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本研究在台東縣 5 所教育優先區國民小學執行一個學校本位的語文能力提升

方案，對一年級學生提供初級及次級的國語文介入，初級介入目標在提升普通班

的教學品質，次級介入則在提供低成就學生密集的補救教學。研究檢驗這個早期

多層級的介入方案，是否能有效提升教育優先區學校學生的基礎語文能力。初級

介入共有 239 位學生參與，實驗組 134 人；對照組有 3 所國小參與，105 人；次級

介入中的實驗組和對照組分別有 29 人及 17 人。主要研究發現有三：一、在初級

和次級兩層級，學生注音和識字能力的進展，在整體上，實驗學校比對照學校

好，成長趨勢也比對照組學校好。智力對注音和識字能力的前測分數有影響，

但在介入後，智力對後測分數的影響就近乎消失，尤其在次級介入層級，智

力對後測更不具影響力。二、初級介入：實驗組學生在「脫離讀寫困難」和

「達同儕水準」兩項指標均有良好表現，實驗組的識字能力介入前有 54%的

學生符合研究者界定的讀寫困難評準，介入後，僅剩下 12.9%的學生仍為讀

寫困難，有 71.8% 的學生達到同儕水準。三、次級介入：實驗組學生發生讀

寫困難的比率明顯較對照組低，介入後，實驗組的拼音和識字分別有 62.1%
和 58.6%的學生回到同儕水準，但未經介入的對照組學生，其後測的識字能

力達同儕水準的比率，反而低於前測。 
 

關鍵詞：多層級介入、早期介入、注音、補救教學 
 

* 本文以陳淑麗為通訊作者（L2205@nttu.edu.tw）。 
** 本研究的完成要感謝永齡教育基金會及行政院國家科學委員會專案（NSC99-2628-H-143-001）

的經費支持，同時也要感謝兩位審查教授及編委會提供的具體修正建議，最後，則要感謝參與

本實驗方案的全體師生、曹一文研究助理及永齡臺東教學研發中心團隊，感謝您們對這個研究

的支持與付出。 



特殊教育研究學刊 

 

．56． 

 

緒論 

如何預防社會─經濟─文化不利弱勢地區

（以下簡稱弱勢地區）學生讀寫失敗，或解決

他們讀寫低落的問題，一直是許多國家的教育

目標，也是許多教育研究者極為關注的議題

（Al Otaiba & Fuchs, 2006; Case et al., 2010; 
Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider, & 
Mehta, 1998; Fuchs, Compton, Fuchs, Bryant, & 
Davis, 2008）。許多國家試圖以「積極差別待

遇」來補償教育條件居於不利地位之區域或族

群，以台灣為例，民國 85 年，教育部參考英

國教育優先區政策的做法，也在國內也推出

「教育優先區計畫」，為因文化或經濟不利的

弱勢地區學校，提供較多的教育資源，以避免

弱勢地區兒童因起點的不利，而造成教育機會

的不均等。（教育部，2008）本研究在回顧相

關文獻之後，為處於教育優先區的國民小學，

設計一個多層次的介入方案，並執行兩個學

期，於期末檢驗方案的成效。此外，國外文獻

通常以「閱讀」（reading）指稱本研究所稱的

讀寫能力，惟「閱讀」在中文的詞意並不包含

「寫」。但在臺灣低年級的課程設計中，讀寫

是不可二分的。因此，本研究除了引述國外文

獻時照用「閱讀」之外，將以「讀寫能力」做

為本研究最重要的討論用詞。 
提升教育優先區學校學生的讀寫能力，理

想的做法應是「預防」和「補救」兩個層次雙

管齊下。但國內過去相關的研究，較著眼於

「補救」，包括增加教育優先區學生的學習時

間、發展有效的補救教材或補救教學策略等。

許多研究指出，為低成就學生提供有品質的讀

寫補救教學，確實能改善弱勢低成就學生的讀

寫困難（洪儷瑜、黃冠穎，2006；陳淑麗，

2008；陳淑麗，2009；曾世杰、陳淑麗，

2007；簡淑真，2010）。但問題是，在教育優

先區的學校，讀寫能力落後常是多數學生的

問題，而非班級後段學生的專利。例如：陳淑

麗和洪儷瑜（2011）指出，花蓮縣與臺東縣兩

縣學生的識字量低於全國常模約兩個年級，九

年級最後 16% 的學生，識字量平均值甚至低

於全國小學三年級的常模平均值，而且學校愈

小，讀寫能力低落的情況更為嚴重。亦即，對

教育優先區的小學而言，若只挹注課輔資源去

幫助班上最弱的學生，很有可能使得班上大多

數的學生仍然在原地踏步，遙遙落後於全國常

模。因此，要解決教育優先區學生的讀寫問

題，除著眼於班級後段學生的補救，全校性的

預防介入也很重要。教育部教育優先區計畫的

精神之一，也正是希望透過學習輔導的提供，

預防弱勢地區學生學習失敗。  
在預防的層次，針對教育優先區學校的讀

寫問題，國內常見的解決策略是鼓勵學生在課

外大量閱讀，例如：教育部從 2004 年起針對

弱勢地區國小推動「焦點 300─國民小學兒

童閱讀推動計畫」，《天下雜誌》自 2004 年來

推動的「希望閱讀」，就都在強調大量閱讀。

然而，大量閱讀雖重要，參與學校也認為在偏

鄉地區推動大量閱讀活動對學生是有幫助的

（江美滿，2009），但可惜的是，這些方案是

否能預防學生的讀寫困難？是否提升了讀寫能

力？其效益發生在哪些層次？直到目前仍未被

系統性地檢驗。事實上，除了推動大量閱讀，

教育部還在 97 學年度推動「悅讀 101─全

國國中小提升閱讀計畫」，在該計畫中，「精進

閱讀教學」是項目之一，這是教育部首度嘗試

從提升讀寫教學品質的角度介入，希望能提升

全國兒童的讀寫能力。可惜的是，教育現場是

怎麼精進讀寫教學的？成效如何？仍然少見實

證的報告。總之，在預防的層級，政府與民間

企業機構雖然投入了不少資源與心力，但學生

的讀寫能力是否因而提升？我們仍然沒有答

案。 



提升教育優先區國民小學一年級學生的讀寫能力─多層級教學介入模式之探究 

 

．57． 

相較於國內，國外則有不少預防性的介入

研究，其結論大致相同，亦即為弱勢地區學生

提供有品質的閱讀教學，確實能大幅降低閱讀

困難學生的比率（Foorman et al., 1998; Torge-
sen, 2000; Vellutino et al., 1996），且介入時間

愈早，成效愈佳（Campbell, Ramey, Pungello, 
Sparlin, & Johnson, 2002; Denton, Fletcher, An-
thony, & Francis, 2006; Pikulski, 1994）。然而，

國外的教育體制及條件和臺灣有著許多的差

異，例如：根據研究者的觀察，美國的小學有

全職的閱讀教師負責低成就學生的補救教學；

教室普遍設有教師助理、教師慣於執行多層次

分組或配對教學等，但臺灣沒有全職閱讀教師

及教師助理的設計，教師也較常以一對全班的

方式教學，這些不同，讓我們在思考如何預防

及補救臺灣弱勢族群學生的讀寫失敗時，必須

加入本土性考量。本研究採「預防」和「補

救」雙管齊下的方式，以教育優先區的國小一

年級學生為對象，發展一個多層級的讀寫支援

系統：在普通班層級，本研究試著幫助普通班

教師提升其國語文教學品質，以預防學生讀寫

失敗；在補救教育層級，本研究參考美國的作

法，聘任全職的補救教學教師，透過長時間、

密集的補救教學幫助讀寫困難的學生。本研究

將探討這樣早期和多層級的介入，是否真能有

效提升教育優先區國小一年級學生的讀寫能

力。 
另外，教育優先區學校的學生，常見家庭

社經水準低、家庭結構不完整，以及文化經驗

和主流不同的現象，且此多重不利因素，經常

伴隨智力也偏低的現象。以原住民族群為例，

國外許多研究就發現，相較於白人，非裔美人

的智商較低（Braden, 1987; Kush, Watkins, 
Ward, Ward, Canivez, & Worrell, 2001），而智力

和成就間又是息息相關的（Berninger & Abbott, 
1994），因此，本研究也希望進一步探究智力

是否會影響介入的成效。  

一、多層級的學習支援模式 

我們要特別介紹與本研究最為相關的三層

級介入（three-tier intervention）模式，在美國

51 個州中，有 13 個州推行這個模式（Berkeley, 
Bender, Peaster, & Saunders, 2009），這三個層

級的實施內容包括：（一）初級，於普通班實

施，重點在精進普通班老師的閱讀教學能力；

（二）次級，班上落後的學生接受外加、小組

的補救教學；（三）三級，經次級介入還帶不

上來的學生，接受更小組、更符合特定需求的

補救教學或特殊教育（Denton & Mathes, 2003; 
Gersten et al., 2009; McMaster, Fuchs, Fuchs, & 
Compton, 2005）。 

