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德國巴登－符騰堡邦三所公立小學教師的 

混齡教學經驗分析 
 

余曉雯*  鍾宜興** 

混齡教學是德國改革教育學中重要的倡議，也是近年來因應少子化趨勢下

的政策方向之一。此研究實地訪談德國巴登－符騰堡邦的三所公立學校之校長

與教師，試著從其經驗中探討混齡教學的意義與優勢，以及其所面對的問題與

執行混齡教學所需要的相應條件與配備。 

研究發現指出，教師們咸皆認為混齡教學能夠回應個別差異，強化學生的

社會學習；其所面對的問題，除了差異化的處理與備課的負擔外，最是缺乏的

是行政上的支援。此外，為了要讓混齡教學發揮最好的成效，教師需要調整觀

念，有效組織課程與教學；施行時需由下而上並建立協力團隊；而與家長和學

生之間的三方溝通亦同樣重要。在研究討論中則聚焦在教師最大的難題上－差

異化的面對與應用，以及混齡教學的重要核心要素。結論中則進一步針對教育

政策提出相關建議。 
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壹、緒論 
一、研究背景與動機 

從德國混齡教學發展的歷史進程中可以知道，混齡作為編班或教學方式，

一方面是特定時空背景下的需求，例如，從 1815 年開始在普魯士設立符合其

名的民眾學校（Volksschule）時，在大部分一校僅有一個班級的情況下，混齡

教學是唯一的可能性。而這樣的學校形式一直要到 1960 年代後，才逐漸從城

市到鄉村，全面被年齡分班所取代；另一種因應情勢採用混齡教學的背景脈絡

則是近 30 年來，為了因應人口變遷的發展，以及重新面對小學入學延遲或留

級等議題，所開展出來的彈性混齡入學編班之改革（Jenzer, 1991; Pape, 2016; 
Sonnleitner, 2021）。 

另一方面，相對於前述迫於情勢的處境，在德國 1920 年代之後的改革教

育學發展進程中，混齡教學是許多改革教育學校重要的理念之一。因為對改革

教育學者而言，分齡的設計看似照顧所有孩童，卻隱藏著齊頭式平等的想像。

德國改革教育學校耶拿計畫學校（Jena-Plan Schule）的創辦人 Petersen 在 20
世紀初的三十年代即提出「年齡分班破產」（Bankrott der Jahresklasse）的口

號，因為認為在這樣的組織形式下，忽視了孩子的個性，並且傾向於統一步調

的學習，使得成績較弱的學生易被留級（Petersen, 2001）。 

至於台灣，在少子化的人口發展趨勢下，就學人數的銳減，一方面讓學校

面臨廢校的危機；另一方面，即使學校尚存，但因為班級人數的降低，也縮減

了同儕互動的機會，並使得有些教學活動難以進行。在這樣的情勢下，透過混

齡／跨年級教學的安排來回應上述的難題，也成為教育政策與教育現場所尋得

的解方之一。除了教育部透過相關條例的頒定予以經費補助與獎勵，例如，

2017 年頒訂《公立國民小學及國民中學合併或停辦準則》（教育部，2017a），
並在立法院通過《偏遠地區學校教育發展條例》（教育部，2017b）；各縣市亦

加以推行，例如新北市自 105 學年度下學期起，鼓勵學校試辦非主科混齡教學

（新北市政府教育局，2019）。 

二、研究目的 

教育部對跨年級教學的推動雖然也提供了學術研究的陪伴，但從目前現有

的研究看來，無論是以單一所學校為個案所進行的研究，或者是規模較大包括

多所學校的調查，在在都指出台灣在現場的教師們仍面臨相當多的難題（余曉

雯等人，2022；洪儷瑜等人，2019；陳延興、朱秀麗，2018）。行政層面的問

題包括配套措施、人力資源、教師意願、與家長和教育行政層級的溝通；而教
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師所面臨的問題則涵蓋了備課、班級經營及秩序、教學執行，以及教材選用、

教學成效評估等。 

雖然德國與台灣在施行背景脈絡上或有差異，但為了讓前行者的經驗能為

後來者帶來啟發，此研究實地訪談德國三所學校的校長與教師，試著從其執行

與組織混齡教學的經驗中，理解其對混齡教學的思考與觀點、執行方式；其在

施行上所面對的問題、解決策略；以及混齡教學為其所帶來的收穫和負擔。期

望藉此讓處在初創階段的台灣教師們，在他人經驗的觀照中有所學習，能夠更

掌握混齡教學中的差異化處理與核心要素，並且，也能進一步針對未來的政策

與研究指出方向。 

 

貳、文獻探討 

在有關混齡教學的討論中，不同的德文術語，如「年級混合」

（ jahrgangsgemischt ）、「年齡混合」（ altersgemischt ）、「年齡異質的」

（altersheterogen）、「跨年級的」（ jahrgangsübergreifend）或「年齡組合的」

（jahrgangskombiniert）等，都被視為同義詞（Wagner, 2022）。由於著重點在

將不同年段的學生混合編班加以教學，故本研究簡要以混齡教學或混齡編班等

名稱加以討論。 

過去許多相關研究顯示，教師在執行混齡教學時，如何面對年齡異質的群

體進行差異化的安排，是教師所面對的重要難題（徐永康、鄭同僚，2019；
Reh, 2005；Schmidt, 1999）。因此，以下文獻即先就差異化與混齡教學相關要

點二部分加以探討。 

一、差異化（differentiation） 

差異化的核心思想是，將學生的個別差異當成教學的起點與組成要素。在

此前提下，教師需要靈活運用各種策略，提供滿足學生不同需求的機會，來回

應學生學習的需求，以期最後協助學生達到學習目標（林佩璇等人，2018；
Tomlinson, 2001） 

因此，針對差異予以相應的支持，是學校教育所該著力之處，也是混齡教

學最重要的價值之所在。混齡教學的差異化涉及課程設計、教學活動、學生學

習與學習組織型態等（Klafki & Stöcker, 1991; Laging, 1997; Pape, 2016; Thurn, 
2003）。以下即針對此三面向分別加以詳述。 
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（一）課程設計與教學活動差異化 

教師在進行教學安排時，需要考慮到混齡班級的特殊內部差異，不再依據

學生的年齡或受教育的年限，而是根據學生的興趣、能力狀況與學習條件，提

供不同的活動。此外，教師也必須規劃合適的社會形式，搭配合適的學習材料

和活動，才有助於達成此目標。 

Pape（2016）的研究，以及過去混齡教學的許多研究都指出，在教學活動

上，經常被使用的方式是主題式的課程。從教學理論的角度來看，主題的制定

是課程計劃的重要起點。因為主題具體標舉出課程的內容所含涉的範圍，並且

藉由主題的制定，可以澄清與課程相關的特定事實、意義或問題的關聯性

（Meyer, 2009）。Feuser（2004）所提出的樹木模型（Baummodell）正可用來

闡明這樣的設計概念與執行步驟。在樹木模型中，樹幹代表的是一個方案的外

部主題結構，是所有混齡學生都必須學習的部分；樹枝則是針對共同主題的各

種可能行動，從感官具體到抽象邏輯的學習活動都可以包含在內，如此可以讓

所有學生根據他們既有的感知、思考和行動程度，主觀體驗並把握共同學習對

象。 

與主題化的設計同步搭配的是平行化（parallelisieren），亦即將過去在不

同年級之間劃分的學習內容予以平行化的設計。因為幾乎每個學科內容領域，

都可以區分出做為建基基礎的較低級別，以及內容更為深入的較高級別

（Nührenbörger, 2005）。 

（二）學習個別差異化 

以兒童為出發點的差異化，讓學生可以從一系列的學習材料中選擇任務；

或者可以在外在資源如書籍、媒體和環境等的刺激下，設定自己的任務。為了

促成此種以學生為出發點的差異化，教師對於學習的觀點必須有所轉換。亦

即，轉變視角，從行為主義導向的從上分化，轉變為建構主義導向的自下而上

的個體化（Peschel, 2007）。 

Klafki 和 Stöcker（1991）曾提出六個面向，建議教師可以依此根據學生

的異質學習先決條件和過程，進行個別化的設計與區分：1.材料的範圍或任務

所需的時間；2.學習內容的複雜程度；3.個別教學階段的回合數（Anzahl der 
Durchgänge）；4.需要直接幫助或自學學習程度；5.與內容或方法相關的進入途

