
科學教育研究與發展季刊 
2009，第五十四期，79-108 頁

Research and Development in Science Education Quarterly
2009, No.54, 79-108

79

促進國小資深教師資優教學信念

改變的研究

梁崇惠1  邱姵萍2  施皓耀2*

1國立彰化師範大學  科學教育研究所  
2國立彰化師範大學  數學系

* shy@cc.ncue.edu.tw

（投稿日期：2009年6月9日；修正日期：2009年6月26日；接受日期：2009年6月30日）

摘    要
 本研究旨在探索資深教師資優教學信念的改變暨改變之因素。研究對象為

中部某縣市不同校的兩位國小資深教師，每位資深教師與兩名該校之資優生組

成一個學習小組。在一位大學教師對十五個學習小組進行示範教學的情境下，

資深教師得以學習如何進行資優教學及觀察資優生的學習特徵。收集的資料包

括課室教學錄影光碟、師生課堂筆記、教師問卷、教師訪談錄音、教師反思札

記卡等，資料的分析採扎根理論及 Etchberger 和 Shaw 提出的教師教學信念改

變歷程，來探討資深教師教學信念的轉變。研究結果顯示資深教師透過授課者

及資優生之間的互動氛圍，認知資優教育的內涵，尤其對資優教學的信念從傳

統的加速及大量訓練轉變成以開放、等待的態度來帶領資優生。

關鍵字：教學信念、資深教師、資優教育
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壹、前言

一、	問題背景與目的

資優教師的專業素養攸關資優教育的良窳。由於多數中小學教師在師資培

育職前階段對於資優教育的概念與教學實務涉獵較為不足，因而在面對資優生

進行教學時，往往是憑其既有的教學經驗進行。近年來因各縣市中小學資優班

紛紛擴增，有不少資優班是由校內資深且素來有良好教學成效的教師擔任，他

們大多數並未具備合格資優班教師資格，對於資優教育專業的素養缺乏，影響

資優教育教學品質（教育部，2008）。雖然有些人會循在職進修的方式回到大

學完成符合資優班教師資格的學分要求，但是事實上他們對於資優教學仍存在

許多疑點與困惑。

從我們訪談一些中小學數理資優班教師並觀察過他們的教學後，不難發

現其教學內容主要就是以解數學問題為主，透過加深加廣的數學內容和多元解

法的探討來培訓數學資優學生。此種教學模式對於提昇資優學生的數學思維與

解非例行或不熟悉問題的能力值得懷疑，國外許多研究亦顯示這種資優培育模

式並不符合資優教育的精神與目的 (Hong & Aqui, 2004; Mayer & Hegarty, 1996; 
Pehkonen, 1997; Sternberg, 1996) 。

有鑑於數理資優生的培育對於國家社會有其正面的意義，現今校園內外

充斥著上述許多對資優生而言是揠苗助長的教育景象，不強調概念發展而偏重

解題計算、學生一味接受知識與模仿解法，加上現行資優數學教學方式與資優

教材在在都不盡令人滿意，因此，研究者之一自數年前便開始在中部地區許多

中小學資優班實際進行教學實驗，以培養資優學生由直覺出發，促進其發展數

學概念與解決問題的能力，頗具成效 (Yen, Shy, Chen, Liang, & Feng, 2005; Shy, 
2006; Shy & Tsai, 2008) 。

基於上述，為了回應許多中小學數理資優教師希望看到大學教授能親自

示範引導資優生進行高階思考的教學，以及在考試領導教學此一不利於資優教

學改革的環境中，發展必要的策略來支持參與計畫的資優教師持續下去是重要

的，於是我們提出一項資優生與資深教師的培育計畫，藉以發展資優教師的培

育模式。因此，本研究之目的欲探究在特定的教學模式及教師焦點團體對話的

情境下，國小資深教師資優教學信念與態度的轉變。
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二、	名詞解釋

（一）資深教師：在本研究中提及之資深教師來自於中部某縣市現任國小高年

級數學教師，曾任或現任學校資優班之老師，其教學年資達十年以上

者。

（二）資優學生：本研究之資優學生由中部某縣市各國小推薦，受薦學生為通

過中部某縣市教育局特殊教育學生鑑定及就學輔導委員會審核通過之資

賦優異學生或具數學資優潛質之學生（由各學校認定是否具備數學資優

潛質且每校最多推薦兩位）。 

貳、文獻探討

一、	資優教育的內涵

國家社會之發展為主流文化所領導，但在此主流文化下所產生的知識體

系，仍存在許多無法解決的問題，資優生被國家社會賦予能解決這些待解決問

題的期待 (Sousa, 2003; Renzulli & Reis, 1991; Betts, 1991) 。資優教育的哲學觀

與問題解決的需求息息相關，問題解決能力理應是資優生應具備的條件，試

想，在鑑定學生是否具備問題解決能力時，鑑定方式卻是從展現獲得知識速度

的考試著手，豈不令人擔憂。表面上，考試是在測驗解決問題的能力，實際

上，由於時間的限制，考試傾向於檢驗受測學生擁有知識的多寡而已。不僅如

此，一連串的鑑定與篩選機制，也一再地凸顯「門檻」在資優教育的範疇裡是

眾所矚目的焦點，此種以門檻的方式篩選資優生，在實務上造成為通過門檻而

提早學習或過度練習等扭曲的現象，對發展資優生珍貴的天賦而言，無疑是隱

形的殺手。在教育改革聲浪不絕於耳的現勢中，人力資源的開拓是資優教育的

重要理念，資優教育對個人而言，旨在協助資優生朝個人最大的可能性發展，

因此，教師與家長若能將關注通過鑑定考試轉為關注如何長期培養問題解決能

力，對資優教育與資優生個人而言，儼然是雙贏的局面。

然而問題解決能力的發展基礎為何？就知識發展的歷史角度來看，挑戰、
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質疑或採取新的觀點檢視舊知識，在重新探索與解釋的過程中發展出新的知

識，並同時解決舊有知識體系所無法解決的問題，所謂新的觀點往往來自於

舊有系統之外的經驗。有鑑於此，資優教學應不必急於讓資優生學習知識的

本體，而是讓資優生不斷的透過現象觀察獲得豐富的經驗，並嘗試發展不同

觀點來描述及詮釋問題的能力。以數學而言，數學教學並非快速增加資優生

的數學知識量，而是要不斷豐富資優生的詮釋能力，隱含在這些經驗背後的數

學知識會因現象描述的需求而自然呈現，其中包括數學知識本身所涵蓋的運算 
(operation) 操作及透過運算所呈現的關係（方程式或函數）。在此數學教學模

式下，資優生將更能勇於提問、形成、組織問題，最後並以數學的模式加以詮

釋。

傳統資優教學模式所強調的主軸仍以先獲得大量知識作為工具，才能更進

一步地發展個人能力。據此，資優教學變成純粹在「加深、加廣」，資優生的

學習也只是在「讀書」而已，這種教學模式雖然能訓練出將現有知識體系有效

發揮的人才，但是如果不深思資優教育的理念，那麼此種觀念不免過度偏狹，

也窄化了資優教育的內涵及扭曲了學習的本意。

一般生的教學模式大多側重解題能力，核心在於學生能不能學會（複製）

老師所傳授的解題步驟；傳統的資優教學模式則著重於能不能快速且大量的提

升解題能力，儘管這兩類教學模式在理論中亦提倡創意的重要，在實務上卻

常被忽略或置於解題之後。本研究的資優教學模式欲提供機會與環境讓資優

生能盡情展現及發展創造力，類似於 Sriraman (2005) 所提出之模型，如圖1， 
Sriraman 指出具數學創意 (Mathematics Creativity) 必然是數學資優 (Mathematics 
Giftedness) ，但數學資優卻不必然具數學創意。 Sriraman 針對發展資優學

