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國小教師社會互動教學自我效能量表發展與調查研究 

 
摘要 

本研究旨在發展一具有信效度的國小教師社會互動教學自我效能量表，並

針對臺北地區教師進行抽樣調查研究，以瞭解教師社會互動教學自我效能的現況，

期能有助於國內社會互動教學與研究的發展。本研究根據相關文獻探討結果，進

行量表編製、預試與信效度考驗，然後再以分層隨機叢集方式抽取臺北市教師與

新北市教師進行正式問卷施測。研究結果指出：（1）本研究量表各題鑑別度良好，

所有題目在測量同一特質上具有高度一致性；因素分析結果可以得出「合作互動」、

「討論互動」與「上台互動」三個因素，因素負荷量均達.75 以上，可解釋變異

達 84.64%；Cronbach α 信度係數介於.90~.97 之間；本研究量表與中文版教師效

能感量表的相關係數為.74，效標關聯效度良好；（2）臺北地區國小教師對於自

己是否具備能力指導學生互動學習的效能評估，其平均數約只有中上程度把握，

而感到非常有把握的教師只有 5~8%左右；（3）不同地區、性別、學歷、年資與

班級學生數的臺北地區國小教師，其社會互動教學自我效能並無顯著不同。最後，

本研究針對社會互動教學與自我效能研究提出數點建議。 

關鍵詞：自我效能、合作學習、社會互動、教學、學習共同體 
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Assessing Social Interaction Teaching Self-Efficacy of Elementary 
School Teachers in Taipei area 

Abstract 

The purpose of this study was to develop a valid and reliable scale for assessing 
elementary school teachers’ social interaction teaching self-efficacy, and then to 
survey the self-efficacy levels of teachers in Taipei area in order to promote the 
effective practice and research of social interaction teaching. Following self-efficacy 
theory, the new instrument that was called Teaching Self-Efficacy Scale (SITSE) was 
brought out. The item analysis, factor analysis, criterion relationships, and Cronbach’s 
α were employed to assess its validity and reliability. Overall findings demonstrated 
that this scale had high validity and reliability scores. The results of factor analysis 
extracted three factors named “cooperative interaction”, discussing interaction and 
reporting interaction. The cumulative percentage of variance of the scale was 84.64% 
with coefficient alpha between .90~.97. The criterion-related validity coefficient 
between the scale and Chinese Teachers’ Sense of Efficacy Scale is .74. Besides, the 
analysis of survey data indicates: (1) the average self-efficacy scores of the all sample 
teachers were about upper-middle; (2) only 5~8% of the teachers had great 
self-efficacy scores; (3) there are no significant differences between the different 
groups of cities, sexes, education, years of experience, and the number of students. 
Finally, some suggestions for social interaction teaching and research were provided. 

Keywords: cooperative learning, learning community, self-efficacy, social interaction, 
teaching 
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壹、緒論 
近來，隨著國外「學習共同體」與「翻轉教室」（flipped classroom）思潮的

引進，以及教育部分組合作學習實施計畫的推動，許多學校的教室開始將學生座

位排成ㄇ字型或分組小組，來讓學生進行小組討論或合作學習，重視學生同儕相

互學習的教學已在國內形成一股風潮。然而，讓學生以小組方式進行討論或合作

式學習的觀念與作法並不是新穎的，如以國家圖書館臺灣博碩士論文系統進行檢

索，至少可檢索出 898 篇論文名稱具有「小組討論」或「合作學習」的學位論文，

且其最早年代至少可追溯到民國 78 年。國內以三十餘年時間，研究近九百篇的

學位論文，卻仍然無法使小組討論或合作學習在教室中深根的因素，實值得國人

省思與謀求解決之道，方能有機會使這波學習共同體與翻轉教室的熱潮，為教室

的教學革新帶來真正的改變。 
雖然，影響小組討論、協同合作學習與學習共同體是否成功實踐的因素眾

多，但學生的「互動學習能力」顯然是不可忽略的關鍵因素。因為，就如同 Smith, 
MacGregor, Matthews 與 Gabelnick (2004, p. 100)在《學習共同體》（Learning 
Communities）一書所指出的，「當學生要一起合作來建構意義、爭辯議題、解決

問題、創造作品或進行其它學習任務時，他們就必須實踐諸如清晰說明觀點、傾

聽發言、貢獻想法、協議決定，以及藉由相反意見來獲得建設性結果等技巧－－

簡言之，學生必須學會一起共同合作」。否則，就會如同 Sapon-Shevin (1999, p. 129)
所指出的，許多老師嘗試在班級使用合作學習時，就會發現「它行不通」，因為

「孩子們無法和睦共處，他們會吵架，而且結果只會造成一位或少數幾位孩子完

成所有工作」。國內研究者黃詠仁（2001）在國小試行合作學習時，也遭遇到一

些互動學習問題和困難，包括有（1）小組討論的聲音過大，影響教室秩序，（2）
小組活動多由社群地位較高的學生主導，其他學生所提意見較不被重視，（3）成

績不佳、人緣不好或特殊學生容易被孤立，（4）小組討論時，會發生偏離學習主

題等現象。許多教師常犯的一項錯誤，就是以為每個學生都知道且已學會同儕合

作或參與小組討論的方法，但事實上大部份學生是需要被教導的(Hollander, 
2002)。英國著名教育思想家 Lawrence Stenhouse 在 40 年前就已明確指出的：「要

發展令人滿意的小組學習，學生所要接受的訓練跟老師要接受的訓練一樣的多」

(1972, p. 19)，有經驗的老師都知道，當教師教學轉變到重視學生社會互動的教

學型態時，培養學生具備良好社會互動學習能力就顯得相當的重要。面對 21 世

紀，為了培養學生團隊運作與建設性解決衝突的基本能力，「任何不會使用合作

學習或只會用口說方式來要求學生『協同合作』的老師，都可被視為是缺乏教學

勝任能力的老師」(Johnson & Johnson, 2010, p. 203)。 
在教師教學能力的研究議題中，教學自我效能是一個被長久關注的主題，

它意指教師在特定情境中成功讓學生參與學習並獲得期望學習結果的能力之自

我評價或判斷。教師教學自我效能會影響教師對教學目標的設定與渴望達到的教

學水平，對教學的投入與努力程度，在教室中的教學行為，以及學生的學習成果。

教學效能感較高的老師，會展現較大的教學熱忱，呈現更好的教學計畫與組織，
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採取更開放的態度來接納新的教學觀念，更願意嘗試採用新的方法來符應學生的

學習需要，當學生犯錯時會給予較少的批評，對學習困難的學生有較多的指導，

並且比較不會有教學倦怠或離職的情形(Tschannen-Morana, Hoy, & Hoy, 1998)。
由於自我效能形塑教師教學表現的抱負與期望水平，影響教師投入教學的動機水

準與努力程度，中介教師教學活動類型的選擇與偏好，使教師獲得的專業知能形

式產生了明顯的差異，因此可以作為瞭解教師社會互動教學能力、行為與投入意

願的指標。 
總體而言，重視學生同儕相互學習的教學已在國內形成一股風潮，但是想要

發展令人滿意的小組學習，教師就必須具備足夠的能力與信心，來培養學生的互

動學習能力。本研究的目的乃以國小教師為研究對象，藉由社會互動學習能力教

學自我效能量表的發展與調查研究，分析探討國小教師培養學生互動學習能力的

教學信心，期能有助於國內社會互動教學研究與實務的發展。 

貳、文獻探討 
一、社會互動教學取向的意涵與功能探討 
「社會互動」意指「兩個或兩個以上的社會行動者彼此影響另一方行動的

過程」(Encyclopedia of Social Theory, 2007）。社會互動教學取向（social interaction 
approach of teaching）則是一種以學生為中心的教學取向，意指教師運用能促進

