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探究式教學融入教育心理學課程之行動研究

王佳琪

摘 要

本研究以行動研究的方式，探討探究式教學融入教育心理學課程的實施情形，以及對師

資培育者專業成長的影響。研究對象為某師資培育中心修教育心理學課程的師資生 20
名，共歷時一學期。研究過程中，研究者以「學生探究能力學習單」、「課堂學習氣氛

問卷」、「課堂觀察紀錄表」、「教學研究日誌」、「學生作業」與「教學意見回饋」

等方式蒐集資料。結果發現，藉由核心問題與層次性提問能有效營造教室探究文化，提

高師資生的學習投入，進而展開自主探究學習；在探究步驟中，善用多元評量與具體回

饋，讓師資生的學習變得可見；師生亦從探究中形成專業知識與理念，產生理論與實務

的連結與意義。再者，研究者亦從反思中強化了探究教學信念，弭平教學壓力與成果的

衝突，進而建構出探究教學轉化模式，其結果能提供師資培育課程之探究教學建議。
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Action Research of Integrating Inquiry-based Instruction in 
an Educational Psychology Course

Chia-Chi Wang

Abstract

This research explored the implementation of an inquiry-based instruction integrated into the curriculum 
and its impact on the professional growth of the teacher educator using action research. Participants in 
this study were 20 pre-service teachers who attended an Educational Psychology course. The researcher 
collected multiple data from the participants’ responses for Student Inquiry Ability Checklist, the class 
learning atmosphere questionnaire, the teaching and reflection journals, and the pre-service teachers’ 
reports in class. The findings indicated that essential questions and questioning regarding Educational 
Psychology could be used to effectively create a classroom with a culture of inquiry, increase pre-
service teachers’ engagement in class, and carry out self-directed inquiry learning. During the process, 
the researcher made good use of multiple assessments and specific feedback to raise pre-service teachers’ 
performance. It can be seen that the researcher and pre-service teachers constructed professional 
knowledge and ideas and generated connections and meanings between theory and practice. During this 
process, the researcher strengthened their belief in inquiry-based instruction from reflection, reduced the 
conflict between teaching pressure and student learning outcome and constructed a transforming model 
of inquiry-based instruction. Suggestions for implementing a similar curriculum were proposed for future 
studies.
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壹、緒論

師資培育教育是國家教育最前線培育

人才的重要機制，當前的師資培育教育下所

培訓出來的教育人才，即將踏入執行十二年

國教的前線。然而，許多師資生畢業後至教

學現場任教，常抱怨在師資培育機構所學的

知識與理論，很難實際應用在教學真實情境

中，甚至有些理論內涵與教學模式早已不符

合教育趨勢，導致師資培育面臨教學理論

無效的挑戰（符碧真，2018；Wang, 2020）。
美國哈佛大學教授 J. S. Bruner 認為，教學

生學習任何科目，絕不只是在學生心靈中灌

輸一些固定的知識，而是應該要啟發學生主

動去求取與組織知識，教師不能把學生教

成一個活動的書櫥，而是教學生學習如何思

考（Bruner, 1966）。因此，在職前培育的歷

程中，如何啟發與培養師資生具備符應現今

教育趨勢之專業素養與核心能力，使師資生

多接觸教學場域、反思與調整，藉由實踐歷

程帶動師資生調整其認知，進而培養出好

學慎思具批判能力的反省性教師（吳清山，

2018），是身為師資培育機構的教育者與師

資培育機構現階段的重心與挑戰。

在許多國家課程改革的相關文件中，

探究已成為當代新課程的重要元素（曾崇

賢、段曉林、靳知勤，2011）。在十二年國民

基本教育課程綱要總綱亦揭示「探究型」

與「實作型」課程安排之重要性（教育部，

2014），在師資培育階段也應以此為主軸，

規劃以真實情境 / 現象為本位的課程教學，

幫助師資生體驗探究與實作之歷程（洪承

宇、王淳瑩，2021）。探究式教學（inquiry-

based instruction）是以學習者為主體的學

習活動取向，不同於以往強調知識概念與技

能之記憶學習方式，學習者在學習過程中不

僅要實際參與、體驗與理解活動的意義，並

且要主動發現問題、建構知識與解決問題 
（Trowbridge & Bybee, 1986）。過去研究

指出，在課室中實施探究式教學，能促進學

生和他人溝通的技能、培養學生主動建構

知識的能力、對學習有更積極正向的態度、

提高學習動機、以及知識及技能方面的學習

成效等（楊秀停、王國華，2007；Aceytuno 
& Barroso, 2015; Brand & Moore, 2011; 
Wang, 2020）。故在師資培育課程融入探究

式教學，讓師資生具備探究式教學的學習經

驗，建構對探究教學活動設計的知識，進而

從探究與實作過程中醞釀出對於教育理論

有更深一層的反思，對於回應教育趨勢與師

資培育教學之困境，有其重要性。

許多研究指出，即便學生能從探究式

教學獲得較好的學習表現，但大部分的老

師仍不常使用探究取向的教學法（Hurd, 
Bybee, Kahle, & Yager, 1980），理由可能是

因為過去探究式教學的進行，多數由研究

學者設計探究課程，再由教師落實於課室

教學，其理論複雜且教師皆需透過長期培

訓（Crawford, 2014）。再加上，多數教師

在師資培育階段時，並沒有機會經驗探究

式教學，使得大部分教師不具備營造探究

課室的能力，也沒有意識地檢視課室中提

問的層次，導致探究式教學效果不彰（楊秀

停、王國華，2007）。教師實施時常遇到的

困境也包含對於探究本質的不夠理解、對

於各種探究教學策略的欠缺等（Anderson, 

3

jte
pd



師資培育與教師專業發展期刊

2002）。Lawson（1995）指出，教師在科學

探究教學中，面臨兩個最普遍的問題是「時

間與精力」與「進度問題」。許多教師也會

考量到升學考試與責任壓力、教學時間不

足以及教學要有效率，進而造成探究式教

學實行的困境。基於上述，對於師資培育機

構的教育者而言，實施探究式教學也可能

會面臨到相同的困境，因此如何設計適合

探究的課程教材、以有限的時間來協助師

資生探究、在課堂中如何有效地引導、營造

適合探究的課室環境並成為學生學習的支

持系統等，是目前師資培育教育者實施探

究式教學須考量的重點。

研究者在目前所任教的師資培育場域

中，觀察到課堂中約有四分之一至五分之一

不等的師資生，對學習事務不甚積極，常用

死背不加以理解的策略學習；有三分之一的

學生，對於如何有系統地闡述對現今教育

議題的觀點、批判反思及溝通表達能力等，

有待加強。故解決師資生面臨到的學習困

境，並培養其具備獨立思考、溝通表達、輔

導學生與因應教學實務問題等教育專業知

能，一直是研究者在師資培育課程設計與

教學關注的核心。除了期望師資生在修畢教

育學程後，都能具備成為一位正式教師所

應具備的素養之外，研究者也期待能從學

生的教學反饋以提升自身教學研究及教學

品質。Kazemi 與 Hubbard（2008）認為，

師資培育者大多聚焦於教師課室實務的

改變作為專業成長的成效，而教師在成長

脈絡中的學習經驗才是專業成長的重要關

鍵。Hanley、Maringe 和 Ratcliffe（2008）
強調，一個持續性的專業成長，其歷程中

隱含許多循環（cycle），如何在專業成長

歷程中強化（reinforce）與共同建構（co-
construct）這些歷程性的議題少有探討。

Kim、Hannafin 與 Bryan（2007）認為，對

於成功進行探究教學專業成長的教師是如

何克服困難、使用何種策略等親身體驗的

專業成長歷程，相關研究是較少的（曾崇賢

等人，2011）。因此，為了能解決師資生的學

習困境，並提升研究者在探究式教學的專

業成長，探討研究者在師資培育課程實施

探究式教學的情形、克服哪些困難、使用哪

些教學策略、經歷了哪些教學轉變的專業

成長，是本研究的目的。

探究式教學的進行極為仰賴教師的學

科教學知識，包含如何對學生提問、鼓勵

學生發問、引導學生進行討論等，有足夠

學科教學知識的教師能為學生準備更多的

經驗以發展其對概念的理解（Magnusson 
& Palincsar, 1995）。在師資培育課程中，

「教育心理學」屬於教育專業課程的重要

科目，且為研究者的專長，其課程目標在於

讓師資生瞭解教育心理學的重要理論（含

發展與學習）、研究方法及其應用，並能比

較、分析與歸納不同的理論對於教學的啟

示，進而培養師資生對教育心理學相關議

題之思辨與應用能力。學習這門課程可協

助師資生在未來將其應用於設計課程、改

良教學方法、提升學習動機，並幫助學生

能面對成長過程中所遇到的困境與挑戰，

這也是教育心理學之所以為師資培育基礎

課程的原因。以往，研究者在這門課的授

課方式，主要以講授為主，學生小組討論為

輔，通常師資生在課程結束後，對教育心理
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學概念僅停留在基本的認知程度與相關事

