
 

 

．63． 
特殊教育研究學刊 
民 99，35 卷 1 期，63-82 頁 

教師區分性教學行為觀察量表 
（學生版）之編製 

黃家杰 
臺灣師範大學特教系 

博士生 

陳美芳* 
臺灣師範大學特教系 

教授 

陳長益 
臺北市立教育大學特教系 

副教授 

李乙明 
臺北教育大學特教系副教授 

呂金燮 
臺北教育大學特教系教授 

 
 
本研究旨在編製「教師區分性教學行為觀察量表」，協助教師瞭解學生對自己

區分性教學行為之觀察，並據以進行教學策略調整，以滿足學生學習需求。本量

表之發展以區分性教學理論為基礎，採李克特式四點量表編製，透過資優教育專

家審題後，抽取北、中、南三區高中、國中和國小學生共 898 位有效樣本進行資

料分析。經因素分析後，得十項因素構念包括「適度調整課程內容」、「提供具複

雜度的教學內容」、「善用後設認知策略」、「教學歷程具有彈性」、「善用問題解決

策略」、「善用批判思考策略」、「善用研究策略」、「進行多元評量」、「教導學生如

何評量」，以及「營造自在與互動的學習環境」。本文提供該量表的信效度分析結

果，包含：驗證性因素分析、內部一致性分析等。 
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緒論 

資優概念與定義，本質上係屬社會建構；

資優判準也常因地方文化而異，或因社會期待

而改變（簡茂發、蔡崇建、陳玉珍，1997；

Kaufman & Sternberg, 2008; Sternberg, 2005）。
我國自民國 76 年「特殊教育法施行細則」（教

育部，1987）首次明定資優學生鑑定標準，至

今已歷經二次調整，現行標準又再次從標準化

測驗平均數正 1.5 提高至正 2 個標準差以上，

且尚須通過多元、多階之評量程序（教育部，

2006）。然而，無論評量程序之繁簡、通過標

準切截點之寬嚴如何改變，在班級數固定、每

班人數訂有 30 人上限的行政體制下，都必然

僅有少數學生得以接受資優教育服務，甚或出

現合於鑑定標準卻無法入班的結果，目前通過

鑑定的資優學生，皆僅能以分散式資優班型態

接受安置。換言之，無論資優教育如何實施，

普通班教師都可能會面臨教導資優學生的挑

戰；普通班的課程與教學，乃須充分展現適性

教育的功能，才能適切回應課堂中的學生結

構，讓異質性的學習需求皆能獲得滿足。 
為此，教育部亦提出具體措施，以利普通

班資優學生的學習。甫於 2008 年 3 月公布的

《資優教育白皮書》（教育部，2008），其基本

理念即強調營造區分性學習的教育環境、實施

區分性的課程與教材教法，以滿足不同資優學

生的需求。而「區分性教學」的概念，實則也

與當前重視每一位學生學習需求的國家教育政

策目標一致，我國九年一貫課程即明文提及

「帶好每一個孩子」，並強調這是每一位教師

的責任。而重視每位學生的個別差異、提供適

性教育，正是區分性教學概念的基本內涵，也

就是孔子所強調的「因材施教」。如果學生的

學習與需求相符，學習動機才可提升。Reeve
（2005）認為需求的滿足是產生或維繫內在動

機的基礎。當學生內在動機很強時，無論認知

或情意方面都為成長作了最佳準備。因此如何

滿足學生需求以提升內在動機，是我們從事資

優教育工作者很重要的議題。動機的研究也是

心理學領域的熱門議題，廖瑞銘（2006）主持

國科會「心理學門熱門及前瞻學術研究議題調

查」，發現自民國 91 年以來，國內學者指導的

碩博士論文中，與「動機」有關的議題增加的

幅度頗大。 
區分性教學概念亦與美國近年來教育改革

理念相符合。美國 2001 年的「不放棄任何一

個孩子」（No Child Left Behind）法案，強調

「不放棄任何一個孩子的學習」，就是要教師

負起每位學生學習的責任，考量到每位學生的

學習需求，以改善學生學習的成果，達到國家

課程所訂定的能力目標。美國自 1980 年代晚

期，在「國家課程」（National Curriculum）引

入區分性教學的概念後，許多教師與教育學者

便將之視為「優質教學」（good practice）的基

本特徵（Maker & Nielson, 1996）。 
其後，美國學者便開始發展區分性教學量

表或檢核表（Feldhusen & Huffman, 1988; Ku-
lieke, 1986; Westberg , Archambault, Dobyns, & 
Salvin, 1993），以供實務工作者運用。舉例而

言，Cassady、Neumeister、Adams、Cross、

Dixon 和 Pierce（2004）、VanTassel-Baska 和

Stambaugh（2006）、Rock、Gregg、Ellis 和

Gable（2008）等，皆已依據區分性教學概

念，發展區分性教學自陳量表或檢核表，具體

訂定區分性教學行為題項，用以引導教師實施

區分性教學。然而，美國現有區分性教學量表

或檢核表，皆以教師自陳，或是由同儕教師或

觀察員進行評定為主，至於從學生知覺的角

度，進行教師區分性教學評定者，則付之闕

如。此外，除 VanTassel-Baska 和 Stambaugh 
2003 年發展的「教師教室觀察量表」（引自

VanTassel-Baska & Stambaugh, 2006 ）曾於

2007 年補充發表該量表信效度檢驗結果外
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（VanTassel-Baska, Quek, & Feng, 2007），其餘

量表則皆僅根據理論編製，並未進行信效度檢

驗，可見其實證基礎堪慮，仍待進一步研究。 
有鑑於此，本研究以區分性教學理論為基

礎，發展合於我國教育情境之區分性教學量

表；也首度從「學生知覺」的角度出發，進行

教師區分性教學行為評定，以期教師能根據學

生的實際體驗與回饋，檢視教學過程是否滿足

學生學習需求，以了解、調整或修正自己的教

學，落實九年一貫課程「帶好每一個孩子」，

以及《資優教育白皮書》推動區分性教學的教

育政策。本量表並將進行信效度檢驗。 

文獻探討 
一、區分性教學的概念 

Gregory（ 2005）從大腦研究、學習風

格、智力理論、和思考風格等觀點，強調每個

人都具有學習需求上的差異性。單一教學形式

無法滿足每位學生，因為每個人都歷經不同學

習環境，具有不同先備知識與經驗；區分性教

學的推動，主要就在促成教師以教學行動具體

展現對學生不同需求的回應（Chapman & King, 
2008）。 

綜以言之，區分性教學是一種教育哲學觀

或信念（Gregory & Chapan, 2007; Kelly, 2007; 
Tomlinson & Allan, 2000; Tomlinson & Edison, 
2003）；也是以學生學習準備度、學習興趣、

