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6. 介紹國內外數學教育現況。 
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中國大陸與新加坡小學數學特級教師個案比較研究F

∗
F 

范良火 1、沈丹丹 2 
1 新加坡南洋理工大學國立教育學院、2 浙江寧波大學教師教育學院  

 

摘要 

中國大陸和新加坡兩地數學特級教師作為教學實踐上的行家能手，他們對所

教數學學科、對有效數學教學的認識，是否存在差異？在有效教學的具體經驗方

面，有沒有可資相互借鑒和學習的地方？本文主要通過訪談中國大陸、新加坡的

兩位小學數學特級教師，進行個案對比研究，發現兩者之間共性多於差異，認為

共性可能來自於數學及數學教育本身的特點，而差異則來自兩國文化、教學理

念，以及個人的教學經驗。 

 

關鍵字：特級教師；教師專業發展；數學教育；有效教學；比較數學教育。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                        
∗本文提到的研究工作获宁波大学王宽诚幸福基金(K. C. Wong Magna Foundation) 的

资助，谨致谢忱。 作者也非常感谢 Juliana Ng，林良富和龙妙云诸位老师的支持和帮

助。 

通訊作者：沈丹丹 Hsddnbzj@sina.comH 

 



台灣數學教師電子期刊 2008, 第十四期 

2 

壹、研究的背景及問題 

中國大陸的特級教師制度從 1978 年開始建立，新加坡的特級教師（英文為

Master Teacher）制度從 2001 年開始建立。 兩者在作用與功能上有許多相似之

處，他們都是學科教學的行家能手，是教師的業務典範，是教師專業發展體系中

的最高追求，都需要引領其他教師的專業發展(陳俠，1985；Paine， 1990；

Singapore Ministry of Education， 2001)。 

新加坡的教師發展有三個系列，即領導系列（Leadership Track），教學系列

（Teaching Track）和高級督學系列（ Senior Specialist Track）。在領導系列中可

以從一般教師到年級/學科組長（level head/subject head）, 部主任（Head of 

Department, 簡稱 HOD），副校長，到校長 ,往上再到校群督導（Cluster 

Superintendent）, 副署長（Deputy Director）, 署長（Director），最後到教育部提

學司（Director-General of Education）；教學系列中可以從一般教師，到高級教師

（Senior Teacher），再到特級教師(Master Teacher, 分兩級）；高級督學系列可從

一般行政事務員  (Officer), 高級行政事務員（Senior Officer） , 到專科督學

（Curriculum  Specialist）, 高級專科督學（Senior Curriculum Specialist），最後

到首席專科督學(Principal Curriculum Specialist）。這三個系列可以根據自己的要

求互相轉換到相應的級別，但一個人只能屬於一個系列。 

中國大陸的特級教師更多的是一種榮譽，享受政府津貼，雖然數額不大，但

卻是終身制的，它既不納入職稱系列，也不納入行政系列。對評選和數量有嚴格

的控制和要求，如浙江省就把特級教師的數量限制在教師總數的千分之三以內。

評選更是層層選拔，從學校到各縣市區、到地區、直至省裏的評比，這些教師不

僅要求是教學業務上的拔尖人物，還應是育人的典範，在參評時就已在當地獲得

相當認可，再通過論文答辯（理論研究水準）和課堂教學考核（教學水準）評選

出來的，論文主要看數量（五年內發多少篇）和品質（發表在什麼級別的刊物或

通過專家鑒定達到什麼水準），課堂教學有時是實際上課，有時是錄影評比等。

各省的評選方法也不同，有的地方還形成了一個新的評選系列，這是與職稱不同

的系列，可稱之謂榮譽系列，分別從教壇新秀的評比，到學科骨幹的評比，到各

地市的名師評選，再到特級教師。如果把中國大陸的教師發展系列也像新加坡那

樣分成三個系列，那就是行政系列、職稱系列和榮譽系列，但它們可以交叉，即
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同一個人可以同時佔有三個系列中的不同級別。 

從教學業務與功能角度來看，我們認為新加坡的 Master Teacher 與中國大陸

的特級教師是比較一致的，而且中文作為新加坡的四種官方語言之一，Master 

Teacher 的中文翻譯在新加坡即是特級教師。他們都體現了教師專業發展的最高

層次，值得深入研究。同樣是教學實踐上的行家能手，他們對所教數學學科、對

有效教學的認識，以及有效教學的具體經驗等，有什麼共性與差異？通過比較分

析他們的觀點以及這些觀點背後的教學理念和文化因素，能給我們的數學教學與

數學教學研究有怎樣的啟示？本文主要通過深入訪談中國大陸、新加坡的兩位小

學數學特級教師，進行個案對比研究，希望能從一個角度初步探討和研究上述問

題。 

 

貳、研究方法 

一、研究物件的選擇 

截止到 2007 年 12 月底，新加坡的特級教師共有 19 名，其中小學數學特級

教師只有一名（女，以下簡稱 S）。該名教師自然就成為我們研究的物件。與此

相對應，我們也選擇了中國大陸的一位小學數學特級教師（男，以下簡稱 C）。 

這兩位特級教師的共同特點：初始學歷都是相當於中等師範學校畢業，都從

教 20 年以上，都是從小學數學課堂實踐中產生的行家能手，對小學數學教學與

數學學科都有自己的思考，並已把他們豐富的教學經驗總結出來，出版了相應的

教學研究著作。他們都在小學數學教學界有較高的聲望，在特級教師這個特殊的

群體中具有一定的代表性。 

 

二、研究方法與過程 

    我們事先設計了訪談提綱，通過電子郵件發給他們，再約時間進行訪談，並

對訪談進行了錄音，實錄成文本後又請兩位元特級教師進行了確認。為了盡可能

地消除語言對思想表達的影響以進一步確保研究材料的準確性，在訪談 S 老師

時，我們還請了新加坡一所小學的數學部主任作為翻譯。 

 訪談錄音後整理的文本資料共兩萬多字，按訪談提綱分數學教師對數學學科

的認識以及對學生學習數學目的性的認識，對有效教學的認識，以及有效教學的
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具體經驗，根據自己專業成長的體會談教師專業發展的因素與途徑等幾個方面。

本文僅對數學學科的認識及有效教學的有關問題進行討論（有關訪談問題提綱見

附錄），並選擇了大陸和新加坡共有的一些數學教學的內容, 如“三角形的內角

和”，進行具體方法與教學設計上的比較與分析，以進一步瞭解隱含在教學設計

背後的教學理念和文化因素。 

 

参、發現與比較 

一、對數學學科的認識以及對學生學習數學目的性的認識基本一致 

 就如前面所述，兩位教師走入教學崗位之前的初始學歷都是相當於中等師範

學校畢業，因此從專業教育背景分析，他們可能直接接觸高等數學的機會相對較

少，但訪談中他們還是用樸素的語言說明了數學是經驗科學與演繹科學的辯證統

一。兩位特級教師都認為數學是一門揭示關係、形成方法、開發思維、並與人們

的日常生活有密切聯繫的一門學科。其中 C 老師還認為“不同教師對數學的不同

認識，會直接影響這個教師的課堂教學”。關於對學生學習數學的目的性認識，

兩位元老師的認識也基本一致。 

 

 S：學習數學，不僅能夠幫助我們瞭解世界，解開思維中的問題，解

決生活中的許多實際問題，還能學會用數學的思維認識這個世界，接

受大自然的挑戰，對大腦的發育與思維的開發也很重要。 

 

 C：學生學習數學的最終目的就像學習語文、科學一樣，首先是作為

工具來學習的，我們的生活、勞動、工作都離不開數學，學好數學就

掌握了一種工具。其次，數學作為一門獨立的學科，具有高度抽象性，

是培養學生高水準思維的重要載體。學會思維、學會從數學的角度思

考，就為學習其他學科提供了基礎性的保障。如學會了數學建模的方

法，就可推廣到其他學科，物理中有模型，經濟中有模型，所以，對

人來說，學習數學主要還是學習思維方式，學習數學的基礎知識和基

本技能，學習數學的思想方法和思考經驗……..如果把數學課上成了人

文課,那是對數學本質的偏離。 
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顯然，兩位元特級教師的這些共同認識，反映了數學教學之共性，就如吳曉

紅、鄭毓信（2007）所指出的，“更一般地，這種共性很大程度上是由數學學科

本身的特點決定的”。同時，這種共性也為我們進一步研究奠定了基礎。 

 

二、對有效教學的認識一致，教學理念有差異 

 最近幾年來，教育的有效性是很多教育研究者和教師十分關注的一個問題，

尤其在中國大陸作為一個熱點話題有不少討論。就如有學者所指出的，在教學

上，“所謂‘有效’，主要是指通過教師在一段時間的教學後，學生所獲得的具體

進步或發展” （鐘啟泉、崔允漷、張華， 2001）。而“有效教學”，歸根結底離

不開有效地促進學生的全面發展，而學生的全面發展又是以有效地改善學生的學

習方式和提升教師的專業水準為前提的（鐘啟泉， 2007）。 

 

談到對有效教學的認識，本研究中的兩位特級教師都一致認為：“有效教學

意味著有效學習”。我們來看兩位老師是如何具體解釋有效學習的。 

 

 S：只有通過用手觸摸，用眼看到，用他們的五官去觸摸瞭解世界，

才能啟發學生對世界的敏感度，加深對世界的認識，所以教師要創造

機會，讓學生去瞭解周圍的世界。同時要學於致用，讓他們學習的知

識在生活中應用到，才會使學習有意義，才會有好的學習效果。 

 

