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活動理論觀點下國小師資生 
數學課程轉化的阻力與助力 

陳彥廷 
國立台中教育大學數學教育學系 

本研究以活動理論探究 14 位國小師資生在數學課程轉化社群運作時，於分工、 

規則與工具等中介物出現的擾動現象，因擾動形成的阻力，以及因應阻力形成助力的

策略。資料分析是以會議對話、觀察日誌、課程教案與反思心得為依據。研究發現 

社群運作產生三個擾動現象：在分工面向上無法以「拼圖式」合作完成共識；在規則

面向上無法針對社群形塑的「公約式」規範達成共識；在工具面向上對會議功能見解

不同。研究者進一步分析擾動現象背後的阻力，進而思考化阻力為助力的策略：在 

分工面向，以示範取代開放、以反駁取代提問、以盡力取代應付；在規則面向，以 

認同取代責任；在工具面向，以專注取代外務、以平等取代學歷、以回顧鏡取代反思。 

關鍵詞：中介物；活動理論；師資生；課程轉化；擾動 

前 言 

近年來，運用專業學習社群促進教師專業成長已受到許多學者認同（林孟郁、鍾

武龍、張月霞、李哲迪、陳穎儀，2013；陳佩英、焦傳金，2009；DuFour, 2004; Wood, 

2007）。專業學習社群可使教師合作，針對某議題進行探究，並朝向共同目標前進 

（王千倖，2003；Barth, 1988; Hord, 2004），是改善教學和促進專業發展的務實作法

（M. W. McLaughlin & Talbert, 2006; Roberts & Pruitt, 2003）。過去已有相關研究 

（李源順、林福來，1998；林碧珍，2000；姚如芬，2006；高博銓，2009；張宇樑，

2014；許德田、張英傑，2004；Cockett, 1986）驗證其有效性。 

然而，組成教師成長社群後，該用甚麼取徑促進社群運作？相關研究指出，無論

是透過案例教學進行討論（李源順等，2010；姚如芬，2006；陳彥廷，2012）或學者

與教師針對教學實務進行行動研究（林碧珍，2000），還是透過課程設計（Grossman, 

Wineburg, & Woolworth, 2001），都顯示「反思」是促進教師專業發展的重要動力

（Howard, 2003; M. W. McLaughlin & Talbert, 2006）。亦有研究指出，透過「實作」可
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促進教師發展專業知能（張媛寗、郭重明，2009；Menges & Weimer, 1996）。因此，

若能結合實作與反思於教師社群運作，應能促進其專業發展。 

再者，相關研究（Melville, Fazio, Bartley, & Jones, 2008; Pugh, Linnenbrink-Garcia, 

Koskey, Stewart, & Manzey, 2010）提到，許多初任教師由於缺乏實務經驗，常會依據

自身經驗或背景知識進行教學。因此，師資培育者若能在職前養成階段培育和強化 

師資生的教學實務能力，應能使其專業知能更加完備。若要兼具上述實作與反思的 

功能，那麼，引領他們進行課程轉化實作便是路徑之一。 

近年來，研究者擔任國民小學（下稱國小）數學領域的教材教法課程，期望透過

此課程引導，令師資生具備教學實務能力。故此，研究者在自己任教班別中，徵求有

意參與「數學課程轉化」的師資生共 14 位，形成「數學課程轉化學習社群」。該社群

以「轉化數學課程」為目標，透過每週一次的聚會，由研究者引導他們透過實作、 

經驗分享與反思，建構他們轉化數學課程的能力。 

鑑此，本研究植基於活動理論（activity theory）架構，探究此社群運作時，透過

「中介物」形成數學課程轉化的「擾動」現象為何？而這些擾動現象，對社群進行 

數學課程轉化所形成的阻力為何？研究者又如何將這些阻力化為助力？ 

文獻探討 

課程轉化的意涵與應用 

課程轉化意涵 

若從教學現場觀點看課程運作，Goodlad（1979）依課程運作的層次，將「課程」

分為理念、正式、知覺、運作與經驗等類別。理念課程是國家進行課程改革的理念與

方向，由課程相關學者制定；正式課程是課程及學科領域專家依照理念課程而制定的

課程綱要與教科書；知覺課程是教師閱讀正式課程後，所產生對正式課程的理解； 

教師進而將知覺課程設計成適合學生的運作課程；而學生在運作課程實踐中形塑出 

自己理解的經驗課程。「課程轉化」即是將抽象理念轉變為具體可行方案的歷程， 

是對原物件進行理解、重新表徵進而形成新物件的過程，亦即是理解上位課程而形成

下位課程（如：正式課程知覺課程）的歷程（陳彥廷，2014）。 

本研究所進行的數學課程轉化，是研究者帶領師資生從認識當前課程改革精神與

理念做起，然後輔導他們理解課程綱要、教科書，進而設計可行的教學活動並試行於

教學現場，再參考現場學生反應與原教學班級任課教師的建議進行討論與反思。這一

行動實踐了「正式課程知覺課程運作課程」的轉化階段，即為 Goodlad（1979）的

「正式課程轉化為運作課程」之歷程。 
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數學課程轉化相關研究 

