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不同學習領域教師對探究與探究教學的看法與教學實務

游小旻＊　張文華

摘 要

臺灣的十二年國民基本教育課程綱要將探究納為中小學的核心課程之一，許多前導學校

被官方指派發展示範性探究課程。由於探究是一個可同時指涉不同意涵的字詞，教師可

能因對探究的認識不一，而在嘗試合作實施探究教學的過程中遭遇困難。發掘不同學科

背景教師對「探究」概念之差異，使師資培育單位 / 師資培育相關教師以之規劃合適的

教師專業發展活動。本研究旨在探索實際開發示範性課程的情境與過程中，教師對探究

與探究教學的看法與實務。我們於一所開發並試行跨學習領域探究課程的前導高中，對

課程開發團隊中十一位不同學科背景（歷史、地理、公民、資訊、生物、物理和化學）

的教師進行半結構訪談。繼而運用開放編碼技術分析訪談轉錄稿、教案與課室錄影。訪

談結果發現，多數教師認為探究是問題解決。然而，自然科學教師視探究為方法，社會

科學教師視探究為過程。自然科學教師通常會設計情境，讓學生確認研究問題並執行研

究，且認為英文閱讀理解是進行探究的必要技能；時間是其發展課程時的主要考量。社

會科學教師傾向於提供問題並引導討論；特定主題的專業諮詢為其進行課程發展之主要

需求。課室觀察結果顯示傳統講述平均佔三成以上的課程時間，操作或執行研究是自然

科學課程的主要探究活動。研究建議，相關師資培育單位 / 師資培育相關教師應深化教

師探究相關知識，並根據教師持有的學科特質觀點協助他們進行相關專業發展。
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The Views and Practices of Teachers in Different Learning 
Areas about Inquiry and Inquiry-based Instruction

Hsiao-Min Yu*　Wen-Hua Chang

Abstract

All elementary, junior high and senior high schools must provide inquiry as one of the core requirements 
according to the 12-year curriculum for basic education. Several pioneer schools were officially appointed 
to develop exemplary inquiry courses. On the account of inquiring being a term that connotes different 
meanings at the same time, teachers may encounter many challenges when they attempt teaching 
collaboratively due to their different views about inquiry. Exploring different beliefs of teachers teaching 
different subjects allows educators to provide appropriate professional development activities. This study 
explored the views and practices of inquiry and inquiry-based instruction of teachers in the context and 
process of developing exemplary courses. We conducted semi-structured interviews with 11 teachers with 
different subject backgrounds (history, geography, citizenship, information technology, physics, chemistry, 
and biology) in a pioneer high school, where cross-learning areas inquiry courses were developed and 
piloted. We then applied the open coding technique to analyze interview transcripts, teaching plans, and 
class videos from these teachers. Findings from interviews show that most teachers considered inquiry as 
a form of problem solving. Nevertheless, natural science teachers viewed inquiry as a process, whereas 
social science teachers equated inquiry as content. Most natural science teachers preferred offering 
contextualized learning activities for students to frame research questions and conduct investigations. 
They also considered reading comprehension in English as the main threshold for retrieving references, 
and time and equipment were critical factors for curriculum development. Social science teachers usually 
emphasized providing research questions and guiding a whole-class discussion. Moreover, professional 
consultation on specific topics was a major demand for curriculum development. The results from 
classroom observation reveal that teachers spent more than 30% of classroom time on traditional didactic 
instruction. In addition, carrying out investigations was the main inquiry activities of natural science 
classes. We suggest that teacher educators should deepen schoolteachers’ epistemic knowledge and 
provide them with professional development activities in accordance with their views about the peculiarity 
of the discipline.
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壹、前言

十二年國民基本教育課程綱要總綱（簡

稱 108 課綱）不僅整合民國 97 年的國民中

小學九年一貫課程綱要（簡稱九貫）與民國

99 年的普通高級中學課程綱要，延續九貫

的學習領域與議題，更以「核心素養」為課

程發展主軸，強調學習不宜以學科知識與

技能為限，而應關注學習與生活的結合，具

有鼓勵跨科整合的傾向（教育部，2014a）。
此外，108 課綱更呼籲於各學習階段與領

域融入探究與實作課程。高中階段社會領

域課程綱要於各學科均規劃 2 學分的探究

與實作選修，地理科的田野實察更建議「教

師可與其他學科教師配合《總綱》揭櫫之

議題，協同設計探究主題及實施方法」（教

育部，2018b）。自然科學領域課程綱要（簡

稱自然領綱）不僅呼籲各學習階段應重視

並貫徹探究與實作的精神與方法，更直接

將自然科學探究與實作課程列為 4 學分的

領域必修，並明列應含跨科主題式探究與

實作課程內容（教育部，2018a）。九貫已視

課程與教材的研發為學校教育之核心，並

將課程發展與規劃的角色從早期的專家學

者下放至學校，108 課綱更進一步期望教師

主導課程與自身專業發展（教育部，2003，
2014a）。教育部在 104 年起，即於全臺多

所前導學校試行校訂課程與多元選修，並

以試行結果作為修訂相關配套措施之參考，

將相關成功經驗推廣至其他學校（教育部，

2014b）。由此可見 108 課綱對探究與實作

以及跨科的重視，還有其對於教師施行探

究與實作以及跨科教學的期待、甚至要求。

然而，108 課綱雖已實施兩年，但探究

與實作課程對部分一線教師而言仍舊陌生。

其中一個主要原因可能由於探究係為一個

可同時指涉多種不同意涵的詞彙，包含知識

體形成的過程（如同科學家、數學家、歷史

學者所做的）、學生學習的方法、教學方法

以及課程材料等（Furtak, Seidel, Iverson,  
& Briggs, 2012；Schoenfeld & Kilpatrick, 
2013；Zajda & Whitehouse, 2009）。再者，

研究指出教師對探究的看法會影響其探究

教學實務，甚至主張倘若教師對探究的認識

不足，可能會使他們對這樣教學題材感到不

適，並在嘗試教授的過程中遇到困難（Capps, 
Crawford, & Constas, 2012；Lebak, 2015；
Lotter, Rushton, & Singer, 2013）。不同學科

背景的教師更可能因其覺知的差異而有不

一樣的專業發展需求（Zwiep & Benken, 
2013）。因此，師資培育單位 / 師資培育相關

教師需覺察不同學科背景教師的信念差異，

提供合適的專業發展，以俾教師因應 108 課

綱的實施（Engeln, Euler, & Maass, 2013）。

綜上所述，在 108 課綱將探究與實作列

為自然科學領域必修、社會領域選修課程，

並呼籲將其精神與方法納入課程之際，卻僅

於各領域課程綱要附錄中提供概略性課程

規劃指引，可能致使教師由於對探究的認識

不足而降低實施意願，或於施行的過程中遭

遇困難。故本研究以一所 108 課綱前導學校

的教師為研究對象，探詢不同學科教師對

探究與探究教學的看法與實務，並著重於分

析不同學習領域教師之間的相似與差異處，

期提供高等教育學者協助一線教師進行專

業發展的建議。提出的研究問題包含不同學
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習領域教師針對：一、探究與探究教學的看

法有哪些相似之處？二、探究與探究教學的

看法有哪些差異之處？三、探究教學實務與

看法是否一致？可能原因為何？

貳、文獻探討

由於探究一詞具備多重意涵，探究難以

有整齊劃一的定義，更無專用於探究的課程設

計架構或教學方（Herranen, Kousa, Fooladi, 
& Aksela, 2019；Thacker, Lee, Fitchett, & 
Journell, 2018）。例如，重視理解的課程設計 
（Understanding by Design, UbD）、全方位學 
習設計（Universal Design for Learning, UDL）、 
5E 教學模式（5Es Model）、專題導向學習

（Project-Based Learning, PBL）、POE
（Predict, Observe, Explain）、CER（Claim, 
Evidence, Reasoning）等不同課程設計架

構或教學方法均可被用於探究教學（Lotter 
et al., 2018；Molebash, Lee, & Heinecke, 
2019）。因此，接下來將先回顧探究的面向與

內涵，作為本研究的探究與探究教學之分類

架構參考。再探討教師的探究教學信念與其

教學實務，以呼應本研究選用課室錄影為資

料來源之一的原因。

一、 探究的面向與內涵

雖然探究於 108 課綱中始被納入，但過

去曾有許多學者針對探究的面向及其內涵進

行探討。Abd-El-Khalick 等人（2004）整合

國際研討會中不同國家與會者對於探究相關

議題的觀點，將探究區分為知識和理解的類

型、探究相關活動、參與探究所需技能，以及

可提供任何上述結果的介面環境等四個面

向。其中，知識與理解的類型分為概念的、

社會的和認識論的；參與探究所需技能則區

分為數學、語言、操作、認知、和後設認知技

能。國際學生能力評量計畫（the Programme 
for International Student Assessment, PISA）
自 2000 年導入探究與素養，其將科學知

識分為內容知識、過程知識與認識知識

（Organisation for Economic Co-operation 
and Development [OECD] , 2019）。

相對於區分出類別的取徑，在探究 
活動的分類上，Pedaste 等人（2015）和

Rönnebeck, Bernholt 與 Ropohl（2016）系

統性地回顧文獻，更深入地分析探究活動

的歷程，並指出探究歷程的特徵。Pedaste
等人回顧 1972 年到 2012 年不同研究領域

中與探究式學習有關的實徵研究，發展一

個新的探究環綜合架構，其包含定向、概念

化、研究、結論、討論五個階段，以及定向、

提出問題、產生假設、探索、實驗、資料詮

釋、結論、溝通、反思九個次項。該架構指

出探究式學習通常始於定向，終於結論，但

中間可能有不同的子循環或重複，討論更

可能現於探究過程的任一時間點中，故探

究的過程並沒有固定的時序。Rönnebeck
等人廣義地定義科學探究為學生參與的活

動，並回顧 1998 年到 2013 年與科學探究

活動有關的實徵研究，將科學探究活動分

為預備、執行、解釋和評估三個階段，以及

確認研究問題，蒐集資訊，形成假設並產

生預測，計劃、設計和執行研究，分析、詮

釋和評估數據，建構模型，參與論證和推

理，發展解釋，溝通表達等活動。這些不同
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階段之間彼此會交互作用，同一階段的不