   而 S 老師的經驗：要實施有效教學，教師一是要把自己作為學習者，想著可

以從學生那兒學到很多東西，以激發自己對課堂和學習內容的興趣，保持對課堂

教學的熱情，二是要時刻想著，我們面對的是人而不僅是數學，三是要讓學生有

安全感，才能使課堂教學有效。 

 

 C：要使學習有效，有三條標準：一是基於學生的經驗。每個有經驗

的教師要使教學有效首先會關注學生的認識背景……。 

   二是關注學生的思考過程……。我認為教學的首要任務是要讓

學生學會自主學習，作為基礎教育的數學，不能因為學生積澱少，就

認為學生不可能自主探究，事實上，年幼的孩子恰恰更具探究的動力，
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關鍵在於我們教師能不能為學生提供足夠的時間和機會讓學生去思

考、去探究。有效的學習是需要一定的思維含量的。 

   三是組織有效的活動，包括外在活動形式的有效性，以及內在

活動內容的有效性。如國外用得比較多的“圍圈”教學（學生圍繞在教

師周圍開展教學活動），就是通過外在組織形式的變化促進活動的有效

性，而教學材料的組織，不同材料的呈現方式以及邏輯順序的安排則

是活動是否有效的關鍵要素。學數學就像下圍棋，同樣三步，次序不

同，效果就會大大不同。所以，要讓學生的學習有效我與大家一起分

享的經驗主要是三條：基於學生經驗，關注學生思考，重視活動方式。 

 

   可見，優秀教師的一個共同的特徵是關注學生，但進一步分析，兩者關注的

角度是有差異的。新加坡的 S 老師是從與學生交朋友、向學生學習的角度來關注

學生、分享知識， 而大陸的 C 老師是從如何合理組織教學活動，讓學生主動探

索，以提高學生的學習效率來關注學生。S 老師重在考慮學生如何學，而 C 老師

重在關注如何教才能促進學生的學。“以學促學”，或是“以教促學”，反映出他們

教學理念上的差異。 

 

三、對有效教學的具體經驗中有文化上的差異 

 為了進一步瞭解不同文化、不同的教學理念對教學設計可能產生的影響，我

們請兩位元特級教師對同一內容“三角形的內角和”，分別根據自己的教學經驗談

了他們的不同教學設計。S 老師的教學設計如下： 

 

S: 教學這個內容時，我不會直接講的，因為學生開始會認為大的三角

形角的和會大一點，所以我一般會先讓學生自己畫三個不同的三角

形，可以是大小不同，可以是形狀不同，等等，這裏教師自己不畫的

原因是不能讓學生有這個誤解，就是只有老師畫的三角形內角和才是

180 度。學生一人畫 3 個，一個小組四個人就有十幾個三角形了，然

後叫大家各自測量，組內同學分享測量的成果，結果發現他們畫的三

角形不管大小、胖瘦，三個角的和都在 178-182 之間。有了這樣的體

驗後，教師再告訴學生，經過數學家的證明，任何一個三角形的內角
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和是 180 度，學生就會比較容易接受，而且不容易忘記。 

   由於學生已經學習了平角的概念，知道直線是 180 度，接著我

會讓學生剪一剪，拼一拼：先讓學生給三角形的三個角塗上不同的顏

色，這很重要，否則學生剪下來後就要找不到三角形原來的角是哪幾

個，就拼不出 180 度了。同時，讓學生把自己剪好、拼好的三個角組

成的平角展示出來，這樣學習學生比較喜歡，因為是學生自己發現的。 

   最後我會讓學生用不同長度的小木棒做三角形，把三角形的穩

定性與內角和不變聯繫起來，並與四邊形的不穩定性進行比較，知道

生活中常在長方形建築架上斜釘一根木條的數學道理。學生學了一些

知識後，教師最好能把生活中的知識搬出來進行聯繫和對比，教學效

果比較好。 

 

C 老師提供的教學設計分為四個教學環節。 

 

C：我一般會按以下四個教學環節組織教學活動：1、創設情景，初步

感知；2、探究與驗證；3、應用；4、拓展。 

  首先要創設情景，讓學生感知三角形的內角和是 180 度。這裏

由於學生的情況不同、起點不同可有不同的設計。如果學生起點低，

我一般會讓學生經歷量的過程，如先叫每個學生任意畫一個三角形，

量一量，再讓學生在小組內交流，然後抽一些同學“彙報”量的結果，

如“我畫了一個直角（或一個鈍角、一個銳角三角形），它的內角和是

178 度”等等，一般都會在 178 到 182 度之間。在彙報的過程中，學生

自己會思考：“怎麼都是在 180 度左右？”，“學起於思”嘛。這時，再

叫其他同學量一量，在組內說一說，這樣從個別發言到小組交流，再

到全班交流，學生就有了初步的感知。 

  如果學生的起點高，就可直接問難一點的問題，如“在我們學過

的三角形中有沒有兩個角是直角的三角形？”通過問題直接引發學生

思考，學生可能會用小棒操作，結果發現有兩個直角不能形成三角形，

再組織探究與驗證。也有可能出現個別學生知道答案的情況, 但他們

一般都是只知結果，不知過程，這時可直接讓學生用多種方法，如量
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一量、拼一拼、折一折，形成一種結論，這樣的探究活動，比前面兩

個更開放。 

  通常的“驗證”都是通過折紙，因為學生在角的分類時已經知道

平角是 180 度，這樣當折疊後三個角拼成一條直線時，學生自己會得

出結論。在應用時，要注意變式的訓練，如求特殊三角形的內角和，

知道（一個三角形的）兩個角、求另一個角等。如果學生基礎好，在

學習三角形的內角和後，可叫學生繼續探究四邊形、五邊形、甚至多

邊形的內角和。 

  總之，同一個教學內容，由於教師不同、班級不同，就會有不

同的教學設計。教學活動能否成功，最終還是取決於教師的教學設計。 

 

 上述的訪談結果說明，這兩位特級教師都十分注重讓學生在實踐中發現數學

問題（都從量角開始感知），並注意引導學生自己去驗證，都注意到了數學的應

用。 

林夏水（2002）曾指出，“從事數學工作的人，如果認為數學是一門演繹的

科學，那麼他就不會去關心實踐中提出的數學問題，而專注數學的邏輯問題；反

之，如果認為數學是一門經驗的科學，他就不會去關注數學的邏輯問題，而關心

實踐提出的數學問題；如果認為數學是一門經驗性與演繹性辯證統一的科學，他

就會既關心實踐提出的數學問題又關心數學的邏輯問題” 。 

由於兩位特級教師對數學與數學教育有共同的認識，所以，在他們的具體教

學設計中也有許多共性，體現了從“感知——驗證——應用”的基本過程。儘管從

嚴格意義上說，兩位老師所用的驗證都不是數學中的演繹與證明，但他們都力求

體現數學是經驗性和演繹性的辯證統一的思想。如 S 老師通過向學生說明“數學

家”已經證明（事實上，他們到了中學就能證明），來強調數學是需要證明的。而

C 老師借助把三角形的內角和推廣到四邊形、五邊形、直至多邊形讓學生體會數

學的知識體系。 

同時，兩位特級教師都十分關注學生的知識基礎，但 S 老師以其豐富的教學

經驗，注意關注學生可能有的想法和錯誤，如讓每個學生任意畫三個不同的三角

形，避免學生產生“這只是一個特例”或“只有老師畫的三角形的內角和才是 180

度”的誤解，又如在剪、拼前讓學生給三個角塗上顏色，不僅能在展示中因色彩
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鮮豔而吸引學生的注意力，更可防止學生因找不到原來的三個角，而失去驗證的

意義，而這也正是普通老師不太容易關注到的。   

C 老師則十分重視針對不同學生設計不同的教學起點，關注教學設計的有

效性與課堂結構的完整性和規範性。 

為了解釋和驗證新加坡與中國大陸在課堂結構上的差異，作者分別看了兩位

元老師的課堂錄影（S 老師的是“探究怎樣的六個面能圍成正方體和長方體”，C

的是 “圓柱體的認識”），並到新加坡有關小學共聽了 8 位不同老師所教的 42 節

數學課，訪問了在新加坡國立教育學院任教的兩位小學數學學科教學法專家。 由

此結合作者對中國大陸小學數學課堂教學多年的聽課和親自授課實踐，發現新加

坡與中國大陸在課堂結構上確有明顯的差異。 

  中國大陸的課堂教學一般是 40 分鐘（也有 30 分鐘、45 分鐘、甚至 50 分鐘

的），每節中間休息 10 分，並按新授課、練習課、復習課等六種課型組織安排教

學活動，不同課型有不同的任務。對此，C 老師有生動的比喻，他把新授課比做

“是從河蚌中掏珍珠”，練習課比做“把掏出來的珍珠擦亮”，復習課是“把這些珍

珠串成了項鏈”，而最近新課程改革中提倡的綜合實踐活動課則“相當於把項鏈賣

出去”，足見中國大陸一線教師對課堂結構的重視。 

  張奠宙和馬岷興（2001）曾分析說，大陸課堂結構的這些基本要求從前蘇聯

傳入一直沿用至今，雖已歷經多次改革（目前的新課程改革認為是第八次課改），

但仍未脫離前蘇聯教育家凱洛夫“五段式”--復習、導入、講授（新課）、鞏固、作

業--  的基本框架。這從另一個角度思考，說明這種課堂結構具有一定的有效

性，而且結構本身的內涵在不斷的豐富與發展。如 C 老師把原來的“復習引入”

