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董事長序

黃昆輝教授教育基金會（以下簡稱本會）自 2016 年創立以來，以

「研究」、「獎優」、「扶弱」為工作主軸。其中，有關專案研究部分，

強調以「專業」、「本土」、「實徵」、「前瞻」為特色的應用型學

術研究，期能針對我國當前重要教育議題進行深入探討，分析現存問

題並提出具體改進對策，以供政府參考。

本會於 2018 年首以「邁向公義與卓越：台灣教育發展的危機與對

策」為題，經 18 個月研究，完成《邁向公義與卓越—台灣教育發展的

危機與對策研究》報告，再經過學術討會討論後，撰成《台灣教育危

機報告書》，揭示台灣教育面臨社會階層再製、教育品質平庸、人才

培育失衡等三大危機，據此建議政府採取實現教育公義、提升教育品

質及培育國家未來所需人才三大對策。在前述基礎上，2021 年度，再

以「新世代、新教育：社會變遷中的人才培育」為題，探究新世代人

才亟需數位素養、民主素養及全球素養等三大素養，及與相應的科技

教育、公民教育與國際教育，之後撰成《新世代、新教育—社會變遷

中的人才培育研究》。

本會一向主張台灣教育的永續發展必須秉持「公義」與「卓越」

的核心價值。教育的「公義」，就是「有教無類」，強調教育機會的

均等。而「卓越」則強調教育品質的提升，期能發揮「適性揚才」的

效果。因此，本會認為：「因材施教，成就每一個孩子」，最能體現

公義與卓越的教育價值。而這就是「有教無類、因材施教」的教育理

想。再者，我國十二年國民基本教育將「有教無類」及「因材施教」

列入五大理念：「（一）有教無類：高級中等教育階段是以全體 15 歲

以上的國民為對象，不分種族、性別、階級、社經條件、地區等，教

育機會一律均等。（二）因材施教：面對不同智能、性向及興趣的學生，

設置不同性質與類型的學校，透過不同的課程與分組教學方式施教。」
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更增加「（三）適性揚才：透過適性輔導，引導學生瞭解自我的性向

與興趣，以及社會職場和就業結構的基本型態。」準此，本會 2023 年

度乃以「因材施教，成就每個孩子：台灣優質教育的願景與對策」為題，

進行 18 個月的整合型專題研究。

「因材施教，成就每個孩子」雖是具有高度社會共識的教育願景，

唯在教育實務上的體現，在概念上仍屬模糊，而在實務上則尚無系統

性的操作架構和具體方法。因此，本會去 (2023) 年初即邀請專家、學

者，依研究重點分成「理論基礎」、「國際趨勢」、「法制與資源配置」、

「課程與教學」及「數位學習」等五組，進行跨年度的整合型專案研究。

其中，理論基礎及國際趨勢兩組，以官方文件與文獻資料的蒐集與分

析為主，為「因材施教」的必要性與可能性奠定扎實的基礎。其後三

組則以台灣教育實況為對象，進行實徵性的探討與分析，從「政策演

進」、「現況概述」、「問題分析」、「對策建議」四方面，一則剖

析因材施教在我國實施的現況與問題，二則提示因材施教在教育實務

具體實踐的對策。深信本研究可釐清因材施教的理論基礎、國際趨勢

以及台灣 30 年來教育政策與實務實踐因材施教的概況，作為台灣教育

永續發展的參考依據，期能帶動台灣教育重視適性揚才的政策規劃與

實施，成為台灣教育永續發展的新動力。

整合型研究的規劃與實施有其複雜性，亦有其客觀資料收集的限

制。本研究能夠完成，實賴專案小組的精心規劃和用心行動。昆輝願

藉此對參與本專案研究的各位教授表達誠摯的感謝之意。尤其要特別

感謝寶佳機構創辦人林陳海先生的慷慨支持，使得本研究得以順利完

成。同時，也請社會各界針對本研究的觀點與分析，不吝指教！

謹識
2024 年 9 月
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第一章  緒論

壹、研究緣起

本基金會自 2016 年創立以來，以「研究」、「獎優」、「扶弱」

為工作主軸。其中，有關專案研究部分，強調以「專業」、「本土」、

「實徵」、「前瞻」為特色的應用型學術研究（黃昆輝，2019，頁 9），

期能針對我國當前重要教育議題進行深入探討，然後能夠針對現存問

題提出具體改進策略，以供政府參考。2018 年首以「邁向公義與卓越：

臺灣教育發展的危機與對策」為題，經 18 個月研究，完成《邁向公義

與卓越—臺灣教育發展的危機與對策研究》報告（黃昆輝，2019），

再經過學術討會討論後，撰成《台灣教育危機報告書》，揭示臺灣教

育面臨社會階層再製、教育品質平庸、人才培育失衡等三大危機，建

議政府採取實現教育公義、提升教育品質及培育國家未來所需人才三

大對策（財團法人黃昆輝教授教育基金會台灣教育危機報告書研撰小

組，2019）。在前述基礎上，2021 年度，再以「新世代、新教育：社

會變遷中的人才培育」為題，探究新世代人才亟需數位素養、民主素

養及全球素養等三大素養，及與相應的科技教育、公民教育與國際教

育，之後撰成《新世代、新教育—社會變遷中的人才培育研究》（黃

昆輝，2022）。根據前兩項的研究發現，本基金會主張台灣未來教育

永續發展必須秉持「公義」與「卓越」的核心價值，而此一理念要能

產生實質成效，就需落實到學生身上。而此正是兩千多年以來孔子所

主張的「有教無類、因材施教」的理想。

再者，《國民教育法》第一條揭示：「國民教育，以養成德、智、體、

群、美五育均衡發展之健全國民為宗旨」，這是以全體國民為對象，

首重「有教無類」，以求符合「公義」。《教育基本法》第三條規定：
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「教育之實施，應本有教無類、因材施教之原則，以人文精神及科學

方法，尊重人性價值，致力開發個人潛能，培養群性，協助個人追求

自我實現。」則是在兼顧群性培養的前提下，進一步能「因材施教」，

充分發展個人潛能；亦即在顧及公義的前提下，追求「卓越」。而我

國十二年國民基本教育則將「有教無類」及「因材施教」列入五大理念：

「（一）有教無類：高級中等教育階段是以全體 15 歲以上的國民為對

象，不分種族、性別、階級、社經條件、地區等，教育機會一律均等。

（二）因材施教：面對不同智能、性向及興趣的學生，設置不同性質

與類型的學校，透過不同的課程與分組教學方式施教。」更增加「（三）

適性揚才：透過適性輔導，引導學生瞭解自我的性向與興趣，以及社

會職場和就業結構的基本型態。」（教育部，2012，頁 5）
準此，在「有教無類」、培養孩子群性的前提下，本基金會 2023

年度以「因材施教，成就每個孩子：台灣優質教育的願景與對策」為題，

進行 18 個月的整合型專題研究，進一步探討達成「因材施教」、發展

個性、充分發揮學生潛能的途徑。

貳、研究目的

本研究的主要目的有六：

一、探討因材施教的理論基礎。

二、探討主要國家因材施教的作為與共同趨勢。

三、檢討我國推動因材施教的法制與資源配置的現況與問題。

四、檢討我國推動因材施教的課程與教學的現況與問題。

五、檢討我國應用數位科技於學習的現況與問題。

六、提出落實因材施教具體策略與作為的建議。

參、研究架構與重點
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根據以上架構，本研究重點如下：

（一）理論基礎的探討：探討學生學習時存在的各種個別差異，進

而說明因材施教的必要性與可能性，以及對教育的啟示。

（二）國際教育經驗的趨勢：探討主要國家推動因材施教的制度形

成背景、進路分流的階段及輔導措施、特色與問題，及其

趨勢與可供借鑑之處。

（三）法制與資源配置的檢討：分析我國在落實因材施教時，教育

制度法規設計、學校師資人力配置及資源分配的實況與問

題，提出改進策略。

（四）課程與教學的檢討：分析我國推動因材施教時的課程發展與

教學現況與問題，及影響實施成效因素，提出改進對策。

（五）數位學習的檢討：檢討我國應用數位科技於因材施教的現況

與問題，提出落實因材施教的改進對策。
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上述諸課題，理論基礎一章，主要從認知面向、情意面向及社會

環境因素等三大方向說明學生的個別差異及對教育的啟示，以為後續

分析基礎。國際經驗一章，主要探討「經濟合作暨發展組織」（OECD）

的日、德、西、法、美、英等六國，因應因材施教時學制進路上如何

進行分流及相關輔導作為、特徵與趨勢。法制與資源配置、課程與教

學及數位學習等三章，均將針對我國教育實況，說明政策演進、現況

概述、問題分析以及對策建議等四方面。

肆、名詞界定

本研究所稱「因材施教」、「成就每一個孩子」、「優質教育」、

「數位學習」重要名詞分別界定如後。

「因材施教」，根據現代心理學的解釋，可意指因應學習者的

認知面向、情意面向、生理與環境面向等個別差異因素，分別施予

適性的學習與教育，以期成就孩子的潛能，發揮適性揚才的教育理

念，為教育的真諦與本質。而認知面向，包括智力（intelligence）、

認知風格（cognitive style）、性向（aptitude）、執行功能（executive 
functions）；情意面向包括性格（personality）、學習動機（motivation）、

情緒（emotion）；以及性別（sex/gender）因素與社會文化環境因素。

認知面向強調學習者，能不能學習、適不適合學習；情意面向則重，

願不願意學習、樂不樂意學習；社會環境面著重，有利於學習、有助

於學習。

「成就每一個孩子」，係指提供每位孩子「適性教育」，使其能

不受先天與後天因素的影響，而自我實現。所稱「適性教育」（adaptive 
education）在提供學習者切合其個別特質與需求的學習，發展個人自

我潛能，進而得以自我實現。因學習者的特質極具多樣性，其能力、

性向、興趣、經驗、文化、風格等均有所不同，故具不同的學習需求，
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教師需配合這些差異施教，使各學生都能成功學習。惟其不等同「個

別教學」（individual instruction），而屬「個別化教學」（individualized 
instruction），也可實施團體教學（黃政傑、張嘉育，2010）。

「優質教育」，係指兼重「公義」與「卓越」的教育。「公義」

（equity），是指教育機會的提供符合「社會公平正義」，其中包括兩

項指標：其一、提供每個國民接受共同基本教育的同等機會；其二、

提供每個國民接受符合其性向、能力發展的教育（黃昆輝，2019，頁

10）。換言之，即是追求「有教無類」。「卓越」（excellence） 作為

檢驗教育發展成就「公義」，可分為三個層次來說：就學生而言，個

人潛能獲致最大的發展；就學校而言，依學生個人性向、能力，訂定

較高期望水準，全力促其達成學習目標；就社會而言，學校所培養的

人才，為社會所需，能適應社會快速變遷，有助社會發展（黃昆輝，

2019，頁 11）。換言之，即是落實「因材施教」。

「數位學習」（Digital Learning），行政院國家科學委員會（2002）
的「數位學習國家型科技計畫」第一期計畫，將數位學習定義為「以

數位工具，透過有線或無線網路，取得數位教材，進行線上或離線之

學習活動」。教育部（2023b，頁 18）界定為：是指學生能具備適切的

數位素養並據以應用數位工具與資源、活用學習策略與教學者或同儕

進行互動，以達成設定的學習目標及提升學習興趣。為了實現數位學

習情境，每一位學生及教師都需要資訊及通信設備、網路、數位平臺

與工具、學習資源、數位技能，以及數位學習的規範及指引。

與前相關的「數位素養」（Digital Literacy），教育部（2023，頁

15）參考 OECD 工作報告界定為指能應用數位軟硬體資源與方法於學

習、生活及工作情境的知識、能力與態度。近期再指能正確使用數位

科技，並具備當代數位公民涵養；善用數位工具，蒐集、評估、應用

資訊，進行溝通合作、研究並解決問題；熟悉數位科技概念與技能，

適切地進行數位設計與創作。而「數位教學」（Digital Teaching）是指
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教師有系統性地運用數位科技進行課程規劃與教學設計，提供學生有

趣且多元的學習內容，並讓抽象的概念具體易懂，可進行即時且順暢

的課堂互動，師生均可利用數位科技立即掌握學習目標與學習狀況，

透過數位科技協助隨時修正教與學的策略（教育部，2023，頁 20）。

伍、研究方法與步驟

本研究主要採「實徵性研究」（empirical study），兼含理論分析、

文件分析、國際比較、問卷調查、焦點座談、專家諮詢、訪問等。研

究所需實徵性資料來源包括：1. 官方教育政策及實務的相關檔案、法

規文件、計畫、報告；2. 外國教育發展狀況相關資料；3. 國內外相關

研究文獻；4.應用自編問卷、訪談、諮詢、研討等方法蒐集的相關意見。

參考文獻
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教育部（2012）。十二年國民基本教育實施計畫（核定本）。教育部。
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第一節　前言

教育是翻轉人生的重要路徑，透過教育能為學生未來帶來無限

寬廣的可能。因此，不論是處於學習資源、經濟環境、先天條件上的

弱勢學生，都應享有接受平等與優質教育的權利，始有改變其人生的

機會。美國於二十一世紀初，頒布〈有教無類法案〉（No Child Left 
Behind Act），即嘗試實踐此一概念，試圖透過優質教師的評選、成就

評量的制度等策略，以期縮減特殊教育、貧窮、少數族群、低社經家

庭等學生的成就落差，不讓任何一名學生落後，讓每個學生都有機會

接受平等的教育。

值得注意的是，「教育平等」並非採取齊頭式的平等，不是讓所

有學生皆接受同樣的教學模式，而是讓所有學生都產生有效的學習。

教育需考量不同學生的能力、特性、動機、興趣、文化、資源等，施

予適性的教學內容、策略、管道，才有可能成就每位孩子的潛能，發

揮因材施教、適性揚才的教育理念，實踐平等教育的本質。至聖先師

孔子是「有教無類、因材施教」理念的最佳實踐者，能根據不同弟子

的提問，根據其資質與能力給予不同的回應，子曰：「中人以上，可

以語上也；中人以下，不可以語上也」，即是強調人資質有高下，學

問有淺深，教人者，當觀其力量如何，不可以概施，說明為了因應學

生個別差異而施予適合教學模式的因材施教典型範例。

一、因「材」：關心並瞭解學生的個別差異

因材施教中的「材」，係指學生的內系統與外系統層次具有個別

差異。在「內系統」個別差異因素，以「通用學習設計」（Universal 
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Design for Learning, UDL）（CAST, 2018），形成本研究在內層次個別

差異因素的理論基礎，從認知面向（智力、認知風格、性向、執行功

能）、情意面向（性格與信念、學習動機、情緒）進行探究。在「外

系統」個別差異因素，以社會系統理論（The Social Systems Theory）
為立論依據（Getzels, Lipham, & Campbell, 1969），從社會環境（性別、

族群與文化、家庭與學校）深入探究，瞭解個別差異以提出對教育的

啟示，以期成就孩子的潛能，發揮適性揚才的教育理念，為教育的真

諦與本質。

關於 UDL 的基本理論框架，係以大腦神經科學為理論基礎，

將人類大腦區分為三項網路：（一）辨識網路－表徵（Recognition 
Networks- Representation）、（二）策略網路－行動與表達（Strategic 
Networks- Action & Expression）、（三）情感網路－參與（Affective 
Networks- Engagement）（CAST, 2018; Meyer, Rose & Gordon, 
2014）。其中「辨識網路」與「策略網路」層面，位於大腦皮質（Cerebral 
Cortex），指個體在處理訊息中有關「學習什麼」（The WHAT of 
learning）與「如何學習」的運作（The HOW of learning），側重個體

具有不同知識表徵訊息、有目的之行動與策略表現的個別差異（CAST, 
2018; Meyer, Rose & Gordon, 2014）。此兩項網路指涉，可能影響學習

者學習的認知因素，亦即強調教學者應考量學生「能不能學習、適不

適合學習」的個別差異。即教學者應根據學習者在認知思考歷程的層

面，提供個別化且適性的教學。認知思考歷程的差異包括學習者的智

力、認知風格、性向、執行功能等因素，這些可能影響學習者的學習

表現，同時也應該是教師在教學課程設計中應該考慮的認知因素。這

種分析有助於深入瞭解學習者在智力、認知風格、性向、執行功能的

獨特特質，並提供理論基礎和實際教育應用的連結，以便教師更有效

地因材施教。

學習者的行為和成果，除受認知因素影響外，亦深受性格特質、
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學習動機和情緒等非智力因素的影響。在 UDL 的「情感網路」層面，

位於大腦皮質下（subcortica）大腦的邊緣系統，著重情意領域的學習，

處理訊息中有關「為什麼學習」（The WHY of learning）的運作，側重

於個體具有不同的學習動機與自我調節的個別差異表現（CAST, 2018; 
Meyer, Rose & Gordon, 2014）。在情意面向涵蓋性格與信念、學習動

機和情緒等三個要素，強調這些非智力因素在學生學習中的重要性，

並建議教學者考量學生「願不願意學習、樂不樂意學習」的個別差異。

瞭解每位學生在這些情意因素下的個別差異，有助於教育者選擇適當

的教學策略和學習方法，以促進學生的適應和全面發展。

除了上述認知以及情意的個別差異，基於社會系統理論，教學者

也應考量學生性別、族群與文化、家庭與學校等因素是否「有利於學

習、有助於學習」。在性別方面，研究指出性別在某些具體能力上存

在差異，但整體而言，性別不一定影響學習表現，性別差異也在課堂

互動中體現，可能受學生的能力水平和課堂結構的影響；在族群與文

化方面，族群文化影響學生成就，但主因在於社經地位差距，因此建

立支援性學習環境至關重要；家庭與學校的教育資源差距，可能影響

教育機會，差異化教學有助提升學生成效並減少社經地位差距。教師

在差異化教學中需考慮學生特徵、自身風格和學校環境，不斷調整教

學策略以提升教學效果。最後，強調根據學校環境因素的不同，採取

適當的教學策略是實現差異化教學效益的重要關鍵。準此，本章因材

施教的理論基礎架構，如圖 2-1。

二、因材施教的三大目標：優勢展才、幸福健康、公平正義

因材施教應確保公平教育機會、引導其發揮優勢與潛力、營造正

向健康的幸福環境，是實現因材施教教育理想的關鍵課題。強化因材

施教的理念與原則，以瞭解學生學習特性、優勢力與潛力，並重視增

強學生自身的健康與福祉，栽培具正向性格特質的健康與幸福的學生。
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藉由適性教育的教學模式與推動，並適時調整教學策略，營造多元學

習情境，進而讓每個孩子都有展現多元長才、發揮優勢的機會，透過

適性化學習系統的學習與成功經驗而得到正向肯定。

（一）優勢展才。每個孩子都是獨一無二的，擁有自己的天賦和

優勢。因材施教的理念鼓勵教育者了解每個學生的獨特需

求，並提供個性化的學習體驗，以滿足其學習風格和興趣。

這有助於激發學生的學習動機，提高其學業成就。優勢展

才不僅僅是對學生的差異化教學，更是對其優勢和潛力的

肯定和發展。這種教育觀念鼓勵學生在自己擅長的領域中

發揮所長，並促進其全面發展。

（二）幸福健康。教育不僅僅是為了學術成就，更是為了培養健

康、快樂和有意義的人生。因材施教的教育環境應該是一

個積極、支持和溫馨的地方，讓學生能夠感受到愉悅和滿

足，並建立良好的身心健康。正向心理學提出了幸福的五

個元素（PERMA）：正向情緒、全心投入、人際關係、生

活意義和成就感。這些元素不僅是幸福的關鍵，也是健康

發展的基礎。透過因材施教的教育實踐，我們可以幫助學

生建立積極的心態、培養良好的人際關係、尋找生活意義，

從而實現身心健康的全面發展。

（三）公平正義。教育公平意味著每個孩子都有平等的接受教育

的機會，不受其家庭背景、社會地位或其他因素的影響。

透過因材施教，教育資源可以更有效地分配，幫助消除由

於社會不平等而產生的教育機會差距。例如，聯合國教育

科學及文化組織（UNESCO, 2016）提出 2030 年教育願景，

旨在實現融合和公平的全民優質教育，讓每個人都能夠享

有平等的學習機會。
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透過學生在上述三個層次的個別差異的理論及研究的分析，將有

助於提出適性的教育政策以及教學方式，致力於每位學生發展其優勢

能力、建立自信心，培養積極的學習態度，引導學生發揮所長、展現

自我優勢之處，促進其整體學習發展，進而提升學生的幸福感與健康。

綜上所述，本章研究目的如下：

一、回顧並統整學生認知面向的個別差異理論及其對當前教育的

啟示。

二、回顧並統整學生情意面向的個別差異理論及其對當前教育的

啟示。

三、回顧並統整學生社會環境因素的差異理論及其對當前教育的

啟示。

為達成上述研究目的，本章透過系統性回顧國內外相關文獻，採

用文獻分析、文件分析法等研究方法，經由內部專家座談和外部專家

諮詢，進行多次反覆修正。從三大面向出發，回顧並統整國內外現有

理論，分析學生在不同面向的差異，提出個別差異對教學的啟示。
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第二節  認知面向的個別差異及啟示 

 因材施教，是指教學者根據學習者的「材」來給與個別化與適性化的「教」。

學習者於「材」的個別差異，其中一個重要面向即為認知思考歷程的差異，包含

學習者的智力（Intelligence）、認知風格（Cognitive Style）、性向（Aptitude）以

及執行功能（Executive Function），都是可能影響學習者學習的可能因素，亦是

教師在設計教學課程所應考量的認知因素。其下，將分別針對此四大認知面向的

個別差異，分別介紹各構念的定義與意涵、相關理論、及其於教育的應用。 

壹、智力的個別差異及啟示 

圖 2-1  

因材施教的理論基礎架構圖
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第二節  認知面向的個別差異及啟示

因材施教，是指教學者根據學習者的「材」來給與個別化與適

性化的「教」。學習者於「材」的個別差異，其中一個重要面向即

為認知思考歷程的差異，包含學習者的智力（Intelligence）、認知風

格（Cognitive Style）、性向（Aptitude）以及執行功能（Executive 
Functions），都是可能影響學習者學習的可能因素，亦是教師在設計

教學課程所應考量的認知因素。其下，將分別針對此四大認知面向的

個別差異，分別介紹各構念的定義與意涵、相關理論、及其於教育的

應用。

壹、智力的個別差異及啟示

不論是一元論或多元論觀點的智力學者，普遍認為智力屬於一種

個別差異的特質（trait），不同個體所具有的智力程度，抑或者是所擅

長的智能類型，會有個別差異。在教育領域的應用上，也是教師調整

教學的一項重要參考指標。

一、智力（Intelligence）的定義與意涵

何謂智力，學術界缺乏普遍的共識，不同學者分別以不同面向

來進行定義，包括抽象思考、理解、溝通、計畫、學習、推理，以及

問題解決能力（Goldstein, Princiotta, & Naglieri, 2015）。Neisser 等人

（1996）則將智力界定為，個體在理解複雜概念以有效適應環境、從

經驗中學習、參與不同形式的推理、藉由思考以克服阻礙等面向能力

的個別差異；每位個體的智力表現會隨著不同場合與不同領域，會有

不同的評斷標準。Gardner（1983）則認為智力，是在一個或多個文化
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場域中，解決問題或創造有價值的產品的能力。Guilford（1967）則以

智力結構的理論出發，認為智力是指個體在特定類型的內容上，進行

某種運作以產生特定產品的能力。Sternberg 與 Detterman（1986）則

認為智力是適應環境與從經驗中學習的能力；Sternberg（1984, 1997, 
2003, 2004, 2015）根據其所提出的理論，進一步將智力界定為，個體

透過整合分析能力、創意能力、實用能力，以在特定社會文化脈絡下

達成個人生活目標，同時找出個人優勢，並修正或補償劣勢，進而調

適、形塑與選擇環境的能力。智力是屬於人類獨有的傾向，藉由改變

或調整其認知功能結構，以適應生活情境的變化和需求（Feuerstein et 
al., 2002）。綜言之，雖然學者對於智力的界定缺乏一致的共識，不過

可泛指個體在適應新環境、從經驗中學習的一組心智能力，包含推理、

抽象思考、問題解決、計畫等。

二、智力理論

早期學者對於智力的觀點，將之視為是單一智力因素所組成，並

嘗試指出主要的核心因素。例如，Spearman 根據因素分析的統計技巧，

提出智力二元論（Two-Factor Theory of Intelligence），將智力區分為兩

因素，分別為涉及所有智力作業的一般 g 因素（g Factor），以及隸屬

於特定特定智力作業的特殊 s 因素（s Factor）；同時認為此 g 因素是

先天決定，而非後天可以訓練與提升的（Spearman, 1931; Greenwood, 
2015）。

有學者不認同 Spearman 的觀點，認為智力不該歸類為單一共同

因素，認為應該是由多種不同的獨立因素所組成，並分別提出智力的

不同成份。例如，Thorndike 提出智力三元論，認為智力可以區分為

抽象智力（Abstract Intelligence，運用符號從事抽象思考的能力）、

操作智力（Mechanical Intelligence，運用感官與肢體動作進行操作的
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能力）、社會智力（Social Intelligence，在社會情境中與他人互動的

能力）。另外，Thurston 提出基本智力理論，認為智力包含七種基本

心智能力（primary mental ability）：語文理解（理解與運用語言的能

力）、詞語流暢（產生語言表達的能力）、數字運算（解決數學問題

與邏輯推理的能力）、空間關係（空間關係之感知與理解的能力）、

聯想記憶（回想與記憶訊息的能力）、知覺速度（辨別視覺與聽覺訊

息的能力）、一般推理（分析與問題解決的能力）。Cattell（1963）
則結合 Spearman 與 Thurston 的理論，提出智力結構理論，認為個體

的智力包含流體智力（Fluid Intelligence）與晶體智力（Crystallized 
Intelligence），其中流體智力受先天影響較大，主要與學習新知識與解

決新問題的能力有關，包含知覺、記憶、形成概念、推理能力等；晶

體智力則是受後天學習影響較大，會隨著年齡而增長，意指應用已知

知識或技能來解決問題的能力。

後續學者普遍採取多面向智力的觀點，認為智力應該是由許多不

同面向的能力所組成，並對現今的教學理念，產生深遠的影響。像是

Sternberg 智力三元論、Gardner 多元智能理論，皆對於因材施教的教學

具有重要的啟示，茲分述如下。

（一）Sternberg 智力三元論（The Triarchic Theory of Successful Intelligence）

適逢訊息處理理論的興起，Sternberg（1997, 2003, 2004, 2015）借

用訊息處理的觀點，參考成份次理論（componential subtheory，涉及

智力的組成成份）、經驗次理論（experiential subtheory，處理因應新

情境與訊息處理自動化）、脈絡次理論（contextual subtheory，涉及環

境的適應、形塑、選擇歷程），提出智力三元論。Sternberg 認為智力

可分為組合智力（Componential Intelligence，又稱分析智力 Analytical 
Intelligence），涉及智力的訊息處理成份，主要應用分析、評價、判斷
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或比對的心智活動能力，應用於對相對熟悉問題的判斷，像是類比、

三段論推理、歸納推理等問題。經驗智力（Experiential Intelligence，
又稱創意智能 Creative Intelligence），意指新舊經驗的結合，發想

新奇想法來解決相對新穎作業或情境的問題，並表現適當行為的能

力；情境因應智力（Contextual Intelligence，又稱實用智能 Practical 
Intelligence），意指個體適應、形塑、選擇環境，以解決日常所面對生

活問題的能力，與執行個體想法和說服他人有關。

（二）Gardner 多元智能理論（Theory of Multiple Intelligence, MI）

Gardner（1983）於《心智結構》（Frames of Mind）書中，提出

對於智力新見解；其否定智力是單一、可被客觀測量的概念，而強調

多元智能的概念，認為每個人都有一組不同的智能與傾向。Gardner
（1991, 1993, 1999）根據幾項關鍵標準，分別為可由腦傷病人所區分、

具備該特定領域專家、可由心理計量研究或實驗研究所支持、具有一

組核心運作技巧等標準，區分為七種智能。其中，語文智能（Linguistic 
Intelligence）是指個體有效使用文字的能力，對於文字意義、順序、聲

音、節奏、音調和韻律的敏覺力，同時在使用語言完成目標，以及學

習語言的能力，包含對於口說與書寫語言的表達與記憶；邏輯數學智

能（Logical-Mathematical Intelligence）是指個體針對問題並加以解決

的能力，其包括有效進行邏輯分析問題、運用數字、偵測型態、邏輯

思考、演繹推理、執行數學運算的能力，此智能相當於傳統教育體制

所重視的學習成就表現；空間智能（Spatial Intelligence）是指正確察

覺視覺空間世界，且能夠對空間世界形成心理模型，具備運用及操作

模型的能力，以及對顏色、線條、形狀、空間型態辨識與操弄的能力；

肢體動覺智能（Bodily-Kinesthetic Intelligence）是指使用身體來表達想

法與感覺的能力，以及透過此智能加以解決問題與創作的能力，其中
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涵蓋控制隨意性的動作、控制習得的動作，及具備身體的擴展和覺知

等能力；音樂智能（Musical Intelligence）是指知覺、區辨、轉換、表

達音樂形式訊息能力，並進而進行創作與組合，此智能具備操弄聲音、

音樂的能力，且具有音樂型態之創作和欣賞的技巧和能力；人際智能

（Interpersonal Intelligence）是指知覺與區辨他人心情、意圖、動機與

感覺的能力，對於與他人互動能有效經營，此智能有助於產生合作、

溝通，關切與分別他人的不同；內省智能（Intrapersonal Intelligence）
是指運用自我知識來展現適應行為的能力，可有效調節自身生活，對

於集中注意力、關注於生活事物，反思與覺知自我感受，瞭解自我和

他人間的關係。之後，Gardner 再提出兩種智能，分別為自然觀察者

智能（Naturalist Intelligence）意指對於環境中不同物種的辨認與區辨

能力，包括關懷與敏銳覺察大自然生物，並與之溝通、互動能力，同

時能認識與理解大自然可能產生的影響；以及存在智能（Existential 
Intelligence）意指探索人生價值與定位自我的能力，包含探索人類存在

價值、生命意義、死亡意義、身體與心理最終命運等。Gardner（2006）
認為，每個人都存在著程度不一的多元智能組合，並因為環境經驗或

生理基因等因素，具有其優勢智能，亦會有其弱勢能力。

根據多元智能理論觀點，認為智能具有以下幾項特性（Silver et 
al., 2000），將進而影響在教育上的啟發與應用：1. 其假定每位學習者

皆具有各種不同智能，只是程度上的差異，因此瞭解學習者的智能檔

案（Intelligence Profile），將有助於個體覺察其優勢智能與非優勢或相

對弱勢的智能；例如 Gardner（2020）即曾以自己為分析對象，回顧自

己的學術進程，觀察出自己具有不錯的語文智能（使用語文來表達其

理論概念）、邏輯數學智能（歸納推理形成理論的能力）、人際智能

（發現與解決人類問題的能力），以發展出統合性的多元智能理論；

同時，其也具有內省智能（分析與反思自己擅長的優勢智能）。2. 多
元智能是可以發展、改變與被教導的，透過鼓勵學習者運用優勢智能、
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強化非優勢智能，以達到智能均衡發展。3. 不同複雜學習任務所需的

智能組合有所不同，例如彈琴會涉及音樂智能、肢體動覺智能、空間

智能（鋼琴按鍵與音調的對應關係），若同時包括樂曲詮釋與創作時，

亦會涉及人際智能、內省智能於彈琴的任務中。

三、多面向智力的個別差異及啟示

Gardner 多元智能理論，挑戰了傳統教育的基本假定，不贊成傳統

過於重視邏輯數學智能或語文智能單一智力理論的觀點，認為不該每

一位學生使用相同方法來學習相同材料，或使用單一形式或標準來針

對學生進行評量，此統一式的教學模式或評量標準，並無法完整檢驗

具有多元智能特性的學生（Gardner, 2006）。同時，多元智能也改變

了教師對於人類心智的信念，讓教育工作者更重視學習者在不同面向

的個別差異，設計符合其不同智能的學習活動，以達到適性教學的理

想，進而對其學業成就造成具體影響（Cambell et al., 1996）。教師應

該發覺學生的潛在優勢智能，實施有效教學，設計相關教學活動、營

造有利學習的環境，以對不同智能優勢學生的學習皆有所獲益（Cavas 
& Çavaş, 2020）。多元智能理論所重視多元優勢潛能的觀點，有助於

學生在發展過程中，以多元面向來認識自己，發展其自我概念，進而

達到自我能力的肯定，建立健全的自我概念（高博銓，2001）。此外，

教育與社會應提供多元機會與表現舞臺，激發個人智能的開展，以彰

顯生命中學校正規學習外強化智能明朗化機會的重要性（陳柏霖、劉

佩雲，2012）。

此外，多元智能概念對於後續教育工作者有相當大的啟發，也

發展出符合該教育理念的不同教育機構或學習型態。關鍵學園（Key 
School）是全球第一所以多元智能為基礎所發展的學校，教師以

Gardner 的多元智能來開設不同課程，學生可以自由選擇喜好的課程
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來修習；學生也可參加跨年齡的興趣小組，發揮其優勢智能，來製作

具有其個人特色的專題研究；雖然關鍵學園現已不再營運，不過仍為

多元智能主題為主軸所發展的學校機構進行良好示範（Gardner, 2011, 
2020）。

多元智能理論於教育場域的具體實踐上，Kagan（1998）指出，

可以透過教師調整教學以符合學生的多元智能、學生運用其優勢智能

與強化其弱勢智能方式來學習、鼓勵學生瞭解自我優勢智能與尊重他

人多元智能等三種方式，以有效發揮多元智能理論的論點。王為國

（2006）則指出，教師透過瞭解學生具有多元智能與特性的個別差異，

運用符合不同智能的多元化教學策略與方式，並據之發展真實情境的

多元評量，搭配資訊科技與數位媒體的使用等措施，將可有效達到個

別化教學、適性教學的理想。綜言之，主要可以從教學活動與評量形

式兩方面來予以落實，以達到因材施教的理想。

首先，在規劃多元的教學活動方面，依照學習者的多元智能，

將同一教學活動以不同多元智能形式來設計教學活動，以發展相呼

應的教學活動。在 Gardner（2000）《學習的紀律》（The Disciplined 
Mind）」書中，即明確闡述多元智能與課程教學的關係，提出多重性

（pluralization）呈現策略與個人化（individuation）學習方式，是學

習複雜概念的兩大核心教學特徵，亦即將學習教材設計成多樣式的呈

現方式與教學活動，以符合個別學習者的智能，已證實對於適性教學

有所助益。值得進一步深究的是，教師於教學活動設計上，究竟要鼓

勵學生應用優勢智能來進行學習？抑或者是應該強化學生的非優勢智

能？根據 Gardner（2020）觀點，應視教師所預計達成的教學目標與學

生特性來決定；若教師所設定的教學目標是希望可以激發學生廣泛接

觸不同領域，因此安排學習者相對非優勢智能的相關學習活動，將有

助於啟發其弱勢智能；若教師的教學目標是希望可以讓學習者可以精

熟特定學習活動，抑或者是從學習活動中獲得學習信心與自我效能感，
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相對而言安排符合每位學生優勢智能的學習活動，將更有助益。此外，

學生家庭背景與特性亦是影響教師決定教學活動的影響因素；家庭環

境所提供的教育資源相對豐富的學生而言，可以鼓勵透過多元智能教

材的接觸，將有助於發展不同智能；反之，若家庭環境所能提供學習

資源相對不足的學生而言，讓其能有效率地培養與發揮其優勢智能，

鼓勵其透過優勢智能來學習弱勢學科，將相對更有意義。

其次，在發展多元的評量形式方面，多元智能理論的提出，挑戰

了傳統單一教學方式與單一標準化評量的智力觀點，提供了不同的教

育視角。除設計多元智能的教學策略與方案外，亦強調多元的評量形

式，教學者依據學習者的優勢智能來發展與選擇適合的學習與評量工

具，讓其有機會運用多元智能的形式來展現學習成果。

除教學以及評量的向度，高博銓（2001）綜合多位學者的觀點

（Brophy, 2000; Good & Brophy, 2000; Cambell et al., 1996），提出多元

智能教學在教育實踐中的具體應用方法和策略：1. 班級氣氛之營造：

建立一個支持性和鼓勵性的學習環境，讓學生感到安全，敢於表達自

己，並願意嘗試新事物，包括尊重學生的不同背景和能力，允許學生

使用不同的方式來學習，透過不同智能展現來發掘自己的優勢。2. 充
裕學習機會之提供：給予學生多種學習途徑和資源，讓其可以根據自

己的智能傾向選擇最適合的學習模式與材料。3. 良好課程之規劃：教

師在規劃課程前，應思考所教授之概念可以透過哪些智能形式來詮釋，

哪些智能是最適合的傳遞方式，並讓學生有機會可以選擇自己最優勢

的方式來進行學習。4. 引導機制之建立：學生是學習的主動者，教師

可以透過前導組織的提供，來引導學生進行學習，並透過不同角度來

學習新知識，同化或調適至既有知識結構。5. 慎思對話之設計：教師

宜依據學生的不同智能類型，針對課程內容提出問題，讓學生有機會

進行對話與反思，以培育其高層次思考能力。6. 真實情境之應用：教

師可以採用多元的切入點，以不同的方式呈現重要概念，同時安排各
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種不同的學習情境，讓學生有機會將所學應用於實際真實情境中。7. 合
作學習之強化：除了學習者的內省智能之外，也可運用其人際智能，

讓學生有機會可以透過合作學習的方式進行討論或專題研究，促進認

知、情意、社會互動各面向的成長。8. 多元智能團隊之發展：教師可

組成團隊相互合作與討論，各自發揮每位優勢智能，有助於發展出具

有多元智能形式的課程活動。9. 適當成就期望之設定：教師持有多元

智能之觀點與價值，瞭解學生擁有不同的優勢智能展現，有助於建立

對學生不同的成就期望與對待方式，並規劃適當的教學方式，來提升

不同學生的學習成效。10. 多元評量之實施：多元智能觀點認為宜採取

標準參照、自我對照的真實測驗為主，並建議以多元評量（實作評量、

檔案評量、教師觀察、學生自我評鑑等）形式來評估學習成效，以為

每位學生的成長提供個別化的反饋。

在不同教學策略中，「差異化教學」（Differentiated Instruction）
即是建基於多元智能理論內涵所發展而來。差異化教學是指以學生為

中心的教學，教師根據學生的不同特性，採取多樣化的教學策略，彈

性運用各種教學方式來進行教學活動，以滿足學生不同的先備知識、

興趣、學習風格和需求，並透過持續且適合學生的評量方式了解學生

的學習狀況，從而達到教學目標（Tomlinson, 2001）。教師針對學習

者的個別差異特性，提供多元教材（補充教材、補救教材等），透過

多樣的教學方法與策略（合作學習、問題導向教學、個別化教學等），

並視學生程度安排多元教學進度，同時規劃多元的真實性評量方式（像

是檔案評量、紙筆評量等）；易言之，多元、微調為差異化教學的兩

大特徵，根據每一學生在多元智能、學習風格、先備知識的個別差異，

來微調整教師的教學方法、教學進度，並提供多元教材與多元評量的

機會，來達到因材施教與適性教學、適性評量的目標，與多元智能理

論論點相互呼應。
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貳、認知風格的個別差異及啟示

一、認知風格（Cognitive Style）的定義與意涵

智能是指個體運用心智系統的能力，而風格則是指個體在處理各

種素材或個體表現的獨特與個別化方式（Rayner, 2000, 2001）。後續

衍生出認知風格（Cognitive Style）、學習風格（Learning Style）的研

究取向，各自具有不同的定義與意涵。

「認知風格」，意指人類認知的內在控制歷程與策略（Rayner, 
2015），也可界定為個體偏好與習慣組織與表徵訊息的方式（Riding 
& Rayner, 1998）；Messick（1984）則將之定義為，個體偏好組織與

處理訊息及經驗的方式，屬於一致性的個別差異。Rayner（2015）從

四個不同認知歷程的觀點，來整合不同學者所提出的認知風格分類：

1. 知覺的個別差異：早期學者將認知風格視為是知覺的差異，亦即個

體在知覺物體時，比較依賴物體本身或重視情境脈絡本身，所形成的

不同認知風格，並區分為場地獨立（field independence）與場地依賴

（field dependence）的認知風格類型（Witkin & Ash, 1948）；藏圖測

驗（Embedded Figures Test）是典型測量此兩種認知風格的工具。2. 認
知控制與認知歷程的個別差異：將認知風格視為是個體因應情境所產

生的思考與行為的反應模式；像是 Kagan（1966）將認知風格區分為

兩種典型反應模式，衝動（impulsive）與反思（reflective），並透過熟

悉圖片配對測驗（Matching Familiar Figures Test）來進行測量。3. 心智

想像、記憶與思考的個別差異：有學者從心智表徵與訊息處理方式的

個別差異，來界定認知風格。

「學習風格」的發展，主要建立在學習與教學的相關研究上，

意指在學習情境下，個體偏好同化訊息的方式（Kolb, 1976）；學

習是透過個體與環境間的互動所建構而來，學習風格可依個體體驗
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世界的兩種模式（具體經驗 concrete experience、抽象概念 abstract 
conceptualization），以及獲取訊息的兩種方式（反思觀察 reflective 
observation、主動試驗 active experimentation）兩向度，區分為擴散

（diverging）、 同 化（assimilating）、 聚 斂（converging）、 調 適

（accommodating）四種學習風格（Kolb & Kolb, 2005）。

二、重要的風格類型

如上所述，認知風格、學習風格以及思考風格的觀點百家爭鳴，

並無一定的共識，謹提供比較重要及較具影響力的理論簡介如下：

（一）Riding 與 Cheema（1991）認知風格

Riding 與 Cheema（1991）指出，認知風格有兩大基本向度，分別

為：整體分析風格向度（Wholist-Analytic Style），意指個體如何組織

訊息的方式，是以整體或部份訊息進行組織，分為整體、分析兩類；

其次，語文圖像風格向度（Verbal-Imagery Style），意指個體如何表徵

訊息的方式，分為語文、圖像兩類。兩向度被視為是相互獨立，進而

組成四種不同類型的認知風格。

（二）Silver 等人（2000）的學習風格模式

Silver等人（2000）以知覺（perception）、判斷（judgment）兩向度，

來進行學習風格的區分。知覺向度，意指學習者如何接收訊息的方式，

區分為感官（sensing）、直覺（intuition）兩種方式；前者是指個體依

靠感官經驗來接受訊息，由於依賴感官所能察覺到的為事物的表象；

後者則是指依賴直覺來接收訊息，能更進一步看到事物背後的含意。

判斷向度，意指個體如何處理訊息的方式，分為感受（feeling）與思

考（thinking）兩種方式；前者是指根據感性、主觀經驗來處理訊息，
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後者則是指邏輯、理性、客觀分析來思考事物。根據此兩向度，將形

成四種不同類型的學習風格，分別為人際型學習風格（Interpersonal，
感官＋感受）、精熟型學習風格（Mastery，感官＋思考）、理解型學

習風格（Understanding，直覺＋思考）、自我表達型學習風格（Self-
Expressive，直覺＋感受），將會影響教師以何種方式來進行教學而可

達到有效學習。

（三）Sternberg（1996）思考風格（Thinking Style）

Sternberg（1996）提出的思考風格，意指個體運用能力以完成事

務的偏好方式。從功能層面來區分，可分為行政型（executive）、立

法型（legislative）、司法型（judicial）三種方式。其中，行政型思考

風格者比較偏向於實踐，偏好依循著他人的指示與步驟來完成事情；

而立法型者則偏好以個人喜好的方式來處理事務，易有創意的解決方

案；司法型風格者則善於分析與評估的工作。每位個體都有傾向的偏

好類型，並沒有好壞之分，只是是否適合所在的情境；同時，思考風

格並非一成不變，而可能受到情境，抑或者是受到個人經驗而有所改

變或調整。

三、認知風格的個別差異及啟示

個體所偏好的不同風格，可能會與課程材料結構、課程呈現方

式、課程內容類型等教師教學因素相互影響，進而影響其學習表現。

Dunn 等人（1984）曾提及，我們不能假設所有學習者都能透過教師所

偏好的教學策略來產生有效學習；易言之，教師所偏好使用的教學方

式，不必然會對所有學習者都能產生有效學習；若教學者可適性地根

據學習者的認知風格或學習風格來進行教學設計，將可能會有更佳的

學習成果，部份研究成果確實支持此觀點。研究也發現，學習者會自
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行選擇其所偏好認知風格的教材來進行學習（Riding & Watts, 1997）。

Renzulli 與 Sullivan（2009）進一步針對九種不同教學方法（如：直接

教學、科技輔助教學、同儕教學、遊戲式學習等），針對學習者的不

同學習風格來提出教學建議。意謂著，若能根據學習者的不同認知風

格來適性地呈現教材與進行教學，將具有學習的優勢；此優勢可能來

自於教學方式符合學習者所偏好的認知處理模式（認知成份），亦可

能如 Curry（1983）所言，是透過動機因素所致，亦即採用學習者偏好

的風格，可能引發或維持其學習動機，進而產生更高的承諾與毅力，

並影響學習表現。

此外，根據學習風格進行差異化教學，有助於學生瞭解自己所

屬的風格，並於課堂中為學生打造適合的學習環境，讓學生有機會依

據個人喜歡的模式或方法完成學習。Dunn 等人（1984）根據學生在

不同情境下表現的各種讀書習慣，提出學習風格模式（learning-style 
model），將學生的學習風格分為五類：1. 環境因素，指的是學習者受

到周圍環境的聲音、光線、溫度和座位等因素影響；2. 情緒因素，包

括學習動機、責任感、任務堅持和結構化等；3. 社會因素，表示學習

者偏好獨立學習、合作學習、小組合作、團隊學習、成人支持或綜合

方式等；4. 生理因素，包括視覺、聽覺、觸覺等感官、及飲食習慣和

機動性等；5. 心理因素，指的是學習者的性格特點，例如分析型、全

面型、衝動型和自省型。Dunn 與 Dunn（2005）主張一位學生的學習

風格概況可能包括 6到 14個需要在教學中關注的學習風格元素。例如，

某位學生可能偏好較暗、正式設計的環境，與一組同儕一起工作，並

且在下午學習，偏好聽覺和動覺輸入、及整體性的內容呈現方式，若

教師能認識到每位學生都有獨特的起點，並了解他們的學習風格，即

能設計出能夠有效引導學生學習的教學方法，更貼合學生的需求。
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參、性向的個別差異及啟示

一、性向（aptitude）的定義與意涵

性向意指個體學習特定事物前，即具備對於學習該事物的潛在能

力（張春興，2006）；此潛在能力的評估，有助於教師輔導學習者進

行生涯探索、教育安置或分流的參考，例如資賦優異學生的鑑定、升

學類型學校（普通高中、綜合高中、高職）的輔導等。根據Snow（2021）
的觀點，不應把性向視為是獨立變項，而是一組個人變項，又稱之為

性向綜合體（aptitude complexes），會因為不同個人變項的組合，而會

產生不同的效果。性向概念，相當於對事物的準備度，在特定情境下，

能夠產生或發展至更進階表現的潛在品質（Corno et al., 2002）；抑或

者是界定為，在所設計的介入活動中，會對達成目標有所影響的一組

可測量個人特質（Yen, 2012）。

國內現有性向測驗，主要以中等學校學生為主，像是多向度性

向測驗組合（路君約、歐滄和，2003）、中學多元性向測驗 - 國中版

（毛國楠、盧雪梅，2003）、國中新編多元性向測驗（陳榮華等人，

2011）等，以紙筆實作評量為主，主要在衡量學生的語文推理、數學

推理、圖形推理、空間關係、機械推理等潛在能力。同時，也有針對

特定學科潛在能力的性向評估，有助於發掘具有特殊優秀潛能的學生，

像是自然科學性向測驗（侯雅齡，2010、2013），以物理、化學、生物、

地球科學、生活科技為範疇，來衡量國中生或高中生的科學思考與推

理能力；電機電子技術性向測驗（徐昊杲等人，2009），以電機電子

基本知能、物理知能、數學邏輯知能為範疇，來衡量學生的推理、比

較、分析、歸納等思考能力。國內現有的性向測驗，因應十二年國教，

以學科成就、天賦潛能、背景能力、及特殊偏好、興趣、行為所組合

的「學群適性發展導航系統」，學生可以瞭解自己的潛能性向偏好，
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並依照自己的背景能力、特殊興趣、天賦潛能、及未來的生涯發展與

規劃，作為選填升學方向的參考（林曉芳、余民寧，2012）。此外，

隨著適性化測驗的興起，鄭育文等人（2014）也編製了電腦化適性職

涯性向測驗，來評量學生在語文、數學、空間、邏輯推理、科學推理、

觀察、美感、創意等多面向的潛能，除透過適性化提供測驗試題以減

少作答時間，同時也與高中及高職各群科所需能力進行對應，以利學

生決定未來的升學決策參考。

二、性向的個別差異及啟示

瞭解與評量學習者的學習準備度（像是多元智能、性向），是輔

導與引導學生適性學習的重要關鍵因素，主要可以從兩方面來著手，

（一）適性教學：根據性向處理交互作用模式的觀點，根據不同性向

學習者提供適合的教學介入，有助於實現較佳的學習成效。其中，差

異化教學即為落實依據性向適性教學的具體實踐。因此，在差異化教

學的課室中，教師適度調整「按鈕」以符合學生的性向、智能與學習

需求，同時透過教材內容、教學活動與作業，調整學生適度挑戰的機

會。學生的思考應從被動吸收與反覆練習的課堂活動逐漸轉化成實際

應用。（二）適性分流：為兼顧學習者的性向與多元智能，亦可從入

學制度上進行學習分流。學習者可依自己的興趣、性向與多元智能，

選擇進入不同性質的學校就讀。以台灣教育制度為例，會於高中進行

教育分流，國中生畢業後可選擇進入普通型、技術型、綜合型、單科

型的高中就讀。根據教育部（2021）《高級中等教育法》規定，普通

型高中主要提供學習者基本學科為主的課程，以強化學生通識能力，

為學術準備奠定基礎。技術型高中主要提供專業學科、實習學科的課

程，以強化學生的專門技術及職業能力，培養其專業實務技能。綜合

型高中則是結合前述兩者，讓學生有機會於高中一年級再次進行試探
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後，於高中二年級再進行學術型或技術型發展的分流，並於高三進行

課程的深化。亦即，綜合型高中會同時提供基本學科、專業學科、實

習學科的課程，輔導學生適性學習，以利進行生涯試探與適性發展；

兼具有課程統整（統整普通型高中、職業型高中的基本學科課程）、

性向試探（於高一課程進行性向、興趣、能力的試探）、適性分化（於

高二進行適性分化選擇學術導向或專門導向學程）、分流專精（於

高三依其所選擇的學術導向或專門導向分化，進而提供深入專精課

程）、選課彈性（提供學生多元選修課程的彈性）、以人為本（以學

生個別差異為核心的適性發展）的適性理念（王文溥，2023；楊豪森，

2018）。單科型高中則是以提供特定學科領域為主的課程，提供具有

明確性向的學生更深化課程，以開發其特定學科的潛能。此外，教育

部近年來也在積極推動「適性輔導轉學計畫」，主要用意即在於輔導

學習不適應的高中生，有機會可以根據其性向來重新選擇符合其興趣

的科系來就讀（教育部國民及學前教育署，2019），亦即提供學生有

轉換人生方向與軌道的機會，以落實適性揚才的理念。

肆、執行功能的個別差異及啟示

一、執行功能（Executive Functions, EF）的定義與意涵

執行功能是一概括性術語，意指在尋求與達成目標所必要包含的

一組高層次認知能力（Cristofori et al., 2019），有助於個體理解抽象概

念、解決複雜問題、管理與他人關係等。Lezak（1995）將執行功能界

定為，個體在形成目標、計畫與執行達成目標的行為、以及介入複雜

作業表現所需的心智活動。

學者指出，執行功能是由一組複雜的認知能力所組成，包括工作

記憶、抑制控制、認知彈性、計畫、推論、問題解決（Cicerone et al., 
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2000; Kennedy et al., 2008）。其中，工作記憶（working memory）意

指個體在執行其他認知功能時，將即時訊息予以保留的能力，像是邊

上課邊記筆記、重複聽過的話等，都需要運用工作記憶的能力；抑制

控制（inhibitory control）則是指透過工作記憶與認知控制互動來監控

適切行為，像是抑制不再相關的訊息，或者是抑制無關訊息的產生；

認知彈性（cognitive flexibility）則是指個體為適應環境改變，藉由轉

換（switching）和產生新概念的能力；計畫（planning）是指在達成目

標的過程中，在形成、評價、選擇必要行為的過程；推理（reasoning）
是指在概念形成與創意產生過程中，個體所進行的類化與抽象化歷程；

問題解決（problem solving），是指獲得問題解答的運作歷程（Cristofori 
et al., 2019）。

Lezak（1995）及 Miyake 等人（2000）則指出，執行功能會包含

三項基礎認知歷程，轉換（shifting，在不同作業或心向中彈性轉換或

改變的歷程）、抑制（inhibiting，壓抑可能會影響行為或認知目標達

成的不相關的自動化反應、資訊干擾或衝動的能力）、更新（updating，
在工作記憶中心智表徵的更新，以新的、相關的訊息取代舊的、無關

訊息）。

累積過去研究也凸顯出執行功能的重要性，會與個體生活各層面

有密切關係，像是在心理健康層面上，研究發現會與 ADHD（Diamond, 
2005; Lui & Tannock, 2007）、 失 覺 失 調 症（Barch, 2005）、 憂 鬱

（Tavares et al., 2007）、成癮行為（Baler & Volkow, 2006）有關。同

時，執行功能也會與個體的生活品質（Brown & Landgraf, 2010; Davis 
et al., 2010）、尋找和維持工作，以及工作產能（Bailey, 2007）有關係。

Moffitt等人（2011）一份針對1000名兒童所進行的32年追蹤研究發現，

在控制智力、性別、社會階層、家庭環境等因素後，幼兒時期有較佳

的抑制控制能力者，在 30 年後的身體健康、工作收入、生活品質各層

面上，都遠高於抑制控制較差的幼兒。
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在課業學習上，執行功能也扮演關鍵角色，不僅能有效預測學生

的閱讀與數學能力（Blair & Razza, 2007）；研究甚至發現，執行功能

比智力更能有效預測國小到大學的學業表現（Alloway & Alloway, 2010; 
Dumontheil & Klingberg, 2012; McClelland & Cameron, 2012; Nicholson, 
2007; Passolunghi et al., 2007; Swanson, 2014），足可見執行功能於學習

的重要性。

二、執行功能的個別差異及啟示

執行功能屬於人類的基礎認知歷程，與學習具有密切關係，尤其

是在特殊教育領域中，學者從不同執行歷程與功能成份的認知缺乏與

不同學習障礙間的關係進行探究。舉例而言，在數學學習障礙（Math 
Disorder，也稱 dyscalculia，意指數學表現低於同年齡層，且不可歸因

於智力、發展、神經或動作障礙的因素）（Swanson, 2018）中，研究

發現，相較於平均表現者，數學障礙與工作記憶中的執行成份缺乏有

關（Geary, 2013）。此外，具有正常智力但卻有閱讀理解困難（reading 
comprehension difficulties，意指對於理解所閱讀文本語意的正確性與

速度出現問題）者，也被發現與工作記憶的執行系統有關（Locascio et 
al., 2010; Ricketts, 2011）；同時，閱讀障礙（reading disorder，也稱為

失讀症 dyslexia，意指在書寫和閱讀文字表現上具有困難者），除與工

作記憶中的語音迴路（phonological loop）有關外，也與執行成份有關

（Johnson et al., 2024; Menghini et al., 2011; Swanson et al., 2009）。

雖然工作記憶的執行功能與成份的缺乏，會對不同的學習障礙造

成影響，然而值得慶幸的是，研究顯示不論是對於工作記憶的不同認

知成份（e.g., Klingberg, 2012; Melby-Lervag & Hulme, 2013），抑或者

是執行功能（Enriquez-Geppert et al., 2013; Karr et al., 2014; Nouchi et 
al., 2013; Owen et al., 2010; Zelazo et al., 2018），皆可以透過認知訓練
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或者是練習而有所促進。

此外，在執行功能的不同訓練方式上，Takacs 與 Kassai（2019）
將之歸納為五種不同形式，分別為 1. 明確訓練（Explicit Training）：

意指針對執行功能技能，讓兒童直接進行練習與執行功能相關的任務；

其中又可包括電腦化訓練（Computer Training，利用電腦軟體或應用

程序來進行，藉由設計好的遊戲或任務來直接訓練兒童的執行功能技

能，此訓練方式的優點在於能夠提供即時反饋、調整難度和追蹤進展，

從而針對兒童的個別需要進行個別化訓練）與非電腦化訓練（Non-
Computer Training，透過物理遊戲、紙筆任務或日常生活中的具體情

境中學習和應用自己的執行功能技能，此訓練方式有助於強調社交互

動和實體活動的重要性）。2. 體育活動（Physical Activity）：透過身

體活動來刺激身體與大腦的運作，進而促進執行功能的發展；又可分

為有氧運動（Aerobic Exercise，強調心肺耐力的訓練，從事可提高心

率、促進血液循環的活動，透過改善大腦的血液流動和增加神經生長

因子等生理機制，從而提高與執行功能相關的大腦區域的功能）與認

知參與性運動（Cognitively Engaging Exercise，包含身體活動與運動過

程中的認知處理；藉由提供同時挑戰身體和大腦的環境，同時激活大

腦中負責運動控制和執行功能的區域，以及促進與執行功能相關的神

經路徑的強化）。3. 特定課程（EF-specific Curricula）：意指通過結構

化的教育活動來促進兒童的執行功能技能發展；例如 Tools of the Mind
課程，是一種基於 Vygotsky 的社會文化理論發展的教育課程，透過一

系列的遊戲和學習活動，讓幼童參與角色扮演遊戲、使用筆記工具進

行計畫和反思，以及參與故事講述和聽寫活動，以促進語言和執行功

能的發展。4. 藝術活動（Art Activities）：意指透過藝術形式（像是音

樂、戲劇或假扮遊戲）來促進兒童的執行功能技能；像是音樂教育有

助於學童的記憶力、注意力控制等認知發展，以及情緒調節與自我表

達能力；戲劇則有助於角色轉換的認知靈活性，以及活動中的問題解
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決、計畫、語言溝通理解等能力。5. 提供自我調節的新策略（Providing 
New Strategies of Self-Regulation）：藉由提供學童不同的自我調節策

略，有助於在認知、情緒上進行自我控制與注意力管理；像是正念練

習（透過培養對當下經驗的覺察和接受的心理訓練，有助於注意力控

制與情緒調節能力）、增強生理回饋放鬆練習（Biofeedback-Enhanced 
Relaxation，利用生理回饋儀來監控身體的生理狀態，以反饋給個體以

進行放鬆練習，有助於自我調節能力與專注力）、策略教學計畫（直

接教授一系列的認知和行為策略，有助於提升解決問題、計畫和組織

任務的能力）。

第三節  情意面向的個別差異及啟示

在學生的學習歷程中，情意層面扮演著關鍵的角色，直接影響著

他們的學習表現和結果。本章聚焦於情意層面，分為性格與信念、學

習動機和情緒三個部分，深入探討每位學習者在這些方面的個別差異。

無論學生天賦和潛能有多高，這些非智力因素的支持對於發揮真實能

力並取得學習成果至關重要。

壹、性格與信念的個別差異及啟示

一、性格（personality）

性格，指的是個人獨特的個性，即個體在時間過程中持續展現的

思想、感受、社會適應和行為的模式，影響著期望、自我認知、價值

觀和態度（Khatibe & Khormaei, 2016）。Burger（2010）提出性格具

有兩種特性：一是相對穩定，即行為型式跨時間、跨情境相對穩定，
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難以改變。然而，儘管不容易改變，人格有時也會受情境影響而變動

（Schultz & Schultz, 2017）。其次，性格發生在內心，影響著一個人

如何行動、感覺的情緒、動機和認知歷程。舉例來說，觀看恐怖電影

可能引起恐懼情緒，但每個人對恐懼的表達和因應方式不同，源於內

部的處理過程。

五大人格因素（five-factor model of personality, FFM）是目前廣泛

應用的性格分類系統之一，建立在詞彙假設的基礎上，透過使用描述

個性的詞彙來評估一個人的性格。由 McCrae 與 Costa 於 1980 年代開

始的研究確認五大人格因素，包括神經質、外向、開放性、友善性和

嚴謹性（McCrae & Costa, 1985, 1987）。FFM 在教育心理學領域中被

廣泛應用，成為研究人格特質結構的基石，並且得到廣泛的接受與使

用。以下是簡述 FFM 中五大人格因素（Costa & McCrae, 1992）：

（一）神經質：指的是個體對壓力感受到負向情緒和心理困擾的

傾向，用以描述該特質的詞彙包括憂慮、抑鬱、不安、緊

張不安、高度緊繃、情緒波動等特徵。

（二）外向：描述個體在社交場合中對與他人間關係感到舒適的

程度，通常使用詞彙如自信、喜歡社交、主動活躍、多話、

風趣、溫柔親切等特徵。

（三）開放性：指的是個體對知識或新奇事物的接受程度，以及

對藝術和生活的深度和廣度，通常包含詞彙如好奇、想像

力、原創性、獨立思考、有創意、勇於冒險、喜歡思考等

特徵。

（四）友善性 / 親和性：說明個體對他人表現親和行為並保持和

諧的人際關係，通常使用詞彙如有禮貌、同情、利他、和

藹、軟心腸、信任、謙卑等特徵。

（五）嚴謹性：描述個體在規劃和組織方面的自我控制能力，以
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及追求目標的專注度，通常包含詞彙如秩序、自律、責任

感、可靠、勤奮、仔細、有條理等特徵。

二、信念（beliefs）

信念，指的是結合個體價值、態度與期望，涵蓋有意識與無意

識的想法與看法，並可能受到多種因素的影響，包括個人經驗、文

化背景、教學理念與學習環境（Murrell & Foster, 2003; Richardson, 
2003）。在學習過程中，個人的信念被視為個別差異的變項，不僅能

塑造學習態度和行為，同時涉及自我觀察、未來期望以及應對各種情

境的方式。以下再說明三個重要的信念概念：自我效能、自我概念和

智力內隱信念。透過對這些概念的理解，可瞭解個體內在信念如何影

響學習，並考慮個別差異的多方面特質。

（一）自我效能（self-efficacy）

自我效能意指個體對自己學習、發展技能或精熟材料的能力信

念，屬於領域特定（domain-specific）概念，即個體對於自我效能程度

的判斷會依據不同學科領域而有所不同（Bandura, 1977）。過去研究

顯示自我效能對於個體的動機、成就與自我調整有著強而有力的影響

（Bandura, 1977; Multon et al., 1991; Pajares, 1997; Stajkovic & Luthans, 
1998），也被視為是影響學生學習成就的關鍵因素（Bandura, 1977; for 
summary, see Schunk & Pajares, 2002）。Bandura（1977）指出高自我效

能者在學習上有更多的準備、更努力學習、堅持更久、對學習有更高

的興趣、且有更好的學習成就。

（二）自我概念（self-concept）

自我概念，或稱自我觀點，意指個體透過與環境的經驗和解釋所
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形成整體的自我知覺，會受到他人的強化與評價影響（Shavelson & 
Bolus, 1982）。自我概念常被視為是一個多面向概念，包含如自信與

自尊等成分（Pajares & Schunk, 2001, 2002）。簡言之，自我概念是一

個人對於自己的看法或概念。張春興（2012）將學生的自我概念定義

為：學生在身心成長與學校生活經驗中，對於自己身心特徵、學業成

就以及社會人際關係等各方面所持的綜合性知覺與自我評價。由此可

知，自我概念包含不同層次與不同因素，每個學生所持有的自我概念

則各不相同。即使同屬學業成就優秀的學生，也可能會因為其人際關

係或容貌健康等面向的知覺不同，而產生很大的個別差異情形（張春

興，2012）。

（三）智力內隱信念

Dweck 與 Leggett（1988）提出智力內隱理論（implicit theory of 
intelligence），主張當個體對於能力或智力本質的不同看法的確會影響

他們後續的學習組型。持智力固定（entity theory of intelligence）觀者，

認為智力是固定的、無法控制、不可改變的特質，並認為外在因素與

後天努力並無法改變他們的能力，因此傾向追求強調獲得正向評價與

肯定、避免進行負向能力判斷的表現目標（performance goal）。當個

體認為自己能力高時，會進一步形塑出表現導向的行為組型（如尋求

挑戰、高堅持）；但當個體覺得自己能力低落時，則會產生無助的行

為組型（如避免挑戰、低堅持）。另一方面，持智力增長觀（incremental 
theory of intelligence）者，相信智力是可塑的、可增長的、可控制的

性質，並認為個體可透過外在環境改變或後天努力來增加自己的能

力，因此傾向追求能促使他們能力發展與進步的學習目標（learning 
goal）。儘管個體在當前可能被評價為低能力，也會努力增加自己能

力，不因當前能力不足而阻礙他們進步。由此可知，無論個體當前能
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力高或低，都將學習視為挑戰、作為提升能力的機會，因此形塑出精

熟導向的行為組型（如尋求挑戰、高堅持）。由此可知，當學生對智

力或能力持有不同觀點時，會影響他們追求不同的成就目標，並進一

步影響他們的學習行為與表現。

三、性格、信念個別差異及啟示

（一）性格的個別差異及啟示

當前實證研究已指出五大人格特質對學習行為有顯著影響，在學

習行為結果上不僅有顯著差異，更呈現出一些一致的趨勢：嚴謹性和

親和性常與積極的學習行為相關，而開放性則可能與一些學習表現呈

現負向相關。這對教育實務提供的啟示為：教師在教學設計中更加重

視個體的人格特質差異，以人境適配的原則，針對低學習動機的學習

者，使用適切的學習策略。同時，學校和教育機構也可以藉由了解學

生的人格特質差異，提供更有效的輔導和支持，以促進其全面發展。

據此，針對不同性格個體，在教育實務的啟示如下：

1. 高神經質性格個體：

（1）提供安全感：對於容易感到焦慮或擔心的學生，提供穩定和

安全的學習環境至關重要。建立支持系統，讓他們感受到可

以依賴和信任的環境。

（2）鼓勵情緒管理：教導他們有效的情緒管理技巧，如深呼吸、

放鬆練習等，以應對壓力和焦慮情緒。

2. 內向／外向性格個體：

（1）提供多元化的學習機會：對於外向個體，可提供豐富的社交

學習機會，如合作專案、小組討論等，讓他們可以充分發揮
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溝通和社交技巧。對於內向個體，則給予獨立學習的機會和

空間，讓他們可以在安靜的環境中專注於自己的學習目標和

興趣。

（2）提供適應性教學策略：對於外向個體，提供具有挑戰性的任

務和角色，以滿足他們對競爭和成就的渴望。對於內向個

體，尊重其時間表，給予更多的時間來思考和處理信息，並

提供細緻和個別化的指導。

（3）鼓勵多樣化的表達方式：對於外向個體，鼓勵他們在社交場

合中表達自己，但也給予他們機會以書面或其他非口頭方式

表達自己。對於內向個體，了解他們可能更擅長以書面或其

他非口頭方式表達自己，並提供多樣化的表達方式。

（4）創造安全和支持的學習環境：對於外向個體，提供一個開放、

積極和鼓勵表達的學習環境，讓他們感受到可以自由表達和

探索的空間。對於內向個體，創造一個安全、支持和無壓力

的學習環境，讓他們感受到可以自由表達和探索的空間，而

不會感到被批評或判斷。

3. 高開放性格個體

（1）提供探索空間：給予他們豐富的學習資源和探索空間，鼓勵

他們對新奇事物和概念進行探索和實驗。

（2）鼓勵創造力：給予他們發揮創意和想像力的機會，如藝術、

寫作等領域的活動。

4. 低友善性格／親和性格個體：

（1）促進合作學習：鼓勵他們參與合作學習和團隊項目，讓他們

可以與他人建立良好的人際關係和合作技巧。

（2）培養同理心：教導他們重視他人感受和需要的價值，培養他
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們的同理心和利他精神。

5. 低嚴謹性格個體：

（1）強調目標設定和計畫：幫助他們設定清晰的目標和計畫，並

提供組織和時間管理的技巧，以確保他們的學習有組織性和

效率性。

（2）給予正面回饋：給予他們精確和實時的反饋，讓他們可以及

時調整和改進自己的學習策略和行為。

（二）信念的個別差異及啟示

首先，在自我效能部分，實徵研究顯示學習自我效能對學習適應

和學業表現具有關鍵影響。其次，在自我概念上，實徵研究強調學習

領域的自我概念對學業表現的重要性；而智力內隱理論的研究結果發

現學生的智力信念在不同年級和階段可能有所變化。這提醒教育者在

引導學生建立健康的自我價值後效時，也需考慮其能力信念的影響。

根據低自我效能、低自我概念、低內在信念的學習者，引導學生

有效管理情緒表現，提供學生正向支持與鼓勵，並採取個別差異教學

策略，配合心理輔導以激勵學生。針對上述三種信念（學習自我效能、

自我概念、智力信念）的實徵研究結果，本章提出以下相應的教學建

議：

1. 低自我效能者：

（1）建立成功經驗：給予他們可以輕鬆達成的小目標，讓他們建

立起成功的經驗，從而提高自信心。

（2）提供有效的支持和鼓勵：給予他們積極的回饋和支持，讓他

們感受到自己的努力是被看到和重視的。

2. 低自我概念者：
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（1）強調個體價值：幫助他們發現自己的優點和價值，讓他們意

識到自己的獨特處，並肯定自己的成就。

（2）提供正面的自我形象反饋：給予他們積極的自我形象反饋，

鼓勵他們對自己持積極的態度。

3. 智力內隱理論偏向固定觀點者：

（1）強調努力和成長：著重強調努力和過程的重要性，讓他們意

識到努力和學習的過程中，他們可以不斷成長和進步。

（2）提供挑戰和機會：給予他們挑戰和機會，讓他們體驗到自己

的能力是可以通過努力和持續學習來提高的。

4. 智力內隱理論偏向增長觀點者：

（1）鼓勵探索和挑戰：鼓勵他們不斷探索和挑戰自己的極限，讓

他們不斷發現自己的潛力和能力。

（2）提供自主學習機會：給予他們自主學習的機會和資源，讓他

們可以按照自己的節奏和方式進行學習。

貳、學習動機的個別差異及啟示

何謂學習動機？ Schunk（2004）認為學習動機是指個體對學習

活動的內在或外在激勵、以及對學習目標的關注和努力程度的表現。

Deci 與 Ryan（2000）區分為兩種主要類型：內在動機表示出於興趣和

自主性的內在力量參與學習活動，而外在動機則是由於外部獎勵、認

可或壓力等外在力量的驅使。Gage 與 Berliner（1998）以「一輛汽車

的引擎與方向盤」比喻學習動機，強調其影響力就像汽車引擎的馬力，

高學習動機的學生像強馬力的汽車，充滿動力且積極向前；反之，低

學習動機的學生則像馬力較小的汽車，行動較為緩慢，可能在面對困
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難時容易氣餒。學習動機的內容被比喻為方向盤，代表學習行動的目

的。舉例來說，兩個學生雖然動機強度相同，但可能追求學習的目的

截然不同，例如一為了獲得認同，一為了享受學習樂趣。總言之，學

習動機是一個涵蓋廣泛且複雜的概念，以下簡述當代期望－價值理論、

成就目標理論、自我決定理論與興趣理論等理論，以了解學習動機的

特性和影響。

一、當代期望－價值理論（modern expectancy-value theory, 
modern EVT）

Eccles 等人（1983）提出的當代 EVT 是承襲自 Atkinson（1957）
傳統的期望 - 價值理論，為當今最具影響力的動機理論之一。當代

EVT 主張個體的成就動機由期望成分和價值成分兩部分構成。期望成

分涉及個體對未來成功的真實信念，即對自己是否有能力完成某任務

的信念；而價值成分描述了個體參與任務的原因，可能包括目標、價

值和興趣等。這兩者與各種學業相關的選擇、行為及成就有密切相關

（Eccles et al., 1983）。另一方面，當代 EVT 主張期望和價值不僅直接

預測與成就相關的行為，還受到多種心理、社會環境和文化因素的影

響（Eccles et al., 1983; Wigfield & Eccles, 1992, 2000）。

二、成就目標理論

（一）成就動機（achievement motivation）

McClelland（1917 ～）與 Atkinson（1923 ～）是首先將成就動機

作為心理學主題來進行研究的研究者，其將人類追求成就的內在心理

傾向，稱為成就動機，認為由成就動機促發而追求成就的行為，是由

兩種方向相反的心理需求相互作用後產生的結果：一為求成需求（need 
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to achieve），另一種為避敗需求（need to avoid failure）。只有在前一

種需求的力量大於後一者需求時，個人追求成就的行為才會出現。

根據 McClelland（1965）與 Atkinson（1964）看法，個體成就動

機的高低，與其性格具有密切關係，且認為此種屬於性格特徵的成就

動機，是源自於個體年幼時在家庭中受到父母不同養育與管教方式而

形成的。由此可知，成就動機與學業動機截然不同，成就動機屬於學

生性格的，是長期的、連續的、相對穩定的；而學業動機則是短暫

的、情境性的，易受外在環境影響。就學校教育功能而言，培養學生

養成良好的性格—即追求知識的成就動機，則更加重要，也是學校教

育的目的之一。Covington 與 Müeller（2001）觀點，將「求成需求」

與「避敗需求」兩向度交乘，提出成就需求四分法架構，以區分四種

類型的學習者：1. 過度努力者（overachiever）：同時具有高求成和高

避敗，表現出在工作上非常努力，但也因過度恐懼失敗而感到壓力和

焦慮；2. 成功導向者（success-oriented individuals）：同時具有高求成

和低避敗，對學習活動高度投入，且不因表現而感到焦慮。3. 失敗逃

避者（failure-avoiders）：同時具有低求成和高避敗，使用各種逃避

策略以避免面對失敗，可能表現出對學習的勉強態度。4. 失敗接受者

（failure-acceptor）：同時具有低求成和低避敗，對成就感冷漠，對學

習挑戰呈現消極態度。

（二）個人目標導向（personal goal orientation）

個人目標導向主要說明學習者為什麼（why）從事某項學習工作

（程炳林，2003），屬於成就目標理論的「個人」研究層面。最初，

學者提出精熟與表現兩類目標：前者強調學習是為了精熟學習材料、

發展個人能力；後者說明學習是為了證明自己的能力或避免被認為無

能，故強調同儕間的競爭（Ames, 1992）。後續研究修正目標的分類，
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並進一步融合成就動機理論的趨向 - 逃避動機於成就目標理論的表現、

精熟目標中，使得成就目標理論的發展從二向度、三向度（精熟、

趨向表現、逃避表現）（如 Elliot & Harackiewicz, 1996; Middleton & 
Midgley, 1997）、以至四向度架構（趨向精熟、逃避精熟、趨向表現、

逃避表現）（Elliot & McGregor, 2001; Pintrich, 2000）。近來，Elliot
等人（2011）主張以能力為基礎來定義目標導向，將能力區分為工作

（task）、自我（self）及他人（other）三種參照，加上原有的趨向 /
逃避焦點面向，以形成 3×2 的六向度成就目標模式（工作趨向、工作

逃避、自我趨向、自我逃避、他人趨向、他人逃避），以更完整地說

明學習者持有的學習動機狀況。

在實徵研究上，Huang（2012）針對 159 篇研究進行成就目標與學

業成就關係的後設分析，結果指出四向度成就目標最能解釋個體的學

業結果。因此，當前研究仍以四向度架構最被研究者支持與採用。有

關四向度個人目標導向的意涵為：1. 趨向精熟目標：學生把學習焦點

集中在精熟、學習及理解學習工作上，以自我改善、進步與深度理解

學習工作之為標準。2. 逃避精熟目標：學生把學習焦點集中在避免不

理解、不學習、不精熟或避免失去能力上，他們以不可以犯錯、不能

不精熟或不能不正確作為從事學習工作的標準，幾乎是完美主義者。

3. 趨向表現目標：學生把學習焦點集中在超過他人、勝過同儕或跟他

人比起來是最好的之上，他們常以常模標準如獲得最高分、考的比別

人好作為從事學習工作的標準。4. 逃避表現目標：學生把學習焦點集

中在避免被歸為劣等者、不要被別人認為愚笨上，他們常以常模標準

如不可以獲得最差的成績、不要成為班上的最低分者作為從事學習工

作的標準（程炳林，2003）。

三、自我決定理論（self-determination theory, SDT）與興趣

理論（interest theory）
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最初，Deci 與 Ryan（1985）將動機分為內在動機（intrinsic 
motivation）與外在動機（extrinsic motivation），前者強調個體參與

活動是為了滿足內在需求，注重活動本身的挑戰與樂趣；而後者則強

調個體從事活動是為了達到外在的結果，如獎賞或避免懲罰（Ryan & 
Deci, 2000a, 2000b）。在教育情境中，這兩類動機同等重要，因為個

體在學習中可能需要外在動機因素誘發學習動機，尤其是對於一些缺

乏趣味但重要的學習工作。

然而，Ryan 與 Deci（2000a）主張內在動機並非是唯一的自我決

定動機，外在驅使的動機可能也具有不同程度的自主性。故 SDT 對外

在動機提出不同類型的調整，作為不同程度的自主性，用來描述個體

對某一行為的動機是如何從無動機的、不願意的、順從的至個體主動

的承諾（表 2-1 為 SDT 對動機的分類，由左到右的排列則是依據個體

自我決定程度）。其中，外在調整（external regulation）是最受控制的

形式，個體的行為是為了外在的獎賞或避免懲罰；內攝調整（introjected 
regulation）表示內在內化價值觀念，但仍感受到外在的控制。認同調

整（identified regulation）則表現為個體認同某行為對自己重要；統整

調整（integrated regulation）是外在動機中最自主的形式，代表個體已

經完全內化某活動，使之成為自我認同的一部分。此外，表 2-1 中最

左邊的缺動機（amotivation）是指個人缺乏明確的目的和理解行為與

結果間的關係（Ryan & Deci, 2002）。在課堂環境中，缺乏動機是非

常普遍的，它可能是由於缺乏能力感或缺乏價值或興趣而導致的，而

缺動機一直是涉入、學習和健康的強烈負面預測因素（Ryan & Deci, 
2020）。

整體而言，SDT 將動機區分為缺動機、外在動機（外在調整、內

攝調整、認同調整、統整調整）與內在動機。後續研究則進一步將外

在調整與內攝調整連結以形成「控制動機」（controlled motivation），

即個體從事某學習任務是受到外在環境壓力或限制之因；而將認同調
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整與內在動機連結以形成「自主動機」（autonomous motivation），即

個體從事某學習任務是自願的或自我決定的（Deci & Ryan, 2000; Nix 
et al., 1999），參見表 2-1。研究結果大多顯示：自主動機較被控制動

機能帶來更多適應的學習行為 / 結果（Ciani et al., 2011; Deci & Ryan, 
2008; Ryan & Deci, 2000a; Shih, 2008; Vansteenkiste et al., 2005）。總言

之，SDT 提供了一個深刻的理論框架，深入探討個體動機的本質及其

對學習行為的影響。由於 SDT 強調動機質的多樣性，對於教育實踐和

學習環境的設計提供了更豐富的理論基礎。

表 2-1 

SDT 動機分類
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表 2-1  
SDT 動機分類 

動機 缺動機 外在動機 內在動機 

控制風格  外在動機 內攝調整 認同調整 統整調整  
       

特質 ˙缺勝任感 
˙缺價值 
˙不相關 

˙外在獎勵

或懲罰 
˙遵守規矩 
˙抗拒 

˙自我參與 
˙專注在別

人及自己

的認同 

˙個人的重

要性 
˙關注活動

的價值 
˙自我認同

的目標 

˙一致性 
˙一致及身

分認同的

綜合性 

˙興趣 
˙愉悅 
˙內在滿足 

知覺因果

重心 
和個人無關 外在 部分外在 部分內在 內在 內在 

 
    另一方面，興趣是一種激發行為的心理狀態，指的是隨著時間的推移，對特

定類別的物體、事件或想法進行互動或再次參與的傾向（Hidi & Renninger, 2006）。
在 EVT 中，內在興趣被視為任務價值的一部分，當個體對該任務覺得有趣、或

感興趣時，愈能投入學習任務中（Wigfield & Eccles, 2000）；而在 SDT 中，興趣

被視為一種內在動機，會受到三大基本需求的影響，即當個體的勝任感、自主感、

聯繫感愈獲得滿足時，其內在動機則愈高（Ryan & Deci, 2002）。有關興趣的分

類，主要可分為情境興趣（situational interest）和個人興趣（personal interest）兩

種。前者是因活動特性所產生的吸引效果，而後者則是個體對特定活動的心理傾

向（Chen et al., 2001; Chen & Zhu, 2005）。前者是指教學者教學的實施，引發學

習者對學習任務的情感和認知產生改變的暫時性學習興趣，例如評估學習任務為

新奇、可處理與目標相關（Hidi & Renniner, 2006; Silvia, 2006）；後者是指學習者

在某特定領域學習任務展現長期穩定的內在特質傾向與外在涉入型式（Hidi & 
Renniner, 2006; Schraw & Lehman, 2001）。情境興趣通常吸引初學者參與任務，

而個人興趣建立在先前的經驗上，並指引對某些任務或活動的長期偏好（Ryan & 
Deci, 2002）。由於個人興趣的持久性，研究上多主要集中於研究情境興趣。換言

之，個人興趣的固有性質使其難以改變，而情境興趣不僅可塑性強，且可以通過

教學策略進行操作和觸發（Linnenbrink-Garcia, & Patall, 2016）。 
    在學習興趣的發展性上，研究指出情境興趣能發展成個人興趣，如 Hidi 與
Renniner（2006）提出四階段學習興趣發展論：第一階段為激發的情境興趣，此

時興趣是因外在環境引起，需高度的外在支持；第二階段為維持的情境興趣，此

內化 

另一方面，興趣是一種激發行為的心理狀態，指的是隨著時間

的推移，對特定類別的物體、事件或想法進行互動或再次參與的傾向

（Hidi & Renninger, 2006）。在 EVT 中，內在興趣被視為任務價值的

一部分，當個體對該任務覺得有趣、或感興趣時，愈能投入學習任務
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中（Wigfield & Eccles, 2000）；而在 SDT 中，興趣被視為一種內在

動機，會受到三大基本需求的影響，即當個體的勝任感、自主感、聯

繫感愈獲得滿足時，其內在動機則愈高（Ryan & Deci, 2002）。有關

興趣的分類，主要可分為情境興趣（situational interest）和個人興趣

（personal interest）兩種。前者是因活動特性所產生的吸引效果，而

後者則是個體對特定活動的心理傾向（Chen et al., 2001; Chen & Zhu, 
2005）。前者是指教學者教學的實施，引發學習者對學習任務的情感

和認知產生改變的暫時性學習興趣，例如評估學習任務為新奇、可處

理與目標相關（Hidi & Renniner, 2006; Silvia, 2006）；後者是指學習者

在某特定領域學習任務展現長期穩定的內在特質傾向與涉入型式（Hidi 
& Renniner, 2006; Schraw & Lehman, 2001）。情境興趣通常吸引初學者

參與任務，而個人興趣建立在先前的經驗上，並指引對某些任務或活

動的長期偏好（Ryan & Deci, 2002）。由於個人興趣的持久性，研究上

多主要集中於研究情境興趣。換言之，個人興趣的固有性質使其難以

改變，而情境興趣不僅可塑性強，且可以通過教學策略進行操作和觸

發（Linnenbrink-Garcia, & Patall, 2016）。

在學習興趣的發展性上，研究指出情境興趣能發展成個人興趣，

如 Hidi 與 Renniner（2006）提出四階段學習興趣發展論：第一階段為

激發的情境興趣，此時興趣是因外在環境引起，需高度的外在支持；

第二階段為維持的情境興趣，此時學習者對學習工作產生的意義及學

習者涉入學習工作，能幫助維持情境興趣；第三階段為萌發的個人興

趣，此時學習者持續涉入學習工作，除了正向情感外，也累積該領域

的知識與推崇其價值；第四階段為發展完備的個人興趣，此時學習者

持續涉入學習工作，發展深層的任務處理策略與自我調整策略，並能

建構與創造領域知識。

四、學習動機的個別差異及啟示



第二章  因材施教的理論基礎

45

首先，教師需瞭解學習者的學習動機，針對動機較弱的學生，提

供適合的學習環境，調整教學策略，強化低學習動機學生在學習動機

及內在價值的培養，鼓勵積極的學業情緒，促進全面發展。根據上述

有關 EVT、成就目標理論、SDT 與學習興趣的實徵研究結果，本章提

出以下幾點教學建議：

1. 期望價值理論（EVT）：

（1）加強期望價值的培養： 教育者可以在課堂中強調學科的實

際應用，讓低學習動機的學生能夠看到學習的價值，並且提

高他們對未來成功的期望。

（2）鼓勵積極的學業情緒： 透過鼓勵積極的學業情緒，如興奮、

好奇心和滿足感，可以增強低學習動機的學生對學習的投入

和興趣。

2. 成就目標理論：

（1）理解低學習動機學生的目標導向：教育者應該了解學生的目

標導向，包括趨向和逃避氣質，以便能夠提供更有針對性的

支持和引導。

（2）促進目標的可達性：調整目標，確保它們是具體、可達的，

以激發低學習動機學生的積極行為。

3.SDT 與學習興趣：

（1）提供支持性的學習環境：創造一個支持低學習動機學生自主

動機的學習環境，例如給予選擇權、鼓勵自主學習和提供有

挑戰性的任務。

（2）支持自主動機：給予低學習動機學生更多的自主性，讓他們

能夠在學習中感受到自己的主導權，這有助於提高內在動

機。
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（3）引導情境興趣的發展：在教學中引入引人入勝的教材和活動，

激發低學習動機學生的情境興趣，進而促進個人持久的學習

興趣。

（4）強調內在價值：強調學科的內在價值，並展示它與低學習動

機學生個人興趣和價值觀的關聯。

另一方面，在具體的教學策略與方法的建議上，本章以張碧珠等

人（2014）提出的觀點為基礎，認為教學的關鍵在於創造吸引學生的

學習主題，而學生的動機、興趣與選擇權則是激發學生參與學習的重

要因素。例如，教師可透過「拼圖法」的合作學習策略，要求每個學

生根據自己的學習興趣，選擇某個方面來學習，並透過「混合編組」

讓學生彼此分享學習經驗，以組合成完整的學習主題。再者，教師可

安排學生採用多種成果表現他們的學習收穫，以讓學生有多樣化的選

擇與表達機會，藉此激發學生的興趣。以下則引用張碧珠等人主張，

透過兩個層面說明如何依據學生的興趣來進行差異化教學。

首先，教師可依據學生的動機及已有的興趣設計課程，包含幫助

學生認識瞭解學校的期望和他們自身期望間的關連、顯示所有學習間

的關連、以學生熟悉的知識技能作為學習新技能和知識的橋樑、及提

高學生的學習動力等教學目標。欲達成上述目標，可透過三個方法進

行：

1. 補充研究

舉例而言，當在學習美國內戰的歷史內容時，學生將閱讀與討論

課本、補充材料、原始資料、及參觀戰爭遺址、聽報告、觀看相關錄影。

教師可要求學生列出自己願意思考和學習的內容，並建議學生根據自

身的興趣來學習美國內戰期間的各種知識，而教師則幫助學生建立貫

穿整個學習單元的補充研究。
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2. 興趣中心 / 小組

教師根據學習內容創造興趣中心的主題，以滿足學生的好奇心與

求知慾，並獲得更多的知識。在興趣中心裡，學生可一起閱讀、展開

討論、分享各自的學習所得或探討興趣中心的計畫和籌備工作。

3. 專業團隊

以學習語言單元為例，教師可安排學生在各種作品中尋求多種精

彩的描述實例以提升學生的興趣。學生可依據對題材作品的興趣組成

不同的專業團隊，在不同體裁的作品中尋找精彩的描述方式。例如：

教師可讓學生透過訪談工作人士，意識數學與工作世界的緊密連結，

瞭解數學的效用性與新穎性；教師亦可讓學生嘗試採用新的型式表達

自己的觀點，幫助學生以新的視野來看待所學的內容。

此外，目前研究也提出多種支持學生動機及興趣的差異化教學策

略：

1. 自我探索（I-search）

鼓勵學生探索自己感興趣的主題，如此可幫助學生認識自己的好

奇心、發現並利用有效資源來回答疑問，記錄研究結果、並評量工作

成效。

2. 軌道學習（orbitals）

鼓勵學生提出個人感興趣的問題並尋求解決問題的方法、及設計

和同伴交流的分享方式。學習會因問題複雜程度不同，而學習的時間

也有所不同。

3. 設計一日活動（design-a-day）

學生自行決定在一 / 幾堂課上的工作，確定學習目標與時間表，

按照學習目標完成工作並做學習評量結果。此方法尤其適用於當學生
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具有特定興趣或想嘗試其他同學的活動時使用、亦可幫助學生逐漸適

應高標準的長期學習型式（如學習契約）。

4. 小組調查（group investigation）

研究學習主題的可行性，參與合作學習及自信地呈現調查結果。

此種策略要求師生需詳細瞭解在調查各個階段自己的任務和目標。

5. 網路探究（web quests）

由教師設計網路課程，包含明確的學習目標相關的網路連結、及

幫助學生進行探究的工作指南，如此可提供學生常運用研究、解決問

題和基本技能來提出問題、得出結論及製作學習成果。

6. 拼圖法（Jigsaw）

學生先分組研究同一主題下方的某一項目，然後回到固定小組中

交流各自的學習所得。在固定小組中，學生向小組成員報告自己的學

習成果，並從他人的報告瞭解其他學習內容。

7. 文學小圈圈（literature）

由學生主導討論，讓學生選擇各自的閱讀主題，然後以共同的閱

讀興趣為基礎，組成不同角色扮演的小組交流討論。

8. 師生協商標準（negotiated criteria）

教師先向全班提出成果或標準，學生可根據自己的興趣再增添一

些標準，這樣，教師對某學生的標準可能是一項或多項。

參、情緒的個別差異及啟示

一、何謂學業情緒？
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學業情緒，或成就情緒，指學習者在進行學習時，因認知評估而

產生的與課業活動或結果相關的各種情緒（Linnenbrink, 2006；Meyer 
& Turner, 2006；Pekrun et al., 2006）。過去教育心理學的研究主要聚焦

於焦慮，特別是考試焦慮的討論（Pekrun et al., 2002）。

對於學業情緒的分類，以往的研究較注重成就結果相關的情緒，

並傾向將其區分為正向和負向兩類（Linnenbrink & Pintrich, 2002）。

Pekrun 等人（2002）則根據情緒的活化（activation）面向，區分為

正向激發、正向抑制、負向激發和負向抑制四大類。而 Pekrun 等人

（2006）則基於多面向的分類提出分立情緒的概念，將成就情緒區分

為價向（正向 / 愉悅和負向 / 不愉悅）及目標焦點（活動相關情緒和成

果相關情緒），後者又包括回溯的成果情緒和預期的結果情緒，形成

2×2 ×2、共計八種（愉悅、無聊、希望、生氣、自豪、羞愧、自豪、焦慮）

的成就情緒分類架構。

二、學業情緒理論（academic emotion theory）

學業情緒理論主要由控制 - 價值理論（control-value theory, CVT）
與認知 - 動機模式（cognitive-motivational model）組成，用以描述個體

所產生各種學業情緒的前因、後果變項。以下說明之。

（一）控制－價值理論（control-value theory, CVT）

CVT 主張學業情緒的產生需要控制與價值兩種認知評估共同發揮

作用（Shao et al., 2020）：當學習者知覺自己可以或無法控制對他們而

言是重要或不重要的學習結果及活動時，就可能經歷不同學業情緒。

例如：當個體知覺學習任務是可控制、有價值的，會產生愉悅情緒

（Pekrun, 2006）；而當個體知覺學習任務為無法控制與缺乏價值時，

則會感受到無聊（Pekrun et al., 2010）。
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（二）認知－動機模式（cognitive-motivational model）

認知 - 動機模式主要解釋個體的學業情緒如何影響其認知與動機

機制、進而對學習表現產生效果。其中，認知包含學習策略（strategies 
for learning）、 認 知 資 源（cognitive resources） 和 自 我 調 整（self-
regulation）三者，意指學習者的學業情緒會透過這三者進一步影響其

學習表現。換言之，正向的學業情緒能促發有創意的思考和問題解決，

使用更多的精緻化、組織、批判性思考等學習策略。然而負向的學業

情緒，則會促使學習者採細節導向、分析的和規則的訊息處理方式來

解決問題。例如，覆誦、遵從規則程序、沒有彈性的學習策略（Pekrun, 
2000, 2006；Pekrun et al., 2002）。

三、考試焦慮（test anxiety）

Mandler 與 Sarason（1952）首次提出考試焦慮一詞，並將考試焦

慮定義為由考試情境所引發的焦慮反應，即考試焦慮是由考試相關事

件（如學校所經歷的一般考試情境，包含小考、期中 / 末考）的情境壓

力源；而情境壓力源包含三個主要歷程：準備考試、參與考試、對考

試結果的因應。在許多國家，青少年（特別是 7-9 年級）是面臨考試

焦慮的主要人口。例如在香港、新加坡和台灣，初中生擔心他們的入

學考試表現，並面臨來自父母 / 家庭和老師期望的壓力（Ang & Huan, 
2006; Sung et al., 2016）。西方國家的青少年如美國和英國，現在也面

臨類似的情況。

考試焦慮與學業表現關係的探討一直都是研究者關注的議題。

Sarason（1961）研究顯示考試焦慮與許多智力變項間為負相關，後續

研究也多發現考試焦慮對學生的表現會產生負向影響，支持認知干擾

模型（cognitive interference model）（Beilock, 2008; Cassady & Johnson, 
2002; Hembree, 1988; Seipp, 1991; Worthy et al., 2009; Zeidner, 1998）。
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然而，Seipp（1991）指出有關測驗焦慮和表現的關係有正向與負向關

係、有強烈也有微弱的關係；Struthers 等人（2000）也發現考試焦慮

會增加學生的問題焦點因應力（problem-focused coping）和動機，從而

提高學業表現。這種壓力和焦慮能夠改善學業表現的發現，被稱為動

機增強模型（motivation enhanced model）。

四、過度激動（overexcitability）特質

過度激動（overexcitability, OE）一詞從波蘭文翻譯而來，意思為

超級刺激（superstimulated）（Falk & Piechowski, 1992），主要用來描

述資優兒童發展潛能中的五種強烈體驗型式。Dabrowski（1967）主張

過度激動是具有天賦、創造力個體的內在組成一部份，人們可通過五

種過度激動的型式來評估個體的發展潛力，包含：1. 心理動作的過度

激動（psychomotor OE）：與一個人的能量水平有關，包括身體活動、

運動和強迫性行為。2. 感官的過動激動（sensual OE）：涉及個體豐

富的感官體驗，透過味覺和觸覺等感官進行感知。3. 智能的過度激動

（intellectual OE）：追求知識和尋找真理，表現為發現、質疑、熱愛

思想和理論分析。4. 想像的過動激動（imagination OE）：涉及幻想、

夢想、戲劇、發明、大膽聯想和對異常事物的渴望。5. 情緒的過動激

動（emotional OE）：表現為情感和情感體驗的強度，透過情感、依戀

和對他人同情的表達。此五種過度激動形式不受年齡或特定發展階段

的影響。

資優生因其過度敏感和激動的特質，常能敏銳感知他人的情感和

態度，但這也使得他們更容易在情感上受到傷害（Clark, 2007）。許多

研究指出，這種過度敏感和強烈反應會對資優生產生負面影響，例如

引起焦慮、沮喪和人際問題（Fiedler, 1999; Piechowski, 1997; Siverman, 
1993）。然而，值得注意的是，這些過度敏感和激動的特質也同時帶
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來正面的影響。資優生因其對他人感受的敏感和同理心，往往具有高

度的道德發展，並且關心社會福祉與世界問題（Lovecky, 1992）。另

一方面，他們對環境變化和壓力情境的敏感性，有助於減輕逆境和壓

力對他們的負面影響（Mendaglio, 1995）。Dabrowski 與 Piechowski
（1977）將過度激動特質視為發展的趨勢，認為這對於資優者的個人

發展是正向的，且是必不可少的。當個人擁有越多種類的 OE 特質、

並能感受到更強烈的情感反應時，其發展潛能也隨之增大。

五、情緒的個別差異及啟示

教育者在實踐中應該充分理解學生的個體差異，適時覺察學生情

緒狀態與表現，針對有情緒困擾的學生，提供差異化的支持，從而幫

助他們更好地應對學業壓力，發揮潛力，並建立更積極的學習態度，

培養情緒技能，透過正向情緒有效調節情緒，促進幸福健康與學業成

功。根據上述有關學業情緒、考試焦慮、及過度激動特質的實徵研究

結果，本章提出以下幾點教學建議：

1. 針對學業情緒的個別化支持：

（1）差異化情緒管理策略：教育者應該採用差異化的情緒管理策

略，以滿足學生在不同科目和年級中的情緒需求，包括提供

正向激勵、情緒教育，及適當的心理支持等方式。

（2）提升正向情緒：鼓勵學生培養正向情緒，尤其是在學習過程

中感受到希望、自豪和愉悅的情緒，如此有助於建立積極的

學習環境。

2. 考試焦慮的個別化支持：

（1）動機強化和動機干擾的區分：了解學生的成就水準，提供不

同的支持，以符合低成就者和高成就者的需求。針對性地應
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用動機強化或動機干擾的模式，以減輕焦慮對學業表現的不

良影響。

（2）支持中等學生的未來不確定性：了解學生可能感受到的未來

不確定性，提供適切的心理輔導和職業建議，幫助他們更積

極地面對未來挑戰。

3. 過度激動特質的理解和引導：

（1）情感和智力過度激動的平衡：教育者應該意識到不同性別可

能在情感和智力過度激動上有差異。提供平衡的支持，讓學

生在各個層面都能夠發揮潛力。

（2）反思社會化影響：理解過度激動特質在性別差異中的反映，

教育者應該反思社會化對學生期望的影響，避免將性別刻板

印象強加於學生。

另一方面，在具體的教學策略與方法上，建議可以參考近年來

國際間受到廣泛重視的社會情緒學習（Social and Emotional Learning, 
SEL）。SEL 強調發展社會情緒能力所必需的態度、知識和技能。這

