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主編的話 

本期所收錄的四篇論文，從教育公平、跨國婚姻、學習成效到師

資生多元文化素養，呈現出臺灣教育研究的多元面貌與深刻關懷。這

些研究不僅回應了當前教育現場的挑戰，也展現學界持續以實證與理

論並重的方式，探討教育與文化議題的努力與成果。 

首先，張芳全教授以國際大型資料為基礎，長期追蹤教育公平的

變化趨勢。研究發現家庭社經文化地位對數學素養的影響呈現U形變

化，尤其在疫情後期，家庭社經文化地位對學習成果的影響再度擴

大，提醒我們教育公平的挑戰並未隨時間而淡化，也為我國教育政策

的長期規劃提供了重要參考。 

其次，陳建州副教授與劉正特聘教授兼副校長，以近三十年跨國

婚姻的變遷為分析主軸，揭示法令介入對婚姻管道選擇與社會態度的

深層影響。研究顯示，婚姻仲介的角色因法令而轉變，而跨國婚姻的

延續與增生，主要因為臺灣社會對東南亞女性的熟悉感與接受度提

高，進而可能改變了國人對新住民的價值評估、新住民的自我評估，

同時更反映出臺灣社會在文化多樣性與社會融合上的新面貌。 

第三篇，張子貴副教授聚焦於大學生在微積分學習上的困境，並

以翻轉教室為介入策略。該研究發現學習態度、策略與基礎能力的交

相作用，是造成低成就的關鍵；而翻轉教室的實施能有效促進學生主

動學習與解題能力。此研究不僅提供高等教育課程改革的具體方向，

也展現了教學創新在促進學習公平上的潛力。 

最後，陳麒助理教授與蘇筠瑜碩士，以全國性樣本呈現師資生在

多元文化素養上的現況。研究發現師資生在認知與情意層面表現良

好，但在實作與情境應用上仍有待加強，而修習多元文化課程、跨文

化互動經驗與多語能力是提升素養的關鍵因素。此研究提醒我們，未



 

 

來的教師培育不僅需重視知識傳遞，更須培養面對多元社會的理解與

行動力。 

上述四篇研究立論清晰，精彩絕倫，感謝賜稿。本刊在編輯運作

上，始終秉持「友善作者、嚴謹品質」的原則。編輯團隊珍惜每一位

作者的研究成果，致力於在不拖延審稿時程的前提下，維持高標準的

學術品質。我們深知學術出版的時效性與研究者的期待，因此在審查

流程中兼顧效率與公正，讓每一篇稿件都能獲得專業且具建設性的回

饋。同時，本刊也持續關注教育與文化議題的多元發展，每一期的選

稿，皆力求在理論深度與實務關懷之間取得平衡，讓本刊成為台灣學

界中兼具學術厚度與社會溫度的對話平台。最後，謹向本期所有投稿

者致上誠摯的感謝，使本刊得以持續成長；更重要的是編輯委員與審

查專家的專業投入，及廣大讀者的信任與支持。 

 

 

主編 國立東華大學教授 

 林俊瑩 謹識 

2026年3月17日 
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教育公平的縱貫觀察： 
以 PISA 2012-2022 家庭經濟社會文化地位

對數學素養影響的效果值為例
* 

張芳全** 

摘 要 

本研究探討2012年至2022年52個國家參與國際學生能力評量計畫

的家庭經濟社會文化地位對數學素養影響的效果值、效果值成長類

型、不同年度效果值差異。此效果值愈大代表教育愈不公平。研究顯

示：一、2012年至2022年52個國家家庭經濟社會文化地位對數學素養

影響屬於中度效果，效果值成長呈U形趨勢；2012年至2018年逐年下

降，2018年到谷底，2018年之後至2022年上升；二、2012年效果值明

顯高於2015年及2018年；2015年及2018年明顯低於2022年；2022年有

較高的效果值，代表家庭背景對數學素養的解釋變異量大，這是受到

疫情的影響，學生需要家庭更多學習資源支持，使得家庭經濟社會文

化地位對學習素養的重要性提高，拉開貧富家庭對子女協助需求差

距；三、2012年至2022年52個國家的家庭經濟社會文化地位對數學素

養具有影響效果，但各國效果值不一；臺灣屬中度效果，解釋變異量

                                                      
*  感謝審查委員提供寶貴建議，強化了本研究的深度，文中如有任何疏失，實

為研究者責任。 
** 張芳全：國立臺北教育大學教育經營與管理學系教授 

電子郵件：fcchang@tea.ntue.edu.tw 
收件日期：2025.06.12；修改日期：2025.08.14；接受日期：2026.03.03 
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在12.96%至18.49%之間；四、2012年至2022年歐洲、美洲、亞洲的家

庭經濟社會文化地位對數學素養都屬於中度效果，但亞洲國家的家庭

背景對數學素養的解釋變異量較小，歐洲國家的家庭背景對數學素養

的解釋變異量較大。本研究長期觀察52個國家的教育公平，找出國際

間及各國教育公平趨勢，各國應依其教育不公平程度提出改善，以促

進教育公平。 
 

關鍵字：經濟社會文化地位、數學素養、教育公平、國際學生能力評量

計畫 
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張芳全  教育公平的縱貫觀察：以 PISA 2012-2022 家庭
經濟社會文化地位對數學素養影響的效果值為例 3 

Longitudinal Study of the Education Equity: Evidence 
from PISA 2012-2022 Data on Effect Size of Family 

Economic, Social and Cultural Status on  
Math Literacy  

Fang-Chung Chang* 

Abstract 
This study explored the effect size, effect size growth type and effect 

size differences of family economic, social and cultural status (ESCS) on 
mathematical literacy in 52 countries from 2012 to 2022. The larger the 
effect size, the more inequity in terms of education. Statistical analysis of 
data collected from the PISA showed that: (1) From 2012 to 2022, the 
impact of family ESCS on literacy in 52 countries was medium in effect size, 
and the effect size growth showed U-shaped trend, declining year by year 
from 2012 to 2018, reaching a zenith in 2018, and rising from 2018 to 2022; 
(2) The effect size in 2012 was significantly higher than that in 2015 and 
2018, with 2015 and 2018 being significantly lower than 2022, with the 
higher effect size in 2022 indicating that family background explains a large 
amount of the variance observed in mathematical literacy. This was due to 
the impact of the COVID-19 epidemic. Students need more learning support 
from their families, which made family ESCS more important for 
mathematical literacy, and widened the gap in the need for assistance 
between children from rich and poor families; (3) From 2012 to 2022, the 
effect sizes of family ESCS on mathematical literacy in 52 countries were 
significant, but the effect sizes varied from country to country, with Taiwan 

                                                      
* Fang-Chung Chang: National Taipei University of Education Department of 

Educational Management professor. 
E-mail: fcchang@tea.ntue.edu.tw 
Manuscript received: 2025.06.12; Revised: 2025.08.14; Accepted: 2026.03.03 
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having a medium effect size, with the explained variance ranging from 
12.96% to 18.49%; and (4) From 2012 to 2022, the effect sizes of family 
ESCS on mathematical literacy in European, American, and Asian countries 
were significant, all of which were medium effect sizes, although Asian 
countries’ family background explained the low amount of variance in 
mathematical literacy; a phenomenon that was not seen European countries. 
The most important feature of this study is that it longitudinally observed 
educational equity, identifying trends both internationally and within 
countries, and suggested which countries should propose improvements to 
promote a more equitable environment, based on the degree of inequality 
observed.  

 

Keywords: economic, social and cultural status, mathematical literacy, 
educational equity, Programme for International Student 
Assessment 
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張芳全 教育公平的縱貫觀察：以 PISA 2012-2022
家庭經濟社會文化地位對數學素養的效果量為例 5 

壹、緒論 

一、研究動機 

教育公平 （education equity）長 期以來是 教育研究 的重要議題

（Bourdieu, 1986; Coleman, 1988; United Nations Educational, Scientific 

and Cultural Organization [UNESCO], 2018）。 雖 然 從 Blau與 Duncan

（1967）的研究探討美國學生的教育機會均等起，至今已有相當多分

析；但是多以研究者設計問卷或單一、二個國家進行探討，較缺乏長

期跨國的研究（Berne & Stiefel, 1984; Doyle, 2023）。本研究仍以學生

家庭背景與學習表現差異來分析教育公平，但以跨年度及跨國資料分

析，與現有研究不同。雖然學生的個人能力、努力和天賦，而導致教

育成就差異無可避免，但若因缺乏機會或社會排擠而產生差異或不公

平 ， 對 社 會 是 重 大 損 失 。 經 濟 合 作 暨 發 展 組 織 （ Organisation for 

Economic Co-operation and Development, OECD）自2000年起的國際學

生 能 力 評 量 計 畫 （ Programme for International Student Assessment, 

PISA），以經濟社會文化地位（economic, social and cultural status, 

ESCS）測量之後，家庭ESCS指數成為分析學習表現的重要變項。家

庭ESCS更是衡量教育機會均等與教育公平重要的指標之一（OECD, 

2023b）。PISA自2000年起以素養作為學生學習表現，包括觀念、態

度、技術與能力等多面向，更能反映學習者所需要的特質。數學素養

（mathematics literacy）對學生有其重要性，不僅是個體運用數學推理

及使用數學概念、事實和工具來描述、解釋和預測現象；也是幫助個

人認識數學在世界扮演的角色，並做出建設性、參與性和反思性公民

的判斷及決策（OECD, 2012）。 
許多研究將家庭ESCS納入與學習素養探討。Wang等人（2023）

系統性回顧PISA的學習素養有關因素，家庭ESCS是被探討最多的因
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素之一。Atas與Karadag（2017）採用多層次模式分析土耳其參與PISA 

2015年學生閱讀表現，除納入性別、家庭ESCS、父母教育程度及學生

閱讀素養等學生層面因素之外，也納入學校類型、師生人數等學校因

素分析後發現，這些因素都與閱讀素養有正向顯著關聯。Bodovski等

人（2017）以PISA 2000年及2009年數據研究五個後社會主義的東歐國

家學生的家庭ESCS、文化資本和閱讀素養之間關係發現：五個國家家

庭ESCS較高的學生擁有較高文化資本，表現出較高閱讀素養；文化資

本與閱讀成績呈正相關；無論在文化資本或閱讀素養方面，俄羅斯的

家庭ESCS分數最低，同時並未支持文化資本重要性隨著時間推移而整

體下降；大多數文化資本與閱讀素養關聯在時間的變化過程保持穩

定。Xu與Hampden-Thompson（2012）根據PISA數據分析22個工業化

國家的學生家庭文化資本（尤其是文化活動和文化財產）與學習素養

之相關顯示，這些工業化國家中，多種形式的文化資本是社會經濟地

位與子女學習素養之間中介變項，同時在自由型福利制度國家，來自

較高地位家庭子女比來自較低地位家庭子女從文化資本獲得利益更

大。Puzić等人（2016）以克羅埃西亞參與PISA 2009年數據探討家庭

ESCS和學習素養之關係，根據P. Bourdieu觀點，強調文化資本的重要

性顯示，文化資本的物質維度和人際關係維度對科學素養有獨立影

響；文化資本對社經地位較低學生不僅有社會再製趨勢，也有社會流

動可能性。上述雖然以各國學生的家庭ESCS與學習素養探討，但是沒

有系統性對各國追蹤家庭ESCS與數學素養的效果值，無法瞭解家庭

ESCS對於數學素養的效果值，是本研究要補足的缺口。 

隨著世界各地學生群體愈來愈多樣化，許多學生面臨貧困和被社

會排擠，教育公平的重要性日益增加。教育公平既是社會的核心價

值，也是學校改善及重新設計的動力。重要的是，家庭ESCS對於學習

表 現 影 響 ， 可 作 為 瞭 解 教 育 公 平 程 度 的 重 要 途 徑 。 Gromada 等 人

（2021）以PISA 2009年和2015年的37個歐盟和OECD國家資料分析15
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歲學生資料表明，學習結果公平和教育機會公平沒有共同發展變化趨

勢，會隨著國家與時間而有不同發展，如與教育機會不公平相比，教

育成果差異指標更適合探討教育成就的國際比較。然而，該研究論點

僅考量教育成果的變異量或離散程度，僅單一因素的變異量瞭解教育

公平，並沒有考量教育系統的投入與結果因素之間連結性，在沒有考

量哪些因素與學習素養具有決定性的影響，未能以雙變項以上來瞭解

教育公平，較難瞭解教育系統的公平相當可惜。張芳全（2024）後設

分析PISA 2022年的78個國家資料發現，家庭ESCS與數學素養關聯之

平均效果值為0.38屬中度效果，該研究僅以一次調查為探討，並無法

瞭解各國長期現象。Berne與Stiefel（1984）指出測量教育公平可以運

用相關係數或是簡單迴歸分析所估計的標準化係數作為變項之間效果

值，如果簡單迴歸分析的標準化迴歸係數，也就是兩個變項的相關係

數愈高，代表愈不公平；反之，如果愈接近0，則代表愈公平；同時

將此標準化迴歸係數予以平方就成為解釋變異量，此解釋變異量愈

高，代表愈不公平，反之則愈公平。 

上述探討學生家庭環境因素與數學素養關聯有幾項重要問題未納

入思考：一是較少以跨國樣本分析，也就是少以不同國家學生的家庭

ESCS對數學素養的效果值探究；二是這些研究不是縱貫分析，無法掌

握更完整發現，尤其研究樣本數有限，家庭ESCS對數學素養的效果值

難以看出趨勢；三是沒有以全球跨地理區域探討家庭ESCS對數學素養

的效果值；四是沒有針對這些國家運用兩個變項之間的連結，進行教

育公平探討，尤其沒有以家庭ESCS對數學素養的效果值來瞭解各國教

育公平與成長變化；五是當今科技發展，數學應用無所不在，學生數

學素養成為推動創新與進步核心力量，包括人工智慧與國際競爭，或

對個人財務決定、問題解決、數據分析，數學素養在背後多支撐著這

些發展（Serin, 2023）。因此，瞭解各國的家庭ESCS與數學素養之效

果值有其意義；六是各國的發展與學生學習表現有其差異性，也就是



                      第 33 期 

 

8

家庭ESCS與數學素養之關聯性會有低、中、高效果值，若可以瞭解哪

些國家低效果值，哪些國家為高效果值，使得他們有較高或較低教育

公平性，也就是從跨國文化差異及他山之石可以攻錯，亦是本研究縱

貫性及跨國比較的理由；最後，PISA 2022年調查期間剛好在全球疫情

前後，Rudling等人（2023）指出，新冠疫情期間教育公平受到影響，

兒童和青少年教育面臨三個關鍵問題：物質需求、情緒健康和學習機

會，證據凸顯全球疫情期間既有的教育不公平是如何加劇和改變。本

研究可以透過此分析對2022年的教育公平進行比較。因此，本研究不

僅對教育領域俱有重要意義，對教育實踐和政府具有重要價值，可以

幫助瞭解在疫情期間的教育公平性。 

本研究探討PISA 2012年、2015年、2018年與2022年52個國家及不

同地理區的學生家庭ESCS對數學素養的效果值，並可以從四波資料瞭

解效果值的成長類型。考量學生的家庭背景對於數學素的影響，補足

上述研究缺口。PISA在學生學習表現著重在數學、科學及閱讀素養調

查，不同於學習成就取向調查，數學素養除了涵蓋數學成就及技術和

能力，也包括問題解決能力。本研究選擇以52個國家參與PISA調查的

數學素養探討，並以2012至2022年四次調查縱貫觀察，更能瞭解各國

在教育公平的發展趨勢。本研究以四次PISA資料探討在於有完整家庭

ESCS與數學素養定義，蒐集樣本數多。從52個國家學生家庭ESCS對

數學素養的效果值分析可以精確獲得結論與跨國比較；再者，可瞭解

臺灣學生的家庭ESCS對數學素養效果值，並瞭解哪些國家學生的家庭

ESCS對數學素養效果值較高？哪些國家較低？臺灣情形為何？2012

年、2015年、2018年與2022年參與PISA國家跨各地理區域學生家庭

ESCS對數學素養的效果值為何？最後，從結論提出策略。  

二、研究目的與問題 

本研究目的如下：瞭解2012年、2015年、2018年與2022年52個國
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家及地理區學生之家庭ESCS對數學素養影響的效果、四年度效果值成

長類型、不同年度效果值差異情形。本研究問題為：（一）四個年度

52個國家的家庭ESCS對數學素養影響的效果為何？同時其成長類型為

何？（二）52個國家的家庭ESCS對數學素養影響的平均效果值在2012

年、2015年、2018年與2022年具有明顯差異嗎？（三）四個年度52個

國家的家庭ESCS對數學素養影響具有明顯效果嗎？（四）歐洲、美洲

與亞洲地區的家庭ESCS對數學素養影響效果，地理區之間在2012年、

2015年、2018年與2022年之效果值有明顯差異嗎？   

貳、文獻探討 

一、ESCS的意義與測量和理論 

（一）ESCS的意涵 

本研究以學生的家庭ESCS對數學素養影響之解釋變異量的探討，

需要對家庭ESCS意涵說明。家庭ESCS在測量一個家庭在社會的相對

地位，除了包括傳統家庭社經地位的內涵之外，更納入家庭文化資

本，所以家庭ESCS包含家庭社經地位和家庭文化資本。早期研究多以

Hollingshead（1975）建構的家庭社經地位的四個測量因素，即教育程

度、職業聲望、性別和婚姻狀況來計算家庭綜合社經地位，其建立的

家庭綜合分數是將職業量表所測量的數值乘以權重5.0，教育量表所測

量的數值乘以3.0，將這兩者乘積求和，原始分數在8.0至66.0分，分數

愈高代表家庭社經地位愈高。其應用在教育與社會領域的研究很多，

Harwell（2018）指出，大量研究顯示家庭社經地位與學習成績有顯著

相關。許崇憲（2002）後設分析發現，臺灣家庭的文化資本、人力資

本、財務資本、社會資本、家庭社經地位、職業聲望等，對子女的學

業表現或教育成就有顯著影響力。Sirin（2005）後設分析1990年至
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2000年有關家庭社經地位和學習成就之關聯的文獻，從74個獨立樣本

研究顯示，家庭社經地位與學習成就存在中等至高度關聯。可見，家

庭社經地位對子女的學習及生活表現相當重要。 

PISA 2000年以家庭ESCS測量家庭社經地位，測量內容包括學生

家長的教育程度、職業與家庭擁有資源（含財務資本、文化資本和人

力資本）等（OECD, 2001）。PISA歷次學生問卷以家庭ESCS為主，納

入家庭文化資本，而此資本有不同內涵。Avvisati（2020）認為，家庭

ESCS 衡 量 標 準 及 其 在 PISA 分 析 的 應 用 不 僅 受 到 唯 物 主 義 觀 點

（materialis view）的啟發，也受到梯度方法（gradient approaches）的

影響，前者強調家庭財富及經濟所得，後者強調相對地位，將社經地

位視為社會中個人的單一維度排名；這種排名可以由多個維度決定，

有時包括主觀維度，例如透過衡量一個人地位得出的主觀看法。因

此，PISA的ESCS定義為衡量學生獲得家庭資源（經濟資本、社會資

本、文化資本和人力資本）的能力，這些資源決定學生的家庭社會地

位。 

總之，家庭ESCS是學生之家庭擁有的財務、社會、文化和人力資

本情形，本研究的家庭ESCS係以PISA 2012年至2022年學生問卷測量

的家庭文化資本與資源擁有情形，其測量見研究設計與實施的變項操

作型定義。 

（二）家庭文化資本理論與學習素養 

文化資本的概念對於理解教育體系中的學生學習表現具有重要價

值。學生家庭ESCS有關為家庭文化資本理論，Bourdieu（1986）提出

四 種 不 同 形 式 資 本 ， 包 括 經 濟 資 本 （ economic capital）、 文 化 資 本

（cultural capital）、社會資本（social capital）、象徵資本（symbolic 

capital）。其中，經濟資本是家庭擁有財產多寡；文化資本是家庭擁有

有形與無形資源；社會資本是家庭成員與他人的社會關係；象徵資本

是家庭的聲望與權威等。家庭擁有資本愈多，對於子女學習幫助愈
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大；文化資本會形成階級再製，符合階級利益的意識形態與物質（邱

天助，2004）。衝突論認為，社會階層化造成家庭地位不公平，很多

家庭因為文化資本劣勢，造成就學機會及學習表現不利（鄭世仁，

2000）。文化資本與經濟資本、社會資本、象徵資本有正相關（周新

富，2008）。Byun等人（2012）以PISA 2000年數據分析韓國、日本、

法 國 和 美 國 發 現 ， 韓 國 家 庭 社 經 地 位 對 父 母 客 體 化 文 化 資 本

（objectified cultural capital）和學生體現文化資本（embodied cultural 

capital)，前者如藝術品，後者如個人的知識、技能，都有正向影響，

這與其他國家證據一致；父母客體化文化資本對韓國學生學業成績有

正面影響；然而與其他國家相比，在控制其他變項情況下，韓國學生

體現文化資本對學業成績為負面影響；由於韓國教育的標準化課程、

極度注重考試準備及廣泛影子教育（shadow education），也就是臺灣

的「補習或家教」結合起來，抑制學生的文化資本對學業成績影響。

Evans等人（2014）指出，學生接觸書籍和高雅文化可以帶給他們重要

的學術優勢，以42個參與PISA國家200,144名學生資料分析發現，提高

學生學習表現的關鍵因素在於家庭藏書數量，而學生學習素養與國家

的意識形態、政治、歷史或發展水準無關。PISA的家庭ESCS衡量包

括學生的家庭資源、家庭主要成員的教育程度、職業水準，這與傳統

測量家庭社會經濟地位有所不同（OECD, 2001）。Tan（2020）分析34

項數據研究指出，文化資本是一個複雜結構包含許多變項（不同形式

文化資本、高雅／非高雅文化資本），這些變項與學習素養的關聯不

同，文化資本直接或間接影響學習素養；文化資本的影響力會因學習

成就類型而異，有些文化資本對學生某學科素養較重要；文化資本除

了影響學習素養之外，也影響學生學習興趣與志向；文化資本對學習

素養影響因教育和社會背景而異；在多元教育體系、差異化教育體系

的低成就導向學校、高品質學校、較不公平社會，文化資本對子女學

習更為重要；在高成就和標準化教育體系及重視教育的社會，文化資
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本的重要性降低。雖然文化資本不易界定，但它代表家庭學習資源，

對於子女生活及學習至關重要。上述的文化資本理論詮釋家庭社經地

位，代表可以提供子女學習資源多寡，進而與數學素養有關，本研究

以此理論作為論述依據。 

二、教育公平的測量 

教育公平測量有多種方式。Berne與Stiefel（1984）分為單一變項

與二變項以上的測量，前者是對於所要測量之標的（object），例如一

個地區或國家的年度教育經費支出、教育在學率、學生學習成就或素

養表現、每位學生的單位教育成本等，以全距、百分位數、變異量

數、標準差、差異係數、吉尼係數等來測量，這些標的測量值愈高，

代表愈不公平，反之則愈公平；後者則運用每位學習者的人口特徵或

地區、學區特徵與學習者所應獲得資源（property）或表現，計算這兩

個 變 項 之 間 的 相 關 係 數 （ correlation ）、 斜 率 （ slope ）、 彈 性 係 數

（elasticities）及調整關係測量（adjusted relationship measure），例如

迴歸分析的決定係數（coefficient of determination），這四種統計量數

可以透過迴歸分析估計投入變項與結果變項之關係，找出係數作為判

斷公平與否；簡單迴歸分析的標準化迴歸係數等於相關係數，而相關

係數介於正負1.0之間，相關係數0.0代表完美教育公平，1.0代表最不

公平，也就是相關係數愈高代表愈不公平，反之愈低愈公平；他們指

出，把簡單迴歸分析的標準化迴歸係數或相關係數平方可以成為決定

係數，也就是迴歸分析的投入變項對結果變項之解釋變異量，其數值

愈高，代表愈不公平，反之則愈公平。運用單一變項測量容易受到所

測量樣本在變項分配不均，造成測量偏差，使得公平測量不準確；而

運用兩個變項測量可以瞭解測量變項之間的共變關係，可以避免單一

變項如上述缺失。因此，本研究以雙變項的測量，讓研究準確度提

高。 
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上 述 教 育 公 平 測 量 方 式 的 應 用 ， 例 如 Micklewright 與 Schnepf

（2007）對21個工業化國家的教育成果差異比較，以國際數學和科學

趨 勢 研 究 （ Trends in International Mathematics and Science Study, 

TIMSS）、PISA和國際閱讀素養進步研究（ Progress in International 

Reading Literacy Study,  PIRLS）的測驗成績，使用三種調查以避免對

單一來源依賴，並以學習表現（數學、閱讀、科學素養或成就）百分

位數P95與P5的分數差距，百分位數愈高代表學生表現愈好，若P95與

P5差距大代表該學習領域差距大愈不公平，為了讓不同來源資料可比

性，轉換為標準化z分數，再對要比較的學習領域加總發現，香港、荷

蘭、瑞典、法國、加拿大和冰島在國內教育差異最小的國家，即教育

較為公平；而保加利亞、美國、馬其頓、紐西蘭、羅馬尼亞和以色列

是國內教育差異最大的國家，即教育較為不公平；其中，以色列差異

最大，也就是最不公平，而在不公平國家中最貧窮的國家為馬其頓，

最富有的國家為美國，以及這些不公平包含三個東歐國家。這研究凸

顯出，教育不公平不見得只有在開發中國家發生，已開發國家也存

在，這些不公平國家是未來國際成就調查需追蹤者。然而，以學習素

養的百分位數差異作為測量，僅是單一因素，教育公平還可能受到其

他因素，例如潛能、動機、學校環境等，運用兩個變項測量是未來可

以 嘗 試 的 。 Ferreira與 Gignoux（ 2014） 提 出 兩 個 衡 量 教 育 不 公 平 指

標，即教育成就和教育機會，前者以測驗成績的變異數或標準差來測

量，如果這些統計數值愈高，代表教育愈不公平，也就是變異數或標

準差愈大，愈不公平；後者教育不公平衡量由預先決定因素對於考試

成績的解釋變異量，它由投入因素對於結果變項的影響解釋變異量，

如果此解釋變異量愈大，代表教育機會愈不公平，反之則愈公平。 

總之，教育公平的測量方式包括單一變項及兩個變項以上計算的

統計量數，前者包括全距、變異量數、百分位數、差異係數、吉尼係

數等；後者包括兩個變項之間的相關係數、斜率、彈性係數等。本研
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究以相關係數作為教育公平測量的方式。 

三、家庭ESCS與數學素養之相關研究 

家庭ESCS與學習成就或學習素養之關係，是上述所指出以兩個變

項分析方式，應用相關係數或迴歸分析找出兩者關聯程度，某種程度

反映出教育公平。許多研究探討兩者為正相關。Chiu（2010）針對41

個國家107,975名15歲學生資料多層次分析顯示，國家和學校資源平等

分配與更高數學素養有關，擁有更多資源（包括家庭社經地位高、本

國籍出生、父母健在、更多教育材料、女同學、上課時間多、合格教

師多）或學習歷程（包括溝通、紀律、師生關係）因素愈好，學生學

習素養更高；然而，與祖父母或兄弟姐妹（特別是年紀較大）共同生

活的學生學習表現較低；家庭物質資源在各國表現出相似結果，支持

了物質資源的家庭社會階級再製假說；較富裕的國家，學習歷程因素

與數學成績有更高相關，這表明公共物質資源可用性愈高，對於學習

歷程因素的附加價值愈高，有助於解釋富裕國家的家庭效應。 

除了家庭ESCS與數學素養有關之外，其亦與其他素養也有顯著關

聯。Lee等人（2019）以PISA 2003年至2012年資料分析發現，家庭

ESCS和家庭財產對學習素養具有高度解釋變異量。Kogar（2015）研

究PISA 2012年資料分析發現，性別、家庭ESCS和數學學習時間對數

學素養的解釋變異量為20%，其中家庭ESCS最重要。Kogar（2021）

以土耳其的PISA 2009年和2018年資料分析發現，家庭ESCS對閱讀素

養有顯著影響。Chiu與McBride-Chang（2010）以41個國家193,841名

學生資料多層次分析發現，學生的父母健在、家庭ESCS較高、本地學

生、家中藏書較多、家中文化財產較多、家中文化交流較多、沒有和

祖父母居住或兄弟姐妹較少（尤其是年紀較長的兄弟姐妹）學生閱讀

素養較高；然而，國家層面因素包括較富裕國家、混合家庭（單親和

繼父母）和家庭文化交流與閱讀素養有顯著關聯，同時在文化較為公
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平國家，家庭ESCS與閱讀素養的關聯度更高；相對地，在集體主義文

化中，單親家庭、家庭ESCS和與祖父母同住及閱讀素養的關聯較低。

這 研 究 可 以 理 解 家 庭 特 徵 影 響 閱 讀 素 養 相 當 重 要 。 Gilleece 等 人

（2010）以PISA資料多層次分析表明，在學生層面，家庭使用語言、

提早輟學、家庭ESCS、年級、文化資本和家中書籍數與數學和科學素

養有顯著正相關；學校層面只有平均家庭ESCS具有統計意義；在各個

領域中，高成就者和低成就者存在明顯的性別差異，其中，在數學方

面，女性更可能低成就，而男性可能取得高成就；在科學領域，性別

與提早輟學相互影響，而提早輟學男性比提早輟學女性更可能屬於成

績較差群體。Hampden-Thompson等人（2013） 以PISA數據研究21個

國家的家長參與度和學習素養發現，父母的社會和文化交流增加與學

生素養相關，這種關聯在閱讀素養最一致；在八個國家（澳洲、奧地

利、加拿大、丹麥、芬蘭、愛爾蘭、挪威和英國）學生的父母進行各

種社會和文化交流時，子女閱讀素養會持續提高；然而在21個國家

中 ， 家 長 輔 導 學 生 做 作 業 頻 率 愈 高 ， 學 生 讀 寫 能 力 分 數 愈 低 。 Ho

（2010）探討香港參與PISA 2006年資料多層次分析發現，在控制學生

和學校背景因素後，學生科學素養仍與父母教育參與有顯著相關；父

母對文化資源投入及父母在早期組織科學學習充實活動參與和科學素

養有顯著相關；在幼年時期提供活動（例如觀看有關科學的電視節

目、閱讀有關科學發現的書籍、觀看、閱讀或收聽科幻小說）對於提

高科學素養和自我效能是非常有效的活動。Xie與Ma（2019）對14個

參與PISA 2009的國家資料分析發現，支持文化資本具有中介作用，父

母的職業和教育程度對閱讀素養影響比家庭財富擁有量的影響更大；

家庭ESCS對於閱讀素養有直接影響，且無論是閱讀素養、科學素養或

數學素養，文化資本理論在大多數經濟體都可以對學習素養有解釋變

異量，只是不同國家的解釋力有所不同。 

上述研究以不同國家的資料分析支持家庭社經地位、文化資本、
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學習資源對於學習成果（包括學習成就、標準化測驗、數學、科學與

閱讀素養）有正向顯著影響，某種程度上代表著存在教育不公平。尤

其家庭社經地位愈高，家長的教育程度、經濟收入愈多，可以提供子

女學習資源愈多，加以家長為高教育程度及高收入，更能瞭解家庭社

經地位在學習與生活中的助益，因此家庭ESCS愈高，也提高了子女的

學習表現，包括數學素養及其他領域的學習成就。雖然在學習成果的

變項不限定於數學素養，但都呈現有正相關。這些都可以提供本研究

分析家庭ESCS與數學素養關聯效果值的假設推衍依據。本研究以家庭

ESCS為投入變項，以數學素養為結果變項透過統計分析，來瞭解2012

年、2015年、2018年與2022年52個國家在此方的效果與說明教育公

平。 

四、不同地理區的家庭ESCS對學習素養影響的相關研究 

世界不同地理區域的學生教育公平隨著地理區組成的國家而有差

異 。 2022 年 歐 洲 國 家 平 均 國 民 所 得 較 亞 洲 、 美 洲 及 非 洲 國 家 還 高

（United Nations Development Programme, 2024）。國家國民所得較

高，使得地理區的整體經濟發展較為優異。國家及地理區的經濟發展

水平高，亦反應在國家教育投資，家庭對於子女教育重視。這造成不

同地理區域的家庭背景對子女學習表現差異。張芳全（2024）後設分

析PISA 2022年的78個國家資料發現，歐洲、美洲及大洋洲國家的家庭

ESCS與數學素養關聯效果都高於亞洲。Martins與Veiga（2010）  以

PISA 2003年資料分析歐盟15個成員國的社會經濟相關與數學素養不公

平發現，德國、希臘、英國、比利時和葡萄牙的不公平較高；瑞典和

芬蘭的不公平較低，這些國家的家庭社經地位因素解釋教育不公平的

變異量有14.9%至34.6%；儘管存在差異，15個國家分為兩大類，第一

組包括北歐國家、英國、愛爾蘭、葡萄牙、西班牙和希臘等國家的不

公平主要由學生背景特徵（包括學生的雙親最高教育程度）來解釋，
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在這些國家，學校系統在學生成績方面相對同質化，而學校內部學生

的表現往往更加多元，故學生表現的差異似乎主要與個人的家庭背景

有關；第二組包括奧地利、比利時、德國、義大利、盧森堡、荷蘭和

法國等國家的學校組成變項（將每所學校的學生之雙親教育程度予以

平均，它代表家長的教育程度較高會選擇較好的學校讓學生就讀）對

學習素養有重要影響，也是造成不公平的主要驅動因素。這些國家的

學校間差異似乎解釋整體差異的很大一部分，在這些國家，學校似乎

在解釋學生成績差異發揮著重要作用；OECD（2005）提出了類似討

論。也就是第一組國家以學生背景特徵對學習素養影響較大，第二組

則以學校因素對學習素養影響較大，而此學校因素亦以每所學校學生

的雙親教育程度之平均，它代表家庭社經地位愈高，會選擇愈好的學

校就讀。 

Ferreira與Gignoux（2014）以兩個面向，即教育成就和教育機會

公平指標對57個參與PISA 2006國家分析發現，學生的投入因素，也就

是教育機會有關變項，例如家庭ESCS對於學習成就的解釋變異量平均

大約35%；歐洲大部分地區和拉丁美洲國家的解釋變異量比亞洲、北

歐和北美洲國家更高。Woessmann（2005）指出，東亞學生常在國際

教育成績名列前茅，估計家庭背景和學校政策影響五個東亞經濟體的

學生表現發現，韓國和新加坡的家庭背景是預測學生成績重要指標，

而 香 港 和 泰 國 的 家 庭 背 景 對 學 生 成 績 影 響 較 低 。 Allier-Gagneur 與

Gruijters（2023）探討10個非洲低度發展國家發現，學校資源和學生

背景對學習成就影響約占一半解釋量，顯示家庭和學校因素都是低收

入國家學生學習表現有關的重要因素。 

上述看出，在不同地理區分析支持學生家庭背景或社經地位對於

學習成果（包括學習成績與學習素養）有正向顯著影響。不同地理區

的國家之家庭的經濟收入愈高，愈有資源投入於子女教育；父母教育

程度愈高，愈有可能協助孩子課業，對孩子有較高的教育期許，而且
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家庭所營造的文化環境近似於學校及教科書所隱含的中產階級意識形

