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在五年級國語課實施差異化教學：
教師適應與學習成效的個案研究

本個案研究蒐集質性及量化等多元資料，描述兩位五年級教師在班上國語

課實施 11 週（每週 5 節，共 55 節）差異化教學的經驗，兩位老師任教的兩班

為介入組，學生共 45 位。在研究團隊密集的協助下，介入組兩位教師嘗試以彈

性能力分組、不同難度的學習單，以及差異化的提問等方式，在教學中加入差

異化教學的元素。本研究目的有三：一、報告兩位老師的適應歷程；二、以另

外兩位老師任教班級的 45 名學生為對照組，藉標準化的語文成長測驗及期末成

績，分析差異化教學的整體成效，及成效是否會因學生程度而異。三、研究以

問卷、訪談、觀察等方式，了解介入組同學，包括一名特殊需求學生，對差異

化教學的反應。研究結果指出：一、介入的初期，兩位教師雖有研究團隊密集

的協助，仍然遭遇許多困難與挫折，直到中期，教師熟悉了差異化教學的執行

方式、覺察到自己提問技巧的提升、且更能關注學生的差異，才逐漸脫離困境。

兩位師教師也發現學生學習品質及參與學習活動的動機都有提升，這樣的覺察

與發現，讓教師更願意投入這種新型態的教學。二、量化分析結果指出，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，

但兩組的閱讀理解能力及期末考分數沒有顯著差異。三、問卷、訪談及課室觀

察的結果顯示，學生喜歡差異化教學的設計，認為自己學習更為投入、主動，

介入組唯一的特殊教育學生，參與學習活動的情況則有明顯改善。
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緒論

如何在班級內實施差異化教學，以滿

足學生的不同學習需求，是臺灣近年亟待關

注的教育議題。就特殊教育而言，根據 109
年度的特殊教育統計年報，扣除安置於特

殊教育學校與一般學校集中式特教班的學

生，國中及國小階段分別有 87.0% 及 89.6%
的特殊教育學生於普通班接受教育（教育

部，2020），因此，普通班的差異化教學

是特教學生的機會。就一般教育而言，2016
年 PIRLS（Progress in International Reading 
Literacy Study）指出，臺灣學生雖然有不錯

的閱讀素養表現，但前後段學生學力差距

大（柯華葳、張郁雯、詹益綾、丘嘉慧，

2017）。其他研究也發現，這種差距不僅出

現在國家的層級（王瓊珠、洪儷瑜、陳秀芬，

2007；陳淑麗、洪儷瑜，2011），也在學

校、班級層級發生，且隨著年級增加，前後

段差異愈來愈大（甘鳳琴，2007）。亦即，

不論特殊教育或普通教育，在普通班級實施

差異化教學，教學設計配合每一個學生的程

度，是達成有教無類理想的重要手段。但如

Joseph（2013）和 Tomlinson（2017）的觀察，

差異化教學對普通教師及特教教師都是相當

大的挑戰，難以一蹴可及。本研究關心的問

題是，剛剛開始在國小普通班國語課實施差

異化教學的老師，會遭遇什麼困難？其適應

過程如何？而差異化教學是否可以提升不同

學習需求學生的學習成效？

國外文獻指出，差異化教學能解決班

級內能力參差不齊的困擾，有效提升學生

學 習 成 效（Gettinger & Stoiber, 2012；Reis, 
McCoach, Little, Muller, & Kaniskan, 2011；
Valiandes, 2015）或學習動機（Alhashmi & 
Elyas, 2018）。但臺灣的教育體制及條件和

國外有很大的差異，例如，美國小學有多元

豐富的教材與評量工具可用，教室普遍設有

教師助理、教師慣於執行分組或配對教學

等。但臺灣沒有這些條件，教師常以一對全

班的方式進行教學，職前的師資培育課程也

很少觸及差異化教學，這些不同，讓臺灣的

教師試圖執行差異化教學時，必須有在地化

的考量，難以直接移植國外的作法。我國也

看重差異化教學，不但將適性的理念融入課

程綱要，還舉辦研習、培訓種子教師、研發

國高中差異化教學示例，以期提升教師的差

異化教學知能（如教育部，2012），近年來

有較多學術及實務知識的累積，可惜的是，

各級學校，實施差異化教學的情況仍不夠普

遍（張芬芬、王瓊英，2018）。

以「差異化教學、適性教學、區分性教

學、多層次教學」四個關鍵詞聯集檢索華藝

線上圖書館，2000 年以來，臺灣可以找到 94
篇相關的期刊文章，許多為實務分享或論述

性的文章（如：黃政傑、張嘉育，2010）。

實證性文章關注的面向多元，有的關注教師

對適性教學的看法（如：吳清山、王令宜、

黃旭均、吳宜蓉，2021；陳若男、陳昭儀、

潘裕豐，2008；張芬芬、王瓊英，2018），

有的旨在瞭解差異化教學的成效（如：孔淑

萱，2019；涂家綸、掌慶維，2020；陳秀

芬、黃楷茹、張亞男，2019；程玉秀、施青

吟，2007；黃于真、陳美如，2018；詹惠

雪、周惠君，2021；廖彥棻，2020；劉世

雄，2018）或實踐經驗（林佩璇，2017），

有的旨在建構差異化教學的模式（陳國泰，

2017）。其中，關注在介入成效方面的研究

相對較多，且涉及不同的領域、不同的教育

階段，或學生是否有特教需求。值得注意的

是，瞭解成效的研究，多為質性取向的設計

（例如：陳秀芬等人，2019；傅學海、王貞
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琇，2013；劉世雄，2018）或單組前後測設

計（例如：涂家綸、掌慶維，2020；廖彥棻，

2020），有對照組設計的研究不多（孔淑萱，

2019；黃于真、陳美如，2018）。質性及

單組前後測的設計，提供了教學執行的細節

與可能的效果，但若能有對照組的設計，當

更能控制如成熟、同時事件等內在效度的威

脅。

本研究關切的是國小教師在國語課如

何執行差異化教學？聚焦在國語課，主要是

因為國語文在國家課綱裡不但佔最多節數，

也是其他所有領域的學習基礎。國語課的差

異化教學教師會遭遇什麼困難？如何調整適

應？差異化教學的成效如何？成效是否因學

生能力而異？都還值得探究。另外，高低兩

端學生間能力的差距會隨著年級加大（甘鳳

琴，2007），在臺灣許多現場老師認為學

生間的差距在五年級會變得比較明顯，一個

可能的解釋是，在我國的課綱裡，四、五年

級分屬第二與第三學習階段，四年級到五年

級，課程難度躍升，而且，大多數的班級換

上新導師，師生都需要面對適應的挑戰，學

生差距可能因此擴大。因此，本研究將針對

差異較明顯的五年級進行差異化教學。

綜上所述，在高年級國語課實施差異化

教學，是否可行？會遭遇什麼困難？如何克

服？成效如何？本研究將在兩班國小五年級

班級的國語課中，描述兩位接新班級的教師

執行差異化教學過程中的適應歷程與介入成

效，具體研究目的如下：

一、 探討教師實施差異化教學的教學適

應歷程。

二、 檢驗差異化教學是否能提升五年級

學生的語文能力及國語文成就表

現，及成效是否會因學生程度而

異。

三、 瞭解接受參與學生對差異化教學的

看法與反應。

文獻探討

一、差異化教學模式與挑戰

差異化教學強調因應學生的差異，提供

不同的選擇或多元差異的設計，此理念不難

理解，也普遍受到認同（張芬芬、王瓊英，

2018），但困難的是實際的落實與執行。

落實差異化教學，可從內容、過程和成果

三大元素著手（Hall, 2002；Heacox, 2012；
Tomlinson et al., 2003）。調整學習內容的難

易度方面：如改變學習內容的份量、重組或

改寫教材；調整教學過程方面：包括教學情

境或方法的調整，如彈性分組或提供不同難

度的學習任務、調整鷹架與學習策略等；

調整評量成果方面：例如提供更具挑戰、變

化及選擇性的評量，讓學生展現學習成果

（Heacox, 2012）。如此多元的教學要素，

在實際執行層面，又可因應教學目標，組合

出多種不同作法。張芬芬與王瓊英（2018）
指出，差異化教學理念雖佳，但在國內，教

師對差異化教學的認同與實踐之間是有距離

的。研究者認為，這可能和差異化教學本身

的實施門檻較高有關。研究指出，老師在實

施差異化教學會遭遇到一些困難與挑戰，例

如缺少調整課程材料和學習策略的知識和技

能（Baumann, Hoffman, Duffy-Hester, & Ro, 
2000；Tobin & McInnes, 2008）、一開始覺得

很困難，需要一段適應學習的歷程（林佩璇，

2017；陳允捷，2019）、教學時間不夠（Tobin 
& Tippett, 2014）、必須花較多的時間備課，

負荷較重（Awada & Faour, 2018）及教學進

度壓力（吳清山等人，2021）等，這些困難
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即使有外部研究團隊的支援，教師也要花一

