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國小資深與資淺教師教學覺察力表現比較之個案研究
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摘要

本研究旨在探討資深與資淺國小教師，在不同評量「提問」階段(開放問題、具體

問題、自由回看)的數學覺察力表現有何差異。本研究採用個案研究法，以五位資深國小

教師(年資超過八年)、五位資淺國小教師(年資低於三年)為研究對象。研究程序為兩組教

師分別接受一對一訪談，在觀看教學影片後，接受連續三個不同設計(開放問題、具體問

題、自由回看)的覺察力評量施測。研究結果指出：一、資深教師在「開放問題」的表現

優於資淺教師，能夠指出較多的關鍵事件(n = 19 vs. 4)。二、資深與資淺教師在「具體

問題」與「自由回看」的整體差異不大。在具體問題中(總平均：資深vs.資淺 = 0.55 vs. 
0.54)，資淺教師在注意向度的表現略佳(0.71 > 0.66)、資深教師在回應的向度表現略佳

(0.45 > 0.35)；在自由回看中，兩組教師均致力於擴展在第一階段已提過的評論(資深 = 資
淺 = 38%)，以及再次回答原本答錯的具體問題(資深 = 35%；資淺 = 34%)。三、本研究從

影片中定義11個關鍵事件，平均而言資深教師能指出較多的關鍵事件(M = 6.6)，並且將近

半數在第一階段開放問題就能指出(49%)；相對的資淺教師平均能指出的關鍵事件略少(M 
= 5.6)，超過半數都需要具體問題的指引才能指出(61%)。四、影片長度的差異(1 ~ 5分鐘)
似乎不影響兩組教師的表現。

關鍵詞：國小數學教師、教師覺察力、評量

壹、前言

「數學教師覺察力」(mathematics teacher 

noticing)並不是嶄新的概念，它可以追朔

到Schön (1983)行動中的反思(reflection in 

action)、Goodwin (1994)的專業視野(profession 

vision)、Mason (2002)的覺察是一種專門知

識(the discipline of noticing)，這意味教師在

複雜的課室情境中的當下，「注意」什麼、

忽略什麼、如何「解釋」所注意到的現象，

以及如何根據這些解釋進行下一步的教學

決策(回應)(Jacobs, Lamb, & Philipp, 2010; 
Sherin, Jacobs, & Philipp, 2011)。上述文獻中，

Goodwin的觀點是後面文獻的基礎，Sherin等
根據Goodwin的看法，將Goodwin的定義推

到教師身上。儘管多數學者對於「注意」、
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「解釋」這兩要素並無太大爭議，但是實際

應用這兩個要素的方式有所差異，例如Star與
Strickland (2008)僅使用「注意」這個向度而

已。Jacobs等則是認為「解釋」也應包括如何

回應所注意的事件(例如回應學生迷思概念)，
因此教師如何進行「教學決策」應該包含在

解釋當中。根據上述，我們可以總結學者對

於覺察力定義三種不同層次，由小至大為：

僅注意；同時包含注意和解釋；同時包含注

意、解釋與回應(教學決策)。

發展或比較教師覺察力的研究，在近

年越來越受到重視，以Stahnke, Schueler與
Roesken-Winter (2016)的回顧性研究來說，

自1995年以來有將近1,000篇關於教師覺察力

的文獻，其中很大一部分都是近10年內的研

究。Stahnke等根據一、有實徵資料；二、對

象為教師；三、主題是教數學；四、研究教

師認知或教學實務；五、與數學學科教學知

識相關；六、與覺察力相關，篩選出其中60
篇重要文章，得到五個重要發現：一、教師

專業知識和經驗影響覺察力，而覺察力可以

透過影片為媒介的專業成長團體培養；二、

職前教師對於察覺和解釋學生工作有困難，

他們的數學知識是關鍵；三、教師在情境當

下的覺察力(in-the-moment noticing)受知識、

信念和教學目標影響；四、教師知識、信念

可以預測他們的覺察力，並且連結到教學實

務；五、教師對於解釋教學任務和辨識使用

這些任務的成效有困難。從Stahnke等的文獻

回顧結果中，我們發現有二個重要的研究缺

口，和一個長期的研究傾向：

一、評量教師覺察力的方式很多元，但幾乎

很少文獻在探討這些不同的評量設計。

Stahnke等並沒有直接提出此研究缺口，

但透過該研究對於這些文獻的歸納表

格，我們可以窺知本研究想要涉略的議

題。根據Stahnke等整理的表格，這些

研究方法主要落在六個範疇，其中「標

準化測驗」使用的是「具體問題」；而

「問卷」和「訪談」基本使用的是「開

放」或「半開放」的問題，另外進一步

追蹤該研究歸納的文獻，我們也發現即

使是使用課室影片觀察，也有不同的使

用策略，例如Star與Strickland (2008)可
以允許受試者「回看」影片，但van Es
與Shrin (2006)就沒有回看的機制，使用

短的影片觀看後直接進行討論。特別說

明本研究不同評量設計指的並不是「問

卷」、「訪談」這種不同類型的評量工

具，而是讓教師觀看教學影片後「提

出開放性問題」、「回應具體問題」與

「自由回看」等「不同類別提問方式」

的設計。

二、多數研究只聚焦在覺察力「注意」、

「解釋」、「回應」三個向度中的一 ~ 
二個向度，例如只聚焦「注意」和「解

釋」。Stahnke等將60篇研究分析其符合

覺察力三者中的向度，從其整理的表格

中，我們沒有發現有研究同時處理這三

個覺察力向度，多數是「注意」和「解

釋」或是單獨研究「回應」這個向度。

有鑑於此，本研究的評量將同時處理這

三個向度。

三、另外一方面，從Stahnke等的回顧性研究

中，我們也可以發現資深(專家)與資淺

(生手)教師的覺察力比較，長期以來是

一條主要研究方向。

少數過去研究有針對「不同類別提問方

式」的議題進行探討，但是都比較偏重探討

「影片的使用」(Seidel, Stürmer, Blomberg, 
Kobarg, & Schwindt, 2011; Simpson, Vondrová, 
& Žalská, 2018)。一些常見的「評量問題使用
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方式」並沒有被深入探討，例如使用「具體

