
                林堂馨／南臺學報社會科學類 第 3 卷第 1 期 2018 年 6 月 89—104              89 

Received: Nov. 20, 2017; first revised: Feb. 12, 2018; accepted: June, 2018. 
Corresponding author: T. H. Lin, Graduate Institute of Education, National Chung Cheng University, Chiayi 62249, Taiwan. 

大學推動自主學習課程概況之分析 
林堂馨 

國立中正大學教育學研究所 
shulamiteg@nhu.edu.tw 

摘 要 
本研究旨在瞭解大學推動自主學習課程概況，並據以提出建議。採問卷調查法及訪談法，以獲得教

育部補助或獎勵的頂尖大學、典範科技大學及教學卓越大學等三類績優大學為對象，抽取 53 所施測，回

收有效問卷 33 份，有效回收率為 62.26%。訪談三類績優大學公私立各 1 所學校負責課程業務的主管各 1
名共計 6 名。針對設置「自主學習課程」的基本理念、開課方式及課程評量機制進行探討。主要發現有

六，首先，推動自主學習課程的學校僅佔五成五，目標首重自主規劃與學習。其次，自主學習課程讓學生

創課者佔四成六，改善選課系統可提升此比例。再次，教師鐘點半數採授課鐘點數內計，開課無人數限制

者佔三成九，第四，五成六依既有開課規定程序，開設時間彈性仍顯不足。第五，認列學分數方式多元，

各校肯定學生自主學習作法不一。最後，自主學習課程有五成六明訂評量方式應「舉辦/展示成果」。依

據發現提出：透過政策導引以提升大學推動自主學習課程比例，改善大學校務行政選課系統以提高學生

創課的比例，增加開設自主學習課程的時間彈性提高學生參與意願，辦理學生自主學習課程推動研討會

分享經驗，擴大研究對象及研究範疇以持續深研學生自主學習議題，以及深入分析不同屬性學校推動自

主學習機制及學習成效的差異等六項建議。 
關鍵詞：大學課程、自主學習、課程實施 
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Regulated Learning in Universities 
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Abstract 
The purpose of this study is to understand an overview in courses of self-regulated learning in universities 

and to make suggestions. Questionnaire survey method and interview method, with the top universities, exemplary 
science and technology universities and teaching excellence universities, which received the subsidies or rewards 
of the Ministry of Education, were selected as the research objects and 33 valid questionnaires were collected. The 
effective recovery rate was 62.26%. We interviewed a total of six curriculum supervisors in these public and 
private universities, in order to analyze the idea of self-regulated learning courses, the way of starting and 
evaluation mechanism. The main findings are six. First, only about 55% of the schools promote self-regulated 
learning courses, targeting autonomous planning and learning. Second, self-regulated learning courses enable 
students to take up 46% of the courses. Improving the course enrollment system can enhance this ratio. Thirdly, 
half of the teachers are counted on the clock, and there are no restrictions on the number of students in the 39%. 
Fourthly, 56% of the schools, follow the original procedure for course offerings, and still find a lack of flexibility. 
Fifthly, universities have various ways of implementing self-regulated learning because of diverse grading systems.  
Lastly, 56% of the schools stipulate holding achievement exhibitions as part of the grading criteria. 
Key words: University Curriculum, Self-regulated Leaning, Curriculum Implementation 
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壹、緣起 

隨著社會經濟快速變遷與 E-Learning 快速蓬勃發展，如何自我學習成長就變得非常重要 (方瑀紳、李隆盛，

2014)，是未來人才必備的能力。2015 年起，臺灣各大學在教育部為期四年的「大學學習生態系統創新計畫」全

校性教育先導計畫的推動下，檢視過去 10 年台灣高等教育發展和未來可以接續著力的地方，推動以 1.建立彈

性、開放且具特色的大學體制和學習環境，2.串聯校內外知識社群，累積並發揮學校創新的動能，以及 3.培養學

生面對未知、自主學習及解決問題的能力等三大目標 (教育部，2017)，分別對學校整體的制度面、教師面及學

生面提出變革，而學生面則是緊扣「自主學習」能力的培養。2018 年台灣「高等教育深耕計畫」績效指標之一，

亦包含學校如何依學生自主學習需求，提供適當的課程設計，以及如何增進學生自主學習適性選修空間 (教育

部，2017)，因此「自主學習」是當前重要的課題。 

貳、自主學習課程意涵 

一、自主學習的意涵 

「自主」 (autonomy)在希臘文中 autonomous，auto 指的是「自我」 (self)，nomous 意指管理、掌握主權 
(Haworth, 1986)。那麼到底何謂「自主學習」？是「autonomy learning」？或「autodidacticism」？或是「self-regulated 
learning」？「self-directed learning」？抑或是「regulation of self」、「self-educated」、「self-planned learnig」、「self-
guided learning」、「self-managed learning」、「self-monitored learning」、「individual study」……等等。在國外文獻

中，目前仍未有統一的說法，因研究角度的不同，其對「自主學習」所強調的重點也略有所差異，部分研究著

重在動機層次，部分研究著重於學習者的自我效能，有些則強調學習者的認知能力，有些著重學習的策略方法，

有些則重視教學者如何引導學生進行自主學習(龐維國, 2003)。在教育學領域中較普遍使用的是「self-regulated 
learning」與「self-directed learning」兩者，常被當成同義詞在文獻中經常被互換使用(Loyens, Magda, &Rikers, 
2008)，然兩者雖然相似，卻也存在理論背景與操作面向上某種程度的差異(Bracey, 2010)，其兩者的相似相異處

如下表 1 所示。 
表 1  self-regulated learning 與 self-directed learning 特色差異比較表 

項目 self-regulated learning(簡稱 SRL) self-directed learning (簡稱 SDL) 

起源 源自認知心理學；著重於認知及後設

認知的概念和功能 
源自成人教育；著重於學習的社會學和教學方面 

定義 學習者在學習歷程中設自我定學習目

標，並監控與調整自己的認知、學習

動機與學習行為，且根據設定好的目

標和所在的環境，引導與約束自己的

學習。(Pintrich, 2000) 

