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摘 要

本研究係探究文化回應領導意涵，以建構國小校長文化回應領導指標，並探討指

標各層面、指標及參考具體作為的必要性、重要性與特色分析；採焦點團體（focus 
group）與模糊德懷術法（Fuzzy Delphi Method, FDM）；研究工具為「國小校長
文化回應領導指標」；問卷調查小組由學者專家與國小校長組成，發現指標的三

層級內容的重要性與特色分析，結論如下：

(1)本指標含 3個層面、14個指標和 43個參考具體作為，每一層面、指標與參考
具體作為均具必要性。三個層面中以「文化素養的體現」重要程度最高；指標

部分以「文化素養引領」重要程度最高；參考具體作為以發展文化和諧環境、

檢視教學成效，和檢視文化回應素養領導團隊的辦學成效，三者重要程度最高。

(2)「文化覺察的知能」下的參考具體作為中，以校長敘說自我文化價值之重要程

度最高；「文化知識的實踐」下的參考具體作為，以正式課程融入多元文化議

題和非正式課程培養學生的多元文化知能重要程度最高。本調查中的兩極專家

意見沒有衝突，顯示有共識。

本文最後針對未來之校長專業發展，提供教育行政、校長及未來研究之建議。

關鍵詞：文化回應、校長領導、文化回應領導
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Abstract

The purpose of this study is to explore the contents of culturally responsive leadership, 
construct indicators of culturally responsive leadership for elementary school principals 
and then analyze the necessity, importance, characteristic of indicators. The focus group 
and the Fuzzy Delphi Method are used. The research instrument is “The Indicators of 
Culturally Responsive Leadership for Elementary School Principals”; the questionnaire 
team are consisted of scholars and principals. The research finding with the analysis of 
indicators’ importance and characteristics in three-level are found as follows:
(1)	The indicators include three dimensions, fourteen standards and forty-three reference 

behaviors. Each dimensions, indicators and reference behaviors are necessary. 
“Cultural proficiency” is given the highest rank among the three dimensions. “Cultural 
literacy” is given highest rank among the fourteen standards. “Developing culturally 
environment”, “evaluating teaching effectiveness” as well as “inspecting culturally 
response leadership team’s effectiveness” are given highest rank among these reference 
behaviors.

(2)	“Describing self-culture value by principals” is given highest rank among the 
reference behaviors of the “cultural awareness” dimension. “Developing multicultural 
issues in formal curriculum” and “developing students’ multicultural ability in 
informal curriculum” are given highest rank among the reference behaviors of the 
“cultural knowledge” dimension. The opinions of bipolar experts are consistent, which 
indicates they reach a consensus based on the survey.

Finally, some suggestions are presented to educational administration, principals, and 
further studies.

Keywords:	 culturally responsive, school leader, culturally responsive leadership
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同，引領學習低落少數族群學生的學習。

於是國外部分師資培育者、多元文化教育

與重視文化素養的教育專業人士，以不同

於組織學校文化的文化領導（張慶勳，

2006），主張校長必須具備文化回應的素
養（Chen, 2014; Mitchell, 2015），以文
化回應領導，引領學校教育的運作（Chen, 
2014）。

國內目前僅有教師實施文化回應教學

的研究文獻（陳世聰、蘇純慧，2014；顏
惠君，2016），未有關於校長實施文化回
應領導的研究文獻。但是，我國大環境在

原住民、客家、閩南的多元族群基礎上，

加上 10多年來的新住民，乃至大學院校，
為因應少子女化以及配合新南向政策，廣

招外國學生等因素，引領十二年國民基本

教育新課綱，將文化回應列為重要一環，

可見文化回應有研究的必要性，於是本研

究嘗試以國小校長文化回應領導意涵探究

及指標建構為研究主題，研究問題包括：

一、國小校長文化回應領導指標的內容為

何？二、國小校長文化回應領導指標內容

的重要性與必要性為何？

貳、 文化回應領導的發展脈

絡與意涵

一、發展脈絡

（一）1950 年代—萌芽期

約始於 1950年代（Leary & Stiegelbauer, 
1985），人類學家從文化層面切入，與教育
學者和學校人員合作，診斷少數種族（群）

低成就學生的學習問題（Jordan, 1985），
開啟學校教育與文化回應連結研究的序

幕。系統性的文化回應研究始於 1965年，
在夏威夷進行 Kamehameha Elementary 
Education Program（簡稱 KEEP）計畫，

壹、前言

綜覽校長領導的研究發展，從 1950
年代理念論述崛起，大量的實證研究，型

塑出校長領導傳統理論，源起於校長特質

研究（特質論），到領導者的行為研究（行

為論），1970年代強調領導者行為必須
和領導情境配合（情境論／權變論）（蔡

菁芝，2017）。但是實證研究基礎，沒
有為教育行政研究帶來顯著的改善（秦夢

群，2013）。1980 年代因社會變遷與教
育改革，致校長領導充滿危機與轉機（謝

傳崇、許欉龍，2015），另因管理科學
與工商管理論述促成教育領導理論推陳出

新，不僅引領 1990年代教育領導理論的
典範轉移，也成為所有教育領域創發新名

詞最快與最多的專業領域。2002年美國
實施「沒有落後的孩子」（No Child Left 
Behind）教育政策，針對中小學生主要學
科學習表現進行定期量化評量，主張校長

必須對學生的學習負責，責成校長肩負學

生學習表現的績效責任，致績效成為 21
世紀校長領導的最大挑戰與壓力（Chen, 
2014; Robinson, 2010）。

Gardiner、Canfield-Davis與 Anderson
（2009）發現校長們要在種族與族群趨於
多元的學校裡，提升有色人種低成就學生

的學習表現，縮短學生學習差距，必須基

於多元文化主義理念，具備文化回應與溝

通能力，重視學校教育人員的多元文化素

養，才不會因為定期評量重視考試成績，

導致績效迷思，忽略學生學習優先的教育

本質。

Robinson（2010）發現，多元文化
教育對於社會正義與學生學習公平正義議

題，已經不合時宜，主張轉向文化回應領

導，回應學生的語言、文化、生活風格，

乃至文化遺產，建立學生對自我文化的認
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在美國政府前朝夏威夷國王 Kamehameha
家族組成非官方組織的經費資助下，人

類學家 Howard領軍，整合語言學、心理
學、教育學等專家，以跨學科計畫，進行

約 20年的三期研究計畫。第一期研究學
校原住民社區文化，發現學童的原住民社

區文化和學校期待發生的文化不契合，此

文化衝突現象即為「文化斷裂」（亦稱文

化剝奪），造成學生學習低成就（Jordan, 
1985）。1972 年 KEEP 計畫第二期，轉
為實驗教育研究，發現以文化兼容替代文

化斷裂，以多元文化學科的學習，可提升

學生的學習動機（Jordan, 1985）。另外，
哈佛大學的 Cazden與 Legget（1976）根
據 1975 年美國加州 Lau 與 Nichols 的學
生學習權益訴訟「補救教學」案，首次將

「回應」（responsiveness）概念融入補
救教學措施，主張回應學生的學習風格、

學習動機、語言及文化等，此為「文化回

應」的首次出現。

相對應此階段的校長領導發展重點，

是聚焦課室內學生學習，改善教學方法、

課程設計、學習輔助教具和設備及資源投

入等（秦夢群，2013），而文化回應與多
元文化教育議題研究，因欠缺大量的實證

基礎，致未於教育領導、校長領導專業中

受到重視，故此階段屬文化回應概念的萌

芽期。

（二）1980 年代—理論奠基期

KEEP計畫第三期，轉為研究公立學
校教師的專業發展，將文化兼容知識轉化

為課程教學，發現倘要教師改變，須先讓

教師覺知教室改變的需求，教師才會有教

學改變的行動（Jordan, 1985）。

Anang（1982）以文化和語言為核心，
探究閱讀教學成效，發現閱讀表現低成就

的學生，不是因為能力或智力較差，是因

家裡與社區中對讀寫能力的定義，與學校

的發音與讀寫能力定義不符，故主張基於

建構主義理念，透過課程與教學，緩解衝

突，提高低成就學生的閱讀成就。

Leary與 Stiegelbauer（1985）以「文
化多元典範」理念，修復文化斷裂，認

為文化不利學生是源自主流文化的標準，

以「家庭學校不諧調理論」，歸因學生

在家庭和學校裡，使用語言不一致，而發

展「文化感知解決」方法，並發現忽略社

會的公平正義，致主流語言成為再製社

會不公平的工具；忽略學校與社會的政

治性連結，則注定學校的失敗（Villegas, 
1988）。

此階段的「文化回應」已發展聚焦

於語言探究，論述與政治的連結、學生學

習的公平正義，並發展文化多元典範的教

學策略，可見漸具平衡效果與信任基礎

（Leary & Stiegelbauer, 1985）。相對應
此階段的校長領導發展，關注於組織層面

的學校績效，增加學生社經背景的情境變

項，以改善學校的系統與管理（秦夢群，

2013），但文化回應觀點，仍未見於校長
領導的研究中。

（三）1990 年代—少數種族催生文化

回應教育觀

身為少數種族的學者專家，以自身

處境，持續文化回應的相關研究，主要有

Ladson-Billings（1994, 2004）提出文化回
應教學（culturally responsive teaching）或文化
相應教育學（culturally relevant pedagogy），在
The Dreamkeepers: Successful Teachers of African 
American Children 書中，解析文化回應
教學實踐案例，其研究發現有：一認為

