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偏遠地區國民中小學教師績效責任領導、教師專業學習社群

與學生學業樂觀關係之研究 

摘  要 

    

 本研究主要目的乃在探討偏遠地區國中小教師績效責任領導、教師專業學習

社群與學生學業樂觀關係之間的關係。透過對 217位國中小教師進行調查，以分

析教師績效責任領導與教師專業學習社群對學生學業樂觀的直接影響，以及教師

績效責任領導透過教師專業學習社群對學生學業樂觀的中介影響。經由相關分析

與結構方程模式等統計方法，發現教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生

學業樂觀現況良好，同時三者之者具有顯著正相關；教師績效責任領導、教師專

業學習社群對學生學業樂觀有直接影響；教師績效責任領導亦會藉由教師專業學

習社群對學生學業樂觀產生間接影響。本研究建議教師宜運用績效責任領導，促

進教師專業學習社群，進而提升學生學業樂觀。 
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壹、緒論 

一、研究背景與動機 

 台灣隨著近年來的經濟發展與科技進步，已非常重視更高品質與公平正義的

生活環境，惟偏遠地區長期以來因為週邊學習環境不足及文化刺激少等特性，教

學現場之差異性相對較高，且小班小校居多，不利於學生人際互動及學習環境之

營造（教育部，2016），甄曉蘭（2007）研究亦發現，偏鄉地區學校因為家長社

經、文化背景較為弱勢，學習環境不利，往往影響學生學習意願與學習態度，在

學力競爭上難以提升。美國在非都會地區也是面臨相近的困境，因為資源不足，

難以吸引優秀教師，學生在學科上的表現也經常低於都會區學生，但政府卻積極

協助遴選優秀領導者，並加強居民與教師的合作，改善社區軟硬體設備（U.S. 

Department of Education, 2014），Faisal、Shinwari 與Mateen（2016）研究亦發現，

偏鄉背景的大學生測驗成績顯然比都市大學生較為低落，由此觀之，偏鄉學校在

不同國家中，均存在著學生學習的困境。 

 但上述問題則已受到普遍重視，例如教育部即正積極推動「偏鄉教育創新發

展方案」，整合相關政策資源，希望可以改善偏鄉教育環境，幫助學生學習，詹

志禹與吳璧純（2015）也認為應該以積極的態度，將偏鄉學校定位為教育創新之

源，才能徹底翻轉偏鄉學校的弱勢角色。綜上以觀，台灣現階段已開始關注偏鄉

教育的方展，並投入經費期望能有效提供教育品質，但誠如張良丞、許添明、吳

新傑（2016）指出，政府為促進偏鄉弱勢學生學習機會均等，在政策上做了努力，

但根據近幾年研究報告的結果，學生學習成就依然呈現嚴重的城鄉差距，因而偏

鄉學生的學習成效與影響因素，仍值得持續探究。學生學業樂觀（student academic 

optimism）為國際新興的重要變項，包括對學校的認同、對教師的信任，以及整

體情境對學業的重視（Adams & Forsyth, 2011），對於學生學習具顯著的正向預

測力（Tschannen-Moran, Bankole, Mitchell, & Moore, 2013），這屬於一種學校教

育的工作核心，以正向的角度看待學生學習，當學生感知學習環境正向認真，更

能努力實現自己的成功（謝傳崇、蕭文智、官柳延，2016），許添明與葉珍玲（2015）

也認為應增加對弱勢學生的信任與尊重，相信其具備成功學習的能力，而探究學

生學業樂觀，可以由正向角度理解影響偏鄉學生學習成效的因素。綜言之，瞭解

影響偏遠地區學生學業樂觀的因素有其重要性與價值性，此即為本研究主要背

景。 

 本文在探究影響偏鄉學生學業樂觀的有關因素中，討論的變項有教師績效責

任領導、教師專業學習社群。教師是影響學生學習的重點，特別當教師願意秉持

績效責任，用心教學，不放棄任何一位學生時，更是提升偏鄉學生學力的關鍵，

吳清山（2016）特別強調，偏鄉教師影響學生學習甚鉅，點亮偏鄉教育明燈，教

師為其關鍵所在，將老師視為專業發展的領導者，可以產生鄉下學校人力與財務

上的資源（Hickey & Harris, 2005），范熾文與張文權（2015）同樣認為教師確
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實為偏鄉教育值得討論的重要議題。職是之故，教師如能發揮績效責任，更能運