學生社會互動的教學方法，讓學生可以透過相互提問、討論、合作與支持的互動

過程來進行學習(Burden & Byrd, 2007)。美國知名的教學研究者 Joyce, Weil 與
Calhoun (2009)在《教學模式》(Models of Teaching)一書中，便以社會互動教學作

為四大教學取向之一，此一取向的基本主張包括：（1）就學習的性質而言，強調

學習的社會性本質，以及社會互動對學業學習的影響；（2）就教育的目的而言，

主張教育的核心目的在培養兼具民主素養與行為的公民，促進個人與社會的生活

福祉，確保具有生產性的民主社會秩序；（3）就社會行為與學業知能的關係而言，

認為合作的行為不只可以培養個體的社會互動能力，同時可以激化智能發展，而

且合作性任務本身就可以帶來愉悅與活力，因此社會行為與學業能力及知識的發

展可以交織結合，共同發展。 
在教學實施上，Burden 與 Byrd（2007）認為符合社會互動教學取向的教學

策略包括有討論、合作學習、專題討論與辯論，以及角色扮演、模擬與遊戲等，

Joyce 等人(2009)則認為有合作學習、團體調查、角色扮演與法理學探究等。社

會互動教學取向重視發展教室中的「教師與學生」及「學生與學生」之間的合作

與互動關係，期能產生協同整合的集體力量，將教室建構為「學習共同體」(Joyce 
et al., 2009, p. 28)。具體言之，這種重視社會互動的學習環境至少可以發揮如下

的教育功能(Ellis & Feldman, 1994)：（1）創造正向的心理氣氛，鼓勵學生從事冒

險，把想法大聲說出來，並將教室視為一學習者社群；（2）藉由向他人摘述、解

釋與教導個體所學習到的內容，引發高層次的認知組織化與精緻化之學習；（3）
藉由合作學習小組中的討論，促發更頻繁的口頭摘述、解釋，以及學習內容的精

緻化；（4）藉由異質分組與須要多元能力的小組學習任務，培養學生歧異性思考、
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創造性反應，以善用每個成員的不同才能，學習觀點取替，尊重個別差異，讓歧

異性變成有價值的資產；（5）藉由同儕中介彼此的學習，示範不同層次的思考、

解釋問題解決的方法，並彼此相互回饋與鼓勵；（6）學習如何解決相互衝突的意

見與解釋，學會更成熟的同儕對話能力；（7）藉由獲得答案方法的詢問與討論，

促使學生更注意於學習的認知與後設認知層面，而不是簡單地關注於答案的正確

性而已。 
綜上所述，重視學生社會互動的教學取向是一種以學生為中心的教學取向，

意指教師運用能促進學生社會互動的教學方法，讓學生可以透過相互提問、討論、

合作與支持的互動過程來進行學習。這種取向強調學習的社會性本質，重視民主

素養與行為兼具的公民之培養，主張社會行為與學業表現的交織發展關係，期能

藉由「教師與學生」及「學生與學習」之間的合作互動關係來產生協同整合的集

體力量，將教室建構為學習共同體。 
二、社會互動教學取向應培養的學生能力 
那麼，為成功地實施社會互動取向教學，教師應培養學生建立哪些互動學

習能力呢？Huggins (1997)則指出，學生必須學會如何傾聽他人，鼓勵他人分享

想法，在小組討論時回應他人，透過腦力激盪合作解決問題，形成共識來合作進

行決定，解決衝突，以及學習協商與妥協。Coelho (1992)指出，合作互動技巧主

要可分為溝通技巧與衝突解決兩類：（1）溝通技巧，包括主動傾聽／改述、與他

人的想法產生關聯與回應、檢核理解、提問釐清與維持眼神接觸等；（2）衝突解

決技巧，包括檢核意見的一致性、尋找共同基礎來獲得一致意見、建設性地表達

不同意，以及禮貌與盡早地回應不同意等。Snodgrass 與 Bevevino (2000)指出，

促學生協同合作的社會互動技巧包括有：（1）基本社會技巧，包括有傾聽、分享、

輪流、讚美、等待與觀察；（2）複雜社會技巧，包括有尊重、同理、寬容、支持、

耐心、協助促發、折衷妥協、領導與評鑑等。Johnson, Johnson 與 Holubec (1994)
從社會互動技巧的功能效果，將互動學習技巧區分成四個層次：（1）有助於團隊

形成的技巧，旨在維持團隊建立的基本條件，包括小組成員能跟小組成員聚在一

起而不到處閒逛走動，能輕聲細語地說話與討論，以及輪流完成任務等；（2）有

助於團隊功能運作的技巧，旨在使團隊發揮功能，促使團隊達成目標，例如能發

表提出意見，建議團隊運作方式，以及鼓勵彼此參與等；（3）有助於系統學習的

技巧，旨在促使團隊成員深度理解所要學習的教材內容，激化高品質的思考與推

理，並使教材內容的學習達成有效的精熟與保留，例如解說每個人的推理步驟，

指出現有學習與先前學習的關聯等；（4）有助於催化思考的技巧，旨在協助成員

產生認知衝突、再概念化學習內容，主動探尋更多的訊息，以及深究彼此理念假

定，例如針對彼此的想法提出評論，透過邏輯推理來說服他人等。 
國內推動學習共同體學校的經驗（臺北市政府教育局，2013）則指出，教

師必須指導學生「傾聽、討論、協同實作、分享、報告、作筆記等技巧」（頁 86），
必須培養學生「分享發表」、「交流對話」、「聚焦議題」、「異同比較分析」、「主動參

與」與「對焦互動」等討論能力（頁 99）。范聖佳與郭重吉（2007）以行動研究方
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式在國中數學試行合作學習時，則指導學生「輪流發言」、「專心傾聽」、「請教」、

「解釋」與「磋商」等五種合作技巧。柯昔枚（2003）在進行合作學習教學實驗

時，則指導學生建立小聲討論、不離開小組、注意傾聽、不會要詢問學生、主動

教導不會的同學、稱讚同學、說出意見，以及努力完成老師規定的工作等小組學

習規約。簡妙娟（2000）在進行合作學習教學實驗時，則特別強調與調查學生在

互助合作、與人溝通、接納他人意見、協調、與人相處之道、聆聽他人發表意見、

尊重他人發言的權利、主動表達自己的意見等合作技巧能力的改變情形。穆玲鈴

（2009）則從能力缺乏的角度指出，學生在小組討論最常出現的問題有：花時間

討論工作分配而非主題，討論過程容易離題，無法達成團體共識，多數學童自我

主張強烈缺乏民主討論素養，部分學童以交情決定意見的採納度，以及缺乏應有

的禮節和尊重他人的態度等；在上台報告時，則有部分學童視上台報告為壓力而

逃避，上台報告的效果不佳，報告內容非小組討論的共識，以及報告缺乏組織無

法聯貫等問題。蔡永巳與陳瓊森（1998）在國二理化科試行合作學習行動研究時，

也指出學生進行小組討論時的問題包括有：無法全數參與、無法形成較高層次的

結論，以及順從能力較好同學的答案等。 
綜上分析顯示，國內外學者對於應培養學生建立哪些互動學習能力的看法、

分類與用語不盡相同，但大體上可以從「討論」、「合作」與「上台發表」等三種

相互關聯的學習活動來進行歸類，並分析每一類學習活動所需具備的關鍵能力

（見表 1）。具體言之，學生應具備的社會互動學習能力包括：（1）在小組討論

活動時，必須具備表達與聆聽，分析比較與統合整理討論內容，以及主持與解決

衝突等有助於溝通互動的能力；（2）在小組合作活動時，應具備協助他人、協調

任務、激勵鼓勵與檢討改進互動情形等有助於團隊完成任務的能力；（3）在上台

發表時，應能展現自信、清楚說明、吸引同學注意聆聽，以及適當回應同學反應

等有助於提升上台報告成效的能力。 
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表 1 社會互動教學取向應培養的學生能力 

