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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 
 

徐綺穗 

近來高等教育蓬勃發展，隨著大學的增設，社會對提升大學教育品質的呼籲也愈來愈多。大

學教育除了追求專精的知識，也強調啟發與探究，培養具有批判思考及解決問題能力之優秀人

才，然而如何才能達成此目標，其中不容忽視的重要面向為確保教學的品質，尤其是透過有效的

教學方法，使學生確實達成學習目標。大學中的教學較中、小學更趨向採取開放的探究式教學，

然而此類教學缺乏明確的結構體系，評量的方式也少講究其信效度，教學的品質較受質疑。因此，

為提升大學教學的品質，實有必要對大學教學的方法加以研究，建構系統性的教學模式。源自於

經驗學習理論的行動學習為一連串學習與反思的連續過程，藉由同僚團體的支持，致力於真實議

題的討論及完成任務。此理論凸顯學習過程中的個人認知、後設認知與行動間的互動關係，承續

了認知、社會建構的學習理論觀點，強調學習者的主體性及自發的探究，頗符合高等教育的屬性

及目的，因此，本研究於文中介紹行動學習理論及其在高等教育的應用，並以此為基礎建構「行

動－反思教學模式」。 
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壹、緒論 

 重質不重量的高等教育是目前國內外教

育當局努力的方向，大學生在學校不僅要能獲

得專業知識，也應該培養其批判思考、解決問

題等高階的認知技能，使其觀念上受到啟發，

進而發揮潛能。如何使學生獲得兼具認知、情

意與技能的學習內涵，大學教育的課程與教學

的確是值得加以檢討，並尋求提升之道。要培

育出優秀的人才，大學中除了要有學養深厚的

教授、良好的課程架構，教學與學習的創新更

是 智 慧 傳 承 ， 追 求 教 育 卓 越 的 重 要 途 徑

（Bourner, Cooper, & France, 2000）。在重視啟

發的大學教育中，除了老師講述，探究取向教

學應該是比較常見的，這一類的教學從外表觀

之，雖然大致有其共同的形式，例如師生對話

或學生相互的對話，但實施步驟卻十分分歧，

結構也較為鬆散；看似開放的教學，但若沒有

真正實踐以學生為中心的原則，從學生的思維

加以引導，促使其反思，較難達到啟發的效

果，反之，過於強調開放的觀念，卻沒有具體

可行的步驟，也無法具體達成教學目標。因

此，為培養良好素質的高等教育人才，追求大

學的卓越，有必要加以探討，並建構有系統的

教學程序，使大學教師進行教學時能有更有效

率的方式來激發學生的潛能。 

源自於經驗學習理論的行動學習（action 
learning）觀念，近來受到相當的重視，它是

指一連串學習與反思的連續過程，藉由同僚團

體的支持，致力於真實議題的討論及完成任務

（McGill & Brockbank, 2004）。此理論雖然最

早是用於組織的訓練，近來則陸續落實於各個

領域，包括護理人員、企業管理人士及教師團

體之專業實務成長（許雅貞，2002；黃哲彬，

2005；Dewar & Sharp, 2006; Moore, 2007; Stark, 
2006），不同專業領域的實務工作者透過學習

團體，澄清自己在實務工作環境中遭遇的問

題，進而尋求解決之道，提昇專業能力。除此，

行動學習也被運用於成人教育方面，探討他們

在志願服務工作過程中的成長（彭敏松，

2005；Krogh, 2001）。第三個採用行動學習觀

念的則是高等教育（Brooks & Moriarty, 2006; 
Hartog, 2004; Skehill, 2003; Wade & Hammick, 
1999；侯鳳雄、姚卓元，2005；鄭燕祥，2005）

等，尤其在英國、澳洲等地，積極的推動應用

行動學習於高等教育（Bath, Smith, Stein, & 
Swann, 2004; Bourner, Cooper, & France, 2000; 
Frank, 1996; Lasky & Tempone, 2004; Lizzio & 
Wilson, 2004; Wilson & Fowler, 2005）。從這些