態，讓孩子能更容易融入學校的教育活動。然而，這些研究沒有特別

探討地理區域的教育公平，也沒有針對不同地理區比較。本研究分析

世界地理區域（亞洲、美洲及歐洲國家）的家庭ESCS對數學素養的效

果值差異。由於地理區的經濟發展水平反映在教育投資與國家和家庭

對於子女教育重視，這會造成不同地理區域的家庭背景對子女學習表

現影響的差異。本研究以這些論點作為假設依據。 

五、家庭ESCS對數學素養的效果值成長類型 

家庭ESCS對學習素養影響的效果大小代表教育公平與否。國家經

濟發展愈好，教育投資會愈多，國家之學生學習表現相對會比較好，

因而學生的教育公平會提升。Thomas等人（2001）研究發現，隨著時

間推移，各國平均教育年限增加，以吉尼係數衡量教育不公平現象減

少，然而轉而使用標準差估計，教育公平呈現倒U形，也就是隨著平

均受教育年數增加而不公平上升，然後不公平再下降，轉捩點出現在

6至7年的受教育年數。張芳全（2025）透過吉尼係數及迴歸分析2000

年至2020年180個國家及四類發展國家發現，教育年數與國民所得之

吉尼係數隨年度往後持續下降，代表全球的教育年數與國民所得分配

愈來愈公平，然而國民所得公平分配改善幅度略比教育年數的公平還

要緩慢。 

綜合上述，教育公平是否隨著時間往後會愈公平沒有一致性見

解，它因研究方法不同而有所不同，同時國家的政治、經濟與教育政

策也影響教育公平。本研究認為就整體來說，國家會隨著時代環境改

變，不斷經濟發展提高國民所得，家庭經濟收入提高，給予子女更多

學習機會；同時，國民政治素養提升，教育投資增加，擴充教育讓更

多人口接受教育，改變觀念提升人口素質。此種發展改變及趨勢讓教

育愈來愈公平。這作為教育公平呈現直線類型發展的假設依據。 
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參、研究設計與實施 

一、研究架構與假設 

本 研究 架 構 如圖1所 示 ，它 分 析四個年度52個國 家 學生 的 家 庭

ESCS對數學素養的效果值成長及成長類型，同時瞭解各國及地理區的

家庭ESCS對數學素養影響的效果，以及各年度的效果值之差異。在地

理區分為亞洲、歐洲及美洲；四個年度包括2012、2015、2018、2022

年。研究假設如下： 
H1：四個年度52個國家的家庭ESCS對數學素養的效果值呈U形成

長。 

H2：四個年度52個國家的家庭ESCS對數學素養均具有顯著的影響

力。 

H3：52個國家的家庭ESCS對數學素養的平均效果值在四個年度之

間具有明顯差異。 

H4：不同地理區之間的家庭ESCS對數學素養影響的效果有明顯差

異。 

圖 1  
研究架構 

 

 

 

 

 

 

家庭ESCS對數學素養

影響之效果值 

不同地理區 

不同年度 
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二、變項的測量 

（一）家庭ESCS 

家庭ESCS以家庭主要成員的職業、經濟收入與教育程度所計算出

的指數。本研究的家庭ESCS係以PISA的學生問卷計算出家庭財產指

數、父母或監護人最高職業地位指數及最高教育指數，再經過主成分

分析得到數值。教育程度是詢問學生：父母親在教育階段最高學歷為

何 ？ 再 依 UNESCO （ 2012 ） 的 國 際 教 育 分 類 標 準 （ International 

Standard Classification of Education 2011）以1至9計分。最高職業方

面，詢問學生：父母親的主要職業？父母親主要職業內容做什麼？兩

題依其職業性質分類。父親母親職業數據以開放式問題回答，蒐集資

料 編 碼 為 四 位 數 的 國 際 標 準 職 業 分 類 （ International Standard 

Classification of Occupations）代碼，把學生填寫內容對應2008年版的

國際社會經濟職業地位指數（Ganzeboom & Treiman, 2003），分數愈

高表示職業地位愈高。在家庭財產指數包括電視、汽車、附有浴室的

房間、有上網功能的手機、電腦、平板電腦、樂器等，各以0、1個、

2個、3個或超過3個為選項，以1至4計分；家庭擁有書籍數？各以0～

10本、11～25本、26～100本、101～200本、201～500本、超過500本

為選項，以1至6計分。PISA將家庭財產指數、父母或監護人最高職業

地位指數及最高教育指數依主成分分析建構家庭ESCS指數（平均數為

0.0，標準差為1.0）（OECD, 2020, 2023b），分數愈高代表家庭ESCS愈

高，也就是家庭社經地位愈高。 
（二）數學素養 

它是指學生數學素養情形。本研究以PISA 2012-2022年所測量的

15 歲 學 生 數 學 素 養 為 依 據 ， 數 學 素 養 範 例 題 如 ： https://pisa2022-

maths.oecd.org/#Examples。PISA 2012-2022年的數學素養均以試題反

應理論（item response theory）為依據所估計，以PISA 2022年的數學
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素養為例，有10個似真值（plausible value）。本研究以各年度的似真

值以國際教育成就協會（International Association for the Evaluation 

of Educational Achievement）開發的IDB Analyzer軟體估計的平均值來

分析。學生數學素養分數愈高，代表數學素養愈好。 

（三）效果值與解釋變異量 

本研究的效果值是指學生家庭ESCS與數學素養的相關程度。若以

簡單迴歸分析家庭ESCS對於數學素養的影響，獲得的標準化迴歸係數

等於兩者的相關係數，此係數作為效果值；以決定係數作為家庭ESCS

對數學素養之解釋變異量，係將原數值乘以100，以百分制來解釋。

效果值與解釋變異量愈大，代表學生的家庭ESCS對於數學素養的解釋

變異量愈大，也就是教育愈不公平；反之則愈公平。值得說明的是，

本 研 究 將 各 國 的 家 庭 ESCS與 數 學 素 養 之 相 關 係 數 ， 透 過 後 設 分 析

（Comprehensive Meta-Analysis, CMA 4.0）軟體計算的效果值亦等於

所估計的相關係數及標準化迴歸係數。本研究依Cohen（1988）提出

相 關 係 數 所 計 算 的 效 果 值 標 準 ， 若 係 數 在 .10 至 .30 之 間 為 低 度 效

果；.30至.50之間為中度效果；.50以上為高度效果。  

三、資料來源與研究步驟 

本研究四個年度分析資料取自www.oecd.org/PISA。各年度參與國

家不同，PISA 2012-2022年都有資料可分析國家及經濟體52個，其中

歐洲、亞洲、美洲與大洋洲國家各有30個、12個、8個、2個，大洋洲

僅有兩個國家，在地緣關係及統計分析需求，將其併入亞洲國家。因

此，歐洲、亞洲及美洲國家各有30個、14個、8個國家；若以國民所

得五萬美元以下與以上各有32個及30個國家。 
本研究步驟如下：第一，確立研究問題與目的：本研究在瞭解四

個年度52個國家學生的家庭ESCS對數學素養的效果值，以及效果值成

長類型與差異；第二，從PISA 2012-2022年資料庫篩選出52個國家參
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與的學生人數、家庭ESCS及數學素養。本研究篩選參與PISA 2012-

2022年參與國家學生的家庭ESCS與數學素養，沒有把其他變項納入；

第三，對四個年度52個國家及各國所在地理區域編碼，接著將各國資

料置入統計軟體，以簡單迴歸分析估計2012至2022年歷屆調查的52個

國家學生的家庭ESCS對數學素養的效果值，將此效果值予以平方為解

釋變異量；第四，進行單因子重複量數變異數分析，檢定學生的家庭

ESCS對數學素養的效果值成長類型及差異。效果值為積差相關係數，

它不是連續性變項，無法進行四則運算，本研究將它轉化為解釋變異

量，將它平方成為決定係數，若再乘以100.0%，可以用百分制方式來

理解兩者關係；最後，針對這些效果值及其成長趨勢和類型解釋，歸

納結論與提出建議。 

四、資料分析策略 

本研究分析52個國家及地理區域學生的家庭ESCS對數學素養影響

的效果，並瞭解效果值成長類型，以及不同年度在效果值的差異，以

IBM SPSS Statistics 25版統計套裝軟體，使用方法包括描述統計、積

差相關係數、簡單迴歸分析、單因子重複量數變異數分析回應研究假

設。描述統計計算家庭ESCS及數學素養之平均數、標準差、偏態與峰

度，瞭解樣本分配情形。積差相關係數估計四個年度52個國家的學生

家庭ESCS及數學素養之相關係數。簡單迴歸分析在瞭解四個年度52個

國家家庭ESCS對數學素養影響之效果，以家庭ESCS為投入變項，而

以數學素養為結果變項經迴歸分析之後，標準化迴歸係數等於相關係

數，依此相關係數判斷效果值，作為教育公平判斷依據。此標準化迴

歸係數或相關係數予以平方形成決定係數，若再乘以100.0%，可以運

用增減百分比方式來理解。單因子重複量數變異數分析檢定四個年度

52個國家的家庭ESCS對數學素養之效果值成長類型與差異，因為四個

年度納入分析，因此以線性、二次式、三次式檢定找出最適配模式；
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而 效 果 值 的 差 異 檢 定 依 據 Mauchly 球 形 檢 定 （ Mauchly Spherical 

Test），其W值及近似卡方值p > .05，表示平均數差異的變異數均等，

不以校正比較平均數公式檢定。若近似卡方值p < .05，代表平均數差

異的變異數不均等，宜以校正比較平均數公式。本研究的平均數之變

異數不均等，以Greenhouse-Geisser檢定差異；重複量數變異數分析的

F值達p < .05，代表四波的效果值有明顯差異，再檢定四波之間差異。 

肆、研究結果與討論 

一、家庭ESCS對數學素養影響的效果之描述統計和相關程度 

四個年度52個國家的學生家庭ESCS對數學素養影響的效果之平均

數、標準差、偏態、峰度及相關係數矩陣如表1所示，效果值之偏態

絕對值小於3，峰度絕對值小於10，符合Kline（2011）認定的單變量

常態分配之標準。然而2022年效果值的峰度（.05）與前面三個年度有

極大差異，是否因為疫情影響，許多國家運用電腦施測的影響，峰度

變小，有待後續研究。而四個年度效果值之間的相關係數在 .73至 .90

之間，其中2018年與2022年的相關係數.90最高，而2012年與2022年之

相關係數.73最低。整體來看，依Cohen（1988）提出的標準，四個年

度的效果值在.38至.38之間，為顯著中度效果。  

表 1 
52 個國家的家庭 ESCS 對數學素養影響的效果之描述統計和相關係數 

變項 1 2 3 4 
1. 2012年效果值 -    
2. 2015年效果值 .79*** -   
3. 2018年效果值 .85*** .83*** -  
4. 2022年效果值 .73*** .74*** .90*** - 
95%平均值下限 .36 .34 .34 .35 
平均效果值 .38 .36 .35 .37 
95%平均值上限 .40 .37 .37 .39 
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變項 1 2 3 4 
平均數 .38 .36 .35 .37 
標準差 .07 .06 .06 .07 
偏態 -0.48 -0.53 -0.40 -0.27 
峰度 0.64 0.91 0.59 0.05 

***p < .001. 

二、四個年度52個國家整體平均效果值成長類型 

經過簡單迴歸分析對四個年度52個國家之學生的家庭ESCS對數學

素養影響，這四年度每個國家的家庭ESCS對於數學素養影響都達p 

< .01，代表各年度各國的家庭ESCS對於數學素養有顯著影響。簡單迴

歸分析的標準化迴歸係數等於相關係數，此係數大小等於效果值。為

省篇幅無法將四年度52個國家的簡單迴歸分析摘要表呈現，僅針對所

獲得的效果值整理如附錄。各年度效果值趨勢如表1，2012年、2015

年 、 2018年 及 2022年 的 效 果 值 各 為 .38、 .36、 .35、 .37， 依 據 Cohen

（1988）提出的標準都屬於中度效果。 
為了瞭解效果值的成長類型，以重複量數的變異數分析檢定如表

2所示。積差相關係數不是連續性變項，無法進行四則運算，將它轉

化為解釋變異量再檢定（如附錄）。在線性及二次式的F值各達p <.05

及.001，二次式的解釋變異量（partial eta squared）為.48比線性的.04

大很多，因此本研究選擇二次式，四年度52個國家的家庭ESCS對數學

素養的效果值先下降、下降，後再上升，呈現U形趨勢。2012年至

2018年學習素養先愈來愈公平，2022年轉為愈不公平。 

表 2 
52 個國家的學生家庭 ESCS 對數學素養的解釋變異量成長之適配模式比較 
變異 
來源 類型 類型 III 

平方和 自由度 均方 F p   partial eta 
squared 

效果 線性 14.19 1 14.19 1.94 .17 .04 
量 二次式 169.74 1 169.74 46.67 <.001 .48 

 三次式 0.26 1 0.26 0.09 .77 .00  
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變異 
來源 類型 類型 III 

平方和 自由度 均方 F p   partial eta 
squared 

誤差 線性 372.52 51 7.30    
 二次式 185.50 51 3.64    
 三次式 151.82 51 2.98    

 

三、四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養影響的解釋變異量 
差異 

本研究以重複量數變異數分析四個年度之間，52個國家的家庭

ESCS對數學素養的解釋變異量差異，其Mauchly球形檢定之W值為

0.57，近似卡方值為29.95，df=5（p < .001），表示各年度的平均解釋

變異量的變異數不均等，應以校正公式比較。本研究以Greenhouse-

Geisser方法檢定結果如表3所示，其F值為13.23（p < .001），代表四個

年度之家庭ESCS對數學素養的解釋變異量之間有明顯差異，這四年度

之間的差異需事後比較。 

表 3 
52 個國家的學生之家庭 ESCS 對數學素養的解釋變異量差異摘要 

變異來源 類型 III 
平方和   df   MS  F    p  Partial Eta 

Squared 
組間 184.20 2.37 77.68 13.23*** <.001 .21 
組內       
 區組間 3838.86 51 75.27    
 殘差 709.83 120.94 5.87    

***p < .001. 
 
四個年度52個國家之家庭ESCS對數學素養的解釋變異量差異之事

後比較如表4所示。2012年的解釋變異量明顯高於2015年及2018年；

2015年及2018年明顯低於2022年；而2012年與2022年，以及2015年與

2018年沒有明顯不同。 
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表 4 
52 個國家學生之家庭 ESCS 對數學素養的解釋變異量差異之事後比較 

年度（I） 年度

（J） 
平均值差異 
（I-J） 標準誤 95%下限 95%上限 

2012 2015 2.10*** 0.46 1.19 3.02 
 2018 2.24*** 0.39 1.45 3.03 
 2022 0.73 0.52 -0.32 1.78 

2015 2018 0.14 0.35 -0.56 0.84 
 2022 -1.37** 0.47 -2.31 -0.43 

2018 2022 -1.51*** 0.30 -2.12 -0.90 

**p < .01. ***p < .001. 

基於上述，2012年、2015年、2018年及2022年的家庭ESCS對數學

素養影響的效果值各為 .38、 .36、 .35、 .37，繪製如圖2，粗實現為實

際效果值，上下虛線為效果值的95%信賴區間。可以看出，效果值先

下降、下降，再上升，類似為U形趨勢。換言之，谷底在2015年至

2018年，2018年起爬升上來。也就是2012年至2022年52個國家，2012

年至2018年逐漸愈來愈公平，2018至2022再轉為較不公平。 

圖 2 
2012 年至 2022 年家庭 ESCS 對數學素養影響效果之趨勢 
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四、四個年度52個國家及地區的家庭ESCS對數學素養影響之個別

效果值 

四個年度52個國家的家庭ESCS對數學素養影響之簡單迴歸分析，

所獲得之效果值分布範圍如附錄，說明如下： 
（一）各國的效果值 

2012年效果值最低與最高各為澳門的 .16及斯洛伐克的 .51，其中

在低度效果有五個國家包括澳門、挪威、冰島、香港與愛沙尼亞；中

度效果有45個國家、大效果有兩個國家包括烏拉圭的 .50與斯洛伐克

的 .51。臺灣的效果值為 .43，屬中度效果。簡單迴歸分析發現，52個

國家的家庭ESCS對數學素養影響有明顯效果。表示學生的家庭ESCS

對 數 學 素 養 有 明 顯 影 響 ， 家 庭 ESCS對 數 學 素 養 解 釋 變 異 量 平 均 為

15.17%。 

2015年效果值最低與最高各為澳門的 .17到捷克的 .47，其中在低

度效果有八個國家包括澳門、香港、冰島、蒙特內哥羅、泰國、墨西

哥、卡達與土耳其；其餘44個國家為中度效果，沒有大效果國家。臺

灣的效果值為.36，屬中度效果。簡單迴歸分析發現，52個國家的學生

ESCS對數學素養有明顯效果，家庭ESCS對數學素養的解釋變異量平

均為13.07%。 

2018年效果值最低與最高各為澳門的 .16到匈牙利的 .48，其中在

低度效果有10個國家包括澳門、香港、約旦、印尼、蒙特內哥羅、加

拿大、挪威、冰島、愛沙尼亞、賽普勒斯；中度效果有42個國家，並

沒有大效果國家。臺灣的效果值為.36，屬中度效果。簡單迴歸分析發

現，52個國家的學生ESCS對數學素養有明顯效果，解釋變異量平均為

12.93%。 
2022年效果值最低與最高各為澳門的 .16到羅馬尼亞的 .51，其中

低度效果包括澳門、約旦、印尼、香港、阿拉伯聯合大公國等五個國

家 ； 中 度 效 果 有 44個 國 家 ， 大 效 果 國 家 為 匈 牙 利 的 .50、 斯 洛 伐 克
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的.51及羅馬尼亞的.51等。臺灣的效果值為 .40，屬中度效果。簡單迴

歸分析發現，52個國家的學生ESCS對數學素養有明顯效果，解釋變異

量平均為12.93%。 
（二）不同地理區的效果值 

以不同地理區經過整理結果如表5所示，四個年度歐洲國家的效

果 值 各 為 .39 、 .36 、 .37 、 .40 ； 亞 洲 國 家 的 效 果 值 各

為.35、.33、.31、.33；美洲國家的效果值各為.42、.38、.38、.38，三

個地區均屬中度效果。2012年三個地理區域的家庭ESCS對數學素養之

解釋變異量在12.65%至17.88%，而2022年在11.16%至16.01%，其中亞

洲國家為11.16%，歐洲國家為16.01%。四個年度在三個地理區效果值

（轉為解釋變異量，用%表示）之差異，經過單因子變異數分析發

現，Levene統計量都沒有達p < .05，代表各地理區域的效果值同質，

可以進行三個地理區的效果值比較，檢定之後發現，2018年及2022年

的F值（p < .01），2012年及2015年的F值（p > .05），代表2018年及

2022年三個地理區的家庭ESCS對數學素養效果值明顯不同，經薛費法

的事後比較發現，這兩年度的歐洲效果值都明顯高於亞洲。 

表 5 
四個年度不同地理區的家庭 ESCS 對數學素養解釋變異量之差異 

年度 地區 效果值 解釋變異量 標準差
同質性

檢定   p  F 值 事後比較 

2012 亞洲 .35 12.65 5.10 0.40 .67 3.07  
 歐洲 .39 15.62 4.78  
 美洲 .42 17.88 5.68  

2015 亞洲 .33 11.35 3.95 0.02 .98 1.89  
 歐洲 .36 13.52 4.05  
 美洲 .38 14.36 3.97  

2018 亞洲 .31 10.06 3.79 0.38 .69 4.64** 亞<歐* 
 歐洲 .37 13.82 4.40  
 美洲 .38 14.59 3.81  

2022 亞洲 .33 11.16 5.01 1.62 .21 5.06** 亞<歐** 
 歐洲 .40 16.01 4.91  
 美洲 .38 14.28 2.96  

*p < .05. **p < .01. 
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五、綜合討論 

本研究估計PISA 2012-2022年的52個國家及地理區之家庭ESCS對

數學素養影響的效果、瞭解四個年度效果值成長類型，以及分析各年

度在解釋變異量的差異。本研究特色如下：一是以PISA 2012-2022年

共四次調查資料庫分析學生的家庭ESCS對數學素養影響的效果及其成

長類型和差異，現有研究較少探討；同時以PISA之家庭ESCS包括家

庭財產指數、父母或監護人最高職業地位及父母最高教育程度等多元

資本（OECD, 2001）及樣本數多更是現有研究缺乏；二是研究發現，

2012年、2015年、2018年及2022年家庭ESCS對於數學素養的效果值成

長呈現U形趨勢，代表2012年至2018年先逐漸教育公平，2018年之後

再轉為不公平；三是四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養影響有明

顯效果，只是各年度各國效果不同，也反映出各年度各國的教育不公

平情形；四是四個年度三個地理區家庭ESCS對於數學素養有明顯影響

效果，其中2018年及2022年的三個地理區之效果值有明顯差異。本研

究以國家為單位分析，不是以學生分析，在推論宜以國家，不宜推論

個人，否則會犯生態謬誤。尤其本研究分析四個年度52個國家的學生

家庭之ESCS對數學素養的平均解釋變異量介於12.93%～15.17%，足

見尚有其他重要預測變項遺漏在外，仍需要找尋其他因素，同時教育

公平性反映在不同效標（Berne & Stiefel, 1984），例如語文學科、理工

學科就可能不同。換言之，數學科與語文科的教育公平可能完全不同

走向，這是未來可以持續分析，但是造成教育不公平的原因很複雜，

甚難單靠單一個家庭ESCS與單一效標（數學素養）來完整詮釋教育不

公平全貌，這也是本研究以初探式理解國際教育現象的途徑，提供未

來研究參考。針對結果討論如下： 
本研究結果發現，四個年度52個國家的家庭ESCS對數學素養影響

效果明顯，各年度均屬於中度效果。效果值隨著年度往後，先下降、
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下降，再上升，呈U形趨勢。谷底在2018年，之後到2022年又爬升上

來。也就是2012年至2018年之間隨著年度往後愈來愈公平，2018年至

2022年再轉為較不公平。簡言之，2012年至2022年的效果值不是呈現

線性成長，接受H1。這與Bourdieu（1986）的文化資本理論認為家庭

ESCS與子女學習表現具有相關的論點一致。2012年一開始較不公平，

隨著年度往後，至2022年受疫情影響，ESCS與數學素養之相關程度逐

年下降，除了2012年因為全球金融風暴，全球經濟緊縮，影響家庭經

濟來源（吳惠林，2011）；OECD（2023b）指出，自2012年之後的十

年，許多國家的教育體系對邊緣化群體的包容性增強，包括柬埔寨、

哥倫比亞、哥斯大黎加、印尼、摩洛哥、巴拉圭和羅馬尼亞在普及中

學教育目標取得顯著進展；許多國家在政策上透過向弱勢學生和學校

提供額外資源、支持或援助來減少教育不公平，如保加利亞、哥倫比

亞、馬來西亞、蒙古、巴拿馬、秘魯和烏拉圭針對弱勢學校的援助產

生更大效果，唯一例外是葡萄牙針對弱勢學生補助，而不是學校；奧

地利、比利時、捷克、法國、匈牙利、以色列、羅馬尼亞和斯洛伐克

則針對學校實施多種特定政策提供適當資源和支持，以解決低成就和

弱勢群體的學習問題。上述看來，許多國家中長期內降低家庭背景對

學業的直接影響，可能使得效果值下降。同時隨著時間推移，各國的

家庭經濟收入增加，文化資本提高，低所得家庭提高家庭ESCS對於數

學素養的重要性下降，拉近與高所得家庭在效果值差距，也就是拉近

高家庭ESCS對數學素養重要性的差距。然而2021年全球疫情，學生沒

有或減少到校上課，家庭功能提升，高度與低度家庭ESCS可以提供子

女學習資源落差拉大，使得家庭社經地位及家庭支持變得更重要，因

此，家庭ESCS對學習素養的效果提升，造成愈來愈不公平。Kuhfeld 

等人（2020）指出，新冠疫情導致的學校停課將對學生的學業軌跡造

成持久損害，加劇不公平。Bonilla等人（2022）指出，疫情剛來時，

學校只停課一兩週，後來變成長達數月停課，一直持續到學年結束，
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甚至影響到2021-2022學年，學校提供各種形式的遠距教學，但效果好

壞參半，這往往加劇現有教育不公平。也 與 Chiu 與 McBride-Chang

（2010）針對41個國家107,975名15歲學生資料以多層次模式分析家庭

背景對學習表現有社會階級再製結果一致，並與張芳全（2024）以

PISA 2022資料的研究發現一致。 

本研究結果發現，四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養都有顯

著影響，接受H2。依Cohen（1988）提出效果值標準，低度效果（低

於.30）各有5個、8個、10個、5個國家；中度效果（.30至.50）各有45

個、44個、42個、44個國家；大效果（大於.50以上）各有2個、0個、

0個、3個國家；大效果的國家之家庭ESCS對於數學素養解釋變異量高

於25.0%以上，代表家庭ESCS對於數學素養影響的重要性較高，也就

是較不公平；反之，低度效果值的國家之教育較為公平，家庭ESCS對

於數學素養的解釋變異量在9.0%以下。也就是說，家庭ESCS與數學素

養之相關程度效果愈大，代表家庭ESCS對於數學素養愈重要；相對

地，家庭ESCS愈低，數學素養愈不佳，上述反映出教育不公平情形。

從歷年來看，低度效果的國家，也就是教育較為公平者，不會僅有先

進國家，也有開發中國家，以2012年來說，低度效果的前五個國家為

澳門、挪威、冰島、香港與愛沙尼亞；2022年為澳門、約旦、印尼、

香港、阿拉伯聯合大公國等五個國家，這顯示教育不公平現象不僅存

在於開發中國家，也存在於已開發國家。開發中國家學生的家庭環境

資源對於他們的數學素養相當重要。可見52個國家的家庭ESCS對數學

素養有顯著正向影響，只是效果不一。這與及社會階層的衝突理論認

為社會階層化造成家庭地位不公平，家庭ESCS高低，讓文化資本造成

學習表現不利的論點一致（鄭世仁，2000），也與Bourdieu（1986）的

文化資本理論一致，並和張芳全（2024）、Byun等人（2012）、Chiu

（2010）、Kogar（2015, 2021）、Lee等人（2019）的研究發現一致，

也就是家庭ESCS對數學素養影響有明顯效果。 
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值 得 說 明 的 是 ， 在 四 個 年 度 臺 灣 的 效 果 值 在 .36至 .43屬 中 度 效

果 ， 解 釋 變 異 量 介 於 12.96% 至 18.49% 之 間 。 可 見 臺 灣 學 生 之 家 庭

ESCS愈高，數學素養愈高，代表家庭ESCS對於數學素養的重要性，

某種程度反映出臺灣學生數學素養受到家庭背景影響，這種影響屬於

中度效果。從本研究結果來看，它低於13個歐洲國家的效果，這些國

家如德國、奧地利、比利時等都是先進國家，也低於新加坡（如附

錄）。說明了臺灣的教育公平仍在一定水準，這是未來需要持續努力

改善。 

本研究結果發現，52個國家的家庭ESCS對數學素養影響的平均效

果值在四個年度之間具有明顯差異。2012年的效果值明顯高於2015年

及2018年；2015年及2018年明顯低於2022年；而2012年與2022年，以

及2015年與2018年沒有明顯不同，接受H3。代表家庭ESCS對數學素養

影響的效果，會因各年度發展在國家脈絡環境不同而有差異。2012年

的效果值不低，略高於2022年，是受到全球經濟衰退影響（吳惠林，

2011），影響教育投資，使得教育不公平提高，而2022年有較高效果

值，較為不公平，受疫情影響，學生需家庭更多支持，高家庭ESCS可

以對子女學習支持的機會及能力更多，而較低家庭ESCS的學生，受到

家庭文化資本及學習資源不足，讓他們的學習表現受影響，因而拉大

教育不公平情形。新冠疫情最顯著的影響之一是加劇各國現有的不公

平（Oldekop et al., 2020; Williamson et al., 2020）。長期停課削弱社會

連繫，並對健康問題、貧窮、經濟、糧食不安全和數位落差產生不利

影響（Van Lancker & Parolin, 2020）。就數位落差而言，高收入者和低

收入者在設備使用和數據連接存在巨大差距，這加劇全球的數位落

差、社會不公和教育不公平（Bozkurt et al., 2020）。數位落差明顯，

數位設備不足和缺乏高速互聯網，很容易導致普遍不公平現象，由於

富裕學校教師更有可能提供更廣泛的線上學習活動，從而確保學生能

更好地參與和互動，低社會經濟地位家庭和學區之間在數位教學不公
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平差距會進一步擴大（Greenhow et al., 2020）。這些發現表明，新冠疫

情造成的不公平加劇了社會不公平及教育不公平。 

本研究結果發現，不同地理區之間的家庭ESCS對數學素養的影響

效果有明顯差異，歐洲、美洲、亞洲國家的家庭ESCS對數學素養影響

之效果有明顯不同，接受H4。其中，2018年及2022年的歐洲高於亞洲

國家，亞洲國家的家庭ESCS對數學素養的影響效果較低，教育較為公

平；而歐洲國家的家庭ESCS對數學素養的影響效果較大，反映出歐洲

國家較為不公平。多數歐洲國家（尤其東歐與南歐）教育公平性較

低，校際差異與分流制度使得家庭背景影響擴大，例如德國、奧地利

因為早期分流（tracking）將學生分流進入不同取向的學校，家庭社經

地位好的學生易進入學術性路線，家庭社經地位低的學生往職業教

育 ， 使 得 家 庭 背 景 影 響 子 女 的 學 習 更 為 明 顯 （ Martins & Veiga, 

2010）。Hanushek與Wößmann（2006）的研究指出，早期分流加劇了

教育不公平，同時也存在降低平均成績的趨勢，使得家庭ESCS與學習

素養的相關程度效果較高。同時，部分歐洲國家的課後補習不普及或

屬於高成本，家庭能否額外提供資源（家教、文化活動）差異很大，

因此家庭背景差異直接轉化為學業差異；相比之下，許多亞洲國家

（如韓國、日本、新加坡、臺灣）有更高比率的補習或學校延伸課

程 ， 部 分 抵 銷 家 庭 資 源 差 異 （ Byun et al., 2012 ）。 這 和 Ferreira與

Gignoux（2014）的分析發現，歐洲大部分地區的國家之家庭背景對

學習表現的解釋變異量比亞洲較高一致。同時也和張芳全（2024）以

PISA 2022年資料分析結果一樣。也就是亞洲國家的家庭ESCS對於數

學素養的影響效果較歐洲低，歐洲國家較亞洲國家不公平。  
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伍、結論與建議 

（一）四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養的影響屬於中度效

果，效果值的成長類似為U形趨勢。2012年至2018年逐年下

降，谷底在2018年，2018年之後至2022年上升 
本研究結果發現，四個年度52個國家學生的家庭ESCS對數學素養

影響的效果明顯，四個年度都屬於中度效果。效果值隨著年度先下

降、下降，再上升，呈現U形成長趨勢。谷底在2018年，2018年之後

爬升上來。2012年至2018年愈往後，教育逐漸愈來愈公平，2018年至

2022年再轉為較不公平。也就是說，2012年至2022年的效果值不是呈

線性成長。 

（二）2012年52個國家的效果值明顯高於2015年及2018年；2015年

及2018年明顯低於2022年；而2012年與2022年，以及2015

年與2018年沒有明顯不同 

本研究結果發現，四個年度52個國家學生之家庭ESCS對數學素養

影響的效果有明顯差異。2012年的效果值明顯高於2015年及2018年；

2015年及2018年明顯低於2022年；而2012年與2022年，以及2015年與

2018年沒有明顯不同。2022年有較高效果，也就是較為不公平是受新

冠疫情影響，學生需要家庭資源更多支持，使得家庭ESCS對學習表現

的重要性提高，也拉開貧富家庭對子女協助的需求。 

（三）四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養影響的效果都有顯

著作用，臺灣屬中度效果，解釋變異量介於 12.96%至

18.49%之間 

本研究結果發現，四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養影響的

效果都有顯著作用。其中2012年、2015年、2018年、2022年的低度效

果各有5個、8個、10個、5個國家；中度效果各有45個、44個、42

個、44個國家；高度效果各有2個、0個、0個、3個國家。2012年高度



   素  

 

張芳全 教育公平的縱貫觀察：以 PISA 2012-2022
家庭經濟社會文化地位對數學素養的效果量為例 35 

效果的國家為烏拉圭及斯洛伐克；2022年大效果的國家為匈牙利、斯

洛伐克及羅馬尼亞。2022年低度效果，也就是教育較公平的國家為澳

門、約旦、印尼、香港、阿拉伯聯合大公國等。四個年度臺灣的效果

值在 .36至 .43之間，屬中度效果，解釋變異量介於12.96%至18.49%之

間。 

（四）四個年度的歐洲、美洲、亞洲的家庭ESCS對數學素養的效

果值明顯，亞洲國家較為教育公平，歐洲國家較為教育不

公平 

本研究結果發現，四個年度的歐洲、美洲、亞洲的家庭ESCS對數

學素養影響的效果明顯。其中，2018年及2022年的歐洲都高於亞洲國

家，亞洲國家的家庭ESCS對數學素養影響的效果較低，教育較為公

平，而歐洲國家的家庭ESCS對數學素養影響的效果較大，也反映出歐

洲國家較為不公平。 

二、建議 

（一）各國應持續追蹤與改善家庭ESCS對數學素養影響效果，以

提高教育公平 

結論一指出，四個年度52個國家學生的家庭ESCS對數學素養影響

的效果明顯，四個年度都屬於中度效果，四個年度呈U形成長趨勢。

2012年至2018年愈往後，教育逐漸愈來愈公平，2018年至2022年再轉

為較不公平。尤其結論二指出，2015年及2018年的效果值明顯低於

2022年。各國應持續追蹤家庭ESCS對數學素養影響的效果成長，避免

學生的教育不公平產生。對於教育不公平的國家，建議應從教育資源

配置與文化資本補償機制，例如：提出弱勢學生早期干預、區域性補

助設計、或校本資源彈性運用等，尤其是歐洲國家更應提出策略，以

降低教育不公平的情形。 
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（二）家庭ESCS對數學素養影響的效果高於.50的國家應注意學生