學習活動 討論 合作 上台發表 

關鍵能力 清楚表達 

聆聽內容 

分析比較 

統合整理 

主持討論 

解決衝突 

協助他人 

協調任務 

激勵鼓勵 

檢討改進互動情形 

展現自信 

清楚說明 

吸引同學注意聆聽 

適當回應同學反應 

支持文獻 柯昔枚(2003); 范聖佳與郭重吉

(2007); 簡妙娟(2000); 臺北市

政府教育局(2013); Coelho 

(1992); Huggins (1997); Johnson, 

Johnson & Holubec (1994); 

Snodgrass & Bevevino (2000) 

柯昔枚(2003); 范聖佳

與郭重吉(2007); 簡妙

娟(2000); 穆玲鈴

(2009); Coelho (1992); 

Huggins (1997); 

Johnson, Johnson & 

Holubec (1994); 

Snodgrass & Bevevino 

(2000) 

穆玲鈴(2009); 臺北

市政府教育局(2013) 

 
三、教師自我效能的意義與重要性 
（一）教師自我效能的意義 
「自我效能」（self-efficacy）是由美國著名心理學家 Albert Bandura 所創用，

意指「人們為達成特定行為表現時，對其自身所具有的組織與執行行動過程的能

力之判斷」(1986, p. 391)，也是「相信自己具有能力組織與執行行動過程來達成

特定成就的能力之信念」(1997, p. 3)。它是一種認知構念，用以表徵個體對自己

的行動，以及成功完成某一作品表現的能力評價、判斷、信心或信念，其所指涉

的不是個體確實擁有了什麼樣的技能，而是關心於個體對其所擁有的技能可以完

成什麼表現的知覺感受。 
「教師自我效能」乃是將自我效能概念應用於教師教學領域，Berman, 

McLaughlin, Bass, Pauly,與 Zellman (1977, p. 137)將之定義為「教師認為他自己具

有影響學生學習表現的能力程度」，Guskey 與 Passaro (1994, p. 4)定義為「教師對

自己具有多少影響力來使學生（甚至是具有學習困難或缺乏動機的學生）學習良

好的信念或堅信程度」，Tschannen-Morana 與 Hoy (2001, p. 783)則定義為「教師

對自己具有多少能力可以讓學生（即使是那些可能具有學習困難或缺乏動機的學

生）參與學習而獲得期望結果的判斷」。Tschannen-Morana, Hoy 與 Hoy (1998, p. 
233)認為教師自我效能具有「特定情境」的屬性，教師可能會因為任教的學科領

域、特定類型的學生或不同的教學取向而具有不同的自我效能，他們定義指出「教

師效能是教師在特定情境中對自己組織與執行課程行動，以成功地完成某一特定

教學任務的能力信念」。在相關概念上，孫志麟（2009）則指出「教師自我效能」



8 

一詞通常與「教師效能感」、「教學自我效能」混合使用，其意義大致相同。 
綜上所述，自我效能是一種認知構念，用以表徵個體對自己的行動，以及

成功完成某一作品表現的能力評價、信心或信念。其在教師教學領域的應用，則

可稱為教師自我效能或教學自我效能，意指教師在特定情境中成功讓學生（包括

那些具有學習困難或缺乏動機的學生）參與學習並獲得期望學習結果的能力之自

我評價或判斷。本研究所探討「社會互動教學自我效能」的核心概念，會更聚焦

於特定教學取向的教師效能，而傾向不涉及家長或社區參與層面的教師效能。具

體言之，本研究「社會互動教學自我效能」乃意指「教師對自己具有多少影響力，

來使學生表現適切之小組討論、合作與上台發表等行為的信心把握程度」。 
（二）教師自我效能的重要性 
Bandura（1997）分析指出，影響人們的各種動力因素機制中，再也沒有其

它因素比個人效能信念更具有重要性與普遍性，因為除非人們相信他們具有能力

藉由自身行動來產生可欲的結果，否則他們幾乎不會有動機來產生何任作為。分

析言之，自我效能會對人類思考與行動產生影響，包括部份地決定了人們所從事

的活動與參與的社會環境之選擇，決定了人們在面對困難阻礙時願意付出的努力

與堅持的時間，影響人們在與外在環境互動時的思考型態與情緒反應，以及是否

願意為自己設定較高的挑戰，作出有利於導向未來成功的歸因等。 
就教師自我效能的重要性而言，Tschannen-Morana 等人(1998)在檢視相關實

徵研究之後指出，教師自我效能會影響教師對教學目標的設定與渴望達到的教學

水平，對教學的投入與努力程度，在教室中的教學行為，以及學生的學習成果。

教學效能感較高的老師，會展現較大的教學熱忱，呈現更好的教學計畫與組織，

採取更開放的態度來接納新的教學觀念，更願意嘗試採用新的方法來符應學生的

學習需要，當學生犯錯時會給予較少的批評，對學習困難的學生有較多的指導，

並且比較不會有教學倦怠或離職的情形。而且，教師效能與學生的學習成就、動

機，以及學生自我效能感等都具有相關。 
綜上所述，自我效能是人類最重要且普遍的動因機制，它中介影響了人們

的行為選擇、付出的努力與堅持、思考的型態與情緒反應，以及個體未來行為的

成功與發展。教師自我效能會影響教師對教學目標的設定與渴望達到的教學水平，

對教學的投入與努力程度，在教室中的教學行為，以及學生的學習成果。正值我

國學校教育積極推動學習共同體與合作學習之際，如果教師缺乏社會互動取向的

教學自我效能，那麼想要看到教師展現出可以翻轉教室的教學行為、任教承諾，

以及抗衡教學革新所引發的工作壓力，並進而真正提升學生的學習表現，顯然

仍是遙不可及的事。 
四、相關研究 
孫志麟 (2009)探討臺灣地區公立國小教師自我效能的高低，並分析教師個

人屬性及學校特性與教師自我效能的關係，結果指出：（1）教師自我效能總分平

均數為 90.52 分（滿分為 138 分），顯示我國國小教師的自我效能有偏低傾向；（2）
教師在「盡心教學及善用方法的效能」和「診斷學習及變通教法的效能」等兩個