周珮儀（2005）指出，教師課程轉化的過程是值得探究的方向。在教育領域，已

有許多研究（徐慶宏，2006；張欣儀，2001；葉靜宜，2007；劉美慧，2003；蔡清田、

陳延興，2013；T. H. McLaughlin, 2003）針對各領域或議題進行課程轉化探究， 

然而在數學教育領域，卻少有使用這名詞的研究（翁愉雅，2009；陳彥廷，2014； 

葉信宏，2002）。但是，如果以課程轉化的精神來看，擁有這種精神的相關研究卻 

不少（吳滋莉，2011；林碧珍、蔡文煥，2007；姚如芬、郭重吉、柳賢，1999；張英

傑、張素宜，2008；Shkedi, 2009）。 

上述關於數學課程轉化的研究，呈現兩個值得思考的方向。一方面，教師進行 

數學課程轉化可促進學生學習，亦能發展自身專業知能。張英傑、張素宜（2008） 

指出，教師設計具情境脈絡的數學課程有助學生學習。Shkedi（2009）亦發現，教師

將原訂課程轉化為適合自己班級學生的教學活動，對學生學習有正向幫助。葉信宏

（2002）則發現，教師運用所知所思行之於教案改編設計，能使他們熟悉教學內容，

達致專業成長。姚如芬等（1999）給職前教師透過實作歷程學習如何教數學，發現 

模擬教學、課堂分組討論能形塑他們對數學教學的看法，並建構數學教學相關知識。

但另一方面，教師進行數學課程轉化會遇到許多困境。例如，教師無法理解課程綱要

的精神與內涵（盧雪梅，2004）。但是，翁愉雅（2009）發現，教師透過同儕討論、

自省與修正，能逐漸解讀能力指標內涵，並將真實情境融入課程設計，達成課程轉化。

吳滋莉（2011）使教師透過數學教學案例討論，發現教師能順利將教科書內容轉化為

可行的教學活動，但教師無法掌握學生的迷思概念卻是他們在進行課程轉化時遇到 

的困境。陳彥廷（2014）亦發現，師資生進行數學課程轉化時，顯示他們的學科內容

知識、學科教學知識及學習者知識都較為不足。 

上述結果顯示，給第一線教師或師資生進行數學課程轉化雖能促進其專業發展，

亦能正向提升學生的學習成效，但教師不熟悉能力指標及教材內容、無法掌握教學的

真實情境、未能設計適切的教學表徵策略、不熟悉學生迷思概念等，都是進行數學 

課程轉化時遭遇的困境。因此，若能從引導師資生進行數學課程轉化過程中，探究 

他們在此歷程所遭遇的困境，並思考突破困境的策略，對於協助教師或師資生進行 

數學課程轉化應有重要貢獻。 

活動理論意涵與應用 

然而，該如何分析師資生在數學課程轉化動態歷程中所遭遇的困境及突破困境的

策略？對此，Jonassen & Land（2000）指出，活動理論能對人類活動的描述提供完整

的架構。它不僅考量活動本身的動機與順序，亦能記錄活動過程中環境與參與成員間
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的互動關係（Kuutti, 1996）。在分析範圍上，活動理論能令研究分析的範圍延伸到 

較大的情境中（唐昇志，2002）。因此，本研究按此理論分析師資生進行數學課程 

轉化時遭遇的阻力與助力。 

活動理論意涵 

活動理論是植基於 Vygotsky（1978）及 Leont’ev（1981）的文化－歷史心理學 

想法，由 Engeström（1987）所建立的一個理論架構，亦是一套方法學。起初，活動 

理論是一個強調「中介物」（mediating artifact）在活動中扮演影響角色的三角形結構

（圖一甲）。這理論主張，要了解活動的運作，最重要是理解在此情境中，中介物 

如何中介人的活動（陳斐卿、林盈秀、蕭述三，2013）。後來，Engeström（1987） 

沿此想法發展出一個蘊含三個中介物的結構（圖一乙）。其中，「主體」（subject）

是活動中的參與成員，透過「工具」（instruments）的中介往「目標」（object）前進

（圖一乙上方小三角形）。但是，主體並非單獨的個體，而是「社群」（community）

中的一分子，他必須遵守社群制定的「規則」（rules）；換言之，主體透過規則的 

中介與社群產生關聯（即圖一乙左下方小三角形）。最後，社群透過「分工」（division 

of labor）的中介逐漸達成目標（即圖一乙右下方小三角形）。整體來說，活動理論 

模型最外層三角形的工具、規則與分工即為促進社群與主體達成目標的三個中介物。

然而，這理論還具有雙向性（bidirectional nature of mediation）的本質（圖一各成分間

的雙向箭頭），這意謂工具、分工與規則等三項中介物除了能促進社群與主體達成 

目標外，亦能反向地透過目標影響社群與主體（陳斐卿等，2013）。 

Engeström（2008b, 2008c）還指出，活動理論是以 Vygotsky（1997）「雙重刺激

法」（double stimulation）為基礎所發展「改變實驗室」（Change Lab）的方法學，其 

圖一：活動理論模型的發展 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
資料來源：Engeström, 2001。 
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目的是令社群成員在中介物的作用下，不斷為目標賦予意義，促進社群改變。依此 

觀點，陳斐卿等（2013）與 Sannino（2008）指出，要運作改變實驗室有幾個步驟： 

1. 社群參與者與研究者須定期在改變實驗室聚會討論。 

2. 透過「時光旅行設備」（time travel device）回顧與討論─透過「回顧鏡」 

（mirror），由研究者提供影帶或相關文件，使參與者回顧過去並聚焦討論相關 

議題。 

3. 建模與願景（model and vision）─由研究者提供活動理論模型，使參與者重新

概念化活動的目標。 

4. 想法與工具（ideas and tools）─由研究者與參與者在活動理論模型各個成分中

記錄大家所激盪的想法。 

基於上述活動理論內涵，由於本研究是由研究者帶領一群師資生組成一個以數學

課程轉化為目標的社群，在轉化過程中，社群每週都有固定時間一同聚會討論關於 

課程轉化的議題（課程轉化會議）；在完成課程轉化階段性任務後，研究者會將過程

中的聚會影帶及聚會後的反思札記與師資生討論（改變實驗室會議：透過「回顧鏡」

釐清想法），再次反思課程轉化的目標是否達成（建模與願景）。因此，上述作法 

符合改變實驗室進行的步驟。而且，本研究以活動理論的中介物為分析的主要概念 

工具，透過此工具來理解中介物在課程轉化過程中形成甚麼擾動現象？這些擾動引發

甚麼困境？研究者又運用甚麼策略將阻力化為助力？ 

活動理論的應用 

近年來，活動理論常被用來分析組織運作所遭遇的困境。其中，用於分析學校 

運作所遇張力的研究包括：教師參與線上社群運作的挑戰（Barab, Schatz, & Scheckler, 

2004）、教師合作展化課程促進專業發展的困境（陳佩英、焦傳金，2009；陳佩英、

曾正宜，2011；Engeström, 2008a; Yamagata-Lynch & Haudenschild, 2009）、教師將 

資訊科技融入教學的過程（林郁婷，2010；Hardman, 2005）、學生參與網路主題式 

學習活動所遇問題與解決之道（唐昇志，2002）、原住民學童的數學學習（黃志賢、

林福來，2008）等。上述研究發現，許多看似設計良善的教師專業發展或學生學習 

運作，在運作過程中內部卻呈現緊繃的情形。例如，Engeström（2008a）請教師合作

設計課程，發現教師個人的工作信念，使得合作流於形式；單憑口頭談話作出決定，

而不留下書寫文件的運作規範，影響合作的品質。這些過程中所產生的現象，形成了

運作的擾動，即形成了組織運行的阻力。陳佩英、曾正宜（2011）的研究運用活動 

理論分析亦發現擾動現象，但透過社群專業增能、研討、教案設計與修正和反思等 
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策略，團隊的展化學習歷程得以開展。由此看來，運用活動理論分析師資生社群進行

課程轉化遭遇的擾動現象、形成社群運作的阻力及令阻力轉為助力的策略應屬合宜。 

研究設計 

研究情境 

本研究參與者是由研究者從任教「國民小學數學教材教法」師培課程班別中， 

徵求有意參與數學課程轉化的 14 位師資生組織而成。研究者希望他們透過轉化不同 

層級課程的經驗，培育課程設計能力。研究期共 6 個月。研究鋪陳的情境說明如下。 

本研究運作分為四個階段：正式課程的理解、知覺課程的轉化與理解、運作課程

的轉化、改變實驗室會議（圖二）。研究者基於過去經驗（陳彥廷，2014），在每個

階段鋪陳數個引領師資生進行課程轉化的活動。下面將說明每個階段運作的內涵。 

圖二：「數學課程轉化學習社群」運作模式 
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正式課程的理解 