長段時間才能適應。例如，VanTassel-Baska
等人（2008）的研究將 71 名有經驗的教師

隨機分派至實驗組及對照組，研究提供了完

整的差異化讀寫教材，以及實施前總共 4 日

（暑假 3 日、寒假 1 日）的研習，每位參與

教師每年接受兩次嚴謹的教學觀察，並連續

三年蒐集教師教學行為資料。研究結果指出，

即使對教師提供了差異化教學專業發展訓練

及教材，老師仍需要兩年才能展現教學的改

變。從以上的文獻，看起來光靠教師的努力

去推動差異化教學，是困難重重的，即使提

供研習及教材，教師也需要長時間的適應。

但，VanTassel-Baska 等人只提供教材及實施

前的研習，並未能在學期中陪伴實驗組的老

師，若能提供即時的、多樣的支持與協助，

減輕教師備課及教學的負荷，是否可縮短教

師教學適應的歷程，增加差異化教學成功的

機會？研究者認為，這是非常值得以小型的

研究檢驗的問題。曾世杰、陳瑋婷與陳淑麗

（2013）指導大學生對七年級低成就生實施

英語字母拼讀補救教學，成效極佳。曾世杰

等人指出，他們提供大學生劇本式的逐字教

案，並給予密集督導，可能是無教學經驗的

大學生可以成功的重要因素。從這個案例，

提供初試差異化教學的教師密集、關鍵的教

學支持，是值得嘗試的。

二、差異化教學的效益

許多研究指出，差異化教學有助於提升

學生的能力（如 Connor, Morrison, Fishman, 
Schatschneider, & Underwood, 2007；Simpkins, 
Mastropieri & Scruggs, 2008；Valiandes, 
2015）、學習動機（如 Baumgartner, Lipowski 
& Rush, 2003；VanTassel-Baska et. al., 2008）
或學習參與度（Tobin & Tippett, 2014）。

Connor 等人（2007）的教學實驗研究，

因為參與學生人數多、教學設計周詳，並採

有隨機分派、對照組的真實驗設計，得到最

多引用。該研究實驗組老師使用能提供教學

訊息的線上評量系統，該系統結合多層次教

學的概念，除了幫助老師瞭解學生的強弱處

外，還能提供分組及教學目標的建議。亦即，

老師能對學生進行持續的評量，並根據評量

結果提供不同難度的教材、對不同的學生使

用不同的教學策略。研究結果發現實驗組學

生的詞彙成長顯著優於對照組。Gettinger 與
Stoiber（2012）的研究也以經常性進展監控

的資料做能力分組，並依據學生的能力和需

求做分組差異化教學，結果發現不同能力的

學生語言和讀寫能力都有進步，且實驗組兒

童的口語和讀寫能力進展明顯優於對照組。

Förster、Kawohl 與 Souvignier（2018）的研

究長達兩年，差異化教學設計以評量為基

礎，並結合策略學習，研究結果發現實驗組

學生的閱讀流暢性有短期和長期的效果，但

高層次的閱讀理解則沒有組間差異。這些研

究共同的特色是，先做評量，再根據評量結

果做能力分組及教學決定，研究結果都指出

差異化的閱讀教學是有效的，尤其是低階的

詞彙或流暢性，但在高層次的閱讀理解成效

則還沒有一致的結論。

另一值得關注的是，差異化教學的成

效，可能是來自於教材難度的調整，讓不同

能力的學生得到適性的教材教法。例如，

Mastropieri 等人（2006）以 213 名學生為對

象，其中 44 名為輕度障礙學生，這個研究

在科學課設計了三種難度的教材，實驗組學

生使用差異化、同儕中介的操作活動，讓學

生接受與他們程度適配的教學，對照組則接

受教師主導的教學。研究發現，實驗組學生

不但喜歡學習活動，且他們的後測和學力測
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驗成績均有進步。而這樣調整教材的效果，