Giroux與 MacLaren的批判教育學，只有
理論欠缺實務；二是驗證當教師與學生文
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化相符應時，師生溝通順暢；三是在閱讀

理解教學中，實踐「文化回應教學法」，

讓學生沿用家裡的溝通方式，甚過傳統

單字、字詞分解的教學成效（Ladson-
Billings, 1994; Pewewardy & Hammer, 
2003）；四是主張增加社會語言學「文
化回應」、「文化兼容」、「文化適宜」

等應用，以擴大多元文化學習（Ladson-
Billings, 1994）；五是主張在課程教學中
加入學生的文化和語言，可修復學生的

文 化 斷 裂（Jones-Goods, 2014; Ladson-
Billings, 1994）。

Phuntsog（1998）也認同學校以主流
文化為唯一，產生文化不協調現象。另

外，非裔美國學者 Hale-Benson、Taylor
與 Dorsey-Gaines改以非裔美國學生的特
定文化實力，提高學生的學科與社會成就

（轉引自 Ladson-Billings, 1994）。

（四）2000 年代迄今—文化回應領導

的需求浮現

多元文化教育議題專家開始投入文

化回應的研究，包括 Banks（2006b）認
為「文化回應」源於被壓迫團體所發起公

民權利運動的多元文化教育理念，應從受

壓迫者角度改變課程，反思受壓迫者的經

驗、歷史、文化與價值觀（Nzai, Gómez, 
Reyna, & Jen, 2012; 轉引自 Jones-Goods, 
2014），主張以學生的文化因子和語言作
為教學素材，以激勵學習動機，達成精熟

的語言標準，此即「文化相應」（cultural 
relevance）或「文化回應教學」（Banks, 
2006b）。Gay主張文化回應教育學的理
念，是每個學生都能享有反歧視、差異

化、個別性的學習機會（轉引自 Banks, 
2006a）。Bazron、Osher 與 Fleischman
主張，從社會政治脈絡連結文化回應概念

（轉引自 Jones-Goods, 2014）。

第一篇文化回應領導研究是 Madhla-
ngobe（2009）的博士論文，探究多元文化
與多語言特色高中校長的文化回應領導表

現。Dugan、Ylimaki 與 Bennett（2012）
探究校長為改善弱勢族群學生學習，如何

將教學領導轉為文化回應領導。Nzai等
人（2012）探究為培育非英語母語的英
語師資，發現應先培育師資生的文化回

應知能，主張實踐文化回應教學的先決條

件是先展現文化回應領導。Jones-Goods
（2014）認為多元文化主義和文化回應已
經合併。Johnson與 Fuller（2014）認為文
化回應領導源自文化回應教育學的概念，

校長體現文化回應領導的內涵，能縮小

學生學習差距（Gardiner et al., 2009）。
也有學者主張文化回應教育學（culturally 
responsive pedagogy），涵蓋文化回應教
學與文化回應領導（Chen, 2014），或將
文化回應朝向轉型領導或社會正義領導

趨勢的發展（Mitchell, 2015）。Mitchell
（2015）主張將文化相應教育學或文化
回應教育學的理論轉化應用到學校領導。

Chen（2014）發現，現況中小學欠缺文
化回應領導研究，主張未來除應擴展文化

回應在高等教育的研究，並應加強文化回

應領導具體作為的研究。

可見文化回應概念源自少數弱勢學生

學習成效疑義的研究，從文化相應教學法

與文化回應教學法，發展出文化回應教育

與文化回應教育學，21世紀初，因連結
校長的領導表現行為與學生學習的研究，

而有校長文化回應領導研究需求的浮現。

二、文化回應領導的意涵

（一）定義

「文化回應領導」係整合「文化」、

「回應」與「領導」的複合專有名詞，「文

化」範疇廣泛，涵蓋信仰、知識、習慣、
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道德、法律，藝術以及社會成員必備的反

思習慣（Mitchell, 2015）。Chen（2014）
與 Mitchell（2015）定義文化是人與人、
群體與群體間的互動，產生分享的知識與

價值。「回應」源於社會語言學，指訊息

接收者就所接收到的訊息，給予立即且正

面的反應（Ladson-Billings, 1994），並
強調反思性的覺察。「文化回應」係指在

文化範疇中，以「回應」的態度，建構教

育途徑，改變教室中的行為與生態，使教

室內的課程教學能夠回應學生出身的家庭

文化（轉引自 Mitchell, 2015; Pewewardy 
& Hammer, 2003; Phuntsog, 1998）。「文
化回應領導」係指領導者展現文化回應內

涵的領導力。

不同理論對於文化回應領導的定義

稍有殊異，Summers（2010）基於批判理
論，主張領導者本身的文化素養，需兼具

反思與批判性的文化察覺與文化知識的

能力，再採取領導行動，帶領同仁建構合

作的共識，在多元文化社會情境中，以建

立成功的學生學習經驗為目標。Robinson
（2010）基於多元文化教育理念，主張
傳統的多元文化領導必須提升，轉向更多

複雜回應與革新措施的文化回應領導，以

營造每一位學生都能學習的文化為目標。

Johnson 與 Fuller（2014）認為文化回應
領導源自文化回應教育學，目的是為彰顯

學校績效，讓來自多元種族、族群與文化

的學生與家庭，創造具有包容性、受學生

喜歡的學校教育環境。Chen（2014）主
張領導者係扮演跨文化溝通者角色，其中

涵蓋文化、領導與文化回應三個概念。綜

整上述主張，可見以營造受學生喜歡，讓

學生成功學習的文化兼容環境，是校長領

導的共通目標，且校長須具備反思批判的

文化覺察力，以跨文化溝通者角色，帶領

教師與學生共同合作，建構回應與兼容學

生多元文化的知識，實踐文化回應教育

學，即是文化回應領導的核心素養。

本研究同時參考 Chen（2014）、John-
son 與 Fuller（2014）、Mitchell（2015），
及 Malakolunthu（2010）等人的論述，具
體定義國小校長文化回應領導，係指國小

校長具備文化覺察（cultural awareness）、
文化知識（cultural knowledge）與文化能力
（cultural competency）三項基本特質，
能以敏銳的文化覺察，認知學校裡每位成

員，均有其原生文化與先備知識，尊重學

校每位成員各有之文化差異；同時深度理

解學生各群體文化暨各種次文化具體內

涵，帶領學校成員合作建構多元文化知

識；並以文化能力，認知個人塑造文化，

及被文化所影響的互為主體關係，進行文

化回應教育學的實踐，領導學校成為文化

兼容學校。

（二）理論基礎

文化回應領導的理論基礎廣涉教育哲

學的建構主義、經驗主義與民主主義；教

育社會學的批判教育學、文化資本與多元

文化主義；教育心理學的認知心理學與文

化心理學，以及教育行政學的社會系統理

論與領導理論等四大範疇，以下就論述較

為完整的理論，進行簡析。

1. 建構主義

Bullivant 說明文化是族群在環境中
求生存與適應的群體計畫，由族群成員透

過溝通系統建構的知識、概念與價值（轉

引自陳枝烈、陳美瑩、莊啟文、王派仁、

陳薇如譯，2008），其中學校行政團隊
是建立多元文化政策與推動的關鍵性角

色，以建立理解與尊重跨文化的價值為目

標（Mitchell, 2015），強調領導者影響
跟隨者，也被跟隨者影響，二者間界線模

糊（Chen, 2014），正如人在社會文化脈
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絡中定位個人，透過群體分享，內化文