實，但對於如何將所學理論應用於教學情

境仍有不足之處。基於上述，研究者若要

在師資培育機構進行探究式教學，以教育

心理學為教學場域最為適切。

美 國 學 者 J. McTighe 和 G. Wiggins
認為教學者需要思考如何重新引導學生，

刺激其思考進而引發探究，在課室中激盪

出更多的問題，確保教室是一個有利於放

聲思考、安全且吸引人的空間（McTighe 
& Wiggins, 2013/2016）。故一 個重理 解

的 課 程 設 計（understanding by design）
強調核心問題（essential questions）的重

要性，而好的核心問題即能刺激學生思考

來引發探究，激盪出更多的問題，教師可透

過課堂提問來發揮核心問題的價值。提問

（questioning）在探究式教學的情境中，更

是教學和學習重要的部分，能提升學生的

學習投入，並讓教學者進入到引導學習者如

何發現答案的歷程（McTighe & Wiggins, 
2013/2016；Saribas, 2015; Tawfik, Graesser, 
Gatewood, & Gishbaugher, 2020）。簡言之，

教學者善用提問能形成成功的探究，引導學

習者「看見」和「掌握」一開始看來很令人

迷惑、晦暗不明或零碎片段的事物，並逐漸

「建構出意義」；另外，影響學習者投入探

究與思考品質，營造支持的課室探究學習氣

氛，亦是重要關鍵（McTighe & Wiggins, 
2013/2016）。

基於上述，本研究以行動研究的方法，

藉由提出教學主題的核心問題，善用提問策

略來驅動師資生探究，發展並調整得以引導

師資生進行探究的課程內容與教學模式，也

期以能將此歷程提供給其他師資培育者參

考。本研究的待答問題如下：在引導師資生

進行教育心理學主題探究的過程中，探究式

教學實施情形、所遭遇的困難和修正情形如

何？經由探究式教學的歷程，研究者有哪些

專業成長與反思？

貳、文獻探討

一、 探究式教學

探究（inquiry）是一系列相關的知識活

動（intellectual activities），是一種定義及

研究問題的歷程，運用各種方法來解開與問

題相關的隱含關係，包含形成問題、構思假

設、設計解決方法及模式化等（Trowbridge 
& Bybee, 1986; Windschitl, 2003）。探究

式教學是一種以學生的探究活動為中心，

教師提供學生事例和問題，安排合適的學

習情境，讓學生自己閱讀、觀察、實驗、思

考、討論等來進行探究活動，並從中引導學

生自覺地發現問題、認清問題的所在、提出

可能的假設、擬定可行的解決方案，以驗證

假設並獲致結論；在此種教學中學生能自

行建構學習經驗與知識（楊秀停、王國華，

2007；賴志忠、段曉林，2020；Trowbridge 
& Bybee, 1986）。因此，在探究學習的歷程

中，學生不會只接受書本上或者教師提供的

結論，而是需要自主思考如何做及做什麼來

強化其自主學習。

探究式教學的效果取決於如何執行和如

何達到學習目標（Vorholzer & Aufschnaiter, 

5

jte
pd



師資培育與教師專業發展期刊

2019）。Windschitl（2003）認為，依據教學

內容的開放程度，可以將課室中的探究活動

區分為四種不同的探究形式，開放程度越

大，問題的複雜度越高，所需的技能越多，

對於學生學習及教師指導的困難度也越大。

根據 Windschitl 在教學層次類型的區分，

觀察現今臺灣的探究教學活動所屬類型，說

明如下：

（一）證實的經驗（confirmation 
experiences）

最低階的探究活動，通常指的是食譜式

的實驗（cookbook labs），目的是為了促進學

習者對於課文中科學概念的認知與理解，所

安排的驗證式科學體驗活動。讓學生根據指

定的步驟操作，以驗證課文中已知的科學原

理，包括實驗室活動、教師示範活動、趣味

科學遊戲及學生在家的觀察紀錄等。

（二）結構性的探究（structured 
inquiry）

由教學者呈現一個學習者不知道答案的

問題，並給予器材及研究步驟去完成探究活

動。這種結構性的探究活動，常見於教科書

或是教學者所安排的短期觀察動手做活動、

資料蒐集任務或小組調查等課後探究活動

中，除了可促進學生對於課文中科學概念的

理解之外，也希望藉由生活中的問題，建構

科學概念以及其延伸的應用。

（三）引導式的探究（guided inquiry）

教學者提供問題讓學習者去研究，但

是由學習者設計解決問題的方法。常見於教

學者根據課程單元所設計的問題導向學習 
（problem-based learning），或是學習者根

據網路社群相關之議題所發展之主題探究

活動，以真實世界的非結構性問題作為學習

起點，強調經由假設、討論、規劃和設計、資

料收集與分析、與他人溝通想法、獲得結論

等過程，學習整合性之知識與技能。

（四）開放或獨立探究（open or 
independent inquiry）

允許學習者發展自己的問題並設計研

究，從問題的聚焦到實驗的設計與執行，都

需要學習者或師生共同參與和執行的探究

活動。這對於教學者與學習者都極富挑戰，

是屬於複雜度極高的探究活動。

以上，不論哪一種探究式教學類型，

學習者皆需要來自於教師的社會支持，稱為

「鷹架支持（scaffolding）」（Wang, 2020; 
Wood, Bruner, & Ross, 1976）。一開始，

學習者需要在教師的支持下學習，當學習者

能力提升後，教師可慢慢移除其社會支持，

將學習的責任漸漸移轉到學習者身上。

在國內探究式教學的相關研究中，主

題多半是科學領域的探究且以中小學教育

階段為主（例如：張英琦、林建隆、鄭孟斐、

張誌原，2017；楊秀停、王國華，2007；賴

志忠、段曉林，2020；盧秀琴、洪榮昭、陳

月雲，2011）。然而，其他領域的探究及大

學階段實施探究式教學的研究相對較少，

例如：Aceytuno 和 Barroso（2015）的研

究證實探究式教學相較傳統教學方法，提

高了大學生的積極性與學習成效，有助於
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改善學生缺課率，並提升學生學習經驗及