學習風格為基礎進行之教學。為回應學生獨特

的學習需求，教師可使用策略調整教學內容、

教學歷程、和期望學生呈現的成果（Northey, 
2005; Stager, 2007）。Kelly（2007）認為，具

有區分性概念的教師相信每個學生都是獨一無

二，各有不同學習風格與偏好；教師會以學生

準備度為基礎，以不同難度教材作為區分教學

的基礎。教師藉由安排學生喜好和有興趣主題

（如幾何圖形、音樂、食物、野生動物、建

築），選擇不同關鍵技能和教材讓學生理解。

教師也可能會以學生學習傾向（如智能、天

賦、學習風格）為基礎進行區分性教學規劃。

也允許學生選擇獨立、伙伴、或小組團隊運作

方式；或是提供不同的工作空間。教師提供每

位學生不同的學習環境和機會。 
在這樣的區分性教學哲學信念下，Campbell

（2008）指出，「區分性教學」強調教師以學生

為中心，在混合能力的班級中，教導不同能力

學生課程活動，並善用不同學習策略提供教學

以促進學生的成就表現。Campbell 強調，為了

改善學生的學習與成就更需要運用區分性教

學。區分性教學就是以學生需求為考量，依據

學生個別的能力、興趣、與學習風格，進行個

別化教學設計的信念（Tomlinson & Edison, 
2003）。這個信念如同 Campbell 所提出的觀

點，它是一種思維。這種思維就是考量到學生

學習上個別的差異性；以及如何從不同的角

度，考量進入到課程教學設計中，讓學生能成

功學習。 
總之，區分性教學之目的在回應學生的學

習需求，提供學生適性的教學課程設計。在進

行適性的教學過程中，教師需針對學生學習需

求進行教學的調整，其包括在教學內容、教學

歷程和成果、教學評量及教學環境等方面的調

整。區分性教學另外一層目的，是在提升教師

教學專業和教育品質，此觀點與普通教育近年

重視的提昇教師教學效能、發展教師專業評鑑

理念相通。 

二、區分性教學實施方法與策略 

有些學者依據區分性教學的概念，提出在

實務教學中具體執行區分性教學或進行教學觀

察的指標。Tomlinson 和 Edison（2003）認為教

師可以從教學內容、教學歷程、教學成果、情

意、與學習環境等五個向度，依據學生學習需

求進行區分、調整或充實教學。Tomlinson 和
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Edison（2003）並進一步說明各向度的內涵，

「內容」是指教師要教導學生的學習知識與技

能，以及對於教學內容的想法與教材；「歷

程」是教師引導學生理解與擁有主題知識和技

能的過程與方法；「成果」則是指學生呈現學

得到的知識與技能的方式；「情意」是指學生

在班上學習過程中的想法與感受；「學習環

境」是指班級所呈現出的感覺與功能。Kelly
（2007）則認為區分性教學的重要元素包括內

容、歷程和評量等。還有一些學者認為，區分

性教學在課程的調整，可以由教學內容、成

果、歷程和環境等向度著手（Hunt & Seney, 
2005; Kaplan, 2005; Maker & Nielson, 1996），
設計規劃學生適性教學，營造具有「選擇性」

與「多樣性」的學習環境（Hart, 1996）。 
Chapman 和 King（2008）則認為具有區分

性概念的教室，是提供每一位學生最正向、豐

富、和滋養的學習環境，其包括情感和物理環

境。情感部分意指與同儕和教師的關係，物理

環境意指教室設備與教材等。Chapman 和 King
指出區分性概念的教室，是一個吸引人且讓人

覺得舒適的學習文化；也是一個支持學生獨特

學習需求，促進學生個人與學業成功的環境。

Chapman 和 King 進一步說明，學生需要一個安

全且吸引人的地方，給予他們一種家的感覺。

教師必須提供一個安全、舒適、且免風險的教

室，學生需感到榮譽和鼓勵嘗試新的事物。 
雖然上述不同學者對區分性教學提出不同

的關鍵性元素，但這些關鍵元素間的意涵具有

共通之處。因此，綜合上述學者區分性教學實

施策略，我們可以瞭解區分性教學需考量教學

內容、教學歷程與成果、教學評量、及教學環

境等全面性教學策略。實施區分性教學可以從

這四個方向進行課程的調整，有效應用教學策

略，以符合每個學生的學習需求。說明如下：  
（一）教學內容方面 

區分性教學是以學生為中心，依據學生不

同能力與背景，以及學生對於教材內容或教學

的回應，進行適度課程內容調整；或是以不同

的方式呈現教材內容；教師需依據學生的準備度

和學習風格，進行教學內容的調整（Kelly, 2007; 
Rock et al., 2008; Stepanek, 1999; Tomlinson & 
Edison, 2003）。Stepanek（1999）指出，教學內

容主要是教材內容難易度、複雜度與教材呈現

方式。教材內容的難易度與複雜度與學習者的

先備知識和準備度有關連；呈現方式則與學生

的學習風格有關連。許多學者皆強調在教學內

容方面，需要依據學生的準備度和學習風格，

進行教學內容複雜度與呈現方式的調整（如：

Campbell, 2008; Kelly, 2007; Rock et al., 2008; 
Stepanek, 1999; Tomlinson & Edison, 2003）。對

學習能力強的學生，可以提供加深、加廣或加

速的教學內容；對於學習速度較慢的學生，可

以提供較多引導說明或是用字較簡易的內容。

另外，尚可依據學生所需，提供多元教材呈現

方式，例如視覺與聽覺圖形。 
教學內容除了依據學生準備度不同提供不

同難度的教材內容外，教學內容亦需具有複雜

度。如需進行綜合、分析和評鑑等高層次認知

能力的內容，以滿足學習能力較佳學生之挑戰

需求。 
綜上學者的論述，從教學內容方面的觀

點，可歸納出區分性教學行為具有「適度調整

課程內容」、「提供具挑戰性與複雜度的教學內

容」等兩項構念指標。 
（二）教學歷程與成果方面 

教學歷程常會伴隨著學生成果的呈現，所

以本量表將教學歷程與教學成果結合成一向

度，此觀點與 VanTassel-Baska 和 Stambaugh
（2006）的觀點相同，他們認為區分性教學

中，歷程與成果的調整應強調高層次思考教學

策略的運用。Stepanek（1999）也提到區分性

教學應運用不同的認知學習策略。 
Borich 認為有效能的教師應能幫助學生投
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入學習過程達到最有效益的學習成果，從簡單

