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摘 要 

主流線上學習研究的技術理性黑箱觀點，從提供更多樣性的電腦媒介溝通

或平台技術等「虛擬學習社群設計」，提高線上的互動，期能降低疏離退縮與

退出、提高學習成效，但是文獻中這麼做的效果並不穩定。本研究主張，「社

群設計」並不等同於「社群真實浮現」，由社群設計到學習成效間存在著好幾

層的社會性與動態性影響因素。唯有在我們脫離黑箱觀點，漸次釐清與區分出

這中間不同層次的不同構念，方能發展出更具概化性與穩定性的線上學習理

論。 

本研究區別出線上互動行為、PBL 適應、專業社群認同與學習成效等不
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同層次的不同構念，並以實證研究驗證這些構念的因果影響途徑。實證結果大

體支持我們所提出的假說：線上互動行為、PBL 適應與專業社群認同皆為影

響學習成效的重要因素，專業社群認同則為前二者（線上互動行為、PBL 適

應）影響學習成效之重要中介途徑，其中，PBL 適應對專業社群認同的影響

力比線上互動行為還要高。線上互動行為 PBL 適應之間則無顯著的因果關

連。本研究亦探討了技術理性黑箱觀點之不足、區分不同層次構念對理論發展

之重要性、典範觀點的正當性、以及發展線上實務社群對專業學習的意涵。 

關鍵詞：線上學習、學習社群、實務社群、典範適應、專業發展 

Abstract 

Fading back or withdrawing, high drop-out rates, and in-stability effects of online 

learning are three often heard problems in the literatures of online education. The 

technical-rationality perspective tend to solve these complex problems by adopting 

information technologies such as computer-mediated communication medium and design of 

a learning community to increase the level of interactivity, and hopefully may improve 

learning outcomes. Unfortunately, designing a virtual community may not necessarily lead 

to building of an active and live community. In this respect, several social and dynamic 

constructs across different levels of analysis are proposed to explain better correlates of 

interactivity and outcomes of online learning.  

This paper explores alternative models or effects of interactivity, identity in 

professional community, and adaptation to project-based learning (PBL) on outcomes of 

online learning. Results of the empirical study generally support our hypothesis as follows. 

Interactivity, identity in professional community, and adaptation to PBL all correlate 

positively and significantly with outcomes of online learning. However, stronger effects of 

adaptation to PBL on outcomes of online learning are found comparing with those of 

interactivity. Adaptation to PBL is not correlated with interactivity. Identity in professional 

community mediates between interactivity and outcomes of online learning, and between 

adaptation to PBL and outcomes of online learning. We discuss further the implications of 

the findings for future studies.   

Keywords：online learning, learning community, communities of practice, paradigm 
adaptation, professional development 
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壹、緒 論 

我們最早是從專業教育實務的觀點出發，單純的想法只是想藉助教學環境

中已存在的教學工具或平台，希望有助於改善學生的學習。初期，如同線上學

習文獻中所呈現的主流想法一樣，我們也深信將豐富的教材以多媒體的方式呈

現，讓學生可以彈性地加以運用，同學會更主動學習，或是邁向更高層次的學

習。然而幾次的實作經驗下來，前述的理想似乎很難落實，我們開始轉向增加

學習環境中互動的部分，也就是增加使用線上討論區。由於缺乏這方面的使用

經驗，只是將傳統課堂上的討論，一部份移轉到新的媒體上進行。雖然老師和

同學均曾投入許多精力，但是一段時間後，一切又回復到當初開始時的原點。

我們後來又進一步發現，這樣坎坷崎嶇的心路歷程並不是只有我們才是如此，

而是相當普遍的現象。譬如，一位研究生助教敘述其兩年前在某大學修策略管

理之線上課程的經驗：她花費了比正常課程更多的時間於該課程，相當努力地

學習，但是一學期下來卻感覺學習效果不佳，投入與產出不成比例。 

近年來，研究者漸次地辨認出這些類似的普遍問題或現象，包括：疏離

(fading back)與退縮(withdrawing)、高退出率(drop-out rate)、以及效果不穩定

(un-stability)。首先，線上學習的學習者或感覺孤立、缺席或疏離於網路互動、

或參與後漸次退縮(Haythornthwaite, Kazmer & Robins, 2000; Johnson, 2001; 

Moore, 1996)。其次，在遠距教育或線上學習的課程中，學生中途退出的比例

顯著地高於正常上課(Bernard & Amundsen, 1989)。線上課程之退出率高達

30%~40%，遠高於面授課堂之 5~15%(The Institute for Higher Education Policy, 

1999, p.25)，或線上課程退出率較面授課堂高 10%~20%(Carr, 2000)。國內一些

探索性的實驗，亦面臨諸多困擾：呂益彰 (2000)針對大學生網路學習社群之

研究顯示，學生在討論區使用上仍遭遇問題，其參與線上討論動機不如傳統面

對面討論來得強烈，同學之間的線上互動行為亦與教師預期相遇甚遠，李進寶

等人（2000）、洪明洲（1999）亦有類似的觀察；甚至在非學生的成人上，張

基成與唐宣蔚（2000）研究顯示，大部分網路學習社群成員乃是沈默的觀察者、

取用資源者，而非積極的社群參與者。 

根據一項內容廣泛針對九零年代遠距教育研究的回顧（The Institute for 

Higher Education Policy, 1999），過去大部分的研究基本上是在確認不同類型或

具備不同特色的教育，其中科技因素（X）與學習成果（Y）間的關聯性，但

在研究設計上存在著諸多問題，使得整體研究結果仍然無法做出明確的結論

(inconclusive)。例如，Stepich, Ertmer and Lane(2001)在探索個案教學的行動研
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究中意外發現，同學在線上討論的學習成果前後並不一致，會隨時間及其他學

習環境的因素而改變。有些線上課程報導出令人驚訝的良好效果（田耐青，

1999；洪明洲，1997），有些則遭遇困難，如同學網路互動不高、學習成效不

佳等（呂益彰，2000；洪明洲，1999；張基成與唐宣蔚，2000)，甚至同一教

師在不同年度線上課程的效果亦可能不同（洪明洲，1997，1999）。 

本研究懷疑，過去研究的「技術理性」傾向（譬如：以資訊科技或系統設

計，將學習與教育理論內嵌於平台、系統、教材與輔具中），使得研究觀點與

研究架構缺少探討某些重要的影響因素，忽略了許多可能影響學習的動態及社

會性的因素，這或使得我們在理解促成學習發生的真正原因和解釋，以及奠基

在此一理解上的種種教師行動時，有所偏誤。以下我們針對線上學習的主流研

究中有關社群互動的影響進行文獻探討和質疑補充，並以實務社群及典範適應

的觀點提出研究主張及相對應的假說，設計單一線上課程個案進行理論驗證，

期望研究結果能有助於回答上述的普遍性問題。 

 

