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各界常期許教育研究成果除應有學術創新外，也能結合教育理論與實務，然

此往往不易兼得。因理論為實務推動的依據，也具方向指引功能，故本期論文選擇

上，仍以學術創見優先。來稿諸文歷經初審、出版論文品質促進小組會議討論及編

輯會議複審，送請作者們多次修改，最後此期精選 3篇論文，分屬教育行政、教育

制度與心理測驗 3個領域，各有新意之處。茲簡述 3文大要如後：

第一篇〈教師領導知識基礎的文獻計量分析〉，是採新興的文獻計量分析方

法，對 Scopus資料庫所收錄 616篇有關「教師領導」主題的期刊論文做量化分析，

且用引用分析、共引用分析及共現分析，以了解教師領導研究的表現、研究主題分

布以及研究背後智識結構。重要研究發現有三：一、由研究主題與發表數量的成長

趨勢分析，教師領導研究歷經「教室層級的教師領導研究」、「跨越教室的教師領

導研究」、「教師領導研究的數量穩固」及「教師領導研究的數量擴增」四發展階

段。區域上，發表數量依次以美、英、澳居多，且美學者發表數及被引用數，均逾

一半。二、教師領導研究最具影響力期刊，前三名均為教育領導研究核心期刊。三、

教師領導研究主題可分為 6個主要群集，新興研究焦點為中層領導、專業認同、集

體效能感、教育政策、教育領導、學校領導等。而教師領導研究的智識結構可分為

教師教育與組織觀點、分散性領導與學生學習、分散性領導與學校改進，及平行領

導與學校革新等四大思想流派。

第二篇〈英格蘭國家資歷架構運作機制與實施現狀之探討〉，則是以新興的

「國家資歷架構」為題，探討英格蘭技職教育現況及「國家資歷架構」3次變革對

其影響，及運作後的現況與問題。透過文件分析與半結構訪談，研究發現：一、英

格蘭國家資歷架構採能力本位模式，係因應複雜技職資歷的改革而生，3次改革趨

勢為重視業界需求、學習者學習進程，及資歷透明化與彈性化；並對實施技職教育

權責機構的角色產生重大影響。二、該資歷架構的建置，有助其政府全面掌握人才

培育的面向、層級及模式，並發展因應策略。三、該架構實施是在因應技職教育面

臨的問題，但目前許多問題仍存在，機制本身運作也待改善。

國立臺灣師範大學教育學系教授　周愚文
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第三篇〈國中生學習心向、學習自我效能與學習適應之關係：以自我調整學

習為中介變項之路徑模式分析〉，旨在探討國中生的學習心向、學習自我效能、自

我調整學習、學習適應間的關係。研究工具為學習心向量表（ILM）及自行研究發

展且信效度良好的自我調整學習量表（ISRL）、學習自我效能量表（ILSE）、學

習適應量表（ILA）。研究對象為國中生。研究發現：一、受試國中生普遍具高程

度的學習成長心向、自我效能和學習適應表現；低程度的固定學習心向。二、學習

成長心向和學習自我效能，會透過自我調整學習的中介間接影響學習適應，但學習

固定心向則未有顯著影響。

最後，本期得以順利出刊，感謝作者們賜稿及願意參酌審查意見修改，更感

謝相關學者協助審查及諸編委疫情期間踴躍出席線上會議，提供寶貴意見與建議，

使諸論文更臻周全，以及編輯小組同仁的協助。

執行主編  周愚文  謹識

2021年 6月
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教師領導知識基礎的文獻計量分析

陳文彥 國立暨南國際大學教育政策與行政學系副教授

摘　要

為了系統性回顧國際上有關教師領導的研究成果，進而探究教師領導之知識基

礎，本研究以收錄於 Scopus資料庫之期刊論文為範圍，共納入 616篇論文進行分

析。研究方法採文獻計量法，透過描述統計、引用分析、共引用分析及共現分析等，

據以了解教師領導研究的表現情形、研究主題分布情形以及研究背後的智識結構。

重要研究發現有三：第一，由研究主題與發表數量的成長趨勢分析，教師領導研究

可劃分為四大發展階段，包括「教室層級的教師領導研究期」、「跨越教室的教師

領導研究期」、「教師領導研究的數量穩固期」以及「教師領導研究的數量擴增

期」。從區域來看，發表數量最多的前 3個國家為美國、英國與澳洲，但美國學者

之發表數與被引用次數，均占總數一半以上。第二，教師領導研究最具影響力之期

刊，前三名均為教育領導研究核心期刊，第四名則是教師教育重要期刊，最具影響

力之作者與論文間具有關聯性，而具影響力著作的前十名中，有 3篇回顧性研究，

1篇概念性研究，6篇實徵研究中則有 5篇為質性研究。第三，教師領導之研究主

題可區分為 6個主要群集，新興研究焦點為中層領導、專業認同、集體效能感、教

育政策、教育領導、學校領導等議題，女性領導和信任則是有待開展之面向。而教

師領導研究的智識結構可分為「教師教育與組織觀點」、「分散性領導與學生學

習」、「分散性領導與學校改進」，以及「平行領導與學校革新」等四大思想流派。

關鍵詞：文獻計量分析、共引用分析、回顧性研究、教師領導、科學圖譜

【通訊作者】陳文彥　電子郵件：wychen@ncnu.edu.tw
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A Bibliometric Review of the Knowledge  
Base of Teacher Leadership

Wen-Yan Chen
Associate Professor, Department of Educational Policy and Administration, National Chi Nan University

Abstract
To systematically review the research of teacher leadership in the global context and 

explore the knowledge base of teacher leadership, the study conducted a bibliometric review 
analyzing 616 journal papers in the Scopus database. The analysis strategies of descriptive 
statistics, citation analysis, co-citation analysis, and co-occurrence analysis were used to 
understand the performance, research topics, and the intellectual structure of teacher 
leadership research. Three important findings were concluded as follows. 1. Based on the 
quantity and developmental trend of publication, teacher leadership research could be 
categorized into four phases, which included classroom level teacher leadership study, teacher 
leadership study beyond classroom level, research quantity consolidation phase, and research 
quantity increasing phase. The top three influential countries concerning publication quantity 
and citation rates were America, the UK, and Australia. 2. The top three influential journals of 
teacher leadership were all core journals of educational leadership. The fourth one was an 
important journal of teacher education. Of the top ten influential papers, three were reviews of 
research, one was conceptual paper, and five of the six empirical studies were qualitative 
studies. 3. The topics of teacher leadership studies could be grouped into six clusters. The 
emerging themes were middle leadership, professional identity, collective efficacy, 
educational policy, educational leadership, and school leadership. The intellectual structure of 
teacher leadership consisted of four schools of thought, including teacher education and 
organizational perspective, distributed leadership and student learning, distributed leadership 
and school improvement, and parallel leadership and school reform.

Keywords: bibliometric review, co-citation analysis, review of research, teacher leadership, 
science mapping

Wen-Yan Chen’s E-mail: wychen@ncnu.edu.tw (Corresponding Author)
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3陳文彥 教師領導知識基礎的文獻計量分析

壹、前言

教師領導並非新的概念，教師長久以來便被認為是教室中的領導者，在進行

教學決定上享有高度自主性。不過，近年來對教師領導的理解，更側重的面向則是

教師跨越教室之外的領導（陳文彥，2016；Lai & Cheung, 2015; Nguyen et al., 

2020）。而從教師領導的發展來看，這樣的理念其實早在 1980年代的美國便已萌

芽，Little（1988）與 Lieberman等人（1988）當時即倡議教師在教學及學校革新上

的領導角色，且隨著教育改革分權化思潮及分散性權力觀點之興起，許多國家亦著

力於如何讓教師在政策脈絡中共同促進學校變革（Boylan, 2018; Torrance & Humes, 

2015）。換言之，教師領導在當代教育領導的理論與實務，均是備受重視之議題。

隨著研究開展，教師領導的正向效果已累積諸多實徵證據，其影響力可展現

在教室、同儕、學校以及跨越學校之外等不同層次。由於教師乃課程的發展者及實

施者，並與教師同儕及學生的互動最為密切，這樣的角色特性也使得教師領導在帶

動課程教學革新與教師專業學習方面，具有獨特之優勢（丁一顧、胡慧宜，2015；

張德銳，2020；Lai & Cheung, 2015; Shen et al., 2020; Wan et al., 2020; Wenner & 

Campbell, 2017）。基於教師領導在實務上的重要性，教師領導之學術研究亦呈現

蓬勃發展的趨勢。Gumus等人（2018）分析Web of Science資料庫中 16本期刊的

教育領導研究，研究結果即指出教師領導在 14個主要領導模式中，發表數已位居

第三。這樣的現象，顯示著學界對教師領導的研究興趣持續增加，也因此，有關教

師領導的回顧性研究接續出現，並且為教師領導研究提供了重要洞見。

回顧性研究不僅有助理解某個議題的學術進展，對於建立學術知識基礎

（knowledge base）及指引未來研究方向，更扮演著關鍵角色（Hallinger, 2014; 

Zupic & Čater, 2015），因此在西方的教育領導研究獲得極大關注。而以教師領導

為焦點的回顧，雖然自 1980年代起便陸續出現，但當中最具影響力者係發表於

2000年之後，經典作品包括了 York-Barr與 Duke（2004）針對 1980年至 2004年

間教師領導研究的回顧，以及時隔 13年後，Wenner與 Campbell（2017）對 2004

年至 2013年間教師領導研究之分析（Nguyen et al., 2020）。近年來，幾本教育研究

與教育行政的重要期刊，包括 Educational Research Review、Educational Management 

Administration & Leadership與 Journal of Educational Administration亦都出版了以教

師領導為主題的回顧性研究（Grant, 2019; Nguyen et al., 2020; Schott et al., 2020），

試圖由後設角度捕捉教師領導研究的圖像。
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在臺灣，有關教室層級教師領導行為之研究始於 1970年代（吳武典、陳秀蓉，

1978；陳李綢，1978），係由班級經營層次探討教師領導。而以學校領導與學校革

新視角探討教室層級以外的教師領導，則是在 2000年後開始出現（例如：吳清山、

林天祐，2008；陳佩英，2008；蔡進雄，2004；賴志峰，2009）。雖然開始時間較

美國晚了十餘年，不過相關研究發展甚為迅速，對於教師領導研究之回顧亦很快地

自 2012年起接續出現（江嘉杰，2014；張德銳，2020；賴志峰、張盈霏，2012）。

回顧性研究陸續發表，除了代表教師領導議題在教育研究的顯著性，亦反映

出此主題已累積一定數量的研究成果，因此，追探其發展軌跡與知識基礎有其必要

且極具價值。綜觀國內外以教師領導為主題的回顧性研究，張德銳（2020）在

2020年對於國內 81篇教師領導實徵研究的系統性分析，可說為臺灣近十餘年來教

師領導研究的發展與成果，進行了廣泛且深入之剖析。而西方對於教育領導的回顧

性研究，最新趨勢乃是運用文獻計量分析（bibliometric）（Hallinger, 2020; Hallinger 

& Kovačević, 2021），掌握某個研究議題的發展軌跡與重要的文獻、期刊、研究者，

並且透過引用分析（citation analysis）、共引用分析（co-citation analysis）及共現分

析（co-occurrence）等方法，探索眾多初級文獻背後隱形的學術社群（invisible 

colleges）和智識結構（intellectual structure）（蘇國賢，2004；Gmür, 2003; Zupic & 

Čater, 2015），而這也是國內和西方進行教師領導的回顧性研究時，亟待拓展之

面向。

基於前述背景，本研究將以文獻計量為方法，探究教師領導研究之知識基礎，

研究問題如下：

一、教師領導研究的數量、成長趨勢及區域分布為何？

二、教師領導研究具影響力的期刊、作者及文獻為何？

三、教師領導研究的主題分布情形及背後的智識結構為何？

貳、文獻探討

基於本研究涉及之議題，以下分別針對教師領導回顧性研究的取向與方法，

以及本研究所使用的文獻計量方法進行文獻回顧與分析。
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一、教師領導的回顧性研究

儘管教師領導並未有一致性定義，不過多數研究是從影響力來界定教師領導，

而非角色或正式的權威。換言之，教師領導是一種影響的歷程，其影響力是建立在

互惠合作及信任的基礎上，運作可則發揮於教室內外的層級，且目標是改善教學品

質、學校效能及學生學習（Nguyen et al., 2020）。而有關教師領導的回顧性研究，

在西方出現的較早（Frost & Harris, 2003; Muijs & Harris, 2003），但因分析方式、

規模、品質及期刊等級等差異，所獲迴響各有不同。整體來看，York-Barr與 Duke

（2004）對於教師領導研究之回顧，是此類文章中相對早期，也是最具影響力之作

品。該研究涵蓋的時間包含了教師領導研究開始興起的 1980年代，一直到該文發

表時的 2004年，文獻搜尋自 Education Resources Information Center（ERIC）及

Education Abstracts資料庫，並參考相關學術研究所列之參考文獻清單，搜尋時除

了以「教師領導」為關鍵詞，亦納入共享決定及教師專業主義文獻中，關注教師教

學以外角色與責任者，共計檢視了 140篇相關研究。Wenner與 Campbell（2017）

接續York-Barr與Duke（2004）的研究，回顧範圍為 2004年至 2013年出版之論文，

她們以「教師領導」為關鍵詞在 Education Research Complete資料庫進行搜尋，共

獲得 704筆文獻資料。在參考York-Barr與Duke（2004）對教師領導研究的評論後，

捨去僅是描述性的研究、樣本數小於 5人的個案研究，且只選取以教師領導或教師

領導者為焦點，經同儕審查通過的實徵研究，最後共納入 54筆文獻。

在 2019年之後的重要作品中，Grant（2019）的回顧較特別之處，係以南非研

究為分析範圍，此旨趣除了與其在南非服務的背景有關，另方面則意圖凸顯教師領

導在民主制度尚未成熟的國家所呈現之研究風貌。該研究取樣範圍亦自 2004年起，

針對以南非教師領導為焦點的 46篇實徵研究進行分析。Schott等人（2020）則以

Web of Science資料庫和 Scopus資料庫為搜尋標的，文獻的納入標準包括須以教師

領導為研究焦點、研究對象是有教學責任的教師領導者、出版時間為 2014年 1月

至 2018年 12月間，具同儕審查制度的實徵與理論性論文，共計 93篇研究。Nguyen

等人（2020）之研究則回顧了在 2003年至 2017年出版，收錄於 Scopus與 Social 

Science Citation Index（SSCI）資料庫中以「教師領導、教師領導者」為標題或關

鍵詞的實徵研究論文，共計 150筆。

臺灣研究者對於教師領導的回顧性研究，早期作品為吳百祿（2010）在其教

師領導專書中，針對 ProQuest資料庫以教師領導為主題的 24篇博士論文所做之分
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析。由於當時臺灣的教師領導研究尚在開展，因此該文意圖並非剖析臺灣研究概

況，反倒是試圖引入西方的研究成果，提供國內學術研究參考。第二篇重要研究為

賴志峰與張盈霏（2012）所著，文獻來源包括國內外的期刊論文、學位論文與專書，

文獻性質則同時涵蓋論述性文章與實徵研究。由於該文並非以系統性回顧為焦點，

故未論及分析文獻的程序與數量，而是基於研究者對該主題之掌握，擇取重要文獻

加以評述。江嘉杰（2014）的研究則聚焦我國教師領導研究的學位論文，以 1995

年至 2013年為範圍，共納入了 107篇博、碩士論文。目前最新的回顧性研究，則

是張德銳（2020）對我國教師領導研究成果與發展方向之分析，該研究係以「教師

領導」為論文名稱關鍵詞，於「臺灣期刊論文索引系統」、「碩博士論文知識加值

系統」進行搜尋，共回顧了 73篇以教師領導為主題的實徵研究，當中包含 24篇期

刊論文、15篇博士論文以及 34篇碩士論文。

整體來看，有關教師領導的定義和焦點，影響了這些研究將文章納入分析之

標準。例如在Wenner與 Campbell（2017）的研究中，分析對象為學前教育至高中

階段的教師，這些教師除了教學也同時在教室外擔任領導工作。相對而言，

Nguyen等人（2020）則不限學習階段，並將教室內與教室外的教師領導均納入。

此外，Wenner與 Campbell（2017）只分析以教師領導為主要焦點的實徵研究，

Nguyen等人（2020）則無此限制，這也使得兩個研究的樣本數有頗大落差，前者

為 54篇，後者則為 150篇。

在分析焦點方面，許多研究均由教師領導的定義或界定方式出發（賴志峰、

張盈霏，2012；Schott et al., 2020; Wenner & Campbell, 2017; York-Barr & Duke, 

2004），此現象凸顯出教師領導不同於校長領導研究的差異與挑戰，也就是每校僅

有一位校長，所指涉的研究對象甚為明確，但教師領導者並不限於某些正式組織職

位，因此除需先由定義談起，York-Barr與Duke（2004）以及Grant（2019）的研究，

更進一步將「誰是教師領導者」納為分析議題。此外，前述許多焦點均與領導研究

的重要變項相連結，意圖探討教師領導的實踐方式、影響因素，以及教師領導的影

響或結果。而較為個別性的研究關懷，例如教師領導者的培育、學科中的領導角

色，以及教師領導者在社會正義及公平議題上的角色等，亦顯示出教師領導研究的

關注點與特性。
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二、文獻計量分析

教育行政領域自 1960年代開始，即出現對過往研究之回顧，焦點各有不同，

但早期作品常以廣泛性的目的進行，對於進行回顧的程序並未能清楚交代（潘慧

玲、陳文彥，2021；Wang, 2018）。不過，隨著回顧性研究漸獲重視，以及資料本

位決策的概念日益發展，系統性研究回顧（systematic reviews of research）一詞在

2000年後開始興起，學者們從方法論角度切入，致力於尋求系統性研究回顧更清

楚的評估標準（Hallinger, 2014），進而避免許多回顧性研究僅採取傳統文獻回顧

的形式，衍生研究證據涵蓋有限、分析深度亦常流於表層之缺失（EPPI-Centre, 

n.d.）。Gough（2007）提出系統性回顧的九步驟流程，即是促進回顧性研究更加

系統化之重要論點，這些步驟包括：（一）提出欲回顧的問題；（二）界定納入與

排除文獻的標準；（三）說明資料搜尋所使用的資料庫與搜尋的策略；（四）進行

文章篩選，以確認是否符合納入與排除的標準；（五）報告以搜尋策略進行搜尋的

結果；（六）由被納入的研究中萃取相關資料；（七）評估所納入研究的方法論品

質或嚴謹度；（八）以量化或質性方式，統整所納入研究的證據；（九）考量與讀

者的相關性，提出結論並溝通這些研究發現。

在教育行政領域，進行回顧性研究的方法可概分為三大類，包括批判性統整

（critical synthesis）、後設分析（meta-analysis）及文獻計量分析（Hallinger & 

Kovačević, 2019）。批判性統整涵蓋了用於理解某一探究主題大量研究結果時，所

使用的多種質性方法，諸如內容分析、敘事分析、主題分析等。後設分析則應用量

化工具，對於不同研究的統計或實驗數據進行整合分析。而目前興起的第三類方

法，便是與系統性研究回顧精神相呼應，基於量化取徑所發展出的文獻計量分析。

文獻計量是對於書籍、文章或其他出版品進行統計分析的一種量化研究，主要以各

式索引摘要資料庫為資料來源，透過對文獻的統計及分類，據以掌握某個學術領域

或研究議題的發表情形與趨勢（張元杰等人，2010；蔡明月，2004；Hall, 2011）。

而此方法的優點，是引介了具系統性、透明性及可再製性的文獻回顧程序，進而改

善回顧性研究的品質（Tranfield et al., 2003）。文獻計量的概念雖然起源甚早，並

非新方法，但近年來隨著線上大型資料庫將參考文獻提供分析，以及分析軟體的大

幅進展，因此在許多領域都大受關注，相關研究之數量也在 2010年後快速成長

（Zupic & Čater, 2015）。
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就分析方法來看，文獻計量可透過多種統計技術回答不同研究問題。其中，

引用分析、共引用分析及共現分析是經常被使用的方法（Gmür, 2003; Zupic & 

Čater, 2015）。引用分析係透過被引用的次數來評估文獻、作者或期刊之影響力，

進而找出某個領域中重要的作品或人物；共引用分析是計算兩筆文獻在參考文獻中

引用相同文獻、作者或期刊的次數，其基本假定是當兩筆文獻引用相同參考文獻的

次數越多時，兩筆文獻的內容便可能越具關聯性；共現分析又稱為共現詞分析或共

詞分析（co-word analysis），是一種內容分析技術，此方法之基本假定是當文獻中

的字詞同時出現次數越多，這些字詞背後的概念可能關聯越高。透過引用分析、共

引用分析及共現分析，除了可找出研究網絡所形成的「隱形社群」，也就是基於文

獻中相互引用關係所形成的非正式研究社群外（蘇國賢，2004；Gmür, 2003），更

可透過量化數據勾勒該主題的智識結構，即指某個研究領域的研究傳統、學門或次

領域的組成、具影響力的研究主題，以及它們交互關係的型態等（Zupic & Čater, 

2015）。而智識結構乃是了解某個研究領域知識基礎時重要的評估面向。

綜觀前述文獻計量分析方法，基本的文獻計量係運用描述統計來呈現議題的

發表概況與趨勢，進階的文獻計量則可進一步透過文字探勘（text mining）與引用

分析工具，立基社會網絡分析進行資料的統整，並闡明所分析議題的知識基礎結構

與關係特徵。基於這些統計方法的特性，文獻計量分析可概分為兩個主要用途：表

現分析（performance analysis）與科學圖譜（science mapping）（Zupic & Čater, 

2015）。表現分析的關注點是個別研究者與機構之研究表現，科學圖譜則是透過對

不同要素（如文獻、作者、期刊、關鍵詞）之分割，創造某個研究領域的結構圖像，

除可檢視個別文章間如何相互連結，並可繪製視覺圖像，以類似地圖的形式呈現研

究結果。

進而言之，以文獻計量分析探索科學領域的知識基礎，可從四個面向進行評

估（Hallinger & Kovačević, 2019）。第一個面向為規模（size），衡量指標為已出

版的文獻數量；第二個面向為時間（time），指不同時間區段出版數量的發展軌跡，

可用於分析作者和研究主題的演變趨勢；第三個面向為空間（space），指文獻的

地理空間分布情形，可用於分析作者服務單位的區位分布，進而了解學術能量在國

際上的分布情形；第四個面向為組成（composition），也就是由某個領域的研究傳

統、學門組成、研究議題以及交互關係的類型，了解該領域之智識結構。

綜合前述分析，運用文獻計量分析進行教師領導研究的系統性回顧，進而以

量化數據描繪其知識基礎，乃是國內亟待拓展的議題與取徑。基於此，本研究將從
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規模、時間、空間及組成等重要面向，進行教師領導研究的表現分析與科學圖譜分

析，據以理解及描繪教師領導之知識基礎。

參、研究設計與實施

一、研究方法

本研究採文獻計量為方法，依據研究問題與文獻計量的特性，首先進行教師

領導研究的表現分析，接續探討教師領導研究之科學圖譜。在表現分析方面，將以

描述統計呈現教師領導文獻的基本特徵，也就是數量、成長趨勢及區域分布情形，

並透過引用分析找出教師領導研究具影響力的期刊、作者與文獻；在科學圖譜分析

方面，則運用關鍵詞共現分析及共引用分析等方法，描繪教師領導研究領域之結構

圖像。

二、資料搜尋與篩選

本研究以 Scopus資料庫為資料搜尋標的，考量點在於 Scopus資料庫所納入的

教育領域核心期刊較多，文獻涵蓋範圍較Web of Science更具代表性，且相較於

Google Scholar，其收錄的期刊品質較為整齊，提供的文獻資訊也更完整。基於此

些優勢，Scopus資料庫除了是適合本研究的資料來源，亦已獲得不少教育領導與

教育行政回顧性研究所選用（Hallinger, 2020; Hallinger & Kovačević, 2021）。

為呼應系統性研究回顧的精神，本研究的資料搜尋與篩選程序，係依「系統回

顧與後設分析的優先報告項目」（Preferred Reporting Items for Systematic Reviews 

and Meta-Analysis, PRISMA）所列之步驟進行（Moher et al., 2009）。此方法的優勢

在於步驟明確且嚴謹，可幫助文獻回顧流程更加透明（Schott et al., 2020）。

首先，在初始的資料識別（identification）階段，本研究採關鍵詞為本（keyword-

based）的策略（Hallinger & Kovačević, 2021），以「“teacher leadership” OR “teacher 

leader”」為條件，同時在文章名、摘要與關鍵詞等欄位進行精確搜尋，並且將文獻

來源限定於期刊，語言別則為英文，共獲得 960筆符合條件之論文。接續，資料篩

選（screening）階段則進一步逐筆檢查文章名、關鍵詞以及閱讀論文摘要，據以細

部檢視各論文是否與教師領導相關。篩選結果共排除了 344筆，確認 616筆符合條

件之論文。第三步驟進行文獻補充搜尋，以確保符合資格（eligibility）的論文均已
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納入分析（詳圖 1）。由於本研究在初始搜尋條件之設定採寬鬆策略，除了同時以

「教師領導」及「教師領導者」為搜尋關鍵詞，搜尋範圍也在論文標題與關鍵詞外，

將摘要納入其中，因此第一階段尋得的文獻範圍甚廣，故此階段未再發現新的相關

論文。

經由前述搜尋流程所得之 616筆 Scopus資料庫論文，均以 Excel檔案的 .csv

格式下載其書目資料，當中包含作者名、作者服務單位與國別、來源期刊、論文篇

名、關鍵詞、摘要以及引用數據等，用以進行分析。

圖 1　資料搜尋與篩選的程序

Scopus資料庫以關鍵字進行文獻
搜尋（n = 960）

透過補充搜尋增加的文獻 
（n = 0）

經文章名、關鍵字與文獻摘要篩
選排除之文獻（n = 344）

以文章名、關鍵字與文獻摘要進
行資料篩選（n = 960）

保留通過以文章名、關鍵字與文
獻摘要篩選之文獻（n = 616）

通過資料篩選及補充搜尋結果之
文獻（n = 616）

納入文獻計量分析之文獻 
（n = 616）

資
料
識
別

資
料
篩
選

符
合
資
格

納
入
分
析

三、資料分析

由 Scopus資料庫所取得的論文資料，除以 Excel軟體處理描述統計外，係運

用荷蘭 Leiden University所發展的文獻網絡視覺化軟體 VOSviewer進行分析。配合

研究問題，資料分析方法共分四大類，首先，描述統計係用於計算教師領導研究各
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年度的出版數量與作者國別，以了解教師領導研究的數量、成長趨勢及區域分布。

