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教師專業學習社群參與對自身的專業成長、教學實踐、教學效能等面向皆有相當大的助益，然而

目前國內有關專業學習社群的量表，尚缺乏以教師個人角度出發，而多是從學校經營角度發展的

專業學習社群量表。因此，本研究透過探索性因素分析、驗證性因素分析、聚斂效度、區別效度

以及測量恆等性等步驟，編製教師個人實際參與專業學習社群的量表，量表內涵一共包含合作分

享、反思回饋以及參與行動三個構面。在過程中，研究者以 183名教師樣本進行量表預試分析與
因素結構探索，而後以 467名正式樣本進行量表之驗證性因素分析、聚斂效度、區別效度以及性
別、社群測量恆等性等各項考驗。研究結果顯示，本量表建構的三因素斜交模式具有良好的契合

度，且本量表模式更具有跨樣本的穩定性，同時適用國小男女教師、不同社群教師的分析比較，

而且分析結果也顯示，不同社群的教師在參與專業學習社群的各面向上也有所差異。總結而言，

本研究所發展之「教師專業學習社群參與量表」是一個符合實證的測量工具，可以提供未來研究

和行政輔導上使用。

關鍵詞： 因素分析、專業學習社群、測量恆等性
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鼓勵教師專業學習社群參與，提升教師專業品質，以及重視教師專業發展與專業成長已成為臺
灣教育現場訴求的焦點。教育先進國家紛紛倡導成立教師專業學習社群，希望藉於參與專業學習社
群來提升教師本身專業能力外，更能進一步促進學生學習成效（Timperly, 2015），也就是說，透
過社群同儕的專業對話、支持、研討、觀課、分享及教學合作等途徑，來精進教學品質，並以提升
學生學習成效為核心（陳繁興等人，2017）。Wilson（2016）指出，專業學習社群應該要包括成員
間的共享治理，藉以產生學校的改變，Brown等人（2018）也指出，專業學習社群可提供一個積極
鼓勵教師專業發展、合作以及創新的機會。綜合以上可知，教師需要參與專業學習社群已是一個不
爭的事實，而且，專業學習社群是專業成長的一個重要選擇，並已受到理論界和實務界的關注與重
視（劉倚禔、吳勁甫，2017）。而從近 10年的國內研究來看，在以專業學習社群為主題的量化調
查中，不論是指專業學習社群對教師專業成長有幫助（梁金都、林明地，2015）、對創造力教學有
益（蕭佳純，2020，2022）、相關因素對專業學習社群的影響（丁一顧等人，2019；謝幸吟等人，
2017）、專業學習社群的發展（馮莉雅、徐昌慧，2010），抑或是推動困境（丁一顧、丁儒徵，
2014），所使用的量表工具多數都是以學校角度出發，發展的構面多是指學校應該如何經營專業學
習社群，或者是社群運作的成效可以展現在哪些面向上。也就是說，目前國內學術研究當使用到專
業學習社群量表時，多數都是學校經營專業學習社群的量表，相當缺乏從教師個人參與為出發點的
專業學習社群量表。所以本研究所強調的是，教師個人實際參與專業學習社群的程度，因為學校的
社群運作情形好，並不代表教師個人的參與度高，有可能是某些成員、甚至是社群召集人的努力貢
獻付出；所以，本研究希望能重新編製教師個人參與專業學習社群量表，以作為實際從教師個人角
度衡量參與程度的工具。
國外許多探討學校組織與教師專業成長之相關研究都強調，教師專業學習社群對教師專業成長

的重要性（Glazer & Hannafin, 2006; Martin-Kniep, 2004），教師藉由參與專業成長活動，得以持續
進行反省思考，提升教學品質與專業領域認同度（Whitcomb et al., 2009）。而相關研究（Gordon, 
2004; Greene, 2001; Lustick & Sykes, 2006）亦顯示，教師必須持續專業發展，以提升教學品質與教
學效能。既然教師專業學習社群參與對自身的專業成長、教學實踐、教學效能等等面向皆有相當大
的助益，就應該從教師個人角度出發，編製符合個人參與專業學習社群的量表，藉由了解教師個人
實際參與專業學習社群的程度對於個人專業成長、教學實踐的影響等等，將可更貼切教育實際情況。
然而目前綜觀國內有關專業學習社群的量表，尚缺乏以教師個人角度的參與專業學習社群量表，由
此可知，本研究進行的重要性與必要性。因此，本研究將透過探索性因素分析、驗證性因素分析、
聚斂效度、區別效度以及測量恆等性等步驟，編製教師專業學習社群參與的量表。

文獻探討

（一）專業學習社群的定義與內涵

孫志麟（2010）認為社群乃是由一群有共同的理想、價值、經驗、目標的人所組成，透過分享
討論、合作學習的模式，以建立共同的生活經驗與核心價值的生命共同體。而在學習社群方面，
Sergiovanni（2000）認為學習社群是教師一起成長及探索、學習態度及生活方式，所組成的社群活
動，在彼此分享、討論、學習以及平等對話的基礎下，以提升專業知能的團體總稱。「專業學習社
群」與「學習社群」的概念似乎有所重疊，但是，專業學習社群主要係由特定的專業人員（教師）
所組成的學習社群，並且更強調「專業性」的因素，也更加重視專業人員在社群中所進行的學習，
其核心著重在特定的專業領域之上，使社群成員的學習具有更明確的目標與焦點，以促進專業發展
與成長（丁一顧，2011；孫志麟，2010；陳棟樑等人，2017；Hord & Sommers, 2008）。而且專業
學習社群的形成，會對於學校產生改變的功能，同時也反映出社群成員對於求新求變的需求（Hipp 
et al., 2008）。本研究綜合相關研究（張新仁等人，2011；DuFour et al., 2006; Hord et al., 2010），
定義教師專業學習社群乃是一群具有共同願景或目標的老師，在一起進行對話、分享、合作、探究、
學習，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效能。由此可知，教師專業學習
社群參與也應強調個人的對話、分享、合作等面向。
至於教師專業學習社群的內涵方面，Hord 與 Sommers（2008）認為教師專業學習社群具有以
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下特徵：支持條件、分享個人實踐行動、共同願景與價值、共同與支持的領導、集體學習與應用。
DuFour等人（2008）則認為專業學習社群的運作歷程具有六個特徵：關注學習的合作文化；共享
任務、願景與價值；共同探究「最佳實踐」和「實際現況」；持續改善的承諾；行動取向的做中學；
結果取向。Hipp等人（2008）也在他們的研究中提及專業學習社群的六個特徵為：共同與支持領導、
共同價值與願景、合作學習與應用、分享個人實踐、支持條件（關係與結構）、其他（如家長等）。
張新仁等人（2011）綜合國外相關研究和國內成功案例，提出教師專業學習社群的七項特徵為，共
同願景與價值、協同合作、共同探究學習、分享教學實務、實踐檢驗且具有行動力、持續改進、檢
視結果，此外，他們同時也提出，社群成員相互關係、行政支持系統等是影響社群成功的關鍵因素。
秦夢群等人（2018）的研究指出，教師專業學習社群有五項必要的核心概念，包括「教師互動」、
「專注學生學習」、「反省對話」、「協同合作」及「共享價值」。綜合 Hord（1997）、Hord 與 
Sommers、Hord 等人（2010）及國內多位學者的觀點發現，共享領導、共享願景、集體學習、共享
教學實務以及支持情境為多位學者所提出的構面，所以本研究綜合上述教師專業學習社群的研究，
認為專業學習社群的內涵包含五個構面，分別為：1. 共享願景：指關注學生學習的願景，而且這願
景是教師付出與努力的參照；2. 共享領導：指學校全體行政人員和教職員共享權力以及做決定；3. 
共享教學實務：指教師透過同儕彼此之間的教學觀察與回饋，以增強個人的教學能力；4. 集體學習：
指教師能針對學生需求與狀況，創造符合學生學習狀況的學習任務；5. 支持情境：指學校在環境及
人力安排，促使教師參與專業學習活動。
但是從過去文獻所探討的內涵也可以發現，目前對於專業學習社群的討論是以專業學習社群的