研究發現，不論是應用於哪一個學術領域，行

動學習透過團體成員的互動、對話，能引發多

層次的思維，促進學習者建構知識並培養批判

思考、問題解決能力等；不僅知識的學習，也

有助於學習策略的獲得，除此，經由此種自主

性較高的學習，可以養成學習者負責任與積極

的態度，進而激發潛能，其發揮的功能，與大

學教育所要追求的教育宗旨不謀而合。從近來

陸續有研究比較行動學習與其他教學法功效

的差異，或以行動學習進行實地教學的結果

（Chung & Chow, 2004; Wilson & Fowler, 
2005），皆可看出行動學習的確對達成大學教

學目標有其助益，學生明顯有較佳的學習表

現，但是研究也指出行動學習在學校教學應用

時，其實施方式十分分歧，有的會與其他教學

相結合，教學步驟較模糊，有待開發更明確、

系統性的教學模式（Bourner, Cooper, & France, 
2000; Frank, 1996）。在課堂上，行動學習多以

成長團體的方式進行，鮮少兼顧教學的概念或

要素，歷經完整的教學程序。如果能建構以行

動學習為核心的教學模式，加強教學目標的考

量，對學生先備知識或已有經驗之分析、團體

經驗的加強及評量方式之建構等，應更具有價

值與實用性，不僅有助於建構本土的、以學生

為主體的教學理論，對提供第一線教師教學的

參考，也有其貢獻，最重要的是將對提升大學

教學品質，使大學教育邁向卓越有重要意義。

有鑑於上述的分析，本研究擬以行動學習理論

為理論基礎，探討其在大學教學的應用，並據

以建構「行動—反思」教學模式。 

貳、行動學習的理論 

不論是將行動學習的理論融入教學，或將
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其視為一種學習策略，行動學習理論都日益受

