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教師行動學習團體互動機制之研究

徐綺穗

國立臺南大學教育學系副教授

摘　要

為了適應快速變遷的社會，學校推動教師專業發展已成必然趨勢。

有關推動的方式，相較於傳統的教師研習，行動學習更能聚焦於教學實

務的需要，教師持續參與行動學習團體，與其他成員對話、反思，探討

實務問題及對策，進行有系統的學習。然而，實施教師行動學習團體的

挑戰是需要有效的掌握團體過程，否則難以發揮學習的功效(徐綺穗，

�0��；Butterfield, �00�)。因此本研究採用文獻分析法，針對教師行動學

習團體成員反思、回饋及同理心的互動機制，建構其理論觀點、運作流

程及實施要領，使團體的過程有更具體的原則可以依循。

本研究的結果如下：

一、 教師行動學習團體互動機制的理論觀點，包括行動學習、團體

動力及學習者中心論等三大項。

二、 教師行動學習團體互動機制的運作流程由九個要素構成：�.教

師行動 �.教學問題 �.行動後的反思 �.發表、同理與回饋的互

動 �.反思的敘述與問題探究 �.再反思 �.對策與知識的形成 �.開

始、工作及結束團體階段 �.教師專業發展。其中行動與反思的
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要素具有雙向的互動關係；團體的對話帶動發表、回饋及同理

的互動關係。

三、 教師行動學習團體互動機制的實施要領有：�.使教師成員認識

多層次反思的意義及進行方式 �.以團體教師成員的回饋、同理

對話激發深層反思 �.催化者、發表者及成員三種角色在不同團
體階段，確實扮演好其角色行為及語言。

關鍵詞：行動學習、教師行動學習團體、反思
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The Mechanism of Interaction in Action 
Learning Group 

Chi-Sui Hsu
Associate Professor, Department of Education, 

National University of Tainan

Abstract
The purpose of the research is to construction the mechanism of interac-

tion in action learning group, including the theoretical concepts, the flow pro-

cedure of reflection, feedback, and empathy in the action learning group meet-

ing, and the main points in practice. Qualitative research methodology had 

been employed in this research. 

The results are as follows:

1) �The theoretical concepts including action learning, group dynamic, and 

humanism.

2) �There are nine elements in the flow procedure of the mechanism of in-

teraction in the action learning group. It displays that the interaction 

between actions and reflections, also between presentation, feedback, 

and empathy in the procedure.

3) �There are three main points in practice. First, making teachers under-

stand the concepts and practice of action learning. Secondly, activating 

members’ dialogue through feedback, empathy, leading to more deep 

reflections. Finally, the roles of presenter, facilitator and member in the 

action learning group need behave the role behaviors effectively. 

Key words: action learning, action learning group, reflection
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壹、緒論

一、研究問題背景與目的

　　在社會快速變遷，教育改革接踵而至的大環境下，教師如何適應角

色的變化、家長殷切的期待，避免因工作壓力帶來倦怠感，甚至導致無

法勝任工作的不良後果，針對此一問題，使教師參與實務導向的行動學

習團體不失為一個好的方法（黃哲彬，�00�；Stark, �00�）。行動學習

（action learning）是實務工作者透過同僚團體成員的對話、反思，來探

討工作中的真實問題、尋求對策，並於自己的工作場域中付諸行動改

善。因此，當教師面對課堂上學生學習成就低落或師生衝突等問題，藉

由參與行動學習團體，可以集思廣益釐清問題，尋求改善之道，有利於

促進教師專業發展，更有助於其情緒的調適，建立積極、正向的教育信

念（徐綺穗，�0��；McGill & Brockbank, �00�）。有關行動學習應用於

教育的研究，大都肯定教師參與行動學習團體有利於教師的專業成長學

習，包括改善教學、輔導問題學生等（Dinham, Aubusson & Brady, �00�; 

MacNaughton, Hughes & Smith, �00�; Lee, �0��; Pella, �0��; 徐綺穗, �0��; 

謝旻蒼, �00�），再進一步分析，可以發現團體中教師的對話、反思及同

理心是主要的學習機制（Manouchehri, �00�; 徐綺穗，�0��; 謝旻蒼，

�00� ）。然而，行動學習也有其具挑戰之處，在其包含團體、討論議

題、學習期間及學習歷程等要素中，對學習歷程的掌握是較難的一環，

例如參與行動學習團體時，教師不積極投入團體討論，沒有確實進行反

思，或教師未能扮演好團體中的角色，適時提供回饋，表現出同理心

等，使團體缺乏動力，無法產生學習（Butterfield, �00�；徐綺穗，

�0��）。Davis、Brownie、Doran、Evans、Hutchinson、Mozolic-

Staunton、Provost及van Aken（�0��）也認為行動取向的專業發展最具挑

戰性之處，在於團體成員的投入程度，團體成員過多的缺席會影響團體
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凝聚力及持續對話，間接阻礙學習者知識轉化。有鑑於此，本研究目的

希望對此問題提出一套改善的方法，以行動學習原本的理論為基礎，結

合團體動力來分析行動學習團體中的結構及歷程；參考學習者中心論，

來探討行動學習以學習者為中心的主張，如何更具體的落實於團體成員

的互動中，針對教師行動學習團體歷程中的反思、對他人回饋及同理心

等幾個面向之互動與實施，建構其更具結構性的互動機制，包括理論觀

點、運作流程及實施要領，使日後教師行動學習團體的應用有更具體的

方法可以依循，以利於教師專業發展的推動。

二、名詞釋義

(一)教師行動學習團體
　　行動學習是經驗學習的一種形式（Wa d e  &  H a m m i c k , 

����），根據McGill 和 Brockbank（�00�）的定義，它是一連串學

習與反思的過程，藉由同僚團體的支持，致力於真實議題的討論

及完成任務。本研究的教師行動學習團體是指由教師組成之行動

學習團體，團體中以教學情境相關問題為討論議題，過程中教師

成員藉由彼此對話、反思、回饋及同理心，澄清問題與對策，改

善教學，提升專業表現。

(二)互動機制 
　　本研究的教師行動學習團體的互動機制，主要是指以團體中

教師成員反思、回饋及同理心為核心之運作，文中分別從其理論

觀點、運作流程及實施要領來加以說明。

貳、文獻探討

　　教師行動學習團體互動機制所根據之相關理論，包括行動學習、團

體動力及學習者中心論等，分述如下：
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一、行動學習理論

　　教師行動學習團體乃源自於行動學習理論。以下進一步說明行動學

習之意義與性質、實施，及其在教師專業發展方面的相關研究。

(一)行動學習的意義與性質
　　行動學習是經驗學習的一種，最初是用於組織的訓練與革

新，Revans（����）主張組成跨組織或組織內的學習團體，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。從知識

論的觀點來看，行動學習是以學習者為主體的知識建構歷程，憑

藉著一連串的行動、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, ����）。歷經此學習歷程，除

了知識的建構，還有助於提升學習者的思維、創造力，使其在快

速變化的環境中持續發展（鄭燕祥，�00�）。所以，當個人或組

織面對新的情勢、遭遇難題、個人工作角色改變，或欲提昇個人

在專業領域中的表現時，行動學習的推動特別具有意義

（Weinstein, ����）。

　　行動學習藉由團體的動力及學習者的反思來達成促進個人專

業成長，其具有科學的、經驗的，及批判反思的三項特性（徐綺

穗，�00�a；McGill & Brockbank, �00�）。科學的行動學習認為應

運用科學的方法來進行行動學習，步驟包括�.了解組織系統中的問

題�.以調查、假設、實驗、審查、回顧等科學方法尋找解決問題的

方法�.參與行動學習成員將所獲得的知識應用於真實工作情境中

（Revans, ���0）。經驗的行動學習認為是由行動、反思、形成理

論及付諸實踐等四個階段所組成的循環過程（Kolb, ����）來形成

學習，由一個近期所遭遇的問題為起始點，針對其進行討論與反

思，並藉著同一組成員的挑戰與支持，來促使個人行為產生改
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變。批判反思的行動學習，在於根本的檢視生活中的觀點，使個

人深入的認識所面臨的問題，透過團體歷程激發個人的自我洞

察、個人與環境的互動關係，覺知組織之政治與文化層面變遷，

使個人在實務工作中，隨著組織的轉型，得以自我調適，提升專

業表現（Mezirow, ���0; Marsick & O’ Neil, ����）。
(二)行動學習的要素
　 行動學習認為學習者是主體，經由對話和反思來檢視行動、建

構知識。而行動學習的要素包括學習團體、討論議題、學習期間

及學習歷程等四項：�.團體：行動學習的進行是藉由行動學習團體

的運作，由組織中的個人自願加入，適當的行動學習團體成員不

宜過多或過少，大約為�人，以利於成員彼此互相對話。�.討論議

題：由團體成員自行提出自己工作中認為迫切需要討論的議題，

而此一議題必須是團體成員有處理權限，也是可以付諸行動的。

討論時必須遵守團體的行為規範，例如尊重他人、保密、給予回

饋、同理心等。藉由團體成員的非判斷傾聽給予建議，幫助個人

發現的解決實務問題的方法。�.學習期間：行動學習團體的運作，

從開始到結束多半是持續一段時間，而時間的長短則視團體成員

的需求或學習目的而定。�.學習歷程：行動學習主要的核心是一連

串行動、反思與對話的互動歷程。行動學習團體中的成員分別扮

演催化者（facilitator）、發表者（presenter）及成員（member）三

種不同的角色。

(三)教師行動學習團體的實施
　　再從如何實際應用行動學習來看，Davis等人（�0��）研究澳

洲新南威爾斯省的健康服務研究者行動學習團體，提出促進者提

出問題、團體成員反思對話及修正問題、確認行動、反思對話及

確認學習結果等幾個步驟。Stark（�00�）運用行動學習來促進教
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師專業發展，認為可以經由確認待解決之實務問題、尋求問題解

決對策、應用所學於實務情境、反思實務的應用，及持續分享並

修正所獲得的知識及經驗實務等五個階段來進行。徐綺穗

（�00�b；�0��）認為行動學習實施步驟與實踐之間的互動關係，

從行動學習團體的形成開始，歷經問題的探究、對策與知識的形

成，真實情境實踐後的反思，最後知識的分享與修正。發現在真

實情境的實踐行動脈絡下，五個步驟依序進行：

�.行動學習團體的形成

　　以異質性分組組成團體，例如以不同年級教師，不同學習領

域教師等，或依不同探討議題的需要，邀請學生家長、學校行政

人員和教師一同組成行動學習團體，激盪觀點。每個團體人數以

不超過六人為原則，成員應為自願參加，參與者的主體性充分被

尊重。帶領及推動團體的催化者，最初階段可由學校行政人員或

專家學者擔任，之後可以由團體中成員輪流擔任，團體的初期主

要在於培養參與教師對彼此的信任，因此催化者的角色不宜過於

強勢，或是由上而下的主導，目的在於醞釀一個接納、開放的團

體氣氛。

�.問題的探究

　　當小組的成員具有相當的信任關係，也了解行動學習團體的

功能後，對團體中催化者或成員所拋出的待解決問題或議題，進

行對話與探討，此時成員會歷經經驗的反思、回饋及同理等歷

程。外顯的是教師的語言表達，然而外在的語言是源自於內在的

認知，催化者應該積極鼓勵教師以連結的認知出發，給予同僚支

持。在這個階段參與的教師需要記錄反思札記。催化者在這個階

段也可能面臨挑戰，例如當教師對團體缺乏向心力，或教師無法

去除防衛的心態等，不真實的面對自己的問題時，如何排除阻
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礙，強化團體的動力，使其繼續進行。

�.對策與知識的形成

　　藉由前一階段的對話澄清、歸納，形成初步的問題對策或知

識，並將此一結果再於行動學習團體的聚會中討論，進行反思的

反思，形成更精鍊的知識，並獲得成員的確認，準備日後應用於

教學情境中。此時團體成員的反思能力、成員的回饋和提問，持

續影響團體的運作，也關係著這個階段的成果與發展。

�.真實情境實踐後的反思

　　根據行學習團體的持續對話、反思所產生的知識，應用於學

校組織的更新或教師的課堂中教學，其實施的情形成為這個階段

中討論的題材，雖然行動學習的反思穿梭於行動與團體歷程之

間，行動中有反思，行動後也有反思。在此行動後的反思階段有

助於綜合、歸納。也是認知和後設認知的監控交互作用。

�.知識的分享與修正

　　回顧前一階段的實踐情形，參與教師相繼提出心得感想，並

給予他人回饋，使觀點更進一步得到精鍊或轉化。此時有可能因

為前一階段在教學現場實際解決問題時，遭遇的阻礙，激發教師

徹底重新檢視自己的觀點，使教師調整自己的價值觀與解決策

略，引發另一波行動。 

　　綜合上述，教師進行行動學習的過程，隨著團體對話循序漸

進發展的同時，也和教師在教學現場的實踐行動產生互動關係。

教學現場的行為或事件提供團體中的對話反思內涵，而團體中的

知識學習又回到教學的現場，提供了教師行動實踐的依據。

(四)行動學習在教師專業發展上的相關研究
　　有關行動學習應用於教師專業發展的相關研究，Manouchehri

（�00�）以準中學數學教師為對象，探討同儕互動對專業知識發
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展的影響。經過��週的團體活動課程，再追蹤其在實務工作經

驗，發現同儕的合作反思的確能促進教師專業知能發展；同儕的

對話、觀察及回饋有助於議題、教學行動、課程改革的探討。

MacNaughton、Hughes和Smith（�00�）以教師參與行動學習團體

的方式，使教師們一起探討不守規矩學生的偏差行為及其造成的

原因，並帶動教師批判反思，深入的檢視問題、強化了教師處理

學生行為問題的能力，並改善其工作壓力。Dinham、Aubusson 和

Brady（�00�）的研究是在於評估�0所澳洲新南威爾斯省公立中、

小學實施之「高品質教學行動學習計畫」，包括行動學習團體領

導者如何催化教師的學習，及整體計畫的成效，結果顯示行動學

習對提昇教師教學具有成效良好。Graves和Jones（�00�）探討��

名具有助教身分之學生，在行動學習團體中的反思對話，研究的

結果發現，這樣的團體對話有助於學生自我反思實務工作的表

現，並統整學校所學理論與實務。Pella（�0��）的研究則發現以

情境學習為基礎的教師專業學習社群，有助於培養教師長期的專

業能力，並提升學生的學習成就。Lee（�0��）研究香港教師團體

中教師扮演的角色及所發揮的功能，以問卷調查及訪談老師，發

現同儕團體中教師扮演較積極的發表者（presenters）角色，分享

自己的教學經驗或成果，可以帶動團體中教師對實務問題的討

論、對話及回饋，凸顯發表者角色在團體互動中的重要性。國內

徐綺穗（�0��）研究教師參與行動學習團體，經由團體成員的對

話、反思教學問題，相互回饋支持，能增進教師有關教師職業倦

怠現象的認識，另外也可改善教師情緒。謝旻蒼（�00�）的研究

則運用行動學習於國中認輔教師的成長團體，經過了九週，每次

�0分鐘的團體聚會，討論輔導學生的經驗，發現有助於教師澄清

輔導概念，同僚教師的同理和關懷是促進教師追求成長的動力。
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Davis、Brownie、Doran、Evans、Hutchinson、Mozolic-Staunton、

Provost及van Aken（�0��）認為行動取向的專業發展最具挑戰性之

處，在於參與團體者是否能在一個合作分享的團體氛圍中確實反

思，如果團體成員的投入程度不佳，甚至常常缺席，會導致團體

凝聚力的無法形成、減低團體的動力，阻礙學習者知識轉化，進

而影響知識的建構。另外，不易評量成效，對學習策略的難以掌

握、學習目標難以設定及實施耗時等，也是可能遭遇的難題

（Butterfield, �00�）。

　　綜合上述，可以發現多數的研究皆認為教師參與行動學習團

體有助於專業成長，唯在實施的過程，如何掌握團體的動力、兼

顧學習的本質等具體要領，仍有待更深入的研究。

(五)反思的層次與深度
　　在行動學習團體中，個人的反思是學習的重要關鍵。有關反

思的性質，以下分別從反思的層次及深度，進一步加以說明：

�.反思的層次

　　有關反思的層次，Brockbank 和McGill （����）聚焦於反思

與行動之間的關係，依據反思發生的先後順序，提出反思的四個

層次，說明了發生於不同時機的反思。階層一是在學習行動中反

思，個人在行動的過程所產生的想法，可能是伴隨著事件發生的

斷斷續續的反思。階層二則是指對行動反思的敘述，歸納命名所

覺察的現象，階層二的反思敘述有助於團體成員對後續的行動與

反思形成一暫時性的表達共識。階層三則是對階層二行動中反思

敘述的再反思，進一步的思考，調整先前的反思敘述思考，階層

四為行動後的反思，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，可以促進批判的反思學習，促使典範的轉移（paradigm 

shift），有可能達成較深度的反思。
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�.反思的深度

　　Argyr is和Schön（����）提出單一迴圈（s ingle  loop 

learning）及雙重迴圈（double loop learning）來說明個人在團體

中的反思深度。單一迴圈的過程為經驗、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，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，而以不同的觀點重新思考整

個計畫，或重新檢視組織的目標、結構及文化，此時會啟動雙重

迴圈，而雙重迴圈，涉及派典的轉移，對視為理所當然的現象重

新質疑，挑戰假定的前提，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, ����），形成內在價值的深度轉移，此種自主創造的

學習，有助於專業組織中的成員形成共同的遠景，願意以積極的

思維來解決問題。相較於單一迴圈，雙重迴圈是更深層的反思。

　　Grossman（�00�）則提出內容本位、後設認知、自我身份及

轉化等縱深連續的由淺至深四個層次的反思。

（�）內容本位反思

　　內容本位反思是基於特殊的學科學習目標，針對經驗

進行反思，覺察學科知識內容與真實經驗之間的差異，思

考概念在教科書內容之外的意義（Grossman, �00�）。此種

反思與教師的教學目標或老師擬定之學生學習目標產生聯

結。Eyler和Giles（����）認為老師可以從學習者經驗與知

識的連結、跨越實際經驗之前、期間及之後的連續性反

思、運用學科知識於真實生活情境的脈絡，來檢視學生的

內容本位反思。
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（�）後設認知反思

　　後設認知是指學習者對自己思考的覺知和知識

（Grossman, �00�）。此種反思有助於發展專家知識，運用

知識來解決問題（Bransford, Brown & Cocking, �000），專

家與生手不同之處，在於專家擅長於小心監控自己的理

解，有助於解決問題。學生在學習的過程，若能進行後設

認知，以分類的方式組織自己的心智，確實的自我反省，

進而能精確的報告他們的想法及問題解決過程，將能漸漸

提昇問題解決能力。Kegan（����）認為敘述自己的思考

及情感、根據實例進行後設認知分析、分析他人等，都可

以促使認知外顯化，釐清其認知，達成後設認知反思。

（�）自我身份的反思

　　自我身份的反思主要是針對個人自我，包括自我能

力、自信、與他人關係網絡等的反省。自我身份的反思涉

及認知及人際的統整，個人內在多面向的發展。自我身份

的建構需要評估自我的觀點，並形成一個合理的結論，個

人內在信念系統會調整個人對經驗的詮釋，使個人在經驗

中建構自我，如同扮演作者、決定者、批判者、再製者，

不同的部份相互調整成為一個複雜的系統。

（�）轉化的反思

　　Mezirow（����）認為轉化的反思必需從轉化的學習

說起，轉化的學習是指個人參考架構的改變，導致一種觀

點轉變的現象。參考架構定義了個人的生活世界，他經由

我們對經驗的理解所形成，一旦參考架構的準則形成，我

們會傾向將與準則不一致的觀點，視為沒有價值的思考，

是脫軌的、無意義的、不適當的或錯誤的。Mezi row
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（����）認為轉化的學習者面對經驗時，較容易採取批判

的、自省的及統整的參考架構。

二、團體動力學

　　教師行動學習團體除了源自行動學習，也結合了團體動力學（group 

dynamic） （Johson & Johson, �00�），包括團體結構及團體發展歷程。
(一)團體結構
　　團體結構的內涵包含了團體成員的角色和規範，也是成員互

動的基本架構。角色定義某一職位的所有者該有之合宜行為，在

團體中，成員除了表現屬於自己角色的行為，其他成員也同時自

然的期待他有一定的表現及行動，團體成員稱職的扮演角色有助

於團體的運作與目標的達成。通常一個團體中會有許多個不同的

角色，能產生互補及相輔相成。至於團體的規範是指團體成員合

宜行為、態度與知覺的共同信念，亦即行為與信念的指定模式，

指出那些回應在什麼樣的場是會受到期待的，能引導成員的行

為，促進團體互動。

(二)團體發展歷程
　　從循序階段（sequential-stage theories）來分析團體發展的順

序，團體大致會歷經一些不同的階段，而不同階段會有各自關注

的特定議題，而影響團體的運作及發展。例如Tuckman和Jensen

（����）提出團體會歷經形成期、風暴期、規範期、執行期及解

散期等五個階段。�.形成期：成員在這個階段努力於確定其在團體

的位置，一起商討團體規範與流程。�.風暴期：這個階段成員容易

有抗拒團體影響力的現象，甚至彼此產生衝突。�.規範期：團體成

員對於有關團體角色結構及相對應合宜的行為的團體規範能達成

共識，團體的凝聚力日益增強。�.執行期：經過了規範期，團體成
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員更能達成共識，能為團體的目標而一起努力，另外，也因為團

體邁入成熟的階段，而對問題的挑戰或團體中的偶發事件能以更

成熟而具有彈性的方式來解決。�.解散期：這個階段團體的運作告

一段落，成員分道揚鑣。

　　而Johnson和Johnson（�00�）提出團體發展的七個階段： �.界

定與建構程序。�.遵守程序、彼此熟識。�.體認相互關係，建立信

任感。�.抗命與分化。�.為目標、程序和其他成員做出許諾，並為

個人負責。�.運作模式成熟而具生產力。�.團體結束。Jacobs、

Masson和Harvill（�00�）則將團體簡要的分為開始階段、工作階

段和結束階段。�.開始階段：這個階段主要是用來介紹團體的目

的、團體規範、團體運作的內容、討論的焦點及可能發生的問

題，這個階段會持續多久的時間視各個團體的情形而定。�.工作階

段：此時是團體成員聚焦於團體目的的階段，也是團體歷程的核

心階段，成員針對主題進行討論、分享，團體的互動可能產生許

多不同的反應，團體的領導者須隨時注意各種狀況，適時的介

入，才不會導致團體負向的發展。�.結束階段：這個階段主要是用

於結束團體，成員分享自己在團體過程所學到的東西，或自己的

改變，並互道再見，這階段的長度因不同類型的團體而有所不

同，但大部分都以團體最後一次的聚會做為結束。

　　綜合前述幾位學者對團體發展提出的觀點，雖然各有差異，

但是開始、結束及中間的運作階段是共同的模式，因此本研究採

取Jacobs等人(�00�) 的觀點。

三、學習者中心論

　　學習者中心論重視個人的成長過程。Rogers（����）曾提出學生為

中心的教育（learner-centered education）觀點，認為學習者天生具有健康
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成長的潛能，教學者只需提供他一個良好的學習環境，自己就會獲得學

習。如同Rogers（����）曾提出心理治療員角色的三個基本條件：真誠

一致（congruence）、無條件積極關注（unconditional positive regard）及

同理心（empathy）。將此三個條件運用於教學，教學者要表現真誠的態

度來輔導學習者，細心的傾聽與關懷，嘗試設身處地的了解學習者的感

受與遭遇，積極的回饋學習者的反應，以營造一個安全而信任的學習環

境。將學習者中心論的觀點與行動學習進行連結，可以得知當團體中的

個人在發表想法時，其他成員應該積極的傾聽，而給予同理與回饋。

(一)同理心
�.同理心的意涵

　　同理心具有兩項要素，一是感覺要素，另一是溝通要素。感

覺要素是指個人能覺知當事人的困惑、害怕或生氣，就好像是自

己的感覺一樣；而溝通要素則是指個人能將感覺到的內容，以當

事人能瞭解的語言，真誠回饋給他，使其能較清楚地知道與整理

自己的困惑、害怕或生氣等情緒經驗（Corey & Corey, �00�）。

　　同理心是一個交互作用的過程，經由訊息的接收與表達的循

環，來發現內心深處的想法。一般說來同理心的歷程包括預測的

了解、行為的了解及達成的了解三個階段（Hill, ����）。預測的

了解是指在人際互動過程中，不斷的對他人進行認知與感受，掌

握對方的處境與情緒，所需的技巧包含傾聽、觀察非口語行為、

角色取替、自我表露、真誠回饋等。行為的了解是指以口語或非

口語的方式，表達出自己對他人的了解，所需的技巧包含簡述語

意、表達溫暖的支持、眼神的接觸等。最後達成的了解是說話者

覺得自己的感受與意思，已被聽者正確接收，此時才算達到有效

的同理，運用的技巧有知覺的檢核、觀察非口語訊息、回饋等。

�.同理心的技巧

　　同理心的目的在於將對方明顯表達的意思與感覺，做一個基
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本了解，幫助他自我探索、澄清問題，進而使其對於個人或問

題，產生新的了解與新的觀點。簡述語意（paraphrase）及詢問

（questioning）是同理心的兩個主要技巧（王淑俐，�000；鄭佩

芬，�000）：(�)簡述語意：指用自己的話來陳述所解讀的意

思。非重複對方的話，而是傾聽者用自己的話語，將所接收到的

訊息表達出來。可以再分為「內容簡述」、「感受描述」及「情

感簡述」。內容簡述是針對訊息中的實質意義或外延意義加以摘

述， （王淑俐，�000），例如「你覺得⋯⋯，因為⋯⋯」。有

關感受描述，例如「遇到⋯⋯，真令人生氣」；最後是以自己的

話語來同理對方的感受，例如「經過⋯⋯，相信別人會肯定你

的」；情感簡述是觀察對方的非口語訊息來描述他的情緒經驗，

例如「⋯⋯你是不是覺得很挫折、很無力？」。一般都是在一個

段落或重要時機時，再以簡述語意來澄清對方的意思。特別是訊

息不夠明確實、對方有意或無意掩飾真相時，或不能充分掌握對

方傳遞何種訊息時。(�)詢問：指提出問題以澄清對方真正的意

思，所提的問題從問題的屬性來看，大致上可分為具體、開放及

懇請等三類詢問，具體詢問是從問題的具體及範圍寬廣程度來區

分，並以明確的訊息來詢問，屬於較具結構式的詢問。開放的詢

問是以可以讓對方更進一步說明的問答題進行詢問。至於懇請的

詢問，是以誠懇的語句來詢問，避免造成諷刺、批評，以營造友

善的對話氣氛，使對方可以卸下心防，展露情感（Corey & 

Corey, �00�）。 
(二)回饋

�.回饋的意涵

　　回饋即傳達你對他人的看法，一般回饋大致有下列的特性，

首先回饋出現的時機多會是在當一個行為出現後，立即給予回

饋，讓對方更清楚知道回饋與對應行為之間的關係，其次，良好
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的回饋用語重點會放在行為的本身，以及行為會引起你的什麼感

覺。最後，在接收到別人行為所表達的訊息時，所做的回饋，應

針對此訊息，表達自己個人的情緒、感受，而非作道德判斷或評

價。回饋的重點在於辨別舊模式、連結表面看似無關之議題、提

供未來導向視野，以增進分享者知覺的深度與廣度，有更深入的

自我覺察。總之，回饋其實不僅是多人同時對單一成員表達，更

需要接受者加以思考體會，進行確認後再提供回應的溝通過程，

個人語言的技巧及使用攸關回饋的結果（吳武典，����。

�.回饋的技巧

　　良好的回饋技巧，表達者以我訊息傳達，針對特定行為加以

描述，回饋讓團體成員感受彼此是合作者而非競爭者，使他們覺

得自己在團體中是受歡迎、受到重視的，也可以幫助成員勇於面

對心情境的焦慮及分享個人的感受與想法。廣義的回饋技巧，包

括達成同理心的簡述語意、詢問，及鼓勵（encouraging）與支持

（supporting）及做摘要（summarizing）等技巧（Corey & Corey, 

�00�; Posthuma, �00�; Trotzer, ���� ）。本研究則將同理心獨立出

來，回饋則專指鼓勵、支持及做摘要三者。當成員達成目標或展

現對團體的忠誠時，給予鼓勵，例如：「你做得很棒！」；當成

員分享克服困難的經驗，則給予支持，例如：「繼續努力，加

油！」。透過鼓勵及支持，還可以化解成員擔心自己在別人面前

表現不佳的焦慮。有技巧的團體領導者必須主動地提供支持與鼓

勵，讓成員感覺自在；同時團體中的每位成員都需要對發表自己

想法的發表者，提供一些回饋，以營造正向的和諧氣氛。另外，

團體中隨著成員間對話的進行，出現各種不同的觀點、事件情

節，需要團體的領導者適時的進行摘要，可以讓成員回顧自己已

經發表的內容，整理思考脈絡，使團體的運作朝向正確的方向。
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語言的技巧例如：「目前我所知道的是⋯」或「經過剛才的討

