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摘要 

這是一個從「不同觀察者」的多元觀點出發，藉由職前幼兒教師的角度評鑑職前幼 

兒教師於課室中實施幼兒園科學概念試教之成果，從而分析「同儕互評」的內涵，進而 

探討參與本研究之職前幼兒教師在「同儕互評」歷程中科學教學專業知識之轉化的研究。 

研究方法屬個案研究。研究對象則選取研究者所任教之幼保系二技部一年級一班學生共 

46 人。收集的資料包括教室觀察札記、學生評論口語資料、師生的評論單與晤談語料。 

研究結果發現：「同儕互評」的評論內涵中，以「一般教學知識（PK）」與「情意面向」 

的觀點占較大的比例。而從「學科內容知識（CK）」、「一般教學知識（PK）」、「學科

教學 

知識（PCK）」與「情意」等四個科學教學的面向來說，透過「同儕互評」的運行，職前 

幼兒教師均在此些面向達成發展與成長的表現。 

關鍵詞：同儕互評、職前幼兒教師、科學教學、專業發展 
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壹、緣由與目的 

一、評量概念的潮落與潮起：心理學取向 

行為主義(behaviorism)心理學派在1920 年代成為心理學的主流後，其主張用嚴謹而 

控制嚴密的研究方法，強調外在可觀察的行為，棄內在歷程與結構而不顧成為當時心理 

學脈絡的主流。 

在行為學派盛行三十年後，極端的行為主義受到了質疑和批評。沒有「心」的心理 

學，如何能真正解釋或理解人類行為？因此隨之產生了新行為主義(neo-behaviorism)與認 

知心理學的發展。認知心理學強調學習者的認知對學習的重要性，傾向學生是主動統整 

學習經驗與個人知識體系而非被動接收外來訊息的思維，而有效的學習者因為他們能使 

用後設認知策略去計畫並監控自己的學習歷程，進而自我調整、建構知識、擴大學習效 

能，更被視為是較能運用策略與執行問題解決策略的個體（魏麗敏，1995）。故此，在學 

生學習的過程中培養其自我的思考與知識的統整才是有意義學習的不二法門。若現代的 

教師仍拘泥於死板板記憶的知識評鑑則無法迎合現代認知的新主張。 

二、源於評量方式改變思潮的省思 

隨著時代的演變，現今對於測驗與評量的看法已和過去有所不同。過去的評量著重 

靜態的評量方式（如段考、月考、期末考等），強調的是常模參照或標準化參照；時至今 

日，評量則關心學生的學習歷程與轉化，強調的是學生個人本位的學習成效。此外，過 

去的評量內容只重視學生智育的表現；更甚者，只重視記憶層面的知識背誦而輕忽了應 

用、分析層面的問題發現(problem finding)與問題解決能力。再者，由於後現代多元化的 

影響，評量之方式亦從過去之單一紙筆測驗而走向口試、實作評量、觀察以及互動溝通 

之多元評量模式。現今之評量內容亦與生活中直接經驗的素材息息相關，這與過去虛假 

之測驗試題是大異其趣的。 

在多元評量與自我導向學習觀的倡議下，「同儕互評」之效能已廣被探討，國外也累 

積為數可觀的實證研究，研究結果除了顯示學生對於「同儕互評」活動持積極且正面的 

態度外，亦多支持同儕互評對於學習動機或高層次思考能力激發的潛能(Brindley & 

Scoffield, 1998; Davies, 2000; Falchikov, 1995; Gatfield, 1999; Hanrahan & Isaacs, 2001; 



Orsmond, Merry, & Reiling, 1996; Purchase, 2000; Searby & Ewers, 1997; Topping, 

1998,于 

富雲、鄭守傑，2004)。 
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鑑此，本研究植基於「同儕互評」可能提昇學生學習效能之理念，乃於研究者所開 

