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玩專心玩自信-以樂高教學提升國小身心障礙學生專注力及自我概念之行動研究 

    本研究採用行動研究的方式，旨在透過樂高教學的方式，探討是否對身心障

礙資源班學生之專注力與自我概念有影響。研究結果發現： 

一、樂高教學對國小身心障礙學生的專注力有成效 

本研究結果顯示樂高教學對於資源班學生的持續性及選擇性專注力有正向

影響，尤其在積木課程進行到實作拼組積木時，其專注力有明顯的提升，但是對

集中性注意力未有顯著差異。 

二、樂高教學對資源班學生自我概念有正向效果 

樂高教學在量化測驗的結果上雖然未有明顯的正向結果，但是在訪談資料以

及研究者的觀察中顯示，學生在樂高教學過程中透過積木作品的自然回饋、上台

的作品分享、與研究團隊的課後討論，都顯示學生因為積木教學而對自我的概念

有正向效果。本研究依據研究結果及限制，提出對資源班教師、有志進行樂高樂

高教學者及未來研究提出相關建議，作為往後相關人員教學或未來研究參考。 

關鍵字：樂高教學、專注力、自我概念
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壹、緒論 

一、研究動機 

孩子成長的過程中，專注力是學習的必備條件，專注力在個體學習的過程

中扮演著舉足輕重的角色；專注力之重要性實不容置疑，當學生能集中專注力

時，不僅能提升學習效果，而且能增進自信。在特殊兒童的學習方面，專注力不

佳是極為普遍的現象，專注力亦是影響學習的重要因素 (胡永崇，2001)，因此專

注力與特殊兒童的學習可謂密不可分。然而專注力不足會由幼兒期持續至青少年

期，若未能及早接受專注力訓練而獲得改善，專注力不足的學生會在學習生涯上

遇到不少困難 (Barkley, 1998; Weiss & Hechtman, 1993)。 

    研究者任教於身心障礙資源班，教學時常碰到的困難是學生無法專注易分

心、自我否定與自我概念低落。最不想看到學生從「教室中的客人」（低成就）

逐漸轉變成「教室中的陌生人」（孤立、沒有朋友、無法融入團體），最後成為「教

室中的壞人」（行為偏差），因此希望能透過教學使特殊兒童成為教室中的主人，

課程設計有「專注力訓練、情緒管理」等課程，希望能有效地輔導特殊兒童，因

為兒童的不專注造成學習不佳，挫敗使兒童「習得無助感」，在經過多次失敗之

後，惡性循環下造成他再度失敗，充分應證了「馬太效應」強者愈強、弱者愈弱

的道理。 

特殊兒童因為長期的失敗經驗，則自我價值遭受挫折，放棄自己，成為接受

失敗的人，教書多年時常探討哪種教學方式可以增進特殊兒童的專注力、進而建

立自信。在教學時，我們常用專注力訓練多為計時器、自我提醒等策略，但成效

不彰、無法類化，再加上許多專注力的訓練或策略限於視覺或聽覺，難引起學生

的興趣，較無法拉長專注力的時間，學習到的專注力策略也不會運用，故本研究

利用學生喜愛的樂高，設計系統化課程，學生可依據自我能力進行挑戰，藉由

“玩”樂高的過程，學習運用專注力策略，提升自我專注程度。 

孩子的世界就是玩的世界，藉由好玩的遊戲來培養孩子的專注力，是有效

率的做法；樂高教學是一種有效率又充滿趣味的教學活動（田耐青，1999）。
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近幾年，樂高教學教學和研究逐漸在各領域萌芽，研究的成果多為正向肯定的。 

雖然樂高教學有其成效多被視為訓練高層次能力的媒介，但樂高遊戲廣受各

年齡層孩童的喜愛（田耐青，1999），坊間相關教學機構發展出幼兒到成人的樂

高遊戲階段，研究者也從學生的遊戲中發現樂高對學生的潛在影響，故樂高教學

不應只在訓練高層次能力，更可在遊戲過程中，加強兒童的專注力、自我概念等，

而身心障礙的學生就是需要這樣的教學來加強。可惜的是，目前針對身心障礙學

生的樂高教學研究較少，所結合的領域也不適用多數身心障礙資源班學生的需

求，因此樂高教學是否對身心障礙資源班學生也有正向結果呢？這是本研究希望

探討的，適巧臺北市立清江國民小學（以下簡稱清江國小）為發展資源班班級特

色、推展樂高系統教學，聘請樂高專業老師指導學生樂高，實施成效良好，因此

想探究樂高教學後對提升身心障礙資源班學生專注力及自我概念之成效。 

二、研究目的與研究問題 

（一）研究目的 

    根據以上研究動機，本研究目的為：  

1.探討「樂高教學」對國小身心障礙兒童專注力提升的成效。 

2.探討「樂高教學」對國小身心障礙兒童自我概念提升的成效。 

（二）研究問題為: 

1.對身心障礙資源班學生實施樂高教學後，其專注力之影響為何？  

2.對身心障礙資源班學生實施樂高教學後，其自我概念之影響為何？  

三、名詞釋義 

（一）樂高教學 

 樂高教學是指使用丹麥樂高公司所製作的一系列塑膠積木拼組玩具，來進行

各種變化與教學。本研究所指的樂高教學，擬於民國一○四年二月起至民國一○

四年六月止進行，一共上課 12 次，每週一次上課一節 40 分鐘，另外週間練習 20

分鐘。將課程分為四個主題，依序為高塔、帆船、名片架和人物。 

（二）國小身心障礙學生 
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 根據特殊教育法(教育部，2014)所稱身心障礙，係指因生理或心理之顯著障

礙，致需特殊教育和相關特殊教育服務措施之協助者。本研究所指的國小身心障

礙學生，是指經由台北市鑑定安置就學輔導委員會所鑑定通過安置於資源班，民

國一○三學年度就讀於清江國小不分類資源班之四至六年級特教正式生為研究

對象，總人數為 19 位，分別為情緒行為障礙 4 人、學習障礙 10 人、輕度智能障

礙 1 人、語言障礙 2 人、自閉症 1 人、身體病弱 1 人。 

（三）專注力 

專注是有明顯的對象和內容，且相對上較為清晰、緊張的心理活動狀態，專

注能保障人們對事物獲得更清晰的認識，並做出更準確的反應，是人們獲得知

識、掌握技能，完成各種智力運作的必要條件（黃秉紳，2006）。本研究所指的｢

專注力」，是指由林鋐宇(2011)所編製之｢國小專注力量表｣測驗，其中有關於｢集

中性｣、｢持續性｣及｢選擇性｣等三分量表進行施測。 

（四）自我概念 

自我概念(self-concept)是指個人透過環境對自己產生的自我知覺

（O’Mara,Marsh,Craven,& Debus,2006）。本研究所指的自我概念是指由吳裕益、

侯雅齡(2000)所編製之｢國小兒童自我概念量表｣本研究僅針對｢學校自我概念｣及

｢情緒自我概念｣等分量表進行施測，希望能藉此瞭解學生自己在學校與老師、朋

友、同學的關係及自己對日常情緒狀態的看法。 

 

