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本研究探討兩名國小在職教師應用「自詢」策略進行語文教學的學習歷程變化。採取單一受

試研究法之多基線設計，以質－量混合研究方法（mixed method）進行教學錄影與訪談內容

的資料分析與處理。研究結果發現教師的教學目標與教學內容，從解釋文意表層的字詞解釋

轉移至深層理解的段落意義整合。惟，教室裡的教學結構仍偏向於教師主導、上下垂直的師

生互動方向。根據教師的學習歷程，發現工作坊所設計的「認知衝突」策略是可以調整參與

教師對學生的學習觀，觀察模仿策略可以改變教師的教學內容。本研究最後根據研究結果，

提出對在職教師閱讀專業發展課程及未來研究的建議。 
 
 

關鍵詞：教師學習、認知衝突、閱讀策略 

一、研究背景與動機  

問題能激發學生的學習興趣和好奇心，監控學生的學習情況，並提昇學生的思考層次（Wong, 
1985；邱上真，民80）。老師也時常藉著問題，瞭解學生從課文裡獲得了什麼訊息，所以問題的使用

一直被視為增進與評估學生閱讀理解力的重要方法之一（Raphael & McKinney, 1983）。目前與問題有

關的教學策略有兩種，一是為教師提問，教室裡經常使用的教學方法；另一為學生提問，即所謂自

詢策略（self-questioning strategy）。近年來，自詢策略多與其他策略結合形成多重閱讀策略教學，以

增進學生的閱讀理解（宋曜廷、黃嶸生和張國恩，民91；Davey & McBride, 2001）。 
大部分的教師均認同閱讀策略教學之必要性，但是對於在課堂上進行閱讀策略教學却普遍採取

保守的態度，鮮少將學習策略教學融入於課程（Durkin, 1978; Duffy, 1993; Pressley & Woloshyn, 
1995）。尤其自詢策略具備培養學生思考與後設認知能力的學習策略，教師或許受到例行教學的影

響，或礙於時間因素或閱讀理解教學知能之不足，導致不知如何指導學生自詢策略的學習與教學（陳

淑娟，民84）。在教師閱讀策略教學專業素養攸關著學童學習成果的前提下，擴展、精緻與分享教師

的閱讀教學專業知識與具備閱讀策略使用的經驗，讓閱讀策略教學確實發生在教師的教室裡，實為 
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閱讀教學當務之急（秋田喜代美，1988; Anders, Hoffman & Duffy, 2000; Dole, 2003）。 
為協助教師在教室裡實踐閱讀策略教學，有學者投入於開發閱讀策略教學專業發展模式，包括，

Duffy 以一對一的教學指導、同儕分享、教室教學觀察與回饋，以及錄影帶的示範教學訓練教師明示

閱讀策略的教學法（Duffy, 1986, 1987），Anderson（1992）等人則以臨床教學、同儕教練的方式，輔

導應用互動策略教學指導嚴重智能不足的學生閱讀。Bryant, Thompsson, Ugel, Hamff 和 Hougen
（2001）以普通班與特教班的教師為對象，採取教學示範、討論會的進修方式，指導教師學習解碼、

配對與合作型等三種閱讀策略。Truscott 和 Truscott（2004）共同發展教師專業諮詢模式，包括教學

示範、探索團體與教練式的指導（coaching），輔導小學教師進行直接教學法等。綜上研究發現多以

教學研討與教學實作促進教師的專業成長。另有研究則指出教師的專業成長與教師內在的專業知

識、信念、省思，還有外在的學生能力、社會需求與同儕文化有關（Adler, 2000; Clarke & Hollingsworth, 
2003; Richardson & Placier, 2001）。綜上所述，國外學者們依不同的研究目的，應用不同的學理，設

計多樣豐富的課程，協助教師進行閱讀教學專業的發展。反觀國內以在職教師為對象學習閱讀策略

教學的教師專業成長改變研究尚不多見。故，本研究以兩名在職教師為對象，透過教師專業發展課

程的介入，採取異於教師提問的學生自詢策略，分析參與教師在師生互動、閱讀教學內容與學習歷

程的變化，探討影響教師教學改變的因素。 

二、自詢策略與閱讀理解的關係 

有關自詢策略對閱讀理解的意義，根據 Wong（1985）回顧27篇提問策略教學的研究，指出有效

的自詢策略可以增進學生閱讀理解的能力、統整文章內容的能力與訓練其組織高層思考的問題。閱

讀前學生進行自詢策略可以幫助學生設定閱讀目標與閱讀動機的引發，閱讀中使用自詢策略可以檢

驗目標是否達成，閱讀後的自詢可以促進學生的回憶與整合文章的主旨（Stahl, 1985）。進一步可以

藉由自詢策略覺察文章的主旨與達到自我監控閱讀理解的目的（邱上真，民80）。 
另外，Singer 和 Donlan（1982）則使用自詢策略訓練學生故事的結構，研究結果指出確實能有

效的幫助學生摘取文章主旨與增進閱讀理解，Peverly 和 Wood（2001）亦有相類似的研究結果。基於

上述研究結果共同指出指導學生自詢策略有助於學生設定閱讀目標，增進對文章的瞭解與產生高層

次的問題，是培養學生自我監控閱讀理解的重要教學策略。 
至於教師指導學生自詢策略的教學方式可分為直接教學法（direct instruction，簡稱 DI）和交互

轉化策略教學（transactional strategy instruction，簡稱 TSI）。DI 強調閱讀策略的示範與說明，TSI 則

強調教師要引導學生透過人際互動的討論產生策略去解決閱讀理解問題（NRP, 2000）。Anderson
（1992）以臨床教學、同儕教練的方式，輔導教師應用 TSI 教學方式指導嚴重智能不足學生閱讀策

略，發現學生於診斷閱讀測驗的表現優於控制組學生的表現。Anderson 卻未說明教師接受 TSI 課程

後的學習表現，至於教師採取 TSI 方式的自詢策略教學是否有更多的師生互動出現？是有待進一步

加以探討與釐清的問題。 

三、教室裡的閱讀教學 

國內的小學課程並未專設「閱讀課程」指導學生閱讀，而是採取融合於語文領域教學的方式。

國小語文閱讀教學共同的流程，為新詞生字教學—內容深究（含字詞解釋）—形式深究（含大意與

課文結構教學）—習作指導。大部分由教師提問的方式完成內容深究與形式深究的閱讀活動。教室

裡的教學多偏向於傳統的教師講述為主要的方式，此種現象中外皆然（吳敏而，民79；Jaworski, 1994; 
Waxman, Tharp, & Hilberg, 2004）。 
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有關教室裡的師生互動型態分別有為水平（horizontal）與垂直（vertical）兩種，學生同儕間的

互動為水平互動，而教師對學生、教師對全班、學生對教師則屬於師生垂直互動形態（Hatano & Inagaki, 
1991; Nathan & Knuth, 2003）。大部分教室裡的互動型態為教師向學生提問的垂直形態，學生很少主

動發問，經常是被動地回應老師的問題（Williams & Baxter, 1996）。國內研究亦指出國小學生每天發

問次數偏低，約在0～2次，發問的問題類型多為確認性質（杜宜展，民87）。而影響師生互動的因

素，除了受到社會文化、學校與班級環境的影響外，教師的教學計畫(包括教學活動、內容、目標)
以及教師的教學觀與學生觀更是直接影響到師生互動形態（佐斌，民91；Nathan & Knuth, 2003），因