生數學創造力提出了五大原理 (Principles) 依次為完形 (Gestalt) 原理、美學 
(Aesthetic) 原理、自由市場 (Free Market) 原理、學者 (Scholarly) 原理及不確定

性 (Uncertainty) 原理，本研究的教學模式除呼應 Sriraman 所提五大原理外，更

強調教學者應具備豐富的數學涵養方能在適當的時間點妥善地應用上述五大原

理，抓住任何可發展的點，立即在課堂中擴張，激發資優生的創造力。
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The  Gestalt
Principle
Freedom of time and
movement

The  Aestheti c  Pr inc iple
Appreciating the beauty of
unusual solutions/connections to
theArts and Sciences The  Free  Market  Pr inc iple

Encouraging risk taking and
atypical thinking

The  Scholarly  Principle
View creativity as
contributing to, challenging
known paradigms and
extending the existing body of
knowledge

The  Uncerta inty
Pr inc iple
Open-ended and/or ill posed
problems. Tolerating
ambiguityCreativity

Mathematical Giftedness

圖1  Giftedness and Creativity in Mathematics (Sriraman, 2005)

二、	教師的教學信念改變

世界各國師資培育的核心目標多在於如何培育優質教師 (quality teacher) ，
但學者們對於優質教師有不同的定義，例 例如， Shulman (1987) 和一些學者將焦

點放在教師的必備知例識上， Tamir、Stavy 與 Ratner (1990) 特別將「知例」與「技

能」分開，強調教師要有教學專業技能，後 例來許多學者又將「知識 例」與「技

能」合起來例統稱為「知能」。 Kennedy 與 Barnes (1994) 則強調教師價值觀的重

要性， Parkay 與 Stanford (2000) 則認為一位專業教師除例應具備基本的知例識與能例

力外，還應具有反例省與問題解決的能力 例。

教師信念對教師教學實務的影響普遍受到學者的重視， Tobin 與 Fraser 
(1989) 的研究發現，教師對自我的隱喻 (metaphor) 會影響教師的教學行為、

學習情境的營造和對學生學習的瞭解，也就是教師信念會直接影響教師的行
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為。 Lavonen、Jauhiainen、Koponen 與 Kurki-Suonio (2004) 提及教學信念 例是教

師對於科學知識 例如何被獲得或辯證的信念，是影響教學計畫、教師決策、教學

內容與教學模式的主要因素。 Maor 與 Taylor (1995) 和 McDermott、Shaffer 與 
Constantinou (2000) 更指出教學信念會影響教師對於教育改革的努力，以及改

變教學習慣的意願和能力。

教師的教學實務普遍受到過去的受教與教學經驗的影響，這些經驗對教

師學習新的教學策略與精神時會產生排拒的作用，信念是來自於過去的生活經

驗、教學的先備概念和現實經驗所累積而成的。過去的經驗分為兩個部分，一

是受教的經驗，即教師以前求學時代，包括師資培育與進修時期，接受教育的

經驗；另一則是教師在實習與正式教師階段，所經歷的實際教學經驗。這兩種

經驗對教師信念影響很大，因為教師的教學信念與實務往往是過去受教經驗的

一種反射，或是過去「成功」教學經驗所帶來的信念，這些「經驗」對老師而

言是比較不會出錯的 (Stofflett, 1994) 。李源順與林福來（2003）的研究亦指出

資深教師在某方面的教學是一位專家，他的信念已經很穩固，所以能讓他改變

教學的原因一定與眾不同。

教師信念與師資培育的相關研究涵蓋職前教育與在職進修兩個主要的領

域，透過課程的設計，確實可改變教師的信念 (Brousseau & Freeman, 1988; 
Cobb, Wood, & Yackel, 1990) 。職前教育與在職進修階段，都會影響教師的信

念的形成或改變，這兩方面的研究發現可說是相互呼應。此外，也有學者企

圖了解教師信念改變的機制，發現「疑惑 (doubt) 」是整個信念改變的引爆點 
(Cooney, 2001) ，如果教師能對於既有的信念或行動產生疑惑，那原以為理所當

然的現象就會受到動搖，如此有助於促進教師的反思。

關於教師信念的改變， Etchberger 與 Shaw (1992) 的研究指出，教師的教學

信念的改變會經歷下列五個漸進的歷程：（一）信念動搖 (perturbation) ：對現

實感到不滿。（二）體認改變的必要 (awareness of need to change) ：感受到需

要改善或對改變的需求。（三）決定要改變 (commitment to change) ：教師做出

堅決的決定。（四）預期願景 (vision) ：預設情境，擬定計劃。（五）進行改

變 (projection into vision) ：實施計劃。

許多學者研究發現教師信念並不全然會反映在教學之中，而會受到外在環

境因素的中介影響。換言之，教師信念與教學行為常會出現不一致的情形，而

其原因便是一些外在環境因素影響所造成，因此， Feldman (2002) 指出單純想

藉由教師的教學信念來解釋他們的教學實務是不足的，必須輔以其他方式，如
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教師自身的反省、教學行為的觀察、團體對談等等。

數學教學的信念則包含對數學課程的目標、在教學中的教師所扮演的角

色以及學生的角色、適當的教室活動、令人滿意的教學方法及教學重點、正

當的教學程序和可接受的教學結果等方面的信念 (Koehler & Grouws, 1992) 。 
Strahan (1989) 研究指出，有經驗的教師會以學生為中心，強調教學的彈性化，

而且要符合學生的需要，不只在學問上，而是包括了社會、心智和情意等方

面。初任教師則傾向以教師為中心，強調使用某些理論和技巧，以對學生的生

活產生正面的影響。因此，指導性較強的教師，想讓學生了解教師的想法是對

的；指導性較弱的教師，則不想干涉學生們的決定。有經驗的教師就像是交通

警察、詮釋者、指導者；初任的教師就像是激勵者、引導者、園丁。 Brown、
Cooney 與 Jones (1990) 研究發現，有很多教師相信數學教學就是「告訴」學生

