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楊坤原 

中原大學教育研究所  教授兼通識中心主任 

壹、前言 

欲使處於此一知識經濟與資訊時代的學生能面對生活與職場的需求，學校

教育除需幫助學生能有深入、完整的學習以獲得必備的知識外，尤應特別著重

於發展其彈性應用知識於發展、探究（inquiry）和解決生活中的實際問題、批

判性思考（critical thinking）等高層思考（higher order thinking）技能和團隊合作

的能力（Duch, Groh, & Allen, 2001；Hmelo & Evenson, 2000； Trop & Sage, 2002）。

在教育部近年所研擬的《技職教育白皮書》（教育部，2000）中也指出，技職校

院需提供學生所須的教學環境，以發展學生的核心能力與解決問題的能力，以

便符合 21 世紀新科技的趨勢與創新研發工作的需求。雖然過去常用的講述式教

學可提供學生豐富的專業知識，但往往缺乏足夠的時間讓學生進行思考與主動

探究，因而造成其只會記憶而無法了解或應用知識之缺憾。因此，如何設計適

合的教學環境以達成教育改革的目標，實為當務之急。 

環顧晚近各種教學模式，「問題導向學習」（Problem-Based Learning，簡稱

PBL）可謂符合當前教育改革目標的一項理想選擇（Donham, Schmieg, & Allen, 

2001；Duch et al. 2001）。PBL 係於 1960 年代中期由加拿大的醫學教育者 Howard 
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Barrows 所發展，旨在讓醫學生透過小組合作與自主學習，應用臨床推理技能以

解決實際病例（Albanese & Mitchell, 1993；Barrows, 1996）。自發展迄今，PBL 已

陸續在各國的各級教育與不同學科領域中實施（林淑慧，2003； 賴明亮，2002；

Boud & Feletti, 1997；Duch et al., 2001），並在學生的認知、思考、社會技能與學

習態度各方面產生正向的效果（Allen , Duch, &Groh, 1996；Donham et al., 2001, 

Duch et al., 2001；Huber & Moore, 2001），因而逐漸獲得學者和教師的青睞。值此

國內積極謀求以創新教學來促進學生專業知能的學習成效之際，學校教師若能

熟悉並落實 PBL 的教學於教室之中，應可有效促進學生的學習成效。   

 

貳、問題導向學習的基本概念 

PBL 的意義可由多個面向來加以解釋。Barrows 和 Tamblyn（1980）將 PBL

定義為使學習者朝向了解或解決一個問題之工作過程來進行學習的歷程，包括

讓學生先遭遇問題、呈現問題情境、小組成員應用知識和推理能力開始解題、

學生主動確認學習內容並據之以引導個別化研究、將過程經歷所獲得的知識和

技能再用於解題、呈現與評鑑學習結果等典型的 PBL 所含之數個步驟。一些學

者將 PBL 視為以真實世界的問題為中心來設計的課程模式，以學生為中心且將

學習置於問題之上的一種情境化的學習與教學策略（Delisle, 1997； Fogarty, 

1997； Trop & Sage, 2002）。雖然 PBL 較常被視為一種教學方法，但 Barrows（1986）

指出，PBL 並非指稱某一種固定的教學法，其意義會因教學設計與教師所具有

的相關教學技能之差別而異。不同的研究者或教師在採用 PBL 時，或因考慮現

實的教學情境，或因不熟 PBL 的一些教學策略，因而修飾 PBL 的部分執行步驟，

使 PBL 的意義與功能也隨之改變。但若從課程與教學相互依存的關係、「課程

是學習者的經驗」之論點、PBL 研究文獻的內容觀之，PBL 應可兼作教學、學
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習和課程設計等三方面的策略、方法或模式。唯有如此，才能充分顯示 PBL 在

教育上的多元意義和實用性。 

綜合多位學者的觀點，PBL 的主要特徵，包括下列幾項：  

一、以結構模糊（ill-structured）的問題作為課程組織中心和學

習情境 

PBL 最主要的特徵是圍繞結構模糊的問題為中心來組織課程和學習情境，

開啟整個教與學歷程，作為刺激學生的學習、引導其探究而發展未來實務所需

的專業知識與解題技能之工具（Barrows, 1996；Gallagher, Stepien, Sher, & Workman, 

1995；Savoie & Hughes, 1994）。學習者在面對結構模糊的問題時，需主動搜尋訊

息以了解問題情境，並據以決定所需採取的解題行動。一個設計良好之結構模

糊的問題應能引人注意、以真實情境為背景，具複雜的、開放式性質，可與學

生的經驗相結合並能引起動機，學生須經團隊合作方能成功地獲致解答或結論

（Duch, 2001；Schmidt & Moust, 2000）。 

二、學習者扮演問題持有者（stakeholder）的角色 

PBL 是一以學生為中心的教與學模式，學生是一位擁有問題所有權的主動

學習者和解題者，可依問題的本質和可用的資源自行確認學習的範圍與獲得解

答所需的訊息和條件，透過自我引導的學習（self-directed learning [SDL]）來追

求意義和了解（Barrows, 1996； Savoie & Hughes, 1994）。在每個所遭遇的問題

中，學生都會被賦予一個特殊的角色，並將之置於與未來職場相似的情境中，

以使其認識各種領域的解題方法與觀點，並促成其對新舊知識的關聯、特殊解

題策略的重要性與如何再應用等的反省（Gallagher & Stepien, 1996； Hmelo & 

Ferrari, 1997）。 
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三、教學者擔任認知的教練 