第二，在引用分析方面，透過計算各論文被 Scopus資料庫中其他文獻引用之次數，

找出教師領導研究中最具影響力的期刊、作者及文獻。第三，關鍵詞共現分析是以

各作者所提供的關鍵詞為標的，透過計算不同關鍵詞同時出現之次數，以掌握其間

的網絡關係，並了解在教師領導的大概念下，不同次研究主題的分布情形。第四，

在共引用分析方面，則藉由計算兩筆文獻引用同一筆參考文獻的次數，以了解不同

教師領導研究間的相似性。由於參考文獻的範圍並不限於 Scopus資料庫收錄的文

獻，因此數量遠大於原始的文獻數，相較於直接引用分析，可進行更廣泛且互補的

學術影響力評估（Hallinger & Kulophas, 2020）。本研究透過關鍵詞共現分析與作

者的共引用分析，將可呈現教師領導研究背後的智識結構，並進一步歸納其群集的

圖像。

肆、研究結果分析

一、教師領導研究的表現分析

（一）教師領導研究的成長趨勢及區域分布

教師領導文獻數量之發展，可呈現此議題知識生產的狀況及規模。在 Scopus

資料庫中，第一篇以 teacher leadership為篇名的文章是 Smith與 Lutz於 1964年在

The Journal of Educational Research所發表的〈Teacher Leader Behavior and Pupil 

Respect and Liking〉，本文分析教師領導行為與學生對教師的尊敬及喜歡之間的關

係，不過在當時，教師領導尚未成為獨特的研究主題，在 1960及 1970年代，相關

研究分別只有零星的 3篇及 5篇，且是由班級經營角度探討教師在教室層級的領導

行為。這樣的現象一直到 1988年之後才逐漸改變，陸續有學者由組織的視角探討

教師領導，這些作品包括 Hallinger與 Richardson（1988）的〈Models of Shared 

Leadership: Evolving Structures and Relationships〉，以及 Journal of Teacher Education

在該年度以教師領導為專題所收錄的 4篇研究（Gehrke, 1988; Howey, 1988; Rogus, 

1988; Zimpher, 1988）。而 Smylie與Denny於 1990年發表於 Educational Administration 

Quarterly 的〈Teacher Leadership: Tensions and Ambiguities in Organizational 

Perspective〉，亦是在標題中明確連結教師領導與組織觀點的早期作品。換言之，

教師領導的研究焦點，自 1980年代後期開始有了轉變，從教室層級的教師領導，

擴展至探索教師跨越教室之外的影響力。
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有關成長趨勢，教師領導研究在 Scopus資料庫中，1960年代共有 3篇、1970

年代 5篇、1980年代 9篇、1990年代 31篇、2000年至 2009年 108篇、2010年代

375篇，而 2020年單一年度則為 81篇。整體來看，教師領導研究的數量在 2000

年之前尚未見系統性，不論從單一年度或年代別觀之，發表量都不多。較為特別的

是 1998年共出版了 13篇論文，是教師領導論文數第一次超過 10篇的一年，而當

中有 9篇係收錄於 Action in Teacher Education的專刊當中。不過，這樣的發表量並

不穩定，1998年與 1999年的篇數又分別降至 3篇與 4篇。此現象一直到 2000年

初期逐漸改變，特別是 2003年之後，教師領導論文數除了 2007年的 8篇外，每年

均達 10篇以上，亦即教師領導研究已經在先前基礎上，穩固地發展成顯著的學術

探究議題。及至 2010年開始，教師領導論文每年均有 20篇以上，數量擴增之情形

甚為顯著，且 2018年至 2020年分別達 58篇、69篇與 81篇。這些數據顯示出學

術界對於教師領導研究的興趣，從 2000年初期開始穩定，且自 2010年後有大幅提

昇之趨勢，此由出版的集中度便可清楚看出。在本文納入分析的 616筆論文中，有

92.2%是在 2000年之後出版，74.7%是在 2010年之後出版，且在 2015年後的出

版即占了總數的一半以上（52.1%）。

圖 2　Scopus資料庫中教師領導研究的成長軌跡
註： 本研究資料更新至 2021年 1月 14日，納入分析之 616筆文獻，出版時間為 1964年至 2021年 1月。由

於 2021年收錄資料僅 4筆，未能代表該年度出版情形，故不納入本圖呈現。以下之各圖表，則均以全

部 616筆文獻進行分析。

從區域分布情形檢視，教師領導研究發表數前三名的國家分別是美國、英國

與澳洲。一個顯著的現象是，教師領導研究受美國的影響甚深，除了在本文所分析

的 616篇期刊論文中，有超過半數為美國學者單獨或共同發表外（共 316篇，占
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51.2%），被引用數亦呈現類似趨勢，美國研究的被引用數（3,836次）分別為第

二名英國（968次）的 4倍，以及第三名澳洲（363次）的 10.6倍。另一個值得注

意的現象，則是亞洲亦相當關注教師領導議題，在前 15名中共有 5個亞洲國家或

地區名列其中，除了香港、中國、馬來西亞、新加坡之外，臺灣係以 8篇論文位居

第 15名。

圖 3　Scopus資料庫中教師領導研究的主要國家、發表量及被引用數

（二）教師領導研究具影響力的期刊、作者及論文

1. 具影響力的期刊

教師領導研究的發表來源，是觀察其知識基礎特徵之重要標的，並有助了解

教師領導研究社群之屬性。由圖 4可知，刊登教師領導相關研究數量最多的期刊，

前三名分別是 Professional Development in Education、Educational Management 

Administration & Leadership以及 International Journal of Leadership in Education。

就期刊的領域別分析，前十二名的 15本期刊可概分為三大類，除了有部分是發表

於綜合類教育期刊，如第五名的New Educator以及第十名的 Educational Forum外，

最主要的兩類研究社群，分別來自「教師教育」以及「教育領導」領域。教師教育
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的相關期刊如刊登數量第一名的 Professional Development in Education、第七名的

Action in Teacher Education，以及第八名的 Teaching and Teacher Education；教育領

導的相關期刊則如刊登數量第二至四名的 Educational Management Administration & 

Leadership、International Journal of Leadership in Education，以及 School Leadership 

and Management。

圖 4　Scopus資料庫中教師領導研究的主要刊登期刊及被引用數

從被引用數來分析期刊影響力，排名情形則和刊登數並不一致。部分期刊的

單一文章平均被引用率不佳，以致文章篇數雖多，但影響力相對較小，如 New 

Educator。而被引用數最高的前 3本期刊，均屬教育領導研究領域，且都名列教育

領導與管理的 8本核心期刊之列（Hallinger & Bryant, 2013），並被收錄於 SSCI或

Emerging Sources Citation Index（ESCI）資料庫的名單當中，依引用數高低分別為

Educational Administration Quarterly（SSCI）（837次）、School Leadership and 

Management（ESCI）（747次），以及 Educational Management Administration & 

Leadership（SSCI）（430次）。教師教育領域亦呈現相同現象，被引用數最高的

期刊均屬 SSCI期刊，除了 Professional Development in Education被引用 427次外，

Teaching and Teacher Education雖然收錄的文章僅有 13篇，但此期刊為教學及教師

教育之重要期刊，因此個別文章的影響力頗大，整體被引用數亦達 415次。
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2. 具影響力的作者及論文

由論文被引用次數分析，可看出某個學術議題最具影響力的研究及研究者。

從表 1可知，教師領導研究被引用總次數前五名的學者，依序為 Alma Harris（527

次）、Jennifer York-Barr與Karen Duke（皆為 518次），第四名是Daniel Muijs（259

次），第五名則為Kenneth Leithwood與Doris Jantzi（皆為 242次）。一個共通處是，

這 6位作者均與其他學者有合著關係。另一方面，若從單篇研究的被引用次數來

看，Timperley和 Neumerski雖然各僅有一篇相關著作，但影響力頗大。由於作者

與論文的被引用數關聯甚高，故可結合高被引用數論文獲得更完整樣貌。

表 1
Scopus資料庫中教師領導研究的高被引用數作者

排名 作者 國別 被引用數 篇數
單篇平均

被引用數
備註

1 A. Harris 英國 527 6 87.8 兩篇與 D. Muijs合著

2 J. York-Barr 美國 518 2
259 合著

2 K. Duke 美國 518 2

4 D. Muijs 英國 259 3 86.3 兩篇與 A. Harris合著

5 K. Leithwood 加拿大 242 2
121 合著

5 D. Jantzi 加拿大 242 2

7 D. Frost 英國 221 9 24.6

8 H. S. Timperley 紐西蘭 192 1 192

9 M. A. Smylie 美國 186 3 62

10 C. M. Neumerski 美國 180 1 180

教師領導研究被引用次數最多的前十名論文，整理如表 2所示，高被引用數

作者前十名中，除了 Frost之外均有文章入榜。由論文刊登的期刊性質和年代來看，

這些期刊均被收錄於 SSCI或 ESCI資料庫中，且除了 Neumerski（2013）以及

Wenner與 Campbell（2017）的研究外，另 7篇研究均為 2007年以前所發表，距今

多逾 15年以上。此現象一方面呈現出論文被引用數有著隨時間而累積的特性，亦

凸顯出期刊等級與聲望對於論文能見度及影響力之作用。
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接續從論文性質來看，這些論文可概分為回顧性研究、概念性研究與實徵研

究等三大類。其中，最具影響力的著作為 York-Barr與 Duke（2004）以教師領導為

焦點的回顧性研究，Wenner與 Campbell（2017）回顧教師領導研究之論文亦獲甚

多引用，Neumerski（2013）的論文則聚焦於進行教學領導的三類領導者，除了校

長外，教師領導者亦是當中重要的領導主體。由於學者、政策制訂者及實務工作

者，常仰賴回顧性研究來理解某個議題之研究全貌與研究證據，因此，此類論文在

同儕審查的期刊中乃是最常被引用的一類（Hallinger, 2014），而教師領導的引用

情形亦呈現類似趨向。此外，前十名論文中有 6筆屬於實徵研究，且當中有 5篇為

質性研究，包括 Timperley（2005）、Muijs與 Harris（2006, 2007）、Smylie與

Denny（1990），以及 Silva等人（2000）之作品，量化研究僅有 Leithwood與

Jantzi（1999）之論文。概念性研究則僅有 Harris（2003）一文，係由行動理論分

析教師領導與分散性領導（distributed leadership）之間的關聯性。

從研究主題分析，這些具高影響力論文除了均明確以教師領導或教師領導者

為焦點外，最常與教師領導連結的概念乃是分散性領導，而校長領導、教學領導及

學校改進等議題，亦在部分研究中被加以結合。其中，教師領導與校長領導的連

結，凸顯了在分散形式的領導概念下，二者均為學校領導的重要來源。而教師領導

與教學領導、學校改進、組織觀點之連結，則與教師領導所能發揮的角色及功能密

切關聯。

表 2
Scopus資料庫中教師領導研究的高被引用數論文

排
名

作者／出版年／篇名

期刊名 主題焦點 被引用數

1

York-Barr & Duke (2004). What do we know about teacher leadership? Findings from two decades 
of scholarship.

Review of Educational Research* 教師領導、教學領導 497

2
Harris (2003). Teacher leadership as distributed leadership: Heresy, fantasy or possibility?

School Leadership and Management** 分散性領導、教師領導、PLC 202

（續下頁）
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排
名

作者／出版年／篇名

期刊名 主題焦點 被引用數

3

Timperley (2005). Distributed leadership: Developing theory from practice.

Journal of Curriculum Studies*
分散性領導、教師領導、 

學校改進
192

4

Neumerski (2013). Rethinking instructional leadership, a review: What do we know about principal, 
teacher, and coach instructional leadership, and where should we go from here?

Educational Administration Quarterly*
教學領導、分散性領導、 

教師領導
180

5

Muijs & Harris (2006). Teacher led school improvement: Teacher leadership in the UK.

Teaching and Teacher Education*
教師領導、學校改進、 

教師專業主義
145

6

Leithwood & Jantzi (1999). The relative effects of principal and teacher sources of leadership on 
student engagement with school.

Educational Administration Quarterly*
校長領導、教師領導、 

學生學習
144

7
Smylie & Denny (1990). Teacher leadership: Tensions and ambiguities in organizational perspective.

Educational Administration Quarterly* 教師領導、組織視角 115

8

Silva, Gimbert, & Nolan (2000). Sliding the doors: Locking and unlocking possibilities for teacher 
leadership.

Teachers College Record* 教師領導 105

9

Wenner & Campbell (2017). The theoretical and empirical basis of teacher leadership: A review of 
the literature.

Review of Educational Research* 教師領導、學校變革 103

10

Muijs & Harris (2007). Teacher leadership in (in)action: Three case studies of contrasting schools.

Educational Management Administration & 
Leadership*

教師領導、分散性領導、 
學校改進

100

註：*SSCI收錄期刊；**ESCI收錄期刊。

表 2
Scopus資料庫中教師領導研究的高被引用數論文（續）
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二、教師領導研究的科學圖譜

（一）教師領導研究的核心議題：關鍵詞共現分析

本研究以作者提供之所有關鍵詞為分析標的，共計獲得 1,014個關鍵詞。運用

VOSviewer軟體統計，共現次數最多的前二十名如表 3所示，前五名分別為教師領

導、專業發展、分散性領導、教師領導者，以及領導。其中，「教師領導」、「教

師領導者」及「領導」三者原本即與本研究主題密切關聯，倒是「專業發展」及「分

散性領導」甚能彰顯教師領導研究的特性，亦即教師領導乃是學校中實踐分散性領

導的重要形式（陳佩英，2009；Hairon et al., 2015），且促進教師專業發展不但是

教師領導獨具的優勢，亦是教師領導重要目的之一（Hallinger & Kulophus, 2020）。

而分散性領導的高共現次數，也與前述高被引用數論文的結果相呼應。

表 3
Scopus資料庫中教師領導研究關鍵詞共現次數

排名 關鍵詞 次數 排名 關鍵詞 次數

1 teacher leadership 261 11 teacher education 17

2 professional development 91 11 teacher 17

3 distributed leadership 55 14 collaboration 14

4 teacher leader 47 14 school 14

5 leadership 44 14 principal 14

6 professional learning 30 17 coaching 11

7 learning communities 28 18 case study 10

8 school improvement 23 19 mentoring 10

8 leadership development 23 20 education policy 9

8 instructional leadership 23 20 principal leadership 9

11 school climate/culture 17 20 transformational leadership 9
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為掌握重要關鍵詞之間的關係，接續以共現次數至少 5次進行設定，共有 40

個關鍵詞納入共現分析。由於「教師領導」為本文主題，與多數關鍵詞均具關聯，

為更清楚浮現其他關鍵詞間的共現關係，於分析時特意不予納入。以 VOSviewer

軟體繪製網絡圖，39個關鍵詞的網絡關係如圖 5所示，共可分為 6個群集。

第一組關鍵詞計有 8個，包括專業發展、教師領導者、教師教育、教育政策、

教育改革、教育領導、能動性（agency），以及專業認同等；第二組關鍵詞共有 7個，

包括專業學習、集體效能感、效能感、校長領導、中等教育、學生成就、教師彰權

益能等。這兩組關鍵詞的距離相近，顯示彼此間的關聯程度高，且二者分別以專業

發展和專業學習為核心關鍵詞，原本就在概念內涵及關懷焦點有諸多重疊。而我們

從當中可進一步看出，教師領導與專業發展／專業學習之探究，除了是教師教育的

關心範疇，亦經常與鉅觀的教育政策、教育改革，以及教師自身的效能感、能動性、

彰權益能、專業認同相連結。此外，校長對教師領導之影響，以及教師領導與學生

成就之關聯，亦是甚受關注的焦點。

第三組關鍵詞共有 5個，包括分散性領導、教學領導、課程領導、中層領導、

轉型領導等，所呈現的議題，是教師領導和其他領導理論及領導主體之間的關聯

性；第四組關鍵詞共 5個，包括學習社群、學校氣候／文化、個案研究、協力合作、

社會正義等；第五組關鍵詞共 5個，包括領導、教師、小學、學校、校長等；第六

組關鍵詞亦為 5個，包括學校改進、領導發展、教育變革、學校領導、分享性領導

等；第七組關鍵詞則有 4個，包括教練、輔導教師（mentoring）、學校革新、科

學教育等。當中較值得注意的，是學習社群與教師領導的連結，亦即學習社群乃是

促進教師領導自然展現的重要活動場域。此外，個案研究是教師領導研究常用的研

究取徑，而社會正義和領導發展，則是國內研究教師領導時較少涉及之議題。

進一步從時間軸檢視教師領導研究主題的發展，可發現領導、教師、學校改

革、課程領導、社會正義等關鍵詞出現的時間較早，接續則是分散性領導、專業發

展、教師領導者、領導發展、教師教育等。而近期除了將教師領導納入教育領導與

學校領導的一環進行探討，包括教師領導者中具有正式領導角色的中層領導

（middle leadership），以及專業認同、集體效能感、教育政策等，均是教師領導

研究新興關注之研究焦點。
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（二）教師領導研究的智識結構：作者共引用分析

作者共引用分析可用於掌握某個領域中，核心、邊陲與擔任橋接角色的研究

者，並找出該領域科學社群之結構（Zupic & Čater, 2015）。由於共引用分析的範

圍包含參考文獻，因此可大幅超越本文納入分析的期刊論文數量，進一步從參考文

獻所引用的作者，透過釐析當中複雜的多重交互關係，找出教師領導研究所立基之

思想流派（schools of thought）或群集（clusters）（Gmür, 2003），而這些群集乃

各自代表了一群具有共通理論視角或探究取向的學者。

作者共引用分析結果顯示，616筆教師領導論文所引用的參考文獻，共計有

17,783位作者，當中共引用數最高之前二十名作者如表 4所示，前三名分別為

Alma Harris、Kenneth Leithwood及 James P. Spillane。將此結果與表 1之教師領導

研究高被引用數作者相比對，可發現表 1的 10位高影響力教師領導作者中，除了

Timperley與 Neumerski外，其他 8位在教師領導參考文獻中亦具高共引用數。特

別是 Alma Harris，不論在教師領導著作的被引用數，或是教師領導參考文獻的作

者共引用數均名列第一，可說是教師領導研究領域最具影響力的學者。此外，共引

圖 5　教師領導研究關鍵詞共現網絡圖
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用分析結果亦發現並非以教師領導為其主要學術特色，但對教師領導研究甚具影響

力之學者，如第三名的 James P. Spillane，第六名的 Phillip Hallinger以及第八名的

Michael Fullan均屬之。

表 4
Scopus資料庫中參考文獻作者共引用次數

排名 作者 共引用數 排名 作者 共引用數

1 A. Harris 745 10 K. Duke 217

2 K. Leithwood 435 12 A. Hargreaves 193

3 J. P. Spillane 412 13 I. Darling-Hammond 192

4 D. Muijs 296 14 J. Murphy 187

5 A. Lieberman 293 15 K. S. Louis 179

6 P. Hallinger 266 16 D. Frost 177

7 M. A. Smylie 261 17 M. Katzenmeyer 176

8 M. Fullan 235 18 F. Crowther 173

9 G. Moller 230 19 D. Jantzi 168

10 J. York-Barr 217 20 J. W. Little 150

註：N = 17,783位作者。

在參考文獻所引用的 17,783位作者中，運用 VOSviewer軟體針對高共引用數

作者之關聯繪製網絡圖，結果如圖 6所示（共引用數 ≧ 50次，共 76位作者）。

其中，網絡圖中的每個節點（node）各代表一位作者，節點大小代表被共引用次數

之多寡，而節點距離遠近則反映不同作者間智識上的親近性（intellectual affinity）

（Hallinger, 2020）。圖 6結果顯示，76位高共引用數作者可劃分為四大群集，代

表著 4組較具區別性的思想流派，而群集的基本形式可分為三大類，有助解讀不同

類型群集之性質（Gmür, 2003）。第一類是完整群集，當中每位作者都與其他作者

有所連結，且沒有凸顯的主導者，這類群集是構成一個研究流派的明確指標；第二

類是星狀群集，由 1或 2位高共引用數作者為核心，環繞著一些彼此間關聯性不強

的其他作者；第三類是鍊狀或環狀群集，這條共引用的線並沒有顯著的、交互跨越

的連結，因此最外圍作者間很少有所連結。
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依群集內部人數多寡排序，第一群集共有 33位作者，當中共引用數以及與其

他作者連結強度較高者為 Lieberman、Smylie、Moller、York-Barr、Duke、Darling-

Hammond、Katzenmeyer以及 Little。此群集的型態偏向鍊狀群集，當中的作者間

隔分布較廣，顯示群集內仍具異質性，包含的學者有許多係具有教師教育背景，但

關注學校領導之議題，並以其教師領導研究著名（例如：Lieberman & Miller, 2004）。

除了合著教師領導回顧性文章的 York-Barr與 Duke（2004）外，Katzenmeyer與

Moller（2009）所合著之專書 Awakening the Sleeping Giant: Helping Teachers 

Develop as Leaders，在臺灣的教師領導研究亦經常被引用。而 Smylie的研究焦點

則偏向組織與學校改進（Smylie & Denny, 1990），係由此探討教師領導在其中之

角色。

第二群集共有 22位研究者，型態屬於星狀群集，以Leithwood與Spillane領頭，

當中共引用數與連結強度較高者還包括了 Hallinger、Murphy、Louis、Day、

Diamond及 Gronn。此群集包含了幾位重要的教育領導學者，他們的學術興趣包含

圖 6　教師領導研究作者共引用網絡圖
註：共引用數 ≧ 50，共 76位作者。
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了校長領導、分散性領導、轉型領導、學習領導、學校改進等，對於教師領導的關

注焦點則主要從分散性領導角度，探討教師領導對學生學習以及學校之影響。

第三群集共有 16位研究者，型態亦屬於星狀群集，以 Harris為引領人物，當

中共引用數及連結強度較高者尚有Muijs、Fullan、Hargreaves、Frost及 Lambert等

人。此群集作者主要的關懷主題包括了學校領導、分散性領導、教育變革以及學校

改進等。值得注意的現象是，群集三和群集二的研究關懷有部分相通，均關注分散

性領導與學校改進之議題，但從引用網絡圖來看，兩群間有著一段距離，顯示二者

雖然探討相似主題，但其引用文獻則分屬不同思想流派。

第四群集僅有 5位研究者，型態屬於小型的星狀群集，當中引領者為 Crowther，

其提出平行領導（parallel leadership）之概念，並且由學校革新的角度關注教師領

導如何促進學校成功（Andrews & Crowther, 2002; Crowther et al., 2009），也因此，

這個小群集與第三群集的距離甚為接近。

伍、研究結果討論

以下針對研究結果中幾個重要議題進一步討論。

一、教師領導研究的表現分析方面

本研究由教師領導研究在 Scopus資料庫的發表數量、趨勢、區域分布，以及

具影響力的期刊、作者與論文等數據，進行此主題之表現分析，研究結果可歸納教

師領導研究的重要發展軌跡。首先，「教師領導」一詞在 Scopus資料庫中，自

1960年代即已出現，從研究主題與發表數量分析，整個教師領導研究的重要轉折

出現在 1980年代後期、2000年初期及 2010年，本研究依此將教師領導研究概分

為四個時期，前兩期主要基於研究主題的轉向，之後則與成長趨勢有關。由研究結

果歸納，教師領導最早的發展階段為教室層級的教師領導研究期，主要特徵為研究

數量較為零星，且研究焦點係由班級經營角度探討教師領導。一直到 1980年代後

期，才開始邁入跨越教室的教師領導研究期，主要特徵是研究數量仍然不多，但主

題除了教室內的教師領導，學者們也開始從組織角度關注教師領導在學校革新之角

色（Hallinger & Richardson, 1988; Smylie & Denny, 1990）。而教師領導的概念內涵

自第二期起，便同時涵蓋學校系統的不同層級，因此第三、四期的轉折，係基於發
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表數之趨勢變化。細部來看，2000年初期開始教師領導逐漸邁向研究數量的穩固

期。相較於前兩期論文數偏少，且各年度發表量時有落差的狀況，其特徵是教師領

導論文數自 2003年後開始穩定，除 2007年外每年皆有 10篇以上論文出版，在教

育領導研究中成為獨特且顯著的研究主題，相連結的研究焦點則包括了分散性領

導、學校改革與改進、專業學習與專業發展、學習社群、轉型領導、教學領導等。

到了 2010年後，教師領導研究之顯著變化則展現在論文數的快速增加，除了每年

均有超過 20筆論文外，成長趨勢也甚為顯明，形成教師領導研究的數量擴增期。

而第四期與第三期之差異除了論文數量，研究議題的日趨多元亦為重要特徵。在數

量擴增期中，除了延續探討前三期已涉及的議題外，其他受重視的主題還包含了學

校文化與氣候、教練、輔導教師、教育政策、能動性、專業認同、學生成就、效能

感、中層領導等，教師領導的研究視角可說進一步擴展。

其次，從區域分布來看，本研究結果顯示在國際研究社群中，雖然排名前四

名為美國、英國、澳洲與加拿大，但美國學者以 316筆論文數及 3,836次被引用數，

超過總數量 50%以上之優勢，在教師領導研究展現強勢影響，而這樣的結果亦與

整個教育領導研究概況相互呼應。Hallinger與 Kovačević（2021）以文獻計量回顧

1960年至 2018年間的教育領導與管理研究，發現雖然在 2000年之後，作者的地

理區域分布較以往多元，但整體而言，北美學者仍最具影響力，在 5位被引用數最

高的學者中，有 3位美國學者、1位加拿大學者、1位英國學者。而教育領導研究

長期以來由西方國家獨掌話語權的現象，過去已有學者提出反思（Truong et al., 

2017; Walker & Dimmock, 2000），如 Dimmock（2012）便指出，有關社會文化和

脈絡對領導之影響，教育領導研究並未給予足夠關注，且往往習焉不察地將西方觀

點、理論與研究視為普世知識。在此狀況下，建立不同文化中的教育領導知識基

礎，乃是現階段亟待耕耘之工作。而此籲求亦值得教師領導研究正視。

此外，本研究分析高影響力論文所使用之研究方法，發現在前十名的 6筆實

徵研究中即有 5筆為質性研究，而 Harris等人的回顧性研究亦呈現相似結果，在所

分析的 150個教師領導研究中有高達 71%，也就是 106個研究僅採用質性資料，

且另有 20個研究採質量混合設計（Nguyen et al., 2020）。換言之，在 2003年以來

的 15年間，質性方法在西方的教師領導研究領域極具主導性，因此該研究建議應

進行更多量化及跨國比較研究。只是，這樣的數據與臺灣教師領導研究適正呈現相

反的景象。賴志峰與張盈霏（2012）在 10年前指出教師領導之質性研究偏少，乃

是教師領導研究的空點；後江嘉杰（2014）分析臺灣的碩、博士論文，更發現有高
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達 85.3%的論文均採問卷調查法，且研究目的著重於變項之相關情形探究；而張