適當方法，好讓學生能正確的進行數學思考，所以他們認為機械性的動作和一

步一步地去做就可以讓學生在數學上有好表現。

Kelble 與 Howard (1994) 發現中小學階段的資優教師面對資優生的數理教

學有三大挑戰：一是己身的數理背景有限；二是對教學缺乏資優教育的信念；

三是過度依賴現有教材而使教學的層次與品質無法提昇。雖然資優學者一致認

為提供資優生健全的數理課程是必須的，然而因應資優生學習的各種特徵，帶

領資優生領略數理本質的教學活動卻尚待開發。 Kelble 與 Howard 對數理資優

教師的期許，結合了數理教育和資優教育的精神，他們呼籲數理資優教師要揚

棄傳統的教學角色，盡可能扮演教學促進者。 Burns 與 Reis (1991) 認為數理資

優教師應該教導資優生思考的技巧：運用如工作坊較為長期的進修方案，將一

系列課程兼融進來，讓數理資優教師學到多樣化的學科基本教材、運用同儕的

輔導、學習為資優生訂定長期可落實的學習計畫。

依據情境認知的觀點，教師的知識並非儲存於心智中且獨立於情境的抽

象理論，而是在情境脈絡中發展，且將該知識發展之課室、活動特徵一併儲

存，並能運用至類似的情境 (Putnam & Borko, 1997) 。於此，將教師的學習場

所置於教室中、透過實際的教學活動來增進教學知能，似乎是較有力的學習方

式。 Putnam 與 Borko (2000) 提醒我們，情境認知所強調的是學習與情境脈絡

間的關連，而不主張將學習固著在單一的情境，他們亦未宣稱有所謂最佳的

學習環境。因此，師資培育研究者的重要工作包括：辨識現場經驗 (field-based 
experiences) 中有哪些關鍵特徵，可用以促進新的教學方式，並且決定如何在目

前的學校文化中創造這些經驗。
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綜合前述，本研究認同 Putnam 與 Borko (1997) 所言「教師的學習與成長

是需要在實際教學情境中經由合適的支援、示範和協助才能逐漸實踐。」，故

我們想藉由開創一個教學與對話的環境，將資深教師安置於與資優生共學的教

室情境中，讓他們觀察資優生學習的狀況並反思自己的教學。因為參與本研究

的資深教師均具多年的教學經驗，如何有效且持續支撐他們的專業發展是我們

必須正視的。故本研究期待透過師生共同學習的模式為主軸，輔以教師反省札

記、學習行為的觀察、團體對談等作法，營造出讓資深教師近距離觀察資優生

的學習反應與數學思維過程，促使資深教師產生正向的反思，期能達成促進他

們對資優教學信念的改變。

參、例例例例例例例例例例例例例例研究方例法

一、	研究對象

本項培育計畫有十五位資深教師，來自中部某縣市的各國小，每位教師與

該校兩名資優生組成學習小組。由一位大學教授對十五個學習小組進行示範教

學的情境下，他們得以學習如何進行資優教學及觀察資優生的學習特徵，資深

教師所扮演的角色既是資優生的共學者 (co-learner) ，也是資優生的指導良師 
(mentor) 。十五位資深教師中有兩位具備碩士學位，一位主修數學教育，另一

位主修特殊教育。他們加入此培育計畫的原因有的是學校選派、有的是自願想

充實資優教育的知識、有的則是為了自己的小孩。

本研究選取兩位資深教師作為個案進行報導，原因是他們均很珍惜參加

此項計畫的機會，課堂師生互動、學習時的專注認真以及團體對話時的積極分

享，深深吸引研究者的目光留意，也讓我們對資深教師的印象大為改觀。此

外，他們對本計畫所要求的各事項配合度非常高，例如，課堂筆記與札記卡均

記載詳實且按時繳交。

S老師，女性，任教年資17年，中部某私立大學資訊工程系畢業，北部某

師院師資班結業，樂於發表自己的想法，曾編寫鄉土教材與教學媒體多次獲

獎，任教學校位於都會區，是全縣的小學教師研習中心學校。

Y老師，男性，任教年資23年，中部某師院初等教育系畢業，勇於發表自

己的想法，擔任過組長、代理訓導主任、學年主任及數學領域召集人，教過多
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名學生考取國中資優班，得過該縣市績優教師獎。任教學校位於市區，是全縣

學生數最多的小學。

二、	研究設計

本研究以質性研究為基礎，歷時半年，研究場域位於中部某所師資培育大

學，每週三小時的活動分兩部份：前兩個小時為C教授對資深教師及資優生進

行教學，第三小時進行教師焦點團體對話，分享心得與疑惑。在進行教學時，

C教授傾向詢問「你覺得這在講什麼？」，「你覺得為什麼它會這樣講？」，

「你覺得這個跟什麼有關？」，不要求學生用正規語言進行學習，鼓勵學生以

第一印象及貼近生活的直覺來詮釋問題，例如：介紹速度時，不直接介紹定義

也不急於進行傳統的制式化運算，而是給予題材，鼓勵學生以自己的語言、想

法嘗試描述「快慢」（如下圖2）。

圖2  誰跑得快

研究者相信提供教師安全成長的空間與真實教學環境，來促進教師教學信

念改變是重要的。在考試領導教學此一不利於資優教學改革的環境中，發展必

要的支撐策略來協助教師能夠持續參與下去是重要的，因此我們設計第三節為

焦點團體對話時間，讓資深教師們就當日的學科內容知識、教學處理、資優生

的學習狀況，及資優教育目標的省思和實踐等等提出心中的想法或疑慮，進行

團體式的對話討論。

本研究場域中進行的教學模式，內容著重在教學者即時與學生課堂上的

互動，教學者即時地掌握學生所提出可發展的問題或論點，並在課堂中擴張，

此種能力，有賴教學者的經驗累積和敏銳的決定。教學者C教授是一位中部某
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師資培育大學數學系教授，具有純數與數學教育的專長，在該大學任教至今15
年，回台前在美國某大學任教5年。近8年陸續教過小一到國三的資優生。除數