三層級介入模式兼具預防與補救困難的功

能，受到教育界普遍的認同，但或許是因為執

行的難度高，因此，國外目前有關三層級介入

模式的實徵性研究並不多，多數研究只檢驗一

層或兩層的效果。研究發現，只做單層的閱讀

教學介入，就能有效降低閱讀困難和障礙學生

出現的比率。例如：在普通班層級提供有品質

的閱讀教學，閱讀困難學生出現的比率就可以

減少到只有 5%～7%左右（Foorman et al., 
1998; Torgesen, 2000）；次級介入則可以讓閱

讀 困 難 學 生 出 現 的 比 率 降 到 2% ～ 6%
（Torgesen, 2000; Torgesen et al., 1999）。

Denton 等人（2006）的研究則指出，第三級的

介入，還可以讓 44% 的嚴重閱讀困難學生有

明顯的進步。做單一層級的介入，也能有效降

低閱讀障礙出現的比率， Vellutino 等人

（1996）指出，經過密集系統的補救教學之

後，閱讀困難學生真正被判定為閱讀障礙者僅

有 1.5%，遠低於美國官方報導的高發生率。 
做單一層級的介入，雖然有相當不錯的效

果，但從理論上推想，如果讓有困難的學生不

但得到小組的補救教學，連在原班的時間也都

得到有效學習的機會，這樣多層級的介入，成
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效應該會更好，相關的實證研究也支持了這個推

測 。 例 如 ： Mathes 、 Denton 、 Fletcher 、

Anthony、Francis 與 Schatschneider 等人（2005）
發現，如果只實施初級閱讀介入，將會有 3% 的
學生被認定為閱讀困難，但如果同時實施初級閱

讀介入和次級閱讀介入，閱讀困難學生的比率可

以減少到 1% 以下，成效明顯高於只做初級閱讀

介入。有關多層級的閱讀教學介入，多數研究均

只做次級和三級的介入（如 Fuchs et al., 2008; 
Kamps, Abbott, Greenwood, Wills, Veerkamp, & 
Kaufman, 2008; Vellutino, Scanlon, Zhang, & 
Schatschneider, 2008），僅有 O'Connor（2000）
的研究設計四個層級的介入。這些研究都有明顯

的成效，研究均發現，閱讀困難學生的比率會隨

著執行層級的增多而下降。 
臺灣讀寫教學的介入研究，已含括各種層級

的研究，初級一般學生的語文教學（如江素枝、

陳惠萍、黃秀霜，2009；張新仁、韓孟蓉，

2004）、次級的補救教學研究（如洪儷瑜、黃冠

穎，2006；陳淑麗、曾世杰、洪儷瑜，2006；陳

淑麗、蘇倩慧、曾世杰，2010），以及三級的特

殊教育介入（如王瓊珠，2004）。多數研究以檢

驗教學策略或教材的有效性為焦點，有關多層

級的介入研究則相當少見，目前只出現一個實

徵研究（陳淑麗、曾世杰、蔣汝梅，2012），
這個研究對國小二年級到六年級的學生提供初

級和次級的介入服務，結果發現，和對照組學

校比較起來，實驗組學校學生的語文能力進

展，整體上，比對照組學校好，且學生發生讀

寫困難的比率較對照組低、達同儕水準的比率

較對照組高。總之，從國內外的實徵研究結果

來看，我們預期，一個有品質的多層級介入服

務系統，應可有效地降低讀寫困難與特殊學生

的人數，且愈早介入，成效愈佳。 

二、早期介入的重要性 

對讀寫困難學生及早提供介入，不僅可預

防馬太效應現象（王瓊珠、洪儷瑜、陳秀

芬，2007；Stanovich, 1986），且介入的時

機愈早，成效愈好（Denton et al., 2006; King 
& Torgesen, 2006）。Denton 等人（2006）檢

驗不同介入年級的成效，結果發現，三個年級

中，一年級學生對教學有反應的比率最高，達

100%；二年級降至 50%；到了三年級，則僅有

18% 的學生對教學有好反應。其他不同類型的

研究也有類似的發現，Pikulski（1994）的研究

發現，閱讀補救教學從一年級開始做，最有

效；King 和 Torgesen（2006）的研究則指出，

小學一、二年級提供介入最有效，三年級以後

才提供介入，就要更密集、更長時間的介入，

才能幫助學生達到同儕水準；Wasik 和 Slavin
（1993）則指出，在小學結束以後才進行補

救，成效不大，通常只能避免惡化。這些研究

都一致指出，要解決閱讀困難學生的問題，在

閱讀發展的早期即施行介入，成效最佳。 
此外，在臺灣對低成就學生進行早期介

入，在時間安排及研究倫理上均具合理性。例

如：國小一、二年級學生每週有四天只有早上

上課，因此，下午的時間，大多數家長會另外

花錢把學生送到安親班，但這對弱勢家庭來說

是額外的負擔，所以，讓低年級學生下午留下

來接受補救教學，至少有如下優點：（一）可提

供學生較佳的學習機會；（二）不致造成學校排

課的困難；（三）減低了家長課後照顧的負擔。 
綜上討論，要提升教育優先區學生的讀寫

能力，若能同時進行多層次的預防及補救教

學，可望會有較佳的介入效果。此外，小學低

年級是極佳的介入時機，在閱讀發展、研究執

行的便利性及倫理考量上，也都有相對的優

勢。因此，本研究將以教育優先區學校為對

象，為國小一年級學生，發展一個兩層級的讀

寫支援系統，初級介入目標為提升普通班的教

學品質，次級介入則在提供低成就學生密集的

補救教學，以檢驗早期二層級的介入是否能提
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升教育優先區學生的閱讀能力，以及能否有效

地降低教育優先區學生發生閱讀困難的機會，

並進而達到同儕的水準。具體研究問題如下： 
（一）在初級全校的層級及次級補救教學

的層級，實驗組學生和對照組學生的語文能力

進展是否有差異？ 
（二）在初級全校的層級，實驗組學生和對

照組學生在前、後測被列為「發生讀寫困難」和

「達同儕水準」的可能性是否有所不同？ 
（三）在次級補救教學的層級，實驗組學

生和對照組低成就學生在前、後測被列為「發

生讀寫困難」和「達同儕水準」的可能性是否

有所不同？ 

研究方法 

一、研究設計 

本研究採準實驗設計，將參與學校分為實

驗組與對照組，研究團隊在實驗學校推動初級

及次級兩層次的介入服務。其中，初級介入指

的是實驗組學校一年級的導師接受教學精進培

訓，以提升原班國語課的教學品質；次級介入

則以特聘的全職教師提供能力最弱的學生語文

補救教學。而對照組學校則維持原校的教學慣

例，低成就學生接受原學校提供的補救教學

（如攜手或教育優先區計畫）。本研究僅至學

校施測，未提供任何的介入。教學實驗進行一

學年（2009 年 9 月到 2010 年 6 月），全部參

與學生均接受三次測驗，介入前實施前測，介

入後每個學期結束前實施後測，後測共有兩

次。實驗設計如圖一。 

一、參與者 

（一）學校 
本研究共有八所臺東縣的國民小學參與，

其中有五所為實驗組，三所為對照組。學校經

立意取樣選出，取樣的條件有四：為教育部教

育優先區計畫的學校、弱勢學生佔全校學生

70%以上、學校及家長同意參與，及研究者所

在大學距離一小時以內車程。其中，教育優先

區計畫學校的定義，採教育部的界定（教育

部，2008）。教育部的教育優先區計畫指標有

六項，教育優先區學校需具備其一條件者：1.
原住民學生比率偏高之學校；2.低收入戶、隔

代教養、單（寄）親家庭、親子年齡差距過

大、新移民子女之學生比率偏高之學校；3.國
中學習弱勢學生比率偏高之學校；4.中途輟學

率偏高之學校；5.離島或偏遠交通不便之學

校；6.教師流動率及代理教師比率偏高之學

校。參與本研究的八所學校，均為教育部教育

優先區計畫的學校。弱勢學生定義則為學籍資

料中具備以下身分或家庭條件之一者：原住

民、單親、低收入戶、隔代教養。在這八所參

與學校中，有六所學校為原住民學校，實驗組

有四所，對照組有兩所。實驗組的國小一年級

學生，共有五所學校，合計為七個班（98 學

年度入學），原住民學生占 74%，弱勢學生占

83%；對照組的國小一年級學生，則有三所學

校，合計為五班（98 學年度入學），原住民學

生占 66%，弱勢學生占 78%。 

 
實驗組 O 前測 X 實驗教學 O 後測 O 追蹤 
對照組 O 前測 X 無實驗教學 O 後測 O 追蹤 

說明：X：實驗處理 
O：觀察值；即前後測 
前測：開學前兩週進行 
後測：學期末兩週進行 

圖一  本研究的實驗設計 
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（二）參與學生 
1.初級—全部參與學校一年級學生 