德銳（2020）近期回顧教師領導期刊與學位論文，亦指出研究方法以量化的問卷調

查法為大宗（46篇，63%），產生研究方法不夠多元之現象。儘管不同研究取徑

各有所長，若以建立教師領導在地知識基礎的角度思考，透過質性方法探究在臺灣

獨特的文化與結構下，教師對於教師領導之思考與實踐，將是厚實發展具文化敏覺

性的教師領導研究時不可或缺的基礎工作。

二、教師領導研究的科學圖譜方面

本研究運用關鍵詞共現分析及共引用分析描繪教師領導的科學圖譜，值得關

注之議題是教師領導所立基的智識結構，以及教師領導研究與教育領導研究的接軌

情形。從共引用分析與關鍵詞共現分析的結果來看，本研究透過共引用分析獲得的

作者群集圖像，可顯示教師領導研究援引文獻的論述源流，並反映教師領導研究的

智識結構。而前述分析結果所得之群集有 4組，歸納其主要關注議題可分別命名為：

教師教育與組織觀點（Lieberman et al., 2016; Smylie & Denny, 1990）、分散性領導

與學生學習（Diamond & Spillane, 2016; Heck & Hallinger, 2009; Leithwood & Jantzi, 

1999; Leithwood & Mascall, 2008; Spillane et al., 2001）、分散性領導與學校改進

（Harris, 2003; Muijs & Harris, 2006），以及平行領導與學校革新（Andrews & 

Crowther, 2002; Crowther et al., 2009）。而以關鍵詞共現分析探索教師領導研究主

題的發展，所得的 6群關鍵詞可歸納為四大類別，第一類是與領導有關之議題，第

二類是與教師教育或教師研究有關，第三類是與學校改進或學校革新有關，另亦有

一些跨類別的主題，如學生成就、學校氣候／文化等。

綜合二者，可發現教師領導的知識基礎，主要由兩個學術社群，也就是教育

領導和教師教育的學者構築而成。Wang等人（2017）指出，教育領導研究自開始

發展以來便具有跨領域色彩，除了和其他領域，如社會學、心理學、經濟學緊密互

動，也和教育領域的其他次領域有密切關聯，教師教育即為其中之一。而教師領導

基於研究對象具有教師身分，更是凸顯這樣的特性。細部來看，教育領導學者進行

教師領導研究時，係從分散形式的領導觀點將教師領導納入教育領導之一環，關注

教師領導在學校改進中可發揮的角色，且部分學者特別著眼於教師領導對學生學習

之影響，故群集二與群集三的關注焦點有共通之處。而具有教師教育背景的學者，

則引入了教師研究的重要議題至教師領導研究，也因此發展出教師領導不同或先於

校長領導研究之焦點，例如教練、輔導教師、專業認同、學習社群等。
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比對教師領導和整體教育領導的研究趨勢，Wang等人（2017）以 Educational 

Administration Quarterly期刊為標的，分析教育領導研究在 1965年至 2014年間研

究主題的發展情形，研究結果顯示有 5個主題在過去 50年來持續受到關注，包括：

不公平與社會正義、女性領導、學校領導培育與發展、信任，以及教學與教學領導。

Hallinger與 Kovačević（2021）分析教育領導與管理的知識基礎，則依時間序將整

個教育領導與管理的學術發展分為四代，在目前第四代（2010年至 2018年）研究

所呈現的重要思想流派有四，包括學習領導、變革取向的分享式領導（shared 

leadership for change）、學校效能與學校改進、領導教師（leading teachers）。本

研究結果顯示的教師領導研究主題和 Hallinger與 Kovačević（2021）所指出的四個

思想流派均相當貼近，且Wang等人（2017）所提出的領導發展、教學與教學領導，

亦已是教師領導研究之重要主題。相較而言，女性領導和信任則是目前教師領導研

究較少著力之議題。

陸、結論與建議

一、結論

本研究以收錄於 Scopus資料庫的期刊論文為對象，透過文獻計量方法進行近

55年以來教師領導研究之系統性回顧，研究結果可歸納以下三點重要研究結論：

第一，由發表數量及成長趨勢分析，教師領導研究歷經幾個重要的發展階段，

第一階段為 1980年代後期以前的「教室層級的教師領導研究期」，第二階段為

1980年代後期萌芽的「跨越教室的教師領導研究期」，第三階段為 2000年初期開

始的「教師領導研究的數量穩固期」，第四階段則為 2010年後的「教師領導研究

的數量擴增期」。從區域來看，教師領導研究發表數量最多的前 3個國家分別是美

國、英國與澳洲，但美國學者不論在發表數量或者被引用次數，均占了總數一半以

上，是教師領導研究最為盛行，也最具影響力之國家。

第二，教師領導研究最具影響力之期刊，前三名均為教育領導研究的核心期

刊，第四名則是教師教育的重要期刊，可看出教師領導之研究者，主要學術背景涵

蓋了教育領導及教師教育兩大類，且期刊的影響力與其聲望和品質呈現正相關。此

外，最具影響力的作者與論文具有關聯性，被引用次數最高之作者為 Alma Harris、

Jennifer York-Barr、Karen Duke、Daniel Muijs、Kenneth Leithwood與 Doris Jantzi。
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而最具影響力的前十名論文中，有 3篇為回顧性研究，1篇概念性研究，6篇實徵

研究中則有 5篇為質性研究。

第三，由關鍵詞共現分析探索教師領導之研究主題，可區分為 6個主要群集，

出現較早的議題為領導、教師、學校改革、課程領導、社會正義，接續為分散性領

導、專業發展、教師領導者、領導發展、教師教育等。新興的研究焦點除了將教師

領導納入教育領導與學校領導的一環進行探討，亦關注到中層領導、專業認同、集

體效能感、教育政策等議題，至於女性領導和信任則是目前有待開展之面向。而教

師領導研究的智識結構可分為四類思想流派，包括「教師教育與組織觀點」、「分

散性領導與學生學習」、「分散性領導與學校改進」以及「平行領導與學校革新」等。

二、建議

本研究透過實徵數據呈現了英語世界中教師領導研究的知識基礎，研究結果

可提供臺灣教師領導研究重要參考。除有助新接觸此議題者快速了解關鍵學者、論

文與期刊，本研究所梳理出的教師領導科學圖譜，更利於國內研究者理解教師領導

研究的智識結構，並掌握國際上教師領導研究之脈動。而對照國內教師領導的研究

概況，臺灣教師領導研究雖然起步較晚，在 2010年後同樣呈現快速發展的趨勢，

顯見教師領導在臺灣亦已成重要領導議題。在此基礎上，以下綜合研究結果對未來

研究提出相關建議。

首先，在研究方法方面，臺灣教師領導的回顧性研究均指出既有研究多以問

卷調查為之，質性研究不足的問題，而本研究分析以英語為媒介之論文，則發現質

性研究反倒具主導性，且北美、英國與澳洲掌握了教師領導論述的優勢地位。在此

背景下，臺灣研究者以質性方法探究教師領導相關議題，除了可增加研究方法的多

元性外，更積極的意義乃是透過具文化敏覺性的研究視角，藉由對在地脈絡的體察

與本土實踐之描繪，建立扎根於臺灣的教師領導知識基礎。而這樣的研究成果，也

將強化臺灣教師領導研究與國際對話之利基。

其次，在研究議題方面，本研究分析教師領導研究主題的發展，當中有諸多

議題，如中層領導、專業認同、集體效能感、社會正義、領導發展、女性領導、信

任等，均值得國內未來進行教師領導研究參考。不過，誠如前述分析，由於當前教

師領導研究是由西方國家所主導，上述議題因而與其制度和文化特性有關，而在臺

灣的脈絡下，教師領導研究有哪些具本土色彩的獨特議題值得探究，亦甚值得國內

研究者思考。另一方面，從整個教育領導研究的發展來看，本研究歸納了教師領導
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不同或先於校長領導研究之焦點，包括教練、輔導教師、專業認同、學習社群等，

若能透過適當轉化，將其運用於校長領導的研究與實務，亦甚具潛力及意義。

第三，在本研究所分析的 Scopus資料庫中，臺灣教師領導研究共有 8篇，與

國內教師領導研究的興盛狀況相比，數量上呈現顯著落差，顯見英語並非國內教師

領導研究者慣常用於發表的語言。不過，這樣的現象使得國際上難以了解臺灣的研

究特色與成果，也無形中減少許多與國際研究社群對話及合作之機會。由於國際化

乃高等教育重要的發展趨勢，於此脈絡下，適度增加教師領導研究的英文發表，將

有助促進臺灣教師領導研究與國際對話交流。

第四，本研究以 Scopus資料庫透過 VOSviewer軟體進行教師領導文獻計量分

析，雖獲得許多重要發現，但值得說明的是，由於不同資料庫所收錄的文獻各有不

同，若使用其他資料庫或分析軟體進行相同研究，研究結果可能存在若干差異，此

為本研究之限制。因此，未來研究或可嘗試採用不同軟體與資料庫，進行更大範圍

或不同焦點的回顧性研究。

最後，從回顧性研究的方法來看，系統性研究回顧存在不同取向，分析旨趣

及貢獻各有不同。本研究採文獻計量分析法，以量化數據為本描繪教師領導研究的

知識基礎，是國內過往進行教師領導回顧時未見之嘗試。後續研究若能在此基礎

上，採取批判性統整的取徑，有系統地針對國外教師領導研究的重要觀點、論述及

研究結果深入釐析，據以歸納及比較國際上教師領導研究在不同發展階段的流變，

並提出值得擴展與深化之方向，亦可從另一角度，為臺灣教師領導研究注入更多

活水。
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英格蘭國家資歷架構運作機制與實施現狀
之探討

陳怡如 國立暨南國際大學國際文教與比較教育學系副教授

摘　要

英國於 2000年所建構之「國家資歷架構」（National Qualification Framework, 

NQF），不僅影響該國技術與職業教育課程設計與評量模式的發展，也對歐盟與歐

盟以外的國家資歷架構與區域資歷架構的發展產生重大影響。時至今日，國家資歷

架構的建置已經是各國普遍趨勢，有鑑於臺灣一直不乏學者提出建構類似架構的呼

籲，本研究目的在於：一、敘明英格蘭國家資歷架構發展緣由；二、探討英格蘭國

家資歷架構的實施現狀；三、分析英格蘭國家資歷架構變革對於技術與職業教育之

影響；四、分析現行架構的問題與面臨挑戰；五、根據研究發現，提供臺灣相關發

展之參考。本研究透過分析英格蘭與歐盟的官方文件與報告，並針對相關權責組織

進行半結構訪談，歸納出主要研究發現：首先，英格蘭國家資歷架構採能力本位模

式，因應複雜技術與職業資歷的改革需求而產生，3次改革趨勢為重視業界需求、

學習者學習進程，以及資歷透明化與彈性化，而上述改革也對於技術與職業教育實

施之權責機構的角色產生重大影響。其次，英格蘭國家資歷架構的建置，有助於政

府對於人才培育的面向、層級以及模式有全面掌握，並發展因應策略。最後，此一

架構實施是因應技術與職業教育面臨的問題，但目前許多問題仍存在，機制本身運

作也有待改善之處，因此後續發展值得關注。希望英格蘭經驗有助於後續臺灣技術

與職業教育改革與資歷架構的規劃。
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Abstract
The development of National Qualification Framework (NQF) in the United Kingdom 

(UK) has huge impacts not only on the technical and vocational education in the UK, but also 
development of national and regional qualification frameworks in most part of the world. As 
the contruction of NQF has also become a concern in Taiwan, this paper aims to explore: 1. 
factors contributing to the formation of NQF in England; 2. the current operation of NQF in 
England; 3. the impacts of NQF reforms on technical education development in England; 4. 
the related problems and challenges; 5. relfection on the role of the framework in national 
education in England and its implications for Taiwan. Through document analysis and semi-
structural interviews, the research shows: first, the development of NQF in England is 
competency-based and derived from the needs of technical and vocational educational reform. 
The trends of its reform show its increasing emphasis on employers’ needs, learners’ 
progression, and flexibility and transparency of the framework and related qualifications. 
Second, the framework enables the government to have overall picture of talent cultivation in 
England as well as developing necessary strategies for future talent cultivation. Finally, the 
implementation of the framework was the response to the problems in technical education. 
Nevertheless, some problems remain and there are needs for further improvement of the 
framework. Based on the above findings, it is hoped that the English case can provide useful 
implications for the development of related policy in Taiwan.
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壹、緒論

一、研究背景

英國「國家資歷架構」（National Qualification Framework, NQF）的相關發展

始於 1980年代末期，目的在於規範複雜的英國技術職業（以下簡稱技職）資歷（EU 

Twinning Project, 2017），此一發展不僅對英國技職資歷發展有重大影響，也對歐

洲聯盟（以下簡稱歐盟）國家甚至世界其他地區產生影響。同時因應 1999年後自

治權下放，目前英國 4地共實施 3種國家資歷架構，英格蘭與北愛爾蘭適用同一架

構，蘇格蘭與威爾斯則於 2006年和 2016年時陸續發展出自己的架構。學者指出英

格蘭的「國家資歷架構」與其前身「國家職業資歷證書」（National Vocational 

Qualifications, NVQs）影響 2008年實施的「歐盟資歷架構」（European Qualifications 

Framework, EQF）（Young, 2009）。「歐盟資歷架構」實施目的在於推動歐盟境內

終身學習與就業流動，其並進一步影響歐盟成員國建置國家資歷架構，與「歐盟資

歷架構」對照，方便人才的交流（European Centre for the Development of Vocational 

Training [CEDEFOP], 2009, 2013），目前歐盟所有成員國均已建置完成，並將其連結

EQF（CEDEFOP, 2018）。

歐盟並進一步於 2015年啟動「歐盟支持東南亞國協高等教育計畫 2015-2018」

（European Union Support to Higher Education in ASEAN Region, 2015-2018），支持

東南亞國家協會（以下簡稱東協）國家發展國家資歷架構促進高等教育（以下簡稱

高教）一體化，以支持東協國家學歷互認與學生流動。東協在歐盟支持下，於 2015

年通過「東協資歷參考架構」（ASEAN Qualifications Reference Frameworks, 

AQRF）為各國資歷提供共同參照標準（陳怡如、唐慧慈，2017），目前東協多數

國家也已經完成國家資歷架構的建置（Bateman & Coles, 2015）。

根據聯合國統計，截至 2017年，全世界約有 150個國家與地區已經建置或是

正在規劃國家資歷架構，同時除了歐盟與東南亞，目前全世界共有 7個區域資歷架

構（CEDEFOP et al., 2017），由此可知國家資歷架構以及區域資歷架構的發展已

經是國際趨勢，此一架構對內有助於促進學習者學習進程的發展，整合學術與職業

教育，對外有助於促進學生學習與就業的跨國流動。英國國家資歷架構的發展引領

全世界相關機制的發展，其中英格蘭適用的「國家資歷架構」自 2000年實施至今，

歷經 3次重大變革，相關政策的規劃與實施值得探討。
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二、研究動機

如前述，英格蘭資歷架構的實施對世界其他國家產生廣泛影響，國家資歷架

構的建置目的往往是希望改善國家教育品質與提升教育成效，因此歐盟研究指出各

國「國家資歷架構」的實施有助於協調教育與訓練體系，增加國家資歷整體透明

度，並增加現有資歷的價值（CEDEFOP, 2013）。

但 Tuck（2007）進一步指出各國政策制定者引進「國家資歷架構」的目的影

響該國「國家資歷架構」的性質和設計，如英語系國家「國家資歷架構」多涵蓋模

組與學習單元，評量也有明確的指標，因此這些國家的「國家資歷架構」不只是一

單純架構，而梁琍坽（2013）檢視紐、澳兩國國家資歷架構的運作也發現有上述特

色。歐盟與聯合國專家也在 2013年第四屆歐亞教育部長會議中提到各國引進「國

家資歷架構」的主要目的有三：促進現有資歷間的良好溝通、改善資歷體系以及發

展新的系統（Deij et al., 2013）。因此本研究動機之一是了解英國引進的因素。

其次，英格蘭「國家資歷架構」的雛型為 1980年代開始發展的能力取向「國

家職業資歷證書」，它是根據「國家職業標準」（National Occupational Standards, 

NOS），針對中學畢業生或 16歲以上在職人員所發展的資歷證書，採取成果導向

的設計，希望回應當時技職教育過於重視輸入，不重視學習成果與忽略雇主需求的

批評（Young, 2009）。但 2006年《Leitch技能檢討報告》（The Leitch Review of 

Skills: Prosperity for all in the Global Economy - World Class Skills）指出，當時技能

培訓偏供應取向，建議朝向需求取向發展（Leitch, 2006），且直到近期相關批評仍

然存在（UK Commission for Employment and Skills, 2010; The Office of Qualifications 

and Examinations Regulation [Ofqual], 2015; Kraak, 2013），由此可看出供應端與需

求端的調整，一直是技職教育改革主要議題。因此本研究的第二個動機希望探討國

家資歷架構規範下，英格蘭技職教育的實施現況與目前所面對的問題與挑戰。

British Council（2015）歸納英國（含英格蘭）技職體系特色涵蓋資歷的單元

化（unitised）與學分本位（credit based），且此一制度更將經費補助與資歷品質與

學習成果進行連結，由此可見「國家資歷架構」的設計對英國技職教育實施具實質

影響。英格蘭國家資歷架構在 2000年、2010年與 2015年經歷 3次重大變革，3次

變革的原因以及實施後對於國家技職教育的影響為何，是本研究動機之三。

學術與技職教育兩軌的銜接、相關升學進路、技職教育與產業需求的銜接與

證照制度，都是臺灣技職教育備受關注的議題。國內學者也曾提出落實能力本位教

育與建立國家資歷架構落實學歷與學力合一與交流等建議（李隆盛等人，2010）。
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英格蘭成果導向的國家資歷架構實施歷史悠久，重視雇主需求，涵蓋學習模組、學

習單元與評量規範。因此本研究探討英格蘭國家資歷架構運作經驗，以及過程中權

責機構角色與功能的變動，希望作為日後臺灣建構類似機制的重要參考，此為本研

究動機之四。

三、研究目的

根據上述說明，本研究具體目的如下：

（一）敘明英格蘭國家資歷架構發展緣由

（二）國家資歷架構規範下，探討英格蘭技職教育的實施現況

（三）分析英格蘭國家資歷架構變革對於技職教育的影響

（四）分析現行架構運作的問題與面臨挑戰

（五）基於上述研究發現反思，提供臺灣相關發展之參考

貳、文獻探討

英格蘭國家資歷架構的發展導因於技職教育改革需求，以下針對國家資歷架

構的性質與內涵、英格蘭技職教育發展、英格蘭資歷類型與發展機制以及英格蘭國

家資歷架構的階段性發展進行探討。

一、國家資歷架構的性質與內涵

何謂國家資歷架構？建置國家資歷架構的目的為何？ Tuck（2007）對於國家

資歷架構的性質與功能作了相當完整的說明，他指出資歷架構是在商定的持續等級

上，發展、分類與認可知識、技能與職能的工具。資歷架構根據對學習成果的界定，

顯示不同資歷的可比性以及學習者如何從相同或是不同的職業或是產業別中，由某

一等級晉升到另一等級，有時也納入學術資歷。資歷架構也提供國家中或是國際上

改善品質、更廣泛學習管道、連結與公眾或是勞動市場資歷認可的基礎。由上述說

明可知，資歷架構的核心為能力本位教育與學習成果導向，即架構乃根據學習後應

具備的能力所建構而出。

國家資歷架構的建置涵蓋許多面向，Bateman與 Coles（2013, p. 4）指出國家

資歷體系應該包含以下重要元素：機構具備治理、財務、運作和品質保證的基礎設

施；課程發展標準的基礎；學習的提供者；評估學習成果的程序；學習評量的穩定
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程序；與證書和所評量學習成果相連結的授予證書歷程；具備認證（certification）

程序；資歷的認可歷程（accreditation processes）；資歷系統內具備可以向上發展

的資歷等級；具備讓學習可以移轉到其他情境（setting）的學分系統；在正式教學外，

驗證（validating）學習的方法；納入國際對照標準的品質保證系統。雖然每個國家

因其教育制度的不同，在架構具體操作上有相當差異，他的論點提供了規劃國家資

歷架構時重要面向的參考。

雖然各國政府引進「國家資歷架構」的目的有別（Tuck, 2007; Deij et al., 2013），

但各國「國家資歷架構」實施成效上仍有許多共同點，歐盟職業培訓發展中心的研

究顯示，歐洲各國建置國家資歷架構之後的早期影響包含：（一）提升國家資歷體

系的透明度；（二）學習成果導向策略的強化與更有系統的實施；（三）藉由國家

資歷架構來認證非正規學習與非正式學習；（四）促成技職資歷在教育與培訓領域

及勞動市場領域的利害關係人有更多參與與合作。因為國家資歷架構的運作需要建

立產業界與教育培訓領域的對話機制；（五）國家資歷架構使更多正式教育以外的

資歷頒發成為可能；（六）國家資歷架構的等級有助於引導國家更重視高層次的技

職教育與培訓及相關研究（CEDEFOP, 2018）。由此可見，歐洲各國對「國家資歷

架構」的期待有許多共同點，同時「國家資歷架構」的建置不僅有助於提升促進跨

國資歷認可與人才流動，對於歐洲資歷水準的提升也有極大幫助。

另一方面，因為英格蘭、威爾斯與北愛爾蘭自 2001年起建構「高等教育資歷

架構」（Framework for Higher Education Qualifications, FHEQ），作為高教資歷共

同參照標準（Lester, 2011; Eurydice, 2020），因此英格蘭高等教育不受「國家資歷

架構」規範，不在本研究探討範圍。

二、英格蘭技職教育之改革需求

為了解國家資歷架構之發展脈絡，以下針對英格蘭基礎教育以及技職教育改

革需求產生的相關因素進行說明。1988年起實施的英格蘭「國定課程」（National 

Curriculum），將基礎教育分為四個關鍵階段（Key Stages），最後的第四關鍵階

段（14∼ 16歲）主要是為外部資歷考試做準備，多數學生在 16歲時參加「中等

教育普通證書」（General Certificate of Secondary Education, GCSE）考試，想要繼續

升學的學生，會進入第六級學院或是班級（sixth-form colleges/class），並在 18／

19歲時參加「進階程度普通教育證書」（General Certificate of Education Advanced 

Level, GCE Advanced Levels/A Level）考試（Eurydice, 2021）。根據《1997年教育
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法》（Education Act 1997），上述 GCSE或是 A-Level等「外部資歷」（external 

qualification）為第三方認證或授予之學術或職業資歷證書，不含學士學位等級或

是更高等級的學術資歷證書（Legislation.gov.uk, 2001）。

在技職教育的部分，臺灣技職教育為學校本位，而英國則採學校本位與雇主本

位混合的制度，多數 16∼ 19歲學生經由擴充教育學院（further education colleges），

接受學校本位技職教育課程。英格蘭雇主本位技職教育課程，主要是經由學徒制，

1960年後學徒制逐漸沒落，政府遂於 1993年續推動「現代學徒制」（Mirza-Davies, 

2015），近年則再次進行大規模改革（Ofqual, 2012）。

Green等人（2000）指出歐洲國家技職教育與訓練雖然面對許多共同的壓力與

問題，但是各國因為國家體系和歷史因素差異，回應方式也有極大差異。以英國來

說，因為其自由主義傳統，國家對於技職體系沒有過多規範，但也因此面臨品質低

落的問題。1980年代因為歐盟崛起以及英國失業率嚴重，迫使政府注意到英國人

民持有與工作相關資歷比例過低的問題，據統計當時英國只有 40%勞動力具備工

作相關資歷，而德國則高達 85%（Thompson, 1995）。當時英國經濟面臨的許多問

題被認為是因為技職教育與訓練功能不彰（Jephcote & Huddleston, 2001），因此柴

契爾政府開始重視技職教育的發展，希望改善學術課程主導的中等教育體系

（Chitty, 2014）。英國工業聯合會（Confederation of British Industries）和總工會聯

盟（Trades Union Congress）也從 1980年代開始積極鼓勵其會員參與職業教育與訓

練，因此開始有了制定國家職業標準與資歷的呼聲（Thompson, 1995）。在此一背

景下，英國政府於 1986年出版《英格蘭與威爾斯職業資歷檢討》（Review of 

Vocational Qualifications in England and Wales）（De Ville, 1986），並據此成立「國

家職業資歷委員會」（National Council for Vocational Qualifications, NCVQ），在

1987年時，首次以「國家職業標準」為基礎，發展「國家職業資歷」，這是第一

個根據職能發展出的全國性資歷。不過 Young（2009）認為保守黨政府在 1980年

代實施的一系列措施主要是為了弱化工會，而非為了提升勞動力技能品質。

進入 1990年代，複雜的技職資歷體系開始受到關注，因應 16∼ 19歲間多達

16,000種的資歷，英國政府於 1996年委託狄林爵士進行調查，出版《16∼ 19歲

資歷檢討》（Review of Qualifications for 16-19 Year-Olds: Summary Report），希望

能有效強化與改善 16∼ 19歲的資歷架構（Dearing, 1996）。學者研究顯示雖然此

一報告書的兩百條建議受到三大主要政黨、產業界、工會與學校的歡迎，但並未真

正處理學術與技能資歷壁壘分明的問題，該報告書反而建議不同屬性資歷應保有各
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自的特色。惟 1997年工黨政府上臺後，根據該報告之建議，整併原有「學校課程

評量局」（School Curriculum Assessment Authority, SCAA）與「國家職業資歷委員

會」，成立了「資歷與課程局」（Qualifications and Curriculum Authority, QCA）

（Chitty, 1999）。因此學術和職業資歷主管機構得以整合為一，為後續企圖整合學

術與技職資歷所發展出的國家資歷架構奠定基礎。「資歷與課程局」即現今英格蘭

學術與技職資歷主管機構「資歷暨考試規範局」（The Office of Qualifications and 

Examinations Regulation, Ofqual）之前身。

如前述，英國 1980年代開始的技職教育改革主要源自於內部經濟問題與國際

競爭壓力。1992年歐洲國家於馬斯垂克簽署《歐洲聯盟條約》（Treaty on European 

Union），歐盟正式成立，成員國的貨物、人員、服務與金融得以流通（European 

Union, n.d.），條約中也涵蓋各國文憑資歷的認可之相關議題。英國雖為歐盟成員

國，但因當時執政的保守黨對於歐盟採取防備心態，因此歐盟三大支柱中的「經濟

暨貨幣聯盟」（Economic and Monetary Union of the European Union），英國只參與

到第二階段（Sowels, 2019），由此可推斷歐盟 1990年代倡議的相關資歷政策對英

國政策影響有限。

三、英格蘭國家資歷架構的演變

受 1987年實施「國家職業資歷證書」影響，英格蘭、威爾斯和北愛爾蘭政府

於 2000年共同建構了「國家資歷架構」，2010年後「國家資歷架構」由「資歷與

學分架構」（Qualifications and Credit Framework, QCF）取代，2015年時，「資歷

與學分架構」再次被「規範資歷架構」（Regulated Qualification Framework, RQF）

取代。英格蘭國家資歷架構至今歷經 3個版本，以下說明變革歷程。

（一）英國國家資歷架構的開端：「國家職業資歷證書」（NVQs）的實施

1987年開始實施的「國家職業資歷證書」和能力本位教育的發展有密切關聯。

Wolf（1995）指出能力本位評量發源於 1960年代與 1970年代的美國，當時師資培

育被認為脫離學校實務而飽受批評，因此開始強調績效責任的重要性。1970年代

與 1980年代英國面臨經濟不景氣，產業轉型導致學徒制效能不彰，因此能力本位

評量被認為可以因應國家技職教育所需重大改革。因此政府於 1986年成立資歷規

範組織「國家職業資歷委員會」並發展「國家職業資歷證書」，它成為英國首個

16歲後正式非學術教育類課程，在此之前國家沒有規範技職教育的實施。Young

（2009）也指出「國家職業資歷證書」是第一個國家發展、採能力取向、由學習成
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果來設計及第一個獨立於學校體系的國家技職資歷，希望回應技職資歷重視輸入，

