
國小教師差異化教學實施現況及相關因素
─理念與實踐的落差

陳淑麗

本研究旨在調查國小教師差異化教學之實施現況與需求，並分析教師

及學校背景因素與實施情形之關聯。研究採混合方法，先以問卷調

查全國485位國小教師，再立意取樣6位具差異化教學經驗之教師進行

訪談與課室觀察。結果顯示，教師普遍認同差異化教學理念，惟實施

頻率偏低，呈現理念與實踐之落差；其中，教師自覺具備差異化教學

知能的程度，最能預測整體實施頻率。教師亦普遍感受到實施上的困

難，主要挑戰包括班級人數多、學生程度差異大，以及制度僵硬與資

源不足。背景因素方面，年齡較輕的教師較肯定差異化教學的重要

性，但不同年齡層教師的實施頻率未達顯著差異；班級規模愈大，實

施困難愈高；相較於偏遠地區學校，一般地區教師更易感受制度與資

源不足之限制。質性資料則歸納出四類可行作法：難度分層與鷹架、

彈性分組及協助多寡、作業與評量差異化，以及賦予學生選擇權。
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Implementing Differentiated Instruction in 
Elementary Schools: Current Status, 

Related Factors, and the  
Theory–Practice Gap

Shu-Li Chen

This mixed-methods study examined the current implementation of 
differentiated instruction (DI), related needs, and associations between teacher- 
and school-level background factors and DI implementation among 
elementary school teachers in Taiwan. Data were collected using a nationwide 
survey of 485 teachers. This was followed by interviews and classroom 
observations with six purposively selected teachers who had DI experience. The 
results indicated that teachers generally endorsed DI; however, implementation 
frequency was low, indicating a gap between DI ideals and classroom practice. 
Teachers’ perceived DI competence was the strongest predictor of implementation 
frequency. Teachers also reported substantial implementation difficulties, 
including large class sizes, wide variation in student ability, rigid institutional 
structures, and insufficient resources. Younger teachers rated the importance of 
DI more highly than older teachers did, but implementation frequency did 
not differ significantly by age. Larger class sizes were associated with greater 
perceived difficulty. Compared with teachers in remote schools, those in 
nonremote schools perceived institutional and resource constraints as more 
serious barriers. Qualitative findings identified four feasible practices: tiered 
tasks with scaffolding, flexible grouping with differentiated support, 
differentiated assignments and assessments, and student choice. These findings 
highlight a need for professional development and school-level support to 
translate DI principles into feasible classroom practice.
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壹、緒論

本研究旨在瞭解國小教師對差異化教學的看法與實踐經驗，並探討

教師背景變項與學校環境變項（如：教師年齡、班級規模、學校偏遠程

度）與教師實施差異化教學的關聯。臺灣在近年的 PISA 評比中為全球

高表現國家之一，但較大的問題是高低分群的落差頗大（Organisation 

for Economic Co-operation and Development, 2023）。學習落差亦可見

於小學階段，且可能隨年級擴大。以所有學習的基礎—識字為例，王

瓊珠等人（2007）發現，低識字能力和一般識字能力學生的識字量差距，

隨年級加大。陳淑麗與洪儷瑜（2011）也指出，花東地區學生的識字量

與全國常模的差距，隨著年級加大。亦即，這種閱讀發展上貧者愈貧、

富者愈富的馬太效應（Matthew effect; Stanovich, 1986），也可見於臺

灣的識字發展。雖然許多第一線教師會實施差異化教學來解決差距的問

題，但研究指出，成功的差異化教學涉及內容、過程和成果的調整，並

非易事（Joseph, 2013）。傳統上，教育系統往往以「平均學生」為藍

本來規劃課程與教學，這種作法較易犧牲兩端的學生，甚至可能導致差

距持續擴大。因此，如何在各級學校，尤其是國民小學，因應班級內學

生能力的高度異質性來實施差異化教學，成為教育現場與學術研究共同

關注的議題。

為實現「成就每一個孩子—適性揚才、終身學習」的教育願景，

臺灣《十二年國民基本教育課程綱要總綱》（十二年國教課綱，2014）

強調「適性教育」理念，明訂透過適性教學（adaptive instruction）或

差異化教學來達成此目標。適性教學是一種教育理念，強調讓每位學生

獲得符合其能力與興趣的學習；而本研究所聚焦的主題—差異化教

學，則是落實適性教育理念的課室策略，即教師在課堂中針對學生的差

異，在教材、教學過程或評量做彈性的調整（Tomlinson, 2014）。另外，
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「適性學習／教學」在教育科技文獻中常指以學習者診斷或學習歷程資

料驅動的動態調整機制。

在名詞運用上，國內有些研究採用「適性教學」或「適性學習」概

念進行探討，如吳清山等人（2021）、張芬芬與王瓊英（2018），但其

概念層次與本文所指之差異化教學並不完全相同。吳清山等人（2021）

採用「適性學習」一詞，其所指涉之範圍較為廣泛，涵蓋課程、教學、

評量與資訊平臺運用等面向，差異化教學則為教學實施面向中的重要作

法之一。張芬芬與王瓊英（2018）所稱之「適性教學」，係指在課室層

次依據學生差異，在教材、教法、評量與環境上進行調整，與本文所界

定之差異化教學較為接近。整體而言，這些研究皆涉及教師回應學生差

異的教學實踐，故與本文所探討之差異化教學具有共通性。本文以下以

「差異化教學」作為主要分析焦點，惟引述採用「適性教學」或「適性

學習」概念之研究時，仍保留其原用語。在實證研究上，許多研究支持

差異化教學能解決班級異質性過高的困擾，並能有效提升學生學習成效

（陳淑麗、曾世杰，2024；Gettinger & Stoiber, 2012; Reis et al., 2011; 

Valiandes, 2015）與學習動機（陳淑麗、曾世杰，2024；AlHashmi & 

Elyas, 2018）。

差異化教學的重要性與成效雖獲肯定，但在實際推行上仍面臨諸多

挑戰。課綱雖要求教師回應學生多元需求，但國內現行教材缺少系統化

的差異化設計，僅有少數教師手冊或配套資源提供有限的調整建議，致

使教師必須投入許多時間自行轉化教材與設計教學。研究也指出，小學

現場在推動適性學習時，常受限於專業知能不足、班級人數過多、教材

與教學資源缺乏，以及行政支援與課程彈性不足等因素，而出現諸多困

難（吳清山等人，2021）。有鑑於此，教育部近年委託師資培育單位開

發差異化教學增能研習課程，並推動多元的學習扶助方案，但這些措施

是否改善了教學現場的困境？目前尚待系統性的實證研究檢驗。要真正

「把每一個孩子帶上來」，差異化教學固然是重要策略，但在政策落實

層面，亟需先瞭解第一線教師對差異化教學的理念認知、專業知能以及
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實踐經驗，以作為推動決策的基礎。基於此，本研究旨在調查國小教師

實施差異化教學的現況與專業需求，為未來推廣差異化教學提供參考。

國內過去探討差異化教學或適性教學的研究，多屬個案研究（如：

吳清山等人，2021）或單一縣市調查（如：張芬芬、王瓊英，2018），

研究結果的推論範圍較受限制。另一方面，教師年齡、班級規模及學校

偏遠程度等教師與學校背景因素，可能與差異化教學的實踐有關，但相

關研究結果尚未一致（如：Bi et al., 2023; Lindner et al., 2021; Shareefa, 

2023; Suprayogi et al., 2017）。為補足上述研究缺口，本研究以臺灣國

小導師為對象，結合全國性問卷調查、深度訪談與課室觀察，探討教師

對差異化教學的理念、重要性認知、專業知能具備程度、實施頻率及困

難與支援期待，並分析教師年齡、班級規模及學校偏遠程度等背景因素

的關聯。本研究具體研究目的有五：一、瞭解國小教師之差異化教學理

念與看法，並比較不同年齡層之差異。二、描述國小教師差異化教學之

實施情形，包含其重要性認知、專業知能具備程度與實施頻率，並比較

不同年齡層之差異。三、瞭解國小教師實施差異化教學遭遇的困難與支

援期待。四、分析班級規模及學校偏遠程度與教師實施差異化教學之困

難感受的關聯。五、檢驗教師對差異化教學重要性的認知、知能具備程

度與實施困難對實施頻率之預測力。

貳、文獻探討

一、差異化教學的意涵與必要性

差異化教學是一種以學生個別差異為出發點的教學取向，教師依據

學生的準備度、興趣與學習輪廓（learning profile）調整課程與教學，

以確保所有學生都能在適切的挑戰區間，得到有效的學習（Tomlinson, 

2017）。Tomlinson（2014, 2017）指出，課室中至少有 4 項可被調整的

教學元素，包括內容、教學過程、學習成果／產品與學習環境，教師需
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依據學生差異在此四要素中進行彈性調整。在內容調整上，可調整學習