個體在有他人或無他人幫助的情形下，由自己發

動，而後自己診斷學習需要、形成學習目標、尋

找學習所需要的人力及物力資源、選擇及實施適

當的學習策略，以及評量學習結果的歷程。」

(Knowles, 1975) 
著名學者 Zimmerman、Winne、Schunk、

Pintrlch、Perry 
Knowles、Piskurich、Guglielmino 

相似點 1.兩者都有四個關鍵階段：定義任務、設定目標及規劃、擬定策略、監測和反思等四個關

鍵階段。 
2.兩者都強調四個面向：內在動機、目標導向行為、積極參與及後設認知。 

實踐場域 主要在學校環境中實踐 主要在傳統學校環境外實踐 

學習任務 任務通常由老師設定 任務由學習者定義 

歸因層次 較小的微觀層次建構 更廣泛宏觀層次的建構 
整理自：Roberson &MERRIAM, 2005; Loyens et al., 2008; Saks &Leijen, 2014; Bracey, 2010; Bagdonaite-Stelmokiene & Zydziunaite, 2016. 
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SDL 源自成人教育，著重於學習和教學方面；較晚發展的 SRL 則源自認知心理學，著重於認知及後設認知

的概念和功能。SRL 與 SDL 兩者都包含定義任務、設定目標及規劃、擬定策略、監測和反思等四個關鍵階段；

兩者也都強調內在動機、目標導向行為、積極參與及後設認知四個面向。因兩者起源背景的差異，致使在學習

環境的設計特徵與學習者特徵上 (即學習者實證的活動或過程)也有所不同 (Loyens et al., 2008)。在學習環境方

面，因 SDL 起源於成人教育，較強調學校環境外的學習，涉及學習環境的設計；相反的，SRL 則偏重在學校內

的學習，也不排除個人學習環境的設計。因此，SDL 常被概念化為學習環境與學習過程設計的，甚至有時 SDL
被稱為是成人教育的教學方法，例如 Fisher 等人。在學習者特徵上，因 SDL 的學習者自己啟動學習任務，而在

SRL 學習中，任務通常由教師設定，因此一個 SDL 的學習者也是 SRL 學習者，但一個 SRL 的學習者則不會是

SDL 學習者，即 SDL 可以包含 SRL，然相反則不能成立。提供學生 SDL 的實踐機會，可以幫助學生改善 SRL
的自律行為。 (Jossberger, Brand-Gruwel, Boshuizen, &van deWiel, 2010; Saks &Leijen, 2014; Greene, Bolick, 
&Robertson, 2010) 

其次，兩者歸因層次不同，SDL 具宏觀層面，SRL 則是微觀層次。SDL 強調整個學習軌蹟的規劃，即一個

SDL 學習者能夠診斷自己的學習需求，決定接下來需要學習什麼 (制定學習目標)，以及他的學習如何最好地完

成 (找到適合的學習資源和監督自己的學習活動)的歷程。SDL 學習者在學習上可以較自由的決定學習目標、較

自由的選擇教材，也較可以批判與評估自己的教材資源，並能夠且願意獨立地準備、執行和完成學習(Jossberger 
et al., 2010; Saks &Leijen, 2014)。而 SRL 則強調學習者為學習設定目標、執行監督、調節和控制個人的認知、動

機和行為與情感，受學習目標及環境氛圍引導和約束的一個積極性、建設性的歷程(Pintrich, 2000 ; Saks &Leijen, 
2014)。相較於 SDL 而言，SRL 更強調對學習資 源的管理、對學習策略的執行、對學習障礙的克服、對自我的

激勵與監控，以及更多的自我效能(Butler &Winne, 1995; Zimmerman, 2002; Paris &Byrnes, 1989; Bracey, 2010; 
Greene et al., 2010; Loyens, Magda & Rickens, 2008)。 

隨著科學研究的推進，文獻上經常被互換使用，SDL 與 SRL 兩者的界線也越來越模糊，然也凸顯具有充分

的內在動機的學習者、才能積極參與學習，並根據以前成功的經驗面對未來新的挑戰，且不斷發展朝成果邁進

的行為和策略，是 SDL 與 SRL 兩者共同的特徵，也是終身學習者應具備的能力。 
國內大多採梁雲霞 (2006)「自主學習」 (self-regulated learning)定義為，一個自主學習者，經由個體的認知、

動機和後設能力的作用下，在學習歷程中，會呈現出「前瞻式」的特質，例如，如果學習者的動機是自我驅動

的，那麼他可能會對學習策略進行自我選擇，對於時間進行自我規劃管理，主動營造有利於自己學習的環境和

條件，做出自己的價值判斷等。這些特質外顯在學習過程上，即成為自主學習的表現，例如，學習者能夠在活

動之前自己確立目標、訂定學習的計畫、做好學習的準備，在學習歷程中能夠做到自我監控、自我回饋，並且

在行動後自我評價，自我檢查學習結果等；是屬於一種高層次的認知學習歷程，強調學生能透過自我調節能力

來自我學習，改善學習表現，而成為有效的學習者。因此，本文以 SRL 強調自我調節與自我效能的論點持續推

進。 

二、團隊自我學習的意涵 

更隨著全球經濟的發展，不論是共同開發軟體的研發團隊、或是設計新能源系統的單位、或是利用新技術

與工具的機構，都彰顯創新與效率的團隊合作能力是必要的技能。而團隊合作不僅僅在於任務的分配，更涉及

透過 (1)協議任務目標和標準， (2)規劃使用工具和策略， (3)必要的監測進度與介入， (4)堅持面對挑戰等方式

進行團隊的合作調節等方式 (Hadwin & Winne, 2012)，期望團隊合作比個人的單打獨鬥能有更理想的結果 
(Johnson & Johnson, 1989)。 

那麼，何謂「合作調節」？依據 Zimmerman 對 SRL 的定義，合作調節可以定義為學習者和團隊在動態社會

互動的背景下對其行動 (行為)，思想 (認知)和信念 (動機和情緒)進行策略性控制的一項目標導向的後設認知活

動 (Hadwin et al., 2011; Iiskala, Vauras, Lehtinen ＆ Salonen, 2011; Volet, Summers & Thurman, 2009; Volet, Vauras 
& Salonen,2009)亦即，要求學習者和團體 (1)有意義地設定和協商任務目標和標準，以引導任務， (2)策略性地

運用和調整工具與策略，以優化任務績效和學習， (c)結果偏離下，對計畫的監測與干預， (3)面對挑戰的堅持

與適應 (Winne & Hadwin,1998; Zimmerman, 1989)。 
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Hadwin 和 Oshige (2011)以及 Järvelä 和 Hadwin (2013)在社會背景因素下，都提出了的三種調控模式，稱為