以 Goodlad（1979）的課程運作層次來看，教師進入課室教學前所獲得的教科書，

即是專家學者從理念課程轉化為正式課程的產物。教師必須理解此產物（教科書），

才能轉化為可實踐於課室的知覺課程。因此，本研究首先請師資生以「繪製、討論小

學數學課程樹」（圖三）的方式，反思自身對小學階段數學概念發展與內涵的理解；

接續，再引領他們「探討數學領域課程綱要內涵」，重構對能力指標、分年細目的 

理解，以掌握教科書的單元內容。 

圖三：師資生小學數學課程樹繪製 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

正式課程轉化為知覺課程 

當教師進入課室教學前，他所持的教學藍圖應不再只是正式課程所擘劃的順序與

內涵，他對此課程內容應有自己的想法，這即知覺課程的產生。因此在本階段，研究

者首先請師資生反思「教案應有的架構與內涵」，協助他們掌握運作課程應考量的 

面向；接續，再從教案的細部內容，協助其理解「學生在此單元常見的迷思概念」，

並認識當前的「教學方法」趨勢。最後，他們逐步將「正式課程轉化為知覺課程」。 
  

甲：師資生繪製的小學數學課程樹舉隅 1 乙：師資生繪製的小學數學課程樹舉隅 2 
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知覺課程轉化為運作課程 

當完成教案撰寫後，研究者請師資生「分享已轉化而成的知覺課程（即教案設計

理念與教案內容）」，並由同儕進行批判並修正；接續，再要求他們前往小學進行 

課室教學，即運作課程的形成。 

改變實驗室回顧與反思 

師資生進行教學時，所有同儕都會進入課室觀課並錄影，待所有人完成教學後，

社群成員再回到改變實驗室（即社群會議），透過影帶回顧與討論，協助他們理解「知

覺課程與運作課程運作時產生的落差」；更進一步思考在課程轉化歷程中，中介物 

是否產生擾動現象？而此擾動現象對課程轉化形成的阻力為何？研究者如何化解這些

阻力而變為助力？ 

研究架構 

活動理論是以三個中介物（工具、分工、規則）促發社群主體達成目標，這架構

提供研究者得以審視師資生在動態歷程中的發展情形。在本研究中，主體是進行課程 

轉化的師資生；目標是師資生欲轉化的課程；工具包括課程轉化會議、改變實驗室 

會議；社群為參與研究的所有成員，包括師資生、參與改變實驗室討論會議的第一線

教師與研究者；分工包括他們在課程轉化過程一同完成的任務，包括小學數學課程 

圖四：師資生課程轉化活動的初步藍圖 
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小學數學課程架構分析 
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活動理論觀點下國小師資生數學課程轉化的阻力與助力 59 

架構分析、教案內涵釐清、學童迷思概念彙整、當前教學方法介紹及運作課程實施後

觀察的心得分享；規則包括每週的會議（課程轉化會議、改變實驗室會議），成員 

必須在會議中給予回饋，並且每週依照進度完成任務。 

本研究透過相關資料蒐集與持續閱讀，以活動理論為分析基底，依據活動理論的

六個組成把相關資料依屬性置入當中，形成課程轉化活動的初步藍圖（圖四）。以 

圖四左下角的規則為例，在社群成立時，師資生在研究者引導下，決定每週召開一次

課程轉化會議；會議中，成員必須踴躍提出自己想法，並回饋他人想法；會議結束後，

每人須撰寫會議反思心得，亦須依循大家制訂的進度完成任務。這些由社群逐步制定

的規約，形成運作的規則，並且逐漸成為每位師資生的壓力，而令課程轉化運作遇到

障礙（即擾動現象），因而形成課程轉化的阻力。此時，研究者即開始思考解決之道，

以順利進行後續課程轉化任務，即為助力。此即本研究分析師資生進行課程轉化時 

遭遇的阻力與助力。 

研究參與者 

數學課程轉化學習社群 

本研究成員包括進行課程轉化的師資生 14 人（見表一）、研究者及參與運作課程

和改變實驗室會議討論的 14 位第一線教師。師資生中，有 11 位因課後在校外兼差 

擔任國小學童數學課業輔導工作，有些是一對一家教形式，有些則在坊間安親班專責

數學作業指導，故具有教學相關經驗。 

表一：參與本研究師資生的基本資料 

 性別 在學身分 是否具教學相關經驗 

 男 女 大學生 研究生 是 否 

人數 6 8 3 11 11 3 

 

當社群成立後，研究者提供事先選擇的教學單元給師資生自行選取欲進行課程 

轉化的單元（表二）。研究者擇取這些單元，考慮的原則有二：（1）該單元恰好搭配

研究預計進行運作課程實踐時，學童學習的進度；（2）這些單元是學童容易出現迷思

概念的單元。江佳惠（2001）和劉天民（1993）提到，許多學生在四則運算出現錯誤，

其中，又以除法最甚；Hart（1981）指出，學生在體積概念容易產生許多迷思概念；

Resnick et al.（1989）指出，學生容易在小數乘法運算上產生錯誤；而基準量與比較量

問題亦是高年級學生最感困難的單元之一（吳金聰，1999）。 

參加改變實驗室會議討論的第一線教師，是師資生進行課室教學班級的原任課 

教師。他們的數學教學年資介於 10–20 年。在社群運作時，他們針對師資生轉化的 



60 陳彥廷 

表二：師資生進行課程轉化的單元 

年級 
課程轉化單元 

課程實踐班級 師資生 
單元名稱 內涵 

三 除法 1. 四位數除以一位數 平班 小雯 

  2. 兩步驟問題 信班 小菁 

  3. 除法的應用 義班 阿誠 

   忠班 素素 

四 立方公分 1. 認識體積 智班 阿銘 

  2. 認識 1 立方公分 仁班 小瑜 

  3. 體積的大小比較 愛班 阿鈞 

  4. 複合圖形   

五 小數的乘法 1. 小數的 1/10、1/100、1/1000 倍 忠班 小楓 

  2. 整數乘以小數 孝班 小君 

  3. 小數乘以小數 勇班 小萱 

  4. 小數的分配率   

六 怎樣解題 1. 基準量與比較量 愛班 小裕 

   忠班 阿民 

   義班 小樺 

   信班 小明 

 

教案與課室教學內容，從教學實務經驗提供看法，以精緻化師資生轉化的知覺課程與

運作課程。 

而研究者在社群運作的角色，是活動理論的「中介者」：在改變實驗室會議中，

提供師資生反思、討論的議題，並觀察、記錄他們的表現。 

運作課程實踐班級的學生 

師資生進行「知覺課程轉化為運作課程」時，是進入一所國小的班級中實施。 

這所學校位於研究者任教學校附近，屬市中心的學校。該校每個年級都有 10 個班級，

每班學生人數 28–32 人。這些學生都有上課勇於回答老師提問的習慣。 

資料蒐集與分析 

資料蒐集 

本研究蒐集的資料包括：每週 3 小時的會議對話語料（22 次），包括課程轉化 

會議（16 次）和改變實驗室會議（6 次）；每次會議研究者撰寫的觀察日誌（22 次）；

知覺課程教案（14 份）；每次會議結束後師資生撰寫的反思心得（308 份）及晤談 

師資生的語料（14 人次）。資料編碼代號見表三。 
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表三：本研究各項資料的編碼代號示例 

