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大學教學的創新模式─「行動－反思」 

教學對大學生學習成就、 

批判思考意向及學業情緒影響之研究 

 

徐綺穗 

本研究在於探討「行動－反思」教學模式（徐綺穗，2007）對大學生學習

成尌、批判思考意向及學業情緒的影響。採取凖實驗研究設計，以兩班修習「兒

童發展」課程的 85 名大學生做為實驗教學對象。歸納研究結果如下: 

一、接受「行動－反思」教學學生之期末學習成尌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。 

二、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。 

三、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。 
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壹、緒論 

一、問題背景與研究動機 

在大學教育已經相當普及的今日，如何提升大學教育的品質尌成為最迫切

的課題，其中改善大學教學這一環，在過去以學術研究為重的大學中，常常被

人忽略。然而，大學教學是培養國家未來人才的途徑，良好的教學才能發揮傳

承的功能，使青出於藍勝於藍，其重要性不容忽視。大學教學除了在於使學生

獲得專業的知識及技能，也在於培養學生的推論、批判思考等高階的認知技能，

因此大學教師的教學自然不能只流於單純的講述，至於如何兼顧學生知識的獲

得與高階認知技能的養成，從「行動學習」理論(action learning)的觀點來看，

學習者是知識建構的主體，學生在具體的經驗中更容易理解抽象的概念、統整

知識。行動學習採取的方法是藉由一連串學習、反思及小團體成員的相互支持，

致力於真實議題的討論，及完成任務(McGill & Beaty, 1995; McGill & Brockbank, 

2004)，一些研究已將此理論運用於高等教育(侯鳳雄、姚卓元，2005； Bath, Smith, 

Stein & Swann, 2004; Bourner, Cooper & France, 2000; Chung & Chow, 2004; 

Johnson & Spicer, 2006; Justice, Rice, Warry, Inglis, Miller & Sammon, 2007; 

Lizzio & Wilson, 2004)，並且獲得不錯的成果。另外，有研究發現教學時採用團

體討論、問題解決、行動學習等這一類的教學活動，亦即以學習者為中心，引

導學習者投入對話、結合情境的認知運作，有助於發展學生批判思考等較高階

認知能力(張玉成，1993；張秀雄，1995；蘇明勇，2003; Bath, Smith, Stein & Swann, 

2004；Court, 1991； Lizzio & Wilson, 2007; Riesenmy, Mitchell, Hudgins & Ebel, 

1991)。筆者延續前述的觀點，曾於 2007 研發「行動－反思」教學模式（徐綺

穗，2007），此教學模式乃基於行動學習的理論，逐一從教學目標、學生的預估、

教學程序及教學評量等教學的要素來建構教學步驟。課堂上除了教師的講述，

還結合以學生為主的探究學習行動與反思，兩者交替進行，相輔相成，目的在

於透過實踐的探究行動，來幫助學生深入理解與統整所學的知識，並激發其內

在動機及批判思考。然而行動是否帶來豐富的學習，還有賴於學習者對行動的

檢視與反思，在「行動－反思」教學中，反思的機制是建立於學生參與行動學

習團體，團體成員彼此傾聽、對話及反思，促使個人尋求真實性問題的解決對

策，將其運用於真實情境中的行動，再於行動後反思，引發下一個探究的問題，

於團體中對話討論，如此不斷的循環。 

本研究目的在於驗證「行動－反思」教學的理論模式在教學情境中的實施

成效，以更進一歨確立其可行性。除了試圖了解此教學對學生專業知識學習成

尌的影響，亦同時想了解它對學生批判思考意向及學生學業情緒的影響。批判

思考是一種高層次的思考能力，批判思考意向是指個人運用批判思考之意願，

亦即是一種態度與傾向(Norris & Ennis,1989)，研究顯示結合討論的教學有助於
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批判思考(Cherubini, 2009)。「行動－反思」的教學也是引導學生在行動學習團

體中針對學習過程遭遇的問題提出自己的看法，並與其他成員對話、討論，學

生可以獲得較多批判思考演練的機會，並受到同儕的支持與回饋，應有利於學

生形成批判思考的態度。另外，「行動－反思」教學是傾向以學生為中心的教學，

學生有較多的機會自主做決定及表達自己的感受，並能在行動學習的小團體中

獲得其他同學的回饋與同理，是否也有助於化解學生學習過程因遭遇困難所帶

來的焦慮情緒，甚至形成正向的學業情緒，如同 Pekrun、Goetz、Titz和Perry(2002)

的學業情緒理論架構，提到包括教師的教學、學生對自律程度的知覺及所接收

到的成尌回饋等，都是影響學習者學業情緒的環境變項，實證研究也證明不論

學生知覺教師的熱情或對學生成敗給予的稱讚及支持，都與其喜悅、自豪學業

情緒有正相關(Goetz, Pekrun, Hall & Hagg, 2006; Jacob, 1996)；高學業控制力的

學生有助於學業情緒的表現(Perry, Hladkyj, Pekrun, Clifton & Chipperfield, 2005)

等，都大致指向「行動－反思」的教學應該有助於學生的正向學業情緒。 

二、研究目的 

基於上述問題背景與研究動機之分析，歸納本研究之研究目的如下： 

（一）探討「行動－反思」教學對學生學習成尌的影響。 

（二）探討「行動－反思」教學對學生批判思考意向的影響。 

（三）探討「行動－反思」教學對學生學業習情緒的影響。 

 

貳、文獻探討 

基於上述研究目的，以下分別針對「行動－反思」教學模式、批判思考意

向及學業情緒等幾個變項來說明其理論與相關研究。 

一、「行動－反思」教學模式 

有關「行動－反思」教學模式的理論及相關研究如下： 

（一）「行動－反思」教學的理論 

「行動－反思」教學模式（徐綺穗，2007）是結合行動學習的理論(McGill 

& Brockbank, 2004)，及 Mager(1962)所提出的教學模式的要素，加以建構。行

動學習認為學習是個人經歷一連串經驗的過程，在這個過程中，針對新經驗及

其相關經驗進行反思，之後對此新經驗加以概念命名，再與其他經驗進行聯結，

此一概念會被運用於後續的行動，成為個人行為的指引(Gish, 1979)。它的實施

包括學習團體、討論的議題（學習任務）、持續的學習期間、成員對話與反思學
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習歷程等幾項要素；Mager(1962)所提出的教學模式的要素則包括教學目標、預

估教學程序及評量等要素，而「行動－反思」教學模式的建構即以此教學的四

大要素為骨架，再將行動學習的精神與要素融入，例如教學的程序是採分組的

型態，以學生參與行動學習團體，來引發其對話與反思，進而建構知識，另外

有鑑於行動學習強調解決問題，因此採多元評量來檢視學生的學習。因此「行

動－反思」教學，呈現出以學生為中心，強調行動與反思兩者間的相互作用，

藉由同儕對話、藉解決問題，來澄清概念、建構知識，進而統整理論與實務。

從另一個角度來看，也是符合建構取向教學的特質，有助於學生建構知識達成

有意義的學習。 

「行動－反思」教學模式的實施流程如圖 1，共包含七個要素，這七個要

素除了顯示出教學的步驟，彼此也相互影響。第一個步驟為訂定教學目標：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。第二步

驟的預估：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。第三步驟則為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。第四

步驟學生展開學習行動：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。第五

步驟為反思活動：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。在此反思屬於多層次的反思，反

思可能發生於行動中，也可能是行動後的反思，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，反思的深度影響了學生學習的成果。第六步驟由老師引導學生

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，引導學生歸納

知識體系，融入已有認知架構，並統整理論與實務。第七步驟為實施多元評量：

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

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，使學生的學習成果可以真實的被呈現出來。 

「行動－反思」教學要素之間呈現動態的相互關係。教學過程可以回復修

正前面的步驟，例如預估學生的先備知識後，可能會因為發現學生的特性與需

要，而回去修改教學目標；又例如實施行動學習團體的討論後，發現學生未能
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扮演好團體中的角色，再加強輔導其對話技巧，以發揮支持、同理的功能。學