本研究初級介入層級的對象是普通班的學

生，共有 239 位國小一年級學生參與，其中，

實驗組有 134 位學生，對照組有 105 位學生。

初級介入由班級導師在普通班提供國語文教

學。 
2.次級—低成就學生 

本研究再針對一年級閱讀表現最弱的

學生，提供額外的補救教學服務，補救學

生推薦程序有二：（1）從語文能力測驗中選取

最困難的學生：本研究在介入前，對全校一年

級學生實施國小注音能力診斷測驗及數字唸名

測驗。語文低成就學生的篩選，係以注音聽寫

測驗分數做排序，於排除障礙學生後，篩選分

數在全年級排序最後的六至八名學生。（2）由

測驗篩選出來的個案，再請各班導師根據學生

的平時學習表現，判斷學生是否需要接受補救

教學，以及是否有遺漏需要補救的學生。原則

上，各校一年級均選出六名個案接受補救教

學。對照組學校的低成就組選樣程序同實驗

組，但未接受研究者的補救教學。實驗組和對

照組，語文低成就學生分別為 29 人和 17 人。 
表一呈現本研究兩個介入層級的學校和學

生資料，兩組學生的智商沒有顯著差異，因

此，多變量共變數統計分析時，並未納入共變

項。  
（三）實驗組參與教師 

1.初級—普通班教師 
在初級介入之全校層級，本研究共有七位

班級導師參與。2009 年 9 月時，教師的年齡

平均為 37.6 歲，教學年資平均 10.6 年。班級

導師即普通班級的國語文教學的唯一教學者。 
2. 次級—補救教學老師 

本研究以專案經費聘請七位全職的補救教

師，為實驗學校進行低成就學生補救教學。所

有的補救教師均為女性，具有國小教師資格；

其中有五位在大學二、三、四年級不但修畢研

究者開設的 20 學分的補救教學學程，並在三

個學期的實習課中表現優異。另外兩位則是研

究者在國小現場認識的優秀代理代課教師。七

位教師在實驗開始前的兩個月內，即接受教材

教法及與本研究相關的工作訓練。2009 年 9
月時，教師平均年齡為 22.6，平均教學年資為 

 
表一 學校和學生的背景資料  

實驗組 對照組 
 

初級 次級 初級 次級 

學校背景特徵     

班級數 7 7 5 3 

學生數 134 29 105 17 

教師人數 7 7 5  

  教師平均年齡 37.6 22.6 36.6  

  教師平均教學年資 10.6 0.4 8.6  

學生人口學背景資料 

智商－瑞文氏矩陣推理 88.6 83 90.5 81.9 

性別－男 63（47%） 13（44.8%） 46（43.8%） 10（58.8%） 

性別－女 71（53%） 16（55.2%） 59（56.2%） 7（41.2%） 

註：智商為標準分數（平均數：100、標準差：15）。 
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0.4 年。每位教師做三班的補救教學，除了一

年級外，還有中、高年級各一班，每位教師每

週有 20 節課。補救教師的工作，包括補救教

學、個案的管理、補救行政的規劃與協調、全

校課外閱讀推廣活動的實施，以及支援特殊情

況學生之學習。 

二、實驗學校介入模式 

實驗學校的初級介入和次級介入，是同時進

行的。一年級的導師們在開學前接受研究者所提

供的研習，開學後即以研究者提供的教材教法進

行國語文教學。而前測分數最弱且經導師推薦的

學生，則在開學後第二週接受次級介入。 
（一）初級介入─改變普通班的國語文教學 

初級介入由一年級導師執行，研究努力的

方向主要在提升普通班（包含次級介入的學

生）的國語文教學品質。為促成此目的，本研

究以下列五種方式對實驗組班級的教師提供教

學支援。 
1.提供有研究為基礎的語文教學策略 

所有實驗學校的國語課本都是採用南一版

本，本研究團隊根據有效的教學原則和策略，

重新為南一國語文教材發展詳細的教學設計

（以下稱為南一調整教材），包括強調增加學

生成功的經驗、明示及結構化教學、教導學習

策略、善用先備知識及經常性評量等有效教學

原則（Foorman & Torgesen, 2001; Torgesen, 
2000）。在國小一年級上學期前 10 週，主要

進行注音教學，第 10 週後至第二學期結束則

進入中文系統的教學。中文教學成分採包裹

式的設計，包括識字、詞彙、閱讀理解和流

暢性等四個成分，在國小一年級的階段，識字

是最重要的學習目標。 
每一個教學成分都有核心的教學策略，例

如：在注音教學方面，強調注音符號的識

符、語音的切割與表徵、混合成音、聲調的察

覺與表徵，以及自動化的訓練。注音符號識符

主要是運用強調形—音連結的記憶術（如ㄑ什

麼ㄑ，旗子ㄑ，記憶術卡上則呈現一面與ㄑ字

型一致、旗桿在右的三角旗），來幫助學生記

得符號；語音的分割，則是由教師運用「慢慢

唸」的方法，教導學生將音節拉長，像是把蝦

唸成「ㄒ～ㄧ～ㄚ」，讓學生發現音節可以分

割成更小的音素，再運用替換音首、音尾等各

種方法，操弄語音的切割；音素的結合則運用

「快快唸」的方法，讓學生發現快速唸出幾個

音素，可以結合成一個音節，例如：快速地唸

「ㄒ～ㄧ～ㄚ」，就可以唸出「蝦」來。在目

標注音符號、音節、詞彙及課文等各層次均強

調自動化訓練，每課結束後均有形成性評量，

以了解學生的學習成效。 
中文教學方面，識字教學主要採「部件教

學法」，讓學生透過部件相同字群的集中識

字，來學習部件知識與中文組字的原理。例

如：木、森、村、樹都有木部件，可一起教，

並有木字的象形字演進說明。寫字教學採書

空、仿寫、再生等步驟，循次漸進地將獨立書

寫的能力從老師過渡給學生，且在習寫時，輔

以記憶術口訣，例如：「木加寸是村，鄉村的

村」，以利學生在無參照字的狀況下提取

「村」字。詞彙教學除了以說明、解釋、情境

引導及造句等多元方式來協助詞義的理解，亦

運用「詞彙網」促進詞彙概念的擴增與連結；

閱讀理解則採「文章結構法」和「不同層次的

提問」來幫助學生能深入理解文章內容，並掌

握文章重點；流暢性訓練則是以重複朗讀輔以

碼表計時，幫助學生識字、閱讀解碼的自動

化。此外，每個教學成分均輔以練習單，以穩

固概念的建立，每課結束後皆實施形成性評

量，以了解學生的學習成效。 
2.主題聚焦的在職進修 

在方案實施前，五所實驗學校的一年級教

師都接受了六個小時的精進閱讀教學培訓課

程，培訓內容包括了解方案的目標與閱讀教學
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重要的元素，以及如何使用這些核心的閱讀教

