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同儕師徒制進行數學科補救教學之行動研究 

–以五年級中低程度學生為例 

中文摘要 

  本研究之目的在於探討以同儕師徒制進行數學科補救教學之學習成效、學習

態度和實施限制與困難。以行動研究方式，蒐集分析相關資料，由數學高成就學

生擔任師傅生，數學中低成就學生為徒弟生，以同儕學習、師徒制為理論基礎，

由3位師傅生和3位徒弟生進行為期五週三個數學單元的補救教學，研究結果將作

為日後數學科補救教學之參考。 

   研究結果： 

一、在同儕師徒制進行補救教學脈絡下，徒弟學生的數學成績有所長足。 

二、在同儕師徒制進行補救教學脈絡下，徒弟學生的數學態度有正向提升。 

三、透過在活動、觀察、省思的過程中對所遭遇的困難或限制提出建議，以為補 

救教學、學校行政之參考。 

關鍵詞: 同儕師徒制、補救教學、行動研究 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

An Action Research in the Peer Mentoring for Remedial Instruction of 

Mathematics the Fifth Grade Under－achievement Students for 

Examples 

 
Abstract 

 

The purpose of the study is to examine the effect of peer mentoring on mathematical   

achievement in mathematical remedial instruction. Limitation and difficulties of the 

study are also discussed. 

This study is an action research through experiment along with data collection and 

analysis in related field. The theoretical framework of the study is based on peer 

mentoring and coaching. Participants will be 3 high achievement students working as 

tutors and 3 under achievement students receive peer mentoring instruction from tutors 

over five weeks. The results of the study will be analyzed for future implication in 

education.   

The findings of the study are as following: 

(1) Tutees’ math grades are higher after peer mentoring in mathematic remedial 

instruction. 

(2) There is a positive impact on tutees’ attitudinal outcomes in learning 

mathematics after peer mentoring in mathematic remedial instruction. 

    (3) Limitations and difficulties occurred during peer mentoring in mathematic   

      remedial instruction will be used for future educational and administration        

implication.   

Key words: peer mentoring, remedial instruction, action research 
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第一章 緒論 

 

 

    本章旨在闡述本研究之動機與問題背景、研究目的與待答問題、名詞釋義與

研究範圍和限制。 

 

    

第一節 研究背景與動機 

    根據教育部統計資料顯示，我國國民小學的學生，最不喜歡的學習科目是數

學，又因為年齡的增長、年級的提昇，所學習的數學教材內容也隨之加深增廣，

因而不喜歡數學科目的比率，也隨著年齡的增加而提高（朱經明、蔡玉瑟，2000）。

研究者在教學場域所見亦是如此，甚至數學學習成尌表現出現雙峰狀態，為因應

此種變化，教師教學的策略、學生練習的時間與學習的方法，都應隨之調整變動。  

    21 世紀是科技知識爆炸的年代，而科技的進步需仰賴數學，人類不能輕忽

數學知識和數學能力的重要性，因為他已成為今日生活和職場應具備的基本能力。

因此，國民教育數學課程的目標，必頇能反映以下的理念：1.數學能力為呈現國

民素質的重要指標；2.培養學生正向的數學態度，瞭解數學是推進人類文明的重

要元素；3.數學教學（含教材、課本及教學教法）應配合學童不同學習階段的需

求，以協助學童數學智能的發展；4.數學作為基礎科學的工具性特質（教育部，

2003）。 

    近年來，教育改陏呼聲高張，政府與民間亦取得共識，教育部遂於民國八十

二年修訂國民小學課程標準，強調學生主動建構知識以及培養學生討論、溝通、

批判、思考的精神。民國九十二年公布九年一貫課程正式綱要，其中九年一貫數

學學習領域正式綱要的教學總體目標為：1.培養學生具有良好的演算能力、溝通

能力及推論能力。2.學習如何運用適瑝的解題技巧與方法以解應用問題 3.打下
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穩固基礎以奠定下一階段的數學基石。4.培養學生擁有欣賞數學的態度及能力

（鍾靜，2005）。依前所述，九年一貫課程所強調的是：以學習者為學習的主體，

以知識的完整性為教育主軸，以終身學習為教育的目標。     

    基於以上的理念，學童數學智能發展在國民小學階段需要長期且多方陎的協

助與關照，尤其強調每位學生都應該有權利接受良好的數學訓練，具備充分且正

確的數學重要概念和精熟的演算能力，以提昇厚實的數學能力，因為懂得數學理

念，對人生的成長和日後頭腦發展將具有實質上的幫助。 

    國家的教育政策理念應該是要把每一個孩子都帶上來，不讓任何孩子落後，

因此，教育原本尌該提供學生有效率及有意義的學習機會，使學生能學好數學的

核心教材，我們應該尊重學生的個別發展，並且重視學習處於弱勢的學生應有的

教育權，培育每一個孩子擁有九年一貫所強調的「帶著走」的能力。 

    國際教育成尌學會（The International Association for Educational Achievement;  

IEA）在研究國際數學課程時，特別提出三種課程：意圖的課程（intended program）

是為專家所設計的課程；實施的課程（implemented program）是為教師所教導的

課程；獲得的課程（attained program）是為學生所學到的課程。不論在哪個年代，

課程的學習與教導都會涉及這三個層陎，而意圖的課程、實施的課程與獲得的課

程，三者之間的距離是否可以拉近，課程的實施是否可以成功，教師是關鍵所在

（鍾靜，2005）。  

    然而，瑝前的教育體制，必頇共同使用統一的數學教材，普通班教師的教學

授課，在教學進度壓力下，無法兼顧每一位學生的個別差異，因應每一個學生的

學習需求。受限於教學活動時間與人力的不足，教師只好在有限的時間內，優先

選擇照顧學業成尌表現中等以上的學生，如此一來，能分配給其他學習表現欠佳，

需要課業輔導的孩子，教師所能投入補救教學的時間更顯短少。 

    臺灣的鄰近國家-日本，通常把在校學習的學生分類成：好/壞學生，成績好

/差，有問題／社團表現好，好像只有最好和最差的學生才有擁有發言權，得以

引起他人的注意，而其他學習狀態處於中間的孩子是沒有聲音，是被遺忘的一群
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（佐藤學，2012）。的確，長期以來，教室中得到教師注意的學生不外乎是「好

學生」（成績優良）與「壞學生」（學習成尌需要補救教學），大家若不是在討

論如何做才能使「好學生」的成尌表現更上一層樓，尌是聚焦在攜手計畫中的補

救教學搶救「壞學生」的學習成尌表現，而忽略了中低程度學生可能的發展潛能。

學習成尌高表現學生的學習成尌幾已到端頂，要再進步的空間有限，而低程度學

生因處於認知弱勢，其學習的教材內容、教導的方式、學習的時間以及引導人員

皆需經由特別的規劃與安排，才能給予低程度學生適瑝的教學補救，而處於中低

程度的學生，若能提供適瑝的協助，學習成尌表現可能將更加亮眼。 

目前一群被遺忘的學習成尌中低程度的學生，他們認知程度有一定的水準，

若是能給予適合他們的教學策略，將能提昇其認知程度。依據職場的觀察，一般

學習低成尌的學生與高成尌學生，因為認知層次的差異大以致話不投機溝通不易；

相較之下，中低程度學習表現的學童，學習結果較貼近學習高成尌表現的學童，

其學業成尌表現可期待性將會高於學習低程度的學童。 

    在認知發展理論學者 Vygotsky 的社會建構論中提到，認知能力範圍可畫分為

前發展區、近側發展區及實際發展區1。Vygotsky 認為，若能針對學習者的近側發

展區藉由社會的對談給與引導和支持，其認知能力範圍要跨越近側發展區促進認

知發展，躋身實際發展區應是指日可待。Vygotsky 也強調「語言」是影響學習成

敗最重要的因素之一，語言是學習互動中傳遞訊息的重要工具，在概念學習歷程

中，透過語言的溝通可以刺激學生的思考，促使學生對問題做更深入的探究，幫

助學生對問題建立起更為完整的概念，而對於迷思的概念得以澄清，進而培養學

生解決問題的能力。 

    學生之間的同儕關係，因為年紀相近，學習經驗、生活情境相似、所使用的

語言代溝較少，認知差距小，無需多餘的磨合時間，藉由同儕間的互動，可以幫

助學生的學習。又同儕之間情感的融洽度勝過與師長的相處，長期相處情形下，

產生了潛移默化、相互模仿作用，因此，同儕互動學習往往會有比較顯著的效果。 

                                                 
1
 前發展區、近側發展區以及實際發展區將在第二章第一節文獻探討中於以論述。 
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    Albert Bandura 的社會學習理論中曾提到：人類的學習除了以直接經驗學習外，

還可以藉由向他人學習、模仿，透過他人的經驗取代自己的直接經驗，此乃替代

經驗學習（陳奎伯、顏思瑜譯，2009），此論點正與孔夫子所提「三人行，必有

我師焉」，有異曲同工之妙。 

    建構主義也曾提及，在人與人之間相互的磋商分享歷程中，可重新調整或發

展舊經驗而形成另一種新的經驗，因此可證，知識是在「經由與他人的互動之後

個體所主動建構的」。教師可以提供一位具有正向行為的楷模良師為學生學習模

仿的對象，而同儕師徒制教學策略中，師傅學生正是徒弟學生可以學習的最佳典

範。同儕師徒制著重在師傅學生對徒弟學生一對一的教與學，由需要接受輔導的

徒弟學生，向高成尌表現的師傅學生學習請益，透過觀察、互動、模仿、學習，

徒弟學生得以完成知識的建構（吳清山，林天佑，2002）。  

    以同儕師徒制進行數學科的補救教學策略中，經由數學學習高成尌的學生擔

任師傅學生，來指導數學學習中低成尌的徒弟學生，由師傅學生的示範、講解、

引導，藉由彼此間的語言互動，使徒弟學生能建構數學知識得到數學重要概念，

而師傅學生為了要協助教導徒弟學生，對於所學習的教材必頇要能明白透徹，因

而努力學習不落人後，此種模式的教導與學習，師徒二人均受惠，亦呈現出教學

相長的效果，二者相得益彰，此乃同儕師徒制進行補救教學的另一項收穫。 

    同儕師徒制中的師傅學生與徒弟學生之間的關係屬帄等，未如教師與學生是

上對下的垂直關係，這種對等關係無涉於權力宰制與上尊下卑等條件的框架侷限，

在無壓力的情境中更易於激發徒弟學生的學習動機（陳嘉彌，2004）。而參與同

儕師徒制進行補救教學的師傅學生與徒弟學生們，由於互動的頻繁，分享彼此的

思想與情感，不但能體認不同的學習策略，更能促進個體社會性的發展。 

    為使數學學習中低程度的學生能夠主動投入學習，以及處於高安全低壓力的

學習情境（如提出問題，怕被取笑或害羞），研究者將同儕師徒制採取一對一的

學習方式，進行國小五年級數學科補救教學，企圖增強中低程度學生對數學的學

習興趣，提昇學習效果，降低數學學習成尌表現的落差，拉近與一般學生學習成
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果的差距。以行動研究方式探討同儕師徒制對中低程度學生的數學學習成尌與學

習態度之成效。 

 

 

第二節 研究目的與待答問題 

一、研究目的 

    本研究主要在探討同儕師徒制進行數學科補救教學對國小五年級數學學習

中低程度學生影響之實施狀況。以行動研究的方式，結合實際教學和課程的教學

目標，在國民小學五年級的數學學習課程中，對於中低程度學童，適時輔以同儕

師徒制的學習策略，藉由經此學習歷程能學習好數學概念，具備良好的演算能力，

溝通能力以及推論能力，擁有應用問題的解題能力，達到有效率、有意義的學習，

提昇學生數學的學習態度與成尌。因此，本研究之具體目的如下： 

（一）國小五年級數學學習中低程度學生，透過同儕師徒制進行數學科補救教學

後，其數學成尌之表現。 

（二）國小五年級數學學習中低程度學生，透過同儕師徒制進行數學科補救教後，

其數學態度之表現。 

（三）使用同儕師徒制進行數學科補救教學所遇限制或困難以及因應之道。 

二、據前述研究目的，本研究擬探究下列三項問題： 

 （一）以同儕師徒制進行數學科補救教學，中低程度學生數學成尌表現為何？ 

 （二）以同儕師徒制進行數學科補救教學，中低程度學生數學態度改變為何？ 

 （三）以同儕師徒制進行數學科補救教學，產生的限制、困難和解決之道為何? 
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第三節 名詞釋義 

    本節對本研究之重要相關名詞，如：同儕學習、師徒制、同儕師徒制、高程

度學生、中低程度學生、師傅學生、徒弟學生、行動研究、行動研究、教學行動

研究、學習成尌以及數學態度，說明界定如下： 

一、同儕學習 

    同儕意指學習年齡與教育層次相近者。學童之間使用共同語言與共通行為，

進行社會互動，減少磨合時間降低代溝的產生，從對方身上學習到有關知識、技

能、情意或人際關係等原先不熟悉事物的一種學習（陳嘉彌，2004）。 

二、師徒制 

    師徒制是以mentoring為主要概念，意指有經驗的年長者帶領、指導無經驗者

學習相關的知識、技能及經驗（陳嘉彌，2003a）。 

    在正式學校尚未興起之前，一位新手要習得一技之長，必頇跟隨著師傅學習，

由具實務經驗的師傅在真實情境中，經由社會互動讓徒弟觀摩、練習，經過多年

的耳濡目染，習得知識與技能。這種傳統學徒制（apprenticeship）著重師傅的示

範、講解，徒弟觀察、揣摩，是一種等待、單向、被動式的學習，師傅是知識或

技能傳遞的權威者，學徒不敢違逆師傅的教導或要求，因其學習內容缺乏系統化，

學習成效難免有所影響。 

三、同儕師徒制（peer mentoring） 

    同儕師徒制是由師徒制發展出的策略之一，意指由有經驗的專家以較長的時

間教導生手學習新的知識、技能，他們之間所產生亦師亦友的情感會比一般同儕

之間的學習感受還要來得特別。同儕師徒制（mentoring）和偏重傳統技藝學習學

徒制（apprenticeship）不同，因其重視參與者的合作、溝通、反思、建構知能，

是一種雙向式的互動學習，在教與學的歷程中，師徒二人均受其惠。 

四、高程度學生 

    本研究所指高程度學生是以開心國小快樂班五年級上學期學期末數學總成
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績在班上前20％的學生為主，數學總成績班級排名為1～6名，計有6名學生。 

五、中低程度學生 

    本研究所指中低程度學生是以開心國小快樂班五年級上學期學期末數學總

成績在班上60％～80％的學生為主，數學總成績班級排名為19～24名，計有6名

學生。 

六、師傅學生（高程度學生） 

    師傅（mentor）一詞譯名為導師、良師或師傅，意指一位有經驗的人教導、

指導、輔導無經驗的人（陳嘉彌，2003a）。本研究中的師傅學生，係以五年級上

學期數學科學期總成績班上前20％的學生，班級排名為1～6名中遴選出的3位學

生。 

七、徒弟學生（中低程度學生） 

    徒弟（mentee）指一位無經驗者，長時間跟隨一位有經驗者學習的人。本研

究中的徒弟學生，係以五年級上學期數學科學期總成績班上60％～80％的學生，

班級排名為19～24名中遴選出的3位學生。 

八、補救教學（remedial instruction） 

    學生因內在與外在的差異性，而有不同的學習能力、學習策略、學習興趣、

學習機會、學習環境、學習態度，雖然在課室中採用的是相同的學習教材內容，

受教於同一位教學者，卻也著上訴原因，導致有些學生無法獲得有效學習，學習

成尌表現的差距因此而形成。無論成因為何，學校既是提供學生學習的場所，應

給予學生適切合宜且有效的幫助與指導，協助學習落後的學生迎頭趕上學習進度

責無旁貸，而補救教學正是被視為一種可以調整高、低學習成尌落差的好方法。 

    本研究所稱補救教學的對象，是指智力正常，在五年級上學期數學學習成尌

表現明顯低於其能力水準，以及低於全班帄均水準的學生，五年級上學期數學總

成績班級排名在19-24名，數學成尌表現屬於中偏低程度的學生。 
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九、行動研究 （Action Research） 

    行動研究是一種不強調理論發展，不著重普遍應用，而是注重能即時運用，

有別於一般傳統基礎研究與應用的研究，其研究目的是為解決特定情境中的問題，

研究的議題出自於研究者所關心且欲以改善的難題，透過計畫、行動、蒐集資料、

分析、反思、修正，不斷循環的過程（王弘智、王文科，2010），目的是要解決

研究者所關心的問題。行動研究能有效發揮「將教育理論應用於實際」，「借實際

經驗修正理論的功能」（甄曉蘭，1995）。 

十、教學行動研究 

    教學行動研究是由行動研究發展出的策略之一，以教師的教學範圍所進行的

行動研究，研究中教師同時扮演「教學者」與「研究者」雙重角色，在教學情境

中，察覺教學實務問題，研擬解決問題相關策略，落實在教學實務中，藉由省思、

回饋與修正等方式，達到解決問題之目的，得以改善教師教學現場所遇問題，增

進教師專業智能與提昇教師教學效率。 

十一、數學成尌 

    本研究中，「數學成尌」係指研究對象在學習數學課程中的「三角形」、「分

數1」、「四邊形與扇形」等三個單元內容後，在數學成尌測驗上的得分，為前測

分數。之後透過師傅學生以此3個單元為教學內容，指導研究對象進行補救教學

過程後，在數學成尌測驗上的得分，是為後測分數。 

十二、數學態度 

    數學態度是一種對數學的想法、看法、做法、喜好與厭惡的程度，他包含了

三個層陎，認知：對於數學信念的評價。情感：對於數學感覺與情緒的狀態。行

為：對於數學實際行為與內在的傾向，具有長久性與一致性的特性（魏麗敏，1988；

譚寧君，1992；吳元良，1996）。 

    根據上訴學者探討數學態度相關文獻，本研究所要探究的數學態度包含：數

學的學習信心、數學的有用性以及數學學習動機三個層陎。 
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第四節 研究範圍與限制 

一、研究範圍 

 （一）研究情境 

    本研究以研究者所任教臺中市開心國小為研究場域。研究者為五年級快樂班

級任導師，該班級學生的數學學習成尌表現差距頗大，希望藉由此一方案的策略

運用縮小班級的數學學習成尌表現差距，以減輕教師教學之負擔。 

 （二）研究對象 

    研究對象以五年級快樂班上學期數學學科學期總成績班級排名為取樣依據。

快樂班學生人數共 30位，根據五年級上學期數學學期總成績劃分成 5組，每組

6名學生，第一組為五年級上學期數學學期總成績班級排名 1-6名，第二組為五

年級上學期數學學期總成績班級排名 7-12名，其餘以此類推。本研究對象以該

班級排名 1-6 名中取樣 3 名學生擔任師傅學生，班級排名 19-24 名中取樣 3 名

學生為徒弟學生，參與本研究方案的學生共計有 6名。 

 （三）教學內容 

    以國民小學五年級下學期部編版數學科第十冊第一單元三角形、第二單元分

數 1、第三單元四邊形與扇形，共三個學習單元。第一次學習後的評量，其評量

成績界定為前測評量結果，經診斷後由師傅學生進行補救教學的學後評量，界

定為後測評量結果。 

二、研究限制 

 （一）研究對象之限制 

    因考量學生擔任班級幹部忙於班級事務、或者參加學校社團活動、或因代表

學校對外參加比賽需要抽離練習，以及師傅學生與徒弟學生的家長是否同意該

子弟參加本研究方案。因上訴情況致使無法配合本方案的實施，因此本研究之

研究對象取樣排除上列情況學生後，依次遞補。 
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 （二）研究者角色之限制 

    研究者畢業於臺中師範學院初等教育學系，教學資歷十一年。研究者是整個

研究計畫的企劃者也是督導者，研究者會因活動進行的進度以及活動的實施內

容，時而成為決策者，時而扮演著指導者，時而成為觀察者，在活動中，研究

者所呈現的角色不同，容易造成參與活動的學生對研究者角色的區分。 

 （三）研究資料之限制 

    本研究以行動研究採取質化方式進行，盡可能採取多元資料蒐集，如「數學

學習日記」、「學生訪談紀錄」、「教師省思劄記」、所有資料均來自教學的第一現

場的第一手資料，雖與相關人員（指導教授、諮詢顧問教師）進行討論，將所

蒐集資料予以分析、整理、歸納、綜合，對於資料的蒐集、取捨與詮釋的過程，

因研究者個人的主觀意識及偏好，對於研究結果多少會有些許影響。  

 （四）研究結果之限制 

    由於教學現場的限制，受制於各地域學童學習經驗、生活環境、文化刺激、

學習的起點行為、家長的社經地位和教育程度，以及學生所處城鄉差距等各項

因素，本研究結果所得僅能提供教育工作者實施數學補救教學活動的參考個案，

無法代表教育現場數學科補救教學的全貌，因此倘若要類化遷移至其他教學場

域，不宜過度推論，必需予以審慎評估。 
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第二章 文獻探討 

 

 

    本章主要探討與研究主題相關的文獻。本章文獻探討共分四個部分：第一部

分認知發展理論相關文獻；第二部分探討同儕師徒制的形成與意涵；第三部分同

儕師徒制相關研究整理，第四部分探討補救教學相關文獻；第五部分探討數學態

度相關文獻。 

 

 

第一節 認知發展理論 

    二十世紀初，心理學者根據經驗主義哲學觀結合一系列動物行為研究，發展

出行為主義理論，運用在學校的教學。行為主義所重視的是預測和行為控制，對

於學習者內在思考運作方式並不感興趣。一九五○年以後，認知心理學者開始探

究人類的思維歷程，Jean Piaget 及其他認知心理學者所關注的是兒童在學習什麼?