化的意義，引發個別的成長，透過社會

性建構，以教育轉化社會（Jones-Goods, 
2014）。再就教學歷程角度，教師就學生
學習背景與環境差異，研擬教學策略，協

助學生學習成功，證明學習者與教學者之

間，其能力與智商之間是動態的發展關係

（Anang, 1982）。

可見文化回應領導是建基於建構主

義，領導者先察覺環境，含領導者本身、

教師與學生的個人文化、正式組織與非正

式組織的族群微型文化、鉅觀的社區文化

與學區文化等元素，由此建立互為理解尊

重差異的學校文化，以互相尊重、互為包

容、互為影響而發展學校文化。

2. 民主主義

Leary與 Stiegelbauer（1985）認為文
化是由社區成員共同提供，是公平而民主

的共享行為；Jones-Goods（2014）主張
文化回應是為追求學生公平學習的社會正

義，以文化兼容原則，賦予每位學生公平

的學習機會與權利。

故文化回應教育所追求的公平正義

教育目標，符應民主主義的「均等教育機

會」理念。因此，發掘少數族群學生的學

習優勢，以多元策略讓每位學生共有共享

自主學習，尋回弱勢族群學生的自信與自

我認同，落實民主精神，能達成公平正義

的學校目標。

3. 批判教育學

Ladson-Billings（1994）認為批判教
育學所主張「轉化的知識分子」，係屬觀

念的理性批判，缺乏具體實務的引領，對

於提升非裔美國學生的學習成效，未發揮

具體影響力，於是率先在課程與教學實

務中，扮演轉化的知識分子角色，長期觀

察八個案例研究，爬梳教師回應學生文化

的知識解放歷程，讓學校化身為轉化壓迫

的實踐場域。足見批判教育學為文化回應

領導理念之一，惟更務實地以文化回應策

略，對抗主流的大型敘事，引領教師參與

社區的民主政治與文化活動，檢討種族主

義、性別主義、階級主義，為邊緣化的弱

勢團體發聲，重建弱勢學生的信心，找出

社會改革的可能性。

4. 多元文化主義

Nieto 與 Bode 主張多元文化教育是
指學校成員應秉持多元、包容與真實的

理念，挑戰與拒絕任何形式的偏執與偏見

（轉引自 Jones-Goods, 2014），而多元
文化主義的複合論、左派本質論與批判性

多元文化主義三種派別，則內化多元為自

身的文化價值，先喚起自身的文化覺察，

以複合論的價值中立立場，覺察學校、家

庭與社區文化的多元文化特色，去除學校

教育系統的主流中心化，關注低成就學

生、少數族群學生的文化差異，轉為呈現

差異的多元價值發展。而文化回應領導聚

焦少數族群文化，激發學生自主學習動機

與自我認同；探究學生間的複雜性、異質

性與矛盾性，挑戰霸權，破除主流迷思，

讓權力、理解與知識三者交互運作，是為

多元文化主義的實踐。

5. 認知心理學

Jordan（1985）認為是「文化斷裂」
造成原住民學生學習的成就低落，但

是 Ogbu 基於動機理論，主張還有心理
性的斷裂原因。因此，文化斷裂的教

育問題，必須伴隨特定說明，才能具體

激勵學生的學習動機（轉引自 Jordan, 
1985）。Jones-Goods（2014）也主張符
應 Vygotsky的心理性建構理念，考量成
長文化的先備知識，經刺激編碼後再理解

建構知識。文化回應領導須思考教師的主
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流文化與非正式組織的族群文化，以學生