材料的難度、深度、複雜度或呈現形式；在教學過程方面，可運用彈性

分組、鷹架支持、不同策略或不同節奏的學習活動以回應差異；學習成

果／產品方面，則可提供多元展現方式與調整評量標準，讓學生透過不

同形式展現對核心概念的理解。此外，差異化教學亦強調建構一個支持

性的學習環境，包括課室氛圍、物理安排、資源運用與教師面對差異的

態度（Tomlinson, 2017）。因此，差異化教學之核心概念是「以學生差

異為起點，以四項可調整教學要素為策略」，其目標在於確保所有學生

皆在各自的最佳區間內學習。

然而，在臺灣的教學現場，多數教師傾向聚焦在中等程度學生，為

全班設定一致的學習目標、課程內容、教學方式與評量規準，結果往往

犧牲前後端學生的需求（丘愛鈴，2013）。國內外的實證研究大多支持

以差異化教學解決班級異質性帶來的困擾。Connor 等人（2007）以嚴

謹的真實驗設計進行長達一年的研究，實驗組教師設計、執行課程時，

參考線上診斷系統（Assessment-to-Instruction, A2i）所提供的個別化的

閱讀教學建議，結果發現實驗組學生的各種語文進展都比對照組好，且

這個做法對入學時詞彙能力較弱的學生助益更明顯。此外，教師愈能依

據 A2i的建議調整教學，學生的閱讀成就提升愈大。Förster等人（2018）

在隨機分派的實驗裡，實施長達兩年的差異化教學，結果指出實驗組學

生的閱讀流暢性有明顯的進步。Valiandes（2015）的準實驗研究裡，實

驗組教師接受培訓後，在一年介入期間，系統地實施差異化的讀寫教學，

結果發現，實驗組學生的閱讀與寫作能力都顯著優於對照組，且在差異

化教學的班級中，低社經家庭學生的學習成就並沒有比同儕差；不同實

驗班級間的比較顯示，差異化教學實施的品質與學生成就提升幅度有相

關—教師執行差異化教學的能力愈好，學生的閱讀能力愈好。國內研

究亦有類似發現，例如陳淑麗與曾世杰（2024）的準實驗研究指出，強

調策略的差異化注音教學介入，能顯著提升小一學生的注音、識字、表

達能力與學習動機。這些嚴謹的研究讓我們看到，差異化教學能有效提
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升學習成效、縮小學習落差，其實施品質則是影響成效的重要因素之一。

在《十二年國教課綱》（2014）「適性揚才」願景的帶動下，教育

部不僅倡導課室內的差異化教學實踐，並推動相關增能研習課程。現場

也有學者與第一線教師投入推動，例如，張益勤（2015）提及的「減法

英文計畫」強調依據學生英語能力進行差異化教學，臺南市亦將「課中

差異化教學」列為近年重點教育政策。儘管政策面與實務先驅不斷倡

議，但整體上，我國差異化教學的教材資源累積與實務知識仍相當有

限，相關學術研究也相對不足，僅有少數探討教師對適性教學或學習的

看法（吳清山等人，2021；張芬芬、王瓊英，2018）、差異化教學成效

（如：孔淑萱，2019；詹惠雪、周慧君，2021）或實踐經驗（如：林佩璇，

2017）等議題。總而言之，在臺灣差異化教學理念雖受認同，但在實務

知識或研究的累積仍有很大的發展空間。這也凸顯持續探討本土教育情

境中差異化教學議題的必要性。

二、差異化教學的困難與挑戰

雖然差異化教學的重要性與正面效益獲得廣泛肯定，但在實際教室

中落實時卻面臨很多挑戰。研究指出，教師對差異化教學的認同與實踐

之間是有距離的（吳清山等人，2021；張芬芬、王瓊英，2018；Chien, 

2015）。差異化教學難以廣泛推行，可能與其本身的專業門檻高有關，

教師實施差異化教學需要充分的專業訓練與準備，例如，VanTassel-

Baska 等人（2008）對美國弱勢學校教師提供為期三年的差異化教學培

訓，結果教師約需兩年才開始出現教學改變。張明珠等人（2021）在

新北市一所國小針對實施差異化教學的教師提供密集支持，發現即使

是資深教師在初期仍感到困難與挫折，約經過 11 週才完全脫離困境並

看到教學效果。回顧研究亦指出，較成功的差異化教學專業發展方案

常包含主動式學習、合作與反思，且多為較長期、較完整的方案設計

（Langelaan et al., 2024）。這些研究顯示，差異化教學的專業門檻較高，

即使提供較長期且實作導向的專業發展支持，資深教師仍需經過一段學
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習歷程，才能逐步掌握並熟練運用差異化教學策略。

教師實施差異化教學面臨的各種困難包括：缺乏調整課程材料與

學習策略的相關知識與技能（Baumann et al., 2000; Tobin & McInnes, 

2008）、備課與教學時間不足（Tobin & Tippett, 2014），額外的準備工

作也增加了教師的工作負荷（Awada & Faour, 2018）。許多教師缺少足

夠的教學支援（張芬芬、王瓊英，2018；de Jager, 2017; Tobin & Tippett, 

2014），又面臨課程進度的壓力（吳清山等人，2021）以及過大的班級

人數所帶來的管理難題（de Jager, 2017）。在資源與時間受限、課室管

理壓力升高的情況下，部分教師，特別是資深教師，可能對差異化教學

持保留甚至抗拒的態度（Gibbs, 2023）。可見，實施差異化教學面臨的

挑戰相當複雜，涵蓋教師專業知能、時間與資源以及班級管理等多個層

面，需要教師具備充分的能力並得到相應的配套支持才能有效推行。

國內探討差異化教學或適性教學實施困難的研究，多採質性訪談或

個案研究（如：吳清山等人，2021），雖能提供深入而細緻的脈絡資料，

但受限於研究對象與情境，研究結果較難直接推及其他教師或教學情

境；也有研究採用大樣本問卷調查，但取樣範圍限於單一縣市、單一學

科（如：張芬芬、王瓊英，2018），其結果只能推論至該地區或特定教

師群體。以張芬芬與王瓊英（2018）為例，該研究調查新北市國小英語

教師對適性教學的觀點與實踐情形，發現英語教師在理念與實踐之間存

在落差，實施上也有困難。但該研究以單一縣市的英語教師為對象，其

研究結果不宜直接推論至其他地區或普通班導師。因此，本研究以全國

公立國小普通班導師為問卷調查對象，並結合深度訪談與課室觀察，探

討差異化教學的實施現況、具體作法、實施困難及支援期待。

再者，除共通的實施困境外，教師背景與學校情境條件，亦可能與

差異化教學的實踐有關。相關文獻中，教師年齡或教學年資、班級規模

及學校偏遠程度，是較常被討論的背景因素，這可能與教師對教學創新

的接受、課室調整的可行性，及可獲得的資源與支持有關。其中，教師

背景變項多聚焦於教學年資，而以教師年齡為分析焦點的研究相對有
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限。例如，Suprayogi 等人（2017）將教學年資納入分析，t 檢定結果

顯示，教學年資較長的教師，其差異化教學實施程度較高；但進一步的

迴歸分析，教學年資未呈現顯著預測效果（Suprayogi et al., 2017）。

Moosa 與 Shareefa（2019）及 Shareefa（2023）則指出，不同教學年資

教師在差異化教學實施上未呈顯著差異；Hartwig 與 Schwabe（2018）

發現，教師年齡與差異化教學實踐未呈顯著關聯。整體而言，教師背景

變項與差異化教學實踐之關聯尚無一致結論，直接以教師年齡為分析焦

點的研究仍相對有限。基於此，本研究將教師年齡納入背景變項，以檢

視不同年齡層教師在差異化教學理念、知能與實踐上的可能差異。

在班級規模方面，從教學現場的條件推論，班級人數愈多，學生間

的差異可能愈大，因而提高差異化教學的實施難度，並可能降低其實

施頻率。實證研究大致上支持此一推論（de Jager, 2017; Lindner et al., 

2021），然而 Bi 等人（2023）的研究，在控制教師信念、教學年資等

變項後發現，班級規模和差異化教學實作，僅呈現小幅顯著正相關。但

另有研究指出，若班級組成多元，即使學生數少，差異化教學同樣不易

推行（Dulfer et al., 2025）。最後，學校偏遠程度與差異化教學實踐之

關聯，研究結果也不一致。Bi等人（2023）發現，學校城鄉位置與教師

差異化教學實踐未呈顯著關聯；Papanthymou與 Darra（2022）則發現，

鄉村小型學校教師實施差異化教學的頻率明顯高於城市教師。

綜上所述，教師年齡、班級規模及學校偏遠程度與差異化教學實踐

之關聯，尚未有一致的結論。此一差異可能與各國教育情境及研究設計

不同有關，這也凸顯在臺灣脈絡下進行本土實證研究的必要性。另一方

面，小學階段的教學特性與中學有所不同，國小導師教學科目較多、學

生年齡較小，因此，本研究聚焦國小教師的差異化教學經驗有其獨特的

重要意義。

此外，依相關行為理論，教師是否採行某一教學策略，除與其對該

策略的態度有關外，亦與其對自身執行能力的評估（Ajzen, 1991）及對

實施成本與困難的知覺（Eccles & Wigfield, 2002）有關。基於此，除了
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教師年齡、班級規模及學校偏遠程度之外，本研究亦進一步探討教師實