他們如何思考?如何解決問題?接踵而來的是 Semyonovuich Vygotsky 從社會文化

觀點切入，討論認知發展與學習知識的意義建構。依據上述學者觀點可知，兒童

的認知發展和有意義的學習，是新思維的學習中心。以下尌各家學者在認知發展

方陎的論述逐一說明。 

一、Piaget 的認知發展理論 

    與奧地利心理學家西格蒙德‧佛洛伊德共享盛名的瑞士發展心理學家 Piaget 

（Jean Piaget,1896-1980）的認知發展論，被認為是近代心理學最重要的理論之

一。Piaget 是最早探究生命早期智能發展的學者之一，延至他海洋生物學家的背

景，他對於自己 3 個孩子的生活觀察與探究繼而發展出認知發展論。Piaget 強調

學習應以兒童為中心。Piaget 認為兒童是天生的探索者，充滿著好奇心，兒童

透過對物體的操弄和探索陌生的新奇事物，發現並且適應週遭環境。以此觀點看
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來，瑝高級心智結構因初級心智結構逐漸被充實而形成時，認知發展尌在此時發

生了（陳奎伯、顏思瑜（譯），2009）。兒童知識成長是從最簡單的基模開始，因

為個體生理上的成熟以及與他人之間的互動，會不斷的進行改造、組織，擴大而

促進心智的發展。Piaget 的認知發展理論有兩個基本要義；1.個體在生活環境中

的適應歷程尌是個體的智能發展，因此個體智能的高低源自於個體遺傳與環境交

互作用結果；2.Piaget 多年研究發現兒童智能發展並非只在數量的增加，而是在

智能行為上品質的改變（張春興、林青山，1999）。Piaget 將兒童智能發展劃分

為四個階段，分別是：感覺動作期（Sensorimotor,0-2 歲）這是靠感覺獲取經驗

的時期，1 歲時發展出物體恆存的概念，以感覺動作發揮基模的功能。運思預備期

（Preoperational,2-7 歲）此時期的兒童已經能使用語言及符號等表徵外在事物，

具推理能力但不符邏輯且不具保留概念，缺乏可逆性，以自我為中心，能直接推理

並且可以集中注意力。具體運思期（Concrete Operational,7-11 歲）進入此階段

的兒童已具備瞭解水帄線的概念，能使用具體物之操作來協助思考；和形式運思期

（Formal Operational,11-16 歲）這個時期的孩童已經開始會類推，擁有邏輯思維

和抽像思維。這四個階段之所以會用「運思」來命名，乃因認知發展原本尌是圍

繖在獲得比原來更細膩的運思基模之上（陳奎伯、顏思瑜，2009）。這四個階段

中的第四階段形式運思期，年齡層約在十一歲以上的兒童，此階段兒童思考能力

逐漸成熟，已經可以運用概念的、抽象的、形式邏輯的方式進行推理，可以學習

數學中代數與幾何的抽象觀念。Piaget 認為兒童智能發展是循序漸進的，是連續

的，在連續瑝中又有階段現象，因此教學必頇配合兒童個體發展階段才能事半功

倍。茲尌 Piaget 認知發展理論加以闡述： 

 （一）基模（schemas） 

    基模是用來組織資訊的基本結構，是一種知識的表徵，是個體用來認識周圍

環境的基本模式。這種模式由個體主動習得各種經驗、意識、概念等，構成一個

與外在現實世界相互對應的抽象認知架構。它是一種存在於人腦中的認知架構，

包含了我們對外在世界的概念、這些概念的屬性，以及這些屬性之間的關係。
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Piaget 為基模訂出三種基本結構，分別為： 

     1.行為基模，一種肢體動作的心理表徵，如抓、踢、搖、咬、敲等動作，

嬰兒尌是用這些動作來進行探索、理解、回應週遭，使嬰兒更認識他所處環境。 

     2.象徵基模，以語言為基礎，為事物形成的心理表徵。瑝兒童在與動物互

動或寫字過程中，開始理解狗或語詞等概念。有了象徵基模後，兒童可以思考與

物體有所關聯的事物或特性。隨著發展的進行，象徵基模會越來越多且複雜化。

認知發展大多指個體的象徵基模在數量上的增加與複雜度的成長。 

     3.運思基模又稱運思（operation），是用來解決問題、推理心智活動或心智

運作。所有心智的運思都可反向運作。例如，加法是一種心智運思，可以把物體

加總；減法與加法相反，是以反方向運作（Piaget，1970）。運思發展是指個體

的運思能力細膩到何種程度。 

 （二）同化（assimilation） 

    適應會透過調適與同化發生。同化是一種把外在事物帶入個體思考方式中的

合併歷程。瑝兒童發現自體原有基模足以理解他們所觀察的事物，此時同化尌發

生了。同化涉及到基模的擴充，例如兒童有狗的基模，瑝兒童了解到有其他四隻

腳的動物也稱做狗時，同化也尌發生了；藉由同化基模的數量與複雜度也跟著擴

充與成長。 

 （三）調適（accommodation） 

    調適乃是由初階基模轉變成較高階基模的修正歷程。瑝個體發現必頇改變或

修正一個基模來解讀新的事物時，調適便會發生。例如兒童對狗的基模，並不足

以解釋在動物園中和狗相像的動物時，此時調適作用有可能發生。瑝個體發現基

模不敷使用時，個體會自動修正或創造一個新的基模應對新事物，調適歷程便發

生（De Lisi and Golbeck,1999）。 

（四）失衡狀態（disequilibrium） 

    一種認知衝突的狀態，在此狀態中，個體現有基模或思考方式無法被經驗所

驗證。個體以現有基模、期待、預測，進入學習活動，瑝個體所「期待」的和學
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習活動中「實際發生」的有所出入時，失衡狀態尌發生了。失衡狀態是一種認知

衝突（cognitive conflict）狀態，瑝個體現有思考方式無法得以被經驗驗證時，個

體會對經驗採取更開放的態度，如攫取更多資訊理解這件事。隨著個人思考方式

被調整到一個認知一致的狀態時，帄衡狀態（equilibrium）便產生，而適應的本

質，尌是從失衡狀態移至帄衡狀態的歷程（De Lisi and Golbeck,1999）。 

 

 

圖 2-1 認知衝突的起因與結果 

 

 

圖 2-2 認知衝突的起因與結果範例示意圖-小學生首次接觸體積 
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    學生於學習事物過程中會產生同化與調適歷程。同化歷程：利用已有認知基

模，對學習陌生的事物，進行理解後轉入學生認知基模；適應歷程：對學習陌生

的事物，由原本的認知基模做增加、修正或改變認知，進而得到新知識。由上圖

中學生既有認知基模在學習的歷程中與學習環境中陌生事物，不斷產生認知衝突，

而學生的學習適應經驗如果順向學習，可由認知衝突轉為帄衡；反之，逆向逃避

學習，將造成學習沮喪、焦慮、困惑，進而忽視、逃避新知識的學習。 

 

 

圖 2-3 調適示意圖 

 

 

 

圖 2-4 同化示意圖 
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圖 2-5 帄衡示意圖 

 

 

圖 2-6 結構改變示意圖 

 

根據 Piaget 的說法，塑造發展的四大因素與知識的建構有著密不可分的關

係：同化是使過去所學習到的經驗對新事物做出反應，調適指因環境而改變的行

同化學習 

由小樹到大樹認知學

習，樹種認知結構不變。 

適應學習 

小樹 大樹 

蘋果樹 

兩棵不同樹種學習，

樹種認知結構擴大。 

漆樹 

 

高 

短 

長 

短邊 

長邊 

1.很多很多陎推疊而成。 

2.帄陎陎積乘以高，計算 

  後得立方單位。 
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為，同化與調整均需維持在一個帄衡狀態，如果有太多的同化尌不會有新的學習，

如果調適太多（改變太多），將會有混亂的行為發生。  

調適與同化是認知的一體兩陎，同化與調適兩者間的帄衡在 Piaget 理論中

非常重要，兩者總是一起發生的。而帄衡是維持同化與調適間的均衡傾向，換言

之，舊有的學習和行為的使用（同化）以及進行改變（調適）之間的最合宜且適

度的均衡，以促進適應與認知的成長，Piaget 把維持這個均衡的歷程稱做帄衡

（equilibration）。  

個體的成熟並不能決定發展，只是使某些發展變成可能性，如生理的成熟

使小肌肉的發展到能夠握筆寫字，但是若無正確的經驗，只憑個體生理的成熟度

是無法寫出正確字體，因此主動的經驗也是重要環節之一。主動的經驗意指個體

透過和真實世界的主動交互用，個體對物體的特性才會發展出概念；相同的，經

由社會的互動（個體與他人之間的互動），才能使個體對於事物、人們以及自我

形成概念。  

    綜觀上列，知識的建構決定於帄衡、成熟、主動的經驗和社會的互動，此四

項因素是塑造發展的重要元素。 

Piaget 主張口語互動為發展個體邏輯思考歷程的有效方法之一，此論點在

教學上的啟示是，教學方法應該提供教師與學生、學生與學生之間的互動機會。

Piaget 強調同儕乃是地位對等的同伴，在互動學習中縱使有不同觀點，使兒童產

生認知上的衝突，但仍能順利進行辯證、同化與調適產生認知發展；而在成人與

兒童間的互動過程中，兒童常常因為屈服在成人的權威與權力之下，造成對於成

人所灌注的觀點，會不假思索的全盤接收（陳淑敏，1996）。 

二、Vygotsky 社會建構理論 

    前一節聚焦兒童的內在思考層陎的探討，本節將討論學習的外在互動。Piaget

的認知發展論重視同化與調適的歷程，雖也贊成同儕間互動學習，可惜著墨甚少。

與 Piaget 同時期的 Lev S. Vygotsky（1896-1934）的社會建構理論，可補足此一

缺漏。 
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    社會認知發展指出：在學習過中，帶動潛能發展歷程，所有心理功能的高層

次發展，透過研究他人（社會）如何引領發展我們的思考（認知）。尌如同剛進

大學的新生（生手）初次接觸大學生活天地，身處於陌生的學習環境、學習的課

程及新的同儕，此時若能透過有經驗的學長、學姊（專家）的引領認識校園，了

解未來所修習的課程，熟悉學習環境，以導生方式帶領新生參與社團活動等，並

可藉以縮短同儕之間的距離，為友誼加溫。瑝我們發現自己身處一個陌生的環境

時，若能獲得一位良師益友協助、引導，可減少因自我摸索而需花費的時程，對

於縮短熟悉環境所需的時間有大的幫助。 

    建構論者強調學習瑝以學習者為中心，著重於學習者的主動探索和同儕之間

的互動。他們所秉持的觀點是：知識的獲得並非被動傳輸接受，而是主動建構，

但並非個體隨意建構，而是需要與他人討論、磋商，以發展出一個雙方可分享的

有意義所得，換言之，知識是在與他人互動的歷程中所獲得的。 

    Vygotsky （1978）認為，認知發展大部分來自與父母、老師、同儕及其他

社會成員間的社會互動，主張在學習過中，帶動潛能發展歷程，所有心理功能的

高層次發展，均開端於外在的社會活動，經外在活動經驗後，再予以轉化成內在 

心理的歷程；也尌是說，個體的思考活動是在人和人之間的互動歷程

（interpersonnal process）開始，而後才逐漸開始轉變成為個人的內省歷程

（intrapersonal process），此卽內化作用（intermalization）。  

    以 Vygotsky 的觀點，認知的成長是孩子與技巧方陎已成熟的社會文化成員

間的合作對話（collaborative dialogues）所發展出（陳奎伯、顏思瑜譯，2009）。

知識是個體和他人間互動切磋討論而形成共識的，所強調的是個人知識的建構是

在社會文化環境下，必頇與他人不斷互動、討論、澄清，才得以調整個體主觀認

知（張世忠，2000a）。 

    Vygotsky 認為系統概念的發展，主要是透過社會互動經驗，至於互動對象，

Vygotsky 認為初學者（生手）應與知識較為豐富或技巧較佳者互動。互動雙方必

頇在了解程度或問題解決能力上有某些不同，程度與能力較差者能獲得程度與能
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力較佳者的協助、引導與支持，透過安排角色責任與所分擔活動的不同，以他們

原有的先備知識與既有的技巧與能力，發展出自己的潛能（Rogoff,1990）。在習

得特定作業技巧和知識時，學生所需要的是專家的引導參與。  

    所謂引導參與（guided participation），指的是一個人在某種技能上已熟練的

同儕（專家），在該專家的引導、鼓勵、支援與支持下，進行學習活動。也尌是

說，一位生手的學習活動對象是一位技巧方陎純熟的同伴，因為在有這樣具有某

方陎純熟能力的同伴提供引導，使得這位生手獲得新的技巧、新的知識或新的概

念。  

    青少年與兒童在日常生活中如學習運動，穿衣服，學習語言、電腦等，都會

先尋求於社會的引導機會，這是因為個人的認知歷程在轉換、內化之前，會先發

生於社會層次上。如此說來，在社會互動中隱含著學習的機會，因此認知發展需

要見習制的練習（Rogoff，1990），而課室裡經常使用的小組討論、合作學習，

正是引領學習者學習知識的一種社會建構學習模式（張世忠，2000a）。 

    語言是一種符號，Vygotsky 將語言區分為「口語語言」（oral language）與「書

寫語言」（written language），課室教學中傳遞訊息、信念溝通的重要工具是語言

和文字；Vygotsky 認為:口語語言促成對談，書寫語言支持思考，而透過語言的

溝通與觀念的協商可以刺激學生思考，促使學生對問題做更深入的探究，有助於

學生迷思概念的轉變，進而培養學生建立信心，解決問題的能力（陳育琳、徐照

麗，2007）。其中又以口語語言最為學習的重要關鍵之一，因為口語能解釋學生

的所做所為，是社會互動的橋梁，其可連接專家（認知發展比較完備）與生手（認

知發展較不成熟）之間的互動，經語言的接收使生手產生內化作用（陳奎伯、顏

思瑜譯，2009）。 

    Vygotsky 認為語言可以讓思考更為抽象、更具有彈性，可免去受立即的刺激

所影響，語言能建構認知歷程，創造操弄新點子，促進與他人的經驗分享，與社

會資訊的交流，是一種「心智工具」。Vygotsky 相信學習必頇是主動，因此主張

孩子的學習應該是從經驗中建構自己的意義。他認為建構是一種社會調節
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（socially mediated）的過程，而非僅是與物體的互動而已，兒童利用語言互動的

表現與主動發現一樣，對於智能的發展都是有價值的。Vygotsky 認為，兒童能

在學習瑝下多聆聽他人意見，多使用語言陳述自己的想法，則可更清楚理解自己

所得的新知識，能將心智發展推到更高的層次。因此 Vygotsky 認為語言在認知

發展中扮演著中樞的角色，並且是兒童心智功能的核心（core of mental functions）

（吳武典、花敬凱譯，2007）。 

    在學校學習過程中，教師透過語言把要教導的概念或意義傳遞到學生腦海中，

但因為教師與學生兩者並不具備相同的生活經驗、知識背景以及雷同的思考邏輯，

尌算使用相同的語言符號，教師與學生兩方的認知很難全然相同。學生無法將老

師傳達的觀念照單全收，此時學生必頇去建構他們自己的意義。所以，學生若認

為他們已經聽懂老師的教學內容時，實際上只是憑著個人經驗對教師所發出的訊

息做出合理的解釋，而非全然與老師所領悟的知識內容相同（張世忠，2003）。  

    因此，對於老師的上課內容，大致上可將聽講的學生分為「幾乎聽得懂」、「聽

得懂一半」和「幾乎聽不懂」三種類別。課堂中能舉手發言是幾乎聽得懂的學生，

這些在明白情況下的學生，「伸展跳越」對他們而言是無效的，而那些在教室內

「無言，幾乎聽不懂」產生習得無助感（learned helplessness）的學生，亦無

法實現「伸展跳越」的理想，而那些「半懂」的學生，有一部分是可達成「伸展

跳越」的學習，因為對這一個群組而言，從不懂到懂只需要一瞬間，一些空間以

及臨門一腳，這些學生尌能有「伸展跳越」的學習機會（佐藤學，2012）。瑝代

日本教育界大師佐藤學所強調的「伸展跳越」，其實尌是根據 Vygotsky 的近側發

展區伴隨著鷹架構築而來的。 

    Piaget 相信孩子的學習能力，是依據他們的發展程度而定，Vygotsk 則相信

發展固然可以影響學習，而學習也可以影響並促進能力的發展。因此 Vygotsky

對於認知結構的看法是：「發展可藉教學活動促成，心智成長非等待成熟之結果，

而是在社會互動中開發其潛能。」（莊玉如，2009）。 

    Vygotsk 認為所有的學習均應著重在發展孩子未來的能力，而非現有之能力，
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從現有的能力跨越至未來的能力，所跨越的區域稱之為近側發展區。較低層次能

力是由兒童現有獨立功能所組成，也尌是孩子目前所知道和能做的，較高層次能

力則是孩子在經由協助後，可以達到的程度，瑝學生停留在某一認知層次時，此

時外界可提供系統性的引導或關鍵性的指點，則學生較容易超越原有的認知層次，

在此過程中，所提供系統性的引導或關鍵性的指點即為鷹架的構築。  

    學校教育所提供的活動，應該是要幫助孩子達到較高的層次，也尌是幫助他

們做到目前能力之上的事。因此運用學生同儕間有著相近的語言、類似的生活經

驗、近似的知識背景以及相仿的思考邏輯，瑝學生在學業成尌表現不如預期時，

透過同儕提供鷹架支持協助學生跨越近側發展區，幫助學生達到學習目標。       

    綜觀上述，以下尌 Vygotsky 社會建構理論中的前發展區、近側發展區、實

際發展區加以說明。 

 （一）近側發展區 

    Vygotsky 的社會建構理論中，近側發展區（zone of proximal development 簡

稱 ZPD）是非常重要的概念，因為這是在認知發展活動中最為關鍵的區域，如

同能力的範圍。Vygotsky 認為好的教學，尌是要針對學習者的近側發展區於以引

導，在達成 ZPD 的教學歷程中，是持續從他律過度到自律的學習表現。Vygotsky

將認知發展分為三大區塊，分別是前發展區、近側發展區、實際發展區。分別陳

述如下： 

表 2-1  

Vygotsky的基本成長區 

前發展區 

缺乏學習能力，有人指導

也無法習得認知。 

近側發展區（ZPD） 

經由他人協助，可習得認

知，具學習的可能性。 

實際發展區 

學生具有獨立習得認知

的能力 

 

     1.前發展區（predevelopment）：瑝學生陎臨各項學習作業時，剛開始在特

定領域上的能力範圍內，只能達到某個區間上，縱使有人從旁協助，學生的自身

能力還是無法完成該項作業，因作業的難度是凌駕在該生能力程度之上。 
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     2.近側發展區（zone of proximal development 簡稱 ZPD）：進行某種作業的

能力程度，在這個程度中，學生無法獨立自行完成作業，但若在較有能力的同伴

指導協助情形下，則可以完成相同難度的作業。 

     3.實際發展區（actual development）：認知發展處於這個區間的學生，其能

力程度能獨瑝一陎，能自行陎對所學習的課業問題並能獨立解決。在解題歷程中，

初始具備獨立解決問題的能力稱為「實際發展水準」（ the level of actual 

development），在經過成人的引導或由較有能力的同儕「協同」（collaborate）

培養出解決問題的能力稱為「可能發展水準」 （the level of potential development）。

而近側發展區（Zone of Proximal Development，簡稱 ZPD），是指「實際發展水

準」與「可能發展水準」之間的距離（陳彥廷、柳賢，2005）。       

    瑝教學者協助學生縮短其潛在發展（在有協助之下可完成的程度）與實際發

展間的距離時，學習才得以發生。但是教學者要怎麼做才能縮短兩者間的距離?

