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「行動—反思」教學及其在大學教育實習課

程的應用 
 

徐綺穗 

本研究目的在於探討以一「行動─反思」教學模式為基礎，調整及規劃運

用於教育實習課程的教學流程，並探討接受此一教學之實習學生其教學知識、

策略的變化，及對學習方法的省思。本研究採用行動研究法，以某國立大學教

育系四年級修習教育實習課程之學生為研究對象。研究發現共有下列幾項：1.

「行動─反思」教學應用於教育實習其實施教學流程分為實習準備、實習行動

及實習後檢討三階段，每一個階段都包含（1）個人反思（2）小組對話反思（3）

課堂對話（4）教師的引導統整三者的循環，促使實習學生多次反思，達成行動

與理論的統整。2.實習學生其教學知識理解的變化包括：（1）理解「了解學生」

對教學的重要性，及學生特質與經驗具有特殊性（2）從個別評量方法的認知，

到評量與教學目標、學童發展相互關係的理解（3）教學節奏流暢與教室秩序維

持互為消長，良好教學設計可以化解兩難困境（4）從與同儕說話一般稍快的速

度，轉變至速度適中的教師口語表達（5）理解時間掌控的內涵隨著教學情境的

變化而不同 3.實習學生對學習方法的省思：（1）行動學習小組的合作，有助於

順利完成學習任務（2）反思有助於個人學習過程的正向情緒（3）行動帶來豐

富的學習（4）反思的報告增添課業的負荷。 
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壹、 緒論 

專業的養成是大學教育的重要目標。在師資培育方面，如何確保大學教育

品質，培育能因應社會及教育思潮的轉變，而具有解決問題能力，追求成長的

準教師，除了專業理論的充實，教育實習課程具有關鍵性的角色。教育實習課

程在於使師培生統整四年來所學，檢視理論在教學情境的意涵，反思及轉化學

習經驗，建構準教師的實踐知識（陳美玉，2003），然而，教學現場千變萬化，

如何達成此一目的，理論與實務之間的鴻溝如何跨越，將所學理論轉化成實際

的教學技能，並非易事，不僅實習學生容易有挫敗感，任課教師也十分辛苦，

雖說投入教學現場可以使實習學生獲得豐富的經驗，但是學習的結果卻是較難

以掌控的，因此設計適當的教學活動來實施教育實習課程，實有其重要性。如

何有效達成教育實習課程的目標，已有的研究曾提出行動反思的概念，在實習

行動中藉由引導反思培養準教師問題解決的能力，促進教師專業的成長 （周水

珍，2003；Argyris & Schön, 1974; Houston & Warner, 2000; Kim & Choy, 2008; 

Lee, 2005; Schon, 1987）。 

為尋找改善上述大學教學問題的對策，回顧已有研究，發現有許多提出行

動反思的概念，主張在實習行動中藉由引導反思，培養準教師問題解決的能力，

促進教師專業的成長 （周水珍，2003；Argyris & Schön, 1974; Houston & Warner, 

2000; Kim & Choy, 2008; Lee, 2005; Schon, 1987）。然而這些所提出的反思觀

點，多半是屬於原則的論述或是一些個別的策略，在教學上有完整建構的較少。

有鑑於此，徐綺穗（2007）曾建構「行動—反思」教學的理論模式，該模式以

行動學習理論（action learning）為基礎，結合教學的要素，形成完整的教學模

式論述。過去許多研究也顯示教師參與行動學習團體有利於改善教學知能及表

現、輔導問題學生等等（徐綺穗， 2011；黃哲彬，2005；Dinham, Aubusson, & 

Brady, 2008; Lee, 2011; MacNaughton, Hughes, & Smith, 2007; Pella, 2011）。所

以，本研究「行動—反思」教學是藉由行動學習小組對話討論，引導學生針對

行動進行有系統的反思，使學生獲得理論與實務的統整學習。此理論模式中的

「行動」採取比較廣泛的定義，包括學生在學習過程所採取的任何學習行動，

例如學生做作業、蒐集資料，與同儕的討論、教育真實情境的試教及訪談等等。

從知識建構的觀點來看，學生在這些學習行動中或行動後或多或少會有自發的

反思、知識的建構，為使這些自發的反思不會流於片段，稍縱即逝，以致未能

形成有系統的學習。因此「行動—反思」教學，規劃了多次系統性的反思，來

促進學生比較確實而深入地反思，這是「行動—反思」教學有別於其他反思研

究主張之處。 

「行動—反思」教學應用於大學教學的實證研究，發現其確實對學生學習
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知識的統整、正向學習情緒及批判思考意向有正面的影響（徐綺穗，2012a）。

由於「行動—反思」教學強調落實行動過程的學習，與教育實習課程希望精鍊

學生的教學實務技能，統整理論與實務，有其相同的目的。所以本研究採取此

一「行動—反思」教學模式來改善實施教育實習課程遭遇的瓶頸，於行動研究

的過程，依據教育實習課程的屬性，規劃應用於教育實習課程的教學流程，並

探討接受此一教學之實習學生教學知識理解的變化，及學習方法的省思。 

本研究之研究目的包括下列三項： 

一、探討實習課程中「行動—反思」教學的實施流程。 

二、探討接受「行動—反思」教學之大學生其教學知識理解的變化。 

三、探討接受「行動—反思」教學之大學生學習方法的省思。 

 

貳、文獻探討 

由於本研究在於應用「行動─反思」教學於大學教育實習課程的實施，相

關文獻之探討包括：（1）「行動反思」、「行動－反思」教學的意涵。（2）實習教

師的行動反思。（3）「行動－反思」教學與反思機制。（4）相關研究。 

一、「行動反思」、「行動－反思」教學的意涵 

關於行動、反思及知識三者之間的關係，Argyris 和 Schön（1974）曾提出

其看法，認為學習者歷經學習的事件及其所產生的經驗，而進行反思，獲得初

步的結論，之後再將此結論付諸行動，運用於實際的學習任務中，此一行動又

引發下一回的反思，如此循環不息。即使是雙重迴圈的學習，改變個人內在的

價值觀，並付諸行動，之後形成新的理解，同樣是針對經驗進行反思，其結論

再回歸於行動，所以，行動、反思及知識三者彼此具有互動迴圈的關係。行動

學習理論基於相似知識建構的觀點，認為行動學習是以解決真實性問題為基礎

的一連串學習與反思的過程，藉由同僚團體的相互支持與討論，來反思自己的

經驗，進而尋求問題解決對策，順利完成任務。此種行動學習有助於我們以積

極的態度來因應生活的壓力，克服困難，因此行動學習的理論不僅在於促進學

習者的知識建構，也在於促使其情感的理解與表達（McGill & Beaty, 1995）。 

研究中的「行動─反思」教學，主要是根據行動學習理論所建構的教學模

式，引導學生藉由行動學習團體成員對話反思，有系統的多次反思其學習經驗

（行動），來落實知識的建構、統整理論與實務，再應用於後續的學習行動，形

成教學與學習的迴圈。此教學模式除了基於行動、反思及知識三者彼此互動的
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關係模式，也以教學的四大基本要素「教學目標」、「學生」（預估）、「教學歷程」

及「評量」為架構，以符合教學模式的本質，而非只是一個單一的教學技巧或

團體輔導活動。本研究中的「行動─反思」教學主要是修訂徐綺穗（2007）「行

動─反思」教學，根據研究行動過程的反思及觀察發現，再適度的調整教學，

形成適用於教育實習課程的教學流程。 

二、實習教師的行動反思學習 

教育實習是經由臨床實習經驗，使準教師認識教育工作，體會教師的角色，

並統整教育的理論與實務。教育實習的實施方式隨著接觸及參與教學實務程度

的深淺，可以分為參觀或觀察、見習、及試教三個層次的學習活動，而以試教

為核心的教育集中實習，無疑的是教育科系學生踏入教職生涯的重要里程碑（周

水珍，2003；謝寶梅，1997）。教學實習現場千變萬化，靜態脈絡與動態情境交

錯，要兼顧教師教學目的與學生需求，順利完成實習的學習任務，實習教師除

了須具備足夠的理論基礎，也要對教學實務現場的各種複雜因素逐一釐清與規

劃，並歷經理論與實務的轉化，問題解決等，可說是相當具有挑戰性的學習歷

程。 

如何實施教育實習課程，反思性實務（reflective practice）是其中的重要主

張之一（Schon, 1987）。它一種統整個人思考和行動，以促進學習和行為改變的

方式，他對師資培育主要助益有：（1）幫助師資生和教師深入理解其教學風格

及教學效能；（2）透過自我覺知，發展教學實務的新知識；（3）培養勇於面對

教學問題和理解問題的能力（吳清山，2006）。Lee（2005）曾提出以反思實務

來進行教育實習的三個階段：（1）回憶：實習教師針對所歷經教室實務的一般

性描述，評估行動的成功或失敗，聚焦於教學技術的客觀觀點。（2）合理化：

實習教師針對實習過程重要事件，探討其原因，做為未來行動的引導。（3）反

思：分析經驗，考慮各種觀點。亦即藉由反思來建構經驗的意義，進而形成知

識與技巧。 

至於實施反思的方式，不論國內外都提到讓師資生利用教學日誌、寫自傳、

分析教學資料、敘說故事或和別人對話等方式實施反思性課程，培養師資生反

思的習慣，檢視個人教學信念，並重新建構經驗的意義（黃美瑛，1995；Altrichter, 

1993; Binkley & Brandes, 1995; Corcoran & Leahy, 2003; Kim & Choy, 2008; 

