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創意教學 
      ～分數的補救教學 

洪素敏 1    楊德清 2 

1彰化縣萬興國小 
2國立嘉義大學數學教育研究所 

摘要 
本文的主要目的乃是針對國小四年級學生在課室中解分數的相關問題時，往往會

忽略單位量的重要性，以及將分數詞 b

a
的分子 a 和分母 b 當成無關的兩個整數之迷思

概念做補救教學的活動。希望藉由本教學活動以幫助學生釐清觀念，為往後的分數概

念學習奠定良好的基礎，同時可作為其他教師教學參考之用。 

經過本補救教學活動以及教師巧妙地運用特殊技巧以引導兒童學習，學生在處理
離散量分數概念之問題時，已知道必須考慮單位量，並對整體做分割，因此能求出該
分數所代表的量，進而比較分數的大小。 

 

關鍵詞：分數、補救教學、單位量 
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壹、前言 

「分數」在數學課程中佔有極重要的角色。然而分數概念的學習，對兒童而言卻

是最困難的部分(Southwell,1985)。許多有關分數的研究（呂玉琴，1991；林福來，黃

敏晃，1993﹔楊德清，2000﹔Behr, Wachsmuth, Post, & Lesh, 1984；Kerslake,1986；Rey 

& Yang,1998;Cramer, Post, & delMas, 2002;Kouba, Zawojewski, & Strutchens, 1997）結果

顯示，兒童可以機械地操弄分數的計算，但往往是「知其然，而不知其所以然」。雖

然可經由計算獲得正確的答案，但卻不瞭解所做為何。例如﹕當要求小朋友算出 24× 4
2

的答案為多少並不困難，但是請兒童以這個算式舉一個文字題或是符合生活情境的例

子，卻是相當困難的。 

在日常生活中，我們有分東西的經驗，例如平分披薩；或是把一瓶汽水分成數杯，

使大家都喝得一樣多……等，在分的過程中，往往會考慮到要如何分？可以分得多少？

或是在測量物體的長度時會遭遇到所使用的單位度量並不能剛好量完的情形，諸如此

類的問題都跟分數的概念有密切的關係。此外，在自然科的教材中，速率比、溶液濃

度的關係等，也是分數很常用的重要概念。 

然而，研究者在實際的教學經驗中常常發現，學生在學習分數部分課程時，會出

現多樣錯誤及迷思概念，也就是學生並沒有在我們的教學過程中，真正理解分數的意

義。例如：學生知道分數詞 8
1 是平分成 8 等分取其中的 1 等分，但是問他們 24 個花片

的 8
1 是多少個？答案卻是 1 個或 8 個。而在離散量的問題情境中，兩個分數詞的比較

大小，會出現將分子分母交叉相乘來判斷答案的現象，小朋友會被單位量的內容物個

數所困擾，此乃緣由於兒童對分數的概念不求甚解之故。 

本文的主要目的乃是針對國小四年級學生在學習分數的離散量問題情境時，無法

理解分數是將所給定的單位量的內容物當成一個整體，去進行分割的活動，而得到該

分數所代表的量，以及將分數詞 b
a
的分子 a 和分母 b 當成無關的兩個整數之迷思概念

做補救教學的活動。希望藉由本教學活動以幫助學生釐清觀念，為往後的分數概念學

習奠定良好的基礎，同時可作為其他教師教學參考之用。 

貳、兒童常見之分數迷思概念的探討 

分析兒童常見之分數迷思概念的相關研究相當的多，以下僅針對與本補救教學有
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關之分數迷思概念作探討： 

