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社會技能訓練對智能障礙者

介入成效之後設分析

吳佳穎 鈕文英

新北市立五峰國中教師 國立高雄師範大學特殊教育學系兼任教授

摘要

    本文探討 2005 至 2014 年國內外 31 篇智能障礙者社會技能訓練單一個案研究

的現況，並採用能控制基線期趨勢包含介入期趨勢的 Tau-U 係數，後設分析在不

同參與者特徵、介入作法、評量情境和研究品質上的成效。結果發現整體屬中等

效果，國中小和高中職階段成效中等，優於學前和成人；男性參與者人數和效果

皆高於女性。單一介入者的篇數多於多重介入者，成效不如多重介入者；介入者

的特徵以成人中介居多，成效不如成人加同儕中介。介入形式多為團體介入，成

效不如個別介入者。介入情境以模擬情境為主，成效以自然情境介入最佳，屬中

等效果。大多採認知行為取向，與認知取向同屬低度效果，成效不如行為取向之

中等效果。多數介入單一社會技能，成效不如介入多重社會技能；介入內容以互

動最多，介入三種以上者成效尤佳。評量情境以自然情境評量居多，成效不如模

擬情境評量之中等效果。無探究長期類化成效，其他四種成效類型皆為低度效果

。

關鍵詞：社會技能訓練、智能障礙者、後設分析
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本文呈現社會技能訓練（social 

skills training）對智能障礙者（簡稱

智障者，persons with intellectual 

disabilities）介入成效之後設分析（

meta-analysis），以下分為緒論、研究

設計與實施、結果與討論，以及結論

與建議四個部分。

壹、緒論

社會技能係指個人與自己相處、

與人相處、與環境相處，以及處理任

務的能力（鈕文英，2014a）。智障者

因為認知與行為能力的不足（

Embregts, 2003; Huang & Cuvo, 1997; 

Sargent, 1998）、互動技巧的限制，以

及適當回應社交刺激的困難（Hughes 

et al., 2011），使其出現社會技能的需

求。為促進智障者建立正向的人際網

絡、融入普通教育環境、適應社區生

活並提升未來的就業機會，教導智障

者適切的社會技能是非常重要的（

Gumpel, Tappe, & Araki, 2000）。                                 

    鈕文英和吳裕益（2015）綜合文

獻指出，自美國 2001 年《不放棄任何

一個孩子法案》（No Child Left Behind 

Act）公布以來，特殊教育的課程和服

務愈來愈重視「證據本位實務」。單一

個案研究的參與者數量少，利用後設

分析合併處理多個研究有助於建立之

。自 2000 年以來，國外針對智障者社

會技能訓練成效的後設分析研究卻非

常有限，僅有三篇描述分析（Carter & 

Hughes, 2005; Carter, Sisco, & Yun-Ching, 

2010; Gresham, Sugai, & Horner, 2001）；

國內則無。基於此，本研究以後設分

析探討 2005 到 2014 年，社會技能訓

練對智障者之單一個案研究的現況與

成效，並且分析不同參與者特徵、介

入作法、評量情境和研究品質上的成

效。本研究介入成效是指，實施社會

技能訓練之後，智能障礙學生在自我

、任務、環境和互動四類中的單一或

多重社會技能之習得、長期和短期的

維持與類化之效果。依據鈕文英和吳

裕益（2015），短期維持成效是指撤除

介入方案 1 個月內的成效，長期維持

成效是指撤除介入方案 1 個月之後的

成效；而類化成效包含刺激和反應類

化成效，刺激類化成效是指研究參與

者未接受介入方案的介入，在「非目

標刺激出現或非目標情境下」（可能是

地點、人員、時間、物品或材料、活

動或情況的不同之差異），於社會技能

上的表現；反應類化成效是指社會技

能介入效果的擴大效應，研究參與者
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未接受介入方案的介入，而能在目標

刺激出現或目標情境下，表現「非目

標社會技能」，如同「維持成效」關於

時間的界定，包含短期和長期類化成

效。

而在參與者特徵上，社會技能訓

練內容因智障者教育階段的不同而有

差異，且不論其為男性或女性，都有

學習社會技能之需求。另外，有些智

障者合併其他障礙，研究者考慮其學

習特質相較於單純的智障者差異較大

，故不納入合併其他障礙之智障者，

僅探討社會技能訓練對不同年齡和性

別之智障者是否具有相同的效果。

在介入作法上，參考吳佳蒨和鈕

文英（2012）的分類，包含介入者是

成人、同儕或是結合成人和同儕；介

入形式是個別或團體；介入情境是模

擬情境、自然情境和包含自然情境成

分的模擬情境介入。介入取向分成行

為、認知和認知行為取向。行為取向

的社會技能訓練教導個體特定的社會

技能（鈕文英，2009），常見的教學策

略有應用行為分析、直接教學、單一

嘗試訓練（discrete trial training）、關

鍵反應訓練（pivotal response training

）（鈕文英，2014b）、編序教學和電腦

輔助教學（張春興，1994），以及影片

示範（Bellini & Akulliab, 2007；引自

黃美文，2011）等。認知取向的社會

技能訓練教導個體學習如何因應不同

的社會情境，表現適當社會技能的「

普遍性過程」（鈕文英，2014b），包含

認知問題解決腳本或因應技能，讓個

體遭遇問題時能有所依據（Kazdin, 

Siegel, & Bass, 1992；引自 Cook et al., 

2008），其教學策略包含社會故事、心

智理論（mind-reading）教學、歸因訓

練（attribution training）、力量卡（

power card）（鈕文英，2014b）、人際

互動及社會訊息處理歷程理論之教學

（洪儷瑜，2002b）等。認知行為取向

的社會技能訓練，除了教導個體表現

適當社會技能的普遍規則，也直接訓

練其特定的社會技能（鈕文英，2014b

）。在教學過程中，老師會提供內在語

言作為鷹架，透過示範、演練、回饋

與修正的程序，幫助學生了解社會技

能的架構，並做演練（洪儷瑜，2002a

；蔡明富，2005），其策略包含自我管

理、問題解決（Warger, 1990），以及

其他結合認知和行為取向的策略，例

如結合社會故事和提示或正增強，心

智理論和演練等（Bellini, 2011; 

Scattone, 2008；皆引自鈕文英，2014b

）。
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在評量情境上，包含模擬和自然

情境的評量。至於研究品質上，過去

的社會技能訓練大都缺乏程序信度與

社會效度資料，而文獻（Gresham 

Sugai, & Horner, 2001; Walker, 

Ramsey, & Gresham, 2004）指出有效

的介入宜檢視二者。如果社會技能訓

練方案缺乏內容效度，其成效評量缺

乏觀察信度，也會影響其介入結果（

鈕文英、吳裕益，2015）。因此，有必

要探討社會技能訓練之社會效度、內

容效度、觀察信度和程序信度的實施

現況，以及它們與社會技能訓練成效

間的關係。

貳、研究設計與實施

本研究依據鈕文英和吳裕益（

2015）所提步驟，在步驟中運用技術

提升後設分析的品質。

一、 選擇後設分析的主題並確立

分析架構

    本研究後設分析架構如圖 1。 

自變項（社會技能訓練） 研究參與者 依變項（社會技能）

⊙不同介入作法之社會技

能訓練

1.介入者之人數（單一、多

重）和特徵（成人、同儕

、成人加同儕中介）

2.介入形式（個別、團體） 

3.介入情境（自然情境、模

擬情境、包含自然情境成

分的模擬情境介入）

4.介入取向（行為、認知、

認知行為）

介

入

→ 

⊙不同特徵之智障

者

1.性別（男、女）

2.年齡（3到6歲、

7到12歲、13到

15歲、16到18歲

、19歲以上）

產

生

→ 

⊙不同特徵之社會技能

1.社會技能之數量（單一

、多重）和內容（自我

、任務、環境、互動）

2.評量情境（自然情境、

模擬情境）

⊙不同成效類型之社會

技能

1.習得成效

2.短期和長期維持及類化

成效

圖 1：後設分析的架構。 
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二、界定研究搜尋來源和分析範圍

研究者在「臺灣博碩士論文知識

加值系統」、「期刊文獻資訊網」、「華

藝線上圖書館」和 ERIC，選取 2005

年至 2014 年間，國內外社會技能訓練

介入智障者之研究。此外，查詢不為

上述資料庫所蒐集，然曾刊載與智障

社會技能訓練相關期刊之電子全文或

紙本。同時，在閱讀研究的過程中，

研究者會檢視該研究所列之參考文獻

，如果有符合本研究選取標準的文獻

，也會納入分析範圍。選取的標準包

含：（1）方法為單一個案研究；（2）

參與者為智障者，不包含智障合併其

他障礙者；（3）依變項是社會技能，

即自我、任務、環境或互動的表現；（

4）以圖示法呈現資料。 

三、決定後設分析的方法

目前國內單一個案研究後設分析

最常使用的是不重疊率，超越中數比

率次之；然而，前者的計算易受極端

值的影響，且二者皆未考慮資料路徑

「趨勢」的變化，並會低估「直交斜

率」形態的效果；基於此，為因應二

者的限制，本研究採用 Parker、Vannest

、Davis 和 Sauber 於 2011 年所提出「

能夠控制基線期趨勢和包含介入期趨

勢的不重疊 Tau-U 係數」，進行後設

分析（引自鈕文英、吳裕益，2015）

。

四、蒐集並確認後設分析的研究數量

    研究者確認 31 篇後設分析的研

究，其中國內 25 篇，國外 6 篇，共介

入 81 位智障者。另外，在 81 位參與

者中，刪除 15 位不符合參與者選取標

準者，參與者計有 66 位。再者，為確

保此過程中蒐集方法的適當性，安排

評判者檢核研究是否符合設定標準，

並計算評判信度（judge's reliability）

。由第二位作者擔任評判者，從 31

篇研究中隨機選取 9 篇（即 30 %），

其中一篇有四位參與者，各有三篇分

別有兩位和三位參與者。因此，總共

檢核 21 筆資料，採用「點對點一致性

比率」計算評判信度，依據鈕文英和

吳裕益（2015），是指評判者記錄符合

選取標準的研究筆數，除以檢核的研

究總筆數。為 1.00。 

五、登錄研究資料

本研究以編碼表登錄研究資料，

從研究資訊、參與者、自變項、依變

項、研究品質和後設分析結果六部分

登錄研究資料。
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六、檢核編碼信度

    在完成 31 篇研究資料的登錄工

作後，研究者和協同編碼者從中隨機

選取 10 篇（即 32%）登錄資料，接

著以「點對點一致性比率」計算編碼

信度，介於.40 至 1.00 之間，平均的

編碼信度為.93。 

七、決定資料分析程序

資料分析包含描述和後設分析，

其中後設分析部分，一篇研究只有一

個 Tau-U；若該研究同時有正向及負

向兩種社會技能的資料，則有兩個

Tau-U。除此，為因應本研究其結果

不獨立狀況，依據鈕文英和吳裕益（

2015）提出之策略有兩點：第一，若

研究有兩項以上關聯的依變項（例如

：減少分心行為，增加專心聽講的行

為）資料，應平均求得一個效果量，

因為分心行為的減少就表示專心聽講

行為的增加。第二，在逐變標準設計

中，介入期分成多個漸進標準的次階

段，在分析習得成效時，宜計算整個

介入期和基線期比較下的 Tau-U。另

外，類化成效的 Tau-U 宜與類化情境

的基線期資料比較後求得，若該研究

沒有類化情境的基線資料，只能與目

標情境的基線期資料比較後求得（鈕

文英、吳裕益，2015），有 2 篇出現此

狀況。最後，計算 Tau-U 個數、全距

（即最小值與最大值）、平均值（即

Tau-U 總和除以個數）。依據 Parker

等人的文獻，Tau-U 為.93 以上表示極

高效果，.82 至.92 表示高度效果，.66

至.81 表示中等效果，.48 至.65 表示低

度效果，.30 至.47 表示輕微效果，.29

以下表示沒有效果（引自鈕文英、吳

裕益，2015）。 

參、結果與討論

一、智障者社會技能訓練之應用現況與

成效

（一）社會技能訓練對全體和不同

特徵智障者的應用現況與成效

在 31 篇研究中，有 66 位符合本

研究對象篩選標準之智障者。就年齡

而言，大多介於 7 到 12 歲之間（28

位），以國小學生為主，接著是 13 到

15 歲（21 位）、16 到 18 歲（9 位）和

3 到 6 歲（4 位），19 到 25 歲（3 位）

最少。國內研究以 7 到 12 歲之年齡層

最多，19 到 25 歲則無；國外研究以

13 到 15 歲人數最多，3 到 6 歲則無。

以性別言之，有 4 位參與者之性別未

標示，男性占 40 位，女性有 22 位。

社會技能訓練對智能障礙者介入成效之後設分析
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由此可知，參與者多為國小學生，男

生又居多；Carter 和 Hughes（2005）

指出，國小學生有較多時間與同儕互

動。然而，這並不代表國中智障學生

沒有社會互動需求，事實上其需求更

加複雜。

    表 1 顯示，社會技能訓練對全體

智障者的成效屬中等效果，Tau-U 為

.68。就年齡而言，7 到 12 歲（.69）、

13 到 15 歲（.69）以及 16 到 18 歲（

.68）的 Tau-U，高於 3 到 6 歲（.58

）和 19 到 25 歲（.65），這表示國小

、國中及高中職階段的成效優於學前

和成人階段，但宜謹慎推論，因為學

前和成人階段的參與者較少（分別為

4 位與 2 位）。以性別來說，男性屬中

等效果（.70）；而女性為低度效果（.63

）。男性的成效高於女性，不過，女性

參與者的成效的變異較大，1 篇研究

（Cory et al., 2006）的 Tau-U 為-.06

，明顯拉低女性參與者的成效。可能

是該研究於模擬情境中介入，在自然

情境評量，難以凸顯有遷移困難之智

障者的學習成效。若剔除該研究，

Tau-U 平均值為.67，和男性成效同為

中等效果。

表 1 

社會技能訓練對不同特徵之智障者的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

年齡 63 -.06－.96 .68（.16） 中等

   3 到 6 歲 4 .42－.77 .58（.14） 低度

   7 到 12 歲 29 .47－.85 .69（.11） 中等

   13 到 15 歲 20 -.06－.96 .69（.24） 中等

   16 到 18 歲 8 .51－.82 .68（.12） 中等

   19 到 25 歲 2 .54－.75 .65（.15） 低度

性別

男 37 .32－.96 .71（.15） 中等

女 22 -.06－.92 .63（.18） 低度
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（二）不同介入作法之社會技能訓練

對智障者的應用現況與成效

1. 介入者

介入者包含本身為特教老師之研

究者、本身非特教老師之研究者、研

究者訓練特教老師、同儕或其他（訓

練者或促進者）。從介入者的特徵來看

，成人中介有 29 篇；其餘 2 篇是成人

加同儕中介，為特教老師和同學的組

合，沒有同儕中介之研究。由介入者

的人數來看，單一介入者共 26 篇，以

特教老師（18 篇）最多，研究者（6

篇）次之，最後是其他（2 篇）；多重

介入者有 5 篇，其中 2 篇的組合是特

教老師和同學，3 篇是特教老師和協

同者。由此可知，介入者的人數以單

一介入者為主，介入者的特徵多為成

人中介，尤以特教老師居多，成人結

合同儕中介以及同儕中介之研究較有

限。Carter 和 Hughes（2005）曾提到

，特教老師除了直接教導智障者社會

技能，也應該善用和訓練其重要他人

（包含家長、普通教師、同儕或手足

等），以營造能支持智障者表現社會技

能的環境。未來研究可拓展介入者的

身分，除了特教老師之外，參與者的

重要他人也可以是介入者。

    表 2 顯示多重介入者（.72）優於

單一介入者（.64），可能是因不同組

合的介入者具有協助或示範功能，能

提供智障者即時的回饋，有助於提升

成效。從介入者的特徵來看，成人加

同儕中介的 Tau-U 高於成人中介，誠

如 Carter 等人（2010）所言，成人結

合同儕中介的社會技能訓練，更能有

效提升智障者的成效。但此結果僅來

自兩篇研究，細究其 Tau-U 高的可能

原因，在於研究者有事先訓練同儕，

讓同儕了解自己的角色與任務，而非

僅是納入同儕的參與。另外，成人中

介 Tau-U 較低的原因是，其中一篇研

究（Cory et al., 2006）「沒有效果」（.08

），降低成人中介的整體成效；若剔除

該篇研究，成人中介之 Tau-U 為.67

，與「成人結合同儕中介」同為中度

效果。除此，介入者只要有特教老師

之組合者，成效皆為中等效果，這表

示特教老師在智障者社會技能訓練中

扮演不可或缺的角色，未來研究可鼓

勵特教老師結合智障者的重要他人共

同合作介入。

社會技能訓練對智能障礙者介入成效之後設分析
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表 2 

介入者人數和特徵對智障者社會技能訓練的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度 

介入者人數

單一介入者 29 .08－.90  .64（.18） 低度

多重介入者 6 .60－.83  .72（.09） 中等

介入者特徵

成人中介 32 .08－.90  .65（.17） 低度

研究者 8 .45－.81  .63（.11） 低度

特教老師 18 .51－.90  .68（.02） 中等

特教老師和協同者 3 .74－.77  .75（.15） 中等

其他 3 .08－.80  .36（.39） 輕微

成人結合同儕中介

（特教老師和同學）

3 .60－.83  .68（.13） 中等

2. 介入形式

    個別介入有 8 篇；團體介入為 23

篇，其中 16 篇的團體成員為智障者或

其他身心障礙者，7 篇的團體成員為

一般同儕。自 2006 年後，團體介入較

常被使用，尤以身心障礙學生形成之

團體為多，而由一般同儕形成團體之

研究仍屬少數。

    表 3 顯示個別介入的 Tau-U 高於

團體介入，分屬中等（.70）與低度效

果（.63），這與 Barkly 於 1990 年所言

，採用團體介入之社會技能訓練優於

個別介入者，其結果有所出入（引自

余郁嫦，2007）。推測是因為團體介入

中，1 篇（Cory et al., 2006）正向和負

向行為皆屬無效，因而降低整體的成

效。除此，也有可能是個別介入較易

實施，研究者只需對參與者一對一訓

練，較易掌控。然而，在真實的社會

情境中，必然會有另一位互動對象，

團體介入是比較符合自然情境的介入

形式。未來研究可嘗試個別結合團體

介入，可以先由介入者和參與者進行

一對一的訓練，需要進行角色扮演或

行為演練時，再加入互動同儕，以提

升介入的有效性。在團體介入中，由
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一般同儕形成團體者與由身心障礙學

