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為台灣而教：偏鄉教育問題及 TFT 介

入成效評估

陳婉琪 1    陳易甫 2*

摘　要

研究目的

近年偏鄉頻傳嚴重教師荒之報導。非營利組織《為台灣而教》

（Teach For Taiwan，簡稱 TFT），招募多元背景青年，經過 TFT甄

選與培訓後，發派至高教師流動率的偏鄉小學擔任代理代課教師，

填補教師人力空缺。在此背景下，本文為與 TFT之合作研究案的主

要成果，研究目標主要關切 NPO組織成效，亦涉及釐清幾個與偏鄉

教育有關的問題。

研究設計／方法／取徑

本研究結合問卷調查與準實驗設計，以 TFT第四屆（C4）合作

學校及其鄰近地區之非合作學校為調查範圍，共 35所偏鄉小學，針

對全校師生進行短期追蹤問卷調查。調查時間分為兩個波次：第一

波為 C4教師之教學起始點（2017年 9月），第二波為這群教師的教

學結束時間（2019年 6月）。
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研究發現或結論

（1）經歷 TFT導師完整兩年教學的小朋友，在「自我效能感」

上有顯著的正面影響。不過在「學習興趣」、「學習動機」及「自我

概念」的變化則與其他小朋友沒有差異。（2）TFT教師的教學效能

感，兩年內從顯著較差提升至與其他教師無差異。這可被教學經驗

所解釋。值得注意的是，合作學校的一般教師，第二波「教學效能感」

之增長幅度顯著地較非合作學校的教師來得高。影響機制乃透過「教

師進修行為」。這清楚顯示了 TFT的外溢效果，即其獨特招募培訓

模式之正面外部性。（3）兩波調查之間，相較於導師沒有更換，「第

二年更換導師」對小朋友各方面（學習興趣、學習動機、自我概念）

均有顯著負面影響。（4）「有無教師證」對學生自我概念可能有正

面影響，但對其他三面向則無顯著影響；舊制或新制師培對前述四

個面向多數無顯著差異，但若兩者均無，則對學生學習動機及自我

效能有負面影響。教師年資則對學生某些面向的學習成長有負面效

應。資深教師較無法提高孩子的學習興趣，也對孩子的「自我概念」

不利。

研究原創性／價值

本研究為少數以紮實的研究方法為 TFT進行組織成效評估，並

補足文獻不足，釐清部分偏鄉教育問題，可為未來政策研究提供範

例。

關鍵詞：偏鄉教育、教師流動、教學效能感、自我效能、非營利組織
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TEACH FOR TAIWAN: 
RURAL EDUCATION AND TFT INTERVENTION 

EVALUATION

Wan-Chi Chen1                Yi-Fu Chen2*

ABSTRACT

Purpose

In recent years, there have been severe teacher shortages in rural 
areas. Teach For Taiwan (TFT), a non-profit organization modeled 
after the renowned Teach For America, aims to address this issue by 
recruiting and training college graduates to serve as temporary teachers 
in rural schools. The current study aims to evaluate the efficacy of 
TFT intervention in rural areas and to address several key questions 
regarding rural education.

Design/methodology/approach

Collaborating with TFT, this project combines survey research 
and experimental design, and focuses on a total of 35 rural 
elementary schools, including both TFT partner schools and nearby 
non-partner schools, to evaluate the impact of TFT interventions in 
rural areas. The survey was conducted in two phases: the first wave 
at the start of the C4 teachers’ tenure (September 2017) and the 
second wave at the end of their mission (June 2019). 

Findings/results

The research findings are as follows: (1) Children who experienced 

Wan-Chi Chen1, Professor, Department of Sociology, National Taipei University
E-mail: wchen@mail.ntpu.edu.tw

*  Yi-Fu Chen2 (corresponding author), Associate professor, Department of Sociology, National 
Taipei University 
E-mail: yifuchen@mail.ntpu.edu.tw
Manuscript received: June 16, 2023; Modified: July 25, 2023; Accepted: November 23, 2023



80
Wan-Chi Chen, Yi-Fu Chen: Teach For Taiwan: Rural Education and TFT Intervention Evaluation

two full years of instruction from TFT teachers showed a significant 
positive impact on their "self-efficacy.", compared to other children, 
but no significant differences in "interest in learning," "learning 
motivation," and "self-concept". (2) The growth in "teaching efficacy" 
in partner schools was significantly higher than that in non-partner 
schools during the second wave. This was attributed to the mechanism 
of "teacher professional development". (3) Comparing between the two 
survey waves, changing teachers in the second year had a significant 
negative impact on various aspects of children’s education, indicating 
the importance of teacher stability. (4) The presence of a "teaching 
certificate" may have a positive impact on students' self-concept, but it 
does not have a significant effect on the other three dimensions. There 
were generally no significant differences between pre-service and in-
service teachers regarding the aforementioned dimensions. Teacher 
seniority had a negative effect on certain aspects of students' learning 
growth. Senior teachers were less able to enhance children's interest in 
learning and had a detrimental effect on children's "self-concept."

Originality/value

This research provides a comprehensive evaluation of the 
organization's effectiveness using rigorous research methods and sheds 
light on some issues related to rural education. It serves as an example 
for future policy evaluations.

Keywords: rural education, teacher mobility, teacher effectiveness, 
self-efficacy, NPO evaluation
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壹、前言

相較於人口密集的都會區或建設完善的中產階級郊區，多數國家交

通不便的偏遠地區都有資源匱乏的問題，譬如教育或醫療資源，臺灣也不

例外。許多補償性教育政策，主要目標便是為了緩和地區之間的教育資

源落差，譬如攜手計畫、課後照顧服務方案、夜光天使點燈專案計畫，

或是早在 1994年便已開始的教育優先區計畫（教育部，2011；陳聖謨，

2013）。物質資源的重分配與投注還算相對容易，但是在地遠人稀、交通

不便的偏遠地區，如果具有在地居民身份的教師供給不足，如何從其它地

方吸引優質教師人力來到偏遠地區任教，往往成為教育機會均等理想的嚴

峻挑戰。

過去臺灣教育體制倚賴偏鄉教師薪資加給來提升誘因，緩和城鄉之

間的教育人力資源落差。但近年，此制度誘因彷彿全然失效，偏鄉地區頻

頻傳出嚴重教師荒之相關報導，教育人力資源匱乏的現象比過去加倍窘迫

（王彩鸝，2015；陳俐穎等，2015）。許多偏鄉學校，教師職缺公告多次

仍乏人問津，甚至到了開學後幾週，某些科目的教師欄依舊空白（林倖妃、

陳竫詒，2013；黃亞琪，2012；盧太城，2022）。

面臨此燃眉之急，一群年輕人於 2013年成立非營利組織《為台灣

而教》（Teach For Taiwan，以下簡稱 TFT），以「教育，是一世代的使

命；改變，是一輩子的承諾」的動人口號，號召願意為偏鄉教育投注至少

兩年心力的大學畢業生，經過篩選培訓後，分派到偏鄉學校擔任代理老

師。TFT的作法在臺灣實屬創新，但其組織目標及運作模式並非憑空而

來。創辦人劉安婷乃受到同是 Princeton University校友Wendy Kopp的啟

發及影響，仿效美國著名的非營利教育組織《為美國而教》（Teach For 

America，以下簡稱 TFA）之運作方式，在臺灣發展在地模式（劉安婷，

2014）。

相較於已成功經營 1/3個世紀之久的 TFA，臺灣的 TFT還相當年輕。

但可能由於受到 TFA相關研究熱潮的影響，比起一般非營利組織，TFT的

研究意識顯得相當強烈。「教育人力資源的重分配」並不是它唯一的目標

設定。除了為社會提供教育服務之外，這個十分年輕的組織同時在內部成

立研究追蹤組，希望透過與學術界的合作來為其運作進行評估。除了成效
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評估之外，最終理想目標則是希望能藉由累積實踐經驗及統整研究成果，

