閱讀能力部分的兩個主要發

現為，第一，經過密集的補救教學，實驗組

「閱讀能力」的進步情形，三年級學童比二

年級明顯；第二，經過 11 週，實驗組閱讀能

力的進步情形比控制組明顯：在線索較低的

「閱讀理解測驗」，本研究兩組學童只有實驗
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組三年級學童有顯著進步；但在文脈線索較

高的「故事朗讀甲、乙」，兩組學童整體上都

有進步，唯實驗組前後測達顯著差異的項目

多於控制組，顯示實驗組的進步比控制組明

顯，但如果以「前測」為共變（表六），兩組

未達顯著差異（F=.03~.2.0，p>.05）。 
 

表 3 實驗組和控制組學童在閱讀能力前後測之平均值(標準差)與差異考驗 

測驗項目 前測 後測 ｔ值 前測 後測 ｔ值 
二年級 實驗組（n=21） 控制組（n=14） 
故事朗讀甲正確率 0.67 

(0.26) 
0.80 

(0.22) 
5.11*** 

0.68 
(0.26) 

0.78 
(0.23) 

2.34* 

故事朗讀甲流暢性 46.07 
(31.83) 

59.65 
(36.61) 

4.89*** 
43.45 

(29.61) 
52.06 

(31.52) 
2.15 

故事朗讀甲問題理解 2.00 
(1.26) 

2.86 
(1.15) 

3.18*** 
1.64 

(1.15) 
2.43 

(1.16) 
3.02** 

故事朗讀乙正確率 0.59 
(0.27) 

0.69 
(0.23) 

4.72*** 
0.56 

(0.26) 
0.65 

(0.24) 
2.64* 

故事朗讀乙流暢性 38.30 
(29.13) 

51.38 
(32.81) 

3.48** 
36.23 

(23.65) 
43.11 

(26.41) 
5.34*** 

故事朗讀乙問題理解 1.14 
(0.85) 

1.95 
(1.07) 

5.46*** 
1.21 

(1.25) 
1.71 

(1.14) 
1.61 

閱讀理解通過率 0.27 
(0.09) 

0.27 
(0.13) 

-0.11 
0.31 

(0.09) 
0.33 

(0.08) 
0.68 

三年級 實驗組（n=26） 控制組（n=17） 
故事朗讀甲正確率 0.91 

(0.07) 
0.94 

(0.05) 
1.91 

0.88 
(0.23) 

0.91 
(0.17) 

1.41 

故事朗讀甲流暢性 78.18 
(24.39) 

95.45 
(28.16) 

4.48*** 
87.07 

(38.76) 
97.99 

(41.27) 
3.55** 

故事朗讀甲問題理解 3.38 
(1.06) 

4.08 
(1.02) 

2.88** 
2.65 

(1.66) 
3.88 

(1.36) 
2.61* 

故事朗讀乙正確率 0.83 
(0.11) 

0.90 
(0.07) 

4.18*** 
0.81 

(0.24) 
0.88 

(0.17) 
3.23** 

故事朗讀乙流暢性 68.42 
(25.71) 

85.04 
(24.94) 

6.59*** 
75.87 

(42.39) 
84.92 

(40.05) 
2.04 

故事朗讀乙問題理解 2.62 
(1.24) 

3.35 
(1.20) 

2.98** 
2.41 

(1.42) 
3.18 

(1.51) 
2.34 

問題理解通過率 0.35 
(0.13) 

0.50 
(0.23) 

2.94** 
0.42 

(0.20) 
0.43 

(0.14) 
0.25 

* p<.05  **p<.01  ***p<.001 
 

（三）書寫能力 

表 4 呈現實驗組和控制組學童在聽寫能

力前後測之平均值、標準差與差異考驗。實

驗組部分，由表 4 可知，二年級學童的聽寫

能力，前後測得分的差異考驗未達顯著差異

（p>.05），三年級學童的前後測差異考驗則

達非常顯著差異（p<.001）。結果顯示，二年

級學童的聽寫能力經過介入並沒有進步，但

三年級學童經過 11 週的補救教學則有明顯

的進步。唯三年級聽寫後測仍低於常模平均

值 34.59，顯示三年級學童的聽寫能力仍未達
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一般學童水準。 
控制組部分，由表 4 可知，二、三年級