不重視學習成果與忽略雇主需求的問題。

「國家職業資歷證書」的基礎是「國家職業標準」，如同多數歐洲國家，英

國在 1980年代引進此一制度（CEDEFOP, 2009），「國家職業標準」根據「標準

職業分類」（standard occupational code, SOC）來發展，不僅提供英國職能表現基

準，也作為技職資歷發展、評量和認證的基礎（UK Commission for Employment 

and Skills, 2014; National Occupational Standards, n.d.）。目前英國「國家職業標準」

的維護與更新由產業技能委員會（Sector Skill Councils, SSCs）代表組織工業產業

技能與標準聯盟（Federation for Industry Sector Skills and Standards, FISSS）主責。

職業標準的建置涉及不同利害關係人的利益與專業，因此英語系國家多設置此類組

織常態化與制度化雇主的參與。「國家職業標準」原由 4地政府共同補助，2012

年後英格蘭政府停止補助，但是「國家職業標準」對其技職資歷發展影響仍在。

「國家職業資歷證書」將技職資歷根據產業別和難度分為五等第，學生評量

主要經由學習檔案和實作觀察評量，希望使技職資歷更易於了解，也能夠驗證與核

實（Institute for Apprenticeships, 2017; Eurydice, 2020）。「國家職業資歷證書」採

取美國 1960年代職業心理學功能分析（functional analysis）的作法，先確認各職業

主要功能與目的，建立能達到目的的學習成果，再將其累積或是分類，形成技職資

歷。「國家職業資歷證書」為資歷導向與評量導向，即資歷頒授未必搭配課程，而

是基於評量結果（Jessup, 1991, as cited in Young, 2009, p. 15）。

早期的「國家職業資歷證書」受到許多嚴厲批評，多位技職學者認為 NVQs

過度重視低知識含量的實務技能，造成學術與技職教育的分化與技職教育地位降低

（Keep, 2012a, 2012b; Young, 2009; Hyland, 1994）。Jessup（1991）也指出「國家

職業資歷證書」不利更廣泛職能的發展，造成學習窄化與忽略溝通和管理技能。同

時，其主要評量方式為觀察，但觀察的有效性，學生進入職場後的技能移轉議題，

以及因應變化等高階技能與理論知識是否可經由觀察來評量，也都是學界關注的

問題。

2013年之後政府停止將修讀「國家職業資歷證書」人數納入統計，該資歷邁

入歷史（Department for Business, Innovation and Skills, 2016），但影響力持續至今，

Young（2009）指出「國家職業資歷證書」因為獨立於學校教育體系外，有助政府

控制公部門支出，所以受歡迎。加上國際組織與援助機構支持，此類資歷也受發展

中國家歡迎。因此「國家職業資歷證書」不僅影響英國「國家資歷架構」發展，也
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影響全球資歷架構發展（CEDEFOP, 2008）。奠基於此一基礎所發展出的英格蘭「國

家資歷架構」在 2000年、2010年與 2015年經歷 3次重大變革，以下將進一步說

明此一架構的變革歷程。

（二）「國家資歷架構」（NQF）的建置（2000∼ 2010）

英國於 2000年開始實施「國家資歷架構」，EU Twinning Project（2017）歸納

當時推動「國家資歷架構」主因為：1. 整理凌亂的資歷，使資歷間的連結更明確，

透過此一系統，提供學習者更多職業機會選擇的資訊；2. 發展確認與描述良好資歷

發展歷程的系統策略；3. 經由評量、認證與品保程序，強化大眾對於資歷的信心；

4. 強化資歷系統間的連結，並改善學術和技職教育的連結，以提升學生成就等級，

並給予學生學習和進程更多支持。

「國家資歷架構」的建置意謂國家進一步介入資歷的設計，最早的「國家資

歷架構」涵蓋英格蘭、威爾斯和北愛爾蘭學術與技職資歷，「國家資歷架構」將

14歲以後的資歷以等級劃分，每一等級設有指標，描述每一等級應有的學習成就，

每一資歷根據知識、技能和能力標準來分等級（陳怡如，2007）。學習者晉級時不

一定要取得每一個等級的資歷。「國家資歷架構」一開始分入門級與一∼五級，在

2004年更新，新的「國家資歷架構」涵蓋九級（入門級∼第八級），原有第四級

變為五和六級，第五級改為七和八級，同時入門級再細分為三小級。這些更精準的

等級有助於學習者比較不同的資歷和找出自己的發展路徑，也有助於「高等教育資歷

架構」的等級作更好的對照，但不影響資歷數量、內容與對學習者要求（Qualifications 

and Curriculum Authority, 2004; CEDEFOP, 2017）。

（三）「資歷與學分架構」（QCF）：致力彈性化（2010∼ 2015）

「國家資歷架構」被認為規範過多，缺乏彈性，等級的設計無法引導學生循

序而上，且同等級資歷內容和所需學習時間可能有很大差異，無法看出個別資歷價

值（CEDEFOP, 2017），因此政府於 2008年宣布引進「資歷與學分架構」取代「國

家資歷架構」，在 2010年正式實施。

「資歷與學分架構」等級和「國家資歷架構」一樣，但不納入學術資歷與學

徒制，是純粹以技職資歷為主的架構（Qualifications and Curriculum Development 

Agency, 2010; CEDEFOP, 2017）。QCF等級描述涵蓋三面向：知識與理解、應用

與行動以及學習者的自主性與績效，因此資歷授予機構（Awarding Organisations, 

AOs）需要明定每一資歷的目標、先備知識、技能與理解、需被評量的知識、評量

方法以及評量成就指標（Qualifications and Curriculum Authority, 2008）。
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「資歷與學分架構」希望提供更大的學習彈性，引進學分制與學習單元認證

制度，每個資歷都由必修與選修單元組成，每一單元有相應學分數。學分是以概念

學習時間來計算，包括學生「受指導學時」（Guided Learning Hours, GLH）和非

直接指導學時（如獨立研究和完成作業時間），10小時為 1學分（Qualifications 

and Curriculum Authority, 2008）。QCF引入「認證」（award）（1∼ 12學分）、「證

書」（certificate）（13∼ 36學分）和「文憑」（diploma）（至少 37學分），以

顯示出學習深度和廣度，也使資歷更容易辨識（CEDEFOP, 2017），例如 BTEC 

Award、BTEC Certificate和 BTEC Diploma 3種資歷所需學分數不同，學員可以選

擇獨立修讀，併入其他學術或技職資歷或是將其作為學徒制的一部分。因此「資歷

與學分架構」也提倡學分庫（unit banks）、學分分享（unit sharing）與學分轉換，

不同資歷授予機構頒發的學分可以累計，希望藉此減少資歷數量（CEDEFOP, 

2019）。但也因此原有資歷必須重新設計，並對應等級。由以下 2010年針對「資

歷與學分架構」的評估報告，可理解學習單元在資歷扮演著重要角色。

表 1 
學習單元和多種資歷連結情形

年度
活躍（使用中）

的學習單元數量

超過一個資歷以

上使用的學習單

元數量

各學習單元平均

連結的資歷數量

一學習單元和最

多資歷相關數量

超過 10個以上資
歷使用的學習單

元數量

2009 6,934 4,753 2 150 10

2010 18,317 12,776 4.78 107 1,799

資料來源： 整理自 The 2010 Evaluation of the Qualifications and Credit Framework (QCF) Regulatory Arrangements 

(p. 33), by Ofqual, 2011 (https://dera.ioe.ac.uk/3767/1/2011-06-03-qcf-evaluation-report.pdf).

（四）英格蘭現行國家資歷架構：「規範資歷架構」（RQF）（2015至今）

「資歷與學分架構」使技職資歷更加透明，但在資歷設計上一體適用（one-

size-fits-all）的作法，被認為無法發展出符合產業需求的高品質資歷（Ofqual, 

2015），因此政府 2015年宣布 2018年時以「規範資歷架構」取代「資歷與學分架

構」，希望給予資歷設計更大彈性，並更著重學習成效（Ofqual, 2018）。

歐盟研究分析兩者的差異，指出「資歷與學分架構」強調規範，讓資歷的規

模和價值更為透明清楚，也展現資歷彼此關聯，但規範功能運作不佳，例如學分轉
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換與學習單元分享，且因過度重視評量，特別是學習單元評量，導致無法聚焦課程

整體效度，有礙資歷創新與發展。而「規範資歷架構」希望清楚呈現資歷，而非規

範資歷，因此簡化等級描述，且強調不規範評量方式，鼓勵創新，減少對於資歷授

予機構的限制（CEDEFOP, 2019; Ofqual, 2015）。

「規範資歷架構」以學生學習的「資歷總學時」（Total Qualification Time, 

TQT）來理解資歷規模，它包含：1. 受指導學時：資歷由教師或督導直接或是網路

指導下的學習時數；2. 直接學習時數（Directed Learning Hours, DLH）：資歷在無

教師或是導師指導下的學習時數，如學生花在預備、討論與完成作業等沒有直接受

指導的時間；3. 監看評量（Invigilated Assessment）：評量時數、評量模式與架構

細節（Ofqual, 2015）。「規範資歷架構」資歷或是學習單元的規模，是根據「資

歷總學時」除以 10而來。資歷類型仍是原有的 3類：「認證」（120小時或以下）、

「證書」（121∼ 369小時）以及「文憑」（至少 370小時）。若同一資歷以不同

學習方式進行導致「資歷總學時」不同，則以最少的時間來計算「資歷總學時」

（Ofqual, 2020d）。

之前「資歷與學分架構」的等級描述涵蓋知識與理解、應用與行動以及學習

者的自主性與績效，但「規範資歷架構」排除了學習者的自主性與績效，只納入知

識與理解以及技能，這是吸取之前經驗，發現某些工作角色的知識和技能等級與自

主性與績效等級未必能夠良好對應（Ofqual, 2015; CEDEFOP, 2019）。「規範資歷

架構」重新納入學術資歷如「中等教育普通證書」與「進階程度普通教育證書」，

以及學徒制，但說明「資歷總學時」的規定不適用這兩者（Ofqual, 2020d; CEDEFOP, 

2019），資歷授予機構可自行決定是否納入學習單元，以及學習單元需不需要涵蓋

學分（Ofqual, 2015）。

根據上述說明，將國家資歷架構演變情形摘要如表 2。

最後，由於各國建置「國家資歷架構」的主要目的之一為支持跨國資歷認可，

由表 3英格蘭與北愛爾蘭 RQF、「蘇格蘭學分與資歷證書架構」（Scottish Credit 

and Qualifications Framework, SCQF）、「威爾斯學分與資歷架構」（Credit and 

Qualifications Framework for Wales, CQFW）以及歐盟 EQF等級對照情形，可了解

「規範資歷架構」與英國其他地區以及歐盟「歐盟資歷架構」連結樣貌。
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表 2
英格蘭國家資歷架構演變

實施時間 名稱 特色／引入因素 共同點 差異

1987∼ 2013
國家職業資歷證書

（NVQs）（前身）
試圖建立成果導向之國家技職資歷，甚至希望藉此取代其他資

歷，簡化複雜的技職資歷市場。

2000∼ 2010
國家資歷架構

（NQF）

整理複雜技職資歷，整合

學術與技職資歷，並強化

資歷間的連結，以支持學

生學習進程。
因應複雜技職

資歷，重視學習

進程、學習成果

與評量方式。

主要功能為規

範資歷。

2010∼ 2015
資歷與學分架構

（QCF）

給予學習者更大彈性，引

進學分制（鼓勵分享與轉

換）和學習單元認證。

主要功能為規

範資歷。

2015至今
規範資歷架構

（RQF）

進一步鬆綁，減少對於資

歷授予機構的限制，強調

多元評量與資歷創新。

主要功能為清

楚展現資歷。

資料來源：研究者自行整理。

表 3
RQF、CQFW、SCQF與 EQF等級對照表

RQF CQFW SCQF EQF

8 8 12 8

7 7 11 7

6 6 9/10 6

5/4 4/5 7/8 5

3 3 6 4

2 2 5 3

1 1 4 2

Entry 3 Entry 3 3 1

Entry 2 Entry 2 2  

Entry 1 Entry 1 1  

資料來源： 整理自 United Kingdom - England: National Qualifications Framework, by Eurydice, 2020, European 

Commission (https://eacea.ec.europa.eu/national-policies/eurydice/content/national-qualifications-

framework-93_en).
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四、英格蘭資歷類型與運作機制

英國發展國家資歷架構以規範英國多元的技職資歷，因此認識英國的資歷類

型與其發展機制，有助於了解此一架構。

2000年版的國家資歷架構中，英國政府將國家資歷分為 3類：（一）一般／學

術資歷；（二）職業相關資歷；（三）與職場工作角色直接連結的職位（occupational）

資歷，如 NVQs（Qualifications and Curriculum Authority, 2000）。後兩者都是和技

職教育有關，Greer（2019）也進一步說明後兩者差別：一類直接和國家職業標準

連結，學習者必須展現可以在相關職場工作的能力；另一類偏學術傾向，重視工作

的知識和理解以及可以被評量的部分。

在資歷運作效能上，2016年英格蘭政府委託 Sainsbury爵士執行的技職教育研

究報告強調資歷市場要能有效運作就必須：（一）具可辨識性：相關利害關係人可

以快速容易的辨識學習者技能等級；（二）具嚴謹性：資歷符合應有的標準；（三）

具回應性：資歷能回應雇主和學習者的需求；以及（四）具創新性：資歷能以更新

更好的方式回應目前和預期的需求（Sainsbury, 2016）。而不僅是英格蘭，上述發

現應該也是各國政府所追求的目標。

英國技職資歷發展與運作傳統上高度市場化，且政府介入有限，主要是透過

產業技能委員會、資歷授予機構與培訓機構的三方合作。產業技能委員會認可資歷

授予機構所發展的資歷課程（產品），之後培訓機構則向資歷授予機構購買上述產

品，並對學生提供相關課程，學習表現獲認可的學生可獲得資歷授予機構所頒發之

資歷證書。以下進一步說明三者在技職資歷中扮演的角色。

首先，產業技能委員會為雇主主導（employer-led）機構，是學校與業界的溝

通橋梁，表達業界的需求，也了解未來技能需求。上述委員會在 1964年初名為產

業培訓委員會（industry training boards），80年代後頻繁更名，最後在 2002年改

為今名（Kraak, 2013）。因為政府對這些委員會的重視，2006年 Leitch報告曾建

議由他們所認可的資歷才能獲得政府補助，希望藉此簡化複雜的資歷體系（Leitch, 

2006）。但學者批評相較於政府對於這些委員會的要求，政府給予他們的補助嚴重

不足（Kraak, 2013）。2012年之後政府停止例行補助，但仍核發證照給這些委員會。

因此他們必須依賴政府標案與另尋其他收入，其角色也需要重新定位（British 

Council, 2015; Organisation for Economic Co-operation and Development, 2017）。

其次，關於資歷授予機構，英國傳統上是由這些機構來設計與頒授資歷，不

像多數國家是由政府發展、實施與認可資歷，英國的資歷授予機構多為私立營利組



51陳怡如 英格蘭國家資歷架構運作機制與實施現狀之探討

織或慈善非營利性質者，但也有官方性質。他們主要功能為：（一）設計與發展資

歷；（二）認可與監測提供資歷的機構所提供資歷是否符合水準；（三）確保評量

的公平性、有效性與可靠性，並且確保所設計的資歷符合規定；（四）確保資歷的

公平管道；（五）對於達到資歷要求的學習者頒發證書（Eurydice, 2020）。資歷

授予機構所發展技職資歷必須隨時因應政府政策與產業變革進行調整。 

資歷授予機構的顧客為培訓機構，英格蘭主要培訓機構為：學校、擴充教育

學院（16∼ 19歲）、獨立（私立）培訓提供者、地方當局、慈善組織、雇主與其

他培訓組織。這些機構屬性不一，差異極大。資歷授予機構主要收入來自為培訓機

構提供考試，因應政府近年推動的新學徒制，部分資歷授予機構也開始實施學徒制

「總結評量」（end-point assessments, EPAs）。培訓機構不僅購買他們所設計與受

政府認可的資歷，教授相關課程，協助學生取得資歷（Ofqual, 2012），也向學習

者與雇主推廣所購買資歷。

國家資歷架構與資歷發展的中央主管機構為教育部（Department for Education）

與屬於非政務政府部門（Non-ministerial departments, NMDs）的「資歷暨考試規範

局」與「教育標準局」（Office for Standards in Education, Ofsted），上述兩個非政

務政府部門由資深公務員主導，直接向國會負責，因此其業務受政黨輪替影響較

小，有一定獨立性。其中「資歷暨考試規範局」主要業務涵蓋：（一）規範不同資

歷學生所需展現的知識、技能和理解；（二）展現學生學習成果的評鑑和考試；（三）

建立人們對其規範的資歷的信心；（四）確保教師和學生對於所規範資歷有全面的

資訊（GOV.UK, n.d.）。資歷授予機構的資歷獲其認證後，才能取得政府補助。該

局目前審查重點已由過去個別資歷審查朝向對資歷授予機構的規範（Kraak, 2013）。

「教育標準局」則確保這些資歷的教學品質。同時，政府針對受規範的資歷提供經

費補助，義務教育階段是由教育部經費補助，義務教育以外則由教育與技能補助局

（Education and Skills Funding Agency, ESFA）補助（Eurydice, 2020）。

以上針對國家資歷架構的性質與內涵、英格蘭國家資歷架構的階段性發展以

及英格蘭技職資歷類型與發展機制進行探討，以協助讀者了解此一能力本位資歷架

構的發展脈絡。由 3次改革可以看出此一架構持續朝向彈性化與透明化發展，但每

一次的變革也都意謂架構所規範的資歷課程內容、規模甚至評量方式必須因應調

整，由此可見資歷架構變革引導技職教育改革。運作機制上，由資歷產品的發展、

認證與購買，可看出其技職教育高度市場化之特性，政府則透過經費補助來把關與

控制品質。
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參、研究設計與實施

以上初步梳理英國技職教育以及國家資歷架構的運作機制，以下針對本研究

之研究設計與實施進行說明。

一、研究方法

本研究透過文件分析法以及半結構訪談法，分析英格蘭官方組織與歐盟組織

如「職業培訓發展歐洲中心」（European Centre for the Development of Vocational 

Training, CEDEFOP）所出版的文件，也針對相關權責組織業務負責人進行訪談，

希望了解此一架構的建置與運作。研究者並於訪談前邀請研究參與者簽署書面的訪

談同意書，對於參與者姓名與服務機構，文中都以代號呈現，以保護受訪者隱私權。

二、資料蒐集與分析

研究者首先進行文獻與官方文件的蒐集與初步分析，由此確認訪談機構類型

與訪談問題，並透過電子郵件徵詢受訪意願。研究者於 2019年 8月底至 9月初至

英國進行移地研究。最終受訪對象為 1所政府機構、2所產業技能委員會以及 1所

資歷授予機構的相關業務承辦人共 7人，7位受訪者均在技職教育領域服務多年，

對於國家資歷架構的實施有深刻體驗，期間也曾轉換不同角色（見表 4），因此能

從不同利害關係人的角度，甚至國際的視野（有主管跨國業務者），來分享他們的

觀察，提供許多豐富資料。每次訪談時間約為 1小時，同一機構人員則一起受訪。

訪談重點在了解：（一）該機構的功能、運作與所面臨挑戰，以及與相關權責機構

的互動模式；（二）國家資歷架構對於其服務機構相關業務的影響與看法；以及

（三）受訪者對於國家資歷架構變革原因的理解。訪談重點並非了解個別組織的運

作，雖然這些在過程中多有涵蓋。

根據服務機構性質與性別，給予訪談對象代號如表 4。並在研究發現章節引用

訪談部分提供代號註記，以方便讀者理解不同權責機構的觀點。
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表 4
訪談對象說明與代號

代號 服務機構 性別
訪談對象代號註記

（含服務機構與性別）
背景

T 政府機構 女 T, Gov, F
曾服務於技職相關不同政

府部門，也曾服務於產業

技能委員會（SSCs）

S 產業技能委員會 女 S, SSC1, F 主管英國業務
兩人為同事

J 產業技能委員會 女 J, SSC1, F 主管國際業務

K 產業技能委員會 女 K, SSC2, F 也擔任技職培訓機構講師

兩人為同事
M 產業技能委員會 男 M, SSC2, M

曾服務於資歷授予機構

（AOs）

D 資歷授予機構 男 D, AO1, M
課程與評量主任，曾擔任

學校教師
兩人為同事

B 資歷授予機構 男 D, AO1, M
評量組組長，曾擔任學校

教師，教授學術科目

肆、結果與討論

根據官方文件分析以及訪談結果，以下由英格蘭國家資歷架構發展緣由、國

家資歷架構實施現狀、國家資歷架構變革趨勢對於技職教育的影響以及此一架構所

面臨的問題與挑戰等面向來說明研究發現。

一、英格蘭國家資歷架構發展緣由

（一）國際競爭壓力下，期望以此架構提升勞動力品質

如前述，各國引進此一機制的原因不一，1980年代時因為經濟不景氣，加上

一系列跨國調查顯示英國人力素質低於其他主要競爭對手，因此英國政府以美國功

能分析理論為基礎，引進學習成果導向「國家職業資歷證書」，它並未如預期取代

其他技職資歷，使英國整體技職資歷數量降低，但是卻成為國家資歷架構的發展基

礎（Young, 2009）。
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Green等人（2000）也指出英國傳統教育與培訓市場化程度極高，管理權直接

下放於機構層級。其後政府試圖由課程、資歷和經費三面向來增加中央政府的控

制，因此引入國家資歷架構有助於增加中央政府對教育與培訓的管控，進而提升人

力水準。

（二）企圖簡化複雜的資歷證書市場

終身教育推動與各國資歷的理解，是歐盟「歐盟資歷架構」以及歐洲各國「國

家資歷架構」發展的重要因素（Deij et al., 2013）。但由前述 1986年與 1996年政

府相關資歷委託報告的出版與後續改革建議，可發現英國發展「國家資歷架構」除

了希望提升技職人力水準，另一主要目的是為了處理英國複雜的資歷市場，資歷複

雜意謂著學生、技職教育與培訓機構或是產業界難以真正理解這些資歷，因此更遑

論探究具備這些資歷的勞動力對於英國產業發展的助益。

邁入 21世紀，Whitehead（2013）針對成人職業教育的研究報告顯示當時英國

共有 176所資歷授予機構提供高達 19,000種資歷，但是其中 1,780種資歷占整體學

員取得資歷的九成，可見多數資歷很少被使用。服務於產業技能委員會的 S以樹

葉來形容資歷，認為引進國家資歷架構主要原因在於技職教育資歷過於繁多，導致

家長、學生、教師和產業界對於這些資歷價值缺乏理解，更遑論使用這些資歷，因

此希望透過國家資歷架構來梳理這些資歷。

架構就像一棵樹，不同的資歷就是樹上的葉子，政府決定把樹搖一搖，

讓葉子掉下來，目前有 1萬多種資歷，但許多並沒有被使用，⋯⋯帶給

學生家長老師很大困惑，雇主和這些資歷也沒有連結，這些資歷看不出

它的價值、相關性與即時性。所以政府決定把樹搖一搖，讓葉子掉下來。

（S, SSC1, F）

S的同事 J也提到她參與這一段過程的經驗，她所服務的產業技能委員會與業

界合作減少技職資歷的數量，同時也獲得成功。

大約 15年前，開始於零售業，我們當時有大約 150種沒有使用的資歷，

所以我們把所有零售業的資歷授予機構聚集起來，跟他們一起努力，找

出產業需要的，同時我們有產業團體加入，說：「我們的資歷需要長得

像⋯⋯」，所以我們開始簡化，最後資歷共剩下 20個，但是不是所有產

業都如此做。（J, SSC1, F）
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由上述說明，可以看出資歷設計是以產業別為基礎所發展出，產業技能委員

會在其中扮演重要角色，作為業界和資歷授予機構的橋梁，協助資歷授予機構發展

出適合業界需要的資歷，也協助梳理並精簡這些資歷，由此也可看出這些委員會過

去在資歷發展上的重要性。

但如 J所言，並非所有產業別資歷都成功瘦身。2010年實施的「資歷與學分

架構」進一步鼓勵資歷授予機構、雇主和業界代表共同發展學分，文獻顯示學分轉

換與學習單元分享的功能不佳，導致資歷大量增加（CEDEFOP, 2019）。同時據估

計 2016學年度第四級與第五級約有 3千種資歷，但修讀這些資歷的人數很少，雇

主和學生對這些資歷也不了解（Augar, 2019）。可見資歷架構在此一部分發揮的功

能未盡理想。

二、國家資歷架構所規範之資歷課程運作現狀

關於英格蘭國家資歷架構所規範資歷的運作現狀，說明如下。

（一）國家職業標準（NOS）仍是重要依據

如前述，受到「國家職業資歷證書」成果導向與評量導向的影響，「國家資

歷架構」以學習成果分等級，要求技職資歷明列所需技能、知識與理解，希望發展

出雇主主導的資歷系統。因此「國家職業標準」在資歷架構整體規劃與資歷設計上

扮演重要角色。雖然英格蘭政府在 2014年停止對「國家職業標準」的補助，且透

過雇主團體直接發展出的「學徒標準」已成為政府政策重點，所有受訪者都表示該

標準影響力仍存在。

對於停止補助的原因，M（SSC2, M）認為可能是因為 2008年金融危機，但

是服務於政府部門的受訪者 T推測可能是政治因素。

可能是政治因素⋯⋯我們〔英格蘭〕以前付錢給產業技能委員會發展「國

家職業標準」，但現在不付了，⋯⋯我個人是覺得有點可惜。（T, GOV, F）

「國家職業標準」在資歷上的應用也存在問題，調查顯示因為對於雇主參與

程度的不信任，資歷授予機構在發展資歷時大量納入「國家職業標準」作為評量依

據（例如勾選是否符合），導致所發展的資歷無法回應地方需求，也沒有良好品保

機制確認轉化納入的評量指標是否符合原來「國家職業標準」的精神（Whitehead, 

2013）。職業標準本身是持續變動的，其如何轉化為資歷學習成果與評量依據，是

一複雜的歷程，需要持續的研發與討論。
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（二）資歷架構所規範之資歷類型與評量方式具多元性

英格蘭國家資歷架構涵蓋所有政府補助的受規範資歷，不僅資歷類型多元，

評量方式也相當多元。表 5摘要 2014∼ 2018學年度運作中的主要學術資歷與技職

資歷，研究者排除數量較少的資歷類型如關鍵技能（Key Skills）、功能性技能

（Functional Skills）、方案（projects）與表演藝術等，發現學術資歷如「中等教育

普通證書」（GCSE）與「進階程度普通教育證書」（A Level）相對單純，數量不多，

但是技職相關資歷則極其繁多。整體資歷數量的確逐年減少，但是職位與職業相關

資歷的數量仍然相當驚人。

表 5
2014∼ 2018學年度可頒發文憑證書的主要學術與技職資歷類型

資歷類型
可頒發文憑之資歷數

2014/15 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19

GCE A Level（學術資歷） 224 221 271 228 201

GCE AS Level（學術資歷） 226 279 294 247 189

GCSE（1∼ 9級）（新制）（學術資歷） 0 0 12 96 138

GCSE（A*∼ G級）（舊制）（學術資歷） 340 340 335 180 12

職位資歷 2,316 2,690 2,980 3,219 3,268

職業相關資歷 3,934 4,231 4,614 5,112 5,254

其他（如關鍵技能、功能性技能、方案、表演

藝術等等）
－ － － － －

總數 13,277 13,053 12,955 12,753 12,252

資料來源： 整理自 Data Tables for Annual Qualifications Market Report Academic Year 2018 to 2019 (Table 2), by 

Ofqual, 2020b (https://www.gov.uk/government/statistics/annual-qualifications-market-report-academic-

year-2018-to-2019).