進一步形成具體的教育政策建議。在以上背景之下，本研究與《為台灣而

教》合作，並設定兩個研究目標：一、藉由《為台灣而教》的人脈管道，

深入偏鄉小學進行短期追蹤調查，以深入瞭解目前受到關注的偏鄉教育人

力問題及其可能影響。二、由於《為台灣而教》將評估其教師教學成效納

入其組織長期目標之一，因此本研究小組也借此機會協助該組織針對其培

訓發派的教師人力及其教學效能感做整體評估。本論文即為此研究案的主

要成果。

實際執行上，本研究以 TFT第四屆合作學校（C4）及其鄰近地區之

非合作學校為調查範圍，共 35所偏鄉小學。調查方式為針對全校師生進

行短期追蹤問卷調查。在方法設計上則搭配了擬實驗設計。研究調查對象

包括 TFT合作學校的所有師生，因此，合作學校裡的一般教師即為 TFT

教師的第一種對照群體。除此之外，本研究亦洽談 11所 TFT合作學校鄰

近的一般小學，讓這些學校的師生做為第二種對照群體。

在研究目標上，本研究乃聚焦於為教育 NPO進行組織成效評估，但

同時亦涉及釐清幾個與偏鄉教育有關的問題。具體來說，本文預計回答四

個研究問題。前兩個問題環繞著組織成效評估，後兩個問題聚焦於偏鄉教

育教師人力問題：一、TFT自行開發的獨特招募篩選方式，搭配以短期師

資培訓之模式，是否讓 TFT老師們更具教學效能感？還是，TFT教師們其

實受限於缺乏正式師培教育及教學經驗而成效不彰或影響有限？換言之，

不同類型教師對學生學習與成長的影響，有差異嗎？二、TFT派任教師至

偏鄉教學現場，是否具外溢效果？亦即，如其所宣稱的帶來「改變」，影

響擴及同學校的同儕教師？三、偏鄉向來有偏高的教師流動率問題，教師

頻繁更換是否對學生學習穩定進步造成影響？四、教師的個人條件（如代

理 /代課教師、教師證、師培背景）經常與偏鄉教育議題有關連，這些因

素又是否與學生學習有關？

貳、文獻探討

本節第一部份將先針對臺灣偏鄉教育問題進行說明並回顧相關文獻，
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第二部分簡介美國 TFA組織擴張現象及所引發的相關研究，第三部分則簡

單說明臺灣 TFT的成立與發展重點，以鋪陳為何成效評估追蹤甚為重要。

一、臺灣偏鄉教育

（一）臺灣偏鄉教育的師資人力問題

關於「偏遠地區學校」，在 2018年之前教育部並未有清楚的定義，

而是由各縣市自行認定，通常具有地遠人稀、交通與生活不便、文化刺激

與同儕互動少、以及亟需政府及民間挹注教育資源等特性 1。110學年高級

中等以下偏遠地區學校核定校數計 1,205所，其中國小為 963所，國中為 

214所，占全國國中小總校數 35.9%（教育部，2022）。

偏遠地區的學校有幾項特質值得注意：1.偏鄉學校的規模普遍偏小。

學生數不足 50人之小校比率，偏遠地區國中小達 1/4。2.偏鄉國中小學生

之異質性及差異性也相對較高。與非偏遠地區學校相比，偏遠地區學校的

原住民學生及新移民子女學生比率均高出許多（教育部，2016）。3.偏遠

地區國中小教師普遍較為資淺及年輕。103學年 18,577名教師中，教學年

資未滿 5年者近 3成，而非偏遠地區則只有 17.4%，相差 11個百分點；

偏遠地區學校教師年齡未滿 30歲者有 13.5%，與非偏遠地區只有 8.8%，

相差 4.8個百分點（教育部，2015）。4.師資不足且流動率高（王彩鸝，

2015；張瀞文，2011）。以 107至 109學年度為例，偏遠地區國小之教

師流動率分別為 2.14%、1.92%及 1.48%，雖有下降趨勢，仍高於全國之

1.4%、1.39%及 1.03%（廖來第，2021）。

1　2018年之後，中央政府則提供「偏遠地區學校分級及認定標準」給地方政府參考，
但各地方政府仍有最終認定權。參見：https://law.moj.gov.tw/LawClass/LawAll.
aspx?pcode=H0070076。
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偏鄉地區的教師不足，普遍資淺、年輕且流動率高，最主要的原因在

於偏鄉地區的環境留不住正式教師，在近年少子化壓力下，正式教職少，

僅剩代理教師職缺讓師資短缺的情況惡化。代理、代課教師 2的進入門檻雖

較低，但勞動條件比正式教師來得差，最多也只能續聘兩年，且大部分的

老師仍希望尋得正職，代理、代課教師僅只是他們取得正式教師資格這條

路上的過渡工作。在這樣的情況下，偏遠學校在師資人力的「量」上面臨

到強大的壓力，只能先求有，難以在「質」的方面做把關。

在偏鄉，正式老師的收入、福利雖然都和在都市一樣，但老師需要多

負擔各種交通成本及環境成本。以交通成本為例，即使政府提供偏鄉地域

加給，但是加給標準僵硬。依〈各機關學校公教員工地域加給表〉所示，

加給標準以「離最近的公共運輸工具的距離」計算，卻未考慮即使有公共

運輸工具，可能也僅有早晚各一班。自己若無法自備交通工具，光是「到

達服務學校」就得曠日廢時地舟車勞頓。因此，即使偏鄉學校開出缺額也

鮮少有教師報考，多數偏鄉學校只能轉而以代理、代課老師來補足教學人

力需求。陳品傑（2014）指出，代理教師比例有城鄉差異，山區高於平地、

東部高於西部，尤其在中部地區、東部地區及山區偏鄉都有明顯的上升趨

勢，顯示偏鄉地區代理、代課老師增加的現象較為嚴重。以 104年之教育

統計資料為例，偏遠地區國中小之長期代理教師佔 17%，非偏遠學校的代

理教師佔比則為 11%（教育部，2016）。

代理和代課教師的進入門檻雖然較正式教師低 3，但其待遇卻不及正式

老師（張瀞文，2011）。代理老師雖然同樣領月薪，也有三節獎金，但因

為是約聘人員，聘期無法累加年資，所以並沒有年資加成，且代理老師為

2　國民教育師資包含正式教師、代理教師及代課教師三種。正式教師指的是修過教育學

程、受過正統師資培育，並通過教師檢定及教師甄試而受學校聘用的教師；代理教師

與正式教師同樣是全時間擔任教職，但通常是學校有正式教師請長假，或者在正式教

師按規定時數排完課後，總授課時數仍不足夠，或因其他因素而有教師缺額時聘用，

聘期通常為三個月到一年不等；而代課教師則是僅教授部分或單堂課以填補學校授課

不足，且聘期不固定的鐘點教師（高級中等以下學校兼任代課及代理教師聘任辦法，

民 111年 5月 27日）。

3　依〈高級中等以下學校兼任代課及代理教師聘任辦法〉第三條所示，公告甄選後，仍

未有合格教師證書者應甄，可聘僅修畢教資職前教育課程者，若前兩項皆無，可聘僅

具大學畢業學歷者。
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了成為正式教師，除了面對上課、備課、改作業等教職工作，也常因正式

教師人力不足而被委派校務行政工作。卻因為原學校未能提供正式教職，

而仍然需要在繁忙的工作間擠出時間，年復一年的到各個學校參加教師甄

試，尋求得到正職的機會。代課老師的收入是以教育部核定的鐘點費（施

鴻基等，2015）計算，若是在國中兼滿正式老師的授課時數，也就是一週

20堂，只有28,800元（360元 /堂）；但若是在小學內，甚至僅約2萬元（260

元 /堂），甚至未達現行法定最低薪資標準。在如此惡劣的勞動條件下，

被犧牲的不僅僅是代理及代課老師的權益，學生也因為老師的頻繁波動，

而需要被迫的不停重新適應新老師、不停地重新磨合，很難真正進行師生

間的良性互動並和老師培養出互信互賴的情誼 （劉耿銘，2013）。

因此，偏鄉地區不只是師資人力的不足，更是師資能力的缺乏。因遲

遲招聘不到正式資格的教師，以致於大都是由代理、代課教師任教，且幾

次招聘後，若仍無有教師證的教師應聘，應聘資格也不再限制一定要有教

師證，只要大學畢業即可。偏遠地區學校在師資人力的數量上承受了相當

大的壓力，開學前夕，只求有老師可以上陣教學，無力顧及教師的來源和

訓練背景是否合適教學。加上前面所述，偏鄉地區的學生異質性大，原住

民及新移民子女的比例也較高，教學需求和都市地區並不一樣，但是目前

的師培制度並沒有針對這部分給予足夠的訓練，缺乏對偏鄉教育和補救教

學的多元想像，使得偏鄉教育和補救教學淪為以頭痛醫頭、腳痛醫腳的方

式應付問題（王彩鸝，2015）。 

（二）偏遠地區其他潛在教育問題

上述偏鄉教師特質，如教師流動率高、代理比例高等，直觀上我們會

認為可能對教學品質會有負面影響。然而，真正能夠針對以上教師條件直

接做評估的研究並不算多。以教師流動為例，臺灣幾乎沒有相關研究。至

於國外文獻，美國有一份研究利用紐約市 85萬名小學生長達八年的行政

資料，來檢驗教師流動率對學生學習表現的影響。研究確實發現，若該校

該年級之教師更迭頻繁、流動率高，對學生的數學及英語學力測驗均有負

面影響，且這對低成就學校的學生影響更為明顯（Ronfeldt et al., 2013）。

至於代理代課教師身份，曾雅雯（2014）這份碩士論文分析《臺灣教育長

期追蹤資料庫》（TEPS）發現，代理代課教師對國中生各科目的測驗分數
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有負面影響；此分析在高中生身上的結論則較為不一致、不明確。