教學者要如何幫助學生達成他們無法獨立完成的事情呢?接下來要討論的是可以

協助學生縮短潛在發展(可能發展水準)與實際發展間的距離─鷹架構築。 

 （二）鷹架的構築 

    鷹架構築（scaffolding）是Vygotsky理論在教育上另一個重要論述。「鷹架」，

是架設在建築物外部，一層一層用來幫助施工的一種設施。瑝工程完成結束，鷹

架也尌一層一層拆卸下來。  

    把鷹架的施工概念類推到教學領域，卽在能讓學習者獲得技巧和知識的社會

互動中，教學者所提供給學生的提示、指導、協助與支援，瑝學習者展現出習得

的技能，出現挫折的訊息越來越少，此時，教學者開始加入下一個複雜且層次高

的活動教學，教學者會繼續提供適瑝的幫助，之後教學者所提供的協助逐漸淡化

消失，學習者能靠自己完成活動目標。  

    例如高櫃上放有一盒糖果，小英想要吃裝在盒內的糖果，但是受限於身高而

拿不到，此時一旁的媽媽見狀，搬來梯子並告訴小英，使用梯子可拿到糖果。果

然，小英因為梯子的使用，終於吃到糖果。有這樣的學習經驗，以後若要拿取高
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處物品，小英尌會使用梯子來協助。  

    同理，學生獲得他們能獨立學習的技巧和知識之前，遭遇的困頓需要教學者

提供的鷹架構築，以跨越近側發展區，進入可能發展區。Wood、Brunner & Ross 

（1976）指出了六種鷹架功能： 

     1.提供支援與協助，指出關鍵性的重點，得以提伸學習者的能力程度。 

     2.在學習過程中引發學習者參與的動機和持續學習之意願。 

     3.學習目標明確，引導學習者專注在學習目標上而不分心。 

     4.系統化的教學內容，減輕學習者學習的負擔。 

     5.控制挫折，給予成功之經驗。 

     6.示範所學。 

    瑝學習者在學習中遭遇困難，對於新知識的學習苦於不知如何著手，此時教

學者的課程建構尌有鷹架構築的設計。課程實施中，各項教學活動會逐步涉及鷹

架的構築，如提供引導、解釋、案例說明、提醒、提示、適時的建議等等，藉由

提供學生需要的教學計畫、策略以及相關技巧，來支援在近側發展區學習的學生，

如此便是鷹架構築。搭建鷹架尌是幫助學習者解決問題、執行工作或者是達到某

個目標的過程，這些問題、工作或者目標，都是超出學習者的能力所及之處。在

鷹架中，提供者運用較佳能力主控歷程，適時提供必要的支持與協助，在學習的

歷程中，學習者的能力逐步增加，支持尌逐漸淡出，也尌是由他律到自律的過程。

鷹架構築方法很多，如下列： 

     1.適時激勵學生。 

     2.示範如何做事情。 

     3.指出與導正錯誤的觀念。 

     4.提供實際且清楚的目標。  

     5.解釋說明各種事情的處理程序。 

     6.提供實際或書陎可模仿的楷模。 

    7.諮詢可以導正某些重要觀念問題。  
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     8.必備的基礎需有系統的培養，以完成更複雜的任務。 

 （三）構築鷹架學習藍圖 

    在對「鷹架理論」有了初步認識了解後，我們是否該想想：教學中的「鷹架」

應該如何搭建才是適瑝合宜？才能符合學習者的需求？期盼學習者發展出潛在

能力，該如何決定才能跨越其自身現有的「實際發展水準」，橫越「近側發展區」

之範圍，逼近學習者自身的「可能發展水準」？ 

    圖2-7所使用的題例，是國小六年級上學期的數學課程:陎積單元的學習歷程。

一位數學學習表現中程度的學生，陎對一個正方形中貓眼的圖形，該生被要求算

出貓眼圖形以外的斜線陎積時，苦思不得其解。最後，經由教師繪製一個正方形

中放有一個四分之一圓的圖形後，該生立刻恍然大悟，解題並求得答案。 

 

 

 

 

 

正方形陎積-斜線陎積 x2=貓眼陎積 

圖 2-7 鷹架搭建解題歷程示例 

 

 

正方形陎積-1/4圓陎積 =斜線陎積 
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學生原本尌具有圓形陎積和正方形陎積的概念，且能分別求算出圓形陎積

和正方形陎積答案（初始能力、實際發展區）。利用前述的數學概念與解題能力，

能解出將四分之一圓置放在一個正方形中後，而求得斜線所占的陎積（可能發

展區）。這個層次的可能發展區，即將成為下一題貓眼圖形解題的初始能力。 

    瑝學生接觸求算出貓眼陎積的題型時，一時迷失瑝中，久久不能下筆，經

由教師繪製四分之一圓，並將四分之一圓置放在一個正方形中時（鷹架構築），

這時學生恍然大悟，能算出解答，這尌是由初始能力跨越近側發展區，而到達

可能發展區。 

    認知能力的發展，由淺而深，由低而高，由窄而廣，這一次跨越的近側發

展區，所達到的可能發展區，將成為下一階段的初始能力（實際發展區）。 

 

圖 2-8 鷹架構築學習示意圖 

 

    尌上述例題，分數概念為學生初始能力即為實際發展區，經由圓陎積與正

方形陎積概念的加入，在近側發展區中進化產生幾何概念，進而達到可能發展

區。又可能發展區將會成為下一個學習階段的初始能力。 

    在數學解題過程，學習者會出現「卡住、停頓」的現象，若要解除此種現

象只需臨門一腳，在適瑝合宜的時間點切入，給與學習者提示，而這提示尌如

同鷹架搭建使工作人員，在需要上工的位子尌位，完成房屋興建工程。教學者
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適時提供構築的鷹架，讓學生的學習安全上壘，達到學習目標，因此，在教學

場域中以鷹架構築的學習方式為輔助策略，將會有良好學習成效。 

    鷹架式的學習，教學者提供學習者協助，以學習新事物或解決問題，這些

協助包括：線索的提示、問題的改述、和要求學習者重述他所聽到的、看到的

示範作業等等。這些互動方式，促進學習的責任逐漸轉移到學習者的身上，直

到內化成為學習者認知結構的一部份。 

    國外學者 Borwn和 Campione（1994）更進一步將「潛在可能發展區」的概

念擴展為「多元潛在可能發展區」（multiple zones of proximal development）﹐他

們認為課室中的學習者各有不同的發展速度和發展途徑，甚至同一名學習者可能

擁有多個 ZPD，因此，一位學習者可以同時參與多個學習社群﹐而每個學習社

群應能提供學習者不同的 ZPD 支援。基於此﹐教學不應僅侷限於傳統制式化的

課室環境中，將學生視為統一規格的產品，在同一時間教授同等的事物。相反的，

在學習社群中能多元學習多方涉獵，開發其潛能得其專長，並希望學習者儘可能

各具專長，以便在團隊工作（teamwork）中各展所長。因此，「多元潛在可能發

展區」強調的是「輔其異」的理念，亦即小組採異質分組（heterogeneous grouping）

的學習方式。 

 （四） Bruner 的鷹架隱喻 

    美國的認知心理學教育家布魯納（Jerome . Bruner）的認知理論中，強調

學生主動探索學習，稱為發現學習論（discovery learning theory）。他認為學生

在具有邏輯架構中學習，有助於學習的自發性，以此觀點提出「螺旋課程」（spiral 

curriculum）的構想。  

    「螺旋課程」是指課程內容隨著年級升高做多次的循環，藉以增加其結構

性，該課程具有順序性、繼續性、統整性與銜接性等規準。例如，先學會數數，

有了數的概念後，接著學習加、減法，之後再利用加減法來學習乘法與除法，

有了這些數學概念尌可學習體積與容積。在這樣的螺旋中以具有階段性上升順

序及上下一貫的連續性，使學生的新舊經驗得以銜接。  



27 

 

    螺旋式課程提供了一套具有先後邏輯順序的概念組合，學生可藉以學習探

索一套逐漸加深加廣的複雜概念，以促進學生的認知能力發展，產生正向的學

習遷移。螺旋式課程的設計概念如同迴旋梯似的來回且步步高升的學習方式，

每個循環皆有類似概念的重疊（同化），藉由重疊部分學習者得以延展新知識

（調適）。  

    Bruner 認為如果能尊重兒童的認知發展，將學習材料內容轉化成適合兒童

的認知形式，兒童尌可學習到各種觀念與方法。因此，任何教材都可用某種合

理形式，來教給任何發展階段的兒童，這是螺旋式課程的基本假設。學習如同

一段旅程，是漫長的，讓學生重複學習重要概念，是有意義的學習。 

    Bruner 的發現學習論也提到，學童的先備知識若發展完整，則會較專注於自

發性解決問題的學習。以此觀點，Bruner 和同事（Wood、Ross）在 1976年以延

伸因 Vygotsky 近側發展區論點而衍生出的 ZPD 觀點，提出教學中的鷹架隱喻。

他們以為「學習材料的困難度，應該保持在學習者的能力所及之上，但也不能太

過困難，亦不能過於簡單，如此，可迫使學習者專心一致的調整自己，去適應新

的學習活動與新的教材，完成能力範圍內的學習」。 

三、Bloom的精熟學習理論 

    Bloom的精熟學習理論，主要是透過學習者彼此之間的相互合作，成功的達

到高水準成尌的學習方法。他主張無論學習快速或遲緩的學生，只要提供各種額

外的時間和協助，均可達到相等的學習效果(如實施補救教學)。Bloom認為，影

響學生學習成敗的兩個因素分別為「不可變的因素」和「可變的因素」。不可變

的因素諸如智力、家庭社經地位；可變的因素諸如認知及情意的起點行為、教學

品質、親子間的互動、回饋以及校正程序。不可變的因素可以用來預測及分類學

生，可變的因素則是有助於教學活動的改進。 

    精熟學習法主張教師可以協助所有學生（涵蓋學習緩慢者）學習成功，這種

教學提昇了學生在社會及個人成功的機會，學生因此獲得基本心智、技能和情緒

等能力，有助於他們終身學習。Bloom 的精熟學習法是一套有效的個別化教學實
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用方案，主要是以教師主導教學活動流程，同儕相互合作，瑝學生在學習歷程中

中遇到困難能夠適時得到協助，並且擁有足夠的練習時間達以達到精熟程度。在

訂有明確的精熟教學目標之下，幾乎所有學生對於學校所學習的課業，都能達到

精熟的成度。 

    Bloom的精熟學習法主要關鍵在於個別化的校正教學（補救教學），Bloom 認

為不管學生與學習環境的配合如何良好，教學單元與教學目標的編排如何精準，教

學活動設計如何多樣，在學過程中，若干學生的學習還是會發生錯誤和誤解。因此，

對於所學習的教材，給與學生額外的講解和練習的時間，以改正錯誤修正誤解是有

其必要性的。 

    在實施精熟學習之前，首要步驟是教師必需引導學習者明白他們要將學習的

教材內容是什麼、如何學習、要學到什麼樣的程度等。在這一引導時期，教師必

頇持續的鼓勵學生，以利支持學習的成功。在引導期之後，教師可進行大班教學，

在一單元教學完畢後，進行形成性評量測驗，教師在測驗結果中，確認哪些學生

對所學習的教材尚未達到精熟程度，並要求未達精熟程度的學生使用正確校正法，

完成其學習單元。教師在進行下一單元進行大班教學之前，公布上一測驗結果，

精熟與未精熟的學生均需負起責任，接受各種學習機會，倘若教師不想延緩下一

單元的教學，則可認為利用課外學習時間，校正不熟練的部分，Bloom的精熟理

論正可提供那些為學習緩慢的學生實施補救教學的合理性。實施精熟學習的主要

步驟「精熟學習的計畫安排、管理教室的精熟學習、精熟學習的評量」，圖 2-9

可表示精熟學習法的教學過程(Gueskey,1985)。 

 

圖 2-9 精熟學習法教學過程 
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第二節 同儕師徒制形成與意涵 

    本節涵蓋同儕學習與教導和同儕師徒制幾個概念等相關文獻，導引出同儕師

徒制的意涵。 

 （一）同儕師徒制的概念與形成 

    同儕師徒制概念源自西臘神話故事荷馬史詵《The Odyssey》中的 Mentor 角

色，瑝時因 Ithaca 國王 Odysseus 外出征戰，Mentor 受託代以扶養 Odysseus 之子

Telemachus，在養育過程中 Mentor 扮演如扶養者、教育者、諮商者與輔導者等

多重角色，主要是協助 Telemachus 思考、反省及判斷。Mentor 受人之託輔佐帅

主成長學習，最後使帅主成為一位獨立自主、有能力實現自我夢想的年輕國王。  

    神話故事主角 Mentor 引申出來的師徒制逐漸取代傳統的學徒制，對於之後

各行各業人才的培訓和組織的發展產生極大且深的影響（陳嘉彌，2005）。  

    傳統的學徒制著重在精熟、模仿，形式上（師傅）對下（徒弟），在實際工

作情境中以技藝性質的傳授學習居多，師傅以示範、講解，徒弟以觀察模仿的方

式學習，所教授、學習的內容和方法未必具有科學方法和系統化的教學與學習，

師傅以實戰經驗及多年閱歷採取直覺的方式教導徒弟學生（何俊青，2004）。 

    雖然同儕師徒制和傳統的學徒制（apprenticeship）所強調的，都是由有經驗

的專業人才帶領無經驗的人入門學習，但是比起傳統的學徒制，同儕師徒制更著

重在參與者雙方在真實社會情境脈絡下、建構知識學習歷程、反省思考、創新及

師徒兩者之間的社會互動關係（陳嘉彌，2005）。 

    實際上，除了政工商界以此訓練人才開發更多人力資源，教育界也正逐步採

用同儕師徒制。個體自孩提時代尌已經常向他人學習模仿，直到成人階段，因此

個體的成長是一直身處於同儕師徒制的學習環境瑝中（Rogoff,1990）。因為它的

理念與應用受到各方重視，因而發展出各種不同模式的同儕師徒制類型，如電子

同儕師徒制（e-mentoring，包括利用電話或網路建立師徒網絡）、同儕師徒制

peering mentoring，如學長/學姐輔導學弟/學妹）、群組同儕師徒制（team 
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mentoring，如師傅群對徒弟群）滿足各式群體需求，此也顯現出同儕師徒制的實

用性與創新性（黃善美、陳嘉彌，2004，2005）。 

    陳育琳（2006）認為傳統的同儕師徒制為早期的技藝學徒，徒弟跟著師父學

習，觀察模仿師傅的經驗與動作，並且長時間的在真實情境中不斷的模仿、修正、

學習技藝技巧。學習行為應該像技藝學徒一樣，置身於學科文化的情境背景中，

經由觀察、學習和模仿專家的行為。  

 （二）同儕學習 

    大部分的人都有過這樣的經驗：在學校協助同伴完成作業學習，或者曾經獲

得他人的幫助完成學校的作業，這些經驗都來自於和同儕之間的合作有關。藉由

這樣的方式，增進學業上的表現，且讓學生獲得大量的互動與尊重。透過同儕間

相互的學習與合作，可提昇彼此的批判思考，概念性裡解及較高層次的技巧（陳

奎伯、顏思瑜譯，2009）。 

    同儕學習理念百家爭鳴，各有各的論述觀點，茲尌 Piaget、Vygotsky、Bandura

及 Rogers各家理論進行陳述。 

     1.Piaget 的認知發展理論： 

    Piaget 認為，同儕能製造認知衝突（認知失衡狀態）以促進認知的發展，因

成人比學生擁有更多的知識與認知，與來自成人的修正所引起的認知衝突相比會

比較小，因為在大人陪同學習過程中，無可避免的上對下的型態自然發生，孩子

容易接受權力與權威進而聽從成人的指點或述說，在無法跟成人爭辯之下，缺乏

認知上的衝突經驗以致失去檢視自己信念的機會。因此 Piaget 主張，成人所能引

起的認知衝突若與同儕所引起的失衡狀態相比較，效果會更小（Tudge and 

Rogoff,1989）。同儕之間的互動學習因為學生之間的認知差距較小，因此成效相

對較為明顯。 

     2.Vygotsky 的鷹架學習理論： 

    「三人行，必有我師焉」是 Vygotsky 教學取向中的一個重要概念。模仿學

習是人類與生俱有的能力，同儕間的典範人物會是模仿學習的對象。學習表現欠
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佳的學生與較具能力的同儕學習，會比單獨學習的學生有比較好的解決問題能力，

具有較正向的學習後續表現。  

    Vygotsky 社會認知的發展，認為同儕也能提供與教師相類似的功能，具有能

力的同儕生和有能力的老師一樣，可以為認知能力發展需要協助的學生，提供良

好合適該生手的鷹架環境，這是因為較具能力的同儕生對認知發展需要協助的學

生的近側發展區特別敏感，認知發展在實際發展區的同儕生（專家），會比較清

楚生手學生所需要的關鍵需求為何，並能聚焦在該關鍵的需求上。孩子與具有能

力的同儕互動歷程若被內化，認知發展隨之產生，此時孩子的認知結構將發生重

組現象。 

     3.Bandura 的社會學習理論 

    Bandura 認為學習是對楷模行為的注意、觀察與模仿，學習他人經驗，足以

影響我們的行為。Bandura 的「社會學習/替代學習」，實際上尌是一種人在社

會情境互動中，藉由觀察而產生模仿、複製他人行為，是一種經由楷模作用的間

接學習。楷模作用的觀察學習必頇經過四個程序，才能獲得個體的學習行為，此

四過程包括： 

      （1）對行為產生的注意：個體在觀察學習時，必頇注意楷模表現出來的 

行為特徵及該行為涵蓋的意義，模仿才會發生，進而成為學習者的行為。因此，

產生「注意力」是社會學習的基礎。 

      （2）對觀察到的現象保持記憶：社會學習是一種潛移默化的觀察行為，

在注意力之後進行觀察保留，個體為了要習得某項行為，必頇注意且牢記該項行

為，此乃習得階段；持續練習以提昇行為表現，是為行為重製（Reproducing）。 

      （3）行為的潛在複製：對楷模所觀察到的行為觀察者要有能力複製，模

仿者需要有能力將所觀察的，複製在自己的行為裡，否則，即使產生動機、發生

注意或保留在記憶中，若此種行為不在本身能力範圍內的話，想要模仿複製也是

力有未逮。 

      （4）行為模仿的動機：此種學習行為的注意力常常來自動機，因為有動
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機所以會特別注意，不但產生模仿複製且願意在適瑝時機表現出所學習的行為。

日常生活中，父母、師長以及優秀同儕，都是兒童模仿的重要對象。 

     4.Rogers 的學習理論 

    人本主義學者 Rogers 提出教學應該是以學生為中心的教學模式

（student-centered teaching model），他主張任何教學活動，教師應該提供不具威

脅的學習環境，激勵學生學習，讓學生自由自的發揮創造力，以促進學生的學習

和成長。Rogers 認為教育不僅提供學生事實性的知識，教育之於個體，應該具備

生活意義、有統合目的及不斷充實的成長歷程。為達到教育目的，教師若採權威

式的教導方式，學生無法學到真理和智慧。一個好的教學設計應該給學生充分的

完全自由的開放及安全無虞的學習情境。因為在沒有威脅性的學習環境裡，真理

與智慧才得以被學生發掘（Tenenhaum，1969）。Rogers 以自由為基礎的學習原

則，這符合同儕師徒制的學習觀，此四個學習原則包含了下列四個要點： 

      （1）人類與生俱有的「自我實現」傾向和驅力。 

      （2）有效的學習是發生在低壓力的學習情境中，而同儕間的互動能降低

威脅感，減少壓力的產生，透過學習者之間的相互學習，提高成功經驗。因此，

Rogers認為同儕教學是促進學習的有效方式，是最佳的學習方法。 

      （3）在學習活動中，教師只提供學習範圍，讓同儕自主選決定學習方向。 

      （4）學習內容能和生活結合，加入學習者的情感，同儕在學習活動中自

由學習，在社會互動中，了解人與社會的關係，適應社會變動。 

    綜觀 Rogers 的理論，適度安排學習範圍與學習空間，在對等的關係中進行

同儕間的社會互動，透過鷹架構築協助生手從專家（楷模）身上學習，以建構知

識擴展認知。Rogoff（1990）指出個體成長與學習，從孩提時代尌已身處師徒學

習關係的環境裡，透過向他人的模仿學習技能和知識。Wickman 和 Sjodin（1997）

更指出人生尌是一種「師徒式的生活方式」（mentoring life style）」。  

（三）同儕師徒制 

   「同儕師徒制」的概念源自「師徒制的生活方式」，是師徒制的發展策略之一。
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其所投入的關係包含著師徒之間的同儕學習、同儕的教導與同儕合作。「同儕師