論，結論是⋯」等（Dyer & Vriend, ���0）。

參、研究方法

　　本研究採取文獻分析法，先行回顧相關理論，分析「行動學習」、

「反思」、「團體動力」、「團體歷程」、「學習者中心」、「回

饋」、「同理心」、「詢問」等概念，建構這些概念彼此的關係架構，

再分析歸納，形成行動學習團體中各元素的實施內涵、流程及相互作

用。除了從建構效度著手，分析各個概念與理論的相互關係，以確認所

建構機制之邏輯性與合理性，另外請兩位相關專家學者及一位教學現場

的實務工作者根據作者所提供的書面資料，針對模式提出看法與建議，

再根據建議進行模式的修改。本模式建構效度的建立主要是從兩個方面

來進行，一個是強化理論的依據，參考行動學習、團體動力學及學習者

中心論等三項理論基礎來建構具體的實施步驟，另外再請專家審查，提

供意見，據以修改，以提升本互動機制之可信性（credibility）。

　　參考專家的意見進行修改大約有下列三項：�.理論觀點項目：作者原

先規劃行動學習、團體動力兩項做為理論基礎，團體動力部分包含了團

體階段、歷程及回饋、同理心、團體諮商技巧等，但專家認為若以行動

學習原本的理論架構為主，同理心、回饋最根本的源頭是學習者中心

論，因為它不僅只是技巧的使用，而更重要的是其背後強調對學習者尊

重的人本精神，才會對團體中的發表者的談話，予以傾聽、回饋及表達

同理心，因此在理論觀點的部份遂改為行動學習、團體動力及學習者中

心論三項，使其更具合理性。�.互動機制的要素：作者原先並未呈現「團

體階段」及「專業發展」，只聚焦於反思及對話的部分，專家建議加入

前述兩項要素，使它對促進教師專業發展，及反思最後回饋於教學現實



20　教育學誌　第三十期

務，提升工作表現此一循環更具完整性。因此，參考專家意見再增添此

兩項要素。�.團體各階段角色的行為規範：原本只聚焦於行動規範及語言

範例，參考專家建議，再加入每個階段的主要任務內涵，使所呈現之行

為規範及語言範例，可以與階段內要達成的任務相呼應。

肆、研究結果與討論

　　本研究主要的目的在於建構教師行動學習團體成員的互動機制。研

究結果分別從教師行動學習團體之一、互動機制的理論觀點，二、團體

成員反思、回饋及同理心的運作流程，三、互動機制之實施要領等三個

方面來加以說明。

一、教師行動學習團體互動機制的理論觀點

　　教師行動學習團體主要由學校教師所組成的，在於探討教學實務的

問題與解決策，提升其教育專業。理論基礎除了主要來自行動學習的理

論本身，亦結合了部分團體動力和學習者中心論的相關理論（圖�-�）。

其內容分別說明如下：

(一)行動學習
　　根據行動學習的理論，教師行動學習團體其本質包括下列各

項：

�. 建構的知識觀：行動學習常是從周遭問題為起點，教師於行動學

習團體中與其他成員進行對話，以澄清問題與探討解決策略，是

一種合作的學習，經由社會互動建構其知識。

�. 探究的學習歷程：行動學習並非是由專家傳授個人新知識，相反

的是由教師以調查、提出假設、實驗等方法，在教學情境進行驗

證及批判反思，是一種探究的學習歷程。
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�. 多面向自我成長：行動學習從解決學校中的實務問題出發，歷經

團體教師成員的對話、相互回饋及同理，促進教師個人的反思。

在這個過程，建構了問題解決策略的知識與技能，促進批判思考

能力，同時也因為團體成員之間的同理心，而獲得情感的支持，

促進了教師認知、後設認知、情意、技能等多方面的發展。

�. 調適的組織與專業發展：教師透過行動學習團體中成員的對話、

批判反思，有助於深入分析學校、班級等工作中的問題，知覺學

校組織的變遷，洞察個人與環境的互動關係，檢視個人的觀點，

引發深層價值體系的改變，達成調適的組織與專業發展。

(二)團體動力
　　教師行動學習團體有賴於健全的團體結構及團體歷程的發

展，使教師的行動與反思相輔相成。

�.不同角色及角色行為規範所形成的團體結構

　　教師行動學習團體的團體結構，主要是由團體中成員扮演催

化者、發表者及成員的角色及其規範所組成，扮演不同角色的教

師成員，能稱職的表現合乎其規範的行為、態度，在團體中積極

的分享，適時回饋他人，促進團體的互動，使團體具有動力，順

利向前推進。

�.開始、工作及結束三個階段的團體歷程

　　至於團體的發展歷程，雖然不同學者曾提出不同的觀點，綜

合來說，不論何種性質的團體，大致上都會歷經開始、工作及結

束等三個階段，開始的階段主要在於使參加團體的教師成員釐清

團體的目的與實施方式，例如教師須扮演哪些角色，遵守何種規

範，討論的主題為何等；工作階段則是團體的核心階段，針對主

題進行連續的對話及討論，重點在於成員是否都能扮演好自己的

角色，使團體順利向前推進；最後的結束階段，則在於歸納及分

享團體過程的所學，並調適情緒，互道再見。
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(三)學習者中心論
　　教師行動學習團體是依循學習者為中心的原則，尊重參與團

體教師的意願，探討其覺得有待解決問題。因此在團體的互動過

程，以教師表現同理心與回饋落實人本精神，並做為關懷接納、

知識建構的推動機制。

�.回饋

　　回饋是傳達自己對他人的看法，可以增加當事人對事物知覺

的深度與廣度，主要的語言技巧有鼓勵、支持及做摘要。有助於

教學問題與對策的澄清，促進教師自我反思。

�.同理心

　　同理心是指個人經由傾聽，深入了解他人的認知與情感，再

以語言表達反映給當事人，是一種關懷的表現，主要的語言技巧

有簡述語意及詢問兩項。營造信任的教師團體氣氛，提供教師情

緒的支持。

圖�-� 教師行動學習團體互動機制的理論觀點 
（資料來源：研究者自行整理）

團體動力 行動學習 

學習者中心論 

教師行動學 
習團體互 
動機制 

　　表�-� 整理了各個理論觀點之下，其發展出的團體中的機制

為何，並說明相對應的意涵及功能。
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表�-� 理論觀點與教師行動學習團體互動機制的關係
理論觀點 機制 意涵與功能

行動

學習

建構的知識觀

�.  教師反思與對話，決定探討
的問題

�. 團體中教師成員的對話
�.  以教學現場問題為討論題材

�. 教師是學習的主體
�.  教學問題的澄清與策略知識
建構

�. 所學與既有經驗連結

探究的學習歷程

�.  以解決教師教學現場問題為
主

�.  依循蒐集資料、提出假設、
於教學現場驗證等科學的步

驟進行探究

�.  探究解決教學問題策略 
�. 科學的方法

多面向自我成長

�.  教師多層次的反思
�.  團體中教師成員的對話與反
思

�. 促進教師的認知調整
�. 加強後設認知
�. 促進正向的情緒

調適的組織與專

業發展

�.  探討教師教學現場真實問題
及對策

�.  團體中教師成員的對話與反
思

�. 改善教學，提升教學專業
�.  增進學校組織成員凝聚力，
改善學校組織氣氛與文化

團體

動力

不同角色及角色

行為規範所形成

的團體結構

在行動學習團體中，教師扮演

催化者、發表者及成員等不同

的角色

�. 推動團體的發展。
�.  扮演發表者的教師可以提出
自己的教學經驗、看法，並

接受其他教師的回饋，獲得

問題的澄清

�.  扮演成員教師傾聽他人的談
話，予以回饋、同理

開始、工作及結

束三個階段的團

體歷程

教師行動學習團體的推動由教

師彼此認識、了解行動學習概

念開始，工作階段主要聚焦於

討論教學問題，以統整所學做

為結束。

完整的團體歷程，有效推動教

師成員的學習探索

學習

者中

心論

回饋

團體中教師成員積極的回饋：

對發表的教師，給予鼓勵、支

持及做摘要

�. 教學問題與對策的澄清
�. 促進教師自我反思

同理心

教師對團體中的發表者表現同

理心

(�)  簡述語意：內容簡述、感受
簡述、情感簡述

(�)  詢問：具體、開放及懇請詢問

�.  建立關懷、信任的教師團體
氣氛

�. 提供教師情緒的支持

（資料來源：研究者自行整理）
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　　綜合上述表�-�行動學習、團體動力及學習者中心論三者的關係，可

知行動學習的理論觀點，強調建構的知識觀、探究的學習歷程，其精神

與學習者中心論是一致的，學習者中心強調尊重學習者意願，教師傾向

給予支持與鼓勵，促進其反思與知識建構;而團體動力的觀點，強調團體

的歷程及社會對話，則是知識建構的不可或缺的平台。換言之，行動學

習藉由團體的動力及學習者的反思來達成促進個人專業成長，所以行動

學習也包括團體動力，而學習者的反思接近學習者中心論。

二、教師行動學習團體互動機制的運作流程

　　教師在教學現場的行動常會為其帶來各種感受與想法，而這些想法

有時也會的影響其後續的教學行動。而教師在行動學習團體的對話，透

過反思、回饋及同理心的互動機制，有機會檢視這一連串教學行動與反

思的邏輯性及可行性，進而提升其教學的專業性。圖�-�進一步說明教師

行動學習團體反思、回饋及同理心的互動機制在團體運作的流程：

工作階段

教師
行動 行動後

的反思

教學問題
反思的敘述

團體成員
對話

回
饋

同
理 再反思

對策與知識的形成

問題的探究

教師專
業發展

開始階段 結束階段

發表

圖�-� 教師行動學習團體互動機制的運作流程 
（資料來源：研究者自行整理）
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(一)教師行動
　　在此行動是指教師在學校日常的工作行動，包括課程與教

學、輔導學生行為、處理行政工作及親師溝通等各種在真實教學

情境中的做為，對老師來說，是理論、觀點與環境的互動，也是

經驗的累積。

(二)教學問題
　　指老師在教學情境中遭遇的問題，因為行動而衍生的，例如

課程與教學的設計該如何創新，如何實施多元評量來檢視學生的

學習，或如何改善學生課堂的不專注行為、學生學習成就低落

等。另外，也可能是教師覺察到面臨價值的衝突，未能良好適應

環境的變遷，或是因為長期的工作壓力累積之職業倦怠等問題。

(三)行動後的反思
　　行動後的反思是指教學的行動告一段落，或遭遇衝突事件後

的回顧，反思的時間點不在行動的當下，而是針對一個完整事

件、一個活動計畫或一段期間得教學，做整體的綜合檢討。例

如，老師針對剛實施完畢的教學單元，反思自己的教學方法、學

生的反應，或對某個親師衝突事件，事後檢討自己的處理方式。

在教師參與行動學習團體的過程教師持續的進行行動中的反思和

行動後的反思，這些都形成團體成員對話的題材。 
(四)發表、同理與回饋的互動
　　教師透過與成員的對話，在行動學習團體中探討工作中的問

題。對話主要是由教師扮演成員、發表者、催化者三種不同角

色，各自發揮角色的功能，藉由語言的表達，帶動團體的討論。

催化者以詢問或簡述語意等方式，促使發表者提出自己的看法或

所遭遇的問題，帶動團體成員的傾聽、詢問、支持、及摘要等語

言的相互對話，形成對發表者的同理與回饋，使發表者獲得問題

的澄清，產生問題解決對策。
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(五)反思的敘述與問題探究
　　「反思的敘述」是將個人內在的反思外顯化，透過語言或文

字加以表徵。參與行動學習團體的教師成員擔任發表者的角色，

敘述自己的反思，反思的來源為「行動後的反思」，亦即向團體

成員述說自己的教學經驗，或遭遇的問題，可能是回憶教學過程

的點點滴滴之後所進行的歸納性論述。反思敘述的過程同時也是

問題探究的歷程，經由對話澄清問題的本質，並探討解決問題對

策。

(六)再反思
　　再反思是指針對反思的敘述，再次進行思考，透過團體歷程

的討論主題，有機會再回顧先前的想法或所得到的結論，進行反

覆的探討，有助於知識的精鍊，或洞察先前自己的思考盲點，這

部分的思考可能引發新的觀點或延伸的焦點，再次成為團體互動

中的討論題材。例如，教師在遭遇親師衝突時，會抱怨自己運氣

不佳或家長無理取鬧，呈現出自己的情緒反應，而隨著團體討論

的次數愈多，及其他成員教師的回饋，使教師再反思之後，能表

現出同理家長的心情，或洞察問題的癥結。

(七)對策與知識的形成
　　教師行動學習團體是由經由對話、反思及回饋等機制，使教

師能澄清問題，獲得解決問題的對策，建構教師的專業知識。對

策與知識的形成是漸進的，而且會回饋於教師平日的工作情境，

影響後續的教學行動。例如，教師經由團體的對話，了解到自己

教學的程序容易反反覆覆，以至於學生因此也顯得浮躁，並非自

己沒有認真管理班級秩序，因此教師回到教室重新檢視自己的教

學流程，使更為流暢，減少學生學習過程被中斷的情形。
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(八)開始、工作及結束團體階段
　　教師行動學習團體的互動機制是藉由團體歷程的發展來加以

實踐，團體的歷程包括開始、工作及結束三個階段。開始階段除

了在於使團體教師成員彼此建立關係，也藉由催化者的帶領使教

師認識行動學習團體的意義及實踐，包括角色行為的記錄。工作

階段是互動機制的主要核心，教師成員藉由對話、反思、回饋及

同理心來探討問題及對策，結束階段主要在於歸納團體期間的學

習，並探討這些學習對自己教學工作的影響。

(九)教師專業發展
　　教師行動學習團體提供教師在行動與反思之間來檢視、探討

教學實務上的問題，尋求解決問題的對策，過程中建構了教師的

實踐知識，使個人可以隨著社會的變遷、組織的調適，逐步提升

自己的專業知能。

　　此一互動機制除了九個各別的要素，要素與要素之間具有循環迴圈

的特性，反思來自於行動，也提供了行動學習團體中成員對話的題材，

經過了成員在團體中對話的回饋、同理，可形成知識與對策或再次反

思，再次反思後的結論則可以再次回到行動學習團體提供教師們討論，

或形成知識對策，而知識與對策可以提供後續教師行動的參考，達到提

昇教師專業發展的目的；也可能再啟動另一個循環的「行動－反思」。

三、教師行動學習團體互動機制之實施要領

　　從圖�-�的互動機制，可以得知其中各個要素彼此之關係。然而這些

要素要如何發揮其功能，以下將其更具體的實施要點進一步說明。

(一)使教師成員認識多層次反思的意義及進行方式 
　　Lee（�0��）的研究發現教師在同儕團體中，如果能扮演較積

極的發表者（presenters）角色，分享自己的教學經驗或成果，可
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以帶動團體中教師對實務問題的討論、對話及回饋。然而，發表

者角色在團體互動中固然重要，但若是缺乏後續的對話，甚至是

反思，團體中的學習可能是缺乏效率的。從Dewey（����）提出之

情境質疑、解釋情境意涵、分析及澄清問題、假設的意義化及決

定行動計畫等五個反思的步驟，可以看出以解決實務工作問題的

教師行動學習團體，要透過反思來落實。為了確實發揮反思的功

能，本研究採取多層次的反思的方式（Brockbank & McGill, 

����），包括行動後的反思、反思的敘述及再反思等三個不同層

次反思。在團體開始階段，先讓教師了解多層次反思的意義，及

進行方式，包括下列步驟：

�. 提供書面講義：介紹反思的定義、各個不同反思層次操作型定

義，認識彼此的差異。

�. 舉實例說明：以教學現場事件做為主題，逐一說明可能的行動後

反思、反思的敘述及再反思的內涵及形式。 

�. 團體中催化者的引導：扮演催化者教師在團體開始階段，可以將

行動後反思、反思的敘述及再反思等用語，融入引導語，加以示

範，例如：「經過和家長的衝突事件後，你有什麼想法嗎？」

（行動後反思），「遭遇親師衝突事件⋯，整體說來你有什麼樣

的想法？」（反思的敘述），「上一次你談到面對家長的方式

是⋯，而你現在覺得⋯」（再反思）。

(二)以團體教師成員對話激發深層的反思
　　教師行動學習團體的反思機制，除了藉由多層次的反思，使

參與團體教師得以澄清問題與因應策略，另方面也在於使教師成

員的反思由淺至深的提升，包括內容本位、後設認知、自我身分

及轉化反思等，深化學習。要達成此目的，有賴於團體中成員角

色功能的發揮，對於發表者的表達內容予以回饋、同理，特別是



徐綺穗 教師行動學習團體互動機制之研究　29

催化者的帶動對話，例如：「我們之前提到人難免有情緒，怎樣

才能管理好情緒？」（內容本位的反思），「你覺得自己在情緒

管理的部份做得如何？」（後設認知反思），「面對學生的行為

問題，你覺得自己處理方式是不是符合老師的角色？⋯」（自我

身分反思），「愈來愈多親師衝突，除了家長度孩子的溺愛，老

師自己本身的觀念是否也有需要檢討的⋯」（轉化的反思），經

由催化者帶動，其他團體成員針對發表者的談話給予各個可以激

發其他反思深度的回饋。

行動

中的

反思 

行

動

後

的

反

思

反

思

的

敘

述
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轉
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的

反

思 

回饋、同理 

催化者、發表者、成員 

再

反

思

圖�-� 教師行動學習團體的反思 
（資料來源：研究者自行整理）

(三)團體各個階段之任務及角色行為規範
　　教師行動學習團體的實施要達成行動與反思二者之間的相輔

相成，有賴於團體中扮演各個不同角色的教師，能稱職的表現角

色規範的行為，發揮其功能，帶動團體的發展，以下表�-�歸納了

教師行動學習團體在不同階段各個角色的行為規範及語言範例。
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表�-� 團體各階段之角色行為規範
團體
階段

任務 成員角色
團體中的 
行為規範

語言範例

開始
階段

�.  認識行動
學習團體
的定義及
規範決定

�.  決定討論
議題

�.  角色行為
的演練

�. 催化者

�.  介紹教師行動學
習團體的性質與
規範

�.  示範反思的方式
�.  引導成員教師決
定討論主題

�.  對團體中教師成
員發表內容的鼓
勵、支持及做摘
要（回饋）

�.  藉由語意簡述及
詢問表現同理
心，營造團體的
溫暖、接納氣氛

�.  反思敘述

�.  「這是一個教師討論實務工作
的團體，⋯」、「在團體中，
我們尊重每個人的觀點⋯」

�.  「隨著每日的教學，我們都會
有一些心得，⋯」、「那天發
生在教室的事件⋯，事後你的
想法是什麼？⋯」（反思）

�.  「在平日的教學，我們難免會
遭遇一些問題⋯，大家可以想
想看有哪些要提出來討論
⋯」、「近來有愈來愈多的報
導，質疑老師（管教方式），
不知道大家是否有同樣的感受
⋯，是否曾經想過對策」（反
思敘述引導）

�.  「我覺得你提出的問題很值得
探討⋯」（鼓勵）

�.  你當時一定感到很氣憤⋯」
（感受簡述）

�. 發表者 �. 發表經驗與想法
�. 反思敘述

「我覺得（親師衝突）是最近對
老師最困擾的事⋯」、「我覺得
⋯是值得討論的⋯」（反思敘述
決定討論主題）

�. 成員

�. 傾聽發表者的談
話內容

�.  針對發表者的談
話內容給予鼓
勵、支持（回
饋）、簡述語
意、詢問（同理）

�. 反思敘述

�.  「你提到的⋯，是指⋯？」
（詢問）

�.  「我可以體會你的無力感⋯」
（情感簡述）

�.  「你提出的問題，是值得討論
的⋯」（支持）

�.  「我也曾經遭遇同樣的問題
⋯」（反思敘述）

 （續下頁）
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團體
階段

任務 成員角色
團體中的 
行為規範

語言範例

工作
階段

各項教學問
題及對策的
討論

�. 催化者

�.  帶動團體討論的
主題

�.  對團體中教師成
員發表內容的鼓
勵、支持、做摘
要（回饋）

�.  表現簡述語意、
詢問（同理）

�.  行動後的反思、
反思敘述、再反
思

�.  「我們可以先從⋯討論起⋯」
（內容簡述）

�.  「你提出的這個問題是大家都
很關注的⋯」（支持）、「歸
納你剛才說的，是⋯」（做摘
要）

�.  「面對這件事，你可能覺得有
無力感⋯」（情感簡述）

�.  「我覺得你上星期提出的方法
不錯⋯」（再反思）

�. 發表者

�. 發表經驗與想法
�.  行動後的反思、
反思敘述、再反
思

�.  「這件事是發生在⋯」、「⋯
是一項挑戰⋯」

�.  「班親會後⋯，我反思到和家
長的溝通不夠⋯」（行動後的
反思）

�.  「我感到⋯」（反思敘述、問
題探究）

�.   「⋯後來再想想，也許我也有
處理不當的地方⋯」（再反
思）

�. 成員

�.  傾聽發表者的談
話內容

�.  針對發表者的談
話內容給予鼓
勵、支持、做摘
要（回饋）

�.  簡述語意、詢問
（同理）

�.  反思敘述、再反
思

�.  「你的意思是⋯」（詢問）、
「我可以感受到你的生氣⋯」
（感受簡述）、

�.  「我覺得你的處理方式是對的
⋯」（支持）、「我剛剛聽到
你提到⋯」（做摘要）

�.  「你當時面對突發事件，⋯覺
得很慌亂」（簡述語意）

�.  「我上次是用你提出的方法⋯
效果不錯⋯」（反思敘述）

 （續下頁）

 （承上頁）
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團體
階段

任務 成員角色
團體中的 
行為規範

語言範例

結束
階段

總結團體期
間的學習

�. 催化者

�.  總結團體的學習
成果（做摘要）

�.  為團體的結束，
做感性的談話：
感受描述、情感
簡述（同理、鼓
勵、支持、回
饋）

�.  反思的敘述、再
反思

�.  「歸納這段期間大家的想法與
討論內容，大約有⋯」（做摘
要）

�.  「這段期間可以看到大家積極
的分享自己的經驗，很令人感
動⋯」（情感描述）、「我覺
得大家變得更堅強了，加油
⋯」（鼓勵）

�. 成員

�.  每位成員發表自
己的學習成果
（做摘要）

�.  每位成員發表感
受，相互鼓勵，
互道再見（感受
描述、情感簡
述、鼓勵、支持）

�.  反思的敘述、再
反思

�.  「這段期間我學到了⋯」（做
摘要、反思的敘述）、「經過
和大家的討論，我發現了⋯」
（做摘要、再反思）

�.  「我覺得加入這個團體讓我感
到快樂⋯」（感受簡述）、
「經過和大家的討論，原來的
挫折感就比較減輕了⋯」、
「希望大家秉持理想，繼續努
力⋯」（鼓勵）

（資料來源：研究者自行整理）

　　綜合表�-�團體各階層度不同角色的行為規範與語言範例，大致上都

包含了反思、回饋及同理的認知與語言互動。然而，隨著團體發展階段

的不同，有不同的偏重任務，例如在團體的開始階段，著重於團體的形

成、角色行為的演練，此時催化者的角色是關鍵性。工作階段主要重點

在於探討教學問題及對策，有利於各個不同角色功能的發揮，才能落實

學習，尤其，有積極的發表者充分的分享實務經驗，是此階段的核心角

色。最後的結束階段在於檢視所學，催化者又再度扮演關鍵的角色，帶

動大家反思在團體期間的收穫。以化解如Butterfield（�00�）及Davis等人

（�0��）的研究提到行動學習團體中成員未能扮演好各項角色，落實反

思的功能。

 （承上頁）
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伍、結論與建議

　　有關本研究的研究結論與建議，分別說明如下：

一、結論

　　本研究在於探討教師行動學習團體的互動機制，研究結論包括互動

機制的理論觀點、團體成員互動機制運作流程、互動機制之實施要領三

部分。

(一)行動學習、團體動力及學習者中心論是教師行動學習團體互
動機制的理論觀點

　　教師行動學習團體的反思、回饋及同理心互動機制的理論觀

點，包括行動學習、團體動力及學習者中心論等三大項。其中源

自於行動學習的觀點，教師行動學習團體的學習具有建構的知識

觀、探究的學習歷程、多面向自我成長及調適的組織與專業發展

等特性。從團體動力的觀點來看，團體中不同角色及角色行為規

範所形成教師行動學習團體的團體結構，經由開始、工作及結束

三個階段團體歷程進行行動學習。教師行動學習團體依循學習者

中心論的觀點，尊重團體中的發表者，給與回饋與同理，來形成

團體的關懷、信任氣氛，並提供教師情緒的支持，教學問題與對

策的澄清，促進教師自我反思。

(二)教師行動學習團體互動機制的運作流程共包含九個要素
　　教師行動學習團體的互動機制共包含了九個要素，從教師在

教學情境中開始，教師經歷課堂的教學、學生的輔導、親師溝通

等行動，產生行動後的反思，也就是教師覺察到在學校中面臨的

教學相關問題，這些問題成為教師行動學習團體中教師們探究的

問題，進一步歸納反思敘說，透過發表、對話、同理與回饋的互
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動，澄清問題與尋求解決方法，之後形成對策與知識，反饋於平

日教師的行動。另外，為檢視教師的學習與觀點，團體會經由再

反思的過程，進一步精鍊知識及觀點轉化，改善教師的教學行

動，促進教師專業發展。這運作流程的要素從「教師行動」到

「再反思」之間是雙向的互動關係，亦即行動後的各項反思，不

論是行動後反思、反思的敘述或再反思，都可能在不同的時間

點，反過來影響教師的行動。

(三)互動機制之實施要領主要包括教師成員反思的深化及團體角
色的發揮化

　　教師行動學習團體的實施要領，分反思及團體角色兩方面，

在反思方面又分為以下兩點：�.使教師成員認識多層次反思的意義

及進行方式�. 以團體教師成員的回饋、同理對話激發深度的反思

�.不同團體階段，催化者、發表者及成員三種角色具有不同的角色

行為及語言。這三個不同角色的共同行為表現是參與團體過程的

多層次反思，包括開始階段藉由反思敘述來決定討論的主題；工

作階段的行動後反思、反思的敘述及再反思，使問題得以釐清，建

構知識、對策；結束階段的反思的敘述、再反思則在於統整所學。

　　在促進團體角色功能的發揮方面，三個角色不同的行為規範

包括：(�)催化者：在團體中，催化者扮演了重要的角色，包括在

開始階段，讓參與教師認識行動學習團體的性質與規範，示範反

思的方式，引導成員教師決定討論主題。工作階段則對團體中教

師成員發表內容的鼓勵、支持、做摘要及當個傾聽者、詢問，簡

述發表者的語意等，來推動團體的討論與發展。結束階段催化者

總結團體的學習成果，發表感性的談話，為團體的結束等。(�)發

表者：在開始階段及工作階段，主要的角色行為是發表自己的經

驗與想法，拋出教學現場的真實問題，作為團體成員對話的題
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材。(�)成員：這個角色在開始及工作階段，主要的角色行為都是

在傾聽發表者的談話內容，針對發表者的談話內容給予鼓勵、支

持等回饋，或簡述語意、詢問等同理心反應；在結束階段則每位

成員做摘要發表自己的學習成果，並做感受描述簡述，相互鼓

勵，互道再見。

二、建議

　　針對前述研究結果，本研究提出以下兩項建議：

(一)學校推動教師行動學習團體來促進教師師專業發展
　　根據本研究結果，教師行動學習團體歷程中的反思、對他人

回饋及同理心互動機制，從理論架構、運作流程，到實施要領，

有一個完整的體系，可以提供學校組成教師社群的良好參考模

式。進一步說明其理由：�.系統性的探討複雜教育問題及對策：行

動學習其持續性行動與反思互動的本質，對於複雜的教育現場問

題，例如師生、親師衝突等問題應較能深入而綜合各面向的改

善。�.營造調適的學校組織型態：面對社會的變遷，教師課程與教

學方法的創新及提升為必然趨勢，教師行動學習團體可以有較長

時間來引導老師調適觀點，藉由反思的習慣，來持續檢視自己的

教學，並隨著大環境的改變，充實新知與技能，以提升教育專業

能力。�.提供教師成員的情感支持與鼓勵：教師追求專業的發展要

基於對專業的認同，如果只是流於形式或命令反而會造成老師的

壓力，甚至產生職業倦怠，因此需要有更多的溝通與支持，教師

團體的對話有助於化解可能存在於學校行政與教師、教師與教師

之間的誤解或緊張氣氛，以醞釀教師更強的工作能量及積極動

機。
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(二)增加教師行動學習團體在教學現場的實驗，據以修訂模式，
使模式更臻完善

　　本研究主要是採取文獻分析的方式，建構教師行動學習團體

成員互動機制的理論模式，接下去迫切需要的是將此理論模式更

廣泛的應用於教學現場，檢視其可行性，蒐集更多資訊，了解模

式的優缺點，作為修訂模式的依據，強化模式的結構性和所能發

揮的功能。在作法上，可以將教師行動學習團體運用於各級學校

教師的團體，比較不同年級教師對參與團體的反應。另外，也可

以根據不同屬性的主題，例如「創新教學」、「人際溝通」、

「改善教師職業倦怠」等組織教師行動學習團體進行探討，看在

實施時是否會遭遇不同問題，再加以研擬及調整實施要領
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摘　要

本研究企圖探討工作滿意度及家長式領導在領導者與部屬交換關係

與組織公民行為之間的中介及調節效果。研究方法採問卷調查方式，總

計回收44所學校，共604份有效問卷，並使用多元迴歸及階層線性模式進

行分析。結果顯示，忠誠、貢獻、工作滿意度、仁慈領導與威權領導對

利他人行為有顯著直接影響效果；情感、專業尊重、工作滿意度與德行

領導對利組織行為有顯著正向影響；而情感、專業尊重與工作滿意度則

對無私奉獻行為有顯著正向影響。此外，工作滿意度在專業尊重與利組

織行為之間具有部分中介效果，在專業尊重與無私奉獻行為之間則具有

完全中介效果。最後，仁慈領導在忠誠與利組織行為間、威權領導在忠

誠與無私奉獻行為間皆具有正向調節效果。

關鍵字： 工作滿意度、家長式領導、組織公民行為、領導者與
部屬交換關係
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Abstract
This study is intended to explore the mediating effect and the moderating 

effect between organizational citizenship behavior and leader-member ex-

change regarding job satisfaction and paternalistic leadership respectively. For 

the research method, we introduced questionnaire for investigation. A total of 

604 effective questionnaires were derived from 44 schools, which were ana-

lyzed by Multiple Regression Analysis and Hierarchical Linear Modeling. The 

analysis result shown that loyalty, contribution, job satisfaction, benevolent 

leadership and authoritarian leadership have direct and obvious influence on 

organizational citizenship behavior-individuals (OCB-I). Affect, professional 

respect, job satisfaction and moral leadership have significant positive impact 
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on organizational citizenship behavior-organization (OCB-O); while affect, 

professional respect and job satisfaction have noticeable positive impact on 

selfless devotion behavior. In addition, job satisfaction has partial mediating 

effect between professional respect and OCB-O, but with complete mediating 

effect between professional respect and selfless devotion. At last, the benevo-

lent leadership has positive moderating effect between loyalty and OCB-O; 

while the authoritarian leadership has positive moderating effect between loy-

alty and selfless devotion.