環境不利對數學素養影響，應改善不利家庭的學習環境，

以提高子女數學素養 

結論三指出，四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養影響都有明

顯效果。其中，2012年高度效果的國家為烏拉圭及斯洛伐克；2022年

高度效果的國家為匈牙利、斯洛伐克及羅馬尼亞，應注意學生環境不

利對數學素養產生影響，應改善不利家庭的學習環境，以提高子女數

學素養。這些國家對於家庭不利子女的學習條件應投入更多關注與資

源，也就是減緩家庭ESCS為於數學素養的影響之政策方案設計，包括

設計來自低家庭ESCS學生學習支持方案、推動彈性入學制度以降低背

景差距效應，並建議教育補助納入非經濟文化資源指標，減緩的家庭

ESCS對這些學生數學素養的影響。這些國家政策規劃應改善這些學生

家庭文化資本與學習資源和支持系統，讓他們有更多的學習資源，避

免數學素養的下降。 

（三）臺灣應持續改善家庭生活水準，提高學生的家庭ESCS，避

免教育不公平產生 

結論三顯示，臺灣在四個年度的學生家庭ESCS對數學素養的效果

值為中度效果。臺灣應持續改善家庭生活水準，學校及教師應留意家

庭不利學生的學習資源與文化資本等不足，學校及教師應關注與提供

家庭不利學生的數學課程扶助學習，補足他們學習困境，避免他們的

學習素養落後，進而提高學生的數學素養。 

（四）未來研究建議 

未來研究有以下建議：一是可以對於PISA 2012年之前各年度的家

庭ESCS與數學素養之關係進行探究，不限定數學素養，可以運用閱讀

及科學素養資料以及各次調查資料追蹤分析；二是未來研究可以透過

不同資料庫，包括TIMSS、PIRLS、教學與學習國際調查（Teaching 

and Learning International Survey）等，甚至國內的資料庫，如臺灣學
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生學習成就評量資料庫（Taiwan Assessment of Student Achievement）、

臺灣教育長期追蹤資料庫（Taiwan Education Panel Survey）等，透過

不同的資料來源來瞭解各國的教育公平情形；三是可以納入家人支持

或學校環境變項分析，以瞭解這些變項對於數學素養影響的效果。就

如Chiu（2015）研究發現，家庭不公平或學校不公平的國家，學生數

學素養較低。這說明未來研究可以將家庭背景因素及學校因素納入探

討，以瞭解是學校造成不公平，還是家庭造成教育不公平；四是家庭

ESCS對數學素養影響的效果較大或較低的國家，可以透過單一國家分

析，哪些因素使得他們的教育會更公平或更不公平，作為實務及研究

參考；五是本研究並未納入各國教育制度的結構性差異，包括學制類

型、資源分配、社會福利與教育治理等因素的分析，可能對效果值造

成干擾，進而影響跨國比較的準確性。由於52個國家分析，各國的教

育制度差異大，沒有適切的統計指標可以分析，未來如有這方面指標

可以納入探究。同時未來可以從World Bank或UNESCO等蒐集適切指

標，例如教育經費支出、班級規模、社會支援等國家層級指標，可能

有助於提升結果推論的穩健性與解釋力。 
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附錄 

四個年度 52 個國家的家庭 ESCS 對數學素養的效果值及解釋變異量 
國家 A B C D E F G H I J K L 

澳門 .16 1 .17 1 .16 1 .22 1 2.60 3.00 2.60 5.00 
約旦 .34 14 .34 18 .24 3 .23 2 11.40 11.40 5.50 5.20 
印尼 .31 7 .41 42 .26 4 .24 3 9.70 16.40 6.60 5.50 
香港 .27 4 .24 2 .23 2 .24 4 7.40 5.60 5.10 5.80 
阿拉伯聯合

大公國 .38 25 .31 11 .35 24 .24 5 14.70 9.60 12.00 5.80 

冰島 .27 3 .27 4 .29 8 .31 6 7.40 7.00 8.50 9.30 
蒙特內哥羅 .36 19 .24 3 .27 5 .31 7 12.70 5.80 7.20 9.50 
挪威 .27 2 .31 10 .29 7 .31 8 7.30 9.60 8.30 9.60 
泰國 .31 8 .27 5 .32 14 .32 9 9.80 7.50 10.50 10.10 
加拿大 .33 12 .31 9 .29 6 .32 10 10.70 9.40 8.20 10.20 
墨西哥 .33 13 .30 6 .33 15 .32 11 11.00 9.00 10.70 10.40 
賽普勒斯 .38 23 .35 21 .30 10 .33 12 14.60 11.90 9.00 10.90 
英國 .39 26 .35 22 .34 23 .33 13 14.80 12.00 11.60 11.00 
卡達 .33 11 .30 7 .33 17 .34 14 10.60 9.10 11.00 11.70 
希臘 .40 32 .34 17 .35 26 .34 15 16.00 11.20 12.10 11.80 
日本 .34 15 .34 19 .31 12 .35 16 11.50 11.80 9.40 11.90 
丹麥 .42 38 .34 20 .32 13 .35 17 17.60 11.80 10.00 12.20 
芬蘭 .31 6 .35 24 .34 21 .35 18 9.30 12.20 11.40 12.40 
智利 .48 48 .43 48 .40 41 .35 19 23.40 18.70 16.10 12.50 
土耳其 .39 28 .30 8 .34 18 .36 20 15.30 9.20 11.20 12.60 
韓國 .32 9 .38 33 .34 22 .36 21 10.30 14.40 11.40 12.60 
克羅埃西亞 .35 18 .35 25 .31 11 .36 22 12.20 12.20 9.30 13.00 
愛爾蘭 .40 30 .39 34 .35 25 .36 23 15.70 14.80 12.00 13.00 
拉脫維亞 .39 27 .33 15 .34 19 .36 24 15.20 11.00 11.20 13.20 
愛沙尼亞 .29 5 .32 12 .30 9 .37 25 8.10 10.00 8.70 13.40 
義大利 .32 10 .32 13 .33 16 .37 26 10.40 10.50 10.70 13.50 
澳洲 .38 21 .36 29 .34 20 .38 27 14.20 13.00 11.20 14.60 
巴西 .42 36 .39 37 .40 40 .39 28 17.30 15.30 16.10 14.80 
美國 .39 29 .37 30 .40 38 .39 29 15.50 13.50 15.70 14.90 
瑞典 .34 16 .40 41 .36 29 .39 30 11.80 15.70 13.00 15.00 
荷蘭 .35 17 .35 23 .36 30 .39 31 11.90 12.10 13.10 15.10 
臺灣 .43 39 .36 28 .36 27 .40 32 18.50 12.60 12.60 15.70 
斯洛維尼亞 .40 31 .33 14 .38 35 .40 33 15.70 10.60 14.60 15.70 
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國家 A B C D E F G H I J K L 
紐西蘭 .46 45 .37 31 .37 31 .40 34 21.20 13.90 13.50 15.80 
哥倫比亞 .40 33 .35 27 .36 28 .40 35 16.10 12.40 12.70 16.20 
波蘭 .40 34 .35 26 .38 34 .40 36 16.30 12.30 14.30 16.30 
立陶宛 .37 20 .33 16 .38 33 .41 37 14.00 11.10 14.20 16.50 
新加坡 .38 24 .39 36 .37 32 .41 38 14.70 15.30 13.60 17.00 
保加利亞 .48 47 .41 44 .38 37 .42 39 23.20 16.40 14.70 17.20 
秘魯 .49 50 .44 49 .45 48 .42 40 24.40 19.20 20.00 17.30 
烏拉圭 .50 51 .42 45 .42 44 .42 41 24.60 17.40 17.20 17.90 
葡萄牙 .45 42 .39 35 .40 42 .43 42 20.00 15.10 16.30 18.20 
德國 .44 40 .40 40 .42 45 .43 43 18.90 15.60 17.80 18.70 
奧地利 .41 35 .39 39 .38 36 .44 44 16.70 15.40 14.60 19.40 
以色列 .45 44 .39 38 .40 39 .44 45 20.50 15.30 15.90 19.60 
瑞士 .38 22 .38 32 .41 43 .46 46 14.50 14.30 16.50 20.80 
法國 .48 46 .45 50 .45 49 .46 47 22.60 20.30 20.50 21.50 
比利時 .45 43 .43 47 .46 51 .47 48 20.30 18.50 21.50 21.80 
捷克 .42 37 .47 52 .43 46 .47 49 17.40 22.20 18.60 22.00 
匈牙利 .49 49 .47 51 .48 52 .50 50 23.70 22.10 23.40 25.10 
斯洛伐克 .51 52 .43 46 .46 50 .51 51 25.70 18.30 21.20 25.70 
羅馬尼亞 .44 41 .41 43 .44 47 .51 52 19.40 16.40 19.10 25.80 

註：1.A、B欄分別代表2012年的效果值及排名；C、D欄分別代表2015年的效
果值及排名；E、F欄分別代表2018年的效果值及排名；G、H欄分別代
表2022年的效果值及排名；I、J、K、L欄分別代表2012年、2015年、
2018年、2022年的解釋變異量（也就是效果值的平方）。 

2.四個年度52個國家家庭ESCS對數學素養的迴歸係數都達p < .01，為簡
化，A、C、E、G欄的迴歸係數都不標上**。 
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影響臺灣跨國婚姻者選擇通婚媒介的因素
* 

陳建州**、劉正*** 

摘 要 

自1995年起迄今，我國男性與東南亞女性通婚的數量已累積超過

十八萬人，而通婚管道大致包括透過婚姻仲介、親友介紹、自己認

識。經過近三十年的發展，通婚數量與通婚媒介也有了戲劇性的變

化。本研究以居住於高雄市及南投縣296戶跨國婚姻家庭資料進行分

析，探討這類跨國婚姻通婚管道的變化，以及影響通婚者選擇通婚策

略的因素。歸納結果如下：一、這類跨國婚姻浪潮的初期，經由跨國

婚姻仲介而完成者甚多，隨後因法律禁止婚姻仲介，通婚的數量也隨

之驟減，表面上看來，似乎通婚媒介轉為以親友介紹和自己認識為

主，但這類通婚的管道選擇習慣並未改變；二、有跨國婚姻經驗者，

不會影響其親友的通婚管道使用情形，依此，即使跨國婚姻數量逐年

累積，也不會改變跨國婚姻管道的選用；三、教育程度愈高的人，透

過跨國婚姻仲介業者而結婚的機率愈低，可能是因為教育程度愈高的

人有較高機會接觸異族，或者他們對於婚配對象的選擇愈謹慎。四、
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這類跨國婚姻的延續與增生，主要因為臺灣社會對東南亞女性的熟悉

感與接受度提高。整體而言，法令的介入改變了跨國婚姻的通婚管

道，進而可能改變了國人對新住民的價值評估、新住民的自我評估，

在制訂與跨國婚姻移民相關的政策時，必須有新的認知基礎。 
 

關鍵字：跨國婚姻、通婚媒介、社會網絡、制度論 
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Factors Affecting the Use of Transnational Marriage 
Channels in Taiwan 

Jian-Jhou Chen*, Jeng Liu** 

Abstract 
Since 1995, more than 180,000 men have intermarried with Southeast 

Asian women, with orchestrating channels of intermarriage generally 
comprising marriage intermediaries, introductions from relatives and friends, 
and personal acquaintances. After nearly three decades of development, the 
number of intermarriages and the orchestrating medium of intermarriage 
have also changed dramatically. This study analyzes data covering 296 
transnational marriage families living in Kaohsiung City and Nantou County 
to explore the changes in the channels of intermarriage and the factors 
influencing the choice of intermarriage strategies among parties to 
intermarriages. The results are as follows: (1) In the early days of this wave 
of transnational marriages, many parties entered marriage through 
transnational marriage brokers. Later, due to legal prohibitions on marriage 
brokers, the number of intermarriages dropped sharply. On the surface, it 
seems that the orchestrating medium for marriages has shifted to 
“introductions by relatives and friends” and “personal acquaintances”, but 
the choice of channels for this type of marriage has not changed. (2) Parties 
having experience in transnational marriage will not affect the use of 
intermarriage channels by their relatives and friends, and accordingly, even 
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if the number of transnational marriages increases year by year, it will not 
change people’s choice of transnational marriage channels. (3) The more 
educated people are, the lower the chance of them entering marriage through 
a cross-border marriage agency. This may be because the more educated 
people have a greater chance of coming into contact with people of different 
races, or they are more cautious in choosing their marriage partners. (4) The 
continuation and proliferation of transnational marriages is mainly due to 
the increased familiarity and acceptance of Southeast Asian women in 
Taiwanese society. On the whole, the intervention of the law has changed 
the intermarriage channels for entering transnational marriages, which may 
in turn change people’s evaluation of the value of new residents, as well as 
the self-assessment of new residents. 

Keywords: transnational marriage, intermarriage channels, social networks, 
institutional views 
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壹、前言 

1995年起，我國男性與東南亞國家女性通婚的情形突然增加，以

來自越南、印尼、泰國、菲律賓、柬埔寨的女性配偶為例，迄2024年

底，從這五個東南亞國家遠嫁來臺的女性已累積超過十八萬（內政部

戶政司，2025a）。長期以來，以這類跨國婚姻的女性配偶及新住民子

女的研究甚多，議題涵蓋他們的婚姻、教育、就業、生活、健康等，

關注他們在臺灣社會面對的處境。例如：王宏仁與張書銘（2003）、

王明輝（2004）、夏曉鵑（2000）說明他們的跨國婚姻的發展背景與

被社會扭曲的現象；王宏仁（2001）描繪通婚雙方的社經階層背景、

認識交往的管道，以及新移民女性在臺灣的生產角色與在勞動市場的

位置；李美賢與闕河嘉（2018）分析了新住民子女在臺灣社會的負面

意象如何被塑造；郭柏辰等人（2018）、陳建州（2010）描繪了新住

民 子女 與 本 國內 婚 者 子女 的 教 育成 就 差 異與 影 響 因素 ； Chen與 Liu

（2017）指出東南亞來臺的跨國婚姻女性的教育文憑在臺灣的勞動市

場無用，致使職業地位偏低。龔宜君（2019）廣泛性地描繪越南來臺

的跨國婚姻女性被塑造的不利處境意象，以致被視為「社會問題」的

窘境；王秀紅與楊詠梅（2002）則是對新住民女性的生育健康進行研

究，發現她們生育的嬰兒出現早產、遲緩的現象，主要不是因為「母

親」的基因或身體的問題，大部分可歸因於嬰兒的「父親」。 

她們在臺灣社會居於不利地位的原因，部分是因為早期跨國婚姻

仲介業者的商業操作手法，讓社會大眾對此類跨國通婚的認知定錨在

「買賣式婚姻」。例如，跨國婚姻仲介業者的宣傳海報、影片呈現的

明確標價、速成婚姻、任君挑選、售後保證等極為不當的宣傳內容，

連帶地，讓這些從東南亞國家遠嫁來臺女性被貼上「淘金」的負面標

籤，也讓跨國婚姻的子女在學校教育過程承受不必要的誤解。 

早期跨國婚姻仲介業者的商業操作讓人們很容易誤解這類跨國婚



                      第 33 期 

 

54

姻都是透過婚姻仲介，事實上，這類跨國婚姻的管道還包括自己認識

與親友介紹。但由於跨國婚姻仲介業者的商業化操作帶來的負面觀感

與 社 會 影 響 ， 我 國 遂 於 2007 年 11 月 底 通 過 《 入 出 國 及 移 民 法 修 正

案》，禁止營利性跨國婚仲介行為。這項法令的頒布與施行，極可能

直接衝擊透過婚姻仲介而通婚的數量。 

其次，國人的通婚對象主要以本國人為主，跨國婚姻的機率很

低，以2024年為例，登記結婚之男性有121,904人，為本國國籍者占

94.67%；登記結婚之女性有124,218人，為本國國籍者占87.61%（內政

部戶政司，2025b）。異國的雙方要結為連理，必須克服許多困難，除

了地理上的距離，還有語言不同、文化差異，以及繁瑣的入出境、歸

化程序等。1995年起的臺灣男性與東南亞女性的跨國婚姻之所以能出

現高峰，是因為當中為數甚多是透過仲介業者的服務而完成，為有心

遠渡海外娶妻的臺灣郎排除許多障礙。而當跨國婚姻仲介業被禁止

後，透過親友介紹或自己相識這類社會網絡，是否接棒促進跨國婚

姻？ 

依此，本研究要探討的問題主要有二： 

一、隨著時間的遞移，我國男性與東南亞國家女性的通婚媒介有

著怎樣的變化？ 

二、跨國通婚者的通婚策略選擇，是否受親友經驗所影響？ 

本研究以居住於南投縣及高雄市的296戶跨國婚姻家庭為分析樣

本，討論不同時期的跨國婚姻的通婚媒介的消長情形，以及影響跨國

婚配媒介的因素。這樣的討論是有重要意義的，因為透過瞭解我國男

性與東南亞國家女性的婚配媒介之變遷，可以理解這類跨國婚姻在本

質上可能的改變，作為未來發展較為適切的多元文化教育與族群關係

的重要基礎。 
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貳、文獻回顧 

一、臺灣男性與東南亞國家女性的跨國婚姻發展情形 

跨國婚姻在臺灣並不是稀奇的事情，只是近三十年來國人與東南

亞國家人民的跨國婚姻，除了臺灣男性的機率遠高於臺灣女性之外，

在數量上，1995年之後的女性配偶人數以極大幅度增加（Chen & Liu, 

2017），短時間累積為數可觀的新住民，這個群體與相關議題開始受

到重視。來自東南亞國家女性配偶的人數在一路持續增加之後，在

2004年左右出現驟減的情形，迄2024年，這類跨國婚姻的數量與比例

呈現「急增穩定驟減穩定並緩增」的變化。表1是內政部戶政司

（2025b）公布之2001年至2024年時，在我國登記結婚的外國籍新娘

人數變化情形。 

表 1 
2001 年至 2024 年我國登記結婚者外國籍女性總人數依區域分 

西元年 2001 2002 2003 2004 2005 2006 
東南亞 16,706 17,002 16,307 17,182 10,703 6,371 
其他地區 282 337 542 385 418 445 
合  計 16,988 17,339 16,849 17,567 11,121 6,816 
東南亞 6,500 5,541 5,194 4,663 4,367 4,120 
其他地區 464 521 444 521 591 546 
合  計 6,964 6,062 5,638 5,184 4,958 4,666 

西元年 2013 2014 2015 2016 2017 2018 
東南亞 4,207 4,760 5,510 6,288 7,588 7,839 
其他地區 627 612 651 661 686 849 
合  計 4,834 5,372 6,161 6,949 8,274 8,688 

西元年 2019 2020 2021 2022 2023 2024 
東南亞 7,832 3,787 2,278 4,307 7,279 8,788 
其他地區 829 634 558 590 885 887 
合  計 8,661 4,421 2,836 4,897 8,164 9,675 

註：整理自內政部戶政司（2025b，3月14日）公布之「縣市結婚人數按原屬國
籍（按登記）」統計資料。取自https://www.ris.gov.tw/ app/portal/346 
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我們從表1所呈現的2001年至2024年外國籍女性配偶之原屬國籍

人數分布情形可以發現，2001年至2004年間，來自東南亞國家的女性

配偶人數處於高原期，2001年時有16,706人；2004年時有17,182人。

2005年時，數量驟減至10,703人，並持續下降至2012年的4,666人。隨

後開始緩步增加，從2013年的4,834人增至2019年的8,661人，2020年

至 2022年 受 COVID-19疫 情 的 影 響 ， 人 數 驟 減 ， 但 在 2023年 恢 復 至

7,279人，2024年則有8,788人。若排除2020年至2022年不計，2013年

至2024年間來自東南亞國家的女性配偶的數量大致上呈現平穩、緩增

的趨勢。 

依據內政部戶政司（2025c）所公布的「縣市結婚按性別及原屬國

籍（按登記）」人口統計資料，在2004年時，當年登記結婚的女性配

偶有131,453人，當中為外國籍者有17,567，占13.36%，而這些外國籍

女性配偶中，來自東南亞國家者有17,182位，占外國籍女性配偶的

97.81%，這些來自東南亞國家的女性配偶，人數最多者是來自越南，

有11,885位；其次是來自印尼者，有2,659位，而同一年登記結婚的男

性配偶當中為外國籍者僅2,771人，占全部男性配偶的2.11%。 

在2024年時，當年登記結婚的女性配偶有124,218人，其中外國籍

者有9,675位，占7.79%，當中來自東南亞國家者有8,788位，占外國籍

女性配偶的90.83%，同樣地，這些來自東南亞國家的女性配偶，人數

最多者仍是來自越南，有6,160位；其次仍是來自印尼者，有812位，

而同一年登記結婚的男性配偶當中為外國籍者僅4,553人，占全部男性

配偶的3.73%（內政部戶政司，2025c）。很清楚的，近二、三十年我

國的跨國婚姻對象主要是東南亞國家的女性，並且主要是越南，其次

是印尼。 

當然，不同年度的總結婚人數並不相同，因此，本研究以相對比

例的概念計算各年度登記結婚的東南亞國籍女性配偶總數相對於當年

度 登記 結 婚 的全 部 女 性配 偶 總 數的 比 例 ，如 圖1。 在2001年 、2004
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年、2011年與2024年登記結婚者，來自東南亞國家的新娘相對於全體

新娘的比例分別是9.80%、13.07%、2.64%、7.07%，大致上也是呈現

高原驟減平穩後緩增的發展曲線。 

圖 1 
2001 年至 2024 年於我國登記結婚之東南亞國籍女性配偶與全體女性配偶之相

對比例 

 
註：整理自內政部戶政司（2025b，3月14日）公布之「縣市結婚人數按原屬國

籍（按登記）」統計資料。內政部戶政司，2025b取自。https://www.ris.gov. 
tw/app/portal/346 

關於臺灣男性與東南亞國家女性跨國婚姻的出現與發展，早期的

東南亞國籍女性配偶以來自菲律賓和印尼者為主。隨著臺灣女性社經

地位大幅提高後，國內婚姻市場產生變化，許多男性在國內無法找到

適當的對象，從印尼嫁來臺灣的女性大增，加上南向政策以及越南對

外開放，婚姻仲介業者在越南開啟婚姻市場「商機」，逐漸地，從越

南嫁到臺灣的女性之數量位居第一。 

對於1995年之後臺灣男性與東南亞國家女性大規模發展的跨國婚

姻，學者多以「國際間的經濟優勢差異」進行解釋（例如：夏曉鵑，

9.8% 

2.6% 

7.1% 

13.1% 
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2000）。相對於東南亞許多的國家，臺灣的經濟發展程度較高，居於

國際經濟優勢的臺灣男性便有了較佳條件跨國迎娶東南亞國家女性。

這些男性大多為臺灣社會中經濟較為弱勢、年紀較長的一群，透過跨

國婚姻獲得結婚生子的機會；而經濟發展程度較低國家的年輕女性，

則藉由跨國通婚流動到經濟發展程度較高的國家。 

隨著時間的流逝，或許適婚且想婚的臺灣男性逐漸減少；或許東

南亞國家的經濟發展程度提高；抑或《入出國及移民法修正案》的通

過、境外面談審核制度的影響，使得臺灣男性與東南亞國家女性之間

跨國婚配的數量及比例下降。但是有趣的是，我們卻也看到這類跨國

婚姻的數量與比例在2004年左右「驟降」，但隨後的發展並非一路下

降而結束，反而有些微上升的情形。在探討造成這種走勢的可能原因

之前，先介紹有關跨國婚姻的理論。 

二、跨國婚姻模式與跨國婚姻增生的動力 

（一）跨國婚姻模式──交換論與同化論的討論 

討論種族（族群）之間的通婚，必須考慮種族（族群）之間的地

位差異與隔閡程度。如果種族（族群）之間存在著地位差異，跨種族

（族群）通婚時，經常以交換模式出現，例如：黑人當中較高社經地

位的男性娶白人當中較低社經地位的女性，彼此交換了種族地位與經

濟地位。如果種族（族群）之間存在隔閡，則跨族群通婚被視為是族

群融合的現象，通常先出現在較低社經地位者之間的通婚，當種族

（族群）之間已經沒有界線時，便呈現與「族內通婚」相似的配對模

式──不同種族（族群）的高社經地位者通婚、低社經地位者也通

婚，此傾向於同化論模式。 

1.交換論（exchange thesis） 

討論人們的婚姻選擇，通常將婚姻視為一種「市場」（如：楊靜

利等，2006；Becker, 1991; Crowder & Tolnay, 2000; Kalmijn, 1993）。
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這種取向將婚姻選擇類比為「選貨」過程，人們尋找能提供自己想要

的資源的對象，以產生最大利益。於是高社經地位者通常與高社經地

位者結婚，而如果配對（matching）不盡如人意時，就可能發生資源

交換的情形（Fu, 2001）。 

Merton（1941）的交換論經常被用以驗證種族（族群）間通婚模

式（Fu, 2001; Jacobs & Labov, 2002; Kalmijn, 1993, 1998; Liang & Ito, 

1999）：族群（種族）地位較低的群體中，位居較高地位者，比較有

可能與族群（種族）地位較高的群體通婚，進而抵銷族群（種族）因

素對自己社經地位的負面效果，相對地，族群（種族）地位較高的群

體中，則是社經地位較低者比較容易與這些人通婚，因為可以換得較

佳的生活條件。Crowder與Tolnay（2000）的研究即指出，黑人男性當

中職業地位較高者，較有可能與白人女性當中社經地位較低者通婚。

Fu（2001）對白人男性與黑人女性的通婚情形所做的研究，亦運用了

這個模型，他指出，交換理論強調的是「資源」的交換構成婚配，

「種族地位」與「社經地位」既然作為交換的資源，也就同樣適用於

驗證白人男性與黑人女性的通婚情形，也就是種族地位較低但居較高

社經地位的女性，如果較有可能與優勢種族但社經地位較低的男性通

婚的話，亦符合交換論模式。Liang與Ito（1999）對美國亞裔的研究

亦發現部分少數族群符合交換理論的預期。 

2.同化論（assimilation thesis） 

Gordon （ 1964 ） 認 為 ， 種 族 （ 族 群 ） 通 婚 象 徵 著 同 化

（assimilation）過程的極致，這種同化包含文化適應（acculturation）

與社經成就，Gordon的理論被用於解釋居住於美國的不同歐洲裔種族

之 間 的 通 婚 情 形 （ Alba & Golden, 1986; Pagnini & Morgan, 1990; 

Rosenfeld, 2002）。Park與Burgess（1969）對同化的定義：「是一種滲

透與融合的過程，在這過程中，藉由分享經驗與歷史，個人與團體習

得他人與其他團體的記憶、情感與態度，並與他們在一個共同的文化
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生活下整合在一起。」依此，當某一種族（族群）逐漸融入另一種族

（族群）的主流生活文化時，異族通婚便得以發生。歐洲裔因為膚色

的關係，使得他們很容易地擺脫移民文化而相對地較容易融入美國人

的生活（Alba, 1995; Bugelski, 1961; Gorden, 1964）。 

同化論者認為，當某一種族（族群）認為另一種族（族群）是可

被接受為可能的結婚對象時，亦即是同化，就會開始通婚，當種族

（族群）之間的地位越相當，通婚的情形就愈普遍。同化模式的通婚

可以有兩發展階段：先是「族內優先（in-group preference）」，接著是

「等同族內婚配」（endogamous）。在開始時，基於人們婚配會優先考

慮與自己種族內的人，種族（族群）內居較高社經地位者，因為具有

較佳的結婚條件，比較容易與自己種族（族群）的人結婚。等到種族

（族群）內各社經地位者發生跨種族（族群）通婚的情形相當，就發

展至「等同族內婚配」的階段。 

與這類主張相似者，是Wilson（1978）的種族效果式微論，他認

為在美國，「種族」對於地位成就的效果已不明顯，尤其是社會發展

造就中產階級的大量增加，就中產階級而言，黑人與白人之間已幾乎

無差異。在這樣的基礎上，Jacobs與Labov（2002）推測，社經地位較

高的黑人與白人比較容易通婚，尤其是中產階級。Lee（1988）研究

新加坡的異族通婚亦指出，華人與印度人通婚的情形愈來愈多，可能

與華人、印度人之間的社會性距離（如：教育程度、收入、職業地

位）逐漸縮小有關。 

那麼，臺灣男性與東南亞國家女性之間的跨國婚姻屬於哪一種型

態呢？觀察臺灣男性與東南亞女性的通婚歷程，首波來自東南亞的配

偶主要是印尼女性，雖然她們大部分是華裔，但是，此時期與東南亞

國家女性結婚者，大多是退伍老兵，因為面臨擇偶困境，於是透過媒

介婚娶東南亞新娘，其中以華裔貧困婦女占大多數。顯然地，此時期

的臺灣男性與印尼女性通婚者，雙方年齡差距甚大，通婚模式較符合
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交換特徵──臺灣較年長的男子以臺灣的經濟優勢交換印尼的年輕華

裔女性。 

而在印尼之後大幅增加的越南新娘方面，遠嫁來臺的越南女性之

教育程度並不高，依據王宏仁（2001）在1998～1999年對越南新娘的

調查結果顯示，她們的學歷大多為國中以下；而臺灣新郎方面，許多

研究指出，這些男性大多為臺灣社會中經濟較為弱勢的一群（夏曉

鵑，2000）。儘管我們無法得知遠嫁來臺的越南女性的教育程度在原

生國的位置，但是因為臺灣的經濟發展程度高於越南，臺灣年齡較長

的男性與年輕的越南女性結婚，男性得以傳宗接代；女性得以流動到

經濟發展程度較高的國家，基本上也是符合交換特徵（Chen & Liu, 

2017）。 

從王宏仁（2001）的研究亦可知，臺灣男性與印尼、越南女性的

通婚中，臺灣男性的平均年齡約35歲、東南亞女性的平均年齡約25

歲，並且她們嫁到臺灣之後，出現第一胎的時間也比本國族內通婚者

的第一胎出現時間要早。此現象表示「生育任務」是東南亞女性與臺

灣男性「交換」的資源。如果是以這類資源作為交換，則與我國男性

通婚之東南亞國家女性，並不需要具有與臺灣男子匹配的教育程度。1 

如果是基於「交換」而發生的跨國通婚，則當交換的需求不再，

跨國婚姻應該就會隨之減少。例如，隨著東南亞國家的經濟發展日益

蓬勃，2藉由跨國通婚流動至經濟發展程度較佳的臺灣女性婚姻移民可

                                                      
1  除了年輕身體所具有的較優的生育功能，東南亞國籍的女性嫁入臺灣夫家之

後，也負擔了比臺灣婦女更多的家務工作、無酬勞動，甚至如田晶瑩、王宏

仁（2006）所指能滿足臺灣男性對婦德的想像、讓他們實現男性氣概，這些

都是東南亞國家女性可以拿來作為交換的資源（儘管這些資源可能是被婚姻

仲介業者塑造出來的）。 
2  以越南為例，2010年時，越南成為世界上成長最快的經濟體之一，GDP年成

長率，在1990年～1997年間平均約為8%；在1998～2003年間平均約為

6.5%；在2004～2007年間平均超過8%；在2008年時為6.2%；在2009年時為
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能愈來愈少。然而，從前述表1與圖1所呈現的發展趨勢可知，2004年

左右，這類跨國婚姻的數量與比例是「驟降」，此顯然不符「交換的

需求逐漸下降」應有的趨勢。而隨後的「驟降後緩步增加」的趨勢，

是否意味著臺灣男性與東南亞國家女性的通婚已從「交換」轉為「同

化」？這樣的論斷也言之過早，雖然在臺灣這類跨國婚姻的比例未

減，但臺灣相對於東南亞國家的經濟優勢仍在，仍存在交換型婚配的

可能性，並且這類跨國婚姻的發展尚未累積足夠的資訊來討論跨國婚

配雙方的條件匹配情形與不同社經階層發生跨國婚姻的比例。 

臺灣社會在經過近三十年的大規模跨國通婚歷程後，這些新移民

女性成為國人的親戚、同事、朋友、鄰居，國人對東南亞女性的陌生

感日漸減少，而依據結構觀點與制度觀點，隨著時間的遞移，發生跨

國婚姻的機會將逐漸增加。亦即，隨著跨國婚姻數量的增加，社會認

可逐漸形成、社會網絡逐漸建立，家族、朋友中有人跨國通婚、工作

場所有外國人等，都將增加跨國通婚的機會。接著，我們將說明結構

論與制度論對跨國婚姻發展趨勢的預期。 

（二）促成跨國婚姻機會增加的因素──結構論與制度論之主張 

什麼因素會增加跨種族（族群）通婚機會？部分研究認為「教育

程度」對異族通婚具有正效果，其解釋為：教育成就較高者，比較容

易處於族群異質性較高的場所，發生跨族群通婚的機會就較高（如：

王甫昌，1993；Huang et al., 1994; Qian, 1997），然而，巫麗雪與蔡瑞

                                                                                                                                                            
5.3%；2010年時為6.78%；2024年時為7.09%。從中央計畫經濟轉為市場導

向經濟之後，為越南人帶來生活品質的提升，國民平均所得從1994年的220
美元上升至2010年的1,168美元，至2014年時，平均所得再上升至2,028美
元，至2024年，越南的人均GDP達4,700美元。2014年時，越南的GDP為
1,862億美元；2024年時的GDP規模估計達4,763億美元，而在1989年時，越

南的GDP只有63億美元（外交部領事事務局，2025；駐胡志明市台北經濟文

化辦事處， 2025；U. S. Department of State, 2011; Trading Economics, 
2015）。 
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明（2006）的研究並不支持教育對族群通婚有正向功能的觀點。而依

據「族內優先」模式之預設，人們婚配時會優先考慮同種族（族群）

者，且居較高社經地位者，比較有機會與自己種族的人結婚。謝雨生

與陳怡蒨（2009）指出：教育程度較高者，可能有較多的社會接觸機

會和較開放的族群態度，而有較短的族群社會距離；但是，也有可能

比較會知覺自己族群與其他族群的文化差異，反而加大了族群社會距

離；或認知自身族群與其他族群的相對社會權力關係，而展現更強的

族群認同，進而選擇族群內婚。上述這些討論表明了「教育程度」對

於發生異族通婚的效果並不相同。 

在「教育程度」這項因素之外，鉅觀層面討論異族通婚增生原因

的理論，包括「結構論」與「制度論」，分述如下: 

1.結構論（structural theory） 

Blau（1977）認為，種族（族群）之間的關係不僅取決於種族

（族群）內的人們想要與他族互動的意願，也取決於有沒有機會。

Huang等人（1997）及Rytina等人（1988）認為，Blau的觀點提供了結

構論對於跨族通婚的解釋。這些結構性因素包括：性別比率、種族

（族群）規模、與他族接觸的機會、社會性與空間性的隔閡程度等。

實證研究亦指出，如果團體間性別比例差異大，便容易發生與異族通

婚（王甫昌，1993；Bugelski, 1961; Golden, 1959）；如果不同種族在

工作場所、職業種類、居住區域有較高的重疊，也比較容易發生異族

通婚（Golden, 1959; Kalmijn, 1998）；如果某地區婚姻市場可婚配者的

性 別 比 （ 男 ／ 女 ） 愈 高 ， 則 娶 外 族 女 性 的 機 率 愈 高 （ 紀 玉 臨 等 ，

2009）。 

以臺灣男性與越南女性通婚的情形而言，兩個國家之間的「性別

比率」差異並不是引發跨國通婚的觸媒，而是臺灣赴越南就業者的性

別比（男／女）很高。我國國民遠赴東南亞國家就業者以男性居多，

於是在當地的臺灣族群呈現男多女少，使得這些臺灣男性向外族發
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展，與東南亞國家女性接觸的動機甚強，這個因素可能引發臺灣男性