徑方式或先備經驗的類型；6.合作能力。與之相應的工具是，透過學習契約或

學習日誌中的協議做為起點。 

這種差異化的設計所帶來的效應是學習的激勵。 Zehnpfennig 與



德國巴登－符騰堡邦三所公立小學教師的混齡教學經驗分析 

 

173 

Zehnpfennig（2005）以及 Peschel（2007）的研究都指出，在混齡組織的學習

情境下，當學生有不同的選擇時，對於那些出於興趣而選擇以前只提供給更高

年級學習材料的學生，往往會牽引出「學習拉動」（Lernsog）的作用。 

也正由於學習具有個別差異，因此，相應的，學習成效的檢視，以及學習

協助的提供，也更必須基此而有所不同。教師必須在教學目標的框架下，不斷

檢視學生的學習進度，注意個別學生必須實現哪些學習目標，以及必須獲得哪

些能力（Meyer-Willner, 2001）。 

（三）學習組織型態差異化 

雖然針對個別學生提供差異化的學習是混齡教學的核心要點之一，然混齡

班級做為學習社群，在教師的教學規劃中，也應該思考，如何利用異質性成為

學習的助力，如何讓學習個別化不會忽視社會學習並限制共同反思的可能性。

因此，將混齡學習時的核心群體，融入整個學習社群也是相當重要的教學策略

（Berthold, 2010）。 

具體而言，在混齡的情況下，與分齡班級相較，教學從以全體為主的直接

教學轉變成三種社會形式系統的組合：全體、個別小組與個別兒童。教師必須

靈活規劃，在時間和空間相互協調的情況下，針對不同的教學設計，搭配相應

的社會形式進行（Pape, 2016）。Kemp（2004）以具體的例子說明兩者之間交

互利用的流程。例如，教師可以先讓學生一起檢視主題，透過文字性或口語的

對話，說明主題的複雜性和兒童的興趣；而後根據內容和要求，由所有學生一

起，或以小組形式制定子領域。小組之間的分工可由學生自行完成，教師的任

務旨在協助工作計劃的型塑和學生能力的開展；在小組任務分配或一定的教學

段落之後，可以搭配個別性的工作任務；最後，可再回到共同的學習時間，一

起分享、檢視、反思學習成果。 

在此流程中，教師各有不同的任務。例如，在主題的引入階段，教師的學

習情境之安排，除了說明主題之外，旨在提出具有創造性的問題，激勵學生開

放性的思考（Faust-Siehl, 2001）；在形成工作小組時，必須避免學生以同質表

現做為分組的標準。因為同質小組的組成，容易導致刺激學習時所需的各種相

關異質性再次受到限制（Hinz & Sommerfeld, 2004）；至於個別學習部分，為

了實現學習路徑和學習速度的個別化，以及讓學生能夠獨立於教師的指導，

Faust-Siehl（2001）認為，教材的內容不是一個接一個的小步處理，而是以大

段的方式使用材料。獨立作業的材料，應同時包含混齡學年的內容，但允許學

生按照自己的節奏學習；而共同檢視的階段，不僅聚焦在學習的內容與成果
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上，如 Kade（1956）所言，同樣重要的是，教師還必須積極培養孩子的生產

性學習活動。亦即，除了教學方法外，教師必須協助學生發展學習的方法，協

助學生越來越能夠進行自我活動，從而實現自我教育。 

二、混齡教學設計之核心要素 

在美國引入混齡教學初期，紐約大學教授 McLoughlin 嘗試為混齡教學的

有效性實證評估提出科學基礎。為此，他在 1963 年至 1972 年之間，針對許多

個案的研究結果進行後設分析。雖然此分析距今已久，但將其所得出的幾項重

要結論與當代許多研究的結果相對照（Carle & Metzen, 2014；Liebers, 2008；
Mulryan-Kyne, 2007），仍可看出其所具有的洞見。 

McLoughlin 認 為 ，在 推 動 混 齡教 學 時 包 括以下 幾 個 關 鍵 要點

（McLoughlin, 1972）： 

（一）混齡教學是一個學校和課程的發展過程，而不只是一種教學方法。因

此，它需要透過專業的與結構化的發展過程來發揮作用； 

（二）混齡教學的目標模型側重於不同年齡的兒童相互學習。開發它需要清楚

地了解混齡教學是什麼，從而清楚了解最重要的因素； 

（三）混齡教學發展的過程模型涵蓋了兒童的學習、課程結構、學校結構和學

校生活與學校系統等各個層面； 

（四）混齡教學需要改變基本信念：從同質化思想轉向多元化教育學的觀點。 

此四點所涵蓋的，包括施行混齡教學的根本信念，以及在此信念之上所牽

涉到的各個層面上的相應改變，包括學校系統/組織、課程結構、教學與學習

安排等。 

就根本信念而言，主要的重點即如文獻中第一部分有關差異化的討論。其

所強調的是，肯認兒童的異質性所創造出來的學習機會與可能性；並且，在這

樣差異化的思考下，妥切安排學習過程中的各種配置。 

其次，雖然 McLoughlin 和其他的研究咸皆強調，混齡教學不僅是一種教

學方法，而是牽涉到學校多項層面的重新配置。然實際在現場執教的教師所面

對的最大問題，往往是課程與教學活動的設計與安排。因此，以下綜合不同學

者所提出的見解，針對混齡教學的幾項核心要素加以說明（Averdiek et al., 
2003；Carle & Metzen, 2014；Liebers, 2008；Wacker, 2011）： 
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（一）清楚的教學／學習過程結構 

在混齡學習的教室中，長期課程計劃變得越來越重要，因為課程的內容和

目標必須在橫向與縱向上，以不同的方式加以聯繫起來：橫向上，在共同背景

下，將與學習內容與兒童的不同經驗層次相結合；垂直上，須將不同程度的難

度，在同一概念的核心下加以整合。因此，教師除了需要對於教學內容具有更

深入的專業外，也意味著教師的教學設計，包括教學組織和學習要求等，必須

具有更清楚的結構，讓不同年級的學生都同樣明白、能夠理解並且切實可行。 

（二）進行共同的學習主題 

 混齡教學的進行，包括各種教學活動的可能性：全班一起學習、團隊合

作學習、具有複雜度要求的任務學習、藉由選擇進行個別化的學習，以及基於

教學診斷的個人學習支持...等。雖然為了符應學生之間的個別差異，許多教師

在混齡教學中多採用分組方式進行，然共同學習主題的安排亦不可或缺，因為

藉此可以讓學生之間具有交流的時刻。這樣的交流可以安排在課程或單元的引

入階段、共同反思的階段或結果演示階段。這種相互激盪的時刻，往往產生協

同效應，並進一步為個人的工作提供動力和想法。 

（三）促進合作學習 

混齡教學翻轉的不只是傳統的班級配置形式，其背後所隱含的哲學想法

是，看見學習所具有的建構與互動性。亦即，將學習視為一種累積的過程。學

習發生在我們接觸世界時，與他人的交往中，以及與那些跟自己不同的人相處

後，這些都會因此帶來激勵，讓我們為生活塑型（Laging, 1999）。也因此，在

混齡教學的過程中，需要肯認孩子是學習過程與學習社群的行動者。教師需要

透過教學活動的設計，讓學生之間能夠彼此關心，協力合作。透過合作的過

程，每個人都可以根據自己的先驗知識和個人優勢，共同來塑造學習過程。 

（四）建立協助系統 

 協助系統一方面來自前述的合作學習，即透過同儕之間的差異與協力，

在學生之間建立起相互支援的網絡；另一方面，協助系統亦建基於教師對學生

學習狀況的掌握。這樣的掌握，除了從學生的學習表現中可以得知外，教師與

孩子進行對話，以了解其學習過程，也是重要的途徑。因為，能力與目標模型

並非自動實現在孩子身上，而是在孩子的想法、學習要求和學習興趣下發生。

因此，每個孩子都會以不同的方式進行學習。在這樣的情況下，與孩子談論他

的學習過程，觀察他的工作方式，體驗這個孩子如何學習，以便與他一起找到
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方法，協助他知道如何繼續前進，以及他如何更佳的使用他的資源，這些都是