自主調節 (self-regulated learning，簡稱 SRL)、合作調節 (co-regulated learning，簡稱 CoRL)及社會共同調節 
(socially shared regulation of learning ，簡稱 SSRL)三種類型的調節學習，也是社會行為的基礎(Miller &Hadwin, 
2015)。SRL、CoRL、SSRL 三者的定義、主體、目標、學習情境、內容、促進機制、例子等關係如下表 2 所示。 

表 2  自我調節學習、合作調節學習與社會共同調節學習三者的關係 

類型 自我調節 self-regulation 合作調節 co-regulation 社會共同調節 socially shared regulation 
定義 個人參與調節任務，負

責規範自己的思考、行

為、動機和情感 (例如

Winne & Hadwin ，

1998,2008) 

團體成員支持他人經常參

與 調 節 與 管 理 任 務 
(Hadwin ＆ Oshige 2011 ;. 
Hadwin et al.,2011)，透過相

互依存關係來動態調節環

境、社會和文化影響的歷程 
(McCaslin, 2009) 

團隊以同步和有效的方式共同管理其行為、

動機和情緒  (Hadwin et al, 2011;Järvelä, 
Järvenoja & Näykki，2013)。團隊成員合作調

節學習活動的歷程，包括合作調節小組整體

的動機、認知、情感、後設認知及行為，以

達 成 或 維 護 團 體 的 共 識  (Hadwin et 
al.,2011)。 

主 體

(誰來

管 理

調節) 

自己 (I/My 的觀點) 
一個人在聯合任務中管

理自己的思想，行為，動

力和情緒 

他人 (You 的觀點) 
個人在聯合任務中暫時引

導、提示、暗示和支持他人

的調節 

團體 (We 的觀點) 
集體統一管理其共同任務中的思想，行為、

動機和情緒 

目標 個人的目標 (Mine) 團隊彼此的目標  (Each 
other’s) 

調整個人的目標為團隊整體的目標 (Ours) 

學 習

情境 
自主學習或團隊學習情

境 
團隊學習情境 團隊學習情境 

內容 個體的任務、目標、計

畫、策略、方法、結果、

動機、態度、情感、行為

等 

團隊部分成員的任務、目

標、計劃、策略、方法、結

果、動機、態度、情感、行

為等 

團隊集體的任務、目標、計畫、策略、方法、

結果、動機、態度、情感、行為等 

促 進

機制 
透過回饋與又有效的策

略進行自我調節 
通過團隊成員間的互動實

現合作調節 
透過團隊所有成員協調建構目標、計畫和策

略、共同監控、反思和評價等方面進行整體

團隊調節 

例子 學習者 A：我要利用一

分鐘做一張比較表，這

通常可以幫助我組織腦

海裡的東西。 

學習者 A：聽起來你對這個

問題的進行方式與我們有

不同的想法，你能具體說明

你的想法嗎？ 
學習者 B：好的，我認

為…… 

學習者 A：我們還沒有完成這項作業，如果

這様繼續下去，我們可能無法完成任務。所

以，我們必須調整策略。 
學習者 B：確實是如此，我們必須儘快想辦

法調整。 
學習者 C：我們需要採取其他方法，以便儘

快解決我們目前的問題。 
資料整理自：(Hadwin, A.F., Järvelä, S., & Miller, 2011 ; Hadwin & Oshige, 2011; Miller & Hadwin, 2015) 

自我調節學習(SRL)的學習形態和學習方式主要是透過自主學習進行，合作調節學習(CoRL)和社會共同調節

學習(SSRL)則主要通過合作學習的方式進行，然而，在合作學習的過程中同樣存在自我調節學習(SRL)、合作調

節學習(CoRL)和共同調節學習(SSRL)三者；三者都離不開自主學習之接納任務、設定目標與計畫、執行任務策

略與自我調適等的歷程，如圖 1(Järvelä &Hadwin, 2013)。 
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圖 1  SRL、CoRL、SSRL 三種調節學習關係圖 

資料來源：“New Frontiers: Regulating Learning in CSCL.” by Järvelä, S., &Hadwin, A. F. ,2013, Educational Psychologist, 48(1), 29. 

    面對團隊自主學習日趨受重視的環境中，本研究定義「自主學習課程」是指學生在學校總體課程目標的調

控下，根據其自身條件和學習需要規劃課程，經由教師的引導與學校支援，主動執行並完成具體學習目標的一

種課程設計與學習模式。主要為瞭解並探究各大學推動自主學習課程的情況。 

參、研究設計 

    針對設置「自主學習課程」的基本理念、開課方式 (包括課程審查機制、申請開設時間、最低開課人數、學

分認定、教師鐘點認列方式)、課程的評量機制三大部分進行研究。採取訪談及調查研究法，運用自編的調查問

卷，對獲得教育部補助邁向「頂尖大學」、推動發展「典範科技大學」及獎勵「教學卓越大學」三類績優大學(以
下簡稱「績優大學」)，負責推動自主課程的業務主管施測。研究設計概述如下： 

一、研究方法 

    採取訪談及調查研究法來探討，分述如下： 

 (一)調查研究法 

     採用自編的「大學校院實施『自主學習課程』調查問卷」，對 106 學年度獲得教育部補助邁向頂尖計畫大

學 11 所、推動發展典範科技大學 11 所 (其中 1 所同為邁向頂尖計畫大學，不重複列計)，一般大學 33 所、科技

大學 27 所 (其中 11 所同為推動發展典範科技大學，不重複列計)獎勵教學卓越計畫學校，進行抽樣分別為邁向

頂尖計畫大學 11 所、推動發展典範科技大學 11 所、一般大學 17 所、科技大學 14 所獎勵教學卓越計畫學校共

計 53 所。 (推動發展典範科技大學與頂大及教卓名單重複，故以下不再特別敘明)經過兩次線上調查，回收有效

問卷為 33 份，有效回收率為 62.26%，如表 3。 
 
 



                    林堂馨／南臺學報社會科學類 第 3 卷第 1 期 2018 年 6 月 89—105               94 

表 3  問卷調查回收情況：依教育部補助類別分類 

學校類別 校數 調查校數 回收調查校數 有效回收校數 
邁向頂尖大學(合計) 11 11 7 63.64% 
公立 10 10 7 70.00% 
私立 1 1 0 0.00% 
推動發展典範科技大學(合計) 11 11 9 81.82% 
公立 8 8 7 87.50% 
私立 3 3 2 66.67% 