習行動與反思之間更是相互更迭，行動之後反思，反思的結果影響後續的行動。

教師亦會隨著學生的反思敘述，來引導學生的統整學習與歸納，並適時的評量

學生的表現。 

 

 

   

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 1 「行動－反思」教學模式 

（二）「行動－反思」教學的相關研究 

如前所述，「行動－反思」教學的主要理論基礎為行動學習，有關行動學習

運用於教學的相關研究，Chung 和 Chow(2004)研究發現以行動學習來進行大學

教學，有助於學生情意的表現，顯現較高的學習動機，能激發學生的潛能。Lizzio

和 Wilson(2007)以行動學習來促進修習大學生的專業實習，發現經由反思作業
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鷹架的實施，有助於學生的批判反思。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。 

綜合前述研究發現，行動學習有利於學習者深化所學，也能促進學習的動

機及批判思考。但是這些研究中的行動學習多以學生參與行動學習團體的方式

來實踐，較少說明同時如何考量其他教學要素，例如反思的歷程如何落實、評

量的方式為何，是單一或多元評量等。 

二、學習成就 

有關學習成尌的理論與相關研究如下： 

（一）學習成就的理論 

有關「學習」的定義，Bower 與 Hilgard(1981)認為學習是指個體在某個賦

予的情境中，因重複經驗而引起其行為或行為潛能的變化。Gagne(1985)認為學

習是個人的傾向或能力的變化。至於「成尌」，張春興(1996)則認為是結合個人

的先天遺傳基礎及後天努力學習的結果，使個人表現出某方面的實際能力。它

的具體意涵，除了指個人或團體行動之後，能成功達到所欲追求的目標，例如

獲獎、獲得學位，另可以單純指在學習成尌測驗上得到的分數。所以，綜而言

之，學習成尌是指個人透過學習歷程所獲致的行為結果，在本研究中是指學生

在成尌測驗上的表現。 

（二）學習成就的相關研究 

從事學習活動，個人總希望有良好的學習成尌，而有哪些因素會影響學習

成尌呢？回顧相關研究，有許多研究指出智力會影響個人的學習成尌（王文科、

王智弘，1991；林宜慧，2007；Lewis & Teals, 1980），智力高的學生其學習成

尌也較高。黃貴祥（1988）的研究除了發現智力會影響個人的學習成尌，也提

到學校因素會影響學生的學習成尌，例如教師的教學方法及內容，王文科和王

智弘（1991）將影響個人學習成尌的因素分為內在因素和外在因素，除了可能

產生影響的個人智力內在因素，外在因素則包括了教師的教學方法、學習團體

等。余民寧（2006）探討影響學習成尌的因素，也發現教師的教學方法、教學

風格及班級經營會影響學生的學習成尌。 

綜合上述相關研究，可以看出除了個人智力會影響學習成尌，從外在學習

環境面向來看，教師如何實施教學也是學生是否有好的學習成果的重要關鍵。 
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三、批判思考意向 

有關批判思考意向的理論及相關研究如下： 

（一）批判思考意向的理論 

 批判思考屬於高層次的思考能力，可以從多個不同的面向來界定其意義，

從邏輯推理的角度來看，是指根據邏輯原則及既有原則，對事物進行正確判斷

的能力；若從問題解決的角度來看，批判思考則是以客觀的態度、公正合理的

判斷技巧去面對一個問題，而提出解決方案(Paul,1990)；也有學者從消除偏見

的角度思考，認為批判思考是對於事情抱持合理的懷疑(Burbach, Matkin & Fritz, 

2004)，而進行客觀多元的思考；另外批判思考也可以視為一種評鑑的批判思

考，將蒐集到的資訊加以概念化、應用、分析與評鑑，藉以引導信仰與行動。

進一步分析批判思考的結構，可以分為批判思考知識、批判思考技巧及批判思

考意向，其中批判思考意向是指個人運用批判思考能力之意願，亦即是一種態

度、承諾或說是傾向(Norris & Ennis, 1989)。Ennis(1987)提出具有批判思考傾向

的人，會具有積極探求理由、引述可靠訊息、做全盤的考量、保持開放心胸及

要求精確等 14 項的態度。Facione 和 Facione (1992)則認為可以從尋求真相、開

放心靈、分析性、系統性、對批判思考的自我信心、追根究底及成熟度等七個

面向來判斷個人的批判思考意向。 

（二）批判思考的相關研究 

已有研究證明智力與批判思考具有正相關（葉玉珠、吳靜吉 1992），如同

張春興（1992）所言，「智力」是指個體基於遺傳條件與生活環境中的人、事、

物產生交互作用後，表現出善用既有經驗，能隨時吸收新知，因時、因地適應

變局、察覺困難的關鍵，並思考、推理、判斷以解決問題的能力，亦即是一種

邏輯推理的認知能力。而如前面批判思考的定義，它可以是一種邏輯判斷、問

題解決、合理懷疑及評鑑等，明顯與智力具有密切關係。在有關如何實施批判

思考教學的相關研究方面，尤其是在如何促進學生批判思考意向方面，發現利

用教師發問、引發討論這一類的教學有助於促進學生的批判思考意向（郭麗珠，

2002；許修晟，2002），另外也有提到網路互動批判與師生、同儕的互動有助於

學生批判意向（黃麗蓉，2002）。Cherubini(2009)探討個案討論教學對準教師批

判思考的影響，發現它有助於促進準教師勝任教師職責及扮演職業角色，並培

養其獨立思考。Zhang 和 Lambert(2008)研究 100 位大學生的學習風格與批判思

考意向的關係，發現學生傾向於以語言為主的學習風格，例如學生若僅限於聽

講或閱讀教材，較不利於批判思考，因此研究者建議教師教學時多採取結合臨

床實務與課堂教學、個案探討、角色扮演或問題解決等教學方法，來取代單純

的講述教學，以促進學生的批判思考意向。 
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綜合上述的相關研究，可以發現智力與批判思考具有相關、不同教學法對