同活動間亦可交互作用，進而提升學生對

科學概念以及科學本質或科學探究本質的

理解。

其他實徵研究對於探究的分類，在自 
然科學領域中：有將探究分為設計與執行 
實驗、詮釋數據、論證科學研究等面向

（Aditomo & Klieme, 2020a），或把探究分

為提出問題、形成假設、設計和執行探究、分

析數據、獲致結論等過程（Baur & Markus, 
2020）。在非自然科學領域中：Bloemhof
（2014）認為探究是探求有趣但未答的可研

究問題之過程，其在經濟學的探究課程中讓

學生學習如何形成問題、蒐集和詮釋證據以

及推斷出結論，並指出其中所包含的探究技

能有：確認問題、研究問題、說服同儕，以及

批判反思。Wood（2014）等人則認為探究式

學習為一主動、聚焦於學生的教學方法，課

程包含學生個別或合作地參與研究或像研

究的活動，並指出歷史課程中的探究式學習

包含發展學生合作研究、形成研究問題、使

用更多進階線上資源的能力，使學生必須反

思原始資料的關聯、與相關現代史學進行交

流，且在探究結束時發表與撰寫評論。由此

可見，Pedaste 等人（2015）與 Rönnebeck 等

人（2016）回顧並彙整的結果可大致含括各

式的探究活動類型，且強調探究過程的非線

性、組成階段之間彼此相互關聯的特徵。

108 課綱在自然領綱與社會領綱之理

念是一致的，都強調探究歷程的組成要素。

在自然領綱中羅列的探究與實作學習重點

有：發現問題、規劃與研究、論證與建模、

表達與分享、觀察、測量、資料蒐集與分析、

歸納與解釋、論證與作結論等，並期望學校

規劃較長時間的探究與實作課程（教育部，

2018a）。社會領綱則建議教師可引導學生進

行議題選擇、資料蒐集、分析、研究與發表

等探究活動（教育部，2018b）。

二、 探究教學的意涵與目的

探究教學強調教師以學生學習為中心，

設計課程與教學，提供學生自主探索的學

習機會，支持學生經由探究歷程，發展該領

域的重要知識與能力。多項研究指出探究教

學對於學生的知識發展、概念理解、批判思

考、過程技能、推理技巧、溝通能力、合作

思維、學習動機、自我調節，以及對學科的

態度有不同程度的正面影響（Chen 2021； 
Dobber, Zwart, Tanis, & van Oers, 2017；
Laudano, Tortoriello, & Vincenzi, 2020；
Rönnebeck et al., 2016），顯見於認知、技能、

情意、溝通合作等，均為教師採用探究教學

的目的。此外，教師在探究教學中更扮演著

關鍵的角色：如，Dobber 等人回顧 186 篇文

獻，分析探究教學的教學策略及其成效，指

出教師引導的比例以及引導學生進行探究

時所聚焦的調節面向是探究教學中的重點。

Chen（2021）則運用符合建構主義理念的學

習環教學策略，為選修科學英語課程的工程

與人文背景之大學生，設計及實施探究導向

的職場學習活動，吸引學生投入學習，並依

據實際表現進行評量。該研究結果顯示教師

期望達成的探究教學目的與運用的策略，能

鷹架學生培養合作、溝通的心智習性。
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鑒於過去的實徵研究多著重於探討

特定探究活動與學生學習成效之關係，

而 Pedaste 等人（2015）、Rönnebeck 等人

（2016）與 Dobber 等人（2017）雖系統性

地綜整相關研究，卻未有就此綜整結果進一

步檢視一線教師的看法，甚至教學實務者，

故本研究擬補足此缺口。

三、 教師的探究教學信念與其教學
實務

教師信念是教師對於教與學的理解與

假設，被廣泛定義為關於學生、學習、課室、

教學主題或材料的默會知識、無意識之假

設，其源於個人生活經驗、學習和教學經

驗，以及正式知識經驗，會隨學校教育情境

或個人經驗而改變（Kagan, 1992；Pajares, 
1992；Richardson, 1996）。雖然教師信念

與其實務的關聯性彷彿不言而喻，但教師

可能基於不同理由卻有相似的實務，故難以

從其行為直接推論信念（Kagan, 1992）。有

許多研究具體指出教師持有的探究教學信

念如何影響其探究教學實務。例如，Cheung
（2011）研究 200 位香港的中學化學教師，

發現未實施引導式探究的教師持有學生不

喜歡引導式探究，以及讓學生設計實驗是不

可行的信念。Lotter 等人（2013）以美國東

南部的 36 位高中科學教師為研究對象，亦

發現教師信念會影響他們如何轉化教師專

業發展經驗為課堂實務。Lebak（2015）的研

究結果更呈現教師信念和其教學實務之間交

互作用的複雜關係，並揭示教師信念確實為

其教學實務的基礎。Kagan（1992）指出教師

信念常反映其教學本質，且可能受其領域的

認識論差異或可用的教學材料種類間接影

響。Breslyn and McGinnis（2012）研究 60
位美國的中學物理、化學、生物、地球科學

教師之探究教學概念、實踐與目的，更發現

學科背景差異是影響教師的探究概念與實

踐之主要因素。因此，教師的學科背景差異

可能使其對探究持有不同的信念、觀點與覺

知，進而影響其探究教學實務。然而，在此重

視探究，並期待、甚至要求教師施行探究與

跨科教學的課程改革之際，卻鮮少針對不同

學習領域教師的探究觀點進行研究。本研究

擬針對此缺口，探討不同學習領域教師對探

究與探究教學的看法，以及其觀點與實務之

一致性，並討論可能原因。期提供師資培育

單位 / 師資培育相關教師於培育與協助不同

學科背景教師的參考與建議。

參、研究方法

本研究整合過去文獻與文件的探究與

探究教學之面向和內涵，以一所試行 108 課

綱校訂課程及多元選修的前導學校為研究

個案，分析該校的課程研發與實施團隊成員

對探究與探究教學的看法及教學實務，提出

證據為本的建議，將對類似情境學校的課程

研發與實施，以及後續辦理教師專業發展活

動具有重要意義。由於個案學校的特色，參

與課程設計的不同學習領域教師人數比例

不均。鑒於此研究限制，我們採用多元資料

來源的策略，來分析並整合詮釋各項資料，

以避免因學習領域人數不均造成的偏頗結

論。另外，由於此番觀察的課程模組與常見

的週期性課程特性不盡相同，可能使教師的
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探究教學實務不如預期，我們將於結論進一

步討論之。

一、 研究對象

個案學校是一所以科學教育為發展重

點，且以科學人文並重為教育理念的市立高

中。在創校之際，即設有研究方法與專題研

究等獨具特色的校訂課程，並於國科會開放

高中申請計畫時，即獲准執行全校性科學探

究課程發展計畫。為使具特色的研究方法及

專題研究課程更精緻化、系統化，該校持續

申請科技部計畫，在 106 年的科技部多元選

修課程模組設計與發展計畫中，為符應該計

畫理念，以 108 課綱的跨學科知識整合理念

為基礎，結合創客教育、動手實作的概念，

聚焦於推展跨學科課程之研發與實驗，選擇

以綠色永續為探究課程主軸，引入新興科

技，結合人文議題，並推廣此校訂課程至他

校。在選修課程的規劃與實施方面，該校亦

已落實跑班選修多年，使學生得依其志願序

選擇課程，教師可協同設計、發展並施行新

課程。

該校專任教師普遍具有研究所以上的

學歷，且多數有參與課程發展與設計，甚至

探究課程發展與實施的經驗，適合作為研

究對象。本研究以參與當期科技部計畫的

十一位教師為研究對象，他們的學科背景

與教學年資如表 1 所示。這些教師都有帶

領學生進行專題製作的經驗，其中六位更

已多次參與該校特色課程之發展與實施。

PH1 參與研究期間正在進修博士學位，具

有帶領學生出國參加創意創業競賽的經驗。

在課程中除了學科知識之外，更藉由不同的

創造思考技法和創意提案案例引導學生進

行設計思考與創意發想。PH2 與 PH3 均已

參與該校特色課程發展與實施多年，並數

度分享於國科會或科技部計畫的期末成果

展。PH2 更與另一位未參與本研究的教師

合作製作多部教學影片，致力於可推廣性課

程模組的發展。CH1 和 CH2 主張應設計少

量費用即可達成的探究課程，如是才能使

該課程具有可轉移性。BI1 與 BI2 曾合作

設計並實施蝴蝶生態調查的課程模組。本

次 BI1 更結合其生命教育課程，選擇符應

環境倫理的生物性農藥之發展為課程主軸，

期望在該校試行後能逐步對外推廣。GE1、
CI1 與 HI1 在參與本研究之前，即曾合作規

劃並帶領學生至外縣市實察的課程。本次，

表 1：參與本研究的教師之背景資料

教師

代號
PH1 PH2 PH3 CH1 CH2 BI1 BI2 GE1 HI1 CI1 IN1

性別 男 男 男 男 女 男 男 男 女 女 男

學科專長 物理 物理 物理 化學 化學 生物 生物 地理 歷史 公民 資訊

教學年資 >20 15-20 15-20 15-20 >20 15-20 <5 >20 >20 >20 <5
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GE1 更運用其地形災害之專長，邀請同辦