用專業能力，幫助學生學習，Gordin（2012）即認為教師的責任即在促進團體合

作，並專注於學生學習，另外在企業界，績效責任領導也發現對於正向組織文化、

激發成員責任、建立信任關係有絕對影響（Worrall, 2013）。因此，所謂教師績

效責任領導，即為結合教師績效責任、教師領導與績效責任領導的整合概念，對

於促進教師專業成長與學生學習皆有所助益（張文權、范熾文，2015）。換句話

說，在提升學生學業樂觀之前，教師應該先有效的發揮績效責任領導，所以，討

論教師績效責任領導與學生學業樂觀間的關係為本研究動機之一。 

 教師專業學習社群則是本文另一個討論的焦點，Battersby 與 Verdi（2015）

指出專業學習社群不只是可以促進專業成長，也有助於化解教師疏離與學生成

就。而成功的教師專業學習社群，則需要共同的績效責任、信任、公開溝通、合

作、高度期望、教師賦能增權、正向的工作關係（Green, 2017）。就丁一顧（2012）

的研究中，更直接的提出，要提升學生學習結果，成立「以學生學習為本」教師

專業學習社群有其必要性，Ontario Principals' Council（2009）也同樣認為，校長

為建立專業學習社群，必需創造一種以學習為優先的合作文化。無獨有偶，顏國

樑（2016）強調，教師專業成長社群應將學生學習效果與教師專業成長視為核心，

抱持教育的本質，驗證實施成效。最後，就實徵研究的結果方面，Cassity（2012）

不只證實了學術樂觀與學生成就的關係，也發現專業學習社群與學業樂觀存在顯

著的正向相關性，可以有效的提升學生成就。由此可知，教師專業學習社群可以

提升學生學業樂觀，因此，分析教師專業學習社群與學生學業樂觀的關聯為本研

究動機之二。 

 過去在探討影響學生學業樂觀的相關影響因素中，有部分研究探究教師績效

責任領導相關因素對於學生學習成效的影響（張文權、范熾文，2018b；Gilsdorf, 

2000; Jamal, Tilchin, & Essawi, 2015; Larry, 2001）。教師自己本身如能抱持績效責

任的使命，提升自我與同儕的專業，自然而然也會願意彼此形成一種共責型態的

專業學習社群，共同信任、交流、合作與分享，集體聚焦於學生學習的相關事務，

Stoll等人（2006）就認為共同的績效責任即屬於專業學習社群的特徵之一，教師

應該對學生學習負起集體責任，實際上，績效責任與專業學習社群就屬於同義語

（Leavitt et al., 2013），也就是說，專業學習社群就是應該具備績效責任。統觀上

述，教師績效責任領導顯然可以促進教師專業學習社群的發展，要言之，教師績

效責任領導認定可以透過教師專業學習社群的中介，而對學生學業樂觀產生間接

影響。因而，分析教師專業學習社群的中介角色為本研究動機之三。 

 綜上所述，提升學生學業樂觀是相當重要的，對於學生學習有顯著的影響，

而教師在績效責任領導發揮的角色，以及有效促進教師專業學習社群所能運作的

功能上，也同樣不容忽略，整體來說，Sahlberg（2010）即強調教育變革應聚焦

於建立學校社群的集體責任與相互信任，並同時邁向社會健全與學生成長的目

標，再就偏鄉角度來看，許添明與葉珍玲（2015，頁 78）明白指出，偏鄉地區

弱勢學生的幫助更需仰賴學校成員共同合作，激勵師生對學習意願負責，同時教
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師也要以團隊合作的方式改善學習歷程，以提升弱勢學生學習成就。由此可知，

在偏鄉學校地區，系統性的探究教師秉持績效責任領導，運用教師專業學習社

群，加以促進學生學業樂觀，建立學習自信與提升學習成就，重要性不言可喻。

但就環視上述變項的探究可以發現，雖然不同研究提出有關上述二個變項，與學

生學業樂觀相關變項之間一對一的關聯，但綜合討論上述變項之結構關係之研究

並不多見。特別本研究所關切的議題，除了上述變項與學生學業樂觀的直接關聯

之外，更欲透過結構方程模式瞭解變項之間的結構關係，也就是由整體的角度來

分析偏遠地區教師績效責任領導、教師專業學習社群對學生學業樂觀的直接與間

接效果，此為以往研究未曾探究之處，亦屬本研究重要價值所在。 

 因此，本研究目的為：（一）分析偏遠地區教師知覺教師績效責任領導、教

師專業學習社群與學生學業樂觀的現況。（二）了解教師專業學習社群對教師績

效責任領導與學生學業樂觀之中介效果。 

 

貳、文獻探討 

一、教師績效責任領導的意涵 

（一）教師績效責任領導的意義 

 在權力下放與教師專業自主的時代中，教師也應該要扮演積極領導的角色，

為提升整體學校效能盡一份心力，張德銳（2010）就認為學校是學習者與領導者

的社群，每位教師都可以成為領導者，教師領導可以發展同儕信任與合作的關

係，並正向的影響學校文化（Harris, 2013）。而績效責任為企業界的新興概念，

著重於除了自己要盡職外，也需要促進他人負起責任，責任包括在績效責任的範

圍當中（Hargreves & Shirley, 2012），張文隆（2011）將績效責任譯為當責，主

張「當責者」要能承擔全責，要確定「負責者」能完成工作，因此在學校教育領

域當中，范熾文與莊千慧（2009）的實徵研究發現，國小教師如能抱持績效責任

的信念，將會正向的影響班級經營效能，由此可知，教師如能結合績效責任，將

會對於自我的專業有一定的幫助，換言之，教師為人師表，「負責」可說是教師

的基本態度，即使遇到最困難的事情或最難教的學生，教師也要勇於承擔，致力

達成目標，這才具有績效責任的意涵（吳清山，2016）。透過上述論述，可以發

現在發揮教師領導提升學校成效的同時，教師個人如能融合績效責任的理念，將

可以更有助於自我專業及集體智慧的增長，此無疑應為值得深入理解的議題。 

 承上所述，如何促始個人擁有績效責任，績效責任領導（accountability 

leadership）即屬重要概念，Worrall（2013）認為績效責任領導是一種新的績效

責任典範，其基礎包括：1.引領成員依循清晰的目標、使命與策略；2.呈現令人

信服的成果；3.績效責任的文化。Kraines（2001）亦指出潛力、承諾、共同判斷

以及開發能力為四大基礎，績效責任領導重要的價值就在於可以激發成員對組織

產生承諾，提升組織的附加價值。Darling-Hammond、Wilhoit 與 Pittenger（2014）
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則強調個人與組織應該要有責任，促進專業實踐，學校應該要對評估實踐與學生