學童聽寫前後測差異考驗均未達顯著差異

（P>.05）。顯示控制組學童的聽寫能力在 11
週期間並沒有明顯進步。控制組雖未接受本

研究的補救教學，但有 83.87%的控制組學童

參加學校的補救教學或特教服務，這個結果

顯示一般學校的補救教學，在難度較高的「聽

寫」能力，其成效不大。 
在寫作方面，表 5 呈現兩組學童在寫作

後測之平均值、標準差，本研究的寫作前測

部份，因學童抗拒寫作，未實施前測，僅進

行後測。從表 5 可知，二、三年級學童在「總

字數」、「相異字數」、「正確國字數」、「錯誤

國字數」以及「正確注音數」，都是實驗組的

分數比控制組高；另外，「錯誤注音數」部份，

在二年級部份，實驗組 2.71（3.72）略低於

控制組 3.07（3.36）；三年級則是實驗組 5.62
（5.62）略高於控制組 2.76（2.61）。研究結

果顯示，實驗組二、三年級學童在寫作的流

暢性和寫作變化性，都比控制組佳，尤其是

三年級部份，實驗組的平均分數都高出控制

組一倍，但三年級在「總字數」、「正確國字

數」和「正確注音數」等項目的標準差都很

大，顯示學童間的表現差異很大，是一個值

得注意的現象。 
再進一步比較二、三年級的差異，寫作

的流暢性和變化性，兩組學童均呈現三年級

比二年級好，顯示，寫作能力在年級間呈現

成長的趨勢。另外，在國字和注音的比率上，

注音數的比例二年級大約 1/5~1/4；三年級大

約 1/10，顯示二年級比三年級依賴注音表達

文意；在二年級的錯誤注音數部份，實驗組

學童的總字數雖然高於控制組，但錯誤字數

稍低於控制組，顯示，實驗組二年級學童的

拼音能力可能略佳於控制組。 
綜合以上分析，書寫部分主要發現有

三，第一，聽寫能力僅三年級實驗組學童有

明顯進步，控制組和實驗組二年級學童的聽

寫能力，則沒有明顯的進步；第二，實驗組

聽寫能力的進步雖比控制組明顯，但以「前

測」為共變（表 6），兩組的成效差異均未達

顯著水準（p>.05）；第三，經過補救教學，

實驗組在高層次的寫作能力上有明顯的成

效：實驗組學童在寫作的流暢性和變化性上

都比控制組佳，若以「聽寫」為共變（表 6），
除了「正確」和「錯誤」注音數外，其他項

目都有達顯著差異（F=4.12~12.2，p<.05），
顯示兩組學童在高層次的寫作上有明顯的差

異。控制組雖未接受本研究的補救教學，但

83.87%的控制組學童參加學校的補救教學或

特教服務，這個結果顯示本補救教學與一般

學校的補救教學，在低階的閱讀技能，其成

效差異雖不大，但在複雜的語文能力上卻顯

現成效的差異。 
 

表 4 實驗組和控制組學童在聽寫能力前後測之平均值、標準差與差異考驗 

年段 前測 後測 t 值 前測 後測 t 值 
 實驗組 控制組 

二年級 
11.43 
(4.82) 

13.76 
(4.60) 

1.81 
13.00 
(7.01) 

15.00 
(7.41) 

1.00 

三年級 
19.96 
(6.78) 

24.96 
(7.92) 

5.66*** 
24.12 

(10.72) 
26.35 

(10.64) 
1.54 

***p<.001 
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表 5 實驗組和控制組學童在寫作後測之平均值、標準差 

二年級 三年級 測驗項目 
實驗組 控制組 實驗組 控制組 

作文總字數 51.67 
(25.04) 