設之「教保實習」課程中引導職前幼兒教師實踐幼兒科學課程設計與演練性試教時實施 

「同儕互評」，期望能透過不同以往的評量方式，促進這群職前幼兒教師科學教學專業知 

識之轉化。此乃本研究之目的。 

貳、文獻探討 

基於上述之研究目的，首先，提出「同儕互評」的意義；其次，從實證性研究分析 

中建立「同儕互評」相關研究之看見；最後，則借鏡Shulman (1986)所提出的三個教師知 

識的範疇，以作為本研究分析職前幼兒教師科學教學專業成長的工具。茲分述如下。 

一、同儕互評(PeerAssessment, PA)的意義 

Topping (1998a)將「同儕互評」定義為背景相似（如同一年級、同一班級）的學生在 

活動中相互評量，對於彼此作品的數量、等級、價值、實用性、品質、成功與否或是學 

習成果所給予的一種評判。Fallows and Chandramohan (2001)指出：在同儕互評的過程中， 

學生不再只是學生角色，學生是被評量者，也是評量他人者，更成為教師的代理人。學 

生在相互評量時，需給予他人回饋，如分數、等第或評語，而被評者在接受同儕給予之 

回饋後再繼續進行作品的修正或改進。而Ammer (1998)亦提及同儕評量者在提供評量回 

饋時，能提供較為獨特的參考架構(unique frame of reference)，而這往往是教師所忽略的 

地方，同年齡的評量者會有相似的學習經驗，能瞭解相同作業的學習問題與困難處（于 

富雲、鄭守傑，2004）。 

Topping(1998a)曾述：在同儕互評的歷程中，學生扮演評量者與被評量者的雙重角 

色，當學生身為評量者時，便是從評量中學習，在評量同儕時從事思考、比較、對照、 



溝通，評論、摘要、澄清、給予回饋、診斷誤解、檢查遺漏知識、思維偏差理念等活動， 

而這些認知活動有利評量者統合、增強並發展深度之認知(于富雲、鄭守傑，2004)。而當 

學生身為被評量者時，能在同儕互評中，增進自己對自己作品的評論能力—  亦即當學生 

在進行評量的工作時，他們也同時藉由這些評量過程審視自己的作品（自我評量）(Towler 

& Broadfoot, 1992)。 

二、同儕互評的相關實證研究 

有關「同儕互評」的相關研究，在國外部分大多針對高等教育的學生進行探究，其 

學科領域呈現多樣化的面貌。如寫作、資訊與社會學科等領域都有學者陸續使用。Topping 

(1998b)曾針對1980 年至1996 年109 篇關於「同儕互評」的研究進行後設分析 
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（meta-analysis），其評量的內容涵括散文寫作(Falchikov, 1995; Sivan, 2000)、實驗報告 

(Stefani, 1994)、多媒體製作(Orsmond et al., 1996)、口頭報告(Oldfield & MacAlpine, 1995; 

Sivan, 2000)與專業技能表現(Searby & Ewers, 1997)（于富雲、鄭守傑，2004）。 

然而在國內的實證研究部分，研究者透過國家圖書館的檢索發現：目前國內關鍵字 

中含有「同儕互評」碩博士論文共計24 篇。由此可見：運用「同儕互評」於學生之評量 

環境脈絡中，是近幾年來才在國內之教育環境中流行。此外，這些論文除幾篇（胡志強， 

2004；王玉娟，2004；許雅涵，2004；邱麗綺，2003）是運用在實際之教學現場外，其 

他的則均呈現運用「同儕互評」於網路科技之研究。但是，這樣的結果也意味著在師資 

培育的課程中，尚未有對於運用「同儕互評」促進幼兒教師教學專業發展。由此，更彰 

顯出本研究之獨特性。 

再從期刊論文來看，關於「同儕互評」的期刊論文共計16 篇，其中2001 年~2005 

年總共包括12 篇，可見並不是很多學者著墨於「同儕互評」的範疇。然而，若以「同儕 

互評」與「師資培育」為關鍵字透過國家圖書館的檢索發現：只有1 篇（蔡文榮，2003） 



探討運用「同儕互評」於師資培育之期刊論文，更遑論運用「同儕互評」於幼兒師資培 

育。足見本研究之議題具有開闢新視野之功能。研究者從國內外關於「同儕互評」之相 

關文獻，提出以下之看見： 

(一)「同儕互評」對學生學習有益 

陳得利（2001）的研究指出：大專學生經「同儕互評」後認為「同儕互評」 

可以提供改變行為，促進個人自我的反省。而Orsmond, Merry, & Reiling (1996) 