進步負起責任，聚焦於意義學習、專業資本、資源績效責任，為促進績效責任革

新的關鍵要素。 

 在國內，相關研究也已逐漸興起，張文權（2016）認為企管界的績效責任領

導值得做為教育領導的借鏡，可具體引導做為敎師個人績效責任領導的內涵，張

文權與范熾文（2018a）實徵分析發現教育的績效責任領導包括個人、團體與組

織層面，個人要以身作則、團體要回應互動，組織則需開放公平，張文權與范熾

文（2015）進而指出教師績效責任領導乃是教師領導融合績效責任領導的概念，

在教師專業發展的內涵中，引導自己與成員發揮績效責任，促進個人與學校整體

績效的成長。張文權與范熾文（2018b）也進行教師績效責任領導的量表建構發

現，專注學生學習、提升專業成長、建立信任關係為其重要層面架構，且進而指

出教師績效責任領導的定義為：「教師領導能夠融合教師績效責任的概念，秉持

責任、誠信、公正、開放、回應等信念，規劃願景並建立合作互信的學習社群，

有效地促進自我與同儕績效責任的專業成長，進而精進教學效能與學生學習成

效，最終提升整體學校績效」。 

（二）教師績效責任領導的層面 

目前國際倡導個人領導（Silverstein, 2015; Worrall, 2014）或教師領導（張德

銳，2010；Jamal, et al., 2015; Stone-Johnson, 2014）與績效責任的研究已不斷興

起，綜合上述觀點與相關研究（張文權、范熾文，2015，2018a，2018b；Kraines, 

2001; Richardson, 2015; Wood & Winston, 2007; Worrall, 2013）主張，教師績效責

任領導內涵可歸納以下層面： 

（一）「塑造重信守諾的專業形象」：係指教師本身重視以身作則，秉持責任、

誠信、公正、開放、回應等信念，建立值得信任的品牌形象。 

（二）「著重積極回應的溝通互動」：泛稱教師願意真誠的傾聽溝通、遇到困

難也積極面對解決，回應親師生的需求。 

（三）「聚焦學生學習為績效責任」：即為核心內涵，學生學習為重要目標，

因此教師願意精進課程教學的專業成長，提升學生學習成效。 

（四）「營造公平開放的正向文化」：係指教師以正向、肯定、鼓勵的角度，

建立親師生之間正向、開放、公平的績效責任文化。 

（五）「建立相互信任的專業社群」：概指教師建立專業學習社群，彼此信任

無私的分享知識、經驗、心得，並得以激發自我省思，追求專業成長。 

二、教師專業學習社群的意涵 

（一）教師專業學習社群的意義 

 專業學習社群的核心概念包括確保學生學習、合作文化、聚焦成果、承諾努

力等（DuFour, 2005）。而 Hairon、Goh與 Chua（2015）認為專業學習社群是藉

由團體成員共同合作與學習，進而促進教學與學生學習為目標。吳清山（2012）

提出專業學習社群是由一群專業人員，依其個人興趣和意願所組成的小團體，透
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過合作、相互分享進行學習，以促進專業成長。由此可知，專業學習社群的主要

目的在於精進學生的學習與教師的專業成長，此為教師專業學習社群的關鍵要素

之一。 

 Stoll 與 Louis（2007）提出在 1990 年代，專業學習社群只著重於目標改革

的達成，並無明顯強調學習，現今專業學習社群應強調專業化的學習、凝聚性的

集體脈絡、集體知識、人際間的關懷等。Ontario Principals' Council（2009）也主

張團體合作、教師能力、領導能力、專業發展屬於專業學習社群的四大支柱。

Olivier與 Huffman（2016）認為分享與支持的領導、分享價值與願景、合作學習

與應用、分享的個人實踐與支持的情境屬於專業學習社群的框架，此外，Neve、

Devos 與 Tuytens（2015）也認為集體責任亦屬於專業學習社群的概念範圍，共

同的對學生學習負起責任。所以教師專業學習社群著重專業化的合作學習、彼此

負有績效責任、分享互動、相互支持成長，此為教師專業學習社群的關鍵要素之

二。 

 丁一顧（2014）主張教師專業學習社群乃是一群具有共同願景或目標的老

師，在一起進行省思、對話、分享、合作、探究、學習，藉以解決教學問題或創

新教學，進而提升學生學習及教師教學。蔡金田（2013）實徵研究發現社群認同

合作、領導分享、學校結構、共同願景、學校實務等七於學習社群的理論層面。

Leavitt 等人（2013）也認為價值與願景分享可稱之為與專業學習社群的同義語。

社群的價值除了共同達成目標、彼此合作與專業成長之外，共享願景與價值，也

有助於凝聚共識，無疑於也可有益於團隊社群的運作，此為教師專業學習社群的

關鍵要素之三。 

 歸納上述，發現教師專業學習社群在國內外受到高度重視，其基礎在於教師

專業者擁有共享的價值與願景，過程著重合作學習、專業分享、對話互動，目標

在於提升教師教學與學生學習，質言之，可稱為教師組成學習的團體，藉由分享

價值、專業承諾、合作學習、持續探究等過程，以達成提升教師教學及學生學習

成效的主要目標。 

（二）教師專業學習社群的層面 

 本文進而分析教師專業學習社群的內涵構面，發現其分類方式多為「共享願

景」、「共享領導」、「團體學習」、「教學實務分享」及「支持情境」，原因此為多

數研究者依據 Hord（2009）相關論述所提出之觀點（丁一顧，2011；廖品蘭，

2014；Katzenmeyer & Moller, 2009; Pirtle & Tobia, 2014; Stoll, et al., 2006），這也

與國內研究相近（蔡金田，2013）。因而本研究參酌上述構面，發展量表進行研

究： 

 1.共享願景：以改善教學實務與教師專業發展為目標，並聚焦於提升學生學

習品質為社群願景，社群依據願景來檢討改進教學品質。 

 2.共享領導：願意基於承諾與責任參與社群，認同一起領導與學習的價值

觀，並針對學生學習成效進行共同的專業領導活動。 

 3.團體學習：願意透過學習社群之研習、活動、工作坊等，與夥伴一同對話、
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省思、激盪，進而解決教學困境，精進教學知識。並得以透過團體學習回饋，改

進教學品質。 

 4.教學實務分享：積極參與公開觀課、議課等活動，願意分享實務的教學成

果，並依照觀課的回饋促進社群成員的專業成長。 

 5.支持情境：領導者主動支援社群的資源、時間、活動、場地、設備等，並

積極鼓勵、關心與肯定社群的運作與績效。 

  

三、學生學業樂觀的意涵 

（一）學生學業樂觀的意義 

 樂觀可以讓人產生正向心理資本，Luthans 與 Youssef（2007）即指出樂觀屬

於正向的心理資本，係指對於正向結果所做的歸因，樂觀可以培養與學習，謝傳

崇（2013）也認為個人處於樂觀情形時，會將自己的美好歸因於自己優越熟練的

技能，進而更努力學習。而學生學業樂觀一語，則以正向心理學為基礎（Gürol & 

Kerimgil, 2010），主要依據 Hoy、Tarter與 Hoy（2006）提出的學業樂觀概念所

延伸而來。 

 事實上，學業樂觀已經透過不同的實徵研究，顯示可以有效促進學生成就，

其重要性更勝於學生的社會經濟狀況，學校並可以藉由機制來促進學業樂觀

（Hoy, Smith, & Sweetland, 2002; McGuigan & Hoy, 2006）。目前在許多的研究

中，針對教師層面的學業樂觀研究已經不斷興起，但就學生層面仍不多見，學校

教育改革的主體在於學生，關注於學生學習應位於關鍵地位，Heck（2005）指

出學校成果應該著重於學生的成就方面。因而，就學生學業樂觀方面，

Tschannen-Moran 等人（2013）以國小至高中的學生為對象，研究發現學生學術

樂觀與社經地位並未有顯著相關，但前者對於學業成就有顯著影響，Bakhshaee

與 Hejazi（2016）的調查結果也指出，教師的支持和學生自主觀念的看法，對學

生的學業參與有顯著影響，Voelkl（1997）也認為學校認同就是一種教育的學業

樂觀與參與，學生對於學校的認同及參與，與學生的學業成就具備相關性。申言

之，學生學業樂觀已成為探究學生學習成就值得關注的議題，養成具備學業樂觀

的學生，便會認同學校的目標，進而在教師的支持下，自己願意投入學習，展現

學習的責任及意願。 

 師生之間建立信任感，教師的教學才能有效協助學生的學習，這可謂重要的

環節。Gürol與Kerimgil（2010）指出提升學校、學生與家長彼此的信任感，將有

助於建立堅強的信任關係。Ekeh與Njoku（2014）探討學業樂觀與學生學業動機

的相關性，即指出信任感是學校目標達成效能與效率的關鍵，DeWitt與Slade

（2014）也認為信任是辦學的關鍵因素，校長與老師互信，會建立校園信任的氣

氛，也會造就學習更有成就。簡言之，師生的互信，與學生成就有正向的關聯性

（Boonen, Pinxten, Van Damme, & Onghena, 2014）。Kramer（2010）認為信任是

一種正向的社會期望，如同一種廣義的信念，可以共同延伸在組織中，與成員共
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享。Forsyth、Adams與Hoy（2015）更指出集體信任是學校革新的重要因素，對

