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評核標準，一隻影響數學理解隱形的「手」1 

--一個案例之速寫 
孫旭花 

澳門大學教育學院 

 

摘要 

  本文通過讓學生解一道關於租船的開放題，跟進訪談 23 名小學 5 年級小學生的

數學理解，發現傳統評核標準，通過規定了學習的解題模式（列式），在一定的程

度上，間接促進了僵化的數學觀形成，禁錮學生的數學思考，成了一隻影響理解隱

形的「手」。 

 

壹、 研究背景和問題 

美國數學教育改革，數學評核最為讓人注目，僅僅 5 年之內，美國政府及相應

的機構便出版了一系列政策檔、指導性檔，推進評核改革在中小學推行。例如 

1) 1990 年國家測試和公共政策委員會出版了《從守門到通道：美國測試的改變》

（NCTP：National Commission on Testing and Public Policy ）(NCTP，1990)。 

2) 1991 年數學科學教育委員會（MSEB：Mathematical Sciences Education Board ）

出版了《學校數學評核標準》(MSEB，1991)。 

3) 1993 年 NCTM 出版了《數學課堂評核》（Assessment in the Mathematics 

Classroom）（Webb，1993) 。 

4) 1993 年 MSEB (1993)進一步出版了《測量所算數的》（Measuring What Counts）。 

5) 1995 年在美國數學教師議會(NCTM，1995)發表了《學校數學評核的標準》標

誌著新的數學評核體系的初步形成。 

眾所周知，華人地區的教育，是評核考試驅動的教育，然而華人地區的教育工

作者對傳統數學評核教育改革力度遠遠不及美國教育部門，在《人人算數》

                                                 
1 本研究是建立在黃毅英教授、林智中教授開放題研究基礎上的再發展。特別感謝導師對本文初期文稿的意見。 
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（Everybody Counts）一份美國未來的數學教育報告中（MSEB，1989），已詳盡總

結了傳統數學評核所導致的教學實踐的問題，而這些教學實踐的問題也無不是華人

地區的教育評核體系當前存在的問題： 

1、測試不能很好地評核教育目標，教師常常以測試作為教學之目的，而不是為

課程和學生。 

2、測試側重低水準的思維，而不是高水準的思維，強調對題目的及時反應而不

是創造思維和表達。 

3、某種特殊教學容易獲高的測試分數，惡化了教育的不平等。 

4、測試使數學成了僅有唯一答案科目，數學觀念更加片面。 

5、限時的測試因強調速度而阻止了許多“慢學生”的數學學習。 

6、標準測試極大的“標準化”了數學的學習方式與速度，忽視了學生學習個性的

不同。 

7、測試僅僅提供了學生在壓抑的環境下的成就的“速寫”而不能提供在支援環

境下學生連續的成就“資訊”。 

8、低的數學分數破壞了自我概念，極大的壓抑了數學學習的自信心。 

 

我們設想華人數學更受評核影響，評核是否是影響學生的數學理解因素，評核

又究竟如何影響學生的數學理解，理論與經驗型結論較多，但實證方面相對空白，

也比較薄弱。 

這裏我們以一個學生沒有學過，也沒有現成方法，也不用常規列算術式，的一

個稍難，但仍在思維負荷以內的開放題，深度地訪談，深層瞭解學生解該題的解題

思路受哪些因素影響，核是否是影響學生的數學理解因素，評核又究竟如何影響？ 

研究問題：評核如何影響學生的數學理解？ 

 

 

 

貳、 研究方法 

研究工具 
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開放題作為研究數學理解的研究工具 

與具有唯一正確答案、甚至唯一正確問題解決方法的傳統問題(封閉題)相比，

開放題不僅具有多種可能的(正確)解答，也可以具有多種可能的問題解決方法， 開

放題具有反映不同思維深度的優點，同樣利於解答者自主選擇展示自己水準的途徑

與方式，因此這種開放題評核爲數學過程考慮提供了得天獨厚的條件(鄭毓信，

1993，2001)。其題目本身的特點，開放了學生在思維敏捷性、靈活性、獨創性、廣

闊性等方面的發展。改變了學生在問題解决時，與頭腦中的“題庫”比較，確定類型，

套用解法的思路。也改變了考試幾乎變成了記憶題目類型比賽的局面，數學開放題

爲思維方式和過程提供了更多空間，具有成爲研究數學理解的研究工具得天獨厚的

條件。 

 