不同於傳統教學中扮演知識的散佈者之角色，教學者在 PBL 教學過程需擔

負課程設計者、學生的學習夥伴或合作解題者、學生學習的支持者和指引者以

及學習結果的評鑑者等多重責任（Arambula-Greenfield, 1996 ；Trop & Sage, 

2002）。除設計 PBL 活動外，教學者也需建立自主學習的課堂氣氛，提供必要

的資源以幫助學生澄清問題或迷思，以發問來挑戰思考並指引小組合作，促進

學生的探究、討論和反省，並針對個人與小組表現給予評鑑和回饋。質言之，

教學者在 PBL 過程中係透過診斷、監控、發問和示範來顯露學生的思考並促使

其獲得深層的了解，藉由調整 PBL、角色扮演、監控學生的參與來管理 PBL 的

過程，使用持續於過程中的評量來判斷學生的學習進程與結果（Trop & Sage, 

2002）。 

四、鼓勵小組合作學習 

在 PBL 的學習歷程中，為了顧及各人不同的學習風格或興趣、共享學習的

歷程與成果和體現職場上團隊工作的實況，於是採用小組合作學習的方式

（Glasgo, 1997）。透過小組合作的結構，可分散小組成員的認知負荷，使小組

成為一個共同體，分別利用各人所具的知能和對問題模糊性之不同容忍度，一

起努力來處理超越任一成員的知識或技能所及之複雜問題。分工合作也可利用

小組的分散式知能，使每位小組成員在劃分學習議題時，都能成為特定主題的

專家。再者，小組討論可鼓勵個人協調不同的觀點，促進推理與建構知識之高

層思考技能，亦可使成員在無法說服他人接受自己的想法時，能說出自己的見

解和立場（Faidley, Evensen, Salisbury-Glennon,Glenn, & Hmelo, 2000；Kelson & 

Distlehorst, 2000）。這些認知層面的功能，也都是 PBL 能有效增進學習結果的因

由。 
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五、採行多元化的評量方式 

PBL 的評量目的在展現學生的能力、回饋學生與提供教師關於課程效能的

回饋（Glasgo, 1997），因此評量必須融入 PBL 的教學之中，以引導整個學習過

程的進行。這種和教與學過程並行且具真實性之持續性評量（ongoing assessment）

或嵌入式評量（embedded assessment）的用意，即為顯示和記錄學生在學習歷程

上的各項表現，供學生和教師隨時的回饋，以對其教與學作出必要的調整

（Delisle, 1997；Trop & Sage, 2002）。 

許多研究者傾向於依評量的領域而將 PBL 的評量分為「內容」（訊息和知

識）、「過程」（方法與技術）與「結果」（智力與具體的產物）三大類（Glasgo, 1997； 

Hsu, 1999；Swanson, Case, & van der Vleuten, 1991）。若依執行評量者的不同，則

可分為學習者自我評量（self-assessment）、同儕評量（peer assessment）和由教師

進行評量等形式（Allen et al., 1996）。然無論評量的領域與執行者為何，各研究

者均建議使用多種評量方式（Hsu, 1999；Swanson et al., 1991）。 

 

參、問題導向學習的理論基礎 

從 PBL 的起源和相關文獻的整理，可知 PBL 的發展係以下列幾個相互關聯

的哲學與認知取向的學習心理學理論為基礎。 

一、杜威的實用主義（Deweyan pragmatism） 

PBL 的理論基礎可溯自杜威的實用主義。舉凡開放的探究、以活動為基礎、

培養獨立學習、以問題作為學習的起點、使學校的學習與生活經驗產生關聯、

透過真實世界的解題來整合教與學、學習需根據學習者的興趣來加以組織、知

識只能在其所產生的情境中才能獲得充分的了解等多項主張，均對 PBL 的發展

產生重要影響（Delisle, 1997；Rudolph, 2000；Trop & Sage, 2002）。依杜威的觀點，
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經驗發生於世界中，是由學習者及其周遭環境中的事物、情境和事件間不斷互