獎勵教學卓越大學 

一般大學(合計) 33 17 8 47.06% 
公立 9 5 4 80.00% 
私立 24 12 4 33.33% 
科技大學(合計) 27 14 9 64.29% 
公立 1 1 0 0.00% 
私立 26 13 9 69.23% 

小計 82 53 33 62.26% 

 (二)訪談法 

    為形成有效的調查問卷，先採訪頂尖計畫大學、典範科技大學及教學卓越計畫公私立各 1 所學校負責課程

的主管各 1 名計 6 名，進行半結構式訪談後，彙整訪談結果成為調查問卷。 
    問卷調查期間，為增加研究結果的可比較性，另再針對其他 4 所學校進行結構式訪談，以再次釐清訪談內

容，使訪談內容達到飽和狀態。 

二、研究工具 

    本研究先採大學校院實施「自主學習課程」訪談大綱，訪談公私立頂尖大學、典範科技大學及教學卓越大

學等校各一名課程主管，彙整訪談稿之後形成大學校院實施「自主學習課程」調查問卷，以此為研究工具。訪

談大綱及調查的問卷內容包含設置「自主學習課程」的基本理念、開課方式 (包括課程審查機制、申請開設時

間、最低開課人數、學分認定、教師鐘點認列方式)、課程的評量機制三大部分，合計 10 題。    

三、研究步驟 

    本研究自 106 年 5 月蒐集文獻及文件資料，7 月分析文件資料形成訪談大綱，8 月 1 日至 15 日實施半結構

式訪談，彙整訪談大綱於 9 月 1 日形成調查問卷，9 月 4 日至 9 月 12 日實施第一次線上調查，9 月 13 日至 9 月

19 日針對尚未回覆者實施第二次線上調查，回收調查資料後於 9 月底進行統計分析及撰寫報告。同時，於 9/6-
10/27 進行結構式訪談，聚焦在研究問題上，並作為研究結果比較的基礎。 

四、資料分析 

 (一)調查研究法 

    本研究調針對 81 所績優大學，抽樣 54 所為研究對象，實施大學校院實施「自主學習課程」調查問卷後進

行統計分析，以調查資料的分析次數及百分比，瞭解調查對象的集中趨勢，具以推論目前各大專校院實施「自

主學習課程」的概況，並與文件分析結果、訪談內容結果相對照，期提出未來可能的發展建議。 

 (二)訪談法 

    本研究主要有兩次的訪談，一為問卷形成前半結構式的專家訪談，乃為形成有意義的調查問卷，以頂尖計

畫大學、典範科技大學及教學卓越計畫公私立各 1 所學校業務主管為訪談對象；另一為調查施測期間結構式的

專家訪談，平均每次訪談時間約 30 分鐘，平均每位受訪人員約 1-3 次，目的則為聚焦研究問題的探究，強化研
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究結果的可比較性，以原本的 6 所學校主管其中 5 位外，再抽樣 4 所學校業務承辦人員進行訪問，期使資料內

容達到飽和。 
    訪談內容形式逐字稿後，依據訪談日期 (例如：2017 年 9 月 6 日，編碼為 170906)、研究對象 (以 A 至 I，
9 個大寫英文來編碼)、次數 (以 1、2、3 阿拉伯數字編碼)、問題構面 (以 a、b、c，3 個小寫英文來編碼)給予不

同的編碼，再將文字內容予以分類或歸因於研究問題逐一分析上，再比對文件分析結果，最後彙整與分析所有

文字稿及分析結果，進而探究可能的發現。 

五、研究限制 

 (一)研究對象的限制 

   本研究僅限於獲得教育部補助邁向「頂尖大學」、推動發展「典範科技大學」及獎勵「教學卓越大學」三類

績優大學抽樣調查，未與非績優學校進行對照比較，亦未對未推動「自主學習課程」的學校進行瞭解與原因的

探究。 

 (二)研究範疇的限制 

1.囿於時間與人力，本研究僅以目前自主學習研究意涵來凸顯其重要性，並探討台灣績優大學推動「自主學習課

程」的實施概況，尚未拓及授課教師心理、學生學習需求、學習策略、後設認知、課程內涵、教學教法與行政

資源等層次，故無法探知團隊學習是屬於 CoRL 或 SSRL 類型或更深廣的問題。 
2.承前項，為聚焦研究的結果，訪談亦採結構式的訪談方式，尚無法探究事件所隱含其他層次的問題。 

肆、研究結果與討論 

一、研究結果 

 (一)問卷調查及訪談結果 

   本研究問卷調查期間即同時輔以結構式訪談方式，聚焦深入在研究的問題上，以作為結果比較的基礎。茲依

設置「自主學習課程」基本理念、開課方式 (包括課程審查機制、申請開設時間、最低開課人數、學分認定、教

師鐘點認列方式)、課程的評量機制三大部分說明如下： 
1.大學設置「自主學習課程」的基本理念方面 

   調查結果表 4 顯示，33 所回收樣本中，18 所大學推動「自主學習課程」，占 54.55%；15 所未推動，占 45.45%。
另由表 5 可發現，學校負責推動「團隊自主學習」課程的單位以通識(教育)中心為主佔 50.00%；教務處占 33.33%
次之、教發中心則占 16.67%。可見，目前大學推動「自主學習課程」尚未普及，大多由通識教育中心來負責推

動。 
表 4  大學推動「自主學習課程」概況 

題次/題目 n % n % 

一、學校是否推動「自主學習課程」？ 
已推動 未推動 

18 54.55 15 45.45 

 
  表 5  學校負責推動「團隊自主學習」課程的業務單位概況 

題次/題目 n % N % n % 

八、學校負責推動「團隊自主學習」

課程的單位 
教務處 通識中心 教發中心 

6 33.33% 9 50.00% 3 16.67% 
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訪談發現，由教育部資訊及科技教育司推動「大學學習生態系統創新計畫」影響大學推動「自主學習課程」；大

學校院業務的推動受教育部所推動的創新計畫目標與計畫經費支援影響： 
學校之前執行生態計畫，由教務處主政，通識教育中心配合。 (170912C1a) 
學校大多的創新性教學都是通識來主導。 (171026D1a) 
因為通識 (教育中心)有一個生態計畫，自主學習課程主要也是生態計畫的執行項目，所以通識便負責這項

業務。 (170922E1a) 
學校教學創新的業務，都是屬於教發中心負責，主要也是計畫經費掛在教發中心。 (170929B1a) 

