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融入差異化教學的小一注音教學成效研究

陳淑麗　曾世杰

本研究以準實驗設計檢驗一套注音教材的介入成效。實驗和對照組分

別有109及107位小一新生參與。在入學後前10週的國語課進行注音教

學，授課節數約55節。兩組學生使用相同的注音課本，但實驗組使用

融入策略與差異化的教學設計，對照組則參照教師手冊進行教學，學

生介入前、後均接受測驗。研究發現有四：（一）實驗組學生的注音

能力進展整體比對照組好，但聽寫注音符號及認讀短文的成效視學生

的前測能力而異，前測較低的學生較為明顯。（二）注音教學的成效

遷移到識字能力，實驗組期末的識字能力顯著高於對照組。（三）實

驗組學生口語表達的字數也顯著優於對照組，而且實驗組教師認為以

敘事結構元素教導學生口語的表達，有助於提升學生口語表達的豐富

度。（四）實驗組學生展現更多正向的學習行為，實驗組學生的學習

專心度、動機與自信心均較佳。亦即，本研究介入方案在所有的成效

指標都顯示具有效果。
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Effectiveness of  a Chinese Phonetic 
Symbols Intervention Program 

Emphasizing Differentiated Instruction:  
A Quasi-Experimental Study

Shu-Li Chen　Shih-Jay Tzeng

In this study, a quasi-experimental design was adopted to examine the 
effectiveness of a Chu-Yin-Fu-Hao (CYFU, Chinese phonetic symbols) 
program. A total of 216 first-grade students were included in the study and 
divided into two groups: an experimental group (109 students) and a control 
group (107 students). A 55-session program was conducted over the first 10 
weeks of the semester, during which the experimental group received a 
differentiated-instruction-oriented program and the control group followed the 
teacher's manual for a textbook. All students completed standardized CYFU 
and character recognition tests before and after the intervention period, with 
an additional picture-talking test administered as a posttest. The main findings 
of the study were as follows. First, the experimental group achieved a greater 
overall improvement in CYFU proficiency compared with the control group. 
Second, the effects of CYFU instruction extended to character recognition, 
with the experimental group achieving significantly higher scores for character 
recognition. Third, in the picture-talking test, the experimental group 
demonstrated a significant increase in the number of words expressed, 
indicating that exposure to narrative structures enhanced their oral expression. 
Fourth, the experimental group exhibited more positive learning behaviors, 
namely improved focus, motivation, and self-confidence. In summary, the 
differentiated-instruction-oriented program was effective in improving all 
outcome measures examined in this study.
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壹、前言

本研究旨在檢驗一套融入差異化設計的注音教學是否可以提升小一

學生的注音學習成效。為了幫助兒童提早獨立閱讀，我國國小的國語文

教學是從標音系統—注音符號開始的，兒童在入小學 1年級的前 10週，

注音是國語課最主要的學習目標。兒童先會說話，再學閱讀，因此，在

學習閱讀的初期，兒童所具備的「口語詞彙」數遠超過其「書面詞彙」

數。國小 5年級以前，小學課文均旁註注音符號，兒童只要能掌握注音

符號的拼音原則，就可以根據注音來觸接其既有的「口語詞彙」，進而

理解文本的內容，開始獨立閱讀。亦即，注音符號的習得可使兒童跨過

中文字形直接觸接以注音表徵的文本。注音既然是學習中文閱讀的重要

媒介，依此預期，注音學習成效應會影響其在中文閱讀的學習，但有證

據指出，小一學生到了下學期末，仍有 15%的學生有注音的困難（Hsuan, 

2023），因此注音要怎麼教成效較佳？是一個值得探究的議題。

注音教學怎麼教？國內的注音教學主要採綜合教學法，從意義度最

高的課文理解開始，接著從課文分析出語句，再依序分析出語詞、單

字，最後才是本身不具意義、最抽象的注音符號，最後教拼音（陳弘

昌，1999）。國內的注音介入研究，大多在綜合教學法的架構下檢驗某

種教學策略的成效，例如，檢驗注音符號記憶術（胡永崇，2001；常雅

珍，2008）、資訊融入教學（陳曉屏、歐陽誾，2015）或多重策略（黃

秋霞，2017）的成效，研究結果也多支持這些教學策略的效果。但值得

注意的是，國內注音教學研究並不多，在有限的研究中，多數研究設計

內在效度不佳，最常見的是，成效僅來自於前後測的差異（如陳曉屏、

歐陽誾，2015），許多可能的混淆因素（如成熟）仍無法排除。而且，

大多數的介入研究執行期間短，介入的方式過於單一，與真實的教學現

場差異頗大。雖然有些研究以準實驗設計檢驗注音介入成效，例如，曾
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世杰與陳淑麗（2007）採用不等組前後測設計，有實驗組與對照組，內

在效度良好，介入時間也長。但這樣的研究仍有外在效度的限制，曾世

杰等人（2013）的研究對象全部是小一下學期的低成就生，以小組上課，

組內學生的個別差異較小，其研究結果，似難推論至剛入學的小一普通

班。再者，小一的注音教學有許多獨特性，第一，學生個別差異大：因

為有一部分家長擔心孩子輸在起跑點，在孩子入學前的暑假送孩子去正

音班學注音，因此入學時學生的注音先備經驗通常極為參差，這對教師

形成相當大的挑戰；第二，教學時注音、口語並重：《十二年國民基本

教育課程綱要國民中小學暨普通型高級中等學校—語文領域：國語

文》（2018）第一學習階段列有「說出語意完整的話（2-I-1）」的學習

表現，國內 3 個教科書版本的注音教材，每課的第一個學習活動都是看

圖說話，其學習目標就是口語表達能力，亦即，注音教學時，口語表達

能力也是教學重點；第三，必須同時幫助學生的學校適應：小一剛入學，

幼兒園與國小的學習目標與學習型態差異很大，小一新生不僅要適應新

的學習環境，也要學習國小階段期待的學習行為。因此，對小一的注音

教學設計，需要考量這個階段的獨特性，比較能收到效果。綜上所述，

本研究為小一新生設計注音介入方案，教學設計考慮小一學生的學習需

求，學習成分注音和口語並重，教學設計除了強調學習策略外，還要逐

步地融入差異化教學元素，並以準實驗設計檢驗其成效。

理論上，「差異化教學」應該可以解決異質性過大的問題。但新生

的學校適應及班級常規尚待建立，自學力也弱，這些因素都對小一教師

的教學執行形成巨大挑戰。因此，對 1 年級學生的注音教學，怎麼因應

班級內常見的注音異質性，又顧及小一新生的特性與需求，有其獨特性

與挑戰。

據此，本研究針對小一前 10週注音學習發展的教學方案，除了強調

注音和口語表達策略的學習外，也融入差異化教學的設計，並配合小一

新生的需求，強調學習常規之養成。此外，本研究也要進一步分析注音

的學習成效是否能遷移到識字能力，並蒐集質性資料，瞭解參與學生在
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本研究介入方案中的學習行為反應。綜上所述，本研究以 1年級的普通