Sergiovanni, 1995; Vanhulle, 2005）。Rodgers（2002）認為反思比較容易發生於

與他人互動的社群，激發個人在團體中表達出反思的想法，使個人體驗自己的

觀點與他人觀點的異同。多讓教師或師資生進行小團體討論，以協同反思的方

式針對教學意象進行澄清，可以增進其反思能力（陳國泰，2006；Clandinin, 1985; 

Elbaz, 1991; Gipe, 1992; Johnston, 1992）。影響反思成敗的因素，LaBoskey（1993）
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提到職前教師是否具備反思所必需的分析、綜合、評量等心智處理能力；或是

否有願意反思的態度、信念及價值觀等都會影響反思的成敗。前者屬於認知技

巧的問題，需要藉由預先規劃相關的課程，予以訓練；後者則是動機的問題，

需要教師對反思的意義與功能有所認同，推動其積極參與反思的內在動機，這

部分也有賴於課業或教學設計，來加以推動，由此可知，進行反思的方式，應

該是有組織、有結構，經過周詳計畫的，否則反思行動所產生的結果，將是粗

糙的，或是不具建設性的，甚至是流於形式的。 

綜合上述，教育實習過程實習學生的反思，是落實教育實習不可或缺的要

素，而其實施方式，除了讓實習學生撰寫實習反思日誌，實習學生組成的團體

對話，也是有利於反思。另外，實習學生的認知能力，學習態度、信念也都會

影響反思的進行，因此透過教育實習教學過程，適當的予以教導、訓練，是有

其必要。 

三、「行動─反思」教學與反思的機制 

「行動─反思」教學（徐綺穗，2007）模式包括事前教學的準備、教學的

步驟及評量等有系統性的規劃，教學的過程結合行動學習團體的互動機制，帶

動多次的反思，以落實學習，以下分別針對這兩個部分加以說明。 

(一)「行動─反思」教學 

「行動─反思」教學是以行動學習為理論基礎來建構的，強調在行動中學

習，大學的教育目標在於培育專業人才，如何使學生不是只有專業知識的填鴨，

而強化知識與真實情境的互動，統整所學，有其重要性。行動學習需考慮學習

團體、討論議題、學習期間及學習歷程等四個要素（徐綺穗，2012a；Brockbank 

& McGill, 1998）， 而這些要素要如何與教學的要素結合，成為「行動─反思」

教學，徐綺穗（2007）提出了包括教學目標的訂定、學生先備知識的預估、行

動學習團體的訓練等數個步驟的教學模式的實施流程（如圖 1）（1）訂定教學

目標：同時考慮學習領域知識體系、學習者的興趣及外在情境中的議題或事件。

（2）預估：主要是針對學生先備知識的了解，包括學生對即將學習教材的認知

及對所謂行動學習團體或小組學習的知能。（3）參與行動學習團體的訓練：訓

練學生需學會如何參與小團體（行動學習團體），進行合作學習，認識小團體中

「團體成員」（set members）、「呈現者」（presenter）及「催化者」（facilitator）

的角色與職責，及學習如何尊重其他成員的觀點、同理其他成員的感受。（4）

學生展開學習行動：教師在教學過程規劃主題式或問題解決的學習任務，學生

為了完成學習任務或解決問題，而涉入的各種活動，這些活動可以是老師教學

活動設計中的事先規劃，也可由小團體成員對話後所做的行動決定。（5）反思 
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資料來源：徐綺穗（2007，頁 49-62） 

活動：此步驟藉由行動學習團體成員的對話引發反思，是學生學習主要的推進

機制，反思與學習行動交錯進行。反思可能發生於行動中，也可能是行動後的

反思，反思還可以是針對先前的反思結果而再一次的反思。當學生進行了學習

行動後的反思而獲得有助於問題解決方法後，直接運用於修正行動，此一從「行

動」啟動，經歷一連串的反思，又回到行動的歷程，為單一迴圈學習；如果在

行動學習團體中引發派典的轉移，改以新的觀點來思考解決問題的方式，則形

成雙重迴圈學習，此一學習可能導致目標的根本改變。（6）老師引導學生統整

所學：檢視學生的學習成果，比較與教學目標之間的差異。（7）實施多元評量：

學習結果的展現會因為學習任務的不同趨向多元，其學習過程的參與也是重

圖 1 「行動－反思」教學模式 
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發表 

點，因此評量是採取過程的評量及多元評量的方式。評量者包含授課教師、同

儕之間及自己本身的評量，使學生學習成果可以真實的被呈現出來 （如圖 1）。 

(二)反思的機制 

在「行動─反思」教學過程中，反思是主要促進知識建構的關鍵，除了規

劃多層次的系統反思來幫助學生建構知識，為避免行動學習團體的運作會有停

滯情形，團體成員向心力凝聚不夠，團體成員未能稱職扮演催化者、發表者等

角色，使反思未能真正發揮功能等問題（徐綺穗，2008）。有鑑於此，實有必要

針對行動學習團體反思的機制，進一步加以釐清，使「行動─反思」更能發揮

功能。徐綺穗（2012b）以教師行動學習為主題，結團體動力及人本學習的理論

觀點，進一步釐清教師在團體中討論教學問題時，有關的反思、回饋及同理心

的互動機制，這部分對照於「行動─反思」教學，主要是的五步驟的反思活動，

此機制中將反思更簡化為「行動後的反思」、「反思的敘述」及「再反思」，並清

楚的呈現團體成員對話時，不同角色所該表現的行為，使學習者在行動學習團

體中更容易釐清問題與知識的相互關係。如圖 2 所示，在教師的工作行動過程，

歷經行動學習團體階段，討論教學問題，透過團體教師成員的對話，給予回饋、

同理激發其多次的反思，使形成問題解決的對策及知能，進而促進專業發展，

此一機制主要反思的內涵分為： 

 

 

 

 

 

 

   

圖 2 教師行動學習團體互動機制的運作流程 

資料來源：徐綺穗（2012b，頁 30-39） 
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如圖 2 所示，在教師的工作行動過程，歷經行動學習團體階段，討論教學

問題，透過團體教師成員的對話，給予回饋、同理激發其多次的反思，使形成

問題解決的對策及知能，進而促進專業發展，此一機制主要反思的內涵分為：（1）

(底下同)教師行動：指教師在學校日常的工作行動，包括課程與教學、輔導學

生行為、處理行政工作及親師溝通等各種在真實教學情境中的做為，對老師來

說，是理論、觀點與環境的互動，也是經驗的累積。（2）教學問題：老師在教

學情境中遭遇的問題，因為行動而衍生的，例如課程與教學的設計該如何創新，

如何實施多元評量來檢視學生的學習，或如何改善學生課堂的不專注行為、學

生學習成就低落等，是教師反思的題材。（3）行動後的反思：是指教學的行動

告一段落，或遭遇衝突事件後的回顧，反思的時間點不在行動的當下，而是針

對一個完整事件、一個活動計畫或一段期間得教學，做整體的綜合檢討。（4）

發表、同理與回饋的互動：教師透過與成員的對話，在行動學習團體中探討工

作中的問題。對話主要是由教師扮演成員、發表者、催化者三種不同角色，各

自發揮角色的功能，藉由語言的表達，帶動團體的討論。催化者以詢問或簡述

語意等方式，促使發表者提出自己的看法或所遭遇的問題，帶動團體成員的傾

聽、詢問、支持、及摘要等語言的相互對話，形成對發表者的同理與回饋，使

發表者獲得問題的澄清，產生問題解決對策。（5）反思的敘述與問題探究：「反

思的敘述」是將個人內在的反思外顯化，透過語言或文字加以表徵。參與行動

學習團體的教師成員擔任發表者的角色，敘述自己的反思，反思的來源為「行

動後的反思」，亦即向團體成員述說自己的教學經驗，或遭遇的問題，可能是回

憶教學過程的點點滴滴之後所進行的歸納性論述。反思敘述的過程同時也是問

題探究的歷程，經由對話澄清問題的本質，並探討解決問題對策。（6）再反思：

是指針對反思的敘述，再次進行思考，透過團體歷程的討論主題，有機會再回

顧先前的想法或所得到的結論，進行反覆的探討，有助於知識的精鍊，或洞察

先前自己的思考盲點，這部分的思考可能引發新的觀點或延伸的焦點，再次成

為團體互動中的討論題材。（7）對策與知識的形成：教師行動學習團體是由經

由對話、反思及回饋等機制，使教師能澄清問題，獲得解決問題的對策與知識。

對策與知識的形成是漸進的，而且會回饋於教師平日的工作情境，影響後續的

教學行動。（8）開始、工作及結束團體階段：教師行動學習團體的互動機制是

藉由團體歷程的發展來加以實踐，團體的歷程包括開始、工作及結束三個階段。

開始階段除了在於使團體教師成員彼此建立關係，也藉由催化者的帶領使教師

認識行動學習團體的意義及實踐，包括角色行為的記錄。工作階段是互動機制

的主要核心，教師成員藉由對話、反思、回饋及同理心來探討問題及對策，結

束階段主要在於歸納團體期間的學習，並探討這些學習對自己教學工作的影

響。（9）教師專業發展：教師行動學習團體提供教師在行動與反思之間來檢視、

探討教學實務上的問題，尋求解決問題的對策，過程中建構了教師的實踐知識，
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使個人可以隨著社會的變遷、組織的調適，逐步提升自己的專業知能。此一互

