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中 文 摘 要 ： 面對國際教育潮流及國內十二年國民教育政策 的趨勢之下，教師協
作以及跨領域課程協作已成為學校現場重要且迫切的議題。本研究
目的在於探析教師跨領域課程協作領導的量表編擬及實徵性的現況
分析，針對國內教師為研究對象，同時運用SPSS及Amos統計分析軟
體，建立具有良好信度與效度的量表，以利調查教學現場概況與未
來相關研究的測量工具。茲就主要的研究結論，分述如下：
（一）本研究所建構的教師跨領域課程協作領導包含了四個不同層
面，依序為「以促進學生概念理解為目標」、「發揮協作領導知能
以及特質」、「建立共享創新教師跨域社群」，以及「營造信任及
尊重的協作文化」等，經由預試的項目分析與因素分析結果顯示
，具有良好的信度與效度。
（二）本研究再以驗證性的因素分析，探究教師跨領域課程協作領
導的單階多因素模式後，發現在整體適配度評鑑結果，具有良好的
整體模式適配度。接續，另驗證內在結構的模式後，觀察到本研究
模式具有良好的聚合效度與區別效度。
（三）本研究在複核效化的檢證方面，發現教師跨領域課程協作領
導模式的穩定性，已經通過最寬鬆到最嚴格條件的統計考驗，也就
是說，從校正樣本到效度樣本之間，具有良好的交叉效度，教師跨
領域課程協作領導模式可以類推到不同的樣本。
（四）本研究透過所有樣本的現況分析之後，提出幾點研究結論
：1.不同性別的教師在知覺教師跨領域課程協作領導整體與各層面
上，皆未達顯著的差異水準；2.不同擔任職務的教師在知覺教師跨
領域課程協作領導整體層面與各層面，部分達到顯著的差異水準
；3.是否曾經擔任過學習領域召集人的教師，在知覺教師跨領域課
程協作領導整體與各層面，皆有達到顯著的差異水準；4.具有不同
服務年資的教師，在知覺教師跨領域課程協作領導整體與各層面
，都未達到顯著的差異水準；5.國內的教師在知覺教師跨領域課程
協作領導整體以及各層面，皆已呈現出中上的符合程度。

中文關鍵詞： 教師領導、跨領域課程、課程協作

英 文 摘 要 ： Facing the trend of international education and Taiwan’s
12- year national education policy, teacher collaboration
and cross-disciplinary curriculum collaboration have become
important and urgent topics in schools. The study was to
develop scale and practices of teacher collaborative
leadership for interdisciplinary curriculum in junior high
and elementary school. Statistical analysis was based on
SPSS and Amos. Thus, it established a standardized scale
with reliability and validity as a feasible tool to
investigate schools and to be used for future related
research. Finally, according to data, it examined the
results obtained by a questionnaire survey in Taiwan. Based
on the above, the research findings are shown below.
1.Teacher collaborative leadership for interdisciplinary
curriculum as constructed by this study mainly includes
three dimensions with positive reliability and validity:
value the objective of student comprehensive ability,



establish knowledge of collaborative leadership, build
teacher cross-disciplinary community, shape trust and
respective collaborative culture.
2.This study conducted confirmatory factor analysis by
formal samples and analyzed a single-order multi-factor
model of teacher collaborative leadership for
interdisciplinary curriculum. Based on the test results of
the internal structure model, convergent validity and
discriminant validity are good. It denotes a
significant correlation with the external criteria.
Criterion-related validity is good.
3.This study tested cross-validation and realized that
stability of the scale passes statistical validation from
the loosest to the strictest conditions. In other words,
cross-validation from the calibration sample to the
validity sample is positive.
4.Based on the formal samples analyzed, this study
generalizes the conclusions as follows. 1) Teachers of
different genders do not show any significant difference
when perceiving the whole and different dimensions.2)
Teachers of different job show a partially significant
difference when perceiving the dimensions. 3) Teachers of
different moderators of learning areas show positive
significant difference when perceiving the whole and
different dimensions. 4) Teachers of different service age
do not show any significant difference when perceiving the
whole and different dimensions. 5) Currently, perceptions
of the whole and different dimensions of Teacher
collaborative leadership for interdisciplinary curriculum
by teachers in Taiwan are above the average.

英文關鍵詞： Teacher leadership, interdisciplinary curriculum,
curriculum collaboration
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國民中小學教師跨領域課程協作領導之研究： 

量表發展與實徵分析 

 

壹、 緒論 

一、研究動機 

21 世紀的學校教育已從背誦學習轉為思考探究，跨領域學習在此扮演重要角色，成為許多國家

的課程重心（陳美如、雷嗣汶，2019）。由此可知，當前國內推動的新課綱當中，重視跨領域課程與

跨領域的學習，正是和所謂重視與生活情境結合的素養導向教育兩者之間相互對應。進一步來說，目

前在十二年國民教育課程當中，所推動的校訂課程，就是希望能夠結合各種跨領域／科目或結合各項

議題的模式，鼓勵學生主動探究的學習過程（周淑卿，2020），且能結合各校資源特色，協助學生學

習，這也可以稱為十二年國民教育的關鍵要素（黃琍屏，2020）。簡言之，實踐於跨領域課程的推動，

應該成為符合各國課程教學脈動與國內課程新發展的重要概念。 

而雖然跨領域課程已經成為落實素養導向教育、符應全球課程脈動的重要思維，但是跨領域以及

跨專長的課程設計，仍有別於傳統的分科或分領域課程設計，這對於多數教師是一個挑戰，應該需要

教師集體思考與共同發展（劉世雄，2020）。依此可知，教師協作是一種著重相互資源共享、彼此專

業合作的專業發展模式，對課程與教學設計品質有絕對的助益。Voogt 等（2015）即指出，越來越多

的教師將參與課程協作設計視為專業發展的一種形式，亦可促使語文教師共同設計教學策略和教材，

以符合學生的情境（Garzón, 2018），且教師協作對學生成績有顯著的直接影響（Goddard et al., 2010）。

可見，運用教師協作是為推動跨領域課程與教學設計的可行管道。 

教師協作強調教師彼此的專業對話、資源合作與績效責任等理念，然而在最初的一年要維持協作

非常困難，因為如果沒有主持人，參與者將無法專業對話和協作（Pharo et al., 2012），由此可知，而

教師通常就是自己專業協作的推動者（Hargreaves & O’Connor, 2018），Allan、Erickson、Brookhouse

與 Johnson（2010）就強調，透過課程協作不但激發教師專業發展，更可以讓參與協作的夥伴教師成

為教師領導者。上述可知，教師自己本身有意願承擔領導者的角色，以教師協作為基底，關注學生的

跨領域學習，轉化為教師跨領域課程協作領導的概念，是教師協作持續推動的核心思維。 

綜上所述，本研究希望經由量化為研究途徑，運用問卷調查法，建構教師跨領域課程協作領導的

客觀衡量標準，編製具備信度與效度的標準化工具，希望了解教師跨領域課程協作領導的模式內涵。 

 

二、研究目的 

依據上述研究動機，本研究主要目的在探討教師跨領域課程協作領導的量表內涵，研究目的說明

如下： 

（一）驗證教師跨領域課程協作領導量表之信度與效度。 

（二）探析教師跨領域課程協作領導在教學現場之概況。 

 （三）綜合提出教師跨領域課程協作領導具體建議，供教育政策推動與學校課程治理參考。 

 

貳、 文獻探討 
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一、教師跨領域課程協作領導之意義與層面內涵 

 （一）教師跨領域課程協作領導的意義 

所謂協作（collaborate）係指與他人一起或共同在智慧上的努力（Merriam-Webster, 2020），而

Howard（2019）也認為，協作是一種新的想像，可以整合教師個人所分享、設計、為了目標所共同創

造的概念，形成新奇的事物。事實上，就整體領導典範的轉移而言，現代已轉移到授權、合作、多元

與謙虛的領導觀，領導典範轉移已促進新派典領導理論興起，協作領導可說是開放多元民主社會的領

導新產物（吳清山、王令宜，2011）。應用於跨領域也同樣成為趨勢，Wellmon、Gilin、Knauss與Linn

（2009）在探究學生納入跨領域互動與協作的重要性時，也發現到領導的重要性，與此同時，成功的

協作領導亦取決於共同的專業價值觀，以支持決策（范熾文、張文權，2016；Bush, 2019），如今已有

越來越多的教師，將參與課程協作設計視為專業發展的一種形式（Voogt et al., 2015）。 

循此來說，跨領域課程協作除了一般整合課程的不同元素外，還關係到多元專業學科的磨合，這

正代表協作領導深具助益的重要地位，其實跨領域課程變革的成敗關鍵在於領導者的心智模式建構，

新課程推動過程就是全新的思維與作法（李安明，2019），經由實徵研究也發現，領導者可以藉助協

作支持來實現學校的專業發展（Chaseling et al., 2016）。可見，協作領導整合跨領域課程協作亦有相輔

相成之效，透過跨領域課程協作需要協作領導的整合推動，而協作領導的實踐可彰顯跨領域課程協作

的特性與價值。 

總括而論，協作著重組織成員在智識上群策群力，並於過程裡重視不同的需求與良好的互動關係，

而教師跨領域課程協作領導即是以教師協作為基礎，同時透過協作領導做為重要發展動力，以及經由

跨領域課程協作成為具價值的實踐場域，換言之，教師協作、協作領導與跨領域課程協作三者，分別

在教師跨領域課程協作領導扮演基礎、動力與場域等不同角色，彼此相輔相成（如圖1）。 

 