問題」(如結構化的問卷)和「開放式問題」

(如訪談)對於覺察力的測量結果是否有影響？

培養教師覺察力的研究中，存在讓教師「回

顧影片」與沒有特別讓教師再度回顧影片的

做法，然而這樣對覺察力的評量結果是否也

有影響呢？如果影片的使用很重要，那最基

本使用「不同長度」的影片是否會影響評量

的結果？這些很值得我們重視。

在此特別對上述所提到的「關鍵事件」

(critical incident)進行說明。「關鍵事件」是

覺察力研究中，學者常拿來檢視教師覺察力

的一個指標，簡單的說，它是教師能否在

課室觀察中，注意到課室的重要事件(Choy, 
2014; Goodell, 2006)，在研究方法的章節有進

一步的定義與範例。

綜合上述，本研究聚焦資深與資淺教師

在不同評量設計的表現，這個設計包括「開

放問題」、「具體問題」與「自由回看」等

三個階段，我們好奇資深與資淺教師在這些

不同的設計是否有不同的表現，因此本研究

具體目的為：探討資深與資淺教師，在不同

評量設計階段(開放問題、具體問題、自由回

看)的數學覺察力表現有何差異。此外，上述

我們也提到「關鍵事件」與「影片長度」之

於覺察力評量的重要性，因此提出本研究對

應之具體待答問題如下：

一、 比較資深與資淺教師在評量第一階段：

「開放問題」的表現有何差異？

二、 比較資深與資淺教師在評量第二階段：

「具體問題」的表現有何差異？

三、 比較資深與資淺教師在評量第三階段：

「自由回看」的表現有何差異？

四、 比較資深與資淺教師在三個階段中對於

「關鍵事件」的表現有何差異？

五、 比較資深與資淺教師在不同教學「影片

長度」設計上的表現有何差異？

貳、文獻探討

一、教師覺察力的定義

對於教師覺察力最經典的定義莫過van 
Es與Sherin (2002)，該研究認為覺察力有三

個主要的面向：(一)辨識(identifying)：辨識

出什麼是課室情境中值得注意的重要事件。

(二)連結：將辨識出的特定課室互動與廣泛的

教學與學習原則間連結。(三)推理(reason)：
使用個人的瞭解去推理這個特定課室事件。

Jacobs等(2010)對於教師覺察力的定義，是另

外一個非常經典的定義，與van Es與Sherin定
義最大的差別是Jacobs等直接聚焦在「學生數

學思考」的覺察力：(一)「注意」學生的策

略：注意學生如何解決問題，這也是關於學

生數學推理的證據。(二)「解釋」學生數學推

理：判斷教師的教學推理與學生推理，以及

研究上關於學生數學發展的一致性。(三)基於

學生的推理，決定如何「回應」：教師有意

識使用自己對學生學習的瞭解(瞭解學生)，並

且覺察到自己的教學回應與注意和解釋能力

的連結(回應是基於前兩項)。Jacobs等認為上

述三者中，第(三)項的如何回應是最難，也最

有挑戰性的。

二、van Es與Sherin (2002)和Jacobs等
(2010)定義差異的比較

整體而言，van Es與Sherin (2002)的定義

是後續學者的基礎，後續對於覺察力的研究

都是基於此研究的定義來發展，雖然van Es
與Sherin並不是第一個提出覺察力這樣想法

的學者，例如Schön (1983)行動中的反思，也

是一種覺察力的展現，但是van Es與Sherin明
確的把教師覺察力一詞定名並給予具體的定
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義，因此後續覺察力學者幾乎都會引用van 
Es與Sherin的定義作為開端。從該研究的三

個定義元素來看(「辨識」、「連結」、「推

理」)，文中強調覺察力是一種動態的知識，

需要在不斷變動中的環境中，辨識出重要的

課室教學事件；並且強調必須要將這個辨識

的結果與教學和學習的理論做連結，這是強

調教師知識在覺察力的重要性，最後van Es
與Sherin強調要能夠去推理這個事件，換言

之，能夠善用教學與學習的理論去理性分析

所見的課室事件。後續的研究者通常會把連

結和推理的行為，簡化成解釋一詞，但是這

似乎比較類似數學中的「證明或論證」，換

句話說，van Es與Sherin的覺察力是教師對於

辨識的事件有一些想法和假設，透過連結和

推理的過程去驗證這些假設，得到結論。另

外一方面，Jacobs等(2010)則是立基於van Es
與Sherin的想法做延伸，Jacobs等融合了教師

決策到此模型中，並且明確的使用解釋一詞

來含括van Es與Sherin的連結與推理，並且將

覺察力收斂到覺察學生的數學思考上，Jacobs
等的定義會受到後續學者的青睞是因為比van 
Es與Sherin的定義更明確、更容易懂(詳見上

述「注意」、「解釋」、「回應」)，更重要

的是Jacobs等的問卷即是明確的使用van Es與
Sherin的三個定義來一一對應出題，這遠比

van Es與Sherin模糊性的分析教師注意什麼來

的具體多了。van Es與Sherin的問法是問教師

「你注意到什麼」，再從教師的回答歸納分

析覺察力，相較之下沒有Jacobs等的問法來的

明確，Jacobs等使用的問題例如「請你詳細的

描述個別學生在回答這個問題的表現？」(對
應「注意」向度)。Jacobs等的定義並不單單

是van Es與Sherin定義的換句話說法，而是明

確的將「教師回應」加進來，van Es與Sherin
對於此保留模糊的空間，沒有那麼明確，在

某種程度上，解釋和回應對van Es與Sherin來
說都差不多，甚至也不一定要有回應。

基於上述，為了能夠比較清楚的區分覺

察力的架構，本研究將覺察力定義為：「注

意」、「解釋」、「回應」。但是我們也同

意解釋和回應有時候是很難區別清楚的，教

師的「回應」其實隱含著「解釋」。此外多

數學者也都認為這三個向度是互相循環、交

互影響的過程(Sherin et al., 2011)。教師對課

室事件的解釋會影響到後續他選擇要注意什

麼，而他持續注意某一個特定的事件，又會

影響到他後續解釋(林勇吉，2017)。

三、評量教師覺察力的不同設計

Sherin等(2011)曾總結教師覺察力研究

中，三種最普遍的評量的方式：(一)觀看「其

他教師」的影片，並提出評論；(二)觀看「自

己」的教學影片，並提出反思；(三)「直接

分析」受試教師的課室教學影片，獲知其覺

察力。從上述可以發現這三個評量方式皆以

「影片」為媒介，在受試者看完影片後對其

提問或要求其反思評論。儘管如此，其評量

設計方式仍有不少的差異，說明如下。

(一) 影片長度：最短從1分鐘(Kersting, 2008)，
最長的可以到50分鐘(Huang & Li, 2012)，
中間3分鐘、5分鐘、9分鐘、30分鐘都有

研究者使用(例如Jacobs et al., 2010)。通

常使用短片段的研究，會提供數個片段

進行施測；相對的長片段只會有一至二

個影片片段，除非是專業成長的研究(發
展覺察力)，每週都會進行一次較長影片

的反思。本研究選擇四個短片段(不同長

度，約1 ~ 5分鐘)作為研究工具，選擇的

原因是我們傾向於測驗性質的覺察力評

量，而不是專業成長式的覺察力評量。

長影片通常用於專業成長或是教材教法

課程教學考量的評量，除了評量還肩負

發展教師覺察力的功用(Star & Strikland, 
2008)。

科學教育學刊28(4)-04 林勇吉.indd   382科學教育學刊28(4)-04 林勇吉.indd   382 2021/4/15   下午 02:08:412021/4/15   下午 02:08:41



數學教學覺察力之個案研究 383

(二) 問題型式：就問題的形式而言，可以先

區分為「開放問題」或「具體問題」兩

個大類，在開放問題中又可以區分為

「完全開放」的問題或「半開放」的問

題；「具體問題」又可以區分為「等地量

表」、「選擇題」、「是非題」、「畫

圖題」和「預測題」。其中完全開放的

問題通常是觀看影片後，詢問教師「你

注意到什麼？」(van Es & Sherin, 2006,  
p. 127)、「還有注意其他地方嗎？」(p. 
127)反覆詢問，直到受試者窮盡其答案

為止(Mitchell & Marin, 2015; van Es & 
Sherin, 2006)。半開放的問題意味比較

有引導性的開放問題，會特別聚焦於學

者想研究的特定主題上，例如Huang與
Li (2012)使用的引導式問題如：「這個

課程有何特色？」(p. 424)、「為什麼你

認為這些很特別或是讓你印象深刻？」

(p. 424)、「你對再精進這個課程有何建

議？」(p. 424)；此外Jacobs等(2010)也
是使用比較有引導性的開放性問題，因

為該研究目的是聚焦在學生思考上，所

以訪談提詞是：「請你詳細地描述個別

學生在回答這個問題的表現？」(注意向

度) (p. 178)、「請解釋你從學生想法中學

習到什麼？」(解釋向度) (p. 179)、「假

設你是這堂課的老師，請問接下來你會

布怎樣的問題？」(回應向度) (p. 179)。
具體問題則有許多不同的類型，例如：

「選擇題」、「是非題」等，但這些都

是根據影片中非常具體的內容，詢問受

訪者問題，例如Kaiser, Busse, Hoth, König
與Blömeke (2015)開發Teacher Education 
and Development Study/Follow Up (TEDS-
FU)評量工具 (國際師資培育測驗評比

