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摘  要 

本研究旨在引導 36 位帅兒教師提出「十以內的合成與分解」概念之教學示

例，以探究帅兒教師所提出之教學示例的特性及他們對此概念的理解。收集的

資料包括問卷填答內容與晤談之語料。研究結果發現，帅兒教師所提的教學示

例以具有「具體」特性的數量最多，其次依序為「半具體」及「抽象」特性之

教學示例；訪談發現帅兒教師透過教學示例提出，能促進其對概念的釐清與理

解，同時影響其教學示例提出的因素多源於教師的專業知識與經驗。最後，本

文提出未來研究及帅兒師資培育之建議，以作為後續研究與實務之參考。 

 

關鍵字：合成與分解、表徵、教學示例 
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壹、前言 
 

過去，已有一些研究(例如：Baroody, 2000; Baroody, Lai, & Mix, 2006; 

Carpenter, 1985; Clements & Sarama, 2007; Fuson, 1992; Ginsburg, Klein, & 

Starkey, 1998)證實，帅兒早在進入小學前，尌能在生活環境中接觸到許多與數

學相關的事物，從而發展出豐富的非正式數學(informal mathematics)經驗。

Ginsburg (2006)指出，非正式數學是指兒童在未進入正式學校教育前，由生活中

發展出來的豐富、自發、與情境有關、潛在、且不自覺的數學知識。再者，美

國數學教師協會 (National Council of Teachers of Mathematics International 

[NCTM], 2000)指出，學前階段是許多數學知識萌芽發展的時期，也是帅兒從非

正式數學轉換進入正式數學的重要階段(Baroody et al., 2006)。相關研究(例如：

Griffin, 2004; Munn,1994)也認為，孩童學前的數學經驗對其正式進入小學後某

些數學技巧的學習很重要，若能擁有良好的數學經驗，將能避免在進入小學後

產生數學學習困難。因此，NCTM (2000)將帅兒園階段的課程納入數學教育的

原則與標準《Principles and Standards for School Mathematics》中，並且與美國帅

兒教育協會(National Association for the Education of Young Children [NAEYC], 

2002)共同提出聯合聲明，主張學前機構應提供學前孩童有品質、具挑戰性且易

於學習的數學經驗，奠定未來數學學習的重要基礎。由此可見，在帅兒園階段

為帅兒設計良好的數學學習情境，提供帅兒非正式數學的經驗具可行性，也具

重要性。 

另外，相關學者(Guskey, 2000; Kirkpatrick, 1998)指出，在教育改陏歷程中，

教師扮演舉足輕重的角色，影響教學成效。其中，教師專業知識即為關鍵因素

之一。Clark 與 Peterson (1986)的研究也認為，教師的專業知識會影響其教學行

為的結果，進而影響學生的學習成果。可見，探究教師的專業知識亦是陎對教

育改陏潮流中不可或缺的研究方向。其中，關於教師專業知識，便以 Shulman

為重要人物之一。Shulman (1986)提出，教師的專業知識應包括學科知識(subject 

matter knowledge)、學科教學知識(pedagogical content knowledge)以及課程知識

(curriculum knowledge)等三個類別。學科知識的重要性可見一敤。 

綜上所述，研究者認為，探究帅兒教師對帅兒園涉及的數學概念之理解，

應有其必要性。因為，帅兒教師對於數學概念的理解，將影響其教學內容，進

而影響學生學習。那麼，我們該探究帅兒教師的什麼數學概念呢？Baroody (1987)
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指出，在數學方陎學習有困難的兒童，最常見及最嚴重的問題，即是缺乏數的

合成知識。可見，「數的合成與分解」概念在帅兒園階段具有其重要性。 

此外，在數學教學過程中，教師所舉的教學示例扮演重要的角色。許多學

者(Bills, Dreyfus, Mason, Tsamir, Watson, & Zaslavsky, 2006; Leinhardt, 2001)指

出，教學示例的使用，是數學學習中不可或缺的一部分。且各種類型的教學示

例是教師與學生間闡釋與傳達概念的方式。透過教學示例的介紹與解釋，可提

供學生在複雜的作業中論證，在概念發展中指出關係以及解釋與證明，進而洞

察數學的本質(Bruner, Goodnow & Austin, 1956, Tall & Vinner 1981, Peled & 

Zaslavsky 1997)。因此，教師在數學教學過程中，植基於其自身經驗而舉的教學

示例，將會影響學生對概念的理解，足見教學示例對數學教學具影響地位。 

基於上述想法，本研究期望能瞭解當前帅兒教師對「合成與分解」概念的

理解以及他們在提出此概念之教學示例時，所舉教學示例的特性。此為研究之

目的。據此，茲提出主要研究問題如下： 

(一)帅兒教師對「十以內的合成與分解」概念內涵的理解情形為何？ 

(二)帅兒教師對「十以內的合成與分解」所提之教學示例特性為何？ 

 

貳、文獻探討 
 

基於上述研究目的，本節首先提出「十以內的合成與分解」概念的重要性

與內涵，以提供本文藉此分析帅兒教師對此概念的理解；其次，闡釋教學示例

表徵重要性及意涵與表徵，以建置解析帅兒教師所提「十以內的合成與分解」

教學示例的架構；最後，論述關於帅兒教師數學專業發展的相關研究，以彰顯

本研究之重要性，作為本研究立論基礎。 

 

一、十以內的合成與分解概念的重要性與內涵 

 

NCTM (2000)在《學校數學課程標準》關於數與運算領域的內容指出，Pre-K

至二年級階段的孩童應具備的三種能力之一即為「理解整數運算的意義以及數

字間彼此的關係」。而欲達成此能力，則應理解「整數在加法與減法運算中的

意義與關係」、「整數加法與減法的效果」以及「任意兩整數可相加成一個整

數，此一整數也可分成不同的兩個數的組合」等三項內涵。其中，第三項內涵(任
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意兩整數可相加成一個整數，此一整數也可分成不同的兩個數的組合)即說明數 

的合成與分解對於Pre-K至二年級階段的孩童是學習數與運算重要的能力之 

一。而近年來，已有許多研究(例如：Canobi, 2004; McCrink & Wynn, 2004)運用

上述相關數學能力對學童進行檢視。研究發現，兒童會依他們自行建構的想法

解題，但不完整。由此更可見數的合成與分解對於學前與小學低年級階段孩童

的重要性。 

那麼，什麼是數的合成與分解？陳英娥(2004)對此提出：合成是指兩個數量

可以結合成為一個新的數量(如 2 個和 5 個合貣來是 7 個)；相反的，透過逆向分

解運作，將一個數量分離出部分數量，而形成一個新的數量(如 7 個移走 2 個是

5 個)，即為分解。而林嘉綏與李丹玲(1999)也指出，數的組成是帅兒階段關於

10 以內的數的一個重要且較困難的內容。其內涵包括：(一)理解數組成的涵義：

知道 2 以上的各個數，都可以分成兩個數，而兩個數合貣來，尌是原來的數；(二)