生形成團體者，同屬於低度效果，

Tau-U 分別為.65 和.62。不過，團體

由身心障礙學生形成者效果的變異較

大；若剔除 Cory 等人（2006）的研究

，由身心障礙學生形成團體者的

Tau-U 則為.69，屬中度效果。 

表 3 

不同介入形式對智障者社會技能訓練的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

個別介入 10 .59－.90    .70（.11）  中等

團體介入 25 .08－.85  .63（.18） 低度

與一般同儕形成團體 9 .45－.85  .65（.13） 低度

與身障學生形成團體 16 .08－.84  .62（.03） 低度

3. 介入情境

    自然情境介入有 8 篇；模擬情境

介入有 15 篇；包含自然情境成分的模

擬情境介入有 8 篇，加入的自然情境

成分有參與者之同儕（6 篇）、環境布

置類似一般家庭（1 篇）、使用參與者

的真實生活案例為教材（1 篇）。也就

是說，介入情境仍以模擬情境居多，

自然情境和包含自然情境成分的模擬

情境介入次之，可能是在模擬情境中

，介入者較能掌控情境，教學較易實

施；而自然情境介入耗費較多時間與

人力，介入者難以預期突發狀況，教

學不易實施之故。

    由表 4 可知，模擬情境和包含自

然情境成分的模擬情境介入皆屬於低

度效果，Tau-U 分別為.62 和.65；自

然情境介入則屬中等效果（.72），正

如鈕文英（2003）所言，對遷移有困

難的智障者而言，在自然情境中介入

，他們能直接將所習得的社會技能應

用在真實情境中。

社會技能訓練對智能障礙者介入成效之後設分析
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表 4 

不同介入情境對智障者社會技能訓練的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

自然情境 8 .65－.80  .72（.06） 中等

模擬情境 16 .08－.90  .62（.22） 低度

自然情境成分之

模擬情境介入

11 .45－.85 .65（.11） 低度

4. 介入取向

    認知行為取向的研究占多數（19

篇），行為取向次之（9 篇），認知取

向之研究最少（1 篇）。表 5 顯示，認

知取向和認知行為取向皆屬於低度效

果，Tau-U 分別為.59 和.65；行為取

向的 Tau-U 為.66，屬中等效果。不過

，認知取向的結果僅來自於 1 篇研究

，需小心解釋。相較於行為和認知取

向，認知行為取向效果變異較大。行

為取向的成效優於認知和認知行為取

向者，這與 Gresham（1998）和 Gresham

等人（2001）回顧文獻發現，行為取

向是最有成效的介入策略不謀而合。

另外，在剔除 Cory 等人（2006）的研

究後，認知行為取向的 Tau-U 則為.69

，與行為取向同為中度效果，這表示

行為和認知行為取向的社會技能訓練

都具成效。

表 5 

不同介入取向對智障者社會技能訓練的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

行為取向 10 .45－.80  .66（.11） 中等

認知取向 1 .59－.59  .59（.00） 低度

認知行為取向 24 .08－.90  .65（.19） 低度
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（三）社會技能訓練對智障者不同

特徵社會技能的應用現況與

成效

1. 社會技能數量和內容

    有 16 篇介入單一社會技能，內容

以互動（14 篇）最多，任務（2 篇）

次之，沒有單獨介入自我和環境者；

15 篇介入多重社會技能，介入兩種社

會技能者，有 5 篇，三種社會技能 8

篇，四種社會技能 2 篇。其中介入兩

種社會技能之內容，包含任務和互動

（4 篇）以及自我和互動（1 篇）；介

入三種社會技能之內容為自我、任務

和互動（8 篇）。亦即，介入單一社會

技能之研究居多，以互動最多，依序

是介入自我、任務和互動三種者，自

我、任務、環境和互動四種社會技能

者，任務和互動兩種者，最後是自我

和互動兩種社會技能。

    由表 6 得知，在社會技能數量上

，介入單一社會技能屬低度效果（.65

），多重社會技能屬中等效果（.68）。

介入一種和兩種的 Tau-U 分別為.65

和.64，均屬低度效果；三種和四種的

Tau-U 分別為.71 和.81，皆屬於中等

效果。從社會技能的內容來看，單獨

介入任務（.65）或互動（.65）的研究

，其 Tau-U 高於同時介入任務和互動

者（.64）或自我和互動者（.63）；同

時介入自我、任務和互動或是自我、

任務、環境和互動者，則 Tau-U 皆提

高。介入多重社會技能的 Tau-U 高於

單一社會技能者；而同時介入三種或

四種社會技能的 Tau-U 高於介入一種

和兩種者，這可能如 Mathur 和

Rutherford 於 1996 年所指，社會技能

是一系列的正向行為，並非分離的部

分技巧（引自林芳如，2006）。 

2. 評量情境

    在自然情境評量者有 20 篇，模擬

情境評量者有 11 篇。表 7 顯示，在模

擬情境評量者（.70）優於在自然情境

評量者（.62），分屬中等和低度效果

；而在自然情境評量者之標準差高於

在模擬情境評量者，顯示其效果的變

異較大。
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表 6 

社會技能訓練對智障者不同數量和內容之社會技能的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

單一社會技能 16 .08－.85  .65（.18） 低度

任務 2 .59－.70  .65（.08） 低度

互動 14 .08－.85  .65（.19） 低度

多重社會技能 15 .52－.90  .70（.02） 中等

兩種社會技能 5 .59－.74  .64（.06） 低度

自我、互動 1 .63－.63  .63（.00） 低度

任務、互動 4 .59－.74  .64（.07） 低度

三種社會技能

（自我、任務和互動）

8 .52－.84 .71（.12） 中等

四種社會技能 2 .71－.90  .81（.13） 中等

表 7 

社會技能訓練對智障者在不同評量情境下的成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

自然情境評量 21 .08－.85  .62（.19） 低度

模擬情境評量 14 .52－.90  .70（.11） 中等

（四）社會技能訓練對智障者不同

成效類型之社會技能的應用

現況與成效

    有 29 篇報導習得成效；而有 27

篇研究呈現短期維持成效，10 篇報導

長期維持成效；僅 5 篇研究有報導短

期類化成效，無任何研究報導長期類

化成效。同時蒐集習得和短期維持成

效者，有 15 篇；同時蒐集習得、長短

期維持成效，以及同時蒐集習得、短

期維持和類化成效，分別有 8 篇和 3

篇。由此可知，多數研究會蒐集習得

或短期維持成效，僅 32%和 16%的研

究有蒐集長期維持和短期類化成效，

沒有研究蒐集長期類化成效，這與

Carter 等人（2010）發現，社會技能
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訓練研究較少分析長期維持成效，以

及 Gresham（1998）指出類化資料的

蒐集有限之結果相似，因為較費時。

同時報導習得和短期維持成效的研究

居多，習得和長短期維持成效者次之

，僅蒐集短期類化成效者、同時蒐集

習得和長期維持成效者或所有成效類

型者的研究最少。

表 8 顯示習得、短期維持、長期

維持和短期類化成效皆屬於低度效果

，Tau-U 分別為.65、.51、.48 和.53。

習得成效的 Tau-U 高於其他三種成效

，且在剔除 Cory 等人（2006）後，

Tau-U 為.66，由低度提升為中等效果

。

表 8 

社會技能訓練對智障者之成效

分析項目 Tau-U 個數 範圍（最小值－最大值） 平均值（標準差） 效果程度

習得成效 35 .08－.90  .65（.17） 低度

短期維持成效 31 .30－.72  .51（.08） 低度

長期維持成效 12 .32－.72  .48（.13） 低度

短期類化成效 7 .46－.67  .53（.08） 低度

（五）智障者社會技能訓練之研究品

質實施現況與成效

     有 30 篇研究實施社會效度者，

就內容而言，調查一種者有 12 篇，以

結果的社會效度（11 篇）最多，目標

的社會效度（1 篇）次之；調查兩種

社會效度之研究有 8 篇，均為目標和

結果的社會效度（7 篇）；調查三種社

會效度（目標、程序和結果）之研究

有 10 篇。不過，有部分研究並無明確

指出是調查何種社會效度。除此，國

內部分研究在實施目標或程序社會效

度的時間點錯誤，出現程序社會效度

與程序信度混淆的狀況。就方式觀之

，主觀評鑑（訪談）居多。調查一種

社會效度者（.68）成效高於調查兩種

（.62）或三種者（.63），分屬中等和

低度效果。

    有 13 篇研究具備內容效度，其中

12 篇透過專家檢核，僅 1 篇同時結合

自我檢核與專家檢核；有提供專家之

修改建議者，僅 3 篇；有說明專家之

社會技能訓練對智能障礙者介入成效之後設分析
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背景與人數者，有 6 篇。有蒐集內容

效度的研究，其成效較佳（.66），優

於沒有蒐集內容效度的研究（.64）。    

有 30 篇研究蒐集觀察信度，其中 25

篇正式實驗階段的觀察信度介於 81%

至 100%間，5 篇未呈現數值。有蒐集

觀察信度的研究具有中等效果（.66）

；無蒐集觀察信度者屬高度效果，

Tau-U 為.90；不過，它僅來自 1 篇研

究，此結果可能被質疑，受研究者效

應之影響。從訓練階段之觀察信度來

看，有 8 篇研究沒有蒐集；23 篇有蒐

集，其中 7 篇觀察信度介於 81%至

100%之間；沒有呈現數值者，有 16

篇。正式實驗階段有蒐集，訓練階段

沒有者的成效（.69），優於兩階段皆

蒐集者（.62）；然而，此結果可能被

質疑，受評量偏差之影響。

    有 13 篇研究蒐集程序信度資料

，而完整計算者有 6 篇，結果皆介於

91%至 100%之間，顯示其具備良好的

程序信度。其中有 3 篇研究未具體說

明有實施程序信度，究其內容，實為

觀察信度；而有蒐集程序信度者成效

（.70）高於沒有蒐集者（.62）。此結

果與 Carter 和 Hughes（2005）的發現

雷同：較少研究呈現程序信度的結果

，有呈現者顯示程序信度良好。

（六）智障者社會技能訓練後設分析

過程討論

1. 在研究參與者上

第一，在智障者的診斷上，研究

者發現國外的 6 篇研究，僅描述其障

礙類別或呈現智力分數，未明確說明

其診斷依據；而國內研究乃依據《身

心障礙及資賦優異學生鑑定辦法》（

2013），經由鑑輔會鑑定或參考身心

障礙手冊，但未描述其診斷方法，雖

有 2 篇研究描述診斷工具為魏氏智力

測驗，但也無具體說明是哪一版以及

評量的年代，難以確保智障者診斷的

正確性，因此，在本研究的結果推論

上宜注意。

第二，研究者在選取參與者時，

已排除智障合併其他障礙者，因此，

未進一步去比較有無合併其他障礙之

智障者的成效差異，未來研究可考慮

探究之。不過，鈕文英和吳裕益（2015

）也指出，若研究者欲分析包含合併

診斷之參與者的研究，則宜說明合併

診斷的依據。

第三，在分析參與者特徵時，研

究者並未納入「障礙程度」，乃因各

研究對智障者障礙程度的認定依據不

同。然而，障礙程度可能影響社會技
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能訓練的成效，未來研究可考慮以智

障者的安置形態為變項，分析不同安

置形態之智障者之成效是否有差異。

2. 在研究資料上

國內研究資料皆為未出版的碩博

士論文，國外研究則以同儕評鑑的期

刊為主。然而，出版和未出版研究間

可能存有差異，亦即出版偏差，因此

，在本研究的結果解釋上需多加留意

。

肆、結論與建議

一、研究結論

社會技能訓練對智能障礙者介

入成效屬中等效果，參與者多為國小

，成人最少，國中小和高中職階段成

效中等，優於學前和成人；男性參與

者人數和效果皆高於女性。單一介入

者的篇數多於多重介入者，成效不如

多重介入者；介入者的特徵以成人中

介居多，成效不如成人加同儕中介。

介入形式多為團體介入，成效不如個

別介入者。介入情境以模擬情境為主

，成效以自然情境介入最佳，屬中等

效果。大多採認知行為取向，與認知

取向同屬低度效果，成效不如行為取

向之中等效果。多數介入單一社會技

能，成效不如介入多重社會技能；介

入內容以互動最多，介入三種以上者

成效尤佳。評量情境以自然情境評量

居多，成效不如模擬情境評量之中等

效果。無探究長期類化成效，其他四

種成效類型皆為低度效果。有關研究

品質，多數研究有調查社會效度，以

結果社會效度為多，成效亦最佳；有

蒐集內容效度的篇數和效果皆高於沒

有蒐集者；有 30 篇研究蒐集觀察信度

，其中 25 篇正式實驗階段的觀察信度

介於 81%至 100%之間，5 篇未呈現數

值，有中等效果；有評鑑程序信度者

成效優於沒有評鑑者。

二、研究建議

（一）對智障者社會技能訓練研究的

建議

1. 研究參與者上

增加學前、成人、女性，以及智

障合併其他障礙者社會技能訓練研究

。再者，具體說明參與者的特徵（診

斷依據、方法和評量年代），以確保其

診斷正確性。

2. 社會技能訓練的介入作法上

（1）安排個體之重要他人（普通班教

師、同儕、家長或手足）參與介入，

並且由特教老師與個體之重要他人合
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作擬定和執行社會技能訓練。

（2）增加個別結合團體介入，以及由

一般同儕組成之團體介入研究。

（3）探討如何在自然情境中實行最有

效益的介入，並致力於提升自然情境

評量的成效。

（4）採用認知行為取向，考量智障者

的認知能力，適度調整練習的時間與

次數，以有效提升認知行為取向的成

效。

3. 社會技能上

（1）增加介入內容為自我和環境、或

同時介入四種社會技能的研究。

（2）增加探討長期維持和長短期類化

成效之研究，並探究如何提升社會技

能訓練的維持與類化成效。

4. 研究品質上

（1）著重社會技能訓練程序信度的評

鑑，並說明實施方式（檢核方式、由

何人檢核）和結果。

（2）加強觀察者訓練，並說明訓練階

段觀察信度。

（3）採多元的方式（例如：觀察、社

會比較）蒐集社會效度資料，並說明

是何種社會效度。

（4）加強社會技能訓練方案內容效度

的實施，並說明實施方式和結果。 

5. 實務工作上

教師執行社會技能訓練時，宜考

慮智障者的障礙程度，兼採認知和行

為取向的優點，致力提升其成效。除

此，因應智障者學習遷移的困難，建

議教師盡量於自然情境中介入與評量

；若有困難於自然情境中介入，可考

慮在包含自然情境成分之模擬情境介

入，同時加入促進類化策略，以提升

效果。

（二）對後設分析智障者社會技能訓

練研究的建議

1. 在界定文獻的分析範圍時，可擴大

搜尋 15 至 20 年內的研究。

2. 參與者可納入合併其他障礙之智

障者，分析比較有無共病診斷之智

障者社會技能訓練成效的差異。

3. 分析不同安置形態之智障者社會

技能訓練成效的差異。

4. 比較出版與未出版研究社會技能

訓練成效的差異。
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探討融合班的文學教學方法－以王爾德

《快樂王子》為例

吳善揮

香港五育中學輔導組教師

香港大學教育學院碩士研究生

摘要

不論是特教學生或是普通學生，文學教育對於他們的成長發展都具有極為重

要的作用，包括：陶冶性情、強化生命力、提升語文能力等，只要我們能夠善用

文學教育的功能，那麼他們也同樣可以從中獲益；然而，如何進行文學教育卻是

廣大特教教師的難題，因此，本文旨在以王爾德《快樂王子》為例，分享於融合

班進行文學教育的作法。

關鍵詞：香港、融合教育、中國語文、文學教育、《快樂王子》

壹、前言

所謂融合教育，就是強調特教學

生擁有平等的受教權，他們不應因為

身心的限制而被獨立隔離，而將他們

安置在普通學校的教室裡，讓他們也

可以從主流學校教育之中有所獲益。

其中最重要的目標，就是為每一名特

教學生選擇最適合的教育形式，並藉

此讓不同種類的特教學生可以逐步融

入到集體、班級、學校、以及社區的

生活（張靜，楊廣學，2015）。各地

區的教育局亦跟隨主流教育發展的大

趨勢，於國內各級學校實施融合教育

；雖然融合教育政策初步提升了社會

對特教學生的認識及對之的接納程度

，但是學校在實施融合教育的時候，

仍然遇到不少的挑戰；其中一個教師

最大的困擾，便是融合班的課程教學

問題，包括：未能夠讓特教學生如期

完成作業、制訂及執行教學計劃（王

欣宜、王彗娟、吳柱龍，2014），部
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分融合班教師更因為特教學生的學習

問題，例如：特教學生欠缺學習動機

、特教學生的程度落後太多等，而承

受著極大的教學及工作壓力（黃瑋苓

，2005）。可見，融合班的教學問題

是其中一個融合教育實施的主要困難

。

既然任教融合班的其中一個主要

困難在於教學，那麼國文教師於融合

班實施文學教育也必定具有一定的困

難。在融合班裡，特教學生多以學習

障礙及智能障礙為主，而他們的學習

特徵及困難都有著一定的相似性，包

括：詞彙量不足、先備知識不足、閱

讀策略不足、學生的個別困難（李亭

葦，2013）；融合班教師為了追趕教

學進度，都會在教學上加快講課的節

奏，而具有學習困難的孩子往往因此

而跟不上進度，這不但影響到他們的

學習動機，而且更使他們與班上同儕

的程度差距越來越大，使他們更為感

到無助（劉文秀，2012）。由此可見

，文學教育實施的最大困難，就是學

生的語文能力有限，乃至他們未能夠

有效地理解文學作品的內容，再加上

教師因教學進度落後而承受著極大的

壓力，致使他們未能確切了解特教學

生是否真的已經掌握相關的知識，便

已經開始教授新的知識，結果使到文

學教育變得徒具形式而欠缺真正的成

效。

事實上，文學教育對於特教學生

的個人成長及發展，均具有極為重要

的價值及作用，因此國文科教師必須

加以重視。因此，本文旨在說明文學

教育對於特教學生的意義、文學教育

於融合班實施的策略、以及《快樂王

子》的文學教材教法，以供特教教師

作為融合班文學教學之參考。

貳、文學教育對特教學生的意義

文學教育能夠啟迪特教學生的生

命，讓他們了解生命的本質及意義，

進而愛惜自己的生命。文學作品具有

不同「意義的揭示」，不但可以使學

生認識世界，更可以藉此讓他們發現

、了解及找回自己，最終達到生命覺

醒的終極目標（曾瓊瑤，2014）；葉

聯娟（2012）曾以德國「納粹種族迫

害」為主題的散文作品融入德語教學

之中，研究結果發現這不但能夠促進

學生對人生及社會之反思，而且更為

他們建立了公民道德的勇氣。由此可

見，現今社會過分強調學業為唯一個

人成就的指標，而大部分特教學生都

探討融合班的文學教學方法－以王爾德《快樂王子》為例
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面臨著學業的困難，這難免使他們質