學專業外，在許多方面有傑出創意的表現，如醫學儀器與理論、機械設備原理

與發明、多項運動專長等。C教授的創意使他能迅速捕捉到可以讓資優生掌握

到問題的核心的教學表徵方式，協助資優生作高階思考。他總是仔細地聆聽學

生的說法與想法並及時給予他們正向的回饋。在教學中總是寬容地面對課堂中

不管有意或無意出現的錯誤，以利營造安全與自在的學習情境，在課堂上學生

很樂於與他分享想法或是挑戰他的觀點。

本研究實施的教學模式之特點如下，課程單元及活動內容（摘錄部分）如

表1：

（一） 教材大多取材自物理，透過物理現象的影片提供概念學習的場景，概念

發展則分四階段，依次為關係（變因）的探索→關係的描述→使用非正

式數學語言描述概念→使用正規數學語言描述及應用概念。教材內容強

調概念的發展，不偏重計算，許多題目之提問儘量不預設答案，加入較

多擴散性問題，讓學生有機會使用不同的語言、角度加以分析、解釋或

說明，使多數學生無須預備太多「知識」即可參與討論。

（二） 教學者的角色是在對學生提出的見解提供支持並尋找合理解釋，以增加

學生自信心，對於學生的想法儘量不予對、錯兩極化的評論，以避免阻

礙學生參與討論的意願。

（三） 重視「教學過程」的每一片段，透過大量的對話儘量讓學生充分參與概

念的發展、鑽研主題的內涵，在自然的情境下建立屬於學生的知識。

（四） 教學者在學生學習的歷程中，引導學生利用視覺、聽覺等感官的功能以

審視有關的事物，引發有關的數學概念之連結。

（五） 教學歷程中，不主張形式化、嚴格訓練、被動學習以及沒有任何理由

的練習，而是時時提醒學生哪一個地方需要說明理由，通常以「為什

麼」、「可不可以說清楚一點」、「是否還有其他的想法」等提問的方

式，進行師生的對話，引發學生個人解釋的理由並使其逐步地顯現，更

進一步讓學生思維更加緊密，思想更合於邏輯。

（六） 主張自由與開放的學習氣氛，鼓勵學生從事自由聯想，並允許擁有思考
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與醞釀的時間，讓學生都能自由地提出問題，提供不同的見解和觀點，

不輕易抹煞學生個人思維。藉由學生的提問、書面資料，師生進行談

話、討論、問答、答辯，以探究學生個人的想法並對不同的想法探討其

特點，使學生的想法更多元。

（七） 不要學生只是一味的接收，因而教學者將演示降到最低，讓學生模仿的

機會降到最低，讓學生在最低模仿的情況下，進行概念發展。教學者的

角色由以往的權威上下關係轉而為對等的關係，教學者的任務在於不斷

地理解學生的想法，進而調整自己的主觀意識，讓學生透過自己的角

度，將自己的想法，利用語言、文字、圖形、動作等方式，充分的表達

出來，對知識進行不同角度的批判，展現、發展其批判能力。

表1  資優生培育計畫 課程單元及活動內容

課程單元及活動

（09：00-11：00）
教師焦點團體對話

（11：00-12：00）
資優生活動

（11：00-12：00）
日期及時數

函數概念

合成函數

反函數

討論函數教材的題目。

討論資優教育的教材教法。

測驗當天

課程目標

之學習成

果並指定

回家作業

2009.01.11
2009.02.15
共6小時

彈簧實驗報告

彈簧應用

介紹線性區

探討彈簧實驗和函數表達式

討論資優教育的教材教法。

2009.02.22
2009.03.01
共6小時

彈簧串聯與並聯之相關
現象

函數與物理現象的關係。

討論資優教育的教材教法。C教
授對授課內容之反思。

2009.03.08
共3小時

彈簧強度、虎克定律與
線性函數之間的關係

上課內容之深入詮釋。

數學關係式表現之多樣性。

討論資優教育的教材教法。

2009.03.15
2009.03.22
共6小時

以速度差之觀點解二元
一次聯立方程式

上課內容之深入詮釋。

數學關係式之多樣性。

探討資優教育落實的相關問題。

2009.03.29
2009.04.12
共6小時

註：本表係摘錄部分課程單元及活動內容。
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三、	資料蒐集與分析

研究者以參與式觀察者的身分進入課堂進行資料蒐集。蒐集以下資料：每

週上課實況光碟、師生每週的課堂筆記、教師每週反思札記卡、學生的回家作

業、焦點團體對話實況光碟、教師問卷及晤談錄音等。

資料的分析過程，將影音資料轉存為資料檔案後，再予以逐字轉錄為文本

資料。分析時，影音的動態資料與文本資料一併運用，觀看資料的過程中有如

重臨現場，能更詳實地描述分析。資料分析中所引述之證據的編碼方式為「資

料日期-資料來源代碼-頁碼或時間」，資料代碼如下：上課光碟為V，師生上課

筆記為N，教師反思札記卡為L，學生回家作業為H，焦點團體對話為D，兩份

教師問卷分別為Q1及Q2，晤談錄音為I。例如： (20090301-L-2) 表示證據源自

於2009年3月1日教師的反思札記卡第2頁。 (20090309-V-0501) 表示證據來源為

2009年3月9日上課光碟中的第5分鐘1秒。

本研究欲探討個案教師在此培育計畫下的教學信念改變暨改變的因素，因

研究場域的特殊性，以及根據 Kelble 和 Howard (1994) 的研究建議數理資優教

師面對資優生應有的態度，因此，先以扎根理論為根基，透過反覆閱讀原始資

料，對原始資料中涉及資優教師信念轉變之因素作初步分類，再與 Etchberger 
和 Shaw (1992) 所提出教師的教學信念改變五個歷程進行交叉比對，歸納形成

適用於本研究之分析架構。

為提高資料分析的效度，進行資料及研究人員的三角校正。資料的三角

校正部分，透過多方面收集的資料，包括教學互動光碟、焦點團體對談錄影光

碟、晤談、問卷、反思札記卡等來進行反覆的資料分析與比對；研究人員的三

角校正法則由一位大學教授以及兩位博士生全程參與研究過程，透過平時不斷

的討論，以確保對個案的瞭解以及資料詮釋的準確度。

肆、研究發現

 本研究旨在探討資深教師的教學信念改變暨改變之因素，為清楚報導資深

教師教學信念轉變之因素，先透過「以速度差的觀點解二元一次聯立方程式」

的課堂教學歷程呈現師生的互動表現，再分析此教學場域下兩位個案教師教學

信念改變暨改變之因素。
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一、	運用不同教學策略後，教學歷程常帶給資優生及資深教師驚喜

與衝擊

在傳統課室中尋求二元一次聯立方程式的解，所採用的方法不外乎為代入

消去法或加減消去法，在求解的過程中充斥代數符號的操作，對學生而言，對

求解歷程的理解往往僅止於機械式操作，內涵空洞無趣，C教授以有別傳統求

解的方法，引導學生從物理意義來看數學式，使求解過程不再流於算式操演，

帶給資優生與資深教師不同的驚喜與衝擊，茲將其教學歷程詳述如下。

在聯立方程式求解前，資深教師及資優生已對函數概念及彈簧實驗做深入

探究而建立其對線性函數之理解，C教授為加深學習者對線型函數及其圖形之

理解，拋出了以下的運動問題：

C教授：……給定y=2x+3，怎麼標示它？指出一些特定點的坐標，就可以知道這一條線就

是那個方程式的圖形！愛怎麼標示都可以，沒有一定要怎

樣。 (20090329-V-0854) 

（學生小恆主動上台給出一些訊息，如圖3）

C教授：……這是一次方程式，我們可以把2當作是彈簧的強度或是

什麼都好，請你舉幾個例子， 怎樣的情況下，也可以寫出

這種關係式？譬如說，玩具車從這個地方推出去之後，假

設沒有摩擦力！它等速走，會寫出怎樣的方程式？知道我

在講什麼嗎？你可不可以寫出位置和時間的關係？想想看！ (20090329-V-0944) 

