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認雉教練相關概念、研究及其啟示

張德銳、丁一顧

摘 要

本文首在闡述認知教練的相關概念 ， 其次 ， 則說明認知教練相關實徵硏究 ，

並針對概念與研究進行分析討論。最後 ， 提出對認知教練實施的前瞻與建議 ， 在

實務上： （ 1 ）增修師資職前課程內容 ， 加強認知教練知能之培訓； （2）糾合教育理論

與實務人員，研發認知教練校本實施模式；（3）改變教師進修型態 ， 提供教師有效

專業成長方式；（4）熟稔口語與非口語溝通技巧 ， 促進同儕認知發展 。 在研究上：

(1)探究教師認知教練需求性，以爲未來規劃推展之參考；（2）調査實務人員對認知

教練的知覺 ， 作為認知教練實施的參照；（3）以教學相關主題爲硏究焦點 ， 深入瞭

解認知教練的影響；（4）聚焦國小實習及初任教師 ， 積極掌握認知教練重要效益；

(5)善用研究方法三角檢測 ， 正確有效探究認知教練效應；（6）針對尙末具定論研究 ，

重新進行驗證與分析。
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Abstract 

Cognitive coaching is one of the most tasks for improving teacher professional 

development. The purpose of this article is firstly to explain the concept of cognitive 

coaching. Then, it analyzes the related empirical research of cognitive coaching. 

After discussing the literature and related empirical research about cognitive coaching, 
this paper provides some implications for implementation and future research of 

cognitive coaching in Taiwan: (1)Rearranging cognitive coaching in the framework of 

curriculum in teacher education institutes, (2) Developing school-based instructional 

supervision model, (3) Changing in-service teacher training models, (4) Mastering the 

coaching skills of verbal and nonverbal behaviors, (5) Implementing the empirical 

research about needs and perceptions of cognitive coaching, (6) Focusing on teacher 

professional development as empirical research topics, (7) Utilizing student teachers 

and beginning teachers as the main sub」ects as well as employing triangulation to 

validate the effects of cognitive coaching, and (8) Reexamining the unsure effects about 

empirical research of cognitive coaching 
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壹、緒論

教師專業發展 對於課程與教學革新的實施、以及對教育環境整體品質改善的成
功，扮演相當關鍵的角色(Drake & Roe, 2003; Sparks & Hirsh, 1997)。而教師專業發展不
但是教師追求自我實現的歷程（高強華，1992)，更是 一個持續性的動態歷程（孫志
麟，2005)，亦即，要先透過職前專業養成教育 ， 再進入初任教師導入輔導階段，之後
尙需透過不斷的在職進修 ，方能賡續提升教師的專業知能。

就在職進修的角度來看，現行中小學教師專業發展活動最大的困境，乃在於
行政人員很難選擇適當的議題或時間辦理教師專業成長活動(Bradley, Kallick &

Regan, 1991)，甚至， 不易選擇出一種適合全校教師的進修課程(Glickn1an, 2002; 

Glickman, Gordon & Gordon-Ross, 2001)。因此，現行中小學所舉辦的教師進修活動，

總是聘請單一講座，採取單一講題以滿足所有教師的需求，所以，對於教師課程與班級

教學實務較長期性的改變， 其 效用總是有限的(Cochran& Dechesere,

1995)。
其次，近年來教育環境變化萬千，教育改革 亦如雨後春筍般湧現，然而衡諸各種教

育改革活動，其屬性都是較偏外在監督與評鑑的過程，這類型的改革活動雖有其功效，
不過外控式的教育改革成效， 總是不如教師本身所發起的內在改變， 
因爲，成功的教育改革似乎就特別強調教師的動態化角色(Uzat,1998)，亦即，教師的主動
參與、合作對話，才是教育改革成功的關鍵因素之一。

一件相當複雜多變的工作 ， 更是一種持續作決定的專業工作再者，教學是 
(Hunter,1982)。因此要解決教學問題與實務，教師即應不斷作決定 (Berliner,1984; 
Lipton, 1993; Saphier & Gower, 1987) ;此外，單打獨鬥的年代已過 ，同儕合作協力完成

教育改革 、省思教學實務 ， 才是當前教師專業成長 的主流。

思想是行為的指揮，並是影響行為表現的關鍵(Alseike, 1997)，而Costa 與 
Garmston (1989)亦認爲： 「 內在思考過程乃是改善外顯教學行爲的先決條件。」所 
以，如能有效改變教師的認知與思考，就能改變教師的教學行爲。而認知教練
(cognitive coaching)乃是一種促進教師思考並改善教學的策略(Alseike, 1997) ;也是

;更是促進教 種迎合教師個別專業成長需求、省思實務 的模式(Colantonio, 2005) 
師認知觀念、教學決定、以及強化其知能功能的視導策略(Edwards & Newton, 

1995) ， 實是相當值得應用推廣的教育改革活動。不過 ，認知並非自發的，而是必
需透過謹慎訓練(Edwards & Newton, 1995)，所以 ， 本文除希望探究認知教練的理
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論基礎外，亦分析國外實施與推展認知教練的實徵硏究，藉以瞭解認知教練的訓
練與成效。

國內教學視導已有相當的理論介紹及研究（如臨床視導、發展性教學輔導系統
等），成效也算顯著，為何要分析與探究認知教練呢？究其原因，係因國內目前所
推展的教學視導相關模式，都是比較強調教師教學外顯行爲的改變， 而認知教練
較關注的，卻是內在思想與認知功能的改變(Coldron & Smith, 1995; Costa & 
Garmston, 1994; Raines & Shadiow, 1995)。也就是說，前者較偏向行爲觀點，後者
較屬認知理論 。行爲論的教學視導當有其優缺點，認知論亦復如是，如何相互學
習，建構出較完整的教學視導理論與實務，也是探究本文介紹認知教練的一項重
要目的。

準此，本文首先闡述認知教練相關概念；其次，則說明認知教練相關實徵硏
究；此外，根據理論與研究之歸納分析，提出我國未來推展與研究認知教練之前
瞻與建議。

貳、文獻探討

一、認雉教練的相關概念

（－）認知教練的發展歷史
認知教練乃源自臨床視導 (Pajak, 1993)，而從傳統臨床視導模式發展至認知

教練，大致可歸納出四個派別，分別是：原型臨床模式 (original clinical models) 丶

人文／藝術模式 (humanistic/artistic models)、技術／教導模式 (technical/didatic

models)、發 展性／省思性模式 (developmental/reflective models) （詳見表 1)