一、忽略單位量 

處理分數問題最重要的一個概念就是單位量的確認，但是學生在解題時，往往會

有忽略單位量的情形發生，此種常見的迷思概念的成因乃是由於學生並未真正的了解

分數的意義 (Cramer, Post, & delMas, 2002; Kouba, Zawojewski, & Strutchens, 1997)。例

如：學生在回答一袋蘋果有 12 個，其中的一個是幾袋的問題時，會回答一個或是十二

分之一個；或者是一打鉛筆有 12 枝時，學生會誤認為 4
1 打就是 4 枝鉛筆； 4

2 打就是 8

枝。這樣的反應顯示他們對於所給定的單位「袋」、「打」和單位分量「個」或「枝」

之間的關係，並不清楚。常見之忽略單位量的迷思概念可分為下列兩種： 

1.受分子的影響：解題時只考慮到分子的因素，如果要此類學生在以二十四個組

成一堆的花片中取出其中的六分之一時，他們的反應是只取其中的一個；取出六分之

六時，他們會給你六個，雖然花片還有剩下，但他們也沒有警覺到奇怪。 

2.受分母的影響：解題過程只考慮到問題中分母的因素。與上述受分子影響解題

的情形類似，其中的差別只有在於，這類的學生是根據分母的大小來取花片。例如：

一箱飲料有 24 罐時， 4
1 箱是 4 罐； 4

2 箱是 8 罐； 4
3 箱是 12 罐； 4

4 箱是 16 罐。因為 4

個為 1 份， 4
2 箱有 2 份，所以是 8 罐； 4

3 箱有 3 份，所以是 12 罐； 4
4 箱有 4 份，所以

是 16 罐 (Mack, 1993)。 

上述的迷思概念不論是受分子影響或是受分母影響，他們都忽視了所給定的單位

量，究其主因乃是由於這些學生並未清楚的架構分數概念。 

二、受整數基模的影響，視分數 b
a 為兩個獨立個體 

許多學生由於不瞭解分數的意義，因而受整數基模的影響，將分數 b
a
視為兩個獨

立的個體。因此兒童在處理分數問題時會將 b
a
視為是由兩個整數所組成，而未將分數

視為一個數（楊德清，2000b；Behr, et al., 1984; Cramer, et a., 2002; Kerslake, 1986；

Hart,1988; Post et al., 1992）。由於上述的迷思概念，導致兒童在進行與分數相關問題

的解題活動時，如處理離散量之分數問題或比較分數大小時，便有相關之錯誤想法產

生，分述如下： 

1. 未將分子與分母作有意義的連結：Post 等(1984)與 Mack(1993)的研究發現學生

將整數的觀念過度類推至分數的概念上，以至於未能將分子與分母作有意義的

連結。例如：學生將 8
3 中之分母 8 視為 8 個物品組成一堆或一份，3 則視為共
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有 3 堆或 3 份，因此有 8×3=24 個物品。 

2. 以分母為準則之迷思概念：當比較分數大小時，忽略分子的存在，以分母的大

小來決定分數的大小。例如比較 8
4 與 5

3 時，因為 8＞5，所以 8
4 ＞ 5

3 ，並未考慮

分子與分母的相互關係 (Behr et al.,1984; Hunting, 1986)。 

3. 以分子為度量分數大小之依據的迷思概念：當比較分數大小時，忽略分母的存

在，以分子的大小來決定分數的大小。例如比較 9
4 與 19

8 時，忽略分母的存在，

只因為 4＜8，所以 9
4 ＜ 19

8  (Behr et al, 1984)。雖然此原則在分母相同之分數的

情形下可適用[如 5
4 ＞ 5

3，因為 4＞3]，但是在分母不同或是等值分數的情形下，

依此法則比較分數的大小，就會有錯誤的結果產生；例如學生會誤認為 5
1 ＜

10
2 ，因為 10

2 是佔 2 等份，但是 5
1 只有佔一等份而已，所以 10

2 比較大（呂玉琴，

1990）。 

4. 以錯誤的方式考慮分子與分母：當比較分數大小時，知道必須同時考慮分子與

分母，但是卻使用了不正確的概念。例如：比較 8
5 與 16

10 時，因為 5＜10，而且

8＜16，所以 8
5 ＜ 16

10  (Behr et al., 1984; Hunting, 1986；楊德清，2000b)，此乃緣

由於兒童對分數 b
a
的不瞭解。 

上述分數迷思概念的根源，乃是由於兒童並未真正的釐清分數的內涵與意義，以

及它與單位量的關係。 

參、實施補救教學的活動流程 

一、研究綜述  

補救教學的對象為班上四年級的學生，分成兩個階段選取。首先，在相關課程教

學實施完畢，學校舉行定期評量後，對學生的數學試卷加以分析。本校四年級學生是

使用國立編譯館的數學教科書，在下學期有關分數的課程是安排在第一、二、四及第

七單元，前三個單元為學校第一次定期評量的範圍，亦作為本補救教學對象第一階段

篩選的依據。在這三個單元中，學生所要達成的學習目標有： 

a. 在「單位分數所指示的內容物為單一個物」的情境下，解決同分母（＜＝100）

真分數的合成分解問題。 

b. 在「單位分數所指示的內容物為多個個物」的情境下，將同分母（分母＜＝12）
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分數的合成分解問題記錄成有分數的算式填充題，並解決問題。  