推動與發展為重點，也就是說，強調的是學校或行政體系應該要如何在校內推動專業學習社群的發
展，正如李珮育與楊玉珍（2018）所言，社群的組成可以採取兩種方式，第一種是自發性組成，也
就是由成員自主隨機安排；第二種是學校倡導組成，可由成員自主隨機安排，或者依照專業能力或
經驗進行異質分析；但是目前國內專業學習社群的形成，雖然有年級、學科（科群）／學習領域、
學校任務、專業發展主題等四種形式可供參考，但不論形式為何，多數仍是以學校倡導組成，甚至
是為了計畫申請與執行所組成，所以在內涵上，也是以學校角度出發居多，認為專業學習社群的特
徵、推動可以藉由共享領導、共享願景、集體學習、共享教學實務以及支持情境等五個構面來展現。
需再次強調的是，這五個構面為以學校角度出發的專業學習社群，而本研究的量表是以教師個人的
角度出發，所強調的是教師在專業學習社群中的參與。

（二）現有專業學習社群量表探討

當釐清專業學習社群的內涵與定義後，更進一步的問題是教師專業學習社群參與該如何評量？
本研究先從過去專業學習社群相關的量表探討起，再發展出本研究量表的建置脈絡，而在探討時，
研究者以國內所發展的量表為主，原因在於國外雖然也有專業學習社群的量表，但是也多是以學校
角度出發，作為推動社群時的依據，例如 Fred等人（2020）的量表，然而國外畢竟風土民情不同，
在量表的翻譯與應用上更是有所限制，因此研究者在評析量表時以國內量表為主。研究者從過去量
表的調查發現，碩博士論文中有關於專業學習社群的量化調查研究相當多，但是考量到量表信效度
的品質問題，本研究僅就已經發表的期刊論文中量表作為分析。綜觀期刊論文的量表可以歸納出特
色／認知面向、信念／態度面向、運作現況以及參與面向等四種類型的量表，以下分別討論之。
首先在特色／認知面向部分，這類型所發展的量表，多數是從專業學習社群的定義出發，認為

專業學習社群是「具備共同教育願景與理念之教育人員所組成的學習導向社群，透過溝通、互動、
支持與實踐，以提升教師專業、改進教師教學與學生學習成效」。因此特色大致上是包含共同願景、
分享實務、協同合作、共享領導、支持情境、持續改進等等（林新發、黃秋鑾，2014；張嘉容、張
媛甯，2018；張德銳、李俊達，2017）。而根據特色所發展的量表，多數是調查教師的認知情形，
認為專業學習社群是否能展現出這樣的特色，例如「本校社群教師能相互鼓勵並給予正向的支持」、
「本校社群教師能在授課後反省自我的教學過程」此類的題項。量表部分，如丁一顧（2014）為代表，
此類型的量表發展較早，目的多是調查教師的認知，與本研究所強調的參與有所不同。
之後開始有信念、態度方面的調查量表，所謂的專業學習社群信念，指的是教師對專業學習社

群所持有的價值觀及態度，多數研究歸納的構面也大多是共同願景、合作學習、分享實務、行政支
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持、持續改進以及社群運作。此類型量表以連倖誼與張雅筑（2017）、蔡孟樺等人（2020）為代表，
題目則如「社群成員能相互合作解決教學問題」、「我對社群懷有熱情，願意不斷投入與付出」、
「我認為校長能關懷與支持社群的運作」，而運用態度量表的研究也多數發現（連倖誼、張雅筑，
2017），教師們對於專業學習社群的態度呈現「良好」的程度。從這部分的量表可以發現，態度方
面的調查仍是以「社群成員」為題項的提示語，換言之，並非是調查自己的參與情形，雖然有些題
目以「我會⋯⋯」、「我對⋯⋯」、「我認為⋯⋯」為出發，但是在同一個量表中混用了不同的調
查單位，容易造成混淆。
除了上述的兩種類型量表之外，還有一種是調查運作現況為主的量表。須注意的是，這類型量

表是調查學校內專業學習社群的運作現況，而非教師自己實際參與的程度，所以調查的題目如「本
校社群的發展願景會強調教師的專業發展」、「本校能規畫教師彼此溝通交流的時間」等等。此類
型量表如丁一顧與張德銳（2010）、丁一顧（2011）、鍾昀珊與戰寶華（2015）等，調查研究也大
致上呈現，專業學習社群均具有中上程度表現；而不同背景變項教師對專業學習社群看法無顯著差
異。但如同本研究所強調的，學校的專業學習社群運作情形良好，並不代表教師自己實際參與的程
度高，從量表的題目來看，教師似乎是一個旁觀者的角色在填寫對於學校專業學習社群運作的觀察，
與本研究要編製的教師專業學習社群參與量表意涵也不太相同。
最後一個面向是參與面向，也是符合本研究發展的面向。此面向發展的「參與」可以分成兩種

發展向度，第一種仍是以專業學習社群的特徵做為出發，例如張媛甯與張鳳書（2016）、陳繁興等
人（2017）的研究，將教師的參與分成分享領導、共同願景、合作學習、實務分享、持續精進以
及結構分享等構面，但是相當可惜的是，張媛甯與張鳳書的量表混用了「社群成員⋯⋯」、「學
校⋯⋯」、「我會⋯⋯」等提示語，因此測量的結果難以證明是教師個人實際參與專業學習社群的
程度。反觀陳繁興等人的量表皆以「我會⋯⋯」、「我樂於⋯⋯」等做為出發，符合本研究期待，
但是該量表中的「關懷支持情境」是詢問教師對於學校支持的滿意程度，與本研究的教師專業學習
社群參與量表之意涵不太相同，因此有重新編製量表的需要。另外一種參與行為的量表則是以明確
的行為調查教師專業學習社群參與的情形，例如參與頻率（蔡孟樺等人，2020）。另一方面，張淑
宜與辛俊德（2011）的研究發現，國小教師參與學習社群情形屬於良好程度；在教師參與學習社群
方面，以結構支持層面的參與度最高，而以共同願景層面的參與度最低。而林新發與黃秋鑾（2014）
的研究指出，臺灣地區國民中小學暨高中的教師，在教師專業學習社群互動上達到中上程度。以上
量表都是以實際的參與狀況、頻率作為調查，相較完整的專業學習社群特徵或發展較為不足，似乎
需要完整的構面衡量，因此本研究僅將參與頻率作為參與行為其中一個構面的衡量。由以上分析可
知，目前已經發表的期刊論文中所發展的專業學習社群量表，雖然數量不少，卻未完整的呈現出專
業學習社群的樣貌，或者是衡量時的主詞不妥，造成現有量表的缺失，由此可見本研究重新編製教
師專業學習社群參與量表的必要性。

（三）量表編製理論基礎與相關研究

1. 教師專業學習社群的理論基礎

本研究綜覽過去相關學者論述及相關研究，如 DuFour等人（2008）、Hipp等人（2008）、張
新仁等人（2011）等，發現專業學習社群的理論基礎大致上有學習型組織、合作學習、社會建構、
情境學習理論以及實務社群理論，以下說明之。

（1）學習型組織。所謂學習型組織（learning organization）是指組織能運用系統思考，嘗試用各種
不同方式來解決組織所面臨的問題，組織成員需不斷學習，使組織及個人的知識得以擴充，以強化
組織因應變革或適應環境改變的能力（吳清山、林天祐，2003）。教師專業學習社群之內涵例如「共
享願景」、「協同合作」等都與 Senge（2000）所提建立共同願景、團隊學習等特點互相呼應。學
習型組織乃是強調集體學習的文化，持續的學習不會使組織侷限於舊有的格局，有助於組織以整體
的方式去適應變遷，更能以創新的方式去創造未來。而學習型組織便是以「持續學習」與「持續轉
型」的方式，來追求組織卓越與永續的未來性。

（2）合作學習。合作學習（cooperative learning）是一種分組學習策略，以成員間的分工協力來達
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成組織目標，強調互動、互助及合作的過程，達成共同的學習目標（林曉芳，2013）。合作學習著
重「積極互賴」、「社會互動」、「個人責任」、「團體歷程」、「助長互動」等特質的重要性。
相關文獻探究合作學習的理論甚多，大致可歸納為「認知心理」與「社會學習」兩大取向（張富鈞，
2008），而專業學習社群的運作內涵諸多與合作學習的內涵相符合，因為社群教師重視彼此之間是
需要有共同的學習目標，並透過合作學習來加強教師間的互動，一起解決問題並發展教師的專業能
力。