（資深教師與資優生討論中）

（C教授請一位學生站到講台前擺一個跑步的姿勢）

C教授：……你覺得他的速度快不快？……，沒有時間差，看不到任何的速度！誰可以給一

個很好的解釋？ (20090329-V-1653) 

小廣：……只知道起點在哪！ (20090329-V-1709)

小恆：……沒有時間也沒有距離。 (20090329-V-1720)

C教授：……還不夠，還要更有味道一點！講一個時間點，為什麼不可能看到速度？ 

(20090329-V-1725)

小廣：……沒有距離！ (20090329-V-1740)

C教授：……不對！不是不對！還是不夠細膩！ (20090329-V-1744)

圖3



92

科學教育研究與發展季刊第五十四期  

學生：……沒有距離和時間的變化！ (20090329-V-1746)

C教授：……為什麼要有時間的變化？現在的關鍵是為什麼需要有時間的變化？……，在刑

事案件裡面有一個叫做不在場證明，不在場證明是什麼意思？ (20090329-V-1806)

小廣：……那時候他不在現場！ (20090329-V-1810)

C教授：……那時候他不在現場，…，應該不是他做的，代表什麼？為什麼可以這樣推論？ 

(20090329-V-1823)

小慧：……他所在的地方跟現場很遠！ (20090329-V-1832)

C教授：……還是沒有抓到解釋的那個！ (20090329-V-1842)

小廣：……有別人看到他在別的地方，所以他不能在另外一個地方！一個人不可能出現在兩

個地方 (20090329-V-1847)

C教授：……Good ！再重複一遍，大聲一點！ (20090329-V-1854)

小廣：……一個人不可能同時出現在兩個地方。 (20090329-V-1857)

C教授：……你自己把它寫下來，為什麼要有時間差？任何一個物體在同一個時間會怎麼

樣？自己寫，寫完整一點！它一定有它的想法在那裏！ (20090329-V-1907)

傳統課室中定義速度等於距離除以時間，鮮少教師願意花太多的時間讓學

生去討論定義的源由，學生演練相關的計算題時展現高效率，然而「快」也潛

藏著另一種缺失-品質的低落，學生沒有夠多的時間可以想清楚，也沒有被引

導如何提出質疑，此種現象在資優教學現場尤為嚴重，資優生鮮少有足夠的機

會與時間去探索一個現象或一個問題，他們被賦予必須快速、準確地找出答案

的沈重標籤，這樣的標籤長久下來有如緊箍咒將資優生原有的自我、創造力磨

損耗盡，資優教育也因此而失落。C教授無論在授課或面對新知時傾向於以直

觀、非正式語言來描述其對知識的理解，不以形式化語言為始點，強調直觀、

直覺，相較於自己的想法，更重視學生的想法，相較於直接授課，他更樂於拋

出問題引導資優生思考與作答，以正向態度肯定學生的看法，營造心理安全的

教學氛圍，學生不受時間與進度限制的情況下進行探究、思考以及跟教學者互

動，如此，資優生珍貴的想像力及創造力更有機會得以發展。儘管在概念發展

的歷程需要耗費大量的時間，然而其建立之知識廣度與深度往往在後續的解題

中展現不可小覷的威力。
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C教授：……有人畫出這兩個圖，你可不可以猜猜看這兩個

圖（如圖4）在講什麼？ (20090329-V-2909)

小廣：……A是相同時間，但不同起點，就是在不同位置；

B是不同時間但是在相同的起點！ (20090329-V-2915)

C 教授：……你可不可以看出來，當 y = 2 x + 3 ，像 y

這樣寫的時候， y 被看作是位置還是距離？ 

(20090329-V-3032)

學生：……位置！ (20090329-V-3044)

C教授：……位置！一開始的位置在哪裡？ (20090329-V-3055)

學生：……3。 (20090329-V-3101)

C教授：……請你解釋一下，如果把y當作位置，x當作是時間的話，

a跟b分別代表什麼？（如圖5） (20090329-V-3242)

小婷：……a應該可以看作一定時間內走的距離。 (20090329-V-3315)

C教授：……那叫做什麼?  (20090329-V-3322)

學生：……速度，速率。 (20090329-V-3324)

C教授：……速率， Good ！a可以當作速率。這個速率就圖形來講，呈現出什麼東西？速率

會跟圖形的什麼東西有關？(20090329-V-3328)

學生：……斜率！ (20090329-V-3346)

C教授：……斜度對不對？斜率是不是？了解嗎？那b代表什麼？ (20090329-V-3349) 

學生：……出發點嗎？ (20090329-V-3405) 

C教授：……出發點？還是出發點的位置？要怎麼講比較好？ (20090329-V-3412)

學生：……出發點的位置！ (20090329-V-3416)

C教授：……出發點的位置會比較好一點，是不是？ (20090329-V-3419) 

在進入聯立方程式求解之前，C教授花費12小時與資優生及資深教師探討

函數概念、彈簧實驗中伸長量與重量之間的關係，透過不斷地探索兩變化量之

間的相對關係中建立對式子y=ax+b中a的瞭解，a傳達出x變化量與y變化量兩者

之間比率的感覺根植於學生摸索歷程中，而非建立在形式化定義之上。C教授

在此轉以等速運動的觀點來考慮線型函數，相較於傳統課室教學，線型函數概

念常只是以形式化定義的方式呈現，但是在本研究之教學模式下，C教授引導

呈現知識的多樣性常使資深教師們驚嘆「原來還可以這樣看」、「原來這個跟

那個本質上是相同的」，帶給許多資深教師不同的衝擊。

圖5

圖4
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C教授：……我們來 study 一下這個（如圖6），這兩個人誰跑得比較

快？ (20090329-V-3601)

大家：……B！！因為它速率比較大！ (20090329-V-3608)

C教授：……B比較快！有沒有問題？位置呢？ (20090329-V-3624)

小廣：……A比較前面。 (20090329-V-3636)

C教授：……A比較前面，A在5的位置，B在-2的位置，B會不會追上

A？ (20090329-V-3643)

學生：……會。 (20090329-V-3647)

C教授：……多久之後追上A？ (20090329-V-3654)

小恆：……差7！ (20090329-V-3656)

其他學生：……7分鐘。 (20090329-V-3658）

C教授：……為什麼是7？ (20090329-V-3701)

學生：……因為3－2＝1， 5－(－2)＝7。 (20090329-V-3706)

C教授：……這就是求聯立方程式的解法，我沒有教，你們自己會的！ (20090329-V-3716) 