此，對於教師採用迥異於自己平常教學型態的自詢策略，其教室裡的師生互動型態是否會有所變化，

是值得探討的問題  

四、教師專業發展與教師的學習改變 

對於教師專業發展的問題，Dole（2003）認為主要是指教師的學習改變部分，專業成長是一種持

續的終身學習過程。有學者認為改變教師的信念和態度，可以導致教師教室實作的改變，最終目的

在改進學生的表現結果（Fullan, 1982），但是亦有學者指出需要先改變教師教室的實作，導致學生學

習成果的改變，最後導致教師信念和態度的改變（Guskey, 1986）。Clarke 和 Hollingsworth（2002）

延伸 Guskey 的主張，指出成功的實作經驗是影響教師信念改變的重要因素，然其改變並非源於單一

的專業發展課程的效果，尚包括教師的省思（reflection）、教學新知的嘗試實作（enactment）以及外

在的專業支援的傳遞，方能有效地促成教師教學知識和信念的改變，堅固教師使用新教學策略的信

念。但是前提是需要協助教師先改變例行的教學行動。該研究建立了教師學習研究的分析架構，但

未深入說明教師教學信念或概念變化的歷程與互動關係。 
Clark（1988）認為教師的信念是指教師教學前的先前概念或內隱理論（implicit theory），教師信

念的改變可視為教師教學概念的改變。因此，當教學典範從行為主義轉移至建構主義，教師的教學

概念亦從「知識傳授的教學觀」轉變為「師生彼此分享與對話的學習觀」（Dole, 2003），對於教師教

學概念的改變，Posner, Strike, Hewson 和 Gertzog（1982）指出可分為兩種，一種為同化，即以現有

概念處理新教學問題，另一種為調適，是指現有概念不足以處理新現象及問題時，必須對現有概念

加以取代或重新整理，是對教學的根本產生改變。Feldman（2000）亦發現教師信念的改變類似概念

的改變，其歷程包括對現有教學的不滿、對新的教學是能理解的、新教學是有用的與對自己教學的

啟發等四個階段。改變教師的教學需要經由認知衝突的不平衡歷程，澄清與調整既有概念為正確的

概念，而且運用「認知衝突」策略可讓學習者發現自己的錯誤後，產生自我修正改變的效果，是優

於直接告知其錯誤的效果（Cooney, 2001）。以「認知衝突」的學習策略，對教師產生積極的或有意

義的同化或調適的學習歷程（鄭英豪，民89；Cooney, 2001）。 
Richardson 等人（1994）進ㄧ步指出只改變教師的教學信念，而未提供教學實作的機會應用理論，

將徒增教師的挫折罷了，因此在教師專業發展課程的規劃以「實作研討」（Chien, Sung, & Chang, 2005; 
Grossman, Smagorinsky, & Valencia, 1999）、「合作省思」（何縕琪、張景媛，民92）模式，在校內形成

教師同儕學習社群，以行動研究、成長團體或讀書會的方式，增強教師教學專業知能。 
綜合上述文獻，改變教師教學概念的專業發展課程需要統整由社會學習的觀察模仿策略與後設

認知之學習策略，提供理論與實作的交互辨證，方能有效增進教師教學專業能力。因此本研究以自

詢策略作為教師學習內容，以認知衝突與觀察模仿學習作為改變教師教學的策略，目的在於瞭解與

分析參與教師學習「自詢策略」閱讀工作坊，其於教學目標、教學內容與師生互動的變化情形與學

習歷程。研究問題有二：一、參與工作坊的教師其教學目標、教學內容與師生互動的改變為何？二、

參與工作坊的教師其學習變化的歷程為何？三、影響教師教學變化的因素為何？  
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四、名詞釋義 

（一）自詢策略 
所謂「自詢」（self-question）閱讀策略係指由學生提問，學生於產生問題之際，必須確認文章的

主要訊息，再將這些訊息組織成問題的形式，以自我尋找答案，測驗自己的理解情形，進行屬於主

動性的自我監控的閱讀理解歷程。 
（二）認知衝突 
當個體面對環境中新知識不能輕易合併於既有的認知結構，會造成心理上的不平衡，又稱作認

知衝突（cognitive conflict）。個體經由「同化」與「調適」的適應過程產生平衡狀態，藉此不斷地使

其認知結構擴大與成長。認知衝突是一種覺察到個人認知結構與外在環境（訊息）矛盾的狀態，或

是介於個人認知結構（即個人的組織概念、信念、價值觀的心理表徵）等相關因素之間所造成的衝

突。 

 

研究方法 

一、研究架構 

本研究探討教師學習自詢策略對教師閱讀教學內容與師生互動的影響，並進一步理解教師學習

變化的歷程。研究架構如圖1說明。依據研究目的與探討問題性質，採取混合研究設計（mixed method 
design），合併質量取向研究的設計，同時（concurrent）蒐集質與量的資料，進一步分析轉換彼此相

容的資料，以驗證兩者所得的結果（Creswell, Plano Clark, Gutmann, & Hanson, 2003）。 

 

       自變項                               依變項 

量化研究 

 

 

 

 

 

質化研究                   變與不變 

＊ 教學內容的改變情形 
 
＊ 師生互動型態的改變情形 
 
＊ 學習歷程的變化 
 

「自

詢」

策略

教學 

參 
與 
教 
師 

 
圖1 自詢策略教學與師生互動之分析架構 

 

二、參與研究人員 

（一）參與教師 
K 師（假名）擔任四年級級任老師與 Y 師（假名）擔任六年級級任老師是參與本研究的兩名教

師，分別擁有七年與十年的教學經驗。兩位教師均明白本研究的性質，並同意與研究者協同研究，

包括訪談與教學攝影等。 
（二）教學示範教師 
教學示範資深教師為 WD 老師，擁有十五年小學教師經驗，擅長討論合作教學。三年前開始將
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閱讀策略融入於語文教學。 
（三）課程設計與觀察人員 
課程設計與觀察人員為本研究者。於領導教師成長之經驗方面，具有十年帶領課程教學專業成

長團體的課程規劃與帶領人經驗，同時有十二年學校教學與輔導工作的專業實務經驗。於博士班課

程接受過閱讀心理學、閱讀策略教學專業課程、人際互動分析與質性研究、混合研究課程等之專業

訓練，具備質性研究的專業敏感度。 
（四）訪談人員 
訪談人員具有社會工作人員之三年經驗及質性研究論文之專業訓練，其晤談諮商的專業敏感度

與經驗，有助於提升本研究的信度。 
（五）編碼人員 
編碼人員獨立進行教學錄影資料的分析，以獲得資料分析的客觀性。兩位編碼人員分別為課程

與教學研究所及教育心理研究所的博士班研究生，碩士論文之研究範疇皆以閱讀為主題。  

三、閱讀策略教學工作坊 

本工作坊共有16節課，分兩階段，共32個小時。第一階段課程的目的為製造參與教師的認知衝

突，課程內容包括：1.閱讀歷程理論的介紹與體驗活動：研究者主持並帶領教師進行閱讀歷程與使用

「自詢」閱讀策略的體驗活動；2.教學示範：WD 師進行教學示範與練習；3.討論或分享。第二階段

課程目的為觀察模仿學習，內容包括：自詢策略的教學錄影討論會，以參與教師的教學影片及示範

教師的實況教學影片作為教師學習模仿與討論的內容。 

四、研究工具 

教師閱讀教學觀察檢核表：茲將教學內容與師生互動觀察項目整合為「教師閱讀教學觀察檢核

表」（參見附件資料），紀錄教師在教室裡所從事之閱讀教學活動。 
（一）教學內容之類別與定義：閱讀教學內容之觀察項目參考 Richardson 和 Anders（1996）的