還可能因學生原來的能力程度而定，例如，

曾世杰與陳淑麗（2020）設計了漫畫式國語

教材，試圖檢驗漫畫的輔助是否有助於二年

級兒童的閱讀理解。研究結果指出，漫畫對

閱讀理解的影響須視兒童原來的閱讀成就而

定，對高成就的兒童，漫畫並無提升閱讀理

解的效果，但是，漫畫顯著提升中、低成就

兒童的閱讀理解，對低成就兒童而言，使用

漫畫教材的實驗組，其課文本位閱讀理解測

驗的分數比對照組提升了 26%。詹惠雪與周

惠君（2021）以一所國中八、九年級學生為

對象，在英語課實施「兩班三組」適性分組

教學，程度最弱的 C 組由教學經驗豐富的正

式教師擔任，採教材減量簡化，C 組學生自

陳報告中表示，明顯感受成績進步，但 B 組

的兩班學生則覺得成績沒有進步。這個結果

也指向差異化教學的成效可能需視學生的程

度而異，可惜這個研究缺少客觀的能力或成

就測驗為證據。Reis 等人（1993）則聚焦在

程度較佳的學生，他們採用的差異化教學策

略是做課程濃縮，刪除高能力學生已經掌握

的學習內容 40 ～ 50%，結果發現，學習濃

縮版本和全部都學的學生，學習成果並沒有

差別。這個研究顯示，針對學生能力提供符

合其程度的學習教材，可能有助於提高學習

的效益。

差異化介入研究，有些研究則關注學

習動機的變化。根據自我決策理論（self-
determination theory），提供學生們選擇的機

會、適當難度的挑戰、帶有訊息的回饋與有

趣又刺激的材料，可以提升學生的成就和內

在動機（Deci & Ryan, 1985），可見提供學

生選擇多樣化的差異化學習任務的機會，與

具體回饋機制的重要性。Grimes 與 Stevens
（2009）在一個四年級教室的行動研究裡用

了一個自我評量回饋系統，幫助老師進行差

異化的數學教學。結果差異化教學可以增進

學生的測驗成績，而且低、高成就學生都能

受益。除此之外，參與學生期待數學能力進

步的動機與信心也都提高了。Baumgartner 等
人（2003）的真實驗研究採用彈性分組、增

加學生自主閱讀的時間、學生可選擇任務及

接觸各種閱讀材料等差異化教學策略，研究

結果發現，差異化教學有效地提升了學生的

閱讀成就和動機。

由上述文獻可知，不管是以評量為基

礎的分組差異化教學設計，或教材適性調整

的努力，在提升學生的學習成效或動機上，

多有正向的成效，但教師要花相當長的時間

摸索嘗試。這些研究成果多來自國外，因教

育制度與條件上的差異，結果未必適用於國

內。據此，本研究將聚焦在學生間能力差異

較大的高年級國語課，研究者提供參與教師

較完整的教學支援，並以質性方式描述教師

實施差異化教學適應的歷程，再以量化方式

探討差異化教學的成效，並細究此成效是否

因學生的語文程度而異。

研究方法

一、研究設計

本研究是一個個案研究，以質性及量化

等多元資料，描述兩位五年級教師實施差異

化教學的適應歷程、學生的學習成效與學生

對差異化教學的反應。本研究之差異化教學

實施於國語課，共進行 11 週，每週 5 節，

共 55 節。參與學生除了接受差異化教學的

2 班 45 名學生外（以下稱介入組），另有 2
班 45 名學生為對照組，做為瞭解差異化教

學成效的參照。
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二、研究對象

所有參與本研究的教師與學生家長均在

上學期開學一個月內簽署本研究的知情同意

書，以下分別簡單介紹參與的教師與學生。

（一）參與教師

本研究實施於新北市陽光國小（化名），

共有 A、B、C、D、E 五位五年級教師參與

本研究，五位老師均為女性，都是正式教師，

彼此是同年級夥伴，也是經常聚餐、逛街的

好朋友。其中 A、B 師為本研究介入組教師，

受邀在班上實施差異化教學，C、D 師為對

照組教師，她們均受 E 師邀請參與本研究。

E 師為本研究第一作者，負責差異化教學的

教學設計。

A 師 38 歲，中文碩士，教學年資 9 年，

其中低年級及高年級資歷分別為 5 年、4 年，

曾經參與新北市舉辦的「107 年度國民小學

推動學校本位差異化教學社群發展」認證種

子教師研習，該研習每月一次，共四次。研

習結束後因 A 師自認專業知能尚有不足，

平日教學並未做差異化的設計。A 師班上學

生程度落差大，她認為差異化教學的理念不

錯，但她無法兼顧低能力和高能力學生，總

是顧此失彼。為解決教學上的困擾，因此接

受本研究邀請，參與本研究。

B 師 29 歲，畢業於某教育大學，有高年

級的導師教學年資 5 年。B 師未曾參與差異

化教學的相關培訓，平日教學也未做差異化

設計，班上前後學生程度落差也大。B 師覺

得班上學生的上課反應和她的期待有很大的

落差，例如提問討論時，高能力學生常因擔

心答錯而被動等待答案，中低能力學生雖然

發言較主動，卻常答非所問，這些情況讓她

覺得挫折重重。B 師期待透過參與本研究，

找到適合學生的學習方式，改變班上的學習

氛圍。

綜上，介入組兩位老師過去都沒有系統

性實施差異化教學的經驗，都希望透過參與

本研究，解決他們在教學上的困擾。為確保

兩位老師實施差異化教學的品質，本研究在

介入前，提供三次、每次兩小時的培訓，內

容包括瞭解方案的理念與目的、差異化教學

如何設計與執行、並以實際的課例，說明與

討論如何進行差異化教學；研究進行期間，

本研究團隊定期與兩位教師進行教學共備與

觀議課，共備每週 1 次，共進行 11 次。實

施差異化教學的前 6 週，每週進行 2 次觀議

課；後 5 週調整為每週 1 次觀議課，以解

決老師遭遇的教學問題並確認教學效度。另

外，為了減輕老師的備課負擔，差異化教學

設計由本研究團隊設計，並在每週的教學共

備時間，確認教學內容與執行細節。

對照組 C、D 兩位老師對差異化教學只

停留在理念階段，沒有嘗試過，也認為在大

班教學實施差異化有相當難度，她們同意在

本研究中擔任對照組。

對照組 C 班老師（C 師）具教育碩士學

位，以公費生身分分發至國小，有高年級導

師資歷 13 年。上課以課本及習作為優先，

中規中矩，教學程序清楚。

對照組 D 班老師（D 師）某教育大學教

育系畢業，有高年級導師資歷 6 年，曾代表

學校到中國擔任公開觀課的教學示範教師，

也曾被推薦參與 107 學年度全國教師總會舉

辦的新北市 Super 教師獎，通過初賽入選。

E 師教學年資 7 年，具備國語文教學專

長，負責差異化教學的設計與研究之執行，

其中高年級教學資歷 5 年。E 師曾與 A 師一

起參與新北市舉辦的差異化教學種子教師研

習，取得種子教師資格，且在自己的班級實

施差異化教學兩年，有較豐富的差異化教學

經驗。為避免實驗者效應，E 師在本研究中

的定位是教學設計者與研究者，未擔任教學
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者角色。E 師與 A、B 兩位教師形成專業社

群，E 師負責差異化教學設計，並與兩位老

師進行共備及觀議課。E 師在設計差異化教

學若有任何疑慮或困難，由研究團隊中的教

學專長學者提供諮詢與協助，以確保教學執

行品質。

（二）學校與參與學生

本研究之參與學校為大型國小，位於新

北市交通方便、人口稠密的學區，家長社經

背景多為勞工或中產階級，課後約有一半的

學生參與安親班。全校共 64 班，五年級有

12 班，分班時學生以隨機方式分派到每個

班級，因此各班級間的特質接近，其中共有

4 班、90 位學生參與本研究，2 班學生共 45
人（男生 24 人，女生 21 人）為介入組，在

國語課接受差異化教學；另外 2 班學生為對

照組，其國語課未實施差異化教學，也是 45
人（男生 23 人，女生 22 人）。兩組學生的

性別及社經地位接近。

參與的四個班級各有一名特殊教育學

生，其中三位國語課時抽離至資源班接受個

別化教學，未參與研究，但介入組有一位被

診斷為「注意力缺陷過動合併學習障礙」的

特殊教育學生 LC 在原班上課，本研究也特

別觀察這位同學在介入組的學習情況，並蒐

集其前測資料。

另外，為了進一步瞭解差異化教學成效

是否因學生程度而異，本研究先根據詞彙成

長測驗前測分數，將學生分為高（PR70 以

上）、中（PR31~69）、低（PR30 以下）三

能力組，再由導師與第一作者，於開學後第

四週，參酌閱讀理解成長測驗前測及教師對

學生能力的判斷，確定學生能力組別。兩組

學生低、中、高組人數均為 14、16、15 人。

三、研究工具與資料蒐集

本研究以ArcGIS 10.2軟體為分析工具，

進行空間資料分析，並利用 SPSS Statistics 
17.0，進行統計數據分析。分析方法依序包

括三種：空間自相關分析、相關分析與迴歸

分析，詳細說明如下。

（一）訪談

介入組兩位教師於介入教學前、中、後

期各一次，共三次的個別化半結構式訪談，

每次訪談約 1 小時。三次訪談因目的不同，

訪談大綱有些差異，第一次訪談在介入前進

行，旨在瞭解參與教師國語文教學的信念、

經驗與困擾，與對差異化教學的看法和經驗；

第二、三次訪談在介入中期與結束時進行，

均著重於瞭解教師參與本次差異化教學遭遇

的困難、挑戰與因應方式、對學生學習反應

的觀察，以及對差異化教學的看法是否產生

變化。訪談資料之編號，兩位教師以教訪 A、

教訪 B 代之。

接受差異化教學的學生，除了實施問

卷外，高中低三組學生各隨機抽選六位、共

18 位學生。高、中、低三組分別接受焦點團

體訪談，每組訪談 40 分鐘，於課程結束後

進行。訪談重點包括對學習難度的評估與看

法、對老師提供學習支持的看法、學習動機

與成效的變化等。訪談資料之編號，高中低

三組學生及一位特殊需求學生分別以「學訪

SH、學訪 SM、學訪 SL、學訪 SP」代之，

編號系統同問卷。

（二）教學觀察

教學初期，研究者先做較廣泛、非集

中式的觀察，也讓參與學童習慣研究者的存

在，之後再逐漸聚焦於與研究架構相關的教

學行為上，觀察行為主要從「教學執行」

及「學生學習」層面觀察，包括教師教學的

困難、教師教學行為、學生學習表現、學生

學習投入情況、學生自主學習的情況，研究

者以現場紀錄及回憶整理的方式寫成觀察紀

錄。本研究共取得 34 次觀察紀錄，前六週
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每師每週 2 次，後五週每師每週 1 次，共計

