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概念構圖策略對國小融合班學習障礙學童

語文學習成效行動研究

摘要

閱讀是學習障礙學童最主要的問題，高達八成的學習障礙學童在閱讀上有困

難。閱讀包含識字與理解的學習歷程，雖然理解是閱讀的最終目的，但是識字卻

是理解之基礎。概念構圖策略是指學生將新舊認知結構加以連結的一種圖象學習

方式，而概念構圖教學策略則是教師指導學生利用概念構圖，來進行語文的學習，

讓學童能具備識字的能力，在閱讀的理解上可以達到更高的效率。本研究使用行

動研究法，在研究過程中以質性方法進行資料的蒐集，嘗試透過概念構圖策略探

究國小融合班學習障礙學童學習之成效。

本研究是透過概念構圖策略探討下列問題：1.了解融合班學習障礙學童識字

能力學習立即及保留效果。2.了解融合班學習障礙學童閱讀能力學習立即及保留

效果。3.提出值得分享的教學實務經驗。

茲將研究結果歸納如下：1.概念構圖策略可以增進融合班學習障礙生的識字

能力。2.概念構圖策略可以增進融合班學習障礙生的閱讀能力。3.在概念構圖策略

的學習歷程中，學生透過圖像的連結有助於學習。4.在行動研究過程中，教師不

斷的省思，改進教學，有助於教學品質的提昇。

關鍵詞：概念構圖、學習障礙、學習成效
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Action Study of Concept Mapping on Language Learning Performance of Inclusive Class

Students with Learning Disability at an Elementary School

Abstract

Reading is the main issue for children with learning disability.  As high as eighty

percent of these students have difficulties in reading. Reading including word recognition

and comprehension. Although comprehension is the ultimate goal, word recognition is

the foundation of comprehension. Concept mapping refers to the learning method of

students connect old and new cognition structure. The strategy is that teachers teach

students to study languages with concept mapping so that students can be able to

recognize words and have better efficiency in reading comprehension. The researcher

uses action study and collects data with qualitative method in attempt to explore the

learning performance of children with learning disability at an inclusive class through

concept mapping strategies.

The research explores the issues with concept mapping: 1) understanding immediate

and reserved effects of word recognition ability of children with learning disability at an

inclusive class, 2) understanding immediate and reserved effects of  reading ability of

children with learning disability at an inclusive class, and 3) offering practical teaching

experiences worth sharing.

The conclusions are: 1) concept mapping strategies enhance word recognition

children with learning disability at an i nclusive class; 2) concept mapping strategies

enhance reading children with learning disability at an inclusive class; 3) in learning process

of concept mapping, mapping connection helps students in learning and 4) in action study

process, teachers keep th inking in improving teaching, which helps education quality.

Keywords: concept mapping, learning disability, learning performance



目 次

第一章 緒論 ………………………………………………………………………1

第一節 研究問題背景與動機 ………………………………………………1

第二節 研究目的與待答問題 ………………………………………………6

第三節 名詞解釋 ……………………………………………………………7

第二章 文獻探討 …………………………………………………………………10

第一節 概念構圖理論基礎之探討 ……………………………………………10

第二節 概念構圖在教學上的應用 …………………………………………25

第三節 概念構圖之相關研究 ………………………………………………31

第四節 學習障礙學童的學習特質 …………………………………………36

第五節 學習障礙學童在融合班的學習成效相關研究 ……………………41

第三章 研究方法 …………………………………………………………………44

第一節 研究架構 ……………………………………………………………44

第二節 研究對象 ……………………………………………………………46

第三節 研究工具 ……………………………………………………………49

第四節 研究步驟 ……………………………………………………………52

第五節 實驗設計與教學 ……………………………………………………55

第六節 資料處理與分析 ……………………………………………………63

第七節 行動研究信效度 ……………………………………………………69

第四章 研究結果與討論 …………………………………………………………72

第一節 概念構圖策略的實施對學習障礙學童識字能力的教學立即及保留

效果 ………………………………………………………………72

第二節 概念構圖策略的實施對學習障礙學童閱讀能力的教學立即及保留

效果 ………………………………………………………………82

第三節 學生學習及互動情形 ……………………………………………94

第四節 研究者的省思 ……………………………………………………102

第五章 結論與建議 ……………………………………………………………104

第一節 研究結論 ………………………………………………………104

第二節 建議 ……………………………………………………………107



參考書目

中文部分 ……………………………………………………………………110

英文部分 ……………………………………………………………………116

附錄 …………………………………………………………………………… 119



表 次
表 2-1：概念構圖教學策略學習成效之相關研究 …………………………………31

表2-2：概念構圖教學策略對概念構圖能力之影響之實徵研究 …………………34

表 2-3：學習障礙者教學成果研究 …………………………………………………42

表 3-1實驗設計模式一覽表 ………………………………………………………56

表 4-1：實驗組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表 …………………78

表 4-2：對照組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表 …………………80

表 4-3：教學初期與教學結束後閱讀理解表現的比較 ……………………………88

表 4-4：實驗組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表 …………………90

表 4-5：對照組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表 …………………92



圖 次
圖 2-1：疊合式概念圖 ………………………………………………………………11

圖 2-2：流程式概念圖 ………………………………………………………………12

圖 2-3：蛛網式概念圖 ………………………………………………………………12

圖 2-4：階層式概念圖 ………………………………………………………………13

圖2-5：訊息處理的內在歷程 ………………………………………………………17

圖 2-6：短期記憶作用圖 ……………………………………………………………18

圖2-7：建構主義教學模式 …………………………………………………………23

圖 3-1：研究架構 ……………………………………………………………………45

圖 3-2：研究流程圖 …………………………………………………………………52

圖 3-3：實驗教學架構圖 ……………………………………………………………55

圖 3-4：三角校正圖 …………………………………………………………………68

圖 4-1：個案學生閱讀識字表現分析之架構圖 …………………………………73

圖 4-2：個案「時間」詞網概念圖 …………………………………………………75

圖 4-3：個案「習慣」詞網概念圖 …………………………………………………76

圖 4-4：實驗組學生整體識字測驗得分曲線圖 …………………………………78

圖 4-5：對照組學生整體識字測驗得分曲線圖 …………………………………79

圖 4-6：個案學生閱讀理解表現分析之架構圖 …………………………………82

圖4-7：個案「斷機教子」大意作業單………………………………………………85

圖4-8：實驗組學生閱讀理解測驗得分曲線圖……………………………………89

圖4-9：對照組學生閱讀理解測驗得分曲線………………………………………91

圖 4-10小組座位安排圖………………………………….…………………………96

圖4-11：「狼」詞網概念圖作業 ……………………………………………………100



附錄目次
附錄一：參與教學研究同意書 …………………………………………………119

附錄二：概念構圖教材 …………………………………………………………120

附錄三：概念構圖識字教材學習前評量 …………………………………………123

附錄四：概念構圖教材生字語詞學習單 …………………………………………124

附錄五：概念構圖教材閱讀習寫單 ………………………………………………125

附錄六：概念構圖教材學習評量 …………………………………………………126

附錄七：概念構圖教材學習評量計分表 …………………………………………138

附錄八：閱讀訪談大綱……………………………………………………………139

附錄九：學生對概念構圖策略的看法訪談大綱 …………………………………140

附錄十： 轉錄符號系統……………………………………………………………141

附錄十一： 融合班概念圖教材閱讀學習評量……………………………………142

附錄十二： 識字教材認讀評量雙向細目表 ……………………………………148

附錄十三：閱讀測驗評量雙向細目表 ……………………………………………149

附錄十四：概念構圖教學策略教學設計 …………………………………………150



1

第一章 緒論

第一節 研究問題背景與動機

面對一波波新的教育趨勢，人本教育思潮興起及推動身心障礙生融合安置於

普通班的教育等。國內為因應時代變遷，順應世界潮流，教育部於八十四年發表

「中華民國身心障礙教育報告書」，提出「零拒絶的教育理想」、「人性化的融合教

育」、「無障礙的教育環境」、「適性化的潛能發展」、「關鍵性的早期介入」、「積極

性的家長參與」、「協同式的合作關係」、「彈性化的多元安置」、「支持性的自立自

強」等九項重要理念。其中「零拒絶的教育理想」以及「人性化的融合教育」兩

項理念，便支持了融合教育的推動（蘇燕華，2000）。融合教育即是在這在股特殊

教育趨勢下孕育而生，將特殊兒童安置於普通班級中就讀，並提供適切的個別需

求服務。

我國政府於民國八十六年修訂的特殊教育法第十三條中揭示 ，學校應依學生

特質與需要，將學生安置到適當的場所，並需以最少限制的環境為原則，滿足學

生學習需要。自此，我國制定「特殊教育法施行細則」（教育部，1998）中亦特別

強調融合教育的重要，規定地方政府應制訂「身心障礙學生在普通班就學安置原

則與輔導辦法」，以使身心障礙學童能獲得最適當的教育。近年來國內教育所提倡

的「重視學生的受教權」，在於強調每一個孩子都應當以最適合他的學習方式來學

習，當融合教育已成為特殊教育發展的重要思潮與必然趨勢之時，實務工作者應

關心的是要如何推展重視身心障礙學生在普通班受教權才能達到成功融合的目

的。而融合教育的成功關鍵在於最基層的普通班老師。學校面臨高異質性學生時，

教師的工作已不再只是單純的傳道、授業、解惑，教師必須掙脫傳統的課程教育

模式、教學方式和教室管理規則，教師應建立一個支持性的班級經營環境，使學
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生與教師均能適應（Falvey,1995）。

在融合教育大放大鳴的今天，身心障礙學生進入普通班，教師更需提供教學

調整，以符合其課程與社會能力的需要，否則仍難融合於班級中，成為班級之一

份子（吳淑美，2001）。教學的調整是融合教育成功的關鍵，其中包含了許多的面

向，如課程安排、教學策略、教材準備、評量方式等面向（黃英綺，2002）。國內

普通班教師雖肯定融合教育的理想，也能體認教學調整的重要，但受到統一課程、

團體教學型態、班級人數多、教材教具缺乏、學生能力太弱或普通生家長質疑等

種種因素影響，使得教師在進行融合教育時，感到無力與挫折（蘇燕華、王天苗，

2003；謝政隆，1998），尢其在課程教學與教室管理方面，最為困擾，也造成普通

班教師工作上產生極大的壓力（黃英綺，2002）。

普通班教師的內心產生很多矛盾，有些教師本身確認自己必須帶好學生的責

任，卻認為自己尚未準備好（Sebastian & Mathot-Bucknet 1998；引自蘇燕華，2000）。

研究者自九十三學年起接任四年級的普通班導師，開始接觸學習障礙學童，對普

通班教師內心的矛盾與無助有深刻的體認，正因為如此研究學習障礙學童在融合

班的如何達成良好的學習成效是為研究動機之一。

在國內融合教育理念的推動之下，許多身心障礙生得以回到普通班級與同儕

有更多互動與學習的機會，由於身心障礙生在障礙的類別與程度的不同，使學校

在落實融合教育時面臨了層層的挑戰，不只提供無障礙的校園環境，連無形的環

境都需要作適當的調整，此舉不僅造成學校體系的衝撃，更直接挑戰普通班級教

師的教學策略與評量方式。觀察近年來國內對學習障礙的研究，除了對障礙成因

的探討之外，特殊教育界的學者積極於探討學習障礙的補救教學方法，使得舊有

的教學法相繼應用在資源教室的補救教學上（李淑媛，1999；胡永崇，1995）。其

中多以教學實驗方式進行，以實驗組、控制組配對方式，或單一個案實驗法的受

試者一多基線設計進行教學方法的效果研究。這些研究雖然證明了某種教學方法

對學習障礙學童學習中文字或閱讀有效果，但學習障礙學童是一群高異質性的族

群，因而在考量了量的研究方法運用在學習障礙學童的限制（大量樣本），本研究
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採不論是量化或質化方法皆可使用的行動研究方法（Bogdan & Biklen,1992）。針對

班上學習障礙學童進行實驗研究，期望能以不斷的修正策略來改善實務工作，獲

得以下進展：

一、以「人」為導向的質的研究，是因為本研究主題是以學習障礙學生為主的教

學活動，人的行為極為複雜，無法切割為單獨事件；教育活動的因果關係，

也無法輕易界定；且教學領域廣泛多樣、變異性高，人與人的互動過程，也

無法以量化數據，探究其全貌 因此，採用以「人」為導向的質的研究，希望

獲得較完整的研究結論。

二、研究者以普通班導師的立場，已十分了解班上學習障礙兒童的學習特質及行

為表現，從平時教學活動中觀察動手作研究，透過行動研究的反省檢討，能

及時解決教學現場問題，更進一步提昇教師專業能力。

三、學習障礙學童在班級的學業無法突破，研究者希望透過行動研究針對學習障

礙學童發展出有效的教學策略，指導學童運用學習策略增進學習成效。

學習包含的向度廣泛，加上學習歷程的錯綜複雜，以及影響學習成效因素的

盤根錯節，使得學習障礙者之適性教育更引人關注。閱讀是學習不可或缺的重要

工具一，也是獲得知識的主要來源（詹文宏、葉瓊華，2000）。閱讀時，大腦不斷

的進行深層分析，顯示閱讀是主動的訊息得的歷程。然而，在特殊教育的領域中，

高達 90%的學習障礙學童有閱讀困難問題（Bender,2001）。Perfetti（1986）的研究

中顯示所有閱讀障礙中，仍以識字缺陷所佔的 95%比率最大。閱讀是一個複雜的

歷程，包括識字（word recognition）與理解（comprehension），雖然理解才是閱讀的

最終目的，但是識字卻是理解之基礎。因為文字辨識的自動化，有利於閱讀理解

（胡永崇，2002，楊憲明，1998）。由此可見識字在閱讀過程中扮演舉足輕重的角

色，學童能提昇具備識字的能力，在閱讀的理解上可以達到更高的效率。

以目前普通班的生字教學方法都是在文章中找句，在句中辨詞，在語詞中識

字，是屬於分散識字教學，對於識字困難的學生來說，很難有效的提高教學識字
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量，因單純的識字困難成為閱讀困難對學習者產生很大的挫折感。學習動機的低

落而造成各領域學習落後，可見得識字學習對學習障礙學童的重要性。研究者看

重識字對學習障學童的影響，期望能尋求解決之道。識字學習對學習障礙學童不

應只是不斷的要求學生學習無結構的新字，而是思考如何透過中文字本身的意

義，讓學習障礙學童能學習達到遷移、類化的效果。最近幾年探討比較漢字識字

教學成效的研究逐漸出現，大陸上針對一般學童所進行的集中識字教學法實驗被

證實有不錯的效果（王淑貞，1999）。在台灣，李淑媛（1999）以國小二年級學習

障礙學童為對象的實驗教學結果，發現集中識字教學法除了在識字成效較佳的傾

向外，對於增進生字學習態度亦有成效。在閱讀理解教學方式根據 Samuels（1997）

所提出的重複閱讀識字教學，他根據所提的訊息處理模式以及自動化理論發展出

來的閱讀模式；主張藉由重複練習閱讀一小段文章內容，直到能夠流暢閱讀，然

後再進行下一段落的文章內容。基於此，研究者仍依照「識字為理解的基礎」的

原則安排教學，進一步檢視集中識字教學法及重複閱讀教材運用概念構圖教學策

略，對國小學習障礙學童在融合班的學習成效影響。

美國康乃爾大學教授 Novak& Gowin（1984）沿襲 Ausubel（1968）的「有意義

的學習」理論精神，設計了一種幫助學生如何去學習（Learning how to learn）的技

巧，稱為概念構圖，近幾年來的研究（林筱雯，2002；洪麗卿，2002；陳俊源，2002）

指出概念構圖是一種幫助學生建構知識的可行學習策略。概念構圖教師而言可以

是一種教學策略，對學生而言是一種學習策略，概念構圖能促成有效的教學和有

意義的學習（余民寧，1997；Novak,1990；Novak&Gowin,1984）。概念構圖最早應

用於兒童科學概概念的探究，藉著概念構圖所表達的概念，可以了解學童概念特

性。在語文領域中，大部分的研究結果均指出：概念構圖在提昇學童閱讀理解以

及釐清文章概念分析和組織架構有幫助。國內范瑞東（2005）使用後設分析概念構

圖教學策略對認知學習之整體成效認為以概念構圖教學成效的確優於傳統教學 。

可見，概念構圖的學習可以幫助學生提升學習的效果。尤其概念構圖應用於低學

習能力的學習者之學習成效優於高學習能力的學習者（Guastello，2000），因此，
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本研究希望透過概念構圖，實際了解閱讀文章附加概念圖對學習障礙童之閱讀理

解能力的影響，及提供學生更有效的學習策略，成為有意義的學習，達成學習目

標。

綜合以上所論，研究者希望本研究所設計的一些可行之教學策略，提供班上

有類似個案（學習障礙學童）的融合班教師之參考；更期待將來有更多融合班教

師，加入落實特殊教育的行列，讓更多在融合班的特殊需求兒童，得到更多的關

懷，接受更多符合個別需求的特殊教育服務措施，而真正受惠。以行動研究作為

本研究的方式，期盼能真正有效改善學習障礙者學習成效。因此研究者希望透過

自己擔任普通班教師實施融合教育的現場，適用於概念圖策略教學，若在識字及

閱讀學習上也可以發揮顯著的成效，或許能以此提供實行學習障礙學童融合教育

之參考
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第二節 研究目的與待答問題

基於上述研究動機，本研究針對語文科課程內容的特色，蒐集與選擇適合學

習障礙學童學習的文章，設計概念構圖教材作為教學策略與識字及閱讀理解的實

施工具，以提升學習障礙學童的學習成效。本研究的具體目的和研究問題如下：

壹、 研究目的

一、瞭解概念圖策略教學對增進融合班學習障礙學童識字能力的效果 。

二、瞭解概念圖策略教學對增進融合班學習障礙學童閱讀理解能力的效果 。

三、根據研究結果建構具體可行之概念構圖教學，以供未來國小教師教學應用。

貳、 研究假設

基於上述研究目的，本研究擬研究假設如下：

一、瞭解概念圖策略教學對增進融合班學習障礙學童識字能力的效果 。

1-1概念圖策略教學對增進學習障礙學童在融合班識字能力學習具有立即效

果。

1-2概念圖策略教學對增進學習障礙學童在融合班識字能力學習具有保留效

果。

二、瞭解概念圖策略教學對增進融合班學習障礙學童閱讀理解能力的效果 。

2-1概念圖策略教學對增進學習障礙學童在融合班閱讀理解能力具有立即效

果。

2-2概念圖策略教學對增進學習障礙學童在融合班閱讀理解能力具有保留效

果。
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第三節 名詞解釋

壹、 概念構圖策略

概念構圖（concept mapping）是 Novak在康乃爾 大學研究兒童科學概念改變

歷程時，根據 Ausubel之有意義的學習理論，發展出來用來表徵個人內在知識結構

之工具，為一套方便可行的學習方法，稱為「概念構圖」，而所繪出來的圖就稱

為概念圖（陳淑芬，1997）。相同的一些概念由不同的人所見，所構成的概念圖有

可能不同。Novak與 Gowin（1984）將概念構圖定義為「一種與學科結構、學習單

元、或段落有關的雙向度之階層組織」，它能使我們的概念具體化，並促使整體

概念系統的組織更為完善。

概念構圖是指學生以圖象連結新舊認知結構的一種學習方式，而概念構圖教

學策略則是教師指導學生如何利用概念圖，進行各學科領域概念的學習，也就是

如何學習的能力。本研究以概念構圖進行教學與學習策略。分為二大部分一是識

字教學，主要是透過討論之後學童完成獨立思考的識字概念圖，以此為預習工具；

教學中以個別教學方式進行閱讀文章理解內容概念構圖，教學後以概念構圖進行

複習。

貳、 國小融合班

融合教育的理念是針對普通教育改革運動（Regular Education Initiative,REI），

將身心障礙學童全時段的安置和一般學生在普通班接受教育，是一種不論障礙程

度的安置方式（Simith,Polloway, Patton& Doedy,2001）；源自強調社會多元化價值，

認為所有兒童不論其心智能力高低，家庭社經地位的差異，文化背景不同等，均

應在同一環境中共同學習（鄭麗月，1999）。

本研究所指融合班指經鑑定為學習障礙之特殊兒童安置於普通班級中 ，與一

般學童編排在同一班級中。將特殊教育服務措施移至目前六年級普通班級中。除

了接受普通班導師的教學服務外，學校行政系統-特教巡迴教師-利用每週四的第一
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節課時間，幫研究對象做諮商輔導。

參、 學習障礙學童

教育部（2002）在「身心障礙及資賦優異學生鑑定標準」第十條中說明，所謂

的學習障礙，指統稱因神經心理功能異常而顯現出注意、記憶、理解、推理、表

達、知覺或知覺動作協調等能力有顯著問題，以致在聽、說、讀、寫、算等學習

上有顯著困難者，其障礙並非因感官、智能、情緒等障礙因素或文化刺激不足、

教學不當等環境因素所直接造成之結果。其鑑定標準如下：

一、智力正常或在正常程度以上者。

二、個人內在能力有顯著差異者。

三、注意、記憶、聽覺理解、口語表達、基本閱讀技巧、閱讀理解、書寫、數學

運算、推理或知覺動作協調等任一能力表現有顯著困難，且經評估後確定一

般教育所提供之學習輔導無顯著成效者。

根據教育部此項學習障礙的定義，本研究中所謂的學習障礙學童為台東縣在

九十一學年度經台東縣疑似特殊需求學生鑑定安置流程，經由級任老師轉介、篩

選、施測、鑑定等程序，最後由台東縣特殊學生鑑定輔導安置委員會鑑定之學生；

且符合下列條件：

一、智力正常，本研究是指學生在魏氏兒童智力量表中全量表智商在 70以上。

二、國語低成就，本研究是指學生在語文成就測驗的成績在百分等級 6以下。

三、學習問題非由其他障礙或環境因素所造成，本研究是指學生沒有生理或心理

障礙，且無長期缺課的情形。

四、個人內在能力有顯著差異，本研究目前就讀國小普通班六年級接受融合教育。

五、識字能力顯著低落，本研究是指學生在中文年級認字量表測得的識字年級低

於就讀年級一個年級水準以上。
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肆、 學習成效

學習成效是指學習者歷經教學及學習的過程後，所呈現出來的行為能力。本

研究的學習成效主要指教師以概念構圖進行語文領域教學，並指導學生利用概念

構圖學習後，學生在識字和閱讀理解兩部分的學習效果。主要由實驗教學設計為

每單元前進行識字及閱讀理解施測為前測，六週實驗教學結束後進行識字及閱讀

理解測驗為後測及實驗教學教學結束後間隔二週為追蹤測驗。測驗結果得分高則

表示成效佳。根據學生識字及閱讀理解測驗之前測、後測及追蹤測驗的分數，進

而研判與分析概念圖策略教學對學習障礙識字及閱讀理解之成效 。
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第二章 文獻探討

本研究旨在研究概念構圖策略對國小學習障礙學童在融合班的學習成效影響

之行動研究。因此，本章論述有關概念構圖理論基礎、概念構圖在教學上的應用、

概念構圖之相關研究、學習障礙學童的學習特質、學習障礙學童在融合班的學習

成效相關研究。

第一節 概念構圖理論基礎之探討

壹、概念構圖的意義

林達森（2003）指出認知心理學家包括 J.Piaget、J.S.Brumer都強調概念除了是

學習活動的關鍵之外，要達到更高層次認知活動的主要因素為學習者成功的概念

學習。因此概念學習對學生來說可說是學生學習的重點。

Novak根據 Ausubel的階層認知結構理論及認知學習同化理論，與其同事共用

十餘年的時間，製作出一套工具，後來也運用到其他學科知識領域，這種學習方

法即稱為概念構圖（concept mapping）。而此概念構圖的形成是一種使用命題形式

的概念圖（concept map），表徵欲學習的概念與概念間的連結關係，而這些概念間

的連結關係會成長與變化（Novak & Musonda,1991）。

概念構圖繪製的方式是構圖者將其學習的教材中的概念抽取出來 ，並以一個

「核心概念」（focal conctept）為主軸，經由學習者對於教材內容的學習與理解，以

連結語把所有相關概念組織起來，用以表徵學習者在此學習內容中所習得知識的

結構圖（陳嘉成，1998）。所以概念構圖就是學生用繪圖的方式將自己已學得的概

念，用連結語把概念一一連結，建構出屬於自己的知識結構網。

概念構圖的教學主要也是以圖畫呈現教材概念，強調靈活性以及對學習訊息

的精確性，促使學生對於習得的概念也能清楚的以圖示表達出來，但其樣式會因
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使用者的需求不同而有所改變，所以形式多樣富創意，沒有統一的格式。今研究