本文以一道要求數學理解的數學題及相關的學生訪談(共23名)作為分析基礎，

這道放寬測試的時間，使那些「慢手」也能充分展示自己的才華的數學題是： 

 

25 位同學一起去划船。大船每條可以坐 6 人，租金 10 元，小船每

條只可以坐 4 人，租金 8 元。如果讓所有同學都上船，又要儘量省

錢， 應該怎樣租船才付最少的租金呢？要租多少條大船，多少條

小船？租金又是多少呢？請詳細列出你的計算方法。（注意：基於

安全理由，每條船載客限額必須嚴格遵守，不得超載。） 

 

本題是以中學生熟悉的租船材料爲背景，明確易懂，有利于學生上手，减

少因爲讀不懂問題的胡亂猜測。突出對數學的「核心能力」——思維能力的考查，

思維能力不僅包括邏輯推理能力，還包括探索能力、直覺思維能力、合情推理能

力、策略創造能力等，本題把對思維能力的考查放在主導地位，集中突出邏輯推

理、合情推理，注重表述的條理性、嚴謹性，强調理性思維和直覺思維，而不能

靠記憶和套公式解決，對於小學 5 年級的問題解决者必須按處境分析、推理大小

船數、空位數、和需用金額的關係，而不能像平時列綜合算式或方程式般迅速奏

效。該題目涉及人數、大小船數、空位數、和需用金額的四個變數的函數，學生
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在綜合推理這四個變數的變化依賴關係，可找到各個水準的綜合策略。由於變數

與變數關係複雜，所以區分度較大，量度學生數學理解的空間大，範圍廣，能夠

讓學生的主體性和建構性充分調動起來。該題的設計在原則上層次分明的「臺

階」，起點低、入口寬，難度大，區分度大，問題解决背景自然，這樣可以測試

出學生問題解决所處的真正水準。 

本題解決的關鍵環節：1、認識到大船每人計租金比小船省錢。2、節省空

位是節省的途徑。 

 

研究對象 

23 名研究對像是 6 所不同的小學五年級學生。爲研究學生的解題思路受那些因

素影響，我們必須控制，學生套用現成解法與頭腦中的“題庫”比較，確定類型，而

缺乏自己分析問題解決問題而建立數學理解的過程。為避免使用方法（常規的列方

程）方法，而不選擇中學生。 

 

研究手段 

訪談作為研究數學理解的研究手段 

從學生的解題，瞭解反映了學生無數次數學思考實踐活動中所總結的數學方法

和思維習慣，及多種思維習慣一點一滴沉澱的思維品質，數學觀念，從這些思維品

質，數學觀念的“格局”，來預知學生的數學學習。 

    “言為心聲”,語言是頭腦思維的外化形式，思維的“物質外殼”，是瞭解學生思路

的物質載體。這種方式不僅可以保持原始資料的“原汁原味” 獲得最“真實”數學思維

的“即時”反應。學生的書寫練習本保留了學生思路的痕迹，是思路的“原形”，訪談

則“趁熱打鐵”，在學生展開思路之時，趁機探索頭腦內部的解題框架。  

    數學思維是一個動態的決策過程,這一動態的決策過程的“偶然性和動態性”卻

被以往是數學思維研究者忽略。而訪談以訪問者和學生互動的“對話”模式，呈現特

定解題情景下，數學理解與解題的“活著”的模式，正在經歷的“經歷”。 
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    訪談挖掘了學生思維“現實”,讓學生昭示自我已經內化的思維的全過程, 相對明

晰地凸現出思維“現實”的各個部分、各個層面和各種關係的“動態”畫面。  

利用訪談這一傳遞思想的工具,學生思想現實、解構數學問題解決意義的全過

程. 理解在特定問題環境下，學生數學解題模式建構的主觀過程, 從各個方向再現數

學理解,數學解題的全部視角和方式。 

 