34 次。

（三）評量工具

本研究以下列已出版之測驗工具、自編

成就測驗及問卷測量參與學生的智力、語文

能力和語文成就，及介入組學生對該學期國

語課的看法。

1. 智力評估：瑞文式標準矩陣推理測驗（陳

榮華、陳心怡，2006）
本測驗簡稱 SPM，包含五組不同難度之

試題，每組題數各 12 題，折半信度介於 .86~ 
.92，α 值介於 .83~ .91，國小中高年級學校

能力測驗之相關為 .33~ .61，效度良好。

2. 語文能力：

（1） 詞彙成長測驗（洪儷瑜、陳心怡、陳

柏熹、陳秀芬，2014）
此測驗旨在評估學生的詞彙能力，測驗

題型為選擇題，五年級有 6 個複本，每個複

本的 Cronbach's α 信度係數及折半信度係數

多在 .8 以上，具良好的內部一致性。各複本

平均數差異大多約 1~2 分，試題鑑別度多為 
.0 以上。詞彙成長測驗與閱讀理解成長測驗

的相關為 0.652，效度良好。

（2） 閱讀理解成長測驗（蘇宜芬、洪儷瑜、

陳心怡、陳柏熹，2015）
此測驗旨在了解學生文章理解能力，測

驗之題型為選擇題，五年級有 6 個複本，每

個複本的 Cronbach's α 信度係數及折半信度

係數多在 .8 以上，具有良好的內部一致性。

另外，各複本平均數的差距約為 0~3分之間，

難度頗接近。此測驗以閱讀理解篩選測驗

（柯華葳、詹益綾，2006）與詞彙成長測驗

（洪儷瑜等人，2014）為效標時，五年級的

相關係數分別為 .59 與 .65，均達顯著水準。

3. 語文成就：自編國語期末考評量

本測驗旨在評估參與學生對國語教材的

學習成果，命題範圍為五上期末考範圍（第

8 ～ 14 課），研究者以雙向細目表為架構編

製測驗，評量項目包括語詞填空、摘重點、

閱讀理解及短文寫作，滿分為 100 分，經兩

位受過測驗編製訓練的專家教師與兩位教學

研究專長學者審題修正後定稿，測驗於期末

課程結束時實施。

4. 自編差異化教學學生學習問卷

本問卷採 4 點量表，旨在了解介入組學

生對課程的看法與學習情況。問卷包含兩部

分，第一部分評估學生對課程難度的看法、

學習情況的自評；第二部分為質性回饋，題

型主要為簡答題，題目重點包括對介入課程

的看法與自己的學習表現和改變。問卷資料

之編號，高中低能力組學生分別以「學卷

SH、學卷 SM、學卷 SL」代之。問卷請兩位

教學研究專長學者做專家效度，並根據其意

見修正後定稿。

四、差異化教學設計

介入組和對照組學生使用的國語文教

材、教學成分、教學時數完全相同，主要差

別為有無差異化教學設計，教學範圍是國語

五上教材第 4 課至 14 課，共 11 課，每課進

行 5 節，以下說明兩組的教學設計。

（一）對照組

教學成分包括生字詞教學、心智圖組

織大意、課文理解、習作與閱讀補充，以及

寫作教學，本組兩位教師教學重點雖略有不

同，但都沒有特別做差異化教學的設計。

C 師的國語課為原則上每個成分用一節課：

第一節生字詞教學，重點為字詞義理解及易

混淆字區辨；第二節以心智圖組織大意，由

教師引導學生完成心智圖；第三節內容深究

與形式深究，內容深究以教學指引提供的四

層次提問為主；第四節習作與閱讀補充；第

五節寫作教學，參考教學指引提供的寫作大

綱，引導學生進行寫作內容的討論，再讓學
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生回家完成作文。D師較少著墨生字詞學習，

較看重心智圖學習，第一、二節主要以進行

心智圖組織大意為主。第三節閱讀理解除了

文本理解外，也看重教導閱讀策略與跨領域

的統整。第四、五節教學成分與做法則與 C
師相同。

（二）介入組

介入組和對照組的教學成分相同，包括

字詞、閱讀理解、大意、習作與閱讀補充，

以及寫作，但以差異化的方式進行教學，說

明如下：

1. 提供適性的學習機會

主要是讓不同程度的學生，得到難易不

同、鷹架多寡、有無示範等學習內容，以增

加每一學生的成功機會。以課文理解為例，

老師先針對學習目標準備不同難度的問題，

提問時，簡單的表面資訊提取題目，請程度

較弱的學生回答；而較難的綜合推論理解題

目，則請程度較佳的學生回答；或對程度較

弱的學生提供較多的引導；或較難的問題，

請程度較好的學生先回答（示範），再請程

度較弱的學生再回答一次。

2. 彈性分組

課間有同質分組學習、異質分組學習及

自學活動等彈性分組方式，以因應學生的不

同需求。介入組主要以責任逐漸轉移的方式

進行教學，從老師講解示範，到師生共做，

到小組討論，到個人獨立自學。同質分組時，

能力較弱組別，老師提供較多協助，責任逐

漸轉移的速度比較慢，多由老師帶領共做，

再進入小組討論；能力較佳組別，老師提供

的鷹架或引導較少，較快進入個人自學階

段。例如，本研究差異化教學共進行 11 週，

差異化教學進行到第 9 週（第 12 課）時，

以文章結構摘大意，能力較佳的中高組，就

可以以小組討論方式摘出課文大意；但能力

較弱的低組，則還在師生共做階段，需要老

師的協助，才能摘出課文大意；再以異質分

組學習為例，有些學習任務較複雜（例如閱

讀補充學習任務），或期待每一個學生都要

完成的具挑戰性的任務（例如國語習作中的

摘要），就會以異質分組學習方式進行，讓

不同能力學生合作完成，能力佳者，可以幫

助能力較弱的同學。

3. 學習單

介入組師生都是第一次接觸差異化教

學，為降低操作難度，本研究設計了兩種難

度的學習單。調整向度有鷹架、單位與學習

份量的多寡大小。例如，詞義理解題型，連

連看（易）或填空（難），是鷹架多寡不同；

課文流暢性練習，分段讀（易）或全文讀

（難），是單位大小不同；寫作，文長字數

或少（易）或多（難），是學習份量上的差

異。舉例來說，第十課的「維也納音樂家的

故居」，課文介紹兩位音樂家 -- 貝多芬與舒

伯特，本研究對高組學生多提供一位音樂家

的資料 - 莫札特，課程要求學生以表格整理

訊息時，高組學生必須整理三位音樂家的訊

息，低組學生則只要整理課文介紹的兩位音

樂家，且教師對低組學生提供較多的協助。

五、資料分析

（一）質性資料

本研究的質性資料包括：教師和學生的

訪談、教學觀察紀錄、學生學習問卷中開放

式問題。研究資料的編輯依資料蒐集來源及

日期進行註記，再運用文本分析的技術，解

析各類資料的核心概念，對資料進行分類，

主要的類目包含：差異化教學實施方式、困

難與看法；學生學習行為與態度、學生對差

異化教學的看法。

（二）量化資料

本研究採二因子共變數分析，分析兩自

變項（介入組別 X 能力組別，2X3）的交互
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作用與「介入組別」對詞彙成長（以智力和

詞彙前測為共變數）、閱讀理解成長（以智

力和閱讀理解前測為共變數）及期末考（以

智力、詞彙前測、閱讀理解前測為共變數）

的影響，以檢驗介入成效。學生學習問卷僅

有接受介入組學生填寫，問卷作人次和百分

比的描述統計分析。

研究結果

一、參與教師教學適應歷程

A 師與 B 師都對學生程度異質性覺得棘

手，希望透過參與本研究，解決長期的困擾。

A 師說：「課堂上若對低組學生多著墨，高

組學生就開始分心；對高組學生多補充，低

組學生就開始一臉茫然。」（教訪 -A）B師說：

「差異化教學給予學生不同的鷹架，看看是

不是能幫助更多的學生學習，慢慢回到教室

內，成為教室裡的主人。」（教訪 -B）。本

研究實施於五年級上學期，剛分班，師生互

不瞭解，因此從第二個月起才開始進行教學

介入。本研究介入 11 週，研究者根據教師質

性反應中的適應轉變的資料將教師適應歷程

分為三個階段：初期有 4 週，教師處於覺得

困難、辛苦；中期 4 週，教師已熟悉與接受

差異化教學模式；後期 3 週，學生展現自學

能力，教師感受到差異化教學帶來的好處。

（一）介入初期：浮沉未定的前路

1. 班級經營的挑戰

A 師的班級活潑好動、閱讀及書寫能

力弱，「學生的詞彙理解能力 OK，口語表

達也流暢，但對閱讀內容的理解多停留在直

接提取層次，無法進行深入的推論或舉一反

三。」（教訪 -A）。且班級還有會出言頂

撞老師的特殊生，這讓 A 師必須花加倍的心

力，才能穩住班上學生浮動的心。

B 師的班級安靜被動，學生詞彙量少，

閱讀理解困難，「學生上課反應較少，需要

點名才有反應…安靜地等待老師給標準答

案。」（教訪 -B）。研究者觀課時也發現：「學

生較為被動，害怕答錯，認為都要有標準答

案，上課時非常專注聽講，但互動較為不足」

（教觀 -B）。B 師常因學生上課沒有回應

感到沮喪及失落，也對課程執行方式可能造

成標籤而有所疑慮：「為什麼要出兩份不同

的學習單？ ...... 會不會讓孩子 ...... 認為自己

比較聰明或比較笨？會不會導致學生壁壘分

明，反而失去了團隊精神？」（教訪 -B）。

2. 不熟悉差異化教學，教學不順暢

在初期，A 師認為教學內容多且複雜，

時間不夠，A 師說：「一開始（介入前備課

時）拿到講義是錯愕的，因為內容比較多，

又不知道怎麼上，需透過反反覆覆的操作、

修正，才能讓教學流程順暢。...... 時間永遠

不夠 ......對比其他班的進度，我覺得很挫折、

很無力。」（教訪 -A）。學習單設計雖有邏

輯，但內容又多又細，需要很多時間引導跟

討論。「課程內容多，學生尚未熟悉上課模

式，所以進度落後，老師很慌張需要趕課，

不停地想加快速度。」（教訪 -A）。

B 師的困難是，不熟悉差異化教學的操

作方式、教學活動轉換間有困難，她說：「我

覺得最困難的是時間分配，分組教學和全班

教學時間的拿捏，以及兩組的任務又不同，

一開始我自己很混亂，孩子也跟著混亂忙東

忙西，覺得上課好忙好累」（教訪 -B）。

綜上，初期兩位老師共同遇到的困難有

二，一是擔心差異化教學的班級經營、新的

分組會造成標籤效應；二是對差異化教學的

流程不熟，影響教學的流暢度與進度。兩位

老師都覺得很困難很焦慮。

（二）介入中期：若隱若現的曙光
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1. 共備議課幫助老師逐漸掌握教學的流程