教師在學生的學習過程中，更能發揮影響力的協助系統（Libers, 2008）。 

（五）制定儀式 

在混齡教學中，儀式尤其具有重要的作用。因為，當教師的指導課程越

少，學習任務和學習材料越不同，且學生對學習所承擔的責任越大時，流程和

規則的穩定結構就更為重要。教室中共享的儀式，例如安靜的儀式，可以為教

學與學習的進行提供安全性和方向性。 

 

參、研究方法 

一、研究對象 

此研究所訪談了五位來自巴登－符騰堡邦（Baden－Württemberg）三所學

校－F 社區學校（Gemenischaftsschule）、S 小學、I 小學－的教師。該邦在

1997 年即開始在入學階段推動彈性混齡編班方式。主要是因為，1970 年代

初，為了讓小學能夠更符合兒童異質性的學習需求，德國曾討論設立兩年制入

學階段。而從 1990 年代中期開始，各邦出現各種模式的嘗試，試圖以整合的

入學策略來改變延遲入學的狀況（Pape, 2016）。其中最著名的實驗之一是巴登

－符騰堡邦的模式實驗「入學新道路」（Schulanfang auf neuen Wegen），該實

驗始於 1997 年，在推出後，已發展成為綜合性和廣泛性的成功模式（Jenzer, 
1991）。該邦小學階段為四年，但亦有所謂的社區學校，將小學與中學階段合

併於一所學校中。及至 2006 年，該邦 2,500 所小學終共有 200 所學校在入學

階段實行混齡教學（Schul-Newsletter, 2006）。 

而此三所學校之所以列為訪談學校，主要在於其參與此研究的意願。因為

訪談之前曾經針對實行混齡教學的十來所學校去信詢問意願，多半未得到回

應。而此三所學校的校長則慨然允諾，並且親自受訪或詢問該校授課教師的受

訪意願而協助安排訪談。也因此，可見參與訪談的學校與教師在混齡教學上，

所持的立場是認同且樂於分享，而教師針對混齡教學之掌握也應更嫻熟。 

受訪學校與教師的背景，以及訪談狀況見下表 1。原則上，小學階段主要

採包班制，由班級老師（Klassenlehrer，即台灣導師）教授大部分主科。 

每位教師的訪談皆以一對一的方式在該校進行。為保護受訪對象之相關權

益，所有受訪者在訪談前皆簽署研究同意書；而研究中所有的學校與教師亦以
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代號稱之，藉以維持其匿名性。 

此三所學校皆為一般的公立學校，不具有蒙特梭利或耶拿學校的改革教育

學傳統。但性質、規模，以及混齡教學之施行與教師受訪狀況都略有差異，以

下即加以簡要介紹。 
表 1 
受訪學校與教師及訪談時間概況 

 

（一）F社區學校與韋校長 

 這是一所具有改革性質的學校，因為一改德國小學四年、中學進行分流

的設計，這所學校在十年前由小學改制為社區學校（Gemeinschaftsschule），學

校由一到十年級所組成，同時涵蓋了小學與中學階段。 

F 學校自創校以來已有 27 年，小學階段一直以混齡方式編班，每班人數約

20 人，班級以動物名稱為各學習小組命名，例如小老虎、大老虎。學校原本規

畫一至十年級皆以混齡方式進行。但若要加以執行，實有相當的難度。韋校長

指出，在德國，若要將中、小學階段全然改為混齡，其障礙在於，德國的公立

學校系統並不以混齡為規劃。因為德國學制分為小學、中學。中學階段另還區

分為不同的類型學校，教師的任教資格也因此有所差異；此外，學校如果要這

代號 現任職位 學校規模 該校任教

(混齡教

學)年資 

訪談 
地點 

訪談日期

與長度 

韋校長 F社區學校 
校長 

1－10 年級 
1/2 年級：4班 
3/4 年級：4班 
5－10 年級：各

2 班 

8 年 校長辦

公室 
2022/07/13 
1:01:34 

柯校長 S 小學校長兼

1/2 年級導師 
1－4 年級 
1/2 年級：3班 
3/4 年級：2班 

10 年 學校會

議室 
2022/07/19 
47:20 

柏莉 
老師 

S小學 
3/4 年級導師 

21 年 學校會

議室 
2022/07/19 
47:24 

絲雅 
老師 

I 小學 
1/2 年級導師 

1/2 年級：4班 
3 年級：2 班 
4 年級：2 班 

12 年 教師休

閒室 
2022/07/22 
1:15:37 

漢斯 
老師 

I 小學 
1/2 年級導師 

19 年 教師休

閒室 
2022/08/04 
1:11:2701 
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麼做，必須先經過教師會議、家長會議、學 校會議、校務委員會

（Schulegremien）的同意。韋校長認為，目前的學校系統並不具備這些條件。 

韋校長在此擔任校長八年，本身並沒有實際的混齡教學經驗。但對他來

說，在社區學校擔任校長，因為學校中有身心障礙的學生，也有想要取得不同

類型中學畢業資格的學生，韋校長笑稱：「在這裡工作基本上就像是混齡的工

作，只是並不是年齡上的混齡，而是超級大的差異，能力上有很大的差異。」 

（二）S 小學與柯校長、3/4 年級導師柏莉老師 

S 小學位處偏鄉，是該地區的五所小學之一。2018/2019 學年共有 93 名學

生就讀，教師共十位。1/2 年級的混齡班級共有三班－企鵝班 16 名學生、兔子

班 19 名學生、烏龜班 18 名學生；3/4 年級混齡共有兩班，彩虹班和太陽班都

各有 20 名學生。 

柯校長甫從事教職時，即進入一所要求混齡教學的學校，她於是開始接觸

1/2 年級的混齡。爾後調至另一所學校擔任副校長時，也協助該校成立了 3/4
年級的混齡班級。2012 年柯校長來到 S 小學時，該校業已進行混齡編班。柯

校長在這所學校同時擔任校長與 1/2 年級的導師。 

S 小學受訪的還有 3/4 年級的導師柏莉老師。柏莉老師剛進入此校任教

時，學校已有 1/2 年級的混齡編班。當時的校長和老師都很認同混齡教學的理

念，有兩位老師還自費進行蒙特梭利教育的在職訓練。柏莉老師坦言，當年大

家一起發展時很有動力。但這幾年，當時的校長和教師都離開了，有些夥伴退

休，有些調校，為了要帶引新進老師熟悉混齡教學，她覺得整個發展都停滯

了。 

（三）I 小學與 1/2 年級導師絲雅老師、漢斯老師 

I 小學在入學前兩年採行混齡教學，目前共有四個混齡學習小組，每個小

組人數在 20 至 25 人左右。該校接受訪談的是絲雅老師和漢斯老師。 

絲雅老師 20 年前初入教職時，她所實習的學校也是一所 1/2 年級混齡教

學的學校。2010 年來到 I 小學擔任教師前，她也曾經在 F學校待過，當時該校

所施行的是 1－3 年級的混齡。 

同樣也是 1/2 年級導師的漢斯老師，從 2002 年開始從事小學老師教職，

曾經教過一年的分齡班級，而後則一直擔任混齡班級的老師。2003 年來到此

城市任教時，他先在 F 小學擔任 1－3 年級混齡班的老師，2013 年則來到 I 小
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學。 