資料類別 編碼代號 意義 

課程轉化會議語料：正式課程 F_1_002 正式課程理解第 1 次會議第 2 句對話 

課程轉化會議語料：知覺課程 P_3_004 知覺課程理解第 3 次會議第 4 句對話 

課程轉化會議語料：運作課程 O_2_007 運作課程理解第 2 次會議第 7 句對話 

改變實驗室會議 C_1_008 改變實驗室會議第 1 次會議第 8 句對話 

觀察日誌：正式課程 Ob_F_1_09 正式課程理解第 1 次會議觀察日誌第 9 個想法 

觀察日誌：知覺課程 Ob_P_2_10 知覺課程理解第 2 次會議觀察日誌第 10 個想法 

觀察日誌：運作課程 Ob_O_3_11 運作課程理解第 3 次會議觀察日誌第 11 個想法 

觀察日誌：改變實驗室會議 Ob_C_1_12 改變實驗室會議第 1 次會議觀察日誌第 12 個想法 

反思心得 R_X_2_雯_009 X：轉化會議或改變實驗室會議的代碼（F, P, O, C） 

小雯撰寫的 X 第 2 次會議反思心得第 9 個想法 

課程教案 L_3_菁 小菁所設計關於 3 年級的課程教案 

資料分析與研究信度 

Engeström（2008b）指出，運用活動理論分析，能看見活動進行產生的擾動現象。

他主張，擾動是社群成員對話中內隱緊繃與對立的現象。陳斐卿等（2013）提到， 

如果能找到具有這些特徵的對話，就能進一步探究活動運行中三種中介物（工具、 

規則、分工）產生的「困境」。因此，本研究參考陳斐卿等（2013）的觀點，將擾動

的操作定義界定為：會議對話中，參與成員因想法歧異而引發協商的事件；通常出現

在具有提問、反對、打岔、不同意等特徵的對話中（Males, Otten, & Herbel-Eisenmann, 

2010）。這些擾動事件，將透過多次話語內容分析和相關記錄及文件的比較，逐漸 

理出課程轉化中產生的阻力，以及研究者針對阻力而形成的助力。 

那麼，該如何進行課程轉化活動中的擾動現象分析？本研究參考陳斐卿等 

（2013）的觀點，分析擾動現象的程序如下：（1）發現擾動事件─植基於每次 

會議中所撰寫的觀察日誌，輔以會議對話語料，找出每個擾動事件。例如，「是喔！？

每次會議結束後都要寫反思嗎？」（F_1_002），此話語存在疑問的語調，對於課程 

轉化運作形成質疑的現象，即是擾動事件。（2）分類擾動事件─當完成擾動事件

分析後，隨即以活動理論的三個中介物面向為架構，將各種擾動事件分類。（3）確認

活動理論三個中介物面向中所形成的阻力，及研究者對此阻力所思考的對策，形成 

促進課程轉化活動繼續運作的助力。 

至於研究信度，本研究除了利用不同來源資料佐證同一主張的「不同資料三角 

校正」外，還從活動理論所提的「雙重刺激」介入方法出發，以研究者分析的擾動 

事件為媒介給師資生聚焦討論，確認擾動事件的真實性，這是第一重刺激。接續，再

提供活動理論的架構，使師資生為擾動事件賦與阻力與助力的意義，這是第二重刺激。

上述「雙重刺激」介入的方式，是本研究建立「不同人員三角校正」的信度考驗。 
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研究結果與討論 

下文分別從活動理論的三個中介物面向，提出各中介物所形成的阻力與助力。 

分工面向擾動事件形成的阻力與助力 

擾動事件：形成「拼圖式」合作完成課程轉化任務共識的困境 

在課程轉化過程中，「分工」是社群與目標間聯繫的中介物。換言之，社群透過

分工向目標前進，而目標亦因分工而影響社群的氛圍。參與本研究課程轉化社群的 

成員，是一群原先彼此不熟悉的師資生，因此研究者必須思考如何令他們合作進行 

課程轉化實作，以建構對國小階段數學教與學的認識。然而，透過合作進行學習， 

自 20 世紀 70 年代起就受到各領域教學的重視。其中，「拼圖法二代」（Jigsaw II）由

Aronson, Blaney, Stephin, Sikes, & Snapp（1978）所提出，其進行方式是先將參與者 

作異質分組，每位小組成員選擇不同主題進行精熟，再回到原小組中分享自己所學 

（陳柏宇、許瑛玿、吳慧珍、許瑋琇，2011）。這方式可使每位專精於不同主題知識

的學員，經由討論分享給其他成員，令彼此獲得知識內容和不同角度的觀點，是有效

獲得知識的途徑（Artut & Tarim, 2007; Pata & Sarapuu, 2001）。由於數學課程轉化需要

具備對數學課程架構、數學概念內涵、該單元學童易產生之迷思概念及合適教學方法

的理解，要每位師資生各自熟悉這些相關內容並不容易。因此，研究者決定以「拼圖

法合作學習」的模式運作。由於參與本研究的 14 位師資生具有不同學科背景、國小 

學童數學教學與輔導經驗，因此，研究者首先植基於他們的背景與經驗進行分組，使

每組成員的組成能達到「不同背景、不同數學教學經驗」異質分組的特性。接續，要

每位師資生分別精熟國小數學領域中教與學相關知識的一部分，進而社群分享，期望

每位師資生能透過這歷程建構完整的國小數學教與學的圖像。從他們反思中亦發現：

「老師讓我們每一個人在每一個階段中都負責一小部分的內容，讓我們從大家獲得的

成果中學習，我覺得是一個不錯的方式」（R_F_2_素_015）。多數師資生都認同以 

分工的方式進行新知識學習是可行的。但是，要令成員彼此信任而能對其所負責的 

任務盡力，似乎並不容易： 

R_P_3_楓_024： 這幾次同學報告，我覺得有些人很混，在報告一些關於學生迷思概念

時，好像都是從網路上剪貼下來的。他用這樣的內容報告，難道不會

心虛嗎？ 

R_P_6_君_011： 這一次同學報告的東西太少了吧！？報告只有不到 10 分鐘，這樣我

似乎沒辦法學到很豐富的內容。 

Ob_P_7_18： 學生沒有盡力去探究他們所該負責的內容。 
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Ob_F_4_23： 有些同學並沒有把該分享的內容說清楚，顯然他們還沒有盡全力做 