Teacher Education and Development Study 
in Mathematics [TEDS-M]的後續研究，

增加覺察力向度)來測量教師的覺察力，

其中的評量問題採用具體問題，先描述

影片中的情節，再提問具體問題，底下

是簡答題的形式：「教師說：『你們發

現了什麼？』用來結束小組討論，很明

顯她想要藉由分享討論的結果開啟一個

教師中心的全班討論。請簡短指出兩種

其他可能的方法，可以達到學生分享結

果，但比較不是教師為中心的引導方

式」(p. 379)。

(三) 再次回看：此設計通常是培育教師

覺察力的研究，例如：Kleinknecht與
Gröschner (2016)的培養模式分為四階

段：個人反思、同儕回饋、專家回饋、

再次反思(第二次觀看影片)；Kilic (2018)
提出的模式包含三個階段：教學前討

論、教學後立刻討論、再次觀看教學影

片進行反思。

(四) 輔助行為：在評量的過程中，有些研究

會允許學生做筆記，這通常是針對較長

影片而言，對於短影片通常不會允許學

生筆記。例如Star與Strickland (2008)的
研究，職前教師觀看50分鐘影片的過程

中，允許並鼓勵學生做筆記，且可以在

受測驗時(回答問題)使用這些筆記作答。

本研究中沒有將「輔助行為」納入的原

因是因為我們使用的是短影片，輔助行

為通常用於長影片，短影片(本研究最短

影片只有約1分鐘)再加上輔助行為，可能

會讓答題變得過於簡單，使評量的檢測

能力下降。

四、資深與資淺教師的覺察力差異

資淺教師普遍缺乏教師覺察力，並且對

於學習覺察力有困難(Beilstein, Perry, & Bates, 
2017; de Araujo et al., 2015; Estapa et al., 2018; 
Kilic, 2018; Star & Strickland, 2008; Vondrová, 
2018)。研究指出教師覺察力與其教學經驗
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習習相關(Huang & Li, 2012; Star, Lynch, & 
Perova, 2011; Star & Strickland, 2008)，相較於

有經驗的資深教師，資淺教師(或職前教師)
無法觀察教學中細微的部分，例如：影片中

教師使用不同教學策略間的細微差異、無法

辨識出一堂課中，教師使用哪些子活動(sub-
activities)、只能注意到靜態表面的內容(如學

生人數)，無法注意到跟教學有關的重要事件

(Berliner et al., 1988)；此外職前教師在觀看

影片時，比較在意班級經營(Kagan, 1992)，
並且也只聚焦影片中的教學者(教師)，較忽

略學生的行為，也無法對學生的行為進行討

論(Carter, Cushing, Sabers, Stein, & Berliner, 
1988)；比較注意事件發生的先後依序，但

是對於事件的觀察很跳耀，彼此間沒有很好

的連結，且沒有能力聚焦在特定重要事件上

(Star & Strickland)。整體來說，職前教師缺

乏覺察課室重要事件的能力(Sherin & van Es, 
2005)，Star與Strickland進一步指出職前教師

光是注意課室的事件就有很大的困難，更遑

論推理事件(解釋事件背後隱含的意涵)，或是

將事件連結到教學與學習上。

相較於資淺的教師，資深教師顯然在課

室中有較好的觀察力與覺知能力，他們能夠

對於複雜的課室資訊，抽絲剝繭，快速地掌

握所需要的訊息，並且也能夠有較廣泛與全

面性的觀察(Berliner, 2004; Sabers, Cushing, & 
Berliner, 1991; Stahnke et al., 2016)；對於學

生的數學思考能夠有更深入的觀察(Huang & 
Li, 2012; Jacob et al., 2010)，能否聚焦在學生

思考是一個評斷覺察力好壞的指標，誠如上

述，一般資淺教師的覺察力都比較聚焦在自

己(教學者)身上，如果能夠轉換注意到學生身

上時，甚至進一步深入探索其數學思考時，

代表其覺察力等級的提升(van Es & Sherin, 
2006, 2008)；資深教師能夠將所觀察的事件

連結重要的教學與學習、觀察更多的事件、

給予整體性的觀察、提供更多的「解釋」或

「評價」(Sabers et al.; Stahnke et al.; Star & 
Strickland, 2008)；資深教師(專家)看待問題是

整體性的，不是從片段的事件來看(Hughes, 
Packard, & Pearson, 2000; van Es & Sherin, 
2006, 2008)；資深教師在教學當下的覺察力

優於職前教師，並且其覺察力能夠如實回饋

到教學上(Pouta, Lehtinen, & Palonen, 2020)。

一些學者嘗試解釋教師觀察力較敏銳的

原因(Berliner, 2004; Leinhardt, Putnam, Stein, & 
Baxter, 1991; Schoenfeld, 1998)，首先，資深教

師的經驗較多，他們對於一些課室的日常教

學行為已經能夠進入自動化，例如：維持秩

序、引導同學發表等行為，因此他們有更多

的認知空間可以用來注意課室的偶發事件。

其次，資深教師在進行教學或觀看學生學習

時，通常都會有一些「確認點」，例如：在

教三角形畫高時，高在圖形外側的特殊狀況

時，不是直接將底延長為虛線就結束，而是

必須詳細的說明三角形頂點到底邊的垂直距

離剛好沒有落在底上，因此必須要延長底邊

為虛線，在此重要的「確認點」是：同學是

否明確知道底要延長的原因？而不是把底延

長看成一個必然的結果，如果同學不懂原

因，那就必須反覆確認至學生真的懂，才能

往下教下去。透過掌握這些確認點，教師在

評論教學時，自然而然能用這些確認點去檢

視影片，因此能反映出較好的覺察力。

參、研究方法

本研究採用個案研究法(Yin, 2017)，透

過較少的個案(n = 10)，但較深入的訪談，辨

識資深與資淺教師在此議題下的表現，作為

後續研究瞭解潛在趨勢之用。
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一、研究個案

本研究個案為北部地區同校的五位國

小資深教師與五位資淺教師，在此我們參考

Huang與Li (2012)的定義，低於三年定義為資

淺教師，超過八年定義為資深教師。表1呈現

這些教師的背景資訊。

二、研究流程

每位個案皆須接受一對一的訪談，整

個訪談過程大約一小時，其中區分為三個階

段，第一階段：開放問題。在此階段中個案

教師先觀賞一段教學影片(4分半以內，長度

不一，共四段)，過程中不可筆記，接著詢問

個案注意到影片中的哪些重要事件，並鼓勵

教師儘可能回答。在此我們使用的具體提問

是：「在這段教學影片中，請問您注意到哪

些重要事件？」，當教師回答完後，我們會

反覆詢問教師：「還有嗎？」、「還有想要

補充嗎？」，直到確定受訪者窮盡所有答案

為止。第二階段：具體問題。這個階段接續

在第一階段之後，教師不可再觀看影片，我

們根據影片設計不同的具體的問題(詳細說明

如下述)讓個案回答。第三階段：自由回看。

在此過程中，教師允許自由回看此影片，並

可以自在地發表自己的看法。

針對自由回看，表2整理資深教師與資

淺教師所花費的時間，基本上其評論時間與

影片長度大致相關，這意味影片長、平均評

論時間就長，整體平均為6分鐘左右(資深教

師略長，接近7分鐘)。例如影片一的4分24秒
是五位資深教師的平均，其中最大值為7分36
秒、最小值為2分30秒。教師的觀看行為主要

就是重新再播放一次，造成時間差異的原因

是教師會邊看邊暫停，提出評論，暫停次數

較多或是評論較多的教師，所花費的時間就

較長。整體來說兩組(資深、資淺)教師差異不

大，並沒有哪一組有非常突出。

三、研究工具

(一) 影片
本研究共使用四段影片，影片一與影片

二，取自YouTube，其教學內容為舊版五年

級教材(民國100年版)，在舊版課本中先教三

角形面積與高，再利用已知三角形的面積求

平行四邊形面積與高，我們擷取的片段是教

學者講授平行四邊形作高的片段(影片一)，

表2：資深教師與資淺教師在自由回看中的所花費的時間

年資 影片一(1分38秒)a 影片二(40秒) 影片三(1分40秒) 影片四(4分23秒) 平均

資深(n =5) 4分24秒 5分50秒 5分52秒 11分27秒 6分53秒
資淺(n =5) 5分3秒 4分24秒 5分32秒 10分17秒 6分19秒

註：a影片長度。

表1：個案背景

年資

性別

平均教學年資(範圍)
學歷

數理背景人數男 女 學士 碩士

資深(n = 5) 1 4 11.2 (8 ~ 20) 2 3 2
資淺(n = 5) 0 5 1.4 (1 ~ 3) 2 3 2

科學教育學刊28(4)-04 林勇吉.indd   385科學教育學刊28(4)-04 林勇吉.indd   385 2021/4/15   下午 02:08:422021/4/15   下午 02:08:42