與Smith, Cooper & Lancaster (2002)的研究也發現：大多數的學生都喜歡、肯定 

教學歷程中「同儕互評」的活動。因為，在「同儕互評」的歷程中，學生需同時 

扮演「評量者」與「被評量者」的雙重角色。當學生身為「評量者」時，便是從 

評量中學習（learning by assessing）。評量者在評量同儕時須從事思考、比較、對 

照與溝通等認知與協商活動，並進一步提出評論、摘要、澄清、診斷誤解、檢查 

遺漏知識、思維偏差理念等回饋訊息，此類的活動實協助評量者統合、增強並發 

展深度認知，促使學生進行更有效的學習（吳柏蒼，2004）。Falchikov (1995)的 

研究結果即呼應學生在「同儕互評」過程中較傳統評分方式學習更多、思考更多、 

並能分析且具策略性的批判。由此可見：「同儕互評」在學生在認知與情意的學 

習上能引發進一步地反思與改進自身之行為，對於自我學習的成效有所助益。 
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(二)「同儕互評」促進學生釐清學習之內涵 

Searby and Ewers (1997)的研究發現：當學生成為評量者時，須對整個問題 

有明晰的瞭解，互評活動能使學生思考更多並且掌握整個學習歷程。楊國鑫 

（2001）的研究結果亦提出：多數學生支援觀摩同學作品具有認知楷模的效果， 

收到同儕的評語回饋能幫助自己改進，評審他人的作品能提供自我反省的機會。 

因此，「同儕互評」除上述對學習有所助益外，若更細微地觀察，其對於個體在 

學習內涵上亦具有釐清之功效。 

(三)「同儕互評」可提升學生情意方面之表現 

Orsmond et al. (1996)認為「同儕互評」可使學生變得更獨立與自信，思考及 



學習更加多元，且大部分參與互評的人都覺得互評有趣。而Smith et al. (2002) 

也表示「同儕互評」可以喚起學生學習的熱忱。因此更可進一步地說：「同儕互 

評」除了促進學習的功能外更有提升情意面向的成效。 

(四)「同儕互評」應注意信度的處理 

許多關於「同儕互評」的研究均提出對信度的說明，但卻有一些相佐的看法。 

Falchikov & Goldfinch (2000)針對48 位專家一致性的同儕互評信度研究（比較學 

生與教師評量分數）進行後設分析，結果發現：不同領域的評量會影響信度之高 

低。其中自然科學領域所呈現之信度較人文學科領域高，而領域中的熟手互評會 

較新手互評信度為高，參與互評學生愈多，互評結果與教師的評分愈趨於一致 

性。而國內對於大專程度學生的研究（楊國鑫，2001；卓宜青，2001；劉旨峰， 

2002）指出：「同儕互評」具有良好的信度。而對於中小學學生的研究（徐雍智， 

2001；黃瑋蘋，2003）則指出「同儕互評」與「教師評量」間不具信度。但陳信 

汛（2002）的研究則發現國小學生的同儕互評具有良好的信度。對此，Topping 

(1998b)與Falchikov & Goldfinch (2000)提出：學生的認知能力是一個重要的影響 

因素。而Ainsworth & Christinson (1998)則認為：由師生共定標準，可提升其信 

度。 

由此可見，若要使「同儕互評」與「教師評量」具有良好的信度，考量學生 

的認知能力與執行「同儕互評」前共同制定評量之標準是研究者需加以注意與考 

量的。 

科學教育研究與發展季刊第四十五期 

6 

三、教師科學教學知識範疇 

Elbaz (1983)曾述：欲進一步瞭解教師的角色，其主要因素即在於教師知識的表現。 

Stein, Baxter & Leinhardt (1990)亦指出：教師的知識與數學教學中存在ㄧ個強力的關係（毆 

至昌，2003）。由此可見，欲瞭解教師的教學行為之意涵則須從教師本身所存有的知識開 



始。 

Fennema & Franke (1992)提出一種教師在一個數學課室的情境中發展的特定情境知 

識（Context specific knowledge）的模式（如圖1）。此模式說明在一個特定的情境中，數 

學知識、教學知識、學習者數學認知的知識和教師信念產生交互作用而產生一種驅動教 

室行為的特定情境知識。依此模式觀之，特定情境知識的發展是教師在數學知識、教學 

知識和學習者數學認知的知識形成後而發展建立，同時在交互作用的過程中，數學知識、 

教學知識和學習者數學認知的知識亦逐漸地發展與成長。 

教師的信念 

學習者數學認知的知識 

數學知識教學知識 

情境中的 

特定知識 

圖1 教師知識：情境中的發展(Fennema & Franke, 1992) 
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柳賢（2002）亦引Shulman (1986)所提出教師專業知識的範疇而界定數學教師專業知 