疑自己的個人價值，乃至認為自己的

人生失去意義，而文學教育正好切中

特教學生的需要，協助他們探索並反

思自身的價值，以使他們得以重新建

構獨有的生命意義，並由此發展出愛

惜自己生命的意識。

文學教育培養特教學生正面積極

的人生態度。教師可以美文教學向學

生進行生命教育，即透過文學作品與

學生探討生、老、病、死的過程及意

義，進而培養他們積極的生命態度，

乃至愛惜自己及他人的生命，例如：

杏林子透過《生之歌》展現出其對生

命的熱愛，縱使她要面對類風濕關節

炎之折磨，其仍然選擇積極面對（陳

欣欣，2007）；文學教育最重要的功

能，就是在情意上陶冶學生的性情，

為他們建立正確的價值觀及態度，並

培養他們良好之情緒，提升他們良好

情緒之正向效應，最終使他們更能夠

積極應對人生的困難（林晉士，2007

）。由是觀之，根據筆者多年任教融

合班的經驗，大部分特教學生都因為

經常受到學業方面的挫敗，使他們變

得意志消沉，部分特教學生更因此而

放棄學業；事實上，文學教育正好是

靈丹妙藥，只要教師能夠選用立意正

面、思想積極的文學作品為教材，那

麼透過作品的一字一句，他們定必可

以在潛移默化之下，受到正面的影響

及薰陶，乃至以更積極的態度去面對

人生的困境。

文學教育能夠提升特教學生的語

文能力及文化水平。文學教育是閱讀

教學的其中一部分，當中強調要讓學

生通過理解、品味文本的關鍵字詞及

句子，進而使他們體會當中的情與理

，而在這樣的情況下，教師才能夠促

進學生的思考習慣，並刺激學生之想

像力，以利提升他們之語文基礎能力

（黃金麗，2014）；國文教育應涵蓋

三個層次，包括：語文訓練、文藝欣

賞、品德陶冶，因為三者是不能夠切

割而是相互促進的（陳徵毅，2005）

。簡言之，特教學生普遍面對讀寫的

困難，教師宜運用多元的教學方法，

讓特教學生透過文學美文的賞析，學

習當中的清麗佳句、詞語，並透過模

仿創作及應用的過程中，提升他們的

語文能力；在語文水平得到提升後，

他們便可以擁有更高的獨立性去閱讀

其他文學作品，從而藉此促進他們的

文藝賞析能力，進而再提升他們的品

德素養。
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圖1：文學教育架構圖 

參、融合班文學教育設計之基本

策略

文學教育的設計應以學生的學習

興趣為本。學習興趣之高低不但會影

響到學習者之學習表現，而且更是個

體之心理特質與學習成就之中介因素

（邱麒忠，2014）；具有較強學習動

機的學生能夠主動運用不同的學習策

略，以改進自身的學習狀況及表現，

然而，欠缺學習動機的學生，即使擁

有不差的學習能力，但是因為他們沒

有學習的意願，所以未能取得更好的

學習成就（盧雨芯，2009）；只要孩

子對學習產生興趣，他們便不會把學

習當作是一種沉重之心理負擔，而且

更會因此而變得認真和投入起來，使

教育變得更具意義和價值（吳清山，

2010）；只要學習內容切合特教孩子

的興趣和需要，那麼他們也能夠進行

有效的中文學習（吳善揮，2014）。

由此觀之，文學教育亦需要立足於融

合班學生的學習興趣，並針對他們的

不同特性而進行設計及實施，那麼他

們對文學之學習動機便能夠得以提升

，進而促進他們自主學習文學作品的

意願及行為，最終實質地提升他們的

文學賞析水平。

文學教育的實施應以多元化的評

量活動為主軸。所謂多元化評量，就

是指評量方式多元化、評量內容多元

化、評量標準多元化、評量人員多元

化、評量結果之解釋呈人性化及多元

化、評量目標與過程多元化（姚友雅

、黃蕙欣，2013）；多元化的教學與

評量能夠增加學生之學習興趣及學習

動機，並且能夠藉此看到每一個學生

之學習歷程，讓學生與教師共同分享

探討融合班的文學教學方法－以王爾德《快樂王子》為例
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學習過程與當中的喜悅（張育瑗，20 

12）；多元評量之功能在於發揮學習

或教學之功效，故教師在設計之時必

須緊扣教學目標（林怡呈、吳毓瑩，

2008）。因此，教師應透過多元評量

提升學生之學習興趣，帶動他們的自

發性學習行為，並使他們在學業上取

得更大的進步。

文學教育的評量應以學生的自我

反思為中心。現在的文學教育強調以

學生為主體，讓他們得到「文學體驗

」的機會，所謂「文學體驗」，就是

指讀者透過文學作品所創造的情景，

深刻領略內容當中的深層意義，並因

此而對作品內容身同感受，再透過不

斷的反思歷程而將一己之體悟實踐在

日常生活之中（余高誾，2012）；在

文學學習的道途上，教學者應著重行

路者的自我探索，培養他們的自我理

會、自我體察、自我涵養之習慣（郭

英德，2006）；文學是生命的在場、

際遇與溝通，其本質在於對不同生命

的同情及理解，若個體沒有生命之體

驗、同情及覺醒，那麼文學欣賞便會

失去原有的價值（黃耀紅，2013）。

由此可見，既然文學教育重視個體對

作品內容的反思，那麼教師在施行評

量的時候，也要以學生之自我反思為

核心，並以此作為文學教育的成敗標

準。

肆、文學教學方法之探究－

以王爾德《快樂王子》為例

筆者任教之融合班為初中一年級

，當中共有21名學生（10名特教學生

、11名普通學生），其中的特殊教育

需要類別為：過動症、讀寫障礙、智

力障礙、言語障礙；特教學生的語文

能力不高，只能書寫和閱讀簡單的字

句，未能夠理解文學作品背後的深層

意思；同時，他們普遍也欠缺學習國

文科的動機，這不但是因為他們不願

意閱讀繁複的文字，也因為他們屢遭

國文科考試失敗的打擊，而使他們不

再願意為國文科的學習投入更多的努

力；另外，他們的個性較活潑好動，

喜歡以活動為主的學習模式。

本部分以王爾德《快樂王子》為

例1，分享筆者的教學經驗，說明如何

於融合班裡實施文學教育；當中的教

學針對融合班學生之學習興趣、以及

活潑好動的個性，並以戲劇教學法為

施教基礎，以圖提升他們學習文學之

興趣，以及鑒賞文學作品的能力。當

1 王爾德著。本文所有《快樂王子》引述皆出

自劉珮芳（2012）翻譯的版本。 
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中的實際作法如下：

一、《快樂王子》的內容簡介

故事講述一座快樂王子雕像屹立

在城市的中央，他的身上綴飾了黃金

打造而成的亮片，雙眼鑲嵌著藍寶石

，腰間之佩劍安著大紅寶石。雖然他

具有極為昂貴的價值，而且更備受百

姓之尊重，可是他一直都鬱鬱不歡，

直到一隻本來欲前往埃及度假的小燕

子飛到他的身旁，仗義幫助他摘去身

上的金片及寶石去捐助貧苦大眾，並

因此而凍死去。這時，他才發掘到自

己真正的人生快樂及生存意義。

二、《快樂王子》的教學目標

（一） 生命意義

快樂王子捨棄自己價值連城的軀

殼，拋棄百姓由之產生的敬重，選擇

運用自己身上的寶物，幫助城市裡備

受忽略的貧苦大眾，雖然他知道這樣

做會使其失去生命，可是他抱著「雖

千萬人，吾往矣」的決心去救助窮人

渡過難關。雖然他為此而失去了現實

的生命，可是他卻因此而發掘到生命

的真諦，明白到生命的光輝不在於自

己之財富多少，也不在於其時間的長

短，而是在於能夠以自己的生命去成

就他人的生命，讓他人從關愛裡感受

到幸福，這才是真正的生命亮點。由

是觀之，教師可以此引導融合班學生

思考自己的生命意義，並由此引發他

們主動探索自己的生命價值。

（二） 深刻友誼

快樂王子之所以能夠達成心願，

全因為他的好友小燕子願意放棄自己

前往埃及享樂的構想，而決定留下來

協助他一次又一次地摘取身上的寶物

，以運用之來幫助窮苦的人家，小燕

子最後更因此而凍死於他的跟前；快

樂王子也因為過於悲慟而變成破銅爛

鐵，可見兩者友誼之深厚。因此，教

師可以藉此引導融合班學生思考友情

的價值－願意支持彼此、為彼此而作

出犧牲，這也有助促進普通學生與特

教學生之交往認識。

（三） 社會責任

快樂王子、小燕子看到窮苦大眾

的悲涼處境後，皆喚醒了內在的不忍

人之心，並主動擔負了社會責任，協

助這些被社會遺忘的弱勢者脫困，可

見他們具有社會責任的自覺。由此可

見，教師可以藉此培養融合班學生的

社會責任自覺性，使他們明白到幫助

弱勢社群是每一個人的應有責任，以

使融合班內的普通學生也可以更主動

探討融合班的文學教學方法－以王爾德《快樂王子》為例
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地協助班內的特教同儕，進而促進班

級關愛文化的建立。

三、教學活動

（一） 掌握文章的基本情節

1. 文本錄音的製作

為了讓不同程度的學生都可以回

家自行閱讀《快樂王子》，教師可以

把文本內容的一字一句轉化為錄音聲

帶，以讓閱讀能力較弱的學生可以在

回家後，一邊聆聽錄音，一邊閱讀文

本。這項作法可以減少他們的閱讀困

難，增加他們自行預習的動機，同時

，由於他們可以回家獨自完成預習，

那麼教師便可以大大節省了寶貴的上

課時間。

2. 六何法學習單

教師可以設計以六何法為本的學

習單，協助學生運用六何法（時、地

、人、事情的起因、經過、結果），

把文本內容的相關重點擷取出來，以

使他們的預習可以變得更有效；學習

單也可以提供多個角度（何謂快樂、

何謂友誼、何謂善良），協助學生思

考《快樂王子》的立意，之後再要求

他們以不少於50字作扼要的說明，以

讓教師得以了解他們的閱讀深度。

3. 問答比賽

為了確保所有學生都能夠掌握文

本的內容，教師可以在課堂裡舉行分

組問答比賽，當中的作法如下：首先

，教師須按著文本內容的重要情節，

順序地設置若干的重點問題，以助學

生掌握作品內容的重點，例如：快樂

王子兩眼鑲嵌了什麼、小燕子本來要

飛往哪裡渡假、小王子第一次幫助的

對象是誰等；之後，全班分為若干組

，當中以異質分組為編組的原則，以

確保每組同學之能力相約；在教師提

出問題後，每組有十秒的時間，把答

案寫在小黑板上，然後在時限終結時

向全班同學展示；最後，勝出的小組

可以獲得小禮物一份，以鼓勵他們繼

續努力。

（二）探究文章的立意

1. 迴音巷：小燕子的內心掙扎

迴音巷（conscience alley）通常可

在文本主角面對兩難、選擇的時候應

用，這有助學生掌握主角內在複雜的

情感，並對主角所面對的處境有更深

入的理解。以《快樂王子》為例，小

燕子曾處於留下幫助快樂王子還是前

往埃及享樂的兩難情況，教師可以扮

演小燕子，並走過兩旁站著同學之通

道（左邊站著的同學支持小燕子留下

、右邊站著的同學支持小燕子離開）
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，當教師走過通道的時候，站立在兩

旁的同學便會以自己或角色的身分，

向小燕子提出建議（說服其留下或離

開的理由），例如：支持其留下的同

學可以說：「你一輩子也沒有做過什

麼有意義的事，這不正是大好的機會

嗎？」「你忍心那些窮人受苦嗎？」

「雖然快樂王子身分尊貴，可是他現

在求你了，你就不可以幫他一下嗎？

」支持其離開的同學可以說：「族人

都在等著你，難道你真的不想去見朋

友嗎？」「埃及風光如畫，你不去享

受一下，不是很浪費嗎？」「你留下

幫他，你就來不及去埃及避寒了，難

道你想凍死嗎？」

圖2：迴音巷示意圖 

2. 教師入戲：小燕子的真正快樂

所謂教師入戲（Teacher in role）

，就是指教師藉著扮演指定的角色，

與學生一起演戲，並引領他們逐步走

進特定的虛擬世界裡，以使學生可以

盡快投入文學作品的情節之中；而學

生往往對教師一起參與演出具有正面

的反應，並且會對學習變得更投入。

以《快樂王子》為例，教師可以選擇

部分場景入戲，以帶動學生參與課堂

的活動，例如：教師扮演發高燒的男

孩，對於得到寶石而解困，表現出欣

喜及感恩之情，以帶動同學扮演小燕

子，並從中感受到助人的愉悅及滿足

感，進而使他們理解到文本為何說小

燕子在幫助他人後會覺得身體暖和，

也進一步解釋了小燕子願意一次又一

次地幫助快樂王子救助窮人之原因－
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牠從中找到快樂。

3. 坐針氈：快樂王子的真正價值

坐針氈（hot seating）就是為同學

設計一個特定的身分角色，並透過角

色與指定的人物進行對話及提問，以

了解對方的價值觀、行動目的；若所

提問之人物角色正處於極大的困難時

刻，那麼提問的過程便會變得更精彩

。以《快樂王子》為例，教師可以把

全班分為四組，每一組代表一個角色

，包括：快樂王子、小燕子、飢餓小

孩及市長，當中要求學生代入角色，

包括思考角色的立場、感情，並在此

基礎上勸導快樂王子把或不把最後的

金片送贈窮人，然後再請快樂王子回

答他們的問題；由於扮演快樂王子的

學生需要回答很多問題，因此筆者建

議教師選擇語文能力較高的學生飾演

快樂王子，以免能力稍弱的學生無話

可說。如下表：

表1 

角色對話

角色 提問  / 回答 

小燕子 你不要把最後的金片也送給他人，好嗎？若你這樣做的話，你

可能會失去你的生命！我真是很不忍心！

快樂王子 我知道你是我最好的朋友，所以你不希望我因此而死掉，但是

從前享盡榮華富貴的我並不知道原來世界有這麼多人活在窮苦

之中，每天只以為享樂就是唯一的人生意義，可是到了現在，

我才知道從前的生活是毫無意義的，過著的只是無知的快樂！

相反，現在的我希望救助窮人，彌補從前因無知而犯下的過錯

，讓自己的人生變得更有價值，你是我的好朋友，我也希望你

會支持我的決定。

飢餓小孩 我很肚餓，我不曾嘗試過溫飽的感覺，求求你幫我一下，好嗎

？

快樂王子 我現在看到這些從前沒有見過的悲慘景象，真的令我感到很痛

心，若作為一個國家代表竟然只顧自己的享樂，而不去救助貧

苦大眾脫困，繼續容許貧困在社會之中蔓延，我會感到很羞愧
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表 1（續） 
角色 提問  / 回答 

，因此對於你的困境，我又怎能無動於衷呢？

市長 你本是價值連城、身分尊貴無比的快樂王子，並且受到萬民所

敬重，你現在連最後的值錢部分也捐出去，你可知道你將會變

成一堆廢鐵？到時候，你還有什麼價值？

快樂王子 我的價值不應是來自黃金、寶石，而是應該來自於我對社會的

貢獻，如果我只有價值不菲的外表，卻沒有愛人的心，那麼背

負著這些珠寶金器又有什麼意義？

4. 即興創作：由快樂王子的消失到人

類的覺醒

即興創作（improvisation），就是

指學生即時演繹一個特定的場景，當

中的演出非以文本內容為本的，學生

可以按照自己的思考而與入戲教師及

其他演員進行對話及互動；這項作法

有助發展學生的高階思維能力。以《

快樂王子》為例，教師可以設置以下

的場景，並要求學生分組進行即興創

作及演繹，如下：

表2 

即興創作

場景 創作任務

快樂王子消失後的世界 快樂王子消失後，城市會變得如何？窮人的狀況有

否得到改變？假若你是賣火柴的女孩，請你代入角

色，並告訴我們現在你的生活狀況是如何。

快樂王子重臨後的世界 快樂王子已經成為天國的天使，他看見城市的富人

依然沒醒悟過來，於是便從上天降臨。假若你是快

樂王子，你會如何將這個情況糾正過來？請你代入

角色，並告訴我們你會如何做。
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（三）由文學賞析到自我反思

1. 圖畫表達法

在完成教學任務後，教師向每一

位同學派發一張白紙，要求學生畫出

一個他們印象最深刻的場景，並輔以

簡要的文字作說明；這項作法能夠讓

教師了解學生能否掌握文本重要的情

節，以及他們理解文本內容的深度；

同時，這也能照顧到學習障礙學生的

特殊教育需要－書寫能力較弱。

2. 給快樂王子的一封信

教師亦可以微寫作的形式評量學

生的反思深度。微寫作又被稱為微作

文，當中的特點，包括：篇幅較短、

內容精煉、形式多變、任務較少等；

由於它的字數一般限制在一百五十字

內，而且任務相對較直接明確，因此

它能夠照顧到能力稍弱的特教學生，

增加他們的寫作興趣及意願；當然，

微寫作也可以照顧到能力較強的普通

學生，訓練他們如何運用精煉的字句

，以寥寥數筆便把深刻的文章立意表

達出來。當中的作法如下表：

表3 

給快樂王子的一封信

寫作要求 解說

題目 假如你是一位曾受快樂王子幫助的窮人，你會如何表達你對快樂

王子的感謝？試撰寫一封簡短的書信給快樂王子，以表達你對他

的感恩之情。

字數 一百五十字內。

其他要求 必須符合書信格式，包括：上款、開首、正文、結尾、祝頌語、

下款及日期。

3. 我的主題曲

在最後的教學環節，教師可以此

項活動總結《快樂王子》的主旨思想

。當中的作法為：教師要求學生進行

分組討論，以挑選一首華語流行曲，

作為《快樂王子》的主題曲；之後，

教師要求每組播放他們所選的歌曲，

並要求他們解釋歌曲之歌詞為何能夠

代表《快樂王子》的中心主旨；最後

，教師評價各組的選擇，並總結全文
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的主旨思想。這項作法不但能夠讓學

生思考作品的主題思想，而且亦切合

學生的學習興趣。

伍、教學反思

在施教的過程中，筆者發現上述

的教學模式，可以為融合班的文學學

習帶來不同的好處，包括：特教孩子

可透過不同的戲劇活動掌握文本內容

的思想、特教學生可藉著不同的分組

活動拉近與普通學生之關係、不論特

教學生或普通學生都展現出較高的學

習興趣、特教學生可以擁有更多表達

自己想法的機會、加強了特教學生的

口語溝通能力、多元化的評量模式使

特教孩子得以建構成功的學習經驗等

。當然，施教的過程亦有值得反思的

地方，包括：如何引導特教學生進行

批判性的思考、如何讓文學作品的內

容與孩子的生活經驗作出連結、如何

讓所有孩子都能夠掌握戲劇技巧等。

由是觀之，本次教學大致上取得一定

的成效，惟融合班的文學教學發展之

路仍然漫長，筆者將投入更多努力上

下而求索，冀望讓每一名孩子都能夠

從文學課中獲益。

陸、總結

最後，本文主要分享了以戲劇教

學為主的文學教育方法，為融合班學

生走進文學世界開啟了一扇大門。其

實，融合班的文學教育方法是多樣化

的，只要教師能夠在考量特教學生的

學習興趣及能力之時，同時平衡班內

普通學生的學習需要，那麼融合班的

文學教育也可以取得不同程度上的成

功。當然，文學教育不只是方法的問

題，而是教師能否以誠打動每一位學

生的內心，只要教師全情投入在教學

的過程裡，學生自然亦會受到觸動，

乃至對文學作品之主題思想有更深刻

的體會。
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融合教育教師宜具備的專業倫理析論

施安琪

高雄師範大學特殊教育學系博士生

鈕文英

高雄師範大學特殊教育學系兼任教授

摘要

 本文旨在提出我國融合教育教師宜具備的專業倫理，先定義專業倫理為，教

師與「他人（含學生、家長、同事和社區／社會）」互動時宜符合倫理規範，並且

應用倫理規範，協助教師持續專業成長，和作為解決專業問題的基礎。接著，闡

述國內亟需訂定融合教育教師專業倫理的因素；進而提出「以融合教育為對象」

和「合理的教學輔導期待」兩個方向，以及「時間性」與「替代性」兩個落實倫

理規範的彈性原則。最後，比較分析國內外蘊含融合理念的教師專業倫理，進而

考量國內教育現況，建構我國融合教育教師的專業倫理。

關鍵詞：融合教育、專業倫理

 我國融合教育源自於特殊教育的

延伸，並於特殊與普通教育間做整合，

例如洪儷瑜（2014）提及，藉由《特殊

教育法》的三次修法，將身心障礙學生

普遍安置在普通班，分別是 1984 年肯

定身心障礙學生的受教權而設置特教

班，1997 年藉由資源班普及特殊教育，

以及 2009 年建立負責任的融合教育。

而 103 學年度全面實施的「12 年國民教

育」，旨在提高身心障礙學生就讀高中

職的機會和多元選項，此時各級學校教

師必須因應學生教育需求，凸顯培育融

合教育教師的迫切性。然而，我國目前

師資培育鮮少有「融合教育」相關課

程，也因為學分限制，而沒有或很少列

入情意課程（張美華、簡瑞良，2012）；

這相左於 Trade Union of Education in 

Finland（n.d.）的觀點：教育專業人員

宜具備「專業知能」，以及「與他人合

作之倫理規範」。因此，本文藉由闡述

「臺灣教師專業倫理的定位、常態編

班、臺灣融合教育教師專業倫理的建

構」三方面，提出融合教育教師宜具備

的專業倫理，以作為師資養成的參考。 
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一、臺灣教師專業倫理的定位