貳、研究主張 

一、 線上學習的互動行為 

網際網路最重要的屬性之一在於其網路的開放性，而以網際網路為基礎的

線上學習的最重要學習特徵之一便是「互動」 (interactivity)。從社會網絡 

(social network) 的角度分析，獨立學習或分散式課堂之遠距教學世代的互動

網絡，較偏向於單向或雙向的放射狀關係，主要在於師生間互動。然而線上學

習社群世代，其互動網絡則是（或期望是）多向的網狀關係，教師僅為網絡中

的一個重要節點，學習者之間的網狀連結與互動可能比師生間的互動還來得重

要，也更受研究者的重視(Bannan-Ritland, 2002)。教師是孕育學習社群的促進

者，並不一定要成為社群網絡中最主要的節點。 

「加強互動」乃今日線上學習所強調的主流想法，利用網際網路的開放

性，讓學習者得以多向互動地以線上學習社群進行協同學習。但國內目前的網

路教學或線上教育，似乎仍多將傳統上課的知識灌輸或傳輸模式搬至線上，缺

乏有效的互動： 
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我們[全家便利商店]觀摩國內知名各大企業「線上學習」運作，包括：汽

車業、人壽金融業、高科技業等，有些誇大其學習成效，但綜合這些企業……

其「線上學習」的成員均是第一線或基層員工為主，所教育傳播的知識，對

學習者來說不用思考，不需與講師互動，只要熟記，我們再與檢討其他課程，

線上學習社群互動狀況幾乎是微乎其微……也就是當員工被動因應講師、主

管強加要求上線外，已沒有再上線學習興趣；也由此可比較出目前各企業界

「線上學習」成效多普遍不佳情況。（石朝霖，2003） 

在 Bannan-Ritland(2002)的文獻探索研究中指出，1995到 2001年至

少有 132篇論文在研究線上環境的互動性或互動行為，不同研究對互動行

為的著重處與定義雖有所差異（例如：學習者的積極涉入；學習者間與師

生間的溝通頻率、型態與層次；學習者間的社會性的協同交流；教學設計與科

技支援互動之範圍等），但其共同的看法包括：互動對線上學習非常重要，

其本身即構成教學的目標；增加互動有助於線上課程的進行；設法增加

更高層次的互動是線上學習未來要努力的方向等。據此，本研究提出第一

個研究假說如下： 

假說 1：線上學習的互動愈好，其學習成效也愈佳。 

 

二、 社群設計不等同於浮現社群 

主流的「互動」觀點隱示著，對疏離退縮、高退出率與效果不穩定等普遍

性問題，其解決方式乃設法提高線上的互動。譬如，教師半強迫學習者參與互

動 (田耐青，1999；Oliver & Herrington, 2000)；藉由提供多樣性的電腦媒介溝

通(Computer-Mediated Communication; CMC)技術，如：非同步討論、同步討

論、文字討論、聲音或影像溝通等，以降低疏離感、提高參與興趣

(Bannan-Ritland, 2002; Haythornthwaite et al., 2000; Squire & Johnson, 2000)。

亦即，主流觀點似乎傾向於以設計出更能支援「互動」的虛擬學習社群(virtual 

learning community)的技術、方法或平台，來解決上述問題。 

Johnson(2001)則批評了這樣的主流觀點，Johnson(2001)呼籲：教師採用虛

擬學習社群設計，並不等同於學生間就會自動產生社群。Johnson在回顧文獻

後提出：大部分研究並沒有清楚地區別「設計虛擬學習社群」(design a virtual 

community) 與 動 態 過 程 中 「 浮 現 的 實 務 社 群 」 (emergence of 

communities-of-practice)的因果差異，亦沒有研究能清楚地探討虛擬學習社群



如何增進線上學習成效：線上實務社群的浮現觀點 

 
～754～

的設計特徵，是如何關連到自主浮現與發展的實務社群現象與行為構面。

Wenger(1998, p.266)認為，此二者（設計虛擬社群、浮現實務社群）也不見得

一定存在著因果關係。 

Rovai(2002b)則指出，雖然既有文獻常強調社群的重要性（譬如可引發與

支援群體合作與協同學習，可透過社會性支持來降低疏離感、退縮行為與退出

率等），但是，卻只有相當少的研究視「社群感」(sense of community)為一正

式而獨立的構念(construct)，並嚴謹驗證其與學習成效間的關係。Rovai(2002a)

將「社群感」獨立出來，並發展出量表，以測量學習者所感知的社群感，而非

僅以技術觀點增強各種「虛擬學習社群設計」。其中社群感包括：成員間是否

有連結感(connectedness)、共同的學習興趣或目標、區分社群成員與非成員、

歸屬感(belonging)、共同語言等。 

如 Rovai(2002a, 2002b)所主張與驗證的，當學習者漸次地產生社群感或專

業社群認同時，其或將使得學習者更為自覺與主動地投入學習、融入社群環

境、熟悉專業語言與文化等，進而使其獲得較高之學習成效： 

假說 2：專業社群認同愈高，其學習成效也愈佳。 

另外，社群感或專業社群認同並不會憑空產生，仍需要一段時間與歷程，

方漸次醞釀、選擇與形成，是以當學習者在線上學習之互動行為愈好時，或應

有更高的機率孕育其專業社群認同：  

假說 3：線上互動行為愈好，其專業社群認同愈高。 

此外，更重要的，本研究呼應 Johnson(2001)與 Rovai(2002b)的主張，認為

單以技術理性觀點強化虛擬社群設計是不夠的，需兼採社會性觀點，研究社群

的形成歷程與影響歷程。譬如，研究社群感或專業社群認同是否顯著地影響學

習成效，其是否受學習者互動行為影響，是否受其他因素影響等。亦即，視社

群感或專業社群認同為重要的構念，檢驗其是否為影響互動行為到學習成效之

間的重要中介變項： 

假說 4：專業社群認同為線上互動行為與學習成效間的中介因素(mediator)。 

最後，與 Rovai(2002a, 2002b)所不同的，假說 2~4中所提議的「專業社群

認同」構念，並非是 Rovai(2002a, 2002b)所提議「社群感」。這牽涉到整個對

線上學習模式、以及不同社群性質的差異，以下即探討「專業社群認同」此構

念的意義，以及其所隱含的模式或典範差異。 
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三、 專業社群認同所反映的典範差異、模式差異、與社群差異 