林勇吉　陳姿蒨386

教學者先幫同學複習三角形高的做法，接著

類比如何作平行四邊形的高，其中有三個較

值得注意的特殊內容：第一個是教師利用三

角形來教平行四邊形高的，這與現在的課本

不同(關鍵事件1.1，見表3，以下同)；教學

者一開始將高畫在平行四邊形的外側，未從

高在平行四邊形內部這種比較基礎的狀況先

教起，並且教學者也只講述高在外側這種唯

一狀況，並未提及內部也可作高(關鍵事件

1.2)。此外，教學者在介紹高時，並沒有講

解它的定義，只聚焦在如何作高，這也是比

較有爭議的部分(關鍵事件1.3)。影片二，是

上述同一個教學中的另外一個片段。在此片

段中，教學者請同學上臺示範高的畫法，但

同學將高畫在平行四邊形內部與教師教的不

同，引來下面同學的訕笑(關鍵事件2.2)，教

師此時補上說：「學習就是要讓自己有機會

犯錯……」，似乎同意臺下同學的觀點，高

應畫在平行四邊形的外部，並未就圖形內部

的高補充說明(關鍵事件2.1)。

影片三與影片四，是實習教師的試教

影片，教學主題為平行四邊形的面積。在影

片三中，我們擷取的是教師在引起動機介紹

正方形、長方形、平行四邊形的關係，他提

到：「正方形跟長方形都站得很直，那我們

可以說平行四邊形很累，彎腰駝背的感覺或

者是它彎腰大笑……」。然而這樣生活化的

描述卻沒有再從數學上清楚說明三者的差別

(例如三種圖形的定義差別)，可能反而會造

成學生在學習面積上的迷思概念，誤以為長

方形推移邊長後可以得到平行四邊形面積(關
鍵事件3.1)。在影片中，就有同學根據教師

的描述，具體的用手的推移來呼應教師所舉

的例子(關鍵事件3.2)。影片四是教師讓學生

透過切割重組的活動，將平行四邊形變成長

方形，想藉此進一步證明平行四邊形面積的

表3：資深與資淺教師對於關鍵事件的答對總人數統計

關鍵事件a

答對人數b

資深教師 資淺教師

1.1課本中是平行四邊形的高先教，或影片中是三角形的高先教。 1 1
1.2高應該先畫在平行四邊形裡面，不是先畫在圖形外部。 1 1
1.3未明確講授高的定義，例如：兩平行線中的最短距離。 3 2
2.1高不一定要畫在平行四邊形的外部，內部也是正確的。 4 4
2.2臺下的同學笑是認為臺上的同學的高畫錯了(畫在內部)。 3 3
3.1老師用彎腰駝背來形容平行四邊形和長方形、正方形的關係不精確。 3 3
3.2學生認為推扣條就可以從長方形得到平行四邊形，但其中只有邊長相同，面積

已經改變。

1 1

4.1學生排組平行四邊形時，教師不需要刻意要求學生改變方向，學生是對的。 5 3
4.2平行四邊形重新排組長方形後，需要比對長方形的長、寬與平行四邊形底、高

的位置。

5 5

4.3教師使用了非典型的四邊形：左右短、上下長。 3 1
4.4學生在排組長方形的高時，不需要刻意把高放在旁邊，放在中間也是對的。 5 4
平均答對人數 3.0 2.6

註：a1.2中的1代表影片一、事件二，以下類推，共11個關鍵事件；b不限定在哪一階段答出關鍵事件，各組答對

人數最高5人，最少0人。
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做法。學生在臺上的操作過程中，先將整個

圖形旋轉180度，再進行重組，但教師堅持

希望同學用教師預想的拼法，然而教師應該

可以持開放的態度，其實不用預設做法依然

可以達到其講解平行四邊形面積的目的，或

是教師可以事後補充說明自己的排列方法即

可，不需要否定學生的做法(關鍵事件4.1)。
接著教師將長方形再次回復到原來的平行四

邊形，並擺上底和高的教具(線段)，並且再

次邀請同學上臺將平行四邊形再次重組成長

方形，並且重新擺放高與底的線段，過程中

學生先將高擺放在中間的位置，但後來被教

師要求擺放到長方形的右側，以滿足自己的

原先設定的教學流程，在此其時將高擺放在

中間依然不會影響教師講解平行四邊形的面

積，事實上更可以利用機會補充說明兩平行

線間處處等距，以及平行四邊形的高並無固

定位置(關鍵事件4.4)。之後，教師拿出另外

一個長方形，讓同學對照平行四邊形的底、

高和原來長方形長、寬之間的關係，然而在

此教師忽略一個重要的動作是比對或說明這

兩長方形是全等的長方形，推測教師可能是

因為覺得兩者看起來明顯相等就略去的這個

動作。一般而言，若是我們使用同一個平行

四邊形討論重組後與重組前的關係，我們不

需要特別說明這兩個面積相等(因都是同一個

圖形)，但是此教學影片中，教師是拿出另外

一個新的圖形(長方形)，來與原來的長方形

(重組前是平行四邊形)對照說明，就數學證

明的嚴謹性來說，我們最好能先說明或比對

這兩個圖形是全等的長方形，這樣，兩個圖

形長、寬的對比才有意義(關鍵事件4.2)。此

外，我們也注意教師使用非典型的長方形／

平行四邊形來證明，這與課本常見的圖形表

徵不同(左右短、上下長；關鍵事件4.3)。

(二) 關鍵事件
我們參考Choy (2014)和Goodell (2006)，

將關鍵事件定義為課室中所發生的事件，具有

下述任一個特質：1.反思這個事件可以促進我

們對學生思考或數學教學的瞭解；2.課程教學

中意料之外的學生反應或是教學行為；3.學生

的迷思概念或教師錯誤的教學取向；4.這個事

件改變影片中教師原本的教學計畫。本研究選

取關鍵事件的過程，是先參考過往我們對於兩

位資深國小教師，平行四邊形面積教學覺察力

的個案研究(傅昶詳、林勇吉，2017)，歸納出

數個平行四邊形面積教學的五個重點：1.複習

面積的意義；2.複習長方形與正方形的面積公

式；3.讓學生瞭解平行四邊形經切割重組後面

積不改變；4.實際切割重組平行四邊形；5.比
對原來長方形的長寬與後來的底高。據上述

Choy和Goodell的定義與作者的研究結果，從

四段影片中選出第一版本的關鍵事件，例如關

鍵事件4.2即是參考上述五個重點中的第3項而

來(教師明確展示或說明其用來比對的兩個長

方形面積、大小完全一致)。接著，兩位研究

者(第一作者和研究助理)初步歸納研究參與者

對於影片的評論(個案注意到影片中的那些重

要事件)，使用上述Choy和Goodell的定義，產

生第二版本的關鍵事件。最後，兩位研究者對

於彼此的不同意見進行討論和文獻對照，最終

產生11個關鍵事件如表3(第三版本)。

(三) 具體問題
具體問題主要針對影片內容而言，囊括

三個向度為注意、解釋、回應，表4呈現其例

子。其中注意，主要針對個案是否注意到影

片中的特定事件，解釋是關於教師對某個事

件的看法或想法，回應是教師針對這個事件

的後續教學決策，通常注意和解釋、注意和

回應是題組題目。
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關於這三個題目的設定主要是根據11個
關鍵事件而來，我們通常會根據某一個關鍵