二、資料處理 

研究者之碩/博士學位論文皆以質性訪談為主要研究方法，而近幾年亦執

行多項以訪談為基礎之相關研究計畫。因此，在訪談上具有豐富經驗。此研究

以開放性訪談為主要研究方法，也蒐集了現場的照片與老師提供的課程資料。

訪談問題主要聚焦在教師個人的混齡教學經驗、對混齡教學的看法、教學實

務、執教時所面臨的問題與因應策略等幾個問題。每次訪談後轉譯的錄音資料

則依上述主題加以分類，爾後從中分析每個面向上的重點並加以組織、整理與

敘寫。 

研究發現主要著重教師經驗的整理，討論部分則試圖在這些教師的經驗

上，對照相關研究的啟示，有條理地整理出教師在面對差異時，如何透過課

程、教學上的安排善用差異，並且指出處理差異所需要的相應條件。 

為使研究具有效度，除了請受訪者檢視訪談轉譯內容外，研究論文寫就

後，亦請學術同儕針對論文內容進行檢視，以確保研究詮釋與分析之確切與合

理性。 

 

肆、研究發現 

以下的研究發現分別討論的是混齡教學的意義與優點、執行混齡教學的難

處，以及克服困難的方式與施行混齡教學的相應條件。 

一、混齡教學的優點 

五個受訪的老師基本上都非常肯認混齡教學的優點。曾擔任過一、三、四

年級分齡班級的絲雅老師，在經過比較後，笑稱自己是個「大混齡迷」；韋校

長、柯校長、柏莉和漢斯老師也都用「信服」（überzeugend）來描述他們對於

混齡教學的肯認。柯校長說她對混齡的愛不僅是來自教學上的理念與經驗，主

要也與她自身的求學經驗有關。因為她是十月出生的小孩，而德國以九月切分

的入學時間，讓她在進入小學時幾乎比同班級的學生大了一歲。一年級課堂上

學的很多東西她都會了，上課對她來說常常很無聊。她認為，若在混齡班級

中，就可以避免這樣的狀況，學生可以更按照自己的程度進行學習。 

至於其他教師，對於混齡編班與教學的認同可以從兩個面向加以分析：混
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齡教學能夠回應個別差異、混齡教學能強化社會學習。 

（一）混齡教學能夠回應個別差異 

「改革教育學的重要理念即是，兒童稟賦各有差異，而此差異不繫於年

齡。」（韋校長，2022/07/13）韋校長將混齡教學放在德國的改革教育學之脈

絡下加以說明其意義。同樣的，柏莉老師雖然這幾年因為學校在混齡教學發展

上的停滯而對是否繼續執行帶有猶疑，但多年的教學經驗讓她非常肯定這樣的

方式對於學生個別差異所能具有的回應優勢：「混齡的原則是，學生是異質

的，有不同的能力、強弱，而我可以個別給予回應。」（柏莉老師，

2022/07/19） 

學生之間的差異可能來自家庭背景的滋養。絲雅老師提到專業知識課

（Sachkunde/ -unterricht）時，有個學生具有歌劇的家庭背景，對於歌劇相關

的事物很是了解。當課堂上進行這個主題的時候，這名學生已能侃侃而談。也

因此在教學安排上，學生可以成為有力的協作者；差異也可能因為認知能力上

的發展不同：「譬如我在教二年級乘法的時候，一年級也在旁邊學。有些一年

級就會說，啊我了解了。有些還不了解。」（絲雅老師，2022/07/22）學習能

力強一點的學生，可以往下學習或跳級，學習較慢的學生也因為課程的循環而

能夠再度學習。 

柏莉老師也以自己的小孩為例，說明他們在 1－3 混齡班級中就讀所獲得

的好處：「老大入學三個月後，就做二年級的東西，不需要換班；兒子在二年

級的時候也已經在做三年級的數學。」（柏莉老師，2022/07/19）而當然不僅

是能力強的學生獲益，對能力較弱的學生而言，她認為混齡編班也是一個緩

衝。因為，一如絲雅老師說的：「這正是混齡安排的好處，他們可以一次又一

次又一次的聽課。」並且，「是一直在同一個班級同一個教室，同樣的老師，

他很熟悉。」（絲雅老師，2022/07/22） 

學生在學習上有多一年的緩衝時間，對漢斯老師來說，也正是混齡與分齡

班級的至大差異：「如果是在分齡的班級，學生一年級還不會閱讀，大家就會

覺得糟糕，這個小孩需要特別的支持，而不是給他需要的時間。」（漢斯老

師，2022/08/04）漢斯老師也因此覺得，正是學校的安排扼殺了孩子們的學習

動機：「有很多小孩，尤其是一開始覺得困難的，他們因為有挫折，所以就不

想學了。」對他來說，這樣的狀況在混齡中很少發生：「因為他們有時間，因

為他們看見，可以以大小孩為取向，想要跟他們做出一樣的事情；或者年紀大

的雖然有些還不是很懂，也可以跟年紀小的再做一次，也可以找年紀小一點的

當朋友。」他強調：「這個耐性從來都值得！人們一直有兩年的時間。」（漢斯
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老師，2022/08/04） 

為了符應這樣的個別差異，在教學上老師們幾乎不約而同的都採行週計畫

的方式進行。柏莉老師解釋週計畫的運作流程：「一開始有些共同的主題一起

引入，而後每個學生有自己的週計畫......學生可以各以自己的速度完成。強的

學生有較難的工作，弱的學生有較容易的。」（柏莉老師，2022/07/19）但她

承認，雖然最理想的狀況是全然個別化的設計。但實際上，學生在學習進度上

容有差異，但就學習內容上僅能粗分為兩個等級，而後盡可能再針對少數案例

給予增強或削減。 

（二）混齡教學能強化社會學習 

「相互幫助」是所有老師們提及混齡教學的優點時，共同有的感受：「混

齡的最重要意義在於『小的學大的，大的幫小的』，混齡編班讓孩子更懂得去

關照別人。」（柯校長，2022/07/19）、「混齡的好處還在於年紀大的可以教小

的或幫助他們......家長對學校很滿意，這也是混齡的大優點。社會性真的很

好！孩子們真的非常、非常、非常細心、助人。」（柏莉老師，2022/07/19） 

學生之間的相互幫助，無論是在課程內容上的學習，或是生活面向上的適

應，都能發揮相當大的效益。漢斯老師認為，這對入學階段的孩子尤其重要。

因為在引領學生進入校園生活時，教師所要關照的層面很多：「我們思考的不

僅是課綱。小孩來自一個備受照顧的家庭或幼稚園，那個團體仍小，進入學校

對他們來說是很大的一步，因此需要很多成人和小孩一起投入......這也是一個

很重要的過程，去陪伴小孩。」（漢斯老師，2022/08/04）而對他來說，兩個

年級的學生在這種美好的陪伴過程中都各有收穫：「二年級可以在所有領域承

擔責任。……而很棒的也是，不只是一年級受惠，而是二年級也能將他們的能

力、知識傳達出去。而這正是學習的重要一步。」（漢斯老師，2022/08/04） 

這樣的社會互動，在這個少子化的世代尤具重要性。對比著自己的成長經

驗，絲雅老師即說：「我認為小孩日常生活中的社會學習越來越少，過去小孩

都整群的在街上玩，現在則很分離，只是去到某個俱樂部或活動，但他們很少

有整個團體去認識。」（絲雅老師，2022/07/22） 

混齡編班以自然的方式，讓學生進入年齡差異帶來的多元人際網絡中，創

造出平和的學校氛圍：「學生每年認識一個新的年級，大部分學生都互相認

識……老師跟學生之間也是，這也是家長覺得很好的地方。所有小孩都很愛來

學校，我覺得這也是很大的優點。」（柏莉老師，2022/07/19）但這並不意味

著，學生之間就不會有衝突。漢斯老師認為，就算有衝突，也是一件好事，因
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為對他來說，「學校不僅是一個學習的空間，也是生活的空間。生活空間當然