班學生為對象進行準實驗研究，實驗組教師執行研究者發展出來的教學

設計，對照組則依教科書提供的教材進行教學，研究目的有四：一、探

討接受注音實驗處遇的實驗組，其注音能力進展的成效是否優於對照組。

二、探討接受注音實驗處遇的實驗組，其口語表達能力的進展是否優於

對照組。三、探討接受注音實驗處遇的實驗組，其在注音的成效是否能

遷移到識字能力。四、探討參與學生在注音國語課上的學習行為表現。

貳、文獻探討

一、注音教學與注音教學研究

臺灣的國語文教學從學習注音開始，注音和後續的識字及閱讀理解

學習息息相關，柯華葳與李俊仁（1996）的研究指出，小一的拼音及認

符（注音符號）和認字有高相關，其中認符對小二的識字能力具有預測

力；宣崇慧等人（2012）發現學前大班的注音解碼和拼音能力，對小一

識字困難學童具有預測及區辨力，該研究後續更長期的追蹤指出，學前

的注音解碼與 1~2 年級識字顯著相關（宣崇慧，2014）。因此，臺灣國

語文最終的學習目標雖然是中文字的識字與閱讀理解，但早期的注音學

習對後續的認字及閱讀學習具有預測力。但在研究設計上，這類的相關

性研究並無法指出確切的因果關係，必須設有對照組的介入實驗研究才

可能檢驗「注音為因、識字閱讀為果」的命題。可惜國內有關注音介入

研究的文獻不多，在有限的文獻中，大多是未正式出版的學位論文，品

質較參差。

正式出版的注音有關的教學介入研究可分為兩種取向，一種是根據

拼音系統上層的音韻覺識（phonological awareness）理論，進行各種音

素層次的分割、結合、分類或區辨活動；一種是不強調音韻理論，直

接教導注音符號的取向。音韻覺識取向的研究多以幼兒為研究對象，
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僅有一個研究是以學齡兒童為對象。研究的結果相當一致，接受音韻

教學的實驗組，在後測的音韻能力均優於對照組，3 歲幼兒如此（方金

雅、蘇姿云，2005），中大班幼兒如此（辛靜婷，2016；簡馨瑩、陳淑

芳，2021），國小低成就學生也是如此（傅淳鈴、黃秀霜，2000）。這

些研究的結果也多顯示聲韻教學有助於提升幼兒的音韻能力，但部分

研究的對照組沒有接受任何教學（如方金雅、蘇姿云，2005；辛靜婷，

2016），因此，實驗與對照組後測的差異可能來自於「有沒有教學」，

而不一定是音韻覺識教學，其研究結果應該更謹慎看待。

以注音符號系統為主要介入目標的教學研究多以低年級兒童為對

象，有的教學介入研究強調資訊融入教學，但採行動研究（黃雅貴、歐

陽誾，2012）或單組前後測（陳曉屏、歐陽誾，2015），研究設計內在

效度不佳，有的研究雖設有對照組，但後測時各組間並無顯著差異（游

惠美、孟瑛如，1998）。這些研究的參與學生即使後測的注音能力明顯

優於前測，也難以宣稱成效來自於教學介入。

具有良好內在效度的注音教學介入實驗，又可再細分為「單一注音

教學策略」及「綜合注音能力教學」兩大類。前者只聚焦在注音符號的

某一特定技能，例如，用記憶策略幫助兒童記憶注音符號形—音聯結

（胡永崇，2001；常雅珍，2008），研究結果顯示使用記憶策略有助於

達成學習目標，這類研究解決了注音符號形音連結的學習問題，惜未觸

及核心的拼音規則及解碼自動化的設計。

「綜合注音能力教學」的介入研究涵蓋較完整的學習成分，包括注

音符號、拼音、聲調、自動化、閱讀、書寫等重要的成分，研究設計採

用較嚴謹的準實驗或單一受試設計，檢驗教材或教學策略的成效。黃秋

霞（2017）以 4 名識字困難學生為對象，以單一受試設計檢驗涵蓋注音

教學的多重識字成分的介入成效，研究結果發現多重識字成分對於識

字困難學生的注音與國字學習均有成效。簡淑真（2010）對大班弱勢幼

兒進行 30 週的介入，檢驗三種早期閱讀教學方案的成效，其研究設置

5 個組別，包括聲韻組（該研究直接教導注音）、識字組、繪本組及弱
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勢和優勢對照組，研究發現小一上學期末，聲韻組的注音能力仍明顯優

於對照組，在控制社經水準後，其注音後測分數還略高於優勢對照組；

曾世杰與陳淑麗（2007）的研究則以小一低成就學生為對象，研究發現

實驗組在注音能力上的進展明顯比對照組好，但成效並未遷移到識字能

力；曾世杰等人（2013）的研究以 1 年級學生為對象，在 5 所教育優先

區學校進行多層級介入方案，小一入學後的前 10 週做注音介入，第 11

週開始做中文介入，研究結果指出在注音和識字能力的進展，實驗組學

校比對照組學校好，實驗組在「脫離閱讀困難」及「達同儕水準」兩項

指標均有良好表現，且實驗組的低成就學生，介入後發生讀寫困難的比

率顯著低於對照組。曾世杰等人研究設計嚴謹，但因為介入同時包括注

音和中文，因此無法知道注音介入是否有遷移到其他成分的效果。

綜合國內注音介入研究來看，注音介入容易看到參與學生的進步。

值得關注的是，雖然從理論上可以推測注音能力提升有助於兒童的識字

發展，但絶大多數的研究並未檢驗這個命題，唯一檢驗這個命題的是曾

世杰與陳淑麗（2007）的研究，但該研究指出，實驗組的注音雖然優於

對照組，但兩組後測的中文識字卻仍然沒有顯著差異，亦即，「注音介

入有助於提升識字」的假設未得到支持。此結果的可能解釋之一是樣

本的特質所致—曾世杰與陳淑麗的參與兒童是低成就生，學習遷移較

慢，若換成一般學生，也許就比較容易看到組間的顯著差異。

最後，本研究最核心的介入成分是注音，但如前言中所述，小一的

注音教學，說話也是教學重點。從 Chall 等人（1996）的閱讀發展理論

來看，學前是發展口語能力的關鍵階段，國內口語能力介入研究也多為

學前兒童（簡馨瑩等人，2011），學齡階段多以身心障礙兒童（林煌、

賴佳菁，2021）或低成就兒童（陳淑麗等人，2010）為研究對象，少見

以普通班學生為對象的研究。本研究在入學後 10 週的普通班國語課實

施介入，課程設計與成效評估指標都列入口語表達能力，有助於瞭解實

驗介入是否提升學齡兒童的口語表現。
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二、注音差異化教學：重要性與執行困難