事件設計「注意—解釋」、「解釋—回應」

或「注意—回應」的題組題目。以表4中兩

個題目為例：「影片中，有位學生對『平行

四邊形』、『正方形』與『長方形』的關係

提出他的看法。請問他的看法為何？」，它

對應的是關鍵事件3.2，學生用手勢的推移來

呼應教師介紹的三種四邊形間的關係；緊接

著，我們詢問「承上題，如果是您，您會如

何處理這樣的狀況？」(表4)此為「注意—回

應」的題組題目，在大多數的情況下，教師

的「回應」也能夠反映出教師如何「解釋」

這個事件，根據van Es與Sherin (2006, 2008)
的定義，這兩個向度是等價的。因此我們交

叉使用「注意—解釋」的題組與「注意—回

應」增加題目的變化性。再者，「解釋」的

題目中，我們會先明確指出發生的事件，事

實上若受試者沒有注意到此事件，也是無法

回答「解釋」的問題，例如表4中，我們描述

所發生的事件，要求受試者解釋：「在將平

行四邊形重新組合成長方形的活動中，原本

臺上的學生已經將分割的平行四邊形拼成長

方形了，但老師請她換個方式再拼一次」。 

有鑑於此，我們有單獨存在的「解釋」問題

(非題組)，其中隱含著檢測教師是否有「注

意」。上述「解釋」和「回應」等價，以及

「解釋」有單獨出題，是「回應」(n = 4)題
數與「解釋」(n = 8)題數差距較多的原因。

整體而言，整個出題的考量是：1.平均

整體題目難度、2.根據影片長度與關鍵事件

多寡、3.題數控制在一小時內可作答完畢(多
數為簡答題，花費時間較長)、4.三種類型的

題目混合出現。依據此準則我們先有第一版

的問題，經研究團隊反覆討論後，最後完成

定稿。

四、資料分析

本文的研究資料來自於第二作者的碩士

論文(陳姿蒨，2018)，但經過第一作者重新進

行研究構思、分析與詮釋，分析方法如下。

本研究使用的分析單位是「主題片段」 
(Rosaen, Lundeberg, Cooper, Fritzen, & Terpstra, 
2008; van Es & Sherin, 2008)，意味這個評論

是圍繞在一個主題或想法，在同一個主題或

想法下，完成一段特定且獨立的評論即可拆

解一個分析單位，例子請見表5。

表4：三個向度的範例問題與評分

向度 題數 例題

評分

1分 0分
注意 9 影片中，有位學生對「平行四邊形」、「正方形」與

「長方形」的關係提出他的看法。請問他的看法為何？

使用扣條推移 其他答案或未

作答

解釋 8 在將平行四邊形重新組合成長方形的活動中，原本臺上

的學生已經將分割的平行四邊形拼成長方形了，但老師

請她換個方式再拼一次。請問您認為老師為何要學生這

樣做呢？

希望學生按照

教師的方式排

列

其他答案或未

作答

回應 4 承上題(學生提出扣條推移)，如果是您，您會如何處理這

樣的狀況？

視個別回答有

意義評分，例

如：告知學生

推移後圖形改

變、邊長不變、 
高改變

視個別回答無

意義評分，例

如：學生的意

見很好
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表5：三個向度編碼的定義與範例

向度 定義 範例

注意

溝通 同學間的對話、師生間的對話。 她給孩子講的一些話都還不錯，因為她說學習就是會犯

錯，然後老師在教你的過程中也是在學習……(T1-005)
環境 主要是物理環境，包含桌椅排

列、教材、器具、學生、老師的

位置、班級大小、年級、課程名

稱等。

因為他黑板上，其實雖然他嘴巴沒有說，過程沒有出現，

但是他黑板上貼了一張海報紙，對下面就是寫他今天的教

學的東西……(T2-081)

目標 關於課程的目標。 第一個他先講他這個單元在教的，就是平行四邊形面積跟

它的高……(T2-099)
班級經營 教師如何處理干擾教學的事件、

教學步調、關注學生、維持班級

秩序、管理學生等。

我注意到他們應該有加分的加減分的措施，但是剛剛內容

是沒有先用到……(T7-066)

數學 跟數學有關的內容，例如：老師

使用的數學表徵、數學例子的使

用、老師的布題等。

然後接下來他跟他講說平行四邊形還有其他的分身，他不

是用家族，他是用分身，那也就是他還有正方形跟長方

形，那他用長方形跟正方形站得直直的……(T7-078)
任務 學生在課室中參與的活動，例

如：引起動機活動、寫工作單、

寫筆記、上臺發表，或是未來要

做的活動(如：回家功課、未來的

測驗等)。

老師一開始有先連結生活經驗，然後讓孩子找他生活中的

平行四邊形……(T9-072)

解釋

普通 對於課室事件表面上或一般性的

看法，無法回應到關鍵的數學教

學或學生思考議題。

可是他的想法都還蠻有趣的，我覺得他……他蠻有趣的

啊，因為他還蠻幽默的，我覺得他講的例如說他說生活中

在哪裡？在那裡，這的確也是他生活的一部分……(T9-100)
關鍵 這個解釋能夠連結到重要且關鍵

的數學教學或學習議題，例如：

教師可以利用這個事件引發學生

進一步的數學思考、概念學習；

指出教師錯誤或不完善的數學教

學如何影響學生的數學學習。

然後他有講到一個什麼，他說正方形跟長方形跟平行四邊

形都一樣，我覺得這句話比較不適合。他沒有講到它們什

麼都一樣，譬如說正方形好了，它是四個邊一樣，然後四

個角一樣，可是平行四邊形的它並不是四個邊一樣、四個

角一樣……(T8-112)

回應

普通 一般或表面上的教學決策建議，

無法對應到深層的數學教學或學

生思考議題。

他畫他所貼的那條，那個代表高的那條線，那條，那個紙

條他其實是並沒有服貼在他的圖形上面的……他應該是可

以把他修正成就是，拉平貼在上面，這樣子學生就會比較

清楚知道他是他是整個這樣子貼在上面的。(T10-084)
關鍵 與上述「解釋—關鍵」相似，代

表重要且有意義的教學決策建

議。這個回應能夠連結到重要且

關鍵的數學教學或學習議題，例

如：教師的教學決策與促進學生

思考、概念學習有關。

那你要先，要先讓孩子去理解平行四邊形的定義是什麼，

什麼叫平行四邊形，那平行四邊形是有兩雙對邊平行，那

你只能說，你只能告訴孩子，你不能告訴孩子說，是一樣

的，因為他剛在影片當中，直接告訴孩子是一樣的，可是

正方形呢？它呢，它也是有，它……它是屬於平行四邊形

的一種，為什麼可以算是符合平行四邊形的一種。對，因

為它符合平行四邊形的定義嘛！(T10-097)
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針對第一階段開放問題的分析，我們主

要採用Star與Strickland (2008)的分析架構，其

架構是針對「注意」這個向度底下有五個向

度：溝通、環境、數學、班級經營、任務，

此外，我們也參考Leslie, Lorraine, Julie與
Darrell (2018)的想法，將課程目標也加入分

析架構中(表5)。另外在解釋與回應向度上，

有普通與關鍵的分野，我們主要參考Jacobs等
(2010)的定義，決定關鍵與否的判斷在於能否

跟有意義的數學教學、學生思考連結，並且

教師能提出充分的證據支持其論點。特別說

明的是下面這些向度中，若對於「數學」向

度有較高的比例，或是在「關鍵」的解釋與

回應上，皆代表該個案有較好的覺察力。

針對第二階段，我們會根據教師回答的

正確或有意義來給分(1分)，不正確或無意義

則給0分。前述的表呈現0或1分的範例，其中

注意向度的題目，會有非常明確的答案(影片

中的有無)，解釋和注意則是研究團隊有給出

參考答案，但有爭議處會由兩位編碼者共同

討論後決定，詳見研究結果的章節。

第三階段自由回看，總共有四個主要編

碼：(一)無補充：意味教師沒有再給任何意

見。(二)再次確認先前講法：針對第一階段所

提出的評論，透過影片內容再次檢驗，並無

增加新的內容與說法。(三)提出新看法：「普

通」意味雖然是新的評論，但是對於影片中

的數學教學、學生思考並無關鍵性的影響，

比較表面上的評論；反之，「關鍵」意味新

的想法能夠連結到本研究定義的關鍵事件(表
3)，與影片中的數學教學、學生思考有重要

的影響。(四)再次答題：「成功」意味，針對

再次回答第二階段的具體問題且答題正確；

「失敗」意味答題失敗。

關於編碼的三角校正，本研究的編碼(評

分)過程，由兩位編碼者(作者和一位碩士生研

究助理)共同進行。首先兩位編碼者個別先對

所有訪談逐字稿依據上述分析架構編碼，接

著針對相異點進行逐一討論，直到達成共識

後才給予最後編碼。

肆、研究結果

一、資深與資淺教師在評量第一階
段「開放問題」的表現(資深較
好)