識的內涵為學科內容知識、一般教學知識、學科教學知識。其定義如下： 

(一)學科內容知識（Subject-matter knowledge or content knowledge，CK） 

學科內容知識所指稱的是教師本身所具備的特殊領域學科專業知識。 

(二)一般教學知識（pedagogical knowledge，PK） 

一般教學知識所指稱的是教學技巧、原理、策略，藉此瞭解學生的學習、領 

悟等過程。 

(三)學科教學知識（pedagogical content knowledge，PCK） 

學科教學知識所指稱的是教師以最有用的形式、最有利的類比、例證、例子、 

解釋及證明來表徵他所要教的學科內容以及要學生能夠理解的知識。 

綜合Fennema & Franke (1992)與Shulman (1986)對於數學教師所提之專業知識內涵 

之說明，兩者說明恰有相對應之關係。Fennema & Franke 所提之數學知識恰對應於 

Shulman 所提的學科內容知識（CK）；教學知識恰對應於一般教學知識（PK）；學習者



數 

學認知的知識恰對應於學科教學知識（PCK）。而本研究將以此觀點作為審視參與本研究 

之職前幼兒教師科學教學專業能力轉化之內涵。 

參、研究方法 

鑑於當前對學習與評量概念轉化為多元之體認，研究者希望能夠透過在引導職前幼 

兒教師實踐幼兒科學課程設計與演練性試教時實施「同儕互評」，從近一學期六次的「同 

儕互評」內容中彙整並描繪出她們科學教學專業知識轉化之內涵。以下，茲逐項針對研 

究情境的描繪、研究架構、研究參與者、研究設計與實施流程、資料蒐集與分析與研究 

的信實度分析進行說明： 

一、研究情境 

本研究的場域是研究者所任教之幼保系二技部一年級（相當於大學三年級）的一班 

學生共46 人。研究者擔任該班教保實習之課程教師。研究者在規劃該課程之教學綱要時， 

即以「幼兒自然科學概念課程開發」為主軸，期望能透過理論的介紹協助職前幼兒教師 

開發幼兒自然科學概念之教學課程。因此，在該課程中研究者依序實施了（1）幼兒自然 

科學概念的內涵；（2）教學活動設計的理論與實務；（3）實作討論與演練與等三個階段 

的課程。 
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二、研究架構 

依據前述之研究目的，茲繪製本研究之架構圖如下（圖2）。 

三、研究參與者 

本研究的參與者包括一班幼保系二技部一年級（相當於大學三年級）的學生共46 人。 

研究者在任教的「教保實習」課程中，協助該班的學生開發幼兒自然科學概念之教學活 

動。全班學生以六至八人為一小組，分別針對幼兒自然科學的概念進行課程設計。至於 

各組所選擇之自然科學概念主題則是依小組的興趣與意願而形成。下表（表1）為各組之 

概念主題說明： 



表1 職前教師各組之概念主題一覽表 

組別教學主題適用班別 

T1 小豆子的成長（植物） 大班 

T2 水的三態中大班 

T3 光電小子（光與電） 中大班 

T4 我的身體（身體部位） 中大班 

T5 水中班 

T6 動物小幼班 

四、實施流程 

Merriam (1988)指出：個案研究為對一個有界限的現象，如一個方案、一個機構、一 

個個人或一個社會單位，作詳實整全的描述與分析。Yin (1989)則認為個案研究是一種實 

徵的探究，它運用多元的資源以探討真實生活情境下的現象。而本研究以一個班級的學 

理論課程 

1.幼兒自然科學 

2.教學活動設計 

實作與討論 

試教 

同儕互評 

圖2 研究架構圖 

同儕互評情境中職前幼兒教師科學教學知識轉化之研究 

9 

生為研究對象，探討其在研究者所營建的「多元智能」理念中構建「自然科學教學模組」 

之歷程與轉化。符應Merriam (1988)所稱「一個社會單位」之有界限現象以及Yin (1989) 