動和參與所組成。教育的中心目標是幫助學生使其生活中充滿有價值的經驗。

經驗是一種思考和意義的行動，在解決一個問題時，對解題結果的預期可驅使

和維持此一解題經驗的發展。學習者若能了解其所遭遇的問題，與其處理該問

題之過程有何關聯，則解題行為與其所處理的問題就會產生意義。知識是解題

的工具，知識的獲得與周遭事物和環境密切相關。若以先前經驗作為解決新問

題的基礎，則由解題之成敗，學習者便可以之作為改進先前經驗的依據，促進

經驗與知識的更新（高廣孚，2000；Dewey, 1916）。 

杜威認為教學重在思考的訓練，需讓學生涉入感到興趣的真實問題情境中

來處理問題、刺激思考、提出解答與應用，方能激發或喚起其教育性的經驗（高

廣孚，2000；Wong et al., 2001）。PBL 以學生為中心，強調以結構模糊之真實性

問題作為學習的開始，透過解題來刺激學生的思考，培養學生具實用價值的解

題技能與知識，可謂符合杜威之實用主義的原則。 

二、認知建構主義與社會建構主義 

教室中的學習涉及個人的主動建構並經由與所處環境中其他資源的互動之

社會建構兩個層面（Tobin & Tippins, 1993；Trop & Sage, 2002）。Piaget 的認知論

主張，知識是由學習者以基模（schema）為基礎，不斷地透過同化（assimilation）

與調整（accommodation）的認知歷程，主動建構而成（von Glasersfeld, 1989）。

Vygotsky（1978）則指出，人類心智能力的發展是社會互動與社會經驗的結果。

學習者從簡單的心智功能轉化到高層心理歷程，都是利用語言與文化中其他人

進行溝通、分享等社會性交互作用，再由此互動所習得的訊息來進行思考與學

習。因此，學習環境中的文化不僅提供學習者發生學習的環境，社會中由人、

事、物交織而成的結構對學習者心理功能的結構，具有決定性的作用（Vygotsky， 

大學卓越教學法 
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1978）。 

在 PBL 的學習歷程中，學生被處於問題情境中，由此激起學生對知識的好

奇並使用先前知識、建立問題空間、搜尋資料、重建心智模式等認知與對整個

過程之後設認知（metacognition）檢測等過程，故其具有讓學習者應用各種訊息

資源來建構知識的機會。而因 PBL 讓學習者處於文化脈絡的社會系統中來從事

小組合作與自律學習，顯示 PBL 同時兼具社會建構論的色彩（Dods, 1997；Hmelo 

& Evenson, 2000；Schmidt & Moust, 2000；Trop & Sage, 2002）。 

三、訊息處理（information processing）理論 

許多學者均採訊息處理的認知心理學觀來解釋 PBL 模式所造成的學習成效

（Dods, 1997；Hmelo & Lin, 2000；Schmidt, 1993）。根據訊息處理理論，人腦猶

如訊息處理器，訊息自外在環境透過接受器（receptors）進入訊息處理器後，在

感覺記錄器稍作停留後，被加以注意的訊息會到達工作記憶（working memory）

或短期記憶（short-term memory）。經過編碼過程後，短期記憶中的訊息會轉變

成適當的形式，送到長期記憶（long-term memory）中做永久的儲存。 

長期記憶中所存的訊息是日後學習的基礎，外在環境所提供的線索有助於

長期記憶中的知識檢索，活化存於長期記憶中的相關訊息，可促進新舊知識的

聯結，使之能遷移至相似的情境（Gagńe , Yekovich, & Yekovich, 1993；Hmelo & Lin, 

2000；Schmidt, 1993）。在進行 PBL 的學習歷程時，學生需先討論問題，其目的

即在幫助學生活化先前知識，促進知識的精緻化（elaboration），甚而導致知識

的調整與重建（Schmidt, 1993）。 

四、情境學習（situated learning）理論 

Lave 和 Wenger（1991）提出「合法周邊參與」（legitimate peripheral participation）

的論點來說明個人透過與實務社群（practical community）中其他成員的互動、
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交談與討論，逐漸獲得責任感和歸屬感，終而達到完全參與的歷程。一個實務