在數學課中為人所熟悉的解聯立方程式單元，教師常常是給予一個應用

題，快速地依題意將對應的式子列出，隨後以加減消去法或代入消去法將聯立

方程式的解算出，學生仿效教師的解法後，輔以大量的練習，形成解題高手，

學生常常處於被動的處境，對他們而言，聯立方程式的解法是一種技術，並不

涉及其它概念，僅止於知道依循該步驟即可以得出正確答案，除此之外難以留

下其它痕跡。C教授在處理這個問題時，引導資優生自然地在物理情境下思考

數學問題，使學生能自行發展聯立方程式的解法，且在課後練習時，展現出優

質的成效，如圖7。儘管在概念發展的歷程中需要耗費較多的時間，透過對概

念不斷地澄清，概念的輪廓也會清晰地刻印在學生的腦中。

歷時半年，二十餘週次的教學，每次都有如上述一般的教學歷程，故常帶

給資優生及資深教師不同的視野與驚訝。無怪乎即使是利用週日例假上課，但

是資優師生們總是學習熱情洋溢，毫無倦意。

圖6
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圖7  小慧的回家作業

二、	兩位個案教師資優教學信念的轉變

本研究挑選的兩位個案教師，參與計畫前的資優教學信念不盡相同。根

據教師問卷、訪談、及課室觀察資料分析顯示，S老師認為資優生吸收能力強

可以多學、快學，但是按照課本或教學指引來進行教學，比較能兼顧班上資質

較中等以下的學生，尤其他覺得不能放棄班上落後的學生，故他都先按課本概

念做重點概述再做練習與補充，並適時地在課堂上對學生作評量，另外亦看重

教學秩序的維持及學生的成績。他的教學型態是傳統講述式，課堂進行方式老

師主導與講解約佔80%。Y老師認為資優生能力強、學得快，但有時考試成績

不見得理想，他亦大多按照教科書或參考書來教學，對於營造班上師生融洽氣

氛很看重，他不以權威方式對待學生，因而學生比較敢在他教學過程中發表想

法，他的教學型態亦是老師主導與講解約佔80%的傳統講述法。

兩位個案老師都認同教學不該只是教師講述，但是受限教學時間、課程進

度、考量學生成績，以及多數小朋友課後補習會提早教等因素，還是選擇以教

師講述為主。S老師前年暑假曾帶自己的孩子前往國外遊學一個多月，他頗欣

賞親身體驗過的主題式教學，回來後心中還一直嚮往著。當他參加本研究計畫

初期，其實心中與前年的體驗對比，曾感到很混亂，但是隨著C教授越來越不

同的引導方式，以及看到課堂中資優生展現越來越多元的想法，他越來越期待

每一次的上課與分享。Y老師原本預期參加此計畫是來學解數學難題，磨練數
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學功力，但他的態度頗開放，發覺雖不如預期仍繼續參與，從參與得到許多超

乎預期的學習成果，因此持續參與至全程結束。

分析資深教師在資優教學信念轉變時，本研究先以扎根理論為根基，透過

反覆閱讀原始資料，對原始資料中涉及資優教師信念轉變之因素作初略分類逐

步形成開放編碼，再歸納開放編碼之類別形成主軸編碼，最終與 Etchberger 和 
Shaw (1992) 所提出教師的教學信念改變的五個歷程整合形成資料分析之選擇編

碼，如下表2：

表2  扎根理論之開放編碼、主軸編碼及選擇編碼分析表

選擇編碼 
（Etchberger & Shaw)

主軸編碼 開放編碼

對新教法感到不習慣、不適應

瞭解知識面向的多樣性

感受到教學者開放教學風格

趕進度、填鴨式對學生的影響

原有教學法的優劣、不足

原有教學法之有效性

意識到與原信念                
之間的差異

檢視原有的教學
信念或產生存疑

信念動搖

反思原有的教材教法

反思指導資優生秉持之態度

重新省視教育的目的

想要微調既有教法

想突破指導資優生遭遇之窘境

希望能引導資優生做出反應

反覆進行反思以
及自我評估

想要改善及成長

體認改變的
必要
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期待學生能對課程展現出反應

期待在課室中得到相同效果

用啟發的方式進行教學

將新信念落實在課堂中

嚮往、期待

目標

預期願景

不斷嘗試、反思及修正教法

教學以概念發展為主

要傾聽並肯定孩子的想法

對資優生有進一步的瞭解

行動、調整

內化形成新信念

進行改變

開始調整教學步調

打破嚴肅、沈靜的教學氛圍

嘗試瞭解學生的看法

透過互動以瞭解學生的想法

避免大量的機械式練習

嘗試用提問來取代直述法

嘗試開始行動

調整教法

決定要改變

信念動搖

透過C教授不同於傳統課室的教學方式，帶給個案教師許多驚喜與衝擊，

資優生的回饋更開啟他們的反思之路：

S老師：之前的教學模式我發現下學期加深同一概念時，很多孩子會忘了前面教的，……，

因為大部份的知識都是我告知他們的，不是他們自己發現找到答案。 (20081214-L-1) 

S教師：最近我發現她（指導的學生）會放慢思考的步伐，她會想弄懂為什麼會這樣，開始

會對我提問題，……，她的變化也令我吃驚。 (20081223-L-3) 

S教師：他們自己推導出來，蠻厲害的！我都搞不清楚，老了！頭腦都轉不快！ (20090308 
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-V-2607)

Y老師：自己鑽研20幾年的數學教育，大都是在教材的框框。 (20090111-L-4)

Y老師：趕進度或過量的給予太多資料（學識）塞太多、教太多，反而過度造成學習壓力→

厭煩。教那麼多，真的都學會了嗎？填鴨式的學習，效果會理想嗎？老師教完了，

小朋友就都學會了嗎？很令人深思的！ (20081221-L-2) 

Y老師：由各組各生之推敲、推理→表達→詳盡→精確得出（建構出）操作型定義，指導的

學生感覺好玩、有趣、深深地被吸引，這種學習方式在一般趕進度的課程中少有，

卻讓學習者抱持高度的學習興趣→甚至沈迷其中，樂於學習、探討新知、追根究

底。 (20081221-L-2)

Y老師：在腦力激盪下，或者小朋友的答案荒誕但卻有趣，或者小朋友的答案想法令人驚異

佩服。 (20090104-L-4) 

本研究對資優師資培育的觀點不為直接教導資深教師如何培育資優生，而

是讓資深教師有機會體驗不同以往的教學與互動模式，透過教授詮釋知識的多

樣性，資深教師常感嘆「原來這個概念也可以這樣看」，然而這樣衝擊往往是

在學科內容知識引起資深教師再充實的渴望，並不意味著他們就能在資優教學

上產生信念的轉變，促使資深教師更積極地檢視自我的教學模式源自於他們目

擊指導的資優生在這培育機制中所展現的優秀、創意表現，學生不再僅止於背

誦知識或機械式的操練演算，而是可以輕鬆地從一個概念（虎克定律）過渡到

另一個概念（利用速度差解聯立方程式），其關鍵因素在於C教授以探究知識

的態度帶領資優生，給其更寬廣的空間、時間，重視學生解題過程的邏輯性與

批判性，這些不同於以往的授課風格帶給個案教師巨大衝擊，促使他們開始檢

視自己過去的教學，並嘗試構思如何改進教學。正如從前風聞有人如此做，如

今得以親身經歷，心中的喜樂是不可言喻的。

體認改變的必要

對資深教師而言，要坦然承認過去的教法、專業知能有所不足並非一件容

易的事情，處於資優生源源不絕的創意表現，以及教師意識到自我對掌握知識

能力之僵硬的局面下，個案教師開始體認無論是學科內容知識或教學法均亟待

再成長。
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S教師：但我覺得這樣上課還不夠好，我希望進一步引導到他們提問，自己回答，自己做歸