圖1 教師跨領域課程協作領導相關概念 

（二）教師跨領域課程協作領導的層面內涵 

本文依據教師領域課程協作領導包括基礎、動力與場域三者的概念意義為本，進一步綜合近年來

相關研究後發現，以 Gumuseli 與 Eryilmaz（2011）、Strategy（2010）、Horton（2018），以及 Dajani 

（2014），均曾經針對學校在協作學習文化的架構進行探究，而國內亦有朝向大學教師與館員協作文

化進行調查（于第、陳昭珍，2018），因此本文即以教師協作文化相關研究為主要依據，進而提出以

促進學生概念理解為目標、發揮協作領導知能以及特質、建立共享創新教師跨域社群、營造信任及尊

重的協作文化等四個層面，分述如下： 

1. 以促進學生概念理解為目標 

學生為教育的主題，關注學生學習成效更是學校辦學的首要目標，吳清山（2019）即指出，發展

以學生為中心的基礎教育政策，實為未來發展之走向，而張文權與范熾文（2018）也發現，教師擔任

教師協作

《基礎》

跨領域
課程協

作

《場域》

協作領
導

《動力》

教師跨領域課程  

協作領導 
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績效責任領導者，雖有不同角色，惟學校社群領導者皆聚焦於教與學的面向，教師領導的重點就在於

學生學習（York-Barr & Duke, 2004）。循此脈絡下，跨領域課程設計整合不同學科專業知識，而此整

合的主要就是仰賴核心概念（core concept）或大概念（big idea），所謂核心概念亦可稱為概念透鏡，

可以協助學生經由核心概念來思考不同學科的內涵，進而整合各科的學習經驗（Erickson, 1998）。 

 

2.發揮協作領導知能以及特質 

 協作領導包括促動成員之間共同努力、共同信任、共同創新與共同分享等歷程中的作為，可以創

造快樂、忠誠的員工，並讓成員加倍努力的效果（Ullah, 2011），教師本身如能力行實踐協作領導，更

是符合新時代教師專業素養的期望（葉坤靈，2017）。再就應用於跨領域的課程概念來說，McHugh、 

Margolis、Rosenberg 與 Humphreys（2016）就提出短期與長期目標的成效，短期包括發展新的夥伴關

係、參與令人振奮的領導觀念、自我反思、建立同儕協作學習；長期包括創造永續夥伴關係、發展分

享領導機制、發展評估對學生影響。 

3.建立共享創新教師跨域社群 

 教師專業學習社群是現今促進教師專業成長的重要管道，舉凡課程的研發、教學的創新、教師公

開觀議課、教學反思等各方面均有顯著效果。Willegems、Consuegra、Struyven 與 Engels（2016）在

探究教師於理論與實踐中的角色時，也發現「學習者」是一種新的觀點，教師應對關注自我的專業發

展，換言之，教學是一種慎思的活動，教師必須持續自我反思與檢視（王金國，2016）。可見當代教

師應自我定位為學習者的角色，同時積極參與教師社群追求專業成長，實際上相關研究亦以證明專業

社群對於教師協作的影響，例如 Gumuseli 與 Eryilmaz（2011）即認為同儕支持是學校協作文化的內

涵要素，Hargreaves（2019）反思三十來教師協作的實踐經驗，也提出同僚性的支持關係是有益於教

師協作的效果。 

4.營造信任及尊重的協作文化 

除了以建立跨領域社群做為有形的因素外，營造協作文化更會產生無形的氣氛，影響教師協作的

效能，本質上，文化意即所有成員持續互動所制定而成，屬於一種存在我們生活周邊的動態現象，具

有規劃、引導、約束成員行為的功能（范熾文、張文權，2019；Schein, 2004），因此營造一個優質的

協作文化，可以稱為養成協作互動行為的重要底蘊。而所謂教師協作文化，並不是指在單一任務或組

織會議中的共同工作，而指的是在每天活動、組織儀式當中，所產生教學實踐的經驗分享（Shakenova, 

2017）。在此文化內涵當中，成員之間的彼此信任及相互尊重可稱為重要元素，于第與陳昭珍（2018）

就指出，尊重與信任屬於協作文化的層面之一，換言之，信任、對話與尊重，均屬於支持教師協作的

因素（Shakenova, 2017）。 

二、教師跨領域課程協作領導之相關研究 

教師在教學現場當中，運用教師協作、協作領導的理念在跨領域課程設計，已經成為普遍的走向，

論其多年來的相關研究也不斷興起，舉例來說，包括探究國小教師協作的觀點（Tichenor & Tichenor, 

2019）、亦或是新加坡幼兒園之協作領導（Vijayadevar et al., 2019）、運用協作反思探究來轉化教師課

程知識（Garzón, 2018）、協作對香港小學教師專業學習的中介作用（Li et al., 2017）、跨學科學習社群

運作（Hardré et al., 2013）、土耳其小學校長領導與教師協作（Gümüş et al., 2013）等，上述可知教師

協作、課程轉化、跨領域社群、協作領導研究在國際間已不少見，相較國內也漸漸開啟，本研究以「教

師協作」、「協作領導」、「跨領域課程」為關鍵字，在「國家圖書館臺灣博碩士論文知識加值系統」，

以及「臺灣期刊論文索引系統」蒐集相關文獻，發現已有跨領域社群歷程（郭品瑜，2019）、跨領域

課程設計（鄭雅憶，2019）、協作領導指標建構（呂佳樺，2018）、教師協作（伍桐慰，2014）、課程
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協作（黃騰，2014）、跨領域領導（李安明，2019）等後續研究。 

總括來說，國際之間對於教師跨領域課程協作領導的相關研究已相當重視，而近年來國內的相關

研究也持續發展，因此依循意義與內涵為基礎，本研究採用「教師協作」、「協作領導」與「跨領域課

程」等關鍵詞為主，進行國內外相關實徵研究的蒐集（如表 1、表 2），希望循此整理出教師跨領域課

程協作領導目前的研究概況和未來有待發展的面向。 

表 1 國內有關教師跨領域課程協作領導之相關研究論文摘要表 

研究者 

（年代） 
研究題目 

研 究 

對 象 

研究 

方法 
研究重點與結果 

劉 鎮 寧 

（2020a） 

協作式教學領導概

念模型實證分析之

研究 

教師 問卷調查 

一、校內外資源的整合和運用對協作式教學領導、促進教師

專業發展具有正面影響。 

二、教師領導者的增加或流動對協作式教學領導具有正面影

響。 

三、協作式教學領導對促進教師專業發展、學校和教學現況

的改善具有正面影響。 

四、促進教師專業發展、學校和教學現況的改善對協作式教

學領導與提升學生學習成效間具有中介效果。 

劉 鎮 寧 

（2020b） 

國民小學校長與教

師領導者的協作教

學領導個案研究 

校長、教師 訪談 

一、協作教學領導團隊透過專業共學、共作與任務取向，建

立有效的學習機制。 

二、不受原職務角色的束縛，是為協作教學領導團隊內部運

作成功的關鍵因素。 

三、角色功能的轉換與發揮並搭配實務導向的推動，係協作

教學領導團隊的重要策略。 

四、營造公平、真誠、務實的言談情境，能為協作教學領導

團隊和校內教師搭建有效的溝通平台。 

五、協作教學領導團隊的運作，能同時提升團隊成員及學校

教師的專業知能和領導意願。 

潘 守 德 

（2020） 

跨領域工作坊之團

隊溝通模式研究 

教師與學

生 

課程觀察及

問卷調查 

一、最終得出一個跨領域工作坊之團隊溝通的模式，包含溝

通內容、溝通頻率、溝通形式、溝通方向、及溝通問題

等五大構面。 

二、在溝通內容上，腦力激盪法、KJ法能夠促進團隊溝通而

投票、辯論、參考案例、領導者、輪流發表、教師介入

等方式，能夠幫助團隊更好的達成共識。 

三、在溝通頻率上，團隊應在成果製作階段提升溝通頻率；

在溝通形式上，以面對面溝通及LINE溝通為主。 

四、在溝通方向，則以領導者為中心進行網狀式的溝通為佳。 

五、而在溝通問題上，團隊容易因專業語言的差異、美感差

異、理解差異、及抓錯或模糊討論重點而產生溝通問題，

這些問題能夠透過諸如圖像及語言的轉換、反覆說明、

分工或拆解討論內容的方式被有效解決。 

連 瑀 琁 透過教學創新發展 學生 問卷調查 一、設計思考跨領域課程能提高學生對學習目標的理解。 
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（2020） 跨領域課程與教學