37.29 
(15.65) 

118.69 
(107.40) 

53.24 
(22.99) 

作文相異字數 32.00 
(11.94) 

26.00 
(10.38) 

55.23 
(30.00) 

31.06 
(11.39) 

作文正確國字數 38.14 
(16.02) 

24.64 
(10.72) 

95.50 
(88.34) 

43.41 
(20.39) 

作文錯誤國字數 2.81 
(1.94) 

1.86 
(1.92) 

7.62 
(7.81) 

3.24 
(3.53) 

作文正確注音數 8.10 
(9.23) 

7.64 
(5.80) 

9.96 
(15.80) 

3.88 
(2.98) 

作文錯誤注音數 2.71 
(3.72) 

3.07 
(3.36) 

5.62 
(5.62) 

2.76 
(2.61) 

* p<.05，**p<.01，***p<.001 

 
表 6 二、三年級學童以前測為共變變異數分析摘要表 

F F 語文能力 測驗項目 
二年級 三年級

識字能力 看字讀音字數 0.54 0.76 
 看字讀音速度 2.52 0.45 
 造詞 1.15 1.02 
 看詞選字 0.46 1.19 
 識字量 0.38 0.33 

故事朗讀甲正確率 0.68 0.20 
故事朗讀甲流暢性 1.04 0.96 
故事朗讀甲問題理解 0.5 0.15 
故事朗讀乙正確率 0.4 0.64 
故事朗讀乙流暢性 1.665 2.00 
故事朗讀乙問題理解 0.95 0.03 

閱讀理解 
能力 

閱讀理解通過率 1.36 1.88 
書寫能力 聽寫 0.12 1.95 
 作文總字數 4.12* 6.84*
 作文相異字數 2.65 12.20***
 作文正確國字數 8.36** 7.17**
 作文錯誤國字數 3.37 3.63 
 作文正確注音數 0.07 2.14 
 作文錯誤注音數 0.16 2.00 
註：作文因只有後測分數，因此以「聽寫」前測為共

變變項 
* p<.05，**p<.01，***p<.001 

二、成就評量的結果 

表 7 呈現本研究實驗組學童成就評量之

通過率與標準差。根據教學成分，評量項目

包括「看詞選字」、「造詞」、「閱讀理解」和

「聽寫」等四項。主要發現有二，第一，從

通過率來看，四種評量項目，二、三年級都

是評估識字的「看詞選字」通過率最高，均

達.9以上，「閱讀理解」的通過率最低，介於.50
～.94，結果顯示，「看詞選字」難度最低，

大部份低成就學童的識字，透過密集的補救

教學可以達到精熟水準；反之，高層次的「閱

讀理解」難度最高，再進一步分析閱讀理解

不同題型的錯誤率，發現大部份低成就學童

對「表面理解題」沒有困難，錯誤大多出現

在「推論理解題」，顯示，低成就學童對於需

要讀者進一步推論的問題較有困難。再從不

同年級來看，各種評量項目三年級的通過率

均比二年級高，這個結果是可以預期的，三

年級的閱讀能力本來就應該比二年級的好一

些。 
第二，從評量範圍來看，「單課」評量的

通過率普遍高於統整性的「單元」或「總複
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習」評量，結果顯示，低成就學童評量內容