閱讀教學內容編碼分析類別與參與教師之教學錄影片後，將教師閱讀策略教學的內容，分為新詞生

字、內容理解、課文大意、課文結構、問題澄清、其他策略教學與衍生其他議題之內容。類別編碼

與定義，如表1，Kappa 一致性考驗係數為0.87。 

 
表1 閱讀策略教學內容之類別定義 

教學內容 
1. 新詞生字：提供生字新詞的意義、部首、句型練習。 
2. 內容理解：理解段落或全文內容的學習活動。 
3. 課文大意：學習課文段落、全文大意。 
4. 課文結構：學習課文段落與文體的辨認。 
5. 問題澄清：對於提問或回答課文的內容，進行澄清、修正或推論其關係。 
6. 策略教學：學習有關大意、預測或其他閱讀策略。 
7. 衍生其他議題：因課程內容而衍生的內容，但與課程內容無直接相關的內容。 

 
（二）師生互動性質的類別編碼與定義：參考 Hatano 和 Inagaki（1991）、Nathan 和 Knuth（2003）

等研究資料與參與教師之教學錄影片後，將師生互動分為同儕間的水平（horizontal）與師生垂直

（vertical）兩種面向。垂直互動面向再分為三種師生互動的型態，包括1.教師對個別學生發問、2.教
師對全體學生發問、3.學生對老師發問等三種型態。類別編碼與定義，如表2，Kappa 一致性考驗係
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數為0.89。 

 
表2 師生互動的類別定義 

教師中心的垂直互動類別（V）：  
1.老師對個別學生發問（TS）：包括問課內的問題、回應評論學生的課內問題、問非課內的問題、班級

經營、家庭作業或其他。 
2.學生對老師發問（ST）：包括回應老師有關課內的問話、陳述學習內容、問課內的問題、問非課內的

問題、回應班級經營或其他。 
3.老師對全體學生發問（TW）：包括邀請學生參與學習、鼓勵、挑戰、贊成與否、講解字義、課文內

容與步驟、班級經營、家庭作業或其他。 
學生參與的平行互動類別（H）： 

包括學生同儕發表、問課內問題、問非課內的問題、回應同學的問題、陳述學習內容、講解或念

讀課文內容字義與步驟、班級經營、家庭作業或其他。 

 

五、研究程序 

本研究程序採用單一受試研究法之多基線設計（蔡美華譯，民88），包括基線階段，閱讀教學工

作坊介入兩階段，與基線追蹤階段之設計，如圖2。 
（一）蒐集參與教師的基線期資料：由訪談員、研究員進行一星期的語文教學訪談與教學觀察

與錄影，分為三次觀察點，每一次觀察時間量為10～12分鐘，過程中分別錄音、錄影作為資料轉錄

分析用。 
（二）資料轉錄：將教學錄影帶轉錄為逐字稿與觀察用 DVD 片。研究者與編碼員以不違背脈絡

語意的原則下，進行語意段落的切割。 
（三）訪談：於教學錄影後三天內進行訪談。由訪談員與參與教師共同看教學錄影片，訪談過

程全程錄音並完成逐字稿的謄錄。 
（四）將逐字稿與錄影帶分別送交兩名編碼人員進行編碼工作。將編碼結果，計算其一致性。 
（五）每一階段重複研究程序之（二）至（四）的步驟。四個階段共計12次的觀察次數。 
（六）依據觀察結果資料整理與分析，依據觀察結果撰寫報告。 

 
 

L 師 

K 師 

基線期 閱讀教學工作

坊介入期-1 
追蹤期 

94.9 94.11 94.12. 95.3 

閱讀教學工作坊

介入期-2 

＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ 

＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ ＊ 

 
圖2 研究程序 
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一、資料處理與分析 

（一）量化資料部分 
1.資料蒐集：以參與教師的教學觀察及錄影資料為資料分析來源。蒐集資料時間主要分為四個階

段，一為基線期（94年9月15～22日），二、三為介入期（94年11月15～30日，94年12月15～30日），

四為追蹤期（95年3月15～22日）每一階段連續觀察攝影一星期。 
教學內容與師生互動的資料來源係研究者使用「教師閱讀教學觀察檢核表」進行教室觀察，同

時進行教學攝影，以免遺漏重要訊息。 
2.資料分析：根據不同階段間出現教學型態的時間量、次數、百分比的摘要表，並採用簡化時間

序列分析法的 C 統計，來考驗各階段間資料點的變化趨勢是否達 p<.05之統計考驗水準。 
（二）質化資料部分 
1.資料蒐集：為瞭解參與教師對「自詢」策略教學對自己閱讀教學的影響，以深度訪談內容作為

資料分析來源，例如與先前教學的差異、學生學習的狀況與特殊教學事件的描述等等。訪談時間於

參與教師教學攝影結束後的當天下午或隔天為原則，若訪談時間與教學攝影時間相隔了三天以上，

則觀看教學攝影片，喚起教學者的現場感受與記憶，獲得更貼近真實的資料。共計五次的個別訪談。

所有的訪談逐字稿及編碼類別內容，均請參與教師確認以符合其真實性。 
2.資料分析：依照研究程序進行訪談內容之轉譯，逐字稿內容應用質性分析軟體 Atlas.ti V5.0輔

助分析文本資料，研究者反覆閱讀文本資料進行資料的開放編碼、組合相同意義的編碼形成類別編

碼，再予以主題命名。 

 

研究發現與結果 

本研究結果分別從量化資料，包括教學觀察錄影的教學內容與師生互動方向等外在可見的教學

改變，以及質性資料，包括教師的訪談歸納教學目標與學習歷程的變化，說明比較兩位參與教師學

習自詢策略教學之變化歷程。 

一、閱讀教學內容 

（一）K 師 
依據教學內容之類別與定義，計算 K 師於閱讀教學時出現符合教學內容類別項目的次數，從表3

可知教師第一次教學內容以課文表層意義的內容深究居多，佔全部教學內容總次數的35%。第二次教

學則以大意形成（32%）為主，第三次教學則轉移到閱讀策略步驟的指導（33%）與問題的澄清（32%）。

相隔八週後的追蹤，發現 K 師花較多的時間與學生在澄清問題（43%）。 

 
表3 參與教師於教學內容觀察項目之次數與百分比一覽表 

基線期 介入期-1 介入期-2 追蹤期 
K 師 Y 師 K 師 Y 師 K 師 Y 師 K 師 Y 師 

觀察階段 
 

教學內容 F P F P F P F P F P F P F P F P 
1.新詞生字 15 14% 6 8% 0 0% 0 0% 0 0% 1 1% 1 1% 0 0% 
2.內容深究 36 35% 36 55% 20 18% 28 31% 17 20% 4 6% 8 8% 10 13% 
3.大意形成 14 13% 5 8% 35 32% 8 9% 10 12% 39 54% 20 20% 31 39% 

（續下頁） 
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表3（續） 
4.課文結構 23 22% 0 0% 8 7% 0 0% 0 0% 6 8% 0 0% 4 5% 
5.問題澄清 8 8% 2 3% 15 14% 23 26% 27 32% 1 1% 44 43% 21 26% 
6.策略教學 6 6% 15 23% 23 22% 18 20% 28 33% 14 19% 20 19% 7 9% 
7.其他 2 2% 3 5% 8 7% 12 13% 3 4% 7 10% 6 6% 7 9% 
小計 104   67   109   89   85   72   99   80   
註：F 代表次數；P 代表百分比，粗體數字表示比例最高者。 

 
對於 K 師應用自詢策略教學在不同階段其閱讀教學內容的變化，以 C 統計進行考驗，結果如表4。

K 師在內容深究項目上，C 值為負表示連續的觀察值之間有負相關，且 Z 值小於臨界 C 值

（-0.67<-0.18），表示介入期的內容深究項目有所遞減，但未達顯著差異。其次在新詞生字、大意形

成、問題澄清與策略教學的項目上，C 值為正，表示連續的觀察值之間有正相關，且 Z 值大於臨界 C
值（3.16＞0.83；1.82>0.48；3.47>0.92），表示新詞生字、大意形成與策略教學出現次數有持續的增