(Pajak, 1993)。

表1臨床視導的家族表
家族
原型臨床模式

人文瓖§術模式

技術／教導模式

相關作者
L臨床模式： Goldhammer
2 自我諮商模式＇ Mosher 與 Purpel
3 臨床視導模式： Cogan 
l 人際介入模式： Blumberg
2藝術模式： Eisner
l 技術模式 Acheson 與 Gall
2決策模式： Hunter
3教練模式： Jo_l'.'Ce 與 Showers

起迄年代
1960年代至1970年代早期

1970年代中期至1980年代早期

1980年代早期至1980年代中期
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表1 （續）
． 

家族 相關作者

發展／省思性模式1發展性視導模式：Glickman
2省思式視導模式：Schon 、

Zeichner 與 Liston 、 Garman 、 Smyth 、
Retallick、Bowers與Flinders

3認知教練：Costa與Garmston

起迄年代

1980中期至1990年初期

資料來源：修改自Approaches to clinical supervision: Alternatives for improving instruction(p.8), by E 

Pa」ak, 1993, Norwood, MA : Christopher-Gordon 

首先，原型臨床視導模式起自1960年代，此時期的主要代表人物與模式分別
爲 Goldhammer 的臨床模式、Mosher 與 Purpel 的自我諮商模式 、 Cogan 的臨床視
導模式等，其共同關注焦點在於：教師與視導者間的合作關係的重要性，也就是
說，此三人都認爲這種關係能提升教師成長、並促使教師與視導者共同體認教學
事件的意義。

其次，則是1970年代中期至1980年代初期的人文／藝術模式，主要代表人物
與發展模式有 Blumberg 的人際介入模式，以及 Eisner 的藝術模式。此派別認爲臨
床視導所產生的困難，幾乎都是來自於學校組織脈絡的行爲衝突，因此，臨床視
導的實施不該只強調班級中的因素，卻忽略學校組織整體的因素，所以，臨床視
導並不應只強調控制教師的行爲，相對地，其更應強調整體學校人際間關係的相
互影響。雖然，前述 Goldhammer 、 Mosher 與 Purpel、以及 Cogan 對視導者與教師
間關係品質已非常重視，但 Blumberg 卻更強調人際關係的社會情緒層面，也就是
希望視導者注意其與教師間的信任、情緒、影響等心理障礙的解決；此外，Eisner

認爲教學是藝術而非科學，因此其將視導者當成是藝術鑑賞家，唯有透過視導者
對整體班級與情境的敏感性知覺與鑑賞，才足以實際描述出班級與渭境的真正特
性。

第三期則是技術／教導式臨床視導模式。在1980年代，技術與教導視導模式強
調的是教學行爲與技能的獲得，而非在於意義的發現，也就是說，臨床視導變成
是一種觀察班級行爲 、、技能與策略的工具，所以教師就較不需具內省、自我分析
與自我指導等能力。此外，此派基本假設也認為，優良教學行爲指標是獨立存在
於任何班級情境中，所以，要成為有效能的教師即應符合這些外在的理想標準，
而 Hunter 的決策模式 (decision-making model)、Acheson 與 Gall 的技術模式
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(technical model) 、 以及 Joyce 與 Showers 的教練模式 (coaching model) 等，都
是屬於這個取向的模式 。

第四期則是發展與省思臨床視導模式，本期模式的目的希望臨床視導應能直
接影響教師們的思考，並進而協助教師們對其教學情境產生慎思 、 質疑及轉化。
諸如 Glickman 的發展性視導模式，即認為傳統教師的工作及學校環境都或多或少
會對教師認知發展有所抑制，因而，視導者應藉由激發教師教學決定能力與抽象
思考能力，以挑戰此種環境的負面影響。此外，Glickman 也認爲應對教師認知發
展、程度加以診斷分析，然後選擇與其發展程度相適配的視導模式（諸如指導式 、

合作式 、 以及非指導式等視導策略）。另外，Schon 、 Zeichner 與 Liston 、 Garman 、

Smyth、Retallick、以及 Bowers 與 Flinders 等人，則是較屬於省思式的視導模式，
而省思式模式主要目的則在於批判並重新評估各種被視爲理所當然的教學（或視導）
信念 、 假設、及理論。

而 Costa 與 Garmston 則特別強調改變教師認知發展與教學決定能力的視導
方式，並認為改變教師認知思考能力，將能改變其教學行為，並進而有助於學生
的學習，只不過其採取的較屬於非指導式的視導方式，此點則是與 Glickman 有 所
差別之處，而其所倡導的視導模式即是 所謂的「認知教練」 。

（二）認知教練的意義
認知教練乃是源自 Goldhammer 與 Cogan 的臨床視導模式，只不過此模式更

注重教師的知能成長(Costa, & Garmston, 1985; Garmston, 1990)，而 Costa 與
Garmston (1994)認爲教練(coaching)是一種傳輸（送）過程，所以教練歷程就是將一位
有價值的同儕傳送到理想的境界。因此，技能純熟的認知教練者會運用特殊技策
略，以增強教學者的理解 、 決定、與知能，而由於改變這些內在思考的過程 ，相
對地就會影響他個人的外顯行爲，進而影響學生學習。

Mclymont 與 DaCosta(l998)認爲認知教練是特定策略的應用，它是一種透過
計畫會談 、 教學觀察 、 省思會談三個步驟，所實施的一種思考方法、工作方式丶
以及非評鑑的過程 。

Ray(l 998)認爲認知教練是一種支持性的過程 ，其能克服教師教學孤立、提供
教學回饋、協助進行反省思考 、 以及促進教師成長所需的同儕合作關係。

此外，Colantonio(2005)則認爲認知教練乃是透過嚴密的教練技巧與策略，以
促使教師自我思考與進行教學決定和改變。

綜合上述，研究者認爲認知教練應具有策略性、歷程 性與目的性之意涵： （1) 
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認知教練的實施，乃是教練者應用特殊的教練技巧與策略，以增強教學者的理解、
決定、與知能，所以，認知教練的實施實具有策略性的意涵；（2）實施認知教練，
主要是教練者與教學者間互動的歷程，而在此歷程中，主要是運用計畫會談、教
學觀察與回饋會談等三個過程，以支持與協助教學者的認知、決定之改變，因此，
認知教練實具有歷程性的意義；（3）認知教練的實施，雖然在改變教師的認知過程，
但其最終目的則在於提升教師的教學、省思與決定，以及學生的學習，而此即爲
認知教練目的性的意涵。