到重視，有關它的意義、基本假定及學習歷程

分述如下： 

一、行動學習的意義與基本假定 

行動學習源自於經驗學習的理論，是經驗

學習的一種形式（Wade & Hammick, 1999）。

經驗學習論者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，之後對此新經驗以概念命名

之，並與其他經驗進行聯結，此一概念將被運

用於後續的行動，成為個人行為的指引（Gish, 
1979）。有關經驗學習在教學領域上的應用，

已知的有認知學徒制（Apprenticeships）及服

務學習（service learning）等，這類的理論多

強調學習與生活的關係，亦即是知識與實作之

間的關連。具體的經驗有助於學生的學習，了

解真實的問題，才得以建構符合工作任務需求

的知識（Kolb, 1976）。行動學習亦源自於相同

的觀點，最早是運用於組織的訓練與革新，可

追溯至第二次世界大戰後，為當時普遍的由外

而內的知識灌輸的組織訓練及發展方式，另外

推展出一條革新之路。Revans（1982）主張組

成跨組織的學習團體，團體成員來自於不同的

情境，從事不同的活動，面對不同的問題，一

起討論問題的解決之道，學習如同一個分享的

社會活動，個人因為社會脈絡的支持而有助於

解決複雜的問題，並獲得知識、技能及情緒等

多面向的發展。從知識論的觀點看，行動學習

是以學習者為主體的知識建構歷程，憑藉著一

連串的學習與反思及團體同僚的支持，致力於

真實議題的討論及完成任務（McGill & Beaty, 
1995）。歷經此學習歷程，除了知識的建構，

還有助於提昇學習者的思維、創造力，幫助他

們在快速變化的環境中持續發展（鄭燕祥，

2005）。 

進一步分析，行動學習具有下列的基本假

定：1.行動學習團體中的成員是自願參與者：

個人因為工作遭遇瓶頸，或有感於需要學習新

知，而主動參與團體，此種動機使個人能積極

投入團體的活動。2.保密與信任：行動學習團

體中的成員對團體中其他成員拋出的議題，分

享的內容可能涉及隱私，需信守保密的準則，

以形成團體成員彼此信賴的默契，這是團體是

否可以持續運作、發揮功能的重要關鍵。3.結
合認知、情意與技能的學習：團體成員在團體

中提出自己在工作中遭遇的各種問題，經由成

員的回饋，除了獲得知識、技能運用於行動，

成員的同理與支持也會帶給的個人情感的滿

足與價值的澄清，形成個人多面向的統整性學

習。4.團體成員個人有其自主性：團體中夥伴

提供各種回饋及支持，但是個體卻有其自主

性，形成自己的看法或問題解決策略，實踐於

實際行動中。5.學習是一個合作的過程：透過

異質性小組的運作，成員之間積極互賴，進行

合作學習。6.學習者是知識建構的主體而非接

受者：團體中個人不是無條件的接受他人的看

法，而是經由反思與調適的歷程建構知識。7.
正向及多元思考：異質性的團體將帶給成員多

元的刺激，激盪多元的思考，並獲得尊重。8.
同理心的過程：行動學習團體強調同理心之表

現，成員能站在發表者的觀點，感同身受，有

助於為其提供適當的回饋，並激勵成員正向的

情 操 與 自 我 概 念 （ McGill & Brockbank, 
2004）。 

二、行動學習的歷程 

行動學習是一種持續性的學習，個人與團

體、認知與後設認知同時於學習過程中交互作

用，可說是相當複雜的歷程，以下針對行動學

習歷程中的要素、學習迴圈及反思加以分析，

進一步釐清學習的機制： 

(一)行動學習的要素 

從前述行動學習的意義，可看出其源自經

驗學習的理論，強調學習與行動間的密切關

係，一方面重視學習者的主體性，另方面強調

小組成員的持續對話對知識建構及自我成長

的促進。Brockbank 和 McGill（1998）認為行

動學習包含下列幾項要素：1.學習團體：團體

成員自願加入學習團體，遵守團體的規範，例

如同理心、保密及尊重他人等，藉由團體成員
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的非判斷式的傾聽，給予建議，幫助個人發現