的先備知識成長歷程文化，激勵學生的學

習動機，即符應認知心理學理念。

6. 文化心理學

21世紀，為探究學生學習的注意力，
有越來越多心理學家聚焦於文化探究，包

括：Bruner探究學習與思考，主張必須依
賴文化資源，置身在文化情境裡（宋文里

譯，2001）。Slavin將文化的內涵分為社
經地位、族群性和種族因素、語言差異、

多元文化、性別、智力和學習風格等六個

類別，其中社經地位即包括家長的教育背

景與溝通方式、家長職業與收入、學生居

住的社區、低收入家庭的學生、弱勢學生

的學業成就、學生在家使用的語言等（張

文哲譯，2013）。可見據此文化心理學的
引領，可協助領導者掌握跟隨者與相關成

員的心理，有助於領導決策。

7. 社會系統理論

Anang（1982）依據 Parsons 的社會
系統理論，探究閱讀教學成效，發現教室

是學校系統下的小社會系統，由教師建立

和維持，由學生參與合作調處而成，學

校成敗繫於師生、學校與家庭之間文化的

相符與否，「失敗」是因系統內少數族群

的文化與學校文化不符，需修正社會與文

化系統，發揮整合功能，讓文化更和諧、

更富理解，和學生共處，才能改變學校的

失敗系統。再參考 Easton於 1967年所提
教育機構為政治系統的理論，主張領導者

在領導學校的合法地位上，從公共政策的

目的，檢視價值分配的公平性與合理性。

領導者可基此理論，合理公平分配各項

資源，整合各次級社會系統，達成領導者

的文化回應系統性作為（轉引自張德銳，

2000）。

三、指標之初步建構

經分析國外文獻，發現國外尚未有

校長文化回應領導指標建構的研究，目前

為止的研究，主要聚焦於具有多元文化特

色的中小學校長，如何為提升學生學習表

現，所實踐文化回應的領導作為及其內

涵的探究，其研究方法均以質性研究為主

（表 1），比較其內涵架構（表 2），發
現其中文化覺察、公平正義、多元主義、

表 1 
文化回應領導之研究方法比較表

序號 方法論使用基礎 研究方法

1 基於質性現象學的理解與詮釋，藉
由批判性的檢核，說明文化回應
領導的最佳實踐（Chen, 2014）。

深度訪談搭配觀察與文件探勘（document mining）。

2 基於文化回應論，配合後實證策
略（Jones, 2016）。

多元案例探究搭配半結構訪談與觀察法。

3 基於跨案例的比較分析
（Malakolunthu, 2010）。

案例探究搭配結構性多元訪談、參與觀察與文件分析。

4 基於紮根理論的案例研究
（Madhlangobe, 2009）。

初步的調查訪談選出代表性案例，再搭配焦點團體訪談。

5 基於文化回應論。 案例探究搭配深度焦點團體訪談（Jones-Goods, 2014）。

6 以紮根理論引導研究。 小短文（vignetttes）搭配訪談、開放性問卷調查、內容分
析與文件分析、教室觀察（Weaver, 2009）。

資料來源：研究者整理。



國小校長文化回應領導意涵探究與指標建構 53

包容、文化回應教學法等五個概念的內

涵，受到較多次數的提出，而文化知識、

文化能力、文化素養、自我反思、批判教

育、課程轉化、分享領導、教學領導、多

元模式領導等概念，各出現一次，可見文

化回應領導的內涵架構，在尚未有實證研

究的基礎上，處於多元多於共識的狀態，

且每項架構間的區辨界線定義模糊。

本研究參照一般教育評鑑指標格式，

將指標架構分三個層級，由上而下分別

是層面、指標、具體檢核作為，並採用

Chen（2014）主張，文化回應領導有三
項基本特質（essential qualities）：「文
化覺察」、「文化知識」、「文化能力」，

作為本指標最上層架構的三個層面，據

此研訂本指標初稿，計十八項指標，及

五十四個具體檢核作為。

經學者與小學校長各一場次焦點團體

後，修訂完成校長文化回應領導指標（草

案）（表 3），包括：修正第一級三個層
面文字，改為較能意會理解的「文化覺察

的知能」、「文化知識的實踐」與「文化

素養的體現」；層面 A從省思本身的文
化覺察知能開始，再將文化覺察範疇逐步

擴大為教職員、學生、家庭、社區乃至

學區文化；覺察之後是層面 B實踐文化
知識，透過轉化策略，將文化回應所涉知

識，體現於學校的課程、教學、評量等；

第三步層面 C強調外顯的文化行動，含
文化兼容、公平正義、文化意識、跨界文

化等文化素養的體現。學者意見主要著眼

於課程理論、文化回應教學、學校評鑑等

相關學理，修正第二層指標與第三層檢核

作為的文字；小學校長則著眼於指標實踐

的可行性，酌減指標與檢核作為項目的數

量，包括第二層級的指標從原有十八項，

表 2 
文化回應領導之內涵架構比較表

層面

作者 文化覺察 公平正義 多元主義 包容 文化回應教學法 其他

Chen（2014） ○ 文化知識

文化能力

Mitchell（2015） ○ ○ ○ 分享領導

教學領導

塑造願景

Robinson（2010） ○ ○ 自由

Madhlangobe（2009） 正向關係

溝通說服

關懷他者

文化回應

Phuntsog（1998） ○ ○ ○ 文化素養

自我反思

批判教育

課程轉化

Nzai 等人（2012） ○ 多元文化課程轉化

多元模式領導

資料來源：研究者整理。



54 臺北市立大學學報 • 教育類

表 3 
國小校長文化回應領導指標（草案）

指標 參考具體作為

層面 A：文化覺察的知能

　A-1 省思自身文化 A-1-1 透過札記，檢視自我本身文化價值信念。

A-1-2 透過對話，釐清自我本身文化價值信念。

A-1-3 透過省思，敘說自我本身文化價值信念。

　A-2 理解學校文化 A-2-1 透過觀察，理解個別教師教學行動背後的文化淵源。

A-2-2 透過觀察，理解教職員正式組織與非正式組織的文化特色。

A-2-3 與教職員合作，透過觀察與討論理解學生不同群體（含族群、
性別、社經背景等）的文化特色。

A-2-4 與教職員合作，透過觀察與討論理解學生的次文化特色。

　A-3 分析家庭社區 A-3-1 帶領教職員參加學校社區活動，走入學生的社區生活。

A-3-2 協助教師進行家庭訪問，訪談社區人員，體察學生家庭及其社
區文化特色。

A-3-3 與教職員合作，分析不同族群、性別、社經背景等學生家庭與
社區文化特色。

　A-4 發展文化連結 A-4-1 與教職員合作，透過討論與分析，理解學校、家庭與社區的文
化差異。

A-4-2 與教職員合作，設計多元措施，連結學校、家庭與社區的文化。

A-4-3 與教職員合作，透過文化連結，發展學區文化。

層面 B：文化知識的實踐

　B-1 知識轉化策略 B-1-1 引導教師合作，進行學生文化和語言差異的分析，作為課程轉
化的基礎。

B-1-2 鼓勵教師根據學生文化差異，微幅調整現有課程與教學，作為
轉化策略。

B-1-3 協助教師，運用文化回應轉化策略，建立學生的自我認同。

　B-2 回應正式課程 B-2-1 與教師合作，分析課程綱要、教科書與學校文化特色的差異。

B-2-2 鼓勵教師於各學科（領域）課程中，搭配課程主題，融入多元
文化議題。

B-2-3 鼓勵並引領教師，進行跨學科（領域）之多元文化特色課程與
教學。

　B-3 回應非正式課程 B-3-1 引導教師，設計具多元文化之議題式課程與教學。

B-3-2 協助教師藉由各項文化特色資源，定期辦理多元文化議題活動。

B-3-3 透過文化週或學校的非正式課程實施，培養學生的多元文化知
能。

　B-4 回應潛在課程 B-4-1 鼓勵教師，覺察教科書、學校活動的潛在課程，並做適切的調
整與因應。

B-4-2 鼓勵教師同儕聚焦討論班級經營，實踐具多元文化特色的班級
氣氛。

B-4-3 運用多元文化資源進行環境布置，建立多元文化的接納與包容。

　B-5 文化回應教學 B-5-1 建立系統性的文化回應策略，以長期發展文化回應的課程與教
學。

B-5-2 協助教師分析學生學習優勢與策略，應用多元教學方法，回應
不同文化背景學生。

B-5-3 鼓勵教師實施非競爭性的多元學習評量，以建立學生的自我認
同。
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修減為十五項；第三層名稱「具體檢核作

為」，考量檢核之行為涉及文化範疇的操

作定義，尚未建立明確具體共識，爰修訂

為「參考具體作為」，並從初稿的五十四

項調減為則有四十三項。

參、研究方法

基於文化的本質，本研究以模糊德懷

術法（Fuzzy Delphi Method, FDM）取代
一般校長領導指標建構所使用的量化問卷

調查，蒐集受試專家對指標的看法，取得

各個初始指標之評價。每位學者專家於李

克特量表（Likert Scale）所表達之意見，
利用語意變數表轉換為三角模糊 （江鴻

鈞，2006）。藉由模糊理論中立數度函數
的概念來整合專家之意見，以處理專家之

間對本指標中思維模糊的部分，並以三角

模糊數解決專家意見整合問題。

問卷回收的統計處理，採用 SPSS 
12.0的 Windows統計軟體，及 EXCEL97
版運算，計算三角模糊數，以利指標的分

析與擷取，並找出最重要共識值。當 Gi

數值越高，代表專家共識程度越高、重要

性越高。本研究之 Gi 值以 6.0 以上作為
檢定門檻值，以選出適當且具專家共識的

評估指標。

研究對象母群體是對國民小學校長領

導之指標建構、多元文化教育、文化回應

教學法、公平正義教育學等議題，已有研

究的學者與小學校長，採立意取樣，計學

者專家 11人、小學校長 5人等共計 16人
（份）問卷。回收問卷中有一份問卷因漏

答一題，係為無效問卷，予以刪除，計回

收 15份有效問卷。

指標 參考具體作為

層面 C：文化素養的體現

　C-1 跨界文化能力 C-1-1 依據學生學習需求，辦理教師多元語言溝通能力的培訓。

C-1-2 培育校內正式組織領導團隊具備跨界文化能力。

C-1-3 規劃專業發展活動，以培育教師具備跨界文化的能力。

　C-2 文化兼容環境 C-2-1 透過以學生為核心的定期對話機制，營造適合學生學習的文化
兼容環境。

C-2-2 與教師合作營造兼容家庭與社區的多元文化學習環境。

C-2-3 與親師生合作發展學校特有的文化和諧環境。

　C-3 文化意識思辯 C-3-1 鼓勵教師合作對話，檢視學校課程、教學與活動的文化意識。

C-3-2 引導教師思辯學校課程、教學與活動的文化意識。

C-3-3 透過共同省思文化意識，培育教師的文化回應知能與文化素養。

　C-4 公平正義彰顯 C-4-1 與教師合作，討論各種獎勵和懲罰措施的公平性。

C-4-2 檢視學生學習表現，省思教師教學之公平正義。

C-4-3 建立親師生對話機制，進行文化歸因、文化殊異與文化一致性
的衡平發展。

　C-5 文化素養引領 C-5-1 透過觀察與對話機制，檢視學生文化素養的學習成效。

C-5-2 透過觀察與對話機制，檢視教師文化素養的教學成效。

C-5-3 透過對話機制，檢視文化回應素養領導團隊的辦學成效。

表 3 
國小校長文化回應領導指標（草案）（續）
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肆、分析與討論

一、問卷調查結果分析

（一）指標之參考具體作為篩選結果之分

析

1. 層面A「文化覺察的知能」之 13個「參
考具體作為」全數保留

表 4為層面 A之雙三角模糊數之統
計，其中 13個「參考具體作為」Z i值皆
小於 M i值，顯示專家意見區間值成收斂
狀態，進一步求出層面 A13個「參考具
體作為」之專家共識重要程度 G i。

其中 A-3-2是 CU
i值等於 OL

i，表示無

重疊現象，其餘 12個是 CU
i值大於 OL

i值，

表示有重疊現象，各專家的意見區間值有

共識區段，意見趨於此共識區段範圍內。

另 A-1-3之專家共識重要程度 G i值最高
為 7.40，最低 A-1-1之專家共識重要程度
G i值為 6.23。

13個參考具體作為的模糊關係之灰

色地帶之 Z i值（CU
i－ OL

i）均小於專家對

該評估「參考具體作為」的「樂觀認知幾

何平均值」與「保守認知的幾何平均值」

之區間範圍 M i 值（OM
i － CM

i），表示各

專家的意見區間值雖然沒有共識，但是，

給予極端意見的兩位專家，並沒有與其他

專家的意見相差過大，沒有分歧發散，各

得出專家共識重要程度 G i值依序是 A-1-2
為 7.20；A-1-3為 7.40；A-2-3為 7.17；A-4-2
為 7.07，顯示 13個參考具體作為因高於
檢定門檻值，故全數保留。

2. 層面B「文化知識的實踐」之 15個「參
考具體作為」全數保留

表 5 為層面 B 之雙三角模糊數之統
計，其 15個「參考具體作為」中，有 13
個「參考具體作為」Z i值小於 M i值，顯
示兩極端之專家意見趨於分歧；有 B-1-2
和 B-4-3是 Z i值大於 M i值，顯示兩極端
之專家意見與其他專家意見相差過大，致