如前所述，小一學生的注音符號先備知識有很大的個別差異，已學

過注音的學生，常覺得上課無聊；而未學過注音的學生，10 週的注音

學習，其拼音能力可能還無法自動化，尚未能成為有效能的中文閱讀輔

佐工具。許多研究指出，差異化教學能解決班級異質性造成的困擾，

有助於提升學生的能力（李佩臻、洪儷瑜，2022；張明珠等人，2021；

Connor et al., 2007; Simpkins et al., 2008）、學習動機（Baumgartner et 

al., 2003; VanTassel-Baska et al., 2008）或學習參與度（Tobin & Tippett, 

2014）。但在小一課堂進行差異化教學並不容易，主要原因有三：第一

是臺灣教師多遵循教科書的設計進行教學，但國內的教科書對差異化教

學著墨很少，課本、習作、評量、電子書及教師手冊，只提供單一難度

的設計，若要執行差異化教學，教師必須重新設計課程，這降低了實施

差異化教學的可能性；第二，小一學生剛入學，教師需先建立全班一體

適用的班級常規，「一對全班」的上課時間不易減少，實施差異化教學

較不易；第三，分組學習或個人自學是差異化教學最常出現的學習型態，

但小一學生並不具備分組學習或個人自學的能力。因此，小一的注音教

學設計，怎麼因應他們注音能力的差異化，又顧及 1 年級學生的特性與

需求，是本研究想要探究、解決的問題。

差 異 化 教 學 強 調 因 應 學 生 準 備 度、 學 習 剖 面 圖（learning 

profiles）、學習興趣等的差異，調整學習的內容、過程或成果

（Tomlinson et al., 2003）。學習內容方面，可提供不同難易度或不同

份量的教材；教學過程方面，包括教學情境或方法的調整，如彈性分組，

或對不同能力學生的學習任務提供不同的鷹架或學習策略；學習成果方

面，可調整評量的方式或標準（Heacox, 2012）。由此可知，差異化的

面向與元素相當多元，因此，差異化教學介入的設計，也就有相當多的

可能性。有的研究差異化聚焦在單一面向，例如，僅調整內容（Brown 

et al., 2017）或成果（Mester, 2011）；有的研究差異化設計是多向度的，

例如，同時做內容和過程的調整（Connor et al., 2007）或內容、過程和
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成果 3個面向都做調整（Reis et al., 2007）；整體來看，不論調整面向為

何，差異化教學大多是從難度適配性著手。這些文獻對本研究的啟示是，

研究對象若為小一新生，考慮學生需要先建立「全班性」常規，差異化

設計似可從難度適配程度切入，提供不同難度的學習單並增加選擇權，

以提升學生的動機，過程的差異化則可強調教師鷹架的提供與褪除。

綜上，注音在學習中文閱讀扮演重要角色，也是小一新生的學習重

點，但現實是仍有相當比例的學生出現學習困難。在有限的研究中，以

幼兒為對象的研究，大多關心音韻介入的效果；以學齡兒童為對象的研

究，大多對低成就學生提供單一策略或綜合能力的介入，以一般學生為

對象的研究較少，且研究設計多以外加課程方式進行介入，比較的基準

多是「有、無」介入的成效比較，成效容易被高估。最後，到目前為止，

並未見到注音學習提升識字能力的證據。因此，本研究擬以更嚴謹的設

計，比較不同介入方式的成效，另外，鑑於 1年級兒童的注音能力落差

大，本研究介入方案擬融入差異化教學元素，檢驗注音介入方案的成效。

參、研究方法

一、研究設計

本研究採不等組前後測準實驗設計，教學實驗在國語課進行，每週

6 節，以 1 年級入學後第 1~10 週的注音教學為焦點，檢驗注音差異化

教學的介入成效。總介入時間大約 55 節。所有參與學生在入學的第 1

週進行前測，第 11 週進行注音能力後測，第一學期期末進行識字和口

語表達能力後測。

二、研究對象

（一）參與學生

本研究共有 213 位國小 1 年級學生參與，實驗組 109 人，來自 6 所
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學校，7 個班級，男生 59 名，女生 50 名；對照組 104 人，也是來自 6