至於師資以外的偏鄉教育潛在困境，研究提到，偏鄉地區的家長與學

生的教育選擇權不如都市地區。一方面偏鄉地區家長已為維持家中生計耗

盡心力，無暇顧及子女教育；另一方面，家長們也缺乏對於學校事務的權

利意識，學校因而不容易從家長身上獲得回饋訊息。這些都會影響到學生

的學習品質（陳聖謨、簡至悅，2015）。

除了地區人口結構的限制、支持度不高的家長，及前面所提及之教師

招募問題外，也有研究指出，偏鄉學校資源稀少且組織衝突多，資深校長

大多不願到偏鄉地區的學校進行遴選（劉世閔、江忠鵬，2013）。除此之

外，正式教師人力不足。教師經常處於教學行政負擔過重的情況（譬如主

任身兼導師等情況）（劉世閔、江忠鵬，2013）；未擔任行政職務的教師，

也因小校減授節數的空間比大校來得小而導致每人平均授課時數較高（陳

麗珠等，2005）。以上因素均直接或間接降低教師留任意願，造成高流動

率的問題。教師高流動率的影響不僅限於第一線的教學，也觸及學校整體

教學的規劃與發展。換言之，偏遠地區學校從老師、行政人員到校長，甚

至是家庭及社區，多重因素交織連動，使之處在多重弱勢的情形。

二、美國的 Teach For America 組織

（一）TFA組織的驚人擴張

如前言所述，TFT之成立著眼於臺灣偏鄉的教育問題，乃仿效美國的

TFA。TFA始於 1989年，由畢業於普林斯頓大學的Wendy Kopp創立，

旨在透過招募各大學的優秀學生到缺乏教育資源的學校當兩年的老師，以

緩和教育資源不均等。其在美國崛起速度驚人。於短短一年半之內籌措

經費兩百五十萬美金，1990年發派出去第一批大學畢業生 500人（Kopp, 

2003），十年之後，在五千名申請者當中，僅錄取 951人；2000年之後，

申請人數持續快速成長，第二個十年間申請人數兩度翻倍。TFA成為吸引

大學畢業生投入教師職業的一股新興力量，其嚴格篩選及菁英特性更是引

人注目。

TFA在美國的快速擴張及成功，影響力亦逐漸擴散至海外，帶動了

其他國家一起投入此類改善教育不平等的工作，包含日本、泰國、印度、
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馬來西亞、菲律賓、巴基斯坦…等。Kopp進而在 2007年成立了「為所有

人（尤指弱勢群體）而教」（Teach For All），協助世界各地正在推行類

似計畫的組織 4，形成全球化現象 （Blumenreich & Gupta, 2015; Ellis et al., 

2016）。

美國的教師勞動市場中，職缺未必能吸引所有的培育師資。何以 TFA

之教師招募大受歡迎？ Labaree（2010）認為 TFA的培訓相較於一般教師

的養成過程，具有選擇性效果、訓練效果以及網絡效果。首先，TFA應徵

者來自全美頂尖大學的畢業生，這當中更不乏具領導才能的學生；其次，

兩年的前線工作經驗有助於這群教師往後的職涯發展；最後，這些頂大

的畢業生因為 TFA的經驗，彼此形成綿密的社會網路，對於個人而言，

累積了極為有利的社會資本。換言之，TFA經驗被視為「職涯推進器」

（career booster），提供了一種區隔，讓人增添一層特別的資歷標籤（Maier, 

2012）。

（二）TFA的教師成效評估

多數相關研究以學生課業表現作為評估 TFA教師成效的方式。早

期 Raymond等人（2001）這份研究報告針對 TFA教師做評估，結論是

多數 TFA教師對學生表現具有正面影響，雖然差異不大。Laczko-Kerr與

Berliner（2002）則指出：關鍵因素是教師證照，而非 TFA教師身份。跟

無教師證照的教師相比，有教師資格的教師，其學生平均成績要更高。

TFA教師之教學成效，與其他無教師資格的老師並無不同。

Darling-Hammond等人（2005）則強調，證照與 TFA的效果不應混為

一談，畢竟取得證照與否與 TFA的身分並非互斥。以「非 TFA、有正式

證照」的老師做為參考組，研究結果發現沒有正式證照的 TFA老師組中，

學生學業表現比較差；但有證照的 TFA老師對學生的影響則與參考組沒有

顯著的差異。

上述文獻顯示，影響學生表現的關鍵因素其實是教師資格（有無證照）

而非 TFA教師身份。不過，這番爭論中，也有學者持不同看法。Kane等

人（2008）分析紐約市公立學校的資料後主張，關於教師資格的爭辯是沒

4　https://www.teachforamerica.org/about-us/our-story/our-history
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有意義的。有無正式教師資格，平均只有很小的差異。不論哪種教師，內

部都有很大的變異。

研究設計與分析方法方面，Decker等人（2004）強調其設計乃隨機分

派學生至 TFA教師或其他教師，並考量教師的年資。他們發現，新手教

師當中，TFA教師的教學成效較好（學生的數學及閱讀分數提升較多）。

Clark等人（2013）以及 Chiang等人（2014）也得到相似的結論。

除了採用實驗設計之外，後來的研究大多更重視分析方法的嚴謹度。

Henry等人（2014a）的研究群體囊括了三至十二年級的學生，教師則限

定在教學經驗五年以下，藉此凸顯教師來源管道的影響，並運用增值模型

（Value-Added Modeling, VAM）來分析不同來源的教師之教學成效是否具

有差異。另也有研究者將研究對象限縮於教學經驗不滿三年的教師（Henry 

et al., 2014b）。上述研究皆指出 TFA教師的教學成效優於非 TFA教師。

大抵來說，隨著時序變遷、研究方法的調整，研究結論轉而傾向 TFA

教師確實能幫助學生取得更好的學業表現。然而，Clark等人（2017）奠

基於前述的爭論上，再次進行評估並指出 TFA教師僅在低年級學生身上有

較高的成效（閱讀、數學皆然）；三至五年級的學生在閱讀、數學的分數

並無顯著差異；（Clark et al., 2017; Clark & Isenberg, 2020）。不過，這份

研究雖也規劃了學生隨機分班，卻沒有處理教師之間的性別比例、族群分

布、教學經驗等差異。單就教學經驗而言，TFA教師平均只有1.7年的經驗；

非 TFA教師平均卻接近 14年，並不能排除教師背景因素所造成的偏誤。

上述研究均直接評估 TFA教師對學生的影響，鮮少有研究能夠進一步

檢視 TFA教師是否有外溢效果，亦即，影響力是否能擴及班級以外的老師

與學生。一份研究嘗試對此進行分析，以美國邁阿密州某郡的行政資料來

檢驗此問題。研究發現，TFA教師較密集的學校，整體學生數學表現雖提

升，但此乃透過 TFA教師本身的直接影響，並無法將影響力擴及其他班級

的老師及學生（Backes et al., 2019）。

總而言之，上述文獻整理雖結論不完全一致且研究限制不少，但我們

仍可以說，比起早期研究，近期研究更傾向支持 TFA教師具有較佳的教學

成效。此外，透過這些文獻所累積的評估經驗，我們亦學習到，在進行成

效評估研究時，必須留意到教師特質條件之差異，尤其需避免「教師資格

（指證照）」及「教學經驗」這兩項關鍵因素對於教學成效評估的干擾。
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（三）TFA的國際擴散現象

上述文獻交代 TFA的發展歷程及相關學術研究，主要乃因本文以臺

灣的 TFT作為主要研究對象，而 TFT為 TFA所促發創設的組織。不過，

TFT並非唯一仿效TFA的團體。Teach For America激發世界各國群起仿效，

各自設立自己國家的組織（為中國而教、為印度而教、為澳洲而教…），

這些組織又跨越國家藩籬並結盟成國際組織—Teach For All，目前總共有

61個國家會員 5。

搭配先前所引發的成效評估學術熱潮，此國際擴散現象也引發不少相

關研究。譬如，Blumenreich與 Gupta（2015）及 Joseph（2016）的研究，

比較了 Teach For America及 Teach For India，並分析其組職相似性與其如

何與當地脈絡接合。Ellis等人（2016）則檢視美國、中國、英國與挪威的

「Teach For國家名稱」組織網站，藉此歸納出這類組織之論述內容共同點。

研究發現這些機構的目的乃於短期內補強弱勢族群的教學品質，也因此對

於組織推動者及參與成員來說，教育不是一個專業職涯規劃，而是解決社

會問題之道。此外，在進行教師人力培訓時，這些組織均相當重視教師的

領袖特質；為了翻轉弱勢、改善經濟、社會的不平等現象，以及提升公共

服務品質，TF系列組織非常重視領袖能力的培養、社會企業的精神（Ellis 

et al., 2016）。

三、《為台灣而教》與臺灣偏鄉教育

TFT於 2013年由劉安婷創立。她受到 Teach For America的啟發，為

了改善臺灣偏鄉學校師資匱乏的問題，自 2012年六月開始了 TFT的籌劃

（張旭佑，2014）。2013年一月，誠致教育基金會和公益平台文化基金會

共同舉辦偏鄉課輔創業家成長營，TFT在此機緣下召集了初期核心成員。

此外，劉安婷也與 TFA取得合作共識（張旭佑，2014），於同年 11月成

立「財團法人為台灣而教教育基金會」。同時間，TFT積極拜訪各地學校、

教育工作者及企業、基金會等，募得第一屆計畫資金，並在眾多資深老師

與教育界前輩的協助下，建立了 TFT師資培訓的完整課程。

5　https://teachforall.org/our-network#nav-list-view
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2014年第一屆 TFT教師招募獲得熱烈的響應，有將近兩百人報名。