因為「規範資歷架構」強調不規範評量方式，上述資歷的評量類型也相當多

元，根據官方統計，各類評量方法使用於上述資歷頻率如下：證據檔案（27,008）、

實際展示／作業（12,841）、紙筆測驗（7,718）、平時作業（7,028）、複選題測

驗（7,023）、任務導向控制評量（task-based controlled assessment）（4,787）、實

作考試（4,562）、網路評量（4,144）、口試（4,112）、聽力測驗（1,838）（Ofqual, 

2021）。由其中也可看出提供證據檔案以及實作仍為最普遍的評量方式。
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（三）資歷架構發揮檢視不同產業領域與人才培育等級現況的功能

資歷架構的實施有助於了解國家產業領域與人才培育等級培育狀況，「資歷

暨考試規範局」（Ofqual, 2020c）將英格蘭產業學科領域大致分為 15類，研究者

檢視 2020年不同領域資歷數量，分配情形如表 6。由其中可看出不同學科領域發

展出的資歷數量有極大差異。其中能夠直接和就業接軌的資歷，例如商業領域，其

數量遠高於無法直接和就業對接的領域。

表 6
英格蘭不同產業類別及其學科領域（Sector Subject Area）的資歷數量

產業主類別 對應學科領域之資歷數量 

1 健康、公共服務與照護 4,965

2 科學與數學 982

3 農業、園藝與動物照護 1,644

4 工程與製造技術 4,321

5 營造、規劃與建築環境 2,769

6 資通訊（ICT） 1,266

7 零售與商業企業 4,322

8 休閒、旅遊與觀光 2,144

9 藝術、媒體與出版 4,078

10 歷史、哲學與神學 303

11 社會科學 286

12 語言、文學與文化 2,975

13 教育與訓練 1,947

14 生活與工作預備 6,170

15 商業、行政、財務與法律 4,901

資料來源： 整理自 Guidance: Qualification Descriptions, by Ofqual, 2020c (https://www.gov.uk/government/

publications/types-of-regulated-qualifications/qualification-descriptions); The Register, by Ofqual, 2020a 

(https://register.ofqual.gov.uk/Search?category=Qualifications&query=LAW&sort=-None&filters%5B0%5 

D=level%2BLevel%207).
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國家資歷架構的引入不僅可顯示產業類別人才的分配狀況，也有助於政府了

解人民所持有技能等級之現狀，檢視近兩年技職資歷的頒發狀況，表 7顯示整體頒

發的資歷數量有減少趨勢，取得低階資歷人數仍遠高於高階資歷（第四級以上），

但是高階資歷（第六級相當於學士階段）則有增加的趨勢。

表 7
過去 5年不同等級的職業資歷與其他資歷頒發數量

資歷等級 2014/15 2015/16 2016/17 2017/18 2018/19

入門級 929,645 836,495 725,255 721,855 709,865

第 1級 1,692,470 1,458,285 1,324,095 1,324,690 1,260,685

第 1/2級 854,275 683,375 330,905 275,170 315,950

第 2級 2,705,045 2,396,975 2,320,615 1,917,335 1,806,310

第 3級 1,223,415 1,223,040 1,221,765 1,492,190 1,566,380

第 4級 64,310 69,890 71,415 77,885 80,035

第 5級 39,225 43,440 45,930 51,830 50,950

第 6級 12,820 14,890 16,295 16,155 16,755

第 7級 6,100 4,890 5,910 6,215 7,940

第 8級 340 210 185 175 185

總數 7,527,645 6,731,485 6,062,375 5,883,500 5,815,045

資料來源： 引用自 Data Tables for Annual Qualifications Market Report Academic Year 2018 to 2019 (Table 13), 

by Ofqual, 2020b (https://www.gov.uk/government/statistics/annual-qualifications-market-report-

academic-year-2018-to-2019).

（四）資歷市場規模分配：少數資歷授予機構掌握資歷市場

「資歷暨考試規範局」成立後提供民眾英格蘭資歷運作更多公開透明訊息，

其網頁顯示目前共有 239所（前一年為 229所）受認可的資歷授予機構，15,833種

資歷仍在運作中，2,305種即將停辦，26,328種已經停辦，230種即將開辦。目前

實施的資歷中，9,070種資歷已走向國際或是預計走向國際（Ofqual, 2021）。

表 8可看出 239所獲認可的「資歷授予機構」性質與規模差距極大，例如 City 

and Guilds of London Institute所發展的資歷就占總數近半。而北愛爾蘭的半官方機
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構「課程、考試暨評量委員會」（Council for the Curriculum, Examinations and 

Assessment, CCEA）所發展資歷僅有 576種。OCR和 AQA為大學入學考試局

（examination boards）轉型的慈善組織，而 Pearson Education Ltd則是著名的跨國

公司，所發展的資歷與評量對於許多國家的基本教育政策有重大影響，例如經濟合

作暨發展組織（Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD）主

辦的「國際學生能力評量計畫」（Programme for International Student Assessment, 

PISA），自 2018年起委託該公司發展，也因此該公司對於各國中小學教育有一定

影響，由此可看出英格蘭資歷市場化程度之高。

表 8
2021年英國前 20大「資歷授予機構」與所發展資歷數（含已停辦資歷）

資歷授予機構 資歷數 資歷授予機構 資歷數

City and Guilds of London Institute 5,799 AIM Qualifications 960

Pearson Education Ltd 4,958 Pearson EDI 944

OCR 2,612 Gateway Qualifications Limited 886

NCFE 1,576 Open College Network West Midlands 846

Skills and Education Group Awards 1,284
Excellence, Achievement & Learning 
Limited

730

NOCN 1,276 CCEA 576

VTCT 1,272
Scottish Qualifications Authority
（SQA）

504

WJEC-CBAC 1,031 Open College Network London Region 502

Ascentis 1,027 Training Qualifications UK Ltd 480

AQA Education 1,019 ProQual Awarding Body 463

資料來源： 整理自 The Register, by Ofqual, 2021 (https://register.ofqual.gov.uk/Search?category=Qualifications&q

uery=LAW&sort=-None&filters%5B0%5D=level%2BLevel%207).

各國技職資歷證照往往多元複雜，對於用人機構形成一大困擾，臺灣也不例

外，由上可看出英格蘭國家資歷架構的建置有助於政府對於國家整體人才培育的面

向、層級以及模式能夠有全面掌握，並發展後續改善策略。
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三、國家資歷架構變革趨勢對技職教育的影響

（一）國家資歷架構引導技職資歷發展由供應端取向往需求端取向發展

如前述，英國技職教育一直被認為過於傾向供應端，因此由「國家職業資歷

證書」引進至今都強調增加產業界參與。但是Whitehead（2013）的委託報告顯示，

「資歷與學分架構」與相關技職資歷朝向更需求端取向的困難，例如「國家職業標

準」多半是根據大型企業需求發展，因此資歷授予機構根據上述標準所發展出的資

歷對小型企業或是運作特別的產業不利，也較無法考慮在地需求。也有其他問題如

政策過度重視修課人數，資歷發展容易忽略有經濟價值的技能，對所提供資歷與勞

力市場的相關性與課程品質了解不足，以及業界參與資歷發展不足等等。「資歷與

學分架構」的複雜和不穩定，影響雇主對於這些資歷的認識與貢獻，因此Whitehead

（2013）建議「資歷暨考試規範局」要求資歷授予機構不僅本身應增加更多雇主參

與，也應要求培訓機構讓在地雇主有更多介入。

過去產業技能委員會在資歷發展上扮演重要角色，資歷授予機構所發展資歷

需要他們的認可。但隨著政府對產業技能委員會固定補助的中止，資歷發展越來越

朝向雇主的直接參與。

QCF頒布後，產業技能委員會和資歷授予機構一起合作發展共同學習單

元（common units），產業技能委員會支持資歷授予機構發展出資歷，當

RQF諮詢書公布後，事情逐漸改變了，資歷授予機構再也不需要經由產

業技能委員會的支持來運作，他們可以直接尋求雇主和工會的支持。（J, 

SSC2, F）

上述 J的說明顯示「規範資歷架構」新制下，政府取消產業技能委員會的中介

角色，讓資歷授予機構直接與產業界合作。甚者，隨著政策的改變，由業界自己所

發展和「規範資歷架構」沒有連結的「學徒標準」，已成為技職重點政策（Institute 

for Apprenticeships and Technical Education, n.d.），產業技能委員會雖然可以居中協

助，但其角色並非必要。

技職教育過於供應端取向的問題涉及資歷設計是否反映業界需求，但此種現

象的主因可能在於培訓機構資源有限。受訪者M在以下提到供應端的資源（如學

校設施）對於培訓機構所提供資歷類型的影響。
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年輕人可能註冊一個資歷課程，但最後學習有限，因為學校的規劃可能

是根據教職員專長，而非學習者的需求。例如你註冊一個影視媒體資歷，

然後發現課程中攝影占多數，這不是因為任何人想做攝影，而是因為剛

好有暗房。（M, SSC2, M）

相較於學術教育，技職教育需要更即時的回應快速變遷的產業需求，因此上

述M的關注議題反映出技職教育與培訓機構面臨的挑戰。而在臺灣的學校體制中，

中等技職教育畢業生的首選往往是升學，加上教職被視為相對穩定的工作，人員流

動不大，學校技職教育供應端取向的現象更為明顯。

（二）資歷架構引導對學習進程的重視，朝向資歷彈性化與透明化發展

由資歷架構 3次變革可以了解政府對學習進程日益重視，Brown（2011a）曾

批評「國家資歷架構」過於複雜與過度重視學習結果，忽略學習歷程與缺乏彈性，

同等級資歷差異過大，例如碩博士課程要花費數年，但是其他同等級資歷可能只需

要數十小時。因此 K提到政府因而引入「資歷與學分架構」，讓資歷單元化與學

分化。

QCF引進學分的概念，〔學生〕並可持續攜帶這些學習成就，過去你如

果註冊一個資歷課程，就要完成全部資歷，⋯⋯比較沒有彈性。因為這

些學習沒有被單元化與學分化，這是為何會引入 QCF。（K, SSC2, F）

上述的作法，在國家資歷架構中才得以推展，資歷單元化與學分化不僅有助

於終身學習的推動，也符合當前學習徽章（badging）的概念，將學習者在不同場

域和平臺的學習成果加以記錄和認證。

如前述，「資歷與學分架構」將資歷依據所需時數與學分數，分為認證、證

書與文憑 3類，納入深度與廣度的考量，同時這些資歷時數和學分彈性化，認可小

單元的學習（Brown, 2011a）。雖然因此所有資歷都必須重新設計，但可以更有效

的幫助業界與學生理解學習進程。

但 2015年時任「資歷暨考試規範局」技職資歷執行長 Jeremy Benson指出「資

歷與學分架構」規範過於強調結構與架構一致性，忽略資歷效度，導致資歷授予機

構無法使用最適當的評量方式，甚至有礙創新（Benson & Ofqual, 2015）。如前述

歐盟研究指出「資歷與學分架構」強調規範，但過度重視（學習單元）評量，忽略
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課程整體效度，有礙資歷創新與發展。因此引進新制「規範資歷架構」希望清楚呈

現資歷，鼓勵創新，也減少對於資歷授予機構的限制（CEDEFOP, 2019; Ofqual, 

2015）。前述學者（Deij et al., 2013）曾指出各國引進「國家資歷架構」可能有：

促進現有資歷間的良好溝通，改善資歷體系以及發展新的系統等 3種目的，由英格

蘭經驗可以看出其資歷架構主要功能也在變化，由資歷的規範（改善資歷）轉移到

強調現有資歷彼此的良好溝通。

（三）資歷架構 3次變革對於權責機構的影響

英格蘭國家資歷架構 3次變革對於權責機構的業務都有影響，相關說明如下。

1. 產業技能委員會面臨轉型壓力，資歷授予機構權力日增

如前述，產業技能委員會過去在英國技職教育上扮演重要角色。Wolf（2011）

報告指出上述委員會一度成為非高教資歷的實質設計者與認證者。相較於其他國家

的產業技能委員會多半只能提供政策建議，通過產業技能委員會與資歷暨考試規範

局認可的資歷才能獲得政府補助，可見其影響力。

但產業技能委員會始終被認為效能不彰（Kraak, 2013），歐盟文件顯示英國的

產業技能委員會與雇主、工會與培訓機構合作，但是許多雇主對於他們扮演的角色

不甚清楚，特別是小型企業雇主（European Foundation for the Improvement of 

Living and Working Conditions, 2020）。可能因此導致英格蘭政府於 2012年取消對

於產業技能委員會補助。

因此 2015年引進的「規範資歷架構」不再要求資歷授予機構的資歷必須經由

產業技能委員會認可，而可以直接尋求雇主和工會支持，並直接向資歷暨考試規範

局申請註冊，該局審核通過後，會定期審查這些資歷的辦理情形。資歷授予機構必

須確保培訓機構和該資歷教學與評鑑相關的師資、管理運作良好，以確保其資歷品

質。K分享目前服務機構之轉型經驗如下：

過去我們〔產業技能委員會〕會提供支持文件，然後「資歷暨考試規範局」

會認可〔資歷〕，⋯⋯現在過程一樣，但他們〔資歷授予機構〕可以直

接申請「資歷暨考試規範局」認可。部分產業技能委員會在轉型上很成

功，找到立足點和產業共事，所以這是為什麼像我們這樣的還在這裡，

其他〔產業技能委員會〕有的轉型困難，或是缺乏產業的支持⋯⋯。（K, 

SSC2, F）
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由產業技能委員會的數量由最多時的 25所減少到目前的 15所（Federation for 

Industry Sector Skills and Standards, 2020），可以印證上述 K的說法，無法轉型成

功的產業技能委員會就會走向關閉一途。部分產業技能委員會除持續參與「國家職

業標準」以及學徒標準的更動，也走向國際，例如 K的同事 J即擔任國際部主任

一職。

以下 S以自身經驗說明她所服務的產業技能委員會開始試圖在學徒制運作中

所扮演的居中溝通角色，此一角色是歷經多年努力，取得產業信任得來的。

一些資歷授予機構將其商業模式改為〔學徒制〕總結評量機構⋯⋯，如

果學習過程有任何問題，雇主會跟我們提出，我們對總結評量機構負完

全責任，⋯⋯我們有責任要確保擔任總結評量機構的資歷授予機構做出

對的事情，並為他們做的事負責，如果他們不改進，我們會跟學徒與技

術教育院（Institute for Apprenticeships and Technical Education）提出，這

是非常有效的模式，是高度回應的。（S, SSC1, F）

上述「學徒與技術教育院」是英格蘭政府為推動學徒制，於 2017年成立的半

官方機構（non-departmental public body, NDPB），透過此一機構，讓業界得以直

接參與學徒制的規劃與實施。

「規範資歷架構」改革也對資歷授予機構有不利影響，K（SSC1, F）也指出「規

範資歷架構」引入後，因為「資歷暨考試規範局」對資歷授予機構的嚴格規範加上

2013年學徒制改革，許多授予機構轉型成為學徒制的總結評量機構，因此申請

RQF資歷的數量大為減少。

此外，官方機構的權責也受到影響，學者（Kraak, 2013）提到近年「資歷暨考

試規範局」業務由個別資歷審查朝向對資歷授予機構的規範，受訪者M也提到近

年該局的權限與經費大幅減少，但是教育部權限則在擴充中，他的觀察顯示因為經

費刪減，該局資歷審查因此由個別資歷轉變為資歷授予機構。

「資歷暨考試規範局」屬於規範機構，〔但〕教育部逐漸在資歷發展中

扮演更多角色⋯⋯。（M, SSC2, M）

M進一步說明教育部對資歷影響力的擴充可能和教育部近年推動的「技術等

級」（Technical Level，俗稱 Tech Level）技職資歷以及對學術資歷中職業科目的
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重視有關，因此教育部希望在整體資歷規範中扮演更重要角色。教育部希望 Tech 

Level能成為技職人才進入大學的主要管道之一，但是研究者也觀察到此一資歷的

市場接受度不佳。

2. 3次變革對培訓機構資歷選擇的影響

培訓機構購買資歷授予機構的資歷，提供相關課程，順利通過的學員可獲得

資歷授予機構頒發的資歷。但能力本位與成果導向資歷意謂著評量才是資歷的核心

議題，因此當詢問如何決定購買的產品（資歷）時，在資歷授予機構服務的 D表

示評量形式與內容是主要考量，加上更換資歷意謂著老師必須重新備課，因此除非

必要，培訓機構更動資歷授予機構的機率不高。受訪者 D在以下說明培訓機構選

擇資歷的考量：

通常是學科主任決定⋯⋯。會參考資歷的行政面向：「讓我們看看考試

樣卷，我的孩子〔學生〕應該會能夠參與，這些要求看起來好嗎？⋯⋯

問題清楚嗎？」例如今年的數學，我們花很多時間減少閱讀的分量，以

確保我們可以真正評量學生的數學知識和技能，而不是他們是否看懂問

題。⋯⋯我猜和傳統有關，我〔教師〕都用×××〔資歷授予機構〕的

資歷，我喜歡×××〔資歷授予機構〕給我的支持，我對結果沒有不高興，

那我為何要換？換資歷的機會很低，因為這表示你的教學需要重新改造，

你需要重新看教材，這要花老師很多的時間和精力。（D, AO1, M）

除此之外，教育部評估報告也指出，學生取得資歷的成功率影響教育標準局

（Ofstead）視導結果，因此成功率也影響培訓機構對資歷授予機構及其產品的選

擇，這也進一步影響資歷授予機構所發展資歷的內容與評量方式。資歷授予機構發

展資歷時，也常忽視了小型產業需求，或是為減少開支降低創新性（Department 

for Education, 2017）。這些客戶與市場考量對於資歷發展產生了相當重大的影響。

除了資歷本身，資歷授予機構提供的服務也相當重要，這部分兩位服務於此

類機構的受訪者有如下說明：

我們賣的產品是考試，我們提供試卷，改考卷，提供證書給學生，說明

他們的成績，這個成績具備品質保證，這個〔資歷〕在這國家是被高度

規範具有高價值的⋯⋯我們希望可以支持學校，〔我們〕是教育慈善組

織，我們的工作是支持教與學，幫助教師成功提供資歷課程，所以我們
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有許多員工電話回覆關於資歷的問題與特定細節，有員工專門拜訪學校，

跟學校說明資歷與評量。（B, AO1, M）

我們也提供教學指引和樣本考題，讓他們可以在教室中演練⋯⋯，我們

有時也提供培訓會議，這些會議有的是免費，有的會收費，因為不是每

個人都想要參加。（D, AO1, M）

由以上兩位資歷授予機構人員的說明可知，資歷授予機構經由提供諮詢服務

以及付費或是免付費的教師培訓課程，來吸引培訓機構購買資歷。但 B也提到，

資歷授予機構可能出版本身或同行所發展資歷的教科書或教材，也可能不會，出版

商也可能針對各資歷授予機構所發展資歷來出版教科書，甚至尋求他們的背書。

任何人都可以針對我們的資歷寫一本書〔教科書〕，有些上面會有我們

的商標，這些是有經過我們品質認證，達到我們最低要求，因此有我們

背書說這些書是符合課程的⋯⋯×××〔資歷授予機構〕出版自己的教

科書⋯⋯，他們只出版自己的，這有點可惜。（B, AO1, M）

由上可知，臺灣中小學教師選擇教科書廠商時，主要考量可能是教科書內容

以及教學資源的提供，英格蘭培訓機構則更重視資歷在評量方法上的設計，特別評

量難易度是重要考量。因為資歷的選擇與後續評量結果對學生未來升學或是就業有

重大影響，由此可看出其高度市場化的特性。

資歷市場變動如何發生的？學術資歷如 GCSE或是 A Level等，學生考卷需送

回資歷授予機構批改，但是部分技職資歷允許由培訓機構直接評量，因此容易產生

給分寬鬆的問題。英國政府 2015年取消大學招生人數上限後，加上重視擴充入學

管道，學生申請大學相對容易，受訪者M因此表示某些技職資歷因為高通過率，

受培訓機構與學生歡迎。高通過率不僅有利培訓機構因應「教育標準局」的教學視

導，也有助資歷授予機構所設計資歷達到「資歷暨考試規範局」的要求。教育部研

究也顯示因為資歷成功率影響政府補助，培訓機構傾向挑選容易通過的資歷和資歷

授予機構，而不是嚴謹或是符合學習者和雇主需求的，同時私立培訓機構選擇資歷

時可能重視價錢甚於品質，而轉換資歷授予機構的難度也會影響培訓機構的選擇

（Department for Education, 2017），難度太高表示培訓機構現有資源設備可能無法

配合，所以會傾向維持原有選擇。
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因此曾服務於資歷授予機構的M主張有必要檢視學生以不同資歷升學後的求

學狀況，而非單以資歷通過率以及資歷成功用於進入高等教育機構來評估這些資歷

的效能。

所以呢，我這個老師當的很好，因為我的學生百分百進入大學，或是學

生取得資歷比例高於平均，但是沒有人去看學生進入大學後，6周或是 1

年後多少人輟學。⋯⋯所以這是成功還是失敗？或許是失敗，但是沒有

人會把這件事連結到我的教學⋯⋯，你〔老師〕選擇的那些資歷真的增

加他們工作發展機會嗎？（M, SSC2, M）

近年「資歷暨考試規範局」對於資歷架構的調整與資歷水準要求的提高，也

影響了學生修讀特定資歷的意願，進而影響培訓機構購買該資歷的意願。例如以下

M提到的例子。

他們〔○○○技職資歷〕很受歡迎，因為成效能夠被認可，所以如果你

讀 6周就輟學，還是能夠取得一個證書⋯⋯，不幸的是這些制度的濫用。

他們〔培訓機構／學校〕擔心他們的「教育標準局」視導報告，○○○

技職資歷〔資歷授予機構〕這邊擔心「資歷暨考試規範局」⋯⋯。○○○

這類資歷幫助學校達成「教育標準局」要求的成功率，這是他們在行的。

這資歷採百分百學校內部評量，所以看起來幾乎是沒有評量。⋯⋯，「資

歷暨考試規範局」介入後，他們〔該技職資歷〕的政策越來越嚴格，因

此現在較少人選擇，導致註冊率大減。（M, SSC2, M）

如上述M舉的例子，門檻較低的資歷有助於申請大學，因此廣受培訓機構與

學生歡迎，政府開始嚴審後，該資歷的購買率就受到影響。

綜言之，英格蘭國家資歷架構因應複雜資歷市場而產生，採能力本位，3次改

革發展趨勢為重視業界需求、學習者學習進程與學習彈性，以及資歷透明化與彈性

化發展，而 3次的改革也對於權責機構的運作產生影響。

四、英格蘭國家資歷架構面臨的問題與挑戰

國家資歷架構的實施是因應技職教育問題而產生，但目前架構本身以及相關

資歷方面仍有許多問題存在，以下說明所面臨之挑戰。
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（一）英格蘭技職教育人才培訓等級仍偏低

國家資歷架構有助於檢視不同等級技職人才培育狀況。Wolf（2011）的報告指

出 16歲以上年輕人修讀的技職資歷中 1/4∼ 1/3是沒有市場價值的低階證書。如

前述，Augar（2019）的報告中指出繼續修讀第四及第五級資歷的學生非常少，學

生修讀第三級資歷課程後，下一步通常是就讀學士班，他推測這可能和政府刪減擴

充教育學院經費有關。由表 7也可看出技職人才培育等級過低問題至今仍存在。

（二）供應端取向與需求端取向的議題持續存在

Kraak（2013）曾批評 1980年代至今，不同政黨執政都試圖以教育供應端，來

處理社會經濟問題，而新工黨政府以為投入資源，就可以促進業界的資源投入，但

並無證據可支持這作法。部分學者批評擴充高等教育政策，認為問題在於業界對於

高技能人才需求不高，應該對需求端進行改造（Keep & James, 2012, as cited in 

Kraak, 2013）。

Young（2009）也指出各國發展技職資歷標準的錯誤假設之一是認為雇主有時

間、意願跟專業來發展這些標準，實際上並非如此。UK Commission for Employment 

and Skills（2010）也指出產業技能委員會沒有真正成為雇主主導的組織，雇主看不

到參與成效，機制的複雜性也影響他們對制度的理解與參與。受訪者M提到雇主

對於這些資歷建構的貢獻其實相當有限，因為相關的資訊太多，雇主或是產業很難

全盤掌握。

我的工作就是跟雇主討論資歷，⋯⋯問：你認為這資歷如何？你知道這

個〔資訊〕是很大量的，許多資料要讀，許多東西要想。所以他們可能

只是看看資歷名單、學習單元，⋯⋯多數時候主要是信賴，而不是他們

真正深入參與這些資歷。（M, SSC2, M）

M的經驗顯示雇主充分參與資歷發展的難度非常高。另一方面，Brown

（2011b）質疑因應知識本位社會的發展趨勢，採用職業能力標準的學習成果導向

模式與能力本位策略的國家資歷架構是否仍是最有效的技職教育模式。因此M批

評政府認為這些資歷架構適用於所有產業，但是並非如此，他以影視產業為例說

明，此一行業需要各行各業人才，但這些人才在該產業上的工作要求和其他類似產

業是不同的。
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〔影視產業〕需要木工、電工、哲學家⋯⋯，但搭景和真正蓋一間房子

是完全不同的。（M, SSC2, M）

由上可知，因應 1990年代起對於知識經濟的重視，能力本位模式的技職教育

所培養的人才是否能因應產業變遷需求已開始受質疑，同時就算是職位相關資歷，

要與就業市場密切結合也非常困難，例如影劇界、高端訂製服產業和成衣產業，對

於服裝技術人才能力的要求都不盡相同。

（三）主管機構過多，功能重疊

UK Commission for Employment and Skills（2010）報告曾指出英格蘭技職教育

一大問題是改革過快，相關的半官方組織過多，功能重疊，造成機構之間的競爭關

係以及雇主和培訓機構學員的困惑。2011年Wolf的委託報告也提到英格蘭系統過

於複雜，行政官僚體系業務重疊，建議釐清「資歷暨考試規範局」和教育部的角色。

而M也表示資歷需要滿足教育部與「資歷暨考試規範局」的要求，但是不同政府

機構對於同一件事常有不同看法，對資歷授予機構的運作產生困擾。他指出「資歷

暨考試規範局」的角色是規範，教育部是協助資歷發展，兩者時有衝突。

緊張關係存於那些〔教育部〕規範與資歷暨考試規範局的規範指引中。

所以會有教育部同意某些事，但資歷暨考試規範局不同意，或是某些事

教育部不同意某些事，但是資歷暨考試規範局同意⋯⋯⋯。（M, SSC2, 

M）

英格蘭教育行政制度複雜，技職教育主管機構中，「教育標準局」關注教學

品質議題，「資歷暨考試規範局」規範資歷，教育部過去則參與不多。但是如前述，

近年「資歷暨考試規範局」職權被限縮，教育部權限增加，因此兩者業務不免重疊。

M（SSC2, M）也補充說明教育部的規範較受政黨輪替影響，「資歷暨考試規範局」

由公務員主導，更有獨立運作空間。除上述機構，2017年「學徒與技術教育院」

成立後，技職教育官方機構再增加一所，其資歷運作的複雜性可見一斑。

（四）國家資歷架構與相關技職教育資歷變遷過於快速 

英格蘭資歷與「國家資歷架構」改革制度變遷快速也是問題之一。服務於

SSC2的M表示政策變化過於快速，導致尚未落實就必須繼續新任務，因此難以確

認有效的做法，相關組織也疲於奔命。
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不幸的是⋯⋯太多改變了，太快了，每個人都試著要追上，⋯⋯我 6年