在探討「教師專業倫理」前，本文

將「倫理」一詞，依據傳統儒家思想，

將之歸屬於道德（賈馥茗，2004），是

「做人的基本道理」。此呼應詹棟樑

（1997）主張：倫理的意義在於人是群

居者（集合關係）、人際間的相處存在

親疏遠近（相對關係）和層級區別（隸

屬關係）。因此，我國教師專業倫理定

義為教師與其他對象的互動關係，包括

學生、學生家長、同事、社區人士（社

會大眾）四項（吳清山，1998）。Smith

（2013）提及教師專業倫理目標包含：

促進教師反思並重返職業的榮耀和尊

嚴、共享倫理責任及承諾、作為決策和

行動的依據、提升社會對教師的信任四

項；由此可知，「教師專業的基本原則」

和「確立倫理的可行性」宜納入倫理

中。此外，也因為我國的教師專業倫理

以禁制性聲明為主，例如《教師法》

（2015）第 14 條，列出 14 項損及師道

的行為，並據此作為教師是否續聘的基

準，顯示國內教師專業倫理傾向 Forster

（2012）所云的事後處理，易淪為懲罰

或使人服從的工具。而 Smith 主張採取

事先預防，及早建立師資培育學生適當

的倫理規範，則能提高教師的自主性和

應用的範圍。因此，臺灣教師專業倫理

的定位是「教師與他人（含學生、家長、

同事和社區／社會）互動時宜符合倫理

規範，並且應用倫理規範協助教師持續

地專業成長，和作為解決專業問題的基

礎。」

二、臺灣亟需訂定融合教育教師

專業倫理的因素  

 教育單位經常視教師為「倫理道德

的傳遞者」，或將教師專業倫理視為「預

防教育沉淪」的方式（Forster, 2012）。

然而，若無清楚的專業倫理原則，則教

師會困擾於「倫理兩難議題」而不知所

措（Kumar, 2015）。以下依據前述教師

專業倫理的定義，分成「教師專業及其

與他人的關係〔含師生、親師、同事和

社區（社會）〕五個面向，闡述國內亟

需訂定融合教育教師專業倫理的因素。 

（一）教師專業

國內以服務的學生類型劃分教師

的角色為，普通教育、特殊教育和補救

教學教師，因而習慣採取同質分組教

學，例如在常態編班實施學科能力分

組；此呼應 Kauffman、Landrum、Mock、

Sayeski 和 Sayeski（2005）整合文獻指
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出，同質分組的教學成效已獲研究支

持，是因應學生多元化教育需求的有效

策略；但是易引起「排除身心障礙學生」

的負面聯想，因而希冀教師能盡量在班

上教導所有的學生。目前我國普通教育

教師因無具體的倫理規範而出現以下

兩項問題：第一，由於特殊教育的有效

教學都源自普通教育（Florian, 2007），

顯示普通教育教師仍須具備教導身心

障礙學生的部分專業知能，但因教師存

在 「 身 心 障 礙 學 生 一 定 要 特 殊 化 教

學」、「導師必須一個人承擔所有責任」

的迷思，故產生一遭遇疑似身心障礙學

生就立即轉介等作法。第二，我國《高

級中等以下學校特殊教育班班級及專

責單位設置與人員進用辦法》（2014）

第 5 條增設「特教學生助理人員」，卻

可能因為有特教助理員（含教師助理員

和特教學生助理人員）的協助，而免除

普通教育教師的教學責任（引自鈕文

英、施安琪，2014）。因此，亟需訂定

融合教育教師專業倫理，以建立教師適

當的教學心態及行為。

（二）師生互動

 國內官方目前尚未規畫完整的教

師專業倫理，另受到雙軌師資培育制度

的影響，促使倫理規範的訂定也呈現二

分法（即普通教育、特殊教育）。以我

國《教師專業標準》（教育部，2011）

第 8 條第 2 項為例，分成「遵守教師、

特教教師專業倫理及相關法律規範」兩

種指標，但這樣的二分法已不敷現時使

用，原因有二：第一，國內從學前至高

中 職 教 育 階 段 的 資 源 班 和 巡 迴 輔 導

班，早已成為身心障礙學生的主要安置

環境（林素貞，2006），遑論「12 年國

民教育」政策全面實施後，大幅提高身

心障礙學生就讀高中職的人數及障礙

類別的多樣性，顯示傳統以服務學生類

型劃分教師職責角色的作法並不符合

實際，宜朝向培育融合教育教師與跨專

業溝通合作的知能，以因應現在及未來

教學現場的挑戰。第二，傳統師生間的

尊卑關係已逐漸崩析，接踵而來的是師

生間的疏離關係、校園霸凌事件頻仍，

以及學生行為問題日趨龐雜等現實挑

戰，僅由普通教育或特殊教育教師承擔

教學輔導全責，其為求立即見效而容易

訴諸體罰，但也面對去職坐牢的威脅，

致使教師紛紛傾向明哲保身或得過且

過，形成惡性循環，亟需訂定教師專業

倫理，以重新建構師生間的互動關係。 

（三）親師互動

 自古「望子成龍，望女成鳳」是家

長對子女最殷切的期盼，並承襲「萬般

皆下品，唯有讀書高」的思想，促使教
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師的地位崇高，但卻因為師資培育機構

和學校單位對教師素質的把關不周，或

因為少子女化而使家長極為重視子女

受教權益等社會趨勢（呂淑珍，2012），

致使教師專業尊嚴日趨低落，家長權限

卻持續高漲的失衡狀況。以《天下雜誌》

（2013）的《12 年國教國中現場大調查》

為例，指出國一至國三學生課業壓力是

來自「父母的期待」，占 26.9%。此調查

間接顯示，家長相當重視子女在校的成

績表現，相對形成教師的教學壓力，以

及減少創新教學的彈性空間，比如部分

教師將班上學生的成績表現作為自己

的成敗標準，像是「如果我採用翻轉教

學法，而我班上成績變得比其他老師班

差的話，我該怎麼辦？」（葉丙成，

2015，46-48 頁）這些都會使多數教師

傾向「分數立即見效的填鴨教育」，對

於「分數日久見效但能力全面提升的教

學」則有所卻步，即使清楚知道填鴨教

育沒有辦法培養學生自學的習慣或因

應未來的挑戰。這顯示教師亟需建立自

己的教育理念，訂定教師專業倫理為可

行方式，可預防教師地位減損，和指引

教師教學實務。

（四）同事互動

我國目前因為國小至高中職階段

的師資名額已趨於飽和，再加上教師超

額問題而使校內師資動彈不得也無法

新聘教師，例如《教師法》（2014）第

15 條提及：「現職工作不適任或現職已

無 工 作 又 無 其 他 適 當 工 作 可 以 調 任

者……核准後予以資遣。」顯示同事間

在少子女化的衝擊下存在利害關係，比

方「寄黑函指同事不適任，海科大教授

判刑 4 月。」（王吟芳，2013）因此，

亟需訂定教師專業倫理以建立正向的

關係，並提供所有教師一個安心保障的

工作環境。

（五）社區／社會互動

中國教師的地位極其崇高，例如

《全球教師地位指數》（Global Teacher 

Status Index）（Dolton & 

Marcenaro-Gutierrez, 2013）報告指出，

中國在 21 個國家當中，其教師的地位

列居第一，顯示中華文化相當重視教師

的角色任務，與美國教師最初由僕役擔

任，或僅為一項職業的觀點截然不同。

此外，中華文化強調教師的「身教」，

許淑玫（2006）分析國內外的教師教學

倫理守則後發現，國內外倫理守則涉及

的議題存在異同，例如國內重視「身教」

原則，但國外僅英國的教師教學倫理守

則提及。

然而，當我國師資培育成為政策議
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題，並藉由法律規範教師的權利義務

時，代表教師有權利拒絕不屬於職責範

圍的工作，相左於「教師關懷並涉及學

生周遭環境」的傳統思維。以「教師值

導護」爭議為例，在我國法律上，教師

不具備交通指揮權，且輪值導護也不在

其職責內；但為弭除輿論爭議，在教師

聘約或各級學校訂定導護工作的實施

辦法（例如：《臺中市國民中小學執行

學生交通導護工作實施要點》，2012）

中強制規範。此例顯示社會對於教師仍

賦予高道德標準的期待，以及國內倫理

思維正處於中西方師道觀點的過渡

期，再加上國內官方尚未規畫完整的教

師專業倫理、既有的教師專業倫理以禁

制性聲明為主，我國勢必訂定兼具融合

和創新的教師專業倫理，以便於重新建

構教師地位和專業尊嚴。  

綜上所述，整理出以「融合教育教

師為主、合理的教學輔導期待」兩個原

則，作為界定教師專業倫理的方向。關

於教師專業倫理的訂定宜以融合教育

教師為主的原因有二：第一，身心障礙

學生安置在普通班已成為主流，促使特

殊和普通教育教師的職責重疊，再加上

學 生 日 趨 多 元 的 教 育 需 求 和 行 為 問

題，二分法已不敷使用。第二，在《融

合教師的側寫》（Profile of Inclusive 

Teachers）（European Agency for Special 

Needs and Inclusive Education, 2012）

中，提出「珍惜學生的多元特徵、支持

所有學生、與他人合作、個人專業發展」

四個核心價值，因為與上述教師專業倫

理的範圍相當，即「教師專業」（個人

專業發展）、「師生互動」（珍惜學生的

多元化和支持所有學生）和「親師和同

事互動」（與他人合作），因而可作為倫

理架構。

 由上述「社區／社會互動」的討論

可知，社會大眾對教師的期待與法律對

教師的規範存在落差，什麼才是對教師

的合理教學輔導期待？筆者認為宜在

不違法的前提下，於消費型的教育模

式，以及學生成敗為己責的思想間取得

平衡。因此，筆者提出「時間性」和「替

代性」兩個原則，作為訂定教師專業倫

理的依據。在「時間性」方面，由於國

內目前教師專業倫理傾向「禁制性聲

明」，相對限制應用範圍的彈性；因此，

筆者為提高教師專業倫理的可行性，建

議讓教師得以考量時間向度，權衡學生

現在與未來教育需求的順序，做出適當

的教學輔導。而在「替代性」上，為讓

教 師 因 應 日 趨 複 雜 的 班 級 和 行 政 事

務，並能持續有效教學，避免壓縮個人

生活品質，對教師的一些要求，可採取
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替代方案而非僵化規範，例如由家長值

導護，協助分擔教師的重責而非強迫其

承擔。

三、臺灣融合教育教師專業倫理

的建構  

 在建構臺灣融合教育教師的專業

倫理上，筆者由「以融合教育教師為對

象」和「對教師合理的教學輔導期待」

兩個方向著手，闡述如下。

（一）以融合教育教師為對象

 在以融合教育為對象方面，分成

「確認教師專業倫理的類型、比較國內

外教師專業倫理的異同、分析國內外蘊

含融合理念之專業倫理內涵」三部分，

比較國內外蘊含融合理念的教師專業

倫理，以找出其異同處。

1.確認教師專業倫理的類型

專業規範可分成「倫理守則（code 

of ethics）、行為守則（code of conducts）

和實務守則（code of practice）」三種，

各代表不同但重要的功能（International 

Labour Organization, 2012;Tavani, 

2013）：（1）倫理守則：為一套簡明扼

要的倫理原則，常納入教師的願景和目

標，並作為教師每天實務的指引；（2）

行為守則：強調教師專業及教師所有的

行為舉止，著重特定的情境和行為，或

訂定教師違反守則的懲罰，以提高執行

的成效；（3）實務守則：常由專業團體

（如教師聯盟）訂定，落實於與專業職

責相關的活動（如在教室內的教學活

動），涵蓋倫理標準和專業人員職責的

規範。本文依據這三種類型，分析國內

五篇（含期刊論文或宣示性的教師專業

倫理）可知，許淑玫（2006）以實務守

則（著重在教室內的師生互動）為主；

蘇孟君（2009）屬於行為守則，說明教

師在特定情境應做和不應做的行為，例

如「教導學生時，不得傳授與教學無關

之訊息而影響學生身心發展」；《全國教

師自律公約》（全國教師會，2000）、《國

立臺灣大學教師倫理守則》（1998）和

吳清山（1998）則採取混合倫理和行為

守則兩項。考量本文旨在訂定倫理守

則，遂以《全國教師自律公約》、《國立

臺灣大學教師倫理守則》和吳清山三

篇，作為與國際間比較的基礎。

2.比較國內外教師專業倫理的異同

 由於《全國教師自律公約》（全國

教師會，2000）、《國立臺灣大學教師倫

理守則》（國立臺灣大學，1998）和吳

清山（1998）訂定的教師專業倫理，僅

能反映普通教育教師的角色職責；因

而，本文分析五份蘊含融合教育理念的
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普 通 教 育 或 特 殊 教 育 教 師 之 專 業 倫

理，其包含國際教育協會（Education 

International [EI], 2004）、特殊兒童委員

協會（Council for Exceptional Children 

[CEC], 2010）、紐西蘭教育協會（The 

Education Council of Aotearoa New 

Zealand [EC], n.d. ）、 全 美 教 育 協 會

（National Education Association [NEA], 

2010）和英國教師工會（National Union 

of Teachers [NUT], 2015）。依據表 1 國

際 間 教 師 專 業 倫 理 向 度 分 析 比 較 可

知，融合教育教師的專業倫理仍以對象

類型分述，包含「專業職責、師生互動、

親師互動、同事互動、社區／社會互動」

五個向度。

表 1 

國際間教師專業倫理向度比較

分析向度組織名稱

專業職責 師生互動 親師互動 同事互動 社區互動

特殊兒童委員協會 * * * * *

全美教育協會 * *

紐西蘭教育協會 * * * *

英國教師工會 * * * *

國際教育協會 * * * * *

全國教師自律公約 * * * 

國立臺灣大學教師

倫理守則

* * * * *

吳清山 * * * * *

註：*代表該會教師專業倫理有提及的向度 

3.分析國內外蘊含融合理念之專業

倫理內涵

接著，筆者分析國內外蘊含融合理

念之專業倫理內涵如表 2。 
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表 2  

國內外蘊含融合理念之專業倫理內涵

通用性 a 

向度 類別 國內外 國外 國內

支持政策 ˇ

參與組織 ˇ

持續精進 ˇ

專業職責

教育品質 ˇ（堅持高度專

業知能）

ˇ（採用證據本

位的介入）

尊重多元 ˇ

適異課程 ˇ

保護隱私 ˇ

促進權益 ˇ

歸屬認同 ˇ

師生互動

以身作則 ˇ 

相互尊重 ˇ

獲取資訊 ˇ

鼓勵參與 ˇ

親師互動 

慎用職權 ˇ 

同事互動 尊重接納 ˇ

支援合作 ˇ

指導新進 ˇ

保護隱私 ˇ

預防傷害 ˇ

社區／社會互動 移風易俗 ˇ

善用資源 ˇ

註：a 通用性中的國內外是指該專業倫理國內外皆提及，國外是指僅國外提及，國

內是指僅國內提及。
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    表 2 從五個向度討論內外蘊含融合

理念的專業倫理，第 1 項「專業職責」

向度，僅國外提及「倡議和維護相關的

法案或政策」，以及「採用證據本位的

介入」；筆者考量到全國和各級教師工

會已對部分法案進行連署，例如「教育

部偽造文書、教育局借刀殺人？特教夥

伴明年上街頭吧！」（高雄市教師職業

工會，2012），以及國內頒布《國家教

育研究院「臺灣學生學習成就評量資料

庫 」（ TASA ） 試 題 研 發 作 業 要 點 》

（2014），也出現以特定教學介入對學

生學習成效的後設分析研究，顯示科學

化的教學和介入已是趨勢，因而納入倫

理中。

    第 2 項「師生互動」向度中，國內

外在「以身作則」和「歸屬認同」上出

現分歧。其中，由於教師是學生模仿對

象而強調「身教」的重要性，以及為避

免「卑劣！師率全班，霸凌同學」（周

昭平，2013）的情況重演，因而強調接

納所有學生並提供其參與班級的多元

機會。

第 3 項「親師互動」向度中，依據

《國民教育法》（2011）第 20-2 條：「家

長為維護其子女之權益……並為保障

學生學習權及人格權，有參與教育事務

之權利」，顯示國內已蘊涵親師互重，

以 及 認 同 家 長 獲 取 子 女 教 育 資 訊 權

利。而「利益迴避」部分，依據《公職

人員利益衝突迴避法》（2014）和《公

職人員財產申報法》（2014）可知，各

級 學 校 的 校 長 和 副 校 長 都 在 規 範 之

內，再加上社會對於教師的高道德標準

期待，確實必須納入倫理中。

    第 4 項「同事互動」向度中，「保

護隱私」和「預防傷害」兩項僅在國外

教師專業倫理提及；而筆者考量到「教

授 FB 誹謗同校副教授，判拘役 40 天」

（王俊忠，2015），以及「揮刀潑熱水，

國小女師攻擊同事」（曾百村，2015）

等新聞事件發生，不利於在教師間建立

正向信賴關係而列入之。

    第 5 項是「社區／社會互動」向度

中，由於本文旨在探討融合教育教師宜

具備的專業倫理，而非社區或社會大眾

對待教師的適當態度；因此，捨棄「國

際教育協會」（EI）的兩項倫理：「應使

教師充滿自信並且在其落實職責時能

接受公平的對待」，以及「認同教師有

權利保護自己的隱私、照顧自己並在社

區內過著日常的生活」。

另外，有一些無法歸類的項目方

面，包含「重視負責任的倫理實務可提

升教師的興趣、真實呈現教師的身分資

格和能力、公開宣布有關教師能力和聘
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任資格的所有相關資訊、不管是直接或