（三）認知教練的目的
認知教練的實施，乃在激勵教師思考，以進一步形成新的理解，並成爲較佳

的決策者(Alseike, 1997)。因此，一般來說，認知教練主要的目的有五： （1）營造信
任關係；（2）促進教師相互學習；（3）發展教師自我視導；（4）發展教師教學潛能；（5)
促進教師達到「和合」(holonomy)境界。

首先，認知教練乃是一種協助與支持的過程，而要進行此過程的第一要務即
是要建立促進學習與改變的安全氛圍，並對特定人事的個性、能力與優點產生信
任感，然後以此信任感為基礎，協助與支持個人對各種教學決定加以思考，所以
營造信任關係是認知教練的重要目的之一(Awakuni, 1995; Cochran & Dechesere, 
1995; Costa & Garmston, 1986, 1994)。

其二，認知教練的進行，乃是協助與引導教師心智過程與理解的專注和轉化，
讓教師學習更多的教學型態、技巧與行動，其次，教師也可藉此學習省思的方法，
並藉由省思探究自我的學習，此外，從成人學習、人際發展的角度來看，此支持
與協助他人的歷程亦是一種自我建構知識的歷程，所以認知教練的遂行，當能促
進雙方的學習與成長(Awakuni, 1995; Costa & Garmston, 1994; Hillkirk & Nolan, 
1991)。

其三，認知教練的終極目標，乃在於培養自主且不需任何視導介入的教師。
即此教師具有自我監督、自我分析與自我批判的能力。並且於進行自我分析時，
教師能找尋求心靈的每一角落，並彰顯出尙未開發的惰感與理念，所以自我視導
也是其目的之一(Alseike, 1997; Colantonio, 2005 ; Costa & Garmston, 1986)。

此外，每一位教師都有其教學的優勢與缺點，而認知教練的目的當然對於教
師教學優勢加以支持與表揚，相對地，也要改善教師教學的不足，進而擴展其他
教學與省思的能力(Garmston, Linder & Whitaker, 1993)。

最後，一位優良的教師不但要具有個別自主性與自我實現，而且同時要能與
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團體其他成員相互合作 ， 而此種 「 和合」(holonomy)能力的培養，也是認知教練所

要達成的目的(Awakuni, 1995; Costa & Garmston, 1994)。

值得說明的是，「 和合」乃是源自希臘語 ， Holos 代表整體，而 on 則有部份之

意涵，也就是說，教師不但具有個別自主性，而且同時與團體其他成員相互合作。

此外，教師要達到和合的目標， 則可透過下述五因素的催化：效能感(efficacy)、彈

性 (flexibility) 、 自 覺 (consciousness) 、 技 巧 工 夫 (craftsmanship) 、 互 賴

(interdependence)。亦即 ， 強化教師的五個催化因子後 ， 其個別自主性與團體互賴

性也就會同時加強(Costa & Garmston, 1986)。

所謂「效能感」， 指的是達到教師期望結果的能力。效能感高的老師， 相信自

己能影響學生 ，他們具有技術、知識 ， 也知道如何去應用，而且非常有自信，而

教練者的目標就是要引導教師提高其教學效能感。「 有彈性」的教師，很少用同樣

的方式，教同樣的內容；而且能夠跳出自己的思維，從別人的立場來思考，以同

理的角度、開放的心靈作彈性的選擇。「 自覺」就是老師清楚自己以及周遭的清形，

同時清楚自己的想法、感受及意向。

而「互賴」則指自己有貢獻 ， 別人對我也有幫助，看到我自己跟大我的關聯。

簡而言之， 生活中 ， 我們跟群體是互惠的關係，我們隨時都要考慮到我現在的決

定是對自己好 ， 還是對團體好。至於「技巧工夫」則是認爲，教師欲達到和合的

境界， 則教學技能是一項不可或缺的關鍵，教師將教學技巧運用到完美純熟的境

界，並不斷追求進步 ， 絕不以現狀爲滿足，希望做得更好、更精準一點。

（四）認知教練的基本假設

綜合認知教練相關文獻 (Alseike, 1997; Costa & Garmston, 1994) ，發現認知教

練具有四個基本假設，分別說明如下：

1行爲表現是受個人內在思想過程與觀念的影響

認知教練認為，教師的心智過程與觀念將影響其外在的教學行為，進而促進

學生成為較佳的學習者 ， 所以，要改變教師的教學行爲，提升教師的教學效

能，則透過認知教練的實施，應當是一項重要的方向。

2教學是一種認知的過程，而此過程則需不斷的進行教學決定

教學是一種引發內在認知改變的過程，然教學是一項相當複雜多變的歷程，

爲達成教學目的 ， 提升教師教與學生學的效果，則教師應於教學前、教學中 、

以及教學後，不斷面對各種教學問題加以省思，然後做最佳的判斷與決定'

所以 ， 認知教練認爲 ，教學是一種認知的過程，而此過程則需不斷的進行教
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學決定。
3學得新的行爲表現，要先改變與重整個人內在心理歷程

認知教練假定教師是具有學習理解能力與學習意願的專業人員，也就是說，
教師能主動學習有效教學的行爲，且能夠積極研究解決教學問題的方法。所
以在認知教練的過程中，教師並非被動的接受者，而是主動的參與者，主動
且願意改變、重整自我內在心理歷程，並因內在心理歷程的改變與調整，進
而學習與表現出新的行爲模式。

4高品質視導乃是促進教師改變與重整內在思考的過程，而這樣的過程又是改
進教師教學行爲的前提

視導是一種協助與支持教師改進教學行爲的系統，不過，由於教師的教學行
爲表現主要是受其觀念與思考的影響，所以，高品質的視導應該是要能促進教師
改變與重整其內在思考，進而影響其教學行爲，提升其教學品質，而此種觀點恰
與認知教練所倡導的觀點是一致的。