公室的 CI1 和 HI1 一同發展與設計貼近學

生生活的社會領域探究課程。IN1 初次參

與跨領域課程設計與實施。在課程分工上，

他主要教導學生資訊相關的軟、硬體知識

與操作。

二、 課程簡介

此番課程設計因應 108 課綱的施行，

採素養導向，以探究與實作為主軸，同一課

程模組中的教師學科背景有單一學科的，

也有跨學科、甚至跨領域的，計有：PH2 開

發的「再生能源實作探究」，讓學生於瞭解

風能、太陽能和水力發電以及儲能的原理、

轉換效率與評估之後，再動手完成能源實

驗模組的架設與量測，培養其實作與研究

的能力。PH3 發展的「能資源與永續問題

探究」以認識臺灣目前使用的能源與綠色

能源、能源轉換效率和能源儲存的發展與

應用為主要探究議題，讓學生從相關文獻

檢索中，規劃並選取合適的組件與器材製

作風力與太陽能發電機組，再進一步探討

適合臺灣發展的綠色能源。BI1 與 BI2 設

計的「友善農業」在環境倫理的基礎上結

合新興科技的應用，讓學生改良現行化學

農藥的使用方式。先從探究的過程中找出

對環境友善的生物性農藥，再整合 3D 列

印與物聯網（Internet of Things, IoT）等

技術，讓學生研發自製可遠端監測的農作

害蟲誘捕器，使課程融入創客與科學探究

精神。最後帶入環境倫理議題，讓學生找尋

農業發展與自然環境保護之間的平衡點。

CH1 和 CH2 規劃的「溫室氣體的捕獲與

利用」，選擇學生熟悉或至少已有接觸，且

與自身相關性高的主題 - 溫室氣體作為探

索對象，以引起學生的研究動機，結合相

關新興研究以發展學生的科學探究能力。

GE1、HI1 和 CI1 設計的「住家安全」藉由

室內課程與戶外實察課程的學習體驗，讓

學生瞭解臺灣各地的環境災害與區域特色，

進而產生環境安全觀念、社會關懷與公民

素養。透過社會科的跨科特色課程，讓學

生瞭解周遭的生活環境，認識臺灣的開發

與環境之間的關係，進而瞭解環境敏感區

的可能災害與防治方式，學會因應天然災

害並選擇安全的避災環境。PH1、IN1 和

CI1 發展的「智慧生活」從溫室氣體減量的

實作出發，佐以用電費計之觀察結果，藉由

做中學的歷程，引導學生察覺自己對於環

境的影響與責任；繼而借鏡他國的節能與

潔能科技研發經驗，反思臺灣當前與未來

的智慧能源規劃與智慧生活環境機制之建

立。引導學生研擬出具消費誘因的節能與

潔能創新服務，再於創意發表會上提案、爭

取支持，以效法創客突破框架和行銷創意

的冒險精神，並學習客觀評估創意執行的

風險與價值。

三、 資料來源

為取得多元的資料，本文第一作者於

前往該校之前，由該校行政助理幫忙協調

取得其中九位教師所發展的五個課程模組

教案。於 2017 年 3 月至 4 月期間，於該校

圖書館的討論室，進行半結構訪談。進行訪

談的形式，係以課程模組為單位，分組詢問

前述十一位教師對探究以及探究教學的看
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四、 編碼與信實度

考量探究與探究教學之面向與內涵

的廣泛性，為製作符合本研究情境的編碼

分類，本研究兼採由上而下（top-down）
與由下而上（bottom-up）兩種方式，建立

個案教師的探究與探究教學編碼表（如表

3），並視覺化編碼過程為圖 1：由上而下

者，以新細明體表示之，包含參酌 Abd-El-
Khalick 等人（2004）的探究面向和參與

探究所需技能，PISA 的知識分類（OECD, 
2019），並 綜 合 Pedaste 等 人（2015）和

Rönnebeck 等人（2016）的回顧作為探究

活動的分類基礎；由下而上者，以標楷體表

示之，係利用開放編碼技術，分析教師訪談

逐字稿、教案與課室錄影之結果。圖 1 中以

粗體字表示選用於本研究編碼表的次類別

與分析碼。編碼過程首先由本文第一作者

閱讀全部的訪談逐字稿，使用開放編碼技

術進行編碼（Strauss & Corbin, 1990）：
挑選出所有與探究有關的陳述，通常是一到

三個句子，作為分析單位。再將以學生為主

詞的內容編碼為探究，以教師為主詞者編碼

為探究教學。在探究類別中，除了過去文獻

法（訪談原案如附錄）。每位教師的訪談時

間約為 30 分鐘，訪談過程在徵詢每一位教

師的同意後，進行全程錄音。訪談之後將訪

談內容全數轉為逐字稿，再利用 NVivo 軟

體進行資料的分類、編碼與整理。這六個課

程模組中有三個課程模組於 2018 年 4 月至

6 月期間，利用該校每週 3 節、為期 10 週的

高二多元選修課程實施。由於該課程係依

據學生所選填之志願序進行分班，故三個

班級的學生人數不一，分別有 14、17 和 20
位學生。在徵求實施此三個課程模組的六

位教師同意之後，由本文第一作者與另兩

位助理分別進行課室錄影，並於課程結束

後，再對教師進行一對一訪談。表 2 為各教

師提供的資料種類及其主要被用於分析的

向度。相關文件以教師代號、日期，和取得

方式進行命名，以作為質性資料引用來源。

例如，PH120170407 訪，係指引用自教師

代號 PH1 的教師於 2017 年 4 月 7 日接受

訪談時的陳述內容。其中，訪談逐字稿、教

案與課室錄影被用於分析教師對探究與探

究教學的看法，課室錄影則被用於分析教

師的探究教學實務。

表 2：資料來源與分析向度

分析向度 教師 PH1 PH2 PH3 CH1 CH2 BI1 BI2 GE1 HI1 CI1 IN1

教師對探究與探究 
教學的看法

教案 V V V V V V V V V

前訪談 V V V V V V V V V V V

後訪談 V V V V V V

教師的探究教學實務 課室錄影 V V V V V V
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與文件提及的探究活動、知識類型以及所

需技能三個次類別之外（Abd-El-Khalick 
et al.；OECD；Pedaste et al.；Rönnebeck 

et al.），研究者發現教師可能源於其各自

的文化環境、過去經驗以及知識論信念，而

對探究呈現不同的定義（顏弘志、段曉林，

圖 1 　視覺化本研究編碼過程

由上而下：從文獻／文件而來

探究的定義 

找尋原因 
動手操做 

解決問題 

其他定義 
思想實驗 

專題導向 
知識類型 

內容知識 

過程知識 
認識知識 

由下而上：從訪談／教案／課室錄影資料而來

探究活動 

確認問題 

檢索資訊 

形成假設 

計劃和設計研究 

操作或執行研究 

分析、評估資料或數據 

建構模型 

參與論證 

反思修正 

發展解釋 

提出問題 

產生假設 

探索 

實驗 

資料詮釋 

結論 

溝通 

反思 

確認研究問題 

蒐集資訊 

形成假設並產生預測 

計劃、設計和執行研究 

分析、詮釋和評估數據 

溝通表達 

參與論證和推理 

探究所需技能 
語言技能 

後設認知技能 

操作技能 

數學技能 

認知技能 

探究教學目的 

提升動機 提升認知 

學習遷移 

其他目的 
同儕學習 

引導討論 

形成價值 

有效教學 

培養能力 

提升素養 

探究教學方法 
提供問題 

設計情境 

提供資料 
實地調查 

其他探究教學方法 師徒制 

給予引導 

討論 
分組報告 

其他非探究教學法 

傳統講述 教學影片 

影片觀賞 

地震避災演練 

探究教學評量方式 

口頭發表 
書面報告 

過程表現

其他評量方式 學習態度 
探究教學考量因素 

時間 
設備 

外部資源 

概念的知識 
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表 3：本研究編碼表

類

別

次

類別
分析碼 定義 示例

探

究

定義

找尋原因 從文獻或資料中推論合理的因素
已經是這麼結果，那我們要去找出，為什麼

會有這個結果的原因

動手操做
讓學生藉由實際操作來進行相關

活動

探究本身應該就是我隨手可以拿到的東西，

我都可以試著在實驗室做做看，這才是探究

解決問題 解決真實的問題 發現問題，解決問題，就這樣

其他定義 不屬於上述探究定義者 用思考的方式就可以獲得這些知識

知識

類型

內容知識 關於事實、概念和理論的知識 臺灣目前的一些能源跟歷史能源

過程知識 執行探究所需的知識
你還知道、會用那些工具，知道有這些工具

可以去把這個東西做出來，make 出來

認識知識
理解特定構念的作用；定義建立

知識過程所需的特徵
-

探究

活動

確認問題

能對主題提出可試驗或可進一步

理解的研究問題；能應用學科概

念產生研究問題

現在住的房子安不安全？

檢索資訊
搜尋不同來源的資訊以幫助問題

解決或擬訂問題

他可以（藉由教師提供的網站）去查他家附

近的岩層是什麼

形成假設

由先備知識與搜尋所得的資料提

出操縱變因與研究結果之間的可

能關係

每一種葉片的設計都有它的優點跟缺點，所

以你就要必須要做有關、相關的測試，跟一

開始的假設

計劃和設計

研究

制定研究或測試計畫，並決定合

適的資料蒐集流程與必要的工具

自己親手設計一個實驗。那並且有對照組、

實驗組，去驗證說，這個想法到底是不是對

的

操作或執行

研究
實際操作、執行研究的過程

他要去量說，從那個網站去量說，他家距離

活斷層有幾公里？

分析、評估

資料或數據

使用各種合適的方法來組織、分

析或解釋蒐集到的資料或數據，

並進行處理、判定或比較

判定資料優劣以及它的正確性

發展解釋

將資料或研究結果與學科知識連

結；對資料或研究結果提出適當

的解釋

那怎麼去把他變成一個有意義的…就是把這

些數據變成一個有意義的理論

建構模型
由資料或研究結果提出具有解釋

力的模型表徵

用以描述一個系統化的科學現象，並覺察模

型有其侷限性

（續下頁）
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表 3：本研究編碼表 ( 續 )