自己的解決實務問題方法。2.討論的議題：團

體中成員輪流擔任呈現者（presenter），提出真

實的議題或自身面臨的問題，於團體出討論，

以謀求改善，因此討論的問題應該是與成員有

切身關係且有權處理的，亦即可以付出行動

的。3.學習期間：行動學習的團體平均大約會

持續一年，較短的有六個月，較長的甚至持續

兩年。團體每一個月或一個半月舉行一次研

習，每次團體聚會約 3 至 4 小時，當然也可以

視團體成員的需求及學習的目的而彈性調

整。4.學習歷程：行動學習的歷程是一個行動

與反思交替的歷程，團體中成員對話引發反

思，個人將反思結果付諸行動，行動中持續的

反思及行動後的反思，引發下回團體中的呈現

及回饋，如此不斷的循環，為使此學習歷程順

利推動，團體中有三種角色，分別為促進者

（ facilitator ）、 呈 現 者 （ presenter ） 及 成 員

（member），促進者在於激發團體的動力，當

團體遭遇瓶頸時可以適時化解及推動；呈現者

則是由團體成員輪流擔任，發表討論的議題，

引發討論，除了前兩種角色其餘的都可稱為成

員，成員的角色針對呈現者拋出的議題加以回

饋、分享。 

(二)行動學習的學習迴圈 

行動學習是一個行動與反思交互更迭的循環

歷程，Argyris 和 Schön（1974）曾以單一迴圈

（single loop learning）及雙重迴圈（double loop 
learning）來說明團體中的動態歷程。單一迴

圈（如圖 1）的過程為經驗、反思、概化、測

試四個階段的循環，學習者在學習的過程中歷

經學習的事件，針對所產生經驗進行反思，獲

得初步的結論，之後再將此結論運用於實際的

學習任務中，如此循環不息，在此模式中，呈

現出影響學習進步的主要因素是對學習任務

的反思，最終的目的在於達成學習任務而非改

變學習任務，而雙重迴圈（如圖 2），涉及派典

的轉移，對事情看法的假定前提受到挑戰，為

徹底的解決問題，或進行創新，而改變內在的

價值觀，並付諸行動，之後形成新的理解

（Brockbank & McGill, 1998）。進一步說明，

雙重迴圈的學習對視為理所當然的現象重新

質疑，造成裂解過去的派典或看待世界的方

式，形成內在價值的深度轉移，亦即是反思的

轉化。單一迴圈的學習是個人面對各種的經

驗，進行反思進而形成行動或行動計畫，此種

學習迴圈是生產性的，學習者因此而獲得能力

和自信。單一迴圈的起始為學習者根據其經驗

訴說故事，進而進行反思，而獲得一些洞察或

說是歸納結論（概化），最後再將這些結論於

團體活動後的實際行動測試。此種單一學習迴

圈是個人在舊有的經驗式認知下思考如何達

成自己所設定的目標，並不涉及改變根本的認

知觀點，然而在真實情境中有時無法順利進

行，而以改變的觀點重新思考整個計畫，或重

新檢視組織的目標、結構或文化，此時會啟動

雙重迴圈，影響啟動雙重迴圈學習的因素有情

緒因素、防衛性推理，如果團體成員表現出防

衛性推論，則可能會缺乏批判性的反思，不願

意面對真正的問題或無法對理所當然的事務

加以質疑時，阻礙了雙重迴圈的產生。雙環的

學習是一種自主創造，達到此境界的團體成員

會有共同的願景，願意積極以新的思維來解決

問題。 

(三)行動學習中的對話與反思 

行動學習的主要的核心是行動與反思，而

促進反思的重要因素之一為行動學習團體中

的成員對話，此種對話源自於兩種類型的認

知：分離的認知（separated knowing）和連接

的認知（connected knowing）（Belenky, Clinchy, 
Goldberger, & Tarule, 1986）。分離的認知會導

致重視陳述、報告能力的對話，而連接的認知

則重視連結自己和他人觀點之有意義對話的

關係，並建立結構關係、加以連結（Goldberger, 
Tarule, Clinchy, & Belenky, 1996）。分離的認知

視知識為外在客觀的實體，著重批判、實際運

用；連結的認知視知識為主觀的建構，經由同

理而學習，不具判斷，伴隨信任的態度。行動

學習對認知的看法是解放的，若是呈現者以分

離認知來進行對話，則團體成員會以批判、推
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理的方式來檢驗呈現者之陳述及其正當性。如

果呈現者是以連結認知來進行對話，則團體成

員就會暫時捨棄裁判，而改以體會其經驗的方

式來做出反應，如同進行一種信任遊戲。分離

的認知對話在於根據客觀標準來檢視命題，陳

述故事之真實性，表現出敵對的態度，一種爭

論的對話形式；若是連結的認知對話，是在於

了解呈現者所訴說的經驗，扮演同盟、支持

者，感同身受卻不是接受呈現者的世界。如同

外在的真實情境，在團體中，兩種類型的對話

皆有其產生的情境，可能夾雜的出現。 

對於實務工作者來說，反思是促使其專業

成長的重要媒介，Brockbank 和 McGill（1998）

曾提出反思的五個層次來深入說明反思的實

踐： 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

反思 

測試 

經驗 概化 

圖 1 單一迴圈學習 

資料來源：修改自 Brockbank 和 McGill（1998） 

立即的行動 

新理解 派典轉移 

圖 2 雙重迴圈學習 

資料來源：修改自 Brockbank 和 McGill（1998） 
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1.層次一：學習中的行動 