會提供更多的可能性」（漢斯老師，2022/08/04）。 

除了相互協助之外，在混齡編班的設計中，學生也會經歷角色互換的過

程。這對執教的老師們來說，也是重要的學習。絲雅老師以自己家中老二為

例，來說明兩種角色對於人格養成與未來生活的重要： 

「我有三個小孩，只有中間的那個是又大又小，我覺得那樣有很多的人格

養成，大的也有當小的時候。而我認為，這對我們成人之後在公司，在

社會生活中，在很多方面很重要，就是有時學習也當小的，讓自己能夠

進入一個團體。我覺得這是孩子們在混齡中可以學習的。」（絲雅老師） 

而放在學校場景來看中，如果混齡是整所學校的常態編班方式，那麼學生

每隔一年就會經歷這樣的角色轉換。漢斯老師多年的經驗，讓他真切感受到這

對學生的發展所具有的重要性：「我認為在生活上我們必須一直在新的情境中

調適自己。我經常經歷到，也許二年級在情感上還沒發展很好，但當一年級進

來，跟他狀況差不多，他可以更好的融入，也覺得放鬆許多，不是永遠只是當

小的。」（漢斯老師，2022/08/04） 

為了讓這樣的陪伴過程可以更有組織的發生，漢斯老師安排了學生之間的

夥伴關係，讓每個一年級的學生搭配一個二年級的學生當夥伴。而當二年級升

上三年級時，不管對哪一個年級的學生來說，都是一個重新建立關係的機會：

「因為可以讓那些過去不一定有很好的連結或很好朋友的孩子可以找到新朋

友。」（漢斯老師，2022/08/04） 

二、執行混齡教學的難處 
 訪談者：那完全沒有問題嗎？ 
 絲雅老師：才怪！當然有（大笑）！我的神經。 
 訪談者：太吵？ 
 絲雅老師：沒錯 

 絲雅老師雖說自己是個大混齡迷，但她完全不否認，就算混齡教學經驗

豐富，但教室中的教學狀況有些時候還是讓她神經緊繃，而備課的負擔更是混

齡教學的日常；此外，從訪談中也發現，不管是承擔行政職務的校長，或是在

教學現場執教的老師，所面對的最大問題在於教學人力的不足，而這也是德國

目前教育現場的共同議題。以下則分別針對行政、課程與教學二面向加以說

明。 

（一）行政面向的問題：人員流動與不足 
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 F 小學所在的巴登－符騰堡邦規定，一般班級一週的總授課時數為 38 小

時。相較而言，由於「混齡編班在人力需求上更為密集（personalintensiver）。
因為為了要能夠差異化，譬如課程開始，由一個老師關照一個年齡，另一個老

師則與另一組學生工作」（韋校長，2022/07/13），學校因此可以安排團隊時間

（Teamstunde），即同一時間同時有兩位教師在現場，所以學校可以增加到 48
小時的教師工時分配。但問題是，這些人力上的資源，「都是寫在紙上」，韋校

長頗無奈的舉例說：「我可以要十個人，但只得到五個。」也因此他萬般感

嘆：「混齡對我們來說完全不是議題，只有人員時間的問題。」（韋校長，

2022/07/13） 

在這樣的情況下，現場的實際運作則如絲雅老師所言：「理論上兩個老師

負責一個班級，實際上沒有。我現在班上有另一個人幫忙，但不具有教師資

格。但人員短缺，所以也沒辦法。」（絲雅老師，2022/07/22）或者更糟的狀

況是根本沒有人力可以幫忙：「團隊時間的這一兩個小時常常是教師病假用，

所以根本沒辦法。」（柏莉老師，2022/07/19） 

人力不足是德國目前教育體系整體的問題，一方面來自師培人才不足，另

一方面則是制度所容許的彈性工時所致。韋校長解釋說：「因為每個老師的上

課額度（Deputat）選擇不同。」亦即，老師可以選擇每週工作時數的比例，

而這樣的彈性「對老師來說很棒，對學校來說很糟」。（韋校長）因為它帶來的

不僅是人力不足的問題，也因為教師投入時間的短少而影響教學品質。韋校長

也因此下了簡單的結論：「足夠老師就很棒，老師不夠就很糟。」（韋校長，

2022/07/13） 

除了不足之外，人員的流動也為課程的發展與教師的專業成長帶來相當的

影響。也因為這樣，柏莉老師才會心生倦怠感的說：「如果能有比較好的人員

配置，我會想繼續做。但以我們現在的條件而言，我不知道自己是不是還能再

撐個十年。」（柏莉老師，2022/07/19） 

（二）課程與教學面向上的問題：備課負擔與差異處理 

雖然漢斯老師強調，即便在分齡班級也不應該將學生視為是同質性的群

體，但他也認為：「混齡班級比起同齡班級，彼此之間的差異更大。」而對漢

斯老師來說，「要處理這些差異，正是最大的困難之所在」（漢斯老師，

2022/08/04）。 

然就算僅僅顧及年齡的差異，老師在教學現場所需做的課程準備，就至少

是一般分齡班級教師的二至三倍：「我現在有一個四年級重讀的學生，我每堂
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課要做三倍的準備。」（柏莉老師，2022/07/19）此外，韋校長也提及在 F 學

校，老師們還需要額外利用下課後合作：「週四下午有兩個小時是老師們開

會、互相討論與合作的時間，沒有另外安排時間。」（韋校長，2022/07/13） 

在備課壓力的情況下，混齡教學原來所強調的差異化對待，在柏莉老師看

來，反而在實踐上因此有所窒礙。她以週計畫為例加以說明：「如果是準備一

個年級的課，那我就可以思考強的學生要做麼，弱的學生要做甚麼。但現在我

變成每節課要有兩倍的準備時間，在這樣的情況下我如何可能幫每個學生設計

出個別化的週計畫？」（柏莉老師，2022/07/19） 

工作量的增多，對柏莉老師來說，也導致在教學上無法及時給予回饋：

「當我跟四年級解釋時，我無法幫助三年級的學生。在課程結束後，我把作業

收來，然後回家或下課改。這意味著，我無法在學生做作業時即給予回饋。」

（柏莉老師，2022/07/19） 

柏莉老師在執行混齡教學上所面對的種種問題，她認為也與當代學生能力

的衰退有關：「我在這個學校已經 20 年了。在德國，學生的能力越來越弱，就

成績來看，閱讀、理解、專注力都退化。」（柏莉老師，2022/07/19）混齡教

學在認知學習上所具有的美好可能性，就目前的現實來看，她感慨的說：「那

些益處我們現在有的真的是太少了。」（柏莉老師，2022/07/19） 

除此之外，混齡編班並不意味著，學生在所有的課程和所有的時段都以混

齡方式進行學習。實際的教學過程，混合與分離往往以動態的方式交互出現，

而問題則出現在兩個年級需要分開活動的時候：「由於一起上課，當老師引導

一部分的孩子時，另一部分應該自己工作的孩子也可能因此而分心。」（柯校

長，2022/07/19）用柏莉老師的話來說，就是：「這樣的教學形式會帶來躁動

不安。」（柏莉老師，2022/07/19） 

絲雅老師認為，這個問題也與學生的學習風格相關：「有些學生也不太適

合，因為不太能自主工作，或需要很多的引導。」（絲雅老師，2022/07/22）
所以在教室中，她有時候就會處在神經緊繃的狀態：「我分配好各年級的工

作，有些學生做好了會過來跟我說他已經做了這做了那，有些則一付完全不清

楚狀況的樣子，我就得前去查看並精確檢查。這有時候很有壓力！」（絲雅老

師，2022/07/22） 

柯校長說，如果空間上的設計能夠讓學生彼此隔開，並且同時有另一位老

師在現場加以協助，則兩個年級分開工作就不是問題。但實際上，不一定有相

應的空間可供使用，而人力的缺乏也常常讓一個老師得獨自面對教學現場。每
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當這樣的狀況發生時，她就只好讓學生戴著工作用的耳罩以隔絕分心的來源，