學生的批判思考意向有不同的影響。大致說來，較傾向以學生為中心的教學，

結合學生進行討論、問題解決等活動，較有助於學生的批判思考意向。 

四、學業情緒 

有關學業情緒的理論及相關研究如下： 

（一）學業情緒的理論 

情緒是指受到特定情境所引起，造成一種持續時間短暫、不穩定但強度較

強烈的心理狀態，而此種心理狀態若是發生在學習的歷程，學習者經由認知評

估所產生，即為學業情緒(Pekrun, 1988)。Pekrun(2000)對學業情緒提出理論架

構，從學習者的內心起伏狀態是屬於活化(activation)或不活化(deactivation)，及

學習者的正、負向情緒兩種層次，架構成四個層面來討論學業情緒：第一類為

正向活化情緒(positive-activation emotion)，這類的情緒多由正向情緒引起，有

助於學習者繼續學習，包括高興、自豪、希望等；第二類是正向不活化情緒

(positive-deactivation emotion)，此種情緒多半由負向事件的停止而產生，這類

情緒顯然會使學習者暫時放慢學習的步調，但過一段時間之後，仍有助於學習

者繼續學習，例如，放鬆的情緒；第三類情緒是負向活化情緒(negative-activation 

emotion)，這一類情緒會使學習者具有較高的控制性，會激發學習者產生動機

去克服學習過程遭遇的困難，或投注更多努力來避免失敗，所包括的情緒有焦

慮、生氣及慚愧等，至於第四類負向不活化的情緒 (negative-deactivation 

emotion)，這類情緒較缺乏主觀控制，當學習活動或結果已經超出學習者本身

的能力，或是學習者本身沒有意願去改善現況，所產生的無聊及無助等情緒。 

綜合前述，可以得知學業情緒是發生於學習過程，學習者經由認知評估所

產生多樣化心理狀態，目前已被提出的學業情緒包括高興、自豪、希望、放鬆、

焦慮、氣憤、羞愧、無聊及無助等，顯示學業情緒是多元的，並會對學習產生

影響。 

（二）學業情緒的相關研究 

有關學業情緒的相關研究，在此從學業情緒的種類和影響學生情緒的教學

情境因素兩方面來看，前者先是聚焦於單一的情緒，後來則提出多元學業情緒

的觀點。單一情緒的研究，例如英語焦慮情緒（MacIntyre & Gardner, 1991）、

數學焦慮情緒（吳明隆、蘇耕役，1995；黃德祥，1990；Williams, 1996），Pekrun、

Goetz、Titz 和 Perry (2002)的研究則發現學生在學業情境中體驗到的情緒是豐

富且多樣化，包括喜悅、自豪、希望、放鬆、焦慮、生氣、羞愧、無望和厭煩

等九種，國內學者的研究也發現學生在學習過程的多元情緒表現(文永沁，
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2006；李俊青，2006；鄭衣婷，2006)。至於有關影響學生學業情緒的教學情境

因素方面，MacIntyre 和 Gardner(1991)發現不同工作任務會導致學生不同層次

的焦慮情緒。Jacob(1996)研究學生知覺教室環境與考試相關情緒的關係，發現

學生知覺教師的熱情和教師給予的成尌回饋支持，與其喜悅情緒有正相關，反

之，學生知覺教師對其失敗的處罰與生氣、無望、羞愧和焦慮的情緒有正相關。

Frenzel、Perkrum 和 Goetz(2007)的研究也發現學生知覺教室環境和學業情緒具

有相關，Pekrun(2006)則發現學生的自律學習及創造性解題都有助於學生產生喜

悅的學業情緒。Nummenmaa 和 Nummenmaa(2008)探討學業情緒和網路本位學

習，發現學生的積極投入網路的合作學習與其快樂的情緒有正相關。相反的，

學生若不參與與同學的互動則有較多負向的情緒。 

綜合上述，我們可以了解到學生在學習的過程會產生多樣的情緒，而學習

情境中教師的教學方式、對學生的回饋或學生面對的學習任務，都與學生學業

情緒有關。 

五、「行動－反思」教學、學習成就、批判思考意向、學業情
緒之相互關係 

有關「行動－反思」教學、學習成尌、批判思考意向、學業情緒這幾個變

項之間的相互關係，從理論來看，「行動－反思」教學結合教師講述與學生同儕

對話，過程藉由問題解決，促使學生學習統整，其主要根據理論是行動學習

(action learning)理論，而行動學習是強調以學習者為中心，其本質符合建構主

義的學習觀，認為知識的建構是由學習者建構自己的理解，而非他人可傳送或

傳遞給他們，社會互動會強化個人的學習，尤其完成合作的學習任務，有助於

達成有意義的學習。綜合行動學習及建構學習的理論，可以看出，學生經由「行

動－反思」教學，有助於知識的建構，提昇其學習成尌，另外「行動－反思」

教學引導學生進行同儕對話，是有促進學生批判思考的功能，一些研究也顯示

教師引發學生討論、加強同儕互動、個案討論都有助於學生的批判思考意向（郭

麗珠，2002；許修晟，2002；黃麗蓉，2002；Cherubini, 2009）。Zhang 和 Lembert

（2008）也發現若學生侷限於聽講或閱讀語文教材的學習，較不利於批判思考

意向，因此，他們建議講述教學應該多結合臨床實務之類的學習活動。至於「行

動－反思」教學與學業情緒的關係，從相關研究可以發現，學習情境中的因素

與學生學業情緒有關，例如進行合作學習，老師對學生的回饋、支持等都有助

於學生的正向情緒（Frenzel, Pekrum &Goetz, 2007; Jacob, 1996），而「行動－反

思」教學結合學生的參與行動學習團體，共同完成學習任務，學生有更多自主

學習的空間，發揮自己的創意，遭遇困難時也較能獲得同儕的支援與同理，應

有助於正向的學業情緒。 
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參、研究設計與實施程序 

一、研究方法 

本研究以實驗研究法進行研究，採準實驗研究之不等組前後測設計（如表

1），探討自變項「教學方法」對依變項「學習成尌」、「批判思考意向」及「學

業情緒」等的影響。實驗組接受「行動－反思」教學，簡稱「行動反思教學組」、

對照組接受一般講述教學，簡稱「一般教學組」，整個實驗教學共持續 18 週。

行動反思教學主要依據「行動－反思」教學模式（徐綺穗，2007）之步驟，進

行「兒童發展」課程單元教學；一般教學組則主要由教師逐一講述兒童發展教

科書單元內容進行教學。對於實驗過程可能干擾變項的控制，先使實驗組和對

照組兩班學生的學習情境盡量一致，例如採用相同的教材，於相同型態的教室

進行教學，保持兩組的上課進度一致等，另外，再以智力當作共變項進行統計

控制。 

 

表 1 研究設計  

組別 前測 實驗處理 後測 

實驗組 O1 X O2 

對照組 O3  O4 

X：實驗組接受「行動－反思」教學的實驗處理。 

O1O3：表示前測，指實驗組及對照組於實驗前先接受智力測驗。 

O2O4：表示後測，指實驗組及對照組分別接受學習成尌、批判思考意向及 

學業情緒等三項測驗。 

本研究之所以選擇「兒童發展」課程進行實驗教學，主要是因為「兒童發

展」這門學科是以人類為主要研究對象，而人類行為的特徵及表現與環境有密

切關係，因此學生有必要於真實情境付諸行動，實地觀察兒童行為，以達到理

論與實務的統整。「學習成尌」、「批判思考意向」及「學業情緒」等依變項，分

別以實驗課程的成尌測驗、批判思考意向量表及學業情緒量表的得分來表示。 

本研究假設如下： 

（一）接受「行動－反思」教學實驗組學生其學習成尌顯著優於接受一般教學

之對照組學生。 

（二）接受「行動－反思」教學實驗組學生其批判思考意向顯著優於接受一般

教學之對照組學生。 

（三）接受「行動－反思」教學實驗組學生與接受一般教學之對照組學生，其

學業情緒有顯著差異。 
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除了採準實驗研究設計，探討「行動－反思」教學對學生學習的影響。同