研究步驟 

選擇研究對象幷瞭解其學習數學的背景，學生解開放題，可放寬測試的時間，

以學生的草稿與草圖為介體逐個作深入訪談，同時錄音，作事後分析。以思路、策

略爲焦點，從而瞭解其背後的問題解决思維模式。按照下列步驟分析： 

1) 自己先做本題一遍，找出問題解决的關鍵。 

2) 通讀全部訪談記錄，寫下即時的初步印象備忘錄。 

3) 記錄每個學生問題解決的主要思路、特點，內在的邏輯思路。 

4) 找出所有不理解之處。如本土語言，口誤，令人費解的列式，從上下文理解問

題解決的內在邏輯和理性2。 

5) 停下來製定本題新的評核標準：理解題意程度、方法的有效程度、推理的合理

程度、計算，核查全部學生訪談資料，製定本題新的評核標準。 

6) 再次閱讀訪談記錄，核查一致程度。 

 

數據分析時的注意事項: 

準確理解學生語言背後的意義在訪談中是一個挑戰，加強研究的效度，數據分析

時特別以下問題。 

 

1 注意學生不可言喻的、下意識或潜意識的語言特定的意義。 

例如“準確”在下列不足百字的訪談記錄中出現四次，他的“準確”有著特定的意

義，是“省錢”之意。 

 
2 23 名同學來自香港 6 所小學 
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學生: 可以準確地計出多少只大船，多少只少船。 

研究員: 有沒有想過其它組合呢？ 

學生: 有。 

研究員: 全部坐大或全部坐小，可以嗎？ 

學生: 可以，有其中．．．有４大船１只小船。 

研究員: 你有沒有想過呢？ 

學生: 有。 

研究員: 爲甚么不用這個方法呢？ 

學生: 因爲不是太準確，我以爲不是太準確。 

研究員: 準確是甚么意思呢？ 

學生: 題目說要慳多點錢。 

研究員: 那么這一個是不是多慳點錢？ 

學生: 不是那么多，４只也要４０元，１只小８元．．．４８元，如果你這樣（自己的方法）便可以

準確一點

 

例如，原文“坐唔哂”是坐不下的意思。“我覺得這個比較抵”，是我覺得這個比較

“省錢”之意。“要儘量慳錢” 是儘量省錢的意思。 

 

2 注意從上下文理解其思路的內在邏輯。 

準確理解學生語言背後的思路的內在邏輯在訪談中是一個更大的挑戰。如研究

員問: 可不可以又租大船，又租小船呢? 學生二: 6+4=10，即是可以坐 10 個

人….即是 3 只大船，2 只小船。筆者一開始幷不明白“坐 10 個人….即是 3 只大

船，2 只小船”的關係，思考很久才發現其中間斷的邏輯環節“25/10=2 餘 5”即 2

倍一個大船和一個小船，餘 5 個人可搭一個大船，即是 3 只大船，2 只小船。 

如“25 除 6 除 4”（3）是從上下文可以分析，自己幷不知道爲甚么要再除 4，在

被追問其內在的數學理解的情形下，只好交代“應該不用除 4”，“好希望找條式”

的語言，透露想用上所有的數列式的內在邏輯和目的。 

 

   3 欲言又止背後的原因。 
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例如“但想一想，這(小船)可以坐 4 人，租金是 8 元，大船可以坐 6 人，但 10

元。之後 6-4=2，2 又不知怎樣…”（20），學生欲言又止背後的原因，因頭腦

中列式和數學理解幷未“整合”到一起，被列式所深深苦惱和禁錮。 

 

 4 區分口誤. 

如，寫出 25/6=4 人，要多租一條小船讓餘下的一人，然後在 25/6 旁寫 x10，但

劃去，再計算 4x10+4=44 元。（13）。從上下文可看出 25/6=4 條，他說 4 人是

口誤，應是 4 條。 

 