與節奏

中期，兩位教師漸漸能掌握教學的流

程與節奏，學生也漸漸知道每堂課需要做什

麼，怎麼做，教師的指導語與說明逐漸減少，

教學節奏流暢許多，老師開始對課程有點

信心。共同備課與議課幫助老師瞭解如何實

施差異化教學，例如分組教學時，如何安排

如 Connor 等人（2007）的「教師主導」的

直接指導與「學生主導」的間接指導、如何

培養學生討論或自學的能力。共備議課的陪

伴，減輕了教學者的困擾與心理負擔。B 師

說：「為了解決課程不順的問題…E 師會給

我一些回饋，跟我一起討論課程怎麼做會比

較從容！而我自己也會反覆進行更充足的備

課。」（教訪 -B）。教師逐漸能掌握學習單

的設計脈絡，知道哪裡是學習重點，A 師說：

「教學進度依舊落後，但我較能掌握狀況，

比較願意多留時間聽學生分享，知道前面簡

單的題目不要琢磨太久，簡單討論後 ( 就可

以 ) 進入層次深的題目。」（教訪 -A）。

2. 不同程度學生均開始展現正向的學習行

為

學生在課堂的討論則漸趨熱烈，低組

學生逐漸出現討論行為，不再是教室裡的客

人；高組學生的討論品質也逐漸提高。A 師

說：「低組學生從一開始的面面相覷，到後

來可以由老師帶領進行討論；高組學生在初

期的討論容易分心閒聊，漸漸的能討論出更

核心、深層的答案，還能回饋不同的建議；

討論時每個人都有任務，不會有人沒事做。」

（教訪 -A）。」她還說：「低組在老師的

協助下，能開始自發的討論問題，願意互相

協助一同完成目標，與過去的課室，常看到

低組學生總是在等待的樣子有不同。」（教

訪 -A）研究者也觀察到：「高組學生開始會

主動讀補充材料…低組學生在老師的協助下

討論更熱烈，做完任務的小朋友會主動讀補

充文章，不像之前做完任務就在發呆。」（教

觀 -B）。學生學習的主動性開始出現。

3. 學習難度逐步提高，仍有進度壓力

雖然學生漸趨穩定，但兩位老師仍常提

到有教學進度壓力，B 師表示：「現在教學

比較順了，學生討論或回饋比較多時，後面

的進度就會比較趕。」（教訪 -B）。另外，

介入中期的學習單難度逐漸提高，文章結構

摘大意開始出現「開放題」，也出現「問觀

點」的問題，高組經由老師提示尚可自行完

成，但低組常常詞不達意，頗讓老師困擾。

A 師發現：「不論是高低組學生對於文章結

構其實仍有困難，需要多次的反覆練習，需

要引導，學生們都願意參與討論，但卻無法

獨立完成。」（教訪 -A）。亦即，中期學習

單難度逐漸提高，學生無法獨立完成，老師

需多花時間指導，也因而造成進度壓力。

( 三 ) 介入後期：撥雲見日的喜悅

1. 教學符合不同程度學生的學習需求，學

生主動性與自信心漸增

介入後期，學生主動性與自信心漸增，

且能互相尊重與包容。A 師說：「過去上課

發言者多為活潑或成績好的學生，學生間壁

壘分明，差異化教學後，學生都願意主動發

表意見，而且可以互相尊重彼此的意見，給

對方建議，融合成更完整的看法。」（教

訪 -A）。學生的主動性與自信心也增加了，

A 師說：「高組學生討論過程中變得更主

動，答題時更有自信；低組學生，願意主動

表達自己的想法，有時也能提出和高能力組

不相上下的作答。...... 學生自信心提升，更

願意加深學習。」（教訪 -A）。B 師說：

「高能力組 ...... 和同儕夥伴討論激盪出問題

答案；低能力組開始回答出『好的答案』，

不再只是搞笑。」（教訪 -B）。學生為何會

有這樣的改變呢？老師根據學生的程度提問
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並採同質分組，可能是重要因素。研究者看

到老師很有技巧地讓不同程度的學生，回答

不同難度的問題，讓所有學生都能積極參與

活動，因此提升了學生的自信心及積極度。

而同質分組除了可以依組別程度分配差異化

的任務外，也讓低組學生沒有依賴高組學生

的可能，必須努力參與、解決問題。而高組

學生的學習任務具挑戰性，又有充分的時間

與同儕討論，更能夠激發其動機與潛能（教

觀 -B）。

值得注意的是，仍有極少數態度消極的

學生，容易依賴他人。A 師描述：「...... 只
想聽組員的發言、等答案，對自己仍舊沒有

信心，遇到困難時容易自我否定。」（教

訪 -A）。

3. 老師開始有餘力後設自己的教學，關注

課堂的細微變化，效能更佳

介入後期，兩班上課方式從過去老師

講、學生抄，調整為以學生為主體的模式，

而教法改變後，雖然事前的準備工作多了不

少，但是老師在課堂上反而輕鬆許多，更能

專注在學生討論的細微變化，不再急著要給

「正確答案」。A 師說：「以前總是怕學生

學得少，怕進度趕不上。教法改變後，我常

只拋問題，引導學生自主討論，討論後的共

識幾乎就是文本核心，學生 ...... 對教材更容

易嫻熟，無形中也精進了我的提問技巧。」

（教訪 -A）。另外，老師對學習單也有了

不同的看法，從一開始覺得學習單的內容太

多，讓教學一直處於趕進度的狀態，到後期，

老師覺得 E 師設計的差異化學習單，比起過

去她們使用的學習單，讓教學更結構，學生

學得更紮實，未來教學也想要設計這種差異

化的學習單。B 師說：「學習單有不同的難

度，比較適配學生的程度；這個學習單，涵

蓋課本所有的重點，只要按照學習單的步驟

進行教學，老師會很紮實的教導學生本課的

內容，學生也就學得紮實，以後可以繼續這

樣做。」（教訪 -B）。

亦即，差異化教學依學生程度分配差異

化的任務，對老師來說，不僅解決了學生程

度落差的問題，也看到學生的進步、自信與

主動，班級的氛圍漸漸不一樣。老師採更適

切的教學策略與對話技巧後，發現自己的教

學引導能力提升了。看到了教學不同的風景

之後，兩位老師還表示，未來也會持續進行

差異化教學。

綜上所述，兩位老師在進行差異化教學

的初期覺得困難與挫折；進入中期，逐漸能

掌握差異化教學的技巧，教學變得較流暢，

學生的反應也開始脫離被動；到了後期，才

真正嚐到改變的甜頭，教室的學習氛圍不一

樣了，學生展現主動、積極、自信與自學

能力，老師也看到自己提問技巧進步了，

更能關注學生的差異，也願意繼續做差異化

教學。從老師實施差異化教學的適應歷程來

看，研究過程中，兩位教師在學習使用新的

教學策略時，得到 E 師許多的教學層次的專

業支持，並不斷協助教師後設到自己努力帶

來的改變。E 師扮演的角色和張世忠、李俊

毅與謝幸芬（2013）所稱的「同儕教練」類

似，也許有助於老師教學效能的提升。

二、差異化教學的成效

（一）詞彙能力

從表一可知，介入組的詞彙能力成長較

明顯，對照組成長有限。表二呈現二因子共

變數分析結果：以智商、詞彙前測為共變數

時，「介入組別」與「語文能力組別」兩自

變項沒有交互作用（F（2, 82）= .87, p= .42），

但「介入組別」有主要效果（F（1, 82）= 16.44, 
p < .00），其局部 Eta 平方為 0.167。根據

Cohen (1988)，這表示組別對詞彙量有大的

效果值。亦即，不論學生原來的語文能力程
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度如何，介入組學生詞彙能力的進展顯著優