我們可能在學習行動中使用包括命題知

識（proposition knowledge）、源自於先前經驗

的使用中知識（knowledge-in-use）及最近在行

動中的知識（knowing-in-action）等不同類型

的知識，依學習任務的需要及進行，交錯運用。 

2.層次二：學習行動中反思 

此種反思是個人後設認知的表現，對實務

表現的內在檢討，會影響個人後續的行動，然

而此種反思也可能經由和他人的對話而產

生，基本上行動中的反思呈現出知識建構的觀

點。層次一和層次二在真實情境中可能會交錯

在一起，無法真正的分割，亦即行動中的反思

常常包含於行動中，我們可能會一方面行動，

一方面同時對行動產生想法。 

3.層次三：對行動中反思的敘述 

是指對所覺察的現象進行歸納命名，層次

三的反思有助於學習團體成員對後續的行動

與反思，形成一暫時性的表達共識，換言之它

是一種對外的表達或分享。 

4.層次四：行動中反思敘述的反思 

這個層次的反思是對層次三的結果的反

思，是一種後設認知的表現，隨著學習行動的

持續，使學習者需要作更多的決定與反應，因

此學習者勢必面臨更多層次的思維運作，這也

有助於他獲得更清楚的結論，採取正確的行

動。 

5.層次五：行動後的反思 

是在行動結束後才開始進行，是持續的內

在對話，對實踐的一種深層檢視，此種反思也

可以透過與他人對話，促進批判的反思學習，

促使典範的轉移（paradigm shift），採取不同

的觀點來看待事情，並付諸行動。 

在這五個層次反思的觀點中，呈現出一種

持續與後設認知的特性，在單環學習中，呈現

者（presenter）會在層次五的反思中去理解，

並尋找正確的行動，使下一個行動更有效率，

換言之，建構了使用中的知識。而雙環學習

中，團體成員的對話促使個人有機會認識新的

典範進而運用於下次的行動。 

參、行動學習在大學教學的應
用—相關研究的回顧 

行動學習有助於達成深入及有效學習的

機制（Johnson & Spicer, 2006），它提供組織、

過程和時間給學習者，讓學習者去思考、反省

他們的知識、方法和所遭遇的事情。一般認為

較具成熟度（年齡較大）之學習者，才具備反

思技巧、面對他人批判的能力及同理心，也較

適合採取行動學習。近來有關行動研究在高等

教育應用情形的研究陸續被提出，基本上，多

半是應用於學習或教學，有的被視為一種學習

策略，亦即個人對自己學習的管理歷程；有的

則 是 被 融 入 教 學 中 ， 進 行 探 究 取 向 教 學

（Brockbank & McGill, 1998）。Frank（1996）

曾針對英國大學實施行動學習的情形加以調

查，有下列幾項的發現：1.在應用的課程領域

方面：多半應用於研究所或管理的相關課程。

2.在教學的實施方面：教學的模式呈現同中有

異，共同點為以小組探究的形式進行行動學

習，但是另方面也會因為不同的課程有不同的

作法，例如研究所的課程，在小組的活動中進

行議題討論，完成教師規劃的學習任務，過程

中學習者被要求撰寫學習日誌，以促進其反

思；如果是管理類型的課程，則會在課程中安

排實習活動，學習者會在行動學習的團體中，

討論如何解決實務問題並進行反思。雖然在教

學方面，小組討論及學生撰寫學習日誌大約是

共同的但教學內涵，但研究者仍提出已有的教

學步驟不夠完備，需要建構更有系統教學模式

之呼籲。3.教師的角色：教師在應用行動學習

的教學中，多扮演促進者的角色，促進團體成

員（也就是學生）的反思，強化團體的動力，

使團體可以持續運作，達成學習的目的。

Bourner、Cooper 和 France（2000）研究行動

學習在英國 Brighton 大學的應用情形，包括適
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用範圍及影響其普及的因素，發現行動學習較