貳、文獻探討 

    本研究藉由實施樂高教學來提升國小身心障礙學生專注力及自我概念，以下

就樂高教學、身心障礙學生特質、專注力之五向度定義及身心障礙學生專注力之

相關研究、自我概念之定義架構形成及其相關研究等分別說明如下。 

一、樂高教學 

Lego 樂高，名稱來源於丹麥語“Leg Godt”，意味著「玩得開心」，樂高最高

原則「帶給孩童歡樂及無限的創造力」，樂高積木玩具是可以開發想像力、創意

和設計能力的玩具，並在積木上提供學生肢體活動、角色扮演遊戲及富有創造性

的建構（劉素妹，2008）。張雅惠(2013)指出樂高玩具能使孩童可以為了問題解決
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而無限制地進行思考，近幾年，樂高教學逐漸在各領域萌芽，主要的原因除了樂

高本身的吸引力外，它也容易結合不同領域，分析國內目前已有樂高教學相關的

研究，應用於國小教學的並不多，融合的內容如資訊教育（莊士漢，2011）、科

學教學（吳志緯、黃萬居，2003）、創造力與問題解決能力（趙貞怡， 2013；施

能木 2005）或是情意方面的學習動機或合作互動（趙貞怡，2013）。研究對象多

為國小高年級或國中生的普通班學生，大多是已具備樂高基礎知識的認知能立中

等或是資優的學生（李俊榮，2010），研究的成果證實樂高教學與其他領域的結

合性及對於創造能力、問題解決能力、或是學習動機多為正向的研究成果。 

二、身心障礙學生 

《特殊教育法》（教育部，2014）所稱身心障礙，指因生理或心理之障礙，

經專業評估及鑑定具學習特殊需求，須特殊教育及相關服務措施之協助者；主要

包括智能障礙、情緒行為障礙、學習障礙等十三類。該類學生依據障礙程度，需

要不同教育安置型態，而各類學生的主要特徵亦不一樣，而本研究的身心障礙學

生係指經臺北市鑑定安置輔導委員會鑑定安置於資源班就讀的學生，本研究對象

有情緒行為障礙、學習障礙、輕度智能障礙、語言障礙、自閉症、身體病弱，共

六類身心障礙學生，茲就該六類身心障礙學生的鑑定基準說明如下。  

（一）情緒行為障礙：指長期情緒或行為反應顯著異常，嚴重影響生活適應者，

但其障礙並非因智能、感官或健康等因素直接造成之結果。其症狀包括精神性、

情感性、畏懼性、焦慮性等疾患，以及專注力缺陷過動症、或有其他持續性之情

緒或行為問題者。 

（二）學習障礙：指因神經心理功能異常而顯現出注意、記憶、理解、推理、表

達、知覺或知動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。 

（三）智能障礙：指個人之智能發展較同年齡者明顯遲緩，且在學習及生活適應

能力表現有嚴重困難者。 

（四）語言障礙：指語言理解或語言表達能力與同年齡者相較，有顯著偏差或遲
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緩現象，而造成溝通困難者。 

（五）自閉症： 指因神經心理功能異常而顯現出溝通、社會互動、行為及興趣

表現上有嚴重問題，造成在學習及生活適應上有顯著困難者。 

（六）身體病弱：指罹患慢性疾病，體能虛弱，須長期療養，以致影響學習者。 

    根據研究，身心障礙學生普遍有自我概念低落（呂美娟、施青豐、李玉錦，

2002），且專注力低落問題（何華國，2000），此外，Barkley（1990）的研究結果

也顯示身心障礙兒童常有專注力持續上的問題，選擇性專注力、持續性專注力、

轉移性專注力和專注力廣度等向度上，均表現出較一般同年齡兒童低落的情形。 

    綜上敘述，本研究國小身心障礙學生是指就讀於清江國小的不分類身心障礙

特殊需求，並經由台北市鑑定安置就學輔導委員會所鑑定通過的身心障礙學生，

本研究六類身心障礙學生其主要障礙雖不一樣，但是普遍有專注力不佳及自我概

念低落問題。 

三、專注力 

隨著科技的發展以及環境快速的變遷，人類必須有效的運用感官系統，去接

收或過濾從四面八方多元訊息，以維持日常生活運作。雖然不同領域的學者對「專

注力」概念之詮釋不盡相同，但已經逐漸認同「專注力是一個複雜且具多面向的

建構」此一共識，依此共識所建構之專注力理論也逐漸成為探究此議題的主流。 

在身心障礙資源班中，有部分特殊需求的孩子是伴隨著專注力不足或有專注

力缺陷的。其中智能障礙、學習障礙、情緒障礙等，皆有可能伴隨著專注力困難、

專注力短暫、專注力廣度狹窄等不同層面的專注力缺陷。以下就專注力的定義、

專注力五向度、身心障礙學生專注力等說明下。 

（一）專注力的定義 

專注力的定義專注是一種專一的醒覺 ( awareness ) 狀態，它把外界的某些部分

帶入我們意識中，使我們能夠調整自己的行為（鍾聖校，1990）。近幾十年來，

有關專注力的知識和研究發展極為迅速，專注是人們非常熟悉的一種心理現象，

在清醒狀態下，專注活動是經常性的進行著，當人們專注某一事物時，伴隨著感

覺、知覺、記憶、想像、思考等心理過程而存在，並表現出明顯的個別差異（林
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崇德，1995；周台傑、邱上真、宋淑慧，1993）。 

（二）專注力五向度 

SohlbergMateer (1987, 2001a, 2001b) 將專注力區分成五種向度，基於此理論

之論述，各專注力向度之定義分述如下: 