（3）社會建構理論。俄國心理學家 Vygotsky認為知識的起源立場是以社會互動和文化研究作為
建構知識的基礎，知識的獲得是在人們與同儕及成人之間的互動過程中所發展形成（張春興，
2013）。社會建構理論（social constructivism）主張「學習引導發展」，意即人們面臨挑戰時，藉
他人的協助加以克服，誘導出新能力的發展（郭實渝，2008）。而教師專業學習社群之意涵就是一
群志趣和理想一致的教師彼此進行理念交流，教師必須親自參與社群的運作，建構知識形成共同群
體意識，強調知識的擁有是透過社群中經驗傳承、互相討論等方式而建構，因專業會談歷程建構出
新的知識觀點，因此社會建構理論成為專業學習社群的理論基礎之一。

（4）情境學習理論。所謂的「情境學習」（situated learning）係指學習者投身於某種環境或處境觀
點的學習方法，學習者習得的知識是情境互動的產物，且深受社會脈絡與文化的影響，學習者若想
習得知識，則應進入情境脈絡中才能成功（Collins et al., 1989）。當情境學習理論應用在社群時，
核心概念是「專家實務社群」，所謂專家實務社群是指學習者在學習資源分佈的情境下，培養主動
求知的精神，在團體引導參與下，獲得知識與技能的增長。在落實情境學習以及專家實務社群時，
Collins等人（1989）認為最佳方式就是「認知學徒制」（cognitive apprenticeship），也就是師傅帶
領徒弟，在參與實際問題解決的過程中，讓學習者（徒弟）有機會觀摩專家（師傅）的知識展現方
法與技能的使用，而能傳承專家（師傅）的經驗。亦即資深教師在情境中幫助新手教師學習，引導
教師主動學習、整合應用知識，並學會自我調整、自我修正的技巧，以達到真正的學習，而專業學
習社群的運作，也就是在這樣師徒制的情境下所進行的學習活動，也因此，情境學習也是專業學習
社群的重要理論基礎。

（5）實務社群理論。實務社群（communities of practice）的定義是：一群人藉由持續的互動，分享
利害與共的事情，以獲得更深入該領域的知識和專業（Wenger et al., 2002）。實務社群由領域、社群、
實務等三個要素結合而成，其中領域是指特定的議題；社群是指關心這個領域的人所組成的團體；
實務是指成員分享共同的資源、經驗、工具與處理問題的方法（Wenger et al., 2002）。在學校裡教
師所組成的實務社群，應該是以促成教育品質及學生能力為重點。從實務社群的內涵來看，與教師
專業學習社群的要素不謀而合，因此實務社群理論也成為重要的理論基礎。

本研究將依據上述的五個理論基礎作為教師專業學習社群參與時的行動方針，作為量表編製的
理論基礎。

2. 量表內涵發展

本研究有關於「專業學習社群參與」的觀點是以融合學習型組織、合作學習、社會建構理論、
情境學習理論以及實務社群理論為依歸，在量表建構時，首先透過學習型組織理論、合作學習理論
以及實務社群理論所強調的，教師彼此之間需要藉由知識分享與彼此合作的歷程，達到學習的效果，
因此引導出「協同合作」此一構面。再者，社會建構理論、情境學習理念認為學習可視為一種在社
會文化的互動脈絡中，透過參與建構的互動歷程，不斷進行外在社會處理與內在認知處理的歷程發
展，此歷程發展中更是強調成員彼此間的觀摩與分享，所以，此種融合社會建構與情境學習的理念
內涵，也就是本研究建構的「觀摩分享」此一構面。除此之外，在專業學習社群運作的過程中，特
別強調教師的反思，以社會建構理論來看，知識的學習與獲得是來自於與他人的互動與回饋，個人
的反思尤其重要，本量表也據此發展出「反思回饋」此一構面。最後，就參與實踐而言，實際行動
是最重要的，因為只有身體力行的參與其中，才能實際產生互動與合，所以，本量表也建構「參與
行動」此一構面。而且，在發展量表時，本量表將專業學習社群的核心概念「關注學生學習」直接
融入於每一個構面的內涵中，亦即每一個構面都是以「關注學生學習」為出發點。據此，本研究發
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展的量表內涵參考過去專業學習社群的面向，擷取核心概念後，附加上個人參與面向，一共發展出，
協同合作、觀摩分享、反思回饋以及參與行動四個面向。

（1）協同合作。教師專業學習社群聚焦於學習之協同合作、共同探究與分享實務，做中學的實踐
檢驗、持續改進以及檢視結果（張新仁等人，2011；DuFour et al., 2008; Hord & Sommers, 2008），
所以對於社群教師而言，協同合作是相當重要的，因此本研究在協同合作此一構面一共設計 9題，
強調彼此間的合作，題目例如：「在參與專業學習社群時，我會與社群教師一起嘗試與探索新的教
學方法」、「在參與專業學習社群時，我會與其他社群教師共同合作設計課程與活動」等。

（2）觀摩分享。學習是一種實踐的過程，涉及參與社群實踐以及發展歸屬與承諾之認同（Wenger, 
2009）。教師專業學習社群參與時，透過共同的備課，分享敘事、經驗學習與相關的教學研究成果；
進一步藉由公開授課、觀課以及議課，針對學生學習的狀況以及問題進行討論，並展開教學實踐的
交流對話。因此本研究強調教師彼此間的分享情形，題目設計有 8題，題目例如：「在參與專業學
習社群時，我會去其他社群教師課堂進行觀課並切磋經驗」、「在參與專業學習社群時，我會開放
課堂讓其他社群教師進行觀課」等。

（3）反思回饋。教師在追求專業發展和建構教學實踐知識的過程中，亟需要同儕夥伴的支持，也
因為有情緒支持，更可能促進教師轉變教學信念（丁一顧、丁儒徵，2014；孫志麟，2010；Hipp et 
al., 2008）。在參與專業學群的過程中，反思回饋是相當重要的一環，教師們需重視反思的引導，
才能內化到個人的經驗中，並於新的環境嘗試運用學習到的知能，並再將嘗試運用反饋到教學中，
也就是說，在同伴支持的基礎下，教師在參與社群中的學習，能不斷思考目前自身教學需要改進、
成長之處，甚至也能對於其他同伴教師的教學給予適當的回饋，這都是相當重要的專業學習歷程。
教師擁有「協同學習」的同僚性，即能反映於教師本身實踐反思與向其他教師學習的態度上，因此
此一面向強調教師的反思與對於同僚教師的回饋，題目一共設計有 7題，題目例如：「在參與專業
學習社群時，我會與社群教師一起省思教學問題，並提出解決之道」、「在參與專業學習社群時，
我會透過觀察前會談，促使教學者再度檢視及思考教學活動」等。

（4）參與行動。教師在教育實踐情境中，透過社群分享獲得回饋，可以幫助教師思考如何改進教
學及反省自身的專業知識是否足夠。如同 Gordon（2004）、Lustick 與 Sykes（2006）所強調，教師
必須持續專業發展，以提升教學品質與教學效能。所以教師自己參與的行動甚為重要，透過實際參
與之後才能經由反思，再進一步所展現的教學行為，才能成為教師檢視自己教學設計和調整教學的
根據，並且可以具體協助學生學習（潘慧玲等人，2014）。所以此一面向強調教師在參與專業學習
社群過程中的實際參與情形，一共設計有 5題，題目例如：「我經常利用社群中的 line、臉書群組
回應其他社群教師的發言」、「我有足夠的時間參與社群活動」等。