常被用於獨立研究的課程及專業實務課程，前

者在於使學生學習如何完成論文；後者則在於

培養學習者個別化學習、反思及溝通等實務能

力，但是，Bourner 等人（2000）也發現，學

校中會將行動學習與其他教學方法結合一起

使用，或和其他類似的教學方法混淆不清，換

言之，在已實施的個案中，沒有清楚的界定行

動學習的實施步驟。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

生專業能力的成效。三年級受試擔任學生諮商

者，一、二年級受試則是組成學生案主團體，

兩個團體都認為行動學習對他們有所助益，尤

其三年級學生認為比傳統的講述或個別輔導

更能引發深入的思考，同時也表示自己的後設

認知技巧（學習策略）在這學習歷程比在傳統

的教學中，有更明顯的發展。Bath、Smith、

Stein 和 Swann（2004）則是探討澳洲一所大學

將行動學習應用於教師的課程發展小組的歷

程，該小組目的在於設計提昇研究生一般技能

的課程，例如溝通、批判性思考、問題解決、

獨立思考能力、訊息處理技巧等，由於行動學

習在該任務的運用，使課程融合了制式的、老

師計畫的和學生的體驗而成為生活的課程，並

不斷的進行修正，對培養學生一般技能頗有幫

助。Chung 和 Chow（2004）的研究在香港的

大學，以行動學習的方式來實施問題解決教

學，以促進大學生的潛能和興趣。研究者比較

接受問題本位教學和行動學習兩組學生的表

現，發現學生在行動學習中表現出較高的學習

動機，及較佳的學習成果，顯示行動學習有助

於激發學生潛能。Wilson 和 Fowler（2005）比

較大學中講述、個別輔導及行動學習三種不同

的教學設計對學生學習的影響。雖然實驗的結

果，三組學生的學習表現並未有顯著差異，但

是自覺是表面學習（typically surface）的學生，

在行動學習中有改採以較深層的訊息處理策

略進行學習的現象，此種改變研究者認為是來

自於行動學習教學設計的學習活動，激發了他

們的後設認知，及學習過程中，對學習者賦予

的責任所致。Johnson 和 Spicer（2006）將行

動學習應用於 MBA 課程，發現行動學習有助

於學生的學習，其原因在於學習活動本身和學

生經驗和學生的理解三者相互激盪，使學生對

管理教育的內涵有較深入的認識。Justice、

Rice、Warry、Inglis、Miller 和 Sammon（2007）

的研究雖然以探究教學（inquiry）為主題，但

在實施方式上一樣是強調學習者的自主性、以

問題為學習的核心、學習者的經驗反思及與其

他學習者的對話等幾項重點，研究中所建構的

教學模式也是呈現行動與反思的循環歷程，經

過研究者五年的實驗教學，結果顯示此種探究

教學對高等教育來說，是一種有力的教學工

具，可以培養出自我導向且積極投入的學習

者。侯鳳雄和姚卓元（2005）發展一行動學習

模式運用於結合美國本土與國際大學生討論

如何解決全球經濟性問題。行動學習的實施過

程包括：（1）定義討論議題（2）選擇學習過

程（3）形成學習團隊（4）訓練（5）導向討

論議題（6）蒐集資料（7）分析資料（8）提

出初步結論（9）提出最後結論（10）針對結

論予以回饋（11）將結論於真實情境中測試。 

綜合上述這些在大學中進行的有關行動

學習的研究結果，可以看出行動學習有助於達

成高等教育兼具知識的建構、認知技能與獨立

探究的學習目標的結論。行動學習較常被運用

於研究所的論文或專題研討的課程，再者是大

學中的實務性專業課程，例如企業管理、諮商

輔導或醫護等訓練課程，然而，後續的研究也

顯示其運用的領域已漸漸趨向更多元。在有關

行動學習融入教學的實施方面，顯示其較傳統

的講述法更能提升學生學習成效，尤其在學生

的後設認知的促進上，使學生具有自我管理的

學習策略，從事自主學習，對提升學生學習動

機有幫助。然而儘管研究多指向行動學習在大

學教學的正面功能，也指出教學者對行動學習

多採用其觀念融入教學，或以成長團體的方式

來進行學習，缺乏明確的系統性的教學模式，

亦即對教學基本要素，例如教學目標、學生的

先備知識、評量等之考慮並不完備，使普及性

受到影響。 
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肆、研究方法 

本研究主要是以內容分析進行研究，採取

其中「概念分析」（conceptual analysis）模式

（王文科，1991），先描述個別概念的意義，

再進行不同概念間意義的區辨，及其適用事例

或情境分析。所以在研究中是先針對所建構的

「行動—反思教學模式」的主要理論基礎—行

動學習進行分析。例如，行動學習的意義、組

成要素、基本假定等概念的意涵，釐清行動學

習的本質及運作歷程，之後再和教學原理及教

學模式包含目標、預估、教學歷程及評量等要

素的意涵，相互比較辯證，歸納出所要建構教

學模式的成分及步驟。過程中大致包括詮釋、

比較、歸納及自我檢核等四個主要步驟，不斷

反覆循環，從下層的個別概念逐漸往上架構理

論體系。 

伍、以行動學習為基礎的教學模
式—「行動—反思」教學模
式 

大學是培育國家菁英的搖籃，因此追求大

學教育的卓越是一項不容忽視的重要課題，而

實現卓越的教育，其中重要的途徑之一是提升

教學品質，藉以培育具有競爭力之學生，因此

有效的教學模式之研究與發展是有其迫切性

的。有鑑於此，研究者以行動學習及 Mager
（1962）之教學模式要素為理論基礎，建構「行

動—反思教學模式」，以下將所建構模式的基

本假定及教學步驟分析如下： 

一、「行動—反思教學模式」的基本
假定 

在認知學習論持續為當今教學理論的主

流下，學習者被認為是知識建構的主體，因此

教學多朝向引發師生或同儕的互動，並儘量豐

富學習環境，提供第一手經驗，使學生從做中

學，建構實務性的知識，如同進步主義的觀

點，認為學習在於使學生獲得生活的技能，能

用以解決問題，適應未來的社會，而這也是目

前社會這個大環境對高等教育的期待。行動學

習理論即依循此一脈絡，基於經驗學習的本

質，強調多面向的動態學習，論述學習者認

知、後設認知及學習動機間的相互的關係。本

研究所建構「行動—反思教學模式」除了以行

動學習為理論基礎，兼採 Mager（1962）所提

出的教學目標、預估、教學歷程和評量等教學

模式基本要素的觀點，建構系統性教學步驟，

希望在教學現場實施時，可以符合教學的基本

原理與需求，例如有教學目標作為引導，教學