1. 選擇性專注力：指能不能把專注力集中在需要知道的資訊上。 

2. 集中性專注力：指能不能聚焦在一個我要面對的問題上的能力。 

3. 持續性專注力：指可以持續專注力的時間有多久。 

4. 交替性專注力：就是把專注力從一件事物或活動中，轉移到另一件                              

事物或活動的能力。 

5. 分配性專注力：是指同一時間進行兩種或多種活動的能力。 

綜合而言，專注力是一種心智活動，是個體在意識層面對情境中的多種刺

激，選其中一個或部份做反應，並且從中獲得知覺經驗的過程。換言之，專注力

是對該做反應的刺激給予反應，對不該反應的刺激不給予反應（黃秉紳，2006）。 

（三）身心障礙學生專注力之相關研究 

學習過程中，持續的專注力是學習的一大因素（鄭麗玉，1993），身心障礙

兒童大多都有專注力問題(胡永崇，2001)，尤其對於智能障礙，保持專注力的持

久度是困難的，除了持續性注意之外，還有選擇性注意、轉移性注意、自動性注

意、分離性注意(鳳華，1998)。另外林鋐宇、劉國政、張文典、洪福源等人 (2012)，

研究運用多向度專注力測驗完整分析專注力缺陷過動症、學習障礙、輕度智能障

礙與普通學生等四種不同團體學生在專注力表現之差異，研究結果為三種特殊需

求學生之整體專注力表現均較普通學生差，但學習障礙學生之分配性專注力表現

與普通學生無異；專注力缺陷過動症學生於集中性、持續性、選擇性、交替性與

分配性等五種專注力向度均產生缺陷；學習障礙學生分別於集中性、持續性、選

擇性與交替性等四種專注力向度產生缺陷，且交替性專注力之表現與其他三種團

體學生均達顯著差異，為交替性專注力缺陷最嚴重之學生團體；智能障礙學生在

集中性、持續性、選擇性、交替性與分配性等五種專注力向度產生缺陷。 
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    綜合上述文獻，學生在教室裡之不專注行為定義類型繁多，他們的障礙成因

雖不盡相同，但無論是學習障礙、智能障礙、或其他障礙，其專注力不足是普遍

的特徵。由於專注力不足的問題會使得學生學習成效果不佳，所以如何提升學生

的專注力便是研究者一直想要努力的部份。 

四、自我概念 

從許多學者的研究結果可得知，正向的自我概念將有助於成人在社交、發

展、健康、教育與事業上的發展(Marsh, Craven, & Debus, 1998)，但如果個人未能

在兒童時期建立正向自我概念，則負面自我概念可能漸而滋長且難以被導正

(Harter,1998)。以下就自我概念之定義、架構、形成及其相關研究說明如下。 

（一）自我概念的定義 

    「自我概念」這個名詞雖然在國內外已被廣泛的使用，但中外學者對自我概

念定義不盡相同，張春興、林清山（1982）認為：自我概念是一個人對自己的看

法、態度、意見和價值判斷的綜合，換句話說，自我概念就是自己對自己的看法

或評價。「自我概念」係指個人透過環境對自己產生的自我知覺，其內涵包含諸

如社會、學業、情緒、家庭與身體自我等（Fox,2000）。自我概念的形成源自於他

人對自己的意見與評價(Moller, Streblow, &Pohlmann, 2009; O’Mara, 2006 )。 

（二）自我概念的架構 

    Shavelson 等人（1976）曾提出自我概念之架構包含學業、社會、情緒、生理

等自我概念，如下圖（引自林寶貴、錡寶香，1993）

 

圖 1 自我概念之架構 

（三）自我概念的形成 

張春興(1989）認為自我概念的形成，分為三個階段： 
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1. 自我認定：自我認定乃是個人認定自己是誰，一歲以後的幼兒會以自我中

心，並且具有心理的自我概念。 

2. 自我評價：隨著年齡的增長，個體會有主觀我與客觀我的區別，個人對自己

的價值判斷就是自我評價的階段。 

3. 自我理想：此階段是自我概念發展的最高階段，自我理想階段的建立多半是

經由認同的過程而來。 

（四）自我概念的相關研究 

許多關於身心障礙者的研究（林信香，2003；林利真，2006；高敏惠，1995；

Kavale&Forness, 1996；Polychroni, Koukoura, &Anagnostou, 2006；Zeleke, 2004）都指

出身心障礙者的自我概念有較普通同儕低落的情形。而身心障礙者的自我概念與

生活適應具有顯著關聯性，身心障礙大多卻存有低自我概念與低生活適應的現

況。研究指出不同教育階段、不同障礙類別的身心障礙學在自我概念上均顯著低

於正常的同儕（林寶貴，錡寶香，1993）。另外，身心障礙學生會因本身障礙因

素，影響了生理、情緒、社交及生活環境中的自我評價與概念，導致缺乏自信與

社會互動的能力對於自我的評價及觀感皆低於非身心障礙的學生。 

綜上敘述，雖然各學者的理論或有不同，但歸納國內外影響自我概念的因素

(包含個人、家庭和學校)，這些因素都會影響身心障礙者自我概念，而「自我概

念」係指個人透過環境對自己產生的自我知覺，另外自我概念的特性是受到他人

的影響，經由個人與他人的互動、別人的回饋與評價中，日積月累形成自己對自

己的看法，而相關研究均指出身心障礙者的自我概念有較普通同儕低落的情形。 

叁、研究方法 

就研究設計、對象與場域、研究工具、教學步驟、資料蒐集與分析說明如下。 

一、研究設計 

研究設計為行動研究，說明如下。 

（一）教學實務問題：教學問題為資源班學生專注力差，且多有較低的自我概念。 

（二）選擇教材與課程設計：審慎選擇教材並每次上課前做教案設計。 

（三）進行教學：選擇時間、對象做樂高教學。 
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（四）相關資料蒐集：學生的作品、教學觀察記錄表、學生回饋單、學生、愛心

媽媽與級任老師的訪談。 

（五）反省教學及課程修正：研究者的教學反省及資料蒐集整理後的回饋評估，

做課程的修正，根據教學後所產生的新教學問題，再次做教學的循環問題解決。 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖2 研究架構圖 

二、研究對象 

    本研究團隊以所任教的國小資源班學生作為研究對象，基於對學生專注力與

自我概念狀況有詳細的了解，教師首先對學生進行｢國小兒童專注力量表」與｢

國小兒童自我概念量表」的前測評量，接著進行一系列樂高教學，再進行｢國小

兒童專注力量表」與｢國小兒童自我概念量表」的後測評量。介入教學期間，教

師並針對學生專注力與自我概念部分進行教學觀察與紀錄，並於課程結束後，蒐

集學生回饋單，作為資料分析時參考。期能比較研究對象在樂高教學前後專注力

及自我概念的差異。 

    本研究以四至六年級特教正式生為研究對象，總人數為 19 位，分別為情緒

行為障礙 4 人、學習障礙 10 人、輕度智能障礙 1 人、語言障礙 2 人、自閉症 1

人、身體病弱 1 人。參與學生於 103 年 2 月 24 日開始接受樂高教學，故其皆有

分類和組裝基本樂高積木等先備經驗，故本研究課程規劃並非從基礎課程開始。

參與學生普遍存有專注力不足問題，學生依導師陳述及資源班老師觀察，學生上

課時常有分心、多話、干擾他人情形，如上課時會關注同學行為是否恰當，常因

教材選擇與課程設計: 
選擇及設計樂高課程。 

樂高教學 

相關資料蒐集: 
學生作品、教學觀察紀錄表、
學生回饋單、訪談資料 

反省教學及

課程修正 

教學實務問題 
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糾正同學而忽略自己的任務或易受隔壁同學影響而忘了自己的任務外，也會去干