（五）認知教練的實施過程與步驟
認知教練的實施，主要是由教練者對教師提出一系列班級與課程實務上的問

題，並引導教師進行較深層的思考(Cochran & Dechesere, 1995)，而爲達此目標，
學者 也都針對認知教練的實施，提出各種認知教練的實施過程與步驟。

例如，Awakuni(1995)則提出認知教練的四過程與四步驟說，亦即，他認爲認
知教練的實施過程包括計畫會談 、 課程 、 教學觀察、以及省思會談，至於，教學
實施的四個步驟則是：計畫 、 教學 、 省思 、 以及應用。

此外Costa與Garrnston(1994)亦曾提出認知教練實施過程的「地圖」（詳如表
l所示），以引導認知教練的實施，並藉改變教師的認知。從表1可知，認知教練
實施歷程包括計畫會談、教學觀察、以及省思會談三大歷程，至於教學者實施教
學步驟則有計畫 、 教學、省思與應用。

綜合上述學者的看法，認知教練的實施，教練者大致可藉由(1)計畫會談、(2)
教學觀察、(3)省思會談等三個歷程來進行；而其相對的教學主要的步驟則包括：
計畫 、 教學、省思與應用等，至於，教學者在此三步驟所負的責任依序爲計畫、
教學、分析與評鑑 、 應用，而教練者所負的相對責任則分別是傾聽與檢閱 、 視導
與觀察 、 確認有效、以及諮詢，茲將分述如下。



32 《教育行政與評鑑學刊》創刊號

表 1 認知教練地圖

實施歷程 實施內容 教練者責任 教學者責任

一、計畫會談

在此過程中，教練者引導與協助教學者

澄清下述問題：

L釐清課程目的與目標

2．闡釋達成目標的策略與方法

1預測說明學生學習成就的例證

4．確認教練者資料蒐集的方法與程序

傾聽與檢閱 計畫

在此過程中，教練者進行下述教學觀

察，並蒐集資料：

1 學生學習成效的資料或例證

2教師教學策略與教學決定

在此過程中，教練者引導與協助教學者

二、教學觀察
視導與觀察 教學

從事下述工作：

L摘要教學重點並評價教學行為的效能

2回憶教學事證以支持教學重點摘要與

教學行為評價

3．比較教學目標與學生學習表現之差距

4推論學生學習成效與教師教學決定的

關係

確認有效 分析與評鑑

省思

三、省思會談

應用 在此過程中，教練者引導與協助教學者

進行下述工作：

I．省思教學所得並提出未來應用計畫

諮詢 應用

2省思教練過程並提供回饋
＇ ＇ ＇ 

資料來源：修改自 Cognitive coaching: A.foundation.for renaissance schools(p. 18), by Costa, A. L., & Garmston, R 

J. 1994, Norwood, MA: Christopher-Gordon.

計畫會談不但是建立教練者與教學者信任關係的好機會，更是促進教學者對

課程的澄清與理解。因此，在計畫會談中，教練者會採取問問題的方式來引導教

學者進行討論，並「傾聽及檢閱」教學者對這些問題的看法，進而讓教學者對課

程、教學、資料蒐集等問題，有更清晰的理解與規劃。至於，教練者引導教師討
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論與澄清的問題則包括：請教學者釐清課程目的與目標 、說明達成目標的教學策
略、預測學生的學習成效 、確定教練者蒐集資料的類型與程序。

而在教學階段中，主要是教學者進行教學活動，而教練者對教學者進行教學
視導與觀察，並蒐集計畫會談中所討論確定的教師教學與學生學習行爲，至於教
練者於此階段所採用的資料蒐集方法則可包括：教室移動(teacher movement)、語
言流動(verbal flow)、在工作中(at task)、教學錄影或錄音(;mdio and video recordings) 
等，不過，教練者資料蒐集的方法並非由教練者決定，而是可鼓勵並協助教學者
於計畫會談階段，自行設計或決定觀察工具與方法。

省思會談包括省思與應用兩項步驟，在省思步驟上，教練者鼓勵教學者對前
述課程教學進行內容摘要，並自我評價其教學行爲的效能；其次，請教學者回憶
教學中所發生的事例，以支持課程內容摘要和評價；此外，教練者也引導教學者
比較教學目標與學生學習間的差距，以發現教學者教學與學生表現間的關係；最
後，教練引導教學者推論學生學習成效與教學者教學決定的關係。也就是說，教
學者在此歷程上主要工作在對自我教學與學生學習成效進行分析與評鑑，而教練
者則是協助教學者確認其教學表現的效應。

而在應用的步驟上，教練者會鼓勵教學者以前述所習得的新知與發現，發展
未來教學的計畫，並應用於未來教學活動中；當然，教練者也會鼓勵教學者對整
個教練過程加以省思，並提供回饋以促使此種教練關係更具生產性，所以，教練
者在此歷程的角色應是提供教學者在發展教學計畫 、 應用教學及評估教練過程成
效的諮詢者。

（六）認知教練的實施策略
實施認知教練，促進認知與思考的策略主要包括三個部份，分別是：和諧

(rapporting)技巧 、 引導式問問題(meditative questions)技巧 、 不做評鑑的回應行為
(non-judgemental responds behaviors)技巧，茲分述於后：

L和諧(rapport)技巧：教練者學習以非語文和語文的線索來建立開放的對話，
因爲，教練者與教學者每一次的互動都要營造和諧關係，所以，教練者要非
常注意肢體上的互動（如姿態、手勢）、 聲調、 措詞、呼吸等，以建立安全的
環境，藉以鼓勵教學者自由思考(Alseike, 1997; Costa & Garmston, 1989, 
1994)。

2引導式問問題技巧：教練者可以運用鼓勵的聲音、複式型式(plural)的問題語
調、探究式措詞(exploratory language) 、正面的假設(positive presuppositions) 
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等 ，藉以引導教學者思考。例如，發問時 ， 教練者首先必須選擇適當的聲音