些能力包括自我認同、情緒管理、與他人建立良好關係、表現同理

心，做出負責任且富有愛心的決策，促進兒童與成人的社會情緒素養

（Social Emotional Competence, SEC）（Zins et al., 2007）。這些知能

可以發展自我覺察、自我管理、動機、同理心和社交技巧，讓個體

具備建立正向人際關係和問題解決的能力，以迎接未來人生的挑戰

（Frydenberg et al., 2012）。

有關 SEL 的後設研究結果指出，社會情緒學習方案對學生的社

會情緒技能、學業成績、社會行為等具有顯著正向效果。這些方案有

助於學生成為能夠面對未來挑戰的終身學習者，提高抗挫折能力和學

業成績，減少偏差行為，促進學生對學校的歸屬感和活動參與，改善

同儕和師生間的關係，並使學生更具責任感和樂於助人（Durlak et al., 
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2011; Sklad et al., 2012; Taylor et al., 2017; Wigelsworth et al., 2016）。由

於 SEL 是漫長的學習過程，學生要發展相關能力需要長時間的培養，

因此 SEL 應該從「以校為本」開始，採取一種整合且系統化的方法讓

SEL 融入學生的生活，建立根深蒂固的學校文化，而非讓 SEL 僅停留

於學科的教學當中。以校為本的 SEL 系統應包含建立支持性、安全、

包容性的學習環境，發展良善的課堂和學校氛圍，促進學生對學校的

歸屬感與活動參與，給予孩子發聲的機會等，並將 SEL 融入學校的課

程和文化中。此外，也應透過與家庭和社區組織的合作，建立真正的

夥伴關係，進一步支持學生的發展。

第四節　社會環境因素的個別差異及啟示

本節主要探討除認知及情意因素外，影響差異化教學的各種個別

差異因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及社

會環境因素等。在性別因素方面，探究性別在認知能力及學習表現是

否存在差異；過往研究指出，性別在某些具體能力有差異，但整體而

言差異並不一定。在族群與文化因素方面，族群文化會影響學生成就，

但主因在於社經地位差距，故建立支援性學習環境很關鍵。再者，家

庭與學校的教育資源差距也影響教育機會，過往研究支持差異化教學

有助提升學生成效及減少社經地位差距。最後，社會環境因素如教師

特徵、學校氛圍也影響差異化教學實施。教師和學校必須因應這些差

異調整策略，以發揮差異化教學的最大效益。

壹、性別的個別差異及啟示

性別差異一直以來是教育與心理學領域中備受關注的議題。為了
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更全面地理解性別在各方面的異同，本節將從多個角度探討性別因素

對個體發展的影響。首先，將介紹性別因素的生物心理社會假說和性

別相似假說，這兩個理論分別強調了性別差異的生物、心理和社會根

源，以及男女在許多方面的相似性。之後再將探討性別在腦功能方面

的差異，這一部分將闡明男女大腦在結構和功能上的異同，以及這些

差異如何影響認知和行為。此外，還將討論性別刻板印象的形成及其

對個人發展的影響，以及如何克服這些刻板印象。最後，將聚焦於性

別在學業情緒和學習表現方面的差異，分析這些差異的成因，並提出

相應的教育策略。

一、性別因素的生物心理社會假說理論

兩性在認知能力是否產生性別差異一直是研究學者爭相討論的議

題，至今仍沒有一定的論點。個體在社會化的過程中，家中父母、學

校師長或同儕間，其行為舉止是否被社會模式所認同，如男孩適合學

理工或機械拆解，女孩適合學人文藝術或廚藝這樣的刻板印象，往往

受限於性別框架，使得一方比較少接受到推理與思考的訓練，因而阻

礙科學的學習。性別刻板印象可能會造成男女孩教育機會不均等，對

於接受科學教育中的女孩處於不利地位（楊龍立，1990）。課堂互動

中的性別差異也受到學生的能力水平和課堂結構的調節（Parsons et 
al., 1982）。例如，在以整體教學為主要教學模式的課堂中，性別差異

在互動模式中更加明顯，可能是由於男生比女生更主動地與教師互動

（Altermatt et al., 1998; Eccles & Blumenfeld, 1985）。

Halpern（2000）致力於研究男女在認知能力的差異以及原因，其

研究顯示男性與女性在智力並無顯著差異，理論她也提出生理心理社

會理論（biopsychosocial theory）說明性別差異的原因，並非單單只生

理上的差距，性別有跨文化、環境的因素使得大腦的發展不同。但進
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一步細分各種認知能力的性別差異能從中看出一些端倪，例如研究顯

示男性在視覺空間能力（Asano et al., 2014）、空間推理（Lauer et al., 
2019）較女性具有優勢，而女性則在語言（Plante et al., 2006）、閱讀

（Reilly et al., 2019）方面優於男性。然而這樣的差異是先天大腦差異

造成，抑或後天環境學習影響，在學界普遍認為是生理與環境，甚至

文化交錯影響而成的結果。例如：人們學得的知識影響神經元的結構，

反言之，大腦結構也可能強化某些技能與能力，使得人們選擇額外的

學習經驗，因此無從得知究竟是先天造成的變異還是後天。

二、性別相似假說理論

Hyde（2005）早期研究顯示男女的相似程度大於差異程度，代表

普遍來說男女共通點的比例是高的，因此提出性別相似假說（Gender 
similarities hypothesis, GSH）。性別相似假說認為男性與女性在大多數

的心理變項是相似的，這樣的相似假說透過後設分析的結果得到證實，

檢驗兩性在認知能力、語言及非語言指標、社會及人格相關變項（如

攻擊性或領導力）、心理健康指標（如自尊）、運動行為（如投擲距

離）以及道德推理上差異的效果量，結果指出除在運動行為具有明顯

的差異，以及攻擊性具有中度的效果量外，其他指標幾乎是可以忽略

的差距。Hyde（2014）則在後續的回顧研究中整理許多過去顯示性別

差異的能力，在近幾年也都出現差異縮小的現象，例如過去認為男女

在處理基礎的數學運算中沒有差異，但高中複雜問題解決的技能則有

明顯的差距。然而這個結果也在後設分析中有所翻轉，研究發現即使

到了高中兩性在數學能力依舊沒有顯著的差異（Hyde et al., 2008），

但對於數學的自信與焦慮部分仍出現顯著的性別差異（Else-Quest et 
al., 2010）；閱讀與語言方面，針對國際資料庫檢視參與該計畫的國際

學生閱讀能力的結果，顯示女性有微幅的優勢（Reilly, 2012）。近期
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從國際評量 PISA 閱讀素養的結果也顯示，女孩的平均閱讀能力高於男

孩，且各國的差距大小有很大的差異，顯示國家政策與文化為可能的

影響因素（Stoet & Geary, 2013）。

三、性別刻板印象理論

性別刻板指的是人在成長、發展及社會化的過程中，逐漸學習用

既有的特徵來標記男女，並對男性與女性的行為抱持著共同的假定與

期望；一般人普遍對男性應該如何表現、女性應該如何表現，有既定

的行為刻板區分的心理傾向（張春興，2006）。

性別刻板印象不僅會影響兩性互動，更會妨礙自我在兩性關係中

的創造能力與適應能力，當這些刻板印象形成一套「男生應該怎樣，

女生應該如何」的價值觀時，它便會無所不再地影響社會中的每一個

人（陳皎眉、周育瑩，2005；陳皎眉，1996；陳皎眉等人，2009）。

Breda 與 Napp（2019）研究指出，女生在閱讀與數學間的成績差異比

男生大 0.8 個標準差，是亟需關注的；然而控制數學與閱讀能力的差

距，學生打算追求數學密集型學習與職業的性別差距減少了約 75%，

而在數學自我概念、數學興趣或對數學態度方面的性別差距完全消

失。上述結果告訴我們性別刻板印象對女學生數學不利的影響可能因

此扭轉，也建議家長、師長或輔導員應該多讓青少年了解不同學科教

育途徑的長期影響，而非一直鼓舞他們特別擅長的學科，因為已有研

究表明學生會根據該領域相對（而非絕對）於其他領域的能力來決定

主修（Stoet & Geary, 2018），也就是說他們傾向認為「擅長甚麼」

而非客觀看待「在特定職業應該要獲得的技能」來思考未來職涯定向

（Halpern, 2000），呼應過去學者強調生物心理社會假說對於性別差異

的影響。 
此 外，Steele 與 Aronson 於 1995 年 提 出 刻 板 印 象 威 脅 效 應
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（stereotype threat），擔心該族群的負面刻板印象，會影響他人對於

自身的評價，進而在不自覺中導致自己的行為表現下降；從最早探討

種族刻板印象到性別刻板印象，目前已在不同的領域研究得到了證實

（Febriani & Sanitioso, 2021; Lin et al., 2021）。Rippon（2023）強調大

腦具有男性與女性的二元分化的觀念已存在缺陷，且類似研究也難以

被複製，應關注的是基於性別差異的觀念展現在公共意識及教育等應

用場域的現象，如刻板印象威脅對於自我預言效應的結果已影響自我

效能的發展（Shin et al., 2019）；遭受社會排擠與拒絕，諸如沒有歸屬

感的體驗也與大腦中行為迴避與退縮有關。Rippon（2023）指出參考

此類研究將為性別差距的持續存在提供更好的解釋，意味著，真正的

性別平等或公平競爭環境並非僅關注大腦及內生性的問題，而是需多

方留意文化刻板印象的社會因素。

四、性別在腦功能的現象差異

性別在腦功能的差異在近期研究發現有了進展，Elliot 研究團隊

（2021）比對 30 年來 MRI 以及大體資料相關大型的後設分析，評估

33 個大腦區域激活研究顯示男性的大腦自出生後就比女性大外，在語

言、空間、情緒處理方面的差異幾乎微不足道。Chang 等人（2022）
也利用功能性磁振造影（fMRI）檢驗數學在性別差異的現象，研究結

果與 Elliot 的結果相符，但從 fMRI 的結果展示男性與女性在處理策略

的不同，也就是雖然男性與女性在數學能力表現相當，但處理問題的

過程有相當程度的差異，女性相男性有較多的額葉活化現象，顯示女

性較傾向使用步驟繁瑣但能確保答案正確的作法解題，而男性則是用

檢索現象（具冒險、需猜題的邏輯）進行解題。

五、性別在學業情緒的現象差異
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在過度激動（overexcitability, OE）特質研究上，已有許多研究

（Ackerman, 1997; Bouchet, 1998; Breard, 1994; Lysy & Piechowski, 
1983; Miller et al., 1994; Piechowski & Cunningham, 1985; Piechowski & 
Miller, 1995; Piirto et al., 1996）探討性別和 OE 的關係。其中，Miller
等人和 Bouchet 發現，女性在情感 OE 的得分較高，而男性在智力 OE
的得分較高，而其他研究也支持女性在情感 OE 得分較高的結論。

Ackerman（1997）還發現女性在想像OE的得分較高。在Breard（1994）
對四年級和五年級學生的研究中，結果顯示女孩在情感、智力、想像

和感性 OE 方面的平均得分較高，而男孩在生理 OE 的平均得分較高。

Lysy 和 Piechowski（1983）同樣發現男性在生理 OE 的得分高於女性。

正如 Miller 等人（1994）所指出的，OE 在性別差異方面似乎與傳統社

會化中區分男女的領域有關。綜合之，這些研究一致顯示：情感過度

激動對女性而言較高，而智力和生理過度激動則對男性而言較高，並

反映了傳統性別角色期望。換言之，我們的社會將男性社會化為表現

出智力和生理能力，而女性通常被社會化為相反，即抑制這些智力和

生理能力的表現。同時，女性被社會化為表現感性，而男性則被期望

隱藏感性。因此，在研究 OE 的表現時，社會化的影響必須被納入考

慮（Bouchet & Falk, 2001）。

六、性別在學習表現的現象差異

近期從美國大型國家教育研究發現兩性在語言閱讀及寫作能力

的差異，並非隨著年齡的增長而縮小，而是趨於穩定的差距，甚至隨

著年齡增加而拉大。Reilly 等人（2019）利用美國全國教育進步測驗

（National Assessment of Educational Progress, NAEP）比較過去三十

年約 390 萬名學生不同性別在閱讀與寫作能力的測驗結果，以及不同

測驗中能力高低的兩群學生是否存在性別差異。與過往研究結果一致
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（Hedges & Nowell ,1995），此研究發現女性在閱讀及寫作能力優於男

性，四年級、八年級至十二年級皆有相同現象。此外，研究還發現隨

著年級增加其差異並無縮減，從閱讀能力的結果反而發現性別差異會

隨著年級增加而有拉大的趨勢；其次，若將閱讀及寫作能力分為高低

分組，在閱讀測驗中高分組女性能力高於男性，而在低分組中男性人

數是女性的 1.5 倍；寫作測驗也有近似的結果，且低分組的男性人數達

女性的 2 倍甚至更高。上述研究顯示性別在不同能力的發展有顯著的

差異，然而性別差異在國家間也有所不同，差別在於各國推動性別平

等程度與社會規範等社會文化因素貢獻不少（Reilly, 2015）。

另外，Magableh 與 Abdullah（2022）利用約旦 80 位 11 年級中學

學生進行差異化教學的準實驗設計，研究對象來自四所不同男女校各

20 位學生，以隨機分派至實驗組與控制組，實驗組使用差異化教學，

依據學生閱讀理解能力區分三個能力等級：中上、平均、中下，給予

不同的學習教材與教學活動；控制組則以傳統教學方法施行相同授課

方式與教材，研究結果發現在控制干擾變項後，實驗組與控制組差異

化教學實驗組中男性與女性的閱讀理解能力並無顯著差異。

七、性別的個別差異及啟示

綜合上述，性別差異可能存在於特定領域，但在整體上，性別間

的差異不是絕對的，而是受到多種因素的影響。像是在性別與文化一

樣會影響學習（林信志，2017），例如，一般而言，男生較女生偏愛

競爭，可知，相關的文化影響因素可能同樣受到性別影響。不同文化、

社會環境下的性別角色和期待，以及個人獨特的學習經驗，都可能對

性別在認知能力方面的差異產生影響。在教育中，差異化教學等方法

可能有助於消除性別差異（張明珠等，2021），但社會刻板印象和文

化背景等因素，依然對性別與能力間的關係產生影響。性別在認知能
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力上的差異是一個複雜且多層次的問題，需要綜合考慮生物學、心理

學和社會學等多個領域的知識，以更全面地理解性別與能力間的關係。

再者，針對性別差異的教學策略中，其一在性別敏感度（gender 
sensitivity）的教學方法，考慮到性別差異，性別如何在不同面向對男

性、女性或是多元性別所產生的意義以及影響（Zelek et al., 1997），

例如提供適合男女學生的教材、活動和評估方式，以確保每個學生都

能夠受到平等的尊重和支持（陳芬苓，2004）。其二在性別平等的激勵：

鼓勵女學生在數學科目中表現優越的正向情緒，同時幫助男學生更好

地應對國文和英語科目的正向情緒。

貳、族群與文化的個別差異及啟示

文化的發展，是人類生活實踐的過程與結果。因此不同的人群，

由於生活環境不同所形成的文化也各有所長，相互欣賞與創新，方有

助於我們開創視野、多面向的瞭解人類整體的世界。

一、不同族群文化產生的差異

教育的核心目標在於提供每一位學生平等且優質的學習機會，讓

學生能在學習過程中充分發展潛能並實現自我。然而，面對日益多元

的校園文化，學生在學習與適應上遇到的挑戰也愈加複雜。新移民子

女因原生家庭背景及文化差異，在主流文化環境中面臨衝突與適應問

題（許殷誠，2005）。族群間家庭社經地位的不均衡，以及家庭與學

校文化的不匹配，也成為影響學生學習表現與學校適應的重要因素（李

承傑等人，2018；謝明娟、謝進昌，2013；Phalet, Andriessen, & Lens, 
2004）。許殷誠（2005）從過去文獻歸納，新移民子女因原生家庭背

景因素，承襲不同文化特質的身份，使得孩子處在不同於原生家庭文
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化的主流文化環境中，面臨文化差異衝突所帶來的影響；文化因素對

於不同文化群體學生的學習表現或學校適應有很大的影響（陳麗華、

劉美慧，1999；楊慧珍，2008；譚光鼎，1998）。族群間家庭社經地

位的不均衡，才是真正影響學習和生活適應的主因（李承傑等人，

2018；謝明娟、謝進昌，2013），或是歸因於家庭與學校文化的不匹

配（Phalet et al., 2004），甚至誤解偏鄉或郊區學校因少數族群學生比

例較多而導致整體校園學習風氣較差。從過去西方研究者發現，弱勢

族群比例偏高的學校，其學生學習風氣也相對低落，師生關係較差；

反觀，這個現象並未出現在台灣的研究資料中，林俊瑩等人（2020）
年利用屏東長期追蹤資料庫得知，學校學習風氣會對整體學習成就產

生顯著的正向影響，但少數族群學生比例越高的學校，其學習風氣並

未明顯低落，主要原因仍是學校整體的家庭社經地位低。

關於原住民學生，從家庭父母社經背景、家庭環境與學習面，巫

有鎰與黃毅志（2009）分析臺東縣教育長期資料庫得知，學生人數最

多的阿美族成績很低，僅高於人數最少的達悟族；阿美族成績低落是

造成整體原住民成績不如漢人的最主要原因，其不利因素除父母社經

地位較低、不完整家庭比率較高外，「負面文化」較多也是原因。相

對 Philips 與 Luke（2017）出版的昆士蘭學校研究報告證實，原住民持

續被大眾以文化、智力和道德上先天不足的視角和言語來對待，並指

出這種先天缺陷的論述表現為學生家長造成的或指責受害者本身。先

天缺陷模式假定，原住民學生和非原住民學生間的教育成果差異是由

學生及其家長缺乏能力和努力造成的（Stone et al., 2017）。從文化差

異與學習面，辛靜婷（2014，2015）透過民族誌方法發現，原住民孩

童的族群認同和他的學習是很有關係的，如果可以很驕傲自己的身分，

這份自信就會反映到他的學習。而黃文定（2008）以阿美族學校學生

的語言認同建構指出，工具性的效益主義與原生性族群聯繫這兩股力

量會影響他們語言認同的建構，在教育實踐上，學校的教育活動，除
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應該關注阿美族（及其他原住民）學生適應主流社會的能力外，還應

了解並尊重他們延續及發展自己族群文化的意向與情感，將其文化融

入學校學習生活中。綜上所述，過去原住民的文化與生活方式被主流

社會（不同統治時期）的教育所排除，原住民失去了族群文化的解釋

權與所有權（簡宏哲、蕭至邦、陳竹上，2012），缺乏從優勢觀點，

看待原住民學生的個別差異。近年《原住民族教育法》修正通過後，

有助於將低文化消弭差異，提升學生學習表現。

Beecher 與 Sweeny（2008）研究顯示差異化教學能夠幫助學生提

升學習表現，且縮減因家庭社經地位或是種族文化不同而造成的差距。

他們利用一所美國小學做為實驗個案，比較 1997 年與 2004 年該校於

州考試的學生成績作為效標，結果顯示不論是精熟、熟練、補救這三

種成就水平學生，在閱讀、寫作及數學測驗中達標。甚至，不同社經

地位學生間的成績差距從 62% 減少至 10%，若以種族區分，不同種族

群體的成績也有所提高，其中以亞裔學生進步幅度至 60% 為最大，白

人與西班牙裔學生的進步幅度僅 5%。

二、文化的個別差異及啟示

面對校園內學生文化的多元性，教育工作者需關注不同文化學生

的學習與適應，而「文化回應教學」（culturally responsive teaching, 
CRT）成為提供理論與實踐的方法。

文化回應教學理論，主要透過不同族群的文化特色、知識、生活

經驗與觀點，教導該群體的學生，促進課堂環境中不同文化背景的學

生的學習動機與學業表現（Gay, 2010）。文化回應教學的核心理念在

於追求創造一個平等的學習環境，讓每位學生都有機會充分發揮其潛

能。Pewewardy（2003）強調，教師應該能夠敏銳地感知學生的文化特

徵，並運用這些特徵來制定教學方法，以促使學生更積極參與學習。
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這種「回應」文化的能力意味著教師需要理解並尊重學生的文化背

景，並且了解這些背景對學習偏好的影響。透過適切的教學方式，教

師能夠營造鼓勵學習和支持學習的環境，這種教學方法符合差異化教

學的核心理念。因此，Pewewardy 主張有效的差異化教學，必須先認

識文化的差異，並充分運用這份資源，使教學方案能立體化的落實，

讓學生帶著自信進行學習，幫助學生創造成功學習的機會與經驗。

簡言之，文化回應的差異化教學，即是以學生的文化作為學校學習成

功的橋樑。該教學方法將學生的個別差異視為教學的重要元素，並巧

妙運用各種教學策略，以確保每位學生都能在其獨特的基礎上實現最

大的學習成效（林思吟，2016；涂家綸、掌慶維，2020；Tomlinson, 
2001; Tomlinson, 2003）。在實施跨年級自然合班上課後，考慮到學生

的年齡、學科能力、個別需求和課程安排等方面更具多元性（Shareefa, 
2021），因此，在課堂中實踐差異化教學變得尤為關鍵。簡言之，差

異化教學成為跨年級教學的重要核心概念（Erden, 2020）。當教師表

示更多的時間，是實施差異化教學成敗的關鍵因素（De Jager, 2013; 
Van Casteren et al., 2017），且合作也是重要關鍵，一個具合作的教

學方法團隊，也將影響校內的差異化教學實施與學習文化（Smit & 
Humpert, 2012; Stollman, 2018），研究發現地區教育局從政策面執行更

具有落實差異化教學的機會（Mills et al., 2014）。

Beecher 與 Sweeny（2008）研究顯示文化回應的差異化教學能夠

幫助學生提升學習表現，且縮減因家庭社經地位或是種族文化不同而

造成的差距。他們利用一所美國小學作為實驗個案，比較 1997 年與

2004 年該校於州考試的學生成績作為效標，結果顯示不論是精熟、熟

練、補救這三種成就水平學生，在閱讀、寫作及數學測驗中均達標。

以種族區分，不同種族群體的成績也有所提高，其中以亞裔學生進步

幅度至 60% 為最大，白人與西班牙裔學生的進步幅度僅 5%。

文化回應教學強調教師需培養多元文化能力，即文化敏感性
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（culturally responsive）。擁有文化敏感性的教師能夠認同每個學生

的文化，透過多元化的教學策略與課程縮減學校與家庭間的差距；教

師能夠發掘學生的優勢，促進教學及課程設計；具有文化敏感性的教

師由於接受不同文化知識與生活經驗，能夠在壓迫的教學環境中解放

僵固的意識形態（Gay, 2010）。在這樣的教學模式下，透過教師的引

導以及以學生為中心的學習導向，幫助學生更深入了解自己與他人的

文化觀點，讓他們在差異中看見彼此的特色。這不僅鼓勵學生互相合

作、勇於談論、接納不同聲音，使學習更具意義且具吸引力。實證研

究也發現，應用文化回應教學對少數族群學生表現有顯著的正相關，

例如提高學生的參與度、優異成績以及建立良好的教師與同儕關係

（Aronson & Laughter, 2016; Donovan, 2015; Brown, 2017; Savage et al., 
2011）。

此外，不論是質性或量化研究更具體指出文化回應教學地成效。

Savage 等人（2011）透過課堂實踐來印證文化回應理論對學生族群認

同的重要性。該研究團隊蒐集了 32 所學校 400 多個不同學科教室的

觀察資料，及訪談 214 位毛利學生，在研究初期研究團隊系統性地指

導紐西蘭當地國中老師如何在教學中融入文化回應教學，最後訪談有

無參與教師專業訓練兩群班級的毛利學生。研究結果顯示，與未參與

專業訓練的教師相比，受過訓練教師課堂的毛利學生感受到更強烈的

師生關係，並對於身為毛利人感到更加自豪，儘管未與學業成績有所

關連，但確實提高毛利學生的參與度與自我意識。在量化研究方面，

Byrd 等人（2016）以美國 315 位六至十二年級不同種族學生作為研究

對象，以了解學生對於教師使用文化回應理論教學對於學校歸屬感以

及種族態度關係，研究結果指出當學生對更多地教學實踐地有更多覺

察，如在課堂中以現實生活例子與學生興趣連結，學生的投入更高且

減少偏見，並能預測更強的學校歸屬感。
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參、家庭與學校因素的個別差異及啟示

從家庭教育資源的不同形式來看，Teachman（1987）提出經濟性

資源和非經濟性資源兩大面向的概念。經濟性的資源涉及與物質投入

相關的資源，包括家庭的收入狀況和家長對家庭經濟情況的認知等，

屬於較具體的概念組成。本研究將一些需要家庭經濟支持的學習活動

視為隱性的家庭經濟資源因素，例如家庭是否有足夠的能力供學生參

加課後補習（孫清山、黃毅志 1996），或者是否有能力供學生參加才

藝活動的學習等。

一、家庭社經地位與學習資源的差異

在社經地位與學習資源因素中，長期的研究顯示，後天的努力

和學習可以在某種程度上彌補先天的家庭因素所帶來的教育資源不

均，但不容忽視的是，家庭的社經地位、收入、父母的教育程度等不

可控制的因素，對孩子未來的學習成就有著重大的影響（林曉芳、余

民寧，2012）。這導致教育界出現了所謂的「馬太效應」（Matthew 
Effect），即強者恆強，弱者恆弱的現象。從小就成長在優越環境中的

孩子相比於沒有這樣優越家庭的孩子，能夠投入更多資源用於孩子的

學習。甚至經濟學者的研究也表明，台灣明星大學學生的家庭所得偏

高，富裕家庭子女進入前 5 名大學的機會是貧窮家庭子女的 4 倍（沈

暉智、林明仁，2018）。這種貧富差距所帶來的教育不平等讓許多教

育學家反思「教育是促進階級流動的方法還是阻礙？」並尋找方法促

進社會階級的流動，這也是許多教育學家目前努力的方向。他們希望

透過強化可控因素的機會，來縮小因不可控因素所帶來的教育機會與

資源差距。而差異化教學的實施可能為促進社會階級流動帶來一絲希

望，使得教育公平得以實現。

此外，較高社經地位的家庭也會擁有較高的文化及社會資本。
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擁有較高文化資本的個人往往在社會中佔據優勢地位，他們能夠更

好地適應主流文化，並在教育和職業等方面獲得更多機會（Bourdieu, 
1987；吳清山、林天祐，2010）。家庭傳遞的文化資本讓子女進學校

教育前，就已經具備某種的文化能力，並非進學校後才開始學習，特

別是優勢階級的子女，進學校前就已經涵養豐富的經驗與知識，讓他

們在原生家庭中繼承並內化的文化資本運用於學校場域，當學校教師

師教學時，優勢階級的子女都能如魚得水，自由自在的學習（許宏儒，

2015）。張芳全（2009）曾以 TIMSS2003 探討影響台灣國二生科學成

就的因素發現，家長教育程度透過文化資本、學習興趣正向顯著影響

科學成就。之後，張芳全（2011）以參加 TIMSS 2007 年的學生為對象，

同樣發現家長教育程度會透過文化資本正向影響學生的學習成就。最

後，甄曉蘭（2007）指出，相較於都會區，偏鄉家庭普遍社經地位較

低，經濟狀況不佳，無法提供子女足夠的家庭文化資本。綜合上述研

究結果，家長教育程度和文化資本對學生學習成就有顯著的正向影響。

但由於城鄉差距，偏鄉學生可能面臨文化資本不足的問題。為了促進

教育公平，應該採取措施彌補偏鄉學生在家庭文化資本方面的不足，

提供更多的教育資源和支持，以提升其學習成就。

Beecher 和 Sweeny（2008）的研究指出，差異化教學能夠幫助學

生提升學習表現，同時縮小因家庭社經地位或種族文化差異所造成的

差距。他們以一所美國小學作為實驗對象，在比較 1997 年與 2004 年

該校州考試成績時發現，不論是精熟、熟練、補救這三種成就水平的

學生，在閱讀、寫作及數學測驗中都有顯著的進步。尤其是不同社經

地位學生間的成績差距從 62% 減少至 10%。在 2008 年至 2009 年在

塞普路斯（Cyprus）執行一個差異化教學的準實驗，研究蒐集該國來

自 13 所國小共 479 位學生資料，將參與學生將實施差異化教學作為

實驗組，非差異化教學為控制組，比較兩組學生在實施差異化教學前

後的語言閱讀與理解能力的差異，不論是實驗組或控制組，基於塞普
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路斯教育特色，所有班級皆為能力混合分班。研究結果發現，儘管在

介入前確實發現實驗組學生家庭社經地位對學業成績有顯著的影響，

但實施差異化教學後，與未採用差異化教學法的課堂相比，教師系統

地採用差異化教學法的課堂中，學生的成績有顯著的進步，不僅提供

了識字率，且差異化教學對來自不同社會經濟群體的學生的成績水平

沒有影響，也就代表不論學生家庭的社經地位高低，學生在經過差異

化教學介入後學業成績是接近的；相反地上述這些結果在控制組並沒

有發現，控制組中來自低社經地位與中等社經地位學生，都各別與中

上社經地位學生在學生成績有顯著差異。研究者推測若長期接受差異

化教學，可有效縮減了高社會經濟地位和低社會經濟地位學生間的成

績差距，顯示促進教學公平與優化教學品質的重要意義（Valiandes, 
2015）。

二、學校環境及氛圍的差異

學校的組織結構與教學氛圍對學生的學習有著直接的影響。積

極正面、鼓勵創新和合作的學習環境，能夠提高學生的學習動機和參

與度。相反地，僵化的組織結構和缺乏支持的教學氛圍會抑制學生的

學習熱情和表現。早期，有關學校效能的研究均指出學校正面的文化

氛圍及校風，可以促進學生學習（Levine & Lezotte, 1990）。例如：

Thapa 等人（2013）研究發現，學校的組織氣氛、師生關係以及學校

安全等因素，都與學生的學業成就和社交情感發展密切相關。學生感

知積極的校園氛圍，是其從良好的學業成就到健康的社會情感發展的

重要條件（Espelage et al., 2014）。同時，Brand 等人（2008）也指出，

一個以學生為中心、重視溝通與合作的學校文化，能夠顯著提升學生

的學習表現和综合素質。

提及學校環境與氛圍，國際學生能力評量計畫（the Programme 
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for International Student Assessment, PISA）在近年的調查成果報告中，

特別點出學生在學校中學習的焦慮、以及霸凌等不良行為，皆會與學

生學校的歸屬感有所相關（阮孝齊，2019）。Goodenow（1993）指

出學校歸屬感會影響學生在校內課程投入與學業成就的因素，除學生

個人特質、能力外，學校社群關係的品質更為重要，代表校內成員

（memberships）間的關係網絡攸關著學生在校內的學習表現，因此

重視學生個人在學校社會環境中感受到被他人接受、尊重、包容和支

持程度的重要性。而 Pate 等人（2017）指出，學校歸屬感在情緒－教

育關係中具有加成和乘法互動效應，可以減少學生心理健康的問題。

Tian 等人（2021）指出，學校歸屬感是學生留校和學業成績的重要組

成，新生的情緒調適、大學滿意度、學習成就感、幸福感和歸屬感有

顯著正相關。

國內如秦夢群等人（2018）指出，在提升學生學習表現成效上，

營造以學生學習為中心理念的學習領導與專業學習社群，具有至深且

鉅的影響力，領導者若能塑造校園重視學生學習表現的組織氣氛，創

造良好教師專業學習社群的機制或環境，以引導教師進行更專業的學

習成長，如此營造出以學生學習為中心理念的組織氣氛，最終使領導

與教學都能回饋於學生的學習成效上。甚至，亦有研究從領域特定的

觀點，學生知覺到的學校氛圍變項對閱讀成績普遍有顯著的預測作

用，而且這些顯著的預測作用在中國四省市（北京—上海—江蘇—浙

江）、香港、澳門、台灣及新加坡具有較高的一致性（麥瑞琪等人，

2022）。

綜上所述，學校的組織結構與教學氛圍對學生的學習有著直接而

深遠的影響。積極正面、鼓勵創新和合作的學習環境能夠提高學生的

學習動機和參與度，進而促進學業成就和社交情感發展。而從領域特

定的觀點看，學生知覺到的學校氛圍變項對學科成績（如閱讀）有顯

著的預測作用，且在不同地區具有較高的一致性。
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三、家庭社經和學校環境的個別差異及啟示

    雖然家庭社經地位不易改變，但卻可透過教學實施差異化教學

提升弱勢學生的學習成效。陳偉仁等人（2013）指出，在課程內容或

教材方面，可以透過調整內容的「難易度」和「多寡」來進行改善。

這包括改變深度、複雜度或提供較長 / 較精簡的教材。在教學方法或

過程中，則可從調整「速度」和「引導層次」著手，例如調整進度或

提供更詳盡 / 更簡略的引導。對於教學結果的評量，也可藉由調整結

果的「品質要求」和「呈現方式」，例如提出更簡單或更複雜的問題

與應用，或允許學生以不同形式呈現學習成果。教師願意做這些調整，

是為了以最合適的方式適應不同的學生，讓每位學生都能在既有學習

基礎上有所進步與成長。這種教學方式不是一刀切的要求全體學生適

應同一模式，而是致力於因材施教，讓每位學生都能得到最適切的支

持與挑戰。

張明珠等人（2021）以國小五年級國語課程進行差異化教學，研

究結果發現，接受差異化教學的學生，不論原來的程度為何，其詞彙

能力後測均顯著優於對照組，學生認為差異化教學的設計，自己學習

可以更為投入、主動。上述研究凸顯差異化教學對於教學實踐的重要

性。教師在實行差異化教學時，需要根據學生的不同背景、能力和學

習需求，調整課程內容、教學方法以及評量方式。然而，教師的背景

和環境因素也對其實踐差異化教學產生影響。這包括教學風格、教學

方法的實際應用頻率以及學校的社經地位。透過不同的差異化教學模

式，如同質性分組協同學習，可以提升學生學習成效，尤其是低能力

學生的自信心和學習表現。教師在實施差異化教學時，需要考慮學生

特徵、自身教學風格和學校環境，不斷調整教學策略，以達到最佳教

學效果。

學生在學階段除了受到家庭的影響外，校園也是學生待最久的
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地方。在追求教育公平的方向上，偏鄉與城市學校所能投入的學習資

源與校園環境、成員支持、學習氣氛的形成，以及將學生置於學習的

中心還是考試為中心等因素密切相關。校內組織結構、教學氛圍、更

是直接反映在落實差異化教學的結果。尤其是學校的特徵與資源，

也是影響老師實施差異化教學的重要因素。過去研究顯示校長的支

持（Hertberg-Davisand & Brighton, 2006）、有結構的組織環境如提供

教師專業發展的資源與時間、校園是鼓勵學習以及專業合作的氛圍

（Imants & Van Veen, 2010; Stollman, 2018）。

此外，教師指出更多的時間是實施差異化教學成功的關鍵。一個

具合作性的教學團隊也會影響校內差異化教學的落實和學習文化。學

校所處地區的社經地位會影響教師在教學方法實際應用的頻率。來自

不同社經地位學校的教師在應用差異化教學時，可能需要不斷調整方

式。過去研究顯示教師背景諸如教學年資、職前訓練、教學風格等對

於在課堂執行差異化教學的成果有顯著的影響。

第五節  結語

教育被視為改變人生的重要途徑，而實踐「教育平等」的核心在

於因材施教，確保每位學生都能享有平等、公平的優質教育機會，使

每位學生都能有效的學習體驗。在當前的教育環境中，因材施教的理

念成為了教育改革的核心。本章節針對因材施教的理論基礎，進行深

入探討以研究學習者個別差異，及其對教育的啟示與應用。主要分為

三大部分：認知面向、情意面向和社會環境因素等層面在個別差異的

理解，為學生提供適性化的教育，以促進學生的學習成就、幸福感與

健康。

在因材施教的理念下，本章認為需考量學生的認知面向、情意面
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向、社會環境因素等個別差異因素，並提供適性的學習與教育。透過

瞭解學生的個體需求，調整教學方法和內容，以確保每位學生都能發

揮其潛力。因材施教的實踐，不僅在於提供適性化的教學，更強調根

據個體的特點和優點制定教學策略。以優勢中心的觀點，讓教育者集

中在發現和發展學生的優勢，進而激發學生的學習動機和建立信心。

學習者的學習動機必須有效引導其學習策略，俾有利於學習成效的提

升，學習策略相關論述可參見本書第五章因材施教的課程與教學。

本章將以表 2-2 呈現三大面向的個別差異，分別對應的性質、對

教育的啟示，以及因材施教核心目標。這一理念旨在確保每個學生都

能夠根據其個人特點和需求接受定制化的教育，以實現公平、促進個

體發展和提高整體教育品質。因材施教的核心目標可分為三個方面：

優勢展才、幸福健康、公平正義。

在本章第二節認知面向的個別差異中，探討有關智力、認知風格、

性向和執行功能的理論，並分析這些差異對教學的啟示。因材施教是

指根據學習者的個體特質提供個別差異和適應性教學的理念。學習者

在認知面向的學習過程中，個別差異是一個重點考量因素，包括智力、

認知風格、性向和執行功能，皆可能影響學習者的學習，同時也是教

師在設計教學課程時應考慮的認知因素。認知思考歷程的差異，是學

習者個別差異的重要面向，本章介紹四大認知面向的定義與內涵，以

及在教育上的應用。特別是以多面向認知學習的觀點，依據學習者智

能成分的個別差異，施予適其的教學，使學習者能獲取最佳的學習成

效。教學者的角色不容忽視，根據學習者的學習特性，提供多元教材、

多樣化的教學策略、安排多元教學進度、提供多元的評量方式，以達

因材施教與適性評量的目標。總之，瞭解並充分考慮學習者的個體差

異對於實施因材施教至關重要，這需要教師不斷地深入研究和理解各

種認知因素，以提供更有效的教學指導和支持。

認知面向屬於智力因素的層面，而非智力因素為情意面向的範疇。
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 
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在本章第三節情意面向的個別差異方面，深入探討性格與信念、學習

動機和情緒的影響，並提出相應的教學建議。情意層面在學習過程中

扮演關鍵角色，對於學習者的學習歷程而言，係直接影響其學習成效

與發展。在探討學生在性格、學習動機和情緒方面的個別差異，對教

學有深遠影響。儘管學生的智力不同，但這些非智力因素對於發揮真

實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，應

引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於
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發展其態度、知識與技能等情意重要知能，促進學習者建立正向人際

關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑戰的學習者。
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 
 

影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
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向 
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目
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適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面
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習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

 

56 
 

素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

 

56 
 

素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

 

56 
 

素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

 

56 
 

素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

社
會
環
境
因
素

 

56 
 

素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 

 

57 
 

學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 

 
影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 
公

平

正

義

優

勢

展

才
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 

 
影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 

影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社

會環境因素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟

示中，關注各種影響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家

庭與學校的教育資源差異及社會環境。對於學習者而言，提供適性的

教育環境，能使其成為促進學習的助力，差異化教學能有助提升學生

效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教師特徵和學校氛圍影響

差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對於成功實施差

異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升學生

的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達

到最佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化

教學模式，提供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，

以建立支援性的學習環境為重要關鍵。

為落實因材施教的教育理想，引導學生適性發展，建構正向健康

的學習環境，確保與實現公平的教育機會，確保每位學生都能受到適
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 
 

影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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素對於發揮真實能力和獲得學習成果至關重要，可知此非智力因素的個別差異，

應引導學習者瞭解自我特性，瞭解學生在情意層面的個別差異，有助於教師更好

地因材施教，提供適切的支持和指導，促進其全面發展和學業成功。在具體的教

學方法中，引導學習者發展社會情緒學習能力，在情意層面上提供教學的建議。

透過社會情緒學習的核心概念，以利發展其態度、知識與技能等情意重要知能，

促進學習者建立正向人際關係與具備問題解決能力，有助於成為勇於面對未來挑

戰的學習者。 
 

表 2-2  
影響因材施教的認知、情意、社會環境理論及其對教育的啟示 
 
 
面

向 
個別差異 性質 對教育的啟示 

目

標 

認

知

面

向 

智力 

能不能學

習、適不 
適合學習 

規劃多元教學活動與學習評量，以適性揚才的

目標，增加學習者成功經驗。發掘學習者的優

勢智能，同時提供適切的補救措施，強化非優

勢智能，以達到智能均衡發展。 

優 
勢 
展 
才 

認知風格 
考量學習者偏好處理訊息的形式，搭配課程適

宜的教材內容與呈現形式，來營造最佳的學習

模式。 

性向 
根據個體的學習準備度差異，引導適當的適性

教學、適性分流的輔導機制，以符合其性向及

生涯發展。 

執行功能 

針對特殊學習需求的學習者，依據其於執行功

能的基礎認知成份的不足處，規劃適性化的訓

練與練習，以促進其基礎認知功能，進而提升

其學習活動的表現。 

情

意

面

向 

性格 

願不願意

學習、樂

不樂意學

習 

重視學習者的人格特質差異，以人境適配的原

則，提供適切的學習策略、有效輔導與支持，

以激發學習者的學習動機。 
幸 
福 
健 
康 信念 

針對低自我效能、低自我概念、持不同智力信念

的學習者，引導學習者清楚認識與肯定自己、建

立成功的經驗、提供學習者正向回饋和支持、有

效管理情緒，注重多元參照的方式，採取個別差

異教學策略，並提供心理輔導，以激勵學生更積

極參與學習。 
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 

 
影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 

 
影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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學習動機 

瞭解學習者動機，針對動機較弱、或持非適應

性動機的學習者，調整教學策略。加強適應性

動機的培養，鼓勵積極與正向的學業情緒，提

供支持性的學習環境，強調內在價值，以激發

內在動機，促進全面發展。 

情緒 

依據學習者的情緒表現，適時覺察學習者情緒

狀態，針對有情緒困擾的學習者，引導學習者透

過正向情緒、個別化支持、建立支持系統，培養

情緒技能，有效調節情緒，以促進其心理健康和

學業成功。 

社

會

環

境

因

素 

性別 

有利於學

習、有助

於學習 

學校應發展系統性的性別平等教育教學方案，

整合正式課程與潛在課程，引導學生探究在地

社會與全球化脈絡下的性別議題，理解性別不

平等的交織面向。 

公 
平 
正 
義 

族群與 
文化 

文化回應教學強調以學生的文化背景為基礎，

創造包容、平等、有意義的學習環境，激發所

有學生的潛能。教師應提升文化敏感度，在教

學中連結學生的現實生活經驗和興趣，提高學

習投入度，並藉此減少文化偏見。 

家庭與 
學校 

運用差異化教學模式，讓不同程度的學生都能

在原有基礎上有所進步，尤其能提升低能力學

生的自信心和學習表現。教師透過合作學習和

善用社區資源，能夠更有效地實施差異化教

學，促進不同背景學生的學習成效，為教育公

平盡一份心力。 
 

影響學習者學習的重要面向，除了認知及情意面向外，也包含社會環境因

素，在本章第四節社會環境因素的個別差異及在教學上的啟示中，關注各種影

響差異化教學的因素，包括性別、族群與文化、家庭與學校的教育資源差異及

社會環境。對於學習者而言，提供適性的教育環境，能使其成為促進學習的助

力，差異化教學能有助提升學生效能和減少社經地位差距。社會環境因素如教

師特徵和學校氛圍影響差異化教學的實施，校長的支持和教師專業發展資源對

於成功實施差異化教學至關重要。透過不同差異化教學模式的應用，可以提升

學生的學習成效，並應根據學生特徵和學校環境不斷調整教學策略，以達到最

佳效果。因此，考量學習者特性的個別差異，透過不同的差異化教學模式，提

供社會化支持、尊重與平等的態度、相互欣賞與創新，以建立支援性的學習環

境為重要關鍵。 
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切的支持與引導，達到因材施教的核心目標：首先，優勢展才強調發

揮個體的優勢和潛能。其次，幸福健康是因材施教的終極目標。最後，

公平正義是因材施教的基石之一。因此，因材施教不僅僅是一種教學

方法，更是一種教育理念和價值觀的體現。它關注每個學生的需求和

潛力，致力於營造一個公平、包容、積極和幸福的學習環境，讓每個

學生都能夠在教育中實現自我價值，成為健康、快樂和有意義的人。

因此，為了實現這一目標，我們需要教育體系和教育者共同努力，不

斷探索和實踐最有效的教學方法和教育政策，以確保每個學生都能夠

受益於因材施教的教育理念。

綜上可知，因材施教的理論基礎提供一個全面性的視角，幫助我

們更好地理解並應對學生在認知面向、情意面向與社會環境因素的個

別差異。透過這種適性化的教學方法，能夠更有效地引導學生實現其

潛能與優勢，培養學生的興趣和動機，進而發揮優勢展才、實現幸福

健康、實踐公平正義。
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第一節 前言

因材施教為教育的核心價值與基本原則，惟如何因材施教才能兼

顧有教無類並適性揚才？並不容易實踐，也成為教育改革的核心議題。

以國際組織近年來對於未來教育藍圖的倡議而言，聯合國教科

文組織（UNESCO）於 2015 年即與聯合國相關組織共同提出《2030
年仁川宣言及行動框架》（UNESCO 2030 Incheon Declaration and 
Framework for Action），鼓勵各個國家提供融合、公平、有品質

的教育以及全民終身學習機會，並在「全民教育」（Education for 
All）理念的基礎上，繼續執行「全民教育運動」（Education For All 
Movement）和「千禧年教育發展目標」（ Millennium Development 
Goals on Education）邁向 2030 年未來教育的走向。

經濟合作暨發展組織（Organization for Economic Co-operation and 
Development, OECD）2018 年則公布了《教育與技能的未來：教育

2030》（Future of Education and Skills 2030）報告書，其中強調「學

習者能動性：探索複雜且不確定的世界」，必須培育能夠面對未來的

學習者（future-ready students）。為了因應不確定的未來，教育亟需

提供學習者個別化的需求以協助其面對多元未來的終身學習，亦即

如 UNESCO 所謂《教育的未來：學會發展》（Futures of Education: 
Learning to Become, 2019），主張教育並不只用於回應變遷的世界，

教育同時也在改變這個世界。如果要看到 2050 年之後的未來，有賴所

有人一同思考討論，了解知識如何讓我們成為自己想成為的模樣。這

有賴共同思考，共同行動，加入對話，一同塑造想要的未來。之後，
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於 2021 年 UNESCO 再公佈「共同想像未來 - 嶄新的社會契約教育行

動者面向教育的新社會契約」（Reimagining our futures together: A new 
social contractor for education），主張透過確保終身接受優質教育的權

利、以公共事業和共同利益為方針強化教育的兩項原則進行教育革新，

以新社會契約為精神推動教育：研究創新、全球合作、高等教育積極

參與打造新社會契約、所有人都能夠共同參與教育未來的建構。使得

學習者成為 OECD《2030 學習羅盤》（Learning Compass 2030）所謂

的「具有素養或是競爭力的世界公民，以達成個人或是全球社會的幸

福（well-being）」。

在以上國際組織的倡議下，各國也紛紛設定邁向未來的教育願景。

目前我國所推動的十二年國民基本教育，就特別標示出「促進教育機

會均等，以實現社會公平與正義」與「落實中學生性向探索與生涯輔

導，引導多元適性升學或就業」的計畫總目標；期待能達成「成就每

一個孩子—適性揚才、終身學習」的理想（教育部，2014）。而為達

適性揚才的教育變革，在各類別、各階段等不同層面中，該採取怎樣

的「因材施教」主張？又各自存在著哪些問題？本章即嘗試透過比較

分析日本、德國、西班牙、法國、美國及英格蘭等六個國家關於：1. 因
材施教的理念、2. 進路分流的階段、3. 進路分流的輔導措施、4. 因材

施教的特色、5. 因材施教的問題等五個面向，冀求透過對於其他國家

相關教育制度內容的描述（description）、詮釋（interpretation）、並

排（juxtaposition）與比較（comparison），提供詮釋與理解我國因材

施教理念的比較視角，並供以因材施教理念為旨的教育改革實踐參考。

第二節 日本

第二次世界大戰後，日本的教育改革以「教育機會均等」為主流
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價值觀，採行嚴格的年齡主義，廢止戰前的跳級升學制度，將課程齊

一化，並以「學習指導要領」（課程大綱）為絕對的基準，進而編撰

教科書且對所有學生實施同樣的教學，資優教育實質上被視為一種「禁

忌」（松村暢隆，2021）。雖然國小到高中階段有「特別支援教育」（特

殊教育），但真正的「才能教育」或「英才教育」（資優教育）的措

施，除少數大學實施「跳級入學」外，在其他教育階段根本沒有針對

「個人」因材施教的措施。例如，1998 年起曾實施跳級升大學制度至

今僅有 15 所大學，150 位高中生以此方式升學，且以音樂系學生為主

（文部科學省，2023a）。此一結果也導致部份「雙重特殊需求學生」

（twice-exceptional）的發展受到限制。因此，日本是先進國家中唯一

沒有「資優教育制度」的特例，原因是其國家政策中並沒有「選拔特

殊少數者，以此培育成國家人才」的政策思維（松村暢隆，2021）。

雖然「才能教育」和「英才教育」兩個用語在社會中算是常見，

但並非官方正式用語。根據松村暢隆（2021）的定義，「英才」是指

具備優異學科能力；「才能」泛指學科以外的藝術、體育等，即「社

會性」上較突出的能力，範圍較廣泛。

在教育行政上討論「才能教育」一直被視為一種禁忌，2000 年以

後日本官方在諸多的場合逐漸提及「拓展才能」、「因應學童的意願、

能力」、「個別最適化的學習」等想法，但各界對於「才能」或「因

材施教」的概念不一，更無共識，原因在於教育法和教育行政的制度

上根本沒有「才能教育」的定義存在。因此，松村暢隆（2021）認為

較為接近「因材施教」（才能教育）的作法並非針對「學童個人」，
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而是泛指在「學校制度內」或「學校制度外」的相關措施（參照表3-1）。
換言之，日本的「才能教育」可以說是乃是一種強調多元智能發

展的教育，並非中文的「菁英教育」。若是將中文的「因材施教」理

念置入課程與教學的層次，則與日本教育的「個性化教育」或「個別

化教育」的意涵確有相似之處。

 因此，若要理解日本的「因材施教」教育的措施，應以「學校制

度」出發。以下分別從學制、分流制度、升學就業輔導與職涯教育、

相關特色加以說明。

一、學制形成背景與概述

日本在江戶時代即有「藩校」和「寺子屋」等教育機構，分別實

施武士教育和教導庶民讀、寫、算的基本教育。齋藤泰雄（2012）推

算幕府時代末期識字率男子達 50％～ 60％、女子達 30％，奠定明治時

代教育近代化的基礎。明治政府成立（1867 年）後，1872 年實施學制、

1879 年頒布教育令、1886 年頒布各種學校令後，日本近代的教育體制

已臻完備。又隨著 1890 年《教育敕語》的頒布，進一步明確規劃出國
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表 3-1   
日本「才能教育」的取向 

 狹義 廣義 
提早學習 高中跳級升大學 高中生修習大學課程（AP 課程

等）。 
擴增學習 升學班的數學、跳級學習。

升學型高中、超級科學高

中、超級全球高中等。 

綜合學習時間、專題、個性化教

育等、經濟產業省「未來教室」、

「小小醫生育成塾」等。 
資料來源：修改自《才能教育・2E 教育概論―ギフテッドの発達多様性を活か

す》（頁 250），松村暢隆（2021），東信堂。 
 
 換言之，日本的「才能教育」可以說是乃是一種強調多元智能發展的教育，

並非中文的「菁英教育」。若是將中文的「因材施教」理念置入課程與教學的層

次，則與日本教育的「個性化教育」或「個別化教育」的意涵確有相似之處。 

 因此，若要理解日本的「因材施教」教育的措施，應以「學校制度」出發。

以下分別從學制、分流制度、升學就業輔導與職涯教育、相關特色加以說明。 
一、學制形成背景與概述 

日本在江戶時代即有「藩校」和「寺子屋」等教育機構，分別實施武士教育

和教導庶民讀、寫、算的基本教育。齋藤泰雄（2012）推算幕府時代末期識字率

男子達 50％～60％、女子達 30％，奠定明治時代教育近代化的基礎。明治政府

成立（1867 年）後，1872 年實施學制、1879 年頒布教育令、1886 年頒布各種學

校令後，日本近代的教育體制已臻完備。又隨著 1890 年〈教育敕語〉的頒布，

進一步明確規劃出國家教育的目的、目標。1900 年小學義務教育的就學率已達

90％，中學、高中、大學、職業學校、師範學校等各種學校的設立，也奠定近代

日本教育制度的基礎（坂野慎二，2017）。 
第二次世界大戰後，日本在美國的主導下，進行教育改革，實施「6-3-3-4」

的教育制度。隨著《日本國憲法》（1946 年）、《教育基本法》（1947 年）及《學

校教育法》（1946 年）的制定，建構出現在與教育相關的基本法令。《日本國憲

法》第 26 條明示：「全體國民，依照法律的規定，適應其能力，均有同等接受教

育之權利。全體國民，依照法律之規定，負有使其所保護之子女接受普通教育之

義務。義務教育為免費」。揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」的基本精神。《教

育基本法》共有 11 條，規定「教育的目的」、「教育的方針」、「教育的機會均等」、

「義務教育」、「男女同校」、「學校教育」、「社會教育」、「政治教育」、「宗教教育」、

「教育行政」、「補則」，可見在此法中已揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」

的基本精神。 
二、進路分流的階段 

由於日本實施九年義務教育，因此專門教育的分流，主要在國中畢業後升學

至高中職的階段，因此中等教育也被視為分流制度的起點（參照圖 3-1）。 

表 3-1 

日本「才能教育」的取向

資料來源：修改自《才能教育・2E 教育概論―ギフテッドの発達多様性を活かす》（頁

250），松村暢隆（2021），東信堂。
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表 3-1   
日本「才能教育」的取向 

 狹義 廣義 
提早學習 高中跳級升大學 高中生修習大學課程（AP 課程

等）。 
擴增學習 升學班的數學、跳級學習。

升學型高中、超級科學高

中、超級全球高中等。 

綜合學習時間、專題、個性化教

育等、經濟產業省「未來教室」、

「小小醫生育成塾」等。 
資料來源：修改自《才能教育・2E 教育概論―ギフテッドの発達多様性を活か

す》（頁 250），松村暢隆（2021），東信堂。 
 
 換言之，日本的「才能教育」可以說是乃是一種強調多元智能發展的教育，

並非中文的「菁英教育」。若是將中文的「因材施教」理念置入課程與教學的層

次，則與日本教育的「個性化教育」或「個別化教育」的意涵確有相似之處。 

 因此，若要理解日本的「因材施教」教育的措施，應以「學校制度」出發。

以下分別從學制、分流制度、升學就業輔導與職涯教育、相關特色加以說明。 
一、學制形成背景與概述 

日本在江戶時代即有「藩校」和「寺子屋」等教育機構，分別實施武士教育

和教導庶民讀、寫、算的基本教育。齋藤泰雄（2012）推算幕府時代末期識字率

男子達 50％～60％、女子達 30％，奠定明治時代教育近代化的基礎。明治政府

成立（1867 年）後，1872 年實施學制、1879 年頒布教育令、1886 年頒布各種學

校令後，日本近代的教育體制已臻完備。又隨著 1890 年〈教育敕語〉的頒布，

進一步明確規劃出國家教育的目的、目標。1900 年小學義務教育的就學率已達

90％，中學、高中、大學、職業學校、師範學校等各種學校的設立，也奠定近代

日本教育制度的基礎（坂野慎二，2017）。 
第二次世界大戰後，日本在美國的主導下，進行教育改革，實施「6-3-3-4」

的教育制度。隨著《日本國憲法》（1946 年）、《教育基本法》（1947 年）及《學

校教育法》（1946 年）的制定，建構出現在與教育相關的基本法令。《日本國憲

法》第 26 條明示：「全體國民，依照法律的規定，適應其能力，均有同等接受教

育之權利。全體國民，依照法律之規定，負有使其所保護之子女接受普通教育之

義務。義務教育為免費」。揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」的基本精神。《教

育基本法》共有 11 條，規定「教育的目的」、「教育的方針」、「教育的機會均等」、

「義務教育」、「男女同校」、「學校教育」、「社會教育」、「政治教育」、「宗教教育」、

「教育行政」、「補則」，可見在此法中已揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」

的基本精神。 
二、進路分流的階段 

由於日本實施九年義務教育，因此專門教育的分流，主要在國中畢業後升學

至高中職的階段，因此中等教育也被視為分流制度的起點（參照圖 3-1）。 

家教育的目的、目標。1900年小學義務教育的就學率已達 90％，中學、

高中、大學、職業學校、師範學校等各種學校的設立，也奠定近代日

本教育制度的基礎（坂野慎二，2017）。

第二次世界大戰後，日本在美國的主導下，進行教育改革，實施

「6-3-3-4」的教育制度。隨著《日本國憲法》（1946 年）、《教育基

本法》（1947 年）及《學校教育法》（1946 年）的制定，建構出現在

與教育相關的基本法令。《日本國憲法》第 26 條明示：「全體國民，

依照法律的規定，適應其能力，均有同等接受教育之權利。全體國民，

依照法律之規定，負有使其所保護之子女接受普通教育之義務。義務

教育為免費」。揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」的基本精神。《教

育基本法》共有 11 條，規定「教育的目的」、「教育的方針」、「教

育的機會均等」、「義務教育」、「男女同校」、「學校教育」、「社

會教育」、「政治教育」、「宗教教育」、「教育行政」、「補則」，

可見在此法中已揭櫫「義務教育」和「教育機會均等」的基本精神。

二、進路分流的階段

由於日本實施九年義務教育，因此專門教育的分流，主要在國中

畢業後升學至高中職的階段，因此中等教育也被視為分流制度的起點

（參照圖 3-1）。

（一）國中生畢業後的升學管道

國中生畢業後若選擇技職教育升學，將有下列三種選項，即（1）
「高校」（高中）、（2）五年制的「高等專門學校」（相當於我國

「五專」）、（3）「高等專修學校」（含「專修學校」的高等課程）。

高校區分為「普通科」、「專門學科」或「綜合學科」。 普通科以

普通教育為主；專門高校（職業高中）偏向職業教育課程；綜合高校
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（1994 年開始設立）同時提供一般高中課程與職業教育課程。文部科

學省為提升專門學科的就讀率，2003 年起選定 9 所全國專門高校，以

3 年為期進行「未來專家」培養方案。到 2007 年合計 55 所，2023 年

增為 218 校，名為「超級專業高校」（Super Professional High School, 
SPH），以農業、工業、商業、水產、家政、看護、資訊、福祉等八

項專業為中心。五年制的「高等專門學校」以國立的工業高等專門學

校居多。高等專修學校（「專修學校」的高等課程）以職業訓練為授

課內容，涵蓋服飾、家政、保健、福祉、工業技術、商業實務、藝術、

外語等為中心，作為培養職業人才的搖籃（楊武勳，2012，2022）。

（二）高中生畢業後的升學管道

高中生畢業後的升學管道有下列三種：1. 四年制大學：以學術研

究為中心，廣泛傳授知識的同時，亦深入研究專業學藝，以擴展知性、

道德、應用的能力。此外，四年制大學實施各項教育研究，並將成果

提供給社會，以對社會發展帶來貢獻為目的。大學部學生修業年限為

四年，畢業後授與「學士」學位。2. 短期大學：以培養專業技術為主，

一般學習年限為二年，但醫療技術、護理專業學科為三年，畢業者授

予「短期大學士」學位。3. 專修學校專門課程：其「專門課程」招收

具有高中或同等學力者，修業年限為 2 年以上，學習時間 1,700 小時以

上，通過考試等成績評鑑和獲得畢業證書，頒予「專門士」學位，等

同於短期大學畢業學力，具備參加大學插班考試與部分國家考試的報

名資格。修業年限 4 年以上，學習時間 3,400 小時以上，通過考試等成

績評鑑和獲得畢業證書，頒予「高度專門士」學位（楊武勳，2012，
2022）。
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三、進路分流的輔導措施

日本對於學生的升學就業輔導相當重視，且歷史長遠。1947 年制

訂的《學校教育法》第 51 條第 2 款規定：因應性格讓學生決定其「將

來的進路」。因此「職業指導」成為各高中必須實施的活動，1956 年

正式定位為「教科外活動」（學科外活動）的正式課程。1960年隨著《學

習指導要領》的修正改稱為「進路指導」。1970 年代，在升學主義高

漲的背景下，「進路指導」容易被和「升學指導」劃上等號，但在政

圖 3-1 

日本學制圖

資料來源：《Student Guide to Japan 2019-2020 繁體中文版》，JASSO （2020），出版者。
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策上逐漸擴散，1978 年後實施的範圍擴展為全校教學活動，有計畫、

有組織的實施。1999 年隨著《學習指導要領》，「進路指導」成為一

門學科，各學校也可制定校訂課程「產學社會與人間」。1999 年《關

於初等中等教育與高等教育銜接之改善》政策報告書強調：「學校教

育與職業生活的銜接」、「培養職業觀、勞動觀、學習職業相關知識

和技能」、「了解自己的性格」、「培養主體性地選擇進路的能力和

態度」，因此「職涯教育」成為正式的官方用語（橋場論，2008）。

不過，由於社會大眾、甚至學校教師對於「進路指導」的用語較

為熟悉，因此，日本官方定義「進路指導」的範圍在於中學校、高等

學校，指導內容則是以「升學、就業」為中心；而職涯教育的範圍則

從幼兒期到高等教育，且以「銜接學校、社會」為出發點。換言之，「進

路指導」的定義範圍較小，且包含於「職涯教育」的範疇內（參照圖

3-2）（文部科學省，2011a）。
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圖 3-2  
「職涯教育」與「進路指導」關係圖 

資料來源：《中学校キャリア教育の手引》，文部科學省（2011a），出版者 
 
    文部科學省除了在網頁宣導「職涯教育」（進路指導）的重要性外，也製作

公版的研習用影片（2011 年 12 月）供各教育委員會研習使用，同時出版「小學

校職涯教育手冊」（2011 年）、「中學校職涯教育手冊」（2011 年）、「高等學校職

涯教育手冊」（2011 年）（文部科學省，2011a；2011b；2011c）。2011 年，中央

教育審議會《關於今後學校內生涯教育、職業教育的樣子》政策報告書明訂生涯

教育、職業教育自幼兒期教育到高等教育階段的內涵。隨著 2017 年《小學校學

習指導要領》、2018 年《中等學校、高等學校指導要領》的修正，文部科學省出

版《小學校職涯教育手冊》（2022 年）、《中學校、高等學校職涯教育手冊》（2023
年），作為實施「職涯教育」的指引（文部科學省，2022；2023b）。 
    《小學校職涯教育手冊》內容有四章：包含第 1 章「職涯教育內涵」（職涯

教育政策推動、「4 領域 8 能力」）、第 2 章「職涯教育的推動」（校內組織的建構、

教師研習、全體計畫擬定、年度指導計畫擬定、學校、家庭、社區協同合作、評

量）、第 3 章「小學校職業教育」、第 4 章「各學年階段的職涯教育」（低年級、

中年級、高年級的各學科、學校活動等）（文部科學省，2022）。 
    《中學校、高等學校職涯教育手冊》內容有五章：包含第 1 章「職涯教育內

涵」（職涯教育政策推動、「4 領域 8 能力」）、第 2 章「職涯教育的推動」（校內

組織的建構、教師研習、全體計畫擬定、年度指導計畫擬定、學校、家庭、社區

協同合作、評量）、第 3 章「中學校的職涯教育」（中學校內的職涯發展、中學生

時期職涯發展課題、推動職涯教育的課程管理、不同學校、學科間和合作、中學

校外部人才、相關機關的合作、「職涯護照」的運用與職涯諮商）、「中學校的職

涯教育」（高等學校內的職涯發展、中學生時期職涯發展課題、推動職涯教育的

圖 3-2 

「職涯教育」與「進路指導」關係圖

資料來源：《中学校キャリア教育の手引》，文部科學省（2011a），出版者
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文部科學省除了在網頁宣導「職涯教育」（進路指導）的重要性

外，也製作公版的研習用影片（2011 年 12 月）供各教育委員會研習使

用，同時出版「小學校職涯教育手冊」（2011 年）、「中學校職涯教

育手冊」（2011 年）、「高等學校職涯教育手冊」（2011 年）（文部

科學省，2011a；2011b；2011c）。2011 年，中央教育審議會《關於今

後學校內生涯教育、職業教育的樣子》政策報告書明訂生涯教育、職

業教育自幼兒期教育到高等教育階段的內涵。隨著 2017 年《小學校學

習指導要領》、2018 年《中等學校、高等學校指導要領》的修正，文

部科學省出版《小學校職涯教育手冊》（2022 年）、《中學校、高等

學校職涯教育手冊》（2023 年），作為實施「職涯教育」的指引（文

部科學省，2022；2023b）。

《小學校職涯教育手冊》內容有四章：包含第1章「職涯教育內涵」

（職涯教育政策推動、「4 領域 8 能力」）、第 2 章「職涯教育的推動」

（校內組織的建構、教師研習、全體計畫擬定、年度指導計畫擬定、

學校、家庭、社區協同合作、評量）、第 3 章「小學校職業教育」、

第 4章「各學年階段的職涯教育」（低年級、中年級、高年級的各學科、

學校活動等）（文部科學省，2022）。

《中學校、高等學校職涯教育手冊》內容有五章：包含第 1 章「職

涯教育內涵」（職涯教育政策推動、「4 領域 8 能力」）、第 2 章「職

涯教育的推動」（校內組織的建構、教師研習、全體計畫擬定、年度

指導計畫擬定、學校、家庭、社區協同合作、評量）、第 3 章「中學

校的職涯教育」（中學校內的職涯發展、中學生時期職涯發展課題、

推動職涯教育的課程管理、不同學校、學科間和合作、中學校外部人

才、相關機關的合作、「職涯護照」的運用與職涯諮商）、「中學校

的職涯教育」（高等學校內的職涯發展、中學生時期職涯發展課題、

推動職涯教育的課程管理、不同學校、學科間和合作、中學校外部人

才、相關機關的合作、「職涯護照」的運用與職涯諮商）、第 4 章「中
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學校的職涯教育」（中學校高等的職涯發展、中學生時期職涯發展課

題、推動職涯教育的課程管理、不同學校、學科間和合作、中學校外

部人才、相關機關的合作、「職涯護照」的運用與職涯諮商）、「中

學校的職涯教育」（高等學校內的職涯發展、中學生時期職涯發展課

題、推動職涯教育的課程管理、中學校外部人才、相關機關的合作、

「職涯護照」的運用與職涯諮商）、第 5 章「職涯教育的實踐」（中

學校內職涯教育的實踐、高等學校內職涯教育的實踐）（文部科學省，

2023b）。

四、因材施教的特色與問題

（一）日本型因材施教的特色

1. 從教育改革過程來看

第二次世界大戰後，日本在美國主導下進行「全面性」的教育改

革，中等教育階段，表面上由戰前「分歧型」的學校教育體系轉換為

「單線型」的學校教育體系，例如：高中階段的普通教育和職業教育

雖然同時存在，但隨著大學升學率攀升，一般高中和職業高中的比率

一直發生變化。劉語霏（2014）以日本高中兩個階段的「多樣化」解

釋 1960 年代和 1970 年代高中改革的原理。因此，從鉅觀的政策制度

來看，日本「因材施教」思維可以從不同時期教育改革來加以解釋。

（1）1950 ～ 1980 年代

高中階段在學率為 70％～ 90％，教育政策採行「能力主義原理」

與「人才開發論」，因此，職業高中逐漸多樣化與專業化，戰後初期

的美式改革隨即受到質疑（大谷獎，2008；片岡綾太，2008；劉語霏，

2014）。隨著戰後經濟快速發展，1949 年「教育刷新委員會」建議增

加職業學校，1951 年《產業教育振興法》直接使得職業高中擴增，形
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成普通高中和職業高中分立狀態。1960 年代，在經濟奇蹟出現的同時，

1964 第 1 次 TIMSS 學歷調查結果，日本高居世界第 2 名，但因學童的

創造力不足而被人詬病，因此「學習的個性化」的理念首次被提出。

1971 年中央教育審議的《關於為求今後學校教育的綜合性擴充整備之

基本施策》（政策報告書）提出：改革單線型學校體系，不應過度強

調形式上的平等或忽視學生的差異，故以學生資質、興趣的課程和能

力分班成為當時改革的方向。此外，職業學科從 1965 年的 171 種增加

至 1970 年的 252 種。同時，為求課程的彈性化，1960 至 1970 年間，

高中畢業學分維持在 85 學分，但必修學分由「68 ～ 74 學分」降為 47
學分；1978 年畢業學分降為 80 學分，必修學分再降為 32 學分。此時

期的特色是：政府不以控管學校數量和升學管道來滿足學生的需求，

而是採取以改善課程、學校轉型的方式進行改革（劉語霏，2014）。

（2）1990 年～ 2000 年

1984 年，直接隸屬首相的「臨時教育審議會」提出以自我學習、

終身學習（生涯學習）的教育改革中心理念後，「尊重個性」（適性）

成為教育改革的重要方針，並進行許多的嘗試。1989 年《學習指導要

領》（課程大綱）中首次出現「因應個別的指導」的字眼。此時期的

高中教育政策配合「終身學習」理念，將高中定位為「誰都可以受教」

的教育機關，並主張有彈性的因應各種學生的需求。因此，綜合學科

的設置、特色的課程開發、評量方法、多元入學考試等諸多政策被提

出，高中也變成普通高中、職業高中、綜合高中三種，職業教育的定

義轉變為「職業生涯教育」、實習活動等多樣化含意。此外，「重點

科學高中」、「重點英文高中」陸續出現成為改革的一種特色，而多

數的學校也思考本身的定位，改善教學和職業輔導。不過，隨著 1998
年《學習指導要領》修正，「寬鬆教育」的實施被懷疑是引起日本學

生學力下降的主要原因。因此，「學習的個性化」理念也一度受到質
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疑（劉語霏，2014）。

（3）2000 年以後

如上所述，1999 年「職涯教育」成為正式官方用語後以後，相

關的學校教育政策持續推動。2019 年文部科學省實施 GIGA School 
（Global and Innovation Gateway for All）構想，大力推動數位校園計畫，

並以此提升中小學學生學習的效率，2023 年底時共有 1810 個地方政府

完成計畫，普及率達 99.9％（文部科学省初等中等教育局修学支援・

教材課，2023）。此外，2021年 10月中央教育審議會提出《以建構『令

和的日本型學校教育』為目標，引導所有學童的可能性、因應個別的

最合適學習、共作式學習的實現》的政策報告書，用以「引導出所有

學童的潛力」、「因應個性最適合的學習」和「實現共作式學習」。

其中，「因應個性最適合的學習」包含「指導的個別化」和「學習的

個別化」兩個方面來實施。此次，日本式的「因材施教」（因應個性

最適合的學習）理念目的有四：（1）因應 2030 年社會和相關資質能

力的培養、（2）學校教育的資訊化、（3）「指導的個別化」和「學

習的個別化」一體兩面的充實、（4）課程、學校管理的充實（中央教

育審議會，2021；奈須正裕，2022）。

（二）從「職涯教育」的官方定義來看

如何從日本學校「職涯教育」的方針窺知因材施教的特色呢？國

立教育政策研究所生徒指導研究中心（2011）以 2011 年中央教育審議

會《關於今後學校內生涯教育、職業教育的樣子》政策報告書中有關

「教學活動的評量與改善的實施」的項目為基礎，以「創造學校特色

為出發點，實踐職涯教育」為目標，利用「PDCA」檢視個別學校推動

職涯教育的狀況，其過程可以了解其利用職涯教育來發展因材施教的

特色。
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（1）PLAN（掌握學校與學童的現況，訂定目標，設立指導計畫）：

職涯教育的目的在於促進每個人的發展，能夠自立，以作為

社會人士、職業人士，故各個學校應該設計教學課程與指導

計畫，建構學校原創的職涯教育，加以「故事化」。

（2）DO（展開教學活動，進行追蹤和修正）：重新檢視目前進

行的各項「片段」的活動，串連每項活動，規劃出系統性的

指導方式，擴充可以促進每位學童發展的職業諮商活動。

（3）CHECK（因應各種措施的目的，對應學童的變化）：以問卷、

各種活動中的自我評量、相互評量等量化評量加上觀察、面

談等質性評量來發掘學生各方面的樣貌。

（4）ACTION（立足於能導引出的新課題，並加以活用，確立

PDCA 的循環）：分別運用在學習指導、教師組織和社區合

作上。

五、小結

綜合上述，從戰後日本教育改革的政策脈絡來看，應在重視「教

育機會均等」的前提下，從「公正」、「公平」、「均質」的觀點辦

理義務教育和高中教育，政府雖有「特別支援教育」（特殊教育）的

管道，但具備「資優教育」理念的「因材施教」政策可以說是幾乎不

存在。雖然政策文書上多次提示此種改革的「想法」，但一直未能大

刀闊斧進行改革，同時也導致部份「雙重特殊需求學生」的發展受到

限制。

2010 年以後，日本中小學、高中分別導入「職涯教育」的政策，

並在近十年持續深化此方向的改革。如今，以「創造學校特色」、「學

童全員輔導」、「融入教科教學活動」作為主軸的職涯教育可謂最重

要的改革方向，特別是 2019 年的 GIGA School 計畫的實施和 2021 年
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的《令和的日本型學校教育》政策報告書都呈現「顧及所有學童的特

點」的概念，同時更重視教學現場「學習者」與「教導者」的互動，

可謂是目前最大的特色。

第三節 德國

德國小學一般 6 歲入學、學制 4 年，僅柏林（Berlin）與布蘭

登堡邦（Brandenburg）學制 6 年。小學畢業後（10 歲）即被分流進

入 3 類中等教育學校：8 或 9 年制的文理中學（Gymnasium）、5 年

制的主幹中學（Hauptschule）、6 年制的實科中學（Realschule）
（Kultusministerkonferenz, 2017）。質言之，絕大部分的德國學子，在

10 歲時即被迫面臨人生中非常關鍵的抉擇和考驗。本節探究德國的分

流體制及其因材施教的相關政策。

一、學制形成背景與概述

現代德國分流體制確立於 20 世紀初期；一次大戰後，1919 年《威

瑪憲法》（Weimarer Verfassung）第 146 條明訂：

應為所有國民建立四年制的小學，並在小學的基礎上，建立

中級與較高級的學校體制（Huber, 1992, 172）。

《威瑪憲法》在德國教育發展史上，具有里程碑的意義，確立了

現今的三軌學制（Dreigliedrigkeit）（Edelstein & Veith, 2017）。現代

德國學制如圖 3-3。
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圖 3-3 

德國學制

資料來源：Grundstruktur des Bildungswesens in der Bundesrepublik Deutschland.
Kultusministerkonferenz（2023），出版者。
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小學─主幹中學∕實科中學─職業教育（學校）（職業教育學

軌），這是一條通往職業資格的道路，另一條路徑是小學─文理中學

─高等學校（Hochschule）（學術教育學軌），是通向升學的道路、培

育學術性人才（Koepernik & Wolter, 2010, 13）。

二、進路分流的階段與相關教育政策

（一）三軌簡併為兩軌

過去「穩如磐石」的三軌制，在 2000 年的「德國 PISA 震撼」

（Deutschlands PISA-Schock）中才有鬆動（OECD, 2023; Raidt, 2009;
朱啟華，2003; 梁福鎮，2009）（參見章節 2. 因材施教之教育問題）；

各邦為能落實教育機會均等的理想，開始嘗試減少分流軌道，傳統的

三軌逐步簡併為兩軌，建構兩種新型學校類型，一種為廢除傳統的實

科中學、主幹中學等，整合建構為「取代式第二軌學校」（neue zweite 
Schulform, die H/R ersetzt）（Tillmann, 2015）。例如，漢堡市政府的

教育改革計畫：傳統的文理中學維持不變，其他類型學校－包含主幹

中學、實科中學與綜合中學－「消融」為「城區中學」（Stadtteilschule）：
學子讀完 10年級後，可以依據在校成績申請就讀三年制的「高級階段」

（Oberstufe），最後得參加高中畢業考（Abitur），通過後得申請高等

學校（Goetsch, 2010）。

另一種則聯合傳統的實科中學、主幹中學於「結合式第二軌學校」

（neue zweite Schulform, H/R-Kombination），亦即同一所學校中包含

實科中學與主幹中學兩種不同類型學校（Tillmann, 2015）。　　

（二）尊重家長教育選擇權

德國學子小學畢業後，教師會根據其能力與學習表現－尤其
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是數學與德語－，寫一封「升學建議書」（Übertrittszeugnis mit 
Schullaufbahnempfehlung），建議學子應入學的學校類型。而「升學建

議書」的約束力，則視各邦的具體政策而定，一般而言家長多具有相

當的主導權（BR24, 2023; Schnepf, 2002）。

以升學軌道「最難通融」的巴伐利亞邦（Bayern）為例，其「升

學建議書」在某種程度上雖然具有約束力，但「落榜」未進入理想學

校的學子，仍可透過試聽課程的機制轉換學校軌道；即便透過該機制

依然無法進入理想學校，也會充分尊重家長的學校選擇權，但申請文

理中學的學子，其小學成績不得低於 4 分（Kultusministerkonferenz, 
2015）。因此 Anderson（2004）指出，在德國分流教育中起主要作用

的不是政府政策，而是家長的教育選擇權。

三、進路分流的輔導措施

（一）分軌後的轉軌

早期化分流體制最容易產生的弊病，在於有些晚熟的學子「太晚

覺悟」，在分流機制中慘遭淘汰，因此必須設置轉學機制，融通不同

類型學校間的壁壘（Schneider, 2004）。此誠如「巴伐利亞邦課程與文

化部」（Bayerisches Staatsministerium für Unterricht und Kultus, 2023）
在其官網上指出：

轉學機制讓每個學生都有機會適時調整其學校軌道…這可以

避免挑戰不足或過度挑戰，並提高學業成功的可能性。

在制度上，學子可以通過轉學程序，在不同類型學校間進行雙

向「轉軌」－向下或向上轉學－（Deutscher Bundestag, 2006）；據

Gesterkamp（2023）的研究指出，有 14% 的學童在五年級到十年級間

轉學；而這些成功轉學的學童，絕大多數都是「向下」轉學－例如從
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文理中學轉入實科中學，或是轉入主幹中學－。這是必然的結果：依

前述，分流的決定權多由父母決定，而許多父母「望子成龍，望女成

鳳」，不見得會完全考量孩子的能力與性向，因此才會發生前述現象。

即便中等教育後期學校畢業後，仍有為數不少的學子，從學術教

育學軌轉向職業教育學軌：許多具有高等學校入學資格者，「寧願」

放棄就讀大學的機會，選擇進入雙元制職業教育，且為數眾多、呈現

增長的趨勢，如圖 3-4。

 

91 
 

或過度挑戰，並提高學業成功的可能性。 
 

    在制度上，學子可以通過轉學程序，在不同類型學校間進行雙向「轉軌」－

向下或向上轉學－（Deutscher Bundestag, 2006）；據 Gesterkamp（2023）的研究

指出，有 14% 的學童在五年級到十年級間轉學；而這些成功轉學的學童，絕大

多數都是「向下」轉學－例如從文理中學轉入實科中學，或是轉入主幹中學－。

這是必然的結果：依前述，分流的決定權多由父母決定，而許多父母「望子成龍，

望女成鳳」，不見得會完全考量孩子的能力與性向，因此才會發生前述現象。 
即便中等教育後期學校畢業後，仍有為數不少的學子，從學術教育學軌轉向

職業教育學軌：許多具有高等學校入學資格者，「寧願」放棄就讀大學的機會，

選擇進入雙元制職業教育，且為數眾多、呈現增長的趨勢，如圖 3-4。 
 
圖 3-4 
2007 年―2019 年締結雙元制職業教育「培訓契約」培訓生的學歷 

資料來源：Datenreport. Bundesinstitut für Berufsbildung（2023）. 
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圖 3-5 
1995－2030 年文理中學與職業學校入學高等學校比率 

資料來源：Hochschule . Kultusministerkonferenz（2022）. 
註：2022 年後為各邦文教部長聯席會議的預測。 
 
（二）職業教育∕高等教育的融通 
    傳統德國的學術教育∕職業教育軌道間涇渭分明；但隨著德國對專業技術人

才，尤其是受過高等教育的專業技術人才需求孔殷，致力於促進職業教育∕高等教

育的融通，積極推動「在職人員」（befähigte Berufstätige）入學高等學校，此稱為

「第三條教育路徑」（dritter Bildungsweg）（Bundestag, 1998; Freitag, 2012）。 
顧名思義，建構第三條教育路徑前，已經存在兩條通往高等學校的路徑。「第

一條教育路徑」（erster Bildungsweg）最為傳統，即就讀於文理中學∕職業文理中

學（Berufliches Gymnasium），且通過高中畢業考者，分別獲得普通高等學校入學

資格∕相關專業高等學校入學資格（Fachgebundene Hochschulreife）（Sterrenberg, 
2014; studieren.de, 2023）。 

「第二條教育路徑」（ zweiter Bildungsweg）適用於職業高級學校 II 
（Berufsoberschule II ）、夜間文理中學（Abendgymnasium）、補習學校（Kolleg），
甚或通過「自學考試」（Nichtschülerprüfung）取得同等學歷證明的學子，而後通

過高中畢業考、獲得普通高等學校入學資格（Sterrenberg, 2014）。第一條∕第二條

教育路徑如圖 3-6： 

圖 3-6 
獲得普通高等學校入學資格的第一條與第二條教育路徑 
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Bildungsweg）（Bundestag, 1998; Freitag, 2012）。

顧名思義，建構第三條教育路徑前，已經存在兩條通往高等學校

的路徑。「第一條教育路徑」（erster Bildungsweg）最為傳統，即就

讀於文理中學∕職業文理中學（Berufliches Gymnasium），且通過高中

畢業考者，分別獲得普通高等學校入學資格∕相關專業高等學校入學

資格（Fachgebundene Hochschulreife）（Sterrenberg, 2014; studieren.de, 
2023）。

「第二條教育路徑」（zweiter Bildungsweg）適用於職業高級學校

II （Berufsoberschule II ）、夜間文理中學（Abendgymnasium）、補習

學校（Kolleg），甚或通過「自學考試」（Nichtschülerprüfung）取得

同等學歷證明的學子，而後通過高中畢業考、獲得普通高等學校入學

資格（Sterrenberg, 2014）。第一條∕第二條教育路徑如圖 3-6：
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第一條與第二條路徑雖分別適用於不同類型學校的學子，但均需通過高中畢

業考。相異於此，通過「第三條教育路徑」的申請者，則無需通過高中畢業考，

而是憑其職業資格與工作經驗，在達到相應的條件後得以申請高等學校（Elsholz, 
2015）。第三條教育路徑的建構，鬆動了德國職業教育∕學術教育間壁壘森嚴的界

線，職業教育與高等教育得以貫通。 
在教育機會均等的維度方面，「第三條教育路徑」的建構深具意義：透過該

路徑入學高等學校的學子中，父母雙方都沒有高等學校文憑的比率高達 3∕4，亦

即他們透過該方案，實現了社會向上流動（Elsholz, 2015）。但通過第三條教育路

徑進入高等學校者少之又少，未能突破 3.1%，如圖 3-7；因此，Elsholz（2015, 29）
指出：「開放高等學校的象徵意義，遠大於數量上的意義」。 

 
圖 3-7  
1997－2020 年在職人員就讀高等學校比率 

資料來源：Update 2022: Studieren ohne Abitur(p.5). Nickel & Thiele（2022）, 
CHE. 
 
四、因材施教的特色與問題 
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資料來源：Update 2022: Studieren ohne Abitur（p.5）. Nickel & Thiele（2022）, CHE.

四、因材施教的特色與問題

（一）特色

大多數德國學子在 10 歲時即需面臨學術型教育∕職業型教育分

流，但學童進入哪一個「學軌」，不僅多尊重家長的教育選擇權，且

分軌後學子仍然可以通過「轉學程序」，在不同類型學校間進行雙向
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「轉軌」。即便中等教育後期畢業後，幾乎都有三成具有高等學校入

學資格者，選擇進入雙元制職業教育（由學術教育學軌轉軌至職業教

育學軌）。此外，亦有超過 30％職業教育學軌的學子，入學普通高等

學校∕專門高等學校（由職業教育學軌轉軌至學術教育學軌）；此顯

見，不同學軌間的轉軌相當的通暢。

誠然，高學歷會帶來較高的收入，如表 3-2 顯示：具有高等教育

學歷的專職人員薪資（學士學歷為 4,551 歐元），高於「完成職業教育

者」（或稱有職業資格）（abgeschlossene Ausbildung）（3,521 歐元），

且後者與碩博士學歷相較，更難望其項背；但是師傅∕高級技術人員

（Techniker）的薪資則高於學士學歷。
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表 3-2 
不同教育程度專職人員平均每月薪資 
教育程

度 
無職業

資格 
有職業

資格 
平均值 學士學

歷 
師傅或

高級技

術人員 

碩士學

歷 
博士學

歷 

基本薪

資 
2,817 3,521 4,105 4,551 4,826 6,188 8,687 

資料來源：Gehaltsvergleich: Bildung zahlt sich aus. Janson（2023），出版者。  

    再者，師傅∕高級技術人員累計性年收入，高於具有高等教育學歷平均值，如

圖 3-8；在失業率方面，前者的失業率亦多低於後者，大約 52 歲後失業率才高於

後者，如圖 3-9。另外，Kaiser 與 Kalisch（2019）的調查研究亦顯示，任職於大

型汽車公司，且具有師傅資格的機電師傅在 40 多歲時的收入，已高於同齡的文

理中學教師，即便後者具有碩士學歷。  

圖 3-8 
不同教育程度專職人員累計性年收入           （未扣稅，千歐元） 

（未扣稅，歐元） 

表 3-2

不同教育程度專職人員平均每月薪資                                                   （未扣稅，歐元）

資料來源：Gehaltsvergleich: Bildung zahlt sich aus. Janson（2023），出版者。

再者，師傅∕高級技術人員累計性年收入，高於具有高等教育學

歷平均值，如圖 3-8；在失業率方面，前者的失業率亦多低於後者，大

約 52歲後失業率才高於後者，如圖 3-9。另外，Kaiser與Kalisch（2019）
的調查研究亦顯示，任職於大型汽車公司，且具有師傅資格的機電師

傅在 40 多歲時的收入，已高於同齡的文理中學教師，即便後者具有碩

士學歷。
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    大多數德國學子在 10 歲時即需面臨學術型教育∕職業型教育分流，但學童進

入哪一個「學軌」，不僅多尊重家長的教育選擇權，且分軌後學子仍然可以通過

「轉學程序」，在不同類型學校間進行雙向「轉軌」。即便中等教育後期畢業後，

幾乎都有三成具有高等學校入學資格者，選擇進入雙元制職業教育（由學術教育

學軌轉軌至職業教育學軌）。此外，亦有超過 30％職業教育學軌的學子，入學普

通高等學校∕專門高等學校（由職業教育學軌轉軌至學術教育學軌）；此顯見，不

同學軌間的轉軌相當的通暢。 
誠然，高學歷會帶來較高的收入，如表 3-2 顯示：具有高等教育學歷的專職

人員薪資（學士學歷為 4,551 歐元），高於「完成職業教育者」（或稱有職業資格）

（abgeschlossene Ausbildung）（3,521 歐元），且後者與碩博士學歷相較，更難望

其項背；但是師傅∕高級技術人員（Techniker）的薪資則高於學士學歷。 

表 3-2 
不同教育程度專職人員平均每月薪資 
教育程

度 
無職業

資格 
有職業

資格 
平均值 學士學

歷 
師傅或

高級技

術人員 

碩士學

歷 
博士學

歷 

基本薪

資 
2,817 3,521 4,105 4,551 4,826 6,188 8,687 

資料來源：Gehaltsvergleich: Bildung zahlt sich aus. Janson（2023），出版者。  
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圖 3-8；在失業率方面，前者的失業率亦多低於後者，大約 52 歲後失業率才高於

後者，如圖 3-9。另外，Kaiser 與 Kalisch（2019）的調查研究亦顯示，任職於大

型汽車公司，且具有師傅資格的機電師傅在 40 多歲時的收入，已高於同齡的文

理中學教師，即便後者具有碩士學歷。  

圖 3-8 
不同教育程度專職人員累計性年收入           （未扣稅，千歐元） 

（未扣稅，歐元） 
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圖 3-8

不同教育程度專職人員累計性年收入                                                 （未扣稅，千歐元）

資料來源：Neue Erkenntnisse zum Lebenseinkommen von Berufsausbildung und Hochschulstudium im 
Vergleich（p.29）. Brändle, Kugler, & Zühlke（2022）. Institut für Angewandte   Wirtschaftsforschung e.V..

圖 3-9

不同教育程度專職人員平均失業天數∕年統計

資料來源：Neue Erkenntnisse zum Lebenseinkommen von Berufsausbildung und Hochschulstudium im 
Vergleich（p.38）. Brändle, Kugler, & Zühlke（2022）, Institut für Angewandte Wirtschaftsforschung e.V..
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如圖 3-9 顯示，具有職業資格者的失業率，高於具有高等教育學

歷。但從跨國比較研究角度觀之，許多研究都指出，長期以來德國青

少年的低失業率，在歐盟國家多居冠，這要歸功於雙元制職業教育，

因為在此職業教育模式中，產業界與職業學校密切合作，因而能使學

徒「無縫接軌」地從學校順利過渡至職場，契合業界的需求（OECD, 
2014）。如表 3-3 亦顯示，最新公布的統計數據，在歐盟國家中德國

青少年的失業率最低。
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Hochschulstudium im Vergleich(p.38). Brändle, Kugler, & Zühlke（2022）, Institut für 
Angewandte Wirtschaftsforschung e.V.. 
 
    如圖 3-9 顯示，具有職業資格者的失業率，高於具有高等教育學歷。但從跨

國比較研究角度觀之，許多研究都指出，長期以來德國青少年的低失業率，在歐

盟國家多居冠，這要歸功於雙元制職業教育，因為在此職業教育模式中，產業界

與職業學校密切合作，因而能使學徒「無縫接軌」地從學校順利過渡至職場，契

合業界的需求（OECD, 2014）。如表 3-3 亦顯示，最新公布的統計數據，在歐盟

國家中德國青少年的失業率最低。 
 
表 3-3  
2023 年七月歐盟國家青少年（25 歲以下）失業率 
國家 德國 荷蘭 奧地利 歐盟 法國 芬蘭 葡萄牙 瑞典 義大利 希臘 西班牙 

% 5.5 8.6 11.6 13.9 16.2 16.4 19.2 20.5 22.1 23.2 27.0 

資料來源：Juli 2023: Arbeitslosenquote im Euroraum bei 6,4%. Eurostat（2024），出

版者。 
 
    再者，依前述，具有高等教育學歷的專職人員平均薪資，遠高於具有職業資

格者，但若將學徒的「培訓津貼」（Ausbildungsvergütung）、稅收，以及各種失業

風險等因素考慮在內，高等教育所具有的經濟收益優勢就消失了，甚至職業教育

能夠帶來更高的「教育投資報酬率」（Bildungsrendite）（10.2％），而高等教育僅

有 7.5％（Anger, Plünnecke & Schmidt, 2010）。 
    且從圖 3-8 與圖 3-9 顯示，相較於無職業資格者，有職業資格者的薪資與失

業率都遠優於前者。再者，學術教育學軌（文理中學→高等學校）的教育路徑，

需要投入大量金錢與時間，風險大，本質上屬於精英教育，不一定切合所有人的

需求。相比之下，職業教育的學子在學期間即為未來職業作準備、具有明確的職

業導向，而且在學期間即能領取「培訓津貼」，對許多人來說，是一條較為「穩

妥」的路徑。 
    Phillips（1995, 5）曾對德國職業教育的成就讚譽有加：德國職業教育「充分

利用了所有二流的能力……。」德國的分軌學制使那些未臻頂尖的智力，也在職

業教育學軌得到相應的發展，若強使這些學生接受學術性普通教育，則不僅是一

種教育資源的浪費，也可能讓他們遭受不斷的挫敗，進而為其心靈帶來巨大的摧

殘。亦即，德國雖未實施綜合中學的統一學制，但分軌制能針對不同性向與能力

的學子「因材施教」，反倒更能實現「教育公平」－務實性的教育公平。 
    在此脈絡下，就可以理解為何每年都有大量的「準大學生」，儘管已有高等

學校入學許可證書，但卻「寧願」選擇雙元制職業教育（如圖 3-4），他們用用實

惠置換夢想。 
（二）問題 

表 3-3 

2023 年七月歐盟國家青少年（25 歲以下）失業率

資料來源：Juli 2023: Arbeitslosenquote im Euroraum bei 6,4%. Eurostat（2024），出版者。

再者，依前述，具有高等教育學歷的專職人員平均薪資，遠高於

具有職業資格者，但若將學徒的「培訓津貼」（Ausbildungsvergütung）、

稅收，以及各種失業風險等因素考慮在內，高等教育所具有的經濟

收益優勢就消失了，甚至職業教育能夠帶來更高的「教育投資報酬

率」（Bildungsrendite）（10.2％），而高等教育僅有 7.5％（Anger, 
Plünnecke & Schmidt, 2010）。

且從圖 3-8 與圖 3-9 顯示，相較於無職業資格者，有職業資格者的

薪資與失業率都遠優於前者。再者，學術教育學軌（文理中學→高等

學校）的教育路徑，需要投入大量金錢與時間，風險大，本質上屬於

精英教育，不一定切合所有人的需求。相比之下，職業教育的學子在

學期間即為未來職業作準備、具有明確的職業導向，而且在學期間即

能領取「培訓津貼」，對許多人來說，是一條較為「穩妥」的路徑。

Phillips（1995, 5）曾對德國職業教育的成就讚譽有加：德國職業
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Hochschulstudium im Vergleich(p.38). Brändle, Kugler, & Zühlke（2022）, Institut für 
Angewandte Wirtschaftsforschung e.V.. 
 
    如圖 3-9 顯示，具有職業資格者的失業率，高於具有高等教育學歷。但從跨

國比較研究角度觀之，許多研究都指出，長期以來德國青少年的低失業率，在歐

盟國家多居冠，這要歸功於雙元制職業教育，因為在此職業教育模式中，產業界

與職業學校密切合作，因而能使學徒「無縫接軌」地從學校順利過渡至職場，契

合業界的需求（OECD, 2014）。如表 3-3 亦顯示，最新公布的統計數據，在歐盟

國家中德國青少年的失業率最低。 
 
表 3-3  
2023 年七月歐盟國家青少年（25 歲以下）失業率 
國家 德國 荷蘭 奧地利 歐盟 法國 芬蘭 葡萄牙 瑞典 義大利 希臘 西班牙 

% 5.5 8.6 11.6 13.9 16.2 16.4 19.2 20.5 22.1 23.2 27.0 

資料來源：Juli 2023: Arbeitslosenquote im Euroraum bei 6,4%. Eurostat（2024），出

版者。 
 
    再者，依前述，具有高等教育學歷的專職人員平均薪資，遠高於具有職業資

格者，但若將學徒的「培訓津貼」（Ausbildungsvergütung）、稅收，以及各種失業

風險等因素考慮在內，高等教育所具有的經濟收益優勢就消失了，甚至職業教育

能夠帶來更高的「教育投資報酬率」（Bildungsrendite）（10.2％），而高等教育僅

有 7.5％（Anger, Plünnecke & Schmidt, 2010）。 
    且從圖 3-8 與圖 3-9 顯示，相較於無職業資格者，有職業資格者的薪資與失

業率都遠優於前者。再者，學術教育學軌（文理中學→高等學校）的教育路徑，

需要投入大量金錢與時間，風險大，本質上屬於精英教育，不一定切合所有人的

需求。相比之下，職業教育的學子在學期間即為未來職業作準備、具有明確的職

業導向，而且在學期間即能領取「培訓津貼」，對許多人來說，是一條較為「穩

妥」的路徑。 
    Phillips（1995, 5）曾對德國職業教育的成就讚譽有加：德國職業教育「充分

利用了所有二流的能力……。」德國的分軌學制使那些未臻頂尖的智力，也在職

業教育學軌得到相應的發展，若強使這些學生接受學術性普通教育，則不僅是一

種教育資源的浪費，也可能讓他們遭受不斷的挫敗，進而為其心靈帶來巨大的摧

殘。亦即，德國雖未實施綜合中學的統一學制，但分軌制能針對不同性向與能力

的學子「因材施教」，反倒更能實現「教育公平」－務實性的教育公平。 
    在此脈絡下，就可以理解為何每年都有大量的「準大學生」，儘管已有高等

學校入學許可證書，但卻「寧願」選擇雙元制職業教育（如圖 3-4），他們用用實

惠置換夢想。 
（二）問題 

教育「充分利用了所有二流的能力……。」德國的分軌學制使那些未

臻頂尖的智力，也在職業教育學軌得到相應的發展，若強使這些學生

接受學術性普通教育，則不僅是一種教育資源的浪費，也可能讓他們

遭受不斷的挫敗，進而為其心靈帶來巨大的摧殘。亦即，德國雖未實

施綜合中學的統一學制，但分軌制能針對不同性向與能力的學子「因

材施教」，反倒更能實現「教育公平」－務實性的教育公平。

在此脈絡下，就可以理解為何每年都有大量的「準大學生」，儘

管已有高等學校入學許可證書，但卻「寧願」選擇雙元制職業教育（如

圖 3-4），他們用實惠置換夢想。

（二）問題

2000 年在經濟合作與發展組織（OECD）實施的「國際學生評量

方案」（Programme for International Student Assessment, PISA）中，德

國學生在閱讀能力、數學能力和科學能力都低於 OECD 平均水準；這

對一向以教育品質而自豪的德國教育界、企業界和政治界，猶如一枚

「德國 PISA 震撼」（OECD, 2023; Raidt, 2009; 朱啟華，2003; 梁福鎮，

2009）。

隨著對教育品質的不斷批判與檢視，傳統三軌制又浮上檯面，因

為PISA成績的低水準，很大程度源自三軌制，特別是主幹中學（Ehmke, 
Hohensee, Heidemeier, & Prenzel, 2004, 244）。PISA 結果還「殘酷地揭

穿」了學生成績∕社會背景（尤其是移民背景）間的密切關聯；如表

3-4 顯示，在不同類型的學校，學生的社會階層與其成績呈現正相關

（Ehmke, Hohensee, Heidemeier, & Prenzel, 2004, 244）。且德國來自社

會較高階層∕較低階層的學生，在閱讀能力方面的差距，是所有參加

PISA 的國家中最大的（Baumert & Schümer, 2001, 384）。
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另一方面，就讀文理中學的學子中，高達 72.1% 無移民背景，而

僅 27.9% 有移民背景，如表 3-5；而有移民背景就讀主幹中學的比率，

則遠高於無移民背景，如圖 3-10。再者，持有外國護照的學生，獲得

文理中學畢業證書者更僅約七分之一（14.0%），獲得主幹中學畢業證

書與無畢業證書則高達 45.8%，如表 3-6。
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    2000 年在經濟合作與發展組織（OECD）實施的「國際學生評量方案」

（Programme for International Student Assessment, PISA）中，德國學生在閱讀能

力、數學能力和科學能力都低於 OECD 平均水準；這對一向以教育品質而自豪

的德國教育界、企業界和政治界，猶如一枚「德國 PISA 震撼」（OECD, 2023; Raidt, 
2009; 朱啟華，2003; 梁福鎮，2009）。 

隨著對教育品質的不斷批判與檢視，傳統三軌制又浮上檯面，因為 PISA 成
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    另一方面，就讀文理中學的學子中，高達 72.1%無移民背景，而僅 27.9%有

移民背景，如表 3-5；而有移民背景就讀主幹中學的比率，則遠高於無移民背景，
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圖 3-10  
2017－2018 年有∕無移民背景青少年（11-14 歲）在主幹中學比率 
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資料來源：Ungleiche Bildungschancen(p.4). Sachverständigenrat für Integration und 
Migration（2020）. 
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資 料 來 源 ： Welche Abschlüsse erreichen Schulabgänger*innen? Mediendienst 
Integration（2023）. 
 