TFT從中甄選出九名正式教師及七名儲備教師，在五週的密集訓練後，這

些 TFT教師於九月開始到臺東、臺南的偏鄉學校進行為期兩年的教學。累

積至今，TFT曾經服務之地區涵蓋了臺東、臺南、花蓮、屏東、雲林、彰化、

嘉義、苗栗、南投等多個縣市 6，前八屆教師均已完成兩年的教學。最近幾

屆派出的教師人數也增長至 40至 50人之多。

除了發展歷程外，我們亦需瞭解 TFT所設定的組織目的。陳俐穎等人

（2015）指出其組織目標有二：（一）短期目標係為偏鄉地區注入能夠完

整承擔兩年教學任務的好老師—亦即，歷經招募篩選後特質適當的、通過

短期培訓後表現卓越的青年；同時，在任務期間，為這些初任教師提供完

善的支持系統。（二）長遠來看，TFT希望透過建立理念共識及其人才培

育模式，拓展影響力，進而改善城鄉教育不平等的現象。領導人強調 TFT

並不要求參與者具有正式教師資格，而是必須擁有「好老師」的特質，「將

『對的人』帶到『有需要的地方』」（劉安婷，2014）。

然而，要如何達成以上組織目的？ TFT所使用的策略及方法，在此先

簡單區分兩大面向來說明—招募篩選與培訓支持。在招募篩選方面，TFT

高度運用理念及使命感來進行號召（譬如，期許參與者帶來「改變」、「解

決社會問題」）；在進行篩選面試時，會採用「壓力測試」來檢驗應徵者

的抗壓力及應變力，且進行高比例的淘汰篩選 7。透過以上「自主篩選」

（self-selection）及一般應徵工作的「被篩選」過程，來提升 TFT教師的

適任程度 8。長期以來，正式教師總是對偏鄉小校缺乏興趣、代課代理教師

又流動頻繁；TFT向合作學校保證兩年的教學服務，號召有志青年投身教

育。在上述策略之下，TFT確實協助改善了沒有教師願意申請偏遠學校的

問題（牟嘉瑩、楊子嫻，2016）。

在培訓支持方面，TFT為了穩定教師人力品質，提供相當完備的支持

系統。短期培訓並非教師人力培訓的結束，在兩年任務期間，每位教師會

6　https://drive.google.com/file/d/1ARBZEfq-9VpQfalv0EjTVqXLH4hI42sm/view

7　申請者之淘汰率高達九成（參見年度報告，頁 12，https://drive.google.com/file/
d/1ARBZEfq-9VpQfalv0EjTVqXLH4hI42sm/view）。

8　https://www.teach4taiwan.org/recruitment/selection_process/ 



91
當代教育研究季刊　第三十二卷　第一期，2024年 3月，頁 077-117

Contemporary Educational Research Quarterly Vol. 32, No. 1

搭配「教學發展督導」（Teaching & Learning Supervisor, TLS）與「領導力

發展督導」（Leadership Development Officer, LDO），注重教師與現場個

別差異的浸潤式培訓支持系統 9。每個月也會召開職業發展會議，讓教師之

間有所交流（張旭佑，2014）。

除了認識 TFT之組織發展、目標及策略，瞭解其整體教育理念亦相當

重要。畢竟本研究的主要目的之一即為評估其組織成效。評估之前，我們

有必要瞭解其教師培訓重點。TFT「希望能培育一個人能過一個快樂、滿

足的人生，有能力回應總體社會在可預見的未來中的挑戰與需求，也有持

續學習的能力，在難以預測的未來中能帶領自己與他人前進」。因此，此

組織所最在意的，除了「教育機會均等」（Access）及「關鍵能力」培養

（Achievement）這兩項教育工作者通常也十分重視的面向之外，比較特別

的是，TFT同時強調另一個重點「自我實現」（Aspiration）—「孩子能建

立有助自身健全發展的自信、動機、價值信念與社會情緒智能（包含自我

效能、內在動機、成長型思維、恆毅力、社會覺察等）」（為台灣而教，

2020a）10。將這些理念反應在教師培訓上，即是非常強調學生自我效能、

自我管理的培養，相較於外在動機，也更為重視學習的內在動機（為台灣

而教，2020b）。此外，TFT從影響力同心圓的角度出發，期望其所訓練

出來的教師，在入校後除了能對學生產生影響外，也同時在教學場域中影

響其他的教育從業者的教學，進而產生外溢效果，影響力從個人、學校，

乃至擴散至社區。是故，本研究將探討 TFT對學生學習諸多面向的影響以

及教師對其同儕的「外溢」影響。

四、文獻小結

統整上述研究現況，本文可得到幾點結論：（一）相較於國外豐富的

文獻，臺灣目前並沒有 TFT教師教學成效的量化評估研究。（二）即使是

豐富的國外文獻，也鮮少有研究嘗試評估這些短期任務教師對整個學校或

身邊同儕教師們的影響。（三）教師流動乃偏鄉學校的長久問題之一。但

少有文獻評估教師頻繁更動對學生的可能影響。（四）國內目前有少數未

9　https://www.teach4taiwan.org/recruitment/fellowship_training/

10  https://www.teach4taiwan.org/challenge/thinkings/



92 陳婉琪、陳易甫 :為台灣而教：偏鄉教育問題及 TFT介入成效評估

發表研究，嘗試探究教師特質或狀態（譬如教師證、代理代課身份）與學

生學習狀況之相關，但不算太多。而這些因素經常與偏鄉教育高度相關。

本研究將針對以上研究圖像之缺角，提出相關提問（見前言之最後一

段）。一方面為用心耕耘的組織及參與青年提供成效檢驗，另一方面為偏

鄉教育議題補足更多瞭解。

參、資料與方法

一、研究設計與調查執行

本文以介入性研究（intervention studies）的架構進行規劃，將 TFT派

任教師至偏鄉學校視為一種對偏鄉教育的介入手段，以「有無 TFT教師進

駐」來區分實驗組與對照組學校，用以探究 TFT介入之效果。TFT的 C4

教師所任教的學校為本研究所規劃的實驗組學校。在調查規劃期間，本研

究亦洽談十多所 TFT合作地區鄰近的小學參與調查計畫，讓這些「非合

作學校」的師生作為第二種對照群體。調查學校原本預計分成兩類—「C4

合作學校」及「C4非合作學校」，後者扮演 TFT介入後的對照組。不過，

在資料蒐集結束後、清理資料時，本研究另外區分出第三種類別：「部分

合作學校」，也就是屬於實驗介入灰色地帶的學校類型。這包括兩種情形：

一種是 C4這期（兩個學年度）合作中斷的學校以及 C4未合作，但前期或

後期有合作的學校，以致於這兩期派任的 TFT教師在本研究的調查期間仍

在學校內任教。更明白地說，此類別並不屬於最初規劃設計。之所以將「部

分合作學校」區分出來是希望排除一些可能會干擾（污染）原本準實驗設

計的因素，例如合作中斷及前後期有接觸 TFT等，讓其比對效果能夠更清

楚的呈現。
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本研究總共 35所偏鄉小學為調查範圍，包含「合作學校」（18所）、