時採取內容分析方法中的質性分析，來探討學生在其行動學習團體記錄、個人

學習記錄表、期末問答題測驗中的知識建構、批判思考意向及學業情緒的表現

情形，並以教師教學反思記錄、上課錄音記錄來相互校正。 

二、研究對象 

本研究之對象為大學教育系修習「兒童發展」課程之兩個班級的大學生，

一班為實驗組，一班則做為對照組，各有 43 名及 42 名學生。實驗組接受「行

動－反思」教學，全班學生分成 6 個行動學習小團體，依照教師安排之學習任

務，進行兒童所在學校實地觀察與課堂討論，對照組則接受講述教學。實驗組

與對照組皆為研究者親自進行教學，在相同教室情境，以相同的進度及運用相

同的教材進行實驗教學。 

三、研究工具 

本研究之研究工具包括「行動－反思」教學模式、「兒童發展」課程與教學

活動設計、批判思考意向量表、學業情緒量表及成尌測驗等。 

（一）「行動－反思」教學模式 

本研究在探討「行動－反思」教學模式對學習者學習的影響，所採取「行

動－反思」教學模式（徐綺穗，2007）的具體步驟包括：（1）教學目標的訂定

（2）預估（3）參與行動學習團體的訓練（4）進行學習行動（5）反思（多層

次反思）（6）引發統整學習的歸納（7）實施多元評量。本教學模式之建構乃以

行動學習及教學模式要素等理論為基礎。 

（二）「兒童發展」課程與教學活動設計 

「兒童發展」課程與教學活動設計，主要是根據「兒童發展」課程之目標、

教科書單元內容及學生的先備知識，規劃課程進度。對照組與實驗組所學習的

兒童發展單元主題一樣，唯在教學方法上是採取講述教學，實驗組則採「行動

－反思」教學，其實施方式以下分別從教學前的準備和教學實施兩部份來加以

說明實驗組之課程與教學： 

1.教學前的準備－訂定教學目標、預估學生的先備知識 

這部分主要是教學前的準備工作，也尌是「行動－反思」教學模式之步驟

一及步驟二。先參考《兒童發展心理學》（任凱、陳仙子譯）教科書內容，擬定

教學目標，接著評估學生的先備知識、興趣，及可能遭遇的問題，以擬出教學

主題及進度。因考量本研究對象為大一學生，相較之下較缺乏心理學相關知識，

因此規劃實地觀察的學習活動，來協助學生理解教材中的抽象概念；另外學生

剛上大學，可能較欠缺參與團體討論的經驗，所以安排學生認識行動學習的原

理、參與行動學習討論，演練對話技巧等，這部分的參考資料是採自徐綺穗
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（2007）《行動學習理論及其在大學教學的應用－建構「行動－反思」教學模式》

一文，及 McGill 和 Brockbank (2004)的《The action learning handbook》書中文

獻，使學生在正式上課後能在老師實施「行動－反思」教學下，順利學習。 

2.教學實施 

完成初步訂定教學目標、預估學生先備知識的課程與教學規劃之後，即進

入教學階段，教學進度及實施方式如表 2： 

 

表 2 教學進度 

週別 學習主題 實施方式 
「行動－反思」

教學步驟 

1 

(1)兒童發展歷史：理論及應用方

向 

(2)認識行動學習 

教師講述 

 

 

(1)參與行動學習

團體的訓練 

(2)多層次反思 

2 

(1)研究策略、個體生物基礎、產

前發展與生產 

(2)行動學習團體中催化者、呈現

者、成員所扮演的角色、對話與

反思 

教師講述 

3 

(1)嬰兒：早期學習、動作技能與

知覺能力、身體成長 

(2)澄清、支持、同理等對話技巧

演練 

(1)教師講述 

(2)學生參與行動學

習團體討論，演練對

話技巧，嘗試扮演催

化者、呈現者、成員

的角色。 

4 
認知發展：Piaget、核心知識觀與

Vygotsky 的觀點 
 

 

(1)教師講述兒童發

展理論 

(2)每次上課結束前

30 分鐘，學生參與

行動學習團體（分

組），討論實際觀察

作業之規劃，所遭遇

問題與對策。成員予

以回饋、建議。 

 

 

(1)進行學習行動 

(2)多層次反思 
5 認知發展：訊息處理觀 

6 智力 

7 語言發展 

8 情緒發展、期中測驗（成尌測驗） 

9 自我與社會理解 

10 道德發展 

11 性別差異與性別角色發展 

12 家庭 

13 同儕、媒體與學校 

接下頁 
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14 分組報告（智力、語言） (1)學生口頭報告 

(2)學生參與行動學

習 團 體 對 話 與 反

思，針對當天分組的

口頭報告內容加以

討論，提出問題。 

(3)教師統整概念 

(1)學習行動 

(2)多層次反思 

(3)引發統整學習

的歸納 

(4)多元評量 

15 分組報告（情緒、自我） 

16 分組報告（道德、性別） 

17 分組報告（家庭、同儕） 

18 期末測驗 

(1)進行成尌測驗 

(2)蒐集行動學習團

體記錄表、個人學習

記錄表 

多元評量 

（三）批判思考意向量表 

本研究之批判思考意向量表是採用楊淑民（2006）之量表，其量表參考

Norris 和 Ennis 在 1989 年所提出的一組批判思考意向特質，加以修訂編製而成，

其目的在測量我國大學生的批判思考意向。批判思考意向量表包括 20 題項，在

於測量一個良好的批判思考意向者所應有的態度。計分上，以 Likert 的三點量

表進行計分，由受試者根據自己目前的實際狀況填答，圈選分為「從不」、「偶

而」、「經常」三種等級，分別給予 0 分、1 分、2 分，總量表的得分愈高，表示

愈具備量好的批判思考意向。經本研究重測，信度 Cronbach α 係數為.87。 

（四）學業情緒量表 

本研究中所使用的「學業情緒量表」是由研究者依據 Pekrun 等人（2002）

之理論，將學業情緒分為高興、自豪、希望、放鬆、焦慮、氣憤、羞愧、無聊

和無助等九種情緒，以此情緒理論為架構，再結合「兒童發展」的課程內容，

敘寫試題，編製成九個分量表。每個分量表的題數為 5 題，共計 45 題，量表採

Likert 四點量表的方式，受試者依據自己學習兒童發展課程時的實際感受作

答，計分方式為「非常符合」者得 4 分，「有點符合」者得 3 分，「不太符合」

者得 2 分，「非常不符合」者得 1 分。有關本量表的效度，以四班 176 名大一學

生進行預試，由於本量表是根據 Pekrun 等人（2002）的理論來架構編擬，因此

因素分析時，採分層面(分量表)進行，各分量表特徵值分別為 2.31、2.15、3.29、

2.25、2.17、2.63、2.49、2.48、2.36 皆大於 1，且負荷量大於.30。量表內部一

致性信度 Cronbach α 分別為：「高興」分量表.824；「自豪」分量表.876；「希望」

分量表為.875；「放鬆」分量表為.762；「焦慮」分量表為.824；「氣憤」分量表

為.911；「羞愧」分量表為.901；「無聊」分量表為.866；「無助」分量表為.857。 

續上頁 
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（五）羅桑二氏非語文智力測驗 

 實驗組和對照組學生皆接受羅桑二氏非語文智力測驗，以此測驗得分做為

前測分數，進行共變數分析。羅桑二氏非語文智力測驗的信度，Cronbach α

為.82，從分測驗與總分的相關來看效度，三個分測驗分別為.78、.82 及.74。 

（六）期中學習成就測驗 

此測驗主要在於測驗學生期中以前的學業成績，研究者針對期中考以前已

敎授的的課程，共四個章節，配合知識、理解、應用等三個認知目標分類，建

構雙向細目表，編擬選擇題，每章 6 題，全部共計 24 題，最後原始總分再轉換

成 T 分數。 

（七）期末問答題測驗 

此測驗在於了解學生期末學習情形。配合教科書中的章節，編擬開放性的

問答題，編擬問題時考慮題目不僅要能評量知識、理解等較低階的認知，也同

時評量學生的分析、綜合、評鑑等高階的認知學習，例如：「比較皮亞傑和維果

次基兩位學者對兒童發展看法的異同」，題目可以測驗學生對皮亞傑、維果次基

兩位兒童發展學者觀點的認識，也可以了解他們對兩個觀點的分析、綜合、評

鑑等學習目標之達成情形。至於考題的評分的方式主要是先規劃題目答案包括

的要點，再決定每一個要點的評分比重，例如「比較皮亞傑和維果次基兩位學

者對兒童發展看法的異同」，此一題目共包括 4 個要點，分別是皮亞傑的觀點、

維果次基的觀點、兩人的相同點、兩人的相異點等，計分的方式是前兩項如果

答對一項給 4 分，後兩項答對一項則給 6 分，至於每一項內的記分，則依比例

給分，例如如果皮亞傑的觀點共有 4 小點，則每答對 1 小點給 1 分，最後再將

原始總分轉換成 T 分數。 

（八）行動學習團體紀錄表 

 此紀錄表主要是用於課堂上學生進行行動學習團體討論時，記錄學生對話

的情形，每次討論時由組內同學推派不同學生擔任記錄者，逐一記錄包括日期、

時間、成員、討論的問題、成員的對話等。此表所蒐集的資料經過質性的分析，

來瞭解學生在學習過程中的兒童發展概念知識建構、批判思考意向及學業情緒

表現等。 

（九）個人學習記錄表 

 個人學習記錄表是讓學生紀錄修課期間，所遭遇的有關學習難題及反思，

反思的部份則分為期中及期末，用於了解學生可能存在的認知、學業情緒及批

判思考意向的變化，做為質性資料三角校正的來源之一。 
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四、資料的處理 