於對照組。

圖一把詞彙後測分數的調整後平均值

視覺化，可以看出，介入組與對照組比較起

來，不論是高能力組（介入組 29.74，對照

組 28.22）、中能力組（介入組 29.40，對照

組 25.76）或低能力組（介入組 29.36，對照

組 26.11），得到差異化教學介入的學生，

詞彙能力後測分數都高於對照組。

表一　兩組學生測驗前後測之平均值與標準差

語文

能力

人

數

介入組
人

數

對照組

前測　　　　　　後測 前測　　　　　　後測

M SD M SD M SD M SD

詞彙

成長

測驗

全部 45 25.71 4.92 29.56 3.63 45 25.60 4.48 26.58 4.87

高 14 30.86 2.51 32.43 2.53 14 30.64 1.99 30.93 2.02

中 16 26.25 2.15 29.69 2.27 16 25.63 1.78 25.69 3.98

低 15 20.33 2.74 26.73 3.63 15 20.87 2.59 23.47 4.85

閱讀

成長

測驗

全部 45 25.24 4.63 28.24 5.31 45 24.47 4.61 27.89 5.67

高 14 28.71 3.05 32.79 3.12 14 28.57 2.44 32.43 2.24

中 16 25.94 3.51 28.19 5.08 16 24.88 2.58 28.25 4.44

低 15 21.27 3.99 24.07 3.58 15 20.20 4.20 23.27 5.63

期末

考分

數

全部 45 83.04 10.96 45 83.47 11.45

高 14 91.64 6.49 14 91.21 5.75

中 16 80.88 9.80 16 83.69 8.70

低 15 77.33 11.02 15 76.00 13.44

表二　�詞彙成長測驗的二因子（介入組別 × 語文能力組；2×3）共變數分析：以前測與智
商（SPM）為共變數

分析項目 SS df MS F p
局部 Eta
平方

介入組別 (A) 175.51 1 175.51 16.44*** .000 .167

高中低能力組 (B) 18.10 2 9.05 .85 .430 .020

交互作用 (A x B) 18.60 2 9.30 .87 .420 .021

誤差 875.62 82 10.68

***p< .001
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圖一　詞彙 ( 後測 ) 的調整後平均數

（二）閱讀理解能力

從表一可知，兩組學生的後測閱讀理解

分數均高於前測。以智商和閱讀理解前測為

共變數的二因子共變數分析指出，介入組別

與語文能力組別兩自變項間沒有交互作用（F

（2, 82）= .21, p= .81），介入組別也沒有主要效

果（F（1, 82）= .00, p= .97）。亦即，差異化教

學的介入並未造成兩組閱讀理解後測成績的

差異。

（三）期末考評量

從表一的描述統計值可知，兩組學生

的期末國語成績非常接近，以智商、詞彙前

測及閱讀理解前測為共變數的二因子共變數

分析指出，介入組別與語文能力組別兩自變

項沒有交互作用（F（2, 81）= .83, p= .44），

介入組別也沒有主要效果（F（1, 81）= .54, p= 
.47）。亦即，差異化教學的介入也沒有造成

兩組國語期末考分數的差異。

三、學生對差異化教學課程的反應

（一）問卷與訪談

本研究透過問卷、訪談等資料，瞭解介

入組學生對差異化教學課程的看法。從表三

可知，學生對差異化教學的看法大多是偏正

向的（平均值大於中間值 2.5），以下說明

主要發現。

表三　接受差異化教學學生對差異化教學課程看法之人次（%）

題項
非常

不同意
不同意 同意 非常同意 平均值

　　《難度》

1. 我覺得學習單的難易度適中，適合我自己 4(9%) 13(29%) 21(47%) 7(16%) 2.78

2. 我能依照題目的提示，順利完成問題 6(13%) 9(20%) 20(44%) 10(22%) 2.73

　　《鷹架》

3. 我覺得老師能根據我們的程度給不同的引導 3(7%) 5(11%) 14(31%) 23(51%) 3.07

4. 我覺得老師能協助每個人達成目標 3(7%) 4(9%) 24(53%) 14(31%) 3.13

　　《語文能力的進展》

5. 上完國語課後，我比較會判斷字詞的意思 0(0%) 8(18%) 30(67%) 7(16%) 3.02

6. 上完國語課後，我更能掌握文章結構 3(7%) 11(24%) 26(58%) 5(11%) 2.78

7. 上完國語課後，我更能理解文章內容 3(7%) 8(18%) 22(49%) 12(27%) 3.11

　　《自學能力》

8. 上完國語課後，我可以自己獨立學習了 7(16%) 18(40%) 13(29%) 7(16%) 2.51

9. 遇到不會的問題，我會主動提問 6(13%) 5(11%) 24(53%) 10(22%) 2.84
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1. 多數學生認為差異化教學課程的難度適

中、鷹架適切

1 ～ 4 題詢問學生對課程難度的反應，

多數學生認為差異化課程的難度是適切的。

有 63%（指同意和非常同意）的學生認為差

異化教學課程提供的學習單，難度符合他們

的程度；有 66% 的學生認為他們能根據題目

的指示，完成學習任務。一位高組學生認為

「教的內容，兩組的內容有的比較深，有的

比較淺，可以自己完成，更精確掌握文章內

容」（學卷 -SH41）。在老師提供的鷹架方

面，高達 82% 的學生認為老師能針對他們的

程度給予不同的引導，且有 84% 的學生認為

老師能協助每個人達成自己的目標。一位中

組學生寫道「較多互動和討論，永遠閒不下

來，遇到不會的問題可以問老師，老師幫助

後，我們就可以完成任務」（學卷 -SM50）。

亦即，學生普遍認為差異化課程的難度及老

師提供的引導或協助是適切的，有助於他們

達成學習目標。

2. 學生認為差異化課程對學習有幫助且能

提高學習主動性

5 ～ 7 題詢問學生對介入成效的主觀看

法，學生普遍認為這個課程有助於他們字

詞、文章結構、理解文章內容的學習，這三

題平均值最低的是文章結構的掌握，這可能

和國小課文文章結構經常不明顯有關。8 ～

9 題則是詢問學生對自主學習能力與學習態

度的主觀看法，有高達 75% 的學生認為他們

遇到不會的問題，會主動提問，但僅有 45%
的學生認為他們具備獨立學習的能力，顯示

學生雖然覺得主動性提高了，但對於自己能

夠獨立學習的自信心還是相對比較弱。有些

學生認為課堂上學習的策略，能幫助他們解

決問題，典型看法是「遇到問題時，可以從

老師教的策略解決問題，不會像以前看到題

目就放棄。」（學訪 -SH14）；「以前我遇

到問題只會放棄，現在會努力從文章中找答

案」（學卷 -SM28）。也有學生認為獨立性

增加了：「自己可以從文章中找出好答案，

跟四年級比起來，更可以獨立學習」（學

訪 -SL15）。

3. 多數學生喜歡差異化教學的設計

本研究隨機抽取 18 位介入組學生進行

訪談。其中 15 位同學表示喜歡差異化教學，

且原因多元。高組學生認為差異化教學比較

有挑戰性：「因為以前有的人都會在等答案，

現在同組能力一樣，內容就可以討論比較

深、多元。」（學訪 -SH14）中組學生認為

老師講解的方式會因人而異，比較容易理解

老師的意思：「如果異質分組的話，會聽不

太懂老師講的話，現在老師會配合程度，用

比較容易理解的語言。」（學訪 -SM27）。

低組學生認為有比較多遊戲，上課很好玩，

例如比手畫腳、寫賓果詞，因為是全班競賽，

就可以跟更多同學互動（學訪 -SL）。也有

學生認為國語課很有趣，比較容易學會了，

一位中組學生說：「老師上課很有趣、學習

單有些問題我可以在課本上找得到答案，就

會記得比較深刻，然後我就會了。」（學

訪 -SM49）值得注意的是，有三位同學不喜

歡，他們認為進度要一致，不然會被貼上不

聰明的標籤，也就是說，學生仍然在意標籤

問題，這是日後教師在實施差異化教學時，

須注意的地方。

另外，本研究發現多數學生喜歡學習單

的設計，學習單除了設計了不同的難度，也

看重學習策略，許多學生認為學習單對他們

的學習有幫助：「以前不太會抓文章結構，

有了這個學習單，就學會了文章結構。」（學

訪 -SM40）也有學生將學習單當成複習寶典，

語詞、文章結構、內容理解一網打盡，也可

當作考試前的複習工具。有位學生說：「這

本講義就像重點筆記，可以知道更多，更熟

悉內容的部分。」（學訪 -SH25）。
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（二）一位特殊學生的表現