所學校，7 個班級，男生 55 名，女生 49 名，為使實驗組和對照組學生

特質接近，實驗組和對照組或來自同一學校，或配對自學區社經背景類

似之學校。

（二）參與教師

本研究有 14 位教師參與，均為女性，實驗組和對照組各 7 人。實

驗組教師平均年齡為 37 歲 6 個月，平均教學年資為 12.9 年，最短的是

3年，最長的 19年。有一位教師第一次教低年級，兩位教師是第二次教

低年級，其餘至少都有 2 次帶低年級的經驗。實驗組 7 位教師中有 6 位

正式教師、1 位代理教師；教師的學歷有 5 位有碩士學位、2 位學士學

位。對照組教師平均年齡為 45 歲 7 個月，平均教學年資為 20.4 年，最

短的是 10 年，最長的是 27 年，對照組有一位教師是第二次教低年級，

其餘教師也是至少都有 2 次帶低年級的經驗。對照組 7 位教師中也是有

6位正式教師、1位代理教師；教師的學歷則是 6位有碩士學位、1 位學

士學位。從上述資料來看，對照組教師的學經歷及低年級教學資歷均優

於實驗組教師。

本研究為確保實驗組教師的教學忠誠度，介入前提供 4 小時的培訓

課程，讓參與教師瞭解教材和教學設計，培訓內容包括瞭解研究目的、

認識本研究設計的教材和教學策略，並透過實作練習教學策略；介入期

間，透過教學影片檢核教師的教學忠誠度並提供教學回饋，實驗組的教

學設計有非常詳細的教案，培訓及後來的線上教學討論時，研究者一再

強調忠誠執行教案的重要性，研究者會從教學觀察及錄影中，判斷教師

的教學是否依循教案進行，重點包括是否達成教案所列的教學目標、是

否依循教案的教學流程與內容、是否實施經常性評量、是否展現適切的

班經等 4 個面向。教學觀察原則上兩週 1 次，亦即，每位教師至少被觀

察 5 節課，此外，介入期間由研究者提供 4 次線上團體教學討論，以即

時解決教師的教學疑問與困難。
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三、教材與教學策略

本研究於每週 6節的國語課實施，2 組 14個班級均使用康軒版的注

音國語教材，對照組教師使用康軒教師手冊中的教學設計，實驗組教師

則使用本研究提供的教學設計，說明如下。

（一）康軒版注音教材

一共 9 課，每課上課時數有 6 節，每課第 1 節都有「看圖說話」的

教學活動，目標為口語表達能力。教材最重要的學習目標是學會注音符

號、拼音，最後能運用拼音能力獨立閱讀及表達想法（書寫）。表 1 為

康軒注音教材注音符號和聲調學習順序。其注音符號出現順序原則是由

易而難；拼音先學二拼，第四課出現結合韻，開始學三拼，拼音原則上

符合拼音規則的音節先，不規則的音節後，1但有少數不規則音節在前

面課次就出現，如「ㄅㄛ」的拼音，在第三課的習作就出現。聲調第一

課出現 1、3、4 聲，容易混淆的 2、3 聲於第二課出現。習作主要有 3

個成分，包括注音符號習寫、拼音練習和書寫、聲調辨識。

表 1　康軒注音教材符號和聲調學習順序
課次 聲符 韻符 結合韻 聲調

一 ㄅ、ㄆ、ㄇ、ㄉ ㄧ、ㄠ 1、3、4

二 ㄈ、ㄏ、ㄓ、ㄔ ㄨ、ㄚ、ㄜ 2、3

三 ㄌ、ㄑ、ㄗ ㄩ、ㄛ、ㄢ、ㄤ

四 ㄒ、ㄕ ㄟ、ㄡ、ㄦ ㄧㄠ、ㄨㄢ

五 ㄋ、ㄍ ㄞ、ㄥ ㄧㄚ、ㄧㄡ、ㄧㄤ

六 ㄐ、ㄙ ㄝ ㄧㄝ、ㄨㄚ、ㄨㄛ、ㄨㄥ

七 ㄊ、ㄎ ㄣ ㄧㄢ、ㄧㄥ、ㄨㄞ、ㄨㄟ

八 ㄖ、ㄘ ㄧㄛ、ㄨㄤ、ㄩㄢ、ㄩㄥ

九 ㄧㄞ、ㄧㄣ、ㄨㄣ、ㄩㄝ、ㄩㄣ

1
 不規則音節指的是拼音和口語發音不一致的情況，例如，坡，注音為「ㄆㄛ」，但讀

音卻是「ㄆㄨㄛ」。
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（二）教學設計

1. 對照組

主要依據康軒教學手冊的設計，採綜合教學法，先綜合、再分析，

最後再綜合，其內容的安排順序大致上為聆聽與說話、朗讀、理解、比

對、注音符號、拼音、符號運用、習作書寫。對照組教師平均約 8 成的

教學流程與教學手冊的設計相同，其中調整較多的是注音符號的教學，

7位教師中，有 4位教師會調整注音符號的教學策略，其次是拼音教學，

有 2 位教師會調整教學策略，其他的成分，只有 1 位教師表示會調整教

學設計。7 位教師對自己注音教學能力的評估，在 5 等級中（愈高分愈

佳），有 4位教師 4分，3 位 3分，整體在中上水準。

2. 實驗組

實驗組的教學設計也是先採綜合、再分析，最後再綜合，但強調學

習策略教學及漸進融入差異化教學：（1）各成分的學習策略教學：看

圖說話、朗讀、注音符號、拼音和聲調，每一個成分均強調教導學習策

略，如表 2 的說明。（2）差異化教學設計：小一學生剛入學，導師必

須先建立全班的學習常規，因此，本研究的教學設計仍以全班教學為

主，差異化教學設計有 3 個切入點，第一，不同難度的學習材料：學習

單及作業有 2 種或 3 種難度，以鷹架多╱少、複雜度、學習量多╱少做

出難度的差別，例如，第九課看圖書寫短文學習單有 3 種難度，以鷹架

和書寫量區別難度，看圖寫短文主題為兒童樂園，學習單請學生描述各

主角（動物）在遊樂園做什麼，短文架構為時間、地點、5 種動物在玩

什麼、心情。3種難度的學習單中，低難度學習單鷹架最多，提供時間、

地點及第一種動物做什麼的鷹架，學生只要描述 4 種動物在做什麼，且

書寫單位都是詞彙（如章魚在玩○○○，學生只要寫出「海盜船」），

短文共留 8 個詞彙讓學生填寫；中難度學習單，書寫單位也是以詞彙為

主，但褪除一點鷹架（如○○在○○○○），學生要寫出「章魚在玩海
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盜船」（底線部分），共留 11 處空格讓學生寫；難度最高的學習單，

鷹架更少，要寫出時間、地點（填空）、5 種動物在玩什麼和心情（填

空）。以 5種動物玩什麼為例，要看圖寫出完整句子（如學生要寫出「章

魚在玩海盜船」）。第二，教師協助多或少，不同程度學生鷹架褪除速

度不同，例如同質分組教學，高組學生進入小組共做或討論；低組則還

在師生共做階段，教師對程度較弱的學生提供較多的協助，包括課中及

課後的指導協助。第三，學生自主學習的選擇權與差異化，例如，拼音

活動時，學生回應教師的問題，可以寫在小白板上（聽寫），或以注音

字卡拼出、高舉（拼音）；流暢性訓練採能力異質配對，高組學生先讀，

低組學生後讀，這時，高組學生扮演示範的角色。

表 2　實驗組各成分的學習策略教學說明
成分 策略 教學目標 教學指導語舉例

看圖說話
用時、人、地、事等

結構進行述說

幫助完整、連貫的

口語表達

在什麼時候，誰在哪裡做了什

麼事。

朗讀

指讀
發現一字一音、預

防跳字跳行

讀的時候，手指頭要指著字，

讀到哪裡指到哪裡。

流暢性練習 朗讀自動化
我們多練習幾次，把這課在 15

秒內念完！

注音符號 形音義記憶術 快速記憶符號名稱

ㄒ卡和吸塵器圖並列，強調ㄒ

形狀吸頭，口訣：ㄒ什麼ㄒ？

吸塵器的ㄒ。

拼音

快快念 把音素組成音節
ㄒ、ㄧ、ㄚ、ㄒ、ㄧ、ㄚ⋯⋯。

愈念愈快，你就會聽到「蝦」。

慢慢念 把音節分解成音素

你把「蝦」用很慢很慢的方式

念，就會聽到裡面的注音ㄒ、

ㄧ、ㄚ。

聲調 烏鴉故事＋手臂動作
分辨音節調值，並

能以符號寫出

烏鴉老三飛的時候先是往下掉

一點，然後再飛上去，它叫的

時候，就變成ㄚ ˇ（教師左手同
時屈肘向上伸直）。
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四、研究工具

本研究以標準化測驗評估參與兒童的注音及識字能力進展，前測在

入學時（9 月）實施，後測注音在注音課程結束時實施（11 月），識字

能力及口語能力則在期末實施，工具分述如下：

（一）國小注音符號能力診斷測驗（黃秀霜、鄭美芝，2003）

本測驗包括認讀及聽寫兩部分，共有 7 個分測驗。本研究採用認讀

短文、聽寫符號、聽寫單音和聽寫聲調等 4 個分測驗。測驗的內部一致

性為 .97，重測信度 .97~.98，以國語成績為效標的相關係數 .66~.89。

（二）常見字流暢性測驗 1年級版本（洪儷瑜等人，2006）

測驗目的是評估學生的識字能力。測驗以個測方式進行，受試者需

念出目標國字的字音，再造詞。計分指標有二：「看字讀音正確性」及

「流暢性」，但本研究僅採用正確性指標，本研究以此指標的得分代表

識字能力。測驗內部一致性與折半信度均在 .90 以上，與黃秀霜編製的

中文認字量表相關達 .72~.85。

（三）自編看圖說話測驗

測驗目的旨在瞭解參與學生的口語表達能力。施測時請小朋友看著

一張描述兩個小孩騎車的四格漫畫，並按照順序說出故事的內容，施測

者錄下兒童敘說的內容。圖片為有因果結構的故事，內容為兒童熟悉的

生活經驗。說故事過程中不給予任何提示。評分主要計算總字數。測驗

間隔兩週的重測信度為 .88；以導師對兒童口語表達能力的判斷為效標，

本測驗具區辨效度，能有效區分不同口語表達能力的兒童。

（四）自編教師問卷

問卷由研究者自編，目的主要是瞭解教師的注音教學如何進行及學

生的學習反應。問卷分實驗組教師卷及對照組教師卷，兩組共同的部分

有 3 部分，教師基本資料、注音教學的執行、學生學習表現評估及自己
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教學表現評估。注音教學的執行，包括教學成分、教學流程、教學方式；