9 

層面的效能得分顯著高於其它層面，而「抗衡家長管教負面影響的效能」得分則

較低，顯示教師對於家長管教態度較感無力；（3）教師自我效能在性別上無顯著

差異，年資 4 年以下教師顯著低於 20~24 年資教師；（4）鄉村地區教師的自我效

能顯著高於直轄市及省轄市教師，但在班級大小上則無顯著差異。 
陳素蓮（2009）採用問卷調查法（答題方式採 5 點量表型式），以臺北縣市

正進修研究所或已取得碩士學位的國小教師為研究對象，探討教師的「一般教學

效能感」及「個人教學效能感」。結果指出：（1）受試教師「一般教學效能感」

的單題平均數為 3.96，「個人教學效能感」的單題平均數為 4.13，總體教師效能

感的單題平均數為 4.06；（2）不同性別教師在不同構面與總體構面的自我效能感

沒有顯著差異；（3）臺北縣與臺北市地區教師在不同構面與總體構面的自我效能

感沒有顯著差異；（4）不同任教年資教師在不同構面與總體構面的自我效能感達

顯著差異，事後檢定結果顯示年資 21 年以上教師有較高的自我效能感。作者結

論指出，整體而言受試教師具有良好的教師效能感，而且在個人教學效能感有高

程度的表現，顯示教師對本身教學能力所能影響學生程度的信念與預期程度頗高，

而年資 21 年以上教師因教學經驗豐富與教學技巧成熟，因此有較高的自我效能

感。 
Ghaith 與 Yaghi (1997)以 25 位國高中教師為研究對象，採用問卷調查方式，

探討這些教師在參與四天合作學習專業發展方案之後，其教學自我效能與實施合

作學習態度之間的關係。研究結果指出：（1）就個人教學自我效能（意指教師認

為自己是否具有能力影響學生學習的自我判斷）而言，教師個人教學自我效能與

實施合作學習態度具有顯著相關，個人教學自我效能愈高的老師認為合作學習與

自己現在的教學方式更具有一致性，也認為合作學習具有更強的重要性，且對實

施合作學習較感不困難；（2）就一般教學自我效能（意指教師認為自己是否具有

能力影響學生學校以外的學習因素）而言，則只有在實施合作學習的重要性方面

有顯著正相關，亦即一般教學自我效能較高的老師會認為實施合作學習更具有重

要性。作者結論指出，就合作學習的實施態度而言，教師的一般教學自我效能顯

然不如個人教學自我效能般地重要，具有較高個人教學自我效能的教師，有更高

的實施合作學習之可能性。 
Muijs 與 Reynolds (2002)以問卷調查、教室觀察與成就測驗等方法，蒐集英

國 103 位小學教師與 2148 位學生的資料，並使用結構方程模式考驗教師行為、

信念、效能、學科知識與學生數學成就之間關係。研究結果顯示：教師行為、信

念、效能、學科知識等因素，會對學生的學習成就產生直接與間接的影響效果。

其中，教師行為屬於較近側因素，對學生學習成就具有較強的直接影響效果；教

師信念與效能則屬於較遠側因素，透過教師行為而產生間接的影響效果。 
綜合上述，由於國內外探討教師社會互動教學自我效能的文獻仍然有限，

因此本文僅能探討一般教師自我效能的相關研究，這些相關研究結果提供本研究

的啟思包括：（1）自我效能會影響教師的教學行為與實施合作學習的態度，並且

透過教學行為而對學生學習成就產生間接的影響，它是影響教師教學與學生學習
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的重要因素；（2）不同背景變項（包括性別、任教年資與地區）教師的教學自我

效能可能有所不同，值得進行分析探討。 
參、研究方法 
一、研究工具的發展 
（一）決定測量面向與題目初擬 

1. 根據前述文獻探討結果，將教師實施社會互動教學時應建立學生具備的

互動學習能力分成「小組討論」、「小組合作」與「上台發表」等三個面向，並確

認這三個面向的關鍵能力分別為：（1）表達、聆聽、分析比較、統合整理、主持

討論與解決衝突；（2）協助他人、協調任務、激勵鼓勵、改進互動；（3）展現自

信、清楚說明、吸引聆聽、回應反應。 
2. 根據教師自我效能具有「特定情境」的屬性，每一題目內容的編寫包括

特定情境與教學影響力的描述，例如「讓班上學生在進行小組討論時，能針對議

題有條理地表達自己想法」。 
3. 根據自我效能理論建立者 Bandura（2006）和重要研究者 Pajares, Hartley

與 Valiante (2001)的觀點，採用 100 點評估量尺，讓受試者自我評估達成前述表

現能力的程度。 
4. 最後，編製量表開頭的指導語，以讓受試教師建立適當的心理準備；設

計身體表現能力有關的練習題來讓受試教師熟悉量尺強度的判斷，並瞭解如何填

答。 

（二）選擇預試樣本與進行施測 
預試樣本採便利取樣方式，在教學研習場合中請參加教師協助填答，共計

收回有效樣本 122 份。 
（三）進行項目分析，以確認各題項的品質 
本研究在收回問卷後進行項目分析，方法如下： 
1. 極端組檢核法（臨界比）：依受試者在本研究量表的總分高低進行排序，

分別取最高分與最低分的 27%樣本作為高分組與低分組，並以獨立樣本 t 考驗檢

定此二組在每題的差異顯著性，以確保各題項的鑑別度。 
2. 同質性檢核法：以 Pearson 積差相關考驗各題與量表總分的相關性，以

確認各題目在測量特質上的一致性。 
（四）進行因素分析，以確立構念效度 
在完成項目分析之後，進行偏態與峰度檢核，以確認所蒐集到的資料符合

常態分配基本假定，並進行因素分析，以確定量表有效測量的共同特質。 
（五）進行信度分析，以確立內部一致性 
計算 Cronbach α 值，以確立內部一致性。 
（六）進行效標關聯效度分析，以確立量表品質 
本研究所探討的「社會互動教學自我效能」應屬於更廣泛「教師效能」的

一部份，二者不完全等同，但應具有相關，可以作為效標關聯效度的參照基準。

本研究選用美國著名學者 Tschannen-Morana 與 Hoy (2001)所編製的精要版本之
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「教師效能感量表」（Teachers’ Sense of Efficacy Scale）進行同步施測，並進行效

標關聯效度分析。 

二、調查研究的實施 
（一）研究對象與抽樣方式 
本研究以臺北市及新北市兩地公立國小教師為研究對象，採用分層隨機叢

集取樣方式進行抽樣，取樣過程如下。 

1. 確認母群大小：依據教育部統計處 101 學年度各級學校名錄，臺北市國

小教師總數為 10171 人，新北市為 14963 人，人數比約略為 2:3。 

2. 決定取樣分區，以及各分區的取樣學校數：本研究對象包括臺北市與新

北市兩地，臺北市一般行政分區共有 12 個，每個分區隨機抽取 1 所學校。新北

市一般行政區則達 29 個，且各行政區學校數差異極大（例如深坑、坪林、烏來

等區只有一所學校），不利於取樣的均衡性，因此改採該市建制的九大教育分區

進行分層，每一教育分區擬各隨機抽取 2 所學校。 

3. 連繫受測學校協助填答：連繫受測學校，請受測學校協助徵求 10 教師進

行施測。擬施測臺北市 12 所學校共 120 位教師，新北市 18 所學校共 180 位教師，

總計 300 位教師。實際施測結果，收回有效問卷臺北市 94 份，新北市 157 份，

共計251份，有效問卷收回率為83.67%。本研究根據實際收回結果計算抽樣誤差，

在 95％信心水準的抽樣誤差在正負 6.15 個百分點以內。 

（二）統計分析方法 

本調查研究採用平均數、標準差與人數統計表等方法，統計所有受試教師

教學自我效能各題項與各層面的表現情形。並採用獨立樣本 t 考驗或單因子變異

數分析，來分析比較不同地區、性別、學歷、年資與任教班級平均學生人數的教

師社會互動教學自我效能的差異情形。 
肆、結果與討論 
一、「國小教師社會互動教學自我效能量表」的信效度分析與結果討論 
（一）項目分析 
1. 極端組檢核法 
本研究以獨立樣本 t 考驗比較高低分組預試教師在本量表各題平均分數的