增多，錯誤率就提高，學習保留的情況較差。

因此，針對低成就學童此一特徵，補救教學

的設計，應該考慮提供較多的複習與練習機

會，來增加兒童的成功機會，並進而穩固學

習的成效。（ Barbara, Anthony, Keith, & 
Dennis, 2003；Torgesen et al., 2001） 

綜合以上的分析，本研究參與學童在「詞

彙」和「生字」等教學成分的學習，在「單

課」的課程本位評量都能夠達到.8 左右的通

過率，但閱讀理解的通過率較低，顯示實驗

學童在基礎解碼的識字和字義運用，可以在

短時間透過教學學會和熟練，但高層次的閱

讀理解能力，則可能需要較長的時間才能建

立。另外，本研究二、三年級課程本位評量

整體的通過率均不錯，這個現象顯示，透過

提供密集、系統的介入，低成就學童仍然是

可以學會學習材料的。 

三、補救教學的成本效益分析 

除了上述的成效之外，本研究從「成本」

與「成效」兩方面討論介入的成本效益。一

個基本假定是，低成就兒童極有可能因為持

續的學習困難，而必須轉介做特教鑑定或服

務，因此，如果補救教學有成效，就可以節

省後續的特教鑑定與服務成本。以下將分析

補救教學和特教鑑定的成本，再根據成本分

析效益。 

 

表 7 實驗組二、三年級學童成就評量之通過率與標準差 

看詞選字 造詞 聽寫前測 聽寫後測 閱讀理解 
 

二年級 三年級 二年級 三年級 二年級 三年級 二年級 三年級 二年級 三年級

第一課 
0.97 
(0.08) 

0.98 
(0.05) 

0.76 
(0.27) 

0.85 
(0.17) 

-- -- 
0.71 
(0.27) 

0.96 
(0.11) 

0.66 
(0.25) 

0.74 
(0.21) 

第二課 
0.94 
(0.20) 

0.99 
(0.03) 

0.65 
(0.29) 

0.85 
(0.21) 

-- -- 
0.80 
(0.21) 

0.96 
(0.10) 

0.65 
(0.27) 

0.78 
(0.14) 

第三課 
0.93 
(0.12) 

0.98 
(0.06) 

0.74 
(0.29) 

0.92 
(0.09) 

-- -- 
0.84 
(0.26) 

0.94 
(0.10) 

0.58 
(0.24) 

0.81 
(0.17) 

第四課 
0.98 
(0.04) 

1.00 
(0.02) 

0.68 
(0.27) 

0.90 
(0.14) 

0.30 
(0.13) 

0.65 
(0.27) 

0.87 
(0.22) 

0.98 
(0.07) 

0.59 
(0.31) 

0.76 
(0.19) 

第五課 
0.92 
(0.18) 

0.99 
(0.05) 

0.76 
(0.24) 

0.92 
(0.11) 

0.36 
(0.19) 

0.47 
(0.18) 

0.77 
(0.24) 

0.94 
(0.10) 

0.61 
(0.22) 

0.89 
(0.12) 

第六課 
0.92 
(0.17) 

0.99 
(0.04) 

0.58 
(0.34) 

0.93 
(0.11) 

0.14 
(0.14) 

0.50 
(0.29) 

0.73 
(0.28) 

0.96 
(0.07) 

0.70 
(0.31) 

0.94 
(0.11) 

第七課 
0.94 
(0.12) 

0.99 
(0.03) 

0.73 
(0.21) 

0.91 
(0.15) 

0.29 
(0.12) 

0.67 
(0.16) 

0.90 
(0.18) 

0.98 
(0.05) 

0.73 
(0.26) 

0.91 
(0.14) 

第八課 
0.96 
(0.07) 

1.00 
(0.00) 

0.72 
(0.28) 

0.92 
(0.10) 

0.40 
(0.32) 

0.58 
(0.24) 

0.88 
(0.21) 

0.98 
(0.05) 

0.51 
(0.30) 

0.79 
(0.18) 

第九課 
0.96 
(0.08) 

0.98 
(0.05) 

0.83 
(0.15) 

0.87 
(0.16) 

0.38 
(0.17) 

0.72 
(0.23) 

0.85 
(0.21) 

0.96 
(0.11) 

0.74 
(0.22) 

0.83 
(0.16) 
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表 7 實驗組二、三年級學童成就評量之通過率與標準差（續） 

單元一 
0.93 
(0.11) 

0.98 
(0.05) 

0.69 
(0.26) 

0.88 
(0.11) 

  
0.68 
(0.28) 

0.91 
(0.15) 

0.52 
(0.25) 

0.71 
(0.21) 

單元二 
0.95 
(0.09) 