值得一提的是，A 班有一位特殊教育學

生 LC，開始展現不同的學習樣態。LC 從一

年級起就有學習及情緒問題，對長輩及教師

經常有違抗、對立的言行，包括口出穢言。

LC五年級時家長才同意讓他接受特教鑑定，

鑑定出來的類別是情障（注意力缺陷過動）

合併學障，因為鑑定時機晚，五年級上學期

仍在原班上國語數學課，正好提供研究者一

個機會，可以觀察差異化教學設計對特教

生的可能影響。LC 的閱讀理解、識字量及

SPM 的前測 PR 值都是 1，研究者在倫理考

量後，決定不再對他進行後測，以免讓他倍

感挫折。因此，本研究並無標準化的測驗資

料可以說明他的語文學習進展，只能質性地

描述 LC 的課堂表現及其對教學的意見。

差異化介入是從國語第四課開始，在介

入前，LC 上課都在神遊或睡覺，因為不專

心，所以回答老師問題時，經常離題，說出

和老師提問無關的內容。介入之後，除了一

開始仍會出言衝撞老師，但 A 師觀察到，在

差異化教學的情境裡，LC 更願意參與，上

課時比較有自信，也比較敢回答問題、表達

自己的想法。此外，差異化的教學設計中，

考量到不同讀寫程度兒童的需求，有除了紙

筆之外的多元參與方式，有些設計讓兒童可

以用口語或動作反應，這顯著了增加 LC 的

參與機會。（教訪 -A）

以口語表達時，例如，第九課尋找公共

藝術，學校有個公共藝術「好棒」的浮雕，

是一個藍色大花瓶和瓶中美麗的花，上頭有

「好棒」兩字。老師問同學為什麼學校要特

別設置這個藝術，LC 回答：「希望每個孩

子都好棒」、「掛在正門口，讓家長也覺得

我們的孩子很棒。」「下面是花瓶，希望學

生能夠平安。」（教觀 -A）

以動作表達時，也有一例：「猜『暫時』

時，其他的小朋友都想不出來怎麼形容，他

用一個球隊中常用的暫停手勢，讓組員馬上

猜對；猜『巢』時，他以『鳥的家』來傳達

詞意；猜『古厝』時，也能馬上說出『一種

很老的房子』」（教觀 -A）。

即使是 LC 最感困難的紙筆任務，LC 也

出現較佳表現。「那堂『海洋生物』的課，

是五年級公開觀課，有許多校內、校外的老

師進入教室，LC 對紙筆任務一向不喜歡，

結果上課時卻能跟隨老師的講解，一步一步

自己創作一首新詩，他很認真踴躍地參與課

程，沒有老師發現他是特殊生。」（教訪 -A）

期末時，LC 自己對新的（差異化）教

學方式，表達了幾個正向的感受：「喜歡課

前預習單（生字語詞），因為可以玩遊戲…

也喜歡學習單的補充閱讀，因為老師上的比

較簡單」；「這學期上了差異化教學，自己

比較喜歡閱讀課外書」。他也表示：「自己

覺得國語進步的地方在於認識的字比較多、

閱讀時比較能讀懂文章意思、寫作的內容變

多了。」（學訪 -SP）
A 師接受訪談時，對「老師覺得為什麼

他能夠有如此的改變？」這個問題，A 師答

道：「我覺得是依能力分組，他可以跟他的

好朋友們一起，在討論的時候，因為題目比

較簡單，他們討論的出來，就敢回答，回答

正確了，就更願意投入課程，就更積極。就

不像以前異質能力分組的時候，都是聰明的

（學生）回答。他就在旁邊神遊跟發呆。」

總之，A 師覺得「也能在課堂上獲得成功的

機會」，是差異化教學對 LC 最大的幫助。

因為 LC 的讀寫障礙，他的國語期中考

26 分，期末考 29 分，仍然全班居末，介入

期間的許多學習單完成，仍然需要同學及老

師的協助。但總括來說，他上課參與和行為

表現都已經讓老師、同學覺得驚奇。（教

訪 -A）
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綜上所述，學生對差異化教學多持正向

的看法，他們喜歡差異化教學的設計，認為

難度剛好、學習的互動較多、主動性和專心

度都提高了。此外，雖然有幾位學生仍然認

為「大家要一樣才公平」，但多數學生認為

差異化反而是比較公平的，高能力組認為在

討論的時候就不會被抄答案，低能力組也不

會因為自己的答案不佳，而被高組諷刺，可

以很自然地與同組的同學分享答案，而且老

師也會給予比較多的協助。最後，一位特教

生在差異化介入之後，可以更自在、更願意

參與國語課，並偶爾出現令人驚奇的反應。

教師認為，這可能是「同質能力分組」及「多

元方式的參與設計」帶來的改變。

綜合討論

一、�差異化教學的門檻高，但有助於
提升教師的教學能力

本研究發現兩位教師實施差異化教學的

初期會有許多困難與挫折，但到了後期，老

師們倒吃甘蔗，開始察覺自己的提問技巧進

步，更能關注學生的差異。研究指出，差異

化教學的專業挑戰性高，許多教師執行差異

化教學時會遇到許多困難與挑戰（Baumann 
et al., 2000；Tobin & McInnes, 2008；Tobin 
& Tippett, 2014；VanTassel-Baska et al., 
2008）。本研究兩位教師，即使有多年的教

學資歷，在介入初期仍覺得十分挫折，這可

能表示差異化教學門檻比一般教學高，需要

不同的專業知能。許多研究指出，教師的教

學若有同儕教練的協助，可有效的提升教學

效能（張世忠等人，2013；陳彥廷、康木村、

柳賢，2010），甚至縮短專業成長所需的時

程（曾柏瑜、陳淑麗，2010）。本研究介入

時程為 11 週，本研究對兩位教師提供密集的

同儕協助，兩位教師的差異化教學知能逐漸

進步，在後期就能看到學生和自己的改變，

這比VanTassel-Baska等人（2008）宣稱的「兩

年才能改變教學」快了許多，研究者推論可

能是較密集的同儕協助，縮短了教學適應所

需時程。這個結果說明了，教師在接觸新的

教學模式或策略時，同儕教練及專業支持的

重要性。

二、�差異化教學提升學生的詞彙能
力，但兩組閱讀理解與期末考評
量沒有差異

國外的研究大多指出差異化教學有助於

提升學生的詞彙成長（Connor et al., 2007）
或成就（Baumgartner et al., 2003），但高階

的閱讀理解不易看到成效（如，Förster et al., 
2018）。本研究在低階的詞彙成長看到介入

成效，且不論學生原來的語文程度如何，介

入組的後測均優於對照組。但在高階閱讀理

解則未見成效，這和上述研究發現類似。研

究者對此結果有如下詮釋：相對於高階的閱

讀理解，低階詞彙教學較容易教與學，所以

11 週就看到差異化的成效。陳淑麗（2008）
也有類似的發現，也許長一點的介入才會看

到閱讀理解的成效。此外，介入組教師有相

當長的適應期，陌生的教材教法可能拉低了

初、中期的教學效能，有可能高階的閱讀理

解，一直到較後期才會教得比較順手，但期

末後測時間已經到了。

課程本位的期末評量兩組沒有顯著差

異，研究者推論可能的原因有二，第一，參

與學校的五年級以隨機方式分班，各班學生

各方面的特質都是類似的，但老師沒有隨機

分派，四班的期末考平均值中，對照組有一

班學生平均分數超過其他三班約 5 分，這表

示對照組有一位老師的教學背景可能與眾不

同，恰為入選 SUPER 教師的班級。第二，
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本研究的參與學校，要求每一班都要完成習