加或減少，在基線與介入期之間的大意形成與策略教學的次數有顯著差異。 

 
表4  K 師於不同階段出現教學內容觀察項目次數之 C 統計考驗值 

觀察階段 K 師 
觀察項目 基線期 介入期 追蹤期 C 值 Z 值 
新詞生字 8 5 2  0 0 0 0 0 0 0 1 0 0.83 3.16** 
內容深究 7 16 13  3 9 8 14 1 2 9 2 7 -0.01 -0.07 
大意形成 6 3 5  7 18 10 3 2 5 10 11 9 0.48 1.82* 
問題澄清 0 3 5  2 8 5 9 11 9 8 21 11 0.45 1.72* 
策略教學 1 1 4  7 7 10 14 9 5 9 6 5 0.92 3.47** 

 
（二）Y 師 
Y 師在閱讀教學內容方面，同樣地根據表3得知第一次是以課文表層意義的內容深究居多，佔全

部教學內容總次數的55％。在第二次教學攝影時，Y 師未進入工作坊仍以內容深究（31％）為主。

到了第三次教學則集中於大意形成（54％）。第四次的追蹤仍以大意形成（39％）為其主要的教學內

容。 
於不同階段教學內容項目的變化如表5。在內容深究與大意形成的項目上，C 值為正，表示連續

的觀察值之間有正相關，且 Z 值大於臨界 C 值（2.21>0.61；2.46>0.65），表示「內容深究」與「大意

形成」出現的次數持續的增加或減少，兩者在基線與介入期之間有顯著差異，至於策略教學與問題

澄清項目未達顯著差異。 

 
表5  Y 師於不同階段出現教學內容觀察項目次數之 C 統計考驗值 

觀察階段 Y 師 
觀察項目 基線期 介入期 追蹤期 C 值 Z 值 
新詞生字 0 4 2  0 0 0 1 0 0 0 0 0 0.23 0.87 
內容深究 13 17 6  11 9 8 0 2 2 3 5 2 0.61 2.21** 
大意形成 0 2 3  0 2 6 14 16 8 4 13 14 0.65 2.46** 
問題澄清 0 0 2  6 15 2 0 1 0 12 6 3 0.15 0.58 
策略教學 5 6 4  8 6 10 4 2 8 3 3 1 0.08 0.33 
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（三）教學內容從內容深究轉移至指導學生形成大意 
我們發現兩位參與教師進入工作坊前的閱讀教學內容以課文內容深究居多。K 師參與第一階段

工作坊後的第二次教學攝影時，在教室裡應用自詢策略指導學生「形成大意」；Y 師在研究設計下未

擁有第一階段工作坊的閱讀歷程與自詢策略的使用經驗，僅提供紙本的講義。Y 師於第二次教學攝

影，對自詢策略教學沿用例行的教學方式，要求學生以造問句的方式產生問題。 
在第三次教學攝影 K 師在進行策略教學與問題澄清，而 Y 師此時進入指導學生經由自詢策略形

成大意。追蹤教學內容時，K 師的教學多偏重於回應學生應用策略形成大意時的問題澄清，第四次

的教學攝影 Y 師以分組討論的方式進行自詢策略教學。整體而言，工作坊兩階段的課程內容對 K 師

的教學內容產生影響。 
（四）閱讀教學目標與教學內容的交互影響 
從訪談資料歸納 K 師的教學目標，從語文文法的指導轉變為重視學生提問技能，到最後是重視

學生的學習參與，此變化與教學內容項目的統計結果相符（表3）。例如： 
第一次教學目標：以句型修辭的練習為教學的重點（K 師，訪談1） 
第二次教學目標：如何讓學生產生問題形成大意（K 師，訪談2）， 
第三次教學目標：訓練學生問問題、問好的問題的能力，墊好基礎。所以我花比較多的時間在

指正他們討論出來的問句---（K 師，訪談3）。 
第四次教學目標：希望有更多的學生參與提問（K 師，訪談4）。 
K 師受到工作坊的影響，教學目標設定在讓學生產生問題。K 師以合作學習的概念面對自詢策略

教學的挑戰，將「自詢」策略融入於語文閱讀教學，學生經由討論產生與課文主旨相關的問題，也

因此 K 師減少對全班發問，增加學生對教師提出問題的次數，亦即出現較多的學生參與性質的互動。

到了第三次教學，K 師認為學生需要熟悉並正確的提問，於是進行「何處、何人、何時、什麼、為

什麼、如何」等提問練習，於是對個別學生提問的次數增加了，教學內容亦隨之轉為「問題澄清」

與「策略教學」的項目。 
Y 師初始的閱讀目標為大量閱讀，因此，「鼓勵學生多讀成為閱讀教學的策略，閱讀量的多寡成

為閱讀教學的成果」，同時將閱讀策略視為一種技能，師生需要練習，達到熟能生巧的境界。Y 師在

回顧教學的過程時，便清楚地表示過去未指導學生閱讀方法：以前我認為閱讀最重要的是大量閱讀。

現在，我想閱讀後學生要能知道重點，是我們要培養學生的能力……（Y 師，訪談4）不是只有把這

課教完就好，而是還要傳遞的是他的能力到底有沒有培養出來，有沒有訓練出來（Y 師，訪談5）。 

二、師生互動 

（一）K 師 
關於自詢策略教學對教室裡師生互動性質的影響，根據師生發話的方向計算其次數。整體而言，

主要集中於教師對全班的互動型態。如表6所示。K 師在教室裡與學生互動的方向，主要集中於教師

向全班發話的垂直方向，其不同階段的次數百分比分別是75%、62%、60%、54%。根據表7 K 師老

師於師生互動類別項目之 C 統計考驗結果，教師對全班發問之遞減的次數在不同階段根據 C 統計的

考驗結果，C 值為負，表示連續的觀察值之間有負相關，且 Z 值小於臨界 C 值（-0.67<-0.18），具有

顯著性的差異。至於對個別學生發話或學生對老師發話或同儕間的互動的次數百分比均未達顯著差

異。 
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表6  參與教師於師生互動觀察項目之次數與百分比一覽表 
基線期 介入期-1 介入期-2 追蹤期 

K 師 Y 師 K 師 Y 師 K 師 Y 師 K 師 Y 師 師生互動 
F P F P F P F P F P F P F P F P 

1.T 對 S1 發問 19 25% 18 33% 4 5% 22 45% 30 23% 8 23% 26 22% 41 44% 
2.T 對 Sw 發問 58 75% 35 65% 47 62% 12 24% 77 60% 21 60% 62 54% 43 46% 
3.S 對 T 發問 0 0% 1 2% 16 21% 9 18% 21 16% 6 17% 9 8% 3 3% 
4.SS 間發話 0 0% 0 0% 9 12% 6 12% 1 1% 0 0% 18 16% 6 6% 
小計 77   54   76   49   129   35   115   93   
註：F 代表次數；P 代表百分比   
  T 代表老師；S 代表學生；S1 代表個別學生；Sw 代表全班學生；SS 代表學生同儕 