    另外，第一代具有移民背景學生中，具有「普通高等學校入學資格」者，低

於第二代，且遠低於無移民背景者；另外，具有移民背景、且無初中畢業證書∕具
有主幹中學畢業證書的比率，遠高於其他出身，如圖 3-11。 
 
圖 3-11  
2017∕2021 年有∕無移民背景青年（21-30 歲）不同類別中學畢業證書比率 
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另外，第一代具有移民背景學生中，具有「普通高等學校入學資

格」者，低於第二代，且遠低於無移民背景者；另外，具有移民背景、

且無初中畢業證書∕具有主幹中學畢業證書的比率，遠高於其他出身，

如圖 3-11。
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資料來源：Ungleiche Bildungschancen(p.4). Sachverständigenrat für Integration und 
Migration（2020）. 
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文理中學畢業
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持德國護照 5.1 14.9 44.8 35.0 
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圖 3-11  
2017∕2021 年有∕無移民背景青年（21-30 歲）不同類別中學畢業證書比率 

圖 3-10 

2017 － 2018 年有∕無移民背景青少年（11-14 歲）在主幹中學比率

資料來源：Ungleiche Bildungschancen（p.4）. Sachverständigenrat für Integration und Migration（2020）.

 

98 
 

 
資料來源：Ungleiche Bildungschancen(p.4). Sachverständigenrat für Integration und 
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表 3-6 

2023 年持不同護照學生的中學畢業證書比率

資料來源：Welche Abschlüsse erreichen Schulabgänger*innen? Mediendienst Integration（2023）.
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前述相關統計圖表顯示，不同階層出身與其受教育的程度∕學校

類型呈現正相關，尤其顯示三軌制未能很好地整合來自社會底層的學

生和移民學生。在這種情況下，如前述，各邦開始嘗試減少分流軌道，

傳統的三軌逐步向兩軌發展，建構兩種新型學校類型。

五、小結

以下總結德國如何實施因材施教，及其給台灣的啟示。

（一）三軌簡併為二軌：為能回應教育機會均等的訴求，各邦開

始嘗試減少分流軌道，傳統的三軌逐步向兩軌發展，緩和

早期化分流的衝擊、落實因材施教。

（二）尊重家長教育選擇權：學子小學畢業後，教師會根據其能

力與學習表現，建議學子應入學的學校類型，但家長多具
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資料來源：Ungleiche Bildungschancen(p.5). Sachverständigenrat für Integration und 
Migration（2023）. 
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（一）三軌簡併為二軌：為能回應教育機會均等的訴求，各邦開始嘗試減少

分流軌道，傳統的三軌逐步向兩軌發展，緩和早期化分流的衝擊、落實因材施教。 
    （二）尊重家長教育選擇權：學子小學畢業後，教師會根據其能力與學習表

現，建議學子應入學的學校類型，但家長多具有相當的主導權，為自己的孩子選

擇適合的學校。 
    （三）通暢的轉軌制度：分軌後學子可以通過「轉學程序」，在不同類型學

校間進行雙向「轉軌」。即便中等教育後期畢業後，幾乎都有三成具有高等學校

入學資格者，選擇進入雙元制職業教育（由學術教育學軌轉軌至職業教育學軌）。

此外，亦有超過 30%職業教育學軌的學子，入學普通高等學校／專門高等學校

（由職業教育學軌轉軌至學術教育學軌）；此顯見，不同學軌間的轉軌相當的通

暢，進而強化因材施教的理想。 
    （四）貫通職業教育學軌的升學管道：為能貫通職業教育學軌的升學管道，

德國建構「第三條教育路徑」，積極推動在職人員入學高等學校，透過該路徑入

學高等學校的學子中，父母雙方都沒有高等學校文憑的比率占 3／4，實現了社

會向上流動。 
（五）建構世界典範的職業教育：德國選擇「殘酷」的早期化分流政策，與

此同時就必須「彌補」那些處於「不利地位」的職業教育學子：德國辦好職業教

育，尤其產業界／職業學校密切合作的雙元制職業教育，與職場有著極高的耦合

圖 3-11 

2017 ∕ 2021 年有∕無移民背景青年（21-30 歲）不同類別中學畢業證書比率

資料來源：Ungleiche Bildungschancen（p.5）. Sachverständigenrat für Integration und Migration（2023）.
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資料來源：Ungleiche Bildungschancen(p.5). Sachverständigenrat für Integration und 
Migration（2023）. 
 
    前述相關統計圖表顯示，不同階層出身與其受教育的程度∕學校類型呈現正

相關，尤其顯示三軌制未能很好地整合來自社會底層的學生和移民學生。在這種

情況下，如前述，各邦開始嘗試減少分流軌道，傳統的三軌逐步向兩軌發展，建

構兩種新型學校類型。 
五、小結 
    以下總結德國如何實施因材施教，及其給台灣的啟示。 

（一）三軌簡併為二軌：為能回應教育機會均等的訴求，各邦開始嘗試減少

分流軌道，傳統的三軌逐步向兩軌發展，緩和早期化分流的衝擊、落實因材施教。 
    （二）尊重家長教育選擇權：學子小學畢業後，教師會根據其能力與學習表

現，建議學子應入學的學校類型，但家長多具有相當的主導權，為自己的孩子選

擇適合的學校。 
    （三）通暢的轉軌制度：分軌後學子可以通過「轉學程序」，在不同類型學

校間進行雙向「轉軌」。即便中等教育後期畢業後，幾乎都有三成具有高等學校

入學資格者，選擇進入雙元制職業教育（由學術教育學軌轉軌至職業教育學軌）。

此外，亦有超過 30%職業教育學軌的學子，入學普通高等學校／專門高等學校

（由職業教育學軌轉軌至學術教育學軌）；此顯見，不同學軌間的轉軌相當的通

暢，進而強化因材施教的理想。 
    （四）貫通職業教育學軌的升學管道：為能貫通職業教育學軌的升學管道，

德國建構「第三條教育路徑」，積極推動在職人員入學高等學校，透過該路徑入

學高等學校的學子中，父母雙方都沒有高等學校文憑的比率占 3／4，實現了社

會向上流動。 
（五）建構世界典範的職業教育：德國選擇「殘酷」的早期化分流政策，與

此同時就必須「彌補」那些處於「不利地位」的職業教育學子：德國辦好職業教

育，尤其產業界／職業學校密切合作的雙元制職業教育，與職場有著極高的耦合

有相當的主導權，為自己的孩子選擇適合的學校。

（三）通暢的轉軌制度：分軌後學子可以通過「轉學程序」，在

不同類型學校間進行雙向「轉軌」。即便中等教育後期畢

業後，幾乎都有三成具有高等學校入學資格者，選擇進入

雙元制職業教育（由學術教育學軌轉軌至職業教育學軌）。

此外，亦有超過 30% 職業教育學軌的學子，入學普通高等

學校／專門高等學校（由職業教育學軌轉軌至學術教育學

軌）；此顯見，不同學軌間的轉軌相當的通暢，進而強化

因材施教的理想。

（四）貫通職業教育學軌的升學管道：為能貫通職業教育學軌的

升學管道，德國建構「第三條教育路徑」，積極推動在職

人員入學高等學校，透過該路徑入學高等學校的學子中，

父母雙方都沒有高等學校文憑的比率占 3 ／ 4，實現了社會

向上流動。

（五）建構世界典範的職業教育：德國選擇「殘酷」的早期化分

流政策，與此同時就必須「彌補」那些處於「不利地位」

的職業教育學子：德國辦好職業教育，尤其產業界／職業

學校密切合作的雙元制職業教育，與職場有著極高的耦合

度，因而實現職業教育／職場間的「零過渡」，也使得德

國青少年的低失業率，在歐盟國家多居冠。

誠然，高學歷會帶來較高的收入，但是職業教育出身的師傅的薪

資與失業率，都不遜於具有高等教育學歷者。即便後者的職涯前景優

於具有職業資格者，但職業教育能夠帶來更高的「教育投資報酬率」。

亦即德國的分軌學制使那些未臻頂尖的智力，也在職業教育學軌得到

了相應的發展，為其提供良好的「因材施教」環境。

（六）給台灣的啟示：台灣在「萬般皆下品，唯有讀書高」的傳
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統文化觀念下，再加上過去在「廣設高中大學」的教改訴

求下，大學院校快速擴張，此不僅導致職業教育快速萎縮、

高等教育系統培育的人才超過產業界的發展需求、甚至學

非所用。德國的分流制度能針對不同性向與能力的學子「因

材施教」，尤其又建立了作為世界典範的職業教育，因此

職業教育學軌的學子也可以締造「行行出狀元」的成就，

或許能帶給台灣一些啟發。

第四節 西班牙

西班牙身為歐洲聯盟（European Union, EU）及經濟合作暨發展組

織（Organization for Economic Co-operation and Development, OECD）

的一員，自本世紀初起其教改路線深受這兩個國際組織的影響（Bernal, 
2014, 2015; Tarabini & Montes, 2015，引自洪小萍、何路，2018），於

2006 年的《教育法》（Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, 
LOE）開啟中小學課程的重大變革，引進自由化和市場化思維，在課

程制度中首度導入關鍵核心素養、以標準化測驗檢視學生學習及學校

績效責任、強化教育選擇權等，特別是在 2013年的《教育品質改善法》

（Ley Orgánica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad 
Educativa, LOMCE）中，將前期中等義務教育最後一年進行制度上分

流的政策。然而，西班牙的教育核心傳統上，乃以促進教育機會均等

及追求社會融合為主要原則，LOMCE 的分流政策牽涉到「卓越」與

「平等」孰輕孰重的價值理念問題，支持與反對兩方陣營爭論不休。

最終，由於政黨輪替廢除 LOMCE，致使原定推動的分流政策胎死腹

中。易言之，處於目前西班牙社會主義傳統仍佔上風的社會氛圍中，

如欲透過正式的分流教育制度提升國民競爭力似較不易獲得多數民眾



第三章  因材施教的國際趨勢

141

的認同。猶言如此，在 2020 年現行最新教育改革法 -《LOE 教育修正

法》（Ley Orgánica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la 
Ley Orgánica 2/2006, de 3 de mayo, de Educación, LOMLOE）- 實際操作

上，確有透過課程差異化的設計進行分流之實，由此可見學生的適性

教育及因材施教實質上有其重要性及必要性，西班牙如何就此議題進

行規劃值得進一步探究。

一、學制形成背景與相關教育政策

西班牙將全國行政區劃分為 17 個名為自治區（Comunidades 
Autónomas）的地區政府，屬分權制度（Decentralización）。其中，教

育事務主要是由中央（Estado）及自治區層級的教育行政機關掌管，

中央層級的教育行政機關需負責教育相關基本法令的制定與修訂，

其主要的權責在於捍衛全國教育體制的同質性與一致性，並且保證人

民能在一個均等的情境下行使憲法所賦予的基本受教權（莊小萍，

2006）。西班牙主管非高等教育的中央教育機關為教育暨技職教育部

（Ministerio de Educación y Formación Profesional, MEFP）。

目前西班牙教育制度中與因材施教相關的一些主要中央層級現行

法規和政策主要有以下幾個：

（一）1985 年 7 月 3 日的《教育權利法》（Ley Orgánica 8/1985, 
de 3 de julio, reguladora del Derecho a la Educación）：明定

學生擁有接受學業及職涯輔導的基本權利。

（二）2003 年 6 月 18 日的《智能資優生彈性就學法》（Real Decreto 
943/2003, de 18 de julio, por el que se regulan las condiciones 
para flexibilizar la duración de los diversos niveles y etapas del 
sistema educativo para los alumnos superdotados intelectualmente）：

此法規定了為資賦優異學生提供具彈性、適切教育的措施
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和資源。

（三）2006 年 5 月 3 日的《教育法》（LOE）及 2020 年 5 月 3 日

的《LOE 教育修正法》（LOMLOE）：針對特殊學生（資

賦優異生、身心障礙生、社會不利學生）訂定相關法規，

提供支援和輔導給有特殊需求的學生，並制定課程差異化

計畫及基礎職業培訓計畫等兩大類中輟預防措施，鼓勵個

別化教育、多元化學習方式。

（四）2022 年 3 月 31 日的《職業培訓組織及整合法》（Ley 
Orgánica 3/2022, de 31 de marzo, de ordenación e integración 
de la Formación Profesional）：強化職業選擇極進路的輔導，

在職業訓練體系架構內為個人培訓規劃和職涯提供資訊和

支援。

二、進路分流的階段

西班牙現行教育制度係根據 2006 年《教育法》（LOE）及 2020
年《LOE 教育法修正》（LOMLOE）所訂定。其中，LOMLOE 乃依

據歐盟的八項關鍵能力（Competencias clave）為改革內容架構，勾勒

出欲培育人才輸出輪廓（Perfil de salida）的教育核心，將中小學教育

階段規劃為（Boletín Oficial del Estado 〔BOE〕, 2020）：（一）初等

教育（Educación Primaria Obligatoria）-6~12 歲，共 6 年，劃分三個階

段（1~2、3~4、5~6），課程以領域做規劃，屬義務教育性質；（二）

前期中等教育（Educación Secundaria Obligatoria, ESO）-12~16 歲，共

4 年，屬義務教育性質，分二個階段（1~3、4）進行課程規劃。前 3
年除共同科目外，另有選修課程。第 4 年主要透過課程模組化的分軌

方式，進行未來升學輔導或職涯探索，結業後可獲頒中等教育畢業證

書（Título de Graduado en Educación Secundaria）；（三）後期中等教育 -
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修業年限 2 年（16~18 歲），分普通高中（Bachillerato）及中級專業教

育（Formación Profesional de Grado Medio, FPGM）。

西班牙的適性揚才教育在非高等教育階段主要透過前期中等教

育的課程分軌模式及後期中等教育入學分流制度兩個面向進行相關規

劃，分述如下。

（一）前期中等教育：課程分軌模式

依據《LOE 教育修正法》（LOMLOE）及前期中等教育課程最低

課程標準法令（BOE, 2020, 2022a），希望提供更多元、更彈性的學習

路徑，在前期教育一至三年級第一階段即規劃選修科目（如表 3-7 所

示），其中導入學習第二外語的機會；四年級第二階段強調生涯輔導

試探特性，不論是升學或進入職場，因此課程設計增加更多自主探索

的課程及彈性課程的選修科目，除表 3-8 所示外，各自治區教育主管

機關也可自行規劃其他選修課程，例如，哲學、加強工作坊、舞台藝

術及舞蹈等，讓學生擁有更多的學習自主空間。
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表 3-7 

前期中等教育一至三年級必選修課程一覽表

資料來源：整理自 Educación Secundaria Obligatoria. Desarrollo y organización de las materias, 
Ministerio de Educación y Formación Profesional（2023），出版者
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資料來源：整理自 Educación Secundaria Obligatoria. Desarrollo y organización de 

las materias, Ministerio de Educación y Formación Profesional（2023），出版者 

 
表 3-8  
前期中等教育四年級必選修課程一覽表 
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資料來源：整理自 Educación Secundaria Obligatoria. Desarrollo y organización de 

las materias, Ministerio de Educación y Formación Profesional（2023），出版者 

 
如前所述，《LOE 教育修正法》（LOMLOE）為西班牙中央教育暨技職教育

部（MEFP）制定的教育通則，各自治區政府再依據訂立各區所屬相關教育法令。

LOMLOE 僅規定除必修課程外，學生須選修三個科目，但並無規範需不需要模

組化或列出模組化課程。因此，針對四年級的生涯試探課程設計各自治區規劃不

一，大部分的自治區政府未正式畫分課程模組選項，而是交由學校依據普通高中

分組及職業教育分科的屬性自行規劃，例如，加泰隆尼亞自治區（Cataluña）、瓦

倫西亞自治區（Comunidad de Valencia）、里爾哈自治區（La Rioja）、加利西亞自

治區（Galicia）等；而有少數自治區政府則直接規定模組化課程選項及內容，例

如，馬德里自治區（Comunidad de Madrid）將選修課程歸類為五個模組選項，每

個模組包含兩個固定對應科目，以及另一個選修科目（Boletín Oficial de la 

Comunidad de Madrid, 2022）：1.科學組-生物及地質學、物理及化學，此外規定
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資料來源：整理自 Educación Secundaria Obligatoria. Desarrollo y organización de 

las materias, Ministerio de Educación y Formación Profesional（2023），出版者 
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資料來源：整理自 Educación Secundaria Obligatoria. Desarrollo y organización de 

las materias, Ministerio de Educación y Formación Profesional（2023），出版者 

 
如前所述，《LOE 教育修正法》（LOMLOE）為西班牙中央教育暨技職教育

部（MEFP）制定的教育通則，各自治區政府再依據訂立各區所屬相關教育法令。

LOMLOE 僅規定除必修課程外，學生須選修三個科目，但並無規範需不需要模

組化或列出模組化課程。因此，針對四年級的生涯試探課程設計各自治區規劃不

一，大部分的自治區政府未正式畫分課程模組選項，而是交由學校依據普通高中

分組及職業教育分科的屬性自行規劃，例如，加泰隆尼亞自治區（Cataluña）、瓦

倫西亞自治區（Comunidad de Valencia）、里爾哈自治區（La Rioja）、加利西亞自

治區（Galicia）等；而有少數自治區政府則直接規定模組化課程選項及內容，例

如，馬德里自治區（Comunidad de Madrid）將選修課程歸類為五個模組選項，每

個模組包含兩個固定對應科目，以及另一個選修科目（Boletín Oficial de la 

Comunidad de Madrid, 2022）：1.科學組-生物及地質學、物理及化學，此外規定
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如前所述，《LOE 教育修正法》（LOMLOE）為西班牙中央教育

暨技職教育部（MEFP）制定的教育通則，各自治區政府再依據訂立各

區所屬相關教育法令。LOMLOE 僅規定除必修課程外，學生須選修三

個科目，但並無規範需不需要模組化或列出模組化課程。因此，針對

四年級的生涯試探課程設計各自治區規劃不一，大部分的自治區政府

未正式劃分課程模組選項，而是交由學校依據普通高中分組及職業教

育分科的屬性自行規劃，例如，加泰隆尼亞自治區（Cataluña）、瓦倫

西亞自治區（Comunidad de Valencia）、里爾哈自治區（La Rioja）、

加利西亞自治區（Galicia）等；而有少數自治區政府則直接規定模組

化課程選項及內容，例如，馬德里自治區（Comunidad de Madrid）
將選修課程歸類為五個模組選項，每個模組包含兩個固定對應科

目，以及另一個選修科目（Boletín Oficial de la Comunidad de Madrid, 
2022）：1. 科學組 - 生物及地質學、物理及化學，此外規定要修數學 B；
2. 科技組 - 數位、科技；3. 職業組 - 經濟及創業精神、個人生涯及職涯

培訓與輔導；4. 藝術組 - 藝術表達、音樂；5. 人文組 - 拉丁文、第二外

語或經濟及創業精神二擇一；加納利自治區（Canarias）則規劃為 A~E
五組（Boletín Oficial de Canarias, 2023）：1.A 組 - 生物及地質學、物

理及化學，此外規定要修數學 B；2.B 組 - 科技、物理及化學；3.C 組 -
經濟及創業精神、個人生涯及職涯培訓與輔導；4.D 組 - 拉丁文、第二

外語；5.E 組 - 藝術表達、音樂；至於數位課程任一組皆可選修。

歸結上述，西班牙前期中等教育的第四年乃為未來的升普通高中

（不同類組）、職校或就業進行生涯輔導試探，而非直接進行分流教

育，透過提供選修課程的設計，增加更多自主探索的課程，並且於輔

導學生選擇類組時關注性別面向，破除性別刻板印象的藩籬，例如，

女學生選讀理工類科比例低，讓學生能在適切的輔導下有彈性地選修

有興趣或符合志趣的領域科目，為未來的生涯規劃最準備。
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（二）後期中等教育：入學分流制度

西班牙於後期中等教育階段進行制度面的正式分流，劃分為預計

升讀大學的普通高中（Bachillerato）及以職業培訓為主的中級專業教

育（FPGM），亦即，學術和技職分流：

1. 普通高中

須選組報考，甫入學即實行分組教學，計有科學及科技組

（Ciencias y Tecnología）、人文與社會科學組（Humanidades y Ciencias 
Sociales）、藝術組（Artes）及一般組（General）等四組進行分流，

結業後可獲高中畢業證書（Título de Bachiller），升學進路可選擇升

讀大學或進入高級專業教育（Formación Profesional de Grado Superior, 
FPGS）系統。其中，藝術組又細分為音樂與舞台藝術，以及美術、影

像與設計；一般組乃 2020 年的 LOMLOE 新設的組別，旨在提供對未

來升學類科尚未有明確方向或興趣的學生，能透過跨組課程的探索，

進行後續升學的定錨。最後，不論是就讀哪一組，二年的課程架構皆

為一門必修及二門必選修，以及各自治區政府及學校提供的選修科目。

2. 中級專業教育（FPGM）

根據主修職業類別，分為一般技士（Título de Técnico）、美術及

設計技士（Título de Técnico de Artes Plásticas y Diseño）及體育技士

（Título de Técnico Deportivo）等三種畢業證書，此畢業證書即同時為

職業證照。西班牙的職業類科共有 26類（Familias）。因此，畢業當年，

已年滿 18 歲者可即就業，亦可續讀高級專業教育（FPGS），或進入

大學深造。

西班牙於 1990 年延長義務教育年限，以提高教育機會均等，將原

屬不同特性的 15~16 歲青少年納入同一類學校及共同課程架構下。為

輔導學生適性發展，深化前期中等教育四年級的生涯輔導試探特性，
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於此階段進行課程模組規劃的分流方式，及早提供學生多些生涯與職

涯探索的機會與相關資訊，以助其能作出更明確的選擇。而西班牙在

教育制度上正式的分流則始於義務教育階段後的後期中等教育，即普

通高中（Bachillerato）及中級專業教育（FPGM）兩個升學路徑。

三、進路分流的輔導措施 

西班牙在教育系統內，針對具身心障礙、資賦優異、學習障礙等

相關特殊需求的學生提供差異化教學與輔導。此外，西班牙在 20 世紀

末延長義務教育為十年後，為兼顧學生的多元性與需求，不同執政黨

派皆持續提供相關配套措施，但仍有許多學子未能順利取得義務中等

教育的證書，致其陷入學業失敗困境或中輟危機，進而影響到其升學

進路，無法完整地行使義務教育受教權。

基於上述，西班牙在前期中等教育階段的第二年結束後進行學生

關鍵能力評估及啟動輔導機制，針對學業成就表現不佳的學生，主要

採取課程差異化計畫（Programas de Diversificación Curricular, PDC）及

基礎職業培訓組（Ciclos Formativos de Grado Básico, CFGB）兩大類中

輟預防措施，從學校、社會等多元層面，來解除學子陷入教育或學業

失敗的危機，減少輟學或被退學的學生人數。

（一）課程差異化計畫（PDC）

西班牙針對在前期中等教育階段學習成效不佳、且經教師評估即

使留級也無助於改善的學生，導入課程差異化計畫（PDC），從三或

四年級開始實施二年個別學習及成效計畫。PDC 計畫旨在協助有學習

障礙、並曾於一或二年級接受輔導的學生，再經輔導團隊與學生和家

長討論取得同意後實施，透過課程差異化的實施，包含專業及實務兩

個領域，助其順利取得前期中等教育畢業證書。
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PDC 計畫的專業課程領域分為：1. 語言與社會模組 - 地理與歷史、

卡斯提亞 / 西班牙語文，以及第二官方語文（如果有的話）；2. 科學

與技術模組 - 數學、生物及地質學、物理及化學，以及科技與數位（如

果有涵蓋實務課程）；3. 選修科目 - 至少三門課，例如，外語。若參

與 PDC 連續兩年皆無法通過基礎學力要求，即可在四年級時（三年級

也可申請但屬特殊狀況）輔導其進入基礎職業培訓組（CFGB）系統就

讀。

（二）基礎職業培訓組（Ciclos Formativos de Grado Básico, CFGB）

基礎職業培訓組（CFGB）方案提供瀕臨從學校中途輟學危機的

潛在中輟生，有機會發展基礎專業技能的課程，可視為一種分流教育

的設計。於 LOE 教育法修正（LOMLOE）及《技職教育法》（Ley 
Orgánica 3/2022 de Ordenación e Integración de la FP, LOOIFP）訂出相關

規劃，除協助學生能經由該體制內培訓管道取得畢業證書（Graduado 
en Educación Secundaria Obligatoria），以利繼續升學，同時能獲致

西班牙國家專門職業資格目錄（Catálogo Nacional de Cualificaciones 
Profesionales, CNCP）三個等級中的第一級（Nivel 1）專門職業資格證

書（Título Profesional Básico），擁有順利融入社會及進入就業市場的

可能性（Homs, 2009: 58）。

CFGB 的就讀年齡為 15 歲，培訓期通常為一年（若是特例則可為

二年），為達成取得畢業證書及第一級專業資格證書的目標，課程架

構規劃為三個模組（Módulo）（BOE, 2022a, 2022b）：

1. 共同教育模組

主要提供學生一般中等義務教育基本課程，讓其有繼續接受相關

教育訓練的能力與機會，旨在強化基礎能力的發展。課程規劃為各自

獨立的二個學科領域（Ámbito）：一為溝通及社會科學領域（Ámbito 
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de Comunicación y Ciencias Sociales），包含卡斯提亞語 / 西班牙語、

初級專業外語及第二官方語（如果有）；二為應用科學領域（Ámbito 
de Ciencias Aplicadas），包含應用數學及應用科學；

2. 專業能力模組

依照國家專門職業資格目錄（Catálogo Nacional de Cualificaciones 
Profesionales, CNCP）的標準，發展某一職業知能，以培養第一級專業

職業資格能力。

3. 業界實習模組

依據所選的職業知能培訓，同時須至業界實習（雙軌制），以取

得第一級專門職業資格證照。

西班牙為輔導學業成就低落的學生，建立基礎職業培訓組

（CFGB）計畫，透過多元管道，協助學生繼續學習，採更彈性化的就

學制度，試圖將學生留置在學校完成中等義務教育，以及正式認可就

學期間所獲致的第一級專門職業資格證書，以利其日後繼續升學（中

級專業教育）或進入職場。

西班牙由 2006 年（初級專業資格訓練計畫）延續迄今的基礎職業

培訓組（CFGB）的特色有下列幾項（莊小萍，2008）：1. 提供受教機

會 - 將無法達成規定教育目標的青少年導入此方案，提供就業及繼續

升學的機會；2.分跨學制內外的年段式教育。CFGB是以學校模式規劃，

如針對 15 歲學生即可視為學校系統內的教育；3. 類別多樣化，顧及多

元需求 - 針對學生不同的需求，提供多樣選擇；4. 分流制設計，專班

上課 - 非試探性課程，較專精，但具單一排他性；5. 課程規劃嚴謹 - 訂
定須達成的最低標準，以保障課程品質與成效；6. 教學實習課程 - 需
至職訓中心或產業界實習，以增加學生選讀的專業職群技能，並有助

於強化學校與職場的連結；7.頒發專門職業證照 -重視專業能力的培養，
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修畢課程可獲致正式的職業證照，對學生具吸引力。

四、因材施教的特色與問題

在西班牙的學制中，義務教育為六年小學加四年初中共十年，又

稱為基礎教育（Enseñanza básica）。近年來針對在初中階段是否要

進行制度面分流的政策引起爭議，在 2013 年的《教育品質法》中，

當時偏保守的執政黨 - 在政治光譜中屬中間偏右的人民黨（Partido 
Popular, PP），將初中四年拆分為 3+1 兩階段，於最後一年（階段）

正式劃分為兩大系統：一為預計升普通高中的學術組（Enseñanzas 
académicas），二為預備進入中級專業教育的應用組（Enseñanzas 
aplicadas），希冀以此分流制度變革引導學生及早發展適性的教育（洪

小萍、何路，2018）。

然而，這套西班牙教育史上首次規劃的正式教育分流政策提出後

引起很大的爭議，在西班牙可謂「空前」且「絕後」（雖法案通過，

但從未實際推行）。歸咎原因，擁護此改革者如學者 A. Cabrales 認為，

當時的教育制度強調融合全納教育無法依據學生的不同學習需求及速

度作調整，致使能力佳者進步緩慢無法獲得更多知識，落後者亦無法

及時補救終至放棄；反對者如西班牙家長總會主席 J. M. Sánchez 則指

出此套分流設計將教育分成兩個制度、兩類學生，會導致教育不平等，

應該投資經費在現有制度中落實差異化輔導而非直接進行制度性的分

流（El Confidencial, 2017）。

上述教改案甫推出即引發現任執政黨 - 在政治光譜中屬中間偏左

的西班牙社會勞工黨（Partido Socialista Obrero Español, PSOE）的強力

反對，認為其太功利化，難脫架設階級篩網之嫌，有強化菁英主義及

分化社會的疑慮，故於 2020 年推出新教育法予以取代，並刪除硬性劃

分為兩大分流類組的名稱，但實質上卻保留課程模組的規劃，亦即，
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透過課程學群的彈性分軌方式實施學生適性發展的教育政策。

五、小結

（一）結語

1. 是否在前期中等義務教育階段進行制度分流尚無共識

西班牙自 1990 年代初教改向上延長義務教育為十年後，對於何時

/ 在哪一個教育階段及如何進行分流，常依據不同的政黨執政提出不同

的規劃，雖在 2013 年那波改革制定於前期中等義務教育階段最後一年

進行分流，但最終並無實際推行，在西班牙的教育史上迄今尚未在前

期中等義務教育階段正式進行全面性制度上的分流，而是從後期中等

教育開始實施學術、技職，以及不同學科或職業類別的分流。

2. 增加分流路徑，以利學生試探發展適性教育

西班牙雖是從後期中等教育開始實施正式分流，普通學術高中一

入學即進行次級分流，為未來升大學做準備。但有鑑於有些學生在一

開始仍未決定就讀類別，因此，2020 年 LOMLOE 的改革在原本的類

組外，另創一般組（General），讓尚未選定的學生能透過這組課程的

跨組多元探索設計，逐步試探並聚焦其學術及職業取向，以利後續升

學定錨。

（二）建議

1. 強化前期中等義務教育階段課程模組化，以利生涯輔導

目前西班牙為提供學子適性揚才多元探索的可能，於前期中等

義務教育階段增加選修科目，旨在輔導學生作適性的生涯規劃與繼續

升學的準備，並在四年級透過課程模組化實施生涯輔導，屬試探性
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質。不論選擇哪一個方案，皆不會限制日後其選擇高中或中級專業教

育的升學進路，亦即，並非在前期中等義務教育階段最後一年即開始

進行分流教育，而是導入生涯試探課程，提供升學選擇參考。此外，

LOMLOE 也明定須關注性別在學生選組時的影響因素，並落實性別平

等，這也反映出目前執政黨以提升性別平等為施政主軸之一的政策。

因此，台灣宜強化在這階段的事前選課輔導及事後的生涯升學諮詢，

因其攸關學子後續是否能適性揚才、發展個人特質的關鍵要素。

2. 實施差異化教學，以協助低成就學生完成學業

西班牙針對學習狀況及成效沒達到教育當局訂定最低標準的學

生，在前期中等義務教育階段的前二年實施差異化教學（PDC 計畫），

試圖提供有需求學生能透過此課程彈性規劃模式，能循個別學習進度

及方式達到一般正規的課程要求。若接受 PDC 課程計畫後仍無法取得

預期目標，則輔導進入基礎職業培訓組（CFGB）計畫，專班上課，故

可被視為是在教育系統內的微型分流制設計。台灣亦有類似的機制。

然而，在實務操作上，如何避免選擇（或被選擇）這個教育路徑的學

生被標籤化乃是另一個需關注的面向。

第五節 法國

源自於《論語．為政》的「因材施教」此一成語（教育部，

2020）， 翻 譯 成 法 文， 則 可 以 表 達 為「Adapter l'enseignement à 
l'élève」，這個翻譯意味著教學者須根據學生的特點和能力調整教學，

使之更貼近學生的實際情況。此即傳達「因材施教」的核心概念，即

根據學生的個別情況量身定制教學方法。茲就法國在「因材施教」此

一教育理想，如何於教育政策制定、進路分流的階段與輔導措施、與
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其特色與問題以及結語與建議做以下說明：

一、學制與相關教育政策及制度

在當前法國教育制度中與因材施教相關的一些具體法規和政策包

含如下：

（一）2005 年 2 月 11 日的《身心障礙者權利、機會均等暨公民社

會參與法》（Loi pour l'égalité des droits et des chances, la 
participation et la citoyenneté des personnes handicapées）：

此法規定為殘障學生提供適切教育的措施和資源。這包

括設立特殊教育學校、提供個別化的教學計畫和支援服務

等（JORF, 2005）。

（二）2013 年 7 月 8 日《為再建共和國學校之導向與計畫法》

（Loi d'orientation et de programmation pour la refondation de 
l'école de la République）：於 2013 年通過的這項法律旨在

重塑法國教育體系，其中包括強調因材施教原則。它鼓勵

個別化教育、多元化學習方式以及提供支援和輔導給有特

殊需求的學生。

（三）2019 年 7 月 26 日《為建立一信任學校法》（ Loi no 2019-
791 du 26 juillet 2019 pour une école de la confiance） 中 規

定，每所學校須建立其每五年期的《學校發展計畫》（Projet 
d'établissement），該計畫中應該包括因材施教的具體措施。

這些措施可以是教學組織方法、學習資源、學生支援服務

等方面的安排以及與在國內或外國教育體系中其他學校的

交流合作，旨在滿足學生的不同需求（JORF, 2019）。

（四）自 2021 年法國教育部推動《學生個別化接納計畫》（Projet 
d'Accueil Individualisé, PAI）：這是為支援有特殊醫療需求
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的學生而設立的計畫。根據這項計畫，學校與學生及其家

庭合作，制定一個個別化的接納計畫，以確保學生能夠在

學校環境中得到適當的支援和照顧（MENJ, 2021）。

（五）由法國國家教育與職業資訊局（Office national d'information 
sur les enseignements et les professions, Onisep）每年所出版

的《學業和職業輔導指南》（Guide d'orientation scolaire et 
professionnelle）：此指南提供了關於學生學業和職業選擇

的建議和指導。它旨在幫助學生瞭解自己的能力和興趣，

並提供相應的支援和輔導，以實現個人化的教育和職業目

標（Onisep, 2023a）。

這些法規和政策提供在法國教育系統中因材施教相關方面的具體

實施方式，當地教育機構和學校亦可依其實際需求而有所調整。

二、進路分流的階段與輔導措施

在法國整體而言，其「因材施教」理念實施，約可以三大理念：

適應（adaptation）、分流導向（orientation scolaire）以及差異化教學

（pédagogie différenciée）來實施，茲就其相關概念與具體相關法規與

實施方式做一概述：

（一）適應（adaptation）

首先，主要以「適應」（adaptation）此概念出發，其所衍生而

出的教育制度，則是有關於特殊教育體制中的「學校適應與融入」

（adaptation et intégration scolaires）此一教育理念（Lafon,1969a, 1969b;  
Lesain-Delabarre, 2005）。法國自 1976 年開始於幼稚園與小學設置「適

應班」（Classes d’adaptation）用於安置與協助身心障礙兒童就學與融
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入學校生活，此一措施後也於國中設置「適應班」（Enseignements d’ 
adaptation）用於協助有學習困難的學生（Parisse, 1979）。

在 2005 年 2 月 11 日的《身心障礙者權利、機會均等暨公民社會

參與法》實施後，針對身心障礙學生教育單位須制訂每位學生其個別

化就學計畫（Projet personnalisé de scolarisation, PPS），以及成立就學

追蹤專業團隊（Equipes de suivi de la scolarisation, ESS）以及建立於地

方各省的「省身心障礙者行政事務處」（Maisons départementales des 
personnes handicapées, MDPH），此一單一窗口，用以統一各項行政

事務的處理。在 2013 年 7 月 8 日的《為再建共和國學校之導向與計畫

法》中，則再次肯定了學校實施融合教育的基本原則。這部法律旨在

更好地考慮到處於身心障礙情況下所有學生的特殊需求，為因各種學

習障礙而面臨嚴重與持續的學業困難學生制定個別化伴隨計畫（plan 
d’accompagnement personnalisé, PAP），依學生的教育需求，學校須提

供適性的教材、教具與教學方法以促進其學習成效與學業成功。此即

為「適應」此一概念在當前法國實施「因材施教」教育理念的首要改

變（Mon Parcours Handicap, 2022a, 2022b）。

（二）分流導向（orientation scolaire）

其次，最主要即是在中等教育開始實施升學分流導向（orientation 
scolaire）。法國在中等教育制度與我國最大的差異處即是在中等教育

前期，即我國國民中學欲進入後期中等教育階段即高中階段方式，其

不完全採取如我國「國中教育會考」考試方式進行升學分流，而主要

採取的是以生涯輔導的理念，參照其學業成績、性向、知識與技能進

行升學分流。

在現行法國教育制度中，可分為第一階層（premier degré）、第二

階層（second degré）及高等教育（enseignement supérieur）三大部份。
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第一階層包含學前教育（enseignement pré-élémentaire）的小、中、大

班（petite, moyenne, grande section）在幼稚園（écoles maternelles）實

施以及小學基礎教育（enseignement élémentaire）的五年制教育，此兩

階段教育亦可合稱為「初等教育」（enseignement primaire）。

而第二階層即中等教育（enseignement scondaire），包含第一

階段四年制的初級中學（collèges）與三年制的普通與職業高級中學

（lycées、lycées professionnels）實施。自 2019 年起義務教育年齡為三

至十六歲，學前就讀年齡為三至六歲、小學為五年，中學為四年，高

級中學為三年。

有關中等教育年級的稱謂，亦是主要針對距離中等教育結束時所

舉行的高中會考（baccalauréat）而採倒數計時方式稱謂年級，其年級

劃分自初級中學到高級中學的年級稱謂如表 3-9（林貴美，1991；黃照

耘，2012）：

 

111 
 

地考慮到處於身心障礙情況下所有學生的特殊需求，為因各種學習障礙而面臨嚴

重 與 持 續 的 學 業 困 難 學 生 制 定 個 別 化 伴 隨 計 畫 （ plan d’accompagnement 
personnalisé, PAP），依學生的教育需求，學校須提供適性的教材、教具與教學方

法以促進其學習成效與學業成功。此即為「適應」此一概念在當前法國實施「因

材施教」教育理念的首要改變（Mon Parcours Handicap, 2022a, 2022b）。 
（二）分流導向（orientation scolaire） 
  其次，最主要即是在中等教育開始實施升學分流導向（orientation scolaire）。

法國在中等教育制度與我國最大的差異處即是在中等教育前期，即我國國民中學

欲進入後期中等教育階段即高中階段方式，其不完全採取如我國「國中教育會考」

考試方式進行升學分流，而主要採取的是以生涯輔導的理念，參照其學業成績、

性向、知識與技能進行升學分流。 
  在現行法國教育制度中，可分為第一階層(premier degré)、第二階層(second 
degré)及高等教育(enseignement supérieur)三大部份。第一階層包含學前教育

(enseignement pré-élémentaire)的小、中、大班(petite, moyenne, grande section)在幼

稚園(écoles maternelles)實施以及小學基礎教育(enseignement élémentaire)的五年

制教育，此兩階段教育亦可合稱為「初等教育」(enseignement primaire)。 
   而第二階層即中等教育(enseignement scondaire)，包含第一階段四年制的初

級中學(collèges)與三年制的普通與職業高級中學(lycées、lycées professionnels)實
施。自 2019 年起義務教育年齡為三至十六歲，學前就讀年齡為三至六歲、小學

為五年，中學為四年，高級中學為三年。 
有關中等教育年級的稱謂，亦是主要針對距離中等教育結束時所舉行的高中

會考（baccalauréat）而採倒數計時方式稱謂年級，其年級劃分自初級中學到高級

中學的年級稱謂如表3-9（林貴美，1991；黃照耘，2012）： 
 

表3-9  
法國中等教育制度類別、實質意義、年級稱謂與入學年齡對照表 

制度類別 實質意義 年級稱謂 入學年齡 
初級中學

（collège） 
初級中學第一年 高中會考前第6年級（Sixième） 11 
初級中學第二年 高中會考前第5年級（Cinqième） 12 
初級中學第三年 高中會考前第4年級（Quatrième） 13 
初級中學第四年 高中會考前第3年級（Troisième） 14 

高級中學

（lycée） 
高級中學第一年 高中會考前第2年級（Seconde） 15 
高級中學第二年 高中會考前第1年級（Première） 16 
高級中學第三年 結業年級（Terminale） 17 

參考資料：Évaluation dans l'enseignement secondaire supérieur général. Eurydice
（2023），出版者。 

 
  自 2016 年起四年制的初級中學（collège）與三年制的高級中學（lycée）其

各階段的劃分與名稱有所更動，現行制度如下（MEN-MESR-DEPP, 2021, p.11）： 

表 3-9 

法國中等教育制度類別、實質意義、年級稱謂與入學年齡對照表

參考資料：Évaluation dans l'enseignement secondaire supérieur général. Eurydice（2023），出版者。

自 2016 年起四年制的初級中學（collège）與三年制的高級中學

（lycée）其各階段的劃分與名稱有所更動，現行制度如下（MEN-
MESR-DEPP, 2021, p.11）：
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1.加強學習階段（Cycle III de consolidation）：即第6年（Sixième），

主要用以鞏固初等教育所有的基礎學習能力，並介紹啟發學生

中等教育的各學科，此一階段與小學的四年級 CM1 與五年級

CM2 合為同一階段，為小學與初中聯結共同階段的第三階段。

2. 加深學習階段（Cycle IV des approfondissements ）：即第 5 年

（Cinqième）、第 4 年（Quatrième）以及第 3 年（Troisième），

此一階段主要藉由多元化教學加深與擴展學生的知識與技能，

使其能獲得自我組織的相關能力，以利其在結束初級中學後順

利選擇進入一般、科技或職業等不同類型的高中教育。

在每年的年級晉升方面，其年級晉升程序遵循教育法規定的規定，

包括教育法典（Code de l’éducation）的立法部分（partie législative）
第 L331-8 條和實施細則規則部分（partie réglementaire）第 D331-23
的條款。依法規，根據學校所給的評量結果，學生的家長可以提出晉

升至高一年級、升學或重讀的意願要求。這些要求皆會由班級諮詢委

員會（conseil de classe）審查，該委員會考慮其成員所收集的相關資

訊，然後於會議中提出晉升或重讀的建議。如果要求與期望相符，學

校校長將做出決定並將其通知家長。如果要求不符合家長期望，學校

校長將與學生的家長會面，告知他們的建議，並蒐集他們的意見。然

後校長會做出決定。如果爭議持續存在，家長可以向由省教育局局長

（inspecteur d'académie）領導的上訴委員會（commission d'appel）提出

上訴，該委員會作出最終裁決。

法國國中學生依其學業成績、性向、知識與技能在結束初級中學

後，順利選擇進入一般、科技或職業等不同類型的高中教育。學生在

初級中學後進入高級中學的升學分流導向，主要取決於學校教師對學

生長時間連續性的觀察與學校全體教師與家長代表所組成的班級諮詢

委員會（Conseil de classe）做出主要建議（proposition d’orientation）。
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在開會做出主要建議前，家長與學生可先提出其建議給學校。高中

職入學的最後決定由主管各省教育地的大學區國家教育機關首長

（Directeur académique des services de l'Éducation nationale）決定分配至

各高中職（Danvers, 2005; MENJ, 2022）。 
在法國國中學校中，有多位元對話者協助學生們制定他們的職業

規劃並瞭解各種職業。在初中第 4 年（Quatrième）後，學生們有機會

進入職業預備班。而對於所有初中第 3 年（Troisième）的學生來說，

他們必須在這一年做出一個重要生涯選擇：是選擇繼續在普通和科技

教育高中升學學習，或是選擇職業教育此一就業導向決定。

另外學生在第 5 年（Cinqième）（相當我國國中二年級），學生

們即可參加一些活動，以幫助他們瞭解不同的職業。這些活動可以包

括企業參觀、小型實習、與各行各業的專業人士見面等形式。職業規

劃問題會由班主任和教育團隊定期討論。學生們可以通過個別預約與

教育心理學家（Psy-EN，即國家教育心理學家）進行面談。Psy-EN 也

會在職業資訊與規劃中心（CIO）的預約時間內接待家長。

而在第 4 年（Quatrième）結束時，有意願的學生可以選擇進入職

業預備班（troisième prépa-métiers）。職業預備班的目的是説明學生們

構建自己的職業規劃，特別是朝職業教育方向發展。在此一職業預備

班除了一般課程（法語、數學、歷史地理、外語、道德與公民教育等），

還有 180 小時的職業發現與培訓課程。此外，學生還需完成 1 至 4 週

的職業實習以及在職業高中或職業培訓中心進行的實地見習。

綜觀而言。在法國初中畢業後，有兩種學習路徑可供選擇：普通

和科技教育路徑以及職業教育路徑。因此，學生在未來的學業中可以

選擇以下任一方向：

1. 選擇進入普通和科技教育類的一般高中第 2 年級（Seconde），

並在三年內準備普通高中文憑或科技高中會考文憑；
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2. 選擇進入職業高中的高中，然後在三年內準備職業高中文憑或

農業職業高中會考文憑；

3. 選擇進入職業資格證書（CAP，即職業資格證書）或農業職業

資格證書的教育，並於兩年獲取此職業證照。

而高級中學則是中等教育的分流教育，共有四大類別教育。目

標為參加高級中學畢業會考（baccalauréat），並取得高中會考文憑

（baccalauréat, BAC）。四大類別教育中，其中兩類受教年限為 3 年，

即是以取得各類高中會考通過資格（Bac général、Bac techno 與 Bac 
pro）與獲取技師證書（Brevet de technicien, BT）為目的之教育；另

兩類則屬技職教育，受教年限為 2 年，主要是為取得職業能力證書

（Certificat d’aptitude professionnelle,CAP）或「職業教育文憑」（Brevet 
d’études professionnelles）。　

法國大學的入學，主要依據學生是否擁有高中會考文憑

（baccalauréat）為準。在普通與科技高級中學的高中會考文憑主要目

的在用於升學，以利後續進入各類大學高等教育。另外部分高中會考

舉行或採計的方式是採在平常上課表現，如各類組中的體育與運動

（éducation physique et sportive）、在自然科學類組中的物理與地球生

命科學實驗操作能力（capacités expérimentales），以及在科技管理類

組中（sciences et technologies de la gestion, STG）的外語口語表達能力

評量（Eurydice, 2023）。

除上述教育體制中，由教育部於中等教育開始實施的升學分流導

向以利進行相關的因材施教的教育外，在 2018 年由法國就業部也以

立法方式，促進學校學習與後續各項就業的連結。在《自由選擇未來

職業發展法》（La loi du 5 septembre 2018 "pour la liberté de choisir son 
avenir professionnel）規範相關教育學習與就業的實施原則，相關的因

材施教的教育能夠確切符合未來國家社會在就業需求（JORF, 2018）。
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（三）差異化教學（pédagogie différenciée）

最後，有關於「差異化教學」（pédagogie différenciée）或教學

的差異化（différenciation de la pédagogie）（Legrand, 2005）。差異

化教學或教學的差異化目前法國各教育制度中廣泛實施，可自幼稚園

至高等教育中實施。差異化教學或教學的差異化主要是認清受教學生

群體的異質性（hétérogénéité）與建立教師教學與學生學習單一特性

（singularité）的教育。差異化教學或教學的差異化亦為在「因材施教」

的理念有關學生學習力發展的最基礎方式（Avanzini, 1988）。

法國 1970 年後，經濟和社會環境的變化導致國家需要提高其整體

人口的教育資格與水平，以及對學校民主化的要求，自 1975 年於當時

的教育部長 René Haby 將過去於初中即分流的狀況做一整合，成為單

一的初中（collège unique）。之後，於初中，學生差異的處理不再是

於分流制度層面可以處理，而是教學層面上。學生的差異處理必須在

課堂內完成。教師面臨教授相同統一課程，但因班級學生組成多樣化

而產生困難。此一困難除來自於學生自己其學業水平外，學生其家庭

社會背景的差異，也是一主要因素。因此，差異化教學被視為因應班

級多樣性與對抗學業失敗的主要方法（Danvers, 1995）。

法國差異化教學包含我國的因材施教的理念，差異化教學是一種

教育策略，旨在滿足不同學生的學習需求和能力水平。這種教學方法

認為，每個學生都是獨特的，他們具有不同的學習特性、興趣、學習

速度和能力水平。而因材施教是差異化教學的一部分，它強調教師應

該根據學生的個體需求和能力來調整教學方法和內容。　

三、因材施教的特色與問題

法國在發展因材施教的教育理念有以下特色，可供我國參考：
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（一）於教育政策層級

法國在因材施教的教育實施首要特色，即國家在近十年來於制定

相關教育政策時，皆能夠適時針對此一教育理念規範相關教育實施原

則，如：如何鼓勵個別化教育、多元化學習方式以及提供支援和輔導

給有特殊需求的學生。另外在有關學生後續就業方面的政策，亦充分

提供關於學生學業和職業選擇的建議和輔導，以實現學生個人教育和

職業相結合的目標。

（二）於學校主管層級

法國在因材施教的教育實施首要特色，即是在學校層級實施有效

且具公平性與適性的教育措施，升學分流導向，須由學校教師對學生

長時間連續性的觀察與學校全體教師與家長代表所組成的班級代表諮

詢審議會做出集體建議，而高中職入學的最後決定由主管各省教育地

的大學區國家教育服務首長決定分配至各高中職。 

（三）於教學現場層級

因材施教的理念在法國最基礎也是最重要的實施防線，即是在教

學現場師生間的差異化教學。差異化教學除了由教育學者提出理論建

構外，更由教育行政的各大學區（académies）於各學科教學上提供教

師所需的教學指引，以確保此一滿足不同學生的學習需求和能力水平

的教育策略能夠確實施。

而法國在發展因材施教的教育理念目前所產生的問題如後，亦可

供我國參考（Cnesco, 2018; Dutercq, Michaut ＆ Troger, 2018）：

1.國家政策制定仍缺乏全方位考量，中央與地方仍缺乏指導性的分

權管理與跨部會的協調，如：教育部和勞工部間缺乏相互的訊

息溝通。
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2. 各地區高教機構的差異影響升學就業分流導向的選擇，高等教

育入學制度民主化，但卻難以針對入學學生進行相關能力認證，

只依據學生先前學業成績入學。

3. 中等教育學生對於其自身能力和志願的認定和考慮仍不足，對

升學教育和職業就業前景與各項資格和就業需求的資訊不足。

4. 差異化教學雖原立意良好，可依學生能力因材施教，但過度差異

化教學亦可能對學生的學習動機造成負面影響與標籤效應。

四、小結　　

在整體探討當前法國在發展因材施教的教育理念實施後，本節有

以下對我國欲推廣因材施教教育理念的單位提供建議：

（一）國家制定相關政策宜有全方位中央與地方以及各相關部會

的分權管理與跨部會的協調合作。

（二）宜重視高等教育因區域城鄉所產生的分布差異，提供適宜

的調整方案，如：設立分校或區域高教聯盟，使學生能夠

有更多元的升學或就業培訓之選擇。

（三）學生應學習如何自我尋找其未來升學或就業方向，而不是

被體制所決定自己未來。　

（四）宜建立從初等教育、中等教育一直到高等教育升學或就業

的教育連續性教育學習（continuum），以便在終身教育中

自我定位並有效對抗社會不平等。　

（五）促進學校與其他相關參與教育升學或就業的互動，家庭、

地方社區、企業、各工商協會、勞工部門以及高等教育宜

齊力合作達成人人皆能在因材施教理念實施下找尋到其適

合的教育升學或就業的機會。
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第六節 美國

美國是由來自歐、亞、美、非洲各國移民所組成的國家，國土

幅員廣闊，國民的種族、語言、信仰多元。美國中小學教育主要以公

立學校教育為主，公立中小學中有 7.91% 為特許學校 （Irwin, Wang, 
Tezil, Zhang, Filbey, Jung, Mann, Dilig, & Parker, 2023）。根據 2019 年

數據，私立學校學生只占全部中小學生的 8.6%。而根據 2021 年數據，

公立學校學生中，特殊教育需求學生占 14.7%，而有 10.3% 學生來自

英語非母語家庭。

美國長期以來面臨族群、階級間教育成就落差巨大的問題，因此

美國近年聯邦教育政策多以強調教育平等、弭平教育資源落差為主要

訴求，例如 2002 年頒布的《No Child Left Behind》（NCLB）和 2015
年頒布的《Every Student Succeeds Act》（ESSA） （U.S. Department 
of Education, 2017）。ESSA 為美國最新的中小學階段教育政策，其中

與協助不同背景、能力學生學習的相關措施涵蓋提供美國弱勢、高風

險家庭學生保護與學習協助、提升幼兒學前教育的質與量、改善長期

表現不佳與無力協助學生學習的公立中小學的辦學績效等重要教育改

革方向。

自美國立國以來，教育一直被視為實現美國夢的重大推手，而美

國憲法也強調美國所有學生皆有接受優質公立學校教育的平等權利，

因此如何透過中小學教育使所有學生都能依照其天賦充分發展個人潛

能，進而提升全體公民的人力資本乃是美國公立學校教育長期以來面

臨的挑戰。

一、學制概述與學校類型

根據美國憲法，聯邦政府並無教育管轄權，各級教育的運作與管
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理由美國各州政府負責，因此美國中小學教育並無全國通用的統一課

程綱要與教材。一般而言，針對全國性的重大教育政策由聯邦政府教

育部（U.S. Federal Department of Education）制定，中小學各年級的課

程綱要由州政府教育廳（State Department of Education）制定，而中小

學各年級的具體課程內容與教材選用則由地方學區（school districts）
委員會決定（Spring, 2016）。

在美國中小學教育體系中，可選擇的學校有傳統公立學校、公立

特許學校（Charter School）、公立磁性學校（Magnet School）以及私

立學校等主要類型（Spring, 2016）。家長與學生可依照個人偏好或

是教育需求來決定就讀的學校類型。家長亦可選擇在家教育（Home 
Schooling）自己的孩子。

美國中小學教育主要以公立學校教育為主，私立學校學生只占

全部中小學生的 8.6%。公立中小學中有 7.91% 為特許學校（Irwin, et 
al., 2023）。傳統公立學校除為普通學生提供課程外，這些學校還可

能提供大學預備課程（college preparatory courses）、職業與技術教

育課程（career and technical education courses）、特殊教育（special 
education）或是資優學生（gifted education）課程。

磁性學校是致力於培養特定領域專業人才（如 STEM、技術或藝

術）的公立學校，地方學區將視其所培養的專業領域將學校改造成專

門的學習環境（Grand Canyon University, 2021）。磁性學校通常被視

為適合資優學生的學校類型，因為它們具有高度的選擇性和競爭性。

學生必須提出申請並證明自己在學校所培育的特定專業領域的能力，

才能獲得入學許可，例如 : 藝術專長學生可能需要製作作品集或進行

音樂試演。

美國公立教育在中學階段並沒有職業學校這個類型，少數專注

於 培 養 STEM （science, technology, engineering, and mathematics） 或

是特定職業技術人才的磁性學校可提供職業與技術教育（Career and 
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Technical Education, CTE）課程或是被歸類為職業技術專門學校（Career 
and Technical Education Specialized Schools），但大多數的 CTE 課程都

是由傳統的公立中學所提供 （Liu & Burns, 2020）。

二、進路分流的階段 

美國中小學教育制度與歐洲、亞洲中小學教育制度不同，在美

國的中小學教育中並沒有歐、亞國家常見的學術、技職分流或是自

然、社會組分流的制度。回顧美國教育的實施歷史，中小學教育與高

等教育中較常見的是因學生的種族或是能力進行分流並提供不同類

型課程的情況。而現階段美國中小學教育中，學生就讀小學與中學階

段會因其在學校考試與標準化測驗的成績，而被教師建議選擇不同程

度的課程來修習（Bernhardt, 2014a, 2014b; Gamoran, 1992; McCardle, 
2020; Rees, Argys, & Brewer,1996），而能力分組 （Tracking or Ability 
Grouping） 較常發生在數學與自然科學相關科目，亦較常見於高中階

段 （High School） 的選修課程中。

在小學階段，教師會透過學生的閱讀能力分組並建議不同程度的

學生閱讀不同的讀本的方式來進行語文教學（leveled reading），但此

分組造成來自高社經地位家庭的學生通常被分配到高階程度閱讀組，

而來自弱勢家庭的學生則被分配到最低程度的閱讀分組（Ansalone, & 
Biafora, 2004; Wexler, 2019）。而此分組的結果通常造成來自不同社經

地位家庭學生的閱讀能力差距隨年級增加而擴大，進而造成後續這些

學生在中學階段升學與就業分流的差異。

在美國 National Educational Longitudinal Study （NELS） 研究中將

中學課程分為榮譽（honors）、學術（academic）、一般（general）、

就業（vocational）與其他（others）課程這 5 種類型（Rees, Argys, & 
Brewer, 1996）。根據 1990 年的 NELS 資料，美國公立高中在數學、
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英文、自然科學和社會這 4 個學科中，10 年級學生修習大學預備課程

（包含榮譽與學術類型課程）的比率，各為 62.7%、49.7%、54.1% 與 
51.1%，而修習技職類型課程的比率，則為 3.6%、2.4%、1.7% 與 1.4%。

根據 Bernhardt （2014a，2014b）的研究顯示，美國高中學生選擇

大學預備課程、一般課程或是技職課程修讀多數是依據個人興趣、家

長建議，再加上學校授課教師與職涯輔導老師的建議來做決定，其中

學校教師們的建議在課程選擇過程中極為重要。高中教師一般多依據

學生成就和個人特質這兩種指標來決定如何建議學生選擇合適的課程

修讀。學生成就指標包含學生的學術潛能、在校課業表現、學期成績、

標準化測驗成績以及學生之前的修課紀錄。個人特質指標則包含與學

生個人相關的資訊，例如種族、家庭社經地位、學生的興趣意願、學

生的學習態度與動機以及家長偏好等資訊。但 Bernhardt （2014b）的

研究也指出，受訪教師表示學校並未提供客觀與一致的指標供教師使

用，導致不同教師間和不同學科間所使用的指標都不一致，亦導致選

課建議的實施程序並不透明，學生與家長也無法明確得知教師建議個

別學生修習大學預備課程、一般課程或是技職課程的依據與準則究竟

為何。

至於分流制度的優缺點，關於能力分組的優勢，過去相關研究歸

納出以下三種（Ansalone & Biafora, 2004; McCardle, 2020）：（一）將

學生以學習能力進行分組後，表現優異的學生能學習到更多更深入的

學科知識，有助於增進此類學生的學習成效；（二）能力分組能減輕

授課教師的備課負擔與授課挑戰，因授課教師只需專注於教導一群具

有同等學習程度的學生，無需於準備教學素材時與授課中同時兼顧不

同學習能力的學生學習狀況而顧此失彼、分身乏術；（三）進行能力

分組後，修習大學預備課程的高中生可獲得修習合作大學所開設課程

的機會與取得額外學分數，且後續這些大學預備課程學分或許能被大

學接受並算為大學畢業學分。此外，具有修習大學預備課程經驗的高
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中生，在申請大學時亦有更高的機會能被優質的大學錄取。

關於能力分組的爭議不少，過去研究指出能力分組不但強化學校

內的種族隔離，亦對經濟弱勢與少數族裔學生的未來學業和職涯發展

造成負面影響。Spring（2016）指出家庭收入是影響分流制度的關鍵

因素，分流造成家庭收入高的學生們大多選讀各學科的高能力組或是

大學預備課程，而家庭收入低的學生們常被劃分至低能力或是技職組

別。現行的課程分流制度多由學校教師主導，而低收入或是移民家庭

的家長們很少會質疑學校教師對其子女的課程分流安排，造成這些家

庭的子女們多數被編入一般或是技職課程，後續也難以進入大學就讀

（Ogbu, 1987）。但現今多數職業都需要大學文憑這張入場券，沒有大

學文憑的低收入和移民家庭子女在職場上很難找到薪資好的工作，造

成階級複製的情況在這些家庭中不斷重演。Oakes （2005）的研究指

出，族裔亦是影響課程分流的關鍵因素，白人和亞裔學生，無論其家

庭收入狀況與標準化測驗分數如何，都較非裔與拉美裔學生更容易被

建議選讀各學科高能力組課程或是大學預備課程，而非裔與拉美裔學

生則多數被建議選讀一般或是技職課程。

三、進路分流的輔導措施 

（一）高等教育升學途徑

美國境內有多於 5,800 所高等教育機構可供中學畢業生選擇，包

含公立（州立）大學、私立大學、私立文理學院、2 年制技職學院或

社區學院以及傳統黑人大學等各種不同類型學校（IPEDS Data Center, 
2023）。美國各州公立大學系統內均涵蓋研究型大學、教學型大學與

社區學院等不同類型的公立高等教育機構，各自具備培育不同人才的

功能。

美國高等教育階段入學採申請制，主要由學生選擇喜好的高等教
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育機構和科系，並依照各機構要求準備各項申請資料。美國高等教育

機構多數只要求學生須具有與高中畢業文憑同等證書即可申請，學生

通過特定全國性或是區域性標準化測驗並非必要條件，因此美國人民

不管在任何人生階段都可重拾高等教育學業，其高等教育入學制度極

具彈性。近年來許多美國大學都已取消要求申請者繳交 SAT、ACT 等

標準化測驗成績的規定（例如哈佛大學 [至2026年 ]、奧勒岡州立大學、

加州大學系統、加州州立大學系統），而有些大學（例如南加州大學）

則將繳交標準化測驗成績改為選項（optional）（駐洛杉磯辦事處教育

組，2021；The Chronicle of Higher Education, 2021）。

（二）升學與就業輔導

因美國中學階段並沒有類似東亞（例如 : 日本、台灣）或是歐洲

（例如 : 德國、法國）國家的明顯學術型學校與職業技術型學校的分

流機制，美國學生的因材施教主要仰賴中學的多元課程與能力分組機

制。美國公立中學普遍提供多元的課程供學生選讀，學生主要依其個

人興趣、能力與未來規劃，在與家長討論後，自由選擇合適的課程修

習。而特定學科（例如 : 語文、數學、自然與社會）則依課程所需學生

能力的高低，由授課教師和輔導老師與學生討論後，依學生興趣、能

力、未來規劃和其家長偏好，建議學生修習適合其能力與興趣的課程。

由此可見，學校輔導人員（school counselor）和生涯輔導專員（career 
specialist）的角色相當重要。

本節將以佛羅里達州公立中學生的升學與就業輔導機制為例來

說明。選擇佛羅里達州為例的主要原因有二：1. 佛州居民組成多元，

非裔與拉美裔居民數量頗多，因此其升學與輔導機制需因應州內多元

族裔學生的需求；2. 佛州教育廳網頁提供許多與高中多元學習、升學

與就業輔導相關資訊，研究資料較為充足。根據佛州教育廳（Florida 
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Department of Education）網站資訊，在 2021-22 學年度進入公立高

中 9 年級學生可選擇的高中學習計畫有 5 種：（1） 4 年制 24 學分的

一般高中課程；（2） 3 年制 18 學分的大學預備課程 （Academically 
Challenging Curriculum to Enhance Learning, ACCEL）；（3） 職 業

與技術（CTE）課程；（4）國際文憑大學預備課程（International 
Baccalaureate, IB） ；（5）英國劍橋高級國際教育證書（Advanced 
International Certificate of Education, AICE） 課 程（Florida Department 
of Education, 2023）。而根據《佛州未來教育諮詢手冊》（Florida 
Counselling for Future Education Handbook），各公立中學的輔導老師

在學童進入六年級後，輔導老師與學生家庭應該開始與學生討論其職

業興趣和中學後教育的選擇，如職業中心、學院和大學等選項 （Florida 
Department of Education, 2021）。中學輔導老師、學校行政團隊、教

師以及其他教育輔導相關人員應合作，以協助中學生培養有效的學習

技能和態度、探索自我興趣和工作世界，以及培養學生的自學能力和

修讀更高階精進的課程。中學輔導老師亦可協助家長和學生開始思考

如何應用中學前與中學階段所學到的重要知識和技能在學生未來的生

活。

未來教育諮詢手冊指出高中輔導老師應建議學生與家長在就讀高

中的 4 年裡，可儘早與其約好時間討論學生的課程選擇、獎助學金以

及未來的升學或是就業計畫（Florida Department of Education, 2021）。

高中輔導老師在向剛升入高中的學生與家長介紹高中課程方面發揮著

重要作用，其中包括詳細說明參與 AP 課程、國際文憑 （IB）課程、

劍橋高級國際教育證書（AICE）、職業與技術（CTE）課程的機會，

和上述各項課程能為學生帶來的益處。未來教育諮詢手冊亦建議高中

輔導老師定期與學生和其家長聯絡、討論，隨時更新學生的學習情況

與未來規劃，以便輔導老師能依學生的實際情況隨時修正其建議，並

給予相關的選課協助。因公立高中學生為高等教育做準備的關鍵就是
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選擇合適的學習計畫以及修讀適當的課程，並在整個高中階段保持良

好的學習成績。

除仰賴學校輔導老師和職業輔導專員外，佛州教育廳也提供以

下資源來協助公立高中學生選擇正確的學習計畫與未來方向（Florida 
Department of Education, 2023）：

1.Florida Shines網站（www.floridashines.org） 是佛州線上創新教育

學生服務中心，為學生和家長提供一系列的學業輔導、職業準備

和在線學習資源。這些由州政府資助的學業輔導服務可幫助高中

生評估自己在高中畢業、大學預備和職業準備以及 "Bright 
Future" 州政府獎學金資格等方面的進展情況，亦可協助高中生

探索佛州的學院和大學或是進行職涯輔導，使學生們可以輕鬆地

為進入大學或高中畢業後的職業生涯做好準備。此外，學生們還

可以瞭解佛州的大專院校情況（包括傳統課程和線上課程），瞭

解獎助學金並申請入學程序。

2.Talent 20 計畫（http://www.fldoe.org/Talented20）為佛州公立高中

班級排名前 20% 的學生，提供在本州各公立大學分配的學生名

額和經費限制範圍內的保送機會。符合條件的學生將可獲得保送

進入佛州 11 所州立大學之一，符合條件的學生雖可保證進入公

立大學，但不一定能被學生所選的特定大學錄取。Talent 20 計畫

網站提供符合資格的學生關於此計畫的詳細資訊、申請程序以及

參與此計畫 11 所大學的各項簡介。

3.州政府教育廳提供中學輔導老師《佛州未來教育諮詢手冊》

（Florida Counselling for Future Education Handbook） （https://
www.fldoe.org/core/fileparse.php/5421/urlt/FCFFEH.pdf）， 此 手

冊每年更新一次，為學校輔導員和學術顧問提供全面的學術諮

詢資源，指導中學生如何逐步規劃在佛羅里達州接受學院或是

大學教育。
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四、因材施教的特色與問題 

（一）特色 

1. 美國中學教育的因材施教，主要透過公私立中學的校定課程來

實施，各校皆提供多元的學習計畫與選修課程供學生選擇；且

選擇一般課程或是技職課程修讀多數是依據個人興趣、家長、

學校教師與職涯輔導老師的建議。磁性學校則提供有特殊專長

及才能的學生一個可專注培養其長才的學習場域。美國高中注

重學生的升學與職涯輔導機制，學術顧問與職業輔導專員會協

同學生與家長來討論、思考不同的升學與就業選項，並做出最

符合學生個人興趣與能力的選擇。

2. 美國高等教育機構類型眾多，可提供不同興趣與能力的學生多

種高等教育選擇；且高等教育入學採申請制，學生無須先通過

特定標準化測驗。

3. 美國高等教育機構的入學制度彈性，學生可依個人規劃在不同

人生階段都可重拾學業。

（二）問題

美國中小學內實施因材施教的方式，為特定學科的能力分組機制，

但此機制只有利於來自高社經家庭、白人與亞裔的學生們。在小學階

段，閱讀課程的能力分組利於來自主流族裔與高社經地位家庭學生，

但卻會隨學生年級增加而拉大閱讀能力差距，不利於弱勢與少數族裔

學生未來的升學與職涯發展。在中學階段，主流族裔與高社經地位家

庭學生選讀高能力組和大學預備課程的機率較高，也較易因選讀上述

課程而有更好的學習成效與更容易進入優質大學就讀，且未來職涯發

展亦較佳。反之，低收入家庭、非裔與拉美裔學生則有較高機率選讀
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一般或是技職課程，除了造成學習成效低落與增加中輟機率外，也造

成這些學生較難進入大學就讀，未來在職場上的發展也受到極大的限

制。

五、小結

美國因教育權歸各州州政府掌管，現行中小學教育體制中，並無

全國適用的政策用以推行或是促進中小學生因才施教的相關舉措。在

美國公私立中小學中，主要以特定學科（例如 : 語文、數學、自然科學）

的能力分組方式來針對不同學習能力的學生，給予適合其學習程度的

課程。而各州的公私立中學皆提供多元的學習計畫與選修課程供學生

選擇，學術顧問與職業輔導專員會協同學生與家長來討論、思考不同

的升學與就業選項，並做出最符合學生個人興趣與能力的未來升學或

職涯規劃。美國的制度與台灣中小學現行的學制存在極大的差異，美

國並不依靠標準化測驗（例如 : 國中會考、大學學測與分科考試）來

評量與篩選各階段學生進入不同的升學管道，而是透過落實升學與職

涯輔導機制來協助學生與家長依照學生的個人特質、興趣與能力，選

擇合適的學習計畫與課程以預備未來的升學或是就業規劃。美國現行

機制最大的優點在於中學階段給予學生和家長極大的選擇空間，且大

學升學方式極富彈性，因此美國學生並不侷限在高中畢業後就得進入

大學就讀，學生可依個人規劃在不同人生階段都可重回校園繼續大學

學業；在此機制中，選課與升學、就業的選擇權大多掌握在學生與家

長手中，學校則扮演從旁輔導的角色。

台灣現行的升學機制中，升學與職涯輔導的開始時間較晚，且學

生在中學階段亦較少機會能透過多元的選修課程探索自身的興趣來協

助學生決定未來的方向，或許台灣能參考美國的機制來提早開始並落

實升學與職涯輔導，且提供更自由多元的中學選修課程來協助學生探
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索興趣以利其找到未來的升學和就職方向。此外，在大學升學管道上，

或許也可以鬆綁標準化測驗對升學的影響，提供更多元、彈性的升學

機制來協助學生可依個人不同的時程與規劃來完成大學學業。

第七節 英格蘭

大不列顛聯合王國主要分為英格蘭、威爾斯、蘇格蘭與北愛爾蘭

四個部分，1990 年代末期四地逐漸走向自治，中小學教育制度與政策

也逐漸發展出各自的特色。本節將以英格蘭為主，說明其因材施教政

策的相關發展。

英格蘭社會傳統上階級問題嚴重，稍有經濟能力的家庭與學生往

往以私立學校為首選。公立學校（state schools）被視為品質較不佳的

學校。傳統 11 足歲考試舉世聞名，影響許多國家，但也受詬病，因為

這意謂學生 11 足歲參加的評量將決定就讀的中學類型，並進一步影響

未來個人發展。因此在 20 世紀下半期，工黨政府積極推動綜合中學，

希望廢除 11 足歲考試。但因為綜合中學不強調篩選，此一政策無法獲

得中產階級選民青睞，最終並沒有成功。

工黨政府也分別在 1960 年代與 1990 年代末期推動「教育優先區」

（Education Priority Areas, EPAs） 與「教育行動區」（Education Action 
Zones, EAZs）與保守黨政府也在2022年推動「教育投資區」（Education 
Investment Areas, EIAs），希望給予學生表現不佳的地區更多資源，也

給予這些表現不佳的學校更多辦學彈性。

英國高等教育傳統上為菁英教育，沒有意願進入大學的學生往往

在 16 歲後就離校進入職場，因此有了 2008 年《教育與技能法》（The 
Education and Skills Act 2008）的推動，希望 16 至 18 歲的年輕人能

持續某種形式的學習，就算不是接受全時制學校教育。邁入 21 世紀
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後，政府體認到高等教育人才缺乏的問題，因此在 2003 年《高等教

育白皮書》中訂定在 2010 年時至少有 50% 的人接受高等教育的目標

（Department of Education and Skills, 2003）。

由上可知，階級是英格蘭教育需要因應的一大問題，因此政府提

供社經不利地區學校更多的辦學彈性與資源，也關注弱勢學生的教育

機會。但是除上述措施，學校制度如何因應個別學生需求，來協助他

們發展，是本節想要探討的重點。以下探討英格蘭的學制形成背景、

現況、中學分流制度以及升學進路與就業輔導措施，最後並歸結其特

色與面臨的挑戰。

一、學制形成背景 

傳統上英國政府對於學校教育干涉不多，以英格蘭來說，直到

1988 年《教育改革法》（The 1988 Educational Reform Act）通過後，

國家才開始對於課程進行較多規範。由義務教育政策的發展也可看出

政府對教育的觀點。2007 年時英格蘭政府開始規劃將義務教育在 2013
年時延長至 17 歲，2015 年時延長至 18 歲（Department for Education 
and Skills, 2007）；並於 2008 年通過前述《教育與技能法》來確保此

一政策的實施，該法要求未滿 18 歲學生必須每年接受最少 280 小時受

指導的培訓或是教育 （楊瑩，2012；UK Parliament, 2011）。由此可知，

英格蘭政府雖然要求年輕人在 16~18 歲間必須進行某種形式的教育或

訓練，但並沒有規定必須是全時制學校教育，而只是要求這些年輕人

在 18 歲以前應持續接受學校教育或是培訓。

課程方面，英格蘭雖有國定課程，多數學校課程也依循國定課程，

但其實多數學校並不受國定課程規範。另一方面，在中等教育與擴充

教育（16-19 歲）階段，不同地方政府補助學校根據政府補助條件以及

師資設備，提供不同類型與不同科目的證書課程，較台灣高中階段的
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技職與學術兩軌課程更多元複雜。

二、學校制度與類型

英格蘭義務教育共 11 年，義務教育年齡為 5 -16 歲；年滿 16 歲後

在 18 歲前仍在政府補助學校（maintained schools）繼續就學者，原則

上得享受免費教育。1988 年《教育改革法》通過後，英格蘭引入關鍵

階段（Key Stage），小學教育階段 5-11歲，5-7歲為第一關鍵階段（Key 
Stage 1），7-11 歲為第二關鍵階段（Key Stage 2）。中學教育階段為

11-16 歲，11-14 歲第三關鍵階段（Key Stage 3），14-16 歲為第四關鍵

階段（Key Stage 4）。

英格蘭中小學類型多元，傳統上中小學分為政府補助（maintained）
學校與非政府補助（non-maintained）學校兩類，5 到 16 歲的學生都可

以免費在政府補助學校入學。私立學校通常稱為獨立學校（independent 
schools），經費自給自足。

目前英格蘭主要的公立學校類型有四類（https://www.gov.uk/types-
of-school），這些學校辦學經費來自地方政府或是直接由中央提供：

1. 社區學校（community schools）：由地方當局主管。

2. 基金會學校與自願學校（foundation schools and voluntary schools
）：比前者有較高辦學自主權，自願學校由自願團體（如教會）

創校。

3. 學苑（或作公辦民營學校，academies）與自主型學校（free 
schools）：由個別或是跨校管理委員會管理，不受地方當局監

管，也不需要依國定課程授課。2022 年的教育白皮書《為所有

學生提供機會》定下 2030 年之前，將所有學校轉型為學苑的目

標（Department for Education, 2022）。

4. 文法中學（grammar schools）：由地方當局、基金會或是信託
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機構主管，可以依據學生學術能力篩選學生，通常需要入學考

試。

英格蘭學生 16 歲時會參加「中等教育普通證書」（General 
Certificate of Secondary Education, GCSE）考試。16 到 19 歲階段的教

育強調專門科目的學習，主要學校類型有：招收 11 歲到 18/19 歲學生

附設有第六級學院課程（sixth forms class）的中學、接受 16~19 歲學生

的較為學術取向的第六級學院（sixth-form colleges），以及招收 16 歲

以上學生，偏技職取向的擴充教育學院 （further education colleges），

或是比較綜合取向的第三級學院（tertiary colleges）。

三、進路分流的階段 

英國不同類型的學校或是培訓機構根據其辦學特色提供不同的資

歷證書課程。在英格蘭，這些資歷證書主要受「資歷暨考試規範局」

（Office of Qualifications and Examinations Regulation, Ofqual）與教育

部的規範。過去大學招收中學畢業生時主要採認學術類資歷證書，但

越來越多學校也採認技職資歷。資歷課程受歡迎程度通常和資歷取得

的難易，以及是否有利於後續升學就業，以下針對相關分流制度與涉

及的主要資歷證書進行說明。

 （一）學術軌

英格蘭主要的學術類中等教育資歷為 GCSE 以及「進階普通教育

證書」（General Certificate of Education Advanced Level, A Level）考試，

此外，也有許多學校與機構提供技職類型資歷課程。

1.GCSE 資歷課程

在第四關鍵階段時，多數學生就讀 GCSE 課程，課程結束後，參
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加 GCSE 考試。GCSE 共有幾十個考科，涵蓋學術科目與應用性科目，

GCSE 考試對於選考科目多寡並沒有規定。學生參與此一考試，以取

得後續升學資格，但此一成績在申請大學以及師資培育課程時，都是

重要參考或是門檻。

2.A Level 資歷課程

A level 資歷是英格蘭學生進大學最主要的依據。傳統上，想進入

高等教育的學生多就讀第六級學院，並修讀兩年 A Level 課程。學生

依學校的師資與資源和個人志向來選讀科目。前述 GCSE 選讀科目也

可能影響 A Level 可選讀科目，因此可看出學校職涯輔導的重要性。A 
Level 多數科目評量方式以筆試為主，但少數科目加考技能項目。

3. 其他資歷

A Level 並非升學唯一管道，因為大學系所也接受其他資歷證書，

例如國際文憑（IB）、技職資歷，因此中學會根據各方考量，例如學

生背景、經費與師資等，決定學校開設的資歷課程，但前提是這些課

程是教育部認可的。

因此學生需要上「大學入學申請服務中心」（UCAS）網頁，了

解預計申請科系所承認的資歷類型、不同資歷類型的總分計算方式

（UCAS Tariff Points）與不同資歷的各科入學門檻。

（二）技職軌

英國（含英格蘭）技職教育與擴充教育（further education）有密

切關係，擴充教育通指介於中等教育與高等教育中間階段的教育，除

學術類的課程外，也針對 16-19 歲的年輕人，提供特定技術或一般技

職類課程。

這些技職類課程並非完全由學校或教育機構主導，以學徒制為例，
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其相關課程與評量標準都是由業界發展出來。因應過去資歷證書的複

雜造成學習者與雇主的困擾，英格蘭政府由 2013 年開始發展雇主主

導的新學徒制標準與評鑑方式，至今已發展出數百種學徒標準，部分

學徒制標準已發展到學、碩士等級，政府並於 2017 年建立學徒制與

技職教育局（The Institute for Apprenticeships and Technical Education, 
IfATE）主責相關事務（The Institute for Apprenticeships and Technical 
Education, n.d.）。同時因為大學目前也提供學徒制學、碩士課程，因

此「大學入學申請服務中心」也已納入學徒制，由此可看出英國學術

軌與技職軌的界線正日漸模糊。

此外，為提升技職教育的水平，也更符合業界需求，英格蘭也

於 2020 年引進兩年制資歷證書課程 T-Level，此一課程的設計和評估

完全由產業界主導，課程依據為不同產業為學徒制發展出的學徒標準

（Apprenticeship Standards）。T-Level 除了學校課程，更要求至少 315
小時或是 45 天的產業實習。學生畢業後可選擇就業、申請學徒制課程

或是大學。由 2020 年 9 月到 2025 年 9 月，預計有數十類 T-Level 課程

陸續啟動（GOV.UK, 2023）。

四、進路分流的輔導措施 

關於升學就業相關輔導，以下就適性教育政策、生成式人工智能

（generative artificial intelligence）發展的影響與職涯教育政策的實施三

個範疇來進行討論。

（一）適性教育：個別化學習政策的發展

英國最早適性教育的討論是在 20 世紀初，學者關注某些類型的

中學偏重中產階級子女需求，造成社會不公（Courcier, 2012）。在

2004 年時，當時的英格蘭教育與技能部大臣 David Miliband 試圖釐清
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何謂個人化學習，在一場演講中指出個人化學習不是讓學生獨自一人

的個別化學習（individualized learning），而是「教學根據不同年輕人

學習方式來調整，這意謂要注意培養每個學生的獨特才能」（DfES, 
2004a&2004b）。在此一階段，政府針對個人化學習，出版許多相

關的政策文件與指引，也訂定相關願景與目標（Key Stage 3 National 
Strategy, 2004a &  2004b; Department for Education, 2006 & 2008）。

關於因材施教，除上述學校類型與課程類型對學生的學習產生影

響，在教學方面，近十餘年官方文件主要是在個人化學習（personalized 
learning）的範疇下討論。針對近二十年相關政策的發展，多位學者

認為這與英國公共服務（public services）個人化的發展有密切關係

（Campbell et al., 2007; Pykett, 2010，轉引自 Prain, et al., 2013）。

針對個人化學習的定義，雖然教育部（Department of Education, 
2008）曾歸納出九點良好的個人化學習特色的元素，如：高品質教與

學、設定目標與追蹤、聚焦評量、干預；分組、學習環境、課程組織、

延長課程與支持學生更廣泛需求。但是 Prain et al.（2013）曾指出政府

對於教師和學生各自應該扮演的角色，沒有明確的說明，而只著重改

善學生學習動機與學習成果等面向。官方或學者也常認為其涵蓋的相

關概念如合作學習、ICT 的使用、經驗學習與提供個別支持等現有的

主流教學方法，因此質疑其是否具備獨有教學與學習策略。

個人化學習至今在英格蘭仍是受關注的議題，但也面臨許多挑戰，

Sebba et al.（2007）曾指出學校對於何謂個人化學習仍有許多不確定。

直至今日，教育界仍有許多討論（Bromley, 2021; O'Regan, 2021），試

圖釐清相關概念如適性教與學（adaptive Teaching and learning）、差異

化教與學（Differentiation in learning and teaching, Differentiated learning 
and teaching）與個人化學習（personalised learning），例如 Bromley 
（2021）主張差異化意指針對個別學生或是某一群學生的策略，但是

適性教學所強調的是教師在全班的教學上所採取的教學策略。    
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因為對於差異化與個人化學習的重視，教育部也重視學校教師

是否具備這方面的能力，在 2011 年頒布的《教師標準》（Teachers' 
Standards） 以 及 2019 年 頒 布「 初 期 職 涯 架 構 」（Early Career 
Framework）中，都明列教師因應適性教學所應具備的能力。

（二）生成式人工智慧（generative artificial intelligence）的影響

近期生成式人工智慧的快速發展也對課堂中的因材施教產生極

大影響。就政策發展來看，目前著重於防弊與降低風險。教育部並

於 2022 年時制訂學校相關設施的標準 （Department for Education, 
2023a），並在 2023 年時，發表針對生成式 AI 發展的官方聲明，重點

為：1. 生成式 AI 的最新進展給教育領域帶來了機會和挑戰；2. 如果使

用得當，科技（包括生成式 AI）有可能減少整個教育領域的工作量，

使教師能夠專注於提供優質教學；3. 學校、學院和大學以及其他資歷

頒授組織需要繼續採取適當的合理措施來防止不當行為，包括涉及使

用生成式 AI 和其他新興技術的不當行為；4. 教育領域必須繼續保護其

數據、資源、教職員和學生，特別是個人數據和敏感數據必須受到保

護（Department for Education, 2023b）。

目前英格蘭教育部已經開始要求各界提出 AI 如何用於學校教育的

相關建議與證據，希望發展出更確實可行的相關政策（Department for 
Education, 2023c）。一些大型學苑基金會如 Harris Federation 都開始

培訓教職員相關軟體的使用，希望這些軟體能減輕教師工作量，讓教

師更專注於教與學。而英格蘭政府於 2022 年成立國家教學學院（the 
National Institute of Teaching, NIoT），主責教師職前與在職專業發展政

策與研究，該機構目前也試圖將此一科技導入教師專業發展 （Walker, 
2023）。

（三）職涯教育的推動
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如前所述，因為英格蘭學校與培訓機構類型和課程都相當多

元，因此學生職涯輔導的重要性不言而喻。英格蘭中小學職涯輔導

與職涯教育歷史悠久，近期相關發展主要可見於政府在 2015 年時出

版《教育與培訓機構之職涯指引與管道：中小學官方指引與擴充教

育第六級學院指引》（Careers guidance and access for education and 
training providers: Statutory guidance for schools and guidance for further 
education colleges and sixth form colleges），2017 年《職涯策略報告

書》（Careers strategy: Making the most of everyone’s skills and talents） 
（Department for Education, 2017）出版後，建立近期職涯教育主要實

施架構。2021 年與 2022 年更公告《職場應備技能白皮書》（Skills for 
jobs: Lifelong learning for opportunity and growth）以及後續《2022 年技

能與 16 歲後教育法》（Skills and Post-16 Act 2022）。

2018 年時修正的《教育與培訓機構之職涯指引與管道：中小學

官方指引與擴充教育第六級學院指引》要求中小學必須實施八項蓋茨

比基金會（Gatsby Foundation）於 2013 年發展出的八點蓋茨比標竿

（Gatsby Benchmark）：1. 穩定的職業課程；2. 從職業和勞動力市場資

訊中學習；3. 滿足每個學生的需求；4. 將課程學習與職業聯繫起來；

5. 與雇主和僱員的相遇；6. 工作場所經驗；7. 與繼續教育和高等教育

相遇；8. 個人指引：由職涯諮商師在 16 歲前與 18 歲時提供個人諮詢 
（Department for Education, 2023d）。上述基準涵蓋升學與就業，由八

點中的第三點「滿足每個學生的需求」，更可以看出政府對因材施教

的重視。

此一基準適用所有 7-13 年級與 18 歲以下的學生，根據《2022 技

能與 16 歲後教育法》，學校除非有正當理由，不然都必須實施上述

基準。此外，配合八項基準的推動，政府也在 2015 年成立職涯與企

業公司（The Careers & Enterprise Company）以及學校、在地雇主和

學徒培訓機構共組的職業中心（Careers Hubs）來支持學校職涯教育
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的發展，並進行學校職涯領導者培訓，同時持續調查學校實施的成效 
（Department for Education, 2023d）。

五、因材施教的特色與問題 

根據上述分析，可看出英格蘭因材施教政策有以下特色：

（一）給予中小學極大彈性辦學，各校可以因地制宜發展

如前述，英格蘭目前主流學校為學苑，學苑在課程、人事與經費

等各方面享有極大自主權，例如不用依循國定課程，因此讓各校可以

依據各校學生社經背景與地方需求來辦學。然而學校高自主性，是否

會導致各校間有更大的不均衡發展與學習成效落差，值得關注。

（二）多元複雜中學課程資歷，提供學校與學生多元選擇

如前述，英國（含英格蘭）多數大學接受多元類型資歷文憑，因

此不是只有就讀學術類資歷的學生有機會進入大學，取得學徒資歷的

學徒以及取得技職資歷，但並未在學校全時就讀的年輕人都有機會進

入大學。但可想見學術資歷進入大學的學生，在學習適應上往往比其

他類型資歷進入大學的學生更佳，因此以不同資歷進入大學的年輕人，

其後續適應情形與學習成效，也是越來越重視學生多元性的英國大學

所關注的議題。

（三）生成式 AI 成為因材施教是一大助力也是一大挑戰

生成式 AI 對全球社會與經濟產業帶來極大影響，教育領域也不例

外。在課堂教學與學習上，英格蘭中小學積極因應生成式 AI 發展，協

助教師發展相關知能，希望化威脅為助力，以其協助學生個人化學習，
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也減低教師工作量。同時政府也試圖發展相關規範來因應，後續發展

值得進一步觀察。

第八節 因材施教六國經驗的比較

綜整前述六國關於因材施教文獻，本節即從：1. 因材施教的理念、

2. 進路分流的教育階段、3. 進路分流的輔導措施、4. 進路分流的特色

及 5. 進路分流可能的問題等五個面向進行比較。

一、因材施教的理念

（一）日本由於重視教育機會均等，對於「因材施教」（才能教育）

並無共識，教育法規及行政制度上並無定義。若從課程教

學面而言，則接近「個性化教育」或「個別化教育」。

（二）德國傳統中認為教育必須因應不同才能與性向而進行「因

材施教」，且從小學階段就開始進行分流。

（三）西班牙基於社會主義的傳統，較重視教育機會均等而在制

度上無正式的分流制度，主要是透過課程差異化的方式進

行適性教育。

（四）法國重視因材施教理念，並以「適應」、「分流導向」及「差

異化教學」三方面來實踐。

（五）美國強調所有學生皆有接受優質公立學校教育的權利，冀

望透過中小學教育使所有學生都能依照其天賦充分發展個

人潛能。

（六）英格蘭傳統上階級問題嚴重，菁英教育的傳統導致從小學

階段就開始進行分流。
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二、進路分流的階段

（一）日本教育制度自第二次世界大戰後受到美國的主導，採取

6-3-3-4 制。從國中到高中的中等教育階段被視為是分流制

度的開始。國中畢業生可以進入普通高中、職業高中或綜

合高中，另外也可以進入五年制的高等專門學校（五年）

與高等專修學校（3 年）。高中畢業生則可往四年制大學、

短期大學（2 ～ 3 年）或專修學校的專門課程。

（二）德國多數邦小學為 4 年，在進入中等教育前期時即進行學

術型 / 職業型的分流。21 世紀以來分流型態從傳統三軌制

（文理中學、主幹中學、實科中學）轉變為文理中學與合

併其中類型中學的「取代型第二軌」或「結合式第二軌」

兩軌制。

（三）西班牙的教育制度在中小學階段為 6-4-2 制。分流制度主要

是在前期中等教育（3+1）第 4 年所進行的生涯輔導課程，

及後期中等教育階段升讀大學的普通高中與職業培訓為主

的中級專業教育的分流。

（四）法國教育制度為 5-4-3 制，其中在中等教育階段開始實施升

學的分流導向。在初中第三年時，學生必須在進入普通及

科技教育或選擇職業教育間做出選擇。而其進入後期中等

教育階段時所採用的是以生涯輔導為理念，參照學業成績、

性向與知識技能所進行的升學分流。

（五）美國並未有針對學術或技職教育所進行的分流，較常見的

是因為學生的不同種族或能力差異進行能力分組並提供不

同類型的課程。

（六）英格蘭主要分流有學術與技職兩軌。學生透過 16 歲時的

「中等教育通證書」（GCSE）考試與 18/19 歲的「進階程
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度普通教育證書」（GCE, A Level）進入高等教育學術機構。

技職軌則是透過擴充教育、學徒制的資歷證書課程培養學

生職業技能。

三、進路分流的輔導措施

（一）日本相當重視對於學生的升學就業輔導，1999 年後「進路

指導」課程成為中學校與高等學校全校性的教學活動。

（二）德國由於分流早，非常重視分流輔導。小學畢業後，教師

依據能力與學習表現提供家長一份「升學建議書」以提供

學生入學途徑參考，但家長仍有最後的選擇權。

（三）西班牙在前期中等教育階段第二年結束後啟動學生關鍵能

力評估與輔導機制，針對學業表現不佳的學生採取課程差

異化計畫及基礎職業培訓組來輔導學生進入職業培訓。

（四）法國學生在初級中學進入高級中學的分流導向，主要是透

過學校教師對學生長時間連續觀察與學校全體教師及家長

所組成的「班級代表諮詢審議會」做出主要的建議。

（五）美國學生選擇課程分流多是基於個人興趣、家長建議，再

加上學校授課教師與職涯導師所根據學生成就與個人特質

所做的建議來決定。

（六）英格蘭的學校會根據各方考量，如學生背景、經費與師資

等，開設不同的證書課程以滿足學生通過各項升學所需的

課程、文憑與證書等條件的需求。

四、進路分流的特色

（一）日本當前因應個性最適合的學習（因材施教）強調培育未

來社會所需的資質能力、學校教育資訊化、指導個別化與
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學習個別化、充實學校與課程的管理，但更強調的是職涯

教育的輔導。

（二）德國雖然早從 10 歲即對學生進行分流，但其後不同學校類

型彼此間的「轉軌」相當暢通。且德國的職業教育具有較

高的投資報酬率也弭平了學術與職業間的差異。

（三）西班牙正式制度上並無分流，但在前期中等教育第二年採

用課程分流方式預防學生中輟，在最後一年進一步深化生

涯探索以進行分流輔導。

（四）法國在制定教育政策時均會有因材施教的理念，並在學校

層級實施有效、公平且適性的教育措施，教師於教學層次

也都會注重到差異化教學。

（五）美國因材施教主要透過課程實施提供多元學習計畫與選修

課程供學生選擇。而高等教育機構類型眾多且入學彈性，

讓學生可依個人條件規劃學習。

（六）英格蘭因材施教特色有：給予中小學極大彈性辦學，各校

可以因地制宜發展、多元複雜中學課程資歷，提供學生學

校多元選擇、生成式 AI 可以協助學生個別化學習。

五、進路分流的問題

（一）日本由於重視教育機會均等的前提，導致雙重特殊需求學

生發展受限。

（二）德國由於及早分流導致不同類型學校成為了社會階級的標

誌且產生了階級再製。文理中學多為本地非移民學生就讀，

相對的，有移民背景與社會底層的學生多就讀非文理類型

學校。

（三）西班牙具有社會主義傳統，較重視教育機會均等，且歷次

教育改革會受到政黨政策左右。
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（四）法國因材施教可能的問題在於分流早，不同類型的進路學

校導致社會階級的再製。

（五）美國的因材施教常見的問題是學校並未提供客觀與一致的

分流標準供教師使用。另外，能力分組強化學校內的種族

隔離，對於經濟及文化不利學生的未來學業和職涯發展有

負面影響，進而導致階級複製。

（六）英格蘭因材施教可能的問題在於分流早，不同類型的進路

學校導致社會階級的再製。

基於前述，彙整如表 3-10：
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認知與作法，惟其目的均希望能協助每個人能如其所是地適性才發展。 
二、進路分流的階段時間有先有後，惟均注重提供充分輔導諮商予家長參考 

基於因材施教理念的差異使得各國在於學生進路分流的階段年齡不盡相
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第一節  前言

教育在國家發展中扮演關鍵角色。考量學生特徵和需求各有差異，

為提高學生學習成就、促進個人發展與發揮潛能，並增進教育體系效

能，「因材施教」的理念透過適當的制度法規設計與學校資源配置加

以落實，至關重要。

因材施教一直是我國教育法規、政策與學校教育實施所標榜遵循

的重要價值與原則。例如，在法規上，有「教育憲法」之稱的《教育

基本法》第 3 條即明確指出，「教育之實施，應本有教無類、因材施

教之原則，以人文精神及科學方法，尊重人性價值，致力開發個人潛

能，培養群性，協助個人追求自我實現。」在政策上，十二年國民基

本教育的五大理念，包括有教無類、因材施教、適性揚才、多元進路，

以及優質銜接（教育部，2017），其中除有教無類外，其餘如因材施教、

適性揚才、多元進路，以及優質銜接的理念都與因材施教有關，可見

因材施教以及與其相關的理念，包括發揮學生潛能、考量學生個殊性、

協助學生追求自我實現等價值，在法規與政策上已有明確宣示。

其次，在學校教育實施規定上，《國民教育法施行細則》第 13 條

第一項指出，「國民小學及國民中學之學生事務及輔導工作，應兼顧

學生群性及個性之發展，參酌學校及學生特性，並依相關法令之規定

辦理。」另外，《中途學校教育實施辦法》第 4 條第一項也指出「中

途學校之教學，應秉持有教無類、因材施教之精神，以人格輔導、品

德教育及基本知識技能傳授為目標，並應加強法治觀念，建立學生正

確之價值觀。」且教學課程的實施，須強調學生生涯發展、身心輔導

課程，考量學生個別差異及需要。可見在學校教育實施、學生事務與
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輔導上，考量學生個性及特性的差異是被重視的，但實際上如何落實，

以及因材施教在中小學實際落實的情形，並不甚清楚，值得加以探究。

在理念與定義上，針對因材施教的理念與實際，教育部成語字典

引用《二程集．河南程氏遺書．卷一九》釋義指出，因材施教是「依

據受教者不同的資材，而給予不同的教導。」（國家教育研究院，

2023a）其中不同的資材主要指的是與學生學習有關的背景資料（如性

別）、學習興趣與性向、學習方式、學習成就與能力等，因材施教主

要是透過優秀師資的協助，教導與輔導不同資質的學生，發揮個別潛

能。在教育實際上，因材施教須透過教育制度設計與政策規劃加以落

實。因此，我國因材施教在法規制度上以及學校資源配置上的實際情

形如何 ? 以及如何務實地更進一步落實因材施教 ? 相當重要，值得探

究。

茲說明本章緣起與研究目的以及研究方法與限制如下：

壹、研究緣起與目的

因為因材施教法規制度與學校資源配置所牽涉到的議題相當廣

泛，其影響因素也相當多元，為求聚焦，本章主要著重在幾個對因材

施教較具關鍵影響力的議題。經過研究小組討論、專家學者諮詢，以

及整合型聯席會議討論結果，本章主要著重在學校制度與運作（含入

學方式）、學校資源配置（含師資人力），以及學生輔導機制等議題

加以探究。每一項議題所探究的內容，以及其對因材施教的重要性（或

影響力）如表 4-1 所示。
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因為因材施教法規制度與學校資源配置所牽涉到的議題相當廣泛，其影響