這件事！ 

由前述對話可知，師資生多認同分工進行學習的模式，但在執行上是否盡全力？

有些人未盡力等現象，象徵社群運作在分工面向上形成「未達成共識」的擾動。 

社群接近目標的阻力 

上述擾動事件，又產生甚麼課程轉化的阻力呢？為了協助師資生完成數學課程 

轉化的目標，研究者首先請師資生分組討論，分別針對數與量、幾何、機率與統計、

代數等主題繪製「小學數學課程樹」，並進行分享與回饋，期能令師資生認識「小學

數學課程架構」，進而建立對數學內容（content knowledge）的理解。然而，「這要 

怎麼畫啊？是要一直延伸嗎？還是會分出枝葉？」（F_1_015）、「這個課程樹是要把

每個數學概念都畫上去嗎？」（F_1_018）。由上述對話發現，師資生對於過去未曾 

接觸的事物感到疑惑而有遲滯不前的現象。這現象亦從反思中看見：「一開始畫課程

樹時，我還摸不清楚到底該怎麼畫？要畫課本中的每一個單元？還是每一個單元中的

概念？」（R_F_1_誠_005），他們因無法準確掌握任務的方向與內涵而在達成目標的

方向上停止。 

研究者又以「你們認為，一份好的數學課教案，應該包括哪些項目？」（P_1_003）

的提問，拉開了正式課程轉化為知覺課程的序幕。接下來的幾個問題「需要該單元的

課程地位分析嗎？」（P_1_011）、「要設計一個教學活動，是否一定要考量學生對 

這個概念的迷思？」（P_1_035），亦引動師資生對數學教案內涵的存疑。「要設計 

一份教案，只需要熟悉這個單元的內容就好了吧？」（P_1_015）、「我在其他領域 

看到的教案，好像都沒有分析單元的課程地位耶！」（P_1_018）、「那要去哪裏找 

學生的迷思概念？」（P_1_052），而且，「做課程地位分析，要做到甚麼程度？是 

連接前一個單元和下一個單元？還是……？」（P_1_068）。他們仍然對於任務內容及

進行這個任務要達到甚麼深度感到困惑。 

接續，研究者再介紹當前數學教育所使用的教學方法趨勢，並分派給每位師資生

一至兩個教學方法回家探究。他們同樣提出，「要分享這些內容要有哪些項目？」

（P_6_011）、「需要舉教學的例子說明嗎？」（P_6_015）。這顯示師資生面對新 

任務時，似乎需要教師提供明確的方向，令他們對於新任務有較完整的掌握，才能使

他們願意持續往目標前進。 

從上述師資生未能在課程轉化歷程中「形成對任務的共識」而產生之擾動事件，

再深入分析此擾動事件所產生的現象來看，師資生在分工面向上形成「因任務方向 

不明確」而干擾社群往目標邁進，這是社群進行數學課程轉化的阻力。 
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社群接近目標的助力 

面對上述數學課程轉化運作中「因任務方向不明確導致未具共識」的阻力，研究

者隨即思考解決策略如下。 

 

一、以「示範」取代「開放」 

由於研究者一開始是以開放無結構的方式給師資生繪製「小學數學課程樹」， 

導致他們產生因沒有方向而停滯的阻力。於是，研究者改以示範的方式，繪製部分 

「小學數學課程樹」給他們參考，再將師資生依是否具備教學經驗分為四組，由各組

分別針對數與量、幾何、代數、機率與統計等主題繪製（如圖五），再要求他們分享

和討論。 

圖五：師資生繪製的「量與實測」課程樹 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

最後，植基於這四個主題，分析各主題的概念發展順序，以建立他們對小學數學

概念發展的理解。 

R_F_1_瑜_016： 一開始，我們對於如何繪製課程樹完全沒有想法，經老師示範後， 

我們很快就能掌握它的精神，順利畫出。 

R_F_1_素_005： 繪製課程樹的時候，起初老師是抱持着：「anything goes」的看法，

任由我們發揮。但是，這卻讓我們不知所措。後來，在老師示範後，

我們就比較知道該如何去做了。 

此外，師資生在進行「當前數學教育教學方法趨勢」準備與分享時，他們亦因 

「無跡可尋」而感到困惑，導致社群往目標邁進的擾動。探其原因，「剛開始，我想：
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『只要從網路上找些相關資料，就可應付了吧？』」（R_P_6_裕_011）、「當時真的

不知道要怎麼做，所以本想隨便找找資料就算了」（R_P_7_瑜_008），但是，經過 

協調並達成共識後，「當我們協調教學方法必須從它的理論基礎、定義、內涵、教學

步驟與原則逐一介紹後，我準備內容時就有了方向，比較能盡全力完成任務」（R_P_6_

裕_011），大家在逐步形成共識中而有參考範例，進而完成任務： 

R_P_7_民_012： 當大家都盡力將自己負責的任務完成，我可從同學的內容學到每個 

教學法的精隨，這才是真正的合作學習吧！ 

二、以「反駁」取代「提問」 

在共構「數學教案內涵」時，研究者初期規劃藉由提問一系列問題，幫助師資生

思考。但是，這方式似乎只能令他們提取「所知」，他們對於「一份好的數學教案」

已有自己的見解： 

P_1_048： 教案要有教學目標、行為目標、教學流程、教學資源、評量…… 

P_1_049： 需要分析學生的迷思概念嗎？ 

P_1_050： 需要嗎？ 

…… 

P_1_161： 那麼，需要做課程地位分析嗎？ 

P_1_162： 可有可無吧！？ 

P_1_163： 做課程地位分析有甚麼優點？ 

［全班無聲］ 

由上述現象發現，研究者初期所使用以提問方式幫助師資生思考的策略，似乎 

無法令同為「知識缺乏」的社群成員達到知識的成長，亦無法使他們進行深層反思，

而阻礙他們精緻化知覺課程的可能。於是，研究者改採以反駁師資生的主張或策略 

來促進他們思考： 

P_1_130： 剛剛你們曾提到，教案裏似乎不需要做課程地位分析。那我想請各位想 

一想：如果你在備課時只掌握這個單元的內容，而不去回顧學生過去學過

哪些和這個單元有關的概念，你會遇到甚麼問題？ 

P_1_142： 也有一些同學認為，教案裏不需要分析學生的迷思概念。如此，在教學的

時候，你能掌握學生在哪些概念容易出錯嗎？你能迅速知道他們犯錯的 

原因嗎？ 

P_18_235： 剛剛你在教學的時候，把「基準量」和「比較量」還有「結果量」這些 

用語說出來。大家認為這樣妥當嗎？這樣會不會增加學生的認知負荷？ 
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透過長時期以反駁的策略促進師資生反思，他們體會到：「老師一連串反問我們