    由表 6 可發現大學推動「自主學習課程」的基本理念以「強調學生自主規劃與自主學習」最高(佔 88.89%)、
次為「開放彈性學制運作」(佔 77.78%)、再次為「鼓勵學生自創課程」(佔 66.11%)、「強化能力本位教育」(佔
550.56%)、「推動成果導向課程」與「落實教學多元評量」則皆佔 22.22%。「其他」部分則有提升學生跨領域學

習能力。 
表 6 大學推動「自主學習課程」的基本理念概況 

題次/題目 n % n % n % n % n % n % n % 

二、學校設置「自主學習

課程」的基本理念 (可
複選) 

1. 強化能力

本位教育 
2. 推動成果

導向課程 
3. 開放彈性

學制運作 
4. 鼓勵學生

自創課程 

5. 強調學生
自主規劃與
自主學習 

6.落實教學

多元評量 
7.其他 

10 55.56 4 22.22 14 77.78 11 61.11 16 88.89 4 22.22 2 11.11 

   訪談發現，提升學生自主學習的能力乃首要目標，同時強調能力、多元、彈性與跨域等的理念： 

希望建構以學生為本位之學習導向，創造多元、彈性與跨領域學習環境，培養學生自主學習、跨域探索及

終身學習之能力並注重多元評量。 (170906A1a) 
為促進能力本位課程革新，推動彈性學分與學習、強化學生自主學習、以及教師有效教學及能力導向評量。 
(170912C1a) 
匯聚更符合學生需求之適性教學創新構想，啟發學習動機、推動自主學習(170922G1a) 
為鼓勵學生自主學習，並以跨域創新精神，打造符合個人特質之學習歷程及職涯規劃。 (170929B1a) 

2.大學「自主學習課程」開課方式方面 

本研究問卷調查針對課程開設型式、課程審查機制、申請開設時間、最低開課人數、學分認定、教師鐘點

認列方式等方面，瞭解目前大學「自主學習課程」開課方式概況，結果分述如下： 
由表 7 發現，大學「自主學習課程」由學生自組團隊自行開課 (即目前一般所謂的「創課 1」)僅佔 45.83%，

學生自組團隊教師開課次之(佔 20.83%)，以教師開設通識或專業選修則佔 25.00%，其他則非屬正式課程的方式

進行，例如學習點數或專案計畫方式。 

表 7  大學開設「自主學習課程」的型式概況 

題次/題目 n % n % n % n % n % 

三、學校「自主學習課程」開課

型式？ (可複選) 

1.學生自組
團隊自行開

課 

2.學生自組
團隊教師開

課 

3.教師開課
通識課程選

修 

4.教師開課
專業課程選

修 

5.其他 

11 45.83 5 20.83 4 16.67 2 8.33 2 8.33 

    訪談發現，在大學推動學生籌組團隊開設「自主學習課程」方面，不少學校讓學生自己發想、自己規劃、自

己來執行任務，學校給予適當的協助，幫助學生完成目標，可見動機是自我驅動的，計畫是自我管理的 (梁雲

霞，2006)，呼應自主學習接納任務、設定目標與計畫、執行任務策略與自我調適等的歷程精神 (參照表 1)。同

                                                      
1 2015 年教育部資訊及科技教育司推動「大學學習生態系統創新計畫」期建立彈性、開放且具特色之大學體制和學習環境開始，大學逐漸

有了「團隊自主學習」、「創課」、「募課」等不同的課程開課型態出現。「創課」係指學生自創課程向學校申請開課，「募課」則為學校在招

募平台上向教師或學生募集可能開設的新課程。 
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時也發現不少學校，雖主張「學生自組團隊自行開課」，但礙於校務行政選課系統的作業，課程大多仍需以老師

的名義才能開課，除此課程開課單位是隸屬通識教育中心或是專業系所課程甚至是教務處統籌都僅是學制彈性

的權宜，並不影響學生之後畢業學分的採認。 

自主學習有兩種，一種是學生當老師，一種是學生自己組隊開課。課程本身不掛到指導老師身上，完全

是由學生自己來開課。學生自己擬訂計畫、自己想方法，自己找資源去努力達到他們想要達到的目標，

其實你會發現學生比我們想像中的還厲害 (171026D1b) 
學生揪團後，達到 4 人即開課，沒有老師指導。 (170922E1b) 
學生成團後，主要會以老師的名義開課，便於承認學分數；學生自己找自己的團隊，擬定計畫目標，設想

各種可能達到目標的方法，也可以向學校請求支援，努力的去完成與實踐要達到的目標。 (170913F1a) 
課程開設有三種形式 1.系上自己創課 2.學生募課，要自己找開課鐘點費用 3.企業募課，所以可能掛在系上

的選修課程，也可能是通識選修，基本上課程還是要掛到老師身上。 (170929B1b) 
3-5 人組成一組，一學期學生先發想提 IDEA，再找團隊、找老師 (指導老師)、找資源，次一學期做出來成

果，要求有成果展示，不承認學分數，類似圓夢計畫 (170921G1b) 

    由表 8 發現，學生「團隊自主學習」課程依既有開課審議方式辦理者 (即一般所謂的三級三審課程委員會

程序)(佔 27.78%)、另籌組相關委員會審查者亦佔 27.78%、其次由指導/領域老師審核者則佔 22.22%。「其他」則

有 1.專簽特案處理，事後補三級程序者 2.以「募課」方式進行後，直接送通識教育課程委員會形式審議。 

表 8 學生「團隊自主學習」課程的審查機制概況 

題次/題目 n % n % n % n % 

十、學生「團隊自主學習」課程審查

機制？ 

1.依既有開課審
議方式辦理，無
另行規定 

2.另籌組相關
委員會審查之 

3.由指導/領域
老師審核，無
另組委員會 

4.其他 

5 27.78 5 27.78 4 22.22 4 22.22 

    訪談發現，不少學校雖主張學生得以自訂任務，偏 SDL 的特色，而學生得以找 Coach 指導，並遵循相關學

校的程序，又偏 SRL 的特色 (參照表 1)。可見大學自主團隊的實施性質屬 SDL 或 SRL 似無明顯的界定。各校

在課程的開設，仍堅守課程審議的程序，學生「團隊自主學習」課程也不例外。只是在面對學制彈性的訴求中，

稍有放寬為「形式審議」或備查性質，而非實質的審議： 

課程開課還是要依照學校原有的開課程序開課，並經該有的審查會議。基本上一學期申請，下學期執行。 
(170921G1b) 
由學生自主提出學習計劃書，並檢附相關資料，經相關領域指導與輔導教師同意後，送交本中心課程委員