不論是線上學習或傳統課堂，都有著「教授典範」與「學習典範」的強烈

對比。教授典範是一種以教學者教導與講授的教育體制，學習典範則與教授典

範有全然不同的思維與作法，是一種讓學習者主動產生學習活動的教育體制：

教學者的任務不是教學，而是協助與鼓勵學習者產生學習活動；學習者的學習

活動沒有固定形式與界限，也沒有固定內容，完全視學習者動態互動後的學習

需要而定；教育機構的目標，應在於讓學習者成功地進行學習活動，故必須營

造出適合學習者產生學習活動的環境，並授予學習者自我學習的權力(Mason, 

1998; Robey et al., 2000; Wenger, 1998)。 

線上學習主流觀點似乎傾向於以技術、方法或平台的設計，來支援或增進

社群的互動。然而，這樣的技術理性觀點除了忽略「社群設計不等同於浮現社

群」外，亦忽略了教育典範與社群性質的差異。 

Robey, Khoo & Powers(2000)即將線上學習區分為以教材為中心的「編碼

與移轉」(codified and transfer)模式，以及以問題或專案為中心(Problem-Based 

Learning, Project-Based Learning; PBL)的情境學習(situated learning)模式。所謂

編碼與移轉模式，基本上乃由教師或專家將領域知識，以諸如原理、原則、模

式、定理等知識表徵(representation)方式，將知識予以編碼，並拆解成各章節，

再佐以例子或個案來說明這些經過編碼與拆解後的知識。而學生則是循序漸進

地學習這些編碼與拆解後的知識，日後面臨真實世界的狀況或問題時，再由學

生自行移轉與組合這些知識，以因應真實問題或任務。然而，這樣的編碼與移

轉模式中，相當容易遺漏或疏忽了「如何移轉與組合知識」的程序型知識

(procedural knowledge)此專業訓練的重要環節。 

實務或專業的問題經常面臨資訊不足、價值衝突等不確定的情境，問題經

常是缺乏結構的，這和我們在科學教育中根據明確問題定義然後所追求最佳解

的技術理性，有很大的落差(Schön, 1987)。專業院系(professional school)的訓

練中，程序型知識比敘述型知識(declarative knowledge)還要重要，區別高明與

平庸的管理者、醫師、律師或教師的，並非在於敘述型知識之多寡，而是在於

其程序型知識的知識結構之豐富性。 

因此，專業院校訓練的另一種模式，則是跳脫編碼移轉模式的思維，跳脫
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「以教材為中心」，而改以「以問題為中心」(Problem-Based Learning; PBL)或

「以專案為中心」(Project-Based Learning; PBL)的情境學習(situated learning)

模式(Lave & Wenger, 1991)。亦即，乃以程序型知識為專業訓練的主軸，而非

以敘述型知識為主軸。我國近年已有部分醫學院已採 PBL 的情境學習模式來

訓練醫學院的學生。學生所面臨的，並非教科書上經過編碼與拆解的單元，而

是非結構化的真實問題或任務(ill-structured problem or task)，學生必須搜尋與

理解各種攸關的敘述型知識，並透過實踐(practice)與指導(mentoring)的歷程

中，探索、反思與掌握程序型知識，而後建構與融合出整合性的知識體系。 

「編碼移轉模式」與「情境學習模式」基本上是兩種處於不同教育典範下

（教授典範、學習典範）的不同模式，而在這不同模式下，其所設計的社群特

徵、所浮現的社群行為，以及社群行為對學習成效的影響，也因而有相當大的

區別。Mason(1998)與 Robey, Khoo & Powers(2000)即指出，在以教材單元為主

軸、社群討論等活動為輔助的「編碼與移轉」(codified and transfer)模式下，學

習者常會面臨在吸收教材與參與線上活動間的衝突。亦即，當線上學習仍處於

編碼概念化之教材單元為主軸的典範下，即使教師能設法提高學習者的線上互

動，也讓學習者感受到社群的存在，但或仍無法有效解決諸如疏離、退縮、退

出與成效等問題。 

虛擬學習社群在定義或概念上1，缺乏了實踐(practice)、非結構化的真實

問題或任務(ill-structured problem or task)、以及由二者所驅動的情境學習

(situated learning)(Lave & Wenger, 1991)。Robey, Khoo & Powers(2000)認為，除

非在以問題或專案為中心(Problem-Based Learning, Project-Based Learning; 

PBL)的情境學習模式下，否則以教材為中心的「虛擬學習社群」仍難以解決

線上學習所遭遇的問題。 

自 1998 後，約有十幾篇研究開始對「線上實務社群」 (online 

community-of-practice)感到興趣(Johnson, 2001)。實務社群觀點認為，知識是動

態的，依附於行動與所處的社會脈絡的。抽離出或簡化此一社會脈絡，可能無

助於、甚至可能傷害學習(Brown & Duguid, 1991; Lave & Wenger, 1991)。因此，

即使是具有模擬、角色扮演等練習場(practice field)的虛擬學習社群，仍然並不

等同於線上實務社群(Squire & Johnson, 2000)。 

                                                           
1

大抵而言，虛擬學習社群強調的特徵包括：一群人的溝通(communication)與互動(interactivity)、
這群人具有共通興趣(common interest; community-of-Interest)、此溝通是在線上或網際網路進
行、能享有網路互動所支援的廣泛多向性之協同學習(collaborative learning)(Wachter et al., 
2000)。 
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實務社群另一重要特徵乃專業社群認同、以及伴隨專業社群認同的連結

感、承諾與社會關係。Brown and Duguid(1991)指出，最佳瞭解工作場所學習

的方式，乃社群的連結中個人自我認同的改變，學習的核心精義乃「成為專業

實踐者」(becoming a practitioner)，而非「學習實踐方法」(learning about 

practice)。亦即，學習的重點並非僅止於知識的獲取，更是獲得合法外圍參與

(Legitimate Peripheral Participation)的社群融入與角色認同(Lave & Wenger, 

1991)。而教育則不僅是知識的建構或形成(formation)歷程，更是為一種轉化

(transformation)歷程(Wenger, 1998, p.263)：讓學員透過教育歷程，得以不斷開

展與轉變更寬廣的專業認同與自我認同。 

Rovai(2002a, 2002b)所提議的「社群感」，乃是在「編碼移轉模式」模式之

「虛擬學習社群」下，所強調的社群認同或社群感。其並不等同於本研究所主

張「情境學習模式」之「線上實務社群」下，所強調的「專業社群認同」。 

虛擬學習社群著重於對「這群修課同學」的社群認同。專業社群認同則包

括兩種成分：社群認同與專業認同。專業認同是對此專業領域產生「角色認

同」，認定自己擁有或屬於此專業，將自己的角色定位調整為「該專業實踐者」、

或「準備成為該專業實踐者」，亦即，擁有「合法外圍參與此專業」的心理執

照(psychology license)(Brown & Duguid, 1991; Lave & Wenger, 1991)。因此在社

群認同上，其所認同的社群並不僅止於「這群同學」，而是更廣闊的社群邊界，

譬如以學校課程為例，則或包含：前幾屆的師兄姐、下幾屆的師弟妹；跨校同

一領域的學習者；甚或從事該專業的社會人士等。 

「社群感」與「專業社群認同」之不同，不僅在於所包含的次構念差異，

此二者所隱含的教育理念亦有相當大的差異。虛擬學習社群視社群感為實現協

同學習之重要因素，其隱含的教育理念為：協同學習的社會建構歷程。實務社

群則將專業社群認同視為一種動態的歷程，為「學習的社會理論」(social theory 

of learning)之重要一環(Wenger, 1988, p.5)，所隱含的教育理念，並不侷限於協

同學習的建構歷程 (formation)，更強調了自我認同之轉變與拓展歷程

(transformation)，譬如，由「修這門課」轉變成「屬於此專業」，再開拓成「專

業實踐者」、「該專業之管理者」等。這樣的差異並非僅是純學術的爭論，對教

育實務而言亦是相當重要的差異，譬如當採實務社群的「專業社群認同及其轉

換與拓展」為目標，所需要的線上學習設計、教師的介入策略與方法，都可能

相當不同於虛擬學習社群。 
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四、 典範適應 

如前文所言，PBL 學習法其根源來自於建構學習理論(Constructivist 

Learning Theory)，不論是在線上學習或傳統課堂，皆為實現學習典範的重要

方式，也是專業院系中培養專家程序型知識結構的重要方法。一個國家或社會

中，皆有其所主要偏重的教育典範，只是所偏重程度不同，即使在高度開放的

美國，仍偏向以概念知識之教材單元為中心(Robey et al., 2000)，我國則更是極

端偏向教授典範。 

Palloff & Pratt(1999)認為，線上學習與傳統課堂是截然不同的教育與學習

典範，不論教師或學生都需要進行典範移轉的適應。Borthick & Jones(2000)認

為大部分學生並未具備虛擬團隊環境所需的種種技巧，譬如線上討論與合作、

後設認知(meta-cognition)等。這些技巧的學習與適應，不僅相當耗時，而且大

多是傳統課堂並未訓練的(Bielaczyc & Collins, 1999)。因此在缺乏教練與鷹架

時，非同步討論的內容常是貧乏而空泛的(Oliver & Herrington, 2000)。另外，

團隊、群體或社群形成時都需要時間的醞釀與演化，線上社群、實務社群亦然，

需要經歷社群的生命週期(Haythornthwaite et al., 2000; Palloff & Pratt, 1999; 