與東南亞國家女性通婚的數量，會隨著臺灣男性赴東南亞地區就業的

數量的增加而增加，當然，也會因為臺灣男性赴東南亞地區就業的數

量的停滯而停滯。 

此外，依據結構論的主張，如果在工作環境或者居住的社區中，

能接觸到東南亞國家女性的機會較高，或是鄰近地區有愈來愈多的跨

國婚姻家庭，臺灣男性對東南亞女性的觀察、互動、接觸、認識、理

解愈多，接受程度便可能較高，與東南亞國家女性發生跨國婚姻的機

會也會愈高（伊慶春、章英華，2006）。 

2.制度論（institutional view） 

Aguirre等人（1995）認為，家庭制度可能是影響異族通婚的因素

之一。比較不同民族在接納異族通婚的態度之差異，便可知道家庭制

度與跨種族（族群）通婚的關係。Lee（1988）研究新加坡異族通婚

情形，發現華人發生異族通婚的情形低於馬來人與印度人；Qian等人

（2001）研究美國的亞洲移民—日本、菲律賓、華人、韓國人的異族

通婚，發現日、菲移民與白人通婚的情形較多。而若比較單一民族的

變化，Aguirre等人（1995）指出，以制度論觀點而言，在美國，移民

次級社會的傳統家庭系統，經歷新的社會文化的改變，可能展現與過

去限制異族通婚有所不同的態度，亞洲移民在當代家庭文化多元性之

下，與移民之前相較，更能接納異族通婚。Qian等人（2001）的研究

顯示，日本人與華人移民美國的時間較久，透過異族通婚，下一代融

入美國主流社會的程度也較高。Liang與Ito（1999）研究美國亞洲移

民—日、華、菲、印度、韓，便發現在美國本地出生的亞裔移民發生

異族通婚的情形，相較於在美國國土之外出生的移民，有較普遍的現

象。 

與制度論所主張的內容相似者，是「血統」因素。Alba與Golden

（1986）研究美國種族通婚的原因，發現混血兒與非混血兒相比，較
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容易發生與異族通婚。這種情形的原因並不難想像，基於血統，他們

認同與自己種族不同者的存在價值、地位與文化的傾向，相對地會比

其他人高些。Stephan與Stephan（1989）研究夏威夷的美日混血兒及美

國西南部的美墨混血兒，發現這些異族通婚下的混血兒，他們的族群

界線比較不明顯，與非混血兒相較，他們的族群認同呈現較高的多元

性。依此推想，基於血統特性而表現較高的對他族的認同程度，自然

地較容易與異族通婚。Alba與Golden（1986）更指出，隨著時間的流

逝，當混血兒的數量愈來愈多，異族通婚的情形就會愈來愈多。在國

內的研究方面，王甫昌（1993）、巫麗雪與蔡瑞明（2006）、謝雨生與

陳怡蒨（2009）等研究均發現，親代族群通婚對子代的族群通婚有正

向作用。依據制度論的觀點，我們可以推論，如果家族內有人出現跨

國婚姻，則同一家族的成員，發生跨國婚姻的機會應該會比較高。例

如：哥哥與越南女性結婚，則弟弟發生跨國婚姻的機會，應會高於其

他人。同理，臺灣男性與東南亞國家女性跨國婚姻的子代，在未來發

生跨國婚姻的機會也可能比較高。 

結構論與制度論的主張都告訴我們：跨國婚姻的情況可能越來越

多。但是由於制度因素與結構因素兩者是糾纏在一起的，不易區分跨

國婚姻的持續發展，是結構因素作用還是制度因素的效果。然而，結

構論與制度論在關鍵元素上的說明並不相同：前者強調接觸機會多

寡；後者強調家族接納程度。我們或可依據這個差異區辨影響力的來

源。 

在跨國婚姻浪潮初始時期，「婚姻介紹所」是重要的促成媒介，

協助相距遙遠、互不相識的兩群人牽姻緣線，跨國婚姻的數量在極短

的時間內大幅增加。隨著跨國婚姻情形的擴增，來自東南亞的女性現

身在社區的頻率愈來愈高，雙方種族之間日益熟悉，社會大眾逐漸習

慣跨國婚姻新住民，此時，可（渴）婚的臺灣男性在遇見東南亞女性

的機會增加之下，跨國婚姻的情形會逐漸增加，這可以說是結構性的
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力量發生的作用。3另一方面，家族網絡或朋友圈內有人發生跨國婚

姻，並且具體表現出居中牽線的行為，介紹東南亞女性給親友，進而

促成跨國通婚，這可說是制度性力量發生的效果，因為強烈顯示家族

或朋友網絡對於跨國婚姻有較高的認同。4依此，結構性因素的效果而

產生的跨國婚姻，較能對應「自己認識」這類跨國婚姻管道；制度性

因素的效果而產生的跨國婚姻，則傾向對應「親友介紹」這類通婚媒

介。 

制度性因素與結構性因素能影響他人發生跨國婚姻的幅度有限，

所以對跨國婚姻數量的貢獻，需要較長時間累積。可以想像一下：陳

先生的太太是越南人，不久之後，陳先生介紹太太的好友范小姐給自

己的弟弟。陳先生夫婦的跨國婚姻經驗對其社會網絡中的親友出現跨

國通婚的效果可能一、兩位就結束。又如：陳先生被公司外派至越

南，在越南的公司認識了當地的黎小姐，在熱烈追求之後，陳先生和

黎小姐結婚。如果之後陳先生的公司沒有增派單身男性員工去越南，

跨國婚姻的機會就不會衍生。不過，制度性因素對於跨國婚姻數量的

貢獻，應該高於結構性力量，簡單地說，當大家接觸東南亞女性的機

會愈來愈高，對她們的瞭解愈多，若加上親友介紹，則發生跨國通婚

                                                      
3 紀玉臨等人（2009）研究臺灣外籍新娘的空間分布情形，該研究指出：「當

人們與中國大陸籍與東南亞籍新娘家庭有愈多的接觸時，將能消除對外籍新

娘的刻板印象、減低社會距離或促進親近感，進而願意與中國大陸籍或東南

亞籍新娘結婚；因此，當一個地區的周圍鄰近地區娶中國大陸籍或東南亞籍

新娘比例愈高，該地區娶中國大陸籍或東南亞籍新娘比例也會愈高，而造成

外籍新娘空間分布的聚集。」這種增生現象，便是結構性因素的作用。 
4 在幾次的田野調查訪談當中發現，娶東南亞國家女性為妻者，有多位是因為

在臺灣的同一家工廠工作而認識，或是臺灣男性赴東南亞國家工作而認識，

甚至是在臺灣的街上邂逅，這類情形可說是結構性因素所造成的增生。另

外，也有哥哥在娶了越南女子之後，接著介紹弟弟認識嫂子的妹妹，這些通

婚的產生比較接近制度論的主張，是因為家族接受跨國婚姻的程度較高，並

具體擔任媒人，進而產生網絡內其他成員發生跨國婚姻。 
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的機率就更愈高。 

相對地，「跨國婚姻仲介」產生的效果可就不同了，從前述關於

1995年至2024年的跨國婚姻之描繪可知，臺灣男性與東南亞國家女性

之間的跨國通婚發展走勢出現的「急升」、「驟降」，顯然不是制度論

或結構論下的接受度與熟悉感這類慢火熬煮的產物所能造成。親友介

紹或者自己認識，都無法短期滿足大量跨族通婚需求者，例如，有

1,000位臺灣男性希望迎娶越南女性，而在臺灣的越南新住民人數只有

100人，即使這100位新住民每位都介紹家鄉的一位姊妹或朋友結識這

些臺灣男 性，仍有900位臺灣男 性必須藉 由婚姻仲 介來認識 越南女

性。假如跨國婚姻仲介被禁止，這900位臺灣男性不可能立即有親友

介紹越南女性，也很難立即隻身前往越南認識當地女性，於是，隨之

而來的就是跨國婚姻數量的銳減。 

因此，2007年11月30日三讀通過的《入出國及移民法修正案》，對

跨國婚姻的發展顯得具有重大意義。此法案禁止跨國婚姻媒合進行商

業化行為，婚姻媒合組織僅能以非營利社團法人或財團法人的形式設

立（倪立果等，2024），跨國婚姻媒合不得要求報酬、不能登記為公

司營業項目，跨國婚姻仲介業者在無利可圖之下紛紛結束營業。限於

資料，本研究無法取得各年度全體跨國通婚者使用的媒介的分佈情

形，但基於表1與圖1的資料以及《入出國及移民法修正案》的通過時

間，我們推測東南亞女性嫁給臺灣男性的人數與比例，在2004年後

「短時強降」的情形，很大程度是受《入出國及移民法修正案》的影

響。雖然此「驟降」是發生在《入出國及移民法修正案》通過之前，

但是法令的修正反映了社會大眾長期對於跨國婚姻仲介的不滿，並且

在此修正案通過之前的朝野協商／討論的過程可能就已經產生或發揮

了明顯的政策效果，造成跨國通婚者使用婚姻仲介的比例提早並大幅

度下降。 

綜合前述的討論，在資料有限的情形下，若要嘗試檢視這類跨國
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婚姻的型態是否變化，我們可以比較以前到現在，跨國通婚者的夫妻

年齡差距變化，如果差距變小，某種程度意味著婚配朝較低異質性的

方向發展；如果差距不變或擴大，則意味著婚配雙方異質性仍大，仍

具有明顯的交換型特徵。 

另外，若要知道在婚姻仲介退場之後，其他管道的通婚（親友介

紹、自己認識）是否接棒，具有促進跨國通婚的效果，則可以檢驗

「跨國婚姻夫妻在婚前，親友是否有跨國婚姻經驗」對於「跨國婚姻

者採用什麼通婚方式」的效果。如果跨國通婚者的親友當中有人是跨

國婚姻，並且跨國婚姻者採用親友介紹這個管道的機率偏高，則意味

著愈來愈多的跨國婚姻家族社會網絡，產生愈來愈多人透過親友介

紹，可以衍生更多的跨國婚姻；反之如果跨國通婚者的親友當中有人

是跨國婚姻，但是不影響跨國婚姻者採用什麼通婚策略，則意味著跨

國婚姻家族並未能有效衍生跨國婚姻，跨國婚姻若持續發展，主要是

由於民眾日積月累對東南亞女性的熟悉度與接受度所致。 

參、研究方法 

一、樣本 

在考慮區域與產業差異，加上研究經費與時間的限制，本研究以

南投縣、高雄市的跨國婚姻家庭為調查對象，以訪員面訪的方式蒐集

資料，面訪時間自2017年11月1日開始，至2018年6月30日結束。在樣

本取得方面，先經縣市政府社會局處等相關單位介紹新住民服務中

心、南洋姊妹會等機構或團體，然後在徵得同意後，請他們協助發送

徵求訪談者海報。在取得志願受訪者聯繫方式後，由訪員前往拜訪並

進行訪談，最後蒐集了368戶臺灣男性與東南亞國家女性通婚的家庭

資料。 
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依據本研究之需求，排除回答不完整的樣本（例如配偶的資訊不

詳），最後得到296戶有效樣本， 

其中高雄市有231戶、南投縣有65戶；來自越南的新移民女性243

位、來自印尼的新移民女性53位。 

二、變項設計 

（一）依變項 

1.分析影響「夫妻差異程度」的因素時，依變項為「夫妻年齡差

距」，計算方式為妻子出生西元年減去丈夫出生西元年。 

2.分析影響「通婚媒介」選擇情形時，依據社會網絡的差異，區

分為「透過婚姻仲介」、「親友介紹」及「自己認識」三類。5 

（二）自變項 

1.丈夫及妻子的教育程度：教育程度以教育年數表示，國小為6

年、國中為9年、高中（職）為12年、專科為14年、大學為16年、碩

士為18年、博士為22年。 

2.通婚時期：由於這類跨國婚姻大幅度增加的時間點是在1995

年，同時考量分組後的樣本數，以及《入出國及移民法修正案》頒布

年度，因此，本研究把通婚時期區分為1994年之前、1995年至2001年

間、2002年至2008年間、2009年至2017年間，以2009年至2017年間為

對照組。 

3.妻子的原生國：包括越南與印尼，以越南為對照組。 

4.通婚媒介（分析影響「夫妻差異程度」的因素時使用的自變

項）：包括透過婚姻仲介、親友介紹、自己認識，以「透過婚姻仲

介」為對照組。 
                                                      
5  問卷之題目為：「您與現在配偶是透過哪種方式而結婚的呢？」選項包括

「經由婚姻仲介」、「親友介紹」、「自行認識」、「其他」。初步篩選樣本時，

得到有效樣本297戶，而其中僅有1位受訪者回答「其他」，故予以排除，通

婚媒介只保留「經由婚姻仲介」、「親友介紹」、「自行認識」三種方式。 
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5.婚前的社會網絡（分析影響「通婚媒介」選擇情形時使用的自

變項）：包括四組名義變項，分別為丈夫親戚有跨國婚姻者（對照組

為丈夫親戚沒有跨國婚姻者）、丈夫朋友有跨國婚姻者（對照組為丈

夫朋友沒有跨國婚姻者）、妻子親戚有跨國婚姻者（對照組為妻子親

戚沒有跨國婚姻者）、妻子朋友有跨國婚姻者（對照組為妻子朋友沒

有跨國婚姻者）。 

6.通婚時丈夫的年齡與妻子的年齡（分析影響「通婚媒介」選擇

情形時使用的自變項）。以問卷之題目「您是在什麼時候結婚的？

（西元年）」減去受訪者之出生年（西元年），可得該次婚姻發生時的

歲數。 

肆、分析結果 

一、跨國婚姻者的社會網絡之變遷 

表2為不同時期來自越南、印尼的女性婚姻移民，在與國人通婚

前，親戚有無與臺灣男性通婚的情形，我們可以發現，隨著時間的演

進，嫁來臺灣的越南、印尼女性，其親戚也有嫁來臺灣者的比例，有

愈來愈多的情形。 

依據表2，從越南與印尼嫁來臺灣的女性，在婚前，其親戚也有

嫁給臺灣男性的情形，隨著時間的遞延而呈現漸增的趨勢。2001年之

間嫁來臺灣的越南、印尼女性，結婚前，親戚也有嫁來臺灣者的比率

約32%； 而 2002年 至2008年 之 間 嫁 來 臺 灣 者 ， 此 比 例 已 增 至46%；

2009年之後嫁來臺灣者，此比例已近55%。 
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表 2 
嫁來臺灣之越南、印尼女性，在婚前其親戚之跨國婚姻情形 

跨國婚姻時期 
 婚前親戚有無與臺灣男性通婚

總計 
 有 無

1994年之前 
個數 5 10 15 

百分比 33.3 66.7 100.0 

1995年至2001年 
個數 38 83 121 

百分比 31.4 68.6 100.0 

2002年至2008年 
個數 54 64 118 

百分比 45.8 54.2 100.0 

2009年至2017年 
個數 23 19 42 

百分比 54.8 45.2 100.0 

總計 
個數 120 176 296 

百分比 40.5 59.5 100.0 
χ2＝9.371**     

** p < .05 

不過，對於這類跨國婚姻的臺灣男性方面則似乎未必如此，表3

呈現迎娶越南、印尼女性的臺灣男性配偶，在婚前，他們的親戚有無

跨國通婚的情形。62001年之前與越南、印尼女性通婚者，親戚有跨國

婚姻情形的比例約17%，這個比例，對於2002年至2008年之間迎娶越

南、印尼女性的臺灣男性而言約為18.6%；對於2009年至2016年之間

迎娶越南、印尼女性的臺灣男性而言約是19%，並沒有隨著時間而漸

增的趨勢。對於這類婚姻的臺灣男性而言，親戚的跨國婚姻經驗不必

然產生擴散效應。不過，同時必須注意的是：本研究的訪談對象是跨

國婚姻的女性配偶，她們可能知道自己的娘家親戚當中是否有人嫁給

臺灣男性，但是不太清楚丈夫的親戚是否有人娶東南亞國家女性。因

此，表3呈現的這類跨國婚姻臺灣男性配偶在婚前的社會網絡之訊息

未必精確，不過仍具參考價值。 

 

                                                      
6  問卷在這方面的題目是：「您與現在的配偶結婚之前，在臺灣的親戚當中，

是否有人與外國民眾結婚？」 
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表 3 
與越南、印尼女性通婚之男性國人，在婚前其親戚之跨國婚姻情形 

跨國婚姻時期 
 婚前親戚有無與外國人通婚

總計 
 有 無

1994年之前 
個數 2 13 15 

百分比 13.3 86.7 100.0 

1995年至2001年 
個數 21 100 121 

百分比 17.4 82.6 100.0 

2002年至2008年 
個數 22 96 118 

百分比 18.6 81.4 100.0 

2009年至2017年 
個數 8 34 42 

百分比 19.0 81.0 100.0 

總計 
個數 53 243 296 

百分比 17.9 82.1 100.0 
χ2＝9.371**     

** p < .05 

二、跨國婚姻媒介的變遷 

表4是各時期臺灣男性與越南、印尼女性的通婚媒介分布情形。 

表 4 
各時期我國男性與越南、印尼女性通婚的媒介 

跨國婚姻時期 
 通婚媒介

總計 
 婚姻仲介 親友介紹 自己認識

1994年之前 
個數 1 10 4 15 

百分比 6.7 66.7 26.7 100.0 

1995年至2001年 
個數 53 52 16 121 

百分比 43.8 43.0 13.2 100.0 

2002年至2008年 
個數 33 49 36 118 

百分比 28.0 41.5 30.5 100.0 

2009年至2017年 
個數 2 23 17 42 

百分比 4.8 54.8 40.5 100.0 

總計 
個數 89 134 73 296 

百分比 30.1 45.3 24.7 100.0 
χ2＝34.639**      

 ** p < .05 
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這296位樣本中，在1994年之前通婚者有15位，並且都是印尼女

性，他們的通婚媒介主要是親友介紹，只有1位是透過婚姻仲介。

1995年至2001年之間通婚者，加入了來自越南的女性，此時期的通婚

者，有大約40%是透過「婚姻仲介」而完婚，大約46%是透過親友介

紹，大約14.7%是自己認識。 

隨著時間的遞移，隨後兩個時期（2002年至2008年、2009年至

2017年）的跨國婚姻者，其通婚媒介逐漸從「婚姻仲介+親友介紹」

為主，轉向「親友介紹+自己認識」為大宗。在2002年至2008年通婚

者，有超過四成是透過親友介紹、三成是自己認識，透過婚姻仲介業

者的比例不到三成。在2009年至2017年通婚者，透過親友介紹而完婚

的比例已超過五成，有四成是自己認識，而經由婚姻仲介的比例只有

約5%。7 如前所述，2007年11月底通過《入出國及移民法修正案》，

禁止營利性婚姻仲介業務，但是在法令禁止之前，跨國通婚者使用婚

姻仲介的比例已經大幅下降了，顯示《入出國及移民法修正案》在朝

野協商／討論的過程可能就已經產生或發揮了明顯的政策效果。 

三、影響跨國婚姻夫妻差異程度的因素 

296位受訪者提供的跨國通婚夫妻之出生年和結婚時的年度，讓

我們可以得知雙方結婚時的年齡（結婚時的年度減去夫妻雙方的出生

年，結婚時，丈夫平均36.38歲；妻子平均25.25歲）、丈夫與妻子的年

齡差距（丈夫的出生年減去妻子的出生年，差異平均數為11.13年）。

                                                      
7 來自越南與來自印尼的女性配偶的跨國通婚情形並不相同，在這些樣本中，

1995年之前並無越南女性嫁來臺灣，而在1995年至2001年、2002年至2008
年、2009年至2017年這三個時期嫁來臺灣的越南女性，透過婚姻仲介者的比

例分別為49.5%、29.4%、5.4%；嫁來臺灣的印尼女性，經由婚姻仲介者的

比例則分別為20.8%、11.1%、0.0%，由於印尼女性配偶的樣本數很少，我

們無法確認經由婚姻仲介的比例，來自越南的女性配偶是否高於來自印尼的

女性配偶，但可以見到的趨勢是：透過婚姻仲介者的人數與比例隨著時間的

遞移而快速下降。 
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本研究以夫妻的年齡差距表示婚配雙方的異質程度，表5是以線性迴

歸分析估計影響跨國婚姻夫妻年齡差距的因素之效果。 

從表5可知，四個時期的夫妻年齡差距並沒有什麼不同，此意指

我國男性與越南、印尼的女性之間的跨國婚姻，在「夫妻年齡差距」

方面，並沒有隨著時間的演進而縮小，某種程度上表示這類跨國婚姻

的交換特徵仍是明顯的。 

表 5   
影響跨國婚姻夫妻年齡差距的因素 

自變項 
依變項：夫妻年齡差距（N＝296） 

b   (S D) 
常數 18.802 (2.452)** 
夫妻教育程度   
  妻子教育年數 -0.125 (0.146) 
  丈夫教育年數 -0.366 (0.153)** 
跨國婚姻發生時期   
  在1994年之前 -0.894 (2.435) 
  在1995至2001年 -0.155 (1.359) 
  在2002至2008年 0.564 (1.302) 
  在2009至2017年（對照組） ---  
跨國婚姻發生媒介   
  透過親友介紹 -2.008 (1.032)* 
  自己認識 -3.952 (1.235)** 
  透過婚姻仲介（對照組） ---  
妻子的原生國   
  印尼 -4.151 (1.296)** 
  越南（對照組） ---  
R2 0.130  

 ** p < .05 

此外，如果丈夫的教育程度較高，其跨國婚姻在「夫妻年齡差

距」這方面的異質性是較低的。在通婚媒介方面，「自己認識」而結

婚者，「夫妻年齡差距」這方面的異質性是最低的；其次是經「親友

介紹」而結婚者，而「夫妻年齡差距」這方面的異質性最高者，是透

過「婚姻仲介」通婚者。這個結果甚為有趣，夫妻年齡差距大，在某
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種程度上透露明顯的交換型婚姻的特徵。通婚媒介不同，夫妻年齡差

距也不同，未必表示不同通婚媒介的交換程度不同，而是「交換」的

特徵被看見的程度不同。 

如前所述，「親友介紹」和「自己認識」是相對具有社會網絡支

持的通婚管道，前者的「保人功能」，以及後者的「兩情相悅」，讓當

事人將「傳宗接代、嫁到國外」的目的隱蔽起來。在訪談跨國婚姻夫

妻時，有位娶越南女孩的X先生告訴我們：「那時候我（34歲）被老闆

派到越南的鐵工廠工作，下班的時候，在雜貨店見到她（28歲），就

很喜歡，然後我就開始追她。」他的太太想起那段時光，說：「他就

每天來，還煮臺灣的菜給我們吃。他每天來……（笑）。」在一見鍾

情下，X先生對Y小姐展開熱烈追求，最後結為連理，這樣的通婚在

「交換」這件事情上的明白程度相對是隱而不顯的，臺灣較高的經濟

發展程度可能是越南女孩被X先生吸引的基礎，但是在「情投意合」

之下的自由戀愛，讓他們可能傾向選擇年齡較為接近者。 

此外，從表5亦可發現，在控制其他條件後，印尼女性配偶與其

丈夫的年齡差距，小於越南女性配偶與其丈夫的年齡差距，限於資

料，我們無法解釋其中的原因，待日後繼續探究。 

四、影響跨國婚姻夫妻通婚媒介使用情形的因素 

表6是以多元邏輯迴歸分析估計影響跨國婚姻媒介方式的因素之

效果。在「親友介紹／婚姻仲介」的比較上，相對於在2009至2017年

通婚者，若跨國婚姻發生在1995～2008年間，其通婚媒介較傾向於

「婚姻仲介」，從機會結構來看，2007年11月底通過的《入出國及移

民法修正案》，確實減少了透過婚姻仲介通婚的機會。此外，如果妻

子的教育程度愈高、妻子結婚時的年齡愈高，其跨國婚姻媒介方式較

傾向於「親友介紹」。 

在「自己認識／婚姻仲介」的比較上，相對於在2009至2017年通
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婚者，跨國婚姻若發生在1995年至2008年間，其通婚媒介較傾向於

「婚姻仲介」，表示早期的跨國婚姻有較高的機會是透過「婚姻仲

介」，而《入出國及移民法修正案》的通過，讓之後的通婚者降低了

這方面的機會。此外，如果妻子結婚時的年齡愈高、丈夫或妻子的教

育程度愈高，其跨國婚姻媒介方式較傾向於「自己認識」。而丈夫結

婚時的年齡若愈高，其通婚媒介較傾向於「婚姻仲介」。 

表 6   
影響跨國婚姻夫妻通婚媒介的因素 

 依變項：通婚媒介（N＝296） 
 親友介紹／婚姻仲介 自己認識／婚姻仲介 

自變項 b   (S D) b   (S D) 
Intercept -1.234 (1.578) -3.251 (1.832)* 
夫妻教育年數     
  丈夫教育年數 0.016 (0.060) 0.175 (0.076)** 
  妻子教育年數 0.133 (0.053)** 0.169 (0.064)** 
通婚時期     
  在1994年之前 -0.637 (1.435) -1.757 (1.583) 
  在1995年至2001年 -2.153 (0.800)** -3.282 (0.883)** 
  在2002年至2008年 -1.573 (0.794)** -1.537 (0.848)* 
  在2009年至2017年（對照組） --  --  
妻子的原生國     
  印尼 0.719 (0.564) 1.003 (0.678) 
  越南（對照組） --  --  
婚前的社會網絡     
  丈夫親戚有跨國婚姻者 -0.050 (0.400) -0.521 (0.545) 
  丈夫親戚沒有跨國婚姻者（對照組） --  --  
  丈夫朋友有跨國婚姻者 0.158 (0.353) 0.372 (0.437) 
  丈夫朋友沒有跨國婚姻者（對照組） --  --  
  妻子親戚有跨國婚姻者 -0.045 (0.324) -1.810 (0.452)** 
  妻子親戚沒有跨國婚姻者（對照組） --  --  
  妻子朋友有跨國婚姻者 0.114 (0.328) 0.083 (0.411) 
  妻子朋友沒有跨國婚姻者（對照組） --  --  
通婚時夫妻的年齡     
  結婚時妻子年齡 0.117 (0.035)** 0.175 (0.042)** 
  結婚時丈夫年齡 -0.027 (0.022) -0.064 (0.028)** 
-2 Log Likelihood 507.551 
Nagelkerke R2 0.386 

* p < .1; ** p < .05 
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而在社會網絡的影響力方面，在婚前，無論男方或女方的親戚朋

友有無跨國婚姻經驗，都不會影響個人的跨國婚姻策略，舉例來說，

單身的黎小姐的姐姐和臺灣男士通婚，但姐姐並沒有介紹其他臺灣男

士給黎小姐，所以後來黎小姐跨國和臺灣男士結婚，他們的通婚管道

和姐姐無關。又如，單身的陳先生有位哥哥和越南女士通婚，但哥哥

並沒有介紹其他的越南女士給陳先生，後來陳先生跨國和越南女士結

婚，他們的通婚管道顯然和哥哥無關。至於陳先生和黎小姐究竟使用

哪種管道，就看當時是否有找跨國婚姻仲介，以及自己接觸外國人的

機率有多高。 

依此，由於跨國婚姻者並未透過其社會網絡而影響網絡內的成員

發生跨國婚姻，所以跨國婚姻數量的持續發展，主要依靠結構性因

素，也就是臺灣社會對東南亞女性的接觸機會提高所致。 

值得注意的是，在婚前，妻子（婚姻移民）的親戚若有跨國婚姻

經驗，這對夫妻是「透過婚姻仲介」完婚的機率較高。對於東南亞女

性而言，生活的社區沒有日漸增加的臺灣郎，要想嫁給臺灣男性，找

婚姻仲介或許是較為方便的管道。所以即使有親戚嫁給臺灣男性，這

個遙遠的跨國婚姻者給她的影響是「想嫁給外國人」，於是透過較為

方便的管道結識臺灣男性、完成通婚。8 

綜合而言，跨國婚姻仲介讓臺灣男性與東南亞女性的通婚數量在

很短的時間內激增，也在《入出國及移民法修正案》禁止營利性婚姻

仲介後，讓臺灣男性與東南亞女性的通婚數量在很短的時間內驟降，

表示有跨國婚姻需求者，並沒有因仲介被禁止而改用「親友介紹」或

「自己認識」。此外，臺灣社會經過多年的跨國婚姻經驗，國人接觸

或接納東南亞女性的程度提高，或許會讓這類跨國婚姻的機會增加，

                                                      
8 訪談來自越南的女性新住民時，我們得知越南當地的婚姻仲介公司也是很會

招攬業務、主動尋找需求者。新住民說：「有人來問我要不要嫁到臺灣？我

說好！然後就帶我去給我的老公看，然後我就嫁給他了。」 
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但即使個人的社會網絡成員（親友）有跨國婚姻者，個人使用「透過

親友介紹而通婚」的機會並不會比較高。也就是說，是整體臺灣社會

加入越來越多的東南亞女性婚姻移民，讓這類跨國婚姻繼續發展甚至

慢慢增加。 

依此，表1與圖1呈現的2013年之後在數量與比例上「未下降反而

緩升」的趨勢，可能無法從跨國婚姻者的社會網絡效應獲得解釋，而

除了因為「愈來愈熟悉而自然產生」之外，在歸納本研究訪談移工仲

介業者的訊息後，提出幾個原因：（一）部分來自東南亞的女性移工

成為臺灣媳婦；（二）東南亞來臺就讀大學的女學生，部分選擇畢業

後留在臺灣就業，其中許多成為臺灣人的伴侶（包括配偶），他們或

許是自己認識；或許是經朋友介紹；（三）雖然法令禁止營利性跨國

婚姻仲介，但是仍可經政府許可，以非盈利性組織（譬如：外籍聯姻

輔導暨婚介促進協會）的身分為跨國婚姻需求者提供媒合服務，也就

是，跨國婚姻媒人並沒有完全消失。這些重要的線索，可以作為日後

繼續深究的基礎。 

伍、結論與討論 

1995年開啟的臺灣男性與東南亞國家女性之間的跨國婚姻潮，對

臺灣的人口結構與文化內涵帶來重要的影響。由於國人對東南亞國家

是陌生的，以及經濟發展存在國際間差異，在商品化的操作手法下，

來自東南亞國家的女性配偶處在被誤認、錯認的環境，進而影響她們

的婚姻與家人。 

不可否認的，這類跨國婚姻具有「交換」特徵，但是這個特徵並

沒有什麼特殊性或負面影響，它其實或多或少、或明或暗存在於大眾

的婚配中。但在商品化的操作下，跨國婚姻的交換特徵被清楚地呈現

在大眾面前，造成她們在認同環境與社會地位處於劣勢。例如，許多



 陳建州、劉正  影響臺灣跨國婚姻者選擇通婚媒介的因素  
  

 

79 

來自東南亞國家的女性配偶被無禮地詢問：「妳丈夫花多少錢把妳買

來？」 

由於地理上的距離、語言的差異和繁瑣的手續，早期許多的跨國

婚姻有許多是透過婚姻仲介業者而促成，這種媒介方式的兩邊猶如買

賣雙方，在訊息不充分的情形下，極可能各自盤算著婚姻效益極大

化：男方想要有年輕、乖巧又孝順的女人為他生育與持家；女方想要

獲得嫁到國外、改善生活的機會。那一段以婚姻仲介作為月老的時

光，臺灣男性與東南亞國家女性的跨國婚姻蓬勃發展，許多臺灣男性

得以圓了結婚、傳宗接代的社會期待；許多越南印尼女孩老家的房子

翻修、弟弟風光結婚，然而，過於外露的功能性，卻也遭致異樣的眼

光。 

不論妳／你怎麼看待那段「20萬包娶」海報到處貼的年代，隨著

愈來愈多的東南亞國家女性成為臺灣人的媳婦、太太、媽媽、同事、

同學、鄰居，擔任老師、老闆、廠工、義工、攤商、收銀等，妳／你

逐漸習慣她們的口音、發現她們的勤勞、看見她們也愛打扮，她們已

經是落地在臺灣並且生根的新住民，重新認識新住民顯得必要。 

本研究以高雄市與南投縣296戶跨國婚姻家庭為樣本，分析影響

跨國婚姻者使用通婚媒介情形的因素，分析結果如下： 

一、不同時期的跨國婚姻夫妻，他們的年齡差距並未改變，平均

而言，丈夫的年齡高於妻子約10歲，此現象某種程度意味著這類跨國

婚姻仍具有「交換」的特徵，即使通婚的數量減少，但並未轉化為同

化型婚姻。 

二、從1995年迄今，臺灣男性與東南亞國家女性之間的跨國婚姻

發展呈現「急增穩定驟減穩定並緩升」的走勢，跨國婚姻數量

的「快速增生」，與跨國婚姻仲介業的蓬勃發展有關；之後的「急速

減少」，也與跨國婚姻仲介業數量因《入出國及移民法修正案》的頒

布而減少有關。 
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三、表面上看，近期的跨國婚姻通婚管道以親友介紹和自己認識

為主，但並非管道使用情形發生改變，而是跨國婚姻仲介被禁用。 

四、跨國婚姻者的經驗，並未提高其社會網絡內的其他人經由

「親友介紹」完婚的機會，也就是說，有跨國婚姻經驗的家族成員可

能不會因此擔任跨國婚姻牽線者，也就不容易改變之後的跨國婚姻者

的通婚管道使用情形。因此，這類跨國婚姻的繼續發展或增生，可能

是國人與她們的接觸機會增加所致，而不是親友網絡的貢獻。 

五、不同通婚媒介下的夫妻年齡差距不同，透過「婚姻仲介」

者，夫妻年齡差距最大；因「自己認識」而通婚者，夫妻年齡差距最

小。此可能是不同通婚媒介下的夫妻，對通婚的考量點不同所致。 

六、教育程度愈高者，採用跨國婚姻仲介完婚的機率愈低，表示

教育程度愈高者，接觸異族的可能性愈大，或者對於婚配對象的選擇

愈謹慎，透過「親友介紹」和「自己認識」而通婚的機率就愈高。 

依前所述，本研究要探討的問題主要有二：一、隨著時間的遞

移，我國男性與東南亞國家女性的通婚媒介有著怎樣的變化？二、跨

國通婚者的通婚策略選擇，是否受親友經驗所影響？對於第一個問

題，就各種通婚管道的比例而言，這類跨國婚姻浪潮的初期，經由跨

國婚姻仲介而完成者的比例甚高，隨後轉變為以親友介紹和自由戀愛

的比例較高，但這不意味著這類跨國婚姻的通婚媒介已走向以社會網

絡為媒介，而是因為法律禁止婚姻仲介造成通婚的數量驟減，所以近

期的跨國婚姻通婚管道以親友介紹和自己認識的比例較高。而對於第

二個問題，由於社會網絡對通婚的影響有限，跨國婚姻者本身的通婚

經驗，並不會因此而成為跨國婚姻的牽線者，跨國通婚者的通婚策略

選擇，受親友經驗的影響有限。 

最後，值得重視的是，跨國通婚的方式──「經婚姻仲介、透過

親友介紹、自己認識」──這三種管道猶如新住民登上臺灣舞台的出

場方式，影響了人們對現身者的看法，同時也可能反過來影響了現身
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者對自我身分的肯認情形。本研究發現，近三十年來臺灣男性與東南

亞女性的跨國通婚，在數量上因《入出國及移民法修正案》（制度環

境）的介入而大幅減少原本可能透過婚姻仲介完婚的人，但相對的，

登上臺灣舞臺的新住民，很大比例是以「親友介紹、自己認識」的方

式出現在臺灣社會，我們相信，國人對新住民的評價、新住民對自己

的價值認定與看法，也可能隨之而改變。接下來，我們要隨之改變的

是對新住民的教育與職業的相關措施與政策，如多元文化發展、補救

教育的內容、職業訓練的項目等。當新住民不再是自認弱勢或被當成

弱勢，多元文化才能實質多元、教育與職業訓練才能跳脫殘補、扶助

或救濟的框架。 
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微積分學習低成就的影響因素 
與改善教學之研究 

張子貴* 

摘 要 

本研究旨在探討影響大學生微積分學習低成就的因素，並探討將

翻轉教室的教學模式應用於微積分課程對改善低成就學生的學習成

效。本研究採用質性研究法，以54位來自校內14個不同院系重修微積

分的學生為研究樣本，實施一學期翻轉教室的教學活動，並透過學習

問卷、訪談紀錄、教學觀察、學習回饋等工具來蒐集研究資料。研究

結果發現：一、影響大學生微積分學習低成就的主要因素可歸納為三

類：（一）學習態度消極：學習認知不正確；（二）學習策略不當：缺

乏主動解題與求助行為、學習投入不足、時間管理與學習方法不佳；

（三）學習困難：自行解題有困難、聽不懂課堂上教師的講解、中小

學數學基礎不足；二、微積分學習低成就的主要成因是錯誤學習認知

與低效學習策略的交互作用導致學習困境；三、翻轉教室教學能幫助

微積分學習低成就學生重建有效學習策略、克服學習困難、改善學習

成效，具體表現包括：學習態度變得積極主動、課前會先預習、不缺

課、能動手思考解題、會主動尋求協助、能理解教師的講解與教材內

容、有能力自行解題等；四、翻轉教室教學透過提供教學影片、實施
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隨堂測驗、複習教材重點、課堂指導解題實作與重建學習策略，有效

改善微積分學習低成就學生的學習成效。 
 

關鍵字：微積分教學、微積分學習、學習低成就、翻轉教室 
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A Study of Factors Contributing to Low Achievement in 
Calculus Learning and Instructional Improvement 

Tzu-Kuei Chang* 

Abstract 
This study aimed to explore the factors contributing to college 

students’ low achievement in calculus learning, and to examine whether the 
application of a flipped classroom approach could help overcome the 
documented learning difficulties and improve students' learning outcomes. 
The subjects of this qualitative study were 54 students from 14 different 
university departments, who retook a calculus course. A flipped classroom 
approach was implemented over one semester. Data were collected through 
learning questionnaires, interview records, teaching observations, and 
student learning feedback. The findings were as follows: (1) The major 
factors contributing to low achievement in calculus could be categorized 
into three dimensions: (i) Passive learning attitudes characterized by 
erroneous learning beliefs; (ii) Ineffective learning strategies, including 
limited engagement in problem-solving, inadequate help-seeking behaviors, 
poor time management, and inappropriate learning methods; and (iii) 
Learning difficulties, such as difficulty solving problems independently, 
difficulty understanding classroom instruction, and insufficient 
mathematical foundations. (2) The primary cause of low achievement in 
calculus learning is learning difficulties resulting from the interaction 
between erroneous learning beliefs and inefficient learning strategies. (3) 
The flipped classroom helped students with low achievement in calculus to 
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reconstruct effective learning strategies, overcome learning difficulties, and 
improve learning outcomes, as reflected in more positive learning attitudes, 
increased preparation before class, greater engagement in problem-solving, 
more active help-seeking behaviors, improved understanding of instructional 
content, and a greater ability to solve problems independently. (4) The 
flipped classroom effectively improves the learning outcomes of low-
achieving students in calculus by providing instructional videos, 
implementing in-class quizzes, reviewing key instructional content, offering 
guided problem-solving practice, and reconstructing students’ learning 
strategies. 