學方法（含實作）。在方案實施期間，每學期

再根據教師的需求，至少安排兩次各三小時的

進階培訓課程，一年合計提供 18 小時的精進

閱讀教學培訓課程。另外，為了確保普通班教

師能執行有效的語文教學，我們邀請國語文專

家教師進入普通班教室做教學觀察，每位教師

每學期至少接受一至兩次專家教師的「入班教

學觀察」，每次一節課。專家教師在教學觀察

後，會立即提供教學討論與回饋，以幫助普通

班教師對教學品質的自我覺察，並提升教學能

力。各學校也有定期的教學討論，以同儕力量

解決普通班教師在教學上遇到的困難。 
3.推動全校性的大量閱讀活動 

鼓勵學生大量閱讀是預防失敗的關鍵，因

此，我們鼓勵學校推動全校性的閱讀活動。推

動閱讀的方式，由各校自行設計。本研究提供

由本團隊研發的閱讀火箭筒做法，讓學校參考

使用。閱讀火箭筒活動是讓學生自行選書、閱

讀，閱讀完畢且通過提問檢驗者，就可以累積

該本書的字數或本數，學生閱讀的進展會公告

在閱讀火箭筒的海報上，以幫助學生監控自己

的閱讀量。 
4.定期的行政協調會議 
為了順利推動方案及確保方案執行的品質，

五所學校的校長和教導主任均須定期參與本研究

的行政協調會議，每學期舉行三至四次。會議討

論的事項，包括執行困難事項的解決、測驗安

排、教師研習時間及內容、學校活動與補救教學

時間衝突、各校執行經驗分享等。 
5.進展監控 

每個學期，我們會進行兩次標準化的語文

能力測驗（期初、期末），以了解學生的語文

能力在全國常模的相對地位的進展，並根據測

驗結果篩選出需要補救教學的學生。每個月進

行一次的課程本位月評量，設定 80 分為通過

標準，對未通過標準的學生，教師可以立即分

析可能原因，做為調整教學的參考。 
（二）次級介入─提供小組補救教學 

針對每班讀寫最困難的六名學生，本方案

在實驗組提供密集的補救教學，每週六至八小

時，每週上課三至四次。補救教學由全職的補

救教師提供額外的、小班的讀寫補救教學，每

班有四至六人。教學的時間均排在下午，不影

響學校正常的排課。為了確保補救教學的品

質，所有的補救教師在寒、暑假期間，都要接

受密集的補救教學培訓，培訓內容聚焦在精進

各種閱讀教學成分的教學策略與教學診斷。介

入期間，還有兩位專職的巡迴教學督導，以個

別督導及團體督導的方式協助補救教學教師解

決問題與精進教學，並檢覈教師是否確實依據

研究設計的教材教法實施教學。 
次級介入的補救教材採永齡臺東教學研發

中心發展的教材，包括《ㄅㄆㄇ注音王國》

（曾世杰主編，2007）與《奇妙文字國第一

冊》（陳淑麗主編，2008），這兩套教材與學

生在原班學習的教材內容不同，但學習目標相

近，只是課程的設計更為系統化，也更明示。

教學策略與初級介入南一調整教材採用的策略

大致相同，例如：注音部分也採記憶術、快快

唸和慢慢唸等策略，中文部分也採部件教學

法、詞彙網、流暢性、文章結構法和不同層次

的提問等策略，但鷹架都更細部化、更明示，

且強調需根據學生程度調整教學目標。這兩套

教材均有課本、詳細教案、掛圖、教具、學習

單、習作、課後評量及單元評量。《ㄅㄆㄇ注

音王國》用於國小一年級入學前 10 週；10 週

後至一年級結束，均使用《奇妙文字國教

材》，第一冊每一課的文長約 100 字，其內容

貼近弱勢地區學生的生活經驗。 

四、對照組學校介入模式 

本研究旨在比較「有多層次介入」和「現

況」的成效差異，因此在對照組學校，研究團
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隊不做任何介入，讓其維持原校的教學慣例。 
在初級普通班教學的層級，各校上課時間

都依照臺東縣教育處的規定，因此，兩組學校

的上課天數都一樣。對照組學校採經教育部審

定通過的教科書為教材，教師教學自主性大，

教學策略的決定與調整都由教師自己決定。週

三下午是國小教師固定的進修時間，各校平均

一年會為教師舉辦 70 個小時的教師專業成長

研習或教學討論，但主題分散各種領域；另

外，每所對照組學校均推動閱讀活動，以鼓勵

學生大量閱讀。 
在次級介入部分，本研究中的三所對照組

學校，擁有豐富的課輔資源，包括攜手計畫課

後扶助（2012 年 2 月更名為國民小學及國民

中學補救教學實施方案）、教育優先區計畫、

課後照顧和夜光天使等。三所對照組學校的次

級學生（低成就學生），平均每位學生可以得

到 1.9 種的課輔資源，每人每週平均得到 8.9
節課的課後學習服務，服務的內容相當多元，

多數教師會優先執行作業指導，其次才是補救

教學、做測驗卷和閱讀；另外，有些教師則會

不定時地安排戶外活動。  

五、研究工具 

本研究使用標準化的語文能力測驗，評估

參與學生的語文能力進展，評估的能力包括注

音、識字量以及常見字流暢性等三種能力。前

測在方案啟動的學年初（9 月）實施，後測在

每學期結束時實施（6 月和 1 月），一年共實

施三次測驗，工具分述如下： 
（一）國小注音符號能力診斷測驗 

由黃秀霜和鄭美芝（2003）編製，測驗題

型包括聽寫及認讀兩部分，共有六個分測驗。

本研究僅採用聽寫分測驗，包括聽寫符號、單

音、語詞（單音和語詞計分合稱聽寫音）和聲

調等。測驗的內部一致性為 .97，重測信度

在.97～.98，效度方面，以國語成績為效標，

相關係數.66～.89。 
（二）識字量評估測驗 

此測驗由洪儷瑜、王瓊珠、張郁雯和陳秀

芬（2006a）編製，測驗目的是評估受試者的

識字量。該測驗有兩個版本，其中，一至二年

級的版本有 31 題；三至九年級的版本有 40
題。測驗的內部一致性介於.85～.92。本測驗

以團測方式進行，要求受試者寫出國字的注音

和造詞，計分方式為，需注音或造詞都答對才

算對。識字量的推估，是以某一級字答對的比

率乘以該級的總字數，各級總字數加總後就是

識字量分數。 
（三）常見字流暢性測驗 

此測驗由洪儷瑜、王瓊珠、張郁雯和陳秀

芬（2006b）編製，測驗目的是評估受試者常

見字的流暢性。測驗以個測方式進行，受試者

需唸出國字的字音，然後再造詞。本測驗共有

五個版本，本研究採用一年級版本，有 60 個

字，答對一題一分，計分採計常見字之正確性

以及流暢性（每分鐘朗讀正確字數），但本研

究只計算正確性部分。測驗的信、效度均佳，

一年級版本的內部一致性與折半信度均在.90
以上，與黃秀霜和鄭美芝（2003）編製的中文

認字量表，相關達.72～.85 之間。 

六、資料分析 

本研究以語文能力為指標，分析方案的成

效。由於本研究是準實驗設計，參與學生未

能隨機分派，因此，統計分析將採多變量共

變數分析，以前測為共變，在控制前測後，比

較兩組學生的語文能力進展是否有顯著差異。 
「發生讀寫困難」和「達同儕水準」的變

化部分，國小一年級學生本研究在上學期主要

是提供注音介入服務，因此，一年級上學期以

注音聽寫為介入成效指標，一年級下學期則調

整為以識字量為成效指標。學習困難的操作性

定義，以最常定義低成就的百分等級 25
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（含）為切截點（Hall, Larson, & Marsh, 2003; 
Torgesen, Alexander, Wagner, Rashotte, Voeller, 
& Conway, 2001），低於百分等級 25 稱為發生

讀寫困難。達到同儕水準最常見的切截標準是

百分等級 35（含）以上，亦即，識字量以

「百分等級 35 以上」定義為達同儕水準。國

小一年級的注音聽寫，因考慮到注音是一項需

要精熟的能力，因此，本研究將注音聽寫達同

儕水準的百分等級提高到 50，「百分等級 50
（含）以上」定義為達同儕水準。最後，以

McNemar 考驗分析次數分配，以確定兩組學

生「發生讀寫困難」和「達同儕水準」的比

率，其前後測是否有差異。 
另外，本研究之資料結構為階層性巢狀結

構，學校層級中有班級，班級中又有學生，為

了解實驗組與對照組學生的語文能力進展，隨

著時間是否不同，本研究進一步以階層線性模

式（hierarchical linear model, HLM）中的線性

成長模式（linear growth model）來分析長期性

的階層性巢狀結構資料（hierarchical nested 
data）（Raudenbush & Bryk, 2002）。此分析能

讓我們評估，實驗組學生的語文能力進展是否

比對照組學生要來得大。本研究採用之階層線

性成長模式公式與說明如下： 

階層線性成長模式─學生層級之實驗介入與智力測驗 

成長模式（Level 1）： TiiiTi rY ++= T 10 ββ  

學生層級（Level 2）：
 01000 γγβ +=i (Intervention)i ( ) ii uIQ 002 ++γ  

11101 γγβ +=i (Intervention)i ( ) ii uIQ 112 ++γ  
 

YTi 表示第 i 個學生在 T 學期的測驗分

數；β0i表示第 i 個學生的截距（intercept）； 
β1i 則表示第 i 個學生的斜率（slope）。學

生測驗成績的成長模式，受前測、成長斜

率及智力測驗分數的影響。 
T 表示測驗時間，聽寫符號、聽寫音及聽

寫聲調為介入前、國小一年級上學期及國小一

年級下學期，識字量為國小一年級上學期及國

小一年級下學期；rTi 表示服從平均數 0、標準

差σ常態分布的 Level 1 殘差（residuals）。 
在學生層級變數部分，γ01 和 γ02 表示實驗

介入與智力測驗在截距上的效力；γ11 和 γ12

表示實驗介入與智力測驗在斜率上的效力；

γ10 表示平均斜率；u0i 表示服從平均數 0、變

異數τ00 常態分布的截距殘差；u1i 表示服從

平均數 0、變異數τ11 常態分布的斜率殘差。 
最後，本研究初級普通班學生的資料分析

不包含特殊生，但次級低成就學生的資料分析

則含括了特殊生。在資料蒐集的過程中，有些

學生因為請假或轉學而未能參與一些測驗。當

資料不完整時，可能會造成參數估計分析上的

誤差，本研究使用單一插補法（single imputa-
tion）來填入測驗遺漏值。再者，在次級介入

方面，學生會因為成績進步或退步而退出或進

入補救教學班級，本研究將次級補救個案界定

為參與補救教學兩學期者，才納入次級資料分

析。 

研究結果 

一、初級介入（提升普通班教學，
由導師執行教學）的成效 

（一）初級：普通班一年級學生語文能力的成

效─多變量共變數分析 
表二呈現實驗組和對照組學生在各項語文

測驗的平均值與標準差；表三則呈現實驗組和
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對照組學生的語文能力，此為在控制前測的多