類

別

次

類別
分析碼 定義 示例

探

究

探究

活動

參與論證

根據現有資訊確定宣稱的優勢與

限制，利用證據批判宣稱、運用

推理答辯主張

當某組發表時，其餘各組須提出有理論及數

據支持的反對理由或疑問

溝通表達
以口語或書面等方式呈現探究的

過程或結果

用你的話把你的研究或是你的成果與他人做

共享或是分享

反思修正
針對探究結果進行反思，並提出

後續的修正計畫

把各組的優缺點互相截長補短，組合成良

好，穩定的供電系統

所需

技能

語言技能
與口語或文字理解、書寫等有關

之技能

有些東西他一定要用英文去查的，他英文不

夠好的話他沒有辦法看到那一邊的資料

認知技能
與認知相關的技能，諸如批判思

考能力、布林邏輯的使用能力

批判事情的一個思考的、一個層次的、一個

思考、高階思考的一個能力

數學技能
數學運算、圖表識讀、繪製與分

析等能力

那他們就必須要學會這幾種分析、數據處理

的這些能力

操作技能
研究所需之操作器材、儀器等物

件的能力
讓他有能力自己去動手做

後設認知

技能
後設知識與後設策略的使用能力

後設認知，就是你要不斷的去確認跟檢核自

己在過程中正在做什麼，那等於你要自己去

監控自己的歷程有沒有問題

探

究

教

學

教學

目的

提升動機
藉由探究引起或提升學生的學習

動機

他們（學生）就覺得說原來做完一台自己的

風力發電是有趣的

提升認知 藉由探究提升學生的認知
（從體驗活動中）瞭解說其實轉換效率是不

可能百分之百

學習遷移
能在未來的生活或學習中應用探

究活動中所獲得的知識與能力

以後他是會把這個方法應用到他學其他知識

的領域的

其他目的 不屬於上述探究教學目的者

也就是，我教他這個方法以後。他用這個方

法去學到一個能力，他用這個能力去反推很

多、很多東西

教學

方法
引導討論

由教師主導，以對話形式，使教

師與學生、或學生與學生之間進

行觀點或意見交換的歷程

當你碰到類似這樣的事情的時候，你就…會

不會做出跟他一樣的決定？或是說，嗯…會

因為什麼因素會做出不同的決定？我們去做

一個討論

( 續下頁 )
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表 3：本研究編碼表 ( 續 )

類

別

次

類別
分析碼 定義 示例

探

究

教

學

教學

方法

同儕學習
藉由同儕的互動與協助完成學習

任務

四個組是在一大桌，可是有問題你就是先這

一大桌處理，他們通常會是都處理不了的問

題，才能來找我。對，那因為你…別人都做

的出來，就表示你可以問問看，別人怎麼處

理

設計情境
藉由設計與課程相符的情境，進

行探究教學

就設計課程，就設計一套情境讓他去做這

個…思考

提供問題
教師透過問題以刺激思考或教導

內容

我們會教他方法說，你要去想，為什麼石油

是在什麼樣的條件之下生成的？

提供資料
提供具體數據與資料，以利後續

課程的執行

我給他一些新竹沿海風力的平均值、熱噪的

關係等等

實地調查
在研究場域以直接經驗的方式取

得第一手資料
我們上次去實察，他們去美麗灣

其他探究

教學方法
不屬於上述探究教學方法者

報告的學生回答該組設計的風扇與市售涼風

扇之差異後，教師進一步提供可再思索與切

入的點

傳統講述
以直接或撥放教學影片等方式，

陳述內容知識
教師播放教學影片－噴霧器與白努利定律

其他非探究

教學法

講述法之外的非探究教學法，

如，影片觀賞、地震避災演練

教師說明、示範地震防護措施，並請學生同

步練習

評量

方式

口頭發表 以口語表達呈現研究結果
然後他們要做報告，因為他還是要報告給同

學聽

書面報告 以書面、圖文等呈現研究結果

最後，每一組再提出一個計畫書，如果你要

變成一個研究，你應該怎麼做。那這是他的

作業的一個部分

過程表現
以學生執行過程中的各項表現為

評量依據

我會變成是看學生的一些參與的、一些程

度，先看程度，那…而且的話，我會比較類

似希望用形成性的評量去收集每一個歷程的

一個狀況

其他

評量方式
不屬於上述評量方式者

評判學生探究的品質，可不可以再加態度

啊？

考量

因素
時間 執行課程所需花費的時間

學生會（從）自己的探究過程，他直接得到

知識，那這個可能會變成他的。那可是他花

的時間是十倍、二十倍以上

( 續下頁 )

103



師資培育與教師專業發展期刊

2016），故將個案教師對探究的定義獨立為

一個次類別，並從中歸納出探究定義的分

析碼有找尋原因、動手操做與解決問題。對

於僅由單一教師提起的探究定義，如，思想

實驗、專題導向等，則歸納於其他定義之分

析碼。探究活動、知識類型以及所需技能三

個次類別的分析碼則參考過去文獻與文件，

再從訪談逐字稿中建立各個分析碼與示例。

例如，在知識類型的次類別，考量 Abd-El-
Khalick 等人將知識與理解的類型分為概

念的、社會的和認識論的，而 PISA 則將科

學知識分為內容知識、過程知識與認識知

識（OECD）。由於概念的知識與內容知識

大致指涉相同的意涵，故選用內容知識為

分析碼，並定義其為關於事實、概念和理論

的知識，以含括概念的知識。又如，探究活

動的次類別，鑒於 Pedaste 等人將之分為定

向、提出問題、產生假設、探索、實驗、資料

詮釋、結論、溝通、反思，而 Rönnebeck 等

人則分為確認研究問題，蒐集資訊，形成假

設並產生預測，計劃、設計和執行研究，分

析、詮釋和評估數據，建構模型，參與論證

和推理，發展解釋，以及溝通表達。其中，

Pedaste 等人的定向係指導入主題或理論，

觀察與探索，定錨、找尋自己的主題等，但

從訪談結果發現，教師多以問題作為起始，

導入主題，而難以獨立出個別的定向活動，

故捨棄此分析碼；提出問題與確認研究問

題部分同質，故綜合為確認問題之分析碼，

並利用定義涵括兩者；Rönnebeck 等人將

計劃、設計和執行研究視為一種探究活動，

但自訪談內容發現其可明確分割為計畫和

設計研究，以及操作或執行研究兩者，故劃

分為兩個獨立的分析碼；Pedaste 等人的反

思和 Rönnebeck 等人的建構模型，都無法

涵括於對方的探究活動類別中，故均採納

且獨立為不同的分析碼。而對於難以直接

推論的教師陳述，除了檢視上下文之外，尚

根據教案內容進一步確認。例如，教師訪談

表示「辯論的方式。那開始用 2 個小時的時

間，就是說前面你做了這麼多的事情，我一

開始上課就會跟他提說，我們我最後的是

一個辯論的方式」（PH320170412 訪），則

再檢視其教案，並由「當某組發表時，其餘

各組須提出有理論及數據支持的反對理由

或疑問」（能資源與永續問題探究教案）推

論其有規劃讓學生參與論證之探究活動。

於探究教學類別裡，則歸納出教師的陳述可

表 3：本研究編碼表 ( 續 )

類

別

次

類別
分析碼 定義 示例

探

究

教

學

考量

因素

設備 課程所需的硬體設備
教學課堂上可能會需要的一些教學的、硬體

的資源

外部資源
除了學校內部既有資源之外的諮

詢、討論或研習管道
資源、人力資源，或是說增能研習
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分為教學目的、教學方法、評量方式與考量

因素四個次類別；次類別評量方式中，除了

從各位教師提供的教案裡看到常見的口頭、

書面與過程評量之外，前訪談中尚有教師

提及態度等較少見的評量方式，而增加其

他評量方式的分析碼以歸納之。利用持續比

較法分析教師訪談逐字稿以建立各個分析

碼後，製作含有各類別、次類別、分析碼及

其定義與示例的編碼表初稿。接著與另一

位科學教育研究者釐清編碼表中各項目的

內容，抽選四位教師的訪談逐字稿，兩人分

別獨立編碼後，由於過半結果不一致，故經

多次反覆討論直到達成共識，以完成編碼

訓練。而後抽選另外五位教師的訪談逐字

稿，兩人分別進行編碼的結果，經 NVivo
計 算，Cohen's kappa 係 數 達 92.98% 以

上，具有良好的評分者間信度（Qualitative 
Solut ions and Research Pty Ltd [QSR 
International], 2017）。於再度討論以解決