經過試卷分析，篩選出在答題上顯現出具有分數迷思概念者 6 人作為進行下一階

段篩選的對象。第二階段則利用自己設計的學習單【如附件一】作為診斷工具，以紙

筆測驗並提供足量的花片，最後從中找出，即使輔以教具仍無法回答出正確答案的小

朋友共 2 位（S1、S2），以此作為實施補救教學的對象。 

S1（女）：個性古靈精怪，會察言觀色，在班上的人緣不錯。對藝能科很有興趣，

特別愛吹笛子，愛做小手工藝品；對學科則顯得興趣缺缺，上課會趁機玩耍或和同學

聊天，作業會拖欠，但如果拋一個問題要她去思考，她會去嘗試。 

S2（男）：個性活潑開朗，有些大而化之，不管是上課、下課都可以聽到他的聲

音，是班上的「笑果」。上課很有參與感，愛發表高見、愛做些小動作引人注意，但

常常偏離討論的主題，老師必須不斷地提示他回歸正題。 

二、研究的信度與效度 

質性研究中之行動研究，教學者即是研究者，研究者即是工具(Patton，1990，引

自吳芝儀、李奉儒譯，1995；黃瑞琴，1991)。故本補救教學研究之信度與效度主要受

教學者的蒐集資料之方法與技巧、信譽(誠實)、和哲學信念(吳芝儀、李奉儒譯，1995)