擾他人，歸納研究對象的基本資料如表 1。 

表 1 研究對象基本資料表 

年級    人數 
                 障礙類別 

情障 學障 智障 語障 自閉症 身體病弱 

四 6 2 3 0 0 1 0 

五 7 1 4 1 1 0 0 

六 7 1 3 0 1 0 1 

總計 19 4 10 1 2 1 1 

 

三、研究工具 

    根據研究設計與研究對象，本研究所使用的研究工具，包含與學生專注力及

自我概念有關的測驗工具和教師自編的教學觀察記錄表、學生回饋單，說明如下。 

（一）專注力與自我概念相關測驗工具 

1.國小兒童專注力量表 

    本量表由林鋐宇(2011)所編製，用於國小學童專注力表現異常之初步篩選，

量表以「專注力臨床理論」為編製理論基礎，與「專注力過程訓練」（Attention 

Process Training, 簡稱 APT）所涵蓋的五種專注力向度相呼應，本量表包含十個分

測驗，組成集中性、持續性、選擇性、交替性及分配性共五個專注力分量表，還

有一個全量表的專注力指數。 

    本研究僅針對集中性、持續性及選擇性等三分量表進行施測，即施測數字導

向、文字導向、花瓣對照、數字圈選、地圖搜尋、符號偵測等六個分測驗。  

2.國小兒童自我概念量表 

        本量表由吳裕益、侯雅齡(2000)參考國內外自我概念理論，以「語句完成問

卷」蒐集題目，建立兒童自我概念理論架構所編製而成。本量表可了解國小中高

年級兒童自我概念的發展狀況，並可協助兒童提升自我概念並增強生活方面的適

應。適用對象為國小四年級到六年級。本量表共 61 題，分成下列五個分量表： 

（一）家庭自我概念：個人知覺自己與父母、家人與兄弟姊妹間的相處狀況和互

動情形。 

（二）學校自我概念：個人知覺自己在學校與老師、朋友、同學的關係。 

（三）外貌自我概念：個人對於自己體態、長相的知覺。 
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（四）身體自我概念：個人對於自己運動、身體狀況的知覺。 

（五）情緒自我概念：個人對於自己日常情緒狀態的知覺。 

    本研究僅針對學校自我概念及情緒自我概念等分量表進行施測，希望能藉此

瞭解學生自己在學校與老師、朋友、同學的關係及自己對日常情緒狀態的看法。 

（二）研究者自編之研究工具 

1.學生回饋單 

    為蒐集樂高積木課程教學結束後學生的反應及回饋，設計｢學生回饋單」，

包涵 12 個題目，前 7 題旨在瞭解學生專注行為的進步情形，後 5 題在瞭解學生

自我概念的狀態。 

2.訪談大綱 

    為能更瞭解樂高教學對於參與學生的影響，設計｢學生訪談大綱」、｢導師訪

談大綱」和｢志工訪談大綱」，在樂高樍木課程結束後，將針對訪談大綱題目對

學生、導師和志工做訪談並記錄之，以瞭解學生對自己、導師對學生和志工對學

生專注力表現和自我概念更深度的看法。 

四、研究步驟 

    本研究分為四個階段：研究準備階段、研究發展階段、教學執行階段與資料

分析歸納階段，各時期的工作內容如下，研究步驟如圖 3 所示。 

（一）研究準備階段 

1.文獻資料閱讀 

   蒐集國內外以樂高積木做媒材的研究計畫，了解樂高教學內容設計。閱讀專

注力及自我概念的專書及研究論文，整理其學理概念及研究方式，結合樂高積木

媒材作為本研究課程及研究設計的參考依據。 

2.學生資料蒐集 

    本研究的參與對象為資源班中高年級學生，每位學生皆有符合其學習能力 

的個別化教育計畫，研究者根據所輔導的個管學生，整理其個別化教育計畫中  

相關專注力及自我概念資料，以作為實施研究前的參考標準。 

    本研究的參與學生已有一年的樂高教學經驗，所以在拼組樂高技巧上，已 

經能夠分辨樂高零件，且能知道積木壓線以鞏固作品的拼組技巧。 

3.樂高教學精進 

   積極參加相關研習，對樂高積木的教學有基礎認識。研究團隊在經過去年的樂
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高教學，自省在教學上仍感於自我教學經驗不足，於校內申請樂高積木的教師備

課社群，透過坊間學有專精的樂高教學者作研究者教學備課的諮詢教師，檢視研

究者們的樂高教學及教案設計內容效度。 

（二）研究進行期 

1.規劃課程內容 

    研究團隊設計樂高教學課程，諮詢樂高教學專家，檢視樂高教學內容效度。

本學期一共上課 12 次，一次 60 分鐘，內涵教學時間 20 分鐘，學生操作時間 40

分鐘，課程設計如表 3-2： 

    研究者根據上學期學生拼組積木的能力做同質性分組，並於教案的設計上依

據學生能力調整學習目標，欲藉由符合學生的學習目標，以及對學生而言較有學

習動機的積木操作課程，檢視學生在樂高教學進行中，專注力的改變；分享課程

中是否能將自己作品介紹給同儕，檢視學生自我概念的改變。 

   
表 2 樂高教學課程設計表 
日期 主題 課程名稱 教學內容 

3/9 

高塔 

一、 萬丈高樓平地起 
-組裝塔底 

1.欣賞世界各地的「高塔」。 
2.說明「高塔」的構造。 
3.講解組裝「塔座」的步驟。 

3/16 二、 創意大發揮 
-塔身組裝 

1.欣賞各種不同的「塔身」圖片。 
2.發揮創意組裝自己的塔身、塔頂。 

3/23 
三、設計展-分享時間 

1.積木作品檢查。 
2.向同學、老師介紹自己組裝的「高塔」。 

3/30 

帆船 

一、四海遊龍任我行 
~帆船(I)船身 

1.欣賞各種造型的「帆船」。 
2.說明「帆船」的構造。 
3.講解組裝「帆船」的步驟。 

4/13 二、四海遊龍任我行 
~帆船(II)船桅 

1.欣賞各種不同的「帆船」圖片。 
2.發揮創意組裝自己的帆船。 

4/20 
三、設計展-分享時間 

1.積木作品檢查。 
2.向同學、老師介紹自己組裝的「帆船」。 

4/27 

名片
架 

一、積木變文具 
 -名片設計與名片架底 
  座組裝 

1.欣賞積木文具作品。 
2.說明名片設計概念。 
3.講解組裝「名片架底座」的步驟。 

5/4 
二、積木變文具 
      -名片架主題設計 

1.欣賞同學的「名片」設計。 
2.發揮創意組裝自己的名片架主題。 

5/11 

三、設計展-分享時間 
1.積木作品檢查。 
2.向同學、老師介紹自己組裝的「名片架與名片」。 

5/18 

人物 
一、最佳男(女)主角 
  -人體設計 
(左右動作一樣) 