社群包括參與其中的人、所進行的社群活動和所處的社群文化等成分。實務社

群是發生與進行學習的環境，透過社群文化的塑造，每個實務社群中的成員均

扮演不同的角色，同時也賦予社群活動的意義和價值。學習是發生在一個參與

架構而非在個人的心智中，是一個需以各個參與者的觀點為媒介而進行的過

程，分散於各參與者之中而非集中在個人的行動，故實務社群才是專家與生手

相互傳承與學習的主要場地（Lave & Wenger, 1991）。 

根據情境學習的原則，教師應提供以學習者為觀點的「學習課程」（learning 

curriculum）並透過引導性的參與，使學習者在日常生活的實務中接觸、使用並

組織各種學習資源進行學習，獲得處理未來生活中可能面臨之複雜問題的能

力。PBL 十分重視以問題情境作為課程組織與學生學習的情境，企盼學生在與

未來可能遭遇的問題相似之情境下所習得的知能，可真正地用於實務的情境中。 

五、合作學習（cooperative learning）理論 

在 PBL 模式的學習歷程中，小組合作學習是最主要的一項策略（Evensen & 

Hmelo, 2000）。依 Slavin（1995）的觀點，合作學習是一種有結構、有系統的教

學策略，教師在實施合作學習時，需將不同能力、性別等背景不同的學生，以

四至六人組成一個異質性的小組，共同學習新知和分享經驗，一起接受合作後

所獲得的成果與獎賞。學者指出，合作學習的設計可讓學習者具有正向互賴的

（positive independence）積極目標，促進成員間的正向互動（positive interaction）、

追求個人績效（individual accountability）、運用各項社會技巧（social skills）和小

組動力（group dynamic）完成任務，並能激發學習者的自省和提供回饋（Johnson 

& Johnson, 1989）。 

PBL 的設計與目標之一，即在結合團體探究（group investigation [GI]）於小



 129 

組學習歷程中，藉由上述合作學習的各項要素，達成教學目標（Delisle, 1997； 

Trop & Sage, 2002）。 

六、後設認知理論 

「後設認知」意謂一個人對自我的認知過程與結果的覺知與自我調整

（self-regulation），涵蓋認知的知識（knowledge about cognition）（或稱後設認知

知識）與認知的調整（regulation of cognition）兩部份（Brown, 1987；Flavell, 1987）。

認知知識是指人們對自我認知歷程的知識，包括對人的認知、任務性質和認知

策略的知識；認知的調整是由用來調整和監控各項學習的活動（如規劃、測試

策略和評估結果等）所組成。研究顯示，學習表現良好的學生能主動監控自己

的學習行為，因應不同的任務情境選擇合適的解決策略並評估自己的學習結果

（Glaser, 1991）。 

在 PBL 的情境中，學生可藉由學習議題的選定、行動策略的規劃和對學習

成果的自評與互評等自我引導學習的過程而應用和發展自己的後設認知技能。

此外，教師於 PBL 扮演認知教練，透過適時的發問引導學生反省學習歷程表現，

亦有助於提升後設認知的表現（Gijselaers, 1996）。 

 

肆、問題導向學習的實施 

PBL 教學模式的特殊之處，在於其能將各種教學方法或策略作出適當之組

合。在衡量必要的教學技能、對 PBL 的熟悉程度、教學的設計、可行性和所需

的時間等因素後，教師將可依其需要而採行經過修飾的 PBL 教學模式，以達成

不同的教育目標（Barrows, 1996；Trop & Sage, 2002）。為使教師能依教學目標而

採行適切的 PBL 教學模式，Barrows（1986）建議可由「問題的設計與格式」（模

擬真實情境的程度）、「學習過程由教師或學生來引導的程度」（以教師為中心、
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以學生為中心、混合）與「提供問題和獲得訊息的方式」等三個層面來設計 PBL

的教學。Duch（2001）則依提出以「班級大小」、「學生的智力成熟度」、「課程

類型」與「學生可擔任同儕導師的可行性」等因素作為規劃 PBL 教學之參考。

可見，PBL 教學模式固然有其核心特徵，但仍具有彈性調整的空間。教師在執

行 PBL 的教學前，務必對各項現實條件的限制與教學目標的要求之間有過一番

深入的思考，方能設計出最恰當的 PBL 教學模式，而展現其特色。 

自 Barrows 及其同僚提出 PBL 的教學模式後，不同的實施機構已陸續發展

出符合所需要 PBL 教學模式（Armstrong, 1991；Barrows, 1996）。洪榮昭（2004）

曾依學生自學、小組討論、與教師討論和全班討論等主要流程的次序，將 PBL

的運作方式加以區分。Duch（2001）則將以實施的各類 PBL 加以歸納，而將之

分為下列四種類型： 

一、醫學院模式（medical school model） 

醫學院的教學一般都是由八至十名學生與一位導師組成教導小組（tutorial 

group），由導師引導小組解題或討論。本模式很少或沒有正式的上課，而是由

小組安排會議時間以討論各項蒐集所得的資料。因傳統的醫學院或大學之班級

學生人數較多，故本模式雖也符合以學生為中心的設計，但除了書報討論形式

的課程外，未必適合其他的教學。 

二、走動的促進者模式（floating facilitator model） 

在較大的班級中無法在每個小組都配置一位導師來引導討論、答覆問題和

確保學生的參與，每組學生的人數應限制為四至五人，且除了部分的上課時間

被用於個別的小組討論外，其他的時間則由導師提供微講述（minilectures）、進

行全班討論、由各小組向全班報告個別討論的結果與問題解答之呈現與答辯等

活動。此模式之特色為小組討論時，由一位導師扮演「走動的促進者」而穿梭
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於各小組間負責提問並探知學生的了解情形。因容納各種學習活動於教學過程