改為“創設情景，初步感知”，把原來的“新授”改為“探究與驗證”，把原來的“鞏

固”，改為“應用與拓展”等，體現了作為特級教師對原有課堂結構在繼承基礎上

的創新。 

  新加坡的課堂結構多是根據學生的實際情況安排教學環節。新加坡教師有時

會在一節課 30 分鐘裏，把 20 分鐘都用於復習或訂正作業，而把剩下的 10 分鐘

用於講授新知識，有時會連上兩節一個小時，半小時講解或討論，半小時做作業。

有時會整堂課都講例題，且有五、六個例題，結束後也很少有小結，而這在中國

大陸都認為是不規範的。新加坡沒有我們平常理解的一節課的概念，一般每天從

上午 7 點半到下午 1 點半連續不斷地上課，下午放學或安排其他課外活動，每節
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課中間沒有休息（除了九節課中間的半小時休息時間），這可能與新加坡的歷史

和文化背景有關。 

  新加坡是一個多元文化國家，人口中大約有 80%是華人，但除了中國傳統文

化，在最近幾十年的現代化過程中，在很多方面受到了英、美等西方國家的巨大

影響，這與新加坡過去很長時間裏作為英國的一個殖民地的歷史有關。相應地，

在教育上新加坡也無可避免地受到西方的影響，與西方國家（尤其是英國）一樣，

更強調學生個性的發展（例如見 Fan & Zhu, 2007）。這些教學理念上的差異，或

者說是文化上的差異，形成了課堂教學設計上的差異，更確切地說是形成了對課

堂教學理解上的差異。中國大陸的教師更多的會考慮如何設計教學過程使教學有

效，有些設計可謂到了經典的程度，總之是想盡一切辦法完成教學任務。而新加

坡的教師更多的會考慮學生已經掌握了多少，還能學習多少，順著學生的學習進

度安排教學進程。但值得指出的是，他們都遵循了數學教學的一般規律：“感

知——抽象——理解——應用”，數學教學效果都令世界各國矚目(關於中國大陸

和新加坡學生在國際大型數學成績比較研究中的表現，可見範良火, 2005)。 

 

肆、結論和啟示 

  通過對這兩位中國大陸和新加坡的小學數學特級教師對數學、數學教育、有

效教學的觀點以及具體的教學設計進行比較分析，我們發現兩者之間的共性多於

差異，認為共性可能來自於數學及數學教育本身的特點，而差異則來自兩國的文

化、教學理念，以及個人的教學經驗。 

 

一、認識上共性多於差異 

  在對數學學科與有效教學的認識上，兩位元特級教師的觀點趨於一致，都認

為數學是經驗性與演繹性的辨證統一，有效教學意味著有效學習。都注意關注學

生，以促進學生的全面發展作為教學是否有效的主要衡量標準。這從一個側面反

映隨著國際交流的不斷加強，以及數學作為“最具公共語言的一門學科”，使“各

國數學及數學教育具有很大的一致性” （吳曉紅、鄭毓信， 2007）。 這種共性

為廣泛開展比較研究奠定了基礎。 

  張奠宙曾指出，“數學教育研究的目的，是揭示數學教育的基本原理、特有
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規律，把隱藏在大量實踐背後的因果線索理清楚，並上升到理論” （轉引自範良

火， 2003）。本文所揭示的中國大陸和新加坡的特級教師對數學與數學教育、有

效教學的一致認識，從一個側面說明數學教學要重視經驗性與演繹性的辨證統

一，不能搞極端化，也就是說，數學教育不僅要關注數學自身的邏輯推演過程，

也要合理地幫助學生經歷獲得數學知識結論的具體經驗，在經驗的基礎上發展和

形成關於數學的結構和體系，而在演繹的過程中也應注意對所得到的數學知識結

論的解釋與應用，這可能是數學教育改革應遵循的基本原理和特有規律之一。  

 

二、教學設計上的差異受各國文化、教學理念與個人教學經驗的影響  

  在具體內容的教學設計與教學方法上，這兩位中國大陸和新加坡的數學特級

教師也有許多共性，但受各自不同的文化、教學理念與個人教學經驗的影響，也

存在明顯的差異。新加坡多是根據學生的實際情況自由地安排教學環節，“以學

促學”，而中國大陸則是根據教學目的規範性地組織課堂教學，“以教促學”。我

們認為，這些差異各有所長，但其最終目的都是為了促進學生的有效學習，值得

互相借鑒和學習。 

  最後，我們要指出，本文所作的僅僅是一個初步的探討。特級教師作為從教

學實踐中產生的典範，具有典型性和代表性，他們擁有的豐富學科教學經驗是研

究數學教育的豐富資源。對他們的研究可為國際數學教育比較研究提供一個新的

視角，對於數學教育理論尤其是教師專業發展的研究具有重要價值，值得數學教

育工作者進一步關心和重視。 
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附錄（訪談提綱）： 

  1、請你談談對數學學科的認識, 你認為學生學習數學最終的目的是什麼? 

  2、你認為怎樣的教學是有效的？作為小學數學特級教師, 有什麼經驗與大

家一起分享嗎? 如讓學生探究三角形的內角和是 180 度,你認為應怎樣設計教學

過程，才能促進學生數學思維的發展？教學 100 以內數的乘法口算呢？能具體談

談嗎？ 

  3、你認為過去的師資培訓與現在的教師教育有什麼區別？請你根據自己的

成長經歷談談教師專業發展的要素與途徑。 

  4、請談談特級教師的作用與功能、困難與挑戰。 
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七年級學生運用數常識（Number Sense）解路徑問題

之探究 

尤欣涵1、楊德清2 

1國立嘉義大學數學教育研究所、2國立嘉義大學數學教育研究所 

 

摘要 

  本研究之主要目的是透過數常識測驗卷了解現今七年級學生運用數常識解

路徑問題的表現。研究者針對彰化市某國中七年級 30 名學生進行數常識活動，

結果顯示，學生在數常識測驗卷第一部分答題正確率不到五成，而第二部份更只

有一名學生正確作答。分析學生在第一部份之解題發現，對於已知的數據，學生

較能藉由計算直接求出答案，而非計算式的判斷題目則較難正確作答，且對於單

位量感與題目間的概念關係也難以進一步進行思考，而在第二部份之解題上，大

多數學生僅考慮每個點之後會使得數據最大的路徑，卻忽略了其路徑前後可能造

成的影響，顯示學生在運用數常識的能力上仍顯不足。 

 

 

 

 

關鍵詞：七年級、路徑問題、數常識 
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壹、前言 

日常生活中，數字與我們息息相關，舉凡食、衣、住、行、育、樂，無一

不與數字有關。澳洲教育研究中心（Australian Education Council，簡稱AEC,1991）

以及美國數學教師協會（National Council of Teachers of Mathematics，簡稱NCTM, 

1989）皆認為，數常識教學為中小學數學教育所不可缺少的主題。NCTM（2000）

所出版的「學校數學課程原則標準」（The Principles and Standards for School 

Mathematics）中強調了發展數常識為中小學數學課程的主要目的，並闡明「本

標準之中心旨在發展兒童數常識的能力」（p.32），由此可知，國際間已逐漸重

視數常識的理念與發展，國內對數常識的研究（楊德清，2002）更是投入了大量

的關注與重視。數常識不僅成為近代數學中的後起新思潮，亦成為各國國民義務

教育中的主要目標之ㄧ（Berch, 2005; Kilpatrick, Swafford, & Findell, 2001）。 

然而，受到考試文化的影響，傳統教師的教學與學生的學習淪為機械性的

了解，學生的思考模式也缺乏靈活性與發展性(Markovits & Sowder, 1994; Reys & 

Yang, 1998) 。縱使學生在成績上獲得較高的分數，其邏輯思考、概念理解甚至

對於現實生活的運用卻顯不足。在楊德清〈2000〉的研究中發現我國數學教育長

期偏重訓練學生計算能力、計算速度及技巧，傳統算則的解題模式深深影響學生

的思考方式，缺乏數常識的表現。當要求學生由小至大排序0.4899，
 16 
 25 ，

 8 
 15 ，

 19 
 18 ，0.91時，竟有學生將所有的數轉成分數

 4899 
 10000 ，

 4 
 5 ，

 8 
 15 ，

 19 
 18 ，

 91 
 100 ，然

後企圖將所有分數通分，找出同分母以判斷分數大小，學生缺乏對數字有意義的

了解，便將自己困住，無法有效解題。另外，要求學生找出534.6×0.545＝291357

的小數點的位置時，沒有學生可以使用數常識概念找出答案，他們認為被乘數有

1位小數，乘數有3位小數，所以答案要有4位小數為29.1357。由此可見，學生可

能因過去學校僵化式的學習方式，而只會運用統一的標準算則，也逐漸失去思考

的能力，並失去對數字真正的認知理解，也大大減低了學生的數常識能力。 

而研究者觀察現今教材在路徑問題上的教學活動，其佈題方式多為直線式

的（例如：請在線段上畫出
 4 
 5 所在的位置），學生在路徑問題上也習慣用平分線

段的方式進行表徵。有鑑於此，研究者欲透過不同的佈題方式來設計數常識測驗

卷以了解現今七年級學生在數常識方面上的表現為何並分析學生的數常識表現。 
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貳、數常識測驗活動 

研究者針對彰化市某國中七年級 30 名學生進行數常識測驗活動，學生在此

之前已學習過整數、分數與小數之概念與其乘除性質，數常識測驗時間為 40 分

鐘，測驗後，研究者再依數常識測驗卷進行量化與質化的分析。量的部份，研究

者針對學生每題的作答分為正確與錯誤兩部分，以了解學生於各題的答題正確率

為何；質的部份，研究者針對學生的數常識測驗卷活動紀錄進行編碼與轉譯，並

從中分析學生在解題歷程上所使用的策略為何。數常識測驗卷參考 Number Sense: 

Simple Effective Number Sense Experience （McIntosh, Reys & Reys, 1997）所設

計而成： 

 