意見分歧分散，再求出專家共識重要程度

G i值。

表 4 
層面 A「文化覺察的知能」13個「參考具體作為」之雙三角模糊數統計表

指標

最保守認知值
三角模糊數

最樂觀認知值
三角模糊數 重疊

現象CL
i CM

i CU
i OL

i OM
i OU

i M i Z i G i

A-1-1 0 4.33 8 6 8.13 10 3.80 2 有 6.23 
A-1-2 3 5.67 8 7 8.73 10 3.07 1 有 7.20 
A-1-3 3 5.73 8 7 9.07 10 3.33 1 有 7.40 
A-2-1 2 4.53 8 5 8.40 10 3.87 3 有 6.47 
A-2-2 4 5.20 8 5 8.60 10 3.40 3 有 6.90 
A-2-3 4 5.53 8 7 8.80 10 3.27 1 有 7.17 
A-2-4 2 5.13 7 6 8.53 10 3.40 1 有 6.83 
A-3-1 1 4.80 7 5 8.40 10 3.60 2 有 6.60 
A-3-2 4 4.87 7 7 8.53 10 3.67 0 無 6.70 
A-3-3 2 4.73 7 5 8.13 10 3.40 2 有 6.43 
A-4-1 2 5.07 8 7 8.60 10 3.53 1 有 6.83 
A-4-2 4 5.33 8 6 8.80 10 3.47 2 有 7.07 
A-4-3 2 5.27 8 6 8.60 10 3.33 2 有 6.93
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層面 B的 15個「參考具體作為」中
的 B-1-3、B-2-2、B-2-3、B-3-2、B-3-3
這 5個在三角模糊數中，是 CU

i = OL
i的無

重疊現象，表示各專家的意見區間值有共

識區段，且意見趨於共識區段範圍內，具

收斂性，共識度高，並得出各專家共識重

要程度 G i值依序是 B-1-3為 7.30，B-2-2
為 7.53，B-2-3 為 7.53，B-3-2 為 7.10，
B-3-3為 7.53。

另 10個「參考具體作為」在三角模
糊數均是 CU

i > OL
i，代表具重疊現象，且

模糊關係之灰色地帶 Z i = CU
i － OL

i 小於

專家對該評估項目「樂觀認知的幾何平均

值」與「保守認知的幾何平均值」之區間

範圍 M i = OM
i－ CM

i，表示各專家意見區

間值雖無共識區段，但給予極端意見的

二位專家，沒有與其他專家的意見相差過

大，而意見分歧發散，各得出專家共識重

要程度 G i值依序是 B-1-1為 6.63，B-1-2

為 6.97，B-3-1 為 7.20，B-4-1 為 6.67，
B-4-2 為 6.93，B-5-1 為 6.87，B-5-2 為
7.13，B-5-3為 7.03。2個「參考具體作為」
B-1-2 和 B-4-3 的 Z i 值大於 M i 值，無共
識亦有分岐，因此 15個「參考具體作為」
全數保留。

3. 層面 C「文化素養的體現」之「參考
具體作為」篩選結果全數保留

表 6 為層面 C 之雙三角模糊數之統
計，層面 C的 15個參考具體作為中，有
12個「參考具體作為」Z i值小於 M i值，
有 C-4-1和 C-4-2是 Z i值大於 M i值，顯
示各專家意見無共識，給予兩極端意見的

專家與其他專家意見相差過大，致意見分

歧分散，再求出專家共識重要程度 G i值。

層面 C 的 15 個參考具體作為中的
C-2-3、C-5-2、C-5-3 在三角模糊數中，
是 CU

i = OL
i的無重疊現象，表示各專家的

表 5 
層面 B「文化知識的實踐」15個「參考具體作為」之雙三角模糊數統計表

指標

最保守認知值
三角模糊數

最樂觀認知值
三角模糊數 重疊

現象CL
i CM

i CU
i OL

i OM
i OU

i M i Z i G i

B-1-1 2 4.93 8 6 8.33 10 3.40 2 有 6.63
B-1-2 2 5.20 9 5 8.73 10 3.53 4 有 6.97
B-1-3 2 5.47 8 8 9.13 10 3.67 0 無 7.30
B-2-1 2 5.13 8 5 8.47 10 3.33 3 有 6.80
B-2-2 4 5.93 8 8 9.13 10 3.20 0 無 7.53
B-2-3 4 5.93 8 8 9.13 10 3.20 0 無 7.53
B-3-1 4 5.67 8 7 8.73 10 3.07 1 有 7.20
B-3-2 4 5.47 8 8 8.73 10 3.27 0 無 7.10
B-3-3 4 5.93 8 8 9.13 10 3.20 0 無 7.53
B-4-1 3 5.07 8 6 8.27 10 3.20 2 有 6.67
B-4-2 2 4.93 8 7 8.93 10 4.00 1 有 6.93
B-4-3 2 4.80 9 5 8.47 10 3.67 4 有 6.81
B-5-1 3 5.13 8 6 8.60 10 3.47 2 有 6.87
B-5-2 3 5.53 8 6 8.73 10 3.20 2 有 7.13
B-5-3 2 5.33 8 7 8.73 10 3.40 1 有 7.03
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意見區間值有共識區段，意見趨於共識區

段範圍內，並各得出專家共識重要程度

G i值依序是C-2-3為 8.00，C-5-2為 8.00，
C-5-3為 8.00。

另 12個參考具體作為在三角模糊數
均是 CU

i > OL
i，代表皆具重疊現象，且模

糊關係之灰色地帶 Z i = CU
i－ OL

i小於專家

對該評估項目「樂觀認知的幾何平均值」

與「保守認知的幾何平均值」之區間範圍

M i = OM
i－ CM

i，表示各專家的意見區間值

雖無共識區段，但給予極端意見的二位專

家，沒有與其他專家的意見相差過大，而

導致意見分歧發散，各得出專家共識重要

程度 G i值依序是 C-1-1為 6.43，C-1-2為
7.27，C-1-3為 7.07，C-2-1為 7.10，C-2-2
為 7.33，C-3-1 為 7.40，C-3-2 為 7.07，
C-4-3 為 7.40，C-5-1 為 7.43。2 個 參 考
具體作為 C-4-1和 C-4-2的 Z i值大於 M i

值，1個參考具體作為 C-3-3的 Z i值等於
M i值，無共識亦有分岐，顯示層面 C之
15個「參考具體作為」全數保留。

（二）指標之參考具體作為之重要性分析

1. 層面 C「文化素養的體現」重要性排
序第一

表 7層面 C之 G i值平均數為 7.27，
排序第 1，層面 B之 G i值平均數為 7.07，
排序第 2，層面 A之 G i值平均數為 6.83，
排序第 3。可見專家小組成員認為層面 C
相對較為重要。

表 6 
層面 C「文化素養的體現」15個「參考具體作為」之雙三角模糊數統計表

指標

最保守認知值
三角模糊數

最樂觀認知值
三角模糊數 重疊

現象CL
i CM

i CU
i OL

i OM
i OU

i M i Z i G i

C-1-1 2 4.80 7 5 8.07 9 3.27 2 有 6.43 
C-1-2 4 5.67 8 7 8.87 10 3.20 1 有 7.27 
C-1-3 4 5.60 8 6 8.53 9 2.93 2 有 7.07 
C-2-1 3 5.40 8 6 8.80 10 3.40 2 有 7.10 
C-2-2 3 5.07 8 7 8.47 10 3.40 1 有 7.33
C-2-3 4 6.07 8 8 9.00 10 2.93 0 無 8.00
C-3-1 4 5.87 8 6 8.93 10 3.07 2 有 7.40 
C-3-2 4 5.53 8 6 8.60 10 3.07 2 有 7.07 
C-3-3 4 5.40 8 5 8.40 10 3.00 3 有 6.90 
C-4-1 3 5.20 9 5 8.27 10 3.07 4 有 6.85
C-4-2 3 5.07 8 4 8.40 10 3.33 4 有 6.73 
C-4-3 2 5.27 8 7 8.80 10 3.53 1 有 7.40
C-5-1 4 5.47 8 7 8.93 10 3.47 1 有 7.43
C-5-2 4 5.67 8 8 8.93 10 3.27 0 無 8.00
C-5-3 3 5.53 8 8 8.73 10 3.20 0 無 8.0

表 7 
各層面之 G i值平均數與排序一覽表

層面 G i 值平均數 排序

層面 A：文化覺察的知能 6.83 3
層面 B：文化知識的實踐 7.07 2
層面 C：文化素養的體現 7.27 1
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2. 指標之指標「C-5文化素養引領」重要
性排序第一

(1)層面 A

由表 8 可見，層面 A 的指標 A-1 和
A-4之 G i值平均數均為 6.94，並列第 1，
其他指標依序為 A-2（G i = 6.84）、A-3
（G i = 6.58），再以整體排序而言，A-1
和 A-4排序並列第 9，A-2之排序第 11，
A-3則排序第 12，可見專家小組成員認為
A-1和 A-4是層面 A較為重要的指標。