於學業樂觀是非常重要的關鍵，與學生學習有所相關性。由此可知，養成學生與

教師建立彼此的信任感，透過信任的互動解決學習困境，協助提升自己的學習成

就，此為學生學業樂觀的重要觀點之二。 

 整體來說，除了養成學生認同學校，努力學習，並建立信任關係之外，營造

出著重樂觀的學習情境，對於幫助學生學習也是重要的因素。此觀點源於學業推

力（academic press），要言之，學業推力是一種建立著重學生學習的環境，這種

概念結合了教師高度期望、學校政策、實踐、規範與獎賞等（Murphy, Weil, 

Hallinger, & Mrrman, 1982）。Lee、Smith、Perry與 Smylie（1999）以 28,318名

學生與 5,000 位以上的教師為研究對象，發現社會支持雖然對學生的成功很重

要，但如果缺乏了學生學業成就的推力，也將徒勞無功，相關研究同樣認為學業

推力與學生的成就有顯著相關（Goddard, Sweetland, & Hoy, 2000; Shouse, 

1996）。Hoy等人（2002）發現高度學業導向的學習環境，師生會有強烈的學業

動機，學生也會對家長、老師及同儕有正向的回應，Hoy、Hoy與 Kurz（2008）

進而強調教師應該創造一種正向與充滿挑戰的學生學習環境，讓學生可以超越自

我。歸納上述發現，學業推力就是養成學生追求高度的學業成就，學校給予期望

與鼓勵，營造正向的學習情境，此觀點亦屬於學生學業樂觀的重要面向。 

 總結上述重要觀點，本研究將學生學業樂觀介定為學生認同學校，展現重視

學業的責任與行為，並建立和教師之間的信任感，在正向的學習情境中，追求更

佳的學業表現。 

（二）學生學業樂觀的層面 

 學生學業樂觀的相關研究目前屬於開啟階段，因此對於不同層面也略有差

異，Adams 與 Forsyth（2011）研究提及學生學業樂觀包括學生個人學業的自我

效能、師生間的信任感、家長鼓勵或強調學業成功的行為。Tschannen-Moran 等

人（2013）研究學生對學校的認同、學生對教師的信任關係、學生的學術推力等

三層面，可以形成學生學業樂觀為潛在變項。上述研究除了均從學業樂觀的文獻

為基礎推演外，也都歷經探索性、驗證性因素分析之檢驗，同時更受到後續研究

參考，並進而發現與校長科技領導、教師教學創新皆具有顯著相關性（謝傳崇等

人，2016）。因此，本研究參酌上述國內外論述，做為發展學生學業樂觀量表之

依據。 

1.學生對學校的認同：此觀點傾向認知、信念或期望，學生認同自己為學校

的一份子，願意接受學習的責任，並接受目標的期望而努力。Anderman（2003）

也強調，學生對學校的歸屬感會正向的預測學生成績，當教師在促進學業與班級

人際間互動時，應該加強學生對於學校的歸屬感。 

2.學生對教師的信任：這屬於一種情感的回應，學生認為老師認真教學，願

意彼此真誠相待，並與老師建立相互信任的關係。在張奕華、許正妹與顏弘欽

（2011）的研究結果中也發現到，就師生之間、教師之間、領導者之間，信任均

屬於學業樂觀的重要潛在因素。 
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3.著重學業情境推力：此傾向特定行為的表現，在正向學業推力的情境中，

學校會高度倡導學業的重要性，並會為學生建立合理且高度的目標期望、嚴謹有

次序的學習環境，激發學生學習動機、鼓勵學生認真向學。王金國（2016）就強

調，為增進學生動機，應需讓學生獲得正向學習經驗，營造友善且支持性的學習

環境、給予學生積極關注與正向期望，並讓不同程度學生都有成功經驗。 

 

四、教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學業樂觀的關聯 

（一）教師績效責任領導與教師專業學習社群的關聯 

 就教師績效責任領導與教師專業學習社群兩者間的關係，張文權與范熾文

（2018a，2018b）探討績效責任領導之個案研究及量表建構，分別發現促進教師

社群的共同學習，即為有效的策略，而績效責任領導與教師學習呈現正相關。再

就相關文獻發現，教師績效責任領導應該也與教師專業學習社群具有相關性，後

者需要績效責任的融入，才能具體發揮功能。如同Pirtle與Tobia（2014）所言，

專業學習社群可以支持教師在專業效能上的提升，並藉由社群責任的發揮，讓教

師對學生也負起責任，Bouchamma、Kalule、April與Basque（2014）也認為應該

要重申目標與期望，藉此更清楚介定專業學習社群的績效責任。Leavitt等人

（2013）更明確的主張，績效責任、集體責任可視為與專業學習社群的同義語，

當成功建立社群，可以讓領導者們合作、創新，並促始大家每一位為績效產出負

起責任（Molinaro, 2015）。Advisory Committee on School-based Management（2000）

提出學校應該應力於學生學習的產出，結合校長與教師，轉型為負責任的專業學

習社群。 

 同時就教師面向，Danielson（2007）也認為參與專業學習社群，致力專業學

習的參與文化，屬於教師專業責任的層面，另一方面，范熾文與莊千慧（2009）

則提出教師績效責任信念會正向的促進知識分享、親師生的互動，張文權與范熾

文（2015）亦提及教師績效責任領導，可以有效促進教師專業成長，激發教師形

成專業學習社群。由此看來，成功績效責任的本質，就在於形成一個社群並加以

運作（Brundrett & Rhodes, 2011），教師如能具備績效責任的信念，推動領導作

為，整合運用教師績效責任領導，可以有益於教師專業學習社群中集體責任的發

展，持續專業學習且發揮專業效能。因此，本研究發展假設一：教師績效責任領

導能正向影響教師專業學習社群。 

（二）教師績效責任領導與學生學業樂觀的關聯 

 學生學業樂觀是一種呈現學生學習表現的重要觀點，Boonen 等人（2014）

針對比利時地區的國小進行研究，發現學術樂觀與學生數學、閱讀成就有正向關

係，並可預測學習成就（Kirby & DiPaola, 2011）。而如何促進學生學習與學業

樂觀，Murphy 等人（1982）即指出校長與教師的信念，會影響教師肩負起學生

學習的責任，並藉由在學校政策、班級經營中來提升學業。可知，教師負起協助

學生學習的責任，是成功關鍵之一，也就是說，學生學習的成效可稱為學校績效
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責任領導的核心目標（張文權、陳慧華、范熾文，2016）。基本上，教師領導與