變量共變數分析的結果。本研究的注音介入主

要在一年級上學期（一上）進行，表二顯示，

一年級上學期介入前，對照組學生的注音分數

都略高於實驗組，但在一年級上學期結束時，

兩組的分數拉近了。整體來看，實驗組學生注

音分數的進步幅度略高於對照組。但實驗組學

生的注音能力在第一學期的優勢表現，並未持

續到第二學期，從平均分數來看，第二學期實

驗組學生的注音能力進步幅度就不大了。在識

字能力方面，從表二可知，識字量在一開始

（一年級上學期末）是對照組較佳，但在一學

期後（一年級下學期末），則反過來變成實驗

組領先對照組。 
若以多變量共變數來考驗組間的差異，從

表三可知，在普通班的層級，一年級實驗組和

對照組學生在控制注音能力前測的差異後，上

學期的注音能力後測整體組間達顯著差異（F 
= 4.25, p =.006< .01）。 

進一步就注音能力依變項中之各測驗來

看，一年級上學期的注音介入成效，實驗組和

對照組學生在聽寫注音符號及聽寫聲調上有顯

著 差 異 （ 聽 寫 符 號 F(1, 219) = 4.96, p 
=.027< .05; 聽寫聲調 F(1, 219) = 9.58, p 
=.002< .01），但聽寫音組間則沒有顯著差異

（F(1, 219) = 1.84, p =.176> .05）。 
整體來看，實驗組和對照組學生在下學期

的後測雖未達顯著差異，但剛好臨界趨近於顯

著（F = 2.60, p = .053）。進一步就依變項來

看，一年級下學期的聽寫聲調持續有顯著差異

（聽寫聲調 F(1, 219) = 5.78, p =.017< .05）。此

外，實驗組和對照組學生的識字能力也達顯著

差異（識字量 F(1, 221) = 17.32, p < .001）。 

 
表二 初級普通班實驗組和對照組學生注音能力、識字能力前後測人數、平均數（標準差） 

98 學年 測驗時間 實驗組（n=124） 
M（SD） 

對照組（n=100） 
M（SD） 

注音能力（滿分）    

聽寫符號（37） 介入前 19.15（10.56） 24.47（8.36） 

 一年級上學期 32.90（4.51） 32.72（4.77） 

 一年級下學期 32.48（3.40） 32.96（4.73） 

聽寫音（30） 介入前 2.02（4.30） 5.66（7.60） 

 一年級上學期 19.02（6.73） 20.83（7.18） 

 一年級下學期 21.57（5.73） 23.17（6.33） 

聽寫聲調（13） 介入前 4.68（3.83） 7.53（3.53） 

 一年級上學期 11.27（2.12） 10.93（2.49） 

 一年級下學期 11.68（1.75） 11.51（1.81） 

識字能力    

識字量 介入前 -- -- 

 一年級上學期 247.53（253.44）  362.71（306.81） 

 一年級下學期 602.58（265.82） 586.52（357.06） 

    

註：n 排除特殊生；-- 表示介入前測驗時學生剛入學，無法測量識字量。 
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表三 初級普通班多變量共變數分析摘要表 

 測驗名稱 整體介入成效 
分項介入成效 

p-value 

組別成對比較顯著性 
Mean difference（p） 

實驗組—對照組 

 注音能力    

聽寫符號 .027 1.37（.027） 

聽寫音 .176 1.13（.176） 

上學期 

聽寫聲調 

.006 

.002 0.97（.002） 

聽寫符號 .507 0.37（.507） 

聽寫音 .627 0.38（.627） 

下學期 

聽寫聲調 

.053 

.017 0.58（.017） 

 識字能力    

下學期 識字量  <.001 114.15（<.001） 

註：1.實驗組 n=124；對照組 n=100；2.識字能力為單變量共變數分析。 

 
（二）初級：普通班一年級學生「發生讀寫困

難」與「達同儕水準」分析 
表四、表五呈現普通班一年級學生「發生

讀寫困難」和「達到同儕水準」的比率變化。

在發生讀寫困難發生率部分，從表四可知，在

一年級上學期結束時，實驗組和對照組學生發

生讀寫困難的比率，都有明顯的降低，例如：

實驗組學生從前測的 95.2% 降為後測的

12.9%；對照組學生發生讀寫困難的比率則從

80% 降為 10%。亦即，實驗組和對照組學生

分別有 82.3% 和 70% 在期初原為讀寫困難學

生，但到了期末，便成功脫離「發生讀寫困

難」的行列。一年級下學期則以識字量為成效

指標，從表四可知，實驗組和對照組學生發生

讀寫困難的比率有不同的趨勢，實驗組學生發

生讀寫困難的比率，從 54% 降為 12.9%，介

入前後有顯著差異；對照組學生發生讀寫困難

的比率，則從 31% 降為 27%，介入前後沒有

顯著差異。 
在達同儕水準比率部分，從表五可知趨勢

同上，在一年級上學期結束時，實驗組和對照

組學生的注音能力達同儕水準的比率都有明顯

的增加，例如：實驗組從 1.6% 增加到

66.9%；對照組從 11% 增加到 73%。但一年

級下學期達同儕水準的比率，卻僅有實驗組有

明顯的進展，實驗組從 41.1% 增加到 71.8%，

而對照組達同儕水準之比率則是微幅的下降，

從 68% 降為 60%。 
綜上整體來看，在普通班層級，一年級上

學期教注音，不管是幫助學生脫離發生讀寫困

難的行列，或是讓學生回到同儕水準的行列，

實驗組和對照組學生的注音能力均有相當不錯

的進展。而至一年級下學期，教學內容進入中

文系統，實驗組和對照組學生的差異開始顯

現，不管是幫助學生脫離發生讀寫困難的行

列，或是讓學生回到同儕水準的行列，都只有

實驗組有較好的進展，對照組的進展則不佳。 
（三）初級：普通班一年級學生語文能力的成

長趨勢 
表六呈現初級介入學生的語文能力成長趨

勢，從表六β0 的數據可知，在聽寫符號、聽寫

音、聽寫聲調及識字量分數等四項測驗中，實驗

組學生在介入前（第一次測驗分數）就顯著低於

對照組學生。且智商對介入前的分數有影響，在

聽寫符號、聽寫音、聽寫聲調及識字量等四個測

驗中，都是智商愈高，測驗分數也愈高。 
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表四 初級普通班實驗組和對照組學生發生讀寫困難 1 比率 
 

98 學年（測驗） 實驗組別 
前測 

n（%） 
後測 

n（%） 
McNemar 檢定 

p 

聽寫音 實驗（n=124） 118（95.2） 16（12.9） <.001 一上 

 對照（n=100）  80（80.0） 10（10.0） <.001 

識字量 實驗（n=124）  67（54.0） 16（12.9） <.001 一下 

 對照（n=100）  31（31.0） 27（27.0） .454 

註：1.PR25 以下（≦）稱為讀寫困難。 
2.聽寫音後測時間為一年級上學期末；識字量前測時間點為一年級上學期末。 

 
表五 初級普通班實驗組和對照組學生達到同儕水準 1 比率 

 
98 學年（測驗） 實驗組別 

前測 
n（%） 

後測 
n（%） 

McNemar 檢定 
p 

聽寫音 實驗（n=124） 2（1.6） 83（66.9） <.001 一上 

 對照（n=100） 11（11.0） 73（73.0） <.001 

識字量 實驗（n=124） 51（41.1） 89（71.8） <.001 一下 

 對照（n=100） 68（68.0） 60（60.0） .096 

註：1.注音能力 PR50 以上（≧）稱為達同儕水準；識字量為 PR35 以上（≧）稱為達同儕水準。 

 
表六 初級普通班階層線性模式—實驗組和對照組學生的語文能力測調整分數摘要表 

Fixed effect Random effect 

β0 Intercept β1 Slope 測驗名稱 n 

Intercept 實驗組別 智力 測驗時間 1 實驗介入 智力 
σ2 τ00 τ11 

聽寫符號 245 12.73***
（6.03）

-4.15*** 
（-4.05) 

0.58*** 
（6.58）

10.05***
（7.74）

2.42*** 
（4.61）

-0.26***
（-4.77）

29.97 35.87 7.53 

聽寫音 245 -0.05 
（-0.03）

-3.13*** 
（-3.81） 

0.34*** 
（4.85）

7.92*** 
（6.91）

1.11* 
（2.01）

0.03 
（0.73）

34.53 10.13 <0.01 

聽寫聲調 245 3.24***
（3.86）

-2.19*** 
（-5.38） 

0.21*** 
(5.94) 