因素也相當多元，為求聚焦，本章主要著重在幾個對因材施教較具關鍵影響力

的議題。經過研究小組討論、專家學者諮詢，以及整合型聯席會議討論結果，

本章主要著重在學校制度與運作（含入學方式）、學校資源配置（含師資人

力），以及學生輔導機制等議題加以探究。每一項議題所探究的內容，以及其對

因材施教的重要性（或影響力）如表 4-1 所示。 

表 4-l   
我國因材施教在法規制度與學校資源配置探究的焦點議題 

主要議題 議題內容 對因材施教的重要性 
（一）學校制度與

運作（含入

學方式） 

入學方式、跨學制的

轉銜、年級內分組學

習、實驗教育、公私

立學校差異 

學制（如六三三四制），學生分

流年紀與時間一致，彈性不足，

較難顧及個別差異；各類型高中

如何轉換未明確規範與落實，不

利於學生適性發展；學生資材不

同，學習方式可能不同。公私立

學校差異之影響。 
（二）學校資源配

置（含師資

人力） 

師資人力、行政量

能、經費分配、學習

資源 

師資人力、行政量能、經費分

配、學習資源不均，可能影響教

與學品質與學生學習表現。 
（三）學生輔導機

制 
學習輔導、生活輔

導、生涯輔導 
可能影響學生涯進路發展、生活

與學習適應，進而會影響學習過

程與結果。 

本章研究目的如下： 
(一) 剖析我國因材施教法規制度與學校資源配置的政策演進。 
二、呈現我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施現況。 
三、探討我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施問題。 
四、分析我國因材施教在法規制度上與學校資源配置上可採行的因應對策。 

貳、研究方法與限制 

本章採用專家諮詢、訪談（含實體、線上，及電話訪談）、問卷調查三種

方法進行實徵資料的蒐集，並據以做為資料分析的參考。 
一、專家諮詢 

首先在專家諮詢方面，本研究於 2023 年 5 月 2 日晚上 8 時邀請三位學者

專家（包含研究因材施教相關議題的學者專家，以及具教育行政實務工作經驗

者），進行線上專家諮詢，時間約 2 個小時。專家諮詢的內容主要著重在本章研

究重要議題，包括主要議題、議題內容、這些議題對因材施教的影響或重要
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本章研究目的如下：

一、剖析我國因材施教法規制度與學校資源配置的政策演進。

二、呈現我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施現況。

三、探討我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施問題。

四、分析我國因材施教在法規制度上與學校資源配置上可採行的

因應對策。

貳、研究方法與限制

本章採用專家諮詢、訪談（含實體、線上，及電話訪談）、問卷

調查三種方法進行實徵資料的蒐集，並據以做為資料分析的參考。
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與學品質與學生學習表現。 
（三）學生輔導機

制 
學習輔導、生活輔

導、生涯輔導 
可能影響學生涯進路發展、生活

與學習適應，進而會影響學習過

程與結果。 

本章研究目的如下： 
(一) 剖析我國因材施教法規制度與學校資源配置的政策演進。 
二、呈現我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施現況。 
三、探討我國因材施教法規制度與學校資源配置的實施問題。 
四、分析我國因材施教在法規制度上與學校資源配置上可採行的因應對策。 

貳、研究方法與限制 

本章採用專家諮詢、訪談（含實體、線上，及電話訪談）、問卷調查三種

方法進行實徵資料的蒐集，並據以做為資料分析的參考。 
一、專家諮詢 

首先在專家諮詢方面，本研究於 2023 年 5 月 2 日晚上 8 時邀請三位學者

專家（包含研究因材施教相關議題的學者專家，以及具教育行政實務工作經驗

者），進行線上專家諮詢，時間約 2 個小時。專家諮詢的內容主要著重在本章研

究重要議題，包括主要議題、議題內容、這些議題對因材施教的影響或重要

表 4-l  

我國因材施教在法規制度與學校資源配置探究的焦點議題
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一、專家諮詢

首先在專家諮詢方面，本研究於 2023 年 5 月 2 日晚上 8 時邀請三

位學者專家（包含研究因材施教相關議題的學者專家，以及具教育行

政實務工作經驗者），進行線上專家諮詢，時間約 2 個小時。專家諮

詢的內容主要著重在本章研究重要議題，包括主要議題、議題內容、

這些議題對因材施教的影響或重要性，以及研究進行的方向。專家諮

詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分析。

二、訪談

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與

線上訪談於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者

的所在縣市（直轄市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政

人員、教師）、專長（因材施教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、

生涯輔導實施）等因素，分別邀請教育行政人員 6 人（含局長、科長、

股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校長 4 人、高國中小行政人

員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中小專輔教師 1
人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所示）。

訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2
所示。
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性，以及研究進行的方向。專家諮詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分

析。 
二、訪談 

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與線上訪談

於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者的所在縣市（直轄

市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政人員、教師）、專長（因材施

教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、生涯輔導實施）等因素，分別邀請

教育行政人員 6 人（含局長、科長、股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校

長 4 人、高國中小行政人員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中

小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 

表 4-2  

研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節
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教育行政人

員 b 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.09/ 

EAb0809 

2023.08.09 縣市政府

會議室 

實體 53:27 

教育行政人

員 c 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.15/ 

EAc0815 

2023.08.15 縣市政府

會議室 

實體 48:20 

教育行政人

員 d1 

縣市教育局股長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAd0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 e1 

縣市教育局科長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAe0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 f1 

縣市教育局科員/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAf0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

高國中小專

輔教師 a 

國中專輔老師/學

習生活生涯輔導 

2023.08.11/ 

CTa0811 

2023.08.11 Google 

meet 

線上 1:00:33 

高國中小教

師 a 

高中老師/實踐學

習生活生涯輔導 

2023.08.15/ 

Ta0815 

2023.08.15 Google 

meet 

線上 1:10:48 

專家學者 a 大學教授/教育行

政、教育社會學 

2023.08.16/ 

Pa0816 

2023.08.16 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小行

政人員 a 

國中輔導組長/學

習生活生涯輔導 

2023.08.17/ 

SAa0817 

2023.08.17 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小校

長 a 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPa0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:03:41 

高國中小校

長 b 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPb0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:12:50 

高國中小校

長 c 

國中小校長/因材

施教政策執行 

2023.08.21/ 

SPc0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 49:27 

高國中小校

長 d 

高中校長/因材施

教政策執行 

2023.08.21/ 

SPd0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 1:18:42 

高國中小行

政人員 b 

國小教務主任/因

材施教政策執行 

2023.08.04/ 

SAb0804 

2023.08.04 Google 

meet 

線上 51:14 

專家學者 b 大學教授/教育行

政 

2023.08.05/ 

Pb0805 

2023.08.05 Google 

meet 

線上 40:47 

高國中小行

政人員 c 

高中輔導主任/因

材施教政策執行 

2023.08.07/ 

SAc0807 

2023.08.07 Google 

meet 

線上 54:42 

高國中小行

政人員 d 

高中主任/因材施

教政策執行 

2023.08.14/ 

SAd0814 

2023.08.14 Google 

meet 

線上 57:33 

註 1：此次為小組訪談，其餘為個別訪談。 

訪談時先請訪談參與者填寫訪談及錄音同意書，之後將訪談內容轉成逐字

稿，以為資料分析依據。 
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小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 
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性，以及研究進行的方向。專家諮詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分

析。 
二、訪談 

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與線上訪談

於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者的所在縣市（直轄

市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政人員、教師）、專長（因材施

教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、生涯輔導實施）等因素，分別邀請

教育行政人員 6 人（含局長、科長、股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校

長 4 人、高國中小行政人員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中

小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 
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教育行政人

員 b 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.09/ 

EAb0809 

2023.08.09 縣市政府

會議室 

實體 53:27 

教育行政人

員 c 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.15/ 

EAc0815 

2023.08.15 縣市政府

會議室 

實體 48:20 

教育行政人

員 d1 

縣市教育局股長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAd0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 e1 

縣市教育局科長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAe0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 f1 

縣市教育局科員/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAf0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

高國中小專

輔教師 a 

國中專輔老師/學

習生活生涯輔導 

2023.08.11/ 

CTa0811 

2023.08.11 Google 

meet 

線上 1:00:33 

高國中小教

師 a 

高中老師/實踐學

習生活生涯輔導 

2023.08.15/ 

Ta0815 

2023.08.15 Google 

meet 

線上 1:10:48 

專家學者 a 大學教授/教育行

政、教育社會學 

2023.08.16/ 

Pa0816 

2023.08.16 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小行

政人員 a 

國中輔導組長/學

習生活生涯輔導 

2023.08.17/ 

SAa0817 

2023.08.17 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小校

長 a 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPa0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:03:41 

高國中小校

長 b 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPb0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:12:50 

高國中小校

長 c 

國中小校長/因材

施教政策執行 

2023.08.21/ 

SPc0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 49:27 

高國中小校

長 d 

高中校長/因材施

教政策執行 

2023.08.21/ 

SPd0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 1:18:42 

高國中小行

政人員 b 

國小教務主任/因

材施教政策執行 

2023.08.04/ 

SAb0804 

2023.08.04 Google 

meet 

線上 51:14 

專家學者 b 大學教授/教育行

政 

2023.08.05/ 

Pb0805 

2023.08.05 Google 

meet 

線上 40:47 

高國中小行

政人員 c 

高中輔導主任/因

材施教政策執行 

2023.08.07/ 

SAc0807 

2023.08.07 Google 

meet 

線上 54:42 

高國中小行

政人員 d 

高中主任/因材施

教政策執行 

2023.08.14/ 

SAd0814 

2023.08.14 Google 

meet 

線上 57:33 

註 1：此次為小組訪談，其餘為個別訪談。 

訪談時先請訪談參與者填寫訪談及錄音同意書，之後將訪談內容轉成逐字

稿，以為資料分析依據。 
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性，以及研究進行的方向。專家諮詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分

析。 
二、訪談 

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與線上訪談

於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者的所在縣市（直轄

市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政人員、教師）、專長（因材施

教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、生涯輔導實施）等因素，分別邀請

教育行政人員 6 人（含局長、科長、股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校

長 4 人、高國中小行政人員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中

小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 
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訪談時先請訪談參與者填寫訪談及錄音同意書，之後將訪談內容

轉成逐字稿，以為資料分析依據。

另外，為了解各縣市實施「年級內分組學習」的整體情況，本研

究於 2023 年 12 月透過電話訪談縣市教育局（處）承辦「年級內分組

學習」相關的行政人員，以蒐集各縣市政府教育局（處）所核定的國

中分組學習計畫，了解各縣市國中實施年級內分組學習的情形。在全

國 20 個縣（直轄）市中，電話訪問蒐集超過一半縣市（4 個直轄市、

7 個縣市，總共 11 縣市）的資料，統計這些縣市國中辦理年級內分組

學習的學校數。

三、問卷調查

最後，在問卷調查方面，因為實施年級內分組學習，根據學生程

度進行教學，對落實因材施教的理念相當重要，因此本研究特別針對

此議題進行問卷調查。根據《國民小學及國民中學常態編班及分組學

習準則》第八條規定，「國中小之分組學習，以班級內實施為原則。

但國中二年級、三年級得……，以二班或三班為一組群，依學生學習

特性，實施年級內之分組學習」，其中，國中二年級得就英語、數學
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教育行政人

員 b 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.09/ 

EAb0809 

2023.08.09 縣市政府

會議室 

實體 53:27 

教育行政人

員 c 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.15/ 

EAc0815 

2023.08.15 縣市政府

會議室 

實體 48:20 

教育行政人

員 d1 

縣市教育局股長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAd0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 e1 

縣市教育局科長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAe0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 f1 

縣市教育局科員/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAf0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

高國中小專

輔教師 a 

國中專輔老師/學

習生活生涯輔導 

2023.08.11/ 

CTa0811 

2023.08.11 Google 

meet 

線上 1:00:33 

高國中小教

師 a 

高中老師/實踐學

習生活生涯輔導 

2023.08.15/ 

Ta0815 

2023.08.15 Google 

meet 

線上 1:10:48 

專家學者 a 大學教授/教育行

政、教育社會學 

2023.08.16/ 

Pa0816 

2023.08.16 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小行

政人員 a 

國中輔導組長/學

習生活生涯輔導 

2023.08.17/ 

SAa0817 

2023.08.17 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小校

長 a 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPa0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:03:41 

高國中小校

長 b 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPb0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:12:50 

高國中小校

長 c 

國中小校長/因材

施教政策執行 

2023.08.21/ 

SPc0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 49:27 

高國中小校

長 d 

高中校長/因材施

教政策執行 

2023.08.21/ 

SPd0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 1:18:42 

高國中小行

政人員 b 

國小教務主任/因

材施教政策執行 

2023.08.04/ 

SAb0804 

2023.08.04 Google 

meet 

線上 51:14 

專家學者 b 大學教授/教育行

政 

2023.08.05/ 

Pb0805 

2023.08.05 Google 

meet 

線上 40:47 

高國中小行

政人員 c 

高中輔導主任/因

材施教政策執行 

2023.08.07/ 

SAc0807 

2023.08.07 Google 

meet 

線上 54:42 

高國中小行

政人員 d 

高中主任/因材施

教政策執行 

2023.08.14/ 

SAd0814 

2023.08.14 Google 

meet 

線上 57:33 

註 1：此次為小組訪談，其餘為個別訪談。 

訪談時先請訪談參與者填寫訪談及錄音同意書，之後將訪談內容轉成逐字

稿，以為資料分析依據。 
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性，以及研究進行的方向。專家諮詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分

析。 
二、訪談 

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與線上訪談

於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者的所在縣市（直轄

市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政人員、教師）、專長（因材施

教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、生涯輔導實施）等因素，分別邀請

教育行政人員 6 人（含局長、科長、股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校

長 4 人、高國中小行政人員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中

小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 

註 1：此次為小組訪談，其餘為個別訪談。
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教育行政人

員 b 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.09/ 

EAb0809 

2023.08.09 縣市政府

會議室 

實體 53:27 

教育行政人

員 c 

縣市教育處科長/

因材施教政策執行 

2023.08.15/ 

EAc0815 

2023.08.15 縣市政府

會議室 

實體 48:20 

教育行政人

員 d1 

縣市教育局股長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAd0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 e1 

縣市教育局科長/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAe0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

教育行政人

員 f1 

縣市教育局科員/

因材施教政策執行 

2023.08.10/ 

EAf0810 

2023.08.10 縣市政府

會議室 

實體 1:02:42 

高國中小專

輔教師 a 

國中專輔老師/學

習生活生涯輔導 

2023.08.11/ 

CTa0811 

2023.08.11 Google 

meet 

線上 1:00:33 

高國中小教

師 a 

高中老師/實踐學

習生活生涯輔導 

2023.08.15/ 

Ta0815 

2023.08.15 Google 

meet 

線上 1:10:48 

專家學者 a 大學教授/教育行

政、教育社會學 

2023.08.16/ 

Pa0816 

2023.08.16 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小行

政人員 a 

國中輔導組長/學

習生活生涯輔導 

2023.08.17/ 

SAa0817 

2023.08.17 Google 

meet 

線上 54:31 

高國中小校

長 a 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPa0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:03:41 

高國中小校

長 b 

國小校長/因材施

教政策執行 

2023.08.20/ 

SPb0820 

2023.08.20 Google 

meet 

線上 1:12:50 

高國中小校

長 c 

國中小校長/因材

施教政策執行 

2023.08.21/ 

SPc0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 49:27 

高國中小校

長 d 

高中校長/因材施

教政策執行 

2023.08.21/ 

SPd0821 

2023.08.21 Google 

meet 

線上 1:18:42 

高國中小行

政人員 b 

國小教務主任/因

材施教政策執行 

2023.08.04/ 

SAb0804 

2023.08.04 Google 

meet 

線上 51:14 

專家學者 b 大學教授/教育行

政 

2023.08.05/ 

Pb0805 

2023.08.05 Google 

meet 

線上 40:47 

高國中小行

政人員 c 

高中輔導主任/因

材施教政策執行 

2023.08.07/ 

SAc0807 

2023.08.07 Google 

meet 

線上 54:42 

高國中小行

政人員 d 

高中主任/因材施

教政策執行 

2023.08.14/ 

SAd0814 

2023.08.14 Google 

meet 

線上 57:33 

註 1：此次為小組訪談，其餘為個別訪談。 

訪談時先請訪談參與者填寫訪談及錄音同意書，之後將訪談內容轉成逐字

稿，以為資料分析依據。 
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性，以及研究進行的方向。專家諮詢內容繕打成為逐字稿後，並進行資料分

析。 
二、訪談 

本章實施實體訪談、線上訪談，以及電話訪談。其中實體訪談與線上訪談

於 2023 年 8 月 10 日開始，至 8 月 29 日止，考量訪談參與者的所在縣市（直轄

市與非直轄市）、職務（教育行政人員、學校行政人員、教師）、專長（因材施

教政策規劃、執行、學習輔導、生活輔導、生涯輔導實施）等因素，分別邀請

教育行政人員 6 人（含局長、科長、股長、科員）、專家學者 2 人、高國中小校

長 4 人、高國中小行政人員 4 人（含主任、組長）、高國中小教師 1 人、高國中

小專輔教師 1 人，共 18 人，進行個別訪談或小組訪談（訪談大綱如附錄 4-1 所

示）。訪談參與者基本資料、日期、編碼代號、地點、方式，與時間如表 4-2 所

示。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 4-2   
研究訪談參與者基本資料、背景專長及訪談細節 

類別 職稱/背景專長 訪談日期/

編碼代號 

訪談日期 訪談地點 訪談 

方式 

訪談時

間 

教育行政人

員 a 

縣市教育局長/因

材施教政策規劃 

2023.08.29/ 

EAa0829 

2023.08.29 教育局局

長室 

實體 01:01:57 

領域，分別實施分組學習；國中三年級得就英語、數學、自然科學領域，

分別實施分組學習，且數學及自然科學領域得合併為同一組。另外，

該準則第十條更指出，「直轄市、縣（市）政府及學校，應採行具體

措施加強與教師、家長、學生及其法定代理人溝通，使其瞭解學校實

施常態編班及分組學習之精神與措施，以確保學生均能獲得良好之學

習效果。」究竟直轄市、縣（市）政府是否積極推動 ? 國中是否實施

年級內分組學習 ? 辦理的領域有哪些 ? 效果如何呢 ? 是本章問卷調查

的重點。

為瞭解上述狀況，並與上述電話訪談的資料進行檢證，本章針

對國中教育階段設計線上調查問卷（如附錄 4-2）。問卷調查實施於

2023 年 9 月 14 日開始，以 Google 表單透過中華民國中小學校長學會

以及本章研究者們的網絡，蒐集公立國中校長們的意見。截至 2023 年

11 月 14 日止，共有 73 位國中校長回覆問卷。回覆問卷的校長幾乎包

括全省各縣市，以及不同規模的學校。

四、資料分析方法

在資料分析方法方面，本章兼採運用質性資料分析與量化資料分

析方法。針對專家諮詢與訪談資料，本章以質性的主題分析方式進行

分析。首先，研究者們詳細閱讀逐字稿，形成主題、關鍵字，之後再

次閱讀逐字稿，並依據「台灣因材施教制度法規與師資人力的政策演

進、現況概述、問題分析以及對策建議」的研究目的進行資料彙集，

形成分析的資料。針對問卷調查及電話訪談的資料，本章主要以次數、

百分比的方式呈現資料。最後，本章整合運用質性資料與量化資料進

行各項主題的分析。

五、研究限制
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本章研究限制包括：（一）所進行的訪談雖儘量考量訪談參與者

服務學校的所在縣市、行政職務、教育學術與實際專長等因素，但可

能因地域的差異，無法確實了解各縣市的實際推動差異狀況。（二）

訪談參與者雖已針對所設計的訪談大綱回答所知內容，但訪談參與者

對因材施教的理解，可能與實際上學校或縣市政府教育行政機關所實

施的因材施教政策措施有所差距，是訪談法所產生的研究限制。（三）

與因材施教有關的年級內分組學習，參酌《國民小學及國民中學常態

編班及分組學習準則》，本章僅著重國中年級內分組學習的實施情況

與成效進行調查了解，並未包括國小與高中現況的資料。

以下依據政策內涵、現況概述、問題分析，以及對策建議，分析

因材施教在學校制度與運作、學校資源配置，以及學生輔導機制的情

況。

第二節  政策演進

以下從義務教育至十二年國民基本教育的沿革內涵，說明我國高

國中小學校制度和運作，接續闡述學校資源配置，最後探究學生輔導

機制的政策演進。

壹、學校制度和運作

中央政府遷臺初期，義務教育僅限於國小階段。自 1968 年實施九

年國民教育，之後 1969 至 2000 年間教育部執行多項國家發展計畫，

強化教育的硬體及軟體建設，如「發展與改進國民教育計畫」、「校

務發展計畫」（1993-1994 年度）、「整建國中與國小教育設施計畫」

（1995-2000 年度）等。1980 年代起台灣社會朝向多元、民主、開放
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邁進，1994 年 4 月的「四一○教改行動聯盟」提出制定教育基本法落

實小班小校、廣設高中大學、推動教育現代化四大訴求。同年，教育

部召開 6 次全國教育會議；1996 年教育改革審議委員會完成《教育改

革總諮議報告書》，提出教育鬆綁、帶好每個學生、暢通升學管道、

提升教育品質、建立終身學習社會的基本方針（監察院，2011）。以

下從學校制度和運作的觀點，概覽 1968 年迄 2024 年的重要內涵與變

遷如下：

一、學校制度法規的演進

（一）九年國民教育的奠基

中央政府遷臺初期，義務教育僅限於國小階段的 6 年。為消除升

學壓力及有感於教育對國家建設的重要，自 1968 年起，推動九年國民

教育，將國民中學階段的 3 年納入國民教育。推動之初，實施方式係

以增班設校、師資訓練，以及提高學童就學率為發展重點（教育部，

2014，2023a）。

（二）強迫入學條例與國民教育法為義務教育之基石

1982 年修正公布《強迫入學條例》，落實憲法第 21 條有關人民有

受國民教育之權利與義務的規定，而使我國正式進入九年國民義務教

育的新里程。國民教育係義務教育性質，依據《強迫入學條例》及《國

民教育法》規定辦理，對象為 6 至 15 歲學齡之國民，主要內涵為：普

及、義務、強迫入學、免學費、以政府辦理為原則、劃分學區免試入學、

單一類型學校及施以普通教育（教育部，2014，2023a）。

（三）系列教育改革啟動十二年國民基本教育
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1990 年代初期政府啟動教育改革列車，展開課程標準的修訂，中

小學教育本乎「立足台灣、胸懷大陸、放眼世界」的原則，以及「未

來化、國際化、統整化、生活化、人性化、彈性化」的理念，以「培

養 21 世紀的健全國民」為目標，開啟國民中小學教育民主化及自由化

的端緒。2001 年開始實施「國民教育階段九年一貫」課程。2000 年代

初期，政府進一步規劃十二年國民基本教育，以期達成提升國民素質、

增進國家競爭力、促進教育機會均等、實現社會公平正義、抒解升學

壓力、引導學生適性發展等的目標。2011 年總統於元旦祝詞宣示啟動

十二年國民基本教育，同年 9 月行政院正式核定「十二年國民基本教

育實施計畫」，明訂 2014年 8月 1日全面實施（吳清山，2018；教育部，

2014，2023a，2023b）。

二、升學相關制度法規變遷重要特色

（一）國高中升學制度轉變為「國中義務教育」與「高中多元入學」

公立國中的辦理最初依據 1968 年《九年國民教育實施條例》中所

臚列的原則，包括地方政府辦理、學區制、義務教育等原則，1979 年

頒布的《國民教育法》繼續沿用之。而國中升高中的方式，也經歷多

次改革。大致可以分成三大階段：1958 年至 2000 年為「高中聯考」

時代，一試決勝負，各校只依照聯考成績決定錄取與否。2001 年後走

向多元入學，入學測驗為「國中基測」。2014 年後實施十二年國民基

本教育，朝向免試入學，統一考試也更改為以級距評分的「國中會考」

（周玉文，2021）。

（二）暢通大學以前各學制升學管道：法規制度與轉銜機制

簡言之，義務教育性質，依據《強迫入學條例》及《國民教育法》、

《高級中等學校學生學籍管理辦法》等，以及十二年國民基本教育制
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度建立現今學制運作之基礎。教育部國民及學前教育署（2023）在國

中生生涯導航專區，提供適性輔導、志願選填輔導的相關資料。高中

生專區則提供自我探索、心理測驗結果反思、選課與自主學習、校內

轉班（科、學程）/ 轉學、技（綜）高轉考 / 跨考、高中生取得檢定證

明或證照、升學選校選系、升學考試與升學管道、學習歷程檔案、軍

警專校、出國求學、實習或當交換生、獎勵入學方案、大學轉系、半

工半讀念大學、產業與職場、就業前景 / 畢業出路、親子溝通與家長

陪伴、以及自學及在家教育等之相關資料。

（三）公私立學校設置：家長選擇權與學生學習權

《憲法》第 162 條規定：「全國公私立之教育文化機關，依法律

受國家之監督。」目前從幼兒園至大學，皆設有公私立學校。《教育

基本法》第 8 條第三項「國民教育階段內，家長負有輔導子女之責任，

並得為其子女之最佳福祉，依法律選擇受教育之方式、內容及參與學

校教育事務之權利。」因此，家長可依相關法令自主選擇公立或私立

學校就讀，如此保障家長選擇權與學生學習權。此外，由於私立學校

的學費多較一般公立學校高，教育部學費政策更清楚指出：學校有公

私立之別，但保障與照顧學生受教權益則無公私立之分。《國民教育

法》規定國民小學及國民中學學生免納學費。2014 學年度起，配合振

興技職教育就讀專業群科、五專前 3 年者，不分公私立學校全面免納

學費，無家庭年所得總額 148 萬之限制。就讀公私立高中者，家庭年

所得總額為 148 萬以下者，亦免納學費，惟超過家庭年所得總額 148
萬者，公立高中不補助，私立高中則考量家庭經濟負擔給予定額補助

（教育部國民及學前教育署，2024）。

三、弱勢學生、原住民族、新住民、實驗教育議題相關法規

制度建立
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（一）弱勢學生的扶助及其升學制度的暢通

我國對於經濟與文化弱勢學生的照顧關注，可見於 1995 年教育部

推動「教育優先區計畫」，政府對於符合下列條件公立國民中小學與

地區，提供優先補助：包括 1. 原住民學生比率偏高；2. 低收入戶、隔

代教養、單（寄）親家庭、親子年齡差距過大及新住民子女之學生比

率偏高；3. 國中學習弱勢學生比率偏高；4. 中途輟學率偏高；5. 離島

或偏遠交通不便。

當前政府對於學校扶助經濟弱勢學生的規範多偏向入學管道的通

暢。例如 2015 年教育部實施大學特殊選才計畫，提供弱勢學生特殊入

學管道，以維持學生之多元化。再如 2017 年教育部持續透過「大學特

殊選才試辦計畫」、「繁星計畫」、「高級中等學校免學費方案」及

學生學習精進計畫等，關注社會弱勢學生就學權益之保障。此外，為

協助經濟或文化不利等學生，政府多採取經費補助，提供扶助所需教

育資源。如 2014 年《學生輔導法》第 7 條，針對特殊境遇、文化或經

濟弱勢等及其他明顯有輔導需求之學生，規定高級中等以下學校之專

責單位或專責人員應主動提供輔導資源。此外，相關法規多為補助辦

法，如 2014年《高級中等學校經濟弱勢學生就學費用補助辦法》、《教

育部補助高級中等學校經濟弱勢學生就學費用作業要點》等，皆強調

透過經費補助以確保經濟弱勢學生之就學權益。

（二）原住民族相關法規訂定與原住民族教育的落實

2010 年《原住民族教育政策白皮書》，針對原住民族學生學習、

生活、生涯等方面，提出多項改善策略，具體作法可見 2010 年《教育

部補助技職校院及高級中等學校辦理原住民教育實施要點》，對於課

業輔導成績表現良好者，實施加深與加廣之學習；直至 2016 年教育部

《發展原住民族教育五年中程計畫》，並將關注焦點擴及原住民族幼
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兒教育到高等教育等各階段，強調透過實驗教育與原住民族師資培育

的配合，落實既有目標下的各原住民族教育推動。其次，依據 2019 年

《原住民族教育法》全文修正的第 6 條第 1 項規定，強調原住民族教

育應回歸其對自身文化認同，著眼於原住民學生之自我肯定與展能。

2020 年教育部公布的「原住民族教育發展計畫」，同樣提及深化高級

中等以下學校原住民學生就學輔導及適性發展。

（三）從新住民議題關注深化至新住民子女相關教育

政府對於新住民子女教育的關注多偏向文化和語言傳承。近年政

府為將新住民家庭成為台灣社會的新能量，開始關注新住民二代的培

力。例如 2015年教育部推動的「新住民子女教育發展五年中程計畫」，

內容包含樂學活動、國際文化交流、尋根返鄉、職場體驗以及推動新

住民語文親子學習等活動，並以開發新住民子女潛力和職業發展為要

點。2017 年《教育部國民及學前教育署補助辦理新住民子女教育要點》

第 1 條明訂，以健全新住民子女教育學習環境，支持新住民子女多元

展能為宗旨，並在第 3 點提及實施補助項目包括新住民子女的華語補

救課程、新住民語文課程等學習輔導措施。

（四）實驗教育的蓬勃發展為因材施教另一選項

為支持與符應十二年國教的注重個人特質發展的因材施教，目前

台灣的實驗教育已於 2014 年通過《高級中等以下教育階段非學校型態

實驗教育實施條例》、《學校型態實驗教育實施條例》及《公立國民

小學及國民中學委託私人辦理條例》（即實驗教育三法），實驗教育

強調的是有別於主流課程及教育體制的教育模式，旨在保障學生的多

元學習需求，以及對家長教育選擇權的重視，並藉由此過程重新檢視

學校教育的可能面向與思維。
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四、目前法規仍持續更新與調整：十二年國民教育相關配套

措施

自 2019 學年度逐年實施十二年國民基本教育新課綱，其基本精神

是倡導素養導向教學，突破原有的學科知識框架，讓學生發展出九大

新能力，讓知識不再只是知識，而是能解決實際問題的能力，更加注

重培養個人興趣性向。以五大理念推動十二年國民基本教育：有教無

類、因材施教、適性揚才、多元進路、優質銜接。

此外，中小學推動學習扶助落實中小學基礎教育紮根，其法源依

據是教育部國民及學前教育署《補助辦理國民小學及國民中學學生學

習扶助作業要點》，為落實《國民小學及國民中學學生成績評量準則》

第十一條規定，執行國民小學及國民中學學生學習扶助，篩選國語文、

數學、英語文三科目（領域）學習低成就學生，及早即時提供學習扶

助，以提升學生學習效能，縮減學力落差。落實因材施教與教育機會

均等相關配套措施持續調整，諸如：《教育基本法》、《國民教育法》、

《高級中等教育法》、《高級中等教育法施行細則》、《原住民族教

育法》、《特殊教育法》、《學生輔導法》。另外如《學校訂定教師

輔導與管教學生辦法注意事項》、《國民中小學教學正常化實施要

點》、《強迫入學條例》、《教育部補助技職校院及高級中等學校辦

理原住民教育實施要點》、《教育部國民及學前教育署補助辦理新住

民子女教育要點》、《國民中學學生編班實施要點》、《高級中等學

校課程規劃及實施要點》、《國民小學及國民中學常態編班及分組學

習準則》、《補助國民中小學弱勢學生實施要點》、《少年偏差行為

預防及輔導辦法》、《學生轉銜輔導及服務辦法》，以及《學生輔導

法施行細則》等，更透過法規執行層面的思維，落實因材施教。
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貳、學校資源配置

學校資源配置是指學校對於各項關鍵資源有效地分配和管理，

幫助學校提供高品質的教育服務（Blankenau, Cassou & Ingram, 2007; 
Odden & Picus, 2019）。教育政策繁多，學校資源配置與因材施教相關

政策的討論，主要相關議題為班級人數的降低，資源分配及多元入學

方面的政策推動，因此學校資源配置涉及師資人力、行政量能、經費

分配，及學習資源等面向。自 1995 年推動「教育優先區計畫」，對相

對弱勢地區學校給予積極地資源補助，以落實教育機會均等。1998 起，

為落實小班教學「多元化、個別化及適性化」的精神及功能，執行「降

低國民中小學班級學生人數計畫」，自 1998 學年度到 2003 學年度，

國小每班人數降至 35 人，2007 年實施「實施國民小學學生人數調降方

案」，2010 學年每班人數降至 29 人。國中自 2002 年至 2004 學年度降

至每班 38 人，至 2007 學年度降至 35 人。2009 年度開始實施「國民中

學階段精緻國教發展方案」，2013 學年度降至每班 30 人。2001 學年

開始實施高中職、技職及大學多元入學方案（2002 年度開始），以提

供學生更多突顯個人特質的機會，適性選擇升學管道。

以下從師資人力、行政量能、經費分配、及學習資源等方向進行

政策演進重點方向的說明：

一、師資人力：擴充特殊需求師資與提高師生比

國民教育階段的教師員額編制一直是我國的重要議題。《中華民

國憲法》第 21 條確立了人民受國民教育的權利與義務，藉此促進國民

教育的普及與提升教育品質。在這個架構下，學生在義務教育期間所

需的學校費用大部分由中央政府負擔，以確保學生能夠免費接受基本

的國民教育。然而，具體每位學生所分配到的經費，則取決於所就讀

學校的班級規模大小。這樣的經費編制方式旨在平衡各校資源配置，
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避免資源嚴重集中在少數大型學校而忽略其他學校的需求。透過經費

的公平分配，政府期望能夠提高教育平等，讓所有學生都有機會接受

良好的教育。更重要的是，教師是教育體系中的關鍵角色，影響著學

生的學習成果和學校的整體教學品質，因此，確保適當的師生比例及

提供持續的教師專業發展有其重要性。

（一）國民中小學員額編制標準：2018 年提高教師編制與專任輔導教

師配置

員額係指各種職務可任用的人數。九年一貫課程及課稅減課實施

後，並未適度調整國中教師的員額，而是依照各校的需求自行處理（馮

莉雅、蘇雅慧，2013）。國民教育階段的學校員額配置具法制性，因

此需有法源依據。現行《國民小學與國民中學班級編制及教職員員額

編制準則》係於 1981 年 1 月 28 日訂定發布，歷經十六次修正，最近

一次係於 2018 年 7 月 6 日修正發布。國小教師每班至少置教師一．

六五人；全校未達九班者，另增置教師一人。專任輔導教師則班級數

二十四班以下者，置一人；二十五班至四十八班者，置二人；四十九

班以上者以此類推。依據《國民中學班級編制及教職員工員額編制標

準》第 4 條規定，國民中學原則上每班配置教師二．二人，每九班得

增置一人（教育部，2018）。專任輔導教師則班級數十五班以下者，

置一人；十六班至三十班者，置二人；三十一班以上者以此類推（教

育部，2023c）。

（二）高級中等學校員額編制標準：不同類科和群科依標準增加教師數

高級中等學校教師的員額編制標準是：普通科每班配置兩名教師，

每達到四班時，增加一名教師。專業類科中，農業、海事水產類每三

班配置八名教師；未達三班者，二班配置五人，一班配置兩人。然而，
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農業類中的農業機械科每班配置三人；工業及藝術類每班也是配置三

名教師。商業及家事類每兩班配置五名教師；未達兩班者，一班配置

兩人。除了工業類之外，如果學程設有五科以上，每增加兩科可增加

一名教師。綜合高中學程每班以二點五人為原則，但辦理工業、農業

及海事水產綜合高中課程者，每班配置三人。實用技能學程的日間授

課每班配置一名教師，每滿四班增加一名；夜間授課每班配置兩名教

師（教育部，2023d）。

（三）特殊需求班級另訂辦法：特殊教育班、體育班、進修部、建教

合作班

特殊教育班的編制根據《高級中等以下學校特殊教育班班級及專

責單位設置與人員進用辦法》進行。體育班的設置則根據《高級中等

以下學校體育班設立辦法》進行。進修部每班配置兩名教師，並得由

學校現有教師兼任。專任輔導教師的配置與班級數有關，十二班以下

者配置一人；十三班至二十四班者配置兩人；二十五班以上者以此類

推。導師每班配置一人，由編制內的專任教師兼任，但建教合作班可

根據需要增加導師的員額 （教育部，2023d）。

二、行政量能：行政職員與兼職教師人力配置

行政量能為學校行政人員的管理和組織能力，包括校務行政、

資源協調、規劃和監控等方面。良好的行政量能有助於確保學校各項

事務順暢運作，有效運用資源，提高學校整體運營效率（Rice et al., 
2020）。

（一）國民中小學行政員額編制標準

依據現行《國民小學與國民中學班級編制及教職員員額編制準
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則》，國民小學教職員員額編制，每校置校長一人。各處、室、分校

及其他一級單位置主任一人，除輔導專責單位主任得由教師專任外，

其餘由教師兼任。各組及其他二級單位置組長一人，得由教師兼任、

職員專任或兼任。幹事、助理員、管理員及書記（包括各處室職員及

圖書館、教具室、實驗室管理員等，不包括人事、主計專任人員），

七十二班以下者，置一人至三人；七十三班以上者，置三人至五人。

圖書館專業人員：至少應置一人，且專業人員占圖書館工作人員之比

率應達三分之一；其專業人員，得由符合圖書館設立及營運標準規定

之教師或職員專任或兼任。依學校衛生法規定辦理。其具有護理師資

格者，以護理師任用；具有護士資格者，以護士任用。山地及偏遠地

區學校，學生宿舍有十二人以上住宿生者，得置住宿生輔導員一人；

五十人以上住宿生者，得置住宿生輔導員二人。學生宿舍有十一人以

下住宿生者，必要時得置住宿生輔導員一人或指派專人兼任。且得依

國民體育法規定置專任運動教練若干人。人事及主計人員：依有關法

令之規定辦理。

根據《國民小學與國民中學班級編制及教職員員額編制準則》，

每校置校長一人，各處、室、分校及其他一級單位置主任一人，除輔

導專責單位主任得由教師專任外，其餘由教師兼任。各組及其他二級

單位置組長一人，得由教師兼任、職員專任或兼任；六十一班以上者，

學生事務單位及輔導專責單位得共置副組長一人至三人，得由教師兼

任。幹事、助理員、管理員及書記（包括各處室職員及圖書館、教具室、

實驗室、家政教室管理員等，不包括人事、主計專任人員），三十六

班以下者，置二人至九人；三十七班至七十二班者，置三人至十三人；

七十三班以上者，置五人至二十人。至少應置圖書館專業人員一人，

且專業人員占圖書館工作人員之比率應達三分之一；其專業人員，得

由符合圖書館設立及營運標準規定之教師或職員專任或兼任。營養師

及護理師或護士，依《學校衛生法》規定辦理。需任用具有護理師資
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格者為護理師；具有護士資格者，以護士任用。山地及偏遠地區學校，

學生宿舍有十二人以上住宿生者，得置住宿生輔導員一人；五十人以

上住宿生者，得置住宿生輔導員二人。得依《國民體育法》規定置專

任運動教練若干人。人事及主計人員則依有關法令之規定辦理（教育

部，2023c）。

（二）高級中等學校行政員額編制標準

高級中等學校組織設置及員額編制標準於 2014 年 8 月 1 日施行。

該員額編制標準依照《高級中等教育法》第 24 條第 1 項規定訂定之。

最近一次係於 2018 年 7 月 16 日修正發布。具體來說，高級中等學校

設置專任校長一人綜理校務；並得置副校長一人，協助校長處理校務。

高級中學得設置下列一級單位：教務處、學生事務處、總務處、輔導

處（室）、圖書館、實習處（技術型學校應設置；綜合型學校或設有

專業群、科、學程之普通型學校，得設置）、特殊教育處（辦理特殊

教育十八班以上者，得設置）、建教合作處（辦理建教合作十八班以

上者，得設置）、進修部（辦理進修教育者，得設置），以及資訊室、

研究發展處、技術交流處或其他處（室）得視各校業務需要設置（教

育部，2023d）。

三、經費分配：憲法、教育經費編列與管理法與特定教育經

費補助

經費分配指的是學校對資金的合理分發和利用，包括學校預算

的編制、經費的來源、分配給不同部門或計畫的金額等。有效的經費

分配應確保資金被適當地分配給各項教學活動及提升教學能力等支持

項目，滿足學生的學習需求，維護學校基本運作，促進整體學校發展

（Rice et al., 2020）。有關教育經費的法規在《中華民國憲法》增修條
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文第 10 條第 10 項、第 12 項中明確指出對教育、科學、文化相關經費

的編列，特別是國民教育的經費應優先考量。《教育基本法》第 5 條

也規定各級政府應廣泛編列教育經費，確保專款專用，並公正分配和

運用教育資源。對於偏遠和特殊地區的教育，應給予優先補助。

此外，教育部《教育經費編列與管理法》，為保障教育的健全發

展，提升教育經費的有效運用，教育經費的編列和管理必須遵循法規

的規定，教育經費的預算由中央和地方主管教育行政機關以及所屬教

育機構和公立學校編列，用於教育目的。各級政府應在國家財政範圍

內，積極推動全國教育經費的穩定增長，並確保各級政府的教育經費

合計不低於該年度預算編制時前三年度決算歲入淨額平均值的百分之

二十三。

特定教育階段的補助方面，直轄市、縣（市）政府應優先編列

國民教育經費。若在國民教育方面取得成效，中央主管教育行政機關

應提撥相應數額作為獎勵。對於偏遠和特殊地區的教育經費，為均衡

各地區的教育發展，各級政府應優先編列相應的經費。為確保這些地

區的教育發展，地方政府可以提出特色計畫，經中央政府核定後給予

補助。各級政府應根據相關法令，寬鬆編列預算，以保障原住民、身

心障礙者和其他弱勢族群的教育權益，促進其全面發展（教育部，

2023e）。

四、學習資源：《國民教育法》與相關辦法保障教與學品質

學習資源包括學校提供給學生的各種教材、設備、科技工具等，

諸如圖書館、實驗室、運動場館等場所的利用。有效的學習資源配置

應確保學生能夠獲得充足、適當且有品質的學習資源，以促進他們的

學習成就和全面發展（Rice et al., 2020）。關於國小、國中和高中學習

資源的相關法規，根據《國民教育法》，國民教育的目的是培養德、
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智、體、群、美五育均衡發展的健全國民。國民教育分為兩個階段：

前六年為國民小學教育，後三年為國民中學教育。為保障學生學習權

和家長教育選擇權，國民教育階段的學校型態實驗教育和非學校型態

實驗教育都有相應的規定（教育部，2023f）。學習資源除教科書及教

材外，國家教育研究院提供全國高中職、國中和國小段考試題資源，

包括國語文、數學、英語文、社會、自然科學、健康與體育等領域的

科目。這些資源可供全國各級師生和家長參考使用（國家教育研究院，

2023b）。此外，亦有私人建立的教育資源，如各類的教育網站也提供

免費下載的教科書學習教材，包括講義、影片等，讓學生在家中自主

學習。

學習資源也包含幫助教師教學增能的資源，教育部於 2012 年 12
月 25 日修訂《十二年國民基本教育學習支援系統建置及教師教學增能

實施要點》，主要目標在保障學生學習權，促進教育機會均等，落實

有教無類及因材施教之理念，運用學校現有資源，掌握不同需求學生

之比率及學習問題，進行差異化教學或補救教學，以協助學生有效學

習。以及提升中小學教師教學專業及教學成效，實現十二年國民基本

教育適性揚才之目標（教育部，2012）。

參、學生輔導機制

台灣自 1968 年實施九年國民教育開始，系統地展開學校的輔導工

作（田秀蘭、盧鴻文，2018）。就歷史演進的脈絡，參考田秀蘭、盧

鴻文（2018）的架構，將我國學生輔導機制的發展過程分為學生學習

輔導萌芽階段、學生學習輔導發展階段、學生學習輔導專業階段三個

階段。以下分別說明各階段的重要變革與政策要點。
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一、學生學習輔導萌芽階段（2000 年之前）：關注常態編班

的分組學習、原住民族學生受教權益保障

台灣的學校輔導工作可追溯至 1968 年實施九年國民教育的時期，

直至民國 2000 年我國試行九年一貫課程，期間三十餘年的發展過程主

要有兩項重要政策。

（一）常態編班的分組學習相關政策

教育部 1970 年實施「貫徹實施九年國民教育方案」，期望透過能

力編班的作法，進而提高學校教學成效（教育部，2023a）。然而，就

社會正義與教育機會均等的角度，「能力編班」雖有利於不同資質學

生的學習，但卻偏重學業表現，易犧牲學習落後學生，無法契合眾多

學生的教育需求及利益。有鑑於此，政府於 1982 年《國民中學學生編

班實施要點》，倡議常態編班及分組教學的概念。就常態編班而言，

該實施要點要求在國中的新生需以公開抽籤或電腦亂數的方式，依順

序排列後再採用Ｓ型排列分配於各班。另為顧及班內差異性的學生需

求，第 5 條中明訂「國民中學教師應配合學生學習需要，對班級內學

習優異或學習遲緩學生，加強個別化教學或補救教學」。同法第 6 條

亦提及，學校可依據學生興趣、性向、能力等因素，實施分組學習，

藉此培育學生的多元智能。

雖然政府與學校不斷地提倡常態編班的理念，並且致力於制訂與

實施必要措施，但社會氛圍與家長期待讓當時的努力成效並不顯著。

對於每位學生施以適性教學的教育理念，在 2000 年前仍處於萌芽階

段。隨著時代與社會的變化，政府推動常態編班的分組學習的政策方

向也隨之有所調整。例如，第一階段關注國民中學，第二階段向下延

伸至國民小學，第三階段更將「分組學習」的概念延伸到高中職階段。

為因應十二年國民基本教育課綱的實施，政府於 2018 年發布《高級中
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等學校課程規劃及實施要點》，首度針對高中職階段的學生，強調學

校教學需依據學生學習需求進行適性分組教學，且規定學校在規劃部

定必修課程時，應妥善規劃與進行學生適性輔導。為因應各地區學校

的差異，更將政策規範「分組學習」的作法，具體展現在小規模的各

級學校，以為不同學生進行因材施教的教學輔導的具體措施。

（二）保障原住民族學生受教權相關政策

早期的政策主要聚焦原住民族學生的受教機會保障，以及其生活

與教育輔導體系的建置。例如，教育部分別在 1993 年與 1998 年提出

「發展與改進原住民教育五年計畫」，關注各教育階段原住民學生的

學習權益，並透過各教育階段的原住民族學生支援措施，如提供助學

金、升學保障、學業指導和生活輔導等，期望改善國民中小學原住民

學生的中輟情況。

在族群平等的訴求下，這個階段特別關注文化差異與文化不利的

原住民學生，政府致力於改善其學習、生活適應上的困難。1997 年《憲

法增修條文》第 10 條第 9 項「國家肯定多元文化，並積極維護發展原

住民族語言及文化」，第 10 條第 10 項亦提及保障扶助原住民族教育

文化，促其發展的重要。政府對於在保障台灣原住民的受教育機會的

重視，除了在 1998 年制訂與公布《原住民族教育法》，更展現在 1999
年公佈實施的《教育基本法》。簡言之，我國在 2000 年以前，對原住

民族學生的因材施教政策，主要聚焦在其受教權益的保障。

二、學生學習輔導發展階段（2000 年至 2013 年）：強調學

習扶助、弱勢族群

差異化學習扶助包括學習成就低落的一般學生與社經與文化不利

學生。為徹底解決學生考試升學的壓力及落實常態編班與分組學習，
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政府於 2004 年修改《國民教育法》的第 12-2 條，明文規定「國民小

學及國民中學各年級應實施常態編班；為兼顧學生適性發展之需要，

得實施分組學習；其編班及分組學習準則，由教育部定之」。對於國

中與國小的各年級教學，應實施常態編班以兼顧學生適性發展，並對

於分組學習的實施，提供具體的法源依據。

2005 年教育部廢止《國民中學學生編班實施要點》，並提出《國

民小學及國民中學常態編班及分組學習準則》，將常態編班之分組學

習理念，向下延伸至國小階段。此外，2006 年教育部推動「攜手計

畫－課後扶助方案」，依據弱勢優先、公平正義與個別輔導的原則，

針後續類似方案包括有 2008 年「高級中等學校學生學習扶助方案」與

《教育部國民及學前教育署辦理高級中等學校學生學習扶助方案補助

要點》。教育部針對家庭文化弱勢、學業低成就學生的差異化學習扶

助政策，更先後於 2002 年提出「關懷弱勢弭平落差課業輔導」計畫、

2004 年《教育部縮短城鄉學習落差補助要點》。這些政策主要針對社

經文化不利學生及需求學生，協助國中小學弱勢學生的課業學習及生

活適應。2006 年持續針對原住民比率偏高的學校以及離島地區等弱勢

之國中小學生，實施「教育優先區計畫－學習輔導」。自 2010 年起，

政府試圖統合前面兩種政策，2011 年提出的「國民小學及國民中學補

救教學實施方案」即是前面「攜手計畫 - 課後扶助」與「教育優先區

計畫－學習輔導」的整合。2012 年的「國民小學及國民中學補救教

學實施方案」和《教育部國民及學前教育署補助直轄市、縣（市）政

府辦理補救教學作業要點》，更就扶助弱勢學生提出具體措施。例如

《教育部國民及學前教育署辦理高級中等學校學生學習扶助方案補助

要點》（原《教育部國民及學前教育署補助直轄市、縣（市）政府辦

理補救教學作業要點》）修正後第 5 條，首度提及各校需依據受輔學

生的特性及需求，研擬扶助弱勢學生的具體措施；學校得因應學生的

個別差異及發展，開設多元選修課程，讓學生自主或適性分組，以改
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善學習成效（朱家儀、黃秀霜、陳惠萍，2013）。

原住民學生因文化差異或經濟弱勢所需的特殊輔導，這個階段轉

向經濟與文化弱勢學生受教權的照顧。首先，為落實義務教育均等的

精神，教育部於 2005 年推動「學校－地方政府－中央」三級協助防護

網，針對學生因經濟因素或家庭突遭變故而失學，補助其書籍費、家

長會費及學生團體保險費，幫助學生盡可能安心留校學習。2008 年政

府接續辦理「夜光天使點燈專案計畫」，針對低收入、單親、失親、

隔代教養等經濟弱勢家庭之國小學童，將課後照顧延伸至夜間，選定

下課後無人予以照顧的學生作為政府補助的對象。為平衡城鄉教育差

距、進一步提供弱勢家庭學童更妥適的照顧，2009 年教育部國民及學

前教育署實施《補助國民中小學弱勢學生實施要點》（原教育部補助

國民中小學及幼稚園弱勢學生實施要點），將輔導與照顧擴及「五歲

以上弱勢家庭幼兒的學前教育」，並對於社會福利機制無法照顧的在

學學童，提供課業輔導及適性多元學習機會。同年，政府將補助對象

延伸至中等學校；為奠定十二年國民基本教育的基礎，2009 年教育部

設置「補助高級中等學校扶助弱勢學生提升學習素質注意事項」，以

強化高級中等學校弱勢學生學習動機，縮短弱勢家庭及低學習成就學

生的學習落差為目的。除了經濟補助對象的擴展，政府亦對展現優異

潛能的弱勢學生，於 2010 年實施《教育部學產基金補助培訓具特殊專

長弱勢學生實施要點》，透過學產基金的設置，協助其在不利因素下

仍有機會開展自身的特殊專長或優異潛能。

這個時期無論就因材施教的方式或因材施教的對象，均有所擴充。

首先，就因材施教的方式，從過去的「常態編班下的分組學習」進展

至「差異化學習扶助」；另就因材施教的對象，亦從原住民族學生，

擴展至身心障礙學生與中輟生的安置與輔導。
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三、學生學習輔導專業階段（2014 年迄今）：深化適性化學

習扶助與三級輔導

（一）適性化學習扶助：落實教育機會均等與實現社會正義

2012 年至 2020 年政府延續第二階段的差異化學習扶助政策，持

續推動「國民小學及國民中學補救教學實施方案」，相關計畫著眼於

縮短國中小學習落差，並提供學習成就低落學生朝向適性分組學習與

多元學習。2013 年政府整合政策成「國民小學及國民中學補救教學實

施方案」，以進一步推動「課中補救」。除延續差異化學習扶助政策，

以「適性分組」與「課中補救教學」推動部分學科分組教學，或將班

級內學生依其學習表現適性分組進行授課；教師就課程內容、教學設

計與評量方式予以適性規劃。

對於特殊視障、聽障學生的輔導需求，2017 年《教育部國民及學

前教育署補助辦理國民小學及國民中學學生學習扶助作業注意事項》

（原《教育部國民及學前教育署補助辦理補救教學作業注意事項》）

第 5 條第 2 項明文規定，學校的編班方式除原有抽離原班的作法，可

由重點學校開設專班的原則辦理；地方政府應給予這方面的學習扶助

進行整體規劃。

2019 年教育部擬定《教育部國民及學前教育署補助辦理國民小學

及國民中學學生學習扶助作業注意事項》，將「補救教學」更名為「學

習扶助」，除彰顯後者正向積極的意義，新的政策措施針對需進行學

習扶助的學生，採取抽離原班級的學習扶助作法，依學生篩選測驗未

通過科目（領域）的學力現況分科目（領域）開班，並得採小班、協同、

跨年級等方式實施（第 5 條）。同年，教育部修正《高級中等學校學

生學習評量辦法》，依據該辦法第 15 條規定，學校應建置學生學習支

援系統，其分析作為實施差異化教學及學習扶助之依據，以此輔導學

生適性學習。
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2021 年為因應十二年國民基本教育實施計畫，將學習扶助概念延

伸至高中階段，制訂《教育部國民及學前教育署辦理高級中等學校學

生學習扶助方案補助要點》，針對個別學生學習問題或其他特殊需求，

補助高級中等學校進行差異化教學或補救教學，進而提升學生學習動

機，縮短學習落差。

此外，為因應時代演變與科技進步，政府更在數位學習趨勢下，

試圖結合數位學習資源引導個別程度的學生。2021 年的教育部的「中

小學數位學習精進方案」更採用大數據，分析影響學生學習成效與動

機的因素。數據分析結果不僅能提供學校個別學生的學習預警訊息，

作為學校扶助學生學習與課程制定的參考，更能夠提供教師將分析結

果運用於課程引導、發現與改善學習落點，成為精準執行學習扶助與

課程制定的參考依據。

（二）三級輔導制度：校長、教師以及專業輔導人員共同承擔，學校

機構可向外部機構尋求協助支援

直到 2014 年前，各縣市政府對於學校輔導人力之聘用並未有明確

統一的制度，對於專業輔導人員的任務界定仍模糊不清，凡涉及學生

生活輔導的工作，均落在導師或輔導教師身上。為解決學校輔導人力

與專業的不足，2014 年立法院三讀通過《學生輔導法》，透過法位階

的規範，整合相關法規有關學生輔導工作的規定，並對於學校輔導單

位、人力專業背景與經費等面向，提供完整的法源依據。該法第 6 條，

「學校應視學生身心狀況及需求，提供發展性輔導、介入性輔導或處

遇性輔導之三級輔導」，為我國學生輔導的工作項目與三級機制的建

置，提供明確規範。在必要情況，學校機構可向外部機構尋求協助支

援，如學生輔導諮商中心、特殊教育資源中心等。針對這些校園三級

輔導的專業協助機構的設置，教育部自 2013 年起即著手補助全國各直



236

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

轄市、縣（市），以充實輔導人力、落實輔導業務。

2015 年《學生輔導法施行細則》更就執行細項提供規定，如第 7
條規範學校對介入性輔導及處遇性輔導的學生須列冊追蹤輔導，並制

定符合其個別特點的輔導方案。同年《學生轉銜輔導及服務辦法》第 4
條亦闡明，學校應將曾接受介入性輔導或處遇性輔導之學生，列入高

關懷學生名冊追蹤輔導；第 7 條則對非轉銜入學學生，若有介入性輔

導或處遇性輔導之需求，規範學校機構亦須指派輔導教師或專業輔導

人員參加個案會議。2021 年《少年偏差行為預防及輔導辦法》，規範

學校若得知少年有偏差行為，應主動為其訂定個別輔導計畫，必要時

結合相關資源協助（第 7 條）。

綜上所述，從因材施教政策演進，以學校制度與運作、學校資源

配置、學生輔導機制的政策演進行分析，發現在不同時期與法規訂定，

政府多有其積極作為，諸多法規規範學校制度與運作，有效的學校人

力配置讓學校擁有足夠的教育專業人才，以滿足學生多元化的學習需

求，並能健全學生輔導機制。

第三節  現況概述

以下分別從學校制度與運作、學校資源配置與學生輔導機制闡述

目前台灣因材施教之實施現況。

壹、學校制度與運作

學校制度與運作可以從學校的編班制度、分組 / 班學習、實驗教

育，和升學制度與管道等方面，說明當前台灣國民小學、國民中學、

高級中等學校的因材施教相關制度的實施現況。
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一、編班方式與分組原則

（一）國民小學常態編班

現行國民小學為學齡兒童為六到十二歲就學，從小學一年級至六

年級之學制。依據《國民小學及國民中學常態編班及分組學習準則》

（2023），國小新生之編班得採公開抽籤方式，或採電腦亂數方式編

排為依據，分配就讀班級，編班後補報到之新生或轉學生亦同。而因

增減班需重新編班，或需重新編班者，得採測驗再依成績高低順序 S
型排列，或採公開抽籤、電腦亂數方式編排為依據，分配就讀班級。

學校目前編班落實，過去會有請託的問題，現在 1、3、5 年

級由學校造冊，送到縣政府，由縣府統一抽取各班導師，除

了公平之外，也替學校解決長久問題。（SAb0804）

（二）國民中學編班與適性分組

國民中學為學齡兒童十三到十五歲就學，從七年級至九年級的學

制。國民中學依據《國民小學及國民中學常態編班及分組學習準則》

常態編班方式分配就讀班級。國中二年級得就英語、數學領域，分別

實施分組學習。國中三年級得就英語、數學、自然科學領域（2023 年

該準則修正之前稱為自然與生活科技領域），分別實施分組學習。其

中數學及自然科學領域得合併為同一組。

在分組學習上，我們在做的時候，有一個部分就是他一定要

報公文過來給我們教育局處，所以我們教育局處會掌握到每

個學校的分組學習的計畫，還有他們實施的方式，跟他們怎

麼去跑班，怎麼去分組，這三個都要報來。那現在能跑的大

概就是八、九年級，八年級主要是英語跟數學兩科，那九年

級就是英、數、自，就是三科。（EAc0815） 
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常態編班以及分組學習的準則裡面，其實有一條提到說，就

是國中小的部分，如果他們針對像是在英語、數學或是自然

科學領域如果是有需要的話，學校他們是可以進行分組教

學。就是把程度可以透過一些可能平常的成績之類的，去將

他們程度比較類似相近的學生，他們能夠分成一組，然後去

做一些課程上的一些調配安排。分組學習的計畫是要報我們

這邊備查。（EAb0809）

（三）高級中學普通班、適性選修與跨區學習

依《高級中等教育法》規定，高級中學校為十六到十八歲就學，

從九年級至十二年級的學制，其入學制度因應 108 課綱強調適性入學，

入學管道多元，主要分為三大類，亦即高級中等學校免試入學、高級

中等學校特色招生入學，以及五專免試入學。

依據《高級中等學校學生編班及轉班作業原則》（教育部令，

2023），依 S 型排列、採公開抽籤方式或採電腦亂數方式實施編班。

而普通型高級中等學校二年級、三年級學生，得依其選修課程（學程）

之差異，進行編班。普通班為一般班別，政府針對高中制度所制定的

各項法令，皆可應用於此。

第三項要求學校要依學生的能力、性向、興趣，輔導其適性

發展，這個概念。母法裡面是授權訂定了一個子法，叫做《高

級中等學校學生學習評量辦法》。那這個評量辦法裡面講到

差異化的概念。它在第四條的第二項裡面就講到，學習成績

的評量裡面，要按照學生身心發展跟個別差異，兼顧這個科

目裡面的一些（認知、技能及情意）教學目標，用多元的評

量方式等等。（SPd0821）

近期，教育部亦能檢視一些法令在實務上的運作實際情況，在因
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材施教的美意下，能落實公平與公正。在制度設計上，高中以班級為

群體，進行因材施教。

高級中等學校的學生輔導辦法，也有提到類似的概念，要

做學生的學習輔導理念，也是其中的一個概念。所以本來

是從學校的層面去做因材施教，那後來在法規的這個規定

裡面，是以學校的班級層面，來去做這因材施教為它的實施

的概念……。那所以在整個的制度面來講，目前在推動的

時候，是以班級的角度去做這些事情，然後扶助所謂的這個

學習扶助，能讓這個學生能夠有更好的一個學習的機會。

（SPd0821）

108 課綱施行後，高中生也能夠選修自己有興趣的課程。學生不

只可以在校內選修自己喜歡的課程，若自己學校有和其他學校組成「聯

盟」，學生也能夠跨校或跨區選課。

二、特殊才能班別

（一）國民小學體育班、藝術才能班

為了培育運動專業人才，高級中等以下各教育階段學校皆可以設

立體育班，提供適當的專業體育及運動教育，並建置升學管道，幫助

具有運動潛能的學生適性發展。國民小學體育班可在早期發掘具有運

動潛能發展的學生，培育具運動參與興趣、多元運動能力、身體及心

理均衡發展的運動人（108 課綱資訊網，2023c）。

為了培育多元的藝術專業人才，高級中等以下各教育階段學校可

依法設立藝術才能班（以下簡稱藝才班），包含：美術、音樂、舞蹈等。

藝才班提供適當的專業藝術教育，並建置升學管道，幫助具有藝術才

能的學生適性發展。
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藝才班它設立的標準，教育部這邊的標準，它是採總額管制

的，就是依照你這個縣市的學生總數，國中國小分開算，就

是依照你這個學生的總數，然後去算，然後他會告訴你說，

你（們縣市）可以成立多少班。（SPb0820）

（二）國民中學體育班、藝才班

國中設體育班的緣由如同國民小學，是為了培育運動專業人才，

高級中等以下各教育階段學校皆可以設立體育班。國民中學體育班提

供專業體育及運動教育，輔導適性發展（108 課綱資訊網，2023c）。

藝才班設班目標為培育具有優異藝術才能的學生，提供專業性藝

術教育，輔導學生適性發展。另外，國中在升學徑路中，會安排職業

試探，以提供學生多元的技藝教育試探。

學生沒有辦法學習然後他適合走技藝教育的話，那你可以把

它算是交到輔導處這一邊，那輔導處本來就會規劃技藝教

育，但是這個師資其實是跟高職去做配合。我們帶他（們）

過去，還是由高中的、高職的老師在做協助，有這個管道，

讓可能已經技藝傾向蠻明顯的孩子可以在國三的時候就先走

這一段。（SAc0807）

（三）高級中學體育班、藝術才能班

學生除了透過一般管道升學，也可藉由運動專長，如體育班特色

招生甄選入學、運動績優甄審、運動績優甄試，與運動績優單獨招生

入學高中（108 課綱資訊網，2023c）。

藝才班學生可透過「術科測驗成績」分發入學，或憑國中階段的

國際性或全國性競賽成績以「以競賽表現入學」。特色招生不受就學

區限制，即國中學生可以跨就學區報名參加各特色招生管道，國中非
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藝才班學生亦可報名，（108 課綱資訊網，2023d）。

三、實驗教育

實驗教育強調有別於主流課程及教育體制的教育模式，旨在保障

學生的多元學習需求，以及對家長教育選擇權的重視。

實驗教育分成學校型態實驗教育實施條例、高級中等下教育

階段非學校型態實驗教育實施條例，若實驗學校還不符合需

求，可以申請個人化的實驗教育，不被學校制式教育綁架。

（SAd0814）

依據法規，目前國中小實驗教育屬於團體實驗教育，於共同時間

及場所實施的實驗教育。另依據《高級中等教育法》，為促進教育多

元發展、改進教育素質，各該主管機關得指定或核准公私立高級中等

學校辦理全部或部分班級的實驗教育；由中央主管機關訂定其申請條

件與程序及其他相關事項之辦法。

四、升學制度與管道

大學是高中（普通科）畢業生主要的升學道路，高職（技高）學

生也可透過相應的入學管道進入就讀。入學考試包括：學科能力測驗、

分科測驗、高中英語聽力測驗（108 課綱資訊網，2023a）。大學入學

管道在普通高中與技術高中（技高）提供多元生涯徑路，而能落實因

材施教的目的。大學現行入學管道提供各地區學生適性揚才、適性選

才的平等機會，並引導學生就近入學高中，如繁星推薦、申請入學與

分發入學等。

科技校院四年制及專科學校二年制，包含科技大學、技術學院及

專科學校，是技高、綜合高中專門學程（綜高）畢業生主要的升學道路；
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普通高中畢業生也可透過相應的入學管道進入就讀。以「考招分離」

及「多元入學」為原則，使入學評量具備合理評量與篩選功能，讓各

大學能夠透過不同的招生管道，招到想要的人才，學生也可以依其志

向、興趣、能力，選擇最適合自己的校科系組就讀（108 課綱資訊網，

2023b）。

特殊專長學生可憑運動賽事的成績以運動績優甄審及甄試管道進

入大專校院，也可參加大專校院的運動績優單獨招生入學；或憑藝術

才能專長，以「特殊選才」、「單獨招生」進入大學及技專校院。學

生亦可透過一般入學管道，如：繁星推薦、申請入學、分發入學等多

元管道，進入大學及技專校院（108 課綱資訊網，2023）。

總體而言，入學制度、編班方式、特殊才能班別，以及實驗教育

的關鍵為因材施教理念的實施，大學入學制度亦為學校提供多元的學

習機會，培養學生的個別差異和專業能力，並鼓勵學生根據個人興趣

和特長選擇最適合的學習途徑。

貳、學校資源配置

根據行政院於 2023 年 3 月最新發布的國情報告（行政院，

2024），2023 學年度台閩地區在學人口約 404 萬人，各級學校總數計

11,123 所，與 103 學年度相比較，九年間學校數增加 45 所，增幅為

0.4％；教師數增加 0.3％、學生數減少 14.5％，每位教師教導學生數呈

逐年下降趨勢，目前為 13.3 人，九年間減少 2.3 人。雖然這種少子女

化現象的正面思考方向是，原有的教育資源有可能可以轉移至其他項

目，更集中地投注在較少數的學生身上，提升教學品質，然而，為確

保學校資源能夠在需要的地方得到適當分配，因此仍需要審慎進行研

究。

以下在師資人力、行政量能、經費分配，和學習資源等四大方向
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進行現況了解與討論。

一、師資人力

師資的素質和數量對於學生的學習成果至關重要，教育部致力於

提升教師的專業發展，包括職前培訓、進修研習和專業發展支持系統。

因材施教的觀念也涉及教師的多元化培訓，以滿足不同學生的需求。

為強化教師專業知能，持續推動「十二年國民基本教育課程綱要」，

鼓勵教師專業成長，2022 學年度已補助 156 所國中小、101 個教師社

群辦理學校教師實踐自主活化教學；另支持學校發展彈性學習課程，

已補助 197 所國中小辦理相關活動，同時辦理教師自主專業成長研習，

2022 年共辦理 9 場次，共有 4,718 位教師參加（行政院，2024）。

二、行政量能

行政支持對於學校運作亦是非常重要，包含行政人員及教師的能

力培訓，確保學校管理效率。行政人員應為因材施教相關教學活動給

予行政方面的支持。為鼓勵教育創新與實驗，持續落實實驗教育三法，

保障學生學習權及家長教育選擇權。此外，為配合行政院 2030 雙語政

策，以「均衡完善高中以下教育階段雙語化條件及提升學生英語溝通

及應用能力」為主軸，辦理各項雙語計畫。如 2022 學年度補助 307 校

辦理部分領域課程雙語教學計畫，協助 384 位國中小領域 / 科目教師

完備雙語教學策略與技巧，協助 1,799 位英語教師精進英語教學能力，

招募 501 位外籍英語教學人員來台任教，補助所有偏遠地區學校購置

1 萬 9,435 臺行動載具及 985 臺充電車等（行政院，2024）。

三、經費分配
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教育經費的分配對學校資源配置產生深遠影響，包括教材、設備、

設施和其他學習資源的提供。為確保因材施教的理念得以實現，經費

分配需能夠滿足不同學生的需求，尤其是特殊教育需求或學習遲緩者。

目前，教育體制在經費分配上已展現出考量因材施教的特點，現行教

育現況與因材施教相關的經費分配項目分別落實在推動本土語文教

育、補助現職教師參與閩南語及客語語言能力認證報名費、實施一定

條件免學費與振興技職教育，如在振興技職教育中「全面免納學費政

策」適用於所有就讀高職的學生，不論公私立學校，以鼓勵更多學生

投入技職教育領域，提升相關領域的專業能力（行政院，2024）。透

過這些經費分配策略，教育體制致力於實現因材施教的理念，確保學

生在不同領域擁有平等的學習機會。

四、學習資源

學生的學習資源包括教材、圖書館、科技設備和其他學習工具，

而從因材施教的角度，須考量學生的不同學習風格和需求，以提供適

切的學習資源。在此背景下，為提升學生的學習品質，現行教育現況

與因材施教相關的學習資源政策包括有《偏遠地區學校教育發展條例》

補助計畫、推動多元戶外教育和山野、海洋教育、智慧網路環境及數

位學習與學習扶助方案，如在學習扶助方案中為提升學生學習成效，

2022 學年度補助 659 校次，鼓勵學校進行差異化或補救教學，強化學

習動機，縮短學習落差，實施高級中等學校學生學習扶助方案（行政

院，2024）。這些補助計畫的目標是提升學生學習環境，促進因材施

教，幫助學生在多元學習領域中得到豐富的資源和支持。

綜言之，為確保學生在多元學習領域中獲得全面的支持和發展，

教育部在師資人力方面，致力提升教師專業發展，強調因材施教理念，

補助學校教師實踐自主活化教學。在行政量能方面，政府強調教育創
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新與實驗教育。在經費分配方面則展現出因材施教的特點，例如補助

本土語文教育等，確保學生在不同領域擁有平等的學習機會。而在學

習資源方面則透過補助計畫和學習扶助方案提供豐富的學習環境，如

推動多元戶外教育等，以滿足學生不同的學習風格和需求。 

參、學生輔導機制

依據本章所蒐集的文獻與訪談資料，以下將我國因材施教在學生

輔導機制實施現況，依序從學習輔導、生活輔導，與生涯輔導三方面

重點說明。

一、學習輔導

學習輔導的目的在協助學生改變不利學習的因素，而進行促成其

有效學習的過程（洪莉竹，2000）。因材施教導向下的學習輔導，著

重在幫助不同背景與資質學生突破學習不利因素，進而能改善其學習

動機、建立良好學習技巧，進行有效學習的活動，以期有助於學習成

效的進步。

（一）差異化的學習扶助

在分配教育資源時，需要考慮個體的條件，針對不同需求進行不

同程度的投入。為因應十二年國民基本教育實施的多元學習需求，學

校會依學生差異實施學習扶助，目前各學校作法普遍放在課餘時間，

如課後及寒暑假時進行。除學校本身實施的固定課程外，教育部另有

針對需要扶助的學生訂定相關計畫，例如夜光天使計畫、攜手計畫等，

提供學校申請。

所以他們學習扶助不只是我們課內的，好像有一些就是課餘
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的時間，那還有就是他們可能有一些是利用寒暑假的時間都

有，都有學習扶助的這個計畫，他們都會去來做申請。我們

全縣幾乎國中小每一間學校都有。（EAc0815）

像學習輔導的話，我剛提的，教育部一直強調學習扶助，當

然還有「大小攜小手計畫」……還有一些點燈，夜光天使。

（SAb0804）

實施差異化教學是為滿足不同資質學生的需求，針對其多元智能

而發展出的教學模式。要使學習扶助取得良好效果，教師需要調整教

學方法和態度，依據學生學習落點，適時調整教材難度或改變教學策

略，來滿足學生個別的需求（顏國樑、宋美瑤，2013）。

然後我之前在差異化教學，是我們在不同性質的班會規劃不

同的課程活動。（SAd0814）

就目前的教學現場實施現況來看，實施該計畫的教師，為符合不

同程度的學生差異，會適當地參考差異化教學的理念，並運用相關科

技化平台設計適合學生學習的課程與評量，並結合各項提升學生學習

的途徑與科技資源，強化教學與學生學習。

（二）適性化分組學習

當前各縣市政府對年級內分組學習的推動，主要是依循中央政策

的規定辦理。各校在實施分組學習時，雖為自主申請，但也是依據政

策規定，擬定實施計畫呈報教育主管機關。因各校規模不同，實施分

組學習的排課模式亦會有些許不同作法。相較而言，大型學校因為師

資較為齊備，利於排課，故分組學習在大型學校會比較容易推動。
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我們是目前就是按照中央的規定下去做，然後因為按規定他

們就是分組學習的計畫是要報我們這邊備查，審核通過，然

後他們可以去實施這樣子。（EAb0809）

我們縣大概大校大概都會做，因為他們其實也都希望說孩子

們的落差不要太大。那他們也會針對，因為他們真的覺得說，

如果是老師在上課的時候，如果是對著是程度參差不齊的，

可能有的進度快，有的進度比較慢一點，那麼可能老師也很

難上。（EAc0815）

總結上述，目前教學現場就適性化分組學習的實施，是由各校自

行申請，除申請項目與方式因法規規範無法變動外，其它如分組模式

與排課會因學校狀況與差異，有彈性調整的差異。

二、生活輔導

生活輔導的目的在協助學生瞭解自己，以期能幫助學生取得自身

與環境的平衡，順利在學校團體生活發展（劉焜輝，2004）。雖 1991
年起教育部執行之「輔導工作六年計畫」與其後 1997 年延續前項計畫

的「青少年輔導工作計畫」，將國中校園的輔導工作往輔導諮商專業

的方向前進，然而，隨著時代變遷，教育現場不斷湧進來自不同文化

背景的學生，為能有效輔導這些特質明顯變化的學生世代，必須在制

度面給予適當的調整（田秀蘭、盧鴻文，2018）。

因為現在每個縣市都必須要成立所謂的輔諮中心（學生諮商

輔導中心），那輔諮中心它必須要落實三級制，所以當學生

碰到學習問題、生活問題或者是一些生涯規劃的問題，其實

第一級就是所謂的現場老師跟導師們，那第二級就是學校內

部也有所謂的專輔老師，那第三級再有一些情況比較特殊
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的，就會轉介到輔諮中心去，會尋求一些更專業的人力。那

這個部分在學校裡面是特別有感，以現在輔諮中心的人力，

讓學校一些，對一些比較有問題的學生，比較特殊的孩子，

其實這一塊是感覺有比較多的照顧機會。（SPc0821）

因材施教導向下的三級輔導制度實施，目的在協助不同背景與資

質學生的學校生活與社會生活的順利與平衡。

三、生涯輔導

生涯輔導是以教育輔導專業，協助學生認識自己與環境，進而做

好個人生涯規劃（林幸台，2000）。學生生涯輔導工作並非只是專任

輔導老師的職責，而是每位教師都可對學生進行進路輔導，協助其未

來人生發展的適性選擇，透過性向測驗與升學輔導講座，發展學生對

於未來工作的想像，以下重點說明當前實施的現況。

（一）國中階段強調多元發展與適性就近入學

為確保高級中等教育均衡發展，促進推動十二年國民基本教育計

畫，目前國教署國中完全免試計畫其中一個主要任務，是積極推動建

立國高中連貫課程體系，意即國中學生在面臨分流選擇時，能透過相

關課程的連結以及國高中教師的協同合作機制，獲得適切的學習機會

和試探的空間。這有助於學生更有系統地規劃自己的學習路徑，並透

過順暢的轉換，提供更順暢的學業發展機會。

就我知道的話，○○會有一個叫做類似師資那種升學輔導的

團，它會培育一批老師，甚至裡面有校長，它會不斷地去各

個國中去做一些升學輔導的說明。...... 多元入學是什麼，然

後你的升學管道未來是什麼，你如果說選普通高中，你要怎
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麼走，你選技職要怎麼走。...... 就是它不一定是校內做，但

是它有一個跨校的一個講師群。（EAe0810）

因為現在教育部那邊的計畫也是會鼓勵說，在國三的老師，

他可以跟臨近附近的高中職的，可能老師去做一個共備。那

這樣國三的老師他就可以比較知道說，他們臨近學校他們的

學校的特色，以及他們產業未來的方向跟目標是什麼，也可

以藉由這個機會告訴國三的學生，那讓學生們在他們面對未

來在選擇職業的時候有另外一個目標。（EAd0810）

另外亦可以由學校專輔老師針對學生需求，輔以生涯測驗，對於

學生生涯提供個人化的專業諮詢。另外《國中生生涯輔導紀錄手冊》

亦被視為一項有助於學生生涯發展與探索的輔助工具（柯儀明、陳斐

娟，2022）。

我們基本上都專輔，就是行政把它排好之後，然後帶隊去其

他學校，或是學生做個別諮詢，然後可能再跟你討論他是不

是要去參加技藝、考試等等，或是他要不要去參加甄試等等。

（SAc0807）

紀錄手冊就是有規定學生一定每一年都要做性向測驗去了解

你的性向，然後就是他們國三畢業前可能要填幾次模擬選填

志願，然後看你的屬性比較是高中還是高職。（CTa0811）

（二）高中職階段聚焦進路發展

在高中職的升學輔導工作則聚焦學校未來選修與學群的議題，以

及幫助學生未來選擇其申請的學科，另外也輔以職涯探索與大學博覽

會等協助學生未來興趣與志向。專輔教師與課程諮詢教師的納入讓學
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生在進路發展過程有所依靠。高中職學生若有進路定向的需要，則可

透過轉銜過程，尋求最符合自身興趣的職業學習途徑。

他們會遇到的就是可能在選系上面的問題，還有他們的學群

的問題，還有他以後申請的科系的選擇，然後考試要怎麼選

擇等等。（SAc0807）

課程諮詢老師……他們會幫忙做選課說明會，然後解說我們

現在要選課吧，有這些課可以選喔，選這些課是未來會以什

麼樣的大學科系。（SAd0814）

（三）教學強化實務與課程連結，建立專門管道培育技術人才

受到世界潮流與多元社會思潮的帶動，多數家長開始接受擁有專

業技術才能不輸於學術高塔的訓練，深化技能以接軌產業的意識漸漸

抬頭。

以國中來說，現在好多了，以前的確他們都會有一個 ...... 榜
單壓力。…，他們現在會認為除了一中、女中甚至幾個普通

高中，他們會把孩子念○○高工，念○○家商，這些比較優

質的高職。（EAe0810）

總括而言，學習輔導注重差異化的學習扶助和適性化分組學習，

以提升學生的學習效果。其次，生活輔導建立了三級制度，包括教育

實務工作者、學校專輔老師，以及專業的輔導人員等，滿足學生在學

校和社會生活的平衡發展需求。最後，生涯輔導在國中強調多元發展

與適性就近入學，高中職則聚焦在進路發展和技術人才培育。故學生

輔導機制透過因材施教，致力於提供學生全方位的支持，使其在學業、

生活和生涯發展方面都能夠得到協助。
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第四節  問題分析

延續上述現況概述，以下依據文獻與受訪者意見，說明我國當前

學校制度與運作、學校資源配置與學生輔導機制於因材施教上面臨的

問題。

壹、學校制度與運作的問題

因材施教的理念在學習扶助實施的問題，主要聚焦以下兩方面。

一、差異化學習扶助未能全面落實

（一）專案申請與執行強制性不足

在現行學校制度中，雖有多項落實因材施教的政策方案，可供縣

市與學校申請（例如學習扶助專案、或年級內分組學習），但學校在

這些專案申請與執行規模是否包括所有的目標學生（指篩選測驗未通

過，符合學習扶助條件的學生）都參加，是否由學校正式老師來執行

此專案計畫，並不具強制性，故有學習需求的學生未必參加學習扶助，

協助學習扶助的老師也未必全是學校正式老師，影響執行成效。研究

參與者指出，

政策上面會要求老師一定要上網去填報學習扶助，然後一定

要去填寫，這個就是比較針對因材施教的部分，真正規定的

應該就只有這裡，然後要求的應該就是比較是導師的部分

（而已）。（SAc0807）

真的要希望各縣市都推行的話，那是不是就是那些字眼可能

就是要寫得更明確一點，希望各縣市制定相關的什麼鼓勵機
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制之類的類似這樣子。（EAb0809）

（二）以專案方式推動，人力不穩定

制度的規劃需要學校以卓越行政品質與優秀的師資來加以推動，

但以專案形式來推動的教育政策，其推動與實施的人力穩定性不高。

因材施教之材主要有二方向，先天之資與後天之材……對此

二者對應到教育實際作為則為特殊教育與學習扶助。一為特

殊教育：由資優、學習障礙、資源班等相關法規與制度構成，

目前多已進入體制度，有相應的穩定人力。二為學習扶助：

由學習扶助、課中差異化教學、提升學力等相關法規與制度

構成。目前多以專案方式推動，人力較不穩定。（Pb0805）

二、教育政策推動未配合學校實施現況

（一）混齡教學缺乏實施參照依據或相關訓練

義務教育的場域往往是許多新興教育政策落實的最終場所，例如

推動混齡教學最好是在一般學校來實施；然而，多數老師沒有經過混

齡教學的培訓，學校在推動上往往必須自行摸索，沒有章法可以依循。

其實在師培過程或是教師研習，都沒有告訴我們怎麼樣來做

混齡教學，我們怎麼做適性教學，甚至家長、孩子並無這種

觀念。（SAb0804）

（二）新興政策易擾亂學校原有運作步調

相關教育政策在中小學落實，常常影響原本校務的推動，教育部

與教育局（處）新興教育政策的推動，對學校日常運作的影響甚遠。
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上個學期，教育部突然發文要加強口說英語計畫，縣政府收

到公文，就馬上要學校去推行展能的計畫，真的整個教學現

場，為了應付教育部的這個計劃成果，很多東西都在學期前

計畫好都要改變掉。（SAb0804）

三、年級內分組學習尚未能全面推動

（一）努力推動此政策的縣市教育行政機關，數量不多

據參與本章問卷調查校長們所提供的資料顯示，直轄市、縣市政

府致力於推動「年級內分組學習」政策的不到二成（18.2%），在 22
縣市中只有 4 個縣市的校長們覺得該縣市政府明顯推動此項政策，顯

見積極推動年級內分組學習的縣市教育行政機關是少數。然而，根據

問卷調查的資料，在有推動年級內分組學習的 18 所學校中，13 所學校

回答該直轄市、縣市政府明顯致力推動年級內分組學習政策。換言之，

當直轄市、縣市政府致力推動年級內分組學習政策時，國中實施年級

內分組學習的可能性較高。這樣的研究發現值得直轄市、縣市政府參

考。

另外，據研究者電話訪談各縣市政府教育局（處）所核定的國中

分組學習計畫數量，結果所訪談的 11 縣市（4 個直轄市、7 個縣市）

實施國中年級內分組學習的比率從 3% 至 47% 不等，差異極大（所調

查縣市國中實施年級內分組學習的比率分別為百分之 3, 6, 8, 10, 47, 36, 
35, 25, 8, 27, 14 不等），但整體平均實施年級內分組學習的國中約二成

（19.9%）。

（二）辦理的科目分布不均

在有辦理年級內分組學習的學校中，辦理二、三年級數學領域分

組學習的約占全部的 53%，英語占 47%，但只有約 10% 辦理自然科學
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領域，相對較少，而且全部都在三年級辦理。顯見年級內分組學習實

施的科目分布不均。

（三）排課困難及效果不如預期

年級內分組學習是教育行政單位在落實因材施教的重要配套措施

之一，但在執行面上卻因學校規模大小、師資多寡而有排課問題，同

時效果也不如預期。

因為他們主要是二、三年級，二、三年級去分，好像是排

課會有一點不好排，排課上會比較難排，然後好像效果也

沒有如他們預期那麼明顯，就是成效可能也還好，所以就

可能就回歸到在班上上課這樣就好，就不用特別再抽出來。

（EAb0809）

大型學校會比較多做分組教學。因為主要是因為大型學校，

它的師資比較齊備。 （EAc0815）

另外，年級內分組學習也無法因應不同學制、城鄉差異或學校規

模有不同的作法，因為規劃與執行不夠鬆綁。

因材施教，相對來講就比較流於所謂理念的闡述，因為它也

限制了所謂同年級的跨班的分組教學，是一直到國二以上才

可以。可是事實上比較少有相關的所謂配套，或是一些彈性。

（EAa0829）

四、實驗教育的配套措施尚未落實

（一）學制規範與實驗教育理念落實間有差距

有別於體制內學校制度，部分實驗教育學校係為特殊需求學生
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所成立。為符合學生學習特性與條件，實驗教育學校或機構在課程規

劃及其內涵皆應有別於體制內學校，且參與實驗教育學生在特殊教育

與輔導需求的比例本來就大於體制內學校，尤其是對他們的生涯發展

及升學銜接更是關鍵，故輔導機制確有其探究的必要性（陳榮政，

2021）。由於實驗教育三法的通過，與學校密切相關的在家自學方案

雖有助於因材施教的理念落實，但學生的學籍往往仍需要學校協助配

合與協助相關行政事宜。因此，學校必須有相關的配套措施（例如請

假等），否則難竟其功。

如果按照學校法規進來，他就變成要請假，請假的話，就變

成他可能就會學業成績不及格，但這兩個同學……是全班的

前兩名、體育班的前兩名，所以他們就申請了實驗教育（在

家自教育），平常的時候跟著學校練習學習，然後可能是下

午的時候，跟著高中部打球。（EAa0829）

（二）公立學校執行類似實驗教育的創新仍受制度限制

在研究訪談過程中，訪談參與者提到因材施教主要可以透過實驗

教育學校設立來達成。然而，事實上不可能所有學校都轉型為實驗學

校。或許可以反思的是，為何一般公立學校無法進行類似實驗學校的

創新作為 ? 相關教育制度的限制顯然是重要因素。

轉型成為實驗教育市立的學校，校內要有共識，那要有一些

門檻，校內老師願意去付出這件事情，把那個整體的計畫提

報出來，核准了才會有。那公辦民營的要有外界的，當然外

界有很多的基金會什麼都想要進來，但是其實它的老師，篩

選的老師，他負荷量不是我們公立學校的老師能夠比的。那

如果說能夠那些偏鄉小校，我們都能夠大力的鼓勵他們轉型

或給他們誘因，然後會有一些我覺得偏鄉，就會讓有些孩子
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家長，認同的人就會把孩子送去。慢慢的原來市區的學校也

會被迫去做一些轉型。（EAe0810）

五、公私立學校差異，不利因材施教在學校的落實

因材施教的理念應適用於公私立學校皆然，然而公立學校在普通

班的規劃上並無選擇學生的權利，但私立學校在市場機制下，卻能透

過不同名目設定，篩選學生。

私立學校它會有一個，通常都有一個篩選制度，以往媒體報

導都叫做什麼小聯考什麼的，今年他們改成叫做多元入學，

可能用營隊或者是國小的在學成績等等的因素去做一個學生

的篩選。（EAd0810）

六、高級中等學校多元入學與轉銜彈性不足

高級中等學校多元入學制度的推動，但學制的彈性度是否足夠，

以因應在不同制度間的轉換，如技術型、普通型、綜合型、單科型高

級中等學校間跨學制的轉銜，有待檢視。楊瑞明（2022）指出現行普

通型高中學生需參加大學入學測驗中心的學科能力測驗，才能參加大

學甄選入學；而技術型高中學生則需參加技專校院入學測驗中心的統

一入學測驗，才能參加科技大學技專校院的甄選入學與聯合登記分發。

普通教育與技職教育二元分立，升學進路分流分殊，與開放、多元、

適性的理念相悖，限制了普通型與技術行高中學生的多元進路發展。

七、一般教師的特殊教育知能仍待加強

目前在師資培育的課程中，雖有規範師資生必需修習特殊教育的

學分，但效果顯然仍相當有限。
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在這些特殊生就有學習障礙的，實際上也會在我們一般的班

級裡面做處理，那這個最典型的法規，當然就是融合教育。

特教體系的人力較為穩定，然而近年以回歸主流旳方式進行

融合教育，在普通班裡導師要再針對這些學生因材施教，則

必須仰賴教師特教知能，以及學校支援能量，例如有沒有申

請特教助理員、設立資源班等。（Pb0805）

貳、學校資源配置的問題

一、師資人力不穩定且代理教師比率偏高

（一）專業師資人力不穩定

教師員額不足的問題除政策層面導致人員無法編制；或即使有足

夠的經費，但也難以聘任到專業師資，這主要歸因於教師員額受到控

管，難以增聘相關師資的限制，是以連帶影響現職教師不得不兼任行

政工作，影響日常教學，阻礙因材施教理念的有效落實。

縣府目前在分組的部分沒有特別補助他們人力，因為老師的

員額都是被控管的……所以我們想要給他多的人力也是會違

反到一些政策。（EAc0815）

老師的負擔量少一點的情況之下，我想比較有機會把因材施

教這件事情落實。因為他才有機會可能去備課或者是調整他

的教學。（Ta0815）

（二）代理教師比率高，偏遠地區難以招聘師資

代理教師比率過高對學生的穩定學習環境不利；另外偏遠地區的

教師聘任獎勵措施相對不足；且在實際學校運作中，即便有教師職缺
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和相應經費支援，但若學校地處偏遠，依然難以吸引到足夠的師資應

聘。

（代理教師的人數比例）縣市通常應該都是超過的……近兩

年國小的部分有到 12% 左右。（EAb0809）

離島薪水有加給其實是不低的，但是你就找不到類似這樣的

一個專業人員。（SPc0821）

我們學校所在的位置其實又比較偏一點，沒有在那麼市區，

所以能夠找到外來協助的老師也不多。（Ta0815）

二、行政量能因固定教學時數的規定而有所限制

高級中等學校與國民中小學教師依照其「授課節數訂定基準」，

各領域專任教師的授課節數以固定節數為原則，不因學校規模大小而

有所不同。但這種固定時數的教學體制，可能造成特定規模學校缺乏

人力調配的彈性，難以滿足學生的個別化需求。

像台灣就是把老師的授課節數固定化，國中以前是這樣，

所以有的老師當然超鐘點，那已經成為他的文化。後來國

小也變成固定授課節數的時候，產生的困擾真的很大。

（EAa0829）

因為我們終究一個困境，就是老師不夠，所以老師你又給

他固定授課節數，所以你要再外加的時候是會很困難的，

要給超鐘點，老師也說我的課也上不完，所以這種情況之

下你也不可能再增加編制，因為那個人事費永遠是無底洞。

（EAa0829）
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三、學校經費分配未盡理想

研究發現，超過一半的偏遠學校的教育經費未達到理想的水準（張

良丞等人，2016）。其他研究也指出，55.6% 的受訪者認為實驗教育

的經費不足，且其中 98% 的受訪者強調是師資短缺的問題（林宥辰，

2021）。在教育經費支出方面，2014 至 2018 年台灣公私部門的教育經

費占國內生產毛額（GDP）的比率介於 5.0% 至 5.3% 之間。整體來看

與 OECD 國家平均水平相當，在過去七十多年來，台灣的教育經費編

列呈現逐年增加的趨勢。相對於世界主要國家，台灣對於教育的高度

重視並不亞於其他國家（邱品雅，2020；教育部，2018）。然而，雖

然我國相較國際間教育經費中，政府投資不遺餘力，但是在偏遠地區、

實驗教育、師資短缺等部分，仍有教育經費分配未盡理想的問題。

四、學習資源配置不均

學習資源直接影響到學生個別差異與學習成就。當學校有足夠學

習資源就能更滿足學生的學習需求。有關教師數量、知識與技能，以

及觀念正確與否等，都是學生學習的重要資源。

（一）專任輔導人員配置不符合比例原則

以現行學生輔導法的規定來看，二十四班以下的國小，沒有專職

的輔導教師人力配置，僅能仰賴兼任輔導教師來推動相關的輔導工作，

或由行政人員來補足輔導工作的人力缺口（王勝忠，2018），不利於

學生因材施教的落實。

（二）教師缺少足夠的因材施教的專業知識和技能

依據《師資職前教育課程教育專業課程科目及學分對照表實施要
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點》，教育專業課程應符合教師專業標準及專業表現指標，內容應兼

具多元評量、班級經營、教材教法研發、資訊運用、適性輔導、性別

平等及議題融入教學等專業知能之培育，並符合教育現場需求。然而，

在實務上仍發現教師普遍缺乏足夠的因材施教專業知識和技能，並未

接受充分培訓以了解如何識別學生的個別需求，以及如何根據這些需

求調整教學方法。

我覺得不太夠的是因為他沒有這樣的相關的人力，或是因為

差異化實在是落差太大，以至於他沒有辦法完全都能夠兼顧

到前端跟後端。那所以我認為這個部分師資人力的部分，第

一個是人力素質本身，素質本身能力夠不夠，包含在生活跟

在教學上實施。（SPd0821）

（三）社會風氣對因材施教的正確觀念不足

傳統的升學觀念在社會中根深蒂固，導致家長及教師對升學成績

過度關注，而忽視了個別化發展的重要性。這種觀念的根深蒂固使得

學生和家長更加注重考試成績和升學，忽略每個學生的獨特性與需求。

但在國小，原有的舊習慣，趕進度、一至兩個禮拜讓學生複

習，但我認為這是跟新課綱相互違背的，因一直注重在精熟、

過度學習，這樣對孩子未來學習是沒幫助的，孩子未來面臨

的問題是多元的，所以在這方面，在國小要做到因材施教，

我覺得還是有很多老師無法拋掉舊習慣。（SAb0804）

參、學校輔導機制的問題

一、學習輔導

（一）常態編班配套措施未落實，難以兼顧學生程度與特殊需求
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純粹的常態編班體制在實際操作中可能難以配合因材施教的理

念，無法對學生進行個別化協助的機制。常態編班若缺乏配套措施，

最常見的批評，即是擔憂其難以兼顧前段學習資優與後段學習緩慢的

學生，故如何找到平衡點值得深思（戴曉霞，1998）。

如果常態編班只是要有教無類，可是你失去了因材施教，事

實上這是沒有完整配套，你一定要因材施教，才能讓有教無

類那個成果得以呈現，否則你空有常態，所謂有教無類，常

態編班化的結果，還是放棄後端的孩子，你因材施教還是沒

有實現，那這個目標還是沒有達到成果。（EAa0829）

譬如說資賦優異的孩子，他更應該加深加廣。那譬如說比較

落後的孩子，他有部分時間應該抽離到別的地方去進行學習

的補救，或者是學習的扶助。（SPa0820）

常態編班產生的制式化學習場域，容易導致有特殊專長的孩子，

無法適性發展，又個別學校的差異未曾納入考量，亦導致學校錯失協

助學生多元化展現的機會。

有一些學校，這些學校的孩子，可能在體育或者是藝能科的

方面更有專長，那這些我們應該適度給這些學校，善用彈性

課程的時間，讓他去發展校本課程。（SPa0820）

這些可能對於學生的個別的一個特殊專長，或者是學生的一

個多元化學習，這個部分是有相衝突的，以至於沒有時間讓

學校去規劃，他學生所應該要特殊學習的一些課程時數。

（SPa0820）

（二）教師差異化學習扶助的迷思與學生動機影響施行成效
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由於每位教師對差異化教學的概念不一，且無明確的手冊指引，

容易導致差異化教學在教學策略上的落差。學校缺乏相關配套措施這

個問題，如每一學校作法存在差異、開辦課程讓學生在升學上受到質

疑，或者實施時間有安全上的疑慮。

或者清楚之後老師可以採用到什麼程度，好像也沒有你說的

一個手冊，沒有一個參考範例這樣。然後再來最後一個就是

有關怎麼去因應目前的現況，就是目前的現況可能是同一個

進度去教不同程度的學生。（EAb0809）

原來它的立意很好，你可以是加深強，你也可以是補強，但

是通常孩子，他到大學生申請那一關教授一定會問因為他會

看你的修課紀錄，然後他就會問你說，為什麼你需要在高中

的時候去選修這個補強班。（SAc0807）

現在因為對於學生安全比較重視，也沒有辦法像以前放學

之後還留下來另外的課業輔導……所以他現在都比較多是

專案的方式，是利用課後專案的方式，就是有申請就有，

沒申請就沒有，它並不是崁進我們課程的教學與制度裡面。

（Pb0805）

實際的教學輔導仍見教師用傳統講授法教學，讓原本就學習落後

的學生難以獲得實質上的學習扶助。現場教師多透過引導學生完成家

庭作業的方式來扶助有需求的學生，因此常見以相同的教學方法對原

教材進行重複的教學（湯維玲，2014）。

就我們現場觀察，其實大部分老師還是比較傳統式的一個教

學方式。（SPc0821）
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白天教一樣，我下課之後再教一樣，就達不到差異化，一開

始是老師在講台上講，差異化，學習扶助是坐在你旁邊講給

你聽。他講的如果都一樣，那當然是連差異化，連差異化教

學都搆不上，更稱不上，是不是適性教學。（Pb0805）

很多學生在學業上呈現不佳，原因並非於能力不足，而是因為他

們缺乏高度的學習動機（王金國，2016）。

符合資格的人可能是很後段的那些孩子，那些孩子其實整個

對學習，他沒有太大的意願性，所以他其實參加的意願其實

非常非常的低。但是後段的孩子或者是中後段的孩子，他也

許沒有符合那個資格，可是他可能還有一點點想要救自己的

慾望，所以相對來講他會比較想要參加。……那另外是說有

一種情況是他符合資格，他其實並不想，但是他的家長想。

（Ta0815）

（三）年級內分組學習存在標籤化的隱憂

因將學生依據成就表現或資質差異進入不同的組別，在沒有妥適

處理的前提下，難免產生組別標籤化的隱憂。目前雖有多種不同的分

組方式，但無論哪種，似乎仍難以顧及多數學生需求，甚至拉低學生

的學習表現。

它實際上運作的時候，因為會有所謂標籤化的問題，因為會

有 AB 組或 ABC 組，那包括學生自己會給自己標籤，那老師

可能也會有，因為他會覺得說，有的班比較好教，有的班比

較不好教。（Pa0816）

它可能把後 5% 的抽到第三班來，然後其他的兩個就類似常

態編班……但是應該是有一些縣市它把這 5%的抽出來之後，
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它的效果會提升，就是說它的學習效果會提升。但各校可能