Key words:  job satisfaction, leader-member exchange, 
organizational citizenship behavior, paternalistic 
leadership
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壹、前言

　　近年來，組織公民行為（organizational citizenship behavior）之研究

蔚為風潮，受到教育及管理領域高度的關注與重視（吳政達，2007，

2009；林鉦棽、高月慈、賴鳳儀，2010；施智婷、林鉦棽，2012；

Belogolovsky & Somech, 2010; Peng & Chiu, 2010）。究其原因，乃組織

公民行為之出現，不僅可以減少組織內成員間的衝突，更能有效提升成

員工作效能及組織績效，有助組織創新發展（林俊瑩，2011；吳清山、

林天祐，2010；Bowler, 2006; Chiu & Chen, 2005）。以學校組織為例，

當教師自願為學校付出努力與投入，對學校、教師本身及學生學業表現

皆會有正向的影響（Dipaola & Hoy, 2005; Oplatka, 2009）。由此可知，

教師的組織公民行為表現影響學校教育品質與效能甚鉅。因此，本研究

企圖探討有哪些因素會影響教師組織公民行為的表現？並進一步探討這

些因素間的關係。

　　根據前述，組織公民行為雖被視為是有利於組織發展與提高效能的

正向行為，但卻是一種個體的自主性行為，並不在組織獎酬制度範圍內

（吳清山、林天祐，2010；林俊瑩，2011；Organ,  Podsakoff ,  & 

MacKenzie, 2006），且會受到人格特質與工作態度等個人因素影響

（Organ & Ryan, 1995; Podsakoff, Mackenzie, Paine, & Bachrach, 2000）。

因此，過去社會中純粹關注外在利益的經濟交換已經無法滿足部屬的需

求，組織領導者應考量部屬內心需求，透過社會交換關係來強化領導的

影響力，使部屬願意從事有利於組織之行為。而領導者與部屬交換關係

（leader-member exchange, LMX）之觀點正好呼應上述看法。Dainton與

Zelley（2005）指出，領導的歷程係由領導者與部屬間的人際交換關係所

構成，而此人際交換關係並非皆以相同方式來建立。換言之，由於領導

者對待部屬的方式並不相同，因而會與不同部屬發展出不同的互動關
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係。根據社會交換理論，當領導者給予部屬較多支持、信任與資源時，

部屬會基於互惠的心態而願意表現出超越原有職責範疇外的行為。所

以，本研究動機之一，便是探討學校組織中的領導者與部屬交換關係對

組織公民行為表現是否有影響，而本研究因以國小教師為對象，因此所

謂的領導者與部屬交換關係即泛指校長對教師的關係。

　　然而，有學者認為，領導者與部屬交換關係並非是直接對組織公民

行為產生影響，而係透過某些中介因素的作用間接影響之（吳政達，

2009；施智婷、林鉦棽，2012；Sears, 2005）。首先，個人行為的展現往

往與態度有關（戚樹誠，2007；Robbins, 2001），亦即部屬對於工作的

態度會造成其不同的行為表現。其中，工作滿意度（job satisfaction）不

僅可以有效預測部屬的去留動態與組織效能，更能直接有效影響部屬的

行為表現（鄭彩鳳、吳慧君，2006）。此外，相關後設分析指出，工作

態度對於組織公民行為具有相當的預測力，其中又以工作滿意度與組織

公民行為之間的關聯性最高（Podsakoff et al., 2000）。故可得知工作滿意

度是影響教師表現組織公民行為的重要因素，若想要教師從事超越原有

職責範疇外的行為，則學校領導者必須時時關注教師對工作的滿意情

形。其次，Dirks與Ferrin（2002）曾指出部屬會根據領導者展現出來的行

為，來推論自己與領導者的關係品質。若認為彼此之間具有較高的關係

品質，則部屬會對領導者產生信任，進而表現出正向的工作態度（吳宗

祐，2008）。據此，可推知教師對於與校長之間的交換關係品質，會影

響他們對於工作的滿意度，二者間係以信任作為基礎。綜上所述，本研

究動機之二，便是試圖瞭解在學校組織中的領導者與部屬交換關係，是

否能夠透過工作滿意度的中介影響，而有效激發教師的組織公民行為。

　　另外，在探討個體的行為或態度時，許多組織行為學者建議，應同

時考量個人層次因素與組織層次因素之影響（Hackman, 2003）。根據互

動論（interactionist）觀點，個人在團體中的行為係個人與環境因素經交
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互作用後所產生（Chatman, 1989）。換言之，情境脈絡因素對個人行為

有其影響，教師的組織公民行為係一種由教師個人與學校情境脈絡因素

交互作用下的產物。鑑於教師的行為表現受校長領導的影響甚鉅（陳啟

東、鍾瑞國，2007），且領導的影響力往往係在組織情境脈絡中方能發

揮，因此探究學校領導氛圍對教師行為表現的脈絡影響實有其必要。惟

領導類型眾多且深受文化因素影響（Hofstede, 1980），在本土化研究取

向下，以家長式領導（paternalistic leadership）研究較具成果（蔡進雄，

2010），不僅符合華人的文化特色，且普遍存在於華人組織當中（鄭伯

壎、樊景立、周麗芳，2006；Chen & Kao, 2009）。因此，本研究動機之

三，便是討論家長式領導對於教師組織公民行為的脈絡影響。

　　此外，根據平均領導（average leadership style）理論，領導者與部屬

的相處，會逐漸發展出一種一視同仁的整體氣氛，此種整體氛圍可視為

一種情境脈絡變項，對部屬行為或狀態應有調節作用（鄭伯壎、林姿

葶、鄭弘岳、周麗芳、任金剛、樊景立，2010）。而過去探討領導者與

部屬交換關係與組織公民行為關係之研究，大多忽略了情境脈絡因素的

影響，再加上以前有關家長式領導之研究，又多係以個人或對偶層次角

度去分析，而少有以組織層次觀點去探討，因此尚有很大的研究與討論

空間。若家長式領導氛圍在領導者與部屬交換關係與組織公民行為間存

在著調節效果，就實務而言，校務領導與管理者或可透過某些方法及策

略來緩和領導者與部屬交換關係對組織公民行為所造成的影響。基於上

述，故本研究動機之四，便是在探討家長式領導是否在領導者與部屬交

換關係與組織公民行為間具有調節效果。

　　綜觀國內過去之研究，大多是個別討論領導者與部屬交換關係、家

長式領導、工作滿意度與組織公民行為之結構關係，並無綜合討論此四

變項之間的關聯為何。此外，研究場域也多以企業組織的經營管理方面

居多（施智婷、林鉦棽，2012；陳儀蓉，2007；傅衡宇、余坤東，
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2008；歐陽彥慧、鄭駿豪，2011），應用於教育領域的實屬少數（吳政

達，2009；鄭伯壎、謝佩鴛、周麗芳，2002；鄭燿男，2009）。有鑑於

此，在綜合上述文獻後，本研究試圖從教師對交換關係高低的知覺來探

究其對組織公民行為表現之影響，並進一步瞭解工作滿意度的中介效

果，以及家長式領導是否會調節領導者與部屬交換關係及組織公民行為

之間的關係。

貳、理論架構與假設推導

一、組織公民行為之意涵

　　組織公民行為指的是成員能夠自發地表現出超越原有職責要求外的

行為，此種行為不受組織正式獎酬制度所囿限，且能有效提升組織之效

能（吳清山、林天祐，2010；Organ et al., 2006; Robbins, 2001）。然而，

有學者認為組織公民行為的展現除了工作與任務導向外，還應包括關心

組織的事務、主動幫助其他同事等有利於組織及組織內他人的行為（林

俊瑩，2011；許金田、胡秀華、凌孝綦、鄭伯壎、周麗芳，2004；鄭燿

男，2009）。但大體而言，組織公民行為不僅是一種角色外的行為（林

俊瑩，2011），也是額外付出與奉獻精神的具體展現。綜合上述，本研

究將組織公民行為定義為：教師能主動關心與幫助同事，並願意付出額

外心力從事超越職責要求及有益學校的自發性行為，此種行為不受學校

獎酬制度所規範，卻有助於學校效能之提升。

　　此外，組織公民行為係一種多構面的概念，已普遍為國內外學者所

接受（李雯智，2008；Podsakoff et al., 2000; Organ, 1988）。Farh、Earley

與Lin（1997）鑑於華人社會文化與西方國家有所差異，為發展適合華人

特色之衡量工具，將組織公民行為區分為「認同組織」、「利他行

為」、「盡職行為」、「人際和諧」以及「保護組織資源」等五構面；
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Podsakoff等人（2000）依據對文獻之回顧結果，將組織公民行為歸納為

「助人行為」（helping behavior）、「運動家精神」（sportsmanship）、

「組織忠誠」（organizational loyalty）、「組織順從」（organizational 

compliance）、「主動自發」（individual initiative）、「公民美德」

（civic virtue）及「自我成長」（self development）等七構面；而

Coleman與Borman（2000）則係整理了國外多位在組織與心理學域方面

的專家學者的看法後，將組織公民行為分為「利他人」（organizational 

citizenship behavior-individuals, OCB-I）、「利組織」（organizational 

citizenship behavior-organization, OCB-O）以及「工作任務的公民表現」

（job-task citizenship performance, OCB-J）等三面向。綜上所述，可看出

不同研究者對於組織公民行為內涵看法不一致，但大致而言，其分類方

式可分為兩種：(一)以行為的特質來分類；(二)依利益的對象來分類（謝

傳崇、王瓊滿，2009）。前者係針對外在行為的表現來作為區分，如認

同組織、敬業守法、組織順從及組織參與等等；後者則是根據行為所受

惠之對象來加以分別，如人際利他、協助同事與組織公益等，二者在區

別的方式上有所不同。李新民、陳密桃（2007）認為，以行為受惠者作

為分類依據的行為對象論觀點，不僅呼應個體會因對象不同而有不同行

為狀態的組織行為現象，於評量架構上具有較高的彈性，更可說明個體

針對不同對象而展現的組織公民行為之互惠回報。因此，國內有不少研

究皆採此一觀點（吳政達，2007，2009；李新民、陳密桃，2007；林俊

瑩，2011；傅衡宇、余坤東，2008）。是故，本研究將組織公民行為分

為「利他人」、「利組織」及「無私奉獻」等三構面，對照Coleman與

Borman（2000）的分類，不同之處在於「無私奉獻」此一構面，因為如

同前述，本研究傾向採用以「行為受惠者」為分類依據，且國內研究也

多以「無私奉獻」作為命名。相較之下，Coleman與Borman（2000）的

命名「工作任務的公民表現」命名則令人有將重點置於工作本身的誤
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解，因此本研究採用國內學者的命名「無私奉獻」，並說明各構面內涵

如下：

(一) 利他人：指教師能熱心、自發地關心其他同事，並協助同事解

決問題，而有助於組織內人際互動的表現程度。

(二) 利組織：指教師基於對學校的認同、保護與忠誠，願意展現出

盡忠職守、參與活動及遵守規範等行為，而有助於學校利益的

表現程度。

(三) 無私奉獻：指教師對工作充滿熱忱，願意主動為工作投入額外

心力，並不斷充實自我，以提升個人工作效能的表現程度。

二、個人層次因素與組織公民行為

(一)領導者與部屬交換關係與組織公民行為
　　早在組織公民行為概念未出現之前，Liden與Graen（1980）便

曾提及領導者與部屬交換關係與部屬的角色外行為有所關聯，其

認為與領導者交換關係較好的部屬，容易得到領導者較多的關

注、信任與支持，也較願意付出努力完成組織交付之任務。所謂

領導者與部屬交換關係是指教師基於對校長的情感、信任、尊重

與義務感，而與校長發展出的互動關係，係教師對自己本身與校

長之間交換關係品質的知覺。Liden與Maslyn（1998）在整理相關

文獻後，認為領導者與部屬交換關係之內涵Dienesch 與Liden

（1986）所提之「忠誠」、「情感」與「貢獻」等構面外，應再

加上「專業尊重」（professional respect）。所謂專業尊重，指的

是領導者與部屬雙方對彼此在工作領域中聲望程度的知覺。兩位

學者更依此建構出LMX-MDM（multidimensional measure of leader-

member exchange）量表，認為多構面的測量方式較單構面更能看

出領導者與部屬間的交換關係品質，當雙方之間關係品質較佳
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時，在忠誠、情感、貢獻與專業尊重上之互動行為也會較多。據

此，本研究將領導者與部屬交換關係分為「情感」、「忠誠」、

「貢獻」與「專業尊重」等四個構面。

　　根據社會交換理論，交換關係是建立於信任與互惠的人際基

礎上，重視的是個人心理需求的內在報酬，當部屬感受到關懷、

重視與信任等正向協助時，會相對產生一種信任、義務感、尊敬

等正向情感，使其更加努力投入工作來回報組織。此種對工作認

真與投入之行為便是一種組織公民行為的表現（鄭燿男，

2009）。另一方面，許多研究顯示，領導者與部屬交換關係與組

織公民行為之間呈現正向關係（歐陽彥慧、鄭駿豪，2011；Ilies, 

Nahrgang, & Morgeson, 2007; Noormala & Syed, 2009;  Zhong, Lam, 

& Chen, 2011）。當部屬與主管關係品質越佳，其會願意主動幫助

組織內同事，並盡心盡力完成所負責之職務，甚至超越組織規定

的標準或績效（傅衡宇、余坤東，2008）。此外，當部屬感受到

與主管互動關係更加親近時，會將其組織公民行為擴展至主管、

同事、工作與組織上（陳儀蓉，2007）。換言之，感受到較高交

換關係品質的部屬，由於獲得組織較多的資源，基於互惠原則，

會願意表現出對組織有益的組織公民行為。據此，本研究提出假

設1為：領導者與部屬交換關係對組織公民行為具有正向影響。
(二)工作滿意度的中介效果
　　由於領導者對待部屬的方式並不相同，因而會與不同部屬發

展出不同的交換與互動關係（Dainton & Zelley, 2005）。在社會交

換的過程中，可能是對等的交換，也可能是不對等的交換，因此

便有了公平與不公平對待的感覺（鄭燿男，2009）。根據公平理

論觀點，當部屬感受到公平時，心裡會產生信任而對組織與工作

感到滿意。基於正向的社會交換，部屬會願意付出努力，表現出
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正向積極的行為以回報領導者的正向對待（蘇船利、黃毅志，

2011；Aryee, Budhwar, & Chen, 2002）；反之，當部屬感受到不公

平時，會因心裡的失衡與不滿而對工作感到不滿意，進而修正自

身的行為或心態，以減少因認知失調所產生的不平衡（Robbins, 

2001）。而最常出現的行為變化便是減少組織公民行為的展現，

此係因為組織公民行為是由個體自行決定是否要去做的行為，並

不受原有工作角色內之規範，而減少公民行為的表現，不僅可以

降低內心因不公平所引起的失衡狀態，亦不致影響個人績效考

察，係一種安全的選擇（郭維哲，2007；Organ, 1988）。換句話

說，在公平與社會交換的概念下，可知組織公民行為是部屬對工

作感到滿意後的一種行為表現，而交換關係品質的高低又會影響

部屬對工作的滿意程度。國外有關於組織公民行為的研究相當

多，如Mehboob與 Bhutto (2012)、Moe, Pazzaglia與Ronconi 

(2010)、Mogotsi, Boon, 與Fletcher (2011)以及Nadiri與Tanova (2010)

均是，其中更是多討論與工作滿意度之間的相關。因此，本研究

合理推論，領導者與部屬交換關係對組織公民行為的直接影響可

以藉由工作滿意度的中介效果而產生更正向的關係，並提出假設2

為：工作滿意度在領導者與部屬交換關係及組織公民行為間具有

中介效果。

三、組織層次因素與組織公民行為

(一)家長式領導與組織公民行為
　　家長式領導普遍存在於海內外的華人組織中（鄭伯壎等人，

2006；Chen & Kao, 2009），係華人社會特有的領導型態之一。其

核心概念大致有三：首先，領導者會採取類似父權般的威權作

風，以嚴明的紀律方式，展現出個人的威嚴與權威；其次，領導
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者能表現出仁慈的一面，對個別部屬表現出關懷、鼓勵及體諒之

照顧行為；最後，領導者能夠樹立榜樣，以身作則、不徇私，以

一種廉潔、道德性的領導方式來帶領部屬（范熾文，2005；鄭伯

壎等人，2006；賴鳳儀、林恭勝、林鉦棽，2007）。基此，本研

究將採鄭伯壎與相關學者（鄭伯壎，2008；鄭伯壎等人，2006；

鄭伯壎等人，2010）之觀點，把家長式領導之內涵分為威權領

導、仁慈領導與德行領導等三向度。

　　研究顯示，主管的負面行為會損及部屬的工作態度與行為表

現（Aryee, Chen, Sun, & Debrah, 2007），當部屬認為受到主管具

敵意的口語或非口語行為，會降低組織公民行為之表現（余明

助、郭嘉博，2009）。易言之，當部屬知覺到領導者專權、嚴峻

及教誨斥責等較不恰當的威權行為時，有可能會使部屬感到挫

折，而減少組織公民行為之展現。然而，若領導者能展現對部屬

在生活與工作上之照顧，基於正向社會交換，部屬亦會在角色內

績效與角色外行為加以回應（林姿葶、鄭伯壎，2012）。此外，

若領導者能表現出較高的品德操守，對部屬一視同仁，則部屬會

對領導者之行為產生正向預期，而願意表現出正向行為（姜定

宇、丁捷、林玲瑾，2012）。惟上述對家長式領導的探討，大多

是基於領導者與部屬的對偶關係，而以個人或對偶層次為主，缺

乏了在組織情境脈絡上的討論。鄭伯壎等人（2010）指出，領導

者與部屬相處一段時日後，會逐漸展現出一種一視同仁的整體對

待，而形塑出一種整體領導的氛圍，此種整體領導氛圍可視為一

種組織情境因素，對組織成員的效能表現有著一定程度的影響。

因此，本研究將家長式領導視為一組織層次變項，並在綜合上述

推論與研究發現後，提出假設3為：家長式領導對組織公民行為具

有影響。其中，假設3-1為：仁慈領導對組織公民行為具有正向影
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響；假設3-2為：德行領導對組織公民行為具有正向影響；假設3-3

為：威權領導對組織公民行為具有負向影響。

(二)家長式領導的調節效果
　　根據前面論述，家長式領導係一種整體對待的領導氛圍，對

領導者與部屬交換關係與組織公民行為之間應具有情境脈絡的影

響效果。首先，就仁慈領導而言，當領導者形塑出一種寬容體諒

的氛圍時，部屬會期待著領導者表現出生活關懷與工作照顧的行

為（鄭伯壎等人，2010；Frah, Liang, Chou, & Cheng, 2008）。根

據相對剝奪理論（relative deprivation theory）（Martin, 1981）與公

平理論，當領導者對所有部屬均展現照顧與寬容行為時，對感受

到低交換關係品質的部屬而言，在參照比較組織內其他同事與自

己的待遇後，被負向對待的感受會讓部屬覺得自己不受重用，因

而產生被剝奪、不公平的感覺，以致於降低工作績效；相反地，

對感受到高交換關係品質的部屬來說，會認為組織資源的分配是

合理的，因而產生公平的感覺，並願意表現出對組織有利的行

為。

　　其次，就德行領導而言，由於是領導者展現出較高的品德，

對部屬一視同仁的道德教化影響，因此部屬會較心悅誠服地跟隨

與效法（姜定宇等人，2012；鄭伯壎等人，2010）。然而，在領

導者形塑出一種道德的氛圍下，若其不能公正無私地對待每一位

部屬，對感受到低交換關係品質的部屬而言，部屬會因資源分配

不均而覺得領導者徇私不公，導致對領導者的信任感降低，因而

減少正向行為；反之，對感受到高交換關係品質的部屬來說，會

覺得領導者不僅提供足夠的資源，更擁有高超的品德，因而願意

為其付出或犧牲。

　　最後，就威權領導而言，由於係領導者所營造出的一種嚴格
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專權之整體氛圍，因此會對部屬的效能產生影響（鄭伯壎等人，

2010）。根據社會比較理論（social comparision theory）觀點，個

體在與組織內其他人進行向上比較（upward comparision）及向下

比較（downward comparision）後會產生不同情感與自我評價（王

靖惠、王叢桂，2011）。是故，對感受到低交換關係品質的部屬

來說，除了領導者平日的嚴苛對待外，若在資源獲取方面又不如

高交換關係品質的部屬來得多，會讓部屬產生較為負面的情感、

降低對自我之評價，而無法全心為工作付出；反之，對感受到高

交換關係品質的部屬而言，相對於領導者平日的嚴苛，若自己在

資源獲取方面高於組織內其他人，會讓部屬認為自己受到重視，

產生感恩圖報之情，因而提高工作績效。

　　綜合上述，本研究推論領導者與部屬交換關係與組織公民行

為之間的關係，可能會因為家長式領導氛圍的高低而有不同的方

向或強度關係存在。故本研究據此提出研究假設4為：家長式領導

在領導者與部屬交換關係與組織公民行為間具有調節效果。其

中，假設4-1為：仁慈領導在領導者與部屬交換關係與組織公民行

為間具有調節效果；假設4-2為：德行領導在領導者與部屬交換關

係與組織公民行為間具有調節效果；假設4-3為：威權領導在領導

者與部屬交換關係與組織公民行為間具有調節效果。

參、研究設計與實施

一、研究架構

　　本研究根據研究動機與目的，對組織公民行為、領導者與部屬交換

關係、工作滿意度與家長式領導等變項進行文獻討論與分析，以探討研

究變項的內涵與相互關係，並作為本研究之理論依據。以下係本研究之

研究架構如圖1。
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組織公民
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忠誠 

貢獻 

專業尊重 

利他人 

利組織 

無私奉獻 

Level 1 ：個人層次

Level 2 ：組織層次

仁慈領導 德行領導 威權領導 

領導者 

與部屬 

交換關係 

家長式領導 

工作 

滿意度

H1

H3

H2

H4
情感 

圖1 研究架構

二、研究對象

 　　在預試方面，本研究採立意抽樣，以台南市之公立國小教師為預試

樣本，共計發放問卷225份，經扣除作答不完整及不確實者，合計有效樣

本共205份，有效樣本回收率為91%。而在正式問卷發放部分，本研究針

對台灣南部地區（包括台南市、高雄市與屏東縣）的公立國民小學進行

資料的蒐集，並以學校規模大小為分層標準，採分層隨機抽樣，分別抽

取大規模學校（學校班級數 25 班以上）28所，中規模學校（學校班級數

13-24班）22所，共50所公立國民小學，每校抽取15位教師進行施測，計

發出750份問卷。經催收後，共回收44所學校，有效問卷回收604份，有

效回收率為86.40%，也就是說，本研究共有604位教師，及這些教師所知

覺的44位校長的家長式領導。



56　教育學誌　第三十期

三、研究工具

　　本研究所使用的測量工具，係以文獻探討結果作為相關理論基礎，

再經過項目分析、探索性因素分析與驗證性因素分析後以求得量表的效

度與信度。茲分述如下。

(一)領導者與部屬交換關係量表
　　本研究主要係參考王輝、牛雄鷹、Law（2004）修訂自Liden

與Maslyn（1998）的LMX-MDM量表。經探索性因素分析後，共

抽取四個因素15題，分別為情感、忠誠、貢獻與專業尊重，累積

解釋變異量為80.26%。至於信度Cronbach’α值，情感、忠誠、

貢獻與專業尊重分別為.91、.95、.94、.95，總量表為.95。而正式

樣本經驗證性因素分析後，卡方值為358.36，p＜.05達顯著水準，

RMSEA、SRMR、GFI、NFI、CFI、IFI及RFI分別為.08、.03、.92

、.99、.99、.99、.98，組合信度情感為.94、忠誠為.94、貢獻為.90

及專業尊重為.94，顯示本量表的整體適配情形良好。此問卷共16

題，採Likert六點量表，受試者依個人知覺，由「非常不符合」到

「非常符合」等六個選項中，分別給予1分至6分，得分越高，代

表教師感受到的交換關係品質越高。

(二)家長式領導量表
　　本研究係參考並修訂自鄭伯壎等人（2006：74）之家長式領

導量表。經探索性因素分析後，共抽取三個因素15題，分別為仁

慈領導、德行領導與威權領導，累積解釋變異量為71.40%。至於

信度Cronbach’α值，仁慈領導為.92、德行領導為.95、威權領導

為.90，總量表為.93。而正式樣本經驗證性因素分析後，卡方值為

457.45，p＜.05達顯著水準，RMSEA、SRMR、GFI、NFI、CFI、

IFI及RFI分別為.09、.06、.90、.97、.97、.97、.96，組合信度為仁
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慈領導.93、德行領導.95及威權領導.90，顯示本量表的整體適配情

形尚佳。此問卷共30題，採Likert六點量表，受試者依個人知覺，

由「非常不符合」到「非常符合」等六個選項中，分別給予1分至

6分，得分越高，代表教師知覺到的家長式領導表現程度越高。
(三)工作滿意度量表
　　本研究係採吳宗祐（2008）之看法，以「整體而言，我對現

在的工作感到滿意」一題來衡量教師對其工作之滿意程度。由於

本研究僅以單一題目進行測量教師之工作滿意度，根據Wanous、

Reichers與Hudy（1997）指出，單一題目的內部一致性信度是無法

被測得的。然而，信度是效度的先決條件（邱皓政，2010），亦

即一個測量工具若要具有效度，其前提必須先具有信度。基於上

述緣由，故本研究不對工作滿意度量表進行項目分析、探索性因

素分析及驗證性因素分析等信效度考驗。

(四)組織公民行為量表
　　本研究係參考並修訂自吳政達（2007）的組織公民行為量

表。經探索性因素分析後，共抽取三個因素15題，分別為利他

人、利組織與無私奉獻，累積解釋變異量為62.96%。至於信度

Cronbach’α值，利他人為.83、利組織為.91、無私奉獻為.91，總

量表為.94。而正式樣本經驗證性因素分析後，卡方值為328.74，p

＜.05達顯著水準，RMSEA、SRMR、GFI、NFI、CFI、IFI及RFI

分別為 .07、 .04、 .93、 .98、 .98、 .98、 .97，組合信度利他人

為.82、利組織為.90及無私奉獻為.89，顯示本量表的整體適配情形

良好。此問卷共25題，採Likert六點量表，受試者依個人知覺，由

「非常不符合」到「非常符合」等六個選項中，分別給予1分至6

分，得分越高，代表教師的組織公民行為表現程度越高。
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四、資料整合與檢測

　　在資料整合部分，由於本研究所蒐集到的家長式領導資料是來自不

同學校內的個別教師所知覺到的領導方式，屬於共享變數（shared 

construct）（溫福星、邱皓政，2012），故在進行跨層次分析前，須先行

檢視變數整合至組織層次變數的適切性。因此，本研究採取James、

Demaree與Wolf（1993）之觀點，以rwg作為檢驗指標；在資料檢測方面，

為了說明本研究進行跨層次分析之合理性，必須先檢測資料具有組內一

致性與組間差異性，故本研究參考相關學者（溫福星、邱皓政，2012；

Bliese, 2000）的建議，以η2、ICC(1)與ICC(2)作為檢驗指標來加以檢

視。

　　經過分析計算，家長式領導的rwg值介於0.62∼0.93之間，經刪除未達

理想標準之樣本後，平均rwg值為0.82，顯示資料適合進行匯總整合。此

外，η2為0.16（F＝2.43，p＜.001），表示不同學校間的組織公民行為表

現有顯著差異。然而，鑑於η2易有偏差高估之現象（邱皓政，2010；溫

福星、邱皓政，2012），故本研究仍須檢視其他指標如ICC(1)與ICC(2)以

作為判斷依據。因此，本研究將組織公民行為區分為利他人、利組織與

無私奉獻，並經計算獲得ICC(1)為0.079、0.102、0.089，皆在0.059標準

以上，顯示組間具有相當的變異程度。而ICC(2)則分別為0.533、0.603、

0.573，皆近於0.6標準（Bryk & Raudenbush, 1992）。在綜合上述指標數

據後，本研究進行跨層次分析之合理性獲得支持。

肆、研究分析與結果討論

一、描述性統計與相關分析

　　表1為變數各構面之平均數、標準差與相關係數。整體而言，台灣南

部地區國民小學教師對於與校長之間的交換關係品質、工作的滿意程度
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以及組織公民行為表現程度大多持正面肯定之態度。此外，領導者與部