前在×××〔資歷授予機構〕工作時，×××不想發展 QCF，他們還是

根據 NQF，在 BTEC資歷方面，他們是根據教育部指引而非「資歷暨考

試規範局」指引⋯⋯RQF引進後⋯⋯，然後課程還沒結束，又有 T levels

〔2020年引進〕，全新的教育。⋯⋯只是一大堆改變，好像人們只是得

到資料，然後回應這些資料，而無法真正知道哪些是有效，哪些是無效，

或是在哪裡有效。（M, SSC2, M）

前述英國 NVQs與「國家資歷架構」的發展對歐盟「歐盟資歷架構」與歐洲

許多國家的「國家資歷架構」產生重大影響，「規範資歷架構」的引入，使多數受

訪者很有感觸。受訪者 K以 QCF到 RQF的改革為例，表達她對於舊制的引以為

榮和不捨。

英格蘭正在廢止共同學習單元（common units）朝向更多的自由和較少的

規範，但是歐洲現在越來越重視學分和學習單元和〔資歷〕架構，過去

這些都是跟英國學習的，這是模範。（K, SSC2, F）

英國是「國家資歷架構」發展的領頭羊，但 RQF引進後，不再重視學分和學

習單元，加上後續學徒標準的發展，這些改變意謂著英國再度轉移技職政策焦點，

和其他歐洲國家的發展有所區隔。但無論如何，讀者可從中看出英格蘭勇於變革的

文化。

（五）學徒標準啟用，國家資歷架構未來不確定性增

英格蘭政府的技職教育政策規劃也影響國家資歷架構的未來。2011年時，

Wolf即主張 14∼ 19歲職業資歷有簡化的必要，2016年政府接受 Saisbury爵士的

委託報告簡化 16歲後技職教育選擇的建議，因此英格蘭從 2020年起實施學院本位

的 T Levels技職資歷課程，提供青少年另一種技職選擇（Department for Education, 

2020; Education and Skills Funding Agency, 2018），但是此一課程所依據的架構是

學徒標準，而非 RQF。

學徒制和 T level完全沒有用到 RQF⋯⋯，它〔RQF〕之前很受歡迎，政

府投入很多經費，然後他們覺得無聊了。（T, Gov, F）
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由上述 T所言可知學徒標準的引進對於「規範資歷架構」衝擊相當大。學徒

制一直是英國技職教育的重心之一。2013年時，英格蘭政府對學徒制加以改革，

由雇主組成開拓團體（trailblazer groups）發展學徒標準，並於 2017年成立前述學

徒與技術教育院。政府更於 2019年起將學徒標準與「歐盟資歷架構」接軌

（CEDEFOP & UK NARIC, 2019），因此後續國家資歷架構 RQF在國家技職教育

中的角色的變化，值得關注。

伍、結論與啟示

一、結論

英格蘭國家資歷架構因應人力素質提升需求與複雜技職資歷市場而產生，延

續「國家職業資歷證書」傳統，採取成果導向，3次變革與更名朝向重視業界參與、

學習者學習進程，以及資歷透明化與彈性化方向發展。此一資歷架構有助於政府全

面掌握對於國家整體人才培育的面向、層級以及培養模式，並發展後續改善策略，

此一架構雖是因應技職教育問題而產生，但許多問題至今仍存在，機制本身的運作

也有待改善之處。根據上述研究發現，可歸結英格蘭「國家資歷架構」特色如下：

（一） 架構發展主要因應技職教育改革需求，技職與學術資歷的整合非主要

目標

不同於多數國家將國家資歷架構視為整合技職與學術教育資歷，以及串聯中

等與高等教育資歷的工具，英格蘭「國家資歷架構」雖然也有上述功能，但該架構

建置的主要目標是在於梳理龐大的技職資歷，增加這些技職資歷的透明度，且此一

機制與英國數百種職業標準密切連結，架構引入後，英格蘭資歷數量也的確有所減

少，但因學徒標準的角色日益重要，後續「規範資歷架構」的發展，有待進一步

觀察。

（二）資歷架構完整串連中等教育、高等教育與成人教育技職教育與培訓

各國均期待國家資歷架構的引進能有效促進該國終身學習的發展，英格蘭國

家資歷架構也不例外，此一架構不僅對外有助於與外國資歷對接，促進跨國人才流

動與資歷認可，對內有助於完整串連各級學術教育、技職教育、正規和非正規教育

與培訓的實施。舉例來說，該架構所規範的餐飲資歷可能在義務教育階段、非義務

教育階段或成人教育課程中皆有提供，學員可依自身需求在不同培訓機構修習所需
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等級之課程。在政府端，教育主管機構能透過盤點不同職業領域與不同等級技職資

歷的頒發情形（見表 5、表 6與表 7），有效檢視並全盤掌握國家各領域與各級人

才的培育狀況。

（三）資歷架構有效促進教育改革，架構本身的功能也經歷轉變

由研究發現可知，3個架構都重視學習進程、學習成果與評量方式，其中「資

歷與學分架構」（QCF）發展分享學分與學分庫的功能，以及明定其資歷的目標、

先備知識、技能與理解、要被評量的知識、評量方法、評量成就的指標等，之後「規

範資歷架構」（RQF）朝簡化的方向發展，更強調多元評量、資歷的彈性和透明度。

由此可知，此一架構影響了英格蘭技職教育的實施內涵與模式，每一次的改革意謂

個別資歷的設計可能需要因應調整，「資歷與學分架構」的引進尤其明顯。

如前述，各國資歷架構的建置目的影響其功能規劃，英格蘭資歷架構變革也

顯示國家資歷架構的功能逐漸由促進技職教育改革（NQF, QCF），轉為資歷的呈

現與資歷間的溝通（RQF）。

（四）資歷架構引導技職教育與業界需求更密切結合

如前述，朝向需求端取向與能力本位發展的技職教育一直是英格蘭政府追求

的目標，由「規範資歷架構」實施後相關配套政策如停止產業技能委員會的補助，

資歷授予機構直接與業界合作發展資歷，甚至是學徒標準的發展可見一斑。但此政

策趨勢是否會導致技職教育偏重產業當前需要的技能而忽略了未來職場需要的能

力以及遷移性技能？後續英格蘭產業界參與發展技職教育機制的調整，值得持續

探討。

二、啟示

根據上述研究發現，提供對於我國技職教育與未來國家資歷架構建置的參考

如下：

（一）技職教育方面

1. 整合技職教育的供給，確認不同類型技職教育的功能與比例

英國技職證書分為和明確工作角色結合的職位資歷和學徒制，與重視一般性

職業知能的職業資歷兩大類。在國家資歷架構的框架下，其技職教育範疇涵蓋義務

教育階段、高等教育與成人技職教育，分由不同主管機構來規範，經由學習成果導

向國家資歷架構的規範，政府得以掌握各產業不同層級技能人才的培養情形，此一

證能合一制度，和我國不盡相同。參考英國經驗，臺灣應更重視中等技職教育（受
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十二年國民基本教育規範）、高等教育（科技大學）與非正規技職培訓機構所培養

技能之間的連結。同時，因應全球政經局勢的快速變遷，臺灣各產業所需各級技能

之人才培育模式也需要快速因應。臺灣技職教育與培訓之即時調整機制如何進一步

完備，也需要持續關注。

2. 重新思考臺灣技職教育供應導向與能力本位議題

我國技職教育以學校教育為主，偏重供應端而非需求端需求，雖然也重視職

業證照取得與產學合作，但是證照常淪為升學工具。英國技職教育以「國家職業標

準」為基礎，此一能力本位的國家資歷架構有助於技職教育與就業和證照密切接

軌。但林俊彥（2020）指出臺灣職校 1980年代曾推動過能力本位教學，以失敗告

終。因此臺灣脈絡是否適合此類技職教育模式，仍需要再評估。

另一方面，如前述，資歷與職場工作職能要完全對應有一定難度，同類型產

業依規模不同，人才需求也不同，英國學界也有與職位角色密切對應的技職教育，

是否反而不利技職人才因應未來職場變化的疑慮。因此上述兩議題，在臺灣應有更

多的討論，以形成共識。

3. 業界參與機制的建立

臺灣目前主要產學合作模式為建教合作制度，即運作上由學校主導，業界扮

演配合的角色，而非主動的教育提供者。或可考慮仿效英格蘭，試發展由業界主導

的技職人才培養模式，由業界主導課程的發展、實施與評量，學校則扮演支援的角

色。如此一來，臺灣的技職教育將有更多元樣貌的發展與更多可能性。

（二）臺灣未來國家資歷架構規劃

1. 確認國家資歷架構建構目的

如前所述，各國國家資歷架構被賦予不同功能與期待。英格蘭「國家資歷架

構」的建置是為了處理複雜技職資歷問題，因此其國家資歷架構的設計對於技職教

育內涵具有實質影響。

我國政府於 2010年公布的《產業創新條例》，第 17條涵蓋產業人才的供需

調查、訂定人才資源發展策略、產業、學術、研究及職業訓練機構合作之規劃等議

題；第 18條則規定中央主管機關應依產業發展需要，辦理：（1）訂定產業人才職

能基準。（2）推動產業人才能力鑑定相關業務。（3）促進前二款事項之企業採納、

民間參與及國際相互承認。檢視條例內涵，可以發現英格蘭國家資歷架構的運作幾

乎涵蓋所有上述範疇。因此建置此類架構或許有助於推動我國的產業創新。
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但學界、產業界與政府仍需要更多對話來確認臺灣建置此一架構的目的。國

內部分學者認為臺灣建立資歷架構的驅力主要來自高等教育階段招收國際學生之

需求（于承平，2020；侯永琪等人，2019），因為學歷互認的需求，教育部也於 2018

年透過委託計畫規劃出「臺灣資歷架構」（Taiwan Qualifications Framework, TWQF）

草案，該草案主要針對高等教育階段進行規劃（侯永琪等人，2019，2020），但部

分學者也提到跨國技職資歷的互認也是招收國際生的重要議題（李隆盛等人，

2021）。

但林俊彥（2020）認為臺灣的高等教育偏向美制，基本為學術本位、學科本位，

而非能力本位，因此對於此一架構在高等教育的適用性產生質疑。梁琍坽（2013）

關於紐澳國家資歷架構的研究中，可發現澳洲學者也持類似的觀點，認為能力本位

的技職教育和大學學術課程屬性不同。前述英格蘭、威爾斯與北愛爾蘭針對高等教

育另外發展出「高等教育資歷架構」，也可能是基於上述因素。也因此部分學者（王

令宜，2020；李隆盛、陳麗文，2020；林俊彥，2020）更關注臺灣國家資歷架構是

否能將正式、非正式、正規與非正規技職教育納入的相關議題。若能更確認發展之

目的與需求，當有助於思考我國國家資歷架構的發展方向。

2. 經由資歷架構的設計確保產業在技職教育發展機制中扮演的核心角色

無論對臺灣國家資歷架構的期待為何，研究者認為如同英格蘭一樣，此一架

構應在臺灣技職教育改革上扮演重要角色，即時回應國家人力需求。本研究顯示雇

主參與及其主導權一直是英格蘭技職學者與政府關注的焦點，雖然若技職教育過度

偏重當前產業需求，也可能忽略產業長遠發展需求。臺灣或可參考英格蘭的經驗，

讓各產業內部先進行對話，整合共識，並吸取英格蘭小型企業需求被忽視的問題，

臺灣為中小企業為主的經濟體，期待所發展的資歷架構以及架構所規範的資歷能納

入產業的多元需求。

3. 跨部會協調合作機制

最後，各國國家資歷架構的建置不可免都涉及勞動部門與教育部門的協調合

作。因應前述《產業創新條例》的公布，勞動部於 2012年開始推動各部會建置職

能基準，至 2019年底，共已建置 454份職能基準，其中以勞動部 273份為最多（勞

動部勞動力發展署，2021a，2021b）。但是目前政府只提供上述基準的使用指引（勞

動部勞動力發展署，2021c），而沒有相關機制將上述標準融入各級技職教育中，

並隨著標準的更新調整課程。建置職能基準耗時費工，若是沒有加以善用，殊為

可惜。
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國中生學習心向、學習自我效能與學習適應 
之關係：以自我調整學習為中介變項 

之路徑模式分析

丁毓珊 國立政治大學教育學系博士生
葉玉珠 國立政治大學師資培育中心特聘教授

摘　要

邇來，許多研究發現心向對學習的影響甚鉅，但臺灣目前未有研究探討國中生

的「學習心向」如何與自我效能、自我調整學習互動後，影響其學習適應，是以本

研究目的在驗證變項間的關係。為達此目的，首先發展適用於本研究的「學習自我

效能量表」（Inventory of Learning Self-Efficiency, ILSE）、「自我調整學習量表」

（Inventory of Self-Regulated Learning, ISRL）與「學習適應量表」（Inventory of 

Learning Adaptation, ILA）。本研究以預試 231位國中生，進行量表的項目分析與

探索性因素分析，並以正式施測 331位國中生進行驗證性因素、信度分析，最後進

行路徑模式驗證。結果發現：一、ILSE（含信心與恆毅力、目標與策略運用）、

ISRL（含後設認知、資源尋求）及 ILA（含人際互動與學習方法、專注與學習氛圍）

具有良好的信效度。二、國中生普遍具高程度的學習成長心向、自我效能和學習適

應表現，但低程度的固定學習心向。三、學習成長心向和學習自我效能會互動後透

過自我調整學習的中介而間接影響學習適應，而學習固定心向則未有顯著影響效

果。本研究發展之有效評量工具可提供後續研究使用；提出之模式亦可作為提升國

中生學習適應之教學參考。

關鍵詞：國中、成長心向、學習自我效能、自我調整學習、學習適應

【通訊作者】葉玉珠　電子郵件：ycyeh@nccu.edu.tw

教育研究與發展期刊　第十七卷第二期   2021年 6月   頁 83-117

DOI   10.6925/SCJ.202106_17(2).0003



The Relationship of Learning Mindset, Learning  
Self-Efficacy, and Learning Adaptation Among  

Junior High School Students: Path Model Analysis  
of Using Self-Regulation as a Mediator

Yu-Shan Ting
Ph. D. Student, Department of Education, National Chengchi University
Yu-Chu Yeh
Distinguished Professor, Institute of Teacher Education, National Chengchi University

Abstract
Many studies have found that mindset has a great impact on learning. To date, no study 

has explored how “learning mindset” would interact with their learning self-efficacy and self-
regulation, and then influence learning adaptation among junior high school students. To 
achieve this goal, we first developed the Inventory of Self-Regulated Learning (ISRL), the 
Inventory of Learning Adaptation (ILA), and the Inventory of Learning Self-Efficiency 
(ILSE). The pretest included 231 junior high school students for item analysis and exploratory 
factor analysis; the formal test used 331 junior high school students for confirmatory factor 
analysis, reliability analysis, criterion-related validity, and path model analysis. The findings 
of this study were as follows: (1) All developed inventories had good reliability and validity. 
ILSE consists of “confidence and grit” and “goal and strategies”; ISRL comprises 
“metacognition” and “resource seeking”; and ILA includes “interpersonal interaction and 
learning methods” and “concentration and learning atmosphere”. (2) The junior high school 
students had a high level of learning growth mindset, self-efficacy, and learning adaptation 
performance, but a low level of a fixed learning mindset. (3) The path model analysis revealed 
that junior school students’ growth learning mindset and learning self-efficacy interactively 
influenced their learning adaptation through self-regulation learning, whereas the fixed 
learning mindset had no such influences. The developed inventories provide further studies 
valid instruments, and the findings of the path model shed light on cultivating junior high 
school students’ learning adaptation.

Keywords: junior high school, growth mindset, learning self-efficacy, self-regulated 
learning, learning adaptation
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壹、緒論

為盱衡新時代挑戰與社會需求，教育部頒布《十二年國民基本教育課程綱要

總綱》（以下簡稱十二年國教課綱），以「成就每一個孩子，適性揚才、終身學習」

為願景，並以「自發」、「互動」及「共好」為重要的核心理念（教育部，2014），

期學生能培養良好學習態度、擁有自主學習力，勇於面對生活挑戰。根據新課綱綜

合活動領域綱要，及輔導相關教材，七年級的學習內容涵蓋學習策略與資源，目的

在協助學生適應國中學習。然而，研究者回顧以往在教育現場教導學習策略的經驗

發現：即使教導同樣的學習方法與概念，部分學生在學習和適應情形仍有所侷限，

與其他適應良好的學生截然不同。在進一步探問這些學生後，研究者察覺此現象與

學生對自己能力抱持的「信念」有關，表現較差的學生認為自己天生才智就是這個

程度，即使再努力也難以進步，甚至永遠也跟不上那些天生就聰明的同學，而此與

內隱信念（implicit belief，即學生對其智能所擁有的信念）不謀而合。

內隱信念後來發展為心向概念（Dweck, 2007），包含成長心向（growth mindsets）

與固定心向（fixed mindsets）。心向係指學生對於自己能力的信念，屬於動機的一

環，極易影響學生學習狀況和未來發展，而回顧成長心向的相關研究，有研究發現

成長心向與自我效能具有正向關聯（Burnette et al., 2020; Burnette et al., 2018; Huang 

et al., 2019），當學生愈相信自己的能力得以進步時，其會有較高的學習自我效能，

因為他們明白努力會使他們變得更進步。此外，有研究顯示，自我效能與學習適應

具有正向關係（毛晉平，2011；牛麗鳳，2008；施躍健，2007；黃文鋒、徐富明，

2004），儘管目前尚無針對「一般學習」的自我效能與成長心向和學習適應的相關

研究，但根據上述研究可推測「學習自我效能」可能直接或間接影響學習適應。

再者，諸多研究已發現成長心向與自我調整學習有正相關，兩者相互影響且

相輔相成（Burnette et al., 2013; Mrazek et al., 2018），亦可從過往研究中推測自我

調整學習與學習自我效能（趙珮晴、余民寧，2012；Saeid & Eslaminejad, 2017）及

學習適應呈現正向關係（程炳林，2002a，2002b）。換言之，從過去研究的推論中，

可發現成長心向與自我效能、自我調整學習及學習適應可能均有正向關聯，而值得

注意的是，固定心向和成長心向代表兩種相反的信念，在學習表現會有差異，且會

產生相反的認知、想法與行為，故可推測固定心向與自我調整學習、學習自我效能

及學習適應應有負向關聯。綜而言之，本研究期能探討國中學生之心向（含學習成

長心向、學習固定心向）、學習自我效能、自我調整學習及學習適應之關係。儘管
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國內已有自我調整學習、學習自我效能及學習適應相關量表，大多數編製年代較為

久遠，或測量目的不符本研究需求，因此本研究首先發展適用於本研究國中生之學

習相關量表，接著提出一假設模式以探究此些變項之關係，具體而言，本研究之研

究問題旨在探究：國中生的「學習固定心向」、「學習成長心向」與「學習自我效

能」是否會影響「自我調整學習」，且會透過自我調整學習間接影響「學習適應」？

而「學習固定心向」在此模式中則有負向影響？

貳、文獻探討

一、重要概念的涵義與發展

（一）學習心向

「心向」源自於「mindset」的英譯，中文亦有人將之翻為「心態」（卡蘿．

德威克，2007/2017；吳佳樺、楊旻婕，2017），或是「思維」（于彩霞，2017；

單麗敏，2017；黃誌良，2018；蔡進雄，2018）。心向概念源於 Dweck博士發展

的自我理論（self-theories）中的核心概念，又可分為固定心向和成長心向，持有不

同心向者會有不同的行為模式（卡蘿．德威克，2007/2017；Dweck, 2007）。成長

心向為一種對自己能力能夠透過持續的努力而不斷提升的信念，持有成長心向者勇

於面對挑戰，於錯誤中學習，且相信自己的才能是可以透過努力（好的策略、向他

人學習、努力工作）而有所發展，因此會在學習、工作中投入更多精力並接受挑戰

（卡蘿．德威克，2007/2017；Brock & Hundley, 2018; Dweck, 2007, 2016; Zappe et 

al., 2017）。相反地，固定心向則認為人的能力在出生時便已固定不變，持固定心

向者不喜歡挑戰，在面對挫折時容易放棄，且深信倘若有天賦，毋庸太努力。而本

研究所探討的心向為一般學習情境的心向，係指當學習者在某些特定的學習情境當

中，對於比較特定事件（例如：學習自己感興趣的事物），是否能經由努力而改變

和勇於面對挑戰等信念，可分為學習成長心向和學習固定心向，成長學習心向者面

臨挑戰時，傾向接受並勇於挑戰，而固定學習心向者傾向迴避挑戰（Dweck, 2007; 

Yeager & Dweck, 2012）；而面對失敗時，成長學習心向者仍堅持不懈，固定學習

心向者則趨向輕易放棄（卡蘿．德威克，2007/2017；Brock & Hundley, 2018; Dweck, 

2007）。根據心向理論（Dweck, 2007），個體面對不同學習情境均可能抱持不同

程度的固定心向與成長心向，兩者可能並存只是程度不同。惟過去許多研究方向集
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中於成長心向，傾向將固定心向反向計分，或將其轉化為成長心向，視為一體，然

而事實上每個人或多或少都擁有固定心向（Dweck, 2016）。是以，為更精確的測

量與瞭解現今國中生的學習心向程度，本研究乃分開使用學習固定心向與學習成長

心向分量表，以更準確評估國中生的學習心向型態與表現。

（二）自我調整學習

自我調整學習理論歷經多年研究已有相當豐碩的後設分析成果（Sanders et al., 

2019; Sitzmann & Ely, 2011），過往研究指出其與學業成就有高度相關（Dent & 

Koenka, 2016; Jansen et al., 2019; Li et al., 2018），亦有許多實驗課程有效促進學生

的自我調整學習（Dignath & Büttner, 2008; Dignath et al., 2008）。回顧過去研究，

尤以 Zimmerman主張的自我調整學習意涵，是目前最為廣泛使用的定義，係指個

體在學習過程中，採用一系列認知與情緒管控、行為與環境的調整、目標設定與策

略運用等方法來達成個人的學習目標（Zimmerman, 2000, 2002, 2008）。綜觀自我

調整學習的內涵與測量方式，大多仍採自我報告的量表形式，國內外研究對自我調

整學習的分類意見相當分歧，不同研究者著重在不同面向，國內例如：林清文

（2003）將其分為內在歷程取向、行為取向和環境取向的自我調整學習；張乃懿

（2005）分為動機、認知、後設認知、資源策略；陳志恆與林清文（2008）進一步

分為認知、動機／情感、任務、環境、時間和求助資源，共六大領域。國外例如：

Pintrich（2000, 2004）分為認知、動機／情感、行為、脈絡；Fontana等人（2015）

分為設定目標、自我效能感、任務興趣／價值、學習動機、興趣增強、尋求幫助、

自我滿足、自我評估；Panadero等人（2017）則分為學習的認知、後設認知、行為、

動機及情感。基於前述研究，不同學者對自我調整學習各有所見，而本研究將自我

調整學習定義為：在學習過程中，學習者採用相關學習策略進行學習的調整與修

正，自我調整學習策略則可歸納為三大面向，涵蓋後設認知策略、動機與情感策

略、資源策略，後設認知係對自己學習狀況有所認知與思考後，所採取的認知、行

為策略，動機情感策略則為對自身學習狀況採取的動機、情感調整策略；資源策略

則是針對學習求助與引進資源。

（三）學習自我效能

自我效能是由心理學家Bandura（1986, 1997）提出，係為社會認知理論（social 

cognitive theory）中之核心概念，是關於個人對自己是否能完成某項任務（或達成

目標）的能力的信念，而這個信念被認為能夠影響個體之行為。綜觀自我效能的研

究，研究結果相當豐富，如：在後設分析中可發現自我效能感是學業成就的最強預
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測指標（Honicke & Broadbent, 2016; Richardson et al., 2012; Robbins et al., 2004），