之研究——以設計

思考為例 

二、實際的教學創新情境提升學習動機及經驗。 

三、學習目的是為鼓勵自我反思。 

周淑卿與王

郁雯 

（2020） 

從課程統整到跨領

域課程：台灣二十

年的論述與問題 

課程發展 文獻探討 

「跨領域」和「課程統整」雖然語彙不同，卻同樣強調統整

學習的重要性，而如今的跨領域課程更強調探究歷程和深度

學習。時至今日，要實施跨領域課程，在實務上同樣必須面

對學校結構和教師文化的難題。 

李 安 明

（2019） 

十二年國民教育

政策下跨領域領

導之思維與作法

探析 

教師 文獻探討 

透過跨界領導相關文獻提出行為構面，並透過與設計思考模

式及領導跨界行動相關作法的比較，嘗試修正與擴充其行為

構面，提出組織再造的價值、人力、流程及制度等四大面向。 

陳 美 如 與

雷 嗣 汶

（2019） 

跨領域學習：創新

課程發展關鍵元素 
課程發展 文獻探討 

在跨領域學習中，透過探究實作，應用並深化領域的學習，

領域知識是隨著跨領域主題之發展而逐漸嵌入，各領域的知

識也逐步統整。教師的角色也從過去的教導者，轉化為學習

的領導者與教練，為此教師的專業、彈性與協作更顯重要。

這是一趟教師們要啟動協作、學習，以帶動學生投入跨領域

學習，導向生活問題解決與創新的驚奇與發現自我之旅。 

鄭 雅 憶 

（2019） 

以設計思考為基的

跨領域課程設計與

實踐實務操作流程 

教師 問卷調查 

結果顯示經課程規劃之實務調整後，對於受測者學習跨領域

人才所需面項有正向影響，此教學流程與實務亦可作為未來

教師教學的參考流程之一。 

郭 品 瑜 

（2019） 

教師專業學習社群

發展跨領域課程歷

程之個案研究─以

高雄市某高中為例 

教師 個案研究 

一、發展歷程，經歷「起始萌芽期」、「適應磨合期」、「發展

運作期」、「茁壯穩定期」四階段，方能獲致成效。 

二、星辰共備社群之運作方式使課程具備永續性、延展性及

傳承性，而校外資源挹注則建構社群多元發展之特色。 

三、星辰共備社群功能之體現，有效發揮社群之正向影響。 

四、「天時、地利、人和」為共備社群開發跨領域課程之關鍵。 

五、星辰共備社群為「自發、互動、共好」的團隊，使社群

具有永續發展之動能。 

六、星辰共備社群發展跨領域課程遭遇到保守風氣的質疑、

缺乏跨領域專業知 能、人力及時間之不足、部分學生學習動

機不足等困境。 

七、星辰共備社群成員以開放的心胸及視野面對困境與挑戰，

進行轉化學習，有助於社群發展與運作。 

連 子 毓 

（2019） 

一所高中執行美感

教育計畫之跨領域

課程探究 

教師、學生 訪談、觀察 

一、從美感教育跨領域課程模式中，挑戰自我、精進課程，

從中獲得經驗。 

二、教師們共同備課、協調與溝通，形成了學習共同體。 

三、整體課程對教師與學生雙方來說，其中含有素養導向的

學習體驗，但需要長時間的累積與探 

林 巧 敏 與

羅 嘉 雲 

國小圖書教師與學

科教師協作教學意
圖書教師 

問卷調查 

訪談 

協作教學最大問題是共同討論時間不足，教師背景對於協作

教學認知的影響不大。調查建議可加強圖書教師在協作教學
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（2018） 見調查 的增能研習，學校宜制定圖書教師與學科教師的協作教學計，

畫，透過行政整合與計畫執行，提升夥伴角色。 

呂 佳 樺 

（2018） 

國民小學校長協作

領導指標建構之研

究. 

教育領域

專家學者

與國小校

長 

模糊德懷術 

一、國民小學校長協作領導指標包含5大構面、27項指標。  

二、國民小學校長協作領導構面包含協作環境、共享願景、

溝通信任、權力共享、衝突及風險管理，其中以「衝突及風

險管理」構面重要性最高。  

三、「協作環境」構面包含5項指標，其中以「1-4校長能帶領

學校同仁為達成學校教育目標而努力」之重要程度最高。  

四、「共享願景」構面包含6項指標，其中以「2-5校長能與學

校同仁討論之後，擬定達成學校任務的策略」之重要程度最

高。  

五、「溝通信任」構面包含5項指標，其中以「3-2校長能掌握

組織成員的性格、行事風格及能力，而採取不同的溝通方式」

之重要程度最高。 

六、「權力共享」構面包含5項指標，其中以「4-3校長能依據

學校同仁的能力賦予適宜的領導權責」之重要程度最高。  

七、「衝突及風險管理」構面包含6項指標，其中以「5-6校長

能建立適當的應對策略，以降低組織可能面臨的風險」之重

要程度最高。 

盧 國 峯 

（2018） 

應用創客教學設計

跨領域課程  -以高

職觀光餐飲科為例 

學生 
問卷調查、

訪談 

透過實驗後可以確定應用創客教學會使學生學習成效提升是

成立的，而教學方法的改變確實會影響到學生的學習成效。 

林 季 怡 與 

李 育 諭 

（2018） 

跨領域永續課程提

升大學生整體性思

考及衝突問題解決

能力：以海洋永續

教育為例 

大學生 內容分析 
一、跨領域永續教育課程有助學生整體性思考能力提升。 

二、跨領域永續教育課程有助學生衝突問題解決能力提升。 

牛 涵 釗 

（2017） 

以品質機能展開探

討技術型高中跨領

域課程發展指標之

研究 

專家學者、

高中校長 

德懷術、階

層程序分析 

經由分析共發展三個指標構面，分別為「需求進路」、「課程

教學」、「揚才展能」，以及二十五個指標項目，其中權重值最

高之前五個指標均在「課程教學」指標構面，內容涵蓋教材

教法、教學評量、教師專長及空間設備之指標項目 

羅 嘉 雲 

（2016） 

國小圖書教師與學

科教師協作教學模

式之研究 

國小圖書

教師與學

科教師 

問卷調查 

半結構訪談 

圖書教師對於自身角色有正向的認知，認為圖書教師有助於

啟發學生的閱讀興趣及培養閱讀的習慣給予高度的肯定，但

對於同時扮演四種角色是非常重的負擔，也無法同時兼顧。 

湯堯、徐慧

芝 與 蘇 建

洲 （2016） 

大學校院理工科系

跨領域課程品質評

估量表發展之研究 

大學生 
焦點團體 

問卷調查 

一、量表共有三個潛在因素與測量變項及所屬題項，證明具 

有穩定性的多因素斜交模式因素結構。 

二、量表共分為課程教學、知識應用、產業評估。 

張 薷 方 

（2015） 

國小圖書教師與學

科教師協作關係之

研究：從圖書教師

圖書教師 
問卷調查 

焦點座談法 

一、圖書教師與學科教師建立協作關係的方式以圖書教師主

動出擊為主，協作的學科以國語課為主。 

二、協作模式以低層次合作居多。 
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的觀點探討 三、行政主管兼任之圖書教師在協作模式「統整教學」面向

優於科任教師兼任之圖書教師。 

四、學校申請圖書教師一至二年在協作模式「圖書教師的傳

統角色」面向優於申請未滿一年之圖書教師 。 

五、同儕間具有相同的理念與目標、相互尊重與信任、圖書

教師抱持正面積極的態度以及有上級主管的支持會促進與學

科教師發展協作關係。 

六、學校規模大、對圖書教師角色的認知較低會阻礙國小圖

書教師與學科教師發展協作關係。 

七、減課、經費、圖書教師的定位是現今圖書教師與學科教

師協作遭遇到最大困境與問題。 

沈 佩 怡 

（2015） 

教師協作教學與應

用社會媒體的探究

式專題學習對七年

級學生學習成效之

分析 

教師與學

生 
個案研究 

一、實施協作教學後，學生資訊素養測驗後測成績未顯示進

步。 

二、實施協作教學後，學生資訊科技能力明顯提升。 

三、實施協作教學後，學生在自然與生活科技學習領域的表

現良好。 

四、歷經一學期的探究式專題學習，學生大多認為探究式專

題學習有助提升學習能力。 

五、二位教師肯定此協作教學歷程讓師生間與學生間的情感

較融洽，也提升教師專業成長且認為學生摘要與整合資訊等

技能需經長期培養。 

黃 騰 

（2014） 

邁向永續的課程與

教學：十二年國教

中的課程協作與掌

舵 

教師 文獻探討 

一、課程協作主要的目標不是課程政策的績效表現，而是教

師實質上如何落實課程政策中的理念於教學中。 

二、若要落實在教師的教學，不止行政層級需要協作，學校

層級中更需要有人進行「掌舵」。 

三、這種掌舵的方式不是靠分散或片斷式的研習，而是要能

回應學校文化、教師及學生的需要，讓教師能在日常教

學中不斷進行專業對話和反思。 

四、透過關於教師改變的文獻中，個人也指出在協作或掌舵

的過程中，亦應試著超越主流以「教育理論知識」為主

的策略，更重視教師的自我知識和能動性。 

五、期待課程協作者就像一位充滿藝術的「嫁接者」，以學校

教師為推展的核心和基礎，進行課程協作。 

陳 海 泓 

（2014） 

教師和圖書教師協

作量表之編制與協

作模式之初探 

教師 問卷調查 

一、「教師和圖書教師協作量表」包括「統整的教學」、「圖書

教師和圖書館資源」以及「圖書教師的傳統角色」三個分量

表，共22題。 

二、「教師和圖書教師協作量表」有相當好的內部一致性信度，

有良好的建構效度。 

三、各題項測量之因素符合理論構念，分量表與總量表有高

度的相關。南部地區教師和圖書教師協作的模式，顯示教師
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和 圖 書 教 師 協 作 的 層 面 與 模 式 仍 是 低 層 次 的 合 作

cooperation，以提供教師教學的資源較為普遍；高層次的協作

collaboration統整的教學仍不多見。 

陳佩英、

卯靜儒與

鄭毓瓊 

（2014） 

履冰行遠：網絡學

習社群的課程協作

經驗探究 

教師社群 訪談 

透過集體探究學習，跨校網絡學習社群不僅使個別成員獲得

教學增能，也因節點連結的關係建立，強化社會資本的情感

連帶，形成行動與關係相互增強的多中心網絡形構，促進了

個體經驗的新陳代謝和集體新知識與技巧的應用與轉移。 

洪 若 綾

（2014） 

學校環境教育中的

教師協作 

中、小學教

師 
訪談 

環境教育本身的特質就讓教師們容易連結，適合協作。甚至

透過環境教育的協作也能影響學校整體文化，促進教師們的

專業成長。然而，環境教育者在學校中很難遇到相同專業背

景的同儕，讓他們在環境教育的推動上，必須跨出學校的圍

牆找尋夥伴，或在校內扮演促進者的角色。雖然教師間有許

多團隊互動的機會，卻只能呈現部分的協作特性，其中尤其

缺乏對彼此專業成長的支持。行政領導階層與教師間的隔閡

也容易造成消極的協作環境。 

伍 桐 慰

（2014） 

國小六年級社會學

習領域教師協作與

學生學習成效之研

究─以21世紀學習

者標準為基準 

國小教師

與學生 
行動研究 

一、實施協作教學後，學童資訊素養能力有明顯的提升 

二、實施協作教學後，學童普遍認為在知識學習上收穫頗多。 

三、經一學期的探究學習，學童普遍認同協作教學有助於提

升其學習能力。 

四、兩位教師肯定協作歷程，認同其有助於建立較密切的師

生、學生與教師間的情誼，但認為學童資訊評估、摘要等技

能是需長時間的培養與 練習。 

劉 金 玲 

（2013） 

臺北市國民小學校

長協作領導與學校

效能之關係研究 

臺北市國

民小學教

師 

問卷調查 

一、臺北市國民小學校長協作領導與學校效能屬良好程度。 

二、教師知覺校長協作領導會因（年齡、服務年資、學校規

模、學校歷史）不同而有顯著差異。  

三、教師知覺學校效能會因（年齡、職務、服務年資、學校

規模、學校歷史）不同而有顯著差異。  

四、臺北市國民小學教師知覺校長協作領導與學校效能具有

中高度正相關。  

五、臺北市國民小學校長協作領導對學校效能具有正向的預

測力，其中尤以「共享願景」最有預測力。 

林 汶 森 

（2013） 

新北市國民小學協

作領導與教師知識

分享關係之研究 

新北市國

民小學教

師 

問卷調查 

一、新北市國民小學協作領導之現況屬於良好程度，教師知

識分享則屬中高程度。  

二、不同最高學歷與服務年資之新北市國民小學教師對於協

作領導之知覺沒有差異。  

三、不同性別、年齡、現任職務、學校規模與學校歷史之新

北市國民小學教師對於協作領導之知覺有顯著差異。 

四、不同服務年資之新北市國民小學教師對於知識分享之知

覺沒有差異。  

五、不同性別、年齡、學歷、職務、學校規模與學校歷史之
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表 2 國外有關教師跨領域課程協作領導之相關研究論文摘要表 