課程滿意度，進而帶來良好的學習經驗。

Wilson、Taylor、Kowalsk i 與 Carlson
（2010）發現探究式教學法比傳統教學法，

更能增進大學生的推理與論證能力。張仁

家、林癸妙、彭儀雯與周全鋒（2017）探討

科技大學電資系科在實務專題課程中，應

用探究式教學對大學生探究能力與創造思

考能力的影響，結果指出實驗組的探究能

力後測較前測有顯著的提升，且探究式教

學能顯著提升學生創造思考能力，同時具

有高度的學習滿意度。在師資培育領域，

Wang（2020）以準實驗研究法來比較探

究式教學和直接教學法對科學教育職前教

師的影響，結果指出探究式教學法能提升

職前教師的科學教學能力。另外，盧秀琴

與徐于婷（2016）和 Saribas（2015）的研

究皆發現職前教師經過探究式教學的活動

之後，普遍能後設察覺到自己對於探究式

教學的提問策略與技巧有待加強。綜上所

述，探究式教學的確能提升學習者較為高

階的思考技能與態度。

然而，上述研究多半是探討對學習者

的影響，鮮少闡述教師經由探究式教學

的實作歷程，如何克服困難進而促進其

探究式教學專業成長；在探究教學專業成

長的文獻中，也多半是研究教學現場的

中學科學教師之專業成長（曾崇賢等人，

2011；蔡明致、林菀如、葉辰楨、張文華、

王 國 華，2011；Kazempour, 2009; Lotter, 
Harwood, & Bonner, 2006），對於師資培

育者在探究式教學專業成長的文獻更是少

見。故研究者以「行動中的反省」來探討在

師資培育課程實施探究式教學情形，並探

討教學遇到的困難，以及如何形成解決方

案，從中經歷哪些專業成長，其研究成果可

提供欲在師資培育領域或高等教育實施探

究式教學的教師參考。

二、 探究式教學專業成長

教師專業成長是指教師隨著時間的

流逝，其教學行為、知識、信念與看法的改

變  （Kagan, 1992），透過各種反省形式，

促使其個人信念、實務理論與教學行為等，

產生有意義且實質的改變，進而增進工作

效能（陳佩英，2008）。專業發展的歷程是

教師與所處環境要持續互動與學習的過

程，經自我抉擇所進行之各項活動與學習

的歷程後，進而改進教學效果與提高學習

效能（蔡明致等人，2011）。過去學者指出，

教師專業成長的歷程有模式存在，教師必

須經歷想像、挫折、習慣、激發到思考、試

驗、修正及推廣等八個階段的專業成長歷

程，最後克服工作上的困擾以成為專家教

師（張景媛、呂玉琴、何緼琪、吳青蓉、林

弈宏，2002）。換言之，教學專業成長是一

項開展的主題，是需要在行動中評估、反

思與批判，才能從行動中發展出複雜且獨

特架構的歷程。

如何讓教師們對探究教學的認識更務

實且更為深入，促進其探究式教學專業成

長，Reiff（2002）建議讓教師們可以有機

會親身體驗探究的歷程，具備探究教學的

實作經驗，具體作法包括：（一）提供探究

教學的實作機會，讓教師們練習實施探究
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教學的技巧；（二）從開放式探究到結構式

探究等不同層級，把探究教學模式化；（三）

鼓勵教師們對探究教學提出反思和質疑，

找出其迷思並幫助他們對探究教學有更清

楚且深入的認識；（四）給教師們機會一起

談論他們探究教學的經驗；（五）幫助教師

們瞭解更多不同的教學法，把各種教學法

拿來和探究教學作比較。再者，對於教師

而言，探究不僅是一種過程技能，也是一

種教學模式，更是一種對知識的觀點。進

行探究教學的教師，除了具備相關的學科

知識外，也必須擁有對探究及探究教學的

正確知識論，在教學面向也需有別於傳統

教學的強調。

因此，為了能促進其探究式教學之專業

成長，研究者以行動研究的方法論，在師資

培育課程中進行探究式教學的實施、評估

與反思，並建構下一個教學活動與教學改變

（圖 1）。過程中，為了搭建師資生探究學習

的支持鷹架，研究者融入三種探究式教學

類型在課程中，第一次先以「結構性的探

究」類型進行教學，由教師提供探究問題

與步驟，讓師資生熟悉探究步驟。熟悉探究

式學習後，再以「引導式的探究」方式，由

教師提供探究問題、學生自行設計方式來

進行主題探究。最後，期末時讓師資生以小

組合作的方式發展探究問題及方法來進行

「獨立探究」。

三、 5E 探究教學模式

在探究教學活動中，引入適當模式與協

助學生思考工具有其必要性（Carillo, Lee, 
& Rickey, 2005）。1980 年代，美國生物科學

課 程 研 究（Biological Science Curriculum 
Study, BSCS）發展的課程，大多都採用

「學習環（learning cycle）」建構式教學，

由 Karplus 學習循環論三階段開始，迭經修

改迄今成為 5E 探究教學模式。Trowbridge 
與 Bybee（1990）以「探究」為本，將學習環 
的五個步驟定調為：參與（Engagement, 
E1）、探 索（E x plo r a t i o n ,  E 2）、解 釋

（Explanation, E3）、 精緻化（Elaboration,  
E4）、 評 量（Evaluation, E5）五 階 段 教

學活動，國內學者一般都稱為「探究式

教 學 模 式 」或「5E 探 究 教 學 模 式 」 
（圖 2）。

其中，在參與階段，教學者須將學習者

經驗結合課程內容，經由提問、定義問題與

呈現矛盾的結果等方式，誘發學習者主動

參與學習活動，引出探討方向。探索階段，

由教學者扮演引導者或諮商者的角色，引導

探索，協助學習者進行探索活動，鼓勵學習

者運用小組合作，經由動手操作，建構共同

的、具體的經驗。在解釋階段意指學習者需

提供證據及進一步的解釋，能確實理解知

識與過程技能，教學者再以學習者的想法

為基礎，適時引進相關概念，引導進入下一

個階段的活動。精緻化階段需在「討論」與

「合作」的學習環境間互動，分享想法並給

予回饋，以建構個人的理解；教學者通過質

疑與複習，促使學生使用正式的定義、解釋

和建構新名詞，並將形成的解釋，應用於新

的情境或問題中。最後，評量階段指的是教

學者針對學習者的探索及解釋後，給予適當

回饋，同時進行形成性評量，包括正式與非

正式評量，讓學習者瞭解自己的學習情況，
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檢驗其在新情境下遷移的能力。

5E 探究教學模式原是運用在科學教

育的探究式教學策略，但其應用領域並不侷

限於自然科學的學習歷程，也已被廣泛運用

在閱讀文本和各學科的教學策略（黃澤洋，

2016）。因此，為了引導師資生進行探究式活

動，連結過去和現在的學習經驗，使其觀察

與決定何者可信、何者應為，進而形成自己的

知識主張，本研究以上述 5E 探究教學模式

作為課程設計框架，針對教育心理學不同的

教學主題提出適當的核心問題，設計提問促

進學生探究。

 

 

 

 

計畫與行動 

搭建探究式教學支持鷹架 學生學習

觀察與反思

5E探究式教學課程設計

1.　探究式教學文獻閱讀

2.　5E探究式教學課程設計

3.　進行課程內容的專家效度

第一階段 結構性的探究

1.　說明5E探究式教學步驟

2.　教師自訂探究問題，帶領學生熟悉

探究步驟與閱讀內容，完成學習探

究單

3.　課程學習氣氛評定

第二階段 引導式的探究

1.　教師自訂探究問題，請學生課前預

習課程內容，由學生自行閱讀與蒐

集資料進行小組討論，完成學習探

究單

2.　課程學習氣氛評定

第三階段 小組獨立探究

1.　小組自訂探究問題，由教師檢視探

究問題的適切性

2.　由學生自行規劃探究的步驟、蒐集

與分析資料

3.　小組完成獨立探究報告，並進行成

果發表

教學策略調整

教學策略調整

教學策略調整
學生學習

1.　熟悉探究式教學步驟

2.　課堂探究氣氛感受

3.　小組討論

學生學習

1.　探究式教學步驟的熟悉度與掌握度

2.　課堂探究氣氛的感受

3.　深化學生探究的品質

學生學習

1.　探究式教學步驟的熟悉度與掌握度

2.　深化學生探究的品質

3.　教育心理學概念應用在真實情境

圖 1　搭建探究式教學支持鷹架之行動研究流程
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參、研究方法

本研究依研究目的規劃設計，分為三個

部分說明：研究參與者、研究架構與實施程

序、資料收集與分析。

一、 研究參與者

（一）研究者與協同研究人員

本研究共有兩位研究人員，第一位研

究人員為研究者，本身是課程的設計者、教

學者與評量者，專長為教育心理學、測驗評

量、以及創意思考與教學等，為某師資培育

中心專任副教授，在該中心具備四年半的教

學經驗 (自 2016 年 2月至 2020 年 8月止 )，
每學期擔任師培中心至少 3 門必選修課的

授課。另外，研究者大學就讀於某教育大學

自然科學教育學系，也曾在國小擔任一年的

自然科學教師，對於探究式教學有一定程度

的理解與經驗。另一位研究人員 R 為教育

相關系所二年級的研究生（至 2020 年 8 月

止），擔任本研究的協同研究人員。

在研究倫理部分，為盡量減少學生因成

績考量而未能真實呈現其感受的狀況，研究

者在課程大綱註明這門課程之內容及評量方

式，請學生填寫研究知情同意書，並說明這

門課程主要為師資課程之革新，過程中所蒐

集的資料僅作為研究學術之用，未來學術發

表以匿名方式呈現，學生可自由決定是否同

意將所蒐集的資料納入研究分析，以保障學

生權益為優先。

（二）研究對象

本研究參與者為某師資培育中心 109
年度選修「教育心理學」的師資培育學生

21 名學生，由於學期中有一名學生因私人

因素退選，故最後修課學生有 20 名，分

參與

engage

探索

explore

解釋

explain

精緻或延伸
elaborate or 

extend

評量

evaluate 

圖 2　5E 探究教學模式
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組則運用「六頂思考帽」（Six Thinking 
Hat）策略，將班上同學分成四組，盡可能