所指之「真實生活情境下的現象」，故屬個案研究。而本研究所蒐集之資料亦以「學生評 

論口語資料」與「評論單（教師、學生）」等之質性內容為主，因此亦屬於質性研究取向。 

以下，茲將實施步驟提列如下： 

(一)蒐集相關文獻理論，進行文獻探討。 

(二)進行職前幼兒教師之教學活動設計能力之專業養成。 

(三)進行自然科學概念教學活動之設計。 

(四)小組進行自然科學概念教學活動之設計說明與歷程報告。 

(五)小組進行自然科學概念教學活動之演練性試教並實施同儕互評與教師評論。 

(六)資料分析與提出研究結果。 

五、資料蒐集與分析 

本研究所收集的資料包括教室觀察札記、學生評論口語資料、師生的評論單與晤談 

語料。資料分析則採用內容分析法（content analysis）。而「同儕互評」的方式與內容分 

析，首先是由各組在試教組別完成演練性試教後進行小組討論；接續再由各組派一位同 

學代表上台針對演練性試教的組別發表評論；在完成口頭的「同儕互評」後，各組再將 

其口頭評論的內容書寫成小組綜合評論單繳交。而評論內容分析，則是以學生繳交的小 

組綜合評論單為主軸。 

以下，研究者舉第一次試教為例，說明本研究對於「同儕互評」之分析方式。第一 

次的試教是以「小豆子的成長（植物）」為主要自然科學概念，其內容包括「運用圖畫書 

讓孩子瞭解豆子的種類與成長過程」、「利用2 種豆子讓孩子學習10 的合成與分解」、「用 

豆子拼湊成一幅圖畫」、「運用肢體模擬表演豆子的生長過程」、「利用空瓶製作『豆豆鈴』 

樂器」、「各種豆類製品的經驗分享」、「製作豆漿並分享經驗心得」與「種植豆子並以圖 

畫記錄成長過程」等八個教學活動。在試教完成後即進行「同儕互評」。首先，研究者先 

列出所有職前幼兒教師各組所繳交的小組綜合評論單作為「同儕互評」之內容，再依學 

科內容知識（CK）；一般教學知識（PK）及學科教學知識（PCK）與情意面向等四個面 

向分類職前幼兒教師之科學教學專業知識內涵（如表2）。 
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表2 第一次試教小組「同儕互評」內涵分析 

同儕互評評論內涵分析 

組別評論內涵CK PK PCK 情意 

1.有實際的教具操作，並詳細說明ˇ 

2.沒有給小朋友思考就直接說答案ˇ 

3.老師沒有耐心，態度有點兇ˇ 

T2 

4.大於，小於對幼兒來說太難了ˇ 

1.教具很清楚，容易懂準備齊全ˇ 

2.老師保持笑容，帶動方式活潑ˇ 

3.數概念大小等於太籠統.抽象ˇ 

T3 

4.小豆苗的成長過程圖卡標示不是很清楚ˇ 

1.兒歌律動帶動起氣氛ˇ 

2.老師上課活潑ˇ 

3.拿實務與照片比較會讓小朋友印象深刻ˇ 

T4 

4.讓小朋友有親自種植的經驗ˇ 

1.與幼兒互動良好，老師所扮演的角色很和善與幼 

兒融合為一 



ˇ 

2.教具淺顯易懂，孩子容易操作ˇ 

3.小豆子成長海報模糊沒有標上順序的指示ˇ 

T5 

4.教具應堅固耐用ˇ 

1.上課氣氛很活潑ˇ 

2.上課內容很有連貫性ˇ 

3.時間太長ˇ 

T6 

4.故事海報太小ˇ 

累積次數2 8 2 8 

六、研究的信實度分析 

本研究期望能符合信度之考驗，故在分析檢證過程中採「三角校正法1」中的分析者 

三角校正。研究者將分析之資料請二位幼兒教育相關領域的大學教師協助檢視研究分析 

1 所謂「三角校正法」主要包括(1)方法的三角校正：係指採用不同資料蒐集的方法(包括質

的 

方法如觀察、晤談、文件蒐集；及量的方法如問卷、評量表)，以檢驗研究發現的一致性。 

(2)資料來源的三角校正：係指在同一方法中檢驗不同資料來源(包括不同時間、不同場合、 

不同的人、不同方式如觀察和訪談)的一致性。(3)分析者的三角校正：係指使用多個分析者 

重新審查研究發現。等三種形式(Patton,1990;引自姚如芬，1998)。 
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之結果並做校正，期能達到研究之協同一致性。在研究者對於資料進行分析後，均呈現 