方法

（一）研究參與者

臺南市是全國首創全面推動教師專業學習社群的縣市政府，所以在預試階段，本研究以臺南市
109年度有參與「臺南市通過教師專業學習社群審查之社群名稱」的 207所國小推動專業學習社群
的教師為本研究對象。第一階段採立意取樣，以電話方式徵詢學校與教師同意後，選取臺南市共 25
所國小發放問卷，來進行初編量表的項目分析與探索性因素分析。預試時每所學校發放 6—10份問
卷，總計發放教師問卷 200份，預試問卷回收後進行廢卷處理，有效問卷為 183份（男性 59名，
女性 122名）。第二階段問卷之發放，以全臺灣有社群的學校為對象，採分層比例抽樣，按照學校
規模，分為大（25班以上）、中（13—24班以上）、小型學校（12班以下），再次徵詢施測學校
與教師同意後，以社群為問卷發放單位，一共發出 79個社群（原則上一個學校以一個社群為主；
大型學校 18所、中型學校 26所、小型學校 35所），每個社群請所有教師協助填答，問卷總共發
出 474份，經催收後，共回收 79個社群，經廢卷處理後，有效回收 467份（男性 134名，女性 333
名），而兩階段的問卷都是以紙本問卷方式發放。
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（二）研究工具

本研究原始量表之編製，乃研究者參酌相關理論基礎與實證研究文獻發展而成，然為了進一步
確認量表的適切與否，於是函請專業學習社群方面的專家學者 11位，進行內容效度與適切性評鑑，
就所有評量構面及每一題目所歸屬構面是否適切加以評定，若不甚適切，則提供建議調整移動，並
提供用字遣詞、增列或刪減題目之修正意見，以建立量表之內容效度及專家效度。經過專家學者評
鑑量表初稿後，本研究量表的設計一共是包含四個構面：協同合作（9題）、觀摩分享（8題）、
反思回饋（7題）以及參與行動（5題），整體量表一共 29題，採用 Likert六點量表計分，1代表
非常不同意、6代表非常同意。

結果

（一）內容效度（專家審閱）

本研究函請專業學習社群方面的專家學者 11位，進行內容效度與適切性評鑑，其中包含任教
於大專院校，專長為教育行政方面的教授有 7位；推動專業學習社群擔任種子教師的實務專家有 4
位。經由專家審閱後，主要修改有以下面向。第一，題項與構面內涵不相符，應該調整，例如「透
過觀摩發現自己教學上的問題」原本設計為協同合作構面，專家建議挪到觀摩分享構面。第二，題
意不清或是有重疊的兩個概念，例如「主動與社群教師討論教學改進之處並據以建立教學檔案」，
專家建議因為有兩個概念，應該分成「主動與社群教師討論教學改進之處」、以及「與社群教師一
起建立教學檔案」兩題。第三，單純的題意修改或是錯別字的修正，例如「我經常與其他教師聚在
一起討論教學問題、彼此分享經驗，或相互學習」，修改為「經常與社群教師聚在一起討論，並分
享彼此的教學實務經驗」。本研究透過 11位專家來對於量表的適切性進行評估，確定量表的題項
是否經過適當的編寫與安排，能夠涵蓋適切的內容範疇，具體來說應具有內容效度。

（二）量表題目的篩選（項目分析）

項目分析選取每一題項分數前後 27％區分為高低分組，進行 t檢定，求取各題決斷值（critical 
ratio, CR），通常 CR值大且達顯著水準時，作為選題的依據（蕭佳純、凃志賢，2012）。項目分
析結果，量表 CR值介於 7.11∼ 17.89之間，校正項目總分相關係數介於 .55∼ .89，兩者所有題目
均達顯著水準，因此，29題全部保留。

（三）探索性因素分析

本研究量表首先以探索性因素分析進行建構效度檢驗，採用主軸法進行因素分析，抽取特徵值
大於 1之共同因素，並以直接斜交法予以轉軸，將因素負荷量小於 .5以及跨因素的題項刪除（蕭
佳純、凃志賢，2012）。此外，研究者於因素分析前，先進行 Bartlett’s球形考驗，而 KMO值為 
.96，適合進行因素分析。本量表因素分析共進行 3次，刪除因素負荷量未達 .5及跨因素的題項有 3
題（分別為第 13題因素負荷量為 .47；第 26題在因素一、二的負荷量分別為 .65及 .59，有跨因素
的疑慮；第 28題因素負荷量為 .46），最後共抽取 3個共同因素共 26題，對照根據專家意見修改
後的構面發現，原本文獻設計為四個面向，但經分析後縮減為三個面向，觀察內容後發現，原本因
素一、二的「協同合作」以及「觀摩分享」幾乎合併為一個因素。究其原因發現可能是這二因素都
是在參與專業學習社群的過程中，多是與其他教師合作、互動、與溝通等等，因此造成教師認為同
屬一因素，而且在「協同合作」與「觀摩分享」的內涵中其實都強調了共同探究、分享敘事、經驗
學習等等概念，在實際執行上也多是應用了備課、觀課、議課等策略，因此教師們可能認為此兩概
念時則為同一因素，因此研究者將此二因素合併，重新命名為「合作分享」。所以分析後將因素一
命名為「合作分享」，題號為 1∼ 12、14、15，一共 14題，可解釋變異量為 27.13%；因素二命名
為「反思回饋」，題號為 16∼ 21、23，一共 7題，可解釋變異量為 30.89%；以及因素三為「參與
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行動」，題號為 22、24、25、27、29，一共 5題，可解釋變異量為 14.3%；平方和負荷量萃取的累
積百分比為 72.33%，總量表一共 26題。其中合作分享重新定義為，教師在參與專業學習社群時，
能夠投入學習之協同合作、共同探究與分享實務，並且藉由公開授課／觀課及議課，以學生學習的
事實進行討論，並展開教學實踐的交流對話。反思回饋定義為，教師在參與社群中的學習，能不斷
思考目前自身教學需要改進、成長之處，甚至也能對於其他同伴教師的教學給予適當的回饋。參與
行動則定義為，教師在參與專業學習社群過程中的實際參與情形、頻率以及投入情形等。因素分析
摘要如表 1所示。

表 1 
專業學習社群參與量表因素分析摘要表

題號
因素一

（合作分享）

因素二

（反思回饋）

因素三

（參與行動）

6.積極參與活動、分擔責任。  .87
12.經常與社群教師聚在一起討論，並分享彼此的教學實務經驗。  .86
7.與社群教師相互體諒，化解在教學問題上不同見解所產生的衝突。  .86
8.與社群教師共同合作以承擔學生學習過程及成果的責任。  .85
9.去其他社群教師課堂進行觀課並切磋經驗。  .85
14.與社群教師分享備課的經驗與方法。  .84
4.與其他社群教師共同合作設計課程與活動。  .84
5.協助其他教師在課堂中實踐不同的教學方法。  .83
11.與其他社群教師分享我的教學檔案。  .83
10.會開放課堂讓其他社群教師進行觀課。  .82
2.與社群教師一起嘗試與探索新的教學方法。  .80
15.能透過觀摩發現自己教學上的問題。  .79
3.與社群教師一起建立教學檔案。  .77
1.主動與社群教師討論教學改進之處。  .72
17.與社群教師一起省思教學問題，並提出解決之道。 　 .94
16.從合作省思中獲得啟發。 　 .91
23.敞開心胸、真誠面對各項教學問題。 　 .91
18.根據教學觀察結果提供其他教師回饋。 　 .90
21.與社群教師一同檢討活動實施的成果。 　 .90
20.在授課後反省自我的教學過程。 　 .86
19.透過觀察前會談，促使教學者再度檢視及思考教學活動。 　 .81
24.我能透過社群，搜尋教學相關的資源。 　 .88
27.我經常利用社群中的 line、臉書群組回應其他社群教師的發言。 　 .87
22.我踴躍參與社群所舉辦的教學增能、研習活動。 　 .81
25.我常常使用社群中其他教師所提供的實用教學資訊。 　 .81
29.我有足夠的時間參與社群活動。 　 .73
初始特徵值 1.42 18.6 　1.13
平方和負荷量萃取  27.13%    30.89% 　 14.30%
量表信度  .97 　 .96 　 .88
總量表信度 　 .98
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（四）驗證性因素分析

1. 競爭模式的驗證

根據理論所發展出的量表架構，本研究探討的競爭模式一共包含以下五個（Meredith, 1993）。

（1）虛無模式。假設模式沒有任何共同因素存在，亦即每一個觀察變項均受到不同因素的影響。
這個模式的適配性往往是最差的，其目的是作為一系列模式比較的基底模式（baseline model），如
此，其它模式的比較才能夠進行。