Keywords: calculus teaching, calculus learning, low achievement, flipped 
classroom 
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壹、研究動機與目的 

微積分是理解變化率的重要工具，已被廣泛應用於物理、工程、

經濟、統計、資訊科學、醫學、生物、天文與地質等領域，不僅奠定

數學基礎，更是多元領域解決問題與推動創新的核心工具（Czocher et 

al., 2013）。由於微積分的發展與應用影響了現代生活的各個領域，而

被列為大學理、工、商、管各學院的大一必修課程，作為後續專業課

程之基礎， 由此可見微積分的重要性。 

雖然微積分是大學理、工、商、管各學院的重要基礎課程，其學

習成效亦將影響學生在後續專業課程的學習，甚至是影響學生休學、

退學或轉系的關鍵課程（胡詠翔、俞慧芸，2020），然而，微積分的

不及格率卻相當高，在研究者服務的學校，各院系修讀微積分的不及

格率高達30%以上，顯示至少三成學生可能因微積分學習不佳而影響

其後續專業課程之學習。對微積分學習成效不佳的學生，除了重修

外，教師若能深入探究其學習困難與學習成效不佳的原因，並據此設

計教學策略，不僅有助於學生調整學習策略、克服學習困難，亦能減

輕 其 挫 折 與 焦 慮 ， 進 而 提 升 學 習 成 效 （ 魏 慧 美 、 黃 家 溱 ， 2009 ；

Lodge et al., 2018），對於預防學生因微積分不及格而無法完成學業至

關重要（Voon et al., 2024）。 

目前已有若干文獻於不同年代與不同國家情境中分別探討影響大

學生學習低成就之各種可能因素（林梅琴、黃佩娟，2000；陳東陞，

2002；Balduf, 2009; Shahjahan et al., 2021），綜合相關文獻之發現，雖

然影響大學生學習低成就的因素多元且複雜，但大致可歸納為學習態

度、學習策略與學習困難等三個面向。然而，鮮少文獻探討影響大學

生微積分學習低成就的因素，亦缺乏進一步探討如何透過教學設計介

入以協助學生改善學習困境並提升學習成效之研究。 

張子貴（2018）的研究結果顯示，翻轉教室（flipped classroom）
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教學能顯著改善數學系微積分學生的學習態度與學習表現，且班上多

數 重 修 生 的 解 題 能 力 與 測 驗 成 績 均 顯 著 比 前 一 年 進 步 。 Voon等 人

（2024）亦發現翻轉教室教學能有效提升微積分有風險的學生之通過

率。這些結果讓微積分學習低成就學生的教學出現一道曙光，然而，

張 子 貴 （ 2018 ） 在 數 學 系 班 上 的 重 修 生 人 數 只 占 少 數 ， Voon 等 人

（2024）的研究對象是微積分成績有風險但尚未不及格且主動參加課

業輔導的學生，但本研究的研究樣本為來自校內14個不同院系且微積

分曾經一至三次不及格的重修生，其所面臨的學習困境更甚於前兩

者。在翻轉教室教學中學生必須課前觀看教學影片與預習並積極參與

課堂活動，這對一般學生都很困難，對低成就學生更具挑戰性。翻轉

教室的教學模式是否能適用於低成就學生的班級教學是值得探討的議

題。因此，本研究試圖採用翻轉教室的教學模式，幫助面臨諸多學習

困境的微積分學習低成就學生。 

基於上述，本研究的目的乃探討影響大學生微積分學習低成就的

因素與原因，並探討翻轉教室的教學模式對此類學生在克服學習困境

與改善學習有哪些成效。因此，研究問題如下： 

一、影響大學生微積分學習低成就的個人背景因素為何？在學習

態度、學習策略與學習困難三方面分別包含哪些主要因素？ 

二、影響大學生微積分學習低成就的主要因素與原因為何？ 

三、在採用翻轉教室教學前後，微積分學習低成就學生的學習行

為在學習態度、學習策略與學習困難等三方面有哪些具體的改變？ 

四、在採用翻轉教室教學前後，微積分學習低成就學生學習行為

的改變與原因為何？哪些翻轉教室的教學策略可以幫助微積分學習低

成就學生克服學習困難、改善學習成效？ 
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貳、文獻探討 

茲將相關文獻之探討與評析分述如下，以作為研究方法之理論基

礎。 

一、影響學習成就的因素 

廣義的「學習成就」係指學生在學習過程中在認知、情意與技能

等層面的整體成果表現（黃建翔、蔡明學，2016）；狹義上則多指各

學科的學期成績或各學科的平均成績，而各學科的學期成績通常包含

作 業 、 平 時 測 驗 、 期 中 考 、 期 末 考 等 各 項 學 習 成 績 （ 余 民 寧 ，

2006）。由於微積分的學科性質相對較重視概念理解、計算、證明、

解題與應用，較不涉及情意領域或特殊設備操作等技能的學習，且學

期成績幾乎都涵蓋作業、平時測驗、期中考、期末考等各項成績。故

在本研究中，「微積分學習成就」係指「修讀微積分的學期成績」，而

「微積分學習低成就」（low achievement）則界定為「修讀微積分的學

期成績未達及格標準」，表示其學習表現未達該課程的最低要求。 

余民寧（2006）指出，影響學生學習成就的因素多元且複雜，至少

可歸納為造成直接效果與間接效果兩大類。其中，造成直接效果的影響

因素至少包含五個面向：學生個人背景、學生家庭背景、教師教學背

景、學校管理背景、政府教育政策等，而學生個人背景因素（包括學生

個人投入學習的直接行為與心理特質）被認為是影響其學習成就高低的

最關鍵因素，學生的行為因素包括：努力、時間管理、學習方法、學習

策略、學習態度、應試技巧等，而學生個人的心理特質則包括：智力、

成就動機、期望、信念、知覺取向、認知風格、自我概念、自我效能、

成就歸因等。 

在影響大學生學習成就的相關因素方面，多項研究指出大學生的

時間管理與學習動機對學業成就具有顯著正相關，時間管理行為愈優
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的學生之學業成就愈優（余民寧、陳景花，1996；魏慧美、黃家溱，

2009 ； Britton & Tesser, 1991; Macan et al., 1990 ）。 Sabanal 等 人

（2024）亦證實，影響大學生數學成績的因素複雜且存在交互作用，

學生的參與度、學習動機、自我效能、教師相關因素與學習環境皆為

顯著的預測變數，其中學習參與度與自我效能是預測大學數學成績的

兩個最強指標。研究亦建議，透過提供高品質的教學與支持性的學習

環境，為學生提供成功的機會、個人化的回饋及監控與管理學習策略

來增強學生的學習動機與自我效能。Rajagukguk（2016）則發現，印

尼（ Indonesia）數學教育系學生的微積分成績與學生的基本數學能

力、對微積分的態度、對教師教學能力的評價均分別呈現顯著相關。 

在影響大學生學習成就低落的相關因素方面，林梅琴與黃佩娟

（2000）藉由比較高成就與低成就學生之學習行為發現，影響學生學

業成就的主要因素為學生個人因素，且以學習動機影響最大，相較於

高成就學生，低成就學生的學習較容易受到情緒因素影響，學習態度

較傾向應付，對未來較無目標與願景，較缺乏讀書時間的安排及正確

的讀書方法，學習遇到困難時，較少主動尋求教師或同學的協助，較

容易放棄。陳東陞（2002）亦指出，學科學習低成就學生學習欠佳的

主要因素為對學科內容缺乏興趣、不能有效運用學習策略與時間學

習 、 不 易 尋 找 協 助 以 解 決 學 習 上 的 困 難 、 不 易 瞭 解 教 師 的 講 解 。

Balduf（2009）透過個別訪談高中成績優異但大學成績卻被預警的學

生，發現其低成就的主要因素為學習技能不足、時間管理不善，以及

自律與動力不足。近年來，隨著無線網路、智慧型手機的高度普及與

社群媒體的快速發展，Shahjahan等人（2021）發現，大學生學業成績

不佳與課堂出席率低、過度使用社群媒體、花費過多時間閒聊等因素

具有顯著相關。陳揚學（2021）亦證實，大學生過度使用智慧型手機

對學習上的自我管理與自我效能皆具有顯著的負相關。 

綜上所述，學習成就受多重因素影響，但仍集中於學生個人因
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素，包括：學習動機、學習態度、學習策略、學習基礎、學習參與、

自我效能與時間管理等，甚至學習目標、教師的教學能力也可能產生

影響。學習低成就的因素則可歸納為：（一）學習態度消極：學習動

機薄弱、缺乏學習目標、對學科缺乏興趣、學習態度較傾向應付、容

易放棄；（二）學習策略不當：缺課、無法採用有效的學習策略、過

度使用手機與社群媒體、未能有效運用學習時間與學習策略、學習遇

到困難時未能主動尋求協助；（三）學習困難：學科基礎不足、未能

瞭解教師的講解。由於諸多文獻均指出，「學生個人背景因素」是影

響學生學習成就高低的最關鍵因素，因此，本研究將聚焦於探討學生

的個人背景因素對學習低成就的影響。 

過往文獻多以綜合平均成績當作「學習成就」，由於學科性質不

同，影響各學科學習低成就的因素可能不盡相同，然而，針對單一學

科（如微積分）來探討學習低成就的因素並提出改善教學策略的研究

卻相對不足，且對造成學習低成就的成因亦著墨有限，例如，學生

「未能瞭解教師的講解」，是因為學科基礎不足或上課未能專心聽講

或是缺課？因此，本研究除了探討影響大學生微積分學習低成就的因

素之外，亦將深入剖析這些因素背後的成因。 

二、成敗歸因 

奧地利（Austria）社會心理學家Heider（1958）在《人際關係心

理學》（The psychology of interpersonal relations）中首次提出歸因理

論，認為個體會將行為結果歸因於行為者本身的個人因素及外在環境

的情境因素。此後，眾多學者在此理論基礎上持續延伸與修正，而由

美國心理學家Weiner集各家之大成，Weiner的歸因理論較著重於解釋

行為結果的成敗，故又稱「成敗歸因」。 

Weiner（1972, 1974, 1979, 1985）將歸因理論廣泛應用於教育情

境，並探討成敗歸因對成就動機的影響，他指出人們將行為成敗歸因
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於能力、努力、工作難度、運氣、身心狀況及其他等六個因素，其

中，學生對於考試失敗的歸因，大多以前四項為主。他進一步提出歸

因可依穩定性、控制性與內外在性等三個維度進行分類。行為者對自

己行為成敗的解釋會對未來的行為產生重大影響，包括：對未來成功

的期望、情緒性的反應與未來進行相關工作的堅持性。例如，若學生

將考試失敗歸因於能力不足，由於能力被視為穩定且難以改變，則學

生對未來考試成功的期望將降低，持續的能力歸因，可能導致習得無

助感，最後放棄學習；若歸因於努力不足，由於努力是可控且可改變

的因素，則學生可能會產生改變的動力，進而投入更多學習。由此可

見，努力歸因優於能力歸因。 

除了能力與努力這兩項最常見的成敗歸因之外，策略歸因也是一

項關鍵的歸因因素。Anderson與Jennings（1980）比較能力歸因與策略

歸因對未來表現的期望之影響，結果發現，將失敗歸因於無效率的策

略者比歸因於能力不足者對未來的工作顯著地抱持更高的成功期望，

更傾向於修正策略與增加練習來改善工作表現。Clifford（1986）再進

一步比較策略歸因與努力歸因的影響，策略歸因強調方法選擇的有效

性，而努力歸因則是對投入程度的評價，兩者雖皆可促進後續學習，

但前者更具行動導向與可調整性，結果發現，將不佳的學業表現歸因

於策略者在學習態度與對未來表現的期望均顯著地比歸因於努力者更

正向。由此可見，策略歸因在促進學習動機與行動調整之成效優於努

力歸因與能力歸因。 

綜觀上述，成敗歸因是行為者解釋自己行為成敗的認知過程，行

為者對自己行為結果的歸因將深刻影響其未來的成功期望、行動堅持

程度與內在情緒反應。能力、努力、策略是最常見的歸因類型，而其

中策略歸因對促進學習動機與行動調整最具成效。 

本研究採用自我歸因的方式，透過學習問卷與個別訪談，邀請微

積分學習低成就學生反思並描述其過去學習成效不佳的原因與經驗，
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探討微積分學習低成就學生的歸因類型。由於微積分是大一必修課

程，成績不及格者必須重修。因此，重修生如何解釋自己的失敗經驗

將是影響重修表現的重要關鍵。若學生將不及格歸因於能力不足，則

可能對重修仍感到悲觀且缺乏學習動力；若歸因於努力不足，則可能

激發學習動力，進而改善成績；若歸因於缺乏有效的學習策略，則可

能自行調整或接受教師指導的學習策略；若歸因於學習困難，則可能

更珍惜解決學習困難的機制。 

三、翻轉教室的教學模式 

為提升微積分學習低成就學生的學習成效，本研究採用翻轉教室

之教學模式來改善教學。茲將翻轉教室的教學模式與相關研究評析如

下： 
（一）翻轉教室的教學模式之意義、內涵與核心精神 

翻轉教室是一種結合網路科技的創新教學模式，其主要意義在重

新調整傳統教學中「課堂講授、課後練習」的學習歷程，而轉變為

「課前自學影片、課堂引導討論與解題」。其具體教學內涵為教師先

錄製或選用短篇幅教學影片供學生在課前觀看，課堂教學則強調師生

互動及同儕合作的學習活動，提供即時回饋與個別化指導，包括：重

點複習，釐清迷思概念、練習與實作、問題解決、小組或團體討論、

專題研究等。在此教學過程中，學生需主動規劃學習時間於課前完成

影片預習，並在課堂中積極參與練習、討論或解題，同時可尋求同儕

或教師的協助，以達成學習目標，故其核心精神為自主學習、學生參

與、師生互動、合作學習（田美雲，2013；張子貴，2016，2018）。

然而，若教師的教學規劃未能促使學生在課前預習並積極參與課堂的

互動學習，則不僅難以達成預期成效，甚至可能喪失傳統講述式教學

在知識傳遞上的效率與優勢。因此，翻轉教室的教學成效仍有賴於適

當的教學設計與學生的積極參與。 
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（二）翻轉教室的教學模式之學習成效與相關研究 

翻轉教室的教學能提供學生個別化的學習環境，使其可依據個人

的學習進度與需求，於任何時間與地點透過教學影片進行學習，即使

面對基礎薄弱的低成就學生，教師亦無需擔心補救教學會延宕教學進

度（Fulton, 2012; Springen, 2013）。課堂互動可讓教師即時掌握學生的

學習困難，並據以調整課程設計，提升教學效率與創意，進而增進學

生的學習成就、興趣與動力（Fulton, 2012; Tucker, 2012）。 

發展之初，翻轉教室已被廣泛應用於高等教育的各學科教學，並

獲得初步成效（Aronson & Arfstrom, 2013）。然而，當時的研究多以短

期教學為主，且缺乏嚴謹的實證設計與客觀的評量方法（Bishop & 

Verleger, 2013; Goodwin & Miller, 2013; Sahin et al., 2015）。有鑑於

此，張子貴（2016）採用行動研究法在國小教育學程的數學課程中進

行一學期翻轉教室的教學，結果顯示，此教學模式能有效協助師資培

育生進行適性學習並克服解題困境。隨後，張子貴（2018）再修訂教

學策略，於應用數學系的微積分課程實施一學年翻轉教室的教學。在

教學過程中，持續發現問題並進行修訂與優化，結果顯示，其所設計

之翻轉教學策略能克服學生個別差異懸殊、課後自行解題困難、師生

互動不足等問題，並有效改善學生的學習態度、提升對教材的理解、

增強解題能力與自信心，且測驗分數顯著優於接受傳統教學的學生。

張子貴（2018）並建議在微積分翻轉教學課前實施隨堂測驗以督促學

生在課前預習。Johnson等人（2023）進一步證實，在微積分翻轉教室

教學中於每次課前實施小測驗，不僅能大幅提升學生的備課率，亦能

降低學生的停修率與不及格率。疫情期間，Harmini等人（2022）採用

準實驗設計比較翻轉教室與線上教學，結果亦證實翻轉教室組的微積

分成績顯著高於對照組，且有助於促進師生互動及同儕互動。此外，

翻轉教室亦能有效協助有風險的學生，Voon等人（2024）針對微積分

有風險的學生持續六學期進行翻轉教室的輔導課程，發現其通過率每
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學期均顯著高於未參加者。 

綜合上述文獻與實證研究可知，若教學設計完善且學生積極參

與，翻轉教室教學能有效促進師生互動及同儕互動、改善學習態度、

克服解題困境，並提升學習動機、學習興趣、學習成績與解題表現。

儘管翻轉教室對一般或有風險的學生之正向學習效益已獲得證實，然

此種高度依賴課前預習與課堂積極參與的教學模式是否亦適用於學習

低成就的學生，仍存有爭議，亦值得深入探究。因此，本研究試圖運

用翻轉教室教學協助微積分學習低成就的大學生，期能幫助其克服以

往的學習困境，進而提升整體學習成效。 

參、研究方法 

一、研究架構 

本研究採用質性研究法，並輔以敘述統計進行量化分析。首先探

討影響大學生微積分學習低成就的個人背景因素及其原因，包含學習

態度、學習策略與學習困難等面向，藉以瞭解學生學習低成就的成

因；再透過翻轉教室教學之介入，觀察並分析微積分學習低成就學生

於教學介入前後在學習態度、學習策略與學習困難之學習行為改變情

形，進而探討哪些翻轉教室的教學策略能有效幫助低成就學生克服學

習困難並提升學習成效。研究架構如圖1所示。 
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圖 1 
研究架構圖 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

 

二、研究對象 

本研究以某國立大學重修微積分（一）課程的學生為研究對象，

研究樣本包括暑期微積分（一）課程的51位重修生與學期中應用數學

系微積分（一）課程的3位重修生，這54位重修生來自校內14個不同

院系，幾乎涵蓋校內所有修讀微積分的學系，故具有代表性。54位重

修生所屬院系之人數分布如表1所示。 

 

 

 

 

大學生微積分學習低成就的個人背景因素及其原因 

1.學習態度  2.學習策略  3.學習困難 

 
翻轉教室教學介入 

1.課前觀看教學影片  2.隨堂測驗  3.複習教材重點 
4.課堂解題與討論    5.教師即時回饋與引導 

 
翻轉教室教學介入前後低成就學生學習行為的改變及其原因 

1.學習態度改變  2.學習策略改變  3.學習困難改變 

 
學習行為與學習表現之改善 

 
翻轉教室教學能有效改善學習成效的教學策略 



 張子貴  微積分學習低成就的影響因素與改善教學之研究  

 

103 

表 1 
54 位重修生所屬院系之人數分布 

學院 理工  管理  人文  環境  
系別／人數 化學系 4 財金系 3 經濟系 4 自資系 6 
 生科系 6 國企系 1     
 光電系 7 資管系 4     
 材料系 9 觀遊系 1     
 物理系 1       
 資工系 4       
 電機系 1       
 應數系 3       
小計  35(65%)  9(17%)  4(7%)  6(11%) 

 

三、研究歷程 

（一）研擬研究內容 

首先界定研究主題，進行相關文獻探討以建立研究方法之理論基

礎，並規劃翻轉教室之教學活動、研究工具與資料分析的方法。 

（二）實施翻轉教室教學、蒐集自我歸因之資料 

研究者依據教學活動設計，在整學期課程中實施翻轉教室教學。

學期初以自我歸因為導向施以紙本開放性問卷調查，邀請學生反思並

描述其以往未能學好微積分的原因與經驗。收回問卷整理資料後，再

進行個別訪談，釐清問卷中未充分說明之學習狀況。 
（三）蒐集教學回饋 

透過期中訪談與期末回饋問卷蒐集學生對翻轉教室教學的學習經

驗與感受，以瞭解學生的學習狀況、行為改變、學習表現，並在教學

過程中對學生的學習態度與學習表現進行觀察與記錄。 
（四）分析資料與撰寫研究報告 

整理與歸納分析問卷、訪談、學習回饋與教學觀察所蒐集到的資

料，探討影響微積分學習低成就之因素，並分析在翻轉教室教學介入

前後學生學習行為的改變，最終將研究結果與研究發現撰寫成研究 
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報告。 

四、教學活動設計 

本研究的教學活動以翻轉教室的教學模式進行，相較於其他僅實

施數週翻轉教學或作為課後輔導的翻轉教室研究，張子貴（2018）以

行動研究法將翻轉教室的教學實踐於應用數學系一學年的微積分常態

性課程，在過程中不斷發現問題並進行修正與優化，展現良好學習成

效，並依據修正經驗建議未來翻轉教室教學之流程與策略，此教學流

程與策略相對發展成熟且與本研究的學科性質相同。因此，本研究乃

依據張子貴（2018）對微積分翻轉教室教學的建議設計教學活動，已

異於該研究採用之教學策略。 
（一）教材設計 

本研究之課程以Stewart（2012）所著的《微積分》（Calculus）當

作教科書，並配合研究者的自編講義，教材內容涵蓋：單變數函數的

極限、微分、積分、微分的應用、積分的應用等。暑期課程之教材與

評量難度仍維持與原課程相同標準。 

（二）翻轉教室的實施模式 

在 本研 究 中 ，「 翻 轉 教 室」 係 指 將傳 統 微 積分 教 學 中「 課 堂 講

授、課後練習解題」的模式變成「課前自學影片、課堂引導解題實

作」的互動學習模式。為提升個別化學習成效，學生必須在課前觀看

由教師錄製之教學影片，每次課前進行隨堂測驗，課堂教學則由教師

引導學生掌握微積分核心概念、進行解題實作與討論，教師與助教提

供即時解題指導協助學生克服解題困境，著重自主學習、學生參與、

師生互動與同儕互動。 

（三）教學影片製作 

教學影片由研究者以EverCam軟體錄製用簡報講授微積分知識的

內容，並依該章節之小主題切割成5至15分鐘，以提升學生的專注力
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與學習效率，教學影片上傳至課程網頁供學生隨時觀看。 

（四）課前準備 

教師必須完成教材編寫、教學影片錄製並上傳至課程網頁、隨堂

測驗與解題學習單之設計與印製；學生則需預習教學講義、觀看教學

影片並記錄重點，將較單向的知識建構移至課堂外由學生自主學習。 

（五）演習課安排 

每次課堂前一小時由助教主持演習課，先針對前一次隨堂測驗的

解題錯誤進行補救教學，後半段則進行隨堂測驗，測驗內容包括新進

度之基本概念題與前次進度的習題，學生可携帶一張手寫筆記作答，

藉此鼓勵學生於課前預習並學習摘錄教材重點。預習試題著重於基本

概念或簡單計算，學生若有預習，很容易得高分，若未預習就寫不出

來 。 例 如 ，「 Find the most general antiderivative F of the function   

f(x)＝x－3.」。隨堂測驗成績占學期總成績15%，以督促學生課前預

習。 

（六）課堂活動進行方式 

課堂活動的進行方式依序如下： 

1.複習重點 

每次上課教師先複習教材重點，包括：學生上回學習單中解題的

迷思概念、本次教材的重點及學生觀看教學影片時不易理解的內容，

以釐清學生的迷思概念，並統整相關概念。 

2.個別解題 

當學生對教材內容沒有疑問後，提供解題學習單，指導學生解

題，解題學習單批改後於下次上課前發還給學生。 

3.瞭解解題狀況 

學生在進行解題時，教師與助教在組間巡視，瞭解學生解題的狀

況。若學生對解題有困難，可以先在小組內討論或跨組討論，藉由同

儕協助解決大班教學中個別指導時人力不足的問題，也可以請教教師
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或助教。 

4.指導與修正解題 

當教師在巡視解題時，若發現個別錯誤即可立即指導修正，若發 

現 有 共 同 錯 誤 、 迷 思 概 念 （ 例 如 ： 4353 )53( ++ += xx exe
dx
d

） 或 解 題 困 

境，則在黑板上共同講解、提示或說明。 

五、研究工具 

（一）學習問卷 

為瞭解微積分學生學習低成就的成因，學期初請每一位重修生填

寫問卷，問卷內容只有一題開放性的問題，請學生反思並描述其先前

未能學好微積分的原因與經驗，並提示學生可以從學習態度（例如：

學習動機、學習動力、學習興趣）、學習策略（例如：時間管理、預

習、複習、演練習題、缺課、尋求協助）、學習困難（例如：學習基

礎、課堂理解、解題）等方面來思考可能的原因。 

（二）訪談紀錄 

整理學生所撰寫的問卷資料後，利用課餘時間對每一位重修生進

行個別訪談，訪談前先徵得學生同意錄音，請學生補充說明先前在問

卷中未充分描述的學習狀況，例如：「之前上微積分有專心聽課嗎？

有寫習題嗎？不懂的地方有請教老師、助教或同學嗎？」，並詢問學

生在接受翻轉教室教學之學習狀況、學習行為與學習感受。訪談後再

將內容寫成文字紀錄。 
（三）教學觀察 

研究者將學生在接受翻轉教室教學過程中所做的重要觀察加以記

錄，包括：課堂活動參與狀況（含學生出缺席、課堂解題、討論與提

問、繳交學習單等）、學習態度、學習表現與各項學習成績（含解題

學習單、隨堂測驗、期中考、期末考）等，以作為校正學生的訪談內

容與回饋內容之依據。 
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（四）學習回饋 

為瞭解學生對採用翻轉教室教學來學習微積分的狀況與感受，研

究者自行設計期末學習回饋單，蒐集學生的學習回饋。除了勾選適當

選項外，也讓學生自由陳述其理由。列舉如下： 

你覺得老師在微積分課程中採用翻轉教室的教學模式能幫助你克

服以前學習微積分的困境嗎？ 

□非常有幫助  □有一些幫助  □不太有幫助  □完全沒有幫助 

幫助你克服了以前哪些學習微積分的困境？______________________ 

六、資料分析 

本研究所蒐集的資料多屬質性資料，故採用分析歸納法進行分

析，先對學習問卷、訪談紀錄、學習回饋、教學觀察等質性資料加以

編碼分類，每一筆資料均註明蒐集日期，並分別以問卷、訪談、回

饋、觀察等表示上列各項資料，以S**當作學生代號，再做進一步分

析、歸納與抽煉，以探討影響學生學習低成就的因素與原因，以及學

生在採用翻轉教室教學前後學習行為的改變與原因。其中學生代號是

依據參與學生的學號依序編列，無法由代號辨識學生的個人資料。 

研究者同時採用三角校正法（Patton, 2002），包括：方法的三角

校正、資料來源的三角校正及分析者的三角校正等三種方式。「方法

的三角校正」是指研究者採用多種不同方法蒐集研究資料，例如：透

過由學生撰寫學習問卷與學習回饋、訪談學生、觀察教學等不同方式

來蒐集研究資料；「資料來源的三角校正」是指研究者透過不同來源

的資料，從不同的時間點與不同層面檢驗研究發現的一致性，例如：

藉由學生的學習問卷、訪談紀錄、學習回饋、研究者的教學觀察等不

同來源的資料來瞭解學生過去微積分學習低成就的因素及接受翻轉教

室教學之成效；「分析者的三角校正」是指藉由不同分析者來審視研

究結果，例如：邀請兩位研究助理共同分析研究資料，針對初步的研
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究發現進行討論、提供意見及建立共識。兩位研究助理A和B分別為應

用數學系的碩士生與大學生，且為本課程之助教，兩人修讀的微積分

課程均由研究者所教授，且獲得A+成績，其中B助理修讀的微積分課

程亦採用翻轉教室教學，兩人對微積分的知識與學習均非常熟悉。 

（一）學習低成就的因素分析流程 

研究者先將所蒐集到的學習問卷、訪談紀錄與學習回饋等質性資

料分別整理，再彙整與分析，分析的流程如下： 

1.閱讀研究資料與記錄 

研究者與兩位研究助理反覆閱讀研究資料，分別用螢光筆標示學

生認為影響自己學習低成就的句子，各自記錄影響學習低成就的因

素，並在每項因素下詳細記錄各種原因，例如，除了記錄學生「缺

課」外，並記錄缺課原因，以便分析。 

2.彙整因素 

將三人所記錄的因素經過討論後，彙整成「微積分學習低成就因

素彙整表」，再依據所彙整的因素，重新檢閱研究資料，檢視是否學

生所提到的學習低成就因素均已涵蓋在此低成就因素彙整表中。 

3.檢視與修正因素 

研究者與兩位研究助理反覆閱讀與分析研究資料，對於在判斷上

有疑義之處，皆提出共同討論，並針對初步彙整出的微積分學習低成

就因素進行適切性檢視與修正。反覆進行此過程，直至形成具共識且

具代表性的低成就因素，共計14項，作為後續分析學習低成就因素之

依據。 

4.正式分析 

正式分析時，對於學生表示影響自己學習低成就的因素，分析者

用螢光筆標示，並在上面註記此因素在因素彙整表中的代號，再將代

號整理成電子檔。 
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5.計算分析之一致性 

計算研究者與兩位研究助理對於學習低成就的因素分類之一致性

百分比，對於分類不一致的因素，再討論達成共識。 

在研究信度方面，研究者與兩位研究助理分別分析54位學生各有

14項低成就因素中的哪些因素，三位分析者在分類上均相同的有693 

項次，一致性百分比為 %92
5414

693 =
×

，因此，本研究在分析學生微積 

分學習低成就的因素具有良好的信度。 

（二）學習行為改變分析流程 

本研究藉由分析學生在教學介入前後學習行為的改變以檢視翻轉

教室教學的學習成效。研究者將學習問卷、訪談紀錄、學習回饋、觀

察紀錄等質性資料彙整分析，並輔以出席次數、學習單繳交次數與各

項成績等量化資料作為校正學生的回饋內容之依據。例如：若學生在

訪談或回饋中表示自己「過去解題有困難而現在有能力解題」，但期

中考與期末考成績不佳，則不將其歸類為「解題能力有改善」。本分

析的流程與分析學習低成就因素之流程雷同，最終彙整出適切的學習

行為改變項目共10項，作為後續分析學習行為改變之依據。研究者與

兩位研究助理分別分析54位學生各有10項學習行為改變中的哪些項

目 ， 三 位 分 析 者 在 分 類 上 均 相 同 的 有 5 1 3 項 次 ， 一 致 性 百 分 比 為 

%95
5410

513 =
×

，因此，本研究在分析學生微積分學習行為的改變具有 

良好的信度。 

（三）各項低成就因素與學習行為改變之統計 

研究者將期初問卷、期中訪談及期末回饋所蒐集之質性資料進行

分析歸納，確定學生所呈現的低成就因素與學習改變後，再使用敘述

統計分析每項低成就因素與學習改變所占的人數與百分比。 
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肆、研究結果 

一、影響大學生微積分學習低成就的主要因素 

資料分析結果顯示，影響大學生微積分學習低成就的因素可歸納

為學習態度消極、學習策略不當與學習困難三類，各類之因素及其所

占之人數與百分比彙整如表2所示。 

表 2 
影響大學生微積分學習低成就的因素 

類別 學習低成就的因素 百分比 
（人數/總人數） 

學習態度消極 1.學習認知不正確 52%（28/54） 
 2.學習動機薄弱 24%（13/54） 
 3.對數學或微積分沒有興趣 22%（12/54） 
學習策略不當 4.時間管理不佳 57%（31/54） 
 5.學習方法不佳 56%（30/54） 
 6.沒有親自動手思考解習題 91%（49/54） 
 7.解題或學習有困難卻未主動尋求協助 81%（44/54） 
 8.經常缺課 63%（34/54） 
 9.沒有專心聽課 28%（15/54） 
學習困難 10.中小學的數學基礎不足 43%（23/54） 
 11.聽不懂課堂上教師的講解 93%（50/54） 
 12.對微積分的英文閱讀有困難 22%（12/54） 
 13.自行解題有困難 94%（51/54） 
 14.解題或學習有困難時未能得到立即有效的協助 24%（13/54） 