間接透過特定人員而取得的職位都是

不符合倫理」四項。一方面因為它們與

本文主題相同而不歸類；另一方面則因

為，國內教師聘任多採取聯合招聘的機

制而毋需規範。

（二）對教師合理的教學輔導期待

 在對教師合理的教學輔導期待方

面，提出「時間性」和「替代性」兩個

原則，以提高融合教育教師專業倫理的

應用性。時間性原則係指，讓教師得以

考量時間向度，權衡學生現在與未來教

育需求的順序，做出適當的教學輔導。

例如陳乃瑛（2014）提及，家長囿於對

傳統升學主義的迷思與學校資訊的缺

乏，一味地以公立明星高中職為目標，

卻在開學後產生學生適應困難情形。因

此，應用「親師互動」的「相互尊重」

規範時，可輔以「時間性」原則，對教

師有合理的教學輔導期待，讓教師可從

專業的角度，考量學生現在與未來教育

需求的優先順序，與家長互動。

而「替代性」則是在有限的時間或

空間下，尋找雙贏的替代方案，而非將

重 擔 都 壓 在 普 通 或 特 殊 教 育 教 師 身

上。例如蘇燕華和王天苗（2003）提及，

身心障礙學生安置在普通班或特教班

都無法滿足其需求時，可應用「師生互

動」的「適異課程」規範，再輔以「替

代性」原則，考量同時安排普通班和特

教班課程的可能性，而不囿限上課地

點。

最後，筆者建構臺灣融合教育教師

的專業倫理在如表 3。

表 3 

臺灣融合教育教師的專業倫理

向度 類別 項目

支持政策 維護會影響教師專業實務的法案、政策和方案，以及倡

議這些措施的推展。

專業職責

參與組織 藉由主動參與教師專業團體，以及願意遵守團體規範，

以提升專業素質和吸引人才加入。

持續精進 將自己視為學習者，並持續參與專業發展，以精進專業

知能表現
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表 3（續） 

向度 類別 項目

教育品質 1.堅持完整且高度專業知能，並運用專業判斷嘉惠所有

學生及其家庭，以徵得社會大眾的信任和提升教師尊

嚴。

2.使用證據本位或教學上的數據、研究和專業知能，以

作為教育實務的參考。

尊重多元 秉持對所有學生的高期待，認同每位學生都具有其獨特

性，能公平地對待他們，不會因為其種族、宗教、地區、

政黨、社經地位、性別或身心障礙等差異而有所不同，

並鼓勵他們實現自己的潛能。

適異課程 藉由掌握學生間的個別差異、教師專業持續地精進、遵

循法律規範和平衡課程的深廣度，以適當地呈現課程主

題，進而因應多元化的教育需求。

保護隱私 慎用學生個人及其家庭的資料，在決定是否揭露以前，

必須遵循《個人資料保護法》的規定，不得任意洩漏。

促進權益 藉由教師職權適當保護及提升學生的興趣與健康，並全

力預防因為師生間權力不平等的關係而形成的負面效

應，包含與學生有不適當的聯繫（如補習或師生戀）、

霸凌（如言語暴力或體罰）、意識形態控制、性侵或生

心理虐待等類型。

歸屬認同 促進所有學生在校或社群內有意義、融合的參與機會，

以建立其對班級或社群的歸屬感。

師生互動

以身作則 重視校園生活的教育效果，教師必須謹言慎行和時時反

思自己，以作為學生的表率。

親師互動 相互尊重 在地位對等的情況下與家長建立關係，並且在尊重家長

的法定權利，但會從專業的角度針對學生的最大利益給

予建議。
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表 3（續） 

向度 類別 項目

獲取資訊 認同家長有權要求取得其子女福利和在校表現的相關

資訊，以及諮詢的權利。

鼓勵參與 宜與家長保持聯繫，並鼓勵他們參與子女的教育活動和

決策，例如家長參觀班級教學活動，同時在子女學習的

過程中予以支持。

慎用職權 宜避免與家長有不正當的金錢往來、不得要求他們不合

理的捐贈或餽贈，以及婉謝學生或家長金錢、禮物的回

報。

尊重接納 教師間相互尊重和避免不當比較而形成對立衝突或過

度競爭，包含不在公開場合詆毀同事或對同事說三道

四、對於學生特別關注的教師，教師必須在關切學生生

活和避免評論該教師行為表現間保持平衡。

支援合作 尊重同事的立場和意見，並在其遭遇困難時能主動關懷

和協助，促進同事間的分工合作，但前提是，不能將教

師職務委託給未具備相關專業知能者執行。

指導新進 協助新進同事或實習學生，並予以善意的指導，使其及

早勝任教學工作。

保護隱私 尊重同事的隱私，例如對與其他教師討論其專業上遇到

的困擾保密、宜私下討論擔憂或不滿意同事的行為或職

責，除非有法律要求、專業目標或已違反倫理的情況下

才揭露。

同事互動

預防傷害 保護和促進同事利益和健康，並保護他們免於霸凌、生

心理虐待或性侵等事宜。

移風易俗 除藉由教導並示範社會普遍接受的正向價值觀，並鼓勵

學生落實及評論其重要性外，可藉由參與或協助辦理社

區（教育）活動，以展現民主理想。

社區／

社會互動

善用資源 倡議教師的職業條件和資源（如社會資源或社區人

士），以提升所有學生的學習成效。
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總結上述，本文為提出我國融合教

育教師宜具備的專業倫理，先定義教師

專業倫理為，教師與「他人（含學生、

家長、同事和社區／社會）」互動時宜

符合倫理規範，並且應用倫理規範協助

教師持續專業成長，和作為解決專業問

題的基礎；再分成「專業職責、師生互

動、親師互動、同事互動、社區／社會

互動」五個向度，闡述國內亟需訂定融

合教育教師專業倫理的因素。接著，提

出「以融合教育為對象」和「對教師合

理的教學輔導期待」兩個方向，以及「時

間性」和「替代性」兩個落實專業倫理

的彈性原則。最後，比較分析國內外蘊

含融合理念的教師專業倫理，進而考量

國內教育現況，建構我國融合教育教師

的專業倫理。
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學習障礙與學業低成就的鑑別

與補救教學內容之思辨

胡永崇

國立屏東大學特殊教育學系兼任教授

摘要

本文論述學習障礙與學業低成就二類學生，其鑑別與補救教學內容之思辨。

作者認為學習障礙的缺陷學科及補救教學內容，應以適應社會所需之基本學科與

社會技巧為主；學業低成就學生的缺陷學科，則為普通班主要學科的學業表現，

補救教學內容亦偏重普通班的課程內容與教學進度。

關鍵詞：學習障礙、學業低成就

壹、前言

    教育部自 1996 年推動「教育優先

區」計畫，至 2004 年「縮短城鄉學習

落差」， 2006 年推動「攜手計畫-課後

扶助方案」，再至 2012 年整合前述計畫

推動「國民小學及國民中學補救教學實

施方案」。103 學年度教育部「補救教

學方案」編列經費 15 億。20 年來教育

部相關補救教學已投注 300 多億之經

費（羅寶鳳，2015；聯合報，2015）。

因此，近年來各國民中小學幾乎都將學

業低成就學生的補救教學列為學校之

重大計畫，積極配合推動。由於教育部

此一補救教學方案與資源班的學習障

礙學生補救教學方案，在對象及教學內

容方面，都可能有類似之處，以致常造

成許多教育人員難以理解此二項方案

的差異。本文僅分別由特殊教育與普通

教育的觀點，就學習障礙與學業低成

就，其鑑別與補救教學內容等方面，提

出其應有的區辨。
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貳、學習障礙與學業低成就的鑑

別之區辨

學習障礙學生（students with 

learning disabilities）為經過各縣市政府

「鑑輔會」鑑定通過的身心障礙學生，

接受特殊教育系統的資源班之補救教

學；學業低成就學生（students with low 

achievement），則由學校自行篩選出學

業表現低下的學生，接受普通教育系統

的補救教學方案。

一、學習障礙學生與學業低成就學生

之意義

依教育部所訂現行「身心障礙及資

賦優異學生鑑定辦法」第 10 條之規

定：學習障礙的定義為：統稱神經心理

功能異常而顯現出注意、記憶、理解、

知覺、知覺動作、推理等能力有問題，

致在聽、說、讀、寫或算等學習上有顯

著困難者；其障礙並非因感官、智能、

情緒等障礙因素或文化刺激不足、教學

不當等環境因素所直接造成之結果。學

習障礙的鑑定基準為：（1）智力正常

或在正常程度以上；（2）個人內在能

力有顯著差異；（3）聽覺理解、口語

表達、識字、閱讀理解、書寫、數學運

算等學習表現有顯著困難，且經確定一

般教育所提供之介入，仍難有效改善。 

依此定義，學習障礙有幾個重要特

質：（1）障礙原因屬於神經心理功能的

異常；（2）具有基本認知歷程的缺陷；

（3）主要困難出現於聽、說、讀、寫、

算等基本學科領域；（4）智力正常或正

常程度以上；（5）內在差異顯著；（6）

一般教育之介入難有明顯成效；（7）為

法定的身心障礙學生，有權接受特殊教

育。

學業低成就學生，依「教育部國民

及學前教育署補助辦理補救教學作業要

點修正規定」，其對象為：（1）國小一年

級學生，經學校學習輔導小組認定屬學

習低成就之班級學業表現後 30%者；（2）

二至九年級，在教育部篩選測驗，國語、

數學、英文，任何一科成績不及格者；（3）

其他經學校學習輔導小組認定有需要補

救教學之二至九年級學生，以不超過總

受輔人數之 35%為原則。 

依此規定，學業低成就學生有幾個

重要特質：（1）普通班學業成績低下，

班級排名居後段約三分之一學生；（2）

國語、數學、英文等主要學科，學業成

績低下，篩選測驗任一學科不及格者；

（3）學校認為屬學業低成就需要補救教

學者。
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依上述二類學生之定義，學習障礙

學生之困難學科領域為聽、說、讀、寫、

算等任一基本學科，具有此一基本學科

困難者，其國語、數學、英語等任一主

要學科或其他學科，亦將因基本學科之

問題而產生學習困難。例如識字、閱讀

理解、書寫等困難者，若教學及評量未

作適當調整亦將導致語文、數學解題、

社會學科等課文或評量試卷的閱讀、書

寫之問題；而學業低成就學生的困難學

科領域則為任一學校主要學科領域，但

具有主要學科領域困難者，卻未必具有

聽、說、讀、寫、算等基本學科之問題，

尤其是較高年級的學生，更可能只是學

校的考試成績或學業表現低下，但卻無

明顯的基本學科困難。事實上，許多國

小高年級學生或國中與高中的學生，即

使其學業成績低下，但口語、識字、閱

讀理解、基本數學等基本學科卻表現正

常。

「障礙」的主要意義為社會適應之

困難，因此，學習障礙即代表學生因缺

乏社會適應所需之基本學科能力，以致

造成社會適應困難者。準此，學習障礙

學生之缺陷學科能力亦為適應社會所需

之基本學科，而非泛指學校之學業成績

或考試表現，畢竟多數年級較高學生所

學之學科領域，並非適應社會所必要之

學科能力，例如英文、國中數學、物理

化學、文言文等等。如果學生只是學校

課程的學業表現低下，但這些表現低下

的學科，並非適應社會所必要之學業能

力，則僅屬於學業低成就，而非學習障

礙。

此外，學習障礙較強調是學習能力

之缺陷，而非只是學習表現之低下，為

確定學生是否屬於能力之缺陷，依美國

IDEA 法案所提教學介入反應（Response 

to Intervention, RTI）及前述教育部對學

習障礙「一般教育所提供之介入，仍難

有效改善」之鑑定基準，可經由普通教

育系統先進行基本學科之補救教學，若

進步有限或成效仍不明顯，則代表學生

應具有基本學科學習能力之缺陷。因

此，若能將普通班學業表現明顯低下

者，先納入補救教學方案，若效果仍有

限，且基本學科之能力仍低，則較符合

雙重差距（dual discrepancy）（Fuch & 

Fuch, 2007）之學習障礙鑑定標準。 

二、學習障礙與學業低成就的鑑別之

思辨

教育部對學習障礙的定義指出，其

障礙原因為神經心理功能異常，並顯現

出基本認知歷程之問題。鑑定基準則列

出智力正常、內在差異顯著、基本學科
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表現具有顯著困難、一般教育介入難有

效改善等四項指標。其中智力正常與內

在差異等二項指標，卻常成為學習障礙

與學業低成就之區辨爭議（胡永崇，

2010，2013）。 

就智力正常此一指標而言，由於教

育部所訂之鑑定基準並未作操作性界

定，有些鑑輔會委員可能偏向採取差距

標準（discrepancy criterion）的概念，

將智商較低的非智能障礙學生，以其智

商與基本學業表現之間無明顯差距，而

將此類學生視為學業低成就學生，並認

為此類學生無障礙、非特教生，即使其

適應社會所需之聽、說、讀、寫、算等

基本學科已明顯低下，仍可能認為只需

接受普通教育的補救教學即可，無需接

受特教服務。有些鑑輔會委員並認為此

類智商較低的學生，接受資源班補救教

學的成效有限，應將特教資源保留給智

商較高或內在差異較明顯者。也有委員

認為資源班的補救教學著重於學習策

略之教學，而非基本學科之補救教學，

此類學生需要的是學科補救教學，所以

應接受普通教育系統之補救教學。

事實上，差距標準的學習障礙鑑定

模式，迭受批評（Fletcher et al., 2002； 

Kavale, 2002），美國 IDEA 法案 2004

年亦強調以 RTI 作為學習障礙的鑑定

標準。智商較低的非智障學生，其基本

學科的困難程度通常大於智商較高

者，這些學生對特殊教育與相關支持服

務的需求更大，如果排除其學習障礙資

格及接受資源班補救教學機會，而只將

之列入普通教育的補救教學，其效果必

更為有限，未來即更將面臨社會適應之

困難。此外，若此類學生接受特殊教育

的補救教學效果有限，則其接受普通教

育的補救教學效果更加有限。就 RTI

的鑑定原則而言，補救教學成效愈有限

者，愈可能是學習障礙者。就資源班教

學內容而言，亦不可能只教學習策略不

教基本學科，未配合特定學科之學習策

略教學，其教學成效亦有限。況且，智

商較低與智商較高的學習障礙學生，其

教學內容與教學方法，亦無明顯差異。

特教教師教學設計所依據的應是學生

基本學科學習之課程本位評量，而非智

力水準或智力與學業表現之差距狀

況。因此，若排除較低智商者為學習障

礙，則不但使這些在普通班學習遭受極

大困難的學生無法接受特殊教育，且亦

違反 RTI 之鑑定原則。此舉無異是特

殊教育對這些較低智商學生的系統性

歧視（systematically discriminates） 

（Gunderson & Siegel, 2001）。 

就內在差異此一標準而言，有些鑑
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輔會委員也可能以學生的學科間或學

科內之差異不明顯，或智力測驗之內在

差異不明顯，而認為此類學生屬於學業

低成就，非學習障礙生，無需接受特殊

教育服務。不過，各學科或學科內各項

能力普遍低下者，或智力測驗各分測驗

皆普遍較低者，其學習困難之程度卻更

明顯，未來遭遇社會適應困難的可能性

更大，對特殊教育及相關支持服務之需

救亦更迫切，我們實在更沒有理由將之

視為單純的學業低成就，而排除其為得

以接受特殊教育服務的學習障礙學生。 

總之，一個學生如果聽、說、讀、

寫、算等基本學科能力明顯低下，且普

通教育的補救教學效果有限，則除非該

生已符合智能障礙或其他心智功能障

礙類別，否則不管其智商高低，或內在

差異是否明顯、有否具備優勢能力，該

生皆已屬特殊教育服務對象的學習障

礙學生，而非只是學業成績低下的學業

低成就學生。這些智商較低、內在差異

較不明顯的學生，其接受特殊教育的權

益實不應被剝奪；反之，一個學生如果

只是學校課程的學業表低下，但適應社

會所需之聽、說、讀、寫、算等基本學

科能力，並無明顯問題，則為學業低成

就，而非學習障礙。

參、學習障礙與學業低成就其補

救教學內容的思辨

學習障礙學生接受特殊教育系統

的資源班之補救教學，學業低成就學生

則接受普通教育系統之補救教學方

案，二類學生所接受之補救教學，其內

容應有之差異亦值得探討。

一、學習障礙學生與學業低成就學生

補救教學的內容

障礙的意義代表社會適應之困

難，而特殊教育的目的即在於培養學生

社會適應的能力，因此，資源班補救教

學的內容自需以增進學生社會適應能

力為最主要目標。凡有助於學生適應社

會所需之基本學科能力、社會技巧、社

會適應技能等，皆需列為資源班補救教

學之重點。所謂基本學科能力，則代表

聽、說、讀、寫、算等學習障礙可能的

障礙領域。

就特殊教育或社會適應觀點而

言，學習障礙學生接受資源班的補救教

學，其主要內容應包括以下項目：（1）

口語理解能力；（2）口語表達能力；（3）

識字能力；（4）閱讀理解能力；（5）基

本數學概念、數學計算、數學解題；（6）

社會技巧；（7）社會適應技巧等。而基
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本學科內容，即社會適應所需的學科內