 本研究資料的處理包括量化統計及質性分析。量化部份主要是以 SPSS for 

window18.0 套裝軟體來進行分析，採用的統計方法中的共變數分析，以智力做

為共變項，考驗實驗組和對照組學生在學習成尌、批判思考意向及學業情緒上

的差異情形。 

 質性分析主要是在於了解學生的學習歷程表現，以便於更深入探討研究問

題。藉由學生在行動學習團體紀錄表、個人學習記錄表的記載，上課錄音逐字

稿，及研究者的教學反思記錄，歸納與分析學生的兒童發展概念、理論觀點，

實作作業遭遇的難題與解決對策、批判觀點及情緒表現等。實施方式以與研究

問題有觀念的概念做為類目，主要包括「行動－反思」教學、兒童發展、批判

思考意向、學業情緒等四大類，再逐一從每一項理論中，地毯性的分析包含的

各個概念，以兒童發展為例，選取「兒童」、「認知」、「皮亞傑」、「自我中心」…

等關鍵字做為類目，逐一檢視原始資料，進行編碼，尋找其脈絡與關係。為確

保本研究之效度，採取 Guba(1981) 認為有助於質性研究效度的三角校正

（triangulation）方法，將學生的團體紀錄、個人記錄內容，與教師的紀錄包括

課堂上錄音、教學後的反思記錄，進行相互比較。例如當學生在個人學習記錄

中提到「與兒童接觸是很快樂的」，研究者會再從這位同學所屬的團體記錄中比

較其在團體中的發言、研究者上課的紀錄，是否也一致的傳達出正向的感受，

以確認其可信性。 

肆、研究結果與討論 

經過 18 週的實驗教學處理，「行動－反思」教學對學生學習成尌、批判思

考意向及學業情緒的影響情形，歸納如下： 

一、「行動－反思」教學對學生學習成就的影響 

 有關「行動－反思」教學對學生學習成尌影響的情形，分別由量化的統計

與質性的分析兩方面來看。量化的部分主要是比較兩組學生在研究者自編的期

中及期末成尌測驗上得分的差異情形，質性的分析則是針對實驗組學生在期末

問答題測驗的答題內容，分析學生兒童發展知識的建構情形。其結果歸納如下： 

（一）實驗組學生期中學習成就測驗成績並未顯著優於對照組  

實驗組學生接受為期 9 週的「行動－反思」教學後，與對照組學生同時接

受學習成尌測驗，進行單因子共變數分析，以學生在「羅桑二氏非語文智力測

驗」的得分做為共變量。先經過廻歸同質性考驗，結果 F=.026，p＝.873＞.05，

未達顯著，表示兩組並未具有顯著的離散差異。而有關兩組的期中學習成尌，

經過考驗，F=.267， p＝.607>.05，未達顯著，顯示實驗組經過半學期「行動－

反思」教學後，其在「兒童發展」此一課程的學習成尌表現並未顯著優於對照
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組學生，分析其原因，可能是進行測驗的時間是在學期中，雖然學生被引導藉

由行動學習團體，來進行討論、反思，但是因為時間只過了半學期，團體成員

可能尚未凝聚足夠的向心力，或尚未能充分利用行動學習團體的機制，學生在

團體中的對話尚未發揮其功效，來協助其釐清兒童發展的相關知識，以致於較

無法凸顯兩組學生學習成尌的差異。 

（二）實驗組學生期末學習成就測驗成績顯著優於對照組  

教學最後的期末考試採用問答題測驗的方式，根據量化的計分標準，批改

考卷，統計學生的考試得分，同樣以智力做為共變量，進行共變數分析。先經

過廻歸同質性考驗，結果 F=2.779，p＝.099＞.05，未達顯著，表示兩組並未具

有顯著的離散差異。至於實驗組與對照組的期末學習成尌，經過考驗達顯著差

異 F=6.928，p＝.01<0.5，其效果值為η 2＝.078，根據 Cohen(1988)的觀點，.138

＞η 2≧.059，為中度關聯強度，統計檢定力(1-β )為.739。期末學生的學習成果

與期中考呈現不一樣的結果，探討其原因，可能是選擇題型測驗的期中考比較

有利於評量學生是否達成知識和理解層次的認知目標，而期末考的問答題則可

以進一步評量學生的應用、分析、綜合、評鑑等更高層次的學習成果。所以，

雖然接受了「行動－反思」教學，在選擇題測驗上，實驗組學生的成績並未能

顯著優於對照組，亦即不論是實驗組或是對照組，在兒童發展知識及理解的認

知學習並未有顯著差異，然而在測量包括高階認知目標的問答題測驗上，實驗

組則有較佳的表現，顯示「行動－反思」的教學有利於激發學生較高階的思維，

使實驗組學生不僅獲得知識，並且幫助其將兒童發展的知識加以應用、分析及

綜合等。 

 

表 3 實驗組與對照組期中成績、期末成績之共變數分析摘要表 

類別   變異來源 SS df MS        F η 2
 1-β  

期中考 

組間 

組內 

全體 

27.19 

8364.42 

8400.00 

1 

82 

84 

27.19 

102.01 

.267   

期末考 

組間 

組內 

全體 

650.30 

7696.88 

8400.00 

1 

82 

84 

650.30 

93.86 

6.93* .078 .739 

P*<.05 

（三）實驗組學生建構兒童發展概念與概念之間的關係結構  

除了量化的結果比較，從實驗組學生在期末問答題測驗的回答內容的質性

分析來看，學生表現出他們所獲得的「兒童發展」概念知識、理解及應用等，

也嘗試分析、綜合或評鑑不同的概念及現象，例如學生以書本中的學術用語闡
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釋了「文化工具」、「訊息處理」的流程等概念的意涵等，屬於一種「知識」的

建構，而此種知識的建構中，也呈現了一種學生對於所學概念與概念之間的連

結，例如，學生在試圖釐清什麼是文化工具時，瞭解到它是以一種社會大眾共

同的方式，幫助兒童了解世界，學生連結了「文化工具」與「兒童的思維」兩

者的關係。又例如學生試圖去釐清何謂「訊息處理」時，從下面學生答題內容

的片段，除了可以看出，學生為了建構一個概念，同時統整了訊息的「輸入」、

「輸出」與「表徵」等幾個概念，來加以詮釋「訊息處理」的概念，在這樣一

個概念叢集中，學生架構了概念與概念之間的關係。 

「文化工具的學習教導兒童思考這世界特定的思維方式，也協助兒

童和社會其他人用相同的方式理解這個世界。」 (知期末 980123) 

  「訊息處理流程主要是以五官的輸入作為起點，而以某些形式的

輸出作為終點；例如寫出，說出或表達出來，……人類的心智會將

這個輸入轉化為符號形式以表徵外在的刺激，……  」(知期末

980119) 

上述此種概念與概念之間關聯的建構，是否因為平日課堂上經由行動學習

團體的運作，學生們經歷了較多的澄清與反思，而有助於學生在學習的過程，

更容易經由掌握概念之間的脈絡關係，繼而獲得統整性的知識。又例如學生在

學習團體中討論「鷹架作用」，此一概念時，會由「教學」此一籠統的概念開始，

慢慢的釐清出「指導」、「語言的協助」等概念，再逐漸建構出多個概念彼此的

關係，形成最終的目標概念－「鷹架作用」，學生此種平日在學習團體中的討論，

應該也是促成其在期末測驗答題時，呈現一種脈絡取向的論述。 

「A：這裡說兒童的發展…，受到週遭大人的影響…，一種鷹架作

用。  

B：鷹架作用是什麼？ 

C：…聽起來比較像是一種教學吧! 