的知識記憶，進階到較高的反應層次；高層次

反應包括推理、批判思考及解決問題，也就是

所謂高層次思考能力或是高層次認知能力。此

觀點亦符合區分性教學概念，以學生為中心提

供學生最適性的教學，改善學生的學習成果

（引自郝永崴、鄭佳君、何美慧、林宜真、范

莎惠、陳秀玲等譯，2008）。 
另外，也可以發現，高層次認知學習策略

是一種開放式的教學歷程；學生在開放的教學

歷程中，可以依其個人準備度與學習風格選擇

和反應學習的內容。高層次認知學習策略包

括：後設認知策略、問題解決策略、批判思考

策略、創造思考策略、與研究策略。此外，教

學歷程中還應運用彈性的分組策略（Rock et 
al., 2008; Stepanek, 1999），例如考量學生學習

需求與教學內容，適時地選擇與組織適合全

班、個人、二人、或小組等不同分組方式的教

學活動。 
從教學歷程與成果方面的觀點，學者們認

為在區分性教學的歷程應具有彈性，甚至依學

生個別需求，提供獨立學習的空間與時間；並

善用高層次思考策略或不同認知學習策略

（Rock et al., 2008; Stepanek, 1999; Tomlinson & 
Edison, 2003; VanTassel-Baska & Stambaugh, 
2006）。這些主張可進一步歸納區分性教學行

為具有「善用後設認知策略」、「教學歷程具有

彈性」、「善用問題解決策略」、「善用批判思考

策略」、「善用創造思考策略」、及「善用研究

策略」等構念指標。 
（三）教學評量方面 

評量是教學重要元素之一，可以藉由評量

瞭解學生在學習前、中、後的表現與學習需求

（Chapman & King, 2008）。傳統上，都是以紙

筆測驗為主要的評量工具。但這樣單一管道的

評量方式，未必適合所有學生；而且，無法瞭

解學生在學習上其他認知、技能與情意能力的

表現。區分性教學則建議採多元評量的方式

（Rock et al., 2008; Stepanek, 1999; Tomlinson 
& Edison, 2003），採用不同的評量工具，考量

各種學生特質，檢測學生真正的能力以及個別

學習需求。從評分者觀點而言，以往多由教師

評量學生；從多元評量觀點，亦可將評分者多

元化，也就是從不同評分者的觀點評量學生的

能力，例如同儕間的評量，以及學生的自我評

量（Rock et al., 2008）。 
從教學評量方面，綜合 Chapman 和 King

（ 2008 ）、 Rock 等 人 （ 2008 ）、 Stepanek
（1999）、以及 Tomlinson 和 Edison（2003）
的觀點，我們可以歸納出區分性教學行為具有

「進行多元評量」及「教導學生如何評量」等

構念指標。 
（四）教學環境方面 

Tomlinson 和 Edison（2003）認為教師實

施區分性教學，可由五項向度進行教學調整，

其中包含「情意」與「學習環境」二向度。這

二向度包含學生學習的動機因素與學習環境氛

圍因素。 
Stepanek（1999）提到具有區分性的教學

環境是一個支持性的環境，讓學生有自信且充

滿點子的學習環境（Chapman & King, 2008）。

Chapman 和 King 認為區分性教學提供的學習

環境應包括正向、安全、負責、激勵、開放、

溝通、尊重、誠實的情意環境，另外也包括班

級秩序、生活常規等物理環境；學生需要一個

令他覺得安全、想接近、嘗試的空間，當他進

入這空間有一種回家的感覺；學生需要有感受

到榮譽，且獲鼓勵嘗試新事物的氛圍。所以這

樣的環境是一個讓學生覺得學習自在的環境，

願意展現自我的學習環境。 
從教學環境的觀點，綜上所述，我們歸納

出區分性教學行為具有「營造自在的學習環

境」、及「營造互動的學習環境」等二項構念

指標。 
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三、區分性教學相關量表 

有些學者曾發展區分性教學觀察量表，其

中也可發現可調整的教學向度，以及區分性教

學的概念與實施策略。 
（一）Cassady 等之區分性教室觀察量表 

區分性教室觀察量表（The Differentiated 
Classroom Observation Scale, DCOS）的目的在

觀察各類群體學生在教室所接受的教學，並檢

視區分性教室教學對資優學生的影響。該量表

的基礎主要來自於一般生與資優生二群學生的

學習經驗；包含教學法、學生參與、認知活動

層次，以及教學環境脈絡因素。該量表可用於

同儕教師彼此觀察與回饋（Cassady, Neumeis-
ter, Adams, Cross, Dixon, & Pierce, 2004）。 

該觀察量表包含觀察前訪談、觀察階段、

觀察後報告與反思等三個基本成分。觀察前訪

談主要是跟教師作初步見面，跟教師約定進入

教室觀察時間及瞭解該堂課課程教學計畫；觀

察階段，主要是蒐集可觀察到的教室訊息與特

徵，蒐集教學活動、學生參與程度、認知活動

表徵及對資優生與非資優生的「學習主導

者」；另外，在教學階段的觀察紀錄，係採時

距法（interval method）進行，每間隔 5 分鐘

觀察一次；觀察後報告與反省，主要是提供教

師觀察結果與提供教師建議，以作為下個教學

階段的調整（Cassady, Neumeister, Adams, Cross, 
Dixon, & Pierce, 2004）。本量表未提供任何信效

度資訊，很可能是由教學實務為考量編製，並

未從心理測驗編製觀點進行信效度考驗。 
（二）VanTassel-Baska 等之「教師教室觀察量表」 

VanTassel-Baska 和 Stambaugh 的研究團隊

於 2003 年曾針對資優學生區分性教學，提供了

教師教室觀察量表與學生觀察量表，兩份量表

皆由受過訓練的觀察者進行現場觀察評分。「教

師教室觀察量表」的觀察對象為教師，「學生觀

察量表」的觀察對象為學生（VanTassel-Baska 

& Stambaugh, 2006）。VanTassel- Baska、Quek
和 Feng（2007）提出該量表的修正版並進行

信效度檢驗。此一名為「教師教室觀察量表─

修正版」的量表，係以回歸主流班級和資優班

級中的「優質教學」為標準，評估教師教學。

而其理論基礎建立在教育改革、普通班教學實

務、以及區分性教學策略等文獻上。該量表主

要目的是提供教師指引，讓教師了解如何進行

區分性教學；量表內容共有 25 題，分為課程

設計與教學、個別差異調整、問題解決策略、

批判思考策略、創造思考策略、研究策略等六

個分量表；填答型式則為李克特式三點量表

（1 沒效益、2 有些效益、3 有效益）；在信度

方面，該量表蒐集了兩次教師觀察資料，分析

結果顯示兩次觀察結果之分量表內部一致性信

度為 .68 至 .94，經過訓練的評分者間一致性

信度為 .87 和 .89。效度方面，該量表邀請六

位資優領域專家對本量表題項重要性、內容精

確性、語言表述清晰度三方面，進行逐題分三

程度等級的評量。評量結果三方面的相關分別

為 .86、.99、.98，顯示六位專家肯定此量表

能評到區分性教學的重要概念與精確內容

（VanTassel-Baska, Quek, & Feng, 2007）。該量

表內容皆符合區分性教學之概念，唯該量表使

用透過受過訓練的觀察者進行評分，在教學實

務應用上相當不便；本量表希望由學生直接針

對教師區分性教學行為進行觀察；因此，

VanTassel-Baska 研究團對所發展之量表僅作為

本量表構念指標題項編制之參考。 
（三）Rock 等之 REACH 架構目錄清單 

Rock 等人（2008）編製教師自我引導清

單，發展一系列問題幫助教師自我覺察、促進

自我監控、提供內在動機與促進所有表現。該

清單主要有五個變項：教師、內容、學習者、

教學與評量。也就是，將教師本身意願與技能

的反思、課程內容的評估、學習者的分析、教

學方法的設計與教學評量等向度作為區分性教
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學品質的指標。摘要說明如下： 
Rock 等人（2008）認為教師不僅要滿足所