讓組內成員能有較多元的思考觀點。其

中，男性 4 名，女性 16 名；人文社會學院

學生共有 9 名，商管學院有 10 名，1 名工

學院學生；年級方面，大三生共有 6 名，大

四生有 2 名，其餘 12 名皆為碩士生，年齡

範 圍 從 21 歲 至 54 歲（M = 33.26，SD = 
11.45）。

二、 研究架構與實施程序

（一）研究架構

本研究以 Rossouw（2009）的行動研

究架構：計畫（planning）、行動（action）、
觀察（observing）和反思（ref lecting）的

基本循環架構，融入 5E 探究教學模式於教

育心理學課程。首先，在計畫階段，研究者

針對教育心理學不同的主題擬定核心問題，

以 5E 探究教學模式的五大步驟來設計教

學活動，再邀請課程專家檢視課程大綱與

教學內容，進行調整與修正。在行動階段，

在每一主題中，分別於各個教學步驟設計具

層次性的提問，期以讓學生達成核心問題

之最終探究，並進行課程教學及研究成效

評估。在觀察階段，蒐集學生探究能力學習

單、課堂學習氣氛問卷、課堂錄影觀察、教

學研究日誌、學生的作業及教學意見回饋

等資料與分析。最後，在反思階段，從師資

生學習回饋與研究者實際教學狀況，來反

思探究式教學實施的情形、遇到哪些困難、

以及使用、調整與修正哪些教學策略等，以

作為下一次行動的基礎。

（二）實施程序

學期開始前，研究者與協同研究人員

閱讀探究式教學相關文獻，熟悉探究式教

學內涵及類型，設計課程內容；同時，邀請

一名在大學教育相關系所任教，研究專長

為教育心理學、課程與教學、教育測驗與評

量，同時熟悉探究式教學與課程發展設計

的專家 A，進行課程的內容效度驗證。專家

A 提出意見如：「除了探究能力的評分規準

之外，教學者宜另外建立教育心理學的評

分標準」、「建議不要每周都做探究，時間

不夠，對於學生會有些吃力，建議找幾個重

點的主題做探究式教學」等。教育心理學要

學習的內容則包含教育心理學的趨勢、教

學研究的基礎、發展理論、學習理論、動機

與學習、個別差異、學習策略與教學評量、

班級經營與教室管理等主題。最後，研究者

參考專家建議，僅以六個主題（教學研究基

礎、認知發展理論、人格和社會發展理論、

行為主義取向學習理論、認知取向學習理

論、與動機與學習）進行探究，並於期末讓

各小組自訂題目做獨立探究。同時邀請一名

協同研究人員 R 進行觀察紀錄，不介入任

何教學過程。

為了安排適合學生探索的學習環境，

本研究調整課程內容與上課形式，包含釐

清教育心理學的學科本質（包含學科價值、

關鍵的學科方法、每個主題的核心問題）、

預定要培養學生的能力與態度，確認學生

的先備知識與經驗，選擇合適情境，組織

有意義的脈絡，創造學生的學習經驗。教

育心理學的學科價值在於促使教育目的實
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現，而該學科理解世界的方法則是透過比

較、分析與歸納不同的理論對於教學的啟

示，培養學生針對教育心理學之議題，進行

思辨與應用之能力。教育心理學要學習的

內容則包含教育心理學的趨勢、教學研究的

基礎、發展理論（認知發展、人格和社會發

展、道德發展）、學習理論（行為主義取向、

認知取向、人本與建構主義取向）、動機與

學習、個別差異、學習策略與教學評量、班

級經營與教室管理等。接著，研究者在每一

個探究主題設定核心問題（想要學生達到

的目標理解），融入 5E 探究教學模式，再因

應不同的教學主題及核心問題，設計焦點討

論法（Focused Conversation Method, 又
稱為 ORID）的提問，問題層次分別有客觀

性（Objective level）、反應性（Ref lective/
Responsive level）、詮釋性（Interpretive 
level）和決定性（Decisional level）等層次