第一部分：以下問題皆由Ａ點開始，並以順時針的方向進行。 

開始

D C

BA

 
1. 你會在哪裡，當…… 

a. 你在正方形全路徑的
4
1
時？ 

b. 你在正方形全路徑的
3
1
時？請將此點標上Ｗ。 

c. 你在正方形全路徑的
5
1
時？請將此點標上Ｘ。 

d. 你在正方形全路徑的
5
3
時？請將此點標上Ｙ。 

e. 你在正方形全路徑的
3
2
時？請將此點標上Ｚ。 

2. 如果這個正方形的全路徑長為 100 公尺 
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a. 則正方形全路徑的
5
3
會是多長呢？ 

b. 如果你從 A 點順時針行走了 80 公尺，你的位置將在哪兩個點之間呢？ 

第二部分：請判斷走哪條路徑可以得到最大的值。（請由左至右不回頭走） 

-50

結束×0.25
-400

-100

-10

+1000

+75

+25
×3

×0.5

×0.1

÷0.25

÷0.1
÷0.1

÷0.5

÷0.2
÷0.5

×500

×0.5

×0.5

×0.5

×1.25

100
開始

 
我的思考過程與想法： 

 

参、學生整體表現 

在 30 位學生的數常識測驗卷上，各部份及各小題的答題狀況如表 1 所示： 

 

表 1：數常識測驗卷學生作答情形 

題目 答對人數 答錯人數 答對率(%)

第一部份 14 16 46.7 

第 1 題 14 16 46.7 

1a 22 8 73.3 

1b 19 11 63.3 

1c 19 11 63.3 

1d 16 14 53.3 

1e 15 15 50.0 

第 2 題 22 8 73.3 

2a 26 4 86.7 

2b 23 7 76.7 

第二部份 1 29 3.3 
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學生整體的作答情形可分為兩部分，其中，第一部分的學生不到半數答題

正確，而第二部份僅有一名學生正確作答。在第一部分的題目中，分為 1、2 兩

題，學生在第 2 題的表現優於第 1 題。在第一題的各小題中，以 a 小題有最高的

答對率，依次為 b 與 c、d、e；而在第 2 題的部份，a 小題答對率高於 b 小題。 

進一步分析第一部份的題目，第 1 題學生需在正方形全路徑上標示各不同

分量的位置，在 a 小題時，學生易察覺全路徑的
4
1
即為 B 點所在的位置，但單

位量變化後，學生較難判斷正確的位置，而後數據變為單位量的倍數，難度更加

增高，學生的答對率也因此下降，但 1e 題學生的表現仍有 50%的答對率。 

第 2 題試題為告知全路徑長，學生需求出全路徑的
5
3
為多長，值得注意的

是，此題竟有 86.7%的答對率，學生在已知路徑長的情境下，都經由計算直接求

出答案，反觀第 1 題的 d 小題，學生只有 53.3%的答對率，顯示學生對於全路徑

的
5
3
所在的位置並不清楚，但在數據已知的狀況下，學生可以藉由計算直接算出

答案，卻不能因此反思而找出全路徑的
5
3
所在的位置。在 b 部分學生的答對率也

比第一題各小題高，學生一樣經由計算求出答案，大部分學生將 100 先分成 4

等分，算出每一等分的長度為 25 公尺，再進一步判斷 80 公尺為三等份後再多出

5 公尺，因此答出 D 與 A 點之間。由 1、2 小題之資料分析，研究者發現學生在

有數據操作時較能正確作答，也因為題目的設計，學生對於圖形上的長度單位量

感便受圖形四邊所影響，而由學生的答題表現也可看出學生對於數常識的概念仍

顯不足。 

第二部份，學生須找出一條使得數據結果最大的路徑。在此部份，僅有一

名學生正確作答，研究者分析學生的工作單發現，大多數學生僅考慮每個點之後

會使得數據最大的路徑，卻忽略了其路徑前後可能造成的影響；因此，學生在此

題一開始便選擇÷0.25 而後-100、÷0.1、×0.5 最後÷0.5。而唯一正確的學生，便是

能考慮其前後碰到的數據所造成的影響，因此能夠正確作答。 

 

肆、學生數常識測驗卷分析 

研究者進一步就學生在數常識測驗卷第一、二部份學生的表現進行分析： 
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數常識不足之學生在第一部分表現分析 

1. 由已知圖形與數據直接進行運算：學生 S1 在 1.1b 與 1.1d 的題目中，受

到題目四邊形之影響，將正方形全路徑視為
4
1
，在求正方形全路徑的

3
1

時，學生將
4
1 ÷

3
1
＝

4
3
，但類似的題目 1d，學生卻使用

4
1 ×

5
3
＝

20
3

，也

未能在圖上標示出所求得的數據位置，研究者分析，學生對於路徑之部

分與整體概念仍不清楚，故由已知數據單純進行運算。 

 

 

    圖 1：S1 學生工作單 1.1b        

 

 

    圖 2：S1 學生工作單 1.1d 

 

2. 嘗試將正方形全路徑視為一條直線：學生 S2 嘗試用一條數線代表正方

形，再依據題目要求將此數線分成三或四等分。此名學生在測驗卷上原

畫有一條數線，並依據題目要求畫上各分量所在的位置，但學生最後無

法由數線所在的位置轉換成正方形全路徑的位置，因此產生錯誤而將數

線擦掉。研究者分析此名學生對於直線的各分量能進行畫記，但對於題

目所給予的正方形全路徑，可能因為圖形已被劃分成四等分，因此對於

三等分或五等分的畫記，學生便受此影響而未能順利標出正確位置。 

 

 

 

 

 

    圖 3：S2 學生工作單 1.1a~e 

 

3. 丈量長度直接計算：此名學生未做任何估測，直接丈量測驗卷上的正方

形長度，測得邊長為 3.8，並依此數據算出各小題欲求的路徑長，再藉
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由尺丈量出各小題路徑長所在的位置。此方式顯示學生完全依賴實際的

數據進行判斷，未能由已知圖形或各部份單位量進行估測。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

     

    圖 4：S3 學生工作單 1.1a~e 
 
具數常識之學生在第一部分表現分析 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 5：S4 學生工作單 1.1a~e、1.2a~b 
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1. 由圖形的邊長判斷單位量：此名學生由圖形為正方形進而判斷出正方形

全路徑的
4
1
即為一個邊長所代表的距離。 

2. 由圖形邊數與欲分割的單位量求出分割數：在 b 小題中，學生由圖形邊

數（4）與欲分割的單位量（3）求出圖形的分割數（12），再將
3
1
轉變為

符合分割數的分數（
12
4
），最後，在計數 12 格中的 4 格即為全路徑的

3
1

處。同理，e 小題學生將
3
2
轉變為符合分割數的分數（

12
8
），最後，在計

數 12 格中的 8 格即為全路徑的
3
1
處。 

3. 先以
4
1
為單位量判斷位置落於何處，再以

20
1

為單位量找出正確位置：此

名學生在 c 與 d 小題中，並沒有使用如同 b、e 小題的方式，進一步的，

學生先以
4
1
為單位量判斷全路徑的

5
1
應落於 A、B 區間，而後將

4
1
與

5
1
相

減算出
20
1

，即為從Ｂ點往回數全路徑的
20
1

的距離，值得注意的是，此

名學生對於
4
1
與

20
1

的單位概念非常清楚，在圖中，他將一邊邊長表示為

全路徑的
4
1
，再將其分成 5 等分，進而得知每一等分即為全路徑的

20
1

，

因此 X 點即為從 B 點往回數全路徑的
20
1

長度所在之處。同理，在 d 小

題中，學生先以全路徑的
4
1
為單位量，判斷

5
3
＞

4
2
（也就是 2 個全路徑

的
4
1
），所以全路徑的

5
3
應落於 C、D 區間，而後將

5
3
與

4
2
相減算出

20
2

，

即為從 C 點往前數全路徑的
20
2

的距離。 

  從工作作中，研究者發現此名學生具有良好的數常識概念，尤其在 c、d 小

題中，學生能先判斷位置的落點（比
4
1
、

4
2
大或小），再由相減的結果單位量

20
1
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進一步將
4
1
分成 5 等分即為 5 個

20
1
，最後以

20
1

為單位量正確判斷全路徑的
5
1
與

全路徑的
5
3
位置。此外，學生在 a～e 五小題中使用了三種不同的方式判斷各分

量的位置，更加說明此學生能靈活運用各種不同的策略進行解題活動，其數常識

的能力是值得肯定的。 

數常識不足之學生在第二部分表現分析 

1. 僅依據運算之性質進行判斷：此種策略方式是大多數學生所使用的，但

在此種策略上學生也產生較多迷思，如學生 S5 認為一個數乘越大的

數、除越小的數或加越大的數，其數值會越來越大，一個數減越大的數，

其數值會越來越小，但對於不同運算間的大小關係，學生卻無法進行分

析；學生 S6 則是認為只要乘或加，所得的數就是最大的；學生 S7 認

為只要是乘的都會會變越小，除的會越變越大；學生 S8 雖有數字的乘

除概念，但在第一段路徑時，卻選擇了×1.25 而非÷0.25。這些迷思概念，

都顯示學生對於運算間的關係仍不清楚，也未考慮乘數或所加的數字大

小，更可能是僅單純記憶公式化的結果。 

 

 

 

 

 

 

      圖 6：S6 學生工作單 2 

 

 

 

    圖 7：S6 學生工作單 2 

 

 

 

圖 8：S7 學生工作單 2 
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    圖 9：S8 學生工作單 2 

 