參、 發現與討論 

參與者的數學理解總體概況 

整體上，參與研究學生的思路情況如下：只有一名學生當面對 25÷6 餘 1 時，

不知如何處理這個餘數。提醒下3，知道須為餘下的一個人租一條船。其餘學生均可

以以現實情境處理題目。 

共有 15 名學生的思路是把題目理解為「25 人能夠全部上船，無進一步的『省

錢』理念」。例如 7 只小船，共 56 元，便是一個典型的思路。2 名學生以「一隻大

船和一隻小船」為思維的邏輯起點，思路特別，從每次同時租一隻大船和一隻小船：

「每次 10 人，25÷10=2 餘 5 人，即 2 倍的一個大船和一個小船，再餘 5 人」。其中

一個同學認為餘 5 人，使用一隻大船，答案為 3 只大船和 2 只小船。而另一個同學

認為餘 5 人，使用 2 只小船，答案為 2 只大船和 4 只小船。儘管前者答案正確，但

是邏輯上，從字面來開始推理，不合節省的「情」，方法缺乏比較，題目理解仍存

在於「25 人能夠全部上船」的事實性內容和表述的淺層結構上，還未深入到問題內

在的數學結構上。 

8 名學生既「有 25 人能夠全部上船，又有進一步的『省錢』理念」，1 名學生

雖然提出「一條大船比一條小船的租金貴，一開始只考慮用小船」的「盲點」，但

                                                 
3因爲題目和課本習題相差較大，本研究適當的提醒，讓學生理解題意，均沒有「教學介入」。 

 8



台灣數學教師電子期刊 2008, 第十五期 

 9

仍能考慮座位的利用率。共 5 名同學從大船入手， 既兼顧了大船入手較便宜，又

兼顧了位子的利用率兩個角度，理解處於組織化、系統化、綜合化的層面。 

還有一名同學，思維過於現實化， 認為學生獨自乘船很危險，需要加一名教

師，以 26 人來分配船數，脫離題目原意。 

下列訪談所得的資料，往往超越批改作業時較少瞭解學生數學思維資訊的限

制，以訪問者和學生互動的「對話」模式，學生以最「真實」的數學思維「即時」

反應，呈現特定「租船」問題解決情境下，數學理解與問題解決的「活著」模式，

展示了通常被數學教育工作者和教師所忽略的關係。 

 

發現一：評核的指標體系間接規定學生的解決問題的模式，規定了學習數學成功的

方式、已經慢慢形成一種“型化”、“僵化”的數學觀念。 

我們先看以下的例子。 

 
（學生靜默 325 秒，期間學生首先寫下：要租大船 1 條，租小船 6 條，租金又要 58 元，然後列出（25÷6）

÷4=1 條，25÷4=6 條，6×8+10=48+10=58 元。） 

訪談者： 可否告訴我你是怎樣想這題數呢？ 

學生： 大船坐 6 人，小船坐 4 人，25 位同學租船，又要儘量慳錢。 

訪談者： 為甚麼要用除法去計呢？你可否告訴我，你怎樣計呢？ 

學生： （指著 25 除以 6 除以 4）這個是大船幾多條，一條大船可以坐 6 人。 

訪談者： 為甚麼要再除以 4？ 

學生： 小船可以坐 4 人，所以除 4。 

訪談者： 即是你將 25 人除大船可載人的數目，再除以小船的數目，但 25 除 6，為甚麼是 4 呢？ 

（靜默 11 秒） 

學生： 不知道。 

訪談者： 25 除 6 是多少呢？ 

學生： 4 餘 1。 

訪談者： 除不盡，餘下的 1 怎樣呢？ 

學生： 應該不用除 4。 

訪談者： 其實你看完題目後，清不清楚題目呢？。 

學生： 一般。 

訪談者： 那些清楚，那些不清楚呢？ 
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學生： 不知道如何列式。 

訪談者： 你很希望列式，但找不到關係，是不是呢？ 

（學生點頭。） 

學生： 好希望找條式？ 

（學生點頭。） 

 

[分析] 

  我們可以清晰看到：學生頭腦中預先有一種“定勢＂總是設法將已知條件的數

字，用“加減乘除＂符號連接，湊出答案的“固定的模式＂。仔細分析，都是設法

將已知條件的數字，用“加減乘除＂符號連接，湊出答案的“固定模式＂的“定

勢＂。 

從學生「好希望找條式」的答話，道出學生思維背後潛在的數學觀念框架和障礙，

即評核的指標，「列式和正確的答案」規定了數學成功的內涵、學習數學成功的方

式、成功的尺度。我們也看到，評核標準中“套公式＂、“湊答案＂已經慢慢形成

一種“型化＂、“僵化＂的數學觀念。這種數學觀念也一定程度上，束縛了學生對

數學理解自然建構。 

 