（2）單一因素模式。假設模式的 26個觀察變項只用以測量一個共同的因素，而且假設測量誤之間
是無關的，且 26個觀察變項皆有一個非 0的因素負荷量在此一因素上。若此一模式獲得支持，表
示模式並不區分這 26個觀察變項。因此，這 26個觀察變項最好的呈現是一種單一面向的構念。

（3）三因素直交模式。假設模式有 3個因素：「反思回饋」、「參與行動」，以及「合作分享」，
而且三個因素之間是彼此獨立、直交的（orthogonal）。而反思回饋為一外因潛在變項，由 7個外
因觀察變項來反映；參與行動由 5個外因觀察變項來反映；合作分享由 14個外因觀察變項來反映。

（4）三因素斜交模式。假設模式有 3個因素，且此 3個因素彼此間是相關的。此一模式若獲得支持，
表示此數個因素之間相互關連。因此，映含存在著一種更高階模式的可能性。

（5）二階單因素模式。此一模式類似三因素斜交模式，假設 3個因素之間彼此相關，唯一不同在
於其更進一步假設此 3個因素可以用一個更高階的因素來解釋。

2. 競爭模式的驗證

競爭模式的整體適配指標呈現於表 2所示，當與虛無模式做比較時，單一因素模式與三因素直
交模式在適配指標的改進上並沒有表現得很理想。就單一因素模式而言，五個絕對適配指標皆未
達到接受模式的標準；兩個相對適配指標也未達到接受模式的標準；簡效適配指標中，PNFI以及
PGFI過了門檻值，所以整體來說，單因素模式適配不太理想。對三因素直交模式而言，五個絕對
適配指標皆未達到接受模式的標準；兩個相對適配指標也未達到接受模式的標準；簡效適配指標中，
PNFI以及 PGFI過了門檻值。雖然三因素直交模式表現的比單因素模式略好，但整體上，大部分的
指標也未通過標準，所以，依然無法接受三因素直交模式。

表 2 
競爭模式整體適配評鑑表

整體適配指標 適配標準 虛無模式 單一因素模式
三因素直交 
模式

三因素斜交 
模式

二階單因素 
模式

絕對適配指標

Likelihood-ratio 
χ2 p > .05 3785.21 2010.78 949.16 1475.80 1475.80

df 319 299 299 296 296
GFI    > .90 　　.71 　 .72 　　.91 　　.91

AGFI   > .90 　　.66 　 .67 　　.90 　　.90
SRMR       < .05 　　.03 　 .03 　　.02 　　.02

RMSEA       < .05 　　.11 　 .14 　　.08 　　.08
相對適配指標

NNFI    > .90 　　.86 　 .80 　　.91 　　.91
CFI   > .90 　　.88 　 .82 　　.92 　　.92

簡效適配指標

PNFI     > .50 　　.79 　 .74 　　.82 　　.82

（續下頁）



教 育 心 理 學 報592

整體適配指標 適配標準 虛無模式 單一因素模式
三因素直交 
模式

三因素斜交 
模式

二階單因素 
模式

PGFI      > .50 　　.60 　 .62 　　.84 　　.84

AIC 
理論模式的 AIC小於獨立模式且

小於飽和模式
2114.81 3053.20 1585.81 1585.81

對三因素斜交模式以及二階單因素模式而言，其適配指標的改進相當的大，兩個模式的分析結
果完全一樣。在兩個模式中，只有 Likelihood-ratio χ2 達顯著而拒絕模式之外，其它所有的指標皆顯
示模式可以被接受，因此，本研究模式與所蒐集到的樣本資料間的適配程度應是可接受的。相對適
配指標中，NNFI顯示接受模式，且 CFI亦是接受模式。簡效適配指標中，PNFI、PGFI皆顯示模
式可以被接受。整體而言，二階單因素模式評鑑的結果與三因素斜交模型的評鑑結果幾乎相同，因
此。我們獲得三因素斜交模式以及二階單因素模式都可以說是建構教師專業學習社群參與的最佳模
式，其測量模式圖與標準化參數估計呈現於圖 1以及圖 2，其中 PLC 為專業學習社群（professional 
learning community）縮寫。所以可以說競爭模式中三因素斜交模式與二階單因素模式二者其實是等
值模式（equivalent models），二者本身的統計數量表現是完全一致的，而且二者隨後信度與效度驗
證、測量恆等性之檢驗也會是一致的。所以，本研究所得數據可以同時支持三因素斜交模式與二階
單因素模式。但是依據本研究當初發展量表時的理論依據、探索性因素分析時的斜交轉軸，以及根
據模式表徵本身的精簡程度較高者，也為了未來在應用本量表蒐集資料與利用資料與相關變項進一
步作分析時的模式，選定三因素斜交模式為最佳模式後，本研究續進行信度與效度驗證以及測量恆
等性檢驗。

表 2 
競爭模式整體適配評鑑表（續）
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圖 1 
PLC三因素斜交模式驗證性因素分析模型
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圖 2  
PLC二階單因素模式驗證性因素分析模型

3.信度與效度驗證

（1）信度驗證。表 3 顯示個別觀察變項的信度介於 .40 到 .86 之間，這個結果符合單一變項信度的

要求，顯示所有觀察變項具有信度。三個潛在變項的建構信度分別為 .91、 .96 以及 .82，達到 .6 的

要求，顯示潛在變項具有信度。

（2）效度驗證。在聚斂效度方面，依 Hair 等人（2009）的建議，可以從個別題項的信度、潛在變
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項組合信度（composite reliability, CR）、潛在變項的平均變異萃取量（average variance extracted, 
AVE）等三項指標來檢視教師專業學習社群參與量表的聚斂效度。教師專業學習社群參與量表的個