 
表7 K 師老師於師生互動類別項目之 C 統計考驗結果一覽表 

觀察階段 K 師 
觀察項目 基線期 介入期 追蹤期 C 值 Z 值 
1.T 對 S1 發問 4 10 5 0 4 0 3 18 9 8 16 2 0.07 0.28 
2.T 對 Sw 發問 23 21 14 22 14 11 37 12 26 21 15 26 -0.53 -1.99* 
3.S 對 T 發問 0 0 0 0 2 7 0 0 1 3 5 2 -0.03 -0.1 
4.SS 間發話 0 0 0 0 2 7 0 0 1 1 15 2 -0.05 -0.2 
註：T 代表老師；S 代表學生；S1 代表個別學生；Sw 代表全班學生；SS 代表學生同儕 

 
（二）Y 師 
Y 師在教室裡與學生互動的方向，主要集中於教師向全班發話的垂直方向，其不同階段的次數

百分比分別是65%、24%、60%、46%，介入期1的教學雖然次數百分比減少至24％，但是其教師對個

別學生的發話次數卻增至45％，整體而言是垂直方向的師生互動型態。師生互動的各種型態在不同

階段次數百分比，根據 C 統計的考驗結果均未具顯著性的差異（表8）。 

 
表8 Y 師於師生互動類別項目之 C 統計考驗結果一覽表 

觀察階段 Y 師 
觀察項目 基線期 介入期 追蹤期 C 值 Z 值 
1.T 對 S1 發問 3 9 6 4 12 6 1 6 1 10 24 7 0.07 0.27 
2.T 對 Sw 發問 18 12 5 7 3 2 7 9 5 35 2 6 -0.14 -0.52 
3.S 對 T 發問 0 1 0 0 6 3 0 4 2 0 2 1 -0.04 -0.15 
4.SS 間發話 0 0 0 0 5 1 0 0 0 0 6 0 -0.14 -0.53 
註：T 代表老師；S 代表學生；S1 代表個別學生；Sw 代表全班學生；SS 代表學生同儕 

 
（三）仍偏向於垂直形態之師生互動性質 
根據上述結果顯示，工作坊後 K 師的師生互動的面向仍是垂直形態，以教師為中心的發話方式，

但是在向全班發話的次數有顯著的變化；至於 Y 師在師生互動面向上亦是未見顯著的變化，仍偏向

於垂直形態之師生互動性質。 

二、學習歷程 

根據教學攝影的觀察資料顯示，兩位老師在教學內容的項目隨著不同的學習階段而有不同的變

化，但是教室裡仍是以教師為中心的互動型態。至於其學習歷程，根據訪談逐字稿的內容編碼歸納

如下： 
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（一）K 師 
1.從知道到質疑 
K 師根據在工作坊裡學習「自詢」策略的體驗歷程後，認為自詢策略對四年級學生的心智年齡

是有困難的，且學生未有自詢的經驗。另一方面，對於一個不同於例行教學概念，K 師對自詢策略

教學產生害怕、擔憂與排斥，以各種理由延後教學攝影的日期。例如： 
上完第一階段工作坊的訪談，談到學生自詢策略教學時，K 師的看法是：  
「我會覺得好像高年級會更適合，不知道四年級是否能開始用，…（K 師，訪談2）。「我在想四

年級（的孩子）行不行呢？很擔心。因為孩子不曾自己問過問題，他們可能不會問問題，而且「重

點」兩個字太抽象了，學生不會抓重點。我覺得，「自詢」的閱讀策略太強調邏輯思考，學生可能無

法負荷，有時連老師可能也不清楚其發展脈絡（K 師，訪談2a）。 
拍攝還是有壓力，…（K 師，訪談2），由於擔心（單獨）學生不會問問題，於是在準備「自詢」

策略教學前，心想用異質分組、小組討論的方式，學生閱讀課文後，「產生」重點問題。（K 師，訪

談2、教學攝影2）。 
外在影響教學實踐的可行性因素，包括專業發展的資源、學生的學習成果、任教班級的課程進

度、時間的分配和教材的性質等外在因素，而「時間」一直是參與教師考慮教學實踐的外在條件。 
我覺得這些策略都很紮實在訓練學生某些能力，但是要花很多時間。這些策略的實施對學生真

的會有進步的！但是，那是要花很多時間去訓練！我比較困擾的是，我一直覺得好像高年級會更適

合，不知道四年級是否能開始用，聽到五年級的孩子需要練習五課，那我們四年級可能要練習到十

課，老師才能放手！但是，我們沒有那麼多的時間。…等體育表演會完後，我看第十課是記敘文，

再試著教好了（K 師，訪談2）。 
研究者卻發現，K 師在看到學生的學習成果後，很少再提起時間不夠的問題。 
2.從質疑到嘗試 
在 K 師第一次實施自詢策略教學時，我們看到 K 師是異於例行語文教學的模式，重新規劃其閱

讀教學活動，焦點在於如何讓學生產生問題。例如，K 師在嘗試藉由提問形成大意的教學後，告訴

訪談員說： 
學生在老師沒有教的情況下，竟然會問問題，他們會去做連結、增刪的動作。我是第一次嘗試

這樣的教法，我蠻訝異的，學生竟然會（K 師，訪談2b）。…看到學生的表現，當下是 Shock！（K
師，訪談2b）。 

他們找完答案，我本來只是想要試試看，唸過段落大意後，提醒學生，有沒有需要刪減的。我

只是想要試試看。沒想到他們自己可以完成那一課的大意。（K 師，訪談2b） 
「教學攝影」一直是教師的壓力所在，但卻是促使教師重新思考教學的最佳媒介。另外，看到

外校 WD 師的教學錄影示範，同樣是四年級的學生卻因老師的帶領不同而有不同的表現，刺激參與

教師在工作坊示範教學後，模仿使用閱讀策略教學。 
從教學錄影帶裡，看到他（教學示範教師）無時無刻不在訓練小朋友去想問題。…，看到同年

級的學生可以被訓練的，找重點能力，整個文章的邏輯思考能力都很好（K 師，訪談4）。…，所以，

我第三次的教學攝影也（跟示範的老師）一樣，倒過來的設計，變成他們先找出重點，然後從答案

去推問題，…（K 師，訪談4）。 
K 師發現在引導學生產生問題的過程中，體驗到閱讀工作坊所揭示的教學理論以及養成課程裡

提到開放的教學概念，同時扭轉原先對自詢策略的質疑，並在往後的教學更加檢視師生彼此的互動。

第三次教學攝影後，訪談員問老師這次教學順不順利時，K 師說： 
以前是著重在教，現在我倒過來想，小朋友也可以自己來（K 師，訪談4）。以前參加研習或一
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些教育書籍資料，提到學生主導自己的學習，但是都沒做到，總覺得自己主導比較快，現在，從嘗

試的過程中，真的體會到這樣的教法，學生學的比較多，…（K 師，訪談5）。 
3.從嘗試到接納 
自詢策略教學的體驗，學生的學習表現再次引發老師重新檢視教室裡教與學的關係。K 師亦覺

察到自己對學生回應內容的態度，會影響學生的參與。在與研究者一起觀看教學錄影帶時，K 師解

釋著說： 
我會去暗示或提示這個到底是不是重點，到後來我發現他們有人不敢問…，會問的還是那幾個

（學生）時，…可能因為他們有幾次舉手講，然後我說：這個是嗎？ 他們就退縮了…。 
於是，老師修正自己對學生提問的回饋，採取開放接納任何問題的態度，她說： 
這次我就不做任何提示，完全開放，他們講什麼我就寫，他們在講的時候，雖然我不講，其他