狀況都不太一樣……好像是有一個學校它就把他抽出來，它

覺得整個成績就提上來了。但是好像有一些學校說那個效果

沒有上來，所以他們就沒有再做。（ EAb0809）

（四）年級內分組學習實施時間過晚

依規定，年級內分組學習的實施時間必須從國二（八年級）才開

始，過於僵化，限制了因材施教的創新和進步，因為有的學生在國小

階段可能已經出現學習差距，特別是英文、數學等科目，有些需要更

早的個別化學習輔助。

我會強調有教無類，講求立足點平等，機會均等，所以要求

要常態編班，但相對來講因材施教就流於理論闡釋，也限制

了從國二才開始的，這個同年級分組教學，比較少有因地制

宜，或是其它配套的實質性作為。（EAa0829）

二、生活輔導

（一）學校氛圍與教師專業不足，影響適性輔導成效

學校老師之間對於輔導工作有不同的認知或期待，普通班老師、

輔導老師或特教老師，不同角色的老師群體之間對於輔導工作是否有

共識，或是否能夠有合作機制，值得討論；畢竟能有效進行初級發展

性輔導工作，可有助於降低二級和三級輔導階段所需的人力和物力投

入（王麗斐、杜淑芬、羅明華、楊國如、卓瑛和、謝曜任，2013）。

我覺得比較困難就是定位不明，或者是他們對於輔導老師要

做的工作，各自有很多不同的期待。（CTa0811）
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就是認知上面，普通班老師跟輔導的老師，我們輔導室，輔

導的老師跟特教的老師，就是不同的這種老師群，怎麼樣能

夠有一個共識，能夠融合，能夠合作……能夠發揮 1 加 1 大

於 2 這樣的一種效能，我覺得這個是對於孩子需要受到輔導

的，需要因材施教的孩子來講，很重要的，學校必須提供結

構化的機制出來。（SPb0820）

教育人員專注於學生的認知發展和學業表現，而輔導人員則注

重學生的情緒和人際發展，因此可能忽略其他方面的問題（Skrtic & 
Sailor, 1996）。簡言之，若教師之間不深入了解彼此專業的內容和角

色定位，可能導致誤解和衝突的產生（Adelman & Taylor, 2000）。

輔導的意思，就是表示說這個學生偏離的某種的常軌嘛，你

才需要去輔導他，如果你沒有確立，那常規到底是什麼？如

果沒有去確立這種常規，而且其實確立了，你也不敢去貫徹、

去執行，或是說當有人要貫徹執行的時候，又受到社會的那

種風氣的影響，那主事者又沒有辦法出來捍衛的話，只能消

極因應。（Pb0805）
那還有一些就是像如果申請學諮（學生輔導諮商中心個案轉

介），那也許三級單位學諮（學生輔導諮商中心）他們認為

不到開案的標準，也許它又不開案，那輔導老師就夾在中間。

（CTa0811）

三、生涯輔導

（一）課程諮詢教師與專任輔導教師的分工不明確

一 O 八課綱引入課程諮詢教師（課諮教師）的角色（見高級中等

學校課程諮詢教師設置要點），意即學生在選修適性選修輔導時，每
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個學期都應該與其進行討論，並將諮詢紀錄納入學習歷程檔案（方慶

豐、黃桂芬，2023；教育部，2021）。但在實務上不免見到課諮老師

與專輔老師之間，由於未實質合作討論，對於學生該選擇或是否適合

什麼類別的科系意見有所分歧。

課諮老師在輔導的時候，就會覺得為什麼專輔老師不能夠進

來做、就是也進來做課程諮詢，因為專輔老師要負責他們的

生活、然後那些個案等等的，他也要負責升學、輔導。那升

學輔導跟選課，其實會有相關，比如說我推甄要推哪個學校、

我選課怎麼選，那他們就會覺得專輔老師應該要知道，而不

是直接分開。（SAd0814）

（二）國高中部分輔導專業流於形式化

以國中生涯輔導紀錄手冊為例，內容並沒有針對特殊學生提供適

性的資訊與協助，致使部分學生無法吸收理解。

我覺得它沒有考量到學生程度的落差，有些學生中後段，他

根本就沒有辦法太執行這些東西。 （CTa0811）

高中輔導較重視心理層面的輔導，但是辦理生涯輔導時卻常常流

於形式。

生涯（輔導）這一塊實際上大部分的學校的輔導室都很盡責，

但是比較麻煩的是，其實到了高中，學生的心理輔導的這一

塊會越來越嚴重，心理適應等等會越嚴重，以至於在辦理所

謂的這個生涯這一塊裡面，就會比較流於形式。（SPd0821）

（三）城鄉資源差距與社會觀念偏頗束縛學制轉銜及人才培育理念

協助學生規劃未來生涯的輔導工作，其理念應擺在全人培育、實
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現學生適性發展，而非侷限在只是升學，但目前社會整體氛圍還是以

升學為主要考量，另部分生涯輔導的實施反映城鄉落差的困境。

我覺得在法規上面，或者是應該是說政府整個的策略上面，

他還是太狹隘了一點，因為它就是生涯這個部分，他基本上

還是以偏高職我覺得他就是會有一點點狹隘啦。那當然他已

經設定了，他已經設定說，你這個學生沒有辦法讀高中，他

就一定要讀高職，就是為什麼小孩一定讀高中，不然就讀高

職，他可以不升學，或是說他可以先碰觸之後，然後他想清

楚，他自己再決定。（SAc0807）

譬如說他的生涯輔導，也許有一些學校自己校友的資源，或

者家長的資源，或者大學的資源，就很多，都可以進去。……

可是有些鄉下他旁邊沒有大學，那家長可能工作很單一，或

者社經背景不佳，那這時候其實是他很困難，那就變成學生

要靠自己去了解這些很困難，學校要做好像沒那麼多資源，

就是外部資源。 （Pa0816）

雖然教育局（處）的服務的對象是學生、老師、學校，但有時政

策成效的關鍵之一往往在家長觀念，而這部分卻很難扭轉。當家長對

於小孩的生涯規劃仍是以升學主義為主時，即使透過數據上的一些職

業探索仍無法說服家長。

測驗出來的那些職業傾向，跟他的性向分析無法說服家長，

家長還是都要選擇普通高中，會以升學為考量，並不會讓孩

子去進行職業類科的一個選讀，所以對學生的因材施教，相

對這個部分是所面臨的問題，就是目前無法用數據的分析去

說服家長。也就是升學主義還是掛帥，還是以智育為先，所

以因材施教在這個部分推動的並不是很理想。（SPa0820）



268

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

當我們對學生，以國中的學生，他明明他的基礎學科程度並

不好，他並不適合走高中，適合走高職，他高職裡面他也不

適合走電子，那個機械，因為他的物理跟數學都很差，可是

事實上當我們跟他做進路建議的時候，就會面臨家長的期待

（不同的問題）。（EAa0829）

當前社會的主流價值仍主導著學生的生涯選擇，學生仍無法完全

按照性向、興趣選擇就讀科系，及其後的職業。就算依照自己興趣選

擇成班或抽離，部分學生仍擔心自己身上被貼上負面的標籤。

他們不會因為他學習的部分覺得可惜，但是他們還是擔心

這個人會被標籤化，你就是成績很爛，所以你才會去技藝

班……他們比較擔心的是這個標籤的話，他們擔心的應該不

是學習本身。（SAc0807）

沒有學術傾向的這些學生，你給他成立專班又如何？好像成

立專班就會是等同於放棄，這個是傳統的觀念，以為成立專

班這些學生就會是牛頭班，就會是放牛班，就會被放棄。 
（EAa0829）

第五節  對策建議

根據上述因材施教在制度法規與學校資源配置的政策演進、現況

概述、以及問題分析說明，以下依學校制度與運作、學校資源配置，

以及學生輔導機制三方面提出對策建議。

壹、學校制度與運作的對策建議
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以下針對常態編班與分組學習、城鄉差距、學校現場落實政策的

壓力、實驗教育、公私學校差異、高級中等學校入學與類型間轉銜，

以及教師因材施教的能力等方面，提出學校制度與運作在法令修改或

政策制度修正的對策建議。

一、將學習扶助納入經費統籌的制度系統，列為學校日常必

要執行的政策

目前學習扶助的推動係以專案申請的方式在推動，努力推動的學

校會克服困難，提供較多符合規定的學生學習扶助（例如運用各種方

式，說明本方案的精神是從學生的學習落點協助學生學習，比較能因

材施教，提升學習效果，而非把課堂上學不會的內容再重複用同樣方

法教一遍，說服家長允許學生參加本方案）；但較不盡力的學校則以

家長希望學生參加校外的安親班，不參與本專案為理由，僅服務少數

學生。建議教育行政機關將學習扶助的業務納入經費統籌的制度系統，

列為日常必要執行的政策，如此比較有可能發揮效果。

二、考量提早實施年級內分組學習，並擴大學科領域

「適性教學」強調在教學過程中根據學生的個別需求和人格特質

進行因應和調整。這種教學方法的目標是提供每位學生更有效、更適

切的學習體驗，以最大程度地滿足他們自身的學習風格、興趣和能力

能力。透過個別化的教學策略，適性教學可以提高學生的學習成效，

促進他們的全面發展（温富榮、趙元炤，2019）。年級內分組學習是

因材施教的重要理念，亦是適性學習的重要實施策略，若教育行政機

關能有系統與統整性全面推動，並期待（甚至要求）縣市政府確實執

行，克服其目前在實施上的挑戰與困境，則因材施教的理念應該可以

更落實。
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當前的分組學習政策實施，仍不免可見實際教學現場的質疑。

部分受訪者認為國二適性分組的規定太晚，應該提前至國一（「七

年級就開始」）（EAb0809）或提早至「國小五、六年級就開始」

（EAa0829），避免學生程度落差過大難以補救。本研究小組建議可

以修正《國民小學及國民中學常態編班及分組學習準則》第八條，讓

年級內分組學習的實施年級提早至國中一年級，部分學習領域（例如

英語文或數學）甚至可以向下延伸至國小五、六年級；並放寬學科領

域，例如納入國語文，甚至社會領域、藝術領域等，因為學生在各學

習領域的學習落差，多數不會等到國中二年級才出現。及早實施年級

內分組學習，有助於學生「學會」所需學習的內容，而不是「學過」

或「被教過」就好。

但有部分受訪者持不同意見，認為提前分組可能會使其分組依據

的成績形成假象，或是因觀察時間不夠反將導致無法個別適切地因材

施教。面對教學現場的質疑與不同看法，政府有必要主導相關教育研

究案，對於適合實施分組學習的年級與作法，提供具體的指引。此外，

政府亦可帶頭發展分組學習手冊，透過範例或是實做的例子讓教師們

有所參考。地方政府亦可依據教師對於分組學習的投入與表現，提供

實質的鼓勵，建立鼓勵教師投入的有效機制。

為降低標籤化的可能，受訪者建議學校可以利用學生擅長而非弱

勢分組，搭配以選修方式取代強迫分組方式，讓學生自行決定適合自

己的學習方式。學校在分組時，不同程度的組別人數需差異化。例如

程度高的組別可以有較多的學生人數，並降低最需要照顧組別的學生

人數，使教師更可以對其進行更周延的補教教學。此外，分組學習不

應侷限在特定學科，而可以考慮所有學科都一起進行。如此，能有利

於分組學習、分組教學文化的形成，亦即是分組學習是依據學生當前

的程度而非其最後的能力。當這種文化形成後，學生將可以理解，今

天就算我是在基礎班，但我是根據我目前的狀況來選擇，未來我狀況
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好也可以進階。最後，有鑑年級分組於排課的困難，有受訪者建議學

校應該有所作為，積極鼓勵任課教師在課堂上進行分組，善用課堂分

組的方式。綜合上述，為解決當前分組實施問題，首應就政策面著手，

改變適性分組的僵化規定，並由本質精神出發思考適性分組之目的，

彈性運用不同的分組策略，並且擴大分組學科領域的實施。

三、減輕中小學實施過多、彼此範圍重疊政策的行政壓力，

以專注心力實施因材施教各項政策

教育行政單位在推動各項教育政策及專案前，建議先統整並評估

學校可能增加的行政與教學負荷量。因應現今教育環境教育政策和多

元專案（包含訪視），須讓學校運作不要受到過多重複行政檢視的干

擾。政策的規劃與實施，也應是「能夠想辦法就是儘量簡化精簡整併，

不要好像同時類似的事情一直在做。」（EAb0809）。另外，亦可提

供校長領導與教學課程團隊彈性選擇實踐政策的工具，目前學校已有

多項教育政策在執行，許多學校面對一直加入的新政策，會擔心與恐

慌。教育政策的推動不能只止於政令宣導，重要的是學校能夠積極轉

化與落實。

四、再概念化常態編班與年級內分組學習，二者須同時實施

從國小至高中，有需要釐清因材施教與常態編班的目的，並能從

我國文化傳統與國情著手。誠如有受訪者指出：

我們就是再概念化常態編班，因為常態編班我們就是要常態

化，然後分組你也要限制，就是常態編班的概念到底有沒有

意義？它的意義在哪裡？如果常態編班只是要有教無類，可

是你失去了因材施教，事實上這是沒有完整配套，你一定要

因材施教，才能讓有教無類那個成果得以呈現，否則你空有
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常態，所謂有教無類，常態編班化的結果，還是放棄後端的

孩子，你因材施教還是沒有實現，那這個目標還是沒有達到

成果，這是很可惜的一件事情，所以就希望大家一起來面

對，所謂再概念化我們的常態編班跟跟分組學習它的意涵。

（EAa0829）

在我國重視學生學習表現的社會文化傳統下，常態編班與年級內

分組學習似乎是必須同時進行的—缺乏年級內分組學習的常態編班，

並不利於個別學生潛能的發揮，以及落實因材施教。年級內的分組學

習有助於常態編班協助學生學習的潛能發揮；而常態編班有助於降低

年級內分組學習可能形成的標籤化顧慮。

五、健全實驗教育支持配套措施

實驗教育學校在課程設計與教學上，與體制教育學校有所差異，

即便同為實驗教育學校，教育思維亦不盡相同，例如華德福實驗教育、

蒙特梭利實驗教育、道禾實驗教育、弘明實驗教育及森優生態實驗教

育各有其哲學理念與教育思維（秦夢群、溫子欣、莊俊儒，2017）。

目前實驗教育雖可顧及部分學生的特性與獨特學習方式，然而檢視學

校所面對的教育制度與本身的能力，務實而言，若無相關主管機關給

予支持，有時候學校想幫助學生卻無法源依據或是經費支持（例如到

學生家庭授課、專長領域密集上課的請假問題等）。另外，多位實務

工作的研究參與者認為，契合因材施教理想並加以落實的唯一方向，

竟只有實驗教育，似有誤解實驗教育的理念與目的。事實上，實驗教

育雖較有助於符應部分學生的個殊性，然而在高中以前各階段學制的

規劃，主要還是在通則中讓學生適應未來生活，並豐富各項學習。普

通學制雖可借鏡實驗教育珍貴之處，但仍須多元嘗試其他各種政策與

作為落實因材施教。
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六、禁止私立學校透過類似篩選測驗進行招生、分班的作法

當對公、私立學校的規定或限制條件不一致，且社會風氣仍停留

在僅強調學科成績時，則公立學校配合教育政策（例如常態編班）有

時反而會使家長選擇讀私立學校。例如有受訪者提到：「私校在入學

的時候，它會有類似什麼夏令營…或者什麼考試，它就是有一個把學

生篩選然後分班…所以有些學生也是會被吸到私校去……其實照理不

行，但是私校的部分，他們其實就是比較少約束。」（EAc0815）造

成公私立學校招生、分班的差異，這種現象應由教育行政主管機關明

文禁止。

七、強化高級中等學校多元入學與不同類型間的轉銜

國民中小學除有公私立學校的差別外，學制相對單純，並沒有不

同類型的國民中小學；但是《高級中等教育法》明列高級中等學校在

類型上分為一、普通型高級中等學校：提供基本學科為主課程，強化

學生通識能力之學校。二、技術型高級中等學校：提供專業及實習學

科為主課程，包括實用技能及建教合作，強化學生專門技術及職業能

力之學校。三、綜合型高級中等學校：提供包括基本學科、專業及實

習學科課程，以輔導學生選修適性課程之學校。四、單科型高級中等

學校：採取特定學科領域為核心課程，提供學習性向明顯之學生，繼

續發展潛能之學校，各有適合的對向。未來可以加強的是，以學生學

習需求與興趣為主，強化高級中等學校多元入學與不同類型間的轉銜。

目前透過學籍管理辦法與適性輔導計畫可以改善高中職借讀、轉

科（學程），以及轉學途徑，但仍有不足。例如，依據《高級中等學

校學生學籍管理辦法》及教育部修訂頒布的「高級中等學校適性學習

社區教育資源均質化實施方案」，目標在「落實學生適性就近入學，

推動區域適性轉學」，教育部雖持續推動各區「適性輔導轉學計畫」



274

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

（教育部國民及學前教育署，2019），結合區域各校資源共享，並實

施專業的興趣量表施測，了解學生興趣等，以專業的方式輔導學生適

性學習，學生可以從技術型高中，經過輔導，轉學至普通型高中，並

找到真正的學習的興趣。但是這樣的例子仍相當少，而且各區、各校

的運作積極狀況不一。未來宜強化各校積極辦理的程度。

八、明列學校教師必修因材施教的課程

因為因材施教不應僅是特殊教育或輔導專門老師的職責，所以建

議要強化ㄧ般教師對於因材施教、差異化教學及特殊教育的理念與實

際知能。根據本小組的調查，各師資培育中心的課程架構會依規定要

求師培生必修或選修特殊教育導論（或特殊教育理論與實務）的課程，

雖學分數不多（多為 2-3 學分），且並非必修，但至少師培生有機會

可以接觸並具備特殊教育的知能。可是針對因材施教的相關課程，各

師資培育中心的課程架構中開設此科目的師培中心少之又少，只有非

常少數師培中心會開設「適性教學」的選修課程，供未來的師培生選

擇，顯然不足。

貳、學校資源配置的對策建議

以下針對學校資源配置中，有關師資人力、行政支援、經費分配，

以及學習資源等方面，提出落實因材施教在法令修改或政策制度修正

的對策。

一、引入多元背景的師資

針對引入多元背景師資的建議，本小組認為，因為教師在因材施

教中扮演著極為重要的角色，以提供學生個別輔導和協助。目前的教
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學人力背景，比較缺乏多元背景的師資（例如技職背景的老師較少），

不利於協助學生生涯發展。為了提供學生必要的輔導（特別是生涯、

進路輔導），建議引入技術與職業教育背景的師資、社會業師、不同

專長的大學生，甚至是家長，協助學生的各種輔導。

多位訪談參與者提及上述的建議。例如一位縣市局長指出：「目

前除了特殊教育的老師，他本身因為是屬於特教，所以有因材施教這

些能力之外，其他老師一般來講是普遍缺乏課中差異化教學（及因材

施教如何落實的知能）。」（EAa0829）針對多元背景的師資，有受

訪者指出：

我覺得現在的學校環境，師資養成的環境還是蠻單一的，…

我認為中央政府或者是地方政府能夠補助學校，引進非常多

的業界的業師，…，讓…老師知道說，業界在做什麼事情，

那業界也會知道說，老師原來教學現場是這樣的狀況，…教

育現場裡面他們可以去做一些共備、互動之類的，可以把

業界的觀點帶進來或什麼，從小就可以帶了，這個可以不

分小學、國中、高中，只是帶進來的深淺程度不一樣而已，

那這樣的話其實會讓我們的教育環境才會有一些真正的變

化……。（EAb0809）

這樣的措施可以讓教學方式不僅擴大了學習的範疇，同時提升了

教學的實用性，使學生更好地適應未來的職場挑戰。這樣的模式也能

促進師生之間更深層次的互動，並有助於學校整合社會資源，建立與

業界的緊密聯繫。總言之，這樣的策略能夠為因材施教提供更適切、

多元的學習體驗。

二、提供教育政策實施彈性，提高行政支援量能

根據訪談結果，現行教育政策需要修訂法規，以提供更多支援和
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彈性。為達到這一目標，須檢視並修正現有法規，同時諮詢學校和地

方的意見，保留彈性空間供學校和地方進行因材施教。依據專家建議，

統一全國的學校學生管理規定可能不太適當，應該採取因地制宜的原

則，例如，分級輔導、增加學校自主權、老師固定授課時數，以及重

新思考常態編班等規定，讓每個學生都能夠獲得公平的教育機會和資

源。這些調整有助於更有效地因材施教，提升整體教育體系的適應性

與公平性（Gavin & McGrath-Champ, 2017; Miles & Darling-Hammond, 
1998）。例如，有受訪者指出：

校長去做分配職務，……像台灣就是把老師的授課節數固定

化…那也跟隨著那個行政沒人做。……如果說大家行政都不

做，照道理行政都要多減一點課，那老師你要多上課，老師

如果說導師都不願意當，那我導師就課少一點，……這個權

限應該回到給校長，……那台灣基本上小校很多，尤其國小，

所以這種情況之下，如果你要穩定那個學校教學，就是學校

就行政跟教學，然後我們只給你編制的人數，然後讓校內自

己去調整你的工作分派，限制、規範，所謂固定授課節數反

而變成是一個阻礙。……所以這追根究底就是校長綜理校務

的權限。（EAa0829）

首先，學校可以依據學生的特性與專長，在適度的課程比率範圍

內（例如 20%），規劃適當的課程，提供學生更多的選擇與自主學習

空間，讓學生有機會發揮自身擅長的才能，高中可以強化分組選修課

程之開設。其次，開放學校自主權，使學校能夠根據實際情況，因地

制宜地制定符合學生需求的相對應措施。例如受訪者提到：

我們在彈性課程的運用上面，更多的一個自主性，就是不一

定要部定的，或者是各地方教育局處有特定的一些課程，一

定要在彈性課程上來實施，所以課程可以鬆綁。第二個也建
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議時間再鬆綁，讓我們課程的調配可以因應學生的需求…第

三個，在師資的甄選上面，也可以讓我們有更多的自主性。

（SPa0820）

他們會比較鼓勵學生去能夠去發掘學習他們想學的，然後你

要學習怎麼去規劃你自己的學習進度那些方法。（EAb0809）

最後，教育行政機關可以訂立獎勵制度，透過建立明確的鼓勵機

制，以促進教師開展能夠發揮學生潛能和專長的課程和教學輔導。

三、分配經費於因材施教的理念宣導與政策實施

為落實因材施教，必須強化並宣導因材施教、重視學生適性學習

的理念。政府與學校「可與家長協會合辦」（EAb0809）理念說明，

邀請家長、學校教職員、社區居民，甚至學生均參加，宣揚學生為學

習中心的相關活動或教師工作坊，透過這些活動，提升大眾對因材施

教理念的認知，改變以往僅著重升學的價值觀念。這有助於教師深刻

地理解協助學生發揮潛能和專長的重要性。並辦理學校實施因材施教

成果發表會，使社會與大眾更接受因材施教的理念與實際。教育行政

單位也可以參考《國民教育階段家長參與學校教育事務辦法》所規範

的學校應主動公布學校教育經營計畫、班級或學校年度課程規劃、教

學計畫與教學評量方式及標準等資料一樣，規範中小學應主動向家長

公開說明學校因材施教的規劃措施（例如年級內分組學習、學習扶助

等作為）。

在實際落實方面，建議可以將學習扶助專案納入經費統籌的制度

系統。多位受訪者認為，若學習扶助是因材施教的重要政策方針，政

府可統籌整體經費，納入正規例行的制度政策中，而非僅以專案形式

辦理。教育部也可以修訂《教育部國民及學前教育署補助辦理國民小
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學及國民中學學生學習扶助作業要點》，明定學校需根據各校目標學

生的數量（亦即符合學習扶助的學生），申請辦理學習扶助並定期檢

討成效。

依據教育專家的訪談表示，政府和學校應投入更多資源舉辦強化

宣導學生學習主體性的相關活動。學生在學習活動中應扮演主體角色，

強調以學生為主，讓他們在教師教導與學校協助下，能夠更自主地參

與學習和成長，發揮個人才能，遠離傳統升學壓力的壓迫。為實現這

一目標，政府和學校應持續宣導和推動多元教育，提供更多自主學習

的途徑和機制。同時，教師和家長的觀念也需要轉變，不僅注重精英

教育，更應重視每個孩子的潛能與興趣，不以成績論英雄，而是強調

學生的個別價值和多元發展，促進因材施教的實現。

四、提升教師專業，豐富學習資源

教師為學生的重要學習資源之一，提升教師的專業知能，即是提

升學生學習成效的可能性。提升教師專業能力包括加強教學知能、教

學素質和專業能力，強化師資培育課程中因材施教的理念。具體方式

措施包括：（一）提供教師因材施教相關研習與訓練，建議在教育現

場提供針對因材施教的增能課程、活動、教育訓練或工作坊，同時鼓

勵教師之間實務經驗的分享。這樣的安排有助於教師學習和提升相關

知識與技巧，使其能夠更好地應對不同學生的需求，並具備提供實際

應用教學方式的能力。（二）提升導師的因材施教輔導知能，使其更

熟悉因材施教的理念，以便更有效地引導和支持學生的發展。（三）

鼓勵教師公開觀課，或輔導團示範班級差異化教學的可行作法，讓教

師們有機會相互觀摩學習，特別是因材施教的教學策略。這樣的作法

可以促進經驗分享，讓教師們學習到不同班級和學科的教學實踐，進

而培養因材施教的教學能力。透過這種合作與分享的機會，教師可以
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互相啟發，提高教學的品質，造福學生的學習成果。

學校資源的適當配置是實現因材施教的核心，提供足夠的教育資

源和協助，每位學生才能根據其需求和潛能接受適切的支援。透過增

加教育資源和提供個別輔導，學校能夠創造更良好的學習環境，協助

學生取得更優異的成就，並發展專長。這不僅需要全面的教育政策執

行，也需要得到教育部門的支援、學校的承諾，以及教師和家長的積

極參與。因此，政府、學校和教育專業人士需要共同努力，幫助每個

學生都能夠有機會發展個人潛能並獲得足夠的資源。這是一個全體合

作的目標，希望各方能攜手合作，一起實現學生全面發展的願景。

參、學校輔導機制的對策建議

以下針對學習輔導、生活輔導，以及生涯輔導等方面，提出落實

因材施教在法令修改或政策制度修正的對策建議。

一、實踐多元平等的常態編班，落實學習輔導

針對公平正義的追求，陳嘉銘、葉明叡（2020）曾針對平等主義

的各思想派別脈絡進行探究，發現其關鍵理念差異不大，而且平等主

義各思想派別大多主張，私有財產權和自由市場機制並不能充分保障

公平正義。教育體制亦未能有效確保每個人獲得足夠平等與正義的機

會，故教育制度與政策的安排規劃，就需要關注其平等的分配。引申

而言，目前的常態編班尚存在有因學生社經背景差異所帶來的複製現

象，與教師培育體制僵化無法滿足學生多元的適性發展，更有因城鄉

差距而影響學生獲取學習機會影響學習成就上的表現等挑戰，是以必

須就其核心內容提出能夠創造平等機會的教育措施，並在平等的基礎

上，規劃提升學習輔導效果的活動。具體作法可以包括：（一）豐富
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教育管道，提供多元學習，學校可以規劃多樣性的社團學習或是課後

的多元學習，以利不同資質學生的個人需求；另也可規劃特色課程，

讓有需求專長的學生可以適性發展。（二）鬆綁學校課程，放寬師培

科目，教育部不僅應推動實驗教育，更需鬆綁其教育課程與活動，如

師資的薪資上可以進一步開放，以冀能找到更符合專業類別的優秀師

資，強化各資質學生與學校特色需求。另外，亦可放寬師資培育的教

育專業、專門科目，讓特殊需求的科目也可以被列入，降低要另外選

修而不願修習的態度，藉以產出教師多元化的思維創意。（三）規劃

城鄉共學，促進教育交流。教育局可以規劃城鄉共學或是城鄉交流，

促進學生有不同的學習機會與體驗，另外可辦理競賽，讓學生有努力

學習的目標；鼓勵區域學校組課程策略聯盟，讓專業的師資互相交流。

學校課程可以配合地方政府規劃的活動，促進不同類型、區域的教育

交流。在整體統一規劃下制定相關配套措施，使其保有彈性與多元化，

更能適應不同資質的學生，再次強化其常態編班帶好每一位學生的宗

旨。

二、落實學習扶助與差異化教學

為解決教師進行學習扶助的困境，受訪者建議政府可以製作並提

供有助於差異化學習扶助的指引或手冊，提供現場老師依循與參考，

減少教師對於這類教學的認知差異。其次，學校應重視教師的協同增

能，鼓勵老師聚在一起討論教學方法或是協助教師取得專家學者建議，

增加老師補教教學的專業知能，提升老師對差異化教學的概念。因為

現在入學管道多元，學校的差異性大，若老師們能提升其認知，對教

學專業、班級經營就會有幫助。再者，面對家長與學生針對學習扶助

與差異化教學的疑慮，受訪者指出學校在開設這類課程時，可透過對

於這類班級給予適當的命名（例如學習精進班），以減少學生與家長
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對於參與相關課程可能被貼標籤的疑慮。學生有意願參與也很重要，

有些學校會透過一些行政作為來改變或增加學生參與的補救課程的意

願；例如發送家長同意書，讓家長能夠有機會知道課程訊息，進而讓

學生能夠來參與課程。甚至有受訪者表示，主管機關定期的訪查，也

會產生一定的作用，提高學習扶助課程的開設情況。

最後，若原班任教的教師直接在教學現場進行差異化教學，而不

是等到課後再進行學習扶助，對學生學習成效的幫助是最大的。教師

可於課堂瞭解學生起點狀態後，進行同質性分組，配合進行小組合作

學習。這種作法強調適性的差異化，提供適合不同學生狀態與需求的

教學，而能夠達到真正的差異化教學。也可以建立課室中差異教學的

協同教師制度，例如，離島偏遠地區服務的老師可以進行協同教學，

但現階段必須以適當的法令規定配合，以協助教師團隊合作進行協同

教學。

三、善用數位科技於差異化教學，翻轉學習弱勢

建議教師需要能夠善用數位科技；藉助網路科技產品，或線上微

課程的虛擬教師，適當地解決班內分組只有一位老師的困擾。

受惠於當前數位教育政策影響，透過網路與平版可以加速學生利

用科技翻轉自己的未來，學生學習的角度將不再受限學校教師與家庭

環境，其有更大的眼界去應對外在社會。在數位教學的情境下，教師

需要做的就是輔導他學生掌握及運用科技的能力，屆時離島、偏鄉的

學生都能自我翻轉。教師除輔導學生使用科技產品，診斷平臺的運用

也能夠確實幫助教師於生活輔導的事半功倍，不用耗費太多心力，就

能夠找到造成學生學習成就低弱的因素。在大量仰賴科技的同時，亦

需留意數位成癮的隱憂。教師正式抑制學生網路數位成癮的重要性，

思考如何把關與研討如何抑制的作法，才能讓數位科技發揮最佳的效
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果。2002 年政府在「國家發展重點計畫」中關心到數位落差的問題，

分項計畫中最重要者為「創造數位機會推動計畫」。其中、數位學伴、

資訊志工、國民電腦等推動策略更體現於偏鄉地區網路完備但學生基

本學力不足下（何榮桂，2015）。如數位學伴重視一對一適性、建立

關懷網路，並交流城鄉思維（李月碧、何榮桂，2011），為數位科技

翻轉弱勢的方式之一。

四、促進學校處室合作，設計三級輔導工作活動化

不同處室密切合作也會對學生的輔導產生益處。例如「在教導

的部分，可能跟輔導的部分，可能如果有一些連結，就是可能會更好

一些。」（EAb0809）三級輔導架構最理想的協作方式是，每個角色

都能熟悉自身的工作業務，並對他人的職掌與工作方式有深入的了

解與尊重（王麗斐、杜淑芬、羅明華、楊國如、卓瑛和、謝曜任，

2013）。若能夠在團隊組織中，跳脫本位主義，加上能夠理解專業差

異的態度，可有助於建設性對話並促進更好的合作（Walsh, Brabeck & 
Howard, 1999）。學校可以分析自己的特性進而去舉辦相關的輔導知能

研習，更能符合學校的特性適切地發展。若能夠將生硬或僵化的輔導

工作活動化，讓學生在體驗中發揮楷模學習效應；或是辦理相關親職

輔導活動時，努力吸引家長參加，讓輔導延伸至家長。強化親師溝通，

將家長轉變成教育的夥伴。透過影響力強或權威性高的專業教師說服

家長，或許由學校出面也能夠產生某種程度的影響力。

五、規劃合理制度，心理師納入學校正式體系，完備三級輔

導機制效能

因應學校需要心理師協助的需求越來越高，為提高專業輔導人

員的長期服務意願和職業滿意度，各級政府需考量整體發展，研修相
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關補助要點，為其建立完善的薪資與服務制度（李佩珊、方惠生，

2022）。與臨床心理師比較，輔導人力若難以就制度面提升其聘任條

件，受訪者建議可以將心理師員額納進學校或教育的正式體系，以完

備學生輔導的三級輔導機制。

六、強化教師人員輔導知能以及導師的覺察能力

在三級輔導制度下，全校教職員工都是輔導工作的執行者，輔

導工作是一個歷程而不是量化的展示。參與人員對於自己的專業身份

有清晰的認同是非常重要的，這種認同不僅包括對核心的專業信念

和價值觀的理解，還包括對與其他專業領域區分的特點的明確認識

（Weinrach, Thomas & Chan, 2011）。有鑑於此，首先應強化教師的輔

導知能。教師需翻轉自己的內在觀念，認同每一位學生都是可以被啟

發的苗子。此外，導師是輔導的第一線，相對於輔導老師或是偶爾造

訪學校的心理師而言，導師與學生的互動時間是相當長且難以忽視的。

導師的輔導的任務不僅僅是針對那些明顯陷入困境的學生，而是透過

從班級整體的動力出發，分析判斷是否出現同學間或師生間的互動問

題。通過對班級情境的細緻觀察，導師能夠適時調整輔導策略，使整

體教育環境更加和諧（鄭曉婷，2022）。受訪者認為需強化導師班級

輔導與經營能力，發現學生生活或早期學習問題時就可以進行輔導工

作，覺察後能及早介入。

弱勢學生的組成多樣，且因應多元社會思潮，為能夠優先照顧到

弱勢學生的學習需求，受訪者提出因應策略是從師資培育根本做起，

培育教師教學現場配合學生需求的多軌或多途徑教學能力，教師在師

資培育階段應加強因材施教的教學知能，能夠有辦法同時處理不同程

度與狀況的學生學習。

綜上所述，若欲建構學校良好的三級合作模式，在整合輔導機制、
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活動、相關多元專業人才及家長上須有相當的共識，加強各資源的分

工與各層級的心態翻轉，並在過程中以學生為最大考量，透過跨機關

單位與專業人員的互助，才能完善落實三級輔導制度。

七、善用輔導組織專業，落實學生進路輔導

在十二年國教適性揚才的理念下，教育方向逐漸著重以提升學生

的生涯規劃與職業探索能力，因此引導學生能多元適性發展是現階段

重要的理念。面對學生進路輔導的多項問題，建議可從以下三方面思

索如何提升學生成長階段的適性選擇，強化學生適性輔導工作成效。

（一）提升組織專業，落實各教育階段的職業試探，若能完整落實每

一階段的生涯試探，學生適性發展的探索會更為準確。就職業探索教
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（三）與家長組織互惠建立教育夥伴關係。暢通與家長組織的關係，
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使其成為助力共同宣導學生未來生涯的相關講座或說明會，展現攜手

為孩子創造雙贏局面。固然落實各階段試探工作極為重要，但過程中

輔導教師和教師自我增能並同時並行，並配合適當且專業的親師溝通

與互動同樣不可忽視；透過家長親職教養能力的提升，學校與家庭共

同承擔輔導學生未來的任務。

八、培育並引進專業人才，協助學生生涯輔導

引進特定專業人才加強對學生的培育，並藉由外界資源人才與學

校教師產生思惟上的碰撞，更能貼近現代社會多元產業潮流走向。吳

清山（2005a；2005b）提到，所謂適性輔導的人才培育主要是幫助學

生增進自我成長、提升適應能力、有效學習以及做好生涯選擇，協助

學生自我得到適當引導與啟發進而發揮己身優勢，有效地選擇與規劃

未來。建議的具體作法包括：（一）政府協助學校引進業界人力。引

進業界的優秀老師，不僅可解決學校特定專業科目教師人力短缺的問

題，另外也可藉由業界老師與學校教師的經驗交流碰撞出精彩的教學

火花。（二）政府補助學校聘請業師，但受訪者指出，須適度調整合

理的業師鐘點費，較有可能順利聘請到業師協助學生生涯輔導，改變

目前的教育環境。

第六節  結語

本章探討我國因材施教法規制度與學校資源配置的政策演進、實

施現況、實施問題，以及因應對策，並且聚焦在學校制度與運作（含

入學方式）、學校資源配置（含師資人力），以及學生輔導機制等議題，

並以高級中等學校、國民中小學入學方式、跨學制的轉銜、年級內的



286

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

分組學習、實驗教育、公私立學校差異、師資人力、行政量能、經費

分配、學習資源、學生學習輔導、生活輔導，以及生涯輔導為分析重

點。
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及學生輔導機制的實施問題與對策建議，以表 4-3 加以呈現。
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附錄

附錄 4-1 台灣因材施教制度法規與師資人力訪談大綱

研究目的

一、剖析我國因材施教法規制度與師資人力的政策演進
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二、呈現我國因材施教法規制度與師資人力的實施現況。

三、探討我國因材施教法規制度與師資人力的實施問題。

四、分析我國因材施教在法規制度上與師資人力上可採行的因應

對策。

基本資料

1. 職務：

2. 學歷：

3. 性別：

4. 工作經驗：

5. 與因材施教政策或業務之關聯

訪談大綱

1. 目前中央或地方政府的教育法規、政策制度與師資人力，有哪

些有利於「因材施教」? 各項教育法規、政策制度與師資人力實

際實施的情況為何？

2. 請您描述我國高中以下學校，現在師資人力足夠實施因材施教

的情況如何？

3. 請您分析我國高中以下學校師資人力，無法達成因材施教的問

題為何？

4. 請您就因材施教的角度，說明涉及我國高中以下學校學生輔導

機制（包含生涯輔導、生活輔導、學習輔導）的政策法規有哪

些？

5. 請您就因材施教的角度，描述我國高中以下學校學生輔導機制

（包含生涯輔導、生活輔導、學習輔導）的實施情況如何？

6. 請您就因材施教的角度，分析我國高中以下學校學生輔導機制

（包含生涯輔導、生活輔導、學習輔導）可能面臨的實施問題
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為何？

7. 請您就因材施教的角度，說明改善我國高中以下學校學生輔導

機制（包含生涯輔導、生活輔導、學習輔導）可採行的因應策

略為何？

8.目前學生各學科領域的學習M型表現情形，如何落實因材施教。

9. 若欲落實因材施教，在學校教育制度或教育政策如何調整 ?
10. 我國因材施教在法規制度上與師資人力上可採行的因應對策有

哪些？

附錄 4-2　國中分組學習現況調查問卷

敬愛的校長好：因執行財團法人黃昆輝教授教育基金會 2023 年度

教育政策整合型專案研究 -「因材施教，成就每個孩子」，其中有關因

材施教之制度法規與師資人力相關議題的分析及對策建議，請惠予提

供貴校有關分組學習的相關資訊，謝謝。您所提供的資料會嚴格遵守

保密規定，並不做個別資料分析，敬請放心填答。

計畫研究人員

召集人：國立中正大學教育學研究所教授林明地

兼任研究員：國立清華大學教育學習與科技學系教授謝傳崇

國立嘉義大學教育學系教育行政與政策發展研究教授王瑞壎

國立清華大學教育學習與科技學系教授謝卓君

一、請選填您所任職之學校規模

□ 12 班（含）以下

□ 13 - 24 班
□ 25 - 36 班
□ 37 班（含）以上
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二、請選填您任職之學校所在區域

□特偏遠

□偏遠

□鄉鎮

□縣市

□直轄市

三、請選填您任職之學校所在縣市

□基隆市 □彰化縣 □宜蘭縣

□臺北市 □南投縣 □花蓮縣

□新北市 □雲林縣 □臺東縣

□桃園市 □嘉義縣 □澎湖縣

□新竹縣 □嘉義市 □金門縣

□新竹市 □臺南市 □連江縣

□苗栗縣 □高雄市 
□臺中市 □屏東縣 

四、請填寫您的任職學校

_____________________

五、縣（市）政府鼓勵執行情況 

本縣（市）政府在措施上鼓勵各校推動國中分組學習

□無明顯推動

□有明顯推動

六、本校目前實施情形

1. 年級內的分組學習：

    □無

    □有
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下列依次為二年級英語、二年級數學、三年級英語、三年級數學、

三年級自然與生活科技實施分組學習題目。若貴校三年級採數學與自

然生活科技合併實施分組學習，請跳至第 12 題及第 13 題填答。

2. 貴校二年級英語實施分組學習的班級數共有幾個班 ?
□ 0   □ 4   □ 8
□ 1   □ 5   □ 9
□ 2   □ 6   □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3     □ 7   □其他 _______

3. 二年級英語分組學習的分組方式

  _____________________________

4. 貴校二年級數學實施分組學習的班級數共有幾個班 ?
□ 0   □ 4   □ 8
□ 1   □ 5     □ 9
□ 2   □ 6   □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3   □ 7   □其他 _______

5. 二年級數學分組學習的分組方式

  ____________________________

6. 貴校三年級英語實施分組學習的班級數共有幾個班 ?
□ 0       □ 4   □ 8
□ 1   □ 5   □ 9
□ 2   □ 6   □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3   □ 7   □其他 _______

7. 三年級英語分組學習的分組方式

  ____________________________

8. 貴校三年級數學實施分組學習的班級數共有幾個班 ?
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□ 0   □ 4   □ 8
□ 1   □ 5   □ 9
□ 2   □ 6   □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3   □ 7   □其他 _______

9. 三年級數學分組學習的分組方式

  ____________________________

10. 貴校三年級自然與生活科技實施分組學習的班級數共有幾個

班 ?
□ 0    □ 4    □ 8
□ 1      □ 5    □ 9
□ 2    □ 6    □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3    □ 7    □其他 _______

11. 三年級自然與生活科技分組學習的分組方式

   ______________________________________

12. 貴校三年級數學與自然生活科技合併實施分組學習的班級數共

有幾個班 ?
□ 0      □ 4       □ 8
□ 1      □ 5       □ 9
□ 2      □ 6       □ 10 及以上 ( 請於「其他」欄位中填寫幾班 )
□ 3      □ 7       □其他 _______

13. 三年級數學與自然生活科技合併分組學習的分組方式

   ______________________________________________

七、本校分組學習成效評估（敬請填寫本校分組學習的成效如何）

  ________________________________________________________
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第五章  因材施教的課程與教學

第一節  前言

壹、研究緣起與目的

並非每一位學生的天賦與能力都相同，但每一位學生都有相同的

權利發展其天賦與能力。孔子的因材施教主張對我國的教育有深遠的

影響，例如最近教育界倡導的差異化教學，期許教育工作者依據受教

者不同的程度、需求、學習方式與學習興趣，提供不同的教學策略與

學習方式。又如十二年國民基本教育課程綱要以「成就每一個孩子—

適性揚才、終身學習」為願景，兼顧學生的個別特殊需求、尊重多元

文化與族群差異、關懷弱勢群體，以開展學習主體，在課程實踐歷程

中，透過適性教育，激發學生自信，提升學生學習興趣，成為具有社

會適應力與應變力的終身學習者。為我國現階段的「因材施教、適性

揚才」提出最佳的藍圖。

因材施教的關鍵在於對「差異」的界定。早期的因材施教比較從

個別學生的角度看待差異，包括智能、性向、興趣、需求、動機等，

偏向以教育心理學為基礎的適性教育。多元文化主義興起後，加入從

群體的角度看待差異，包括族群、文化、階級背景等，偏重以教育社

會學為基礎的文化回應教學。

發現與確認差異後，如何因應差異進行教學，則是課程與教學關

注的重點。在課程策略方面，可以採用分流設計。在教學實踐面向，

則包括學習風格、多元智慧、補救教學，多元評量、文化回應教學等。

在課室的教學流程上，則包括教學內容、教學流程、學習成果、學習

成效與學習環境的差異化等。
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本章探討台灣中小學因材施教課程與教學政策實施的現況，從概

念範疇、政策推動到教學實踐三層次探討，在教學實踐部分著重三個

範疇，分別為：計畫與課程、教學與評量及環境與資源。圖 5-1 為本

章架構圖：

圖 5-1

研究架構圖
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圖 5-1 

研究架構圖 

 

本章聚焦於臺灣近三十年來因材施教的課程與教學相關政策發展，分析目前

面臨的問題，提出符合世代脈絡的相關政策推動策略，以促進臺灣教育的永續發

展。 

具體而言，本章目的有四： 

一、統整近三十年臺灣因材施教課程與教學的政策演進。 

二、描述臺灣因材施教課程與教學政策的現況與特質。 

三、分析臺灣因材施教課程與教學政策的問題與挑戰。 

四、提供因材施教課程與教學相關政策與實務上的建議。 

貳、研究方法 

本章採文件分析法、訪談法與問卷調查法。研究流程如圖 5-2 所示： 

 

  

本章聚焦於台灣近三十年來因材施教的課程與教學相關政策發

展，分析目前面臨的問題，提出符合世代脈絡的相關政策推動策略，

以促進台灣教育的永續發展。

具體而言，本章目的有四：
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圖 5-2 

研究流程圖 

 

以下說明文件分析法、訪談法與問卷調查法的實施方式： 

一、文件分析法 

本章聚焦於台灣近三十年因材施教課程與教學的政策發展，以國內官方重要

的相關文件進行分析，包含政策白皮書、重要法規、課程綱要、教育方案等。從

文件分析中，剖析因材施教課程與教學政策在我國的發展與演變，其中可分為兩

個重要的部分： 

（一）課程標準/課綱分期與因材施教相關的內涵：將課程標準或課綱依據時序

的演變發展分成三個時期階段，並羅列其中與因材施教相關的重點內涵。 

（二）與因材施教有關的法規條目與課程政策：分類並標註與因材施教有關的法

規條目與課程政策，進一步分析其中的法規細則與政策內容。 

二、訪談法 

本章邀請曾參與因材施教課程與教學相關政策的教育專家學者與學校實務

工作者，針對文件分析與政策建議進行深度訪談，以協助研究理解台灣中小學推

動因材施教的政策演變、面臨的問題與挑戰，與對政策的建議。 

訪談前事先寄出訪談大綱與文件分析資料供參與者詳閱準備，並事先邀請參

與者填寫訪談資料及同意書。訪談採線上模式，於 Google Meet 線上會議室進行，

  
 

  

界定因材施教課程與教學的範疇與相關議題 

透過文件分析，確立因材施教課程與教學政策的分期與內涵。 

透過專家訪談，探討因材施教課程與教學的重要議題。 

進行「臺灣中小學推動因材施教課程與教學現況調查」 

依據調查結果，進行訪談，深入理解問題。 

依據問題分析，提出對策建議 

問
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現
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述 

政
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演
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統整資料，分析因材施教課程與教學面臨的問題與挑戰。 

  

對

策

建
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圖 5-1

研究架構圖

一、統整近三十年台灣因材施教課程與教學的政策演進。

二、描述台灣因材施教課程與教學政策的現況與特質。

三、分析台灣因材施教課程與教學政策的問題與挑戰。

四、提供因材施教課程與教學相關政策與實務上的建議。

貳、研究方法

本章採文件分析法、訪談法與問卷調查法。研究流程如圖5-2所示：

圖 5-2

研究流程圖
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與者填寫訪談資料及同意書。訪談採線上模式，於 Google Meet 線上會議室進行，

  
 

  

界定因材施教課程與教學的範疇與相關議題 

透過文件分析，確立因材施教課程與教學政策的分期與內涵。 

透過專家訪談，探討因材施教課程與教學的重要議題。 

進行「臺灣中小學推動因材施教課程與教學現況調查」 

依據調查結果，進行訪談，深入理解問題。 

依據問題分析，提出對策建議 

問

題

分

析 

現

況

概

述 

政

策

演

進 

統整資料，分析因材施教課程與教學面臨的問題與挑戰。 
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以下說明文件分析法、訪談法與問卷調查法的實施方式：

一、文件分析法

本章聚焦於台灣近三十年因材施教課程與教學的政策發展，以國

內官方重要的相關文件進行分析，包含政策白皮書、重要法規、課程

綱要、教育方案等。從文件分析中，剖析因材施教課程與教學政策在

我國的發展與演變，其中可分為兩個重要的部分：

（一）課程標準 / 課綱分期與因材施教相關的內涵：將課程標準

或課綱依據時序的演變發展分成三個時期階段，並羅列其

中與因材施教相關的重點內涵。

（二）與因材施教有關的法規條目與課程政策：分類並標註與因

材施教有關的法規條目與課程政策，進一步分析其中的法

規細則與政策內容。

二、訪談法

本章邀請曾參與因材施教課程與教學相關政策的教育專家學者與

學校實務工作者，針對文件分析與政策建議進行深度訪談，以協助研

究理解台灣中小學推動因材施教的政策演變、面臨的問題與挑戰，與

對政策的建議。

訪談前事先寄出訪談大綱與文件分析資料供參與者詳閱準備，並

事先邀請參與者填寫訪談資料及同意書。訪談採線上模式，於 Google 
Meet 線上會議室進行，開始前取得參與者知情同意進行錄影錄音。訪

談後將錄音謄寫為逐字稿，供資料分析使用。表 5-1-1 為本章訪談參與

者資料。
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開始前取得參與者知情同意進行錄影錄音。訪談後將錄音謄寫為逐字稿，供資料

分析使用。表 5-1-1 為本章訪談參與者資料。 

 

表 5-1-1 

訪談參與者資料 

訪談日期 訪談時間 人員類別 職務名稱 性別 

2023.07.20 16:00-18:00 
專家學者 A 大學教授 女 

專家學者 B 大學教授 男 

2023.08.04 10:00-12:00 專家學者 C 大學教授 女 

2023.08.05 10:00-12:00 

專家學者 D 大學教授 男 

學校校長 P 國小校長 男 

學校校長 Q 國小校長 男 

學校教師 X 技高教師 女 

2024.01.26 13:00-14:00 專家學者 E 大學教授 男 

2024.03.01 10:00-12:00 學校主任 K 國中主任 女 

 

三、問卷調查法 

本章邀請國內中小學的校長或主任填寫「臺灣中小學推動因材施教課程與教

學現況調查問卷」，協助團隊掌握學校推動因材施教課程與教學的現況與問題。

主要邀請有辦理因材施教相關課程政策的學校，包括一般課程類別如：學習扶助、

適性教學、多元選修（高中），以及原住民族教育、新住民教育。 
問卷在設計完成後邀請七位相關領域的專家學者提供修正建議，問卷定稿後

於 2023 年 11 月上旬開始進行調查，在確定施測學校後，邀請學校的校長或教務

主任填答。 

有效問卷共 80 份，其中國小 35 所（占 43.8%）、國中 23 所（占 28.8%）、

普高 14 所（占 17.5%）、以及技高 8 所（占 10.0%）。國中小階段的學校合計 58
所，占整體 72.5%；高中階段學校計有 22 所，占整體 27.5%。共有 24 所學校辦

理原住民族教育（占 30.0%），其中 21 所（26.3%）為原住民重點學校。國中小

階段辦理原住民族教育的學校有 19 所（占國中小學校 32.8%），其中有 18 所為

原住民重點學校（占國中小學校 31.0%）；而高中階段辦理原住民族教育的學校

有 5 所（占高中學校 22.7%），包含 3 所原住民重點學校（占高中學校 13.6%）。 
另一方面，共有 15 所學校辦理新住民教育，占整體 18.8%。其中國中小階

段的學校有 14 所（占國中小學校 24.1%）；高中階段只有 1 所辦理新住民教育（占

高中學校 4.5%）。參與調查之學校資料可以參考表 5-1-2。 
 
 

表 5-1-2 
參與問卷調查的學校基本資料表 
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表 5-1-1

訪談參與者資料
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表 5-1-2 
參與問卷調查的學校基本資料表 

三、問卷調查法

本章邀請國內中小學的校長或主任填寫「台灣中小學推動因材施

教課程與教學現況調查問卷」，協助團隊掌握學校推動因材施教課程

與教學的現況與問題。主要邀請有辦理因材施教相關課程政策的學校，

包括一般課程類別如：學習扶助、適性教學、多元選修（高中），以

及原住民族教育、新住民教育。

問卷在設計完成後邀請七位相關領域的專家學者提供修正建議，

問卷定稿後於 2023 年 11 月上旬開始進行調查，在確定施測學校後，

邀請學校的校長或教務主任填答。

有效問卷共 80 份，其中國小 35 所（占 43.8%）、國中 23 所（占

28.8%）、普高 14 所（占 17.5%）、以及技高 8 所（占 10.0%）。國

中小階段的學校合計 58 所，占整體 72.5%；高中階段學校計有 22 所，

占整體 27.5%。共有 24 所學校辦理原住民族教育（占 30.0%），其中

21 所（26.3%）為原住民重點學校。國中小階段辦理原住民族教育的

學校有 19 所（占國中小學校 32.8%），其中有 18 所為原住民重點學
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校（占國中小學校 31.0%）；而高中階段辦理原住民族教育的學校有

5 所（占高中學校 22.7%），包含 3 所原住民重點學校（占高中學校

13.6%）。

另一方面，共有 15 所學校辦理新住民教育，占整體 18.8%。其中

國中小階段的學校有 14 所（占國中小學校 24.1%）；高中階段只有 1
所辦理新住民教育（占高中學校 4.5%）。參與調查之學校資料可以參

考表 5-1-2。
表P306，5-1-2參與問卷調查之學校基本資料表 內容錯誤，與5-1-1重複。請調

整為正確內容。 

5-1-2 

參與問卷調查之學校基本資料表 

 

項目 

中小學 
整體 

國中小 
整體 

高中 
整體 

學習階段/學校類型 
國小 國中 普高 技高 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

數量 
(%) 

一般課程學校 
80 

(100.0) 
58 

(72.5) 
22 

(27.5) 
35 

(43.8) 
23 

(28.8) 
14 

(17.5) 
8 

(10.0) 

辦理原住民族教育學校 
24 

(30.0) 
19 

(32.8) 
5 

(22.7) 
9 

(25.7) 
10 

(43.5) 
3 

(21.4) 
2 

(25.0) 

僅原住民重點學校 
21 

(26.3) 
18 

(31.0) 
3 

(13.6) 
9 

(25.7) 
9 

(39.1) 
1 

(7.1) 
2 

(25.0) 

辦理新住民教育學校 
15 

(18.8) 
14 

(24.1) 
1 

(4.5) 
10 

(28.6) 
4 

(17.4) 
1 

(7.1) 
0 

(0.0) 

表 5-1-2

參與問卷調查的學校基本資料表
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表P306，5-1-2參與問卷調查之學校基本資料表 內容錯誤，與5-1-1重複。請調

整為正確內容。 

5-1-2 

參與問卷調查之學校基本資料表 
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表 5-1-2

參與問卷調查的學校基本資料表

58 所國中小階段的學校中，有 37 所為一般地區學校（占

63.8%），3 所為非山非市學校（占 5.2%），以及 18 所為偏遠地區學

校（占 31.0%）。一般地區學校當中，有 12 所辦理原住民族教育（占

一般地區學校 32.4%），其中 11 所為原住民重點學校（占一般地區

學校 29.7%），亦有 12 所國中小辦理新住民教育（占一般地區學校

32.4%）。在偏遠地區學校中，7 所國中小學校辦理原住民族教育（占

偏遠地區學校 38.9%），皆為原住民重點學校；2 所學校辦理新住民教

育（占偏遠地區學校 11.1%）。沒有任何非山非市的國中小學校辦理

以上兩種類型的教育。

22 所高中階段的學校中，有 17 所為一般地區學校（占 77.3%），

3 所為非山非市學校（占 13.6%），以及 2 所為偏遠地區學校（占

9.1%）。一般地區學校當中，並無辦理新住民教育者，但有 3 所辦理

原住民族教育（占一般地區學校 17.6%），其中 1 所為原住民重點學

校（占一般地區學校 5.9%）。在偏遠地區學校中，2 所高中辦理原住

民族教育（占偏遠地區學校 100.0%），皆為原住民重點學校；1 所

高中辦理新住民教育（占偏遠地區學校 50.0%）。沒有任何非山非市

的高中辦理以上兩種類型的教育。參與調查學校的位置分布可參考表

5-1-3。
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本章回收問卷後，進行量化統計與質性意見統整，歸納因材施教

課程與教學實踐的現況與問題，再結合理論與實務之對話，提出台灣

推動因材施教課程與教學之建議。

第二節  政策演進

因材施教中「教」不只是教學，可泛稱為教育，意指「因人而育」，

能依據個別學生和群體的差異來制定之計畫與課程、學教與評量及環

境與資源等，以提供適性教育和文化回應，皆為本章關注之範疇。而

本節針對從 1993 年至 2023 年課程與教學政策進行探究，每十年作為

一個階段分為三個時期：一是偏重個體期（1993 － 2002 年）、二是

反思調整期（2003 － 2013 年），三是兼容並蓄期（2014 年－迄今），

每一時期皆會先敘述影響因材施教的課程綱要重點，再分析因材施教
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壹、偏重個體期（1993－2002 年） 
 課程一直是我國教育改革的重心，對於教育發展和走向影響重大。此階段係

以 1993 年發布之〈國民小學課程標準〉、1994 年〈國民中學課程標準〉、1995
年〈高級中學課程標準〉進行分析，並輔以中央政府為主所推動的因材施教課程

與教學政策和會議實錄作為文件分析對象。由於此一時期為解嚴之後中央控制的

初步解構，且關注學生學習的視角傾向個人心理面向，因此以「偏重個體期」稱

之。 
一、影響因材施教課程改革的重點 
（一）國民小學階段的因材施教重點 
 1993 年版〈國民小學課程標準〉的目標指出國民小學教育以生活教育及品

德教育為中心，培養德、智、體、群、美五育均衡發展之活潑兒童與健全國民為

目的（教育部，1993）。從課程標準的科目與節數的修訂可發現，首先為在全國

統一科目於中高年級增設「鄉土教學活動」一節，以回應地區性差異和特性。 
此股教育動向因過去為單一教科書編製系統，故而藉由提升地方為主體的本

土意識與教育本土化課程發展，鬆動和重構長期以來的中央政治意識（張建成，

1997），以回應學生生活的地區性差異。此外，整體課程標準實施通則從課程設

計、教材調整至教材編選可發現，因材施教理念皆圍繞在回應和尊重學生的個殊

性發展，在課程調整宜回應學生心理面向差異：「因應兒童特殊潛能、身心特質、

地區特性、教育研究實驗需求及未來教育發展之趨向與需求」（教育部，1993，
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在實施通則的教學實施上，反映因材施教理念在於適性教學和個別差異，包

括：一、採用適當之教學方法，據學科性質及學生能力，重視情境佈置、教室管
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一、影響因材施教課程改革的重點

（一）國民小學階段的因材施教重點

1993 年版〈國民小學課程標準〉的目標指出國民小學教育以生活

教育及品德教育為中心，培養德、智、體、群、美五育均衡發展之活

潑兒童與健全國民為目的（教育部，1993）。從課程標準的科目與節

數的修訂可發現，首先為在全國統一科目於中高年級增設「鄉土教學

活動」一節，以回應地區性差異和特性。

此股教育動向因過去為單一教科書編製系統，故而藉由提升地方

為主體的本土意識與教育本土化課程發展，鬆動和重構長期以來的中

央政治意識（張建成，1997），以回應學生生活的地區性差異。此外，

整體課程標準實施通則從課程設計、教材調整至教材編選可發現，因

材施教理念皆圍繞在回應和尊重學生的個殊性發展，在課程調整宜回

應學生心理面向差異：「因應兒童特殊潛能、身心特質、地區特性、

教育研究實驗需求及未來教育發展之趨向與需求」（教育部，1993，
頁 6）。

在實施通則的教學實施上，反映因材施教理念在於適性教學和個

別差異，包括：一、採用適當之教學方法，據學科性質及學生能力，

重視情境佈置、教室管理，提高教學效能；二、設計群性與個性均衡

發展之活動，以學生經驗及需要為基礎，兼顧認知、技能、情意之範

疇，以養成學習能力；三、教師須充分了解兒童之能力、健康、情緒、

生活習慣、家庭狀況與學業程度等，實施個別輔導與團體輔導。

（二）國民中學階段的因材施教重點

1994 年版〈國民中學課程標準〉的目標指出，國民中學教育繼續

國民小學教育，以生活教育、品德教育及民主法治教育為中心，培養
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德、智、體、群、美五育均衡發展之樂觀進取的青少年與健全國民為

目的（教育部，1994a）。從課程標準科目與節數的修訂可發現，首先

接續國小階段「鄉土教學活動」而增設「鄉土藝術活動」，以回應地

區性差異和特性。其次，為適應學生個別差異，學校得視學生需要、

地區特性、師資、設備等條件，彈性開設選修課程。此外，各校得視

學生志趣，於國中三年級時集中運用英語、數學、理化三科之節數與

個別差異教學時間以及選修科目教學時間，實施藝能科教學或職業陶

冶教學（教育部，1994a）。

在實施通則的課程編製與國小階段亦相似，強調教學節數和教材

編選可因應學生的特殊潛能、身心特質、地區特性、教育研究實驗及

未來教育發展之趨向與需求等，以及基於學生能力和生活應用等原則，

增加一些彈性：「適時補充時事、地方特色及生活應用資料等；但以

不超過學生負擔為原則」（教育部，1994a，頁 10）。

在實施通則的教學實施和教學評量與國小階段較大差異之處，在

於提及關注學生學習困難和補救教學的重要性，並且凸顯對特殊學生

宜有個別化差異對待（教育部，1994a，頁 13）。

除一般國民中學基本教育外，教育部自 1983 年起為落實因材施

教、適性教育的理想，依據教育部推動之「發展與改進國中技藝教育

方案－邁向十年國教目標」，結合地區內的職業學校、職訓中心或專

科學校，與國民中學合作，加強辦理國中技藝教育班，於 1995 年將高

職階段「延長以職業教育為主的國民教育班」更名為「實用技能班」

正式納入學制（教育部，2021a）。

此階段適性教育偏向在國中階段教育即實施分流措施，在 1994 年

全國教育會議的建議措施指出，為發展與改進國中技職教育，邁向十

年國教目標，朝向通識課程逐年減少，技藝課程逐年提高。然而，國

中階段乃屬於國民基礎義務教育，提早實施分流是否能保障學生未來

生涯發展的品質和轉換不同學制的權益，實有疑慮。
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（三）高級中學階段的因材施教重點

1995 年版〈高級中學課程標準〉的目標指出，在國民中學教育基

礎上，施以一般文化陶冶，科學教育及軍事訓練，以奠定其研究高深

學術及學習專門知能之基礎，並養成文武俱備、德智兼修、効忠國家、

服務社會之優秀人才（教育部，1995a）。

此次修正理念乃依據「高一統整、高二試探、高三分化」的理念

進行（張宇樑，2014）。在課程編製方面，採開設選修科目代替分組，

強調分流教育的思考：「學校應開設選修科目，實施適性教育，以因

應學生的個別差異與發展，發揮分化的功能」（教育部，1995a，頁 7），

但此階段考科仍有明顯限制，開放的彈性以職業學校居多。再者，在

課程本土化意識下，學校可依地區特性，開設相關選修科目，以發揮

因地制宜的效用。

教材編選和教學輔導，包括依據學生生理狀況、興趣、能力和學

科性質等採用適當的教學方法，與國中階段較不同之處在於高中階段

因材施教的回應，增加「性向」概念作為回應個別差異的依據。

此時期為普高與高職制度二分階段。然而，當時國內社會在充斥

著能力主義的菁英取向下，因材施教雖然慮及個體心理面向的差異，

但實際轉化為課程與教學制度政策時偏重以分流學制回應。所謂適性

教育傾向定位為 ｢ 不適於繼續接受普通國民教育或高級中學的學生 ｣

來提供技職教育選擇。在高職、高中七與三之比的結構下，學生面臨

過早強迫分流促使階級複製，社會地位之不平等益形惡化，因而有些

學者建議宜適當延後分流，或大幅增加技職系統的升學機會（吳展良、

黃俊傑、陳昭瑛，1996）。有鑑於中等學校制度過度單一，1994 年全

國教育會議建議在技職教育宜彈性成立專科院校，以及建立高中學校

多元教育制度，例如區域性綜合中學、完全中學、高中附設職業科、

高職附設普通科等。綜合上述可知，此一時期雖然台灣課綱有回應至



第五章  因材施教的課程與教學

313

心理面向因材施教的理念，但在偏重學科表現的優劣淘汰的菁英主義，

尚難以發揮因材施教理念的實踐，多元化適性教育尚仍有進步空間。

二、影響因材施教課程與教學改革的相關政策的推動

（一）1990 年代初期中央控制的初步解構

此時期隨著政治民主化的思潮下，從 1987 年政治解嚴到 2002 年

間，台灣經歷了解嚴的開放、本土政治意識的抬頭與強盛、民主制度

的成型、首次政黨輪替與民進黨執政，期間台灣也經歷了不同階段的

課程改革。1994 年「四一○教改行動聯盟」提出制定教育基本法、落

實小班小校、廣設高中大學、推動教育現代化 4 大訴求，在民間訴求

後，政府於 1994 年教育部召開第 7 次全國教育會議建議改進國民教育

制度，以促進國民適性發展，包括進一步開放私立國中小、降低國小

班級人數至四十人、加強國小學生補救教學，如學習遲緩學生可留級

或隨班附讀等（教育部，1994b）。有關教科書自由化的改革，行政院

教育改革審議委員會（1996）發布《教育改革總諮議報告書》，建議

教科書編輯業務由統編制改為審定制等，然而教育部在避免增加國中

學生一綱多本的聯考負擔等因素，呈現拉扯狀態。由上可知，此階段

前期課程改革的重心尚在初步解構中央控制的階段，直至 1999 年確定

國中教科書開放一綱多本，開啟了脫離中央集權式課程決定模式，使

得課程內容逐漸走向多元化，才能回應學生的個別差異。

（二）1990 年代後期回應地方差異和社會群體含納的學習輔導

在回應國內與國際政治、經濟與社會轉變之際，課程改革除了學

科學習內容改變外，也觸及台灣社會的政治認同問題，因而在 1990 年

代後期正值中央課程開始鬆動，學校教育開始積極規劃本土化政策，

如 1996 年以專科方式在國小設立「鄉土教學活動」、1997 年國中設
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立「認識台灣」與「鄉土藝術活動」等二科等（卯靜儒、張建成，

2005；張建成，1997）。

行政院教育改革審議委員會 1996 年發布《教育改革總諮議報告

書》，提出教育鬆綁、帶好每個學生、暢通升學管道、提升教育品質、

建立終身學習社會做為教育改革的基本方針。1997 年教育部發布《中

華民國原住民族教育報告書》，探討原住民族教育的發展背景，並申

述「發展」的理念，從行政措施、課程教學、師資提昇、人才培育、

衛生保健、社會教育等六方面探討原住民教育發展的主要課題，並據

以勾勒未來願景。回應學生身分社會面向—原住民族的群體權益和身

分認同。

在學習輔導方面，教育部於 1995 年頒布〈教育部補助直轄市縣

（市）政府推動教育優先區計畫作業要點〉方案，包括補助對象包括

符合下列優先區指標之國民中小學，補助對象以下列比率偏高之國民

中小之學校：1. 原住民學生；2. 低收入戶、隔代教養、單 ( 寄 ) 親家庭、

親子年齡差距過大、新移民子女之學生；3. 國中學習弱勢學生；4. 中
途輟學率；5. 離島或偏遠交通不便；6. 教師流動率及代理教師等，將

因材施教的材擴充至社會面向，含納原住民族和新住民子民群體的觀

點，期盼能更透過學習資源和學習輔導有效弭平地區性的教育問題及

平衡城鄉差距，落實教育資源分配合理化，確保弱勢族群學生之受教

權益。

貳、反思調整期（2003－ 2013年）
此一時期除對個人心理面向進行課程與教學的回應外，並深化在

社會面向如原住民族、新住民子女等群體差異的學習需求，因此此一

時期以「反思調整期」稱之。
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一、影響因材施教課程改革的重點

（一）國民中小學階段的因材施教重點

2003 年〈國民中小學九年一貫課程綱要〉公布，本著教育為開展

學生潛能、培養學生適應與改善生活環境的學習歷程，以培養具備人

本情懷、統整能力、民主素養、鄉土與國際意識，以及能進行終身學

習之健全國民為目的（教育部，2003）。其中十大基本能力指標中，

有二項關注學生發展其天賦與能力，一為「了解自我與發展潛能」，

從個人面向出發，能表現個人特質，積極開發自己的潛能，形成正確

的價值觀；另一為「文化學習與國際了解」，從社會面向出發，引導

學生認識和肯認自我和他人群體上的差異。

在學習領域方面，針對學生學習的主要內容則指出，「除必修課

程外，各學習領域，得依學生性向、社區需求及學校發展特色，彈性

提供選修課程」（教育部，2003，頁 7），此處對於回應差異的課程彈

性設計包括學生個體、社區和學校三個面向。

在實施要點 / 實施通則有別於忠實觀的課程實施觀點，而是採相

互調適觀，將部分決定賦權增能在學校和教師身上，以做彈性調整。

首先，在節數方面，設有「彈性學習節數」由學校自行規劃辦理全校

性和全年級活動、執行依學校特色所設計的課程或活動、安排學習領

域選修節數、實施補救教學、進行班級輔導或學生自我學習等活動。

其次，在課程實施上，建議學校充分考量學校條件、社區特性、

家長期望、學生需要等相關因素，結合全體教師和社區資源，發展學

校本位課程。此外，學校亦得依地區特性及學校資源開設閩南語、客

家語、原住民語等鄉土語言為選修課程。綜述，此一階段九年一貫課

程改革打破長久以來忠實觀的課程實施路線，給予學校彈性設計空間。

（二）高中階段的因材施教重點
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教育部於 2001 年起著手修訂普通高中課程綱要，一方面為配合

國中小九年一貫課程實施，另一方面則是為了回應實務現場對 1995
年〈高級中學課程標準〉檢討聲浪，如必修學分過多、缺乏選修空

間，難以符合多元學生適性發展的需求，週休二日實施帶來的學科數

目與授課時數過多、課程教材過於龐雜、未能適合學生個別差異等問

題。教育部原先規劃「高一、 高二不分流，高三才分流」的構想，但

因爭議過大在輿論壓力下決議暫緩推動，於 2005 年公布〈普通高級

中學課程暫行綱要〉於 2006 年逐年實施（吳武典，2013；教育部，

2004a）。

而至2008年公布的〈普通高級中學課程綱要〉（以下簡稱98課綱）

於 2010年逐年實施，該次以「落實選修」來回應高中分流的爭議。〈98
課綱〉指出課綱修訂原則，依循連貫、通識、適性、彈性、專業及民

主六大原則進行，其中適性、彈性與因材施教理念密切相關，前者指

課程應提供學生依其性向做不同的選擇，在課程應包含必修與選修，

且內涵宜有層次性，使學生得適性選擇，以利生計發展；後者強調學

校本位課程的自主性，課程綱要的彈性化，教材編輯與選用的多元化

（教育部，2008）。

從科目與學分數的說明可發現，高二開始為因應學生性向、生涯

發展取向的差異，提供不同深度、廣度、與學習速度的課程：「數學、

英文、基礎物理三科教材分為 A、B 兩版，……且 A 版教材包含於 B 
版教材。」再者，規範體育班的課程、教材及教法應保持彈性，以適

合學生身心特性及體育類別需要。此外，學校每學期開設選修科目的

學分數，以各學期規定選修學分數的一點五倍為原則，以供學生選讀。 

二、影響因材施教課程與教學改革的相關政策的推動

（一）部定課程部分鬆綁，且強化學生適性發展
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此一時期除教材以一綱多本走向多元選擇外，因彈性學習節數的

設置，也為學校課程帶來回應學生需求和適性教學的發揮空間。而高

中則在適性分流的延後與否、高三試探學習性向是否過晚而爭論不休，

針對此一議題 2010 年第八次全國教育會議提出均衡教育分流，強化適

性發展之建議（教育部，2011a）。2011 年教育部推動〈高級中等學校

適性學習社區教育資源均質化實施方案〉，逐步調整社區學校設置之

普通及技職課程，並加強輔助社區資源弱勢學校，並建立社區之精進

標竿學校，以符合國中畢業生適性學習之需求。

王立昱等人（2013）指出，所謂「適性分流」，指的是如何依學

生的興趣、性向與能力，提供適當之學習管道，做好因材施教。分流

方向可分為學術及技藝兩類，且宜調和「制度選擇」（體制設計）及「個

別選擇」（個人面向），以制度選擇為主，但應考慮個別差異，可分

四個層面考慮：1. 國本：依國家整體人力配置，擬定各類學校的比例。

2. 校本：給學校較大的彈性，設計課程。3. 師本：提供教師教學空間，

以小班教學方式進行分組教學或區分式教學。4. 生本：提供個別化教

育計畫，對性向很早就確定的、有特殊才能的學生提供彈性課程，以

適應學生的特質及需要。而上述高中採社區廣設分流學校的設置在此

一階段因材施教的回應，偏向體制設計的國本環境和資源面向的回應，

以地區為概念回應學生的選擇需求。

（二）落實教育機會均等，國中小課業輔導的持續推展

隨著對九年基礎教育的重視，教育部於 2003 年辦理「關懷弱勢

弭平落差課業輔導」，2004 年訂定〈教育部縮短城鄉學習落差補助要

點〉，積極對學習弱勢的學生、家庭與學校提供學習支援。2005 年行

政院訂定「攜手計畫」，接著於 2006 年教育部將數種性質類似的計畫

整合為〈攜手計畫課後扶助方案〉，以低成就學生為對象，進行國語

文、英語和數學三科扶助，且配合〈教育優先區計畫—學習輔導〉共
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同實施，在實現教育資源分配正義的前提下，以落實照顧弱勢學童或

文化不利地區的補救教學為目標（施宜煌等，2018）。而上述方案於

2009 年共同整合至〈教育部國民及學前教育署補助國民中小學弱勢學

生實施要點〉1，以執行教育優先區計畫、兒童課後照顧服務班與中心

設立及管理辦法、協助國民中小學急困學生計畫、國民小學及國民中

學推動夏日樂學計畫整合式學習方案等計畫，並持續關注社會面向群

體差異的學習輔導。

此外，2008 年教育部完成國語文和數學科「攜手計畫課後扶助方

案學生評量計畫」，運用統一施測工具以進行學習篩選與追蹤輔導。

然而，針對弱勢學生支持性學習環境系統仍不足之處，因此 2010 年第

八次全國教育會議建議宜建置科技化評量診斷工具，以形成先檢測、

後監控的學科能力品管機制，從「預防」、「補救」與「發展」三方

面來規劃，以建立長期與深入支援系統（教育部，2011a）。

上述針對國中小、高中職基本學科能力品管，雖然建議優先界定

國小的基本學力，再依序推及國中、高中及高職，以及先界定國、英、

數 3 科基本學力，再推及社會、自然科，以及持續開發實作評量、電

腦化適性診斷測驗等工具。然而，目前仍未推及社會、自然科，而高

中職仍無補救教學措施，而是以補修或重修方式進行，而補修或重修

成效如何則有待商榷。

教育部於 2012 年公布〈十二年國民基本教育學習支援系統建置及

教師教學增能實施要點〉，依學生學習需求的個別差異，分為三層級

學習支援系統：1. 差異化教學：針對不同程度與學習需求之學生，提

供多元性學習輔導方案及教學。2. 補救教學：針對已發生學習困難而

未達基本學習內容標準之學生，提供學習輔導措施。3. 特殊教育：針

 1. 2013 年再整合至〈國民小學及國民中學補救教學實施方案〉。
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對無法以第一層級、第二層級教學策略教導之學生，提供特殊教育措

施（教育部，2012）。

（三）原住民族教育之文化紮根與改革

2010 年第八次全國教育會議檢視《原住民族教育法》尚待落實之

處，在課程與教學建議包括「擬定各階段之民族教育課程綱要，分段

實施與推廣，以促進原住民族教育主體性的發展預防」、「研究與統

整原住民族知識內涵，將族群文化與知識融入各學科領域學習，具體

規劃與發展具原住民族文化特色之學校教育」、「推動並落實輔導三

級預防工作，並整合政府與民間資源投入原住民學生輔導」（教育部，

2011a，頁 96）。上述建議反映出此時期課綱內容未能回應原住民族的

文化差異與需求，也為之後原住民族走上實驗學校之路埋下伏筆。

2011年教育部與行政院原住民族委員會會（簡稱原民會）頒發《原

住民族教育政策白皮書》，修訂〈發展原住民族教育五年中程個案計

畫（100-104 年）〉為配套措施，具體改善各級各類學校原住民族教育

環境，包含課程內涵、教學實施、學校設施及資訊運用等，預期消弭

城鄉落差，提升原住民族教育成效，加強對原住民族學生學習與生活

輔導，鼓勵原住民族學生進入高等教育就讀，以栽培更多原住民族高

等學術及技術、藝能等各領域多元專業人才，且重視都會區原住民族

教育，辦理多元文化活動，提供散居都會地區之原住民學生能獲得文

化體驗與學習。

（四）新住民子女學習輔導的重視

隨著新住民或大陸來臺成家的子女大幅增加的趨勢，台灣此一時

期已逐漸走向多元文化的國際社會，為了照顧來自不同國家的新住民

子女的學習銜接和避免教育走上 M 型化，教育部於 2004 年推動〈外
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籍及大陸配偶子女教育輔導計畫〉2，以拓展學童之學習及生活經驗，

加強教育功能，尤其是語言和文化課程方面，包括實施華語補救課程、

編印或購買多元文化教材、手冊或其他教學材料和辦理母語傳承課程

等。再者，內政部與教育部自 2012 年起共同推動〈全國新住民火炬計

畫（101-103 年）〉，包括辦理新住民母語學習、多語多元文化繪本親

子共讀心得感想甄選活動、新住民及其子女培力與獎助金計畫等。

（五）國中小教學正常化，為延長國民基本教育鋪路

此一階段後期為十二年國教做準備，重視國中小基礎教育。為落

實教育基本法及國民教育法的規定，在 2005 年頒布〈國民小學及國民

中學常態編班及分組學習準則〉，減少長期以來在菁英主義下只關注

拔尖而忽略扶弱的缺失。繼之於 2013 年頒布〈國民中小學教學正常化

實施要點〉，重視每個孩子在國中小階段的均衡發展，加強掌握學校

師資狀況及依教師專長排課情形，以及依課程計畫及課表等實施。此

外，教育部於 2013 年頒布《教育部人才培育白皮書》，提出未來十年

我國人才須具備關鍵能力，在國民基本教育主軸上以深化十二年國教

為推動策略之一，包括促進國民中學教學品質方案、落實菁英培訓及

資優教育銜接方案、發展高中職適性轉銜方案、精進高中高職均優質

化方案、辦理中小學轉型、輔導與退場機制方案。同年，亦推出「十二

年國民基本教育中等學校教師教學專業能力研習五堂課」，以理念宣

導、有效教學、多元評量、差異化教學、適性輔導為五堂課重點，推

展有教無類、因材施教、適性揚才、多元進路、優質銜接的理念，為

下一時期課程改革之做好基礎師資專業增能紮根。

 2. 2017 年名稱修正為〈教育部國民及學前教育署補助新住民子女教育輔導計畫〉，於同年 11
月廢止。
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參、兼容並蓄期（2014年－迄今）
相較於前兩個時期較從個別學生的角度看待差異，此一時期已因

應族群多元，強化從群體的角度看待差異，兼具從心理與社會面向來

回應因材施教，故以「兼容並蓄期」稱之。

一、影響因材施教課程改革的重點

（一）十二年國民基本教育的因材施教重點

十二年國民基本教育課程綱要〉（以下簡稱 108 課綱）本於全

人教育的精神，以自發、互動及共好為課程核心，以「成就每一個孩

子—適性揚才、終身學習」為願景，兼顧個別特殊需求、尊重多元文

化與族群差異、關懷弱勢群體，透過適性教育，提升學生學習的渴望

與創新的勇氣，成為具有社會適應力與應變力的終身學習者（教育部，

2014）。從 108課綱願景可發現，清楚表述教育以誘發（elicit）觀出發，

肯認學生個別差異、尊重多元文化與族群差異為本，以引導每一位學

生發揮自己的天賦。在此理念下，「促進生涯發展」、「涵育公民責任」

為課程四大目標之一，前者強調回應學生個別心理層次的差異，才能

陶冶學生持續學習的意願與能力，如「A1 身心素質與自我精進素養」；

後者則是體現尊重社會群體層次的差異為公民基本素養，如「C3 多元

文化與國際理解」。

為回應不同群體的語言差異和傳承危機，國中小階段在語言領域

設有本土語文 / 台灣手語 / 新住民語文課程每週一節，高中本土語文 /
台灣手語設有 2 學分。其次，設置校訂課程，以形塑學校教育願景及

強化學生適性發展，而改變較大的為高中「校訂必修及選修」占總學

分 1/3 以上，以提供彈性多元的學習課程。再者，朝向綜合高中與學

分制的概念，重視適當延後分流，以及課中適性化教學，並暢通技職
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系統大學升學管道。此外，教育部於 2022 年實施〈教育部青年體驗學

習計畫〉，讓學生在進入大學之前，能有多方面探索性向與興趣的機

會。

在教學實施方面，建議關注學生差異，採用多元且適合的教學，

以達成適性揚才之目標。在學習評量和學習輔導方面，更是考量學生

之個別需求，強調評量的內容應考量學生身心發展、個別差異、文化

差異及核心素養內涵，並兼顧認知、技能、情意等不同層面的學習表

現，並且依據評量結果，對於學習落後學生，應調整教材教法與進行

補救教學；對於學習快速學生，應提供加速、加深、加廣的學習。由

上述可知，〈108 課綱〉已慮及心理和社會面向兩者的差異，以回應學

生的學習需求。

二、影響因材施教課程與教學改革的相關政策的推動

（一）學習扶助與學習評量的整合性發展

在適性學習方面，首先為學習扶助與學習評量的整合性發展。

2019 年將〈教育部國民及學前教育署補助國民小學及國民中學補救教

學實施方案〉整合其他學習輔導計畫，命名為〈教育部國民及學前教

育署補助辦理國民小學及國民中學學生學習扶助作業注意事項〉，以

國語文、數學或英語文作為學習扶助科目，運用統一性篩選測驗進行

診斷追蹤。學校符合下列情形之一者，如原住民學生、離島地區學校、

偏遠地區學校、國中教育會考成績待提升之學校及法務部矯正署所屬

少年矯正學校及少年輔育院等每位學生均須參加測驗，以確保學生能

夠及早即時提供學習扶助，減緩學力落差。實施方式，包括課中（第

七節前後）、課後（含寒暑期）開班、課中學習扶助增置代理教師計畫、

適性分組教學、偏遠地區國民中小學教學換宿計畫、 學校自主辦理之

提升學習低成就學生學力計畫等。
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再者，為了因應現場班內英數能力差異化過大的問題，自 2018 年

至 2021 年實施〈國中英語科及數學科分組教學試辦計畫〉，將兩班學

生分組為「原班授課組」及學習動機與學習策略需要協助之「小班授

課組」，而至 111 學年度起轉型為〈國民中學數學領域數位適性分組

教學試辦計畫〉，適性分組後除原班兩位教師以外，再加一位校內教

師擔任協同教師，進入班級協助班內差異化教學。

（二）兼顧拔尖與扶弱的適性揚才計畫

新住民子女教育和原住民族教育除了關注學習扶弱外，在此時

期亦推行學習拔尖計畫，如 2016 年〈教育部新住民教育「揚才」計

畫〉和〈新住民子女教育發展五年中程計畫第一期五年計畫（105-109
年）〉，於全國新住民重點學校推動親職教育、多元文化國際日活動、

教育方式研討會、華語補救課程，並辦理母語傳承課程。相較於以往

新住民子女教育議題大多聚焦在如何協助新住民子女融入本地文化，

或是如何提升新住民子女的學習成效，此計畫則是關注新住民子女的

發展優勢，包含多元的語言學習環境、跨國文化的成長背景優勢，開

展特殊學習潛能，啟發學生適性發展。

在原住民族教育方面，以 1998 年《原住民族教育法》為基礎，以

「建立完整體系，深耕民族意識，培育族群人才，尊重多元共榮」為

方針，在此一時期頒布具體實施法，如〈教育部國民及學前教育署補

助辦理原住民族語文教學作業實施要點〉（105 年）、〈辦理學校型態

原住民族實驗教育補助要點〉（105 年）、〈發展原住民族教育五年

中程計畫（105 年 -109 年）〉、〈原住民族教育發展計畫（110 年 -114
年）〉。政府的積極扶助措施，包括原住民的教育機會均等、建立符

合原住民族需求之教育體系，鼓勵各級各類學校，選編民族教育課程

之教材；學校亦可採學校型態原住民重點學校、部分班級或原住民教
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育班推展形式（如原民藝能班）等。

（三）公私協力數位輔助學習環境與資源的建置

隨著數位科技的發展，加上 2020 年新冠疫情延燒全球，開啟線上

學習與數位學習的新時代。後疫情時代數位學習持續成長茁壯、「生

生有平板」政策的落實以及 108 課綱培育終身學習者的願景，政府和

民間推出各項數位教學媒材、智慧學習平台，利用科技輔助學習，

提供學生學習引導力和學習動機，如：教育部因材網，酷英網（Cool 
English）、均一教育平台、學習吧（LearnMode）、PaGamO、臺北市

酷客雲、高雄市 E-game、Ewant 育網等來輔助教學，回應學生的個別

學習需求。其中結合因材網輔助，教育部 110 至 113 年度實施〈教育

部適性教學核心學校甄選計畫〉，融入自主學習四學的教學設計，包

含學生自學、組內共學、組間互學，最後再進行教師導學，解答學生

問題、澄清迷思概念與回顧及總結，培養學生自主學習能力。此外，

運用數位科技，協助偏遠地區學童遠距共學，如辦理數位學伴計畫、

本土語文直播共學等。

綜上，早期的因材施教比較從個別學生的角度看待差異，包括智

能、性向、興趣、需求、動機等，偏向以教育心理學為基礎的適性教育，

而後在多元文化主義興起之後，加入從群體的角度看待差異，包括族

群、文化、階級背景等，偏重以教育社會學為基礎的文化回應教學，

並結合數位輔助強化扶弱效果。據此，本章現況調查的研究構面奠基

於心理與社會面向，在教育實踐向範疇，分為計畫與課程、教學與評

量，以及環境與資源，探討台灣中小學尤以中央政府為主所推動的因

材施教課程與教學政策實施的現況。
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第三節  現況概述

本章綜整台灣近三十年的因材施教課程與教學政策，據以編製〈台

灣中小學推動因材施教課程與教學現況調查問卷〉( 以下簡稱〈現況調

查〉)，以學校實務工作者為對象進行問卷調查，以描繪出台灣中小學

因材施教課程與教學政策實施的現況。

壹、計畫與課程項目

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料結果，以下依照國中小和高

中階段，區分「一般學習扶助課程」、「原住民族及新住民教育」（高

中階段另有重修和校訂多元選修課程）等類別，探究因材施教「計畫

與課程」的實施概況及執行成效的評估。

一、國中小學校

（一）一般學習扶助課程

一般學習扶助課程共調查五題：

其一，關於學校曾辦理的學習扶助方式，根據表 5-3-1( 限於篇幅

節略 )，在 58 學校國中、國小中，高達 98.3% 採取「A. 課中（第七節

前後）、課後（含寒暑期）開班」，其次採取「E. 學校自主規劃辦理

之提升學習低成就學生學力計畫」的有 22.4%。另有少數中小學辦理

「C. 適性分組教學」頗具創新特色。

其二，檢視表 5-3-2，在診斷學生學習問題及規劃適性學習時，最

不易掌握的學生背景或特性方面，國小認為最不易掌握的三項，依序

為B、I、H，即「B.家庭文化資本」、「I.學習情緒」與「H.學習動機」，
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其中「B. 家庭文化資本」百分比最高是最主要的變數。國中依序為 F、
B、I，即「F. 學習風格」、「B. 家庭文化資本」與「I. 學習情緒」，

其中「學習風格」這項關鍵變數值得注意。

整體而言，就國中小整體而言，最不易掌握的學生特性依序為：

B.I.H.。國小階段比較會從家庭背景去理解、看待學生問題，到了國中

階段則開始從學生自己的學習風格來理解。

17 
 

表 5-3-2  
診斷學習問題及規劃適性學習最不易掌握的學生背景或特性 

 

其三，關於開設學習扶助課程，根據表 5-3-3(節略)，國中小整體的考量依序

為 D、A、F，即「D.受扶助學生的學習需求」、「A.師資來源」及「F.學校的行政

考量」。國中、國小開設的前兩項考量，依序皆為 D 和 A。然而，第三順位則不

同，國小考量教師的意向、教師專業能力，國中則是基於學校的行政考量。 

其四，關於學校擔任學習扶助課程的教師主要來源，根據表 5-3-4，國中、

國小師資來源相當一致，都是「學校現職正式教師」。其次為「學校代理代課教

師」，少數國小和一般區域的國中，會借助大學生和相關科系的社會人士。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

選項 

國中小 
整體 

學習階段 國小整體的位置區域 國中整體的位置區域 

國小 國中 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.族群文化背景 7 
(12.1) 

4 
(11.4) 

3 
(13.0) 

3 
(14.3) 

0 
(0.0) 

1 
(7.7) 

3 
(18.8) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

B.家庭的文化資本 38 
(65.5) 

26 
(74.3) 

12 
(52.2) 

16 
(76.2) 

1 
(100.0) 

9 
(69.2) 

10 
(62.5) 

1 
(50.0) 

1 
(20.0) 

C.身心發展 13 
(22.4) 

6 
(17.1) 

7 
(30.4) 

3 
(14.3) 

0 
(0.0) 

3 
(23.1) 

5 
(31.3) 

0 
(0.0) 

2 
(40.0) 

D.先備知能 11 
(19.0) 

7 
(20.0) 

4 
(17.4) 

5 
(23.8) 

0 
(0.0) 

2 
(15.4) 

3 
(18.8) 

0 
(0.0) 

1 
(20.0) 

E.多元性向  8 
(13.8) 

2 
(5.7) 

6 
(26.1) 

1 
(4.8) 

0 
(0.0) 

1 
(7.7) 

4 
(25.0) 

0 
(0.0) 

2 
(40.0) 

F.學習風格  22 
(37.9) 

9 
(25.7) 

13 
(56.5) 

4 
(19.0) 

1 
(100.0) 

4 
(30.8) 

8 
(50.0) 

1 
(50.0) 

4 
(80.0) 

G.多元智能  13 
(22.4) 

10 
(28.6) 

3 
(13.0) 

6 
(28.6) 

1 
(100.0) 

3 
(23.1) 

1 
(6.3) 

0 
(0.0) 

2 
(40.0) 

H.學習動機 28 
(48.3) 

19 
(54.3) 

9 
(39.1) 

11 
(52.4) 

0 
(0.0) 

8 
(61.5) 

5 
(31.3) 

2 
(100.

0) 

2 
(40.0) 

I.學業情緒 30 
(51.7) 

19 
(54.3) 

11 
(47.8) 

9 
(42.9) 

1 
(100.0) 

9 
(69.2) 

7 
(43.8) 

2 
(100.

0) 

2 
(40.0) 
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診斷學習問題及規劃適性學習最不易掌握的學生背景或特性
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表 5-3-4 
學校擔任學習扶助課程的教師主要來源 

 

 （二）原住民族教育 
    學校辦理的原住民族教育類別，根據表 5-3-5 (節略)，國中、國小辦理的類

別主要是「原住民重點學校」。此外，有一所國中辦理「原住民教育班」；一所澎

湖縣小學辦理原住民直播共學課程，這種因應學校位置偏遠、原民學生人數少和

族群分布較不集中而開設的班別，頗具特色。 
關於學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫的情形，根據表 5-3-6(節

略)，國中、國小各有 1 所參與「A.原住民族實驗教育計畫（學校型態）」。而參

與「B.原住民族實驗教育計畫（部分班級）」和「C.原住民教育班（例如：原民

藝能班）」的國中各 1 所。其餘學校（約 84%）自填辦理過的原住民族教育課程

與活動很多元，有：設立原住民族教育資源中心、原住民直播共學、原住民族語

教學、社團活動、融入校訂課程、跨與美感計畫（原民文化藝術課程）等。 
    關於學校辦理原住民族教育主要考量的非法規因素，根據表 5-3-7(節略)，國

中、國小決定辦理原住民族教育的考量因素相當一致，依序都是 B、E、F，亦即

「B.原住民學生的學習需求」、「E.校內課程設計與發展的能量」、「F.發展學校的

特色」。 
（三）新住民教育 

國中、國小以五點量尺評估「發揮優勢適性揚才」策略與行動方案的執行成

效，其結果相當一致：「實施新住民子女諮詢輔導方案」為 3.73 分、「跨國支援

華語補教課程的執行成效」為 3.64 分，皆超過平均數較受肯定。然而，「辦理新

住民子女國際交流活動」僅有 2.73 分，其平均數相對低，標準差稍高，可能與

各縣市的財政預算額度多寡有關，因國際交流所需經費高、執行情形差異稍大。 

選項 

國中小 
整體 

學習階段 國小整體的位置區域 國中整體的位置區域 

國小 國中 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.學校現職正式教師 37 
(63.8) 

20 
(57.1) 

17 
(73.9) 

12 
(57.1) 

0 
(0.0) 

8 
(61.5) 

11 
(68.8) 

2 
(100.

0) 

4 
(80.0) 

B.學校代理代課教師 22 
(37.9) 

15 
(42.9) 

7 
(30.4) 

9 
(42.9) 

1 
(100.0) 

5 
(38.5) 

6 
(37.5) 

0 
(0.0) 

1 
(20.0) 

C.學校退休教師 0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

D.儲備老師 1 
(1.7) 

0 
(0.0) 

1 
(4.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

1 
(6.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

E.大學（包括研究所）

在學學生及大專以上

相關科系畢業之社會

人士 

5 
(8.6) 

3 
(8.6) 

2 
(8.7) 

3 
(14.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(12.5) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 
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表 5-3-2 

診斷學習問題及規劃適性學習最不易掌握的學生背景或特性

其三，關於開設學習扶助課程，根據表 5-3-3( 節略 )，國中小整體

的考量依序為 D、A、F，即「D. 受扶助學生的學習需求」、「A. 師資

來源」及「F. 學校的行政考量」。國中、國小開設的前兩項考量，依

序皆為 D 和 A。然而，第三順位則不同，國小考量教師的意向、教師

專業能力，國中則是基於學校的行政考量。

其四，關於學校擔任學習扶助課程的教師主要來源，根據表 5-3-4，
國中、國小師資來源相當一致，都是「學校現職正式教師」。其次為「學

校代理代課教師」，少數國小和一般區域的國中，會借助大學生和相

關科系的社會人士。

18 
 

表 5-3-4 
學校擔任學習扶助課程的教師主要來源 
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關於學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫的情形，根據表 5-3-6(節

略)，國中、國小各有 1 所參與「A.原住民族實驗教育計畫（學校型態）」。而參

與「B.原住民族實驗教育計畫（部分班級）」和「C.原住民教育班（例如：原民

藝能班）」的國中各 1 所。其餘學校（約 84%）自填辦理過的原住民族教育課程

與活動很多元，有：設立原住民族教育資源中心、原住民直播共學、原住民族語

教學、社團活動、融入校訂課程、跨與美感計畫（原民文化藝術課程）等。 
    關於學校辦理原住民族教育主要考量的非法規因素，根據表 5-3-7(節略)，國

中、國小決定辦理原住民族教育的考量因素相當一致，依序都是 B、E、F，亦即

「B.原住民學生的學習需求」、「E.校內課程設計與發展的能量」、「F.發展學校的

特色」。 
（三）新住民教育 

國中、國小以五點量尺評估「發揮優勢適性揚才」策略與行動方案的執行成

效，其結果相當一致：「實施新住民子女諮詢輔導方案」為 3.73 分、「跨國支援

華語補教課程的執行成效」為 3.64 分，皆超過平均數較受肯定。然而，「辦理新

住民子女國際交流活動」僅有 2.73 分，其平均數相對低，標準差稍高，可能與

各縣市的財政預算額度多寡有關，因國際交流所需經費高、執行情形差異稍大。 

選項 

國中小 
整體 

學習階段 國小整體的位置區域 國中整體的位置區域 

國小 國中 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.學校現職正式教師 37 
(63.8) 

20 
(57.1) 

17 
(73.9) 

12 
(57.1) 

0 
(0.0) 

8 
(61.5) 

11 
(68.8) 

2 
(100.