差異性，結果如表 2。該表顯示高低分組受試教師在各題項平均分數的差異均達

顯著水準，t 值介於 7~13 之間，代表各題項的鑑別度良好。 
表 2 高低分組受試者各題項差異 t 考驗 

題號 t 值 自由度 
1 10.54*** 48.68 
2 11.64*** 48.97 
3 10.84*** 55.24 
4 12.73*** 53.40 
5 9.84*** 46.76 
6 9.63*** 46.51 
7 12.13*** 45.20 
8 12.27*** 54.48 
9 12.16*** 44.34 

10 9.42*** 42.11 
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11 8.99*** 40.19 
12 7.92*** 40.25 
13 8.17*** 41.86 
14 10.23*** 44.14 

***代表p<.001 

2. 同質性考驗 
表 3 顯示，各題項與量表總分的積差相關係數均達顯著水準，相關係數介

於.72~.91 之間，屬於高程度相關，代表本量表各題項在測量同一特質上具有高

度一致性。 
表 3 各題項與量表總分的積差相關係數 

題號 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 
總分 .79** .85** .80** .83** .85** .81** .88** .87** .91** .84** .80** .77** .72** .84** 

**代表 p<.01 

（二）因素分析 
本研究量表所蒐到的所有教師效能總分偏態係數為-1.13，峰度係數為1.96，

兩者係數絕對值均明顯小於 3，代表大致符合理想常態分配的基本假定。本研究

第一次因素分析採用主成份分析法，抽取特徵值大於 1 的因素，因素分析結果如

表 4，顯示本量表 14 個題項可以聚歛於同一因素，可解釋變異量達 73.25%，達

成簡單結構的原則。為使本量表測量結果更易於解釋，本研究第二次因素分析乃

根據本量表編製的理論架構（亦即「社會互動學習能力」包括「討論」、「合作」

與「上台發表」等三類具有相互關聯的能力），改抽取 3 個固定因子數目，採用

Promax 轉軸法進行斜交轉軸。分析結果如表 5，顯示因素分析結果能契合理論

架構，因素負荷量均達.80 以上，可解釋變異達 84.64%，三個因素具有中高程度

相關（相關係數介於.65~.77 之間），支持此一量表具有測量教師教學自我效能的

良好構念效度。本研究分別將三個因素命名為「合作互動」、「討論互動」與「上

台互動」。 
表 4 國小教師社會互動教學自我效能第一次因素分析結果摘要表 

題目 因素負荷量 共同性 
1 .74 .55 
2 .84 .71 
3 .83 .69 
4 .83 .68 
5 .89 .80 
6 .87 .75 
7 .88 .77 
8 .85 .73 
9 .91 .83 

10 .91 .82 
11 .88 .78 
12 .86 .74 
13 .84 .71 
14 .84 .70 

特徵值 10.26  
解釋變異量 73.25  
（KMO 取樣適當性檢定值為.93；Bartlett’s 球形考驗卡方值為 2110.15，自由度為 91，達顯著水準） 
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表 5 國小教師社會互動教學自我效能第二次因素分析結果摘要表 

題號 因素一 
(合作互動) 

因素二 
(討論互動) 

因素三 
(上台互動) 共同性 

1 .56 .60 .94 .89 

2 .66 .75 .93 .88 

3 .66 .78 .83 .76 

4 .64 .81 .81 .75 

5 .73 .87 .83 .83 

6 .71 .89 .71 .81 

7 .72 .93 .69 .87 

8 .71 .92 .62 .86 

9 .83 .91 .70 .87 

10 .85 .85 .73 .83 

11 .94 .79 .63 .89 

12 .96 .73 .64 .92 

13 .94 .69 .63 .89 

14 .90 .76 .57 .82 

特徵值 10.26 1.00 .60  
解釋變異量 73.25 7.11 4.28  

累積解釋變異量  80.36 84.64  
（KMO 取樣適當性檢定值為.93；Bartlett’s 球形考驗卡方值為 2110.15，自由度為 91，達顯著水準） 

（三）信度分析 
本研究量表之 Cronbach α 信度係數，在「合作互動」層面為.95，「討論互

動」層面為.96，「上台互動」層面為.92，總體量表為.97，均高於.90 以上，代表

本量表總體與各層面的信度極佳。 
（四）效標關聯效度分析 
本研究以 Tschannen-Morana 與 Hoy (2001)所編製「教師效能感量表」精要

版本作為效標。該量表原為英文版本，包括「學生投入」、「教學策略」與「班級

經營」三個因素，共有 12 個題項，採九點量表填答方式，本研究者根據題目意

思轉譯為中文，並配合本研究量表改為 100 點評估量尺，讓受試者自我評估達成

各題項表現能力的程度。該量表與本研究量表同步進行預試施測，預試後的因素

分析（採主成份分析法）結果顯示，12 個題項可以聚歛於同一因素，可解釋變

異達 61.26%，顯示本量表可測量共同特質。如改以抽取三個固定因子進行因素

分析，並以 Promax 法進行斜交轉軸，則因素分析結果符合原編製者

Tschannen-Morana 與 Hoy 的設計架構，可抽取得出學生投入、教學策略與班級

經營等三個因素，可解釋變異達 75.29%，總量表 Cronbach α 信度係數為.94，顯

示中文版教師效能感量表的信效度良好。效標關聯效度分析結果顯示，本研究量

表與教師效能感量表的相關係數為.74，顯示效標關聯效度良好。 

綜合上述分析顯示，相較於相關自我效能量表，例如 Tschannen-Morana 與

Hoy (2001)的教師效能感量表的總解釋變異量為 58.47%，α 信度係數為.94，孫志

麟 (2009)的教學自我效能量表總解釋變異量為 54.52%，Cronbach’s α 信度係數

為.84，本研究量表具有較高的可解釋變異量與信度係數，而且在效標關聯效度
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也有良好的品質，顯示本研究量表具有頗佳的信效度水準。 
二、臺北地區國小教師社會互動教學自我效能調查的結果分析與討論 
（一）教師社會互動教學自我效能的平均表現與分佈情形 
1. 教師自我效能的平均表現 
表 7 顯示，就各層面與整體而言，教師社會互動教學自我效能的平均每題

得分均介於 71 至 76 之間，顯示全體教師對於自己是否具備能力指導學生上台互

動、討論互動、合作互動與整體互動學習的效能評估，約略只有「中上程度把握」

（數字 75 的意義）左右。其中，以上台互動層面的教學自我效能最低，其次為

討論互動層面，而以合作互動層面則較高，而個別題項則以第 4、8 題的平均數

較低，第 12、13 與 14 題的平均數較高。 
張德銳與張素偵（2012）調查臺北市參與教學輔導教師制度中小學教師的

教學自我效能，在六點量表填答方式中，教師在掌握教學目標、活用教學策略、

增進有效溝通、營造學習環境及善用評量回饋等五個向度的自我效能分數介於

4.96~5.05 之間，如換算為 100 點量尺則介於 82.67~84.17 之間。呂立琪（2008）
以分層隨機取樣方式調查台北縣國小教師教學自我效能，在五點量表填答方式中，