的提問（Stanfield, 2010/2000）。以第三週

的主題「認知發展論」為範例，說明如表 1。

三、 資料收集與分析

（一）資料收集

1. 學生探究能力學習單

基於本研究教學特性及活動安排的考

量，研究者改編楊秀停與王國華（2007）
所使用的「教師評定學生探究能力之檢核

表（Student Inquiry Ability Checklist , 
SIAC）作為評量學生探究能力的學習單，

分別有理解問題、觀察記錄、收集資料、轉

化資料、知識主張等五大向度。其中，理解

問題旨在讓學生能辨識問題與概念，同時

聚焦於合適的事件與物體；觀察記錄是讓

學生能學習如何觀察與紀錄，且所觀察之

現象、物體、事件能同時與問題一致；收集

資料旨在讓學生能收集資料，且資料內容

與問題能一致，同時資料來源不侷限為單

一方式；轉化資料是讓學生學習解釋、歸

納、分析資料，且能轉化資料與問題一致；

知識主張則是讓學生基於資料轉化結果，

提出與問題或資料、記錄一致的主張，並聚

焦於合適的概念。在每個主題的教學過程

中，研究者依 SIAC 的評量準則，評量學生

在各主題探究的表現，以 0 到 3 分等四種

不同層次的評定，同時輔以文字回饋。

2. 課堂學習氣氛問卷

為了要營造並確認探究學習的氣氛，

以激發學生有價值的想法，本研究參考

McTighe 與 Wiggins（2013/2016）之進行

課堂學習氣氛討論的問卷，調查學生每周討

論的學習氣氛內容，例如班上的討論的開放

性、討論時的安全自在程度等四點量表（1
最低，4 最高）；同時輔以開放性問題請學

生問答，如這次討論最精采的部分、最糟糕

的部分、以及評論和想法等。

3. 課室錄影觀察

在教學過程中，取得學生書面同意後進

行課室觀察錄影，蒐集教師教學與學生行為

等許多事實資料；同時，協同研究人員同步

進行課室觀察紀錄。教學結束後，再透過教

學觀察後的回饋會談，進而澄清想法以達成

共識。
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表 1 ：「認知發展論」教學規劃

5E 探究式

教學模式
教學活動示例 學習評量

參與階段

1. 請學生像教育心理學家一樣思考問題，並呈現核心問題：「了解認知發

展的差異，對於教學有何影響？」

2. 教師提供一篇短文，請學生閱讀：

『樂樂是國小三年級的老師，他們班的學生在同年級的比較起來，所有

科目的測驗表現極佳，特別是科學。有一天，樂樂想給學生一個科學的

挑戰，於是對著全班同學說：「今天我要給大家一個問題，大家可以分

組討論，這個問題需要動腦思考，但我相信你們一定可以的」問題：「每

個桌上都有一個鐘擺、一些砝碼、一個碼表，你可以改變鐘擺上的砝碼、

線的長度，也可以改變其他任何東西。我的問題是：鐘擺一分鐘可以來

回擺動多少次，到底是受什麼因素的影響？」小朋友開始熱烈討論，但

最後沒有人答對。為什麼？」』

O1：在短文中，發生什麼事情？

O2：樂樂老師要學生解決什麼問題？

ORID 提問

探索階段

1. 教師藉由提問，請學生訂定可能的問題與假設，例如：「對於三年級的

學生，其認知發展可以回答具有假設性的問題嗎？」並透過小組討論，

形成小組的問題與假設。

R1：當學生沒有答對的時候，樂樂的感受是什麼？

R2：對於這篇短文，有沒有好奇或疑惑的地方？

I1：請小組討論三年級學生沒有答對問題的原因，可能有哪些？

2. 教師先講述兒童認知發展的基本概念，並提供相關參考文獻及教導正確

搜尋文獻方式，請學生試著從文獻中找出可能可以解決小組問題與假設

的資料，並進行小組討論。

1. ORID 提問

2. 完成探究學習單

「理解問題」、

「觀察記錄」、

「收集資料」

解釋階段

1. 請學生閱讀相關文獻及上網蒐集資料，並試著提出不懂的地方，教師適

時說明相關理論概念，並釐清學生不懂之處。

2. 請學生以收集到的資料與證據解釋研究問題與假設。

I2：哪些資料可以回答訂定的研究問題與假設？理由是什麼？

D1：如果你是樂樂，你會怎麼解決這個問題？

1. ORID 提問

2. 完成探究學習單

「轉化資料」

精緻化 
階段

1. 學生解釋認知發展理論內涵，並試著回答研究問題與假設。

2. 學生思考認知發展差異，可能造成教學哪些影響。

小組分享結果，完

成探究學習單「知

識主張」

評量階段

1. 教師針對各組所分享的結果進行初步回饋，讓學生了解過程中所形成的

假設與解釋的適當性。

2. 教師針對探究學習單的答案，給予建設性的回饋。

1. 完成探究學習單

2. 教師建設性回饋
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4. 教學研究日誌

研究者將每次主題的教學流程、所觀察

的課堂現象與問題，以及對探究式教學的想

法記錄下來。一方面以掌握學生的狀況，適

時做教學調整；另一方面，對探究式教學的

運作進行反思，對其探究理論與實務做深入

分析。

5. 學生作業

主要是學生學習的產出，包含學生探究

能力學習單、探究式教學小組報告、個人省

思報告等。

6. 教學意見回饋訪談大綱

每次課程結束後，由協同研究者訪談學

生蒐集教學意見回饋，大綱如下：

（1）本課程的設計與實施，喜歡和不喜歡

的地方與理由為何？

（2）就學習各面向而言，主要收穫為何？

其理由為何？

（3）對老師的引導、小組安排與運作的想

法等。

（4）其他建議

（二）資料分析

在資料分析方面，本研究透過學生探

究能力學習單、課程錄影觀察紀錄、課堂學

習氣氛回饋、教學意見調查訪談及學生期

末作業等資料，分析探究式教學的實施過

程、師生進行探究所遭遇的困難，加以省思

釐清困難的所在，形成改進教學之策略；同

時輔以教師教學研究日誌，以及前述資料分

析時所記錄之困難與思考內容，作為分析自

我專業成長的依據，並在資料的詮釋與推論

時，作為三角校正（triangulation）的多元資

料來源（Denzin, 1978），以提升研究效度 
（Maxwell, 1992）。

資料編碼方面，透過學生探究能力學

習單（SE）、課程錄影觀察紀錄（CV）、教

師教學研究日誌（TJ）、協同研究人員觀

察記錄（RJ）、課堂學習氣氛回饋（CC）、
教學意見調查訪談（SF）及學生期末作

業（SH）等質性資 料，將各項資 料依照

資料蒐集的時間、類型、對象等進行編

碼。以 TJ_20201020 為 例，TJ 表 示 教 學

者教學研究日誌，20201020 指的是教師

在 2020 年 10 月 20 日的教學紀錄與反思

等；RJ_20201020 則指協同研 究 人 員對

2020 年 10 月 20 日的觀察記錄與回饋；以

CV_20201020 為例，表示為 2020 年 10 月

20 日的課程錄影觀察紀錄；SE_AS1_W5
指的是 A 組 S1 同學在第 5 週教師評定學

生探究能力之內容；CC_BS2_W5 指的是

B 組 S2 同學在第 5 週對課堂學習氣氛的回

饋；SF_CS2 指的是訪談 C 組 S2 同學對課

堂教學意見；SH_C 指的是 C 組的期末探

究報告；SH_DS4 指的是 D 組 S4 同學對期

末探究報告的反思內容等。資料分類與形

成類屬部分，除了經由文獻探討編製主要類

屬之外，另外將受訪者回答的性質和內容相

近的部份，放在同一個相關類屬之下，並與

協同研究人員針對每一次訪談內容進行成

員檢核（member check）和同儕檢核（peer 
review）（Miles & Huberman, 1994）。
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最後，研究者在本課程中同時擔任教

學者的角色，雖然在建立共融關係上比較

容易，但同時亦有可能阻礙研究進行。過程

中，研究者除了注意師生權力不均衡可能影

響學生真實反應外，在教學時盡量以平等姿

態進行對話，因此，所有的調整都會與另一

位協同研究人員討論，教師評量及學習成

效態度的填答採不記名方式，以避免研究

者效應。

肆、結果與討論

本研究自 2020 年 9 月起至 2021 年 1
月結束，研究者在引導師資生進行教育心理

學主題探究的過程中，歷經了三個行動循

環，每個循環分別從「探究教學實施、評估

與修正」，以及「探究教學模式對研究者的

專業成長之影響」兩個角度來呈現，最後再

提出研究者對探究式教學模式融入師資培

育課程的反思。

一、 第一循環：適應與調整階段

以下分別從探究式教學實施與調整、核

心問題揭示的重要性、營造課室探究氛圍等

層面進行反思：

（一）調整探究時間與教學進度，鼓勵

師資生課前預習與課後複習

第一次「結構性的探究」主要在於引導

小組成員熟悉探究的流程，研究者一開始讓

學生在課堂上閱讀文本，再利用 ORID 的

提問來引發學生提出在情境文本的問題與

假設，並透過個人閱讀與小組討論來整理、

分析與轉化資料，以提出較為精緻的知識主

張。第一次課程結束後，研究者也遇到「時

間與精力」與「進度問題」的困境（Lawson, 
1995），例如學生在一開始閱讀文本的時間

花費太多，影響到後續的探究流程：

第一次進行探究式學習，花太多

時間讓學生在課堂中閱讀文章與

討論情境，導致壓縮到後面的時

間。未來我會調整學生在課堂上

閱讀的時間，並提醒同學要先在

家中先做預習，或是讓他們先把

他們看到的疑問丟上去 slido（意
見調查網站），藉此培養自主學

習的習慣。（TJ_20200922）

另外，研究者觀察到，師資生在完成探

究學習單的「收集資料」與「轉化資料」時，

呈現許多重複的內容，導致壓縮到提出知識

主張步驟的時間，影響到教學進度。此部分

呼應到賴志忠與段曉林（2020）所提出在實

施探究式教學時，常需較長的教學時間，易

造成教學者進度壓力。因此，研究者考量後

續探究時間與教學進度，故在課前發信提醒

學生課前預習，並省略在課堂閱讀文本和資

料的步驟，合併收集資料與轉化資料流程；

此外，也在將學生探究學習單發還後，再提

醒學生課後複習。

（二）揭示核心問題的重要性，掌握文

本探究的關鍵 

課堂一開始揭示核心問題，能讓重要的

關鍵概念更明顯清晰，幫助學生建構意義

並在其探究學習的基礎上，創造出有價值的
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內容（McTighe & Wiggins, 2013/2016）。
因此，研究者在每次主題探究前，會揭示該