2. 就每個路徑點考慮可獲得的最大數據進行選擇：學生 S9 與 S10 的作法

皆將每一路徑會遇到的運算進行比較，再選出數值結果最大者，過程當

中並未考慮路徑之後會遇到的運算所產生的影響，僅單就每個階段進行

分析。其中，S9 之學生在過程部份更使用了錯誤的方式列出的等式。 

 

 

 

 

 

 

 

 

    圖 10：S9 學生工作單 2 

 

 

 

 

 

 

    圖 11：S10 學生工作單 2 

3. 直接算出路徑值：學生 S11 直接計算各路徑的數值結果，再選出數值較

大者進行下一路徑的運算，並不能藉由觀察運算間的關係進行選擇，僅

單純依賴實際計算的數據選擇路徑，在過程中，也產生計算錯誤的部份。 
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    圖 12：S11 學生工作單 2 

 

具數常識之學生在第二部分表現分析 

 
圖 13：S12 學生工作單 2 

 

1. 考慮之後路徑的運算所造成的數據改變來進行每一步驟的選擇：學生在

每條路徑的選擇上，皆能先分析路徑之後的運算所造成的數據改變，再
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由此選擇出會使得數據最大的路徑。如學生的工作單所述，希望選到有

×500 的路徑，但進一步發現 100×0.1-10 之後會使得其值為 0，因此往下

的路徑並不能獲得最大值。 

2. 不經由實際算出數值而選取路徑：此名學生在路徑的選擇上有別於其他

學生，並不直接算出數值，只有在選擇×500 的路徑上進一步算出

100×0.1-10 其值為 0，其餘的路徑選擇，皆以使數據變大為考量依據。 

  此名學生是本次受測 30 名學生中唯一答對的學生，也是唯一在分析上有考

慮路徑之後的運算所造成數據的改變。學生在剛開始寫下×1.25 會變小，研究者

猜測此名學生可能在乘比 1 大或比 1 小的數字大小變化上仍有概念不清楚，但其

分析的方式有別於其他學生僅單獨考慮每一點的最大值，所以能找出正確的路

徑。其分析的過程當中並不直接算出數值，只是以數據變大變小為考量依據。因

此，此名學生具有較好的數常識能力。 

小結 

進一步針對第一、二部分學生數常識測驗卷進行分析，發現在第一部分數常

識不足之學生的解題策略為(1)由已知圖形與數據直接進行運算，(2)嘗試將正方

形全路徑視為一條直線，(3)丈量長度直接計算；而具數常識之學生的解題策略

有(1)由圖形的邊長判斷單位量，(2)由圖形邊數與欲分割的單位量求出分割數，

(3)先以大單位量判斷位置落於何處，再以小單位量找出正確位置。而第二部分

數常識不足之學生的解題策略有(1)僅依據運算之性質進行判斷，(2)就每個路徑

點考慮可獲得的最大數據進行選擇(3)直接算出路徑值；而具數常識之學生的解

題策略有(1)考慮之後路徑的運算所造成的數據改變來進行每一步驟的選擇(2)不

經由實際算出數值而選取路徑。 

 

五、省思 

此次的數常識測驗活動，由於時間、地點及研究對象所限，研究者不能進一

步對學生進行訪談以了解其解題歷程與想法，為本研究不足之處。然而，學生的

答題狀況發現，雖第一部分各題學生皆有近 50%的答對率，但由各小題的正確率

也可看出對於已知的數據，學生較能藉由計算直接求出答案，而非計算式的判斷
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題目學生較難正確作答，甚至於受測的學生當中有一名學生竟直接將試卷上的正

方形長度用尺測量出來，再直接依題目算出各單位量的長度，最後再用尺測量出

長度並在正方形圖形上標出座標點；而在試卷 2a 能正確作答的學生也很少進一

步思考而在試卷 1d 正確作答，這些都足以顯示學生在數常識概念上的不足，僅

單純藉由計算求出答案，對於單位量感與題目間的概念關係也很難進一步進行思

考。而第二部份為試卷較難的題目，僅有一名學生正確作答，分析學生的表現研

究者發現，大多數學生僅考慮每個點之後會使得數據最大的路徑，卻忽略了其路

徑前後可能造成的影響，因此未能正確作答。 

藉由此次的活動，研究者不僅發現學生對於數常識的概念仍顯不足，更看出

熟於傳統計算的學生在試題的靈活思考上是有所受限的，而大部分學生處理數學

問題時，也無法對題目作全面性的了解與思考，此結果整與先前之研究發現相呼

應(Markovits & Sowder, 1994; Yang, 2003, 2005)，中小學生之數常識能力普遍表

現不佳，學校之數學教育應進一步加強數常識之發展與培養。因此，本研究更呼

應了 NCTM（2000）中所強調發展數常識為中小學數學課程的主要目的。學生

的數常識概念應被重視、被發現、被瞭解，並適時透過有效的教學與補救策略以

提升學生的數感能力。 

而在路徑活動的設計上，本次研究者所設計之數常識測驗卷屬於概念性知

識，試題中的路徑為封閉式，不同於以往所呈現的直線式，許多學生也因此無法

解題，研究者推測學生平時可能慣於在路徑問題上利用直接平分數線的方式解

題，或是直接由已知數據運算出答案，也因此無法靈活運用分數的相對大小進行

解題。研究者建議教師於此部分的教學上，可設計直線式與封閉式的路徑問題讓

學生進行思考與討論，並以此檢視學生的學習成效，教學中也可刺激學生採用不

同的解題策略，以建構學生的數常識能力。 
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台灣不同時期國小數學課程能力指標之比較分析 

徐偉民 1、張敬苓 2 

1 屏東教育大學數理教育研究所、2 屏東教育大學應用數學系 

 

壹、研究背景與動機 

民國 64 年教育部著手修訂民國 57 年國民小學暫行課程標準，於同年八月完

成並公布實施。但 64 年版的課程衍生許多問題，如：講解式的教學、過量的作

業等。於是民國 78 年召開第一次全體委員會議，討論國小課程標準修訂之重點

及方向，在民國 82 年公布新課程標準（林欣慧，2007）。 

教育部在民國 82 年頒布的國民小學數學課程標準中，決定改變教育界行之

多年的「吸收論」與「客觀主義」的想法，轉而採用「建構論」的觀點施行數學

教育（胡志偉，2003）。這樣的改變造成了數學教育劇烈的改變。加上九年一貫

實施教科書多元開放政策，教科書一綱多本，讓基層教師有一種無所適從的感

覺。建構取向的數學教學、教科書的議題、以及課程綱要的議題，都廣泛引起關

心國小數學教育人士的熱烈討論（楊美伶，2003）。 

我國九年一貫數學暫行綱要，在與美國加州 k-12 數學課程內容標準的比較

下，發現其內涵至少落後一至二年（鄭國順、王慶安，2003）。國際的比較、與

高中課程銜接的問題、以及學生計算能力的下滑，使得暫行綱要尚未全面實施，

便針對綱要內容進行調整與修正，並於民國九十二年公布正式綱要（教育部，

2003），於九十四學年度起逐年實施九年一貫正式綱要。 

數學教育課程劇烈改革的過程，對現場的教師造成了很大的影響，讓許多教

師與家長對於朝令夕改的政策感到無所適從。因此研究者希望能夠透過不同時期

能力指標的比較分析，讓現場教師或職前教師能夠對於數學課程的轉變與發展有

更清楚的了解，以掌握目前教學的趨勢與方向。因此，本研究希望透過比較台灣

三個時期（64 年、82 年及 92 年）的能力指標達成以下兩個目的： 

 

一、比較數學領域的四個主題（數與量、幾何、代數及統計與機率）在各時期國

小階段所佔能力指標的次數及其占總次數之百分比。 
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二、比較「概念理解」與「計算熟練」在各時期第國小階段所佔能力指標的次數

及其佔總次數之百分比。 

 

貳、文獻探討 

一、各時期數學改革之因素 

近四十年來，台灣數學教育歷經了四個不同的改革與發展時期（楊美伶，

2003），以下將介紹各個時期強調的重點，以使對台灣數學數學教育發展的脈絡

有出略的理解。 

 

（一）強調使用教具的時代（64 年至 82 年） 

    在民國 64 年小學課程標準修訂時，認為數學教育的目的是使兒童理解知識

後內化，他們就擁有這些知識並能善加運用。根據皮亞傑的兒童認知發展階段

論，認為小學生對於形式數學的理解一定要透過具體物操作才能得到。於是，採

用結構學派的理論，希望在形式數學和具體操作之間建立起連結。但實際執行後

的結果並非如預期，學生的認知中具體物的操作和形式運算上不能產生關聯，造

成學生的不理解（黃敏晃，1994）。 

期望透過教具操作以理解運算規則的用意，並未十分明顯，倒是看到學生記

憶規則，卻說不出所以然，在運算的部份尤其明顯（楊美伶，2003）。不重視思

考問題導致學生就算能夠透過大量的練習而順利解題，但卻說不出來為什麼要這

樣做，便成為 82 年數學課程修訂的主要原因。 

 

（二）強調知識建構的時代（82 年至 89 年） 

台灣數學課程改革的分水嶺是 64 年版和 82 年版，課程理念由學科中心轉向

學生中心（鍾靜，2005），帶出這個時期所主張的中心思想。所謂建構式教學法

是指「知識是由學生本身所建構出來的」，建構式教學的課程為老師先佈題，然

後將學生分成小組之後進行討論、解題，學生發表與澄清，形成共識。這樣的教

學法，學生不僅可以藉由發問的過程，釐清自己的思想、表達自己的意見，還可

以培養意見發表的能力，欣賞其他人的想法，藉由溝通來達成共識。 

    這階段的教科書的教材結構、教學方式與以往有很大的差異，在教師準備不
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及下實施，衍生出許多的問題。如將計算規則視為解題的方法之一、不規定一定