動機制包含了九個要素，要素與要素之間具有循環迴圈的特性，反思來自於行

動，也提供了行動學習團體中成員對話的題材，經過了成員在團體中對話的回

饋、同理，可形成知識與對策或再次反思，再次反思後的結論則可以再次回到

行動學習團體提供教師們討論，或形成知識對策，而知識與對策可以提供後續

教師行動的參考，達到提昇教師專業發展的目的；也可能再啟動另一個循環的

「行動─反思」。 

綜合上述，「行動－反思」教學步驟及反思的機制，除了揭示其完整的教學

模式體系，及多次系統性反思對促進學習者知識澄清與建構的特色，其本質也

呼應了已有研究認為書寫及口語對話有利於反思（Corcoran & Leahy, 2003; Kim 

& Choy, 2008），及結合教學過程訓練學生參與行動學習團體（陳國泰，2006； 

Johnston, 1992; Lee, 2008），可以提升對反思活動的認同態度及實習學生掌握反

思技能等。 

四、相關研究 

在行動反思應用於大學教學的相關研究，Lizzio 和 Wilson（2004）研究 216

位一到三年級的大學生，探討行動學習對促進修習「心理與行為科學」該課程

大學生的學習成效，結果顯示這樣的學習能引發學生深入的思考，及促進後設

認知技巧，Johnson 和 Spicer（2006）將行動學習應用於 MBA 課程，發現行動

學習有助於「學習活動本身」、「學生經驗」和「學生的理解」三者之間相互激

盪，使學生對管理教育的內涵有較深入而統整的認識。徐綺穗（2011）研究大

學研究生在修課期間，歷經真實情境的學習行動，其反思的內涵及教學知識的

建構，研究結果發現：學生最常出現「內容本位反思」，其次序為「後設認知反

思」、「自我身分反思」及「轉化反思」則較少。徐綺穗（2012a）在大學進行行

動反思教學，探討其對大學生學習成就、批判思考意向及學業情緒的影響，研

究結果發現：（1）接受「行動─反思」教學學生之期末學習成就顯著優於接受

講述教學學生，學生能建構概念與概念之間的關係，將所學與舊經驗統整。（2）

接受「行動─反思」教學學生其批判意向顯著優於接受講述教學的學生，學生

傾向援引證據來論述觀點、提出質疑並持續尋求真相。（3）接受「行動─反思」

教學學生其「高興」、「希望」情緒顯著優於講述教學學生，「無聊」情緒則較低。

學生的學習行動，引發其正向的學業情緒，過程先歷經焦慮、挫折，再轉變成

正向情緒。 

有關行動反思應用於師資培育或教師專業發展的相關研究，國內陳添球

（2001）研究行動取向的職前師資培育模式，提出獲取知識、教學計畫、教學

表現、教學省思與建構及精熟學習等五個主要要素。周水珍（2003）研究師院
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生如何透過集中實習的過程進行教學轉化的歷程，研究發現：（1） 師院生集中

實習的教學轉化歷程分為理解與詮釋教科書、編擬教學計畫、教學知識轉化為

教學行動、教學反思四個階段；（2）影響師院生教學轉化的主要因素有個人的

教學信念、教學知識、經驗知識、班級經營的成效、課程進度的壓力。許淑玫

（2005）解析國小實習教師之實習經驗，發現：（1）在實習歷程中，實習教師

與輔導教師、實務社群及情境或事件組成的關係架構、實習教師所經驗到的實

習行動、以及實習教師個人對於行動經驗的反思等，共同形構了整個實習歷程

與經驗，且三者之間具有交相互動之關係。（2）實習教師的反省內容多集中於

與教學技巧、教室管理及師生互動等實用取向之事件上，少見涉及教育信念、

課程假設、教學倫理及學生知識之反省。林淑梤、張惠博、段曉林（2009）研

究以實習教師為中心的小組討論，發現小組討論的學習活動有助於實習教師探

究教學困難、討論實務觀念，促進實習教師專業成長。陳國泰（2011）以反省

取向「二階段集中實習課程」研究國小師資生實踐知識的發展，其研究結果為

發現反省取向的二階段集中實習課程會影響實習教師實務知識相關內涵的發

展，而使教學意象更趨細緻化，亦使實務知識更具可行性。另外，反省取向的

二階段集中實習課程促使師資生在教學目標知識、學習者知識及一般教學法知

識等三項實務知識內涵上，產生較明顯的發展，可見反思在教育實習過程的重

要性。至於國外研究方面，Houston 和 Warner（2000） 認為教育實習課程的實

施，應該藉由反思實務經驗，讓修習學程的學生更了解自己、自己的價值觀及

所具有的相關教學知識及技能，以促進準教師成長及其班級經營等專業的發

展，都指出了反思實務行動的重要性。Lee（2008）探討教師反思的歷程，發現

職前教師反思的深度受個人背景、真實經驗的情境及溝通模式的影響，因此建

議以多元的方式，例如寫教學日誌（書寫反思）或採取團體對話的方式（口語

反思），來促進職前教師的反思。Grushka、McLeod 和 Reynolds（2005）提出

以多次反思的概念來促進職前教師的學習，包括四個階段：針對教學實習前準

備做的反思、引導學生進行多面向反思、團體對話反思及真實教學情境的反思。

Nilsson（2009）研究 22 名瑞典的實習教師，藉由刺激其針對重要事件的反思，

來促進其對教學重要事件及需求的確認，研究結果顯示幫助教師聚焦於學習教

學過程的重要事件，可以使他們對實務有更深入的思考，經過反思，有助於教

師遭遇教學問題時，有新的洞察。Schmidit（2010）研究六位職前教師，發現

如同 Dewey 的理論，職前教師與其教學經驗彼此互動，並持續於建構意義。個

人的學習因為參加教師社群而更加豐富，不論是個人或社群針對教學真實情境

中的行動與反思的互動，帶來了源自於各種經驗的有意義學習。Rodam（2010）

研究 120 位職前教師的反思，探討藉由反思來促進教師在教學現場的學習，研

究者設計一系列的問題來引導，職前教師進行反思，反思的內容主題主要是包

括學習者的特性、教室管理及教學策略三方面。研究結果發現：（1）反思內容
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以針對教學策略居多，約是反思教室管理的兩倍；（2）職前教師認為如何將所

要教的東西依情境的需要統整來教給學生是一項考驗；（3）職教師在實際教學

情境愈長時間，愈投入反思；（4）反思實務經驗，有助於職前教師透過行動來

學習；（5）中等教育之職前教師比較聚焦於反思教學的規劃及組織，初等教育

的職前教師則聚焦於教學策略的反思；（6）反思對教師的實務工作有正向影響，

部分老師經過反思後，會促使他們重新組織教學及調整理論的運用。De John、 

LaBoskey、Haig、Sharp、Spiers（2011）探討團體取向的學習（group-based 

learning，GBL）在師資教育的應用，研究對象為 307 位 K-7 的職前教師，年齡

介於 17-21，了解其對團體取向學習的知覺及在團體中的學習經驗。發現：（1）

職前教師在設計、規劃、監控、評估教學的過程，對 GBL 都有共同的看法，認

為團體學習有助於課程的修訂，促使學生獲得有意義的學習。（2）實施 GBL

需注意營造創造安全及公平的學習環境，才能帶來有意義及豐富的學習。（3）

GBL 有助於職前教師的專業及個人成長，例如在 GBL 中磨練各項需具備的公

開場合說話、發展、研究、溝通及合作的能力，GBL 提供職前教師與他人互動

的真實途徑，增加有關他們的學習、行為的知識、理解及反思。Zahra 和 Pavia

（2012）研究工作統整學習（work-integrated learning, WIL），在實務工作的現

場結合「經驗學習」、「學術學習」及「督導」來促進大學學生在工作場域中的

學習（實習），研究結果發現此種模式結合反思，有助於學生的經驗學習及未來

受雇技能的養成， 

綜合上述研究，主要有以下發現：（1）「行動─反思」教學有利於大學生較

深入的思考、促進理論與實務的統整及正向的學業情緒。在反思深度上，「內容

本位反思」及「後設認知反思」多於「自我身分反思」及「轉化反思」。（2）反

思是職前師資培育模式的重要要素之一，也是教育實習中，「教學轉化」的重要

歷程。一般在真實情境實習的時間愈長、愈容易投入反思（3）實習教師的反思

內容多聚焦於教學知識、教學技巧、教學管理等實務內涵，對教育信念、假設

等反思相對較少。3.參加學習社群、進行團體對話反思或小組討論，有助於實

習教師探究教學困難，促進教育專業知能的建構與成長。（4）反思的深度受個

人背景、真實經驗的情境及溝通模式的影響，提供安全公平的情境（團體信任），

針對教學情境重要事件，適當的設計引導問題，較有利於實習教師的反思。  

 