 
以上各項因素之間並非互相獨立，可能存在互為因果與交互影響

的關係，形成惡性循環，進而導致學習低成就。本研究主要依據學生

的自我歸因進行分析與歸納，以呈現其背後所隱含的學習情境。若將

這些因素簡化為互相獨立，則部分關鍵現象將可能被忽略，例如：聽

不懂課堂上教師的講解、自行解題有困難、沒有親自動手思考解習題

等。 

整併第8項與第9項，共有38位學生（約占70%）表示經常缺課或
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有出席但未專心聽課；整併第7項與第14項，共有45位學生（約占

83%）表示對解題或學習有困難卻未主動尋求協助或未能得到立即有

效的協助。刪除占比不到四成的項目，可將影響大學生微積分學習低

成就的主要因素彙整為三類共九項，包括：（一）學習態度消極：學

習認知不正確；（二）學習策略不當：沒有親自動手思考解習題、解

題或學習有困難卻未主動尋求協助或未能得到立即有效的協助、經常

缺課或沒有專心聽課、時間管理不佳、學習方法不佳；（三）學習困

難：自行解題有困難、聽不懂課堂上教師的講解、中小學的數學基礎

不足。 

二、影響大學生微積分學習低成就的主要因素與原因 

（一）學習態度消極的主要因素與原因 

有52%（28/54）的學生在先前修讀微積分時，因學習認知不正確

而導致學習態度不夠積極、學習行為不夠投入。其中有些學生在遭遇

學習困難時，缺乏解決問題或尋求協助的意願，累積太多問題後便放

棄學習，準備重修，不再出席課堂；有些學生因曾於高中讀過微積

分，誤以為大學微積分內容與高中微積分同樣簡單，而認為無需上課

亦能掌握課程內容；另有學生因高中讀書過於壓抑，進入大學後便想

放鬆並盡情玩樂；亦有部分學生完全不關注自己的學習困難或不佳的

學業表現；甚至有些學生表示不清楚自己為何要上大學，而缺乏學習

目標與動機。例如，S21即表示： 

因為家裡要我上大學，但是自己不知道為何要上大學，不喜

歡讀書，缺乏目標和動力，就耍廢，都沒有去上課，在宿舍

睡覺、打電動或去打籃球和壘球，擺爛，完全放棄。（0720訪

談S21） 
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（二）學習策略不當的主要因素與原因 

1.沒有親自動手思考解習題 

高達91%（49/54）的學生在先前修讀微積分時未親自動手思考解

習題，其中超過半數的學生從未動手寫習題，其餘學生則是抄襲同學

的作業或習題解答，學生S46和S47均指出，理工學院的學長姐會流傳

完整的微積分習題解答電子檔給學弟妹。學生沒有親自動手思考解習

題的原因包括：數學基礎不足、經常缺課、未專心聽課、上課聽不

懂、缺乏學習動力等。 

2.解題或學習有困難卻未主動尋求協助或未能得到立即有效的協助 

高達83%（45/54）的學生在先前修讀微積分時，即使解題或學習

有困難卻未主動尋求協助或未能得到立即有效的協助。其中大多數學

生對自己的學習困境漠不關心而缺乏意願去尋求協助；有些學生因為

可抄同學作業或習題解答而未正視自己的困境；有些學生並未將心思

投注於學習，完全漠視自己的學習困難。例如，S25即坦言： 

剛上大學時，一心想玩，幾乎都沒有去上課，每天睡到下

午，起床後就打電動，傍晚再到市區去吃飯逛街。作業不會

寫都抄解答，結果第一次期中考只考15分，後面的課程就銜

接不上，也沒有想要補救。（0715訪談S25） 

此外，有部分學生因中小學的數學基礎不足、經常缺課、未專心

聽課、未依照教學進度複習、聽不懂課堂上教師講解的內容等，導致

學習障礙日益累積，進而產生「不知從何問起」或「不好意思請教老

師或同學」的窘境。此外，亦有部分學生在課後自行解題遇到困難

時，曾試圖尋求協助，卻因無法得到即時有效的協助而喪失持續求助

的動力。例如：S07、S31、S41、S53、S54曾在遇到解題困難時請教

同學，然而同學雖能解題卻說不出解題原理或講解內容難以理解；
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S35雖與同學討論習題，卻因彼此皆無法解題而未果；S02則礙於時間

與空間的限制，解題有困難時無法即時請教教師，最終放棄求助。 

3.經常缺課或沒有專心聽課 

高達70%（38/54）的學生在先前修讀微積分時，經常缺課或未專

心聽課。其主要原因歸納如下：(1)考上大學後就想盡情地玩樂或缺乏

學習動力而不想去上課；(2)因為聽不懂課堂上教師的講解，學習上逐

漸累積許多困難，進而產生挫折，便放棄學習，不再出席課堂。其次

要原因包括：(1)部分學生因生活作息不正常，太晚起床而缺課；(2)另

有部分理工學院學生認為微積分課程初期的內容與高中所學相似且難

度不高，而認為無需去上課，便待在宿舍睡覺、玩線上遊戲、從事球

類活動或出遊，直到驚覺自己已經跟不上教學進度，應該去上課，才

發現已經聽不懂課堂的教學內容。此外，也有學生雖然出席課堂，因

缺乏專注力，容易恍神、打瞌睡、滑手機、睡覺或從事與課程無關的

活動，難以全神貫注於課程內容。 

4.時間管理不佳 

有57%（31/54）的學生在先前修讀微積分時，未能妥善管理與運

用時間，其中，大多數學生缺乏規劃讀書時間的能力，亦未建立良好

的讀書習慣；約半數的學生表示，他們平時花大量時間從事社團活

動、系學會事務及球類運動，因而缺課或未安排讀書時間；甚至有極

少數學生認為上大學即可盡情玩樂而幾乎每日晚上外出用餐、逛街、

夜遊，隔日常睡到下午三、四點（S25、S28、S32、S34）；亦有少數

學生因過度沉迷線上遊戲而嚴重影響讀書時間（S21、S25、S44）。 

5.學習方法不佳 

有56%（30/54）的學生在先前修讀微積分時，因學習方法不佳而

導致解題能力不足、學習成就低落，其中，超過半數的學生未能跟隨

課堂教學進度複習功課，僅於期中考或期末考前一週才開始複習，由

於課程內容繁多，難以在短時間內吸收與理解，導致面對考題時便不
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知所措；超過三分之一的學生僅著重於記憶解題步驟，缺乏對解題概

念的理解；亦有少數學生是看著習題解答或模仿例題來解題，雖然在

練習時能完成習題，卻因未能真正掌握解題原理，而導致在考試時容

易出現概念混淆或無法解題的窘境。 
（三）主要的學習困難與原因 

1.自行解題有困難 

由研究資料顯示，微積分學習低成就學生最嚴重的問題是「自行

解題有困難」，高達94%（51/54）的學生表示，自己先前修讀微積分

時，自行解題有困難，甚至完全放棄學習，連解題的意願都沒有。自

行解題有困難的學生大多是聽不懂課堂講解、經常缺課或沒有專心聽

課、沒有親自動手思考解習題、解題或學習有困難卻未主動尋求協助

或未能得到立即有效的協助。 

2.聽不懂課堂上教師的講解 

高達93%（50/54）的學生表示，先前修讀微積分時，聽不懂課堂

上教師的講解，主要原因是數學基礎不足，包括：(1)部分高中讀社會

組的學生在中小學的數學基礎不足，對數學缺乏興趣，理解速度較慢

而聽不懂課堂講解；(2)有些學生與僑生是高中數學基礎不太理想；(3)

若干學生是因學測入學未用心學習高三數學而導致基礎不足，逐漸聽

不懂課堂上教師的講解；(4)有些學生由於經常缺課或上課時未能專心

聽課而跟不上教學進度，等到想聽課時卻因基礎不足而聽不懂教師的

講解；(5)有些學是因未能妥善規劃時間讀書，沒有跟著教學進度複

習，未能及時消化教過的教材而導致愈來愈聽不懂課堂上教師的講

解。此外，有些微積分教師在遇到高中曾教過的微積分章節時，會很

快帶過，甚至直接跳過，致使高中數學基礎較不足的學生在課程的銜

接與理解上產生困難，而逐漸聽不懂課堂上教師的講解（S01、S11、

S29、S43）。 
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3.中小學數學基礎不足 

有43%（23/54）的學生表示自己在中小學的數學基礎不足，而影

響大學微積分的學習，其中，三分之一的學生自國中起即對數學感到

困難；三分之一的學生在高中未奠定足夠的數學基礎；另有三分之一

的學生因學測提早錄取大學而未用心學習高三數學，導致對高三數學

內容不熟悉。 

三、學生在採用翻轉教室教學前後學習行為的改變 

學生在翻轉教室教學前後之學習行為改變可歸納為學習態度、學

習策略與學習困難三類，各類的改變項目、人數與所占百分比如表3

所示。 

表 3   
學生在採用翻轉教室教學前後學習行為的改變項目 

類別 學習行為的改變項目 百分比 
（人數/總人數） 

學習態度 1.現在學習態度變得比以前認真、積極、主

動、有動力；對學習微積分變得比較有興

趣、有成就感、有信心、降低挫折感、不會

想放棄 

76%（41/54） 

學習策略 2.以前不會在課前預習，現在會在課前預習 91%（49/54） 
 3.以前沒有跟著老師的教學進度複習，現在會

跟著老師的教學進度複習 
59%（32/54） 

 4.以前沒有動手思考寫習題，現在會動手思考

寫習題 
98%（48/49） 

 5.以前解題或學習有困難未主動尋求協助，現

在會主動尋求協助 
98%（43/44） 

 6.以前經常缺課，現在幾乎都有來上課 97%（33/34） 
 7.以前上課經常無法專注，現在上課會專心聽

課和解題 
67%（10/15） 

學習困難 8.以前自行解題有困難，現在有能力解題 75%（38/51） 
 9.現在解題或學習有困難都可以得到立即有效

的協助 
96%（52/54） 

 10.以前聽不懂課堂上教師的講解，現在比較

能理解教師的講解及教材內容 
88%（44/50） 
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四、學生在採用翻轉教室教學前後學習行為的改變與原因及有效

教學策略 

（一）在學習態度方面的改變與原因 

有76%（41/54）的學生表示，自己在採用翻轉教室教學前後對微

積分的學習行為或心理感受有明顯的改善，主要原因為：能聽懂教師

在教學影片與課堂上的講解，在課堂上解題若有困難可以隨時詢問教

師或助教，問題能立即解決，逐漸有能力解題，減少挫折感，變得比

較有自信、有興趣，就會主動地認真學習。例如： 

現在比較認真，每天都會搭配教學講義看教學影片，老師講

得淺顯易懂，課堂解題大多沒有問題，有任何問題就立即問

助教。上課時間大家都在寫學習單，就不好意思滑手機或做

別的事，寫到不會的地方可以立即問助教。（0718訪談S04） 

（二）在學習策略方面的改變與原因 

1.以前不會在課前預習而現在會在課前預習 

高達91%（49/54）的學生以前不會在課前預習而現在會在課前預

習。主要原因是：本研究為了督促學生跟著教學進度做課前預習與課

後複習，每次上課前都進行隨堂測驗，成績占學期總成績的15%。由

於題目不難，學生只要課前預習，很容易得高分，學生會覺得放棄太

可惜，但若不預習又寫不出來，剛開始大部分的學生只是為了不放棄

這15%的成績而勉強預習，預習之後發現，上課更能聽懂教師複習的

重點，有足夠的基本概念可以在課堂上解題，解題速度變快，就逐漸

養成預習的習慣。例如，S23表示： 

我期中考前沒看，但期中考後因為成績不太理想，就開始看

教學影片，看了才發現很有用，上課更能夠吸收，課前小考
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也很容易得高分，且課堂上的作業內容更能快速掌握。（0727

回饋S23） 

S04也表示：「現在回家看教學影片的時間並沒有比以前回家寫習

題花的時間多。」（0718訪談S04），且89%（48/54）的學生都認為隨

堂測驗有助於督促自己做課前預習。 

2.以前沒有動手思考寫習題而現在會動手思考寫習題 

在54位學生中，有49位學生先前修讀微積分時沒有親自動手思考

解習題，包括未寫或抄襲，而在翻轉教室教學下，這49位學生中的48

位（占98%）都能夠動手思考解題。主要原因是：能看得懂教學影

片，聽得懂教師的講解，在課堂上解題，有任何問題可以隨時問教師

或助教，解題困境或迷思概念可以立即解決，不會有先前的挫折感，

對解題比較有成就感與興趣。例如： 

以前看到習題都不會，一直累積挫折感，就會想放棄。現在

看到題目有困難都可以解決，就能馬上解出習題，比較有解

題的成就感。（0718訪談S04） 

以前習題抄解答，不懂的地方也不習慣請教別人。現在有看

教學影片，可以看得懂，課堂有不懂就問S08同學或助教，

不需要抄習題解答。（0715訪談S09）。 

3.以前解題或學習有困難未主動尋求協助而現在會主動尋求協助 

在54位學生中，有44位學生以前修讀微積分時，解題或學習有困

難卻未主動尋求協助，而在翻轉教室教學下，這44位學生中的43位

（占98%）都會主動尋求協助。主要原因是：在課堂上解題，教師與

助教就在身邊，可以隨時提供協助，立即解決問題。S41表示：「以前
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沒人幫我，現在有老師跟助教幫忙，讓我不再是無頭蒼蠅」（0727回

饋S41）。此外，由於在課堂上問問題的人數很多，有些學生在遇到解

題困境時，會先在小組內討論，若組員都不會，就推派程度較好的組

員 來 問 教 師 或 助 教 ， 瞭 解 後 再 回 去 教 組 員 （0715訪 談S25、 0720觀

察）。S37開心地表示： 

現在會主動問同學或助教，因為覺得自己的概念就像一張紙

只缺了幾個洞，這幾個洞補起來整張紙就完整。以前大一時

就像整張紙都是碎的，概念無從補起。這種教學方式讓我有

問題都可以立即解決，感覺很開心。（0721訪談S37） 

4.以前經常缺課而現在幾乎都有來上課 

在54位學生中，有34位學生以前修讀微積分時經常缺課，而在翻

轉教室教學下，這34位學生中的33位（占97%）幾乎都有來上課。主

要原因是：可以聽懂教師的講解，解題或學習有困難可以得到立即有

效的協助，有能力解題，學習變得比較有成就感，就不會想缺課。例

如： 

去年修微積分時，期中考去裸考（只簽名而完全無法作答），

期中考後就索性不去上課，現在對微積分變得很有信心，會

在當天把自己不會的部分解決，不想也不敢翹課。（0727回饋

S11） 

（三）在學習困難方面的改變與原因 

1.現在解題或學習有困難都可以得到立即有效的協助 

高達96%（52/54）的學生表示在翻轉教室教學下，解題或學習有

困難都可以得到立即有效的協助。學生在課堂上解題若有困難隨時都
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可以跟同學討論、請教教師或助教，比起傳統的教學模式，學生可以

有更充裕的時間請教教師或助教，甚至，學生在解題過程或複習時發

現 自 己 在 概 念 上 的 疑 惑 ， 也 可 以 隨 時 上 網 再 觀 看 教 學 影 片 的 講 解

（S01、S04、S27、S52、S53、S54），教師與助教在課堂上指導解題

及教學影片讓學生在解題或學習有困難時可以得到立即有效的協助。 

2.以前聽不懂課堂上教師的講解而現在比較能理解教師的講解與

教材內容 

在54位學生中，有50位學生先前修讀微積分時聽不懂課堂上教師

的講解，而在翻轉教室教學下，這50位學生中的44位（占88%）表示

現在比較能理解教師的講解與教材內容。主要原因為：(1)教學影片講

解清楚可以聽得懂，以前聽不懂課堂上教師的講解就放棄，現在看教

學影片若遇到不太懂的地方可以先暫停，思考一下，再重播，亦可配

合個人的作息安排觀看影片的時間，配合個人的學習基礎調整觀看影

片的進度與速度，有助於理解教材內容；(2)教師在課堂上進行教材重

點複習能釐清學生的迷思概念，促進概念統整；(3)學生跟著教學進度

在課堂上進行解題，豐富的成功解題經驗能促進學生對教材的理解。 

3.以前自行解題有困難而現在有能力可以解題 

在54位學生中，有51位學生先前修讀微積分時自行解題有困難，

而在翻轉教室教學下，這51位學生中有38位（占75%）學生表示現在

有能力可以解題。主要原因是：透過每次上課前的隨堂測驗督促學生

課前觀看教學影片與研讀教材，上課時教師會先複習當天進度的教材

重點，提示解題的迷思概念，幫助學生具備解題所需的概念，再要求

學生親自動手解題，學生對解題有任何困惑，可以隨時與同學討論、

向教師或助教尋求協助，完成解題活動，當學生的解題困境都逐一地

立即得到解決，解題概念逐漸釐清，加上逐漸累積的成功解題經驗所

奠定的基礎，使得學生愈來愈有能力可以解題。例如： 
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解題的成功經驗比較豐富後，解題能力比較進步，看到題目

可以比較快就想出解題策略，以前是題目看了很久還是不知

道要如何著手解題。（1124訪談S52） 

（四）翻轉教室中可以幫助學生克服學習困難、改善學習成效的有

效教學策略 

依據學生在接受翻轉教室教學前後學習微積分的行為改變及其原

因之分析結果顯示，翻轉教室的多項教學策略對微積分學習低成就學

生具有顯著效益。首先，提供優質的教學影片與教學講義，使學生得

以依個人需求自行調整時間與進度，透過反覆觀看與研讀深入理解，

有助於促進學生自主學習；其次，課前隨堂測驗能有效督促學生進行

課前預習與觀看教學影片，進而提升課堂解題的學習效率；再者，教

師在課堂上複習教材重點、指導解題實作並立即解決學生的解題困境

能營造高度互動與支持的學習情境，便於學生在解題過程中進行小組

討論及隨時向教師或助教請教，而教師與助教在組間巡視解題時亦能

及早發現學生的解題錯誤並提供即時回饋，有效促進學生參與、合作

學習、師生互動。整體而言，上述策略彼此相輔相成，缺一不可，皆

為促進微積分學習低成就學生學習行為改善及克服先前學習困難之重

要教學策略，亦充分展現翻轉教室之核心精神，其中，尤以「教師在

課堂指導解題實作及解決學生的解題困境」最具關鍵性影響。 

伍、討論 

茲將本研究的各項研究結果與相關文獻之研究結果進行討論如

下。 

本研究發現，在影響大學生微積分學習低成就的因素中，學習態

度消極源於學習認知不正確，導致學生未能努力投入學習；歸因多集
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中於學習策略層面，而主要的學習困難則顯示出能力不足的問題。此

結果與成敗歸因理論中「學生對學習的成敗歸因多集中於能力、努力

與學習策略」之典型分類相呼應（Anderson & Jennings, 1980; Clifford, 

1986; Weiner, 1972, 1974, 1979）。更重要的是，本研究顯示低成就學生

的九項歸因中有五項屬於策略層面，縱使超過九成學生表示先前修讀

微積分時存在聽不懂課堂講解及無法自行解題等能力不足的問題，但

在翻轉教室教學介入後，要求學生在課前觀看教學影片及教師在課堂

指導解題實作等教學策略促使九成以上學生的學習策略行為逐漸轉向

預 習 、 動 手 解 題 、 主 動 求 助 ， 正 如 Anderson 與 Jennings （ 1980 ）、

Clifford（1986）所指出，當學生將失敗歸因於策略時，更能保持正向

態度並更願意修正策略與調整行動。這些學習行為改變亦顯示翻轉教

室能有效引導學生擺脫能力歸因的影響而轉向可控且可改善的學習策

略。 

在低成就因素的比較上，本研究結果支持了既有的研究。例如：

「時間管理不佳」呼應了余民寧與陳景花（1996）、Britton與Tesser

（1991）、Macan等人（1990）對於時間管理與學業成就間具有顯著正

相關的發現；「學習有困難卻未主動尋求協助或未能得到立即有效的

協助」、「時間管理不佳」、「學習方法不佳」等因素與林梅琴與黃佩娟

（2000）、陳東陞（2002）、Balduf（2009）之研究結果一致；「學習認

知不正確」中「學生面對學習困難時不願解決且容易放棄」亦印證了

林梅琴與黃佩娟（2000）之研究結果；「聽不懂課堂上教師的講解」

與陳東陞（2002）之研究結果相符；「中小學數學基礎不足」則呼應

了Rajagukguk（2016）之研究結果；「經常缺課或不專心聽課」之結果

與Shahjahan等人（2021）之發現雷同。然而，本研究進一步發現微積

分低成就學生最嚴重的問題是「缺乏動手思考解題」、最大且普遍存

在的困難是「無法自行解題」等兩項關鍵因素則較少在既有文獻中被

提及，顯示本研究對微積分低成就成因的補充性貢獻。 
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雖然本研究的部分結果與既有文獻之結果一致，但相較於多數僅

透過問卷調查進行量化分析、探討特定因素與學習成就相關性之研究

（余民寧、陳景花，1996；林梅琴、黃佩娟，2000；陳東陞，2002；

Britton & Tesser, 1991; Macan et al., 1990, Shahjahan et al., 2021），本研

究採用質性研究法，結合問卷調查、個別訪談與學習回饋等方式，蒐

集並分析大量質性資料，不僅歸納出影響大學生微積分學習低成就的

主要因素，更深入揭示各項因素背後學生的學習情境，這種兼具結合

理論辨識因素與情境脈絡分析的研究設計，在相關文獻中相對罕見，

對於深化與拓展微積分學習低成就之理解，具有重要的理論與實務價

值。然而，如同Sabanal等人（2024）所言，各因素之間仍可能存在動

態關係，相互影響，如「缺課」與「聽不懂」之惡性循環，建議未來

研究可在此基礎下納入量化方法進行檢驗。 

雖有相關文獻探討影響學生學習低成就的因素，卻鮮少探討如何

透過教學設計來改善低成就學生的學習困境。本研究採用翻轉教室教

學幫助微積分學習低成就學生，以單組前後測的研究設計，蒐集並分

析學生先前在微積分課程的學習行為及在翻轉教室教學介入下之學習

行為，且多數學生均能具體指出是哪些翻轉教室的教學策略（如隨堂

測驗、課堂解題實作、課堂即時解題協助）導致其現在之學習行為。

由各項分析結果顯示，翻轉教室教學能有效地促進低成就學生的學習

行為轉變：從缺乏預習到主動預習，從逃避解題到願意動手解題，從

無意願求助到主動求助，並能逐步克服先前「聽不懂」與「無法解

題」的困境。本研究實施的翻轉教室教學與學習成效幾乎對Sabanal等

人（2024）的建議：「透過提供高品質的教學與支持性的學習環境，

為學生提供成功的機會、個人化的回饋及監控與管理學習策略來增強

學生的學習動機與自我效能」，做了完美的實踐。此結果不僅與張子

貴（2016，2018）在一般班級實施常態性翻轉教學之研究結果相符，

也呼應了國際研究（Harmini et al., 2022; Johnson et al., 2023; Voon et 
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al., 2024）對翻轉教室提升學習成效之肯定。本研究進一步證實了翻

轉教室在高等教育低成就學生教學中的價值，若設計得當，此模式能

有效幫助最弱勢的低成就學生調整學習策略、重建信心並逐步改善學

習成效。此結果在既有文獻中相對罕見，提供了翻轉教室在理論建構

上的延伸，也為未來針對低成就學生設計教學提供了實務依據。 

陸、結論與建議 

一、結論 

（一）影響大學生微積分學習低成就的主要因素可歸納為學習態度

消極、學習策略不當、學習困難三類 

影響大學生微積分學習低成就的主要因素包括：源自學習認知不

正確的消極學習態度；沒有親自動手思考解習題、解題或學習有困難

卻未主動尋求協助或未能得到立即有效的協助、經常缺課或沒有專心

聽課、時間管理不佳、學習方法不佳等低效的學習策略；自行解題有

困難、聽不懂課堂講解、中小學數學基礎不足等學習困難。 

（二）微積分學習低成就的主要成因是錯誤學習認知與低效學習策

略的交互作用導致學習困境 

研究資料分析結果顯示，微積分學習低成就並非源於單一因素，

而是學生在學習歷程中因錯誤的學習認知與低效的學習策略交互影響

而逐漸形成學習困境所致。學生在修讀微積分初期，因缺乏學習目標

與動力、低估課程難度、漠視自己的學習困境，甚至對大學學習的錯

誤想像，使得在態度上欠缺投入學習的意願。在此錯誤認知與消極態

度下，學生傾向於採取較為被動且缺乏成效的學習策略，例如：缺課

或未專心聽課、未動手思考解題、未安排讀書時間、在學習與解題遭

遇困難時未能主動尋求協助。因此，對教材的理解困難與自行解題的
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挫折便持續累積，難以跟上課堂進度，形成「聽不懂」、「無法解題」

等難以自行突破的學習困境，而導致微積分學習低成就。 

雖然許多教師在微積分教學現場亦可發現學生缺課、考試成績不

理想等現象，但對其背後的學習情境可能未有具體明確的理解，本研

究以微積分重修生為樣本，蒐集並分析大量的質性資料，歸納出每一

項造成學習低成就的因素及其比例與背後的學習情境，具體深入呈現

微積分重修生學習的痛點與嚴重性，例如：超過九成的重修生在先前

修讀微積分時聽不懂課堂講解且無法自行解題，這些研究結果可以幫

助教師提早辨識高風險的學生並及早進行輔助教學，降低停修率、不

及格率、休學率與延畢率。 
（三）翻轉教室教學能幫助微積分學習低成就學生重建有效學習策

略、克服學習困難、改善學習成效 

在翻轉教室的教學歷程中，學生必須在課前預習與測驗，並在課

堂中積極參與解題及討論活動，使得教師與助教能即時掌握學生的解

題狀況，並針對學生在解題上的迷思概念或困難提供即時的回饋與引

導。此教學策略改變了學生先前被動聽講與課後獨自面對解題困難的

學習情境，使得學生在學習與解題的問題得以在課堂中及時被看見與

處理。隨著教學影片提供的個別化學習與課堂中即時有效的解題支援

持續進行，學生逐漸修正原有低效的學習策略，開始養成課前預習、

不缺課、動手解題、主動求助的學習行為。當理解困難與解題挫折在

教學歷程中逐步獲得緩解，學生對課程內容的理解程度與自行解題能

力隨之提升，挫折感降低，成就感與自信心逐漸累積，進而展現出較

為積極主動的學習態度，改善整體學習成效。 

（四）翻轉教室透過提供教學影片、實施隨堂測驗、複習教材重

點、課堂指導解題實作與重建學習策略有效改善微積分學

習低成就學生的學習成效 

進一步分析顯示，翻轉教室中能有效促進學習成效的關鍵教學策
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略包括：提供優質的教學影片、實施隨堂測驗、課堂教材重點複習及

課堂指導解題實作，這些教學策略能有效促進學習低成就學生在學習

策略的正向轉變。教學影片可因應學生的個別差異，自行調整時間、

進度、速度，達到適性化學習，增進對教材的理解。隨堂測驗能有效

督促學生在課前觀看教學影片與預習，提高課堂活動的學習效率。重

點複習有助於學生釐清迷思概念、掌握與統整教材的核心概念。課堂

指導解題實作能督促學生動手思考解題、幫助學生即時解決學習與解

題的困境，減少挫折感，提升學生自行解題的能力、成就感與自信

心。 

二、建議 

（一）瞭解學生的學習背景 

建議微積分教師可參酌本研究發現的低成就因素設計問卷，在授

課之初先對學生的微積分學習背景因素進行調查分析，以瞭解學生的

學習困境與學習策略，據此調整教學策略，促使學生轉向有效的學習

策略，提升學習成效。 

（二）善用翻轉教室教學指導學生解題實作 

超過九成的微積分學習低成就學生聽不懂課堂講解且無法在課後

自行解題，建議微積分教師在遇到高中曾教過的章節時能夠再複習舊

經驗幫助學生學習新教材，無論採用何種教學法都能在課堂上安排一

點時間指導學生解題實作，提供即時的解題協助。並可針對數學基礎

不足的學生設計分層的教學資源，善用翻轉教室教學的優勢進行輔助

教學，提供教學影片、進行個別指導解題實作，幫助其克服解題困

難、提升解題能力。 
本研究採用質性研究法對影響微積分學習低成就的因素做出具體

描述，未來可在此基礎上，納入量化研究方法，增加不同特色學校與

不同背景學生樣本進行比較，以提升本研究結果的普遍性或分析不同
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背景學生的差異性。 

此外，數學系學生修讀高等微積分的不及格率與學習困難更甚於

微積分，經常是導致學生延畢的關鍵。因此，未來亦可再深入探討高

等微積分學習低成就學生的學習困難，並據以設計教材與教學策略，

幫助學生克服學習困難，提升學習成效，進而降低延畢風險。 
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大學師資生多元文化素養之調查研究 
陳麒*、蘇筠瑜** 

摘 要 

本研究旨在探討我國師資生多元文化素養之現況，並分析其在不

同背景變項下的差異與影響。本研究採量化調查法，以全國師資生為

母群進行分層抽樣，最終共回收703份有效問卷，並以「多元文化素

養量表」評量受試者在多元文化認知、多元文化情意、多元文化技

能、多元族群意識、多元語言意識、多元文化意識、多元文化關係與

多元文化環境等八構面之表現，進行差異分析與階層迴歸分析。結果

顯示，整體多元文化素養均高於量表中位數，情意構面得分最高；技

能與文化環境構面相對較低，反映情境化行動與實作經驗仍有限。背

景變項方面，父親教育程度、就讀區域、教育階段與師資類科在部分

構面呈顯著差異；家庭與社區族群多樣性多未達顯著。階層迴歸結果

顯示，「修習多元文化課程」、「跨文化互動次數」與「流利使用語言

數」為最具影響力的預測因子，其效果高於環境與個人變項。研究據

此提出對政策、師資培育課程與師資生培養之建議，以作為提升教師

多元文化素養之參考。 

關鍵字：多元文化素養、師資培育、師資生 
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A Survey Study on Multicultural Literacy of University 
Pre-service Teachers 

Qi Chen*, Yun-Yu Su** 

Abstract 
This study examined the current levels of multicultural literacy among 

pre-service teachers in Taiwan and analyzed differences and influencing 
factors across background variables. Adopting a quantitative survey design, 
we used stratified sampling with all pre-service teachers nationwide as the 
study population and obtained 703 valid responses. Participants were 
assessed with the Multicultural Literacy Scale, comprising eight subscales: 
multicultural cognition, multicultural affective orientation, multicultural 
skills, multiethnic awareness, multilingual awareness, multicultural 
consciousness, multicultural relations, and multicultural environment. We 
conducted group difference analyses and hierarchical regression. Results 
showed that overall MLS scores exceeded the scale midpoint, with the 
affective subscale scoring the highest, whereas multicultural skills and 
multicultural environment were relatively lower, indicating limited 
contextualized action and practical experience. Regarding background 
variables, the subjects’ father’s education level, region of institution, 
educational stage, and teacher education track showed significant 
differences on some subscales, whereas family and community ethnic 
diversity generally did not. Hierarchical regression further indicated that 

                                                      
* Chen, Qi (Corresponding Author): Assistant Professor, Department of Early 

Childhood Education, National Taitung University. 
** Yun-Yu Su: M.A., Department of Early Childhood Education, National Taitung 

University. 
E-mail: f0160314@nttu.edu.tw 
Manuscript received: 2025.09.05; Revised: 2026.02.09; Accepted: 2026.03.03 



 陳麒、蘇筠瑜  大學師資生多元文化素養之調查研究 135 

 

completion of multicultural courses, frequency of intercultural interactions, 
and number of languages spoken fluently were the strongest predictors of 
overall multicultural literacy scores, outweighing environmental and 
personal variables. Based on these findings, we propose recommendations 
for educational authorities, teacher education programs, and pre-service 
teachers, to strengthen multicultural literacy in teacher preparation. 