問問題 ， 其次 ， 教練者也必須以複式型態的問題（如，「 你有哪些心得？」、「 你

有哪些想法？」 ） ，以增加問題的開放性及回答的各種可能性。而探究式措

詞（如 ，「 可能的原因有哪些？」）可反應探究的精神 ， 鼓勵各種假設和可能 ，

讓教學者儘可能思考行 動背後的各種想法。至於，教練者所提的各種問題應

該是做正向的假設（如，「 當你檢視這些資料時，你發現哪些 的異同呢？」） ，

亦即假設對方有能力思考 ， 也能完全找出解決方案(Alseike, 1997; Costa & 
Garms ton, 1989, 1994)。

3不做評鑑的回應行爲：教練者不對教學者的教學進行任何價值判斷 ， 而是善

用 停頓(pause)、重述(paraphrasing)、探究(probing/clarifying)、口語及非口語

(acknowledging verbal-nonverbal)、提供資料和善用資源(providing data and 

access resources) 等，藉以提高教學者認知改變 (Costa & Garmston, 1994; 

Garmston & Wellman, 1996; Kindsvatter & Wilen, 1982; Rogers, 1971; Tabor, 

1988) 

(1)停頓技巧： 停頓就如同問問題中的「待答時間」， 其目的在於讓雙方有時

間進行思考 ， 更重要的，它能促使教學者針對教練者所提問題加以慎思，

以發展較適當的答案，所以 ， 停頓是認知教練的重要技巧之一。

(2)重述技巧：重述能展現積極傾聽、關心 與理解對方談話內容的訊息，然

而，重述並非僅是簡單的重述對方話語，而是處理訊息的內容與情感並

加以同理。透過這種技巧 ， 讓教學者了解別人對他的理解。換句話說，

教 練 者 可以 透 過確認 與澄清（例如 ， 「 依你所言，目前你所 思考的

是．…．．」 ） 、 總結與整理 （例如 ， 「 首先 ， 你要從事……， 其次，則要進

行……」） 、以 及改變談話的焦點（例如，「 所以，你所堅持的信念是……」），

藉以回應對方所說的重點，讓對方知道你確實瞭解他談話的內容。

(3)探究技巧：旨在讓教學者能澄清其想法 ， 鼓勵 其作更具體準確的思考。

因爲，人腦隨時接受數以萬計的訊息，但如此多的訊息總是可能被忽略

或扭曲，而加以過濾成少數訊息。所以唯有對訊息加以釐清 ， 並進一步

探究，才有可能注意或記億進入大腦中的各種訊息。因此，在參照教學

觀察所得 的資料，教練者也會以 探究與澄清等形態的問題，引導教學者

省思及發現解決問題的內在資源 ， 諸如 ， 教練可以具較清晰的名詞與形

容詞（如：「 哪一種教科書」的問題就遠比單問「 教科書」清楚！）、動詞（如，
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「 教學者說：要學生瞭解！」 ， 教練者就進一步探究：「 要學生瞭解什
麼？」）、比較性語句（如，「 教學者說：教室很亮！」 ， 教練者就可追問：

「比哪裡亮？」）、非普遍性語句（如 ， 教學者說： 「 絕對沒有學生做那件
事」 ， 教練者就可反問：「 半個也沒有嗎？」）等問題 ， 探究與澄清教師原
有的問題，藉以獲得對問題較佳的理解。

(4) 口語和非口語技巧：口語與非口語技巧對教練行為非常重要 ， 因爲透過
口語 ， 可以表示你很專注在對方 ， 而經由肢體語言 ， 更可表明你在傾聽。
此外 ， 訊息至少有 65％是透過非口語來傳達，而口語只占 35% 。口語行
爲包括說話的音調、音量 、 語調變化和措詞等要素，這些能傳達出教練
者的客觀反應；而非口語行為則包含姿態 、 手勢、距離、肌肉緊張程度 、

及臉部表情等要素 ， 則可以表現出教練者的主觀反應 ， 而透過口語與非
口語則能讓對方知道你在專心聽，也瞭解他們在說什麼。

(5)提供資料和善用資源技巧：提供資料和善用資源能促使教練者得以不作
情緒化的評論 ， 同時亦能提供教學者具體的選擇 ， 所以 ， 教練者可主動
呈現觀察資料或其他與教學相關的資料 ， 讓教學者自己去找出或發現意
義 ， 然後自己決定如何採取行動。

（七）認知教練相關實徵硏究
國內有關認知教練的介紹並不多見 ， 研究更是闕如，不過 ， 在國外 ， 不但認知教

練已推展多年，理論的介紹及實徵的研究也相當多 ， 亦皆有不錯的成效，茲將以
年代先後順序說明如下（詳如表2)
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表2認知教練相關研究

硏究者
Foster 

(1989) 

硏究主題
,, , 

探究教學年資
與認知教練思
考歷程的影響

硏究對象
教學年資六年
以上的教師以
及教學年資在
五年以下的教
師。

Sommers 

(1991) 
認知教練對教
師教學效能之
影響。

Edwards 

(1993) 
認知教練對初
任教師概念性
發展及反省思
考的影響

Garmston, 
Linder, & 
Whitaker 

(1993) 

Townsend 

(1995) 

接受認知教練
視導的教師與
專業成長之 研
究

認 知教練對師
資培育方案的
重要性

12位高中
教師

接受認知教練
訓練的 16 位
初任教師（實
驗組） ,19 位接
受臨床視導指
導的初任教師
（控制組）。

接受認知教練
視導訓練的教
師

五名實習教師
與五名實習輔
導教師

硏究方法
問卷調查法

實驗研究法

準實驗研究
法、問卷調査
法

質性研究法

質性研究法

硏究發現
教學六年以上的教師認爲，認
知教練對於四個階段思考過程
的影響屬於普通程度；而教學
年資在五年以下者，認爲認知
教練對計畫會談、教學觀察的
影響較小，而對分析評鑑、及
應用兩階段的影響則是屬於普
通程度。