分歧的意見後，由本文第一作者編碼剩餘

的訪談逐字稿與教案。除此之外，本研究以

三個有實施且同意進行課室錄影的課程模

組為資料來源，再次檢視探究活動、教學方

法與評量方式三個次類別的分析碼，及其

定義與示例。由於發現次類別教學方法中，

除了屬探究教學者之外，另有不屬於探究

教學的傳統講述，以及影片觀賞、地震避災

演練等教學方法。故再增加傳統講述以及

其他非探究教學法等兩個分析碼。因考量

不同學科背景教師於其教學實務中可能表

現不同的探究活動、教學方法與評量方式，

故先抽選每一位教師的一堂課室錄影，兩

人分別進行編碼，以降低因個別教師表現

差異而致使編碼遺漏之可能性。課室錄影

以同一主詞的連續行為為分析單位，例如，

教師利用影片讓學生認識風水的起源和可

能影響，當中數度暫停該影片並補充說明，

則第一段影片和第一次補充說明，分別編

碼為其他非探究教學法和傳統講述，第二

段影片和第二次補充說明則編碼為另兩個

分析碼；學生分為五組並依序上台報告，則

編碼為五個溝通表達的分析碼。由兩人分

別記錄各錄影分析單位的時間起迄、描述，

以及編碼結果於 Excel。在檢視第一回的編

碼結果後，決議同一時段中至多可以有探究

與探究教學兩個分析碼，以分別反映教師

與學生的活動，再進行第二回的編碼訓練。

第一次抽選每一位教師的一堂課室錄影進

行獨立編碼之結果，利用 Cohen's kappa=
（兩人實際編碼一致的概率 - 兩人隨機編

碼一致的概率）/（1- 兩人隨機編碼一致的

概率），計算得到的 Cohen's kappa 係數為

52.73% 以上，僅達中等（Landis & Koch, 
1977），該次主要決議為溝通表達不應限於

全班討論，小組討論亦應納之。再度討論完

所有分歧後，又進行第二次獨立編碼，該結

果 Cohen's kappa 係數達 82.18% 以上，已

達極佳（Landis & Koch, 1977）。最後，以

討論解決分歧意見後，完成終版本之編碼表

（表 3），再由本文第一作者編碼剩餘的課

室錄影。

肆、分析與討論

本研究分析教師所提及的探究與探究

教學及其課堂實務，前半段比較不同學習領
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域教師對於探究與探究教學的看法之相似與

差異，並以予綜整、呈現於圖 2。後半段呈現

不同學科背景教師的探究教學實務，並彙編

於圖 3。

因考量同一位教師可能對其觀點進行

相似的陳述，所以圖 2 係以教師人數而非其

陳述量呈現其探究與探究教學內涵。例如，

同一位物理教師在其訪談內容中雖有 8 個符

圖 2　不同學習領域教師對 (a) 探究的定義、(b) 知識類型、(c) 所需技能、(d) 探究活動、(e) 探究教學目的、
(f) 探究教學方法、(g) 探究教學評量方式，以及 (h) 探究教學考量因素的看法圖
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合分析碼「分析、評估資料或數據」的結果，

但僅記為一位。此外，為比較不同學習領域

教師觀點的相似與差異，而分別將每一個分

析碼被各個領域教師提及的人數加總後再呈

現：例如，分析碼「外部資源」在社會領域的

數量為 3，表示有三位社會領域教師提及符

合此分析碼的陳述；相較之下，自然科學領

域僅有一位物理教師提及符合「外部資源」

的敘述，故以 1 表示之。

從圖 2 中可以看到不同學習領域教師呈

現的探究與探究教學看法之相似與差異。例

如，對於探究此一擁有多重意涵的字詞，自

然科學領域教師與資訊教師均認為探究的

其中一個重要內涵是問題解決，但多數社會

領域教師卻認為是動手操作。接續的段落將

依序呈現這些相似的觀點以及不同的看法，

並適時輔以質性引述說明，或對照相關文獻

以予討論。

一、 不同學習領域教師對探究與探
究教學的相似觀點

（一）重視學科內容知識與過程知識

在談論探究的內涵時，除了兩位化學教

師可能因為具備較豐富的研究方法課程教

授經驗，而直接以較抽象的方式說明探究之

構念，未直接提到或強調內容知識對於探究

的重要性；其他的九位教師都有提及探究需

要內容知識，或以其學科的內容知識為例來

說明探究。

1. 專業基礎知識對探究的重要性

本研究中不同學科背景的教師都有提

到專業基礎知識對探究的重要性，顯示其不

受教師所屬學習領域影響，例如：

如果老師沒有給學生一些基礎的

知識跟能力，學生是沒有辦法去…

自己去找出問題，自己去獲取能

力。（GE120170322 訪）

就是看他這個問題。如果它比較偏

專業領域的話，那就是他必須要

有這個專業領域的一些基礎知識。

（IN120170407 訪）

還是要有足夠的 base，data base 在

當他的基底。（PH120170407 訪）

所謂大到小就是先有個這個議題的

背景處理要先了解，還是要一點點

基本的知識。（PH220170412 訪）

過去文獻亦有支持基礎知識對探究的

重要性，例如 Wu, Weng 與 She（2016）以

臺灣七年級學生為研究對象，發現學生的生

物學背景知識為其科學探究能力的預測指

標之一。Oh（2010）讓參與中學科學師培課

程的韓國大學生進行反繹探究（abductive 
inquiry），發現雖然學生起初無法從背景知

識中找到適切的科學事實、理論或定律來解

釋異常的颱風路徑，但從背景知識中擷取颱

風的普遍特徵後，即能用此背景知識闡述該

颱風的奇怪路徑。但 Lebak（2015）研究一

位具有五年教學經驗、極認同科學探究有益

學生學習的教師，發現該個案教師起初所持

有的學生缺乏背景知識之信念，是使其沒有
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實施學生中心的探究教學之原因。因此，基

礎知識對探究而言可能是重要的，而教師認

為學生背景知識不足的信念更可能影響其探

究教學的實施。

2. 執行探究需要過程知識

自然科學領域與社會領域教師談及探

究時，都有提到過程知識對探究的重要性，

但不同學習領域教師的表述方式有所不同。

其中物理和生物教師分別提及科學方法與工

具的使用，此屬包含較多內涵的概念：

能這個課程他先學會了怎麼樣收

集文獻、怎麼樣表達自己的想法。

對，然後在下一個課程有可能他再

進階把他的動手操作能力或是數

據分析能力的探究他就會學起來。

（BI120170328 訪）

在我們的課程裡面，或是說他最後

他能夠表現出來，就是他能夠對一

個問題，能夠主動的去解決一個問

題，而且是很符合科學方法或是符

合科學態度的一個狀況之下去解

決。（PH120170407 訪）

原因是因為你這至少你還知道、會

用那些工具，知道有這些工具可以

去把這個東西做出來，make出來。

（PH320170412 訪）

相較之下，公民和地理教師提到的過程

知識則指涉屬於更廣泛的操作性知識：「不

是應該這個檻就早在前面那個時候，你就要

自己知道它有什麼方法可以去突破嗎？」

（CI120170407 訪）；「也就是說，其實我們

教的不是知識，我們教的是他如何有一個方

法去動手學這個知識」（GE120170322訪）。

或許因為自然科學領域有較多的實驗

課程，所以該領域教師在提及探究的過程知

識時，容易與科學方法的使用相互連結，或

提到如何操作工具、器材的知識。相對的，

沒有實驗課程的社會領域教師，則以更廣泛

的操作性知識進行指涉。Arnold、Kremer
與 Mayer（2014）分析德國 11 年級學生的

生物探究課程之結果亦指出應提供學生過

程知識以支持其執行探究任務。因此，欲使

教師實施探究教學，師資培育單位 / 師資培

育相關教師應讓教師明瞭過程知識的重要

性，以及可能的導入方式。

（二）資訊檢索與分析為主要探究手段

論及探究活動或方法時，教師普遍提及

以資訊檢索與分析為手段。

1. 普遍被使用的檢索資訊

從圖 2（d）中可以看到所有教師都有

提及以檢索資訊進行探究，只是用以指涉

的字詞不盡相同，包含找資料、查資料、做

搜尋、去搜尋、去蒐集、蒐集資料、資料蒐

集、資料搜尋、找文獻、蒐集文獻、文獻蒐

集、找到各種文獻、去檢索、資料檢索等，

也有教師更明確地指出檢索資訊的工具，

甚至內容。例如：「教導他們如何去查資料，

再進一步結合到自己親手設計一個實驗」

（BI220170328 訪）」；「室內課的時候，
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會先告訴他怎麼去找資料。就是，調，中央

地質調查所有一個網站，他可以去查他家附近

的岩層是什麼」（GE120170322訪）。

2. 十位教師都有提到的分析、評估資料或

數據

在本研究的訪談中，僅有一位化學教

師沒有提及分析、評估資料或數據，其他教

師則分別用不同的措辭來指涉此活動。分析

或評估的對象，可能是教師提供的資料，學

生檢索而得的資訊，或學生操作或執行研

究所得的數據。例如：「他找了文獻，或是

他自己想了好幾個實驗方法，那你就要叫他

去比，可是這幾個實驗方法你要告訴我是，

這幾個實驗方法的優缺點是什麼，那你為什

麼做了這個選擇」（CH220170328 訪）；

「那你也可以去蒐集數據，然後分析數據」

（PH320170412 訪）。Herranen 等人（2019）
以五位職前化學教師為研究對象，亦發現評

估資料是情境式探究教學的重要面向之一。

Voet & De Wever（2017）更進一步指出對

於歷史教師而言，評估資料中作者的觀點、

推理，與證據，以確認資料的可信度是探究

教學中的重要目標。可見分析、評估資料或

數據在不同學科中均相當重要。

（三）期望以探究教學使學生提升認知、

產生學習遷移或提升學習動機

彙整諸位教師所提及的探究教學目的，

發現主要為提升學生的認知與學習動機，以

及期望藉此使學生產生學習遷移等三項。

1. 藉探究教學提升學生的認知

教師多以學科內容知識為例說明探究，

並期望藉此提升學生認知。在自然科學領域

與社會領域教師的訪談中都可以看見這樣的

想法。諸如：「讓你知道說，每一個機構都有

它的理由存在」（PH220170412 訪）；「讓

學生瞭解說可能在這個環境可能會有哪些作

物或哪些那個什麼？那個所謂的蟲子出來，

會吃他們的那個農作物」（BI120170328訪）；

「今天我設定這門課程要給學生得到的一些

所謂的認知上的能力」（CI120170322 訪）。

2. 以探究教學培養學習遷移的能力

學習遷移的能力不僅是最多教師提及

的探究教學目的，且不受學習領域影響，例

如：

而是教導學生如何去應用它。…所

以他們未來面對到生活上一個問題

之後，他搞不好也會運用這樣的方

式去做一個解決。（BI220170328
訪）

我教了他探究的方法，其實他就

可以遷移到其他科。…就是探究

是要帶著走，他這個經驗完，他

可以做下…之後很多次的探究。

（CH220170328 訪）

如果我今天能藉由我有這些知識、

我操作過的經驗，然後對我的未來

是有更多的保障的。…所以就要將

來能有那樣的能力去做那個所謂的

取捨跟判斷。（CI120170322 訪）
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所以我們透過這樣的一個課程，除