容。事實上，多數國小高年級以上及國

中以上之學科內容，皆已超出社會適應

所需。

就基本學科內容而言，聽與說的能

力，其重要性大於讀與寫的能力，畢竟

日常生活中，使用口語的機會遠大於使

用文字的讀與寫，且聽與說的能力又是

讀與寫的基礎。學生需具有適當之口語

理解能力、口語表達能力，才能發展出

適當的閱讀理解能力、書寫表達能力。

一篇文章如果學生聽不懂，亦不可能讀

得懂；一篇寫作主題，如果學生無法適

當口述，亦不可能得以流暢寫作。教師

選擇作為閱讀教學內容的文章，亦需建

立於學生能聽得懂的基礎之上；選擇作

為寫作的主題，亦需建立於學生能充分

口述的基礎之上。

就語文科與數學科二者而言，語文

科在社會適應的重要性，又大於數學

科，因此，學習障礙學生之補救教學，

若語文與數學二科皆有困難，則語文科

之補救教學比重大於數學科亦屬合理。 

就社會適應觀點而言，社會適應技

能與社會技巧，其重要性又大於學科能

力。因此，如果學生具有社會適應或生

活管理(例如安全或健康的自我管理、

家庭生活等)或社會技巧(例如人際關

係、情緒控制等)的問題，則教師亦需

將此方面的能力培養，列為較基本學科

更為優先的教學目標。此外，除缺陷能

力的補救外，有助於學生未來適應社會

的優勢能力之培養，亦需納入整體補救

教學方案的內容。

學業低成就學生的普通教育補救

教學，一般而言，仍以普通班國語、數

學、英語等主要學科為主，教學內容及

進度亦以普通班教材為最主要的教學

內容，補救教學的成效，教育部雖亦編

有相關的學科表現測驗工具，但測驗內

容仍以普通班教材與進度為主，學校教

師與家長則偏向以學校考試成績進步

作為評估成效的主要指標。

二、學習障礙學生補救教學內容的思

辨

學習障礙學生雖接受資源班之補

救教學，但大多數時間仍安置於普通

班，普通班教師及家長仍偏向以學業成

績作為評估資源班成效的依據，加上近

年推動九年一貫特殊教育新課綱，強調

身心障礙學生需學習普通班之課程或

能力指標，因此，使得資源班對學習障

礙學生的補救教學應以培養生活適應

能力為主，或應以提高普通班的學業成

績為主，常有爭議。
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前如所述，障礙代表社會適應之困

難。唯有學生在適應社會所需的基本學

科能力上有困難，才符合學習障礙之意

義；同樣的，特殊教育的目的亦在於培

養學生社會適應能力，而非提高學生的

普通班考試成績。因此，就補救教學的

學科而言，資源班的補救教學學科應以

聽、說、讀、寫、算等基本學科為主，

而非偏重普通班之國語文、英語、數學

等主要學科及其普通班之教學內容與

教學進度。英語一科也非社會適應所必

要之學科，因此，即使學生英語科成績

明顯低下，仍非學習障礙。英語科也非

資源班補救教學的必要學科。

就學科教學內容而言，教學與評量

亦需以口語理解、口語表達、識字、閱

讀理解、書寫表達、社會適應所需之數

學等基本語文與數學能力為主，而非包

含普通班語文科與數學科之教學及考

試的所有內容，例如文法、字詞義測驗

或註釋、國學常識、國中以上之數學

等，即非資源班之重要教學內容。在實

用性的學科學習方面，資源班有必要將

生活中常用的語文與數學列為優先的

教學內容，例如交通、生活、購物、安

全、衛生、閱讀報紙或說明文件等所涉

及的語文與數學基本知能，及生活適應

所需之常識與基本知識。此外，注音符

號由於是書寫的替代工具及使用電腦

輸入的重要依據，教師有必要將注音符

號能力，列為重要的補救教學內容。就

上述這些資源班的學科補救教學內容

而言，一般特殊教育教師應能勝任，因

此，有些縣市的資源班教師甄試，採取

依國文、英文、數學等主要學科專長錄

取的方式，有否必要亦值得檢討。

資源班的補救教學，哪些學科內容

是社會適應所必之要的，固然教師亦可

自行評估，但教育行政單位或學術界，

最好仍需邀集學者專家共同討論，制定

出各年級所應習得的必要內容。一方面

可作為教師教學之課程依據，另方面亦

可作為評估學生進步情況的課程本位

評量依據。

補救教學的內容，也需符合特殊教

育個別化的精神，依學生能力現況，決

定適性之教學內容與教學方法。多數學

習障礙學生能力明顯低於一般學生，需

比一般學生花更多時間、從事更多練

習，才能習得同一教學目標。如果此一

教學目標是學生適應社會所必需，則花

較長的時間指導，自屬必要。不過，當

學生確實因能力限制，而難以習得，則

教師也需考量教材、教法、評量方式的

調整，及採取替代性補償措施，而非持

續拘限在學生的弱勢能力上。
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近年教育部推動特殊教育新課

綱，要求各類身心障礙班以九年一貫能

力指標為主要教學內容，雖然立論基礎

為希望讓特殊教育與普通教育接軌，以

利融合教育，但特殊教育課程朝向普通

教育化、學科或分科導向的結果，卻可

能不利於達成特殊教育以培養學生社

會適應能力為主的教育目標。雖然多數

力指標皆可作簡化、分解、減量、替代

等調整，但也導致特教教師的教學，常

以如何符合課綱的能力指標或如何調

整能力指標為首要考量，而非思考如何

使教學內容符合學生的能力現況及符

合學生社會適應所需。此外，有些研習

主講者因擔心特教教師對學習障礙學

生反覆教導同一教學目標，而強調九年

一貫能力指標不可降低年級水準，不

過，如果補救教學內容依學生目前年級

與進度，則較屬於普通教育系統之補救

教學，而非重視個別化與課程彈性精神

的特殊教育補救教學，也可能因而造成

特教教師與學習障礙學生之同感挫

折，亦可能導致社會適應所需之基本學

科能力，學生並未習得或教師未教，而

教師所重視的九年一貫能力指標又難

以符合學生能力現況的窘境。凡此推動

九年一貫特教新課綱可能衍生的相關

問題，皆值得教育行政單位及制定中的

12 年國教特教課綱之省思。 

除基本學科、社會技巧、生活適應

等能力的培養外，學習障礙學生接受資

源班的特殊教育服務尚包含相關支持

服務，例如評量調整、作業調整、環境

調整等相關支持服務。對於弱勢學科，

也需指導學生如何利用較優秀的能

力，取代或彌補此一弱勢能力。例如識

字與閱讀困難者，如何以聽覺理解彌補

以閱讀為知識來源的困難；書寫困難

者，如何以替代的書寫方法（例如電腦

注音輸入打字），彌補其手寫的困難。

此外，除弱勢學科能力的補救教學之

外，特教教師也要積極發掘與培養學生

的優勢能力。學習障礙學生即使在某些

學科學習上有困難，但若具有相當之其

他優勢能力，除可增進其自我概念外，

亦可成為未來生涯發展的重要方向。社

會上許多學習障礙學生仍在各生涯相

關領域中有優秀的表現。

肆、結語

普通教育的補救教學，是近年來教

育部推動的重大政策，學習障礙學生接

受資源班的補救教學，則是受特殊教育

法保障的教育權益。由於二類教育措施

都重視補救教學，因此，常易混淆或難
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以分辨。本文由特殊教育及社會適應能

力培養的觀點，對學習障礙、學業低成

就之鑑別、補救教育內容等加以區辨。

本文強調，學習障礙學生最主要鑑別標

準，應為社會適應所需之基本學科能力

有明顯困難，且普通教育補救教學效果

有限者。只要符合此一標準，即不應以

其智商較低、內在差異不明顯，而將之

排除於學習障礙之列。學業低成就的鑑

別標準則為普通教育課程的主要學科

學習困難，但基本學科能力卻無明顯問

題者。

學習障礙學生的補救教學亦需以

培養學生社會適應所需之基本學科能

力為主，補救教學成效的評估則需重視

學生在社會適應所需之基本學科能力

的進步表現，而非學生目前的普通班級

學科成績表現；學業低成就學生最主要

特質，則為普通班課程的學習困難或學

業成績低下，補救教學主要內容亦為普

通班教材內容與教學進度。補救教學成

效亦以評估普通班課程的學習表現及

學校相關成績評量的表現為主。

學習障礙與學業低成就，二類學生

之教育服務措施雖皆重視補救教學，但

其鑑別與補救教學內容，仍應有所區

分。
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屏東縣國小普通班導師對學習困難學生

轉介前輔導之認知與實施情形

張雅婷 黃玉枝

屏東內埔鄉榮華國小教師 國立屏東大學特教系

摘要

本研究旨在探討屏東縣國小普通班導師對轉介前輔導之認知與對學習困難學

生轉介前輔導實施情形。研究者以自編「屏東縣國小普通班導師對學習困難學生

轉介前輔導的認知與實施情形之調查問卷」為研究工具進行調查，母群為 103 學

年度屏東縣國小普通班導師 2035 人，以任教區域分層抽樣，共計取樣 300 人為研

究對象，其中有效樣本為 270 份，回收率 90％。研究方法以描述性統計、t 考驗、

單因子變異數分析以及皮爾森積差相關分析處理。最後，研究者根據研究結果提

出建議，作為教育行政機關、教師以及未來研究之參考。

關鍵字：國小普通班導師、轉介前輔導、學習困難學生

壹、緒論

    Cegelka及Berdine於1995年指出，

若能對學習困難的學生在轉介前，有系

統的實施轉介前輔導（prereferral 

intervenetion），則疑似身心障礙學生被

轉介的機率至少可減少50％以上（引自

胡永崇，1996）。轉介前輔導即普通班

教師對班上有學習困難的學生，在正式

轉介至特教服務前，進行適性教育的措

施。由於轉介前輔導有助於區分學障生

與一般低成就生，故在學障鑑定上受到

相當的重視（陳淑麗，2010）。 

    美國於 2004 年即修訂 IDEA 法

案，採納學習障礙論壇（Learning 

Disabilities Roundtable, 2004）的建

議，欲排除因文化不利、不當教學所

導致的學習困難，及避免「能力－成
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就差距模式（ability-achievement 

discrepancies）」產生的爭議，不再堅

持以差距模式做為鑑定學障的唯一標

準，而是明訂個案在轉介前輔導時，

將具有科學證據的「教學介入反應」

（response to intervention,簡稱 RTI）

列為鑑定學障的重要依據（胡永崇，

2005；詹士宜，2007; Lerner, 2000）。

目前美國有半數以上的州規定或建議

實施轉介前輔導，特別是學障生的鑑

定，以減少不當的轉介（黃柏華、梁

怡萱，2006）。Brown, Gable, 

Hendrickson & Algozzine（1991）指出

普通班教師在轉介前輔導上最常實施

的策略有行為管理技術、調整座位、

調整課程、個別教學、小組教學、同

儕指導、合作學習、親師溝通、家長

志工協助與諮詢專業人員等 10 種，以

諮詢專業人員為最常被使用。

而國內在《身心障礙及資賦優異

學生鑑定辦法》（2013）中，明訂學習

障礙的鑑定需「經評估後確定一般教

育所提供之學習輔導無顯著成效

者」，才可提報鑑定。雖呈現出轉介

前輔導的概念，但在執行上缺乏具體

可行的模式，導致在學習障礙鑑定

上，即使是心評人員也難以辨別「低

成就」與「學習障礙」兒童（陳淑麗，

2010）。由此可見，轉介前輔導在學

習障礙鑑定上亦扮演重要的角色，更

受到國內外的重視。

雖然研究者多數認同轉介前輔導

在鑑定的重要性，但轉介前輔導的實

施仍有其困難性（李桂英，2006；陳

淑麗，2010；陳淑麗、洪儷瑜、曾世

杰，2007）：1.每個縣市判定實施轉介

前輔導的標準不一致；2.並非每個學

校都設有資源班及特教教師可供合作

諮詢；3.普通班教師缺乏實施轉介前

輔導之知能；4.學校行政未能提供適

當的支持系統。

邱上真（2001）的研究指出，國小

普通班教師協助身心障礙學生時最感

困難之處有，學生程度落後太多、需要

趕進度或教學時間不夠、班級人數太

多、上課時數太多與學生個別差異太大

等，且表示希望獲得的協助方式是「諮

詢教師方案」，協助內容為「瞭解特殊

需求學生的特質」、「有效的教學策

略」、「學習輔導的技巧」以及「行政

的支持」等。

再者，據研究者觀察，屏東縣存

在許多弱勢家庭的學生，如：新住民

子女、單親家庭、隔代教養與低社經

地位學生的比例增加；也可能存在被

過度轉介的學習困難學生。為了避免

屏東縣國小普通班導師對學習困難學生轉介前輔導之認知與實施情形

66



將低成就學生標籤為學習障礙學生，

特殊教育鑑定安置前的轉介前輔導有

其實施的必要性。因此，研究者將以

問卷為研究工具進行調查研究，並以

屏東縣 103 學年度國小普通班導師為

研究對象，希冀了解屏東縣國小普通

班導師對轉介前輔導的認知以及對學

習困難學生實施轉介前輔導的情形。

本研究之研究問題有五：

（一）屏東縣國小普通班導師對轉介

前輔導的認知情形為何？

（二）屏東縣國小普通班導師對學習

困難學生轉介前輔導之實施情形為

何？

（三）屏東縣不同背景變項的國小普

通班導師對轉介前輔導認知之差異情

形為何？

（四）屏東縣不同背景變項的國小普

通班導師對學習困難學生轉介前輔導

實施情形之差異為何？

（五）屏東縣國小普通班導師對轉介

前輔導認知與對學習困難學生轉

介前輔導實施情形的相關情形為

何？

貳、研究方法

一、研究對象

本研究以屏東縣國小普通班導師

為研究母群，根據屏東縣政府教育處

全球資訊網（2014）顯示屏東縣 103

學年度國小普通班導師人數共 2,035

人。研究者以「任教區域」為分層，

運用分層便利取樣為抽樣方式，即依

屏北、屏中與屏南三區的普通班導師

佔全縣普通班導師之比率來決定抽樣

人數（見表 1）。 

表 1 

正式研究樣本抽樣及人數分配表

任教

區域

普通班導師人數

（佔母群的比率） 

正式研究樣本數

（佔全體的比率）

回收份數

（回收率）

有效份數

（可用率）

有效份數佔

母群比率

屏北 790（38%） 114（38%） 113（99%）106（94%） 13% 

屏中 1036（52%） 156（52%） 146（94%）140（96%） 14% 

屏南 209（10%） 30（10%） 25（83%） 24（96%） 11% 

全部 2035 300 284（95%）270（95%） 13% 
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研究樣本之基本資料分析如表 2，研

究者分別以背景變項為依據，計算各

變項組別之人數，以次數與百分比呈

現。經回收正式量表與整理後發現，

在「特教專業背景」變項中，因「特

教學分班結業」、「特殊教育系畢業」

與「特教研究所」等三個選項之普通

班導師人數明顯較其他組別少，故將

三個選項合併為「特教學分班結業以

上」之選項，以利統計分析及結果之

解釋。研究者亦發現正式量表中漏填

背景變項「轉介學生進行特殊教育鑑

定經驗」的人數有 16 人，漏填背景變

項「特教專業背景」的人數有 1 人，

考量其對轉介前輔導的認知與實施情

形對此研究仍有幫助，因此予以保留

為有效量表。

表 2 

正式研究樣本基本資料分析表

背景變項 組別 人數（N=270） 百分比% 

屏北區 106 39.2

屏中區 140 51.9

任教區域

屏南區 24 8,9

6 班以下 70 26

7~12 班 81 30

13~24 班 83 30.7

學校規模

25 班以上 36 13.3

有 133 49.3學校特教班別

無 137 50.7

有 141 52.2

無 113 41.9

轉介學生進行

特殊教育鑑定

經驗 遺漏值 16 5.9

未達特教 3 學分或參與特教

研習未達 54 小時 
114 42.2

特教專業背景

已達特教 3 學分或參與特教
132 48.9
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表 2（續） 

背景變項 組別 人數（N=270） 百分比% 

研習達 54 小時以上 

特教學分班結業以上 23 8.5

遺漏值 1 0.4

三、研究工具

本研究主要採問卷調查法，研究

者係參考相關文獻資料（孫愛華，

2010，張筱喬，2013；黃怡嘉，2012）

與各縣市特教資源網，自編「屏東縣

國小普通班導師對學習困難學生轉介

前輔導之認知與實施情形之調查問

卷」為蒐集資料的主要研究工具，內

容分為三大部分。

第一部分為教師基本資料，包含

任教區域、學校規模、校內有無特教

班別、特殊教育背景以及轉介學生進

行特殊教育鑑定經驗等五項，作答方

式為勾選；第二、三部分的計分方式

以 Likert 式五點量表依序給予 5、4、

3、2、1 進行設計，由受試教師依實

際情形勾選作答，其中第二部分為轉

介前輔導認知情形，分為意義、做法

與功能三個向度，三個向度合計十

題，若填答分數愈高，表示教師轉介

前輔導認知的瞭解程度愈高，反之愈

低。第三部分為對學習困難學生轉介

前輔導實施情形，係參考鈕文英

（2008）以及綜合其他研究對轉介前

輔導實施的看法歸納出四個向度，包

含學習環境的調整、課程與教學的調

整、教學評量的調整以及人力合作與

資源運用等四個向度，計三十八題，

若填答分數愈高，表示教師轉介前輔

導的實施情形愈頻繁，反之則愈低。

各向度內涵如表 3 所示。 

表 3 

量表各向度內涵分析

層面 內 涵 題數（題項）

A.背景資料 1.任教區域

2.學校規模

5題（第1-5題） 
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表 3（續） 

層面 內 涵 題數（題項）

3.學校特教班別

4.轉介學生經驗

5.特教背景

1.意義 3題 （第1-3題）  

2.做法 4題 （第4-7題）  

B.轉介前輔導   

認知

3.功能 3題 （第8-10題）  

1.學習環境的調整：

（1）物理環境

（2）心理環境

（3）行為環境

1題 （第1題） 

2題 （第2-3題） 

2題 （第4-5題） 

2.課程與教學的調整：

（1）課程內容－調整目標、

教材作業等。

（2）教學活動與策略 

（3）教導學習策略 

6題 （第6-11題） 

7題 （第12-18題） 

5題 （第19-23題） 

3.教學評量的調整：

（1）評量內容

（2）評量的歷程

（3）學生的反應

2題 （第24-25題） 

2題 （第26-27題） 

4題 （第28-31題） 

C.對學習困難 

學生轉介前

輔導實施情

形

4.人員合作與資源運用

（1）家庭

（2）學校

（3）社區

4題 （第32-35題） 

2題 （第36-37題） 

1題 （第38題） 

初稿量表先經專家學者與實務工

作者建立內容效度，再與指導教授討

論修正量表後，發展成預試量表。選

取屏東縣國小普通班導師進行預試，

將預試量表進行項目分析與信度建

立，經與指導教授討論修正量表後，
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再發展成正式量表。本量表以

Cronbach's α係數分析全量表與分量

表的內部一致性，以考驗量表的信

度。量表之 Cronbach's α係數介於.83

至.96 之間，顯示量表之總量表與分量

表之內部一致性高，具有良好的信度。 

研究者以郵寄方式寄發正式量

表，每校 6 份，寄發 50 所學校，共

300 份，回收 284 份，回收率約 95%，

扣除 14 份無效量表，共得 270 份有效

量表，可用率約 90%，佔母群比率為

13%。寄發量表之前，研究者與同事

先分別致電熟識的學校，各校附上一

個回郵信封，並指定一位收發量表

者，由收發量表者發放給該校普通班

導師填寫，再於一週內收齊寄回，第

二週致電未寄回量表之學校進行催

收。

四、資料處理與分析

    本研究利用 SPSS for Window 

18.0 中文版統計套裝軟體，針對研究

對象所填寫的量表進行資料分析。

（一）資料處理

1、量表篩選 

無效量表篩選方式為漏填 2 項以

上基本資料、漏填分量表 2 題以上與

全部填同一個答案者。

2、資料編碼 

先將有效量表編予三位數之代

碼，編碼方式為 001、002…270，再

將教師各項基本資料予以 0、1、2…5

方式編碼，如：學校無特教班編「0」、

有特教班編「1」，而轉介前輔導之認

知與實施的題項依實際填答情形給予

1~5 之數字，鈕文英（2013）指出非

系統遺漏值以「指派數值」最能呈現

研究參與者反應的數值，因此有遺漏

值之選項指定給予中位數 3 的答案，

以反應該題的集中情形。

（二）資料分析

以次數分配、百分比等描述性統

計進行分析，分析屏東縣國小普通班

導師的基本背景、對轉介前輔導認知

情形與對學習困難學生轉介前輔導實

施情形等分量表之分布情形，以回答

研究問題（一）、（二）。

    以 t 考驗或單因子變異數分析檢

定不同背景變項之屏東縣國小普通班

導師對轉介前輔導認知之差異情形以

及對學習困難學生轉介前輔導實施情

形之差異情形。以回答研究問題

（三）、（四）。

以積差相關分析屏東縣國小普通

班導師對轉介前輔導認知與對學習困

難學生實施轉介前輔導情形的相關情

南屏特殊教育【民104年12月　第六期 P65~83】

71



形，以回答研究問題（五）。

參、研究結果

一、屏東縣國小普通班導師對轉介前

輔導之認知情形

    各向度平均數得分在 3.48至 3.67

之間，介於「部分瞭解」至「大部分

瞭解」之間。其中三個向度依序為做

法（M＝3.67）、功能（M＝3.63）與

意義（M＝3.48）。最高平均數的題項

分別為「轉介前輔導即普通班教師對

校內疑似身心障礙的學生，在正式轉

介至特教鑑定前，進行適性教育的教

學措施（提供調整的教學策略與方

法）」、「擬定轉介前輔導策略前，需多

方蒐集學生學習或行為適應困難的資

料」與「轉介前輔導可有效減少錯誤

轉介至特殊教育學生的人數，避免學

生被錯誤標籤化」等，顯示屏東縣國

小普通班導師對轉介前輔導的概念有

基本的瞭解。

表4 

轉介前輔導之認知情形―平均數與標準差摘要表（N=270） 

轉介前輔導之認知向度 平均數 標準差 排序

做法 3.67 0.75 1 

功能 3.63 0.78 2 

意義 3.48 0.79 3 

整體 3.61 0.71 

二、屏東縣國小普通班導師對學習困

難學生轉介前輔導之實施情形

    表 5 結果顯示各向度平均數得分

在 3.56 至 3.94 之間，介於「部分如此」

至「多數如此」之間。其中四個向度

平均數由高至低依序為學習環境的調

整（M＝3.94）、課程與教學的調整（M

＝3.68）、人員合作與資源運用

(M=3.64)與教學評量的調整（M＝

3.56）。其各向度的內涵分析如下: 
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表5 

轉介前輔導之實施情形―平均數與標準差摘要表（N=270） 

轉介前輔導之實施向度 平均數 標準差 排序

學習環境的調整 3.94 0.58 1 

課程與教學的調整 3.68 0.61 2 

人員合作與資源運用 3.64 0.72 3 

教學評量的調整 3.56 0.69 4 

整體 3.68 0.56 

（一）學習環境的調整

最高平均數的題項為「運用正向

行為管理技術（如：正增強、代幣制、

行為契約等），引導學生表現適當行

為」，即呼應邱上真（2002）提出教師

可使用正向行為管理策略，以預防不

當行為發生的論點。最低平均數的題

項為「營造可促進同儕相互學習的機

會（如：小組討論）」。研究者推論可

能是國情不同的因素影響，臺灣教育

現場的老師有時迫於考試及趕教學進

度的壓力，多以講述的方式進行教

學，不經常使用小組討論方式來促進

同儕學習。

(二)課程與教學的調整 

最高平均數的題項為「以不同方

式提醒學習或行為適應困難學生專心

（如：隨時板書重點與關鍵字或以口

頭、眼神與肢體方式提醒）」。顯示國

小普通班導師會選擇較易執行的調整

策略實施轉介前輔導。

而最低平均數的題項為「允許學

習或行為適應困難學生以替代方式完

成作業（如：錄音、電腦打字代替書

寫）」。推測可能原因是讓學習困難學

生以替代方式完成作業，可能會引起

班上其他同學及家長的反彈，認為老

師對學生有不公平的待遇；且學校仍

重視平時作業的抽查與成績，在要求

一致的作業形式環境下，老師可能缺

乏調整作業內容的能力，學校也缺乏

相關設備與資源協助學習困難學生。

（三）教學評量的調整

最高分題項為「允許改變或延長

評量時間」，顯示屏東縣國小普通班導

師選擇較易執行的「延長評量時間」

實施策略，但延長評量時間的多寡不

得而知，且普通班教師在平時評量
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時，可能為學習困難學生延長評量時