3.19*** 
(5.93) 

1.49*** 
(5.77) 

-0.05* 
(-2.33)

5.67 4.86 1.02 

識字量 245 -49.82 
（-0.74）

-101.88***
（-3.12） 

17.61***
（6.36）

166.36***
（3.01）

132.97***
(5.02) 

2.54 
（1.12）

7791 55775 24871 

註：1. 聽寫符號、聽寫音、及聽寫聲調的第一次測驗時間為介入前，其他測驗的測驗時間為一年級上學期

結束。 
2. *p<.05；***p<.001 

 
表六β1 的數據顯示，在介入後，實驗組

和對照組學生在四項測驗的分數都有顯著提

高，但最值得注意的是，在介入前實驗組的分

數雖然低於對照組，但介入後，四項測驗都呈

現相反的趨勢，實驗組學生的分數顯著高於對

照組。另外，介入後，雖然智商對聽寫符號及

聽寫聲調，在統計上仍有顯著的影響，但影響

的平均分數分別只有-0.26 及-0.05 分，由於影

響的分數幅度很小，因此，這個分數在臨床上

可能沒有顯著的意義。 
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二、次級介入（小組補救教學）的
成效 

（一）次級：一年級補救學生語文能力的成效

─多變量共變數分析 
表七呈現次級實驗組和對照組學生在各項

語文測驗的平均值與標準差；表八呈現實驗組

和對照組學生的語文能力在控制前測的多變量

共變數分析結果。從表七可以看到一個趨勢，

在介入前，對照組學生的注音分數都略高於實

驗組學生，但在一年級上學期結束時，實驗組

學生所有的注音分數反而都高於對照組學生。

在識字能力方面，識字量和常見字流暢性測驗

也都呈現相同的趨勢，實驗組學生的後測平均

分數都較高。 
若以注音能力多變量共變數分析考驗組間

的差異，從表八可知，在補救教學的層級，一

年級實驗組和對照組學生在控制前測後，上

學期的注音能力整體組間有顯著差異（F= 13.4, 
p < .001）。若進一步就注音能力依變項的各分

測驗來看，三項測驗均有顯著差異，聽寫符

號、聽寫音和聽寫聲調均是實驗組學生高於對

照組學生（聽寫符號 F（1, 41）= 24.90, p 
< .001；聽寫音 F（1, 41）= 19.06, p < .001；
聽寫聲調 F（1, 41）= 35.25, p < .001）。 

另外，下學期注音能力整體組間仍持續有

顯著差異（聽寫符號 F (1, 41) = 19.44, p 
< .001；聽寫音 F (1, 41)= 22.97, p < .001；聽

寫聲調 F (1, 41) = 31.27, p < .001）。在識字能

力方面，整體組間也有達顯著差異。若進一步

就個別測驗來看，識字量和常見字正確性也都

是實驗組學生顯著高於對照組學生（識字量 F
（1, 42）= 30.32, p < .001；常見字正確性 F
（1, 42）= 12.21, p < .001）。 

 
表七 次級補救教學實驗組和對照組學生的注音能力、識字能力前後測人數、平均數（標

準差） 
98 學年 
注音能力 

測驗時間 
實驗組（n=29） 

M（SD） 
對照組（n=17） 

M（SD） 

聽寫符號 介入前 9.66（8.63） 14.24（7.67） 
 一年期上學期 34.07（3.07） 25.94（11.64） 
 一年級下學期 33.59（2.23） 25.76（11.85） 
聽寫音 介入前 0.28（0.80） 0.18（0.39） 
 一年期上學期 17.83（5.2） 12.53（10.24） 

 一年級下學期 22.59（3.63） 15.12（10.72） 
聽寫聲調 介入前 1.93（2.39） 3.94（3.73） 
 一年期上學期 11.97（1.24） 7.82（4.65） 
 一年級下學期 12.17（1.44） 8.53（3.79） 
識字量 介入前 -- -- 
 一年期上學期 94.07（74.10） 219.94（315.12） 
 一年級下學期 520.45（209.92） 329.88（363.83） 
常見字 介入前 -- -- 
正確性 一年期上學期 6.93（5.68） 11.41（15.70） 
 一年級下學期 25.52（8.94） 20.94（17.64） 

註：-- 表介入前測驗時學生剛入學，無法測量識字量。 
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表八 次級補救教學實驗組和對照組學生的多變量共變數分析摘要表 

  整體組別介入成效 分項介入成效 
組別成對比較顯著性 
Mean difference（p） 

 測驗名稱  P-value 實驗組—對照組 

 注音聽寫能力    

聽寫符號 <.001 10.01（<.001） 

聽寫音 <.001  3.87（<.001） 

上學期 

聽寫聲調 

<.001 

<.001 10.28（<.001） 

聽寫符號 <.001 10.01（.001） 

聽寫音 <.001 10.28（.001） 

下學期 

聽寫聲調 

<.001 

<.001 4.50（<.001） 

 識字能力    

識字量 <.001 292.92（<.001） 下學期 

常見字正確性 

<.001 

.001 8.56（.001） 

註：1 實驗組 n=29；對照組 n=17。 

 
（二）次級：一年級補救學生「讀寫困難」與

「達同儕水準」分析 
表九、表十呈現接受次級介入學生「發生

讀寫困難」和「達到同儕水準」的比率變化。

在發生讀寫困難部分，從表九可知，在一年級

上學期，實驗組和對照組學生發生讀寫困難的

比率，都明顯降低，例如：實驗組從前測的

100% 降為後測的 6.9%；對照組發生讀寫困難

的比率則從 100% 降為 41.2%。實驗組和對照

組分別有 93.1% 和 58.8% 的學生，在期初原

為發生讀寫困難學生，但到了期末成功地脫離

了低成就的行列。而至一年級下學期，實驗組

和對照組學生發生讀寫困難的比率，則有不同

的趨勢，實驗組學生發生讀寫困難的比率從

89.7% 降為 13.8%，在統計上有顯著差異；對

照組學生發生讀寫困難的比率則沒有變化，都

是 64.7%。 
達同儕水準部分的趨勢同上，在一年級上

學期，實驗組和對照組學生的注音能力達同儕

水準的比率都有明顯的增加，例如：實驗組從

0% 增加到 62.1%；對照組從 0% 增加到

41.2%。但至一年級下學期，達同儕水準的比

率則僅有實驗組學生有明顯的進展，實驗組從

3.4% 增加到 58.6%；而對照組學生達同儕水

準的比率卻呈微幅下降，從 35.3% 降為

29.4%。 
綜上整體來看，在次級的補救教學層

級，在一年級上學期教注音，不管是幫助學生

脫離讀寫困難的行列，或是讓學生回到同儕水

準的行列，實驗組和對照組學生的注音能力

均有相當不錯的進展。但比較實驗組和對照

組學生，則發現實驗組學生的進展幅度會比對

照組學生好，而且到了一年級下學期，實驗組

和對照組學生的差異更為明顯，不管是幫助

學生脫離讀寫困難的行列，或是讓學生回到同

儕水準的行列，都只有實驗組有較好的進展，

對照組的進展則不佳，和同儕水準的差距，有

微幅增加的趨勢。 
（三）次級：一年級補救學生語文能力的成長

趨勢 
表十一呈現次級一年級補救學生語文能力

的成長趨勢，從表十一β0 可知，在介入前，五

項測驗中，只有識字量分數，是實驗組學生顯

著低於對照組學生。智商分數對介入前的分數
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是有影響的，在聽寫符號、識字量及常見字正

確性等三項測驗中，都呈現出智商愈高，測驗

分數也愈高的趨勢。 
表十一β1 顯示在介入後，實驗組和對照

組學生在五項測驗的分數都提高了，其中，聽

寫符號和聽寫音均達顯著水準，且五項測驗的

後測分數，都是實驗組學生顯著高於對照組學

生。但智力則對介入成效沒有影響。 
 

表九 次級補救教學實驗組和對照組學生發生讀寫困難 1 比率 
 98 學年（測驗） 實驗組別 前測 

n（%） 
後測 

n（%） 
McNemar 檢定 

p 

聽寫音 實驗（n=29） 29
（100.0） 

2（6.9） <.001 一上 

 對照（n=17） 17
（100.0） 

7（41.2） 0.004 

識字量 實驗（n=29） 26（89.7） 4（13.8） <.001 一下 
 對照（n=17） 11（64.7） 11（64.7） 1.00 

註：1.PR25 以下（≦）稱為讀寫困難。 
2.聽寫音後測時間為一年級上學期末；識字量前測時間點為一年級上學期末。 

 
表十 次級補救教學實驗組和對照組學生達到同儕水準 1 比率 

 98 年級 (測驗) 實驗組別 前測 
n（%） 

後測 
n（%） 

McNemar 檢定 
P 

聽寫音 實驗（n=29） 0（0.0） 18（62.1） <0.001 一上 
 對照（n=17） 0（0.0）  7（41.2） 0.023 
識字量 實驗（n=29） 1（3.4） 17（58.6） <.001 一下 
 對照（n=17）  6（35.3）  5（29.4） 1.00 