教師在教學計畫與準備、學生學習表現、善用教學評量、多元教學技巧、良好學

習氣氛與班級經營管理等六個向度的自我效能分數介於 3.98~4.16 之間，如換算

為 100 點量尺則介於 79.6~83.2 之間。吳明隆與陳火城（2007）調查高雄市國小

教師教學自我效能，在五點量表填答方式中，教師自我教學效能、一般教學效能

與班級經營效能的分數介於 4.1~4.4 之間，如換算為 100 點量尺則介於 82~88 之

間。吳璧如（2004）探討幼稚園職前教師的教學效能感，在六點量表填答方式中，

有效教學層面與專業知能層面的平均每題得分為 4.51 與 4.38，如換算為 100 點

量尺則分別為 75.16 與 73.00。相較於這些相關研究的一般教師自我效能分數，

本研究教師社會互動教學自我效能分數只介 71.72~75.58 之間，似有較低傾向，

遠不及於張德銳與張素偵（2012）及吳明隆與陳火城（2007）對臺北市與高雄市

教師的調查結果，也低於呂立琪（2008）對臺北縣國小教師的調查結果，約略相

似於吳璧如（2004）對職前教師的調查結果。 
綜上分析，雖然本研究受測教師對指導學生有效進行社會互動學習的教學

能力信心約略具有中上程度把握，但相較於一般教學（例如：掌握教學目標、活

用教學策略、營造學習環境、教學計畫與準備、學生學習表現、善用教學評量與

班級經營等）的能力信心，教師的社會互動教學自我效能有相對較低的傾向，其

信心程度可能類似於職前教師對一般教學的能力信心。 
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表 7 國小教師社會互動教學自我效能的各題與層面平均數與標準差 
 各題  層面 

題號 平均數 標準差  平均數 標準差 平均每題得分 
上台互動 1 73.60 15.77  

286.86 59.46 71.72 2 70.79 16.50  
3 72.76 15.22  
4 69.71 18.53  

討論互動 5 72.96 14.87  

432.26 88.45 72.04 

6 73.17 14.65  
7 71.79 16.79  
8 68.49 18.59  
9 72.08 18.00  
10 73.78 17.52  

合作互動 11 75.82 14.78  

302.33 57.62 75.58 12 76.90 14.58  
13 77.29 15.04  
14 72.31 17.65  

整體     1398.00 1021.45 72.96 

2. 教師自我效能的分佈情形 
表 8 的人數分佈統計表顯示，無論就個別或整體層面而言，教師自我效能

分數達 90 以上的人數約只有 5~8%左右。教師分數主要集聚在 60 至 90 之間（約

有 71~79%），其中又以 70~80 分組約佔有最多人數，80~90 分組次之。此外，中

程度把握（50 分）以下的教師也佔有 7~13%左右。 

表 8 不同組界自我效能分數的人數分佈統計表 

分數組界 分數意義 
合作互動  討論互動  上台互動  整體層面 

人數 百分比 人數 百分比 人數 百分比 人數 百分比 

0.00~10.00 完全沒把握 1 0.40 1 0.40 0 0.00 0 0.00 

10.01~20.00  0 0.00 1 0.40 0 0.00 1 0.40 

20.01~30.00  1 0.40 2 0.80 1 0.40 0 0.00 

30.01~40.00  9 3.59 4 1.59 14 5.58 4 1.59 

40.01~50.00 
中程度把握 

8 3.19 19 7.57 17 6.77 17 6.77 

50.01~60.00 17 6.77 24 9.56 25 9.96 18 7.17 

60.01~70.00  32 12.75 44 17.53 45 17.93 51 20.32 

70.01~80.00  83 33.07 83 33.07 80 31.87 79 31.47 

80.01~90.00  82 32.67 58 23.11 54 21.51 68 27.09 

90.01~100.00 非常有把握 18 7.17 15 5.98 15 5.98 13 5.18 

 
Hoy and Davis (2006)指出，教師的效能信念會影響其對教學投入的努力程

度、渴望達到的成效水平，以及目標的設定標準，效能較高的老師更可能採用諸

如探究式與學生小組合作等較難以經營的教學方式來進行教學，而較少採用諸如

全班指導或講述式等較易於實施的教學方法。Gibson and Dembo (1984)的觀察研

究則發現，雖然低自我效能教師也會讓學生進行分組學習，但其運用的彈性與效

果卻不如高自我效能教師，會比較生硬地使用小組學習程序，出現干擾現象時比
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較會慌亂無措，會有較多學生在分組活動中產生脫序與非學習行為。換言之，對

指導學生互動學習缺乏充足把握的教師，很容易偏向選用諸如全班指導或講述等

較易於實施的教學方法，或者在實施小組討論或互動學習時會顯得較慌亂無措，

有較多學生產生分心、聊天、發呆或爭吵等不利於專注學習的行為。 
本研究發現，臺北地區對有效指導學生互動學習感到非常有把握的教師只

有 5~8%左右，大部份教師只具有六至九成的信心把握，而且仍有 7~13%左右教

師展現不到五成的信心把握。這樣的教師效能分佈情形，很可能無法為社會互動

取向教學革新帶來強而有力的基礎，許多教師在可以自主選擇的情況下，很可能

選擇更易於經營的全班指導或講述式教學，或者在嘗試使用小組互動學習的情況

下，呈現出較生硬或慌亂無措的教學行為，有較多學生分心或爭吵等負向的學習

表現。近來，國內研究者張杏如（2013）對新北市國小教師實施合作學習情況的

調查研究，教師「不曾使用」、「曾使用過但卻不再使用」與「總是使用」合作學習

的人數比率，以及「不曾使用」與「曾使用過但卻不再使用」的原因，似乎可以呼

應本研究教師社會互動教學自我效能不足的現象，該研究指出：（1）有 6％的教

師「不曾使用」小組合作學習，其原因在於「對合作學習教學教學方法不夠熟悉」、

「擔心影響教學品質」、「對小組合作學習有些疑問卻無法獲得解決」；（2）有 33.3%
教師「曾使用過但卻不再使用」小組合作學習，其原因是實施時遭遇「上課秩序難

維持」、「難以掌握學生學習狀況」、「學生特質引發爭吵、排擠等負面情況」等問題

而無力改善；（3）雖然有 60.4%教師表示仍「有在使用」小組合作學習，但其中也

只有 4.5%教師屬於使用頻率較高的「總是使用」者，而「很少使用」的教師則將近

佔了一半（45.9%）。 
（二）不同背景變項國小教師社會互動教學自我效能的差異情形 
1. 不同地區教師 
表 9 顯示，臺北市與新北市教師在各層面與整體的社會互動教學自我效能

平均分數沒有顯著差異。此一研究結果與孫志麟（2009）及陳素蓮（2009）對教

師教學的一般自我效能研究結果相似。孫志麟比較直轄市與省轄市（含臺北縣）

教師教學的自我效能，陳素蓮比較臺北市與新北市教師教學的自我效能，研究結

果均指出兩地區教師教學的自我效能無顯著差異。 
就兩地區的教育環境而言，臺北市長久以來就享有較優勢的條件與資源（林

佳瑩與蔡毓智，2006），例如較高的教師編制人數（根據 102 年「新北市所屬國

民小學教職員員額編制基準」，新北市國小普通班每班置教師一點七人為原則；

「臺北市國民小學教職員員額編制基準」，臺北市國小普通班每班置教師一．九

人為原則）、較少的授課時數、更充裕的教育經費、較高的都市化環境，以及發

言與表達能力較好的學生，為何這些優勢條件與資源沒有讓臺北市教師產生較高

的教學自我效能，其原因實值得未來研究進行探討。 
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表9 不同地區國小教師社會互動教學自我效能的獨立樣本t考驗 
層  面 地區 平均數 標準差 t值 p值 
上台互動 新北市 284.89 60.08 -.68 .50 