要使用算則解題的前提下，學生自然不會要求熟練，因此產生計算速度的變慢、

解題效率不彰，而使得社會大眾無法理解與接受（楊美伶，2003）。在教學問題

叢生以及社會質疑聲浪中，在短短數年中，便又進入了下一個階段的改革。 

 

（三）強調能力培養的時代（90 年至 92 年） 

    89 暫綱最主要的特色是強調學生能夠有統整的能力、能夠將所學知識帶著

走的能力、由自身建構知識的能力、80％的學生能夠學會…等，但是九年一貫數

學科暫行綱要的推行，除了能力指標的制定缺乏實際上的證據，還有能力指標的

敘寫沒有很明確的指向，模稜兩可的敘寫方式，讓能力指標的解讀上便產生很大

的問題，另外還大幅度的淺化教材的深度，將整體的標準降低（翁秉仁，2003）。 

九年一貫暫行綱要施行的結果就是學生程度大幅度的降低，更不用說程度不

好的學生有沒有學得更好了，另外，與國際程度的比較上有相當的落差，學生能

力明顯的不足，教材內容的簡化導致無法銜接上高中甚至是大學的課程，造成銜

接上有相當大的問題。也因為這樣，在短短三年左右的時間，便修改成九年一貫

正式綱要，亦即所謂的 92 正綱。 

 

（四）強調計算能力的時代（92 年之後） 

九年一貫暫行綱要的修訂，除了有課程銜接、分階段能力指標以及與國際比

較落後等因素之外，還有數學家的介入。數學家們（林長壽，張海潮，陳宜良，

李瑩英，翁秉仁，2005）指出「課程綱要的定位太低」、「能力指標解讀困難」、

「建構教學法對教師的數學素養與經驗要求很高」、「現在沿用的建構課本不是

一本理想的教科書」等台灣數學教育一路走來的潛在危險，因此九年一貫暫行綱

要才在短短三年的時間作修訂。 

九年一貫暫行綱要在與國際比較修正之後（與美國加州 k-12 數學課程內容

標準作比較），並且參考行之有年舊教材，在內容上做了深度的調整，另外，不

再強調 80％的學生學會、學生能夠快樂學習，期望能夠藉由這次的調整回歸到

數學本質，就是數學知識的本身（概念、定義、解題），希望能夠達到理解與熟

練兼顧。 
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二、總結台灣的改革歷程 

從 82 年強調建構取向的數學課程與教學開始，便不斷地出現批評的浪潮。

台灣建構數學真正的問題在於，大多數的老師不能領會建構教學的要領，無法捨

棄注重教科書的習慣，而偏偏這本教科書在數學內容的呈現、教材的安排、以及

背後的思想上，又都有很多的問題（翁秉仁，2003）。事實上，國小數學原有的

舊教材並無差錯，只須鼓勵教師在教學法上引導學生一起建構相關內容，使教學

活潑，並重視個別差異，學生便可適才適性，學到東西（黃武雄，2003）。 

在九年一貫課程實施後，雖然強調帶著走的能力以及 80％的學生學會的理

念很吸引人，但是教師反應最為強烈的是教學時數不足一項。雖然，教師們永遠

都在反應教學時數不足，九年一貫課程貫徹「減少教學上課時數、保留教學彈性」

之原則下，數學領域和其他領域一致，其節數占全部時數的百分之十到十五，即

使各領域的教學節數只規範下限，因彈性教學節數空間不大，學習領域節數調整

受限，數學教學時間仍然調幅有限。數學課程內容與教學時數應該相輔相成，教

師若無充分時間來進行教學，學生的學習無法兼顧理解和熟練，學習成效必打折

（鍾靜，2005）。 

前任教育部長曾志朗先生一上台，便提出台灣教育的主要問題在於教師。其

實無論課程如何變革，關鍵在於教師對於課程的理解、詮釋、轉換與與實踐（Stein, 

Remillard, & Smith, 2007），教師如何把書寫的課程（written curriculum）如何轉

換成實際實施的課程（enacted curriculum），才是影響學生數學學習成效與品質

的關鍵。因此，希望現場老師或職前的老師能夠透本研究，對於台灣數學課程的

演變與發展能夠有更深入的了解，以便對他們的教學理解與實踐有所幫助。 

 

參、研究方法與實施 

一、研究方法 

內容分析亦稱資訊分析（informational analysis）或文獻分析（documentary 

analysis）。在許多研究的領域中，常需要透過文獻的分析或文件資料的彙整而獲

得一些完整的資訊。因此，內容分析研究法便常見於許多文件分析的研究中（王

文科，2002）。 

內容分析法可依「定質」和「定量」的角度不同而分成「定質分析」（qualitative 
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analysis）和「定量分析」（quantitative analysis）。定量分析是指將資料的內容以

量的方式加以處理。定質分析則是指企圖由研究資料內容的意義（陳佩棻，

1999）。基於此，本研究先採定量方式，依文獻所得資料分析所含之類目，進行

量化分析各階段能力指標各領域的次數。再以定質方式，根據量化分析結果，分

析其分配情形，並針對各階段各領域之能力指標的敘述異同，作深入的分析與討

論。 

 

二、研究架構與流程 

本研究以探討分析 64 年版、82 年版及 92 年版各個主題（數與量、幾何、

代數及統計與機率）中的數學學習領域能力指標為主題，研究範圍為國小階段

（1-6 年級）。研究初期，先與指導教授溝通討論，並且大量蒐集相關文獻以及研

究的資料。研究架構如圖 3-1︰ 

六十四年版數學

課程教材綱要 
八十二年版數學

課程教材綱要 
九十二年數學學

習領域分年細目 

一、在各階段各主題中能力指標（教材綱要）的次數比重分析 
二、在各階段各主題中能力指標（教材綱要）理解與計算的比重分析 
三、根據量化分析結果，分析其分配情形 

資料比較分析 

歸納並詮釋結果 

 
圖 3-1   研究架構圖 

 

三、研究對象 

本研究之研究對象如下： 

一、64 年版數學課程教材綱要 

64 年版的教材綱要採取分年敘說的方式，敘寫方式較為精簡且理解類
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與計算類的教材綱要均分條敘寫，因此無同一條教材綱要中同時含有理解與

計算。例如：「幾點鐘、幾點半的認識」、「長方形、正方形的概念和畫法」。 

二、82 年版數學課程教材綱要 

82 年版的教材綱要以採分年敘說的方式，敘寫轉為以解說方式來闡述，

在教材綱要的分類上過於細，部份會顯得有些多餘，教材綱要的長度明顯多

於 64 年版。另外，強調與日常生活結合，因此加入許多物品來與課程內容

作結合，在幾何部份最為明顯。教材綱要中理解類與計算類也是偏向分開敘

寫，僅 4 條同時含有理解與計算的觀念。例如：「認識幾點鐘、幾點半」、「以

幾點鐘、幾點半來報讀時刻」、「透過製作過程，瞭解三角形、四邊形的構成

要素：角、邊、頂點及其個數；並認識周界及周長」。 

三、92 年版數學學習領域能力指標 

92 正綱採分年細目的方式敘說，敘寫的部份相對於前兩個時期有很明

顯的改變，偏向於將相同的觀念之能力指標，融合為同一條能力指標，並且

也強調與生活作結合，因此有多達 34 條分年細目同時含有計算與理解的觀

念。例如：「能認識常用時間用語，並報讀日期與鐘面上整點、半點的時刻。」、

「能認識平面圖形的內部、外部與其周界」。 

 

四、內容分析之類目建構 

以內容分析法分析教科書內容，首先必須訂定分析單位與分析類目，此兩者

之操作性定義明確，才能使內容分析法達到科學方法的要求。 

 

（一）分析單位 

將內容量化時的分析標準，就是內容分析法的分析單位。內容分析的單位最

常使用的有：字、主題、人物、項目、時間與空間單位、課、章、段、詞、句、

頁等，研究者依照其研究目的而設定各種分析單位。分析單位的形成可分為兩種

形式：一為依據理論或過去研究結果發展而成，另一則為研究者自行是需要與內

容分析對象的性質而定（歐用生，1991）。 

因此本研究在進行內容分析時，以數學主題為分析單位，數學主題的訂定研

究者以 92 年版本為主，共有「數與量」、「幾何」、「代數」、「統計與機率」四個

主題，能力指標（教材綱要）依據分析類目進行分類記數。 
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（二）分析類目 

Berelson 將分析類目分為兩大類：一、「說什麼」類目（“What is 

said”categories）：用以測量內容實質，包含主題、方法、特性、主角、權威、來

源、目標、標準、方向及價值等十類。二、「如何說」類目（“How is said”categories）：

包含傳播形式、敘述形式、強度及策略等四類（引自歐用生，1991）。本研究採

用「說什麼」類目中的價值類目，以及「如何說」類目中的策略類目。研究者自

行發展出「能力指標內容分析類目與處理表」見表 3-1。 

 

表 3-1   能力指標內容分析類目與處理表 

主類目 次類目 內容分析資料之處理 

1-1 數與量 

1-2 幾何 

1-3 代數 

1.價值類目 

1-4 統計與機率 

計算三個時期之能力指標「價值類目」

下各次類目所含能力指標的次數及其

占總次數之百分比。 

2-1 理解 2.敘述形式類目 

2-2 計算 

計算三個時期之能力指標「策略類目」

下各次類目所含能力指標的次數及其

占總次數之百分比。 

 