者依據范瑞東（2005）整理一些學者所提的種類。以下摘要分述介紹比較常運用的

幾種類型。

一、疊合式概念圖

以兩圓相疊來分析兩個或多個概念間的相似或相異處，通常運用於數學課程

或其它比較概念活動中（如圖 2-1）。可以在指導學生閱讀完兩種不同版本的『三

隻小豬』之後，透過比較的方式，學生討論出這二則故事的相似處和相異處之後，

再將故事中相似處填入概念圖中的重疊處，故事中的相異處則分開填入，即完成

疊合式概念圖。

圖 2-1：疊合式概念圖

資料來源：Karen Bromle,Linda Irwin-De Vitis & Marcia Modlet著，李欣蓉譯，2005，

頁 37。

二、流程式概念圖

以簡單的線性格式組織資訊，適用於闡釋概念間有導引關係的內容。可用於

生物或化學反應的流程、各領域問題解決策略的進行，或是歷史演進等方面。老

師指導學生掌握故事中重要的元素：人物、時間、地點，事件，使用流程式概念

圖討論所閱讀到的內容，在概念構圖的過程中，可以加上學生自己閱讀的大意及

啟示，重新組織文章中的重要訊息、呈現出知識結構，有助於學生理解和記憶。（如

二版故事的相似處

三隻小豬

三隻小豬的真實故事

母豬

吹倒房子

野狼很餓

奶奶

狼和警察

為了得到糖

有 三 隻

豬 和 大

野狼
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圖 2-2）

圖 2-2：流程式概念圖

資料來源：Karen Bromle,Linda Irwin-De Vitis & Marcia Modlet著,李欣蓉譯，2005，

頁 88。

三、蛛網式概念圖

將核心的概念置於整個圖的中心點，然後發展出環繞主題概念的副主題，主

要在顯示二者的包含關係。適合在了解學生的既存概念、腦力激盪活動、閱讀、

摘要及社會領域中運用，對教師的教學課程計劃準備工作也很適用。教師在設計

教學活動單元時，可藉由蛛網式概念圖將單元重點和重要元素清楚列出，方便瀏

覽整個單元的鷹架，可做為教學時增進知識與概念的方法。如（圖 2-3）

圖 2-3：蛛網式概念圖

資料來源：Karen Bromle,Linda Irwin-De Vitis & Marcia Modlet著，李欣蓉譯，2005，

頁 45。

美洲豹

生 理

特徵

大

斑點

黃 色

和 黑

色

多毛

習

慣

跑得快

住 在 叢 林

中 吃肉

會爬樹

樹樹 1
小孩子時叫

幼獸

故事題目：許願井

經過：有一隻表蛙從井裡跳了出來一手摀著頭一手拿著金幣，生氣的說：「看你做的

好事。」

開始：有一天阿羅在路邊發現了石一口許願井。

他拿出一枚金幣，丟進井裡，井裡立刻傳出一聲「唉喲」的一聲，阿羅嚇了一

跳。

結束：阿羅知道青蛙很生氣，所以他決定把許願井的牌子拿走。
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四、階層式概念圖

依概念的特殊與一般性的不同，按照次序逐漸的排列出，說明概念間的隸屬

階層關係。 此圖即 Novak及其同僚所提倡概念圖式，也是目前最多的研究者採用

作為教學用之概念圖（圖 2-4）。可用在幫助學生歸納他們與家庭、朋友，以及特

別的鄰居之間的分享、玩耍和工作。

（老師） （玩伴）

（名字） （名字） （街道、族別）

圖 2-4：階層式概念圖

資料來源：Karen Bromle,Linda Irwin-De Vitis & Marcia Modlet著，李欣蓉譯，2005，

頁 110。

概念圖中的概念並未被分開，而是相連結起來呈現出概念間相互的關係，橫

向間的連結更是一有力的連結，如此形成一相關概念的網路，可促進學習者將納

入認知結構中，具有穩定性（Heinze-Fry & Novak, 1990）。概念圖比純文字的敍述

更能反應學生的思考過程，不僅使學習變得生動有趣，尤其不同樣式的概念圖交

叉的運用，更可使學生充滿新鮮感，提高學習的意願。

本研究概念圖策略教學活動，教師於第一階段的閱讀教學活動會示範流程式

概念圖的繪製方式，讓學童能應用概念圖策略，將舊有的知識和新的知識有適當

的連結，增進閱讀理解的學習效果。

在實驗教學活動中，字彙的應用主要是幫助學生拓展熟悉字彙，並加深學生對

重要概念的了解。在進行此項識字教學活動時，教師應用蛛網式概念圖，將單元

我的名字是

我所住的地方我認識的人 學校

家 庭

庭 奖

庭

朋友 鄰居
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中一個重要詞彙寫在概念圖的中央 ，然後問學生「它是什麼？」「它像什麼？」「有

哪些例子？」來拓展字彙概念圖。

貮、概念構圖之理論基礎

教育學的理論發展長久以來一直受到心理學理論的影響，並以其為立論的依

據。今以對於概念構圖的學習較為重要的兩種心理學學習理論說明之 。

一、認知論

在 1930年代到 1960年代，行為主義心理學的制約理論以強化的作用是行為學

習重要關鍵的論點，曾經對於學校教育產生重大的影響，使教育界紛紛採用其學

習理論和方法從事教育活動。然而行為學習理論雖然可以解釋人類外顯行為的形

式，卻無法對學習行為形成的內在歷程加以說明。因此，到了 1960代的後期，強

調個體內在心智結構和知識獲取有重大關聯的認知心理學於焉興起 。認知學習理

論主張學習是個體應用其原先已經存在的認知結構，去認識、辨別甚至連結新的

知識，以擴大增加自己的經驗和認知架構（甄曉蘭，2002）。

教師和學生是教學的主要兩個主體，但教學卻是以學生的學習為主的活動。

針對學生的學習歷程 ，認知派的學者特別強調知覺 （perception）和領悟

（understanding）在學習過程占有的重要性，其認為學習的重點在於學生能了解學

習情境中各項刺激間的關係，並加以深入分析，以獲得深切的了解（簡茂發，2003）。

張春興（2004）認同 Piaget提出教育的過程是讓個體在日常生活中持續的進行「調

適」（accommodation）和「同化」（assimilation）的作用，不斷增加知能與體驗生活

的看法，認為個體學習時會運用其既有的認知基模（cognitive schema）來處理面對

新的事物，若既有的基模足以應付對新事物的了解，則會將新事物同化在個體既

有的認知基模中，若不能直接同化新知識經驗時，個體會主動修改既有認知基模，

從而調適以順應新的環境，藉由此二者調適和同化不斷相互作用的歷程，使個體

知識持續增長與擴大生活經驗。

認知學習理論包含了許多學者不同的派別理論，今只舉出與概念構圖關係較
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密切的三種學說加以說明：

（一）發現學習論（discovery learning theory）

在認知學習理論中，張春興、林清山（1991）指出因 Bruner特別重視與強調

個體的主動探索學習，認為學生要從事物的變化中發現其所見的原理原則，才是

構成學習的主要條件，故此理論被稱為發現學習論。他將個體經由知覺而認識外

在周圍環境事物，歸因於具備對事物的認知表徵的能力，也就是說人經過認知表

徵的過程而獲得知識。此認知表徵發展可分為三階段：

1.動作表徵期：幼兒由身體感官直接接觸事物，以活動來表現。

2.形象表徵期：兒童有了具體經驗，可提升為圖象學習。

3.符號表徵期：逐漸可以利用抽象化的符號、語言文字來學習。

雖然此認知表徵的論調和 Piaget的四個發展期有相似處，但並不主張按年齡來

進行教學，而是要配合學生的身心發展，教學生如何思維，從求知活動中主動探

索發現原則，組織整合成自己的經驗與知識，而非接受教師單向的知識灌輸。

除了認知表徵外，張春興（2004）認為 Bruner發現學習理論的另一個重點是

結構理念。其要義有三：

1.直覺思維是發現學習的前奏：在學生發現新知前，鼓勵學生根據舊經驗對新

情境做直覺猜測，以活躍其心智運作。

2.學習情境必須具結構性：學生學習的情境中宜有知識構成的基本架構，如此

才會使學生容易理解並有助長期記憶，同時學到的原理原則在以後類似情境

易產生學習遷移，更可培養學生整理歸納的能力，達成獨立學習的目標。

3.探索中發現正誤答案皆具回饋價值：回饋是學生在發掘問題的答案時，從錯

誤中修正、調整到正確的認知歷程，因此發現自己的錯誤與發現正確的答

案，對有效的學習是同樣的重要。

在發現式教學中，教師宜善用實例，也就是「實例規則法」（the eg-rule method），
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也就是說，教室學習應重視歸納推理，學生由實例中進行運思，直到發現其相互

關係，即學科結構為止。故教師宜多鼓勵學生進行思考、猜測，再進一步檢驗證

明之（朱敬先，1997）。

由以上可知，Bruner觀點中最重要的要義在於學生必須透過主動式的嘗試學

習，對學習的主題確立重要原則結構，而老師宜提供問題情境，鼓勵學生直覺思

考、探索，經由觀察操作加以驗證假設，幫助學生建立系統化知識，以邁向獨立

學習求取更高學問能力。誠如 Bruner（1960）所言，教導學生的目的不在知識的堆

砌，而是要培養其精確思考的能力；在投入學習的過程中，認知是一種過程，而

是非是最終的結果。但也因為學生必須對問題有初步知識及解決策略才較 易進

行，故在實際教學情境中，低成就或中低年級的學生因缺乏知識經驗而較易產生

挫折，這是其學說招致批評的主因。然而若學生一旦養成主動的學習習慣後，便

能夠在往後的人生路上自發性的充實自己能力與學識上的不足 ，達成現在教育強

調終身學習的目標，因此仍是教育界應努力的方向。

（二）訊息處理學習論

將學習視為訊息處理、儲存和應用，是近代心理學家強調的重點。陳密桃（1999）

發現美國著名心理學和教育學家 M.R.Gagne早期的學習主張雖支持行為學派觀

點，晚年卻傾向認知學派的看法，以訊息處理模式來解釋人類學習的內在歷程。

在 1950年代訊息處理學習論的興起，除了心理學家對於行為主義的反省外，主要

還是為了因應第二次戰後大量傳播通訊工具，以及電腦的發明與使用。

張春興（2004）也認為訊息處理學習論是順應時代發展的產物，可說明人與環

境交互作用中，主動操作環境獲得知識的複雜內在活動歷程。一般而言，此歷程

包括三個心理特徵：（1）訊息處理是階段性的。（2）各階段功能不同，前面為

短暫性，後面屬長期性。（3）訊息處理是前後交互作用而非直線進行。依此三特

性，張春興認為可用下頁圖2-5來說明訊息處理的內在歷程：
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圖2-5訊息處理的內在歷程

資料來源：張春興，2004，教育心理學-三化取向的理論與實踐，頁225。

雖然個體將外界刺激進入訊息處理時，未必會歷經整個過程，但是若要學得

久，成為長期記憶，則必須經此三階段。首先感官收錄（sensory register）是指個

體透過感覺器官覺知外界刺激的感應引起的短暫記憶，通常作用時間在 3秒以下，

若此收錄經注意而延續到 20秒以內，則會予以編碼轉換其原本形式至另一形式，

否則予以放棄。經注意而延續到 20秒以內的記憶，我們稱為短期記憶（short-term

memory），若對其不做出反應，則會因作用已盡而遺忘，若個體認為此訊息是重

要的，便會以複習的方式使之進入長期記憶（long-term memory）。訊息輸入時另

有運作記憶（working memory）會對訊息做深一層認識與理解並刻意予以保留。當

短期記憶訊息進入長期記憶後，儲存的記憶量是龐大的，並且會以記憶生活相關

實況為主的情節記憶，以及有關語文所表達之意義的語意記憶兩個部分記憶（陳

密桃，1999；張春興，2004；甄曉蘭，2002）。

以往機械式的學習，經常學生能背誦知識，卻不知其所以然，短期記憶（圖

2-6）研究提供教師一個了解學生將學習收錄至長期記憶的關鍵（朱敬先，1997）。

長期記憶

（LTM）

情節記憶

語意記憶

環
境
中
的
刺
激

輸入

感官收錄

（SR）

注意

短期記憶

（STM）

（時間）

運作記憶

（WM）

（功能）

複習

遺
忘

遺
忘

反應（輸出）反應（輸出）
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維持複習

STM
WM

LTM

干擾 衰退

（遺忘） （遺忘）

精緻化複習

由LTM提取知識

圖2-6短期記憶作用圖

資料來源：朱敬先，1997，教育心理學－教學取向，頁235。

根據上圖，教師在教學時除了要提供環境刺激引起學生的注意外，還必須引

導學生在短期記憶階段運用舊經驗對新知識進行思維運作，從而獲得新經驗。對

於遺忘頻率的降低，教師若能讓學生不斷將注意力集中在訊息上，並善用複習和

運作記憶的功能，使學生達到完全學習又熟練的境地，則有助長期記憶與日後的

提取。因此教師需掌握短期記憶對促成長期記憶的關鍵角色，並了解到短期記憶

的限制，對於學生的學習必大有助益。

（三）有意義的學習理論

Ausubel（1968）也強調認知的學習，但不同於其他學者的學習理論，他的理

論中心皆在直接解決學校教學的問題，旨在為學生應如何學、老師應如何教，以

讓學生學到知識並對問題提出解答。在做法上，簡茂發（2003）分析指出Ausubel

將學習分成兩個向度：一是強調教材組織方面，必須配合學生身心的發展、舊經

驗和先備知識；二是主張在學習方式上，要讓學生從實際的操作中發現一些道理，

教師則扮演引導者的角色，指導學生主動尋求答案，進行有意義的學習。換言之，

Ausubel認為有意義的學習，建立於學生已經具備有充分的先備知識上再教他學習

刺激
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新的知識，也在說明學習者將新知識與既有舊知識相連結的重要性，唯有配合其

已有能力與經驗，學生們的學習才會有所收穫而具意義。

Ausubel（1968）進一步解釋事物的概念，將其視為一個有層次性的結構，居

於結構上層稱為要領（上位）概念（superordinate concept），代表個人對事物整體

性概括的認識，而居於結構下層者則被稱為附屬（下位）概念（subordinate concept），

代表個人對事物的特徵較細微特殊的記憶。這和Bruner的譯碼系統（A Coding

System）中最普遍的概念在上，較特殊概念在下的概念階層是相同的看法。張春興

（2004）、甄曉蘭（2002）都認為由以上的說明可知，先備知識指的就是要領概念。

根據研究分析指出，影響學生學校學習成果的要素可以分成三類，包括（1）

學生因素－能力、發展層次和動機等；（2）環境因素－家庭、學校及同儕團體等；

（3）教師因素－教學時間及教學品質等（黃光雄，2003）。三個環節中，朱敬先

（1997）認為 Ausubel也和 Bruner持看法相同，唯有學生的自主自發性，才能促進

成功的學習與長期記憶，但是和 Bruner不同的是，Ausubel認為學生獲得知識，主

要是接受教師以組織化的方式表述教材的觀念、結構和原理原則，使學生接受，

而非經由 Bruner所提倡的發現式，愈是組織化與重點式的傳授，學生就能學得更

多。意即在學習的過程中，雖然影響學習成效有三個環節，但 Bruner較重視學生

的角色，認為學生展現的學習成效大部分在學生的主動學習上，而 Ausubel則強調

教師的功能，宜將最後形式的結果傳授給學生，使學生以最有效的方式接受最有

效益的教材，但其教學過程是演繹是以解釋概念，並非機械式的單向灌輸知識。

當 Ausubel的此種接受理論應用在教學時，教師需將教材詳細規劃組織，然後

條理分明的依序授與學生。而學生學習新概念時，是類似 Piaget的同化過程，運用

自己既有的要領概念去檢驗新概念，試圖納入原有的認知結構，同化而成為自己

的新知識。在這種學習過程中，如果教師能將新知識的概念抽取出來，與學生既

有的要領概念（即先備知識）相結合，必有助於學習。Ausubel（1968）將此種新

舊概念結合而利於學習的教學步驟稱為前導組織（advance organizer），在教學進程

中，提供前導組織及一個清晰的架構引領學生進入新知識學習的準備，就成為重
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要的第一步。其次是有系統有組織的呈現教材，依據漸進分化（progressive

differentiation）和統整調和（integrative reconciliation）原則，從一般概念到詳細內

容的解說闡釋，使學生了解新舊知識的異同，再將分化知識連貫起來，進而建立

起具整合性系統性的知識整體。余民寧（1997）將 Ausubel的整個學習理論的學習

過程統整為以下步驟：以提綱挈領（即前導組織）作為新舊經驗連結的橋樑，以

層級學習分辨概念的一般與特殊性，以含攝學習逐漸將新概念包含在一個更大概

念的認知結構，以統整調和重組澄清原有認知結構，因漸進分化使新概念精緻及

類別化。

基本上 Ausubel提倡有意義的學習，最重要的關鍵在於學生到底已經具備什麼

樣的起點行為。他曾經說過，影響學生學習最重要的因素便是確定學生已經知道

的事為何，並且以此作為教學的重要依據（Ausubel,1968）。根據余民寧（1997）

分析學者的研究指出，這些先備知識會影響學生學習內容深淺及學習策略，進而

間接影響學生所習得的事後知識。因此在教學的現場，必須顧及學生們不同的起

點行為，給予適性的指引，讓學生皆主動參與學習，這需要教師具有高度的引導

技巧及充分的時間來達成；再者，教師必須對教材非常的熟悉，才能將教材有系

統組織起來，若教師缺乏足夠的訓練，則難以改變教學習慣達成此種教學的目標，

這恐是有些學習成效研究結果分歧的主因。但是不論成效是如何，達成有意義學

習的理念卻是正確的，肩負教育職責的教師仍應多學習運用。

認知論首要的出發點是先探討學習的作用，了解人是如何獲得知識的歷程為

立論的基礎，再應用於教育上發展些許可實行的教學策略。林建平（1995）認為當

代認知學習論學習者是訊息主動的探求者與處理者，因此不論是發現學習論、訊

息處理論或是有意義學習論，也許關注的焦點和發展的策略並不相同，但仍有基

本的共同點，包括強調學生的主動參與、先備知識或舊經驗的重要性、教學情境

的營造及引導方式的熟練，使學生易於生活經驗連結，以及輕鬆有系的呈現教材

知識的結構性和次序，都是這些學派對於學習所持相同的主張，也是概念構圖教

學中所欲達成的目標。
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二、建構論

建構主義可說是繼認知論後晚近興起的一種學習理論，但其發展也是經歷一

段漫長的時間，至今已經發展出為數眾多不同的學派。以往實證主義認為知識是

可獨立於個體之外單獨存在，在這種思維下，教學就傾向以教學者為主單向的灌

輸，認為學習可以透過外塑的方式達成，無視於學習者本身認知上的理解。這種

教學的結果，對於很多學生的學習成果無法解釋，因此重視學生學習認知歷程的

建構主義可說是實證主義的一種反省 ，成為新教學觀的立論基礎 （Von

Glasersfeld,1995）。也就是說，Von Glasersfeld的觀點是學習者應該主動建構自己的

知識，而不是透過外在訊息的被動接收。因此他提出個人建構主義，強調知識是

學習者主觀的建構，以自己個人既存的經驗對新的資訊進行合理的解釋，使其更

適應現存的生活環境。是故，個人建構主義並不認為書本存有知識的本體，只可

稱為一些文字符號，唯有學習者賦予意義，才會有意義存在（張靜嚳，1995）。

另一支建構主義的發展是由 L.S.Vygotsky所提倡社會性建構主義。其理論的中

心為所有人類高層次的心智活動，都是由個人在社會和文化互動過程產生，同時

為情境中所有份子共享，並藉分享過程加以調適個人的心智活動，所以他強調不

同文化下人類認知的廣泛差異。也就是說他認為孩童學習新的能力，是藉成人及

其他能力較強的同儕共同引領及合作來發展，再內化成為自己的能力，也可以說

是由共享環境轉化成個人的能力 區域－「最近發展區」（zone of proximal

development；ZPD）。Vygotsky進一步說明 ZPD是一段距離，是由個人獨力解決問

題所顯示其實際已發展的程度，到有成人指導或藉助有能力的同儕互助合作解決

問題，所顯示出潛在發展間的距離（Vygotsky,1978），ZPD也是一個動力區，教育

的功能是在 ZPD中提供經驗、及能挑戰學生能力的活動，但此活動是在成人引導

下完成。因此教師的角色並非等到學生已經具備好或具心智運作能力才提供活

動，而是讓學生在 ZPD或稍微高出獨立解決的困難程度中學習。同時 Vygotsky比

喻學生在學習的過程可被視為興建一棟建築物，在積極建構的過程，社會環境為

必須的鷹架或支援系統，允許並幫助學生繼續向上，建構新能力，這就是眾所熟
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悉的鷹架學習理論（谷瑞勉譯，2001）。

不論是個人或社會性觀點，綜合言之，依建構主義的角度，知識被視為人類

經驗的產物，學生在學習前即已經存在自有的知識，學習的過程是將新得到的知

識和材料，統整於原先的架構中，經過如此不斷循環的萃練，因而豐富擴大了原

有的知識體系和概念架構。所以我們了解建構主義所強調的是學生必須自行重組

與建構外在世界知識，經過本身的經驗結合、反思，再決定產生何種知識，因此

就算相同的資訊，每一個人所建構出的結果不一定都會完全相同。意即學生帶著

他們既存的認知架構進入學習現場從事學習活動，以舊有的結構去連結新的資

訊，心智並非空白的接受學習，這就是當教師要求學生學習安排好之內容，卻往

往事與願違的原因（林人龍，1999）。以往教師接受及傳授給學生的解題方式，多

半是歷經數代被視為又經濟又有效果的歷史性成果，但這種傳承性知識對學習者

而言不一定是有意義的。因此，以建構主義者角度，當教師認為他已經將欲傳授

的知識成功傳遞給學生，其實是不可能的，因為學生是依據其自有的經驗背景，

對新知識進行主觀的建構，只存於個人的腦或意識中，當老師講解的時候，傳送

的是聲音和符號，意義是由學生經由與舊經驗相連結後才產生。

由建構主義主張知識是由學生所自行建構，非被動由外在灌輸而成的立場可

知，在教學活動中的主體是學生而不是教師，故可說建構主義所倡導的是一種學

習觀，而非教學觀。而教學觀和學習觀最大的不同在於前者必須包含教師和學生、

以及教學環境間關係的說明－教師和學生的社會關係、教學環境和學生的關係，

教師到底如何與學生互動，才使得學生得以建構知識（甯自強，1993）。也就是說，

建構主義是一項學習理論而非一種教學的方法，因此在進行所謂的「建構式教

學」，其實意謂的是教師能夠了解學生進行學習的過程，並給予適當的教學步驟，

包括了設計適合該情境的教學計劃、教學方法及評量的方式（許健將，2000a），

教師僅扮演了引領及協助的角色。

既然教師的角色與傳統專家式角色有所改變，教師應如何轉化教學使學生進

行有效的學習活動？英國於1990年至1994年曾進行一項名為SPACE（Science Process
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and Concepts Exploration）的研究計劃，將建構主義的理論與實際教學結合，提出建

構主義者式的教學模式，提供作為教師教學的參考（許健將，2000b）。其模型（圖

2-7）及說明如下：

圖2-7建構主義教學模式

資料來源：許健將，2000b，建構主義者式的教學實務。載於洪志成主編，教學

原理，頁215－223。

（一）課程教授的重心：為避免學生有過多且複雜的先前概念而影響教師教學

策略，教師應謹記當學生概念被引出時，教師宜針對該概念設計教學方

案，且方案須著重在學習目標，同時不偏離對學生學習歷程的了解，並

要持續回頭檢視教學重心，以決定何時進入下一學習階段的引導。

（二）情境設定：鼓勵學生以生活中相關經驗來探討各種概念，熟悉的經驗可

引起學生的學習動機、興趣與信心，亦可避免學生一些天馬行空的想法，

干擾正常的教學活動。

（三）挖掘學習者的想法：教師運用不同方式了解學生對概念的真正想法，且

視其有價值，並作為後續教學的重要依據及修正教學的參考。

（四）幫助學習者發展概念：幫助學生將其想法融入各種學習活動，並鼓勵學

生尋找證據支持其想法，而教師可從旁協助其搜尋。

（五）反思過程：對於相關概念的改變，教師及學生都必須進行評量的工作。

學生透過再確認或與他人討論過程來檢驗自己概念；而教師則必須了解

學生概念的改變情形以檢視教學過程的缺失。

建構主義者強調知識的形成過程中學習者扮演主動生產而非被動接受的角
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色。他們認為「知識是被個體主動建構出來的，無法存在於具認知能力的體之外」

及「學習就是知識的建構，是使舊經驗與新知識產生意義的過程」（余民寧，1997）。

所謂「建構」是指學習者可以根據外在客觀現象，配合自身主觀經驗，構作出屬

於自己知識系統。

綜合以上所述的兩種理論，不論是認知或建構理論，其實二者的主張是類似

的，也就是說除了強調學習者主動的參與學習的活動外，更重視學生既有的經驗

及社會互動的歷程。獲得知識是由學習者主動建立網路，並以實用為主要的目的，

因此，研究者在發展概念構圖策略教材時，需針對兒童的興趣及先備知識作為設

計基模，而學習內容以能夠吸引兒童的故事體為主。概念構圖就是將此學習者學

習歷程內隱過程外顯化的最佳工具。研究者運用概念構圖教學策略，讓學童進行

概念圖示的過程中，激發思考，研究者協助學童作統整的工作，透過連結概念的

網路，活絡學童記憶的概念，讓學童將學得的概念與原有的概念作連結。
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第二節 概念構圖在教學上的應用

國外對於概念構圖的研究，因發展時間比國內早了很多，故其研究的量也累

積相當龐大。最早期的研究主要在探討概念圖在教學上應用的可能性。Novak與

Gowin（1984）為了將Ausubel有意義學習理論具體化，發展了階層式概念圖，並將

其運用於教學中，使學生能了解新舊概念邏輯性的相關，並很容易將之相連接，

剛開始應用於科學教育為多。日後亦逐漸為其他領域所運用，作為教學、學習、

診斷和評量工具使用，近二十幾年來不僅應用日廣，且成效亦獲多方證實（余民

寧，1997）。今將其在各層面的應用略述其下：

壹、教師教學

近幾年來的教學結果呈現出教師對於學生的心智思考歷程並未完全掌握 ，因

此教學活動無法適時提供學生必要的認知架構。尤其在教學法中，運用大量的精

力準備充分的教材和內容，巨細靡遺的解說期望達成教學目標，這種替學生思考

的教學模式，卻相對的降低學生的能力。再者，因為時間及課程進度的限制，在

教學過程，經常教師會以要求學生將原理原則全然記憶背誦收場，多數的學生對

於學習的內容仍然一之半解。而Novak提出的概念構圖教學是在教學活動的過程中

給予學生一組概念，並要求學生將學習內容的概念，先依知識特性做階層性的分

類，然後利用適當的連結語將之連結起來，繪成一幅概念圖，幫助學生學習，並

掌握整個概念學習的重點。這種圖像式的學習，不僅使學生記得長久，同時也更

容易組織自己的知識架構（Novak,1990；Novak & Gowin,1984）。

概念構圖可視為一項有效的教學策略，詹寶菁（2003）認為是因為教師在教學

之前，揭示概念圖可作為道路式的教學指引，讓學生對即將學習的內容有整體性

的了解，進入學習活動後，較易掌握學習的進度。耿筱曾（1997）則認為最重要的

原因在於概念構圖可以清楚的顯現學生的概念架構，從概念架構之中，讓教師對

於學生學習的狀態一目瞭然，容易掌握學生哪些是已經學會的概念，哪些是正在
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嘗試精熟的概念，以及哪些是尚未達成學習的概念，是學習者必須努力去學習的，