「部分合作學校」（6所）及「非合作學校」（11所）。調查方式為自行

招募訪員，分區出隊，針對全校師生進行短期追蹤問卷調查 11。正式調查

分為兩個波次，時間點分別為 C4教師入校的起始及結束時間—第一波調

查（w1）在 2017年 9月中到 10月初，第二波調查（w2）在 2019年 6月

學期末最後一週進行。

調查的對象主要為 106學年開始時（第一波調查）的所有二至五年級

學生及全校教師。學校提供的學生名冊總人數為 1,497人 12。第一波調查完

訪 1,155位學生（完訪率 77.2%13），第二波成功追蹤 948位學生（成功追

蹤率 82.1%）。教師部分，學校提供的教師名冊總人數為 462人。第一波

調查完訪 421位教師（完訪率 91.1%）14，第二波成功追蹤 292位教師，

成功追蹤率 69.4%，這 292位教師為本文教師樣本的主要分析範圍 15。929

位成功追蹤兩波的學生當中，成功串接第一波導師訊息的有 860位學生，

兩波皆成功串接導師訊息的有 812位學生。最後這兩個學生數，為本研究

學生相關研究問題的主要分析樣本（參見表 1）。

針對因為追蹤失敗而流失的學生及教師，本研究進行了流失樣本分

析。流失學生和分析樣本學生在學習狀況上，平均分數差距並不到 1分，

並不是很大。而留在分析樣本的學生其第一波的學習狀況較好，若後續的

分析，在控制了第一波學習狀況後，仍發現 TFT的效果，這樣的結果在證

11  多數在學校進行的學生問卷調查，都採用由班級教師協助的方式來發放問卷，畢竟這
是相當節省人力與經費的方式。本研究採取訪員實地入班調查的方式，主要乃為了讓

學生不受現場教師干擾作答，盡可能提升資料品質。此外，親自溝通及訪訓的訪員，

配合度也比遠地教師高，更能達成測量方式之標準化。

12  最初的規劃有包括一年級學生。但於某地區進行一週之後，發現一年級學生過於耗損
訪員人力，決定撤掉一年級學生的調查。以上名冊人數之計算，在一年級生的部分，

僅限有進行入班調查的班級之學生數。

13  學生未完訪原因包括：當天請假、家長不同意施測或轉學。

14  教師未完訪原因包括：拒訪、教師當天不在學校或未能於訪員離校前完成問卷，之後
又未將問卷寄回等情況。

15  第二波教師名冊人數為 449人，成功樣本數為 408人（完訪率 90.9%）。第二波完訪，
但第一波不曾出現的教師，高達 116位。換句話說，w2成功追蹤的比例不算很高，主
要乃由於偏鄉小學教師的高流動率。
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據上更強。流失的教師的部分，TFT與非 TFT類別中，並沒有發現顯著的

差異。不過，流失教師有比較高的比例是代課教師、年資低、一般大學的

師培背景及沒有教師證，這呈現本研究偏鄉主軸的現況。

最後，比較因為合併教師和學生資料而排除的學生樣本。兩者在導師

是否為 TFT教師、性別、主要照顧者、父母出生地、教師性別、教師背景

等皆無統計上顯著的差異。此外，學生第一波的學習興趣、學習動機、自

我概念及自我效能在被排除和分析樣本之間亦沒有顯著的差異。

表 1

有效樣本說明（第一波至第二波成功追蹤樣本）

學校類型（與 TFT合作關係）

  合作學校 部分合作學校 非合作學校 全部

學校數

班級數

教師數

學生數 Ia

學生數 IIb

18
73

162
405
405

6
23
43

155
132

11
45
87

300
275

35
141
292
860
812

a指成功追蹤兩波學生，且成功串接第一波班級導師資訊。

b指成功追蹤兩波學生，且成功串接第一及第二波導師資訊（與教師教學能力有關的

分析樣本）。

由於主要研究對象之一為小學孩童，包含認知能力發展尚未成熟的

中、低年級學生，因此本研究於調查規劃期間進行了問卷的預試 16。學生

問卷預試的主要目標，一是盡可能解決問卷一體適用性的問題，確認低年

級學生，在由訪員一對多、採讀題協助的情況下，能否了解問卷內涵並作

答；二是預先評估瞭解進行小學生問卷調查所可能出現的現場問題。這些

討論與修正皆納入訪員訓練的教材當中，讓訪員進行實際的演練，以確保

16  學生問卷之預試於 2017年 6月的最後一個禮拜，在高雄市、臺南市及新北市三所學校
進行，包含 56名低年級學生、112名中年級學生及 23名高年級學生。教師問卷的預試
對象則包含所有預試班級之導師，及來自高雄、臺南市、臺東、新北等共 9間學校、
68名老師。
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優良的調查品質。

二、測量題項變項說明

（一）學生問卷部分

本研究所採用的分析，來自學生問卷的變項包括：學生的學習興趣、

學習動機、自我概念，及自我效能（見表 2及以下說明）。

1. 學習興趣

本研究問卷設計直接以「你喜歡上數學課嗎？」的詢問方式來衡量小

朋友的學習興趣。六個主要科目（數學、國語、英語、社會、自然、生活）

及上學整體（你喜歡上學嗎？）總共為 7個題目，以 4點量表讓小朋友回

答喜歡的程度。兩波學生調查中，「學習興趣」之內部一致性係數均為

0.64。

2. 自我概念

學生的自我概念著重在學生自陳的自我價值與自我能力的評量。美國

著名的全國性兒少長期追蹤資料—National Longitudinal Survey of Youth（簡

稱 NLSY）採取 Susan Harter於 1985年所統合的 Self-Perception Profile for 

Children（簡稱 SPPC）（Harter, 1982, 1985）。由於本研究將焦點放在與

學業相關的自我概念上，因此除了整體自我滿意程度外，僅參考學業能力

相關的題目。

本研究參考 SPPC有關學業能力與自我價值（self-worth）的題項進行

編修，依是否符合研究目的及符合國小學生之生活與學習狀況這兩種原

則，篩選出 9個題項，分別詢問國小生學校作業、自我滿意程度，及與學

校表現相關的問題。比照 NLSY的版本，9個問題皆以正向與反向兩個句

子左右並陳的方式呈現，並以灰色與白色的版面區分，讓小學生容易分辨

作答。此一量表為 4點量表，於兩波學生調查中，「學生自我概念」的內

部一致性係數均為 0.70。

3. 學習動機

學習動機對學生的學習與學業表現來說具有其重要性。Pintr ich

與其同僚的一系列以大學生為對象的研究中，逐步發展其測量工具

Motivated Strategies  for  Learning Quest ionnaire（簡稱 MSLQ）
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（McKeachie et al., 1985; Pintrich, 1989; Pintrich & De Groot, 1990; 

Pintrich & Garcia, 1991）。國內學者如吳靜吉與程炳林（1993）、劉

政宏等人（2010）將 Pintrich 的概念應用至臺灣國小與國中學生上，

並參照 MSLQ發展出臺灣本土的學習動機量表。

本研究主要參考MSLQ的原始題項（Pintrich et al., 1991）並依據臺灣

小學現狀編修本研究的學習動機量表。該量表共 13題，其中有 6題有關

內在動機、4題有關外在動機以及 3題有關價值的題目。刪除預試中不適

合之題目，正式問卷中，本量表僅保留 12個題項，採 4點量表。於兩波

學生調查中，「學習動機」的內部一致性係數均為 0.89。

表 2

概念與測量簡表

概念測量 內容或參考引用來源

（1） 學生問卷

基本資料 學生性別、主要照顧者、父 /母是否為新移民

學習興趣 是否樂於學習（六個科目及上學整體）

自我概念 參考 Harter（1985）SPPC所編製

學習動機 區分為三個面向：內在動機（6）、外在動機（4）、學習動機（3）
（Pintrich et al., 1991） 

自我效能 參考 Bandura（2006）Children’s Self-Efficacy Scale所編製

（2） 教師問卷

基本資料 性別、年齡、教育程度、師培背景、教師資格、任教年數、婚

姻狀況、子女數、父母教育程度

任教經驗及狀況 每週工時、擔任行政及負擔、校內外支持網絡

教學效能感 採用 Tschannen-Moran、Hoy（2001）的 Teachers’ Sense of 
Efficacy Scale（TSES）， 或 稱 Ohio State Teacher Efficacy 
Scale（OSTES）的短版，陳俊瑋、吳璧如（2011）的編製版

導師及班級資訊 教授科目、授課節數

4. 自我效能

依據 Bandura（1990, 1993）的自我效能理論，自我效能是一種個人能

動性的展現，一種個人對於自身環境展現控制的能力。Bandura將自我效
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能區分出多種面向，如學業能力、社交能力與自我管理能力（Bandura et 