作及作文六篇，學校將至各班抽查。習作內

容大多是低階的書寫，例如生字詞彙、選詞

填寫。這些要求對照組的師生尚能負擔，但

介入組學生要寫本研究的學習單及習作，造

成了雙重負荷。期末時，對照組已提早完成

進度，因此有一整個星期為學生作考前複

習，但介入組沒有時間進行考前複習。這也

可能是造成介入組期末考成績不如理想的原

因。

三、�學生對差異化教學有正向的評價
參與度提升

來自學生和老師的問卷與訪談資料都指

出參與差異化教學的學生，普遍對課程有正

向的看法。他們喜歡差異化的設計，認為課

程難度與其程度適配，學習專注力、主動性

與自信也提高了，遇困難比較不會一開始就

想放棄；而有特殊需求的學生也因有更多不

同參與課程的方式，學習時有能力相近的同

儕同組，因而更願意投入課程活動。兩位教

師也觀察到，學生的互動討論氛圍及學習主

動性均佳。Vaughn、Gersten 與 Chard（2000）
強調，安排適當難度的任務，讓學生有成功

的學習經驗，是有效教學的重要原則。本

研究將學生依程度作同質性分組，老師依各

組的需求，提供不同難度提問與學習單，當

學生發現課程任務是自己可以勝任時，學習

動機就可能被激發。但這些觀察似乎在介入

的中、後期才出現，這可能和參與教師的教

學適應需要一段時間有關，當老師逐漸上手

時，學生對差異化教學的反應就會漸入佳

境。

結論與建議

一、結論

本研究透過觀察、訪談、問卷、測驗、

個案等多元方式蒐集資料，旨在瞭解兩位五

年級教師實施差異化教學的適應歷程，並透

過設置對照組，瞭解差異化教學的介入成效

是否因學生原來的語文程度而有所差異。本

研究主要發現有三，第一：介入組教師雖在

初期遭遇許多困難與挫折，但到後期，老師

看到學生的正向改變、察覺自己提問技巧得

到提升，也更能關注學生的差異，這些覺察

增強了老師繼續投入差異化教學的動機。兩

位參與教師適應差異化教學的時間，和文獻

比較起來縮短了許多。第二，差異化教學能

提升參與學生的詞彙能力與學習態度，但在

閱讀理解能力及期末考評量，介入組和對照

組沒有顯著差異。但也許因為差異化教學門

檻較高，老師需要較長的適應歷程，若有更

長的介入時間，也許連高階的閱讀理解也能

看到成效。第三：參與學生對差異化教學課

程有正向的評價，他們喜歡差異化的設計，

認為課程難度與其程度適配，他們也認為自

己的學習專注力與主動性提高了，介入組教

師也發現學生的互動討論及學習主動性均較

好，連一位原來難以參與課程的特教生也能

夠主動參與各種學習活動。

二、對現場教學的啟示

本研究教學上的啟示有二。首先，充分

的教學支持可以縮短教師差異化教學的適應

歷程：差異化教學的理念雖然普遍受到認同，

但其實施門檻較高，兩位參與差異化教學的

教師，雖然分別有 9 年及 5 年的教學經驗，

本研究不僅如 VanTassel-Baska 等人（2008）
那樣提供了有差異化教學設計的教材，我們

還提供了教師每週共備與觀議課之支援，共

備觀議課時，除了即時解決本週遭遇的困

難，也準備下週的教學設計與執行，即使有

如此密集的協助，實施的前 4 週，教師仍然
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發生多重困難，倍覺挫折，這和文獻中所述

相似。不同的是，本研究兩位教師在 4 週

內就大致能掌握狀況，也許是密集的共備觀

議課所致。因此，我們的建議初次嘗試差異

化教學的教師，要組成社群，共同備課，共

同討論教學上遭遇的困難，比較可能獲得成

功的教學經驗。其次，教學時可考慮採納同

質性分組：直覺上，同質性分組似乎會帶來

負面標記。但，本研究介入組的參與學生普

遍對差異化課程有正向的看法，認為自己比

較專心、主動，課程難度適當，不會一開始

就想放棄；連有特殊需求的學生也因多元的

參與機會及同儕的支持，更願意投入課程活

動。除了學生動機的提高，證據指出這樣的

分組，配合了其他差異化的設計之後，提升

了學生部分的學習成效。

三、研究限制與建議

第一，本研究介入時程為 11 週，在成

效方面，僅有詞彙顯示清楚的成效，閱讀理

解與期末考評量的成效則不清楚，從兩位教

師的適應歷程來看，即使是有經驗的教師，

實施差異化教學仍難以快速上手，這可能影

響教學成效，建議未來的研究，應在教師完

全掌握、適應差異化教學之後，再一次檢驗

教學成效，以排除初期教學困難階段對學生

學習的影響，如此方能更純粹地見到差異化

教學的成效。此外，本研究在五年級上學期

進行，班級才剛組成，師生、生生間的相互

認識不足，建議未來的研究加長介入時程，

以確認差異化教學是否能帶來更好的成效；

第二，本研究提供了多重的教材支持（如教

案、學習單）與密集的即時同儕觀議課協

助，因此本研究所得到的結果，未必能在無

相關支持與協助的教學場域複製；第三，選

樣偏差的影響：本研究四位參與教師間原來

對差異化教學的先備經驗與教學背景與原來

就都不一致，這樣的選樣偏差，有可能影響

研究的結果。例如，介入組 A 師曾經參與

差異化教學社群發展種子教師研習，對照組

D 師曾因國語文教學獲新北市 SUPER 教師

入圍獎。從嚴格的實驗研究角度觀之，這些

差異可能造成選樣偏差與實驗處理的交互作

用（interaction effects of select biases and the 
experimental treatment），亦即，因為這些

選樣的偏差，造成某些參與者較容易接受實

驗處理，而較容易獲得實驗的效果，因此影

響研究的外在效度。建議未來研究可以邀請

較多教師，隨機分派至實驗組對照組，以控

制教師背景這個可能的混淆變項。最後，本

研究是個案研究，容許以多元形式的資料檢

驗相關的研究問題。雖然本研究成效分析的

方式看起來是真實驗或準實驗設計常用的共

變數分析，但在教學現場，內在效度良好的

實驗設計確有實務上的困難，本研究採用的

「個案研究」方法，仍可能有種種研究內、

外在效度的限制，有待未來研究更細緻地探

究。
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ABSTRACT

Purpose: The purpose of this case study is threefold: 1. to qualitatively describe the 
adaptation processes of two fifth-grade teachers who implemented a differentiated 
instruction (DI) program in their respective literacy classes, 2. to evaluate whether the 
effectiveness of the DI program depended on the students’ literacy abilities by comparing 
the standardized literacy pre- and posttest scores of the intervention and contrast groups, 
and 3. To describe the students’ responses to the DI program using multiple sources.  
Methods: Four teachers and the four classes they teach participated in the study. Two 
were assigned to a contrast group, which has a total of 45 students, and taught using 
their original approach. The other two served as an intervention group, which also has 
45 students, and implemented an 11-week literacy DI program. Each teacher taught 
five 40-minute literacy class sessions per week, resulting in a total of 55 intervention 
sessions. The adaptation process of the teachers in the intervention group was described, 
and comparisons of the dependent measures of the experimental and contrast groups 
were conducted using analysis of covariance. Results/Findings: Although the teachers 
in the intervention group were intensively assisted by the researchers, they initially 
encountered various technical difficulties and felt frustrated. By the middle and final 
phases, the teachers noticed that their questioning skills had improved and that they had 
more capacity to acknowledge individual differences among their students. They also 
discovered positive changes among their students, and they gradually overcame their 
frustrations. Their discoveries and new awareness made the teachers more willing to 
invest in adoption of this new teaching method. In other words, the teachers’ motivation 
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to implement DI was reinforced by the progress of their students, the improvement of 
their own teaching skills, and their increased ability to accommodate students’ individual 
differences. Regarding the program’s effectiveness, the results of analysis of covariance 
indicated that the students in the intervention group outperformed those in the contrast 
group in vocabulary growth regardless of the students’ literacy pretest scores. However, 
no significant between-group differences were found in the mean scores in reading 
comprehension and on the school’s final exam. Finally, the data from the questionnaires, 
interviews, and classroom observations indicated that the students exhibited a positive 
attitude toward DI. The teachers also reported that the students, including one student 
with ADHD and learning disabilities, were more willing to participate in learning 
activities. Conclusions/Implications: 1. The literature has suggested that a teacher 
requires 2 years to master DI. The findings of this study indicate that, despite the 
teachers’ initial frustration, intensive teaching support—including detailed lesson plans, 
worksheets, and peer coaching—helps shorten the time required for teachers’ adaptation. 
2. The effectiveness of the DI program is demonstrated by the students’ vocabulary 
growth, and both the teachers and students exhibited a positive impression of DI. These 
findings provide support for the promotion of DI.

Keywords: differentiated instruction, reading ability, teacher professional 
development, teacher adaptation processes