表6呈現資深與資淺教師在評量第一階

段開放問題的表現。整體來看，資深教師的

評論總次數略多於資淺教師(N = 120 > 105)，
若計算其平均，資深教師的平均評論總次數

為24 (120/5)略高於資淺教師的21 (105/5)。接

著從「注意」、「解釋」、「回應」這三個

向度來看，兩組教師(資深、資淺)有相似的

分布，他們皆在「注意」的比例最高(資深：

67.5%；資淺：69.5%)，其次為解釋(資深：

27.5%；資淺：25.7%)，而在回應的比例最低

(資深：5.0%；資淺：4.8%)。

我們先比較兩組教師在「注意」這個向

度下的子向度差異，從表6中，我們可以發

現不論資深與資淺教師都在「數學」有最高

的比例(六個子向度中最高)，儘管如此，資

深教師仍然高於資淺教師(34.2% > 26.7%)，
另外一方面資淺教師則是在「任務」的比例

高於資深教師(14.3% > 7.5%)。這似乎意味

在「注意」的向度下，兩組教師皆較聚焦在

「數學」的相關議題，但資深教師相較於資

淺教師更注重；反之，資淺教師較資深教師

更注重「任務」的相關議題上，雖然整體來

說「任務」這個子向度只在六個子向度中排

名第三，且其比例並不高。其次，我們比

較兩組教師在「解釋」與「回應」上的差
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異，整體而言，資深教師在這兩個向度中的

「關鍵」子向度，皆有較好的表現，優於資

淺教師(解釋：13.3% > 2.9%；回應：2.5% > 
1.0%)，其中在「解釋」這個向度上，有更為

明顯的差異(13.3% > 2.9%)，雖然在「回應」

向度上的「關鍵」子向度差距較不明顯，但

這也許是本質上，兩組教師在「回應」這個

向度中的評論本來就很少的緣故。

二、資深與資淺教師在評量第二階段
「具體問題」的表現(差異不大)

表7呈現資深與資淺教師在第二階段具體

問題的表現，其中包含五位資深教師與五位

資淺教師在「注意」、「解釋」和「回應」

三個向度具體問題的答對率與標準差。從整

體的平均來看，資深與資淺教師呈現同樣的

趨勢，且彼此間無明顯差異，從表中，我們

可以觀察到兩組教師平均答對率的趨勢都是

在「注意」最高，其次是「解釋」和「回

應」，其中，資深老師在「解釋」和「回

應」的差距較小(0.48 vs. 0.45)，但資淺老師

則在這兩個向度有較大的差距(0.45 > 0.35)。

進一步我們比較兩組教師的差異，以總

平均而言，兩組教師幾乎沒有差異(0.55 vs. 
0.54)，在子向度上，兩組教師在「注意」

(0.66 vs. 0.71)和「解釋」(0.48 vs. 0.45)的平

均答對率差距也不大，但是在「回應」向度

上，資深教師的表現較佳(0.45 > 0.35)。

三、資深與資淺教師在評量第三階
段自由回看的表現(評論趨勢相
同)

表8呈現資深與資淺教師在第三階段「自

由回看」的表現，在此階段，個案被允許回看

影片，並自由陳述，我們將個案的補充評論分

類至六個子向度。從表中，我們可以發現資深

教師的總評論次數略高於資淺教師(66 > 61)；
關於次數的分布趨勢上，兩組教師的補充評論

表6：資深與資淺教師在評量第一階段開放問題的表現

向度

資深教師(n = 5) 資淺教師(n = 5)
n % n %

注意   81   67.5   73   69.5
溝通   18   15.0   15   14.3
環境     4     3.3     7     6.7
目標     7     5.8     3     2.9
班級經營     2     1.7     5     4.8
數學   41   34.2   28   26.7
任務     9     7.5   15   14.3

解釋   33   27.5   27   25.7
普通   17   14.2   24   22.9
關鍵   16   13.3     3     2.9

回應     6     5.0     5     4.8
普通     3     2.5     4     3.8
關鍵     3     2.5     1     1.0

總計 120 100.0 105 100.0
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在這六個向度上有相似的趨勢。三個最主要

的向度類別分別是：「提出新看法」(普通：

37.9% vs. 37.7%)，其次是「再次答題」(成
功：34.8% vs. 34.4%)，第三個是「再次確認先

前講法」(19.7% vs. 16.4%)。其中提出新看法

的「普通」意味教師針對舊有的看法進行擴充

與延伸，但不涉及關鍵事件的評論，真正從自

由回看後再次提出關鍵評論的次數在兩組中都

非常少(1.5% vs. 4.9%)，這意味即使讓教師自

由的觀看影片，他們也不容易再提出關鍵評論

(需要具體問題的引導)。此外，兩組教師在再

次答題的「成功」比例很高，在「失敗」的比

例很低(4.5% vs. 6.6%)，這意味教師有充分的

時間，且能夠自由回看的情況下，大多能夠成

功答對具體問題。

四、資深與資淺教師對於11個「關
鍵事件」的表現

(一) 資深與資淺教師對於關鍵事件的答對
總人數統計(不分階段)
本研究定義出四個影片中11個重要的關

鍵事件，察覺「關鍵事件」是評量教師覺察

力的重要指標之一。表3呈現資深與資淺教

師對於這些關鍵事件的答對總人數的統計，

特別注意這是不論階段的統計，例如在第一

階段或第三階段答對，都會計算成答對。從

總平均來看，資深教師的答對人數略高於資

淺教師(3.0 > 2.6)，但整體而言，資深與資淺

教師在答題上的分布趨勢滿一致的。例如：

關鍵事件1.1、1.2、3.2對於兩組教師都是難

題，各組都只有一位教師能指出此關鍵事

表8：資深與資淺教師在評量第三階段自由回看的表現

向度

資深教師(n = 5) 資淺教師(n = 5)
n % n %

無補充   1     1.5   0     0.0
再次確認先前講法 13   19.7 10   16.4
提出新看法

普通 25   37.9 23   37.7
關鍵   1     1.5   3     4.9

再次答題

成功 23   34.8 21   34.4
失敗   3     4.5   4     6.6

總計 66 100.0 61 100.0

表7：資深與資淺教師在評量第二階段具體問題的表現

向度 題數

資深教師(n = 5) 資淺教師(n = 5)
Mean SD Mean SD

注意 9 0.66 0.30 0.71 0.27
解釋 8 0.48 0.32 0.45 0.31
回應 4 0.45 0.36 0.35 0.30
總平均 7 0.55 0.33 0.54 0.33
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件；而關鍵事件2.1、4.2、4.4對兩組教師而