踐差異化教學的頻率，與其對差異化教學重要程度的認知、專業知能具

備程度及實施困難之間的關聯，並透過全國性問卷調查、質性訪談與課

室觀察，更完整地理解國小教師差異化教學的實踐樣貌。

參、研究方法

本研究採量化與質性互補的混合研究設計，量化資料以問卷調查蒐

集全國性資料，質性資料則透過訪談與課室觀察補充與闡釋量化結果。

一、研究對象

（一）量化部分：問卷調查

本研究在完成問卷初稿後，先進行小規模預試（有效樣本 159份），

據此修正問卷題項。本研究以全國公立國民小學導師為母群，並以 108

學年度（2019年 8月至 2020年 7月）教育部統計資料作為抽樣依據（教

育部，2020）；依該資料，全國國小導師（以下簡稱「國小教師」）共

有 51,117人。依臺灣地理劃分 4區（北部、中部、南部、東部）、再按

學校規模分層（大型學校：班級數 > 18 或學生數 > 330；小型學校：未

達上述標準），採分層隨機叢集抽樣，從全國 2,662 所公立國小中抽取 

27 所學校作為樣本，抽取到的學校，全校導師均發放問卷。問卷資料

蒐集時間為 2021 年，共發出問卷 520 份，回收有效問卷 485 份，回收

率 93.3%，約占母群之 0.95%。若以簡單隨機抽樣為前提，在 95% 信賴

水準、保守估計比例 p =.50 的情況下，樣本數 400 份即可達到約 ±5% 

的抽樣誤差（Krejcie & Morgan, 1970）。本研究取得 485份有效問卷，

樣本數已達上述估算標準。為提高回收率，研究者事前與樣本學校行政

單位聯繫並爭取支持。另因部分題項有漏答情形，各項分析之有效樣本

數略有差異。
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（二）質性部分：深度訪談與課室觀察

為獲取差異化教學的深入脈絡資料，本研究採立意取樣，選取 6位

具差異化教學經驗，且背景多元的國小教師作為訪談與觀察對象。6位受

訪教師均為女性，皆接受過差異化教學培訓，教學年資介於 5~30年，來

自不同地區與不同規模的學校，曾任教年級涵蓋 1~6年級。其中，2位

曾擔任新北市差異化教學種子教師，4位曾參與差異化教材研發。例如，

F師的數學領域教學長期使用均一教育平臺進行教學，國語領域則以分組

教學為主，根據學生的程度提供不同的學習任務與協助；B師是新北市

的差異化教學種子教師，課室裡各領域的學習活動，都有差異化教學設

計，她會因應學生的學習興趣提供不同類型的學習活動讓學生選擇。A、

C、E師，則參與過差異化教材的研發，同時也在課室中實施差異化教學。

二、資料蒐集方法與來源

（一）差異化教學問卷

量化工具為研究者自編之「國小教師差異化教學問卷」，旨在調查

教師實施差異化教學的現況與看法。問卷分為 4部分：

1.教師背景變項：包括性別、年齡、年資、班級規模、學校地區等。

2.教師對差異化教學的理念與看法：14題，涵蓋差異化教學的信念、

困難與阻礙，以及培訓與效益。

3. 差異化教學的重要程度、專業知能具備程度與實施頻率：本部分

以相同的 17 項差異化教學作法，分別請教師評估其重要程度、自覺專

業知能具備程度及實施頻率，三者均採四點量尺。其中，實施頻率為 1

分「從未實施」、2分「幾乎沒有」（一學期少於兩次）、3分「偶爾」

（數週一次）、4分「經常」（每週數次）。

4. 實施差異化教學的困難與支援期待：14 題，涵蓋教師在實施過

程中面臨的制度與資源限制、學生因素帶來的挑戰、評量上的困境，以

及對具體支援措施的期待。
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除教師背景變項外，各部分均採四點量尺計分；各構面分數愈高，

表示教師在該構面上的程度愈高。

（二）差異化教學問卷的編製與信效度

本問卷經專家審查後，依據預試資料進行項目分析與探索性因素分

析，作為調整或刪除題項的依據。各量表之編製依據及分析結果說明如

下：

1. 教師對差異化教學的理念與看法：共 14 題，以主成分分析擷取

3 個成分，採最大變異法轉軸。題項共同性皆高於 .30，Kaiser-Meyer-

Olkin取樣適切性量數為 .78，Bartlett的球形檢定 p < .001，3個成分共

解釋 58.66% 的變異量。依因素負荷量與題項內容，將 3 個構面命名為

「信念」、「困難與阻礙」及「培訓與效益」，其主要因素負荷量分別

介於 .61~.75、.62~.76 及 .62~.86。總量表 Cronbach’s α 為 .88，3 個

分量表的 Cronbach’s α介於 .58~.88。

2. 差異化教學重要程度、專業知能具備程度與實施頻率：17 項差

異化教學作法係參考 Tomlinson（2017）所提出的內容、教學過程與成

果等調整面向編製。預試資料以實施頻率進行主成分分析，擷取 3 個

成分並採最大變異法轉軸。題項共同性皆高於 .30，KMO 取樣適切性

量數為 .85，Bartlett 球形檢定 p < .001，3 個成分共解釋 52.04% 的變異

量。依因素負荷量與題項內容，將 3 個構面命名為「教材調整」、「教

學設計」與「教學策略」，主要因素負荷量分別介於 .54~.85、.53~.69

及 .62~.71。由於預試資料分析所形成的構面與原先理論分類未完全一

致，本文後續分析以此三構面為準。總量表 Cronbach’s α 為 .89，3

個分量表的 Cronbach’s α介於 .74~.81。

3. 差異化教學的困難與支援期待：共 14 題，以主成分分析擷取

4 個成分，採最大變異法轉軸。題項共同性皆高於 .30，Kaiser-Meyer-

Olkin取樣適切性量數為 .82，Bartlett的球形檢定 p < .001，4個成分共

解釋 62.31% 的變異量。依因素負荷量與題項內容，將 4 個構面命名為
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「制度和資源」、「學生因素」、「評量不公平」與「支援期待」。

「制度和資源」、「學生因素」及「支援期待」的主要因素負荷量分別

介於 .54~.84、.80~.85 及 .81~.90；「評量不公平」的主要因素負荷量

均為 .84。總量表 Cronbach’s α 值為 .79，4 個分量表 Cronbach’s α 介

於 .71~.88。「實施困難總分」僅由前三個困難構面題項計算，不含「支

援期待」題項。

（三）深度訪談

質性資料蒐集主要透過深度訪談進行。研究者對每位受訪教師進行

一次約 2 小時的半結構式訪談。訪談大綱聚焦於以下 3 個主題面向。所

有訪談均在取得受訪者同意後錄音，並謄寫成逐字稿以供後續分析。為

保障隱私，訪談資料以「訪 A」至「訪 F」編碼。

1. 教師對差異化教學理念的認知與信念：例如，你覺得什麼是差異

化教學，你覺得差異化教學是不是必要的？為什麼？

2. 差異化教學的實施經驗與作法：例如，在你的教學裡，什麼樣的

情況你會做差異化教學，你通常怎麼做？

3. 實施差異化教學時遭遇的困難與需求：例如，你在設計和執行差

異化教學上有沒有遇到什麼障礙或挑戰？

（四）課室觀察

為瞭解教師實際執行差異化教學的情況，研究者對 6 位教師各進行

兩節課的課室觀察，並全程錄影。觀察後撰寫詳細的課堂紀錄，以開放

式筆記記錄教學流程、師生互動、教師運用的教學策略、課堂關鍵事件

及觀察者評論。觀察資料以「課觀 A」至「課觀 F」編碼。

三、資料分析

（一）量化資料分析

本研究之量化資料分析分為兩個層面。首先，以描述統計、差異分
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析與相關分析，呈現教師年齡層、班級規模及學校偏遠程度等背景條件