新北市國民小學教師，對於知識分享之知覺有顯著差異。  

六、新北市國民小學協作領導與教師知識分享，有中等偏高

相關聯程度，且兩者間為正相關存在。  

七、新北市國民小學協作領導對教師知識分享具有正向預測

力。 

賴苑玲、伍

桐慰、沈佩

怡、陳曉萍

與 蔡 如 惠

（2013） 

圖書教師與社會領

域教師協作教學之

行動研究 

教師與學

生 
行動研究 

一、在教學的部分，社會領域與圖書教師可依照「直接教學」、

「示範引導與練習」、「獨立練習」與「分享與反思」四大教

學活動，完成協作教學。 

二、過程中，由於時間不足、學童未能有效利用關鍵詞進行

搜尋、單元知識性內容過多，以及在電子資料庫與網路資源

教學與練習安排得太緊湊等問題下，整體教學時間由原本預

計的9節課修正至12節課，課程單元才能順利完成。 

三、透過學生對本次學習的自我評量中，發現所學到最多的

是網頁搜尋以及團隊合作，且其所展現的積極度、小組合作

程度，亦明顯影響其學習成果。 

丁 一 顧 

（2011） 

大學與中學夥伴協

作實施歷程與成效

之研究 

教師 
訪談 

問卷調查 

一、 星光國中與大學所進行之夥伴協作歷程，包括問題探

究、時程規劃、對話與觀課、回饋與省思等四大步驟。 

二、 星光國中與大學夥伴協作有益於中學與大學教師學習

及專業，而時間、設備等問題仍待克服。 

三、 星光國中與大學夥伴協作對中學地球科學教師教學效

能有正向影響。 

四、 星光國中與大學夥伴協作對教師教學省思有積極影響。 

資料來源：研究者自行整理   

研究者 

（年代） 
研究題目 

研究 

對象 

研究 

方法 
研究重點與結果 

Boone 等 

（2020） 

為永續準備跨領域

的領導 

機構 

領導人 
個案研究 

提出建立適當的領導才能和技能的方法，包含：超越現狀

創造和培養遠見的能力、協作領導和夥伴關係、共同的文

化、與多元的交流、適當的監測、評估與毅力。 

Vijayadevar 等

（2019） 

以專業學習社群促

進新加坡幼兒園之

協作領導 

校長 訪談 

研究結果提出，由於參加專業學習社群，而導致校長對協

作式領導實踐的看法發生了一些變化，並導致領導方式的

變化，改善了教師的協作式學習。 

Tichenor 與 

Tichenor 

（2019） 

國小協作教師觀點

之研究 
教師 問卷調查 

研究教師對常見協作實踐的觀點，並討論了教師認為什麼

是教師協作的最大好處和障礙。這項調查的結果表明，儘

管教師沒有定期參加許多協作活動，但他們認為協作是寶

貴的，可以有效地利用他們的時間。 

Hargreaves 

（2019） 

教師協作：三十年

來本質、形式、限制

與影響之研究 

教師 文獻探討 
本研究討論了三個重要概念，分別是人為的同僚性關係，

專業資本和協作專業精神。 
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Costa 等 

（2019） 

跨領域學習對學生

技能的影響 
學生 質性研究 

研究結果表明，學生不僅意識到該項目對於他們的教育過

程，也會對於他們技能發展有相關。研究結果還發現，參與

該項目的學生，已經確定打算解決和發展的特定技能。 

Cloonan 

（2019） 

協同教師研究：整

合專業學習與大學

研究 

教師 訪談、觀察 

研究發現，可以提高教師的興趣、欣賞和新興能力，包括定

義研究問題、審查文獻、進行行動研究項目、參與證據、報

告結果。 

Woods 與 

Roberts 

（2018） 

全球社會下的協作

學校領導：批判觀

點 

教師 文獻探討 
研究指出，教育領導應該藉由教師、學生及其他非正式領

導角色，來安排相關自主、自我決定與批判的思維。 

Ritz 與 Rupley 

（2018） 

透過課程協作的流

程來轉換教師信念 
教師 混合研究 

結果顯示教師對傳達課程價值的信念有正面的轉變、他們

在推行此類課程方面的能力、學生預期在課程上取得成功

的認知。這種模式可以類推到類似的區域，以實現教師信

念的變化，同時發展世界語文課程修訂的能力。 

Horton（2018） 

描述性研究新澤西

州和紐約州某些公

立中學的學校氣候

和學校文化 

教師 問卷調查 

一、獎勵學校的教師在支持性主要行為，敬業的教師行為

和親密的教師行為方面的平均得分較高。 

二、獎勵學校在四個文化方面的平均得分，即協作領導力、

教師協作、專業發展和學習夥伴關係高於平均值。 

Hargreaves 與 

O’Connor 

（2018） 

引導協作專業化 教師 文獻探討 

研究發現，成為協作專業精神領導者的方法，包括運用先

拉長規劃課程時程並於決策後快速行動、逐漸整合正式與

非正式的協作機會、建立對事不對人的評論機制、包容不

同成員的協作習慣、看待負面協作的常態、善用數位科技

擴大互動、秉持邀請與鼓勵的態度等。 

Garzón 

（2018） 

運用協作反思探究

來轉化教師課程知

識 

教師 個案研究 

本研究強調協同性、反思性的探究，可以作為教育性轉型

的一種手段。研究結果顯示，協作探究促使語文教師共同

設計教學策略和教材，以符合學生的情境。此外，教師亦獲

授權提出課程改變，以根據學生的情境現實，調整該地區

的內容和目標。 

Shakenova 

（2017） 

教師協作的理論架

構 
教師 文獻探討 

文化和微觀政治被認為是教師協作的障礙，而有正式和非

正式的時間與同事見面、有共同的目標與同事一起、有機

會觀察同事或被他人觀察他們、可以討論的空間，以及共

同的理解、信任、對話、積極參與、尊重、教師的主動性和

積極態度、重視教學，皆是支持教師協作的因素。 

Liu 與 Tsai 

（2017） 

在學校教學團隊中

教師協作的經驗 
教師 

訪談、焦點

團體座談 

教師協作的某些障礙是由於在小組討論期間焦點不足和缺

乏課程領導能力。通過經驗分享，參與者認為在討論過程

中著重於學生學習，以及課程領導實踐的實例，是教師協

作成功經驗的關鍵面向。 

Li 等 （2017） 

信任、溝通和協作

對香港小學教師專

業學習的中介作用 

教師 問卷調查 

發現肯定了信任，溝通和協作在中介關係中的作用和性質。

相比之下，協作的中介能力比溝通的中介能力顯著增強，

具有互信、有效溝通和真誠協作的學校環境是教師學習和

變革的核心條件。 
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Kucharska 

（2017） 

隱性知識共享背景

下信任與協作文化

之間的關係 

建築業專

業人士 
問卷調查 

信任與協作文化之間不僅存在很強的相關性，而且兩者都

對隱性知識共享具有很強的影響力。這項研究的主要管理

意義是刺激協作文化和信任的增長。 

Willegems 等

（2016） 

教師在發揮教師協

作研究團隊中的角

色 

教師 觀察、訪談 

一、本研究確認除了在教師教育工作者作為理論與實踐之

間中介者的三個角色，亦即研究員、教練和導師之外，也出

現第四個子角色「學習者」，強調教師教育者對自己專業發

展的關注。 

二、具有較高研究能力和自我調節能力的團隊為教師教育

者提供更好的學習環境。 

Voogt 等

（2016） 

課程設計團隊中的

教師協作：效果、機

制和條件 

博士生 內容分析 

一、課程設計團隊的影響，產生在教學內容知識和設計知識

與技能等領域方面，進一步在課程設計過程的結果以及利

益相關者的讚賞中得到體現。 

二、通過團隊協作設計進行的專業發展是特定並且與課程

相關聯，影響教師的知識和實踐，並影響課程改革的實施。 

Jäppinen 與 

Ciussi（2016） 

改善學習環境的指

標：教育領導力的

協作視角 

專家學者 訪談 
通過質性內容分析的結果，研究發現了總共 31 個指標，其

中引入與協作領導最常見屬性相關的指標。 

Al-Shareef 與 

Al-Qarni 

（2016） 

在協作課程計劃中

使用老師 -維基的

有效性及其對老師

課堂表現的影響 

教師 混合研究 
研究教師在協作課程規劃期間使用 Wiki 的成效，發現老

師之間進行協同規劃課程是有效的，並提高教師的表現。 

Vangrieken 等

（2015） 

敎師協作：系統性

回顧 
教師 文獻探討 

一、儘管實現教師協作被證明是具有挑戰性的，但仍具有

對學生、教師和學校的好處。 

二、探討各種促進和阻礙因素，這些因素可能是實現有效

協作的寶貴行動要點。後者對未來具有至關重要的意義，

因為需要將學校建設成學習型組織，預測社會合作的重要

性，並利用教育作為學生的榜樣，為未來做好準備。 

Tan 與 

Nashon

（2015） 

促進教師協作到新

的科學課程 
教師 訪談 

一、研究指出教師賦權的概念，並敦促教師更有力地接近

課程。 

二、強調中央行政單位需考量課程擬定後與教師後續執行

課程之間的差距。 

Shein 與 Tsai 

（2015） 

師生協作模型對學

生、教師和科學家

的影響 

教師 混合研究 

一、使用 STCM 對學生的科學能力有中等影響，而對學生

的科學個人和情境利益則有很大影響。 

二、在訪談中，老師們指出了 STCM 如何使他們改善內容

知識和教學內容知識（PCK），科學家們指出了學習者、課

程知識和 PCK 知識的增長。 

Drits-Esser 與 

Stark（2015） 

協作課程設計對教

師專業學習的影響 
教師 個案研究 

一、課程設計過程可以在相對較短的時間內進行，可以促

進有意義的、任務導向的協作。 

二、協作過程提供了主動學習的工具，教師可以在將新知

識應用於課堂的同時，也反思自己的信念。 
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Hardré 等 