所以教師依據概念圖構圖進行有效教學。

一般概念構圖教學實施的流程是先呈現問題，然後以個人或小組為單位進行

初步的思考，找出相關的概念及之間的關聯，接著繪製概念圖，繼之以概念圖的

呈現共同討論反省思考歷程，最後學生藉改錯或修正概念圖來澄清既存的迷思概

念，以建立起自我知識架構。所以，教師於教學前的教學設計準備工作，就可以

利用概念構圖代替舊式的文字教案方式，不但使思緒更清晰，也可使教學的方向

更明確、更有架構。把握概念構圖的教學流程，讓學生對所學的內容建立清晰的

概念，有效的幫助教師教學順暢。

貳、學生學習

在傳統機械式的學習過程中，學生大多處於被動學習的狀態，受制於升學壓

力，以取得高分為終極目標，只見坊間充斥各類保證班、最後衝刺班，學生只求

在最後考試的決勝關鍵有較好的成績，卻不在意對於所學知識是否已有深切的了

解，並不關心能不能將所學實踐於生活中。就算是高等教育被視為應培養學生獨

立思考及批判能力的知識殿堂，學生的態度一樣是被動的等著抄寫教授們萃取出

的知識精華，然後加以記憶一番以應付考試，這種情況國外學生也同樣發生。根

據學者Kember（1991）的研究指出，國外對於高層次認知能力的問題，學生很少下

工夫鑽研，就算成績表現良好的學生，通常也未必能充分理解課程內容而加以融

會貫通。

為了使學生能夠更充分理解所學的知識，教師應該設法改進學生被動學習的

態度，鼓勵學生主動參與建構知識的過程，使學生達成學問深耕的效果，而非僅

在學習表面的知識。概念構圖的提出，可說是一種有效的學習策略，不但在繪圖

整理的過程將知識分析統整，使新概念與原有的舊知識加以連結，更能清楚的意

識自己對概念建構的過程，監控自我學習歷程，如此不但能建立有效且正確的概

念，知道其來龍去脈，也能使學過的概念常駐心中，歷久不忘。同時這種學習亦
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可視為有效的後設認知學習策略，讓學生覺知自己在學習過程思考的歷程，有助

於日後獨立思考與判斷能力的建立（Novak & Gowin,1984）。

概念構圖在學習過程的應用方式，可由教師傳授學生概念圖的意涵和繪製方

式後，由學生自行繪圖進行學習，或採用小組討論共同繪製；也可由教師提供專

家繪製的概念圖讓學生進行閱讀學習等方式。學生除了呈現表達學習的教材內容

外，也可以利用概念概圖於日常閱讀文章時做有意義的摘要練習 ，成為自我學習

的一種策略，如此不但能使閱讀更深入，容易掌握文章的重點，同時也能提升學

習的品質。概念構圖亦可用於寫作的練習，尤其是低年級的學生，在剛開始時往

往難以有條理的表達心中所思所想，利用故事式概念圖加以引導，循序漸進，逐

漸培養寫作能力。

在學習概念構圖的過程中，學習者經過不斷整合新舊概念和訊息，透過圖示

的概括作用，啟發學生高層次的認知的能力（陳嘉成，1998）。概念構圖不僅提升

學生問題解決能力及閱讀能力，薛雅惠（2000）指出在透過視覺性概念構圖的應用，

從圖形、空間位置呈現，使大腦兩半球的功能互相補償，幫助學生對整體單元知

識的連貫學習。

參、診斷工具

Ausubel認為先備知識對學生的學習有關鍵作用，因此教師必須先清楚的知道

學生的概念起點為何。而概念構圖的運用，可使學生在未學習新知識之前，先讓

學生針對主題的既有概念繪出，根據其所呈現概念圖的概念和結構來了解學生的

先備知識，以作為教學準備或調整的依據，故其可作為教學前的診斷工具（薛雅

惠，2000）。

學習活動中學生主動的學習才有意義，所以學生在學習過程任何對概念的詮

釋和想法，都可作為形成性評量的依據，及進一步教學的基礎。Novak和 Gowin

（1984）認為從學生繪製的概念圖中可以發現學生如何以命題表達其概念，當學生

如果將數個概念連結成錯誤的命題，或是未將相關的概念連結在一起，就可以從
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中看學生的迷思概念為何，據以進行補救教學。

以往的教學經常在教學活動後根據學生的學習成果來判定學生學得的知識正

確與否，就算在過程中得知學生的錯誤概念，但往往卻不知在多個連續的學習環

節中哪裡出錯，以致無法精確的偵測出學生的問題加以輔導，概念構圖的運用則

可以正確的了解學生的障礙在何處，給予更有效的幫助。

由上述，概念構圖作為學生概念的診斷工具，不論在教學前、教學中、及教

學後，都能發揮有效的功用。

肆、評量工具

現代速成的文化，導致很多價值判斷皆以結果導向，影響教育現場就是以總

結性評量的表現來評斷學生的學習成果。但是此種評量的結果並不能完全代表學

生已經學得有效的知識，很多是依靠強加記憶的結果，並不清楚知識的來龍去脈。

若教學者運用構念構圖進行評量，透過概念構圖具體呈現學生的認知結構，教學

者不但可以知道學生知識結構變化的歷程，彌補傳統紙筆測驗的缺點和不足，使

評量更趨多元及客觀性，同時也可以更清楚的知道學生在學習時的個別差異，幫

助學生澄清不正確的概念和錯誤的連結關係，作為補救教學的參考（Novak &

Gowin,1984；余民寧，1997）。張漢宜和陳玉祥（2002）也認為傳統的測驗方式要

評量Bloom的「知識」層次不難，但要一次評量六個教學目標（知識、理解、應用、

分析、綜合、評價）卻很困難，但概念構圖法卻可以一次同時達成目標，故其對

教育最顯著的貢獻可說是在於評量技術的改進。

概念構圖可作為計分的評量工具，Stuart在1985年提出主要是因其具有以下基

本假設（引自余民寧，1997）：

一、從開始繪製概念圖到結束，整個過程都可視為學生思考的過程。

二、概念圖可用同種計分方式比較同學間的學習成就差異，或用前後測的方式比

較同一人的學習成效。

三、所使用的分數間是獨立的，不會有交互影響。
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四、概念構圖有助於學生的理解和回憶。

五、教師可利用概念圖來診斷學生在某個主題的表現。

由以上的幾點假設，我們可以知道概念構圖是從學生開始學習某主題到結

束，對整個學習的過程進行客觀又公正的評量，甚至有助於學生事後的回憶，故

可說是一種優良的評量工具。

在教學中以概念圖作為評量的方式有幾種方式，包括請學生直接就該次學習

的主題自行繪製出概念圖；或者以卡片的方式將相關概念呈現，待學生排列完成

再繪製於紙上；也可利用晤談的方式由學生將所學相關概念說出或寫下，再由教

師繪製概念圖學生確認的方式；亦有教師利用填充題的型式請學生作答。

從學生學習概念構圖之後的回憶及嘗試設計概念構圖的歷程及學習回饋和試

作的作品可以看出知識結構發展的情形，可作為學生知識成的歷程檔案。在教學

現場教師如何運用概念圖，以目前研究量日漸增加的趨勢來看，在各層面受到的

關注是與日俱增，可見概念構圖的運用，對於教師的教學活動，有相當的助益，

值得推廣採用。

伍、指導學生繪製概念圖的五個階段

「發問」和「示範」在概念構圖的教學中佔有重要地位，它將會引響學生是

否能夠自行繪製概念圖的關鍵。參考李欣蓉譯「圖像化學習」，指出的五個步驟

讓教師在引導學生有個可以參考的方向。

一、平易的起點-字網

字網（word web）是學生最容易學習的起點，舉凡注音符號或是生字、生詞的

練習，都可以使用字網來進行學習。

教生字的階段，研究者從最簡單聯想圖指導學生做同部件的聯想。例如，以

狼為中心，採放射狀向外延伸寫出同部件的字，第二層可造詞。教師在引導生字

造詞、語詞聯想時都可以使用概念圖作為字網。
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二、有意義的學習-故事圖

為了鼓勵學生進行有意義的學習，和學生一同討論故事當中的情節，是語文

理解的一大重點。在帶領孩子進行語文理解課程時，老師可以從簡易的故事圖出

發，分析故事中的元素，以問答討論的方式，找出人時地事物，將之紀錄在故事

圖上。

三、擴展應用-回想和記憶的練習

學生不只是學習新事物和新知識，更要將所學到的知識內化，此時便可透過

概念圖的整理，來幫助回想和記憶。有些孩子則習慣使用圖像來回顧一天當中所

學習的內容，並且會在圖中加入一些說明讓人更容易明白。

四、歸納、整理、再出發-學習計劃

鼓勵學生思考在學習經驗中所記得的事物，運用概念構圖策略來協助學生整

理出概念圖，延伸出學習的方向。當學生了解自己的興趣所在，以學生為本位的

學習根基更能促發他學習的動機，而強烈的學習動機將形成良好的學習態度，讓

孩子沉浸在學習中。

這樣的歷程好比大腦的神經結在進行激發擴散時，一個串一個的連起來，不

僅可以活化神經網絡，當學生習慣此思考模式之後，神經結之間的網路也會越來

越緊密（李欣蓉譯，2005）。
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第三節 概念構圖之相關研究

自Novak提倡概念構圖教學後，其應用的學科領域已由原先的科學教育逐漸擴

展於其他的學科（余民寧，1997）。包括了科學教育、語文閱讀等，本節著重探討

概念構圖教學研究的應用學習成效及概念構圖能力之實徵性研究進行分析 ，並且

針對本研究的需要，著重於研究對象為小學生的相關研究整理列表如表2-1：

表2-1概念構圖教學策略學習成效之相關研究

研究者

（年代）

研究主題 研 究 對

象

研究結果

陳嘉成

（1996）

以概念構圖為

學習策略之教

學對小學生自

然科學習之成

效結果

國 小 六

年級

1.以概念構圖為學習策略的學生,比未接受任何實驗操弄

的學生，在教師自編測驗中有較佳的表現。

2.合作式學習概念圖組的學生在高層次思考及記憶保留

量的試題反應上有較佳的表現。

3.概念圖教學法對中、低學習能力的學生學習促進效

果，優於高學習能力組的學生。

林純年

（1997）

概念圖建構對

學習的影響及

實際構圖有關

因素

國 小 四

年 級 學

生

1.學習成果因測驗的題型不同而異，當測驗題目偏重訊

息點的記憶或判斷時，實驗組和控制組的學習成果無顯

著差異，當測驗題目偏重知識整體的組織和關連，實驗

組的學習成果優於控制組。

陳櫻代

（1999）

概念構圖策略

促進閱讀理解

能力之研究

國 小 五

年級

研究對象隨機分派為四組，分別以概念圖的改錯、概念

圖的鷹架學習、概念圖的自行建構及不使用概念圖輔助

閱讀，結果：

1.概念圖的使用方式對國小學童的閱讀理解能力的促進

效果是概念圖的改錯明顯優於概念圖的鷹架學習、概念

圖的自行建構與不使用概念構圖，而後三者之間沒有顯

著差異存在。

2.概念圖的使用方式對國小學童的摘要能力的促進效果

是概念圖的改錯明顯優於概念圖的鷹架學習、概念圖的

自行建構與不使用概念構圖以及概念圖的鷹架學習優於

概念圖的自行構圖，而概念圖的自行構圖與不使用概念

構圖之間沒有顯著差異存在。

3.不同的概念圖使用方式，對不同閱讀能力學習者在閱

讀理解能力與摘要能力的促進上，並沒有造成不同的輔

助效果。

薛雅惠

（2000）

概念構圖在地

理教學的應用

學生 1.學生普遍接受概念構圖的教學策略，認為可給予明確

的學習方向與學習指引，增進了解學習內容，減少學習

困難，幫助記憶。

2.老師可以診斷出學生的學習困難和迷失。

吳裕聖、

曾玉村

（2001）

概念構圖教學

策略對國小五

年學生科學文

章閱讀理解及

概念構圖能力

之影響

109位國

小 五 年

級學生

兩組實驗組分數均高於控制組，但二者分數無顯著差異。

＜續下頁＞
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表2-1概念構圖教學策略學習成效之相關研究＜承上頁＞
羅 廷 瑛

（2001）

比較以概念構

圖教學和傳統

教學對低年級

學生在自然科

學習成就之影

響，及概念構圖

的學生在教學

前後，概念圖的

得分是否有差

異

國小一

年級學

生兩班

研究結果顯示概念構圖教學組並未優於傳統教學組。

蔡天民

（2002）

概念構圖對國

小學童自然科

學習成就、學習

態度及概念改

變之研究。

國小五

年級

1.概念構圖對自然科學學習成就沒有顯著的提昇效果，但

對低推能力則有正向效果。

2.大部分學生對教材迷思概念有調整或修正。

3.持續效果和學習信心上對低能力有顯著效果。

4.在學習興趣和價值信念上無顯著差異。

翁錦瑛

（2002）

數學概念構圖

教學與診斷效

益

77位國

小五年

級學生

學生概念圖的得分和數學月考得分相關在.43至.61之間

洪麗卿

（2002）

社會科概念構

圖教學策略之

建構

國小五

年級

1.概念圖教學對學生在社會科認知領域的學習成就有顯著

影響。

2.合作構圖比個人構圖更能提高學生學習成就。

3.大部分學生對概念構圖教學策略均持有正面肯定的態

度。

林宜利

（2003）

「整合繪本與

概念構圖之寫

作教學方案」對

國小三年級學

童記敘文寫作

表現之影響

58位國

小三年

級學生

實驗組學生的表現顯著優於控制組學生。

林郁展

（2003）

概念構圖在國

小「過程導向」

寫作教學的應

用研究

18位國

小五年

級學生

寫作技巧的進步依項目成效不一，但總成績因實驗時間而

增加。

黃玉桂

（2003）

概念構圖與摘

要策略對不同

性別學生學習

成效之影響

111位

國小五

年級學

生

就學習成就而言，三組之間並無顯著差異。

黃福興

（2003）

概念構圖應用

於科學文章閱

讀教學之研究

50位國

小四年

級學生

閱讀概念圖教學能增進國小學生對科學文章閱讀理解的

理解能力。

馮 瓊 瑤

(2004)

國小四年級學

童實施概念構

圖作文教學研

究

63位小

四年級

學生

「總分」、「內容思想」、「組織結構」兩組間學習成效

達顯著差異。「文句表達」、「基本技巧」兩組間學習成

效並無顯著差異

Seaman

（1990）

合作學習與概

念構圖學習成

效之關係

五年級

學生

1.合作概念構圖小組和個別構圖小組在每週的字彙測驗和

最後單元測驗的成績比控制組好。

2.同一組內，高成就者表現越好，低成就者表現越差，顯

示低成就學生無法真正的透過概念構圖學習材料。

3.建議兩人一組來進行合作構圖。

＜續下頁＞
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表2-1概念構圖教學策略學習成效之相關研究＜承上頁＞

Guastello

（2000）

比較使用概念

構圖的教學與

傳統授課方式

對科學課文理

解效果之差異

124位

七年級

低成就

學生

實施概念構圖能促進低成就學生之理解分數，實驗組測驗

結果優於控制組且達統計顯著性。

Chang,

Sung 和

Chen

（2002）

了解概念構圖

是否能有效的

促進閱讀理解

能力，並比較構

圖 校 正 錯 誤

組、鷹架輔助組

及構圖自我建

構組，哪一個在

學 習 成 效 最

佳、概念構圖的

訓練是否能應

用於作摘要的

能力上

126位

五年級

學生

構圖校正錯誤組在閱讀理解之後測成績最佳，其他三組無

顯著差異。在摘要寫作上，構圖校正錯誤組優於其他三

組，鷹架輔助組優於控制組，構圖自我建構組與控制組未

達顯著差異。

資料來源：研究者彙整之

以概念構圖為研究主題的研究中，研究的學科領域，仍以自然科的數量最多，

這和國外的研究情況相符。至於在教學中的運用主要將概念構圖作為診斷性的工

具，來了解學生在概念學習過程既存的迷思概念為何，以及這些概念學習發展的

過程，概念改變的情形。同時也作為後設認知工具，了解學生概念改變的類型。

亦有應用於國語、社會主要是作為教學策略，了解對學習成效的提升，著重於概

念的改變以接近專家構圖為目標。

概念構圖適用對象和適用學科相當廣泛，也有其不可忽視的成效性，證明能

增進學生的語文閱讀和數理方面能力。這些研究，目的都在希望使學生在學習的

過程中，如何有效的運用概念構圖，使學習更有效率，減少學生學生學習困難，

增進學生記憶，更能讓老師透過教學的歷程診斷出學童的學習困難與迷失，進而

改進教學方法。研究者將學生在概念構圖中的概念構圖能力相關研究整理列表如

表2-2：
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表2-2概念構圖教學策略對概念構圖能力之影響之實徵研究

研究者

（年代）

研究主題 研究對象 研究結果

邱上真

（1989）

以簡略訓練組及

精密訓練組學習

概念構圖技巧的

研究

130位 美

國八年級

學生

1.大多數學生都能學會概念構圖技巧，若給予較多的

時間練習，學會的人數將增加。

2.教學方法、考試方式以及智力水準之不同會造成差

異。

黄萬居

（1993）

國小學生的概念

構圖和自然科學

習成就之研究

551位 國

小學生

1.根據概念的得分，發現半數以上學生已能學會概念

構圖技巧。

2.概念圖得分高者，學習成就亦高。。

3.由問卷結果，學生所持的態度正面較負面的為多，

但有不少學生認為概念構圖技巧不易。

4.研究建議自低年級開始就可以學習概念構圖技巧。

謝真華

（1999）

概念圖對國小四

年級學童在自然

科學成效之研究

76國小四

年級

1.在自然科認知學習方面，實驗組在立即效果和持續

效果上都顯著高於制組學生，遷移效果則無顯著差

異。

2.在自然學習態度上，實驗組學生在「學習自然科

信心」所得的分數高於控制組學生，在「學習自然

科興趣」及「自然科價值信念」，則與控制組無顯

著差異。

3.在概念構圖能力方面，實驗組學生的分數高於控制

組。

4.實驗組學生對概念構圖教學大多持正面肯定的態

度，但覺得書寫麻煩，並覺得構圖上仍有部分困難。

陳俊源

（2002）

概念構圖式網路

學習環境對認知

結構影響之研究

-以國小五年級

學生岩石概念為

例

國小五年

級

1.不同組別和不同性別對學生概念認知結構沒有交

互存在。

2.不同組別對學生概念認知結構有顯著差異。

3.不同性別對學生概念認知結構無顯著差異。

4.學生對概念構圖式網路學習系統和網頁式概念構

圖系統均持正面肯定的態度。

陳蕙菁

（2002）

以概念圖探究國

小三年級學童溫

度概念的概念學

習

國小三年

級

1.概念學習類型分為概念接受型、概念漸進型及概念

漸構型。

2.概念五種類別為概念共存、概念增加、概念增強、

概念取代及概念重建。

林筱雯

（2002）

運用概念構圖為

學生後設認知工

具於國小二年級

自然之行動研究

國小二年

級

1.學生經過練習，構圖均有進步。

2.概念構圖提高對自然的興趣，對自然也更加了解。

資料來源：研究者彙整之

從以上研究中發現要學生熟練概念圖是一件不容易的事，但練習時間加長概

念構圖的能力會進步，在探討概念構圖教學效果時常與不同特性的學習者一起研

究，結果發現概念構圖會受下列特性的影響：

一、要先確定學生有無具體經驗。概念構圖要用文字呈現學生的概念，所以除了
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增加構圖練習的時間及次數之外，教師需在教學中給予學生不同的經驗。

二、學生在使用不熟悉的概念構圖方式學習，雖然無統一結果表示容易建立新的

概念；對概念構圖的學習態度為正向的，其概念構圖能力有明顯的進步。

三、在構圖過程中，師生交談次數愈多，愈能充分溝通彼此的意見，新舊知識愈

容易連結，概念構圖成果愈好。
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第四節 學習障礙學童的學習特質

當一位學生在學業成績落後同儕，而老師分不清問題究竟出在哪裡時，通常

老師就會給學生冠上「學習障礙」的標籤。本節將探討學習障礙學童的定義、鑑

定與安置、學習特徵及教學與輔導等向度加以說明。

壹、學習障礙的定義

直到目前為止，由於學習礙的性質尚不明確，因此各項定義之間皆有若干爭

議。學習障礙早期的研究和醫界有極高的相關，類似早期醫學界所稱之腦傷（brain

injury）、失語症（aphasia）、閱讀缺陷症（dyslexia）等。在教育方面的研究始於 1960

年代，由 Kirk在 1963年正式提出「學習障礙」這個名稱，用來表示一般正常智力、

接近正常或正常以上智力的兒童，具有知覺動作、視聽知覺、注意力缺陷、記憶

力缺陷、語言、閱讀、書寫等方面特殊缺陷的學生，但不包括那些感官障礙的學

生，如盲、聾，也排除了智能障礙的學生。學習障礙定義如下：（洪儷瑜，1996， 4-8

頁）

一、根據美國 1975年 94-142公法，對學習障礙的定義是「指具有了解與使用語言、

說話及書寫之一個或一個以上的基本心理歷程之缺陷，且此項缺陷表現傾聽、

思考、說話、閱讀、書寫、拼字或數學計算等能力的障礙。學習障礙包括知覺

障礙、腦傷、輕微腦功能失常、失讀症及發展性失語症等情形，但不包括基本

上由視覺、聽覺、動作異常或智能障礙、情緒困擾，或環境、文化、社經地位

不利等因素所導致之學習困難的兒童問題。

二、由於對 94-142公法之定義的不滿，1981年美國全國學習障礙聯合委員會

（National Joint Committee for Learning Disabilities；NJCLD）為學習障礙所下的定

義：「學習障礙（learning disabilities）是一個概括性的名詞，指的是在傾聽、說

話、閱讀、書寫、推理或數學能力的學得與使用具有明顯困難的異質障礙團體。

學習障礙是個人內在因素，推測是由中樞神經系統功能失常所致，它可能出現
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於一生中的各階段。學習障礙礙可能具有自我調適行為、社會知覺及社會互動

等方面的問題。但這些問題本身卻不會導致學習障礙。雖然學習障礙可能同時

具有其他的障礙情況（例如，感官缺陷、智能障礙、嚴重的情緒困擾），或受

其他外在因素的影響（例如，文化差異、不足與不當的教學），但卻非這些情

形或影響下直接造成的結果。

三、民國八十一年，教育部正式提出國內第一個法定的學習障礙定義，內容如下：

「學習障礙是指在聽、說、讀、寫、算等能力的習得與運用上有顯著的困難者。

學習障礙可能伴隨其他障礙，如感覺障礙、智能不足、情緒困擾；或由於環境

因素所引起，如文化刺激不足、教學不當所產生的障礙，但不是由前述狀況所

直接引起的結果。學習障礙通常包括發展性的學習障礙與學業性的學習障礙，

前者如注意力缺陷、知覺缺陷、視覺協調能力缺陷和記憶力缺陷等；後者如閱

讀能力障礙、書寫能力障礙和數學能力障礙等。」

四、民國八十七年教育部再度對學習障礙加以界定，內容如下：「學習障礙指統稱

因神經心理功能異常而顯現出注意、記憶、理解、推理、表達、知覺、或知覺

動作協調等能力有顯著問題，以致在聽、說、讀、寫、算等學習上，有顯著困

難者；其障礙並非因感官、智能、情緒等障礙因素或文化刺激不足、教學不當

等環境因素所直接造成之結果。」

由上述定義可知，學習障礙學童是神經心理功能異常是影響學習障礙的主

因，明確指出心理歷程的問題包括注意、記憶等七個領域；學業學習的困難包括

聽、說、讀、寫、算等五個領域。胡永崇（2000）對上述定義提出評論：（一）「神

經」二字，仍易誤導學習障礙起因於神經系統出現問題，故可將神經二字去除。（二）

神經心理功能的七個領域彼此間可能具有相互關係，不易確定為何項神經心理功

能出現問題。如學習者記憶力不佳，可能造成理解困難，而理解困難又可能導致

記憶不易。（三）對教學者而言，確定學習者的心理歷程固然重要，但教學者是否

教導學生這些缺陷能力的學習策略即可解決學生的學習問題不無疑問 。

教學者在面對學習障礙學生時，了解其心理缺陷導致的學業學習上的困難，
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學習障礙學童並非不願意學習，而是需要不同的學習方法（張蓓莉，1999）。故教