言都是較簡單的事件，兩組的答對人數都至

少在四位以上；關鍵事件1.3、2.2、3.1對兩

組教師都是中等難度的事件，大致上都有三

位老師答對。其中差異比較明顯的是關鍵事

件4.1和4.3，關鍵事件4.1對資深教師是簡單

的題目(五位答對)，但對資淺教師是中等程度

的問題(三位答對)；關鍵事件4.3對資深教師

是中等程度的問題(三位答對)，但對資淺教師

是較難的題目(一位答對)。

進一步來分析這兩個事件，關鍵事件

4.1是影片四中，教師請同學來重新排組平行

四邊形，排列的方式與教師不同，但教師要

求其必須與自己的排法一致，全部的資深教

師都提到不需刻意要求學生與自己的排法一

致，或是學生的排法也是對的，但是資淺教

師只有三位提到相關內容。關鍵事件4.3是教

師使用了非典型的長方形(上、下長)來展示切

割重組後能變成平行四邊形，其中，有三位

資深教師注意到此事件，但只有一位資淺教

師提到相關內容。

此外，有兩個關鍵事件(3.2、4.2)滿值得

我們討論。關鍵事件3.2對兩組教師來說都是

難題(答對人數皆為一位)，它是「有位學生對

『平行四邊形』、『正方形』與『長方形』

的關係提出他的看法，學生認為先用扣條做

出一個圖形，再推扣條就可以得到不同的圖

形(例如：長方形和平行四邊形)」，但是學生

的說法不夠深入，事實上在此過程只有邊長

固定，但面積或高都改變。將關鍵事件3.2與
關鍵事件3.1對照，關鍵事件3.1是老師用彎腰

駝背來形容長方形與平行四邊形的關係，這

也是老師的說法不夠精確，推移長方形的邊

長固然能得到平行四邊形，但是只有邊長固

定，面積和高改變了，差別是老師的說法跟

扣條比起來更口語化與生活化，因為這兩個

敘述都與描述兩個圖形關係的精確性有關，

我們原本預期能指出關鍵事件3.1的教師，應

該也很容易指出關鍵事件3.2，但事實不然，

原本的三位老師在關鍵事件3.2都各只有一位

持續提到相同的看法，由此可見，相同本質

的觀點(兩圖形關係的精確描述)，但學生的說

法較具體、較數學(扣條推移)，能接受的個案

教師就變多了。

關鍵事件4.2是當教師透過切割重組完成

新的平行四邊形後，有無需要和舊的長方形

比較其底高與長寬，影片中的教師並沒有這

樣做，但是全部的教師都認為該如此。然而

個案中的九位教師都是在具體問題時才表示

同意，僅有一位資淺老師在開放問題就提出

這樣的觀點。這個關鍵事件有趣的點在於：

全部教師都認同這個行為(底高、長寬對照)的
重要性，但是在開放問題卻沒有點出影片中

教師有這樣的問題，需要仰賴具體問題的引

導。這個關鍵事件的結果似乎顯示開放問題

對教師的難度較高，即使普遍認同的觀點也

不容易在開放問題表現出來，其答題背後的

本質，值得研究者們進一步探討。

(二) 資深與資淺教師在三個階段，「第一
次」指出「關鍵事件」的時間點與其
表現

表9呈現資深與資淺教師在三個階段，

「第一次」指出「關鍵事件」的時間點與其

表現，這意味若個案同時在各階段皆重複提

到某一個關鍵事件，但我們只會記錄個案在

第一階段的次數(第一次出現)，我們希望透過

這個統計，藉此比較資深與資淺教師在不同

階段(同時隱含不同評量設計)下的表現。
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整體而言，資深教師指出的平均關鍵事

件數略優於資淺教師，在全部11個關鍵事件

中，資深教師出現平均6.6個，資淺教師是

出現5.6個(表9)。以不同階段來看，資深教

師多數第一次指出關鍵事件位在第一階段：

開放問題(48.5%)，其次是第二階段：具體

問題(36.4%)；相對的，資淺教師多數第一

次指出關鍵事件則是多在第二階段：具體

問題(60.7%)、其次是第三階段：自由回看

(25.0%)。

此外，誠如上述，覺察關鍵事件是評量

教師覺察力的重要指標之一，從這個角度來

看，資深教師似乎有較佳的覺察力，能夠在沒

有引導的開放問題(第一階段)就能覺察到較多

的關鍵事件，反之，資淺教師則需要較多的引

導(具體問題)，這也呼應的資深老師在表6「解

釋」的「關鍵」子向度上有比較好的表現。

五、資深與資淺教師在第二階段具
體問題與不同教學影片長度設
計上的表現

圖1呈現資深與資淺教師在不同影片長度

設計下的平均答對率(第二階段具體問題)。整

體來看，兩組教師在答對率的趨勢相似，他

們都在影片一(1分38秒；資深：0.87，資淺：

0.65)與影片四(4分23秒；資深：0.64，資淺：

0.71)的答對率較高，在影片二表現最差(40

秒；資深：0.07，資淺：0.13)，而影片三(1分
40秒；資深：0.50，資淺：0.43)的表現則是略

低於影片一與影片四，但比影片二明顯較好。

上述結果似乎隱含著不同具體問題的

難度，其中，影片二的問題難度最高，影片

一與影片四的問題相對簡單，尤其對資深老

師來說，在影片一的平均答對率高達0.87。
從題目的細部向度來看，影片二僅有三個問

題，但分別屬於「解釋」(兩題)和「回應」

(一題)；影片一也是只有三個問題，分別是

「注意」(兩題)、「解釋」(一題)，由此來

看，這也許呼應覺察的三個向度中，「注

意」的難度低於「解釋」和「回應」向度。

其次我們以影片長度當作變項，觀察兩

組教師的表現。從圖中，我們可以發現影片

長度似乎和其答對率似乎沒有明顯的關係，

影片二的長度最短，只有40秒，但是兩組

教師的表現最差，影片四的長度最長(4分23
秒)，但兩組教師的表現都不錯(答對率均高

於60%)，影片一與影片三長度相近(約1分40
秒)，但兩組教師在這兩部影片的答對率不

盡相同，例如資深教師在影片一的答對率是

0.87，但在影片三只有0.50。

伍、結果與討論

本研究是個案研究，且只有使用描述

表9：資深與資淺教師在三個階段中對於第一次指出「關鍵事件」的時間點與其表現

提問階段

資深教師(n = 5) 資淺教師(n = 5)
n % n %

第一階段：開放問題 16   48.5 4   14.3
第二階段：具體問題 12   36.4 17   60.7
第三階段：自由回看 5   15.2 7   25.0
總計 33 100.0 28 100.0
平均 6.6 5.6

註：本研究共定義11個關鍵事件。
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性統計，因此本研究中所有的推論都必須非

常小心地看待，且有非常高的限制性，但可

提供「後續研究者進一步探討潛在的變項關

係」的重要依據。

本研究有兩個重點：其一是比較資深與

資淺教師的表現，其二是探討兩組教師在不同

評量設計(開放問題、具體問題、自由回看)的
表現(隱含著探討評量設計與結果的關係)。從

研究結果來看，資深教師與資淺教師的表現趨

勢在三個階段存在或多或少的一致性，這尤其

在第二與第三階段更為明顯，例如第一階段都

特別注意「數學」子向度；在第二階段的平均

答對率頗為相似，甚至在注意向度，資淺教師

的答對率還略高於資深教師；在第三階段兩組

教師評論的重點都聚焦「成功再次回答問題」

(再次答題的成功子向度)與「延伸舊有的想

法」(提出新看法的普通子向度)上。

儘管如此，我們還是可以從兩組教師

對於「關鍵事件」的評論發現差異，整體而

言，資深教師能夠提出較多的關鍵事件評論

(平均差一個事件左右)，比較明顯的是資深教

師的能夠在第一階段開放問題就能指出關鍵

事件，而資淺教師需要仰賴具體問題、自由

回看才能提出較多關鍵事件評論。

其次我們也試圖比較兩組教師針對觀看

不同影片長度的表現(只針對具體問題的表

現，因為這是覺察力評量常用的格式)，結

果顯示影片長度似乎沒有影響兩組教師的表

現，主要影響教師表現的關鍵還是在題目的

難度。

在不同的評量問題形式中(不同階段)，
本研究的資深教師與資淺教師顯現不太一樣

的結果，以第一階段來說，資深教師在數學

子向度有較多的次數，並且能夠提出較多關

鍵事件的評論，若單以關鍵事件來看，則資

深教師不但指出較多的關鍵事件，且也能夠

在沒有具體引導問題的情況下(第一階段開放

問題)，就顯現較多的關鍵事件，但是，兩組

教師在第二階段具體問題與第三階段自由回

看的表現並無太大差距。

一、兩組教師在第一階段「開放問
題」或「第一次指出關鍵事
件」的表現與過去研究相符

本研究中的「第一階段開放問題」或聚

焦在「第一次指出關鍵事件」的結果與過去

研究較相同：資深教師的表現總是優於資淺

教師，儘管先前研究使用的評量方式不同(例

1.0

0.8

0.6

0.4

0.2

0.0

圖1：資深與資淺教師在不同影片長度上的表現(第二階段具體問題)
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如：開放式問題或引導式問題；影片長度不

同)，但都能夠明顯發現資深老師的優勢，資

深教師能夠將所觀察的事件連結重要的教學

與學習、觀察更多的事件、整體性的觀察、

更多的「解釋」或「評價」(Sabers et al., 1991; 
Stahnke et al., 2016; Star & Strickland, 2008)。
例如，Huang與Li (2012)的研究在教師看完兩