之中，故可符合不同學習風格的學生之需。 

本模式的典型程序由導師向學生介紹問題並提供與問題相關的若干學習議

題（learning issues）後開始。各項學習活動包括：（一）說明整個活動進程的安

排與時限。（二）小組成員針對所確認的學習議題之各項發現進行討論，並將導

師提供和小組討論而得的所有議題加以排序。在此時段，小組中的學生彼此教

導，導師則巡迴各小組間提問、指引討論和檢查學生對議題的了解。（三）每組

向全班報告他們認為最重要而優先探討的學習議題與小組的研究所得。（四）當

各小組已產生一些學習議題，並對這些問題所作的研究加以討論，則導師便可

選擇大部分小組都認為重要的議題當作學習焦點，進行全班討論。（五）在經歷

全班活動後，導師可重複回到個別的小組工作過程，讓學生在聽過其他小組和

導師的報告與指導後，重新評鑑他們原先所提的學習議題。這種小組討論搭配

全班活動的循環性做法，可幫助導師隨時掌握小組如何進行學習與學習內容，

也可調節各小組間的進程，不致有太大的落差。 

三、同儕導師模式（peer tutor model） 

在班級較大而無足夠導師可分配於每一小組的情況下，同儕導師可用以分

擔導師所負之引導和監控小組學習的責任。此時，每位同儕導師可擔任二或三

組之流動的促進者，執行如同上一個模式般的教學任務。為顧及同儕導師的指

導能力，使用本模式時，需先寫好預備提出的問題與和學生對話的可能腳本，

供同儕導師於巡迴各組時運用之。由於同儕導師可使小組和解題過程變得更為

順暢，可促進小組學生的參與和反應，協助導師執行教學任務並提供回饋，故

此做法仍可確保每個小組均能有效地達成教學目標。 

四、大班級教學模式（large class model） 
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與其他模式相比，本模式適用於較屬以教師為中心的班級結構。使用此模

式仍需由同儕導師或教學助理來擔任流動的促進者，提供學生必要的支持，指

引小組討論和班級經營。在大班級中執行 PBL 教學時，導師扮演討論的領導者，

要求學生討論由導師所提出的疑問、安排各學習議題的先後順序、報告結果、

分享資源和發問等活動。此外，導師要採取多種教學策略以挑戰學生，助其發

展批判思考和溝通等技能，並支持他們接受來自同儕的挑戰。在大班級模式中，

導師要善用微講述、全班討論和小組討論等教學活動的循環性。雖然導師所負

責的工作與其在流動的促進者模式中有點類似，但基於循環性的設計，他必須

限制和安排小組進行個別的小組討論之時間，而在其間穿插全班討論或微講

述，以增加每位學生參與的機會。 

雖然各研究者設計之 PBL 學習過程所劃分的階段與組成步驟均不盡相同，

但經比較和分析後，仍可尋見其間的相似之處（Barrows, 1985； Delisle, 1997； 

Hmelo & Ferrari, 1997； Huber & Moore, 2001； Stepien & Pyke, 2000； Stepien, Senn, 

& Stepien, 2000； Trop & Sage, 2002）。這些具共同性的步驟依 PBL 學習的順序，

共有下列幾項： 

一、呈現問題 

教師須先向全班介紹課程目標與內容，再將學生分成幾個異質的合作學習

小組並經小組協商分配小組成員的責任。接著，教學者將一個定義模糊、能引

起興趣與注意的問題，呈現給各小組的學生。這是 PBL 與其他以問題為中心的

方法的主要差別之一（Albanese & Mitchell, 1993）。 

二、小組進行解題規劃 

教學者透過發問，要求各小組的學生經由腦力激盪而提出意見、澄清和界

定題目中所提供的訊息，藉此幫助學生確認已知和需要求知的訊息，以發現和
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提出各小組一致認同的學習目標和需進一步探究的一些學習議題，並將這些議