主題的核心問題，例如：「了解認知發展的

差異，對於教學有何影響？」，並提供學生真

實情境相關的文本進行探究。要進入探究

的第一步驟理解問題，學生得對文本有一

定程度的了解，需經歷擷取與檢索訊息、統

整與解釋、省思與評鑑等三大歷程（OECD, 
2006）。然而，在第一個理解問題之探究步

驟中，研究者與協同研究者觀察到有部分具

代課經驗的師資生，在閱讀文本時習慣直

接跳過擷取與檢索訊息的歷程，忽略從文

本擷取訊息，傾向從過往的代課經驗來回

答，看似言之有物，實質上卻常無法直接回

應研究者所提的問題。有鑑於此，研究者提

醒學生在問題探究與討論時，除了可依據自

己的個人教學經驗之外，更要學習從資料中

擷取訊息來回應。

在文本探究一開始，我發現很多

同學很常依據自己過往的經驗討

論，不習慣參考資料的內容來討

論，這樣的討論會忽略掉非常多

的資訊，所以我要求學生先閱讀

課程講義裡面的訊息，然後再從

講義裡面去找答案，進而佐證自

己的回答，而不是一直依靠自己

過往的經驗。（TJ_20200922）

（三）藉由提問與組間巡視營造課室探

究氛圍，鼓勵師資生投入學習

探究式學習並非學生過往熟悉的學習

方式，研究者為了能奠基教室探究文化，盡

可能做到支持教室探究文化的元素，例如：

明確程序和行為規範、安全和支持的環境、

文本和其他學習資源的運用、評量的作法等

（McTighe & Wiggins, 2013/2016），聚焦

在學生對知識的理解與運用，積極營造自由

探究氛圍。故在設定探究情境時，研究者以

學生熟悉的情境為主，讓每個人都可以很自

在地回答問題。第一次主題探究的部分課室

對話摘錄如下：

T：在這個情境中發生了什麼事？
你們看到什麼人事時地物都可以說

S3：跟隔壁班徐老師的學生比較
起來，林老師的學生寫作內容比

較無聊

S4：在寫作方面，林老師那班是
比較缺乏興趣，徐老師那班是比較

有興趣，想要學習寫作這件事情

S5：林老師那班偏重基本的寫作
文法概念，徐老師那班從寫作的

動機著手…

T：好的，同學們都有仔細閱讀。
那當林真心老師開始想辦法後，

他去找了徐太宇老師，去他的課

堂上觀摩，那他觀察到什麼事

情？

S1：大家都在寫作，都在教室各
個舒服的角落
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S4：老師跟同學可以一起討論

S5：同學之間會給意見互相欣
賞…（CV_20200922）

一開始，很多學生不習慣主動發言，研

究者藉由設計不同層次的提問，鼓勵學生發

言，肯定並營造任何答案在課堂都是被允許

的文化。巡視小組討論時，研究者發現很多

學生對探究方式還不太熟悉，且有些組別討

論相當發散且無法聚焦。協同研究人員也觀

察到組間巡視的必要性：

一開始這一組同學討論時，DS4
看著我好像在求救，他不清楚

接下來要討論什麼。後來是老師

走過來跟他們講現在要討論的

重點，大家才開始慢慢進入到

討論的狀況。老師適時地加入

小組討論，從旁提醒再抓回核

心的問題，學生比較能聚焦。

（RJ_20200922）

因此，每次小組討論時，研究者會到每

一組聆聽討論狀況，適時地解決各組困惑；

同時，也提醒學生在討論的情境中，注意聆

聽別人的評論，發表自己的想法以及回應別

人想法，學習如何合作思考討論及理性提出

疑問（McTighe & Wiggins, 2013/2016）。
在課堂學習氣氛反饋中，大部分學生回饋喜

歡小組討論的教學安排，學生 BS5 也回饋

透過老師的引導，在課堂中和小組成員共同

收集資料，討論時透過聆聽組員的意見，感

到意猶未盡：

很開心能夠參與本堂課程，藉由

老師的問題引導讓大家思考，可

以透過閱讀老師提供的教材，並

額外找尋課外資料，討論時又可

以聆聽組員不同的意見看法，意

猶未盡。（CC_BS5_W2）

（四）行動研究第一循環的反思與調整

過往研究指出教師在「探究教學的壓

力」主要為探究教學能力不足、時間問題、

備課負擔、質疑學生的學習成效等（曾崇

賢等人，2011）。研究者也遇到教學時間、

學生不熟悉探究活動等困難；因學生過往

學習較為被動，在第一次的主題探究後，

更突顯其過往學習所遇到的困境與問題，

例如：學生容易忽略理解問題與觀察紀錄

的重要性、不熟悉探究流程與小組討論

等。因此，考量有限的課堂時間，研究者

重新調整探究歷程，請學生課前預習下次

課程內容，省略課堂閱讀時間；同時精簡

收集資料和轉化資料的步驟，盡量讓學

生聚焦在釐清討論和提出知識主張，也

重新說明小組內部討論的重點與角色，讓

小組討論更加流暢。

二、 第二循環：深化學生探究品質

階段

為了持續深化學生探究的品質，研究者

延續第一循環調整後的行動，發現大部分學

生已具備課前預習的習慣，亦已熟悉探究的

流程。以下分別從運用多元評量工具與即時

回饋、重視學習的課堂文化、在意師資生的
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學習需求等層面來進行反思：

（一）運用多元評量與即時回饋，促進

學生的探究思考並形成教育心理

學的知識主張

Earl（2003）依據不同的學習途徑、目 
的、使用時機與主要評量者，提出三種評

量，分別是學習成果的評量（assessment 
of learning, AOL）、 促 進 學 習 的 評 量 
（assessment for learning, AFL）、作為學習

的評量 （assessment as learning, AAL）（甄

曉蘭，2008）。研究者運用這三種評量途徑

來提升探究教學成效，例如：每次主題探究

結束後，除了讓學生寫下各個理論對教學的

啟示之外，研究者會運用不同的方式（如：自

編情境）讓學生活用理論內涵，以確認學生

的學習（AOL）；同時，研究者在六次的主題

探究結束後會提供測驗題，來檢核學生對該

主題的認知程度（AOL），並直接在課堂上

檢討，答對率幾乎都八成以上。

在教學歷程中，研究者在課堂上運

用 ORID 的提問，做為教學決定的資訊

（AFL）。在學生探究能力學習單上，研究

者分析學生書寫的內容並指出未呈現的探

究表徵來理解學生的想法，給予個別的建

設性回饋讓學生知道如何深化探究的品質，

形成學習鷹架的功能。雖然研究者花很多時

間檢視學生的探究內容，但也的確觀察到，

學生能從教師的回饋與建議中學習，並能修

正應用於下次的探究任務：

上一周，我發現有部分學生有把

我在學習單上的建議聽進去，

在知識主張的陳述上，會適時

地舉例讓自己的論點更堅實。

（TJ_20201013）

在教育心理學的學習上，師資生除了學

習有關學習者身心發展及學習動機的理論

內涵之外，更藉由探究歷程與教師回饋，能

將所學理論概念應用於教學場域中並舉例

說明，進而建立較高探究層次的知識主張。

以 BS1 分別在第三周認知發展與第六周行

為主義的探究學習單之知識主張為例：

W3：認知發展差異，對於教學有
何影響？

1. 能夠了解每個階段的孩子，大
概的發展能力。2. 利用認知發展
的一些例子，可以因材施教。畢

竟每個孩子的認知發展不同，透

過例子的實驗，能夠知道他們的

程度大概到哪裡？該怎麼以大多

數人有的問題，去改變自己的上

課模式。（SE_BS1_W3）

W6：了解行為制約，對於教學有
何影響？

1. 古典制約可以使學生具備有良
好的習慣。例如：在國小一、二

年級時，我的班導師讓全班在上

課鐘響時，班長在前台倒數 20
秒後，開始一起背弟子規，養成

背誦的習慣；未來可善用這樣的

方式運用在班級經營中。2. 了
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解行為制約，可以在因應不同年