別題項信度可由題項與因素的路俓係數來瞭解。本量表個別題項的因素負荷量介於 .63 ～ .93，且達

統計考驗之顯著水準（t > 1.96, p = .05），因此個別信度介於 .40 ～ .86，僅有一題「我有足夠的時

間參與社群活動」的個別信度未達 .50，因此本研究模式大致上仍可以說具有良好個別題項信度。

再者，研究模式的 CR 介於 .82 至 .96 之間，顯示研究構面具有良好的內部一致性。最後，潛在變

項的 AVE 介於 .63 ～ .81 之間，均高過邱皓政（2011）所建議的標準（大於 .5），顯示觀測指標可

被潛在構念解釋的比率適當。由考驗結果可知，本研究模式各觀測指標信度及潛在變項組合信度皆

符合標準，顯示本研究各構念具有良好的聚斂效度。

在構念區別效度方面，根據 Hair 等人（2009）的建議，模式內各構念間的可區別性，可從構面

間的相關矩陣來檢定，亦即潛在變項的平均變異萃取量（AVE）需大於與其他構念間相關係數的平

方。本研究模式構念間，皮爾森積差相關係數平方矩陣與平均變異萃取量如表 4 所示。由表 4 可知，

潛在變項平均變異萃取量大於構念間相關係數的平方，例如「反思回饋」分量表之平均變異抽取量

（.81），高於「反思回饋」與「參與行動」（.69）、「反思回饋」與「合作分享」（.71）兩者積

差相關係數的平方；然而需要注意的是，「參與行動」的區別效度並不佳，因為其 AVE 未大於「反

思回饋」與「參與行動」相關平方（.69）以及「合作分享」與「參與行動」（.72），究其可能原

因在於「參與行動」中有一題「我有足夠的時間參與社群活動」的標準化參數估計值僅 .63，造成

整體的 AVE 不夠高，或許未來研究可以考慮刪除該題，將可提高「參與行動」的 AVE。大體而言，

除了參與行動之外，本研究模式構念間大致具有構念區別效度。也因為構念之間大致上具有區別效

度，表示如果在三個因素之上再加上一個因素統合（二階單因素模式）未必適合，因此本研究將模

式定位在三因素斜交模式較為適合。

表 3 
三向度專業學習社群模式內在結構適配度摘要

向

度
觀察變項

標準

化參

數估

計值

個別

信度

平

均

數

標

準

差

CR AVE

合

作

分

享

1. 與社群教師討論教學改進之處。 .84 .71 4.65 .74 .91 .73
2. 與社群教師一起嘗試與探索新的教學方法。 .87 .75 4.73 .77
3. 與社群教師一起建立教學檔案。 .79 .63 4.43 .89
4. 與其他社群教師共同合作設計課程與活動。 .86 .74 4.60 .81
5. 協助其他教師在課堂中實踐不同的教學方法。 .84 .70 4.57 .78
6. 積極參與活動、分擔責任。 .88 .77 4.75 .79
7. 與社群教師相互體諒，化解在教學問題上不同見解所產生的衝突。 .88 .78 4.73 .75
8. 與社群教師共同合作以承擔學生學習過程及成果的責任。 .89 .79 4.72 .76
9. 去其他社群教師課堂進行觀課並切磋經驗。 .82 .67 4.59 .80
10. 開放課堂讓其他社群教師進行觀課。 .85 .72 4.66 .84
11. 與其他社群教師分享我的教學檔案。 .84 .70 4.59 .86
12. 經常與社群教師聚在一起討論，並分享彼此的教學實務經驗。 .83 .69 4.69 .80
13. 與社群教師分享備課的經驗與方法。 .86 .75 4.74 .81
14. 透過觀摩發現自己教學上的問題。 .87 .76 4.79 .76

反

思

回

饋

15. 從合作省思中獲得啟發。 .85 .73 4.87 .75 .96 .81
16. 與社群教師一起省思教學問題，並提出解決之道。 .91 .82 4.72 .77
17. 根據教學觀察結果提供其他教師回饋。 .92 .84 4.73 .76
18. 透過觀察前會談，促使教學者再度檢視及思考教學活動。 .91 .83 4.68 .74
19. 授課後反省自我的教學過程。 .90 .82 4.80 .77
20. 與社群教師一同檢討活動實施的成果。 .93 .86 4.77 .78
21. 敞開心胸、真誠面對各項教學問題。 .86 .74 4.81 .79

（續下頁）
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向

度
觀察變項

標準

化參

數估

計值

個別

信度

平

均

數

標

準

差

CR AVE

參

與

行

動

22. 我踴躍參與社群所舉辦的教學增能、研習活動。 .84 .71 4.71 .80 .87 .63
23. 我能透過社群，搜尋教學相關的資源。 .88 .79 4.81 .76
24. 我常常使用社群中其他教師所提供的實用教學資訊。 .86 .74 4.67 .80
25. 我經常利用社群中的 line、臉書群組回應其他社群教師的發言。 .71 .51 4.40 .83
26. 我有足夠的時間參與社群活動。 .63 .40 4.27 .90

表 4 
國小教師專業學習社群量表區別效度統計結果之摘要表

反思回饋 合作分享 參與行動

反思回饋 .81
合作分享 .71 .73
參與行動 .69 .72 .63

註：主對角線為每個因素的平均變異抽取量 ，矩陣下三角形為兩個因素積差相關係數的平方。

（五）測量恆等性之檢驗

在進行恆等性檢定之前，必須先檢視不同群體在基底模式的適配程度，判斷其是否適用相同的
測量模式，擬分析的群體包含性別、社群類型。分析性別、社群類型的原因在於，目前學校內的女
教師普遍多於男教師，對於校務行政工作的投入也似乎是女教師多於男教師。而且就不同的社群類
型來看，教師在不同社群主題上的參與程度也可能有所不同，因為進階與跨領域社群所需要的投入
時間可能會更多。所以為了後續分析男女教師、不同社群類型的教師在參與程度上是否會有所不同，
因此在此處先針對性別及社群類型進行測量恆等性的分析。其中，教育部（2009）將社群一共分為
三種類型，學年、進階、跨領域，但是因為本研究調查所得的進階及跨領域社群的人數較少，因此
將這兩種合併，統稱為進階社群。本研究首先運用多群組分析針對男、女群組；以及學年及進階群
組，進行單樣本的 CFA分析，以檢驗基底模式在各群體的適配程度，其後設定不同的參數限制，
檢驗教師專業學習社群參與量表是否具有跨性別、跨社群的恆等性。表 5為所有受試者與不同性別、
參加社群類型國小教師的專業學習社群參與量表驗證性因素分析整體適配指標，由表 5可知，除 χ2

這項指標屬於不良適配情形，其他 CFI、RMSEA、TLI 與 GFI 等四項指標皆屬良好適配，但是男教
師的 CFI、TLI略低於良好適配標準。顯示量表的三個相關因素之因素結構，不論是對全體受試者
或國小男女教師、學年社群、進階社群的教師，皆顯示具適配情形。

表 5 
測量恆等性分析
樣本類型 樣本數 χ2 (p) CFI RMSEA TLI GFI
所有樣本 467 1475.82 (< .05) .92 .02 .91 .91
男教師 134  760.02 (< .05) .88 .03 .87 .90
女教師 333 1288.41 (< .05) .91 .02 .90 .91
學年社群 290 1212.62 (< .05) .90 .02 .89 .91
進階社群 177  784.55 (< .05) .92 .02 .92 .92

據此，本研究以圖 1模式為起始點，先分別對正式研究樣本中男性群體（N = 134）和女性群體
（N = 333）；以及學年社群（N = 290）和進階社群（N = 177）進行二次 CFA檢定，確認是否皆可
獲得符合男性與女性；學年社群與進階社群的有效基底模式，再依此基礎設計一系列參數恆等的巢

表 3
三向度專業學習社群模式內在結構適配度摘要（續）
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套模式，包括：1. 未限制模式：未作任何組間參數限制；2. 因素負荷量限制模式：將測量模式中的
因素負荷量限制為相等；3. 因素負荷量限制及截距恆等模式：將因素負荷量及截距參數限制為相等； 
4. 測量誤差限制模式：除上述各參數限制相等之外，還加上測量誤差之變異數設為相等。本研究將
檢定這些巢套模式間的契合度差異情形，以判定這些逐一設定的參數恆等模式在跨群組下是否成
立。通常檢定指標會使用兩個模式之卡方值差異量（χ2）來表示，當Δχ2達顯著性考驗時，表示樣
本之間在所限制之恆等參數上是有差異的。然而，卡方值差異量一樣容易受到樣本大小影響，所以，
本研究參考其他指標，當巢套模式間的Δχ2未達顯著、ΔTLI ≦ .02，ΔIFI、ΔRFI、ΔNFI ≦ .01 
表示檢驗模式之恆等性成立；反之，若ΔTLI > .02 或ΔIFI、ΔRFI、ΔNFI > .01 則意味著檢驗模
式恆等性的適配度呈現有意義的改變（J.-C. Wang & X.-Q. Wang, 2012）。
表 6呈現恆等性檢定程序。其中，模式一並未作任何參數設限，而是以因素形貌恆等的考驗結

果作為基底模式。模式二則是在模式一之基礎上，將因素負荷量限制為相等，此時由兩個模式間的
契合度差異指標發現：Δχ2 = 23.97，Δdf = 23，p > .05，該結果表示因素負荷量已具有男、女教師、
學年社群、進階社群教師的對等性，亦即雙方是在量表上用相同態度來衡量自己，故量表分數對
男、女教師、學年社群、進階社群教師而言具有相等的效度。其次，模式三則對模式二為基礎，再
加上截距限制，此時模式間之契合度差異指標卡方值差異量分別未顯著（Δχ2 = 31.85, Δdf = 23, p > 
.05; Δχ2 = 33.65, Δdf = 23, p > .05），故可判斷結構參數也具有恆等性，這表示對於男、女教師、
學年社群、進階社群教師而言，三因素斜交模式對於初階模式的因素關係影響效果是一致的。最
後，模式四再將測量誤差設限，雖然其卡方值差異量達到顯著（Δχ2 = 92.22, Δdf = 26, p < .05; Δχ2 
= 61.02, Δdf = 26, p < .05），但參照NFI、TLI、IFI、RFI 等各項指標仍符合恆等性之標準。換言之，
觀察變項對於潛在變項的測量對於男、女教師、學年社群、進階社群教師具有相同的信度和品質。
綜合前述分析結果，可支持「教師專業學習社群參與」量表的三因素斜交測量模式具有性別以及社
群測量恆等性。也就是說，此量表的三因素斜交測量模式不論用在男、女教師，或是參加不同社群
類型的教師，都是適用的。

表 6 
性別、群組之測量恆等性檢定結果摘要表

模式 χ2 (df) Δχ2 (Δdf) ΔTLI ΔIFI ΔRFI ΔNFI

模式一：未限制模式
性別 2049.24 (592) – – – – –
社群 1997.18 (592) – – – – –

模式二：因素負荷量限制模式
性別 2073.21 (615) 23.97 (23) .004 .002 .004 .002
社群 2021.15 (615) 23.97 (23) .004 .002 .004 .002

模式三： 因素負荷量限制及截距恆
等模式

性別 2105.06 (638) 31.85 (23) .001 .000 .000 .000
社群 2054.80 (638) 33.65 (23) .000 .000 .000 .000

模式四：誤差限制模式
性別 2197.28 (664)  92.22* (26) .000 .007 .000 .007
社群 2115.82 (664)  61.02* (26) .002 .004 .006 .007

* p < .05.