或面對牆壁坐著寫功課。 

三、克服困難的方式與施行混齡教學的相應條件 

雖然面對難題，但若能具有相應的資源配備，以及合作良好的團隊與有結

構的教學規劃與安排，那麼就能為混齡教學打造合適的框架條件。以下即分別

說明這些條件的內涵。 

（一）觀念的轉換與良好的組織 

「很多人無法想像混齡教學如何可能。其實很簡單！」絲雅老師笑著，繼

續說：「人們必須重新思考。」（絲雅老師，2022/07/22）需要重新思考的包括

學生的學習與教師的角色。 

絲雅老師和漢斯老師都提到了對於學生的信任：「人們必須要對學校和學

生有點信心，必須能夠放手一點。」（絲雅老師，2022/07/22）、「老師需要信

任學生。我不是唯一一個可以教孩子東西的人，而是相信，孩子想要學習。」

（漢斯老師）在這樣的信任之下，漢斯老師認為，透過混齡編班，差異即成為

學生學習的動力。 

漢斯老師以兒童在日常生活中的學習為例來說明：「孩子來到這世界，他

們進學校前學了很多很多。他們自己學習，沒有老師。很多能力，學習走路或

騎腳踏車或游泳，小孩想要學習，他們好奇，他們看到其他人會，他們也想要

學會。」（漢斯老師，2022/08/04）也因此，他認為在學習的過程中，老師的

角色需要轉換，學生才是中心：「學生有更多自主學習的時間，而我提供材

料、組織形式、促動力。我在教室中布置出環境，材料就在那，給出刺激、引

導、觀察。」 

除了觀念上的調整之外，絲雅老師幾個簡短的提示，也概括出施行混齡教

學的重要條件：「好的計劃、好的結構、好的組織，以及一點勇氣。」、「而且

要有一個好的團隊，可以一起工作，一起發想點子。」、「最好的狀況是可以兩

個老師都在。」（絲雅老師，2022/07/22） 

她所說的「勇氣」，指的是：「沒有課本也可以教書」。她知道教科書為老

師帶來的安全感，但她的混齡教學經驗讓她更深切體會到：「按教科書教書，

那是不可能的。人們必須拋開教科書，而重新去思考甚麼是重要的。」她覺得

這樣的自由很棒，而在執行上，她的因應方式是：「混齡必須更精確了解學



專論 

 

186 

生，從事更多的方案工作（Projekt）。」 

而良好的組織與結構則包含多個面向。譬如，漢斯老師提到的是老師對學

生的綜觀（Überblick）：「如果我無法綜觀我的班級，若我不了解學生的問題、

強處，不知道誰在何處需要幫助，那當然可能發生強的學生失去興趣，弱的學

生被落掉。因此，有一個很好的組織是很重要的事。」（漢斯老師，

2022/08/04）絲雅老師也有同樣的看法：「當學生在做週計畫的時候，就得一

個一個查看。老師必須有很好的綜觀，誰做了甚麼，誰還需要做甚麼。」（絲

雅老師，2022/07/22） 

為了能夠清楚掌握學生的學習狀況，漢斯老師提出了他的各種輔助措施，

包括：「好好認識小孩，一個好的系統去看見學生的狀況，我需要文件記

錄。」、「我需要很多教學材料、學習遊戲（Lernspiele），讓學生可以獨立工

作、自我檢查......如此老師才有時間去觀察。我必須去看孩子何處需要推動

力，我必須看哪些孩子適合一起學習。」、「我也需要引導，讓孩子知道當工作

出現問題時要如何處理，不是立刻就找老師，而是有些自助的可能性。」、「我

需要清楚的規則。有規則系統，有很多儀式。」（漢斯老師，2022/08/04） 

無論是規則的存在、教學環境的布置與學習材料的提供，或者儀式系統的

建立，例如漢斯老師透過聽覺或動作來提示、每週一對話圈的固定程序與發言

規則等，其目的都在於，讓學生能夠專注、自主學習，進而使教師有餘裕進行

回應，並更能掌握學生的學習狀況。 

而無論對老師或學生來說，這些都需要經驗與練習：「這需要經驗。也因

此很多老師一開始有困難，當進行混齡教學時。當跟一年級工作的時候，二年

級出現問題，有可能帶來困難。因此，經驗和良好的計畫是必要的，老師需要

知道何時學生可以獨立工作。」（漢斯老師，2022/08/04） 

良好的組織也體現在柯校長的教學日誌記錄與教室環境布置上。同時身兼

行政與教師二職，她強調教師需要有很好的計畫。攤開她的工作日誌，可以看

到上面清楚寫著每天每個小組應該要進行的工作；她的教室牆邊有五個櫃子，

有順序的區分出數學科的學習進度；此外，學生在每個學習任務上各有一本筆

記本用來記錄完成狀況，她會每天檢查並給予回饋。 

（二）由下而上與團隊協力 

「要做混齡教學絕對不簡單！就像每一個發展一樣，需要有一些熟悉的

人，然後將其他人納進來，然後建立起傳統。一開始需要的就是動力

（Impuls）。二、三個教師坐在一起，說我們想要混齡教學......沒有一開始的
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導引，沒有先行的試驗計畫，當然就不應引入混齡。」（韋校長） 

從行政的角度出發，韋校長提到的是施行混齡教學的重要起始點。他指

出，在德國也有很多學校因為少子化而採行混齡編班。這些學校通常缺乏教

材、缺乏改革理念和改革教育的訓練，一切課程從零開始。「如果只是法律規

定，這樣是行不通的。」（韋校長，2022/07/13）韋校長認為，學校需要具有

相當的民主，學生也需要有參與權，需要從下到上，而非上到下。 

當基礎齊備，進一步需要的是團隊：「同事之間的交換，也很重要。一起

共承經驗，思考如何可以做得更好。」（漢斯老師，2022/08/04）柏莉老師一

開始的動力即來自團隊共同前進的氛圍；漢斯老師和絲雅老師所服務的 I 小學

也因為同時有四位老師共同執行 1/2 年級的混齡教學，使得老師們能夠更有勇

氣。 

建立團隊，相互協力，也讓混齡教學能夠更有效率的被執行：「這個學校

很好的是，有四個老師同時在進行混齡教學。我們有共同的週計畫，同樣的回

家作業計畫（Hausarbeitsplan）。我們每週碰面一次，一起做計畫。」（絲雅老

師，2022/07/22）經過長時間的合作，I 小學的四位老師們發展出協力模式：

兩個人書寫主題計畫，一個人做記錄，一個人負責影印給大家。這樣的分工定

期輪流，而在共同的主題下也容有各自平行發展的空間。初始時費時費勁的狀

態，已轉變為：「現在我們彼此很熟識，可以一個小時完成。」（絲雅老師，

2022/07/22） 

（三）進行兩方與三方對話 

與學生和家長進行對話，並非混齡教學所獨有，但對於混齡教學而言，尤

具重要性。I 小學在入學前，會特別針對當年入學學生的家長說明混齡編班運

作的用意。所有受訪的校長和老師們都說，面對家長，沒有問題：「家長對學

校很滿意。」（柏莉老師，2022/07/19）「這十年來只有一個家長因為混齡而選

擇去其他學校。」（絲雅老師，2022/07/22） 

學校不只需要讓家長了解混齡編班的意義，在整個教學過程中，漢斯老師

也覺得需要對家長有耐心：「我也必須有耐心。不能失去耐性，也因此與家長

對話很重要。也接納家長，當他們覺得別的小孩已經會閱讀而焦慮，與他們對

話，看見小孩為何做不到的原因，學習去了解。這很重要！」（漢斯老師，

2022/08/04）漢斯老師認為，學校系統往往透過升學制度而無法給出學生相應

的學習時間，他因此感嘆的說：「小孩也許只是需要幾週時間，或幾個

月。……因此若五年級就開始文理中學，我們實在無法侈言機會平等。」（漢
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斯老師，2022/08/04） 

教師不僅需要與家長對話。與學生對話，或者同時與家長和學生開展對

話，對漢斯老師來說也都各有其重要性。他把與學生之間的對話稱為教練對話

（Coaching Gespräch）。他認為應該每二至四週輪流跟每個學生進行一至二小

時的對話：「這對學生來說很重要，他們可以被認真對待。尤其對小小孩來

說，他們還不能綜觀，因為有太多事要忙。」（漢斯老師，2022/08/04）但

是，如果只跟學生，或有時候跟家長聯絡，而讓學生和家長單獨在家溝通，對

他來說並非理想狀態。最好的對話是：「如果能把大家帶來一張桌子，那就沒

有秘密，大家都可以彼此知道狀況。」（漢斯老師，2022/08/04） 

 