al., 1996），並以 57個項目、9個次量表來測量個人的自我效能（Bandura, 

1990）並有 39個項目之短版問卷。本研究參照自我效能量表之長版及短

版問卷。考量臺灣偏鄉小學生的特殊性及 TFT之培訓教師面向，本研究挑

選學業、自我管理與課外活動等三個面向的測量進行測試。每個面向以 3

個項目測量，共編製 9個項目，建構出本研究的自我效能量表。問卷題目

詢問如「下面的事情你做得好不好？」，兩波學生樣本之自我效能內部一

致性 α係數分別為 0.80及 0.79。

（二）教師問卷部分

本文採用的變項，來自教師問卷的大致包含以下幾個面向：教師的基

本資料（包含性別、教學年資、師資培訓背景）、教師聘用類型、任教科目、

是否為導師，及其教學效能感（見表 2）。以下針對教學效能感提供說明。 

1.教學效能感

根據 Chesnut 與 Burley（2015）的統合分析（Meta-Analysis），多

數研究採用了 Teacher Sense of Efficacy Scale（簡稱 TSES），亦有一稱是

Ohio State Teacher Efficacy Scale（簡稱 OSTES）（Tschannen-Moran & Hoy, 

2001）作為教學效能感的測量。TSES有長版（24題）與短版（12題）。

教學效能感包含三個次概念：「班級經營」、「學生投入」與「教學策略」

（Tschannen-Moran & Hoy, 2001），陳俊瑋與吳璧如（2011）的驗證性分

析結果指出三個概念的信度分別達 0.76、0.65、0.58，而三個因素累積的

解釋變異量達 69.38%，具一定程度的適用性。本研究採用 TSES短版，並

參酌兩人的翻譯，並適度精簡字詞。兩波教師教學效能感之內部一致性 α

係數分別為 0.93及 0.92。
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肆、分析結果

一、描述統計及差異檢定

表 3呈現學生樣本的描述統計並依據與 TFT之合作關係，將學生所在

的學校分成三種類型：合作學校、部分合作及非合作學校。在 860位學生

中，男女生各占一半。約有三成學生的主要照顧者為阿公阿嬤（很可能是

隔代教養家庭），父母為其主要照顧者的學生僅占 65%。另有 5%學生的

主要照顧者既不是父母親也不是阿公阿嬤（包括兄姐、鄰居、機構等）。

母親為外配的學生則約占 17%。由表 3也可得知，這三種類型學校的學生

基本人口特質，統計上並無顯著差異。

表 3也呈現學生學習狀況的評估。觀察第一波調查的「學習興趣」、

「自我概念」、「學習動機」與「自我效能感」的平均數，顯示並沒有呈

現學校類型間差異。結合前述基本資料的學校類型比較，可以看到三種學

校類型在基本資料與學習狀況的前測分數上並沒有統計上顯著的差異。這

提供本研究比較 TFT介入效果的基礎。表 3同時呈現第二波的學生學習

狀況之描述統計及跨學校類型比較。可以看到在「學習興趣」、「自我概

念」此二項目上有學校類型間的顯著差異，但最高值並未出現在「合作學

校」。在導師的情況上，有近 46%的學生有兩波之間更換導師的經驗，

這個情況在 TFT合作學校中有較低的比例（41%），而在非合作學校中則

最高（52.7%）。最後，TFT導師的接觸經驗上，僅有 6.6%的學生在兩年

之間皆由 TFT導師來帶，12.2%是僅有一年是由 TFT教師當導師，超過 8

成學生在調查的兩年間並未接觸到 TFT導師。兩年皆為 TFT導師或只有

一年是 TFT導師的比例以合作學校最高（分別佔 12.1%與 20.5%）。
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表 3

學生樣本描述統計

% 或
平均數 (SD)

學校類型（與 TFT合作關係）

變項名稱 合作學校 部分合作 b 非合作學校   F或 χ2

基本資料

男生

主要照顧者

父母

阿公阿嬤

其他

母親為外籍配偶 a

50.7%

65.1%
29.5%
5.3%

17.2%

52.6%

67.7%
28.9%
3.5%

17.1%

52.3%

66.5%
26.5%
7.1%

16.8%

47.3%

61.0%
32.0%
7.0%

17.7%

1.04

1.26

.03

學習狀況（全距）

w1學習興趣 (0 ~ 3) 
w1自我概念 (0 ~ 3)
w1學習動機  (0 ~ 3)
w1自我效能感 (0 ~ 4)
w2學習興趣  (0 ~ 3)
w2自我概念  (0 ~ 3)
w2學習動機 (0 ~ 3)
w2自我效能感  (0 ~ 4)

2.02 (0.56)
2.04 (0.54)
2.05 (0.63)
2.79 (0.73)
1.99 (0.50)
1.95 (0.52)
1.86 (0.59)
2.65 (0.69)

2.02
2.04
2.04
2.82
2.01
1.92
1.85
2.63

1.99
2.11
2.09
2.82
1.90
2.04
1.88
2.71

2.02
2.01
2.03
2.73
2.02
1.95
1.87
2.63

.18
1.57
.57

1.58
3.19*

3.09*

.24

.73

導師情況

w1-w2有更換導師
是否為 TFT導師
兩年皆非

只有一年是 TFT導師
兩年皆為 TFT導師

45.9%

81.2%
12.2%
6.6%

41.0%

67.4%
20.5%
12.1%

45.8%

84.1%
12.1%
3.8%

52.7%

100%
0%
0%

9.47**

116.02***

N 860 405 155 300

*p < .05, **p < .01, ***p < .001。
a「母親為外配」有兩個缺失值。學習狀況變項來自題組，計算方式允許 1/4的題組
有缺失。

b「部分合作」指 TFT C4這期（兩個學年度）的合作中斷，或該期未合作，但前期
或後期有合作。

表4呈現教師特質的描述統計。在兩波調查成功追蹤的有效樣本當中，

74%的教師有教師證，專任教師約為六成。17%的教師為菜鳥老師（年資

少於一年）。若比較 TFT教師與一般教師，TFT教師的女性比例顯著更高

（84%，比一般教師的女性比例少了近 20個百分點）。此外，相較於非

TFT教師，TFT教師較少具有教師證、年資更為資淺、並無師培的訓練，

且有較高的比例為代理教師或代課教師。這顯示 TFT教師原本的特質。在
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後續有關教師教學狀況的分析中，本研究將會控制這些特質。最後，第一

波調查資料顯示，比起非 TFT教師，TFT教師之教學效能感顯著較差。第

二波再次比較兩類教師，則已無顯著差異。額外的分析顯示，TFT教師之

教學效能感於教學第一年顯著較差，主要原因為缺乏教學經驗。在後續的

分析中，本研究將會把第一波的測量納入模型當中進行控制。

表 4

教師樣本描述統計

% 或
平均數 (SD)

區分教師類型

變項名稱 TFT教師 非 TFT教師

女性

年齡  (22 ~ 61) a

有教師證

66.8%
38.9 (9.3) 

74.3%

84.4%
25.9

3.1%

64.6%
40.5

83.1%

師培訓練 (χ2=51.35, p<.001)

 舊制師範教育
 教育大學教育學程
 一般大學教育學程
 以上皆無
 未填答

25.0%
27.4%
11.3%
34.9%
1.4%

0.0%
0.0%
9.4%

90.6%
0.0%

28.1%
30.8%
11.5%
28.1%
1.5%

教師聘用類型 (χ2=61.49, p<.001)

 專任教師
 代理教師
 代課教師
 其他 /未答

61.0%
30.5%
6.5%
2.1%

0.0%
84.4%
15.6%
0.0%

68.5%
23.8%
5.4%
2.3%

全職年資 (χ2=117.19, p<.001)

 不到一年
 1 ~ 5年 
 6 ~ 15年
 16 ~ 30年

17.1%
23.6%
25.7%
33.6%

84.4%
15.6%
0.0%
0.0%

8.8%
24.6%
28.8%
37.7%

教學狀況相關變項

w1教學效能感  (2.67 ~ 8)
w1進修時數（小時 /年）  (2.5 ~ 110)
w2教學效能感 (2.83 ~ 8)
w2進修時數（小時 /年）  (2.5 ~ 110)

5.88 (.96)
69.18 (37.09)

6.03 (.84)
70.29 (35.93)

5.29
80.97
5.86

83.81

5.95
67.77
6.05

68.63

（兩波成功追蹤之）樣本數 292 32 260

a刮號內為全距。粗體顯示該變項兩群組的 t檢定達統計上顯著（p < .05）
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二、教師是否影響學生之學習與成長？

本節分析主要探討教師特質如何影響學生。本文利用師生串接資料來

看不同教師類型、訓練背景或年資等因素對學生的學習與成長的影響。前

言於最後一段提出四個研究問題，此部分分析將回答其中三個：提問一、

TFT自行開發的獨特招募方式搭配以短期師資培訓，與來自體制內師培

制度的一般教師比起來，教學效能感如何？又是如何影響學生之學習與成

長？提問三、教師頻繁更換是否對學生學習穩定進步造成影響？提問四、

教師個人條件（如代理 /代課教師、教師證、師培背景）又是否與學生學

習有關？

此部分分析，其中一個關鍵變項為「學生接觸 TFT導師的程度？」，

本研究將學生區分為三個類別：這兩個學年中，小朋友「兩年導師皆為

TFT教師」，還是「導師為 TFT教師只有一年」，還是「兩年都不是 TFT

導師」17。表 5呈現的分析結果是「學生是否接觸 TFT導師」與學生兩年

來學習狀況之關連。本研究在模型中控制了學生的個人變項、是否換導師

及學校固定效果。此處可以看到：（一）經歷兩個學年的學校生活，TFT

及非 TFT導師班上的小朋友，在「學習興趣」、「學習動機」18及「自我

概念」的變化並沒有統計上的差異。（二）經歷了 TFT導師完整兩年教學

的小朋友，相較於沒碰到 TFT導師，在「自我效能」上則有顯著的正面影

響。當進一步控制教師個人條件時（表 6），以上結論維持不變—TFT導

師班上的小朋友，經過了兩年，自我效能感提升的程度比其他班級學生顯

著更大。在控制教師特質的情況下，不論是對持續接觸兩年 TFT導師或是

僅接觸一年的學生來說，此影響都相當顯著正面。此分析結果回答了本研

究的第一個提問。

17  「兩年導師皆為 TFT教師」的學生占 6.3%，「導師為 TFT教師只有一年」占 11.5%，
「兩年都不是 TFT導師」占 82.2%。

18  TFT導師對提升學生學習動機雖未發現顯著影響，若拆解學習動機測量三個面向（內
在動機、外在動機、學習價值），會發現學習動機之影響的確與 TFT師資培訓所強調
的方向一致—TFT希望老師們致力於提升學生內在學習動機，而非外在動機。因為前
者才是可長可久的學習能量來源。分析顯示，經過兩年的教學，學生的外在動機顯著