參、研究方法 

本研究採行動研究方法，研究者本身即為教育實習課程之授課教師，在自

己的實務工作場域，針對提升學生學習成效，進行教學規劃，研究者在工作場

域（教育系）任教已有 20 年，對教育相關理論、教學現場有相當的理解及經驗，
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也帶領過多屆大四學生教育實習課程，熟悉教育實習課程的性質、目標及可能

遭遇的問題，為確保研究者自身的客觀性，不定期和同為教授教育實習課程的

同僚、學生實習學校教師討論，釐清問題並聽取建議。 

有關研究對象、研究的模式、資料蒐集與分析及研究效度的規劃如下：（1）

研究對象：主要是以某國立大學教育學系四年級修習教育實習課程之學生為對

象，人數為 40 人，筆者從大一開始即陸續擔任過該班之「兒童發展」、「教學原

理」、「教學模式」等課程任課教師，對該班學生頗為熟悉，該班班級氣氛屬於

活潑、同學學習動機強，課堂參與也很積極，學生在教育專業課程的表現良好。

來到大四的教育實習課，學生需要進一步把理論與實務加以統整，強化其教學

實踐的能力。（2）研究的模式：本研究的實施參考 Mills（2011）的模式，主要

步驟包括確定焦點領域，蒐集資料，分析及解釋資料，發展行動對策，及付諸

行動等。（3）焦點領域的決定：主要是來自於筆者自身從事教育實習課程的教

學經驗及觀察，覺察到改善教學的需要。大多數教育系學生在大學四年修習課

程期間，對於教科書的內涵的理解，可能不會覺得太困難，但是在將所學應用

於真實情境的課堂教學，則多半會明顯感到困惑及挫折，覺得理論與實務之間

存在不小的距離，理論無法順利轉化成分寸得宜的教學技巧，研究對象在這方

面也有明顯的問題，如何改善此一問題，使學生統整理論與實務實，研究者有

感其迫切性。而教育實習此課程本身的目的也就在於使學生統整理論與實務，

因此教育實習課程的教學方法有必要加以設計，以達成上述的目的。雖然已有

研究已經揭示了使實習教師在實習的教學行動中進行反思的重要性（Argyris & 

Schön, 1974; Lee, 2005; Mills, 2011），卻較缺乏將此概念融入教學中做系統的規

劃。有鑑於此，本研究遂進行行動反思的教學規劃，並探討其在教育實習課程

的應用。（4）資料蒐集與分析：資料的蒐集主要是來自於課堂及實習現場對學

生的觀察記錄，學生繳交的作業（試教錄影光碟、教案、教具等）、心得報告、

實習日誌、實習總檢討報告，及國小實習現場輔導教師的回饋記錄等，資料蒐

集的期間為一個學期。這些資料的分析，主要先以所要回答研究問題有關的概

念或事件，做為編碼的基本單位，例如「行動」、「反思」、「回饋」、「學生」、「教

學策略」、「秩序管理」等，之後在進行歸納分析，從中發現現象，並予以解釋。

（5）研究的效度：採取多方資料的三角校正，例如老師課堂的觀察記錄、學生

反思心得報告及實習輔導教師回饋等多方資料的檢視、比較，以獲得研究的真

實性。 

 

肆、研究結果與討論 

以下針對本研究的目的，分別從實習課程中「行動—反思」教學的實施流



「行動—反思」教學及其在大學教育實習課程的應用 

 

231 

 

程、接受「行動—反思」教學之大學生其教學知識與策略的變化，及學生學習

方法的省思等三個方面來加以說明： 

一、實習課程中「行動—反思」教學的實施流程 

(一)初始的教學流程 

本研究的目的在於以「行動─反思」教學來實施教育實習課程。從前述相

關研究的回顧得知，「行動─反思」教學有利於大學生之理論與實務的統整，「反

思」被認為是促進教育實習學生教學轉化的要素之一，而實習教師參與學習團

體的對話討論，有助其知識的建構（周水珍，2003；徐綺穗，2012a；Lee, 2008）。

所以在研究的初期，研究者式採取徐綺穗（2007）的「行動─反思」教學模式

之步驟進行教學，因為該「行動─反思」教學模式主要是考慮教學的要素，在

於使學生在學習的行動過程結合多次的反思，以促進知識的建構及理論與實務

的統整，此教學模式與先前其他研究所提出單一策略的原則性做法有所不同，

而是包括了事前教學目標的擬訂、對學生先備知識資料的蒐集、課程的規劃、

教學流程的決定及教學步驟的實施等，有一個系統性的規劃。完成了教學前的

準備工作，課堂的教學為期 18 週，其步驟如下： 

1.說明課程的目標與進度 

在課程開始的第一週，主要是根據事前規劃的教學目標、課程教材及進度，

向修習教育實習的學生說明本課程的目標、教學方式及課業要求。並強調主要

的教學目標在於使學生達成理論與實務之整合、強化教學實務技巧等。 

2.介紹行動學習的概念 

雖然大多數的大學生對教師在課堂上實施「小組討論」都有基本認識，但

是對於行動學習理論強調在團體中分享實務經驗、成員相互對話反思並不熟

悉，因此研究者於課程的第二週，先於課堂上介紹其功能、原則及要素等，使

學生對行動學習的概念有所認識。 

3.行動學習團體的組成 

行動學習的落實主要是學習者組成行動學習團體（以下亦簡稱小組），透過

團體成員的對話反思，討論要解決的問題，相互支持合作。教學的過程，研究

者徵詢學生的想法，以實習班級為單位，自行組成的小組，做為行動學習小組，

在課程的第三週起全班共分成 11 個小組，進行後續課堂及集中實習時課業的討

論與合作，以落實行動反思的運作。 
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4.行動學習團體運作的訓練 

當學生認識了行動學習的概念，需要更進一步演練其在行動學習小組，進

行討論中，所扮演各種不同的角色，所需要的討論技巧，例如使用簡述語意

（paraphrase）及詢問（questioning）等語言技巧來表達同理心，使小組得以具

有互信及凝聚力，也更能確實反思，努力尋求問題解決對策。這部分的實施主

要利用第三及第四週的時間，約 8 小時的演練，老師先規劃示範組的腳本，透

過角色扮演，讓學生了解自己在行動學習小組中有哪些時機，要扮演哪些角色，

有哪些語言的表達，可以帶動小組成員的討論、澄清對話，及表達同理心等，

之後再於各組輪流演練示範腳本，最後的評量是各組自行設計腳本，演出對話

小短劇，過程中開放旁觀同學的提問、回饋，最後老師再給予回饋。然而，後

續各週的課堂上，老師仍然一直持續觀察學生的討論是否帶動反思，遇到小組

互動的瓶頸，適時介入提醒學生積極的對話，所以嚴格說來學生在角色扮演的

學習是持續一學期的。 

5.實習前各項知識技能的複習與演練 

以小組為單位的行動學習，透過「實作」（行動）與「成員討論」兩者之間

的互動，來推動學生的反思與學習，這部分的學習行動主要是依照課程目標所

規劃，使學生進行教育集中實習之前，充分的回顧所需的學理知識與技能，例

如各科教學方法、課堂秩序維持要領、教學媒體製作及教學評量設計等等。例

如學生在小組中需討論如何規劃試教活動、蒐集資料、分工，遭遇問題及因應

等。老師再予以指導、回饋。 

6.老師課堂統整所學 

教師課堂的統整可分為實習前、實習期間及實習後三個部分。實習前，依

照每次的課堂進度的學習行動，小組成員彼此合作與討論，完成實作，老師再

於課堂上驗收學生實作及小組內反思的成果，再予以回饋及統整。實習期間，

老師的統整要是在集中實習學校每日召開的夕會中進行，針對每一班（行動學

習小組）當天遭遇的問題及反思心得（實習日誌），於全班開會時分享討論，過

程仍把握回饋及同理的原則，促進學生理論與實務的統整。至於實習後的檢討，

先由個人反思，撰寫反思報告，再進行組內的對話反思，最後教師做歸納統整。  

7.多元的評量 

由於教育實習課程涉及相當多種的理論與實務，在學生學習的過程，教師

以同時採用多種評量方式，包括：（1）寫心得報告：例如見習、小組討論、教

育集中實習等反思心得；（2）實作：例如學生教具製作、試教、科學小遊戲演
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練；（3）學習檔案建置：例如完成教育集中實習檔案等，兼顧過程及總結的評