會審核，取得修課資格，於次學期實施之。 (170906A1b) 
學生找到或發起自己有興趣的課程後，學生自己找 Coach 指導學習計劃 (即教學大綱形式)，在每個月固定

時間前送到教務處，教務處會召開課程革新試辦委員會審議課程內容，審核通過課程即可立即實施，而教

學大綱將再送校課程備查。 (170912C1b) (170913F1b) 
學生提出構想後，要找老師指導，課程的開課，還是要依據三級三審的程序來，我們會以專簽 (特例的意

思)方式處理，然程序只是形式上的審查，通識中心會幫忙學生進行該有的課程審核程序，包括教學大綱的

撰寫。 (171026D1b) 
基本上，只要指導老師同意，我們就會以通過來處理，並幫忙學生後續的行序程序。(171026D1b) 
學生在平台上揪團成團後，計畫送通識中心進行形式的審議。 (170922E2b) 

    由表 9發現，學生「團隊自主學習」課程的教師鐘點認列方式以屬教師授課鐘點數內計方式最高(佔 50.00%)、
次為不列計教師鐘點數，另定獎勵機制 (例如教師評鑑加分或 1 萬元獎金或給予 6 學分的鐘點費等等)，以及以

教師超支鐘點或外計方式認列(各佔 11.11%)。「其他」方面則有些學校為純義務幫忙或未有相關規定。 
訪談發現，大學推動學生「團隊自主學習」課程，都會考量到指導老師的鐘點費問題，或是認列基本授課
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鐘點或可以獎勵或相對的報酬，特別是以公立學校給予教師的鼓勵較私立學校寬厚。 

表 9  學生「團隊自主學習」課程的教師鐘點認列方式概況 

題次/題目 n % n % n % n % 

十一、學生「團隊自主學習」課程開設，教

師鐘點認列方式？ 

1.屬教師授課

鐘點數內計 

2.不列計教師
鐘點數，另定
獎勵機制 

3.以教師超支
鐘點或外計方
式認列 

4.其他 

9 50.00 2 11.11 2 11.11 5 27.78 

    屬教師授課鐘點數內計，依本校相關規定辦理。 (170907A2b) 
指導老師(含業師)比照本校排課及教師授課鐘點實施要點規定。 (170913F2b) 
不算入教師基本授課鐘點，而以計畫經費核支，算是老師的超支鐘點性質。教師參與創新性課程，教師評

鑑上也有加分。 (170915C2b) 
不算入教師授課鐘點，只給一萬獎勵金。 (171002B2b) 
每門課的老師，不列入鐘點，但考量教師指導學生所付出的時間，會給予微薄 6 個小時的鐘點費用，但不

算入鐘點數 (171026D2b) 
以專案方式進行，不承認學分數，不認列教師鐘點數，教師純義務幫忙。 (170921G1b) 

表 10 發現大學「自主學習課程」最低開課人數規定以無最低人數限制佔 38.89%最高，依既有開課規定辦理，

需符合最低人數限制佔 27.78%次之。「其他」則未有相關規定或不同於大學普遍有最低開課人數 15 人的規定，

例如至少 20 人、5 人、4 人、1 人等規定。 

表 10 大學「自主學習課程」最低開課人數規定概況 

題次/題目 n % n % n % 

四、學生「自主學習」課程最低開課人數規定？ 

1.依既有開課規定
辦理，需符合最低
人數限制 

2.學生個人得自行
提出申請，無最低
人數限制 

3.其他 

5 27.78 7 38.89 6 33.33 

    訪談發現，大學普遍有最低開課人數 15 人的規定。而各校在目前為了鼓勵學生主動參與，有些學校則不侷

限於既有的開課規定，尤以公立學校為多數。儘管私校也有最低開課人數 15 人的規定，但仍是希望學生能達最

低人數的開課條件： 

我們規定學生至少五個人組成一隊，但是大多時候學生都會達到 15 人最低開課人數的限制。 (171027D1b) 
為鼓勵學生申請，無規定最低開課人數。 (170907A2b) (171002B2b) 
學生自己在平台上揪團開課，隨時都可以到平台揪團，滿４人即成團。 (170922E1b) 

表 11 發現大學學生得自行向校方申請開設「團隊自主學習」課程的時間點以依既有開課規定辦理，每學期得提

出申請最高(佔 55.56%)；隨時都得提出申請，並隨到隨審方式次之 (佔 16.67%)；每月定期得申請，並隨到隨審

方式更次之 (佔 11.11%)。「其他」方式則包括不定時得提出申請，然平均每個月一次；學生自行決定設定；或是

以非正式課程方式進行，所以不存在課程開設時間的問題。  

表 11 大學學生申請開設「團隊自主學習」課程時間概況 

題次/題目 n % n % n % n % 

六、學生「團隊自主學習」

課程，申請開設時間 

1.隨時都得提
出申請，並隨
到隨審 

2.每月定期得
申請，並隨到
隨審 

3.依既有開課規定辦
理，每學期得提出申
請 

4.其他 

3 16.67 2 11.11 10 55.56 3 16.67 

    訪談發現，大多數學校仍舊侷限於既有開課程序的規定，每學期提出申請，尤其在上學期提出申請，下學
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期執行課程以認列學生修習的學分數。然而，已有少數學校，突破課程開設程序的彈性，採隨到隨審方式或不

侷限一學期一次的開課時間 (例如，以每個月一次的方式)讓學生得以向學校提出開設「團隊自主學習」課程。 

課程還是要依照學校的開課程序開課，並經該有的審查會議。基本上一學期一次，下學期執行。 (170921G1b) 
每學期由學生自主提出學習計劃書，並檢附相關資料，經相關領域指導與輔導教師同意後，送交本中心課

程委員會審核，取得修課資格，於次學期實施之。 (170907A2b) 
開課單位權限屬與各系所 (不在學生)。 (171027I1a) 
學生隨時都可以提出。我們會留待必要的程序再進行形式的課程審查。 (171026D2b) 
學生個人或團體得向中心提出申請開課，課程申請以每月受理一次為原則，申請截止日為每月 1 日。 
(170913F1b) 