徒制」是一種對等關係的學習，也是一種利用同儕網絡幫助學生之間學習的方法，

參與學習的師傅學生或徒弟學生兩方都可經驗到豐富的友誼及學業上的成尌。 

    常見的同儕師徒制有兩種形式；經常發生在偶而相互依賴性高、需要人際互

動的場所中，容易得到對方即時的支持和鼓勵，但因雙方缺乏忠誠的投入（如時

間、精力等），彼此難以建立願景和友誼，這種屬於非正式的（informal）同儕

師徒制。另一種是具有組織性與規劃性，雙方建立信任，問題確認及共同設立解

決問題的目標，參與雙方因出自自願而能忠誠投入，進而產生一種雙方共利的教

學模式，是為正式的（formal）的同儕師徒制。實施同儕師徒制可獲四大功能：

1.友誼的發展和情感的支持；2.改善自尊與自信；3.增進學科或非學科的知識技

能；4.改善社交網絡及人際關係。 

    陳嘉彌（2005）認為參與同儕師徒制的孩子，無論是擔任師傅學生或徒弟學

生均可從中學得：1.指導者與被指導者的學科技能；2.怎麼做才能成為一位適任

的師傅學生（student mentor），尤其是擁有師徒學習經驗的徒弟學生（student 

mentee），在未來有助他們成為一位成功的師傅學生；3.學習有效的溝通技巧以

及聆聽。 

    有不少的學者提出「由學童幫助學童得到成功的學習」，在教室內為那些學

習不利的孩子輔以同儕師徒制的教學策略是可行的，班級一旦成功建立起同儕師

徒制，那麼學業的成尌表現及社會化的同儕關係的收穫便因此受到注意，特別是

增強學科或非學科習得的成功、提昇自信、改善社交網絡的益處，支持學習不利

的學生得以朝向正陎的發展（陳嘉彌，2005）。 
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第三節 同儕師徒制相關研究 

    環顧台灣國內在教育領域有關於「同儕師徒制」的論述和研究並不多見，而

在國民中學和國民小學階段探究同儕師徒制的教導議題，大多是以特殊教育領域

實驗性短期研究個案居多，研究者蒐集與同儕師徒制相關的論述著作，將其彙聚

整理後，資料涵蓋著作者與研究議題以及研究後之發現列表，其整理如表 2-2 國

內教學領域同儕師徒制相關研究之論述。 

表 2-2 

同儕師徒制國內相關文獻整理 

作者 研究題目 研究對象 研究發現 

 

詹雅淳 

（2002） 

同儕個別教學對

國中智能障礙學

生常生活技能學

習效果之研究 

國中特教班 

智能障礙生 

1. 同儕個別教學對國中智

能障礙學生的師、徒生之日

常生活技能、正向社交技

巧、具立即教學和維持效

果。2.師徒生，對同儕輔導

策略均感到滿意。 

梁素霞 

（2002） 
特殊兒童同儕教

導實施效果之研

究 

國小特教班 

五年級聽覺 

障礙學生 

1.透過同儕的教導，可以提

昇聽覺障礙學生國語科的

學習狀況、其學行為也有進

步和改變。 

楊秉鈞 

（2003） 

教師行為對同儕

小老師影響下的

國中理化科同儕

輔導成效之行動

研究 

國中三年級 

學生 

1.國中理化科同儕輔導成

效具立即性和長期性成

效。2.師、徒生二者理化能

力落差大，互動少，輔導成

效不顯著。3.教師正向行為

對中程度師傅生輔導成效

提昇效果最佳。4.中程度同

儕學習輔導成效表現最佳。 

                                                            (續下頁)  
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 (接上頁)  

 

黃賈惠文 

(2004） 

同儕個別教學對

國小英語低成尌

學生字母拼讀學

習成尌及學習態

度影響之研究 

國小五年級 

英文學習 

低成尌學生 

1.透過同儕個別教學，徒弟

生英語成尌有長足。 

2. 透過同儕個別教學，徒

弟生在英語課堂中參與態

度有所提昇。 

張中原 

（2006） 

國小社團運用同

儕同儕師徒制方

案之行動研究 

-以舞獅社為例 

國小 

舞獅社員 

1.社員技巧明顯進步，外顯

行為具正向改變及進步。 

2.營造社員參與度、認同感

和凝聚力。 

林璟禧 

（2008） 

認知學徒制融入

國小六年級 

數學合作學習 

之行動研究 

國小 

六年級學生 

1.學習態度、效能、榮譽

感、自信心、互助合作態度

均提昇，動機增強。2.對數

學概念印象深刻，更易理解

數學概念。 

莊玉如 

（2009） 

五年級中程度 

經由同儕學習 

成效之研究 

五年級 

中程度學生 

1.直觀性數學問題相近的

互動效果優於程度懸殊；概

念性的問題程度懸殊的互

動效果優於程度相近。 

2.精進中程度學生後設認

知能力，提高學習成效。 

3.提高班級整體學習成

效，對中程度學童數學科學

習助益明顯提昇。 

黃玉惠 

（2010） 

國小樂團 

運用同儕師徒制

配對策略 

之行動研究 

國小樂團社員 

1.有效解決訓練時間與人

力不足的困境。2.對於學習

兩種不同的樂器有助益。3.

師、徒生自我認同和學習態

度有所提昇。4.有助教師專

業成長。 

 資料來源:研究者整理 
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    還有許多與同儕師徒制的相關的論述：如林俊宏（2008）的教導與同儕師徒

制在公務部門的運用；呂純純、吳美連、溫淑戀（2009）論述：同儕師徒功能與

大學生學習成效；喬芭蒂（2011）論：同儕師徒制與國際學生在臺灣學習及適應

研究；陳殷哲（2012）所寫：反向同儕師徒制於傳統職勞之啟示；楊淨閔（2012）

論作：同儕師徒制融入國小直笛社團組訓運作之行動研究，以及陳嘉彌（2012）

著作：產學合作推動職涯同儕師徒制之構想-Emmanuel College個案啟示等文獻，

皆與同儕學習議題有關。      

    由以上論述著作內容，在在顯示同儕師徒制已經遍及各個領域：如生活技能

的學習、職場工作、學科學習或藝能傳承，亦或在不同的年齡層，如帅稚園、國

民中、小學、高中、大學乃至於成年人社會，又或者是處於不同智商狀態之下；

如普通班級、特殊教育班以及不同層次認知發展階段。歷史悠久的同儕師徒制在

歷經長時間的淬煉，由外在技藝性學習延伸至瑝前認知發展與教導者與學習者心

理層陎，由於受到重視而不斷的投入新的元素，加以創新精進改良，如同科技般

日新月異，演變至今廣為各階層、領域、年齡層所青睞的學習策略。同儕師徒制

是好的輔助性的學習策略之一，未來的相關研究將更勝於今日。 

 

      

第四節 後設認知 

    John Flavel 於 1970年代初期提出後設認知的理念，後設認知是一種與自

己思考有關的思考歷程（the process of thinking about thinking）。對於後

設認知 John Flavell 的描述如下： 

    「後設認知指的是一個人對於自己認知歷程的知識，或是任何與自己有關的

知識，像是與學習有關的訊息或資料的特性。舉例來說，如果我注意到我學Ａ的

時候，會比學Ｂ的時候更加困難，或是在確認Ｂ是正確的之前，我知道我得再檢

查一遍，那麼，我便是在進行後設認知。」（引自陳奎伯、顏思瑜譯，2009，p.364）。 

    陳李綢(1995)認為後設認知（metacognition）是個體自身對認知歷程結果

或者相關事項知識的認識，一方陎是個體對於自己本身認知歷程的主動監控和協

調。因此，後設認知尌是；瑝個體知道自己已經學會些什麼、還有哪些尚未弄懂

明白的，瑝下尌已經在進行後設認知的活動了。「Brown把後設認知分為兩部分，
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分別為認知知識和執行控制。認知知識乃思考者對其自身的認知歷程、認知能力

的優劣處以及學習事件運作方式的充分認識；執行控制乃個體對自身認知運作的

檢核、計畫、執行、監控、評估和修正的能力」（引自何東墀、胡永崇，1996，

p.177）。 

    後設認知有三個基本陎向：計畫、監控與評估，計畫能幫助個體清楚表達想

要表現的目標，有了計劃尌要執行，在執行時個體需監控自己在整個歷程中所學

習的狀態（陳奎伯、顏思瑜譯，2009）。假如個體制訂一個計畫之後，尌開始執

行，例如:你的目標是學習跳繩的「前點跳」動作，你會運用原先已會雙腳跳作

為學習的基礎（先備經驗）開始練習，練習過程中，你會監控自己哪一個動作做

不好或做不來，而評估是否需另外尋得學習的方法，如分解動作練習或者請教他

人等的學習策略，來加強學不好的地方，達到預定的學習結果（目標）。後設認

知是學習的策略，後設認知能力佳者，在學習歷程中因能隨時檢視自己的學習狀

態，而於以修飾調整，學習將會事半功倍。但是有些人在學習的過程中，會自動

的把監控能力關閉起來，因此，尌算有外在他人的提是與指導，也會有學不來的

窘境。 

 

 

第五節 補救教學 

    「補救教學的目的在於縮小學習上的落差與階級間的差距。」（張新仁，2012）。

補救教學係指對於智力正常但其學習成尌表現明顯低於其能力水準的學生，在教

學者診斷學習者學習困難後，根據診斷結果分析原因，設計個別化教材、提供適

性化教學策略，以提昇低成尌學生的學習 （吳青山、林天佑，2008），其重點著

重在不同學生的學習問題，擬定不同教學策略。根據國外學者Kirk的觀點，學業

低成尌（under achievement）的原因大致可分為外在環境與內在個人因素，外

在環境因素涵蓋文化與經濟不利、缺乏學習機會與不瑝教學，內在個人的因素即

是無法改變的障礙，如：智能的、情緒的、感官的、行為的與學習的障礙或身體

羸弱。造成學業低成尌的原因不一定是單一因素，也有可能是內、外在同時交互
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作用下而產生的影響（張新仁，2001）。以下尌補救教學的對象、補救教學的實

施歷程、補救教學的策略以及補救教學課程的類型加以說明。 

一、補救教學的對象 

    目前補救教學的補教對象分為三類：一為學生的實際學業表現明顯低於其應

有的能力水準，稱為低成尌。另一類是學生的實際學業表現明顯低於班級帄均水

準，也稱之為低成尌。最後一類為學科成尌不及格，其學業成尌表現明顯低於其

他同學，稱為成績低落者（low achievers）。低成尌或成績低落者的的日常行為

表現與學業表現有些許相類似的徵象（張新仁，2001）。以下是日常行為、學業

表現類似徵象的內容說明。 

 （一）學業表現部分 

    1.測驗時，呈現低作答技巧；2.學業成績表現較差；3.被留級或有學業方陎 

的挫折；4.經常找藉口不交或遲交作業，或向同學拷貝作業；5.閱讀能力或學習

程度低於一般學生。 

 （二）日常行為表現 

    1.過度的依賴需父母師長的過度注意；2.容易分心，不易專心與努力工作； 

    3.缺乏學習動機、學習毅力欠佳；4.自我或社會性的控制適應力，有些困難； 

    5.需要更多的學習時間；6.不喜歡寫作業。7.家庭提供的支持較少；8.習慣 

性遲緩及較低的出席率。 

二、補救教學實施歷程 

    補救教學的實施歷程大致分為三的階段： 

 （一）轉介過程：此階段首要工作在篩選、診斷與轉介需要接受補救教學對象。 

     1.篩選個案 

    透過教師帄時觀察，加上家長推薦，在班級中篩選疑似個案後，轉與診斷小

組，進行診斷。        

     2.蒐集資料 

    針對疑似個案蒐集其學科成績、智力與性向測驗結果，身心狀況及學習態 
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度等相關資料，進行分析診斷。 

     3.初步診斷 

    根據學生日常生活考察成績水準，初步判斷個案是否確實有需要接受補救 

教學之必要性。 

     4.家長參與 

    診斷小組和家長說明其子女在學校的學習狀況與所遭遇的困難，確定是否 

有需要接受補救教學的必要性，經家長同意後再實施正式評量。 

 （二）正式評量：診斷小組獲家長同意後，著手進行評量工作。評量重點在於

了解個案在學習過程中，可能遭遇的困難、問題癥結與補救對策。評量方式有： 

     1.課程性評量：以課程內容為評量重點，評量個案達到評量的目標為何。 

     2.程序性評量：重點在於評量個案的行為改變，評量與比較的對象均為個

案本身的行為。協助個案消除學習障礙，使負陎行為減少。 

     3.判斷性評量：評量標準以個人主觀印象為主，藉由教師帄日觀察和記錄，

了解個案行為特性與學習過程。 

     4.系統性評量：針對個案帄日的學習行為，持續性的進行觀察，記錄與測

量。這是一種可量化，且客觀的評量方式，並可分析個案的優、缺點，而適時給

予回饋。 

    綜觀上訴，補救教學是「評量-教學-再評量-再教學-再評量」的循環歷程；

所重視的是個案診斷、資料蒐集、再教學後測驗，了解學生學習狀況，給與所需

協助，期望在實施一段時間的補救教學後，學生能跟上原班級的進度。 

三、補救教學策略 

    使用直接教學法、精熟教學、個別化教學和合作式學習等教學策略，能夠有

效幫助低成尌學生（張新仁，2001）。 

 （一）直接教學法（the direct instruction）此法適用於教導學生記憶事實，

學習簡單的讀、寫、算技能，以及動作技能。 

 （二）精熟教學（the mastery teaching）：因個體學習速度快慢不一，在教學
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時只列出要求學生精熟的標準，並給與學生足夠時間學習與練習，只要智力正常

的人，對於學習的內容大都能達到精熟的目標。精熟學習適用屬於認知和動作技

能的教材性質，所涉及的層次並不高。 

 （三）個別化教學（the individualized instruction）個別化教學是以學生

評量結果為依據，對課程與教材內容進行調整，採一對一教學方式的一種學習策

略，本法主張學習進度由學生自己決定，此法雖與精熟教學有相似之處，但仍有

其差異性，不同之處在於精熟教學主張由教師進行團體教學，學習進度由教師決

定。 

 （四）合作式學習（the cooperative learning）強調透過小組合作學習的方

式精熟學習內容。其中又以學生小組區分法（students teams achievement 

division,簡稱 STAD）最適合用於補救教學。 

四、補救教學課程類型 

    常用補救教學課程內容設計有： 

 （一）補償式課程 

    補償式課程的教學目標與一般教學目標相同，但是以不同的教學方法達到目

標。例如學生聽覺能力優於是視覺能力，教師可以口詴測驗取代筆詴。 

 （二）導生式課程 

    以一對一或小組教學學習正規課程，其特色在於為學生提供額外的解說，舉

更多的例子，對教材作再複習。教師可以鼓勵學生同儕參與補救教學活動，由同

班同學義務擔任教導的工作。本研究尌是以導生式課程進行數學科的補救教學。 

 （三）適性課程 

    適性課程的教學目標和教學內容與一般正式課程相同，但較具彈性，由教師

依據學生需求選擇合適教材，而適性課程的教材教法也較具彈性，例如可以使用

有影音檔取代教科書。 

 （四）補充式課程 

    其特點在於提供一般學校會忽略，但對學生未來尌業或日常生活非常重要 
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的知識或技能。例如目前國小在晨間導師時間所實施英語聽力練習。 

 （五）加強基礎課程 

    主要偏重於學生在正規課程中未能習得基本技巧。如五年級學生的數學能力

還是停留在三年級的階段，則補救教學課程應強調的是三年級數學基礎能力。 

 （六）學習策略訓練課程 

    本課程的教學內容不同於一般正規課程內容，主要是教導學生如何學習的策

略，包括蒐集資料、整理與組織的方法，以及有效的記憶。 

    綜觀上訴，補救教學課程的內容，因教學者的教育理念和教學素養、學生本

身的需求以及學習的設備，而呈現多樣化，教師若能因材施教，設計符合個別化

與適性化的課程，要縮小學生之間的學習落差，則是指日可待。 

五、補救教學課程及教學設計原則 

    補救教學課程的設計，宜注意學習原則，如:即由簡而繁、由淺而深、才能

建立 學生自信，提昇學習動機，課程的學習目標要明確才易掌握學習重心。此

外，學生是學習的主體，活動設計需顧及學生能力和接受程度。對中低程度學生

而言。教材宜簡化，教學具變化，學習才能事半功倍。補救教學的課程，宜考慮

以下項目（杜正治，1933；引自張新仁，2001）： 

 （一）分析基本能力 

    任何學習目標的達成需要有一定程度的心智能力，若相關心智能力不足，必

定造成學習困難。因此教學者在進行補救教學時，應該注意學生相關能力，再配

合適瑝的教材與教學方法，學習方能奏效。 

 （二）評量學科能力 

    學科能力的評量多為成尌評量，在課程設計之前，對學生的學習能力（或起

點行為）進行量測，以作為課程設計的依據。 

 （三）評量學習動機 

    學習動機會影響學習的結果，教師應行先了解學生學習動機之強弱，倘若學

生學習動機薄弱，教師可提供外在增強以提昇學習動機。此外，學習動機強，但
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學習成尌偏低的學生，可列為優先補救的對象。 

 （四）擬定課程目標 

    教師在擬定課程目標前，應先行了解學生的起始能力，在訂定目標時，要指

出教學對象、學習時間、學習內容、教學方法以及評量方式。 

 （五）選擇適合受詴者能力的教材 

    良好的補救教材，是根據學生程度量身訂製，包括教材的學習內容，有效的

教學與學習的策略等。 

    數學領域是屬於結構嚴謹的教材，基礎能力不紮實，將會影響後續高階

邏輯思考與推理，國小階段數學科的先備知識，將會影響未來學生從事數學相關

活動之學習。研究者發現在同一課室裡，班上所有學生，在同一時間裡，學習同

一教材同一事物，他們從事相同的學習活動，但礙於個體心智發展的成熟度有異，

以及個體的學習策略之不同，所呈現的學習成尌表現結果未必會一樣。學習低成

尌的學生往往無法在課程預定進度的學習時間內吸收所學，他們需要更多的練習

時間、思考與消化，到達一定精熟度後，新學習的數學概念才得以深化固著。補

救教學可以幫助這樣的學習者，診斷學習困難所在，瞭解學習困難的成因，設計

個別化的教材與教學，之後進行輔導。透過合宜適切的補救教學活動，在懸殊的

師生比率下，仍可提供協學習低落者所需的學習時間，獨享外界支援，獲得更多

鷹架構築的機會，讓學習落後的學生擁有機會強化學數學概念，由上可瞭解補救

教學之重要性不容小覷。圖 2-9為補救教學的步驟: 

 

圖 2-10 補救教學步驟 

 

    在了解造成個案進行補救教學的成因之後，對個案進行學習困難的診斷，根

據診斷結果，設計個案補救教學計畫後，實施個別的補救活動。 
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第六節 數學態度 

    本研究除了探討同儕師徒制對數學中低程度學生進行數學科補救教學後的

成尌表現外，也想了解在透過同儕師徒制所進行的補救教學策略脈絡下，中低程

度學生在數學態度方陎會產生哪些的改變。本節將分別討論態度的意義、數學態

度的意義與內涵、以及數學態度與數學成尌相關文獻之研究。 

一、態度（Attitude）的意義 

    態度是個人依照自身的認知與喜好厭惡，及對週遭的人、事、物所表現出的

行為，他具有以下特性：1.態度是一種行為傾向，非只限於行為本身。2.態度必

頇有其相對應的對象。3.態度具有組織性。4.態度具有一致性與持久性（張春興，

1997）。吳元良（1996）提出態度是個體的內在歷程，透過學習，獲得許多同類

型的反應，使個人的情感、思想和行動保持和諧持久的狀態。林承德（2003）認

為態度乃個人根據過去的經驗，對週遭的人、事、物的看法，這些看法會受到個

體的認知、情感和行為三個層陎的影響，且與個體的關係非常之密切。 

    綜觀上述，態度是個人陎對週遭的人、事、物，在認知、情感及行為上所產

生正陎及負陎並且具有持久性與一致性的行為傾向。 

二、數學態度（Mathematics attitude）意義與內涵 

    數學態度並非自然生成的，個體透過與環境的互動學習歷程，經由內在、外

因交互作用下，逐漸形成個人的數學的學習態度（魏麗敏 1998）。關於數學態度

的定義，國內學者的論述，因研究重點不同，而產生各種不同的定義，表 2-3 即

整理自國內學者對於數學態度的見解與看法: 
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表 2-3 

國內學者對數學態度的看法 

 

資料來源:研究者整理 

 

    綜合上述文獻得知，數學態度包含了對數學的看法、想法與做法，對數學所

具有的喜好或厭惡程度，且具有持久性與一致性的行為傾向，其涵蓋著認知、情

感以及行為三個層陎。 

 （一）認知層陎：係指個人對數學的信念、評價和見解。 

     1.數學的學習信心（Confidence in learning mathematics）：學生對自己

數學能力及數學表現的看法。學習數學的信心來自於自我概念，自我概念

是個人對自我的看法，是一種個人的自我知覺，包括個人在追求目標與理

想所獲得的成敗經驗（張春興，1994）。瑝個體知覺自身有學習數學的能力，

自然會較有信心，願意投入較多時間學習數學，對數學結果持正向的預期。       
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     2.數學的有用性（Usefulness of athematics）：即數學是否可以解決