[討論]  

  事實上，「25 除以 6 除以 4」是從上下文可以分析，自己並不知道為甚麼要再

除 4，在被追問其內在的數學理解情形下，只好交代「應該不用除以 4」，「好希望

找條式」的語言，透露「他想用上所有數位元列式的目的」。因為這是我們傳統數

學評核的指標。我們看到數學理解讓位於機械列式，評核「深層地」影響了學生的

學習方式。這亦反映了評核的標準，間接促進了僵化的數學觀形成。小組的先前研

究亦有類似發現（黃毅英，2002；Wong, Marton, Lam, & Wong，2002）。當然課程、

教材、教師、教法、同學的數學觀等同時參與塑造衍生這樣數學觀的「經驗空間」

（lived space），而傳統的評核方式也自然是其中一個重要因素，於是學生迫于「迎

合」這樣的評核方式，去調控自己的內在學習「機制」，評核成了教育體系一隻隱

形的「手」，以其潛在的力量牽動、調節學生整個學習過程。 

 

 10
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發現二：評核的“列式＂要求，一定程度上束縛了學生對數學理解的自然建構。 

  以下訪談再現學生受“列式＂評核如何束縛了學生對數學理解建構。 

 

（靜默 103 秒， 期間學生寫了 6×10=60。） 

學生： 計不到。 

訪談者： 你也計了 6×10…。 

學生： 錯的。 

訪談者： 為怎麼錯呢？剛才你想些怎麼 

學生： 6×10=25…。 

訪談者： 怎樣呢？為甚麼用 6？6 代表些怎麼呢？ 

學生： 大船可以坐 6 人，所以乘 10，租金是 10。但想一想，這（小船）可以坐 4 人，租金是 8

元，大船可以坐 6 人，但 10 元。之後 6-4=2，2 又不知怎樣…我覺得這個比較抵。 

訪談者： 怎樣 6-4=2 又比較抵？是怎麼意思呢？ 

學生： 因為 6-4=2，2 是增加 2 元，但可以坐 4 人…。 

訪談者： 即是？題目問些甚麼？ 

學生： 不知道式怎樣計。 

 

[分析]  

學生從「大船可以坐 6 人，所以乘 10，租金是 10。但想一想，這（小船）以坐

4 人，租金是 8 元，大船可以坐 6 人，但 10 元。之後 6-4=2，2 又不知怎樣…」從

訪談內容中，我們可以清楚看到，學生總是設法將已知條件的數字，用“加減乘除”

符號連接，湊出答案， “2 又不知怎樣…”，欲言又止的背後，是被列式這個要求所

深深困擾。從學生「不知道式怎樣計」的答話，道出學生思維背後潛在的數學觀念

框架和障礙，即評核的指標—列式，評核如同一隻隱形的「手」，以其潛在的力量

牽動、調節學生整個解題過程。 

 

 

發現三：除去對列式要求，自然出現了“數學理解”。 

學生被告知不用列式後，而迅速得出所求的「動態過程」4。 

                                                 
4值得説明的是，不是每個受訪學生若被告知不用列式後，其迅速解出來問題。表現，可能部分學生受以往評核

 11
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（靜默 69 秒，期間寫了 18×10，7×8。） 

訪談者： 不一定要列式，做到便行了。 

學生： 我認為其中 18 位坐 6 元這條船… 

訪談者： 坐 6 個人的船。 

學生： 是，其他 7 位就坐 8 元這條船。 

訪談者： 為甚麼這樣是最便宜呢？ 

學生： 因為（大船）貴，25 位其中 18 位坐 10 元（大船），其他就坐（小船），如果坐這個（大

船），會有剩下一些人，所以比較貴。 

訪談者： 即是 18 人坐 10 元一條的船，7 個人就坐 8 元一條的船？ 

學生： 即是 7 個人坐，大約 2 個人…2 條船。 

訪談者： 這個呢？（大船） 

學生： 3 條。 

訪談者： 你怎樣想是 3 條大，2 條小呢？ 

學生： 乘，看看怎樣最多幾個人可以坐滿船，然後剩下的人，不要坐這個（大船），而坐這個（小

船），小船少了少少，所以最便宜。 

訪談者： 為甚麼你不想 4 條大船，1 條小船？有沒有想過呢？ 

學生： 沒有。 

訪談者： 為甚麼呢？ 

學生： 六四二十四，如果坐這個（大船），會多了一個人… 

訪談者： 可以坐一條小船。 

（靜默 5 秒） 

學生： 我覺得多了錢，不是最抵。 

訪談者： 你感覺多了錢？ 

學生： 是。 

                                                                                                                                                  
規矩-列式的影響，部分學生的思維能力不夠，被告知不用列式後，也沒有迅速解出來問題。 
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[分析] 