（2013） 

跨學科學習社群中

的教師：參與、整合

和加強K-12教育 

教師 個案研究 
建立並維持了一個活躍的學習和實踐社群，這些社群在現

場和通過課堂整合支持教師的成功，從而促進了創新。 

Gümüş 等 

（2013） 

土耳其小學校長領

導與教師協作之間

的關係：多層次分

析 

教師 問卷調查 

一、土耳其小學的校長領導和教師協作的各個組成部分之

間有著重要的聯繫。 

二、校長實施教學領導方式與教師合作成正相關，而行政

領導態度與教師協作成負相關。 

Deni 與 

Malakolunthu

（2013） 

教師協作探究作為

一種專業發展措

施：益處和挑戰 

教師 個案研究 

一、研究著重於三個問題，即教師的好處，實踐的影響，以

及解決方案的應用。研究結果顯示，前兩個問題對大多數

教師來說都有很好的證據，但是第三個問題具多元化。 

二、協作學習模式可以成為教師專業發展的可行機制。 

 

Carbone 與 

Reynolds 

（2013） 

中學課堂中考慮社

區文化：老師和研

究人員的協作學習

小組 

教師 個案研究 

教師建立知識和讀寫實踐的建構，有助於了解學生參與讀

寫能力和成果能力的改變。結果表示，使用協作模式可以

促進教師在讀寫能力方面的發展，並具有國際轉移的潛力。 

Rigelman 與 

Ruben 

（2012） 

為學校協作奠定基

礎：利用專業學習

社群來支持教師學

習和教學願景 

教師 訪談、觀察 

一、協作的支持下，教師們發展技巧和致力於教導每個學

生理解的能力。研究建議教師教育應轉向學校/大學合作夥

伴關係，並聚焦有關教與學的協作性探究。 

二、協作課程計畫循環：事先規劃、協作規劃、聚焦觀察、

會報學生資料。 

Pharo 等 

（2012） 

教師協作是否可以

克服大學跨領域學

習的障礙？ 

教師 個案研究 

研究發現，教師表達時間匱乏且勞累過度，且在最初的一

年維持協作非常困難，因為如果沒有領導者的助助，參與

者將無法花時間在共享活動上開會和協作。 

Doppenberg、

Bakx 與 den 

Brok （2012） 

不同小學環境下的

教師協作學習 

校長、教

師 
訪談 

一、教師學習發生在學校的不同協作環境中，但是在這些

不同環境中，教師的學習強度和成果程度不同。 

二、高品質的團隊會議可以成為教師學習的強大環境。 

Bouchamma、 

Savoie 與 

Basque（2012） 

教師協作對加拿大

學校管理的影響 

教師與 

學生 
量化分析 

討論涉及學校校長在教育過程中必須扮演的領導者的角

色。為了幫助他們的老師參與一個更加開放的專業社群，

校長必須藉由逐漸意識到所涉及的許多目標和利益，來促

進教學人員之間的協作活動。 

Gumuseli 與 

Eryilmaz 

（2011） 

土耳其學校協作文

化測量 
教師 量化分析 

提出學校協作文化的六大因素：團結的目的、協作領導、專

業發展、老師協作、同儕支持、學習夥伴關係。 

Waldron 與

McLeskey 

（2010） 

通過全面的學校改

革建立協作學校文

化 

教師 文獻探討 

透過全面學校改革來實現改善教師實踐和學生成績的學校

改革。這項改革的關鍵方法，包括發展協作文化，利用高品

質的專業發展來改善老師的做法，以及校長和其他學校領

導者對學校改善活動的強有力領導。 

Wellmon 等

（2009） 

跨學科協作學習經

驗的好處：學生對
學生 質性研究 

研究結果揭示在研究生課程中納入跨學科互動與合作機會

的重要性、讚賞協作的重要性、了解跨學科團隊之間可能
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資料來源：研究者自行整理 

綜觀上述國內外研究，發現教師跨領域課程協作領導之研究，已在學校教育各個面向皆有不同

的影響途徑，統整相關文獻，說明如下所示： 

1.研究領域方面：國內較多分別圍繞於協作教學、協作領導、跨領域課程協作為主，亦或是探

討與學校效能、學生學習成效、教師知識分享等觀點的相關程度，反觀國外則漸漸出現教師協作應

用於跨領域學習的研究、或是學校協作文化量表、領導者促進協作文化、教師協作系統性的回顧研

究。依此分析，國內就相關主題的研究較為分散，但國外就已出現綜合協作文化、協作領導與跨領

域課程的研究，同時也較為強調回顧性的內容分析。 

2.研究方法方面：觀察教師跨領域課程協作領導相關研究，國內已出現多元的研究取向，例如

問卷調查、訪談、焦點座談、行動研究、個案研究等，相較國外的研究方法也相當豐富，包含個案

研究、訪談、問卷調查、混合研究、觀察、內容分析等。上述可以顯見，國內雖然方法取向日趨多

元，但顯然在回顧性的內容分析，以及質量混合研究方面較為缺少。 

3.研究對象方面：國內研究在對象的選擇上，主要以中小學的師生為對象，其次為大學及高中

職以及課程政策，例如國小校長、國小教師、國中教師、高職教師、大學教師、課程政策等，國外

則也同樣以教師與學生為主要對象，包含校長、教師、學生，另外包含專家學者、企業領導人、研

究生等。依據上述，國內以教師與學生為主要研究對象，而國外另包括專家學者、大學研究生，範

圍更為廣泛。 

4.研究成果方面：國內多數集中於分析教師協作、協作教學、協作領導、跨領域課程發展等方

面，近年來更進一步分析協作領導與教師知識分享、協作領導與學校效能、協作領導與教學、教師

協作與學生學習成效等變項的關聯程度。相較國外研究的面向更為廣泛與全面，例如教師協作三十

年的回顧性分析、全球觀點的協作領導分析、教師協作的理論架構、校長領導與教師協作的相關

性、跨領域教師社群協作的歷程、教師協作與學校管理的相關性、教師協作文化量表建構等。 

綜合上述不同面向的分析結論，發現教師跨領域課程協作領導相關研究，不管就協作領導、協

作教學、課程協作上的梳理，甚至在量化或質性研究應用於教育現場，均已透過實證性的分析，佐

證教師應用協作領導於跨領域課程設計的具體貢獻。在此之際，更深入發現在研究領域方面，國內

主題研究較分散，但國外就已出現綜合性及回顧性研究；在研究方法方面，雖然國內研究已有日益

結果的看法 會發生衝突、意識到領導的重要性、對協作能力的信心增

強。最後指出課程中納入跨學科互動與協作機會的重要性。 

Webb（2009） 
老師在課堂上協作

對話中的角色 
教師 個案研究 

研究評論揭示了教師在促進有益小組對話方面的多重角

色，包括為學生作好協作工作的準備、組成團體工作、組織

小組工作任務，以及透過教師、小組和班級的話語影響學

生互動。 

Gajda 與 

Koliba 

（2008） 

評估和提高教師協

作的品質：中學領

導者經過實踐檢驗

的框架 

教師 文獻探討 

研究提出一個經過實踐檢驗的行動研究領導框架，以評估

中學階段教師協作的品質並提高其績效。分別包括提高協

作能力、識別、重新配置教師團隊、評估協作品質、改正、

認可成果。 

Bullock 等 

（2002） 

重新定義跨學科課

程：中學教師教育

中協作與變革之旅 

教師 個案研究 

研究結果發現，可以將跨領域課程視為鼓勵協作實踐的機

會，當學生一起計劃跨學科單元時，可以模擬團隊教學。同

樣，教師也可以向學生證明，超越自己的學科可以進行更

強大的教學。 
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多元的研究取向，但就整合質性與量化的混合研究依然少見；就研究對象與研究結果方面，教師與