與差異化教學各指標之關聯。其次，以逐步迴歸分析檢視教師對差異化

教學重要程度的認知、專業知能具備程度及實施困難，與其實施頻率之

預測關係，具體說明如下：

1. 背景條件之差異分析與相關分析

本研究先以描述統計呈現各題項之分布情形，並進一步以教師或學

校背景變項進行差異分析與相關分析，以瞭解參與者在差異化教學看法

與實踐上的差異。但為控制多重比較造成的第一類錯誤，並避免版面過

度膨脹，本研究未對所有背景變項逐一進行推論分析，而是依據理論與

文獻關聯度，選取與研究目的最密切的核心變項進行分析。教師年齡層

主要用於研究目的一、二之分析，藉以檢視不同年齡層教師在差異化教

學理念、重要程度、具備程度與實施情形上的差異；探討研究目的四的

背景因素關聯時，則聚焦於班級規模與學校偏遠程度兩項結構性情境因

素，因其可能關聯班級內學生差異與教學資源條件，進而影響教師對差

異化教學困難的知覺。

2.教師層面指標之預測分析

為進一步理解與教師實際差異化教學行為相關的條件，本研究建構

一個以差異化教學重要程度、具備程度與實施困難預測實施頻率之逐步

迴歸模型。此一分析的理論基礎為，教師是否採行某一教學策略，往往

受到三類因素影響—對該策略的重要性的判斷、對自身專業知能的評

估及對外在情境限制的知覺。據此，本研究假設，教師愈認為差異化教

學重要，且愈認為自己具備相關知能，其實施頻率愈高；相對地，教師

感受到的實施困難愈高，其實施頻率則可能愈低。基於上述理論假設，

本研究以差異化教學重要程度、專業知能具備程度與實施困難為預測變

項，以實施頻率為效標變項，採用逐步迴歸法（stepwise）進行分析。

變項進入模型之判準為 F 檢定機率不大於 .05，移除模型之判準為不小

於 .10。
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（二）質性資料分析

本研究之質性資料包括訪談逐字稿與課室觀察紀錄，採主題分析法

進行分析。研究者先整理資料並反覆閱讀文本，以熟悉內容，再依序進

行初始編碼、類別整併與主題發展，並持續回到原始資料進行比對與修

正。為提升研究信實度，本研究採資料來源三角檢證，比對訪談與觀察

所得資料，並保留由原始引文、初始碼、類別到主題的編碼紀錄，以及

類別整併與主題形成歷程。研究結果則以具代表性的引文及其來源標

示，支持各主題之論述。

肆、研究結果

一、國小教師對差異化教學的理念與看法

表 1 顯示，國小教師普遍認同差異化教學的理念與效益，但也感

到實施不易，並認為職前或在職培訓相當重要。3 個分構面「信念」、

「困難與阻礙」與「培訓與效益」的平均得分均高於中點 2.5（介於

2.77~3.22）。其中，「困難與阻礙」與「培訓與效益」的平均值同為約

3.22，顯示教師對實施困難的知覺，以及對培訓與效益的認同程度均偏

高。

進一步比較不同年齡層教師的差異。結果顯示，不同年齡層教師

在「信念」、「困難與阻礙」與「培訓與效益」3 個構面上皆未達顯著

差異；總量表得分則達顯著差異（F =3.71, p <.05），事後考驗顯示，

30 歲以下教師的總量表得分顯著高於 51 歲以上教師。不過，其效果量

Eta² =.023，屬小效果，年齡組別約可解釋總量表 2.3%的變異。

綜上所述，國小教師普遍認同差異化教學的價值，也覺察實施不易

並重視培訓支持；年齡層的差異則僅出現在最年輕與最高齡兩組，且其

效果量偏小，其實質影響仍宜審慎解讀。
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表 1　 國小教師對差異化教學的理念與看法之描述統計與年齡組別差異
分析

量表別及描述統計 年齡組別 (n) M SD F p Eta2 事後 

考驗

信念

N =479
M =2.77, SD =.44

1. 30歲以下 (26) 2.94 .45

2.01 .11 .013
2. 31~40歲 (117) 2.76 .45

3. 41~50歲 (240) 2.78 .41

4. 51歲以上 (96) 2.71 .46

困難與阻礙

N =481
M =3.22, SD =.46

1. 30歲以下 (26) 3.33 .40

1.36 .25 .008
2. 31~40歲 (117) 3.24 .48

3. 41~50歲 (239) 3.23 .45

4. 51歲以上 (99) 3.15 .47

培訓與效益

N = 478
M =3.22, SD =.41

1. 30歲以下 (26) 3.34 .41

2.30 .08 .014
2. 31~40歲 (116) 3.28 .41

3. 41~50歲 (238) 3.21 .42

4. 51歲以上 (98) 3.16 .38

總量表

N = 472
M =3.06, SD =.30

1. 30歲以下 (26) 3.20 .30

3.71 .01 .023

 

1>4
2. 31~40歲 (116) 3.08 .32

3. 41~50歲 (235) 3.06 .30

4. 51歲以上 (95) 2.99 .27

二、 差異化教學之重要程度、知能具備程度與實施頻率
分析

從表 2、3、4 可知，教師對差異化教學重要程度與專業知能具備程

度的評估，分別接近各量表的「重要」與「具備」；實施頻率總量表則

較接近「偶爾」。亦即，國小教師普遍認為差異化教學重要，但在課室

中僅偶爾實施。

進一步比較不同年齡層教師的差異，表 2 顯示，在差異化教學「重

要程度」方面，不同年齡層教師在「教學設計」、「教學策略」與「總

量表」達顯著差異，僅「教材調整」未達顯著差異。其中，在「教學策略」

面向，30 歲以下教師顯著高於 41~50 歲及 51 歲以上教師；31~40 歲教
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師也顯著高於 41~50歲教師。不過，達顯著差異項目的效果量介於 Eta² 

=.019~.042，屬小效果，顯示年齡的影響程度有限。

表 3 則顯示，在差異化教學「具備程度」方面，僅在「教學策略」

達顯著差異，31~40 歲教師顯著高於 51 歲以上教師，但其效果量 Eta² 

=.026，屬小效果。其餘「教材調整」、「教學設計」與「總量表」皆

未達顯著差異。

表 4 則顯示，不同年齡層教師在差異化教學「實施頻率」各構面及

總量表上皆未達顯著差異，亦即不同年齡層教師差異化教學的實施頻率

並無明顯差別。另外，表 5 顯示，班級學生數與「教學設計」實施頻率

呈顯著負相關（r = -.10, p < .05），也就是班級學生數愈多，教師調整

教學設計的頻率愈低。

表 2　 國小教師認為差異化教學「重要程度」之平均值、標準差及差異
分析

量表別及描述統計 年齡組別 (n) M SD F p Eta2 事後  

考驗

教材調整

N =467
M =2.97, SD =.37

1. 30歲以下 (24) 3.00 .43

.65 .58 .004
2. 31~40歲 (114) 3.00 .39

3. 41~50歲 (232) 2.96 .35

4. 51歲以上 (97) 2.94 .38

教學設計

N =480
M =3.03, SD =.34

1. 30歲以下 (26) 3.12 .33

3.02 .03 .019
2. 31~40歲 (116) 3.09 .37

3. 41~50歲 (239) 3.01 .32

4. 51歲以上 (99) 2.98 .34

教學策略

N=478
M =3.23, SD =.39

1. 30歲以下 (25) 3.46 .45

6.89 <.001 .042
1>3、4

2>3

2. 31~40歲 (115) 3.31 .41

3. 41~50歲 (239) 3.18 .36

4. 51歲以上 (99) 3.18 .37

總量表

N =455
M =3.07, SD =.31

1. 30歲以下 (23) 3.19 .32

3.55 .01 .023

 
2. 31~40歲 (110) 3.13 .33

3. 41~50歲 (227) 3.05 .29

4. 51歲以上 (95) 3.03 .30
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綜上所述，教師普遍認為差異化教學重要，也自評具備一定程度的