屬交換關係、工作滿意度與組織公民行為各構面彼此之間皆呈現顯著正

相關。換言之，三者間存在著正向關聯。

表1 研究變數構面的描述統計與相關情形摘要表

平
均
數

標
準
差

情感 忠誠 貢獻
專業
尊重

工作
滿意

利他
人

利組
織

無私
奉獻

仁慈
領導

德行
領導

情感 4.21 .86 ─

忠誠 3.80 .86 .68** ─

貢獻 3.83 .93 .67** .67** ─

專業尊重 4.47 .86 .64** .59** .67** ─

工作滿意 4.78 .73 .21** .26** .28** .33** ─

利他人 4.70 .55 .22** .24** .31** .26** .36** ─

利組織 4.95 .53 .34** .33** .33** .38** .37** .56** ─

無私奉獻 4.90 .56 .33** .26** .33** .34** .40** .57** .62** ─

仁慈領導 3.51 .96 .45** .53** .58** .44** .26** .23** .20** .20** ─

德行領導 4.42 .82 .63** .57** .60** .71** .31** .21** .33** .28** .54** ─

威權領導 3.14 .98 -.35** -.30** -.22** -.27** .01 -.10* -.03 .00 -.21** -.35**

*p＜.05，**p＜.01

二、階層迴歸分析

　　本研究根據Baron與Kenny（1986）觀點，來驗證工作滿意度在領導

者與部屬交換關係與組織公民行為之間的中介效果：(一)領導者與部屬交

換關係對組織公民行為須具有顯著關係；(二)領導者與部屬交換關係對工

作滿意度須具有顯著關係；(三)同時將領導者與部屬交換關係及工作滿意

度作為前置變項置入迴歸模式中時，工作滿意度對組織公民行為須有顯

著關係，但領導者與部屬交換關係的預測力（或是迴歸係數）會變小。

其中，在領導者與部屬交換關係預測力變小後，若對組織公民行為的解

釋效果仍達顯著，則稱為「部份中介」（partial mediation）；若預測力變
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小後，對組織公民行為的解釋效果未達顯著，則稱為「完全中介」

（complete mediation）。

　　由表2可知，對利他人行為而言，領導者與部屬交換關係中僅貢獻對

其有顯著正向關係（β＝.237，p＜.001），其餘情感（β＝.031，p

＝.605）、忠誠（β＝.047，p＝.417）、專業尊重（β＝.090，p＝.110）

皆未達顯著水準（見M2）。而進一步驗證貢獻對工作滿意度之預測效

果，卻未達顯著解釋力（β＝.093，p＝.122）（見M1），故可知工作滿

意度在領導者與部屬交換關係與利他人行為之間並未存在中介效果。

其次，對利組織行為而言，領導者與部屬交換關係中僅專業尊重對其有

顯著正向關係（β＝ . 2 3 6，p＜ . 0 0 1），其餘情感（β＝ . 0 9 1，p

＝.113）、忠誠（β＝.099，p＝.074）、貢獻（β＝.042，p＝.473）皆未

達顯著水準（見M5）。而進一步驗證專業尊重對工作滿意度之預測效

果，結果亦具有顯著解釋力（β＝.262，p＜.001）（見M1）。此外，由

領導者與部屬交換關係及工作滿意度同時作為前置變項的迴歸模式中發

現，工作滿意度對利組織行為具有顯著正向影響（β＝ . 2 7 0， p

＜.001），且專業尊重的預測力變小，但仍達顯著水準（β＝.165，p

＜.001）（見M6及M7），故可知工作滿意度在專業尊重與利組織行為之

間具有部分中介效果。

　　最後，對無私奉獻行為而言，領導者與部屬交換關係中除忠誠外

（β＝-.025，p＝.651），情感、貢獻與專業尊重對其皆有顯著正向關係

（β＝ .142，p＜ .05；β＝ .132，p＜ .05；β＝ .175，p＜ .01）（見

M8）。而進一步驗證情感、貢獻及專業尊重對工作滿意度之預測效果，

其中僅專業尊重具有顯著解釋力（β＝ .262，p＜ .001），情感（β

＝.076，p＝.196）與貢獻（β＝.093，p＝.122）皆未達顯著（見M1）。

此外，由領導者與部屬交換關係及工作滿意度同時作為前置變項的迴歸

模式中發現，工作滿意度對無私奉獻行為具有顯著正向影響（β＝.325，



張博楷、蕭佳純 國民小學教師知覺領導者與部屬交換關係與組織公民行為關係之研究　61

p＜.001），且專業尊重的預測力變小，但未達顯著水準（β＝.090，p

＝.088）（見M9及M10），故可知工作滿意度在專業尊重與無私奉獻行

為之間具有完全中介效果。

表2 工作滿意度之中介效果迴歸分析結果摘要表

工作滿意 組織公民行為

利他人 利組織 無私奉獻

M1 M2 M3 M4 M5 M6 M7 M8 M9 M10

前置變項

情感 .076 .031 .008 .091 .111* .142* .166***

忠誠 .090 .047 .020 .099 .075 -.025 -.055

貢獻 .093 .237*** .210*** .042 .017 .132* .102

專業尊重 .262*** .090 .013 .236*** .165*** .175** .090

中介變項

工作滿意 .359*** .293*** .372*** .270*** .404*** .325***

R2 .118 .100 .129 .176 .166 .138 .231 .142 .164 .235

調整後R2 .112 .094 .128 .169 .161 .137 .224 .137 .162 .229

F值 20.100*** 16.704*** 89.222*** 25.594*** 29.899*** 96.453*** 35.846*** 24.866*** 117.75*** 36.823***

註：表中數字為標準化迴歸係數

*p＜.05，**p＜.01，*** p＜.001

三、階層線性模式分析

　　由於本研究之架構係由個人層次（教師）與組織層次（學校）所構

成，而資料結構亦以跨層次方式呈現，為了探討不同層次變項間的影

響，本研究採階層線性模式進行分析，並根據相關學者的建議

（Hofmann, 1997; Raudenbush & Bryk, 2002），分別以虛無模式、隨機參

數迴歸模式、截距預測模式與斜率預測模式來驗證領導者與部屬交換關

係及家長式領導對組織公民行為之影響，而在模式舉例上以利他人為

例，其餘以此類推。
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(一)虛無模式
Level-1：利他人ij＝β0j＋rij

Level-2：β0j＝γ00＋u0j

　　如表3、表4與表5所示，利他人、利組織與無私奉獻的組間變異成分

（between group component, τ00）（利他人τ00＝0.02；利組織τ00＝

0.03；無私奉獻τ00＝0.03）顯著地異於0（χ2＝92.94，df＝43，p

＜.001；χ2＝110.15，df＝43，p＜.001；χ2＝101.33，df＝43，p

＜.001），而組內變異成分（within group component, σ2）分別為0.28、

0.26、0.29。綜合上述結果，可得組內相關係數ICC(1)為0.079、0.102、

0.089，顯示在教師利他人、利組織與無私奉獻行為總變異中，分別有

7.9%、10.2%、8.9%是因為學校不同所造成。換言之，利他人、利組織與

無私奉獻行為存在著組間與組內變異，不同學校間教師的組織公民行為

表現有顯著差異。此外，ICC(2)則分別為0.533、0.603、0.573，雖未達

0.7的理想水準，但皆近於0.6（Bryk & Raudenbush, 1992），基於0.7之標

準僅是一種經驗上的主觀判斷，並無理論基礎（溫福星、邱皓政，

2012；Lance, Butts, & Michels, 2006），因此，在綜合上述指標數據後，

本研究進行跨層次分析之合理性獲得支持。

(二)隨機參數迴歸模式
Level-1： 利他人ij＝β0j＋β1j情感＋β2j忠誠＋β3j貢獻＋β4j專業尊

重＋rij

Level-2：β0j＝γ00＋u0j

 β1j＝γ10

 β2j＝γ20

 β3j＝γ30

 β4j＝γ40
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　　由表3、表4與表5可知，在利他人方面，個人層次的忠誠與貢獻達顯

著水準（γ20＝0.08，SE＝0.04，p＜.05；γ30＝0.09，SE＝0.04，p

＜.05），表示領導者與部屬交換關係中的忠誠與貢獻對利他人行為有顯

著正向影響；在利組織方面，個人層次的情感與專業尊重達顯著水準

（γ10＝0.11，SE＝0.05，p＜.05；γ40＝0.13，SE＝0.03，p＜.001），

表示領導者與部屬交換關係中的情感與專業尊重對利組織行為有顯著正

向影響；而在無私奉獻方面，個人層次的情感與專業尊重達顯著水準

（γ10＝0.17，SE＝0.04，p＜.001；γ40＝0.10，SE＝0.04，p＜.01），

表示領導者與部屬交換關係中的情感與專業尊重對無私奉獻行為有顯著

正向影響。此外，經由進一步計算，個人層次變數對利他人、利組織及

無私奉獻等組織公民行為的解釋力分別為14.9%、25.1%、20.4%。

　　另外，在隨機效果變異成分的判斷上，截距項的變異成分在利他

人、利組織及無私奉獻等方面皆顯著存在（τ00＝0.03，χ2＝109.36，p

＜ .001；τ00＝0.03，χ2＝147.47，p＜ .001；τ00＝0.03，χ2＝

127.42，p＜.001），表示不同學校之間確實存在著不同的截距，因此，

組織層次因素對組織公民行為的直接脈絡效果可能存在。而在斜率變項

的變異成分檢定上，除了在利他人方面未達顯著外，其餘利組織（τ11

＝0.02，χ2＝59.28，p＜.05；τ22＝0.04，χ2＝69.39，p＜.01）、無私

奉獻方面達顯著水準（τ22＝0.03，χ2＝58.32，p＜.05），表示除了利

他人層面無須進行斜率預測模式外，組織層次因素在領導者與部屬交換

關係與利組織、無私奉獻行為間可能存在著脈絡調節效果。

　　最後，由表3、表4與表5可觀察到，領導者與部屬交換關係各構面的

隨機效果在利他人之模式中並不存在（τ11＝0.02，χ2＝45.20，p

＞.05；τ22＝0.01，χ2＝34.29，p＞.05；τ33＝0.02，χ2＝47.30，p

＞.05；τ44＝0.01，χ2＝46.07，p＞.05）；貢獻與專業尊重的隨機效果

在利組織之模式中並不存在（τ33＝0.02，χ2＝48.92，p＞.05；τ44＝
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0.00，χ2＝43.23，p＞.05）；情感、貢獻、專業尊重的隨機效果在無私

奉獻之模式中並不存在（τ11＝0.00，χ2＝49.71，p＞.05；τ33＝

0.00，χ2＝45.34，p＞.05；τ44＝0.00，χ2＝42.05，p＞.05）。基此，

本研究進一步進行有無隨機效果兩個模式的概似比考驗比較，並以ML法

求得模式的離異數。經由計算得知，有隨機效果的模式中，其離異數分

別為931.95、830.87、908.25，無隨機效果的模式中，其離異數分別為

943.23、842.56、911.63，考驗結果皆未達顯著水準（p＞.05），顯示在

本研究中簡化模式的合理性。故在後續分析中，對利他人而言，領導者

與部屬交換關係各構面的隨機效果皆不存在；對利組織而言，貢獻與專

業尊重的隨機效果不存在；對無私奉獻而言，情感、貢獻與專業尊重的

隨機效果不存在。

(三)截距預測模式
Level-1： 利他人ij＝β0j＋β1j情感＋β2j忠誠＋β3j貢獻＋β4j專業尊

重＋rij

Level-2：β0j＝γ00＋γ01仁慈領導＋γ02德行領導＋γ03威權領導＋u0j

 β1j＝γ10 

 β2j＝γ20 

 β3j＝γ30 

 β4j＝γ40 

　　如表3、表4與表5所示，仁慈領導與威權領導對利他人行為之影響達

顯著水準（γ01＝0.15，SE＝0.06，p＜.01；γ03＝-0.15，SE＝0.05，p

＜.01），德行領導對利組織行為之影響達顯著水準（γ02＝0.21，SE＝

0.09，p＜.05），而仁慈、德行與威權領導對無私奉獻行為之影響皆未達

顯著水準。易言之，仁慈領導與威權領導對利他人行為有直接影響，而

利組織行為僅受到德行領導之顯著影響，至於無私奉獻行為，則未受到

家長式領導的影響。
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　　另外，進一步檢視隨機效果變異成分，可發現在利他人（τ00＝

0.01，χ2＝67.39，p＜.01）、利組織（τ00＝0.02，χ2＝103.79，p

＜.001）及無私奉獻（τ00＝0.03，χ2＝106.43，p＜.001）之組間變異

量均達顯著水準，表示仍有其他組織層次變數可能存在，而未被本研究

所考量。

(四)斜率預測模式
Level-1： 利組織ij＝β0j＋β1j情感＋β2j忠誠＋β3j貢獻＋β4j專業尊

重+ rij

Level-2：β0j＝γ00＋γ01仁慈領導＋γ02德行領導＋γ03威權領導＋u0j

 β1j＝γ10＋γ11仁慈領導＋γ12德行領導＋γ13威權領導＋u1j

 β2j＝γ20＋γ21仁慈領導＋γ22德行領導＋γ23威權領導＋u2j

 β3j＝γ30

 β4j＝γ40

　　首先，在利他人方面，由於不適宜進行斜率預測模式分析，故未有

組織層次之交互作用影響。其次，在利組織方面，由表4可知，情感與家

長式領導之間交互作用的係數皆未達顯著水準（γ11＝-0.13，SE＝

0.11，p＞.05；γ12＝0.03，SE＝0.15，p＞.05；γ13＝0.03，SE＝0.07，

p＞.05），此顯示組織層次的家長式領導在情感與利組織行為間的關係並

未存在調節效果。而忠誠僅與仁慈領導的交互作用達顯著水準（γ21＝

0.17，SE＝0.09，p＜.05），表示仁慈領導在忠誠與利組織行為間的關係

中則存在著調節效果。最後，在無私奉獻方面，如表5所示，忠誠僅與威

權領導的交互作用達顯著水準（γ23＝0.12，SE＝0.05，p＜.05），表示

威權領導在忠誠與無私奉獻行為間的關係中存在著調節效果。
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表3 利他人行為之階層線性模式分析結果摘要表

虛無模式
隨機參數 
迴歸模式

截距預測模式 斜率預測模式

係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤

固定效果

β0j 截距項 γ00 4.70*** 0.03 4.70*** 0.03 4.70*** 0.03
γ01 0.15** 0.06
γ02 0.10 0.09
γ03 -0.15** 0.05

斜率項

β1j情感 γ10 0.05 0.04 0.03 0.04
γ11

γ12

γ13

β2j 忠誠 γ20 0.08* 0.04 0.06 0.04
γ21

γ22

γ23

β3j 貢獻 γ30 0.09* 0.04 0.10* 0.04
γ31

γ32

γ32

β4j  專業尊重 γ40 0.04 0.03 0.04 0.03
γ41

γ42

γ43

隨機效果
變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2

組內變異 σ2 0.28 0.24 0.25
組間變異 τ00 0.02*** 92.94 0.03*** 109.36 0.01** 67.39
情感斜率 τ11 0.02 45.20
忠誠斜率 τ22 0.01 34.29
貢獻斜率 τ33 0.02 47.30
專業尊重
斜率

τ44 0.01 46.07

*p＜.05，**p＜.01，*** p＜.001
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表4 利組織行為之階層線性模式分析結果摘要表

虛無模式
隨機參數 
迴歸模式

截距預測模式 斜率預測模式

係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤

固定效果

β0j截距項 γ00 4.95*** 0.03 4.95*** 0.03 4.95*** 0.03 4.95*** 0.03
γ01 0.08 0.05 0.07 0.06
γ02 0.21* 0.09 0.23* 0.10
γ03 -0.06 0.05 -0.07 0.06

斜率項

β1j 情感 γ10 0.11* 0.05 0.10* 0.05 0.09* 0.05
γ11 -0.13 0.11
γ12 0.03 0.15
γ13 0.03 0.07

β2j 忠誠 γ20 0.06 0.05 0.06 0.05 0.06 0.05
γ21 0.17* 0.09
γ22 -0.08 0.11
γ23 -0.10 0.06

β3j 貢獻 γ30 0.02 0.04 0.03 0.04 0.03 0.04
γ31

γ32

γ32

β4j 專業尊重 γ40 0.13*** 0.03 0.14*** 0.03 0.15*** 0.03
γ41

γ42

γ43

隨機效果
變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2

組內變異 σ2 0.26 0.19 0.20 0.20
組間變異 τ00 0.03*** 110.15 0.03*** 147.47 0.02*** 103.79 0.02*** 103.47
情感斜率 τ11 0.02* 59.28 0.03* 63.75 0.03* 61.46
忠誠斜率 τ22 0.04** 69.39 0.03** 74.51 0.03** 69.38
貢獻斜率 τ33 0.02 48.92
專業尊重
斜率

τ44 0.00 43.23

*p＜.05，**p＜.01，*** p＜.001



68　教育學誌　第三十期

表5 無私奉獻行為之階層線性模式分析結果摘要表

虛無模式
隨機參數 
迴歸模式

截距預測模式 斜率預測模式

係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤 係數 標準誤

固定效果

β0j截距項 γ00 4.90*** 0.03 4.90*** 0.03 4.90*** 0.03 4.90*** 0.03
γ01 0.09 0.08 0.09 0.06
γ02 0.14 0.11 0.14 0.10
γ03 -0.06 0.06 -0.06 0.05

斜率項

β1j 情感 γ10 0.17*** 0.04 0.17*** 0.04 0.16*** 0.04
γ11

γ12

γ13

β2j 忠誠 γ20 0.01 0.05 0.00 0.04 0.01 0.04
γ21 -0.01 0.08
γ22 -0.01 0.09
γ23 0.12* 0.05

β3j 貢獻 γ30 0.06 0.03 0.06 0.04 0.06 0.03
γ31

γ32

γ32

β4j 專業尊重 γ40 0.10** 0.04 0.11** 0.04 0.12** 0.04
γ41

γ42

γ43

隨機效果
變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2 變異數
成分

χ2

組內變異 σ2 0.29 0.23 0.23 0.23
組間變異 τ00 0.03*** 101.33 0.03*** 127.42 0.03*** 106.43 0.03*** 106.21
情感斜率 τ11 0.00 49.71
忠誠斜率 τ22 0.03* 58.32 0.02* 66.78 0.01* 58.55
貢獻斜率 τ33 0.00 45.34
專業尊重
斜率

τ44 0.00 42.05

*p＜.05，**p＜.01，*** p＜.001
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　　另外，由圖2可看出，仁慈領導在忠誠與利組織之間扮演著正向調節

效果，亦即當仁慈領導的程度越高，會更加強化忠誠與利組織之間的正

向關係。此外，根據圖3所呈現，威權領導在忠誠與無私奉獻之間扮演著

正向調節效果，表示當威權領導的程度越高，忠誠與無私奉獻之間的正

向關係會愈加強化。

圖2 仁慈領導對忠誠與利組織之調節效果

圖3 威權領導對忠誠與無私奉獻之調節效果
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四、綜合討論

　　首先，就領導者與部屬交換關係對組織公民行為的影響來說，忠誠

與貢獻僅會對利他人會產生正向影響關係；而情感及專業尊重則對利組

織與無私奉獻有顯著正向影響。惟情感及專業尊重雖未能顯著直接影響

利他人、忠誠與貢獻未能顯著直接影響利組織與無私奉獻，然雙方之間

卻具有正向關係。此發現與既有研究結果一致（陳儀蓉，2007；傅衡

宇、余坤東，2008；歐陽彥慧、鄭駿豪，2011；Il ies et  al . ,  2007; 

Noormala & Syed, 2009; Zhong et al., 2011），但不一樣的是，本研究發現

並非所有交換關係皆會對組織公民行為造成影響。推究可能原因後發

現，情感與專業尊重是教師基於對校長在為人處事與專業才能等個人特

質上的欣賞，因此教師願意回報的行為對象應是與校長有關的學校事

務，包括去做對學校有助益的事與投入教學事務，以提升校長的領導效

能。至於忠誠與貢獻，可能係因為教師對於校長尚未深刻信任（見表1可

知，在LMX的四個構面中，這兩個構面的平均數顯著低於其他兩個構

面），以致願意為校長努力做事的義務感不強烈，因而對利組織及無私

奉獻行為未能產生直接影響。但整體而言，本研究發現仍符合預期結

果，假設1獲得部分支持。

　　其次，就中介效果而言，工作滿意度在領導者與部屬交換關係與利

他人行為之間並未存在中介效果；在專業尊重與利組織行為之間具有部

分中介效果；在專業尊重與無私奉獻行為之間則具有完全中介效果。換

言之，教師對校長的專業尊重會直接影響其利組織行為表現，亦會透過

提高工作滿意度間接影響利組織行為。另外，教師對校長的專業尊重必

須藉由工作滿意度的中介，方能對無私奉獻行為產生正向影響。此與過

去研究指出領導者與部屬交換關係必須透過工作滿意度方能對組織公民

行為產生間接影響之結論略有不同，但仍有一致處（吳政達，2009）。

因此，研究假設2獲得部分支持。
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　　再者，本研究發現，家長式領導對組織公民行為確有影響。其中，

仁慈領導對利他人有正向顯著影響；威權領導對利他人係負向顯著影

響；而德行領導對利組織則是顯著正向影響。此與過去研究結果相近

（許金田等人，2004；鄭伯壎等人，2002），亦符合過去學者論述，也

就是將家長式領導視為組織層次的變項來對部屬的效能進行探討，其結

果與在個人或對偶層次所得的成果差異不大之觀點（鄭伯壎等人，

2010）。但令人較為意外的是，無私奉獻部份並未受到任何組織層次因

素影響，這是與過去論點較為相異之處。究其原因，可能是因為教師的

無私奉獻行為，主要係在投入教學工作，專業性極高。根據鬆散結合系

統理論，教師雖受命於校長，但擁有教學的自主權，在教學專業上對校

長的依賴性並不高，這或許正是校長所營造的家長式領導氛圍未能對教

師的無私奉獻行為造成直接影響之原因。然而，以上論述並不表示脈絡

因素對教師的無私奉獻行為是不重要的，需再進一步加以檢驗。因此，

本研究假設3-1、假設3-2、假設3-3獲得部分支持。

　　最後，本研究發現，組織公民行為的形成與產生，除了領導者與部

屬交換關係的直接效果外，家長式領導氛圍也扮演著重要的調節角色。

其中，仁慈領導在忠誠與利組織間具有正向調節效果、威權領導在忠誠

與無私奉獻間也具有正向調節效果。易言之，在高度仁慈領導氛圍的學

校中，知覺到較高忠誠關係品質的教師會因為感受到校長在生活與工作

上所給予的照顧，而提高其利組織行為表現；而在高度威權領導氛圍的

學校中，知覺到較高忠誠關係品質的教師會認為自己較他人受到校長重

視，而提高其無私奉獻行為表現。此結果支持互動論之觀點（Chatman, 

1989），亦即家長式領導氛圍會改變個體的態度與行為。此外，值得注

意的是，德行領導未能在領導者與部屬交換關係與組織公民行為間具有

調節效果，這是與過去理論較為不同之處。究其原因，可能是因為在傳

統儒家文化薰陶下，上位者在品德上的修養不斷地被強調與重視，導致
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部屬認為領導者具備高超的道德操守乃是理所當然，而使得領導者藉由

發揮自身道德影響力的範圍受限。簡單來說，校長展現出的德行領導行

為對教師而言係一種必要條件，是必須具備的基本品德態度。因此，本

研究假設4-1、假設4-3獲得部分支持，而假設4-2則未獲支持。

　　綜上所述，本研究重要之處，除了重新審視校長與教師交換關係與

教師的組織公民行為之間的關係外，另一重要貢獻便是同時以組織及個

人層次的角度來切入說明兩者關係並與過去研究相比較。綜觀而論，過

去研究與理論大多支持校長與教師的交換關係會影響教師的組織公民行

為表現，然而在考量組織層次的變數後，本研究發現這樣的影響歷程確

實會發生變化。此外，過去研究大多視交換關係為單一概念，而本研究

則進一步將校長與教師交換關係具體分為情感、忠誠、貢獻與專業尊重

等四種關係品質，並分別探討其對教師工作滿意度及組織公民行為的影

響為何。基於目前有關教師組織公民行為的研究中鮮少同時考量組織及

個人層次因素，因此本研究的研究發現應能對未來學校實務應用與研究

視野有所助益。

伍、結論與建議

一、結論

(一) 就個人層次而言：首先，當教師感受到較高品質的忠誠及貢獻

交換關係，其利他人行為表現程度則越高；當教師感受到較高

品質的情感及專業尊重交換關係，其利組織、無私奉獻行為表

現程度也越高。其次，教師對於校長在專業上的尊重，除了直

接影響其利組織行為表現外，還會透過工作滿意度間接影響利

組織行為；另外，此種出於尊重專業的交換關係，則必須藉由

提高工作滿意度，才能間接對無私奉獻行為產生明顯的正向影
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響。總體來說，當教師對校長在專業領域上的敬重程度越高，

不僅有助於提昇雙方的交換關係品質，更能透過提高工作滿意

度來促進教師展現出有助於組織、為組織犧牲奉獻的行為。

(二) 就組織層次而言：當校長營造出較高程度之仁慈領導氛圍時，

教師的利他人行為表現程度則越高；當校長營造出較高程度之

德行領導氛圍時，教師的利組織行為表現程度則越高；然而，

當校長營造出的是較高程度的威權領導氛圍，則教師的利他人

行為表現程度會隨之降低。此外，仁慈領導在忠誠與利組織

間、威權領導在忠誠與無私奉獻間皆具有正向調節效果。換言

之，在高仁慈與高威權領導的氛圍下，當教師感受到高品質的

忠誠關係時，會分別提高其利組織與無私奉獻行為表現。

二、建議

(一)研究結果建議
　　首先，在領導者與部屬交換關係方面，忠誠與貢獻對於利他

人行為的影響係奠基於教師對校長行為的正向預期以及為校長付

出的責任感。因此，校長應對教師表示公開支持與信任，並加深

教師為校長額外付出努力的義務感，使教師在互惠交換的心態

下，願意表現出有利學校內他人的行為；而在情感及專業尊重部

分，基於教師會表現出有助組織及犧牲奉獻行為來回應對校長在

為人處事及專業技能上的欣賞與尊重。因此，校長應該與教師有

更多的互動及交流，並不斷自我充實專業知識，建立個人正面形

象，促使教師願意從事有益學校行為並為教學工作奉獻。此外，

由於學校教育的工作內容十分專業與複雜，對學校成員而言具有

相當的挑戰性，因此校長應該積極地自我增能，不斷充實學習與

研習進修，來提升自己的專業知識和技能。唯有如此，教師方能
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對校長在校務工作上產生尊敬與佩服之意，對工作的滿意度有所

提升，進而促進其利組織及無私奉獻行為表現。

　　其次，在家長式領導方面，校長應給予教師生活及工作上的

照顧與支持，營造出一種關懷體諒的領導氛圍，以促進教師的利

他人行為表現；另外，校長也應在工作上表現出正直盡責、公私

分明及以身作則之態度，並建構公正無私的領導氛圍，使教師會

因出於認同而願意表現出有利學校的行為。此外，鑑於教師對校

長信任程度的不同，在促進教師的利組織及無私奉獻行為表現

時，需考量到校長的家長式領導所造成之影響。以威權領導為

例，當校長平時營造出一種嚴格專權的領導氛圍時，對感受到較

高忠誠交換品質的教師而言，會基於向上比較心態而表現出更多

無私奉獻行為；但對感受到較低忠誠交換品質的教師而言，會基

於向下比較心態而減少無私奉獻的行為表現；而當校長塑造出一

種關懷照顧的領導氛圍時，對感受到較高忠誠交換品質的教師而

言，會因為覺得被公平對待而表現出更多有利學校行為；但對感

受到較低忠誠交換品質的教師而言，會基於相對剝奪感而減少有

利學校的行為表現。爰此，本研究建議校長應注意組織情境脈絡

的影響情形，同時考量與不同教師之間的忠誠交換關係以及自己

所建構的領導氛圍，才能確保教師組織公民行為表現的提升。

(二)未來研究建議
　　首先，在研究對象方面，基於本研究的資料分析係採階層線

性模式來進行，每校抽取樣本為15位教師，故在抽樣學校的規模

上僅能以中、大規模的國民小學為對象，全校教師人數低於15人

之小規模學校因此不在本研究範圍內。是以，在研究範圍上有所

限制。再者，本研究抽取每校樣本為15位教師，雖在最低抽樣人

數標準以上，但仍未達階層線性模式最佳抽樣理想標準，故在樣
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本數的取得上仍有不足處。因此，建議未來研究在進行相關議題

研究時，能去拓展研究對象的範圍與各校抽樣人數，所得結果應

更具代表性。

　　其次，在研究變數方面，鑑於本研究模式的建立係基於許多

理論，包括公平理論、社會交換理論、信任理論等。因此，建議

未來研究可以在這些理論基礎上將其他變數也加以納入，如組織

承諾、組織公平、組織信任等等，希望建構出更完整的理論模

式。此外，本研究在以階層線性模式分析資料過程中，發現除了

家長式領導外，仍有其他組織層次變數會對組織公民行為造成影

響，但尚未被發掘。爰此，建議未來研究可根據相關理論納入更

多其他組織層次變數，以廣泛探討影響教師組織公民行為的因

素。
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摘　要

本研究目的在探討將悅趣化數位學習整合學習動機理論應用於國小

五年級防災教育，對於學生學習動機與防災素養的影響。本研究採準實

驗研究法之不等組前後測設計，以兩班國小五年級的學生為研究對象，

一班為實驗組，接受悅趣化數位學習，另一班為對照組則進行網頁式學

習。實驗期間為四週，共進行四個單元的防災教育課程。本研究主要發

現有：經過悅趣化數位學習後，實驗組學生在「防災課程學習動機量

表」中注意、相關、信心與滿足四個面向之表現皆為正向；實驗組學生

在防災素養中的「知識」與「態度」與對照組並無顯著差異，不過在防

災素養之「技能」面向顯著優於對照組；實驗組學生對於「悅趣化數位

學習」之學習內容、學習環境與系統均給予正面的肯定。

關鍵詞：防災素養、防災教育、悅趣化數位學習、學習動機
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Abstract
The purpose of this study was to explore the impact of learning motiva-

tion theory integrated into digital game-based learning on elementary school 

students’ learning motivation and disaster-prevention literacy. The researchers 

conducted nonequivalent-control group design. The subjects were 46 fifth 

grade students from two classes. In the experimental group (composed 23 pu-

pils), students participated in a disaster-prevention education which was de-

signed by applying digital game-based learning. In the control group (com-

posed 23 pupils), students accepted online course of disaster-prevention 

education. The course included four units and the whole experiment period 

lasted four weeks. After participating in the course of disaster-prevention edu-

cation, students in the experimental group have positive comments on each part 

of the Scale of Learning Motivation of Disaster-Prevention Education and the 
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disaster-prevention skills of the experimental group was significantly higher 

than that of the control group. Students in experimental group also have posi-

tive attitudes toward the learning content, learning environment and systems of 

the digital game-based leaning.