小朋友也會講，這個太小了啦！這個題目問太小了啦！可是我就說：沒關係啊，我們就把它寫下來，

然後就發現比較多一些平常不太會問的人也會舉手講了（K 師，訪談5）。 
希望有更多學生提問的潛在教學目標，驅使 K 師留意學生提問人數的多寡，經由對學生學習的

假設與教學中的求證，形成教師學習的自我修正的循環。K 師體驗到自詢策略教學的第一步是要接

納孩子所有的問題。 
老師看到了學生的改變，肇因於自己的改變時，更促動老師願意重新調整自己在教學的角色與

步驟。教師亦經由自詢策略教學看到了學生的學習與思考的歷程。 
這樣的方式小朋友有在學，以前是我已經先想好了，他們就只要回答，…，這一次他們就要去

想，這一段他們要問什麼問題，（需要）思考的地方很多，不會呆呆的。以前上大意最麻煩的是，他

們經常是把那一段的內容全部唸出來，他們不會抓重點。（K 師，訪談2） 
後來試著去做，我發現，他們會耶！我只舉例第一段，…我發現六組裡面有四組可以完成，而

且問題問的還不錯，另外兩組，在全班討論後，他們也知道如何修正好（自己的問題）（K 師，訪談

2）。 
K 師的學生樂於自問自答，對自己形成一種內在對話的形式，或應用問問題的方式與他人形成

一種互動，監控自己是否理解文義。 
問問題蠻好玩的，小朋友也越來越覺得，記得我第一次讓他們自己試著問嘛，主動會問的不多，

只有班上前面的那幾位，這一次發現越來越多，然後他們發現同樣的答案有兩三種不同的問題形式，

看得出來他們覺得問問題蠻好玩的（K 師，訪談4）。 
到了學期末感覺到學生喜歡問問題，主動舉手提問的學生人數逐漸的增加。…他們在小組討論

時，會互相提醒問題問的好不好，學生似乎從提問的過程中，享受到閱讀的樂趣。（K 師，訪談3） 
我們發現 K 師的學習歷程是從質疑、嘗試到接納的學習歷程。首先是對學生與自己勝任感不足

的惶恐，以及質疑自詢策略的可行性，礙於教學攝影的關係，重新調整教學，在教室裡應用自詢策

略指導學生「形成大意」。嘗試結果，帶給 K 師相當大的震撼，發現自己低估了孩子的學習能力；接

著又發現孩子的學習表現與教師的教學有密切的關係，又再ㄧ次重新調整自己對學生的學習觀與教

學目標。整體而言，工作坊兩階段的課程內容對 K 師是有認知衝突的發生。在試做、驗證與省思的

歷程中，觀察到 K 師在閱讀教學內容、目標以及在學生的學習觀與教學觀上產生調整與變化。 
（二）Y 師 
1.從知道到接受 
Y 師未參加第一階段的工作坊，採取自行閱讀工作坊的講義後，Y 師對六年級的學生使用自問自

答策略閱讀充滿信心，又因為有部分學生曾經上過類似的閱讀策略課程。「示範的教材是六年級，我

想我們六年級的學生也可以。」.（Y 師，訪談2）「學生是被動的，所以我要教他（提問），不教就不
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會」（Y 師、訪談3） 
他們有些孩子在五年級時，參加過閱讀方法的訓練。知道運用6W，像 who、where、when 來看

書，但是沒有自己提問的訓練（Y 師，訪談2）。 
Y 師在說明其準備教學的背後思考時，提到自己未參加第一階段的工作坊，遂根據工作坊講義

的概要說明，思考第二次的教學。觀察發現 Y 師以例行的教師講授提問的方式指導學生練習造問句，

即以5W1H 的疑問詞，針對文章內容問問題，也因此增加了與個別學生對話的次數。 
我先想好每一段落的重點，自己也針對每一段與重點有關的疑問詞，寫好問句，看看明天學生

會不會提出問題。…今天上課先讓學生瀏覽課文，你看到我叫他們一個個起來朗讀，是為了要提高

注意力。…我要他們針對5W1H 各提出一個問句，問句的答案是課文的重點！（Y 師，訪談2） 
Y 師亦認為「時間不夠」、「會影響教學進度」是影響實施自詢策略教學的因素。至於專業發展

課程的介入，Y 師是毫無疑問的接受，且採取立即試用的學習態度。與研究者共同觀看自己的教學

攝影片時，關心的焦點在於自己教的好不好，在意自己的班級經營，較少注意教學的投入與學生產

出之間的關係。 
拍攝還是有壓力，…（K 師、Y 師，訪談2），因為是閱讀教學工作坊，所以我會現學現賣，在教

室裡馬上試試看（Y 師，訪談2）。今天上課有些孩子行為有些脫軌，平常不會這樣！這次要主動去

找材料，要想一下怎麼教，結果還不錯，就會繼續去做（Y 師，訪談4）。 
2.從接受到模仿 
教學影片的示範是模仿試作的重要參考樣本，亦是刺激教師省思自己教學的工具。 
工作坊時大家一起練習我們六年級的「馬可波羅」課文。上課的時候，我也讓大家（學生）先

一起讀第一段，然後，書本蓋起來，大家來猜，第一段提到哪些，…我也等學生都發表完了，再打

開課本看。看看哪些是書上有寫的，…，這就是猜測後的比對的步驟。工作坊裡很清楚...這樣對教學

很有用。（Y 師，訪談3）。 
教學影片裡他讓學生從大意裡面去挑問題，用逆向的思考方法，那一天看他是用這種方法教，

所以我也想用在我們班試試看，是嘗試的階段。（Y 師，訪談3） 
看到別的老師怎麼樣帶孩子，引導孩子閱讀，那自己本身也教孩子閱讀，你教孩子讀書不是只

有唸課文而已，應該有討論一些問題，…而我的學生已經是高年級了，應該要學習怎麼架構他們的

思維…，所以我才想說用這種方法試試看，…（Y 師，訪談4）。 
3.從模仿到實踐 
學生經過三、四次的練習後，對使用自詢策略的態度有些負面的轉變，認為是一種功課與難題。

從第四次教學影片裡看到學生對提問的教學方式感到無聊與困難，Y 師認為：摘要很重要，就要教

他們，他們覺得很煩，唉呀～上課文為什麼要問問題，除了第一次以外，他（學生）覺得每次上國

語課，老師越教越難的那種感覺，他覺得老師你都出難題給我們，想半天想不出來答案想不出來，

他們覺得提問好像很難的（Y 師，訪談3）。下課前，我讓學生寫下老師教的難嗎？回條回來有一半

以上的學生寫很難！真的很難嗎？他們六年級還覺得難？，他們很懶得動腦筋去思考，還要再練習！

（Y 師，訪談5） 
自詢策略對學生造成學習的負荷，但是 Y 師仍認為學生要教才會，學生表現不好是因為學生的

努力不夠、練習不夠所致。 
提問、形成大意是需要訓練的，要有方法的，要循序漸進的，所以我會覺得要給孩子這樣的訓

練，…可能還要多教幾次，自己也要熟悉，才能運用得宜（Y 師，訪談4）。 
綜合上述資料，Y 師在研究設計下未擁有第一階段工作坊的閱讀歷程與自詢策略的使用經驗，

僅從書面資料獲得有關自詢策略的知識。Y 師接納自詢策略教學的意義，加上學生的學習經驗與心
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智年齡，覺得學生自詢策略教學是可行的。Y 師於第二次教學攝影，卻沿用例行的教學方式，要求