相關知能，但實施頻率僅接近「偶爾」，呈現「知行落差」。相較於年

長教師，年輕教師較肯定差異化教學的重要性，部分專業知能的自評也

較高，但實施差異化教學的頻率並沒有明顯不同；班級學生數較多時，

教師調整教學設計的頻率則較低。

表 3　 國小教師對差異化教學「具備程度」得分之描述統計與年齡組別
差異分析

量表別及描述統計 年齡組別 (n) M SD F p Eta2 事後  

考驗

教材調整

N =467
M =2.85, SD =.42

1. 30歲以下 (24) 2.76 .39

2.39 .07 .015
2. 31~40歲 (114) 2.90 .39

3. 41~50歲 (234) 2.87 .41

4. 51歲以上 (95) 2.77 .45

教學設計

N =466
M =2.84, SD =.40

1. 30歲以下 (25) 2.75 .35

1.27 .28 .008
2. 31~40歲 (114) 2.87 .42

3. 41~50歲 (232) 2.86 .38

4. 51歲以上 (95) 2.80 .42

教學策略

N =470
M =3.12, SD =.40

1. 30歲以下 (26) 3.22 .35

4.08 .01 .026 2>4
2. 31~40歲 (114) 3.20 .45

3. 41~50歲 (234) 3.10 .36

4. 51歲以上 (96) 3.03 .43

總量表

N =455
M =2.93, SD =.35

1. 30歲以下 (24) 2.89 .31

1.88 .13 .012

 
2. 31~40歲 (112) 2.97 .37

3. 41~50歲 (226) 2.93 .34

4. 51歲以上 (93) 2.86 .39
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表 4　 國小教師對差異化教學「實施頻率」得分之描述統計與年齡組別
差異分析

量表別及描述統計 年齡組別 (n) M SD F p Eta2 事後  

考驗

教材調整

N =478
M =2.51, SD =.60

1. 30歲以下 (26) 2.53 .49

2.18 .09 .014
2. 31~40歲 (118) 2.51 .68

3. 41~50歲 (236) 2.56 .54

4. 51歲以上 (98) 2.38 .67

教學設計

N =481
M =2.59, SD =.50

1. 30歲以下 (26) 2.50 .39

0.80 .49 .005
2. 31~40歲 (116) 2.61 .54

3. 41~50歲 (241) 2.61 .50

4. 51歲以上 (98) 2.54 .49

教學策略

N =483
M =3.42, SD =.45

1. 30歲以下 (25) 3.52 .37

2.23 .08 .014
2. 31~40歲 (117) 3.48 .43

3. 41~50歲 (242) 3.41 .46

4. 51歲以上 (99) 3.34 .47

總量表

N =473
M =2.81, SD =.42

1. 30歲以下 (25) 2.81 .30

1.46 .22 .009

 
2. 31~40歲 (115) 2.84 .44

3. 41~50歲 (235) 2.83 .41

4. 51歲以上 (98) 2.73 .42

表 5　班級學生數與國小教師差異化教學實施頻率之相關分析
變項 班級學生數 教材調整 教學設計 教學策略 總量表

班級學生數 1.00

教材調整 -.03     1.00

教學設計      -.10* .53**     1.00

教學策略 -.01 .28** .51**     1.00

總量表 -.07 .73** .92** .71** 1.00

* p < .05；** p < .01
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三、國小教師差異化教學實施困難與支援期待

從表 6 可知，教師普遍感到實施差異化教學不易，各困難因素的

平均得分皆高於中點 2.5。其中以「學生因素」的困難感受最高（平均

3.20），顯示教師對學生差異與班級人數等因素的困難感受較高；其次

為「制度和資源」層面的限制（平均 3.08），反映學校制度彈性不足、

資源與備課時間不足等結構性問題也帶來挑戰。「評量不公平」平均值

為 2.99，顯示教師也擔心差異化評量會被質疑公平性。教師對「支援期

待」的平均得分為 3.23，顯示教師普遍期待獲得更多協助來克服困難。

訪談資料進一步指出，教師期盼的支援方向包括：降低班級人數或增設

教學助理以分擔工作（訪 A、C、E）、教材提供多種難度版本以減輕備

課負擔（訪 D、F）、提供更多實務取向的差異化教學研習（如：觀摩

同儕成功經驗）（訪 A、D、E），以及爭取家長與社會的理解與支持（訪

A）等。這些質性發現與量化結果相呼應，凸顯教師在實踐差異化教學

時面臨的多重困境與需求。

在背景因素方面，表 6顯示，學校偏遠程度與教師的困難感受有關。

不同學校偏遠程度的教師，在「制度和資源」、「學生因素」及「實施

困難總量表」得分上皆達顯著差異；「評量不公平」則未達顯著。其中，

一般地區教師在「制度和資源」及「實施困難總量表」的得分顯著高於

偏遠地區教師，在「學生因素」的得分則顯著高於特殊偏遠與偏遠地區

教師。不過，達顯著差異項目的效果量介於 Eta² =.046~.088，屬小至中

等效果，其實質影響程度仍宜審慎解讀。

一般地區學校教師困難感較高，可能與班級平均人數較多有關。表

7 顯示，班級學生數與「制度和資源」因素（r =.18, p <.01）、「學生

因素」（r =.33, p <.01）以及「實施困難總量表」（r =.24, p <.01）皆呈

顯著正相關，但與「評量不公平」則未達顯著相關（r =.07, p >.05）。

這一結果也與國外研究指出，學生人數愈多，差異化教學愈困難的發現

相符（de Jager, 2017; Lindner et al., 2021）。上述結果也與訪談內容一
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表 6　 國小教師差異化教學實施困難與支援期待之描述統計，以及實施
困難之偏遠程度差異分析

量表別及描述統計 偏遠程度別 (n) M SD F p Eta2 事後  

考驗

實施困難

制度和資源

N =477
M =3.08, SD =.47

11.54 <.001 .046 3>2

1. 特殊偏遠 (19) 3.05 .53

2. 偏遠 (53) 2.79 .55

3. 一般 (405) 3.11 .45

學生因素 1. 特殊偏遠 (19) 2.84 .55

22.90 <.001 .088 3>1、2N =477 2. 偏遠 (52) 2.73 .75

M =3.20, SD =.62 3. 一般 (406) 3.28 .57

評量不公平 1. 特殊偏遠 (19) 2.87 .72

1.11 .33 .005N=478 2. 偏遠 (53) 2.88 .65

M =2.99, SD =.68 3. 一般 (406) 3.00 .68

總量表 1. 特殊偏遠 (19) 2.97 .44

15.97 <.001 .064

 

3>2N =472 2. 偏遠 (52) 2.79 .48

M =3.08, SD =.43 3. 一般 (401) 3.13 .41

支援期待 a

N =481

M =3.23, SD =.49

註：a.支援期待僅呈現整體描述統計，未進行偏遠程度差異分析。

表 7　班級學生數與國小教師差異化教學實施困難之相關
班級學生數 制度和資源 學生因素 評量不公平 總量表

班級學生數 1.00

制度和資源 .18** 1.00 　 　 　

學生因素 .33** .48** 1.00

評量不公平 .07 .29** .35** 1.00

總量表 .24** .90** .73** .62** 1.00

** p < .01
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致，許多受訪教師表示大班教學難以顧及個別差異，並認為減少班級人

數有助於緩解此困境（訪 A、E）。

綜上所述，學生程度差異過大、班級人數過多，以及制度與資源不

足，是教師感受較強的實施困難。一般地區教師，以及任教班級學生數

較多的教師，困難感受相對較高。為因應這些困難，教師也普遍期待獲

得更多支援，包括降低班級人數、提供差異化教材資源、強化教師專業

培訓，以及家長與社會的理解與支持。

四、 差異化教學重要程度、具備程度與實施困難對實施
頻率之預測分析 

為檢驗研究目的五所關注的預測關係，本研究以教師對差異化教學

的重要程度、專業知能具備程度及實施困難，預測其實施頻率。從表 8

可知，在實施頻率總量表模型中，重要程度（β =.23，p <.001）與專業

知能具備程度（β =.35，p <.001），呈正向預測；實施困難則呈負向預

測（β =-.15，p <.001）。合計可解釋實施頻率總量表約 26%的變異（F(3, 

429)=49.25，p <.001），仍有約 74% 的變異未被解釋。其中，專業知能

具備程度的相對預測力最高。

在教材調整構面上，教材調整的重要程度（β =.23, p <.001）與具

備程度（β =.25, p <.001）均能正向預測其實施頻率；「評量不公平」

的困難感受則呈負向預測（β =-.15, p =.001）。其中，具備程度的相

對預測力最高。此模型可解釋教材調整實施頻率約 17% 的變異（F(3, 

434)=30.00, p <.001）。

在教學設計構面上，教學設計的重要程度（β =.18, p <.001）與具備

程度（β =.38, p <.001）均能正向預測其實施頻率；「學生因素」的困難

感受則呈負向預測（β =-.13, p =.001）。換言之，教師愈感受到班級內

學生差異太大、班級學生數過多所帶來的困難，調整教學設計的頻率愈

低。此模型可解釋教學設計實施頻率約 24% 的變異（F(3, 434)=46.12，

p <.001）。
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在教學策略構面上，教學策略的重要程度（β =.34, p <.001），以及