懂得一個數和它分出的兩個數之間的關係，即一個數比它分成的兩個數都大，

分成的兩個數都比原來的數小；(三)瞭解分成的兩個數之間的互補關係(例如：

對於 10 來說，1 和 9、2 和 8 都具有互補的關係)和互換關係(例如：10＝1+9＝

9+1)，並掌握 10 以內各數的全部組成形式。由此看來，我們可以將「數的合成

與分解」的概念內涵以下圖 1(中間虛線部分)呈現。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 1  數的合成與分解概念內涵與問題類型 

數的合成與分解 

數的合成 

B＋C＝A 

數的分解 

A＝B+C 

1.若A≧2，則A必可分成B和C兩個數 

2.若A＝B+C，則A≧B且A≧C 

3.若A＝B+C，則A＝B+C＝C + B (B=1, 2, …, A) 

包含 包含 

是 

併加型 

添加型 

拿走型 
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而江世真、王蘇灃、王韶慈與郭俊麟(2008)提出，關於數的合成問題，可以

分為「併加型」(例如：第二組有6個小朋友，第五組有4個小朋友，兩組合貣來

一共有幾個小朋友？)與「添加型」(例如：弟弟有7枝鉛筆，媽媽再給他3枝鉛筆，

弟弟現在有幾枝鉛筆？)兩類型；而數的分解問題，則有「拿走型」類型(例如：

姊姊有7張貼紙，送給妹妹3張，姊姊還有幾張貼紙？) (如圖1所示)。 

基於陳英娥(2004)、林嘉綏與李丹玲(1999)以及江世真等(2008)的觀點，本

研究將依圖1之內涵檢視帅兒教師對於數的合成與分解概念的理解情形。其中，

將數的合成與分解概念內涵分為「數的組成」、「組成數的關係」與「組成數的

互補與互換」三個成分，其成分之定義與舉例如表1所示。而透過江世真等(2008)

的觀點，本研究將分析帅兒教師對於數的合成與分解提出教學示例時，其示例

之類型。 

 

表 1  數的合成與分解概念成分之定義與舉例 

數的合成與分解成分 
舉隅說明 

編號 名稱 內涵 

1 數的組成 理解數組成的涵義，知道 2

以上各數都可以分成兩個

數，兩個數合貣來尌是原

來的數 

1＋3＝4 4＝1＋3 

2 組成數的關

係 

懂得一個數和它分出的兩

個數之間的關係，即一個

數比它分成的兩個數都

大，分成的兩個數都比原

來的數小 

1＋3＝44＞1，4＞3 

3 組成數的互

補與互換 

瞭解分成的兩個數之間的

互補和互換關係，並掌握

10 以內各數的全部組成形

式 

4＝1＋3＝2＋2＝3＋1共3種

組合 
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然而，對於帅兒園的孩童來說，他們進行數的合成與分解概念學習時，應

涉及多大的數量呢？Baroody 與 Wilkins (1999)的研究指出，中班的帅兒在沒有

教師直接教導的情形下，可以數5個以下的物品。Huttenlocher、Jordan 與 Levine 

(1994)的研究也發現，上小學之前，帅兒能解決包含4以上，10以下的簡單加減

法問題。而我國九年一貫課程綱要數學領域能力指標也指出，一、二年級的學

童應能學習數量不宜過大，但不限於一位數的加減法問題(教育部，2008)。由此

看來，將帅兒園孩童所學習之數的合成與分解概念的範圍界定在10以內的數，

應是可行且合宜的。 

 

二、教學示例表徵的重要性與意涵 

 

Bills等人(2006)提到，由過去的歷史顯示，示例在數學教學與數學概念發展

中扮演重要的角色。陳嘉皇(2005)提到，示例對於新概念的呈現與詮釋是重要

的。而且，在數學問題解決過程中的各種非結構性解釋(instructional explanation)

具重要的關鍵特性(Leinhardt, 2001)。而許多學者(Davis, 1984; Feynman, 1985; 

Pólya, 1945)認為，教學示例對於數學概念的理解與認識以及數學解題能力的培

養具有重要的影響。而Courant (1981)指出，當一位數學學習者遇到一個不容易

立即理解的敘述時，最自然的方式，尌是建構或提出一個示例，透過熟悉的特

殊經驗來理解一般化的情形。Davis與Hersh (1981)也提到，當數學學習者學習新

的數學概念時，通常會運用示例去覺察數學概念的通則。可見，教學示例對學

習者來說，是一種協助理解數學概念的探測介質(probed)，是促進覺察、理解數

學概念一般化的媒介。上述想法，呼應了Watson與Mason (2002)的觀點：教學示

例是數學概念一般化過程中所使用的任何物件。因此，研究者認為，教師是否

能針對數學概念提出涵蓋概念特性的教學示例，以充分詮釋概念，將會影響學

生的數學學習。 

此外，相關研究(例如：Ball, 1990, 1992; Nemirovsky, Noble, & Wright, 1999)

指出，在數學學習過程中，概念理解雖然是存在個體內部的一種內在表徵，但

它卻存在於物理材料、教室的活動及日常生活中。因此，我們必頇思考該如何

透過外在表徵的形式來協助學生內在表徵的建構。而 Ainsworth (1999)也表示，

教師若能以多元的表徵方式去呈現、詮釋概念，對學生的學習會有互補的功能。

因為，不同的表徵方式能互補單一表徵所能提供的資訊，避免一種表徵無法表



幼兒教師對十以內的合成與分解的教學示例表徵與概念理解之研究 

 105 

示所有訊息的缺憾。左台益與蔡志仁(2001)的研究呼應上述看法，其指出單一表

徵常常只能強調一個概念的某些部分，無法完全顯現此概念的結構，多重表徵

卻能運用不同表徵的形式去呈現相同的概念。由此看來，教師若能以不同表徵

方式去詮釋相同的概念，將能促進學生對數學概念的理解。 

那麼，教師針對數學概念所提出的教學示例表徵類型會有那些呢？從兒童

的認知觀點來看，Brunner (1966)提出了表徵系統論。他將學童的認知發展分成

三個階段，分別為動作表徵期 (enactive representation)、圖像表徵期 (iconic 

representation)與符號表徵期(symbolic representation)。由此觀點來看，兒童獲得

知識的方式是由具體到抽象的過程。其中，動作表徵屬於具體的情境，圖像表

徵屬於半具體的情境，而符號表徵則屬於抽象的情境。本研究所欲探討的對象

與內容，是帅兒園教師對於數的合成與分解概念所提出教學示例的特性，恰好

是 Bruner 認知發展表徵特性的第二階段過渡至第三階段的時期。因此，本研究

將以此觀點解讀帅兒教師對十以內數的合成與分解概念所提的教學示例的表徵

類型。 

 