有學生不同需求，且需改善教育結果。他們累

積區分性教學相關理論與研究文獻，提出一個

以 REACH 架構（R：反應意願與技能、E：評

估課程、A：分析學習者、C：精緻設計有研究

實證的單元設計、H：在學生資料中作決策），

並發展教師可自我引導檢核，進行區分性教學

的目錄清單。但 REACH 是從理論文獻所建

構，以教學實務應用為主要考量，並未建立測

驗量表信效度。REACH 主要是考量教師在普

通班級中如何滿足學習障礙學生學習需求。 
（四）現有評量工具的評述 

綜合以上區分性量表之發展，可以發現這

些工具雖然都以相關理論為發展量表的基礎，

但除了 VanTassel-Baska 等之「教師教室觀察

量表」在 2007 年提供量表信效度外，其餘區

分性教學量表，皆未進行信效度考驗。 
在量表發展的目的方面，上述區分性教學量

表皆是希望透過量表結果協助教師進行區分性教

學之課程規劃與實施。但其執行評分者，除

Rock 等人（2008）的工具是由教師本人自我填

寫檢核外，Cassady 等人（2004）與 VanTassel-
Baska 等人（2007）的量表，皆需要接受過訓

練之觀察員或同儕教師協助教室中的觀察評

量；但整體而言，在實務應用上皆顯得便利性

不足。 
反之，若由學生進行評定，則便利性可大

為增加，孫旻儀與王鍾和（2008）在發展教師

管教方式量表的研究中提到，以往有關教師管

教的量表皆採取教師自陳的角度，但管教的最

終目的是在改善學生的不良行為，管教行為是

否能被學生所接受，唯有學生最清楚，因為其

最直接接受與知覺到教師管教行為的傳遞；所

以學生所知覺到的教師管教方式，可能與教師

自覺的管教方式會有不同。同樣地，教師的區

分性教學行為最直接接受與知覺到的就是學

生，學生所知覺到的教學行為與教師自覺到的

教學行為也有可能不同。例如，陳美如

（2004）的研究發現，學生對教師數學學科教

學「教學策略」知覺與教師本身對自己「教學

策略」的知覺有顯著性差異。另外，Turley
（1994）認為由學生知覺角度所呈現的資料，

有助於教師在教學上的省思。因此，本研究將

由學生知覺的角度發展教師區分性教學行為量

表，讓教師了解學生知覺到的區分性教學策略

應用情況，作教學上的調整，改善教師的教學

之參考，並促進學生學習成果。 

研究方法 
一、研究對象 

（一）預試樣本 
本研究預試樣本，係取自高雄市正興國小

五年級某一班級 35 名學生。除根據預試結果

進行初步項目分析之外，亦依據填答學生的回

饋，將語意不明的題項文字加以修正，完成正

式預試版本的「教師區分性教學行為觀察量

表」。 
（二）正式樣本 

為進行量表的項目分析及信效度研究，本

研究根據 2008 年特殊教育通報網全國資優班與

人數統計資料，針對全國設有資優班的學校，

依北、中、南三區，及國小、國中、高中等三

個階段，進行分層立意抽樣，共計 16 所學校

935 名學生被選取為正式施測樣本。回收後，

有效樣本數為 898 人，有效樣本回收率為

96.04%。有效樣本的分佈，北區為 353 人

（39.3%），中區為 218 人（24.3%），南區為

327 人（36.4%）；國小為 288 人（32.1%），國

中 為 286 人 （ 31.8% ）， 高 中 為 324 人

（36.1%）；一般生人數為 546 人（61.02%），

資優生人數為 352 人（38.98%）。各區各階段

抽樣有效樣本人數如表一。 
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表一  有效樣本人數分配 
階段 地區 抽樣學校 一般生人數 資優生人數 合計 

臺北縣丹鳳國小 31 22 53 
北 

臺北縣埔墘國小 31 27 58 
彰化縣花壇國小 35 7 42 

中 
彰化縣和美國小 29 6 35 
高雄市中山國小 30 21 51 

國小 

南 
高雄市新民國小 30 19 49 
臺北市北投國中 29 23 52 

北 
臺北市重慶國中 36 19 55 

中 臺中縣豐東國中 36 30 66 
臺南市建興國中 32 30 62 

國中 

南 
高雄市龍華國中 24 27 51 
臺北市建國中學 34 41 75 

北 
臺北市中山女高 38 22 60 

中 臺中市臺中女中 46 29 75 
高雄市高雄中學 38 7 45 

高中 

南 
屏東縣屏東女中 47 22 69 

合  計 546 352 898 

 

二、編製過程 

本研究依照測驗編製流程，編製教師區分

性教學行為觀察量表。整個編製步驟包括：

（1）依據本量發展目的，蒐集與閱讀相關文

獻；（2）訂定區分性教學之觀察指標；（3）依

據各指標發展量表題項初稿；（4）進行內部小

組審題與初稿修正；（5）執行預試與題項修

正；（6）進行學術專家與實務專家的審題與修

正；（7）正式樣本施測；（8）進行項目分析與

探索性因素分析，進行題項篩選；（9）執行驗

證性因素分析之構念效度，並檢定量表信度；

（10）形成正式量表。 

三、量表構念與題項內容 

綜合區分性教學理論、實施策略與相關量

表或檢核表之文獻，本量表題項之發展從教學

內容、教學歷程與成果、教學評量、及教學環

境等四個教學元素的觀點建構構念指標與題項

發展。內涵說明如下：  
（一）教學內容方面 

區分性教學中，學習者的先備知識影響著

教材內容的安排。提供學生不同難易程度的內

容供學生可以作選擇，或是依據學生提出的問

題，作為學習內容，引導學生進一步的學習。

另外，學生的學習風格影響著教材內容的呈現

方式。教師需運用不同方式呈現學習內容給學

生，依據學生所需提供多元教材呈現方式。因

此，在此教學內容向度方面，區分性教學行為

包含「適度調整課程內容」與「提供挑戰複雜

的教學內容」等二項構念指標，並依此構念指

標進行題項編製。 
（二）教學歷程與成果方面 

強調教師在教學歷程善用不同的認知學習

策略，以幫助學生達到有效益的學習。從高層

次認知學習策略觀之，高層次教學活動是一種

開放式的教學歷程；學生在開放的教學歷程

中，可以依其個人準備度與學習風格選擇和反
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應學習的內容，區分性教學重視針對學生「反