Keywords: multicultural literacy, teacher education, pre-service teachers 
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壹、緒論 

一、研究背景 

我國為多族群、多文化交織的社會，行政院（2025）指出，原住

民族人口約2.6%、新住民1.2%、外籍移工逾77萬人；內政部戶政司

（2025）亦顯示，自2019年同性婚姻合法後已累計逾1.6萬對，家庭型

態日益多元。行政院性別平等處（2024）則呈現明顯社經階層結構，

高社經職業約16.8%，基層與服務業近五成。上述族群差異、家庭結

構變化與階層分布，形成多樣文化資本與語言經驗，直接影響學校情

境的互動與學習。  

教育政策亦呼應此趨勢。《十二年國民基本教育課程綱要總綱》

（教育部，2014）將「多元文化與國際理解」列為核心素養；《幼兒

園教保活動課程大綱》（教育部，2017）強調尊重差異；《中華民國教

師專業素養指引──師資職前教育階段暨師資職前教育課程基準》（教

育部，2025）更要求職前教師理解學生在文化、語言與社經背景上的

多樣性，並將多元文化教育與原住民族教育納入師資培育課程。加上

科技、社群與跨國流動加速，學生的文化經驗更為複雜，使教師需具

備更高文化敏感度與跨文化理解能力。  

國際發展同樣重視準教師的多元文化素養。美國全國師資培育認

可審議會 （National Council for Accreditation of Teacher Education, 

2008 ） 與 師 資 培 育 認 證 審 議 會 （ Council for the Accreditation of 

Educator Preparation [CAEP], 2022）皆要求師培機構確保準教師能教

導 不 同 族 群 與 語 言 背 景 的 學 生 ； 聯 合 國 教 育 、 科 學 及 文 化 組 織

（ United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization 

[UNESCO], 2006）亦指出教師是跨文化理解與對話的關鍵推動者。然

而 ， 國 際 研 究 普 遍 指 出 理 念 與 行 動 間 仍 存 在 落 差 ， 例 如 ： Sleeter
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（2001）指出多元文化課程若未涉及權力與不平等，效果易流於表

層；澳洲與加拿大研究亦發現準教師在面對多元學生時常感到準備不

足（Ji et al., 2025; Leung et al., 2024; Premier & Miller, 2010）；跨國統

合 研 究 則 顯 示 體 驗 式 學 習 須 搭 配 結 構 化 反 思 方 能 有 效 提 升 能 力

（Huang et al., 2023）。  

我國研究亦呈現相似趨勢。教師多認同多元文化教育的重要性，

但受限課程時數與專業支援，其教學多停留在理念層面（曾素秋，

2011；劉美慧、洪佳慧，2009）。雖政策已將多元文化教育納為師培

核 心 ， 但 推 動 深 度 與 實 作 性 仍 不 足 （ 王 雅 玄 ， 2020 ； 劉 美 慧 ，

2011）。此外，國內研究多侷限於單一縣市或單一類科，較少反映近

年多元社會快速變動；國際上則已從跨文化經驗、語言能力與課程修

習累積豐富證據（Bodur, 2012; Huang et al., 2023）。  

整體而言，臺灣在族群、家庭與語言上的多元化，使教育現場面

臨更多文化挑戰，教師的多元文化素養不僅是政策要求，也是教育公

平的基礎。然而，目前仍缺乏具代表性的全國性資料以掌握不同師資

類科與背景師資生的多元文化素養差異。因此，有必要透過全面調查

提供師資培育與政策制定的重要依據。 

二、研究動機 

近年我國雖積極推動多元文化教育，校園中仍不時出現涉及族

群、語言與家庭型態的偏見事件，如原住民族學生因升學制度遭質疑

（謝孟穎，2019）、大學社團活動遭攻擊（楊高潔、孫政賢，2021）

與語言諧音引發的歧視爭議（陳政宇，2023）等，顯示政策與教育現

場之間仍存在落差。亦有研究指出少數族群學生霸凌比例較高（李

芯，2023）、族群戲謔可能造成學生拒學（李京昇，2023）。在此脈絡

下，教師的文化敏感度、偏見辨識能力與文化回應策略，成為維持班

級氛圍與落實教育公平的關鍵。 
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另一方面，教育現場的學生背景比以往更為多元。新住民子女持

續增加（Taiwan Today, 2024），跨國婚姻與多元家庭型態也使學生的

文化經驗更加複雜。同時，科技與社群媒體深刻影響青少年的文化觀

點、語言使用與身分認同，如近年TikTok對青少年文化想像與語言風

格的影響已引發討論（Taipei Times, 2025a, 2025b），面對此高度流動

與混融的文化脈絡，教師不僅是課程的執行者，更是文化理解與對話

的引導者，需具備跨文化溝通能力與文化覺察，方能協助學生理解差

異、避免偏見並促進批判思考。  

從教育歷程的角度，各教育階段教師均會面臨文化差異帶來的挑

戰，而幼兒園、國民小學、中等教育與特殊教育四類師資生亦在教育

體系中扮演不同角色。其中，幼兒園階段為態度與價值觀形塑的關鍵

期，幼兒在3～6歲期間迅速發展自我概念與他者理解，教師的語言、

互動與課程詮釋可能深刻影響其對族群、語言、性別與文化差異的初

步認知。研究指出，若教保服務人員欠缺文化敏感度，教學中可能不

自覺再製刻板印象（程祺，2021）；同時，《幼兒園教保活動課程大

綱》亦強調文化尊重的核心地位，惟能否落實仍取決於教師的專業判

斷與文化覺察（周宣辰，2017）。因此，將四類師資生納入同一研究

架構，有助於掌握跨教育階段的整體準備度。 

國際研究已指出，多元文化素養若缺乏反思與跨文化經驗，師資

生的理解往往停留於表層（Sleeter, 2001）。澳洲與加拿大研究顯示，

課程安排零散會造成準備度不足（Ji et al., 2025; Leung et al., 2024; 

Premier & Miller, 2010）。亦有研究證實，結合理論、反思與文化接觸

的課程可提升文化敏感度與文化回應能力（Bodur, 2012; Halpern et al., 

2022），而體驗式學 習配合結 構化反思 則能顯著 增進跨文 化勝任力

（Huang et al., 2023）。 

整體而言，國際研究已累積相當證據，顯示多元文化素養應於職

前教育階段透過系統性課程加以建構。然而，相較於國際研究的充分
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發展，我國相關研究多侷限於單一科系、單一區域或小規模樣本，尚

不足以掌握不同教育階段與不同背景師資生在多元文化素養與文化覺

察上的全貌。基於此，亟需以具代表性的全國性資料，全面檢視幼兒

園、國民小學、中等教育與特殊教育四類師資生的多元文化素養現況

與其影響因素。如此不僅能補足國內研究缺口，更可作為師資培育課

程調整與教育政策規劃的重要依據，提升未來教師在多元文化情境中

的專業回應能力。 

三、研究目的 

根據前述研究背景與動機，本研究旨在補足國內在職前師資生多

元文化素養研究的不足，並具體達成以下目的： 

（一）探討我國師資生多元文化素養之整體現況。 

（二）比較不同背景變項之師資生在多元文化素養上的差異。 

（三）探討不同背景變項對師資生多元文化素養的影響。 

貳、文獻探討 

一、多元文化教育與師資培育 

隨著全球化與社會結構變動，語言、族群、階級與家庭型態差異

在校園更為凸顯，促使教育者必須理解差異背後的歷史脈絡與權力關

係。多元文化教育即源於此需求，其思想可追溯至美國 1960 年代民

權 運 動 ， 反 歧 視 與 社 會 正 義 論 述 促 使 教 育 被 視 為 改 革 的 重 要 場 域

（Banks, 1993; Nieto, 1996）。後續批判教育學與族群研究強調挑戰主

流 意 識 、 分 析 結 構 壓 迫 並 落 實 公 平 ， 而 非 僅 進 行 文 化 介 紹 （ Gay, 

2000；Sleeter & Grant, 2007）。  

在臺灣脈絡中，多元文化教育亦被賦予回應族群關係與語言權利

的重要角色。張建成（2014）指出若僅停留於文化呈現將難以觸及深
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層議題；劉美慧等人（2016）主張需兼顧差異尊重與結構反思；王雅

玄（2020）則指出臺灣族群與階級交織，使教師的文化敏感度與批判

意識成為深化多元文化教育的核心能力。  

國 際 組 織 則 將 文 化 敏 感 度 視 為 教 師 的 基 本 專 業 ， 如 UNESCO

（2017）強調教師須具備辨識偏見與促進跨文化對話的能力；經濟合

作暨發展組織（Organisation for Economic Co-operation and Development 

[OECD], 2023）指出文化理解直接影響學生的歸屬感、安全感與學習

成效。此亦反映全球教育正從「文化知識導向」走向「文化理解與行

動導向」。在師資培育領域，Villegas與Lucas（2007）的文化回應教學

模型強調教師需理解自身文化位置並調整教學以回應學生背景；若缺

乏反思與實作，準教師易停留於表層理解（Sleeter & Grant, 2007）。  

我國教育政策亦將多元文化教育明確納入教師專業要求。《十二

年國民基本教育課程綱要總綱》（教育部，2014）將「多元文化與國

際 理 解 」 列 為 核 心 素 養 ；《 幼 兒 園 教 保 活 動 課 程 大 綱 》（ 教 育 部 ，

2017）強調欣賞差異；而《中華民國教師專業素養指引──師資職前

教育階段暨師資職前教育課程基準》（教育部，2025）明示準教師需

理解學生文化與語言差異並具備文化回應能力。政策的制度化使多元

文化教育成為師資培育不可或缺的基礎。 

綜合而言，多元文化教育不僅是教育理念，更是師資培育的重要

專業框架。教師是否具備文化敏感度、批判覺察與文化回應能力，不

僅決定多元文化教育政策能否落實，也深刻影響學生的文化理解、社

會參與及教育公平的實現。基於此，職前師資生的多元文化素養需要

透過更全面的研究加以掌握與分析。 

二、多元文化素養的內涵 

多元文化素養（multicultural literacy）源自素養概念的擴展，其

核心在於於真實脈絡中理解並回應文化差異。素養已從早期的讀寫能
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力發展為能在情境中運用知識解決問題的動態歷程（林永豐，2014；

符碧真，2018），亦使多元文化素養被視為理解差異、覺察權力並實

踐文化正義的綜合能力，由此可見，對於文化差異的理解與態度形

塑，對應多元文化素養發展初期的「覺知」層面。 

國際文獻普遍將多元文化素養界定為「認知—情意—行動」三向

度 。 Banks（2009） 強 調 文 化 知 識 與 批 判 意 識 的 重 要 性 ； Kaitharath

（ 2020 ） 指 出 需 要 開 放 、 同 理 與 道 德 行 動 ； Taylor 與 Hoechsmann

（2012）則認為素養應體現在生活實踐中。批判教育學視教師為文化

工 作 者 ， 需 具 備 辨 識 意 識 形 態 與 回 應 不 平 等 的 能 力 （ 王 雅 玄 ，

2020）。整體而言，多元文化素養的核心在於理解差異、辨識壓迫與

行動回應，其發展亦涵蓋對權力結構與自身文化位置的反思。 

在教師專業脈絡中，多元文化素養更被視為促進教育公平的基

礎。Sokal與Parmigiani（2022）指出，職前教師需具備探究、投入與

行動的能力；Halpern等人（2022）亦發現缺乏反思會使準教師的多元

文化理念停留於表層。此顯示素養的深化需倚賴真實互動與反思，也

說明師資生的養成程度將直接影響教室中的文化回應實踐。顯示素養

的深化需倚賴真實互動與反思，並影響師資生在教室中的文化回應行

動，呼應多元文化素養之「行動」層面。 

臺 灣 的 研 究 亦 從 在 地 脈 絡 補 充 多 元 文 化 素 養 內 涵 。 張 建 成

（2014）指出若缺乏結構反思，多元文化易流於節慶化；劉美慧與洪

佳慧（2009）強調敏覺、自省與行動的歷程；鄭雅婷（2018）指出幼

兒園教師需特別具備文化敏感；曾素秋（2011）則證實多元文化課程

能有效提升覺知、知識與技能。這些研究均指向師資培育階段的關鍵

性。上述研究均指向師資培育階段在引導文化理解、反思與實踐轉化

上的關鍵性角色。 

綜整國內外研究，多元文化素養可理解為一個由「覺知→反思→

行動」所推進的歷程。對師資生而言，其核心在於先對文化差異與社
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會不平等產生覺知，進而反思自身文化位置與權力關係，並將此理解

轉化為課程設計與教學實踐中的文化回應行動。此一歷程式觀點有助

於統整多元文化素養相關論述，並作為本研究後續分析之理論基礎。 

三、多元文化素養的層面 

多元文化素養在國際研究中已有豐富基礎，但其內涵會因族群歷

史、文化權力與教育脈絡而呈現差異。國外研究多以認知、情意與行

動三面向為核心，強調教育者需具備文化知識、尊重差異的態度與實

踐文化回應的能力（Banks, 2009; Gay, 2000）。其中，文化覺察、理解

不 平 等 並 反 思 自 身 文 化 位 置 ， 被 視 為 多 元 文 化 教 育 的 核 心 能 力

（Nieto, 1996; Villegas & Lucas, 2007），形成前述「覺知→反思→行

動」的歷程。 

量表研究亦顯示多元文化素養的多面向內涵。Sodowsky等人1994

以覺知、知識、技能與關係建構MCI，奠定跨文化能力研究基礎；

Spanierman等人（2011）提出MTCS，強調文化敏感與教室中的文化回

應；DeJaeghere與Cao（2009）將文化脈絡與權力關係納入，使多元文

化素養更具批判性。近年研究也逐漸重視語言意識、跨文化溝通與文

化身分，反映全球化帶來的新議題。 

然而，國外構面若直接移至臺灣脈絡，往往不足以呈現本土文化

的複雜性。臺灣兼具多族群、多語言與多文化的歷史結構，原住民族

文化復振、閩南與客家語言再現、新住民文化增加及族群政治發展，

使文化理解、語言態度與文化再現等議題在教育現場具有特殊重要

性；同時，強勢—弱勢語言的張力與家庭—學校—社區的文化互動，

也使多元文化素養更具脈絡性。 

本土研究對多元文化素養的建構，大致可見「構面探索—目標建

構—工具發展」三階段。楊傳蓮（2000）首先從國小教師現場提出八

大面向，呈現教師專業與在地文化的連結；許立明（2003）以階層分
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析法建構課程目標，強調自我文化意識、跨文化能力與公民責任；蔡

純純（2006）則發展職前教師量表，將素養分為覺知、知識與技能三

構面，並指出性別、院系背景與修課經驗皆與素養表現相關，與國外

三構面框架相互呼應。 

綜合上述，本土研究呈現與國際一致的趨勢：多元文化素養是一

種結合覺察、知識與技能的整合性專業能力，並深受文化脈絡與教育

制度影響。基於此，本研究採王雅玄（2020）所建構的「多元文化素

養 量 表 」 為 操 作 性 定 義 。 該 量 表 整 理 1990 年 後 多 項 國 際 工 具 （ 如 

MAKSS、CCCI-R、MCI、MCAS-B、TAPS等）的共通向度，並結合

臺灣原住民、閩南、客家與外省等族群及北中南東區域的深度訪談資

料，建構出八構面1：多元文化認知、多元文化情意、多元文化技能、

多元族群意識、多元文化意識、多元語言意識、多元文化環境與多元

文化關係，就本研究所採「覺知—反思—行動」之歷程觀點而言，量

表中的「多元文化認知」、「多元族群意識」與「多元文化意識」主要

                                                      
1 多元文化素養量表八大構面的內涵（王雅玄，2020，頁65-66）： 

1.多元文化認知：文化知識、文化記憶、文化理解、文化分析、文化反思、

文化共融、文化評鑑。 
2.多元文化情意：文化覺察、文化敏感、文化同理、文化寬容、文化尊重、

文化接受度、文化欣賞、文化楷模、文化生活美學。 
3.多元文化技能：文化資源、文化溝通、文化愉悅、文化融入課程、文化回

應教學、多元文化評量、文化增能。 
4.多元文化意識：文化差異意識、揉合文化觀、拓展文化思維、文化相對哲

學、文化自省意識、文化公領域意識、文化平衡、文化增能。 
5.多元族群意識：族群差異意識、族群警覺、反種族主義、族群覺醒意識、

族群政治。 
6.多元語言意識：語言差異意識、多語共存意識、多語溝通、多語使用、鄉

土語言文化、語言批判意識。 
7.多元文化環境：多元文化布置、多元文化氛圍、多元文化空間、多元論述

發聲管道、多元文化社群、跨越文化地理。 
8.多元文化關係：文化親和、文化信任、文化夥伴、文化關聯、跨文化關

係。 
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對應文化差異與社會結構的理解及覺察；「多元文化情意」、「多元語

言意識」與「多元文化關係」反映文化互動中的情感回應與省思歷

程；而「多元文化技能」與「多元文化環境」則對應教學情境中的實

際回應與行動實踐。此外，該量表後續的大規模常模建構涵蓋全國三

百多所國中小、三千餘位教師，使量表更具代表性與信度。 

本研究因此採用上述八構面作為操作性定義與問卷架構；其細緻

的構面設計使研究得以敏銳辨識不同族群背景、師資類科與教育經驗

的差異，而大規模常模建構亦提升其在師資教育領域的信效度與解釋

力。綜合而言，此量表能呈現臺灣師資生多元文化素養的整體樣貌，

兼具完整性、脈絡性與文化敏感度。 

四、相關實徵研究 

多元文化素養的形成受到環境、個人特質與文化經驗等多重因素

影響。綜整國內外實徵研究，本研究將相關背景變項歸納為三個層

次：環境層面、個人層面與多元文化經驗層面，以作為後續分析的基

礎。 

（一）環境層面 

環境脈絡提供文化理解的基礎。家庭族群組成反映語言與文化多

樣性，Huang等人（2017）研究指出，多族群或多語家庭的學習者較

具文化敏感度與多元視角。OECD（2023）亦主張，家庭與社區若本

身多元，可提升差異覺察、同理能力及社會參與。父母教育程度雖較

少被討論，但國際比較研究顯示，其與文化敏感度及社會正義態度具

有正向關聯（Huang et al., 2017; OECD, 2023）。此外，Halpern等人

（2022）指出，在文化多樣的家庭與社區中成長者，普遍在跨文化理

解上具有優勢。學校層面亦具有重要作用，多族群學習情境可提供跨

文化對話場域（Banks, 2009），而CAEP（2022）也要求職前教育提供

文化多樣性的實作經驗，以強化準教師的文化覺察與行動能力。 
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（二）個人層面 

性別是實證研究中最具一致性的變項，女性在情意相關構面（如

共感、文化敏感度）通常較高（Babanoğlu & Ağçam, 2023; Halpern et 

al., 2022）。年齡研究則呈現不一致，有研究指出年輕者較具文化開放

性（Halpern et al., 2022），但也有研究顯示年齡差異不顯著（Sokal & 

Parmigiani, 2022）， 可 能 與 文 化 脈 絡 相 關 。 科 系 背 景 方 面 ， 蔡 純純

（2006）發現教育學院學生在覺知、知識與技能方面均優於非教育領

域者；國外研究亦指出教育相關科系較常接觸文化多樣性課程，使其

具 備 較 佳 的 多 元 文 化 素 養 （ Babanoğlu & Ağçam, 2023; Premier & 

Miller, 2010）。 

（三）多元文化經驗層面 

多元文化課程、研習與文化接觸經驗被視為提升素養的核心機

制。多項研究證實，修讀相關課程或參與跨文化訓練可有效提升文化

覺 察 、 反 思 能 力 與 跨 文 化 理 解 （ 許 立 明 ， 2003 ； 曾 素 秋 ， 2011 ；

Halpern et al., 2022）。Bodur（2012）亦指出，課程搭配實地教學能顯

著增進跨文化態度。語言能力同樣重要，具備跨語言能力者更能覺察

語言與文化的連動性，文化敏感度亦較佳（Huang et al., 2017; Huang 

et al., 2023）。文化互動經驗則被證實為最具影響力的因素之一，長期

或具反思性的跨文化接觸（如海外實習）比短期旅行更能促進深層理

解（DeJaeghere & Cao, 2009; Halpern et al., 2022）。因此，本研究納入

文化接觸頻率、互動類型及活動參與等變項，以更完整呈現文化經驗

的影響。 

整體而言，三層次實證研究均指出，多元文化素養是環境、個人

特質與文化經驗的交互作用結果：家庭與學校多樣性有助於差異覺

察；性別、科系背景與部分年齡因素影響認知與情意表現；課程、語

言能力與跨文化互動則是最具關鍵性的素養來源。然而，既有研究多

限於單一區域或單一教育階段，缺乏整合性分析。本研究因而以全國
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四類師資生為對象，建構三層次分析架構，以更全面理解多元文化素

養的差異來源。 

參、研究設計 

一、研究方法  

本研究旨在掌握我國師資生多元文化素養之整體現況，並檢視不

同背景變項下的差異與影響因素。基於研究目的與大樣本需求，採用

問卷調查法（survey research）進行資料蒐集。此方法具有高效率、標

準化與適用於分層樣本之優點，能系統性蒐集全國各師資培育機構的

資料，提升研究結果的代表性與推論效度。透過結構化量表進行量化

分析，可比較不同群體在多元文化素養上的表現差異，並提供客觀實

證作為師資培育課程設計與教育政策規劃的重要參考。 

二、母群與抽樣 

本研究之母群為113學年度全國師資培育機構之師資生（如表1）。

抽樣設計中之分層比例配置，是參考教育部（2021）所公布之110年

度師資生職前教育階段統計資料，作為母群結構之依據，涵蓋幼兒

園、國民小學、中等教育與特殊教育四類。為使樣本具有足夠代表

性，本研究採分層比例抽樣（stratified sampling），並依Gay（1992）

建議之「母群約10%為適切樣本量」原則進行抽樣規劃，先依師資類

科進行分層，再依北、中、南、東區實際分布比例分配樣本，以降低

抽樣誤差並確保母群異質性。 
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表 1  
研究參與者基本資料（n=703） 

變項 類別 n % 

生理性別 
男生 131 18.6 
女生 572 81.4 

年級 
低年段（大一、大二） 121 17.2 
高年段（大三、大四） 390 55.5 
研究所以上 192 27.3 

年齡分布 
20歲以下 212 30.7 
21-25歲 350 50.7 
26歲以上 141 18.6 

學門分類2 
人文 536 76.2 
社會 97 13.8 
科技 70 10.0 

師資類科 

幼兒園 124 17.6 
特殊教育 63 9.0 
國民小學 293 41.7 
中等教育 223 31.7 

流利使用的 
語言 

1種語言 410 58.3 
2種語言 135 19.2 
3種語言以上 158 22.5 

跨文化互動 
經歷 

沒有 138 19.6 
1次 237 33.7 
2次 191 27.2 
3次以上 137 19.5 

 
本研究共取得 703 份有效樣本。師資類科分布為幼兒園17.6%、

國民小學31.7%、中等教育41.7%、特殊教育9.0%。在性別分布方面，

女性占81.4%，男性占18.6%，依教育部（2021）在職教師基本現況調

查 ，110年 度 女 性 教 師 占 全 體 教 師70.04%， 且 於 各 教 育 階 段 皆 占 多

                                                      
2  學科三分類係學科分類慣常用法，其內容係依教育部2017年9月4日公布實施

之「中華民國學科標準分類（第5次修正）」說明，取自 https://reurl.cc/ 
YYmEpD。人文類包括「教育」、「藝術」、「人文」等學門；社會類包括「社

會及行為科學」、「新聞學及圖書資訊」、「商說明業及管理」等學門；科技類

包括「生命科學」、「環境」、「物理及化學科學」等學門。 
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數，其中幼兒園女性比例達97.83%，國民小學為71.11%。本研究樣本

中幼兒園與國民小學師資類科占比較高，致女性比例略高於整體平

均，惟仍落在我國實際師資性別結構之合理範圍內。年齡方面，以21

～ 25 歲 最 多 （ 49.8% ）， 其 次 為 20 歲 以 下 （ 30.2% ）， 26 歲 以 上 占

20.0%。在師培階段中，55.5%為大三至大四學生，17.2%為大一至大

二學生， 另有27.3%為研究所 以上。學 門分布以 人文學門 占比最多

（76.2%），社會學門次之（13.8%），科技學門最末（10.0%）。在語言

能力與文 化經驗方 面，58.3%的受試者 表示僅流 利使用一 種語言，

22.5%可使用三種以上語言，另有80.4%曾參與至少一次跨文化互動經

驗。 

三、研究工具  

本研究採用王雅玄（2020）的「多元文化素養量表」作為主要研

究工具，已取得作者授權使用。量表整合國際理論與臺灣族群脈絡，

共含八個分量表、80題，採六點李克特量尺評量。本研究使用703份

有效樣本進行信效度檢驗。信度方面，各分量表之  Cronbach’s α介

於.88～.93，整體量表α為.97，顯示量表具有良好內部一致性。依驗證

性 因 素 分 析 估 算 之 組 合 信 度 （ composite reliability, CR ） 介 於 .88

～ .95，平均變異萃取量（average variance extracted, AVE）介於 .52

～.70，符合Fornell與Larcker（1981）之建議。本研究進行八構面之驗

證性因素分析（confirmatory factor analysis, CFA），結果顯示大部分構

面之配適度指標落在可接受或接近可接受的範圍。其中，多元文化認

知、多元文化情意、多元文化技能、多元族群意識、多元語言意識、

多元文化意識與多元文化關係等構面之RMSEA多介於.10～.11，屬於

「可接受邊緣」水準（GFI介於.89～.91；AGFI介於.83～.86；RMR介

於 .06～ .08），顯示模型結構整體尚稱穩定。惟多元文化環境構面之

RMSEA明顯偏高（ .22）低於理想值，顯示該構面配適度相對不足。
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然而，RMSEA對樣本數及模型自由度高度敏感，特別是在本研究屬於

大樣本（n = 703）與高自由度之多構面模型下，RMSEA容易呈現偏

高，並不必然代表模型失配（Kenny et al., 2015）。Hair等人（2019）

亦指出，RMSEA不宜作為單一評估依據，應與多項適配指標併同判

斷。綜合本研究其他配適度指標觀察，如GFI（.85～.92）、AGFI（.76

～.88）、CFI（.86～.93）及RMR（.06～.09），整體模型仍落在可接受

範圍內。是以，本研究所採用之量表在本研究樣本中具備可接受之建

構效度。 

四、背景變項之操作化定義與測量方式 

本研究依先前文獻討論，將背景變項區分為環境層面、個人層面

與多元文化經驗層面三類，並依研究目的進行操作化定義。本研究所

使用之背景變項皆經研究者重新整理與編碼，而非直接呈現問卷題

目，以提升分析一致性與方法透明性。 

（一）環境層面 

1. 家庭族群組成3 

家庭族群組成以結構式題項蒐集，請受試者勾選其家庭（三親等

內）之族群數量（1個、2個、3個或以上），並依填答結果編碼為「單

一族群」、「兩個族群」與「三個族群以上」，作為家庭族群接觸多樣

性之操作指標。 

2. 社區族群組成 

社區族群組成以結構式題項蒐集，請受試者勾選其成長社區中所

接觸之族群數量（1個、2個、3個或以上），並依填答結果分類為「單

一族群」、「兩個族群」與「三個族群以上」，以反映成長環境中族群

                                                      
3  王雅玄（2020）指出，多元文化素養的形成與個體在成長與學習歷程中所累

積的文化接觸經驗密切相關，特別是與不同族群、語言與文化情境的互動，

有助於形塑其文化理解、敏感度與回應能力。 
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互動與文化接觸的多樣性。 

3. 父母教育程度 

依受試者勾選之資料，將父母教育程度分為「高中（含以下）」、

「大專校院」與「研究所以上」，反映家庭社會文化資本之差異。 

4. 就讀區域 

依臺灣行政區域劃分，將受試者就讀師培機構所在地分類為「北

區」、「中區」、「南區」與「東區」。 

（二）個人層面 

1. 生理性別 

依受試者自陳資料進行記錄，包括「男性」與「女性」。此變項

反映我國教育體系長期女性比例較高的現象。 

2. 年級 

受試者以勾選方式填寫年級。為避免水準數過多影響統計估計之

穩定性，研究者依師培歷程與學習成熟度進行簡化分組：「大學低年

段 （ 大 一 、 大 二 ）」、「 大 學 高 年 段 （ 大 三 、 大 四 ）」 與 「 研 究 所 以

上」。 

3. 科系學門 

受試者以開放方式填寫科系名稱。研究者依教育部學門分類準則

重新歸組，並為避免類別過度零散，進一步簡化為三大學門：「人

文」、「社會」與「科技」。 

4. 師資類科 

依受試者自陳之師資類科進行分類，包括「幼兒園」、「國民小

學」、「中等教育」與「特殊教育」，以反映不同教育階段之師培訓練

差異。 

（三）多元文化經驗層面 

1. 多元文化課程經驗 

受試者以開放方式填寫曾修讀之與文化多樣性相關課程（如「族
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群文化與家庭」、「原住民族教育」、「原住民族文化概論」等）。研究

者再依課程名稱進行資料統整與後續分類。此變項反映正式課程中所

獲得之文化知識與文化回應教學入門經驗。 

2. 跨文化互動經驗 

受試者以開放方式描述其跨文化接觸經驗，包括與不同文化背景

者交流、參與多元文化活動、海外經驗、與國際學生合作等。研究者

依受試者填答內容進行統整與加總，形成跨文化互動之累積量指標，

反映接觸深度與多樣性。 

3. 語言能力數量 

受試者開放填寫其可流利使用之語言別，例如「中文、英文、日

文、泰雅語」等。研究者依其列舉的語言種類數直接加總，作為語言

能力之量化指標，以反映其多語能力與潛在跨文化敏感度。 

五、資料蒐集 

本研究依分層隨機抽樣結果，以電子郵件與電話聯繫各師資培育

機構徵詢同意後，透過Google表單進行問卷調查，由各校轉知師資生

自願填答。問卷不涉及可辨識個資，僅供學術分析。若原樣本單位婉

拒參與，則依相同原則重新抽樣，以確保樣本代表性與研究結果普遍

性。 

六、資料分析  

本研究回收有效問卷後進行編碼建檔，並以SPSS 20.0分析，方法

如下： 

（一）描述性統計  

計算八構面之平均數、標準差與排序，以掌握整體趨勢與相對表

現。  
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（二）平均數差異檢定  

採獨立樣本t檢定與單因子變異數分析（one-way ANOVA），比較

不同背景變項之差異；若F檢定達顯著，再以Scheffé法進行事後比

較。  

（三）階層迴歸分析  

後續分析採階層迴歸（Hierarchical Regression），逐步納入三類變

項：模式一為環境層面（如家庭族群、父母教育、學校區域）；模式

二為個人層面（性別、年級、科系）；模式三為多元文化經驗（修

課、語言能力、跨文化參與）。依變項為多元文化素養總平均。 

七、研究倫理 

本研究已通過國立成功大學人類研究倫理審查（案號113-157，審

查通過日：2024年5月7日，有效至2025年3月31日）。研究全程依審查

規範執行，蒐集前取得受試者知情同意，並於資料處理過程中確保匿

名與保密，僅供學術研究使用，以保障參與者權益與隱私。 

肆、研究結果 

一、師資生多元文化素養現況整體分析  

如表2所示，師資生在八個多元文化素養向度的平均得分介於4.06

～4.84之間，整體皆屬中上水準。其中，「多元文化情意」得分最高

（4.84），「多元文化意識」（4.76）與「多元語言意識」（4.68）亦為相

對高分向度。相較之下，「多元文化技能」（4.26）、「多元文化關係」

（4.11）與「多元文化環境」（4.06）得分較低，顯示學生在跨文化互

動與實務操作層面仍有進一步提升的空間。 
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表 2 
多元文化素養各向度描述性統計量（N=703） 

向度 M SD 排序 
多元文化認知 4.47 .77 5 
多元文化情意 4.84 .74 1 
多元文化技能 4.26 .88 6 
多元族群意識 4.51 .77 4 
多元文化意識 4.76 .76 2 
多元語言意識 4.68 .77 3 
多元文化環境 4.06 1.01 8 
多元文化關係 4.11 1.03 7 

註：依據各向度之平均數進行由高至低排序。 
 

二、不同背景變項在多元文化素養得分之差異分析 

本研究針對環境層面、個人層面與多元文化經驗三類背景變項進

行差異分析，結果顯示部分變項在多元文化素養的若干構面上呈現顯

著差異；其餘變項則未達顯著水準。以下依變項類別分別說明。 

（一）環境層面 

1. 家庭成員（三親等）組成 

如表3所示，僅「多元族群意識」構面在家庭成員組成間達顯著

差異，其中三個族群以上之家戶（C組）顯著高於單一族群之家戶（A

組）。其餘構面之差異均未達顯著水準。 

表 3 
家庭成員組成在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=351 
B 組 

n=267 
C 組 
n=85 F p 事後 

比較 M（SD） M（SD） M（SD） 
多元文化

認知 4.51 (.77) 4.42 (.77) 4.51 (.81) 1.21 .29  

多元文化

情意 4.83 (.76) 4.81 (.76) 4.96 (.66) 1.37 .25  
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=351 
B 組 

n=267 
C 組 
n=85 F p 事後 

比較 M（SD） M（SD） M（SD） 
多元文化

技能 4.28 (.88) 4.22 (.92) 4.38 (.81) 1.06 .34  

多元族群

意識 4.48 (.77) 4.49 (.79) 4.72 (.73) 3.56 .02* C > A 

多元文化

意識 4.75 (.77) 4.74 (.78) 4.89 (.73) 1.28 .27  

多元語言

意識 4.67 (.81) 4.65 (.74) 4.85 (.69) 2.20 .11  

多元文化

環境 4.06 (1.00) 4.03 (1.02) 4.22 (1.04) 1.06 .34  

多元文化

關係 4.08 (1.03) 4.11 (1.05) 4.28 (1.03) 1.20 .30  

註：*p＜.05；事後比較代碼：A=1個族群、B=2個族群、C=3個族群以上。 
 
2. 成長社區的族群組成 

如表4所示，成長社區族群組成在多個構面呈現顯著差異，包括

多元文化情意、多元文化技能、多元族群意識、多元文化意識、多元

語言意識與多元文化環境。其中以三族群以上之社區（C組）得分普

遍高於其他組別。其餘構面之差異未達顯著水準。 

表 4 
社區成員組成在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=410 
B 組 

n=135 
C 組 

n=158 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化認知 4.44 (.77) 4.45 (.73) 4.59 (.82) 2.36 .09  

多元文

化技能 4.26 (.88) 4.13 (.87) 4.41 (.91) 3.81 .02* C > B 

多元文

化情意 4.79 (.73) 4.81 (.70) 5.00 (.82) 4.98 .00** C > A 
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=410 
B 組 

n=135 
C 組 

n=158 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元族

群意識 4.49 (.75) 4.41 (.74) 4.65 (.86) 3.75 .02* C > B 

多元文

化意識 4.72 (.76) 4.74 (.78) 4.90 (.78) 3.31 .03* C > A 

多元語

言意識 4.62 (.78) 4.67 (.70) 4.86 (.79) 5.73 .00** C > A 

多元文

化環境 4.08 (.99) 3.89 (.99) 4.20 (1.06) 3.58 .02* C > B 

多元文

化關係 4.09 (1.03) 4.04 (.99) 4.26 (1.08) 2.05 .12  

註：*p＜.05；**p＜.01；事後比較代碼：A=1個族群、B=2個族群、C=3個族
群以上。 
 
3. 雙親之教育程度 

如表5所示，父親教育程度在多元文化認知、多元文化技能與多

元文化環境構面達顯著差異，其中研究所以上組（C組）與大專校院

組（B組）在部分構面得分均高於高中職以下組（A組）。其餘構面之

差異未達顯著水準。此外，在母親的部分，如表6所示，母親教育程

度僅在多元文化技能構面達顯著差異，但事後比較顯示組間並未呈現

統計顯著差異。其餘構面均未達顯著水準。 

表 5 
父親教育程度在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=287 
B 組 

n=296 
C 組 

n=120 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化認知 4.35 (.74) 4.53 (.82) 4.65 (.69) 8.047 .00** B、C > A 

多元文

化情意 4.75 (.75) 4.90 (.77) 4.92 (.67) 3.570 .02*  

多元文

化技能 4.16 (.84) 4.34 (.96) 4.35 (.79) 3.680 .02* B > A 
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=287 
B 組 

n=296 
C 組 

n=120 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元族

群意識 4.48 (.76) 4.55 (.83) 4.48 (.65) 0.815 .443  

多元文

化意識 4.69 (.77) 4.78 (.79) 4.88 (.67) 2.739 .065  

多元語

言意識 4.61 (.75) 4.73 (.80) 4.74 (.73) 2.350 .096  

多元文

化環境 3.95 (.93) 4.11 (1.11) 4.23 (.90) 3.730 .024* C > A 

多元文

化關係 4.02 (1.03) 4.17 (1.05) 4.24 (1.01) 2.486 .084  

註：*p＜.05；**p＜.01；事後比較代碼：A=高中職以下、B=大專校院、C=研
究所以上。  

表 6 
母親教育程度在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=310 
B 組 

n=304 
C 組 
n=89 F p 事後 

比較 M（SD） M（SD） M（SD） 
多元文

化認知 4.43 (.83) 4.52 (.69) 4.48 (.83) 1.19 .30  

多元文

化情意 4.83 (.80) 4.85 (.65) 4.84 (.87) 0.09 .90  

多元文

化技能 4.20 (.93) 4.37 (.80) 4.14 (.98) 3.70 .02* --- 

多元族

群意識 4.55 (.84) 4.52 (.69) 4.36 (.81) 2.02 .13  

多元文

化意識 4.75 (.83) 4.77 (.68) 4.79 (.84) 0.08 .91  

多元語

言意識 4.67 (.83) 4.72 (.67) 4.61 (.88) 0.67 .51  

多元文

化環境 4.06 (1.05) 4.11 (.96) 3.96 (1.04) 0.73 .48  

多元文

化關係 4.07 (1.12) 4.20 (.92) 3.99 (1.11) 1.89 .15  

註：*p＜.05；事後比較代碼：A=高中職以下、B=大專校院、C=研究所以上；
---表示經過事後比較兩兩組間未達顯著差異。 



 陳麒、蘇筠瑜  大學師資生多元文化素養之調查研究 157 

 