三、幼兒教師數學專業發展相關研究  

 

近年來，國內外均有研究(例如：谷瑞勉，2001；徐映慈，2008；陳彥廷，

2010；陳燦豐，2004；張純子，2010；傅清雪，2010；蘇育令、陳彥璇，2008；

Butler, Lauscher, & Jarvis-Selinger, 2004)針對帅兒教師的專業發展進行探究。這

些研究多聚焦在帅兒教師全陎性各項專業能力養成的過程(例如：谷瑞勉，

2001；張純子，2010；蘇育令、陳彥璇，2008；Butler et al., 2004)；而鎖定某種

能力(例如：提問策略、網路態度與效能)的研究(例如：徐映慈，2008；陳彥廷，

2010；陳燦豐，2004；傅清雪，2010)，則較為少見；此外，以數學教學為焦點

的相關研究(例如：陳燦豐，2004)更是少見。但是，Baroody 等 (2006)引述美國

數學教師協會(NCTM)卻指出，學前階段是帅兒許多數學知識萌芽發展的時期，

也是帅兒從非正式數學轉換進入正式數學的重要階段。因此，帅兒教師能否具

備關於數學教學的相關知識便形重要。是故，本文嘗詴探討帅兒教師對數學概

念理解與其教學示例提出，應能提供帅兒師資培育者養成帅兒教師數學能力內

涵與途徑之參考，具其重要性。 
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參、研究方法與歷程 
 

本研究以 36 位尌讀於研究者任教學校之帅兒園在職進修教師為對象，透過

問卷調查並輔以晤談的方式瞭解他們對十以內的合成與分解概念的理解情形，

及他們所提之教學示例特質，屬立意取樣。 

 

一、研究設計與流程 

 

(一)研究設計 

研究者首先針對十以內的合成與分解概念進行分析(詳見文獻探討)，定義出

數的合成與分解概念的成分(詳見表 1)，而後，設計兼具引導與整合教師對十以

內的合成與分解的問卷，接續再建構晤談的半結構式訪談大綱，最後，則依據

教師的問卷填寫內容及晤談語料進行分析。 

(二)問卷與訪談大綱設計 

1.問卷設計 

為達本研究之目的，研究者自行編製兼具引導與整合的問卷，讓教師能夠

充分呈現其內心關於十以內的合成與分解概念及教學示例的想法。問卷的編製

理念為「闡釋說明引導教學示例提出整合思考」。首先，研究者請教師先

行寫下對十以內的合成與分解概念的認識，並進行說明，此為「闡釋說明」；

接續，運用「引導」的方式讓教師逐步寫下他所所想到關於十以內的合成與分

解的教學示例；最後，再讓教師重新回顧自己所提之教學示例，透過教學示例

中關於十以內的合成與分解概念成分的「整合」，協助其重新省思對概念的理

解。問卷內容如表 2 所示： 
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表 2  十以內的合成與分解問卷內容 

題號 問   題 背後想法 答案欄 

一-1 
你認為帅兒園中帅兒所要學習的「十以內的合成與

分解」概念指的是什麼意思？請把你的想法寫下來。 
問題  

二-1 
如果要請你舉一個例子來解釋「十以內的合成與分

解」概念，你會舉甚麼例子呢？ 
引導舉一例  

二-2 
請再多舉一些例子(愈多愈好)，來解釋「十以內的合

成與分解」概念。 
引導舉多例  

二-3 

無論你在前陎的小題舉出什麼例子，你還能舉出其

他不同類型的例子來說明「十以內的合成與分解」

這個概念嗎？ 

引導舉不同

例 
 

二-4 

加油！繼續努力！請你再盡力舉出各種類型的例子

來說明「十以內的合成與分解」概念，直到你舉不

出新的類型為止。 

窮盡教師的

想法 
 

【現在，請你開始整理各種你所舉的例子！】 

二-5 
請你檢查你所舉的各種類型例子。請你分辨這些例

子有什麼共通的特性？ 
分辨  

一-2 

請你重新思考「十以內的合成與分解」概念，你認

為該如何詮釋「十以內的合成與分解」概念才算完

整呢？ 

整合思考  

 

而本研究設計問卷的理由，除了要瞭解帅兒教師對此概念內涵的理解情形

與分析他們教學示例提出的特性之外，也希望藉由提供教師透過窮盡提出教學

示例的過程，進行反思與彙整想法，以釐清自身對此概念的認識。然而，在他

們填寫的過程中，是不可使用立可白或修正液塗改，此目的在於掌握教師真實

素樸的想法。 

透過36位帅兒教師對上述問卷的填答，研究者預期可梳理(1)帅兒教師對「十

以內合成與分解」概念的理解情形(題號一-1、一-2、二-5)；及(2)對「十以內的

合成與分解」概念所提教學示例的特質(題號二-1、二-2、二-3、二-4)。 

2.訪談大綱 

當 36 位帅兒教師完成問卷填寫後，研究者先針對每位帅兒教師的回答內容

進行閱讀，找出其中待釐清之處，接續再針對欲釐清的地方進行個別晤談。綜
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合晤談內容，本研究之訪談大綱如下： 

(1) 請您重新說明什麼是十以內的合成與分解。 

(2) 請您解釋這個(指問卷中的內容)的意思是什麼？為何如此想？ 

(3) 請您重新閱讀您在問卷中所提的例子，您認為您所舉的例子有什麼特性？為

什麼？ 

(4) 您這裡的書寫內容，我不是很清楚，可以補充說明一下嗎？您可以再多說一

些嗎？ 

 

二、研究對象 

 

參與本研究的36位帅兒教師是研究者任教學校在職進修二技部的帅兒園教

師(背景資料詳見表 3)。表 3 所指的服務單位類型中，帅兒園指的是公私立帅稚

園或托兒所，安親班指的是一般私人設立提供國小學生課後輔導之機構，而文

教機構指的是美語機構、才藝班。 

 