的想法，讓我有機會重新去思考教案需要的內涵及為甚麼需要這些內容，這讓我設計

出來的教案比以前更充實許多」（R_P_1_鈞_006）、「老師反問我上課用到太多專有

名詞的用意，確實提醒我應該避免如此，這好像無助於學生學數學」（R_O_6_明_009）。

這策略促發他們反思主張與作為，進一步精緻化他們課程轉化的品質。 

綜合來說，在分工面向上，本研究期望令社群透過分工方式，合作學習將數學 

正式課程依序轉化為知覺課程與運作課程。結果發現，未能在給予任務的初期令師資

生達成共識，而引發此中介過程中的擾動事件。究其原因，過於開放的問題、提問的

策略，形成了社群朝向目標前進的阻力。研究者隨即修正以示範的方式和反駁師資生

的主張與作為以促進反思，令社群形成共識，使他們盡力，化解了阻力，而形成社群

朝向目標前進的助力。 

規則面向擾動事件形成的阻力與助力 

擾動事件：形塑「公約式」規範共識的困境 

在課程轉化過程中，「規則」是社群與主體間聯繫的中介物。換言之，社群透過

規則約束主體，而主體亦會因衝撞規則而影響社群。Yackel & Cobb（1996）提到， 

課室中所制訂的規則稱為「社會規範」（social norms），並進一步指出課室中的社會

規範期望學生能藉由同儕合作達成有意義的學習，這是參與的師生應該共同遵守的 

規則。在本研究中，當師資生決定參與「數學課程轉化學習社群」，並各自進行一個

單元的數學課程轉化時，主體與社群間的關係於是形成。為了令社群中每位師資生能

盡力完成自己（主體）的任務，使社群透過分工達成目標，研究者引導師資生透過 

討論，約定社群會議進行的頻率及他們應盡的責任，這即是主體與社群間的規則。 

然而，Cobb, Yackel, & Wood（1995）指出，要學生一開始即遵守社群所制定的規則 

並不容易，應透過進行活動而衍生的問題或教學事件來製造機會點，令學生自行體會

其重要性並願意遵守。本研究即在社群運作後，逐漸產生「無法完全認同規則」的 

擾動： 

F_1_058： 啊！要寫心得！？可以不要嗎？…… 

R_F_1_素_002： 這週我們討論了一些關於參與這個課程設計團隊的相關規定。包括 

每週都要寫心得，這對於忙碌的我來說，真是一個壓力…… 

R_F_1_樺_004： 每週聚會一次算是有點壓力了，而且每週都要有新的進度，這更是 

一項艱鉅的任務。 
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從上述現象來看，師資生對於社群為每一位主體所制訂的規則並未完全接受， 

這擾動現象背後即象徵着研究者必須促發他們願意主動遵守此社會規範。 

社群約束主體的阻力 

因着師資生尚未完全接受社群為個體所定規則之擾動現象，研究者發現，師資生

顯現抗拒的想法，甚至「我開始猶豫我是不是該繼續參加這個團隊……」（R_F_1_瑜

_015），這現象意味主體遵守社群制定的規則而朝向課程轉化的目標遇到了阻力。 

究其原因，「雖然這個社群是大家基於自願的情形下而組成，但是，接連的規定讓 

我們覺得這好像變成一種責任，壓得讓人快喘不過氣……」（R_F_1_民_012），顯示

規則面向的中介物對他們來說，在初期只是一種責任。 

主體融合於社群的助力：以「認同」取代「責任」 

然而，Geijsel & Meijers（2005）指出，「認同」是個體的內在特質，是個體在 

社會情境中持續建構的過程。亦即是個體面對不斷變遷的環境時，會經驗到一再檢視

自我認同的壓力，而與自我、環境協商以建構認同的過程，充滿了不穩定性與流動性

（Jurasaite-Harbison, 2005）。面對上述師資生對規則的抗拒，研究者思考：「要改變

他們認為『遵守社群所設立的規則僅是盡一種責任』的想法，可行的作為，是讓他們

『認同』此課程轉化的任務」（Ob_F_1_11）。因此，研究者採取社會學取向的觀點

（Jurasaite-Harbison, 2005），希望令這群師資生在社群互動的情境中，逐漸從第一線

教師、研究者的分享中感知數學課程轉化的重要性，進而認同經驗此歷程，而有助於

他們發展專業知能。於是，研究者邀請第一線教師前來課程轉化會議，分享「教師 

具備課程轉化能力是符應當前教師賦權的趨勢」之想法，師資生認為：「今天 XX 

國小老師來分享如何將課本內容轉化為教學活動的經驗，讓我感覺參與這個社群進行

課程轉化是件有意義的事」（R_F_3_楓_006）。舉例來說，小雯在設計除法教學活動

時，在現場教師引領下，成功將正式課程轉化為知覺課程（詳見圖六），認同本社群

對其專業知能的助益。 

亦有人發現：「經過這陣子老師引導我們進行課程轉化的過程後，我愈來愈了解

如何將課本中的內容轉成上課的活動，我也體會如何進行數學教學……」（R_O_4_樺

_009）。後期，研究者再詢問他們對於規則的看法時，多數反映「剛開始我只認為那

是一種作業，但我逐漸發現，我的教學功力已逐漸增強時，我愈來愈喜歡這項工作，

也愈來愈認同它的功能」（C_1_082），顯示他們都願意遵守此社群共同制定的「公約

式」規範。 
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圖六：師資生課程轉化舉隅 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

綜合來說，研究者為使課程轉化運作能順利進行，於是透過社群協商，研擬出 

「公約式」規範，再邀請第一線實務教師進行經驗分享，令這群師資生從實踐過程中

體驗自身專業知能已逐漸強化，不再認為進行課程轉化僅是一種責任，而認同這對於

教師專業知能是一件重要的事。 

工具面向擾動事件形成的阻力與助力 

擾動事件：對會議功能見解不一致的困境 

在課程轉化過程中，「工具」是主體與目標間聯繫的中介物。換言之，主體透過

工具朝目標前進，而主體亦會因工具的中介而轉化目標，導致主體在活動進行過程中

所產生的結果與目標出現落差。在本研究，研究者企圖透過每次課程轉化會議令主體

理解社群運作的目標；藉由改變實驗室會議使主體從回顧、反思社群、自身行動的 

軌跡，確立活動的價值，進而形成促進主體朝向目標的動力。 

參與本研究的師資生包括大學生與研究生。在修課時數上，大學生的課程比研究

生來得吃緊，而且這群師資生又有半數以上於課後有兼職打工或家教的工作，要安排

一次約三小時的會議時間是件不容易的事。因此，本研究的會議都在晚上進行，因為

「這是大家協商後最好的時間，所以，請大家日後務必準時出席會議」（F_1_105）。

而從往後的課程轉化會議與改變實驗室會議出席率多在九成以上來看，顯示大家多能

遵守協商後的規範。然而，「會議」此中介物似乎沒有完全順暢地搭起主體與目標間

的聯繫，其中亦產生了「對會議功能見解不一致」的擾動現象： 

甲：正式課程問題（作者自行重製） 乙：轉化後的知覺課程（L_3_雯） 

把 135 元平分給 3 位小朋友，每位小朋友可以分到

幾元？ 

算式記作：135 ÷ 3＝（  ） 

 