學業樂觀有其相關性，Moghtadaie與 Hoveida（2015）就發現學業樂觀會顯著的

影響教師班級經營風格，同時，學生的學業樂觀也深受老師影響，如果老師高度

的正向期望學生可以表現出教育的績效成果，學生學習就會受到影響

（MacPherson & Carter, 2009; Narenjithani, Youzbashi, Alami, & Ahmadzadeh, 

2015）。 

 進一步分析，教師領導結合績效責任的概念，也會對於學生學業樂觀產生正

向影響，主因在於學校的集體責任可以直接的預測學術樂觀（Wu, Hoy, & Tarter, 

2013），績效責任的基礎在於學校一定要提升學生成就的品質（Hoy & Miskel, 

2008），而教師領導也應著重於共享促進學生學習的目標（Crowther, Ferguson, & 

Hann, 2009），易言之，教師績效責任領導可以有效促進學生的學習成就，激發

學生的學習意願（張文權、范熾文，2015）。總結來說，教師績效責任領導為結

合教師領導與績效責任的整合概念，不管就教師正向期望、學校集體責任，或是

績效責任的基礎、教師領導的目標，都發現到教師績效責任領導確實有利於學生

學業樂觀的表現。因此，本研究發展假設二：教師績效責任領導能正向影響學生

學業樂觀。 

（三）教師專業學習社群與學生學業樂觀的關聯 

 Vescio、Ross 與 Adams（2008）指出，專業學習社群的推展，對教師教學與

學生成就有正向的影響，也就是說，可以有效的豐富教師專業成長與學生學習

（Nelson, LeBard, & Waters, 2010）。進言之，專業學習社群的助益，不只有教

師個人的專業成長，尚包括教師互助氣氛的營造，以及學生的學習，原則上，專

業學習社群強調教師專業的對話與合作，以幫助學生學習為重要目標，因此透過

知識的分享，自然也將精進教學知能，並有助於學生學習，例如：在面對多元背

景的學生時，運用專業學習社群，即可以在融合學校的環境中，促進高度的學業

樂觀（Ekeh & Njoku, 2014）。 

 依此類推，教師專業學習社群與學生學習具有密切關係，學校中的教師專業

學習社群運作愈熱絡，對學生學習幫助愈大（吳清山，2012），社群可以說應該

要以「學生學習」為本，關注「學生學習、合作文化、結果」，才是提升學生學

習結果的重要關鍵（丁一顧，2012），林梅琴（2011）亦認為專業學習社群是將

學生學習視為最重要的責任，成員應該彼此信任，所有的學習與發展，來自於解

決學生的學習問題或提升學習成效，McLaughlin與Talbert（2006）歸納許多資料

顯示，教師專業學習社群有助於教師教學與學生學習，在全國與區域的研究中，

教師專業學習社群均對學生學習的成就、獲得與經驗有正向顯著的影響。近年

Forsyth等人（2015）統整文獻後更主張，專業學習社群的合作，以及承諾於改進

教學模式，可以有助於建立學業樂觀的文化。惟此，由國內外文獻可知，提升學

生學習本為教師專業學習社群的重要功能，植基於學生學習為基礎，教師專業學

習社群才能發揮價值，建立優質、互信的學習環境，培養學生良好的學習經驗。

要言之，教師專業學習社群應該會正向影響學生的學業樂觀，因此，本研究發展
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假設三：教師專業學習社群能正向影響學生學業樂觀。 