0) 

4 
(80.0) 

B.學校代理代課教師 22 
(37.9) 

15 
(42.9) 

7 
(30.4) 

9 
(42.9) 

1 
(100.0) 

5 
(38.5) 

6 
(37.5) 

0 
(0.0) 

1 
(20.0) 

C.學校退休教師 0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

D.儲備老師 1 
(1.7) 

0 
(0.0) 

1 
(4.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

1 
(6.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

E.大學（包括研究所）

在學學生及大專以上

相關科系畢業之社會

人士 

5 
(8.6) 

3 
(8.6) 

2 
(8.7) 

3 
(14.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(12.5) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

表 5-3-4

學校擔任學習扶助課程的教師主要來源
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（二）原住民族教育

學校辦理的原住民族教育類別，根據表 5-3-5 ( 節略 )，國中、國

小辦理的類別主要是「原住民重點學校」。此外，有一所國中辦理「原

住民教育班」；一所澎湖縣小學辦理原住民直播共學課程，這種因應

學校位置偏遠、原民學生人數少和族群分布較不集中而開設的班別，

頗具特色。

關於學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫的情形，根據

表 5-3-6( 節略 )，國中、國小各有 1 所參與「A. 原住民族實驗教育計

畫（學校型態）」。而參與「B. 原住民族實驗教育計畫（部分班級）」

和「C. 原住民教育班（例如：原民藝能班）」的國中各 1 所。其餘學

校（約 84%）自填辦理過的原住民族教育課程與活動很多元，有：設

立原住民族教育資源中心、原住民直播共學、原住民族語教學、社團

活動、融入校訂課程、跨與美感計畫（原民文化藝術課程）等。

關於學校辦理原住民族教育主要考量的非法規因素，根據表 5-3-
7( 節略 )，國中、國小決定辦理原住民族教育的考量因素相當一致，依

序都是 B、E、F，亦即「B. 原住民學生的學習需求」、「E. 校內課程

設計與發展的能量」、「F. 發展學校的特色」。

（三）新住民教育

國中、國小以五點量尺評估「發揮優勢適性揚才」策略與行動方

案的執行成效，其結果相當一致：「實施新住民子女諮詢輔導方案」

為 3.73 分、「跨國支援華語補教課程的執行成效」為 3.64 分，皆超過

平均數較受肯定。然而，「辦理新住民子女國際交流活動」僅有 2.73
分，其平均數相對低，標準差稍高，可能與各縣市的財政預算額度多

寡有關，因國際交流所需經費高、執行情形差異稍大。

根據表 5-3-8 學校開設的新住民語文課程 ( 節略 )，在學校辦理新
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住民教育方面，國中、國小開設的新住民語文課程，包括越南、印尼、

泰國、緬甸、柬埔寨、菲律賓、馬來西亞等國語言，其中最多的依序

為「A. 越南」、「B. 印尼」。這與台灣的新住民人口數量成正比。

二、高中學校

（一）一般學習扶助課程

高中一般扶住課程共調查七個問題，其一為調查普高、技高辦理

的學生重修的方式，根據表 5-3-9( 節略 )，依序為「A. 專班辦理」，

其次為「自學輔導」，最少為「C. 隨班修讀」。

其二，關於學校開設學習扶助課程的型態方面，根據表 5-3-10( 節
略 )，普高主要型態是 B、C、A，即「B. 以國文、英文、數學科為主，

其他領域 / 科目則視情況另增」、「C. 依學生需求開設不同領域 / 科目

的學習扶助課程」、「A. 僅開設國文、英文、數學三科」。技高則為

依序 C、B，沒有學校採行 A 型態。整體而言，這與普高及技高的教

育類型與教育目標有關。

其三，檢視表 5-3-11，學校在診斷學生學習問題及規劃適性學習

時，最不易掌握的學生特性，普高依序為「F. 學習風格」、「I. 學業

情緒」、「B. 家庭的文化資本」。技高依序為「I. 學業情緒」、「A. 族
群文化背景」、「H. 學習動機」。可見學校性質不同，最不容易掌握

的變數也頗有差異。

高中整體依序為 I、 F、A、H。可見，「I. 學業情緒」、「F. 學
習風格」是學校診斷學生和規劃適性學習，最不容掌握的學生特性，

「A. 族群文化背景」和「H. 學習動機」則同居第三順位。
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表 5-3-11 

診斷學習問題及規劃適性學習最不易掌握的學生背景或特性

20 
 

 

其四，檢視表 5-3-12，學校決定開設學習扶助課程的主要考量因素，在普高

為 D、A、B；技高則為 D、B、A、E、F，第三順位有三個因素同等。高中在辦

理學習扶助課程的第三順位因素，涵蓋師資來源、家長期待及行政考量等多種因

素。綜上，顯現高中在辦理學習扶助課程皆以學生的學習需求為主要考量，高中

教師在正規課程之外，似乎欠缺意願、時間、心力從事額外的學習扶助課程。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 5-3-12  
學校決定開設學習扶助課程的主要考量因素 

選項 

高中 
整體 

學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

普高 技高 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.族群文化背景 6 
(27.3) 

2 
(14.3) 

4 
(50.0) 

1 
(9.1) 

1 
(50.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

B.家庭的文化資本 8 
(36.4) 

6 
(42.9) 

2 
(25.0) 

4 
(36.4) 

2 
(100.

0) 

0 
(0.0) 

1 
(16.7) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

C.身心發展 6 
(27.3) 

4 
(28.6) 

2 
(25.0) 

3 
(27.3) 

1 
(50.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

D.先備知能 3 
(13.6) 

1 
(7.1) 

2 
(25.0) 

1 
(9.1) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

E.多元性向  5 
(22.7) 

4 
(28.6) 

1 
(12.5) 

3 
(27.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

1 
(16.7) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

F.學習風格  10 
(45.5) 

9 
(64.3) 

1 
(12.5) 

7 
(63.6) 

1 
(50.0) 

1 
(100.0) 

1 
(16.7) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

G.多元智能 7 
(31.8) 

4 
(28.6) 

3 
(37.5) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

H.學習動機 8 
(36.4) 

4 
(28.6) 

4 
(50.0) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

3 
(50.0) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

I.學業情緒 13 
(59.1) 

8 
(57.1) 

5 
(62.5) 

6 
(54.5) 

1 
(50.0) 

1 
(100.0) 

4 
(66.7) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

選項 高中 學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

其四，檢視表 5-3-12，學校決定開設學習扶助課程的主要考量因

素，在普高為 D、A、B；技高則為 D、B、A、E、F，第三順位有三

個因素同等。高中在辦理學習扶助課程的第三順位因素，涵蓋師資來

源、家長期待及行政考量等多種因素。綜上，顯現高中在辦理學習扶

助課程皆以學生的學習需求為主要考量，高中教師在正規課程之外，

似乎欠缺意願、時間、心力從事額外的學習扶助課程。



第五章  因材施教的課程與教學

331

表 5-3-11 

診斷學習問題及規劃適性學習最不易掌握的學生背景或特性
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其四，檢視表 5-3-12，學校決定開設學習扶助課程的主要考量因素，在普高

為 D、A、B；技高則為 D、B、A、E、F，第三順位有三個因素同等。高中在辦

理學習扶助課程的第三順位因素，涵蓋師資來源、家長期待及行政考量等多種因

素。綜上，顯現高中在辦理學習扶助課程皆以學生的學習需求為主要考量，高中

教師在正規課程之外，似乎欠缺意願、時間、心力從事額外的學習扶助課程。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 5-3-12  
學校決定開設學習扶助課程的主要考量因素 

選項 

高中 
整體 

學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

普高 技高 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.族群文化背景 6 
(27.3) 

2 
(14.3) 

4 
(50.0) 

1 
(9.1) 

1 
(50.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

B.家庭的文化資本 8 
(36.4) 

6 
(42.9) 

2 
(25.0) 

4 
(36.4) 

2 
(100.

0) 

0 
(0.0) 

1 
(16.7) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

C.身心發展 6 
(27.3) 

4 
(28.6) 

2 
(25.0) 

3 
(27.3) 

1 
(50.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

D.先備知能 3 
(13.6) 

1 
(7.1) 

2 
(25.0) 

1 
(9.1) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

E.多元性向  5 
(22.7) 

4 
(28.6) 

1 
(12.5) 

3 
(27.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

1 
(16.7) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

F.學習風格  10 
(45.5) 

9 
(64.3) 

1 
(12.5) 

7 
(63.6) 

1 
(50.0) 

1 
(100.0) 

1 
(16.7) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

G.多元智能 7 
(31.8) 

4 
(28.6) 

3 
(37.5) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

H.學習動機 8 
(36.4) 

4 
(28.6) 

4 
(50.0) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

3 
(50.0) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

I.學業情緒 13 
(59.1) 

8 
(57.1) 

5 
(62.5) 

6 
(54.5) 

1 
(50.0) 

1 
(100.0) 

4 
(66.7) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

選項 高中 學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

表 5-3-12 

學校決定開設學習扶助課程的主要考量因素
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 其五，調查擔任學校學習扶助課程的教師最主要的來源，根據表 5-3-13(節
略)，皆一致以「學校現職教師」為主要師資來源；另有一所普高由代理代課教

師擔任，此外並無其他來源的師資。 
其六，檢視表 5-3-14，學校決定開設校訂多元選修課程的主要考量因素，普

高依序為 B、D、A、C；技高依序為 D、C、A、B、E。高中整體依序為 D、B、

C，即「D.學生的學習需求」、「B.教師的意向」、「C.師資的專業能力」。綜上，普

高除學生需求外，教師意願會是重要考量，技高則為師資專業能力為重要考量。 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

表 5-3-14 

選項 

高中 
整體 

學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

普高 技高 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.師資的來源 14 
(63.6) 

11 
(78.6) 

3 
(37.5) 

9 
(81.8) 

2 
(100.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

B.教師的意向 15 
(68.2) 

9 
(64.3) 

6 
(75.0) 

7 
(63.6) 

1 
(50.0) 

1 
(100.0) 

5 
(83.3) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

C.師資的專業 
能力 

2 
(9.1) 

1 
(7.1) 

1 
(12.5) 

1 
(9.1) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

1 
(16.7) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

D.受扶助學生 
的學習需求 22 

(100.0) 
14 

(100.0) 
8 

(100.0) 
11 

(100.0) 
2 

(100.0) 
1 

(100.0) 
6 

(100.0) 
1 

(100.0) 
1 

(100.0) 

E.受扶助學生 
家長的期待 

5 
(22.7) 

2 
(14.3) 

3 
(37.5) 

1 
(9.1) 

1 
(50.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

1 
(100.0) 

0 
(0.0) 

F.學校的行政 
考量 

8 
(36.4) 

5 
(35.7) 

3 
(37.5) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

其五，調查擔任學校學習扶助課程的教師最主要的來源，根據表

5-3-13( 節略 )，皆一致以「學校現職教師」為主要師資來源；另有一

所普高由代理代課教師擔任，此外並無其他來源的師資。

其六，檢視表 5-3-14，學校決定開設校訂多元選修課程的主要考

量因素，普高依序為 B、D、A、C；技高依序為 D、C、A、B、E。高

中整體依序為D、B、C，即「D.學生的學習需求」、「B.教師的意向」、

「C. 師資的專業能力」。綜上，普高除學生需求外，教師意願會是重

要考量，技高則為師資專業能力為重要考量。
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（二）原住民族教育 
有關學校辦理的原住民族教育類別，根據表 5-3-15(節略)，普高以辦理「B.

原住民教育班」為主，「A.原住民重點學校」為次。技高以辦理則以「A.原住民

重點學校」為主，「B.原住民教育班」為次。 
有關學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫，根據表 5-3-16(節略)，

普高以辦理「C.原住民教育班」為主，「B.原住民族實驗教育計畫」為次。技高

以辦理「B.原住民族實驗教育計畫」為主。 
關於學校決定辦理原住民族教育時，除了法令規定之外的主要考量因素，根

據表 5-3-17(節略)，普高依序為 B、E、F。技高依序為 B、D、E、F。高中整體

依序為 B、D、E、F，即「B.原住民學生的學習需求」為主要考量因素，其餘「D .
學校的行政考量」、「E.校內課程設計與發展的能量」、「F.發展學校的特色」等三

項為同等的考量因素。 
（三）新住民教育 

在問卷收集到的 14 所普高、8 所技高之中，僅有一所偏遠地區的普高辦理

新住民教育。該校對於新住民教育揚才計畫在「發揮優勢適性揚才」行動方案的

執形成效，包括「A.建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開辦華語補救課程」、「B.
辦理新住民子女國際交流活動」、「C.實施新住民子女諮詢輔導方案」等三項策略，

都給予滿分的評定。 
另外，該校開設的新住民語文課程的語文類別，僅有越南語一類。 

三、整體現況概述(摘要) 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，在「計畫與課程」的實施概

選項 

高中 
整體 

學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

普高 技高 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.師資的來源 10 
(45.5) 

7 
(50.0) 

3 
(37.5) 

5 
(45.5) 

2 
(100.0) 

0 
(0.0) 

1 
(16.7) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

B.教師的意向 15 
(68.2) 

12 
(85.7) 

3 
(37.5) 

9 
(81.8) 

2 
(100.0) 

1 
(100.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

C.師資的專業

能力 
12 

(54.5) 
7 

(50.0) 
5 

(62.5) 
4 

(36.4) 
2 

(100.0) 
1 

(100.0) 
4 

(66.7) 
1 

(100.0) 
0 

(0.0) 
D.學生的學習

需求（含興趣、

性向、能力等） 

19 
(86.4) 

11 
(78.6) 

8 
(100.0) 

11 
(100.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

6 
(100.0) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

E.學校的行政 
考量 

4 
(18.2) 

1 
(7.1) 

3 
(37.5) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

3 
(50.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

F.課程主題內容 
與大學考科的 
相關性或連結 
度 

6 
(27.3) 

4 
(28.6) 

2 
(25.0) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

（二）原住民族教育

有關學校辦理的原住民族教育類別，根據表 5-3-15( 節略 )，普高

以辦理「B. 原住民教育班」為主，「A. 原住民重點學校」為次。技高

以辦理則以「A. 原住民重點學校」為主，「B. 原住民教育班」為次。

有關學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫，根據表 5-3-
16( 節略 )，普高以辦理「C. 原住民教育班」為主，「B. 原住民族實驗

教育計畫」為次。技高以辦理「B. 原住民族實驗教育計畫」為主。

關於學校決定辦理原住民族教育時，除了法令規定之外的主要考

量因素，根據表5-3-17(節略 )，普高依序為B、E、F。技高依序為B、D、

E、F。高中整體依序為 B、D、E、F，即「B. 原住民學生的學習需求」
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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表 5-3-14

開設校訂多元選修課程的主要考量因素
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（二）原住民族教育 
有關學校辦理的原住民族教育類別，根據表 5-3-15(節略)，普高以辦理「B.

原住民教育班」為主，「A.原住民重點學校」為次。技高以辦理則以「A.原住民

重點學校」為主，「B.原住民教育班」為次。 
有關學校曾辦理或參與的原住民族教育課程或計畫，根據表 5-3-16(節略)，

普高以辦理「C.原住民教育班」為主，「B.原住民族實驗教育計畫」為次。技高

以辦理「B.原住民族實驗教育計畫」為主。 
關於學校決定辦理原住民族教育時，除了法令規定之外的主要考量因素，根

據表 5-3-17(節略)，普高依序為 B、E、F。技高依序為 B、D、E、F。高中整體

依序為 B、D、E、F，即「B.原住民學生的學習需求」為主要考量因素，其餘「D .
學校的行政考量」、「E.校內課程設計與發展的能量」、「F.發展學校的特色」等三

項為同等的考量因素。 
（三）新住民教育 

在問卷收集到的 14 所普高、8 所技高之中，僅有一所偏遠地區的普高辦理

新住民教育。該校對於新住民教育揚才計畫在「發揮優勢適性揚才」行動方案的

執形成效，包括「A.建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開辦華語補救課程」、「B.
辦理新住民子女國際交流活動」、「C.實施新住民子女諮詢輔導方案」等三項策略，

都給予滿分的評定。 
另外，該校開設的新住民語文課程的語文類別，僅有越南語一類。 

三、整體現況概述(摘要) 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，在「計畫與課程」的實施概

選項 

高中 
整體 

學校類型 普高整體的位置區域 技高整體的位置區域 

普高 技高 一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

一般 
地區 

非山 
非市 

偏遠 
地區 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

次數 
(%) 

A.師資的來源 10 
(45.5) 

7 
(50.0) 

3 
(37.5) 

5 
(45.5) 

2 
(100.0) 

0 
(0.0) 

1 
(16.7) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

B.教師的意向 15 
(68.2) 

12 
(85.7) 

3 
(37.5) 

9 
(81.8) 

2 
(100.0) 

1 
(100.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

C.師資的專業

能力 
12 

(54.5) 
7 

(50.0) 
5 

(62.5) 
4 

(36.4) 
2 

(100.0) 
1 

(100.0) 
4 

(66.7) 
1 

(100.0) 
0 

(0.0) 
D.學生的學習

需求（含興趣、

性向、能力等） 

19 
(86.4) 

11 
(78.6) 

8 
(100.0) 

11 
(100.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

6 
(100.0) 

1 
(100.0) 

1 
(100.0) 

E.學校的行政 
考量 

4 
(18.2) 

1 
(7.1) 

3 
(37.5) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

1 
(100.0) 

3 
(50.0) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

F.課程主題內容 
與大學考科的 
相關性或連結 
度 

6 
(27.3) 

4 
(28.6) 

2 
(25.0) 

4 
(36.4) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

2 
(33.3) 

0 
(0.0) 

0 
(0.0) 

為主要考量因素，其餘「D . 學校的行政考量」、「E. 校內課程設計與

發展的能量」、「F. 發展學校的特色」等三項為同等的考量因素。

（三）新住民教育

在問卷收集到的 14 所普高、8 所技高之中，僅有一所偏遠地區的

普高辦理新住民教育。該校對於新住民教育揚才計畫在「發揮優勢適

性揚才」行動方案的執形成效，包括「A. 建置跨國銜接支持系統補助

縣市政府開辦華語補救課程」、「B. 辦理新住民子女國際交流活動」、

「C.實施新住民子女諮詢輔導方案」等三項策略，都給予滿分的評定。

另外，該校開設的新住民語文課程的語文類別，僅有越南語一類。

三、整體現況概述 ( 摘要 )

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，在「計畫與課程」

的實施概況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措

施等兩類教育實踐，歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：

表 5-3-18

心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
2,計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
3.質性資料顯示：澎湖縣一所小學因應位置偏遠、原民

生人數少和族群分布較不集中而辦理原住民直播共

學課程，頗具特色。 
高中 1.類別：辦理原住民重點學校及原住民教育班等校數相

當。 
2.計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
辦理原住民

族教育課程

的主要考量 

國中小 1.國中小依序為：「原住民學生的學習需求」、「校內課

程設計與發展的能量」、「發展學校的特色」。 
高中 1.高中整體依序為：「原住民學生的學習需求」為主要

考量因素，其餘「學校的行政考量」、「校內課程設計

與發展的能量」、「發展學校的特色」為同等考量因素。 
新住民教育 
適性楊才計

畫的策略成

效評估 

國中小 
 

1.國中小評估依序為：「實施新住民子女諮詢輔導方案」

（3.73 分）、「建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開

辦華語補救課程」（3.64 分）和「辦理新住民子女國

際交流活動」（2.73 分）。 
2.國際交流活動的平均數較低，標準差頗高，跟各縣市

的財政預算額度多寡有關，因所需經費較多、辦理數

量稍低。 
高中 
 

1.僅一所普高辦理新住民適性揚才計畫，但給予三個策

略皆評滿分 5 分：「建置跨國銜接支持系統補助縣市

政府開辦華語補救課程」、「辦理新住民子女國際交流

活動」及「實施新住民子女諮詢輔導方案」。 
開設新住民

語言課程 
國中小 依序為：越南語、印尼語。 
高中 僅有一所普高開設越南語文課程。 

 

貳、教學與評量項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

區分「一般學習扶助課程」、「原住民族及新住民教育」（高中階段另有校訂多元

選修課程）等類別，探究因材施教「教學與評量」的實施成效及值得持續推動的

措施。  
一、國中小學校辦理的成效評估和值得持續推動的措施 

表 5-3-19

社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理的成效

評估 
國中小 1.國小平均數為 3.94 分，國中為 3.74 

2.國小在一般地區成效比在偏遠地區佳，國中則一般地

區略低於偏遠地區。 
高中 1.學習扶助課程對學習效能、縮減學力落差的評估：普

高的平均分數為 3.71，技高為 3.75，高中整體為 3.73。 
值得持續的

措施：推動

學習扶助方

案的課程教

學 
[質性資料] 

國中小 1.善用數位學習平臺與資源。 
2.平日表定課程就進行學習扶助教學。 
3 預防性學習扶助。 
4.運用多元教學策略。 
5.根據學習診斷與評量結果分析擬定教學策略。 
6.掌握學生特性的教師最適合擔任學扶教師。 

高中 1.實施差異化及補救教學。 
2.培養學生自主負責的學習。 
3.配搭數位科技及資源實施。 
4.安排教師專業增能活動。 
5.教師願意擔任學扶方案教學。 

高中 1.擴大行政策施的彈性（如學生人數額度、實施時間）。 
2.增進學生自主性與主動參與。 
3.改良及善用數位教材設計增進學生自主性與主動參

與。 
4.有效的學扶教材編選、評量測驗工具。 
5.強化課程設計與教學成效評估。 

成效評估：

校訂多元選

修課程與教

學 

高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：

校訂多元選

修課程 

高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
 引進外部交學及諮詢資源。 
 完整的課程發展與評鑑。 

 

 

 

表 5-3-21 
社會面向的因材施教「教學與評量」現況摘要表 
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向之因材施教措施等兩類教育實踐，

歸納如表 5-3-18 及表 5-3-19：  
           
表 5-3-18 
心理面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理方式 國中小 1.課中（第七節前後）、課後（含寒暑期）開班。 
2.學校自主規劃辦理之提升學習低成就學生學力計畫。 

高中 1.普高：以國文、英文、數學科為主，其他領域/科目

則視情況。 
2,技高：依學生需求開設不同領域/科目的學習扶助課

程。 
3.高中辦理學生重修方式，主要是採「專班辦理」，其

次是採「自學輔導」。 
不易掌握的

學生問題/特
性 

國中小 1.國中小整體依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」、

「學習動機」。 
2.國小依序為：「家庭文化資本」、「學習情緒」與「學

習動機」。 
3.國中依序為：「學習風格」、「家庭文化資本」與「學

習情緒」。 
高中 1.高中整體，依序為：「學業情緒」、「學習風格」、「族

群文化背景」和「學習動機」。 
開設學習扶

助課程的主

要考量： 

國中小 1.國中小整體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、「師

資來源」、「學校的行政考量」。 
高中 1.普高技高全體，依序為：「受扶助學生的學習需求」、

「教師的意向」、「師資的來源」等因素。 
2.普高技高全體，依序為：「學生的學習需求」、「教師

的意向」、「師資的專業能力」。 
師資來源 國中小 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數學校代理代課教師。 
高中 1.最主要是學校現職教師。 

2.少數是兼任教師或代理代課教師。 
 

表 5-3-19 
社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表 
主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 

辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
2,計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
3.質性資料顯示：澎湖縣一所小學因應位置偏遠、原民

生人數少和族群分布較不集中而辦理原住民直播共

學課程，頗具特色。 
高中 1.類別：辦理原住民重點學校及原住民教育班等校數相

當。 
2.計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
辦理原住民

族教育課程

的主要考量 

國中小 1.國中小依序為：「原住民學生的學習需求」、「校內課

程設計與發展的能量」、「發展學校的特色」。 
高中 1.高中整體依序為：「原住民學生的學習需求」為主要

考量因素，其餘「學校的行政考量」、「校內課程設計

與發展的能量」、「發展學校的特色」為同等考量因素。 
新住民教育 
適性楊才計

畫的策略成

效評估 

國中小 
 

1.國中小評估依序為：「實施新住民子女諮詢輔導方案」

（3.73 分）、「建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開

辦華語補救課程」（3.64 分）和「辦理新住民子女國

際交流活動」（2.73 分）。 
2.國際交流活動的平均數較低，標準差頗高，跟各縣市

的財政預算額度多寡有關，因所需經費較多、辦理數

量稍低。 
高中 
 

1.僅一所普高辦理新住民適性揚才計畫，但給予三個策

略皆評滿分 5 分：「建置跨國銜接支持系統補助縣市

政府開辦華語補救課程」、「辦理新住民子女國際交流

活動」及「實施新住民子女諮詢輔導方案」。 
開設新住民

語言課程 
國中小 依序為：越南語、印尼語。 
高中 僅有一所普高開設越南語文課程。 

 

貳、教學與評量項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

區分「一般學習扶助課程」、「原住民族及新住民教育」（高中階段另有校訂多元

選修課程）等類別，探究因材施教「教學與評量」的實施成效及值得持續推動的

措施。  
一、國中小學校辦理的成效評估和值得持續推動的措施 

表 5-3-19

社會面向的因材施教「計畫與課程」現況摘要表
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
2,計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
3.質性資料顯示：澎湖縣一所小學因應位置偏遠、原民

生人數少和族群分布較不集中而辦理原住民直播共

學課程，頗具特色。 
高中 1.類別：辦理原住民重點學校及原住民教育班等校數相

當。 
2.計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
辦理原住民

族教育課程

的主要考量 

國中小 1.國中小依序為：「原住民學生的學習需求」、「校內課

程設計與發展的能量」、「發展學校的特色」。 
高中 1.高中整體依序為：「原住民學生的學習需求」為主要

考量因素，其餘「學校的行政考量」、「校內課程設計

與發展的能量」、「發展學校的特色」為同等考量因素。 
新住民教育 
適性楊才計

畫的策略成

效評估 

國中小 
 

1.國中小評估依序為：「實施新住民子女諮詢輔導方案」

（3.73 分）、「建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開

辦華語補救課程」（3.64 分）和「辦理新住民子女國

際交流活動」（2.73 分）。 
2.國際交流活動的平均數較低，標準差頗高，跟各縣市

的財政預算額度多寡有關，因所需經費較多、辦理數

量稍低。 
高中 
 

1.僅一所普高辦理新住民適性揚才計畫，但給予三個策

略皆評滿分 5 分：「建置跨國銜接支持系統補助縣市

政府開辦華語補救課程」、「辦理新住民子女國際交流

活動」及「實施新住民子女諮詢輔導方案」。 
開設新住民

語言課程 
國中小 依序為：越南語、印尼語。 
高中 僅有一所普高開設越南語文課程。 

 

貳、教學與評量項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

區分「一般學習扶助課程」、「原住民族及新住民教育」（高中階段另有校訂多元

選修課程）等類別，探究因材施教「教學與評量」的實施成效及值得持續推動的

措施。  
一、國中小學校辦理的成效評估和值得持續推動的措施 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理類別與

方式 
國中小 1.類別：以原住民重點學校為主，少數辦理原住民教育

班。 
2,計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
3.質性資料顯示：澎湖縣一所小學因應位置偏遠、原民

生人數少和族群分布較不集中而辦理原住民直播共

學課程，頗具特色。 
高中 1.類別：辦理原住民重點學校及原住民教育班等校數相

當。 
2.計畫：參與的計畫有原住民族實驗教育計畫（部分班

級）及原住民教育班（例如：原民藝能班）等兩種。 
辦理原住民

族教育課程

的主要考量 

國中小 1.國中小依序為：「原住民學生的學習需求」、「校內課

程設計與發展的能量」、「發展學校的特色」。 
高中 1.高中整體依序為：「原住民學生的學習需求」為主要

考量因素，其餘「學校的行政考量」、「校內課程設計

與發展的能量」、「發展學校的特色」為同等考量因素。 
新住民教育 
適性楊才計

畫的策略成

效評估 

國中小 
 

1.國中小評估依序為：「實施新住民子女諮詢輔導方案」

（3.73 分）、「建置跨國銜接支持系統補助縣市政府開

辦華語補救課程」（3.64 分）和「辦理新住民子女國

際交流活動」（2.73 分）。 
2.國際交流活動的平均數較低，標準差頗高，跟各縣市

的財政預算額度多寡有關，因所需經費較多、辦理數

量稍低。 
高中 
 

1.僅一所普高辦理新住民適性揚才計畫，但給予三個策

略皆評滿分 5 分：「建置跨國銜接支持系統補助縣市

政府開辦華語補救課程」、「辦理新住民子女國際交流

活動」及「實施新住民子女諮詢輔導方案」。 
開設新住民

語言課程 
國中小 依序為：越南語、印尼語。 
高中 僅有一所普高開設越南語文課程。 

 

貳、教學與評量項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

區分「一般學習扶助課程」、「原住民族及新住民教育」（高中階段另有校訂多元

選修課程）等類別，探究因材施教「教學與評量」的實施成效及值得持續推動的

措施。  
一、國中小學校辦理的成效評估和值得持續推動的措施 

表 5-3-20

心理面向的因材施教「教學與評量」現況摘要表
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理的成效

評估 
國中小 1.國小平均數為 3.94 分，國中為 3.74 

2.國小在一般地區成效比在偏遠地區佳，國中則一般地

區略低於偏遠地區。 
高中 1.學習扶助課程對學習效能、縮減學力落差的評估：普

高的平均分數為 3.71，技高為 3.75，高中整體為 3.73。 
值得持續的

措施：推動

學習扶助方

案的課程教

學 
[質性資料] 

國中小 1.善用數位學習平臺與資源。 
2.平日表定課程就進行學習扶助教學。 
3 預防性學習扶助。 
4.運用多元教學策略。 
5.根據學習診斷與評量結果分析擬定教學策略。 
6.掌握學生特性的教師最適合擔任學扶教師。 

高中 1.實施差異化及補救教學。 
2.培養學生自主負責的學習。 
3.配搭數位科技及資源實施。 
4.安排教師專業增能活動。 
5.教師願意擔任學扶方案教學。 

高中 1.擴大行政策施的彈性（如學生人數額度、實施時間）。 
2.增進學生自主性與主動參與。 
3.改良及善用數位教材設計增進學生自主性與主動參

與。 
4.有效的學扶教材編選、評量測驗工具。 
5.強化課程設計與教學成效評估。 

成效評估：

校訂多元選

修課程與教

學 

高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：

校訂多元選

修課程 

高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
 引進外部交學及諮詢資源。 
 完整的課程發展與評鑑。 

 

 

 

表 5-3-21 
社會面向的因材施教「教學與評量」現況摘要表 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理的成效

評估 
國中小 1.國小平均數為 3.94 分，國中為 3.74 

2.國小在一般地區成效比在偏遠地區佳，國中則一般地

區略低於偏遠地區。 
高中 1.學習扶助課程對學習效能、縮減學力落差的評估：普

高的平均分數為 3.71，技高為 3.75，高中整體為 3.73。 
值得持續的

措施：推動

學習扶助方

案的課程教

學 
[質性資料] 

國中小 1.善用數位學習平臺與資源。 
2.平日表定課程就進行學習扶助教學。 
3 預防性學習扶助。 
4.運用多元教學策略。 
5.根據學習診斷與評量結果分析擬定教學策略。 
6.掌握學生特性的教師最適合擔任學扶教師。 

高中 1.實施差異化及補救教學。 
2.培養學生自主負責的學習。 
3.配搭數位科技及資源實施。 
4.安排教師專業增能活動。 
5.教師願意擔任學扶方案教學。 

高中 1.擴大行政策施的彈性（如學生人數額度、實施時間）。 
2.增進學生自主性與主動參與。 
3.改良及善用數位教材設計增進學生自主性與主動參

與。 
4.有效的學扶教材編選、評量測驗工具。 
5.強化課程設計與教學成效評估。 

成效評估：

校訂多元選

修課程與教

學 

高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：

校訂多元選

修課程 

高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
 引進外部交學及諮詢資源。 
 完整的課程發展與評鑑。 

 

 

 

表 5-3-21 
社會面向的因材施教「教學與評量」現況摘要表 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理的成效

評估 
國中小 1.國小平均數為 3.94 分，國中為 3.74 

2.國小在一般地區成效比在偏遠地區佳，國中則一般地

區略低於偏遠地區。 
高中 1.學習扶助課程對學習效能、縮減學力落差的評估：普

高的平均分數為 3.71，技高為 3.75，高中整體為 3.73。 
值得持續的

措施：推動

學習扶助方

案的課程教

學 
[質性資料] 

國中小 1.善用數位學習平臺與資源。 
2.平日表定課程就進行學習扶助教學。 
3 預防性學習扶助。 
4.運用多元教學策略。 
5.根據學習診斷與評量結果分析擬定教學策略。 
6.掌握學生特性的教師最適合擔任學扶教師。 

高中 1.實施差異化及補救教學。 
2.培養學生自主負責的學習。 
3.配搭數位科技及資源實施。 
4.安排教師專業增能活動。 
5.教師願意擔任學扶方案教學。 

高中 1.擴大行政策施的彈性（如學生人數額度、實施時間）。 
2.增進學生自主性與主動參與。 
3.改良及善用數位教材設計增進學生自主性與主動參

與。 
4.有效的學扶教材編選、評量測驗工具。 
5.強化課程設計與教學成效評估。 

成效評估：

校訂多元選

修課程與教

學 

高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：

校訂多元選

修課程 

高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
 引進外部交學及諮詢資源。 
 完整的課程發展與評鑑。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：

民族教育課

程 

國中小 1.國中小評估民族教育課程能增進原民生族群文化素

養及族群身分認同的成效，國小的平均數為 3.89，國

中為 3.50，皆屬中上。 
2.偏遠區域的國小和國中的平均數都高於一般區域。 

高中 1.普高評估的平均分數為 4 分。技高評估的平均分數為

3 分，高中整體的平均分數為 3.60。 
2.普高評估的分數高於技高，且位於一般區域的普高評

估的分數高於偏遠地區。 
值得持續的

措施：推動

民族教育課

程 

國中小 1.結合校訂課程實施。 
2.融入部定課程。 
3.融入計畫實施。 
4.鼓勵學生投入學習的多元措施。 
5.班級導師與任課教師協作規劃課程。 
6.師資增能與多元來源。 

高中 1.結合實務與理論提出適切課程。 
2.依照原住民族教育實驗班的課程架構，包括：藝才發

展、文化認同、族語教學等。 
3.符應每位孩子的語言族別需求遴聘專業教師。 

新住民子女

還有哪些發

展優勢須納

入考量 

國中小 1.堅韌的抗逆力與適應力。 
2.家長能與學校成為良好的夥伴關係。 
3.喜歡學習才藝或動手做的課程。 
4.可作生活環境導覽體驗。 

高中 1.新住民子女具有國際觀優勢。 
2.自我認同與自我肯定等優勢。 

 

參、環境與資源項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

依照「一般學習扶助課程」及「原住民族及新住民教育」等類別，探究因材施教

「環境與資源」的實施概況及執行成效的評估。 
一、國中小學校 
（一）一般學習扶助課程 

關於學校進行學習扶助和因材施教，常使用五個相同的數位學習平台，根據

表 5-3-22(節略)，國中小整體則依序為 A、C、E、B、D：亦即「A.教育部因材

網」、「C.均一教育平台」、「E.PaGamO」、「B.COOL ENGLIS 酷英網」、「D. 
LearnMode 學習吧」。 

    關於學校使用數位學習平臺進行學習扶助的三項主要目的，根據表
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
辦理的成效

評估 
國中小 1.國小平均數為 3.94 分，國中為 3.74 

2.國小在一般地區成效比在偏遠地區佳，國中則一般地

區略低於偏遠地區。 
高中 1.學習扶助課程對學習效能、縮減學力落差的評估：普

高的平均分數為 3.71，技高為 3.75，高中整體為 3.73。 
值得持續的

措施：推動

學習扶助方

案的課程教

學 
[質性資料] 

國中小 1.善用數位學習平臺與資源。 
2.平日表定課程就進行學習扶助教學。 
3 預防性學習扶助。 
4.運用多元教學策略。 
5.根據學習診斷與評量結果分析擬定教學策略。 
6.掌握學生特性的教師最適合擔任學扶教師。 

高中 1.實施差異化及補救教學。 
2.培養學生自主負責的學習。 
3.配搭數位科技及資源實施。 
4.安排教師專業增能活動。 
5.教師願意擔任學扶方案教學。 

高中 1.擴大行政策施的彈性（如學生人數額度、實施時間）。 
2.增進學生自主性與主動參與。 
3.改良及善用數位教材設計增進學生自主性與主動參

與。 
4.有效的學扶教材編選、評量測驗工具。 
5.強化課程設計與教學成效評估。 

成效評估：

校訂多元選

修課程與教

學 

高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：

校訂多元選

修課程 

高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
 引進外部交學及諮詢資源。 
 完整的課程發展與評鑑。 
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5.強化課程設計與教學成效評估。 
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高中 1.普高的平均分數為 3.85，技高為 3.63，高中整體為

3.76。 
2.一般區域的普高高於非山非市區，一般區域技高高於

或偏遠地區。 
3.普高對於多元選修課程教學的成效評估高於技高，一

般區域也高於其他區域。 
值得持續推

動的措施：
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高中  跨科整合規劃多元選擇的課程。 
 尊重學生自主學習權與選課權。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：

民族教育課

程 

國中小 1.國中小評估民族教育課程能增進原民生族群文化素

養及族群身分認同的成效，國小的平均數為 3.89，國

中為 3.50，皆屬中上。 
2.偏遠區域的國小和國中的平均數都高於一般區域。 

高中 1.普高評估的平均分數為 4 分。技高評估的平均分數為

3 分，高中整體的平均分數為 3.60。 
2.普高評估的分數高於技高，且位於一般區域的普高評

估的分數高於偏遠地區。 
值得持續的

措施：推動

民族教育課

程 

國中小 1.結合校訂課程實施。 
2.融入部定課程。 
3.融入計畫實施。 
4.鼓勵學生投入學習的多元措施。 
5.班級導師與任課教師協作規劃課程。 
6.師資增能與多元來源。 

高中 1.結合實務與理論提出適切課程。 
2.依照原住民族教育實驗班的課程架構，包括：藝才發

展、文化認同、族語教學等。 
3.符應每位孩子的語言族別需求遴聘專業教師。 

新住民子女

還有哪些發

展優勢須納

入考量 

國中小 1.堅韌的抗逆力與適應力。 
2.家長能與學校成為良好的夥伴關係。 
3.喜歡學習才藝或動手做的課程。 
4.可作生活環境導覽體驗。 

高中 1.新住民子女具有國際觀優勢。 
2.自我認同與自我肯定等優勢。 

 

參、環境與資源項目 

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小和高中階段，

依照「一般學習扶助課程」及「原住民族及新住民教育」等類別，探究因材施教

「環境與資源」的實施概況及執行成效的評估。 
一、國中小學校 
（一）一般學習扶助課程 

關於學校進行學習扶助和因材施教，常使用五個相同的數位學習平台，根據

表 5-3-22(節略)，國中小整體則依序為 A、C、E、B、D：亦即「A.教育部因材

網」、「C.均一教育平台」、「E.PaGamO」、「B.COOL ENGLIS 酷英網」、「D. 
LearnMode 學習吧」。 

    關於學校使用數位學習平臺進行學習扶助的三項主要目的，根據表
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參、環境與資源項目

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，以下依照國中小

和高中階段，依照「一般學習扶助課程」及「原住民族及新住民教育」

等類別，探究因材施教「環境與資源」的實施概況及執行成效的評估。

一、國中小學校

（一）一般學習扶助課程

關於學校進行學習扶助和因材施教，常使用五個相同的數位學習

平台，根據表 5-3-22( 節略 )，國中小整體則依序為 A、C、E、B、D：

亦即「A. 教育部因材網」、「C. 均一教育平台」、「E.PaGamO」、

「B.COOL ENGLIS 酷英網」、「D. LearnMode 學習吧」。

關於學校使用數位學習平臺進行學習扶助的三項主要目的，根據

表 5-3-23( 節略 )，國中及國小基本上是相同的，只是順序略有差異。

在國小依序為 A、D、B，國中依序為 D、A、B，國中小整體依序為 A、

D、B：亦即「A. 融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「D. 多
元化教學方式，提升學習動機」、「B. 運用單元內容評量測驗」。

在對教育部數位輔助教學平臺相關學習資源的評價方面，國中小

整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11 分，國中平均數為 3.91 分。

綜上國中小對於教育部提供的數位輔助平臺持中高程度的肯定。以學

校所在位置區域觀之，偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。顯

現提供學習輔助的數位平臺，確實有助益學校執行學習扶助計畫，能

提升學生學習效能，縮短學力落差。

關於運用校外人士遠距方式進行學習扶助的資源，根據表 5-3-
24( 節略 ) 學校覺得適合協助的項目，國小傾向於「A. 診斷學生的學習

問題」，國中則是「B. 為學生進行學習輔導」，國中小整體則是 A、
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B 都同等需要，既需診斷學習問題，也需學習輔導。國中的偏遠區域

學校，也指出需要「C. 評估學生的學習成效」。

關於不適合運用校外人士遠距方式進行學習扶助的主要理由，根

據表 5-3-25 ( 節略 ) 所示，國中、國小皆為：「B. 遠距輔導效果不如實

體輔導」。至於填答其他者，主要是即使有校外人士遠距方式進行學

習扶助，仍需要老師陪伴協助，並未解決問題，反而增加額外的行政

處理程序。

（二）原住民族或新住民教育

學校與教師評估運用教室及校園空間設計，以推動族群文化及多

元文化課程與教學的成效，以五點量尺進行評估，國中小整體的平均

數是 2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分，皆屬中下的程度，

偏遠區域的國小和國中的分數略高於一般地區。

根據「運用教室及校園空間設計」的質性資料，歸納出以下三點

創意特色：1.建置多元文化的校園學習環境：諸如，多元文化學習角落；

校園空間或牆面加入原民圖騰、工藝；校園建置傳統住屋作為文化學

習場域；種植介紹原住民族植物與飲食文化；建置多元文化教室，布

置服飾器物文化；建置族語課程專門教室。2. 創造包容性的教室環境：

考慮不同文化背景學生的需求，提供多種座位選擇、彈性的學習區域

等，讓學生感到被接納和尊重。3. 教室布置與角落情境安排，加入以

學生為主體的多元文化學習元素，尊榮不同族群學生的母群文化。

學校與教師評估自編族群語言與文化教材，對提升學生的族群文

化素養和族群文化認同的成效，國中小整體的平均數為 2.73（標準差

1.08），國小平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標準差

1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準差偏高，國中的高達 1.32
個標準差，顯示各校的評估數值差異頗大。此外，偏遠區域國小、國
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中的平均數略高於一般地區學校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，

原住民族知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化教材成效

比較受肯定。但是整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。

根據「自編的族群語言與文化教材的具體作法」的質性資料，歸

納出以下創意作法：1. 整合多元資源：收集各種資源，諸如教育部出

版語言教材、網路資料、書籍、視頻、音訊等，以豐富教材的內容和

形式。2. 與相關單位和專才合作：諸如原委會、客委會、原住民教育

中心、社區或部落專業人才、深耕族群藝術教育工作者等合作，引進

資源投入教材設計。3. 擴大師生參與教材研發：彙整學生文化筆記製

成教材；彙整教師田調資料依主題製成教材；彙整教師既有教學設計

方案製成教材供參採；參採原住民族族語教師所編列教材。4. 考量學

生需求：了解學生的需求和興趣，以提高學生的參與度和學習效果；

族語教師因應學生現況，對教育部語言教材做調整。

二 、高中學校

 （一）一般學習扶助課程

關於學校曾用以進行學習扶助和因材施教的數位學習平台，根據

表5-3-26(節略 )，高中整體依序為A、B、C、H，即「A.教育部因材網」、

「B.COOL ENGLISH酷英網、「C.均一教育平台」、「H.ewant育網」。

在其他項目，有學校回覆會使用學校教學雲端資料庫、教師自錄數位

資源、教科書出版商的平台等資源。

關於學校使用數位學習平臺進行學習扶助的主要目的，根據表

5-3-27( 節略 )，普高依序為 A、D、G，技高依序為 D、E、A、G，高

中整體依序為D、A、G、E，即「D.多元化教學方式，提升學習動機」、

「A. 融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「G. 配合數位資源融
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入教學政策的推動」、「E. 減輕教師備課、教學和評量的負擔」。

關於學校對教育部因材網和酷英網等數位輔助教學平臺資源的評

價，以五點量尺評估，普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體

為 3.82，一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域技高低於

偏遠區域。綜上，高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。

關於運用校外人士遠距方式進行學習扶助的資源，根據表 5-3-
28( 節略 )，學校覺得適合的項目和原因，普高、技高依序皆為 B、A、

C，即「B.為學生進行學習輔導」、「A.診斷學生的學習問題」、「C.評
估學生的學習成效」。

關於運用校外人士遠距方式進行學習扶助的資源，根據表 5-3-
29(節略 )，學校覺得不適合的項目和原因，高中、高職依序皆為B、A、

C，即「B. 遠距輔導效果不如實體輔導」、「A. 目前的資源已足夠」、

「C. 學校遠距設備不足」。

（二）原住民族教育或新住民教育

學校與教師在運用教室及校園空間設計，以推動族群文化及多元

文化課程與教學活動的成效，以五點量尺進行評估，3 所普高與 2 所技

高皆評為 4 分，平均為 4 分。

根據「運用教室及校園空間設計有哪些具體作法」的質性資料，

有四所學校回應，其意見歸納如下：1. 設置原住民學生特色教室或學

習中心：諸如設置原民文化展覽室，收藏原民文物與展示；設立原民

音樂舞蹈教室、陶藝教室、手染教室，供原藝班同學使用。2. 成立原

住民文化空間，採舞蹈教室設計，大面積鏡子及木質地板，使空間運

用靈活。3. 校園內設置原住民園區空間，石板屋、竹屋、涼亭、巴拉

告捕魚；以學生木雕作品成為校園裝飾。
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關於自編族群語言與文化教材，對於提升學生的族群文化素養和

族群文化認同的成效，3 所普高皆評為 4 分；2 所技高皆評為 3 分。

根據「自編的族群語言與文化教材的具體作法」的質性資料，共

有四所高中回應意見，歸納如下：1.由外聘族語教師規劃安排課程教材：

族語教師會自編生活化的教材，亦會多採用原住民委員會製作的線上

課程。2.採取生活化、體驗式、實作性活動：融入當地生活文化與活動；

深入踏查原鄉部落；進行原民藝才展演及部落分享。3. 大量收集相關

資源及參考書籍。4. 族語課程教法與練習會對準族語檢定，協助同學

順利通過。

三、整體現況概述（摘要）

綜整〈現況調查〉的量化與質性資料分析結果，「環境與資源」

的實施概況及值得注意之處，依照心理面向及社會面向的因材施教措

施等兩類教育實踐，歸納如表 5-3-30 及表 5-3-31：

30 
 

主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
 

 

 

 

 

 

 

 

表 5-3-31 
社會面向的因材施教「環境與資源」現況摘要表 

表 5-3-30

心理面向的因材施教「環境與資源」現況摘要表

30 
 

主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪
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30 
 

主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
 

 

 

 

 

 

 

 

表 5-3-31 
社會面向的因材施教「環境與資源」現況摘要表 

表 5-3-30

心理面向的因材施教「環境與資源」現況摘要表
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
常使用的數位

學習平台 
國中小 1.國中小整體依序：「教育部因材網」、「均一教育平

台」、「PaGamO」、「COOL ENGLISH 酷英網」、

「LearnMode 學習吧」。 
高中 1.高中整體依序為：「教育部因材網」、「COOL 

ENGLISH 酷英網、「均一教育平台」、「ewant 育網」。 
使用數位學習

平臺的主要目

的 

國中小 1.國中小整體依序為：「融合自主學習，讓學生個別

化線上學習」、「多元化教學方式，提升學習動機」、

「運用單元內容評量測驗」。 
高中 1.高中整體依序為：「多元化教學方式，提升學習動

機」、「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」、「配

合數位資源融入教學政策的推動」、「減輕教師備

課、教學和評量的負擔」。 
成效評估：教

育部因材網和

酷英網等數位

輔助教學平臺 

國中小 1.國中小整體平均數為 4.03，國小平均分數為 4.11
分，國中平均數為 3.91 分。 

2.偏遠地區的正向肯定程度稍高於一般區域。 
高中 1.普高平均分數為 3.93，技高為 3.63，高中整體為

3.82。 
2.一般區域普高評估的分數高於偏遠地區，一般區域

技高低於偏遠區域。 
3.高中對於教育部提供的因材網和酷英網，對學生學

習效能及縮短學力落差，都持中上程度的肯定。 
運用校外人士

遠距方式的合

適項目 

國中小 1.國中小整體排序同等需要的兩個項目：「診斷學生

的學習問題」及「為學生進行學習輔導」。 
2.國中的偏遠區域學校，也指出需要「評估學生的學

習成效」。 
高中 1.普高、技高依序皆為：「為學生進行學習輔導」、「診

斷學生的學習問題」、「估學生的學習成效」。 
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪
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主題 學習階段 現況概述（依多寡順序呈現結果） 
評估成效：運

用教室及校園

空間設計 

國中小 1.運用教室及校園空間設計，推動族群文化及多元文

化課程與教學的成效，國中小整體的平均數是

2.96，國小的平均數為 3 分，國中為 2.89 分。 
2.偏遠區域的國小和國中所評比的分數略高於一般

地區。 
高中 1.普高與技高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

運用教室及校

園空間設計的

具體作法[質
性資料] 

國中小 1.建置多元文化的校園學習環境。 
2.創造包容性的教室環境。 
3.教室布置與角落情境安排。 

高中 1.設置原住民學生特色教室或學習中心。 
2.成立原住民文化空間。 
3.校園內設置原住民園區空間。 

成效評估：評

估自編族群語

言與文化教材 

國中小 1.國中小整體的平均數為 2.73（標準差 1.08），國小

平均數為 2.77（標準差 0.93），國中平均數 2.67（標

準差 1.32），平均數皆屬中下的程度，各組的標準

差偏高，國中的高達 1.32 個標準差，顯示各校的評

估數值差異頗大。 
2.偏遠區域國小、國中的平均數略高於一般地區學

校，顯示偏遠地區居處於母語傳統領域，原住民族

知識與文化體系的資源較充沛，自編的語言和文化

教材成效比較受肯定。 
3.整體而言，不管是教育階段、學校居處的區域，所

有評分都是偏於中下程度。 
高中 1.普高皆評為 4 分，平均數為 4 分。 

2.技高皆評為 3 分，平均數為 3 分。 
自編的族群語

言與文化教材

的具體作法 

國中小 1.整合多元資源。 
2.相關單位和專才合作。 
3.擴大師生參與教材研發。 
4.考量學生需求。 

高中 1.由外聘族語教師規劃安排課程教材。 
2.採取生活化、體驗式、實作性活動。 
3.大量收集相關資源及參考書籍。 
4.族語課程教法與練習會對準族語檢定。 

 

第四節  問題分析 

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果進一步的訪

第四節  問題分析

本節問題分析除依據問卷量化和質性資料，也輔以針對問卷結果

進一步的訪談資料，以獲得更深入理解。

壹、心理面向因材施教課程開設考量與實際挑戰的拉鋸

以下問題討論分別針對學習扶助（以下簡稱學扶）/ 重修課程及高

中專有的多元選修課程，著重於開課考量和實際挑戰間的對照。

一、學習扶助 / 重修課程
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其次，學生對學扶 / 重修課程內容缺乏學習動機，亦是一項主要
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其困境可能與「每班學生學習需求差異大以致無法兼顧」以及「學生

易因貼標籤壓力而抗拒學習」有關。從質性意見也發現：學扶時間學

生常忙於寫作業，未必能補救學習落差；又因學扶教材常與該學期課

程無法連結，學生額外付出時間參與學扶，成績仍未見提升，此種現

實落差打擊學生參與意願。

再者，學生接受學扶意願，常與家長認知和態度有關。尤其在國

小和國中階段，因家長接送需求、安排至補習班或安親班等，而致學

生不願意參加學扶課程或經常請假。有學校表示：因未取得家長同意，

六成需要補救的學生未參與學扶計畫。

表 5-4-1

學習扶助 / 重修課程學習需求的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較
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課
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考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 
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學
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習扶助或補救教學方案 
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(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
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(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
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(2.9) 
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中
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或

重
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4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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34 
 

  

（二）師資來源與教師意向問題不容忽視 
各校開設學扶或重修課程時，教師因素為主要考量。對照實際挑戰可發現：

校內正式教師缺乏授課意願、校內教師員額不足、授課時數已滿等因素環環相扣，

影響學扶課程規劃與執行（參見表 5-4-2）；即使老師勉力接任學扶課程，也缺乏

充分時間設計課程。 
其次，從第三節表 5-3-4 可知，國小或國中的學扶課程，由現職正式教師授

課者，偏遠學校皆較一般區域學校為高。表面似乎是一般區域學校面臨較多師資

來源和教師意向問題，偏遠學校則較能支應學扶需求；但從訪談資料卻發現：一

般區域學校較易招募其他師資來源（包括代理代課和大學在學學生），附近設有

大學的中小學，更易獲得師資生或研究生的教學協助，偏遠學校（尤其是國中），

則連一般正式課程代理代課教師，都無法順利招募，經常出現開學仍有教師缺額

的情況，遑論學扶課程。因此，偏遠學校即使校內教師員額不足、授課時數已滿，

學校仍需「用盡一切辦法請校內老師開課」，連帶加重教師缺乏充分時間設計學

扶課程的問題。 
再者，質性資料顯示，不少學校優先指派校內資淺代理代課教師擔任學扶課

程。代理代課教師流動性大，也非學生原班任課教師，較無法掌握學生先備知能、

學習風格和學業情緒等特性，讓學扶事倍功半。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 5-4-2 
學扶/重修課程師資來源/意向的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

6.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
6 

(27.3) 
7.重修或接受學扶的學生易因貼標籤的壓力而抗拒學

習 
4 

(18.2) 
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實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 

（二）師資來源與教師意向問題不容忽視

各校開設學扶或重修課程時，教師因素為主要考量。對照實際挑

戰可發現：校內正式教師缺乏授課意願、校內教師員額不足、授課時

數已滿等因素環環相扣，影響學扶課程規劃與執行（參見表 5-4-2）；

即使老師勉力接任學扶課程，也缺乏充分時間設計課程。

其次，從第三節表 5-3-4 可知，國小或國中的學扶課程，由現職正

式教師授課者，偏遠學校皆較一般區域學校為高。表面似乎是一般區

域學校面臨較多師資來源和教師意向問題，偏遠學校則較能支應學扶

需求；但從訪談資料卻發現：一般區域學校較易招募其他師資來源（包

括代理代課和大學在學學生），附近設有大學的中小學，更易獲得師

資生或研究生的教學協助，偏遠學校（尤其是國中），則連一般正式

課程代理代課教師，都無法順利招募，經常出現開學仍有教師缺額的

情況，遑論學扶課程。因此，偏遠學校即使校內教師員額不足、授課

時數已滿，學校仍需「用盡一切辦法請校內老師開課」，連帶加重教

師缺乏充分時間設計學扶課程的問題。
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 
1.師資來源 

22 
(62.9) 

2.教師意向 
14 

(40.0) 

實際挑戰 

1.教師缺乏充分時間設計學扶課程 
28 

(80.0) 

1.校內正式教師缺乏授課意願 
19 

(54.3) 
3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排擔任

學扶教學工作 
17 

(48.6) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比

例 

代理代課教師 
15 

(42.9) 
大學在學學生及大專以上相關科系

畢業之社會人士 
3 

(8.6) 

國

中

學

扶 

主要考量 
1.師資來源 

14 
(60.9) 

2.教師意向 
8 

(34.8) 

實際挑戰 

1.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排擔任

學扶教學工作 
16 

(69.6) 

2.教師缺乏充分時間設計學扶課程 
15 

(65.2) 

3.校內正式教師缺乏授課意願 
14 

(60.9) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比

例 

代理代課教師 
7 

(30.4) 

儲備老師 
1 

(4.3) 
大學在學學生及大專以上相關科系

畢業之社會人士 
2 

(8.7) 
高

中

學

扶

或

重

主要考量 
1.教師意向 

15 
(68.2) 

2.師資來源 
14 

(63.6) 

實際挑戰 1.校內正式教師缺乏授課意願或無暇開課 
11 

（50.0） 
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（二）師資來源與教師意向問題不容忽視 
各校開設學扶或重修課程時，教師因素為主要考量。對照實際挑戰可發現：

校內正式教師缺乏授課意願、校內教師員額不足、授課時數已滿等因素環環相扣，

影響學扶課程規劃與執行（參見表 5-4-2）；即使老師勉力接任學扶課程，也缺乏

充分時間設計課程。 
其次，從第三節表 5-3-4 可知，國小或國中的學扶課程，由現職正式教師授

課者，偏遠學校皆較一般區域學校為高。表面似乎是一般區域學校面臨較多師資

來源和教師意向問題，偏遠學校則較能支應學扶需求；但從訪談資料卻發現：一

般區域學校較易招募其他師資來源（包括代理代課和大學在學學生），附近設有

大學的中小學，更易獲得師資生或研究生的教學協助，偏遠學校（尤其是國中），

則連一般正式課程代理代課教師，都無法順利招募，經常出現開學仍有教師缺額

的情況，遑論學扶課程。因此，偏遠學校即使校內教師員額不足、授課時數已滿，

學校仍需「用盡一切辦法請校內老師開課」，連帶加重教師缺乏充分時間設計學

扶課程的問題。 
再者，質性資料顯示，不少學校優先指派校內資淺代理代課教師擔任學扶課

程。代理代課教師流動性大，也非學生原班任課教師，較無法掌握學生先備知能、

學習風格和學業情緒等特性，讓學扶事倍功半。 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

表 5-4-2 
學扶/重修課程師資來源/意向的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

6.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
6 

(27.3) 
7.重修或接受學扶的學生易因貼標籤的壓力而抗拒學

習 
4 

(18.2) 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 

再者，質性資料顯示，不少學校優先指派校內資淺代理代課教師

擔任學扶課程。代理代課教師流動性大，也非學生原班任課教師，較

無法掌握學生先備知能、學習風格和學業情緒等特性，讓學扶事倍功

半。

表 5-4-2

學習扶助 / 重修課程師資來源 / 意向的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較
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(60.9) 

2.教師意向 
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(34.8) 
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1.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排擔任
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16 
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2.教師缺乏充分時間設計學扶課程 
15 

(65.2) 

3.校內正式教師缺乏授課意願 
14 

(60.9) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比

例 

代理代課教師 
7 

(30.4) 

儲備老師 
1 

(4.3) 
大學在學學生及大專以上相關科系
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2.師資來源 
14 

(63.6) 

實際挑戰 1.校內正式教師缺乏授課意願或無暇開課 
11 

（50.0） 
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（三）教師差異化教學知能的「不能」與「不願」 
教師是課程與教學的靈魂，無論一般或學扶課程，教師專業知能皆是課程良

窳的重要因素。從表 5-4-3 來看，學校開設學扶或重修課程時，皆將師資專業能

力納入考量，且在實施差異化教學、選編學扶教材、編製有效評量工具或班級經

營能力等方面，也都面臨亟需提升教師專業知能的問題。 
質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式為主，

老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，缺乏有效且適合不同

程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。 
 

 

 

 

 

 

表 5-4-3 
學扶/重修課程教師專業/資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

修 
2.教師缺乏充分時間設計重修/學扶課程 

9 
(40.9) 

3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排專班

授課或自學輔導面授指導及教學 
8 

（36.4） 
4.非正式教師擔任學扶課程比例（兼任代課及代理教

師） 
1 

(4.5) 

課

程 
考量與實際 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
14 

(40.0) 

實際挑戰 

1.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
24 

(68.6) 

2.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
23 

(65.7) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
19 

(54.3) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(20.0) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(14.3) 
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19 

(54.3) 
3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排擔任

學扶教學工作 
17 

(48.6) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比

例 

代理代課教師 
15 

(42.9) 
大學在學學生及大專以上相關科系

畢業之社會人士 
3 

(8.6) 

國

中

學

扶 

主要考量 
1.師資來源 

14 
(60.9) 

2.教師意向 
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2.師資來源 
14 

(63.6) 

實際挑戰 1.校內正式教師缺乏授課意願或無暇開課 
11 

（50.0） 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
30 

(85.7) 

實際挑戰 

1.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

習扶助或補救教學方案 
30 

(85.7) 

2.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
25 

(71.4) 

3.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
7 

(20.0) 

4.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
4 

(11.4) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
1 

(2.9) 

國

中

學

扶 

主要考量 受扶助學生的學習需求 
23 

(100.0) 

實際挑戰 

1.學生對學扶課程內容缺乏學習動機 
19 

(82.6) 
2.學生學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學

扶或補救教學方案  
16 

(69.6) 

3.需受扶助學生數太多，無法全數開班兼顧 
15 

(65.2) 

4.接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過大 
5 

(21.7) 

5.接受學扶的學生易因貼標籤壓力而抗拒學習 
3 

(13.0) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 受扶助或重修學生的學習需求 
22 

(100.0) 

實際挑戰 

1.重修學生的學習困難和學習需求殊異，不易訂定適

合學生學習的課程計畫目標及策略 
20 

(90.9) 

2.需要開設的重修科目過多 
17 

(77.3) 

3.學生對重修/學扶課程內容缺乏學習動機 
17 

(77.3) 
4.專班辦理的申請學生人數規定（十五人以上）太高，

不易成班 
8 

(36.4) 
5.重修或接受學扶的每班學生人數編制過多、差異過

大 
6 

(27.3) 
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當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏充分時間設

計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的挑戰遠高於「教師缺乏

差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教學、帶班和行政等不同雜務均已相

當沉重，且有學扶教師兼任多間學校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，

學校勾選「教師相關專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺

乏充分時間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程與

教學實踐的另一種困境。 
 

表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 
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2.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
9 

(39.1) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
8 

(34.8) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(30.4) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 
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修 
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項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
最主要挑戰 教師缺乏充分時間設計學扶/重修 28 15 9 
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（三）教師差異化教學知能的「不能」與「不願」 
教師是課程與教學的靈魂，無論一般或學扶課程，教師專業知能皆是課程良

窳的重要因素。從表 5-4-3 來看，學校開設學扶或重修課程時，皆將師資專業能

力納入考量，且在實施差異化教學、選編學扶教材、編製有效評量工具或班級經

營能力等方面，也都面臨亟需提升教師專業知能的問題。 
質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式為主，

老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，缺乏有效且適合不同

程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。 
 

 

 

 

 

 

表 5-4-3 
學扶/重修課程教師專業/資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 
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11 

（50.0） 
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實際挑戰 1.校內正式教師缺乏授課意願或無暇開課 
11 

（50.0） 
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課

程 
考量與挑戰 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 
1.師資來源 

22 
(62.9) 

2.教師意向 
14 

(40.0) 

實際挑戰 
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28 

(80.0) 
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17 

(48.6) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比
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代理代課教師 
15 

(42.9) 
大學在學學生及大專以上相關科系

畢業之社會人士 
3 

(8.6) 

國

中

學

扶 

主要考量 
1.師資來源 

14 
(60.9) 

2.教師意向 
8 

(34.8) 

實際挑戰 

1.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排擔任

學扶教學工作 
16 

(69.6) 

2.教師缺乏充分時間設計學扶課程 
15 

(65.2) 

3.校內正式教師缺乏授課意願 
14 

(60.9) 

4.非正式教師擔

任學扶課程比
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代理代課教師 
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(30.4) 
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1 

(4.3) 
大學在學學生及大專以上相關科系

畢業之社會人士 
2 

(8.7) 
高

中

學

扶

或

重

主要考量 
1.教師意向 

15 
(68.2) 

2.師資來源 
14 

(63.6) 

實際挑戰 1.校內正式教師缺乏授課意願或無暇開課 
11 

（50.0） 

師專業知能的問題。

質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統

方式為主，老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，

缺乏有效且適合不同程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。

表 5-4-3

學習扶助 / 重修課程教師專業 / 資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較
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當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏充分時間設

計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的挑戰遠高於「教師缺乏

差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教學、帶班和行政等不同雜務均已相

當沉重，且有學扶教師兼任多間學校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，

學校勾選「教師相關專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺

乏充分時間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程與

教學實踐的另一種困境。 
 

表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 

國

中

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
3 

(13.0) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
10 

(43.5) 

2.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
9 

(39.1) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
8 

(34.8) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(30.4) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(21.7) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 師資專業能力 
2 

(9.1) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的重修/學扶教材不易選編 
17 

(77.3) 

2.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
14 

(63.6) 

3.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
10 

(45.5) 
4.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
4 

(18.2) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
2 

(9.1) 

 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
最主要挑戰 教師缺乏充分時間設計學扶/重修 28 15 9 
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（三）教師差異化教學知能的「不能」與「不願」 
教師是課程與教學的靈魂，無論一般或學扶課程，教師專業知能皆是課程良

窳的重要因素。從表 5-4-3 來看，學校開設學扶或重修課程時，皆將師資專業能

力納入考量，且在實施差異化教學、選編學扶教材、編製有效評量工具或班級經

營能力等方面，也都面臨亟需提升教師專業知能的問題。 
質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式為主，

老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，缺乏有效且適合不同

程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。 
 

 

 

 

 

 

表 5-4-3 
學扶/重修課程教師專業/資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

修 
2.教師缺乏充分時間設計重修/學扶課程 

9 
(40.9) 

3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排專班

授課或自學輔導面授指導及教學 
8 

（36.4） 
4.非正式教師擔任學扶課程比例（兼任代課及代理教

師） 
1 

(4.5) 

課

程 
考量與實際 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
14 

(40.0) 

實際挑戰 

1.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
24 

(68.6) 

2.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
23 

(65.7) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
19 

(54.3) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(20.0) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(14.3) 
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當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏充分時間設

計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的挑戰遠高於「教師缺乏

差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教學、帶班和行政等不同雜務均已相

當沉重，且有學扶教師兼任多間學校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，

學校勾選「教師相關專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺

乏充分時間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程與

教學實踐的另一種困境。 
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（三）教師差異化教學知能的「不能」與「不願」 
教師是課程與教學的靈魂，無論一般或學扶課程，教師專業知能皆是課程良

窳的重要因素。從表 5-4-3 來看，學校開設學扶或重修課程時，皆將師資專業能

力納入考量，且在實施差異化教學、選編學扶教材、編製有效評量工具或班級經

營能力等方面，也都面臨亟需提升教師專業知能的問題。 
質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式為主，

老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，缺乏有效且適合不同

程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。 
 

 

 

 

 

 

表 5-4-3 
學扶/重修課程教師專業/資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

修 
2.教師缺乏充分時間設計重修/學扶課程 

9 
(40.9) 

3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排專班

授課或自學輔導面授指導及教學 
8 

（36.4） 
4.非正式教師擔任學扶課程比例（兼任代課及代理教

師） 
1 

(4.5) 

課

程 
考量與實際 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
14 

(40.0) 

實際挑戰 

1.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
24 

(68.6) 

2.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
23 

(65.7) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
19 

(54.3) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(20.0) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(14.3) 
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當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏充分時間設

計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的挑戰遠高於「教師缺乏

差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教學、帶班和行政等不同雜務均已相

當沉重，且有學扶教師兼任多間學校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，

學校勾選「教師相關專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺

乏充分時間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程與

教學實踐的另一種困境。 
 

表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 

國

中

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
3 

(13.0) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
10 

(43.5) 

2.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
9 

(39.1) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
8 

(34.8) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(30.4) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(21.7) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 師資專業能力 
2 

(9.1) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的重修/學扶教材不易選編 
17 

(77.3) 

2.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
14 

(63.6) 

3.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
10 

(45.5) 
4.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
4 

(18.2) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
2 

(9.1) 

 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
最主要挑戰 教師缺乏充分時間設計學扶/重修 28 15 9 

當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏

充分時間設計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的

挑戰遠高於「教師缺乏差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教

學、帶班和行政等不同雜務均已相當沉重，且有學扶教師兼任多間學

校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，學校勾選「教師相關

專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺乏充分時

間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程

與教學實踐的另一種困境。
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表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 

 

從質性資料和本小組參與校務評鑑的經驗，進一步發現從國小至高中課程，

差異化教學確實不普遍。教師即使曾參加相關研習，亦未必能於教學現場落實，

畢竟要設計符合不同學習需求的多元學習素材與學習進程，實屬不易，也缺乏有

效的差異化教學模組。特別在國中和高中階段，班級學生人數過多，加上標準化

升學測驗的壓力，各科均有固定的教學進度和段考範圍，差異化教學常使進度拖

延而難以持續。另外，要容許學習過程和成果產出不同，也常面臨家長質疑和反

彈。這些因素讓差異化教學通常只存在於行動研究或「super teacher」的課堂上，

在學扶課程亦難以實踐。 
因此，若未正視學扶課程涉及複雜因素的交織，僅歸咎教師缺乏專業成長的

動機和能力，未調整制度面的進度管控機制、學生人數和教師負擔等因素，亦未

提供實質有效的協助和誘因，恐於事無補。 
（四）行政整合和政策因素不利學習扶助 

在行政整合和政策因素方面，學校端的主要挑戰是學扶開設科目、時間未必

符合學生需求，以及學習預警措施和輔導機制涉及跨處室，不易整合和落實（參

見表 5-4-5）。 
多所學校在質性意見指出，法規規定的學扶科目和開設時間限制，未必能讓

有受扶助需求的學生獲得真正幫助，例如：自然領域未列入學扶辦理範圍；部分

學生需接受三個領域的扶助教學，開課時間安排較難以支援學生需求；大校的校

園可用空間有限，在教室調配亦有難度。 
高中學校更提出，最佳的補救是即時補救，但目前都是寒暑假重補修或每週

1-2 節的補救教學，無法與原來教學有對應節數以實施即時補救。國中學扶則常

於第八節實施，學生上完整天課程後，第八節已無專注力，加上學扶課程每週僅

兩節，學習不利的學生在下次上課時即忘記上次教完的課程內容；即使授課教師

結合數位平台進行線上學習任務分派，指導學生能自主學習，但成效仍不佳。 
另一個學校端行政規劃問題，是學習輔導機制跨處室不易整合和落實。例如：

不易安排學扶教師與原班級導師或任課教師進行深度對談，雖利用科技化評量網

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

最主要挑戰 

教師缺乏充分時間設計學扶/重修 
課程 

28 
(80.0) 

15 
(65.2) 

9 
(40.9) 

教師缺乏依據學生學業能力程度

實施差異化教學的專業知能 
19 

(54.3) 
8 

(34.8) 
4 

(18.2) 

最需的協助 
教師相關專業知能的增能（課程設

計、差異化教學、分組同儕教導制

等） 

28 
(80.0) 

18 
(78.3) 

14 
(63.6) 
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當問及「執行學扶課程與教學面臨的主要挑戰」時，「教師缺乏充分時間設

計課程」皆被視為最主要的挑戰，且「缺乏足夠時間」的挑戰遠高於「教師缺乏

差異化教學專業知能」。其原因主要是教師教學、帶班和行政等不同雜務均已相

當沉重，且有學扶教師兼任多間學校，分身乏術。然而，當問及最需要的協助時，

學校勾選「教師相關專業知能增能」的百分比，又都是最高，甚至高過「教師缺

乏充分時間設計課程」（參見表 5-4-4）。兩者的認知落差，也反映出學扶課程與

教學實踐的另一種困境。 
 

表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 

國

中

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
3 

(13.0) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
10 

(43.5) 

2.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
9 

(39.1) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
8 

(34.8) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(30.4) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(21.7) 

高

中

學

扶

或

重

修 

主要考量 師資專業能力 
2 

(9.1) 

實際挑戰 

1.適合不同學生程度的重修/學扶教材不易選編 
17 

(77.3) 

2.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
14 

(63.6) 

3.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
10 

(45.5) 
4.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
4 

(18.2) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
2 

(9.1) 

 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
最主要挑戰 教師缺乏充分時間設計學扶/重修 28 15 9 
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（三）教師差異化教學知能的「不能」與「不願」 
教師是課程與教學的靈魂，無論一般或學扶課程，教師專業知能皆是課程良

窳的重要因素。從表 5-4-3 來看，學校開設學扶或重修課程時，皆將師資專業能

力納入考量，且在實施差異化教學、選編學扶教材、編製有效評量工具或班級經

營能力等方面，也都面臨亟需提升教師專業知能的問題。 
質性意見亦發現，學扶課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式為主，

老師無法真正掌握學生學習困難，僅沿用重複的學習內容，缺乏有效且適合不同

程度的學扶教材，難以激發學生學習動機。 
 

 

 

 

 

 

表 5-4-3 
學扶/重修課程教師專業/資源的考量與挑戰：次數（百分比）排序比較 

修 
2.教師缺乏充分時間設計重修/學扶課程 

9 
(40.9) 

3.校內教師員額不足、授課時數已滿，難以安排專班

授課或自學輔導面授指導及教學 
8 

（36.4） 
4.非正式教師擔任學扶課程比例（兼任代課及代理教

師） 
1 

(4.5) 

課

程 
考量與實際 項目 

次數 
(百分比) 

國

小

學

扶 

主要考量 師資專業能力 
14 

(40.0) 

實際挑戰 

1.教師無法因應學生學習診斷結果轉化成適切教學 
24 

(68.6) 

2.適合不同學生程度的學扶教材不易選編 
23 

(65.7) 
3.教師缺乏依據學生學業能力程度實施差異化教學

的專業知能 
19 

(54.3) 

4.缺乏有效測驗或評量工具評估和追蹤學習成效 
7 

(20.0) 

5.非校內現職教師對學扶學生較無約束力 
5 

(14.3) 
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表 5-4-4  
學扶課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」的對照 

 

從質性資料和本小組參與校務評鑑的經驗，進一步發現從國小至高中課程，

差異化教學確實不普遍。教師即使曾參加相關研習，亦未必能於教學現場落實，

畢竟要設計符合不同學習需求的多元學習素材與學習進程，實屬不易，也缺乏有

效的差異化教學模組。特別在國中和高中階段，班級學生人數過多，加上標準化

升學測驗的壓力，各科均有固定的教學進度和段考範圍，差異化教學常使進度拖

延而難以持續。另外，要容許學習過程和成果產出不同，也常面臨家長質疑和反

彈。這些因素讓差異化教學通常只存在於行動研究或「super teacher」的課堂上，

在學扶課程亦難以實踐。 
因此，若未正視學扶課程涉及複雜因素的交織，僅歸咎教師缺乏專業成長的

動機和能力，未調整制度面的進度管控機制、學生人數和教師負擔等因素，亦未

提供實質有效的協助和誘因，恐於事無補。 
（四）行政整合和政策因素不利學習扶助 

在行政整合和政策因素方面，學校端的主要挑戰是學扶開設科目、時間未必

符合學生需求，以及學習預警措施和輔導機制涉及跨處室，不易整合和落實（參

見表 5-4-5）。 
多所學校在質性意見指出，法規規定的學扶科目和開設時間限制，未必能讓

有受扶助需求的學生獲得真正幫助，例如：自然領域未列入學扶辦理範圍；部分

學生需接受三個領域的扶助教學，開課時間安排較難以支援學生需求；大校的校

園可用空間有限，在教室調配亦有難度。 
高中學校更提出，最佳的補救是即時補救，但目前都是寒暑假重補修或每週

1-2 節的補救教學，無法與原來教學有對應節數以實施即時補救。國中學扶則常

於第八節實施，學生上完整天課程後，第八節已無專注力，加上學扶課程每週僅

兩節，學習不利的學生在下次上課時即忘記上次教完的課程內容；即使授課教師

結合數位平台進行線上學習任務分派，指導學生能自主學習，但成效仍不佳。 
另一個學校端行政規劃問題，是學習輔導機制跨處室不易整合和落實。例如：

不易安排學扶教師與原班級導師或任課教師進行深度對談，雖利用科技化評量網

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

最主要挑戰 

教師缺乏充分時間設計學扶/重修 
課程 

28 
(80.0) 

15 
(65.2) 

9 
(40.9) 

教師缺乏依據學生學業能力程度

實施差異化教學的專業知能 
19 

(54.3) 
8 

(34.8) 
4 

(18.2) 

最需的協助 
教師相關專業知能的增能（課程設

計、差異化教學、分組同儕教導制

等） 

28 
(80.0) 

18 
(78.3) 

14 
(63.6) 

表 5-4-4 

學習扶助課程與教學「最主要挑戰」與「最需的協助」之對照

從質性資料和本小組參與校務評鑑的經驗，進一步發現從國小至

高中課程，差異化教學確實不普遍。教師即使曾參加相關研習，亦未

必能於教學現場落實，畢竟要設計符合不同學習需求的多元學習素材

與學習進程，實屬不易，也缺乏有效的差異化教學模組。特別在國中

和高中階段，班級學生人數過多，加上標準化升學測驗的壓力，各科

均有固定的教學進度和段考範圍，差異化教學常使進度拖延而難以持

續。另外，要容許學習過程和成果產出不同，也常面臨家長質疑和反

彈。這些因素讓差異化教學通常只存在於行動研究或「super teacher」
的課堂上，在學扶課程亦難以實踐。

因此，若未正視學扶課程涉及複雜因素的交織，僅歸咎教師缺乏

專業成長的動機和能力，未調整制度面的進度管控機制、學生人數和

教師負擔等因素，亦未提供實質有效的協助和誘因，恐於事無補。

（四）行政整合和政策因素不利學習扶助

在行政整合和政策因素方面，學校端的主要挑戰是學扶開設科目、
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時間未必符合學生需求，以及學習預警措施和輔導機制涉及跨處室，

不易整合和落實（參見表 5-4-5）。

多所學校在質性意見指出，法規規定的學扶科目和開設時間限制，

未必能讓有受扶助需求的學生獲得真正幫助，例如：自然領域未列入

學扶辦理範圍；部分學生需接受三個領域的扶助教學，開課時間安排

較難以支援學生需求；大校的校園可用空間有限，在教室調配亦有難

度。

高中學校更提出，最佳的補救是即時補救，但目前都是寒暑假重

補修或每週 1-2 節的補救教學，無法與原來教學有對應節數以實施即

時補救。國中學扶則常於第八節實施，學生上完整天課程後，第八節
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待加強但接近 B」的學生，獲得關注和學習引導的機會較高，因為只要讓這兩類
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習，實為「因績效施教」，而非「因材施教」。 
另一質變例子是為了「協助」需要參加學扶成長測驗的學生，不但縣市政府
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段的 C」學生。在學扶教學時，績效導向也容易變成僅針對會考試題

解題和反覆練習，實為「因績效施教」，而非「因材施教」。

 3. 國中教育會考成績可分成 A（精熟）、B（基礎）、C（待加強）三等第，A 等第又

   可再細分為 A++、A+、A；B 等第則可再細分為 B++、B+、B；C 等第則未再細分。
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另一質變例子是為了「協助」需要參加學扶成長測驗的學生，不

但縣市政府教育局處或學校行政端，都公布考古題，老師也讓學生不

斷「刷試題」，學扶變成機械化的試題練習，讓學生對學習更敬而遠

之。有少部分學校甚至因求好心切，在學生接受測驗時，老師會從旁

提示或協助作答，以避免學生進步率和學扶成效太低；所衍生的潛在

教育問題，較諸學生學習成就低落更值得警惕。

（五）數位學習輔助資源有待精進

教育部建構數位學習輔助資源，也推動「生生有平板」，這些資

源雖廣泛運用於「融合自主學習，讓學生個別化線上學習」，但常因

學校網路頻寬不足，連線不穩定，平板採購、使用和保管以及學生家

庭數位落差等問題，而使效果大打折扣。

此外，使用數位輔助資源，仍需教師密切注意及引導學生，有時

反而分身乏術，不易顧及不同需求的學生。教育部數位學習平台設計，

只基於知識節點作為學習和評量依據，資源內容不夠多元，亦未提供

不同學習困難類型的課程和評量模組，且有的科目尚未提供任何資源

或資源較少，尚有精進空間。

二、高中校訂多元選修課程

依據十二年國教總綱，高中階段校訂多元選修課程，由各校依照

學生興趣、性向、能力與需求開設，且應讓學生跨班自由選修。這類

課程是高中階段實踐因材施教理念的重要規劃，但從問卷結果發現，

普高和技高課程規劃和執行面臨的困境不同，因此以下將同時呈現兩

類學校的統計分析結果。

無論普高或技高，學校開課考量雖仍以學習需求為主，但教師意

向和專業知能的因素，亦不可忽視；尤其是在普高，教師意向是多元

選修課程開設的最主要考量（參見表 5-4-6）。質性意見顯示，不少教
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表 5-4-7 
校訂多元選修課程最需的協助：次數（百分比）排序比較 

開課的考量 

項目 
次數(百分比) 

高中整體 普高 技高 

1.學生學習需求 
19 

(86.4) 
11 

(78.6) 
8 

(100.0) 

2.教師意向 
15 

(68.2) 
12 

(85.7) 
3 

(37.5) 

3.師資專業能力 
12 

(54.5) 
7 

(50.0) 
5 

(62.5) 

4.師資來源 
10 

(45.5) 
7 

(50.0) 
3 

(37.5) 
5.課程主題內容與大學考科相關性或連結

度 
6 

(27.3) 
4 

(28.6) 
2 

(25.0) 

6.學校行政考量 
4 

(18.2) 
1 

(7.1) 
3 

(37.5) 
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師開課意願不高，甚至部分領域未有相關選修課程。

學校開設多元選修課程時，雖然「課程主題內容與大學考科相關

性或連結度」並非最主要考量，但質性資料顯示，選修課程若非考科，

學生選修和參與動機薄弱，且在普高和技高皆然。另外，學生選修課

程時，還出現集體選課、忽略自身需求或興趣的情形，加上每位老師

授課風格和要求不同，有學生為選擇要求較低、成績評定較寬鬆的課

程，甚至期中提出轉班申請。再則，部分選修課程內涵缺乏連貫性及

邏輯性，或課程與實質內容差距很大；在技術型高中更出現教師開設

多元選修課程與其專業未必符合的情況。加上多元選修課程評鑑機制

仍未建立，或未臻理想，也未必具有課程評鑑和實施的校外諮詢資源，

難以改善上述問題。

表 5-4-6

校訂多元選修課程開課的考量：次數（百分比）排序比較
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開課的考量 

項目 
次數(百分比) 

高中整體 普高 技高 

1.學生學習需求 
19 

(86.4) 
11 

(78.6) 
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(100.0) 

2.教師意向 
15 

(68.2) 
12 
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(37.5) 
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12 
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7 

(50.0) 
5 

(62.5) 

4.師資來源 
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(45.5) 
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(50.0) 
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(37.5) 
5.課程主題內容與大學考科相關性或連結

度 
6 

(27.3) 
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(28.6) 
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(25.0) 

6.學校行政考量 
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再從學校開設校訂多元選修課程最需的協助來看，各項教師專業

增能的需求不小（參見表 5-4-7），但未必皆能獲得協助。從質性資料

發現，只有少數都會或明星學校推動校訂多元選修課程與教學時，得

以引入大學端教學資源協助開課、提供課程評鑑設計諮詢或支持教師

專業成長需求，原因是學校所在縣市設有大學，大學亦想增加招收理

想學生的機會，彼此互有需求。但大多數普高或技高難以獲得大學端

資源，以致多元選修課程反而惡化教育機會不均等。

表 5-4-7

校訂多元選修課程最需的協助：次數（百分比）排序比較
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貳、社會面向因材施教課程與教學的夾縫處境 

一、社會面向是不易掌握與長期受忽視的因素 
社會面向的「族群文化背景」和「家庭文化資本」，是學校認為最不易掌握

的影響學習因素（參見表 5-3-2、5-3-12），此面向也長期受忽視。 
在問卷設計諮詢階段，曾有專家小組成員質疑族群身分是否與「因材施教」

有關，可見關注因材施教及適性教育的專家，亦可能僅專注心理面向，但未注意

到族群身分和文化對學生學習的影響。 
另外，本團隊參與高國中小校務訪視時，也發現學校課程與教學常忽視社會

面向因素。以新住民教育為例，除非學校開設新住民語文課程，新住民教育常常

是在輔導業務受關注，而非在課程與教學受重視。同時，校務訪視也發現，即使

校內有一定比例的新住民子女，學校本位課程或特色課程，仍著重主流族群文化

學習與探究，鮮少顧及新住民子女的原生文化；一般學習領域的課程與教學，亦

少有文化回應內涵。甚至有學校表示：不會主動提供新住民學生資訊給非導師的

任課教師，以免讓任課教師對學生有刻板印象。在這樣的「文化盲」氛圍下，診

斷學生學習問題及規劃適性學習時，社會面向因素究竟是不易掌握的因素？或實

為長期受忽視的因素？或兩者兼有？是值得深思的。 
二、主流社會價值制約文化回應課程與教學發展 

「社會面向因素長期受忽視」與「主流社會價值制約文化回應課程與教學發

展」，兩者彼此牽連、交互影響。從質性意見發現，有些學校雖有新住民學生，

最需的協助 

項目 
次數(百分比) 

高中整體 普高 技高 
1.教師相關專業知能的增能（課程設計、差

異化教學、分組同儕教導制等） 
14 

(63.6) 
8 

(57.1) 
6 

(75.0) 

2.有效測驗或評量工具評估學習成效 
12 

(54.5) 
9 

(64.3) 
3 

(37.5) 

3.支持授課教師專業成長社群的資源 
11 

(50.0) 
7 

(50.0) 
4 

(50.0) 

4.課程、教學或補充教材模組資源 
10 

(45.5) 
6 

(42.9) 
4 

(50.0) 

5.相關課程規劃與設計的指導 
8 

(36.4) 
3 

(21.4) 
5 

(62.5) 

6.課程評鑑設計和實施的校外諮詢資源 
6 

(27.3) 
4 

(28.6) 
1 

(12.5) 

7.選修課程或學習扶助課程的校外諮詢資源 
5 

(22.7) 
5 

(35.7) 
1 

(12.5) 
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表 5-4-7

校訂多元選修課程最需的協助：次數（百分比）排序比較
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最不易掌握的影響學習因素（參見表 5-3-2、5-3-12），此面向也長期
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在問卷設計諮詢階段，曾有專家小組成員質疑族群身分是否與「因
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課程，新住民教育常常是在輔導業務受關注，而非在課程與教學受重

視。同時，校務訪視也發現，即使校內有一定比例的新住民子女，學

校本位課程或特色課程，仍著重主流族群文化學習與探究，鮮少顧及

新住民子女的原生文化；一般學習領域的課程與教學，亦少有文化回

應內涵。甚至有學校表示：不會主動提供新住民學生資訊給非導師的

任課教師，以免讓任課教師對學生有刻板印象。在這樣的「文化盲」

氛圍下，診斷學生學習問題及規劃適性學習時，社會面向因素究竟是

不易掌握的因素？或實為長期受忽視的因素？或兩者兼有？是值得深

思的。

二、主流社會價值制約文化回應課程與教學發展

「社會面向因素長期受忽視」與「主流社會價值制約文化回應課

程與教學發展」，兩者彼此牽連、交互影響。從質性意見發現，有些

學校雖有新住民學生，仍僅開設本土語文課程，而無新住民語言課程，

原因是「新住民學生家長希望學生接觸其他語言」。訪談中亦發現，
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即使依規定調查學生選修意願，仍有新住民家長希望子女學習「比較

可以在台灣社會立足」的語言。這些現象反映少數族群文化的邊緣處

境，以及主流社會價值觀對新住民語文課程開設和選修的影響。

即使是受《原住民族教育法》及《國家語言發展法》保障的原住

民族知識與文化課程或族語課程，在文化回應課程與教學的規劃和執

行，仍無法避免主流社會價值觀的限制。例如，一所原住民族重點學

校表示，因教育會考壓力及原住民學生人數遠不如在地多數族群等因

素，學校規劃與執行民族教育課程時，面臨兩難。另一所重點學校甚

至指出：「太過強調原住民教育，易造成學區內家長的子女轉學」。
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除了缺乏師資和人才，另一挑戰是高中學生對原住民族知識與文化課程缺乏

學習動機（參見表 5-4-9），是原住民族教育和文化認同和傳承的一大警訊，原因

除了原住民族文化的邊緣處境，仍與升學主義的主流價值有關。 
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表 5-4-10  
學校執行民族教育課程與教學最需要的三項協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
缺乏族群或部落關鍵人士參與(例如：部落耆老、

意見領袖、技藝專長人士等) 
6 

(66.7) 
7 

(70.0) 
5 

(100.0) 
師資專業背景缺乏開發族語或原住民族知識與文

化課程的相應能力 
9 

(100.0) 
10 

(100.0) 
3 

(60.0) 
缺乏願意投入族語或原住民族知識與文化課程教

學工作的教師 
7 

(77.8) 
9 

(90.0) 
3 

(60.0) 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

欠缺熟悉原住民族知識與文化之合適師資 
6 

(66.7) 
8 

(80.0) 
2 

(40.0) 
建構原住民族知識與文化體系基礎研究不足、轉化

成課程教學不易 
5 

(55.6) 
4 

(40.0) 
3 

(60.0) 
缺乏原住民族知識與文化體系並轉化為適切教材

的知能 
8 

(88.9) 
4 

(40.0) 
2 

(40.0) 
缺乏認知原住民文化與學生學習風格並轉化為適

切教學方法的知能 
4 

(44.4) 
6 

(60.0) 
 

外聘業師對原住民學生較無約束力   
3 

(60.0) 

學生對原住民族知識與文化課程缺乏學習動機   
2 

(40.0) 
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尤其在開發族語或原住民族知識與文化課程方面，需才孔亟，既缺乏

願意投入的老師，也缺乏能將原住民族知識與文化體系轉化為適切教
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表 5-4-8 

學校規劃民族教育課程面臨的三項最主要挑戰
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學校執行民族教育課程與教學最需要的三項協助

45 
 

 

四、推動新住民語文課程的「人、時、資源」多缺困境 
本章調查新住民語文課程實施現況和問題時，填答校數雖不多，但也反映值

得探討的現象。從表 5-4-11 發現，新住民語文課程除面臨學生異質性、學習興

趣、教師專業、教學與評量資源等挑戰外，還面臨課程時數不足問題。特別在小

學階段，課程時數不足是最多學校選填的挑戰；而在國中階段，亦被視為最大挑

戰之一。 
前述這些挑戰，實為環環相扣。本節前已述及，少數族群文化的邊緣處境及

主流社會價值觀，對新住民語文課程開設和選修學習具有不利影響，也降低學生

學習興趣。因此，當教師專業、教學時數和教學與評量資源不足時，更難以提昇

學生學習新住民語文課程的興趣與成效。故改善教師專業、教學時數和教學與評

量資源，是突破新住民語文課程推動困境的先決條件，也是有關當局應致力解決

的問題。 
 

表 5-4-11 
開設新住民語文課程面臨的主要挑戰或所需協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

教師在原住民族知識與文化相關專業知能的增能 
5 

(55.6) 
  

設計與發展原住民族知識課程及多元文化學習活動 
5 

(55.6) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
引進原住民族部落或社區人才，協助研發原住民族

知識與文化課程 
6 

(66.7) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
購置原住民族知識與文化相關教具、學具、圖書 
資源 

 
5 

(50.0) 
 

長期友善陪伴教師及社群學習成長、解決課程與教

學問題等機制 
  

3 
(60.0) 

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

45 
 

 

四、推動新住民語文課程的「人、時、資源」多缺困境 
本章調查新住民語文課程實施現況和問題時，填答校數雖不多，但也反映值

得探討的現象。從表 5-4-11 發現，新住民語文課程除面臨學生異質性、學習興

趣、教師專業、教學與評量資源等挑戰外，還面臨課程時數不足問題。特別在小

學階段，課程時數不足是最多學校選填的挑戰；而在國中階段，亦被視為最大挑

戰之一。 
前述這些挑戰，實為環環相扣。本節前已述及，少數族群文化的邊緣處境及

主流社會價值觀，對新住民語文課程開設和選修學習具有不利影響，也降低學生

學習興趣。因此，當教師專業、教學時數和教學與評量資源不足時，更難以提昇

學生學習新住民語文課程的興趣與成效。故改善教師專業、教學時數和教學與評

量資源，是突破新住民語文課程推動困境的先決條件，也是有關當局應致力解決

的問題。 
 

表 5-4-11 
開設新住民語文課程面臨的主要挑戰或所需協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

教師在原住民族知識與文化相關專業知能的增能 
5 

(55.6) 
  

設計與發展原住民族知識課程及多元文化學習活動 
5 

(55.6) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
引進原住民族部落或社區人才，協助研發原住民族

知識與文化課程 
6 

(66.7) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
購置原住民族知識與文化相關教具、學具、圖書 
資源 

 
5 

(50.0) 
 

長期友善陪伴教師及社群學習成長、解決課程與教

學問題等機制 
  

3 
(60.0) 

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

45 
 

 

四、推動新住民語文課程的「人、時、資源」多缺困境 
本章調查新住民語文課程實施現況和問題時，填答校數雖不多，但也反映值

得探討的現象。從表 5-4-11 發現，新住民語文課程除面臨學生異質性、學習興

趣、教師專業、教學與評量資源等挑戰外，還面臨課程時數不足問題。特別在小

學階段，課程時數不足是最多學校選填的挑戰；而在國中階段，亦被視為最大挑

戰之一。 
前述這些挑戰，實為環環相扣。本節前已述及，少數族群文化的邊緣處境及

主流社會價值觀，對新住民語文課程開設和選修學習具有不利影響，也降低學生

學習興趣。因此，當教師專業、教學時數和教學與評量資源不足時，更難以提昇

學生學習新住民語文課程的興趣與成效。故改善教師專業、教學時數和教學與評

量資源，是突破新住民語文課程推動困境的先決條件，也是有關當局應致力解決

的問題。 
 

表 5-4-11 
開設新住民語文課程面臨的主要挑戰或所需協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

教師在原住民族知識與文化相關專業知能的增能 
5 

(55.6) 
  

設計與發展原住民族知識課程及多元文化學習活動 
5 

(55.6) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
引進原住民族部落或社區人才，協助研發原住民族

知識與文化課程 
6 

(66.7) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
購置原住民族知識與文化相關教具、學具、圖書 
資源 

 
5 

(50.0) 
 

長期友善陪伴教師及社群學習成長、解決課程與教

學問題等機制 
  

3 
(60.0) 

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

46 
 

 

參、小結 

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下： 
一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸 
（一） 學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；但學生意願

相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。 
（二） 學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠時間設計扶助

課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 
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學校執行民族教育課程與教學面臨的四項最主要挑戰
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除了缺乏師資和人才，另一挑戰是高中學生對原住民族知識與文化課程缺乏

學習動機（參見表 5-4-9），是原住民族教育和文化認同和傳承的一大警訊，原因

除了原住民族文化的邊緣處境，仍與升學主義的主流價值有關。 
 

表 5-4-9  
學校執行民族教育課程與教學面臨的最主要挑戰 

註：本表僅列出統計排序值最高的四項挑戰；高中階段則因最高和次高的項目即

有五項，故僅列出前二序位。 
 

 

 

 

表 5-4-10  
學校執行民族教育課程與教學最需要的三項協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 
缺乏族群或部落關鍵人士參與(例如：部落耆老、

意見領袖、技藝專長人士等) 
6 

(66.7) 
7 

(70.0) 
5 

(100.0) 
師資專業背景缺乏開發族語或原住民族知識與文

化課程的相應能力 
9 

(100.0) 
10 

(100.0) 
3 

(60.0) 
缺乏願意投入族語或原住民族知識與文化課程教

學工作的教師 
7 

(77.8) 
9 

(90.0) 
3 

(60.0) 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

欠缺熟悉原住民族知識與文化之合適師資 
6 

(66.7) 
8 

(80.0) 
2 

(40.0) 
建構原住民族知識與文化體系基礎研究不足、轉化

成課程教學不易 
5 

(55.6) 
4 

(40.0) 
3 

(60.0) 
缺乏原住民族知識與文化體系並轉化為適切教材

的知能 
8 

(88.9) 
4 

(40.0) 
2 

(40.0) 
缺乏認知原住民文化與學生學習風格並轉化為適

切教學方法的知能 
4 

(44.4) 
6 

(60.0) 
 

外聘業師對原住民學生較無約束力   
3 

(60.0) 

學生對原住民族知識與文化課程缺乏學習動機   
2 

(40.0) 
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四、推動新住民語文課程的「人、時、資源」多缺困境 
本章調查新住民語文課程實施現況和問題時，填答校數雖不多，但也反映值

得探討的現象。從表 5-4-11 發現，新住民語文課程除面臨學生異質性、學習興

趣、教師專業、教學與評量資源等挑戰外，還面臨課程時數不足問題。特別在小

學階段，課程時數不足是最多學校選填的挑戰；而在國中階段，亦被視為最大挑

戰之一。 
前述這些挑戰，實為環環相扣。本節前已述及，少數族群文化的邊緣處境及

主流社會價值觀，對新住民語文課程開設和選修學習具有不利影響，也降低學生

學習興趣。因此，當教師專業、教學時數和教學與評量資源不足時，更難以提昇

學生學習新住民語文課程的興趣與成效。故改善教師專業、教學時數和教學與評

量資源，是突破新住民語文課程推動困境的先決條件，也是有關當局應致力解決

的問題。 
 

表 5-4-11 
開設新住民語文課程面臨的主要挑戰或所需協助 

項目 
學習階段 

國小 國中 高中 

教師在原住民族知識與文化相關專業知能的增能 
5 

(55.6) 
  

設計與發展原住民族知識課程及多元文化學習活動 
5 

(55.6) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
引進原住民族部落或社區人才，協助研發原住民族

知識與文化課程 
6 

(66.7) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
購置原住民族知識與文化相關教具、學具、圖書 
資源 

 
5 

(50.0) 
 

長期友善陪伴教師及社群學習成長、解決課程與教

學問題等機制 
  

3 
(60.0) 

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 
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學習階段 

國小 國中 高中 

教師在原住民族知識與文化相關專業知能的增能 
5 

(55.6) 
  

設計與發展原住民族知識課程及多元文化學習活動 
5 

(55.6) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
引進原住民族部落或社區人才，協助研發原住民族

知識與文化課程 
6 

(66.7) 
5 

(55.6) 
3 

(60.0) 
購置原住民族知識與文化相關教具、學具、圖書 
資源 

 
5 

(50.0) 
 

長期友善陪伴教師及社群學習成長、解決課程與教

學問題等機制 
  

3 
(60.0) 

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

四、推動新住民語文課程的「人、時、資源」多缺困境

本章調查新住民語文課程實施現況和問題時，填答校數雖不多，

但也反映值得探討的現象。從表 5-4-11 發現，新住民語文課程除面臨

學生異質性、學習興趣、教師專業、教學與評量資源等挑戰外，還面

臨課程時數不足問題。特別在小學階段，課程時數不足是最多學校選

填的挑戰；而在國中階段，亦被視為最大挑戰之一。

前述這些挑戰，實為環環相扣。本節前已述及，少數族群文化的

邊緣處境及主流社會價值觀，對新住民語文課程開設和選修學習具有

不利影響，也降低學生學習興趣。因此，當教師專業、教學時數和教

學與評量資源不足時，更難以提昇學生學習新住民語文課程的興趣與

成效。故改善教師專業、教學時數和教學與評量資源，是突破新住民

語文課程推動困境的先決條件，也是有關當局應致力解決的問題。

表 5-4-11

開設新住民語文課程面臨的主要挑戰或所需協助
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參、小結 

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下： 
一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸 
（一） 學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；但學生意願

相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。 
（二） 學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠時間設計扶助

課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 
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參、小結 
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課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 
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參、小結 

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下： 
一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸 
（一） 學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；但學生意願

相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。 
（二） 學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠時間設計扶助

課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 

參、小結

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下：

一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸

（一）學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；

但學生意願相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。

（二）學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠

時間設計扶助課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關
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參、小結 

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下： 
一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸 
（一） 學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；但學生意願

相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。 
（二） 學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠時間設計扶助

課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 
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參、小結 

綜合本節分析，茲將因材施教面臨的問題，摘要如下： 
一、心理面向開課考量與實際挑戰的拉鋸 
（一） 學校開設學扶課程以學生學習需求和教師意向為主要考量；但學生意願

相對低落，且師資人力和專業能力尚待提升。 
（二） 學校多將學扶課程與教學的挑戰，歸因於「教師缺乏足夠時間設計扶助

課程」，但最需要的協助卻選填「教師相關專業知能的增能」。 
（三） 差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實踐，原因包括：

班級學生人數、教學和考試進度壓力、部分學生家長反彈等。 
（四） 學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符合學生需求，

加上家長態度和支持度，影響學生參加意願及扶助成效。 
（五） 國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利的學生更不利，

也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，且衍生負面潛在教育問題。 
（六） 高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實質內容時有落