學生以造問句的方式產生問題，六年級的學生並未從自詢中獲得樂趣，反而視為一種負擔與額外的

功課。第三次教學攝影，Y 師模仿示範影帶的教學，指導學生經由自詢策略形成大意反而造成學習

上的負荷，Y 師未在學生的學習成就上看到自詢策略的效果。因此，從 Y 師的學習歷程與實際的教

學表現結果，看到 Y 師從舊經驗詮釋自詢策略、以模仿方式學習自詢策略教學，自詢策略未對 Y 師

產生教學認知上的產生衝突。K 師的學習歷程是從接受、模仿到實踐的學習歷程。 

三、小結 

根據研究結果顯示，K 師在接受第一階段的認知衝突工作坊後，對四年級的學生使用自詢策略

統整課文大意識不可行，並以各種理由說服自己自詢策略是不可行的。然而在實際教學後，學生的

學習表現動搖了 K 師的原有教學概念與對孩子的學習觀，他告訴我們：不可低估孩子的能力！K 師

感受到需要重新調整對孩子的學習與自己的教學，此時又看到示範教學影帶裡的同樣為四年級的孩

子卻因不同教師的教學而有不同的學習表現與思考能力。於是 K 師在第三次教學攝影後的訪談告訴

我們：決定要訓練學生提問的能力，並從師生互動的過程中，體悟地接納所有孩子問題是孩子參與

提問學習的動力源。而 Y 師覺得六年級孩子應該更可以勝任，但是學生卻反應自詢策略的難度很高，

Y 師對於學生的反應是認為師生兩方都需要再努力。 
簡而言之，參加工作坊後 K 師生在閱讀教學內容、教學目標與學習觀有所調整，雖然師生互動

的面向仍是以教師為發話中心，但是在向全班發話的次數有所變化；至於 Y 師也改變了教學內容、

教學目標，但是在師生互動面向上未見顯著的變化。兩位教師之學習改變互動歷程可分為內在的先

前教學經驗、教學目標與對學生的學習觀，以及外在的工作坊與學生的學習成果。茲將本研究影響

兩名教師的閱讀教學表現面向，說明如圖3。 
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教學目標、學習觀、先前經驗

教師的學習表現(教學表現)： 

教學內容、師生互動 
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圖3  K 師與 Y 師學習改變的互動歷程 

 
工作坊以認知衝突策略影響教師的學習觀與教學目標的內在面向，以模仿學習影響教師的教學

表現。結果發現：兩位教師在不同的階段分別進入工作坊，改變的是閱讀教學內容從表層的字詞理

解到深層的文章理解與統整，例如：大意的形成、策略教學語問題澄清等教學內容，連動地修正其

教學目標。至於兩位參與教師於師生互動的四項類別，於不同階段所減少的次數百分比經 C 統計考

驗結果未達到顯著水準，僅有 K 師對全班學生發話的次數百分比達到減少的顯著水準。另外從教師

的訪談資料得知教師的改變亦影響學生的學習成果，學生的學習成果亦會影響教師的內外在面向。 
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討   論 

綜合研究結果歸納分析兩位參與教師的學習表現分別受到外在的閱讀工作坊與學生的學習成

果，以及內在的教師的教學概念所影響，而教師內在的教學概念則受到外在的閱讀工作坊與學生的

學習成果所影響。以下就影響參與教師學習歷程中，影響其變與不變的面向加以比較並討論之。 

一、工作坊對參與教師的教學概念與教學表現的影響 

（一）教師的教學概念 
第一階段工作坊進行人類閱讀歷程與自詢策略的體驗活動，製造了教師在新舊教學概念上的認

知衝突，使得 K 師質疑新教學策略的可行性。此認知不平衡引起 K 師在課前檢視整體的教學環境，

重新架構教學系統的思考，以因應自詢策略的教學攝影，包括教材選擇、課程活動的重新規劃與教

學目標的調整。以學生自詢策略教學作為認知衝突教學策略的異例事件，幫助教師重建其認知結構。

此認知衝突的行為反應，是一種覺察與省思，亦是一種後設認知思考的歷程（Jonassen & Kwon, 2001）。 
此時工作坊提供教師覺察、比較新舊教學的差異，協助教師對自己的教學，包括對壆生的學習

成果進行後設認知的分析，產生積極的正向效果。此衝突、矛盾與質疑帶來學習改變的開始。從工

作坊所獲得閱讀策略使用的經驗，使得 K 師對學生的學習能力產生質疑，還有一層對教學現場的不

確定性感到恐慌。然，教學實作的結果，學生的學習表現帶給 K 師的震撼（shock），讓 K 師發現假

設推論與實際證據之間的矛盾，驚覺到自己低估學生的能力，再度引發 K 師省思（Frykholm, 1999）。

經過認知衝突與覺察省思的歷程，此時 K 師將養成課程所學的新教學理論內化為個人的教學概念。

在反思活動的循環中，重整教學目標與師生的互動模式，產生邏輯結構性質的變化，是一種發展性

質的學習結果。 
（二）教師的學習表現 
第二階段工作坊的觀察模仿學習課程確實影響教師的閱讀教學內容。其具體的證明是 Y 師於第

三次教學攝影的閱讀教學內容由內容深究轉移至大意形成。當一位老師改變其教學內容，是否意味

著教師對自己所要進行的「課」（lesson）產生不同的認識、理解、解釋或詮釋，而修正自己的教學

目標，具體的表現在改變教學目標、內容、活動與指導語等，是值得進一步深入探討。 
在大環境下，教師的教學觀仍是知識傳遞的行為主義派典勝於知識建構的派典，知識的成果是

以有標準答案的標準測驗來施測獲得。教師雖然知道知識可透過聆聽和協商來分享。但是，教師如

何獨自在教室環境和過去的經驗中發展新的哲學觀點呢？若缺乏對健全的基本哲學觀及願景進行充

分的澄清，包括認識到文化之影響，而欲改變教師的教學，從行為主義的型塑觀點轉變成探究取向

的教學，成功的機會可能不大（Jaworski, 1994）。Brown 和 Coy-Ogan（1993）發現教師們對學習新

的教學知能會穩定地停留在屬於技術性與例行性的使用，除非有專業發展課程，包含教學督導與認

知策略等支持系統的介入，才可能協助教師發展至修正的階段，教師的學習是需要在職場上的終身

學習。 

二、教師的教學概念 

（一）教學目標影響教學內容 
本研究從訪談資料相對應於教師的教學內容的量化資料，可以得知教師的教學內容，隨著教學

目標的改變而有所變化，即教學目標影響著教師的教學教學內容、型態等，並視教學目標為信念的

一部份（Nathan & Knuth, 2003）。兩位教師教學目標變化的差別在於 K 師從表面文義的理解教學轉變
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到學生的參與學習（希望更多學生提問），意味著教室裡的活動主體從教師的教學轉移到以學生的學

習。另外 Y 師的初始教學目標亦是表面文義理解教學，在參加工作坊後第三次的教學內容偏向指導

學生透過提問形成大意的目標。 
（二）學習觀對教師教學表現的影響 
每位老師心中對好的學習都有存在著內隱的認定標準，一旦預先所認定標準受到挑戰研究者根

據訪談資料發現，此挑戰會讓老師重新省視自己的教學，例如 K 師發現孩子沒有教也會問問題時，

由衷地道出「不可低估孩子的能力」的這一刻開始，K 師修正了自己對孩子學習的學習觀，對孩子

的信任與期望油然而生。此正向的期望無形中影響到教師的實際教學行為，包括對學生的回饋、分

組、提問等，即所謂「比馬龍效應」的產生（張春興，民84），連帶影響後續的教學策略與師生互動，

K 師亦將關心的焦點從教師教學轉移到學生的學習反應。 
另外，Y 師面對自詢策略教學以同化的平衡機制處理自詢策略教學的問題時，雖然在第三次教

學受到工作坊示範教學攝影討論會的影響，教學內容轉移至應用自詢策略形成大意，卻增加學生的

認知處理負荷，降低學生閱讀策略使用的意願。在未經歷外在刺激的挑戰或徹底的反思，我們發現 Y
師未發現自己教學上的謬誤，也因此不容易輕易放棄的固有的教學概念（Duit, 1995）。誠如 Richardson
（1994）指出有效的教師學習需要引導教師省思先前教學觀的適切性，或製造其認知衝突使其有改