過程中也確實對學生的表現加以評量等。 

「行動—反思教學模式」如前述有其理論

基礎，基於這些理論，其基本假定如下：1.學
習來自於行動中獲得的經驗：知識是個體與環

境互動所產生，尤其是參與學習活動，為了解

決問題，付諸行動所產生種種經驗的結果。2.
學習行動可以是課堂或實務工作環境中的行

動：行動是指任何解決問題的作為，包括課堂

的主題探究，為了探究問題所進行的一切資料

的蒐集、課堂的反應及呈現。另外，行動也指

專業實務現場的實習行動。3.行動中的學習是

統整認知、情意、技能多面向的學習：行動中

學習藉由反思有助於認知及後設認知，反覆精

鍊所學，其強調學習的自主性與互助，使學習

者養成負責任的態度，因此在行動中的學習是

統整的，不僅是理論與實際，也是認知與後設

認知、知識與情操間的統整。4.學習行動與反

思的更迭是知識建構的主要歷程：個體的反思

是隨時隨地的，可能與學習行動同時產生，也

可能是學習行動之後反思，此一反思的結論對

學習行動產生指導的作用，學習行動後又產生

另一波反思，如此交替循環。5.行動與反思的

歷程是團體合作的歷程：行動與反思的循環有

助於知識的建構，然而此一知識建構有賴於團

體異質性成員的對話，及團體動力的推波助

瀾，在學習團體中既具有自主性，也彼此互

助，此種互助對學習動機產生激勵。6.多元的

評量方式：由於行動學習強調實際問題的解

決，因此在學習中學習活動形式應是多樣化

的，例如小組的討論、個別的報告、甚至是實

際情境的訪查等，其學習內涵也是多樣的，例

如專業的知識、學習的策略或團隊合作的精神
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等，因此在評量上應採取多元的評量方式，對

不同面向的表現予以評量。7.教師應兼具團體

諮商的基本素養：學習的焦點雖然在於認知的

運作，然而另方面，它受到學習者情緒及後設

認知等因素之影響也是不容忽視的，而「行動

－反思」教學模式是藉由團體動力來促進學習

者的學習，學習同時涉及認知、情意、技能等

多個面向，因此團體運作的成敗，也將是學習

成敗的關鍵，因此教師除了自己的專業知識，

還需具有團體諮商的基本概念，認識團體的歷

程與動力、學習傾聽、澄清等輔導技巧，扮演

好促進者的角色，使團體具有動力並持續運

作，確實發揮支持、回饋及促進學習者反思等

功能。所以，教師教學前最好能接受短期的團

體諮商訓練。 

二、「行動－反思」教學模式實施流
程 

以教學模式的要素，及行動學習的理論為

基礎，建構行動反思教學模式如圖 3，此模式

希望提供探究取向的教學一個較具有結構性

的實施程序，其實施流程及各個步驟之內涵說

明如下： 
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圖 3 「行動－反思」教學模式 
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此教學模式之實施流程如圖所示，各個步

驟之內涵說明如下： 

(一)教學目標的訂定 

在教學開始階段應該確立教學大方向或

主要目標，以做為安排課程與教材之依據，此

教學目標之決定除了源自學習領域知識體

系，同時考慮學習者的興趣與外在的情境，例

如以探究社會關心的議題作為學習的目標。教

學目標應是動態，會因為後續的預估學生的情

況、教學活動中學生的反應而做適當的調整。 

(二)預估 

主要在於了解對於訂定的教學目標，學生

的先備知識為何，包括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，以

做為目標修訂、教材準備及後續帶領行動學習

小組之依據。 

(三)參與行動學習團體的訓練 

在教學前先進行學生參與團體的訓練，亦

即學生需學會如何參與小組合作學習，認識

「 團 體 成 員 」（ set members ）、「 呈 現 者 」

（presenter）及「促進者」（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，以便行動學習團體得以發

揮其功能。 

(四)進行學習行動 

老師在教學過程所規劃的學習活動，本質

上是主題式的學習任務或待解決的問題，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，也可由小組成員對話後所做的行動

決定，例如在專題研討的課程，學生為了瞭解

一些議題或概念，而進行閱讀、實地調查及小

組報告等；而在專業的實習課程，行動則可以

是指在實務現場的實作，面對種種實際的挑

戰，這些行動將形成學生的經驗，進而成為學

習者反思的依據，經驗引發反思，反思的結果

又回饋於學習的行動。 

(五)反思 

行動與反思的交互動態關係是整個教學

模式的核心，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，有時行動學習團體的進行

是在學習行動之後，有時學習行動是發生於行

動學習團體中，例如調查結果的分享。此團體

主要目的在於引發學生的反思，產生成員對行

動的建議或修正，而此處之反思隨著教學的持

續進行，而展現學習者多層次的認知與後設認

知表現，所以，反思可以發生於行動中，也可

以是行動後的反思，反思還可是針對先前的反

思結果而反思。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。 

(六)引發統整學習的歸納 

行動－反思教學模式因為是透過行動學

習團體的運作，團體中成員的信賴關係、情感

的支持與同理，將帶給學習者正向的情意發

展，激發學習動機，例如互助、負責任的態度、

主動投入的精神等。除此，由於學習過程對學

習主題的探究獲解決問題，使學習者學會相關

的學習領域知識，及解決問題的技巧，使學習

者獲得多面向的學習，因此，最終老師應該在

學習者行動後反思後進行歸納或引發學生歸

納所學，並比較與教學目標之間的差異，檢視

學生的學習成果。 

(七)實施多元評量 

此教學模式的特色在於以團體合作的方

式進行主題探究或解決問題，其學習結果的展

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，因此評量是採取多元評量

的方式，於學生學習的過程中持續評量，例如
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檔案的製作、口頭、書面的報告、觀察學習者