師可針對學生的優勢能力設計適合的學習策略。

貳、學習障礙兒童的學習特徵

每個學童有不同的特質，最常被發現的特徵也不一定會出現在每一個學習障

礙兒童身上。洪儷瑜（1996）綜合相關研究認為學習障礙學童的特徵可分為認知、

學業表現、語言、適應行為及社會情緒與行為等方面，其特徵如下：

一、認知能力：心理歷程異常、視知覺異常、聽知覺異常、注意力不足、記憶力

缺陷。知覺歷程代表個體對輸入之訊息的確認、分辨與解釋，和學習最有相

關的為視知覺和聽知覺。

二、學業表現方面：（一）閱讀出現困難，常無法分辨易混淆的字。（二）書寫出

現困難，寫字易犯上下左右顛倒，字體比例方面的錯誤。（三）數學出現困難，

無法了解數字的概念及無法心算。

三、語言方面的障礙：無法區辨或正確模仿老師的發音。

四、社會情緒與行為：自我概念較差、外控分數高、先天氣質及社會行為表現較

差、同儕關係較差、社會認知較差。

其中以學業困難是學習障礙兒童最廣被接受的學習特徵（Mercer,1997）。Simith

等人於 2001年指出，學障學生在國小時就逐漸顯現能力與成就間差距，這種差距

會隨著年級升高日漸加大（周台傑，2000）。

Lerner（2003）認為學習障礙學生在學業表現上常有下面的問題，在書寫方面，

如寫字速度慢、書寫時只用有限詞彙和很短的句子、標點符號不清及字寫相反等

困難；在閱讀方面，可以有識字，閱讀速度、字音記憶、默讀、了解文意等困難；

在數學方面，可能有數學符號辨識、運算、公式的記憶和運用及問題解決方面的

困難。這許許多多的學習上的困難，在在打擊學習障礙學生的自信心，使得他們

對學習失去熱忱。但教學者需相信能提供適時的協助與教導有效的學習策略，這

些困難能有效克服。
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參、學習障礙學童的教學與輔導

學習障礙學童在普通班或一般的教學活動中往往無法有效學習 ，致使其潛能

未能得到充分的開展與實現（楊坤堂，1999）。可見，學習障礙的孩子非要用特殊

的方式學習不可，亦即經過「特殊教育需求」的診斷，找到學障孩子的對某種特

殊方式的需要（洪儷瑜，1997），方能協助教師在班級中進行有效的教學與輔導。

 Simith於 1994指出認為有效的教學必須考慮學生的能力與學習特質，並根據所

收集的資料作下列的調整（引自洪儷瑜，1996）：

一、配合學生的學習前備能力調整教材，包括教材的難度、進展的速度、呈現的

語文或其他形式。

二、配合學生的學習風格調整教學：因應學生的專注力調整教材長度、呈現方式

或教學方法；因應學生的訊息處理速度調整時間限制；因應學生的實際需要

調整練習次數；因應學生的優勢管道調整教材；因應學生的認知形式調整教

材。

在 1992 年 Berder（引自林翠英，2005）說明了教師在課室中進行學習障礙學

童的後設認知教學策略，第一步首重於前測及承諾方面（pretest and commitment

phase），要求學生必須記得應該熟悉的策略，第二步是敘述其策略（describe the

strategies），重點在提供新策略給學生，讓學生做選擇。第三步驟是塑造策略（model

the strategies ），提醒學生必須完成的項目，同時鼓勵學生突破困難。第四步驟是

口頭演練（verbal rehearsal），提醒學生每一步驟的重要性，而且關係到整個策略。

第五步驟是控制練習及回饋（controlled practice and feedback）。第六步驟是合適年

齡練習及回饋（grade-appropriate practice and feedback ）。第七步驟是後測和溝通

到類化（posttest and communicytion to generalization ），最後的步驟是類化

（generalization），這一項強調能維持策略應用。

洪儷瑜（1996）認為在普通班處理學習障礙的教學方法還有多感官學習、設計

規律的環境、認知訓練和直接教學等。從識字困難學生的認知問題來看，記憶雖
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然是主要缺陷，但認知學派的補救教學並不是要增加記憶力，而是利用策略教導

學生學習與減輕記憶負擔。國外有學者利用圖畫記憶法、心像法、組字規則和字

彙分類法增加識字能力（Fulk, Lohman & Belfiore,1997）。普通班的教師若能配合使

用當然更好這也是本研究者所要努力的方向。

因此，有鑑於學習障礙兒童在學習上的困難，故本研究在分析研究對象的學

習特質之後，綜合上述學者提出的有效教學調整設計適合研究對象的課程，結合

Berder 學者提出的教學策略，研究者期望透過運用概念構圖教學策略，以增進學

習障礙兒童在學習上的成效。
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第五節 學習障礙學童在融合班的學習成效相關研究

學習障礙之補救教學，認知心理學興起後就不再以缺陷補救教學為主，而是

強調學障者的優勢能力，組織教材，以建立良好的認知結構，或利用成功學習者

的學習策略教導學習障礙。教導學生發展出適合自己的學習策略以克服自己的障

礙（洪儷瑜，1996）。

Kamhi和Catts（1991）指出閱讀是一個複雜的歷程，包含識字（ Word recognition）

與理解（comprehension）兩個主要成分，而識字又是閱讀理解的基礎，在閱讀過程

中扮演關鍵性肚基為字的辨識與理解。

胡永崇（1988）提出學習障礙兒童的識字困難從認知心理學的角度來看，被認

為與其短期記憶和工作記憶缺陷有很大的相關。因學習障礙學童在認知過程欠缺

組織，不能運用策略來探制其記憶所致。。一般中文學習障礙識字時常發生的情

況如：無法記教過的字或不會唸；書寫時會有字形相近、字音相近所導致的誤認、

位置顛倒等情形。黃秀霜（1999）指出學習障礙兒童在知覺作用、符號化過程上有

所異常，在生字教學時，宜加強文字學知識的應用。在低年級從事生字教學時，

應就該字的字型知識、部首知識、及中文之組字原則教學，如此在兒童辨識中國

字上可以幫助其認字。

孟瑛如（2000）提出對於有識字困難的學習障礙學生，如能先學習於日常生活

中出現頻率較高的高頻字（常用字），能使其日後學習任何國語科教材時產生較大

的共通性。教師以字---詞---句子的漸進方式教導學生學習，必能事半功倍。又資源

教師於教學時應把同義、同音、同部首、形相近或音相近的字放在一起，將有助

學生分析字型結構，從已學生的字上學新字，以增進自學能力。

學習障礙學生多數伴隨有閱讀困難的情形，國內目前有不少有關學習障礙兒

童語文科學習的研究包含針對閱讀理解與後設認知、文章結構或閱讀教學方法及

識字歷程、策略以及識字能力與國語文學業間的關係。

下表 2-3為研究者針對近年來與學習障礙兒童語文科教學有關的幾篇研究做
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一個簡單的分析，依年代先後順序排列而成。

表 2-3學習障礙者教學成果研究

研究者

（年代）

研究目的 研究對象 研究成果

黃 秀 霜

（1999）

不同教學方式對

學習困難兒童之

實驗教學助益分

析

學習困難兒

童

1.文字學知識教學，其識字成效優中文字輔以注音符號

及中文字不輔以注音符號等二組。

2.中文字教學是否輔以注音符號，學生識字學習成效並

無明顯差異。

李 淑 媛

（1999）

不同教學法對國

小二年級學習障

礙學童識字教學

成效之研究

學習障礙學

童

1.一般字彙知識識字教學法之立即成效有比分散字教

學法佳的傾向

2.一般字彙知識識字教學法的一般字彙知識策略之立

即學習成效有比分散字教學法佳的傾向

3.一般字彙知識識字教學法之識字測驗分數有高於分

散字教學法佳的傾向

4.接受不同教學法的學習障礙學童在學習生字態度上

有差異。

秦麗花

許嘉吉

（2000）

形聲字教學對國

小二年級一般學

生和學習障礙學

生識字教學效果

之研究

學習障礙學

生

一般學生

1.在認能力上，其文字辨識能力、文字形與聲認知能

力、文字組合能力項目，實驗後均優於實驗前，也優

於控制組。

2.在文字理解情意上分析而言，學生家長及老師均認為

形聲字教學一般學生及學障學生都具有輔導成效。

詹文宏、葉

瓊華

（2000）

概念構圖自問自

答及畫重點策略

可否增進國小閱

讀障礙兒童閱讀

理解及後設認知

能力

九名國小五

年級閱讀障

礙生

經概念構圖教學後其閱讀理解測驗分數有顯著增加，

經過42天後仍有保留效果。

胡永崇

（2001）

不同識字教學策

略對國小三年級

閱讀障礙學童教

學成效之比較研

究

閱讀障礙學

童

1.意義化識字教學法對閱讀障礙學童正確識字字數高

於一般識字、形聲字及基本字帶字教學法。

2.形聲字教學法與基本字帶字教學法對閱讀障礙學童

之正確識字字數無明顯差異。

3.句脈呈現情境下，閱讀障礙學童的正確識字字數高於

單字呈現情境。

4.各項教學法的識字表現，立即評量階段的正確字數皆

高於二週後的評量階段。

王惠君

（2001）

部件識字策略對

國小學習障礙學

生識字成效之研

究

學習障礙學

生

1.接受部件識字策略教學，其識字測驗的整體、選字題

型、認讀題型得分者皆有顯著增加的趨勢，且具有保

留效果。

2.部件識字策略在認讀題型犯錯題型以字型混淆與回

答為多。

3.受試者在選字題型以增減筆劃與自創字為多；在認讀

題型的犯錯類型以字形混淆無法回答為多。

4.部件識字策略能減少字形上的錯誤，增進對中文字部

年與組字規則的了解。

資料來源：研究者彙整之

胡永崇（1988）認為學習障礙學生的識字困難與其短期記憶和工作記憶的缺陷
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有很大的相關，由以上研究說明對學習障礙學生及早實施有系統的識字教學，對

多數學習障礙學童閱讀理解應具有相當的助益。教學方法雖有很多，不過不難發

現各種教學方法具有若干共同之處，只是不同的教學法，並強調教學重點不同。

教師應針對學障兒童的個別需要和缺失，設計相關的個別化教育計劃，對於提昇

兒童的語文能力一定有很大的幫助。本研者認為協助孩子建構一個思考模式是很

重要的，所以研究者擬使用概念構圖教學策略，應用於實際教學上。
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第三章 研究方法

研究對象就讀於研究者任教的六年級普通班級，研究者本身負有輔導學生的

責任；且就教育領域而言，行動研究係由實際從事教育工作者在參與真實事件的

運作過程中擔任研究工作。從系統的蒐集資料、分析問題、提出改進方案、付諸

實施、仔細評鑑行動方案的影響，強調行動研究以學校或教室亟待改進的教育實

際問題為研究內容，以改進教育實務為目的；且研究者在透過本研究的概念構圖

的實施，了解教學過程中所遭遇的問題，經常作反省思考，希望透過行動策略，

以不斷反省、調整、修正的研究行動及時有效的幫助學生，是本研究採用行動研

究理由。本研究依據行動研究的理論特性，教師即研究者的角色，探討透過「概

念構圖策略教學」指導個案，分析個案在概念構圖策略教學介入前、後識字及閱

讀學習成效測驗的情形及其維持保留效果如何。探索融合教育教師採用概念圖策

略的教學方案所面臨的困境及解決的方法，作為普通班教師實施融合教育的參考

及研究者日後教師生涯專業發展的省思。

研究者除了將在研究現場蒐集到觀察或訪談的內容，不加上研究者的意見以

文字紀錄下來之外，另外也紀錄了研究者的省思。為了使整個資料處工作更方便

清楚，研究者根據實際需要發展出轉錄符號系統（見附錄十）

第一節 研究架構

研究者選擇所任教普通班的學習障礙學童進行六週的概念構圖策略教學活

動，目的主要解決研究者本身在教學現場中遇到的問題，因此在本研究，「教學現

場」即是本研究的主要研究場域；在研究期間，研究者進行概念構圖的教材分析、

教室觀察紀錄、訪談、學生學習檔案、教學反省日誌等方式蒐集相關資料及閱讀
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相關的實徵性文章，以促使研究者在進行研究期間能持續不斷的進行、「行動」、「反

思」、「修正」及「再行動」的步驟循理實施，探討在國小融合班採用概念構圖策

略教學法，對學童學習成效的影響情產生本研究的研究架構，如圖 3-1：

圖 3-1研究架構
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第二節 研究對象

研究者目前服務台東縣某縣立國小，任教六年級普通班導師。因此就立意取

樣，參與的學生為研究者班級所教的學生。選擇個案學生的原因是：本研究對象

為台東縣九十一學年度經疑似特殊需求學生鑑定安置流程，經由級任導師轉介、

篩選、施測、鑑定等程序，最後由台東鑑輔會鑑定為學習障礙生，並請研究對象

之家長簽署「參與教學同意書」（附錄一）。

研究者從個案四年級至今，一直擔任該班級任導師，所以對於個案的學習情

況及人際互動頗為瞭解。從個案的說話及行為方面和同儕差不多，為了對個案的

學習情況作全盤的了解，以利作為採行行動研究策略之依據，因此呈現個案的基

本資料資料，及研究者平時對個案的觀察及訪談個案任教過的老師，作質的描述，

儘量呈現個案完整輪廓。

為了避免個案被標記，本研究以「小華」稱之，至於班級中其他學生，也以

班級座號表示，例如：S01來代表。

壹、實驗組研究對象的基本資料

一、基本資料：男，11歲

二、聽力狀況：正常

三、家庭狀況：父母親常年在中壢工廠上班，爸爸學歷為國中畢業，媽媽學歷為

國小畢業，一年中回家次數大約三次，小華從小由祖父母撫養長大，目前同

住的除了祖父母之外，還有就讀國中二年級的哥哥及同樣為國中生的堂哥及

堂姐。小華的哥哥於國小六年級時鑑定為智力障礙學生，目前在國中普通班

就讀並接受個別化教學特教服務。父親和母親身體及智力一切正常。家長雖

然關心小華的學習狀況，但因遠在外地工作，少有時間回家，對小華的學習

幫不上忙；而祖父母年邁，平時只會使用母語溝通，對於小華的課業根本無

法指導。所以小華平日生活起居及課業指導多為住在隔壁的國小教師堂哥全
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權負責。假日若完成功課，小華就會和哥哥及堂姐、堂哥到國小打籃球，這

是全家共同的休閒活動。

四、就學史：小華曾於學前讀過二年幼稚園，在一年級時學習較同儕遲緩，無法

認讀注音符號也學不會拼音。直到九十一學年度就讀二年級時由導師轉介台東

縣府鑑輔會鑑定為疑似學習障礙學生，經特殊需求學生鑑定安置流程，小華三

年級時必須接受原班級導師一年的課業輔導，但在學業上無明顯進步。小華到

了九十三學年度四年級時台東縣府鑑輔會鑑定確認為學習障礙生，小華仍安置

於原班級，並接受特殊生個別化教學計劃輔導。

五、學科能力：

（一）學習動機弱，一年級時在普通班數學科成績中下，基本的加減不進位不

退位計算能力還不錯，理解應用問題能力較差。國語科成績落後，無法

記熟注音符號和拼音，在識字上明顯低下，在造句及解釋明顯有困難。

（二）因識字困難，小華需不斷的反覆練習才能記住已教過的字，三年級導師

表示曾經懷疑小華根本沒有認真學習，已經教過很多遍的字還是記不起

來。經過二年半導師的輔導及家長的努力，如今小華可以唸完二百字以

內的課文，也能造詞，但在造句上仍有極大的困難。抄寫黑板聯絡簿功

課要特別檢查才能寫完整。

語文課造句練習時，小華能說較完整的句子，但要寫下造句時卻會自動

減少字數，讓句子唸的不順；且不斷問同學，在句子中常會出現形音類

似的錯別字狀況。

（三）閱讀能力評估：小華在閱讀與其他同年級相同的課文時，因識字困難無

法完成句子唸讀，所以在閱讀理解方面，只能依課文回答簡單的問題。

而大部分需進行重覆口述討論之後或是同儕發表之後的內容。另外也常

發生省略、跳字的情形讓閱讀內容更難理解。

小華在上課時容易受外界事物干擾學習，專心的時間短暫，依短期記憶的限
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制所以小華很快忘記學習內容。小華語文學習在聽、說能力表現較佳，但認讀能

力非常不理想。抄寫速度快，但筆劃無法正確完成。說出造詞和造句不困難，但

要寫出來就有明顯困難。尤其學校傳統的考試，書寫佔絕大部分，大部分以紙筆

測驗評量，因此小華考試成績低落；智力正常，卻因認讀和書寫有困難，學科成

績不理想。

六、溝通能力：小華個性開朗，喜歡和同學及師長交談，但是有時無法完成說完

整句話，常使用關鍵字或重要詞句來表達想法，聽者需猜想他的想法。另外，

小華喜歡在下課時間在黑板上塗鴉，高興的、難過的會直接表現出來。

七、人際關係：情緒不穩時會表現不適當的行為，小華常因小事和同學鬧脾氣，

不理同學等，老師如果勸他或是關心的說了兩句，有時還會啐啐唸，不理老

師。

貳、控制組研究對象的基本資料

一、基本資料：男，10歲

二、聽力狀況：正常

三、家庭狀況：父親在學生四年級時病逝，母親帶著兄弟兩人回娘家居住，但因

母親因工作在外地居住，留下學生和外婆及三個舅舅共同生活。

四、就學史：學生於四年級轉進本校，因閱讀無法順暢識字困難。在九十五學年

度五年級時由導師轉介台東縣府鑑輔會鑑定為學習障礙學生 ，安置於原班

級，並接受特殊生個別化教學計劃輔導。

五、學科能力：

四年級轉來時，導師以為學生因適應新環境才會發生學習受情緒影嚮而暫

停，但在輔導及觀察之後發現學生的語文學習上出現困難，閱讀課本時因識字上

認讀及義意的理解困難，使學生在各領域的學習在班上為低成就。
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第三節 研究工具

本研究中所採用的研究工具主要分為兩類，一是實驗教學進行中學生觀察工

具；二是實驗教學進行中實驗教學工具，逐一說明如下：

壹、學生觀察工具

包含學生的各項作業，記錄表，錄音。但若純就以協助了解研究對象而言，

其它觀察訊息，如：學生日記本、試卷、作文簿，甚至活動的參與表現、背景資

料等，皆能有助於研究者去了解研究對象。

貳、實驗教學工具

本研之實驗教學工具可分為概念構圖教材、識字評量、閱讀理解評量及實驗

教學過程中研究者設計概念圖之輔助教學用圖。

一、概念構圖教材

本研究所使用的教材為研究者自編，目的是為了瞭解受試者在實驗教學階段

識字能力及閱讀的變化情形，研究者由坊間出版專供國小中年級學生閱讀之國語

科方面之課讀物、報刊、雜誌中挑選六篇短文作為材料，文章篇幅約介於二百三

十至二百八十字，共有六課，文章所出現的字、詞不超過受試者一至四年級的學

校教科書（南一版）的範圍為原則。在單一受試研究中，皆是在研究者所設計的

階段中，不斷的評量，以觀察基線期及介入期在階段內、階段間的趨向與水準變

化，以驗證實驗處理的效果。

二、識字教材認讀評量

由於概念構圖教材的每一課均有學習前的生字認讀評量及學習後生字認讀評

量，為防止有練習效果，故本研究的評量工具題型設為題庫，由受試者隨機抽題，

本研究使用此生字認讀評量做為整個實驗教學前測及後測的評估工具 。

評量內容包括「生字認讀」、「語詞認讀」、「句子認讀」、「生字聽寫」、「語詞
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聽寫」、「句子聽寫」六個分測驗，並根據布魯姆認知能力「知識、理解、應用、

分析、綜合、評鑑」六個層次，編製識字教材認讀評量之雙項細目表（附錄十二）

做為出題基礎，答對給一分。評量內容確定後再經由指導教授與本校擔任五年級

導師田紹平老師審查，然後進行預試。在實驗教學前，請三位在語文學習成績於

60分左右四年級學生分別認讀概念構圖教材，最後選出三位受試者皆無法正確認

讀的 48個字為教學字，再加上三位受試者皆可正確認讀的已識字 12個，合計實驗

生字為 60個字，其中 12個己識字是為了提高研究對象的學習動機，減少挫折感，

因此受試者在基線期的評量會有一些基本分數，再將 60個教學字分成 6組，每組

10字。

採專家內容效度考驗，經與指導教授研討修正，並依據二位專家學者洪清一

教授及魏俊華教授審查所提供之建議，修正題意不清及修改不佳的題目後，建構

本識字評量內容效度。

三、閱讀理解評量

本研採用研究者自編的「閱讀理解測驗」來評估學生在實驗教學階段的閱讀

能力表現，其測驗向度如下：

研究者針對每一篇文章編寫十道選擇題 ，題目的設計以 Gagne，

E.D.,Yekovich,C.W., &Yekovich,F.R.（1993）所述閱讀理解歷程之字義理解及推論

理解兩個成分作為理論依據，題型分為下列四個層次：

（一）字義理解：測驗四題為字義理解題，受試者須了解重要的陳述、語詞、

概念等在文章中的特定含意，才能正確的找到問題的答案。

（二）文意統整：第五、六題為文意統整題，受試者須統整幾個詞句或段落，

使文意連貫，才能正確的找到問題的答案。

（三）延伸闡述：第七、八兩題為延伸闡述題，受試者須以自己的先前經驗對

文章內容加以闡術延伸，才能正確的找到問題的答案。

（四）要點摘述：第九、十兩題為要點摘述題，受試者須掌握整篇文章的架構

以及提煉出文章的主旨、要義，才能正確的找到問題的答案。



51

第一層次研擬 4個題目，第二項、第三項及第四項研擬 2個題目，並根據布

魯姆認知能力「知識、理解、應用、分析、綜合、評鑑」六個層次，編製閱讀測

驗評量之雙項細目表（附錄十三）做為出題基礎，閱讀測驗評量題目以三選一選

擇題方式作答，答對給一分。閱讀測驗評量編製完成後再經由指導教授與本校擔

任五年級導師田紹平老師審查。採專家內容效度考驗，經與指導教授研討修正，

並依據二位專家學者洪清一教授及魏俊華教授審查所提供之建議，修正題意不清

及修改不佳的題目後，建構閱讀測驗評量內容效度。



52

第四節 研究步驟

研究者本身根據行動研究「界定問題→訂定行動計劃→行動→觀察反省→再

修正」這五個步驟循環，改進教材設計與教學法。本研究自九十五年九月起與指

導教授進行論文主軸的探討至九十六年十二月論文完成，其研究流程如圖 3-2：

圖 3-2研究流程圖

研究者透過不同的機會，如正式場合：上課時間；非正式場合：下課時間，

觀察學生使用概念構圖的學習成效及向學生談及在學習中獲得的興趣。本研究之

步驟如下：

確定論文主題     96 年 1 月

徵求參與實驗的學生      96 年 2 月底

介入實驗教學前     96 年 3 月

介入實驗教學     96 年 3 月底~96 年 6 月初

追蹤測驗    96 年 5 月底

撰寫報告  96 年 6~12 月

論文完成    96 年 12 月

論
文
收
集
與
探
討

行
動
研
究
實
施
階
段

資
料
分
析

論文主軸探討     95 年 9 月
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一、蒐集文獻資料

研究者於九十五年九月開始蒐集有關學習障礙學童識字、閱讀理解及概念構

圖理論之文獻。分析概念構圖策略應用於各學科領域相關研究的評論，並參酌國

小語文領域應用概念構圖之教學，蒐集相關資料，即著手進行文獻閱讀與探討，

並以行動研究法進行實驗教學之研究。

二、決定研究主題

因為研究者是現任六年級普通班導師，所以先決定研究對象，以學習障礙學

童為主。經由國外文獻（Lyon & Moats,1997）指出學習障學童最主要的問題，高

達八成在閱讀上有困難。國內學者（胡永崇，2002）指出識字是理解之基礎。表

示學童能具備識字的能力，在閱讀的理解上可以達到更高的效率。而在實際教學

現場上，我的班上學習障礙學童在識字方面也有困難，於是決定以提升識字及閱

讀教學為主而找尋研究題目，最後決定「概念構圖策略對概念構圖策略對國小融

合班學習障礙學童學習成效行動研究」為研究主題。

三、擬定研究計劃

研究者從九十五年九月擬定研究計劃，並於九十六年一月提出計劃。

四、行政協調

於九十五年十二月間進行行政協調，首先取得受試學生家長的同意書及徵得

同校教師田老師的同意進行控制組的傳統教學。

五、設計實驗課程與教材

配合學生能力，設計「概念圖教學」教案，分析出個案亟需加強識字能力及

閱讀理解能力，計六個單元教學，每個單元教學使用概念圖策略教學為自變項，

針對一名研究對象進行介入。編寫教材以故事體為主，編製各單元之前後測驗。

各單元評量的內容包括（1）認讀評量；（2）聽寫評量；（3）閱讀評量。

六、編擬教學活動

根據此課程，擬定教學進度表，設計「概念構圖策略」的教學方案，以進行

教學活動。（教學方案見附錄二）
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七、實施階段

本研究於九十六年三月底到六月初的期間進行受試者的教學處理，實際教學

時間共計六週，每週 5節，每節 40分鐘，共四十節。教學者由研究者親自擔任，

實驗組與控制組採用的教材均為自編教材，學習單元內容相同。每次教學結束後

皆實施「識字測驗」。

在基線期及維持期以研究者自編之概念圖策略教學測驗作為教學介入前、後

的施測工具，用以分析學習障礙學童概念圖策略教學測驗之學習成效表現。之後，

於二週後再次以概念圖策略教學測驗研究對象，視為保留效果，即為追蹤期。

八、回饋意見分析

本研究為了解概念圖策略教學是否對受試者有所助益，訪談受試本人及其家

人，作為本研究的回饋意見，因此，研究者於整個實驗教學結束之後對受試的家

人和受試本身進行訪談，藉以進一步了解他們對本研究的觀感，訪談內容分三部

分：我們所希望達到的概念構圖策略對受試者而言是否具有相當的重要性 ；介入

方法是否適當？為達預期結果，所使用的手段是否最有功效且最少干擾？如果達

到了預期目標，大家是否對此變化感到滿意？訪談內容將撰寫成逐字稿，作為本

研究的回饋意見並予以分析之。
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第五節 實驗設計與教學

壹、實驗設計

本研究採單一受試法，來了解概念圖教學策略對學習障礙學童的學習成效。

兩組學生均接受識字能力及閱讀理解能力之前測，實驗組施以概念圖策略教學，

而控制組則採傳統教學法，在教學實驗每一單元結束後，立即對兩組學生施測；

實驗教學結束後兩週，兩組學生再接受識字能力及閱讀理解能力之後測，並在實

驗過程中進行觀察記錄，並與測驗資料相互參照，進行三角校正，分析探討是否

達到學習成效。本研究的實驗教學架構如圖 3-3所示。

圖 3-3實驗教學架構圖

本實驗教學設計變項分為四類，分別說明如下：

一、自變項

本研究以教學方法為自變項，分為概念圖策略教學及傳統教學法兩種。其中，

實驗組採取概念圖策略教學，控制組採取國語傳統教學法。

二、依變項

本變項為受試者在研究者自編的識字能力及閱讀理解能力的前、後測與保留測

驗的得分結果。

三、控制變項

為避免外在變項影響結果，本實驗控制下列多種變項，以期將可能造成的影

響降至最低。

研究對象

國小學習障礙學生

依變項

（學習成效）

1.識字測驗的得分

2.閱讀理解測驗得分

自變項

概念圖策略
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（一）學生等特質方面：

1.年齡：兩組學生均為國小高年級學生，故年齡相當。

2.智商：兩組學生均為學習障礙學童並就讀普通班接受融合教育。

3.實驗前測成績：採用實驗教學前的識字能力及閱讀理解能力評量成績。

本研究自變項為「概念圖策略」之教學，此教學法有別於一般傳統的生字教

學方式，研究對象為國小學習障礙學生，期望藉由概念圖策略教學的介入，能有

效提高受試者在自編識字測驗上的得分，依變項分別為識字測驗的得分、閱讀理

解測驗得分，分析受試者得分的變化情形。本實驗之設計模式表列如表 3-1：

表 3-1實驗設計模式一覽表

組別 基線期 介入期 維持期 保留期

實驗組 O1 X1 O2 O3

控制組 O4 X2 O5 O6

註：本表各代號說明如下：

O1表示實驗組之前測；O2、 O3表示實驗組之後測

O4表示控制組之前測；O5、 O6表示控制組之後測

X1表示實驗組接受概念圖策略的實驗處理

X2表示控制組接受傳統教學法的實驗處理

行動研究雖然分成四個階段，但是在「觀察\偵察→計劃→行動→反省」的歷

程中不一定是朝一條直線的方式來進行，很有可能在任何一個地方開始、在任何

一個地方結束，畢竟，在真實的教育現場中，動態的歷程有許多是研究所無法預

期的，尤其是學習障礙生的學習狀況，常在預料之外，也會直接影響策略的執行。

但雖說如此，仍然盡可能的朝既定的研究流程來進行，以避免成為毫無章法的研

究。本研究分為二個階段實施，目的在於實施概念構圖策略。在第一階段時間為

期兩週，全班閱讀教學以分組討論共同繪製概念圖，老師示範繪圖後學生仿做，

研究者觀察學童使用概念構圖策略的熟悉度，做為調整課程之依據。在第二階段
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為期六週，和老師討論之後，個案能自己繪出文章概念圖之後和老師及全班分享，