B：既然是教學，又為什麼要叫做〝鷹架〞呢？ 

C：嗯…，說是一種指導比較適當，有一種支持的特性，像建築的鷹

架。 

A：…是在兒童解決問題時給予的指導，比較是語言的協助吧！」 

                       (團體 981129) 
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（四）實驗組學生將所學概念與舊經驗加以統整  

實驗組學生平日在課堂上參與行動學習團體，與同儕其他成員的對話過

程，會提到自己過去的經驗來與所學概念相互印證，例如下面的對話，學生在

了解兒童的語言發展時，對於兒童表達「不完整句」的理解，會回想自己的親

身經歷，嘗試以生活中的例子來加以詮釋，形成與生活的統整，也是一種認知

結構的統整。而在學生的期末測驗，開放性問答題的回答方面，也常見學生呈

現知識的「應用」，例如一位學生以高中時期學習「洋流」此一概念為例，來說

明他如何運用兒童發展中提到的「組織」學習策略，可以說是舊經驗與新知識

的統整。 

「…如果只是重複背誦的話，考完試就會忘記了，於是我會把它分

門別類，    像是大西洋的洋流可以分成暖流和寒流，往高緯度的

是暖流，往低緯度為寒流，也可以和地區結合，像是在墨西哥灣的

便是墨西哥灣流，以這種方法可以較為容易的記得複雜的事情。」 

                      (應期末 980108) 

「……我聽過小雯(媽媽當褓姆照顧的小孩)對我媽一直喊：雯雯……

餅  乾……，雯雯……餅乾……，剛開始不知道她在說些什麼……，

幾次之後，大概可以知道她的意思，……就是她要吃餅乾……，我

想，這應該就是書上說的〝不完整句〞吧!……」    (團體 981203) 

從上述，我們大致可以了解到「行動－反思」教學對學生學習時的兒童發

展概念知識的應用、分析及統整有所幫助；其他研究也有類似的發現。例如

Johnson 和 Spicer(2006)的研究顯示運用行動學習於 MBA 課程，有助於使學生

對管理教育的內涵有較深入的認識。行動學習的過程引發了學習活動本身、學

生經驗和學生理解三者的相互激盪，因此能加深學習的深度。  

二、「行動－反思」教學對學生批判思考意向的影響 

學生在「行動－反思」的學習過程，常常需要思考所面臨的問題及如何解

決問題，並發表自己的看法，如此是否有利於其養成批判思考的態度，資料分

析結果如下：  

（一）實驗組學生的批判思考意向顯著優於對照組  

實驗教學結束後，兩組學生接受「批判思考意向」量表之測驗，並以智力

作為共變量進行共變數分析，來了解「行動－反思」教學對大學生批判思考意

向的影響。統計分析的過程，先經過廻歸同質性考驗，結果 F=.027，p＝.870

＞.05，未達顯著，表示兩組並未具有顯著的離散差異。實驗組學生與對照組學

生在批判思考意向量表的得分平均數分別為 29.77 和 26.71 達顯著差異，
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F=8.775，p＝.004<0.5，其效果值為η 2＝.097，為中度關聯強度，統計檢定力

1-β 為.833。顯示接受「行動－反思」教學之實驗組學生，歷經小團體的對話討

論、實際情境的合作學習，其批判思考意向較高於對照組學生，此一結果與已

有研究提到師生互動與討論這類的教學，有助於學生批判思考意向的研究發現

類似（郭麗珠，2002；許修晟，2002；黃麗蓉，2002）。 

在大學的教學中，講述教學雖然常被採用，但不免使學生流於被動學習，

適當的結合小團體的討論，使學生的角色從被動的接受知識，轉而有較多主動

表達的機會，再加以同儕團體的自由互動，面對的是平輩關係的同學而非教師

的權威，使學生更傾向於表達批判的觀點。 

 

表 4 實驗組與對照組批判思考意向量表得分之共變數分析摘要表 

變異來源 SS df MS F        η 2
 1-β  

組間 

組內 

全體 

198.06 

1850.91 

2080.31 

1 

82 

84 

198.06 

22.57 

8.78** 

 

.097 .833 

P** <.01 

（二）實驗組學生傾向以證據或尋找證據來論述自己的觀點  

除了量化的結果，再從學生的行動團體討論記錄中，可以看到學生提出的

質疑，反思一些教科書中的觀點，例如學生接觸了皮亞傑的「兒童發展階段」

觀點後，會從「發展」以外的另一觀點—「教學」來思考，懷疑兒童發展的進

程是否可能因為接受「教導」而產生學習的效果，加速了發展，這樣有可能與

皮亞傑所提出的兒童發展的時間表不一致。學生自發的在課堂的小團體討論中

提出個人不一樣的看法，顯現如 Ennis(1987)所提及的批判的態度，試著聯絡一

些證據與自己的觀點，也如同 Facione 和 Facione (1992)提出的「分析性」此一

批判思考意向，能清楚的說明問題，論述理由，並嘗試追根究底尋求真實，從

下面例子的對話，A 學生的觀點把「發展」視為「成熟」，並質疑它與「學習」

的關係，而 A 學生此種觀點的產生來自於他所觀察到的一些生活中的現象。 

「A：…前運思期兒童經過教導後是否能跳脫發展階段？進到下一

階段…現在有許多小孩子都很早熟，也許他們並不是真正的早熟，     

而是提早學習，先學了…，他們就因此被認為表現比較好…比較成

熟…比其他小朋友更快進入下一個發展階段…。  

 B：這樣算嗎？ 

 C：到底『發展』的定義是什麼？ 

 B：書上似乎比較認為是一種自然的變化…。 
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 A：我們可能要去找到資料或問老師，…看是不是『學習』是影響

『發展』的因素，還是它根本就算是一種發展？…」                                                 

(批 d971124) 

（三）實驗組學生表現對理論的質疑與持續尋求真相  

除了上述的例子，又例如課堂中的討論，學生會以他在真實生活中遭遇的

現象－「兒童不喜歡做功課、不喜歡上課」，來歸納出兒童不喜歡學習的結論，

質疑教科書理論認為兒童會對新事物充滿好奇心，進而主動學習的觀點。在這

裡雖然學生可能因為尚未深入的了解理論的內涵，而有此疑問或說是誤解，但

是也因為課堂的討論而觸動學生的思考、尋求真相(Facione & Facione, 1992)，

持續的尋找問題的原因(Ennis, 1987)，展現了學生批判思考的傾向。經過對話，

其他小團體成員會提出不同的看法或證據，使學生同時慢慢釐清，豐富的學習

情境比較能誘發學習者的動機，而且第一手經驗也有利於學生知識的建構。 

「A：…書上寫：兒童的好奇心使他們主動學習，那麼有些兒童對

很多事物很好奇，但是在學校中並不喜歡學習，上課不認真，也不     

交作業，那又該如何解釋？  

B：小小孩子比較喜歡學習，長大了就愈來愈不喜歡學習了…。 

C：是課堂上（老師）敎的比較引不起學生的興趣吧…。 

B：不過，其實這很難一概而論，…看老師上什麼吧！有些課會讓學

生覺得有趣！ 

C：嗯，我們以前就很喜歡上課看影片或演戲（角色扮演），會帶給

學生比較多思考的機會，…尤其演戲大家都很投入…比較不會睡     

覺…。 

A：可能是面對抽象的東西，學生較難理解；而有一些活動，感覺     

比較具體、有趣，學生會被吸引，引發好奇而有一些學習，經過親

身經歷的活動，學生比較印象深刻…」            (批 d971124) 