給該位協同研究者審閱，務求他能完全同意研究者之詮釋才作為研究之結果。否則，需 

再由研究者與協同研究者溝通討論重新為語料進行詮釋。 

肆、研究結果與討論 

一、科學概念教學小組『同儕互評』評論內

涵 

本研究共有六組職前幼兒教師執行幼兒科學概念教學活動的演練性試教。在每一次 

小組完成試教後，均依序進行小組的「同儕互評」。以下，將依前段所述小組「同儕互評」 

內容分析的方式，進行評論內涵的分析與科學教學專業轉化之分析。 

(一)每次試教小組「同儕互評」之評論內涵分析 

以下，茲將每一次的試教學生所評論的內涵依「學科內容知識（CK）」、「一般教學 

知識（PK）」、「學科教學知識（PCK）」與「其他（如情意…  ）」等四個面向進行統

計如下 

表（表3）所示： 

表3 每次試教小組「同儕互評」內涵之次數統計分析 

第一次試教第二次試教 

T2 T3 T4 T5 T6 T1 T3 T4 T5 T6 

CK 0 1 0 0 1 1 1 1 0 1 

PK 2 2 2 2 0 0 2 1 4 2 

PCK 1 0 0 1 0 0 0 1 0 0 

情意1 1 2 1 3 2 0 1 0 1 

第三次試教第四次試教 

T1 T2 T4 T5 T6 T1 T2 T3 T5 T6 

CK 1 1 1 1 1 1 0 0 1 1 



PK 2 2 1 2 4 3 2 3 2 2 

PCK 0 0 1 0 0 0 2 1 1 1 

情意1 1 1 1 1 1 1 1 1 0 

第五次試教第六次試教 

T1 T2 T3 T4 T6 T1 T2 T3 T4 T5 

CK 0 0 0 0 1 0 0 0 0 1 

PK 2 2 3 2 2 3 3 2 3 3 

PCK 2 1 0 1 1 0 0 1 1 0 

情意0 1 1 0 1 1 1 1 0 1 
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接續，依據上表（表3）所呈現之資料重新以「學科內容知識（CK）」、「一般教學知 

識（PK）」、「學科教學知識（PCK）」與「如情意」等四個面向為範疇彙整職前幼兒教

師 

每一次實施小組「同儕互評」的評論項次所佔百分比（如表4）。藉此，提出以下之看見： 

表4 小組「同儕互評」中科學教學專業知識的內涵分析 

第一次第二次第三次第四次第五次第六次 

次 

數 

百 

分 

比 

次 

數 

百 



分 

比 

次 

數 

百 

分 

比 

次 

數 

百 

分 

比 

次 

數 

百 

分 

比 

次 

數 

百 

分 

比 

CK 2 10 4 22 5 23 3 13 1 5 1 5 

PK 8 40 9 50 11 50 12 50 11 55 14 67 

PCK 2 10 1 6 1 4 5 21 5 25 2 10 

其 

他8 40 4 22 5 23 4 16 3 15 4 18 

(一)小組「同儕互評」論點中以「一般教學知識（PK）」比例最多 

由上表（表4）發現：職前幼兒教師在小組「同儕互評」的論點中，「一般 

教學知識（PK）」在每一次評論中所佔的百分比分別為40%，50%，50%，50%， 

55%，67%。可見，對於新手教師而言仍花較多的時間與精神在教學技巧、班級 



管理…  等一般教學知識上。 

(二)小組「同儕互評」論點中亦重視「情意面向」的觀點 

然而，每一次的小組「同儕互評」論點中，僅次於「一般教學知識（PK）」 

的即是師生互動、班級學習氛圍…  的「情意面向」因素。顯然地，對於新手教師 

或職前教師來說，這些面向是教師在每一次課程實施中最容易看到的現象。相對 

的，「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」在每一次的評論中便佔 

較少的比例。 

(三)教師應提醒「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」的聚焦 

相對於小組「同儕互評」的論點來說，教師則應花較多的時間與比例在「學 

科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」的提示。對於一位新手教師而 

言，「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」彷彿為訊息處理理論中 

所提出認知模式的後設認知地位，它必須以監控、管理的角色隨時檢視每一次的 

教學，以維持教學能符合學生的發展與知識能清楚明瞭的為學生所接受。因此， 
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「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」需要教師在每一次的教學 

評論中提醒與強調。 

二、科學概念教學『同儕互評』中科學教學

專業的轉化 

以下，研究者繼續以「學科內容知識（CK）」、「一般教學知識（PK）」、「學科教學知 

識（PCK）」與「情意」等四個面向重新表徵職前幼兒教師在小組「同儕互評」中的演化 

情形（如圖3）。圖中圓形外圍數字代表每一次的試教，而圓形中的每個數字則代表該科 

學教學知識在每一次的試教中所占評論內涵的百分比。 



學科內容知識（CK） 一般教學知識（PK） 

學科教學知識（PCK） 情意 

圖3 科學教學知識在每一次試教中所占評論內涵的百分比分析 
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據此，研究者提出參與本研究的職前幼兒教師其科學教學專業知識的轉化分析： 