Wenger et al., 2002)。因此，學習者是否能在短期間內適應 PBL學習方式、形

成線上實務社群，或乃一個重大的挑戰(Johnson, 2001)。 

這樣的典範適應（傳統課堂的教授典範→線上的 PBL式情境學習），在我

國或將更形嚴重。在陳姚真(1999)的遠距教學之中美跨國比較研究中，僅有

14%的台灣填答者回答有時候有對話或互動，其餘則從未或很少進行互動，而

近半數的美國填答者表示，在課堂中與教師或其他學習者經常或總是有討論或

問答。這樣的結果並不令人意外，台灣或華人長久以來的教育典範，相當自然

地會制約或影響了我國學習者的學習行為與創造力（吳靜吉，2002)。我國教

育典範是以教材為中心的教授典範，學習者更極端缺乏 PBL 的情境學習經

驗。若學習者在教授典範為主的社會下長年受教育與成長，其就較難適應學習

典範的作法、適應時間亦需較長。當由傳統課堂轉移至線上實務社群模式時，

學習者不僅要適應線上學習的本身，更要將所習慣的教授典範，大幅調整至

PBL 式的學習典範。因此，在我國推行線上實務社群模式時，學習者對 PBL

之典範適應，無疑地為影響學習成效的重要因素。 

這樣的典範適應觀點，對線上學習研究者並不是全新的。然而，就如同社

群感與社群認同，以往研究少有將其獨立成一個重要構念來處理，更遑論檢驗

其與其他構念的因果影響。本研究主張學習者之 PBL 典範適應（以下簡稱：
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PBL適應），乃線上學習另一個重要構念，亦即，其不僅對學習成效有重要影

響，對專業社群認同亦有重要影響。試想：假如學習者遲遲無法適應 PBL 式

的情境學習與自主學習，那麼其需由實踐而獲得之專業認同如何得以發展呢？

又如何得以獲致高學習成效？據此，本研究提出： 

 

假說 5：學習者 PBL適應愈高，其學習成效愈佳。 

假說 6：學習者之 PBL適應愈佳，其專業社群認同愈高。 

 

以心理學的觀點而言，「認同」基本上是一種比較需要較長時間方能形成

的態度，而「適應」則在時間尺度上其所需時間或應較「認同」為短。根據「社

會學習理論」(social learning theory)(Bandura, 1986)，人們在模仿與適應的社會

化歷程中，漸次地產生「認同」，而根據「學習的社會理論」(social learning 

theory)(Wenger, 1988)，人們的「認同」將引發更多學習投入與影響「學習成

效」。故假說 7為： 

假說 7：專業社群認同為 PBL適應與學習成效間的中介因素(mediator)。 

五、 互動行為與典範適應 

以上本文分別探究了「互動行為-專業社群認同-學習成效」、「PBL 適應-

專業社群認同-學習成效」兩個系列的影響，其如圖 1 所示意。然而，這兩個

系列彼此間的因果關係或為何呢？本研究傾向於假設「PBL 適應」為「線上

互動行為到學習成效間」的調節因素(moderator)，而非中介因素(mediator)。 

線上互動行為

學習

成效

PBL適應

專業社

群認同

H1

H2
H3

H4

H5
H6 H7

 

圖 1：假說 1~7的示意圖 
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Ricketts, Wolfe, Norvelle and Carpenter(2000)的研究顯示，那些喜歡互動但

缺乏反思的「嘈雜(noisy)」學習者，在線上學習環境的表現並不佳。亦即，熱

鬧的線上互動行為並不一定就能帶來有效的學習成果。學習者 PBL 適應亦或

為影響「線上互動行為到學習成效」間關係的重要調節因素(moderator)：在

PBL 中學生所面臨的是非結構化的真實問題與任務，學生是否能在實踐歷程

中，適應與掌握 PBL 所需的「探索、反思與實踐中學習」等後設認知

(meta-cognition)的能力，則或將影響其是否能在互動中深入地對話，還是僅僅

浮面地彼此交換訊息與評價。亦即，在不同的 PBL 適應水準下，相同的互動

頻率所產生的學習成效卻可能是不同的。故假說 8為： 

假說 8：PBL適應為線上互動行為與學習成效間關係的調節因素(moderator)，

而非中介因素(mediator)。 

假說 8的理論意涵是重要的。如前文所言，主流的線上互動觀點，建議設

法增強線上互動行為（假說 1）。但若線上互動行為並不會影響 PBL適應（即：

PBL適應並非中介因素），或者在不同的 PBL適應水準下，相同的互動頻率所

產生的學習成效卻可能是不同的（即：PBL適應乃調節因素）。那麼，這或暗

示著，主流的線上互動觀點疏漏了另一大塊影響學習成效的因子。 

參、研究設計 

一、 線上學習個案 

本研究採單一課程為研究個案，樣本為選修課「組織創新」同學 44人，

沒有人有線上課程經驗。前半學期仍為面授課堂(採互動討論方式)，後半學期

則完全採取線上學習，除非同學與教師約定面談指導，否則師生間全透過線上

進行互動，期末最後一堂課再共同聚首，進行專案發表、檢討與問卷調查。該

線上學習是以專案為中心（PBL ，Project-Based Learning)的協同學習；學習

目標包括：(1)新產品開發管理之知識，(2)創新團隊之專案管理能力。 

期中考後，44 位樣本自行分成九組，每個小組開始半學期的「新產品開

發專案」，期末要發表所開發的新產品。該開發專案需依照企業常使用的「階

段—關卡模式」(stage-gate model)為鷹架(Cooper, 2000)，包括階段—關卡模式

之程序、表單、方法與組織。各小組需每週將各階段關卡之表單文件貼於非同
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步討論區，一方面由教師給予回饋及建議，另一方面則由其他組同學回饋之。 