間，但若是定期評量，考量一次要考

多科，延長評量時間的實施程度可能

有限。後三項題項依序為「尋求學校

支援，協助提供個別評量環境」、「評

量時，允許替代的評量方式（如:口語

作答）」與「評量時，允許考試中途短

暫休息」。顯示學校缺乏相關的特教人

力與資源，以協助普通班導師做評量

上的調整，國小普通班導師亦缺乏評

量調整的知能。

（四）人員合作與資源運用

最高平均數前三項依序為「積極

與家長溝通學習或行為適應困難學生

的學習及行為問題」、「與接觸過學習

或行為適應困難學生的科任教師討論

其學習問題，多元蒐集學生學習資料」

與「諮詢輔導教師或特教教師，以提

供輔導策略與協助」。顯示屏東縣國小

普通班導師會尋求家庭與學校的資源

來實施轉介前輔導。最低分的題項為

「尋求社區資源的協助（如：邀請愛

心媽媽或志工到校擔任補救教學人

力，諮詢社工、心理諮商師等）」。顯

示屏東縣國小普通班導師可能缺乏社

區資源的協助，較無相關專業人員、

機構可諮詢與溝通的機會。

本研究發現屏東縣國小普通班導

師對學習困難學生轉介前輔導之實施

程度中，四個向度平均數最高為「學

習環境的調整」，顯示普通班教師認為

對全班實施且準備時間較少的策略是

最可行的。平均數最低為「教學評量

的調整」，顯示普通班導師較少提供教

學評量的調整實施。

三、屏東縣不同背景變項的國小普通

班導師對轉介前輔導認知之差異

分析

（一）任教區域

不同「任教區域」的屏東縣國小

普通班導師對轉介前輔導的功能瞭解

程度具有顯著差異，屏北區導師的轉

介前輔導認知程度大於屏中區導師，

可能與較靠近屏東市的特教資源較豐

富有關。
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表 6 

不同任教區域的國小普通班導師對轉介前輔導之認知變異數分析摘要表（N=270） 

認知向度 任教區域 平均數 標準差 F 顯著性
事後比較

（Dunnett’s T3法）

屏北區a 10.54 2.24 

屏中區b 10.32 2.49 意義

屏南區c 10.63 2.08 

0.34 .71 

屏北區a 15.03 2.52 

屏中區b 14.39 3.32 做法

屏南區c 14.92 2.84 

1.44 .24 

屏北區a 11.28 2.01 

屏中區b 10.52 2.59 功能

屏南區c 11.21 1.62 

3.56 .03* （1）＞（2） 

屏北區a 36.96 6.18 

屏中區b 35.32 7.89 整體

屏南區c 36.75 5.85 

1.73 .18 

註：a屏北區106人；b屏中區140人；c屏南區24人。*p＜.05。（1）屏北區；（2）

屏中區。

（二）學校規模

不同「學校規模」的屏東縣國小

普通班導師對轉介前輔導的做法與功

能瞭解程度具有顯著差異，且 13-24

班的導師對轉介前輔導認知的瞭解程

度高於 6 班以下與 6-12 班的導師，可

能與特教資源的多寡有關，13-24 班

的學校幾乎都設有資源班或特教班，

可提供普通班導師進行諮詢與合作。
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表 7 

不同學校規模的國小普通班導師對轉介前輔導之認知變異數分析摘要表（N=270） 

認知向度 學校規模 平均數 標準差 F 顯著性
事後比較

（Dunnett’s T3法）

6班以下a 10.11 2.65 

7-12班b 10.32 2.28 

13-24班c 10.64 2.00 
意義

25班以上d 10.83 2.66 

1.05 .373 

6班以下a 14.13 3.35 

7-12班b 14.33 2.98 

13-24班c 15.48 2.31 
做法

25班以上d 14.75 3.38 

3.23 .023* （1）＜（3） 

6班以下a 10.37 2.43 

7-12班b 10.59 2.35 

13-24班c 11.61 1.81 
功能

25班以上d 10.83 2.76 

4.45 .005** 
（1）＜（3） 

（2）＜（3） 

6班以下a 34.61 7.81 

7-12班b 35.25 7.09 

13-24班c 37.95 5.42 
整體

25班以上d 36.58 8.41 

3.42 .018* 
無顯著

差異

註：a6班以下70人；b7-12班81人；c13-24班83人；d25班以上36人。*p＜.05；**p＜.01。 

   （1）6班以下；（2）7-12班；（3）13-24班。 

（三）學校有無特教班別（含資源班

與特教班）

學校有特教班別的導師對轉介前

輔導之認知程度較學校無特教班別的

導師來的高，顯示屏東縣有特教班別

的學校可能較積極向普通班導師宣導

有關轉介前輔導的概念與做法，尤其

是資源班教師與普通班導師接觸較頻

繁，較能提供普通班導師有關轉介前

輔導的諮詢與服務。

屏東縣國小普通班導師對學習困難學生轉介前輔導之認知與實施情形

76



表 8 

學校有無特教班別的國小普通班導師對轉介前輔導之認知差異分析表（N=270） 

認知向度 特教班別 平均數 標準差 t 顯著性

有a 10.76 2.24 
意義

無b 10.12 2.43 
2.26 .025* 

有a 15.24 2.72 
做法

無b 14.15 3.15 
3.04 .003** 

有a 11.35 2.12 
功能

無b 10.43 2.44 
3.29 .001** 

有a 37.53 6.53 
整體

無b 34.70 7.41 
3.32 .001** 

註：a有特教班別133人；b無特教班別137人。*p＜.05；**p＜.01。 

（四）轉介學生進行特殊教育鑑定經驗

有轉介經驗的導師對轉介前輔導

之認知程度較無轉介經驗的導師來的

高，表示有轉介學生進行特教鑑定經

驗的普通班導師可能透過特教鑑定相

關表格的填寫，以及參與學生進行特

教鑑定的過程，間接瞭解轉介前輔導

的做法。

表 9 

有無轉介學生做特教鑑定的國小普通班導師對轉介前輔導之認知差異分析表（N=254） 

認知向度 轉介學生做特教鑑定 平均數 標準差 t 顯著性

有a 10.73 2.26 
意義

無b 10.07 2.45 
2.22 .027* 

有a 15.29 2.79 
做法

無b 13.89 3.17 
3.73 .00*** 

有a 11.32 2.22 
功能

無b 10.31 2.44 
3.44 .001** 

有a 37.51 6.70 
整體

無b 34.27 7.52 
3.62 .00*** 

註：a有轉介141人；b無轉介113人。*p＜.05；**p＜.01；***p＜.001。 
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（五）特殊教育背景

特教學分班結業以上的導師較未

達特教 3 學分、已達特教 3 學分的導

師對轉介前輔導的意義、做法與整體

瞭解程度高，表示具有特殊教育背景

的普通班導師因受過特教知能的訓

練，對轉介前輔導的概念與做法，高

於未具有特殊教育背景的普通班導

師。

表 10 

不同特殊教育背景的國小普通班導師對轉介前輔導之認知變異數分析摘要表（N=269） 

認知

向度
特殊教育背景 平均數 標準差 F 顯著性

事後比較

（雪費法）

未達特教3學分或54小時a 10.03 2.29 

已達特教3學分或54小時b 10.49 2.31 意義 

特教學分班結業以上c 12.17 2.23 

8.45 .00*** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 13.96 2.93 

已達特教3學分或54小時b 14.96 2.85 做法 

特教學分班結業以上c 16.78 3.03 

10.23 .00*** 

（1）＜（2）

（1）＜（3）

（2）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 10.46 2.16 

已達特教3學分或54小時b 11.00 2.40 功能 

特教學分班結業以上c 12.26 2.22 

6.34 .002** （1）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 34.54 6.89 

已達特教3學分或54小時b 36.55 6.89 整體 

特教學分班結業以上c 41.22 7.17 

9.46 .00*** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）

註：a未達特教3學分或54小時114人；b已達特教3學分或54小時132人； 

    c特教學分班結業以上23人。*p＜.05；**p＜.01；***p＜.001。 

（1）未達特教3學分或54小時；（2）已達特教3學分或54小時；（3）特教學分班

結業以上。
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本研究結果發現「學校有無特教

班別（含資源班或特教班）」、「是否有

轉介學生進行特教鑑定經驗」與「不

同特殊教育背景」的屏東縣國小普通

班導師對轉介前輔導的意義、做法、

功能與整體認知瞭解程度具有顯著差

異。表示屏東縣有特教班的學校較能

積極向普通班導師宣導有關轉介前輔

導的概念與做法。有轉介學生進行特

教鑑定經驗的普通班導師可能透過特

教鑑定相關表格的填寫，間接瞭解轉

介前輔導的做法。具有特殊教育背景

的普通班導師因受過特教知能的訓

練，對轉介前輔導的概念與做法，高

於未具有特殊教育背景的普通班導

師。

四、屏東縣不同背景變項的國小普通

班導師對學習困難學生轉介前輔

導實施情形之差異分析

「不同任教區域」、「不同學校規

模」、「學校有無特教班別」與「是否

有轉介學生進行特教鑑定經驗」的屏

東縣國小普通班導師對學習困難學生

轉介前輔導的實施程度皆未具有顯著

差異。

「不同特殊教育背景」的屏東縣

國小普通班導師對學習困難學生轉介

前輔導的實施程度具有顯著差異，且

「特教學分班結業以上（含資源班或

特教班）」的實施程度高於「未達特教

3學分或特教研習未達 54小時」及「已

達特教 3 學分或特教研習達 54 小時」

顯示具有特教背景的普通班導師對學

習困難的學生轉介前輔導的實施程度

較高，可能與具有特教背景的普通班

導師受過特教知能的訓練有關，使其

較能保持彈性開放的態度接納學習困

難的學生。

表 11 

不同特殊教育背景的國小普通班導師對學習困難學生轉介前輔導之實施變異數

分析摘要表（N=269） 

實施向度 特殊教育背景 平均數 標準差 F 顯著性 
事後比較

（雪費法）

未達特教3學分或54小時a 19.32 2.82 

已達特教3學分或54小時b 19.67 2.89 
學習環境

的調整
特教學分班結業以上c 21.57 2.52 

6.05 .003** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）
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表 11（續） 

實施向度 特殊教育背景 平均數 標準差 F 顯著性 
事後比較

（雪費法）

未達特教3學分或54小時a 64.54 10.90 

已達特教3學分或54小時b 66.34 10.85 
課程與教學

的調整
特教學分班結業以上c 73.70 10.63 

6.84 .001** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 27.57 5.43 

已達特教3學分或54小時b 28.69 5.62 
教學評量

的調整
特教學分班結業以上c 31.78 4.51 

5.90 .003** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 25.25 4.76 

已達特教3學分或54小時b 25.14 5.21 
人員合作與

資源運用
特教學分班結業以上c 28.57 4.73 

4.84 .009** 
（1）＜（3）

（2）＜（3）

未達特教3學分或54小時a 136.67 21.02 

已達特教3學分或54小時b 139.83 20.96 整體 

特教學分班結業以上c 155.61 19.91 

7.86
.000**

* 

（1）＜（3）

（2）＜（3）

註：a未達特教3學分或54小時114人；b已達特教3學分或54小時132人； 

     c特教學分班結業以上23人。*p＜.05；**p＜.01；***p＜.001。 

    （1）未達特教3學分或54小時；（2）已達特教3學分或54小時； 

    （3）特教學分班結業以上。 

五、屏東縣國小普通班導師對轉介前

輔導認知與對學習困難學生實施

轉介前輔導的相關情形

屏東縣國小普通班導師對轉介前

輔導之認知與對學習困難學生轉介前

輔導之實施達顯著相關，為中度相

關。也就是普通班教師對轉介前輔導

的認知未必能夠完全落實執行。相關

較高的為「轉介前輔導認知」與「學

習環境的調整實施」，最低為「轉介前

輔導認知」與「教學評量的調整」、「課

程與教學的調整」。即普通班導師對轉

介前輔導認知越高，其對學習環境調

整作法越落實， 而在教學評量調整及

課程與教學調整方面對普通班教師而

言相對其他面向較少執行。
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表 12 

轉介前輔導認知與轉介前輔導實施相關分析摘要表

註：**在顯著水準為.01時 （雙尾），相關顯著。 

本研究結果發現屏東縣國小普通

班導師對轉介前輔導之認知與對學習

困難學生轉介前輔導之實施達顯著相

關，其中相關係數最高為「轉介前輔

導認知」與「學習環境的調整實施」，

最低為「轉介前輔導認知」與「教學

評量的調整」，即普通班導師對轉介前

輔導認知程度愈高，仍會選擇調整幅

度較小、較易執行的策略來實施轉介

前輔導，顯示普通班導師對轉介前輔

導的執行能力仍不足。

肆、建議

根據前述研究結果，提出以下的

建議：

（一）教育行政機關應積極辦理轉介

前輔導的相關研習，讓國小普通班導

師與行政人員瞭解轉介前輔導的意

義、做法與功能，輔導學校以團隊方

式協助普通班導師落實轉介前輔導。

學校能組成轉介前輔導小組，提供普

通班導師有關特教教師的人力諮詢與

服務、可個別評量的場所等設備及其

他校外資源的協助，普通班導師會更

有意願對學習困難學生實施轉介前輔

導。

（二）普通班導師應積極參與特教知

能的研習，瞭解學生學習特質，學習

不同的教學策略與多元評量的方式，

以落實轉介前輔導的實施。

（三）普通班導師應重視學生不同的

學習特質，積極嘗試不同的轉介前輔

導策略，尤其是課程與教學及教學評

量的調整，不僅可減少特教錯誤的轉

介，提升自我的專業能力，亦可提高

學習困難學生的學習動機及學業成

就，創造三贏的局面。

（三）普通班導師可積極尋求家庭與

學校的資源，如與學校行政人員溝

通、邀請志工協助補救教學，或與大

學特殊教育系所、特教資源中心以及

項目
學習環境

調整

課程與教學

調整

教學評量

調整

人員合作與

資源運用

轉介前

輔導實施

轉介前輔導認知 .421** .386** .355** .390** .440** 
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身心障礙機構做諮詢，以解決轉介前

輔導實施的困境。

（四）轉介前輔導可促進普通教育與

特殊教育的合作，特教教師可積極辦

理轉介前輔導相關知能的校內宣導，

提供普通班導師諮詢與服務，使普通

班導師負起責任，落實對學習困難學

生的轉介前輔導。

（五）特教教師應積極瞭解普通班的

課程內容，才能針對課程、教材與評

量提供較適切的策略與建議；並主動

瞭解普通班導師執行轉介前輔導的困

難，適時提供相關資源給普通班導

師，減少普通班導師實施轉介前輔導

的負擔，進而提高轉介前輔導的實施

意願。

參考文獻

李桂英（2006）。特殊需求學生轉介前

介入之作法探討與改進建議。花

蓮特殊教育通訊，36，11-16。 

邱上真（2001）。普通班教師對特殊需

求學生之因應措施、所面對之困

境以及所需之支持系統。特殊教

育研究學刊，21，1-26。 

邱上真（2002）。特殊教育導論－帶

好班上每位學生。臺北：心理。

胡永崇（1996）。障礙兒童轉介前介入

的意義與做法。特教園丁，12

（1），24-27。 

胡永崇（2005）。以教學反應（RTI）

作為學習障礙學生鑑定標準之探

討。南屏特殊教育，11，1-9。 

屏東縣政府教育處全球資訊網

（2014）。103 學年度國中小學班

級學生數。取自

http://www.ptc.edu.tw/ptc_ 

files/files_view/c46c083eae77562

0217 1a381243062a9 

孫愛華（2010）。新竹縣市國小普通

班教師對疑似學習障礙學生實

施介入-反應效果模式現況之調

查研究（未出版之碩士論文）。國

立新竹教育大學。

陳淑麗（2010）。轉介前介入在學障鑑

定的重要性與可行性。特殊教育

季刊，115，14-22。 

陳淑麗、洪儷瑜、曾世杰（2007）。轉

介前介入在學障鑑定之可行性研

究：原住民低成就國小學童為

例。特殊教育研究學刊，32（2），

47-66。 

鈕文英（2008）。擁抱個別差異的新

典範－融合教育。臺北：心理。

鈕文英（2013）。研究方法與論文寫

屏東縣國小普通班導師對學習困難學生轉介前輔導之認知與實施情形

82



作二版。臺北：雙葉。

張筱喬（2013）。桃園縣國小普通班

教師轉介前介入執行現況之調

查研究（未出版之碩士論文）。國

立臺北教育大學。

黃柏華、梁怡萱（2005）。轉介前介入

於特殊教育中的角色探析。特殊

教育季刊，95，1-11。 

黃怡嘉（2012）。臺中市國小普通班

教師對特殊需求學生實施轉介

前介入現況及支援服務需求之

調查研究（未出版之碩士論文）。

國立臺中教育大學。

詹士宜（2007）。介入效果模式的學障

鑑定。特殊教育季刊，103，

17-23。 

Brown, J. , Gable, R. A. , Hendrickson, 

J. M. , & Algozzine, B. (1991). 

Prereferral intervention practices 

of regular classroom teachers. 

Teacher Education and Special 

Education, 14(3), 192-197. 

Learning Disabilities Roundtable. 

(2004). Comments and 

recommendations on regulatory 

issues under the Individuals with 

Disabilities Education Act of 2004 

Public Law 108-446. Washington, 

DC: U. S. Department of 

Education, Office of Special 

Education Programs, Office of 

Innovation and Development. 