量，來理解學生的學習成果，並作為教師修訂教學的依據。 

(二)教學的修正 

隨著「行動─反思」教學的過程，研究者藉由觀察與自我反思，了解學生

的學習情形及可能遭遇的問題，適當的調整教學，其中發現兩個較棘手的問題：

首先，小組缺乏凝聚力。偶有聽聞學生抱怨同一小組成員參與度低，影響團體

成員彼此的信任感及向心力。下面的記錄顯示佳佳（化名）表現得有點疏離，

不參與小組討論，有時課堂也會缺席，使同組同學顯得有點無奈，組內氣氛低

迷，缺少動力，也影響了整組完成課業的進度。探究其原因，應該是行動學習

小組成員未扮演好該扮演的角色，負責催化的領導者未能帶動小組，一起思考

如何解決成員缺席的問題，或小組成員在小組討論中聽了他人發表的感想，沒

有給予積極的回饋或鼓勵等，以致行動學習小組缺乏凝聚力及動力。 

 

「s1：…上次佳佳沒有來討論，有一個單元的教案，佳佳和大宏（化

名）重複寫了，弄錯了，一開始沒有人發現，所以這禮拜我們還沒辦

法統整好…， 

t：你們有人連絡她了嗎？（佳佳今天又沒來了）（大家都沉默不語） 

t：…有問題（困難）嗎？…真正的原因是什麼呢？ 

s2：我們再找她… 

t：小組長要積極一點，帶大家一起想辦法…」（cd1029g2） 

「t：你們怎麼這麼安靜啊？都沒問題？（學生面面相覷，有點兒苦笑） 

s1：不曉得還有什麼問題… 

t：這個小遊戲是誰提出的？ 

s2：…是我，主要是要讓小朋友了解「水的壓力」… 

t：哦，有趣嗎？（老師看了一下其他小組組員） 

s3：我覺得他蠻厲害的，找到這個遊戲，小朋友都喜歡玩水；…（其

他小組成員開始有活力起來） 
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t：對啊，給他一點鼓勵！ 

s1：不過，可能要注意控制小朋友的秩序不然打水打翻了就麻煩了…」

（cd1004g8） 

由於行動學習團體的互動機制的核心在於團體成員能稱職的扮演各種角色

及對話（徐綺穗，2012b），因此研究者（教師）加強提醒學生在行動學習小組

該扮演的角色，並於課堂小組討論時，來回巡視，督導學生確實進行討論。例

如提醒小組長要推動小組成員付諸行動與反思，教導學生該如何以口語的表

達，適時的給予發表的同學回饋及同理的支持，使小組成員在遭遇學習困難時，

得以獲情緒上的支持，加強團體的凝聚力。 

第二個遭遇的問題是實習學生的反思未能充分落實。包括個人反思及小組

成員對話反思的部分，缺少更具體的檢視機制，因此，研究者嘗試調整部分的

教學流程，根據多層次反思的觀點（Grushka et al., 2005; Mcgill & Beaty, 1995）

針對教學過程有關個人及團體反思的順序再加以規劃，使更具系統性及結構性

（圖 3）。隨著課堂課程的進行，規劃作業（例如課堂見習），個人必須對此活

動進行個人反思及心得撰寫，教師能確實掌握學生初始的想法，之後於小組討

論反思，使學生個人的疑惑問題，有機會於與同儕對話的過程獲得澄清，最後

回到全班上課時與全體同學討論反思，獲得再次檢視及統整。藉由此多次的反

思，強化每一課程單元的反思縱深。 

至於橫向反思的加強，則是藉由從課程開始的實習準備階段到實習期間，

再到實習後的檢討，持續反思，使學生對同一主題或理論概念，得以持續做理

論與實務的連結與辯證。例如：實習準備階段，研究者要求每一組學生創新設

計維持班級秩序的各種「默契口訣」，之後並於課堂上分享，其中有一組學生提

到他們組內同學經過一番討論及思考，認為這種做法可能流於教條，感覺是制

式的做法，他們認為對學生口頭曉以大義，讓他們理解老師的意思即可，當下

對於實習學生的意見，筆者予以尊重。然而，到了實習階段，由於教學現場的

親身經歷，發現課堂上小朋友過於吵鬧時，運用默契，有助於小朋友快速的聚

焦於老師的教學，實習學生針對一些問題再反思的結果，重新改變了對「默契

口訣」所能發揮的功能的看法，反思到自己過去的觀點，似乎有必要加以改變

或調整，於是，學生會慢慢地著手創新，設計一些符合兒童發展階段及興趣的

「默契口訣」應用於課堂上。 

因此，經過修訂後，應用於教育實習的「行動—反思」教學，依序分為實

習準備、實習行動及實習後檢討等三個階段，其實施流程大致如下： 
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圖 3 除了呈現具有反思特性的教學流程，每一個階段其反思的縱深也隨著

不同，實習準備階段主要是針對各種教學規劃反思及自我學習的檢討，到了實

習行動階段，有了真實經驗，深刻了解教師的工作，而增加了自我身份的反思，

最後實習後的檢討，學生有較多的時間再一次檢視先前的反思，較易於產生根

本價值觀改變的轉化反思。 
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(一)實習準備階段 

在實習準備階段，教師引導學生進行各項實習準備工作，亦即實習前的「準

備行動」，包括教學活動設計、維持秩序的方法、教具製作、板書練習、見習及

試教等，進行的過程除了使學生學習各項工作要領，學生需在完成作業的報告

中同時呈現個人反思心得，實踐個人反思，以了解其感受及曾經遭遇的難題，

所謂「個人反思」，其本質上屬於學習行動後的「行動後的反思」，行動後的反

思經由心得報告的撰寫會加以組織建構成為「反思的敘述」。完成個人的反思之

後，進入團體對話反思，課堂上以分組的方式，先與組內同學進行「小組對話

反思」，藉由對話反覆檢視自己的學習行動，澄清教學概念、教學要領及自己的

行為表現，團體對話反思除了藉由分組活動來落實，過程中老師也藉由全班的

對話，每組輪流上台報告，教師引導其他組同學給予提問、澄清及回饋，「形成

課堂對話」，最後再統整學習。在實習階段，反思的縱深多半會集中於內容本位

及後設認知兩項反思，前者例如在完成教師的課業要求時，會檢視相關的理論

知識或技巧，後者則是當學生發現自己在完成實習準備工作時，反思自己的學

習，有哪些需要再做調整。 

(二)實習行動階段 

「實習行動」主要是指修習教育實習課程學生在國小教學現場為期兩週的

集中實習，兩週的教學行動，讓學生有機會實踐理論的知識，並藉由教學現場

中學生的反應及課後輔導老師的回饋，檢視自己的專業知能，進行「個人反思」

（行動反思），撰寫實習日誌（反思的敘述），之後每日在實習辦公室召開夕會，

進行組內及全班的檢討及反思，這個階段的「小組對話反思」可以是個人在實

習班級同組同學自發討論產生，也可以在夕會分組討論進行。全班的檢討對話

及老師引導與統整，這個階段學生的反思除了會包含前一階段的內容，本位反

思及後設認知反思，會因為教學現場的真實經驗，使學生深刻體會教師的角色

及工作，因此容易引發「自我身分」的反思，反思所謂「好老師」該有何種作

為，或是自己是否適合為老師等。 

(三)實習後檢討階段 

這部分主要是在集中實習結束後，老師要求實習學生回顧整個集中實習過

程，撰寫實習總結心得報告。學生以之前實習期間撰寫的實習日誌的反思為基

礎，藉由「再反思」，再次檢視自己的想法，當離開節奏緊湊工作繁忙的教學現

場後，個人有充分的時間，更周延思考問題，有時會因此修正先前的反思，或

做統整，之後再於課堂上進行分組討論澄清反思，之後再於全班討論，藉由大

團體對話反思來與他人分享自己的觀點，也了解他人的看法，對於實習過程的
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辛苦或挫折藉由團體對話得到情緒的支持，並澄清更多理論的觀點，此時老師

的歸納會從教育的信念、價值觀等較深入的面相帶領同學思考問題及所學知識

技能。 

二、接受「行動—反思」教學之大學生其教學知識理解的變化 

本研究對教學知識範圍的界定，採取較廣義的觀點，包括對學生學習、教

學要素、原則及教學策略等知識。至於變化的判斷標準，是比較學生學期初原

本擁有的理論概念，在經過行動反思的引導後，有明顯的想法或行為上的改變，

以下歸納出的五項結果： 

(一)理解「了解學生」對教學的重要性及學生特質與經驗具有特殊性 

「教學目標」、「學生」（預估）、「教學程序」及「評量」此四個教學基本要

素是教師進行教學前需先充分掌握及規劃的（Mager, 1962）。實習學生經過實

習深刻的體會到此四個要素，缺一不可，尤其是有關學生知識的掌握，是實習

學生感到較容易忽略的，雖然在撰寫教學活動設計的過程，總是會有一些評估，

但是可能因為缺乏實務經驗，只是粗略的依循教師手冊的大原則，來規劃教學

活動，缺乏對特定教學對象的資料蒐集，到了現場卻發現自己對學生狀況的掌

握不夠，因而使教學未能達成預定的目標。下面實習學生實習前的試教反思，

認為自己在教學之前似乎沒有正確的掌握所要教導學童的先備知識，以至於教

室現場陷於混亂。 

 