在學習的過程，一開始小團體成員面對討論的活動，多少有些不知所措，

顯得比較被動，致使一些高中時代即有豐富討論經驗的學生一度很焦慮，他們

在個人的學習紀錄中提到「小組成員中有些人比較被動，不提出自己的看法，

讓我很緊張，不知道他們是不會還是不認真，有時我只有自己扛起工作。」

(inre98014)，但是經過了一番的努力，還是認為對話有助於促進反思，學生在

團體中面對同輩，較能放心的表達意見或提出問題，例如學生提到「同儕討論
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的好處是…，有些不敢問老師的問題，比較敢在討論時提出來問同學」

(inre98023)，雖然提出的問題可能不會馬上獲得團體成員正確的回饋或充分的

解釋，但是，一旦有了對話，尌會引發學生一連串的思考，一些概念在這個過

程獲得了澄清，促使提升個人學習成尌。學生不斷的從對話過程抽絲剝繭釐清

問題，此種從學習過程逐步獲得解答、增強的過程，造尌了一種內在動機，也

強化了學生批判思考的意向。 

三、「行動─反思」教學對學生學業情緒的影響 

學生在接受「行動－反思」教學的過程，除了聽老師授課，還歷經小團體

的討論實地觀察或訪談的學習行動。此一教學對學生學業情緒所產生的影響大

約歸納如下列三點： 

（一）實驗組學生在高興、希望兩項學業情緒的得分顯著優於對照

組學生  

經過了「行動－反思」教學，有關實驗組與對照組學生在學業情緒上的表

現，先進行廻歸同質性考驗，得到的 F 及 p 值（如表 5）皆大於.05，未達顯著，

繼而進行共變數分析，其結果如表 6，實驗組與對照組在包括正向情緒、高興、

希望及無聊等幾個分量表得分達顯著差異。顯示接受「行動－反思」教學之實

驗組學生較接受一般講述教學之對照組學生，具有較正向的學業情緒，特別是

在高興和希望兩種情緒上，實驗組學生在學習的過程除了感受到高興的情緒，

也比較傾向懷抱自己會成功的「希望」情緒。至於在「無聊」情緒方面，兩組

的分數皆偏低，顯示「兒童發展」的課程對學生算是比較有趣的科目，而實驗

組的平均數為 10.30，低於對照組的 11.64，且達顯著差異，顯示「行動－反思」

教學較不會使學生覺得無聊。   
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表 5 實驗組與對照組學業情緒之廻歸同質性考驗 

學業情緒 F p 

正向情緒 1.250 .267 

高興 3.749 .056 

自豪 .397 .531 

希望 .756 .387 

放鬆 .103 .749 

焦慮 .001 .978 

氣憤 .374 .543 

羞愧 .115 .735 

無聊 1.248 .267 

無助 .103 .749 

學生接受「行動－反思」教學，其高興、希望情緒等正向情緒較明顯此一

結果，可以從「教學」、「自主性」及「社會關係與支持」等三項影響學業情緒

的前因變項(Pekrun, 2006)來分析。首先在教學方面，課堂上老師運用的教學方

法、教材及及所營造的教室氣氛等，會影響學生學業情緒，如果學生接受高品

質的教學，能產生愉快的學習，形成正向的內在價值，進而促進正向情緒發展。

對照於前述，本研究發現「行動－反思」教學有助於學生的正向情緒，源自於

「兒童發展」課程內容，往往與學生過去成長經驗或生活周遭事物息息相關，

較能引發學生的興趣，所以學生感受到高興、希望情緒，再者，「行動－反思」

教學的實施，學生需要進行實地觀察兒童生活或訪問兒童，提供學生更多親自

探索的機會，形成自我調整及問題解決的學習，學生在控制程度上的自主性較

高。最後，在學習環境中，學生所面對的社會關係與支持，包括教室內成員的

互動、教師及父母的支持等，也會對學生學習情緒產生影響。本研究中「行動

－反思」教學的過程，學生需參與小團體的討論，學生在團體中除了可以獲得

「兒童發展」知識方面的澄清，也會因為團體成員之間的同理心、回饋，而獲

得較多支持，應而有助於學生的正向情緒。另外，教學過程研究者（教學者）

亦採取較開放的態度，對於學生的各種實地探索的發現與團體中的積極討論，

多適時的給予肯定與鼓勵，算是營造了支持的學習環境。Jacob(1996)的研究也

有類似的發現，學生知覺教師的支持性回饋，與其喜悅的學業情緒有正相關。 
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表 6 實驗組與對照組學業情緒量表得分之共變數分析摘要表 

量表 
變異 

來源 
SS df MS F p η 2

 1-β  

正向 

情緒 

組間 

組內 

全體 

724.64 

6557.94 

7307.69       

1 

82 

84 

724.64 

79.98 

9.06** 

 

.003 .10 .84 

高興 

組間 

組內 

全體       

91.36 

413.78 

508.82 

1 

82 

84 

91.36 

5.05 

 

18.11*** .000 .18 

 

.99 

自豪 

組間 

組內 

全體 

17.91 

706.92 

724.99 

1 

82 

84 

17.91 

8.62 

2.08 .153   

希望 

組間 

組內 

全體 

41.11 

680.67 

724.05 

1 

82 

84 

41.11 

8.30 

4.95* 

 

.029 .06 .60 

放鬆 

組間 

組內 

全體 

3.99 

466.66 

472.75 

1 

82 

84 

3.99 

5.69 

.70 .405   

焦慮 

組間 

組內 

全體 

1.05 

761.63 

763.11 

1 

82 

84 

1.05 

9.29 

.11 .737   

氣憤 

組間 

組內 

全體 

5.34 

963.69 

975.65 

1 

82 

84 

5.34 

11.75 

.45 .502   

羞愧 

組間 

組內 

全體 

1.07 

773.97 

775.18 

1 

82 

84 

1.07 

9.44 

.11 .737   

無聊 

組間 

組內 

全體 

38.18 

488.24 

528.89 

1 

82 

84 

38.18 

5.95 

6.41* .013 .07 .71 

無助 

組間 

組內 

全體 

15.11 

859.45 

877.69 

1 

82 

84 

15.11 

10.48 

1.44 .233   

* p<.05   ** p<.01   ***p<.001 

另外研究結果顯示面對一般的講述教學的對照組學生，比起實驗組學生較

容易覺得無聊。探討其原因，實驗組學生除了聽老師講述還有小團體討論與實

地的觀察，相對來說較有變化，面對較多挑戰。如同 Goetz、Pekrun、Hall 和 

Haag(2006)的研究也發現，能引導學生推演論述(elaboration)的教學與學生的無
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聊情緒有負相關，而實驗組學生的實作活動、小團體討論，正有助於學生加深