(一)在學科內容知識（CK）方面 

由上圖3 的結果觀之，參與本研究的職前幼兒教師在評論內涵中「學科內容 

知識（CK）」所佔的比例依次為10%，22%，23%，13%，5%，5%。「剛開始時， 

我們都不太會考慮到教的知識到底對不對或是不清楚。老師第一次評論時，我們 

才發現好像應該要考慮。所以我們在第二次以後就開始會去注意同學所教的知識 

到底對不對（94.11.08 晤015 ）」。至於最後的兩次（第五次、第六次）教學，「同 

儕互評」的學科內容知識降低的原因，則在於「最後兩次試教的主題是『水』和 

『動物』，基本上好像比較不會犯那個教錯的情形，所以就比較沒有評論同學的 

教學知識（94.11.15 晤023 ）」。因此，可發現藉由教師評論的引導思考，可以增 

進學生對於科學教學在學科內容知識上的發展與成長。 

(二)在一般教學知識（PK）方面 

由上圖3 的結果觀之，參與本研究的職前幼兒教師在評論內涵中「一般教學 

知識（PK）」所佔的比例依次為40%，50%，50%，50%，55%，67%。無庸置疑 

地，一般教學知識（PK）是職前幼兒教師在「同儕互評」的評論內涵中一直占 

有很大的比例。「因為老師既然要評論同學的試教，所以我們都會先考慮教學技 

巧啦、帶班的秩序管理啦…..等等（94.11.15 晤027）」」。而其發展出的內涵如下： 

1.教學輔助工具方面：如有實際的教具操作，並詳細說明、教具淺顯易懂容易操 

作。 



2.教學策略方面：如讓孩子有實際操作之經驗、利用故事引起動機能引起小朋友 

注意、以「口香糖，黏哪裡」的活動能讓幼兒從遊戲中學習。 

(三)在學科教學知識（PCK）方面 

由圖3 的結果觀之，參與本研究的職前幼兒教師在評論內涵中「學科教學知 

識（PCK）」所佔的比例依次為10%，6%，4%，21%，25%，10%。可見，在「同 

儕互評」的中期後，學生已逐漸學會思考「學科教學知識（PCK）」的觀點。而 

其發展出的內涵如下： 

1.考量孩子各方面的發展：如教具淺顯易懂容易操作、用詞太深（如火力發電廠. 

水力發電廠）、電的轉變課程太難、電的旅行整體活動有點太深奧了、活動內 

容很適合幼兒、數數過快、兒歌海報須加注音。 

2.重視統整性的幼兒教學：如活動題材與生活息息相關。 
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(四)在情意方面 