臺北市 290.15 58.58   
討論互動 新北市 426.69 89.80 -1.29 .20 

臺北市 441.56 85.82   
合作互動 新北市 299.23 58.87 -1.10 .27 

臺北市 307.51 55.40   
整  體 新北市 1010.82 193.32 -1.14 .25 

臺北市 1039.22 185.50   
樣本數：新北市 157 人，臺北市 94 人。 

2. 不同性別教師 
表 10 的獨立樣本 t 考驗結果顯示，男女性教師在上台互動、討論互動與整

體層面的自我效能平均數均未達.05 的顯著差異。此一結果與國內研究者孫志麟

（2009）、陳火城（2004）及陳素蓮（2009）等人對教師教學的一般自我效能研

究結果相似，但卻不同於呂立琪（2008）的研究結果。呂立琪以台北縣國小教師

為研究對象，結果指出女性教師的自我效能顯著高於男性教師。 
相關研究(Gibson & Dembo, 1984)顯示，教學自我效能可以反映教師的專業

實踐能力，社會互動教學比一般教學取向更為複雜，須要教師展現更多的專業實

踐能力，因此性別特質不是區辨社會互動教學自我效能高低的重要因素，這可能

是本研究在性別背景變項上未達顯著差異的原因。 

表10 不同性別國小教師社會互動教學自我效能的獨立樣本t考驗 
層  面 性別 平均數 標準差 t值 p值 
上台互動 男 295.19 55.56 1.12 .27 

女 285.01 60.27   
討論互動 男 438.93 91.45 .55 .58 

女 431.51 86.68   
合作互動 男 298.85 60.14 -.55 .58 

女 303.71 56.86   
整  體 男 1032.96 192.24 .43 .66 

女 1020.23 189.00   
樣本數：男 54 人，女 196 人，遺漏值 1 人。 

3. 不同學歷教師 

根據表 11 的分析結果，具有研究所學歷的教師在各層面與整體的自我效能

平均分數均稍高於大學學歷教師，但獨立樣本 t 考驗結果均未達.05 的顯著差異。

此一結果與國內研究者呂立琪（2008）及陳火城（2004）等人對教師教學的一般

自我效能研究結果相似。 
教師前往研究所進修或取得碩士學位，向來被視為是國內中小學教師專業

能力發展的重要管道。例如，我國師資培育白皮書便鼓勵各師資培育大學開設碩

士層級的教師在職進修課程，藉促進教師專業能力的發展（教育部，2012）。但
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本研究發現研究所學歷與大學學歷教師的教學自我效能並未達顯著差異，其原因

可能在於研究所的學習經與其後的教學專業發展，未能引發教師在社會互動教學

取向上獲得「實際精通經驗」（enactive mastery experience），致使其社會互動教

學自我效能沒有顯著提升，也有可能是因為現行一般研習進修已足以弭平未前往

研究所進修的不足，唯其確切原因實值得進一步探討。 
表11 不同學歷國小教師社會互動教學自我效能的獨立樣本t考驗 
層  面 學歷 平均數 標準差 t值 p值 
上台互動 大學 281.45 58.87 -1.72 .09 

研究所 294.51 59.73   
討論互動 大學 426.53 80.91 -1.22 .22 

研究所 440.37 97.96   
合作互動 大學 296.37 56.44 -1.96 .05 

研究所 310.76 58.49   
整  體 大學 1004.35 182.29 -1.70 .09 

研究所 1045.63 200.06   

樣本數：大學 147 人，研究所 104 人，無專科學歷教師。 

4. 不同年資教師 

表 12 顯示，無論是在個別層面或整體層面，均以 0~5 年任教年資教師的社

會互動教學自我效能最低，且有隨著任教年資而有逐漸增加的傾向，並在 11~15
或 16~20 年時達到最高分後開始下降，然而單因子變異數分析結果均未達.05 的

顯著差異。此一結果不同於國內許多教師教學一般自我效能的研究結果，例如吳

明隆與陳火城（2007）、張德銳與張素偵（2012）、呂立琪（2008）、陳素蓮（2009）
及孫志麟（2009）的研究均指出，任教年資 20 或 21 年以上國小教師有顯著較高

的一般教學自我效能，特別是高於年資 1-5 年的教師，教師會隨著任教年資的增

加而豐富教學經驗，提升其一般教學自我效能。 
教學是一門須要透過練習與實踐才能真正學會與精通的專業，教師會隨著

教學年資的增加而展現更好的教學專業能力，並在一般教學展現更高的效能信心，

但本研究發現資深教師與新手教師的社會互動教學自我效能並無顯著差異，可能

在於教師生涯發展過程中，仍缺乏足夠的機會來練習與實踐社會互動教學，因此

其自我效能沒有隨著教學年資而有明顯發展的情形。 
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表12 不同年資國小教師社會互動教學自我效能的單因子變異數分析 
層  面 年資 平均數 標準差 F值 p值 
上台互動 0~5 271.71 55.04 0.82 0.51 

6~10 286.93 61.46   

11~15 292.88 57.43   

16~20 289.74 63.22   

21以上 286.52 61.13   

討論互動 0~5 413.92 75.38 0.61 0.65 
6~10 431.32 85.77   

11~15 436.43 89.10   

16~20 443.79 93.72   

21以上 431.12 107.03   

合作互動 0~5 292.58 53.51 0.71 0.58 
6~10 297.59 55.15   

11~15 306.24 55.98   

16~20 310.51 61.12   

21以上 306.84 71.19   

整  體 0~5 978.21 161.83 0.74 0.57 
6~10 1015.84 186.95   

11~15 1035.54 186.19   

16~20 1044.05 208.32   

21以上 1024.48 229.07   

樣本數：0~5 年 38 人，6~10 年 76 人，11~15 年 72 人，16~20 年 39 人，21 年以上 25 人，遺漏值 1 人。 

5. 不同班級學生數 

表 13 顯示，無論是在個別層面或整體層面，均以任教班級平均學生數 20
人以下的教師之教學自我效能分數較高，並且有隨著任教學生數增加而有逐漸降

低的傾向，但單因子變異數分析結果均未達.05 的顯著差異。 
Fan (2012)指出，較少人數的班級會有較親近與和睦的「學生－學生」與「教

師－學生」互動關係，Jacob (1999)指出，班級學生人數也教師認為使用合作學

習困難的因素之一，Thanh (2014)認為班級人數過多是儒家傳統文化國家實施合

作學習失敗的主要因素。一般而言，在實施社會互動教學時，班級學生數愈多則

教學挑戰性也會愈高，因為人數增加除了會增加人際衝突的機會，減損社會互動

學習的成效之外，教師也必須花費更多心力培養學生討論、合作與上台發表技巧，

方能使社會互動教學更有效地進行。換言之，學生人數較少的班級，教師實施社

會互動教學的成功機會應會增加，也應該會發展出較高的社會互動教學自我效能。

但本研究在不同班級學生數背景變項上未達顯著差異的主要原因，可能在於不同

班級人數大小的教師都具有類似的社會互動教學經驗。 
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表13 不同學生數國小教師社會互動教學自我效能的單因子變異數分析 
層  面 平均學生數 平均數 標準差 F值 p值 
上台互動 20人以下 299.23 47.65 0.56 0.57 