應」後，進一步的適性教學。此外，在教學歷

程中還需運用彈性的分組策略，進行教學活

動。因此，在教學歷程與成果方面，區分性教

學行為包含「教學歷程具有彈性」、「善用後設

認知策略」、「善用問題解決策略」、「善用批判

思考策略」、「善用創造思考策略」、與「善用

研究策略」等六項構念指標，並依此構念指標

進行題項編製。 
（三）教學評量方面 

區分性教學強調透過多元評量或評量工具

的方式，測量出學生真正的能力，以及他們個

別的學習需求。另外，亦需考量到評分者多元

性。因此，在教學評量方面，區分性教學行為

包含「進行多元且適當的評量」與「教導學生

如何進行評量」等二項構念指標，並依此構念

指標進行題項編製。 
（四）教學環境方面 

區分性教學提供的教學或學習環境是一個

正向、安全、負責、激勵、開放、溝通、尊

重、誠實的環境；是一個令學生感到安心、放

心、可以勇於挑戰的環境；是一個讓學生覺得

有榮譽感，且獲鼓勵嘗試新事物的氛圍；是一

個師生彼此互動學習的環境。區分性教學行為

包含「營造自在的學習環境」與「營造互動的

學習環境」等二項構念指標，並依此構念指標

進行題項編製。 
綜合以上所述，本量表依據教學內容、教

學歷程與成果、教學評量、及教學環境等四個

在「課程與教學」實務中最常被考量的主要的

觀點。參考區分性教學相關文獻或教室觀察量

表，形成各十二項區分性教學行為觀察量表之

構念指標；並依據構念指標內涵進行教師教學

行為觀察量表編製之初稿。量表初稿完成後，

再經研究小組內四位資優領域教授、數位學科

與資優領域教師逐題審查，汰除與修改原始教

師區分性教學行為觀察之題項，形成預試版

本。預試版本之各向度、觀察指標及題數說明

如表二。另外，本量表設計採李克特式

（Likert type）四點量表填答，「1」表很少表

現該教學行為（約 25%以下）；「2」表教師偶

爾出現該教學行為（約 25%～50%）；「3」表

教師經常表現該教學行為（約 50%～75%）；

「4」表教師總是表現該教學行為（約 75%以

上）。各題項皆採正向敘述，無反向題。 
 

 
表二  本量表預試版本向度、指標及題數 

 觀察指標 預試題數 
適度調整課程內容 5 

教學內容 
提供挑戰性與複雜度的教學內容 5 
善用後設認知策略 5 
教學歷程具有彈性 11 
善用問題解決策略 6 
善用批判思考策略 9 
善用創造思考策略 4 

教學歷程與成果 

善用研究策略 6 
進行多元且適當的評量 6 

教學評量 
教導學生如何進行評量 4 
營造自在的學習環境 7 

教學環境 
營造互動的學習環境 5 

合計  73 
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四、資料處理與分析 

本研究為了蒐集到更多不同觀察對象的教

師教室教學行為資料，並從動機理論的觀點，

主張學生學習動機的高低與學習需求的滿足度

高低有關聯存在。本研究乃將預試分兩階段進

行：第一階段先請學生選出目前教育階段中最

能引發自己高學習動機的教師，再依這位教師

的教學行為填答量表；第二階段再請學生選出

目前教育階段中最難以引發自己學習動機的教

師，再依這位教師的教學行為填答量表。 
在進行量表信效度的資料方面，亦為了讓

分析資料中具有更多不同觀察對象的教師教室

教學行為資料，從 898 份的有效量表中，依據

學生代碼由小至大依序排列並給予 0、1 編

碼。選取「引起學生高學習動機教師」為對象

的學生知覺量表中，也就是編碼為「0」的受

試者資料共 449 筆；以及「引起學生低學習動

機教師」為對象的學生知覺量表中，也就是編

碼為「1」的受試者資料共 449 筆。將二組資

料組合成一份資料共 898 筆，以做為本研究信

效度分析的原始資料。 
該筆原始資料先 SPSS 統計軟體進行初步

題項分析，結果發現所有李克特四點量表之指

標變項之平均數大多趨近於 2.5；標準差趨近於

1；在峰度方面，大部分指標變項符合常態分配

標準，峰度絕對值小於 3；在偏態方面，所有

指標變項的態度絕對值皆小於 10。整體而言，

所有指標變項符合常態分配之條件，適合進行

後續的信效度考驗。信效度考驗方面，本研究

利用該筆原始資料，隨機抽取 40% 樣本人數，

共 392 筆資料作為項目分析及探索性因素分析

與修正量表模式之資料；剩餘 60% 樣本人數，

共 506 筆作為修正模式之驗證性因素分析資

料。統計工具則利用 SPSS 統計軟體進行項目

分析與探索性因素分析，以及 LISREL 統計軟體

進行驗證性因素分析，建構該量表之信效度。 

研究結果 
一、題項篩選 

本研究先針對本量表進行項目分析，檢驗

各題項與所屬構念指標間的相關，以及刪除該

題後 Cronbach α的改變。另外，運用探索性因

素分析方法，根據各題項因素負荷量與題項間

的相關性，透過研究小組評估討論，進行進一

步題項的篩選與精簡，最後保留 40 題。 
本量表選題原則是每題題項須符合二個條

件：一為題項與總分間相關須大於 .30；二則

刪除該題項後之內部一致性值，不得大於全部

題項 73 題之整體內部一致性 .98。根據以上

選題原則，刪除 3 題未符合標準之題項，剩餘

70 題進行探索性因素分析。本研究採主成份

分析萃取特徵值大於 1 之因素，且採最大變異

數直交轉軸法。重複探索因素過程中，刪除因

素負荷量低於 .40 之題項，以及與原構念指標

設計嚴重不相符合之題項。分析結果最後剩

40 題，並參考原「教師區分性教學行為觀察

量表」的構念指標，將構念指標調整為適度調

整課程內容、提供具複雜度的教學內容、善用

後設認知策略、教學歷程具有彈性、善用問題

解決策略、善用批判思考策略、善用研究策

略、進行多元評量、教導學生如何評量、以及

營造自在與互動的學習環境等十個因素指標。

指標與對應題項內容如表三。研究者再據此調

整後的構念指標與題項，針對第二筆 60%樣本

資料進行驗證性因素分析，以檢驗本量表調整

後構念指標模式之構念信效度。 

二、信度分析 

本量表各分量表以及全量表之組合信度方

面，根據吳明隆（2007）組合信度計算軟體得

到，「適度調整課程內容」為 .81；「提供具複

雜度的教學內容」為 .81；「善用後設認知策

略」為 .82；「教學歷程具有彈性」為 .75；「善 
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表三  本量表正式版本構念指標與題項內容 
一、適度調整課程內容（CON） 