（四）教師專業學習社群的中介效果 

 因為學生學業樂觀屬於新興概念，因此就影響學生學業樂觀之相關研究不多

見。所以本研究由影響學生學習成就的相關研究中發現，有些研究者是以探究教

師領導行為對於學生學習的影響（Crowther, et al., 2009; Danielson, 2006; Murphy, 

2005）。另有些研究者認為教師專業學習社群才屬於激發學生學習的重點，如

Ratts等人（2015）研究指出，面對高度績效責任的時代，教師努力於精進教學的

品質，透過專業學習社群可以潛在的正向影響學生成就，DuFour與DuFour（2010）

則不斷強調專業學習社群應以學生學習為重心，社群成員應對每個人負起責任、

持續學習，同時也應該建立社群運作成為教育的規範，近年來，Green（2017）

更主張，有效的教育領導者，應該培育教師專業社群，來促使每位學生的學業成

功與健全發展。 

 教師遭遇工作中的責任與挑戰時，理所當然會想要加以克服解決，藉由專業

知能的提升，改善學生學習，也建立專業自信，而透過專業學習社群的參與，彼

此相互惕勵與知識共享，正是有利於提升專業的最佳途徑，也自然影響學生的學

習。丁一顧（2014）研究指出，當國小教師專業學習社群運作時，對學生學習成

效關注程度良好，校長、教師文化等因素，對教師專業學習社群在關注學生學習

成效有所影響，Hoy等人（2006）也發現到教師的合作效能信念、教學信念，均

和學生的自我效能信念有顯著相關。因此合理推論，若教師績效責任領導認定程

度愈高，可能也會透過教師專業學習社群的高度參與，進而有助於學生學業樂觀

的提升。所以，本研究發展假設四：教師績效責任領導可透過教師專業學習社群

的中介，對學生學業樂觀產生間接影響。 

 歸納本節論述，針對教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學業樂觀

的相關性，過去研究多以調查研究法為主，探討學校領導所影響的相關變項，而

學校領導多數以校長角色為主，本研究則另以教師角色為焦點，其次，就教師專

業學習社群，也多聚焦於與學生學習的相關性，未曾出現探討與學生學業觀的相

關性論述，與教師領導的相關研究也並不多見，最後，就學生學業樂觀來看，此

乃整合學生學習成就與學業樂觀所形成的概念，國內外已有初步研究認為可顯著

預測學生成就，但雖然在文獻中已提及與教師領導、教師專業學習社群存在其相

關性，但目前在實徵研究上仍付諸闕如。爰此，本研究除了致力於分析教師績效

責任領導與教師專業學習社群的結構模式驗證外，也希望可以了解影響學生學業

樂觀的相關因素，同時，探討教師專業學習社群的中介效應，將可促進學校領導

者省思如何善用領導作為，進而有效的提升學生學業樂觀。此外，上述所有文獻

針對偏鄉地區之研究甚少，目前只發現針對融合教育之學校進行探究，因而本研

究則以偏遠地區學校為研究場域，期望能更加理解現今台灣所關注之如何扶助弱

勢者教育的相關議題。綜括來說，本研究不僅就研究主題、研究對象、研究發現

及研究場域，在理論上均有其相當基礎，就實務層面也有其迫切需求，可稱為具

有理論與實務之貢獻價值。 
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參、研究方法 

一、參與者 

 本研究之研究對象以偏遠地區公立國民中小學教師為研究母群體，為掌握問

卷題項的適切性，選取各縣市各種學校規模進行調查，發出問卷 300 份，回收

251 份，回收率 84％；其中有效問卷 217 份，可用率 86％。有效樣本包括男性

72位（33.2％）、女性 145位（66.8％），學歷大學有 84位（40％）、研究所以上

133位（60％）。 

二、資料分析 

 首先，本研究運用 Pearson 積差相關（SPSS 17.0 軟體）判斷教師績效責任

領導、教師專業發展社群與學生學業樂觀之相關，再使用 SEM（AMOS 16.0 軟

體），估計教師績效責任領導、教師專業發展社群能否正向預測學生學業樂觀，

而中介效果之檢定，則採用 Bootstrap 法，分析教師績效責任領導，能否藉由教

師專業發展社群的中介作用，間接影響學生學業樂觀。 

 進行驗證性因素分析時，SEM 適配度評鑑指標採絕對適配度指標之卡方分

配、RMSEA、GFI、SRMR，以及增值適配度指標之 TLI、NFI、RFI、IFI與 CFI，

還有簡約適配度指標 PGFI與 PNFI。參考相關研究建議（Bagozzi & Yi, 1988; Hu 

& Bentler, 1999），以 GFI、CFI、NFI（大於.90）、RMSEA（小於.10），以及 PGFI、

PNFI（大於.50），做為模式適配度之判準依據。 

三、研究工具 

 本研究所使用的研究工具為「教師績效責任領導、教師專業發展社群與學生

學業樂觀關係問卷」。包括：教師績效責任領導量表、教師專業發展社群量表與

學生學業樂觀關係量表。並採 Likert五點量表，從非常不符合至非常符合給予

1-5分。 

四、教師績效責任領導量表 

 本研究所採用之教師績效責任領導量表（Teacher Accountability Leadership 

Scale, TALS），主要修改於張文權與范熾文（2018a，2018b）所編擬而成之績效

責任領導量表。前述兩份量表均經預試分析、探索性因素分析、驗證性因素分析、

效標關聯效度分析與複核效度分析所建構完成。本研究將其層面分為塑造重信守

諾的專業形象、公平開放的正向文化、學生學習為績效責任、合作的專業學習社

群等，題項共計 20 題。其題目如公平開放的正向文化層面中之「我會以正面的

態度與同事建立關係」。 

 透過驗證性因素分析結果得知，除了卡方值為 430.31（p< .05），容易受到大

樣本而達到顯著，表示本研究理論模式與觀察資料並沒有適配，但就 RMSEA的

值為.09、SRMR 的值為.06，均符合小於.08 的標準，TLI 的值為.88、CFI 的值

為.89，也符合接近.09 的標準，顯示模式可以接受。另以信度結果而言，總量表

信度為.93，各分層面的 α係數介於.85到.87。綜上，量表之信度與效度頗佳。 
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五、教師專業發展社群量表 

 第二部分「教師專業學習社群量表」（Teacher Professional Learning 

Community Scale, TPLCS），係主要參酌丁一顧（2011）發表之「教師專業學習

社群量表」，同時，也再參考（吳清山，2012；Leavitt, et al., 2013; Olivier & Huffman, 

2016; Ratts, et al., 2015）等觀點，編擬而成本研究所使用之工具，共計共享願景、

共享領導、團體學習、教學實務分享、支持情境等五個層面。其題目如共享領導

層面中「本校校長會讓老師參與各項專業成長的決定」。 

 進一步由驗證性因素分析得知，卡方值容易因為大樣本而呈現顯著差異，結

果為 660.34（p< .05），但另外由其他指標的結果顯示，均呈現理想適配，表示模

式可以被接受（RMSEA=.08、SRMR=.06、TLI=.90、CFI=.91）。信度分析上，各

分層面之 α係數介於.87和.93，總量表信度為.96。綜上，量表之信度與效度良好。 

六、學生學業樂觀關係量表 

第三部分「學生學業樂觀量表」（Student Academic Optimism Scale, SAOS），

係主要參酌Tschannen-Moran等人（2013）所發展之「學生學業樂觀量表」，最後

再參考相關研究論述（張文權，2018；謝傳崇等人，2016；Adams & Forsyth, 2011; 

Ekeh & Njoku, 2014），編擬而成之工具，共包括：學生對學校的認同、學生對教

師的信任、著重學業情境推力。其題目如學生對學校的認同層面中「本校學生會

覺得自己是學校的一份子」。 

 再進行驗證性因素分析發現，卡方值結果為 530.45（p< .05），但容易因為大

樣本而呈現顯著差異，另外由其他指標的結果顯示，均呈現理想適配，表示模式

可以被接受（RMSEA=.09、SRMR=.08、TLI=.89、CFI=.91）。信度分析上，各分

層面之 α係數介於.90和.93，總量表信度為.94。綜上，量表之信度與效度良好。 

 

肆、研究結果與討論 

一、描述性統計與相關性 

 從表 1 得知，在教師績效責任領導的四個層面中，分別介於 3.99 到 4.30 之

間，屬於中高程度的表現，特別就「學生學習為績效責任」（M=4.30）為最高得

分的層面。而在教師專業學習社群的五個層面，則介於 3.74 到 4.06 之間，整體

也呈現中度以上的表現，以「集體學習（M=4.00）」得分最高。另就學生學業樂

觀三個層面，介於 3.77 到 4.26之間，也大致呈現中高度表現，「學生對老師的信

任（M=4.26）」為得分最高的層面。 

 就層面相關性，教師績效責任領導與教師專業學習社群（相關係數介於.11

～.36）、教師專業學習社群與學生學業樂觀（相關係數介於.42～.56），以及教師

績效責任領導與學生學業樂觀（相關係數介於.11～.33），所有層面的相關係數多

達.01 的顯著水準。無論是在分層面以及整體層面多為顯著正相關，表示各個分

層面間具有一定程度的相關性。另外，各層面間相關的絕對值都沒有過於接近 1
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的情形，符合基本適配指標的理想標準。 