0.97 
(0.06) 

0.63 
(0.28) 

0.87 
(0.14) 

  
0.79 
(0.26) 

0.95 
(0.08) 

0.67 
(0.22) 

0.72 
(0.16) 

單元三 
0.90 
(0.16) 

0.98 
(0.07) 

0.79 
(0.23) 

0.93 
(0.09) 

  
0.76 
(0.29) 

0.96 
(0.08) 

0.73 
(0.24) 

0.75 
(0.22) 

總複習 
0.83 
(0.15) 

0.97 
(0.05) 

0.376 
(0.24) 

0.95 
(0.06) 

  
0.69 
(0.21) 

0.90 
(0.14) 

0.50 
(0.20) 

0.78 
(0.23) 

註：1.二年級 n=21；三年級 n=26 
  2.--表示未實施前測。 
 

（一）成本分析 

在補救教學方面，本研究付出的成本包

括教師薪資、教材、測驗和增強物四個部分，

合計共花費 14 萬元，除以學童人數之後，每

位學童補救教學的平均成本大約 3000 元。在

特教鑑定方面，以台東縣 92 年度為例，包含

師資培訓、施測、研判三部分，每位學童的

鑑定成本大約是 3800（高進欽，個人通訊，

2004 年 12 月 7 日），鑑定成本略高於本研究

的補救成本，特教成本若加上特教服務，則

成本將明顯高於補救成本。 

（二）轉介特教鑑定比率 

表 8 呈現呈現實驗組和控制組學童 92 年

度轉介特教鑑定的比率，表 8 可知，實驗組

學童被轉介做特教鑑定的比率（14.9%）明顯

低於控制組學童（32.2%），大約減少了一倍。

這個結果顯示，本研究實施的補救方案，確

實有效減低了轉介做特教鑑定的比率。另

外，再從鑑定的結果來看，實驗組與控制組

學校，轉介做特教鑑定的學生中，有極高的

比率被鑑定為障礙或疑似障礙（實驗組

85.7%；控制組 80%），顯示，一旦學生被轉

介，有很高的比率學生被鑑定為障礙，需要

提供後續的特殊教育服務。 

表 8 兩組學童轉介 92 年度特教鑑定的人數分配 

 實驗組學校 控制組學校

選樣原住民學童母

群人數 
205 82 

研究樣本數（佔選樣

母群人數的比率） 
47（22.9%） 31（37.8%）

被轉介特教鑑定學

生數 
7（14.9%） 10（32.3%）

台東縣鑑輔會鑑定結果（佔轉介特教人數%） 
學障人數 2（28.6%） 2（20%）

疑似學障人數 3（42.9%） 4（40%）

疑似智障人數 1（14.3%） 2（20%）

一般低成就人數 1（14.3%） 1（10%）

註：控制組轉介特教鑑定的學生中，有一位學童的家

長不同意做特教鑑定 

（三）補救教學後，低成就學童達到同儕水準

比率 

表 9 呈現兩組學童補救教學前後語文能

力達同儕水準的比率，在正式研究階段，經

過補救教學，控制組和實驗組分別有 6
（19.3%）和 11 人（23.4%）達到同儕水準，

但控制組只有 1 人（3.2%）從低於同儕水準

回到同儕水準，實驗組則有 6 人（12.8%）從

低於同儕水準回到同儕水準；在試探性研

究，補救教學後有高達 70%的低成就學童回

到同儕水準。這個資料顯示，早期密集的介
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入確實能使部分低成就學童回到一般兒童的