所影響。因此作者嘗試從上述之角度分析本研究的信度與效度： 

(1)資料蒐集之方法與技巧：補救教學進行之前，針對學生的迷思概念，設計教學

活動單元，如何進行教學，與如何蒐集資料皆與一位數學教育專家及兩位具教學經驗

的教師做深入的探討與準備。而資料的蒐集有教學活動進行中教師之觀察，工作單，

與後測；分析方式包括了兩位作者與協助教師從不同的角度詮釋資料，故本研究已具

三角校正(吳芝儀、李奉儒譯，1995)。 

(2)研究者的信譽和哲學信念：研究者在教學的過程中，詳實的蒐集資料，客觀的

呈現學生學習與表現的過程與成果。故研究者已客觀中性的報告結果。 

同時本研究的研究工具，經由一位數學教育專家與兩位具教學經驗的教師審核，

認定符合學生學習的範疇，故本研究工具具專家效度。 

三、教學對象的迷思概念分析 

S1 和 S2 經過診斷工具【如附件一】之再次檢定後，所具有之分數迷思概念分析

如下： 
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1. S1、S2 兩者皆具有連續量的分數概念 

S1、S2 兩位學生在回答第一題和第二題，分別在線段及長方形圖形中表示出分數

詞時，皆可以提供正確答案，顯示他們對於連續量的分數概念沒有學習困難。 

2. S1、S2 皆有忽略單位量之迷思概念 

(1) S1 解題時明顯的「忽略單位量」之迷思概念： 

S1 回答一箱飲料有 24 罐時， 4
1 箱是 1 罐； 4

2 箱是 2 罐； 4
3 箱是 3 罐； 4

4 箱是 1

箱，就是 24 罐。因為 4
1 箱是 4 等分中拿走 1 份，所以是 1 罐； 4

2 箱是拿 2 份，所以是

2 罐； 4
3 箱是拿走 3 份，所以是 3 罐；而 4

4 箱就是全部了，因為老師說過分子和分母

一樣時，就是全部。 

S1 忽略所給定的單位量，解題時只考慮到分子的因素，所以她以分子的數字為答

案。雖然在 4
4 箱時回答正確，但從她的解釋中可以發現，那是老師上課時不斷強調的

結果。 

(2) S2 不但有缺乏離散量之分數概念同時亦有「忽略單位量」之迷思概念 

S2 回答一箱飲料有 24 罐時， 4
1 箱是 4 罐； 4

2 箱是 8 罐； 4
3 箱是 12 罐； 4

4 箱是 16

罐。因為 4 個為 1 份， 4
2 箱有 2 份，所以是 8 罐； 4

3 箱有 3 份，所以是 12 罐； 4
4 箱有

4 份，所以是 16 罐。 

S2 受到整數基模的影響，把分數符號表徵 b
a
，視為兩個獨立的整數組合，彼此之

間不相關，並將之應用至分數的問題上。因此在解題時會出現，把分母 4 當成是 4 個

一堆為一份，分子的數字代表的是份數。此結果正與先前之研究結果相一致(楊德清, 

2000；Behr, et al., 1984; Kerslake, 1986)。 

3. S1、S2 皆缺乏比較異分子與分母之分數大小的能力 

延續上題做分數詞的大小比較時，S1 回答： 8
2 箱比 4

1 箱多；12
5 箱比 8

3 箱多。她以

畫圖來解釋她的答案，圖示如下： 

 

       （a）                                   
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                 圖一（ 4
1 ）            圖二（ 8

2 ） 

T：為什麼是 8
2 箱比 4

1 箱多呢? 

S1：因為 4
1 是 4 等份裡面的一等份，所以畫這樣（指著圖一）； 8

2 是 8 等份裡面的二
等份，所以是這樣（指著圖二），把兩個重疊起來，這個比這個多（圖二之黃色
部分比圖一之黃色部分多）。 

       （b）                    

 

                圖三 （ 8
3 ）        圖四 （ 12

5 ） 

T：為什麼 12
5 箱比 8

3 箱多呢? 

S1：跟上面一樣啊，因為 8
3 是 8 等份裡面的三等份，所以畫這樣（指著圖三）； 12

5 是
12 等份裡面的五等份，所以是這樣（指著圖四），把兩個疊起來，這個比這個多
（圖四之黃色部分比圖三之黃色部分多）。 

S1 雖以部分－整體的想法來作答，卻把它當成是連續量的問題情境，以長方形圖

形代表全部，但是由於基準單位量沒有統一，所以重疊起來比較時，發生視覺上的誤

判。 

S2 在比較分數大小時，亦缺乏比較分數大小的能力： 

S2： 8
2 箱比 4

1 箱多； 

T：為什麼是 8
2 箱比 4

1 箱多呢? 

S2：因為 8+8＝16，比 4 多； 

… 

S2： 12
5 箱比 8

3 箱多。 

T：為什麼是 12
5 箱比 8

3 箱多？ 

S2：因為 12 加 5 次是 60，8 加 3 次只有 24，所以 60＞24。 

S2 顯然把分數當成是兩個個別整數的組合，去進行兩個數的運算，完全缺乏分數

的概念。 
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四、教學活動之進行過程 

教學活動（一） 

 

對 S1 的教學 

教學目標：在離散量的問題情境中，學生能理解分數是將所給定的單位量的內容

物當成一個整體，去進行分割的活動，而得到該分數所代表的量。 

教師佈題：這裡有 24 個花片，我們把它當成是一箱飲料的 24 罐，現在請你用花

片表示，給老師 4
1 箱飲料。 

S1：（拿出 1 個花片表示答案）。 

T：是 1 個？ 

S1：嗯。 

T：你說說看，為什麼是 1 個？ 

S1：就是先分成 4 等份，再拿 1 等份。 

很明顯的，S1 解 4
1 箱飲料時，並未考慮單位量為何？仍將 1 視為 4

1 的單位量。此

時教學者嘗試利用一張 A4 的白紙將 24 個花片蓋住，以引起 S1 之注意，並引導其進

行思考。 

T：(把白紙蓋在 24 個花片上)現在白紙下有幾個花片？ 

S1：24 個。 

T：我們現在把這一張白紙當成是這一箱飲料，再告訴我一次，怎麼給我 4
1 箱

飲料呢？ 

S1：就是先分成 4 等份，再拿 1 等份。 

T：(把白紙拿開)請你做給我看。 

S1：(充滿狐疑，不知如何下手。) 

教師嘗試引導 S1 注意覆蓋物有 24 個花片（即一箱 24 罐的飲料），但 S1 仍不知

所措。此時教師乃引導學生如何將 A4 的白紙等分，以取出 4
1 。 

T：(把白紙蓋上)再告訴我一次，怎麼給我 4
1 箱飲料呢？ 

S1：先分成 4 等份，再拿 1 等份。 

T：在白紙上表示給我看。 
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S1：(把白紙拿起來，對摺成 4 等份，指著其中的 1 等份。) 