加廣其學習，減低其無聊情緒。 

（二）「行動－反思」教學中學生的學習行動，引發學生正向的學業

情緒 

除了量化的資料顯示學生接受「行動－反思」教學，其高興、希望等正向

情緒顯著高於對照組，無聊的情緒則低於對照組。從學生在「兒童發展」課程

中的行動學習團體紀錄、個人學習紀錄中的敘述，也可以看出學生正向情緒的

產生，而導致學生正向情緒的原因主要在於教學過程老師所規劃的「做報告」、

「同儕討論」、「兒童觀察」等實作學習活動，使學生覺得學習有趣。 

「…大家一起上課、做報告，聽到老師要我們分組做兒童觀察，大

家都很興奮，積極的在下課後還一起討論。作報告的規劃，那時我

感到了上兒發（兒童發展）真的很有趣…」     （inre98043） 

「A:看了別組的報告，蠻有趣的…。 

B:比起只有（上課）聽講，做觀察應該比較真實吧！ 

C:我們以前（高中）都是老師上課（講述），…這樣上課比較好玩，   

我們一定要把報告弄精彩一點，…。 

B:我們要注意別組的缺點，不要再犯，…要讓人家知道我們的重   

點，我相信我們一定會被稱讚的！…」        （團體 981217） 

如同前面 Goetz 等人(2006)的發現一樣，可以促進學生更進一步推演論述的

教學，例如推論、舉例、解釋等較易影響學生的喜悅情緒。 

（三）實驗組的學生學習過程歷經短暫負向學業情緒，再轉變為正

向學業情緒 

另外，有部分的學生自我反省到正向的學業情緒則是在經歷一段摸索的焦

慮、甚至是挫折之後才產生，原因可能是因為研究對象是剛入學的大一學生，

過去高中求學普遍對老師的依賴較大，缺少主動探究、積極解決問題的習慣，

因此學生初次面對小團體討論、實作活動，有點不知如何進行，直到經過一段

時間的努力，才漸漸投入，並感到其中的樂趣。下面的例子是學生的期末個人

反省，學生認為即使學習的過程難免遭遇問題與挑戰，但是整體說來，隨著課

程的進行，小團體成員愈來愈投入、愈積極，感受到一種振奮而快樂的氣氛。  

「學期初的時候，有些（團體）組員參與度不高，…，有點不知道

如何討論，後來經過一次、一次的討論，比較知道抓住重點，團體

的凝聚力也變好了，…尤其是透過實察（實地觀察）活動，大家都
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有了興趣，積極度也愈來愈高」           （inre98007） 

「越到期末，彼此的共識更為具體明確，討論的時候更積極且能切

中主題核心，仔細談論分工的細節和途中遇到的難題該如何解

決…，感到一種樂趣，覺得討論的時間過得好快，還有一些沒討論

完的…，所以我們會下課後相約再討論，或透過 MSN 討論…」  

 （inre98020） 

由上述得知，學生在學習的過程其情緒歷經了一些變化，而變化的趨勢是

從負向轉為正向，這與最後學業情緒量表測量結果，學生在高興、希望等正向

情緒的得分顯著高於對照組是相同的。 

 

伍、研究結論與建議 

一、研究結論 

大學教學的創新是提高高等教育品質的重要途徑，本研究主要目的在於探

討「行動－反思」教學模式對大學生學習成尌、批判、思考意向及學業情緒等

的影響，綜合研究發現如下：一、在對學生學習成尌的影響方面：1.接受「行

動－反思」教學學生之期中學習成尌並未顯著高於接受一般講述教學的學生，

但在期末問答題的學習成尌，則接受「行動－反思」教學的學生顯著較優。2.

學生接受「行動－反思」教學後，在「兒童發展」知識的建構內涵，發現他們

較能架構概念與概念之間的關係，也較能將所學與舊經驗統整。二、在對學生

批判思考意向的影響方面：1.接受「行動－反思」教學學生其批判意向顯著優

於接受一般講述教學的學生。2.其在平日的行動學習團體對話中，也顯示了一

種批判反思傾向，包括學生援引證據來論述自己的觀點、對既有的理論提出質

疑，並持續尋求真相。三、在對學生學業情緒的影響方面：1 接受「行動－反

思」教學學生其正向學習情緒顯著優於一般講述教學的學生，從個別的情緒來

看，「行動－反思」教學學生在「高興」、「希望」兩種情緒上顯著優於一般講述

學生，但在「無聊」此一負向情緒方面，雖然學生普遍都不高，但若是進一步

比較，則是「行動－反思」教學學生顯著低於一般講述學生。2.「行動－反思」

教學中學生的學習行動，引發學生正向的學業情緒 3.學生接受「行動－反思」

教學，其情緒可能先歷經短暫的焦慮、挫折情緒，之後再轉變成正向的情緒。 

二、研究建議 

（一）對大學教學的建議 

針對上述結論，本研究對大學教學提出下列建議：一、運用「行動－反思」

教學於大學生學習發展心理學課程，以促進其理論與實務統整：「行動－反思」
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教學特色在於以學生為中心，強調學習行動的探索，並引導其行動中及行動後

的反思，有利於培養學生積極的學習態度、問題解決能力，也可以促進學生理

論與實務的統整。本研究也的確發現「行動－反思」教學對學生學習兒童發展

學習成尌、知識建構有其助益，因此建議應用此教學模式於發展心理學這類課

程的實施。二、運用「行動－反思」教學培養學生的批判意向：學校教育除了

使學生獲得知識，同時還要培養學生獨立思考、批判等高階的認知能力，尤其

在科技高度發展、價值日趨多元的今日社會，學生更應該養成對複雜事物追根

究底，適時提出合理的懷疑的態度，方足以應付未來的職場與生活。在「行動

－反思」教學中，學生參與小團體，與團體成員合作、持續對話與反思，提供

學生更開放的表達自己觀點的機會與空間，可以反覆檢視理論中的證據與邏

輯，或針對實際學習行動中遭遇的問題，進行分析、尋求對策，藉由持續的練

習批判思考，應有助於培養學生的批判思考意向。三、以結合實作的多樣化學

習活動，來促進學生正向的學業情緒：學生的學業情緒會影響學生的學習成尌，

如何使學生在學習的過程具有良好的學業情緒，也是教師不容忽視的課題，從

研究發現得知，學生因為參與作報告、實地觀察兒童的作業，而醞釀了一種愉

快的情緒，引發他們更積極投入的學習，因此如果教學能結合學生的探究活動，

來充實學生的行動學習，相信將有助於學生良好的學習情緒。四、鼓勵學生在

學習過程持續反思，並參考學生反思記錄來修正教學：在「行動－反思」教學

中，學生進行了多面向的反思，包括在小團體的對話反思、學習行動中及行動

後反思等，反思除了有助於學生學科知識的建構，其反思的內涵更是老師了解

學生學習的重要來源，老師可以發現學生的學習困難，例如學習策略的不足或

情緒的困擾等，及時加以輔導，也可了解學生的錯誤概念，再透過課堂上師生

的對話，來加以澄清，促進學生學科知識的獲得。 

（二）對未來研究的建議 

 本研究為一準實驗設計，雖然事先盡量加以控制干擾因素，但是由於大學

生上課不若中小學生規律，遇學校舉辦活動，偶有學生缺席，多少影響行動學

習團體的功能，而從學生的上課反應及反思紀錄，發現隨著教學的時間愈久，

學生愈體會到結合學習行動學習的樂趣與成尌感，也愈能從同儕的對話中獲得

寶貴的建議及知識，而本研究受限於課程學分數，僅實施一學期的教學。因此

建議未來研究，可以再延長實驗教學的時間，選擇一學年的課程，或是學習過

程加上鼓勵學生的機制，強化學生投入學習的動機，使「行動-反思」教學更能

發揮其功能。 
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The Effects of “Action-Reflection” Teaching 

Model on Undergraduates’ Achievement, 

Critical Thinking Disposition and Academic 

Emotions 
 

Hsu, Chi-Sui  

The promotion of innovations in higher education through the improvement of 

the quality of instruction is recognized as a core method. According to research, 

action learning sets have been a recognized mechanism for ensuring deep and 

effective learning. The purpose of the research is to assess the effects of 

“action-reflection” teaching model on students’ achievement, critical thinking 

disposition and academic emotions. A quasi-experimental design was employed in 

this study. The participants of the experimental group accepted the 

“Action-Reflection” Teaching, while the lecture instruction was implemented for the 

control group. Results showed that the subjects in the experimental group had higher 

achievement than the control group in the final examination. They also performed 

the constructions of relationship between concepts they had learned and the 

integration of subject content knowledge with what they had already known. A 

significant difference was found between two groups for critical thinking 

dispositions, and academic emotions. The students in the experimental group 

exhibited analyticity, truth-seeking, had more enjoyment, hope emotion during their 

learning process than did students in the control group.        

 

Keywords: college teaching, action-reflection teaching, action learning, critical 
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