伍、討論 

從上述這些老師的經驗中，可以看見他們在混齡教學現場上所經歷到的美

麗－學生的個別差異被重視、教室中的彼此協力與激勵、角色輪替所帶來的社

會學習。亦即，看見差異化所帶來的正面效應。 

差異化是混齡教學的核心精神。一如訪談中的校長與老師所提及的，無論

在混齡或是一般的分齡班級中，差異從來都是現實，也是教師在面對學生時所

必須考量的學習出發點。而這也正是混齡編班重要的價值之所在。因為混齡編

班一方面透過年齡上的分野與混合，凸顯學生之間在學習上的差異；另一方

面，也透過時間上的緩衝、學生之間的相互關照，為學習與人格開展撐開出一

個相對寬廣的空間。但受訪的老師們也不諱言，在某些資源或條件不足的情況

下，無法處理差異化，也使得相伴的哀愁帶來挫折。 

以下，扣合文獻中的探討，一方面統整的分析這些教師所採行的差異化做

法，並且針對差異化運作所需要的條件加以闡述；另一方面則從這些教師的教

學實務中，探討其如何彰顯混齡教學的核心要素。 

一、差異化的作法 

（一）課程設計與教學活動差異化 

文獻中曾提及 Pape（2016）的研究，以及過去混齡教學的許多研究都指

出，在混齡教學活動上，主題式的課程是重要的設計方式。因為主題具體標舉

出課程的內容所含涉的範圍，並且藉由主題的制定，可以澄清與課程相關的特

定事實、意義或問題的關聯性（Meyer, 2009）。 
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以主題規劃課程，尤其在同時包含自然與社會的「專業知識課程」上，是

此次受訪教師皆採行的課程安排方式。教師們通常會將該科目兩年（如果混齡

年段為兩年）所需學習的重要主題抓出來，一方面藉此安排兩年的課程進度，

另一方面也規劃出在進行個別主題時，如何按學生的程度分配不同的學習任

務。以絲雅老師與團隊所規劃的專業知識課程來看，他們即將一整個學年分為

五個階段－九月至秋假、秋假至聖誕、聖誕至復活節、復活節至聖靈降臨節、

聖靈降臨節至期末，爾後根據這樣的時程進行主題規劃，設計週計畫的內容，

例如，認識秋天、聖誕議題......等（絲雅老師所提供之文件）。 

除了以主題加以設計課程進度外，方案課程或跨領域的課程設計也是混齡

教學的老師們所採用的策略。例如，在進行專業知識課程時，同時將德語和數

學科目融入某一主題中。同樣的，在進行跨領域的課程時，也可以依學生的狀

況予以差異化的任務設計。 

（二）學習個別差異化 

Peschel（2007）認為學習的個別差異化，可以透過讓學生選擇任務、設

定任務的方式進行。但同時，教師必須在教學目標的框架下，不斷檢視學生的

學習進度，注意個別學生必須實現哪些學習目標，以及必須獲得哪些能力

（Meyer-Willner, 2001）。 

在這些教師的課室中，可以看到許多針對個別差異化的設計。例如，柯校

長的教室布置即具體展現出學習差異化的安排。教室中的五個櫃子清楚區分出

學習的進度，學生則可以按自己的速度前進，但教師也同時透過學習結果的檢

視，掌握學生的學習狀況；又或，受訪教師們利用週計畫的方式，讓學生可以

依照自己的狀況安排，但同時又能每週檢核學生的學習進度；或者，教師另亦

針對強、弱學生給予不同的任務。教師們針對學習差異所採行的這些作法，也

能同時照顧並激勵學生內在的學習動機，或業已具備的能力，而帶來學習拉動

的效果（Peschel, 2007）。 

而也一如 Meyer-Willner（2001）的看法般，多位老師都強調在學習的進

展中，必須對學生具有綜觀的能力。這種綜觀性，就教師本身而言，可以透過

有條理的記錄予以掌握。此外，也可以透過教室經營的方式，或協作學習的安

排，讓教師得有餘裕進行綜觀。 

（三）學習組織型態差異化 

Berthold（2010）強調，在教師的教學規劃中，也應該思考，如何利用異
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質性成為學習的助力，如何讓學習個別化不會忽視社會學習並限制共同反思的

可能性。亦即，不僅要顧及個別需求，也須善用個體差異間的互助協力，創造

學生最大的學習發展區。 

這個部分具體體現在漢斯老師的小組安排上。當他在進行小組配對時，往

往同時考量學生的年齡、性別、能力、興趣等各種差異，以期能夠讓異質化的

組成帶來更大的效益。 

而在這些教師的實際教學過程中，混合與分離的教學型態，也往往以動態

的方式交互出現。例如，全班授課、課前的引導或課後的反思，通常是社群共

同學習的時刻；而分組進行主題的探索則是小組共學的階段；至於週計畫與個

別任務的完成，則是顧及學生個別差異的方式。這三種學習型態都是受訪教師

在教學過程中，彈性搭配使用的教學組織策略。 

二、差異化的相關要件 

差異化的顧及，需要具有相應的條件。從這些老師多年的經驗中所得出的

結論是：如果班級學生人數少些（目前每班人數都約莫 18－22 左右）、同一階

段具有穩定的夥伴可以進行有效率的合作、學校具有足夠的空間可以分化處

理，並且每週能夠有固定的團隊時間（同時有兩位教師在現場）讓老師有餘裕

可以分級或分組進行差異化教學，那麼，混齡教學所能發揮的效益對他們來

說，都是比起分齡編班更好的設計。 

除了上述所提及的外部空間、人力資源之外，教室中無論是硬體或軟體的

相應配備亦同樣重要。而文獻中所提及的幾項教學設計之核心元素，亦清楚展

現在受訪教師的課室中。例如柯校長的有系統的教學日誌與記錄；漢斯老師班

級中的儀式與規則，以及各種自學活動的設計與安排；又或，所有老師都提及

的合作學習等。 

而這些其實符應的是也是 Kade（1956）的主張。他認為在進行混齡教學

過程中，同樣重要的是，教師還必須積極培養孩子的生產性學習活動。亦即，

除了教學方法外，教師必須協助學生發展學習的方法。受訪的幾位教師都強

調，培養學生的自主學習能力，在混齡教學中是重要的配備條件之一。自主學

習除了培養學生真正帶得走的能力之外，也讓教師在教學活動中，能夠更有餘

裕綜觀學生的學習狀態而予以差異化的個別支持。 

三、混齡教學設計的核心要素 

在文獻討論中，曾經舉出混齡教學設計的五項核心要素，而這些要素，也
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絕大多數呈顯在這些老師的教學實務中。以下即針對此五面向加以說明。 

（一）清楚的教學/學習過程結構 

這是混齡編班教室中最重要的主軸。因為在高度異質性的情境下，對於明

確的教學與學習結構具有更高的要求。而這也意味著，老師在教學安排上需要

透過不同的策略來協助自己與學生。 

從這些教師的經驗中，可以看到教師們在將兩年的課程加以統整後，藉由

週計畫的形式，安排一至二學年的學習主題，以便完整掌握教學的進程；柏莉

老師在教學中試著透過分級之後再予以個別回應為作為設計原則；柯校長利用

教學日誌記錄、教室環境布置，以及學生的學習任務筆記本等方式，讓教學與

學習歷程得以具有結構化；至於漢斯和絲雅老師所強調的對學生的綜觀，也是

老師們在規劃學習進度與提供學習協助時的基本配備。 

（二）進行共同的學習主題 

雖然混齡教學強調積極回應學生的個別差異，但是，除了差異性之外，共

同學習主題的進行，也讓學生之間的協力具有發揮的空間，並且能夠提供共同

交流的機會。 

如研究發現中所述，週計畫主題的擬定與進行是混齡教學中的重要方式。

例如絲雅老師所任教的年級，老師們即共同訂兩個學年的主題；週計畫的進行

往往同時涵括了全班共學、小組合作與個別差異等三種元素。就主題的比例而

言，雖然大部分的主題是由教師依據課程綱要所擬定，但通常也會留下學生自

訂主題的週次；就進行方式而言，在共同主題部分，教師針對概念的引導，或

是學生學習成果的分享與反思，是全班共學的時刻。而任務的安排，則通常以

分組或個別方式進行。在這些安排下，學生之間的相互激盪得以產生協同效

應，促成團體之間的學習動力與多元觀點的交流。 

（三）促進合作學習 

合作學習的效益在於，每個人都可以根據自己的先驗知識和個人優勢，共

同來塑造學習過程，而這點亦是訪談中所有教師對於混齡編班所共有的肯認。 

但值得注意的是，絲雅老師在專業知識課時，善用學生的背景長才，讓學

生可以成為有力的協作者，這樣的設計顯示出，合作學習的發生並不局限於學

生彼此之間，甚至也可以進一步發生在師生之間；而教師之間建立有效率的合

作團隊，也是混齡教學歷程中重要的合作學習。  
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（四）建立協助系統 