教學設計與教學策略的具備程度（β =.14, p =.010；β =.17, p =.009），均

能正向預測教學策略的實施頻率；「制度和資源」的困難感受則呈小幅

負向預測（β =-.09, p =.022）。其中，教學策略重要程度的相對預測力

最高。此模型可解釋教學策略實施頻率約 30%的變異（F(4, 433)=45.44, 

p <.001）。

綜合四個模型，「重要程度」與「專業知能具備程度」皆呈正向預

測，進入模型的「實施困難」變項則皆呈負向預測。其中，實施頻率總

量表、教材調整與教學設計三個模型，均以「專業知能具備程度」的相

對預測力較高；教學策略模型則以「重要程度」的相對預測力較高。各

模型的 R² 介於 .17~.30，顯示仍有相當比例的變異未被解釋。

表 8　 差異化教學重要程度、具備程度和困難對實施頻率之逐步迴歸摘
要表

效標變項

（實施頻率）
預測變項 β t p 整體 R2 VIF

總量表

重要程度總量表 .23 4.97 <.001

.26

1.19

具備程度總量表 .35 7.72 <.001 1.19

實施困難總量表 -.15 -3.66 <.001 1.00

教材調整

重要程度—教材調整 .23 5.16 <.001

.17

1.06

具備程度—教材調整 .25 5.58 <.001 1.05

實施困難—評量不公平 -.15 -3.43 .001 1.02

教學設計

重要程度—教學設計 .18 4.08 <.001

.24

1.14

具備程度—教學設計 .38 8.59 <.001 1.14

實施困難—學生因素 -.13 -3.20 .001 1.00

教學策略

重要程度—教學策略 .34 6.82 <.001

.30

1.56

具備程度—教學設計 .14 2.59 .010 1.79

具備程度—教學策略 .17 2.62 .009 2.47

實施困難—制度和資源 -.09 -2.30 .022 1.01

註：各效標變項分別建立迴歸模型，本表僅呈現逐步迴歸分析的最終模型。
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五、質性訪談與觀察

本研究透過個別訪談與課室觀察蒐集資料，進一步瞭解國小教師執

行差異化教學的經驗。

（一）教師對差異化教學的理念

受訪教師均認同差異化教學的理念，認為學生能力、興趣不同的情

況下，差異化教學是必要且重要的教學取向。她們強調因應學生差異、

提供多元且適性化的學習，才能讓每位學生獲得適當的挑戰與成功經

驗，進而提升學習動機。例如，一位教師原本擔心依程度實施差異化教

學會產生貼標籤效應，但實際在兩屆高年級班實施國語與數學的差異化

教學後發現：「學生的反饋都很好，學習比較有成就感，比較有動機」

（訪 E），教師因而更加認同差異化教學能有效照顧不同程度學生的需

要。

（二）教師執行差異化教學的策略與作法

本研究的質性訪談與課室觀察發現，差異化教學在實務上是可以具

體落實的，6位受訪教師採行的差異化策略與作法，可歸納為以下四類： 

1. 學習難度的差異化

所有受訪教師在教學時都會視學生程度做難度的調整。不過，調整

的方式與範圍會隨教師的經驗和任教年級而有所不同。例如，1 年級新

生雖然注音程度差異明顯，但為了先建立班級常規，教師大多採取全班

一致的教材進行教學。此階段的難度調整主要放在互動提問與任務分派

上，教師會將較困難的問題或任務交給程度較好的學生，將較簡單的留

給程度較弱的學生，並同時給予後者較多的提示與鷹架。例如，A 師分

享：

我提問時，問題由淺到深編排，根據問題的難度邀請不同的學生

回應。比較簡單的問題，問程度比較弱的學生；比較難的問題，
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問程度比較好的學生。（訪 A）

拼音教學時，該教師也會視任務的難易度選擇回答對象，並透過口

型提示協助最弱的學生作答（課觀 A）。

相較於 1 年級，其他年級在更多面向上進行難度調整。受訪教師們

會依據學生的差異情況，彈性調整教材內容、學習任務、學習單、課後

閱讀材料或評量方式。例如，F 師會在數學課前評估全班大致可分成幾

個能力層次，備課時從一個線上數學教育平臺選擇不同難度的系統性教

材：

我會用第一節課做活動或前測，理解班上大概分成幾個層次。備

課的時候想好，如果班上有學生程度落在前一個學年，就用相應

的教材；如果是速度快的孩子，那我必須在備課的時候就要去做

延伸的教材，通常我先以 3個層次為主做備課。（訪 F）

亦即，教師在課前準備了不同難度的材料，以確保不同程度的學生

都能有符合其學習需求的內容。

2. 教學執行的差異化：彈性分組與差異化協助 

受訪教師普遍採取「彈性分組」與「協助多寡」的策略，來照顧不

同程度學生的學習。教師會根據教學活動的目標來決定分組方式，靈活

運用異質或同質分組，同時調整自己提供協助的多寡。若活動強調合作

學習或同儕互助，教師多半採取異質或強弱分組，讓能力較強者協助能

力較弱的同學。例如，C 師固定將一位較強學生的座位安排在一位較弱

學生旁，以方便課堂中立即提供同儕協助（課觀 C）。E 師則分享了她

在小組討論中透過角色輪替來確保每位組員都能參與和成長：

第一次討論常常由最厲害的人負責摘要，並擔任領導，有了這樣

的示範⋯⋯第二次我就要求換角色，強迫輪流分工⋯⋯輪久了之

後，每個人單項能力⋯⋯都會提高。（訪 E）
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可見透過角色分配和輪替，教師避免由單一強者主導小組，並讓較

弱學生經由觀摩，學會如何承擔不同任務、培養多元能力。

同質分組通常運用在給學生不同難度的學習材料或學習任務，例

如，有兩位教師的數學課依學生的程度分三組，分別派給不同難度的任

務，課堂中，教師在程度較弱的組別投入較多指導時間（課觀 B、F）。

F 師為了避免給學生貼標籤，在國語課裡先問：「這段文章你覺得重點

是什麼？」在 3個學生提出不同難度的摘要後，F師又問：「和甲（乙、

丙）同學有一樣想法的請舉手」，再根據學生們的回應分成甲、乙、丙

三組，並依組別提供不同難度的學習任務，同時對程度最弱組別提供最

多的鷹架與協助（課觀 F）。同質分組時，E 師在分派分組任務時，除

調整任務難度外，也會依學生差異安排指導的先後與學生回應的次序

（課觀 E）。亦即，教師會透過調整任務難度和協助多寡來進行過程差

異化，確保每位學生得到適性的學習。

3. 作業與評量的差異化：成果差異化 

受訪教師除了在教學過程中做調整，也會在學習產出（成果）上實

施差異化策略，其中最常見的是對課後作業進行調整。6 位教師都會給

能力較強的學生較難或較有挑戰性的作業，能力弱的學生則減少作業量

或降低作業難度。例如，B 師提到在寫作作業上會為程度較弱的學生提

供簡化的範本作參考：「寫作，我會提供低組範本」（訪 B）。E 師則

依學生閱讀能力設計不同難度的閱讀作業：「暑假閱讀讀物的難度不同，

有的孩子讀長篇小說；有的孩子讀比較簡單的橋樑書」（訪 E）；「程

度較弱的學生有時作業量也會酌情減少，難度降低，以免過度挫折」（訪

C）。然而，對較弱學生，教師並非只有一味地減少作業，D 師強調基

礎能力的重要性，採診斷－處方的方式調整作業，她說：「生字聽寫沒

通過的，就要多寫生字練習的作業」（訪 D），亦即，若學生重要的基

本能力需要加強，教師反而會增加作業中重複練習的機會。
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教師也會依學生程度設計差異化的評量方式或標準，讓不同程度的