1.教師以圖片解釋對稱動作。 
2.請學生描繪想要拚組的人物動作於紙上。 
3.講解組裝「對稱人物」的步驟。 



13 
 

5/25 
二、最佳男(女)主角 
  -人體設計 
(左右動作不一樣) 

1.教師以圖片解釋不對稱動作。 
2.教師以上周的作品，作部分肢體擺動的修改重點說
明。 
3.教師特別說明 1*1 積木應用時機。 

6/1 

三、設計展-分享時間 
1.積木作品檢查。 
2.向同學、老師介紹自己組裝的「人物」。 

2.諮詢專家提升課程內容效度 

    研究者將樂高教學內容與教案請積木專家毛毛老師做內容審視，研究者根據

教學主題，事先撰寫教案內容、並拼組教案所設計的積木作品。毛毛老師檢視各

主題教案內容，其教學設計是否能依據高低組學生能力，於教學拼組過程中給予

不同的目標設定。例如:「高塔｣主題，低組能在圖片提示下運用到積木內縮、壓

線的概念；高組能在老師解說完後獨立組裝出塔底，且有注意到積木壓線。 

    教師所拼組的積木作品，毛毛教師根據自己的教學經驗，給予學生拼組積木

時，可能遇到的拼組問題，使研究者能夠在教學前試想可以的解決方式。例如:

「高塔｣主題，學生在內縮外擴的積木計算，邊長最好是雙數，學生在壓線時較

不會有所遺漏壓線的情形。 

3.準備課程教材 

    教師在教學前購買足夠學生使用的積木、學生個人的積木收拾籃、小組積木

收集籃、作為教學使用上的教材。購買樂高相關書籍，當作是教學備課用書、並

閱覽樂高網站的樂高拚組作品，以利教師設計教案以及製作教學投影片。 

4.選擇測驗工具 

以國小兒童專注力量表（林鋐宇，2011），以前、後測方式比較學生在樂高

教學介入後的專注力差異。自我概念意指對自我的了解，本研究對象為資源班中

高年級學生，在班級的學習上常遇到能力與成就上的落差，有低成就或是學習挫

折經驗，本研究欲透過積木課程，觀察學生在操作性課程學習中，學生的自我概
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念變化，以國小兒童自我概念量表(侯雅齡、吳裕益，2000)符合本研究對象年齡，

以前後測方式比較學生在積木課程介入後自我概念的改變。 

（三）教學執行階段 

1.專注力及自我概念測驗前測 

    研究者於積木課程介入前，將資源班中高年級學生，團體施測專注力及自我

概念測驗的前測，以作為教學介入前專注力及自我概念基準點。 

2.樂高教學 

    研究者於周一早上介入樂高教學，共上課 12 次、四個主題：高塔、帆船、

名片架、人物。每次上課有一位主教者，利用電子白板方式解說每周樂高教學課

程，其餘為協同教學者、愛心媽媽為助教，協助各組學生積木拼組的問題解決。 

3.教師觀察學生課堂專注力及自我概念情形 

    每周上課研究者會觀察各組別學生的上課情形，利用周二早上的開會時間討

論學生的該節的專注力及自我概念狀況，由該周負責上課的研究者統整觀察紀

錄，此資料可做為學生專注力及自我概念的質性補充資料。  

4.學生自我回饋 

    研究者於研究介入後，利用五點式的學生回饋單及訪談方式，使學生自評在

樂高教學的學習中，自我專注力的改變；積木主題任務中，學生對於自己的積木

能力的評價，與自我在樂高教學的學習成果。 

5.專注力及自我概念測驗後測 

    研究者於樂高教學介入後，將學生團測專注力及自我概念測驗的後測，比較

教學介入前後的專注力及自我概念差異。 

（四）資料分析歸納階段 

1.評析測驗前後測結果 

    本研究將專注力及自我概念的前後測分數，利用視覺分析方式看本研究參與

學生的總分變化趨勢，分析學生前後測分數。 
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2.質性資料分析 

    研究團隊根據自我及偕同上課的愛心媽媽於上課過程中，記錄學生課堂情形

於課堂觀察記錄表，並加上學生自己對於專注力及自我概念的自評表與訪談紀

錄，研究團隊分析這些質性資料，作為學生專注力及自我概念的研究結果佐證。 

3.研究結果撰寫 

    研究者根據測驗的量化資料、教師對學生的課堂觀察、學生回饋單及訪談紀

錄，撰寫本研究結果。 

五、資料蒐集與分析 

本研究為了兼顧量化成效和行動研究的精神，擬從多方面收集資料，再將這

些資料分析，期望呈現客觀的研究結果。詳細描述如下： 

（一）資料收集 

為了瞭解受試者在介入前、中、後專注力與自我概念的轉變，研究者設計不

同評量方式，試著從各種面向回答研究問題，以下為研究問題與資料蒐集對照表： 

表 3 研究問題與資料蒐集對照表 

研究問題 

資料蒐集 

測驗 

工具 

(前、後) 

教學觀察

記錄表 

(中) 

教學 

檢討 

(中) 

學生 

回饋單 

(後) 

訪談 

資料 

(中、後) 

國小資源班學生實施樂高教學後，

其專注力是否提升？ 

     

國小資源班學生實施樂高教學後，

其自信心是否提高？ 

     

（二）資料分析 

為了從不同向度探討樂高教學的成效，研究者依照資料的不同類型，分別做

以下的分析： 
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1.量化資料 

研究者先利用描述統計說明樣本的資料與特徵，包含平均數、標準差，接著

再利用視覺分析，了解受試者在前、後測的改變情形。 

2.質性資料 

本研究將每一個教學活動產生的紀錄，在教學後將資料編碼。每一個教學活

動的資料均配合研究目的、研究方法進行反思與詮釋，再審視下一次的教學活動

內容，做教學與評量的修正，在這樣反覆的循環過程中，完成本次研究。研究團

隊依據活動日期編碼(教學年月日)，研究活動編碼:教學省思編為「省思」、教學

檢討編為「檢」、訪談紀錄編為「訪」。研究者代號:R 代表研究者、T 代表導師、

S 代表學生、V 表示志工。範例以表 4 說明資料編碼所代表的意義： 

表 4 資料編碼代號與意義 

資料編碼代號 代表意義 

R1 研究者即教學者 1 

T1 導師 1 

S1 學生 1 

V1 志工 1 

檢 1040518 104 年 5 月 18 日的教學檢討 

訪 1040518 104 年 5 月 18 月的訪談紀錄 

為了避免研究團隊在研究過程的偏見和盲點，也提高本研究的信效度，使用

資料的三角校正法進行分析，針對同一事件使用一個以上的來源資料，並透過不

同的資料和人員，進行交叉驗證。 

 