納整理，我想我也需要再學習，唯有老師求變，學生才會跟著改變！期許自己下一

堂課能夠學習更多。 (20081214-L-2)

S教師：常常我太陶醉教授的教材教法，無法適時為學生提供幫助，搞得自己手忙腳亂、心

浮氣躁！如何心平氣和的面對「狀況」，我還有很大的進步空間。 (20090216-L-1)

S教師：各組孩子們也不失所望，紛紛呈現不同的形式來解答，真厲害！看到這些孩子們的

表現，之前教授預估大約2、3個月，孩子們就有不同的思考模式！我也見識到了！ 

(20090309-L-1)

S教師：我是覺得我的教法裡面，比較純粹是填鴨法，讓他們強迫吸收這樣子，我雖然一直

有那個概念（指的是從生活或現象中去學數學），可是都沒辦法突破。 (20090421-I 

-1)

Y教師：這段研習期間C教授不同於制式教材，不躁進，不急迫，漸漸啟動學生思考的能力。

教育23年了，幾乎忘了初衷，自己快被功利、績效給迷失了！ (20090202-L-1) 

Y教師：1月4日的演示中透過C教授的演示，令我深刻體悟。在教學過程中或有些突發性的疑

問，乃至於自己不懂甚或觀念錯誤，自己能虛心表達，再去尋找更正確的答案。能

勇於承認自己的學識有限。(20090104-L-1) 

Y教師：資優生的想法或作法有時令人讚嘆，怎麼有這麼奇特的方法，有時令人驚豔他們的

才智。……，在這些學習過程中，應屬於『教學相長』。種子教師專業能力，會得

到強化，更增強了實力與廣度深度。 (20090301-L-1)

資深教師以共學的角色與資優生處於這個研究場域中，且浸淫在C教授與

資優生的互動情境中，教師的知識權威色彩相較於一開始傾向緩和，許多資深

教師也從一開始的以正確答案為絕對優先的教學信念逐漸轉變成懂得等待、欣

賞甚或接納學生的想法。基於資優生的概念的詮釋以及敏銳度都不同於以往，

原有的教學法已經不敷使用，難以駕馭這些資優學生，兩位個案教師都體認到

修改原有教學法是必要的，並且開始選擇性地想將C教授的某些教學特質加入

自己的教學歷程中，在這個時候，個案教師不見得已經形成新的信念，而是處

於試驗的階段，他們常常透過重複試驗來確認新信念的可行性，也經常原地踏

步，也就是說，他們儘管已經接收到新信念，也想要改變原有信念，但尚未將

之內化成自己的信念。



100

科學教育研究與發展季刊第五十四期  

決定要改變

資深教師往往必須在一次次的試驗教學後，始能決定是否要改變教學模

式，試驗教學常常是將講述教學的比重降低，以事先設計好的問題來發問，透

過學生的回饋很直接地正增強或者負增強教師對信念轉變的決定。

Y教師：看過C教授上課後，我現在會慢下來，不急迫，教學氣氛亦較和諧。 (20090301-L-1)

Y教師：在教學過程中，我所給的學習單、題目，有時候會讓學生感到繁雜，應當加以改

善，慎戒慎戒！ (20090426-L-2)

Y教師：看到小朋友由學習中獲得快樂，自信的眼神，心中真是萬分高興，亦能感受到小朋

友期待下一節課的眼神，因為大多數的學童都一起提升了自己的能力。覺得學習、

上課是很有趣的。有共同參與的機會，從發表中，得到鼓勵成就感倍升，且踴躍表

達自己的想法，那怕是想法奇特，也是 OK 啊！當然日後筆試時，待驗證學童的學

習成效。 (20091221-L-2)

S教師：教科書上的概念有時太早給孩子下結論，剝奪孩子思考的機會，同時也好像

拿框架，框住小朋友思考的方向，我已深受其害，不應再如此教育孩子！ 

(20090322-Q1-1)

S教師：小朋友已有基本概念，我以提問的方式問了幾個問題，小朋友起初也不太習慣，我

的問題切不到重點，再多練習問幾個問題，他們也較了解我不會再直接給答案，而

是以問題來引導他們思考，班上氣氛明顯不同了，他們爭相以自己所認知的想法表

達，有的說法不夠完整，其他同學會幫忙補充、修正，最後我歸納他們的說法，並

且稱讚大家腦力激盪的結論很棒！ (20081214-L-2)

S教師：傾聽、欣賞孩子的想法，並有耐心去等待孩子自己解題這個過程看似進度很緩慢，

一旦開竅，很多類似的問題完全難不倒他們了，往後進程：之神速，可想而知！ 

(20090412-L-2)

C教授在課室中與資優生互動時，傾向以資優生想法為主，樂於使其有足

夠的時間進行探索與思考，不輕易地否定任何答案，C教授與資優生互動以及

探究知識的模式對資深教師充滿新奇與吸引力，彷彿一套新的活教材呈現在他

們面前，帶給資深教師新的視野與衝擊，讓他們躍躍欲試，儘管如此，大部分

教師心中仍會憂慮自身的專業不足、如何引導資優生等問題，這些憂慮致使資

深教師僅能透過微調原有教法來一步一步求新。然而，面對資優生在資優培育

機制中屢屢提出極具創造力的想法之下，資深教師求變的衝勁使克服擔憂的心
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情轉變成一連串行動。資優生表現對資深教師而言無異是最重要的環節之一，

個案教師進行一連串的實驗教學時，透過學生優於以往的反應與表現，更大幅

度地降低了個案教師在調整自己的教學信念與教學模式時的不安與焦慮，強化

個案教師改變原有教學法之決定。

預期願景

目標與嚮往會強化動機，個案教師在觀念轉變的同時，對於未來課室中的

教學也充滿期待。

Y教師：這樣的題目卻可以建構更深的數學概念。只是在課堂上運用下來，不知會產生何種

反應，好期待！(20090111-L-4)

S教師：我好像突然知道要怎麼提問來引導孩子了，我好想明日趕快到來，我要去班上試

試，我是否能以此種模式去上課，也好想看看他們自己求得答案的興奮之情，真期

待。 (20081214-L-1)