L認知教練能增加教師與同儕
教學對話。

2認知教練能提昇教師對學生
高層次思考能力的教學。

3認知教練使得同儕合作的關
係有了明顯的改善。

L實驗組教師之省思成長與認
知教練的互動次數（包括正
式與非正式互動），具有正相
關性。

2與教練互動愈多，且完成教
學省思表愈多的實驗組教
師，教學省思成長亦愈高。

L接受認知教練視導的教師能
更加內省分析所授之課程內
容。

2透過認知教練的訓練，能使
教師更有彈性的運用另類思
考來省思整個教學的過程。

3認知教練的訓練，能使教師
覺察自己教學的優缺點。

4透過認知教練視導的教師，
則更能引導學生進行高層次
的思考。

1五名實習教師與五名實習輔
導教師中發現有八位教師能
成功的運用認知教練技術。

2認知教練對實習輔導教師的
持續性影響比實習教師來得
高。

3．使用認知教練策略能促使雙
方更清晰的溝通。

4認知教練幫助教師強化本身
之省思能力。

5使用認知教練能有效驗證教
師的哲學思考以及評鑑其教
學能力。



表2（續）
＇ 

硏究者
＇＇＇ ＇ 

Awakuni 

(1995) 

Ushijima 

(1996) 

Johnson 

(1997) 

Krpan 

(1997) 

Smith 

(1997) 

Mackie 

(1998) 

Uzat 

(1999) 

硏究主題

認知教練與教
師專業成長

認知教練對教
師專業發展的
影響

認知教練與教
師專業發展的
關係

雷忍知教钅祟訓練
對教師教學效
能感之影響

認知教練對教
師自我省思與
效能的影響

認知教練對
教師專業發
展之影響

認知教練與教
學服務年資對
教師反省思考
的影嘈

邑
9 、 10 年級的
高中教師

接受認知教練
訓練之教師

中學資深教師

以任教於二丶
三 ｀ 四年級的
小學教師爲對
象

六位女性教師
（實驗組）、七
位女性教 師
（控制組）

35個國中小
及高級中學教
師

不同教學年資
的老師
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硏究方法

訪談法

問卷調査法

訪談法

準實驗研究法

準 實 驗研究
法、內容分析
法

準實驗研究法

問卷調査法

硏究發現

L認知教練可作爲提昇教師教
與學的專業發展模式。

2認知教練能提昇教師整體的
成長。

認知教練的實施能促使教師達
到五個心靈狀態，即效能感丶
彈性、自覺、互賴與技巧的功
夫，對教師專業成長具有一致
性及相關性的關聯。
L受過認知教練訓練的教師能

將認知教練融入其專業成長
實務中。

2．時間不足與專業孤立阻礙教
師同儕間實施認知教練。

認知教練的訓練對教師教學效
能感有顯著的影響，而且認知
教練的實施，也提供教師在教
學過程上成長與改變的機會。

認知教練能增進教師自我省思
與提昇教學效能，透過認知教
練的輔導，能使教師隨時省思
自己的教學，以達自我導向學
習的境界，增進教師的專業素
養。
受過認知教練訓練之教師其專
業成長的幅度比傳統教師來得
高，同時也較能提昇學生的學
習成效。
L認知教練與教學服務年資對

教師反省思考並沒有顯著影
響。

2認知教練訓練對反省思考四
個領域的影響上，只有在分
析與評鑑、應用兩因素，才
有顯著差異。
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表2（續）

硏究者 硏究主題
Moche 認知教練的實
(1999) 施及其對教師

教學省思的影
響

Mclymont 
(2000) 

硏究對象
實施認知教練
訓練的11位
小學教師（實
驗組）、採取一
般學校所使用
的教師專業發
展模式教 師
（控制組）
四位任教於數
學領域的教師
及其學生

Brooks 
(2000) 

教 學 導師對於
實 習教師教學
省思能力的影
響

Dougherty 
(2000) 

Rennick 
(2002) 

認知教練與合
作學習的關係

探究認知教練
的影響

認知教練對讀
寫 能力訓練的
影響

Slinger 
(2004) 

認知教練對學
生及教師的影
響

六位輔導實習
教師之教學導
師接受為期l5
小時的認知教
練訓練
在小學任教多
年的教師

幼稚園教師

國小一年級學
生與教師

硏究方法
準實驗研究
法、問卷調查
法

多個案研究法

問卷調査法丶
訪談法

問卷調査法、
訪談法

準實驗研究法

實驗研究法訪
談法

硏究發現
實驗組教師在反省思考的成
長，比控制組的教師成長還要
高。亦即，認知教練的實施對
於教師教學省思的影響有其正
面的相關。

1透過認知教練的訓練能促進
教師與學生合作學習。

2視導會談能促進教師與學生
開放心靈與合作學習，並調
解、修正個人之認知結構。

教學導師與實習教師皆認為認
知教練對他們來說，是一種相
當正向的經驗，而且認知教練
的實施有助於實習教師省思及
分析自我的教學。
1教師能將認知教練融入其專

業發展的實務中，並提高其
與同儕信任關係的建立。

2認知教練的實施有助於同儕
協助與評鑑方案的發展。

以認 知教練訓練教師讀寫教
學，其學生的讀寫能力比未受
過認知教練教師的學生還要
高。
L受訪教師認爲認知教練是促

進教師專業發展的一項有效
形式。

2教師受認知教練與否和學生
閱讀成就間並無顯著相關。
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參、分析與討論

一、相關概念的分析與討論

從上述認知教練的意義、目的、假設、實施過程與步驟、以及實施策略來看，
發現認知教練不但能對教師教學、省思、決定等有正向效應，更能與較偏行爲 主
義的視導模式有相輔相成之效，應該是未來中小學教師專業成長與進修的重要方
式之一。

不過，認知教練的實際推展，除觀念的宣導外，更重要的誠屬實施過程與實
施策略是否具體明確與有其可行性，因此，以下將針對此兩部份加以分析與討論：

在實施過程與步驟上，本研究雖歸納許多研究者的看法，提出認知教練實施
的三大過程（計畫會談、教學觀察與省思會談），以及四項具體步驟（計畫、教學、
省思與應用），然而理論上的觀念總是較理想的，因爲，從中小學教師的角度來說，
簡單、具體、明確、可行應是推展任何教育活動的方向，所以，是否以此三過程
四步驟爲實施藍本，各步驟應包括哪些簡單與具體細項作爲？教學者與教練者的
角色職責爲何？都是未來進一步探究，或結合教學實務人員進行研發之際，所應
注意的事項。