(2)層面 B

由表 8 可見，層面 B 的指標 B-2 之
G i 值平均數均為 7.29，排序第 1，其他
指標依序為 B-3（G i = 7.28）、B-1（G i 
= 6.97）、B-5（G i = 6.92）、B-4（G i = 
6.80）。再論整體排序，B-2 排序第 3，
B-3排序第 4，B-1排序第 8，B-5排序第
10，B-4排序第 12。可見專家小組成員認
為 B-2是層面 B較為重要的指標。

(3)層面 C

由表 8 可見，層面 C 的指標 C-5 之
G i值平均數均為 7.81，排序第 1，其他依
序為C-2（G i = 7.58）、C-1（G i = 7.14）、
C-3（G i = 7.12）、C-4（G i = 6.99）。整
體排序 C-5排序第 1，C-2排序第 2，C-1
排序第 5，C-3排序第 6，C-4排序第 7，
可見專家小組成員認為 C-5是層面 C中
較為重要的指標。

3. 層面 C之參考具體作為：發展文化和
諧環境、檢視教師文化素養教學成效

與檢視文化素養領導團隊辦學成效，

三者併排第一

43個參考具體作為，其專家共識重
要程度 G i值、排序與整體總排序值，如
表 9，茲說明如下。

(1)層面 A

層面 A之 13個參考具體作為，A-1-3
（G i = 7.40）排序第 1，重要性最高，整

表 8 
各層面與指標間之 G i值平均數與排序一覽表

指標 G i 值平均數 各層面內指標排序 層面間指標排序

層面 A：文化覺察的知能

　A-1 省思自身文化 6.94 1 9
　A-2 理解學校文化 6.84 2 11
　A-3 分析家庭社區 6.58 3 12
　A-4 發展文化連結 6.94 1 9
層面 B：文化知識的實踐

　B-1 知識轉化策略 6.97 3 8
　B-2 回應正式課程 7.29 1 3
　B-3 回應非正式課程 7.28 2 4
　B-4 回應潛在課程 6.80 5 12
　B-5 文化回應教學 6.92 4 10
層面 C：文化素養的體現

　C-1 跨界文化能力 7.14 3 5
　C-2 文化兼容環境 7.58 2 2
　C-3 文化意識思辨 7.12 4 6
　C-4 公平正義彰顯 6.99 5 7
　C-5 文化素養引領 7.81 1 1
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助
教
師
進
行
家
庭