 
把 135 看成 1 個 100，3 個 ○10 ，

和 5 個 ○1  

1 個 100 和 3 個 10，可看成 13 個 10 

4 × 3 = 12 個 10 

剩下 1 個 10 和 5 個 1，可看成 15 個 1 

5 × 3 = 15 個 1 

 

分到（ 45 ）元 
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拾圓 
10 
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拾圓 
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壹圓 
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Ob_O_3_18： 雖然許多任務早在幾週前就已分派給每位同學，但仍然可看見有些 

同學打開電腦，在其他同學分享的時候準備自己的報告內容。 

R_O_2_菁_003： 首先，要跟老師懺悔，我今天在會議上其實都在趕我要報告的東西。 

由上觀之，師資生雖然表面接受了進行會議的規定，但是在會議進行的過程中，

並未真正融入會議運作，顯示他們對於會議真正的功能，見解並不相同。 

主體接近目標的阻力 

面對師資生無法真正融入會議進行的困境，研究者思考：「他們有些人在會議 

進行時，會開電腦做自己的事。是甚麼原因造成的？實有待查明」（Ob_P_3_15）；

進一步探析發現：「由於我下課後還有家教，所以在進行會議時，我有時得趕快做 

接下來要報告的內容，我的外務應該要減少了」（R_P_5_雯_014）、「由於家裏的 

因素，我必須去打工賺下學期的學費，所以在開始的時候，常常在會議中準備我的 

任務……」（C_2_125）。可見，「外務」形成主體往目標邁進的阻力之一。 

此外，研究者亦發現，「當他們在發言時，如果是研究生先發言，大學生好像 

比較不敢進行批判。會議中的發言權重似乎沒有達公平的狀態」（Ob_P_7_21）。他

們亦反映：「會議進行討論時，我覺得碩士班的學長姐他們的想法好像都比我們好，

所以我幾乎都沒有針對他們的想法提出反向的看法」（R_C_2_誠_022）。這現象顯示，

「學歷」似乎造成會議中無法令每位師資生具有人人平等的發言權，亦形成工具面向

的阻力之二。 

再者，研究者亦曾在改變實驗室會議中舉證歷歷告訴師資生：「我們在知覺課程

轉化的第一週，曾經討論一份好的數學教案應該包含哪些項目，並且讓大家思考， 

這些項目先後順序的安排為何，你們還記得你們排的順序是甚麼嗎？」（C_1_025）；

又曾問「你們還記得我們曾討論學生在小數有哪些迷思概念嗎？」（C_4_031），但是

他們仍以「啊！？」（C_6_026）、「甚麼？」（C_1_028）、「忘記了」（C_4_032）

回應。對此現象，Howard（2003）指出，反思有助教師專業發展。但研究者認為：「要

這群師資生對於已過往的經驗進行反思，似乎仍有遺忘的情形產生」（Ob_C_1_12）。

因此，「遺忘」亦形成主體朝向目標前進的阻力之三。 

主體接近目標的助力 

面對工具面向出現「師資生外務繁忙」、「因學歷位階不同而導致無法取得平等

發言權重」和「單憑反思無法勾勒出師資生過去記憶」的三項阻力，研究者開始思考

化解阻力的策略。 
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一、以「專注」取代「外務」 

研究者發現：「那群沒有外務的師資生，他們在上課的時候反倒是比較專心， 

他們也都能如期完成每次會議所給予的任務」（Ob_P_3_17）。因此，研究者提醒，

「老師發現，會議進行時有些同學很專注地在聆聽同學的發表，並且熱絡地提供自己

的看法，這些同學大多是沒有在外兼差的同學。其實，這有一點很重要，就是專注」

（P_4_029），亦有師資生呼應「我個人也覺得會議中認真聽取同學的報告，對自己 

回家進行教案設計有事半功倍的效果」（P_4_035）。經過溝通與建議後，他們認為： 

R_P_5_鈞_019： 我嘗試老師的建議，在會議時先聽同學報告，回家再做我分配的工作，

很多東西都不用再花時間去查詢，反而省下許多時間。 

R_O_3_萱_027： 我覺得會議時認真聽取同學的報告，真的獲益良多。 

由上述現象觀之，研究者認為，當前師資生因個人需求而於課後打工以賺取學費

的現象似乎已是常見，這導致許多師資生出現「習慣在學習過程中做作業」的情形。

但是，這未必能提高學習成效。因此，研究者透過提醒與同儕經驗分享，使他們自行

體悟「專注於當下的學習」是有益於學習成效，順利地化解外務繁忙的阻力。 

 

二、以「平等」取代「學歷」 

其次，面對大學部師資生畏懼與碩士班師資生對話的情形，研究者首先扮演「反

駁者」的角色，企圖令大學部師資生看見「論點的強弱不在於學歷的高低，而在於 

論證的合理性」。 

P_6_004： ……鷹架理論，是由蘇俄的學者 Vygotsky 所提出的一個教學概念。這是說

明…… 

P_6_005： 等等！你們說「鷹架理論是由 Vygotsky 提出的」？ 

P_6_006： 來！請大家回想一下，鷹架理論真的是 Vygotsky 提出的嗎？還是另有其

人？ 

P_6_007： 現在，請大家上網搜尋，告訴我答案，並說明為何你相信你所找到的答案。 

...... 

P_6_029： 這次經驗告訴我們，學長姐提出的觀點或看法，未必是完善的。因此， 

各位大學部同學，當你在聽取任何建議時，你必須時時抱持懷疑的態度，

試圖反駁他的論點。當一個論點愈來愈強無可被駁倒時，這才是一個好的

論點。 

透過此歷程，大學部師資生意識到「原來研究所學長姐並非我想像中完全無懈 

可擊。我也可以嘗試從他們的論點中找到可提出不同想法的機會」（R_P_6_樺_012）。
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如此，令師資生體認「社群中人人發言平等」的做法，在後續會議中看見「我發現 

他們之間有愈來愈多的對話，彼此沒有了界線，也沒有階級的問題」（Ob_O_3_21），

解決「大學部師資生因自身學歷位階，認為自己無平等發言權重」的迷思，形成促進

主體向目標靠近的助力。 

 