在協同學習設計上，同學之另一任務為扮演顧問，閱讀討論區內他組之開

發文件，而後於給予各種回饋，包括看法、協助、質疑、疑問、讚美等。顧問

機制包括兩類：指定的顧問組、非指定的顧問。指定顧問乃依小組間的異質性、

接受度、以及不能互為顧問組之原則，進行小組之配對，每一小組有兩個指定

顧問組。而非指定的顧問，則由同學自發與自主地在討論區隨意進行顧問任

務。二者皆計入學期成績中。 

二、 變項之測量 

本研究測量之變項包括：線上互動行為、專業社群認同、學習者的典範適

應（包含：PBL適應、協同學習適應），以及衡量學習成效之產品創新績效、

新產品開發管理知識、專案管理能力。並以先備知識（期中考成績）作為實驗

控制（線上學習個案發生於期中考後）。 

(一) 新產品開發管理知識 

「新產品開發管理之知識」為本線上課程兩個學習目標之一，測量上則以

Cooper(2000)所歸納新產品開發之六項關鍵成功因素與七項致勝守則為題

項，譬如：在產品發展階段之前及早對產品做出精確定義。這十三項要點皆為

程序型知識，即使同學能倒背如流，亦不表示已真的學習到其精髓。

Corrallo(1994) 與 Pace(1990)的研究顯示，自我評價學習成果為一良好且穩定

的指標。因此，測量上則以同學主觀地評價其對這十三個要點之體會程度，尺

度為 1~6（非常不體會～深刻體會）。此十三題項之平均即為得分，α係數為

0.83，顯示信度尚稱良好。 

(二) 專案管理能力 

由於知識經濟時代中以專案為主要推動工作的方法的比比皆是，所以「專

案管理能力」亦為學習目標之一，共計六個題項，仍採同學自我評價，由受測

者依自身感受與經驗評價之。尺度為 1~6（非常不符合～非常符合），α係數

為 0.866。 

� 開發專案讓我培養出將概念化為實踐的能力 

� 開發專案讓我培養出邊做邊學的能力 

� 開發專案讓我培養出主動閱讀與吸收知識的能力 

� 開發專案讓我培養出界定範疇與焦點的能力 
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� 我內化與精熟了「階段-關卡」模式 

� 開發專案讓我更清楚地釐出「團隊內彼此合作學習」的方法 

 

(三) 產品創新績效 

由於小組的專案為新產品開發，故小組的創新結果亦可代表該小組之學習

成效。產品創新績效之衡量乃依 Cooper(2001)之建議，設計為為 1~5之尺度，

1 代表拒絕該產品上市，5 代表通過可上市，3 代表有條件通過。另外，創造

力研究於評量創新成果時常採用專家判斷法，而所謂專家則常為該創新成果的

使用者(Satzinger, Garfiold & Nagasundaram, 1999)。本課程中同學開發之產品

皆為消費品，且其目標市場大多為年輕學子或家庭用品市場。所以，假如由教

師評量創新成果，除易因非使用者專家而有偏誤外，亦可能有個人主觀之偏

誤。本研究因而以同儕為評量者，在期末產品發表會中，一組發表完所開發的

新產品後，由另外八組打分數，其分數加總即為該組之產品創新績效。這樣的

評量者選擇，除符合使用者專家之條件外，亦因多評量者，使個人主觀偏誤得

以被平均而沖淡。而八組間的平均相互同意度為 0.6，評量者間信度為 0.91（＝

n*(平均相互同意度)/(1+(n-1)*平均相互同意度，n=8)。 

(四) 專業社群認同 

專業社群認同包括專業認同與社群認同，以下列五個題項，由受測者依自

身感受與經驗評價之2。尺度為 1~6（非常不符合～非常符合），α係數為 0.812。 

� 我未來的工作或專業，很可能會選擇「創新管理」 

� 開發專案引發了我對「創新」這領域的高度興趣 

� 我深切地體會到管理的良闕是創新的重要成敗關鍵 

� 我會強烈建議學弟妹修習「以網路專案模式上課」的課程 

� 我會強烈建議老師以後仍採「開發專案」的模式上課 

 
(五) 線上互動行為 

Bannan-Ritland(2002)回顧 1995 到 2001 年 132 篇有關線上互動 

                                                           
2 Rovai(2002a)為第一位發展線上學習社群之社群意識量表之研究者，作者曾測試過
其量表，但發現其α係數僅為0.38，信度偏低。而且如前文所探討，本研究所主張的
線上實務社群模式，相當不同於Rovai之虛擬學習社群模式。是以，乃依據實務社群
理論觀點所強調的合法外圍參與的社群融入與角色認同，再佐以本研究課程個案之

特性考量，發展出六個題項作為「專業社群認同」的指標。 
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(interactivity)之文獻，發現不同研究對互動性的著重處與定義是有所差異

的，包括：(1)學習者的積極涉入程度，偏重於學習者的個體行為與知覺；(2)

學習者間或（與）師生間的溝通頻率、型態與層次，或者學習者間的社會性之

協同交流程度，亦即偏重於主體間互動行為；(3)教學設計與科技支援互動之

範圍，偏重於以教育-科技設計來界定或區別互動性。本研究所謂的「線上互

動行為」，乃採用第二類之定義，亦即，學習者間與師生間的溝通頻率、型態

與層次。 

依據此定義，本研究測量線上互動行為的方式有二，一為網路上的發言或

討論次數，另一則以量表測量之。首先，由於指定顧問任務乃以小組為單位，

故討論區發言中難以完全區分出個人的發言次數。因此，網路討論次數指標所

反映的，乃群體的線上互動行為，而非個人的。 

個人之線上互動行為，一半題項在測量定義中之「互動頻率」（前三題），

而定義中的「互動型態與層次」則採「對互動內涵的感知或評價」為指標（後

三題）。由受測者依自身感受與經驗評價之。尺度為 1~6（非常不符合～非常

符合），α係數為 0.895。 

� 我常常上本課程討論區貼東西或回應 

� 我常常上本課程討論區參考或參觀別組的作法與產出 

� 我會去參考討論區中老師對其他組的回饋 

� 我從討論區中的教師與同學回饋中收益良多 

� 我深切體會到「運用網路run專案」的模式與價值 

� 在參觀或參考別組的作法與產出時，讓我深切體會到「網路上專案知識庫」

的價值與重要性 

  

(六) 典範適應：PBL適應、協同學習適應 

「典範適應」乃衡量學習者是否能適應本線上學習個案所採用的 PBL 學

習法與協同學習法，以量表施測之。協同學習適應並不在本文論述範圍，就

PBL 適應而言，PBL 基本乃是一種在鷹架輔助下之行動學習循環歷程，包含

「在某個視框(frame)下形成行動理論→實踐→反映(reflection) →修正行動理

論及修正視框」等循環的歷程(Schön, 1987)。本研究乃依行動學習循環理論為

範本，抽取出本個案課程中的一些具體特徵點，再由同學一一判別是否與實際

情況相同，以及其適應度為何（尺度為 1~5，1:不習慣也不喜歡；2:仍然不習

慣；3:慢慢習慣了；4:漸漸喜歡這樣；5:本來就喜歡這樣；0 表示：與實際況

狀不同，故無法作答）。表 1中，PBL適應之題項 2~6，分別對應著行動學習
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循環的各歷程：視框(frame)與問題界定（題 2）、形成行動理論（題 3）、以知