T：(把白紙拿開)很好，現在用花片做做看。 

S1：(S1 把花片分成 4 堆)【教師發現 S1 已瞭解到將花片 4 等份】 

T：那麼 4
1 箱有幾罐飲料呢？ 

S1：（推出 1 堆）6 個。 

經由 A4 紙的操作，引導 S1 瞭解 4
1 乃將白紙 4 等份取其中一等份，並將此概念連

結至 24 個花片，如何做 4 等份再取其中一等份。此時可以發現 S1 已知如何將花片 4

等份取其中的一等份為 4
1 ，一等份即有 6 個花片。 

T：那麼 4
2 箱有幾罐飲料呢？ 

S1：（再推出 1 堆）12 個。 

T：那麼 4
3 箱有幾罐飲料呢？ 

S1：18 個。 

T：所以 4
4 箱呢？ 

S1：24 個。 

T：為什麼是 24 個？ 

S1：有 4 堆啊，六四二十四。 

教師為確認 S1 是真的理解，乃進一步追問 4
2 箱有幾罐飲料？ 4

3 箱有幾罐飲料？ 4
4

箱有幾罐飲料？結果發現 S1 的確知道 4
2 箱飲料乃是將單位量一箱 24 罐飲料 4 等份，

並取其中的 2 等份，即為 4
2 箱飲料，共有 8 罐飲料。而 4

3 箱亦是以相同的方法解題，

很明顯地，S1 在處理離散量之分數問題時，已經能夠清楚地考慮單位量，並將其連結

至離散量之分數以解決問題。 

 

對 S2 的教學 

教學目標：學生能理解分數詞 b
a
的分子 a 和分母 b 並不是無關的兩個整數，在離散量

的問題情境中，要將所給定的單位量的內容物當成一個整體，去進行分割，

而得到該分數所代表的量。 

教師佈題：這裡有 24 個花片，我們把它當成是一箱飲料的 24 罐，現在請你用花片表

示，給老師 4
1 箱飲料。 

S2：（拿出 4 個花片）。 
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T：這是 4
1 箱飲料嗎？是幾罐？ 

S2：4 罐！ 

T：為什麼是 4 罐？  

S2：因為 4 個為 1 份，所以有 4 罐。  

T：那 4
2 箱呢？ 

S2：（拿出 4 個一堆的花片 2 堆）8 罐。 

T：為什麼是 8 罐？  

S2：有 2 份，所以是 8 罐 

T： 4
3 箱呢？ 

S2：3 份啊，12 罐 

T： 4
4 箱呢？ 

S2：（拿出 4 個一堆的花片 4 堆）16 罐。 

T：為什麼？  

S2：就有 4 份，所以是 16 罐。 

S2 回答 4
1 箱飲料是 4 個為一份，所以是 4 罐時，顯然是直接以分子、分母的數字

去決定份數，並未考慮到單位量。經由 4
2 箱、 4

3 箱和 4
4 箱飲料的追問，更確定其忽視

單位量，並深受整數基模影響的分數迷思概念。此時教學者嘗試以一張 A4 的白紙蓋

住 24 個花片，引導其思考— 4 等分花片與四罐飲料的關係。 

 

T：(把白紙蓋在 24 個花片上)老師把這一張白紙當成是一箱飲料，這一箱飲
料底下有幾罐？ 

S2：24 罐。 

T：現在請你說說看，要怎麼給我 4
1 箱飲料呢？ 

S2：就是 4 等份其中的 1 等份。 

T：(把白紙拿開)請你做給我看。 

S2：(每 4 個花片放一堆，共分成 6 堆。) 

T：(把白紙蓋上)再告訴我一次，怎麼給我 4
1 箱飲料呢？ 

S2：就是先分成 4 等份裡面的 1 等份。 

T：先分成 4 等份嗎？ 
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S2：對呀！ 

S2 能正確的說出 4
1 箱飲料是 4 等份其中的一等份，但在實際的花片操作中仍把 4

個放一堆，總共有 6 堆，並未覺察到他實際上分成 6 等份而不是 4 等份。教學者再次

把白紙蓋上，引導 S2 注意到分數等分概念、等分量之內的內含物個數、以及與單位量

之間的關係。 

 