增加個案的識字的及閱讀理解學習成效。

貳、第一階段實驗教學前設計與調整（自 96年 3月 6日至 3月 17日）

在閱讀相關文獻，了解概念構圖策略的教學精神及數次的教室觀察之後，研

究者決定在對個案進行實驗教學前，先由研究者帶領融合班以概念構圖策略進行

閱讀活動，讓個案對概念構圖策略有初步的認識。在這個階段的實施概念構圖策

略教學歷程遭遇的問題及解決方式茲說明如下：

一、準備工作

首要工作是在進行班級學生的分組，除了採異質分組之外，研究者還考量了

平時和個案互動較為頻繁的同學安排於同一組，共分成四組，一組四人。

一開始，研究者將概念構圖策略的方法應用於全班閱讀繪本的大意教學 ，目

的讓同儕也熟悉概念構圖策略，鼓勵同儕間互相幫忙，腦力激盪提供學習障礙學

生獲得不同的看法，期許同學間可以經由彼此的教導，達到「教學相長」的目標。

在融合班的教學上可減輕老師的教學困擾。

研究者製作一式長條圖卡做為學生製作概念圖需使用(見附錄五)，接著研究者

選擇具有時間順序的繪本故事，各組將第一本繪本故事中有關四季的重點寫在教

師提供的流程式概念圖上，經由學生的共同討論學習，可以促進同儕間教學相長。

因此，研究者讓學生分組進行教學活動，期望透過開放的討論，同儕間自然

流露的情感，不會因個人程度受到排擠，都是被接納的，組員間腦力激盪出五花

八門的答案，也能在教師協助聚焦下，順利完成概念圖。

本研究對象學習障礙個案被安排在第四組，在討論中，有不同意見時，個案

也會提出看法。

由於本研究採質的研究方法設計，研究者除了把握閱讀教學的設計原則之

外，會視每堂課個案的學習反應來調整課程的設計，以彈性的方式來檢視學生的

學習。
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二、教學情形

在課程安排方面，研究者配合學校彈性學習節數，在第一階段每週安排一節

閱讀教育實施概念構圖策略教學。每節閱讀教學活動為四十分鐘，視班級學生在

課堂中的學習反應調整閱讀教學進度。研究者所使用的教學模式可以分成幾個步

驟：1.全班授課。2閱讀繪本內容。3.分組學習：教師依繪本內容設計問題，共同

討論。4.小組實做概念構圖。5.發表各組成果。

首先研究者會進行「全班授課」，主要是先讓學生知道這一節課的教學實施流

程與進度，目的是要將整個授課內容大略講解、提示學習的任務，引起學生學習

動機，接著給予學生足夠的時間討論。

在此階段教學活動是研究者和學生的適應期。起初，研究者還是受傳統教學

方式的影響，擔心學生無法馬上適應，怕學生對課程內容不甚了解，甚至會擔心

自己講解不夠清楚，因此時間無法控制得宜。但研究者選擇彈性學習節數進行閱

讀教學之閱讀繪本設計教學，不僅讓學生能熟悉概念構圖策略，也不會影響領域

課程教學進度。進入第二週閱讀教學活動，學生和研究者逐漸熟悉這樣的教學模

式。

三、個案閱讀理解的訪談分析

探討個案閱讀理解的另一個向度是分析學生的訪談資料，以瞭解個案在學習

過程中，閱讀理解的表現是否有改變。研究者分別在教學初期及課程結束後，針

對個案進行文章的訪談，瞭解在概念構圖策略教學中，閱讀理解表現的變化情形。

（附錄八）

參、實驗的教學活動（自 96年 4月 10日至 5月 29日）

在全班實施第一階段閱讀教學活動，小組討論完成概念圖之後，個案對概念

構圖策略有了初步的認識，在進入實驗教學學習新的任務時，就能花更多的專注

力在學習識字及閱讀理解上。在實施教學前需對個案及對照組做識字的前測，故

選定在九十六年四月十日開始實施概念構圖策略教學，預計九十六年五月二十九
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日結束。

本階段共有六個單元，每個單元共五節課，在六個單元的教學活動均依照設

計的基本的架構進行，只是在教學內容及作業單設計方面，會因應陸續發現個案

特質或個案學習反應變化而稍作修正，此外，在研究過程中，研究者也會主動變

化教學方式，以刺激個案反應，發現更多個案的特質，達到預期的教學目標。

一、形成概念構圖策略教學行動方案

（一）教學材料的選定

研究對象為學習障礙學生，都因識字困難，對於寫字及閱讀產生排斥，只能

依靠視覺記憶學習國字，會寫會唸的字有限。最近幾年探討比較漢字識字教學成

效的研究逐漸出現。大陸上針對一般學童所進行的集中識字教學法實驗被證實有

不錯的效果（王淑貞，1999）。在台灣，李淑媛（1999）以國小二年級學習障礙學

童為對象的實驗教學結果，發現集中識字教學法除了在識字成效較佳的傾向外，

對於增進生字學習態度亦有成效。研究者依研究對象學習程度編製適合的教材，

教材內容以集中識字理念設計，對研究對象實施實驗教學。

（二）教學單元設計

將五節課組成一教學單元，前四節課為識字及閱讀教學，第五節是實施

教學後的立即評量，一共有六個單元：第一單元「狼與狐狸」；第二單元「老鼠娶

新娘」；第三單元「斷機教子」；第四單元「貓和魚」；第五單元「葡萄園裡的寶藏」；

第六單元「老鷹與狐狸」，共計三十節。（單元內容見附錄二）

（三）教學者的條件

在質的研究中，研究者本身即為資料蒐集的工具，由研究者進行觀察、選擇、

協調、分析解釋等工作（吳芝儀、李奉儒譯，1995）。研究者為花蓮師範專科學校

語文組、國立花蓮師範學院初教系畢業，並於國立台東大學教育研究所碩士班進

修；研究者於就讀初等教育系時，曾修習輔導原理、諮商理論與技術，對於訪問、

觀察等技術有所體悟，有助於個案的互動及研究的進行。在方法論的訓練方面，

研究者研究所進修期間，曾修習「教育研究法」，從熊同鑫教授縝密的課程中，初
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探質的研究法，在「獨立研究」的課程中，更以「質的研究」方法論為取向，在

課堂中與同學們及教授探究質的研究相關議題。研究者接受這些課程的訓練及洗

禮，幫助自己逐步將研究導向所關注的焦點和脈絡，對於從事本研究有非常大的

助益。

二、實施概念構圖策略教學的歷程

由 Novak發展出來的概念構圖學習策略為本研究主要的教學活動。研究者在

指導學生學習時，扮演著如同建築中鷹架的角色，提供學生學習過程中必要的協

助，以達預期的學習成效。在九十五學年度十二月初，研究者向五年級老師提出

針對班級中學習障礙學生介入概念構圖策略教學的構想，請田老師協助針對五年

級學習障礙個案實施傳統教學，獲得田老師的贙同，並且答應配合實驗過程，共

同研究教材及評量內容。（單元教學設計見附錄十四）教學目標及過程說明如表 3-1：

（一）瀏覽課文

在三月分研究者進行全班的繪本閱讀教學時已示範概念構圖策略 ，個案有學

習運用概念構圖的經驗，當進行實驗教學第一課時，教師可引導學生的先備知識，

並將學生的先備知識和學習內容做連結，對學生即將閱讀的內容有整體的概念。

若需要個案獨自完成概念構圖，仍需要教師先行示範。個案得到研究者協助之後，

學習情形能保持積極的態度。

（二）精熟本課語詞的音義

1.字音的指導：教師先揭示語詞卡，先示範讀，再指導個案，直到個案能正確

發音；協助學生說完整的句子及正確的發音。

2.字形的指導：請學生分出相同部件和學生討論生字聯想的概念，協助學生分

辨字形差異及書寫的精熟度。

3.字義的指導：利用故事接龍，以學生的生活經驗，以表演、情景和字形示意

法為輔助，增加學生對字義的了解及適當運用的能力。

4.用詞的正確性及句子的順暢性

研究者示範故事接龍的方式，讓個案再次記憶語詞的意義，在示範過程中，
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研究者以肢體及聲音表演故事內容，期望能更加深個案的注意及記憶。在個案講

故事時，抽象不具體的語詞會影響學生說故事的順暢性。

（三）閱讀教學

1.閱讀前：選出故事中學生所需要學習的字彙，利用故事接龍幫助個案閱讀和

理解，這樣一來可以在閱讀前增進字彙的發展的機會。研究者在閱讀前提

供個案故事的元素包含：人物、時間、地點、事件之組織圖，要求學生在

閱讀後填上內容。

2.閱讀中：個案在閱讀文章時，研究者使用預測下文的方法，要求個案依前一

段所理解的內容或是文字上的訊息，推論下一段出現的情形，不管推論和

文章內容是不吻合，著重在個案掌握的訊息及理由。閱讀後在依事件時間

順序排列表徵所學文章內容，目的是幫助個案達到自我監控閱讀過程。

3.閱讀後：研究者引導個案摘要重點之後，鼓勵個案發展創作的概念圖。配合

和同儕分享活動，透過語言的溝通，個案再次建構知識，達到自我覺察。

因為個案有了之前第一階段的經驗，對概念構圖的策略比較熟悉，所以當研

究者在一開始說明實驗課程進行的步驟時，個案雖然表示不知道能不能順利完

成，但在同學及研究者的鼓勵下，課程進行的還算順利。

在此階段研究者循著之前設計的教學模式來進行，使得個案有更多的獨立學

習機會，也比較清楚研究者的教學順序，研究者看到了個案的進步，例如：大方

自信的說出完整的故事、主動了解詞網的意義、用心繪故事概念圖。

（四）識字及閱讀評量

在每單元節數後立即對個案進行評量，是為立即評量。

肆、實驗教學

本實驗設計的各階段如表 3-2所示，茲將實驗階段重要細節分述如下：

一、蒐集基線資料：

此階段不進行教學。研究者進行受試者中文識字能力施測，並計算得分率。
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本識字評量依自編教材識字為主，受試者以純文字閱讀。

二、進行實驗教學-介入期：

於九十五年三月底到六月初的期間進行受試者的教學處理，實際教學時間共

計六週，每週 5節，每節 40分鐘，共四十節。教學者由研究者親自擔任，研究者

為師範學院初等教育學系畢業，已在普通班實施融合教育三年，目前正在台東大

學教育研究所在職進修中。實驗組與控制組採用的教材均為自編教材，學習單元

內容相同。

三、維持期：此階段於每次教學結束後皆實施「識字測驗」及「閱讀理解測驗」。

四、追蹤實驗效果：為驗證概念圖教學策略的保留效果。在實驗教學後，間隔二

週，於九十六年四月到六月，研究對象實施進行六次「識字測驗」及「閱讀理解

測驗」後測

五、資料整理階段

實驗教學結束後，立即整理實驗階段的資料，依據資料分析實驗教學效果，

且依據受試者之回答分析犯錯情形的變化。
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第六節 資料處理與分析

壹、資料蒐集

本研究主要需蒐集二方面的資料，一是個案資料，一是個案接受教學介入的

反應資料，，現分別將方法說明如下：

一、個案資料

以參與觀察、訪談、文件蒐集等方式蒐集資料。以結構法及聯結法呈現個案

資料。結構法係指將個案資料中，有利的證據重新組織架構，將相關的資料予以

連貫及組織起來，此法的目的在於將個案資料組織成連貫的關係。聯結法是以有

系統的統計分析方式將所有的個案事實資料加以分析，然後再以主觀邏輯方式加

以推論資料，其目的在於找出各項資料間的關係（陳李綢，1996）。

（一）參與觀察與錄音

研究者為主要研究工具，也是實驗教學介入階段的教學者，在教學過程中與

個案進行頻繁的互動，並以錄音的方式記錄和個案在上課期間的互動，比較能詳

實記錄，以免研究者在教學時忽略了重要訊息。此類資料的取得，除了能反映個

案對教學策略的反應，有助於分析個案接受教學介入的學習狀況，研究者亦會蒐

集個案在接受教學介入時的作業單等書寫記錄，以作教學介入成效的分析更能真

實反映個案的學習特質。

（二）訪談及錄音

本研究依據研究目的及性質，採用下列的訪談策略：

1.訪談對象為個案、家長、科任教師，以獲得較豐富、更趨近於真實的個案背

景資料。

2.訪談方式依 Patton的分類（吳芝儀、李奉儒譯，1995），有三種基本取向：（1）

非正式的會話訪談；（2）一般性訪談導引法；（3）標準化開放式訪談。

3.本研究採用的訪談方式隨時機不同而轉換：

（1）在研究初期，係以蒐集重要的個案基本資料為主，研究者結合了「一
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般性訪談導引法」與「標準化開放式訪談」的策略，在這樣的策略中，

研究者可以將一些基本的問題先行決定，精確的擬成文字，但當適宜

更深入地探索某一特定問題，或適宜進行原始訪談工具未能涵括的新

領域之探索時，仍能擁有較大的彈性來進一步地探索，以及較大的彈

性來進行決定（吳芝儀、李奉儒譯，1995）。這種性質的訪談，研究者

以錄音的方式記錄下來。

（2）研究過程中，非正式訪談的發生無法事先規劃及預測，而是在研究過

程中與接受訪談者當面或電話接觸時，隨機地、自然地談論一些相關

或需要立即澄清的問題。研究者以當下隨手筆記或訪談完儘速記錄的

方式記錄下來。

（三）文件蒐集

文件（document） 的主要用途是檢驗和增強其他來源的證據，如果發現

文件和觀察或訪談資料互相矛盾，研究者即進一步探究（黃瑞琴，2001）。所

以，從文件中所得的資訊得再和觀察或訪談所得資訊進行比對與校正，如此，

才能將資料做更準確的解釋。

二、教學學習成效資料

本研究想要了解學習障礙學童接受概念圖策略教學之後的識字及閱讀理解的

改變情形。將基線期三次評量與介入期六次評量以及保留期三次評量的成績加以

蒐集，並紀錄下 來̀，最後依據次評量的結果，繪製成曲線圖並做成「視覺分析表」。

貳、資料分析

一、量的分析

本研究藉著圖表資料做目視分析，資料的視覺判斷是根據階段內及階段間資

料點的水準和趨向決定。目視分析的重要組成要素亦包括階段長度和資料點的重

疊百分比。以下逐一說明上述名詞：

（一）階段長度
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階段長度是指一個特定的實驗階段發生作用的時間量，也就是階段內的

資料點數目。需要進行多少個觀察時間將視資料的變化而定，但當要決定資

料水準的穩定性與趨向，必須至少需要評量三個連續的資料點。

（二）水準

水準是指縱軸所顯示的資料量，表示水準的二個基本而重要的向度，包

括水準變化與水準穩定性。

1.水準變化：分為階段內與階段間變化兩種，階段內變化是指同一階段中最後

一次與第一次的資料數值相減；階段間變化是指介入期的第一次數值減去基

線期最後一次的數值，或保留期的第一次數值減去介入期的最後一次數值。

並且紀錄階段內和階段間變化為進步（＋）、退步（－）或無變化（＝），該

數值可來了解介入對目標行為的成效。

2.水準穩定與範圍：指各資料點數值的變化的的範圍，透過加總所有資料點的

值，再除以資料點總數，可算出每一階段的平均水準，然後再找出階段內資

料點的最低值和最高值。在一階段內有 80-90%的資料點，落在所有資料點平

均值 15%的範圍則視為穩定。而各階段的範圍，只要指出縱軸上資料點的最

高值與最低值即可。

3.趨向：指資料點變化的情形，包括趨向走勢、趨向穩定度和趨向變化三種。

（1）趨向走勢：是指資料趨勢線的斜度，本研究由於資料點數較少，使用

手劃法，分為進步（＋）；退步（一）或是無變化（＝）。

（2）趨向穩定度：是指一段時間內，分數逐漸增加或減少的穩定情形，評

量分數時一般以趨勢線上、下 15%範圍內為穩定，將範圍內的資料點

數除以總資料點數，為穩定百分比，因此落入範圍的點越多時，趨勢

的穩定度就越高。

（3）趨向變化：指相鄰兩個階段間趨向走勢的變化。

4.重疊百分比

係指後一階段有多少比例的資料點落在前一階段的範圍內，一般而言，重疊
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的比率越低，介入對目標行為的作用越大。其計算方式如下：

視覺分析的進行有兩項主要的分析方法，一是階段內變化分析，二是階段間

變化分析。分析時預先根據各曲線圖，整理出各階段的階段長度、階段內的水準

範圍、階段內第一個及最後一個資料點的數值差距，以及趨向的預估等，做成階

段內變化分析摘要表。然後再比較階段內分析摘要表，做出相鄰階段間變化分析

摘要表，並進行階段間分析。通常重疊百分比愈低，表示對目標行為介入的效果

愈大。

重疊百分比＝（第二階段落在第一階段資料數值範圍內的資料點數/第二階段的資

料點數）×100％

本研究階段內變化分析摘要表的實施步聚如下：

1.確認階段順序，並給予每個不同階段一個字母代號。

2.決定階段長度：計算毎一階段中資料點的數目。

3.估計趨向走勢：以中分法估計每一階段的趨向，並畫出趨勢線。指出趨勢的

狀態，在趨向走勢下標下記號：正向（＋）： 表示進步；負向（－）：表

示退步；穩定（＝）。

4.決定趨向穩定性：使用 15%的穩定標準，計算在趨勢線範圍內的資料點數，

若穩定性在 85%以上，表示趨向穩定性穩定，若低於 85%，則表示不穩定，

並在趨向穩定性內加以註明。

5.決定水準變化：指出階段內第一次與最後一次的值，以最後一次的值減去第

一次的值，並注意是否進步或退步，將相減後所獲得的值記錄下來。

在比較階段內資料後，依階段內變化分析摘要表進行階段間變化分析，步驟

如下：

1.確認待比較的兩個階段：在斜線前方表示第二階段，斜線後方表示第一階段。

2.決定趨勢變化與效果：複製階段內分析摘要表中趨向走勢之資料，比較兩條
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斜線之趨向走勢的變化，以決定第二階段對第一階段的效果是正向、負向或

無。

3.決定水準變化：指出第一階段的最後一個資料點和第二階段的第一個資料

點，以第二階段的第一個值減去第一階段的最後一個值，並注意是否出現進

步或退步，將相減後所獲得的值記錄下來。

4.決定重疊百分比：欲決定第二階段在第一階段範圍內資料點之百分比，可依

下列方式進行：（1）指出第一階段的範圍；（2）計算第二階段的資料點數；

（3）計算落在第一階段範圍內第二階段的資料點數；（4）將落在第一階段

範圍內的第二階段的資料點數，除以第二個階段的資料點數，再乘上 100%。

二、質的分析

在質性資料方面，以學生的歷程檔案（包含概念圖、前後測驗）、教師的反省

札記及教學前、後晤談資料，進行質化分析，以了解學生學習成效，進一步探究

學生識字及閱讀理解歷程之特色。

為降低個人主觀意見對研究結果產生偏差 ，本研究藉助三角檢定法

（triangulation）增加研究之信效度。因為三角檢定法結合多方面探究方法，研究同

一個現象。以多種方法蒐集到的資料使結果更深入探討，並能互相檢視、比對（黃

瑞琴，2001），故實施三角檢定法可透過多種蒐集的資料，聚焦探討一個事實，建

立構念效度。本研究以觀察文件分析等方式蒐集個案的資料，並將不同方法蒐集

到的資料相互比較檢驗；研究者在分析的過程中，也會與專家學者（指導教授）

討論，以免分析結果流於主觀。

本研究從學童的晤談、識字及閱讀理解前後測、概念構圖、教師教學省思札

記多方來源蒐集資料；運用觀察、晤談等方法進行交叉比對；並透過指導教師、

學校同事及研究者本身的三角分析，本研究的三角校正圖如圖 3-4：
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圖 3-4三角校正圖

資料
教師反思札記

概念構圖

作業單

識字及閱讀理

解前後測 個案、師生、家

長晤談資料

三角檢核比對

方法 研究

指導教授
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第七節 行動研究信效度

本研究屬以質性資料為主，量化資料為輔的方式進行研究，不同的質性研究

者對判斷研究的標準有不同的思考。Cuba於 1990年指出，質性研究其實可利用可

信性、可遷移性、可靠性、可確認性來提高研究的可信賴性（潘淑滿譯，2005）。

其內涵如下：

壹、可信性

即量的研究中的內在效度。指質性研究者收集之資料的真實程度。欲達到具

有可信性方法可延長在研究場所的參與次數或時間、持續性的觀察、研究夥伴間

的互相詢問、負面個案資料分析、進行中的主觀及同儕檢證資料等方式，以提高

可信性。

貮、可遷移性

即量的研究中的外在效度。指質性研究者所蒐集的資料，對於被研究對象的

感受與經驗是可以有效的轉換成文字的陳述。所以，研究者必須詳述地點、時間、

情境和文化，提供豐富的訊息，以利讀者在閱讀報告後轉換及利用。可利用蒐集

詳細的描述性資料及發展脈絡性的描述以提高其遷移性。

參、可靠性

即量的研究中的信度。質性研究的方法及研究主題易隨著研究的進行而有所

轉變，除了在研究的設計階段以詳實的文獻探討確定研究主題，以避免研究主題

偏離過遠的情形發生，，在轉變發生時，研究者必須清楚的記錄這些轉變，並說

明轉變的原因，研究者要有效運用有效的資料收集策略收集到可靠的資料，確保

資料穩定性。
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肆、可確認性

即量的研究中的客觀性。指質性研究的結論來自於資料本身，所以所有的資

料都要有其來源根據。研究資料、資料解釋及研究結果都必須根植於研究對象和

情境脈絡中，而不是研究者憑空想像出來的。重心在於對研究倫理的重建，從研

究倫理的重建，從研究過程獲得值得信賴的資料。可利用三角校正、多方資料蒐

集、自我的反省，以排除研究者個人主觀性。

本研究擬採取這四個標準，為了達到此四個標準的建譯，提出具體的方式，

以提高本研究之效度。具體做法如下：

壹、可信性方面：

一、本研究進行四個月，每週五次的教學介入過程中，和個案頻繁地互動，藉以

深入了解研究對象的學習特質。

二、藉由不斷的自我訓練及反省，提高觀察力及敏銳度，忠實記錄現場觀察資料。

訪談的部分，研究者係將轉譯的逐字稿交由他們檢核，以確定資料呈現的，

就是他們要表達的想法。

三、從科任教師、家長、個案學生的訪談資料，，蒐集的各種文件資料、教室觀

察及教學介入時的觀察記錄中，比較資料之間的一致性與差異性，找尋脈絡。

四、透過撰寫研究者反省日誌，了解自己的主觀在研究過程中可能造成的影響。

五、研究者採不同資料來源的三角校正，研究者以不同的資料來源，包含：觀察

紀錄訪談學習檔案研究者反省日誌，以上述資料作比較和交叉檢驗，將其結

果歸納以得到資訊的一致性。

貳、可遷移性方面

一、詳細描述個案的基本資料及學習特質。

二、詳細描述教學介入過程。

三、詳細描述個案接受教學的反應。
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參、可靠性的方面：

一、清楚描述研究者在研究過程中所扮演的角色。

二、詳細描述資料蒐集的情境。

三、詳細說明資料的分析方法及步驟。

四、以錄音的方式記錄事件，使能以逐字稿轉譯口述資料，確保資料的正確性。

五、觀察和訪談記錄作好描述、推論或主觀判斷的釐清。

肆、可確認性方面：

所有的研究資料都註明清楚來源，包括如何取資料、什麼時間、什麼情境下

取得資料等訊息。
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第四章 研究結果與討論

本章描述研究者在融合班教學過程中，透過概念構圖策略的教學方式來探討

對學習障礙學童之學習成效影響，使學習障礙學生樂於學習，在學習中有所收穫，

研究者期望從教學過程中反思。

本章節分成三節來說明：第一節是概念構圖策略的實施對學習障礙學童識字

能力的教學立即及保留效果；第二節是概念構圖策略的實施對學習障礙學童閱讀

能力的立即及保留效果；第三節是研究者的反思。

第一節 概念構圖策略的實施對學習障礙學童識字能力的教學

立即及保留效果

本研究首先針對在教學現場觀察個案學習識字運用策略情形，其次再分析歷

經三個時期（基線期、維持期、保留期）的實驗，研究者將二位受試者在識字測

驗的總得分，分別點繪在曲線圖，並將每位受試者在各階段內的變化摘要列成表，

再根據階段內的變化摘要表比較階段間的變化，依實驗組、對照組的整體識字成

績表現加以分述。

壹、個案運用概念構圖識字表現情形

依教學目標紀錄學生識字評量，分為認讀、聽寫二部分，每一部分再與控制

組整個實驗階段所得資料做階段內及階段間的變化情形加以 比較分析，了解字音

字義字形學習差異處。

研究者在概念構圖策略教學現場觀察發現，在不同階段，除了師生互動型態

不同之外，個案在運用概念構圖策略的識字表現也有轉變。因此，研究者決定以
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三個階段為時間序列，循著不同階段的發展，分析個案在策略運用上的表現情形，