面向 面臨挑戰或所需協助 
學習階段 

國小 國中 高中 

學生 
學生語言程度差異大 5 

(50.0)  
3 

(75.0)  
0 

(0.0) 

學生對新住民語言學習缺乏興趣 4 
(40.0)  

2 
(50.0) 

1 
(100.0) 

教師 
增進教師教學專業知能 6 

(60.0)  
1 

(25.0)  
1 

(100.0) 

因應學生文化差異的教學策略 6 
(60.0)  

4 
(100.0)  

0 
(0.0) 

時數 課程時數不足 8 
(80.0)  

3 
(75.0)  

0 
(0.0) 

教材 
缺乏合適教材 2 

(20.0) 
2 

(50.0)  
1 

(100.0) 

發展新住民語文教材 4 
(40.0)  

2 
(50.0)  

0 
(0.0) 

教學
資源 

輔助教材、數位網站或影音圖書等資源不足 3 
(30.0)  

1 
(25.0) 

1 
(100.0) 

提供多元教學資源 5 
(50.0) 

2 
(50.0)  

1 
(100.0) 

提供遠距教學支援 2 
(20.0)  

1 
(25.0)  

0 
(0.0) 

評量
工具 

評量不易兼顧語言要素與文化要素 5 
(50.0)  

0 
(0.0)  

0 
(0.0) 

發展有效的評量工具 4 
(40.0)  

0 
(0.0)  

1 
(100.0) 

專業知能的增能」。

（三）差異化教學情況不普遍，教師即使曾參加研習，亦未能實

踐，原因包括：班級學生人數、教學和考試進度壓力、部

分學生家長反彈等。

（四）學扶上課方式常為教師講述與試題練習，上課時間未必符

合學生需求，加上家長態度和支持度，影響學生參加意願

及扶助成效。

（五）國中階段過度重視「增 A 減 C」績效，反使學習處境不利

的學生更不利，也讓「因材施教」質變成「因績效施教」，

且衍生負面潛在教育問題。

（六）高中開設多元選修課程最受教師因素影響，課程名稱與實

質內容時有落差，且開課考量仍多為「課程主題內容與大

學升學考科相關」；而能否引進大學端資源，學校間具有

落差，加重教育機會不均等問題。

（七）因學校網路頻寬和學生家庭數位落差等問題，常使數位學

習輔助資源未發揮功效，且教師需密切注意及引導學生，

較難兼顧不同的學習需求。

（八）數位學習平台資源內容不夠多元，亦未提供不同學習困難

類型的課程和評量模組，有些科目尚未提供任何資源或資

源較少。

二、社會面向課程與教學的夾縫處境

（一）即使關注因材施教的專家，常僅專注心理面向的個別差異

和適性發展，較少注意族群身分和文化對學習的影響。學

校一般學習領域課程與教學，少有文化回應內涵，甚至有

「文化盲」氛圍。
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（二）少數族群文化的邊緣處境及主流社會價值觀，對新住民語

文和原住民族族語與文化課程開設和選修，具有不利影響。

（三）原住民重點學校在一般教育課程上，常因教科書內容而讓

教學和學習更受主流社會價值制約，且更難有文化回應教

學實踐。

（四）規劃或執行民族教育課程，最大挑戰和所需資源，皆與人

才或師資有關；開發族語或原住民族知識與文化課程，既

缺乏願意投入的老師，也缺乏能將原住民族知識與文化體

系轉化為適切教材的專業教師。

（五）高中原住民學生缺乏對原住民族知識與文化的學習動機，

原因除原住民族文化的邊緣處境，也與升學主義主流價值

有關。

（六）原住民和新住民學生適性教育措施，常在輔導業務受關注，

而非於課程與教學受重視；兩者皆面臨學生異質性、學習

興趣、教師專業、教學與評量資源的挑戰，新住民語文課

程則另有時數不足問題。

第五節  對策建議

本節對策建議係綜合前述問題分析結果，並輔以研究參與者的質

性意見，針對當前中小學因材施教課程所面對的問題，提出適當可行

的建議，以供教育行政機關與各級學校未來規劃適性教育參考。

壹、整體建議

一、在概念範疇上重新認知學生差異的交織性與整全性



第五章  因材施教的課程與教學

367

因材施教的「材」反映在學生各面向的差異，第二章理論基礎已

歸納出三個面向：認知面向（智力、認知風格、性向）、情意面向（性

格、學習動機、情緒）、社會環境（性別、族群與文化、家庭與學校）

等。分析台灣近 30 年因材施教相關政策發展，可分為強調心理面向

的偏重個體期（1993 － 2002 年）、二是加入社會面向的反思調整期

（2003 － 2013 年），三是兼具從心理與社會面向的兼容並蓄期（2014
年－迄今）。但學生的差異是非常複雜的，且多重面向交織，學界對

於差異的評估都是單面向的，例如智力測驗、學習型態測驗、性向測

驗，較少從交織性與整全性角度看待學生的差異。

此外，這些測驗大部分從主流文化參照團體常模來解釋弱勢族群

學生表現的差異，忽略了不同文化對學生學習的影響，使得測驗一直

扮演合法化弱勢族群學生學業成就的角色（劉美慧、游美惠、李淑菁，

2016），因此無法真正理解弱勢族群學生的發展。

當我們傾向從單向度來看待學生的差異時，無法真正對症下藥，

使得因應差異的教學成效打折。因此，本章建議對於學生差異的理解

應強調差異面向的多元交織性與整合性，針對學生的差異進行更精準

明確的評估，以確實理解心理與社會面向形塑的個別差異情形，才能

因應差異進行適性教學。

二、採取多重管道協作並進的推動方式

因材施教不能單靠學校來推動，要進一步連結與整合學校外的各

種官方部門、民間機構和資源，一起協力並進，以成就優質的教育願

景。首先，不管是問題探索、政策規劃與實務推動，皆須以更全面、

更深度理解問題的背景脈絡、結構性因素與互動關係。其次，因材施

教的場域、機構、視角和途徑等變項，並非各自分立運作，而是視學

習對象、主題、情境和脈絡，做成課程與教學設計多重變項的選定；

這些變項的選定展現跨界、交織、協力、並進等特徵，蘊含無限的創
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意與可能性。

在不同教育階段，應將因材施教轉化為明確且具銜接性的政策目

標和實質重點，再分從學校正式課程和非正式課程、師資培育以及行

政支持等方面，研擬具體的推動方案，並兼顧學校場域和民間參與的

多重管道，積極鼓勵學校、社區和民間團體攜手合作，創造真正能因

材施教的全面社會環境。

三、建構有效的政策制訂和評估機制

有意義且有效的政策制訂與落實，應該具有系統化的政策發展階

段和評估機制，包括政策內容評估、執行評估和影響評估。在政策內

容評估階段，應包含清楚指認問題、闡述政策目標及政策發展策略；

政策執行評估則是瞭解政策效能的關鍵要素，可以提供有關執行障礙

與促進因素的重要資訊，以及不同執行要素與強度比較；政策影響評

估則是分析政策是否產生預期的結果與影響，以作為政策調整和修正

的參考。因此，建議教育部應優先針對目前我國因材施教的問題、政

策目標及政策發展策略，進行整體且嚴謹的評估；其次，應擺脫每年、

短期、只看表面數據的 KPI 管考模式，擬定延續性、中長期的執行評

估和影響評估策略，並根據評估結果，定期調整修正因材施教政策內

容，建構良性的「制訂─執行─評估─修正─執行─評估」循環機制，

才能提升政策執行的品質，達成政策的預期效果和影響。

貳、課程與教學建議

一、推展電腦支持協作學習模式，解決偏遠弱勢小校學習扶

助的需求

前述問卷分析提及，學生學習扶助課程面臨的主要挑戰，包括偏
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遠小校人數不足無法開班、扶助課程每班學生人數過多，及需要開設

的科目過多等問題。為解決僧多粥少及小校學習扶助的需求，可以善

加運用台灣普及的網路資源及班班有平版的設備，打破教室邊界，運

用社群教師及資源共享方式，解決偏遠地區學校實施扶助教學的困境。

可以邀請學習扶助績優學校的專長教師，透過網路平台，擔任線上扶

助學習直播教師，帶動偏遠小校學生的遠距共學，使其不再受到弱勢

學校師資不足的限制。學習扶助的科技化，可成為解決弱勢學校學習

低成就學生進行扶助學習的有效策略。

二、發展多樣化學習扶助課程，促進學生參與動機

問卷量化資料顯示，「學生學習動機的缺乏」是辦理學習扶助或

重修課程的另一項主要挑戰。本章建議，中小學學習扶助方案應強化

多元的師資，發展多元的課程，跳脫只是「指導回家作業」的單一模

式，在輔導學生具備基礙的知識之餘，亦能以多元智能的觀點，發展

更多樣化的課後扶助課程，例如體育、音樂、美術與戲劇等課程，為

弱勢的孩子締造多元學習的機會，激發其主動參與的動機，落實適性

扶助弱勢學生的教育目的。

三、強化家長對於學習扶助課程的理解與支持，提高學生的

參與率

本章發現學生接受學習扶助的意願低落，是因家長的態度冷漠，

寧願將子女安置在補習班或安親班，而不願同意子女參加學校舉辦的

學習扶助課程。本章建議，應加強對家長進行學習扶助觀念釐清與宣

導，尤其應包括：學習扶助的重要及目的為何？需要推行且實施的目

的及效能？並運用新生座談會、班親會、親師生溝通等管道，提供學

習扶助入班進步率等資訊，展現成效給家長知曉，藉以說服提升家長
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讓學生入班意願。

四、建構學習扶助教師培訓機制，加強專業教學知能

本章發現學習扶助課程仍以教師講述、學生練習答題等傳統方式

為主，教師無法真正掌握學生的學習困難，難以激發學生的學習動機。

教師的專業素養在提升弱勢學生學習成效上扮演重要的角色，為充分

落實並發揮學習扶助的功效，未來應建立擔任學習扶助教師的研習培

訓機制，定期安排教師接受階段性研習，透過提供包含扶助、課輔的

課程與教材設計、多元文化教育觀、親師生和諧關係營造等專業課程

與訓練，提升教師學習扶助能力。未來除辦理增能工作坊，強化教師

專業性及輔導知能外，也應鼓勵教師從事行動研究，解決補救教學現

場的問題。

五、善用數位工具翻轉課堂，協助弱勢學生更有效學習

學習扶助的重點在於因材施教。據此，教學應跳脫傳統上課模式，

確實針對學生的學習問題，選擇多樣性的教材與媒材支援，擬定不同

的教學策略，靈活運用多層次補救教學法，透過密集互動與適切的學

習策略，協助學生跨越學習斷層。近年來教育科技產業發展快速，數

位學習工具受到許多師生的歡迎，學校應藉此輔導教師認識相關學習

平台與資源，瞭解如何使用相關工具設計課程，適時結合數位學習資

源，讓學習更多元有趣，藉以驅策學習的動力，提升輔導成效。實體

的學習途徑有親身經歷、置身認知的魅力，然而資訊科技的高速創新

發展，帶動線上學習及 AR/VR/MR 等時空壓縮的嶄新學習模式，對於

數位原民世代（digital natives）有其吸引力。新世代的因材施教勢必考

量學習者的學習風格與需求，走向實體、混成與線上等多元並行的途

徑。



第五章  因材施教的課程與教學

371

六、落實高中課綱，實踐因材施教的課程與教學

十二年國教課綱開宗明義提及以「成就每一個孩子—適性揚才、

終身學習」為願景，兼顧學生個別特殊需求、尊重多元文化與族群差

異、關懷弱勢群體，希望透過適性教育，激發學生自信並提升學習的

動機，成為終身學習者。課綱在高中階段因材施教的課程設計包括：

1. 選修課程包括加深加廣、補強性及多元選修課程，由學生自主選修。

這些課程分別滿足銜接不同進路大學院校教育的需要，或確保學生的

基本學力，或因應學生興趣、性向、能力與需求的學習。2. 彈性學習

時間：依學生需求與學校條件，可安排學生自主學習、充實（增廣）

/ 補強性教學或學校特色活動等。在教學實施方面的建議，明確指出教

師應考量學生多方面的差異，包括年齡、性別、學習程度、學習興趣、

多元智能、身心特質、族群文化與社經背景等，規劃適性分組、採用

多元教學模式及提供符合不同需求的學習材料與評量方式等，以達到

適性揚才的目的（教育部，2014）。

這些規定旨在提供高中課程的彈性，讓學生能夠依據自己的興趣

和能力進行學習，充分發揮潛能，以促進適性發展，立意良善。在課

綱推動的過程中，研究發現許多高中提供豐富多元的課程，讓學生的

學習更精彩。然而，根據本章調查也發現，有些高中開設多元選修課

程受限於教師專長，變成「師本」課程，有些課程名稱與實質內容有

落差，且開課考量仍多為「課程主題內容與大學升學考科相關」，學

校間落差加大，反而加重教育機會不均等問題。

本章建議高中各校應落實課綱規定的課程設計與教學方式，可先

透過調查瞭解學生的學習需求，設計以學生為中心的選修課程。如果

師資不足，可以採用兼任教師、跨校聯盟、或和大學端合作開設課程

等方式，透過協作讓課程資源共享，學校可以提供更豐富的學習選擇，

並提升整體教育品質。學校也可以和企業、社區組織合作，邀請專家
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來校講課或參與課程設計，不僅提升教育資源的利用效率，也為學生

提供了更多元的學習機會，有助於他們全面發展和提升競爭力。

七、族群文化融入正式課程，培養學生群體身份認同

本章發現，即使學校有一定比例的新住民子女，但學校的校本課

程或特色課程，經常著重在地主流族群文化的學習和探究，鮮少顧及

新住民子女的原生文化。本章建議將新住民的文化融入正式課程，增

進學生對於新住民文化的理解，提升其尊重與欣賞多元文化的能力。

問卷量化資料顯示，「教科書內容與原民生的生活經驗較遠」是

學校推動適性教育的主要挑戰之一。族群教育不應忽略社區／部落在

教育功能所扮演的角色。未來建議學校主動邀請社區與家長參與學校

事務，讓社區家長與學校老師共同編製原住民文化與語言為核心的統

整課程，從而連結學生生活經驗與學科知識，以協助原住民學生學習

帶有文化回應功能的基本知識。

學校的文化教學引導學生認識各族群的文化，但若只停留在認識

文化，並不能彰顯台灣的民主制度對文化公民權的尊重，因為文化貴

在實踐，貴在近用，沒有搭配實踐與近用經驗的文化教育是不完整的。

因此，若缺乏臨場置身體驗的文化實踐與近用機會，實難以養成學生

珍視及支持族群文化的態度與行動。建議採取社會行動模式，培養新

世代學生的群體身份認同和文化實踐力，讓多元文化得以保存與發揚。

參、參考模組

以上建議屬於通則性建議，但本章更關心的尋找因材施教課程與

教學模組，提供教學現場參考。以下分別從學習輔助、電腦支持協作

學習，以及原住民族實驗學校課程，提出三種模組供參。
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一、國小低年級低成就學生的國語文補救教學

偏鄉地區的學生學力低落問題一直是許多學者致力改善的議題，

台東大學曾世杰與陳淑麗等長期致力於國小低年級低成就學生的國語

文補救教學，已經研發了許多教材與補救教學策略（曾世杰、陳淑麗，

2007；陳淑麗，2008；陳淑麗、曾世杰、蔣汝梅，2012，2013；陳淑麗、

曾世杰、張毓仁，2015；陳淑麗、曾世杰，2019）。

這套補救教學以國小一、二年級語文能力薄弱、需要補救教學的

學生為實施對象，透過受補救教學培訓的教師、教學督導的協助，進

行以「包裹式」課程為主的教學長達一至兩年。包裹式課程是在綜合

評估許多研究後，歸納對學生較有成效的課程方案，包含了：注音、

字詞、流暢性和閱讀理解等部分，因應低年級學生的學習需求，特別

強調識字和解碼的學習。採用永齡臺東教學發展中心發展的適合低成

就學生的教材，包括課本、學習單、評量單、完整的教案及教具（陳

淑麗、曾世杰，2019）。

在教學方法上，以組字規則為主的「部件教學法」教導學生大量

識字；透過「詞彙網」幫助學生拓展對詞彙的理解；用「重複閱讀」

和「碼表計時」做流暢性的訓練；採「故事 / 文章結構法」及「多層

次提問」促進學生對文章的理解和掌握（陳淑麗、曾世杰、張毓仁，

2015）。

策略則遵循「有效補救教學的重要原則」（曾柏瑜、陳淑麗，

2010），具體內容為：早期介入、長時密集、考慮作業難度讓學生有

較高的學習成功機會、經常性評量、明示教學、適當的教學表徵、結

構化的教學系統、教導策略、看重教學流暢度等。

低年級低成就學生在經歷補救教學的課程與教學方案介入後，其

識字和聽寫能力都有進步。學生脫離低成就行列，在國字聽寫困難上

的比率下降，達到同儕水準的比例有增加的趨勢（陳淑麗、曾世杰、

張毓仁，2015；陳淑麗、曾世杰，2019）。
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此模組透過以證據為本的實徵研究，及早介入偏鄉弱勢學生的學

習，發展適合學生程度和需求的課程方案，採用特別研發的教材，為

個別內容選用不同的核心教學方法，使用差異化教學策略，有效提升

學生的國語文學習力，讓學生在早期即能透過因材施教，脫離低成就

學習者的標籤，產生學習自信，是值得推薦的模式。

二、電腦支持協作學習（CSCL）支持偏鄉國中學生數學科

學習

新冠肺炎疫情讓各校線上教學的設備與機制更加完善，東華

大學吳正成、張志明（2023）藉著此時機，將電腦支持協作學習

（Computer-supported collaborative learning, CSCL）的模式運用在偏鄉

國中的補救教學，讓低成就學生有機會運用資訊科技來提升學習動機

和課堂參與，並提供偏鄉小校師資不足的解方。

該研究選取花蓮縣四所偏遠地區的國中數學低成就學生共 28 人，

在合格的學校數學教師擔任線上共學直播教師，原班任課教師則擔任

協作教師，以 CSCL 模式進行為期一學期的四校線上同步教學、搭配

非同步的備課及觀議課。學生在 CSCL 中藉由載具和軟體與數位工件

產生交互作用，透過語言、手勢、符號、技術和情境（包含教學實踐、

背景知識、過去的互動經驗）作為中介，讓學習者的思維將學習內容

的感知轉化為心理知識。另一方面，學生間透過語言、軟體、平台與

其他將學習者凝聚的文化進行協作互動，結合學習的認知與文化層面，

賦予學習者參與共同創造學習成果的擴展過程。

在班級經營方面，直播教師採用教學 APP 進行管理，學生的參

與程度和學習表現直接以分數形式顯現在軟體平台上，學生查閱成績

後帶來競爭感，進而促發學習動機，願意主動學習，甚至造成正向良

性的學習迴圈。直播教師透過教學 APP 軟體於每次教學結束後，利用

APP 平台提供下次上課所需預習作業，供學生進行主動學習之用。結
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果發現高度參與課堂學習的學生，大多數都會在上課前進行主動學習

來完成課前預習作業，學生課前的主動學習，對課堂參與及學習的表

現均有正向幫助，並有助於學習目標達成。一旦學生能夠達成預期的

學習目標，所產生的後效強化作用成為學生再次進行課前主動學習的

動機，並於下次上課時持續能夠達成預期學習目標，並提高課堂參與

程度，在學生個人層面形成正向學習迴圈。

該研究發現，參與研究的教師均對自己的教學成效感到滿意，協

作教師對當次線上授課亦多有達到預設的學習目標。學生在課堂參與

的程度上有顯著的進步，且過半學生能自我進行主動學習完成預習作

業，並在課堂上表現更加積極，顯現在研究中相對多數數學低成就學

生在學習動機上有所提升，並有機會可發展成偏遠地區低成就學生學

習扶助提升學習動機、促進主動學習的有效策略。

三、原住民實驗學校課程

自實驗教育三法通過後，有一些學校轉型為原住民族實驗學

校，期許在轉型中將原住民族文化透過學校課程與教學傳承到學生身

上，讓原住民學生習得母文化知識與族群認同，這是顧及文化差異的

因材施教方式。本章介紹花蓮縣豐濱鄉豐濱國民小學的阿美族聖山

Cilangasan 實驗學校的課程架構，這所學校是全國第一所阿美族實驗學

校，其課程架構充分展現阿美族文化特色與智慧結晶。

該校在籌備期間，提出了「貓公 Fakong 阿美族民族實驗教育小學

申請計畫」，將文化認同、自信培養、互助關懷、教師專業成長、部

落連結、國際接軌、資訊融入教學列為計畫特色，建立以全人阿美族

人的思維，讓學生有因應文化差異的學習。依學生個別發展階段需求

與阿美族文化特色，由學校教學團隊與部落耆老及青年，共同建構「兩

大課程」、「四大主題」的課程架構，並依據課程實踐結果，進行滾

動式修正。
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兩大課程是指依據貓公部落阿美族人的生活時序，配合學校實施

的兩學期制，將課程分為兩大課程。上學期為「Fakong 課程」，下學

期為「Cilangasan 課程」（詳見圖 5-4 的課程架構圖中紅框標示紫色

圈）。而四大主題、按月教學則是依據兩大課程發展出四大主題，分

別為「千年神話」、「百藝貓公」、「Cilangasan聖山」、「ilisin豐年祭」。

各主題下有不同的單元，從一到六年級依據學生的認知發展，設計不

同的教學內容。教學設計更是依照本校孩子的學習風格，採多元教學

方式進行。共有13個主題，並搭配每一單元課程配置圖（詳見圖5-5）。
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及青年，共同建構「兩大課程」、「四大主題」的課程架構，並依據課程實踐結

果，進行滾動式修正。 
兩大課程是指依據貓公部落阿美族人的生活時序，配合學校實施的兩學期制，

將課程分為兩大課程。上學期為「Fakong 課程」，下學期為「Cilangasan 課程」

（詳見圖 5-4 的課程架構圖中紅框標示紫色圈）。而四大主題、按月教學則是依

據兩大課程發展出四大主題，分別為「千年神話」、「百藝貓公」、「Cilangasan
聖山」、「ilisin 豐年祭」。各主題下有不同的單元，從一到六年級依據學生的

認知發展，設計不同的教學內容。教學設計更是依照本校孩子的學習風格，採多

元教學方式進行。共有 13 個主題，並搭配每一單元課程配置圖（詳見圖 5-5）。 
 
圖 5-4 
花蓮縣豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校的課程架構圖 

 
資料來源：花蓮縣豐濱國小網頁

https://www.fbps.hlc.edu.tw/modules/tadnews/page.php?ncsn=24&nsn=281 
 
圖 5-5 
花蓮縣豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校四大主題課程單元 

圖 5-4

花蓮縣豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校的課程架構圖

資料來源：花蓮縣豐濱國小網頁

https://www.fbps.hlc.edu.tw/modules/tadnews/page.php?ncsn=24&nsn=281
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圖 5-4

花蓮縣豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校的課程架構圖

圖 5-5

花蓮縣豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校四大主題課程單元
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資料來源：花蓮縣豐濱國小網頁

https://www.fbps.hlc.edu.tw/modules/tadnews/page.php?ncsn=24&nsn=282 
 
在課程實施的歷程中，學校也結合不同的時節慶典，以深化學習。例如在9-10

月時，配合千年神話故事，提供學生發揮想像力，展現學習成果的舞台。而11-1 
月的百藝貓公課程，邀請耆老入校或將學習場域擴展至部落，期盼借助族人的智

慧與耆老的示範教學，讓學生傳承祖先的手藝，同時，藉由學校文化老師在知識

層面的建構，讓學生學習技能背後的文化意涵。 
在下學期的 Cilangasan 課程中，2-4月有許多課程在校外進行，安排部落踏

查濱海動植物探索，或是登 Cilangasan 的體能挑戰。而豐收節更是豐年祭最佳

的表現，為期一年時間的學習，在依循與部落生活時序而進行的課程，讓學生用

自己所學的成就祭告祖先，邁向「成為真正的阿美族之子」之路。 
在教學上，學校亦重視差異化教學，因應不同領域或課程內容，教師根據學

生的差異性進行差異化調整，它不只是一種同質分組方式，還有著許多靈活且彈

性的分組機制。豐濱國小民族課程實施，考量課程實施內容及學生的差異性，不

論是學習方式、先備知識、學習興趣與需求，進行必要的分組，即時組內的差異

性大，透過學生間的協力合作，讓學習充滿意義，進而提升學習動機與成效。 
整體而言，花蓮縣豐濱鄉豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實驗學校在課

程上實施阿美族民族實驗教育實驗的理念，以主題統整課程教學模式，提升學生

高層學習能力。在基本學力課程，配合選用教科書與自編部分教材，進行動態單

元的文化回應教學，並應用融入主題探索課程題材。在民族教育課程中，依低中

高年級設計祭儀主題課，並以知識關聯主題統整課程教學與高層次學習應用，具

有參考價值。 
 

資料來源：花蓮縣豐濱國小網頁

https://www.fbps.hlc.edu.tw/modules/tadnews/page.php?ncsn=24&nsn=282

在課程實施的歷程中，學校也結合不同的時節慶典，以深化學習。

例如在 9-10 月時，配合千年神話故事，提供學生發揮想像力，展現學
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域擴展至部落，期盼借助族人的智慧與耆老的示範教學，讓學生傳承

祖先的手藝，同時，藉由學校文化老師在知識層面的建構，讓學生學

習技能背後的文化意涵。

在下學期的 Cilangasan 課程中，2-4 月有許多課程在校外進行，安

排部落踏查濱海動植物探索，或是登 Cilangasan 的體能挑戰。而豐收

節更是豐年祭最佳的表現，為期一年時間的學習，在依循與部落生活

時序而進行的課程，讓學生用自己所學的成就祭告祖先，邁向「成為
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真正的阿美族之子」之路。

在教學上，學校亦重視差異化教學，因應不同領域或課程內容，

教師根據學生的差異性進行差異化調整，它不只是一種同質分組方式，

還有著許多靈活且彈性的分組機制。豐濱國小民族課程實施，考量課

程實施內容及學生的差異性，不論是學習方式、先備知識、學習興趣

與需求，進行必要的分組，即時組內的差異性大，透過學生間的協力

合作，讓學習充滿意義，進而提升學習動機與成效。

整體而言，花蓮縣豐濱鄉豐濱國民小學阿美族聖山 Cilangasan 實

驗學校在課程上實施阿美族民族實驗教育實驗的理念，以主題統整課

程教學模式，提升學生高層學習能力。在基本學力課程，配合選用教

科書與自編部分教材，進行動態單元的文化回應教學，並應用融入主

題探索課程題材。在民族教育課程中，依低中高年級設計祭儀主題課，

並以知識關聯主題統整課程教學與高層次學習應用，具有參考價值。
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第六章 因材施教的數位學習

第一節  前言

壹、研究緣起與目的

一、研究緣起

數位科技的快速發展，加速世界組織及各國致力利用數位科技

推動因材施教，以促進永續發展目標四「優質教育」。如聯合國教科

文組織 (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization, 
UNESCO) 在 2012 年至 2022 年期間，發布《個人化學習：一種新

的 ICT 支持的教育方法》(Personalized learning : A new ICT-enabled 
education approach)、《個人化學習》(Personalized learning)、《數位個

人化學習趨勢：發展中低國家》(Trends in digital personalized learning 
in low- and middle-income countries) 等報告書，明確表示個人化學習

的重要性和益處，及如何利用科技支持個人化學習 (Office of Global 
Insight and Policy, 2022; UNESCO International Bureau of Education, 
2017; UNESCO Institute for Information Technologies in Education, 
2012)。響應聯合國教科文組織的呼籲，美國 2021 年在學校領導者、

教師和家長等數位學習指引，也強調利用數位科技加強學生「能力本

位」(Competency-based Learning) 的學習，即時評估學生的學習情況，

在學習歷程中提供相關資源和支持，以援助學習者的變化 (Office of 
Education Technology, 2021a, 2021b, 2021c)。

為因應國際適性學習發展趨勢，台灣也加入此行列，教育部自

2019 年試辦科技輔助自主學習先導計畫，由桃園市等 6 地方政府先行
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參與後，2020 年起啟動〈科技輔助自主學習計畫〉擴及全國 22 地方

政府 319 校，鼓勵地方政府推廣學校使用適性數位學習平臺（教育部，

2020a、2023a），促進因材施教。

翌年，再推動前瞻基礎建設計畫，擴大整備中小學數位學習校園

資訊設備及網路建置，例如前瞻 1.0計畫建置智慧學習教室，和前瞻 2.0
計畫擴大配置中小學學生學習載具（教育部，2023b），整備數位學習

的基礎設施。

雖上述計畫執行成果已初步奠定中小學數位學習環境和科技輔助

自主學習模式，但為進一步利用數位科技促進因材施教，教育部 2021
年再挹注新臺幣 200 億元，啟動為期四年的「推動中小學數位學習精

進方案」，普及全國中小學學生學習載具配置、豐富數位學習內容、

進行教育大數據分析與應用（教育部，2021）。至此，因全國中小學

網路和學生學習載具的完備，科技輔助因材施教得以再次擴大。

本章旨在探討台灣科技輔助因材施教的現況、成效和需求。首先，

利用文獻和文件分析，探究世界組織和亞洲各國利用數位科技推動因

材施教的趨勢，以及描繪台灣政策發展脈絡。其次，以高級中等以下

學校做為研究對象，瞭解學校科技輔助因材施教在基礎設施、學校行

政、教材教法等現況、成效和需求。最後，借鏡國際趨勢，分析台灣

科技輔助因材施教的問題，並提出對策建議，以供各界參用。

二、研究目的

就因材施教的數位學習，即科技輔助因材施教，臚列研究目的共

計三項，說明如下。

（一）探討各國應用數位科技於因材施教的趨勢。

（二）探討台灣應用數位科技於因材施教的現況、成效和需求。

（三）提出台灣應用數位科技於因材施教的政策建言。
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貳、研究方法與限制

一、研究方法

本章整體研究流程如圖 6-1 所示，茲就研究方法及實施過程，說

明如下。

（一）文獻和文件分析法：分析國際和我國有關科技輔助因材施

教之策略和趨勢。

（二）問卷調查法：以文獻蒐整分析結果作為基礎，進行多次研

究團隊會議討論，編製「中小學科技輔助因材施教現況調

查」問卷（如附錄 6-1），於 2024 年 1 月 22 日召開專家

審查會議，邀請政府機構首長、大專校院教授、縣市推動

中小學數位學習辦公室主管、小學教師等 11 位專家進行討

論，並依據討論結果修正問卷。問卷包含：基礎設施、學

校行政、教材教法、實施成效和支持需求等五面向，共計

23 題。於 2024 年 3 月 5 日至 2024 年 3 月 22 日期間，以

高級中等以下學校為研究對象，進行全國問卷施測調查，

共回收 2,326 份問卷，排除無效問卷 75 份後，有效問卷為

2,251 份（全國高級中等以下學校填答率 57.70%）。排除

複選與排序題，問卷內部一致性 Cronbach alpha 值為 .814。
各級學校填答率分別是：特殊學校 56.95%、高級中等學校

57.88%、國民中學 57.88%，和國民小學 57.70%。學校地

區屬性填答率則是一般地區 57.14%，和偏遠地區 60.25%。

（三）資料綜合分析和報告付梓：以問卷調查分析結果為基礎，

借鏡各國利用數位科技輔助因材施教趨勢，提出台灣之問

題分析、對策建議和結語。
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二、名詞定義與釋義

以探討因材施教的數位學習為目的，本章針對數位科技、科技輔

助因材施教、大型互動螢幕、BYOD 和 THSD 等，進行名詞定義和名

詞釋義如下。

（一）名詞定義

1.數位科技：包含硬體（載具、大型互動螢幕、網路等）、軟體（與

學科內容或教學工具相關的 APP 等）、數位平臺或數位資源。

2. 科技輔助因材施教：教師應用數位科技依據個別學生需求進行

教學與評量，及學生依學習需求應用數位科技進行個人化學習。

（二）名詞釋義

1. 大型互動螢幕：互動觸控顯示器。

圖 6-1 

研究流程圖

 

203 
 

研究流程圖 

二、名詞定義與釋義 
以探討因材施教的數位學習為目的，本研究針對數位科技、科技輔助因材

施教、大型互動螢幕、BYOD 和 THSD 等，進行名詞定義和名詞釋義如下。 
（一）名詞定義 

1.數位科技：包含硬體（載具、大型互動螢幕、網路等）、軟體（與學科內容或

教學工具相關的 APP 等）、數位平臺或數位資源。 
2.科技輔助因材施教：教師應用數位科技依據個別學生需求進行教學與評量，及

學生依學習需求應用數位科技進行個人化學習。 
（二）名詞釋義 

1.大型互動螢幕：互動觸控顯示器。 
2.BYOD：學生自攜載具到校上課學習(Bring Your Own Device)。 
3.THSD：學生攜帶載具回家學習(Take Home Student Device)。 
三、研究限制 

茲就研究方法和研究對象的限制，說明如下。 
（一）研究方法以量化為主，缺少質性資料：本章因採問卷調查，且研究

時程僅為半年，故無法針對問卷分析結果進行深入訪談。 
（二）無法確保填答問卷者對於研究議題的全面理解：本章雖以高級中等

以下各級學校為研究對象，並在問卷實施過程中，建議彙整校內相關意見後，

由校長或教務主任統一線上回覆，但難以確保問卷填答者是否對所屬學校科技

輔助因材施教有全盤瞭解。 
 

第二節 政策演進 

全球化時代，各國教育政策常會採取政策借用(policy borrowing)或政策參照

的方法。我國屬於世界地球村的一份子，在擬訂或形成各項教育政策之前，必

須有全球宏觀的視野，深入分析各國數位學習政策的最新動向，同時，因應我
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2.BYOD：學生自攜載具到校上課學習 (Bring Your Own Device)。
3.THSD：學生攜帶載具回家學習 (Take Home Student Device)。

三、研究限制

茲就研究方法和研究對象的限制，說明如下。

（一）研究方法以量化為主，缺少質性資料：本章因採問卷調查，

且研究時程僅為半年，故無法針對問卷分析結果進行深入

訪談。

（二）無法確保填答問卷者對於研究議題的全面理解：本章雖以

高級中等以下各級學校為研究對象，並在問卷實施過程中，

建議彙整校內相關意見後，由校長或教務主任統一線上回

覆，但難以確保問卷填答者是否對所屬學校科技輔助因材

施教有全盤瞭解。

第二節  政策演進

全球化時代，各國教育政策常會採取政策借用（policy borrowing）
或政策參照的方法。我國屬於世界地球村的一份子，在擬訂或形成各

項教育政策之前，必須有全球宏觀的視野，深入分析各國數位學習政

策的最新動向，同時，因應我國的環境脈絡，進行在地化修調，進而

形成未來的教育政策。基於此，以下先針對國際科技輔助因材施教趨

勢進行分析探究，之後分析耙梳我國近年來重要資訊教育 / 數位學習

教育政策的演變，俾利了解其發展沿革。

壹、國際發展趨勢
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茲就聯合國教科文組織、日本、韓國和新加坡等亞洲地區的國家，

利用數位科技輔助因材施教的趨勢，說明如下。

一、聯合國教科文組織

聯合國教科文組織在 2023 年提出《2023 全球教育監測報告：教育

中的科技》（Global education monitoring report- Technology in education: 
A tool on whose terms? ） 報告書，倡導公共化與普遍化相關學習科技，

包括免費或低成本的數位學習資源與平臺（UNESCO, 2023a）。

另一方面，近年來新科技不斷演進，帶給學校教育更大衝擊與改

變。例如：AR、VR、MR，又如 2022 年 Chat GPT 問世，引發各界熱

烈討論。

聯合國教科文組織在 2021 年發表《人工智慧與教育：政策制定者

指南》（AI and education : Guidance for policy-makers）報告書，明確

指出在第四次工業革命（工業 4.0）的全球趨勢下，世界各國提倡生成

式人工智慧（Artificial Intelligence, AI）的發展，如何促進學生的學習，

不僅是未來趨勢，也需要跨學科的規劃以及跨部門的治理。

2023 年再度發佈首份全球《生成式人工智慧在教育和研究中的

應用指南》（Guidance for generative AI in education and research ）；

同年也發表《教育中的生成式 AI：機會與挑戰為何 ? 》（Generative 
artificial intelligence in education : What are the opportunities and 
challenges?） （UNESCO, 2023b, 2023c ）。AI 工具已打開吾人對教育

的視野，最迫切需要的是採取行動將 AI 工具融入學習系統。針對 AI
對於教學現場的衝擊，學校也因應研討，甚至研訂出校內指引與因應

措施，希望採取正面看待與善加利用的態度，鼓勵教師可以將「生成

式 AI」工具視為精進教學的契機，因應新工具發展適時調整課堂，設

計出更具獨特性之課程、更符合學生學習需求的教學內容及學習評量；
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並教導學生正確使用 AI 工具，以及其使用限制，教導學生學習正確利

用這些工具輔助學習。

二、日本

日本在 2020 年啟動為期四年的「GIGA 計畫」（Global  and 
Innovation Gateway for All ）後，受到疫情影響，提前兩年完成載具配

置，目前為亞洲地區唯一由政府免費提供學生載具，高級中等以下學

校載具學生比為 1：1 的國家（文部科學省，2023）。日本文部科學省

（以下簡稱文科省）大臣萩生田光一表示：在社會 5.0 的時代，數位學

習載具（個人電腦、平板等）如同文具，是學習必備物品（萩生田光一，

2019）。換言之，學生可依據個人意願和需求，在學習過程中決定是

否使用載具進行學習，不受限教師教學法、時間和地點。

另外，「令和時代的日本型學校教育」藍圖中，表示新課綱應立

基於 GIGA 計畫，在學校課堂進行複線型學習，即學生可以依照自己

的學習興趣、目標和步驟，在課堂中選擇自己單獨學習、聽老師講解，

或與其他同學討論，以在學習過程中實現「最適個人化學習」（含適

性指導和個人化學習）和「合作學習」（中央教育審議会，2021；高

谷浩樹，2020；高橋純，2020），進而使學生獲得課綱（日文稱學習

指導要領）所強調的生存能力（包含學科知識、技能、思考能力、判

斷能力、人本學習等）（國中小教育局課程科，2017）。

為實現上述目標，日本政府除提供學生完善的數位學習基礎設施，

數位教科書的開發和推廣亦是利用數位科技促進因材施教的重要策略

之一。為了新課綱實施後能從「主動、互動和深度學習」的角度改善

課程，並擴大因應特殊學生學習困難的需求，文科省自 2020 年起實施

《部分修訂學校教育法》和其他相關法規，推動數位教科書制度化，

讓學生將紙本教科書作為主要教材，且根據自身需求使用數位教科書
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（文部科學省，2020a；高谷浩樹，2020）。

再者，因數位教科書具有放大、標記、保存、語音朗讀、更改背

景 / 文本顏色 / 反轉、漢字注音、朗誦、擷取文本和圖表、影片和動畫、

練習表單等功能，可以幫助學生學習外，教師也可透過大型顯示設備

和網絡環境共享使用數位教科書和補充教材（高谷浩樹，2020；文部

科學省，2021a）。所以，文科省 2021 年起連續兩年推動「為學習者

推廣 GIGA 學校理念的數位教科書利用」項目（GIGA スクール構想推

進のための学習者用デジタル教科書活用事業），共補助 19 家教科書

出版業者，開發中小學數位教科書，並進行數位教科書的推廣和應用，

截至目前國中小分別開發 10 科和 11 科，中小學使用學生達約 407 萬

人，共發行 530 萬冊（文部科學省，2021b、2022a）。

此外，為提升教師的數位教學能力，使教師在教學過程中能活用

資訊通訊科技（Information and Communication Technology, ICT） 進

行因材施教，日本政府針對教師進行 ICT 培訓、檢核教師的 ICT 能

力、進行校內 ICT 領導培訓、在各地區建置教師 ICT 指導系統、推廣

教師數位教學優良示例、提升師資生 ICT 能力等措施（文部科學省，

2018a、2018b、2019、2020b、2020c、2020d、2022b）。同時，為提

升日本學生數位能力，使學生能利用數位科技改善學習，文科省針對

高級中等以下學校的學生，加強實施資訊教育，提高課綱有關資訊教

育科目的時數並列為必修（高谷浩樹，2020）。

三、韓國

韓國 2020 年透過「資訊化教育總體規劃（2020 年 ~2024 年）」，

加強學習者的客製化和個人化教育，利用 AI 分析診斷學生的優劣勢和

興趣，提供學生智慧學習分析服務（교육부，2020a）後，2022 年《數

位教育基礎設施和學生數位能力的現狀》報告顯示，2022 年韓國平均
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每位學生 0.34 台載具、平均每位教師 1.97 台，且因學校數位環境和家

庭數位環境對提升學生數位素養有所幫助（KERIS，2022），2023 年

韓國啟動「數位化教育創新計畫」（디지털 기반 교육혁신 방안），

逐年提供各級學校學生（從小學三年級至高中二年級）載具，預計

2027年完成所有學生載具配置，同時全面監測和補正學校無線網路（교

육부，2023a）。

為實現全民適性教育，利用人工智慧等先進技術，根據學生的能

力和學習速度，提供「為個人量身打造的教育」，具體措施包含：支

持教師創新協作、在數學、英語和資訊等科目導入 AI 教科書（AI 助
教）、培育運用人工智慧技術進行人性化教學的領導教師等（교육부，

2023a，2023b，2023c）。

其中，AI 教科書的開發和導入，以 2023 年發表的「AI 教科書推

進方案」（AI 디지털교과서 추진방안）為主，由政府部門整合 AI 教
科書開發基本要素（例如：審查基準、課程目標、學習內容及評量等），

將其模型標準化，編製《AI 教材開發指引》（AI 디지털교과서 개발 

가이드라인），鼓勵產業端協力推展 AI 教科書相關政策（한국교육

학술정보원，2023；教育部，2024a）。該方案預計在 2025 年針對小

學三、四年級、國中和高中各一年級學生，優先導入數學、英文及資

訊等學科 AI 教科書，並於 2028 年全面普及（小學三年級至高中三年

級），且擴大適用至國語、社會、科學、工藝與家政等科目（교육부，

2023d）。特別是，AI 教科書能提供教師有關學生學習的數據，幫助

教師提供專屬學生的客製化教學，也具備翻譯功能，支持非韓語母語

的學生進行學習。

此外，舉辦使用人工智慧、提供人性化指導核心教師的密集培訓，

透過各省教育廳的教師選拔，在假期時間接受專家指導，強化專業知

識，以支持教師運用 AI 的教學方法創新，預計在 2026 年 100% 教師

都能完成運用人工智慧數位化教材的教師培訓（교육부，2023b）。在
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增強學生數位能力方面，韓國 2022 年修訂課綱，提高授課時數，加強

學生數位知識、資訊教育、基於數位和人工智慧的學習過程（교육부，

2022；경기자，2023）。

四、新加坡

新加坡教育部為促進科技輔助因材施教，透過經費補助學生購置

載具，截至 2021 年已完成國中生載具配置。另在官方學生學習平臺

（Student Learning Space, SLS），增強每位學生個人化學習，如追蹤

學生學習過程、利用可視化學習分析功能、支持自主學習的數位資源

（包括教科書）等 （Ministry of Education Singapore, 2022a），同時建

置適性系統，為學生提供客製化學習路徑和學習助理，使學生獲得更

詳細的指導和即時回饋（Ministry of Education Singapore, 2022b）。

另為使學生的學習更適性，徹底穩固學生的學習基礎，新加坡教

育部 2021 年修訂 PSLE 評分系統，幫助學生專注於自己的學習，在

不與他人比較的情況下，協助學生發現和發展自己的長處和興趣，並

擺脫過分強調學業成績的作法，依據學生對關鍵概念和學科理解的評

量結果，提供學生升入國中時適當的學習速度（Ministry of Education 
Singapore, 2021a, 2021b, 2021c）。

新加坡教育部為使教師能針對學生進行因材施教，滿足每位學生

的需求，以及依據學生的學習數據，為學生提供更好的回饋和目標介

入，加強培訓教師「電子教學法」（e-Pedagogy）和「數據素養」的能

力；電子教學法方面，著重評量素養、探究式學習與差異化教學，「數

據素養」則是培養教師具備分析、詮釋學生學習和評量資料的能力，

進而發展介入措施及持續改進學習體驗的設計（Ministry of Education 
Singapore, 2020a, 2022c）。此外，新加坡教育部分別修正小學和國中

課綱，實施品格和公民教育（Character &Citizenship Education, CCE）
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課程、擴展「編碼樂趣」計畫、在數學教育強化運算思維的發展，

以及在日常生活中建立對新興科技的理解等（Ministry of Education 
Singapore, 2020b, 2020c, 2020d, 2020e, 2023）。

貳、我國政策演進

針對網路科技與數位學習迅速發展、沛然莫之能禦的趨勢，我國

教育部近年推動相關資訊教育與數位教育政策。為因應網路雲端技術

及行動科技發展趨勢，教育部結合學術界、縣市政府、學校教育現場

及民間資源，於 2012 年推動「中小學行動學習推動計畫」，鼓勵學校

善用資訊設備，發展資訊科技在教學應用的特色，以及發展「學習者

為中心」的多元創新教學模式。

另外，教育部 2016 年委託國立臺中教育大學開發因材網數位適性

學習平臺（簡稱教育部因材網）（Taiwan Adaptive Learning Platform, 
TALP），並於 2017 年 3 月正式上線。開發滿足每位學生的個別需求，

提供適性學習資源。目前已經有 4,376 所學校，共 246 萬餘人註冊因材

網帳號，是目前國內公部門中最大的數位學習平臺。

其次，依據「十二年國民基本教育」課程綱要，強調培養學生核

心素養：「自主行動」及「溝通互動」面向，教育部復於 2019年推動「科

技輔助自主學習計畫」，推廣四學概念及將數位學習平臺融入日常教

學，鼓勵縣市政府推廣所屬學校實施數位學習平臺輔助自主學習模式，

增進教師教學及學生學習品質。2019 年先做為試辦先導計畫，相關計

畫學校名單主要由縣市邀請、篩選、彙整後提出申請。2020 年則改為

競爭型計畫，教育部除補助業務費給計畫學校外，也補助採購學習載

具的經費，載具部分則由縣市進行採購。

2021 年起因應行政院前瞻基礎建設計畫，擴大「科技輔助自主學

習計畫」且調整工作項目，推動縣市「數位學習推動計畫」，採競爭
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型補助各縣市學校實施科技輔助自主學習、5G 智慧學習與 5G 新科技

學習等示範，計畫期程至 2025 年為止。

進而，教育部自 2022 年起連續 4 年，共投入 200 億元實施「推動

中小學數位學習精進方案」，用於「充實數位學習內容」、「行動載

具與網路提升」及「教育大數據分析」。除協助中小學採購平板、網

路寬頻、數位內容與教學軟體等，也發布《中小學數位教學指引》1.0
和 2.0，希冀強化教師與學生透過資訊進行數位學習，透過教育大數據

分析學生學習結果，以期強化學生學習動機、進行自主學習，並提升

學習成效。

茲將上述近年來重要資訊教育 / 數位學習教育政策彙整如表 6-1 所

示，並詳述如下。
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表 6-1  
近年來重要資訊教育/數位學習教育政策 

年代 計畫名稱 備註 
2012 教育部中小學行動學習計畫 2012-2018 年 

2016 
教師適性教學素養與輔助平臺

（簡稱教育部因材網） 
因材網 2017 年正式上線 

2020 教育部科技輔助自主學習計畫 2019 年推動先導計畫 

2021 教育部數位學習推動計畫 
透過前瞻計畫擴大「科技輔

助自主學習計畫」 
2022- 
2024 

教育部中小學數位學習精進方案 擴大數位學習推動計畫 

        
一、教育部中小學行動學習計畫（2012-2018 年） 

因應網路雲端技術及行動科技發展趨勢，協助教師善用雲端資源結合行動

科技精進或創新教學方法，增進學生學習興趣及提升教師教學品質，教育部推動

中小學行動學習計畫。該項計畫主要目的在於支持教師運用雲端資源結合行動載

具精進或創新教學方法，並發展數位科技在教學應用之特色；其次，培養學生善

用數位科技學習學科知識、培養學生自學和關鍵能力，善用數位科技提升其學科

知識和 21 世紀的關鍵能力，包含批判思考、創意思考、問題解決、溝通表達、

合作學習等能力。同時，也鼓勵縣市或學校發展教師社群，進行校內、跨校或跨

縣市的教學經驗分享，提升教師教學品質。 
二、教師適性教學素養與輔助平臺（教育部因材網）（2017 年） 
（一）教育部因材網 

教育部於 2016 年開始委託國立臺中教育大學建置「教師適性教學素養與輔

助平臺」（教育部因材網），於 2017 年 3 月正式上線。 
因材網由教育學者、人工智慧專家、學科領域實務教師等共同參與，配合 12

年國民基本教育課程綱要及各版本教科書，已陸續開發一到十二年國語、英語、

數學、自然、社會、程式設計和運算思維等學科學習領域與素養導向…等數位教

材內容（教育部，無日期）。 
（二）教育部因材網特點與功能 

全世界著名的適性學習平臺都強調以下特點：1.先診斷再針對弱點進行學

習；2.診斷必須精細與快速（適性）；3.適性診斷要能自動化；4.能提供個人化學

習路徑；5.依據學科學習理論基礎；6.教材與診斷提供需依照課程綱要（能力指

標）（教育部，2019）。 
    教育部因材網除具備上述特點外，還具有以下幾項功能:1.進行知識結構學習

2.具備智慧適性診斷功能 3.屬於互動式學習 4.培養 21 世紀核心素養（教育部，

無日期）。 
 （三）教育部因材網實施成效 

表 6-1 

近年來重要資訊教育 / 數位學習教育政策

一、教育部中小學行動學習計畫（2012-2018 年）

因應網路雲端技術及行動科技發展趨勢，協助教師善用雲端資源

結合行動科技精進或創新教學方法，增進學生學習興趣及提升教師教
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2012 教育部中小學行動學習計畫 2012-2018 年 
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教師適性教學素養與輔助平臺

（簡稱教育部因材網） 
因材網 2017 年正式上線 

2020 教育部科技輔助自主學習計畫 2019 年推動先導計畫 

2021 教育部數位學習推動計畫 
透過前瞻計畫擴大「科技輔

助自主學習計畫」 
2022- 
2024 

教育部中小學數位學習精進方案 擴大數位學習推動計畫 

        
一、教育部中小學行動學習計畫（2012-2018 年） 

因應網路雲端技術及行動科技發展趨勢，協助教師善用雲端資源結合行動

科技精進或創新教學方法，增進學生學習興趣及提升教師教學品質，教育部推動

中小學行動學習計畫。該項計畫主要目的在於支持教師運用雲端資源結合行動載

具精進或創新教學方法，並發展數位科技在教學應用之特色；其次，培養學生善

用數位科技學習學科知識、培養學生自學和關鍵能力，善用數位科技提升其學科

知識和 21 世紀的關鍵能力，包含批判思考、創意思考、問題解決、溝通表達、

合作學習等能力。同時，也鼓勵縣市或學校發展教師社群，進行校內、跨校或跨

縣市的教學經驗分享，提升教師教學品質。 
二、教師適性教學素養與輔助平臺（教育部因材網）（2017 年） 
（一）教育部因材網 

教育部於 2016 年開始委託國立臺中教育大學建置「教師適性教學素養與輔

助平臺」（教育部因材網），於 2017 年 3 月正式上線。 
因材網由教育學者、人工智慧專家、學科領域實務教師等共同參與，配合 12

年國民基本教育課程綱要及各版本教科書，已陸續開發一到十二年國語、英語、

數學、自然、社會、程式設計和運算思維等學科學習領域與素養導向…等數位教

材內容（教育部，無日期）。 
（二）教育部因材網特點與功能 

全世界著名的適性學習平臺都強調以下特點：1.先診斷再針對弱點進行學

習；2.診斷必須精細與快速（適性）；3.適性診斷要能自動化；4.能提供個人化學

習路徑；5.依據學科學習理論基礎；6.教材與診斷提供需依照課程綱要（能力指

標）（教育部，2019）。 
    教育部因材網除具備上述特點外，還具有以下幾項功能:1.進行知識結構學習

2.具備智慧適性診斷功能 3.屬於互動式學習 4.培養 21 世紀核心素養（教育部，

無日期）。 
 （三）教育部因材網實施成效 

學品質，教育部推動中小學行動學習計畫。該項計畫主要目的在於支

持教師運用雲端資源結合行動載具精進或創新教學方法，並發展數位

科技在教學應用之特色；其次，培養學生善用數位科技學習學科知識、

培養學生自學和關鍵能力，善用數位科技提升其學科知識和 21 世紀的

關鍵能力，包含批判思考、創意思考、問題解決、溝通表達、合作學

習等能力。同時，也鼓勵縣市或學校發展教師社群，進行校內、跨校

或跨縣市的教學經驗分享，提升教師教學品質。

二、教師適性教學素養與輔助平臺（教育部因材網）（2017年）

（一）教育部因材網

教育部於 2016 年開始委託國立臺中教育大學建置「教師適性教學

素養與輔助平臺」（教育部因材網），於 2017 年 3 月正式上線。

因材網由教育學者、人工智慧專家、學科領域實務教師等共同參

與，配合 12 年國民基本教育課程綱要及各版本教科書，已陸續開發一

到十二年級國語、英語、數學、自然、社會、程式設計和運算思維等

學科學習領域與素養導向…等數位教材內容（教育部，2024b）。

（二）教育部因材網特點與功能

全世界著名的適性學習平臺都強調以下特點：1. 先診斷再針對弱

點進行學習；2.診斷必須精細與快速（適性）；3.適性診斷要能自動化；

4. 能提供個人化學習路徑；5. 依據學科學習理論基礎；6. 教材與診斷

提供需依照課程綱要（能力指標）（教育部，2019）。

教育部因材網除具備上述特點外，還具有以下幾項功能 :1. 進行知

識結構學習；2. 具備智慧適性診斷功能；3. 屬於互動式學習；4. 培養

21 世紀核心素養（教育部，2024b）。
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 （三）教育部因材網實施成效

目前多項數據分析結果顯示，學生利用教育部因材網自主學習已

獲得良好成效。以 2020-2022 年度科技化評量、2022 年縣市學力測驗、

篩選測驗通過學生為例，經常於課後使用教育部因材網，以及在教育

部因材網進行自主學習越久的學生，其學習成效越好。

其次，不論是低、中、高自主學習能力學生中，使用因材網在

2023 年國語、英文與數學篩選測驗通過率，皆高於使用其他工具（郭

伯臣，2023）。

三、教育部科技輔助自主學習計畫（2020 年）

近年來，教育改革強調要培養學生的自主學習能力。「自主學習」

英文有 autonomy learning、self-regulated learning（SRL）、self-directed 
learning（SDL）幾種用語。在教育領域上，不論是 SRL 或 SDL，常被

當成同義詞互換（loyens, Magda, & Rikers, 2008），其主要核心觀點係

以學生為中心，重視學習者需求，經由個體認知、動機與後設能力的

交互作用，自發設定目標、整合資源，採取行動，並持續評估及調整

學習的策略和方法，以達至善（鄭章華，2020）。

自主學習在各國有不同類別與定義，教育部推動之自主學習為「自

我調節學習」（Self-regulated Learning, SRL）。「自我調節學習」是

學習者在學習過程中，先設定自我學習目標，並隨時監控、調整認知、

學習動機和學習行為，並根據設好的目標和環境，引導、約束自己的

學習，也就是「定標、擇策、監評、調節」的學習循環過程。透過

SRL 的循環，每個學生都可以持續修正，找出最適合自己的學習模式，

達到自主學習、成為終身學習者的理想（未來 Family，2021）。

自主學習的四大目標是「自知」、「自理」、「自評」與「自強」（莫

慕貞，2016），而加入科技輔助，善用數位科技工具及數位學習平臺，
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幫助學生達成學習目標，則可稱為科技輔助自主學習。

為培養學生具備「十二年國民基本教育」課程綱要核心素養及自

主學習能力，教育部 2019年推動「科技輔助自主學習先導推廣計畫」，

2020 正式推動該項計畫，鼓勵學校運用數位學習平臺輔助學生自主學

習模式，教師可善用數位學習平臺資源及功能，搭配自主學習四學（自

學、共學、互學、導學）教學策略，依學生學習狀況適時給予指導（教

育部，2020b）。

四、教育部數位學習推動計畫（2021 年）

因應行政院前瞻基礎建設計畫項下的強化智慧學習暨教學計畫、

校園 5G 示範教室與學習載具計畫等，教育部規劃縣市「數位學習推動

計畫」，以科技輔助自主學習計畫實施成果為基礎，持續補助學校推

動科技輔助自主學習、5G 智慧學習與 5G 新科技學習等示範，計畫期

程至 2025 年為止。

「數位學習推動計畫」進一步加強整備中小學的網路與學習載具，

使中小學個人化學習的環境建置更加完善，進而能擴大導入科技輔助

自主學習（郭伯臣、曹傑如，2023）。

參與「數位學習推動計畫」的教師皆須完成數位學習工作坊

（一）、（二）與科技輔助自主學習工作坊的培訓（簡稱 A1、A2、
B1 工作坊），並鼓勵計畫教師參與數位學習平臺的講師培訓。參與學

校須請輔導專家學者入校完成入校輔導，並完成公開授課。此外，也

需配合教育部提供的成效評估方式，辦理相關成效觀察。

五、教育部推動中小學數位學習精進方案（2022 年）

教育部 2021 年公布「推動中小學數位學習精進方案」，2022 年

起推動此案，預計四年共計 200 億元預算，對象為 1-12 年級，希望
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2022-2025 年達到「班班有網路、生生用平板」之目標，提高中小學偏

遠學校載具與學生比達 1：1，非偏遠學校載具與學生比達 1：6，整體

而言，全國載具與學生比約 1：3，完備無線網路、充實數位內容及建

置教育大數據資料庫（教育部，2021）。

「推動中小學數位學習精進方案」主要有三大項目（郭伯臣，

2022）:

（一）行動載具與網路提升計畫

（二）數位內容充實計畫

（三）教育大數據分析計畫

在載具方面，學習載具補助 61 萬臺，提供偏遠地區學校學生 1 人

1 機，非偏遠地區依學校 6 班配 1 班為原則。在建置教室無線上網環

境方面，中小學校園無線網路硬體設備（無線 AP）建置 3.09 萬臺，

支援各校全班同時使用學習載具。其次，延伸學習載具方案 BYOD & 
THSD，提供師生專屬學習載具，串聯課間、 課後數位學習一條龍，

累計有 3.1 萬名學生參與。偏遠學校優先媒合國際數位學伴，累計已服

務 5,951 名學生。

在數位內容充實方面，優化並擴增免費數位內容。除學科教材外，

另外，新增素養導向教材（如：國語文、數學、核心素養……）、資

源整合服務（如：數位閱讀、本土語文……），以及議題導向教材（如：

能源、防災……）。此外，也補助採購數位內容與教學軟體，盤點教

學現場需求，補助縣市及學校採購，讓老師易教、學生易學、 學習成

效佳。每年二次產品公開徵求及審查，通過者納入「校園數位內容與

教學軟體選購名單」，已累計公告 320 家業者、3,074 項產品供選購。

在教育大數據分析方面，已建立教育大數據資料庫，如：載具管

理系統（MDM）、數位學習平臺、學生學習成效資料（科技化評量、

國中會考、縣市學力檢測）。其次，進行大數據分析，提供學生個人
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化學習路徑。建置 AI 數位學習平臺教育部因材網，應用大數據分析學

生不同學習弱點，類似 Google 地圖一般，提供學生專屬的學習路徑，

讓學習更有效。

另外，教育部 2022 年及 2023 年陸續發布中小學數位教學指引 1.0
及 2.0，建立教師數位教學增能培訓架構 2.0，包含：A 數位學習基礎

課程，以及 B 數位學習進階課程等。

第三節  現況概述

本章透過「中小學科技輔助因材施教現況調查」問卷結果，就基

礎設施（問卷題 1 至 3）、學校行政（問卷題 4 至 6）、教材教法（問

卷題 7 至 16）、以及需求和成效（問卷題 18 至 23）等各方面，進行

重點概述和分析。另外，因問卷採李克特（Likert）五點量表，依據題

項計分由高至低為 5-1 分，「5 分」為最高值（代表非常順暢 / 非常足

夠 / 極有幫助 / 非常好 / 總是），「3 分」為中間值（代表尚可 / 還算

有幫助 / 還可以 / 有時候），「1 分」為最低值（代表非常不順暢 / 非
常不足夠 / 完全沒有幫助 / 非常不好 / 很少等），故各題項概況說明採

3 分以上（1-3 分）及 2 分以下（1-2 分）計算。

壹、基礎設施

一、校內無線網路整備展現政策成效

95.1% 學校認為校內網路足以支持多班同時無線上網，僅 4.9% 學

校認為網路不順暢（如表 6-2），顯示「推動中小學數位學習精進方案」

在提供校內無線網路方面已具成效。



400

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

 

212 
 

 
 
 
 
 

問卷題項 問卷尺度（Likert Scale） 該項目 

 1 2 3 4 5 
未實施

之校數 
1.貴校網路支持多班

同時無線上網的順

暢程度如何？ 

34  

(1.5%) 

76 
 (3.4%) 

417 
(18.5%) 

939 
(41.7%) 

785 
(34.9%) 

0 

2.貴校「載具數量」

支持科技輔助因材

施教的足夠程度如

何？ 

45  

(2.0%) 

120 
(5.3%) 

390 
(17.3%) 

619 
(27.5%) 

1077 
(47.8%) 

0 

3.貴校「大型互動螢

幕數量」支持科技

輔助因材施教的足

夠程度如何？ 

278 

(12.4%) 

196 
(8.7%) 

326 
(14.5%) 

589 
(26.2%) 

862 
(38.3%) 

0 

4.貴校成立教師社群

對於「科技輔助因

材施教」的幫助如

何？ 

43  
(2.4%) 

103 
(5.6%) 

578 
(31.6%) 

776 
(42.4%) 

329 
(18.0%) 

422 
(18.7%) 

5.教育部「數位教學

指引」對於貴校促

進科技輔助因材施

教的效果如何？ 

91 
 (4.6%) 

211 
(10.6%) 

854 
(43.0%) 

695 
(35.0%) 

134 
(6.8%) 

266 
(11.8%) 

6.貴校舉辦公開觀議

課對於「科技輔助

因材施教」的幫助

如何？ 

58  
(2.6%) 

148 
(6.8%) 

720 
(32.9%) 

948 
(43.3%) 

317 
(14.5%) 

60 
(2.7%) 

7.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

的頻率如何？ 

90 
 (4.1%) 

277 
(12.7%) 

912 
(42.0%) 

750 
(34.5%) 

144 
(6.6%) 

78 
(3.5%) 

8.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

後提供學生個人化

學習的效果如何？ 

80  
(3.7%) 

213 
(9.8%) 

836 
(38.5%) 

876 
(40.4%) 

164 
(7.6%) 

82 
(3.6%) 

表 6-2 

各題項次數和百分比描述
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9.教育部補助的「數

位內容及教學軟體

（不含學習平

臺）」對於貴校科

技輔助因材施教的

幫助如何？ 

48 
 (2.2%) 

173 
(7.9%) 

683 
(31.0%) 

998 
(45.3%) 

299 
(13.6%) 

50 
(2.2%) 

13.生成式人工智慧

(如 Chat GPT)對於

貴校科技輔助因材

施教的幫助如何？ 

217 
(13.7%) 

325 
(20.5%) 

681 
(42.9%) 

312 
(19.6%) 

53  
(3.3%) 

663 
(29.5%) 

*問卷總數：N=2251 
 
二、載具配置顯示政策成效顯著 

92.7%學校認為載具數量足夠支持因材施教，僅 7.3%學校認為載具數量不

足（如表 6-2），顯示「推動中小學數位學習精進方案」在載具配置已有成效。 
三、大型互動螢幕配置量不足 

調查結果顯示，78.9%學校認為大型互動螢幕的數量足夠，而 21.1%學校認

為數量不足（如表 6-2）。 
四、數位基礎設施需強化載具管理和維修支援人力 

學校實施科技輔助因材施教，「增加網路頻寬」為最需強化的基礎設施，後

續依序為「提供載具管理和維修支援」和「增加數位內容與軟體」（如表 6-3）。
但因目前中小學校內無線網路速度，在「推動中小學數位學習精進方案」的支持

下，低於 12 班的學校網路速度提升至 300Mbps，13-24 班規模的學校則提升至

600Mbps，25 班規模以上的學校則提高至 1Gbps（教育部，2021），已趨近世界

各國標準，例如英國中小學校網 100Mbps、日本 553Mbps（630 名學生）、韓國

和愛沙尼亞 1Gbps 等(Department for Education, 2024；교육부，2020b；産経新聞，

2024)。 
隨著世界各國中小學逐漸普及學習載具和無線網路，日本配置 ICT 支援人

員，新加坡則增加技術支持人員（文部科學省，2019；新加坡教育部，2020f）。
同時，韓國在調查中發現「確保管理數位設備人力資源」的需求（KERIS、韓國

教育學術情報院，2023）。目前我國雖通過減少教師授課鐘點來支援中小學數位

學習基礎設施的管理和維修，但在世界各國普遍提供學校專門資訊人力的趨勢下，

加強我國中小學載具管理和維修支援人力，顯得尤為必要。 
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(18.0%) 

422 
(18.7%) 

5.教育部「數位教學

指引」對於貴校促

進科技輔助因材施

教的效果如何？ 

91 
 (4.6%) 

211 
(10.6%) 

854 
(43.0%) 

695 
(35.0%) 

134 
(6.8%) 

266 
(11.8%) 

6.貴校舉辦公開觀議

課對於「科技輔助

因材施教」的幫助

如何？ 

58  
(2.6%) 

148 
(6.8%) 

720 
(32.9%) 

948 
(43.3%) 

317 
(14.5%) 

60 
(2.7%) 

7.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

的頻率如何？ 

90 
 (4.1%) 

277 
(12.7%) 

912 
(42.0%) 

750 
(34.5%) 

144 
(6.6%) 

78 
(3.5%) 

8.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

後提供學生個人化

學習的效果如何？ 

80  
(3.7%) 

213 
(9.8%) 

836 
(38.5%) 

876 
(40.4%) 

164 
(7.6%) 

82 
(3.6%) 
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問卷題項 問卷尺度（Likert Scale） 該項目 

 1 2 3 4 5 
未實施

之校數 
1.貴校網路支持多班

同時無線上網的順

暢程度如何？ 

34  

(1.5%) 

76 
 (3.4%) 

417 
(18.5%) 

939 
(41.7%) 

785 
(34.9%) 

0 

2.貴校「載具數量」

支持科技輔助因材

施教的足夠程度如

何？ 

45  

(2.0%) 

120 
(5.3%) 

390 
(17.3%) 

619 
(27.5%) 

1077 
(47.8%) 

0 

3.貴校「大型互動螢

幕數量」支持科技

輔助因材施教的足

夠程度如何？ 

278 

(12.4%) 

196 
(8.7%) 

326 
(14.5%) 

589 
(26.2%) 

862 
(38.3%) 

0 

4.貴校成立教師社群

對於「科技輔助因

材施教」的幫助如

何？ 

43  
(2.4%) 

103 
(5.6%) 

578 
(31.6%) 

776 
(42.4%) 

329 
(18.0%) 

422 
(18.7%) 

5.教育部「數位教學

指引」對於貴校促

進科技輔助因材施

教的效果如何？ 

91 
 (4.6%) 

211 
(10.6%) 

854 
(43.0%) 

695 
(35.0%) 

134 
(6.8%) 

266 
(11.8%) 

6.貴校舉辦公開觀議

課對於「科技輔助

因材施教」的幫助

如何？ 

58  
(2.6%) 

148 
(6.8%) 

720 
(32.9%) 

948 
(43.3%) 

317 
(14.5%) 

60 
(2.7%) 

7.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

的頻率如何？ 

90 
 (4.1%) 

277 
(12.7%) 

912 
(42.0%) 

750 
(34.5%) 

144 
(6.6%) 

78 
(3.5%) 

8.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

後提供學生個人化

學習的效果如何？ 

80  
(3.7%) 

213 
(9.8%) 

836 
(38.5%) 

876 
(40.4%) 

164 
(7.6%) 

82 
(3.6%) 

二、載具配置顯示政策成效顯著

92.7% 學校認為載具數量足夠支持因材施教，僅 7.3% 學校認為載

具數量不足（如表 6-2），顯示「推動中小學數位學習精進方案」在載

具配置已有成效。

三、大型互動螢幕配置量不足

調查結果顯示，78.9% 學校認為大型互動螢幕的數量足夠，而

21.1% 學校認為數量不足（如表 6-2）。
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9.教育部補助的「數

位內容及教學軟體

（不含學習平

臺）」對於貴校科

技輔助因材施教的

幫助如何？ 

48 
 (2.2%) 

173 
(7.9%) 

683 
(31.0%) 

998 
(45.3%) 

299 
(13.6%) 

50 
(2.2%) 

13.生成式人工智慧

(如 Chat GPT)對於

貴校科技輔助因材

施教的幫助如何？ 

217 
(13.7%) 

325 
(20.5%) 

681 
(42.9%) 

312 
(19.6%) 

53  
(3.3%) 

663 
(29.5%) 

*問卷總數：N=2251 
 
二、載具配置顯示政策成效顯著 

92.7%學校認為載具數量足夠支持因材施教，僅 7.3%學校認為載具數量不

足（如表 6-2），顯示「推動中小學數位學習精進方案」在載具配置已有成效。 
三、大型互動螢幕配置量不足 

調查結果顯示，78.9%學校認為大型互動螢幕的數量足夠，而 21.1%學校認

為數量不足（如表 6-2）。 
四、數位基礎設施需強化載具管理和維修支援人力 

學校實施科技輔助因材施教，「增加網路頻寬」為最需強化的基礎設施，後

續依序為「提供載具管理和維修支援」和「增加數位內容與軟體」（如表 6-3）。
但因目前中小學校內無線網路速度，在「推動中小學數位學習精進方案」的支持

下，低於 12 班的學校網路速度提升至 300Mbps，13-24 班規模的學校則提升至

600Mbps，25 班規模以上的學校則提高至 1Gbps（教育部，2021），已趨近世界

各國標準，例如英國中小學校網 100Mbps、日本 553Mbps（630 名學生）、韓國

和愛沙尼亞 1Gbps 等(Department for Education, 2024；교육부，2020b；産経新聞，

2024)。 
隨著世界各國中小學逐漸普及學習載具和無線網路，日本配置 ICT 支援人

員，新加坡則增加技術支持人員（文部科學省，2019；新加坡教育部，2020f）。
同時，韓國在調查中發現「確保管理數位設備人力資源」的需求（KERIS、韓國

教育學術情報院，2023）。目前我國雖通過減少教師授課鐘點來支援中小學數位

學習基礎設施的管理和維修，但在世界各國普遍提供學校專門資訊人力的趨勢下，

加強我國中小學載具管理和維修支援人力，顯得尤為必要。 
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問卷題項 問卷尺度（Likert Scale） 該項目 

 1 2 3 4 5 
未實施

之校數 
1.貴校網路支持多班

同時無線上網的順

暢程度如何？ 

34  

(1.5%) 

76 
 (3.4%) 

417 
(18.5%) 

939 
(41.7%) 

785 
(34.9%) 

0 

2.貴校「載具數量」

支持科技輔助因材

施教的足夠程度如

何？ 

45  

(2.0%) 

120 
(5.3%) 

390 
(17.3%) 

619 
(27.5%) 

1077 
(47.8%) 

0 

3.貴校「大型互動螢

幕數量」支持科技

輔助因材施教的足

夠程度如何？ 

278 

(12.4%) 

196 
(8.7%) 

326 
(14.5%) 

589 
(26.2%) 

862 
(38.3%) 

0 

4.貴校成立教師社群

對於「科技輔助因

材施教」的幫助如

何？ 

43  
(2.4%) 

103 
(5.6%) 

578 
(31.6%) 

776 
(42.4%) 

329 
(18.0%) 

422 
(18.7%) 

5.教育部「數位教學

指引」對於貴校促

進科技輔助因材施

教的效果如何？ 

91 
 (4.6%) 

211 
(10.6%) 

854 
(43.0%) 

695 
(35.0%) 

134 
(6.8%) 

266 
(11.8%) 

6.貴校舉辦公開觀議

課對於「科技輔助

因材施教」的幫助

如何？ 

58  
(2.6%) 

148 
(6.8%) 

720 
(32.9%) 

948 
(43.3%) 

317 
(14.5%) 

60 
(2.7%) 

7.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

的頻率如何？ 

90 
 (4.1%) 

277 
(12.7%) 

912 
(42.0%) 

750 
(34.5%) 

144 
(6.6%) 

78 
(3.5%) 

8.貴校教師應用數位

科技診斷學習弱點

後提供學生個人化

學習的效果如何？ 

80  
(3.7%) 

213 
(9.8%) 

836 
(38.5%) 

876 
(40.4%) 

164 
(7.6%) 

82 
(3.6%) 

* 問卷總數：N=2251
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四、數位基礎設施需強化載具管理和維修支援人力

學校實施科技輔助因材施教，「增加網路頻寬」為最需強化的基

礎設施，後續依序為「提供載具管理和維修支援」和「增加數位內容

與軟體」（如表 6-3）。但因目前中小學校內無線網路速度，在「推動

中小學數位學習精進方案」的支持下，低於 12 班的學校網路速度提升

至 300Mbps，13-24 班規模的學校則提升至 600Mbps，25 班規模以上

的學校則提高至 1Gbps（教育部，2021），已趨近世界各國標準，例

如英國中小學校網 100Mbps、日本 553Mbps（630 名學生）、韓國和

愛沙尼亞 1Gbps 等（Department for Education, 2024；교육부，2020b；
産経新聞，2024）。

隨著世界各國中小學逐漸普及學習載具和無線網路，日本配置

ICT 支援人員，新加坡則增加技術支持人員（文部科學省，2019；新

加坡教育部，2020f）。同時，韓國在調查中發現「確保管理數位設備

人力資源」的需求（KERIS、韓國教育學術情報院，2023）。目前我

國雖通過減少教師授課鐘點來支援中小學數位學習基礎設施的管理和

維修，但在世界各國普遍提供學校專門資訊人力的趨勢下，加強我國

中小學載具管理和維修支援人力，顯得尤為必要。
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表 6-3  
學校推動科技輔助因材施教最需強化的基礎設施 

學校行政作法 百分比（%） 
增加網路頻寬 44.10 
提供載具管理和維修支援 35.40 
增加數位內容與軟體 29.00 

 
貳、學校行政 
一、「成立教師社群」有助科技輔助因材施教 
（一）參與調查的學校中，81.3%學校已成立教師社群，而 18.7%學校則未曾成

立（如表 6-2）。 
（二）對於已成立教師社群的學校而言，92%學校認為這有助於學校推動科技

輔助因材施教（如表 6-2）。「成立教師社群」被列為教師支持措施中最有

幫助的次要項目（依據附錄一問卷複選題項 19 調查結果顯示 40.40%）。

此一調查結果符合丁一顧、江姮姬（2020：147-148）綜析 116 篇教師專

業學習社群相關實徵研究後，社群可對教師產生專業知識、課程教學、

專業成長等成效。 
（三）「成立教師社群」也是教師支持措施最需強化的項目（依據附錄一問卷複

選題項 20 調查結果顯示 41.50%）。未來應思考如何進一步優化學校教師

社群的運作方式，使教師社群可以對學校的科技輔助因材施教發揮更大

的助益。 
二、使用「教育部數位教學指引」對學校進行科技輔助因材施教有效 
（一）88.2%學校有使用「教育部數位教學指引」，11.8%學校則未曾使用（如

表 6-2）。 
（二）對於有使用指引的學校而言，84.8%學校認為指引對於促進學校科技輔助

因材施教是有效的（如表 6-2）。 
（三）11.8%學校未曾使用該指引，且僅 6.8%學校認為效果很好（如表 6-2）。

因此，應思考如何強化各級學校在教學過程中善用數位教學指引，以使

數位教學指引發揮更大的效益。 
三、「舉辦公開觀議課」有助學校科技輔助因材施教 
（一）97.3%學校有舉辦公開觀議課，2.7%學校未曾舉辦（如表 6-2）。 
（二）對於有舉辦公開觀議課的學校而言，90.6%學校認為這有助於學校科技輔

助因材施教（如表 6-2）。黃旭鈞、章寶仁（2022：124）也藉由文獻研究

發現，教師在公開授課的過程中，有助教師專業成長，提升學生學習成

效。 
（三）「舉辦公開觀議課」被列為教師支持措施中需要強化的次要項目（依據附

錄 6-1 問卷複選題項 20 調查結果顯示 38.80%）。未來可以思考如何進一

表 6-3 

學校推動科技輔助因材施教最需強化的基礎設施
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貳、學校行政

一、「成立教師社群」有助科技輔助因材施教

（一）參與調查的學校中，81.3% 學校已成立教師社群，而 18.7%
學校則未曾成立（如表 6-2）。

（二）對於已成立教師社群的學校而言，92% 學校認為這有助於

學校推動科技輔助因材施教（如表 6-2）。「成立教師社群」

被列為教師支持措施中最有幫助的次要項目（依據附錄一

問卷複選題項 19 調查結果顯示 40.40%）。此一調查結果

符合丁一顧、江姮姬（2020：147-148）綜析 116 篇教師專

業學習社群相關實徵研究後，社群可對教師產生專業知識、

課程教學、專業成長等成效。

（三）「成立教師社群」也是教師支持措施最需強化的項目（依

據附錄 6-1 問卷複選題項 20 調查結果顯示 41.50%）。未來

應思考如何進一步優化學校教師社群的運作方式，使教師

社群可以對學校的科技輔助因材施教發揮更大的助益。

二、使用「教育部數位教學指引」對學校進行科技輔助因材

施教有效

（一）88.2% 學校有使用「教育部數位教學指引」，11.8% 學校則

未曾使用（如表 6-2）。

（二）對於有使用指引的學校而言，84.8% 學校認為指引對於促

進學校科技輔助因材施教是有效的（如表 6-2）。

（三）11.8% 學校未曾使用該指引，且僅 6.8% 學校認為效果很好

（如表 6-2）。因此，應思考如何強化各級學校在教學過程

中善用數位教學指引，以使數位教學指引發揮更大的效益。
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三、「舉辦公開觀議課」有助學校科技輔助因材施教

（一）97.3% 學校有舉辦公開觀議課，2.7% 學校未曾舉辦（如表

6-2）。

（二）對於有舉辦公開觀議課的學校而言，90.6% 學校認為這有

助於學校科技輔助因材施教（如表 6-2）。黃旭鈞、章寶仁

（2022：124）也藉由文獻研究發現，教師在公開授課的過

程中，有助教師專業成長，提升學生學習成效。

（三）「舉辦公開觀議課」被列為教師支持措施中需要強化的次

要項目（依據附錄 6-1 問卷複選題項 20 調查結果顯示

38.80%）。未來可以思考如何進一步優化「舉辦公開觀議

課」辦理方式，解決公開觀議課的難題，進而提高「舉辦

公開觀議課」的效能。

四、「校長領導」是學校推動科技輔助因材施教最有幫助的

行政作法

學校認為科技輔助因材施教，「校長領導重視」為最有幫助行政

作法首位（如表 6-4）。此項調查結果，呼應世界各國正在加強中小

學校長推動數位學習領導力的趨勢，如美國 2021 年提出學校領導者的

數位指引（Office of Education Technology, 2021a）、日本實施校內領

導者培訓（文部科學省，2020c）、韓國 2023 年在《2023 數位化教育

創新計畫》提出學校管理者培訓項目等（교육부，2023a）。目前「推

動中小學數位學習精進方案」雖實施多項配套措施，如成立「校長社

群」共享校長數位學習推動與科技領導經驗、輔導學校建立數位教學

之科技領導運作機制、辦理校長或行政主管科技領導研習等（教育部，

2024c）。未來可以考慮進一步提供系統化的「校長領導」增能方式，

例如設立初階或進階的校長領導增能課程。
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步優化「舉辦公開觀議課」辦理方式，解決公開觀議課的難題，進而提

高「舉辦公開觀議課」的效能。 
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之科技領導運作機制、辦理校長或行政主管科技領導研習等（教育部，

2024b）。未來可以考慮進一步提供系統化的「校長領導」增能方式，例如設立

初階或進階的校長領導增能課程。 
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學校推動科技輔助因材施教最有幫助的行政作法 

學校行政作法 百分比（%） 
校長領導重視 40.80 
參與數位學習相關計畫 39.20 
納入學校校務發展目標和計畫 32.00 

 
五、科技輔助因材施教最需強化的行政作法是「設立獎勵機制」 

學校認為科技輔助因材施教中，最需要強化的行政作法首要是「設立獎勵機

制」（52.40%）（如表6-5）。雖然教育部和各縣市地方政府已設置推動數位學習相關

獎勵機制，但在校內建立與科技輔助因材施教相關的獎勵機制，仍有提升空間。 
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六、「利用科技診斷學生能力相關知能」是最有幫助的教師知能 

學校推動科技輔助因材施教時，最有幫助的教師知能是「利用科技診斷學

生能力相關知能」（44.40%）（如表 6-6）。根據 2023 年的縣市學力檢測結果分

析，發現「回饋訊息應用」、「自我調節學習」、「科技應用」以及「使用教育部
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和數學成績呈現正相關（郭伯臣，2024 年 5 月 21 日）。因此，如何加

強教師「利用科技診斷學生能力相關知能」的能力，對於改善學生學

習至關重要。
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5 月 21 日）。因此，如何加強教師「利用科技診斷學生能力相關知能」的能

力，對於改善學生學習至關重要。 
 

表 6-6  
學校推動科技輔助因材施教最有幫助的教師知能 

學校行政作法 百分比（%） 
利用科技診斷學生能力相關知能 44.40 
利用數據改善個別學生學習相關知能 37.70 
課中科技輔助差異化教學相關知能 27.30 

 

參、教材教法 

一、學校主要利用「教育部因材網」來進行因材施教 
調查研究顯示，目前學校利用「數位學習平臺」促進因材施教共有 87 種，

限於篇幅，僅列出前四大主要平臺。而無論是在「一般課程」（84.5%）或「學

習扶助課程」（77.00%），學校進行因材施教時主要依賴「教育部因材網」（如表

6-7、表 6-8）。 
 

表6-7  
高級中等以下學校在一般課程利用「數位學習平臺」促進因材施教 

 平臺 百分比（%） 
1 教育部因材網 84.5 
2 PaGamO 75.0 
3 COOL ENGLISH 酷英網 72.8 
4 均一教育平臺 71.1 

 
表6-8  

           高級中等以下學校在學習扶助課程利用「數位學習平臺」促進因材施教 
 平臺 百分比（%） 

1 教育部因材網 77.0 
2 均一教育平臺 59.3 
3 COOL ENGLISH 酷英網 48.5 
4 PaGamO 47.2 

 
二、學校未能頻繁應用數位科技診斷學習弱點 
（一）3.5%學校未曾應用數位科技來診斷學習弱點，而 96.5%學校則有使用

（如表 6-2）。 
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利用數據改善個別學生學習相關知能 37.70 
課中科技輔助差異化教學相關知能 27.30 

 

參、教材教法 

一、學校主要利用「教育部因材網」來進行因材施教 
調查研究顯示，目前學校利用「數位學習平臺」促進因材施教共有 87 種，

限於篇幅，僅列出前四大主要平臺。而無論是在「一般課程」（84.5%）或「學

習扶助課程」（77.00%），學校進行因材施教時主要依賴「教育部因材網」（如表

6-7、表 6-8）。 
 

表6-7  
高級中等以下學校在一般課程利用「數位學習平臺」促進因材施教 

 平臺 百分比（%） 
1 教育部因材網 84.5 
2 PaGamO 75.0 
3 COOL ENGLISH 酷英網 72.8 
4 均一教育平臺 71.1 

 
表6-8  

           高級中等以下學校在學習扶助課程利用「數位學習平臺」促進因材施教 
 平臺 百分比（%） 
1 教育部因材網 77.0 
2 均一教育平臺 59.3 
3 COOL ENGLISH 酷英網 48.5 
4 PaGamO 47.2 

 
二、學校未能頻繁應用數位科技診斷學習弱點 
（一）3.5%學校未曾應用數位科技來診斷學習弱點，而 96.5%學校則有使用

（如表 6-2）。 
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二、學校未能頻繁應用數位科技診斷學習弱點 
（一）3.5%學校未曾應用數位科技來診斷學習弱點，而 96.5%學校則有使用

（如表 6-2）。 

表 6-8 

高級中等以下學校在學習扶助課程利用「數位學習平臺」促進因材施教

二、學校未能頻繁應用數位科技診斷學習弱點

（一）3.5% 學校未曾應用數位科技來診斷學習弱點，而 96.5% 學

校則有使用（如表 6-2）。

（二）僅 41.1% 的學校頻繁使用數位科技來診斷學習弱點（五點

量表中選擇 4 或 5），而 58.9% 的學校使用頻率較低（如

表 6-2）。顯示學校在應用數位科技診斷學習弱點的頻率上

仍有提升空間。

三、學校應用數位科技診斷學習弱點後未能高效地提供學生

個人化學習

（一）3.6% 學校應用數位科技診斷學習弱點後未曾提供學生個人

化學習，96.4% 學校則有提供（如表 6-2）。

（二）針對應用數位科技診斷學習弱點後提供學生個人化學習的

學校，僅 48% 學校（五點量表中選擇 4 或 5）認為這一舉

措具有高效果，而 52% 學校則認為效果不大（如表 6-2）。

（三）郭伯臣（2024 年 5 月 21 日）研究發現指出「回饋訊息應用」

能力與學生的國文、英文和數學成績呈現正相關。在學校
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應用數位科技診斷學習弱點後提供學生個人化學習，屬於

回饋訊息應用能力的情況下，未來應特別針對 52% 認為效

果不大的學校，協助了解選用合適的數位平臺和軟硬體，

及強化正確應用數位科技進行診斷相關知能，以提升回饋

訊息應用能力的效果。

四、教育部補助的「數位內容及教學軟體（不含學習平臺）」

有助學校科技輔助因材施教

（一）2.2%學校未曾使用教育部補助的「數位內容及教學軟體（不

含學習平臺）」，97.8% 學校則有使用（如表 6-2）。

（二）針對有使用數位內容及教學軟體的學校，90.0% 學校認為

數位內容及教學軟體有助科技輔助因材施教，而 10.0% 學

校則認為幫助不大（如表 6-2）。教育部補助的「數位內容

及教學軟體（不含學習平臺）」也在學校推動科技輔助因

材施教中被認為是最有幫助的教師支持措施（依據附錄一

問卷複選題項 19 調查結果顯示 51.10%）。未來應輔導認

為幫助不大的學校採購適當軟體，裨益數位科技輔助因材

施教的促進。

五、學校在各科目中利用科技輔助因材施教最多的是「數學」

學校利用科技輔助因材施教的科目，無論是「一般課程」

（86.50%）或「學習扶助課程」（88.20%），皆以「數學」最多（如

表 6-9、表 6-10）。
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表6-9  
高級中等以下學校在一般課程促進科技輔助因材施教的領域 

領域 百分比（%） 
數學 86.5 

英語文 85.7 
國語文 81.7 
自然科學 57.2 

社會 45.7 
科技 42.1 

彈性學習 36.8 
藝術 26.7 

綜合活動 21.9 
校訂必修課程 21.0 
健康與體育 15.6 
校訂選修課程 12.7 

團體活動 6.6 
 

表6-10  
高級中等以下學校在學習扶助課程促進科技輔助因材施教的領域 

領域 百分比（%） 
數學 88.2 

英語文 70.7 
國語文 69.5 

 
六、使用數位平臺或數位內容的主要目的是「進行自主學習」 

學校使用數位學習平臺或數位內容的主要目的是「進行自主學習」

（78.80%）（如表 6-11）。此調查結果展現教育部「科技輔助自主學習計畫」及

「推動中小學數位學習精進方案」的推動成效。另外，研究顯示自主學習與學

業成績具有正相關 (Dent & Koenka, 2016; Robson et al., 2020) ，與網路沉迷具

有負相關 (Asadi Majareh et al., 2021; Mascia, 2020; Sangeeta, 2016) 。因此，未

來應繼續利用數位科技來增強學生的自主學習能力，尤其是「自主學習」為終

身學習能力的先備條件。 
表 6-11  
高級中等以下學校使用數位學習平臺或數位內容的主要目的 

 目的 百分比（%） 
1 進行自主學習 78.8 
2 豐富學習策略 70.8 
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表6-10  
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表 6-9 

高級中等以下學校在一般課程促進科技輔助因材施教的領域

表 6-10 

高級中等以下學校在學習扶助課程促進科技輔助因材施教的領域
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究顯示自主學習與學業成績具有正相關 （Dent & Koenka, 2016; Robson 
et al., 2020） ，與網路沉迷具有負相關 （Asadi Majareh et al., 2021; 
Mascia, 2020; Sangeeta, 2016） 。因此，未來應繼續利用數位科技來增

強學生的自主學習能力，尤其是「自主學習」為終身學習能力的先備

條件。
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表 6-11  
高級中等以下學校使用數位學習平臺或數位內容的主要目的 

 目的 百分比（%） 
1 進行自主學習 78.8 
2 豐富學習策略 70.8 
3 評估學習成效 63.3 
4 提供差異化教學 61.0 
5 診斷學習弱點 60.6 
6 監控學習歷程 39.4 
7 瞭解先備能力 37.8 

 
七、學校教師在教學過程中對於使用生成式人工智慧不甚熟悉 
（一）70.5%學校有使用生成式人工智慧，而 29.5%學校則未曾使用（如表 6-

2）。 
（二）在已使用生成式人工智慧的學校中，65.9%認為生成式人工智慧對推動科

技輔助因材施教有幫助，34.1%則認為幫助不大（如表 6-2）。 
（三）調查結果顯示學校在運用數位科技進行科技輔助因材施教時，最需要強

化的教師知能是「生成式人工智慧應用於教學相關知能」（依據附錄一問

卷複選題項 22 調查結果顯示 35.30%），且僅 3.3%學校認為生成式人工

智慧對科技輔助因材施教幫助極大（如表 6-2）。綜上數據顯示學校教師

在教學過程中不熟悉使用生成式人工智慧。然基於生成式人工智慧可有

效促進學生的個人化學習(Ahmad et al., 2022)，未來政府應加強這方面的

相關作為。  
八、參與「BYOD 或 THSD」對於促進科技輔助因材施教具有顯著效果 
（一）7.2%學校有參與「BYOD 或 THSD」計畫，而 92.8%學校未曾參與（如

表 6-2）。 
（二）在有參與「BYOD 或 THSD」計畫的學校中，95%學校認為實施這些計

畫對於促進科技輔助因材施教有效，僅有 5%學校認為效果不大（如表

6-2）。 
九、「縮短數位城鄉落差」政策成效顯著 

偏遠地區學校不僅在各題項表現均高於一般地區學校，且達顯著差異（如

表 6-2）。此一調查結果，除展現推動中小學數位學習精進方案「縮小數位城鄉

落差」顯著成效，也響應世界組織和各國倡導的數位平權，例如聯合國教科文

組織 2015 年發布的《青島宣言》、經濟合作暨發展組織(Organisation for 
Economic Cooperation and Development, OECD)2023 年公布《打造數位教育-公
平、品質和效率的推動因素》(Shaping Digital Education Enabling Factors for 
Quality, Equity and Efficiency)和《教育中的數位公平與包容性：經合組織國家的

實踐與政策概述》(Digital equity and inclusion in education: An overview of 

表 6-11 

高級中等以下學校使用數位學習平臺或數位內容的主要目的

七、學校教師在教學過程中對於使用生成式人工智慧不甚熟悉

（一）70.5% 學校有使用生成式人工智慧，而 29.5% 學校則未曾

使用（如表 6-2）。

（二）在已使用生成式人工智慧的學校中，65.9% 認為生成式人

工智慧對推動科技輔助因材施教有幫助，34.1% 則認為幫

助不大（如表 6-2）。

（三）調查結果顯示學校在運用數位科技進行科技輔助因材施教

時，最需要強化的教師知能是「生成式人工智慧應用於教

學相關知能」（依據附錄一問卷複選題項 22 調查結果顯

示 35.30%），且僅 3.3% 學校認為生成式人工智慧對科技
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輔助因材施教幫助極大（如表 6-2）。綜上數據顯示學校

教師在教學過程中不熟悉使用生成式人工智慧。然基於生

成式人工智慧可有效促進學生的個人化學習（Ahmad et al., 
2022），未來政府應加強這方面的相關作為。 

八、參與「BYOD 或 THSD」對於促進科技輔助因材施教具

有顯著效果

（一）7.2% 學校有參與「BYOD 或 THSD」計畫，而 92.8% 學校

未曾參與（如表 6-2）。

（二）在有參與「BYOD 或 THSD」計畫的學校中，95% 學校認

為實施這些計畫對於促進科技輔助因材施教有效，僅有 5%
學校認為效果不大（如表 6-2）。

九、「縮短數位城鄉落差」政策成效顯著

偏遠地區學校不僅在各題項表現均高於一般地區學校，且達顯

著差異（如表 6-12）。此一調查結果，除展現推動中小學數位學習

精進方案「縮小數位城鄉落差」顯著成效，也響應世界組織和各國

倡導的數位平權，例如聯合國教科文組織 2015 年發布的《青島宣

言》、經濟合作暨發展組織（Organisation for Economic Cooperation and 
Development, OECD）2023 年公布《打造數位教育 - 公平、品質和效率

的推動因素》（Shaping Digital Education Enabling Factors for Quality, 
Equity and Efficiency）和《教育中的數位公平與包容性：經合組織國

家的實踐與政策概述》（Digital equity and inclusion in education: An 
overview of practice and policy in OECD countries）， 以 及 美 國 2022
年提出《為所有人促進數位平等》（OECD, 2023a, 2023b; Office of 
Educational Technology, 2022; UNESCO, 2015 ）。
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 

表 6-12 

參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較
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5.教育部「數

位教學指

引」對於貴

校促進科技

輔助因材施

教的效果如

何？ 

3.19 3.47 *** 3.26  3.28  3.43  * 

6.貴校舉辦公

開觀議課對

於「科技輔

助因材施

教」的幫助

如何？ 

3.49 3.83 *** 3.56  3.64  3.79  *** 

7.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點的頻率如

何？ 

3.16 3.48 *** 3.22  3.47  3.48  *** 

8.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點後提供學

生個人化學

習的效果如

何？ 

3.27 3.60 *** 3.34  3.49  3.58  *** 

9.教育部補助

的「數位內

容及教學軟

體（不含學

習平臺）」

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

3.52 3.77 *** 3.59  3.47  3.72  * 

 
表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較（續） 
問卷題項 數位計畫參與 組間 地區屬性 組間 
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 
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5.教育部「數

位教學指

引」對於貴

校促進科技

輔助因材施

教的效果如

何？ 

3.19 3.47 *** 3.26  3.28  3.43  * 

6.貴校舉辦公

開觀議課對

於「科技輔

助因材施

教」的幫助

如何？ 

3.49 3.83 *** 3.56  3.64  3.79  *** 

7.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點的頻率如

何？ 

3.16 3.48 *** 3.22  3.47  3.48  *** 

8.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點後提供學

生個人化學

習的效果如

何？ 

3.27 3.60 *** 3.34  3.49  3.58  *** 

9.教育部補助

的「數位內

容及教學軟

體（不含學

習平臺）」

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

3.52 3.77 *** 3.59  3.47  3.72  * 

 
表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較（續） 
問卷題項 數位計畫參與 組間 地區屬性 組間 
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 
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5.教育部「數

位教學指

引」對於貴

校促進科技

輔助因材施

教的效果如

何？ 

3.19 3.47 *** 3.26  3.28  3.43  * 

6.貴校舉辦公

開觀議課對

於「科技輔

助因材施

教」的幫助

如何？ 

3.49 3.83 *** 3.56  3.64  3.79  *** 

7.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點的頻率如

何？ 

3.16 3.48 *** 3.22  3.47  3.48  *** 

8.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點後提供學

生個人化學

習的效果如

何？ 

3.27 3.60 *** 3.34  3.49  3.58  *** 

9.教育部補助

的「數位內

容及教學軟

體（不含學

習平臺）」

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

3.52 3.77 *** 3.59  3.47  3.72  * 

 
表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較（續） 
問卷題項 數位計畫參與 組間 地區屬性 組間 
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 

 

222 
 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

13.生成式人

工智慧(如

Chat GPT)

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

2.72 2.90 *** 2.76  2.57  2.96  ** 

*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
 
十、競爭型計畫成效顯著 

參與數位學習相關計畫的學校在各題項皆表現高於未參與計畫的學校，且

除「載具數量配置」未達顯著差異，其他方面均顯著提升（如表6-12）。特別是

在「成立教師社群對於科技輔助因材施教的幫助」和「應用數位科技診斷學習

弱點後提供學生個人化學習的效果」，獲得最多幫助（如表6-12）。 
綜上述，本章探討學校運用數位科技進行因材施教的現況、成效及需求。

在基礎設施方面，校內無線網路和載具配置顯示出政策成效顯著，但大型互動

螢幕的配置量仍有不足之處，且需加強載具管理和維修支援人力。在學校行政

方面，成立教師社群、使用教育部數位教學指引以及舉辦公開觀議課等措施對

科技輔助因材施教有所幫助，而校長領導被認為是最有幫助的行政措施。「利用

科技診斷學生能力相關知能」最能幫助教師，但需要進一步強化獎勵機制。在

教材教法方面，學校主要依靠教育部因材網進行因材施教，但未能頻繁使用數

位科技來診斷學習弱點，並且在診斷後未能高效地提供學生個人化學習。教育

部補助的數位內容及教學軟體以及參與BYOD或THSD計畫對科技輔助因材施教

均有幫助。學校使用數位平臺或數位內容的主要目的是進行自主學習，但教師

對生成式人工智慧的使用不熟悉。此外，研究結果顯示政府縮短數位城鄉落差

的政策及競爭型計畫成效顯著。 
 

第四節 問題分析 

根據上述文獻分析和調查結果發現，「推動中小學數位學習精進方案」已有

顯著成效，為使高級中等以下學校在科技輔助因材施教能持續精進，提出四點

可能需要迫切改善的問題，說明如下。 

壹、載具覆蓋率待提升 

*p<.05 **p<.01 ***p<.001

十、競爭型計畫成效顯著

參與數位學習相關計畫的學校在各題項皆表現高於未參與計畫的

學校，且除「載具數量配置」未達顯著差異，其他方面均顯著提升（如

表 6-12）。特別是在「成立教師社群對於科技輔助因材施教的幫助」

和「應用數位科技診斷學習弱點後提供學生個人化學習的效果」，獲

得最多幫助（如表 6-12）。

13. 生成式人

工智慧 (如
Chat GPT)
對於貴校

科技輔助

因材施教

的幫助如

何？
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5.教育部「數

位教學指

引」對於貴

校促進科技

輔助因材施

教的效果如

何？ 

3.19 3.47 *** 3.26  3.28  3.43  * 

6.貴校舉辦公

開觀議課對

於「科技輔

助因材施

教」的幫助

如何？ 

3.49 3.83 *** 3.56  3.64  3.79  *** 

7.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點的頻率如

何？ 

3.16 3.48 *** 3.22  3.47  3.48  *** 

8.貴校教師應

用數位科技

診斷學習弱

點後提供學

生個人化學

習的效果如

何？ 

3.27 3.60 *** 3.34  3.49  3.58  *** 

9.教育部補助

的「數位內

容及教學軟

體（不含學

習平臺）」

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

3.52 3.77 *** 3.59  3.47  3.72  * 

 
表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較（續） 
問卷題項 數位計畫參與 組間 地區屬性 組間 
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practice and policy in OECD countries)，以及美國 2022 年提出《為所有人促進數