Key words:  digital game-based learning, disaster-prevention 
education, disaster-prevention literacy, learning 
motivation 
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壹、前言

　　近年來，因地球暖化，各地自然災害頻傳，不免令人憂心忡忡。雖

說，地震、颱風與土石流乃屬大自然普遍的現象，著實無可避免，但也

並非全然束手無策，透過事前的防範與事後的妥善處理，都能將自然災

害所帶來的損失減至最低。因此，防災教育近年來逐漸受到重視，其核

心是培養學生與民眾具備應有的防災素養，並藉由學校與社會教育過程

中提升民眾及學校師生對防災的體認，而能夠在災害發生前採取適宜的

防範措施，在災害發生時選擇即時合宜的應變措施來減輕可能的災害和

維護自身安全（許民陽，2005）。然而我國九年一貫課程綱要目前並未

將防災教育納入為重要議題之一，現階段仍透過教材的編排，採融入各

學習領域之中，因此相關研究指出國小學童對於自然災害的知識仍有不

足，故有必要進一步改善與加強（王財隱，2003；林曉旻，2009；黃皇

明，2002；劉建華，2005）。

　　防災教育的實施方式很多，然而受限於自然災害的不可預測性以及

安全性的考量，無法帶學生親身體驗災害現場，儘管如此，有些學校卻

仍停留在教師的課堂講述為主，如劉昭男（2008）指出雲林縣國小教師

最常使用於環境教育之教學方法依序為：教師講述、師生共同討論、環

境調查，優先採用的教學方法亦同，如此一來此與情境學習理論所認

為，學習與真實情境是密不可分的概念是相違背的。情境學習認為學習

如果脫離了情境的脈絡（context），將使得知識失去意義，因為所獲得

的知識是僵化的知識（inert knowledge），學習者無法將其運用於實際

情境中。因此如何將情境學習理論與防災教育結合，悅趣化數位學習似

乎為此帶來了一線曙光。近年來由於科技的蓬勃發展，電腦運算能力的

精進，使得遊戲的模擬功能更趨真實，透過電腦遊戲的模擬，將擬真的

情境帶至學習者面前，克服過去地域、資源、安全性的考量。而國外文
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獻亦曾指出，悅趣化數位學習對於學生的學習動機有提升的效果（Kuo, 
2007; Malone, 1980; Terrell & Rendulic, 1996），當學生具備高度的學

習動機將對其學習成效有一定的影響，如Small和Gluck（1994）指出在

學習情境中，動機是預測個人學習成就的重要指標之一，因此確認動機

的需求，運用適當的教學策略可以增加學習動機，並可提高教學的成

效。故本研究期盼能以悅趣化數位學習解決上述困境，將學習的內容有

系統地嵌入在模擬遊戲的情境中，讓學生參與其中。模擬遊戲情境中的

任務，可以是真實世界中的問題，讓學習者在擬真情境中透過嘗試、收

集及整理資訊，找出解決問題的方法。透過遊戲中的任務，協助學習者

將相關經驗建構成個人的認知。不過在一般的悅趣化數位學習設計之

中，Kirriemuir和McFarlane（2004）認為遊戲中存在大量與學習不相關的

內容，會浪費課堂時間，反觀設計者如果一味強調教育性，容易忽略掉

學習者的學習動機，儘管教材設計的再豐富，還是無法引起學生的共

鳴，教師講的口沫橫飛也只是徒勞無功，如同尚俊傑、李芳樂、李浩文

（2005）指出如果只是簡單的從主流遊戲中去除不合要求的內容，並添

加適當的學習資料，很有可能會變成一個很不好玩的遊戲。

　　基於此，如何在設計教育性遊戲的同時也能兼顧學習者的學習動

機，將是悅趣化數位學習設計的重點，因此Keller提出的ARCS模式，將

提供設計者在設計教材的同時也能注意學習者的學習動機，且該模式之

應用對於提升國小學生的學習動機也已獲得不錯的成果（如石國棟、黃

美瑤、黃永旺，2006）；林哲宇（2010）也指出ARCS動機模式提供教師

一連串的激發動機策略，能有效的引發學生的學習興趣。所以如能將此

模式應用於悅趣化數位學習設計中，讓遊戲除了具備教育性、娛樂性之

外，更重要的是能夠引起學習者持續學習的動機，逐步邁向最終的教育

目標。除此之外，Papastergiou（2009）綜整悅趣化數位學習之相關研究

後指出，雖然遊戲一直以來都被認為是有益於動機與教育成效，但要支
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持此一論述的相關實證研究結果，仍然較為有限或不相一致，過去的研

究多偏向關注動機層面，而少將焦點放在課程內容上，因此他特別強調

應針對遊戲對於達成具體教育目標的成效加以探討。

　　綜上所述，本研究嘗試以自然災害的防災教育議題與目標為主軸，

設計一套悅趣化數位學習課程，並整合ARCS動機模式，實施對象為國小

五年級學生，期望透過實驗教學不僅關注悅趣化數位學習對於國小五年

級學生的學習動機之影響，更深入探討其對學生自然災害防災素養此一

課程目標實施成效之影響。茲將本研究之具體目的詳述如下：

一、 探討運用悅趣化數位學習對於國小五年級學生的學習動機之影響情

形。

二、 探討運用悅趣化數位學習對於國小五年級學生在自然災害防災素養

之影響情形。

三、 探討國小五年級學生對於參與悅趣化數位學習的看法與改進建議。

四、 根據研究發現，提出具體建議以作為未來國小教師在實施自然災害

防災教育之參考依據。

貳、文獻探討

一、國小防災教育的實施

　　世界銀行在2005年發表了一篇《天然災害熱點：全球風險分析》

（Natural Disaster Hotspots: A Global Risk Analysis）的報告，在報告中指

出：臺灣在國際間，是最可能受到天然災害侵襲的地區之一，不但全國

73%的土地面積都暴露在可能遭受三項以上天然災害的威脅，包括地

震、水患、梅雨、寒流等等災害外；臺灣人民暴露在天然危害風險底下

的比例，也高達了73%。故防災教育的實施在我國已是刻不容緩的課

題。
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　　學校防災教育的重點首先在於建立安全的文化與深植安全的理念，

其次才是防災知識的傳播與使用。正確的理念便可避免危險的行為，災

害的發生便會減少。然而自然災害的議題受限於安全性以及不可預測性

的考量，將不易帶領學習者親臨災害現場觀察，有鑑於此，我國設有

「防災科學教育館」以及「921地震教育園區」等場所提供學生親身體驗

自然災害的威力，然而受限於時間、資源等因素，部分學生無法親臨上

述場所體驗，因此表1為學者對自然災害在教學實施上所提出的建議與方

法：

表1 自然災害教學實施建議與方法

研究者 研究結果與教學建議

陳靖
（2003）

認為將物件化網路虛擬實境教學系統應用於地震教學，使用者可以於遠端
操作各項教學物件，並觀察學習過程，充份提供互動學習的機會，也能有
效提高學習成效。

劉建華
（2005）

指出透過視聽教學媒體資源，以增進學生學習環境災害知識或技能的動機
與意願，並藉由多元化的教學活動與體驗學習，加深學生的感受與印象，
以期達到防災教育之積極目標。

吳俊鴻
（2005）

研究中利用『兒童颱風防災網站』教學後，發現學童對於自然災害的知識
有增加，並指出學童對於以『電腦多媒體遊戲』為主的學習方式，感到喜
愛。

劉珍岑
（2005）

建議教師可自行設計關於地震電腦互動媒體的網路課程，或是利用一些可
愛有趣的電腦動畫進行線上互動測驗，讓小朋友利用鍵盤或滑鼠點選來進
行地震學習與回饋。

陳靜德
（2006）

利用影片、網頁及自編的多媒體教材，採融入式多媒體教學法進行防震教
學，研究發現對學童的整體防震知識、態度及其各個面向均具有教學成
效，建議防震課程最好能配合如圖片、網路、影片、動畫、CAI軟體等多
媒體輔助教材。

萬馨
（2009）

認為運用圖像提示策略的學習方法，配合多媒體動畫光碟輔助釐清地震概
念，佐以體驗活動的教學活動，有助於提昇學生的學習成效。

陳姿因
（2011）

研究發現資訊融入颱風防災課程能提升學生的知識、技能與態度的學習成
效，並建議善用媒體教材，如：動畫、影片，來講解災害課程引發學生學
習動機。

資料來源：研究者自行整理
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　　表1顯示自然災害的教學方法非常多元，尤其科技的適時融入可以加

深學習者的感受，因此學習者儘管不在災害現場也能體驗自然災害所帶

來的威脅與破壞，並從中瞭解自然災害的相關知識或澄清對自然災害的

迷思，甚至可以藉由與教材的互動來引起學習者的學習動機。基於此

點，教師在進行防災教育的過程中可以藉由多媒體的輔助與回饋，來幫

助學習者更清楚的瞭解自然災害的形成、影響以及預防措施等有關知

識。因此學習者與教材之間的互動將會是影響學習成效的重要指標之

一，但由表1中可看出，多數研究採用之教學方式不外乎利用互動性較強

之動畫或影片進行資訊融入教學（如劉建華（ 2 0 0 5）、陳靜德

（2006）、萬馨（2009）、陳姿因（2011））或是利用網頁之方式進行

教學或評量活動（如吳俊鴻（2005）、劉珍岑（2005）），但此一方式

多由教師主導，學生被動參與，故如何將這些教材有系統的統整並且能

夠讓學習者主動與教材進行互動，悅趣化數位學習或許是一個可以嘗試

的方法。

二、悅趣化數位學習

　　Prensky（2001）認為悅趣化數位學習（Digital Game-based 
Learning）即任何教育內容與電腦遊戲的緊密結合，亦可把它定義為在

電腦或線上（online）的任何教育性遊戲。此外Garris、Ahlers及Driskell 

（2002）指出悅趣化數位學習，為設計一個可以整合教學內容和遊戲特

性的教育性遊戲，此遊戲能讓人沈浸於面對挑戰而不斷地引發判斷、執

行與系統回饋的循環，最後則藉由此種遊戲的投入而達成某一特定的學

習目標。梁朝雲、陳德懷、楊叔卿、楊接期（2008）則認為「悅趣化數

位學習」旨在將遊戲中促進參與度和增強持續性的元素應用於數位學習

設計中，以實踐「寓樂於教」與「寓教於樂」的亙古理想。以情境脈絡

（context）為研究取向，透過給予學習資源和主控權，「悅趣化數位學
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習」致力於應用網路科技與智慧型實物（smart tangible），以提供學習者

充滿樂趣與挑戰的學習環境，和學以致用的沉浸（immersive）經驗，強

化其學習動機，支持其學習歷程，並促進其學習成效。梁朝雲（2010）

更進一步指出悅趣化數位學習是一種創新的教材設計與自學方式，其要

旨係應用遊戲的愉悅和樂趣來進行學習或達到教育目的。

　　而遊戲的類型繁多，每個類型都有其不同的特質，其中又以角色扮

演類型遊戲最可以促進使用者解決複雜的問題（曾玉惠、梁朝雲，

2003；Squire & the Game-to-Teach Research Team, 2003）。此外，方

聖文（1994）指出角色扮演遊戲是一般最受歡迎的電腦遊戲，加上李鴻

傑（2009）也表示國小高年級對於角色扮演遊戲較為青睞，故本研究將

藉由角色扮演的遊戲方式，引起學生興趣進而促使學生在遊戲情境中自

行探索、發現問題，並想出解決的方法。而防災教育中除了基本的防災

知識之外也包含防災技能與態度，其中防災技能指的是學習者能夠在災

害發生前具有防備的技能，與災害發生時做出正確的反應，並在災害發

生後能主動尋求協助，因此部分防災技能屬於認知領域中應用的層次，

如能將防災教育設計成角色扮演的遊戲方式，學習者在遊戲模擬情境下

接受任務，並試圖去探究問題的原因，例如：為何會發生土石流？再進

而思考解決的方法，例如：我們該怎麼防範以及逃生？透過劇情的發展

將這些事件串聯起來，使整個遊戲更富有脈絡性，方便學習者事後的回

想，進而當災難發生時能加以應用於現實的情境之中。

　　由於悅趣化數位學習能帶來不同於傳統課堂的授課形式，透過遊戲

可帶領學習者進入新的學習情境，然而傳統的課堂授課必須要有教案作

為授課的依據，故悅趣化數位學習並非由設計者隨心所欲，而是依據特

定原則來設計，將遊戲的效果發揮至淋漓盡致。故研究者綜整學者所提

出的設計原則分為三大面向，分別為：學習內容、遊戲內容與學習者三

個面向來加以探討，分述如下：
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(一)學習內容相關設計
1.學習內容的分析

(1) 學習目標：遊戲設計者應先瞭解學生學習能力以及課程學習

目標，必要時須讓學習者參與課程討論及規劃，運用此方式

可瞭解學習者之學習需求（Robertson & Howells, 2008），進

一步訂定出明確、具體的學習目標（Dickey, 2005; Van Eck, 

2006）以及具有高度不同等級的學習目標（梁朝雲等，2008）。

(2) 跨領域教材設計：教材製作可進一步將遊戲設計成跨學科之

連貫課程學習，使學習者能夠多方面進行遊戲學習，以增進

學習者學習知識（Robertson & Howells, 2008）。
(二)遊戲內容相關設計

1.遊戲教材的設計

(1) 連結設定：Prensky（2001）認為遊戲式學習的教材設計上應

採用整合緊密連結（ t ight ly  l inked）與鬆連結（ loosely 

linked）的設計。緊密連結是指學習內容與遊戲緊密的結合在

一起，亦即學習者只需在遊戲中完成遊戲所賦予的任務即可

獲得相關知識，相對的鬆連結則指遊戲與學習內容是分開

的，指學習者可以透過其他教材如網頁、書籍等媒介來學

習，並將所得的知識應用於遊戲中。

(2) 模擬情境：Dickey（2005）認為遊戲情境必須具有真實性，而

Van Eck（2006）也進一步指出遊戲須提供給學習者身臨其境

且有效的學習環境，並且把學習嵌入真實且恰當的情境脈絡

中（Corti, 2006）。

(3) 素材多樣性：遊戲素材要能提供學習者多元圖像與角色的呈

現方式，並且具有新奇性和多樣性（Corti, 2006; Dickey, 

2005）。
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2.遊戲模式的設計

(1) 任務模式：遊戲必須要讓學習者在遊戲中不斷地接受問題挑

戰來引發其學習（Dickey, 2005; Garris, Ahlers, & Driskell, 

2002）。

(2) 學習轉換：此外Brom、Sisler及Slavik（2010）認為電腦遊戲

設計要能讓學習者將現實生活的知識應用在遊戲中，也能將

遊戲的內容應用至真實情境中，促使學習者從轉換的過程中

察覺（perceived），進而對所學的知識得以應用自如。

(3) 公平性：Dickey（2005）認為遊戲應具備清楚且令人信服的標

準。

(4) 互動性:遊戲要能夠提供學習者選擇性（Dickey, 2005），透過

學習者在選擇的過程中，掌握學習者需求，如梁朝雲等人

（2008）提出的多重選擇的輸出入裝置，另外在互動性方面

需要掌握三個因素分別為聆聽（listen）、思考（think）與述

說（speak）（Crawford, 2005），在互動過程中不能只存有單

一要素，需要有好的聆聽、好的思考與好的述說，才能得到

好的互動。

(5) 平衡性：Kiili（2005）提到遊戲必須要平均衡量，對於成功的

學習者主要決定因素是在學習者之技術階層，雖然有隨機事

件之可能；但是一般來說技術好的學習者比技術差的學習者

在表現上應有更好的表現，然而當遊戲進行時，表現良好學

習者應給予獎勵；而進展不好的學習者應該在某個程度上給

予支持，以確保能趕上遊戲進度。

(三)學習者相關設計
1. 學習經驗：遊戲的設計要能提供學習者個人化學習經驗（Van 

Eck, 2006）、知識建構與多元看法的學習經驗（Corti, 2006），
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而透過角色扮演的遊戲更可以賦予學習扮演的替代經驗（梁朝

雲，2006）。

2. 主控權：適時、適當的賦予學習者主控權，並讓學習者不斷地做

出重要的抉擇，可以提高學習者的學習動機與興趣（梁朝雲等，

2006;Corti, 2006; Van Eck, 2006）。

3. 人際互動：藉由網路社交、合作與競爭的互動設計將使學習動機

能提升（梁朝雲等，2008; Dickey, 2005; Lepper, Malone, 1987; 

Van Eck, 2006）。

4. 動機因素：梁朝雲、鄭時雨與楊郁芬（2006）也指出透過正面性

因素、負面因素、人際交流因素、心理因素，能夠讓學習表象與

歷程更像遊戲，能幫助提升學習動機。其中正面因素如成就感、

好奇心、趣味性等，另外負面因素如殺戮、賭博等，人際交流方

面如競爭、陪伴、合作等，心理因素如依賴、涉入、逸樂等。另

外虛擬寶物的提供、人物情境以及自我風格的建立，則能增強學

習者的參與動機。

　　綜上所述，悅趣化數位學習的設計，必須要能兼顧學習內容、遊戲

內容、學習者三者，所設計出來的遊戲才能符合學習者的需求與能力，

學習者方能輕易上手並依自己的學習步調來探索遊戲世界，沉浸於遊戲

中並透過與遊戲的互動來轉換真實世界或遊戲世界裡的相關知識於日常

生活中，進而使遊戲的學習成效大幅提升，促使學習者從中獲得滿足與

成就感，並願意持續學習。

三、ARCS學習動機理論

　　第二次世界大戰美國軍方成功地將系統化教學設計理念應用在軍事

教育後，許多學者也紛紛投入系統化教學設計的探討與應用。然而系統

化教學設計對於學習者的動機著墨較少，所設計出來的教材可能無法引
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起學習者的興趣，但不同學派對於學習動機的解釋又各有其觀點，較少

有學者將其統整，因此Dr. Keller在1970年末，開始致力研究學習動機，

並整合多家學習理論，希望使教材的設計更能符合激勵學習者參與及互

動，並提供理論的組織與實務的應用（許淑玫，1998）。王珩（2005）

即指出教學上缺少學習動機，再好的課程設計、再好的教材，都將減少

學習成效。動機的激發實能讓學習者對所學事物產生興趣，進而更加賣

力的朝學習目標前進。換言之，課程與教材之設計，除了要有良好的教

學設計外，學習者動機的引發，將有助於學習成效的達成。因此，ARCS

模式的基本假設為：學習者的動機與期望並存且會影響其對學習內容的

努力程度，這些因素均是促成學習成功的因素；而最後的學習結果及對

學習結果的歸因將影響個體往後的學習動機，關係如圖1所示：

輸入 

（個人因

輸出 

 

輸入 

（環境因

動機 

期望 

個人知識、技

能、態度 

主觀認知的價值

滿足 

動機 

設計與管理 

學習 

設計與管理 

學習成果的設

計與管理 

努力 表現 結果 

圖1 學習動機、教學設計與學習成果的關係圖 
資料來源:引自Keller (1983:392)

　　K e l l e r認為動機的激發主要可分為四個要素，分別為注意

（Attention）、相關（Relevance）、信心（Confidence）以及滿足

（Satisfaction），以下針對這四項要素作一敘述：
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(一)注意
　　Keller和Burkman（1993）指出，注意力的集中是邁向學習的

第一步。而近代科技的迅速發展，數位遊戲所帶來的聲光特效要

集中學習者的注意力，不是件難事，然而主要的挑戰在於如何持

續維持學習者的注意力與興趣（李文瑞，1990）；因此，Keller提

出了三個策略，亦即感官的吸引（透過畫面、聲音、色彩等的刺

激引起學習者的注意）、問題探究（問題應具有挑戰性，促使學

生好奇，進而投注心力）、變化維持（教學方法的替換，來維持

學生的新鮮感）（林思伶，1993；Visser & Keller, 1990）。
(二)相關
　　引起學生的注意後，接下來則是使學習者了解所學的內容與

其切身相關，學生瞭解所學的價值性進而積極的學習，因此Keller

提出三項策略，分別為熟悉、目標導向和動機需求。熟悉指的是

教材的設計必須要讓學生覺得與其似曾相識（如學生的先備知

識、具體例子等）；目標導向則是指教師要能讓學生知道所學的

重要性與學後所帶來的好處；動機需求是指成就感、聯繫感的需

求等（李美誼，2005；Fregmier & Shulman, 1995）。由此可

知，教材設計應將熟悉、目標與動機相互連結，以促使學習者更

積極的學習。

(三)信心
　　信心會影響學習者對於學習的態度，因此在設計教材時也應

加以重視，故Visser和 Keller（1990）提出三項策略，分別為學習

必備的條件、成功機會以及操之在我。學習必備的條件指的是教

學者必須要讓學習者知道學習的目標為何，使學習者能有成功的

期望；而成功的機會是指，要讓學習者所付出的努力能有成功的

機會；而操之在我，則是要使學習者在學習的過程中逐漸建立信



凃佳豪、歐陽誾 動機理論融入悅趣化數位學習對國小學生防災教育學習成效之影響　99

心並掌握所學。因此教材設計要配合學生的個別能力，協助每個

人獲得成功，確保學習者持續學習的信心（許淑玫，1998）。
(四)滿足
　　當學習者從學習的歷程中得到滿足，那麼滿足感將驅使學習

者持續學習，而提供滿足感最直接的方式即是提供學習者大顯身

手的機會，並將所學的知識、技能運用於情境中，最後透過內、

外在增強的回饋方式使學生感到滿足，增進其學習動機（許淑

玫，1998；賴淑玲，1996）。

　　綜觀上述ARCS模式的觀點，強調學習的教材要能引起學生的

注意與興趣，從而產生探索的念頭；而教材也必須與學習者的經

驗相連結，使學習者能體悟到所學與其日常生活具有關聯性；進

而增加其學習的意願，在學習的過程中要讓學習者瞭解教學目標

可以在其努力下達成，從中建立學習者的信心，最後獲得滿足與

成就感，故本研究的設計將以ARCS模式作為悅趣化數位學習設計

的參考依據，參酌Driscoll（1994）及Keller（1987）的相關論述，

先就其模式構成要素與激發動機之策略加以說明，進而延伸其要

旨，提出一整合ARCS動機模式與遊戲設計之策略，如表2所示，

以作為本研究設計悅趣化數位學習教材與發展本研究的學習動機

評量表之相關理論依據。

表2 整合ARCS動機模式與遊戲設計之策略

要素 次類別 激發動機的策略
整合ARCS模式與遊戲設計之策略

與應用

注意
（Attention）

1.  感官的吸
引

2.  問題的探
究

3. 變化性

1.  用新奇、非預期
的方法捕捉。

2.  用奇特的問題維
持好奇心。

3.  變化教學的方
式。

1.  感官的吸引：小動畫的設計、豐
富的場景、音樂、音效等。

2.  問題的探究：設定遊戲的最終目
標、任務的引導。

3.  變化性：不同的主題類別，有不
同學習、應用與評鑑之設計。

 （續下頁）
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要素 次類別 激發動機的策略
整合ARCS模式與遊戲設計之策略

與應用

相關
（Relevance）

1. 目標導向
2. 符合動機
3. 熟悉

1.  結合學生的先前
經驗，提高課程
的熟悉度。

2.  藉著陳述教學與
個人目標的相關
性，以產生實用
的知覺。

3.  提供符合學生動
機與價值學習機
會，如自我學習
或合作學習等。

1.  目標導向：透過劇情嵌入自然災
害的圖片、影片以結合學生先前
經驗，以便能更了解所學課程的
重要性。

2.  符合動機：遊戲中的任務與應用
區的設置，提供學習者應用所學
解決問題，此外，成就勳章的設
置能使學習者藉由完成任務的過
程中獲得成就感。

3.  熟悉：遊戲中設置互動選項、筆
記本等功能，賦予學習者自我學
習的機會。

信心
（Confidence）

1.  學習的必
要條件

2.  成功的機
會

3. 自主權

1.  制定明確的教學
目標，協助學生
創造正向的成功
期望。

2.  提供學習者有機
會可以成功的達
到具有挑戰性的
目標。

3.  提供學習者在適
度範圍內，可以
自我控制、自我
學習。

1.  學習的必要條件：藉由劇情與提
示的引導將使學習者瞭解遊戲進
行的方式，逐步往遊戲的最終目
標邁進，亦即所設定的教學目
標。

2.  成功的機會：遊戲中的應用區提
供學習者練習的機會以及應用所
學，學習者熟練後最後將於評鑑
區中進行挑戰。

3.  自主權：遊戲中適度的給予學習
者遊戲與學習的主控權，使學習
者在遊戲的過程中，能依據學習
者本身對於學習內容的精熟程度
來完成任務，從中獲得信心。

滿足
（Satisfaction）

1.  自然的結
果

2.  正向的結
果

3. 公正

1.  提供情境讓學生
一顯身手。

2.  提供正向的結
果，例如：口頭
讚美、獎勵。

3.  對於成功維持一
致的標準與結
果，學習的最後
結果與起始設定
的目標和期望一
致。

1.  自然的結果：遊戲中設置評鑑
區，讓學習者應用所學。

2.  正向的結果：遊戲中設置獎勵機
制，當學習者完成任務，系統將
給予獎勵。

3.  公正：遊戲中，給予學習者自我
學習與適度的主控權，此外遊戲
中的任務或是挑戰，也給予學習
者重複挑戰的機會，以確保每位
學習者最終都能達到一開始所設
定的教學目標。

資料來源：引自Driscoll（1994）、Keller（1987）

 （承上頁）
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參、研究方法與設計

一、研究對象

　　本研究以台南市某公立國民小學五年級學生兩個班級為研究對象，

班級學生為常態分班。本研究以班為單位，將其隨機分為實驗組與對照

組。其中實驗組學生人數23人，男生有10人，女生有13人；對照組學生

人數為23人，男生有11人，女生有12人，此46名學生皆有電腦的基本操

作能力。

　　本研究進行的程序可分為三階段，前測、教學處理以及後測，總共

實施六週。為瞭解學生在後測成績是否有差異，故在第一週先進行前測

以當作共變量；第二至五週則為教學處理階段，利用社會科上課時段，

配合社會學習領域中的自然災害內容，設計地震、颱風、土石流與地球

暖化四個單元，每個單元各自進行一節40分鐘的學習，其中實驗組進行

悅趣化數位學習，對照組則進行網頁式學習，皆以學生自學的方式在電

腦教室進行學習；第六週則進行後測。

二、研究工具

(一)國小高年級防災課程學習動機量表
　　本研究工具是依據Keller（1987）所提出的「動機要素與教材

設計策略」以及參考邱惠芬（2003）的教材動機量表，該量表係

依據Keller未出版的Instructional Materials Motivational Scale 

（IMMS，教材動機量表）加以編製，本研究進一步加以改編以

符合本研究之需求。依據Keller（1987）所提出的ARCS模式，將

動機分為四個類別，分別為：「注意」、「相關」、「信心」以

及「滿足」四個部分，各部份分別有6題，總計共24題。量表採取

Likert式五點量表方式設計，分為「非常同意」給五分、「同意」
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給四分、「普通」給三分、「不同意」給兩分、「非常不同意」給