肆、研究結果分析 

本研究主要以樂高教學的方式，探討樂高教學對身心障礙學生專注力和自我

概念的影響。以下就「國小兒童專注力量表」評量結果、自我概念量表的評量結

果，並針對研究資料進行三角驗證，茲分別說明如下。 

一、專注力表現結果分析 

為了探討樂高教學是否能提升國小身心障礙學生的專注力表現，研究團隊利

用「國小兒童專注力量表」中三個分量表來評量，除了測驗外，也分析質性相關
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資料，例如學生和導師訪談、教學的記錄等。 

專注力表現結果分析分為兩部分，第一部分為測驗結果分析，第二部分為質

性資料分析，瞭解學生、導師、志工和研究團隊對樂高教學提升專注力的看法。 

（一）測驗結果分析 

每張折線圖分別呈現出該量表的前測成績、前測平均、後測成績和後測平

均，共四條折線。縱軸為量表的原始分數，橫軸為學生序號代表。以下針對集中

性專注力的前後測與平均數、持續性專注力的前後測與平均數、選擇性專注力的

前後測與平均數進行比較，分別說明如下。 

1.集中性專注力前、後測分數與平均數比較 

圖 3 分別呈現集中性專注力前測、後測原始分數及前測、後測平均數，集中

性專注力前測評量的平均數為 23.05，前測評量中共有 8 位學生高於前測平均數，

11 位學生低於前測平均數到了後測階段，後測的平均數為 20.74，其中有 10 位學

生高於後測平均數，9 位學生低於後測平均數。

 

圖 3  集中性專注力前、後測與平均數折線圖 

 

對照每位學生的前、後測分數，算出學生前測與後測的差別，其中後測分數

高於前測分數者共有 6 位，前測與後測分數相同者有 3 位，後測分數低於前測分

數者則有 10 位，如圖 4。學生 9 號後測量表分數較前測量表分數進步 3 分，是進

步幅度最大者；學生 16、19 號後測量表分數較前測量表分數退步 7.5 分，是退步

幅度最大者。 
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圖 4 集中性專注力前測分數與後測分數比較折線圖 

2.持續性專注力前、後測分數與平均數比較 

圖 5 分別呈現持續性專注力前測、後測原始分數及前測、後測平均數，共四

條折線，持續性專注力原始分數、平均數後測大多優於前測。     

 

圖 5 持續性專注力前、後測與平均數折線圖 

如圖 6，持續性專注力前測評量的平均數為 49.47，前測評量中共有 9 位學生

高於前測平均數，6 位學生低於前測平均數。 

 

圖 6 持續性專注力前測分數與前測平均數折線圖 

到了後測階段，後測的平均數為 68.21，其中有 13 位學生高於後測平均數，

6 位學生低於後測平均數，如圖 11。 

 

圖 6 持續性專注力後測分數與後測平均數折線圖 
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對照每位學生的前、後測分數，算出學生前測與後測的差別，其中後測分數

高於前測分數者共有 16 位，後測分數低於前測分數者則有 3 位，如圖 7。學生

11 號後測量表分數較前測量表分數進步 40.5 分，是進步幅度最大者；學生 17 號

後測量表分數較前測量表分數退步 19 分，是退步幅度最大者。 

 

圖 7 持續性專注力前測與後測分數折線圖 

 

3.選擇性專注力前、後測分數與平均數比較 

由圖 8 可知選擇性專注力前測、後測原始分數及前測、後測平均數。    

 

圖 8 選擇性專注力前、後測與平均數折線圖 

 

如圖 9，選擇性專注力前測評量的平均數為 48.05，前測評量中共有 12 位學

生高於前測平均數，7 位學生低於前測平均數。 

 

圖 9 選擇性專注力前測與前測平均數折線圖 

到了後測階段，如圖 10，後測的平均數為 53.84，其中有 12 位學生高於後測

平均數，7 位學生低於後測平均數。 
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圖 10 選擇性專注力後測與後測平均數折線圖 

 

接著再對照每位學生的前、後測分數，算出學生前測與後測的差別，如圖

11，其中後測分數高於前測分數者共有 16 位，後測分數低於前測分數者則有 3

位。學生 5、9、13 號後測量表分數較前測量表分數進步 11.5 分，是進步幅度最

大者；學生 11 號後測量表分數較前測量表分數退步 11 分，是退步幅度最大者。 

 

圖 11 選擇性專注力前測與後測分數折線圖 

4.「國小兒童專注力量表」的評量結果發現 

（1）集中性專注力、選擇性專注力個別量表分數與平均數的比較成效不一致 

研究團隊以國小兒童專注力量表三個分測驗的前、後測平均數為基準，比較

高於平均數與低於平均數的人數分配。集中性專注力前測有 8 位高於平均數，11

位低於平均數；後測時有 10 位高於平均數，9 位低於平均數，高或低於平均數

的比例沒有改變太多。選擇性專注力前測有 12 位高於平均數，7 位低於平均數；

後測一樣是 12 位高於平均數，7 位低於平均數，和集中性專注力結果相似，前

後測的高、低於平均數人數比無改變，表示個別量表分數差距大，影響平均分數

的代表性，整體在集中性和選擇性專注力的表現不一致。  

（2）樂高教學有助於持續性、選擇性的量表平均數之提升 

接受樂高教學後，持續性專注力前測平均由 49.97 進步到後測平均為 68.21；

選擇性專注力前測平均為 48.05 進步到 53.84。在這兩向度上，前、後測量表平均

分數呈現進步的情形，顯示進行樂高教學，對於身心障礙學生持續性和選擇性專
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注力的提升有幫助。  