學生學習表現，包括成效、上課專心度、學習態度及自信心。注音教學

執行及學生學習表現評估，先勾選選項，再提供質性說明作為支持證

據，例如，上課專心度，必須描述學生專心度的具體行為或例子；注音

教學能力自評等級評估，5個等級，5最優，1最弱。另外，實驗組還進

一步瞭解實驗教師過去的注音教學經驗，題目也是包括「注音教學的執

行」及「學生學習表現評估」及「自己教學表現評估」，以比較不同時

期的注音教學經驗。

（五）教學觀察紀錄

教學觀察紀錄表由研究者發展，本研究每位實驗教師，每兩週進行

1 次教學觀察，每位教師有 5 次教學觀察紀錄，7 位教師共取得 35 次觀

察紀錄。觀察紀錄表觀察欄位包括時間、教學流程、學生學習反應、評

價。教學觀察重點包括觀察教師的教學和學生的學習反應。教師教學觀

察重點包括教學流程、教學流暢度、教學節奏是否符合學生的需求與程

度、教學鷹架的提供與褪除是否適切、教學表達（指令、說明、提問等）

是否清楚？學生學習反應觀察重點包括，學習專心度、學習態度與是否

達成學習目標。

（六）焦點訪談

本研究於注音教學結束之週（第 11 週）進行一次焦點訪談，對象

為實驗組教師，考慮人數多難以做完整訪談，因此分兩組進行，訪談時

間均為 3 小時，訪談前先提供訪談大綱給實驗組教師。訪談重點包括對

教材的看法、對學生學習態度與表現的看法、教學的困難或挑戰及評估

自己的注音教學是否有進步？

五、資料分析

量化資料，包括學生的語文能力測驗和自編教師問卷。本研究的介

入成效主要指標為語文能力測驗，資料分析方式，在排除特殊學生後，
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以前測為共變數，以共變數分析比較兩組注音和識字能力後測的差異。

看圖說話僅有後測，則以「認讀短文」為共變數，比較後測的差異；教

師問卷的題項多為描述性問題，因此資料分析主要分析平均值或次數分

配以描述反應的分佈情形。

質性資料包括自編教師問卷的文字意見、教學觀察紀錄和焦點訪

談。本研究將所有話語資料處理為逐字稿，不同資料來源，恰能提供不

同資料內容的三角校正，以確證資料間的一致性與正確性。本研究運用

McMillan 和 Schumacher 的主題分析法，對資料進行分類，根據本研究

的目的，形成主題類目（引自鈕文英，2013）。主要類目為學生的學習

行為—上課專心度、學習態度、學習自信；學生學習表現—拼音、

識字、口語表達能力，以及教師對學生學習行為與表現的歸因。

質性資料的編碼依資料來源，分為自編教師問卷的文字質性資料、

教學觀察紀錄和焦點訪談，編碼方式，焦點訪談及教學觀察紀錄編碼方

式一樣，共有 7碼，以焦點訪談為例，焦訪 - TJ7-1130，第一碼為組別，

第二碼為學校代號，第三碼為教師代號，第 4~7 碼為日期。問卷第 1~3

碼的編號方式同焦點訪談的編碼。

肆、研究結果

一、注音能力的進展

表 3 呈現兩組學童注音教學前後測的描述性統計值和前後測差異考

驗。從表 3 可知，兩組學生的注音和識字能力在介入後均有明顯進步，

再從注音能力 4 個指標的標準差變化來看，除了聽寫單音外，標準差在

後測都有縮小的趨勢，其中實驗組標準差縮小更為明顯。此外，實驗組

在 4 個指標中，除了聽寫單音外，注音符號聽寫、聲調和認讀短文的後

測平均值，都已接近滿分，在全國常模的相對位置大概都落在 PR 50 左

右，此結果表示介入方案讓實驗組學生在 10 週學會注音；識字能力後

測的標準差則有加大的趨勢。 
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表 3 　參與兒童語文能力前後測平均值（標準差）與相依樣本 t 檢定

測驗項目

（滿分）

實驗組（N=109） 對照組（N=104）

前測 後測 t檢定 前測 後測 t檢定

注音

能力

 聽寫注音 

 符號（37）

16.86

（10.72）

34.42

（3.20）
18.80*** 

17.39

（9.93）

32.29

（5.59）
18.15***

聽寫單音 

  （10）

0.90

（2.09）

7.17

（2.66）
24.20*** 

0.90

（2.11）

5.75

（3.12）
17.11***

聽寫聲調

（13）

3.78

（4.35）

11.61

（2.24）
20.55*** 

3.16

（4.08）

10.56

（2.95）
18.52***

認讀短文

（43）

10.92

（14.97）

39.30

（4.95）
20.62*** 

11.74

（14.42）

36.51

（8.47）
18.46***

識字

能力

看字讀音 

 正確性

（60）

3.74

（9.24）

11.99

（11.71）
11.57***

4.27

（8.69）

9.50

（11.48）
8.38***

口語

表達

看圖說話

總字數
---

62.31

（25.51）
---

57.31

（33.66）

***p＜ .001.

表 4 和表 5 呈現共變數分析結果，注音能力的 4 個指標中，聽寫單

音和聽寫聲調符合組內迴歸係數同質的假定，可以進行共變數分析。從

表 4 可知，聽寫單音和聽寫聲調，以前測為共變數後，實驗組的後測都

顯著高於對照組（聽寫單音：F(1, 210) =15.46, p＜ .000；聽寫聲調：F (1, 210) 

=7.38, p＜ .01），其局部 Eta 平方聽寫單音為 .069，根據 Cohen（1988）

d =.5 為中效果量，d =.2 為小效果量，據此本研究聽寫單音有中的效果

量；聽寫聲調為 .034，有小到中的效果量。

聽寫注音符號和認讀短文兩個指標，未符合組內迴歸同質性假定，

無法進行共變數分析，研究改採詹森—內曼法（Johnson-Neyman）進行

這 2 項能力的後測表現之差異分析。從表 5 可知，在「聽寫注音符號」

方面，實驗組和對照組的迴歸線相交點 X0 =29.18 分，兩組迴歸線的差

異點，分別為左側差異顯著點 XD =22.98、右側差異顯著點 XD =44.72 表

示注音聽寫符號前測介於 22.98~44.72 分之間，兩組學生的聽寫注音符

號後測沒有顯著差異。但前測成績高於 44.72 分或低於 22.98 分時，兩



教科書研究 第十七卷  第三期142

組學生的聽寫注音符號後測則有顯著差異。當「聽寫注音符號」前測高

於 44.72分時，對照組後測顯著優於實驗組，聽寫注音符號滿分為 37分，

高於 44.72 的情況不會發生；當「聽寫注音符號」前測成績低於 22.98

分時，實驗組後測的表現則優於對照組。此結果表示，本研究設計的教

學介入，聽寫注音符號對前測低於 22.98 分以下的學生，有顯著成效，

但高於 22.98 時，則沒有顯著成效。本研究參與者有 66.2% 的學生聽寫

注音符號低於 22.98 分，亦即對三分之二的學生來說，本研究的介入方

案有助於提升聽寫注音符號的能力。

表 4　兩組學生語文能力後測之共變數分析摘要表：以前測為共變數

測驗
變異

來源

離差 

平方和
自由度 均方 F檢定 顯著性

局部 Eta
平方

注音

能力

聽寫單音

組別 108.37 1 108.37 15.46 .000*** .069

誤差 1473.39 210 7.02

總數 1875.16 212

聽寫聲調

組別 43.05 1 43.05 7.38 .007** .034

誤差 1224.58 210 5.83

總數 1494.12 212

識字

能力

看字讀音

正確性

組別 490.11 1 490.11 10.15 .002** .046

誤差 10136.55 210 48.27

總數 28709.18 212

口語

表達

看圖說話

總字數

組別 2321.61 1 2321.61 4.18 .042* .020

誤差 113849.39 205 555.36

總數 116611.92 207

*p＜ .05. **p＜ .01. ***p＜ .001.
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表 5　「聽寫注音符號」與「認讀短文」後測差異分析摘要表 
            （詹森—內曼法）