「…最後一節課是要教發音和要同學練習課本上的題目，聽所播的ＣＤ，可

是就在播ＣＤ時，學生的反應是一直問問題，因為他們不知道該怎麼寫，也

因為這樣班上好亂，老師就幫我處理，是老師自己直接帶，我的天啊！挫折

感好大，想說怎麼會這樣，…」（TC1019S8） 

在集中實習密集教學的行動經驗之後，實習生仍常常覺得無法掌握學生的

情形，預先的規劃無法完全適用於教學現場，學生的反應出乎自己的意料。體

會到掌握學生要素與否，會影響到教學設計的恰當與否，進而影響教學的成敗。

之後藉由持續的個別反思及夕會團體的對話，持續檢視這個問題，實習學生持

續在行動中揣摩。 

 

「…我原本已經規劃好了學習單，讓學生簡單的回答（地方特產），…沒想到

竟然有學生用畫畫的，因此我又要花時間問小朋友，他畫的是什麼，…，原
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來他們過去有做過類似的活動，老師鼓勵他們畫畫，小朋友也很喜歡，…這

讓我想到我沒有事先和老師討論小朋友的經驗或興趣…」（DC1130S7） 

「碰到很多不是我們一開始所能設想到的問題或是突發狀況，這些都會促使

我們從學生的角度去思考，並且去做一些應對的措施。我覺得這樣的學習是

很好的。對學生的事先了解實在很重要，除了過去教科書上提到兒童的發展，

還要更多實際的了解才行，最好到教室和老師談一談，觀察多幾次小朋友，…」

（FC1216S3） 

在集中實習結束後的檢討階段，實習學生歸納出對「學生」的掌握，有哪

些途徑，使原本概括的原則與實務產生連結，除了在大學修習專業課程時對兒

童及青少年發展知識的研讀及理解，以了解其身心發展；在教學實務現場，增

加課堂對學生的實際觀察次數，請教班級導師或有經驗的老師，都是教學前必

要的準備工作。對學生知識的掌握，除了一般學理通則，每個接觸的班級和學

生都有其特殊性，因此對於特殊性的理解也必須兼顧，否則再好的教學也不一

定適用於真實情境。 

 

「t：感覺你們常常覺得你們的想法和學生的真實狀況不一致？從報告看到許

多同學有這樣的問題！ 

s17：參考教師手冊上的教學設計，實際上並不一定可行。 

t：為什麼呢？ 

s3：因為每一個班級都不一樣啊，學生能力、學生的經驗… 

t：嗯，你和老師談過？ 

t：s8 你提到你一開始很挫折，後來也和老師談過後，你有什麼發現？ 

s8：方老師說他們班的學生雖然是一年級，很多人的語言能力不錯，很愛發

表，最好一開始就把要怎麼做，說清楚，不然他們會很吵，課會沒辦法上… 

t：老師告訴你他們班的特性？ 

s8：嗯 

s3：除了課本上理論上講的，學生的特殊性也要掌握」（FC1223） 
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(二)從認知個別評量方法，到評量與教學目標、學童發展相互關係的理

解 

在教學實習的過程，實習學生容易聚焦於教學的流程或如何呈現教學、教

具的使用，對於教學評量較易忽略，或是只是具有對個別不同評量方法的初淺

認識，對於實施過程的設計、操作等實務，較缺少經驗。實習的過程，學生有

機會嘗試各種評量方法的實做，下面的記錄顯示實習學生設計教學評量時，有

一些嘗試錯誤的歷程，例如實習學生想要強調學童社會性發展的重要性，但是

輔導的班級老師提醒評量的項目要優先考慮與教學目標緊密結合，特別是輔導

教師認為認知的部分是該堂課的主要教學目標，所以讓實習學生調整評量方

法，以連連看評量學生對所學語詞是否了解，來確認學童的學習是否達成教學

目標，而對於課堂中小朋友團隊合作搶答老師出的問題的部分，改採以觀察的

方式，來評量學童的學習態度，過程中輔導老師也提醒實習學生，國小學童在

文字表達能力未完全成熟，設計學習單時需考慮到此限制不要採用讓學生回答

開放性問題的方式，否則即使是符合教學目標的評量方式，學生也可能會因為

受寫作能力及認知發展的限制，而使評量的效度不佳。 

 

今天下午和陳老師（導師）討論了一下，老師對我的學習單一直有意見，覺

得題目太籠統了（你覺得小組合作帶給你的收穫是什麼？），小朋友太小了，

可能回答不出來，…至少應該先問（評量）知識（認知）方面的，這是課堂

教的主要東西，後來我另外設計連連看，檢視小朋友課堂教的語詞是否學會，

至於小組討論是否帶給小朋友合作的概念或態度，我就採取觀察的方式，…

評量實在是很專業的東西，要考慮的問題很多…（DE1206S11） 

可以看出上述實習學生在教學的過程，經過與實習輔導老師的對話後，反

思到課堂上的問題，釐清評量的實施須考慮到與教學目標、兒童發展三者之間

的相互配合，在行動中逐步調整。 

(三)教學節奏流暢與教室秩序維持互為消長，良好教學設計可以化解兩

難困境 

從理論來看，教師需要充分的備課，使教學節奏流暢，而另方面，課堂上

學生的秩序問題，也要適時的處理，否則會影響學生的專注行為，也會導致學

習成效不彰，然而兩者有時會互為消長，過份的重視秩序問題，會使教學停滯，

影響學生學習的系統脈絡。實習學生對於這部分，覺得相當困難，從集中實習

前準備階段的試教，就反思到無法兼顧教學與秩序，雖然研究者在課堂引導統

整，提醒實習學生從改善教學著手，使教學活動更具吸引力，聚焦學生的注意
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力，仍然無法大幅度的改善。從下面實習學生的反思記錄可以發現，他們在教

學的過程，過多的中斷處理學生的秩序問題，使教學偏離了主軸，後來實習學

生根據輔導老師林老師的建議，規劃了使學生專注的學習活動（唸課文），適時

的加入教學過程，發現有助於改善學生的秩序。  

 

…第一天實在太混亂了，事先設計的教案，都沒辦法照做，因為小朋友實在

很吵，為了叫他們安靜，或是回答他們的問題，一節課的時間花去大半，進

度因此就嚴重落後了，做好的教具都沒用到，…大家（小組成員）都蠻洩氣

的，…，夕會檢討時，班上其他同學也有類似的問題，…經過大家討論，我

們可能太過重視秩序了，應該把焦點移回到教學本身…（DM1128S19） 

林老師給我們一個很好的建議，上課時秉持著讓小朋友一直有事情作（的原

則），整堂課的節奏是緊湊的，但節奏也不能太快，學生一有事做之下，秩序

方面也不太需要去掌控…，只要他們一吵，我們就讓小朋友唸課文，…我們

終於理解到理論是靜態的，唯有在情中實踐了、嘗試了才能真正的擁有它…」

1129S15） 

實習學生普遍在實習日誌中反映這方面班級經營的問題，所以在傍晚系會

的檢討中，老師再次引導實習學生再次思考這個問題。「念課文」是與語文學習

領域的結合，那如果上的是自然學習領域又該如何結合教學和秩序的管理，實

習學生陸續提出一些自己的經驗與同學分享，教師則適時歸納，提醒良好的教

學活動設計或結合使學童專注的學習活動，可以化解這個兩難的困境。 

(四)從與同儕說話稍快的速度，轉變至速度適中的教師口語表達 

課堂上老師的教學多藉由口語來傳達訊息，因此口語技巧就成了重要關

鍵。在實習準備階段，從不同實習學生分享的試教錄影，都可以看到說話速度

過快的共同問題，他們常以平常與人交談的說話速度來進行教學，因此顯得說

話速度較快，國小學童可能因此無法清楚掌握老師發出的訊息，以致影響教學

成效。然而教學者大都不會發現自己這個問題，除非有旁觀者的提醒，所以，

經過行動反思教學之後，學生先是在實習準備階段完成作業（拍攝 DVD）的過

程，觀看過自己的錄影帶，自我反省到口語表達的缺失，之後在大學課堂的報

告中，又得到台下同學的回饋，個人因此認知到自我調整的必要性，再於實習

現場教學行動中調整及演練，針對此輔導老師再次予以回饋，使口語表達能維

持在適當的速度。由此可以看出針對行動的持續反思，使實習學生能及時於下

次行動加以調整，此種行動至行動的學習，沒有理論轉化到實務的距離，而且

口語技巧較依賴反覆的演練，所以藉由個人的反思再到團體的反思再回到行
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動，使個人的學習有持續性及反覆性，有利於技巧的精進。  