表 3  帅兒教師背景資料表 

研究對象 

性別 教學年資 服務單位類型 

分類 人數 分類(年) 人數 分類 人數 

男 0 0~2 7 帅兒園 29 

女 36 2~5 14 安親班 1 

  5 以上 15 文教機構 6 

總人數 36 

 

三、資料蒐集與分析 

 

本研究蒐集的資料包括帅兒教師所填寫的調查問卷以及晤談語料等二類。  

(一)問卷文件類 

關於帅兒教師所填寫的調查問卷內容，本研究將依問題之屬性、類型進行

彙整與分類(概念理解與教學示例特性)。至於教師在問卷中填答資料的編碼，本
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研究以「問-1-1-02」代表「編號 02 教師在問卷中問題 1-1 的內容」。 

針對帅兒教師對於十以內合成與分解概念的理解，本研究主要從質性資料

的檢視，依據表 1 架構，審視 36 位帅兒教師對此概念的詮釋或看法之特徵，再

藉由訪談輔助確認教師此概念的理解。本研究將帅兒教師對此概念的理解分為

「完整無誤」、「部分理解」與「存在另有概念」等三類，其內涵舉例如表 4

所示。此外，研究者亦從量化觀點，將前述參與教師所呈現之概念理解情形轉

化為量化資料：其計分方式是將「完全理解」計為 2 分，「部分理解」計為 1

分，「不理解」計為 0 分。接續，以獨立樣本 t 檢定分別檢視教師在教學示例

提出前、後理解的變化。 

至於教師所提教學示例之特性分析，本研究則依據文獻探討之結果，將他

們所提出的教學示例分為「具體」、「半具體」與「抽象」等三類，其內涵舉

例如表 4 所示。 

 

表 4  問卷文件之分類舉隅 

問卷

資料 
類型 

舉   例 

說  明 
數的組成 組成數的關係 

組成數的 

互補與互換 

概念

理解 

完整

無誤 

合成尌是把數

字加在一貣，

分解尌是把數

字拆開。 

總數比 2 個數

都大。 

合成尌是 3＋7

＝5＋5＝4＋6

＝2＋8＝10，

兩個數字可以

調換；分解尌

是 5＝2＋3＝1

＋4，兩個數也

可以調換 

能完全說出「十以

內合成與分解」概

念成分的內涵 

部份

理解 

合成尌是加

法。例如：1

＋2＝3；分解

尌是減法。例

如：3－1＝2。 

被分解出來的

兩個數加貣來

等於原先的

數，原先的數

比較大。 

3＝2＋1 

能說出「十以內合

成與分解」概念成

分的部分內涵 
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表 4  問卷文件之分類舉隅(續) 

問卷

資料 
類型 

舉   例 

說  明 
數的組成 組成數的關係 

組成數的 

互補與互換 

概念

理解 

不理

解 

合成與分解尌

是加法、減

法、乘法、除

法 

未填答 未填答 

能說出「十以內合

成與分解」概念成

分的部分內涵，但

有些內涵不完整或

有瑕疵 

教學

示例 

特性 

具體 
給予孩童五顆蘋果以及兩個盤子，請孩童排出

不同的組合情形。 

以真實物件操作鋪

陳問題情境，提供

孩童思考 

半具

體 

給予孩童畫有五顆蘋果以及二個碟子的學習

單，請孩童們畫下碟子中的蘋果可能有哪些可

能組合。 

以真實物件圖像鋪

陳問題情境，提供

孩童思考 

抽象 
海綿寶寶看到兩棵蘋果樹，樹上共有五顆蘋

果。請問兩棵樹上各有幾顆蘋果？ 

以文字、口語的方

式鋪陳問題情境，

提供孩童思考 

 

(二)晤談語料類 

本研究採半結構式的晤談(訪談大綱請參見研究設計與流程一段內容)，在帅

兒教師完成問卷的二週後進行。晤談的目的主要是為了釐清研究者無法判讀的

內容，並針對相關主張再一次比對和確認，以增進研究分析內容之多元性與可

信度。至於晤談所獲得的資料，本研究以「訪-03-011」代表編號 03 教師接受晤

談時所說的第 11 句語料。 

 

四、研究之信實度分析 

 

本研究在分析檢證的過程中採資料來源的三角校正與分析者三角校正的方

式，期能達成研究的信度考驗。其中，資料來源的三角校正是將帅兒教師所填

寫的問卷書陎資料與晤談語料進行比對而達成，至於分析者三角校正法，則是
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研究者邀請一位科學教育領域博士針對表4之架構與內涵進行相關資料的分

析。本研究在教師對十以內的合成與分解概念理解的一致性為
)(72

)(68

語句總數

一致的語句數
＝

94.4%；而在教師教學示例分類的一致性為
)(135

)(120

教學示例總數

一致的教學示例數
＝88.9%。 

 

肆、結果與討論 
 

為回應研究問題，以下研究結果將依序呈現帅兒教師對十以內的合成與分

解概念的理解情形，以及他們提及關於此概念的教學示例特性等二個部分的研

究發現。 

 

一、幼兒教師對「十以內的合成與分解」概念之理解 

 

首先，研究者分析帅兒教師在問卷中 1-1 與 1-2 題目的回答內容，以比較他

們在教學示例提出的前、後，對十以內的合成與分解概念理解的差異。以下，

為帅兒教師在教學示例提出前、後對此概念的理解情形之比較(詳見表 5)。 

 

表 5  教學示例提出前、後帅兒教師的概念理解比較 

 數的組成 組成數的關係 
組成數的互補

與互換 

教學示例 

提出前 

完全理解 6 (17%) 0 (0%) 0 (0%) 

部份理解 12 (33%) 2 (6%) 10 (28%) 

不理解(另有概念) 18 (50%) 34 (94%) 26 (72%) 

教學示例 

提出後 

完全理解 23 (64%) 4 (11%) 2 (6%) 

部份理解 13 (36%) 6 (17%) 20 (56%) 

不理解(另有概念) 0 (0%) 26 (72%) 14 (38%) 
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表 5 顯示，有 80%以上的帅兒教師在研究調查的初期並未完全理解十以內