    為鼓勵大學學生參與「團隊自主學習」課程，不少學校認列「團隊自主學習」課程為畢業學分數。表 12 即

發現，有 27.78%的大學依既有開課規定認列 (即依據大學法施行細則第 23 條規定滿 18 小時為 1 學分。)；有

22.22%的大學除 18 小時為 1 學分規定外，另含教師指導時間；然確有高達 50%的大學規定不同於大學法實行

細則的規定，包括 16 小時、20 小時、25 小時、27 小時認定為 1 學分，甚至不強調 18 小時的觀念，甚至不採認

學分而以學習積點的方式進行。 
    大學法施行細則第 23 條規定「……滿 18 小時為 1 學分。實習或實驗學分之計算，由各大學定之。」前段

發現某大學以 16 小時為 1 學分是否違反大學法實行細則，非本研究論及的課題，故不予討論。 

表 12 大學學生「團隊自主學習」課程的學分認定規定概況 

題次/題目 n % n % n % 

七、學生「團隊自主學習」課程，

學分認定規定 

1.依既有開課規定
認列，無另行規定 

2.每 1 學分實際學習
至少滿 18 小時(另含
教師指導時間) 

3.其他 

5 27.78 4 22.22 9 50.00 

    訪談發現，大多數學校對學生「團隊自主學習課程」的學習時間高於大學法施行細則 18 小時為 1 學分的規

定。而其真正所強調的是指導教師 (coach)在自主學習課程中扮演的角色，以及學生在學習過程中是否受引領而

更有自主學習的能力： 

我們仍以至少 18 小時認列一學分，但事實上，學生從發想、形成議題到討論與執行並完成的過程中，他

們所投入的，遠遠超過我們最低 18 小時的要求。(171027D1b) 
自主學習課程每學分以學習滿 27 小時(含教師指導 18 小時)，我們重視 coach 在過程中扮演的引導者的角

色。 (170912C1b) 
以 25 小時為基數，每基數採計 1 學分。學習時間的規定只是讓我們便於認列學生的學分數，更多的是讓

指導老師提供更多的引導，引導我們的孩子朝更自主、更獨立的方向去學習，學校要不斷提供成功的學習

機會給學生。 (170913F1b) 
學生自主學習，應經相關領域指導與輔導教師指導，完成所規劃之學習歷程並提交成果報告。自主學習成

果報告，經本中心課程委員會審核通過後，始授予學分。試行期間，每位學生以 2 學分為上限，並得認抵

本校通識選修學分。 (170907A2b) 

3.「自主學習課程」的評量機制方面 

    課程的實施結果，首重學生學習的展現；學校是否明訂要求學習成果的展現以引導學生用心學習，是本研

究想瞭解的問題之一。因此表 13 發現，有 55.56%的大學在規定中明訂課程學期終了學生應以「舉辦/展示成果」

的評量方式，另有 38.89%的大學並未明訂。「其他」則是不一定採「舉辦/展示成果」的方式進行，而是以強調

「多元評量」的方式進行。 
訪談發現，多數學校明訂學期終了，學生必須展現成果或報告的方式，其展現的方式則由指導老師的指定，
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多以團隊或分組的成果的展現與同學分享，顯示學生在團隊的學習情境中，個人能學有所長，更重要的是團隊

目標的達成 (參照表 2)。除此，亦得由指導老師來認列學分數，且學分數的認列，可認列於當學期或次學期，可

依學生的需求來決定： 

表 13 學生「團隊自主學習」課程是否明訂評量方式概況 

題次/題目 n % n % n % 

九、學生「團隊自主學習」課程，是否明

訂「舉辦/展示成果」的評量方式？ 
1.有明訂 2.沒有明訂 3.其他 

10 55.56 7 38.89 1 5.56 

學生自主學習，應經相關領域指導與輔導教師指導，完成所規劃的學習歷程並提交成果報告。自主學習成

果報告，經課程委員會審核通過後，才會授予學分。而報告的形式，在於指導教師的規定。 (170907A2b) 
學期終了的學習評量，除需將成果置於指定網頁外，尚須辦理學習成果發表會、或其他可以展現學習成果

的活動，基本上我們要求學生的成果是一組一組的成果展現。 (170912C1b)學分數的認列，可認列於當學

期或次學期，可依學生的需求來決定，如果學生已經是大四下，則我們會認列當學期，不然我們一般是認

列到次學期。 (171006C3b) 
課程進行中學生會進行反思，學期末也會採學習成果發表會、參與校外競賽、以及足以展現學習成果的方

式讓學生能將自己 show 出來。學校本來就應當提供每個學生足以展現成功經驗的機會。 (170913F1b) 

伍、結論與建議 

一、結論 

    自主學習乃引導學生「自我發現」與構築「自主學習、自主思考」的學習方法與態度，具備自我本身學習、

學習想要學的事情、且對擬解決主題絕不放棄等學習態度。本研究採用調查研究法、訪談法探討自主學習課程

的現況及展望，研究結論如下： 

 (一)推動自主學習課程的學校僅佔五成五，目標首重自主規劃與學習 

    本研究發現，33 所學校中，僅 18 所大學推動「自主學習課程」(佔 54.55％)，學校負責推動「團隊自主學

習」課程的單位以通識(教育)中心為主佔 50.00%。大學推動「自主學習課程」的目標，以「強調學生自主規劃

與自主學習」最高(佔 88.89%)、次為「開放彈性學制運作」(佔 77.78%)、再次為「鼓勵學生自創課程」(佔 66.11%)、
「強化能力本位教育」(佔 550.56%)、「推動成果導向課程」與「落實教學多元評量」則皆佔 22.22%。另，訪談

發現，推動自主學習的首要目標乃提升學生自主學習的能力，同時強調能力、多元、彈性與跨領域等的理念。 

 (二)自主學習課程讓學生創課者佔四成六，改善選課作業可提升此比例 

    本研究顯示，大學「自主學習課程」開課方式以由學生自組團隊自行開課 (即創課)最高(佔 45.83％)，次為

學生自組團隊教師開課(佔 20.83%)，再次為以教師開設通識或專業選修(佔 25.00%)。訪談發現，學校雖主張「學

生自組團隊自行開課」，但礙於校務行政選課系統的作業，課程大多仍需以老師的名義才能開課。若能改善校務

行政選課作業，將可提升學生創課的比例。 
    學生「團隊自主學習」課程的審查方式，依既有開課審議方式，或另籌組相關委員會審查者均佔 27.78%，

由指導/領域老師審核者則佔 22.22%。可見，有彈性地放寬課程審議的方式，尚在摸索階段，仍待形成審議共識。

訪談亦發現，各校開設課程雖仍堅守課程審議的程序，然亦在賦予學制彈性時，放寬為「形式審議」或備查性

質，而非實質的審議。 

 (三)教師鐘點半數採授課鐘點數內計，開課無人數限制者佔三成九 

    本研究發現，學生「團隊自主學習」課程的教師鐘點認列方式，採「教師授課鐘點數內計」者佔半數，「不
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列計教師鐘點數另定獎勵機制」、「以教師超支鐘點或外計」者均佔 11.11%，有些學校則為純義務幫忙或未有相