學生均已成為國內的主要對象，而國外則擴及專家學者與大學研究生，研究成果方面，國外研究在

相關變項的探討、成果的廣度上，相較於國內研究更為廣泛及全面性。本研究規劃的架構流程，不

但呼應國外朝向綜合性的研究潮流，也符合國際間混合研究的途徑，以及更全面性的研究成果。 

參、研究設計 

一、問卷調查法 

本研究所進行問卷調查法，即為透過調查分析國內中小學教師跨領域課程協作領導的現況與不同

觀點，來進行標準化問卷的編製。換言之，本階段問卷調查法分為二個步驟，首先為量表發展，參酌

相關文獻（邱皓政，2011；張芳全，2008）運用的問卷設計流程與看法，首先聚焦於研究主題進行全

面性的文獻探討，再以理論、文獻探討與半結構訪談的成果，形成量表的題目初稿，接著再依序進行

探索性因素分析、驗證性因素分析，以考驗信度與效度完成量表。 

 最後為實徵現況調查及分析，此階段主要目的了解現場教師對於教師跨領域課程協作領導的多元

觀點。亦言之，藉由分析不同背景變項的教師，對於知覺教師跨領域課程協作領導的差異情形，更可

以具體深入的理解未來有待精進方向。但是，受限於研究的時間考量，本研究將採取立意取樣方法，

以台灣本島各縣巿之公立國民中小學教師為調查母群體。 

二、研究對象的選取 

 研究對象分為預試與正式施測兩個部分，預試樣立意選取臺灣國民中小學，共抽取 240 位教師。

已符合相關預試人數的建議（吳明隆、涂金堂，2005）。接續，正式樣本則應用於驗證性因素分析，

以立意抽樣法進行臺灣中小學的調查，共抽取 514 位樣本。希望進一步分析教師知覺教師跨領域課程

協作領導的真實情形。 

三、量表發展與模式架構 

 本研究所發展的工具為自編之「教師跨領域課程協作領導量表調查問卷」，透過國內外相關研究

為基礎，提出「以促進學生概念理解為目標」、「發揮協作領導知能以及特質」、「建立共享創新教師跨

域社群」，以及「營造信任及尊重的協作文化」等不同層面概念。同時，就問卷設計的內容，每題均

以「符合程度」為主要調查概念，目的在於調查現階段中小學教師針對教師跨領域課程協作領導概念

實際知覺的符合程度。回答題目的模式採用李克特式（Likert）五點量表，得分愈高表示「符合」程

度愈高，反之則愈低。 

完成問卷的初稿之後，隨即進行探索性因素分析，包括 KMO 適切性量數與 Bartlett 球形檢定，

先進行判斷資料是否適合因素分析，再以特徵值與陡坡圖為參考準則，適切性的選取不同層面，探索

不同層面當中的題項內容，確認題項內容之後，以累積解釋負荷量來分析建構效度。另外，在信度分

析方面，運用 Cronbach's 內部一致性分析，分析在本研究建構量表總量表與各個層面的信度。最後，

驗證性因素分析以結構方程模式（structural equation modeling, SEM）加以進行，以建構教師跨領域課

程協作領導四個層面的理論概念。 

四、資料處理與分析 

 SPSS 20.0 for Windows 是為本研究在分析描述性資料、內部一致性分析與探索性因素分析的統計

軟體。而就 Amos 20.0 英文版軟體則是本研究在進行驗證性因素與模式適配的分析軟體。本研究在進

行探索性因素分析時，主要參酌吳明隆（2003）觀點，依序進行項目分析、因素分析與信度分析等環

節，篩選適切的題目。而就驗證性因素分析，則依序進行常態性檢驗，以觀察不同題項的偏態與峰度。
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而絕對適配度指數、相對適配度指數、簡效適配度指標，則是本研究所採取的模式適配度評鑑內涵，

主要也是參酌相關研究與學者的看法（吳明隆、張毓仁，2010；張芳全，2008）。 

依上所述，本研究 SEM 考驗的數據，以 AMOS 20.0 版進行結構方程模式的驗證性因素分析，含

蓋因素負荷量、個別信度、組成信度、平均變異數抽取量、聚合效度、區別效度、交叉效度等。而在

現況分析方面，則是運用 SPSS 20.0 for Windows 統計軟體，進行獨立樣本 t 檢定、單因子變異數分

析。 

五、研究倫理 

 本研究在過程中都遵守研究倫理的規範，首先就研究所有相關的問卷資料，皆由本研究人員在受

到訓練之後，進行編碼、輸入與分析，同時就相關研究資料的保存，依規定進行封存於研究主持人的

個人研究室當中，依據相關規定屆滿之後再予以銷毀。 

六、研究工具 

 「教師跨領域課程協作領導量表」係指用來測量教師跨領域課程協作領導的程度。此量表主要是

參考相關文獻之後，驗證信效度所編擬而成的測量工具。初步分為四個分量表，依序包括「以促進學

生概念理解為目標」、「發揮協作領導知能以及特質」、「建立共享創新教師跨域社群」，以及「營造信

任及尊重的協作文化」，上述均為 Likert 五點量表。接著，再經由項目分析與探索性因素分析，以特

徵值大於 1 為標準，同時再以總解釋變異量 60％以上為基礎（Hair, Anderson, Tatham, & Black, 1998），

來做題目的篩選，而就信度分析，也以分量表 Cronbach's α 係高於.70 為標準（吳明隆、涂金堂，2005），

藉此呈現量表的信度與效度。 

參、研究結果 

一、項目分析與探索性因素分析 

  首先，本研究運用教師跨領域課程協作領導量表中，所取得的四個分量表和總量表的平均分數，

做為研究的計分模式，也就是說，量表所取得的分數愈高，代表教師對於教師跨領域課程協作領導的

符合程度也較高，而每一個題目的回答模式採用 Likert 的五點量表，分別透過教師就不同題目所符合

的程度，勾選 1 至 5 分，依序代表非常不符合到非常符合。此外，本研究針對預試階段中的項目分

析，則運用「同質性檢驗」與「極端組考驗」兩種方法，為求檢驗量表當中每一個題目，是否具有同

質性不良與鑑別度低的情況。 

  接著，本研究進行正式樣本的探索性因素分析（結果如表 3），透過預試樣本的統計結果得知，

Bartlett's 球形檢定卡方值為 4424.916（p< .001），KMO 值為 .947，這一個數據的結果，代表具有良好

的因素分析適切性，而就相關矩陣中亦存在共同因素。接著本研究為了解適切的因素結構關係，以主

軸因子法萃取具概念意義性的因素層面，另外也以初始特徵值大於 1，以做為考慮不同因素層面數量

的合理參考基礎。再進一步刪除跨不同層面因素的題目，以及因素負荷量偏低的題目，最後總計抽取

出了四個不同的層面因素，而本文綜合文獻探究的成果，以及考量不同層面的核心概念，依序命名為

「以促進學生概念理解為目標」、「發揮協作領導知能以及特質」、「建立共享創新教師跨域社群」，以

及「營造信任及尊重的協作文化」等四個層面，分別包含了 6 題、5 題、5 題、6 題，共保留 22 題，

這一些題目的總累積解釋變異量為 73.64％。而本研究進一步經由表 3 觀察，每一個題目都具有相當

程度的效度，所有題目的因素負荷量皆高於 .482。此外，依據表 4 的統計結果分析也再觀察到，所有

層面的相關性皆介於.624 至 .711，四個因素層面與總分的相關都位於 .853 至 .878 之間（p< .01），

綜合上述，意即表示本研究所發展教師跨領域課程協作領導量表的建構效度良好，具備進行下一步驗
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證性因素分析的理論基礎。 

 循此而言，就教師跨領域課程協作領導量表各層面與總量表的信度分析結果（如表 4 所示），本

研究運用 Cronbach's α 係數分析，以深入分析不同層面與量表內部一致性，結果顯示不同的分量表皆

介於 .898 至 .931 之間，總量表係數為 .959，依此可見，本研究所發展的教師跨領域課程協作領導

量表，具有良好的內部一致性。 

表 3 因素分析摘要數據以及 Cronbach's  α值 

題目 

成分 

以促進

學生概

念理解

為目標 

發揮協

作領導

知能以

及特質 

建立共

享創新

教師跨

域社群 

營造信

任及尊

重的協

作文化 

X1 教師能重視學生的學習成效。  .752    

X2 教師能著重學生概念的學習。  .818    

X3 教師能理解概念學習的重要。  .793    

X4 教師能實施概念本位的教學。  .789    

X5 教師能促進學生概念的遷移。  .695    

X6 教師能以多元方法評量學生成效  .482    

X7 教師領導者能重視成員間的創見。   .722   

X8 教師領導者能信任彼此專業判斷。   .784   

X9 教師領導者能作出專業決策歷程。   .755   

X10 教師領導者能發展相互信任氣氛。   .685   

X11 教師領導者能持續關注教育議題。   .752   

X12 教師社群能討論學生學習的問題。    .804  

X13 教師社群能關心彼此的教學成效。    .775  

X14 教師能形成專業共享的社群氣氛。    .809  

X15 教師社群能鼓勵新的想法和能力。    .647  

X16 教師社群能共享教學創新與發展。    .680  

X17 教師能相互合作進行課程評鑑。     .551 

X18 教師能進行跨領域的對話討論。     .796 

X19 教師能支持跨領域課程的規劃。     .823 

X20 教師能進行跨領域共備觀議課。     .785 

X21 
教師能重視不同領域/群科/學程/科目

間的統整。 
   

.740 

X22 教師能用多元方法評估學生成長。     .494 

各向度 Cronbach's α 值 .908 .931 .923 .898 

總量表 Cronbach's α 值 .959  

 

表 4 因素相關矩陣摘要 

層面 
以促進學生概念

理解為目標 

發揮協作領導知

能以及特質 

建立共享創新教

師跨域社群 

營造信任及尊重

的協作文化 
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以促進學生概念

理解為目標 
1.00    

發揮協作領導知

能以及特質 
.711** 1.00   

建立共享創新教

師跨域社群 
.640** .700** 1.00  

營造信任及尊重

的協作文化 
.624** .659** .701** 1.00 

總量表 .853** .878** .870** .871** 

**p< .01 

二、驗證性因素分析 

  本研究先透過探索性的因素分析，確認教師跨領域課程協作領導量表的信度與效度之後，接續進

行驗證性的因素分析，以了解問卷所蒐集的資料以及理論模式的適配程度，也就是說，透過驗證性因

素分析來考驗量表的建構效度及組合信度。再就其分析的步驟，第一，以 B 樣本為統計分析樣本（如

表 5），先分析 B 樣本的資料特性後發現，每一個題目觀察變項的偏態值介於-.54 至-1.73 之間，峰度

值介於-.42 至 4.13 之間，可以運用最大概似估計法（maximum likelihood, ML）進行模式參數的估計。

再就設定的測量模式，本研究所提出的四個因素，皆有其各自應的測量題目，可以形成「單階多因素」

的潛在因素模型（如圖 2 所示）。 

表 5 觀察變項之描述統計檢測 

變項 平均數 標準差 偏態 峰度 

X1 4.28 .78 -1.73 4.13 

X2 4.22 .80 -1.60 3.77 

X3 4.25 .81 -1.54 3.28 

X4 4.01 .81 -1.11 2.26 

X5 3.99 .80 -.97 1.76 

X6 4.11 .82 -1.37 3.02 

X7 4.07 .88 -1.16 1.77 

X8 4.09 .85 -1.39 2.78 

X9 4.03 .84 -1.04 1.58 

X10 4.06 .86 -1.25 2.21 

X11 4.13 .84 -1.24 1.96 

X12 4.20 .86 -1.39 2.15 

X13 4.07 .89 -1.13 1.42 

X14 4.09 .88 -1.11 1.26 

X15 4.11 .86 -1.29 2.17 

X16 4.10 .87 -1.25 1.86 

X17 3.93 .87 -1.07 1.50 

X18 3.99 .86 -.86 1.13 

X19 3.95 .83 -.73 .61 
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X20 3.92 .91 -.78 .81 