（三）內容分析資料之處理 

1. 計算三個時期（64 年、82 年及 92 年）版本國小階段之能力指標「價值類目」

下各次類目（數與量、幾何、代數及統計與機率）所含能力指標的次數及其

占總次數之百分比。 

2. 計算三個時期（64 年、82 年及 92 年）版本國小階段之能力指標「敘述形式

類目」下各次類目（理解、計算）所含能力指標的次數及其占總次數之百分

比。 

3. 在質性分析方面，根據量化分析的結果，分析其分配情形，並針對三個時期

（64 年、82 年及 92 年）版本國小階段之能力指標的敘述及異同，作質性分

析的描述與討論。 
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（四）分析類目資料之涵蓋範圍 

    本研究所包含的能力指標（教材綱要）涵蓋三個時期所有的能力指標，共

578 條。因此，本研究所發展出來的類目，實際研究的範圍為三個時期各主題之

國小階段的能力指標共 578 條，涵蓋率達百分之百。 

 

（五）分析類目表之信度 

本研究採用評分者一致性作為信度的檢驗方式，評分者信度是指評分員對內

容單位分各類目的一致性程度，通常評分員彼此對單位的同意度與一致性越高，

及表示該研究的信度越高。以下說明評分者的組成與信度分析的步驟： 

1. 評分員的選定：本研究邀請兩位評分員進行信度檢驗，此二位評分員皆為應

用數學系之學生，均修過數學課程研究與數學教材分析等相關課程。同研究者共

計三位評分員，一同進行評分者一致性的檢定。 

2. 信度分析的步驟： 

（1） 選取樣本：從 64 年、82 年及 92 年三個時期國小階段之能力指標中，選

出主題數理量中，計算與理解之相關能力指標。 

（2） 說明：將類目標及定義發給每位評分員閱讀，並說明歸類原則。 

（3） 歸類：研究者與兩位評分員針對類目表的問題溝通後，獨立進行類目歸類

工作。 

（4） 信度計算：將歸類之結果利用公式進行信度的計算，其公式如下（歐用生，

1991）： 

 

 

I. 相互同意值（Pi） 

1 2

2MPi
N N

=
+           M：表兩人共同同意的項目數 

1N 及 ：每位評分員同意的項目數 2N
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II. 平均相互同意值（P） 

1

n

i
i

P
P

N
==
∑

               N：表評分者兩兩相互比較的總次數 

III. 信度（R） 

1 [( 1) ]
nPR
n P

=
+ −          n：評分員總人數 

（5） 信度結果： 

研究者與兩位評分員之間的相互同意值如下（表 3-2）： 

表 3-2：評分員相互同意度表 

評分員 A B 

B 0.995  

研究者 0.985 0.98 

平均相互同意值 P＝0.986 

信度 R＝0.995 

 

 

肆、結果與討論 

一、各次類目之比較分析 

三個時期的能力指標（教材綱要）選取範圍為國小階段，其中，92 正綱部

份採用分年細目，為 64 年版與 82 年版採教材綱要。另外，未將 89 暫綱的部分

納入討論的原因，是因為 89 暫綱為階段性的能力指標，而第三階段涵蓋了國小

六年級以及國中一年級的部份，無法像 92 正綱有分年細目來區分哪些部分為國

小六年級的能力指標，因此不納入討論的範圍。 

（一）各主題之能力指標數量比較分析 

各時期「價值類目」下各次類目（數與量、幾何、代數及統計、機率）之能

力指標數量統計，結果表 4-1、4-2，以及圖 4-1、4-2、4-3、4-4、4-5： 
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表 4-1   各時期價值類目下各次類目之能力指標數量統計 

        時期 

 

主題    數量 

64 年版 82 年版 92 正綱 

數與量 117 條 172 條 91 條 

幾何 29 條 33 條 40 條 

代數 16 條 23 條 23 條 

機率與統計 7 條 17 條 10 條 

總和 169 條 245 條 164 條 

 

 

表 4-2   各時期價值類目下各次類目之能力指標百分比 

        時期 

 

主題   百分比 

64 年版 82 年版 92 正綱 

數與量 69.3％ 70.2％ 55.5％ 

幾何 17.2％ 13.5％ 24.4％ 

代數 9.5％ 9.4％ 14.1％ 

機率與統計 4.2％ 7％ 6.1％ 
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數與量
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圖 4-1  各時期數與量之能力指標百分比長條圖 

 

幾何
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圖 4-2  各時期幾何之能力指標百分比長條圖 
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代數
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圖 4-3  各時期代數之能力指標百分比長條圖 

 

統計與機率
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圖 4-4  各時期統計與機率之能力指標百分比長條圖 
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圖 4-5  各時期各次類目之能力指標百分比長條圖 

 

從上述圖表中，我們可以得到以下的發現： 

1. 數與量：從表 4-1 看來，數量以 82 年版為最多，但因相對的總數也多，因

此佔全部的比例來看，和 64 年版僅差了 0.9 個百分比，如表 4-2。另外，92

正綱的部份是三個時期數與量主題所佔比例最低的時期，和最高的 82 年版

相差了 14.7 個百分比之多，從圖 4-1 可明顯看出 92 正綱下降的幅度。造成

這樣現象的原因也許和能力指標敘寫方式偏向將同一觀念寫入同一條能力

指標中，造成數量上的減少有關。 

2. 幾何：從表 4-1 來看，在數量上的差別不像數與量主題那樣的大，但佔全體

比例最高的 92 正綱與佔全體比例最低的 82 年版也相差了 10.9 個百分比，

從圖 4-2 可看出呈現 U 字型。為何幾何部份會有明顯的上升，表示 92 正綱

特別重視學生幾何主題的學習。 

3. 代數：從表 4-1 來看，在數量上 82 年版和 92 正綱相同，但佔全體的比例而

言，92 正綱為最高的一個時期，較最低的 82 年版多了 4.7 個百分比。從表

4-2 來看，64 年版和 82 年版的比例差不多，92 正綱為最高。代數的比例近
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年來有比較顯著的上升，研究者認為和九年一貫的著重有關，數學家開始

重視數與數之間的關係、數與符號的關聯等，因此比例較以往的時期來得

高。 

4. 機率與統計：從表 4-1 來看，以 82 年版的數量最多雖然在全體的比例上也

是三個時期最高的，但最多也只多出 64 年版 2.8 個百分比，而比 92 正綱僅

多 0.9 個百分比，比例上的差距不大。至於 82 年版會佔比較多的比例的原

因，研究者認為也許和 82 年版開始，開始特別強調要和日常生活作結合有

關，因為統計圖表的使用與日常生活有較直接關係的連結。 

5. 從整體來看，從表 4-2 來看，在各主題上的比例，近年來有較為平均的現象，

不再只是注重數與量的部份，也是和台灣學生在國際上數學表現有關，雖

然近年來的表現還是很優異，但作答的題目類型上，以幾何和代數的兩個

主題表現就有比較明顯的下滑，因此九年一貫實施後，才會比較著重於幾

何和代數這兩個部份的比重。從表 3-1-1 來看，以 82 年版的教材綱要總數

最多，這個部份和教材綱要的敘寫方式有很大的關係，描述的內容更細更

分散，有些教材綱要會有多餘的感覺，不像 64 年版的簡潔，更有別於 92

正綱的融合，因此在整體的數量上才會有比較明顯的增加。 

 

（二）理解、計算之能力指標次數比較分析 

各時期「敘述形式類目」下各次類目（計算、理解）之能力指標數量統計，

在總數統計的部份，由於部份能力指標（教材綱要）同時含有計算與理解的觀念，

故會有重複計算的部份，其中 82 年版有 4 條同時含有計算與理解觀念的能力指

標，92 正綱有 34 條同時含有計算與理解觀念的能力指標。結果如表 4-3、4-4，

以及圖 4-6、4-7、4-8： 

 

表 4-3   各時期敘述形式類目下各次類目之能力指標數量統計 

        時期 

 

主題    數量 

64 年版 82 年版 92 正綱 

計算 33 條 48 條 62 條 

理解 136 條 201 條 136 條 
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總和 
169 條 249 條 

（4 條重複計算）

198 條 

（34 條重複計算） 

 

表 4-4   各時期敘述形式類目下各次類目之能力指標百分比 

        時期 

 

主題   百分比 

64 年版 82 年版 92 正綱 

計算 19.6％ 19.3％ 31.4％ 

理解 80.5％ 80.8％ 68.7％ 
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圖 4-6   各時期計算之能力指標百分比表 
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圖 4-7   各時期理解之能力指標百分比表 
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圖 4-8  各時期各次類目之能力指標百分比表 
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從上述圖表中，我們有以下的發現： 

1. 計算：從表 4-3 看，以 92 正綱所含計算類的數量最多，比最少的 64 年版多

了快 1 倍的數量。而佔全體的比例上依然是 92 正綱最高，比最低的 82 年版

多了 12.1 個百分比，不過在 64 年版和 82 年版的部份，比例上是差不多的，

僅相差了 0.3 個百分比，如表 4-4。為何 92 正綱比例增加會如此明顯，研究

者認為也許和政策上得強調有關，因為 89 暫綱導致學生數學計算能力低

落，因此 92 正綱希望能夠回歸到計算與理解並重的時代，從比例上來看 92

正綱也確實是三個時期較著重計算的一個時期。另外比例增加的原因，也許

和 92 正綱有較多同時含有計算與理解觀念的能力指標，因重複計算導致計

算比例上增加如此明顯。 

2. 理解：從表 4-3 來看，64 年版和 92 正綱有相同數量的能力指標，而以 82

年版的數量最多，比 64 年版和 92 正綱多了 65 條之多，但在佔全體比例上

來看，82 年版雖然也是三個時期最高的，但僅多 64 年版 0.3 個百分比而已，

不過比 92 正綱高出了 12.1 個百分比之多。92 正綱流失的百分比納入了計算

類的能力指標比例中，因此也拉進了計算和理解的比例上距離的差異。不

過，在以往的印象中，大家總認為 64 年版較重計算類的能力指標，然而 64

年版的比例佔全體高達 80.5％，這和以往有很大的出入，理由也許和上課時

數、比例有關，也和教材的編排上有關。 

 