位平等》(OECD, 2023a, 2023b; Office of Educational Technology, 2022; UNESCO, 
2015 )。 
 
 
 
 
 
 

表 6-12  
參與計畫與否及不同地區之學校在各題項的表現比較 

問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1,507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1,828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

1.貴校網路支

持多班同時

無線上網的

順暢程度如

何？ 

4.01 4.14 *** 4.03  3.84  4.24  *** 

2.貴校「載具

數量」支持

科技輔助因

材施教的足

夠程度如

何？ 

4.13 4.17 0.36 4.02  3.97  4.85  *** 

3.貴校「大型

互動螢幕數

量」支持科

技輔助因材

施教的足夠

程度如何？ 

3.62 3.84 *** 3.63  4.03  3.96  *** 

4.貴校成立教

師社群對於

「科技輔助

因材施教」

的幫助如

何？ 

3.54 3.93 *** 3.66  3.59  3.82  ** 
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問卷題項 

數位計畫參與 
組間 

差異 
地區屬性 

組間 

差異 

未參加 

N=1507 

參加 

N=744 
顯著性 

一般地區 

N=1828 

非山非市 

N=89 

偏遠地區 

N=334 
顯著性 

13.生成式人

工智慧(如

Chat GPT)

對於貴校科

技輔助因材

施教的幫助

如何？ 

2.72 2.90 *** 2.76  2.57  2.96  ** 

*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
 
十、競爭型計畫成效顯著 

參與數位學習相關計畫的學校在各題項皆表現高於未參與計畫的學校，且

除「載具數量配置」未達顯著差異，其他方面均顯著提升（如表6-12）。特別是

在「成立教師社群對於科技輔助因材施教的幫助」和「應用數位科技診斷學習

弱點後提供學生個人化學習的效果」，獲得最多幫助（如表6-12）。 
綜上述，本章探討學校運用數位科技進行因材施教的現況、成效及需求。

在基礎設施方面，校內無線網路和載具配置顯示出政策成效顯著，但大型互動

螢幕的配置量仍有不足之處，且需加強載具管理和維修支援人力。在學校行政

方面，成立教師社群、使用教育部數位教學指引以及舉辦公開觀議課等措施對

科技輔助因材施教有所幫助，而校長領導被認為是最有幫助的行政措施。「利用

科技診斷學生能力相關知能」最能幫助教師，但需要進一步強化獎勵機制。在

教材教法方面，學校主要依靠教育部因材網進行因材施教，但未能頻繁使用數

位科技來診斷學習弱點，並且在診斷後未能高效地提供學生個人化學習。教育

部補助的數位內容及教學軟體以及參與BYOD或THSD計畫對科技輔助因材施教

均有幫助。學校使用數位平臺或數位內容的主要目的是進行自主學習，但教師

對生成式人工智慧的使用不熟悉。此外，研究結果顯示政府縮短數位城鄉落差

的政策及競爭型計畫成效顯著。 
 

第四節 問題分析 

根據上述文獻分析和調查結果發現，「推動中小學數位學習精進方案」已有

顯著成效，為使高級中等以下學校在科技輔助因材施教能持續精進，提出四點

可能需要迫切改善的問題，說明如下。 

壹、載具覆蓋率待提升 

綜上述，本章探討學校運用數位科技進行因材施教的現況、成效

及需求。在基礎設施方面，校內無線網路和載具配置顯示出政策成效

顯著，但大型互動螢幕的配置量仍有不足之處，且需加強載具管理和

維修支援人力。在學校行政方面，成立教師社群、使用教育部數位教

學指引，以及舉辦公開觀議課等措施對科技輔助因材施教有所幫助，

而校長領導被認為是最有幫助的行政措施。「利用科技診斷學生能力

相關知能」最能幫助教師，但需要進一步強化獎勵機制。在教材教法

方面，學校主要依靠教育部因材網進行因材施教，但未能頻繁使用數

位科技來診斷學習弱點，並且在診斷後未能高效地提供學生個人化學

習。教育部補助的數位內容及教學軟體以及參與 BYOD 或 THSD 計畫

對科技輔助因材施教均有幫助。學校使用數位平臺或數位內容的主要

目的是進行自主學習，但教師對生成式人工智慧的使用不熟悉。此外，

研究結果顯示政府縮短數位城鄉落差的政策及競爭型計畫成效顯著。

第四節  問題分析

根據上述文獻分析和調查結果發現，「推動中小學數位學習精進

方案」已有顯著成效，為使高級中等以下學校在科技輔助因材施教能

持續精進，提出四點可能需要迫切改善的問題，說明如下。

壹、載具覆蓋率待提升

日本文科省提出「載具」是社會 5.0「文具」的概念，讓學生可以

依據個人意願和學習需求，隨時使用載具進行學習的情況下，免費提

供學生載具和網路，並讓學生攜帶載具回家，進行放學後的在家學習，

成為亞洲地區唯一實現載具學生比為 1：1 的國家。這樣可以隨時使用
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載具和網路進行學習的環境，讓學生在使用載具進行學習獲得極大的

便利性，也提高學生在學習過程，使用載具的意願。其次，在日本現

行課綱從改善學習過程的觀點，著重透過獨立和對話進行深度學習（主

動學習）（文部科學省，2018c），加上日本「令和時代的日本型學校

教育」所提出的「最適個人化學習」（含適性指導和個人化學習）和「合

作學習」，學生使用載具的便利性和靈活性，讓日本中小學生在學校

課堂可同時進行學生自主學習、學生間合作學習、教師講述等多種學

習方式（日文稱複線型學習）、隨時隨地利用載具進行學習（搜查資

料、計算數值、觀看實驗影片、拍攝學習過程和做筆記等），使學習

更加便利。甚至學生回家後可以繼續使用載具完成回家作業、進行課

前預習和課後複習。可見日本中小學生因為載具使用的便利性，使「載

具」在學生的實際學習過程成為真正的「文具」，而非放在教室的設

備。另外，韓國 2022 年調查結果顯示，學生載具近用性越高（擁有專

屬載具並在課堂上經常使用）數位素養水準愈高（KERIS、한국교육

학술정보원，2023）。

在「推動中小學數位學習精進方案」後，一般地區學校的載具學

生比為 6：1，導致學生在校學習時需輪流使用載具。本章調查結果顯

示，92.7% 的學校認為載具數量足夠，但這是在學生輪流使用載具且

教師未能廣泛應用載具於每一課堂。然而，隨著科技輔助因材施教的

重要性和普及性增加，要實現教師在每堂課利用數位科技輔助因材施

教，以及學生在每堂課乃至離校後也能利用載具進行個人化學習，並

增加學生利用數位內容、軟體和生成式人工智慧於學習的頻率，載具

數量不足將成為首要問題。是以，載具覆蓋率有待提升。

貳、教學現場大型互動螢幕配置量不足

根據調查結果尚有 21.1% 學校認為大型互動螢幕數量不足，其主
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因在於前瞻計畫補助學校經費購置數位學習設備時，多數學校選擇購

置傳統投影機和布幕，加上教師使用數位內容、教學軟體和數位學習

平臺進行科技輔助因材施教後，發現大型互動螢幕相較傳統投影機和

布幕，更可以提高教學互動性，以致教學現場大型互動螢幕配置量的

需求增加。此一調查結果，也符合「2022 全台數位教學現況大調查」

中，數位教學中的課室互動教學設備需求以「大型互動螢幕」為主（親

子天下翻轉教育，2022）。所以，教學現場大型互動螢幕配置量不足

的問題有待解決。

參、AI教科書開發、推動和實施有待政策規劃和引導
如前所述，日本正在努力開發和推廣數位教科書，透過內建多項

功能，例如：語音朗讀、畫面放大和擷取、筆記標記、影片和動畫等，

支持學生的不同需求，而韓國多年前已發展數位教科書，2023 年起更

進一步開發 AI 教科書，導入 AI 助教和語言翻譯，擴大 AI 教科書的兼

容性，使學生學習更加便利和適性。無論是日本數位教科書或韓國 AI
教科書的研發，都有相關政策的規劃和引導。在我國官方數位學習平

臺「教育部因材網」已具備 AI 助教和利用數據分析改善學生學習等相

關功能的基礎上，可將相關技術應用於 AI 教科書的開發。但目前政府

對於 AI 教科書開發、推動和實施，未見相關政策的討論及規劃。

肆、教師尚未熟悉生成式人工智慧於教學

英國 2024 年發布的《教育中的生成式人工智慧》研究報告，亦表

明生成式人工智慧可以根據學生個別需求因材施教，即時反饋並隨時

調整課程難度，幫助教師進行數據分析，識別學生學習和技能差距，

制定更有效的教學策略（Department for Education, 2024b）。據此，世
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界各國正加速利用生成式人工智慧於教學，如近期微軟和可汗學院，

為全美教師開放免費 AI 助理，降低老師行政和備課負擔，讓老師可

以花更多心思在學生身上，支持教師提供學生個人化輔導（廖紹伶，

2024），試圖實現大規模的科技輔助因材施教。同時，調查結果顯示

最需強化的教師知能首位是「生成式人工智慧應用於教學相關知能」，

且僅 3.3% 學校認為生成式人工智慧對科技輔助因材施教幫助極大。所

以，協助教師熟悉使用生成式人工智慧於教學，刻不容緩。

第五節 對策建議

以下針對未來我國運用科技輔助因材施教，提出對策建議。

一、由「生生用平板」擴大至「生生有平板」

學習載具是數位學習的先決條件，從日本與韓國的數位教育發展

趨勢來看，2021 年日本載具學生比已達到 1：1，日本文科省甚至提出

「載具」是社會 5.0「文具」的概念；而韓國部分，也預定在 2027 年

完成載具學生比 1：1。觀諸我國，教育部 2022 年啟動「推動中小學數

位學習精進方案」，雖已補助學習載具 61 萬臺，提供偏遠地區學校學

生 1 人 1 機，但非偏遠地區學校則是 6 人 1 機。

雖然問卷調查發現，現階段 92.7% 學校認為載具數量足夠，僅有

7.3% 認為不夠，但隨著科技輔助因材施教的重視，以及 AI 運用於教

學日益普及，未來師生在課堂將更廣泛使用載具，未來載具數量可能

產生不足之現象。因此，建議未來政策可朝達到載具 / 學生比 1：1 方

向邁進，除了可滿足數位學習基礎設施的需求，降低城鄉差距外，也

可讓學生隨時隨地利用載具進行多元的學習，使學習更加便利與靈活。
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其次，因載具隨使用時間增加將產生耗損，建議政府編列經費，逐年

補助中小學分批汰換載具。

二、優先補助中小學購置大型互動螢幕

從問卷調查結果得知，有 21.1% 學校認為大型互動螢幕數量不足。

因大型互動螢幕相較於傳統投影機，有較高的教學互動性，中小學大

型互動螢幕配置的需求增加，因此，建議未來經費可優先補助中小學

購置大型互動螢幕，以提高教學互動性，滿足學校教師教學需求。

三、進行課綱微調，研發 AI 教科書

目前我國官方「教育部因材網」已具備 AI 助教，和利用數據分析

改善學生學習等功能，建議未來可進一步，朝開發和推廣 AI 教科書方

向邁進。 
為符應不同學生的學習需求，我國可參照其他國家作法，加速 AI

教科書開發與導入，除訂定相關法規，進行課綱微調，使 AI 教科書能

法制化，另由主管教育行政機關研訂 AI 教科書研發規範，例如：課程

目標、學習內容、評量方式，以及審查基準等，鼓勵產業界與公部門

協力開發 AI 教科書。同時，訂定推動時程，選定中小學若干年級以及

部分領域試辦導入，並逐年擴大至中小學各年級以及所有學習領域。

透過 AI 教科書，除有助於教師進行因材施教外，也可讓學生根據自身

學習風格或學習需求，選擇 AI 教科書，以利達成學習的適性化與個別

化目標。

四、促進數位學習資源和政府平臺公共化，並導入人工智慧

目前教育部已設置數位學習入口網，提供中小學師生跨平臺單一
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登入帳號，免費使用 62 個教學服務或平臺，同時，也建置官方數位學

習平臺（如因材網、Cool English 等），但並非所有 108 課綱主要領域

都已經發展完成數位內容。因此，建議未來可挹注更多資源，針對尚

未開發的學習領域，建置數位學習內容，促進數位學習資源和平臺的

公共化，有助於達成數位平權的目標。

其次，針對數位學習平臺功能，研議導入 AI，設計出更具獨特性

的課程，有助於教師因材施教，或更符合學生學習需求的教學及評量

內容，讓學生利用 AI 工具輔助學習。

五、強化人工智慧、科技診斷與數據本位的數位教學

從問卷調查得知，學校運用科技輔助因材施教最需強化的教師知

能為「生成式人工智慧應用於教學相關知能」、「利用科技診斷學生

能力相關知能」和「利用數據改善個別學生學習相關知能」。然而，

目前有 29.5% 學校未曾使用生成式人工智慧於科技輔助因材施教，可

見雖然教師對於強化「生成式人工智慧應用於教學相關知能」有最高

的需求，但卻有約三成學校未曾使用生成式人工智慧於科技輔助因材

施教。基於此，為鼓勵教師將AI視為精進教學的契機，將AI融入教學，

建議未來可優先辦理「生成式人工智慧應用於教學」、「科技診斷學

生弱點」與「利用數據改善學生學習」相關工作坊，進行教師數位賦

能，以滿足教師增能需求。

六、強化 AI 與數位學習的教師支持系統

聯合國教科文組織 2023 年報告書指出目前最迫切需要的是將 AI
融入學習，另外，從問卷調查結果顯示，使用生成式人工智慧的學校

中，有 65.9% 認為生成式人工智慧對於學校推動科技輔助因材施教有

幫助，由此可看出AI應用於教育、數位學習，以及科技輔助因材施教，
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都是相當重要的發展趨勢。因此，建議主管教育行政機關，可透過相

關政策或計畫，引導中小學教師成立上述教師社群，針對各校推動之

經驗進行專業對話與分享，也可運用數位科技及人工智慧進行教學創

新與因材施教，或探究數位學習、因材施教與學生學習成效的相關性。

再者，因為數位素養、數位賦能、數位倫理、數位平權與數位落差等，

已是資訊社會的重要課題，教師社群也可針對這些議題進行研討。

其次，從問卷調查得知，舉辦公開觀議課為教師需要強化的支持

措施中得分第二高的項目。雖然現行中小學大都有進行公開觀議課，

但為達到因材施教的目標，建議未來舉辦公開觀議課可設定主題，聚

焦於運用科技輔助因材施教，俾利發揮示範和交流作用，使授課教師

與觀課教師參與後，皆能獲得實質性的教學改進和啟發。

七、推動中小學校長及主任數位學習領導

從問卷調查可知，學校認為科技輔助因材施教的行政措施中，以

「校長領導重視」、「參與數位學習相關計畫」和「納入學校校務發

展目標和計畫」三者最有幫助。

「校長具備推動數位學習的領導力」是關鍵因素，目前世界各國

正加強中小學校長推動數位學習的科技領導力，如：美國 2021 年提出

學校領導者的數位指引、日本實施校內領導者培訓等。因此，建議未

來能在國中小校長及主任儲訓，或校長增能研習中，規劃「數位學習

領導」、「科技輔助自主學習」、或「AI 與教育」相關課程，俾利校

長具備數位學習領導素養，認同數位科技對學生學習的助益，能將數

位學習納入校務發展計畫，並帶領學校參與數位學習相關計畫，對外

則積極爭取相關資源，積極導入軟硬體設備支持教學，精進全校師生

因材施教效果。
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八、建立獎勵機制，鼓勵學校參與數位學習計畫

從問卷調查可知，學校進行科技輔助因材施教最需強化的行政作

法，主要有「設立獎勵機制」、「參與數位學習相關計畫」和「納入

學校校務發展目標和計畫」。建議未來教育部或各縣市政府，在推動

科技輔助因材施教上，可研擬獎勵辦法，激勵積極應用科技於因材施

教卓有成效之縣市或中小學；另外，也可選拔應用科技於因材施教的

標竿學校，給予獎勵，做為各校學習仿效的楷模。在中小學部分，可

訂定獎勵措施，激勵落實科技輔助因材施教有成效的教師。

九、強化學習扶助課程運用學習平臺，以利對學習落後學生

因材施教 

研究顯示，數位學習平臺可以提升學生學習效果，另外，根據

問卷調查結果，中小學在學習扶助課程中利用數位學習平臺促進因材

施教，以教育部因材網（77.00%）最高，其次依序為均一教育平臺

（59.30%）、COOL ENGLISH（48.50%）以及 PaGamO（47.20%）。

從使用率來看，部分平臺使用率有提升空間。因這些數位學習平臺，

皆為相關領域專家學者所研發，有其適合的對象與使用學習領域，也

可發揮促進因材施教的功能，故未來可透過各校課程發展委員會、教

師社群及教學研究會等，研討如何將這些平臺運用在學習扶助課程。

十、加強擴大推動 THSD 計畫

根 據 問 卷 調 查 結 果， 有 92.8% 學 校 未 曾 實 施「BYOD 或

THSD」，是因目前「BYOD 或 THSD」屬於競爭型補助計畫。然而，

因攜帶學習載具回家進行學習可連結課前、課中、課後的學習活動，

能充分運用數位學習平臺和線上學習資源，跨越時間空間限制，深化
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數位學習效果，且可將學生在課堂個人化學習延伸至家庭，促進無縫

學習，增加學生自主學習機會與時間。此外，推動中小學數位學習精

進方案結果顯示，良好的 THSD 模式能提升學生學習成效，在載具逐

漸普及時，可將優良的數位學習模式由學校延伸至家庭，避免載具帶

回家的不當使用。因此，建議擴大推動 THSD 計畫。

第六節 結語

本章從綜析世界各國科技輔助因材施教趨勢及問卷調查結果，發

現「推動中小學數位學習精進方案」政策成效顯著，且有效縮短數位

城鄉落差，如中小學校內無線網路足以支持多班同時上網、載具數量

足以支持因材施教、教師社群、數位教學指引、舉辦公開觀議課、教

育部補助的數位內容及教學軟體等，皆對科技輔助因材施教有所助益。

鑑於在此一基礎上，未來應持續精進，故本章提出十項對策建言，

包含：由「生生用平板」擴大至「生生有平板」、優先補助中小學購

置大型互動螢幕、進行課綱微調研發 AI 教科書、促進數位學習資源和

政府平臺公共化並導入人工智慧等。希冀透過持續精進科技輔助因材

施教，改善教師回饋訊息應用能力，提升學生自主學習能力，進而擴

大利用科技輔助因材施教的規模及品質，增進學校教育數位平權。
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附錄

附錄 6-1 問卷題目

黃昆輝教授教育基金會「因材施教，成就每個孩子：台灣優

質教育的願景與對策」整合型專題研究

子計畫五 - 中小學科技輔助因材施教現況調查

教育部自 2022 年起開展為期四年的「推動中小學數位學習精進方

案」，希冀藉由該方案的推展，充實數位學習內容、普及配置學習載

具和提升網路寬頻，並利用教育大數據進行分析，全面提升中小學教

學與學習的品質。在此方案實施成效基礎上，輔以目前世界各國正加

強使用數位科技於中小學推動因材施教，本研究以「中小學科技輔助

因材施教現況調查」問卷，作為施測工具，瞭解高級中等以下學校應

用數位科技於因材施教的現況。問卷調查結果僅供研究之用，請您寬

心填答。

                              計畫主持人：國立臺中教育大學郭伯臣講座教授

                                                                              中華民國 113 年 3 月

--------------------------------------------------------------------------------------------
壹、問卷說明

一、定義說明

（一）數位科技：包含硬體（載具、大型互動螢幕、網路等）、

軟體（與學科內容或教學工具相關的 APP 等）、數位平臺

或數位資源。

（二）科技輔助因材施教：教師應用數位科技依據個別學生需求
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進行教學與評量，及學生依學習需求應用數位科技進行個

人化學習。

二、名詞解釋

（一）大型互動螢幕：互動觸控顯示器。

（二）BYOD：學生自攜載具到校上課學習 (Bring Your Own Device)。
（三）THSD：學生攜帶載具回家學習 (Take Home Student Device)。

三、問卷題型和填答

（一）題型有單選題、複選題、排序題，及開放填答題。

（二）採李克特 (Likert) 五點量表，依據題項計分由高至低為 5-1
分，「5 分」為最高值（代表非常順暢 / 非常足夠 / 極有幫

助 / 非常好 / 總是），「3 分」為中間值（代表尚可 / 還算

有幫助 / 還可以 / 有時候），「1 分」為最低值（代表非常

不順暢 / 非常不足夠 / 完全沒有幫助 / 非常不好 / 很少等）。

四、問卷填答對象：煩請彙整校內相關意見後，由校長或教務主任統

一線上回覆。

貳、基本資料

一、學校代碼：＿＿＿＿＿＿＿＿（查詢網址 https：//iss.ntus.edu.
tw/open/school）。

二、學校名稱：＿＿＿＿＿＿＿＿。

三、目前參與計畫（可複選）：□ BYOD&THSD 計畫□雙語數位

學伴計畫□ 5G 智慧學習學校推動計畫□ 5G 新科技學習示範

學校計畫□適性教學全國推動計畫（因材網計畫）□中小學

數位學習深耕計畫□未參與上述任何計畫。
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參、問卷題項  
                                                題項                               高 <----------> 低

1. 貴校網路支持多班同時無線上網的順暢程度如何？             
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1

2. 貴校「載具數量」支持科技輔助因材施教的足夠程度如何？       
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1

3. 貴校「大型互動螢幕數量」支持科技輔助因材施教的足夠程度

    如何？

    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1
4. 貴校成立教師社群對於「科技輔助因材施教」的幫助如何？

    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾成立

5. 教育部「數位教學指引」(https：//pads.moe.edu.tw/pads_front/
    index.php?action=download) 對於貴校促進科技輔助因材施教的

    效果如何？                                 
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾成立

6. 貴校舉辦公開觀議課對於「科技輔助因材施教」的幫助如何？ 
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾舉辦

7. 貴校教師應用數位科技診斷學習弱點的頻率如何？

    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾應用

8. 貴校教師應用數位科技診斷學習弱點後提供學生個人化學習的

    效果如何？ 
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾提供

9. 教育部補助的「數位內容及教學軟體 ( 不含學習平臺 )」對於貴

    校科技輔助因材施教的幫助如何？                                        
    □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾使用

10.貴校教師利用哪些「數位學習平臺」在課堂中促進因材施教（可
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     複選）？

    □教育部因材網  □ COOL ENGLISH 酷英網  □臺北市酷課雲 
    □高雄市 E-game  □均一教育平臺  □ LearnMode 學習吧    
    □ PaGamO  □ ewant 育網 
    □其他數位學習平臺（請說明）：﹍﹍﹍﹍  □未曾使用

11. 貴校教師在哪些領域促進科技輔助因材施教（可複選）？

    □國語文  □英語文  □數學  □社會  □自然科學  □藝術 
   □綜合活動  □科技  □健康與體育  □彈性學習  □校訂必修課程 
    □校訂選修課程  □團體活動

12. 貴校教師使用數位學習平臺或數位內容的主要目的為何（可複

      選）？

    □瞭解先備能力  □診斷學習弱點  □豐富學習策略 
     □評估學習成效  □監控學習歷程  □進行自主學習 
     □提供差異化教學  □ 其他＿＿＿＿＿＿

13. 生成式人工智慧 ( 如 Chat GPT) 對於貴校科技輔助因材施教的

     幫助如何？   
      □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾使用

14. 貴校實施「BYOD 或 THSD」對於促進科技輔助因材施教的效 
      果如何？ 

      □ 5  □ 4  □ 3  □ 2  □ 1  □未曾實施

15. 貴校教師在學習扶助課程中利用哪些「數位學習平臺」促進因

     材施教（可複選）？

     □教育部因材網  □ COOL ENGLISH 酷英網  □臺北市酷課雲 
     □高雄市 E-game  □均一教育平臺  □ LearnMode 學習吧 
     □ PaGamO  □ ewant 育網 
      □其他數位學習平臺（請說明）：﹍﹍﹍﹍  □未曾使用
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16. 貴校教師在哪些學習扶助課程使用科技輔助因材施教（可複

選）？

      □國語文  □英語文  □數學  □未曾使用

17. 貴校推動科技輔助因材施教時，哪三項學校行政作法最有幫

助？（僅選擇三項做排序，分別填入 1-3，1 代表最有幫助）

□納入學校校務發展目標和計畫

□校長領導重視

□設立獎勵機制

□參與數位學習相關計畫

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿

18. 貴校進行科技輔助因材施教時，哪三項學校行政做法最需強

化？（僅選擇三項做排序，請分別填入1-3，1代表最需要強化） 
□納入學校校務發展目標和計畫

□校長領導重視

□設立獎勵機制

□參與數位學習相關計畫

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿

19. 貴校進行科技輔助因材施教時，哪三項教師支持措施最有幫

助？（僅選擇三項做排序，分別填入 1-3，1 代表最有幫助） 
□參與教育部或縣市舉辦的數位學習工作坊（如 A1、A2、

B1-3 等）

□成立教師社群

□專家入校輔導

□舉辦公開觀議課

□提供數位內容、軟體和平臺

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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20. 貴校進行科技輔助因材施教時，哪三項教師支持措施最需強

化？（僅選擇三項做排序，請分別填入1-3，1代表最需要強化） 
□參與教育部或縣市舉辦的數位學習工作坊（如 A1、A2、

B1-3 等）

□成立教師社群

□專家入校輔導

□舉辦公開觀議課

□提供數位內容、軟體和平臺

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿

21. 貴校運用數位科技進行科技輔助因材施教時，哪三項教師知能

最有幫助？（僅選擇三項做排序，請分別填入 1-3，1 代表最

有幫助） 
□課中科技輔助差異化教學相關知能

□利用科技診斷學生能力相關知能

□利用數據改善個別學生學習相關知能

□學習扶助課程導入數位科技相關知能

□生成式人工智慧應用於教學相關知能

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿

22. 貴校運用數位科技進行科技輔助因材施教時，哪三項教師知能

最需強化？（僅選擇三項做排序，請分別填入 1-3，1 代表最

需要強化） 
□課中科技輔助差異化教學相關知能

□利用科技診斷學生能力相關知能

□利用數據改善個別學生學習相關知能

□學習扶助課程導入數位科技相關知能

□生成式人工智慧應用於教學相關知能

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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23. 貴校進行科技輔助因材施教時，哪三項數位基礎設施最需強

化？（僅選擇三項做排序，請分別填入1-3，1代表最需要強化） 
□增加網路頻寬□增加載具數量

□提供載具管理和維修支援

□增加大型互動螢幕數量

□增加數位內容與軟體

□其他＿＿＿＿＿＿＿＿＿
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第七章 結論與建議

秉持教育「公義」與「卓越」的核心價值，深信健全國民的培養，

除涵養共同的社會文化價值以及學科基礎外，應順應學生的性向與特

質，成就每個孩子的才能，因此本研究以五個子計畫，分別探討「因

材施教，成就每個孩子」的理論基礎、國際趨勢，以及我國教育在法

制與資源配置、課程與教學，數位學習三方面實施「因材施教」的相

關問題與對策。茲依各子計畫的研究發現，歸納本研究的結論，並據

以提出教育政策與學校實務的對策建議。

第一節 結論

綜整本研究各子計畫的探討，歸納結論如下：

壹、心理學取向的個別差異理論，可供解析影響學生

學習的認知、情意及環境因素，並據以發展因材

施教的藍圖。

本研究探討個別差異的相關理論與研究，發現如後：

一、從認知特性來看，因材施教的重點在於發掘不同學生的

優勢智能，助其厚植成功學習經驗。

學生的認知特性，可從智力、性向、認知風格、執行功能等多元

面向來觀察。在概念上，智力（intelligence）是個體適應環境、開展經
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驗的心智能力；性向（aptitude）是個體學習特定事物的潛在能力或準

備度；認知風格（cognitive style）是個體習以處理訊息及經驗的方式；

執行功能（executive function）則是個體由設定以至達成目標的認知及

行為表現。透過這四方面的觀察、試探與評量，有助於掌握個別學生

智能（即個體運用自身心智系統的能力）的優勢及弱勢地帶，可讓教

師、學校、家長，甚至學生自己，了解他們能不能學，適不適合學，

或是他們能學甚麼，適合學甚麼。

基本上，每個孩子都有自己的優勢天賦和潛力，當然，也有他們

相對欠缺或弱勢的一面。故從學生的認知特性談因材施教，最主要的

目標就是「優勢展才」。對教師及學校來說，必須致力發掘不同學生

的潛在優勢智能，肯定每個人的優勢和潛力，鼓勵他們在自己擅長的

領域發揮所長。因此教師和學校必須聚焦學生的優勢能力，針對個別

化需求，實施多元教學、評量與輔導，包括設計相關教材與活動、營

造有利學習環境等，以提升所有學生的學習成效，並持續幫助他們累

積成功的學習經驗。與此同時，亦須提供適切的補救措施，盡可能強

化學生非優勢的智能領域，促其均衡發展。

二、從情意面向來看，因材施教的重點在於激發全體學生的

心理動能，讓其自信、快樂學習。

學生情意因素與因材施教的關係，近年日益受到重視，一般可從

性格、信念、學習動機、情緒等方面，探討學生情意在學習過程中扮

演的角色。所謂「性格」（personality），是指個體獨特的個性，「信念」

（beliefs）是指個體對於自我能力的評價與展望，「學習動機」（learning 
motivation）是指個體對於學習活動的關注和努力程度，至於「情緒」

（emotion）則涵蓋個體與課業活動或結果有關的各種情緒。透過這些

因素的探索，有助於了解學生願不願意學、樂不樂意學的實情，也可
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掌握學生願意怎麼學、樂意怎麼學的線索。

不可否認的，無論天賦或潛能高低，學生的學習路上，難免因為

人格特質和自我信念的差異，使得某些人容易遭遇難以排解的壓力；

由此衍生的負面情緒，可能抑制學習動機，影響學生真實能力的發揮

和應有成果的取得。此時，他們需要的是教師適時的敏覺、體諒、支

持和鼓勵，以及校方平日為他們提供的心理建設或情緒管理教育。在

這方面，「社會情緒學習方案」（social emotion learning）頗具參考價

值。研究顯示，透過社會情緒學習的核心概念及相關活動，可以幫助

學生培養自我覺察、自我管理、以及調節情緒的技能，同時提升他們

的同理心、挫折容受力、社交技巧和活動參與，讓他們更富責任感也

更樂於助人，並勇於面對人生的挑戰。故從學生的情意面向談因材施

教，最主要的目標就是協助消弭個人心理障礙，激發內在價值與動能，

引領他們從容自在、「幸福健康」地學習。

三、從社會環境來看，因材施教的重點在於屏除不利學生發

展的條件，致力維護教育公義與卓越。

除了學生的認知和情意發展特性外，我們所處的社會環境亦存有

不少影響學生學習的因素。就其犖犖大者而論，包括性別、社經地位、

族群文化等方面對於弱勢者（如女性、低階層、原住民等）的歧視或

刻板印象，家庭與學校文化未盡一致或資源分配不均，以及學校氛圍

較為重視組織目標而忽略學生需求等，這些因素皆已證實可能造成不

平等的教育機會差距。故從社會環境觀點談因材施教，最重要的目標，

就是盡力排除環境中有礙學生公平學習的限制，並研訂有效的措施，

建構有利或有助學生因材施教的「公平正義」環境，促使學生本身有

利的條件最大化，不利條件則最小化。
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貳、國際趨勢顯示，世界各國推動因材施教的策略，

主要包括學制分軌、課程分流、進路輔導、差異

化教學及數位輔助等方面。

傳統上，初等教育是全民接受共同基本教育的地方，期為所有學

生提供相同的教育機會、內容與方法，是以世界主要國家因應不同學

生學習需求的教育措施，大抵始於前期中等教育階段。惟不論是歐洲

自小學畢業後即予分化的多軌學制，或是美國依學生程度設置的課程

分流和教學分組，皆不時引發階級再製或種族歧視的爭議。故 20 世紀

末葉以降，各國為促進教育機會均等，並養成具有競爭力的未來人才，

無不重視學生的性向探索及生涯輔導，強化教育與就業的連結，俾落

實適性揚才的理想。歸納起來，近年各國因材施教的作法，具有下列

趨勢：

一、中學學制已由雙軌取代多軌，且多以單軌初中銜接雙軌

高中。

過去不僅歐洲的中學盛行多軌制，亞洲國家亦不乏普通（含學術，

下同）、技職雙軌並立的中學學制。這些自前期中等教育便開始分軌

的學制，因其過早分化，帶來不少有關潛能開發及社會公平的疑慮，

近年迭見變革，主要模式有二：一是整個中學學制，從前期到後期都

轉為普通、技職雙軌並行的模式，如德國、英格蘭；二是前期中等教

育單軌化、後期中等教育雙軌化的模式，歐洲以法國 1975 年匯流的四

年制單一初中（collège unique），及其向上連通「學術軌」之普通或

科技高中以及「技職軌」的職業高中為代表；若英格蘭能於 2030 年達

成所有學校轉型「學苑」（academies）的目標，加上既有的 16~19 歲

學生較為學術取向的第六學級（six form）學校，以及較偏技職取向的
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擴充教育學校，屆時或許也可歸屬此一模式。另外，因歐洲的西班牙，

還有亞洲不少國家，如日本、我國等，自 20 世紀中後期以來也已實施

多年的初中單軌化、高中雙軌化學制，故此一模式或可視為當今各國

中學學制的主流。

二、不論學制有無分軌，各國中學皆以多元的課程分流，試

探學生志趣。

美國的中小學，是典型的單軌學制，沒有歐、亞常見的普通、技

職分軌或文、理分組制度。為適應學生差異，美國主要以不同程度或

類組的課程引導學生分流學習。以中學為例，絕大多數學生就讀的公

立學校，普遍提供多元的課程讓學生選擇，包括一直以來的大學預備

課程、技職教育課程和一般課程，以及後來增加的大學先修課程、國

際文憑大學預備課程（IB）、英國劍橋高級國際教育證書 (AICE) 課程

等。至於目前實施雙軌制的地方，以英格蘭來說，其「學術軌」學校，

除了傳統的「中等教育普通證書」（GCSE) 課程、「進階普通教育證

書」（GCE A Level）課程外，近年還提供國際文憑（IB）、技職資歷

等課程；其「技職軌」課程，自 2013 年迄今，已開發數百種由雇主主

導的新學徒制標準與評鑑方式，且有部分已進階至學、碩士等級。而

在實施單軌初中銜接雙軌高中的地方，如日本、法國、西班牙等，通

常普通高中會依學術領域分組施教，技職高中則依職業類別分科施教；

其間較大的差異，是學生須在入學前或入學後作出選組、選科的決定。

三、學生的進路輔導，各國特色互見，有重觀察試探程序者，

有設微型課程分流者，亦有放寬轉學機制者。

重視觀察試探輔導的國家，首推法國。該國初中學生的升學進路，
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不以會考之類的得分為準，而是秉持生涯輔導的理念，有序推動觀察

與試探。學生入學第二年起，可藉上課、參訪、見習、實習等活動，

認識不同職業；第三年結束時，有意願的學生可進入「職業預備班」，

構建自己的職業規劃；到第四年（即初中最後一年），學生須決定自

己升學普通還是職業高中的意向。整個在學期間，透過教師對學生連

續性的長期觀察，並參酌學生成績、性向、知能等特質，以及家長和

學生意向，由學校全體教師與家長代表組成的班級代表諮詢審議會

（Conseil de classe）作出主要進路建議。

運用「微型課程分流」實施進路輔導的國家，以西班牙見長。其

四年制初中的前三年，先以選修科目試探學習路徑，第四年則以微型

課程分流，推動生涯進路輔導。首先，針對學習成效不佳，且經個別

差異化學習輔導兩年仍未達標的學生，讓他們四年級時（特殊狀況下，

三年級也行）進入「基礎職業培訓組（CFGB）」，透過模組課程強化

基礎學力，養成特定職業知能，並赴業界實習，助其取得初中畢業證

書及第一級專門職業資格證照，以確保他們掌握繼續接受教育訓練的

能力與機會。其次，對有意升學的學生，某些地方政府，如馬德里自

治區，會將初中四年級的「選修課程」歸為科學、科技、職業、藝術、

人文等五個模組，提供他們修習。此舉，很明顯是針對當地普通高中

的學科分組而來，因為這類高中大都設有科學及科技、人文及社會科

學、藝術、一般等四組，且規定學生入學前，須選組報考。

至於放寬轉學機制的國家，則以德國為代表。雖然德國學童 10 歲

時便需分軌就學，但分軌前多半聽取家長意見，分軌後若不適應，學

生可通過「轉學程序」進行「轉軌」。研究數據顯示，約 14% 學生在

五到十年級之間成功轉學，不過大都是從文理中學「向下」轉入實科

或主幹中學。惟在後期中等教育結束後，卻可看到三成具有大學入學

資格者轉入職業教育學軌，同時亦有超過 30% 職業教育學軌的學子轉

入學術教育學軌。由此可見，德國不同學軌間的「雙向」轉軌機制，
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算是通暢。

四、各國中小學近年致力推動個人化學習或差異化教學，並

提供數位科技輔助。

因材施教工作的實踐，追根到底，在學制、課程、進路輔導所構

建的整體框架下，關鍵作為還是得回到師生日常的教學活動。在這方

面，大家歷來熟悉的概念及作法，大都與「能力分組」有關。可是能

力分組若普遍實施，可能有違全民共同基本教育的精神，所以在義務

教育階段，特別是小學，就比較少見。譬如日本，長期堅持中小學實

施齊一的課程和同樣的教學，2000 年以前，相當於因材施教或能力分

組的「才能教育」一詞，非但不是官方正式用語，甚至還是禁忌。另

如美國的中小學，雖有能力分組，但主要見諸數學與自然科學的相關

科目，或是高中的選修課程。

近來時空背景轉移，講求適性教學，能力分組的相關論述因而推

陳出新，所謂「個人化學習」或「差異化教學」開始大行其道，儘管

有關適性教學、個人化學習、差異化教學的內涵及方法，仍乏共識。

譬如法國學制中的適應或適性概念，原本是為協助身心障礙兒童融入

學校生活，後來才將學習有困難的學生涵蓋在內，並分別於 2005 年、

2013年發布規定：1.為每位身心障礙學生制訂「個別化就學計畫」，2.為
每位學業困難學生制訂「個別化伴隨計畫」。也就是說，教育單位須

依這些學生需求，提供適性的教材、教具與教法，以促進他們的學習

成效。另如西班牙於初中階段推動的「課程差異化計畫」（相當於差

異化教學），亦僅適用於有學習障礙、曾在初中一、二年級接受輔導，

且經評估即使留級也難改善的學生，期望助其取得初中畢業證書。

進入 21 世紀後，數位化潮流橫掃全球，資訊通訊科技（ICT）一

日千里。以其便於使用，很快吸引教育領域的注意，即連有些原本態
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度謹慎，政策著重防弊及降低風險的國家，如英國，最近也發布研究

報告，支持運用「生成式人工智慧」，針對學生個別差異制定有效的

適性教學策略。目前更有多個國家，如日本、韓國、新加坡等，已藉

數位科技輔助之力，將差異化教學推廣成全民運動。以日本為例，主

要的準備工作有四：1. 免費提供學生行動載具，高中以下學生與載具

之比為 1 : 1；2. 完善數位學習基礎設施，開發數位教科書；3. 加強資

訊教育，提升學生數位能力；4. 推動教師培訓，增進活用 ICT 的數位

教學能力。日本政府期望在數位科技的輔助下，能夠達成 2021 年推行

「令和時代之日本型學校教育」藍圖的願景：透過「個別化的教」和「個

別化的學」，實現適性揚才的個人化學習及合作式學習。

參、20世紀末，我國教育機會均等政策，繼普及教
育、有教無類後，著手推動順應學生個別差異的

因材施教工作，近年更嘗試回應學生的社會文化

差異。

1947 年我國頒布憲法，秉持有教無類精神，規定「人民有受國民

教育之權利與義務」（第 21 條）、「國民受教育之機會，一律平等」

（第 159 條）、以及「六歲至十二歲之學齡兒童，一律受基本教育，

免納學費」（第 160 條）。據此，中央政府 1949 年底遷台後在台灣地

區實施之「六年小學義務教育」，以及 1968 年將義務教育延伸至前期

中等教育之「九年國民教育」，皆為我國普及全民教育的目標打下扎

實基礎。嗣後，整個 20世紀下半葉，除了 1984/2023年公布 /修正之《特

殊教育法》（如第1條）及1998/2021年公布 /修正之《原住民族教育法》

（如第 17 條），對適性教育、開發潛能等「因材施教」的相關概念較

有著墨，國民中小學的教育工作，在《強迫入學條例》及《國民教育法》
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的主導下，普遍皆以「有教無類」的普通共同教育為準。

及至 1999 年《教育基本法》公布，始在前述「有教無類」的基

礎上，豎起「因材施教」的大纛。該法第 3 條敘明：「教育之實施，

應本有教無類、因材施教之原則……致力開發個人潛能……協助個人

追求自我實現」；另第 8 條、第 11 條復分別規定：「學生之學習權、

受教育權、身體自主權及人格發展權，國家應予保障」，「國民基本

教育應視社會發展需要延長其年限」。是以 21 世紀初，我國政府乃積

極規劃「十二年國民基本教育」，期能進一步促進教育機會均等、實

現社會公平正義，並據以達成紓解升學壓力、引導學生適性發展、提

升國民素質、增進國家競爭力等目標。2011 年 9 月，行政院正式核定

「十二年國民基本教育實施計畫」，明訂 2014 年 8 月全面實施。整體

上，十二年國民基本教育標榜有教無類、因材施教、適性揚才、多元

進路，以及優質銜接等五大理念；很清楚的，有教無類是個先決要件，

其餘四者則是以因材施教為核心的相關理念。

以下謹就攸關因材施教成效的「課程與教學」面向，說明 1990 年

代迄今我國「教育機會均等」政策發展在制度上的重要轉折：

一、1990 年代法規已漸關注學生個別差異事宜，只是實務工

作未能即時反映。

從課程與教學的角度來看，我國課程發展在 1993 － 2002 年間可

謂「偏重個體期」。當年從國小到高中的課程標準，都明確提到因應

學生「特殊潛能、身心特質」的因材施教理念。不過受到政治氛圍影

響，國民中小學的教育現場，著重的都是生活品德教育，並且國中階

段再加上民主法治教育，以培養德、智、體、群、美五育均衡發展之

健全國民。高中則繼國民中學後，實施一般文化陶冶、科學教育及軍

事訓練，以奠定研究高深學術及學習專門知能之基礎。彼時，因材施
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教的適性教育理念，也因菁英導向的升學主義關係，主要見諸學制的

分流，包括高中（進不了、只好讀）高職的雙軌平行學制，以及國中

三年級成績落後學生，可選讀銜接高職「實用技能班」的「技藝教育

班」。此一狀況，至 1999 年《教育基本法》公布後，才有改觀，各界

開始關注學生個別化學習的理論與實務。而 1995 年推行之教育優先區

計畫，則開啟城鄉教育資源的均衡分配進程，嘉惠不少經濟、文化及

學習弱勢的學子。

二、21 世紀初，學校課程與教學開始務實回應學生的個別學

習需求。

之後，是 2003 － 2013 年的「反思調整期」。這個時期，學校課

程與教學加強對學生（含原住民、新住民子女）個別身心特質差異的

回應。2003 年公布的《國民中小學九年一貫課程綱要》，就有一項基

本能力指標，鼓勵學生「了解自我與發展潛能」；國民中小學各學習

領域，得依學生性向及需要，設置「彈性學習節數」，提供選修課程，

實施補救教學、班級輔導或學生自我學習等活動。2005 年後，《國民

小學及國民中學常態編班及分組學習準則》第八條規定，國中二年級

以上，得就英語、數學，以及三年級增列之自然科學領域，實施年級

內分組學習。2008 年的《普通高級中學課程綱要》，亦以「落實選修」

來回應高中分流的爭議；從高二開始，得考量學生性向及生涯意向的

差異，提供不同深度、廣度及學習速度的課程，讓學生適性選擇。

至於學校課程與教學照顧學習弱勢或經濟、文化弱勢學生部分，

2006 年教育部推動「攜手計畫－課後扶助方案」（及其後續之學習扶

助作業注意事項），中小學校可提出計畫申請補助，為國語文、數學、

英語文三科目（領域）跟不上班的低成就生，提供學習扶助（包括課

中、課後開班、適性分組教學等），以提升學習效能，縮減學力落差，
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落實教育機會均等。此外，2011 年之《原住民族教育政策白皮書》及

「發展原住民族教育五年中程計畫」，強調原住民族學生之學習與生

活輔導；2012 年之「全國新住民火炬計畫」，倡議新住民母語學習、

新住民及其子女培力計畫等。不過，整體來看，這個時期之中小學課

綱，並未明確回應原住民族及新住民子女之文化差異與需求。

三、近年學校課程教學在個別差異外，亦嘗試兼顧學生群體

之社會文化差異。

2014 年迄今，我國課程發展進入「兼容並蓄期」，學校的課程

與教學工作，嘗試兼籌並顧學生的個別差異及社會文化差異。此時，

《十二年國民基本教育課程綱要》「成就每個孩子」的願景，便在肯

認學生個別的身心特質，以及多元族群文化差異，以引導學生發揮自

己的天賦與潛力。故不僅教學須採多元方式適性揚才，在學習評量和

輔導方面，亦須注意學生的個別身心發展及社會文化差異。對於學習

落後的學生，應調整教材教法，進行補救教學；對於學習快速的學生，

應提供加速、加深、加廣的學習。是以此時的原住民族和新住民子女

教育，除了實施學習扶助外，亦推展學習拔尖計畫，如 2016 年「新住

民教育『揚才」』計畫」及 2016 － 2020 年實施的「發展原住民族教

育五年中程計畫」，皆有這方面的規劃。

肆、隨著因材施教政策與時俱進，中小學的學制已從

編班與升學方式、實驗與弱勢教育等方面作出調

整，但日常運作尚有可再實事求是、精益求精之

處。
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本研究對我國中小學推展因材施教的實務工作，分從學制運作、

課程教學（含數位科技輔助）、學生輔導等面向進行探討。以下先就

學制運作的現況與問題加以歸納。

一、中小學因應因材施教所作的學制調整，包括縮減班級人

數、設置特殊才能班、提供多元入學管道、推展實驗教

育，以及關注弱勢教育。

迄今為止，我國推動因材施教的法規及行政命令，已日趨齊備，

且學校制度在引導學生適性發展的運作上，也漸上軌道，主要現況如

下：

（一）縮減班級人數：傳統上，我國中小學以常態編班為原則，

但這可能有利於有教無類的共同教育，卻壓抑了差異化教

學的因材施教。自 1998 年起，為落實小班教學「多元化、

個別化及適性化」的功能，政府持續推動降低國民中小學

班級學生人數的計畫，近年國小每班學生人數已降至 23
人，國中亦降至每班 27 人。

（二）設置特殊才能班：國小、國中及高中，皆可設立體育班及

藝術才能班（含美術、音樂、舞蹈等），並建置升學管道，

幫助具有相關潛能的學生適性發展，以培育運動及藝術專

業人才。

（三）大學提供多元入學管道：國民教育階段的國民中小學，皆

為劃分學區免試入學制，且國中升高中自 2014 年實施

「十二年國民基本教育」以來，也走向參考「國中會考」

級距評分的「免試入學」制。至於大學入學管道，一般大

學校院及技專校院都提供「多元入學」方式，分別招收普
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通高中畢業生及高職（技術高中）畢業生。近年兩者的門

檻略有打通，普通及技術高中畢業生可透過繁星推薦、申

請入學、考試分發及甄選入學等相應管道，進入大學或技

專校院就讀。運動及藝術特殊專長學生亦然，不過，他們

仍有自己專屬的「單獨招生」或甄審、甄試、特殊選才等

升學管道。

（四）推展實驗教育：2014 年我國通過實驗教育三法，強調有別

於主流課程及教育體制的教育模式，旨在保障學生的多元

學習需求，以及對家長教育選擇權的重視，藉此重新檢視

學校教育發展的可能面向與思維。

（五）關注弱勢教育：1995 年教育部發布「教育優先區計畫」，

透過教育資源補助，以提升原住民學生、新住民子女、低

收入戶、學習弱勢、中途輟學等比率偏高地區的教育效能。

後來，政府分別為原住民及新住民子女的教育發展做出規

劃。例如 2020年教育部發布之「原住民族教育發展計畫」，

便反映了《原住民族教育法》第 6 條「以……適應原住民

學生文化之教學方法，提供其教育需求」，以及第 17條「發

掘原住民學生特殊潛能，並依其性向、專長，輔導其適性

發展」的旨趣。另如 2015 年教育部的「新住民子女教育發

展五年中程計畫」，以及 2017 年《補助辦理新住民子女教

育要點》，也都與「開發新住民子女潛力」、「支持新住

民子女多元展能」有關。而在適性揚才的同時，原住民及

新住民子女若有需要，也可參與各校開辦的「學習扶助課

程」。

二、中小學學制運作的因材施教功能，目前遭遇制度慣性與

彈性、資源配置以及實驗教育配套等問題。
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本研究的調查顯示，在學制運作的執行面上，因材施教目前遭遇

的挑戰或問題如下：

（一）新興政策與既有制度有所扞格：因材施教是項新的政策，

任何新興政策都可能干擾學校原已習慣的運作步調，一時

之間無所適從，影響校務推動。新興政策也可能需要新的

知能，如融合教育、混齡教學、學習扶助等因材施教工作

所需的專業知能，教師可能經常因此深恐準備不足，便需

匆忙披掛上陣。加上升學主義傳統根深蒂固，社會連同家

長都較關注學生考試成績，這也可能促使學校及教師抗拒

因材施教的「新政」。

（二）高級中學轉銜彈性不足：我國現行普通型、技術型、綜合型、

單科型高中彼此間的跨學制轉銜，以及普通高中畢業生升

學技專校院和技術高中畢業生升學一般大學的門檻彈性，

都有待進一步檢討放寬。

（三）資源配置未能因地制宜：教師員額受到控管，難以增編，

導致專業師資不足，代理教師比例偏高（偏遠地區尤然），

不利學校教學與行政的合理分工；教師固定授課節數的限

制，有礙小型學校行政量能（人力）調配的彈性；並且學

校教育經費的編配，偏遠地區超過半數未達理想水準。

（四）實驗教育的配套問題：實驗教育的推動，有些環節需要正

規學校配合及協助，如學籍和出勤記錄等，但這可能牴觸

現行學制的既有規範，該如何兩全其美；再者，實驗教育

的成果，如果具有公益性質，又該如何推廣，甚或納入正

規學制，讓全民共享；這些問題皆須予以正視，及早籌劃

相關配套。
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伍、中小學的課程與教學，在因應學生個別差異方

面，成效普通，主要原因是細節規範不清，資源

分配不均，兼以初學乍練，師生動力尚未充分激

發。

目前我國中小學用以因應學生個別差異的課程與教學計畫，包括

學習扶助課程、年級內分組學習、高中多元選修課程等。茲根據本研

究的調查及訪談，歸納這方面的工作成效及挑戰如下：

一、中小學的差異化課程與教學，除高中多元選修課程，大

都未能全面推動。

依本研究成員參與校務評鑑的經驗，以及本研究的調查資料，除

高中多元選修課程外，中小學因材施教的課程與教學計畫，似皆未能

普遍推展。如「年級內的分組學習」即是如此，接受問卷調查的 22 縣

市中，僅 4 縣市（18.2%）的校長覺得縣市政府明顯推行這項政策；另

接受電話訪談的 11 縣市（含 4 直轄市及 7 一般縣市），就其核定的國

中分組學習計畫數量而論，實施年級內分組學習的國中，平均亦僅約

二成（19.9%），不但辦理科目分布不均，排課困難（尤其小校），效

果也不如預期。再如中小學的「學習扶助課程」，有個根本性問題，

就是各校執行之學習扶助計畫，係以專案申請方式辦理，能否涵蓋所

有符合學習扶助條件的學生，又是否皆由正式合格教師授課，並無強

制規定；且以專案方式推動，配套人力及設施也不易維持穩定。因正

規性及穩定性皆有不足，故擔任學習扶助課程的師資，42.9% 國小和

30.4% 國中以「學校代理代課教師」充任，更約有 8.6% 國中小借助大

學生或相關科系的社會人士幫忙上課。

即使是高中階段依照學生興趣、性向、能力開設的「多元選修課



456

因材施教，成就每個孩子 — 台灣優質教育的願景與對策
2
0
2
3-

2
0
2
4

教
育
政
策
整
合
型
專
案
研
究
報
告

程」，以其攸關學生的升學選擇及生涯發展，學校及學生都需勉力以

赴，本是實踐因材施教理念的重要規劃，只不過學生的選課行為卻不

一定符合預期，影響實施成效。本研究的質性資料顯示，學生在選修

課程時，一方面會出現集體選課、忽略自身需求或興趣的情形，有些

學生傾向選擇教師要求較低、成績評定較寬的課程；另方面，普高和

技高的選修課程若非考科，學生參與的動機也隨之轉弱。所以整體來

看，高中階段的多元選修課程固然普及率高，完善率卻有待斟酌。

二、學校執行差異化的課程與教學，目前碰到規劃未盡周延、

師生意興闌珊、教師欠缺相關知能，以及城鄉資源不均

等困難。

因材施教的課程與教學，我國起步不久，對於學習扶助課程、年

級內分組教學等新猷的規劃與設計，仍在草創摸索階段，難免不夠周

全細緻，無法及時提供詳實「具體的實施準則或範例指引」，造成實

務執行上的困擾。譬如七至九成的中小學反映，「學習扶助課程」（含

高中階段的重補修課程）在考量學生學習需求時，主要的挑戰或問題

是「學習困難和學扶需求殊異，不易規劃可行的學習扶助或補救教學

方案」。這個問題，可能跟「需受扶助學生人數太多，差異過大」有關，

以致每位學生的學習特性和學習需求不易精確界定。無怪乎五、六成

的國小、國中、普通高中和技術高中，在診斷學生學習問題及規劃適

性學習時，都認為最不易掌握的個別心理因素，是「學習情緒」、「學

習風格」與「學習動機」。

差異化課程與教學接著的挑戰與問題是，七、八成的學校提到「學

生對學扶 / 重修課程內容缺乏學習動機」，這可能是因為當前學扶課

程的實施，仍以教師講述、學生練習答題或寫作業等傳統方式為主，

使得學生額外付出時間（國中學扶常於第八節上課、高中重補修則在
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寒暑假實施）參與學扶，成績卻未見起色之故，況且「貼標籤的壓力」

也會讓「學生抗拒出勤」（年級內分組學習之中後段組別有相同問

題）。當然，學生不配合學校規定，也常與家長的認知和態度有關，

有學校表示：因未取得家長同意，六成需要補救的學生未參與學扶計

畫。

不僅學生缺乏意願，教師亦然。五至六成的中小學表示，學習扶

助和重修課程常面臨「教師缺乏授課意願」的問題。這或許是因為「校

內教師員額不足、授課時數已滿」，即使勉力接任學扶課程，老師也

「缺乏充分時間設計課程」。而教師缺乏授課意願，更可能與「教師

缺乏相關專業知能」有關。本研究的調查指出，65.7% 國小、43.5% 國

中和 77.3% 高中表示「適合不同學生程度的學扶教材，不易選編」，

也有 68.6% 國小、39.1% 國中和 45.5% 高中反映「教師無法因應學生

學習診斷結果，轉化成適切教學」。故問及最需要的協助時，有六至

八成的學校勾選「教師相關專業知能增能」。如此一來，當教師「缺

乏授課意願」、「缺乏相關專業知能」、「缺乏充分時間設計課程」

等「三缺」相互疊加後，恐使學習扶助課程陷入嚴重困境。高中階段

的校訂多元選修課程，亦有類似的教師缺乏授課意願、任教科目不符

專長，以及需要專業增能的情況。

另一個跟師資有關的問題，是「城鄉資源分配不均」。訪談資料

發現：一般區域學校較易招募其他來源的學習扶助師資，偏遠地區學

校則不然，即使校內教師員額不足、授課時數已滿，學校仍需「費盡

一切辦法請校內老師開課」，連帶加重教師工作負擔。同時，小校也

可能面臨人數不足無法開班，或無法達到增置代理教師的計畫申請條

件，必須不同年級混合開班、不同科目合併執行，處境因而更加不利。

高中校訂多元選修課程開設亦出現資源落差。質性資料指出，只有少

數都會區的明星學校，較有可能引入大學資源協助開課、提供課程諮

詢，以及支持教師專業成長，但大多數的普高或技高卻只能因陋就簡，
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馬虎了事，以因材施教為初衷的多元選修課程，反而惡化了教育機會

的不均等。

陸、中小學因應學生群體之社會文化差異的課程與教

學，正在蹣跚學步，實施對象僅及於原住民族與

新住民子女，願景尚不明朗。

我國因應學生社會文化差異的課程與教學，目前主要是針對原住

民族或新住民子女實施的文化回應教學及語言課程。以下根據本研究

的調查及訪談，歸納其工作成效及挑戰如下：

一、因應學生社會文化差異的課程與教學，成效高低不一，

差強人意。

本研究的問卷調查發現，中小學校決定辦理原住民族教育的考量

因素，依序是「原住民學生的學習需求」、「校內課程設計與發展的

能量」、「發展學校的特色」。而國中、國小開設的新住民語文課程，

與台灣的新住民人口數量成正比，依序為「越南語」、「印尼語」。

惟在問卷收集到的 14 所普高、8 所技高中裡，僅有一所偏遠地區的普

高辦理新住民教育，該校開設的新住民語文課程，亦僅有越南語一種。

至於目前相關的課程與教學，在「增進原住民學生族群文化素養

及族群身分認同」方面的成效，填答五點量尺調查的國小平均評分為

3.89 分，國中 3.50 分，高中 3.60 分，整體評價落於中上區間。不過，

當學校與教師評估「自編族群語言與文化教材」，對提升學生族群文

化素養和文化認同的成效時，國小平均評分為 2.77 分，國中為 2.67
分，成效跌入中下水準。同樣地，學校和教師「運用教室及校園空間

設計」，以推動族群文化及多元文化課程教學的成效，評估的結果，
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國小平均為 3 分，國中為 2.89 分，亦屬中下水準；然而，3 所普高與

2 所技高在這部分的評估，平均皆為 4 分，成效較為令人滿意。

二、因應學生社會文化差異的課程與教學，眼前挑戰嚴峻，

非但世人長期冷眼以對，主流社會多所羈絆，基礎研究

成果更不足以支撐實務進展。

比起個別身心差異取向的課程與教學，致力回應學生社會文化

差異的課程與教學，起步更晚，並且前者即使過去尚未時興之際，也

不乏教育學者和社會有識之士為其公開鼓吹，可是後者卻是長期遭人

忽視，甚或冷漠對待。主流社會咸認社會文化差異是少數族群及弱勢

群體自己必須調適的事，因此若非冷眼旁觀他們自求多福，便是期勉

他們參照優勢階層的方式長大，並教養子女即可。如此一來，學校的

課程與教學，遂也長期跟著忽略學生成長背景中的社會文化因素，及

其對學生人格與學習可能產生的作用。儘管近年學界已開始關切經濟

及文化弱勢學生的社會文化背景，但中小學的課程教學現場，卻依舊

聚焦學生的個別身心差異。影響所及，當欲推展社會文化差異取向的

因材施教工作時，有過半的學校反映他們不易掌握「家庭文化資本」

和「族群文化背景」之類的因素（本研究的調查顯示，74.3% 國小、

52.2% 國中、42.9% 普高勾選「家庭文化資本」，50.0% 技高勾選「族

群文化背景」）。

這樣的發展態勢，應該也與社會的主流價值脫不了關係。舉例來

說，本研究的質性資料發現，學校調查新住民語言選修的意願，就有

新住民家長表示，希望子女學習「比較可在臺灣社會立足」的語言（儘

管學校認為「課程時數不足」才是新住民語言學習的癥結）。另有原

住民族重點學校提到，由於原住民學生人數遠低於本地優勢族群，在

教育會考壓力下，學校若是太過強調原住民族教育，可能造成兩難，
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恐怕家長會領著學生轉學。訪談也發現，即使獲得推展原住民族教育

的經費補助，學校也會移用部分經費強化一般課程學習，以提高原住

民學生的升學成績，讓原來的原住民族教育計畫，變成原住民學生的

升學輔導或升學扶助業務。在升學主義的主流社會價值制約下，高中

學生「對原住民族知識與文化課程，缺乏學習動機」，教育現場「對

原住民族知識與文化課程，缺乏願意投入研究推廣的人才」，自然不

足為奇。

最後，也可能最重要的是：「政策須以證據為本」。主流社會之

所以不支持社會文化差異取向的因材施教工作，非常可能是他們沒收

到能夠說服他們的證據，讓他們相信這麼做確實可提升經濟、文化弱

勢群體的教育及社會競爭力，甚且還有富國安民之效。很遺憾的，事

實應該就是如此。以學校不易掌握的「家庭文化資本」和「族群文化

背景」這兩項因素來說，目前因材施教的課程與教學考慮較多的是學

生群體的「族群文化背景」（如原住民族、新住民子女），但另一項「家

庭文化資本」因素相對受到忽視。箇中緣由很可能是我國研究「課程

與教學」的學術界，比較熟悉「多元文化教育」學理，且不乏「文化

回應教學」領域的研究成果及實務倡議，但能夠詳察「家庭文化資本」

的運作機制，且將其轉化為「課程與教學」可行實務的，卻不多見。

因此，這方面向下扎根的基礎研究，殆為社會文化差異取向因材施教

工作的當務之急。

柒、有關因材施教的數位科技輔助措施，過去十多年

間，已有不錯成績，但在軟硬體資源，教師知

能、學校參與等部分，仍有不足。

近 20 年來，數位科技突飛猛進的發展成果，不僅帶動產業轉型，
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提升生產效能，也為因材施教工作帶來契機，有利「優質教育」目標

的達成。聯合國教科文組織（UNESCO）為此於 2012 至 2022 年間，

發表三份連結數位科技與「個人化學習」的相關報告，闡述運用數位

科技輔助個人化學習的理念。另於 2021 及 2023 年又接連發表三篇報

告，討論「生成式人工智慧」融入教學之道。2023 年的《全球教育監

測報告書－教育科技篇》，更是倡導學習相關科技的公共化和普遍化，

建立免費或低收費的數位學習資源與平臺。面對此一趨勢，世界各國

多所響應，我國亦不例外。

我國教育部迄今的政策作為，主要有四：（一）2012 年發布「中

小學行動學習推動計畫」，鼓勵教師結合雲端資源及行動載具，以創

新教學，並引導學生運用數位科技學習學科知識，培養自學及批判思

考、創意思考、問題解決、溝通表達、合作學習等關鍵能力。（二）

2016 年建置「教育部因材網」，配合 12 年國民基本教育課程綱要及

各版本教科書，開發數位教材內容，提供適性學習資源，滿足學生個

別需求。目前有 4,376 所學校，共 246 萬餘人註冊上網帳號，是國內

公部門最大的數位學習平臺。（三）2020 年開始推動「科技輔助自主

學習計畫」，敦促教師將數位學習平臺資源及自主學習之四學策略（自

學、共學、互學、導學）融入日常教學，幫助學生自我調節、持續修正，

找出最適合自己的學習模式，達成學習目標。（四）2022 年起實施「推

動中小學數位學習精進方案」，連續 4 年投入總經費新臺幣 200 億元，

用於配置網路環境與行動載具，預計 2025年班班有網路、生生用平板；

並充實免費數位學習內容，包括學科教材、素養導向教材、議題導向

教材等；同時，建置教育大數據資料庫，就學生學習成效資料進行大

數據分析，提供學生個人化的學習路徑。

本研究的問卷調查結果顯示，就因材施教的數位科技輔助政策而

言，我國十多年來的發展，已奠定不錯的基礎，具體可觀的成效有：

建置教育部因材網、教育大數據資料庫和中小學無線網路環境，配發
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教學行動載具及大型互動螢幕，縮減城鄉數位教學設備落差等；同時，

教育部發行或補助的數位教學指引、數位內容及教學軟體，以及成立

教師社群、舉辦公開觀議課等措施，也對數位科技輔助之因材施教工

作大有幫助。至於當前留下來須予持續補強之處，則包括大型教學互

動螢幕的普及率（約不足 21%）、行動載具等硬體的維修管理、AI 教
科書的開發推廣政策，以及教師使用數位科技的教學素養與知能。此

外，目前多達九成學校，尚未參與「自備載具來校（BYOD）或攜帶

載具回家（THSD）」計畫；甚至還有半數以上學校，既不常使用數位

科技以輔助診斷學生學習弱點，也不太認為診斷後的輔導學生從事個

人化學習，能有多大效果。

捌、因材施教與學生輔導的關係，主要表現在學習輔

導及生涯輔導上，目前限於某些運作條件不夠周

全，影響實施成效。

從因材施教的角度談學生輔導，「學習輔導」是重中之重。我國

中小學生學習輔導的發展，大致可分三個階段。第一是 1968-2000 年

的「萌芽階段」，彼時關切的是常態編班狀態下，依據學生興趣、性

向、能力實施分組學習，以及針對學習優異或遲緩學生，加強個別化

教學或補救教學的可能性。同時，也關切文化存有差異的原住民族學

生受教權益的保障。第二是 2000-2013 年的「發展階段」，除擴大文

化差異及經濟（社經地位）弱勢學生教育權的照顧外，也從補救教學

轉為參照個別學生的學習問題或特殊需求，提供差異化的學習扶助，

對象包括中小學未通過國語文、數學或英語文篩選測驗的低成就生。

第三是 2014 年迄今的「專業階段」，2014 年《學生輔導法》三讀通過，

規定「學校應視學生身心狀況及需求，提供發展性輔導、介入性輔導、
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處遇性輔導之三級輔導」，並將受過介入性或處遇性輔導的學生，列

入高關懷學生名冊持續追蹤；此外，本階段也將補救教學正式更名學

習扶助，朝著適性分組、多元學習的方向，把符合學習扶助條件的中

小學生，抽離原班級，依篩選測驗之學力現況分科目（領域）開班，

得採小班、協同、跨年級等方式，亦可結合數位學習資源（含大數據

分析學生學習影響因素）引導個別程度的學生。

學生的「生涯輔導」，也與因材施教的關係密切。目前中小學的

生涯輔導工作，重點有三：首先是國中階段強調多元適性發展與就近

升學，此乃因應十二年國民基本教育之需。亦即，國中學生面臨生涯

進路分流選擇時，學校可透過相關課程，連結本校和鄰近高中職教師，

形成協同合作機制，建立國、高中連貫課程體系，幫助學生了解附近

學校和產業特色，獲得適切的學習機會和試探空間。當然，學校專輔

老師也可依據學生需求，輔以性向、生涯相關測驗，提供學生個人化

的專業諮詢。其次，是高中職的生涯輔導工作，聚焦學生未來生涯進

路有關的選修和學群議題。在這方面，專輔教師和課程諮詢教師的納

編，讓學生的進路（未來升學校系、就業類別）選擇或定向過程有所

依憑；職涯探索和大學博覽會等活動，也有助學生檢驗自己的興趣與

志向。第三，是現今多元社會思潮的牽引，有些家長已慢慢接受一技

傍身不輸學術名門的觀念，中小學的生涯輔導工作或可伺機再加把勁，

輔導志在實用技藝的學生得償宿願，並敦促學校加強課程與實務的連

結，培育社會所需專業技術人才。最後，學生輔導還有一項表面看似

無關因材施教，實則不然的工作，就是「生活輔導」；因為學生的生

活輔導工作，其所層層鋪墊的，是幸福、和諧、安全校園的基調，幫

助學生了解自己，取得自身與環境的良性平衡，順利在校生活、發展，

故可作為學校開展因材施教工作的強力支撐，不宜等閒視之。

本研究的調查結果顯示，現階段下，因材施教的學生輔導工作，

必須注意下列問題：
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（一）常態編班，若不具個別化的協助機制，頂多只能做到有教

無類，卻錯失了因材施教。不僅無以回應一般學生的個別

需求，更難以兼顧學習優異及學習遲緩的學生。是以若無

因材施教，有教無類終究還是未臻完善。

（二）差異化的學習扶助，迄無一致性的概念和規範，教師實際

上仍然偏重傳統講授法的使用，常以相同的教學方法，對

原教材進行重複教學，或以引導學生完成家庭作業的方式

來進行；加上此類課程，非正規型態，係以專案方式申請

課後辦理學習扶助，實施時間有安全顧慮，又無約束性，

必須前來上課的學生可能興趣缺缺，動機不高，效果難有

保證。

（三）年級內的分組學習，若未分到前段組，就像參加學習扶助

班或就讀技藝班一樣，都帶有標籤化的隱憂：學生給自己

貼標籤，上課教師給學生貼標籤，甚至升學甄試時，審查

委員也可能有所質疑。此外，年級內的分組教學，未能因

地制宜，各校效果不一，且從八年級（國二）才開始，可

能為時已晚，因為有的學生小學就出現學習差距，特別是

英文、數學等科目，需要更早接受分組或個別化學習輔導。

（四）就生涯輔導而言，國中階段較為忽視中後段學生，也未對

特殊學生提供適性的資訊與協助。高中階段則因學生心理

適應的輔導分量越來越重，以致生涯輔導較為流於形式，

並且課程諮詢教師與專任輔導教師的分工不夠明確，意見

常有分歧。高中階段還有城鄉資源落差的問題，有的學校

有家長資源、校友資源，甚或附近有大學，資源多，幫手

足，比較鄉下的學校則不然，學生只好靠自己。

（五）學校輔導工作，需要普通班老師、輔導及專輔老師、甚或

特教老師間能夠相輔相成，充分合作，但不同角色的教師
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群體，對輔導工作往往有不同的認知與期待，不易形成共

識，影響輔導成效。

（六）家長對於子女的生涯期望，絕大多數仍以升學為主，客觀

科學測量出來的職業或生涯探索數據，也不易說服家長。

如此這般崇尚升學優先、智育掛帥的社會整體氛圍，使生

涯進路輔導工作的推動，困難重重。

第二節 建議

依據上述結論，提出我國發展優質教育應持續強化「因材施教，

成就每個孩子」的對策建議如下：

壹、教育人員應充分理解「個別差異」的性質、類別

與內容，據以發展因材施教的方法。

基於教育機會均等的理想，自 21 世紀初，我國的教育發展已逐漸

超越「有教無類」、「人人入學」的基本思維與作法，積極推展因材

施教的相關教育活動，進入「適性揚才」的階段。教育上因材施教的

必要性，係源自人類個別差異的事實。因個別差異是一個具有多面向

的複雜現象，故個別差異的適應，亦須建基於個別差異的全面且深刻

的了解，然後從教育的內容和過程進行調適。有關個別差異的學理架

構，確實已提供我們從個體行為的觀點，釐清個別學生學習的認知特

性、情意動能，以及環境影響因素，並據以研擬相應的施教策略。因

此因材施教的推動，首應強化教育人員對個別差異的認知、理解與尊

重，無論是教育決策者、行政領導者，以及學校教師，凡與教育相關

的人員，都必須參酌學術上有關個別差異的理論，充分理解個別差異
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的性質、類別與內容，確認因材施教的必要性，並據以發展因材施教

的教育活動與教學方法。

貳、因材施教的政策規劃與實施，須掌握國際趨勢，

借鑒他國相關經驗。

二、三十年來，我國推動因材施教政策的相關措施，有些地方已

跟上世界潮流。例如在課程與教學上，國民教育階段推動的學習（落

後學生）扶助、年級內分組學習，以及高中階段引導學生適性分流的

多元選修課程，都跟近年盛行的差異化教學有關，並且部分的差異化

教學或個人化學習，也都提供了日益強化的數位科技輔助。不過，整

體來說，我國因材施教政策的規劃與實踐，仍有下列四處可再借鑒國

外相關經驗，作為檢討改進的參考。

一、學生升學或生涯進路輔導，可借鏡法國及美國經驗。

本研究發現，我國中學生的生涯輔導工作，不論國中或高中，皆

未盡落實。在這方面，法國初中的經驗較具口碑。他們四年制初中的

第一年為「鞏固學習階段」，幫助學生拿穩小學階段的基礎學習能力，

並介紹他們認識初中的各個學科；第二至四年為「深化學習階段」，

透過多元化教學，擴展學生知能，如第二年起，藉上課、參訪、見習、

實習等活動，認識不同職業，以利他們第四年選擇下一階段的高中教

育（含普通、科技或職業等不同類型高中）。整個在學期間，學校秉

持生涯輔導的理念，有序推動觀察與試探。最後由學校全體教師與家

長代表組成的「班級代表諮詢審議會」，參酌教師們長期對學生的觀

察，以及學生成績、性向、知能、家長和學生意向等資料，作出主要

進路建議。
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美國的公立中學，則普遍提供多元的課程讓學生選修，而學生的

選修大學預備課程、一般課程、或技職課程，多半依據個人興趣、家

長建議，以及學校授課教師與職涯輔導人員的意見，其中教師意見具

有決定性的份量。學校教師一般多依學生成就和個人特質這兩種指標，

建議學生選擇合適的課程修讀。但相關研究指出，受訪教師表示，學

校並未提供客觀一致的指標給教師參酌，以致不同教師之間、不同學

科之間使用的指標都不一致，實施程序並不透明，學生與家長無法明

確得知教師建議（個別學生修習大學預備課程、一般課程或技職課程）

的依據與準則為何。據此觀之，用以決定中學生生涯進路的輔導方式

與過程，美國的作法雖不如法國制度的明確周延，但也不無參考價值。

二、高中以上學校的跨學制轉銜，德國與英格蘭經驗皆有可

取之處。

我國高中階段的轉學及大學的入學方式，目前在學術與技職兩種

軌道間的跨學制轉銜，比例不高，仍有相當程度的障礙。在這方面，

歐洲國家的管道似較通暢。如德國 10 歲分軌就學後，約 14% 學生在

五至十年級成功「轉軌」，可是到了中等教育結束，各有 30% 的學生，

或由已具大學入學資格轉入職業教育軌道，或由職業教育軌道轉入學

術教育軌道。近年英格蘭的學術教育軌道，除了「中等教育普通證書」

（GCSE）和「進階普通教育證書」(GCE, A-Level) 外，有些大學學系

也接受其他資歷證書，例如國際文憑（IB）、技職資歷等，同時也有

大學開始提供「學徒制」的學、碩士課程，可見英國學術軌與技職軌

的界線已日漸模糊。

三、技術高中重視實務技術的養成，英國的「新學徒制」具

參考價值。
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長期以來，我國的高級職業學校重升學而輕實務，辦學方向嚴

重偏差。最新的技術型高中，必須不落窠臼，改弦更張，否則無益國

計民生。在這方面，英格蘭技職領域的課程，最近已不再全由教育機

構主導，英格蘭政府自 2013 年開始研訂雇主主導的「新學徒制」課

程與評鑑標準，至今已完成數百種學徒制標準，且部分學徒制標準已

發展到學、碩士等級。2020 年英格蘭也引進兩年制的資歷證書課程

（T-Level），此一課程的設計和評估亦由產業界主導，為不同產業之

學徒制，發展學徒標準。T-Level 除了學校課程，更要求至少 315 小時

或 45 天的產業實習。畢業後，學生可選擇就業、申請學徒制課程或大

學。此一重視實務技術的學徒制精神，值得參考。

四、學制分軌、課程分流、教學分組等因材施教措施，可能

造成社會階級再製，故其實施必須審慎，並有配套措施

之設計。

德國中等教育的三軌學制顯示，較低階層出身（尤其是移民背景）

的學生，受教育的程度、學校類型和成績都不甚理想。如 2020 年的資

料指出，就讀文理中學的學子中，高達 72.1% 無移民背景，僅 27.9%
有移民背景，而就讀主幹中學的學生，則有移民背景者的比率遠高於

無移民背景者；換言之，持有外國護照的學生，僅 14.0% 獲得文理中

學畢業證書，但 45.8% 獲得主幹中學畢業證書或是沒有拿到畢業證書。

既然三軌學制可能再製社會階層，於是德國各邦近年已嘗試減少分流

軌道，朝向兩軌制發展新的學校類型。

美國中小學實施因材施教的方式，主要是課程分流及能力分組，

研究發現：如此作法對經濟弱勢與少數族裔學生的學業及職涯發展，

都帶來負面影響。如小學閱讀課程的能力分組，有利主流族裔（白人）

與高社經地位家庭的學生，且隨著年級拉大其與弱勢同儕閱讀能力的
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差距，不利後者未來的升學與生涯。到了中學階段，白人、亞裔與高

社經地位家庭的學生，通常進入學科高能力組和大學預備課程的機率

較高，未來職涯發展亦因而較佳。反之，低收入家庭、非裔與拉丁美

裔的學生，則有較高機率就讀一般或是技職課程，造成這些學生較難

進入大學，未來在職場上的發展也受到極大限制。

參、教育主管機關應確定因材施教的政策主軸，建立

政策發展評估系統，以增進因材施教的政策效

能。

我國目前的因材施教政策，雖在課綱上提示「適性揚才」的教育

願景，但尚乏完整的政策發展評估系統。一般而言，完整的政策發展

評估系統，宜包括政策內容評估、執行評估和影響評估等三部分。在

政策內容評估方面，應明確界定因材施教的問題性質，並清楚闡述政

策目標及發展策略；在政策執行評估方面，應掌握影響政策運作的關

鍵要素，提供掃除障礙、促進效能的資訊及方案；在政策影響評估方

面，應分析政策是否達成預期成果及其原因與影響，作為調整或修正

後續因材施教政策的參考。因此，一套完整的政策發展評估系統，著

重的是可持續的中長程計畫，意在建構「制訂─執行─評估─修正─

執行─評估」之良性循環歷程，而非只看短期 KPI 數據的績效管考制

度。因為，政策若過度要求短期「績效」，可能衍生意想不到的問題，

例如國中教育會考成績評比的績效壓力，便容易造成反覆練習解題的

「因績效施教」，且成績為「B++」或「C 待加強但接近 B」的學生，

也較同學容易獲得師長關注和指導的機會。因此，教育主管機關應積

極研訂「適性揚才」相關政策，建構因材施教的政策發展評估系統，

讓因材施教成為台灣教育永續發展的政策主軸。
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在政策的執行方面，目前中小學校的因材施教工作，不論是一般

性的課程與教學，如學習扶助課程及年級內分組學習，或是數位科技

輔助的課程與教學，學校實施的情況大都未盡理想，至有必要訂立可

行有效的獎勵辦法，先求提高學校的參與率，繼則激勵教師開發並實

現每個孩子的潛能。儘管如此，因材施教的工作單靠學校推動，可能

還不足夠，尚須加強政策宣導，以溝通、轉化以往偏重升學與智育的

價值觀念，喚醒社會大眾（含社區領袖、家長、學生、乃至教職員工）

接納因材施教的理念與實踐，尊重個別學生多元發展的可能性，不以

成績論成敗。然後，我們或可期待大家攜手合作，群策群力共同營造

優質的教育願景。

肆、在學制運作方面，中小學的常態編班及高中的轉

銜應賦予更大彈性。

目前中小學之常態編班制度，尤其國民教育階段，主要是基於有

教無類的理念，以相同的教法，教全班學生（以競爭方式）學習相同

的教材，如此不免忽略了不同學生的因材施教，以及學生彼此間的合

作學習。有關當局或可考慮在國中小的常態編班狀態下，依科目性質

及教學需要，規劃實施班內分組（含異質性及同質性分組）和小組合

作學習，以幫助學生適性發展，並培養學生群性胸懷。及至高中階段，

雖然學生的分流發展已漸定型，但不可否認的，還是有些學生仍在試

探摸索自己的生涯願景。此時，或可考慮強化教育部 2019 年「適性輔

導轉學計畫」的彈性，以學生興趣量表施測結果為準，放寬普通、技

術、綜合、單科等四種類型高中的互轉機會，甚或據此更進一步解除

各類型高中畢業生升學一般大學或技專校院的限制。
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伍、在資源配置方面，必須全面提升師資素質，充實

因材施教的知能；且須均衡城鄉的人力及物力差

距。

師資是因材施教工作第一線的推手，他們的因材施教知能，決定

因材施教工作的成敗。觀察現行師資培育機構，能夠提供因材施教相

關知能課程的不多，除「特殊教育」一科外，只有少數師培中心開設

「適性教學」之類的選修課，對於培養中小學教師因材施教的專業知

能，尤其是執行分組教學、混齡教學、協同教學、學習扶助、個人化

學習等等工作所需之實作知能來說，力道明顯不足，必須從速補正。

而為應急，眼前之計有二：一是量能充裕的教師研習和培育機構，宜

密集籌辦「因材施教」的增能課程、教育訓練、工作坊等活動，協助

現場教師（導師優先）充分掌握因材施教的理念與實踐；另一是國民

教育地方輔導團宜多方示範差異化教學的可行作法，鼓勵教師公開觀

議課，促進彼此實務經驗的交流。此外，本研究的調查發現，城鄉之

間的人力和物力資源，亦皆存有落差。人力方面，偏遠地區專業師資

短缺，代理教師比例偏高，亟需放鬆員額總量、授課時數這些縛手綁

腳的法令規章，以便靈活人力調度，提升教學及行政動能。物力方面，

偏遠地區逾半學校經費的編列未盡理想，影響教學器材、設備、專門

教室、場館的換新及維修，亦須及時亡羊補牢，為師生營造良善的教

學環境。

陸、在適性教學方面，國中小的學習扶助應予常規

化，年級內分組學習也該及早擴大實施，且這兩

類教學皆需研訂範例指引，避免標籤作用。
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現行針對一般學生實施的「年級內分組學習」，以及提供低成就

學生補救教學的「學習扶助」課程，有兩項共同問題。第一是缺乏具

體的教學指導手冊或範例指引，徒讓實施成效繫於教師個人熱誠或私

傳心法。必須盡速研訂相關準則或指引，否則難免繼續人手一把號，

各吹各的調，沒有公認的規矩可循。第二是學生進入學習扶助班或年

級內分組的非前段組別，都可能引發標籤作用。事實上，學生抗拒或

逃避的，可能不是分班分組的學習本身，而是大家給後段班組貼上的

負面標籤。對此，有人建議可用自願選修方式取代強迫分組或分班，

也有人建議，可在任何課堂內，視需要進行同質分組或異質分組教學，

不必抽離原班另立「專班」，或牽扯同年級的其他班級進行分組學習；

如此，或可避免莫須有的標籤作用，也不虞增添無謂的排課困擾。惟

何種分班分組措施有助消解標籤作用，仍待慎重研議。

學習扶助及年級內分組教學，也有各自專屬的問題。學習扶助的

問題是，目前係以專案申請的方式，推動低成就生的「課後」補救教

學，因額外占用師生時間，故從師資來源、教學品質，到學生意願、

人身安全等，都無法獲得保障，難免效果不彰。因此，應將「學習扶

助課程」轉為「常規化」的學校日常業務，納入各校年度正規經費項

目，定期追蹤管考；這種轉變，至少有利維持此類課程的穩定運作，

建請主管機關剋期訂定「常規化」的作業細節，公布實施。至於年級

內分組教學的問題，鑒於學生學力的出現落差，應該不限於國中二年

級，很大概率是多年累積的結果，並且出現落差的學科，應該也不僅

止於英語、數學和自然科學；因此，至有必要及早擴大實施年級內的

分組學習，先將實施的年級提早至國中一年級，再向下延伸至國民小

學五、六年級，並將實施的範圍擴至國語文、社會，乃至藝術等領域。
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柒、在高中階段的多元選修課程方面，學生的選課行

為，教師的授課意願，以及學校當地資源的落

差，皆須正視並加因應。

中小學的課程與教學方面，表現相對出色的因材施教方案，當推

高中的多元選修課程，這可能是此類課程與學生未來升學進路關係較

為密切之故，也可能是課綱及相關指引規範得較為清楚的關係。是以

在課綱推動的過程中，的確看到不少高中推敲學生的能力與興趣，試

著規劃多元豐富的課程，提供學生更為精彩的學習機會。然而，根據

本研究的調查發現，學生選課不一定照著自己的能力和興趣走，有時

跟著同學跑，有時找個「軟些」的課應卯，而教師的授課意願和知能

也不保證充足，況且有時分到的任教科目，還不見得符合專長。此外，

少數位於都會區的明星高中，在研議、開設多元選修課程的過程中，

可從校外（尤其是知名大學）獲得的開課支援和資源，是絕大多數的

其他學校可望而不可及的優勢。如何讓所有學校均有此優勢，也值得

教育主管機關省思。

關於高中學生的選課動機和需求，以及高中教師的授課意願和知

能，本研究建議：高中各校規劃、修正校訂多元選修課程伊始，在遵

照課綱規定的課程設計和教學方式的指導原則下，宜先調查相關師生

的意見，除了雙方的上課意願外，還要了解學生考量己身能力和興趣

所表達的學習需求，以及教師能夠提供校方排課的授課專長。經分門

別類統計、對比學生需求及教師專長後，遇有校內師資專長不敷開課

所需時，便須集思廣益請求合格兼任教師、跨校聯盟及其他社區資源

（如在地企業、公益社團、退休專業人士）協助的可能性，並備妥對策，

用以提供學生更加多元的學習選擇，助其適性發展。
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捌、運用數位科技輔助的因材施教，可從教學互動裝

置、數位學習平臺、教師支持系統等三方面切入

補強。

如前所述，我國十餘年來透過數位科技之助，以強化因材施教的

措施，已獲致可觀的成果，未來如何在既有基礎上，持續鞏固並踐履

因材施教之使命，本研究以為，主要可從下列三方面切入：

一、教學互動裝置方面，在硬體配置上，不僅班班要有大型

教學互動螢幕，更要生生皆有平板可用。

所謂工欲善其事，必先利其器，數位科技輔助的班級教學，有賴

大型教學互動螢幕作為媒介，可是調查結果顯示，有 21.1% 的學校反

映此一裝置數量不足，影響數位科技輔助教學的普及度及公平性。是

故有關當局，亟需從速撥款補助各校購置足量的大型教學互動螢幕，

務期雨露均霑，滿足所有班級或課堂的教學需求，以免造成遺珠之憾，

損害部分師生教學權益。

同樣的，數位科技補助的因材施教，亦期每位學生不論在校、在

家都有平板可用，以備他們自主學習、合作學習，以及在家學習（例

如下載資料、上傳作業）之需。較諸日本視平板如「文具」的思維，

2021 年便已達成 1:1 的載具學生比，我國現行偏遠地區學校 1 人 1 機、

一般地區學校 6 人 1 機的規定，顯然相形見絀。放眼未來，在「生成

式人工智慧」日漸融入教學的時代，為使學生不受時空限制，隨手可

藉行動載具之助，進行靈活便利的多元學習，是大勢所趨，日後學生

行動載具的使用，肯定更加普遍。有鑒及此，儘管目前僅 7.3% 的學校

認為載具不夠，我國仍須填補缺口，盡速配發學生人手一機，既帶來

上學，也帶回家做功課。而如此頻繁使用，行動載具難免有所損耗（大



第七章  結論與建議

475

型教學互動螢幕亦然），政府至有必要為此增補專責維修的經費及人

力。

二、數位學習平臺方面，現階段下，宜在數位內容的建構上

積極導入 AI 元素，並考慮「學習扶助課程」的使用需

求。

就因材施教的目的而言，數位學習平臺若欲發揮功能，一方面須

以目標群體最方便、最不增加負擔的方式，將平臺服務送到所有潛在

使用者的面前，引發他們的使用意願；另方面則是持續完善數位學習

內容的建構，窮盡最大可能精益求精，以滿足所有使用者的不同需求。

目前教育部已建置官方數位學習平臺，如「因材網」及「酷英網」，

開放各界使用。同時教育部也設有「數位學習入口網」，中小學師生

可註冊跨平臺之單一登入帳號，免費使用 62 個教學服務或平臺。這些

公開分享數位學習資源和平臺的「公共化」作為，有助於維護「有教

無類」所代表的數位平權目標。

後續的工作，則是補強平臺提供的數位內容資源，使其有利「適

性教學」之用。整體來看，現今眼前的較大挑戰有二：第一是 108 課

綱的主要領域，並非都已完成數位內容的研訂。因此，當務之急是針

對尚未開發的學習領域，挹注資源，盡速建置數位學習內容。與此同

時，因應人工智慧時代的來臨，國際屢有開發 AI 教科書之議，如與我

國產業激烈競爭的韓國，2023 年已發布「AI 教科書推進方案」，我國

應參考相關國家作法，及早迎頭趕上。目前教育部因材網已粗備 AI 助
教、利用數據分析並改善學生學習等功能，此乃一大利基，或可緣此

更上層樓，戮力開發和推廣中小學的 AI 教科書。

第二個挑戰是，我國流通較廣的數位學習平臺，如因材網、

PaGamO、酷英網、均一教育平臺等，本研究的調查發現，七至八成
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中小學的「一般課程」會使用這些平臺，可是「學習扶助課程」的

使用率則低得多，除了因材網達到 77%，其餘三者最高 59.3%、最低

47.2%。姑且不論這是因為平臺當初的設計非以學習落後學生為標的，

還是部份學校「學習扶助課程」的實施流於形式；在此，本研究誠摯

呼籲，請平臺營運單位將學習落後學生的需求納入考量，據以修訂可

適用「學習扶助課程」的數位內容版本，也請中小學校透過教師社群

及課程、教學相關會議，研商推介適合「學習扶助課程」使用的平臺。

三、教師支持系統方面，學校可藉工作坊、觀議課、教師社

群、校長領導及獎勵機制，支持教師提升數位科技輔助

教學之知能及參與力度。

學校的活動，凡涉及教學，即與教師有關。數位科技輔助的適性

教學活動亦然，即使數位科技不是多數教師的專業，但其用於輔助適

性教學能否成功落實，教師的知能和參與力度，依然是核心的關鍵因

素。例如，本研究的問卷調查，發現約有三成學校的數位科技輔助教

學活動，未將生成式人工智慧用於科技輔助的因材施教；這很可能是

教師缺乏這方面的專業知能，以致無力、甚至不便參與（含主導或協

助）這類教學計畫的結果，此時若又碰上問卷調查，學校自然也只好

在問卷上填答：「未曾使用生成式人工智慧於科技輔助之因材施教」。

此一推斷，對照本研究的另一項調查結果，應可有效成立。因當

問及學校運用數位科技以輔助因材施教，教師最需強化的知能為何時，

統計排名前三的答案，依序是：「生成式人工智慧應用於教學的相關

知能」（35.30%）、「利用科技診斷學生能力的相關知能」，以及「利

用數據改善個別學生學習的相關知能」。此一發現，不但證成了教師

知能及其本人，乃至整個學校參與數位科技輔助教學的關係，也相當

程度解釋前文提過的一個問題：何以半數以上學校，不常使用數位科
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技輔助診斷、改善學生的學習弱點。為了提升教師這些最需強化的數

位科技輔助教學知能，本研究的調查結果顯示，學校及教育主管當局

須妥善部署強大的「教師支持系統」，重點包括（一）舉辦相關工作坊、

公開觀議課，（二）成立教師專業發展社群，（三）提升校長、主任

數位輔助教學的領導素養，以及（四）建立績優獎勵機制。

玖、因材施教的學生輔導工作，須凝聚全校同仁心

志，引進必要人力資源，然後聚焦心理、學習及

生涯輔導，促進學生適性發展。

自 2014 年《學生輔導法》通過以來，我國中小學校開始施行發展

性、介入性、處遇性之三級輔導制度。此一制度，為提升學校輔導功

能，對內講求同心協力的協調合作，對外強調引進外部必要資源。從

促進因材施教成效的角度來看，學生輔導工作同樣離不開這兩重規範；

據此，茲臚陳本研究的建議如下：

首先，就校內運作而言，全校所有行政與教學單位（含任務編

組），以及教職員工（可延伸至家長），皆需摒棄主觀成見，跳脫本

位主義，在履行本身工作職掌的同時，也能潛心領略其他單位成員的

角色期待和任務要求。如此，方有可能消弭歧見，相互尊重且同理看

待對方基於自身專業提出的見解，進而促成建設性的對話與合作，齊

心一力輔導學生適性揚才。也就是說，學生輔導不只是輔導單位或輔

導教師的工作，而應是全校所有成員必須共同參與的工作，所以為求

彼此能有協力輔導學生的基本共識，全體教師都該具備一定的輔導知

能，其中又以身兼導師職務者為然。因為比起校內的輔導老師或偶爾

到校支援的校外專家，導師更常接觸、也更為理解班上學生的大小狀

況，是以本研究的受訪者有人建議，導師的班級經營及輔導能力需要
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特別磨練，以利他們及早覺察學生在生活、學習、或生涯探索等方面

的問題，即時循著三級輔導程序提供協助。

其次，就校外資源而言，目前中小學校在三級輔導制度下，必要

時，可向外部機構，如「學生輔導諮商中心」及「特殊教育資源中心」

尋求支援。這些機構，是教育部補助地方政府設置的專業單位，協助

學校處理學生之介入式或處遇式輔導事宜，服務熱誠和專業知能皆不

虞有隙。可是，這樣恐怕還是不敷所需，因為隨著時代進展，社會分

工日趨精細，加上近年執行因材施教政策的關係，學校越來越感欠缺

一些專業的正式人員編制，例如搭配專輔人員協同作業的心理師，以

及支援課程諮詢教師實施生涯進路輔導的技職背景教師，或來自產業

界的業師。本研究建請主管當局從優考量這些需求，同意撥補中等學

校相關的員額編制經費。同時，學校亦應與學生家長建立互惠的教育

夥伴關係，並暢通與相關家長組織的聯繫，使其成為學校助力，透過

家長親職教養能力的提升，讓學校與家庭共同承擔輔導學生適性發展

的任務。

最後，值得一提的是，現行制度下，因材施教中有關「學習輔導」

的工作，大抵是由任課教師的課堂教學所主導，例如課後學習扶助班

及年級內分組學習，學校輔導單位及人員對此雖然較乏置喙之處，不

過卻可通過「生活輔導」或「心理諮商」，提供學生在學習時的精神

或社會支持力量。至於學校輔導同仁比較直接使得上力的因材施教輔

導，應該是學生的「生涯進路輔導」；然而研究顯示，不論國中或高

中階段的生涯輔導，多半未能落實。今後，學校專輔人員及課程諮詢

教師必須攜手連心，結合班級教師力量，發憤實現十二年國民基本教

育「多元進路、優質銜接」的理念，引領學生安身立命，走出自己人

生的坦途。
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拾、強化個別差異及其適應的本土研究，探討社會文

化差異影響學生學習表現的機制。

雖然學術上對於個別差異的探討在深度與廣度均屬可觀，已有頗

多相關理論可供參考。然而，當前學界對於學生個別差異的評估，或

因研究資源所限，比較常見的是單向分析認知或情意因素對學生學習

的影響，即使有將認知、情意、環境等因素交織起來進行整全探討者，

也大都採用個人主義的方法論（methodological individualism），以年

齡、性別、族裔、社經地位、學校所在地、師長領導方式等身分背景

或環境變項，將學生分類；然後，根據主流社會的參照團體常模，解

釋不同類別學生的認知、情意和學習表現的交互關係。這樣的作法，

固然可以呈現學生個別差異的作用，卻不足以完整反映學生所屬族群

或社會階層，經由成員共享文化（不分年齡、性別、身家、地域）所

孕育的「群體」特質，以及這些特質如何對學生學習發生影響。

據此，為進一步實現因材施教的理想，有關學生差異的探究，須

從兩個層次加以充實。一是續持個體立場，整體探索學生身心特質、

環境因素與學習行為的因果關係，二是再從群體角度，加強探討學生

所屬族群或階層的社會文化背景，對其教育歷程的影響路徑。本研究

發現，目前我國中小學校在回應學生的社會文化差異方面，其實做得

不多，主要是為原住民族或新住民子女辦些民族文化教育、族語教學，

以及帶有民族風的校園設計及教室布置。平心而論，這些活動大概只

是多元文化教育項下鞏固族群認同的「附加式課程」，還夠不上「文

化回應教學」的標準。而欲落實「文化回應教學」，多元文化教育領

域的首要之務，便是效法「心理人類學」解析文化與人格的關係，或

是請益「跨文化心理學」比較特定心理歷程在不同文化間之異同的作

法，致力鑽研「不同」弱勢民族的「族群文化背景」中，各有那些元素，

透過何種方式，形塑影響他們學習的認知思考方式、工作成效概念、
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道德價值判斷、自我評價規準，以及成就動機、心理健康等等，如此

方有可能建構可行的因材施教模式。另就經濟弱勢階層的孩童來說，

他們生活在「家庭文化資本」交融家庭經濟及社會資本所形成的社會

空間裡，由此醞釀、教養出來的「習性」，攸關彼等能否適應學校生

活、取得教育成功。在這方面，教育社會學的研究，必須細查「習性」

轉換的關鍵線索，提供學校引導勞工子女做出必要調整後，再施以差

異化的課程教學，或有助其適性揚才。

綜整上述十大項建議，除強化「個別差異及其適應」的本土性基

礎研究，以及因材施教之國際趨勢的掌握與學習外，教育主關機關宜

參酌本研究的各項建議，審慎研訂「各級學校因材施教實施計畫」，

以「因材施教」作為我國教育永續發展的政策主軸，從教育法制與資

源配置、課程與教學，以及數位學習等面向，以系統性的思維、階段

性的規劃，以及策略性的行動，在各級學校全面推動因材施教之相關

措施，彰顯優質教育的特質與成效，實現「因材施教，成就每個孩子」

的教育願景。或許，研訂「適性教育白皮書」，提供學校推動因材施

教的政策動能和行動指引，是台灣追求優質教育、成就人才的根本之

計。
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