了讓學生知道他以後買房子必須

注意這些事情。…以後他是會把這

個方法應用到他學其他知識的領

域的。（GE120170322 訪）

此結果亦反映著探究在許多面向上

確實為解決問題或改善日常生活的方法

（Molebash et al., 2019）。

3. 提升動機為探究教學目的散見於不同學科

背景的教師

本研究中，物理、化學、生物和公民教師

的談話內容都曾提及實施探究教學的目的是

為了提升學生的學習動機，例如：「有這樣動

機的啟發。…那其實他們動手的意願就會更

高」（CI120170322）；「所以我想說這個東西

學生也覺得蠻有趣的。…那我他們就覺得說

原來做完一台自己的風力發電是是有趣的」

（PH320170412）。在 Lee, Lee, Lam, Kwok
與 So（2020）的跨國研究中，亦發現增進學

生的知識與理解，以及提升學生的興趣被香

港職前小學教師視為探究的主要成效。

（四）過程表現為主要評量依據

訪談結果顯示教師多以學生學習過程

的表現作為探究評量依據，且此傾向不受教

師的學科背景所囿限。例如：「這邊我覺得

課程上面還是會直接我們設計一個題目讓

他，就是看著他針對這個題目一路下來解決

的方法，然後最後看他真的有把那個成果

做出來這樣子」（IN120170407 訪）；「我會

比較類似希望用形成性的評量去收集每一

個歷程的一個狀況」（BI220170328 訪）。

此外，各個課程模組的教案亦呈現相似的

結果，形成性評量以學習單居多、分組討

論作業次之，另亦有採用「野外實察表現與

作業」（住家安全教案）、「模型製作參與」

（能資源與永續問題探究教案）、「實做紀

錄及實做成品」（智慧生活教案）、「課堂

出席率」、「課堂回應與討論」以及「活動

參與程度」（友善農業教案）等形成性評量

者。其中兩個有詳列學習評量項目與配分

的教案，形成性評量的比重均高達六成。

而此亦反映著探究教學為過程導向之特性

（Shanmugavelu, Parasuraman, Ariff in, 
Kannan, & Vadivelu, 2020）。

二、 不同學習領域教師對探究與探
究教學看法的差異

本研究發現不同學習領域的教師都認

為探究是問題解決，但自然科學領域教師視

探究為問題解決的方法，社會領域教師視探

究為問題解決的過程。除此之外，自然科學

領域教師通常會設計情境，讓學生確認研

究問題並執行研究，且認為語言是進行探究

的必要技能；時間是他們進行課程發展時的

主要考量。社會領域教師傾向於提供問題給

學生並引導討論；特定主題的專業諮詢是他

們進行課程發展時的主要需求。

（一）探究是問題解決，社會領域教師

視探究為過程，自然科學領域教

師視探究為方法

在對探究進行定義時，物理、化學、生

物、公民與資訊等九位教師都提及探究與問

題解決的關係。多數教師認為探究是解決問
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題，然細部觀看其所指涉的向度，則可發現

有的老師認為探究是問題解決的歷程，有的

認為探究是問題解決的方式，甚至也有認為

探究代表問題解決的能力。

1. 探究是問題解決的歷程

訪談過程中，公民和歷史教師分別提及

了探究是問題解決的歷程：「因為這個探究

的這個過程，他是要自動的去找出答案」

（CI120170407 訪）；「從結果去探究它造

成的原因。結果，然後探究造成的原因，那

帶來的這個影響」（HI120170322 訪）。

2. 探究是問題解決的方式

自然科學領域的教師都有提到探究是

問題解決，但其所指涉的偏向解決問題的方

式：

我認為探究其實是一個問題為一

個導向的、一個探索的、一個方

式，它就像是我們在…像碩博

士、我們在做自己的研究一樣。

（BI220170328 訪）

我們自然科學探究與實作的這

個課，我教了他探究的方法，

其實他就可以遷移到其他科。

（CH220170328 訪）

圖 3　不同學科背景教師的探究教學實務：(a) 探究活動、(b) 探究教學方法與 (c) 評量方式
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能夠主動的去解決一個問題，而

且是很符合科學方法或是符合科

學態度的一個狀況之下去解決。

（PH120170407 訪）

3. 探究是問題解決的能力

資訊教師則認為「探究，我覺得是學生他

自己去解決問題的能力」（IN120170407訪）。

將探究視為問題解決的歷程者，其觀點

較接近 Rutherford（1964）所指稱的探究即

內容；而認為探究是問題解決的方法或能力

之觀點，則貼近探究即方法的概念。

（二）自然科學領域教師對探究以及探

究教學的觀點

自然科學領域教師通常會設計情境，讓

學生確認研究問題並執行研究，並且認為語

言為探究之必要技能，時間為其課程發展之

主要考量。

1. 常會設計研究情境，讓學生執行探究

生物和物理教師分別提及了設定特定情

境的探究教學方式：

就設計課程，就設計一套情境讓他

去做這個…思考，然後帶領他去

想…就設計情境就帶他，對，然後

丟任務給他，讓他不斷去做一些活

動，然後去想。（BI120170328訪）

我這邊會設計一個實驗的一個體

驗裝置…會設計一個腳踏車的發

電效率的一個轉換的一個體驗…

讓他們體驗而已，然後真的去做。

（PH320170412 訪）

2. 確認問題與操作或執行研究是常見的探

究活動

可能由於自然科學領域的探究，常需提

出研究問題並執行後續的研究，所以教師的

訪談內容，都有提到確認問題與操作或執行

研究兩種探究活動。而確認問題的方法可藉

由直接的觀察，也可以閱讀相關資料的方式

進行。操作或執行研究則視課程模組的主題

與內容而異。此外，有過半數的教師將探究

與動手做產生連結，可能受 Dewey 強調從

做中學以進行探究的教育哲學所影響，或因

自然領綱中的「自然科學探究與實作」之課

程名稱引導使然（教育部，2018a）。

3. 語言技能為執行探究所需的必要技能

語言技能在自然科學領域中普遍被提

到，其重要性見於文字理解是文本閱讀的基

礎，口語與文字表達在溝通中扮演的角色，以

及英文能力是搜尋網路資料常見的門檻等。

在網路的資料搜尋上，更不只一位教

師表示英文專有名詞的認識與英文資料的

閱讀能力可能是學生進行探究的主要門檻

之一：

那我覺得查資料這件事情也卡在

我覺得現在小朋友的英文能力也

有點弱，就有些東西他一定要用

英文去查的，他英文不夠好的話

他沒有辦法看到那一邊的資料。

（IN120170407 訪）
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因為他們都用中文，他用中文下關

鍵字，他下那個例如說下雷諾數，

他就真的就打雷諾數，其實找不到

什麼東西，所以每次遇到這樣的學

生就找不到，我說很簡單，過來過

來過來，雷諾數，來英文拼給我，

或把那符號拼給我，打上去就很

多，就很多資料，因為其實真的在

網路的世界裡面還是英文的世界。

（PH120170407 訪）

雖然有研究指出閱讀能力對學生動

手做控制變因的探究以及內容知識的獲

得 僅 有 間 接 影 響（Stender, Schwichow, 
Zimmerman, & Härtig, 2018），但隨著科學

文本閱讀愈來愈受到重視，加上英文仍為網

路資源的主要共同語言，使得多位教師均提

及中文文字理解與英語閱讀等語文技能對

學生進行探究的影響。

4. 時間是實施探究教學與否的主要考量

被問及實施探究教學時的考量因素有

哪些時，有教師表示探究需耗費較多時間，

更有教師表示囿限於時間因素會選擇性地

安排活動：

探究過程他直接得到知識，那這

個可能會變成他的，那可是他花

的時間是十倍、二十倍以上。…

所以才現在才會慢慢變成走向說

那我們就讓學生自己花時間去做

探究，那探究時間就會增加很多。

（BI120170328 訪）

一種是…我如果今天時間不夠，我

也許就是讓他知道，某一個研究法

應該是什麼。（CH220170328 訪）

可是我其實不喜歡這樣，可是有

的時候真的來不及，這是實務。

（PH120170407 訪）

因為時間的關係，那沒有辦法讓他

從頭到尾。（PH320170412 訪）

認為時間是實施探究的主要限制之

一亦見 於以香 港 職 前小 學 教 師（Lee et  
al., 2020）、美 國 農 業 科 學 教 師（Blythe, 
DiBenedetto, & Myers, 2015）、澳洲天文課程

教師（Fitzgerald, Danaia, & McKinnon, 2019）、
南非科學教師為對象等研究（Ramnarain & 
Hlatswayo, 2018）。Thacker, Lee, & Friedman 
（2017）以美國東南部某一學區的中學社會科