識外顯化輔助反思歷程（題 4）、以實踐來創造與修正行動理論（題 5,6）。題 7

則對應著鷹架學習輔助，題 1則以樣本熟悉的企業管理語言來表徵 PBL。 

十六個題項中，先去除一題有回答為 0 之題項，而後進行因素分析，採

陡坡試驗的選擇原則，抽出兩個因子，其結果如表 1，相當符合理論的預期：

因素一為「協同學習適應」，共計八題，α係數為 0.89；因素二為「PBL適應」，

共計七題，α係數為 0.836，顯示信度尚稱良好。 

表 1  PBL適應因素分析結構表 a 

 協同學

習適應 
PBL適
應 

α係

數 
1.以專案進行「工作中訓練」(on-job training)之學習模式 .157 .695 

2.專案好像沒有標準答案，需要自己不斷界定範疇與焦點 .345 .696 

3.為進行專案所需的知識，需自己閱讀與吸收 .278 .785 

4.專案進行時，需不斷地將進度與階段產出寫出來 .212 .702 

5.為進行專案，需邊做邊學，而非先學再做 .046 .823 

6.需要實際開發出最後的產品，而非概念與理論的學習 .054 .534 

7.強迫大家以「階段-關卡」為專案流程管理的藍本 .123 .500 

 

 

.836 

8.教師扮演「開發過程管理者」的角色 .531 .234 

9.教師扮演「顧問」的角色 .548 .307 

10.顧問別的小組 .809 -.112 

11.別小組顧問我們 .806 -.132 

12.以網路作為教師與學生間專案管理的媒介 .747 .402 

13.每週需貼東西在網頁上 .728 .397 

14.在網頁上看到各組的進行狀況 .704 .415 

15.自己貼在網頁上的東西，所有人都可以看 .771 .367 

 

 

.890 

特徵值 6.33 2.11  
解釋變異量百分比 42.2 14.1  

a 表中將因素負荷量在0.5以上的數值標為粗體，並代表該題項歸屬之因素。 

肆、檢定分析結果 

一、 分析程序與方法 

本研究首先以層級迴歸來分析七個變項，以期能更有系統而客觀地瞭解變
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數間因果關係途徑。而後基於此瞭解，再分別檢驗前文所提議的假說，包括各

中介效果(mediator)、與調節效果(moderator)。這七個變項大致可依啟始的時間

順序，或可分為四層，第一層為「先備知識」與「線上互動行為」，前者發生

於進入線上學習前，後者則於線上學習開始即產生；第二層為「PBL 適應」

與「協同學習適應」，認知適應總需花費時間，故其或應稍晚於線上互動行為；

第三層為「專業社群認同」，不論專業認同或社群認同，其或皆需更久的時間；

第四層則為最終的學習成效，包含「新產品開發管理知識」與「專案管理能力」。 

二、 層級迴歸結果 

表 2為層級分析結果彙總，本研究首先分別以第四層「新產品開發知識」、

「專案管理能力」為因變項，以第一到第三層的五個變項為自變項，進行強迫

進入迴歸（模式 1 與模式 2）。新產品開發知識的迴歸模式 1，R2為 0.33，得

到唯一顯著解釋變項：專業社群認同，標準化迴歸係數為 0.346，達 0.066 的

顯著水準。專案管理能力的迴歸模式 2，R2為 0.48，得到兩個顯著解釋變項：

專業社群認同、線上互動行為，標準化迴歸係數分別為 0.472、0.364，達 0.004、

0.03的顯著水準。這結果顯示，專業社群認同與線上互動行為，應為影響學習

成效的重要因素。 

接下來，以第三層「專業社群認同」為因變項，第一到第二層的四個變項

為自變項，進行強迫進入迴歸之模式 3，R2為 0.48，得到兩個顯著解釋變項：

PBL 適應、線上互動行為，標準化迴歸係數分別為 0.291、0.658，達 0.056、

0.000的顯著水準。這結果顯示，PBL適應、線上互動行為皆為影響專業社群

認同的重要因素。另外，協同學習適應不論在模式 1、模式 2或模式 3中，皆

未出現顯著的影響，這或由於其與線上互動行為之關連性較高，且線上互動行

為更具解釋力之故。因此，以下分析將不再納入協同學習適應。 
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表 2：線上互動行為對學習成效之影響迴歸分析 a 

模式1 模式2 模式3 模式4 式別 
因變項 

自變項 
新產品開發 
管理知識 

專案管理 
能力 

專業社群 
認同 

PBL適應 

先備知識-期中考 .091 .115 .166 -.338* 
線上互動行為 .145 .472** .291† .208 

PBL適應 .005 .159 .658**  

協同學習適應 .214 -.151 -.079
  

專業社群認同 .346† .364*   

R2 0.33 0.48 0.48 0.15 

F檢定 3.82** 7.03** 8.87** 3.69* 

**: p<0.01; *: p<0.05; †: p<0.10 
a：表中的迴歸係數為經標準化 

 

最後，以第二層「PBL 適應」為因變項，第一層的兩變項為自變項，進

行強迫進入迴歸之模式 4，R2僅 0.15，而且僅先備知識達顯著水準，其標準化

迴歸係數為-0.338，達 0.024 顯著水準。這結果顯示兩個意涵，第一，線上互

動行為並不會顯著的影響 PBL適應，支持了研究假說 8中「PBL適應並非『線

上互動行為與學習成效關係』間的中介因素(mediator)」之部分。亦即，即使

教師能設法增強學習者的線上互動行為，但並無法就此增強 PBL 適應，而若

在學習者對 PBL未適應下，其學習成效或仍無法顯著提升。 

此外，先備知識在模式 1~4中皆未有顯著正面影響，甚至對 PBL適應反

是顯著負面影響。這或暗示著傳統課堂與線上課堂似乎是兩種不同典範，在傳

統課堂會唸書、會考試、表現較佳的學習者，不見得就能適應線上學習，尤其

是在強調在非結構化複雜真實世界中透過實踐來學習的 PBL 狀況下。總之，

層級迴歸分析出的因果關係可表達如下圖。 

線上互動行為
學習成效
•新產品開發管理知識
•專案管理能力

PBL
適應

社群專

業認同

(-)
先備知識

(期中考)

 

圖 2：層級迴歸分析結果 
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三、 線上互動行為對學習成效之影響 

如表 3所示，以線上互動行為分別與因變項「新產品開發管理知識」、「專

案管理能力」進行迴歸分析時，其迴歸係數皆為正，分別為 0.41、0.55，皆達

0.01之顯著水準。這結果顯示，線上互動行為愈好，其學習成效也愈佳，支持

了研究假說 1。 

若以小組資料之「群體線上互動行為」與「產品創新績效」進行迴歸分析，

當以「小組對他組回饋之次數」為指標時，標準化迴歸係數為 0.644，達 0.061

之顯著水準(R2=0.415, F=4.958, p=0.061)。但若以「被他組回饋之次數」為指

標時，則與產品創新績效無顯著關連。這樣的結果大抵而言，亦支持了「線上

互動行為有助於學習成效」的假說 1。但細部而言，這樣的回饋與被回饋產生

不同效果之不對稱現象，或許值得進一步探討與後續研究的注意。 

另外，若將表 3與表 2的層級迴歸一併解釋，則或建議著：線上互動行為

對學習成效的正面影響，包括著直接影響與間接影響。表 2模式 2中，即使其

他變數都存在時，線上互動行為仍達 0.05 的顯著影響，顯示著有直接影響；

而線上互動行為對新產品開發管理知識之原本顯著影響(係數：0.41, p<0.01)，

於表 2模式 1時則未達顯著(係數：0.14, p>0.10)，顯示著其影響被中介因素所

取代（後文會再詳細檢驗此中介效果）。 

表 3：線上互動行為對學習成效之影響迴歸分析 a 

模式5 模式6  

新產品開發 
管理知識 

專案管理能力 

先備知識-期中考 .054 .055 

線上互動行為 .409** .553** 

R2 .170 .311 

F檢定 4.205* 9.244** 

**: p<0.01; *: p<0.05; †: p<0.10 
a：表中的迴歸係數已經過標準化 

四、 專業社群認同對學習成效之影響 

如表 2之模式 1與模式 2所示，專業社群認同為解釋學習成效（新產品開

發知識、專案管理能力）的有效預測變項。若單以專業社群認同及先備知識為
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自變項、學習成效為因變項進行迴歸分析，則專業社群認同對新產品開發知