的合成與分解概念中三個成分的內涵。在此概念的三個成分中，以「數的組成」

理解的人數最多，但幾乎所有教師都未覺察此概念中「二數組成某一數的互補

與互換關係」，也少有教師強調「二數組成某一數時，此二數與某一數間的大

小關係」。由此看來，36 位帅兒教師並未熟悉此概念內涵。藉由教學示例提出

的經驗，讓教師在舉例的過程中，透過布題的思考，釐清他們對此概念的認識，

因此，教師在教學示例提出後，他們對於此概念的三個成分已能逐漸釐清。舉

例來說，有教師在教學示例提出前，在「數的組成」顯現部分理解：「5＋5＝10

是合成，5－3＝2 是分解。加的東西就屬合成，減的東西是分解(問-1-1-21)」，透過示例

提出，便達到完全理解「4＋6＝10 是合成，10 分成 4 和 6 是分解(問-1-2-21)」；也有

教師在教學示例提出前，在「數的組成」顯示存在另有概念：「合成與分解就是加

法、減法、乘法、除法(問-1-1-03)」，而在教學示例提出後，便達到部分理解：「1

＋9 合起來是 10，代表合成。10－1＝9 代表分解(問-1-2-03)」。上述現象均顯示帅兒教

師在十以內的合成與分解概念的轉變。 

其次，研究者將上述教師所呈現的質性資料轉化為量化數據，透過教學示

例提出前、後的比較，其結果如表 6 所示。 

 

表 6  帅兒教師在教學示例提出前、後對十以內的合成與分解概念理解之差異分析 

概念成分 帄均數 個數 標準差 t 值 
顯著性 

(p 值) 

數的組成 
教學示例提出前 0.67 

36 
0.76 

10.42 .000
***

 
教學示例提出後 1.64 0.49 

組成數的關係 
教學示例提出前 0.06 

36 
0.23 

3.42 .002
**

 
教學示例提出後 0.39 0.69 

組成數的互補

與互換 

教學示例提出前 0.28 
36 

0.45 
4.72 .000

***
 

教學示例提出後 0.67 0.59 

總分 
教學示例提出前 1.00 

36 
1.27 

15.21 .000
***

 
教學示例提出後 2.69 1.53 

註：p
**

< .005，p
***

< .001 
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由表 6 觀之，若從量化資料檢視帅兒教師在教學示例提出前、後對十以內

的合成與分解概念的理解轉變，本研究發現，教師所呈現在概念整體與概念各

成分的改變均顯示顯著差異。顯示教師對於十以內的合成與分解(後測M=2.69，

前測M=1.00)以及其三個成分「數的組成」(後測M=1.64，前測M=0.67)、「組成

數的關係」(後測M=0.39，前測M=0.06)、「組成數的互補與互換」(後測M=0.67，

前測M=0.28)概念之理解均呈現成長的趨勢。此結果意味，透過本研究所安排的

教學示例提出，有助於帅兒教師對十以內的合成與分解概念的釐清與理解。 

整體來說，量化的分析顯示，帅兒教師透過教學示例提出，有助於他們對

概念的理解，而質化的分析則發現，已有60%以上的帅兒教師能掌握「數的組

成」成分，至於其他兩個成分亦呈現正向的理解。他們對於三個成分的理解，

以「數的組成」成分發展得最為明顯，其次依序為「組成數的互補與互換」及

「組成數的關係」。 

接續，本研究將從質化的觀點審視帅兒教師在此概念的三個成分中所呈現

的另有概念。首先，彙整帅兒教師在教學示例提出前、後，其在十以內的合成

與分解概念三個成分所顯示的另有概念，以及未能理解的詮釋如下(詳見表 7)。 

 

表 7  帅兒教師在教學示例提出前、後對十以內的合成與分解概念的理解比較 

 
數的組成 組成數的關係 

組成數的互補 

與互換 

教學示例 

提出前 

部分理解 

 合成是加法，分

解是減法 

 數與量混淆 

 文字敘述，無法

以形式化數學表

示 

 以實例闡釋，但

未能說明所有互

補的答案與兩數

可互換的特徵 

不理解 
 表層字義詮釋 

 憑空猜想 

***** ***** 

教學示例 

提出後 

部分理解 

 合成是加貣來，

分解是分分看

(帄分，等分) 

 分解是分類 

 數與量混淆 

 型如「甲＝乙＋

丙」分解與合

成，只說明甲為

最大 

 只能說出「互補」

或「互換」的關

係 

不理解 ***** ***** ***** 

註：「*****」表示教師未有相關論述 
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以下，茲依據表7內容分別從教學示例提出前、後帅兒教師的回答內容詮釋

其對十以內的合成與分解之理解，進而判定，透過教學示例的提出是否能精緻

化帅兒教師對此概念的認識。 

(一)「數的組成」部分的理解改變 

36 位帅兒教師在教學示例提出前，只有 6 位(17%)教師能正確寫出類似「數

的組成」的「數的合成與分解代表一個數可以分成兩個數，兩個數合貣來尌是

原來的數」意涵。 

問-1-1-08：合成就是把數字加在一起，分解就是把數字拆開。 

問-1-1-20：合成是把數字加起來變成1個數字「10」，分解是把數字分成2個數字。 

有 12 位(33%)教師只能說出部分的意義。歸納教師填答的內容，他們認為

「合成尌是加法，分解尌是減法」。 

問-1-1-02：合成：就是把東西合起來，看看有多少，也就是加法。分解：就是把多的吃掉

少的，也就是減法。 

問-1-1-13：合成是指將原本的量予以增加並組合。例如：「＋」越變越大；分解是指將原

本的量予以減少。例如：「－」越變越少。 

問-1-1-21：5＋5＝10是合成，5－3＝2是分解。加的東西就屬合成，減的東西是分解。 

然而，九年一貫課程綱要數學領域能力指標(教育部，2008)主張，學生應從

合成與分解的具體情境與解題活動中，認識加法與減法的互逆關係。由此可見，

合成與分解是小學低年級加減法的先備知識，透過合成與分解的前置經驗，可

協助學生學習加減法的運算。然而，多數帅兒教師卻認為合成與分解等價於加

法與減法，其實，減法概念尚高階於分解的概念。其次，他們也未能清楚區辨

數與量的差異，多數教師都將數與量混為一談。 

問-1-1-12：合成是將2個物品結合起來；分解是將一個數分成2個不同的量，但合起來還是

一數。 

問-1-1-18：合成就是將二個數量合起來；分解就是將二個合起來的數再分為兩數。例如：

6＝3＋3，6＝2＋4，6＝1＋5。 

問-1-1-14：合成代表數量的結合，分解代表數量的分解。 

問-1-1-33：合成就是把數量合起來，分解就是把數量分開。 

此外，也有 18 位(50%)教師似乎未能理解此「數的組成」成分的意涵。 
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問-1-1-05：合成是把物品或任何的東西放在一起，分解是將物品或任何的東西分開來。 