而在實施策略上，認知教練提出和諧、引導式問問題、及不做評鑑的回應行
爲技巧，這些技巧不但能營造雙方和諧關係，引發自由開放與接納的態度，更能
促使教師於充份時間下，對自己的教學問題，進行省思、整理與決定，應該是相
當值得推展的視導模式。不過，從引導式問問題技巧來看，諸如，複式型式問題
語調、探究式措詞、正面假設，以及不做評鑑的回應行爲技巧中的重述、探究等，
都可能非一般中小學教師已具備的基本溝通技巧，所以，實施之際恐會衍生不少
困難。爰此，如果此模式要於中小學普遍實施，則透過教師在職課程或納入師資
職前培育課程，加強教師口語與非口語技巧之練習與實作，應是未來重點工作之
一。

二、實徵硏究上的分析與討論

從上述相關實徵硏究資料發現，本研究可從研究主題、研究對象、研究方法、
以及研究結果等觀點加以分析與討論：

（ 一 ）硏究主題
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在研究主題部分，國外認知教練的相關研究大都關注於認知教練的實施，及
其對教師「教師效能」(5篇）、「 教學省思」(5篇）與「教師專業成長」(7篇）等方面
的影響情形，只有少數探究教師運用認知教練歷程與技巧的情況。至於，教師教
學效能探究的內容，則包括有教學效能、教學效能感、學生學習表現等，而專業
成長硏究的內容，則包括教師同儕間的合作與對話、提昇教師溝通能力、提高教
師五種心靈狀態等。

由於專業成長、教學效能、教學省思應是教師提升專業、改善教學的關鍵，
因此，國外在認知教練的相關研究主題可說相當符合這樣的觀念，應是其重要特
色之一。不過，研究者認爲，要進行此主要研究之前，似乎有必要進行較屬前導
性的相關研究，例如，對認知教練內涵的知覺調査、認知教練實施需求性或可行
性調查、認知教練實施之理想性需求與實際實施的差異調査等，而此或許是未來
國內在進行認知教練相關實徵性研究時，所應思考與發展的方向。

（二）研究對象
硏究實施的對象主要包括教師與學生，其中，教師的部份涵蓋幼稚園、國小、

國中及高中四類，學生部份以國小爲主。進一步分析則發現，教師的類別中，又
以小學教師與高中教師居多。此外，在教師的類別中，也區分為教學導師 （或實習
輔導教師）與實習教師、初任教師與一般教師等類型，少數篇幅以領域或女性教師
為研究對象。

然而，以現今國內教育改革幾乎都是從國小階段開始，國小教師似乎 較能接
受各種教育新知與實務，所以，研究者認爲，未來國內進行認知教練相關研究之
際，也許可先從國小教師作起，並且以最想提升教學效能的實習教師、初任教師
爲要，然後再逐步推展至其他階段與類科的教師上，以充分瞭解認知教練實施的
全面成效。

（三）研究方法
在研究方法上，上述研究主要採用的研究方法有：問卷調查法、準實驗研究

法、實驗研究法、個案研究法、訪談法、內容分析法等，其中，又以量化研究居
多，尤以（準）實驗研究法及問卷調査法爲主，另質性研究法則以訪談法為主要研究
方法。

值得一提的是，上述各研究大多 採單－研究方法進行，不過，也有五篇進行
的方式是同時採取兩種研究方法爲之，例如，以準實驗研究法結合問卷調査法 、

問卷調査法結合訪談法、準實驗研究法結合內容分析法、或是實驗研究法結合訪
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談法。

雖然研究方法的使用，應考量研究內容與所欲探究的結果，但是，以研究方
法上所強調的三角檢測觀點來看，同時使用兩種以上的方法進行單一象的調査，
或是使用單－研究方法調查兩種以上的對象，或許也是國內進行認知教練實徵硏
究上應考慮的重點之一。

（四）硏究結果
依硏究結果發現，大部份的研究結果都相當正向與肯定，而這些正向積極的

影響主要有： （1)認知教練能提高教師教學省思；（2)認知教練能提升教師教學
效能與效能感；（3)認知教練促進教師專業成長； （4）認知教練能增加教師與同儕
間對話，並強化彼此信任關係；（5）認知教練可促進學生學習成效與高層次思考；
(6)教師對運用認知教練的經驗相當正向；（7）認知教練是一種促進教師專業成的良
好模式。不過，也有兩篇研究未持肯定的結果，例如，Uzat(1999)與Slinger(2004)
就發現認知教練與教師反省思考、學生閱讀成就間無顯著相關。

由此可知，國外在認知教練方面的研究成果已有一定的效益 ，成果亦算相當
豐碩，國內當可進行驗證性研究。不過，研究之遂行，應有足夠的價值性與重要
性，因此，研究者認爲，未完全達成正向效果的內容似應較有進一步探究的必要，
所以，認知教練實施對教師教學省思結果的驗證（學生學習成效應屬間接性影響，
可待較後續再進行研究），應是較重要的工作。

肆、結論與建議

認知教練是一種善用教練技巧，改變教師認知，提升教師教學、省思與決定，
進而促進學生學習的有效支持性視導模式，且實徵硏究效果也頗受到肯定，應該
是未來相當值得規劃與執行的教師專業成長活動。有鑑於此，在瞭解認知教練的
相關概念與學者的研究後，擬對我國未來在推動與研究認知教練的方向與內涵
上，提出下列粗淺的看法，供教育先進們批評指正。

一、實務推展方面

（ － ）增修師資職前課程內容，加強認知教練知能之培訓
教師素質的關鍵首在職前教育，此外，本研究發現，認知教練對實習教師教

學省思的提升也有不錯的功效。因此，爲提高師資生職前教育效益並促進其專業
成長，本研究建議師資培育機構應可將認知教練納入課程架構並進行教學，而如
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果單獨設科有其困難，當然亦可以主題的課程方式融入相關教材教與或教育實習
課程當中，此外，師資培育機構中之實習輔導單位或師資培育中心，也可利用師
資生結業後至國小實習期間，邀集實習輔導老師與實習教師返校參加此類課程研
習，並鼓勵回國小教育現場實作認知教練，如此，則不但對師資生的教學有所助
益，對整體教育專業發展也會有所提升。