閱讀水準，同時也支持本研究的補救教學成

效比一般學校的補救教學佳。另外，研究也

發現，補救教學的成效也反映在學業成就的

進步，本研究於補救教學後對導師施以問卷

調查發現，實驗組 47 位學童中，有 32 位學

童的導師認為學童的語文能力有進步，其中

有 11 位學童的國語科月考成績達到或接近

班上的平均分數。由此可得，補救教學確實

可以讓部分低成就學童有機會跳脫馬太效應

與學習無助的惡性循環。唯值得注意的是，

經過一學期的補救教學，仍有 76%的兒童未

達到同儕水準，低成就本身是一個異質性的

群體，外在環境不利以及個體有生理的上障

礙均可能造成學習的落後（Kirk & Gallagher, 
1989），這個數據顯示，對大部分的一般低成

就兒童，僅提供一學期的補救教學，介入時

間可能是不夠的，許多兒童可能需要更長時

的補救教學；對身心障礙兒童，他們在一般

的補救教學成效也不明顯，他們需要更密

集、更特定需求的特教服務。 
綜上分析，本研究在不同階段的補救成

效雖然不一，但補救教學確實已讓部分學童

回到一般兒童水準，同時也降低低成就學生

進入特殊教育鑑定系統的比率，這些結果顯

示補救教學成本的投注，確實能有效降低後

續特教鑑定及服務的成本。 

 

表 9 兩組學童補救教學後達到同儕水準比率 

試探性研究 正式研究 
補救教學前→補救教學後 

實驗組 實驗組 對照組 
低於同儕水準→達同儕水準 7（70%） 6（12.8%） 1（3.2%） 
達同儕水準→達同儕水準 0（0%） 5（10.6%） 5（16.1%） 
低於同儕水準→低於同儕水準 3（30%） 36（76.6%） 25（80.6%） 

註：PR35 以上稱為達同儕水準 

肆、結論與討論 

一、討論 

本研究旨在探究原住民低成就學童在強

調文化調整的國語文補救教學中，是否會有

比較好的學習成效。主要發現如下：  

（一）補救教學對提升原住民低成就學童的語

文能力有效果 

本研究發現，透過補救教學，原住民低

成就學童整體的語文能力有明顯進步，且補

救教學的成效不僅反映在語文能力，也反映

在學業成就的進步，有 24%的學童補救教學

後國語科月考成績達到或接近班上的平均分

數，這些資料顯示，補救教學對於提升低成

就學童的語文能力和學科成就都具有實質上

意義。 
本研究的結果雖指出，實驗組學童的語

文能力有明顯的進步，唯其後測平均分數都

還是低於常模平均值，研究者推論可能是三

個因素所致，第一，介入時間不夠長：「長時

密集」是有效教學的重要原則之一，有的研

究認為成功的補救至少要一到兩年（Barbara, 
et al., 2003；Pikulski, 1994），但也有研究一

個學期的補救即看到成效（Vellutino et al., 
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1996），補救時間長短的看法不一，本研究推