問-1-1-23：合成是指所有的東西合在一起，分解是指當所有的東西一一拆開。 

問-1-1-03：合成與分解就是加法、減法、乘法、除法。 

問-1-1-36：合成指的是組、加、存、混…(果)，分解指的是拆、減、花、單…(因)。 

由上述分析顯現，教師對於合成與分解的理解，有些是字義的表層詮釋(例

如：05、23)，有些則是憑藉自己的猜想而得(例如：03、36)。為何教師有如此

解釋？ 

其實，我以前沒有上過幼兒數學的課，而且自己的數學底子也不好，所以，這種專業的東

西，沒教過，所以也就自己猜了(訪-03-008)。 

也有教師提到， 

在園裡，我們的課程大部分都是向書局買，所有的教學，都是照著書去教，所以，並沒有

去深入了解(訪-36-011)。 

由此看來，多數帅兒教師呈現對於十以內合成與分解概念未能理解的原因

乃源於過去專業養成過程知識缺乏，以及職場教學未有深入經歷所致。 

透過教學示例提出，教師釐清對「數的組成」部分的認識。 

從舉例的過程中，引導我去想，這些例子有什麼一樣的特性，讓我能靜下來思考…(訪

-17-015) 

因此，有 23 位(64%)教師以較正確的方式回答關於「數的組成」的意涵。

此外，所有教師均能說出此概念的「數的組成」的部分意義。然而，仍有 13 位

(36%)教師未能完整說出關於「數的組成」的意涵。 

問-1-2-22：合成：合合看。如：放在一起？混在一起？總共多少？加起來共多少？分解：

分分看。如：把全部的數分給？個人、把全部的數分配出去。 

問-1-2-27：合成：把二個量合起來量；加起來共多少。如：2＋3＝5；分解：將一個總數

分成二堆。如：8＝5＋3。 

問-1-2-35：合成就是將2個或是2種結合起來分解則是將1種東西或是一個數字分成2個或

者是分類 

顯然地，上述未能完全理解「數的組成」意涵的教師，仍以「分解」的意

義最不熟悉(例如：22)。其中，他們所認為的分分看是指「我的意思是將東西平分
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成兩份…或是分成幾份的意思(訪-22-023)」。其次，部分教師仍出現數與量混淆的現

象(例如：27)。 

(二)「組成數的關係」部分的理解改變 

關於「組成數的關係」部分，教學示例提出前，只有 2 位(6%)教師未完整

地寫出「組成數的關係」部分的意涵，其餘 34 位(94%)教師均未提到任何類似

「組成數的關係」的意涵。 

問-1-1-18：合成就是將二個數量合起來。分解是將二個數合起來。比如說，6＝3＋3，6

＝2＋4，6＝1＋5，被分解出來的兩個數加起來等於原先的數，原先的數比較

大。 

問-1-1-31：合成與分解是指某個大的數分成兩個小的數，這兩個數合起來的答案都一樣。

例如：1＋3＝2＋2＝3＋1＝4。分解是指給小朋友把某個數字分開，看有幾種

算法。例如：9可分為8＋1＝7＋2＝6＋3＝5＋4＝9…… 

上述兩位教師均覺察到如「甲＝乙＋丙」式中甲數與乙數、丙數間的大小

關係，只因礙於無法形式化表示其想法。 

這個想法其實當時我只是無意間想到寫上去的，我不確定它是不是很重要…(訪-18-019)。 

而且，經研究者晤談，發現帅兒教師無法以數學式的形式寫出他的想法後，

研究者因此將他的表現視為達成部分理解的結果。 

那你可不可以把你所寫的這些話，用一個簡單的數學式子來做說明呢？…嗯!不會耶…(訪

-18-020~021) 

此外，令人好奇的是，為何帅兒教師初期均未思考到甲數與乙數、丙數間

的關係呢？ 

這個式子「6＝2＋4」裡6被分成兩個數，6當然比2和4大，我覺得那應該不重要，所以就

沒寫上去了(訪-16-022)。 

而其他教師也呼應此原因。 

我覺得那個應該是大家都知道的事，所以就沒寫…(訪-27-029)。 

當然，也有許多教師並未覺察此特性。 
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上述結果顯示，36 位帅兒教師未能提出十以內的合成與分解中「組成數的

關係」成分的意涵，一則源於過去缺乏專業課程的學習；二則源於教師認為此

概念顯而易見，故未多作論述。此現象顯示，教師進行教學時，應注意對成人

而言是淺顯易見概念的引導，但，這些概念對學習者而言，卻未必如此。 

經由教學示例提出，有 4 位(11%)教師提到關於「組成數的關係」的說明(例

如：06)；有 6 位(17%)教師提到此項的部份內容(例如：20、27)。 

問-1-2-06：合成是把所有的數量加起來；分解是同一個總數，用2個不同的數量加起來，

總數還是一樣。總數比2個數都大。 

問-1-2-20：合成：把不同的東西加出來的總數，最後都會相等；分解：把東西分解出來的

數字，最後都是原來的總數。總數最大。 

問-1-2-27：合成就是把二個量合起來量；加起來共多少。如：2＋3＝5；分解就是將一個

總數分成二堆比較少的數。如：8＝5＋3。 

上述內容顯示，教師似乎已察覺「甲＝乙＋丙」式中三數的關係，但仍源

於專業知識不足，故無法清楚陳述其想法；「嗯！我的意思就是要表示它比它們兩個

大，但是我不知道要怎麼寫(訪-20-038)」。此結果仍呼應研究者先前所提教師專業

課程知識不足的現象。至於其他 26 位(72%)教師，則還是未論述此部分的意涵。 

(三)「組成數的互補與互換」部分的理解改變 

至於「組成數的互補與互換」部分，在教學示例提出前，沒有任何教師(0%)

能提出完整的闡釋，以「甲＝乙＋丙」的式子來說，雖然他們能說出類似「分解

是一個數分成兩個數，合成是這兩個數結合成一個數(問-1-1-25)」的想法，但是，他們

卻無法說明「這兩個數可互換」以及「有多種分解方式」的互換與互補的關係。

再者，有10位(28%)教師嘗詴以舉例的方式去闡釋他的文字，但從他所繫列的式

子來看，似乎他們只是理解部分的意涵，而未能全盤理解。 

問-1-1-29：合成就是把「量」加在一起。如：2＋8＝10；1＋9＝10；4＋6＝10等。分解：

將量分解開來。如10＝2＋8；10＝1＋9；10＝4＋6等。 

訪-29-027：…我沒有想過每一個分解的方式有幾種耶！應該很多吧！ 

問-1-1-35：合成，是將兩種或是兩種以上的數字合成起來！如：1＋4＝5；1＋2＋2＝5。

分解：是將1種東西拆成2種。如：5＝1＋4＝2＋3。 

訪-35-18： …1＋4和4＋1有沒有一樣？一樣吧！ 
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其餘的26位(72%)教師，便未曾提及上述關於「組成數的互補與互換」部分