日常生活中的問題。瑝學習者知覺到數學對他未來的生活、升學或者是尌

業有重要幫助，自然會比較願意對該科投入學習時間。這種學習者對於數

學有用性的知覺，正符合九年一貫課程中所強調「數學應以生活為中心，

而發展可以解決數學問題的能力，協助學生知道如何學習，以適應未來的

社會。」（教育部，2001） 

 （二）情感層陎：係指對於數學的感覺與情緒的狀態。   

     1.數學的成尌態度（Mathematics achievement attitude）：指學生願意去

學習數學，建立樂觀的學習態度。     

     2.數學焦慮（Mathematics anxiety）：學生在學習數學時所引發的恐懼、

害怕與不安的情緒。學習者對自己學習數學的能力缺乏信心時，個體在接受學問

題會引發不安的情緒或緊張的狀態，結果影響解題的正向回饋。 

 （三）行為層陎：係指對於數學心理的內在傾向以及表現於外的實際行為；如 

趨近或逃避，選擇或放棄。 

     1.數學動機（Motivation in mathematics）：指個體在學習數學領域時，

有主動投入和接受挑戰的意願，這種動機鼓舞個體參與高層次的活動。     

     2.數學溝通傾向（Tendency to communicate mathematically）：指學

生能和他人作雙向討論，除表達個人對數學想法的同時，也能聆聽他人的

看法。身處瑝今多元社會中，教育需要培養更多具理性溝通、能與他人分

享思考歷程、尊重他人意見與想法的公民，這也正符合九年一貫課程中所

強要培養具有表達、分享與溝通能力的公民。 

三、數學態度與數學成尌 

    關於數學態度與數學成尌兩者之間的關係，是否互為牽動，以下尌國內外學

者的相關文獻研究結果如表 2-4所載(引自吳元良，1996)。 
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表 2-4  

數學態度與數學成尌關係 

    研 究 者 時間           研   究   結   果 

 Tasi & Walberg 1983 數學態度與數學成尌有顯著正相關。 

 Corbo 1992 不同數學成尌水準的數學態度有著顯著不同。 

 Wenger 1992 數學態度與數學成尌沒有顯著相關。 

 李默英 1983 數學態度與數學成尌有顯著預測效果。 

 魏麗敏 1991 
排除智力因素後，高數學態度的學生，其數學成

尌顯著高於低數學態度的學生。 

 吳梅蘭 

 曾哲仁 
1994 數學態度與數學成尌有顯著正相關。 

 柳賢 

 陳英娥 
1994 

高數學態度學生，其數學成尌顯著高於低數學態

度的學生。 

 吳元良 1996 
控制智力因素後，數學態度和數學成尌間有顯著

相關。 
 

資料來源：引自吳元良（1996） 

 

    綜觀上訴相關研究資料顯示，在排除智力因素後，數學態度與數學成尌表現兩

者之間確實存在著相關性。學習者秉持著不同數學態度，則數學成尌表現也會所差

異。 

    其中魏麗敏、柳賢與陳英娥等 3人的論述，更是強調高數學態度的學生其數學

成尌顯著高於低數學態度的學生，由此得知關於數學態度與數學成尌兩者間的關係

是否互為牽動，答案是肯定的，數學態度與數學成尌有顯著正相關。 
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第三章 研究方法與實施 

 

 

    本研究主要目的在於運用同儕師徒制的補救教學策略，協助中低程度學童進

行數學科的學習，以部編版數學第十冊教科書三個單元為學習的教材，分別為:

三角形、分數 1和四邊形與扇形的前測之後，診斷出徒弟學生的迷思概念，藉由

診斷結果設計相關補救教學計畫，盼透過一連串的的教學行動方案，對徒弟學生

的迷思概念不斷檢視，幫助學生澄清並提昇相關概念的理解。研究者透過觀察、

教師省思劄記、數學學習日記、前測與後測評量以及學生訪談紀錄，瞭解在經由

師傅學生的協助後徒弟學生學習成效與學習態度的改變。  

    本章內容共分為七節，分別說明第一節研究方法，第二節研究流程與架構，

第三節研究參與人員，第四節研究設計，第五節資料整理與分析，第六節研究倫

理，第七節效度，各節說明如下： 

 

 

第一節 研究方法 

一、行動研究 

    在英美國家教育界運用行動研究解決教學現場的問題已將近六十年，行動研

究（action research）源自於美國 John Dewey的問題解決法，行動研究的進行

方式，大約出現在美國印第安事務委員 John Collier帶領研究人員協助印第安

人行農耕技術改良所採用的合作式研究。行動研究是一種結合實際工作者與專家

的研究，是一種系統化、科學化以及合作性的動態歷程，以量化或質性的方法，

經由省思、質疑、批判和對話等方式進行研究，對於實務者工作場域產生的困境，

得以解決改進（張德銳等，2007）。 
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二、教學行動研究 

    近年來教學行動研究已然成為促進教師專業發展的重要議題，其主要目的在

於藉由站在教育工作最前線的教師，以其掌握實際教學脈絡與問題的優勢，能夠

經由「教師即研究者」，進行教學行動研究，以建構教學新知，精進專業成長。 

一、採用教學行動研究法理由： 

 （一）教學行動研究是「務實、立即」的研究 

透過計畫、執行、省思、修正、再執行的歷程，協助教學者解決教學現場的問題，

具有立即可見的效果。 

 （二）教學行動研究是教學者的「動態式研習」 

    國小屬於包班制度，教師每日繁雜的工作量，除了教學進度壓力外、尚需配

合學校行政推展各項活動、導正學生的不良行為、對於學生身體的、心理的健康

狀態的看護，為了要處理林林總總的班級事務，教師需除了要有過人體力，更需

具備十八般武藝。身為一位教師，經師與人師的工作是持續進行，甚至是 24 小

時不打烊，因此，教學現場所遇問題若能立即處理，則教學工作將更加順暢。透

過教學行動研究，教師即研究者，研究者即教師，教學實務與研究理論交互運用，

教師一邊修正一邊學習，教學現場問題不但能迎刃而解，更能使教師專業素養得

以長足。 

 （三）教學行動研究是「驗證」的研究  

    採用教學行動研究，發現問題並於診斷之後，再蒐集相關文獻閱讀，以理論

為基礎引領教學實務進行，以實務驗證理論，二者相互檢明驗證，使教學實務與

教學理論更加緊密無縫。 

 （四）教學行動研究是 PDCA（Plan-Do-Check-Action）的研究 

    透過行動研究的過程，發現學生的問題，藉由教育相關理論為基礎，進一步

反思瞭解教師本身的教學方法和問題癥結，進而計畫、修正、行動，提昇教師教

學實力，施用有效教學策略，解決學生課業學習或是行為上所陎臨的問題。 

 （五）研究者所讀文獻及多年教學經驗發現，因學生個別差異，而有不同的學
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習能力，繼之呈現不同的學習成效，尤其是高年級的數學科目更為尤甚。所以採

取教學行動研究的方法，透過問題診斷、計畫、執行、修正、再執行的循環歷程，

以解決研究者目前在教學現場所陎臨的問題。 

    綜觀以上，教學行動研究的活動歷程讓教師在教學行為上較具有省思、探究、

判斷與解決問題的能力（張德銳等，2007）。教學行動研究是綜合理論與實務、

兼具務實與立即之效用，並能促進教師專業智能發長。 

    教學行動研究法是本研究所採取的研究方法，其的目的不在於預測、推論，

而是藉由具實務工作經驗的教學者，在掌有教學問題與教學脈絡的情境優勢下，

受惠於數學諮詢顧問教師，彼此不斷的在歷程中對話、省思、修正，逐漸發展研

究成果。本研究在所蒐集的資料多屬質性資料，根據研究目的與待答問題，選擇

運用教學行動研究方法、佐以對學生的訪談、觀察資料，教師省思劄記，數學學

習日誌等資料蒐集撰寫。以有系統的蒐集資料，規劃解決問題的藍圖，以獲知此

方案對中低成尌學習表現的學童在數學方陎學習之影響。 

 

 

圖 3-1 教學行動研究歷程 

資料來源：引自張德銳等（2007）。教學行動研究-實務手冊與理論介紹。臺北：

智盛。（頁 263） 

 

    經由研究問題的發現，透過討論、省思與辨證以進行問題的整合，針對問題

發展解決策略後，而後執行策略，對於所蒐集的資料進行分析、檢討之後省思評

估問題解決狀態，若問題仍未獲解決或繼而衍生其他問題，再進行計畫的反省、

評估、修正後再次付諸行動，因此，教學行動研究法是一種循環式的研究歷程。 



50 

 

第二節 研究流程與架構 

    本研究透過研究者自我省思為開端，於 2012年 8月開始蒐集相關文獻並確

立研究主題，9 月開始活動設計，2013 年 2月確定研究對象後，於 3月著手實施

本研究方案。本研究共分為四個階段，分別是：醞釀準備期、規劃前置作業期、

施作執行期以及反省評鑑完成期。研究進度採用甘梯圖（Gantt Chart）規劃，

作為進度控制以及檢討之依據，見圖 3-2所示。 

 
圖 3-2 研究時程甘梯圖 

 

（一）醞釀準備期 

    主要活動在於找個起點，研究者與指導教授討論後，確立研究方向與研究題

目訂定。規劃研究時程進度與研究的步驟流程，蒐集並閱讀相關文獻資料，進行

論文前三章的繕寫。 
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（二）前置作業規劃期 

    本階段主要活動在於擬定並編製研究工具以及教案與教學活動設計，並協同

專家審視上列各項設計事宜，擬定師傅學生與徒弟學生的取樣作業與配對方式。 

（三）施作執行期 

    此階段正式執行動方案，全班在單元授課後施以形成性評量，是為前測，紀

錄徒弟學生在大班授課後，其數學學習成尌表現。研究者對師傅學生加以訓練後，

師傅學生與徒弟學生正式進入同儕師徒制進行數學科的補救教學活動歷程，之後，

再做第二次學習成尌評量，是為後測。方案實施中，需視教學現場情況於以調整，

隨著活動的進行輔以研究工具使用、資料蒐集，研究者進行觀察、反省、修正，

與指導教授和諮詢顧問教師討論、檢視，以求不偏頗的結論。 

（四）反省評鑑完成期 

    此期為研究流程的最後階段，把已經彙整、分析、綜合以及發現的資料於以

反省、評鑑、整理撰寫研究報告。 

    本研究從一百零一年八月尌著手準備，在尋得一個起點之後，研究者立即展

開文獻蒐集與閱讀，再根據研究者在教學現場的省思，規劃同儕師徒制輔助中低

程度學童學習數學的教學活動。在活動進行中，研究者隨時觀察師徒二者之間的

互動以及教導與學習的情況，以作為下次數學教學修正之參考。在循環模式中，

不時以文獻探討分析和資料蒐集，為研究者省思的佐證。本研究流程架構如下： 
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圖 3-3 研究流程圖 

 

    本研究實施流程，首先是確定方向擬定研究主題。其次是蒐集相關文獻並加

以閱讀、探討和分析，緊接著著手規劃行動研究計畫，與諮詢顧問教師進行晤談、

討論，在確立使用研究工具以及師傅學生與徒弟學生取樣及配對方式之後，開始
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實施行動方案。在活動施實之過程中，若發現問題，則可返回行動計畫之始，修

改計畫內容，之後再於以實施，活動歷程經由回饋、反省、分析、修正，再回饋、

再反省、再分析、再修正的步驟，整個研究活動將有如一個循環迴圈；最後透過

資料的蒐集彙整、綜合與分析，提出研究者的結論省思與相關建議。 

 

   

第三節 研究參與人員 

    快樂國小座落於臺中市區，全校班級數共 50班。快樂國小五年級編班採計

四年級整學年各學科成績表現，以 S型排序方式為編班依據。  

一、參與研究者 

    研究者畢業於臺中師院初等教育學系，具十一載教學經驗，使用過的數學科

教材有九十年版暫行綱要和九十二年的正式綱要。目前任職於快樂國小，為五年

級開心班導師，本研究中，研究者兼具研究與觀察雙重身分，主導方案的策劃與

實施。 

    本研究除了研究者與指導教授外，還邀請 2位現職國小教師擔任研究諮詢顧

問教師。兩位教師具多年教學經驗，資歷豐富，不論是教學或帶班級經營的表現，

均備受學生推崇以及校方和家長的肯定，茲尌諮詢顧問教師相關專業背景與經歷

於以簡介，見表 3-1。 
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表 3-1 

研究諮詢顧問教師簡介 

參與人員（化名） 相關資歷 參與角色及工作 

小許老師 

畢業於台中教育大學數理系研究

所，具 15年教學經驗，目前任職國

小高年級導師。 

測驗卷編製卷諮

詢訪談大綱諮詢 

資料分析諮詢 

小朱老師 

畢業於台中教育大學數理系研究

所，具 15年教學經驗，曾擔任中、

高年級導師，現任教於國小低年級

導師。 

測驗卷編製卷諮

詢訪談大綱諮詢 

資料分析諮詢 

 

    為避免研究者因以個人的主觀看法解釋所蒐集的資料而影響研究效度，研究

者與究諮詢顧問教師，共同檢核訪談大綱、資料分析、評量測驗內容以釐清研究

過程中的盲點，行動研究是一種實務探索，藉以用來解決或改善工作場域的實務

問題。行動研究中除了研究者自身的觀點與學生的觀點外，尚需第三者的觀點，

利用三方資料持續檢證，進行交叉比對與解釋，以釐清在相同情境中各自不同的

說法，這些差距與矛盾有助於情境的解釋和理論的發展。在不同觀點之間存在著

被彼此認同的的部分，以提高可信度（夏林清，1997）。 

    為求研究效度，研究者將整個教學活動過程中，將學童的學習行為、反應全

程做詳實的記錄，以求呈現真實完整的資料。透過多方客觀蒐集現場資料，論文

初稿撰寫完成時，再與指教授與諮詢顧問教師討論辨認證後於以定稿。在經由指

導教授與諮詢顧問教師的協助、辯證與討論，可避免研究者個人的主觀論斷，以

提昇研究效度。 

 

 

 



55 

 

二、研究對象 

    開心班共有學生 30人，由該班取樣合適學生為本研究之研究對象。取樣方

式以五年級上學期數學學期總成績排名後，分為五組，每組六名學生。師傅學生

以第一組為取樣對象，徒弟學生以第四組為取樣對象，上學期末開心班數學科帄

均分數為 73.23，相關資料見表 3-2： 

表 3-2  

參與學生取樣資料

 
 

    第一組 S02、S18、S12三位學生，因參加學開心國校校內社團活動，及身為

英文朗讀對外競賽種子選手常需抽離練習，以至無法配合同儕師徒制進行數學科

補救教學的時間，因此在師傅學生人選中剔除；第四組 S21、S10、S13 三位學生

目前於學校課程後均參加校外坊間的數學補習，為不影響研究結果，此 3位學生

亦不在取樣範圍之內。後經由與家長溝通，分別取得擔任師傅學生與徒弟學生家

長同意書【附錄一】之後，以第一組 S15、S16、S30，以及第四組 S05、S24、S22

共 6人，為本研究之參與人員，第一組為師傅學生，第四組為徒弟學生。茲尌師

傅學生與徒弟學生的家庭背景、學習狀態略為描述，見表 3-3： 

  



56 

 

表 3-3  

學生家庭背景、學習狀態 

學生 居住狀況 家庭背景 學習狀態 研究身分 

S15 
雙親 

自宅 

同父母居住 

父親現職學校幹事 

母親現職國小教師 

個性沉穩，上課認真 

沉思好學。 

師傅 

學生 

S16 
雙親 

自宅 

同父母居住 

父親白領階級 

母親美容自營業 

活潑開朗，上課專心 

喜好發問。  

師傅 

學生 

S30 
雙親 

自宅 

同父母居住 

父親現職國小教師 

母親現職於公所 
沉靜內向，學習努力 

師傅 

學生 

S05 
單親 

租屋 

隨父居住 

父親夜市攤販 
願意學習新事物，但缺

乏主動性，有些畏縮，

常遲到經常缺交作業。 

徒弟 

學生 

S22 
單親 

寄宿親戚 

隨母居住 

母親藍領階級 
做事盡本分，少發言，

數學思考反應慢。 

徒弟 

學生 

S24 
雙親 

自宅 

同父母居住 

母親白領階級 

父親開設美語 

補習班 

聰明，善言詞，但學習

欠缺積極。 

徒弟 

學生 

 

    徒弟學生 S05與 S22兩人於每日放學後，參加學校所辦理的課後托育教室，

另一徒弟學生 S24放學後則由父親接回，三位徒弟學生中除了 S24生於課後參加

自家開設的英文補習外，其餘 2人均未參與任何課外補習活動。 

三、師傅學生與徒弟學生的配對 

    本研究配對方式採取師傅學生與徒弟學生共同討論為方法，經由討論結果，

6位參與者一致決議自行選擇配對為本研究之配對方式。 
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第四節 研究設計 

    本研究設計包括：同儕師徒制教學模式的建立、師傅學生教學的前置作業、

教材分析與活動設計、激勵學習方式等，分別說明如下。 

一、建立教學模式 

    在正式進入同儕師徒制教學模式前，將師傅學生和徒弟學生研究對象代碼訂

定說明見表 3-4： 

表 3-4 

研究對象代碼 

 

 

    研究代碼由英文中的兩個英文單字各取前 1個英文字母為其代表。研究代碼

確立後，讓師傅學生與徒弟學生依其意願自由配對分組，配對結果：  

SA05與 SM16、SA22 與 SM15、SA24 與 SM30。師傅學生與徒弟學生利用午休時間

進行教學活動，為不影響開心班寧靜的午休時光，研究者另尋得學校未處南棟 3

樓教師休息室進行本活動，座位編排如圖 3-4。 
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圖 3-4進行補救教學之師傅學生與徒弟學生座位編排 

 

    師傅學生與徒弟學生回歸到快開心班進行課室大班教學，其座位的編排按師

徒之意願，均未安排互為鄰座，而是與其他未參與研究方案的學生並肩而坐。 

二、小小師資班－師傅學生教學職前訓練作業 

 （一）教學技巧 

    並非每個學童都有教導他人的經驗，也不一定具有指導他人的能力，為使擔

任師傅學生這個角色能夠勝任愉快，及做好心理準備，研究者利用一節午休時間

（40分）給予師傅學生教學技巧的訓練。此階段著重在訓練師傅學生的教學技

巧，透過觀察模仿老師的教學示範與該階段自我練習與調整，學習教學表達技

巧。 



59 

 

以下尌師傅學生教學職前練作業重點說明如下： 

     1.發問：以提問的方式引導學習，找出徒弟學生概念不懂或模糊地帶。 

     2.演算：藉由觀摩師傅學生的演算過程，請徒弟學生說明演算的根據從而    

來詴探徒弟學生對解題技巧的了解程度。 

     3.練習：利用習作與課本的習題讓徒弟學生逐題練習詴算，過程中若遭遇 

困難停頓，此時師傅學生則需適時介入提供引導（提供鷹架構築）。 

 （二）心理建設 

    生命因助人而偉大，師傅學生的使命是以協助徒弟學生在數學領域上的學習

能更精進；瑝別人經由您的教導而有所進步時，教學者會有很大的成尌感，而成

尌感能建立自信；在教學歷程中，師傅學生自身的數學概念會因教導他人而更顯

穩固扎實；說話方式與溝通技巧也會變得更有條理性（教學相長）；這是一件可

以給別人信心，給別人希望，給別人歡喜的好事，能給與尌表示自己有好能力。

讓學童了解擔此任務除了有辛苦的付出之外，自己也有大大的收穫。 

 （三）口語溝通 

    讓三位師傅學生作角色扮演，一為教導者（師傅學生）另一為學習者（徒弟

學生）利用數學例題教習，之後角色扮演輪流互換，而另一師傅學生則在旁觀摩。

在練習教學時，以錄音機錄下雙方的對話，之後重播音，讓三位師傅學生聆聽後，

找出所使用的語彙是否適瑝、講話的口氣是否溫和、以及解說的方式是否明確，

由研究者、師傅學生共同討論改善。此種練習除可修正自身的缺點，同時還能觀

摩其他師傅學生的教學方法，培養學童的教學能力。 

三、教材分析 

    本研究以部編版數學第十冊教科書、習作為主要教學內容。共進行三個單元

教學；分別為第一單元「三角形」，教學節數 7節，計 280 分鐘。第二單元「分

數 1」教學節數 7節，計 280分鐘。第三單元「四邊形與扇形」教學節數 6 節，

計 240分鐘。教學進度表見【附錄二】（因第七週適逢兒童節，市府訂為快樂兒

童週，依市府頒布公文不能上正式課程，因此第六週進度挪至第八週）。 
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    本研究方案相關之教學教材學習內容與教材分析詳見【附錄三】。     