（六）獨立樣本單因子多變量分析

本研究根據所編製的「教師專業學習社群參與」量表，分析國小男女教師，以及參加不同類型
社群的教師，包括：合作分享、反思回饋以及參與行動等現況進行探討，並且，再就前述各層面分
數的差異情形進行分析、比較。而全體樣本合作分享的平均數 = 4.61，標準差 = .68；反思回饋的平
均數 = 4.74，標準差 = .69；參與行動的平均數 = 4.59，標準差 = .71；而不同社群、男女教師在不同
構面上的平均數及標準差則如表 7所示。首先，針對國小男女教師的參與情形進行單因子多變量分
析，分析結果得Wilks’s lambda值 = .998，F值為 0.372，p值為 .773，未達顯著水準，表示男女教
師在參與專業學習社群的各層面中並未有顯著性的差異。再者，針對國小不同社群教師的參與情形
進行單因子多變量分析，分析結果得Wilks’s lambda值 = .974，F值為 4.176，p值為 .006，達顯著
水準，表示不同社群教師在參與專業學習社群的各層面中有顯著性的差異，因此進一步針對專業學
習社群的各層面進行比較分析。分析結果顯示，合作分享、反思回饋、參與行動的平均平方和分別
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為 5.33、3.43、以及 3.17；F值為分別為 11.52、7.15、6.34；p值分別為 .001、 .008、以及 .001，
達顯著水準，表示學年社群與進階社群的教師，他們參與社群時的合作分享、反思回饋、參與行動
程度有所不同，而且進一步以平均數觀察之，發現進階社群教師的合作分享、反思回饋、參與行動
程度高於學年社群。整體來說，進階社群教師的參與專業學習社群的程度顯著高於參加學年社群的
教師。也就是說，參加專業學習社群程度來說，男女教師之間沒有差異，但是參加不同社群的類型
確有明顯不同。以社群來說，本研究發現大致與實際社群的運作情形相符。一般而言，學校在推動
專業學習社群之初多是以學年社群為出發，教師或許自願，或許熱情，但確實也有不少教師是處於
半強迫加入的情形。然而，若是能夠再進一步參加進階社群的教師，多數都是已有參加學年社群的
經驗，且更具想法或熱忱，因此在專業學習社群的參與程度上可能高於學年社群的教師。

表 7 
性別、群組於三構面之敘述統計摘要表

全體樣本 學年社群 進階社群 男教師 女教師

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）

合作分享 4.61 (.68) 4.58 (.64) 4.80 (.73) 4.53 (.64) 4.68 (.65)
反思回饋 4.74 (.69) 4.70 (.66) 4.88 (.74) 4.66 (.65) 4.79 (.66)
參與行動 4.59 (.71) 4.50 (.67) 4.68 (.76) 4.49 (.66) 4.54 (.70)

結論與建議

（一）結論

專業學習社群量表指的是以教師個人角度為出發，衡量教師實際參與專業學習社群的程度，以
合作分享、反思回饋、參與行動等三個面向作為內涵，以下分別描述本研究結論與建議。

1. 專業學習量表具有穩定的因素結構、合理的聚斂效度與區別效度

本研究根據文獻探討，主張教師專業學習社群參與應包括協同合作、觀摩分享、反思回饋、參
與行動等四個面向作為構面，透過主軸因子配合直交轉軸的探 性因素分析，萃取出「合作分享」（14
題）、「反思回饋」（7題）、「參與行動」（5題）等三個因素，其中文獻分析時所編製的協同
合作與觀摩分享合併為「合作分享」此一構面。此外，為找出可以作為教師專業學習社群參與的最
簡效模式，本研究建立五個模式中，其中三因素斜交模式與二階單因素模式與觀察資料的適配情形
較好且符合標準，並且兩模式一模一樣，而基於模式的精簡，因此本研究選擇三因素斜交模式為本
研究的最簡效模式。除此之外，研究結果顯示，專業學習社群量表具有良好的內部一致性信度，量
表構念之間具有良好的區別性，也與相關概念間有適度相關，換言之，專業學習社群量表的聚斂與
區別效度，獲得研究資料的支持。與過去量表相當不同的是，本研究量表強調的是教師個人實際參
與專業學習社群的程度，而過去的量表多是衡量學校端推動專業學習社群的程度，這是本量表與過
去不同之處。再者，就構面內涵來看，本研究原本設計是四個構面，但是在預試之後，將協同合作
與觀摩分享合併為一個構面，也就是說，對教師們來說，與同伴教師間的觀課、備課、分享、合作
等等，看起來是同一內涵，因此合併為合作分享，強調的是教師彼此之間的分享實務與做中學。除
此之外，本研究量表相當重視教師參加社群時的反思與回饋，因為若僅是合作分享，但是缺乏將學
習過程中的收穫反思到自身的教學工作上，仍是缺少了教學實踐的精神。最後，實際上的參與行動
也是本量表所關注的，教師是否常常參與社群所舉辦的教學增能或研習活動，是否能透過社群搜尋
教學的相關資源，這些內涵也是過去在探討專業學習社群時較少觸及的。
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2. 專業學習社群量表具有不同性別、社群類型國小教師的測量恆等性

為了增進量表應用價值，本研究同時針對男、女以及學年、進階社群進行跨性別、跨社群的
恆等性考驗。在透過一系列參數設限的巢套模式比較後發現，模式間契合度差異指標 NFI、TLI、
IFI、RFI 絕對值皆小於 .02，支持量表具有測量恆等性特徵。故在跨性別、跨社群等的支持證據下，
未來使用此量表進行相關研究時，不僅可以直接比較男、女群組，不同類型社群，也能提供若干性
別角色上，或者是社群運作上可以相互推論的證據。整體而言，「國小教師專業學習社群參與量表」
具有良好的信效度，可以提供未來學術研究或教育行政上之應用。所以本研究也進一步利用本量表
進行性別、社群類型的比較。

3. 國小男女教師參加專業學習社群程度沒有差異，但是不同社群類型教師卻有差異

本研究針對國小男女教師以及參加不同類型社群教師的專業學習社群參與情形，進行獨立樣本
單因子多變量分析，經過差異考驗結果顯示，國小男女教師在專業學習社群參與的三個構面沒有顯
著性差 。但是參加不同類型社群的教師在三個構面都有顯著差異，而且不論是合作分享、反思回
饋或是參與行動，皆是參加進階社群的教師程度會高於參加學年社群的教師。一般來說，社群的組
成可以採取兩種方式，第一種是自發性組成，也就是由成員自主隨機安排；第二種是學校倡導組成，
可由成員自主隨機安排，或者依照專業能力或經驗進行異質分析。本研究的學年社群指的是領域教
學研究會、學年會議採社群方式進行運作，多數這種社群的組成方式是學校倡導組成，甚至是學校
強力介入，所以參加的教師可能自主性較為低一些。而進階社群著重於「課程實踐」，鼓勵教師依
專長領域及議題組成社群，持續進行課程與教學專業研討，並實踐於以學生學習為中心之課堂教學
觀察與專業回饋。通常參加這種社群的教師可能已有相當多的經驗，或者主動性較為強烈，因此在
社群的合作分享、反思回饋或是參與行動，程度都較學年社群教師為高，所以學校應鼓勵教師們能
持續進行專題研究與課程實踐，藉由參加不同類型的社群以提升專業發展的能力。最後，稍微可惜
的是，本研究因為限於樣本數的不足，所以將進階社群與跨領域社群合併為進階領域而進行比較，
現今社群類型愈加蓬勃發展，或許未來研究也可以嘗試每一種社群類型多蒐集一些樣本，進行更精
確的比較，或許能更豐富專業學習社群領域的研究成果。