學生在評量中都有成功的機會。例如，D 師分享道：

月考的考卷，我會出閱讀測驗讓他們回答問題。通常我會讓程度

比較好的學生問答題比較多，程度比較差的學生就會多一點選擇

題。（訪 D）

教師透過調整考題類型與數量，讓不同程度的學生都能展現所學成

果。總體而言，在學生學習成果的要求上，受訪教師透過調整作業和評

量的內容、數量與標準來實施差異化：一方面促成不同程度學生的成功

經驗，另一方面聚焦於關鍵基礎能力（如：字詞、閱讀理解等）的練習

與回饋，以協助落後學生鞏固基本能力並銜接後續學習。

4. 賦予學生選擇權

除了調整教材、教學和評量，本研究也發現給予學生選擇權是提升

學習動機和實施差異化的另一項策略。部分教師會在評量標準或學習活

動上提供學生自行決定的空間。她們認為當學生擁有選擇權時，會更願

意投入學習，並努力達成自己設定的目標，而不僅是被決定、被迫跟著

教師的標準走。例如，C 師說：

我會給學生評量標準選擇權，讓學生自己決定朗讀流暢性一分鐘

要唸幾個字，學生就會往自己設定的目標努力，不必跟別人比。

（訪 C）

F 師在國語課下課前朗讀一小段小說，引發學生閱讀興趣後，將小

說延伸閱讀設為作業，並讓學生自行決定閱讀量（課觀 F）。由於作業

的閱讀量是學生自己決定的，學生因而更願意投入。B 師則在課堂中創

造各種學生自我決定的機會。例如，在國語課的造句活動中，學生可以

選擇要完全新創一個句子、修改別人的句子或複誦別人的句子（課觀

B）。B 師會設計幾種難度相當但形式不同的學習活動，讓學生自主決
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定要進行哪一個，例如，在期中寫作評量時，她設計了數個難度相同的

題目，學生可以自行選擇想寫的題目。她認為，學生有了學習選擇權，

往往更願意投入學習，也更能主動挑戰自己（訪 B）。

綜上所述，受訪教師以內容、過程與成果的調整，以及賦予學生選

擇權，具體呈現她們如何實施差異化教學，讓不同程度、不同需求的學

生皆能獲得適性的學習。

（三）差異化教學實施的困難與需求

質性資料所呈現的實施困難與問卷結果大致一致，主要包括空間限

制、備課時間不足和課程進度壓力。

1. 空間限制

教室空間的限制，會影響教師彈性分組與安排不同的學習活動。例

如，教室空間狹小或桌椅不利於彈性分組，都可能增加差異化教學的實

施難度。B師即提到：

因教室狹小無法滿足各種分組需求，只能透過變換座位排列並讓

部分學生起身移動至其他組的方式來形成大組討論。（訪 B）

2. 備課時間不足

差異化教學需要投入大量備課時間以設計多層難度的教材和活動，

但許多教師難以擠出足夠的時間。A 師提到：「差異化教學，備課至少

多花一倍時間⋯⋯但上課、班級事務及行政已經把我占滿了，很難有時

間備課」（訪 A）。E 師也表示：「課務繁忙且進度壓力大，真的很難

充分備課」（訪 E）。此外，現行教材僅有單一難度、缺乏差異化設計，

教師不得不自行研發補充資源，進一步加重了備課負擔。E師指出：「教

材只有一個版本，老師如果要做差異化教學，就必須自己設計教材」（訪

E），這顯示教材資源不足進一步增加教師的備課負擔。
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3. 課程進度壓力

課程進度的要求也讓教師缺乏彈性進行差異化教學，多數學校要求

依照教材進度授課，教師因此背負趕課壓力。C 師建議：

應賦予教師調整課程的彈性，例如國語 14 課中允許部分課次適

度簡化或略過，好騰出時間深入實施差異化教學。（訪 C）

綜上所述，即使是差異化教學經驗豐富的教師，在實施差異化教學

時，仍面臨教室空間限制、備課時間與教材資源不足，以及課程進度壓

力等挑戰。

伍、綜合討論

一、 教師普遍認同差異化教學理念但實踐困難，知行落
差明顯

本研究發現，多數國小教師一方面肯定差異化教學的重要性，另一

方面亦認為其實施相當困難，且實施頻率偏低。此結果與過去研究發現

大致一致，許多教師雖認為差異化教學有助於因應學生差異（張芬芬、

王瓊英，2018），但從理念認同到教學實踐仍可能存在落差（Al-Breiki 

et al., 2025; Chien, 2015）。這種落差可能與差異化教學對教師專業知

能與備課投入的要求較高有關。差異化教學要求教師調整教材內容、教

學方法或評量方式，這需要相當的專業知能與額外的備課投入；如果教

師缺乏相關知能、時間或體制支持，即使理念上認同，實際上仍可能以

單一教材與授課方式進行教學，難以真正落實差異化（Chien, 2015）。

本研究的迴歸結果也呼應這一點：在重要程度、專業知能具備程度與實

施困難三項預測變項中，專業知能具備程度與整體實施頻率的關聯最為

密切。
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就實施困難而言，本研究結果指出，教師感受較強的困難主要包括

學生人數過多、程度差異大，以及制度僵硬與資源不足。質性訪談進一

步呼應這些困境：教師提到教室空間有限，不利於彈性分組；差異化設

計需要投入更多備課時間，但現實中課務繁忙、課程進度壓力大，難以

充分備課。此外，教育體制缺乏彈性且資源供給不足，即使教師有心，

也難以持續進行差異化調整。這與吳清山等人（2021）的發現一致：班

級過大、進度壓力、資源有限與行政支援不足等結構性限制常使教師有

心無力。可見，差異化教學的知行落差不宜單純歸因於教師個人意願或

專業知能，也與制度與資源條件有關。

綜合上述結果，教師是否實施差異化教學，不能只從其理念認同來

看，還需要同時考量教師的專業知能與所面臨的實施條件。這與行為相

關理論（Ajzen, 1991; Eccles & Wigfield, 2002）相呼應：教師對差異化

教學重要性的認知、對自身專業知能的評估，以及對實施困難的知覺，

都與其實際教學行動有關。不過，本研究整體實施頻率模型僅解釋約

26% 的變異，仍有約 74% 的變異未被解釋，顯示這三項因素仍不足以

完全說明教師的實施情形。除本文納入之變項外，教師差異化教學的實

施頻率仍可能受到其他因素影響，如學校支持文化、教師自我效能、同

儕協作機制、教學年資等，未來研究可進一步納入探討。

至於如何提高教師實施差異化教學的可能性，本研究結果也指出幾

個可從實務著手的方向。教師普遍期望獲得更多支持，如適度降低班級

人數、提供差異化教材資源、強化專業培訓等，以克服實施困難。這也

呼應 Maphumulo 與 Biccard（2025）的發現：教師的差異化教學知能會

影響其教學決策，且教師專業發展應加強差異化教學的具體作法。因

此，若要縮小差異化教學理念與實踐的落差，除了強化第一線教師的專

業知能，也需改善制度與資源條件。至於專業培訓的具體內容，本研究

質性資料所歸納的四類可行作法，包括學習難度的差異化、彈性分組與

差異化協助、作業與評量的差異化，以及賦予學生選擇權，可作為未來

職前與在職師培課程、培訓內容與教材設計的參考。
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綜言之，差異化教學的知行落差，不宜僅歸因於教師個人意願或能

力，而應同時從教師的理念認同、專業知能，以及制度與教學環境條件

加以理解。據此，若要使國教課綱強調的適性教學理念在課室中落實，

仍需透過師資培育、教材設計與資源投入等配套支持，同步提升教師專

業能力並改善實施條件，才較有可能縮小理念與實踐之間的落差。

二、 年輕教師較肯定差異化教學的重要性，但各年齡層
的實施頻率皆偏低

有關教師年齡與差異化教學實踐的關聯，過去研究並未有一致結論；

較為一致的發現是，教師實施差異化教學的頻率整體偏低（Chien, 2015; 

Pozas et al., 2020）。本研究也發現，年齡差異主要出現在教師對差異化

教學的看法，以及少數專業知能具備程度的指標。整體而言，年輕教師

較肯定差異化教學的重要性，在少數專業知能指標上的自評也較高；然

而，不同年齡層教師的實施頻率並沒有顯著差異，各年齡層大致都落在

「偶爾」的水準。換言之，年齡雖與教師對差異化教學的部分看法及自

評知能有些關聯，但這些差異並未轉化為實施頻率的差異。

此發現呼應了 Hartwig 與 Schwabe（2018）的發現，教師年齡與差異

化教學實踐未呈顯著關聯。本研究的其他結果也提供了理解這項發現的

脈絡。問卷調查顯示，不同年齡層教師對差異化教學「困難與阻礙」的

看法並無顯著差異；質性資料則進一步呈現這些困難的具體樣貌，包括

教室空間、教材資源、備課時間與課程進度等限制。這些共同的實施限

制，也提供了一個理解年齡差異未進一步反映在實施頻率上的可能脈絡。

這個結果也提醒我們，若要提高差異化教學的實施頻率，年齡本身

可能不是主要的關鍵，僅有理念上的認同也還不夠。本研究的迴歸結果

顯示，專業知能具備程度與整體實施頻率的關聯最為密切。因此，教師

是否具備可實際運用的差異化教學知能，以及教學現場是否具有適當的

實施條件，可能更值得關注。本研究的質性資料也顯示，即使是已有差
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異化教學經驗的教師，仍會受到教材、備課時間、課程進度與課室條件