注音能力 組別 斜率   截距
兩組迴歸線

交叉點 X0

左側差異

顯著點 XD

右側差異

顯著點 XD

聽寫注音符號
實驗組 .11 32.67

29.18 22.98 44.72
控制組 .30 27.00

認讀短文
實驗組 .09 38.26

33.88 18.69 335.84
控制組 .22 33.90

在「認讀短文」方面，兩組迴歸線相交點 X0 =33.88 分，而兩組迴

歸線的差異點，分別為左側差異點 XD =18.69、右側差異點 XD =335.84，

表示當認讀短文前測介於 18.69~335.84 分，兩組的後測並無顯著差異。

前測成績高於 335.84 分或低於 18.69 分時，兩組「認讀短文」後測則有

顯著不同。認讀短文前測高於 335.84 分，對照組的後測顯著優於實驗

組，但認讀短文滿分為 43，高於 335.84 情況不會出現；認讀短文前測

低於 18.69 分時，實驗組後測優於對照組。這個結果表示，當認讀短文

前測低於 18.69分時，本介入方案成效較佳，但認讀短文前測高於 18.69

分時，本方案則沒有顯著成效。本研究參與者有 71.8% 的學生認讀短文

低於 18.69 分，這表示對大部分的學生來說，本研究的介入方案有助於

提升其認讀短文的能力。 

綜合以上結果，研究結果顯示本研究的注音介入方案有明顯成效，

經過 10 週的注音教學介入，在聽寫單音和聲調方面，實驗組學生的注

音能力進展明顯比對照組佳；在聽寫注音符號及認讀短文，則視前測的

情況而定，聽寫注音符號在前測低於 22.98 分時，實驗組的進展明顯比

對照組好；認讀短文在前測低於 18.69分時，實驗組的進展比對照組好。

二、識字和口語表達能力的進展

識字能力（看字讀音）和看圖說話的資料均符合變異數同質性的假

定。從表 3 可知，看字讀音正確性以前測共變後，實驗組的後測顯著高
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於對照組（F(1, 210) =10.15, p ＜ .01），局部 Eta 平方聽寫單音為 .046，

接近中的效果量。本研究的介入內容未包含識字，這個結果顯示，注音

介入的效果可以遷移到識字能力的學習。

在看圖說話部分，本研究看圖說話僅進行後測，本研究選擇變異較

大的「認讀短文」為共變數，看圖說話總字數因沒有上限，少數的極端

值可能影響研究結果，看圖說話總字數全部學生的平均值為 59.01，標

準差為 29.1，本研究設定 3 個標準差以上為極端值，全體學生有 5 人高

於 3 個標準差 146.3 字（實驗組 2 人，對照組 3 人），不列入分析。從

表 4 可知，實驗組看圖說話的總字數雖然比對照組高，而且共變數分析

的結果指出，實驗組看圖說話總字數顯著大於對照組（F(1, 205) =4.15, p

＜ .05），此結果顯示，和對照組相較，實驗組接受的看圖說話學習策

略，顯著提升了參與學生口語表達的長度。此外，質性資料也發現，實

驗組接受口語表達策略的訓練，不僅讓學生在國語課的看圖說話活動能

有完整的敘述，在其他課程及生活中，教師們也看到了學習遷移到其他

課程的發表，學生能注意到句子是否完整，一位教師表示：

有一次生活課發表，一位學生發表完時，其他學生說：「你沒有

說到地點啊！」學生把口語表達策略用在其他學科了。（焦訪

TA1-1105）

有的教師則觀察到學生對經驗的描述清楚很多：

學生口語表達有很明顯的進步，尤其是下課來打小報告時表達的

特別完整，語句完整，前因後果都能完整敘述。（問卷 TE6）

在學校的期中闖關評量，參與學生看圖說話的表現，讓其他教師

（關主）覺得驚艷：

在注音課程結束後的闖關評量，同事說我們班小朋友講的故事很

完整，每個人在看圖說故事這關都拿到滿分。（焦訪 - TJ7-1130）
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綜上，本研究在課程結束後 2 個月評估實驗組學生的識字和口語表

達能力，結果顯示本研究的注音介入的成效遷移至他們的識字學習；此

外，實驗組在看圖說話教學活動中接受口語表達策略教學，質性研究結

果顯示學生的口語表達有明顯的進步，且除了國語課外，也遷移到其他

學科和生活經驗的表達。

三、教師對參與學生學習行為的主觀評量

本研究從兩個角度分析參與學生的學習行為，一是以獨立樣本 t 檢

定比較 2 組教師對任教學生學習行為的主觀評量；二是，實驗組 7 位教

師中，有 6 位教師過去有教 1 年級的經驗，以相依樣本 t 檢定比較實驗

組教師過去和本次教學學生學習行為的差異，問卷為 5 點量表，分數愈

高，表示愈好。在兩組比較方面，從表 6可知，兩組學生上課專心度（t 

=3.61, p＜ .01）、學習態度（t =4.90, p＜ .000）、學習自信心（t =2.19, 

p ＜ .05）均有顯著差異，實驗組明顯優於對照組。此外，從表 7可知，

比起她們過去教過的學生，實驗教師認為學生在這次的介入有較佳的上

課專心度（t =3.87, p＜ .01）和學習態度（t =5.00, p＜ .01），但學習自

信心（t =2.24, p＞ .05）則未達顯著差異。另外，實驗組教師主觀的判斷，

也認為參與學生這次的學習成效比較好（t =4.00, p＜ .01）。

表 6　教師對參與學童學習行為主觀看法之平均值與獨立樣本 t 檢定
實驗組（n=7） 對照組（n=7）

M SD M SD t 檢定

學生專心度 3.57 .54 2.14 .90 3.61**

學生學習態度 3.86 .38 2.71 .49 4.90***

學生自信心 3.29 .49 2.71 .49 2.19*

*p＜ .05. **p＜ .01. ***p＜ .001.
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表 7　實驗組教師對參與學童學習行為看法之平均值與相依樣本 t 檢定