註：1.注音能力 PR50 以上（≧）稱為達同儕水準；識字量為 PR35 以上（≧）稱為達同儕水準。 

 
表十一 次級補救教學階層線性模式—實驗組和對照組學生的語文能力測調整分數摘要表 

Fixed effect Random effect 
β0 Intercept β1 Slope 測驗名稱 n 

Intercept 實驗組別 智力 測驗時間 1 實驗介入 智力 
σ2 τ00 τ11 

聽寫符號 46 8.05 
（1.91）

-2.91 
（-1.13）

0.45* 
（2.21）

7.53** 
（2.69）

6.31***
（3.71）

-0.10 
（-0.72）

58.84 17.79 <0.01 

聽寫音 46 -0.06 
（-0.03）

0.49 
（0.38）

0.10 
（0.99）

4.36* 
（2.04）

3.50** 
（2.69）

0.17 
（1.66）

19.75 0.92 7.34 

聽寫聲調 46 2.56 
（1.65）

-1.02 
（-1.08）

0.11 
（1.40）

1.86 
（1.65）

2.80***
（4.07）

0.02 
（0.44）

9.63 1.03 <0.01 

識字量 46 -73.06 
（-0.83）

-143.59*
（-2.69）

16.12***
（3.81）

41.07 
（0.45）

312.27***
（(5.67 ）

3.79 
（0.87）

4416 23906 21370 

常見字 
正確性 

46 -2.91 
（-0.61）

-5.35 
（-1.86）

0.79***
（3.45 ）

7.34 
（1.95）

8.92***
（3.91 ）

0.12 
（0.66）

10.01 72.45 31.86 

註：1.聽寫符號、聽寫音及聽寫聲調的第一次測驗時間為介入前，其他測驗第一次測驗時間為一年級上學 
期結束。 

2. *p<.05；**p<.01；***p<.001 
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綜合討論 

一、多層級介入服務對提升教育優
先區學校學生的語文能力確實
有效果 

本研究發現，透過多層級的介入服務，確

實能有效提升教育優先區學生的語文能力。在

初級的普通班層級，實驗組學生在聽寫注音符

號、聽寫音、聽寫聲調及識字量等四項測驗

上，其成長幅度均較對照組學生明顯，在控制

了前測後，在一年級上學期，實驗組學生的

「聽寫注音符號」、「聽寫聲調」和「識字量」

後測都顯著高於對照組學生，但到了一年級下

學期，「聽寫注音符號」組間的差異卻未持續

出現。在次級的補救教學層級，同樣是在控制

了前測後，實驗組學生在五項測驗（包括聽寫

符號、聽寫音、聽寫聲調、識字量及常見字正

確性）上都顯著高於對照組學生。以上結果顯

示，對一年級教育優先區學生提供早期的多層

級介入服務，能有效提升學生的注音和識字能

力。這個研究發現與國外的研究結果類似，

Fuchs 等人（2008）、Kamps 等人（2008）、
O'Connor（2000）以及 Vellutino 等人（2008）
的研究也都是做多層級的介入，這些研究也都

指出，多層級介入服務能有效解決讀寫困難學

生的問題。 
本研究嘗試對教育優先區學校學生提供初

級和次級的介入服務，上述研究結果雖顯示初

級和次級均有成效，但整體來看，次級介入似

乎比初級介入更容易見到成效。參與次級介入

的實驗組學生，五項測驗的進展都比對照組學

生來得好；但參與初級介入的實驗組學生，在

一年級下學期的「聽寫注音符號」和「聽寫

音」兩項分測驗上，卻和對照組學生沒有差

異。此一初級介入的結果，與曾世杰和陳淑麗

（2007）有非常相似的發現，亦即實驗組學生

的優勢在一年級下學期就不見了。這有可能是

因為注音是一項比較簡單的能力，大多數國小

一年級的學生都能達到精熟水準，天花板效應

導致了組間差異的不明顯；但在次級介入中，

閱讀能力最弱的這群學生，即使是低階的注音

能力，還是需要系統密集的補救教學，才比較

可能達到精熟水準，相反地，參與一般學校課

輔系統的對照組學生和實驗組學生就會出現顯

著的落差。 

二、實驗組學生的成長趨勢比對照
組學生好 

本研究對一年級學生提供一學年的介

入服務，在普通班和補救教學層級，實驗

組和對照組學生的拼音和識字能力都隨著

時間增長，但整體來看，實驗組學生的成

長幅度都比對照組學生來得好，在介入前，

實驗組學生的分數雖然低於對照組學生，但介

入後，實驗組學生的分數則出現高於對照組學

生的趨勢。另外，智商只在尚未介入前對分

數有影響，補救教學開始後，智商對學習成果

的影響就小到可以忽略；這個結果和陳淑麗

（2008）的研究發現類似，其研究發現，參與

補救教學的國小二年級學生，智商愈低，前測

分數也愈低，但智商不是預測進步幅度的有效

指標。Vellutino、Scanlon 和 Lyon（2000）也

有類似的研究發現，他們發現，智商對補救教

學的反應沒有預測力。以上結果顯示，對教育

優先區學校提供多層級的介入服務，確實能有

效促進語文能力的成長，且學生語文能力成

長的情況，主要是受到補救教學的影響，

智商的高低關係不大。 

三、初級介入中的普通班學生「脫
離 讀 寫 困 難 」 或 「 達 同 儕 水
準」情況均佳 

本研究以教育優先區學校為服務對象，
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從前測結果來看，實驗學校的普通班學生，在

介入前，有一半以上的學生是落入發生讀寫困

難的範圍（拼音 95.2%；識字 54%），但在介

入後，僅剩一成左右的學生仍為讀寫困難

者，有七成左右的學生趕上同儕水準。這個結

果顯示，在普通班層級，不管是幫助學生脫

離讀寫困難，或是讓學生回到同儕水準的行

列，實驗學校的成效均佳。對照組學校和實驗

學校的趨勢在一年級下學期有明顯的不同，根

據一年級下學期的資料顯示，對照組學校無論

是在幫助學生脫離讀寫困難，或是讓學生回到

同儕水準的行列，變化均不大。這個結果顯

示，對教育優先區學校的普通班學生提供有

品質的教學，確實是降低學生發生讀寫困難比

率的重要因素。國外研究指出，在普通班層級

提供有品質的閱讀教學，發生讀寫困難的比率

就可以減少到只有 5%～7% 左右（Foorman et 
al., 1998; Torgesen, 2000）。本研究中，普通班

學生發生讀寫困難的比率大約是一成，雖未能

降到僅有 5%～7%左右，但已十分接近。由於

本研究介入前發生讀寫困難比率的降幅相當

高，因此，本研究實驗學校學生發生讀寫困難

的比略高於國外的研究，推論有可能和本研究

實驗學校的起點較低有關。 

四、次級介入中系統的補救教學，
能降低低成就學生發生讀寫困
難的比率 

本研究發現，在補救教學層級，不管是幫

助學生脫離讀寫困難，或是讓學生回到同儕水

準的行列，實驗組學生的進展都比對照組學生

好。在一年級上學期接受系統補救教學的實驗

組學生，其拼音發生讀寫困難的比率從 100%
大幅下降為 6.9%，達同儕水準的比率則從 0%
增加為 62.1%；到了一年級下學期，分析指標

調整為識字量，實驗組學生發生讀寫困難的比

率從 89.7% 降為 13.8%，達同儕水準比率從

3.4% 增加為 58.6%，但對照組學生在達同儕

水準的比率反而有微幅下降的趨勢。以上結果

顯示，對語文低成就學生而言，若能在一年級

時就提供系統、密集且長時間的補救教學，低

成就學生脫離讀寫困難的比率將會大幅增加，

但補救教學的執行若缺少系統性，即使介入的

時間很早，效果也是有限的。過去國內外許多

研究指出，系統的補救教學能降低低成就學生

發生讀寫困難的比率（陳淑麗，2008；曾世

杰、陳淑麗，2007；Mathes et al., 2005; Torge-
sen, Alexander et al., 2001; Torgesen, Wagner et 
al., 1999; Vellutino et al., 1996）。本研究結果也

支持這些看法，認為系統的補救教學是降低低

成就學生脫離讀寫困難行列的必要條件。 

五、早期介入方案，容易看到基礎
解碼能力成效 

本研究以一年級學生為對象提供早期的

介入服務，成效指標均為低階的解碼能力，研

究結果發現，實驗組學生在拼音和識字的進展

上，明顯都比對照組學生好，研究結果和國外

的研究類似。國外許多研究指出，早期介入方

案通常會在基礎的技能，像是解碼（word 
attack）、字彙辨識（word recognition）上的獲

益較為明顯，在閱讀理解的進展則較不明顯

（ Torgesen et al., 2001; Torgesen, Rashotte, 
Alexander, Alexander, & MacPhee, 2003）。本研