關規定。訪談發現，大學推動學生「團隊自主學習」課程，均會考量老師鐘點費，採認列基本授課鐘點、獎勵或

相對報酬，通常公立學校給予教師的鼓勵較私立學校寬厚。 
    大學「自主學習課程」最低開課人數以無最低人數限制者最高(佔 38.89%)，次為依既有開課規定辦理，需

符合最低人數限制(佔 27.78%)。訪談發現，大學普遍有最低開課人數 15 人的規定，然有些學校為鼓勵學生主動

參與，不侷限於既有的開課規定，尤以公立學校為多數。 

 (四)五成六依既有開課規定程序，開設時間彈性仍顯不足 

    本研究顯示，大學學生得自行向校方申請開設「團隊自主學習」課程的時間點以依既有開課規定辦理，每

學期得提出申請者最高(佔 55.56%)，次為隨時都得提出申請且隨到隨審 (佔 16.67%)，再次為每月定期得申請並

隨到隨審方式 (佔 11.11%)。訪談發現，大多數學校仍舊侷限於既有開課程序的規定，每學期提出申請。然而，

已有少數的學校，採隨到隨審方式或不侷限一學期一次的開課時間。 

 (五)認列學分數方式多元，各校肯定學生自主學習作法不一 

    本研究顯示，高達 50%的大學規定不同於大學法實行細則「修滿 18 小時為 1 學分」的規定，有將 16 小

時、20 小時、25 小時或 27 小時認定為 1 學分者，亦有不強調 18 小時的觀念，甚至不採認學分而以學習積點方

式者。除此，各大學遵循既有開課規定「修滿 18 小時為 1 學分」者佔 27.78%，除 18 小時為 1 學分規定外另含

教師指導時間者佔 22.22%；訪談發現，大多數學校採計自主學習課程 1 學分的學習時間均高於大學法施行細則

18 小時為 1 學分，且其強調指導教師 (coach)在自主學習課程中扮演的角色，以及關注學生在學習過程中是否

受引領而更有自主學習的能力。  

 (六)自主學習課程有五成六明訂評量方式應「舉辦/展示成果」 

    本研究發現，推動自主學習課程大學中，明訂課程學期終了學生應以「舉辦/展示成果」作為評量方式者佔

55.56%，未明訂者佔 38.89%，「其他」則多強調「多元評量」的方式進行。訪談發現，多數學校明訂學期終了，

學生必須展現成果或報告的方式，其展現的方式則由指導老師的指定，其中多以成果的展現或與同學分享，同

時亦由指導老師來認列學分數，且學分數的認列，可認列於當學期或次學期，可依學生的需求來決定。 

二、建議 

    茲依據本研究發現，提出建議如下： 

 (一)透過政策導引以提升大學推動自主學習課程比例 

    本研究調查 33 所學校中僅 18 所大學推動「自主學習課程」(僅佔 54.55％)，顯示，各大學推動此類課程仍

有待加強。教育部於 2015 年起推動的「大學學習生態系統創新計畫」，對激勵大學思考彈性學制，開設此類課

程居功厥偉，未來若能於高教深耕計畫中，納入開設此類課程的激勵機制，將可有效提升開設比例，提高學生

自主規劃與自主學習的能力。 

 (二)改善大學校務行政彈性以提高學生創課的比例 

    本研究發現，大學開設「自主學習課程」的方式以由學生創課(即自組團隊自行開課)達 45.83％)。然此訪談

顯示，若能改善校務行政彈性，將可提升學生創課的比例。因此，建議各大學從選課時間、選課方式、選課作

業、審查方式及學習評量等方面來改善，並讓校務行政選課作業更具彈性、更符合學生需求，方能持續提升學

生創課的比例。 

 (三)增加開設自主學習課程的時間彈性提高學生參與意願 

    本研究發現，大學學生申請開設「團隊自主學習」課程的時間點有五成六仍採取依既有開課規定辦理，每

學期得提出申請的方式。學生得隨時提書申請或每個月定期提出申請者合計僅佔 27.78％。若能突破傳統的方式，

讓學生得隨時提出申請或每個月定期提出申請，增加開設自主學習課程的時間彈性，將可提高學生參與此類課
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程意願。 

 (四)辦理學生自主學習課程推動研討會分享經驗 

    本研究發現，有 55.56%的大學明訂自主學習課程學期終了學生應以「舉辦/展示成果」作為評量方式，並強

調「多元評量」的方式進行。因此，建議學校除提供學生可成功的學習環境之外，亦可主動辦理學生自主學習

課程研討會或成果展，分享其成功的經驗。 

 (五)擴大研究對象及研究範疇，持續深研學生自主學習議題 

    本研究囿於時間與人力，研究對象僅限於獲得教育部補助邁向「頂尖大學」、推動發展「典範科技大學」及

獎勵「教學卓越大學」三類績優大學，並未與非績優學校進行對照比較，更未對未推動「自主學習課程」者進

行深入探究。建議未來擴大研究對象，不僅限於此三類績優大學，更深研未推動「自主學習課程」的大學。另，

本研究只針對績優大學推動「自主學習」的課程範疇，尚未涉及授課教師心理、學生學習需求、課程內涵、教

學教法與行政資源等範疇，未來或可擴展到上述範疇，持續深研學生自主學習議題。 

 (六)深入分析不同屬性學校推動自主學習機制及學習成效的差異 

    不同屬性學校在推動自主學習的策略機制、學習成效或存在差異，本研究限於時間未能予以深入分析。未

來建議針對學校大小、學校屬性、自主課程屬性、開課比例、策略機制、教育目標(或學生學習成效)等因素在推

動自主學習的策略機制、學習成效的差異進行交叉比較，將可覺察出更具意義的資訊，做為推動自主學習的重

要參考。 
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