教師為研究對象時，亦發現有高達 76% 的教

師認為時間限制是實施探究與否的原因。因

此，雖然本研究中有提及時間是其實施探究與

否的考慮因素者均為自然科學領域教師，但

此考量因素可能是不受學習領域所囿限的。

（三）社會領域教師對探究以及探究教

學的看法

1. 傾向於提供問題並引導討論

相較於自然科學領域教師多以主題或

現象為題，讓學生進行探究；社會領域的探

究則多由教師提供問題，而非探究者本身所

提出。社會領域教師會以學科概念為題，引

導學生進行思考與討論：
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比方說，我們那天在談到那個、

那個所謂的通貨膨脹率的時候。

那為什麼像這樣子的一個、一個

狀況之下，我們就會把它設定為

一個是有通貨膨脹的一個狀態。

（CI120170322 訪）

那你為什麼覺得這樣的居住環境是

好的？這樣的居住環境是不好的？

它的原因在哪裡？（GE120170322
訪）

我常常跟學生講就是說，分分秒秒

都有天災，但是為什麼會有這樣的

結果？其實跟人禍有關。都跟人有

關。所以我這門就是說，透過這種

結果，然後，引導學生去，自己要

去找資料。…當你碰到類似這樣的

事情的時候，你就會不會做出跟他

一樣的決定？或是說，會因為什麼

因素會做出不同的決定？我們去

做一個討論。（HI120170322 訪）

雖然 Furtak 等人（2012）的後設分析

發現教師提供最少指引的探究較傳統教學

與學生主導的探究更有助於學生的學習。但

Carolan, Hutchins, Wickens 與 Cumming 
(2014) 的後設分析卻指出，相較於開放式

探究，結構式或引導式探究使學生學習到更

多。且新近研究結果亦顯示結合教師引導的

探究活動與學習成效呈正相關（Aditomo & 
Klieme, 2020b）。因此，進行探究時，教師

的適當引導對學生的學習是相當重要。

2. 特定主題的專業諮詢為課程發展之主要

需求

此需求反映於教師認為自己的探究教學

能力或特定專門知識有限，期有更多的外部

資源挹注：

如果有外部的那個資源就更好。因

為比方說也可以談一下這次的那個

像電業法的主導相關的那個…倘若

有這個參與或者是了解其中，了解

整個能源的這個一路走來的發展的

一些方向，能夠有一個更完善的背

景的認識，那這樣就更為妥當。…

如果能夠有那個政策部份、能源政

策部分的一個、政府能源政策制定

上面比較熟悉那個背景、原有的專

業能夠給我們一些解惑的支持的話

就更好。（CI120170407 訪）

部分的東西對我而言也是新的東

西。包括就是說我們講風水這一

些、這一類的、這之類的。其實我

們知道大學端有些教授他更專業。

（HI120170322 訪）

三、 不同學科背景教師的探究教學
實務

由於學生的探究活動、以及教師的教學

方法與評量方式可從課程實施的過程中窺

得。故，本研究針對六位同意進行課室錄影

的教師，分析他們所參與的三個課程模組之

探究活動、教學方法與評量方式等三個次類

別及其分析碼，並綜整結果於圖 3。因為其
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中一位公民教師同時參與兩個不同的課程

模組，所以用公民 a 和公民 b 分別表示該同

一位教師於不同課程模組中的教學實務。又

考量每一位教師的上課時間長短不一，故以

每一位教師於特定課程模組的總授課時間

為分母，進行其教學實務之探討。例如，物

理 1 教師於某課程模組的總課程時間為 27
小時 22 分又 37 秒，其中讓學生進行操作或

執行研究的時間為 10 小時 21 分又 31 秒。以

10 時 21 分 31 秒除以 27 時 22 分 37 秒而得

37.84% 之結果，表示該位教師於該課程模

組中提供了 37.84% 的時間讓學生進行操作

或執行研究。

課室錄影分析結果顯示：在探究活動

上，此三個課程模組中僅有呈現檢索資訊，

操作或執行研究，分析、評估資料或數據，

發展解釋，以及溝通表達等五種。以自然科

學或工程為主軸的課程模組中，學生進行

操作或執行研究的時間比例較高。教學方

法中，除了屬探究教學者之外，另有不屬於

探究教學的傳統講述，以及影片觀賞、地震

避災演練等教學方法，且傳統講述平均佔三

成以上的課程時間。

（一）操作或執行研究是以自然科學或

工程為主軸的課程模組之主要探

究活動

過去研究指出教師的自陳與其教學實

務未必一致（Capps et al., 2012），本研究

結果亦若是。可能的主要原因包含：參與課

程模組開發、接受訪談的十一位教師中，只

有六位呈現其課堂實務；而且這些課程受限

於實施長度與屬性，未必能充分展現授課

教師的教學信念。分析課室錄影中的探究活

動後，研究者更進一步發現：雖然在教師訪

談中，檢索和分析是被最多位教師提及的，

但在這三個課程模組裡，只有三位教師讓學

生進行資訊檢索，一位教師帶領學生做資

料分析。在以自然科學或工程為主軸的課程

模組中，操作或執行研究佔該課程模組總時

數的三成以上，是主要的探究活動。此外，

可能因為這三個課程模組都有期末成果發

表，使得學生利用口語或書面等方式呈現探

究的過程或結果之溝通表達，平均佔課程總

時數近一成。再者，可能由於此番的三個課

程模組是為多元選修而設計的，所以研究問

題、假設與計畫都由授課教師事先擬定，而

未現於課程活動中；課程深度亦不若專題

製作般，未讓學生建構模型或反思修正。

（二）傳統講述佔平均佔三成以上的課

程時間

教師選擇傳統講述可能反映著其所對

內容知識與過程知識等基礎知識的重視，也

可能源於其認為探究教學須花費較多時間，

且不一定看得到成效。此外，也可能源於教

師認為傳統講述是較有效率的教學方法：

有時候我們會去考慮到說這個效

益，也就是說我現在只是要為了得

到一個答案，然後花了 15 分鐘，

那與其這樣，這個 15 分鐘也許連

那個答案都出不來，那我要花這個

時間嗎？（HI20180621 訪）

所謂的傳統教學…以所謂的知識

傳遞來講這種經驗傳承是最快。如
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果我們沒有古早的人類或是以前

生物沒有這種傳經驗傳承的能力，

其實人類的知識不會進步得那麼

快。所以是、這一塊、憑良心講

是不能放棄、不能丟掉，因為畢

竟這種方式其實講述法是，真的

要很厲害的功力才有辦法講述。

（BI120170328 訪）

雖然我國與美國新版課程綱要等文件

均主張探究對於學習的重要性（教育部，

2014a，2018a，2018b；National Research 
Council [NRC], 2012, 2013），且 Heindl 
（2019）的後設分析更指出探究式學習較

傳統教學更有助於提升學業表現。然而，亦

有研究指出較具探究取向的教學法相較於

包含傳統講述的混合教學法對於學生的知

識學習與問題解決能力並無顯著的正向效

果（Gao & Wang, 2016）。實務上不存在一

體適用的課程，很多時候探究教學並不若

其他教學法有效，教師需彈性運用教學方

法，找尋適當的探究與非探究教學組合來

促進學生的學習（國家教育研究院，2014；
Colburn, 2000）。例如，本研究中，PH2 教

師利用其與另一位未參與本研究之教師所

共同發展的一系列流體力學教學影片，讓學

生瞭解相關原理，作為設計風機，調整參數

的重要基礎；又如，HI1 教師請學生利用課

餘時間詢問親友關於風水之事並於課堂上

分享後，再以預先製作的投影片系統性地介

紹生活中的風水，均為彈性結合探究與非探

究教學的適切案例。

伍、結論與建議

隨著 108 課綱實施邁入第三年，一線

教師對於探究與實作課程的認識逐漸提

升，更有許多教師大方地分享其課程（廖

家荣 2021；盧政良，2021），甚至有探討此

類課程對學生科學素養的影響（蔡哲銘、

邱美虹、曾茂仁、謝東霖，2020），或以單

一主題為例，談論課程的發展、實施與評

量者（張珮珊、賴吉永、溫媺純，2017）。本

研究不同於多數以單一學科為主或侷限於

自然科學領域之研究，採用的資料來源包

含跨學科以及跨領域教師發展課程模組時

背後的想法，正可提供規劃與實施師資培

育與教師專業發展的教育者一個具情境、

具實徵分析結果的案例。我們以一所多數

教師具備探究課程發展經驗的 108 課綱

前導學校為研究對象，具體呈現不同學科

背景教師詮釋探究與探究教學的相似與差

異之處，揭櫫具多重意涵的探究一詞對教

師及其教學的可能影響，提供師資培育單

位 / 師資培育相關教師得以針對教師的學

科特質提供適當協助的依據。由於教師對

探究的看法、覺知的探究優缺點將影響其

實務（Lee et al., 2020）。本研究結果更

顯示儘管是有參與相關研習並具備探究課

程發展經驗的教師，其對探究與探究教學

的看法與實務亦存有許多微妙的差異。在

認知上，自然科學領域教師往往選擇設計

情境，讓學生確認研究問題並執行研究；

社會領域教師則多以學科概念為問題，引

導學生進行思考與討論。於實務上，雖教

師普遍視資訊檢索與分析為重要的探究活
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動，但卻未必施行；傳統講述仍為主要的