識、專案管理能力之標準化迴歸係數各為 0.497(先備知識仍不顯著，迴歸式

R2=0.25, F=6.88, p<0.01)、0.575(先備知識仍不顯著，迴歸式 R2=0.34, F=10.37, 

p<0.01)，皆達 0.01 之顯著水準。亦即，專業社群認同愈高，其學習成效也愈

佳，支持了研究假說 2。 

五、 PBL 適應對學習成效之影響 

如表 4之模式 7與模式 8所示，以 PBL適應分別與因變項「新產品開發

管理知識」、「專案管理能力」進行迴歸分析時，其迴歸係數皆為正，分別為

0.397、0.431，各達 0.013、0.007之顯著水準，支持了「學習者之 PBL適應愈

佳，其學習成效也愈佳」之假說 5。 

若將此結果與表 2的層級迴歸作比較，可發現當加入其他變數時（如專業

社群認同），PBL適應對學習成效（新產品開發管理知識、專案管理能力）之

迴歸係數大幅下滑，且變成不顯著，顯示著其影響被中介因素所取代。亦即，

PBL適應對學習成效的顯著正面影響，乃透過中介變項的間接途徑影響之（詳

下文專業社群認同之中介效果）。 

表 4：PBL適應對學習成效之影響迴歸分析 a 

模式7 模式8  

新產品開發 
管理知識 

專案管理 
能力 

先備知識-期中考 .201 .218 

PBL適應 .397* .431** 

R2 .145 .171 

F檢定 3.489* 4.241* 

**: p<0.01; *: p<0.05; †: p<0.10 
a：表中的迴歸係數已經過標準化 

六、 影響專業社群認同之因素與比重 

如表 2之模式 3所示，影響專業社群認同的有效預測變項為：線上交流行

為與 PBL 適應，標準化迴歸係數分別為 0.29、0.65，達 0.056、0.000 的顯著

水準。若將模式 3 之協同學習適應去除掉，則標準化迴歸係數分別為 0.25、
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0.62，達 0.040、0.000的顯著水準。亦即，支持了「線上互動行為愈好，其專

業社群認同愈高」之研究假說 3，與「學習者之 PBL 適應愈佳，其專業社群

認同也愈高」之研究假說 6。 

另外值得注意的，如前文所示，線上互動行為對學習成效有直接影響，而

PBL適應度對學習成效則為透過專業社群社同的間接影響（後文將再詳述），

並無顯著的直接影響。因此，線上互動行為及 PBL 適應對學習成效的迴歸係

數，並不適於作為判定此二者的影響力或影響比重。但是，由此二者對專業社

群社同的迴歸係數，或可作為判別此二因素影響力的替代指標。而不論是否於

迴歸式中去除協同學習適應，PBL 適應的迴歸係數皆高於線上互動行為係數

近兩倍。這結果或顯示，主流觀點所強調的「互動行為」，其重要性並不如 PBL

適應。PBL適應或比線上互動行為更重要。 

七、 專業社群認同之中介效果(mediator) 

圖 4 的層級迴歸分析結果暗示著，專業社群認同為線上交流行為、PBL

適應對學習成效之中介變項(mediator)。Baron and Kenny (1986)建議，以迴歸

模式驗證中介效果(mediated effect)時，中介效果成立需有幾項要件，包括：(1)

自變項與中介變項分別均與因變項間存在顯著關係。(2)自變項與中介變項間

存在顯著關係。(3)置入中介變項後，自變項與因變項間的關係應較未置入中

介變項時為弱。 

前文已驗證前二條件，第三條件則如表 5所示，置入「中介變項」專業社

群認同後，「自變項」線上交流行為、PBL適應的標準化迴歸係數與顯著機率，

在新產品開發管理知識指標上，分別由 0.341降至 0.258（p由 0.019變為 0.08）、

0.318降至 0.112（p由 0.038變為 0.547）；在專案管理能力指標，分別由 0.487

降至 0.393（p由 0.000變為 0.003）、0.318降至 0.085（p由 0.022變為 0.603）。

這結果顯示：「專業社群認同」為線上交流行為與學習成效間的中介變項

(mediator)，支持了假說 4；「專業社群認同」為 PBL適應與學習成效間的中介

變項(mediator)，且其中介效果相當高（經中介後，PBL 適應之迴歸係數僅剩

0.112, 0.085），支持了假說 7。 
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表 5：中介效果與調節效果分析 a 

新產品開發管理知識 專案管理能力  
模式9 模式10b 模式11c 模式12 模式13 b 模式14c 

先備知識-期中考 .162 .108 .104 .163 .103 .091 

線上互動行為 .341* .258† .634 .487** .393** 1.374* 

PBL適應 .318* .112 .390 .318* .085 .812† 

專業社群認同  .331† .356†  .375* .439** 

線上互動* PBL適應   -.532   -1.390† 

R2 .256 .314 .320 .396 .470 .516 

F檢定 4.583** 4.455** 3.581** 8.755** 8.655** 8.098** 

ΔR2 b  .058 .007  .074 .046 

F檢定  .284† .374  5.440* 3.580† 
a：表中的迴歸係數已經過標準化 
b：模式10,13 之ΔR2乃分別以模式9,12為比較基礎。 
c：模式11,14 之ΔR2乃分別以模式10,13為比較基礎。 

**: p<0.01, *: p<0.05, †: p<0.10 

八、 PBL 適應之調節效果(moderator) 

在檢驗 PBL 適應是否為線上互動行為與學習成效間關係的調節因子

(moderator)上，如表 5之模式 11與模式 14所示，PBL適應與線上互動行為之

互動項，其在新產品開發管理知識、專案管理能力的標準化迴歸係數皆如預期

為負值，顯示不同典範適應度下，線上互動行為影響學習成效的效果或因而不

同。但是，就顯著水準而言，此調節效果僅於專案管理能力指標上達 0.066之

顯著水準，並無充分的證據與信心可支持假說 8「PBL適應為線上互動行為與

學習成效間關係的調節因素」的部分。另外，若分析 PBL 適應對線上互動行

為與「專業社群認同」間關係的調節效果，結果仍然不顯著。 

伍、結論與討論 

線上學習是一個新興的領域，本研究寫作的重心，即嘗試聚焦於線上學習

的理論發展上。本文先提出線上學習目前所遭遇的三個普遍問題：疏離與退

縮、高退出率、以及效果不穩定，而後以理論的觀點探討：目前的主流觀點是
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否能解決或回答這些問題？主流觀點的可能缺失或遺漏為何？然後思索：我們