T：(把白紙拿開)那你這樣是幾等份呢？ 

S2：6 等份，咦？怎麼會這樣？ 

T：用花片做 4 等份給老師看。 

S2：（做出了 4 等份。） 

T：那麼 1 等份有幾個花片？ 

S2：6 個。 

T：很好，那麼 4
1 箱飲料有幾罐？ 

S2：6 罐 

T：那 4
2 箱呢？ 

S2：12 罐。 

T：那 4
3 箱呢 

S2：18 罐。 

T： 4
4 箱呢？ 

S2：24 罐。 

T：還有剩下嗎？ 

S2：嗯……沒有。 

T：那 4
4 箱也可以說是幾箱？ 

S2：1 箱。 

S2 很驚訝地發現他的錯誤，同時在教師的引導下，能以花片正確地分成 4 等份，

每一等份有 6 個花片，進而得到 4
1 箱飲料有 6 罐，而不是 4 罐。為了確知 S2 是否真的

理解，教師繼續追問 4
2 箱、 4

3 箱和 4
4 箱飲料有幾罐，結果發現 S2 能正確回答，並理解

4
4 箱是 1 箱，即 24 罐飲料，沒有剩下了。 
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教學活動（二） 

教學目標：在離散量的問題情境中，學生能對分數詞所描述的量，進行大小的比較。 

準備教具：每人 24 個花片、真分數紙卡 16 張（分母均為 24 的因數） 

教師佈題：24 個花片代表一箱飲料有 24 罐，你們都有一箱飲料，有 24 罐。每一張紙

卡上面的分數詞代表是幾分之幾箱飲料。 

a. 暖身活動：請 S1、S2 根據所抽出的分數卡，拿出其代表的花片量。在這個

活動中，兩位小朋友都以等分花片的方式，正確的拿出花片的數量。例如 3
2 ，

兩人都採取把手上的 24 個花片等分成 3 份，再拿出其中的 2 等份數出答案。 

b. 活動開始：將所有的分數卡分成二堆（各 8 張），兩位小朋友各拿一堆，S1

所拿到的 8 張分數卡為 2
2 、 8

7 、 4
3 、 3

2 、 3
1 、 4

1 、 6
1 、 8

1 ；S2 所拿到的 8 張

分數卡為 4
4 、 6

6 、 8
8 、 12

1 、 12
6 、 4

2 、 2
1 、 12

11 ，要人按照紙卡上的分數所描

述的數量大小順序排列。 

對 S1 的活動觀察 

S1 一拿到分數卡就埋首分花片。由先前的經驗知道，如果藉由花片的操作她一定

能知道答案，因此教學者決定拋問題給她，希望她能跳脫具體物的操作，改以抽象符

號的表徵方式找出答案。 

 

T：可不可以不要用花片，你想一想就知道怎樣比較這些分數卡？ 

S1：啊？不可以吧？（停頓，想了想）只有分子和分母一樣的時候可以。 

T：什麼意思啊？ 

S1：像 2
2 就不需要用到花片。 

T：為什麼？ 

S1：那最簡單啊，不用算，就是全部。 

由 S1 的回答可以發現，她知道分子和分母相同時是代表整體，也就是全部，所以

可以不必透過具體物的操作就得到答案。但是教學者希望引導她從之前的實際經驗覺

察到，她其實做的是分割的活動。 

T：那其他的呢？一定要用花片來分才知道答案嗎？ 

S1：嗯（想了一下），是不是前面用乘的等於 24？【S1 曾在教學活動的進
行過程中說過， 4

4 箱是 24 個花片，因為有 4 堆，六四二十四。】 
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T：你說呢？ 

S1：我要用花片排排看。 

S1 先拿出 3
1 的分數卡，在紙上寫出 3×（）＝24【這是課本常出現的算式填充題的

寫法】，（）裡填上 8，然後把 24 個花片分成 3 等份，數出一等份確實為 8。再拿出 3
2 ，

在紙上寫下 8×2＝16，然後數兩等份的花片確定為 16。又拿出 8
7 ，寫 8×（）＝24，（）

裡填 3，3×7＝（21），然後重新把 24 個花片合在一起，再等分成 8 等份，拿出 7 等

份後一個一個點數，得到 21 個。如此一一檢驗她的想法，之後就直接用筆算，不需要

再藉助花片來檢驗答案了。 

S1 的排列結果如下： 2
2 ＞ 8

7 ＞ 4
3 ＞ 3

2 ＞ 3
1 ＞ 4

1 ＞ 6
1 ＞ 8

1  

令人納悶的是，教學者再次引導她： 3
1 、 4

1 、 6
1 、 8

1 這四個分數如果不要使用計

算的方法，用想的，可不可以知道誰大誰小？她回答，應該不可以，一定要用算的，

這點值得教學者再進一步深入探究。雖然四下仍未進行如何使用抽象符號以比較分數

大小之教學，是否可由此介入以引導兒童不需藉助具體物的操作以進行分數大小之比

較呢？值得進一步追蹤與研究。 

 