X21 3.84 .89 -.54 .42 

X22 3.90 .89 -.93 .90 

 

 

  接續本研究進行驗證量表的模式，在分析模式的檢驗之前，需先確認本研究所獲得的估計參數之

數據，是否有違反統計所能接受的範圍，因此參酌張芳全（2008）的論述，檢視模式是否有違犯估計，

包含了「不能有負的誤差變異、標準誤不能太大、標準化迴歸係數避免大於 1 或過於接近 1」，而本

研究資料經數據檢核之後，都沒有出現違犯估計的情形，代表「教師跨領域課程協作領導量表」的模

式，皆適合適配度分析。另外，本研究主要從模式的整體適配度（外在品質）與內在結構適配度（內

在品質）等兩方面，深入來驗證量表的建構效度，上述觀點主要乃參酌林俊瑩（2009）、張文權（2019）

的研究流程。 

 
圖 2  「教師跨領域課程協作領導量表」單階多因素模式 

（一）整體適配度 

  本研究參考相關研究的觀點（黃芳銘，2007；Hair, Anderson, Tatham, & Black, 1998），將整體適

配度的分析，分為相對適配指標、絕對適配指標與簡效適配指標等三類，同時，針對整體適配度之評

估準則，則參考相關學者的觀點（邱皓政，2011；Bagozzi & Yi, 1988），探析整體適配度的不同評估統

計結果（整理如表 6），分述如下： 

  首先，針對絕對適配的指標統計結果，依序包括 χ2 
 考驗、GFI、SRMR 與 RMSEA 各指標；實際

上，因為 χ2 
 考驗容易受到受到樣本數的影響，而讓理論模式受到拒絕，所以建議僅列為參考（黃芳

銘，2007），再論其 GFI 值須高於 .90、SRMR 須低於 .08、RMSEA 未超過 .80 等概況，皆可視為合

理的情形。另以相對適配指標的標準來說，包括 TLI 和 CFI 兩個部分，TLI 的指標值須高於 .90、CFI

的指標值須高於 .95。最後分析簡效適配的標準來看，包括 PNFI、PGFI 與 χ2 
 /df 三者，如果 PNFI 與

PGFI 二者的數值都高於 .50，以及 χ2 
 /df 結果介於 1-3 之間，則表示本研究發展量表模式可以接受。 

 承上所述，本研究經實徵統計結果而言，發現就絕對適配指標方面，χ2 
 =510.76（p= .00），雖有

達到顯著水準，但因為僅列入參考，所以再觀察其他指標，GFI= .84，有趨近 .90 的標準；而 RMSEA= .08，

亦介於 .05 至 .08 之間的合理適配區段；另以 SRMR= .04，也代表了殘差量低，模型契合度可以接
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受。此外，觀察相關適配指標的統計結果，分別就 NFI、RFI、IFI、TLI、CFI 等數值，依序

為.93、.92、.95、.95、.95，五種數據皆高於 .90 或 .95 的標準，亦即整體量表的模式表現理想。最

後，再觀察簡效適配指標的統計結果，發現 PGFI 與 PNFI 的數據依序是.67 與.82，兩者皆高於 .50 的

標準，而就 χ2 
 /df 的統計結果為 2.52，也介於 1-3 之間，這一些數據也代表了模式已達到良好適配的

結果。 

  綜上所述，發現相對適配指標、絕對適配指標與簡效適配指標的適配指標結果，除了卡方值未達

到理想的標準之外，其餘的指標統計結果，均已經趨近或達到模式評鑑的標準，合理推論來說，本研

究發展的量表模式整體適配度良好，代表本研究量表的觀察資料與理論模式適配，建構效度良好。 

表 6 模式之整體適配度考驗 

  評鑑項目  分析結果  評鑑結果 

絕對適配指標 

χ2 
 未達顯著 χ2 

 =510.76（p= .00） 不良適配 

GFI > .90 GFI= .84 接近適配 

RMSEA < .50   

良好，.05-.08 

合理 

RMSEA= .08 合理適配 

SMRM < .05 SRMR= .04 良好適配 

相對適配指標 

NFI > .90 NFI= .93 良好適配 

RFI > .90 RFI= .92 良好適配 

IFI > .90 IFI= .95 良好適配 

TLI > .90 NNFI= .95 良好適配 

CFI > .95 CFI= .95 良好適配 

簡效適配指標 

PGFI > .50 PGFI= .67 良好適配 

PNFI > .50 PNFI= .82 良好適配 

χ2 
 /df 介於 1-3 間 2.52 良好適配 

（二）內在適配度 

  依據以整體適配度標準，所確立的單階多因素模式，已成為本研究分析教師跨領域課程協作領導

量表的最佳模式，依此而論，為進一步驗證模式的內在適配程度（如表 7 所示），分別考驗每一個題

目的因素負荷量、個別信度、組合信度，以及平均變異抽取量。第一，先以每一個題目的因素負荷量

情形來說，皆介於.73 到.94 之間，同時已皆大於.50 和.05 的顯著差異水準；同時每一個題目的個別信

度也分別介於.54 到.88 之間，亦符合高於.20 的標準；以組合信度的結果，每一個層面的分析結果介

於.95 到.96 之間，也都已予符合大於 .60 的理想標準；再就平均變異數抽取量的結果，皆都已經達到

大於 .50 的標準，數據介於.77 到.83 之間，綜合上述數據來說，可見本研究發展的「教師跨領域課程

協作領導」量表，具備良好的聚合效度。另就區別效度來說，如表 8 所示，多數各層面的相關係數皆

低於各層面平均變異抽取量的平方根，代表本研究量表亦具有區別效度。 

    綜觀統計結果，發現模式的外在品質與內在品質，皆已經具有良好的適配程度，這同時也代表本

研究的觀察資料與理論模式，兩者之間適配程度理想，教師跨領域課程協作領導量表的理論模式，對

應在學校教學現場所獲得的觀察資料可以合理的解釋。 

表 7 模式建構效度的驗證‐聚合效度 

因素  題目  因素負荷量  個別信度  組合信度  平均變異抽取量 

以促進學 1 .91*** .82 .95 .77 
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生概念理

解為目標 

2 .93*** .87 

3 .92*** .85 

4 .86*** .73 

5 .86*** .74 

 6 .79*** .62   

發揮協作

領導知能

以及特質 

1 .91*** .83 

.96 .83 

2 .94*** .88 

3 .91*** .83 

4 .91*** .83 

5 .87*** .76 

建立共享

創新教師

跨域社群 

1 .90*** .82 

.96 .83 
2 .89*** .79 

3 .91*** .83 

4 .92*** .84 

 5 .92*** .86   

營造信任

及尊重的

協作文化 

1 .82*** .67 

.95 .78 

2 .88*** .78 

3 .90*** .81 

4 .85*** .73 

5 .84*** .71 

 6 .73*** .54   

***p<.001 

 

表 8   量表構面間相關整理表 

因素層面 

項 

目 

數 

  相關係數 

以促進學生概

念理解為目標 

發揮協作領導

知能以及特質 

建立共享創新

教師跨域社群 

營造信任及尊

重的協作文化 

以促進學生概念理

解為目標 
6 .88  

 
 

發揮協作領導知能

以及特質 
5 .84** .91 

 
 

建立共享創新教師

跨域社群 
5 .79** .82** 

.91 
 

營造信任及尊重的

協作文化 
6 .76** .76** 

.80** 
.78 

**p< .01；備註：對角線數值代表平均變異抽取量的平方根 

 

（三）交叉效度驗證 

  本研究參酌吳明隆（2007）觀點，運用多群組分析方法，以檢驗量表在不同樣本的穩定性情形，
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如同 Byrne（2010）指出，如果 χ2 
 值達到統計的顯著差異，可以用來做為不具組間不變性（Noninvariant）

的證據。因此，本研究為考驗量表的交叉效度，以 B 組樣本作為測定樣本、C 組樣本作為效化樣本，

分析 χ2 
 值的變化情形。依據表 9 的統計分析結果，基線模式到測量誤差限制模式為上半部，依序進

行不同條件的規範之後，只有 p 值因為容易受到樣本數影響而皆低於.01，代表模式與資料並無適配，

其他 NFI、IFI、RFI 及 TLI 等指標的數據都高於.90 以上，顯見模式的適配度良好，可見測定樣本（B

樣本），以及效化樣本（C 樣本），兩者具有相同的概念模式。此外，藉由下半部設限與未設限模式比

較中觀察到△χ2 
 皆未達顯著（p 值大於.01），可見模式通過最寬鬆到最嚴格條件的統計考驗，具有穩

定性，換言之，本研究發展的量表模式經由校正樣本（B 樣本）到效度樣本（C 樣本），具備良好的交

叉效度，亦可推論到同一母群體當中，不同組別的樣本。 

 