三、以「回顧鏡」取代「反思」 

從過往文獻（Howard, 2003; M. W. McLaughlin & Talbert, 2006）可知，反思有助於

教師專業知能發展。因此，研究者嘗試請師資生以反思方式回顧過去的教學經驗， 

結果發現，「遺忘」阻撓了反思進行。活動理論提到，「回顧鏡」的運作是由研究者

提供影帶或相關文件令參與者回顧過去並聚焦討論相關議題，有利參與者回憶並賦予

事件意義（Engeström, 2008b, 2008c）。因此，研究者改用活動理論的「回顧鏡」策略，

令師資生針對過去的事件聚焦討論，解決了「反思」在工具面向形成的「遺忘」阻力，

而形成工具面向的助力。 

C_1_025： 我們在知覺課程轉化的第一週，曾經討論一份好的數學教案應該包含哪些

項目，並且讓大家思考，這些項目先後順序的安排為何，你們還記得你們

排的順序是甚麼嗎？ 

C_1_026：怎麼可能啦！［開始翻閱筆記本］ 

C_1_027： 忘了？好，那我們來看當時的影帶！ 

透過此歷程，師資生認為「我覺得用錄影帶幫助我們回憶的方式，比自己去回憶

來得容易，而且深刻」（R_C_3_裕_015），研究者亦看見「透過影帶幫助他們回憶，

成效確實比單憑反思來得好」（Ob_C_3_42）。 

總的來說，本研究在活動理論架構下分析師資生進行數學課程轉化活動所產生的

擾動現象，結果發現，原先研究者依據活動理論所設定促進各面向間連結的中介物，

都曾在課程轉化活動進行期間出現擾動現象：包括在分工面向上無法形成「拼圖式」

合作完成課程轉化任務的共識；在規則面向上無法針對社群形塑之「公約式」規範 

達成共識；在工具面向上對會議的功能見解不同。接續，研究者深入理解擾動現象 

背後所衍生的阻力，進而思索化阻力為助力的策略。結果顯示：在分工面向上，研究

者以「示範」取代「開放」，以「反駁」取代「提問」，以「盡力」取代「應付」，

將阻力化為助力；在規則面向上，以「認同」取代「責任」，將阻力化為助力；在 

工具面向上，以「專注」取代「外務」，以「平等」取代「學歷」，以「回顧鏡」 

取代「反思」，將阻力化為助力。圖七為本研究進行數學課程轉化活動過程中，在各

中介物所遇到的擾動、阻力與助力的繪圖。 
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圖七：師資生課程轉化活動的擾動現象、阻力與助力 
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本文透過活動理論架構，分析師資生參與數學課程轉化所形成的擾動現象，更 

進一步報導研究者如何將這些擾動現象所形成的阻力化為助力。結果顯示，本文所 

規劃希望促進師資生課程轉化的中介物都在過程中產生擾動現象，而研究者亦逐步將

此擾動現象所衍生的阻力化為助力，使所有師資生多能順利將正式課程轉化為知覺 

課程、運作課程，進而完成課程轉化的目標。然而，師資生所完成的課程轉化教學 

活動設計，其完整性與精緻度仍須再建構相關判準，才能決斷。因此，建議未來可再

從課程內涵建構相關準則，以檢視師資生的課程轉化成果。此外，活動理論指出， 

若要報導一個組織改變的軌跡，就得聚焦在組織中主體改變的脈絡。因為，組織會隨

主體改變而改變（Engeström, 1987; Russell, 2002）。在本文中，研究者看見數學課程

轉化學習社群與師資生個人間約束、衝突、協調進而融合（擾動、阻力與助力）的 

歷程，亦呈現促進此脈絡形成（如何化阻力為助力）的機制。 

其次，本文對於促進社群運作的策略亦提供了較深層的理解。過去，許多研究 

（李源順、林福來，1998；林碧珍，2000；姚如芬，2006；陳彥廷，2014）探究促進

數學教師學習社群運作因素及其有效性，亦有研究（Cobb et al., 1995; Yackel & Cobb, 

1996）指出在社群中建立社會規約的重要性。本文進一步發現，當社群為參與的個體

設定應遵守的規約時，個體似乎不會如預期般遵從，因為參與的個體對社群的擁有感
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會因為權力、指派的氛圍而停滯（陳斐卿等，2013）。因此，本文報導研究者如何令

個體對社群分工的理念、制定規則的用意和促進社群運作的工具形成共識並具有認同

感，提升個體對社群的擁有感，是本文的貢獻之一。此外，過去已有相關研究（姚如

芬，2006；陳彥廷，2014）分析教師進行社群合作或課程轉化所遭遇的困境，但是 

組合師資生形成學習社群進行數學課程轉化的研究並不多見。本文運用活動理論架構

與方法，更結構性地報導此社群運作面向上的困境，是本文的貢獻之二。 

但是，活動理論的分析方式亦有其弱點，因為活動理論強調中介物在活動進行中

產生促動個體朝向目標前進的功能，可說是「計畫－行動－反思」的循環歷程。這 

需要規劃者擁有深厚的運作經驗，方能從活動進行中看見三個中介物面向出現的擾動

現象，理出造成阻力的內涵，並提出相應的策略以化為助力。雖然研究者近年來在 

引領師資生進行數學課程理解與轉化已有一些經驗，得以在本文中抽絲剝繭出促進 

師資生數學課程轉化的阻力，並找到化阻力為助力的策略，但在進行資料分析時， 

研究者只摘錄部分師資生的會議對話語料、觀察日誌與反思心得等作佐證，或許尚未

全面報導師資生所面臨的阻力和研究者所提出的策略，建議未來研究可思考加入問卷

調查，或許能以數據更全面地分析策略對整體師資生轉化數學課程能力的助益。本文

又透過「不同資料三角校正」，期望達到研究的信度考驗，但這亦可能落入主觀抉擇

片段現象的偏見。建議後續研究可邀請「不同眼睛─具不同經驗背景的研究者」 

一同審視活動進行的歷程，對於促進師資生數學課程轉化，是否有新的「工具」？ 

是否需再增定其它規則？在分工上是否有新的內涵？期能看見活動進行的多重真實 

樣貌。 
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A Study of the Resisting and Assisting Factors to the Mathematics Curriculum 
Transformation for Elementary School Pre-service Teachers —  

Drawing on Activity Theory 

Yen-Ting CHEN 

 
Abstract 

This study drew on Activity Theory to study the “mathematics curriculum transformation 
learning community” established by 14 elementary school pre-service teachers. It focused on 
studying the disturbance phenomenon experienced from the three mediating artefacts — division 
of labor, rules, and instruments — during the process of the mathematics curriculum 
transformation, the resistances caused by the disturbances, and the formation of assisting 
strategies in response to the resistances. The researcher analyzed data collected from dialogic 
corpora of meetings, field observation data, curriculum teaching plan, and reflective data. Three 
disturbance phenomena in operation of the learning community were found: (a) from the 
“division of labor” perspective, members of the learning community were unsuccessful in 
cooperating as a “jigsaw” to reach consensus on how to complete the curriculum transformation 
task; (b) from the “rules” perspective, members were unable to reach consensus on establishing 
a “conventional” norm for the learning community; (c) from the “instruments” perspective, 
members were diverged on the “function” of meeting. The researcher further analyzed the 
varying resistances aroused by the three different disturbances, and looked for ways to turn  
a stumbling block into a stepping stone: in the “division of labor” perspective, substituting 
“demonstration” for “liberty,” “refutation” for “questions,” “persistence” for “negligence”; in 
the “rules” perspective, substituting “identification” for “responsibility”; in the “instruments” 
perspective, substituting “concentration” for “distraction,” “equality” for “prejudice,” and 
“mirror” for “reflection” — ultimately turning resistances into assistances. 

Keywords: mediating artefact; Activity Theory; elementary school pre-service teachers; 
curriculum transformation; disturbance 