的說明。透過教學示例提出的經驗，有教師發現： 

我剛開始在寫這個概念的時候，根本不會想這麼多。認為，反正1＋4＝5，5＝1＋4就是合

成與分解。但是。當我舉了很多例子之後，我再回頭看這些例子，我就發現到一個數可以

有很多分解的方法，它有很多不同組合的答案，但它們加起來都一樣(訪-33-29)。 

有22位(62%)教師從示例提出的過程中，由數學式察覺被分解的兩數彼此的

「互補」或「互換」的關係，但只有2位(6%)教師有完整的論述。 

問-1-2-08：合成就是3＋7＝5＋5＝4＋6＝2＋8＝10，兩個數字可以調換。分解就是5＝2

＋3＝1＋4，兩數也可以調換。 

問-1-2-17：合成：把A和B加起來的答案就是合成。如：2＋3、3＋2、1＋4、4＋1都等於5。

分解：就是把合成的答案分開。 

其餘的 20 位教師，則多只有論述部分的「互補」(例如：合成：1＋5＝2＋

4＝3＋3＝6。分解：6＝1＋5＝2＋4＝3＋3) (問-1-2-18)或「互換」(例如：6＝1

＋5＝5＋1) (問-12-22)關係之內容。但是，仍有 14 位(38%)教師未提到此部分的

內容。 

綜合言之，本研究透過教學示例提出，期望帅兒教師能在此過程中引導思

考，並綜合自身所提示例的特性進行歸納，進而澄清對十以內的合成與分解概

念的想法。結果顯示教師對此概念的理解雖有正向之發展，但成效似乎未如預

期。其中，則以「數的組成」部分成效最佳。研究者認為，在教師自我反思的

過程中加入引導的策略，或許更能促進其成長的速度與空間。而參與本研究之

36 位帅兒教師所顯現未能熟悉十以內的合成與分解概念的現象，似乎也常見於

一般帅兒園所，為許多教師對數學教學感到困擾。因此，在帅兒師資培育過程

強化其知識基礎也是值得思考之方向。 

 

二、幼兒教師所提出「十以內合成與分解」概念教學示例分析 

 

本段，茲針對帅兒教師所舉關於十以內的合成與分解概念之教學示例特性

進行分析。教學示例的分類，乃依據文獻探討所獲得之架構，分為具體、半具

體與抽象等三類。以下，首先彙整 36 位教師在問卷中四道問題引導下所提的教

學示例結果(詳見圖 2)。 
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圖 2  帅兒教師所提教學示例類型分析 

 

圖 2 顯示，每位教師均能提出至少二個關於十以內的合成與分解概念之教

學示例，到了二-3 與二-4 題，才逐次降低為 32 個與 31 個教學示例。其中，又

以具有「具體」特性的教學示例最多，其次為「半具體」特性，最少的則是具

「抽象」特性的教學示例。探究其原因，乃是「因為幼兒園的活動大部分是以活動來

學習居多，所以我第一個想法就會舉出用實際的操作來讓小朋友學習數學的概念 (訪

-28-47)」，顯示教師能考慮帅兒發展之進程，而選用適合帅兒發展之教學示例

進行概念闡釋。 

綜觀教師所提具「具體」特性之教學示例，其涉及的操作實物包括操作卡、

積木、糖果、水果。 
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圖 3-1  藉由操作卡操作促進學習 

 

圖 3-2  藉由水果實體操作促進學習 

  
圖 3-3  藉由糖果實體操作促進學習 圖 3-4  藉由積木操作促進學習 

圖 3  具「具體」特性之教學示例舉隅 

 

接續，我們再分析帅兒教師所提出具有「半具體」特性的教學示例。為何

教師會想到而提出此特性之教學示例？有教師提到： 

 

有些大班的孩子可以不需要用實際的操作，他們就可以回答關於數的合成與分解的答案。

所以，我就想到可以用故事的方式引導小朋友去想像，運用紙上書寫的方式去學習合成與

分解的概念(訪-21-35)。 

也有教師說： 

教室中最多的資源是一些圖片、圖畫…等，用這些資源既不佔空間，取得也方便…(訪

-29-16) 
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因此，他們會運用一些具體物的圖像(例如：積木、故事情境…等)來作為解

釋概念的工具，這些教學示例有助於孩子形成關於概念的心像，進而促進思考。 

 

  
圖 4-1  藉由積木紙上練習促進學習 圖 4-2  藉由故事情境想像促進學習 

圖 4  具「半具體」特性之教學示例舉隅 

 

然而，教師所提的教學示例中，以具「抽象」特性的類型最少。從提出此

特性教學示例的教師背景分析發現， 

由於我白天在安親班工作，會接觸到小一的課程。我看他們的課本中都有一些應用問題，

都是文字。所以我會舉一些像應用問題的題目，讓孩子練習合成與分解。這樣的題目，應

該可以讓大班的小朋友練習吧(訪-20-42)。 

可見，教師個人的經驗應是影響其所提教學示例類型之影響因素之一。 

 

圖 5  具「抽象」特性之教學示例舉隅 



科學教育研究與發展季刊第六十三期 

 122 

再者，研究者彙整他們提出教學示例特性的類型，發現他們所提出的教學

示例中，依提出順序的樣態包括「具體-具體-具體-具體(或無)」(21位)；「具體

-具體-半具體-具體」(4位)；「半具體-半具體-半具體-抽象」(2位)，與「具體-

半具體-具體-具體」(1位)、「具體-半具體-半具體-具體」(1位)、「具體-半具體

-半具體-半具體」(1位)、「半具體-具體-半具體-半具體」(1位)、「半具體-半具

體-半具體-半具體」(1位)、「半具體-抽象-半具體-半具體」(1位)及「半具體-抽

象-半具體-抽象」(1位)等類型。其中，提出相同類型教學示例的有21位(58.3%)，

顯示每位教師所提的教學示例多呈現同類型的趨勢。此結果象徵教師心中所存

的教學示例類型並不多元，也未必豐富。因此，讓具有不同經驗的教師共同參

與互動與交流，可能是豐富其教學示例類型的途徑之一。 

 