個案教師透過參與計畫接觸不同於傳統的資優數學教材教法，C教授詮釋

新知的深度與廣度每每令個案教師詫異不已，更令其反思專業知識之不足。個

案教師亟欲仿效教材的多樣性以及C教授在概念詮釋的廣度，誘發他們在課室

中執行的嚮望。在教學法部分，C教授與資優生對一個概念形成過程中的引導

與對話，讓個案教師期待自身也能透過提問的方式，引導學生自行形成概念，

而非過去單向地傳輸知識，他們深切的期待自身轉變後對學生之影響，熱切的

期待同時也是支撐個案教師遭遇困難時不至於回到過去單向傳輸知識的教學法

之重要因素。

進行改變

對資深教師而言，改變原有的教學模式是一大挑戰，他們必須要克服「速

成」的誘惑，將自己的腳步放慢，不斷地跟原有的習慣拉鋸，始能將新的信念

與原有信念融合加以調整改變且付諸實際的行動。

S教師：在這裡我覺得進步最多的地方就是「傾聽孩子的想法，認同、欣賞孩子的想法，再

澄清孩子的想法！」 (20090301-L-2)

S教師：也許我依然還是會再犯錯太過急躁！但我已有此認知，未來可從實務中，不斷體驗
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和修正！ (20090412-L-2)

S教師：現在我的問題都會加上一句你有什麼想法？或者你猜猜看這會是什麼答案？為什麼

那樣猜有什麼。(20090322-Q1-1)

S教師：到後面的時候，我發現我的概念更加強，我有改變我自己的教法，教給學生的東

西，就越來越會有那種魔術的樣子，會有一些自己的東西出來。 (20090401-I-6)

Y教師：參加此一課程後，看到了更多資優生，同他們一同學習，在旁邊看著他們上課的反

應，以前從沒有這樣的經驗，看著學生對教材的反應、思考的模式，以及解題時的

疑問、判斷、質疑…各種不同層面、角度的答題形式，原來資優的孩子，其腦力的

運轉是如此多變、多樣化，常有令人意想不到的想法。 (20090517-Q2-1)

Y教師：參加此一課程後，我會仔細思考或請學生說明你的想法為何？依據什麼來做這樣的

解說或陳述？面對學生的想法會給予陳述說明。或許他的想法不是最適當，更或許

他的想法很獨特呢！ (20090517-Q2-2)

Y教師：以前就會想說趕進度，那現在就是比較概念發展為主，把概念弄清楚，像今天我只

有上兩題至三題。 (20090401-I-5)

兩位個案教師在C教授所營造的教學環境中，對於指導資優生的信念不再

固守加速、加廣，逐漸從「快就是好」、「多就是好」的迷思中掙脫，轉而欣

賞資優生所展現的創意與想法。在實際課室的教學模式從以教師為中心的講述

法，轉以學生為中心提問法，在教學實務上，不再急促地對待學生，願意讓學

生慢慢來，對於學生給予的反應能不斷地肯定與反思，盡可能地給資優生足夠

的發展空間。個案教師在改變教學模式的過程中，並非順暢無阻，他們常感到

進度的壓力，有時稍不留意又心急了起來，更多時候憂心自己是否又如同過去

對學生的想法介入過多，然而已然形成的新信念是促成他們不斷調整教學法的

動力。

如前述兩位個案教師之教學信念的改變歷程是從受衝擊、自我反思轉變

到不畏困難積極求變。他們在參與資優生培育計畫前對本身的教學信念並無不

滿，透過看到C教授教學模式的威力後，個案教師紛紛展開了反思之路，反覆

的反思斟酌而下定決心做出改變。札記卡上多次寫出週日上午對她們是享受而

非受苦，是自願而非被逼，是主動學習而非被動學習，迫不及待地想來吸收新

觀念與教法，更有想要實踐的意向。
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伍、結論

依 Jenlink 和 Kinnucan-Welsch (2001) 提出的看法，教師專業成長就是一種

改變，包括個人的看法、個人理論和實務的改變。本研究針對資深教師在資優

教學信念的改變其實就是教師專業成長的一部分，以下就研究問題與研究發現

歸納成以下兩點結論：

一、與資優生共學的情境有助於資深教師反思其教學信念

與資優生建立學習伙伴的關係得以讓資深教師更親近學生的學習狀況，而

非單以「權威教師」的角色來看待學生的學習。經過親身參與C教授的示範引

導教學後，並從資優生及時與創意的回應思考中，資深教師受到猛烈衝擊而開

始對自己原先所持的信念產生動搖，並亟欲找出原有的教學模式之問題所在。

在共學的情境下，教師更有機會目睹資優生的成長，更有機會欣賞孩子的想

法，若是以往，在孩子提出與答案不同的想法時，即被教師否定而丟置一旁，

孩子的想法與創造力一不小心就被抹殺。

二、促使資深教師在資優教學信念轉變的機制

現有資優教學模式多是讓學生在短時間內儘量大量學習，利用已獲得的知

識做為工具，來處理大量挑戰性的問題，透過挑戰性的問題以磨練資優生的思

考能力，使其具有批判思考的知識、態度及技能。此種模式所強調的主軸仍在

獲得知識以發展個人能力，這也是兩位個案老師原先所持的資優教學信念。C
教授與資優生自在的互動模式，不求快不求多，帶著學生精緻地探索知識的過

程讓資深教師有機會看到不同於一般的資優教學模式，加上在面對問題時，兩

位個案教師原本預期學生無力掌握問題，但卻訝異於他們竟然可以自己做複雜

的關係推導以及使用直覺解決從未學過的問題，這正是觸動兩位個案教師資優

教學信念轉變歷程中的「第三期：決定要有所改變」的重要原因，至此，資深

教師對於給予學生更多空間、慢慢來、欣賞孩子想法等信念已然建立。此結果

正好呼應李源順和林福來（2003）認為資深教師可算是教學專家且教學信念已

很穩固，願意改變其教學的原因一定與眾不同。
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Abstract
 The objective of this study is to investigate the change of belief of teachers of 
gifted. The objects consist of fifteen experienced elementary teachers from different 
elementary schools in a central county in Taiwan. Each teacher accompanying with 
two gifted in the same school form a group. The class has fifteen groups and is in the 
cooperative setting. The instructor of the class is a professor in a university who has 
major both in pure mathematics and gifted education. The philosophy of nurturing 
teachers of gifted is constructivism where teachers are dipped in the environment 
of an innovative and effective gifted education model. Teachers are acting like co-
learners and mentors. As co-learners, they are able to closely analyze the learning 
characteristics of gifted. As mentors, they are able to practice what they have 
conceived in the gifted education model. In this article, we select two experienced 
teachers from objects to give detailed report. Data are videos of the whole courses, 
students´and experienced teachers´notes taken in the class, questionnaires for 
teachers, tapes of interview, and teachers´reflective logs etc. Teachers´change 
of belief is in gifted education analyzed by the grounded theory and aligned with 
a process of belief change proposed by Etchberger and Shaw. The finding shows 
that teachers´belief in gifted education has a great change. The original belief that 
teaching more is better has changed to listening more is one of the most important 
activities in gifted education. The detailed traces of the change of belief are provided.

Keywords: belief in pedagogy, experienced teachers, gifted education