協助系統的建立，具有不同的功能。在漢斯老師的教室中，讓每個一年級

的學生搭配一個二年級的學生當夥伴。這樣的協助系統，一方面讓教師在教學

上更能針對個別差異予以支持；另一方面，則對學生帶來多方面的效應。包

括：提升學生的認知、教學、互助、合作能力；帶來學習的拉動力；對學生日

常的生活學習、人格與情感的發展具有重要的助力。 

然協助系統不僅限於教室內。漢斯老師每學期與學生和家長所共同進行的

三方對話，則是進一步將家長納入協助系統中，讓家長也能夠參與學生的學習

歷程，共同成為學習的助力。 

（五）制定儀式 

教室中共享的儀式，除了能夠為教學與學習的進行提供安全性和方向性

外，也是一種幫助學生培養自我學習的方式。 

漢斯老師的教室建立了不同的儀式系統，其形式可能是聽覺或動作的提

示，也可能是進行程序的固定節奏與規律。不管何者，透過這些共享的儀式，

藉此引導學生重新回歸學習過程，專注於課堂活動之進行；或者，即便教師不

在現場，學生也能各依進度或慣例進行自主學習。同時，教師也能在這樣的專

注中，具有餘裕進行教學與回應。 

四、小結   

綜上所言，混齡編班在班級經營與教學上，與分齡班級最大的差異在於，

學生因為年齡、經驗分野所創造出來的可能性，包括教師在教學上更需去考慮

學生學習上的差異，以及學生之間在學習與生活上的互助與激盪。為了讓這樣

的可能性成為正面的助益，教師除了善用班級經營策略外，在規劃課程與教學

時，則需要在不同年段的共同主題上，設計出符應學生差異，並且能夠協力合

作或獨立完成的開放性任務。藉由這樣的方式，則能創造出混齡編班的三贏：

教師在教學上具有餘裕，可以深入了解學生個別的學習需求而提供適切的協

助；學生可以各取所需，在其學習差異上培養自主學習的能力；而學生之間的

分享與合作，不僅能夠開展出不同的思考觀點，也能因為彼此之間的協力而精

進溝通與互助能力。 
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陸、結論與建議 

「我沒有處方說如何混齡教學，我只能說，我自己怎麼做。其他老師是否

適用，我不知道。」（漢斯老師） 

移地研究與訪談很重要的目的在於：看見別人的經驗。此研究參訪三所學

校，雖然未能親臨教學現場進行觀察，但是透過與具有豐富執教經驗的校長、

教師所進行的深入訪談，總還是讓我們可以在他們的經驗中，看見一路上的摸

索與思索。 

從他們的經驗中可以看到，為了讓混齡教學發揮最大的效益，首先教師在

心態上必須改變根深蒂固的信念：從同質化的想像轉向多元化教育學的觀點。

在面對異質性的學生組合時，必須發揮其專業能力，在課程、教學設計與組織

型態上，處理並善用差異，藉以促成學生的學習與成長。 

其次，學校在發展混齡教學時，需要足夠的支持。這些支持包括挹注必要

的人力與財務資源，用以協助解決學校和個別教師解決組織轉型與課程調整所

必備的基本要件；適當的培訓教育者和專業人員，從而打造合作學習所必要的

團隊結構。並以針對性和支持性的方式，在日常績效流程之外，實行整個發展

過程；學校的領導者必須尋求內部與外部的認可，尤其必須納入父母的參與，

定期與其進行對話，為混齡教學開展出新的學校概念。亦即，學校必須在當前

狀態、路線規劃、目標三者之間尋找永久的平衡。學校的相關人員必須更理解

混齡教學的深意，而後在學校當地的條件與社會環境中，持續改進與發展。 

透過這些經驗的分析與分享，也許可以為台灣許多還處在掙扎中的老師們

帶來一線希望。因為，正如韋校長所說：「通常施行十年會成為專家。」（韋校

長，2022/07/13）台灣在混齡教學的施行上，還處在起步階段。因此，教師們

若能在他人的經驗分享中，進一步回視、檢討、重構自己的教學，那麼，必然

也能夠十年有成！ 

以下針對未來的政策規劃提出幾點建議： 

一、訂定相應法規支持專業發展 

台灣為了因應少子化的問題，而使得許多偏鄉小校轉型跨年級教學的型

態。由於過去缺乏相應的訓練與經驗，因此，在初始階段絕不應該，也無法僅

靠學校和老師一己之力得以順利推行。從目前的政策來看，雖然不少學校具有

學術團隊透過觀、議課或工作坊的方式加以陪伴，但相應的人力、物力資源，
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仍需要透過一定的法令規範予以保障，例如將共備時段納入教師授課鐘點時數

中計算。而這種外在的支持，即便在施行多年的德國學校中，仍是教師們最所

需要的資源。 

二、研發教材研與備課輔助措施 

雖然德國身處現場的教師認為，教師應該拋開沒有教科書無法教書的觀

念，但備課上的負擔也讓他們強調，教師間合作建立有效率的團隊極其重要。

並且，學校也應該讓老師們有共同的時間能夠進行規劃與設計。而若行政層級

能夠延攬專家，研發相應的教學與學習資源提供教師參考，更能大大減輕老師

的壓力。 

三、從跨年級教學朝向混齡編班 

台灣教師在班級經營上所面對的眾多問題，往往與混課不混班的跨年級之

組織形式有關。學生由於僅在部分時段共同學習，因此所衍生的學生之間的競

爭、教師對學生狀況的無法掌握等，在德國的混齡編班中皆未被提及。反之，

德國的老師們認為正是因為混齡編班，而讓學生之間長期的互助、定期的角色

輪換等，為混齡教學帶來美好之處。     
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Analysis of Multi-graded Teaching 
Experience of Teachers in Three Public 

Primary Schools in Baden-Württemberg, 
Germany 

 
Hsiao-Wen Yu*    Yi-Hsing Chung** 

Multi-graded teaching is an important initiative in the reform pedagogy in 
Germany and has been one of the policy directions in response to the declining birth 
rates in recent years. This study conducted on-site interviews with principals and 
teachers from three public schools in Baden-Württemberg, Germany, aiming to 
explore the significance and advantages of multi-graded teaching from their 
experiences, as well as the challenges they face and the necessary conditions and 
resources for implementing multi-graded teaching. 

    The findings of the study indicate that teachers generally believe multi-graded 
teaching can address individual differences and strengthen students' social learning. 
The main challenges they face include handling differentiation and managing the 
burden of lesson preparation, and especially encountering a critical lack of 
administrative support. Furthermore, to maximize the effectiveness of multi-graded 
teaching, teachers need to adjust their mindset and organize curriculum and 
instruction effectively. Implementation requires a bottom-up approach and the 
establishment of collaborative teams. Effective communication with parents and 
students is equally important. 

The research discussion focuses on the teachers' major challenges in facing and 
applying differentiation and the essential core elements of multi-graded teaching. 
The conclusion provides relevant recommendations for educational policies. 
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