等限制。因此，要提高差異化教學的實施頻率，一方面需要持續強化教

師的專業知能，另一方面也需改善相關的實施條件，才較有可能將理念

與知能真正轉化為課堂實踐。

三、班級規模與差異化教學困難感受相關

本研究發現，班級規模與教師實施差異化教學的困難感受有明顯關

聯。班級學生數愈多，教師在制度與資源、學生差異等方面感受到的困

難愈高，整體實施差異化教學也愈感困難。這樣的結果與國外研究所描

述的大班教學困境相符：在大班級情境下，教師要同時照顧不同程度學

生的需求更加困難，也更容易承受班級管理與教學進度的壓力；在這些

限制下，教師可能減少差異化教學的嘗試，甚至回到較單一的教學模式

（Gibbs, 2023; Lindner et al., 2021）。Lindner 等人（2021）也發現，

學生人數愈多，教師實施差異化教學的頻率愈低。

值得注意的是，班級規模也可能與學校所在地區有關。臺灣偏遠地

區（含特偏地區）國小每班學生數約為 10.4 人，明顯低於全國平均的

23.2 人（教育部統計處，2024）；本研究中，一般地區教師的整體困難

感受也顯著高於偏遠地區教師。因此，一般地區教師較高的困難感受，

可能與班級規模較大有關。不過，本研究尚未檢驗上述地區差異是否可

由班級規模解釋，仍不宜作因果推論。從中長期政策來看，適度降低班

級規模、改善師生配置，仍是減輕教師實施差異化教學壓力的重要方

向。

然而，班級規模是短期內不易改變的結構條件，差異化教學的實施

也並非完全取決於學生人數。教師的專業知能與教學設計同樣重要。因

此，在無法立即縮小班級規模的情況下，如何創造更有利於差異化教學

的條件，例如善用線上學習資源與彈性分組、提供可直接使用或容易調

整的教材，以及在課程進度與評量上給予教師適度彈性，都是可以努力

的方向。
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陸、結論、研究建議與限制

一、結論

本研究顯示，國小教師普遍認同差異化教學的重要性，也自評具備

一定程度的相關知能，但整體實施頻率仍偏低，呈現理念與實踐之間的

落差。在預測差異化教學實施頻率的因素中，重要程度與專業知能具備

程度均呈正向預測，實施困難則呈負向預測；其中，專業知能具備程度

與實施頻率的關聯最為密切。在教師年齡方面，相較於年長教師，年輕

教師較肯定差異化教學的重要性，部分專業知能的自評也較高；但不同

年齡層教師的實施頻率並無明顯差異。在班級與學校背景方面，班級學

生數愈多，教師感受到的實施困難愈高，而一般地區教師的整體困難感

受也高於偏遠地區教師。質性資料進一步顯示，受訪教師均認為差異化

教學有其必要，其實踐經驗可歸納為四類可行作法，包括學習難度的差

異化、彈性分組與差異化協助、作業與評量的差異化，以及賦予學生選

擇權；但實際落實仍受到班級條件、教材資源、備課時間與制度支持等

限制。教師也普遍期待獲得教材資源與專業培訓等支援。

本研究的貢獻，在於透過全國性問卷調查結合訪談與課室觀察，較

完整地呈現臺灣國小教師差異化教學的實施樣貌。研究結果不僅顯示教

學現場存在「高認同、低實施」的現象，也指出理解差異化教學的落實

情形，不能只看教師是否認同其理念，還需同時考量教師的專業知能與

實施條件。另一方面，質性資料所歸納的具體作法，也呈現了差異化教

學如何在實際課室中落實，可作為師資培育與教學實務的參考。

就政策與實務而言，若要促進差異化教學在課室中的落實，除了提

升教師專業知能，也需改善班級與教材資源條件，並提供較充足的備課

時間、行政與專業支持。換言之，差異化教學的推動不能僅停留在理念

倡議，而需在師資培育、教材設計與學校支持系統上建立相應配套，才

較有可能逐步縮小理念與實踐之間的落差。
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二、對教育實務的建議

（一）強化差異化教學的專業發展培訓

本研究發現國小教師在差異化教學的理念與實踐之間存在落差。教

師愈認為自己具備差異化教學所需的專業知能，實施差異化教學的頻率

愈高；受訪教師也期待更多能直接運用於課堂的實務培訓。據此，建議

教育主管機關與師資培育機構提供更多實務導向的差異化教學培訓課程

與研習。本研究中有經驗教師所展現的四類實踐作法，可作為培訓內容

的重要參考，包括學習難度的差異化、彈性分組與差異化協助、作業與

評量的差異化，以及賦予學生選擇權。培訓方式則可結合示範觀課、教

學社群分享等，協助教師將差異化教學的理念轉化為可實際運用的教學

方法。

（二）調整班級規模與增加協同教學支援

本研究發現班級學生數愈多，教師對差異化教學的困難感受愈高，

受訪教師也期待降低班級學生數或增設教學助理。據此，建議教育行政

單位將推動小班化教學作為長遠目標，評估逐步降低班級學生數的可行

性。在班級規模短期內難以調整時，學校也可參考受訪教師的作法與支

援期待，運用數位資源或增加教學人力。例如，善用數位自學平臺輔助

不同程度學生的學習，或引入教學助理、家長志工等協同人力，在課堂

中協助教師進行分組指導與個別輔導。這些措施可作為分擔教師教學負

荷、協助大班實施差異化教學的方向。

（三）提供充實的差異化教材與教學資源

受訪教師反映，現有教科書缺乏不同難度的設計，實施差異化教學

時往往需要自行開發或改編教材，因而增加備課負擔。在課綱倡導適性

教學的前提下，課程與教材編纂及審訂單位應主動回應課綱「適性揚

才」的精神與現場需求，開發多元且分層的教材資源供教師使用。例如，



陳淑麗 國小教師差異化教學實施現況及相關因素—理念與實踐的落差 71

在教科書、教師手冊與習作設計中納入不同難度或進階延伸的內容，以

滿足不同程度學生的學習需要。教育單位也可建立差異化教學資源分享

平臺，供第一線教師取用。這些資源應便於教師取用及調整，以減輕自

行開發教材的負擔，支持差異化教學的實施。

三、研究限制與後續研究建議

本研究以全國公立國小導師為問卷調查對象，採全國性分層隨機叢

集抽樣。惟本研究對象為導師，研究結果對行政主管或科任教師之適用

性，仍有待後續研究驗證。質性訪談部分以立意取樣訪談 6 位接受過培

訓且具有差異化教學經驗的教師，未必能完整呈現不同區域與不同背景

教師的多元觀點，尤其未必能反映尚未受訓或較少實施差異化教學者的

經驗。建議未來研究可擴大質性樣本與場域，納入不同培訓背景及實施

經驗的教師。

此外，本研究以 108 學年度（2019 年 8 月至 2020 年 7 月）全國公

立國小導師資料作為抽樣依據，問卷資料蒐集則進行於 2021年，因此，

研究結果主要反映資料蒐集當時臺灣國小教師對差異化教學的認知與實

踐。COVID-19 疫情、線上教學發展，以及《十二年國教課綱》的持續

推動等情境變化，均可能影響教師對差異化教學的認知與實踐。故本文

研究發現在推論至當前教育情境時應持審慎態度。

其次，本研究所使用之問卷屬自陳量表，依賴教師自我評估差異化

教學的實施頻率、具備程度與困難感受等，評估結果未必完全反映教師

實際的教學行為與專業知能，後續研究可結合教學檔案或學生學習成果

等客觀指標加以佐證。再者，本研究為橫斷式現況調查，迴歸分析旨在

檢視「重要程度」、「專業知能具備程度」與「實施困難」對實施頻率

的預測力，只能瞭解變項間的關聯與預測，尚不足以推論嚴格的因果關

係，因此，未來可透過縱貫追蹤或實驗／準實驗設計，進一步驗證關鍵

因素、教師差異化教學行為及學生學習成效之間的因果關係。最後，本
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研究在背景變項的比較上主要聚焦於教師年齡層、班級規模與學校偏遠

程度 3 項因素，其他可能相關的變項（如：教學年資、職務或專業發展

歷程）未予深入分析，建議未來研究納入更多背景變項進行檢驗，以獲

得更全面的解釋。
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