過去（n=6） 本次（n=6）

M SD M SD t檢定

學生專心度 2.67 .52 3.67 .52 3.87**

學生學習態度 3.00 .00 3.83 .41 5.00**

學生自信心 2.83 .41 3.33 .52 2.24

學習成效（6點量表） 3.83 .75 5.17 .41 4.00**

**p＜ .01.

（一）實驗組學生學習專心度高，兩組教師對學生的專心行為歸因不同

從問卷可知，兩組教師對學生負向學習行為的歸因方向不太一

樣，對照組教師多歸因於學生，例如，「學生習慣 3C 設備」（問卷

YF1）、「學生本身專注力太差」（問卷 YF2）、「男生無法專注」（問

卷 YG3）、「課程內容重複，學生覺得枯燥」（問卷 YJ7）；實驗組教

師對學生的負向行為，則多歸因於自己的教學，例如：

一年級學生偏好操作，做遊戲或操作活動都能吸引他們學習，但

我沒有留意教學層次加深加廣，或不知道該怎麼轉換練習模式，

同樣的方式進行幾次，學生就明顯開始分心。（問卷 TA1）

實驗組教師普遍認為這次實驗教學學生學習行為較佳，學生上課的

專心度較佳，在課堂上需要提醒學生專心的次數減少了。在歸因上，教

師認為教學活動緊湊，學生比較沒有學習空檔，「和前幾屆比較，我花

在提醒專心的次數上明顯減少，教學流程緊湊，學生很忙沒時間發呆做

其他事」（問卷 TA1），另外，學習活動動態化，也讓學生比較能專注

在學習上，「許多有趣的遊戲競賽讓孩子能更專注於學習與拼音」（問

卷 TC3）。此外，差異化的教學設計，也有助於學生的學習投入，例如，

研究者觀察到：
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TB2 的班級有 5 位學生，學生程度落差大。在音節拼音活動，拼

音能力佳的學生出題，兩位學生用字卡拼、一位學生聽寫、一位

特殊生用有記憶術的字卡拼，教師在旁協助，每一個學生都完全

投入在學習中。（觀 TB2-1001）

綜上所述，小一新生的學習專心度通常比較短，但本研究的教學設

計，讓教學節奏較緊湊、學習活動動態化、有差異化的設計，減少學生

出現學習空檔的情況，學生的學習專心度整體是相當不錯的。

（二）本方案提升了實驗組學生的學習動機

有的教師觀察到，「這次教學，學生的動機明顯地高於她過去教過

的學生，學生從頭到尾都很有興趣」（問卷 TC3）。在歸因上，多數教

師認為差異化教學設計減少了學習空檔，讓每位學生都有成功的學習經

驗，有助於引發與維持學生的學習動機與熱情。例如：

我嘗試給不同程度學生不同的拼音任務，例如，程度好的學生領

讀；程度弱的題目比較簡單，例如，只要雙拼，聲調是簡單一

或四聲。我發現孩子很勇於嘗試，每個人都說我要上臺。（焦

訪 -TF4-1130）

程度較好的學生，有不同的學習單跟不同的任務，又可以上台表

現，讓他們對學習保持熱情；程度較弱的學生，多了很多學習的

對象，在差異化的設計裡，我比較能關注到他們需要調整或加強

的地方。（焦訪 -TJ7-1130）

另外，學生學習成效比較好，比較沒有挫折，可能也有助於學習動

機的提升：

我前幾屆上注音，明顯感覺到有些小朋友一開始就覺得很挫折，

這一次學生都很有信心、很有動機，一直到最後兩課，有些符號

比較難，才開始出現像以前那種會害怕犯錯的那種感覺。（焦

訪 -TF5-1105）
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孩子會的注音符號變多，孩子的閱讀動機及自信心都提升了。

（焦訪 -TA1-1130）

實驗組的教師也發現學生對各種教學活動設計展現高度的學習動

機，例如，讓抽象的注音符號具體化的注音記憶術、操作性高的流暢性

訓練或複習遊戲，學生都非常投入。

注音符號圖卡，能引起孩子的動機，更快速的記得注音符號，對

低成就的孩子幫助特別大。（問卷 TC3）

教材中提供很多不同的遊戲，透過競賽學生更專注在學習或是拼

音練習上，學習動機很強。（問卷 TA1）

差異化教學的流暢性配對學習，兩人一組互測，很能引發孩子的

學習，能（輪流）扮演小教師，對孩子也有很大的吸引力。（問

卷 TC3）

教師也提供學生差異的選擇權，例如，拼音活動，學生可以選擇聽

寫或拼音，教師意外的發現，當給學生選擇權時，有的學生傾向挑戰比

較難的。學生的選擇，反應出其對學習的態度，教師說：

我班上有 5 個學生，在拼音活動，我問學生你覺得你可以用聽寫

的舉手，然後就有 4 個孩子舉手，我原本預期 2 個學生做聽寫，

2 個注音卡拼音，最弱的學生我想還是帶在身邊。（焦訪 -TB2-

1105）

（三）差異化的教學設計提升學生的自信與成就感

實驗組學生也展現了自信心和自學力。許多教師認為，這個教材符

合學生程度，逐步加入差異化設計，讓不同程度的學生，能得到較適性

的學習，學生有比較多的成功機會，不會拒絕學習，也比較有成就感或

自信心。教師說：「這個教材比較能照顧到弱的孩子，給他的鷹架比較

多（如高組的示範）」（焦訪 -TF5-1130）。在教學上，教師對不同能



陳淑麗、曾世杰 融入差異化教學的小一注音教學成效研究 149

力的學生，給予不同的鷹架或學習任務。例如，比較弱的學生，教師則

給比較多的協助：

寫注音學習單，最弱的學生，會多提供注音符號記憶術。（焦

訪 -TA1-1105）

課堂寫習作，能力好的讓他們自己寫，我會特別協助需要帶拼讀

的學生，讓每個學生都能學習。（焦訪 -TB2-1105）

能力比較好的學生，協助比較少，或有不同的學習任務。例如，有

些學生在入學前已經會拼音了，拼音做全班教學時，教師讓已經精熟拼

音的學生自己閱讀繪本或升級當小教師，協助判斷小朋友的回答是否正

確或誰回答最快，這樣的設計，讓程度比較好的學生，可以不必重複學

習已經會的東西。教師們說：

拼音活動，已經精熟的學生，有時我就會請他就是讀書單裡面的

書。（焦訪 -TA1-1105）

領讀有時我會請厲害的小朋友帶，或者當小教師幫我聽，其他小

朋友就會也想當小教師，就會很認真。（焦訪 -TC3-1105）

（四）教導策略有助於學生建立自學力

教師們意外地發現，學生獨立學習的時間，有提早的傾向。學生比

較快能自己讀題，寫習作或作業也比較不需要依賴教師帶領：「跟前兩

屆比起來，這一屆比較早放手讓學生自己讀題，孩子讀題速度也很不

錯」（問卷 TF4），學生在國語課學到的拼音能力甚至遷移到其他學科

的學習：

今年比較不用幫小朋友讀題目，像是數學科。（焦訪 -TF5-1130）

其他科目，學生會主動讀題目。以前寫國語、數學習作，會有大

半的學生會等教師念題目說答案，甚至等教師教才要開始寫，這

屆學生拿到作業，就會自己做。（問卷 TA1）
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許多教師表示，這可能和這個教材看重教導學習策略或學生在這個