堂完整的教學影片後，透過五個半開放式的

問題，請教師撰寫所觀察到重要事件，並提

出對事件的「解釋」，結果發現資深較注意

學生的「數學思考」。Sabers等發現資深教師

相較於資淺教師，較能夠察覺到較細微的教

學策略，從整個課室教學中抽絲剝繭出教師

的教學活動，且較能夠聚焦學生的思考，對

於特定的教學事件能夠有較深入的觀察。van 
Es與Sherin (2002)從文獻回顧中總結資淺教師

只能表面的描述課室中的事件，但資深教師

能夠深入的描述所觀察的事件，並且較能夠

將這些事件連結到教學或學習上。

二、兩組教師在「第二階段具體問
題」或「第三階段自由回看」
結果相似但與先前研究不同

然而，資深教師在「第二階段具體問

題」與「第三階段自由回看」都沒有明顯展

現較好的覺察力，這與先前的文獻主觀點不

一致，我們提出四種可能的解釋。

(一) 最簡單解釋就是覺察力與「單純」的
教學經驗無關

Simpson等(2018)在三個不同的時間點測

量職前教師的覺察力(分成三組受試者)，第一

個時間點是尚未有任何教學經驗前，第二個

時間點是第二學期結束已經有四週的教學經

驗和多次課室觀察的經驗，第三個時間點是

第三學期結束有另外四週的教學經驗和多次

觀看課室影片與討論影片的經驗，結果發現

三組學生並無顯著差異，意味教學經驗不影

響其表現，因此提出過去研究指出年資造成

差異可能是來自於使用不同課室教學影片評

量帶來的誤差，或是教學年資必須要差距非

常大才行。

(二) 開放式問題加上具體問題的兩階段設
計能幫助資淺教師反思，提升其表現

因為我們的具體問題設計在第二階段，

雖然職前教師只看過一次影片，但已經在第

一階段進行過一次反思，當資淺教師見到具

體問題或許能夠刺激與引導他們進行第二次

的反思，進而提升答對率。根據Kilic (2018)
的研究，職前教師在教學過後，馬上觀看自

己的教學影片並進行反思，大部分職前教師

就能指出原本沒注意到的學生思考，這似乎

意味只要給職前教師足夠的反思刺激，他們

就能夠提升其覺察力，類比本研究第二階段

具體問題設計，也許有著異曲同工之妙，間

接幫助資淺教師再次反思，拉進與資深教師

的差距。

(三) 資淺教師具備良好觀察表面現象或事
件的能力

在第二階段中，我們也發現資淺教師在

注意向度表現略勝於資深教師，即使資深教

師在解釋與回應表現略佳，兩組教師在第二

階段的整體總平均幾無差異。Saber等(1991)
的研究指出，雖然資深教師較能夠在「解

釋」、「回應」向度有好表現，但資淺教師

能夠一個步驟、一個步驟描述所觀察到課

室的現象，這似乎能夠解釋資淺教師在「注

意」這個向度表現較好的原因，資淺教師只

是無法提出較深入的評論，但是能夠觀察與

具體描述所觀察的現象。

(四) 再次回看，能幫助教師反思具體問題
關於第三階段自由回看的表現，如同前
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述Kilic (2018)的研究發現，職前教師(可類比

本研究的資淺教師)再次觀看影片後，能夠展

現較好的覺察力，例如Star與Strickland (2008)
發現職前教師再次觀看影片後，能夠較注意

到影片中關於「環境」的相關議題，例如：

學生人數、教室環境等，因此這也許能解釋

兩組教師提出的評論總次數相去不遠(在第

一階段開放問題相差較多)的原因，簡單的

來說，資淺教師透過再次回看獲得相當的幫

助，縮小了他們和資深教師的差距。此外Star
與Strickland的研究進一步指出，多數職前

教師在第二次觀看影片時，會聚焦在回答先

前所詢問過的具體問題，這與本研究結果相

符，由於本研究將關鍵事件設計在具體問題

中，因此這可能幫助資淺老師提升其關鍵事

件的答對率，使得他們在第三階段的關鍵事

件數還略高於資深教師(7 > 5)。

三、本研究開放問題的設計似乎能
夠成功檢測兩組教師的差異

關於評量設計上，我們發現第一階段

的開放問題能夠檢驗出資深與資淺老師的差

異，這與先前的文獻大致上相符。例如van 
Es與Sherin (2006)使用的開放式問題與本研

究非常雷同，該研究在教師觀看完2 ~ 5分鐘

的影片後詢問教師「你注意到什麼？」(p. 
127)並反覆詢問「還有注意其他地方嗎？」

(p. 127)，調查不同年資教師在前、後測的表

現，結果發現使用這樣開放式問題確實能夠

展現資深教師有較好的覺察力(後測)，能聚焦

在特定的關鍵事件上。Huang與Li (2012)的評

量也是使用開放式問題，但跟本研究相比引

導性較強，透過這樣的評量能夠區分出資深

與資淺教師的差異，如同上述，資深教師教

聚焦在學生的思考上。Jacobs等(2010)也是使

用比較有引導性的開放性問題，結果發現資

深教師顯著高於職前教師，僅有在「回應」

向度不顯著，但平均分數仍高於職前教師。

四、本研究的具體問題的設計似乎
無法檢測出兩組教師的差異但
可應用於培養覺察力

本研究第二階段使用具體問題，整體結

果而言，資深與初任教師的差異並不明顯，

這與先前單獨使用具體問題的研究有所差

異。例如Kaiser等(2015)的TEDS-FU評量工

具使用具體問題，發現資深與資淺教師在這

類評量的表現有差異。Meschede, Fiebranz, 
Möller與Steffensky (2017)使用四等地量表的

具體問題，成功區分職前與在職教師的覺察

力。如同前述，我們無法確定是否因為連續

第一階段與第二階段的設計造成本研究與

Kaiser等的差異。但此兩階段設計或可作為培

養覺察力循環。

五、影片長度似乎不影響答對率，
可能與影片內容較有關係

本研究發現第二階段中，影片長度似乎

與教師的答對率無關，主要本質還是在題目

的難度上，過去研究並沒有特別針對影片長

度的差異進行探討，然而在我們回顧的不同

研究中，發現這些研究儘管使用不同長度的

影片，仍可以區分資深與資淺教師的表現，

這些影片長度有最短從1分鐘至50分鐘都有

(Huang & Li, 2012; Kaiser et al., 2015; Kersting, 
2008; van Es & Sherin, 2006)。

另外一方面Simpson等(2018)的研究提醒

我們對於影片選擇的重要性，簡單來說，不

同的影片內容會造成不同的研究結果，例如

某個影片比較多班級經營的內容，某個影片

比較多學生數學思考的內容，我們將這兩種

影片用來當前後測時，可能會發現個案從班
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級經營的焦點轉向學生思考，因而判斷個案

覺察力進步(能注意較多學生數學思考)，這似

乎隱含者影片的特質占重要因素，與本研究

或多或少潛藏著相同的看法(影片難度比長度

重要)，但仍需要進一步研究證實。
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Abstract
The purpose of this study was to compare the teaching observation abilities of five 

experienced mathematics teachers with the teaching abilities of five novice mathematics teachers. 
A case study method was adopted for this study, and data were collected from teachers using 
open-ended questions, structured questions and second time viewing the videos. Researchers 
conducted one-on-one interviews with all the participants. During these interviews, participants 
were asked to watch four short (1–5-minute) classroom teaching videos. After watching each 
video three times, the participants were asked to answer open-ended questions and structured 
questions, and to write down comments in response to the instruction presented in the video 
based on their knowledge of teaching. Results indicated that the experienced teachers were able 
to point out more critical events in the open-ended question phase; however, there was a slight 
difference between experienced and novice teachers regarding their answers to the structured 
questions after viewing the videos a second time. Novice teachers appeared to perform slightly 
better in the attending-to category (0.71 > 0.66), while the experienced teachers performed better 
in the responding category (0.45 > 0.35). A third finding showed that experienced teachers were 
slightly better in identifying critical events (M = 6.6) than the novice teachers (M = 5.6). Finally, 
the length of the videos did not seem to influence the performance of either group in answering 
the structured questions.
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