訪
問
，
訪
談
社
區
人
員
，
體
察
學
生
家
庭
及
其
社
區
文
化
特
色
。

6.
70

8
1

22
A

-3
-3

與
教
職
員
合
作
，
分

析
不
同
族
群
、
性
別
、
社
經
背
景
等
學
生
家
庭
與
社
區
文
化
特
色
。

6.
43

11
3

27
　

A
-4

發
展
文
化
連
結

A
-4

-1
與
教
職
員
合
作
，
透

過
討
論
與
分
析
，
理
解
學
校
、
家
庭
與
社
區
的
文
化
差
異
。

6.
83

7
3

18
A

-4
-2

與
教
職
員
合
作
，
設

計
多
元
措
施
，
連
結
學
校
、
家
庭
與
社
區
的
文
化
。

7.
07

4
1

12
A

-4
-3

與
教
職
員
合
作
，
透

過
文
化
連
結
，
發
展
學
區
文
化
。

6.
93

5
2

14
層

面
B
：
文
化
知
識
的
實
踐

　
B

-1
知
識
轉
化
策
略

B
-1

-1
引
導
教
師
合
作
，
進

行
學
生
文
化
和
語
言
差
異
的
分
析
，
作
為
課
程
轉
化
的
基
礎
。

6.
63

13
3

24
B

-1
-2

鼓
勵
教
師
根
據
學
生

文
化
差
異
，
微
幅
調
整
現
有
課
程
與
教
學
，
作
為
轉
化
策
略
。

6.
97

7
2

13
B

-1
-3

協
助
教
師
，
運
用
文

化
回
應
轉
化
策
略
，
建
立
學
生
的
自
我
認
同
。

7.
30

2
1

5
　

B
-2

回
應
正
式
課
程

B
-2

-1
與
教
師
合
作
，
分
析

課
程
綱
要
、
教
科
書
與
學
校
文
化
特
色
的
差
異
。

6.
80

11
2

20
B

-2
-2

鼓
勵
教
師
於
各
學
科

（
領
域
）
課
程
中
，
搭
配
課
程
主
題
，
融
入
多
元
文
化
議
題
。

7.
53

1
1

2
B

-2
-3

鼓
勵
並
引
領
教
師
，

進
行
跨
學
科
（
領
域
）
之
多
元
文
化
特
色
課
程
與
教
學
。

7.
53

1
1

2
　

B
-3

回
應
非
正
式
課
程

B
-3

-1
引
導
教
師
，
設
計
具

多
元
文
化
之
議
題
式
課
程
與
教
學
。

7.
20

3
2

7
B

-3
-2

協
助
教
師
藉
由
各
項

文
化
特
色
資
源
，
定
期
辦
理
多
元
文
化
議
題
活
動
。

7.
10

5
3

10
B

-3
-3

透
過
文
化
週
或
學
校

的
非
正
式
課
程
實
施
，
培
養
學
生
的
多
元
文
化
知
能
。

7.
53

1
1

2
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指
標

參
考
具
體
作
為

G
 i
值

各
層
面

內
參
考

具
體
作

為
排
序

各
指
標

內
參
考

具
體
作

為
排
序

各
層
面

間
參
考

具
體
作

為
排
序

　
B

-4
回
應
潛
在
課
程

B
-4

-1
鼓
勵
教
師
，
覺
察
教

科
書
、
學
校
活
動
的
潛
在
課
程
，
並
做
適
切
的
調
整
與
因
應
。

6.
67

12
3

23
B

-4
-2

鼓
勵
教
師
同
儕
聚
焦

討
論
班
級
經
營
，
實
踐
具
多
元
文
化
特
色
的
班
級
氣
氛
。

6.
93

8
1

14
B

-4
-3

運
用
多
元
文
化
資
源

進
行
環
境
布
置
，
建
立
多
元
文
化
的
接
納
與
包
容
。

6.
81

10
2

17
　

B
-5

文
化
回
應
教
學

B
-5

-1
建
立
系
統
性
的
文
化

回
應
策
略
，
以
長
期
發
展
文
化
回
應
的
課
程
與
教
學
。

6.
87

 
9

3
16

B
-5

-2
協
助
教
師
分
析
學
生

學
習
優
勢
與
策
略
，
應
用
多
元
教
學
方
法
，
回
應
不
同
文
化
背
景
學
生
。

7.
13

4
1

9
B

-5
-3

 鼓
勵
教
師
實
施
非
競

爭
性
的
多
元
學
習
評
量
，
以
建
立
學
生
的
自
我
認
同
。

7.
03

6
2

13
層

面
C
：
文
化
素
養
的
體
現

　
C

-1
跨
界
文
化
能
力

C
-1

-1
依
據
學
生
學
習
需
求

，
辦
理
教
師
多
元
語
言
溝
通
能
力
的
培
訓
。

6.
43

11
3

27
C

-1
-2

培
育
校
內
正
式
組
織

領
導
團
隊
具
備
跨
界
文
化
能
力
。

7.
27

5
1

6
C

-1
-3

規
劃
專
業
發
展
活
動

，
以
培
育
教
師
具
備
跨
界
文
化
的
能
力
。

7.
07

7
2

11
　

C
-2

文
化
兼
容
環
境

C
-2

-1
透
過
以
學
生
為
核
心

的
定
期
對
話
機
制
，
營
造
適
合
學
生
學
習
的
文
化
兼
容
環
境
。

7.
10

6
3

10
C

-2
-2

與
教
師
合
作
營
造
兼

容
家
庭
與
社
區
的
多
元
文
化
學
習
環
境
。

7.
33

4
2

4
C

-2
-3

與
親
師
生
合
作
發
展

學
校
特
有
的
文
化
和
諧
環
境
。

8.
00

1
1

1
　

C
-3

文
化
意
識
思
辨

C
-3

-1
鼓
勵
教
師
合
作
對
話

，
檢
視
學
校
課
程
、
教
學
與
活
動
的
文
化
意
識
。

7.
40

3
1

3
C

-3
-2

引
導
教
師
思
辯
學
校

課
程
、
教
學
與
活
動
的
文
化
意
識
。

7.
07

7
2

11
C

-3
-3

透
過
共
同
省
思
文
化

意
識
，
培
育
教
師
的
文
化
回
應
知
能
與
文
化
素
養
。

6.
90

8
3

15
　

C
-4

公
平
正
義
彰
顯

C
-4

-1
與
教
師
合
作
，
討
論

各
種
獎
勵
和
懲
罰
措
施
的
公
平
性
。

6.
85

9
2

17
C

-4
-2

 檢
視
學
生
學
習
表
現

，
省
思
教
師
教
學
之
公
平
正
義
。

6.
73

10
3

21
C

-4
-3

建
立
親
師
生
對
話
機

制
，
進
行
文
化
歸
因
、
文
化
殊
異
與
文
化
一
致
性
的
衡
平
發
展
。

7.
40

 
3

1
3

　
C

-5
文
化
素
養
引
領

C
-5

-1
透
過
觀
察
與
對
話
機

制
，
檢
視
學
生
文
化
素
養
的
學
習
成
效
。

7.
43

 
2

2
2

C
-5

-2
透
過
觀
察
與
對
話
機

制
，
檢
視
教
師
文
化
素
養
的
教
學
成
效
。

8.
00

 
1

1
1

C
-5

-3
透
過
對
話
機
制
，
檢

視
文
化
回
應
素
養
領
導
團
隊
的
辦
學
成
效
。

8.
00

 
1

1
1

表
9 

各
層
面
、
指
標
及
參
考
具
體
作
為
之

G
 i
值
與
排
序
一
覽
表
（
續
）
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體排序第 3；A-1-2（G i = 7.20）重要性
次之，整體中排序第 7；A-2-3（G i = 7.17）
重要性排序第 3，整體排序第 8，可見專
家小組成員認為 A-1-3 是層面 A 較為重
要的參考具體作為。

(2)層面 B
層面 B的 15個參考具體作為，有 3

個參考具體作為 B-2-2、B-2-3 和 B-3-3
（G i = 7.53）併列第 1，重要性最高，整
體排序第 2；B-1-3（G i = 7.30）重要性
次之，整體排序第 5；B-3-1（G i = 7.20）
重要性次之，排序第 3，整體排序第 7。
可見專家小組成員認為 B-2-2、B-2-3 和
B-3-3這 3個是層面 B較為重要的參考具
體作為。

(3)層面 C
層面 C的 15個參考具體作為，有 3

個參考具體作為C-2-3、C-5-2和C-5-3（G i 
= 8.00）併列第 1，重要性最高，整體亦
排序第 1；C-5-1（G i = 7.43）重要性次之，
整體排序第 2；C-4-3（G i = 7.40）重要性
次之排序第 3，整體亦排序第 3。可見專
家小組成員認為 C-2-3、C-5-2 和 C-5-3
是層面 C較為重要的參考具體作為。

二、問卷調查結果之討論

（一）指標之必要性與重要性討論

1. 3個層面、14個指標、43個參考具體
作為均具必要性

依問卷結果數據分析，每一個參考具

體作為之 G i值均超過門檻值 6.0，部分參
考具體作為之 G i值高達 8.00，證明本指
標 3個層面、14個指標、43個參考具體
作為均具必要性，與國外文獻分析之文化

回應領導內涵架構比較結果，所顯現多元

多於共識的狀態，有不謀而合之處，代表

國內外對於文化領導在尚未有實證研究情

況下，也是持多元觀點。

2. 層面 C「文化素養的體現」是重中之
重

三個層面的 G i值，以層面 C之 7.27
重要程度最高，其中 C-2-3是發展文化和
諧環境、C-5-2和 C-5-3分別是校長檢視
教師文化素養的教學成效，以及校長檢

視自我文化素養團隊的辦學成效，三個參

考具體作為的 G i值均為 8.00，不管是層
面內、指標內，乃至參考具體作為內的排

序，均為第一，且均在無重疊現象的共識

度區域內。

研究者以為促成層面 C重要性最高
的原因之一，可能因推動十二年國民基

本教育課程綱要，首推素養導向之課程與

教學評量，產生擴散發酵的引領功能。再

相對於國外研究校長領導作為的發現，

除主張優先仰賴校長具有多元文化觀點

（Malakolunthu, 2010），Chen（2014）
的研究結果，也主張領導者應先對文化

回應進行理解、發展與實踐，校長們也

承認自身對於文化回應內涵的認知有限

（Weaver, 2009），此類主張與 C-5-3 先
檢視自我文化素養團隊相互符應。

3. 指標中回應正式課程、非正式課程、
檢視學生文化素養學習成效為次高重

要

根據問卷數據分析結果顯示，排序

第二重要的參考具體作為有 4 個，分別
是 B-2 指 標 的 B-2-2、B-2-3，B-3 指 標
的 B-3-3，以及 C-5 指標的 C-5-1。同時
B-2-2、B-2-3、B-3-3均表現無重疊現象，
代表不僅重要且共識度高，研究者以為原

因之一，是九年一貫課程推動背景，促使

學校現場教師對課程設計的基本架構：正

式課程、非正式課程以及潛在課程等，已

建立溝通語言及共識基礎，而共識度高，

且無重疊現象。

C-5-1的檢視學生文化素養的學習成
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效部分，研究者以為十二年國民教育課程

綱要的推動，重視素養導向課程、教學與

評量的發展，連帶使學生的文化素養，受

到重視，得到次高的重要性，顯示參與專

家成員的基本概念是先進行教師文化素養

與校長領導團隊文化素養的成效評估，確

保校長與教師先具有文化素養，再評估學

生的文化素養。但是，同時有重疊現象，

則可能是因為有關學生文化素養的評量，

在我國小學教育裏，尚未建立溝通語言，

共識度不高，處於未萌芽階段，以致解讀

不一。

（二）指標之特色分析

1. 有 9個參考具體作為無重疊現象，有
共識基礎

依問卷數據分析結果，43個參考具
體作為中，占有 20.9% 的 9 個參考具體
作為是無重疊現象，且專家意見有共識基

礎，分別是層面 A 的 A-3-2 和層面 B 的
B-1-3、B-2-2、B-2-3、B-3-2、B-3-3，
以及層面 C 的 C-2-3、C-5-2、C-5-3，顯
示專家成員對這 9個參考具體作為均具有
應然的專家共識，且可再細分為二類，

一類是已有基礎脈絡的參考具體作為，如

A-3-2，和 B-2-2、B-2-3、B-3-2、B-3-3，
是已有九年一貫課程中所推動正式課程、

非正式課程、潛在課程的基礎脈絡；另一

類 C-2-3 與 C-5-2、C-5-3 的成效評估，
是現況學校教育中基礎脈絡較為薄弱。

另 A-3-2的家庭、社區訪談為例，強
調校長須重視與社區的密切連結，此與文

獻分析相符（Dugan et al., 2012; Jordan, 
1985），可見社區文化是重要元素，主動
安排社區訪談，是校長引領教師的必辦事

項。

以層面B的 5個參考具體作為B-1-3、
B-2-2、B-2-3 和 B-3-2、B-3-3 為例，分

別屬於知識轉化策略、回應正式課程、回

應非正式課程三個指標概念，與 Summers
（2010）應用 Banks所創發的四層級多元
文化課程設計方法加以對照，Banks主張
的第一層是先應用表層的文化特色；第二

層是在課程中整合文化內容；第三層是評

估正式課程與非正式課程是否具有多元文

化觀點；第四層是進行多元文化議題的社

會研究。對照後發現，二者間有異曲同工

之大同小異，例如 Banks的第一層可以是
知識轉化策略的較容易達成的第一步；第

四層是更深度較難達成的知識轉化策略；

第二層和第三層則符合指標中回應正式課

程與非正式課程的多元文化教育內涵，足

見本研究問卷調查結果具效度基礎。

2. 34個參考具體作為有重疊現象，其中
5個參考具體作為是專家意見紛歧

根據問卷調查結果發現，43個參考
具體作為扣除 9個無重疊現象，有 34個
參考具體作為是有重疊現象，其中有 5
個參考具體作為，分散在層面 B和層面
C是專家意見分歧現象，分別是 B-1-2、
B-4-3、C-3-3、C-4-1、C-4-2。