我們看到在「不一定要列式，做到便行了」的指導語之前與之後學生表現很鮮

明的不同，之前，學生在頭腦列式和數學理解並未「整合」到一起。在學生看來，

列式是他最希望的，但實際又有些困難，之後，一旦這個禁錮解除，學生的思路便

恍然大悟、「柳暗花明」，數學理解脫殼而出，我們看到學生在「不一定要列式，

做到便行了」的指導下，立即有了思想，也有了方法。 

這裏，我們清楚地看到，學生依據評核標準去努力，設置方向和計畫，調節和

執行學習。正如 Stenmark（1992）也指出「我們所測試的，就是我們所得到的」（頁

175）。下列訪談也展示了，評核和理解“不能整合的兩張皮”，我們除去對列式要求

的“禁錮”，“數學理解”迅速湧出的“動態過程”。  

 
學生： 不懂。 

訪談者： 不懂為甚麼呢？你知道題目問些甚麼嗎？ 

學生： 明白。 

訪談者： 但困難在那裏呢？ 

學生： 如果要全部同學上船，又要儘量慳錢，應該怎樣租船呢？ 

訪談者： 你有沒有甚麼入手方法？ 

學生： 我最初想用大船載 25 位同學，但後來覺得有點不對。 

訪談者： 為甚麼不對呢？ 

學生： 我在想 25 人，每條船可以載 6 人，我在計租金。 

訪談者： 在計租金前，是不是要先計幾多條船呢？ 

學生： 是。 

訪談者： 怎樣計呢？ 

（靜默 17 秒） 

學生： 沒有回答。 

訪談者： 我看見你計 25÷6，為甚麼又劃了它。 

學生： 我覺得如果 25÷6，租金會比較貴，要十元。 

訪談者： 怎樣知道會比較貴呢？ 

（靜默 8 秒） 

學生： 直覺…。 
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（靜默 73 秒， 嘗試列式 25÷6×10。） 

學生： 我想問如果我計這一條式，可不可以沒有數字？ 

訪談者： 隨你喜歡用你想的方法。 

（靜默 92 秒，寫下 25÷(6×3)×10+4×2×8，但劃掉了。） 

學生： 始終也不懂。 

訪談者： 你剛才劃了 25÷(6×3)×10+4×2×8，是甚麼意思？ 

（學生沒有回答。） 

訪談者： 25÷(6×3)是甚麼意思呢？ 

（學生沒有回答。） 

訪談者： 3 是甚麼意思呢？ 

學生： 我想用 6 來除 25，但我又不想 6 除全部 25。我在想如果 18，剩下 7 人，再坐小船，如果

這樣乘起來…我覺得會比較便宜。 

訪談者： 你現在是不是在想幾多人坐大船，幾多人坐小船呢？ 

學生： 是。 

訪談者： 怎樣分呢？有沒有策略呢？ 

學生： 如果剩下 7 人，用小船來載他們，只需要 2 條…雖然還剩下一個空位。 

訪談者： 即是用 2 條小船來載剩下的 7 人？ 

學生： 是。 

訪談者： 即是幾多人上了大船？ 

學生： 18 人。 

訪談者： 為甚麼要用 18 人坐大船。 

學生： 因為 18 上大船，剩下 7 人，如果用 2 條小船來載這 7 人會差不多載了全部人。 

訪談者： 你是用直覺想 18 人坐大船？還是有其他方法下決定呢？ 

學生： 沒有。 

訪談者： 直覺？ 

學生： 也不是完全直覺。 

訪談者： 你當我是另一個小朋友，我想不到 18，希望你解給我聽怎樣想呢。為甚麼要 18？12 可以

嗎？ 

（靜默 28 秒） 

學生： 沒有特別想法。 

訪談者： 18 人即是多少條大船呢？ 

（靜默 4 秒） 

學生： 三條。 
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（寫下 3 艘大船。） 

訪談者： 你先寫下，幾多條小船？ 

（寫下 2 艘小船） 

訪談者： 題目問租金是多少，你想到嗎？ 

（寫下 30、16 ） 

訪談者： 所以共需多少錢呢？ 

（寫下 46 元。） 

 