題依重要性排出優先順序。這些所建立的學習議題猶如其他學者所謂之假說

（working hypothesis）（Delisle, 1997；Fogarty, 1997），會隨著持續探究的過程和

從中所發現的新事實，而有所修改或變得更為精緻。之後，學生便需決定探究

過程所要採取的策略。一些學者（Delisle, 1997；Ram, 1999）曾使用一個含有「事

實」（facts）、「想法」（ideas）、「學習議題」和「行動計畫」（action plan）四個欄

位之表格，協助小組中的學生列出對問題已知的事實、有待探究的未知部分和

提出各種關於問題的想法，進而確定供作自我指引研究的學習議題與行動計

畫。簡言之，此步驟主要在確認學習議題、決定學習目標和探究策略。 

三、自我引導學習 

每位學生在選定各自負責的學習議題後，便開始從網際網路、光碟、教科

書、論文、教師和學者專家等學習資源收集訊息以進行自我指引研究。此時，

學生需將其所使用的文獻或資料之內容分析與評論加以整理，以便於再次回到

小組時，能與其他小組成員分享。教學者於此時可視情況需要，提供引導性的

發問或介紹基本的資料分析方法，以幫助學生分析和整理資料。 

四、回顧學習議題 

根據在自我指引研究時所了解的新訊息為基礎，學生可批判並修正原先所

列的學習議題或假說與探究策略。有學者將此步驟稱為重述問題（Fogarty, 1997）

或重複學習（Gallagher et al., 1995），並將之視為區別 PBL 與其他學習方式的另

一特徵。此步驟旨在將各人自我指引研究所得的訊息再應用到原來的問題上，

這種重複性的作法，可驅使學生執行分析資料、自我指引研究、知識的再應用、

批判先前表現等歷程，有助於發展其後設認知技能（Barrows, 1985）。 

有些研究者所設計的 PBL 模式中並無安排學生個人進行自我指引研究的步
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驟，而是模仿拼圖的原理，先以小組合作方式收集資料，之後將每個小組打散，

再各由每個小組中的一個成員重新組成新的小組，藉此達成訊息的收集與分享

的目的（Trop & Sage, 2002）。 

五、決定最合適的解答 

學生總結和整合此刻所獲得的訊息，在各種可能的選擇中，依據一些標準

或原因，決定一個最合適的解答。 

六、展現結果（解答或成品） 

各小組透過口頭報告、書面報告、視聽媒體展現、召開會議或論壇、戲劇

等方式，將所決定之結果或解答展現給全體師生。在展現的內容中，學生需將

整個執行過程、內容、發現的結果與方法以及所得的結論等，作一清楚的說明

和溝通。透過其他小組和教學者對所展現之結果的詢問、質疑、討論或建議，

可促進學生回顧或擴展其想法，而對解題過程有新的洞見。 

七、進行評鑑 

包括自我評鑑、小組互評與教師評鑑等項。在小組展現結果或解答後，每

位學生需就推理或解題技能、解題過程所需的知識、自我指引研究的技能、對

小組的貢獻等幾個方面進行自我評鑑和小組互評並與小組成員一起討論。為達

真實性評量的目的，結果的評量需依教學者或教學者與學生共同發展而得的評

分指標，針對內容、展現結果的技能、小組合作和解答的適切程度等，以多元

評量或學習檔案的方式行之。 
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伍、問題導向學習的評析 

許多學者從學理與實徵研究結果指出，PBL 對學生學習的各層面均具有正

向促進的功能，包括活化學生的先備知識、促進知識的精緻化和建構、有助於

學習結果的保留與遷移、激發學習的內在動機、發展專業與終身學習必備之自

我引導學習的後設認知技能、培養解題與高層思考技能、促進主動參與及小組

合作等項（Bridge & Hallinger, 1992；Dolmans & Schmidt, 2000；Hmelo & Ferrari, 

1997； Norman & Schmidt, 1992；Savoie & Hughes, 1994；Schmidt, 1993）。 

由國內外採用 PBL 模式之問卷調查結果發現，教師們大都對 PBL 的課程設

計與教學模式持有肯定、正向的態度，認為其優於傳統教學（梁繼權、李明濱、

呂碧鴻、楊培銘和謝博生，2001；Rosing, 1997）。依教師的觀察所得，PBL 課程

在提升學生的學習興趣（李世代，1997；Savio & Hughes, 1994）、發展低學業成

就知學生的信心和自我評價（Ryan & Little, 1991）、促進整合資料的能力（李世

代，1997； Fansworth et al, 1988）、推理能力（Fansworth et al., 1988）、激勵學生

正向的學習態度和班級參與（賴明亮，2002； Vernon & Blake, 1993）、促使學生

彼此分享思考的內容（Savio & Hughes, 1994）、有效進行小組合作（Groh, 2001）、

幫助學生聯結跨領域知識（Groh, 2001）、使用教科書和其他資源（Groh, 2001）

等方面，均有明顯的功效。 

除教師外，大部分接受 PBL 教學模式的學生對之也都具有高滿意度（李世

代,1997； Donham, Schmieg, & Allen, 2001；Groh, 2001）。根據課後所實施的問卷

調查得知，學生認為採用 PBL 設計的科學課程具挑戰性且可激勵學習動機，促

進科學知識的了解、保留和遷移，鑑賞解題的創造性，獲得學習的自主權，提

供學生個人動手做科學的機會，並有助於發展人際與團隊互動技能、獨立研究、

學 習 思 考 和 解 題 技 能 、 自 我 引 導 學 習 等 知 能 以 及 做 科 學 研 究 的 興 趣
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（Ahern-Rindell, 1999；Donham et al., 2001；Fansworth et al, 1988；Groh, 2001；Ryan 