一分。本研究工具先經五位數位學習專家與國小教師審查後，再

經預試，Cronbach α分析結果顯示：「注意」、「相關」、「信心」

以及「滿足」各分量表之α值分別為 .86、.87、.87、.86，具有不

錯的內在一致性信度，顯示本量表具有不錯的一致性及穩定性。

(二)國小高年級自然災害防災素養量表
　　本研究之教學主題採取翰林出版社出版的五年級社會領域教

材「關懷台灣」相關單元來進行研究，教學內容是由研究者結合

相關單元教材進行統整與設計，主要依據教學內容以及教育部

（2004）防災教育白皮書所訂定的防災教育素養，並參照防災教

育數位平台所提供的防災素養檢測量表，編製成本研究之自然災

害防災素養量表。依據教育部（2004）防災教育白皮書所訂定的

防災教育素養類別可分為:「防災知識」、「防災技能」、「防災

態度」三個類別，而本研究依其架構設計總計有41題，本研究首

先根據教學目標與教材內容編制成一雙向細目表，進而據以發展

研究工具之內容，如表3。

　　在防災知識的部分可分為三個項目，分別為災害認知、防備知識、

應變知識；此部分的題型為是非題及選擇題，全部共有17題，答對一題

得一分，最高可得17分，其例題如下：

（　）1. 請問  是什麼標章：(1)環保標章(2)資源回收(3)節能減碳(4)

碳足跡。 

（　）2. 下列哪一個是造成土石流更加嚴重的原因？（甲）種植高經濟作

物（乙）濫墾濫伐（丙）不當開發（丁）興建梳子壩。(1)甲乙

丙(2)甲乙丁(3)乙丙丁(4)甲乙丙丁
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　　防災技能的部分可分為兩個項目，分別為準備行動、應變行動；此

部分題型為選擇題與二階段式問題，其中二階段式的計分方式為第一階

段與第二階段皆必須回答正確才予以計分，全部共有12題，答對一題得

一分，最高可得12分，其答題說明為：請先回答對或錯，再進一步並寫

出原因（無論對或錯都要寫），其例題如下：

　　颱風來臨時要用膠帶將窗戶貼成米字形。對或錯？為什麼？

　　答:（　）1.對　（　）2.錯

　　為什麼： 

　　防災態度的部分則分為三個項目，分別為防災警覺性、防災價值

觀、防災責任感，總計有12題。此部分題型採用Likert式五點量表方式設

計，即正向題答「非常同意」者給五分、答「同意」者給四分、答「普

通」者給三分、答「不同意」者給二分、答「非常不同意」者給一分，

反向題則反向計分，其例題如：「我會做好垃圾分類，以利資源回

收」、「我會主動去檢查家中房子龜裂的地方。」。

　　信效度方面，上述題目皆經過五位數位學習領域學者及國小專家教

師審查，以確認其內容效度；信度部分在防災知識與技能部分折半信度

為 .76，另外在防災態度的Cronbach α值為 .88。

表3　自然災害防災素養量表雙向細目表（正式量表）

教學單元
教學目標

防災知識 防災技能 防災態度 合計題數

颱風 4 3 3 10
土石流 3 2 3  8
地震 5 4 3 12
全球暖化 5 3 3 11
合計題數 17 12 12 41
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(三)悅趣化數位學習意見調查問卷
　　本問卷是研究者依據遊戲架構自編的問卷，主要調查學生在

使用悅趣化數位學習後之意見與建議。問卷分為兩部分，第一部

分是有關學習內容與系統環境的意見調查，採取五點量表進行內

容設計，第二部分則是採開放式問題設計，希望理解學習者較深

入的看法。

三、系統與教學設計

(一)防災教育悅趣化數位學習課程
　　本研究主要針對國小五年級上學期社會學習領域中的自然災

害為題材，設計一套悅趣化數位學習教材，遊戲的故事背景設定

在西元2050發明了時光機，玩家要搭乘時光機回到過去，宣導防

災相關知識，以降低村民的損失。而本研究所開發的悅趣化數位

學習是透過新 RPG 製作大師 XP所設計而成，並依據文獻探討的

遊戲設計理念與ARCS模式的策略來建置遊戲 （如圖2），以下茲

就教學內容設計、遊戲內容設計、學習者相關設計說明如下： 

圖2 遊戲製作架構圖



凃佳豪、歐陽誾 動機理論融入悅趣化數位學習對國小學生防災教育學習成效之影響　105

1.教學內容設計

　　本研究依據教育部（2004）防災教育白皮書所訂定的防災教

學目標以及國小五年級上學期社會學習領域中有關自然災害的能

力指標，作為本研究主要內容架構，進而將其教學內容分為颱

風、土石流、地震、全球暖化四個主要單元，每個單元依序介紹

災害成因、災害影響、災害防範。

依據國小九年一貫課程能力指標，列舉與本課程相關的能力指標

如下：

　　1-3-9分析個人特質、文化背景、社會制度以及自然環境等

因素對生活空間設計和環境類型的影響。

　　1-3-10能列舉地方或區域環境變遷所引發的環境破壞，並提

出可能的解決方法。

　　9-3-1闡述全球生態環境之相互關連以及如何形成一個開放

系統。

　　依據教育部（2004）防災教育白皮書所訂的防災教學目標則

包含以下三項：(1)建立學生正確的防災知識與概念；(2)培養學

生正面積極的防災態度與價值觀；(3)訓練學生避難求生的能力。

2.遊戲內容設計

　　遊戲內容設計主要分成遊戲素材設計與遊戲模式的設計。在

遊戲素材方面包含：遊戲地圖與環境的設置、遊戲角色的設定、

遊戲道具的設定；而遊戲模式方面包含：遊戲關卡以及任務設

置、遊戲戰鬥系統、遊戲互動功能、遊戲影片系統。

(1)遊戲素材

A.遊戲地圖與環境的設置

　　有鑑於本研究的教學主題為四大自然災害以及為配合上

課時數的限制，故將四大主題分別設置專屬地圖，再透過劇
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情發展將四大主軸串聯在一起如圖3所示，每個單元都設置有

教學區、應用區與評鑑區如圖4~圖7所示，首先學習者會先在

教學區觀看單元的教學影片，之後隨著劇情的發展，學習者

進入到應用區去承接有關防災的任務，最後則到評鑑區演練

與複習當日所學。本遊戲設計主要參考Garris、Ahlers和

Driskell（2002）所提出的遊戲學習模式中遊戲環（Game 

Cycle）之理念，將學習內容與遊戲元素嵌入遊戲環中，使學

習者沉浸其中，而在遊戲環中系統的回饋會促使學習者透過

任務的參與，進行判斷並且做出相對應的決定，進而針對遊

戲過程中的學習歷程，提出任務報告，最終達成教學目標。

　　遊戲中的地圖場景，為使學習者能將遊戲中所學的知識

應用於日常生活之中，因此場景的設計力求模擬現實生活場

景，希望協助學習者在遊戲任務中應用所學的同時也能將這

些知識遷移到現實生活。

圖3 遊戲單元結構圖

教學區 應用區 評鑑區 

教學區 應用區 評鑑區 

教學區 應用區 評鑑區 

教學區 應用區 評鑑區 

教

學

單

元

選

擇

畫

面

地震單元 

颱風單元 

土石流單元 

全球暖化單元
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圖6 遊戲應用區(颱風)

圖5 遊戲教學區(颱風)

圖7 遊戲評鑑區(颱風)

圖4 教學單元選擇畫面

B.遊戲角色的設定

　　遊戲中每個場景的人物，是採用新 RPG 製作大師 XP

這套軟體裡所內建的素材元件，以及研究者於相關素材網

站搜尋免費的的素材人物、相關元件，以提高遊戲素材的

多樣性，而為了使學習者能更融入於遊戲之中，遊戲中主

角的身分設定為國小學生，故從網站搜尋相關的學生元

件，如學生的角色行走圖、人物圖像等。

C.遊戲道具的設定

　　在遊戲中為使遊戲的趣味性、教育性、流暢性都能提

升，故分別設置特殊道具，使學習者可以藉由這些道具，

在遊戲過程中能更加順暢。
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a.遊戲趣味性

　　在遊戲的特定場景中，會設置一些事件，當玩家觸

發這些事件時，可能會獲得一些「特殊技能」、「補給

物品」、「任務道具」，使戰鬥過程中更加順利或是達

到任務需求。

b.遊戲教育性

　　在遊戲過程中設置「筆記本」的功能，當玩家看完

相關影片、相關的知識時，系統將自動幫玩家摘要重點

放置記事本中，使玩家在任務的過程中，能藉由記事本

來回答問題或是複習所學。

c.遊戲流暢性

　　在遊戲過程中，任務是銜接整個故事劇情，因此玩

家必須要能夠知道現階段的任務為何，因此特別設置

「任務手冊」提供給學習者了解當前的任務狀態。另

外，在遊戲場景中，特別添加指示牌以及人物名稱顯示

的腳本，希望能減少玩家在搜尋地點、人物上所花費的

時間。

(2)遊戲模式

A.故事主題設定

　　依據上面的能力指標以及防災教學目標，本研究希望

能讓學習者在遊戲中能將所學的知識應用在遊戲中，達到

遷移的效果，故遊戲的故事是以主角在因緣際會之下遇到

了開發時光穿梭機的博士，由於時光穿梭機目前只能傳送

小學生的體積，因此主角將搭乘穿梭機，回到過去拯救即

將被自然災害侵襲的災民，完成博士與村民所給予的任

務，希望透過遊戲的過程中學習到防災的知識與概念，並
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將這些知識藉由遊戲中的拯救行動之任務，將這些知識應

用在其中，除了可以應用所學的知識外，也可以提高學生

的好奇心與成就感。

B.關卡、任務設置

　　由於遊戲的過程，主要是以任務的承接方式進行，當

玩家接到遊戲中人物的請求（如鎮長的請求），玩家必須

要完成現階段的任務，才繼續進行下一個任務，故在任務

的設置上，加設了「事件開關」的設定（如圖8），玩家必

須要完成該階段的任務才能開啟下一場景的開關或是才能

與特定的人物對話等，主要是希望給玩家一定的主控權之

外也能控制遊戲的進度。

圖8 事件開關設置
C.戰鬥系統設置

　　遊戲中為增添遊戲的趣味性、刺激性，故設置了戰鬥

系統（如圖9），學習者可透過戰鬥系統，獲得額外的金

幣、物品或是任務道具，此外在戰鬥過程中，也能使得個

人的角色聲望等級提升，藉由提升聲望等級可以進入不同

的地圖，提升玩家在遊戲中的成就感。
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圖9 戰鬥系統

D.互動功能

　　Dickey（2005）曾指出遊戲要能夠提供學習者選擇

性，故在遊戲過程中，設計對話選項的功能，提供給玩家

更多的選擇（如圖10），玩家可以依據其想法選擇想要的

回答，藉此提高玩家與遊戲間的互動性。

圖10 對話互動選項

E.影片系統

　　在自然災害中有些災害的成因，除了透過遊戲中動畫

解說之外，部分較抽象的自然災害成因概念，係透過相關

部門所設計的動畫宣導短片來呈現，以幫助釐清對自然災

害成因的概念，故在遊戲中將以插入腳本的方式來驅動影

片的播放，腳本的來源則經由網路共享所得，並將腳本出

處編列於腳本第一行。
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3.學習者相關設計

(1)聲望制度

A.聲望等級

　　遊戲中設置了聲望等級（如圖11），玩家透過完成任

務、打擊怪物等方式可以獲得一定的聲望值，聲望值累積

到一定程度時，即可提升聲望等級，聲望等級的提升可以

獲得聲望技能。 

圖11 聲望等級
B.成就勳章

　　除了聲望等級之外，遊戲特別設置了成就勳章，玩家

只要能夠回答遊戲中所提出有關劇情的問題，即能得到一

枚成就勳章，出題方式採隨機出現，目的是希望學習者能

夠仔細觀看對話內容，當累積一定數量的成就勳章即能換

取獎勵（如圖12）。

圖12 成就勳章兌換獎勵

(2)學習者使用說明

　　遊戲中設置遊戲操作使用說明書，說明書裡包含遊戲的
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操作說明、遊戲的進行方式以及其他導引說明，減少玩家在

遊戲進行中的挫折感，並對整個遊戲架構更加熟悉與瞭解，

促使玩家能順利地進行遊戲。

A.任務手冊與指引標誌

　　為了使玩家在遊戲中能順利進行，特別設置了當前任

務手冊與遊戲指引標誌，避免玩家在遊戲中迷失（如圖13）。

圖13 任務手冊與指引

B.操作教學單元

　　由於遊戲中有許多操作按鈕以及買賣設定，為了使學

習者能夠上手，故設計了操作教學單元，讓學習者在正式

進行遊戲前能瞭解遊戲操作介面（如圖14）。

圖14 操作教學單元

(3)學習經驗與主控權

　　遊戲的過程中，玩家可以透過鍵盤來操控角色移動的方

向或與遊戲中的角色進行互動，賦予玩家在遊戲中有一定的
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主控權，此外，本研究的遊戲類型屬於角色扮演，如同梁朝

雲（2006）所強調透過角色扮演的遊戲更可以賦予學習扮演

的替代經驗，因此也在遊戲中設計一些場景與劇情，除了讓

玩家能夠運用所學之外，對於遊戲中的劇情也能產生認同

感。

(二)防災教育學習網站
　　為了瞭解對照組學生透過不同的自學方式，對其防災素養的

影響情形為何，故本研究也依據國小五年級上學期社會學習領域

中的自然災害為題材，設計網頁式的教學網站，網頁中的教學內

容與悅趣化數位學習的內容皆相同，包含地震、颱風、土石流與

全球暖化四個單元，每個單元的網頁主要可分為三部分分別為自

然災害的成因、影響以及防範措施，除文字說明外，並輔以相關

圖片及影片教學，如圖15所示。

圖15 網頁式學習網站

　　在教學處理階段中，對照組學生同實驗組學生一樣，兩組教

材內容、範圍、學習場域、方式均相同，全部安排在學校的電腦

教室進行學習，學生採自學之方式，每週進行一單元40分鐘的學

習，一共四單元，兩組唯一的差異僅在於教材設計之呈現方式，

其中實驗組採用遊戲的方式以引導學生自學，而對照組則採用一

般網頁的呈現方式讓學生自學。表4則是從學習的內容、學習的互
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動及學習的策略等面向來比較本研究之悅趣化數位學習與網頁式

學習的具體差異。

表4 本研究的悅趣化數位學習與網頁式學習之比較

設計面向 悅趣化數位學習 網頁式學習 差異性

學習的內容

提供與網頁式學習一樣的內
容，包含地震、颱風、土石
流與全球暖化四個單元，主
要以文字對話框的方式呈
現，並可連到影片系統，以
釐清較為抽象的自然災害成
因。

利用一般網頁設計
的方式呈現學習內
容，以文字為主，
輔以圖片及影片教
學。

兩 者 學 習 內 容 一
致，唯在呈現方式
上，悅趣化學習配
合遊戲的進行，主
要以文字對話框的
方式呈現。

學習的互動
學習者在遊戲過程中，透過
角色扮演的方式，可時時與
遊戲系統互動。

學習者主要是採瀏
覽 網 頁 的 方 式 學
習。

悅趣化數位學習互
動性較高。

學習的策略

學習者採個別化學習的方
式，另利用任務導向學習，
學習者承接任務、學習防災
相關知識、應用所學解決問
題，完成任務，方可進入下
一任務。

學習者採個別化學
習的方式，自行學
習網頁內容。

兩者學習的策略均
為個別化的學習方
式，唯悅趣化數位
學習另採任務導向
學習方式。

肆、研究結果與討論

一、防災課程學習動機量表結果分析與討論

(一)防災悅趣化數位學習課程有助於引起學生的注意
　　有86%的學生認為遊戲中的場景、任務、遊戲中教學的呈現方

式能夠引起注意，由此可知本遊戲所設計的任務是能夠有效引起

學生的注意，而遊戲擬真的場景也能成功的吸引學生，此與梁朝

雲（2010）所指之擬真的虛擬場景可強化學習的興趣與成效之觀

點相同；另外82%的學生認為劇情以及遊戲中的角色人物具有吸引

力，由此可見，本研究的遊戲劇情除了設計學習內容之外更加入
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許多故事劇情以及突發事件等，這樣的方式是能夠有效的吸引學

生，除此之外，遊戲中多元角色的設置，例如：警察、學生、機

器人、神秘女孩等，也能獲得學生的注意，進而參與學習。

(二)防災悅趣化數位學習課程能夠與學生的生活經驗相連結
　　有82％的學生認為遊戲中的場景能讓其產生身歷其境的感覺

並與生活情境相符，而遊戲中的圖片或影片能夠幫助說明自然災

害的現象並覺得課程內容符合其需求；此外高達91%的學生覺得遊

戲中的課程非常重要，而且藉由遊戲可以回想過往的經驗，並更

深入的了解自然災害。因此透過悅趣化數位學習的呈現方式，不

但可以讓學生在情境中學習，最重要的是透過圖片、影片、遊戲

情境的輔助，學生能夠將其自身對自然災害的經驗做連結，進而

了解自然災害防範的重要性，此與曾家俊（2010）、蔡秉宸、靳

知勤（2004）、許英玿、廖桂菁（2002）的研究發現相同，顯示

透過模擬情境的方式可以提高學習動機並且幫助學習者新舊知識

整合，並將所學知識應用於真實情境之中。

(三) 學生對於防災悅趣化數位學習課程有信心能完成任務並掌握
學習內容

　　在遊戲方面95%的學生認為有信心能夠完成遊戲中所賦予的任

務並認為遊戲中的指引能幫助其完成任務，顯示遊戲的難易度並

不會太難，因此可以提升學生的信心，進而提高學習動機，如同

饒見維（2008）、古洋明（2004）的研究發現，遊戲的難易度將

影響學生的學習動機。此外大部份的學生認同遊戲中所提供的指

引能有效的引導遊戲的進行，不過根據研究者在教學現場的觀

察，學生有時反而過於依賴遊戲中的指引，因而導致部分學生直

接按掉遊戲中的對話，因為他們認為反正跟著遊戲指引走就好，

有鑑於此，如何有效地設計遊戲中的指引，給予學生適時的幫
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助，而非過分的依賴，遊戲指引的明確性恐怕需要再斟酌；另

外，在學習內容的部分有高達100%的學生能知道學習的主題是什

麼並有把握學好它，由此可知，透過遊戲一開始的防災影片以及

遊戲中的對話，學生在進行遊戲的過程中，都能知道遊戲的最終

目標為何，才能有效的將整個遊戲過程的任務、與防災知識做連

結；不過在遊戲中不懂地方可以再看一遍只有78%的學生同意，此

部分的百分比較低，推究其原因可能是因為遊戲採線性的方式進

行，如果學生在遊戲進行的過程中沒有仔細看對話，錯過了可能

就無法再回頭觀看。

(四)任務、獎勵與評鑑區之設置能提高學生的成就感與滿足感
　　有82%以上的學生認為完成遊戲中的任務可以獲得成就感，遊

戲中學生任務非常多元，當學生完成任務的時候會獲得虛擬物品

獎勵，或是獲得村民的愛戴，也因此學生在完成這些任務的時候

能獲得成就感；另外有86%的學生則認為遊戲中的獎勵與戰鬥系統

能夠提高遊戲的參與度與趣味性；此外有100%的學生認為遊戲所

提供的情境可以將所學應用其中；最後則是有91%的學生認為學習

透過悅趣化數位學習的方式會更樂意學習，並很高興能有機會上

這樣的課程。由此可知，悅趣化數位學習的方式，是能夠引起學

生的學習興趣，而遊戲中所設置的評鑑區更可讓學生將所學應用

其中，再加上任務與獎勵的設置給予學生成就感，如同許淑玫

（1998）與賴淑玲（1996）所強調提供滿足感最直接方式即是提

供學習者大顯身手的機會，並將所學的知識、技能運用於情境

中，最後透過內、外在增強的回饋方式使學生感到滿足，增進其學

習動機。
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二、學生在自然災害悅趣化數位學習的學習成效結果分

析與討論

　　經由組內迴歸係數同質性的考驗下，「防災素養總分」面向之

F=2.789，p=.102>.05、「防災知識」面向之F=.183，p=.671>.05、「防災

技能」面向之F=.085，p=.772>.05三部分之量表變異量均未達顯著差異，

自變項與共變項的交互作用並未達.05 的顯著，表示共變項（前測分數）

與依變項（後測分數）間的關係不會因自變項各處理水準的不同而有所

差異，故不違背變異數同質性的基本假設，符合迴歸係數同質性的假

定，可繼續進行共變數分析。而「防災態度」面向之F = 6 . 5 2 3，

p=.014<.05，自變項與共變項的交互作用達.05的顯著水準，表示共變項

（前測分數）與依變項（後測分數）間的關係因自變項各處理水準的不

同而有所差異，故已違背變異數同質性的基本假設，不符合迴歸係數同

質性的假定，不可再繼續進行共變數分析，將改採其他的統計方式處

理。

　　實驗組與對照組學生在「自然災害防災素養量表」之「防災知

識」、「防災技能」與「防災態度」三面向前後測得分之平均數與標準

差，如表5所示：

表5「自然災害防災素養量表」各面向之前後測平均數與標準差分析摘要表

各面向
題
數

組別
人
數

前測 後測
調和平均數

平均數 標準差 平均數 標準差

防災知識 17
實驗組 23 7.83 1.95 9.48 3.06 8.34

對照組 23 6.20 1.55 8.64 3.38 7.30

防災技能 12
實驗組 23 6.26 1.57 8.39 1.27 8.20
對照組 23 5.04 1.85 6.52 1.24 6.22

防災態度 12
實驗組 23 53.17 6.85 55.30 5.57 54.71
對照組 23 51.87 5.33 54.96 6.96 53.66
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　　本研究以組別為自變項，「自然災害防災素養量表」之「防災知

識」與「防災技能」兩面向之前測分數為共變數、後測分數為依變項，

進行單因子共變異數分析，所得結果如表6所示：

表6 自然災害防災素養單因子共變數分析

面向 變異來源 SS df MS F p

防災知識
組間 7.114 1 7.114

.896 .349
組內 341.351 43 7.938

防災技能
組間 20.667 1 20.667 17.074 .000
組內 52.050 43 1.210

　　由表6可知，在排除前測分數的影響下，實驗組與對照組在「自然災

害防災素養」的「防災技能」之p 小於.001 顯著水準，亦即在防災技能的

面向上後測得分達顯著差異，實驗組得分顯著優於對照組得分，然而

「防災知識」部分並未達顯著差異。

(一)防災知識部分
　　依據表6之結果顯示，實驗組與對照組在防災知識的部分未達

顯著，此結果與Kuo（2007）、蔡福興、游光昭、蕭顯勝（2008）

的研究結果相符，但與翁榮源、莊坤鴻（2 0 0 8）、吳叔鎮

（2011）的研究不符，其原因可能是因為學習領域不同所導致的

差異。依據研究者在教學現場的觀察，推究其原因可能是在本悅

趣化數位學習課程中，許多重要的防災知識是以對話的方式呈

現，因此在認知層次屬於較為低階的知識層面，不需要太多的文

字敘述即可讓學生瞭解，所以學生不用花太多時間仔細瀏覽對

話，然而為了進一步提升學生對於防災知識的學習，對話的內容

也逐漸增加，遂造成有些學生開始跳過對話，並未仔細的閱讀對

話，此部分如同王柔翔（2009）研究發現連續出現的對話內容到

後半段學生專注力會變差；此外部分學生則可能因急於過關，而

沒有仔細地觀看遊戲中的對話，一如徐雅雯（2005）、王柔翔
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（2009）、蔡福興、游光昭、蕭顯勝（2008）的研究發現一般，

有些學生在遊戲的過程中較專注於過關或急於過關，而忽略重要

的學習內容或訊息。此一發現也凸顯出本研究在悅趣化數位學習

中採用模擬與角色扮演之方式，雖能引發學生的學習動機，但重

要的學習內容，尤其是知識的獲取，除了可以角色之間的文字對

話形式呈現之外，在遊戲設計上仍有改進的空間，未來可再進行

深入的研究。

　　整體而言，此一研究結果如同過去一些悅趣化數位學習的研

究一般（例如蔡福興、游光昭、蕭顯勝，2008；Randle, Morris, 

Wetzel, & Whitehall, 1992）雖未得到顯著性的成效，但也僅僅是反

映出悅趣化數位學習對於低層次的認知成效較不顯著，並不能就

此論斷悅趣化數位學習沒有價值，此也點出一重要的研究方向，

亦即悅趣化數位學習對於學習者的價值何在？除了低層次的認知

層面，或許可朝向高層次的問題解決（如Yang, 2012）、遷移學習

成效（蔡福興、游光昭、蕭顯勝，2008）或其他能力的提升加以

深入探討。

(二)防災技能部分
　　防災技能在本研究指的是災前的準備、災時的應變與災後的

重建，由表6研究結果顯示實驗組顯著優於對照組。研究者推究之

所以顯著的原因可能是因為本悅趣化數位學習的遊戲中，有非常

多與防災技能相關的任務，這些任務會要求學習者去執行一些有

關防災技能的活動，例如：堆沙包、購買緊急避難包、設置雨量

筒、貼米字型膠帶等，學生在執行任務的過程中，自然能夠進一

步的加深對於防災技能應用情境的理解，並加強操作的技能。有

鑑於此，透過遊戲中擬真的情境與任務的執行，學生在遊戲情境

中學習，並進一步的將遊戲中所執行的任務轉移對現實生活中的
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問題作回應，如同楊景盛、林素華、王國華、黃世傑（2010）、

蔡福興、游光昭、蕭顯勝（2008）、高建斌（2009）與Yang（2012）

的研究皆發現悅趣化數位學習是能夠提升學生的問題解決能力。

(三)防災態度部分
　　而在防災態度的部分由於組內迴歸係數同質性的考驗已達顯

著，則改採用詹森-內曼法進行統計分析，如表7~表9所示。

表7 防災素養態度迴歸線斜率及截距摘要表

共變數分析

SSt
（x）

SSb
（x）

SSw
（x）

SSt
（y）

SSb
（y）

SSw
（y）

CPt CPb CPw
SS't
（y）

SS'w
（y）

SS'b
（y）

1677.48 19.57 1657.91 1751.22 1.39 1749.83 1080.87 5.22 1075.65 1054.77 1051.94  2.82

表8 迴歸係數同質考驗

組別 SSw
（x）

SSw
（y）

CPwj df ss"w
（y）

df bwj awj

實驗組 1033.30  682.87  435.78 22 499.08 21 0.42 32.88
對照組 624.61 1066.96  639.87 22 411.45 21 1.02  1.82

1657.91 1749.83 1075.65 44 910.54 42

　　表8中bwj為二組迴歸線的斜率，awj為二組迴歸線的截距，其中實驗

組內迴歸線斜率為0.42，對照組內迴歸線斜率為 1.02；實驗組內迴歸線截

距為 32.88，對照組內迴歸線截距為1.82。二條組內迴歸線方程式如下：

Y1=32.88+0.42X1

Y2=1.82+1.02X2

表9 防災素養態度組內迴歸線相交點及差異顯著點
迴歸線相交點及差異顯著點

XO 51.53
A 0.14
B -6.88
C 337.01
XD 57.88 42.46
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　　由表9可看出組內迴歸線相交點及差異顯著點，其中X0＝51.53 為二

條迴歸線的相交點，對前測分數為51.53 時，實驗組與對照組兩種方法無

顯著差異存在。前測成績為57.88以上者，兩種方法實驗效果有顯著差

異；前測成績為42.46以下者，兩種方法實驗效果有顯著差異。根據組內

迴歸線的交叉點和差異顯著臨界點可知：前測分數在57.88以上者，對照

組在防災態度後測得分顯著優於實驗組。因此，要提高學生的防災態

度，對於前測成績在57.88以上者，宜採用網頁式學習；前測成績在57.88

以下者，宜採用悅趣化數位學習。

　　依據研究結果顯示，實驗組與對照組學生在防災態度上並沒有顯著

差異，研究者推究其原因，可能在於學習者在未參與本實驗課程之前對

於防災態度已具備相當正向的態度，短時間內很難有所提升；此外，根據

研究統計之分析（詳見圖16），可以發現如果要提高學生的防災態度，

對於前測分數高（指在57.88以上者）的學生宜採用網頁式學習，而前測

分數低（指在57.88以下者）的學生則宜採用悅趣化數位學習，這是否代

表悅趣化數位學習比較適合學習成就較低的學生？值得後續研究進一步

的探討。

圖16 實驗組與對照組的詹森─內曼法分析圖
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三、悅趣化數位學習意見調查表結果分析與討論