(五)理解時間掌控的內涵隨著教學情境的變化而不同 

在實習前的準備階段，老師曾經在複習教學策略的課堂上，提醒學生注意

控制教學時間這項原則，之後學生進行試教，從實際的教學揣摩要領，初次體

會到上課要完全精準的控制時間，是一項很難的挑戰，不是時間太多用不完；

就是教材內容太多教不完。學生即使了解到教學活動的安排、上課的引導，甚

至說話的速度，都可能影響教學的進度，在實習初期仍遭遇挫折。從下面實習

學生的反思（實習日誌），實習學生發現自己的教學設計太簡略、說話速度可能

也不是拿捏得很好，導致時間控制不佳。 

 

…時間的掌握真的很不容易，今天的社會（學習領域）我照著教案教，卻一

下就上完了，有點尷尬，應該說是緊張，多出來的時間怎麼辦…，後來老師

（導師）就接手了，…，可能是我教案寫得太簡單了，沒有把可能的情形都

事先想好，以為小朋友會有很多發表，結果大家都沒意見，所以就草草結束

了，到底 5分鐘可以講多少話呢？是不是可以預先估計得出來…（DT1129S4） 

後來夕會的檢討又觸及了同樣問題，有實習學生分享了自己的經驗，提出

用具體的做為，例如看教室時鐘，來自我提醒教學的速度；另外，也有認為是

因為規劃的教學內容分量太少，又缺乏教學引導，導致時間控制不好，經過調

整，下一次上課的情形就有進步了。 

 

t：我看過今天的日誌，有一個問題大家可以討論一下，時間的控制問題，是

不是有同學要分享自己的心得？ 

S2：我覺得可以看教室後面的時鐘，注意還剩下多少時間 

t：這的確是一個簡單又重要的方法。 

S17：不過我覺得應該是教學設計的問題，上次我太快上完，後來老師（導師）

給我回饋，覺得是我缺少引導，要預先多想幾個引導方向和引導語，這樣小

朋友才會說的比較多，這樣小朋友也比較會被帶動起來，激發他們想像…，

今天我有另外再加一些問題，就有比較好了…。 

t：所以你的問題比較是教學設計的內容分於簡略，以至於時間太多，用不完… 
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s2：不過，有些人是教不完。  

t：嗯，如果怕時間不夠用，看教室後面的時鐘可以提醒自己，注意控制時間。 

s20：但是如果相反時間太多，用不完，就要用宣宣（s17）說的（方法） 

t：嗯，像宣宣說的，事前的教學設計和備課盡量要仔細周延一點，各種影響

要素都要考慮一遍，到底要規劃多少教學活動才恰當？需要實際演練，增加

經驗，多和輔導老師對話也可以更具體掌握一些要領。…」AT1202） 

從師生對話的過程，老師再次帶領實習學生澄清各種導致時間掌控不良的

因素，原因不同，其解決問題的方式也不同，除了事前充分的備課、仔細規劃

教學活動、反覆的思考課堂上學生可能會有的各種反應，另外提醒實習學生要

透過一次又一次的教學行動的反覆演練，來改善教學時間的控制。 

最後在實習學生的實習後總檢討報告中，有學生歸納出時間掌控策略的內

涵是隨著教學情境，而有其不同的內涵，顯示實習學生經過再次的沉澱、反省，

歸納出最終的原則，這也印證了本研究認為透過多次反思的教學設計，有助於

學生的知識建構。 

 

實習結束了，那真是一個充實又令人流淚的過程…，我的挫折很多來自台上，

其實小朋友是很可愛的，可是為了把他們教好真的不容易，要同時注意很多

方面，…像時間的分配和控制，就要注意隨著上課那時的狀況用不同的方法

處理」FT1216S38） 

綜合上述，實習學生歷經「行動－反思」教學後，在教學知識及策略方面

多有成長，從原來比較概括性的原理原則，例如了解學生的重要性、各個評量

方法的原理、追求教學的流暢性等等，後來變得有比較深入的認知，此種認知

來自於在行動及反思之後獲得的一些比較具體的內涵，特別是原理原則與其他

要素之間關係的理解，例如，「教學的流暢」與「教室秩序維持」兩者原本分別

都是教學時的重要原則，而在真實情境中的行動，實習學生有機會了解到兩者

可能存在著衝突的關係，在化解此種衝突，揣摩兩者技巧拿捏時，深化了理論

內涵學習。歷經行動反思的教學，學生的學習反映了理論知識是反思的依據，

而行動及行動中知識的使用又是源自於反思的結果，因此實踐之後建構了豐富

且深化了專業知識，知識與行動兩者互為循環（Zeichner, 1994），也如 Argyris 和 

Schön （1974）所言反思是催化此種學習的關鍵能力。 

綜合上述實習學生對教學知識的理解，其本質屬於內容本位的反思，如同
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已有研究的發現，是實習學生較常出現的反思類型（徐綺穗，2011；Grossman, 

2008），其理解雖然也大致涵蓋了教學目標、學習者知識及一般教學法知識等幾

個面向（陳國泰，2011；Rodam, 2010）。但是更值得注意的是，學生原有的個

別的知識片段，在歷經真實經驗後，對知識概念或原則的理解，更擴展至概念、

原則彼此之間關係，或概念、原則與情境之間的關係的建構，也就是一種統整

學習的表現，是「學習活動本身」、「學生經驗」和「學生的理解」三者之間相

互激盪的結果，如同 Johnson 和 Spicer（2006）的研究發現，學生歷經行動學

習後，對管理教育的內涵有較深入而統整的認識。最後，從實習學生這些有關

教學知識的紀錄，也可以發現其形成是漸進的，是由多次的反思澄清、累積而

成。有些是從個人到行動學習小組再到課堂團體互動反思；有些則是個人回顧

先前日誌，進行再反思，而獲得更清楚的知識概念或原則。 

三、實習學生學習方法的省思 

教育實習是師培生邁向教職實務工作的起始點，但是也是一次艱難的挑

戰。在接受「行動─反思」教學後，實習學生在其口語的反思或書面報告反思

中，發現不少有關對自己學習歷程的檢討，亦即後設認知反思的呈現，歸納這

些反思內容大致有以下各項： 

(一)行動學習小組成員的合作，有助於順利完成學習任務 

教育實習課程從實習前的準備階段到集中實習的教學現場，過程中要持續

進行聯繫實習學校、教學活動設計、教具製作等各種準備，學習內容相當繁複。

之後到了實習學校，面對的又是包括班級的經營、學生的輔導、人際溝通等各

種不同的任務，需要做一連串的教學決定及問題解決，大部分的實習學生認為

行動學習小組的合作、對話，提供了一個包括認知與情意的學習輔助機制。藉

由小組的合作，共同解決問題，在小組成員對話的過程，有人提出不同的、批

判的觀點，激發了大家的思考、澄清了概念，而大家互相分享心得時，情緒及

壓力同時獲得宣洩，無形中化解了學習的阻力而成為動能，使學習更有效率。 

 

實習終於結束了，說不累是騙人的，不過還好有大家一起努力，過程雖然

有一些爭執，事後想起來，我們還是度過了，至少大家一起分工合作，使

原本很多的工作大家一起分擔，會比較有效率，結束後大家的感情更好

了，…（FT1216S16） 

(二)反思有助於個人學習過程的正向情緒 
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實習學生認為在學習的過程，個人反思有助於他們檢視自己的想法及情

緒。對於實習現場遭遇挫折時，經過事後的反思，可以沉澱情緒，使原本看起

來嚴重的問題，可以回歸理性，有條理的釐清問題癥結，減少情緒的困擾。另

外，同儕的對話的團體對話反思，雖然會有成員意見不一致的時候，但也常常

會鼓勵發表感想的個人朝向正向思考，使個人不要太鑽牛角尖，克服課業焦慮

及情緒低潮，對學業情緒有正向的幫助。整體說來，反思有助於個人學習過程

的正向情緒，這與徐綺穗（2012a）在大學進行「行動－反思」教學所獲得的結

果相似，接受「行動─反思」教學學生其「高興」、「希望」等正向情緒顯著優

於接受講述教學學生。 

 

…今天的試教手忙腳亂，深刻的體會到當老師的不容易，…，我也是事先

演練過啊，一直提醒自己要記得拿出教具，上課的時候就忘了…，我愈看

自己的（教學）錄影，就愈發現自己好多問題，好沮喪，我開始懷疑自己

到底適不適合當老師，…，同組的同學一直安慰我，檢討的過程， 他們

指出一些我的優點，…，後來自己再想想，也許是第一次上台，都會有這

些問題吧，下次再努力，…（PP1021S6） 

另外，從下面學生的反思心得可以發現，多次的反思有利於自我澄清，實

習學生藉由寫實習日誌進行「反思的敘述」，之後回顧這些日誌的「再反思」而

有不同的思考結果，也使自己避免過於衝動的情緒。所以綜合來說，不論個人

或團體對話反思都有助於正向的學習情緒；另外，多次的反思也是改善情緒的

機制之一。  

 