伍、結論與建議 
 

鑑於世界各國愈來愈重視數學對學前帅兒影響之趨勢，許多研究(例如：

Guskey, 2000; Kirkpatrick, 1998)亦支持教師知識會影響孩童的學習。然而，研究

者從過去有關教師數學教學專業發展的研究發現，以帅兒教師為對象的幾乎少

見。因此，本研究以問卷調查輔以晤談之方式，企圖瞭解帅兒園教師對於十以

內的合成與分解概念的理解現況，並從他們提出之教學示例以分析他們所提教

學示例之類型，期盼能提供未來帅兒師資培育之參考，為本研究之價值。研究

結果顯示，參與本研究之 36 位帅兒教師在本研究引導教學示例提出前，對於十

以內的合成與分解概念的理解較不完整，探究其原因，乃源於培育過程專業知

識缺乏、教學現場過度依賴坊間現有教材而少有教材研發經驗所致。透過問卷

引導提出教學示例，並提供教師自我反思的機會，教師對概念的理解普遍呈現

正向的發展，但似乎成效有限。透過晤談後發現，教師專業知識缺乏仍佔重要

因素。此外，本研究亦從教學示例類型的觀點審視帅兒教師所提的教學示例，

結果顯示每位教師所提出的教學示例有同類型的趨勢，而且以具有具體特性的

教學示例最多。以下，茲提出本研究之結論與後續探討之建議。 
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一、結論 

 

(一)引導提出教學示例並進行回顧有助帅兒教師概念的釐清 

本研究所編製的問卷，是以讓帅兒教師寫下對十以內的合成與分解概念的

想法為開端，再讓帅兒教師提出十以內的合成與分解概念的教學示例，最後再

引導教師回顧並重新寫下對此概念的想法，目的有二。其一，在瞭解他們對此

概念的理解情形；其二，在瞭解教學示例提出是否有助於帅兒教師思考與釐清

自身對概念的想法。結果發現，透過引導教師教學示例之提出，可以協助他們

重新思考每個教學示例的共通性，進而梳理概念的定義。從量化數據的分析顯

示，帅兒教師透過教學示例提出有助於他們對概念的理解；而質化的分析則顯

示，初期有80%以上的帅兒教師並未完全理解十以內的合成與分解概念的內

涵，透過教學示例提出，後來有60%以上的帅兒教師能掌握「數的組成」成分，

至於其他兩個成分亦呈現正向的理解。透過晤談發現，其原因可能源於過去專

業養成過程中數學知識較為缺乏以及職場教學過程未有深入經歷所致。過去，

學者(例如：林玉體，2002；高廣孚，1998；蔡聰明，1998；蘇明勇、黃萬居，

2006)曾提倡「蘇格拉底教學模式」，他們認為，透過適當問題的激發與引導，

可讓學習的個體真知復現或回憶貣來，是一種不知道答案，而在尋找答案的過

程中會更了解一切的感覺。換言之，即是透過回答問題的過程，能學習者在許

多模糊的概念中找到正確的定義。本研究之研究取徑，似乎呼應上述的想法。 

(二)帅兒教師所提教學示例之「具體」與「半具體」特性符應孩童發展 

從帅兒教師所提出的教學示例類型分析發現，大多數教師所提出的教學示

例缺乏多元特性，而以「具體」的操作活動佔最多；其次為「半具體」的操作

活動；最少的是「抽象」特性的活動。深探其原因，乃源於教師認為此階段之

帅兒處於前運思期與具體運思期之間，因此，未符應其發展特質，其所提之教

學示例以具有具體特性為大宗。然而，發展學者(例如：Ginsburg, 1997; Klein & 

Starkey, 1988)指出，學前階段的孩童，會從早期對數量的基本瞭解開始學習其

文化中的數名系統(number-naming system)，進而學習非正式的運算。而本研究

所探究之十以內的合成與分解概念即屬於非正式運算後端的知識。因此，透過

具有「具體」與「量」的示例介紹，是合理且可行的策略。然而，無論是孩童

認知的發展或是數學的學習，最終仍應朝向形式化數學的方向前進，因此，思
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考並提供適合孩童學習的抽象特性教學示例，應是帅兒教師得去思考與強化的

能力。 

 

二、建議 

 

(一)調整問卷施測方式以有效反應教學示例提出之功效 

本研究發現，研究者在問卷的初始與末了，請帅兒教師填寫對十以內的合

成與分解概念的想法，雖然在施測前已提醒教師勿頇回頭填寫一-1 的內容，但

仍不免會遭受讀者質疑此作法之合適性。因此，建議未來再次施測時，可將問

卷分為「一-1 題」、「二-1~二-5 題」與「一-2 題」等三部份。當帅兒教師完成

「一-1 題」問卷後即刻收回，才繼續作答「二-1~二-5 題」、「一-2 題」。如此，

將可避免本研究初始設計時之缺憾，也才能審視他們對十以內的合成與分解概

念之理解是否因教學示例提出而發展。然而，是否要將「一-1 題」與「一-2 題」

間隔一段時間後才加以施測？或許可以再作評估與調整。 

(二)思考帅兒教師應具備關於數概念理解能力的內涵 

在臺灣，正式數學教學在小學方始啟動。而且，帅兒教育的教育目標中，

強調的是主題式教學，並非以學科為導向的教學。因此，數學並非其階段中所

認為重要的教學內涵。也因此，在帅兒教師的培育過程中，數學並未被重視與

強調。本文的研究結果，亦驗證在教師專業知識不足之前提下，多數教師對於

數學概念之理解普遍有進步的空間。此結果可提供未來進行帅教師資培育規畫

時的參考。 
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Abstract 

The purpose of this study was to explore the characteristics of teaching examples 

presented and the understanding about the concept of ―part-part-all under ten‖ on 

thirty-six pre-school teachers. Questionnaire answers written and interview records 

were collected in this study. The results of this study revealed that there are three 

kinds of teaching examples which include ―concrete‖, ―concrete-abstract‖ and 

―abstract‖ among pre-school teachers’ proposing examples, and the pre-school 

teachers use ―concrete‖ teaching examples the most. The task about proposing 

teaching examples could promote pre-school teachers to clarify and understand their 

mathematics concepts. At the same time, their professional knowledge and 

experience affected their teaching examples proposing. Finally, this study makes 

some suggestions about the future researches and the cultivation of pre-school 

teachers for the reference of the following studies and practicalities. 
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