並探討識字表現上的變化。圖 4-1是個案學生閱讀識字表現分析之架構圖，藉以呈

現個案運用概念構圖在識字歷程的轉變。

圖 4-1個案學生閱讀識字表現分析之架構圖

（一）引導階段的策略運用情形

本研究對個案進行六個單元的實驗教學，主要是針對個案在老師的引導

下練習運用概念構圖策略將字使用視覺的圖象表現出來，此階段研究者要求

學生進行腦力激盪，舉出更多的相似字，可以是有相同部件的字，也可以是

音相同的字，這樣不但可以增加個案認識的字再次建構，並且可以促進學生

運用長期記憶不致於被遺忘。

本階段的識字教學活動，主要是教師以字引導學生做討論後，學生完成詞網

概念構圖策略的運用。然而，經研究者的觀察，發現學生舉出的詞會重覆出現相

同的字，以下說明之。

【重覆出現的字詞】

下面的例子是第一單元「狼和狐狸」，利用詞網進行字形辨別教學時，學生出

現了重覆字。

師：你有沒有發現：這些有哪些部分是一樣的？

小華：都有這個。（用手指著手部）

學生識字表現情形

概念構圖策略運用情形 學生識字分析

引導階段 轉型階段 內化階段 字音 字義 字形
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師：我們用動作表演一下你的語詞。

（捉雞、抓人、拉人、捕人、接人依序表演。）

師：好棒，你的動作都有用到手耶。

小華：他們本來就要用手。

師：「手」代表的意思是什麼？（教師指著字中的手部）

小華：就是可以用到手的字。

師：你要不要修改你的語詞？不要重覆的。

小華：捉雞、抓人、拉繩子、捕魚、接球。 （T觀

960412）

在第一次造詞時，小華的動作詞語後面幾乎都接著人，在討論活動後要求出

現的字不能重覆出現，個案將拉人改為拉繩子，捕人改為捕魚、接人改為接球。

另外在進行第二單元「老鼠娶新娘」教師在指導識字教學時，也出現了重覆

的字的情形。

小華詞網的作業單內容：爸爸→媽媽→兒子→家裡→森林

→樹→地→長大。

在作業單內容出現多為人和物的名詞，由「爸爸」想到「媽

媽」等，表示小華還需要利用大量閱讀增加其生活經驗和識字

量，才能建構出有義意的概念。

小華表示故事中的主角應該是老鼠爸爸，所以才會選定寫

「爸爸」，如果不問小華老鼠和爸爸之間的關連，我就無法知道

他的想法，而會直覺認為他隨便寫的，也許當我在處理學生問

題時，會在無心時做立即的判斷，缺少了求證的過程。

(札960418)

在引導階段中，對個案是在熟悉詞網的運用，教師在缺乏連結語的構圖中，

需透過對話了解個案的想法。
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（二）轉型階段的策略運用情形

個案在歷經二個星期的學習後，到了轉型階段在策略的運用上的表現有明

顯的進步，在詞網的的構圖上先和研究者討論之後，而能獨自進行，以下說明

之。

【掌握目標的連結】

研究者和個案討論連結語，協助個案有明確的概念發展構圖。以第三課「斷

機教子」中的「時間」一詞為例。圖 4-2為個案「時間」詞網概念圖。此概念圖

為二階段，第一階段將時間分為「一天」和「四季」；第二階段為「最喜歡」的

連結語發展個案的概念。

圖 4-2為個案「時間」詞網概念圖

閱讀本課時，小華發現故事中出現的「時間」有早上和中午，經討論之後，

把「時間」詞網的連結詞分為「一天」的時間和「四季」的時間。有了明確的連

結語不僅可避免小華在構圖時語詞的重覆性更增加了小華的成就感，願意用心構

圖及寫字。(札960428)

（三）內化階段的策略運用情形

經過了前兩階段教學活動的操作之後，本階段要引導學生進入策略學習的

內化階段，學生的識字及構圖有明顯的進步。觀察發現在此階段個案在運用策
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略的表現上，重覆的字詞減少了許多，學生的詞網聯想除了延續轉型階段的表

現，進行有方向的、重點的連結之外，個案會主動找連結詞，發展出自我創作

的詞網。以下說明之。

【自我創作的詞網】

在本階段，教師居於輔導者的角色，個案在進行第五單元「葡萄園裡的寶藏」

一文的詞網時，教師和個案討論時發展出「」的概念，個案分析出故事中三兄弟

的壞習慣，想出好的習慣，圖 4-3 為個案「習慣」詞網概念圖。

圖 4-3 為個案「習慣」詞網概念圖

另外，在進行第六單元「老鷹與狐狸」一文的詞網時，教師進一步鼓勵個案，

發現個案對「祭典」語詞特別有興趣。

小華：我要寫「祭典」。

師：這麼快就選好了，為什麼要選「祭典」？

小華：因為我們有打耳祭。

師：嗯，好，那你想想看要寫的內容。

小華：我要寫打耳祭、報戰功、唱歌和跳舞。 (T觀960524）

每年的四月是布農族的射耳祭慶典活動，由文中動物拜羊

的祭典活動中，小華馬上聯想到社區的熱鬧慶典，上課時滔滔
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不 絕 說 個 不 停 ， 直 到 下 課 還 會 和 同 儕 討 論 。

(T札960524）

個案在建構詞網時不斷使用自己的話來陳述，希望老師和同學明白個案要表

達的意思，接著用概念構圖方式紀錄下來，在認知上是一大進步，更是一種創作

的表現。

一、實驗組學生整體識字的資料分析

圖 4-4實驗組學生整體識字測驗得分曲線圖，在基線期階段整體識字正確率介

於百分之四十至五十之間，上下波動不明顯。進入維持期階段，得分呈現向上爬

升的趨勢，正確率介於百分之八十至一百之間。到了保留期階段，得分呈現穩定

維持，正確率介於百分之九十至一百之間。

表 4-1實驗組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表，實驗組學生在基

線期階段（A）尚未接受概念構圖教學時，整體識字表現平均水準為 47.93%，水準

變化為－2.26，在教學介入在維持期階段（B）後，階段內的平均水準由 47.93%增

加為 94.47％，趨向走勢為下降穩定狀態；階段間的資料中，由基線期和維持期兩

階段的趨勢方向來看，呈現了正向的情況，水準間的變化為+52.99，重疊百分比為

0%，顯示有明顯的進步；而在褪除基本識字教材教學後，回到保留期（A’）， 實

驗組學生的整體識字平均水準可達 91.64％。由上述說明實驗組學生在接受概念構

圖教學之後，其整體識字正確百分比有顯著增加，撤除實驗處理後的整體識字能

力亦達保留之效果。
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圖 4-4實驗組學生整體識字測驗得分曲線圖

表 4-1 實驗組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表

實驗組學生

階段順序 基線期 A 維持期 B 保留期 A’

階段長度 3 6 3

趨向走勢 \（－） \（－） /（＋）

趨向穩定性 穩定 100％ 穩定 100％ 穩定 100％

平均水準（％）
47.93（％） 94.47（％） 91.64（％）

水準範圍（％）
49.56~45.98 98.97~84.35 92.15~91.27

階
段
內
變
化

水準變化（％）
48.24~45.98

－2.26

98.97~84.35

－14.62

91.27~91.49

＋0.22

階段比較 B/A A’/ B

\ \ \   /
趨勢方向與變化效

果

正向 負向

水準變化（％）
45.98~98.97

（+52.99）

84.35~91.27

（＋6.92）

階

段

間

變

化 重疊百分比 0％ 100％

基線期 維持期 保留期

識
字
正
確
率
百
分
比

評量次數
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評量次數

二、對照組學生整體識字正確百分比分析

圖 4-5對照組學生整體識字測驗得分曲線圖，在基線期階段整體識字正確率介

於百分之五十至六十之間，上下波動不明顯。進入維持期階段，得分呈現平穩的

趨勢，正確率介於百分之八十至一百之間。到了保留期階段，上下波動不明顯，

正確率介於百分之七十至九十之間。

表 4-2對照組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表，對照組學生在基

線期階段（A）尚未接受傳統教學時，整體識字表現平均水準為 51.76%，水準變化

為＋1.37，在教學介入在維持期階段（B）後，階段內的平均水準由 51.76%增加為

90.73％，趨向走勢為上升呈現穩定狀態；階段間的資料中，由基線期和維持期兩

階段的趨勢方向來看，呈現了上升正向的情況，水準間的變化為+36.42，重疊百分

比為 0%，顯示有明顯的進步；而在褪除傳統教材教學後，回到保留期（A’）， 實

驗組學生的整體識字平均水準可達 81.14％。由上述說明對照組學生在接受統教材

教學之後，其整體識字正確百分比有顯著增加，撤除實驗處理後的整體識字未達

保留之效果。
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表 4-2 對照組學生整體識字測驗階段內與階段間變化分析表

對照組學生

階段順序 基線期 A 維持期 B 保留期 A’

階段長度 3 6 3

趨向走勢 /（－） /（－） /（＋）

趨向穩定性 穩定 100％ 穩定 100％ 穩定 100％

平均水準（％）
51.76（％） 90.73（％） 81.14（％）

水準範圍（％）
53.02~50.60 96.16~88.00 84.05~78.41

階
段
內
變
化

水準變化（％）
51.65~53.02

＋1.37

89.44~91.52

＋2.08

80.98~84.05

＋3.07

階段比較 B/A A’/ B

/ / /   /趨勢方向與變化

效果 正向 無變化

水準變化（％）
53.02~89.44

（+36.42）

91.52~80.98

（－10.54）

階

段

間

變

化 重疊百分比 0％ 0％

綜合上述二位受試者在在識字學習得分曲線中，可以明顯的發現經由自變項

的加入，亦即概念構圖教學及傳統教學的加入，學生在識字正確得分上有了明顯

的正面提升，而實驗組的提升幅度較對照組提升的幅度大。

二位受試者在在實驗教學階段的目視分析的結果顯示發現，實驗組、對照組

學生在基線期的整體識字表現呈現穩定的趨勢。進入維持期後，二位受試者在識

字測驗的平均分數皆比基線期高，這表示本研究的概念構圖教學和傳統教學能立

即提升受試者整體的識字能力。在處理階段內，實驗組、對照組學生的整體得分

呈現先上升再轉為水平的趨向。維持期階段進入保留期階段，二位受試者合併兩

階段（A’/ B）的重疊百分比，顯示實驗組學生在撤除概念構圖教學後，識字整體

測驗的整體得分能維持在維持期的表現水準；而對照組學生在撤除傳統教學之

後，識字整體測驗的整體得分未能維持在維持期的表現水準。因此本研究結果概



81

念構圖教學及傳統教學對學習障礙學生達到整體識字的立即成效 ；概念構圖教學

可以有效達到學習障礙學生的保留成效。

三、討論

（一）概念構圖教學對學習障礙學生識字的立即效果

概念構圖教學能立即增進受試者識字測驗的得分，與相關的識字教學研究相

比，此研究結果與秦麗花、許嘉吉（2000）、胡永崇（2001）、王惠君（2001）之識

字實驗教學的結果一致。雖然各研究介入實驗教學的策略的有所不同，且評量的

題型也有差異，但綜合來說，實驗結果可以肯定一個有系統的識字教學的成效，

概念構圖其立即效果顯著的原因可能是因為此種策略教學強調字和義之間的連結

特性，使學生透過對字的認識，進而發展出許多有義意的詞，減少大量識字的負

擔。

（二）概念構圖教學對學習障礙學生識字的保留效果

在撤除概念構圖教學二週後，二位受試者在識字測驗的得分均比基線期高，

但實驗組學生在維持期階段相比較並未有明顯下降的趨勢，此表示概念構圖教學

比傳統教學具有保留效果。與相關的識字教學研究相比，本研究結果與王惠君

（2001）之研究一致，但不同的測驗題型也會有不同的保留效果。但與李淑媛（1999）

具有較佳的保留效果，可能原因為本研究之教學頻率較密集、教學次數較多，所

以受試者在保留期有較佳的學習效果。

本研究的概念構圖教學強調字與字義之間的連結，也就是大量閱讀和生活經

驗相結合，使學生透過對字義的認識，延申出許多中文字，而達到識字的目的。
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第二節 概念構圖策略的實施對學習障礙學童閱讀的教學立即

及保留效果

壹、學生閱讀理解表現情形

首先研究者針對在教學現場所觀察到個案運用策略情形。其次再分析、探究

個案在閱讀理解測驗上的表現情形。

一、個案運用概念構圖策略的表現情形

研究者在概念構圖策略教學現場觀察發現，在不同階段，除了師生互動型態

不同之外，個案在運用概念構圖策略的閱讀理解表現也有轉變。因此，研究者決

定以三個階段為時間序列，循著不同階段的發展，分析個案在策略運用上的表現

情形，並探討閱讀理解表現上的變化。圖 4-6為個案學生閱讀理解表現分析之架構

圖，藉以呈現個案運用概念構圖在閱讀歷程的轉變。

圖 4-6個案學生閱讀理解表現分析之架構圖。

（一）引導階段的策略運用情形

本研究對個案進行六個單元的實驗教學，主要是針對個案在老師的引導下練

習運用概念構圖策略將理解用視覺的圖象表現出來，此階段研究者要求學生進行

腦力激盪，以澄清、分類和依序處理學生們存在的疑問或概念，這樣不但可以建

學生閱讀理解表現情形

概念構圖策略運用情形 學生閱讀理解分析

引導階段 轉型階段 內化階段 預測 提問 澄清 摘要
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構共識基礎，並且可以促進學生閱讀的樂趣。

本階段的教學活動，主要是教師以問題引導學生做討論後達成共識完成概念

構圖策略的運用。然而，研究者的觀察及分析學生參與的歷程，發現學生的對話

回應趨於簡化，常常是一問一答不具延伸性，需要教師一再的補充與提示，以下

說明之。

【終止的回應】

下面的例子是第一節閱讀「狼和狐狸」，師生一問一答的對話，最後學生無法

回應教師的問題，終止了對話，以致學習活動陷入停頓的狀態：

師：我知道還有狼和狐狸。你來猜猜看他們發生了什麼事？

小華：……他們會打架。

師：狼和狐狸會為了什麼打架？

小華：為了搶食物吧。

師：狼吃什麼食物？

小華：飯，不對是水果。

師：還有嗎？

小華：……(T觀960419）

另外在第二課閱讀「老鼠娶新娘 」時，教師引導學生預測內文時提問也發生

了學習活動陷入停頓的狀態：

師：…我們來猜猜看風會說誰比他強？

小華：樹。

師：很好，樹為什麼會比風強？

小華：風吹不動樹。

師：可是我看過樹枝被吹動？還有什麼是真的吹不動的？

小華：……(T觀960326）

本研究在進行引導教學活動初期，經常出現類似以上的終止對話的情形，在學

生進行概念構圖策略時，也會因學生簡短、被動的回應老師的詢問，無法延伸思
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考的深度和廣度，如此的表現顯示對文章內容無法真正的理解。

（二）轉型階段的策略運用情形

學生經歷二個星期的學習後，到了轉型階段在策略的運用上的表現在進步

中，在此階段個案回應能在教師的協助下，漸漸的進行有方向的回應，顯示在概

念構圖運用上更熟練，以下說明之。

【掌握重點的回應】

研究者以直接告知及提示的方法，讓個案掌握重點。以第三課「斷機教子」

個案練習摘要，較能個重點式的回應，協助個案在概念構圖建立架構。

師：孟子四歲的時候，父親去世了，母親一人照顧他。換你！

小華：孟子很頑皮，常常出去玩。然後…然後，老師換你！

師：因為貪玩蹺課，被媽媽發現了，媽媽很生氣。換你！

小華：對,媽媽就拿剪刀把織好的布剪斷，告訴孟子不可以這

樣，老師會生氣。老師換你！

師：媽媽不要孟子半途而廢，不好好學習。最後….換你！

小華：最後，孟子改過了也成為有名的人。(T觀960403）

討論之後個案完成本課大意的概念圖，圖 4-7 為個案「斷機教子」大意作業單，

在作業單內容中可發現個案掌握重點回應。
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圖 4-7「斷機教子」大意作業單

在進行第四單元「貓和魚」時的摘要練習，研究者要求個案以適合的一句話

修改題目，在研究者的引導及協助下，掌握文章的重點摘要成一句話。

師：試試看囉，好像很好玩。原來的題目是貓和魚，你想當

故事中的魚還是貓？

小華：魚。

師：為什麼？

小華：因為他很聰明，用猜拳的方法就不用被吃。

師：你覺得故事中的魚是怎樣的一種魚？

小華：聰明的魚。

師：嗯！不錯！你覺得故事中的貓是怎樣的一種貓？

小華：嗯…貓…活該的貓。

師：為什麼活該？

小華：因為他吃不到魚又自己跌倒。



86

師：你要用哪一句話來改題目？

小華：用一句話喔！一隻活該的貓和一隻聰明的魚。

(T觀960410）

另外，在閱讀第四單元「貓和魚」一文時，個案在教師的詢問與引導下，以

故事中魚和貓的想法了解文章的要旨，顯現個案對文章理解的層次有所提昇。

師：魚有危險了，還想要玩剪刀、石頭、布，表示魚在想什

麼？

小華：他知道貓以為他會用壞掉的鯺出剪刀，然後到真的開始

就出好的鯺,是布的形狀。

師：回過頭來看你那隻活該的貓的是出什麼輸了？

小華：是石頭，他本來以為他會贏的。

師：你怎麼知道貓的想法？

小華：因為貓以為魚會出剪刀，只要出石頭就一定會贏。我還

覺得魚很聰明又不緊張。才能逃掉不被吃掉。

師：你的意思是說魚遇到問題緊張才能想出逃生的好方法。

(T觀960411）

故事中對於主角貓和魚內心沒有清楚的描寫，但個案運用常理及故

事結果發展出對主角解決問題的概念。

（三）內化階段的閱讀理解表現

經過了前兩階段教學活動的操作之後，本階段要引導學生進入策略學習的內

化階段，學生的閱讀理解表現有明顥的進步。經觀察發現在此階段個案在運用策

略的表現上，終止式的回應減少了許多，學生的反應除了延續轉型階段的表現，

進行有方向的、重點的回應之外，個案出會主動反省自己的表現與進行創造，以

下說明之。

【自我創作的回應】

在本階段，教師居於輔導者的角色，個案在進行第五單元「葡萄園裡的寶藏」
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一文的摘要時，教師進一步鼓勵個案用自己的話來創作摘要。

師：……還知道摘要的方法嗎？

小華：摘要就是很長的變短。

師：對把長的句子變短的句子，也可以用自己的話來説喔！

小華：主角是一個老農夫，他種很多的葡萄，可是他的兒子都

很懶惰，老師換你！

師：老農夫在死前告訴他的三個孩子葡萄園裡有寶藏。換你！

小華：老農年去世後，他的孩子開始在葡萄園裡挖寶藏。老師

換你！

師：結果……

小華：結果大豐收，賣了很多錢，最後他們才知道爸爸的寶藏

是就是葡萄。 (T觀960418）

個案在摘要時使用自己的話來陳述，需要將一段長篇文字縮短成為有意義的

句子，在認知上是一大進步，在上例中的最後對話是個案搶答，表示個案對本文

容理解到真正的含意，並加以陳述的摘要內容就是一種創作的表現。

【反省內思的回應】

學生在透過師生互動中，個案對自我學習能進行反思與監控。

師：……「貢桌」是指什麼？你要不要說說看？

小華：……我查貢。ㄍ-ㄨㄥˋ(一邊拼音一邊翻字典）

師：好，查一下。(花了將近二分鐘時間)

小華：「貢桌」就是放貢品的桌子。「貢品」是拜拜的東西嗎？

師：有沒有看過拜拜？（華點頭表示有）很多好吃的食物就

是「貢品」，擺放東西的桌子，就叫「貢桌」。

小華：我們家也有在家裡拜拜過，大伯和大伯母會用。

(T觀9600425）

在策略的教學期間，隨著時間的增加，研究者觀察個案在閱讀理解上產生的



88

變化。從引導階段中，個案從不熟悉策略，呈現生疏的、無法掌握要旨的回應，

逐漸能針對文章進行有方向的較能掌握重點的討論，到了內化階段尚發展出創造

與反省等高層次的認知能力，不僅運用策略的情形產生「質」的變化，閱讀理解

表現亦呈現正向的提昇。

二、綜觀兩次閱讀文章訪談的分析，第一次的訪談中，個案是被動的學習者，無

法掌握策略的使用方式，在第二次的訪談的表現中，個案己熟練策略的使用

時機，茲將個案在教學初期與教學結束之後，在閱讀理解的表現整理如表 4-3。

表 4-3教學初期與教學結束後閱讀理解表現的比較

閱讀理解

的歷程
教學初期 教學後

預測下文

1.以標題的表面字義解釋，無法進

行相關的聯想，在思考、理解的層

次有限。

2.無法根據己知段落內容完成預

測，缺乏統整前段落描述有意義的

能力。

1.知道要用標題做預測文章內容，且會

主動思考意義之後讓預測更接近合理

性。

2能依據已知段落的故事情節，預測下

一段發展情節，可見個案在閱讀理解方

面的進步。

題出問題

提的問題為文章中淺顯可見之事實

性的陳述，無法進一步掌握段落的

重點來提問，可見個案思考僅停留

較低的層次。

能知道運用提問的時機，嘗試找出段落

中的重點，提出問題之後會自問自答，

表示個案正在思考

摘要重點

摘要重點：無法整體思考段落的概

念，以致摘要出現很多細節，而且

相當冗長，顯示個案尚無法綜合段

落的重點，作統整的理解。

段落摘要：能摘要重點並加以補充。

全文摘要：描述了太多的細節，內容過

長。

建構概念

圖

建構概念圖：對於文章中故事情節

發展不完全明白，被研究者詢問之

後才會有所覺察，有時候可以正確

回應，有時候無法正確回應。表示

個案目前無法主動思考。

透過概念構圖的過程，能覺察到文章中

不太了解的字或詞，會主動和研究者討

論並加以澄清概念，描出較完整的圖。

四、實驗組學生閱讀理解正確百分比分析

本研究應用方法論上的三角校正，除了上述質的資料分析外，兼採量的閱讀

理解測驗，評估學生在不同向度上閱讀表現的情形。

圖 4-8是實驗組學生於教學前閱讀課文之後的閱讀理解測驗的成績，在每單元

教學活動結束後立即測驗，並於教學結束後二週進行保留測驗。在基線期階段閱
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讀理解正確率介於百分之六十至七十之間，上下波動不明顯。進入維持期階段，得分呈

現向上爬升的趨勢，正確率介於百分之八十至一百之間。到了保留期間階段，得分呈現

穩定維持，正確率維持於百分九十。

表 4-4實驗組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表，實驗組學生在基

線期階段（A）尚未接受概念構圖教學時，閱讀理解測驗平均水準為 63.33%，水準

變化為－10，在教學介入在維持期階段（B）後，階段內的平均水準由 63.33%增加

為 91.67%，趨向走勢為上升穩定狀態；階段間的資料中，由基線期和維持期兩階

段的趨勢方向來看，呈現了正向的情況，水準間的變化為+30，重疊百分比為 0%，

顯示有明顯的進步；而在褪除基本識字教材教學後，回到保留期（A’），階段內的

平均水準可達 90（％），階段間的資料中，由維持期和保留期兩階段的趨勢方向來

看，呈現了正向的情況，水準間的變化為＋10，重疊百分比為 100%。由上述說明

實驗組學生在接受概念構圖教學之後，其閱讀理解測驗正確百分比有顯著增加，

撤除實驗處理後的閱讀理解能力亦達保留之效果。
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圖 4-8實驗組學生閱讀理解測驗得分曲線圖
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表 4-4 實驗組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表

實驗組學生

階段順序 基線期 A 維持期 B 保留期 A’

階段長度 3 6 3

趨向走勢 \（－） /（＋） －（－）

趨向穩定性 穩定 100％ 穩定 100％ 穩定 100％

平均水準（％）
63.33（％） 91.67（％） 90（％）

水準範圍（％）
60~70 80~100 90~90

階
段
內
變
化

水準變化（％）
70~60

－10

90~80

－10

90~90

=0

階段比較 B/A A’/ B

\ / / －
趨勢方向與變化效

果

正向 正向

水準變化（％）
60~90

（+30）

80~90

（＋10）

階

段

間

變

化 重疊百分比 0％ 100％

四、對照組學生閱讀理解正確百分比分析

圖 4-9是對照組學生於教學前閱讀課文之後的閱讀理解測驗的成績，在每單元

教學活動結束後立即測驗，並於教學結束後二週進行保留測驗。在基線期階段閱

讀理解正確率維持百分之七十，上下波動不明顯。進入維持期階段，得分呈現向上平穩

緩升的趨勢，正確率介於百分之八十至一百之間。到了保留期間階段，得分呈現下降的

趨勢，正確率維持於百分七十至八十之間。

表 4-5實驗組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表，實驗組學生在基

線期階段（A）尚未接受概念構圖教學時，閱讀理解測驗平均水準為 70%，水準變

化為＝0，在教學介入在維持期階段（B）後，階段內的平均水準由 70%增加為 90%，

趨向走勢為上升穩定狀態；階段間的資料中，由基線期和維持期兩階段的趨勢方
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向來看，呈現了正向的情況，水準間的變化為+10，重疊百分比為 0%，顯示有明顯