對於校長領導教師進行 B-1-2的微幅
調整課程與教學，以及 B-4-3的多元文化
環境布置，雖然是在可行的原則下進行，

但是如 Mitchell（2015）所主張文化含有
二種價值，包括外顯可觀察的語言、服

裝、生活規範，以及潛藏於內在，不易被

觀察的信念、價值、潛意識等；張慶勳

（2006）也強調文化範疇極為廣泛，含括
不同的文化、族群、語言、宗教、社經背

景、藝術、道德等。雖然可參採 Banks的
第一層級作法，從可觀察的表象開始，先

以語言、族群、社經背景、藝術、宗教等，

供教師選用與設計。惟校長須認知，意見

分歧現象是常態，領導重點不在於將分歧
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整合為一，而是掌握多元分歧的落差，再

兼容落差，讓多元共存。

伍、結論與建議

一、結論

（一） 指標含 3 個層面、14 個指標、43
個參考具體作為，3 個層面中以層
面 C「文化素養的體現」重要程度
最高

本研究建構的校長文化回應領導指標

含 3個層面、14個指標、43個參考具體
作為，層面 A是文化覺察的知能、層面
B是文化知識的實踐、層面 C是文化素養
的體現。3個層面具一體性的理念，層面
A係指實踐文化回應的第一要件，校長先
感知文化差異，以非直覺、有意識的覺察

能力扮演覺察者，覺察自我的文化價值信

念與周遭環境人物文化差異，再協助追隨

人員具備察覺文化的知能。在層面 A基
礎上，以層面 B引領教師，透過轉化策
略，將文化差異內容回應於學校的正式、

非正式、潛在之課程，透過文化回應教

學，進行文化知識的實踐。層面 C是指
經由層面 A與層面 B之後，對校長及其
學校產生文化期待，包括具備跨界文化能

力，組成文化回應領導團隊，營造學校具

文化兼容的環境，能帶領教師進行文化意

識的理性思辨，以公平正義理念，協助教

師指導每一位學生達成被賦予的高期待，

帶領學校達成績效責任所需的成效評估。

另因刻正推動十二年國民基本教育課程綱

要之素養導向課程、教學與評量，致三個

層面中，以層面 C「文化素養的體現」重
要性程度最高。

（二）14 個指標中以「文化素養引領」之
重要程度最高

第二層的 14個指標，以 C-5文化素

養引領的重要程度較高，其次為 C-2文化
兼容環境，再其次為 B-2回應正式課程。
指標 C-5 的概念型定義是進行文化回應
領導的成效評估，可見我國因行政領導氛

圍，專家成員認為校長要體現文化素養，

應先思考進行教師文化素養與文化素養領

導的成效評估，其次是檢視學生文化素養

的學習成效。

（三）層面 A 以 A-1-3 透過省思，敘說自

我本身文化價值信念之重要程度較

高

層面 A 的 13 個參考具體作為中，
A-1-3 的 G i 值達 7.40，層面內排序與指
標內排序均第一位，參考具體作為內排序

亦高居第三，可見校長的優先步驟，是先

自我省思、釐清自我的文化價值信念，才

能帶領學校教師，理解文化回應概念與內

涵，進行文化回應的專業發展活動，引導

教師分析學生的文化特質，據而實施文化

回應的課程與教學。

（四）層面 B 以 B-2-2、B-2-3 和 B-3-3 之

重要程度較高

層面 B有 15個參考具體作為，其中
的 B-2-2、B-2-3 和 B-3-3 都居於層面內
排序的第一位，於參考具體作為內的排序

亦高達第二位。可見，值此十二年國民教

育課程綱要推動之際，課程綱要強調賦

予培育學生具備自我文化認同的信念，對

校長而言，可優先進行二項任務，一是在

正式課程的學科內與跨學科中，融入多元

文化議題；二是在非正式課程中培養學生

的多元文化知能，透過文化回應教學的實

施，達成文化知識的實踐。

（五）層面 C 以 C-2-3、C-5-2 和 C-5-3 之

重要程度較高

層面 C有 15個參考具體作為，其中
C-2-3、C-5-2和 C-5-3不管是層面內、指
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標內、參考具體作為內之排序，均是第一

位，G i值均高達 8.00，均為無重疊現象，
顯見專家成員最為重視，且專家意見沒有

因兩極而分歧。可據此以終為始的概念，

思考如何進行文化回應教育的成效評估，

包括優先構思自己如何組成文化素養領導

團隊、以及如何協助教師具備文化素養，

再據此檢視學生的文化素養學習，發展學

校特有的多元文化和諧環境。

二、建議

（一） 對教育行政主管人員之建議

1. 參酌文化回應領導指標內涵，以有意
識的文化覺察知能，作為核心素養

教育行政主管人員可參酌本指標內

容，檢視自身須優先具備文化覺察知能，

並以此為校長的核心素養，系統性規劃校

長專業發展活動，協助校長能察覺教師正

式組織與非正式組織的文化特色，再帶領

教師察覺學生主流文化與次文化、學生家

庭文化與社區文化特色。

2. 培育校長以文化回應的課程與教學領
導，實踐文化知識

校長不是直接面對學生的課程與教學

實施者，但是校長必須發揮關鍵性的引領

功能，基於文化回應意涵，以合作原則，

帶領教師，從正式課程、非正式課程或潛

在課程架構中，以課程轉化策略，於課程

設計中，回應師生、家庭與社區文化，據

以進行文化回應教學。

3. 以文化素養的體現為文化回應領導的
目標

首先培育校長具備文化回應的自我成

效評估知能，具體事項包括：建立校長的

對話平臺機制，研訂成效評估工具，組織

文化素養領導團隊等，並透過校長跨校社

群，討論文化回應的具體事項，如獎勵、

懲罰與教學的公平性、省思文化意識等，

俾利校長研擬因應作為。

4. 整合相關行政資源，系統引領校長實
踐文化回應領導

在校長的甄選、職前培訓與表現評

核中，均融入文化回應領導意涵的相關作

為，例如甄選時，校長就所轄學生各族群

文化特色、各學區與社區家長社經背景暨

文化特色等，進行分析，檢視校長具備文

化覺察能力。同時，在校務評鑑指標中，

以營造多元文化兼容環境作為校長領導的

目標之一，俾融合課程與教學領導，實施

文化回應的課程與教學。

（二）對校長之建議

1. 跳脫傳統行政領導的框架，培育並組
織學校的文化回應素養領導團隊

校長應跳脫傳統行政領導思維，參考

歐美國家將校長領導聚焦學生學習，優先

培養行政團隊的文化覺察能力，覺知文化

回應的重要性，形塑領導團隊的文化回應

素養，據以後續辦理文化回應的課程與教

學領導。

2. 辦理學校本位文化回應教育專業發展
活動

在文化回應素養領導團隊的基礎上，

合作協力辦理培育文化覺察能力的專業發

展活動，例如校長帶領教師參加學校社區

活動；協助教師進行家庭訪問等。

3. 跳脫教科書框架，實施文化回應的課
程與教學領導，並進行文化回應素養

的成效評估

校長引領跳脫教科書框架，在正式課

程與非正式課程架構下，融入多元文化議

題，或提供國外文化回應教學運作案例，

鼓勵教師改變教材與教學方法，具體回應

學生經驗與文化。同時，透過對話機制，

與各利害關係人研討在校務評鑑指標中，
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納入文化回應內涵，進行文化回應素養的

成效評估，與教師省思對學生的教育是否

公平正義，邀請校外專家參與對話，針對

文化意識進行省思與思辯等，從而與領導

團隊依據學生表現與成效評估結果，討論

後續文化回應教育的改進策略。

4. 建置文化回應課程與教學的系統資料
庫

為協助教師基於學生的文化特色，設

計相關課程與教學，建議整合多元文化資

源，建置系統性的文化回應教學檔案，再

據以擴建為系統資料，以利教師長期發展

具有文化回應內涵的課程與教學。

（三）對未來研究的建議

1. 透過國外文獻分析，發展在地化質性
案例與量化實證研究，並據以持續發

展文化回應領導指標建構研究

邀請學者專家與學校行政主管人員合

作，就我國多元族群、社經背景差異與性

別平等議題，發展長期性在地化文化回應

領導研究案例，搭配學生學習表現的實證

分析，探究校長文化回應領導實踐歷程，

再據以發展在地化之校長文化回應領導指

標建構。

2. 以「內容效度」研究及「知識→技術
→能力→價值」四位一體的系統結構

作為未來研究重點

考量本研究文化回應領導議題係屬國

內研究首例，指標建構係著眼於「教育歷

程研究」觀點，期能據此發揮引領效果。

本研究指標內涵以程序步驟作為建構之邏

輯，建議未來可改為加強「內容效度」研

究。另配合素養導向之教育發展，建議未

來同時朝向「知識→技術→能力→價值」

四位一體的系統結構之研究，以發展文化

回應領導更臻完善的趨勢。
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