方案比較快學會拼音有關。「學生知道拼音的策略後，會主動拼讀繪本、

題目」（問卷 TB2）。

綜上所述，本研究實驗組學生的學習行為，不管和對照組學生相

較，或者實驗組教師在不同教學經驗中的比較，都顯示本研究實驗組學

生展現了較佳的學習行為。另外，質性資料顯示，本方案的差異化設計，

可能讓學生得到適性學習及較多學習成功的機會，而且各種學習表徵的

具體化、操作化，這些都有助於提升學習動機、專注度及自信。而拼音

能力的學習成效不但遷移到識字，根據教師們的觀察，似乎也遷移到不

同學習領域的獨立自學。

伍、綜合討論

一、實驗組學生注音能力的進展比對照組學生佳

本研究兩組學生注音能力的進展，在控制前測後，實驗組學生的進

展比對照組佳，顯示本研究設計的注音教學，有助於小一新生的注音學

習。本研究研究發現與國內過去研究發現一致，黃秋霞（2017）、曾世

杰與陳淑麗（2007）、曾世杰等人（2013）的研究都指出注音介入能有

效提升學生的注音能力。中文為義符文字，文字表音的透明度低，注音

符號標音系統在幫助兒童獨立閱讀上，扮演了重要角色。相對於中文，

注音系統只有 37 個注音符號、22 個結合韻、5 個聲調，兒童只要掌握

這些符號與拼音規則，就可以提早獨立閱讀。從上述研究來看，注音教

學的內容範疇小，若能提供有效的教學，容易看到介入成效。另外，一

個值得注意的突發事件是，本研究介入時間恰逢新冠肺炎疫情，入學前

一學期的 5 月，全國各級學校開始全面線上上課，暑假期間學生也因疫

情或家庭因素多沒有機會參加正音班，也許因為如此，有小一經驗的教

師們認為，學生入學時的注音能力起點能力普遍較前幾屆低落。在此背
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景下，本研究強調差異化教學的教學方案仍有極佳的成效，若能提供有

品質的教學，即使學生注音能力基礎較弱，仍能用 10 週，大約 55 節課

左右的學習時間，把注音學到接近精熟的水準，對於學生提早獨立閱讀

有很大的幫助。 

二、注音介入成效遷移到識字能力

本研究發現，在控制前測後，實驗組學童的識字能力後測顯著優於

對照組，這個結果顯示，本研究的注音介入成效能夠遷移到識字能力。

國內注音介入研究，大多未能評估注音介入對識字的影響，我們找到唯

一如此評估的研究（曾世杰、陳淑麗，2007），但該研究發現注音介入

的成效未能遷移到識字，和本研究的結果並不一致。研究者推論可能有

兩個原因，第一，研究對象不同，曾、陳以低成就學生為對象做補救教

學，本研究則是做普通班的介入，注音的遷移效果可能在普通班層級比

較能看到；第二，多重介入元素的效果，本研究除了融入差異化教學，

也教導策略，多重介入元素可能增加研究的成效。但無論如何，「注音

介入有助於提升識字」這個看似理所當然的假設，第一次在實證研究中

得到支持。

三、實驗組學生的口語表達能力進展比對照組學生佳

國語文領域綱要規定，除了要讓小一學生學習注音、識字、閱讀之

外，也要學習口語表達。因此，本研究實驗教材在每課的第一節，都安

排了「看圖說話」的活動，教師教導兒童用時、人、地、事等結構描述

所看到的圖畫。後測分析發現，實驗組兒童在看圖說話的總字數顯著高

於對照組，質性資料亦顯示實驗組兒童的口語表達能力有很好的進展。

陳淑麗等人（2010）的研究發現國語文補救教學能提升低成就學生的口

語能力，但該研究介入重點在以文章結構教導兒童「課文重述」，學習

標的是書面篇章。本研究則聚焦在「看圖說話」，兩者重點不同。但研

究結果讓我們看到，結構元素的教導對實驗組兒童的口語表達能力有顯
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著的成效，不但說出來的字數增加，質性資料也顯示實驗組學生描述生

活經驗或其在其他領域表達均有進步。

四、實驗組學生展現正向的學習行為

本研究以多元資料瞭解實驗組兒童的學習行為，從導師的觀察來

看，研究結果發現實驗組兒童的上課專心度、學習動機和自信心都顯著

高於對照組兒童。實驗組教師把此次參與學生和她們過去教過的小一班

級比較，也顯示實驗組學生的學習專心度與學習動機都顯著較佳。本研

究的教學設計有兩個特點，教導策略及融入差異化教學元素，比起曾世

杰與陳淑麗（2007）的注音介入研究只強調教導策略，可能更貼近現場

的需求。質性的教師觀察資料指出，有些學生的學習動機與主動性出來

了，也比較有自信。本研究以更多元的資料支持實驗組學生在本教學方

案中展現了更多正向的學習行為。國內外許多研究指出差異化教學有

助於提升學生的學習動機（Baumgartner et al., 2003; VanTassel-Baska et 

al., 2008）、學習參與度（Tobin & Tippett, 2014）或學習主動性（張明

珠等人，2021），本研究融入了差異化教學元素，研究結果和這些研究

結果非常相像，再次支持了「教導策略＋差異化教學」的成效和可行性。

陸、結論與研究建議

一、結論

本研究以小一學生為對象，在國語課進行 10 週的注音教學，實驗

組和對照組各有 7 個班級參與。實驗組的介入融入了差異化教學元素，

對照組的教學大致遵循教學手冊的設計。兩組學生介入前後均接受注音

能力及識字能力測驗，介入後為瞭解學生的口語表達能力，增加 1 項看

圖說話測驗。本研究主要發現有四：第一，實驗組學生的注音能力進展

比對照組學生好，其中，聽寫注音符號及認讀短文，則視前測的情況而
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定，若前測低於切截分數（聽寫注音符號小於 22.98 分，認讀短文低於

18.89 分），實驗組的學習進展明顯優於對照組；而本研究約有七成學

生的前測分數低於切截分數。第二，注音的介入成效可以遷移到識字能

力，本研究在一上期末實施識字能力測驗，在控制前測後，實驗組的識

字能力顯著高於對照組。國內過去的注音介入研究，並未關注此議題，

即使關注，也未見到注音成效遷移到識字的證據（曾世杰、陳淑麗，

2007），本研究是第一個報告「注音介入有助於提升識字」的教學介入

研究，這個結果支持了早期注音學習的重要性，因為它會影響後續中文

的學習。第三，實驗組學童口語表達能力的進展比對照組好，本研究在

注音課程的看圖說話，提供表達完整句子的敘事架構，研究發現實驗組

學生的口語表達能力有明顯的提升；第四，實驗組參與學生展現更多正

向的學習行為，有較佳的學習專心度、學習動機與學習自信心。實驗組

教師認為和過去的教學經驗相較，學生能比較早進入獨立閱讀或獨立學

習。綜上所述，本研究介入方案在所有的成效指標都顯示具有效果，注

音是兒童進入小學第一個接觸的語文課程，同時也是學習中文的重要基

礎，本研究設計的差異化注音教學為學生打下良好的基礎。

二、研究限制與建議

本研究介入時程為 10週，每個成效指標都顯示實驗組優於對照組，

但本研究為多重介入的設計，除了融入差異化教學，也教導策略，因此

無法確認成效來自哪一個元素，建議未來的研究可以採多組比較設計，

例如，採 4 組設計，對照組、策略組、差異化組、策略＋差異化組，以

確認成效來源。再者，本研究因考量新生入學時狀態，口語表達能力僅

實施後測，沒有前測，研究結果雖顯示效果，建議未來的研究口語表達

能力也實施前測，以利於做更好的控制。最後，本研究參與教師與學生

人數雖然夠多，且國語學習版本及學校配對都盡可能嚴謹，但本質上這

仍然是一個準實驗設計，未能隨機分派參與學生到不同組別，因此仍無

法避免選樣偏差的內在效度威脅，建議未來的研究可以採更嚴謹的、有

隨機分派的真實驗設計檢驗這個議題。
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