…實習剛結束的時候覺得自己糟透了，覺得自己應該不適合當老師吧，…

教學太難了，…經過週末（實習結束後的那一個週末），再再看那兩個星

期的日誌，感覺不一樣，那時太注意自己的失敗了，問題好像沒那麼嚴重，

而且到後期也有進步，有抓到學生的習慣（秩序問題），以後再教，應該

可以說一些學生有興趣的話（默契），先讓學生停止混亂，…。（FT1222S35） 

(三)行動帶來豐富的學習 

實習學生認為行動是教育實習過程的核心。一份又一份的教案，一次又一

次的修改後，才了解到教學活動設計的要領；實際上台教學以後，一方面要忙

於把單元內容教給學生，另方面又要使學生集中注意力，才了解到班級經營的

困難及要領。從反思記錄看來，學生一直指出「行動」的意義，認為行動帶來
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豐富的學習，行動勝過於理論，學習許多學理如果沒有付諸實踐，也無法使自

己具備教師的專業知能。但是筆者認為，實習學生在行動過程覺知到的學習，

也是以先前所學的理論做為先備知識，在實際行動中建構知能，進行行動與理

論的辯證，並非完全脫離理論，而帶動行動與理論的統整的機制正是反思，反

思使理論與行動可以縮短距離。 

 

上星期上完體育課，老師給我許多建議，告訴我上室外課的要領，老師說

要使學生的視線背對其他也在操場上上課的班級，這樣小朋友比較不會分

心，今天我就依照老師說的，果然情況就大有改善，…，這讓我覺得實習

實在很重要，如果沒有付諸行動，不會知道有這麼多小技巧…」

DT1205S11） 

         

「第三堂課是體育，體育老師給的回饋是讚揚的、良好的，他說整體架構

都很好，剩下小細節再多注意，會是完好的一堂課。聽到這個可是大大打

了強心劑，對於實習也更加自信。」（DT1207S11） 

(四)反思的報告增添課業的負荷 

來自於情境的行動經驗常常會帶給我們錯綜複雜的感受及想法，這樣的經

驗如果想導向有系統的學習目標，還是要經過反覆的檢視，及老師的引導統整，

為了落實反思對學習的幫助，教學過程安排了實習學生進行多次的反思，使他

們能夠對同一個問題或概念，持續探究，所以學生需要撰寫反思報告，一次又

一次的澄清自己的想法，如同前面的分析，這樣多次的反思也的確有利於知識

的建構與學習時的正向情緒，然而這也同時帶給學生課業的負擔，覺得相對於

其他一般的課程，此課業的分量較重。 

實習學生的後設認知對本研究的重要性，來自於本研究是一個行動研究，

教育實習課程中實習學生是主角，實習學生的學習是教學關注的核心，可以提

供檢視教學的設計運用或修訂的依據。研究中實習學生的後設認知反思認為行

動學習小組的合作的確有助於解決問題、完成學習任務。雖然不少學生對反思

作業抱持又愛又恨的態度，認為它是一種負擔，教育實習準備階段，需要完成

各種作業，如果再加上反思作業，負荷實在不輕，但是也認為結合個人及小組

對話反思的多次反思，對知識概念的釐清及學習時的正向情緒的確有其助益，

如同 Rodam（2010）研究中的職前教師也多肯定反思會促使他們重新組織教學

及調整理論的運用，只是本研究明確的規劃多次反思的性質與流程，應有利於
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確實落實習學生的反思。最後，許多學生反省到，認為學習過程的行動更勝於

理論，覺得如果沒有行動，理論會流於形式，反映出實習學生有感於教學理論

與實務統整的必要性。 

 

伍、研究結論與建議 

經過實驗教學後，本研究獲得以下的結論，並據以提出建議如下： 

一、研究結論 

本研究在於應用「行動─反思」教學於大學教育實習課程，其目的包括兩

項：一為在實施「行動─反思」教學的過程，針對行動中遭遇的問題及學生的

反應，調整「行動─反思」教學流程，使其適用於教育實習課程。另一目的則

是探究學生接受了「行動─反思」教學後，其教學知識與策略的變化情形，及

學生學習方法的自我省思。歸納本研究的結論如下：1.「行動─反思」教學應用

於教育實習其實施教學流程分為實習準備、實習行動及實習後檢討三階段，每

一個階段都包含（1）個人反思；（2）小組對話反思；（3）課堂對話及教師的引

導統整三者的循環，促使實習學生多次反思，達成行動與理論的統整。2.接受

「行動─反思」教學實習學生在教學知識理解的變化包括：（1）理解「了解學

生」對教學的重要性，及學生特質與經驗具有特殊性：實習學生對「學生」此

一教學要素的抽象原則的理解，藉由行動反思，增添了實踐的具體意涵；（2）

從個別評量方法的認知，到評量與教學目標、學童發展相互關係的理解：原本

趨向對各種教學評量概念的理解，經過實際的設計、實作等行動經驗，實習學

生更進一步理解到評量方法設計時的具體要領，需同時考慮目標、教學對象等

因素；（3）教學節奏流暢與教室秩序維持互為消長，良好教學設計可以化解兩

難困境：真實情境的教學問題，引發實習學生覺察不同教學原則之間可能產生

的衝突及解決之；（4）從與同儕說話一般稍快的速度，轉變至速度適中的教師

口語表達：實際教學行動使實習學生有更多機會檢視自己的教學技巧，並又再

次回到行動中更仔細的揣摩說話技巧，漸漸減緩說話速度；（5）理解時間掌控

的內涵隨著教學情境的變化而不同：課堂的經驗讓學生再次認識此一教學技

巧，除表面的要領，看時鐘控制時間，還牽涉教學內容、教學方法等其他教學

要素的安排，實習學生從行動中逐漸找到癥結所在，理解到教學情境內容要素

的變化與時間掌控之間的相互關係。3. 實習學生學習方法的省思：貫穿整個學

習歷程的省思，有不少是針對實習學生自己的學習心得，主要的發現有以下三

項：（1）行動學習小組的合作，有助於順利完成學習任務：伴隨著行動的行動

學習小組是分工、解決問題、情情緒支持的運作中心，實習學生認為對學習有
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很大幫助；（2）反思有助於個人學習過程的正向情緒：面對教育實習課程的繁

重課業，難免感到壓力，實習學生覺得個人的反思可以宣洩情緒，加上團體的

對話反思提供了支持，使個人能維持比較正向的學業情緒；（3）行動帶來豐富

的學習：在教育實習課程中，行動往往帶來挫折，但是實習學生也會因為經過

反思、解決問題及調適，再次於行動中獲得具體的改善，讓實習學生覺得行動

的學習，使自己有明顯的成長；（4）反思的報告增添課業的負荷：實習學生雖

然感到反思對自己的學習有所助益。卻同時也覺得持續撰寫反思心得報告，在

已經為數不少的實習準備工作中，更增加負擔。 

二、研究建議 

基於前述的研究結論，本研究提出下列建議： 

(一)應用「行動─反思」教學於實施教育實習課程 

本研究將「行動─反思」教學實施於教育實習課程，以反思機制來帶動學

生學習，結合個人反思、小組對話反思、課堂對話及教師的引導統整三者的循

環，促使實習學生多次反思，從研究結果可以得知「行動─反思」教學的確有

助於實習學生教學知識理解的學習，同時也能協助化解實習學生在實習過程常

有的挫折感，使學生學習時保持比較正向的情緒。因此建議運用此「行動─反

思」教學流程於教育實習課程。 

(二)變化反思的形式，以減少學生學習的負荷 

從研究結果發現從個人到行動學習小組，再到全班的對話反思，此一連串

的反思活動能反覆檢視同一問題，更確實的澄清問題，使行動的經驗比較有效

的轉化成知識及技能，帶給個人統整理論與實務，深化學習，除此，反思也有

助於學習者情緒的紓解，有其相當的意義。然而，實習學生也反應有關反思作

業的壓力，因此建議未來在教育實習的課程中，實施多次反思的學習活動時，

採口頭及書面交替的方式，例如讓學生在試教影片後附上口述檢討心得的錄影

片段，改善過多以書面呈現反思，或設計反思學習單，適當的簡化反思的撰寫

方式，減少學生的壓力。 
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The “Action-Reflection” Teaching and Its 
Applications in a Teaching Practicum Course 

 

Chi-Sui Hsu 

The purposes of this study were to explore the adaptation of “action- reflection” 

teaching model for the implementation of teaching practicum course. It also tried to 

understand the students’ comprehension on their teaching knowledge after they 

received an “action-reflection” teaching. During the course, students’ reflections of 

learning method were also discussed. This study applied an action research with a 

group of forty college students enrolling in a course of teaching practicum.  

The main findings included: (1) The cycle of “action-reflection” teaching 

consisted of personal reflection, group reflection and teacher guided reflection, and 

integration within the whole class. (2) What students gained more about certain 

specific concepts of teaching were actually from their reflections on teaching in real 

contexts. (3) Students became more aware that many factors should be considered 

simultaneously when evaluating children’s performances. (4) The balance between 

teaching and discipline should be achieved by a well-designed lesson plan. (5) 

Students became more confident and efficient in using several teaching strategies, 

such as oral presentation and timing control. (6) Students believe that it was helpful 

to conduct a team-work to complete learning tasks within their own group. Finally, 

they all agreed that knowledge was constructed and integrated by involving 

themselves doing reflections after teaching. 
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