1.老師會提供不同難度的學習內容或資料供我們選擇。 
2.老師會利用我們提出的問題，作為學習內容，引導我們進一步的學習。 
3.老師會在教學前，清楚地說明希望我們要學到什麼。 
4.老師會運用不同方式呈現學習內容。 
5.老師提供具有挑戰性的學習內容。 

二、提供具複雜度的教學內容（COP） 
6.上老師這門課，我們需進行資料的分析。 
7.上老師這門課，我們需要綜合整理所有的資料。 
8.上老師這門課，我們需對教材內容或同學的報告提出優缺點與建議。 

三、善用後設認知策略（MET） 
9.老師會引導我們在學習的過程中檢查自己的學習是否達到目標。 
10.老師會引導我們在解決問題的過程中檢查自己的想法是不是合理。 
11.老師會引導我們檢討自己的學習結果是不是有達成目標或預訂的計畫。 

四、教學歷程具有彈性（PRC） 
12.老師允許我們有獨立學習的機會。 
13.老師會用問問題的方式，讓我們去想、去思考 
14.老師會讓我們自己尋找合理的答案。 

五、善用問題解決策略（PRO） 
15.老師會讓我們評估的問題解決策略間的優缺點。 
16.老師會讓我們寫出或說出解決問題的過程。 
17.老師會讓我們寫出或說出解決問題的過程中所使用的策略。 

六、善用批判思考策略（CRI） 
18.老師會引導我們找出不同訊息或資料內容之間有沒有矛盾的地方。 
19.老師會引導我們判斷訊息或資料內容是不是夠詳細、清楚。 
20.老師會引導我們判斷訊息或資料內容是不是可以相信。 
21.老師會引導我們判斷論述推理是不是有證據支持。 
22.老師會引導我們判斷論述推理的邏輯是不是前後一致，或是有矛盾的地方。 

七、善用研究策略（REA） 
23.老師會教導我們研究報告有效的呈現方式。 
24.老師會讓我們有機會將研究發現以正式的書面報告，或口頭報告跟聽眾分享與討論。 
25.老師會提供我們獨立研究的機會。 

八、進行多元評量（MUT） 
26.老師會針對上課過程的表現進行評量或評分，讓我們了解自己學習的表現。 
27.老師會在一個單元、或一個學期，針對我們學習結果，進行評量或評分。 
28.老師會鼓勵我們使用不同方式呈現學習成果。 

九、教導學生如何評量（ASS） 
29.老師會引導我們利用相互約定的目標來評量自己的學習表現。 
30.老師會從我們所建立的學習檔案，進行評量或評分，讓我們了解自己學習的表現。 
31.老師會教導我們如何蒐集自己的學習資料，做成學習檔案。 
32.老師會教導我們針對自己的學習檔案進行評量或評分。 
33.老師會教導我們如何去幫其他同學進行評量或評分。 
34.老師會要求我們針對其他同學的學習表現提出建議或評論。 

十、營造自在與互動的學習環境（EVI） 
35.老師會鼓勵我們提出自己的想法。 
36.老師會讚美我們。 
37.老師會發掘我們的優勢能力或興趣，並鼓勵我們進一步的學習或研究。 
38.老師會鼓勵我們參與討論與發表。 
39.老師會提醒我們，別人在發表時，要專心聆聽說話者的內容。 
40.老師會鼓勵我們欣賞和接納自己獨特的想法。 
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用問題解決策略」為 .80；「善用批判思考策