的研究主張為何？這些主張是否有支持的證據？ 

實證結果大體支持我們所提出的假說：線上互動行為、PBL 適應與專業

社群認同皆為影響學習成效的重要因素，專業社群認同則為前二者（線上互動

行為、PBL 適應）影響學習成效之重要中介途徑，其中，PBL 適應對專業社

群認同的影響力比線上互動行為還要高，而且線上互動行為並不會顯著地影響

PBL適應。以下綜合解讀與討論這些結果之理論意涵： 

一、 線上教育技術理性黑箱觀點之不足 

根據一項針對九零年代幾百篇和線上教育有關的實證研究的回顧評估報

告（The Institute for Higher Education Policy, 1999），過去大部分的研究，基本

上是在確認（不同類型或具備不同特色的）資訊科技（X）與學習成果（Y）

間的關聯性。亦即，過去的研究在回答線上學習如何增進學習成效、解決線上

學習困難等這類問題時，多將學生的學習視為「黑箱」，輸入是各種教育資源、

資訊科技或教學設計等，輸出則是學生的學習成果。 

本研究實證資料顯示，「線上互動」確實為一重要之構念，且其對學習成

效之因果關係也確實成立。以技術理性的黑箱觀點而言，對於疏離退縮、高退

出率與效果不穩定等普遍性問題，其解決方式常為：如何提供更多樣性的電腦

媒介溝通或平台技術等「虛擬學習社群設計」，以設法提高線上的互動。然而，

「虛擬學習社群設計」並不等同於「學習社群真實浮現」。我們的研究結果顯

示，專業社群認同為影響線上互動和學習成效關係之重要中介因素。影響學習

的，或者能夠有效降低疏離退縮與退出問題的，是諸如專業認同、社群認同、

社群感覺等社會性因素，而資訊科技與教學設計等因素，或許只是影響這些社

會因素的一個成分而已，並非充分因素。此外，學習者的 PBL 適應度亦為影

響專業社群認同的另一重要因素，其影響力甚至遠超過線上互動。不論是專業

認同、專業社群認同，或是 PBL 適應，均是教學活動過程中逐漸「浮現」出

來的結果，而不全然是技術裡理性觀點中所最重視的設計。純採技術理性的黑

箱觀點，或將使得我們在理解促成學習發生的真正原因和解釋，以及奠基在此

一理解上的種種教師行動和改變，有所偏誤。 

二、 探索教學活動的不同層次與不同的理論構念 
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本研究按活動發生的啟始時間，將重要的理論構念劃分為若干層次。本研

究的線上學習個案採用「線上實務社群設計」，此構念並不等同於「線上學習

社群設計」。此構念或為第一層因素，亦不同於第二層次的「線上互動」；而第

二層之「線上互動」，又不等同於第三層之專業認同、社群認同、社群感覺等

實際浮現的各種社群行為與現象。 

近一兩年來，文獻中漸漸呼籲研究者需將這些構念予以區別，並分別測量

之。譬如，Johnson(2001)呼籲：「設計虛擬學習社群」(design a virtual community)

並 不 等 同 於 動 態 過 程 中 「 浮 現 的 實 務 社 群 」 (emergence of 

communities-of-practice)。Bannan-Ritland(2002)探索文獻後指出，不同研

究對「線上互動」的定義與層次有相當的差異，包括：教學設計與科技支

援互動之範圍；學習者的積極涉入；學習者間與師生間的溝通頻率、型態與層

次；學習者間的社會性的協同交流。「教學設計與科技支援互動之範圍」事實

上是第一層次的教學與科技設計，「學習者間與師生間的溝通頻率、型態與層

次」則是對應於本研究所界定的「線上互動」，「學習者間的社會性的協同交流」

則較接近於第三層實際浮現的社群行為、社群社同、專業認同等。而諸如疏離、

退縮與「學習者積極涉入程度」等，或許為第四層之變項，而學習成效、退出

率等才是第五層之變項。 

區分出這些不同層次的不同構念，至少對理論發展有兩個很重要的特性：

第一，脫離黑箱觀點，能對促成學習發生的真正原因和解釋，有更動態性與社

會性的觀察與理解。第二，愈接近第一層次的變項，愈接近於中階理論

(middle-range theory)中的「脈絡因素」(contextual variable)。不同脈絡因素下

的研究結果，是否能彼此比較、辯證與累積，常是理論發展時的重要問題。過

去線上學習研究結果的不穩定，很可能是因不同研究所處的脈絡因素不同所

致，而技術理性的黑箱觀點，因其著重的是第一層與最後一層的因果，或更加

深了理論發展的困難。或許，以理論發展的觀點而言，研究者除需交代清楚該

研究所處的脈絡因素，以利研究的比較與累積；更重要的，研究者或者可將研

究焦點移向更後端，或方能累積出更具概化性與穩定性的線上學習理論。當理

論發展較成熟時，或許對於為何與如何解決「疏離、退縮、退出率、成效不穩

定」等問題，方能有較客觀而概化的答案。 

三、 典範適應的解釋 

如何改善或提升線上學習成效？主流的想法可能會建議老師提升線上互
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動的質與量。本研究發現：同學對專業社群的認同足以左右線上互動的品質，

進而影響線上學習的成效。此外，本研究亦發現：同學是否適應 PBL 新的教

學模式，似乎為改善線上學習成效提供了另一個重要的解釋途徑。本研究的實

證結果顯示，PBL 適應的確是影響專業社群認同與學習成效的重要因素，甚

至其影響力比線上互動行為更重要；而且，PBL 適應並不會顯著地受線上互

動行為之影響，反而是與學習者之前的教育或學習經驗（如以期中考為指標的

先備知識）有關的。 

假如將「線上互動→專業社群認同→學習成效」視為屬於「社群學派」的

理論假說，那麼「PBL 適應→專業社群認同→學習成效」或可視為「典範學

派」的對立假說。「社群學派」讓我們將焦點聚集於社群的相關議題上，「典範

學派」則或提醒我們，除社群學派的相關構念外，諸如學習者慣用的學習行為、

所處的教育典範、以及典範適應、典範變革等相關構念，或也是線上學習另一

重要的影響因素。 

舉例而言，若以本研究之結果來推論，若教師僅具備社群學派的觀點，那

麼其重心或將放在如何增加互動行為、專業社群認同上。然而，學習者的 PBL

適應為影響專業社群認同之最重要因素，增加互動行為並不會帶來學習者的

PBL適應（但可能會增加協同學習適應），於是教師便遺漏了影響學習成效之

另一重要因素而不自知。 

教師可以思索：如何透過影響 PBL 適應，來影響專業社群認同與學習成

效。譬如，可在線上課程一開始時以心理契約(psychology contract)的方式，由

學習者簽訂「學習契約」，清楚溝通教師所期望的行為。或者，於專案開始前

由學習者先行擬定專案時程與流程計畫書，教師在共同與學習者檢討此計畫

書，或者設計一些支援的資源或機制（如顧問），以降低學習者的學習焦慮

(learning anxiety)、提升心理安全(psychology safety)。這些也都是行為變革中

常使用、且相當成熟的技術(Schein, 1999)。或者，以技術理性的觀點而言，也

可以將專案管理的一些方法與技術，內建至線上學習的平台或知識庫上，或亦

有相當的幫助。 
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