對自我調整學習的概念亦有至關重要的影響（Panadero et al., 2017; Schunk & Usher, 

2011; Usher & Pajares, 2008）。此外，關於自我效能的測量方式，在 Honicke與

Broadbent（2016）的後設分析結果中，可發現自我報告是衡量自我效能感的主要

方法。研究者發現目前國內關於國中生自我效能量表，對於自我效能的定義及構念

向度界定並不一致，雖然大多均採用同樣理論架構，但因發展不同特定領域之量

表，產生的因素結構相當多元。舉例來說：根據洪福源等人（2014）對學習自我效

能測量之分類，發現學習自我效能測量工具可區分為兩類，分別為學業自我效能測

量工具、學科性自我效能測量工具。然，本研究欲探討之學習自我效能，較接近其

所述的學業自我效能，偏向楊致慧等人（2014）對學習自我效能之定義，亦近似於

英文中，所用學術／學業自我效能感（Academic Self-Efficacy）一詞，指學習者對

個人成功實現教育目標能力的判斷（Elias & MacDonald, 2007），係指個體在一般

學習情境下的自我效能，亦即個體對於自己是否能完成學習目標或任務，所持有的

信心及主觀能力判斷，屬於動機信念的一環。在概念上，本研究將自我效能統整為

三個大概念，包含信心與恆毅力（洪福源等人，2014；梁茂森，1998；楊致慧等人，

2014）、目標與期望（梁茂森，1998；楊致慧等人，2014）和學習方法與策略（洪

福源等人，2014），作為學生學習自我效能之指標。

（四）學習適應

教育家、心理學家自 1980年代開始愈來愈重視學校與學習適應。事實上，學

習適應經常被視為是學校適應中的一環（黃朝宏，2019），機秀玲（2012）整理與

探討學習適應之意義後，將學習適應定義區分為三大類，分別為「學習歷程」、「學

習結果」和「兼顧歷程與結果」。綜觀近 5年學習適應相關文獻，學習適應之定義

大多較偏向歷程，本研究所定義之學習適應乃個體在學習的歷程中，對於學習環境

的適應情形、學習投入度與歸屬感，並且當遭遇困難時，能使用適當策略及資源，

以調適自我、解決學習問題。在學習適應的測量方面，其內涵相當多元，目前並未

有一致的看法，不同學者各有其強調的重點。例如：黃朝宏（2019）將學校適應分

為學校學習、遵守常規、老師同儕三部分；張雅雯（2018）將學習適應分為學習方

法、學習習慣和學習態度三方面；劉曉陵等人（2019）則從學習方法、學習習慣、

學習態度、學習環境和身心適應五方面測量學生的學習適應情況；趙呈領等人

（2019）則發現學習者的資訊素養、教師自主支持以及學習環境是影響學習適應的

關鍵因素。回顧過去學習適應之測量工具，如陳宥慈（2016）使用學生學習適應量

表，分為「學習態度」、「學習環境」、「身心適應」三個研究面向；Watson與



89丁毓珊　葉玉珠 國中生學習心向、學習自我效能與學習適應之關係：以自我調整學習為中介變項之路徑模式分析

Lenz（2020）發展之量表用以評估學生在面對教育方面的適應程度，包括「動力」、

「課程的樂趣」和「學術表現的自我認知」；Potochnick（2018）則透過衡量學生

的學習成績、學習參與度和學歷，來概括學習適應。承上所述，不同學者對學習適

應的本質各有所見，而本研究探討的學習適應主要著重在「學習」層面的適應，因

此概念上將學習適應歸納為三個內涵，包括學習者在學習歷程中的人際互動、學習

方法與策略、學習氛圍與專注投入。

二、變項間互動關係與研究假設

學習信念會影響學習策略，進而影響學習結果，已被過去許多研究證實。而

在本研究中，學習心向和學習自我效能與學習信念、學習動機有關，自我調整學習

與學習策略有關，而學習適應則為學習結果。本研究提出之模式乃以上述架構為基

礎，進而驗證探討所關心變項間之關係，以下針對相關變項間之兩兩關係、三者關

係及整體關係進行說明。

首先，本研究提出之假設模式（見圖 1）前置變項為學習成長心向、學習固定

心向和學習自我效能，過往研究指出自我效能與成長心向具有正向相關（例如：

Aronson et al., 2002; Burnette et al., 2018），Palazzolo（2016）也發現具有高成長心

向教師也會具有高度自我效能，當學生愈相信自己的能力可不斷發展時，其學習自

我效能也會較高，因為他們明白努力會使他們更進步。相反地，成長心向與固定心

向為相對的概念（Dweck, 2007），因此本研究推測其與學習成長心向、學習自我

效能將呈現負向關係。

其次，本研究以自我調整學習作為中介變項。回顧過往研究，成長心向與自

我調整學習有正向關係（例如：Burnette et al., 2013; Mrazek et al., 2018），具備成

長心向的人傾向運用精熟的目標與學習策略；在監控與達成目標的過程中，亦較關

注對成功的正向期望，而非負面情緒（Burnette et al., 2013），前述的目標訂定正

為自我調整學習內涵之一，簡言之，成長心向可能影響自我調整學習策略的使用。

再者，自我效能與自我調整學習的概念，已有多項研究指出兩者概念是相互關聯（例

如：Panadero et al., 2017; Schunk & Usher, 2011; Usher & Pajares, 2008; Zimmerman, 

2000），Panadero等人（2017）的研究更指出，自我效能在許多自我調整學習的模

式中，扮演著至關重要的角色，有相當大的影響力。是以，本研究推測學習成長心

向、學習自我效能對自我調整學習具有正向影響，而學習固定心向則對自我調整學

習具有負向影響。
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另一方面，自我調整學習係指在學習的歷程中設定目標、有效運用策略與資

源，學習者對自己的學習能進行調整與反思，對於促進學習有相當大的助益，亦能

從過去研究中窺探自我調整學習及學習適應可能為正向關係（程炳林，2002a，

2002b）。而關於自我效能和學習適應的相關研究中，張楓明與譚子文（2012）提

及自我效能愈高的青少年，對困境擁有較佳的應變能力，自我效能與學習適應存在

正向關係（牛麗鳳，2008；施躍健，2007），儘管過去尚未有理論及相關實徵研究

檢驗成長心向對學習適應之影響，但有研究發現在同樣面對失敗時，具有成長心向

的學生傾向於調整，並較「適應」環境，然而具有固定心向者傾向於逃避並且感到

無助（Dweck & Leggett, 1988）。綜言之，本研究推測自我調整學習在學習成長心

向、學習固定心向、學習自我效能及學習適應之間具有中介效果，其中學習成長心

向、學習自我效能對學習適應具有正向間接影響力，而學習固定心向則對學習適應

具有負向間接影響效果。

最後，在學習成長心向、學習固定心向、自我調整學習、學習自我效能與學

習適應之整體關係方面，心向與學習自我效能均屬於信念、心態、動機變項，本研

究認為僅有信念、心態的改變，不足以直接影響學生的學習適應情形，學習策略的

有效運用可能是中介因素。故，本研究推測在整體變項中，自我調整學習可能對學

習成長心向、學習固定心向、學習自我效能與學習適應具有中介效果，如同黃誌良

（2018）認為學生具有成長心向，並不會直接影響學習成效，但成長心向可以激發

學生的學習動機，使學生勇於接受挑戰，並以正向樂觀的心態看待學習，最終有效

提升學習成效，而自我調整學習對於學習適應具有促進之效果（吳俊憲等人，

2018）。是以，本研究假設為：國中生的學習成長心向、學習固定心向與學習自我

效能會影響自我調整學習，且會透過自我調整學習影響學習適應（如圖 1）。



91丁毓珊　葉玉珠 國中生學習心向、學習自我效能與學習適應之關係：以自我調整學習為中介變項之路徑模式分析

參、研究方法

一、研究參與者

本研究目的在發展發展自我調整學習量表（Inventory of Self-Regulated 

Learning, ISRL）、學習自我效能量表（Inventory of Learning Self-Efficiency, 

ILSE）、學習適應量表（Inventory of Learning Adaptation, ILA），並驗證學習心向

影響學習適應的路徑模式。研究參與者主要分為兩階段，兩階段參與者未重疊。第

一階段參與者為預試問卷參與者，目的在進行各量表初步的題目刪除與篩選、信度

與建構效度分析。本研究依據立意取樣抽取 4所國中七、八年級學生扣除填答不完

全的樣本後，進行探索性因素分析，共 231人，包括男生 121人（52.4%），女生

105人（45.5%），其他5人（2.2%）；七年級157人（68%），八年級人74人（32%）。

圖 1　研究假設圖

固定學習心向
• 個體面對不同學習情境時，會
出現的固定型信念和態度。

• 內涵包括：悲觀與無助、迴避
挑戰與失敗兩因素。

學習信念

成長學習心向
• 個體面對不同學習情境時，會
出現的成長型信念和態度。

• 內涵包括：努力與自信、目標
與挑戰兩因素。

學習自我效能
• 個體對於自己是否能完成學
習目標或任務，所持有的信心

及主觀能力判斷。

• 內涵包括：（1）信心與恆毅
力：對個人的學習表現能夠具

有信心和毅力。（2）目標與
策略運用：對於使用策略達成

目標的信心。

學習策略

自我調整學習
• 個體在學習過程
中，採用一系列

認知與情緒管控、

行為與環境的調

整、目標設定與

策略運用等方法

來達成個人的學

習目標。

• 內涵包括：（1）
後設認知：訂定

計畫，使用認知、

情感等策略，調

整與檢討學習方

法。（2）資源尋
求：善用工具與

環境資源，尋求

協助以達成目標。

學習結果

學習適應
• 個體在學習的歷
程中，對於學習

環境的適應情形、

學習投入度、歸

屬感，並於遭遇

困難時，能使用

適當策略及資源，

以調適自我、解

決學習問題。

• 內涵包括：（1）
人際互動與學習

方法：能與同儕

合作學習及善用

學習策略。（2）
專注與學習氛圍：

能專心投入學校

學習，融入與享

受學校學習生活。
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第二階段正式參與者依據方便取樣抽取 5所北、中、南地區之國中七、八年

級學生進行驗證性因素分析、信度分析與模式驗證，總參與者共 331人，扣除遺漏

值，有效樣本如表 1。所有參與者均為匿名填寫。

表 1
有效參與人數摘要表

ISRL ILSE ILA 模式驗證

性
別

男 158 (49.2%) 149 (47.6%) 158 (49.2%) 139 (48.1%)

女 163 (50.8%) 168 (52.4%) 163 (50.8%) 150 (51.9%)

年
級

七 208 (64.8%) 189 (59.6%) 209 (65.5%) 184 (63.7%)

八 113 (35.2%) 128 (40.4%) 110 (34.5%) 105 (36.3%)

總計 321 317 319 289

二、研究工具

本研究工具主要為學習心向量表（Inventory of Learning Mindset, ILM）及於本

研究中發展之 ISRL、ILSE、ILA。所有量表均採用李克特六點量表，根據受試者

對各題項之實際想法與狀況予以作答，「1」至「6」代表「非常同意」到「非常不

同意」。

（一）自我調整學習量表（ISRL）

ISRL主要發展目的在測量國中生的自我調整學習程度，初步編製的 ISRL係

由研究者統整過去自我調整學習相關研究及理論（例如：陳志恆、林清文，2008；

Panadero et al., 2017，詳如前述文獻探討），並參考學生於學校的自我調整學習狀

況編擬量表題目。最初編製的 ISRL題目共 12題，涵蓋後設認知策略、動機與情

感策略、資源策略的概念，歷經預試及正式施測兩階段的發展，共刪除 3題，最終

合併為兩因素，共 9題：後設認知（5題）、資源尋求（4題）。信效度部分請見

結果與討論部分。

（二）學習自我效能量表（ILSE）

ILSE主要發展目的在測量國中生的學習自我效能程度，初步編製的 ILSE係由

研究者統整過去學習自我效能相關研究及理論（例如：洪福源等人，2014；梁茂森，

1998；楊致慧等人，2014，詳如前述文獻探討）編擬量表題目。最初編製的 ILSE
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題目共 12題，涵蓋信心與恆毅力、目標與期望、學習方法與策略的概念，歷經預

試及正式施測兩階段的發展，共刪除 3題，最終合併為兩因素，共 9題：信心與恆

毅力、目標與策略運用。信效度部分請見結果與討論部分。

（三）學習適應量表（ILA）

ILA主要發展目的在測量國中生的學習適應狀況，本研究初步編製的 ILA係

由研究者統整過去學習適應相關研究及理論（例如：張雅雯，2018；陳宥慈，

2016；Potochnick, 2018，詳如前述文獻探討）編擬量表題目。最初編製的 ILA題

目共 12題，涵蓋人際互動、學習方法與策略、學習氛圍與專注投入的概念，歷經

預試及正式施測兩階段的發展，共刪除 3題，最終合併為兩因素，共 9題：人際互

動與學習方法、專注與學習氛圍。信效度部分請見結果與討論部分。

（四）學習心向量表（ILM）

ILM主要用於探究國中生在學習過程中抱持的信念，為二階四因素的結構

（Ting & Yeh, 2020），本研究分別使用兩個分量表作為潛在變項以準確測量學習

者的心向：成長學習心向 8題（含努力與自信、目標與挑戰兩因素）及固定學習心

向 7題（含悲觀與無助、迴避挑戰與失敗兩因素），兩個分量表分別計算，當成長

學習分量表得分愈高，代表個人面對自身學習的信念傾向成長型；反之，固定學習

分量表得分愈高，代表個人面對自身學習的信念傾向固定型。題目如：「只要努力

學習，我可以逐漸學會我想要學習的東西」與「對於我感興趣的事物，即使我很努

力，仍然學不好」。兩分量表信度分別為 α = .877、α = .823。驗證性因素分析結果

顯示，在絕對適配指標方面，χ2（N = 329, df = 85）= 267.021（p < .001），適配度

指標（goodness of fit index, GFI）為 .905；調整之配適度指標（adjusted goodness of 

fit index, AGFI）為 .866、均方根殘差值（root mean square residual, RMR）為 .089；

標準化均方根殘差值（standardized root mean square residual, SRMR）為 .059；近似

均方根誤差（root mean square error of approximation, RMSEA）為 .081。在比較適

配度指標方面，標準配適度指標（normed-fit index，NFI）為 .872；相對配適指標

（relative fit index, RFI）為 .842；成長配適指標（incremental fit index, IFI）為 .909；

比較性配適指標（comparative fit index, CFI）為 .908。在精簡適配度方面，精簡配

適度指標（parsimonious goodness-fit-index, PGFI）為 .641；精簡規範配適度指標

（parsimonious normed fit index, PNFI）為 .706；精簡比較配適度指標（parsimonious 

comparative-fit-index, PCFI）為 .735，組合信度為 .747∼ .806，平均變異解釋量

為 .482∼ .510。
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三、實施流程

研究者於量表初編後，邀請兩位專家學者評估預試量表之架構和題項，給予

修改意見，並於修正後接洽施測學校，寄送紙本問卷與指導語。完成預試量表的信

效度分析後，接續進行正式樣本之施測。兩次施測均於兩週內完成，施測方式均以

班級為單位進行團體施測，於上課時間於該班教室由任課教師協助施測，施測時間

約 15∼ 20分鐘，均為匿名填寫。

四、資料分析

本研究採用 SPSS統計套裝軟體進行探索性因素分析、內部一致性信度分析與

項目分析、皮爾森積差相關分析，篩選適當題目。此外。本研究以 Amos統計分析

軟體進行驗證性因素分析及驗證本研究的結構模式（含路徑分析、中介變項檢

定）。本研究考驗模式之內在品質、外在品質的適配度指標與模式的總效果量來檢

定模式之適配情形，並以最大概似估計法進行估計，中介效果之檢定係採用拔靴法

（bootstrap method）進行，並參考 Hair等人（1998）主張之絕對適配指標、相對

適配指標及精簡適配指標作為模型適配度之判準依據。

肆、研究結果

一、量表分析結果

（一）預試分析結果

本研究進行極端值比較法（Critical ratio, CR），選取最高及最低 27%之量表

總分進行獨立樣本 t檢定，結果發現 ISRL、ILSE、ILA所有題項 CR值均大於 3（ps 

< .001）。此外，所有題項之校正項目總分相關係數均高於 .30，顯示具良好同質

性和鑑別度，因此保留所有題目。接續進行探索性因素分析，以主成分分析法、特

徵值大於 1進行因素抽取，並採用斜交轉軸（oblique rotation）進行分析。所有量

表進行刪題時，均參酌內部一致性信度分析與探索性因素分析之結果，反覆驗證，

並刪除信度偏低及因素負荷量低於 .40之題項。

最終，ISRL刪除第 3題，保留 9題，共抽取出兩個因素：後設認知、資源尋求，

兩個因素累計可解釋變異量為 62.47%，各題目的因素負荷量介於 .46∼ .89。ILSE
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共刪除 3題，抽取出兩個因素：信心與恆毅力、目標與策略運用，兩個因素累計可

解釋變異量為 66.51%，各題目的因素負荷量介於 .48∼ .91。ILA刪除第 3題，保

留 9題，共抽取出兩個因素：人際互動與學習方法、專注與學習氛圍，兩個因素累

計可解釋變異量為 60.78%，各題目的因素負荷量介於 .44∼ .95（見表 2）。 

表 2
ISRL、ILSE、ILA之因素負荷量摘要表

題號 題目
因素負荷量

1 2

自我調整學習量表（ISRL）

因素一：後設認知

5 學習後，我會檢討自己執行讀書計畫與進度的成效。 .89

1 我會訂定適合自己的學習目標和讀書計畫。 .86

9 當我學習表現不如預期，我會主動調整讀書方法並修正錯誤。 .71

7 我能反省自己在學習方面的時間管理和學習策略是否適當。 .71

3 當我對自己沒有信心時，我會使用一些話語鼓勵、讚美自己。 .65

因素二：資源尋求

8 我會使用電腦或手機搜尋我學習所需要的資料。 .90

2 我認為到學校學習能夠幫助自己成長，是一件有意義的事情。 .76

4 遇到難題或不懂的地方時，我會主動尋求父母、同學或老師的協助。 .65

6 我會使用參考資料幫助自己記憶與理解學習內容。 .46

學習自我效能量表（ILSE）

因素一：信心與恆毅力

7 在課業學習上，我能夠有良好的表現。 .86

9 即使學習環境不理想，我仍然能夠用心學習。 .86

3 我的學習表現可以愈來愈好。 .78

1 我在學習時能夠用心、專注，不受外界影響。 .60

5 在遇到困難時，我仍然能堅持學習。 .57

（續下頁）
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題號 題目
因素負荷量

1 2

因素二：目標與策略運用

2 當我在學習時發現不懂的地方，我會持續努力把它弄懂。 .91

4 我能夠訂定適合自己的目標或期望。 .81

6 我可以有效地運用學習技巧來幫助我的學習。 .57

8 我能善用時間管理，面對具有挑戰性的學習。 .48

學習適應量表（ILA）

因素一：人際互動與學習方法

6 我和同學關係良好，有朋友可以一起運動或學習。 .95

4 我會積極與小組夥伴進行討論、合作和學習。 .75

2 我會運用一些方法使學習更順利，例如訂讀書計畫、做筆記。 .63

8 我會運用一些方法準備考試，例如多多練習、讀參考書。 .60

因素二：專注與學習氛圍

3 上課時我通常能集中注意力，不易感到厭煩。 .93

7 我上課的態度很積極，很專心聆聽老師的講解。 .75

1 我覺得來學校學習是一件快樂的事情。 .50

5 我對教室、學校的學習氣氛感到滿意。 .49

9 我和老師們的關係良好，讓我很享受學校學習生活。 .44

（二）正式施測結果

1. 內部一致性信度分析與因素相關

內部一致性信度分析顯示，3份量表所有題項之校正項目總分相關係數均高

於 .30。ISRL總量表與「後設認知」和「資源尋求」各分量表的 Cronbach’s α係數

分別為 .88、.87和 .69，兩個因素的相關為 .73（p < .001）；ILSE總量表與「信心

與恆毅力」和「目標與策略運用」各分量表的 Cronbach’s α係數為 .91、.84和 .82，

兩個因素的相關為 .82（p < .001）；ILA總量表與「專注與學習氛圍」和「人際互

表 2
ISRL、ILSE、ILA之因素負荷量摘要表（續）



97丁毓珊　葉玉珠 國中生學習心向、學習自我效能與學習適應之關係：以自我調整學習為中介變項之路徑模式分析

動與學習方法」各分量表的 Cronbach’s α係數為 .88、.83和 .78，兩個因素的相關

為 .82（p < .001），顯示 3份量表內的題項間皆具中、高程度相關。

2. 驗證性因素分析

本研究進一步以驗證性因素分析確定 ISRL、ILA、ILSE之信效度，因觀察變

項的偏態係數與峰度係數在接受範圍內，未違背常態分配假設，故採最大概似估計

法進行參數估計（陳正昌等人，2009），並參考 Hair等人（1998）建議，以整體

適配度、比較適配度與精簡適配度進行資料適配檢核。

ISRL為一階二因素模型，在絕對適配指標方面，χ2（N = 321, df = 26）= 67.59

（p < .001），GFI = .95、AGFI = .92、SRMR = .04、RMSEA = .07。在比較適配度

指標方面，NFI = .95、RFI = .93、IFI = .97、CFI = .97。在精簡適配度方面，PGFI 

= .55、PNFI = .68、PCFI = .70。由於卡方值易受大樣本影響而顯著，參照其餘適配

標準來判斷，顯示 ISRL整體模式適配度良好。此外，由於兩因素彼此關聯極高，

本研究以SEM係數檢定法驗證，結果發現兩因素之間的相關係數拒絕虛無假設（相

關為 1），亦即兩因素具有區別效度（p = .04）（Anderson & Gerbing, 1988）。本

模式各觀察變項的因素負荷量介於 .42∼ .80，顯示觀察變項能反映其所建構的潛

在變項；標準誤（SE）介於 .08∼ .11；解釋量（R2）介於 .18∼ .64；誤差變異量

介於 .36∼ .82；後設認知、資源尋求的組合信度依序為 .87、.70，平均變異解釋量

依序為 .57、.37，顯示兩者均有良好內部一致性組合信度，但資源尋求所能解釋的

變異量有偏低之虞（見圖 2和表 3）。

圖 2　ISRL驗證性因素分析模式

ER2 MB1ER4 MB3ER6 MB5ER8 MB7 MB9

資源尋求 後設認知

e1 e5e2 e6e3 e7e4 e8 e9

.66 .76

.95

.72 .62 .80.60 .79.42 .79
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ILSE為一階二因素，整體模式適配度良好：χ2（N = 317, df = 26）= 63.16（p 

< .001），GFI = .96、AGFI = .93、RMR = .04、SRMR = .03、RMSEA = .07、NFI = 

.96、RFI = .94、IFI = .97、CFI = .97、PGFI = .55、PNFI = .69、PCFI = .70。此外，

由於兩因素彼此關聯極高，本研究以 SEM係數檢定法驗證，結果發現兩因素之間

的相關係數接受虛無假設（相關為 1），亦即兩因素區別效度不佳（p = .21）

（Anderson & Gerbing, 1988），儘管依據區別效度結果，兩因素宜加以合併成為單

一因素，惟考量 ILSE編制理論架構，ILSE仍保持兩因素結構較為合適。本模式各

觀察變項的因素負荷量介於 .61∼ .81，顯示觀察變項能反映其所建構的潛在變項；

SE介於 .07∼ .09；R2介於 .37∼ .66；誤差變異量介於 .34∼ .63；「信心與恆毅力」

和「目標與策略運用」的組合信度依序為 .84、.82，平均變異解釋量依序為 .52、.53，

顯示兩者均有良好內部一致性組合信度與解釋變異量（見圖 3和表 3）。

ILA為一階二因素，整體模式適配度良好：χ2（N = 319, df = 25）= 97.34（p < 

.001），GFI = .93、AGFI = .88、RMR = .07、SRMR = .04、RMSEA = .09、NFI = 

.92、RFI = .89、IFI = .94、CFI = .94、PGFI = .52、PNFI = .64、PCFI = .63。此外，

由於兩因素彼此關聯極高，本研究以 SEM係數檢定法驗證，結果發現兩因素之間

的相關係數拒絕虛無假設（相關為 1），亦即兩因素具有區別效度（p = .004）

（Anderson & Gerbing, 1988）。本模式各觀察變項的因素負荷量介於 .54∼ .79，

顯示觀察變項能反映其所建構的潛在變項；SE介於 .09∼ .11；R2介於 .29∼ .62；

圖 3　ILSE驗證性因素分析模式

LS2 AG1LS4 AG3LS6 AG5LS8 AG7 AG9

目標與策略運用 信心與恆毅力

e1 e5e2 e6e3 e7e4 e8 e9

.72 .74
.75 .71 .81.78 .70.65

.98

.61
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誤差變異量介於 .31∼ .54；「人際互動與學習方法」與「專注與學習氛圍」組合

信度依序為 .82、.77，平均變異解釋量依序為 .49、.47，顯示兩者均有良好內部一

致性組合信度，但能解釋的變異量有偏低之虞（見圖 4和表 3）。

圖 4　ILA驗證性因素分析模式

IM2 CA1IM4 CA3IM6 CA5IM8 CA7 CA9

人際互動與 
學習方法

專注學習氛圍

e1 e5e2 e6e3 e7e4 e8 e9

.77 .68
.60 .67 .65.54

.27

.72.79

.93

.75

表 3
ISRL、ILSE、ILA之驗證性因素分析摘要表

題號 因素負荷量 SE t R2 組合信度 平均變異解釋量

自我調整學習量表（ISRL）

後設認知

1 .76 0.09 15.46 .58

.87 .57

3 .62 0.11 11.80 .39

5 .80 0.08 16.72 .64

9 .79 0.08 16.21 .62

7 .79 0.09 16.41 .63

（續下頁）
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題號 因素負荷量 SE t R2 組合信度 平均變異解釋量

資源尋求

2 .66 0.10 12.26 .43

.70 .37
6 .72 0.09 13.78 .53

4 .60 0.11 11.01 .36

8 .42 0.11 7.36 .18

學習自我效能量表（ILSE）

信心與恆毅力

5 .81 0.07 16.97 .66

.84 .52

3 .71 0.08 13.97 .50

1 .74 0.07 14.95 .55

7 .70 0.08 13.78 .49

9 .61 0.09 11.54 .37

目標與策略運用

8 .65 0.09 12.49 .43

.82 .53
4 .75 0.07 15.17 .57

2 .72 0.07 14.29 .52

6 .78 0.07 15.99 .61

學習適應量表（ILA）

專注與學習氛圍

3 .67 0.09 12.81 .45

.82 .49

1 .68 0.11 13.10 .47

7 .72 0.09 14.05 .52

5 .65 0.10 12.37 .43

9 .75 0.09 14.91 .56

表 3
ISRL、ILSE、ILA之驗證性因素分析摘要表（續）

（續下頁）
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題號 因素負荷量 SE t R2 組合信度 平均變異解釋量

人際互動與學習方法

2 .77 0.09 15.36 .60

.77 .47
4 .60 0.09 11.04 .36

6 .54 0.10 9.62 .29

8 .79 0.09 15.77 .62

二、現況之描述統計

本研究正式參與者在 ILM、ISRL、ILA、ILSE得分的平均數及標準差如圖 5

所示。成長學習心向、自我調整學習、學習自我效能、學習適應的平均數皆高於3.91

（高於中位數3.5），固定學習心向則低於 2.95（低於中位數 3.5），標準差介於 .84∼

1.06，顯示國中生具中上程度的成長學習心向、自我調整學習、學習自我效能和學

習適應，但擁有中下程度的固定學習心向。

三、結構模式與中介效果檢驗

茲因本研究採自陳式測量工具，為避免研究結果出現共同方法變異（Common 

Method Variance, CMV）造成之偏差，本研究於模式檢定前採用 Harman’s單因素

檢定法，檢驗高度相關的變項間（學習自我效能、自我調整學習、學習適應）是否

具有共同方法變異問題。分別以題項進行探索性因素分析，設定跑出一個因子，結

果發現自我調整學習與學習適應之解釋變異為 47.39%；學習自我效能與自我調整

學習之解釋變異為 42.41%；學習自我效能與學習適應之解釋變異為 46.22%，解釋

變異均小於 50%，意味著並無存在嚴重的共同方法偏差（Podsakoff & Organ, 

1986），接續依循 Anderson與 Gerbing（1988）的兩階段方法進行結構模式驗證。

（一）測量模式

本研究首先檢驗測量模式以確認是否適配再進行結構模式之驗證。測量模式

結果顯示適配良好：χ2（N = 289, df = 25）= 96.95（p < .001），GFI = .94、CFI = 

.97、NFI = .96、SRMR = .03、RMSEA = .10。標準化因素負荷量介於 .63∼ .93，

表 3
ISRL、ILSE、ILA之驗證性因素分析摘要表（續）
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且皆達顯著水準（ps < .001），相關指標符合余民寧（2006）、Hair等人（1998）

所建議，測量模式結果顯示本研究工具有良好的信效度，且各觀察變項之間關係，

顯示潛在預測變數、潛在中介變數及潛在效標變數之間的相關均達顯著（ps < 

.001）（見表 4、表 5）。

圖 5　ILM、ISRL、ILA、ILSE之平均數與標準差

(a)學習心向量表

(b)自我調整學習量表、學習自我效能量表、學習適應量表
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表 4
各變項之相關係數矩陣（N = 289）