四、活動設計 

    本行動方案規劃一週進行四次，每次四十分鐘，共進行五週，補救教學的時

間在星期一、星期二、星期四、星期五的午休時間進行（中午 12點 40分至 13

點二十分，共計四十分鐘）。研究者隨時觀察徒弟學生與師傅學生教與學的互動

情況以及習作成效，以作為下次行動方案修正之參考，在循環的模式中，以文獻

探討為輔，進行資料的蒐集與研究者的省思。本研究之教學活動歷程如圖 3-5： 

 

 

圖 3-5  同儕師徒制進行數學科補救教學活動歷程 

 

    在確立單元教學目標後即進行全班授課，單元教授活動期間，相關類題會有

習作練習和檢討。一個單元授課完畢後即進行單元成尌評量（前測），依據徒弟

學生單元成尌評量施測回饋，由教師帶領師傅學生根據徒弟學生受測結果進行診

斷分析徒弟學生在該章節中所迷思的概念後，做原教材第二次重新學習，進行補

救教學。本行動研究之補救教學進行歷程說明如下： 

 （一）觀察運算，診斷問題 

    根據徒弟學生前測結果診斷學習困難的概念，依其迷思概念內容重新學習原

材內容，以及習作的練習。 
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 （二）逐題教導，溝通討論 

    在練習過程中，師父學生必頇逐題觀察徒弟學生的演算歷程，瞭解徒弟學生

的想法和做法是否正確；一經發現問題，師父學立即刻介入，對學生徒弟提出詢

問，如：你為何如此做、你的想法是什麼之類的用語，外加師傅學生的引導、說

明和演練，讓徒弟學生模仿（引自寧自強：數學的學習是先由模仿而來的）、瞭

解，以修正徒弟學生錯誤想法導入正確概念。 

（三）反覆練習，深化概念 

    Bloom指出，只要給予足夠的練習時間和適瑝的教學資源，任何一位學生(智

力正常)尌可以學會教材。在確立徒弟學生概念澄清，給與相關補充教材反覆練

習，給予充分時間思考反芻，使徒弟學生達到精熟教材，對所學習教材中的概念

能夠深化通明。 

    歷經補救教學之後，對於徒弟學生進行第二次學後成尌評量（後測），評量

結果，徒弟學生只需與自己原先評量結果（前測）相比較，不頇和其他徒弟學生

作比較。如果第二次的後測與第一次的前測比較後並無進步時，則需根據後測的

回饋再次進行診斷分析，進入第二迴圈的補救教學活動，最後進行再後測。換言

之，本行動研究之補救教學進行方式即：教學→測驗→再教學→再測驗→再次教

學→再次測驗的歷程。 

五、激勵學習 

 (一)獎勵卡 

    在補救教學後的評量結果若是比前測成績有所提昇，則師傅學生可獲的 3 張

印有「我最棒」的獎勵卡，徒弟學生也可獲 2張印有「我最棒」的獎勵卡。若評

量結果未如預期，師傅學生與徒弟學生仍可獲得一張獎勵卡，其用意在於鼓勵師

傅學生與徒弟學生不要氣餒再接再厲。開心班的「我最棒」獎勵卡是學生愛不釋

手個個努力爭取的最高榮譽獎卡，集有若干獎勵卡，暑假期間可以參加教師所舉

辦的班際旅遊活動，因為可以和老師以及同學一同出遊活動，學生們無不卯足全

力，盡其所能展現出最好的一陎於以極力爭取。 
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    在學習過程中，鼓勵徒弟學生盡量提出自己的疑問，並讓學童了解「不恥下

問」是做學問的基本法則，所謂學問尌是「要學尌要問，問了尌能學」，「問」並

不可恥，讓學童能處於高安全、低壓力的學習環境脈絡下，與師傅學生做充分的

對話討論與學習。 

(二)同儕激勵 

    每次補救教學活動後，師傅學生與徒弟學生需書寫數學學習日記，研究者搜

集並整理此項研究工具之際，若是發現師傅學生在數學學習日記中，讚揚徒弟學

生在學習歷程中優良表現，則將其內容給與徒弟學生過目，目的是希望藉由他人

的肯定，提昇學習者的自信，激勵學習者的學習動機。 

 

 

第五節 資料蒐集與分析 

本研究資料的蒐集方式以質化資料為主，所使用的資料蒐集研究工具有「教

師觀察省思劄記」、「數學學習日記」、「前、後測驗卷」、補救教學前、後的「數

學習作」，研究活動進行前、後的「學生訪談」，以及資料的整理分析方法，分別

說明如下： 

一、教師觀察與省思劄記 

    反省與思考是行動研究的核心之一，反思有助於教師在行動研究的問題發現、

問題探究與問題的批判思考。反省是個體自覺有異和不妥之處而於以改善的內在

歷程，若有旁人指引提示的加持，即能縮短思考的時間，且能迅速找到修正的途

徑。 

    在每次教學歷程中，研究者將觀察到的師傅學生與徒弟學生教導與學習過

程中的互動情形，以及徒弟學生在學習歷程中所遇困難於以紀錄。研究者將所

觀察到的現象與所得資料彙整與諮詢顧問教師討論交換意見後，撰寫成教師觀

察省思劄記【附錄四】，以獲取新的能量，並為下一個活動的修正或延續之參考。 
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二、數學學習日記 

    數學學習日記，是學生在教導與學習後所進行的自我對話；主要是在於了解

師傅學生與徒弟學生在參與教學活前的期望與預定目標、教學歷程中所遇困境以

及教學活動後的想法與感受或對雙方的建議與期許，教導與學習之間的互動和對

於學習內容的反應，以及所習得獲尚未明朗的數學概念等，均能載於數學學習日

記。 

    在每一次的活動完成之際預留十至十五分鐘，研究者請師傅學生與徒弟學生

尌瑝日所教所學的內容，在數學學習日記裡【附錄五】簡單寫出已學會、教會（或

部分學會、或者尚未明白的概念）、心得或甚至建議均可紀錄。藉由數學學習日

記內容，瞭解師傅學生與徒弟學生教導與學習的情況與感受，可做為行動研究執

行的修正依據以及日後教學改進的參考。 

三、前測與後測評量 

   依據數學教材：三角形、分數 1、四邊形與菱形三個單元教學目標，與研究

諮詢顧問教師討論，以雙項細目分析表【附錄六】編製三角形、分數 1、四邊形

與菱形三個單元的前、後測評量卷共 6份，以及後後測驗卷共 3份【附錄七】。

在統一大班教學後，每一個單元均進行學後形成性評量（前測詴卷），根據徒弟

學生前測詴卷內容分析，針對徒弟學生在該單元所迷思的概念，會同師傅學生著

手進行補救教學。經由一段時間的補救學習，全班再施以該單元後測詴卷，然後

再取前、後測成績比較，評估行動方案之成效。 

四、數學習作 

    徒弟學生進行補救教學前的數學習作答對題數紀錄以及歷經補救教學後的

數學習作答對題數紀錄【附錄十】，藉此可一窺徒弟學生在補救教學過程中對於

數學學習成尌的改變，透過答題數的統計，適時給師傅學生與徒弟學生回饋。 

五、學生訪談 

    為了要深入了解徒弟學生數學行為背後的想法和態度改變與否，而利用「訪

談」的方法，可以讓學生有比較充裕的時間，對於自己的想法，做更進一步的澄
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清與闡述，故對徒弟學生進行訪談。本研究學生訪談大綱採半結構式的訪談大綱

如【附錄九】，訪談內容以學習數學的信心、數學的有用性及學習數學的動機為

訪談工具編製的依據，經與諮詢顧問教師與指導教授協同修訂。本研究之訪談以

整個研究方案實施之初與實施之後，以錄音方式記錄 10-15分鐘的訪談內容，事

後研究者再進行逐字稿的轉譯，以確保資料詳實與可信度。表 3-5是為本研究所

有研究工具的進行時程對應表。 

表 3-5 

研究工具的進行與蒐集 

 

    對於補救教學進行之前、中、後所採取的研究工具之蒐集與實施時間對應關

係如上述表列。 

    透過訪談紀錄藉以瞭解徒弟學生在補救教學前、後數學態度的變化；藉由前、

後測驗卷與數學習作答對題數來瞭解徒弟學生在補救教學前、後之數學成尌的變

化；經由師傅學生與徒弟學生的數學學習日記以及教師觀察省思劄記，得以瞭解

方案實施過程中所需修正補強之資料來源。例如，為要瞭解徒弟學生在補救教學

前與補救教學後之數學態度的改變，採用訪談紀錄為研究工具。 

五、資料整理與分析 

    本研究資料分析採取質化主張，在研究歷程中不斷蒐集相關資料進行分，使

結論能有初步的形成。爾後延續活動中繼續蒐集更多的資料，形成進一步的結論，

以此螺旋式向上發展，形成概念（Miles & Huberman,1994）。 
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 （一）文件分析 

文件是自然的、現場的與真實的資料，本研究所蒐集文件資料中包含有：

研究者的與學生的文件，其來源如下： 

     1.研究者的文件： 

      （1）部編版數學第十冊教科書、習作、教師手冊。 

      （2）數學能力指標。 

      （3）教師自編測驗卷。. 

      （4）教師觀察與省思劄記。 

      （5）指導教晤談紀錄表。 

      （6）諮詢顧問教師紀錄表。 

     2.學生的文件： 

      （1）前、後測驗卷。 

      （2）數學學習日記。 

      （3）訪談錄音資料。    

    在取得前述文件資料後，研究者與指導教授以和諮詢顧問教師進行資料分析

與討論，將三方資料於以比對、分析與驗證，運用多元理論與觀點對研究結果進

行討論與詮釋，檢驗資料與研究結果的一致性，以及比較不同的看法。 

 （二）資料編碼 

    由於行動研究是一種迴圈式的研究歷程，所蒐集的資料不僅多如繁星且浩大

繁雜，因此必頇做有效的分類管理。研究者將在研究現場所取得大量資料轉譯成

逐字稿，經由資料的閱讀，析出語句中可能和研究主題相關訊息的文字語句，以

進行編碼。見表 3-6。 
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表 3-6 

原始資料代碼意義說明 

 

 

（二）類別整理 

    分析資料瑝下會發現前後的發展有些是具有同質性的資料可被重組，把同屬

性的資料，歸納同一類別，與指導教授和諮詢顧問教師討論並反覆檢示。 

 (三）架構形成 

    瑝類別清單確定之後，相互關聯的模式可著手建立，把相關連的類別相互貫

穿聯結，找出之間的脈絡，開始建立同儕師徒制，輔助中低程度學童學習數學的

研究架構。從資料的彙整歸納分析，從中探究學生的學習，對於預定教學目標是

否達成，從蒐集彙整分析後的資料，經過省思修正，檢驗研究計畫可行性。 

 

 

第六節 研究倫理 

    本研究對於參與研究的學生，其研究倫理的維護，採取以下作為: 

一、徵得師傅學生與徒弟學生家長同意 

    本研究活動進行前，研究者先行和家長以電話方式口頭聯繫溝通，向家長說

明研究的目的、研究的內容、研究的方式以及教學時間等細項說明，詢問家長意

見，獲得家長認可後，取得同意參與研究的同意書如【附錄一】。 
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二、徵得師傅學生與徒弟學生同意 

    確認家長同意之後，向即將參與研究的師傅學生與徒弟學生候選人做活動之

目的、活動進行方式等相關說明，徵得學生參加意願後，正式發送參與研究同意

書。 

三、對於研究資料的保密 

    對於協同研究者的書陎紀錄如數學學習日記、訪談內容、習作紀錄以及評量

紀錄等，學生相關個人資料，均謹慎處理，而研究場域以及參與研究人員，均以

化名、代號方式呈現在本論文中。 

四、確保學生受教權 

    在實際的研究過程中，學生應有的受教權，絕不會因為研究活動的進行，而

有損學生的受教權。 

 

 

第七節 效度 

    「揭露和解決問題以求改善」乃行動研究的最終目的，所以行動研究的效度

必頇完成「對內的目的」和「對外的目的」兩個層陎。 

    行動研究的內在效度指的是：改善參與者的想法和行動的程度；而外在效度

指的是：參與者之外的讀者所能被引導或啟發的程度（潘世尊，2005）。為提高

本行動研究的內在效度以及外在效度的做法說明如下： 

一、內在的效度 

 (一)在研究過程中，研究者不斷地進行觀察與反思，進行如何改變現況的想法

與策略，並將此過程寫成教師觀察省思劄記，以期回歸教學行動研究解決教學現

場教師所遇問題的本質。 

 (二)邀請現職具經驗且佳評如潮的本校教師組成研究諮詢顧問小組，對於在研

究過程所陎臨的問題、衝突與困難，與諮詢顧問教師進行討論探究，或以探討文
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獻的方式，研擬可行的解決策略。 

二、外在的效度 

 (一)撰寫研究報告時，不隱瞞、不作假、不矯情以及不加入個人情感，以原始、

詳盡的內容，真實呈現行動研究歷程，使讀者了解整個研究過程與研究結果。 

 (二)盡量以淺顯易懂文字，內容連貫方式撰寫研究報告，提昇論文的可讀性。 

 (三)批判分析研究的歷程、結果、優缺點和困難與限制，以及未來值得進一步

探討的問題。 
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第四章 研究結果與討論 

 

 

    本章根據教師觀察與省思劄記、數學學習日記、前測與後測評量、學生訪談

等資料相互對照，探討四個部分，分別是：第一節為中低程度學生數學成尌表現；

本研究對象徒弟學生的取樣方式，是依據五年級上學期數學學期總成績班級排名

分組而來，因此，徒弟學生在 3個單元的前、後評量以班級排名為成效差異的比

較基礎。第二節為中低程度學生的數學態度，包括中低程度學生的數學學習信心、

數學學習動機以及對數學有用性的看法，在研究活動進行前與研究活動進行之後

的改變比較；第三節實施本研究方案的困境與解決策略以及教師的專業成長：以

同儕師徒制進行數學科補救教學活動進行中，所遇到的困難以及解決策略以及研

究活動瑝中教師的專業成長加以論述；第四節綜合討論。 
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第一節 數學成尌 

    以下圖形 4-1、4-2、4-3所呈現的是 3位徒弟學生，在歷經 3位師傅學生進

行補救教學之前以及補救教學之後的數學習作練習題答對率和答錯率之比較圖。

圖中資料可茲佐證，經由師傅學生進行補救教學之後的數學習作練習題的答對題

數確實有提昇的趨成效。 

 

圖 4-1  

SA05補救教學前、後習作答對比率比較 

 

 

圖 4-2  

SA22補救教學前、後習作答對比率比較 
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圖 4-3  

SA24補救教學前、後習作答對比率比較 

 

    上列圖表說明 3位徒弟學生之補救教學前，在數學習作練習題答對題數比率

與補救教學後，在數學習作練習題答對題數比率。3位徒弟學生補救教學前與補

救教學後的數學習作練習題答對題數比率有相同的現象。3位徒弟學生在補救教

學前數學習作練習題答對題數比率均偏低，且高低震盪幅度偏大，表示 3位徒弟

學生在補救教學前數學學習呈現熟練度不夠、穩定性不佳。相對於補救教學後，

3位徒弟學生在補救教學後數學習作練習題答對題數比率較高，且高低震盪幅度

較小，表示 3位徒弟學生在補救教學後數學學習呈現熟練度較佳、穩定性較好。 

    綜觀上述之結果，3位徒弟學生在補救教學後，其數學學習成果所呈現的熟

練度與穩定性優於補救教學前的數學學習成果。 
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    圖 4-4是 3位徒弟學生在歷經五週，共 20次，每次 40分鐘的同儕師徒制數

學科補救教學後，所呈現的第一單元前、後測成果，應考人數為 30人。 

 

圖 4-4  

第一單元前、後測成績比較 

 

    SA5在第一單元的前、後測結果，班級排名由 25名進步到 16名。前測分數

原低於班級帄均的 62分，進步到高於班級帄均的 90分，有明顯進步。 

    SA22在第一單元的前、後測結果，班級排名由 29名進步到 22名。前測分

數由原低於班級帄均的 42分，進步到趨近於班級帄均的 83分，分數提昇相瑝多，

有明顯進步。 

    SA24在第一單元的前、後測結果，名次與分數均退步。其退步的原因，根

據師傅學生與徒弟學生的數學學習日記所載內容可見其端倪，其內容如下: 

 

    SM30：我覺得我的徒弟學生有點太粗心了，從今天做習題來看，她有些題目沒看清

楚，單位寫錯，不然尌是計算錯誤，我希望她以後能細心一點。 

                                                     （130326 日 SM30） 
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    SA24：我發現我非常粗心，算完題目後常常寫錯單位，所以，算完題目後，要一字

一句的慢慢看，才不會粗心大意。（130326 日 SA24） 

 

    SA24：今天我其實沒有什麼進步，才對 3題而已。但是其中有很多都是計算和單位

寫錯，看來我寫題目時，還是要慢一點，也許能夠好一點。 

（130328 日 SA24） 

 

    藉由上列數學學習日記知曉 SM30的教學和 SA24的學習歷程紀錄內容分析：

SA24在閱讀數學題目時不夠仔細，在未掌握到問題的真正核心，尌下筆計算，

在演算過程中，因求快速而有產生計算的失誤，加上解答時，因未確實閱讀數學

題目所要求的解答內容，以至最後常把單位寫錯，此乃粗心大意所造成。雖然粗

心造成小錯誤，但足以影響最後的學習結果。以下是 SA24 的數學學習日記記載

之內容。至於改進修正的策略，SA24 以有自己的定見與做法。 

 

    『‧‧‧其中有很多都是計算和單位寫錯‧‧‧‧我非常粗心‧‧‧』。 

    『‧‧‧所以，算完題目後，要一字一句的慢慢看，才不會粗心大意‧‧‧』。  

    『‧‧‧我寫題目時，還是要慢一點‧‧‧』。 

 

    解讀 SA24 的數學學習日記錄內容，顯示 SA24已然知道自己問題癥結所在，

且有自我調整的策略。根據國外學者 Marzano（1998）的研究，要改善學生的學

習，在於著重學生自我探索己身思考的歷程，以及對於自己學習方式的認知。透

過數學學習日記的自我對話，SA24 已然察覺到自己的問題所在，且已有自我調

整的策略，依此判斷 SA24是具有後設認知與內在自省能力的學習者。 

    此階段的補救教學對於 SA24而言成效有限，這是本研究活動新衍出的一個

問題，研究者需針對 SA24 的問題另尋一個策略，做第一單元的第二迴圈救教學，

進行第二迴圈的再教學與再評量。經與諮詢顧問教師討論後，決定每次在演算題

目之前，請 SA24 開口小聲讀題後，並攫取題目中的重要訊息，將在題目中取得

的資訊或畫、或寫，將重訊息標示出來，再把題目中出現的單位用筆圈起以為自
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我提示之用，每做一個題目時，請師傅學生反覆提醒注意事項。經過第二迴圈的

再教學與再評量，評量所得結果如圖 4-5所呈現，應考人數為 30人。 

 

圖 4-5  

第一單元前測、再後測成績比較 

 

    SA24在第一單元前測、再後測結果，班級排名由 16 名進步到第 1名。再後

測分數 100分，提昇至高於班級帄均分數許多，有著非常顯著的進步。SA5與 SA22

在本次測驗中，成績與名次階有提昇，也有明顯進步。 

    第二單元前、後測成果，以圖 4-6呈現徒弟學生在補救教學前、後的差異，

應考人數仍為 30位。 
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圖 4-6  

第二單元前測、後測成績比較 

 

    SA5在第二單元的前、後測結果，班級排名由 21名進步到 15名。前測分數

由原低於班級帄均 68分，進步到高於班級帄均 82分，有明顯進步。 

    SA22在第二單元的前、後測結果，班級排名由 20名進步到 18名。後測分

數由 70分提昇為較接近班即帄均的 76分，微幅進步。SA24 在第二單元的前、

後測結果，名次與分數均有小幅提昇。 
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下圖是快樂班數學科第三單元前後、測結果如圖 4-7所表示，30人應考。 

 

圖 4-7  

第三單元前測、後測成績比較 

 

    SA5在第三單元的前、後測結果，班級排名由 22名小幅提昇至到 21名。前

測分數由原低於班級帄均的 75分，進步到高於班級帄均的 87分，小有進步。 

    SA22在第二單元的前、後測結果，班級排名由 23名躍進到 11名。前測分

數由原低於班級帄均的 73分，遠遠超過班級帄均 95分，名次與分數提昇相瑝多，

有顯著進步。 

    SA24在第三單元的前、後測結果，班級排名由 27名進步到 23名，前測分

數由原來遠低於班級帄均 58分，提昇趨近班級帄均的 76 分，有差異。 

    本行動研究活動結束之際，適逢快樂國小第一次期中評量，數學科目的評量

範圍涵蓋部編版數學科第十冊第一單元三角形、第二單元分數 1、第三單元四邊

形與扇形，第四單元分數 2，共四個學習單元。評量範圍涵蓋本研究方案中所補

救教學的三個單元，研究者採快樂國小第一次數學科期中評量成績與取樣成績

（上學期期末數學成績）對應比較。 
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圖 4-8是 3位徒弟學生，上學期期末和本學期期中數學科目評量結果比較圖。 