（3）持續性、選擇性專注力之個別後測量表分數半數以上較前測量表分數高 

經樂高教學後，學生在持續性及選擇性專注力後測量表分數的表現上較前測

量表分數高者都是 16 位，分數提高者已達全部受試者的半數以上，顯示運用樂

高教學在身心障礙資源班學生的持續性、選擇性專注力提升上有成效。 

（二）訪談結果分析 

課程結束後，研究團隊訪談接受樂高教學的學生，也訪談協助課程的愛心志

工，以及學生的導師，希望瞭解學生自覺對專注力的狀態，還有相關人員對專注

力提升的成效看法。以下分為學生本人和其他相關人員來討論。 

1.學生對此課程自己專注力表現的評價和改變 

大部分學生都認為自己在樂高課的專注力表現不錯，如果請學生做排名，幾

乎是所有領域科目的前五名，部分學生甚至認為樂高課自己的專注力表現最好。 

（1）集中性專注力方面 

集中性專注力係指個體可以直接對特殊的視覺、聽覺或觸覺刺激產生反應的

能力（林竑宇，2011）。訪談結果顯示，大部份學生都肯定他們上樂高課有比較

專心，甚至是所有課程中最專注的。研究團隊進一步詢問原因，學生回答像是 

「樂高課第一名，因為其他課很無聊。（S5）」；「上樂高課比較好玩（S8）」；「因

為我非常熱愛樂高（S1）」 

（2）持續性專注力方面 

    持續性專注力係指個體再連續與 S17 複的活動中，有能力可以維持一致的行

為反應（林竑宇，2011）。部分學生認為他們上樂高的專心時間有比較有，像是

「人物，因為奇形怪狀，可以做比較久。高塔因為很難（S5）」。 

（3）選擇性專注力 

選擇性專注力係指個體面對干擾物或競爭刺激下，維持行為或認知設定的能

力（林竑宇，2011）。研究團隊訪問學生「上樂高教學容被其他人所影響嗎？」

來回答選擇性專注力的問題。有些學生仍容易被別人影響「我會被別人影響（S17）

（S11）」。 

     綜上敘述，針對「國小兒童專注力量表」的評量結果發現，雖然只有選擇

性、持續性專注力的後測平均數大於前測平均數，但從導師和學生訪談資料中，

可知樂高積木課程對部分學生仍可提升專注力的表現。 
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二、樂高教學後學生自我概念表現結果分析 

(一)測驗資料分析 

1.學校自我概念前、後測分數與平均數比較 

圖 12 分別呈現前測與後測量表分數及前測與後測量表平均數，共四條折線。 

 

圖 12 國小兒童自我概念量表—學校自我概念(全) 

(1)前、後測量表分數比較 

    由圖 13 可知，前、後測量表分數中，每位學生前測與後測的差別，其中後

測量表分較前測量表分數高或等於者有 10 位，9 位後測量表分數低於前測量表

分數。學生 18 號後測量表分數較前測量表分數進步 9 分，是進步幅度最大者；

學生 17 號後測量表分數較前測量表分數退步 16 分，是退步幅度最大者。 

 

圖 13 國小兒童自我概念量表—學校自我概念(前、後測比較) 

(4)前、後測量表平均數比較 

  2.情緒自我概念前、後測分數與平均數比較 

     圖 14 分別呈現前測與後測量表分數及前測與後測量表平均數。 

 

圖 14 國小兒童自我概念量表—情緒自我概念(全) 
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(1)前測量表分數與平均數比較 

     由圖 15 可知，在前測評量中個別學生的分數及平均數以平均數為 31.3 分為

基準，共有 8 位學生高於或等於平均數，11 位低於平均數。 

 

圖 15 國小兒童自我概念量表—情緒自我概念(前測) 

(2)後測量表分數與平均數比較 

     由圖 16 可知，在後測評量中個別學生的分數及平均數以平均數為 30.5 分為

基準，共有 10 位學生高於或等於平均數，9 位低於平均數。 

 

圖 16 國小兒童自我概念量表—情緒自我概念(後測) 

(3)前、後測量表分數比較 

    由圖 17 可知，前、後測量表分數中，每位學生前測與後測的差別，其中後

測量表分較前測量表分數高或等於者有 12 位，7 位後測量表分數低於前測量表

分數。學生 6 號後測量表分數較前測量表分數進步 11 分，是進步幅度最大者；

學生 7 號後測量表分數較前測量表分數退步 19 分，是退步幅度最大者。 

 

圖 17 國小兒童自我概念量表—情緒自我概念(前、後測比較) 

(4)前、後測量表平均數比較 
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    由圖 18 可知，前、後測量表平均數分別為 31.3 分與 30.5 分，顯示樂高教學

後對於學生的情緒自我概念量表平均數並無特別的影響。 

 

圖 18 國小兒童自我概念量表—情緒自我概念(前、後測平均) 