（二）糾合教育理論與實務人員，研發認知教練校本實施模式
本研究不管是文獻或實徵硏究皆發現，認知教練是一項對教師教學與專業發

展非常有助益的視導模式，然爲讓國內教育界能接受此教育理念與實務，進而有
所受益，實有必要進一步加以研究與實驗。此外，因認知教練源自國外，爲避免
產生淮枳效應，或是遭受現場實務教師的排斥，導致未蒙其利先受其害之效，本
硏究建議，未來應該結合更多教育理論或實務工作者，共同研究認知教練的內容
與實施方式，並透過國中小學教育現場的實驗修訂，藉以研發適合且簡單易行的
學校本位視導模式。

（三）改變教師進修型態，提供教師有效專業成長方式
傳統教師週三進修方式總以知識的傳輸爲主，不但較難符應教師的個別需

求，對教師專業成長與發展的提升也是有限。而認知教練不但是一種以教師爲中
心的成長方式，亦能符合教師個別成長需求與意願，更能直接影響教師認知與心
智，進而改變其教學行爲，所以不失是一種具有價值性的教師成長與進修型態。
因此，本研究建議，未來學校可對全校性的進修方式稍加適整，實施多元的進修
方式，並鼓勵教師採用認知教練式的教師進修或成長方式，藉由與同儕教師相互
溝通、對話、省思、以及教學觀察與回饋，則教師教學專業成長的效益將是不言
可喻的。

（四）熟稔口語與非口語溝通技巧，促進同儕認知發展
從前述認知教練文獻分析中發現，認知教練主要是以口語與非口語技巧引導

教師進行思考，進而提高教師認知發展，而且認知教練的實施策略中，不管和諧
技巧、引導式問問題技巧、不做評鑑的回應行爲，其實，都是運用口語與非口語
技巧，建立融洽關係、深入探究與澄清問題，藉以開放自由地重新省思原先認爲
理所當然的問題或觀念，並重新調整自我認知，以影響個人的行爲表現。因此 ＇

未來進行認知教練實施與推展之際，教師首應學習與熟悉各種口語與非口語溝通
技巧，並運用機會實際練習，相信，不管對教師本身認知的成長，抑或是協助同
儕認知的改變，都定有不錯的效果。
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二、實徵硏究推展方面

（－）探究教師認知教練需求性，以爲未來規劃推展之 參考
雖然國外實施認知教練之成效還算肯定與正向，但移至國內實施之際，究竟

國人對其的觀感與需求性爲何？是否有大力倡導之必要？或是應該將推展焦點著
重於認知教練的哪一部份？不同背景（如年資）的教師其對此模式的看法與需求爲
何？諸如此類之問題，總是應於實施之前，作一澄清與理解，因此，本研究建議，
未來進行認知教練相關研究時，實應先進行認知教練實施之需求性調查研究，才
有可能於未來規劃與推展之際，避其害於趨其利，更才可將研究結果作爲未來實
施之參考。

（二）調查實務人員對認知教練的知覺，作爲認知教練實施的參照
本研究不管是文獻的分析，或是實徵硏究都發現：認知教練對改善教師認知 、

教學決定 、 以及教學省思等，都有相當正向的功效，實值得加以推展與宣導。因
此，爲讓教師能更深入瞭解認知教練的意義、目的、假設與實施過程， 未來似可
針對教育現場實務人員進行認知教練相關內涵的知覺調査（如：教育人員對認知教
練知覺之調查研究），除可藉以宣導並強化教師對認知教練的理解外，更可彙整教
師對此視導模式的看法，以作為未來實施認知教練之參考。

（三）以教學相關主題爲研究焦點，深入瞭解認知教練的影響
本研究發現，國外認知教練的相關研究大都集中於認知教練的實施，其對教

師 「 教師效能」 、「 教學省思」與「教師專業成長」等方面的影響研究，且各研究
發現都有不錯的成效。因此，本研究建議，未來國內進行認知教練相關研究之際，
應可考量以教師專業成長 、 教師效能與教學省思等教學相關主題爲硏究焦點，例
如，「 認知教練實施對教師教學省思影響之研究」、「 認知教練實施對教師教學效能
影響之研究」 、「 認知教練實施對教師教學專業成長影響之研究」等，以深入瞭解
認知教練在國內教育現場的真正影響與成效。

（四）聚焦國小實習及初任教師，積極掌握認知教練重要效益
本研究分析國外認知教練相關研究發現，其實施對象可說是包羅萬象，在教

師的部份包括幼稚園 、 國小、國中及高中四類，其中更區分為教學導師（或實習輔
導教師）、實習教師、初任教師與一般教師等類型，而學生的部份則以國小學生爲
主。未來國內進行認知教練的相關研究時，當然也可以這些對象為主，不過，較
可行及重要的應是針對較容易接受教育改革的國小教師，並以亟需改進教學的實
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習教師與初任教師爲對象（如，認知教練之實施及其對實習教師教學省思之影響），

進行先 期重點研究，以期積極掌握認知教練在不同對象上的重點效益。

（五） 善用研究方法三角檢測，正確有效探究認知教練效應

本研究發現國外進行認知教練相關研究上，以量化研究居多，且以（準）實驗研

究法及問卷調査法爲主，質性研究法則以訪談法爲要。此外，各研究除採單－研

究方法進行外，也有多篇進行的方式是同時採取兩種研究方法爲之。準此，未來

進行認知教練相關研究之際，當然可參酌國外在研究方法的使用，不過，從研究

正確性與有效性的觀點來看，同時採用質量方法並重的研究方式，或是一個研究

運用兩種以上的研究方法，應是國內進行認知教練相關研究所應遵循的方向，也

就是說，善用研究方法三角檢測觀點（如，以準實驗研究法為主，半結構式訪談爲

輔），相互支持或佐證研究資料與結果，相信對研究結果的詮釋將會更周全。

（六）針對尙未具定論研究，重新進行驗證與分析

本研究發現，國外認知教練相關研究大部份的研究結果都相當正向與肯定，

這些正向積極的影響包括：提高教師教學省思、提昇教師教學效能與效能感、促

進教師專業成長、增加教師與同儕間對話、促進學生學習成效與高層次思考等，

不過亦尙有部份研究並未持肯定的結果（如，對教學省思的影響）。準此而論，本研

究建議，未來國內進行認知教練相關研究時，除可針對正向積極的研究結果加以

驗證外，最重要的應該是先針對尙未具定論的研究結果加以實驗分析（如認知教練

實施對教師教學省思影響之研究），以充份理解認知教練在國內實施的真正成效。
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