齡的學生因材施教。例如：若要

提升學生正向的行為，在國小階

段的學生，糖果、餅乾則有一定

的吸引力；在國、高中階段的學

生，則對於加分（分數）會有特

定的吸引力。3. 透過行為制約，
能養成師生間的默契與良好的習

慣，可運用在班級經營中。（SE_
BS1_W6）

依據學生探究能力向度的評分規準，

研究者評定每位師資生在每次探究思考

各分向度的分數（AOL）。本研究依據期

末總成績的分數，將全班學生分成高（前

27%）、中、 低（ 後 27%）分 組（Kelley, 
1939；引自吳裕益、陳英豪，1991），並在

三組中選一名師資生來說明其探究思考的

狀況，在低分組部分，以 AS3 為例（圖 3），
中分組以 AS4 為例（圖 4），高分組以 CS5
為例（圖 5）。觀察這三位學生的探究思考

得分中得知，學生在較低層次的探究向度，

例如理解問題、觀察記錄與收集資料，都

能達到較高層次的程度；普遍大家對於轉

化資料的層次較難以達到 2 分以上，不過

高分組的學生在這六次的知識主張上，相

較於中分組與低分組的學生而言，較能達

到高層次的探究。

進一步以 AS1 前三次主題式探究為

例，發現該生在探究式學習後，在知識主

張的探究思考層次逐週提升，同時更理解

教育心理學的理論概念，並試著將所學的

概念與教學現場連結以形成對自己的意義

（表 2）。整體而言，師資生在探究思考的

表現，會依據主題的難易度而有不同的表

現，故難以比較學生在不同主題的探究表

現是否有所提升，但可以確定的是，大部

分師資生較易達成理解和收集資料等較

低層次的能力。另外，學生需自評當週課

堂討論氣氛，鼓勵學生對於自己的學習負

責任，自我監控及自我評量等。不論是「提

問」、「建設性回饋」、「學生自評」等，皆

為促進學習的評量（AFL）的作法，也能

讓研究者隨時掌握學生的學習狀況。

（二）重視學習的課堂文化，能提升師

資生課堂學習投入程度；在乎師

資生的學習需求，有助於提升其

探究品質 

在前兩次課堂回饋中，有學生提及當

跟年紀稍長有代課經驗的學生討論時，常

覺得很有壓力，一來覺得自己沒有教學經

驗，二則覺得年紀稍長的同學較為強勢，

協同研究者亦有觀察到這個現象。故研究

者上課時特別提醒學生，探究的起點雖可

從自身的經驗開始，但探究時若一味地倚

賴自己的經驗，容易忽略其他重要訊息，

故提醒學生從仔細閱讀文本資訊開始。課

堂提醒後，學生 BS5 立刻在每周的回饋中

回應：

對於第一次修教育學程或沒有教

學經驗的同學而言，和有代課經

驗的同學討論，常會覺得自己處

於弱勢狀態，導致自信心會越來

越下降而不想發言，但今天老師
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圖 3　低分組學生 AS3 探究思考的得分

圖 4　中分組學生 AS4 探究思考的得分
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提醒同學以「查詢資料或學習的

專業知識」來分享與討論，讓後

續的討論中氣氛有些不同，但相

信在後續的討論中會有更多不同

的面向可以討論。（CC_BS5_
W3）

因此，研究者認為在進行探究式教學

時，從學生每周自評課堂學習氣氛的回饋，

關注每一位學生的學習需求，是小組探究品

質的關鍵。另一方面，研究者發現，在收集

資料階段，若遇到主題較為艱澀抽象，學生

在解釋與轉化課程資料容易遇到困難，也會

影響到知識主張的正確與適切性。故研究者

決定在小組開始討論前，會先概述主題的重

要概念，讓學生對知識概念有基本認知後，

再請他們將學習重點放在課堂的探究學習

與小組討論。在這樣的調整下，研究者發現

學生的學習投入提升，且能勇於提出疑問，

此和過去文獻結果亦有所呼應（McTighe & 
Wiggins, 2013/2016; Saribas, 2015; Tawfik 
et al., 2020）。

探究式教學強調學生的自主性，研究者

發現若課堂所有時間都讓學生隨時處於學

習步調緊湊且產出的狀態，學生容易感到疲

勞。故從學習的角度而言，研究者視學生學

習狀況來動態調整教學，在課堂中交錯使用

不同的教學策略，舒緩緊湊的教學與學習步

調，以達到學習效果。

圖 5　高分組學生 CS5 探究思考的得分
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表 2： AS1 在三次主題探究的知識主張範例

主

題
知識主張內容與回饋

教

學

研

究

的

基

礎

認

知

發

展

人

格

和

社

會

發

展
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（三）行動研究第二循環的調整與反思

在行動研究的第二循環中，一方面研

究者在調整學習內容、引導學生進行探索

活動、帶領小組討論等，確實也感受到實

施探究式教學在時間與精力上的壓力。另

一方面，卻同時也體驗到探究教學的成果，

例如師資生學習教育心理學的學科表現和

動機提升、小組討論熱烈、口頭與文字發

表、同儕溝通協調等多元能力提升；在教學

能力上，研究者覺察到自己在探究提問、時

間掌控、引導學生進行發問等有所成長。在

行動歷程中，研究者必須面對教學進度與

時間壓力，卻也感受到學生多元能力提升

及自我探究教學成長的成果，面對此種教

學衝突，如何強化與延續其探究教學信念

顯得格外重要。

三、 第三循環：自主探究學習展開

階段

從學期中過後，師資生開始準備期末

的「獨立探究」。以下分別從學習者的主體

性、小組討論氛圍凝聚、運用評量自我監控

學習、以及師生建構專業知識與理念等層面

來進行反思：

（一）師資生成為教室內的主體，而非

旁觀者

傳統講述為主的教學，通常教師是教室

內的主體，容易讓部分學生成為旁觀者。過

往，研究者雖常用互動式教學來提升學生的

課堂參與度，仍有部分學生較為被動，傾向

聽而不主動表達自己的想法。研究者發現，

透過小組成員多次的探究討論與激盪，學生

在表達想法的信心有所提升：

我擔任這次課程的小組討論的發

表者，比起上週在某堂課中擔任

發言者有比較不那麼緊張，可能

也是對於同學們較熟悉或自己的

一些想法有轉變，對於自己有這

樣的小小進步感到開心，可能也

是有人在這週跟我說了一句話：

「我們也是這樣慢慢練習來的。」

這句話讓我感到有很大的力量與

勇氣。（CC_BS5_W10）

為了讓每位學生成為教室內的主

體，研究者盡可能讓每位學生都

有發言的機會，特別是平時較少

發言的學生：這一兩次上課，我

開始特地點平時在教室中比較不

會主動發言的同學，我發現他們

也能引經據典的提出自己的看法

（TJ_20201013）

另外，研究者觀察到，小組討論雖可釐

清小組成員的思緒、提升表達溝通與探究

思考能力，但若要形成個人知識主張，不能

只停留在上台發表分享而已；關鍵在於討

論後，每位學生是否有獨立時間來組織想

法。因此，在小組發表成果後，研究者會留

一段時間請所有同學將各自形成的知識主

張寫在學習單上，這個步驟除了可讓學生重

新回顧課堂探究歷程，再次組織與統整學

習，研究者也可以檢視學生答案來掌握其個

別學習狀況。
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（二）凝聚小組討論氛圍，學生獲得正

向激勵及成就感

各小組內的討論氛圍是討論成果及形

成學生正向學習經驗的關鍵。學生若對學習

的任務或過程感到興趣，並重視這樣的歷程

或愉快的感覺，能有效激勵其內在的動機 
（Ryan & Deci, 2002）。有學生反應在小組

合作時，大家都會互相討論且彼此尊重，感到

非常安心；此也呼應 Aceytuno 和 Barroso 
（2015）的研究結果，證實探究式教學相較

傳統教學方法，提高了學生的積極性與學習

成效，進而帶來良好的學習經驗。

R：「你覺得這次報告對自己的
意義，可以多談談嗎 ?」

AS3：「從三年級之後，我有很
多團體分組作業的活動，而這堂

課分組讓我覺得滿意的地方在我

自己能力不夠，但我願意找到懂

這方面知識的人，而大家都有互

相討論，聚焦一個主題，像有些

其他課程什麼東西都沒有，有很

高的習得無助感及挫折感，反而

在這裡我覺得很有安全感，上這

堂課程是開心快樂的。」（SF_
AS3）

（三）藉由 AAL 評量任務，能促進師

資生自我監控學習及自我調整

事前，研究者先呈現探究向度的評分規

準，讓學生知道探究表現的標準，來引導適

切有效的學習。對研究者來說，評量規準的

使用可避免評分的主觀成見或既定印象，同

時亦能明確地回應學生成績的疑問，更節省

其評估作業及提供回饋的時間，協助研究者

檢視並調整課程目標與教學行為，達到評量

即學習的目的（AAL），範例請參考圖 6。

在這個 AAL 評量工具中，以質性描述

列表，結合量化分數，評估學生在獨立探究

的表現，每個標準明列達成的程度，能清楚

讓學生了解各項標準下各組的學習成果，知

道其學習強項、弱點及可加強方向，不只得

到某個單一總和的分數，還能促進師資生自

我監控學習及自我調整。

（四）師生從探究式教學中建構教育心

理學專業知識與理念，對理論產

生連結與意義感

師資生形成個人知識與理念是師資培

育的目標，透過學科實證或哲學探究、實

踐經驗及道德或倫理推理，都是形成教師

知識的來源；讓師資生有機會體驗各種面

向的差異，能讓師資生調整其信念、心態

或知識（黃嘉莉、陳學志、王俊斌、洪仁進，

2020）。過去，研究者在教育心理學的教學

以講述居多，再因應不同主題和學生提問

互動，研究者發現在這樣的教學模式下，

在有限的課程時間內，只能教授理論概念

和簡易例子，很難有足夠的時間和學生在

課堂討論如何應用理論來處理真實情境事

件，而學生也多半僅止於達到記憶與理解

的認知層次。這次的行動研究中，研究者

依據發展與學習理論的六個主題，設計真

實情境與文本探究，讓師資生對知識的學

習能更貼近教學現場，再藉由提問來驅動
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學生進行探究。期末的小組獨立探究的作