3.測驗結果結論 

     針對以上「國小兒童自我概念量表」的評量結果發現： 

(1)個別量表分數與平均數的比較成效不一致  

研究團隊以國小兒童自我概念量表二個分測驗的前、後測平均數為基準，比

較高於平均數與低於平均數的人數分配。學校自我概念前測有 8 位學生高於或等

於平均數，11 位低於平均數，後測有 7 位學生高於或等於平均數，12 位低於平

均數。高或低於平均數的比例沒有改變太多，但是後測成績大於或等於前測成績

的有 10 位，因此可推估個別量表分數差距較大。情緒自我概念前測有 8 位學生

高於或等於平均數，11 位低於平均數，後測有 10 位學生高於或等於平均數，9

位低於平均數。雖然如此，但研究者發現後測個別的量表分數差距較大，影響平

均分數，因此不管學生個別的前、後測量表分數是否高於平均分數意義不大。 

(2)樂高教學對於量表平均數之提升並無顯著成效 

學校自我概念量表前測平均數 50.9，後測平均數 49.4；情緒自我概念量表前

測平均數 31.3，後測平均數 30.5。二者後測平均數皆略低於前測平均數，顯示進

行樂高教學後，對於量表平均數之提升並未見顯著影響。 

(3)個別後測量表分數半數以上較前測量表分數高 

    經樂高教學後，學生在學校自我概念後測量表分數的表現上較前測量表分數

高於或等於者有 10 位，在情緒自我概念後測量表分數的表現上較前測量表分數

高於或等於者有 12 位，二者分數提高者皆已達半數以上，顯示樂高教學在提升

身心障礙資源班學生學校和情緒自我概念上有成效。 

(二)訪談資料分析 
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1.學生對此課程的動機和興趣 

     多位受訪導師均提到學生喜歡或期待上樂高積木課，像是｢ 學生有時候會

急著趕快去資源班上課(T4)」；或者｢三位學生對於樂高課充滿興趣，自動自發，

對樂高課充滿期待，樂高課對她們是有幫助的(T1)」，還有｢孩子有動機和興趣，

並且會主動記得要去上樂高課，還不錯(T5)」。一受訪老師也提到學生已立下未

來志向，應是樂高課給學生的啟發，｢他是很喜歡樂高課的，並說過他想要成為

跑車設計師，應該是樂高課給他影響，甚至讓他未來也有一個努力的目標(T11)」。 

   另外，多位受訪學生表示喜歡樂高積木課，例如｢玩樂高很開心，以後不能玩

覺得可惜(S17)」；或是｢拼完覺得很開心，有時上課覺得時間怎麼那麼短(S16)」。 

2.學生的改變 

(1)自信心的提升 

多位受訪導師提到學生接觸樂高積木課程後，自信心明顯提升，例如｢一開

始上台會動來動去，後來上台分享時台風變得比較穩健大方。在社會課玩樂高

時，他擔任那組的小老師，將他的經驗分享給那組同學，眼睛是亮著的，充滿自

信(T11)」；或是｢樂高課對學生自信心有影響，比較正向，敢去嘗試(T5)」。 

    多位受訪學生表示樂高積木課帶給他們成就感與自信心，像是｢作品被老師

放在投影片上很開心，覺得自己好像很厲害(S10) 」；或是｢ 當自己拼完一個樂高

作品時，覺得很有成就感(S4)」；｢完成一份作品覺得很開心，就是完成自己想像

畫面就會覺得我有能力做到(S19)」；｢拼完一份作品覺得很好，因為有發揮自己的

想像力(S14)」；｢完成主題時感覺就是很棒，就是自己更上一層樓(S12)」。 

(2)人緣變好 

     多位受訪導師均提到學生上了樂高積木課後，人緣變好了，例如｢個性變得

沒那麼急，因為學生開始樂於分享，和同學互相交流，人緣有變得越來越好

(T9)」；｢學生人緣有些微的進步，應該是上樂高課會主動分享的原因(T2)」；｢人

緣有改變，會靠過去和別人一起玩，以前可能不會(T5)」。 

(3)人際關係改善 

    多位受訪導師均提到學生上了樂高積木課後，和同學的互動情形明顯改善，

例如 ｢學生跟同學相處比較和諧……較少發生衝突，人際關係也有改善一點

(T3)」；｢學生參與度增加、團隊合作變得比較有技巧 (T8)」。 

    學生也提到和好朋友一起合作令他印象深刻，｢上樂高課印象最深刻的是跟
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同學一起做東西，特別是陳生，因為我跟他做合體的塔…..和好朋友一起做的

(S1) 」，其實這段話中的兩位主角過去的互動關係曾經水火不容衝突不斷呢！  

(4)主動分享樂高教學經驗 

    多位受訪導師均提到學生回班後會開心地分享樂高積木課程，例如｢學生回

來班級後，會和班上同學很開心地分享樂高課的情形，而且不只有他們的好朋友

聽到，連周遭的同學都聽到他們上樂高課的樂趣(T9)」；｢學生會在班上玩樂高，

並影響班上同學一起玩、分享(T6)」；｢學生會很有自信的說自己今天樂高的情形

(T11)」；｢學生會跟同學分享，同學也會問他(T5)」。一受訪導師也提到學生會帶

領同學參觀自己的精心傑作，｢學生會分享自己的經驗，例如：分享做一艘船，

也會帶同學到前穿堂看自己的作品(T1)」。 

(三)小結 

    針對「國小兒童自我概念量表」的評量結果發現，雖然後測平均數與前測平

均數僅有些微差距，顯示進行樂高教學後，對於量表平均數之提升並未見顯著影

響。雖然如此，從導師和學生訪談資料中，可知學生對於樂高積木課程有高度的

動機和興趣，而此課程也讓學生本身產生不少改變，例如；自信心提升、人緣變

好、人際關係進步和主動分享等。可知樂高教學對於學生自我概念的提升，確實

已產生明顯的成效。 

伍、結論與建議 

    本研究以行動研究的模式，實施於國小身心障礙學生之樂高教學活動，期提

升專注力及自我概念，以下提出結論與建議，以下依據第四章研究歷程與發現整

理出綜合討論、根據結論及本研究所發現的問題或限制，提出幾項對於教學與研

究之建議，及教學研究省思，以供相關議題研究參考，茲分別說明如下。 

 

一、綜合討論 

(一)「樂高教學」對國小身心障礙學生專注力提升的成效 

    專注力是對該做反應的刺激給予反應，對不該反應的刺激不給予反應（黃秉

紳，2006），本研究發現樂高教學雖有助於提升國小身心障礙學生的持續性專注

力（時間有多久）、選擇性專注力（面對干擾物或競爭刺激下，維持行為），但集
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中性專注力（維持一致的行為）（林竑宇，2011）則未達到顯著差異並無顯著成

效，樂高教學並無法提升專注力所有向度，此研究結果與過去國內外(林鋐宇、

劉國政、張文典、洪福源等人，2012；孟瑛如、陳麗如，2000；Lerner, 2006) 一

些研究發現：身障學生專注力較低落，各項度專注力因其障礙而有不同，研究結

果相符。另外就訪談資料或教學紀錄等發現樂高教學對身障學生而言有顯著延長

專注力的時間「我喜歡上樂高教學也比較專心，甚至是所有課程中最專注的」，

其原因是樂高教學不僅好玩並能增進專注力，「拼裝人物比較好拼，較有興趣，

喜歡上樂高課比較好玩；帆船可以專心最久，因為要做很久；上樂高教學不容易

被其他同學影響，因為想組積木，不會理他們。」通常身障學生的專注力較短而

影響學習成效（鄭麗玉，1993；胡永崇，2001；王乙婷，2004），然而藉由教學

者適時的引導及教學，等到學生開始自己動手做樂高積木後，這些變化多端的積

木就吸引孩子的興趣與愉悅，產生興趣專心投入「因為我蓋得很好，蓋得很精緻，

證明我很認真」，因此學生在上樂高教學時都是非常期待和專注的，進而增進學

生的專注力，研究結果證明樂高教學的確有注意提升身心障礙學生專注力。 

(二)「樂高教學」對國小身心障礙學生自我概念提升的成效 

    自我概念是自己對自己的看法或評價（張春興、林清山，1982），本研究發

現，國小身心障礙學生在接受樂高教學後，在「國小學生自我概念量」的「學校

自我概念、情緒自我概念」雖未達到顯著差異並無顯著成效，此研究結果與過去

國外一些研究發現相符：身障學生自我概念較低（林信香，2003；林利真，2006；

高敏惠，1995；Kavale&Forness, 1999；Polychroni, Koukoura, &Anagnostou, 2006；

Zeleke, 2004）。然而就本研究來看，雖然身心障礙學生的量表平均數之提升並無

顯著成效，但個別後測量表分數半數以上較前測量表分數高，而呈現有成效，分

析其原因是因為部分個案對於自我要求高，受到家庭同學的影響，經由個人與他

人的互動、別人的回饋與評價中，日積月累形成自己對自己的看法（林寶貴，錡

寶香，1993），而產生負向自我概念影響到量表分數而拉低平均分數。 

再進一步分析訪談資料或教學紀錄，研究團隊發現以下幾點：1.學生對樂高

教學有學習動機和興趣，｢拼完作品覺得很開心，有時上課覺得時間怎麼那麼
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短」。2.學生在自信心方面也明顯提升，「他擔任那組的小老師，將他的經驗分享，

眼睛是亮著的，充滿自信」。3.人緣變好了「學生開始樂於分享，和同學互相交

流，人緣有變得越來越好」；4.人際關係改善了｢學生有逐漸減少和別人衝突的狀

況(跟五年級比起來)」等，這與過去學者研究相符：樂高遊戲廣受各年齡層孩童

的喜愛（田耐青，1999）可以增進情意方面的學習動機和合作互動（趙貞怡，

2013）。由上述可知，自我概念形成需要長時間，並非短時間能成，且身心障礙

學生自我概念本較普通同儕低落，因本研究時間不長，因此本研究結果樂高教學

對有些學生自我概念提升雖已產生成效，但是對有些學生則無，樂高教學仍可持

續進行。 
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