略」為 .89；「善用研究策略」為 .80；「進行多

元評量」為  .69 ；「教導學生如何評量」

為 .90；「營造自在與互動的學習環境」為 .88。
各分量表以及全量表之組合信度皆大於建議

值 .60（吳明隆，2007）；表示各分量及全量表

皆具有良好之組合信度，表示模式的內在品質理

想。另外，本量表利用 SPSS 統計分析得到，40
題題項之整體內部一致性係數 Cronbach α 值

為 .97，顯示本量表具有良好的信度。 

三、效度分析 

（一）內容效度 
本量表以相關理論與文獻為基底，形成量

表構念指標，並經所有研究者數次討論審定。

議定命題構念指標後，由第一及第二作者參考

相關量表與文獻，依命題構念指標進行題項編

製，初稿完成再經所有研究者核對命題理論構

念指標經數次討論議定。接著進行量表之外部

評鑑，研究者提供本量表編製之構念指標，請

國中小學資優教育領域之資深教師進行審題，

刪除多數資優領域教師皆建議刪除的題項，並

參考修改建議調整題項內涵或敘述方式。最後

再邀請數位國小學生試用，並根據學生試用結

果調整題項文字的表達方式以確認國小學童對

本量表題的閱讀理解無礙。在本量表發展過程

中，構念指標形成與題項命題皆以理論為基

底，並參酌資優教育學者與實務教師意見修

正，可說具備內容效度的要求。 
（二）構念效度 

本研究以區分性教學相關理論為初始模式

共有 12 個構念指標，73 題項，利用隨機抽樣

40% 樣本資料，進行「項目分析」時刪除 3
題不良題項。接著進行探索性因素分析，並依

據區分性教學理論為基礎，進行構念指標與題

項的調整。最後，將調整後的構念指標與題項

之模式，利用剩餘 60% 的資料，共 506 筆，

採驗證性因素分析檢驗本量表之信效度。結果

說明如下： 
1.驗證性因素分析 
本研究由「整體適配度指標」、「比較適配

指標」、「精簡適配度指標」、「基本適配度指

標」與「內在適配度指標」四方面指標進行量

表理論模式之適配度檢驗（余民寧，2006）。

由表四各項指標值顯示，整體模式適配度檢驗

中，χ2 值達顯著水準，顯示必須拒絕理論模式

與觀察資料適配的假設；但 χ2值易隨樣本人數

而波動，當樣本人數夠大時，幾乎所有模式之

χ2 值都會達顯著，而必須拒絕理論模式與觀察

資料適配的假設；因此許多研究進行模式適合

度檢驗時，多會參考其他適配度指標。 
本研究其他參考適配度值如下：整體適配度

指標 GFI= .88 、RMR= .04 、 SRMR= .04 、

RMSEA= .04；比較適配指標NFI= .98、CFI= .99、

IFI= .99；精簡適配度指標PGFI= .75、PNFI= .87、

CN= 298.14，除GFI= .88 和AGFI= .86 未達建議

指標 .90 外，其餘皆符合學者建議的適配度指

標範圍值（余民寧，2006）。另外，依據表四

與圖一為「教師區分性教學行為觀察量表」驗

證性因素分析考驗之結果。在基本適配度檢驗

方面，所有題項因素負荷量介於 .55 至 .86 之

間，皆符合因素負荷量大於 .50 小於 .95 的指

標建議值範圍（余民寧，2006）；誤差變異無

負值且皆達顯著水準。表示估計結果之基本適

配指標良好，未違反辨認規則。 
整體而言，就適配度指標值觀之，無論在

整體適配度指標、比較配度指標及精簡適配度

指標，以及模式內在結構適配度估計參數檢

驗，皆達理想水準或接近理想水準。 
2.驗證性因素分析組合效度 
「教師區分性教學行為觀察量表」各分量

表平均變異數抽取量方面，根據吳明隆

（2007）計算軟體得到，「適度調整課程內

容」為  .46；「提供具複雜度的教學內容」 
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表四  構念模式適配度的評鑑結果一覽表 
整體適配度指標 適配標準或臨界值 檢定結果 模式適配度評估 

χ2 值 p>.05 1345.08（p=.00） 不佳 
GFI >.90 .88  

AGFI >.90 .86  
RMR <.05 .04 佳 

SRMR <.05 .04 佳 
RMSEA <.05 .04 佳 

比較適配指標 適配標準或臨界值 檢定結果 模式適配度評估 
NFI >.90 .98 佳 

NNFI >.90 .99 佳 
CFI >.90 .99 佳 
IFI >.90 .99 佳 
RFI >.90 .99 佳 

精簡適配度指標 適配標準或臨界值 檢定結果 模式適配度評估 
PGFI >.50 .75 佳 
PNFI >.50 .87 佳 
CN >200 298.14 佳 

基本適配度指數 適配標準或臨界值 檢定結果 模式適配度評估 
因素負荷量 .5<值<.95 .55~.86 佳 
誤差變異 沒有負數且均達顯著 是 佳 

模式內在品質 適配標準或臨界值 檢定結果 模式適配度評估 
所估計的參數 p<.05 是 佳 

 
為 .58；「善用後設認知策略」為 .60；「教學

歷程具有彈性」為  .50；「善用問題解決策

略」為 .58；「善用批判思考策略」為 .62；
「善用研究策略」為 .57；「進行多元評量」

為 .43；「教導學生如何評量」為 .59；「營造

自在與互動的學習環境」為 .56。各分量表平

均變異數抽取量皆大於建議值 .50（吳明隆，

2007），唯「進行多元評量」小於建議值。 

討論與建議 

區分性教學不是一個特定的教學模式，而

是一個信念或哲學觀，其綜合了所有的教學方

法，教師以多元彈性教學策略與教學環境應用

於教學上，以符合學生學習需求。在臺灣，教

師對區分性教學的概念雖不陌生，但系統化的

教學策略論述為數仍不多，具體可用的評量觀

察工具更未見發展。在國外雖有些觀察評量工

具，但多未經嚴格的信效度檢驗。本研究乃根

據區分性教學理論編製「教師區分性教學行為

觀察量表」，希望協助教師瞭解在教學過程

中，學生知覺到的區分性教學行為；並檢視區

分性教學概念下，教師採用的教學策略與學生

所知覺到的結果是否有落差；透過此檢視，教

師可進一步思考教學策略的調整與應用。 
鑑於國外現有量表在信效度檢驗的缺失，

本量表發展量表過程特別注意測驗效度的檢

驗。本量表結構與題項之發展，均經資優教育

專家與資優教育實務教師的審視與修改，以掌

握量表的內容效度。另外，本研究以我國國

小、國中、與高中學生為樣本，經過項目分析

與探索性因素分析選取選題，並經驗證性因素

分析檢驗構念效度。結果顯示，無論在整體適

配度指標、比較配度指標及精簡適配度指標、

以及模式內在結構適配度估計參數檢驗，皆達

理想水準，唯 GFI=.88、AGFI=.86 未超過建議 
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圖一  一階驗證性因素分析標準化參數估計值 
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值.90（余民寧，2006）。整體來說，本量表