的進步；而在褪除基本識字教材教學後，回到保留期（A’），階段內的平均水準可

達 73.33％，階段間的資料中，由維持期和保留期兩階段的趨勢方向來看，呈現了

正向的情況，水準間的變化為-20，重疊百分比為 33.33%。由上述說明對照組學生

在接受概念構圖教學之後，其閱讀理解測驗正確百分比有增加，撤除傳統教學處

理後的閱讀理解能力未達保留效果。
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圖 4-9對照組學生閱讀理解測驗得分曲線圖
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表 4-5對照組學生閱讀理解測驗階段內與階段間變化分析表

實驗組學生

階段順序 基線期 A 維持期 B 保留期 A’

階段長度 3 6 3

趨向走勢 －（－） /（＋） －（－）

趨向穩定性 穩定 100％ 穩定 100％ 穩定 100％

平均水準（％）
70（％） 90（％） 73.33（％）

水準範圍（％）
70~70 80~100 70~80

階
段
內
變
化

水準變化（％）
70~70

＝0

80~90

－10

70~80

－10

階段比較 B/A A’/ B

－ / / －
趨勢方向與變化效

果

正向 正向

水準變化（％）
70~80

（+10）

90~70

（-20）

階

段

間

變

化 重疊百分比 0％ 33.3％

從上述圖表中，可以看出實驗組學生在接受概念圖教學後的閱讀立即測驗，

得分優於概念圖教學前之前測，其中實驗組的進步分數比對照組學生多。另外，

在概念構圖教學結束二週後，學生接受閱讀理解測驗之保留測驗，二名的學生成

績都高於前測的成績，呈現進步的情形；觀察實驗組及對照組的的保留測驗分數，

在實驗學之後的保留成績優於對照組。

五、討論

（一）在教學中，研究者設計故事接龍及概念構圖的活動，實驗組學生在參與活

動過程中，不僅發揮主動的精神，而且在過程中不斷修正及補充原有的想

法，所以保留效果比對照組明顯。

（二）概念構圖教學除了教師示範之外更應該讓學生有主動構圖的練習和機會 ，
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才能產生學習效果。

（三）在綜合「量」的統計及「質」的研究結果發現，概念構圖教學比傳統教學

對學習障礙學童在閱讀理解能力的立即及保留效果明顯。主要不同傳統教

學的地方是研究者於教學後使用概念構圖來取代學習內容，讓個案藉概念

構圖來複習，結果與 Guastello（2000）的研究一致。
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第三節 學生的學習及互動情形

在本節研究者分為二階段個案與同儕互動學習的情形觀察紀錄下來 ，作為進

行概念構圖教學的參考。第一階段為實驗教學前，自 96年 3月 6日至 3 月 17 日；

第二階段為實驗教學活動時間，自 96年 4月 10日至 5 月 29 日。以下加以說明。

壹、第一階段

閱讀教育一直是學校推行的重點工作，研究者配合繪本閱讀教育實施概念構

圖策略時，讓全班一齊學習。一開始組員間的互動不是很熱絡。再加上研究者只

把繪本導讀一遍，只傳達的書中的基本概念，而非如以往整節課都是研究者在講，

所以在實驗教學之前要求學生畫出概念圖，發現學生出現不知該寫什麼內容的情

形。

當繪本導讀完，逐一討論問題之後，請學生分組畫出流程式概念圖

時，我發現組員間一開始並無討論的聲音，也許是因為一開始學習操作

的關係。

S01：老師說要畫圖嗎？

S11：（舉手）老師！要寫字還是要畫圖？

師：都可以，但是要經過小組討論把故事內容表達出來。

S09：是按照故事的大意，還是自己的想法？

師：老師現在要你們小組完成的流程圖，是把這一本繪本的

大意摘要表達出來。

S12：喔！大意，那我們開始吧！ （T觀960307）

到目前為止，希望全班能有七成的小朋友能利用概念構圖

的方法進行閱讀，更希望日後在我正式對小華實施實驗教學

後，同儕能給予小華幫助，因為在融合班中小華遇到學習上困
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難都會先請教同儕，若同儕能在概念構圖的策略上給予協助對

我的班級經營及教學更有幫助。 （札960315）

第二週教學之後，小華和其他組員間討論互動增加，研究者鼓勵小華除了提

供意見之外，也能參與書寫的角色，經過組員討論之後，決定讓小華寫繪本其中

一個有關於事件的概念，當小華遇到不會寫的字或是意思表達不完整時，組員立

即給予最大的支持，集思廣益在一旁幫忙。研究者也提醒其他組別要把握共同討

論及發表意見的學習態度，不希望冷落低成就者的情況出現。

第一次在班級上進行閱讀繪本運用概念構圖策略，研究者的預期目標為學生

能透過討論繪製概念圖，但因學生語文理解能力程度不同，表達方法也不同。在

整個研究的過程中，問題的產生是不可避免的，茲將在這個階段所產生的問題、

研究者的處理方式與結果敘述如下：

【問題一】組員間討論情形不佳，小華（包含低成就）參與度不高。

學生第一次使用概念構圖策略，需要靠腦力激盪出自己不同看法，但同學間

的對話不多，比較常見的情形是程度好的學生未經小組討論就自己寫下答案，小

華及低成就者會出現因無法加入討論而被忽略，轉而向其他同學聊天。

【處理方案與結果】

由於學生討論情況不佳，研究者除了口頭鼓勵學生多討論外，另外還思考如

何增加學生討論的重點。為促進學生在使用概念構圖的討論活動過程，可以更活

潑更熱絡，讓小華感受上課愉快的氣氛，進而提昇學習的興趣，故在討論時間研

究者規定每個人都要輪流表達看法，把流程概念圖改成四開圖畫紙大小。這樣在

組員討論書寫想法時，其他組員可在紙上畫圖加些創意。

S01：小華你也要一起寫！（組員間的邀約）

小華：我知道，可是我要寫什麼？

S13：誰要先寫？

S07：我先！我覺得第一節是春天的感覺-溫暖和新生命。
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小華：新生命？我沒有看到有生孩子呀？

S07：他的意思是說發芽就是新生命！

S01：我覺得S07的看法不錯吶，寫下來吧！

（組員互相擊掌）

小華：換我試試看！ （T觀960330）

在座位的安排方面讓小組成員面對面坐著，以利討論方便，小華的座位夾在

高成就者中間，如圖 4-10，小華坐在 S01 和 S07 之間，目的是希望透過兩人的學

習特質能邀請個案加入討論，以免被冷落，造成學習不專心。當小組成員都專心

的討論且每個人輪流說出自己的想法之後，開始合作建構出小組的概念圖並佈置

教室。

圖 4-10小組座位安排圖

【問題二】組員意見多，概念圖重覆且雜亂。

討論是為了讓組員能透過自由的表達，找出共識完成概念圖，但也因為討論

的關係，組員七嘴八舌的令個案無法專心在討論的主題上，故無法有效掌握概念

構圖的策略，在許多的概念圖連結中，個案常會有分心的狀況。

【處理方案與結果】

1.走入組間：研究者為了掌握個案在教學活動中學習的狀況，會像不經意似

的走進小組中和個案討論概念圖的內容，讓個案經過口述之後，再次建構

學習概念，學習更進入狀況。

2.使用錄音機：在分享概念圖成果後，每組指派一名組員錄下討論結果。研

究者在四組中安排低成就學生負責任務。個案為了完成任務需更用心的聆

S13 S07

S01 小華
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聽及記憶，教學者在完成任務時也可適當給予讚美與鼓勵。

【問題三】不熟悉概念構圖策略的技巧，需隨時提醒使教學不流暢。

教師先請學生掌握故事的元素：人物、時間、地點、事件，要求學生在閱讀

繪本之後，在各元素之下簡要的紀錄閱讀的內容，再加上大意及感想。因為學生

常因討論時忽略了將看法整理歸類，出現了重覆的看法，組員會因抽取出現過的

重要訊息而互相打斷同組間的討論。研究者處理之後便無法仔細觀察個案的學習

情形。

【處理方案結果】

研究者將概念構圖策略的步驟分別寫在壁報紙上，做成海報，只要是小組討

論時間，研究者就將海報貼在黑板上，這樣就無需一直重複講，研究者也可以有

更多的時間 來觀察學習過程。值得注意的是，個案在小組討論時會熱心的指導同

組組員老師所張貼的海報內容，使得學習興趣提昇，以下舉例說明之。

小華：「腦力火花」的時間，快點說，S1你要先記下來哦！

S13：每個人都要注意聽，才不會重複。

S07：這一次我先…還是你先(看著S01)。

S01：獅妹妹應該是太餓了，才會自己去狩獵。

小華：太餓了。（小華重複唸）

S07：她先看到狒狒就想吃，可是他們先跑掉了。

小華：想吃狒狒。（小華重複唸） (T觀960330）

教師提供有清楚、系統的學習步驟，對小華的學習有很大

的幫助，小華知道在這次的學習任務中該做哪些事對他來說很

重要。透過同組間互相提醒，讓建構概念圖的過程能順利完成。

(札960330）

【第一階段小結】

1.教師需提供討論重點或方向，學童在建構概念圖時不致於雜亂無法集中焦
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點，使學生互動熱絡。

2.學生分組討論時，研究者必須走入小組中觀察同學之間的互動並適時給予

引導。

3.研究者提供適宜的例子說明概念構圖的步驟，增加學生運甪概念構圖策略

學習的狀況熟練度。

貳、第二階段

這個階段由研究者在六年級融合班級上對個案進行實驗教學活動，所以個案

有較長的時間需要自己獨自學習。在第一節課利用語詞編故事時，會把個案的坐

位安排在讀書角，為了不干擾其他學生的學習活動，在研究者先示範編故事之後，

就請個案使用錄音機錄下自己編的故事。個案雖然在一單元一的第一節課編故事

花了些許時間，但仍能在第一節課完成自編故事，讓我覺得很訝異。而在學生互

動方面，研究者增加了小老師制度，有指導朗讀的小老師、有指導畫概念圖的小

老師及交換心得的小老師，讓同儕發揮協助的精神，提供個案適時的指導。

在這一階段的教學中，個案表示最喜歡和同學分享學習故事的活動。而且根

據觀察紀錄個案最常和 S12分享故事內容。

T：分享時間到了，今天你想和誰分享？

小華：老師我想重畫再分享。

T：你要不要等和同學分享完之後再重新畫？

小華：好！那我選S12可以嗎？

T：你可以走過去問 S12，有沒有空聽你的故事分享。

（小華小聲的問坐在對面的 S12）

T：老師，我們到圖書角了。(觀960404）

本階段實施時間較長，在融合班所遇見的狀況往往會影響實驗教學，一開始

是個案獨自學習的時間增加，由字義或是故事文章中個案建構識概念不太順利，

為了讓個案學習能有效達到目標，研究者把握教學時機改變活動內容，以下詳述
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說明。

【問題一】故事接龍教學活動無法順暢進行

當學習活動只有個案一人進行時，每一個活動時間會拖得更長，首先可能的

主要原因是研究者並不是完全在個案的身邊，使得個案無法專心學習，再來可能

的原因是挑戰任務難了點，個案還沒有嘗試就先放棄了。

【處理方案與結果】

第一次進行故事接龍，我一下子把本課全部的語詞放在桌

上，小華馬上面有難色，看的出來他很害怕。我雖然解釋了遊

戲進行的方式，也鼓勵小華試試看，但小華仍無法完成，於是

我馬上親自示範故事接龍，使用 1個語詞，使用 2個語詞，以

此類推，而小華挑戰三個語詞，順利編出故事，才露出一點高

興的表情。

我想是我太操之過急了，急著想馬上進入教學活動，急著

小華把課程內容學會，反而造成學習困難。發展故事接龍方式

是我調整的第一步，讓小華能充足的練習了解語詞意義及運用

時機。

(札960430）

一開始進行教學介入時，研究者即發現個案的學習狀況不能給過多的詞彙，

要分批出現，除了利用故事接龍的方式多變之外，再搭配研究者於閱讀前設計好

的詞彙網，增加個案重覆練習的次數。研究者反省之後做了教學活動的調整，在

觀察個案的學習情形方面，投入一個活潑的方法，能刺激個案的學習反應。

【問題二】使用以「犭」、「才」，為偏旁的字集中教學，在識字概念構圖運用上顯

出個案的語詞聯想力不足。

識字作業單出現了「狼」和「接」的詞網練習，雖然這二

個字常見，因為在之前都沒有提到詞網用法，我先告訴他寫作

業的方法，小華顯得不專心，一直搖著身體，搞不清楚到底要
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如 何 寫 ， 過 了 將 近 五 分 鐘 舉 手 向 我 求 助 。

(札960502）

【處理方案與結果】

在討論時間不足或是個案一人學習時，就會出現語詞少又不專心學習的現

象，在和個案修正詞網的寫作內容及方式之後，明顯有進步。我們在詞網中加入

了感官條件，個案的聯想力就更多變化了。圖 4-11「狼」詞網概念圖作業，為研

究者修正詞網後，個案呈現出多樣的文句敍述，研究者在「狼」字加入感官連結

條件有可以看的、可以吃的、可以摸的及可以聞的四個連結語。

圖4-11「狼」詞網概念圖作業

研究者在概念構圖文章的編寫上，所用的詞句儘量能與上一堂課的造詞活動

結合，但有時會事與願違，反而造成個案在理解及回憶詞意的混亂，無法把二個

部分結合好，起初研究者會在唸課文後講解語詞，後來研究者發現在唸完之後解

講語詞反而會使得個案在理解及回憶課文容時產生困難。所以，在後期就儘量在

造詞網時，先和課文做連結，在進行詞網活動時就可以講解詞義及練習。

【第二階段小結】

1.個案的學習特質需要更多更有意義的活動讓所學成為有意義的經驗，不只識
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字，透過有趣的活動提高個案的學習動機。

2.概念構圖的形式不拘，透過討論及分享和個案共同建構圖的連結語，成為有

意義的概念詞網。
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第四節 研究者的省思

本研究經過資料的整理與分析，研究者發現個案參與概念構圖教學的對話活

動以及個別的閱讀情境中，在策略的運用上不僅由生疏而漸漸熟練，還能發展出

自我監控的學習模式。個案一開始被動學習、無法有效掌握文章重點到能主動學

習、增加詞彙及運用能力、探究文章內容，透過概念構圖的歷程澄清疑問檢視自

己的學習情形。在量的分析上，在識字及閱讀理解測驗分數顯示，個案的後測得

分優於前測，在保留測驗上亦持續保持優於前測的表現，以此量的資料作為質的

分析之佐證，明顯觀察到案在閱讀理解表現的提昇。

綜合觀之，在本研究的教學情境中，概念構圖策略能提昇學習障礙學童的閱

讀理解表現；本研究的測驗量化數據可作為質的資料校正，交叉檢核個案閱讀理

解的表現，使研究者可以多方的評估，對本研究問題的分析能獲得更週延的論證。

壹、實驗教學上的省思：

一、教材教法：在教材內容編寫上能和個案生活經驗、興趣結合，更能引起個案

學習動機。一開始個案無法獨立完成概念構圖，需要教師在一邊指導，給予

充分的討論及思考時間，學生能完成概念圖及有表現其創意。所以在教學前

教師要充分了解個案的起點行為、詳細規劃課程方向、挑選合適的教材、熟

悉教材內容、規劃適宜的教學活動，確保學生可達成學習目標。

二、師生互動：個案了解自己的學習情況和同儕不同，常在交談時顯露出對自己

缺乏自信的話，教師需利用時間和個案閒聊，適時給予強心劑，哪怕是一句

話或一個眼神，個案整天都會很有精神。教學時，利用討論，引導個案將心

中想法陳述出來，放聲思考的過程，教師也可以進行觀察評量適時調整教學。

貳、研究者專業成長與轉變

研究者從教學現察學生反應中，增進自我覺察的能力，並在遇見困難時，需
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主動向協助教師詢問意見，故學會和他人溝通的方法。但在正式研究之後，協助

教師因學校行政活動因素，表現無法全心投入，所以在對話中需不斷的鼓勵教師，

期望能提升正向態度。

參、研究工具上的省思

在分析實驗組學生的上課情形及作業情形時，常常覺得對於對照組學生的了

解不夠，僅憑協助傳統教學的田老師對學生施測資料及觀察紀錄，不足以分析對

照組學生的學習歷程，也就無法和實驗組學生的學習歷程比較。所以研究若能組

成伙伴關係，熟悉教材，共同研究，結果會更客觀。
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第五章 結論與建議

本研究以就讀台東縣木兆國小普通班六年級的學習障礙兒童為研究對象，以

概念構圖教學進行識字及閱讀理解教學，研究目的在於發展行動研究解析學習障

礙學童在概念構圖教學中的學習歷程以及學習成效。茲依據研究目的及資料分析

結果，以下分別說明本研究的結論、建議。

第一節 研究結論

本研究採質、量並行的研究方法，研究者在融合班教學現場進行研究，探討

學習障礙學童在概念構圖策略的教學歷程的學習行為，並透過對照組進行識字及

閱理解測驗，探討學習障礙學童的學習成效。

壹、概念構圖的教學隨著教師教學的鷹架，逐步協助學生擔負起學習

責任。

在實驗教學前，以班級閱讀活動進行概念構圖策略，以減輕學習障礙學童因

需學習新的教材又要學習新的學習策略上的負擔。師生間愉快的討論過程、分組

活動共同完成概念構圖任務，同儕的認同與協助，讓學習障礙學童因挫折感減少

能快樂學習概念構圖策略。

實施概念構圖教學實驗，學習障礙學童在不同的階段，呈現不同的學習行為。

在教學之初，教師主要的任務是引導個案學習策略，教師以講解、示範、詢問、

引導練習等方式，協助個案認識策略的意義與運用，接著逐漸將責任轉移到個案

身上，以提示、回饋等方式，支持並協助個案願意負起學習的責任。進行教學時，

教師支持的鷹架配合學生的學習情形、班級的互動情境而做合適的調整，慢慢的
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將學習的責任交給學生。

整個教學活動，師生之間的責任有所移轉，教師的支持鷹架逐漸撤離，而學

生也在教師及同儕的協助之下，成為主動學習者，自己負起學習的責任。

貳、概念圖策略教學能有效增進融合班學習障礙學童識字能力。

透過教材的重新編排，以集中識字的方法，引導學生利用詞網、詞義熟悉生

字，訣竅在於利用一組詞語，聯想其他相關的語詞，讓語詞成為對個案有意義的

符號，使用視覺上的學習，強化對字的記憶。概念構圖策略的實驗教學，能提昇

了學習障礙學童識字能力，且也具有保留效果。

在概念構圖教學結束之後，進行識字測驗的立即評量，個案的成績均高於前

測的得分，明顯有所進步。在保留測驗方面，個案的成績都高於前測的成績，呈

現進步的情形，顯示學習障礙學童在接受概念構圖實驗教學後，提昇其識字能力，

且也具有保留效果。

參、概念圖策略教學能有效增進融合班學習障礙學童閱讀理解能力。

本研究的概念構圖教學活動，教師提供的教學鷹架協助學生了解策略的意

義、掌握策略運用的時機與方式。在班級閱讀活動，個案運用策略的表現一開始

呈現的是生疏、不熟練的，逐漸能回應教師的問題進行討論並完成小組的概念圖。

在個別進行概念構圖的閱讀理解方面，個案的表現從初始階段無法進行高層

次的思考，逐漸能藉助策略引導，提高思考的層次。本研究中，個案透過概念構

圖策略的運用與學習，發展閱讀理解的自我覺察，進而思考內容加以修正與補強，

監控自己的想法和文章是否有差異。在概念構圖策略的鷹架支柱下，幫助個案熟

練閱讀歷程，激發高層次的認知活動，讓個案成為主動學習者，主動運用先前知

識，建立引導思考的前導架構，幫助理解文章的涵義。

在概念構圖教學結束之後，進行閱讀理解測驗的立即評量，個案的成績均高

於前測的得分，明顯有所進步。在保留測驗方面，個案的成績都高於前測的成績，



106

呈現進步的情形，顯示學習障礙學童在接受概念構圖實驗教學後，提昇了閱讀能

力，且也具有保留效果。

肆、個案學習檔案，家長、同學、科任 老師訪談結果、研究者札記及

觀察資料之分析結果如下：

一、課堂的參與表現較為主動，學生提出問題、參與討論、表達意見的次數有明

顯的增加。在學習活動中，個案也喜歡扮演主動的角色。

二、家長的接納與支持使個案的情緒表現穩定與同儕之間互動良好，能擁有固定

的好朋友，讓個案在班級上有情感的歸屬感。

三、學習動機增加，看重評量表現。個案對策略的意義及運用有一定程度的理解，

也感受到此策略對識字及閱讀理解能力有提升的成效，表示會運用此策略在

別的領域學習上，而在寫作上也願意寫很多字來表達心中的想法。
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第二節 建議

本研究針對融合班教師運用概念構圖策略教學及未來研究予以建議 ，具體建

議如下：

壹、 實施概念構圖教學的建議

一、概念構圖教學具有提昇識字及閱讀理解的成效，但除了需提供足夠的資源之

外，師生之間的溝通方式須明確，才能協助學習障礙學生在概念構圖教學的

歷程中逐漸成長。

概念構圖將學生的知識以視覺化呈現，師生之間利用預測、澄清、提問、摘

要等方式溝通，才能有效的發展學生的識字及閱讀理解的能力。然而學生在學習

的歷程中，仍會發生困擾，出現無法掌握文章的要旨而呈現概念圖。研究者建議，

概念構圖策略教學的進行，教師除了注意策略的引導之外，還需要適時觀察學生

的學習反應及教學情境的轉變，給予適切的支援，讓學生能得到支持加以修正。

因此教師對自己於教學場合中角色的責任必須認清，學習接納、尊重。教師

也必須能在教學現場中發現問題中並找出適合的解決策略，且能依學生的個別差

異改進教學。

二、概念構圖教學可協助學生發展閱讀理解之後對學習歷程後設認知自我覺察。

在平時的教學可以融入策略的學習，持續內化的策略運用，增加學習障礙學

生的學習助力。

學習障礙學生因為識字及閱讀成就低落而抗拒學習活動的特質 ，可以透過師

生之間持續共同對話、共同參與、共同創作，增强學生的自信心。因此概念構圖

策略適合在各領域的教學中應用。學習障礙學生透過有效的運用概念構圖教策

略，能類推到新的學習上，所以策略的學習對學習障礙學生而言，具有不容忽視

的價值。
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綜合以上所言，概念策略的學習與運用，需要學習者長時間的投入，持續學

習，才能有真正的內化。因此研究者建議在平常的課堂中，可為學生融入概念構

圖策略的學習，以持續內化成為學生的的學習助力。

貳、對未來研究之建議

一、增加實驗教學的時數。

本研究實驗教學活動僅歷時三個月，對於學童的長期保留成效無法確知，建

議未來的相關研究應拉長時間，最好能達至少一學期以上，以確切瞭解實驗教學

對學習障礙學童的長期效果。此外，最好能將研究做長時間的追蹤調查，以瞭解

受試者在接受實驗教學之後，對未來閱讀課外書籍或是閱讀國小高年級程度的文

章是否有所助益。

二、比較傳統教學與概念構圖教學之語文學習成效。

本研究因為受限於研究工作者只有一人，無法有效蒐集控制組接受傳統教學

的學習歷程再與實驗組的學習歷程做質性對照比較。雖然本研究的學習成效成果

不錯，達到預期效果，也得到受試者的認同。但是和傳統教學方法相比效果如何

不得而知。建議未來的研究者應和其他教學方法作比較，才能比較出概念構圖教

學的優缺點。

三、教學者擁有多元的教學策略引導學生

概念構圖策略運用的成功與否，與教學歷程中的情境因素是息息相關，特別

研究對象是特殊學生時，教師更要花更多的時間及設計多元的教學策略引導學

生，做到充分的練習以達到精熟類化的目標。

四、結合電腦科技

近年來電腦科技發達，建議未來研究可藉由電腦設計完善的電腦化概念構

圖，對於學習障礙生提高學習成效應具有相當的潛力。

五、加強教師對概念構圖的知能

教師者本身對於概念構圖的了解，對於學生的學習成效影響深遠。為了讓學
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生能有效運用概念構圖達到學習目標，教師需多參加相關研習進修，充實概念構