在團體中及在實務現場之行動表現等，其評量

者也包含授課教師、同儕之間的評量，使學生

的學習成果可以真實的反映出來。 

上述七個「行動－反思」教學模式的實施

步驟大致說明了以行動學習理論為基礎，所建

構之教學歷程，然而教學現場千變萬化，隨著

不同學習科目、不同特質的學習者及不同的教

師，所形成的學生需求及學習情境不同，因

此，理論的教學模式還有賴後續不斷地在教學

現場實驗、觀察，反覆檢證分析，以更充實理

論內涵，提高其效力。例如在增進教師帶領團

體技巧的基本素養方面，如何促進團體成員討

論、對話、澄清及歸納等方面技巧的訓練課程

內涵、時間的長短如何適當的規劃；還有教學

前學生參與團體扮演各種角色的訓練，需要從

實際教學現場獲得更精確的資訊，以建構通

則。再者，雖然在已有文獻中，行動學習多被

應用於獨立研究或實習課程，但在本「行動－

反思」教學模式中，研究者試圖將「行動」的

定義更廣義化，使其適用於大學一般課堂的討

論課，換言之，不論何種學科，如果老師課程

中安排了主題探究活動、實作或一般回家作

業，課堂間結合多次小組討論、合作來協助學

生克服遭遇的問題，使學生最後可以完成作

業，都在本教學模式適用的範圍。此一比較創

新性的構想還是有待實務現場的驗證，是否不

同學科，屬性不同，需要再做調整，都是值得

繼續探究的。 

陸、結論與建議 

行動學習的理論近年來被廣泛地運用於

各個學習領域的學習，尤其在高等教育上。它

之所以獲得青睞，主要是它尊重學習者的主體

性，及兼顧社會建構的觀點，採合作學習的方

式，利用團體的動力促進學習者之認知、後設

認知及學習動機。符合目前認知理論為教學理

論主流的趨勢及大學教學注重啟發及自主的

特性。行動學習凸顯學習的動態特性，並強調

個體行動與反思間的關係，更進一步說，是行

動學習的理論同時建構認知－行動－後設認

知三者的錯綜複雜關係，由於它已被認為有助

於促進深入而有效的學習，也有助於培養解決

問題、批判思考等認知技能，因此用於大學的

教學，提升教學品質，解決目前大學教育的瓶

頸，培育菁英，顯得格外有意義，然而因為在

已有研究中，較少聚焦於建構行動學習的教學

模式，使其在實踐上出現分歧的作法，或無發

充分發揮功能，有鑑於此，本研究援引行動學

習的理論及教學模式的原理，建構「行動－反

思」教學模式，此模式的基本假定為：1.學習

來自於行動中獲得的經驗 2.學習行動可以是

課堂或實務工作環境中的行動 3.行動中的學

習是統整認知、情意、技能多面向的學習 4.
學習行動與反思的更迭是知識建構的主要歷

程 5.行動與反思的歷程是團體合作的歷程 6.
多元的評量方式 7.教師應兼具團體諮商的基

本素養。具體的教學步驟則包括：教學目標的

訂定、預估、行動學習團體的訓練、進行學習

行動、反思、引發統整學習的歸納、實施多元

評量等。此模式的重點在於藉由團體的歷程來

帶動學習，所以不論是老師或學生都需要對小

團體的特性和動力有所認識，另外也考驗著學

生的反思、敘述等後設認知能力，整個教學可

說是相當複雜，如何落實這個動態且多重的教

學模式，實地實驗教學應是未來後續最重要的

工作。 
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Action Learning and Its Applications in Higher 

Education: The Construction of “Action-Reflection” 
Teaching Model 

 
Chi-Sui Hsu 

The promotion of innovations in higher education Through the improvement of the quality of 
instruction will be recognized a core teaching method. A higher standard of teaching will unlock the 
potential of students by enhancing the development of cognition and metacognition. According to 
research, action learning sets have been a recognized mechanism for ensuring deep and effective 
learning. It provides the structure, process, and time for learners to adapt to and allows them time to 
reflect upon their existing knowledge, and improve their dialogue with each other for problem solving 
or thematic inquiry. Action learning was ordinarily used as a learning group within courses without the 
specific teaching steps, so the purpose of the research is to explore the theory of action learning and its 
application in teaching in university. A teaching model based on action learning is also constructed for 
teaching practice, and the content analysis was employed in this study, too. 
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