業，更讓各組師資生提出他們在教學現場

中關注且想要探究的問題，並藉由所學的

理論概念或蒐集其他資料來進行探究式學

習。例如：C 組的期末報告是研究社會階

級對子女學業成就的影響 - 以家庭資源來

分析，探討家庭經濟資本對子女學業成就

的影響。報告內容中，C 組同學在不同取

向的動機理論觀點下，結合不同人格特質

的類型資料加以分析統整；從該組呈現的

資料結果，得出家庭經濟資本高是學生學

業成就可能的助力，但不是影響學生學業

成就的主因，並從不同人格特質的學生來

分析對學生學業成就可能的影響（SH_C）。
在小組獨立探究中，DS2 即回饋：透過這

次的探究，使我對很多教育現場可能會遇

到的問題都有了更清楚的認知與瞭解，相

信這些學習一定會對以後的教學帶來一定

的幫助（CC_DS2_W17）。從引導式探究

到獨立探究的歷程中，研究者發現師資生

對於教育心理學的認知目標不只是停留在

記憶層次，更已提升至分析以上的層次目

標，並能提出研究問題、蒐集相關資料、進

行小組討論進而完成探究報告；師資生在

準備獨立探究報告的歷程中，也逐漸產生

對理論的連結與意義感：

CS1：「我覺得準備報告最大的
意義可以結合理論與案例，因我

們以前讀書時較難將理論結合在

圖 6　探究交流會評分規準與互評表範例
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實際生活上，感覺無法學以致用。

但接觸教育心理學後，在中小學

教書現場讓我們懂些兒童心理較

能得心應手。當孩子做這些行為

時，除了傳統的打罵教育外，我

們必須要了解背後的行為動機是

什麼。但其實了解行為動機還不

夠，可能還需要詢問班導師該生

的家庭背景，就能比較好連結該

生出現的行為。為了協助解決學

生的行為，得要不斷思考策略，

進而才能正向影響學生的學習動

機。其實這堂課程的老師也期待

教導我們知識能進而發揮在實務

經驗上。」（SF_CS1）

之前在學校代課，在教學上缺乏

教育心理學理論的相關知識，但

修習這門課程後，因每週都有不

同的主題課程再加上情境探究，

不僅讓我在課程上學習到如何解

決過去在教學現場上發生的問

題，且在課堂情境例題練習上進

行反思，同時也在班上同學的分

享中，學到在教學現場上好的方

法與新知，使我在日後教學上更

懂得如何運用理論解決教學現場

所遇到的問題。（SH_DS1）

四、 對探究式教學模式融入師資培

育課程的行動反思

整體而言，研究者發現探究式教學能

讓師資生提升教育心理學的專業知識與

素養、培養自主學習的能力、對學習更投

入、提高知識與實務連結的學習成效等（楊

秀停、王國華，2007；Aceytuno & Barroso, 
2015; Brand & Moore, 2011）。在成果與壓

力的教學衝突之間，研究者透過本次行動

反思，覺察其探究教學信念的強化，然而如

何延續其教學信念是額外須考量的問題。

另一方面，當教師施行探究教學時，在教

學實務或信念上遭遇阻礙後，若沒有教學

回饋或支持系統的鷹架，可能迫於現實環

境而無法持續施行探究教學（曾崇賢等人，

2011）。因此，未來若要在師資培育場域實

施探究式教學，建議能成立教師探究專業

成長社群來形成支持系統，陪伴與支持教

師實施探究教學。

伍、結論與建議

一、 研究結論

本研究以行動研究反思探究式教學在

師資培育場域實施的情形，並從行動反思提

出適合在師資培育場域的探究教學轉化模

式。得到以下結論：

（一）課堂揭示核心問題與層次性的提

問能營造教室探究文化，凝聚小

組討論氣氛，提高師資生的學習

投入

進行結構性和引導式探究時，一開始核

心問題的揭示能幫助學生聚焦在更關鍵的

概念；獨立探究時，由學生自訂探究問題，有

助於聚焦探究方向及促進探究思考能力。過
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程中，藉由對全班或小組巡視時的提問，能

幫助釐清全班或小組思緒，活絡討論氣氛，

提升討論品質與學習投入。

（二）建立課堂的學習文化，搭建動態

鷹架讓學生成為教室的主體

教師個人信念與對學生的認知，是學生

學習關鍵要素。透過學生回饋，研究者隨時

檢視與調整教學內容、進度與策略；搭建探

究式教學的動態鷹架，重點在於如何讓學生

學到，而非僅是將課程教完，讓學生成為教

室真正的主體。

（三）探究歷程善用多元評量與具體回

饋，讓師資生的學習變得可見

研究者善用 AOL、AFL 與 AAL 的評

量，再參考評量結果檢視與調整自己的教

學，間接回饋至學生的學習表現；具體的回

饋能讓學生了解不足之處，也看得見自己的

進步，促進自我監控學習。

（四）師生從探究中形成教育心理學專

業知識與理念，產生理論與實務

的連結與意義

研究者認為師資生對於發展與學習理

論如何影響學習者的學習，宜有更高層次

的學習。未來若要在教育心理學課程中融

入探究式教學，認知發展理論、人格和社會

發展理論、行為主義取向學習理論、認知取

向學習理論、與動機與學習等，皆是適合的

探究主題；透過讓師資生討論各種教學情

境案例，能幫助形成個人知識與理念，以產

生理論與實務的連結與意義。

（五）行動的反思強化探究教學信念，

弭平教學壓力與成果的衝突

研究者透過行動反思探究教學實施的

情形，進而強化探究教學信念，弭平了教學

壓力與成果所產生的內在衝突，願意持續在

師資培育場域進行探究式教學。

二、 研究限制與未來建議

在資料蒐集上，少部分同學在學期間請

假，未能蒐集所有學生的資料，且因中途有

一名學生退選，造成資料遺漏。再者，本研

究僅有兩位研究人員，難以詳細記錄每組討

論狀況，建議未來可詳細記錄小組討論的過

程，探討學生在每一個探究步驟中探究思考

能力的變化，或是分析不同探究思考表現程

度的學生，在不同主題上探究的表現等，期

能對教學現場在探究式教學與評估上更有

實質貢獻。

在未來研究方向上，研究者認為「評

量」在每一個探究步驟皆扮演核心的角色，

而非僅居於 5E 探究教學模式的最後階段；

在每個探究步驟中，營造適合探究的氛圍

更是學生探究成功的關鍵，故建議未來可

將 5E 探究教學模式調整為圖 7 的探究教

學轉化模式，並在更多的師資培育課程中

實施應用，以蒐集更多研究資料來探討其

適用性，為師資生搭建更利於探究學習的

鷹架。

另外，亦可運用準實驗研究設計，來探

討探究式教學與其他教學法的差異，或結合

探究式教學與其他教學法，提供更多利於探

究式教學在師資培育的實證資料。再者，可

27

jte
pd



師資培育與教師專業發展期刊

進行單一個案或多重個案研究，探討學生在

探究式教學下，其探究思考及其他高層次思

考的改變。最後，本研究建議師資培育者能

開設探究式教學設計相關課程，或能適度融

入探究式教學於課程中，同時成立探究式教

學的教師社群以形成支持系統，既可提升師

資培育者自身的課程設計與教學素養，讓師

資生體驗探究式教學，亦可促進探究式教學

專業知能，強化其探究教學信念，以裨益其

師資培育教學品質。
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