表 1 描述性統計、內部一致性 α係數、相關分析摘要 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1 重信守諾的

專業形象 

-            

2 公平開放的

正向文化 

.61** -           

3 學生學習為

績效責任 

.72** .58** -          

4 合作的專業

學習社群 

.53** .59** .52** -         

5共享領導 .16** .23** .19** .23** -        

6共享願景 .24** .27** .19** .29** .72** -       

7集體學習 .22** .34** .22** .36** .62** .62** -      

8 共享教學實

務 

.18** .26** .12 .36** .64** .75** .61** -     

9支持情境 .12 .23** .11 .28** .66** .64** .63** .61** -    

10 學生對老

師的信任 

.30** .32** .31** .25** .54** .48** .53** .41** .59** -   

11 學生對學

習表現的堅持 

.14** .20** .11 .23** .47** .53** .48** .56** .61** .50** -  

12 學生對學

校認同的行為 

.26** .33** .23** .28** .48** .47** .51** .42** .53** .61** .56** - 

內部一致

性 α信度 

.87 .85 .86 .86 .87 .93 .90 .93 .90 .93 .90 .93 

平均值 4.25 4.23 4.30 3.99 4.02 3.91 4.06 3.74 3.90 4.26 3.77 4.11 

標準差 .55 .50 .51 .59 .63 .66 .60 .76 .66 .51 .58 .58 

 

二、SEM 分析 

 為進而驗證偏遠地區教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學業樂觀

的關係，藉由 SEM 分析發現，在三類型適配指標中，除卡方值之外，其他指標

皆達模式評鑑的門檻值，表示模式的整體適配度良好。先以絕對適配指標觀察，

χ
2 

 =138.22（p= .00），達到顯著水準。再觀察其他指標，AGFI= .84 及 GFI= .90，

都高於或接近 .90之理想標準，模型契合度可接受；RMSEA= .09，低於.10之理

想標準。再就相對適配指標，NFI、IFI、TLI、CFI等所有數值皆高於 .90，表示

整體模式表現十分良好。最後以簡效適配指標來看，PGFI= .59 及 PNFI= .70，皆

大於 .50，也表示模式可以接受。 

 另就圖 1當中，教師績效責任領導對教師專業學習社群、教師績效責任領導
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對學生學業樂觀、教師專業學習社群對學生學業樂觀三條路徑分析顯示，路徑之

標準化迴歸係數分別為 .34、 .16、 .78，都達到顯著水準（p<.01）。換言之，均

具有顯著正向的影響，都符合假設一、二、三。 

 

圖 1 教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學業樂觀關係之結構模式 

 

三、中介分析 

 本研究提出假設教師績效責任領導，會透過教師專業學習社群的中介作用，

進而影響學生學業樂觀，採用信賴區間法（Bootstrapping）法進行分析（Hayes, 

2009）。估計結果由表 2 發現，層面整體效果（Total Effects）的 Lower Bounds

值為 0.13， Upper Bounds 值為 .29，信賴區間不包括 0 而且顯著（p＜0.001），

間接效果（Indirect Effects）的 Lower Bounds 值為 .09，Upper Bounds 值為 .19，

信賴區間也不包括 0 而且顯著（p＜0.001），由此可判斷假設模型具有中介效

果，而觀察直接效果（Direct Effect）的 Lower Bounds 值與 Upper Bounds 值，

其信賴區間也均不包括 0 而且顯著（p＜0.05），因此屬於部分中介效果（鄭怡

司、蔡俊傑，2016），由此可證實教師績效責任領導確實能夠透過教師專業學習

社群的中介效果，對學生學業樂觀產生影響，所以，本研究之假設 H4 成立。 

 

表 2 信賴區間法（Bootstrapping）之中介效果假設驗證 

變數路徑 效果模式 Estimates 95％CI P 

教師績效責任領導 整體效果 .42 （ .25, .58） *** 

教師績效責任領導

=>教師專業學習社

群 
直接效果 

.34 （ .15, .48） 

*** 

教師績效責任領導 .16 （ .03, .29） ** 

重信守諾的專業形
象 

教師績效

責任領導 

公平開放的正向文

化 

 

學生學習為績效責

任 

 

合作的專業學習社
群 

 

學生學業

樂觀 

 

教師專業

學習社群 

學生對學習的信任 

 

學生對學習表現的

堅持 

 

學生對學校認同的
行為 

 

共享願景 

 

集體學習 

 

共享教學實務 

 

.69 

 

.57 

 

.65 

 

.46 

 

.59 

 

.72 

 

.64 

 

.58 

 

.52 

 

.57 

 

.16 

 

.34 

..37 

 

.78 

 

.72 

 

.11 

 

支持情境 

 

 
.64 

 

共享領導 

 

.67 

 

.83 

.75 

.81 

.68 

.76 

.72 

.76 

.80 .80 .77 .85 .82 
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=>學生學業樂觀 

教師專業學習社群

=>學生學業樂觀 
.78 （ .65, .89） 

*** 

教師績效責任領導

=>教師專業學習社

群=>學生學業樂觀 

間接效果 .26 （ .13, .38） 

*** 

**p<.01；***p<.001 

 