究雖未對一年級學生實施閱讀理解測驗，但解

碼部分的成效是清楚的，這個結果也顯示了，

早期介入方案是容易看到基礎解碼能力成效

的。 
另外，國內的國語文教學是從注音符號系

統開始的，會在開學 10 週後，才開始正式教

導漢字。本研究發現，早期介入的成效良好，

特別是在注音部分，短時間就可以看到介入的

成效。國內過去的研究也指出，早期的注音補

救教學，成效顯著，但只有補救注音，無法類
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化到中文的識字能力（曾世杰、陳淑麗，

2007）。本研究嘗試提供多層級的介入服務，

且在注音教學後，繼續提供中文系統的介入，

相較於曾世杰和陳淑麗的研究，本研究不僅在

低階的識字能力也顯現成效，且參與實驗的學

生趕上同儕水準的情況也較為明顯。  

結論 

本研究以五所教育優先區學校的一年級

學生為對象，提供一個兩層級的讀寫支援系

統，初級介入目標為提升普通般的教學品質，

次級介入則提供低成就學生密集的補救教學，

試驗早期多層級的介入，是否能有效解決教育

優先區學生閱讀能力低落的問題。研究結果發

現，經過一學年的介入服務，在初級和次級兩

個層級，學生注音和識字能力的進展，實驗組

學校整體上比對照組學校好，成長趨勢也比對

照組學校好，且智商只對介入前的分數有影

響，對介入成效沒有影響。另外，在初級和次

級兩個層級，實驗組學生在「脫離讀寫困難」

和「達同儕水準」的情況也都比對照組學生

好。在初級介入，實驗組學生發生讀寫困難的

比率，在介入前有超過 50%，介入後僅剩下一

成左右的學生仍是語文低成就學生，有七成左

右的學生達到同儕水準；在次級介入，實驗組

的拼音和識字分別有 62.1% 和 58.6% 的學生

回到同儕水準。這些結果顯示，早期多層級介

入方案能有效解決教育優先區學校語文成就

低落的問題。 

研究限制與建議 

一、準實驗設計的限制 

本研究是準實驗設計，受限於現場的條

件，參與學校及學生無法隨機分派，因此，實

驗組和對照組學生的條件在一開始可能就是

不相等的，例如：本研究初級介入和次級介

入的學生，實驗組學生的注音和識字能力

在介入前的分數都比對照組學生低。因此，

本研究關心的依變項可能會受到「組別特質」

與「介入」間交互作用的影響，亦即，介入的

成效可能因組別特質而異，這是無法以共變數

分析來控制的。未來的研究設計，若能採隨機

分派的設計，將更能增加研究的內在效度。 

二、研究外在效度的限制 

本研究聘任七位全職教師進入國小現場做

補救教學，旨在控制介入執行面的干擾變項，

此舉可增強研究的內在效度，但卻可能削弱了

外在效度─一般的學校系統，可能有這麼豐

富的資源執行類似的介入嗎？這樣的考量，正

凸顯出學術研究的重要性。教育部及公益組織

每年投入鉅額的經費幫助低成就學生，若成效

不佳，將是巨大的浪費。類似本研究的介入型

研究計畫，每學生的單位成本一定居高不下，

但若能指出更有效益的方向，未來要進行的就

是降低成本（cost down）的研究了。 

三、套件式介入，而非單一成分介入 

本研究在實驗組學校所執行的，其實不只

是狹義的初級和次級教學（teaching），而是包

括進展監控、教師在職進修、專家教師觀課、

同儕視導、大量閱讀活動、甚至行政管理的一

整個套件（package）。亦即，本研究的定位比

較是現場的臨床研究，而不是心理學式的、列

出成分逐一澄清的研究。研究主要的資源聚焦

在證據本位或研究本位的教材教法，但有可能

影響成效的現場因素（如球隊活動使球員缺

席、教師抗拒專家教師觀課），也必須儘量納

入考慮。因此，未來若欲複製或推廣本研究的

介入方案，套件式的介入是必要的考量。另

外，因本研究結果顯示，這種套件式的介入，

若由全職教師擔任補救教學教師的模式成效良
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好，加以政府目前相當看重次級補救教學，建

議次級介入這個區塊，可以試驗由全職教師擔

任補救教學教師的可行性。 

四、追蹤研究的必要 

實驗組的學生在一學年的介入後，其注音

及識字能力雖然顯著優於對照組學生，但這樣

的優勢能夠維持下去嗎？會不會在介入撤除

後，學生們的語文進展又開始落後於常模？如

此一來，對實驗組學生的追蹤研究就變得非常

重要，因為這將可回答「補救教學要補救多

久」的問題。 

五、不易進步的學生特徵的釐清 

最後，本研究仍有一成左右的學生，經過

一學年的介入，還是無法改善發生讀寫困難的

問題。國內外過去相關的研究，也都有類似的

結果（陳淑麗等，2012；Al Otaiba & Fuchs, 
2006; Torgesen et al., 1999）。本研究發現，智

商可能不是影響介入成效的因素，建議未來的

研究能進一步分析，有哪些特徵是影響學生進

步的關鍵，如果能分析出這些影響成效的特徵

因素，未來在篩選個案或教學設計上才可能更

有效益。 
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ABSTRACT 

Purpose: In recent years, the poor reading and writing abilities of students with socially- 
and economically-disadvantaged background have become a major concern of educators, 
researchers, and decision makers in Taiwan. Considerable resources, such as the Project 
for the Implementation of Remedial Instruction by the Ministry of Education, have been 
allocated to provide intervention to the students who have poor literacy competence. 
However, providing intervention to only the last-ranking students may be insufficient in 
remote areas, because almost all the students there have reading and writing difficulties. 
Thus, a successful resolution should not only offer supplemental remedial programs to 
the weakest, but also include school-wide preventive intervention programs aiming at ef-
fective literacy instruction in regular classrooms. This study assesses a 2-tier, school-
based Chinese literacy intervention program provided to first-grade students in five ele-
mentary schools in an educational priority area in Taiwan. Both tiers adopted effective 
remedial principles supported by empirical research. Tier 1 was conducted to improve the 
teaching and learning quality of regular classes, whereas Tier 2 provided a systematic and 
intensive remedial intervention to the 6 last-ranking students in each class. This study in-
vestigates whether an early multi-tier intervention program can effectively improve the 
students’ Chinese literacy skills and prevent them from developing reading and writing 
difficulties. Methods: Eight schools with 239 students participated in this study. We as-
signed these eight schools to two different groups: a treatment group of five schools (134 
students) and a control group of three schools (105 students). In Tier 2, the treatment and 
control groups had 29 and 17 students, respectively. We used descriptive statistics to de-
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scribe the characteristics of the schools and students, and their test score distributions. We 
used ANCOVA, MANCOVA, and HLM to assess the intervention effects. Findings: The 
intervention effects for Zhuyin Fuhao (ZYFH; Mandarin phonetic symbols) skills and 
Chinese character size were significant for both tiers in both semesters of the trial period, 
and the treatment group outperformed the control group. Although intelligence quotient 
(IQ) scores have a significant effect on the pre-tests of ZYFH dictation, Chinese character 
size, and sight word accuracy, this effect diminishes in the corresponding post-tests. The 
post-intervention percentages of students without reading and writing difficulty and re-
turning to the peer-level in ZYFH dictation were significantly higher than the correspond-
ing pre-intervention percentages for both groups. In Chinese character size, only percent-
ages in the treatment group with same directions were observed and significant. The Tier 
1 and Tier 2 results of the HLM growth model also show that the scores for ZYFH skills 
and Chinese character size in the treatment group were significantly higher than those in 
the control group after controlling for IQ scores. Conclusions/Implications: In both tiers, 
the students in the treatment group exhibited better overall progress in ZYFH and Chi-
nese character size than those in the control group. Tier 1 intervention: More than half of 
the students in the treatment group had reading and writing difficulties before the inter-
vention. After the intervention, the percentage of students in the treatment group without 
reading or writing difficulties and returning to the peer-level was significantly higher. 
Tier 2 intervention: Students in the treatment group had a lower percentage of with read-
ing or writing difficulties than students in the control group. After the intervention, more 
than half of the students in the treatment group returned to the peer-level in ZYFH dicta-
tion and Chinese character size. In summary, this rarely-seen school-wide experiment 
shows that, regardless of student IQ scores, a 2-tier intervention program can effectively 
improve the Chinese reading and writing abilities of disadvantaged first graders, and pre-
vent them from having reading or writing difficulties. 
 
Keywords: multi-tier intervention, early intervention, Zhuyin Fuhao, remedial interven-

tion 
 
 
 