圖的知能。
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附錄一

參與教學研究同意書

親愛的家長您好：

為提昇您的孩子之識字學習能力及閱讀理解能力，我

擬定了一「概念構圖教材教學」的教學研究計劃，希望

您能同意您的孩子參與本教學研究。整個教學研究期間

為民國 96年 2月到 96年 5月，將利用您的孩子於普通

班上課的時間進行教學，希望您能同意這項教學研究。

若您對這項教學有任何疑間，請隨時與我聯繫，我很樂

意為您說明。

敬祝 事事如意

研究者 王麗江 敬上

國立台東大學教育研究所課程與教學碩士班研究生

（回條）

本人同意我的孩子 參與這項教學研究。

家長 （簽章）

中 華 民 國 年 月 日
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附錄二

概念構圖教材

單元一 狼與狐狸

在一座幸福森林裡，有一隻狼為了想過安穩的生活，暗地裡偷藏

了許多食物，而且寸步不離的看守著，就怕有誰打他食物的主意。

有一天，狐狸來拜訪他。「近來好嗎？怎麼好幾天沒見你出來討生

活？」

狼說：「是呀！」咳一聲繼續說：「因為身體不舒服，只好整天待

在家裡，我還真希望你能為我的健康祈禱呢！」

狐狸如願順利走進到狼的屋裡，卻找不到任何機會偷吃狼的東

西。回去之後越想越不甘心，於是，狐狸便偷偷跑去告訴牧羊人，可

以在某個地方捕捉到一隻狼。

牧羊人依照狐狸的指示，果真順利捉到一隻狼。貪心的狐狸知道

狼被捉走了，立刻回到狼洞，接收狼洞，霸佔狼留下來的食物。只可

惜狐狸還來不及享用這些美味的食物，牧羊人很快的又回來抓走了狐

狸。

單元二 老鼠娶新娘

森林深處住著老鼠爸爸一家人，共有七個女兒，他的女兒每個都

長得很漂亮。

有一天，老鼠湯米帶著花來向他最大的女兒求婚，可是被老鼠爸

爸一口拒絕了。第二天，老鼠爸爸決定出門，找最強壯的人當女婿。

老鼠爸爸一抬頭看到太陽公公，覺得他應該是最強壯的人。

太陽公公卻說：「我不是最強的，雲能遮住我，它比我強。」

雲謙虛的說：「我不是最強的，風能吹跑我，它應該是最強的。」

風指一指老鼠爸爸背後說：「我不是最強的，牆壁比我強多了。風使勁

的吹，可是牆壁還是絲毫不為所動。

老鼠爸爸興奮的說：「牆壁先生，你最強壯，我願意將女兒嫁給你。」

牆壁指一指角落說：「你們老鼠不是比我更強嗎？」

這時候，角落裡正好出現一隻老鼠咬穿了牆壁，探出頭來。於是，老
鼠爸爸決定把女兒嫁給那隻穿牆出來的老鼠。他風風光光的娶新娘。
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單元三 斷機教子

孟子四歲的時候，父親就去世了。他的母親每天辛苦織布維持生

活，雖然清苦，但孟母一直很重視對孩子的教導。

不久，孟子開始上學。有一天早上，孟母坐在織布機前「唧唧……」

織著布，眼看這匹布就快織好了，孟母十分滿意。

「娘！我回來了！」孟子喊著。這時候離中午放學時間還早。孟

母以為孟子生病了。孟子興奮的說：「今天天氣好暖和喔！我在學堂裡

坐不住，就跑出來捉小鳥玩。」

聽見孟子這麼說，孟母臉上的慈祥笑容突然消失了，生氣又傷心

的說：「原來你是逃學回家啊！」說完，就拿起剪刀「喀擦」一聲，把

快織好的布剪成兩段。孟子吃一驚說：「娘，您為什麼把這麼漂亮的布

剪斷了呢？」孟母嚴厲的說：「求學要像織布一樣，絕不能中斷，否則

不能織成完美的布，更不可能把書讀好。」

聽完孟母的教誨，孟子下定決心努力用功讀書，終於成為有名的

「亞聖」。

單元四 貓和魚

有一隻肚子餓的貓在海邊看見一條又大又肥的魚，被海水沖上岸。

貓看見魚以後，就迫不及待跳過去要一口吃掉魚，由於魚的右鰭撞到

石頭受傷了，變得像剪刀的形狀一樣。

魚聰明的求饒說：「貓哥哥，我知道你很餓想吃我。不過，我們先

來玩個剪刀、石頭、布的遊戲！如果你輸了，就要放我走喔！」

貓在心裡想小想，魚的右鰭像剪刀，我只要出石頭就贏了。可是

魚因為右鰭受傷很痛，所以牠出了另一邊像布的左鰭。

牠們把眼睛閉上，一起說：「剪刀、石頭、布！」結果魚贏了。貓

卻不甘心，想要撲上前吃魚。突然一陣大海浪沖上來，貓滑了一跤，

海浪把魚救回大海游走了。



113

單元五 葡萄園裡的寶藏

在一個小小的村莊裡，住著老農夫和三個懶惰的兒子。大兒子一

天到晚吃個不停，身材長得胖嘟嘟的。二兒子除了睡覺，還是睡覺，

什麼事都不用做。最小的兒子，則整天無所事事的吹著笛子。老農夫

每天辛勤的工作著，卻沒有一個兒子肯幫忙。

老農夫斥責三個兒子：「像你們這樣好吃懶做，總有一天會餓死

的。」可是三個兒子也不理老農夫，害得老農夫既傷心又失望，不久

之後，終於病倒在田裡。

有一天，老農夫把三個兒子叫到床邊來。淡淡的說：「我在葡萄園

裡埋了一些寶藏，等我死後，你們就把它挖出來平分。」

老農夫死後，三兄弟每天都在葡萄園裡勤奮的挖著寶藏。把整個

葡萄園都挖遍了，什麼也沒有，最後乾脆把葡萄種下去。結果大豐收，

賣了很多錢，最後他們才知道爸爸的寶藏是什麼。

單元六 老鷹與狐狸

老鷹和狐狸達成一項協議，希望從此成為好鄰居、好朋友，一個

在樹枝頂上築巢，另一個在樹幹底部做窩。

過了一年之後，老鷹和狐狸都各自成家也生了小孩。有一天，

狐狸夫妻有事外出，老鷹趁機捉走了一隻小狐狸，正準備高飛離

去，恰好狐狸夫妻回來，一看見老鷹爪子上的獵物，氣得破口大罵，

但已經來不及阻止。

不久，森林舉辦一次以羊做拜拜的祭典上，老鷹從貢桌上偷偷叼

走了一塊羊肉，打算帶回去餵小鷹，沒想到這塊羊肉上竟黏著一塊燒

火的煤，老鷹一回到鷹巢，沒想到一轉眼，鷹巢立刻起火被燒掉了，

小老鷹因為還來不及逃走，被烤個半熟。正當他們四處逃竄時，一不

小心跌了下來，正好掉進待在樹下看好戲的狐狸嘴裡。狐狸終於如願

以償，當著老鷹的面把孩子給吃了。
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附錄三

概念構圖識字教材學習前評量

學 生：

一、生字認讀（在沒有任何提示下，老師讓學生看字立

即說出字音，正確畫○，每一行有 10個字）。

狼 狐 狸 捕 接 羊 指 捉 抓 找

鼠 娘 婚 婿 嫁 娶 漂 決 深 湯

機 織 否 喊 啊 喀 吃 唧 時 暖

貓 魚 跳 跤 浪 海 沖 滑 前 剪

寶 藏 葡 萄 懶 惰 忙 裡 埋 挖

鷹 樹 枝 巢 桌 烤 熟 燒 逃 逹

評量日期： 評量結果：       /60
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附錄四

概念構圖教材生字語詞學習單

概念圖分析生字的部件

概念構圖教材習寫單

我是： 詞網遊戲：用心看、動腦想

（2） （1）
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附錄五

概念構圖教材閱讀習寫單

我是： 故事題目：

主要人物：

背景：（時間、地點）

問題：

主要事件：

故事結果
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附錄六

概念構圖教材學習評量單元 1

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

狼 狐 狸 捕 接 羊 指 捉 抓 找

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

野狼 狐狸 捕捉 接收

指示 抓走 找不到 牧羊人

評量結果：     /7 百分比：

三、句子認讀

1. 大野狼捉走狐狸了。

2. 牧羊人找不到小羊。

評量結果：     /16 百分比：



118

貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1.好學生要聽從老師的□□。

2.你要□住我丟的球。

評量結果：     /3 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果：     /8 百分比：

＊認讀：       /33=      % 聽寫：   /21=     %
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融合班概念圖教材學習評量單元 2

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

鼠 娘 婚 婿 嫁 娶 漂 決 深 湯

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

深處 老鼠 娶新娘

求婚 女婿 嫁給

決定 湯米 漂亮

評量結果：     /9 百分比：

三、句子認讀

1. 在森林深處住著一隻老鼠。

2. 湯米決定要娶漂亮的新娘。

評量結果：     /22百分比：
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貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1. 妹妹答應男朋友的□□。

3. 明天我要□□你！

評量結果：     /4 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果：   /11 百分比：

＊認讀：      /31=      % 聽寫：    /25= %
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融合班概念圖教材學習評量單元 3

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

機 織 否 喊 啊 喀 吃 唧 時 暖

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

織布機 否則 喊著

啊哈 喀擦 吃一驚

唧唧聲 時間 暖和

評量結果：     /9 百分比：

三、句子認讀

1.織布機發出唧唧聲。

2.他喊著：「啊哈！」害我吃一驚。

評量結果：     /18 百分比：
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貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1.我一定要寫功課，□□媽媽會生氣。

2.□□一聲，剪斷了頭髮。

評量結果：     /4 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果： /8 百分比：

＊認讀：       /37=      % 聽寫：   /22=    %
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融合班概念圖教材學習評量單元 4

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

貓 魚 跳 跤 浪 海 沖 滑 前 剪

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

狸貓 肥魚 跳過去

滑一跤 海浪 海水

沖上岸 撲上前 剪刀

評量結果：     /9 百分比：

三、句子認讀

1.狸貓換太子是中國故事。

2.一隻肥魚被海浪沖上岸。

評量結果：     /20百分比：
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貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1.義祥用力一□，打破□高紀錄。

2.天雨路□，小心不要□□□。

評量結果：     /6 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果：     /10 百分比：

＊認讀：      /39=      % 聽寫：    /26=      %
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融合班概念圖教材學習評量單元 5

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

寶 藏 葡 萄 懶 惰 忙 裡 埋 挖

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

寶藏 葡萄園 懶惰

幫忙 裡面 挖遍

埋頭苦幹

評量結果：     /7 百分比：

三、句子認讀

1.奶奶的葡萄園有寶藏。

2.媽媽說我是懶惰蟲。

評量結果：     /17 百分比：
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貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1.我會□□奶奶餵雞。

2.我□□了田地，連一個地瓜也沒有。

評量結果：     /4 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果：     /9 百分比：

＊認讀：      /34=      % 聽寫：    /23=      %
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融合班概念圖教材學習評量單元 6

學生姓名： 評量日期：

壹、認讀部分

一、生字認讀

鷹 樹 枝 巢 桌 烤 熟 燒 逃 達

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞認讀

貓頭鷹樹枝 樹幹

築巢 貢桌 燒烤

半熟 逃竄 達成
評量結果：     /9 百分比：

三、句子認讀

1.貓頭鷹站在樹枝上。

2.好的樹幹能作成貢桌

評量結果：     /17 百分比：
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貳、聽寫部份

一、生字聽寫

評量結果：     /10 百分比：

二、語詞聽寫（老師讀一遍再寫出□內的字）

1.母鳥正在□□，準備生小鳥。

2.在海邊吃好吃的□□。

評量結果：     /4 百分比：

三、句子聽寫（老師唸出本課的句子）

評量結果：     /8 百分比：

＊認讀：     /36=  % 聽寫：    /22=     %
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附錄七

概念構圖教材學習評量計分表

學生班級姓名： 日期：

◎評量結果：

測驗結果 時段 題數 得分 百分比 備註

學習前

學習後

一、生字認讀

追蹤

學習後二、語詞認讀

追蹤

學習後

壹

三、認讀句子

追蹤

學習後一、生字聽寫

追蹤

學習後二、聽寫語詞

追蹤

學習後

貳

三、聽寫句子

追蹤

學習前

學習後

參 閱讀加油站

追蹤
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附錄八

閱讀訪談大綱

（一）你看了這篇文章的標題之後，你認為這篇文章可能在說什麼？

你是怎麼知道的？（根據標題字面上的意思或根據自己的經驗……）

（二）看完了第一段，你可以從裡面提出什麼問題來考別人呢？你想，

第一段的重點在告訴我們什麼？在這一段你有不懂的字或不了解意思

的地方嗎？

（三）你想修正你的預測嗎？為什麼？請你提出這段裡重要的問題來

考考老師，你想，這一段的重點在告訴我們什麼？在這一段你有不懂

的字或不了解意思的地方嗎？你是怎麼處理的？你想，下一段可能在

說些什麼內容？為什麼？
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附錄九

學生對概念構圖策略的看法訪談大綱

一、 你喜歡這種學習策略的方式嗎？為什麼？（如果喜歡的話，這

個課程吸引你的地方有哪些？）

二、 你覺得在這個學習策略活動中，對你的識字和閱讀理解學習有

幫助嗎？（如果有，是哪些或是哪一個最有幫助？為什麼？如果沒

有，為什麼？）

三、 你覺得老師教的學習方法，和你以前上課時所學的方法有沒有

不同的地方？（如果有，是哪些？）在這個課程中，讓你印象最深

刻的地方是什麼？為什麼？

四、 你覺得在這個教學活動中，和老師共同討論一篇文章（亦即概

念構圖的對話），對你有什麼幫助？為什麼？（如果有，是哪些？

為什麼？）

五、 你覺得在這個學習活動中，和以往國語課時所學的方法有沒有

什麼不同的地方？為什麼？你和同學間的關係有沒有不同？為什

麼？（如果有，是哪些不同？你喜歡這種改變嗎？）
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附錄十

轉錄符號系統

符號 意義

師 指研究者。

S01 １號學生

T觀960404 96年 4月 4日現場

觀察筆記。

札960404 96年 4月 4日研究

者札記

T訪960404 96年 4月 4日訪談

師長

S訪960404 96年 4月 4日訪談

學生
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附錄十一

融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 1

學生姓名： 評量日期：

閱讀加油站：

⒈（ ）「寸步不離」

①一步也不離開 ②不動 ③守住

2.（ ）「拜訪」

①拜年 ②拜拜 ③看望別人

3.（ ）「指示」

①交代 ②指導修正 ③能實現

4.（ ）「霸佔」

①壞人 ②強烈 ③搶佔

5.（ ）狼不出門一直待在家中的原因是

①生病了 ②細心看守偷來的食物 ③怕被人抓了。

6.（ ）狐狸拜訪野狼是要

①找他聊天 ②給狼探病 ③偷吃狼的食物。

7.（ ）狐狸找誰來捉狼？

①獵人 ②牧羊人 ③流浪人）

8.（ ）狐狸從狼洞回到之後為什麼不甘心

①狼沒有生病 ②吃不到狼的食物 ③幫狼祈禱

9.（ ）狐狸為什麼要給牧羊人指示

①想要得到狼的食物 ②欺騙牧羊人 ③欺騙狼

10.（ ）狐狸最後也被牧羊人抓走，這叫

①害人害己 ②吃力不討好 ③好心有好報）

評量結果：     /10百分比：
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融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 2

學生姓名： 評量日期：

閱讀理解

⒈（ ）森林「深處」

①時間很久 ②不容易了解 ③最裡面。

2.（ ）「娶」新娘

①男子和女子結婚 ②殺豬 ③巴結。

3.（ ）「求婚」

①男子要求和女子結婚 ②尋找 ③需要。

4.（ ）「女婿」

①少女 ②兒子的太太 ③女兒的先生。

5.（ ）老鼠爸爸找未來的女婿要

①最聰明 ②最勇敢 ③最強壯。

6.（ ）老鼠爸爸最先找誰當女婿？

①太陽公公 ②雲 ③風

7.（ ）太陽公公認為誰比他強？

①牆壁 ②雲 ③風。

8.（ ）誰認為牆壁比它強？

①太陽 ②雲 ③風。

9.（ ）最後，老鼠爸爸把女兒嫁給誰？

①湯米 ②老鼠 ③牆壁。

10.（ ）整件事老鼠爸爸犯了什事錯？

①沒有把女兒嫁給湯米 ②找太多人了 ③不知道自己的優

點。

評量結果：     /10 百分比：
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融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 3

學生姓名： 評量日期：

閱讀理解

⒈（ ）「織布機」

①織布的機器 ②一個組織 ③修補的機器。

2.（ ）「維持」

①連結 ②支持 ③想法

3.（ ）「暖和」

①寒冷的天氣 ②酷熱的天氣 ③舒服的天氣

4.（ ）「中斷」

①中途停止 ②好聽 ③攻擊別人

5.（ ）孟子的父親是在孟子幾歲時去世的？

①四歲 ②五歲 ③六歲。

6.（ ）孟子為什麼提早回家？

①貪玩又蹺課 ②打小鳥 ③天氣變壞了

7.（ ）孟母為什麼生氣？

①孟子不上課 ②剪掉織布 ③怕被人抓了

8.（ ）孟母生氣時用什麼教導孟子求學時要持之以恆

①說道理 ②剪織布 ③打他。

9.（ ）孟子聽了媽媽的教誨

①頂嘴 ②一起剪織布 ③努力用功

10.（ ）「亞聖」指的是誰？

①孔子 ②孟子 ③荀子。

評量結果：     /10百分比：
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融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 4

學生姓名： 評量日期：

閱讀理解

⒈（ ）「迫不及待」

①逼迫傷害 ②被逼得不得不如此 ③急得不能再等待了

2.（ ）「不甘心」

①不甜 ②不情願 ③不佩服

3.（ ）「撲」上前

①白走一遭 ②直衝 ③拍擦

4.（ ）「滑」一跤

①可笑有趣 ②溜著走 ③光滑

5.（ ）貓在哪裡發現大肥魚？

①山上 ②海邊 ③河邊。

6.（ ）魚的右鰭受傷是因為

①被海水沖的 ②撞到石頭 ③被貓抓的。

7.（ ）聰明的魚想到了什麼方法逃離貓的手掌心

①跳高 ②捉迷藏 ③猜拳。

8.（ ）猜拳的結果，誰贏了？

①貓 ②魚 ③狗。

9.（ ）貓在心中打什麼主意？

①只要出石頭一定會贏 ②反正也不想吃魚 ③一把抓住魚

10.（ ）最後魚的命運是

①被貓吃了 ②自己逃走了 ③海浪把牠救走了。

評量結果：     /10 百分比：
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融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 5

學生姓名： 評量日期：

閱讀理解

⒈（ ）「寶藏」

①珍藏的寶物 ②珍貴的 ③年紀很大的人。

2.（ ）「懶惰」

①沒精打采的樣子 ②做事不勤勞 ③不想理人。

3.（ ）「埋頭苦幹」

①抱怨 ②一人一意專心工作 ③把頭埋在樹幹。

4.（ ）「無所事事」

①不做任何事 ②不是故意 ③沒有發生事。

5.（ ）老農夫的田地是種

①玉米 ②桃子 ③葡萄。

6.（ ）老農夫的三個兒子都很

①認真 ②孝順 ③懶惰。

7.（ ）老農夫對他的三個兒子的行為感到

①傷心又失望 ②不在乎 ③高興。

8.（ ）農夫死後，兄弟每天都很勤奮的挖著

①田地 ②寶藏 ③葡萄。

9.（ ）農夫的寶藏是什麼

①田地 ②金銀珠寶 ③葡萄。

10.（ ）你覺得老農夫是個怎樣的人？

①很可憐 ②很有趣 ③有智慧。

評量結果：     /10 百分比：
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融合班概念圖教材閱讀學習評量單元 6

學生姓名： 評量日期：

閱讀理解

⒈（ ）「協議」

①共同討論商量 ②和諧 ③幫助。

2.（ ）「趁機」

①利用機會 ②搭摩托車 ③超越別人

3.（ ）「祭典」

①祭祀的物品 ②祭祀的典禮 ③姓名

4.（ ）「逃竄」

①為了活命而逃跑 ②逃走不見蹤影 ③灰心而避開

5.（ ）老鷹和狐狸達成的協議是成為

①好鄰居 ②好孩子 ③好動物。

6.（ ）狐狸有事外出，老鷹趁機

①捉走小狐狸 ②照顧小狐狸 ③陪小狐狸玩。

7.（ ）被捉走的小狐狸的下場是

①溜走了 ②被老鷹吃了 ③咬老鷹一口。

8.（ ）鷹巢被燒了，小鷹最後

①逃出來了 ②被燒了 ③被狐狸吃了。

9.（ ）狐狸夫妻為什麼放心出遠門？

①不喜歡孩子 ②因為信任老鷹 ③孩子很大了。

10（ ）這個故事告訴我們

①做人要守信用 ②做人要有禮貌 ③樂於助人。

評量結果：     /10百分比
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附錄十二

識字教材認讀評量雙向細目表：表格內內容為：配分（題數）
教材 試題 教學

內容 型式 目標
知識 理解 應用 分析 評鑑 小計 合計

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 7（8） 7

句子認讀 16（2） 16

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 3（2） 3

單元1

狼與狐狸

句子聽寫 8（1） 8

54

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 9（9） 9

句子認讀 22（2） 22

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 4（2） 4

單元2

老鼠娶新娘

句子聽寫 11（1） 11

66

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 9（9） 9

句子認讀 18（2） 18

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 4（2） 4

單元3

斷機教子

句子聽寫 8（1） 8

59

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 9（9） 9

句子認讀 20（2） 20

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 6（2） 6

單元4

貓和魚

句子聽寫 10（1） 10

65

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 7（7） 7

句子認讀 17（2） 17

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 4（2） 4

單元5

葡萄園裡

的寶藏

句子聽寫 9（1） 9

57

生字認讀 10（10） 10

語詞認讀 9（9） 9

句子認讀 17（2） 17

生字聽寫 10（10） 10

語詞聽寫 4（2） 4

單元6

老鷹與狐狸

句子聽寫 8（1） 8

58



140

附錄十三

閱讀測驗評量雙向細目表：表格內內容為：配分（題數）

教材 試題 教學

內容 型式 目標
知識 理解 應用 分析 評鑑 小計 合計

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元1

狼與狐狸

要點摘述 2（2） 2

10

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元2

老鼠娶新娘

要點摘述 2（2） 2

10

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元3

斷機教子

要點摘述 2（2） 2

10

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元4

貓和魚

要點摘述 2（2） 2

10

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元5

葡萄園裡

的寶藏

要點摘述 2（2） 2

10

字義理解 4（4） 4

文意統整 2（2） 2

延伸闡述 2（2） 2

單元6

老鷹與狐狸

要點摘述 2（2） 2

10
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附錄十四

概念構圖教學策略教學設計

適用對象 學習障礙 設計者 王麗江 教學時間 40分×5節

教 學 目

標

1.能熟悉運用語詞造句，成為有意義的故事。

2.能從一個生字的部件找出相同部件字

3.能使用概念圖認字

4.能完成詞網學習單

5.能摘要文章重點完成概念構圖。

6.能完成閱讀理解學習單

單元一 狼與狐狸

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

2.個案朗讀完之後，研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第一課課文

第二節
一、看圖說話

4. 以第一單元插圖和學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞 ，和

學生進行故事接龍。故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意

義加深印象，方法一：教師先示範後由學生仿作，語詞可自由運用。

二、評量：和同儕分享故事內容，也可以和同儕玩故事接龍。

插圖

語詞卡

第三節
一、生字詞語教學。

1. 字音的指導

2. 字形的指導

3. 字義的指導

4. 找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1. 教師提問，引導學生建立概念

2. 依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)學生可

自行發展概念

圖

第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)

單元二 老鼠娶新娘

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

第二課課文
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2.個案朗讀完之後，研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第二節
一、看圖說話

以插圖和學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞，和學生進行故事

接龍。故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意義加深印象 ，

方法：教師先示範後由學生仿作，語詞可自由運用。

二、評量：和同儕分享故事內容，也可以和同儕玩故事接龍。

插圖

語詞卡

第三節
一、生字詞語教學。

1.字音的指導

2.字形的指導

3.字義的指導

4.找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1.教師提問，引導學生建立概念

2.依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)學生可

自行發展概念

圖

第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)

單元三 斷機教子

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

2.研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第三課課文

第二節
一、看圖說話

1.以插圖和學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞，和學生進行故

事接龍。故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意義加深印

象，方法：學生或老師進行說故事活動時，另一方可指定語詞，考驗對語詞

的熟悉度。

二、評量：和同儕分享故事內容，也可以和同儕玩故事接龍。

插圖

語詞卡

第三節
一、生字詞語教學。

1.字音的指導

2.字形的指導

3.字義的指導

4.找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1.教師提問，引導學生建立概念

2.依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)學生可

自行發展概念

圖
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第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)

單元四 貓和魚

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

2.研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第四課課文

第二節
一、看圖說話

以單元插圖和學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞，和學生進行

故事接龍。故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意義加深印

象，方法：學生或老師進行說故事活動時，另一方可指定語詞，考驗對語詞

的熟悉度。

二、評量：和同儕分享故事內容，也可以和同儕玩故事接龍。

插圖

語詞卡

第三節
一、生字詞語教學。

1.字音的指導

2.字形的指導

3.字義的指導

4.找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1.教師提問，引導學生建立概念

2.依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)學生可

自行發展概念

圖

第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)

單元五 葡萄園裡的寶藏

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

2.研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第五課課文

第二節
一、看圖說話

1.以單元插圖和學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞，和學生進

行故事接龍。故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意義加深

印象，方法：兩人輪流交換故事接龍。

二、評量：和同儕分享故事內容，也可以和同儕玩故事接龍。

插圖

語詞卡
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第三節
一、生字詞語教學。

1.字音的指導

2.字形的指導

3.字義的指導

4.找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1.教師提問，引導學生建立概念

2.依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)學生可

自行發展概念

圖

第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)

單元六 老鷹與狐狸

節次 教學活動 教學資源

第一節
一、瀏覽課文

1.在無介入教學活動前請學生放聲朗讀課文，研究者需紀錄學生本單元生

字正確率。

2.研究者帶領個再次閱讀課文，錯誤的字會再次強調。

3.個案默讀，當個案準備好舉手告知研究者，進行閱讀測驗。

4.以問題引導個案，學生專心回想故事內容，畫出故事中精采的部本，說出

本課大意。

第六課課文

第二節
一、故事接龍

1.學生討論故事中出現的主角及提出本課出現語詞，和學生進行故事接龍。

故事內容可和學生生活經驗有關讓學生能熟悉語詞的意義加深印象，方法：

兩人輪流交換故事接龍。

二、評量：結合生活經驗相關的語詞概念構圖。

插圖

語詞卡

第三節
一、生字詞語教學。

1.字音的指導

2.字形的指導

3.字義的指導

4.找出最好的語詞完成詞網

生字卡

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄四)

第四節
一、進行閱讀課文探究

1.教師提問，引導學生建立概念

2.依故事提問完成故事概念圖

包含：主要人物、背景、問題、主要事件、結果

3.創意構圖

透過討論找出主要概念，鼓勵學生可自行發展概念圖。

使用教師設計

概念圖學習單。

(附錄五)

第五節
識字及閱讀評量 識字評量(附錄

六)

閱讀評量(附錄

十一)
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