（1） （2） （3） （4） （5） （6） （7） （8） （9） （10）

（1） －

（2） .69 －

（3） -.42 -.32 －

（4） -.31 -.39 .47 －

（5） .54 .70 -.24 -.33 －

（6） .61 .69 -.32 -.27 .72 －

（7） .61 .73 -.30 -.37 .79 .66 －

（8） .60 .73 -.29 -.36 .80 .67 .86 －

（9） .54 .65 -.26 -.35 .71 .67 .75 .74 －

（10） .64 .75 -.33 -.40 .71 .75 .74 .77 .73 －

註 1：所有相關係數均達顯著（ps < .001）。

註 2： （1）學習成長心向─努力與自信；（2）學習成長心向─目標與挑戰；（3）學習固定心向─悲觀與無

助；（4）學習固定心向─迴避挑戰與失敗；（5）自我調整學習─後設認知；（6）自我調整學習─資

源尋求；（7）學習自我效能─信心與恆毅力；（8）學習自我效能─目標與策略運用；（9）學習適應

─專注與學習氛圍；（10）學習適應─人際互動與學習方法。

表 5
潛在變項間之相關係數矩陣

（1） （2） （3） （4） （5）

（1）成長學習心向 －

（2）固定學習心向 -.59** －

（3）自我調整學習 .89** -.49** －

（4）學習自我效能 .87** -.52** .94** －

（5）學習適應 .92** -.58** .97** .94** －
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（二）結構模式與中介效果檢驗

本研究以學習成長心向、學習固定心向、學習自我效能為潛在自變項，對潛

在中介變項自我調整學習與潛在效標變項學習適應，進行結構模式之檢定。研究結

果顯示整體模式適配度達理想標準，χ2（N = 289, df = 28）= 103.15（p < .001），

GFI = .93、AGFI = .87、RMR = .03、SRMR = .03、RMSEA = .10、NFI = .96、RFI 

= .93、IFI = .97、CFI = .97、PGFI = .48、PNFI = .59、PCFI = .60，顯示本研究之結

構模式成立。

圖 6　路徑模式及其標準化係數
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本研究接續檢視各變項間的直接、間接及整體效果，首先，成長學習心向與

學習自我效能之間有正相關（r = .87，p < .001），顯示成長心向與學習自我效能具

有中高程度正相關。而固定學習心向與成長學習心向有中程度負相關（r = -.60，p 

< .001）、學習自我效能均存在中高程度負相關（r = -.52，p < .001）。

在變項間的直接效果方面，成長學習心向對自我調整學習直接效果為 .37，且

學習自我效能對自我調整學習直接效果為 .63，均達顯著水準（ps < .001）。然而，

固定學習心向對自我調整學習直接效果為 .01（p = .90），未達顯著水準。最後，

自我調整學習對學習適應之路徑，可發現：自我調整學習對學習適應的直接效果

為 .99（p < .001），顯示自我調整學習愈好，學習適應程度也愈高。綜言之，成長

學習心向和學習自我效能分別會對自我調整學習產生正向的直接效果；自我調整學

習亦會對學習適應智能成長心向產生正向的直接效果。
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其次，在間接效果的部分，成長學習心向會透過自我調整學習而間接影響學

習適應，其間接效果為 .37；同樣地，學習自我效能會透過自我調整學習而間接影

響學習適應，其間接效果為 .62。另一方面，固定學習心向會透過自我調整學習而

間接影響學習適應，其間接效果為 .01。綜言之，成長學習心向對自我調整學習、

學習適應的整體效果達顯著水準（ps < .001），整體效果量分別為 .37、.37；學習

自我效能對自我調整學習、學習適應的整體效果亦皆達顯著水準（ps < .001），整

體效果量分別為 .63、.62，而固定學習心向對自我調整學習、學習適應的整體效果

則未達顯著。

依據 Shrout與 Bolger（2002）建議，本研究使用拔靴法（bootstrap method）

驗證中介效果，主要藉由重複取樣（resampling）進行間接效果值之估算，形成間

接效果值的分配，求出間接效果的信賴區間，倘若 5,000次抽樣得到信賴區間（95% 

CI）未包含 0，則稱有中介效果（Mackinnon, 2008; Shrout & Bolger, 2002）。而本

中介效果檢定結果顯示學習成長心向對學習適應的間接效果值 .37（95% CI: 

.08∼ .73），學習自我效能對學習適應的間接效果 .62（95% CI: .24∼ .79），並

未包含 0在內，所以間接效果顯著。而固定學習心向 .01（95% CI: -.12∼ .15）則

並未達到顯著，此結果亦表示，學習成長心向和學習自我效能對於提升學習適應，

其效果需透過自我調整學習才能達成；換言之，一味強調學習信念，對於提升學習

適應不一定奏效，應透過自我調整學習方可收效。

伍、討論

本研究目的在發展適用於國中生的 ILSE、ISRL與 ILA，並驗證本研究提出之

模式。歷經預試與正式施測的兩階段分析，並進行探索性因素與驗證性因素分析發

現，3份量表信效度尚可。ILSE主要在測量國中學生在一般學習能力的自我效能，

信心與恆毅力係為對於自身學習的信心，以及學習恆毅力之效能；目標與策略運用

則包含一般學習方法與策略的使用，儘管在驗證性因素分析發現本研究量表之兩個

潛在因素間有高度相關，在經區別效度檢證後顯示 ILSE區別效度不佳。惟本研究

考量 ILSE的編製架構，且其分量表加總的皮爾森績差相關存在中高度相關，並非

完全重疊的因素，是以保持一階二因素之架構。綜言之，本研究所編製的 ILSE的

因素內涵也呼應過去許多學者（洪福源等人，2014；楊致慧等人，2014）對於學習

自我效能的看法。此外，本研究發展之 ILA為一階二因素結構，包含「專注與學
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習氛圍」和「人際互動與學習方法」兩因素，專注與學習氛圍包括學習者的學習注

意力、學校氛圍；人際互動與學習方法包括學習者在學校與同學和老師關係及學習

策略，包括學習技巧、學習方法、時間安排、閱讀和做筆記、考試技巧等。綜言之，

本研究所編製的 ILA內涵亦呼應過去許多學者對於學習適應的主張（張雅雯，

2018；陳宥慈，2016；Neel & Fuligni, 2013; Perreira et al., 2010; Potochnick, 2018），

且信效度良好。

最後，本研究發展之 ISRL參考林清文（2002，2003）和 Pintrich（2000, 2004）

等研究架構發展量表，融合 Dweck（2015）所提出的成長心向學習觀點，學生在

遇到學習困難時需要「嘗試新策略」並「尋求其他人的意見與資源」。本研究初編

製之 ISRL，涵蓋認知與後設認知策略、動機與情感策略、行為與資源策略，在經

由因素分析後最後為一階二因素結構（含後設認知與資源尋求），後設認知一般係

指對自己認知歷程與結果的覺察和調整，而本研究認為目標訂定、認知、情感、行

為策略都能涵蓋於後設認知內，換言之，當研究者察覺或認知到自己的認知、情感

與行為後，所採取的任何策略均可歸納為後設認知策略。而隨著時代科技進展，現

今學生相較於過去擁有更多學習資源，是以本研究著重於資源尋求策略，強調包含

主動應用設備以蒐集資訊或尋求他人協助，意即學習者能夠瞭解、使用及調整學習

方法與策略，並應用環境中的有利資源以增進其學習效果，例如：請教他人、搜尋

資料等。而兩個因素內涵也呼應過去許多學者對自我調整學習內涵的看法（林清

文，2002，2003；陳志恆、林清文，2008）。相較於過往量表，本研究之 ISRL優

勢在於量表考量時代更迭，在十二年國教課綱自主學習推動下，學生質變，學習資

源較多，在如同徐綺穗（2019）主張自我調整學習與「自主行動」核心素養兩者均

強調主動性，因此在 ISRL量表題項敘述上亦強調主動性。此外，隨著科技時代的

蓬勃，學生在自我調整學習的資源利用上也突顯出 3C產品之重要性，因此量表題

項陳述上亦更貼近現代學生身處的網際網路世代，亦呼應自主、互動、共好的教育

理念。最後，在國中生現況的自我調整學習、學習自我效能和學習適應的平均得分

上，達到中上程度，此結果與馮淑梅（2019）、賴英娟與巫博瀚（2018）、李宸鎰

（2018）的研究結果能相互呼應。

在路徑模式分析方面，發現學習成長心向與學習自我效能呈現中、高程度正

向相關，學習固定心向則和學習成長心向與學習自我效能呈現中度負向相關，此部

分證實心向和自我效能兩者之間確實具有顯著相關，與過去文獻評閱結果一致

（Burnette et al., 2020; Burnette et al., 2018; Dweck, 2007; Huang et al., 2019）。再者，
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模式驗證亦發現學習成長心向和學習自我效能會透過自我調整學習的中介而間接

影響學習適應，自認為有高程度學習成長心向或有高度自我效能的學生，可能較有

自信心，勇於面對挑戰，不怕面對失敗者，進而影響自我調整學習表現，與過去實

徵調查發現一致（Burnette et al., 2013; Mrazek et.al., 2018; Panadero et al., 2017; 

Schunk & Usher, 2011; Usher & Pajares, 2008），即持有成長心向的個體傾向於設定

精熟目標，並使用精熟策略。而自我調整學習扮演中介的角色，影響學習適應，此

發現支持自我調整學習及學習適應呈現正向關係的發現（牛麗鳳，2008；施躍健，

2007；程炳林，2002a，2002b）。值得注意的是，本研究原假設在路徑模式中學習

固定心向會對自我調整學習產生負向的直接效果，並對學習適應產生負向的間接效

果，但模式結果顯示學習固定心向對於自我調整學習無直接顯著效果，亦對學習適

應無顯著間接效果。由皮爾森相關分析中得知，學習固定心向的總分和觀察指標分

數均僅與自我調整學習和學習適應有低度負相關，但學習成長心向及自我效能的總

分和觀察指標分數與自我調整學習和學習適應均有中度到高度相關。此外，本研究

發現參與國中生具有低度的固定學習心向。因此，本研究推測在整體模式中，由於

成長學習心向和學習自我效能對自我調整學習、學習適應的正向影響力遠大於固定

學習心向，且參與學生具有低度的固定學習心向，相形之下，固定學習心向微弱的

負向影響變得不重要，即當學生的成長學習心向與自我效能很高時，縱使有低度的

固定學習心向，仍不至於降低國中生自我調整學習和學習適應，這也凸顯成長學習

向心向與自我效能的重要性。然而，固定學習心向的重要性仍不可忽視，當國中生

的固定學習心向很高且與自我調整學習及學習適應具有高相關時，仍可能對自我調

整學習及學習適應產生顯著的負面影響，是否真的如此，有待後續研究加以驗證。

本研究也發現成長與固定學習心向僅具有中、低度程度負相關，顯示成長心

向和固定心向並非兩個完全相反的信念，兩者為可並存的相對信念，惟程度不同而

已，亦即具有混和型心向（卡蘿．德威克，2007/2017），亦呼應 Dweck（2016）

認為每個人一定或多或少都有固定心向的說法。

陸、結論與建議

在此教育改革實踐之際，新課綱倡導自主學習的重要，而不論是自我調整學

習或學習信念（如學習心向）均被視為學習歷程中至關重要的角色，然而，目前臺

灣卻尚未有針對國中生的學習心向、自我效能、自我調整學習互動和學習適應的關
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係研究。是以，本研究為一探索性研究，目的在於建構並驗證學習心向（含成長與

固定心向）和學習自我效能是相輔相成的，倘若能結合自我調整學習策略，則能有

效促進國中生的學習適應。

一、研究結論

首先，本研究發展之 ISRL、ILSE與 ILA係為經過嚴謹的題目編製、專家審查、

題項分析、內部一致性及兩階段因素分析而成，本研究發展之量表具有良好信效

度，能用於測量國中生的學習自我效能、自我調整學習與學習適應的表現，供教育

人員及未來研究人員作為工具使用。

其次，本研究提出學習心向（含成長與固定）與學習自我效能藉由自我調整

學習影響學習適應之因果模式，結果發現學習成長心向能結合自我效能和自我調整

學習策略，促進國中學生的學習適應，其中，成長心向和自我效能對於促進自我調

整學習和學習適應均有幫助，就臺灣目前的情況，僅少數教育人員重視培養學生的

學習心態與信念，然而在國外，培育孩子「成長心向」的觀念早已在中小學相當普

及，因此教育學者倘若能理解心態與信念的觀念與重要性，必能夠更有效的幫助

學生。

最後，本研究驗證的理論模式中，顯示自我調整學習在學生的學習適應中扮

演舉足輕重的角色，國中生正值發展階段，在面臨課業繁重且充滿挑戰的國中生

活，若能在剛踏入國中之際，便擁有正向的學習信念與有效的自我調整學習策略，

對於其國中階段的學習適應將有很大的幫助，綜言之，本研究為國中生心向影響學

習適應之理論研究提供初步輪廓，供後續研究與相關教學之參考。

二、未來研究與教學建議

本研究以便利取樣進行調查，抽取北、中、南地區國中七、八年級學生，未

納入東部暨離島區域，且礙於九年級正值課業繁重之際，未能將其納入，儘管本研

究未能採分層抽樣，也未涵蓋東部暨離島區域及九年級之學生，但本研究抽取之參

與者涵蓋都會區與偏鄉地區之樣本，有相當程度的地域代表性。本研究可視為探究

不同類型心向對自我調整學習與學習適應之探索性研究，結果代表性及類推應用性

可能受樣本影響而有侷限，建議未來研究者可採分層隨機抽樣，並擴大地域及涵蓋

所有年級的國中生，驗證本研究所提出之理論模式，並進一步納入其他可能的影響

變項，以建構更完整與全面性的臺灣國中生學習心向對其學習適應影響之理論模式。
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此外，本研究主要以國中學生為研究參與者，未來研究可納入國小及高中職

或其他就學階段學生為研究參與者，以檢證本研究所提出的模式是否能適用於不同

教育階段，並根據研究結果提供具體教學或研究建議，以提升十二年國教課綱教育

改革的學習成效。再者，本研究主要採用單一時間點之蒐集資料，未來研究可以進

行縱貫性的研究，或輔以針對中學生的質性訪談作為補充，以更深入了解國中生使

用的自我調整學習策略是如何在心向、學習自我效能與學習適應之間扮演中介角色

及其細部的動態變化關係。

最後，本研究的中介效果證實，自我調整學習在心向、自我效能和學習適應

之間，扮演舉足輕重的中介角色。因此，若要提升中學生的學習適應情形，除了促

進學習成長心向和學習自我效能（信念層面）之外，需輔以自我調整學習策略的教

導與強化，如：學校教育人員應引導學生善用學習策略、學習反思與修正、運用資

源等，讓學生在學習新事物時能夠得心應手，才能夠與信念在學生的學習適應上產

生相輔相成的正向效果。
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徵稿啟事
2005.1.18編輯委員會會議通過
2006.2.13編輯委員會會議通過
2006.5.15編輯委員會會議通過
2006.8.11編輯委員會會議通過
2007.7.13編輯委員會會議通過
2009.8.10編輯委員會會議通過
2011.2.10編輯委員會會議通過
2012.8.16編輯委員會會議通過

2016.3.21編輯會會議通過
2019.12.9編輯會會議通過
2021.3.25編輯會會議通過

《教育研究與發展期刊》（Journal of Educational Research and Development）為
國家教育研究院發行之教育學術刊物，著重在教育領域內之研究與發展（R&D）
方面相關議題，並推廣國內外教育學術研究與交流。所有稿件之徵、審稿辦法

比照【科技部人文社會科學研究中心】「臺灣社會科學引文索引」資料庫

（TSSCI）之相關規定辦理，歡迎踴躍賜稿。

一、徵稿事項

（一） 本刊為季刊，全年徵稿，每年 3月、6月、9月、12月出版，徵稿範
圍包含「師資培育與教師專業發展」、「課程與教學」、「教育政策

與制度」（含教育行政、學校行政等）、「教育心理、輔導與測評」

（含：教育統計）等領域之原創性論文。

（二） 本刊自 109年 16卷 1期開始，新增「研究趨勢評論」專欄。本刊編
輯會亦得邀請各領域學者專家針對本刊四大領域的重要議題，以文獻

探討或以科學方法，綜合評述該議題研究趨勢，引領各界進一步探究

取徑。

（三） 所有稿件皆隨到隨審，原則上，編輯部於收稿後五個月內處理完成並
告知作者「刊登與否」。

二、投稿原則

（一） 請以電腦打字，中英文不拘，中文撰稿文長以 15,000字為原則，至多
為 20,000字（含中英文摘要、註釋、參考書目、附錄、圖表等），經
審查通過之修正文稿字數不得超過 22,000字。中文摘要請勿超過 500
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字，英文摘要不超過 300字，並列出中英文關鍵字至少各 3∼ 5個。
如以英文撰稿，請勿超過 12,000字。

（二） 來稿請使用線上投稿系統，請有意投稿者至網址（http://140.122.97.163/
index.php/JERD/login）註冊並上傳中英文摘要及全文電子檔（Word
或 PDF格式），需詳細填列共同作者、服務機關、最高學歷、專長
領域、聯絡電話、電子郵件等資訊，俾利編輯部確認身分。

（三）投稿正文及中英文摘要中，請勿出現任何個人資料。

（四） 來稿文件之註釋（採當頁註方式）及參考書目，請用APA格式最新版。
詳細規範可至本期刊網站下載說明文件，或來函（請附回郵信封）至

編輯部索取。

（五）未依本刊所要求之格式來稿，本刊將逕予退稿。

（六） 來稿如未獲採用，本刊將致函作者審查結果，但不寄還稿件，請投稿
者自留原稿。

（七）本刊因編輯需要，保有必要之文字刪修權。

（八）兩名作者以上之稿件，應分別列明各人之貢獻。

（九） 單一作者單期投稿並不限制 1篇，但如當期該作者已通過審查之作品
2篇以上，由本刊編輯會決定擇優刊登、刊登篇數及錄用期數；除當
期選錄刊登作品外，告知作者通過作品預定刊登之期數並徵得其同

意，刊登原則為一年之內。

三、著作財產權事宜

（一） 為維學術倫理，請勿一稿多投，如有抄襲，改寫等侵犯他人著作權之
情況者，由作者自負相關法律責任。

（二） 本刊授權方式為非專屬授權（Non-exclusive License）予出版單位，來
稿一經刊登，需於期限內簽署著作授權利用書掛號回寄編輯部，本刊

將敬贈作者當期刊物 2冊，不另支稿酬。

四、稿件審查

（一） 本刊所有稿件採雙向匿名內外審查制度，由本刊編輯委員聘請相關領
域學者專家二人審查之。經審查委員審查結果屬修正後通過之文章，

於作者修改之後再由編輯會決定是否刊登。

（二）凡本刊接受刊登之稿件，得視編輯需要，經編輯會同意後，擇期刊登。
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Call for Papers

Journal of Educational Research and Development (JERD) is the official periodical of 
National Academy for Educational Research, the national level for educational 
research institute in Taiwan. JERD provides a forum to discuss the issues regarding 
perspectives of educational research and development (R&D) to convey a brand new 
worldwide vision.

Publishing Schedule (2021)

JERD is published quarterly in March, June, September, and December. We invite the 
submission of original research papers in all areas of Teacher Education and 
Empowerment, Curriculum and Instruction, Educational Policy and Administration, 
and Educational Psychology, Counseling, Testing & Assessment.

Information for authors 

1.	Manuscripts must be word processed and double spaced on A4 (210 x 297mm) size 
paper with margins at least 1inch on all sides.

2.	The suggested maximum length of manuscripts is 12,000 words including an 300-
word abstract, texts, tables, footnotes, appendixes, and references. 3-5 keywords or 
key phrases are required.

3.	The manuscript should be in MS Word Format or Portable Document Format 
(PDF), and the file size is limited to 5MB. Please go to http://140.122.97.163/index.
php/JERD/login to register to the Online Submission and Peer Review system and 
upload your manuscript.

4.	All submissions should follow standard APA style (7th Edition).
5.	The manuscript should be original, and has not been published previously. Do not 

submit material that is currently being considered by another journal.
6.	Authors of the articles being accepted are required to sign the Transfer of Copyright 

Agreement form.
7.	Author of the manuscript should fill a submission form.
8.	Author will receive 2 copies of the issue of the journal containing their article. If 

more details regarding JERD are needed, please contact: jerd@mail.naer.edu.tw
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Review Procedures

1.	The manuscripts not meeting the requirement will not be reviewed, or accepted and 
will be returned for modification. 

2.	The author should not place his/her name on any of the manuscript pages to ensure 
anonymity during the review procedure. 

3.	All paper will be submitted for anonymous peer review by domain experts. 
4.	Acceptance, revision, or rejection letter will be mailed within 5 months after the 

manuscript is received.

Address

Editorial Board, Journal of Educational Research and Development
National Academy for Educational Research
No.2, Sanshu Rd., Sanxia Dist., New Taipei City 23703,Taiwan (ROC)
TEL: 886-2-7740-7857
FAX: 886-2-7740-7870
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審稿辦法
2005.1.18編輯委員會會議通過
2006.4.17編輯委員會會議通過

2010.2.8編輯委員會議修正通過
2011.2.10編輯委員會議修正通過
2012.8.16編輯委員會議修正通過

2014.8.25編輯會議修正通過
2018.9.28編輯會議修正通過
2019.12.9編輯會議修正通過

壹、審稿流程

本刊之審查包括預審、初審、複審。

一、預審

　　主編就來稿之性質、格式、體例及嚴謹程度進行審查。

二、初審

（一）通過預審之文章由編輯會聘請兩位審查人進行匿名審查。

（二）初審意見分為四類：

1. 通過、2. 修正後通過、3. 修正後需經審稿者複審、4. 不通過。審查
結果為「通過」或「建議修正後通過」者列為候選刊登名單，並提經

編輯會議決刊登。

（三） 若兩位審查人意見相差過大時，且其中一位意見為「通過」或「建議
修正後通過」意見者，應送第三位審查人審查，本刊將依據第三位審

查人之意見決定是否刊登。

（四） 兩位審查人意見為「修正後需經審稿者複審」及「不通過」者，予以
退稿。

三、複審

（一） 若審查人建議為「修正後通過」及「修正後需經審稿者複審」之文章，
本刊將請作者修改，作者須於二周內寄回，並隨文附上「修改、答辯

相關說明」，本刊將把修改之稿件及此說明文件交由主編或原審查人

進行複審；本刊將根據複審意見提經編輯會議決刊登。

（二）所有通過複審之論文列為候選名單，並交由編輯會討論收錄之期數。

四、審查迴避

（一） 本刊之編輯會成員及國家教育研究院現職人員以作者身分投稿，不得
參與審稿流程（預審、初審及複審）。

（二）本刊當期主編以作者身分投稿，由總編輯指定代理人進行預審。
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（三）投稿作者未經編輯會主席同意，不得參與擬收錄文稿之討論事項。

（四） 編輯會聘請審查人時，應考量專長之符合性及研究表現優良者，宜避
免審查人與作者有下列關係：

1. 近三年曾任職同一系、所、科或單位。
2. 近三年曾有指導博士、碩士論文之師生關係。
已獲聘請之審查人，如自行發現與該文作者有以下利害關係、宜予迴

避，請速與本刊編輯人員聯絡：

1. 近二年發表論文或研究成果之共同作者。
2. 審查論文時有共同執行研究計畫。
3. 配偶或三親等以內之血親或姻親。
4. 與該文有利益衝突之可能。
審查迴避事項如有疑義，由編輯會議決。

五、其他事項

（一）「審查迴避名單」可由作者提出 2∼ 3名作為主編預審推薦參考。
（二） 同一作者（包含共同作者），其作品以一年刊登一次為原則；特殊情

況則於編輯會上提案討論。

（三）於正式出版前：

1. 如發現違反學術倫理情況，由編輯會召開會議共同商議處理方式。
2. 如論文存有限期內無法改善之問題，授權由該期主編決定處理方式。

（四） 為確保作者權益，編輯部聯絡審查人時明確告知：審查回件期限以一
個月回函為原則；若回件時間逾一周以上，即報告主編並另行推薦審

查人。

（五）同一文稿，退稿後半年內不宜連續投稿。

貳、稿件刊登

　　經審查為「通過」、「修正後通過」及經評審為「修正後需經審查者複審」

後經原審查人複審通過之稿件，將提請編輯會進行刊登確認，通過後本刊將寄

發「接受刊登證明」及「出版同意授權書」，以利文章刊登出版。

參、撤稿作業原則

一、作者應以書面掛號方式，提出撤稿申請。

二、 對凡已進入初審階段之稿件，若作者提出撤稿申請，本刊一年內不接受投稿。
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《教育研究與發展期刊》投稿者基本資料表
Journal of Educational Research and Development 

Submission Form

姓名

Author（s）
中文：

英文：

投稿日期

Submission date

投稿篇名

Title
中文：

英文：

擬投稿之領域

Category of 
submission

□ 教師培育與專業發展（Teacher Education and Empowerment）
□ 課程與教學（Curriculum and Instruction）
□ 教育政策與制度（Educational Policy and Administration）
□ 測驗與評量（Testing and Assessment）
□ 其他（Others）

稿件字數

Word count
全文共 _________字（含中英文摘要、正文、參考書目、附錄、圖表等）
(Abstract, text, references, appendixes, tables are included)

服務單位

及職稱

Affiliation & 
Position

最高學歷

Highest 
Degree
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國家教育研究院期刊雜誌著作利用授權書

　　作者（即撰稿人）於《　　　　》所發表之

論　　文：　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　， 

同意下列所載事項：

一、 擔保本著作有授權利用之權利，且本篇論文保證未曾發表或出版，並擔保本著

作並無不法侵害他人著作權或其他權利之情事。

二、 同意全部內容無償授權國家教育研究院作無期限、地域、方式、性質、次數等

限制之利用，國家教育研究院並得再授權第三人利用，本授權非專屬授權。

三、 國家教育研究院得於不破壞著作原意之範圍內自行修改或同意再授權之被授權

人修改稿件。

四、同意對國家教育研究院及其所再授權之人不行使著作人格權。

五、 同意國家教育研究院基於本論文刊載之期刊雜誌著作利用與發行等行政業務之

特定目的蒐集下列之本人之個人資料，供國家教育研究院與再授權第三人，不

限期在我國境內使用。國家教育研究院應依個人資料保護法、相關法令及國家

教育研究院相關法規於此業務範圍內進行處理及利用。同時應盡個人資料保護

法保障個人資料安全之責任，非屬本授權書個人資料利用情形或法律規定外，

應先徵得作者本人同意方得為之。本人就所提供之個人資料，依個人資料保護

法，得行使查詢或請求閱覽、請求製給複製本、請求補充或更正、請求停止蒐集、

處理或利用及請求刪除等權利。

立書人（作者）：

身分證字號：

戶籍地址：

聯絡電話：

E-mail：

中　華　民　國　　　　　　年　　　月　　　日
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Transfer of Copyright Agreement

The copyright of this article is transferred to National Academy for 
Educational Research (NAER, Taiwan, R.O.C.), effective if and when the 
article is accepted for publication in the Journal of Educational Research and 
Development sponsored by NAER.

Title of the article: �

Author(s): �

1.	The copyright transfer covers the exclusive right to reproduce and distribute, 
including reprints, translations, photocopies, electronic reproductions, and 
other forms of electronic publication.

2.	The signed Agreement ensures that the NAER has the author’s permission 
to modify and publish the article.

3.	The Author warrants that the article is original and has not been published 
before.

4.	The Author ensures that co-authors are informed of the terms of the 
copyright transfer and signs on their behalf.

5.	The Author retains the rights to use all or part of this article for his/her own 
works, such as books, lectures, websites or teaching materials without the 
need to obtain further permission.

Signed: 	  Name printed: �

Date: 	
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