& Little, 1991）。一些學生指出，PBL 科學課程使用實際個案或真實世界的情況

作為問題來刺激學習，可使學習結果與真實世界相關連，增長其應用知識以解

決其他問題的信心（Ahern-Rindell, 1999；Allen et al., 1996；Fansworth et al, 1988； 

Ryan & Little, 1991）。透過小組合作過程可讓學生在學習社群進行學習，發現同

儕所具有疑問與問題，隨時與他人分享科學概念，具有嘗試與詮釋想法的機會，

故學生認為小組合作比個別或競爭的方式更有助於科學解題的成就，且比一般

的教學更具意義，可促進科學知識的整合和激發學習動機（Ahern-Rindell, 1999； 

Fansworth et al, 1988；Groh, 2001；Ram, 1999）。 

由比較以傳統與 PBL 模式實施教學所得之教學成效的實徵研究發現，接受

PBL 模式教學的學生在自我引導學習（Dolmans & Schmidt, 2000）、科學概念的

理解（Dochy et al., 2003；Dods, 1997）、解題策略與推理過程（Hmelo, Gotterer, & 

Bransford, 1997）、專業知識和技能的遷移（Dahle, Forsberg, Svanberg-Hard, Wyon, & 

Hammar, 1997）與對學習環境的態度（Bridges & Hallinger, 1992）各方面均有較

佳的表現。晚近的一些後設分析（meta-analysis）則發現，實施 PBL 的醫學生在

醫學臨床考試（Albanese & Mitchell, 1993）、臨床表現與對課程的態度（Vernon & 

Blake, 1993）、學科專門知識的應用（Dochy, Segers, van den Bossche, & Gijbels, 

2003； Smits, Verbeek, & De Buisonje , 2002）等方面的成就，均顯著優於他們其

他接受傳統教學的同學。但也有其他學者發現，兩組學生在臨床表現和學科知

識的學習上，並無顯著差異（Berksonm, 1993； Colliver, 2000）。國內對 PBL 的

教學成效所進行的統合分析則發現，相較於學科本位教學，PBL 對學生的學習

成就、學習態度和解題能力，均有顯著正向的影響（曾婉宜、楊坤原，2007）。

究竟 PBL 對專業知識學習的成效為何，迄今尚未獲得結論性的答案，而有待更



 137 

多研究來加以確定。 

  

陸、教學實例 

因篇幅所限，本文以曾實際應用於「自然科學概論」之「環境與生活」主

題的 PBL 課堂教學為例來加以說明。本課程在實施 PBL 教學之前，即先由任課

教師、一位曾實施過 PBL 教學的科學教師和一位科學教育專家共同擬定整個課

程的目標與進度、教學內容、評量標準，並設計供學生進行探究的問題

（problems）。為使學習的內容能涵蓋教材中的關鍵科學概念（key science 

concepts），也能統整教材中不同單元的跨領域學科知識，在問題設計前，須先

針對教材內容進行概念分析（本問題涉及的關鍵概念包括生態系、溼地、瀕臨

絕種、環境保護、環境污染、植物相、動物相等），在將之融入問題的設計中。

問題的設計需配合學生的認知能力與先前經驗，儘量以生活中所發生的真實問

題為情境，採結構模糊的問題設計，以引起學生的重視，激發其學習動機（Trop 

& Sage, 2002）。茲提供本課程所設計的問題如下，以資參考。 

 

位於台灣西南沿岸曾文溪出海口的七股濕地屬於河口生態系。東帝士、燁隆集團於民國

83 年提出「台南縣濱南工業區開發計畫」，準備在七股濕地設立石化綜合廠大煉鋼廠。此一

開發計畫如果實現，將可帶動七股鄉的經濟發展而改善鄉民的生活。然而，為了保護此棲息之

瀕臨絕種的國際保育鳥類－黑面琵鷺和環境生態，於是有立法委員、生態保育聯盟與反對設置

石化廠與煉鋼廠的相關人士，聯合發起反制行動，迫使台南縣政府便暫停開發計畫，著手進行

環境評估。 

不同人士對經濟發展與生態保育何者為重，始終存有爭議。假如你們是接受台南縣政府聘

任的專家顧問小組，請你們在調查當地的生態環境後，再以客觀公正的角度，由環保、法律、

經濟...各個面深入分析與綜合討論，提出一份完整的報告，以便向台南縣政府、七股鄉民及

其他社會大眾說明工業開發與環保二者之間的利弊得失，並提供一個合適的解決策略，以便早

日平息爭議。 

在完成前置準備事項後，便可依據所擬定的 PBL 教學流程開始進行教學。
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本課程在第一堂課，發給每位學生一本「PBL 學習手冊」，並依手冊內容向學生