對 S2 的活動觀察 

S2 拿到分數卡是先進行分類，他把 4
4 、 6

6 、 8
8 先放在一起，其他的再用花片找出

數量排序，包括 12
6 、 4

2 、 2
1 這三個分數卡也是利用花片操作後，才決定其大小的。 

S2 的排列結果如下： 4
4 、 6

6 、 8
8 ＜ 12

1 ＜ 12
6 、 4

2 、 2
1 ＜ 12

11  

這樣的結果有些出乎意料之外，於是有了以下的對話， 

T：你把 4
4 、 6

6 、 8
8 放在一起是表示什麼？ 

S2：這三個分數是一樣的，它們都是 1。 

T： 那它們是裡面最小的？ 

S2：對呀，你看我把花片都放在上面了，一看就知道誰多誰少。 

S2 在 4
4、6

6、8
8 三張紙卡上面放 1 個花片，其餘分數紙卡都擺上正確的花片數量，

顯然他混淆了全部的 1 和 1 個花片了，於是教學者試著喚起他的學習經驗。 

T：那你再做一次 8
8 給我看。 
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S2：還要做喔（嘴巴啐啐念，邊說邊做），就是把它分成 8 等份，再拿 8

等份，啊….不對、不對，我說的 1 是 1 箱，不是 1 個。 

T：那你的 1 箱是幾個？  

S2：24 個。 

T：那到底誰最多呢？  

S2：ㄟ…它們最多，應該這樣擺才對，這個要移過來（把 4
4 、 6

6 、 8
8 三張

紙卡移到了 12
11 的前面，即 4

4 、 6
6 、 8

8 ＞ 12
11 ＞ 12

6 、 4
2 、 2

1 ＞ 12
1 ）。 

在比較大小的活動中，再次檢驗了小朋友的分數概念。S2 雖然一開始誤解了整體

的 1 所代表的意義，但能夠藉著具體活動警覺到自己的錯誤，顯示出他對分數有一定

程度的瞭解，最後能順利完成比較大小的活動。 

五、評量活動 

補救教學的實施是在定期評量後，利用中午時間進行，為期一週，因此在教學進

度上尚未進入第七單元，有關在「單位分數所指示的內容物為多個個物」的情境下，

將同分母（分母＜＝12）帶分數的合成分解問題的學習。 

研究者為確認 S1 與 S2 已瞭解相關的分數概念，所以一星期後，以同類型的問題

進行檢測，分析如下： 

1. 學生處理離散量分數概念之問題時，已知道必須考慮單位量。 

S1、S2 在回答：一包餅乾有 18 塊。 18
1 包、 9

1 包及 3
1 包各有幾塊餅乾的問題中，

已能把 18 塊餅乾當成一個整體去進行分割（等分），S1 以乘法的方式計算 18×1＝18；

9×2＝18；6×3＝18，所以得到答案分別為 1、2 和 6。 

S2 用畫圈圈的方式去對 18 塊餅乾做分割，他的做法如下： 
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從兩位小朋友的解法中，我們看到了 S1 能跳脫（半）具體物的操作，改以抽象符

號的表徵方式找出正確的答案；S2 則必須畫圈圈才能求得解答，途徑雖有不同，但卻

是相同的概念。雖然以成人的眼光來看也許有優劣之分，但對兒童而言，他們是各自

用了對自己有意義的方式來解題。 

2. 學生已有比較分數大小的能力。 

兩位小朋友在回答一包餅乾有 24 塊， 4
3 包和 12

7 包誰比誰多的問題時，都以畫圓

圈的方式去等分，再取出所要的份數，計算出數量來比較大小。 

S1 的解題方法是： 

 

 

 

 

S2 的解題方法是： 
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雖然學生有些不放心地跟我要花片去實際排排看，檢驗他們的想法，但令人欣慰