二、能力指標的延伸：代結語 

（一）各時期能力指標的寫法比較分析 

64 年版和 82 年版的教材綱要的敘寫方式在「數與量」的部份相似度很高，

但 82 年版的教材綱要有和當時的課程綱要相呼應，因為 82 年版的課程綱要講求

生活化，因此 82 年版會增加較多生活化性質的教材綱要，不過「數與量」裡面

關於計算性的能力指標差別性就不大了。 

不過 64 年版和 82 年版的教材綱要的敘寫方式在「幾何」的部份差異就非常

大了， 64 年版就非常的平鋪直述，如「三角形、四邊形、長方體、正方體的初

步概念和構成要素」，而 82 年版則是利用許多生活性的方式去帶入幾何的觀念，

如「透過摺紙、剪紙、鏡射等活動，觀察線對稱的現象；透過製作盒子及其骨架
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的活動，了解長方體和正方體的構成要素。」希望透過圖形板、積木、摺紙、製

作盒子等活動，來引發學生學習的興趣，相較於 64 年版，82 年版的教材綱要就

更為活潑、生活化。 

而從 82 年版進入到 89 暫綱的部份，在能力指標的敘寫上是一個非常大的轉

折，同樣為敘述乘法學習的能力指標，但寫法上卻有很大的差異，82 年版同 64

年版就只列出「2 到 9 的乘法表的構造」，而 89 年版則沒有特地強調「乘法表」

一詞，而用「能透過累加活動連接倍的語言，理解乘法的意義並解決生活中簡單

(積≦100)的整數倍問題。」這樣的方式來闡述乘法的學習，因為當時的教育環

境強調不要背誦九九乘法表。再舉一個例子，同樣為敘述分數學習的能力指標，

82 年版列出「分母為 20 以內的真分數的認識」，而 89 暫綱列出「在等分好、整

體 1 能明顯出現之具體生活情境中(包含連續量、離散量)，能以真分數(分母在

20 以內)描述內容物為單一個物的幾份，並能延伸真分數的意義，進行同分母真

分數的合成、分解活動(和<1)。」和 82 年版同樣為分母 20 以內的真分數認識，

但 89 暫綱還引出離散量和連續量的名詞，等分與整體 1 的觀念。 

從 89 暫綱進入到 92 正綱的部份，92 正綱雖然在精神上和許多主張都和 89

暫綱不儘相同，但在能力指標的敘寫上仍能看出一些延續性，89 暫綱列出「能

透過累加活動連接倍的語言，理解乘法的意義並解決生活中簡單(積≦100)的整

數倍問題。」而 92 正綱列出「能理解乘法的意義，解決生活中簡單整數倍的問

題。」，相互比較 92 正綱敘寫的模式較 89 暫綱來得淺顯易懂。 

 

（二）各時期教材的難度比較分析 

    如果把 89 暫綱的能力指標納入來看的話，四個時期的難易度是呈現 U 字

型，64 年版的教材是四個時期中最難的一個時期，在教科書裡都附有大量的練

習題，希望學生可以透過大量的練習來達到熟練的目的。到了 82 年因為當時教

育背景推動建構式教學，在教科書上面的影響較大，減少大量的練習題，插入大

量的圖片還有對話來引導學生自行思考，強調學生要不從死記或是大量練習來獲

得知識，而是希望知識是從學生本身建構出來，所以教材的難易度較 64 年版簡

單，不過從 82 年版和 64 年版的教材綱要來看，量個時期的差異性並不大。 

    進入 89 暫綱的部份，當時的教育背景推動的是學生能夠快樂的學習，因此

大幅度的降低教材的難度，希望能夠達到預訂的課程目標，而且幾乎是刪除全部
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的練習題，認為學生在課堂上所建構的知識就足夠，非常重視理解，開放式的教

科書希望提供學生開放性的思考模式，因此在引導的過程中都是以模棱兩可的問

題為主，但在教科書上卻沒有給予適當的答案，若學生沒有認真上課，其實也無

法在課本上得到答案。因此這個時期是教材最為簡單的一個時期。 

    最後是 92 正綱的部份，在與國際程度的比較以及參考行之有年舊教材，在

內容上做了深度的調整，在教科書方面也增加了許多練習題的部份，而且希望能

回歸理解與計算並重的教育。 

    舉個例子，各時期乘法學習能力指標，四個時期最大的差別就是在於九九乘

法表，64 年版、82 年版和 92 年版都強調九九乘法表的背誦，而 89 年版的部份

則因為當時教育背景，因此不用背誦九九乘法表。另外在乘法學習的深度方面，

64 年版已進入三位數乘以兩位數；82 年版則強調三位數乘以一位數；89 暫綱還

停留在累加的階段，並且限制解決積為小於等於 100 的整數倍問題；92 正綱又

回到強調三位數乘以一位數的階段，而且強調要熟練直式計算。從這裡就很明顯

式呈現 U 字型的難易度。 

 

（三）反省、檢討與未來的趨勢 

從能力指標的比較分析來說，數學改革越來越著重全方位的學習，近年來各

個領域的比例有逐漸拉近，不像過去特別著重於數與量的部份。另外，計算與理

解的比例亦有逐漸拉近，因 92 正綱強調學生不僅僅是要理解還要熟練，比例上

也可以看出 92 正綱較其他時期著重計算的部份，如圖 4-6。至於現場老師應該注

意的是，如何增加練習的部份已達到熟練的程度，而不流於就有的窠臼，這個部

份是需要好好思考的。 

另外，教材的難易度近年來有逐漸增加的趨勢，若是程度較差的學生無法吸

收較難的觀念，教師必須花較多的耐心與時間來指導，或是改變教學的方式讓學

生更容易吸收。此外，授課時數不足的問題依然存在，如何提升教師內教與學的

效率，使所有教師應該思考的方向。 

由台灣三個時期數學課程的比較分析發現，未來的數學課程會偏向全面性的

課程，有別於以往著偏重於數與量的部份，更強調與生活有相關的統計、機率等

內容，期望學生能有機會把課堂上的學習應用到實際的生活中。因此，數學學習

的焦點不僅於理解與計算而已，更要強調應用的層面，來達成九年一貫中所強調
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的「培養學生帶著走的能力」。 
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四、 2008/09/16～2008/09/20 

The 3rd IEA International Research Conference 

       地點：TAIPEI, CHINESE TAIPEI 
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稿 約 

一、本刊徵選之數學教育刊物為： 

（一）本刊以徵選實務性的數學教

育刊物為主，舉凡任何數學創

新教學之方法或策略、數學教

學實務經驗、數學課程設計與

實踐之心得分享等皆為本刊

之首要選擇標的； 

（二）研究文章（包括以實驗、個

案、調查或歷史等研究法所得

之結果，和文獻評論、理論分

析等）； 

（三）短文（包括研究問題評析、

數學教育之構想、書評、論文

批判等）；以及 

（四）其他符合本刊宗旨之文章。 

二、本刊所刊之文章，需為報導原創

性教學或研究成果之正式文章，

且未曾於其他刊物或書籍發表者

（在本刊發表之文章未經台灣數

學教育學會同意，不得再於他處

發表）。 

（一）來稿請注意下列事項： 

1. 來稿請以中文撰寫，力求通

俗易讀，須為電腦打字，每

篇以不超過 6000 字為原則

（特約稿不在此限），以電子

郵件傳送。 

2. 來稿請附中英文篇名、作者

姓名及服務機關，作者姓名

中英文並列，若有一位以上

者，請在作者姓名及服務機

關處加註（1）、（2）、（3）等

對應符號，以便識別，服務

機關請寫正式名稱。 

3. 來稿請附中英文摘要，並於

摘要後列明關鍵詞彙（key 

words），依筆劃順序排序（以

不超過五個為原則），英文關

鍵詞彙則須與中文關鍵詞彙

相對應。 

4. 文稿若為譯文，請附原文影

本及原作者同意函，並請註

明原文出處、原作者姓名及

出版年月。 

5. 凡人名、專有名詞等若為外

語者，第一次使用時，謂用

（）加註原文。外國人名若

未有約定成俗之譯名，請逕

用原文。 

6. 附圖與附釋請於文後，並編

列號碼，並在正文中註明位

置。 

7. 文末參考文獻依作者姓氏分

別編號排序：中、日文依筆

劃多寡排列；西文（英、法、

德…等）依字母順序排列；

若中、日、西文並列時，則

先中、日文後西文。至於參
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（1）期刊論文，請依下列順序

書寫：作者、出版年（西

元）、論文篇名、期刊名

稱、卷期、頁數。 

例：張湘君（1993）。讀者

反應理論及其對兒童文

學教育的啟示。東師語

文學刊，6，285-307。 

（2）圖書單行本，請依下列順

序書寫：作者、出版年（西

元）、書名、版次、出版地、

出版社、頁數。 

例：張春興（1996）。教育

心理學。台北：東華。頁
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8. 稿件順序為：首頁資料（題

目、作者真實姓名及服務機

關、通訊地址及電話；若需

以筆名發表，請註明）、中文

摘要、正文（包括參考文獻

或註釋）、末頁資料（以英文

書明題目、作者姓名及服務

機關、並附英文摘要）及圖

表（編號須與正文中之編號

一致）。 

（二）本刊對來稿有權刪改，不同

意者請在稿件上註明。 
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（四）作者見解，文責自負，不代
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