（二）建議

1. 充分利用本量表進行後續研究

本研究支持教師個人參與專業學習社群的程度可以從合作分享、反思回饋以及參與行動三個構
面來加以分析，而且從單因子多變量分析結果發現，不同的社群教師，參與程度會有所不同，因此
建議後續研究者可以廣泛應用此量表，研究教師個人參與專業學習社群的程度，對於教師個人教學
成效、專業成長，甚至是學生學習成效的影響，相信能夠提供量表更多實務應用價值。

2.量表建構需要持續進行檢驗

量表的建構與發展，應是一種持續檢驗的歷程。目前本研究所發展的專業學習社群量表可能
在若干年後需要繼續修訂與檢驗，畢竟，教育的發展與時俱進，量表的編修也必須跟上教育改革
的腳步。此外，未來研究者也可以進一步採用多重特質多重方法（multitrait-multimethod matrix, 
MTMM）的研究設計來檢測量表如果由不同填答者來作答（例如由同儕評量教師、由校長評量教師
等），進一步比較其結果是否會不同。最後，需再補充說明的是，如前言所述，「專業學習社群」
與「學習社群」的概念與內涵有重疊，本研究編制的量表強調的是教師參與專業學習社群的情形，
此社群需有共同願景，透過觀課、議課等程序來強調教師彼此間的合作與分享，最重要的，更強調
教師的反思與實踐必須是建立在關注學生學習的基礎之上。而目前學習社群較類似學校中的讀書會
等組織，結構較為鬆散，也缺乏共同的願景。因此本量表並不適用於教師參與學習社群的衡量，倘
若研究者的重點是學習社群的話，應尋找適用的量表。



教 育 心 理 學 報600

3.鼓勵教師參加進階社群

本研究發現，教師參加學年社群與進階社群的程度不同，且進階社群的程度高於學年社群。一
般學校在剛開始推動專業學習社群時，多是以學年領域社群為出發，在一段時間的熟稔之後，應該
鼓勵教師自發組成校內、跨校或跨領域的進階專業學習社群，進行共同備課、教學觀察與回饋、研
發課程與教材、參加工作坊等多元方式，如此不僅能提升教師參與社群的程度，而且能不斷提升教
師自身專業知能與學生學習成效。

4. 針對未來研究的建議

本研究建構的是國小教師參與專業學習社群的量表，而中學教師的學科專業畢竟不同於國小，
所以本量表用於中學教師的適用性抑或是需要重新發展量表，則有需未來研究探究之。再者，本研
究所建構的因素構面，未來若能以質性觀察的方式進行實務驗證，將可使本量表更具參考價值。最
後，本量表缺乏外部相關變項作為效標關聯效度的證據，此為本研究限制，因此建議未來研究者可
多蒐集其他變項，例如教師的專業成長、創新教學等等，作為本量表效標關聯效度之證據。
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Teachers’ participation in professional learning communities is beneficial to their professional growth and teaching 
effectiveness and provides teaching practice. Encouraging teachers’ professional learning community participation, improving 
their professional skills, and promoting their professional development have become the focus of education research in 
Taiwan. Because the needs of teachers of different levels and at different schools vary, teachers should undergo professional 
development to enhance their teaching and management skills. Most of the professional learning community scale tools used 
are designed from the perspective of school management, and their development dimensions mostly address how to operate 
a professional learning community or measure the effectiveness of professional community operation. This is understandable 
because schools support teachers professionally. However, few professional learning community scales have been developed 
from the perspective of teachers as individuals. This research gap warrants attention. This study investigated the degree of 
individual teachers’ authentic participation in professional learning communities; this investigation was conducted because the 
positive assessment of some school communities is based on the efforts and contribution of few members or the community 
convener and not on those of group members. Thus, this research designed the Teachers’ Participation in Professional Learning 
Communities Scale as a practical tool to measure the degree of participation from the perspective of individual teachers.

Many theories offer varied perspectives on professional learning communities; however, few have been adapted after deeper 
research and literature reviews. Four theorical frameworks exist that were suitable to contribute to this research. This study was 
based primarily on the integration of learning organizations, cooperative learning, social construction theory, situational learning 
theory, and practice community theory. The unique aspects of these theories were used to develop four scale dimensions, 
namely collaboration, observation and sharing, reflection and feedback, and participation in action. To confirm the suitability of 
the scale, 11 experts and scholars of professional learning communities were invited to evaluate its validity and appropriateness. 
Afterward, the invited experts and scholars assessed the adequacy of the assessment dimensions and their respective items. For 
items deemed inappropriate, the experts and scholars provided suggestions for adjustment. They also corrected and edited the 
language of sections of the items. The purpose of these measures was to establish the content validity and expert validity of the 
scale.    

This study enrolled 207 elementary school teachers in Tainan, Taiwan, who were invited to join professional learning 
communities. In the first survey stage, intentional sampling was employed; 183 teachers provided valid questionnaires, of 
which 59 were men and 122 were women. Analysis indicated three common factors, and 26 questions were selected for further 
analysis. Following an expert assessment and analysis, the scale’s original four dimensions were reduced to three. The study 
revealed that collaboration, observation, and sharing overlapped considerably. Thus, these factors were combined and renamed 
as cooperative sharing. This factor was investigated using 14 questions with an explained variance of 27.13%. The second 
factor, reflection and feedback, included seven questions with an explained variance of 30.89%. The third factor, participation in 
action, included five questions with an explained variance of 14.3%. The sum of the explained variance extracted was 72.33%, 
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with 26 questions in the scale. Cooperation and sharing was defined as collaborative exploration and sharing practices when 
teachers were actively engaged in a learning process in a professional learning community. It also included participation in 
public lectures, observations and discussion, seminars based on matters related to students’ learning, further dialogue regarding 
teaching practice, and the exchange of opinions. Reflective feedback was defined as teachers who participated in a learning 
community thinking about their teaching needs and potential teaching areas to improve and providing appropriate feedback to 
their peers. Participation was defined as the frequency of and involvement in authentic participation by teachers in professional 
learning communities. 

During the second stage of distribution of the questionnaire, 467 formal samples were employed for confirmatory factor, 
convergent validity, discriminant validity, sex, and community identity analyses. Exploratory factor analysis indicated that the 
three-factor measurement model of the Teachers’ Participation in Professional Learning Communities Scale was applicable to 
both male and female teachers and teachers who participated in different types of communities. Finally, independent sample 
single-factor multivariate analysis indicated no difference in the degree of teachers’ participation on the basis of sex. The 
Teachers’ Participation in Professional Learning Communities Scale developed in this study is an evidence-based measurement 
tool that can be employed in future research and administration. 

The main purpose of this research was to construct a scale for elementary school teachers who participate in professional 
learning communities. Subjects taught differ considerably between elementary and middle schools. Therefore, the applicability 
of this scale to middle school teachers requires further investigation. Moreover, verification of the factors constructed in this 
study using qualitive observation would make this scale more valuable for reference. 

The second-order factor model constructed for the scale exhibited a favorable fit, and the scale model exhibited greater 
cross-sample stability, making it suitable for the analysis and comparison of male and female teachers at elementary schools 
and teachers in different communities. Analysis also demonstrated differences among teachers in various communities in 
participation in professional learning communities. The Teachers’ Participation in Professional Learning Communities Scale 
developed in this study has been applied empirically and can be used to support future research and administration. Teachers’ 
participation in professional learning communities substantially improves their professional development and teaching 
effectiveness and provides authentic practice. However, professional learning community scales developed from the perspective 
of individual teachers are lacking.

Keywords: factor analysis, professional learning community, measurement invariance
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