參與本研究的職前幼兒教師在評論內涵中「情意」方面所佔的比例依次為 

40%，22%，23%，16%，15%，18%。可見，在「同儕互評」的中期後，學生已 

逐漸降低對「情意面向」的表層觀點，而將一些焦點重心轉化在「學科內容知識 

（CK）」與「學科教學知識（PCK）」。而其發展出的內涵如下： 

1.教師教學態度方面：如老師保持笑容，帶動方式活潑。 

2.上課教學氣氛方面：如老師上課活潑、上課氣氛很活潑、互動良好活潑、說故 

事氣氛好、全場氣氛掌控適度。 

透過「同儕互評」的過程，學生學習到對於教學的評論觀點，也擴展了她們 

以較高階的思考觀點（學科內容知識、學科教學知識）省思同儕的教學。換言之， 

即在同儕的文化中形塑了自己的科學教學專業能力。這樣的結果，呼應了吳柏蒼 

（2004）所述：在「同儕互評」的歷程中，學生須從事思考、比較、對照與溝通 



等認知與協商活動，並進一步提出評論、摘要、澄清、診斷誤解、檢查遺漏知識、 

思維偏差理念等回饋訊息，此類的活動實協助評量者統合、增強並發展深度認 

知，促使學生進行更有效的學習。 

伍、結論與建議 

鑑於評量方式已從過去單一取向轉而成為多元管道的時代脈絡。身為現代師資培育 

工作者，實需理解此脈絡的變革進而迎合此潮流理出適合學生發展與學習的評量方式。 

本研究即在此觀點下從「不同觀察者」的多元觀點出發，藉由職前幼兒教師（學生）與 

研究者（教師）的角度評鑑職前幼兒教師於課室中實施幼兒園科學概念演練性試教之成 

果，從而分析「同儕互評」與教師評量間的內涵與差異性，進而探討參與本研究之職前 

幼兒教師在「同儕互評」歷程中科學教學之專業發展。 

因此，本研究以研究者所任教之幼保系二技部一年級（相當於大學三年級）的一班 

學生共46 人為研究對象，運用研究者所開設之「教保實習」課程協助學生開發幼兒自然 

科學概念之教學活動並以「同儕互評」之方式針對每一組的試教進行評論。故而獲致以 

下之研究結果： 

(一)結論 

在六次的試教中發現：「同儕互評」的評論內涵會隨著大家評論過程中的互 

動而產生自己未曾思考的面向。此結果呼應了Kuhn 所指稱：客觀的知識是相同 
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典範中的社群成員對彼此間的意見達成共識。故此，研究者認為教師或同儕對於 

學生試教的活動進行評論將有助於職前幼兒教師在科學教學專業知識的提升。這 

也呼應了Towler & Broadfoot (1992)所述：學生能在同儕互評中增進自己對自己 

作品的評論能力—  亦即當學生在進行評量的工作時，他們也同時藉由這些評量過 

程審視自己的作品（自我評量）。 

然而，在「同儕互評」的評論內涵中，評論內容以「一般教學知識（PK）」 

與「情意面向」的觀點占較大的比例。顯然新手教師將花較多的時間與精神在教 

學技巧、班級管理…  等一般教學知識與課程實施中最容易看到的情意現象上。相 

對的，「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」就較為缺乏。這將是 



未來課室中實施「同儕互評」時教師可以使力的地方。也就是透過教師的協助， 

期望能發展職前幼兒教師在「學科內容知識（CK）」與「學科教學知識（PCK）」 

的觀點與視野。 

從「學科內容知識（CK）」、「一般教學知識（PK）」、「學科教學知識（PCK）」 

與「情意」等四個科學教學的面向來說，透過「同儕互評」的運行，職前幼兒教 

師均在此些面向達成發展與成長的表現。 

總的來說，透過「同儕互評」的文化，學生學習到對於科學教學的評論觀點， 

也擴展了她們以較高階的思考觀點（學科內容知識、學科教學知識）省思同儕的 

教學。換言之，即在同儕的文化中形塑了自己的科學教學專業能力。 

(二)建議 

基於上述研究結果，本研究提出下列數點建議以提供未來研究之參酌。 

1.教學與評量脈絡中教師對於「同儕互評」的影響 

隨著近年來建構論觀點的強調，教室中的主體已衍然由學生索取替。然 

而，不可否認的，教師在教學活動進行期間仍然扮演極具影響力的要角。在 

本研究中，研究者運用「同儕互評」的方式，期望能對於職前幼兒教師在科 

學教學的專業能力上有所助益。而本研究所獲致的結果發現了教師引導職前 

幼兒教師的起點：即應聚焦於學科內容知識與學科教學知識的養成。這可提 

供未來後續研究的參考。 

2.個案班級研究結果對於成效推論的力量 

本研究屬個案研究。研究的樣本上共有46 位職前幼兒教師參與研究的進 

行。再將這些學生予以分組則只剩下6 組參與「同儕互評」的基本單位，因 
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此，在評論的內涵項次上數字均無法達到很大。因此，研究者只能從脈絡歷 

程的呈現中據實報導教室中所發生的情形。建議未來在樣本上可以增加或以 

實驗研究之方式進行，以增加研究結果推論的可能性。 
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Abstract 

This study took the road of diverse points of view, and assessed the achievements of 

science conceptions teaching of prekindergarten teachers through the points of view for 

prekindergarten teachers and researchers. And analyzed the connotation and difference 

between 

Peer assessments and teacher assessments, furthermore investigated the science 

teaching 

professional development for Prekindergarten teachers. In this study, the objects were the 

researcher’s students majoring childhood caring and education in the university for third 

grade. 

The collected data included the notes taken in classroom observation, oral language 

materials 

for the comment of students, and oral language materials of interview. The results were: 

(1) the 

interrater reliability for the connotation of comments for Peer assessment and teacher 

assessment were increasing. (2) In the connotation of comments for Peer assessment, 

the 

“pedagogical knowledge” and “tender regards” occupied more percentage. (3) And in the 

connotation of comments for teacher assessment, the “content knowledge” and 



“pedagogical 

content knowledge“ occupied more percentage. To sum up, the prekindergarten teacher 

reached 

science teaching professional development using PA. 

Key words：Peer assessment, prekindergarten teacher, science teaching, professional 

development 
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