變小，內在動機變大（唯未達顯著水準）。
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表 5

TFT導師是否影響兩波之間的學生成長？  （N = 860）

被解釋變項

解釋變項

w2學習興趣 w2學習動機 w2自我概念 w2自我效能

是否為 TFT導師
（Ref=兩年皆非）
只有一年是 TFT導師 
兩年皆為 TFT導師 

w1-w2有更換導師
男生 （Ref=女生）
主要照顧者（Ref=父母）
  (外 )祖父母
  其他
w1學習興趣
w1學習動機
w1自我概念
w1自我效能
常數項

 

.04
.08

-.08*

.06+

.05

.11

.29***

1.38***

 

.14+

.00
-.11*
-.01

.03

.03

.36***

1.15***

 

.05

.12
-.11**

.05

-.01
.09

.40***

1.16***

 

.12

.25*

-.08
-.08+

.02

.05

.45***

1.44***

Adjusted R2 .13 .16 .17 .23

+p < .1, *p < .05, **p < .01, ***p < .001；已控制學校固定效果。
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表 6

班級導師特質是否影響兩波之間的學生成長？  （N = 860）

被解釋變項

解釋變項

w2學習興趣 w2學習動機 w2自我概念 w2自我效能

【學生之導師經驗】

w1-w2有更換導師
TFT導師（Ref=兩年皆非）
只有一年是 TFT導師 
兩年皆為 TFT導師 

-.09+

.05
-.04

-.10+

.12
-.05

-.11**

.06

.05

-.09

.20*

.30*

【w1導師個人特質】

教師師培背景（Ref=舊制
師範）

教育大學新制學程

一般大學新制學程

  以上均無
  未答
教師類型（Ref=專任教師）
代理教師

代課教師

教師年資（Ref�1年以下）
1～ 5年
6～ 15年
16年以上
有教師證

女性教師

.07

.13+

.03

.15

.05

.11

-.14
-.25*

-.20+

.11

.07

.02

.06
-.19*

-.16

.08

.08

-.11
-.00
-.01
-.16
.09

.03
-.03
.07
.24+

.02
-.05

-.06
-.15
-.24*

.17+

.03

-.09
-.14
-.16+

.13

-.07
.15

.01

.03
-.15
-.02
.10

【控制前一波相同測量】

w1學習興趣
w1學習動機
w1自我概念
w1自我效能
常數項

.30***

1.32***

 
.37***

1.25***

 

.40***

1.11***

 

.45***

1.54***

Adjusted R2 .14 .17 .17 .24

+p < .1, * p < .05, **p < .01, ***p < .001；已控制學校固定效果及學生個人特質（性別、
主要照顧者）。

除了 TFT教師身份之外，本研究也想瞭解，教師個人條件（尤其是師

培背景、教師資格、代理 /代課身份）對學生會有影響嗎（提問四）？表

6呈現這個問題的分析結果。首先，有關教師資格：若以 p < .05的檢定標
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準來看，「有無教師證」對目前分析的四個變項均無顯著影響。從係數符

號來看，有正有負，亦無一致方向的結論。但若從較寬鬆的檢定標準（p < 

.1）來看，則具有教師證的導師，對學生的自我概念是具有正面影響。其

次，有關教師年資，隨著教學年資累積，對學生某些面向的學習成長反而

有負面效應。比起五年以下的資淺教師或甚至一年以下的菜鳥老師，資深

教師較無法提高孩子的「學習興趣」，也對孩子的「自我概念」不利。第

三、教師聘用類型（專任、代理或代課）對學生學習成長的影響則無顯著

差異。第四、有關師資培育背景：整體而言，舊制師範教育與新制師培學

程似乎沒有很大的差異。若使用較寬鬆的檢定標準，一般大學新制師培學

程，比起舊制師範背景的教師，對引發學生學習興趣來說，稍有正面影響。

不過，若舊制師範教育與新制教育學程這兩種師培背景都沒有，則對學生

的「學習動機」與「自我效能」有負面影響。換句話說，相較於未受過師

培訓練，具有完整正式師資培育教育對教學能力仍具有正面效果。不過控

制師培背景也因此讓「TFT導師」變項的係數更大且提升顯著性（比較表

5及表 6），這表示短期師培雖可能有其弱勢，但 TFT教師可能利用 TFT

所提供的支持系統（如校外網絡教學支持等設置）來提升其教學影響力，

這些也回答了本研究的提問四。

除了 TFT教師身份及教師個人條件之外，兩波調查之間，相較於導師

沒有更換，「第二年更換導師」對小朋友各方面（學習興趣、學習動機、

自我概念）的變化均有顯著的負面影響。而且比起模型中其他的變項（TFT

導師、教師個人特質），此變項對學生的影響也更為全面、穩定（係數一

致地都是負數）。此結果回答了提問三，也清楚顯示偏鄉地區教師高流動

率的現象，的確造成學生穩定成長的負面因素，值得我們投注更多心力來

改善問題。

三、TFT 教師是否具外溢效果，造成學校同儕的改變？

本節主要針對教師是否影響其他教師同儕進行探究（即本研究的提

問二）。此部分分析範圍為兩波調查皆成功完訪的教師（292位），並

將之區分為四類：非合作學校教師（29.8%）、部分合作學校之一般教師

（14.4%）、合作學校之一般教師（44.9%）及 TFT教師（11.0%）。在具

有「非合作學校」資料作為對照組的情況下，本文得以清楚地評估 TFT教
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師入校所可能發揮的作用。表 7呈現了分析結果。

TFT教師在一開始（第一波調查），其教學效能感顯著地較其他一般

教師來得差。這主要是因為教學年資之故，因為 TFT教師幾乎全是菜鳥老

師，有 84%年資不到一年（見表 4）。額外分析顯示，若控制教學年資，

此差距便消失。但到了第二個學年結束前，TFT教師的教學效能感就不再

顯著地比非合作學校的一般教師弱。

比較有趣的發現是，合作學校的一般教師，第一波之教學效能感與非

合作學校教師並無顯著差異，但到了第二波，其教學效能感顯著較非合作

學校的教師來得高（模型 w2m1、w2m2）。從第一至第二波，其教學效能

感也有顯著提升（模型 w2m3），這極有可能是 TFT教師的外溢效果。但

我們是否有足夠的資料來解釋合作學校一般教師的行為改變呢？

本研究進一步檢查教師過去一年的「進修時數」變項，發現合作學校

一般教師，其第一波之進修時數與非合作學校教師無顯著差異，但到了第

二波則出現進修顯著更多的情形（見附錄表 A）。跨時來說，兩波之間的

進修時數提升達顯著水準。額外分析顯示，當模型納入教師進修行為，解

釋了合作學校一般教師之第二波教學效能感。因此， TFT教師之所以能夠

提升同校同儕老師們教學效能感，其影響機制乃透過增加一般教師的進修

行為。這些發現回答了本研究的提問二，即 TFT派任的教師對其同儕教師

具有一定程度的影響。
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表 7

教師教學效能感：第一～二波之變化（2017–2019）（N = 292）

w2教學效能感

解釋變項 w1教學效能感 w2m1 w2m2 w2m3

教師身份及學校性質

 (Ref=一般教師，非合作學校 )
 一般教師，部分合作學校 a

 一般教師，合作學校
 TFT教師

 
.23
.17

-.53**

 
.11
.26*

-.05

 
.05
.27*

.07

 
.00
.18*

.22

師培教育背景 (Ref=舊制師範教育 )

 教育大學，新制教育學程
 一般大學，新制教育學程
 以上均無 b

 未填答

.02

.07

.08

.28

.13

.11

.10
-.15

教師類型 (Ref=專任教師 )

代理教師

代課教師

其他

.01
-.55+

.60+

.05
-.06
.01

教師年資（Ref=1年以下）

1～ 5年
6～ 15年
16年以上
有教師證

女性

w1教學效能感
常數項

 

5.82***

 

5.90***

.26

.34

.45+

-.26
-.07

5.81***

.03

.09
.14

-.12
.08
.61***

2.19***

Adjusted R2 .04 .01 .03 .46

+p < .1, *p < .05, **p < .01, ***p < .001；w1=wave 1；w2m1=wave 2, model 1；
w2m2=wave2, model 2； w2m3=wave2, model 3。
a「部分合作」指 TFT C4這期（兩個學年度）的合作中斷，或該期未合作，但前期
或後期有合作。

b「以上均無」指勾選無接受師培訓練或勾選「其他」。
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伍、結論與討論