變的動機，促動新的教學理論可以被內化吸收成為個人的教學概念。 
（三）先前經驗 
對於未改變的師生互動型態，誠如 Lortie（1975）所言，教師們對教師角色有一套自己的詮釋。

又如黃美瑛（民84）的研究發現教師實施教學時所援引的各種知識主要來自個人的傾向與先前的經

驗。多年來，教室裡的教學強調的是事實的記誦和反覆的練習，以教師為中心，非思考和問題解決

能力的培養。參與教師也許是受到自古以來對「師者，所以傳道、授業、解惑也」的內隱經驗所影

響，認為「優良教學」即勤勉講授與諄諄教誨，老師沒教學生也就不會的教學觀，學生只要專心吸

收即可的教學觀。從訪談得知教師初始對學生抱持的學習觀是傾向傳統的學習觀，認為學生是空的

知識吸收容器，被動的學習者，老師要教學生才會，老師需要扮演著知識傳輸者（Cohen, 1988），因

此在參與教師教室裡的互動，仍多以教師為發話的中心。 
教師的內隱對學生的學習觀，亦影響到教師對學生成就的歸因。Y 師未將學生的學習反應視為

一種省思的訊息，反而產生自責努力不夠的退縮反應，更加深 Y 師對於學生被動的學習觀。此內隱

的歸因發生在當學生的學習成果不如教師預定的教學目標時，教師對於教學效果的歸因是學生的能

力問題。Y 師的表現符合本研究設計的假設：改變教師的教學需要製造教師對新舊教學概念的認知

衝突。尤其是具有多年教學經驗的教師，要衝擊其多年來已調適好最佳教學行為是相當不易的，又 Y
師在未受到對閱讀教學知識與學生學習本質的挑戰，於是在追蹤教學攝影時，Y 師回到例行的教學。  

三、外在的學生學習成果 

每位老師心中對好的教學都有存在著內隱的認定標準，例如受到泰勒（Tyler）所謂的目標模式

的影響，教學活動是以達成教學目標或教學進度為依歸，學生的表現對教師的學習歷程而言是重要

的回饋訊息，此訊息也成為教師是否持續嘗試改變的關鍵（Guskey, 1986; Clarke & Hollingsworth, 
2003）。尤其面對新教學知能異於例行的教學模式時，教師是需要透過教學的行動實踐，尋找證據，

包括對孩子的觀察與學習成果的評量。K 師從提問學生人數的減少，覺察自己接納學生回答內容的

開放度，會影響學生提問的意願。K 師的覺察與省思與學生展開一系列探索與驗證的生活，是一種

內在知識的質疑與外在實體的證據的交互建構歷程（Cooney, 2001）。在 K 師身上我們看到學生的學

習表現對教師學習產生的影響，繼而修正對學生的學習觀，採取更開放的教學觀，達成協助學生產
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生問題與建構知識的目的。學生的學習成果，打破教師原有的內在的知識或態度，更重要的是參與

教師覺察到學生的改變，肇因於自己的改變，促動教師更願意調整自己在教學的角色與步驟，如同

Clarke 和 Hollingsworth（2003）與 Guskey（1986）所主張的教師的學習改變需要先改變教師教室的

實作，讓學生學習成果的改變，影響教師信念和態度的改變。 

 

結論與建議 

根據本研究顯示參與教師的學習改變，除了觀察模彷學習影響教師的教學表現外，製造教師內

在教學概念的「認知衝突」策略可以有效的調整教師對閱讀教學的本質與學生的學習觀，進而影響

參與教師的教學觀。綜合上述分析結果與討論，本研究之結論與建議說明如下： 
一、工作坊應用學生自詢策略教學製造參與教師對例行教學模式產生認知衝突的策略，動搖參

與教師的舊有教學概念，調整 K 師對學生的學習觀與教學內容。 
二、工作坊應用觀察模仿的示範教學策略，可影響兩位參與教師的閱讀教學內容。教學內容的

變化受到閱讀工作坊的影響，分別從理解文章的表層意義，講解文義，移轉至指導理解文章的深層

意義，包括判斷文旨與問題內容的關係，串接整合答案成課文大意，與澄清問題。教學目標 
三、參與教師調整自己原先教學的原因有新舊教學觀的衝突、學生的學習表現、外在學習課程

的介入；不變的原因有未覺察新舊教學的差異、學生負面的學習表現，以及課程進度與時間因素等。 
四、在師生互動性質方面，兩位老師的教室裡的師生發互動仍然以教師為發話的中心，呈現垂

直性質的互動型態。 
五、教師的學習改變受到教師內在對學生的學習觀、教學知識的實踐經驗與教學目標的影響，

以及專業發展課程的介入、教學實踐的可行性與學生的學習成果等的外在情境所左右。 
「好的閱讀教學」的要件是教師必須具備充分的閱讀教學知能及省思覺察學生學習需求的能力

（Dole, 2003）。對於教師的專業發展課程，除了示範演示及新知講授外，更需要具有挑戰教師的舊

有概念，協助教師重新看待閱讀的本質，影響教師對「好的閱讀教學」的觀點，才能長久地改變教

師的教學。 
依據本研究的結論提出建議：一、根據本研究結果顯示製造教師教學認知的衝突是有助於啟動

學習歷程中的不平衡與調適的心智運作，因此建議於規劃設計在職教師教學專業發展課程時，宜設

計具有挑戰或動搖教師舊有知識或另有知識的學習機制，協助教師形成對新教學上的假設。二、於

研究上，除了持續追蹤兩位參與教師之閱讀教學行動外，擴大參與對象，以不同的學習領域，例如

社會領域或自然領域等，檢驗類似「自詢」策略，引起參與教師教學概念認知衝突的教學模式而改

變的效果，三、進一步分析教室裡師生互動的對話品質變化，且以具體的觀察數值作為研究的佐證。

四、本研究僅蒐集與分析參與教師的外顯與內隱的衝擊內涵，並未多加討論學生的學習成果或改變

的外顯行為，未來研究可針對於此，增加蒐集與學生相關的具體資料，應可發現教師專業發展課程

介入之更完整之效果或影響。五. 本研究發現不同重要事件對參與教師產生不同的衝突或立即影響，

然而這些事件之後續影響如何則無從得知，未來研究可針對此再進一步追蹤並探討，對於教師的學

習發展改變，可能有更細膩的發現。六、本研究發現因研究對象的人數與條件之限制，未來研究可

增加更多不同條件之研究對象，以實驗設計法蒐集資料加以對照與比較。 
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This research investigated the effects of self-questioning strategies employed by two primary school 
teachers in the area of reading lessons. The study was conducted using a mixed-method approach, where 
video-taped teaching sessions and interviews were used for data analysis. Results indicate that the 
combined elements of "cognitive conflict", "modeling learning" and teachers’ "implicit theory" contributed 
to teaching concept and behavioral changes in teachers. Under the three elements, two teachers changes 
were made in the instruction goals and contents. Rather than explaining the meaning of the teaching 
material, students were encouraged to formulate their own understanding and hence abstraction of the 
material. However, the interaction between the teacher and students were still largely based on the teacher 
doing the majority of the initiatives. Finally, this study supported that the strategy of cognitive conflicts and 
modeling could enable teachers to use new self-questioning instruction and to improve the concept of 
learning. Based on these results, suggestions for teachers’ professional development programs and future 
studies are discussed. 
 
 
KEY WORDS: cognitive conflict, implicit theory, reading strategy, teacher change 
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