仍具有可參考的建構效度。在內部一致性信度

方面，本量表 α 值達 .97，顯示本量表具有良

好的信度。以下根據本量表發展與結果，進行

討論與建議。 

一、量表因素之結構與調整 

（一）本量表整體結構與區分性教學理論與文

獻一致 
本量表原發展構念指標共十二項，73 個

題項，經項目分析與因素分析結果，正式量表

構念指標共十項。抽取之十項因素分屬四個教

學實務考量的方向： 
1.教學內容：適度調整課程內容、提供具

複雜度的教學內容。 
2.教學歷程與成果：善用後設認知策略、

教學歷程具有彈性、善用問題解決策略、善用

批判思考策略、善用研究策略。 
3.教學評量：進行多元評量、教導學生如

何評量。 
4.教學環境：營造自在與互動的學習環

境。 
整體來說，本研究所發展之「教師區分性

教學行為觀察量表」，經過因素分析所形成之

十項構念指標，與本文文獻分析中所論述的區

分性教學理論與策略相當一致，大致也符合本

研究所發展區分性教學之構念指標。唯「創造

思考策略」之構念指標與題項皆刪除；「營造

自在的學習環境」與「營造互動的學習環境」

二項構念指標合併為「營造自在與互動的學習

環境」。以下針對此二因素之調整進行詳細之

討論。 
（二）「創造思考策略」構念指標的改變 

多位學者論述區分性教學策略，會特別強

調教學歷程的調整，並主張在教學歷程中應運

用高層思考策略（VanTassel-Baska & Stambaugh, 
2006），或運用不同的認知學習策略（Stepanek, 

1999）。在量表發展階段，研究者參考了一些學

者對認知目標分類與高層思考的定義。在不同

認知能力方面，教師最熟知的 Bloom 的教育目

標分類，就是採認知層次作為分類依據，但隨

認知心理學理論與研究的更新，此分類的有效

性也受到質疑，其後 Anderson 等人（2001）更

新 Bloom 的分類系統，將原先的單向度區分為

「知識向度」與「認知歷程向度」，在認知歷程

向度方面，最大的改變是將 Bloom 原先的「綜

合」、「評鑑」，修改為「評鑑」與「創造」。在

高層思考的內涵方面，多位學者將問題解決、

創造思考、批判思考、做決定等能力定義為複

雜或高層思考思考能力（如 Presseisen, 2001; 
Schiever, 1991），Presseisen（2001）並特別將

「後設認知」單獨列為另一向度，作用為選

擇、監控任務表現。本研究團隊發展量表時也

參考現有工具，如 VanTassel-Baska 等學者發展

之教室觀察量表，該量表在教學歷程之策略也

和上述學者對高層思考的定義相當，包含：問

題解決、批判思考、創造思考與研究策略。在

量表編製時，為避免可能的遺漏，因而盡量保

留細部策略，經參考上述理論與現有工具，將

區分性教學在教學歷程之策略定為：後設認

知、問題解決、批判思考、研究策略，並加上

教學歷程的彈性，使這些思考策略能在學習歷

程與成果中展現。 
但執行探索性因素分析，採主成分分析法

結果，未能萃取得「創造思考策略」因素。再

進一步由其他理論尋求可能的解釋，有些理論

強調批判思考與創造思考內涵的融合，例如

Feldhusen 和 Goh（1995）主張，現代對創造

的概念應更為多元與延伸，其定義應包含更廣

的認知活動，如作決定、批判思考與後設認

知。Lewis 和 Smith（1993）認為高層思考展

現在個體面對新訊息並需與舊訊息關聯、重組

或延伸，以使目前情境得到合理而有意義的解

答，在此過程中需有效運用批判思考。Lewis
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和 Smith 認為廣義的批判思考涵蓋問題解決、

批判思考、創造思考與做決定等細部思考技

能。Mason（2007）認為批判思考是一種態

度，需針對問題從不同角度，提出深入銳利的

細部問題，作進一步的探索。此態度與創造思

考策略一樣，都需由不同的觀點探索問題，在

探索過程組織自己的想法。由這些融合的觀

點，創造思考很難與批判思考、問題解決或作

決定區隔開，而成為單獨的成分因素。例如，

呂金燮、陳偉仁、黃楷茹、黃珮琇和陳靜芝

（2005）的一項「問題本位學習」的行動研

究，便將創造力和問題解決能力結合為單一複

雜概念，運用資優兒童的遊戲特質，透過問題

探究，引出學生自主性，將創造力化為問題解

決的行動力。 
另由展現創造思考所需的環境分析，Gale

（ 2001）在後義務教育（Post- Compulsory 
Education）師資培育課程提到，人本主義模式

（humanistic model）之創造思考教學法，主張

採取激勵（facilitative）而非指導（directive）
或教導（didactic）方式，亦即提供學生支持性

的學習環境，包括（1）確認學生個別學習需

求；（2）認同學習需求是學習者動機的力量；

（3）使用學習需求作為激勵學生學習的基

礎；（4）視行動為學生學習資源；（5）教師成

為參與學習者和學習群成員之一；（6）與學習

群分享感受與想法。Runco 亦認為，提供開放

與支持性的教室環境是提供一個尊重與欣賞的

學習環境，有助於促進學生的創造思考能力發

展。從上述觀點可以發現，本量表「創造思考

策略」題項之意涵，可能分屬在於「適度調整

課程內容」、「教學歷程具有彈性」、和「營造

自在與互動的學習環境」等本量表其他構念指

標之題項中（引自邱皓政等譯，2008）。 
（三）「營造自在的學習環境」與「營造互動

的學習環境」構念指標的融合 
營造具有彈性、回應性的教室環境，讓學

生依適合自己的速度與成就水準學習，是引發

資優生學習動機的重要基礎。Clark 知名的統

整 教 育 模 式 （ Integrative Education Model, 
IEM）便主張「回應性的學習環境」是創造最

佳學習狀態的第一步。學習環境的營造，可涵

蓋物理環境、心理環境與社會環境三個向度，

但因教室空間的限制，教師在物理環境方面可

改變的彈性較小，因此本量表乃由心理環境與

社會環境兩向度發展題項。心理環境強調提供

學生正向、尊重、鼓勵探索、自主與高期待的

環境，研究者在本量表發展時將之定名為「營

造自在的學習環境」。社會環境強調同儕間與

師生間的分享與互動、學習活動的參與及合作

等，將之命名為「營造互動的學習環境」。 
執行探索性因素分析，採主成分分析法結

果，這兩個環境向度的題項合併在一個因素

中，未能萃取得兩因素。本量表乃將「營造自

在的學習環境」與「營造互動的學習環境」二

項構念指標合併為「營造自在與互動的學習環

境」。或許心理與社會是不易區分的向度，一

個鼓勵互動的社會環境，必須是一個尊重個別

差異、安全、正向的心理支持環境；而自我充

分展現也必須在能自由並充分與人互動的環境

中實踐。Clark 近年論述回應性學習環境時，

也將心理與社會環境融合為「社會─情緒的學

習環境」（Clark, 2008）。 

二、本量表之應用與限制 

本量表可運用於國小、國中及高中階段資

優班與普通班。由學生填寫對教師教學行為之

觀察，填寫時間約需 20 分鐘。教師可依需求

彈性運用，可以一個單元、數個單元、段考或

學期為單位，邀請學生填寫。教師也可邀請同

事或同儕對自己的教學進行觀察，並填寫此觀

察量表。惟本研究並未針對教師同儕之觀察進

行效度研究，美國 Cassady 等人（2004）與

VanTassel-Baska 等人（2007）之研究發現，需
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要經過訓練之觀察員，並且觀察員與教師相互

配合時間進行長時間的觀察，才能得到有效的

教學觀察結果。 
本量表效度之建置主要來自於區分性教學

理論、專家審核內容效度，以及以驗證性分析

建構統計構念效度。雖然研究結果顯示本量表

信效度良好，但目前尚未應用於教學實務中。

建議未來研究者，可應用本量表於各學科領域

與教育階段，甚或進行教學實驗，以進一步增

潤或驗證本量表效度，並增加本量表之實用價

值。另外，本研究因本研究取樣人數的限制，

僅將所有教育階段同時進行信效度考驗，未能

建立不同教育階段、不同群體的效度資料，未

來研究也可在本研究基礎上繼續探究本量表在

次級群體的適用性。 
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ABSTRACT 

The purpose of this study was to develop a Teachers’ Differentiated Instructional 
Behaviors Observation Scale (Students’ Version). The teacher behaviors in this scale are 
rated by students. It is a four-point Likert-type scale with 40 items designed to help 
teachers understand the frequency of their differentiated instructional strategies based on 
students’ perception. The constructs of differentiated instruction in this Scale included: 
accommodation of curriculum contents, providing complicated contents, assisting stu-
dents in developing metacognition strategies, keeping the instruction process flexible, 
promoting problem-solving skills, encouraging critical thinking, illustrating research 
strategies, carrying out multiple assessments, teaching assessment skills, and creating a 
free and interactive environment. 898 students from elementary schools, junior high 
schools, and senior high schools in Taiwan participated in the scale development and 
validating process. The results of the confirmatory factor analysis were provided. The 
Cronbach α was .97. These outcomes indicated that the internal consistency and construct 
validity are both acceptable. 
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learning needs 
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