論時間長短與介入的時機、參與學童本身落

後的程度與低成就的類型等因素，都可能有

關。本研究共介入 11 週，由資料發現，許多

起點能力較低的學童在補救教學中雖有進

步，但還未能達到同儕水準，可能因這些學

童需要提供更長的介入才能趕上大的落差。

據此，研究者建議，學校應建立一個多層次

的補救教學支援系統，如德州大學閱讀與語

言研究中心所發展的三層次閱讀課程（Texas 
Education Agency, 2004），滿足不同層次需求

學生。第二，教師因素：本研究補救教師是

選擇受過專業的閱讀教學訓練，但沒有教學

經驗的大學生，在執行教學初期，研究者發

現大學生在掌握學童的學習行為，以及引導

學生進行有效的學習上較有困難，到中、後

期才能漸入佳境，可以掌握教學流程和教學

目標，其與試探研究的成效有所差距，所以，

如果補救教學由合格教師執行，可預期的成

效應高於此。第三，學生異質性高：低成就

是一個異質性的團體，這個群體包括環境致

因的「一般低成就」群體，以及生理致因的

「障礙」群體，障礙學童本就較難在一般的

補救教學受益，教學反應會比較差，一般低

成就群體另也包括「缺乏動機和行為問題」

的學生，這一類學生的學習穩定性不佳，這

些都會影響最後整體的補救成效。 

（二）實驗組學童的進步情形比控制組明顯，

但共變數分析僅有寫作達顯著差異 

本研究前後測成效分析的結果雖指出，

實驗組的進步情形比控制組明顯，但共變數

分析結果卻顯示，只有高層次的寫作兩組有

顯著性差異。寫作是書面文字學習難度最高

的表現，實驗組和控制組基本層次的成效差

異雖不大，但在複雜的語文表現上反而顯現

差異，顯示本研究與控制組學校一般性補救

教學之差異可能在高層次的寫作。國內教育

部和原委會等單位，目前均針對低成就學

童，提供補救教學的經費資源，其內涵與成

效可能需要系統性的評估，以便於建立有效

的補救模式。 

（三）補救教學對不同年級的成效有差異 

本研究發現，補救教學的進步情形有年

級上的差異，二年級主要在低階基礎的「識

字」與文脈線索較高的「故事朗讀」有明顯

的進步，語文基礎技能較難的「聽寫」與高

層次的「閱讀理解」則沒有顯著的進步；三

年級學童則在「聽寫」與高層次的「閱讀理

解」有顯著的進步，低階的「識字」與文脈

線索較高的「故事朗讀」也有顯著的進步，

但進步幅度整體略低於二年級。研究結果與

本研究先驅性的試探研究以及 Vellutino 等人

（1996）的研究結果一致，這些研究均發現，

低年級學童在低階的識字技能顯現進步，三

年級學童則在高層次的閱讀理解和寫作顯現

進步，研究結果與閱讀發展趨勢一致，年級

愈低，學童發展的重點愈是低階的解碼識

字，年級愈高，解碼識字己經有了一定的水

準，發展的重點就移至聽寫和閱讀理解等較

高層次的技能。此外，二年級學童閱讀理解

能力的進步雖未顯現立即性的進步，但效益

可能是較晚發生，例如本研究的試探性研究

和 Vellutino 等人的研究分別是在教學介入後

半年和兩年顯現高層次的能力有明顯的進

步，顯示，低年級學童，其高層次能力的進

步可能無法在短時間的教學介入後馬上看出

來，需要比較長的時間才能反映出他們的進

步。 
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（四）補救教學能使低成就學童有機會能趕上

同儕水準 

補救教學的目的是在幫助低成就學童解

決學習上遭遇的困難，本研究雖指出補救教

學具有成效的，唯，若以個別學童來看，有

多少學童經過補救教學能趕上同儕水準，本

研究以百分等級 35 作為同儕水準的切截

點，結果發現有 23.4%左右的低成就學童後

測的得分達到同儕水準。如果將低成就群體

區分為環境致因的「一般低成就」和生理致

因的「障礙」，則一般低成就群體（n=23）大

約有 40%的學童達到同儕水準；另外，本研

究先驅性的試探研究，是以專家老師執行補

救教學，研究發現高達 70%的學童經過九週

的補救教學，已達到同儕水準。這些結果顯

示早期密集的介入確實能使部分低成就學童

趕上一般學童的閱讀水準，這個結果與國外

許多研究發現一致，許多閱讀補救教學研究

指出，大部份的閱讀困難學童能在補救教學

後，達到年級閱讀水準（Shanahan & Barr, 
1995；Vellutino et al., 1996；Wasik & Slavin, 
1993）。本研究結果略低於上述研究，且不到