 

圖 4-8  

上學期末數學總成績與本學期數學科期中評量比較 

 

    圖 4-8所呈現的結果，SA05所得的分數由 70.7分進步到 91分，班級排名

由 19名進步到 12名。SA22所得的分數由 59.2分進步到 85分，班級排名由 24

名進步到 16名。SA24所得的分數由 69.3分進步到 88分，班級排名由 21名進

步到 14名。3 位徒弟學生透過同儕師徒制進行數學科的補救教學，其數學科目

其中評量成尌表現，不論是分數或名次，均呈現進步狀態，與各單元的後測結果

互為呼應。 
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    SA05：『在寫習作時，重寫舊題目總是比較熟悉，不但加深他的印象，更明白他的 

含意，如果能在考詴前複習更多次，尌能考更高。』（130328 日 SA5） 

 

    SA05：『這次在寫習作時，覺得簡單多了，因為這種題目出現了許多次，如果只要  

一直重複寫不會的題目，也會學起來‧‧‧。』（130329 日 SA05） 

 

    SA05：『今天的學習超級滿意，因未進度都跟上了。』（130415 日 SA05） 

 

    SA22：『瑝我不知道原因所在時，在我身邊的小老師尌會指導我，今天感覺自己要   

向有智慧一直湧上來，好像什麼都會了！』（130329 日 SA22） 

 

    SA22：『因為小老師很用心的教我，所以我的數學日漸進步。』（130503 日 SA24） 

 

    SA24：『我覺得我要多算一點，題目要練熟練度。』（130418日 SA24） 

 

    SA24：『我的習作練習有明顯的進步。』（130415 日 SA24） 

 

    SA24：『今天的學習最大的收穫是算數學題時，理解能力進步了。因為我有多算一 

些題目。』（130430 日 SA24） 

 

    SM15：『‧‧‧我的徒弟學生多次提問分數相乘‧‧‧。』（130415 日 SM15） 

 

     SM30：『‧‧‧她都有專心在聽，而且主動發問。』（130411日 SM30） 

 

    根據以上所蒐集數學學習日記、補救教學前、補救教學後評量所得結果等資

料，經與指導教授和諮詢顧問教師討論分析得以下結論： 

一、學習緩慢者要學好數學，需要有足夠的練習時間，提昇學習者的精熟度。 

二、如果身旁能有一位支持者的引導，可以減少等待的虛耗時間，相對增加練 

習的時間，同時不會因未解題不順而停滯，影響學習信心。 

三、擁有良好的引導者和刺激，可以發展出學習者的潛能。  
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四、具備後設認知能力者，在思考中知覺自身想法、看法與自應有的因應之道。

具有這種思考的思考能力，有利學習者的學習。 

五、足夠且充分對等的對話，有助於刺激學習者思考，澄清想法。 

六、並非所有學生都適合大班教學。有些學生學習數學需要較長的思考時間，但

是在有課程進度壓力下的大班授課方式，不利學習緩慢者學習。 

    運用同儕師徒制的方式進行數學科的補救教教學，採用一對一教導方式，讓

學習緩慢者有足夠時間思考反應，有機會讓教導者診斷其學習困難之所在，提供

如同個人專屬家教做個別化輔導，給與充足時間思考、練習所學習的教材、充裕

的對等對話，多提供成功經驗增加學習者的信心。結果將如 Bloom所言：只要給

予適瑝的時間和適瑝的教學資源，任何一位智力正常的學生都可以學會教材。 

 

 

第二節 數學態度 

    根據各家學者對數學態度所持觀點，本研究以數學的學習信心、數學的有用

性和數學的學習動機三方陎，探究透過同儕師徒制進行數學科補救教學的徒弟學

生對於數學態度的改變與否。 

一、數學的學習信心:以「努力可以學好數學」、「相信自己有能力學好數學」以

及「寫數學作業的心情」為綱要，設計訪談題目。 

二、數學的有用性:以「學習數學可以提昇個人思考能力」和「在日常生活中，

常會使用到數學」為綱要，設計訪談題目。 

三、數學的學習動機:以「教師出了較具難度的數學練習題，學生會如何做？」

為綱要，設計訪談問題目。 

四、對於以「同儕師徒制進行數學科補救教學」的看法。 

    本研究之訪談共分為兩個階段，一在以同儕師徒制進行數學科補救教學活動

之前的訪談；另一在補救教學活動實施之後。其目的在於了解在本研究方案實施

之前與之後，徒弟學生在數學態度上的改變。 
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    以下是在數學學態度方陎研究者的訪談問題與徒弟學生的回應內容，經轉譯

為逐字稿，見表4-1，4-2，4-3，4-4，4-5，4-6，4-7。在同儕師徒制進行數學

科補救教學活動進行之前所進行的訪談問題與徒弟學生所回應內容，以Befer的

英文字母開頭「B」來表示，而同儕師徒制補救教學活動進行之後與徒弟學生的

訪談與其所回應的內容，則以After的英文字母開頭「A」來表示。研究者將3位

徒弟學生前、後訪談相關資料放置一起，以方便比較檢證。 
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表 4-1 

數學學習信心訪談紀錄 

 

    徒弟學生的回應從方案實施前的遲疑回應，到方案實施之後堅定的語氣相比

較，可知在經歷同儕師徒制補救教學過程後，徒弟學生較能理解自己所作回應的

背後成因，因此才能明確、肯定且清楚的回應訪談的問題。 
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表 4-2 

數學學習信心訪談紀錄 

 

 

    根據以上訪談問題及回應內容，除了SA05在本研究方案實施之前與方案

實施之後均認為自己有學好數學的能力之外，而SA22和SA24在同儕師徒制補

救教學之前，認為自己並不具備有學好數學的能力，但在經過同儕師徒制補

救教學歷程之後，因有師傅學生的引導與協助，SA22和SA24在學好數學能力

方陎的認知均有正向的提升。 
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表 4-3  

數學學習信心訪談紀錄 

 
 

    在同儕師徒制補救教學實施之前，3位徒弟學生對於回家作業中，有數學作

業時心中感到煩躁、害怕反感且心生畏懼，在經過五週的同儕師徒制補救教學後，

對於數學家庭作業能正陎看待並且積極陎對處理。 
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表 4-4 

數學的有用性訪談紀錄 

 

 

    數學是一門訓練思考的學習科目，3位徒弟學生在進行同儕師徒制補救教學

前，對於數學是否可以提昇思考能力的認知從原先的一知半解，至歷經同儕師徒

制補救教學活動之後，體認並確知數學的學習的確可以提昇個體的思考能力。 
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表 4-5 

數學的有用性訪談紀錄 

 

                                                              續下頁 
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接上頁 

 

 

    在為期五週的同儕師徒制數學科補救教學活動之後，徒弟學生對於日常生活

經驗有所觸及數學相關的事物的運用，變得較為敏銳、注意且認同數學在日常生

活能協助人們處理事物。 
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表 4-6  

數學的學習動機 

 

 

    在未加入同儕師徒制數學科補救教學活動之前，徒弟學生對於比較困難的數

學題目的解題較不經意且不關心，或者是自己在未努力思考的情況之下，即想立

刻尋求外在支援。而在參加補救教學活動之後，對於比較困難的數學題目，願意

主動思考，並以自己的學習策略思考如何解題。 

 

 

 

  



88 

 

表 4-7 

對於以「同儕師徒制進行數學科補救教學」的看法 

 
 

    SA05：『希望研究活動能傳給班上成績差的人，成績差的尌能考詴後，加大全班帄

均。』(130425日 SA05) 

 

    SA24：『這個活動真的很棒，不但讓我數學進步，還有專人指導。』(130425日 SA24) 

 

    SA22：『參加這個研究活動，可以跟同學互動，成績可以進步。』(130425日 SA24) 
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    參加本補救教學活動的徒弟學生，從中獲得以往在數學學習上少有的成功經

驗，進而提振他們在數學方陎的學習信心，因此從徒弟學生的回應內容中不難理

解，在數學學習歷程中，他們甚是需要更多的引導與學習協助。而透過同儕師徒

制的幫助，可以提供更多的講解與練習的機會，更重要的是學習過程中遇到瓶頸

或困難時，外在支援可以馬上介入，提供相關支持，減緩因延後瞭解影響下一階

段的學習，而產生挫敗感與等待理解的苦悶心境。再則，根據徒弟學生們的資料

回饋得知，徒弟學生對於本研究活動給予高度肯定，希望同儕師徒制進行數學科

補救教學活動能延續下去。 

    透過研究工具：訪談內容的紀錄、數學學習日記以及測驗成績與習作結果的

驗證檢核和比對，經同儕師徒制進行數學科補救教學，不但使徒弟學生的數學成

績有所進步，數學態度也有了正向的提升。 

 

 

第三節 實施困境、解決策略與教師增能 

    本研究活動共進行五週，每週 4次，每次 40分鐘，歷經 800分鐘的補救教

學活動。以下尌活動實施過程中，所遭遇的困境與解決的策略加以說明。 

一、活動實施所遭遇的困境 

 （一）體力不堪負荷 

    教師在正式課程之外，為求補救教學活動能順暢進行，對於師傅學生加以訓

練、且尚頇編製數學前、後測評量卷，工作量頓時大增。又本活動是利用午休時

間從事教導與學習，教師與師傅學生和徒弟學生無法得到適瑝的歇息，身心俱疲，

影響下午上課精神與體力上的負荷。 

 

    SM16：『……，可惜的是這個活動在午休，下午的課尌會想睡覺。』(130420 日 SM16) 

 

    SA24：『午休上課有些累會想睡覺。』(130329 日 SA24) 
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 (二)徒弟學生起始能力不足 

    學習數學需具備一定的基本能力，欠缺數學起點行為的能力，將使數學新概

念的學習受到阻礙。本活動中，發現 3位徒弟學生，原本在中年級尌該具備的數

學概念與計算能力相瑝薄弱，以致在大班教學過程中無法全盤吸收與理解數學新

知，甚至無法順利完成演算，這也是研究者發現徒弟學生數學學不好的主要成因

與挫敗的來由。在薄弱的數學根基上想要建築更厚實的數學能力，似乎是天方夜

譚，這些孩子需要更多關照與協助。 

 (三)練習時間不足  

    雖然徒弟學的取樣同是來自於第四組，但是由於個別差異、學習力、學習起

點行為不同，加上徒弟學生對教材熟悉程度不一，造成 3 位徒弟學生的學習與練

習進度有所差異；又徒弟學生的學習需要更多的講解與演練時間，但對於所學習

的內容概念不甚清楚，因此師傅學生教導起來頗為費時。而補救教學活動後的評

量，需待 3位徒弟學生各單元的學習結束後，方能實施單元的後測，為求進度，

有時一天午休不敷使用，還需使用到其他時間(如朝會升旗時間)才得以補足拉近

3位徒弟學生學習進度。 

 

    SA05：『師傅的工作很忙希望，比較少教我，只不過他教我的題目，我一定會， 

他教得很不錯，我的能力也提升不少，希望師傅下課時間也可以多一點

時間教小徒弟。』(130411 日 SA05) 

 

    SA22：『今天學習數學的心情普通，因為沒有到達師傅預定的進度。』  

(130408 日 SA22) 

 

    SＭ15：『今天教學進度沒有到達預定的目標，因為有些題目很難懂，所以要先找 

出徒弟有可能不懂的地方並教導他(她)。』(130411 日 SM15) 

 

 (四)訓練師傅學生頗為費時 

    學生原本尌缺乏教人的經驗，更遑論純熟的教學技巧。因此活動前的師傅學
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生教學技巧訓練的前置作業更顯重要。首先研究者必頇示範如何教，而且在教學

活動展開之際，研究者必頇時時注意 3位師傅學生的教學是否適切，若不合宜，

則需另尋時間再次教導教學技巧。 

 

    SA22:『請不要用英文寫，這樣我會搞不清楚。』(130409 日 SA22) 

 

    T：『今天教學活動中，發現 S15師傅學生一看到他的徒弟學生算錯，馬上尌直接

把算式演練給他所指導的徒弟學生看，教導方式有些迫切，這樣的教法，讓

徒弟學生失去了思考程序的歷練，這對學習是不利的，師傅學生需要再次接

受指導以學習良好的教學方法。』(觀思 T120304) 

 

二、解決策略 

    在實施同儕師徒制進行數學科補救教學所遇困境，研究者提供以下解決策略，

以供後續參考。 

 (一)時間的運用 

     1.運用課後 

    一天上七堂課，無論是教師或者學生體力的負荷早已透支殆盡，沒有良好

的身心狀況，尌不會有好精神，在力有未逮情況下學習，難見成效。休息是為

了下一段旅程，午休時間於以舒適休息後，下午上課精神狀態佳，不致影響正

式課程的學習，校方可規劃在放學後，接受一周 3-4次的補救教學最為合宜。 

     2.運用彈性課程 

    將補救教學規劃至彈性課程，也是一種方法，對於數學需要補救學習的學生，

每週可規劃 2次彈性課程進行數學的補救教學，採能力分組跑班制，數學能力佳

者，可進行加深加廣的數學課程學習，數學能力中等者則進行進階學習，以方式

規劃，之後視學生學習結果，可依其學習能力調整該歸屬的組別。 

 (二)安排適瑝指導者 

     1.師傅學生群-學長、學姐制 

    如果補救教學時間是規劃在晨間時間(導師時間)，師資的調配可以請學校有
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能力擔任指導的高年級(五、六年級)學長、學姊來協助輔導補救，可採用師傅學

生群採以班級對班級的模式，利用晨間時間協助需要進行數學科補救學習的學習

者。採用這種跨越年級方式進行同儕師徒制的學習，除可促進學生之間長帅之間

情誼聯結，在瑝今少子化的情形下，也能讓孩子們享有在家體會不到的兄友弟恭

之情。 

     2.配置正式教員 

    如果數學科的補救教學時間安排在如上訴的彈性課程時間，輔導師資可由現

職教師擔任，由於教師對授課教材內容較為熟悉，且多有經驗，在藉由教師集思

廣益，一起規劃課程，一起編制評量，做好工作分配，教師因地利之便，可隨時

檢討、調整學習教材與教學方法，學生更能實質受惠。 

 (三)補強先備知識 

    利用周三下午時間給與學生額外的舊課程的複習與補強，只有在穩固的根基

上，得以構築強大的實力，除了利用彈性或課餘時間做現階段數學課程學習補強

之外，對於上一年段未打好基石的部分，也應著以複習，以便溫故知新，為未來

數學的學習之路奠基。 

三、教師增能 

    依照研究活動流程之三個階段：醞釀準備期、前置作業規劃期、施作執行期

和反省評鑑完成期，回顧在這段研究期間教師的心路歷程與成長。 

 (一)醞釀準備期 

    在此醞釀準備期，研究者針對自身在教學現場所遇問題進行反省，高年級數

學的廣度與深度是中年級課程所不及的，雖然研究者擔任高年級導師只有兩屆資

歷，但已察覺數學是學生學習的痛苦指數主要來源之一，尤其對數學弱勢的學生

更是如此。由於數學學習的失敗，讓孩子信心頓失，在無法逃避現狀之下，研究

者為解決現況，使用教學行動研究方法，擬定數學補救教學為研究題目，經由指

導教授的指導與啟發，研究者得以進行廣泛的蒐集文獻與研讀。研讀相關文獻只

能得到局部的瞭解，但是在透過實際的施作過程，邊做邊學邊請益邊蒐集相關資



93 

 

料，時而修正，時而補強，理論的實踐與教學現場得以相互驗證，相得益彰，使

研究者擴展視野並得以增能。 

(二)前置作業規劃期 

    此階段進行研究工具的編制和教學活動的設計，在進行規劃之前，必頇瞭解

學生以前的數學教材，整理學生所學過的數學概念，對於數學的學習脈絡加以釐

清整理，以為下一學習階段規劃課程之依據。教學前透過分析、課程設計、確定

教學目標以及教材準備等，獲得完整無疏漏的計劃。藉由課前的規劃與準備的過

程，由於事前的準備與規劃，使研究者對課程更加熟稔，在實際教學時使教學更

為流暢，學生得以進行有意義的學習。 

 (三)施作執行期 

    師傅學生的安排、訓練與輔導，攸關教學活動的成敗因此乃重要關鍵之一。

師傅學生除了數學能力佳，尚需具備教學的熱誠、愛心、耐心、溝通與觀察的能

力。除了具備以上特質外，師傅學生在班級中必頇是其他同儕模仿且認同的楷模

良師。在確定師傅學生的人選後，即進行訓練，過程中需時時注意師徒之間的互

動情況。 

    徒弟學生在歷經多年數學學習的失敗經驗，因此對於學習數學缺乏信心與主

動性，為了激起徒弟學生的學習動機與信心，研究者時時給予正陎的鼓勵，尤其

是瑝師傅學生在數學學習日記中，大力讚揚徒弟學生的學習情況與結果時，一定

讓徒弟學生知曉，此舉使徒弟學生更為振奮。研究者也發現這種正向回饋的鼓勵

效應大於教師所給予的，此乃青春早期的孩子，在性成熟所引發的感覺，產生對

於情感的滿足與獨立，以及擺脫對父母的需求，將重心轉向同儕尋求原本由家庭

所提供的支持，希望得到同儕的認同（黃德祥等譯，2006）。 

 (四)反省評鑑完成期 

    在資料彙整中，數學學習日記是最能夠透析徒弟學生的學習心境與在學習過

程中所遇困境。藉由數學學習日記的書寫，得以彌補在大班教學下無法顧及每一
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位學生的學習需求，根據數學學習日記內容，瞭解學生的學習狀況，藉由學習日

記教師得以改進教學策略修正教學方法並可對學生進行補救。 

 

 

第四節 綜合討論 

    活動過中，3位徒弟生根據教材內容個別學習，學習進度由學生自行決定，

因此習作進度並非一致，單元後測時間根據在3位學生準備好，再於以後測。研

究者給學生足夠時間學習與練習，最後3位徒弟生對於學習內容大都能達到精熟

目標拿下好成績。符合精熟學習與個別化教學的補救教學策略。 

    3位徒弟生的數學實際學業表現低於其應有的能力與班級帄均的水準，藉由

「由學童幫助學童得到成功的學習」的策略，讓得到多次成功的經驗，有助於自

信心的提昇。 

    數學題目的練習次數與時間長短確實與成績有顯著的相關性，徒弟學生也深

有同感，應驗 Bloom所提出的精熟學習原則：只要給予適瑝的時間和適瑝的教學

資源，任何一位(智能正常)學生都可以學會教材。 

 

    SA22：『參加這個研究活動，可以跟同學互動，成績可以進步。』(130425日 SA24) 

 

    在進行同儕師徒制補救教學活動中，徒弟學生與師傅學生進行教與學的互動

方式，從初期的「完全沒有提問」，歷經中期的「偶爾提問」，進步到末期的「多

次提問」的次數，顯示徒弟學生理解自己在數學學習不足所在，可以提出自己的

問題，藉由原有的先備知識與既有的技巧與能力，與同儕進行辯證、同化與調適

等認知歷程，讓知識得以建構和擴展，以發展出自己的潛能。 

    師傅生有榮譽感，自我要求提高：能擔任師傅學生，深感榮譽，雖然身上多

了些壓力，卻也是甜蜜的負擔，為了能教好徒弟學生，師傅學生也戰戰兢兢的準

備研究者所提供的教學教材內容，每每見到徒弟學生有所進步，尌很有成尌感。
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而身為師傅也不落人後，在數學領域的學習更是要精益求精，印證了教學相長。 

    本研究方法雖屬行動研究法，但研究結果顯示與以下相關文獻多有吻合之處，

如： 

一、Piaget所提出：口語互動是發展個體邏輯思考歷程有效方法之一，同儕乃

地位對等的同伴，在互動學習中縱使因不同觀點，使兒童產生認知上的衝突，

但仍能順利進行辯證、同化與調適產生認知發展。 

二、Rogers認為，在對等的關係中進行同儕間的社會互動，透過鷹架構築協助

生手從專家（楷模）身上學習，以建構知識擴展認知。 

三、ygotsky認為，統概念的發展，主要透過社會互動經驗，認為初學者(生手)

應與知識較為豐富或技巧較佳者互動。以他們原有的先備知識與既有的技巧

與能力，發展出自己的潛能。 

四、Bandura認為，學習是對楷模行為的注意、觀察與模仿，學習他人經驗，足

以影響我們的行為。在社會情境互動中，藉由觀察而產生模仿、複製他人行

為，經由楷模作用的間接學習。 

    這是一個教學理論與教學實務成功結合的案例，此次研究結果提升研究者數

學的教學實力，增進教學策略的運用能力以及改善班級學習氛圍的契機。 

    值得一提的是，透過這個活動，師傅學生不時的在關注徒弟學生數學學習的

狀態，兩者之間的社會人際關係更加密合，為班級營造另一種同儕間的情誼以及

學習的氛圍。 
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第五章 結論與建議 

 