說明 PBL 的教學目標、學習步驟、學習單元指引、各次上課的活動內容、各項

學習輔助表格（問題規劃表、小組學習計畫表、資料收集紀錄表、小組會議紀

錄單、學習成果自評表與小組互評表）的使用方式和注意事項。之後，便依學

生的背景（不同院系）進行異質分組（每組 6 人）。接著便開始進行 PBL 的歷

程（本次所設計的 PBL 課程共有 3 個學習單元，每個 PBL 單元為期 6 週）。 

（一）呈現問題 

任課教師將上述問題以 Powerpoint 呈現給全班學生。在讀過問題後，教師

先邀請全班學生自由發表與本問題相關的見聞或經驗，藉以引導學生進入問

題，建立與問題之間的關聯。此外，教師也提供一頁中國時報的相關報導及網

路上的黑面琵鷺簡介，作為參考資料，促進學生了解問題的真實性及其與生活

的關聯性。 

（二）小組進行解題規劃 

教師請學生利用 PBL 學習手冊中的問題規劃表，依表中待填的各個項目

（「已知道的事實」、「想知道的學習議題」和「準備採取的行動計畫」），透過小

組腦力激盪的方式逐一完成。此時，老師可巡行各組，引導不清楚如何進行的

小組。待各小組均完成後，再依小組學習計畫表進行任務分工與進度估計，準

備開始下依個進度。 

（三）自我引導學習與小組討論 

各組學生經小組協商與工作分配後，每個人均選擇一項小組共同擬定的學

習議題，開始利用課堂與課外時間，透過各種資料（線上、書籍、期刊、專家

諮詢）的搜尋（記載於資料收集記錄表中）、閱讀與分析，整理出個人自我學習

的心得，並將之作成摘要，於小組討論時提供其他組員參考。小組發言的內容，
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需扼要寫在小組會議紀錄單上，以便討論時參考之需。在小組討論時，教師也

應巡迴各組，並適時提出疑問，引導各小組思考，或助其解決組員間的爭議。

在此同時，教師也採用事先設計的評分表（rubric），根據學生的表現進行學習

歷程的評量。 

（四）回顧學習議題 

小組在討論每個學習議題的自我引導學習結果後，必須回顧小組原先所提

出的學習議題是否足以解答小組當初所提出的學習議題。必要時，可向教師建

議延長資料蒐集時間。 

（五）決定最合適的解答 

當小組經協商而獲得共識後，即可決定該小組認為最合適的解答，依問題

情境的要求，提出一份報告書作為小組探究的成果。此時，小組也須決定要採

用何種方式來展現這份結果。 

（六）展現結果 

在本課程中，學生大都會以 Powerpoint、海報等媒體進行口頭報告。也有

小組採角色扮演的方式，以戲劇來呈現報告的內容。各組在展現結果後，還須

接受來自他組學生與教師的發問，並逐一回答。此時，教師也採用另一份評分

表，針對學生的口頭報告進行評量。 

（七）進行評鑑 

最後的一節課，教師除總結學習單元內容外，將要求各組學生使用學習成

果自評表與小組互評表進行個人學習成果的自我評量與組員間的相互評量。教

師再收集學習歷程的各項表格、評分表、自評和互評資料，結合小組展現的成

果與考試成績，依比例核計學生整體的學習成就。 
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柒、結語 

如何培養具備專業知能與終身學習能力的現代公民以提升國家的競爭力，

實為當今世界各國教育共同追求的目標。為提供合適的教學環境與策略，達成

這一波教育改革的理想，教育研究學者與學校教師應共同合作，開發符合學生

所需的教學模式來造就優質人才。在此情形下，PBL 因其理念、目標與功能，

遂獲得各國教育研究與實務者一致的重視和推薦。 

PBL 的發展始自國外的醫學教育，具有堅實的理論基礎。由 PBL 的幾項主

要特徵來看，可知其能符合當前認知心理學與教育學界所倡導的主動建構、合

作學習、情境學習與後設認知等重要理念，足以確保其在提升學生在認知（專

業知識）、技能（探究技能、社會技能）和情意（學習態度、動機）等學習成效

的功能。此外，PBL 的教學或學習歷程的設計具有若干的彈性，教師可依其教

學情境和學生背景的實際需求，參考 PBL 的幾項重要步驟，自行設計適合的教

學。雖然 PBL 的教學看似繁複，但由國內外實施 PBL 後所發表的文獻得知，大

多數經歷 PBL 的師生均對其表示肯定與支持，可說是一項值得嘗試的創新教學

模式。 

國內外以往的 PBL 教學多以醫學教育為範疇，為使 PBL 能適用於國內其他

領域的教學，未來亟需由學校的教師、行政人員和研究者共組研究團隊，透過

合作探究（collaborative inquiry）（Bray, Lee, Smith, Yorks, 2000；Heron, 1996）等

方式，因應各學科領域的特質，開發各種 PBL 教學模式，擴展 PBL 的教學成效，

使每位學生都能成為符合時代需求的優秀人才。 
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