一半，可能與本研究所用的教師之教學資歷

有關。 

（五）補救教學成本低但效益高，可行性高 

一種方案或模式是否可行，「成本」與「效

益」是兩個重要的關鍵，教育資源本身是有

限的，因此，成本越低、效益越高，可行性

就會越高。事實上，早期的介入可能具有長

期的經濟和社會成本效益，唯這並不容易計

算，因此，本研究僅從中、短期降低特教成

本部分做分析。 
本研究成效分析結果顯示，補救教學不

僅能使部分學童回到同儕水準，且能降低轉

介特殊教育鑑定的比率，這些成效直接帶來

的效益是降低了後續特教的成本，而本研究

也發現，補救教學的成本若僅比對特教鑑定

部分，補救成本就已略低於特教鑑定成本，

若再加上特教服務的成本，差距會更大。不

但如此，根據現行的學習障礙鑑定標準（教

育部，2002），即使鑑定結果指出一位學童極

可能有學習障礙，他或她仍然而要等候一

年，俟「一般教育的學習輔導無顯著成效」

的證據到位，才能正式被診斷為學障，並且

得到特教服務。本研究的補救教學模式，可

讓學童提早得到教育服務，學童若對教學有

良好反應，即能脫離補救課程；若對教學沒

有良好的反應，此事實亦立即提供後續的特

教診斷一個珍貴的資訊，有助於學障鑑定的

判斷（陳淑麗、洪儷瑜、曾世杰，2005）。以

上的討論在在顯示，早期系統的補救教學確

實是有多重效益的，成本低且效益高，是一

種可行的教育模式，這個發現與國外的研究

發現一致－低成就學童早期的學習困難若能

獲得協助，能降低特殊教育人數，並有效節

省教育成本（ Shanahan & Barr, 1995 ； 
Torgesen et al., 2001）。此外，如能長期追蹤

研究，也許可以驗證國外成本效益研究的結

果，到成人效益可能更高（Berk, 1996）。 

二、結論與建議 

本研究以原住民低成就學生為對象，探

究他們是否能夠在調整文化差異、強調有效

原則與方法的補救教學中獲益，結果顯示本

研究設計的補救教學對二年級學童，能有效

提升解碼層次的讀寫能力，對三年級學童其

高層次的閱讀理解也有助益。與控制組相較

之下，實驗組的進步情形雖比控制組明顯，

但共變數控制之下，實驗組僅有高層次的寫

作高於控制組。此結果顯示，補救教學確實

能提昇原住民低成就學童的語文能力，也支

持早期的補救教學介入確實是一個可行的模
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式，其不僅讓部分低成就學童有機會趕上同

儕閱讀水準，也藉此降低特殊教育鑑定和服

務的需求，同時，從學童在補救教學中的教

學反應，有助於我們釐清低成就學童的類

型，這對後續低成就的補救與特殊教育的鑑

定工作都是重要的訊息。惟本研究的結果僅

以東部地區的原住民學生為研究對象，是否

適合於其他地區的原住民，可能有待未來研

究進一步檢驗。另外，本研究僅以二、三年

級原住民低成就學童為對象，對於其它年級

的原住民學生之推論將有所限制。再者，本

研究以大學生執行補救教學，對於「合格教

師」或「一般社會志工」等不同師資系統推

論也有限制。 
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Abstract 
This study aimed to examine the effectiveness of an 11-week reading remedial 

program for  2nd- and 3rd-grade underachieving aboriginal students in Taiwan. 
Seventy-eight low-achieving aboriginal students from Taitung City participated in the 
study. They were divided into two groups, with 47 in the experimental group and 31 
in the control group. The researchers provided seventy-five 40-minute sessions for a 
total of eleven weeks. The program was conducted in small groups. 

The four major findings are as follows: 1. The reading ability of the participants 
in the experimental group improved significantly as a whole; the 2nd-graders 
improved in the recognition of low-level characters, while the 3rd-graders improved in 
high-level dictation skills and reading comprehension. 2. The experimental group 
outperformed the control group with regard to scores of all reading skills; however, 
when pretests were used as a co-variate, the former significantly outperformed the 
latter only with regard to high-level composition writing skill. 3. After the remedial 
program, 11 (23.4%) out of 47 experimental group students achieved the reading level 
of their same-age peers. Furthermore, if children with disabilities were excluded from 
the experimental group, 40% of this group achieved the reading level of the same-age 
group. 4. A cost-effectiveness analysis revealed that, compared with the cost of 
referral to special education for these students, the pre-referral remedial reading 
program is feasible, and should be implemented as soon as possible to give 
much-needed help to these children. 

Keywords: underachievement, aboriginal primary students, remedial instruction, 
reading abilities 
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