(一)本悅趣化數位學習的防災學習內容適合國小高年級學生
　　在學生的意見調查表中，可以發現學生認為遊戲中所提供的

影片圖片是能夠幫助其學習，而在遊戲過程中所進行的問答活動

也能幫助回想今天所學；另外課程的安排方面，學生認為一節課

學一種自然災害是能夠負荷的範圍，不僅如此，有高達95%以上的

學生認為能理解遊戲中大部分的防災教育內容，表示本研究所設

計的防災教育課程是適合國小高年級學生。不過只有73%以上的學

生認為一堂課只學一種自然災害剛剛好，百分比較低，研究者依

據現場觀察發現，部分學生由於破關速度較同儕快速，因此會要

求教師開放下一個單元，然而研究者認為一節課一個單元對於大

部分的學生而言是適中的，故研究者認為未來可以在遊戲單元結

束後設計單元回顧的小關卡，讓學生在關卡中藉此回顧所學。

(二)遊戲中的操作設計與學習方式適合國小五年級學生
　　從學生的意見調查表中，可以發現有100%的學生認為本遊戲

的操作方式很簡單，可以馬上上手，此外字體、聲音、音效以及

畫面等介面設計皆認為合適，而在遊戲的學習部分，91％以上的

學生認為本遊戲就算一個人也能夠完成，而且認為透過遊戲的方

式來學習除了學習變得輕鬆之外學習也變得更積極。因此，本遊

戲所設計的防災教育課程對於國小五年級學生自學而言是容易上

手且學習方式較為輕鬆有趣，然而有73%以上的學生認為遊戲中的

對話框顏色，配色得宜，為遊戲中的操作設計與學習方式面向百

分比較低的項目，由於本研究的對話框配色主要採用黑底白字，

希望介面能夠簡單清晰以凸顯重點，但是否學生認為這樣的配色

過於單調，反而不易吸引其注意力或是較不喜歡此種配色，此點

有待後續研究加以確認。
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(三)遊戲中的任務與戰鬥系統為學生最喜歡的設計
　　根據調查表，發現學生最喜歡的遊戲設計中，遊戲任務約有

73%，其次是遊戲的戰鬥系統約有69%，此外，遊戲場景以及成就

勳章也有62%，由此可見，本悅趣化數位學習將防災的學習內容以

遊戲任務的方式呈現，學生是喜歡這樣的學習方式。在開放式的

問題中，有六位學生認為遊戲中的任務既有趣又好玩，會更積極

投入遊戲之中；其次在戰鬥系統方面學生則認為很有趣很刺激；

另外成就勳章的設置，學生覺得獲得成就勳章很有成就感；遊戲

場景的部分，也有62%的學生喜歡，遊戲中設計了許多與現實生活

息息相關的自然災害情境，這些場景包含雜貨店、海邊、水土保

護區、南太平洋島國等，而學生也認為遊戲中的場景很漂亮，這

也是本研究所欲達成的目的之一，即是讓學生能夠在擬真的情境

之下進行學習。

(四)遊戲中的聲望制度與遊戲角色為學生最不喜歡的設計
　　而根據調查表，發現學生最不喜歡的設計分別是聲望制度、

遊戲角色以及戰鬥系統各占百分比為34%、21%與17%，聲望制度

的部分，學生的反應認為聲望制度在遊戲中似乎沒有什麼用途，

主要是因為聲望制度的提升是藉由戰鬥勝利所獲得的聲望值，但

為了避免學生沉溺於戰鬥系統，故有限制戰鬥次數，導致學生認

為聲望制度很難提升因而導致聲望制度沒有用處；另外在遊戲角

色的部分，由於本遊戲一開始已鎖定角色的名稱，部分學生可能

不喜歡角色的名稱，或是希望能夠自己取名字，創造屬於自己的

角色，的確是未來在角色扮演遊戲中可以注意的細節；最後在戰

鬥系統中，學生反應不一，有人認為戰鬥很多很煩，也有人認為

戰鬥太少很快就結束了，由於戰鬥次數牽涉到學習時間的多寡、

學習內容的份量以及教學的呈現方式，例如：遊戲中有些教學的



124　教育學誌　第三十期

呈現是透過戰鬥的方式，學生可能認為這樣的教學方式導致戰鬥

次數變多；而有些課程因為教學的內容分量較多，並沒有安排太

多的戰鬥次數給學生，也導致學生認為戰鬥太少，因此研究者認

為，戰鬥次數或許可以藉由遊戲任務的方式來增加或減少，作為

改善的方法之一。

伍、結論與建議

一、結論

(一) 悅趣化數位學習整合ARCS動機模式，能夠有效的引起學生的
學習動機。

　　在防災課程學習動機量表，學生在量表的四個面向都

有不錯的表現，顯示本悅趣化數位學習課程不管是在注

意、相關、信心與滿足的部分，都能夠符合學生的需求，

透過四個面向的整合設計，遊戲能引起學生的注意，遊戲

中的學習內容也更貼近學習者的生活經驗與情境，此外對

遊戲的掌握程度，學生也顯示出足夠的信心能完成遊戲與

瞭解學習的最終目標，而在整個遊戲過程中學生能夠持續

從遊戲中獲得成就與應用所學的滿足感，進而提升學生對

於防災教育之學習動機。過去相關研究亦已證實悅趣化數

位學習有助於提高學生的學習動機，例如Papas te rg ious

（2009）、Yang、Chien、Liu（2012）、Yang（2012）、Sung、

Hwang（2013） 和楊景盛等人（2010），而本研究結果也印

證了Kim、Park及Baek（2009）所言，電腦遊戲的潛力即在提

供一個學習環境，以遊戲的形式讓學生可經由娛樂而激發

學習動機；而更重要的是悅趣化數位學習在整合遊戲與學
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習的同時，係以「做中學」及「主動學習」等重要建構主

義之理念為其根基，讓學生透過遊戲去探索、發現、質

疑，最終建構真實情境所需的概念與關係（Yang, 2012），因

而能夠引發學生的學習動機與興趣，實屬一有意義的學習

活動。

(二) 悅趣化數位學習提供的擬真情境與互動，能有效提升學生的
防災技能；但對於提升學生的防災知識與態度成效則較有限。

　　從研究的結果發現，實驗組學生在經過悅趣化數位學習後對

於防災技能有顯著的提升，然而並非指所有的悅趣化數位學習都

能幫助防災技能的提升，實施的悅趣化數位學習必須要能營造擬

真的情境並讓學生與情境產生互動，例如：遊戲中所提供的防災

技能的演練與實施。唯有如此學生在遊戲情境中所獲得的知識才

能夠轉化至現實生活之中。    

　　然而在防災知識中並未達顯著，研究者認為可能是過多的文

字敘述以及學生專注於或急於破關而直接按掉遊戲中的對話所導

致，因此研究者認為可從兩個方面著手；首先在由遊戲中防災知

識的呈現應該避免過多的文字，取而代之的是圖文並茂並加上語

音說明，再者遊戲中應該要強化對話的重要性，例如：對話內包

含有獎徵答的答案。此外，也可重新檢視Keller（1987）在ARCS

動機模式中的「注意」要素中，所提出的三項設計策略：感官的

吸引、問題的探究及變化性，以及從互動性方面思考掌握Crawford

（2005）所提的聆聽（listen）、思考（think）與述說（speak）三

個因素，以進一步思考其應用。

　　另外，此一結果也印證了Prensky（2003）所言，年輕人對於

遊戲的外在動機經常與對課程內容缺乏興趣相反，因此整合課程

目標與學習內容的悅趣化數位學習，因為更強調以學習者為中
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心、易學、有趣，因此相形之下也更有效果。尤其它提供了一個

虛擬的學習環境，讓學生在模擬的情境中可針對相關的技能反覆

練習，此點可補足真實世界中缺乏情境練習之缺憾，不像認知層

面的知識獲取管道可以是多元或經其他管道習得，因此，就防災

教育的實施成效而言，悅趣化數位學習之方式實有利於技能的練

習與強化。此一研究結果，針對過去學者們所關心的悅趣化學習

除了能提昇學生的學習動機外，對於教育目標的達成及知識的獲

取是否有更佳的學習成效（Papastergiou, 2009; Tsai, Yu, & Hsiao, 

2012），亦提供了實證研究的結果以茲證明，實為本研究之貢獻

所在。

(三) 實驗組學生對於「自然災害悅趣化數位學習」之學習內容、
學習環境與系統均給予正面的肯定。

　　在學生意見調查表中，學生的意見均相當正向，大多認為遊

戲的學習內容是能夠負荷且能夠理解遊戲中大部分的學習內容；

另外在學習環境與系統方面，學生認為遊戲的操作方式容易上手，

而且透過遊戲的方式來學習感到輕鬆有趣並且更積極參與學習。

二、建議

　　根據本研究之研究結論與發現，針對未來防災教育、遊戲設計及未

來研究等方面，提出以下幾點建議：

(一)防災教育方面
1.利用悅趣化數位學習提升學生的學習動機並強化防災技能

　　研究發現，悅趣化數位學習有助於提升學生的防災技能，因

此建議未來學校在實施防災教育時，可以輔以悅趣化數位學習讓

學生在遊戲的情境中練習或應用所學的防災技能，以強化相關技

能之習得。此外，透過悅趣化數位學習中所提供的角色扮演、擬
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真的情境、以及任務導向的學習方式，亦有助於引發學生的學習

動機，可寓教於樂。

2.善用影片與圖片輔助教學

　　防災教育透過影片的播放，除了能有效吸引學生的注

意力，尤其在瞭解自然災害所帶來的威脅，甚至一些較為

抽象的概念，例如：碳足跡、溫室效應以及颱風成因等，

透過影片的方式有助於釐清概念。

3.利用悅趣化數位學習做為防災教育評鑑的方法

　　有鑑於防災教育現階段並未包含於九年一貫之領域或重大議

題之中，故教師往往利用現成的教材作進一步延伸補充，而悅趣

化數位學習正好可以提供教師一個評鑑的方法，教師可以觀察學

生在悅趣化數位學習上的表現，藉此來瞭解學生的學習情形，進

而補足或加強學生的防災素養。

(二)防災教育遊戲之設計建議
　　悅趣化數位學習能提供學生一個既安全且擬真的情境來練習

所學，因此未來的防災教育單位如果欲設計防災教育悅趣化數位

學習，可以注意以下幾個面向：

1.賦予更多的主控權

　　從學生的調查表發現，學生期望遊戲角色能夠自己命

名，任務對話能夠重複觀看，因此建議未來在設計悅趣化

數位學習應該賦予學習者角色命名以及更詳細的任務手

冊，而手冊的內容應該是任務緣由的說明，而非明確性的

提示，避免學生過度依賴遊戲指示，而忽略遊戲任務背後

的教育意涵。

2.遊戲設計應力求精緻

　　研究者在設計的遊戲的過程中，發現遊戲地圖過大可能會導
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致學生探索時間拉長而浪費許多時間，故研究者認為，遊戲地圖

的設計應該避免過於遼闊，最好的方式應該是在有限的地圖中，

將學習內容、遊戲內容、學習者相關設計這三部分，有效的融合

在一起，如此一來，便有助於學生在有限的時間內獲得最大的學

習效益。

3.遊戲的指引

　　由於本研究遊戲的類型為角色扮演遊戲，為了怕學生在遊戲

中迷失，故設計了遊戲任務的指引標誌，然而研究者在教學現場

發現，學習者卻因此過度依賴這些標誌而被動學習，故未來在指

引的設計應該提供的是劇情的脈絡說明，而非明確的指引標誌。

4.多元的任務

　　本研究遊戲類型屬於角色扮演，故遊戲的劇情與任務便顯得

非常重要，根據調查表顯示，學生喜歡遊戲中的任務設計，故研

究者建議未來在設計角色扮演類型的遊戲，任務的呈現應該多元

並富含教育意義，舉例來說：研究者在颱風單元，設計尋人、固

定花圃、堆沙包以及疏散上游民眾等任務，讓學生在解決任務的

過程中，一步一步地建構防災的知識與技能，學生不會感到無

聊，因為每次的任務都不同，做的事情也不一樣，但每個任務卻

都隱含著學習內容，故研究者認為遊戲的任務呈現應該要多元且

有意義。

5.遊戲設計應考量整體的教學流程

　　悅趣化數位學習應如同一般教室的課程，從學習、練

習到最後的評鑑，每個教學流程都扮演重要的角色，因

此，在設計悅趣化數位學習的時候，應重視上述的每個環

節，亦即本遊戲在每個單元所設置的教學區、應用區以及

評鑑區，藉此讓整個課程更趨完整。
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(三)未來研究之建議
　　未來研究可以針對學生的學業成就做區分，來探討悅趣化數

位學習對於學業成就高低不同的學生其在防災素養學習上的影響

情形。此外，悅趣化數位學習對於學習者的真正價值為何，除低

層次認知能力、操作技能外，高層次的問題解決能力、遷移能

力、或創造力之提升效果如何，均值得未來研究者加以深入探

究。而本研究主要採用Keller在1987年的動機設計文獻做為教材設

計與問卷編製的重要參考依據，未來如欲整合ARCS動機模式於悅

趣化數位學習之策略設計方面，建議可參酌Keller於2010年最新出

版有關ARCS動機模式的專書，將更能貼近電腦輔助學習的概念與

應用。
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摘　要

本研究旨在探究幼兒園教師專業發展之現況，以及不同背景變項幼

兒園教師專業發展的差異情形。本研究使用研究者自編之「幼兒園教師專

業發展調查問卷」，預試所蒐集的資料經探索性因素分析，獲致「幼兒教保

知能」、「園務行政知能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」等四個因素。

本研究以中彰投地區國民小學附設幼兒園教師共231位為研究對象，進行

正式問卷調查。問卷調查蒐集之資料，經統計分析後獲致如下之重要發現：

一、 幼兒園教師專業發展總分高於平均數，以「幼兒教保知能」層

面的得分最高。

二、 幼兒園教師專業發展因幼兒園教師證取得與否及教師職務之不

同而有顯著差異；惟不因教師年齡、年資、學歷、幼兒園規

模、幼兒園所在地之不同而有顯著差異。

最後依據研究結果提出具體建議，以供教育行政主管機關、幼兒園

主管與教師、以及未來研究之參考。

關鍵詞：幼兒園、幼兒園教師、教師專業發展
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Abstract
The purpose of this study was to explore the current states of the pre-

school teachers’ professional development, and the differences of the preschool 

teachers’ professional development with respect to different background vari-

ables. The questionnaire of the preschool teachers’ professional development 

was used in this study. The data collections toward exploratory factor analysis 

find out four factors: the professional knowledge and ability of early childhood 

and education, the administration, the classroom management, and the explor-

ative integration. 231 preschool teachers in the central Taiwan were the partici-

pants. 

After statistic analysis, the important findings were as follows:
Ⅰ.The score of total teachers’ professional development was higher than 

mean value. And then, the score of ’the professional knowledge and ability of 
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early childhood and education’ was the highest than other dimensions.
Ⅱ.There were significant differences in the teachers’ professional devel-

opment in terms of the teacher’s certificate and duty, but no significant differ-

ences in terms of teacher’s age, seniority, academic degree, scale and location 

of preschool.

Consequently, according to the suggestions of the result, it offers a sug-

gestion for the administrations, the directors and teachers, and the future study.

Key words:  Preschool, Preschool Teachers, Teachers’ Professional 
Development
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壹、緒論

一、研究動機與目的

　　美國幼兒教育學會（National Association for the Education of Young 

Children, NAEYC）在其「幼教綠皮書：符合孩子身心發展的專業幼教方

案」（Developmentally Appropriate Practice in Early Childhood Programs, 

DAP）中提到育之舵手，在課室內外影響著未來兒童的學習（洪毓英

譯，2000）。幼兒若能及早接觸適合的課程內容，尤其是擁有一位良好

的幼兒園教師，將有助於低社經地位及環境不佳學童縮短學業成就的差

距（Caughy, Dipietro & Strobino, 1994；Lee & Burkham, 2002）。唯對幼

兒園教師而言，其工作性質與母親角色重疊，在整個教育體系中，教師

受尊重程度亦隨著施教對象年齡降低而降低（巫鐘琳、葉郁菁，2005；

林春妙、楊淑朱，2005）。教職既然是一項專業工作（陳俐君，2006；

陳國龍，2004；蔡淑桂，2006；饒見維，1996），學前教育首當為其根

本，幼兒園教師更應佔有舉足輕重的地位與責任（洪毓瑛譯，2005；傅

清雪，2006；盧綉珠、黃儒傑、陳雪芳，2009）。審視臺灣目前教師專

業發展的相關研究，雖然文獻豐富，研究成果斐然，但多數以國民中小

學為主，甚少涉及幼兒園（許屏霞、翁銘鴻，2009）。然教育部近期頒

布的「幼兒教育及照顧法」（2011）中可見，政府試圖整合幼稚園與托

兒所行政主關機關雙頭馬車管理的窘境，更明文規定幼兒園教師教保專

業知能研習需達十八小時以上，除了將多年混亂的學前教育體制，力求

短期獲得統整與改善外，幼兒園教師專業發展開始受到關注與顯示其必

要性。由於臺灣目前鮮少對幼兒園教師之專業能力做完整、正式的研究

（林春妙、楊淑朱，2005）。因此，應先蒐集幼兒園教師專業能力相關

文獻，並著手研擬指標內涵，再建構幼兒園教師專業能力指標的權重體

系（王連生，2004），藉以培養幼兒園教師教學省思、教師專業發展、



魏宗明、劉乙儀、張瑞村 中彰投地區國民小學附設幼兒園教師專業發展之調查研究　141

教師專業權能、學校發展、協助組織人力資源規劃（林清章，2012；潘

慧玲，2004），以利奠定學前教師專業發展之學理根基，帶動教育革新

與學前教師專業發展之新氣象。

　　然「幼兒教育及照顧法」目前處於執行之初期階段，考量公私立幼

兒園組織與教師任用標準間的實際落差，故本研究僅針對中彰投地區國

民小學附設幼兒園教師進行調查研究。中彰投地區位處臺灣中心，沒有

「南北差距」問題，亦兼具都會、鄉村、山野、臨海等不同地理環境樣

貌，在研究上具備區域研究規模，且可能看出區域內不同地理環境差

異，因此，在有限的研究人力下尚可達成研究目的。

　　依據上述研究動機，本研究之具體目的如下：

(一)分析幼兒園教師專業發展之重要內涵。

(二)探討幼兒園教師專業發展之現況。

(三)分析不同背景之幼兒園教師專業發展的差異情形。

(四) 依據研究發現，提出具體建議，以供教育行政主管機關、幼兒園及未

來研究人員之參考。

二、研究問題與假設

　　根據上述的研究動機與目的，本研究待答問題如下：

(一)幼兒園教師專業發展包含哪些重要的內涵？

(二)幼兒園教師專業發展之現況為何？

(三)不同背景變項之幼兒園教師專業發展差異情形為何？

3-1 不同年齡之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

3-2 不同年資之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

3-3 不同學歷之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

3-4  不同教師資格之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

3-5 不同職務之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？
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3-6  不同園所規模之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

3-7 不同所在地之幼兒園教師，其教師專業發展是否有顯著差異？

　　依據上述研究目的與待答問題，本研究擬考驗之虛無假設（null 

hypothesis）如下：

(一)不同年齡之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(二)不同年資之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(三)不同學歷之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(四)不同教師資格之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(五)不同職務之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(六)不同園所規模之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

(七)不同所在地之幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

三、名詞釋義

(一)教師專業發展（teacher’s professional development）
　　係指教師在其生涯階段主動持續地參與正式或非正式活動，

透過學習與更新的過程，改善與增進教育品質，並藉由發展專業

知識、技能及態度，促使教師追求自我實現，最終達成教育目標

之歷程。本研究所稱教師專業發展，係指受試者在研究者編製之

「幼兒園教師專業發展調查問卷」（包含幼兒教保知能、園務行

政知能、班級經營知能、探索整合知能等四個層面）所得分數作

為解釋的依據，得分越高表示教師專業發展的情形越佳，反之，

得分越低表示教師專業發展的情形越差。

(二)幼兒園（preschool）
　　廣義而言，依據《幼兒教育及照顧法》第2條之規定，指對幼

兒提供教育及照顧服務之機構。而本研究對象所稱的幼兒園，係

指中彰投地區之國民小學附設幼兒園。
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(三)幼兒園教師（preschool teachers）
　　廣義而言，依據《幼兒教育及照顧法》第2條對「教保服務人

員」之規定，指在幼兒園服務之園長、教師、教保員及助理教保

員。而本研究對象所稱的幼兒園教師，係指中彰投地區之國民小

學附設幼兒園教育人員（含幼兒園教師及主任）。

貳、文獻探討

一、專業的內涵

　　「專業」（profession）一詞的界定，各專家學者說法略有差異（李

俊湖，1992；李政穎，2003；周崇儒，1997；陳翠娟，2003；蔡碧蓮，

1993）。Profession源自拉丁文，最早是由Carr-Saunders提出，有贊同與

前進之意，意即持續不斷地終身學習，並適用於任何一種行業，代表對

某一職業精熟程度，而表現出責任感與專業態度（中國教育學會、中華

民國師範教育學會，2004；何福田、羅瑞玉，1996；林美玲，2006；楊

國賜，1992；戴維揚，2004）。我國文字記載首先出現「專業」一詞始

於《唐書．選舉志》，其文記載：「律學生以律令為專業，書學生以石

經說文字林為專業」，此乃專業一詞之起源（引自龔寶善，1982）。

　　教師是否為一種專業？各家說法不一，有人認為是半專業（semi-

profession），其中最大的原因在於教育工作不像醫師、律師具有強而有

力的專業特質（吳清山，1997；黃嘉莉，2006；Etzioni, 1969）。此外，

教師專業倫理不具強制性、無法有效篩選專業教師、教師證照權威不

一、教師自主權低、屬於溝通知識、修業年限短、多為女性擔任、不易

採取「專業理性」及「情感中立」等理由，致使教師專業性被受質疑

（黃嘉莉，2006）。張德銳（2000）亦指出我國中小學教師迄今仍處於

半專業的地位，主因是缺乏專業自主，進而缺乏專業權威。特別是學前
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教育，在國內一直未被賦予「專業」之尊重（簡楚瑛、廖鳳瑞、林佩

蓉，1995）。因此，教師專業發展逐漸成為研究焦點。1966年聯合國教

科文組（UNESCO）於法國巴黎召開，在「關於教師地位的建議案」中

認為「教學應被視為專業（Te a c h i n g  s h o u l d  b e  r e g a r d e d  a s 

profession）」，強調教職為一種專門職業，並逐漸獲得認同（吳清山、

黃旭鈞，2005；林春妙，2004；技術及職業教育季刊編輯小組，2012；

周崇儒，1997）。爾後，教師專業化是教師自我期許與努力目標，也受

到社會大眾的期待（陳俊龍，2010）。

　　近代先進國家教育改革與發展趨勢之一，便是促進教師專業化，意

即師資為首要關鍵，故各國在教師進修與發展上均投入資源外，如有發

現教師教學行為與教育理念不合時，也會直接建議提供多元在職進修管

道，希望藉由專業能力的提昇，改進學生學習成就（李俊湖，2007；林

育瑋，2008；范熾文，2001）。而教師是需要持續發展的個體，必須透

過持續學習與探究來提升專業表現，並非一成不變，否則將無法勝任社

會要求（康燕玉，2011；陳儒晰、黃金花，2006；饒見維，1996；

Fessler, 1985）。

　　然從社會學的角度探討，專業係指賦予人一種受過特別加強的教育

和必要訓練的專家，並且能夠在社會中執行非常專業化角色而形成的一

種具有素養的職位（引自朱岑樓，1991）。而教師從事教學工作，所涉

及的認知、情意及技能的習得，使之勝任該職務，便是展現教師專業

（潘慧玲，2004）。因此，專業能力是擔任教職最基本的條件，教師更

將視為是一項專業與持續發展的個體，透過持續學習與發展，提升自我

專業表現，才能提供學生更多學習機會（陳美玉，1999；陳國龍，2004）。

二、教師專業發展理念之演進

　　教師專業發展是奠基在原有的專業基礎上，不斷加以研究改進（黃
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坤錦，2003）。過去，教師專業發展常被視為個體行為，而非集體行

動，此種觀點忽略組織、社群、生態、文化等力量，難以兼顧教師個人

和學校組織的同步發展（孫志麟，2010）。因此，影響教師專業發展的

因素錯綜複雜，無法單一探究之。從宏觀角度來探討，舉凡政治、社

會、經濟、文化都是影響因素；從微觀角度來探討，包含教師個人、重

要他人、角色期待、生涯規劃、校園情境等也深具影響力（郭明雪，

2012）。

　　是故，有關教師專業發展的理念見解不一，過去有專家學者主張教

師專業發展是指教師從職前師資培育階段，經歷在職教師歷程，直至離

職，在上述過程中都必須持續學習與研究，發展其專業內涵，才能邁向

專業之境界（饒見維，1996）。而近期強調的教師專業發展，同時也影

響教師權威的運作，隨著民主社會倡導，教師地位產生變動，以致於教

師產生身分認同危機，但教育人員願意改變過去單一權威角色，便是一

種教師專業反思與行動之體現（王佑菁，2009）。但不論時代如何演

變，教師始終是持續的學習者，在終身教育學習型態潮流下，教師必須

成為持續發展的個體（陳俐君，2006；鄭詩釧，2005；Blackman, 

1989）。如果教師對於教學、專業發展缺乏動力，將是教育發展一大隱

憂，因此透過教師專業發展提升專業素質與涵養，實為教育革新及提昇

教學品質值得努力的面向（何嘉惠，2010）。

　　而教師專業發展歷程，可從研究觀點的轉變作為一個分水嶺，以研

究方法論而言，傳統研究以研究者、理論為主體，過度強調研究者認知

與興趣上的滿足，卻忽略應同步關懷參與研究者的專業發展目標，因此

對教師專業發展產生貶抑作用（陳美玉，2004；Carr  & Kemmis , 

1986）。周淑卿（2003）便以研究觀點轉變為其分類依據，將教師專業

發展劃分為以下二個階段：
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(一)六○至八○年代的研究
　　將教師視為社會中的某一角色，並賦予規約性意義，社會授

予教育何種功能，教師則需依其規範成為規制下所期待的角色。

(二)八○年代以後的研究
　　偏向「視教師為個人」（teacher as person）的專業發展論

點，不再將教師視為集體，而是將集體角色加諸其上，視教師為

獨立個體，有其生命經驗，自我認同，對教育、教學的認知、情

感與價值。基本上，教師並非只是職務知能上的專門人員，「自

我」更是專業中一個重要環節。

　　目前臺灣針對教師專業發展階段的分層仍緩慢的運作中，從

教師職前培育階段，實習至初任教師階段，最後到在職進修階

段，焦點多以任職教師分級居多，教師專業發展整體性歷程反而

較少受到重視（邱亭尹，2009）。

三、幼兒園教師專業發展之概況

　　傳統以來，幼兒園教師專業素質不被重視，原因在於專業養成集中

於保育或照顧等較低門檻的實務性操作；另一方面，教育行政單位也未

能重視學前教育（陳儒晰、黃金花，2006）。尚有許多未受相關職前訓

練之人，仍在幼兒園任教，可見幼兒園教師素質參差不齊，所提供的教

育品質也令人擔憂（林惠娟，2003）。近年來，此情勢略有改觀，隨著

政府開始關注幼兒教育、幼托整合、教師分級制度規劃，幼兒園教師專

業發展逐漸獲得社會的重視。不論是任教資格審查或證照制度標準，或

者鼓勵在職進修與各幼兒教育研究機構發展適宜的研習管道，都顯示幼

兒園教師體認教育專業之重要性，也提升個人在教育專業上的自我認同

（陳儒晰、黃金花，2006）。幼兒園教師亦是教師體系的其中環節，必

須擁有專業素養才能勝任工作（蔡淑桂，2006）。因此，提供專業發展



魏宗明、劉乙儀、張瑞村 中彰投地區國民小學附設幼兒園教師專業發展之調查研究　147

活動將有助於幼兒園教師提昇教育理念、結合理論知能在班級實務中、

提供更有意義的幼兒教育活動（Clark & Hober, 2005）。

　　綜合上述，隨著及早學習的概念、解決雙薪家庭的托育、對幼兒教

育品質要求精緻等社會需求，幼兒教育產業即便面臨少子化效應，其重

要性依然不減當年（徐明珠，2005）。是故，幼兒園是傳遞知識與價值

的啟蒙場所，幼兒園教師必須積極參與專業發展活動，才能勝任教師一

職（朱正雄、林俊瑩，2011；傅清雪，2006）。而達成幼兒園教師專業

發展成因甚多，教師自省可謂其開端，幼兒園教師須具備反省能力，才

有專業發展之可能（游振鵬、蕭立成，2008），即幼兒園教師欲達成專

業目的，便在於認識自己現在專業發展階段、專業需求、選擇自身有利

的專業發展管道等（王旭萍，2004）。目前幼兒園教師專業知識主要源

自於職前師資教育，因此師資培育機構的專業課程內容設計，深深影響

著幼兒園教師職場表現，也是決定教師品質的關鍵因素之一（饒見維，

1996）。因此，學前教育可謂教育之根基，幼兒園教師更是肩負啟蒙的

重責大任，幼兒園教師專業發展亦是刻不容緩的教育政策議題。

四、幼兒園教師專業能力

　　黃人頌（1990）認為幼兒園教師應具有一系列的能力，這些能力結

合成一個總體結構，該結構即為幼兒園教師進行教學工作必備的能力。

此外，也必須瞭解幼兒園教師所扮演的角色（王茜瑩，2005；郭靜晃、

陳正乾譯，1998），以利建構幼兒園教師專業發展之評鑑內容。故本研

究引述國內專家學者（李明珠，1986；吳靜惠，2005；武藍蕙，2005；

林春妙、楊淑朱，2005；岳美秀，2012；林清章，2012；林清章、陳啟

東，2006；林歐貴英、凃嘉新、田育芬，2011；洪毓瑛譯，2003；徐秀

容，2000；許玉齡、新竹市幼教輔導團，2003；張珮玲，2004；張媛

甯、岳美秀，2012；范熾文、張瑜，2008；張翠娥，1996；黃人頌，
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1990；黃志成，1995；黃意舒，1999；葉郁菁，1999；賴春金，2003；