4. 就讀學校區域 

如表7所示，就讀學校區域在多元文化情意、多元文化技能、多

元文化意識與多元文化關係構面達顯著差異，其中南區（C組）與東

區（D組）在部分構面得分高於北區（A組）或中區（B組）。其餘構

面之差異未達顯著水準。 

表 7 
就讀學校區域在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=319 
B 組 

n=140 
C 組 

n=178 
 D 組 
n=66 F p 

事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

多元文

化認知 4.44 (.75) 4.41 (.69) 4.58 (.91) 4.51 (.61) 1.62 .18  

多元文

化情意 4.80 (.73) 4.75 (.77) 4.92 (.81) 5.00 (.55) 2.70 .04*  

多元文

化技能 4.20 (.82) 4.19 (.92) 4.43 (1.00) 4.34 (.73) 3.32 .01* C、D > A 

多元族

群意識 4.45 (.70) 4.46 (.81) 4.64 (.89) 4.56 (.69) 2.62 .05  

多元文

化意識 4.73 (.72) 4.63 (.77) 4.87 (.88) 4.88 (.60) 3.40 .01* C、D > B 

多元語

言意識 4.65 (.73) 4.63 (.80) 4.76 (.87) 4.77 (.58) 1.18 .31  

多元文

化環境 3.99 (.97) 3.99 (1.03) 4.21 (1.09) 4.21 (.86) 2.43 .06  

多元文

化關係 4.04 (.98) 4.02 (1.08) 4.27 (1.12) 4.32 (.91) 3.14 .02* C、D > B 

註：*p＜.05；事後比較代碼：A=北區、B=中區、C=南區、D=東區。 
 
（二）個人特質 

1. 性別 

如 表8所 示 ， 性別 在 各 構面 之 多 元文 化 素 養得 分 皆 未達 顯 著 差

異，男性與女性在所有構面上的表現大致相近。 
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表 8 
不同性別在多元文化素養得分 t 檢定摘要（N=703） 

向度 性別 n M SD t 值 

多元文化認知 
男性 131 4.49 .75 

.26 
女性 572 4.47 .77 

多元文化情意 男性 131 4.78 .81 
-.91 

女性 572 4.85 .73 

多元文化技能 男性 131 4.25 .87 
-.16 

女性 572 4.27 .89 

多元族群意識 
男性 131 4.56 .78 

.86 
女性 572 4.49 .77 

多元文化意識 
男性 131 4.71 .82 -.81 
女性 572 4.77 .75 

多元語言意識 
男性 131 4.60 .77 -1.23 
女性 572 4.70 .77 

多元文化環境 
男性 131 4.19 1.01 1.62 
女性 572 4.03 1.00 

多元文化關係 
男性 131 4.24 1.00 

1.50 
女性 572 4.09 1.04 

 
2. 年齡層 

如表9所示，不同年齡層在多數構面呈現顯著差異。其中，以21

～ 25歲 （ B組 ） 與 26歲 以 上 （ C組 ） 之 得 分 普 遍 高 於 20歲 以 下 （ A

組）；差異顯著的構面包括多元文化認知、多元文化情意、多元族群

意識、多元文化意識、多元語言意識、多元文化環境與多元文化關

係。其餘構面則未達顯著水準。 

表 9 
不同年齡層在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=212 
B 組 

n=350 
C 組 

n=128 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化認知 4.34 (.85) 4.55 (.73) 4.50 (.77) 4.89 .00** B > A 

多元文

化情意 4.67 (.84) 4.91 (.69) 4.93 (.73) 7.81 .00** B、C > A 
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=212 
B 組 

n=350 
C 組 

n=128 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化技能 4.17 (.89) 4.29 (.87) 4.35 (.92) 2.02 .13  

多元族

群意識 4.36 (.83) 4.56 (.73) 4.60 (.80) 5.26 .00** B、C > A 

多元文

化意識 4.55 (.83) 4.85 (.73) 4.86 (.71) 11.74 .00** B、C > A 

多元語

言意識 4.50 (.83) 4.77 (.73) 4.75 (.74) 8.59 .00** B、C > A 

多元文

化環境 3.90 (.99) 4.10 (1.04) 4.26 (.95) 5.27 .00** C > A 

多元文

化關係 3.94 (1.02) 4.15 (1.04) 4.31 (1.05) 5.34 .00** C > A 

註：**p＜.01；事後比較代碼：A=20歲以下、B=21-25歲、C=26歲以上。 
 
3. 年級段 

如表10所示，不同年級段在多元文化素養各構面皆呈現顯著差

異。整體而言，研究所以上（C組）之得分最高，其次為大學高年段

（B組），大學低年段（A組）得分最低；所有構面之事後比較均呈現 

C組明顯高於A組，多數構面亦顯示C組高於B組。 

表 10 
不同年級段在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=121 
B 組 

n=390 
C 組 

n=192 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化認知 4.28 (.88) 4.47 (.74) 4.60 (.75) 6.673 .00** B、C > A 

多元文

化情意 4.59 (.90) 4.84 (.70) 5.00 (.71) 11.287 .00** B、C > A 

多元文

化技能 4.10 (.88) 4.22 (.86) 4.46 (.92) 7.285 .00** C > A、B 

多元族

群意識 4.27 (.88) 4.50 (.70) 4.68 (.81) 10.797 .00** C > B > A 
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=121 
B 組 

n=390 
C 組 

n=192 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化意識 4.49 (.90) 4.76 (.72) 4.94 (.73) 13.607 .00** C > B > A 

多元語

言意識 4.33 (.89) 4.71 (.71) 4.85 (.75) 18.560 .00** C > A、B 

多元文

化環境 3.84 (.95) 4.04 (1.00) 4.26 (1.05) 6.552 .00** C > A 

多元文

化關係 3.92 (1.01) 4.07 (1.01) 4.35 (1.07) 7.632 .00** C > A、B 

註：**p＜.01；事後比較代碼：A=大學低年段組（大一大二）、B=大學高年段
組（大三大四）、C=研究所以上組（全職、在職碩博士班）。 
 
4. 科系三分類 

如表11所示，不同學類（A組為人文類、B組為社會類、C組為科

技類）在多元文化素養各構面之得分均未呈現顯著差異。組間在八個

構面上的平均數變化均未達統計顯著水準。 

表 11 
不同學類在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=536 
B 組 
n=97 

C 組 
n=70 F p 

M（SD） M（SD） M（SD） 
多元文化

認知 4.46 (.78) 4.48 (.79) 4.56 (.68) 0.460 .63 

多元文化

情意 4.84 (.74) 4.77 (.82) 4.95 (.70) 1.255 .28 

多元文化

技能 4.26 (.90) 4.30 (.89) 4.28 (.79) 0.102 .90 

多元族群

意識 4.51 (.78) 4.52 (.82) 4.48 (.66) 0.049 .95 

多元文化

意識 4.75 (.77) 4.80 (.81) 4.85 (.70) 0.709 .49 

多元語言

意識 4.70 (.78) 4.65 (.79) 4.64 (.67) 0.251 .77 
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向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=536 
B 組 
n=97 

C 組 
n=70 F p 

M（SD） M（SD） M（SD） 
多元文化

環境 4.03 (1.04) 4.22 (.95) 4.13 (.89) 1.555 .21 

多元文化

關係 4.08 (1.05) 4.26 (1.00) 4.18 (.95) 1.343 .26 

 
5. 師資類科 

如表12所示，不同師資類科在多數多元文化素養構面上均呈現顯

著差異。整體而言，中等教育類科（D組）在多元文化認知、多元文

化情意、多元文化技能等構面得分明顯高於幼兒園組（A組）。另外，

多元族群意識與多元文化意識構面呈現A組顯著低於B、C、D組；而

多元文化環境與多元文化關係構面則顯示國小組（C組）與中等教育

組（D組）均高於A組。僅多元語言意識構面未達顯著差異。 

表 12 
不同師資類科在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=124 
B 組 
n=63 

C 組 
n=223 

 D 組 
n=293 F p 事後 

比較 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

多元文

化認知 4.26 (.77) 4.39 (.66) 4.46 (.77) 4.59 (.78) 5.73 .00** D > A 

多元文

化情意 4.69 (.79) 4.82 (.63) 4.82 (.74) 4.93 (.75) 3.08 .02* D > A 

多元文

化技能 4.04 (.87) 4.18 (.75) 4.29 (.86) 4.36 (.93) 4.15 .00** D > A 

多元族

群意識 4.27 (.81) 4.56 (.68) 4.53 (.74) 4.59 (.79) 5.13 .00** B、C、D > A 

多元文

化意識 4.46 (.81) 4.64 (.72) 4.82 (.72) 4.88 (.76) 9.67 .00** C、D > A 

多元語

言意識 4.55 (.83) 4.67 (.67) 4.70 (.73) 4.73 (.79) 1.51 .20  

多元文

化環境 3.69 (1.01) 4.07 (.82) 4.11 (.99) 4.19 (1.03) 7.54 .00** C、D > A 



                      第 33 期 

 

162

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=124 
B 組 
n=63 

C 組 
n=223 

 D 組 
n=293 F p 事後 

比較 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

多元文

化關係 3.83 (.99) 4.12 (.92) 4.19 (.97) 4.18 (1.11) 3.90 .00** C、D > A 

註：*p＜.05；**p＜.01；事後比較代碼：A=幼兒園、B=特殊教育、C=國民小
學、D=中等教育。 
 
（三）多元文化經驗 

1. 是否修習過多元文化相關課程 

如表13所示，是否修習過多元文化相關課程在部分構面上呈現顯

著差異。修課者在多元文化認知、多元文化情意、多元文化技能、多

元文化意識、多元語言意識及多元文化關係等構面之得分均高於未修

課者；其餘構面未達顯著差異。 

表 13 
是否修習過多元文化相關課程在多元文化素養得分 t 檢定摘要（N=703） 

向度 修課經驗 n M SD t 值 

多元文化認知 
是 115 4.61 .75 

2.13* 
否 588 4.44 .77 

多元文化情意 是 115 5.01 .66 
2.70** 

否 588 4.80 .76 

多元文化技能 是 115 4.47 .81 
2.70** 

否 588 4.22 .89 

多元族群意識 是 115 4.56 .71 
0.84 

否 588 4.49 .78 

多元文化意識 
是 115 4.96 .66 

3.05** 
否 588 4.72 .78 

多元語言意識 
是 115 4.90 .65 

3.39** 
否 588 4.64 .78 

多元文化環境 
是 115 4.17 1.12 

1.26 
否 588 4.04 .98 

多元文化關係 
是 115 4.30 1.05 

2.15* 
否 588 4.08 1.03 

註：*p＜.05；**p＜.01。 
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2. 實際參與跨文化經歷 

如表14所示，實際參與跨文化經歷在所有構面上均呈現顯著差

異。整體呈現「跨文化經驗愈多、素養得分愈高」的趨勢，三次以上

經驗者（D組）在多數構面中皆顯著高於無經驗者（A組），亦高於僅

一次經驗者（B組）；兩次經驗者（C組）在部分構面亦顯著高於A組

與B組。 

表 14 
實際參與跨文化經歷在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=138 
B 組 

n=237 
C 組 

n=191 
 D 組 
n=137 F p 

事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） M（SD）

多元文

化認知 4.23 (.75) 4.42 (.75) 4.55 (.68) 4.72 (.88) 10.75 .00**
C > A； 

D > A、B 
多元文

化情意 4.65 (.80) 4.72 (.78) 4.97 (.58) 5.07 (.77) 11.79 .00** C、D > A、

B 
多元文

化技能 4.03 (.88) 4.19 (.85) 4.30 (.82) 4.59 (.97) 10.60 .00** D > A、B 

多元族

群意識 4.41 (.78) 4.39 (.79) 4.61 (.65) 4.67 (.86) 5.82 .00** D > A、B 

多元文

化意識 4.54 (.82) 4.64 (.78) 4.96 (.58) 4.94 (.83) 13.36 .00** C、D > A、

B 
多元語

言意識 4.43 (.84) 4.60 (.77) 4.81 (.58) 4.91 (.83) 12.07 .00**
C > A； 

D > A、B 
多元文

化環境 3.88 (.98) 3.99 (.95) 4.08 (.98) 4.37 (1.12) 6.16 .00** D > A、B 

多元文

化關係 3.93 (1.02) 4.03 (1.01) 4.13 (1.04) 4.44 (1.03) 6.49 .00** D > A、B 

註：**p＜.01；事後比較代碼：A=0次、B=1次、C=2次、D=3次以上。 
 
3. 使用語言的數量 

如表15所示，使用語言的數量在多數構面上呈現顯著差異。三種

以上語言者（C組）在多元文化認知、多元文化情意、多元文化技

能、多元族群意識、多元文化意識、多元語言意識及多元文化關係等
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構面之得分均顯著高於僅使用一種語言者（A組）；部分構面亦高於使

用兩種語言者（B組）；多元文化環境構面則未達顯著差異。 

表 15 
使用語言的數量在多元文化素養得分單因子變異數分析摘要（N=703） 

向度 

描述性分析 變異數分析 
A 組 

n=410 
B 組 

n=135 
C 組 

n=158 F p 事後 
比較 M（SD） M（SD） M（SD） 

多元文

化認知 4.39 (.74) 4.45 (.74) 4.66 (.87) 5.72 .00** C > A、B 

多元文

化情意 4.78 (.71) 4.82 (.75) 4.97 (.80) 3.18 .04* C > A 

多元文

化技能 4.16 (.87) 4.23 (.83) 4.52 (.99) 7.80 .00** C > A、B 

多元族

群意識 4.42 (.74) 4.51 (.74) 4.64 (.89) 3.41 .03* C > A 

多元文

化意識 4.70 (.77) 4.75 (.74) 4.90 (.83) 3.36 .03* C > A 

多元語

言意識 4.56 (.75) 4.69 (.76) 4.87 (.80) 7.01 .00** C > A、B 

多元文

化環境 3.99 (.98) 4.06 (.96) 4.21 (1.16) 2.21 .10  

多元文

化關係 3.98 (1.03) 4.12 (.99) 4.33 (1.13) 4.77 .00** C > A 

註：*p＜.05；**p＜.01；事後比較代碼：A=1種、B=2種、C=3種以上。 
 

三、不同背景變項對師資生多元文化素養之階層迴歸分析 

本研究進一步採階層迴歸檢驗環境層面、個人層面及多元文化經

驗層面對多元文化素養的預測效果，分析結果如表16所示。 
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表 16 
不同背景變項對師資生多元文化素養之階層迴歸分析摘要表（N=703） 

預測變項 模式一 模式二 模式三 
B β B β B β 

環境層面       
家庭成員由2個族群組成 -.02 -.01 .01 .01 .00 .00 
家庭成員由3個族群以上

組成 
.08 .04 .07 .03 .10 .04 

社區成員由2個族群組成 -.07 -.04 -.08 -.04 -.13 -.07 
社區成員由3個族群以上

組成 
.14* .08 .11 .06 .04 .02 

父親大專校院 .17** .12 .16** .11 .12 .08 
父親研究所以上 .30** .16 .24* .12 .17 .09 
母親大專校院 -.01 -.01 .04 .02 .05 .03 
母親研究所以上 -.25 -.12 -.19 -.09 -.19 -.09 
就讀中區 -.00 -.00 -.00 -.00 .04 .02 
就讀南區 .18** .11 .17** .10 .17** .10 
就讀東區 .15 .06 .16* .06 .20* .08 
中等教育類科   .31** .22 .34** .08 
多元文化經驗層面       
修習過多元文化課程     .19** .10 
跨文化經驗次數     .10** .15 
具備語言能力數     .08* .09 
常數項 4.30  3.84  3.54  
調整後R2 0.03 0.07 0.11 

 
首先，模式一納入環境層面變項後，調整後R²為.03，顯示家庭與

社區族群組成、父母教育程度與就讀區域等因素對多元文化素養具有

低度的解釋力。在此模式中，父親教育程度（大專校院、研究所以

上）、就讀南區達顯著；社區成員由三個族群以上亦呈現顯著正向預

測。  

其次，模式二再加入個人層面變項後，調整後R²上升至.07，解釋

力明顯提升。在控制環境因素後，性別仍未達顯著；但大學高年段、

研究所以上、國小類科與中等教育類科皆呈現顯著正向預測。部分原

本在模式一顯著的環境變項（如社區組成、父親教育程度）其預測力

則減弱或不再顯著。  
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最後，模式三加入多元文化經驗變項後，調整後R²進一步提升

至.11，為三個模型中解釋力最佳。三個經驗面向變項──「修習過多

元文化課程」、「跨文化經驗次數」與「具備語言能力數」──均達顯

著，顯示多元文化經驗具獨立且明確的預測效果。在此模式中，部分

先前顯著的變項（如社區族群組成、父親教育程度、母親教育程度）

不再顯著；也有變項（如特殊教育類科）在加入經驗變項後顯著，呈

現統計效果的變化。  

整體而言，階層迴歸顯示背景變項對多元文化素養的預測具層次

差異：環境與個人因素提供基礎解釋力，而多元文化經驗在控制所有

變項後仍具獨立且穩定的預測效果，成為三階模型中最具貢獻的變項

群。 

伍、綜合討論 

一、師資生多元文化素養之整體現況 

本研究結果顯示，受試師資生的多元文化素養整體呈高水準，各

構面平均數介於4.0～4.9之間，尤其在「多元文化情意」、「語言意

識」與「文化認知」表現最佳，反映其具備良好的差異敏感度、語言

覺察及基本文化知能，與Banks（2009）強調多元文化素養應建立於

認知與情意兩層面之觀點一致，也呼應Gay（2000）與Nieto（1996）

所指出，當代師資生普遍具備較高的開放態度。與王雅玄（2020）建

立之國小、國中教師常模相比，本研究師資生在多數構面平均數更

高，可能反映近年師資培育中多元文化課程的普及、社會議題的凸

顯，以及青年世代對文化差異的敏感度提升。然而，「多元文化環

境」與「多元文化關係」等依賴真實互動與實作經驗的構面則與國中

教師接近，顯示職前教師在情境化行動與跨文化互動上仍有不足，與
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職前教師多呈現「態度高於經驗」的研究結果一致（Halpern et al., 

2022; Sokal & Parmigiani, 2022）。 

整體而言，師資生具備良好態度與基礎理解，但行動實踐明顯較

弱，呈現「理解在前、經驗在後」的典型落差。此現象也呼應多元文

化教育文獻強調行動能力需透過真實情境累積的觀點，顯示未來師資

培育課程應加強觀課、互動與實作等情境式經驗，才能有效支持師資

生將態度轉化為教室中的實際行動。 

二、不同背景變項之師資生多元文化素養差異 

本研究從環境、個人與多元文化經驗三層次檢視差異，整體方向

多與既有文獻一致，同時呈現明顯的在地脈絡特徵。  

在環境層面中，家庭族群與社區族群組成多未呈顯著，反映臺灣

普遍的文化多樣性可能降低其區辨效果；相對之下，父親教育程度與

就讀區域（尤其南區、東區）在部分構面呈顯著差異，方向與Huang

等人（2017）及OECD（2023）強調家庭文化資本與學習場域可能形

塑文化覺察的論述一致，此一結果除反映家庭社會文化資本差異外，

亦可能與父母角色分工及文化資本傳遞方式有關。相較於母親偏重日

常照顧與情意支持，父親教育程度較可能影響家庭中的公共議題取向

與文化價值觀，進而作用於個體在多元文化認知與反思層面的發展。

區域差異的出現，也補充過去研究在地理脈絡面向的不足，與王雅玄

（2020）提出不同文化情境會形成不同素養常模的觀點相符，此一差

異可能反映區域間教育資源、師資培育環境與在地文化情境之不同。

相較其他地區，南區與東區之族群互動與文化多樣性的可近性，使師

資生較易累積跨族群接觸經驗。 

在個人層面上，性別未達顯著，但女性平均數略高，與Babanoğlu

與Ağçam（2023）及Halpern等人（2022）所述女性在文化敏感度上略

具優勢的方向一致。年齡呈現明確差異，21歲以上師資生多顯著高於 
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20 歲以下，支持文化敏感度可能隨生活經驗成長的說法（Sokal & 

Parmigiani, 2022）。此外，研究所、高年段學生與國小、國中等義務教

育師資類科整體表現較佳，方向與蔡純純（2006）及Premier與Miller

（2010）指出教育專業訓練能提升文化理解的研究一致。  

在多元文化經驗層面，本研究呈現最強烈的顯著結果。修習多元

文化課程、跨文化接觸次數及語言能力三項均在所有構面呈顯著差

異，顯示文化經驗是多元文化素養的主要增長來源。跨文化經驗更呈

現 「 接 觸 愈 多 、 素 養 愈 高 」 的 階 梯 式 差 異 ， 與 DeJaeghere 與 Cao

（2009）強調長期性與反思性互動最能促進深層文化理解之觀點一

致。  

整體而言，我國師資生多元文化素養之差異，主要來自教育歷

程、課程機會與文化經驗的累積，而非單一家庭族群背景，此結果補

充既有研究在族群與區域脈絡之不足，並提供師資培育課程設計的重

要實證依據。 

三、背景變項對多元文化素養的影響 

本研究以階層迴歸分析檢驗三層次背景變項的預測效果，模型解

釋力由模式一的 .03、模式二的 .07明顯提升至模式三的 .11，呈現清楚

的累進關係，反映多元文化素養的形成屬多層次、累積性的結果。  

在模式一（環境變項）中，家庭族群與社區族群組成多未達顯

著 ， 惟 父 親 教 育 程 度 與 南 區 就 讀 具 有 預 測 力 ， 方 向 與 Huang 等 人

（2017）及OECD（2023）強調家庭文化資本與文化刺激的重要性一

致。然而，整體環境層面的影響偏弱，反映臺灣文化多樣性普遍存

在，使環境脈絡的差異效果相對有限。  

模式二納入個人變項後，模型解釋力明顯提升，顯示個人教育歷

程與學習成熟度對素養具有較大影響。研究所、高年段學生與部分師

資類科的優勢與既有文獻一致（蔡純純，2006；Babanoğlu & Ağçam, 
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2023）。同時，父親教育程度在此階段不再顯著，顯示個人教育歷程

能吸收部分家庭文化資本的效果。  

模式三加入多元文化經驗變項後，提升幅度最大。修課經驗、跨

文化接觸次數及語言能力皆呈強烈預測效果，且標準化係數高於大多

數環境與個人變項，尤其跨文化接觸效果最顯著。此方向完全呼應既

有研究所指出課程、互動與語言能力是促進文化覺察與行動能力的核

心因素（許立明，2003；曾素秋，2011；  DeJaeghere & Cao, 2009; 

Huang et al., 2023）。同時，多項在前兩模式原本達顯著的變項在模式

三後不再顯著，顯示文化經驗具有吸收與取代作用，凸顯其核心地

位。  

整體而言，環境因素提供文化刺激但直接效果有限；個人因素反

映教育歷程與成熟度，具有中度穩定效果；文化經驗則展現最強的實

質影響力，是多元文化素養的主要來源，呼應Banks（2009）與Gay

（2000）認為文化理解需透過課程、語言與經驗逐步建構的核心理

念。政策上，此亦顯示多元文化課程、跨文化互動與語言教育應成為

師資培育的核心要素，以回應教育部（2025）《中華民國教師專業素

養指引──師資職前教育階段暨師資職前教育課程基準》所要求的文

化理解與社會責任。 

陸、結論與建議 

本研究針對全國師資生進行多元文化素養量化調查，檢視其在八

個構面上的整體表現與背景變項差異，並透過階層迴歸分析，探索影

響素養的關鍵因素。研究結果提供我國師資培育在課程規劃與實務推

動上的實證依據，歸納如下：  
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一、結論 

（一）整體表現良好，態度優於實作 

師資生在八構面整體表現良好，其中情意、語言意識與文化認知

得分較高，顯示其對文化差異具備正向態度與基本理解。然而，「多

元文化技能」與「多元文化環境」表現相對不足，呈現「態度高、經

驗弱」的落差，反映職前教師在文化理解與教學實踐之間仍存在距

離。此結果亦顯示，師資培育課程仍需透過具體教學情境與實作活

動，協助師資生將文化理解轉化為實際教學行動。 

（二）家庭與社區文化資本具潛在影響，但作用間接 

研究顯示，來自文化刺激較多社區或家庭文化資本較高者在部分

構面表現略佳，但在控制個人背景與文化經驗後，其影響力即明顯減

弱，顯示環境因素主要透過後續教育與文化接觸間接發揮作用，而非

形成穩定差異的主要來源。惟父親教育程度之差異性結果顯示，家庭

文化資本仍可能透過不同教養角色與公共議題取向的傳遞方式，對多

元文化認知與反思層面產生影響，值得進一步關注其社會化機制。 

（三）就讀地區呈現穩定差異，南東區優於北中區 

本研究呈現明確的區域差異，就讀南區與東區之師資生在多數構

面得分較高，可能反映其族群互動日常化程度、在地文化資源可近

性，以及師資培育機構在課程設計與實作場域安排上的結構性差異，

顯示區域文化脈絡本身具有增強文化理解的支持效果。 

（四）教育歷程反映課程設計差異，高年段優於低年段 

研究所與高年段學生在多構面皆呈現優勢，顯示教育歷程、課程

累積與學習成熟度有助於提升文化敏感度與批判理解。然而，幼教類

科未呈現預期優勢，反映其課程實作中對多元文化的融入仍有限，值

得後續檢視。 
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（五）多元文化經驗為最具解釋力的核心因素 

修習多元文化課程、跨文化接觸次數與語言能力三項變項在階層

迴歸中展現最強預測力，使整體解釋力由模式一的3%明顯提升至模式

三的11%，顯示多元文化素養的發展主要依賴具體的學習經驗，而非

家庭或個人背景所致。此結果凸顯「課程—語言—互動」三者的互補

作用：課程提供文化知識與反思框架；語言能力強化對文化脈絡與差

異的敏覺；跨文化互動則透過實際交流深化文化理解與行動能力。 

（六）師資生的主體意識與行動策略為素養發展關鍵 

多元文化素養的深化並非僅止於態度或認知層次，而是需經歷

「覺知—反思—行動」的歷程轉化，最終關鍵在於師資生能否將文化

覺察與省思落實於實際教學行動。本研究發現，主動接觸文化差異、

投入具挑戰性的學習情境、擴大語言使用與跨文化互動，並反思自身

偏見與教學實踐，皆有助於推進此一歷程。此結果顯示，師資生不應

僅依賴課程或政策供給，而需透過主體性的學習與實踐，方能在教室

情境中展現真正的文化回應力。 

二、建議 

（一）對主管機關：整合政策，回應區域差異  

建議主管機關強化區域化文化教育資源，如擴大原住民族教育支

持、建立文化共學空間、推動族語實習據點與跨文化體驗場域，以縮

減城鄉落差。同時可強化「語言多樣性」與「文化理解」之政策連

結，提升制度層面對多語、多文化教育的整體支持度，協助師資生在

培育階段即接觸多元語言與文化情境。  

（二）對師資培育機構：強化課程，深化實作  

建議將多元文化教育與原住民族教育納入師資培育核心課程，並

結合田野調查、USR計畫與社區合作，發展情境化與實踐導向的教學

設計，以強化師資生的文化理解與行動經驗。本研究亦發現不同師資
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類科在多元文化素養表現上存在差異，中等教育與國民小學類科高於

幼兒園師資生，顯示不同教育階段在課程需求上可能有所不同。因

此，師資培育機構可依類科特性發展差異化課程，例如：幼教著重生

活情境中的文化融入；中小學則強化議題討論與跨領域教學設計。  

（三）對授課教授：自我增能，引導文化實踐  

授課教授可透過研習、社區連結或文化田野參與，強化自身文化

敏感度與引導能力，使文化理解成為教學核心理念。此外，課程中可

有意識地融入文化議題、族群觀點與反思活動，並透過案例討論、合

作學習或情境模擬等教學方式，引導師資生分析具體文化情境，將文

化理解轉化為實際教學策略。  

（四）對師資生：主動增能，深化文化敏感度  

作為多元文化素養的最終實踐者，師資生應具備主體意識，主動

投入文化相關的學習與行動。建議師資生可：  

1.主動擴大跨文化接觸，如參與文化活動、與不同背景同儕合

作、進入多元社區觀察等。  

2.增強語言能力，包含本土語言、英語及其他語言，以提升文化

理解與溝通能力。  

3.培養反思能力，定期檢視自身偏見、經驗限制與教學假設，建

立文化回應教學的基礎。  

4.在實習或課堂中嘗試文化融入教學，將文化議題轉化為活動設

計或班級經營策略，以累積行動經驗。  

（五）研究限制與未來研究方向  

本研究採橫斷式問卷調查，較難呈現素養發展的時間歷程；樣本

雖具全國代表性，但不同類科與區域仍可能存在分布不均；研究工具

以自陳量表為主，可能受社會期許影響。建議未來研究可採縱貫追

蹤、深度訪談或教室觀察，以補足文化素養的建構歷程，並納入課程

實作、文化互動或實習情境的質性資料，以建立更全面的文化素養知
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《教育與多元文化研究》  
徵稿辦法  

106.11.10 106 學年度第 1 學期編輯委員會議通過  

107.04.12 106 學年度第 2 學期編輯委員會議通過  

110.10.12 109 學年度第 1 學期編輯委員會議通過  

113.09.27 113 學年度第 1 學期編輯委員會議通過  

114.03.17 113 學年度第 2 學期編輯委員會議通過  

 

壹、期刊宗旨  
臺灣已正式邁入民主、多元、開放的新時代。教育的理論與實務

也須呼應這個社會趨勢，與時並進。為促進教育學術交流，提供「教

育」與「多元文化」研究之發表園地，特發行「教育與多元文化研究

期刊」（以下簡稱本期刊），建構一個教育與多元文化專業社群的對話

平臺。 

貳、投稿內容 
稿件內容須符合本期刊宗旨，並涵蓋以下範圍： 

一、教育與多元文化研究之理論與實務 

二、教育與多元文化研究之趨勢與議題 

三、多元文化相關議題 

參、徵稿原則 
一、 本期刊優先徵求原創性論文，請勿一稿二投。稿件如係國科會

或其他機關委託之研究成果，應屬無著作權爭議或事先取得委

託單位之同意，始受理審稿。學術研討會論文若僅有摘要彙編
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出刊，或含正文且彙訂成冊，但只供開會使用，會後並未出刊

發行者，亦可受理審稿。 

二、 本期刊採隨到隨審制。經審查通過之論文，其刊載卷期以審查

通過時間為原則；惟本刊編輯必要時得視當期主題調整之。 

三、 來稿中、英文不拘，但不論中英文稿件均須包括中文標題、中

文摘要與關鍵詞、正文、英文標題、英文摘要與關鍵詞、參考

文獻，且中文參考文獻均須附上英文翻譯，必要時另增註解、

圖表與附錄。惟投稿中文稿件者，中文標題、中文摘要與關鍵

詞置於全文之最前；其英文標題、英文摘要與關鍵詞置於中文

摘要之後。投稿英文稿件者，英文標題、英文摘要與關鍵詞置

於全文之最前；其中文標題、中文摘要與關鍵詞置於英文摘要

之後。 

四、 中文稿件字數以20,000字以內為原則；英文稿件字數以10,000字

以 內 為 原 則 （ 以 上 兩 者 字 數 之 計 算 均 包 含 圖 表 、 參 考 文 獻 、 

附 錄 等 ）。 中 文 摘 要 以 500 字 、 英 文 摘 要 以 300 字 為 限 ， 並 依  

APA（第七版）格式撰寫。 

五、 投 稿 時 ， 請 逕 至 以 下 網 址 （ https://hedu.cloudreview.tw/jemr/ ） 

註冊登入，並使用線上投稿系統。此外，為符合匿名審查原則

作業，請勿於稿件中標出作者及服務單位；若正文、註解或附

錄有明顯出現與作者身份相關之任何資料（引用自己的資料，

不在此限）；或稿件字數、內容不符合本期刊要求者，本期刊編

輯小組將逕予「形式審查不通過」退稿。 

六、來稿請使用Microsoft Word 97以上之繁體中文文書軟體處理， 

並以單行間距之12號新細明體或Times New Roman字體橫向列 

印於A4規格紙張，稿件上下各留2.54公分空白；左右兩側各留 

3.17公分空白。 
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七、 刊 登 之 論 文 著 作 財 產 權 歸 國 立 東 華 大 學 所 有 ， 文 責 由 作 者 自 

負。刊 登 後不另 致 稿酬， 惟 本期刊 將 寄送當 期 期刊3本予 主要 

作者（寄送份數以論文篇數為計算單位）。  

八、請以線上投稿系統進行投稿與修正。若審查通過後，依審查意 

見修改後之定稿則務必分別於中、英文標題下補寫中、英文作 

者姓名及服務單位，並將電子檔（word檔）寄回編輯小組。 

九、 經審查錄取之稿件，由主要作者擔任排版後的校對工作；除校 

對外，亦可做小幅度的修訂。 

十、 本期刊自2018年01月01日起，凡文章經審查程序而被接受刊登 

之作者依研究專長均需無償審查文章一篇，本刊會發予感謝狀 

乙幀。 

肆、審查原則 
本期刊來稿將依撰稿原則及《審查流程》進行預審，通過預審

之稿件至少經二位相關領域專家學者初審。本刊對於論文的初審評

審意見分為五類：接受刊登、修正後刊登、修正後再審、送第三審

以及不予刊登。 

審查一 
審查二  接受刊登  修正後刊登 修正後再審 不宜刊登  

接受刊登  接受刊登  修正後刊登 修正後再審 送第三審  

修正後刊登  修正後刊登 修正後刊登 修正後再審 送第三審  

修正後再審  修正後再審 修正後再審 修正後再審 不宜刊登  

不宜刊登  送第三審  送第三審  不宜刊登  不宜刊登  

1.「接受刊登」由編輯委員會複審決定是否刊登。 

2.「修正後刊登」需作者依審查委員意見進行修改或答辯，最後

由編輯委員會複審決定是否刊登。 

3.「修正後再審」需作者依審查委員意見進行修改及答辯，待作

者修改或答辯。之後，由原審查者再審，最後由主編決定是否送編
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輯委員會複審。 

4.「送第三審」續送第三位審查委員審查後，需作者依審查委員

意 見進行修正及答辯，最後由編輯委員會複審決定是否刊登。 

5.預審與初審之審查結果為「不宜刊登」，則由主編逕行退稿。  

6.編輯委員得依文章品質，再進行專家學者之整體論文品質審

查。  

伍、收費方式  
本期刊將從第26期開始，不再收取審查費與刊登費用 
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