伍、研究結論與建議 

一、研究結論 

 （一）偏遠地區教師績效責任領導對教師專業學習社群、學生學業樂觀均具

有顯著的正向影響 

 從研究結果得知，教師績效責任領導會正向顯著的影響教師專業學習社群，

研究假設一獲得證實，可以呼應蔡進雄（2017）的研究，認為教師領導有助於教

師專業學習社群的凝聚，同時也相近於相關研究（Pankake & Jesus Abrego, 2017）

的主張，提及教師領導可以提升學生學習、促進教育品質，專業學習都需要績效

責任。換言之，教師秉持績效責任的理念，以學生學習為重要績效目標，適切發

揮教師領導的角色，有助於建立教學支持情境，並催化教師集體學習、分享教學

實務，更甚之，也得以權力共享，一同參與專業決定。張文權、范熾文與陳成宏

（2017）也發現，臺灣教學現場中，校長領導與教師領導可以相輔相成，有助於

學校經營績效。而教師領導會促進專業學習社群的效能，教師在社群中藉由分享

知識與教學經驗，促進同儕的專業成長（簡杏娟、賴志峰，2014）。 

 再由 SEM 結果得知，教師績效責任領導會正向顯著的影響學生學業樂觀，

研究假設二獲得證實。此如同 Katzenmeyer 與 Moller（2009）所言，領導學生活

動亦屬於教師領導的重要角色之一，教師領導有助於學生學習（Berg, Carver, & 

Mangin, 2014）。具體來說，確保所有學生學習的公平性、課程與教學的改善、

教師專業的逐漸精進，均屬於教師領導的實際內涵（Wilmore, 2007），教師身為

領導者，除了做好自己的教學本務之外，也得以協助同儕專業成長，在共同成長

的歷程中，聚焦於課程與教學，是互動精進的首要之務，此目的也都在於協助學

生有效學習。進言之，不同的教師領導者也可以彼此合作，藉由校長、教師領導

者的同儕合作，一同提升教學實踐與學生學習的專業（Gordin, 2012）。 

 （二）偏遠地區教師績效責任領導可以間接透過教師專業學習社群的中介作

用，對學生學業樂觀產生正向顯著影響 

 根據研究分析結果，教師專業學習社群可以顯著正向的影響學生學業樂觀，

研究假設三獲得證實。由此可知，教師願意積極的付出、凝聚願景、集體學習、

一起分享教學實務，都可以有效提升學生的學習效能。事實上，著重學生學習文

化，對於教師專業發展社群，都是相當重要的（Olivier & Huffman, 2016）。Hairon
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等（2015）也認為，專業學習社群是藉由團體成員共同合作與學習，進而促進教

學與學生學習為目標，有效的教育領導者應該培育一種包容、關心、支持的學校

社群，藉此促進學業的成功、以及每一位學生的健全發展（Green, 2017）。再就

臺灣的現況而言，也確實有相近的發現，臺北市國民小學教師專業學習社群運作

時，對「學生學習成效」之關注程度良好（丁一顧，2014）。 

 同時由結果得知，教師專業學習社群為教師績效責任領導與學生學業樂觀之

中介變項，研究假設四獲得證實。此結果正可符應康瀚文（2013）研究發現，認

為教師領導者必須透過學校情境的改善與促進教師專業的成長，才有可能增進學

生學習表現，另就專業學習社群的功能而言，Stoll 與 Louis（2007）也主張，專

業學習社群不只針對個別教師的學習，也包括專業學習、集體知識、人際關聯，

以及教師同儕、學生互動與學校領導者之間的生活當中，有效能的專業學習社

群，與領導能力、教學領導息息相關（Ontario Principals' Council, 2009）。具體

而言，教師專業學習學習應以教師專業與學生學習為核心，並需要有適切的行政

領導與制度來加以支持（顏國樑，2016），教師在高績效責任的時代，專業學習

社群可以加速教師實踐，與正向影響學生成就（Ratts, et al., 2015）。承上，均可

以顯然的發現，教師領導如欲有效的提升學生學業樂觀，教師專業學習社群扮演

重要的角色，一方面透過同儕專業學習，可以有助於教師彼此之間的專業成長，

另一方面發揮集體智慧，更有助於學生學習效能的提升。 

 

二、研究建議 

 （一）實務方面建議 

 本研究結果對於臺灣推動偏遠地區教師領導、專業學習社群與學生學業樂觀

有許多啟發。首先，可以再度確立教師績效責任領導包括塑造重信守諾的專業形

象、公平開放的正向文化、學生學習為績效責任、合作的專業學習社群等四個層

面。此四個層面都屬於教師秉持績效責任，發揮教師專業成長的領導作為，亦已

普遍受到教師的認同（張文權、范熾文，2018b），同時這也是在臺灣研究中，首

次驗證教師績效責任領導對於教師專業學習社群可以產生正向的影響，對照教育

現場，也代表教師如欲扮演好教師領導者的角色，應該整合運用不同的層面內

涵，才能有效提升社群運作的效能與價值，亦即在個人觀點應著重專業形象、團

體觀點應重視建立社群、就文化觀點應營造正向的互動氛圍，並再以學習為績效

責任為目標。 

 再者，根據本研究的發現，另突顯出教師專業學習社群可以扮演顯著的中介

角色，有助於教師績效責任領導功能的發揮，與此同時，更是屬於提升學生學業

樂觀的新途徑。依此而言，本研究除了首次驗證教師專業學習社群的中介效果，

也發現教師專業學習社群對學生學業樂觀具備正向顯著的影響效果。事實上，學

生學習本來就是教師專業社群的重要目標，顏國樑（2016）更強調在社群運作的

過程中，更需要時時注意不可偏離以學生為主的目標。最後，臺灣目前正在推動

新課程的革新，強調自發、互動、共好為重要的理念（范信賢、尤淑慧，2013），



 18 

實務上教育革新本即強調由下而上的推動（Temes, 2002），而教師績效責任領導

就是以教師領導為基礎，強調自發性的參與、重視績效責任的發揮，帶領教師專

業社群的伙伴互動精進、專業共好，進而促進學生學習，本研究所驗證三變項之

間的關係模式，正可呼應現今臺灣教育改革的新趨勢，如果要成功推動課程與教

學的革新，倡導教師領導融合績效責任，並落實以教師專業學習社群為主的運作

模式，將能夠更加有效的提升學生學業樂觀。 

 

 （二）未來研究建議 

 本研究雖然驗證偏遠地區教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學業

樂觀的關係模式，至仍有未來可以持續努力的方向。第一，就研究範圍與對象方

面，本研究範圍只包括全臺灣的國民小學，建議未來可以擴展至其他層級的學

校，進行不同層級研究結果的比較與分析，例如後續研究者可以進行複合效化，

驗證模式的預測效度。第二，就研究方法方面，本研究主要採用量化之問卷調查

法，建議未來可以兼採量化與質性合併之研究法，例如輔以焦點團體座談、半結

構訪談等質性研究方式，深入探究三者變項的關係。第三，就研究變項方面，未

來研究仍可從不同變項探討影響教師績效責任領導、教師專業學習社群與學生學

業樂觀的相關研究，例如：近年來亦有研究教師領導不只將教師專業學習社群列

為依變項，也有研究認為教師領導與教師專業發展密切關聯（Swaffield & 

Alexandrou, 2014），如此將更能深入探究教師專業發展相關變項的重要議題。 
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