一、結論

綜合以上分析結果，本研究得出研究結論羅列如下：

（一）學生特質：本次調查 35所偏鄉小學，約有三成學生的主要照

顧者為（外）祖父母，父母為主要照顧者的學生僅占 65%。另有 5%學生

的主要照顧者不是父母也不是阿公阿嬤（包括兄姐、鄰居、機構等）。母

親為外配的學生則約占 17%。

（二）整體教師圖像：本次調查範圍之教師，74%的教師有教師證，

專任教師約為六成。17%的教師為菜鳥老師（年資少於一年）。相較於一

般教師，TFT教師的女性比例顯著更高（84%），教學效能感顯著較差，

然而在控制年資後，此差距便消失。

（三）TFT導師是否能提升學生的成長？：1. 經歷兩個學年的學校生

活，TFT導師班上的小朋友，在「學習興趣」、「學習動機」及「自我概念」

的變化與其他小朋友沒有差異。正面表述的話，也可以說：儘管 TFT教師

一開始有著缺乏教學經驗的劣勢，但在組織提供強力支持系統的情況下，

TFT導師班上的小朋友，在興趣、動機、自我概念這些面向上的發展並不

輸一般體制內教師班上的小朋友。2. 經歷了 TFT導師完整兩年教學的小朋

友（相較於沒碰到TFT導師），在自我效能感上則有相當顯著的正面影響。

（四）TFT教師是否具外溢效果，影響身邊同儕教師？：合作學校的

一般教師，第二波的教學效能感顯著較非合作學校的教師來得高。從第一

至第二波，也有顯著提升。這乃是透過「過去一年進修時數」所帶來的影

響（合作學校的一般教師在這兩年之間，增加了進修時數）。因此，TFT

教師是為合作學校帶來些許外溢效果，提升了同儕教師的教學效能感。

（五）教師流動率偏高，是否對偏鄉學童不利？：兩波調查之間，相

較於導師沒有更換，第二年更換導師對小朋友各方面（學習興趣、學習動

機、自我概念）均有顯著的負面影響。

（六）教師個人條件，對學生有影響嗎？：具有教師證對學生的自我

概念可能有正面影響，但對其他三面向則無顯著影響；有舊制或新制師培

經歷對前述四個面向多數無顯著差異，但若兩者均無，則對學生學習動機
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及自我效能有負面影響。教師年資則對學生某些面向的學習成長有負面效

應。資深教師較無法提高孩子的學習興趣，也對孩子的自我概念不利。

二、討論

除以上結論外，在此針對教師更換效應及教師特質影響進一步討論。

首先，偏鄉向來有偏高的教師流動率問題，教師頻繁更換是否對學生學習

造成影響？偏鄉教師高流動率之問題說明相當多，也認為此現象通常造成

負面影響，如學習氛圍不穩定、教學無以銜接等等（何慧群、永井正武，

2016）。問題是真正能去直接評估此負面影響的研究相當少。本文分析清

楚指出，比起這兩年未更換導師的班級，更換導師的班級學生在許多面向

的學習成長都較差。此結果甚至比其他解釋變項有著更穩定、更全面的影

響。這項結論讓我們未來在配置資源、設置問題改善優先順序，更有憑據。

至於可能的解方，仍有賴各方智慧匯集。教師流動率高是個問題沒錯，

但偏鄉地區人口不斷外流，僅僅要求期待教師不要流動，並非務實的想法。

思考方向未必非要著眼於降低教師流動率不可，亦可能從其他切入點來著

手。譬如，在班級規模小的前提下進一步提升教師教學效能感。TFT自行

研發的教師培訓方案，比起體制內師培，更具有實驗特性及運作彈性，具

有極大的潛力成為持續強化改善教師效能的可行模式。

其次，教師個人條件又是否與學生學習有關？整體而言，教師特質的

變項，對學生學習許多面向的影響都不如更換導師來得全面。從本文分析

結果來看，教師證效應並不清楚，可能不具明確正面效果（對學生自我概

念的影響除外）。完整正式師培教育應有其正面影響。教師聘僱類型（專

任、代理、代課）則無顯著差異，這與國外早期文獻不一致。與教師證相

關之國外相關文獻，是 TFA相關研究之常見爭點；最主要的原因是此主題

牽動敏感神經—如果不具教師證照、僅接受短期培訓的年輕人，也展現一

樣好、或甚至更佳的教學成效，那麼原先體制內正式師資培育豈不是被嚴

重地「打臉」？我們相信 TFT 也會面臨類似的、尷尬兩難的壓力—TFT教

師表現好也不是（因會對體制內師培產生威脅性），表現不好也不是（因

會被批評缺乏正式完整教育訓練）。

以上微妙的處境，在所難免，但我們認為看問題可以再更正面一點。

首先，TFT為偏鄉學校提供的人力補足，原本就是在填補無人來補的空缺，
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減緩嚴重的教師荒。換句話說，沒有 TFT的介入，來補的仍有很大的可能

性是無教師證或缺乏完整訓練的老師。沒有對此議題投注心力的人，去嚴

格要求其表現，似無必要。其次，透過適時的成效追蹤研究評估，我們可

以清楚區辨不同來源師資的強項與弱項，甚至對未來師資培育課程設計有

更精準的評估及調整。不同模式、不同來源的師資培養訓練，從正面角度

來說可以形成互補合作的關係，不需採用單一評估標準來彼此競爭優劣。

這正是多元社會的價值。

本文最大的研究限制，乃缺乏學生學習表現的直接具體衡量；僅僅倚

賴問卷調查，缺乏標準化測驗的學力測量。一方面，在研究經費限制之下，

此類小型調查要再額外進行標準測驗，頗有難度；另一方面，面對年級較

低的小學生，問卷調查的障礙又比面對一般成人更高，因問卷長度也不可

能太長。因此，本研究所納入的學生結果變項相當有限。此外，最後一部

分教師自評教學效能感的分析，模型解釋力偏低，不算理想。本文作者預

計於後續延伸研究嘗試探討生評教學狀況與教師教學效能感之關聯，並納

入教師個人特質等因素，希望能進一步釐清關鍵影響因素。

有鑒於 TFA在美國引起教師資格相關爭論，我們需更審慎地採用較正

面的態度來思考問題。具體而言，我們不需輕易將體制內師培與 TFT人才

培訓兩者視為競爭關係，而可將之視為相依互補的關係。最主要的原因是，

正式體制內師培教育，面對的需求是全國教育，通常無法針對性地進行客

製化，來因應偏鄉地區教育需求。相較於受限於全國法規的國家體系制度，

TFT這類組織通常更有調整彈性，得以採取各種實驗性、前導性的作法，

扮演互補角色，針對偏鄉地區發展獨特的教學人力培訓方案。

本研究除了探究偏鄉教育問題之外，所進行的 NPO組織成效評估研

究，當能為未來政策研究提供優質範例。沒有任何教學方案、政策作法能

夠一次到位、完美執行。藉由務實地、持續地進行此類型的評估研究，讓

我們期望整個社會，能夠理解並習慣「實踐、評估、改善」這樣的循環，

能夠減少非一即零的對立，進而破除任何改革皆動輒得咎的教育政策窘

境。
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附錄

表 A  

教師進修時數：第一～二波之變化 (2017–2019) (N = 291)

w2進修時數

解釋變項 w1進修時數 w2m1 w2m2 w2m3

教師身份及學校性質

 （Ref=一般教師，非合作學校）
一般教師，部分合作學校 a

 一般教師，合作學校
 TFT教師

 
4.41
5.68

16.77*

6.53
11.91*

21.40**

5.76
12.76**

4.90***

5.12
10.46*

24.85*

師培教育背景 (Ref=舊制師範教育 )

 教育大學，新制教育學程
 一般大學，新制教育學程
 以上均無 b

 未填答

3.79
-5.08
-5.67
-8.34

4.41
-3.09
-5.38

-10.48

教師類型 (Ref=專任教師 )

代理教師

代課教師

其他

-10.28
-34.25**

-1.28

-9.05
-26.51*

-5.89

教師年資（Ref=1年以下）

1～ 5年
6～ 15年
16年以上
有教師證

女性

w1進修時數
常數項

 

64.20***

 

61.57***

17.99*

16.12+

24.86*

-13.00
1.38

58.19***

7.91
6.67

13.18
-14.04

2.09
.32***

46.98***

Adjusted R2 .01 .03 .10 .19

+p < .1, *p < .05, **p < .01, ***p < .001；w1=wave 1；w2m1=wave 2, model 1；
w2m2=wave2, model 2； w2m3=wave2, model 3。
a「部分合作」指 TFT C4這期（兩個學年度）的合作中斷，或該期未合作，但前期
或後期有合作。

b「以上均無」指勾選無接受師培訓練或勾選「其他」。