授課方式。因此，給予自然科學領域教師

找尋與生活相關議題情境及可資研究問題

的方法，提供社會領域教師將學科概念轉

化為討論議題的技巧，以及培養教師系統

化檢索與分析的能力、探究教學的動機與

學科教學知識（Ambusaidi, Badiali, & 
Alkharousi, 2021），均為師資培育單位 /
師資培育相關教師幫助教師專業發展的方

向。除此之外，依據自然領綱，高中需開設

自然科學探究與實作必修課程，而且領綱

中明述鼓勵採用跨領域 / 科目的方式規劃

課程以及進行教學。是故，師資培育單位 /
師資培育相關教師在規劃與進行在職進修

研習時，應留意不同學科或領域背景教師

的專業發展需求；在規劃與實施自然科學

探究與實作課程時，若有跨領域教師共同

參與，應先使其瞭解其他領域教師可能對

於探究與實作的看法與教學實務存有差異

性理解，並運用於協助教師規劃課程與實

施教學之上。再者，於素養導向的教學中，

未來將有更多單一學科或跨學科、領域的

探究與實作課程實施，相關教育人員可再

進一步擴大研究，瞭解各校參與探究與實

作課程開發的一線教師之探究構念，以提

供更堅實的實徵研究結果。

最後，再就本研究中，教師所提及的探

究之知識類型、探究活動，以及影響探究

教學實施的可能原因等三個面向，與其他

文獻比較並進一步探討，以作為師資培育

單位 / 師資培育相關教師規劃教師專業發

展的參考。

一、 探究教學使教師重視過程知
識，對認識知識的重視與實踐

相對不足

臺灣的教育長期以來受到明星學校與

熱門科系光環等價值觀影響，在考試領導教

學的風氣之下，許多教師的教學著重於學生

的知識獲取與概念理解之內容知識。之前

的九貫主張應培育學生帶得走的能力（教育

部，2003），新上路的 108 課綱重視素養教

學、探究與實作，以及學生的學習表現（教

育部，2014a）。這樣的課程綱要調整，似乎

使教師除了學科內容知識之外，亦逐漸重

視過程知識。然而，對認識知識（epistemic 
knowledge）的重視與實踐仍相對不足。認

識知識包括對問題、觀察、理論、假設、模

型、論證、同儕審查在建立可信知識上的

作用之理解，以及承認各種形式的探究等

（OECD, 2019）。有學者指出認識科學本

質與科學探究本質的重要性（Rönnebeck 
et al., 2016），自然領綱更將認識科學本質

列為學習表現架構的子項目之一（教育部，

2018a）。但參與本研究的教師無論在教案、

訪談、抑或課室實務中卻都未提及屬於認識

知識的學科本質等內涵。如是之因，除了教

師教學可能仍以有利於升學考試的內容知

識與過程知識為重，而較少提及與考試無直

接關係的本質問題之外。也可能因為本研究

僅以參與課程模組發展的教師訪談為主要

資料來源，輔以部分願意提供教案與課室

錄影的教師做為資料來源，從這些有限的

資料來源難以看到足夠廣泛的向度。或可能

因為認識知識量測不易，而使教師在設計課
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程時未予納入，僅就內容知識與過程知識進

行探討（Großmann & Wilde, 2019；Stender 
et al., 2018）。由於課程綱要未提供具體的

教學指引，欲培育教師將認識知識納入探究

與實作或跨學習領域課程的能力，傳統的準

實驗設計或過程－結果（process-product）
評量模式之師資培育或教師專業發展課程

恐不適用，或許可以藉由促進教師專業發展

過程的對話，使教師理解自身的信念與實

務，允許其於長期的專業發展過程中，以自

己的步調嘗試與發展新的教學方法或課程

（McDonald & Songer, 2008；Richardson, 
1996）。或讓教師以學生的身分參與探究

課程、觀察專家與其他教師之教學，再於計

劃、教學、反思的過程中提升其探究教學能

力（Lotter et al., 2018）。或在提供反思與課

程設計的必要支持下，讓教師與學者於真實

情境中一同進行研究，以改變教師對於探究

的素樸概念（McLaughlin & MacFadden, 
2014）。

二、 部分探究活動會因學習領域而
異，少融入建構模型、參與論

證與反思修正

Dobber 等人（2017）進行文獻回顧整

理後發現學生參與的研究型態會因學習領

域的不同而有差異：實驗被廣泛使用於科學

教育中，語言和歷史則以文獻研究為主，描

述性研究見於專題研究中的主題活動，設計

研究通常用於科技教育，模擬則常用於電腦

教育。而本研究將教師所提及的探究活動

加以分類後，亦發現不同學習領域所提及的

探究活動類型會有所差異。比較本研究結

果與 Rönnebeck 等人（2016）回顧所得的

探究活動後，顯示建構模型、參與論證，以

及反思修正僅於一位教師的教案中被提及，

而未現於本研究其他教師的教案、訪談或課

室錄影中。建構模型（modeling）包含模型

的製作與修正（Justi & Gilbert, 2002），例

如，嘗試由探究結果建立合理模型以描述所

觀察的現象，或者察覺模型的侷限性（教育

部，2018a）。建構模型雖為 108 課綱的學習

表現子項目之一，但從本研究觀之，可能反

映著建模活動融入實際探究教學的困難。

教學上的論證較偏其社會意涵（洪振

方、林裕仁、魏子婷，2010），社會性科學議

題與科學理論是常見的兩大論證題材（黃

柏鴻、林樹聲，2007）。雖然論證一詞僅現

於 108 課綱公民科的學習表現中（教育部，

2018b），但各式課程中均可引導學生參與

論證。本研究 PH3 教師亦有規劃偏社會性

科學議題的「臺灣適合發展綠色能源嗎？」

（能資源與永續問題探究教案）之論證活

動，卻因其課程並不在課室錄影觀察之列，

而無從得知教學實況。反思修正則可能因

為本研究的教師是參與多元選修課程模組

設計與發展計畫者，而此類課程模組多為

實施時間較短、線性的課程，故不若專題課

程般，較常進行反覆的反思與修正。

因此，師資培育單位 / 師資培育相關教

師在規劃教師專業發展課程時，應將模型

的本質和種類、如何瞭解學生的心智模型、

如何在課程中導入共識模型、如何發展良好

的教學模型，以及如何在課程中導入建模活

動等主題納入，並使教師得於各階段，藉由
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教學日誌、半結構訪談、教學影片回顧等方

式瞭解其本身所持有的教學信念，促使其

省思自身的教學實務，進而將建模與反思修

正融 入於教學（Kagan, 1992；Lotter et al., 
2018）。

三、 時間影響探究教學的實施，社
會領域教師亟需專業諮詢

本研究結果與過去文獻均顯示時間是

教師實施探究與否，以及決定如何安排課

程內容的主要考量之一（Blythe et al., 2015；
Fitzgerald et al., 2019；Lee et al., 2020；
Ramnarain & Hlatswayo, 2018；Thacker et 
al., 2017）。以本研究訪談教師所設計與發展

的其中一個課程模組為例：該模組的課程時

數從一開始設定的每週一節，共 18 節，經

調整為每週兩節，共兩學分，到最後以每週

三節，為期十週的方式實施。本文第一作者

在課室觀察與錄影的過程中亦發現，此類

課程較傳統課程，有更多動手操作、組裝、

測量與分析數據，資料搜尋、討論、口頭報

告等學生中心的活動。如是較長的連續授

課節數，一方面能使活動得以延續，不致被

打斷、切割、零散化，另一方面亦能減少教

師進行回顧、引起動機等開場活動的時間。

或許可作為未來規劃類似課程者的參考。

相較於自然科學領域強調知識的普適

性，社會領域有許多在特定地區、時間、文

化脈絡之下的知識。例如，本研究中公民教

師提及的電業法，直到收集研究資料的前一

年都仍在持續修正，部分條文亦尚未生效；

而歷史教師所談論的風水，雖已相當程度地

融入中國社會，但卻未見於傳統的歷史課程

中。當社會領域教師欲進行新課程的設計

與發展時，涉及的法規更迭、非傳統教材等

相關資料的蒐集與彙整成為教師的迫切需

求。因此，如何促成社會領域教師與特定專

業知識者之間的媒合，為其提供所需的諮詢

管道，亦為未來可以努力的方向。
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不同領域教師的探究觀

附錄：訪談原案

訪談者：  受訪者：  日期：  　　　地點：

老師（們），您好：

　　首先非常感謝您撥冗本時段，提供訪談。為使後續研究得以順利進行與分析，希望您能允

許我將本次訪談內容全程錄音並做簡短的摘記。請問可以（進行錄音）嗎？所有訪談過程將遵

循倫理守則，在研究過程中與結束後均遵守保密原則，以及尊重您對所提供資料的使用權。在

獲得您的允許後所使用的資料僅用於本研究，若有內容詮釋上的問題，會與您溝通、確認後

才撰寫。

　　本次訪談內容將針對先前信件所提的問題－首先會請您（們）談談本課程模組，再談論您

（們）目前對（科學）探究以及（科學）探究教學的看法，包含教師在進行（科學）探究教學時

的內容，與學生相對應的學習表現，以及所需資源等三大部分依次進行訪問，請問可以開始了

嗎？

一、 關於本課程模組

1. 請問本課程模組的主題構想為何 ?
2. 目前規劃的內容與設計的進度如何 ?

二、 您對（科學）探究與（科學）探究教學看法 ?

1. 您認為什麼是（科學）探究（如何進行、可能；應包含的元素、步驟、內容、實例）？

2. 您認為（科學）探究教學（法）是什麼（教師如何進行科學探究教學；探究教學和傳統或一

般的教學有何異同：過程、表達方式、內容、預期結果…）？

三、 關於學生的學習表現

1. 您認為進行（科學）探究時，學生應有哪些學習表現（盡可能具體的指標、實例）？

2. 您如何由這些外顯的資訊評判學生的探究品質（盡可能具體的指標、實例 )？

四、 關於課室資源（軟、硬體；材料、空間、設備）

1. 您認為實施（某課程模組的）探究教學需要那些資源？

2. 要實施（科學）探究教學，您目前可以使用的資源有哪些？

3. 要實施（科學）探究教學，您目前仍缺少的資源有哪些？希望獲得哪些資源？

五、 其他

1. 對於（科學）探究與（科學）探究教學，您還有任何想要補充說明的嗎？

材料清單　錄音筆、電池、訪談原案
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