20~25人 285.34 60.43   

26人以上 286.90 59.80   

討論互動 20人以下 444.92 76.15 0.26 0.77 
20~25人 430.74 78.12   

26人以上 433.01 92.09   

合作互動 20人以下 309.73 45.47 0.52 0.59 
20~25人 307.18 46.14   

26人以上 300.29 62.78   

整  體 20人以下 1053.88 161.32 0.36 0.70 
20~25人 1023.26 169.45   

26人以上 1020.20 198.95   

樣本數：「20 人以下」26 人，「20~25 人」62 人，「26 人以上」161 人。 

（三）綜合討論 
綜合本節探討結果，可以針對本研究結果進一步歸納獲得下列四項啟思： 
1. 本研究背景變項仍不是有效預測自我效能的指標 
本研究顯示，不同地區、性別、學歷、年資與班級學生數的臺北地區國小

教師，其社會互動教學自我效能並無顯著不同，這些背景變項無法區辨教師社會

互動教學自我效能的差異，因此無法成為有效預測自我效能的指標。 
2. 環境資源沒有對教師社會互動教學自我效能的提升產生支持作用 
一般而言，教師自我效能會因地區環境與學生班級人數的差異而有不同，

學生數較少的班級與較優勢的教育條件與資源，應更有利於社會互動教學的成功

實施，支持教師發展較高的教學自我效能。然而，本研究發現不同地區與班級學

生人數的教師教學自我效能並無不同，顯示環境資源沒有對教師社會互動教學自

我效能的提升產生支持作用。 
3. 教師的社會互動教學自我效能可能沒有明顯發展的情形 
一般而言，研究所學歷教師的教學專業能力應高於大學學歷教師，生手教

師隨著教學年資與經驗的增加，其教學專業能力也應有顯著的發展。然而，本研

究發現不同學歷或不同年資教師的社會互動教學自我效能沒有顯著差異，如以發

展研究的「橫斷研究法」（意指在同一時間，針對不同階段的樣本對象，所進行

的發展改變之研究）（郭生玉，1991）觀之，教師的社會互動教學自我效能似乎

沒有明顯發展的情形。但由於橫斷式研究並不是針對同一對象所進行的發展研究，

因此可能會因為生長年代不同或樣本差異而造成偏差，未來研究可進一步採用縱

貫研究法調查之。 
4. 教師可能缺乏成功實踐與觀察學習社會互動教學的經驗 
根據 Bandura（1997）的觀點，個體自我效能的高低主要來自於四種經驗訊
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息，亦即實際精通經驗、替代經驗（vicarious experience）、言語說服（verbal 
persuasion）與生理與情緒狀態（physiological and affective states）。其中，實際精

通經驗最具有影響力，是最真實可靠的效能來源；其次，根據觀察他人表現所獲

得的替代經驗，也是影響個體判斷自己是否具備執行該項任務能力的有效訊息來

源。前述啟思指出，環境資源沒有對教師社會互動教學自我效能的提升產生支持

作用，而且教師的社會互動教學自我效能沒有明顯發展的情形，推論其主要原因

可能在於教師缺乏成功實踐與觀察學習社會互動教學的經驗，因而導致環境資源

的無法發揮作用與自我效能的缺乏發展。 
伍、結論與建議 
一、結論 
（一）本研究量表的信效度 
本研究根據社會互動教學取向應培養的學生能力、教師自我效能與相關研

究等文獻探討結果，進行量表編製。量表考驗結果顯示：本研究量表各題鑑別度

良好，所有題目在測量同一特質上具有高度一致性；因素分析結果可以得出「合

作互動」、「討論互動」與「上台互動」三個因素，因素負荷量均達.75 以上，可

解釋變異達 84.64%；Cronbach α 信度係數介於.90~.97 之間；本研究量表與中文

版教師效能感量表的相關係數為.74，顯示效標關聯效度良好。 
（二）臺北地區國小教師社會互動教學自我效能的現況分析 
1. 就教師自我效能的平均表現情形而言，全體教師對於自己是否具備能力

指導學生上台互動、討論互動、合作互動與整體互動學習的效能評估，約略只有

中上程度把握左右。其中，以指導學生有效進行上台互動的教學能力信心最低，

其次為指導學生小組互動的教學信心，指導學生有效合作互動的教學信心則較

高。 
2. 就教師自我效能的分佈情形而言，對有效指導學生互動學習感到非常有

把握的教師只有 5~8%左右，大部份教師（71~79%）只具有六至九成的信心把握，

而且仍有 7~13%左右教師展現不到五成的信心把握。 
3. 就不同背景變項國小教師社會互動教學自我效能的差異情形而言，不同

地區、性別、學歷、年資與班級學生數的臺北地區國小教師，其社會互動教學自

我效能並無顯著不同。 

二、建議 
（一）本研究量表可作為評估教師社會互動教學能力的有效工具 
社會互動教學自我效能是教師對自己具有多少影響力，來使學生表現適切

之小組討論、合作與上台發表等行為的信心把握程度。對指導學生互動學習缺乏

充足把握的教師，很容易偏向選用諸如全班指導或講述等較易於實施的教學方法，

或者在實施小組互動學習時會顯得較慌亂無措，有較多學生產生不利於互動學習

的行為。本研究量表具有良好的信效度基礎，可以補足國內缺乏有效工具來評估

教師社會互動教學能力的問題，未來有關於強調社會互動取向教學（例如討論教

學、合作學習或學習共同體等）的專業發展與研究，可以本量表作為測量工具，



22 

藉以預測瞭解教師社會互動教學能力的準備狀態與信心傾向，也可以本量表作為

依變項測量工具，藉以作為評估瞭解教師參與教學專業發展成效的一項指標。 

（二）關注與提升教師社會互動學習自我效能，以確保社會互動教學成效 
本研究發現全體教師對自己互動教學能力的評估，其平均數約只有中上程

度的把握，對有效指導學生互動學習感到非常有把握的教師也只有 5~8%左右，

這樣的效能平均數與分佈狀況，實在難以為國內合作學習或學習共同體的推動奠

立堅實的基礎。如果教師缺乏社會互動教學自我效能，那麼想要看到教師展現出

可以翻轉教室的教學行為、任教承諾，以及抗衡教學改變帶來的壓力，顯然仍

是遙不可及的事。學校或教育當局應應審慎關注當前教師社會互動教學自我效能

不足的問題，並藉由有效的專業發展過程協助教師獲得社會互動教學的實際精通

經驗，藉由成功教學的觀課過程來幫助教師獲得替代性經驗，藉由支持與激勵來

產生鼓舞說服與降低情緒壓力的效果，以確保社會互動教學的實施與成效。 
（三）未來研究可進一步探討影響教師社會互動教學自我效能的因素 
本研究發現背景變項無法區辨教師社會互動教學自我效能的差異，顯示環

境資源沒有對教師社會互動教學自我效能的提升產生支持作用，教師社會互動教

學自我效能沒有明顯發展的情形，推論其主要原因可能在於教師缺乏成功實踐與

觀察學習社會互動教學的經驗。未來研究可以針對此一議題進行探討，以確切瞭

解可以支持與促發教師社會互動教學自我效能發展的關鍵因素。 
（註：本文由國科會計畫補助產生，原研究參與人員為作者） 
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