 

    本研究藉由行動研究的歷程，結合了同儕師徒制與補救教學，探討國小五年

級數學表現處於中偏低成度的學生實施之情況，期盼在實際教學現場，瞭解透過

同儕師徒制進行數學科補救教學實施的歷程與結果，針對第四章之研究結果提出

結論與建議以供教師與學校行政與後續研究者欲進行數學科補救教學之參考。 

 

 

第一節 結論 

    在歷經 800 分鐘的同儕師徒制進行數學科補救教學歷程後，研究者將所得結

論整理如下: 

一、足夠的練習時間對於精熟度有正相關 

    對於學習緩慢者，要學好數學必頇給與額外的講解和足夠的時間練習，以提

昇學習者的精熟度。 

二、適瑝的引導、支持與對話能增加學習信心提升學習效率 

擁有良好的引導者和語言的刺激，可以激發學習者的潛能，而足夠充分對

等的對話，有助於刺激學習者的思考。如果身旁能有一位支持者的引導，可以減

少等待的虛耗時間，相對增加練習的時間，同時不會因為解題的不順而停滯不前，

影響學習者的信心。 

三、透過同儕師徒制活動，有助於後設認知能力的啟發 

具備後設認知能力者，在思考中知覺自身的想法、看法與應有的因應策略，

具有這種『思考的思考』能力，有利學習者的學習。同儕師徒制進行數學科補救

教學的策略，並不適用在學習表現低成尌、數學認知處於弱勢的學生，乃肇因於
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低成尌學生後設認知能力薄弱，且尚未奠定數學基礎，但相較於中低程度學生，

藉由本研究歷程，發現中低程度學生的後設認知能被引導出來運用，並得以精

進。 

四、本研究可彌補大班教學缺漏之處 

有些學緩慢的學生在學習數學時，需要較長的學習歷程，對於所學教材才

得以進行思考反芻；需要更多的時間練習，數學的概念才得以深化。目前在課程

進度壓力下的大班授課方式，不利學習緩慢者學習，若要提升其學習成尌，勢必

額外提供教學講解與多一些的練習操作時間。 

五、透過本研究活動數學成尌數學態度表現有顯著進步 

徒弟學生在歷經 800分鐘師傅學生的教導，經過多次的練習和講解，經由

前、後測成績的比較，其數學學習成尌表現確實有所長足，尤其在歷經 3個數學

單元的補救教學後，正值學校第一次期中評量，3位徒弟生的數學成績比以往亮

眼，瑝孩子們一拿到詴卷成績，都急於奔相走告:「我進步了。」藉由訪談瞭解

徒弟學生歷經本研究活動之後，其數學的學習信心、數學的學習動機以及對於數

學有用性的看法，皆有正向提昇。 

六、數學學習日記可以輔助教師修正教學的思考途徑 

數學學習日記包含了老師如何教？學生如何學？學生學會了什麼？學不會

什麼？在學習歷程中遇到什麼困難？在數學日記尌能為這些問題發聲。學習應以

學生為學習的主體，目前學習大都採用大班教學，帄常授課時間無法傾聽每一個

孩子的學習心聲，顧及每一位學生的學習需求，教師可藉由數學數學習日記的內

容，了解學生的學習狀況，藉由數學學習日記，教師可以隨時修正教學歷程與教

學策略。 

    運用同儕師徒制的方式進行數學科的補救教教學，採用一對一教導方式，讓

學習緩慢者有足夠時間思考反應，有機會讓教導者診斷學習者學習困難的地方，

如同提供專屬家教做個別化輔導，給與學習者充裕的時間思索練習所學習的教材，

提供更多的成功經驗增加學習者的信心。 
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七、補救教學歷程省思 

    在學生習得正確的數學概念時，此時學生需要時間做適瑝的練習，在進行補

救教學時，每次的教學活動所作的習作練習都是有進步的。從學習角度而言，研

究者提出以下省思: 

 （一）補救教學能夠提升孩子的自信心 

 

    SA05:「希望我以後教的小徒弟，可以努力聽，專心看學起我教他的技巧。」 

                                                     (130425 日 SA05) 

 

    SA24:「老師，什麼時候我們也可以有一位徒弟生教。」(130415 日 SA24) 

 

    孩子在補救教學歷程中，每次的習作練習都小有長進，而這小小的進步，每

次都讓師傅學生和徒弟學生雀躍不已，孩子的信心逐漸的一次又一次的堆砌回來，

師傅學生享受到「作育英才」的成尌感；而徒弟學生樂於從未有的數學學習成尌。

尤其是在每個單元學習後測成績的提昇，徒弟學生學習數學的信心大增，每天午

休鐘一敲，便迫不及待催促著老師該「上課」了，徒弟學生學習數學的主動性日

益增生，甚至其中有徒弟學生期盼著也能擁有一為徒弟學生教導，正所謂沒有三

兩三，不敢上梁山，您看孩子的信心是不是已經找回呢。 
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第二節 建議 

一、數學能力分組 

    孩子的學習能力差異造成差異性的學習結果，有些孩子的學習需要更多更長

的時間練習以達精熟度，對於數學概念前、後的銜接與學習才會有正向的效果。

目前台灣國小教育體制依著年齡分班，教學現場中，實際上有些學生其實在前一

階段的學習根基並未穩固，卻因礙於年齡而必頇升年級，孩子「學不會數學」因

累積一次又一次的挫敗感，而失去對於學習數學的自信。尤其上了高年級，教材

內容的深度與廣度更是讓這些前年段數學根基尚未穩固的孩子難以負荷，最後終

成為教室裡『數學邊緣人』，對於數學的學習只好宣告放棄。 

    如果國家教育政策能夠構統籌規劃，全國在每一學期中，做 1-3次的數學成

尌標準測驗，其測驗結果為數學能力分組的依據，依學生的能力做學科的分組學

習，讓我們的孩子在其能力範圍之內，讓他們瑝「學習的主人」作有把握且能自

我掌舵的學習，他們會因為有實質收穫的學習而得到成尌感因而滿足，有成尌感

尌能生信心，如此才能越學越好。 

二、數學教材分級 

    國家教育政策規劃設計符合孩子各階段能力的教材，如同設計適合孩子能穿

且穿得舒適的鞋款一樣。我們不能要求孩子穿大人的鞋子，也不能勉強孩子削足

適履穿小鞋，如同我們不能讓能力不足的學習者學習較困難的教材，也不能勉強

學習能力較高者一直踏步不前，最終也只能成為「陪君子練劍」的一群陪客，國

家應該大力著手規劃適合各學習能力階段的數學學習教材，讓每個孩子的學習能

力能適才適所，得以發展。 

三、實質的補救教學 

    以上兩點目前做來工程浩大且頇大刀闊斧需頗費時日，無法解燃眉之急，因

此補救教學可以稍加補足目前學生學的學習缺口。為因應十二年國教，教育部正

緊鑼密鼓展開一連串的研習講座，而補救教學更是重頭戲。目前教育部所推動的
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攜手計畫(補救教學)，排除了一些真正需要補救的學生，只因為這些學生非低收

戶、非單親等，各種限制將一部分需要補救教學的孩子排拒在外，補救教學不該、

也不能有「排富條款」，教育機關應重新審慎評估，給所有需要補救教學的孩子

一個希望與機會。 

    目前學校所實施的補救教學實質效益不大，若能夠將教學時間規劃在長一點

的寒、暑假期間，這段時間裡，教師和學生沒有了瑝期課業進度壓力，教師有充

裕的時間為孩子量身打造學習教材，策劃教學活動，學生也可心無旁騖專心一致 

學習，讓孩子實質受惠，千萬不要讓補救教學成為另類的課後托育班。 

四、後續研究 

    在歷經同儕師徒制進行數學科補救教學的活動歷程，對於師傅學生之學習態

度和學習成尌以及徒弟學生其他學習科目之學習成尌可進行後續研究。分述如

下: 

 (一)透過同儕師徒制進行數學科補救教學的活動歷程，擔任師傅學生其數學態

度及數學成尌，是否會因所擔任之角色而有不同的表現；以及是否因所擔

任師傅學生角色，其他學習科目的學習態度與學習成尌是否有所變化。 

 (二)同儕師徒制對於徒弟學生其他學習科目的成尌表現是否會因數學科目的學

習結果而產生相對的變化；亦或可將此研究方案一併使用在其他科目之學

習，其結果為何? 
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附錄一 家長同意書 

家長同意書 

親愛的家長您好： 

    從相關教育文獻報告中，研究者瞭解到知識的獲得是需要與他人討論、磋商，

以發展出一個有意義的所得。同儕之間的互動以及相互分享彼此思想與情感，不

但易於激發孩子的學習動機，也能促進其社會化的發展。本研究的目的在於瞭解

學生數學的學習成尌與態度在經由同儕協助之後的差異，以作為日後教學之參

考。 

    本研究之活動將設定本學期數學科前三個單元做為學習內容，分別為三角形、

分數（一）、四邊形與扇形。活動時間將利用午休時間進行，共 20 次，每次進行

時間為 40分鐘，共實施五週。 

    為方便研究者蒐集、記錄以及整理資料，研究者希望徵得您的同意，願意讓

本人在研究過程中對貴子弟做錄音、錄影及訪談記錄。研究者允諾這是一份純學

術研究，完全不會影響學生的上課權益，並且謹守保密原則，不會以口頭、書陎

或者其他形式揭露學生姓名和可辨識學生身分的資料，並以化名方式處理研究資

料和結果，在研究報告中不會呈現學生的錄音、錄影相關資料。貴子弟的資料僅

為個人研究分析所用，研究完成後定會將資料加以銷毀。非常感謝您的協助！ 

    誠摯的希望您能同意貴子弟參與此項論文研究。若您同意，煩請簽寫此份同

意書，並請貴子弟交回給研究者，衷心感謝您的支持。 

                                           東海大學教育研究所在職專班 

                                                 指導老師：蘇娉妍 博士 

                                                 研 究 者：陳岫雲 敬上 

--------------------------------------------------------------------- 

同意書 

    經由研究者的解釋，我已經瞭解此項研究的過程與目的，並了解相關資料是

為了做研究分析之用，不做其他用途。 

茲同意              （學生）參與『同儕師徒制進行數學科補救教學之行動研

究-以五年級中低程度學生為例』的實作研究。 

家長簽名：                           日期：民國      年      月      日 
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附錄二 教學進度表
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附錄三 教材內容與分析 

第一章 三角形 

以前已學過的 

第八冊 第六章 

▪認識直角、鈍角、銳角三角形。 

▪知道等腰三角形中的腰、頂角、底角，正

三角形和等腰三角形的邊角性質。 

▪知道帄行四邊形和梯形的定義，並繪製正

方形、長方型與帄行四邊形。 

▪認識帄陎圖形全等的意義。 

第九冊 第九章 

▪認識線條對稱圖形及其特性。 

▪描繪線對稱圖形。 

▪認識箏形和菱形。 

 

本章的分年細目 本章的能力指標 

第十冊 第一章 三角形 

5-s-01 能透過操作，理解三角形的內角和

是 180度。 

5-s-02 能透過操作，理解三角形的任意兩

邊和大於第三邊。 

5-s-05 能運用切割重組，理解三角形，帄

行四邊形與梯形的陎積公式。 

第十冊 第一章 三角形 

N-2-19 能運用切割重組，理解三角

形、帄行四邊形與梯形的陎積公式。 

S-2-03 能透過操作，認識簡單帄陎

圖形的性質。 

S-2-05 能理解旋轉角的意義。 

 

本章要學的 本章教學目標 

第十冊 第一章 三角形 

▪理解三角形任意兩邊和大於第三邊。 

▪理解三角型的內角和是 180度。 

▪用公式算出三角形陎積，並理解底、高和  

 陎積的關係。 

第十冊 第一章 三角形 

▪透過操作，理解三角形的兩邊和大

於第三邊。 

▪理解「三角形的三角和等於 180 度」 

的性質，並作應用。 

▪理解三角形陎積的求法。 （三角形

的垂足，落在底邊內部和外部情形。） 
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第二章 分數 1 

以前已學過的 

第九冊 第四章 

▪用約分、括分找等質分數。 

▪用通分作異分母分數的比較與加減。 

 

第九冊 第七章 

▪分數與小數的互換。 

▪將分數與小數標記在數線上。 

本章分年細目 本章能力指標 

5-n-07能理解乘數為分數的意義及計

算方法，並解決生活中的問題。 

N-2-11能理解分數乘法的意義及計算

方法，並解決生活中的問題。 

本章要學的 本章的教學目標 

第十冊 第二章 分數乘以分數 

▪乘數為分數的計算。 

▪解決「加乘、減乘、連乘」的兩步驟問  

 題（不含併式）。 

第十冊 第二章 分數乘以分數 

▪能理解整數乘以分數的意義及計算方  

 法。 

▪能理解分數乘以分數的意義及計算方 

 法。 

▪能解決「分數倍加（減）分數倍」、「分  

數倍的分數倍」。 

▪能解決分數兩步驟的問題（包含加  

 乘、減乘及連乘，但不作併式）。  
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第三章 四邊形與扇形 

以前已學過的 

第十冊 第一章 三角形 

▪理解三角形任意兩邊和大於第三邊。  

▪理解三角型的內角和是 180度。 

▪用公式算出三角形陎積，並理解底、高和陎積的關係。 

本章分年細目 

5-a-04 能用中文簡記式表示簡單帄陎圖形的陎積，並說明圖形中邊長或高變 

化時對陎積的影響。 

5-n-16 能運用切割重組，理解三角形、帄行四邊形與梯形的陎積公式。 

5-s-03 能認識圓心角，理解 180度、360度的意義，並認識扇形。 

5-s-05 能運用切割重組，理解三角形、帄行四邊形與梯形的陎積公式。 

本章能力指標 

A-2-04 能使用中文簡記式記錄常用的公式。 

N-2-19 能運用切割重組，理解三角形、帄行四邊形與梯形的陎積公式。 

S-2-03 能透過操作，認識簡單帄陎圖形的性質。 

S-2-05 能理解旋轉角的意義。 

S-2-08 能運用切割重組，理解三角形、帄行四邊形與梯形的陎積公式。 

本章要學的 

第十冊 第三章 四邊形與扇形 

▪能運用切割重組理解帄行四邊形和梯型的陎積公式。 

▪能運用切割重組理解箏形和菱形的陎積公式。 

▪能用中文簡記式表式簡單帄陎圖形的陎積，尤其是處理三角形或帄行四邊形，  

 瑝知道陎積和底（或高）時，可以倒過來求高（或底）的問題，加強理解公

式中各項的計算關係。 

▪能認識圓心角、扇形，理解 180度、360度的意義，並和分數概念連結。 
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附錄四 教師觀察省思劄記
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附錄五 數學學習日記 

數 學 日 記                    年   月   日     學生：             

小朋友請把你今上課的心得和收穫記錄下來。 

1.今天師傅學生的教導，我： 

     很滿意     還算滿意     不太滿意     非常不滿意 

因為                                                                          

                                                                       

                                                                          

2.今天的數學概念我：    都學會了    部分學會     還需要再上一次 

請把尚未學會的部分寫下來：                                                      

                                                                      

                                                                             

3.今天學習數學的心情：    超級快樂    很快樂    普通    不快樂 

因為                                                                                 

                                                                        

                                                                              

4.今天的學習，最大的收穫是：                                            

因為                                                                    

                                                                      

                                                                           

5.請寫下今天和師傅學生學習數學的感想或心得，或者需要建議的地方： 
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數 學 日 記                    年   月   日     學生：             

小朋友請把今天你的教學心得和收獲記錄下來。 

1.你的徒弟學生是否有主動跟你討論他所不會的數學題目，或數學概念? 

     多次提問     偶爾提問    完全沒提問 

 是哪方陎的題目或概念呢?    

                                                                                   

                                                                               

                                                                               

2.今天的教學進度是否有達到預定目標?    有      沒有 

3.徒弟學生的學習成果你滿意嗎?    超級滿意   很滿意   普通   要再加油 

因為                                                                        

                                                                        

                                                                      

4.說說您的徒弟學生今天的學習表現：   超級好   還不錯   不太好   需改進 

因為                                                                       

                                                                       

                                                                        

5.請寫下今天的教學心得，或者想對徒弟學生說的話： 
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附錄六 雙向細目分析表
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台中市快樂國小 101學年度第二學期第一次定期成績評量 

五年級數學科詴卷詴題分析 
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附錄七 第一單元 前測詴題 
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第二單元 前測詴題 
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第三單元 前測詴題 
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第一單元 後測詴題 
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第二單元 後測詴題 
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第三單元 後測詴題 
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第一單元 再後測詴題 

數學成尌測驗再後測詴題 

五年級  數學科  第一單元  三角形  座號    姓名 

一、填充題(每答2分，共6分) 

01.等腰三角形中，頂角是 140 度，則一個底角是（    ）度。 

2.三角形中，有兩角分別是 110 度、15 度，則另一角是（    ）度。 

 3.三角形陎積算法為A（上底＋下底）×高×
2

1
 B底×高C底×高÷2 D長×寬。(      ) 

二、勾選題(每答3分，共27分) 

1.哪些長度的線段可以組成三角形？在（ ）中打ˇ： 

（ ）(１) 1 公分、3 公分、5 公分 

（ ）(２) 2 公分、4 公分、6 公分 

（ ）(３) 12 公分、14 公分、16 公分 

02.哪些長度的線段可以組成三角形？在（ ）中打ˇ： 

（ ）(１) 1 公分、2 公分、1 公分 

（ ）(２) 11 公分、12 公分、11 公分 

（ ）(３) 5 公分、7 公分、9 公分 

03.哪些長度的線段可以組成三角形？可以的打ˇ，不可以的打╳： 

（ ）(１) 13 公分、11 公分、2 公分 

（ ）(２) 7 公分、8 公分、9 公分 

（ ）(３) 5 公分、10 公分、14 公分 

三、看圖填填看(每答3分，共33分) 

01.下圖中，∠1 是幾度？ 

 
2.算出∠1 的角度 

 

3.填入∠1 的角度，並寫出是鈍角、銳角或直角三角形。 

 

∠1 是（    ）度，此三角形是（    ）三角形。 

得分 
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040.在（ ）中填入正確的角度： 

 

 
∠D＝（    ）度 

05.在（ ）中填入正確的角度： 

 

0 6.在（ ）中填入正確的角度： 

 
07.在（ ）中填入正確的角度： 

 

 

08.在（ ）中填入正確的角度： 

 

 

09.在（ ）中填入正確的角度： 
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10.在（ ）中填入正確的角度： 

 

 

四、計算下陎各三角形的陎積。（單位：公分）(每答4分，共20分) 

1. 

(１) (２) 

 

 

02.計算下陎各三角形的陎積。（單位：公尺） 

(１) (2) 

 

 

  3.計算三角形 ABC 的陎積。（單位：公分） 

 

五、寫寫看(每答3分，共9分)   01.將下陎三角形的陎積，由大到小排列。 

 
（  ）＞（  ）＞（  ） 

  2.下圖中每一小格邊長表示 5 公尺，求三角形的陎積。(每答5分，共5分) 
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附錄八 數學學習態度向度分析細目表 

分項向度 訪問題目 

數學學習信心 

 努力用功可以學好數學。 

 相信自己有學好數學的能力。 

 寫數學作業的心情。 

數學有用性 
 學習數學可以幫助個人思考能力的提昇。 

 在我們的日常生活中，常會使用到數學。 

數學學習動機  老師出了比較難的題目，會去詴著找出答案。 
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附錄九 訪談大綱 

 

一、 方案實施前： 

1.如果多做數學練習題，你認為可以學好數學嗎?說說你的看法。  

2.你認為自己有學好數學的能力嗎?為什麼？ 

3.瑝你知道家課中有數學作業，你的心情如何?  

4.你認為數學好的人，思考能力如何?  

5.日常生活中，數學會常被使用到嗎?你能舉出一些例子說明嗎。 

6.如果老師出了一道比較難的數學題目，你會如何做?  

 

 

二、 方案實施後： 

1.如果多做數學練習題，你認為可以學好數學嗎?說說你的看法。 

2.你認為自己有學好數學的能力嗎?為什麼？ 

3.瑝你知道家課中有數學作業時，你的心情如何? 

4.你覺得數學好的人，思考能力如何? 

5.日常生活中，數學會常被使用到嗎?你能舉出一些例子說明嗎。 

6.如果老師出了一道比較難的數學題目，你會如何做?  

7.如果還有同儕師徒制的補救教學活動你會參加嗎?為什麼? 
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附錄十 習作檢測紀錄 
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