[分析]  

由以上我們看到，「我想用 6 來除 25，但我又不想 6 除全部 25」，說明「學

生思路很矛盾。分析上下文，可發現矛盾在於學生想通過列式湊出『18』」這個答

案。而列式 25÷6×10，25÷(6×3) ×10+4×2×8，25÷(6×3)亦令人費解，列式思路不暢。

當訪談者問怎樣計時，學生沒有回答。我們看到學生的無語，某種意義上，這正是

評核和理解“不能整合的兩張皮”，分道揚鑣的尷尬局面的縮影。 

這一學生問「列式可不可以沒有數字」，說明學生受了「列式不可以沒有數字」

這「經驗空間」的局限，潛意識中評核的指標是「帶有數位的式子」。與上面的個

案一樣，但研究者告知「隨你喜歡用你想的方法」時，我們看到學生迅速得出答案。 

 

肆、討論與啟示 

以上數據，使我們看到，部分學生被平日評核要求列式所深深困擾和禁錮。我

們看到學生在腦中列式和數學理解幷未「接合」在一起，當評核的列式和學生的理

解不一致時，學生「屈服」於列式所導致的結果——為列式而列式。學生為迎合評

核而列式，這時已不能幫助理解，評核的標準在一定程度上「規定了學習的問題解

決模式，亦禁錮了學生的數學理解」,當然“對列式的需要”對數學學習和思維發展,

也不完全是負面,Cai ( 1998 )對中美數學教學比較也說明瞭這一點。 

        通過以上我們看到“評核的標準通過規定了學習的解題模式禁錮學生的數學理

解，數學思考，恰恰違背了數學最重要、最根本的思想”。千百年來，作為人類精神

的產物——數學，因去掉減法、除法、開方的限制，引進了負數、分數、無理數，
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使各運算無限制的進行，思考的絕對自由建立了數系。其最重要最根本的思想是“數

學在於思考的充分自由” （米山國藏，1986）， 

綜上所述：由以上我們發現了數學學習研究中最平凡、最微弱、最普通、但同

時也是最有代表性的聲音，看到外部評核對數學理解，數學學習的負面影響，找到 

“鮮活的”外部評核制約數學理解的特質：評核的標準間接規定了學生的問題解決模

式，被評核的指標體系影響了學習的發生方式，而且也看到評核的標準加劇僵化數

學觀的塑造，和先前研究結果相一致（黃和孫 2002；黃毅英，2002；Wong, Marton, 

Lam, & Wong，2002）。 

評核的指標，「列式」間接規定學生的問題解決模式，規定了數學成功的內涵、

學習數學成功的方式、已經慢慢形成一種“型化”、“僵化”的數學觀念，而這種數學

觀念，束縛了學生對數學理解的建構。正如 Stenmark（1992）所指出「我們所測試

的，就是我們所得到的」（頁 175）——因為，學生依據你的評核標準去努力，設

置方向和計畫，調節和執行學習。學生迫于「迎合」這樣的評核方式，去調控自己

的內在學習「機制」，評核一定程度上成了教育體系一隻隱形的「手」，以其潛在

的力量牽動、調節學生整個學習過程。 

誠然，外部評核的列式表徵是數學的基本表徵之一，基本要求之一，我們的教

材、課程內容要求學生更多以嚴謹、演繹的數學邏輯體系的表徵要求,但是兒童的數

學理解更可能有 “距離”,但我們的數學教學,如何兼顧外部評核與數學理解,兩者的

平衡,一方面，評核應該允許兒童的有自己的語言解題，表達解題方法，評核應該允

許不用列式的解題模式，另一方面，習題設計方面，也應該包含不靠列式的數學理

解題目，或許幫助形成正確的數學觀念，是未來教學與評核可能的發展方向。 
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