表 9 複核效化的評估結果摘要 

模式 df CMIN p NFI RFI IFI TLI 

①基線模式 

（不做任何模式參數限制） 
446 1181.67 .00 .92 .92 .95 .95 

②因素負荷量限制模式 

（設定測量係數相同） 
446 1181.67 .00 .92 .92 .95 .95 

③結構共變異數限制模式 

（設定測量係數、測量截距

項、結構共變異數相同） 

456 1191.47 .00 .92 .92 .95 .95 

④測量誤差限制模式 

（設定測量係數、測量截距

項、結構共變異數、測量誤

差相同） 

478 1213.41 .00 .92 .92 .95 .95 

②-① 10  9.80  .46  .00  .00  .00  .00 

③-② 10  9.80  .46  .00  .00  .00  .00 

④-③ 22  21.94  .46  .00  .00  .00  .00 

 

三、教師跨領域課程協作領導之現況分析 

 本研究為了解當前教師跨領域課程協作領導的現況，先經由獨立樣本 t檢定與單因子變異數分析，

分析不同教師的背景變項對於教師跨領域課程協作領導的差異情形，再透過平均數、標準差等數據進

行整體概況的分析，分析結果如表 10 與表 11 所示。 

（一）性別 

依照現況的統計分析結果，發現不同性別之教師，在知覺教師跨領域課程協作領導整體層面上，

並沒有呈現顯著的差異存在，同時就四個分層面當中的差異情形，也並沒有出現顯著的差異性。此研

究結果與劉金玲（2013）研究的發現相似，不同性別的教師在知覺校長協作領導的整體或是各個層面

上，皆無顯著差異存在。 

（二）擔任職務 

依照現況的統計分析結果，發現不同擔任職務之教師，在知覺教師跨領域課程協作領導整體層面

上，均未達顯著差異，然而在四個分層面中的差異分析情形中，在「發揮協作領導知能以及特質」層



22 
 

面，科任教師的符合程度顯然高於兼任行政的教師。此研究發現與林汶森 （2013）結果相近，不同

職務的國民小學教師對於協作領導之知覺有顯著差異。 

（三）召集人背景 

依照現況的統計分析結果，觀察是否曾經擔任領域社群召集人的教師背景，對於在知覺教師跨領

域課程協作領導整體層面上，均已達到顯著差異，同時在四個分層面中的差異分析情形中，也皆達到

顯著的差異水準，上述均呈現出有擔任過召集人的教師，知覺的符合程度皆高於未曾擔任過召集人的

教師。此結果與 Vijayadevar 等（2019）研究結果相似，校長因為參與專業社群，而導致領導方式的變

化，改善了教師的協作式學習。另外，在劉鎮寧（2020b）的研究中也發現，協作教學領導團隊的運

作，能同時提升團隊成員及學校教師的專業知能和領導意願。 

（四）服務年資 

依照現況的統計分析結果，顯示不同服務年資之教師，在知覺整體或各個層面中的教師跨領域課

程協作領導上，都沒有達到顯著的差異。此研究結果與林汶森（2013）相同，不同服務年資的國小教

師對於協作領導的知覺沒有顯著差異，但與劉金玲（2013）的研究結果有所不同。 

 
表 10 不同背景變項教師知覺教師跨領域課程協作領導各層面差異分析摘要 

         教師跨領域課程協作領導 

 

 

背景變項 

以促進學

生概念理

解為目標 

發揮協作

領導知能

以及特質 

建立共享

創新教師

跨域社群 

營造信任

及尊重的

協作文化 

整體 

性別 1.男 2>1 2>1 無 無 無 

2.女 

職務 1.教師兼行政 無 3>1 無 無 無 

 

 

2.教師兼級任教師（導師） 

3.科任教師（專任教師） 

召集

人 

1.曾擔任領域召集人 1>2 1>2 1>2 1>2 1>2 

 2.未擔任領域召集人 

1.10 年（含）以下 

2.11 至 20 年 

服務

年資 

3.21 至 30 年 無 無 無 無 無 

4.31 年（含）以上 

 

（五）學校現況 

 依照本研究所進行的統計結果顯示，如表 11 所示，表示教師跨領域課程協作領導的不同層面皆

介於 3.92 至 4.14 之間，可以見得已經呈現出中上的程度，而當前教師知覺教師跨領域課程協作領導

則達到 4.06，也同樣呈現出中上程度，代表教師普遍為認同的情形。這一個研究結果，則與林汶森

（2013）的研究結果相似，研究發現新北市國民小學協作領導的現況屬於良好程度。另外，劉金玲

（2013）則同樣透過調查研究發現，臺北市國民小學校長協作領導與學校效能屬良好程度。 

 

表 11 教師跨領域課程協作領導各層面統計摘要表 

以促進學生概念 發揮協作領導知 建立共享創新教 營造信任及尊 整體 
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理解為目標  能以及特質  師跨域社群  重的協作文化 

平均數 標準差 平均數 標準差 平均數 標準差 平均數 標準差 平均數 標準差 

4.14 .71 4.07 .78 4.12 .81 3.92 .76 4.06 .70 

 

伍、研究結論與建議 

  本研究目的為建構符合國內中小學實務情境脈絡的教師跨領域課程協作領導模式，進一步編製具

有適切性的量表工具。在此之際，同時希望可以透過一份具有信效度的測量工具，分析與了解目前臺

灣推動教師跨領域課程協作領導的實際概況。分別就研究結論與研究建議，說明如下： 

一、研究結論 

  （一）本研究透過項目分析以及探索性因素分析之後，發現所建構的教師跨領域課程協作領導，

可以分為四個層面內涵，包括了「以促進學生概念理解為目標」、「發揮協作領導知能以及特質」、「建

立共享創新教師跨域社群」，以及「營造信任及尊重的協作文化」，總計四個層面的總累積解釋變異量

為 73.64％，不同層面的內部一致性 Cronbach's α 係數，統計分析結果為.908、.931、.923 及.898，總

量表信度達 .959，由此可知，本研究所發展的的教師跨領域課程協作領導量表預試之信度與效度結

果良好。 

  （二）本研究再以驗證性因素分析進行統計，目的在於驗證教師跨領域課程協作領導所建立的

單階多因素模式，依據統計結果顯示，在整體適配度評鑑方面，包括絕對適配指標、相對適配指

標、簡效適配指標等三種類型的適配指標，除了卡方值因為樣本數大，而沒有達到理想標準之外，

其他的相關指標結果，都有接近或符合模式評鑑的基本標準，綜上可知，本研究發展的教師跨領域

課程協作領導模式，具有良好的整體適配度。 

  （三）本研究接著進行內在結構模式的統計驗證後，也進一步觀察就教師跨領域課程協作領導的

單階多因素模式，分別就每一個題目的因素負荷量、個別信度、組合信度及平均變異數抽取量等統計

結果，皆有符合標準，上述代表本研究模式的聚合效度良好。同時，另以平均變異數抽取量平方根與

層面相關性加以檢視，也發現本研究模式具有區別效度。 

  （四）本研究以兩組樣本，進行複核效化的分析結果方面，本研究發展的教師跨領域課程協作領

導模式，其穩定性通過最寬鬆到最嚴格規範的統計考驗，也就是說，經由校正樣本到效度樣本的交叉

效度頗佳，教師跨領域課程協作領導模式可以類推到不同的樣本。 

 （五）本研究針對所有的樣本進行現況與差異性的分析之後，提出下列幾點結論：1.不同性別的

教師在知覺教師跨領域課程協作領導整體與各層面的結果，皆無達到顯著的差異水準。2.擔任不同職

務的教師在知覺教師跨領域課程協作領導整體及各分層面，則有部份達顯著的差異水準，申言之，在

「發揮協作領導知能以及特質」層面，科任教師的符合程度顯然高於兼任行政的教師。3.是否曾經擔

任過學習領域召集人的背景方面，結果顯示在整體與各層面皆有達到顯著的差異水準，也就是說，曾

經擔任過召集人的教師，在整體以及各層面的符合程度，皆高於未曾擔任召集人的教師。4.不同服務

年資的教師在知覺教師跨領域課程協作領導整體與各層面的結果，皆無達到顯著的差異水準。5.國內

的教師在知覺教師跨領域課程協作領導整體以及各層面，皆已達到中上程度的表現。 

二、研究建議 

  （一）測量量表發展方面 

  依據本研究統整相關的統計成果，發現到國內教育行政主管機關或學校行政單位，如欲探究及檢
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視教師推動跨領域課程協作領導的實踐概況，應該可以運用「教師跨領域課程協作領導」量表來加以

測量，因為此量表已具有良好的信度與效度，值得做為教學現場的測量工具。除此之外，未來亦可持

續針對不同類別的教師對象進行恆等性的縱貫分析，深入探究並建立百分等級的常模，以利相關單位

具體的參照與比較。 

 

  （二）教師領導實施方面 

  依據本研究的統計結果發現，職務中擔任科任的教師，在「發揮協作領導知能以及特質」上顯著

高於兼任行政的教師，這一個結果的可能性，本研究推論在於擔任科任的教師，授課節數較多同時對

於課程教學的投入時間更長，所以更能夠深刻的體認到發揮協作領導知能與特質的實踐價值。此外，

當前國內的教師不管就整體或各層面的教師跨領域課程協作領導，均已呈現中高度的符合程度，這除

了代表國內新課綱推動跨領域課程協作已漸漸成為常態之外，也表示持續推動跨領域課程協作是值得

持續發展的走向。 

  （三）未來學術研究方面 

  教師跨領域課程協作領導乃是透過教學現場需求出發的重要議題，因此自然而然與目前新課綱的

教學現場許多議題息息相關，包括跨領域學生學習成效、跨領域教學評量、跨領域教學協作、跨領域

共備觀議課等面向，因此植基於本研究所發展具信效度的教師跨領域課程協作領導量表，未來應仍有

不同的研究方向。同時，就以質性研究的取向，包括訪談、田野觀察、焦點團體座談等方面，應該也

有益於持續理解教師跨領域課程協作領導的不同面貌。 
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