的是，答案是正確的，他們的成就感也溢於言表。 

肆、結論與啟示 

一、結論 

這個教學經驗給我很大的震撼。一張小小的白紙就幫助我去扭轉了小朋友的迷思

概念，比我找方法在黑板上示範了 n 次的力量還要大，雖然只是江湖一點訣，但對於

協助學習能力較差的兒童，卻有很大的幫助。 

「分數」對學童來講是一種全新的經驗，就好像幼兒唱數詞一般，雖然可以念到

20 或 100，甚至以上的數字，可是未必瞭解數字所代表的意義。同樣地，學童會說真

分數的分數詞是代表平分成幾等分之後，取其中的某一部份，可是卻無法進行實物的

操作。可見當新概念引進來時，讓學童進行充分的具體物操作是不可少的工作（楊德

清，2000a；Bezuk & Cramer, 1989; Post, Behr, & Lesh, 1982; Post, Cramer, Behr, Lesh, & 

Harel, 1992; Ross & Kurtz，1993），此亦應證教育家杜威所說的〝做中學〞的道理。 

教師的任務在於幫助學童能有意義及有效的學習，如果教師本身能清楚的了解學

生的心理運作，對於教學策略的修正、補救教學的實施有相當大的幫助。因此，面對

學童分數學習成效不彰的事實，教師應對學童分數迷思概念的特性、成因及類型都要

作深入的了解，才能針對學童在分數學習上可能遭遇的困難加以防範，並對其所產生

的錯誤加以診斷。 

此外，由於分數意義及型態的多樣性及多變性，教師宜努力加強自身的分數知識
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和分數教學知識，然後據以設計適當的教學方案，以提升學童的學習成效。 

二、啟示 

1.學生透過足夠的具體物操作活動，才能建構出對自己有意義的數學概念。 

大部分的老師在教學上都會有一個疑惑：我明明講解得很清楚了，且一再地強調，

為什麼學生還是不懂？例如：老師們常說分子和分母相同時等於 1，其實這個 1 所代

表的意義對學生來講並不那麼理所當然。 

2.老師要掌握學生學習的契機。 

雖說學生是自己學習的建構者，老師卻是關鍵角色的引導者，當學生有足夠的操

作經驗後，教師應在適當的時機介入，以幫助學生統整想法，提升思考層次。 

3.學生的分數迷思概念也許來自於老師的教學迷思。 

從學生的反應得知，自己曾在上課中強調，〝因為分子和分母一樣時，就是全部。〞

也許，這只是個人一廂情願的說法，在分數的教學知識及學科知識上需要再琢磨。 
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附件一：診斷工具 
 

1.請在下列的線段上，表示出 1/4，1/6 和 1/8。 

 

                                         （表示出 1/4） 

 

       

                                         （表示出 1/6） 

  

                                   

                                         （表示出 1/8） 

 

2.請在下列的長方形中，表示出 1/6 和 1/8。  

 

                       

 

 

 

 

 

（表示出 1/4）  （表示出 1/6）  （表示出 1/8） 

 

3.一箱飲料有 24 罐，爸爸買了 1/4 箱飲料，請問是買了幾罐飲料？2/4 箱，3/4
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箱和 4/4 箱分別是幾罐？（請把你的做法和想法寫下來） 

 

 

 

 

4.一箱飲料有 24 罐， 

(a)1/4 箱飲料和 2/8 箱飲料，誰比誰多？為什麼？ 

 

 

 

 

(b)3/8 箱飲料和 5/12 箱飲料，誰比誰多？為什麼？ 
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Innovating Instruction  

~ Remedial Teaching of Fractions 

Su-Min Hung1  Der-Ching Yang2 

1Wann Shing Public Elementary School, Changhua 
2Graduate Institute of Mathematics Education, National Chiayi University 

Abstract 
The purpose of this study was to do the remedial teaching that focused on the fourth 

graders’ fractional misconceptions in the researchers’ class. These misconceptions included 

without consideration the importance of the unit when solving fractional problems and 

without making a reasonable relation between a and b for fraction b
a . 

The results of this remedial teaching showed that students could consider the unit when 

solving fractional problems and make sense the meaning of fraction b
a through skillful 

teaching to lead students learning the conceptions of fractions. 

Key words:  Fraction, Remedial teaching, Unit. 

 