陳秀才，1999；陳彥奇，2011；陳淑琴，1999；盧綉珠、黃儒傑、陳雪

芳，2009；謝芳琪，2008）針對幼兒園教師專業發展之內涵，結合臺灣

幼兒園實務現況，以幼兒教保知能、一般教育知能、園務行政知能、基

本專業素養、專業倫理態度五大層面為其根本，作為建構幼兒園教師專

業發展問卷層面之參考，各層面內涵如下：

(一)幼兒教保知能
　　係指幼兒園教師持續學習幼兒教保專業知識與能力，此部分

包含幼兒教保知識（如：幼兒文學、幼兒教材教法、幼兒發展與

保育等相關知識）與幼兒教保技能（如：嬰幼兒健康評估、嬰幼

兒行為觀察與紀錄、嬰幼兒疾病照顧等相關技能）。

(二)一般教育知能
　　係指幼兒園教師持續學習普遍性教育原理原則的知識與能

力，此部分包含一般教育知識（如：教育心理學、教育研究法、

教育統計學等各級學校教育通用相關知識）與一般教育技能（人

際關係與溝通、輔導原理與實務、班級經營等各級學校教育通用

相關技能）。

(三)園務行政知能
　　係指幼兒園教師持續學習幼兒園行政事務的知識與能力，此

部分包含園務行政知識（如：學校行政、研擬執行計畫、溝通協

調、行銷管理等行政事務相關知識）與園務行政技能（如：急救

訓練、危機處理、預算編列等行政事務相關技能）。

(四)基本專業素養
　　係指幼兒園教師持續學習一般性知識與能力，此部分包含知

識層面之基本專業素養（如：人文素養、自然科學素養、文學素

養等普遍性博雅相關知識）與技能層面之基本專業素養（如：蒐
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集資料的能力、電腦多媒體器材操作的能力、文書處理能力等普

遍性相關技能）。

(五)專業倫理與態度
　　係指幼兒園教師遵守教育工作倫理的知識與態度，此部分包

含專業倫理知識（如：專業倫理學、人權教育、情緒管理等專業

倫理相關知識）與專業倫理態度（如：自我省思與批判、個人教

育理念等專業倫理相關態度）。

　　目前教師專業發展評鑑以國民中小學教師為主，然學前教育實屬國

民教育之根基，更有其訂定標準的迫切性。訂定幼兒園教師專業發展指

標前，必須釐清身為一位幼兒園教師需具備何種專業能力，將有助於提

供往後幼兒園教師專業發展評鑑之參考。

五、幼兒園教師專業發展相關之研究

　　有關教師專業發展之研究，雖然多以國中、小學為其範圍，甚少涉

及幼兒園（林春妙、楊淑朱，2005；許屏霞、翁銘鴻，2009）。但近期

國內有關幼兒園教師專業發展之研究，數量逐年遞增外，其研究內容包

含如表2-1所示：

表2-1 幼兒園教師專業發展研究層面

研究層面 專家學者 年代

專業發展的動機

張珮玲 2004
吳靜惠 2005
陳盈詩 2006
范熾文、張瑜 2008

 （續下頁）
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表2-1 幼兒園教師專業發展研究層面 （承上頁）

研究層面 專家學者 年代

林佳賢、陳淑芳 1999
賴春金 2001

專業發展的主要方式 陳惠珍 2003
陳美齡 2004
王茜瑩 2005

專業發展的需求層面

張珮玲 2004
吳靜惠 2005
陳淑美 2005
張瑜 2007

專業發展的個案探討

黃文娟 2002
許靜文 2002
王旭萍 2004
陸錦英 2004
黃琬敦、倪鳴香 2008

　　從上述論著可見其研究面向大都偏重於教師個人專業知能之增長，

較少探究整個幼兒園組織的專業知能（林育瑋，2008）。然在教育改革

之下，幼兒園教師已由保育角色轉變為教保並重的職責，是故，幼兒園

教師專業發展之重要性已不可言喻（陳盈詩，2006）。因此，幼兒園教

師藉由參與各式進修活動或成長課程，充實自我專業知能，以利提昇專

業素養，便是一種勢在必行的教育趨勢（呂錘卿、林生傳，2001）。

　　而在相關研究中也指出，幼兒園教師除了認同專業發展的價值性

（石曉玫，2008；朱正雄、林俊瑩，2011；林亞萱，2011；范熾文、張

瑜，2008；葉千芷，2009；陳彥奇，2011），亦深感自身專業能力明顯

不足，需透過相關專業知能的養成，作為因應幼兒教育現場實務所需具

備的能力，因此，幼兒園教師認為教師專業發展面向應包含幼教專業知

能、班級經營、行政管理及其它幼教課程（張珮玲，2004；范熾文、張

瑜，2008）。雖然上述相關研究結果指出，幼兒園教師認同專業發展之
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必要性與迫切性，然而，亦有不少因素，阻礙幼兒園教師選擇專業發展

之意願，當中面向包含組織氣氛、幼兒園園長領導風格、活動內容、時

段及家庭（石曉玫，2008；朱正雄、林俊瑩，2011；張珮玲，2004；范

熾文、張瑜，2008）。即便如此，幼兒園教師仍必須肩負專業發展之

責，因為沒有任何一位教師僅透過以往所學，就能夠通盤教導幼兒面對

往後的生活（巫鐘琳、葉郁菁，2005）。因此，幼兒園教師專業發展不

只是提升教師專業素質，更是一種自我實現追求。

參、研究設計與實施

一、研究架構

　　本研究背景變項包含組織背景變項與教師人口變項，目的在於探討

幼兒園教師專業發展是否會因背景變項之不同而有所差異，如圖3-1所示。

教師專業發展

1. 幼兒教保知能
2. 園務行政知能
3. 班級經營知能
4. 探索整合知能

背景變項

教師人口變項
1. 年齡

2. 服務年資
3. 最高學歷
4. 教師資格
5. 擔任職務

組織背景變項

1. 幼兒園規模

2. 幼兒園所在地

圖3-1 研究結構

　　圖3-1中，教師專業發展之背景變項區分為教師人口變項及組織背景

變項，分述如下：
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(一)教師人口變項
1. 年齡：分「30歲以下」、「31歲至40歲」、「41歲至50歲」及

「51歲以上」。 

2.服務年資：分「3年以下」、「4至10年」及「11年以上」。 

3.最高學歷：分「大學或專科」及「研究所」。

4.教師證取得：分「有」及「沒有」。

5.擔任職務：分「教師兼幼兒園主任」及「專任教師」。
(二)組織背景變項

1.幼兒園規模：分「1班」、「2班」及「3班以上」。

2.幼兒園所在地：分「臺中市」、「彰化縣」及「南投縣」。

二、研究對象

　　本研究以教育部統計處（2012）公布中彰投地區（臺中市、彰化

縣、南投縣）之國民小學附設幼兒園（含特幼班及國幼班）教師（幼兒

園教師、主任）為研究對象，不包含國民小學校長、教保員、助理教保

員及實習生。

　　本研究預試問卷總計發出150份，分散於臺中（26所）、彰化（11

所）及南投（15所）地區國民小學附設幼兒園，總計52所，47所將問卷

寄回，回收134份，回收率為89.33%，經剔除無效問卷4份，總計有130份

有效問卷，可用率為86.66%。

　　正式問卷總計發出250份，分散於臺中（41所）、彰化（17所）及南

投（32所）地區國民小學附設幼兒園，總計90所，85所將問卷寄回，回

收237份，回收率為94.80%，經剔除無效問卷6份，總計有231份有效問

卷，可用率為92.40%。
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三、研究方法

　　採用問卷調查法，發放自編問卷「幼兒園教師專業發展調查問卷」

給中彰投地區國民小學附設幼兒園主任及教師填寫，並依其落實程度進

行勾選。

四、研究工具

　　自編之「幼兒園教師專業發展調查問卷」採用Likert五點量表型式，

填答者依題目陳述與符合程度選答；依據其選擇「總是」、「經常」、

「偶爾」、「很少」、「從不」等五個選項，依序給予5、4、3、2、1

分，研究所獲得之數據，透過五點量表程度總得分（5+4+3+2+1=15）除

以量表五個程度得分（5分、4分、3分、2分、1分）所獲得之平均數為

3，故本研究設立的標準係以五點量表平均數「3」為其依準，探討各層

面所獲得的平均數，高於該標準或低於該標準，作為教師專業發展現況

之描述。

(一)因素分析
　　刪題依據r值<0.5與t值<7.00為其標準，r值或t值任一數據未符
合即刪除，總計26題，爾後經因素分析獲得四個層面。各層面如

表3-1所示：

表3-1 幼兒園教師專業發展預試問卷之因素分析結果

因素名稱 題數 題項 解釋變異量% 特徵值

幼兒教保知能 9 21.26.1.11.16.6.25.27.10 20.570 5.143
園務行政知能 5 8.3.23.18.13 18.889 4.722
班級經營知能 7 9.19.7.2.4.12.20 12.119 3.030
探索整合知能 4 15.14.28.30  9.965 2.491
全部解釋變異量的百分比為61.543%
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　　本研究旨在發展幼兒園教師專業發展之問卷，故採用探索性因素分

析，藉以找出幼兒園教師專業發展的因素結構，從中篩選變數，保留特

徵值大於1的主成份，並以最大變異法選取因素，作為檢驗因素的適合程

度。

(二)內部一致性信度分析
　　本問卷之信度分析採內部一致性信度，各因素與總量表之

Cronbach α值在.739至.917之間，可見本問卷具有可接受之內部一

致性信度，如表3-2所示：

表3-2 幼兒園教師專業發展預試問卷之內部一致性信度

內部一致性
因素名稱

題　數 Cronbach α

幼兒教保知能 9 .897
園務行政知能 5 .917
班級經營知能 7 .822
探索整合知能 4 .739
總　　　　　數 25 .936

問卷之受測總人數N=130

　　本研究預試問卷採計五個因素層面（幼兒教保知能、一般教育知

能、園務行政知能、基本專業素養、專業倫理態度），經由探索性因素

分析後，獲得四個因素層面（幼兒教保知能、園務行政知能、班級經營

知能、探索整合知能），且四個層面皆通過統計考驗的情況下，本研究

逐將四個因素作為正式問卷各層面之依據。

(三)因素命名與定義
1.幼兒教保知能

　　係指幼兒園教師持續學習幼兒教保專業的知識與能力，此部

分包含幼兒教保知識（如：幼兒教材教法、幼兒發展與保育等幼
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兒教保相關知識）與幼兒教保技能（如：嬰幼兒健康評估、佈置

幼兒學習環境、操作幼兒評量工具等幼兒教保相關技能）。

2.園務行政知能

　　係指幼兒園教師持續學習幼兒園行政事務的知識與能力，此

部分包含園務行政知識（如：學校行政、研擬執行計畫、溝通協

調、行銷管理等行政事務相關知識）與園務行政技能（如：人事

管理、網站管理、預算編列等行政事務相關技能）。

3.班級經營知能

　　係指幼兒園教師持續學習班級經營的知識與能力，此部分包

含班級經營知識（如：人際關係與溝通、輔導原理、班級經營等

相關知識）與班級經營技能（如：行為改變技術、常規訂定、營

造班級氣氛等相關技能）。

4.探索整合知能

　　係指幼兒園教師能主動發現問題，並整合相關資源，培養問

題解決的知識與能力，此部分包含探索整合知識（如：研究法、

統計法、管理學等探索整合相關知識）與探索整合技能（如：資

料蒐集與整合的能力、自我省思與批判、個人教育理念等探索整

合相關技能）。

五、資料處理

　　本研究分析資料所用的統計方法，調查問卷之效度及信度分析採用

項目分析、探索性因素分析及內部一致性信度分析，而調查結果之統計

分析則採用描述統計、t檢定及單因子變異數分析。
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肆、研究結果與討論

一、幼兒園教師專業發展之現況

　　經統計分析結果發現:「幼兒教保知能」、「園務行政知能」

與「班級經營知能」三個層面的得分高於平均數，唯「探索整合

知能」層面的得分則低於平均數。其中以「幼兒教保知能」的得

分（4.0081）最高，「探索整合知能」的得分（2.7348）最低。各

層面得分如表4-1所示：

表4-1 幼兒園教師專業發展之描述統計摘要

教師專業發展層面 平均數(/題數) 標準差(/題數) 排序

幼兒教保知能 36.0736（4.0081） 4.9728（0.5525） 1
園務行政知能 15.1169（3.0233） 5.2036（1.0407） 3
班級經營知能 27.6190（3.9455） 3.6010（0.5144） 2
探索整合知能 10.9394（2.7348） 2.8976（0.7244） 4
整體教師專業發展 89.7489（3.5899） 13.9557（0.5582）

問卷之受測總人數N=231

　　就整體教師專業發展而言，本研究發現幼兒園教師得分高於平均

數，且在幼兒教保知能層面得分最高，顯示教師專業發展現況在平均之

上。本研究結果與范熾文、張瑜（2007）、張媛甯、岳美秀（2012）、

楊淑娟（2006）、陳彥奇（2010）、陳美齡（2004）、陳雪芳（2008）

及賴麗卿（2010）等人的研究結果相似。質言之，中彰投地區幼兒園之

教師專業發展現況尚稱良好，唯值得注意的是幼兒園教師專業發展仍以

「幼兒教保知能」及「班級經營知能」為主，而有關幼兒園教師能主動

發現問題，並整合相關資源，培養問題解決能力之「探索整合知能」方

面的專業發展仍有待加強。
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二、不同背景變項之幼兒園教師專業發展的差異情形

(1)年齡

　　51歲以上、41歲∼50歲、31歲∼40歲及30歲以下教師在 

「整體教師專業發展」、「幼兒教保知能」、「園務行政知

能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」的得分均未達顯

著差異，顯示不同年齡的幼兒園教師，其教師專業發展無顯著

差異。本研究結果與王麗蘋（2004）、林怡妃（2010）、游琇

雲（2008）、陳春琴（2011）等人部份研究成果相似。唯吳靜

惠（2005）以臺中市私立幼稚園教師為對象的研究；周怡佑

（2012）以臺中市公私立教保服務人員為對象的研究；張媛

甯、岳美秀（2012）以臺南市公立幼兒園教師為對象的研究；

曾曉苓（2005）以苗栗縣公私立幼稚園及托兒所教保人員為對

象的研究；趙翠麗（2007）以宜蘭縣、基隆市、臺北縣、臺北

市、桃園縣公私立幼稚園園長為對象的研究；陳彥奇（2010）

以高雄市、屏東市、屏東縣公私立幼稚園教師為對象的研究；

賴麗卿（2010）以臺北縣公立幼稚園教師為對象的研究；蔡美

如（2011）以臺中市公立幼兒園教師為對象的研究，以上研究

結果均指出不同年齡教師之專業發展達顯著差異，與本研究結

果不同，可能原因在研究對象與幼兒園所在地不同而造成研究

結果不一致。

(2)年資

　　11年以上、4∼10年及3年以下教師在 「整體教師專業發

展」、「幼兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營知

能」、「探索整合知能」的得分均未達顯著差異，顯示不同年

資的幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。本研究結果與
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林怡妃（2010）、游琇雲（2008）、趙翠麗（2007）、陳春琴

（2011）、蔡美如（2011）等人部份研究成果相似。唯吳靜惠

（2005）以臺中市私立幼稚園教師為對象的研究；周怡佑

（2012）以臺中市公私立教保服務人員為對象的研究；張媛

甯、岳美秀（2012）以臺南市公立幼兒園教師為對象的研究；

張瑜（2007）以花蓮縣公私立幼稚園教師為對象的研究；曾曉

苓（2005）以苗栗縣公私立幼稚園及托兒所教保人員為對象的

研究；陳彥奇（2010）以高雄市、屏東市、屏東縣公私立幼稚

園教師為對象的研究；陳美齡（2004）以屏東縣、屏東市公私

立幼稚園教師為對象的研究；陳雪芳（ 2 0 0 8）；賴麗卿

（2010）以臺北縣公立幼稚園教師為對象的研究，以上述研究

截果均指出不同年資教師之專業發展達顯著差異，與本研究結

果不同，可能原因在研究對象與幼兒園所在地不同而造成研究

結果不一致。

(3)學歷

　　研究所、大學或專科教師在「園務行政知能」層面達顯著

水準，但在「整體教師專業發展」、以及「幼兒教保知能」、

「班級經營知能」、「探索整合知能」等層面的得分均未達顯

著差異，顯示不同學歷的幼兒園教師，其教師專業發展無顯著

差異。本研究結果與王麗蘋（2004）、林怡妃（2010）、張媛

甯、岳美秀（2012）、趙翠麗（2007）、陳彥奇（2010）、陳

春琴（2011）、蔡美如（2011）等人部份研究成果相似。唯吳

靜惠（2005）以臺中市私立幼稚園教師為對象的研究；張瑜

（2007）以花蓮縣公私立幼稚園教師為對象的研究；游琇雲

（2008）以臺北市國民小學附設幼稚園教師為對象的研究，以

上研究結果均指出不同學歷教師之專業發展達顯著差異，與本
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研究結果不同，可能原因在研究對象與幼兒園所在地不同而造

成研究結果不一致。

(4)教師證

　　具有教師證的教師與未具有教師證的教師在「園務行政知

能」層面與「整體教師專業發展」達顯著差異，顯示不同教師

資格的幼兒園教師，其教師專業發展有顯著差異。唯林怡妃（ 

2010）以臺中縣、臺中市公私立幼稚園教師為對象的研究發現

是否具有教師證與教師專業發展無關，與本研究結果不同，可

能原因在研究對象與幼兒園所在地不同而造成研究結果不一致。

(5)職務

　　教師兼幼兒園主任與專任教師在 「整體教師專業發展」、

以及「幼兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營知

能」、「探索整合知能」等層面的得分均達顯著差異，顯示不

同職務的幼兒園教師，其教師專業發展達顯著差異。本研究結

果與王麗蘋（2004）、吳靜惠（2005）、張瑜（2007）、曾曉

苓（2005）、陳彥奇（2010）、賴麗卿（2010）等人部份研究

成果相似。唯林怡妃（2010）以臺中縣、臺中市公私立幼稚園

教師為對象的研究；張媛甯、岳美秀（2012）以臺南市公立幼

兒園教師為對象的研究；蔡美如（2011）以臺中市公立幼稚園

教師為對象的研究，以上研究結果均指出擔任不同職務之教

師，其專業發展未達顯著差異，與本研究結果不同，可能原因

在研究對象與幼兒園所在地不同而造成研究結果不一致。

(6)規模

　　3班以上、2班及1班的教師在「園務行政知能」層面的得分

達顯著差異，但在「整體教師專業發展」、以及「幼兒教保知

能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」等層面的得分均
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未達顯著差異，顯示不同規模的幼兒園教師，其教師專業發展

無顯著差異。本研究結果與游琇雲（2008）部份研究成果相

似。唯吳靜惠（2005）以臺中市私立幼稚園教師為對象的研

究；林怡妃（2010）以臺中縣、臺中市公私立幼稚園教師為對

象的研究；張媛甯、岳美秀（2012）以臺南市公立幼兒園教師

為對象的研究；張瑜（2007）以花蓮縣公私立幼稚園教師為對

象的研究；陳春琴（2011）以金門地區幼稚園教師為對象的研

究，以上研究結果均指出規模與教師專業發展達顯著差異，與

本研究結果不同，可能原因在研究對象與幼兒園所在地不同而

造成研究結果不一致。

(7)所在地

　　臺中市、彰化縣及南投縣的教師在「整體教師專業發

展」、以及「幼兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經

營知能」、「探索整合知能」等層面的得分均未達顯著差異，

顯示不同所在地的幼兒園教師，其教師專業發展無顯著差異。

本研究結果與趙翠麗（2007）部份研究成果相似。唯陳雪芳

（2008）以臺中市、臺中縣、彰化縣及南投縣公私立幼稚園教

師為對象的研究發現不同地區幼兒園之教師專業發展達顯著差

異，與本研究結果不同，可能原因是幼兒園所在地不同而造成

研究結果不一致。

伍、結論與建議

一、結論

(一)「幼兒教保知能」是幼兒園教師專業發展最重要的內涵
　　本研究發展之「幼兒園教師專業發展調查問卷」，獲取「幼
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兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營知能」與「探索

整合知能」等四個因素，全部解釋變異量的百分比為61.543%，其

中「幼兒教保知能」的解釋變異量高達20.570%，是幼兒園教師專

業發展最重要的內涵。

(二)幼兒園教師專業發展高於平均數
　　經統計分析結果發現幼兒園教師整體專業發展為3.5899，高於

平均數。且各層面除了「探索整合知能」（2.7348）得分低於平均

數之外，在「幼兒教保知能」（M=4.0081）、「園務行政知能」

（M=3.0233）、「班級經營知能」（M=3.9455）等層面得分皆高

於平均數，唯「探索整合知能」層面的得分（M=2.7348）則低於

平均數。

(三)不同年齡的幼兒園教師專業發展無顯著差異
　　51歲以上、41歲∼50歲、31歲∼40歲及30歲以下教師在 「整

體教師專業發展」、以及「幼兒教保知能」、「園務行政知

能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」等層面的得分均未

達顯著差異。

(四)不同年資的幼兒園教師專業發展無顯著差異
　　11年以上、4∼10年及3年以下教師在  「整體教師專業發

展」、以及「幼兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營

知能」、「探索整合知能」等層面的得分均未達顯著差異。

(五)不同學歷的幼兒園教師專業發展僅部分達顯著差異
　　學歷為研究所教師在「園務行政知能」顯著高於大學或專科

的教師，唯在「整體教師專業發展」、以及「幼兒教保知能」、

「班級經營知能」、「探索整合知能」等層面的得分均未達顯著

差異。
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(六)領有教師證與未領有教師證的幼兒園教師專業發展達顯著差異
　　具有教師證的教師在 「整體教師專業發展」、以及「園務行

政知能」層面的得分均顯著高於未具有教師證的教師，唯在「幼

兒教保知能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」等層面的

得分均未達顯著差異。

(七)擔任不同職務的幼兒園教師專業發展達顯著差異
　　教師兼任幼兒園主任者在 「整體教師專業發展」、以及「幼

兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營知能」、「探索

整合知能」等層面的得分均顯著高於專任教師，顯見兼任幼兒園

主任者有較佳的教師專業發展。

(八)不同規模的幼兒園教師專業發展僅部分達顯著差異
　　班級數為1班的幼兒園在「園務行政知能」層面的得分顯著高

於2班及3班以上的幼兒園，唯在「整體教師專業發展」、以及

「幼兒教保知能」、「班級經營知能」、「探索整合知能」等層

面的得分均未達顯著差異。

(九)不同所在地的幼兒園教師專業發展無顯著差異
　　臺中市、彰化縣及南投縣在「整體教師專業發展」、以及

「幼兒教保知能」、「園務行政知能」、「班級經營知能」、

「探索整合知能」等層面的得分均未達顯著差異。

二、建議

　　依據研究發現，提出以下具體建議，供相關人員參考。 
(一)人盡其才，為優質師資尋找出路
　　本研究發現幼兒園教師專業發展高於平均數，且不同縣市教

師專業發展之變異數分析無顯著差異性，顯示臺灣目前中彰投地

區的幼兒園教師專業發展均呈現良好情況，但臺灣學前教育受到
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少子化的影響，恐將造成師資過剩之慮，因此，教育主管機關應

該提前為可能出現的過剩師資尋找出路，或可研議與海外教育機

構合作，將臺灣優秀的幼兒教保服務人員派遣至產學合作機構，

進行技術指導與學理講授，除了展現臺灣學前教育之豐碩成果，

進行幼兒園教師輸出、解決師資過剩問題外，更藉由跨國交流吸

取不同國家學前教育知能，使我國學前教育師資培育邁向國際

化，形成國內培育、輸出海外的完整教育服務業。 
(二)打破對學前教師刻板印象
　　本研究發現教師專業發展在年齡、年資、所在地均未達顯著

差異，顯示幼兒園新進教師與資深教師皆具備相當之教師專業發

展能力，能透過不同管道持續精進學習，即便地處偏遠的國民小

學附設幼兒園教師，其專業發展程度與市區教師無分軒輊，也都

願意投入心力，增進自我專業知能，故社會大眾應打破「資深老

師進修意願低落」、「偏鄉教師不願下山開眼界」等錯誤迷思與

刻板印象。

(三)持續精進教師專業發展
　　本研究發現教師專業發展在學歷、教師證取得與否、目前擔

任職務、幼兒園規模達顯著差異，顯示幼兒園教師若能將學歷提

昇至碩士學位，學習更專精的幼兒教保學理及教育研究知能

（如：教育研究法、統計學等），將可提昇教師專業發展，並可

鼓勵教保員或助理教保員在修習學位的過程，加修教育學程以便

順利取得教師資格，可謂一箭雙鵰。此外，國民小學附設幼兒園

教師也應勇於擔任主任一職，學習處理行政業務、領導組織成員

及策劃幼兒園願景等相關業務，並藉由與幼兒園同仁相互學習與

成長，進而共同提昇專業知能，以達持續精進發展之效。
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三、研究檢討

　　本研究雖盡力排除所面臨的困境與阻礙，但仍有以下研究限制，本

研究進行研究檢討與反思，以供未來相關研究者參考之。

(一)範圍可擴及公私立學前機構，以便深入瞭解幼兒園教師專業
發展現況

　　本研究僅限於國民小學附設幼兒園教師，未來研究可探討不

同教保服務人員（教保員、助理教保員）之差異外，亦可進一步

分析公私立幼兒園在教師專業發展之差異情形，以便蒐集更為完

整的研究資料。

(二)宜以全國之幼兒園教師為標的母群體
　　本研究為可接近母群體共852位，未來研究宜以全國之幼兒園

教師為標的母群體，避免推論時造成無法接受的誤差。

(三)採用不同研究方法與增列研究變項，增加資料來源的多樣性
　　可採用訪談法或是觀察記錄等質性研究，增加研究資料的多

樣性外，亦可探討教師專業發展與教師工作價值觀、學習型組

織、教師工作滿意度、教師專業發展評鑑等不同研究變項間的關

係。
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2根據以往學者(Johnson, 1990;Lin, 1999)的研究⋯⋯

2引用專書時：

1 Johnson (1990)曾指出⋯⋯

2有的學者(Lin, 1995)認為⋯⋯

二、文末參考文獻列註格式

1如中英文資料都有，中文在前，英文(或其他外文)在後。

2�中文資料之排列以著者姓氏筆劃為序，英文則按姓氏之字

母先後為準。

3無論中外文資料，必須包括下列各項：

1著者。

2專題全名(或書名)。

3期刊名稱及卷、期數。

4出版年度。

5頁碼。

4�請在中文書名、中文期刊論文名稱與卷數下面畫一橫實底

線或採用黑體。請參閱9實例11，22和31。

5�外文書名與論文名稱，其全名之第一字母須大寫外，其餘

皆小寫。

請參閱9實例12，和22。

6�請在外文書名下畫一橫實底線，或排印成斜體字。請參閱

9實例12，和22。

7�外文期刊須寫全名，重要字母均須大寫，並請在期刊名稱

及卷數下，畫一橫實底線或排印成斜體字。請參閱9實例



32和3。

8�關於編輯及翻譯的書籍之列註體例，請參考9實例4、5、

6。

9實例

1書籍的作者僅一人時

1蘇薌雨 (1960)。心理學新論。台北：大中國。

2�Gu i l ford ,  J .  P .  (1967) .  The n at u re  of  hu m a n 

intelligence. New York:  McGraw-Hill.

2書籍的作者為二人或二人以上時

1�楊國樞等 (1978)。社會及行為科學研究法。台北：東

華。

2�Mussen, P. H., Conger, J. J., & Kagan, J. (1974). Child 

development and personality. New York: Harper & Row.

3期刊論文

1�蘇建文 (1978)。親子間態度一致性與青少年生活適

應。師大教育心理學報，11，25-35。

2�Watson, J. B. (1913). Psychology as the behaviorist views 

it.  Psychological Review,5 (20), 158-177

3�Lehman, I. J., & Phillips, S. E. (1987). A survey of state 

teacher -competencyexamination programs. Educational 

Measurement: Issues and Practice, 71,14-18

4編輯的書籍

1林清江主編 (1981)。比較教育。台北：五南。

2�Letheridge, S., & Cannon, C. R. (Eds.). (1980). Bilingual 

education:  Teaching English as a second language. 

New York: Praeger.



5編輯書籍中之一章/篇

1�黃光雄等(1992)。英國國定課程評析。載於國立台灣

師範大學教育研究所主編，教育研究所集刊(34期，頁

181-201)。台北：編者。

2�Kahn, J. V. (1984). Cognitive training and its relationship 

to the language of profoundly retarded children. In J. 

M. Berg (Ed.), Perspectives and progress in mental 

retardation (pp.211-219). Baltimore, MD: University 

Park.

6翻譯的書籍

1�黃光雄編譯(1989)。教育評鑑的模式 (D. L. Stufflebeam 

和 A. J. Shinkfield 原著，1985年出版)。台北：師大書

苑。

2�Habermas, J. (1984). The theory of communicative 

action (T. McCarthy, Trans.).  Boston: Beacon Press. 

(Original work published 1981).
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