Lerner, J. W. (2000). Learning 

disabilities: Theories, diagnosis 

and teaching strategies(8th ed.). 

Boston, MA: Houghton Mifflin. 

本文改寫自張雅婷之碩士學位論

文，指導教授為黃玉枝教授，口

試委員為胡永崇教授、鈕文英教

授，謹此一併致謝。

南屏特殊教育【民104年12月　第六期 P65~83】

83





淺談領導才能之啟發

以領導才能資優教育方案為例

黃于蓓

高雄市新興國小

陳清桔

高雄市新興國小

摘要

 本篇文章旨在探討資優生領導才能資優教育方案實施的狀況，第一部份敘述

領導才能之發展；第二部份敘述國小現場領導才能資優教育方案實施之相關內容

。

關鍵詞：領導才能、資優教育方案

壹、前言

 從特殊教育的觀點，領導才能亦

是一種重要的才賦，值得重視與發展

（王振德，1997）。我國從1996開始

將「領導才能」納入資優學生類別之

中，依據現行特殊教育法（2014）第

四條明定資賦優異其分類包含：一般

智能資賦優異、學術性向資賦優異、

藝術才能資賦優異、創造能力資賦優

異、領導能力資賦優異、其他特殊才

能資賦優異。至今實行將滿20年，資

優教育中各類別安置方式，仍以一般

智能及學術性向優異資源班為主，針

對領導才能之學生鑑定、輔導及安置

仍有發展的空間。

王振德（2004）指出：近來對特

殊學生的鑑定，大多採多元資料綜合

研判的方式決定。尤其是領導才能，

只憑一項領導才能測驗作為判定的依

據，似嫌不足。教育部（2014）：身

心障礙及資賦優異學生鑑定辦法第十

九條說明領導能力資賦優異，指具有

優異之計畫、組織、溝通、協調、決

策、評鑑等能力，而在處理團體事務

上有傑出表現者。透過一、領導才能
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測驗或領導特質量表得分在平均數正

二個標準差或百分等級九十七以上。

二、經專家學者、指導教師、家長或

同儕觀察推薦，並檢附領導才能特質

與表現傑出等之具體資料。鑑定領導

才能的最好方式應以檔案評量為主體

，再輔以測驗、面談等相關資料，綜

合研判，較為公允。

 許多學生在學習過程中常會不經

意展露部分的領導特質，但不一定能

被發掘進行更多的協助及輔導，且資

優生不論在研究領域或從業領域，往

往是一個團體的領導者（毛連塭，

1989），日後較有機會擔任各行各業

的領導角色。反之，具有領導才能的

資優學生，未能接受適合的教育方案

或是適性的安置，容易導致才能被埋

沒而不為人知，潛能亦無法發揮為社

會所用。基於此想法，因此筆者在

2011~2014年間，陸續提出領導才能

資優教育方案申請，協助具領導才能

學生能夠順利獲得支援服務。

貳、領導才能教育之發展

一、領導才能意涵

領導（leadership）一詞與人類

社會息息相關，只要有人類聚集，領

導現象便自然而生。蘇于飛（2014）

整理國內外學者研究，認為廣義的角

度來看，領導是在一個社會群體中，

領導者以非強迫的方式影響其它個體

去從事某些活動，是團體間所產生的

交互作用，可以是一個單一行為或是

一段歷程。

教育部特殊教育工作小組（2011

）針對領導才能領域定義提出「任務

導向」、「關係導向」、「轉型導向

」的三面向行為架構；其中「任務導

向行為」係以完成任務所需表現作為

關鍵考量，「關係導向行為」則關注

領導者與團隊成員之間的關係建立，

至於「轉型導向行為」則以魅力領導

及轉型領導理論為核心，著重鼓勵團

隊成員及協助團隊改變。

 資優教育課程的設計與安排應以

學生的個別需求做整體規劃，以符合

個別化輔導計畫基本內涵，使學生透

過課程與活動的安排得到發揮潛能與

展現自我的機會，成為一個多元學習

、服務人群的資優生。資優教育的目

標是希望藉著教育的方案幫助具有潛

能的資優生發揮自己的潛能，領導才

能訓練是其中方案之一（洪儷瑜，

1984）。 
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二、領導才能相關研究

林益鋒（2005）將領導理論的發

展，分成「特質論」、「行為論」、

「權變論」、以及「新型領導理論」

。各階段因時代背景不同而延伸出不

同的定義方向，其中特質論以個人特

質為成功領導的主要因素；行為論以

領導者與成員之間互動行為及過程視

為任務成功的主要因素；權變論則以

領導者行為是否能符合情境進行變化

為主；新型領導是在前三項理論發展

領導的進行方式，達到與成員間互信

合作的成功領導。葉惠芳（2008）認

為領導理論各有不同論點。特質論強

調個人的內在特質，行為論強調行為

的組型，權變論強調情境對領導效能

的影響，互動論強調追隨者與領導者

的互動關係，在設計領導才能訓練方

案時可以參考使用。由各種領導理論

的基礎架構下進行引導策略上的實施

，亦是重要的觀察指標。

余緹湄（2002）指出兒童的領導

才能可將其定義為如何經由團體互動

，展現其社會技巧。鄭聖敏、王振德

（2008）學生領導是學生與同儕團體

及自願的人一起工作，他們參與的是

以學習或服務為基礎的組織團體。查

閱領導理論及相關研究眾多，且近年

應用於學生學習之教學研究也有逐步

增加，蘇于飛（2014）整理國內對於

領導才能之論文研究，得知年級、性

別、家庭社經地位與幹部經驗皆可能

是影響國小學生領導才能之相關因素

。所採取的方法包含領導才能訓練課

程、領導才能課程實施、創造性領導

才能教學方案、探索教育活動及美術

班教育活動等。因此，作者以領導才

能資優教育方案作為應用方式，學生

成員多屬主動參與為主，方案提供目

標及合作機會，使學生能夠展能。

参、領導才能方案實施之說明

作者於2012年至2015年之間提出

資賦優異教育方案－領導才能類申請

案，並通過2012、2013、2015年教育

主管機關經費補助，以下進行活動辦

理內容說明：

一、領導才能資優方案運作方式

 以高雄資優教育方案申請時程為

例，約在每年10月開始進行送件申請

，因此有許多事項必須事先作業，各

事項整理如下：

1.構想形成：由承辦教師邀集伙伴參

與討論，並透過詢問相關領域人員活
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動可能的設計方式進行計畫草擬。

2.課程設計：確定活動方向及領域議

題融入、欲甄選之對象學生條件，如

年級、性別等、其他專業人員參與可

行性。

3.人員甄選：學生方面就讀本市國小

符合計劃要求學生，在領導才能上較

同年齡具有卓越潛能或傑出表現者；

並經專家學者、指導教師或家長觀察

推薦者，即符合報名資格要求。通過

測驗後即錄取。輔導人員方面經面談

了解參與服務動機、對資優教育基礎

概念、相關活動經驗等，以高度熱忱

者為佳。

4.課程實施：其中包含團隊合作與默

契培養、計畫與溝通、思考與領導、

實際表現、整理與回饋等活動進行方

式。

5.檢討省思：概括辦理過程中所產生

計劃瑕疵、學生互動問題、活動流程

流暢度、完整度等。

6.專業成長：提升教師工作決策、行

動能力、跨科際人際合作互動、資源

尋求與分享能力等。

圖1：領導才能資優方案運作方式  
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二、活動內容設計與實施

1.活動參與對象

 經由高雄市資優教育中心彙整高

雄地區欲辦理資優教育方案之各級學

校後進行簡章內容公佈，並於簡章中

明訂報名時間，於報名期間內報名。

報名學生須為就讀本市國小符合計劃

要求學生，由家長或導師推薦後現場

報名繳費參加鑑定，通過鑑定測驗後

方可參與活動。

表1 

2012、2013、2015參與領導才能資優教育方案學生人數一覽 

辦理年度

2012 2013 2015

報名人數 錄取人數 報名人數 錄取人數 報名人數 錄取人數

地區

校內

校外

16 

27 

11

19

21

11

12

4

14 

30 

8

14

合計 43 30 32 16 44 22

整理自2012、2013、2015高雄市新興區新興國小資優教育方案成果彙編 

2.活動內容安排

 鑑於目前國小資優教育班中，學

術性向、創造力、領導才能及其他資

賦優異並未成班，而其中領導才能課

程出現的機率實在少之又少，期望能

藉由資優教育方案活動，讓有領導才

能的孩子們，有機會學習、體會到領

導的內涵與技巧；並期盼在方案結束

之後，除了能擔任一位好的領導者之

外，孩子們更能扮演好被領導的角色

。

 因此設計課程活動時，必須緊扣

活動設計的基礎理念，經由教師群課

程活動會議研擬活動目標，並藉由各

次活動融入不同議題。但基礎內含必

須包含以下五點目標：

（1）團隊合作與默契培養 

提供多元學習及相互觀摩、競爭的機

會，規畫設計具延續性、系列性及進

階性的課程，以建構性的創造思考與

領導才能訓練，培養「樂於學習、善

於溝通、勇於承擔、敢於創新」的優
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秀人才。

（2）創造思考與創意領導 

透過營隊課程方式培養學生問題解決

能力、創造力，及人際互動與關懷，

以強化這群未來領導者的領導能力。

（3）領導者的計畫與溝通 

提供孩子自主發揮的空間，透過所學

，各組合作計畫、溝通與修改，在相

關限制條件下完成指定任務，並將成

果與各組分享。

（4）領導者的實際表現 

充分發揮團隊合作之精神，並於有限

的資源之下，完成團隊展演。藉由上

台表演及團隊與個人間之競賽，發展

學生學習領導與被領導的概念。

（5）領導者的整理與回饋能力 

給予學生學習與展演的舞台，學習與

不同的個體相處、合作，透過有效的

溝通與學習，將領導才能運用在生活

中。

 綜合上述目標，均以「學生」為

主角，提供合作機會，使學生能了解

領導的內涵，將活動中所學的領導技

能運用至實際問題情境中，進一步展

現能適度領導同儕，並也能扮演好被

領導的角色。

表2 

2012、2013、2015活動內容主題、子題一覽 

主題 2012活動子題 2013活動子題 2015活動子題 

快樂啟航

破冰之旅

體驗活動

團隊建立

快樂啟航

破冰之旅

百萬小學堂

誰是智慧王

知己知彼

大型團康

勇闖守門人

美國紅綠燈

過五關斬六將
音樂律動

音樂遊戲
校園尋寶知識王

團隊合作

與

默契培養

追逐起跑點

贏在發起線

團隊合作

創造雙贏
校園Running Man 

創造思考

與

創意領導

領導的基本內涵
讓感動

看得見摸得著

科學實驗

小組合作

從科學學觀察推理
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表 2（續） 

主題 2012活動子題 2013活動子題 2015活動子題 

誰是接班人 將想法變成作法
從科學學領導

小科學家說大聲話

創意思考 計畫執行與學習 領導的基本內涵領導者的

計畫與溝通 愛的旅行社 分工與籌備 主題活動策畫

領導者的

實際表現
愛的旅行 愛的執行 主題活動執行

領導者的

整理與回饋

能力

創意九宮格

電腦九宮格

創意領導

感恩回饋

儀態魅力

領導語言

整理自2012、2013、2015高雄市新興區新興國小資優教育方案成果彙編 

 活動內容透過主題導入，每個年

度導入的主題均有差異，2012年為旅

行計畫：2011年陸客自由行正是最熱

門的新聞之一，透過「愛的旅行社」

走出校園的行程概念設計，提供學生

與陌生人接觸、溝通、表達等機會，

並透過「愛的活動」讓學生實地感受

關懷的真諦；2013年則為商品行銷：

王品熱門商店石二鍋進軍大陸開始展

店，透過這則新聞，希望學生對不同

的食品、食材名稱進行創意聯想，將

五花八門的材料作有目標、實用性的

相連，使用愛的執行後之所得，完成

食材購買並創作料理；2015年主題轉

為科學遊戲：藉由融入科普教育的學

習和推廣，將結合領導才能的合作精

神進行具價值的產出。

三、活動省思與展望

 每天於課程之後，請參與活動學

生填寫滿意度回饋單，其中包含個人

表現評估五點量表（個人表現、學習

態度、團隊合作、領導能力、整體表

現）、自我評價（文字敘述）、心得

分享（文字敘述）、課程評價（教師

、學員滿意度），藉以蒐集評價資料

，讓活動進行能有滾動式修正，以將

每天之教師教學方式及學員學習表現

調整至最佳。

 參與教師及服務人員亦於活動後

進行每天工作檢討會議，如：分析各

組學生投入活動之情形、檢討活動進

行流程、微調整學生分組及領導能力
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展現程度（領導與被領導）。

 在活動後的心得回饋單中，筆者

發現活動設計如果透過動手實作經常

能激發學生極大的反應和興趣，資優

生會主動針對該項議題提出解決方法

，並希望能進一步實際付諸行動，服

務人員也很高興能透過活動補足對於

資優教育活動的認識，除了對於方案

設計理念有更進一步的了解，同時更

能提升自身對於資優學生特質等知能

，提供加入未來教學經驗的連結與反

思。

資優教育方案辦理不但可以從中

獲得各種要素能力的提升，同時亦需

要支持與協助，諸如：教師增能、體

現資優教育、學生展能、典範交流、

其他單位與環境支持，如圖2所示： 

圖2：領導才能資優方案實施影響因素 

肆、結論

王振德、王梅軒（2012）認為人

類的智能是多面的，主要包括四項：

（1）普通能力；（2）特殊才能；（

3）創造能力；（4）社會能力。領導

才能乃是一種社會智能，具備這種能

力的人，通常在團體中能影響別人的
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想法或行為，並能有效地處理團體中

的事務，引領社會的風潮。因此領導

才能方案活動主要是透過以領導的實

際參與經驗，提供學習者的認識與實

作，也希望透過活動的延伸學習，體

認到群體生活中合作價值的基礎與重

要性，進而肯定自己與他人的能力。

雖無法讓參與者立即產生重大的實際

轉化，但對於領導才能的認識與增能

定有潛移默化的影響。

王振德（1997）表示：資優學生

比普通學生在學校中較有機會擔任領

導者且亦喜歡擔任領導者，但同時多

位具領導特質之學生群聚在一起時，

所產生的摩差與激盪更是令人驚艷。

 透過資優教育方案的實施，可以

提供現行國教階段，尚未接受資優教

育服務但具領導特質學生參與學習的

機會；在基礎教育中如能適當鼓勵各

級學校發展資優教育方案，也能擴大

適性教育效能，使學生經由方案中獲

得資源，進行多元的展能學習。方案

的執行不但能提供資優生多元且具趣

味的主題活動學習，協助學生在不同

的主題下發展領導人的特質與能力。

更能引導學員藉由發現問題、團隊討

論、解決問題、上台表演及團隊競賽

等機會，發展多元能力的觸角，培養

創意問題解決能力。更有機會透過不

同個體的互動，提供學生與陌生人接

觸、溝通、表達等經驗，而透過「企

劃設計與執行」，則能讓學生實地理

解領導與被領導的重要，從活動中感

受關懷的真諦，體會人際互動關懷。  
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探究資優學生創造思考的教學原則

黃育驄 

國立嘉義高級商業職業學校教師

摘要

近年來在知識經濟的時代巨輪下，各國競相在資優教育上著力以培育高品質

的人才，而創造思考教學的價值也日益受到重視，然而量的增加無法等同品質的

相對提升，優質的創造思考教學唯有經過縝密的考量與適切的規劃方能產生。本

文除闡述創造思考教學對於資優教育的重要性外，也針對課程的實施原則做相關

的說明，並提出對教學環境、課程設計以及評量方式的建議。由於資優學生已具

備高度智力條件與強烈的學習慾望，執行創造思考教學除了有助其發展創造潛能

外，對於其他高層次思考能力的提升也能有所助益。

關鍵詞：資賦優異，創造思考教學

一、 前言

 隨著全球化、數位化的趨勢到來

，臺灣早期藉由代工優勢而出現「經

濟奇蹟」的榮景已被其他新興國家取

而代之，政府有鑑於此，為順應全球

經濟形態之變化，並強化國人的競爭

力，自2000年起便計畫性地全面推展

創造力教育，經濟部和國科會也發展

出一系列的創造力相關研究，而社會

各界也相繼推出各項激發創造力發展

之競賽活動，藉以提升國民整體素質

並發展知識經濟。教育部更於2003年

元月公佈《創造力教育白皮書》，希

望以統整性的觀點發展創造力教育的

政策，其中所強調的「創新思考、批

判思考及問題解決能力」等，都是未

來世界公民不可缺少的基礎能力，隨

著現代化之科技與資訊的日新月異，

唯有藉由創造力產生創新，才能為知
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識經濟社會帶來利基，因此激發創造

力勢必將成為新世紀人類的共識之一

。

 資賦優異學生對於人類社會而言

是一項重要的資產，擁有出類拔萃的

人才更是提升國家競爭力的重要利器

，資優教育本應著力於營造創造力教

育與多元學習環境，但常見的狀況是

校方一味重視智育成績，將這些孩子

視為學校升學率的保證，卻忽略提供

適才適性的特殊教育資源，更鮮少關

注到創造力的培養與啟發。2011年修

訂之《特殊教育課程教材教法及評量

方式實施辦法》第三條中強調資賦優

異教育之適性課程，除學生專長領域

之加深、加廣或加速學習外，應加強

培養批判思考、創造思考、問題解決

、獨立研究及領導等能力，除此之外

，在同年度開始推行的《特殊教育課

程發展共同原則及課程大綱總綱及配

套措施》中，也明列創造力課程為特

殊需求課程中的一環，由上述內容可

得知為資優生發展創造思考課程應有

其適切性及必要性，而資優教育應提

供足以培養學生個別興趣並擴展創造

潛能的課程經驗。   

二、 資優教育與創造力

自Guilford於1950年擔任美國心理

學會（American Psychological 

Association, APA）會長時發表了強調

創造力培養的演說後，就開啟了現代

教育對於創造力研究的呼籲（Mayer, 

1999），從此「創造力」逐漸被視為

一種認知能力，且在教育現場中受到

重視。近期學者多認為智力與創造力

之間有部分重疊以及交互作用的現象

， Renzulli（1986）所提出的資優三

環模式（three-ring model）認為資優 

乃是「中等以上智力、高度工作熱忱

以及創造力」三者之間互動的產物。

後續Sternberg（1988）又提出了「創

造力三面論」，從智力、認知思考風

格，以及人格動機三個不同的層面來

探究創造力的本質，進而Sternberg與

Lubart（1995）再提出了「投資理論」 

（investment theory），六種資源是智

力、知識、思考風格、人格特質、動

機與環境，且創造力的發生是由上述

各項特質交互作用而成。

郭有遹（1994）認為真正的創造

力應該是立異、改造、與發明的能力

，它應該與智力一樣，是人人皆有但

在程度上又有個別差異的能力。也就
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是說，創造力與智力之間並非相互獨

立的關係，智力可說是創造力的必要

但非充分條件（毛連塭，2000）。「

門檻理論」（threshold theory）（引自

潘裕豐等譯，2012），說明智力的基

本水平對於創造力是有必要的，高於

那個門檻，測得的智力和創造力之間

是沒有關係的。由於多數學者觀點均

認同創造力的發展需以智力做為基礎

，但智力並非高度創造表現的保證，

因此可推論，資優學生雖然在智力上

有高度表現，卻不一定在創造力上有

相同的成就。

2001年，Todd Siler 在世界資優 

兒童教育協會（World Council for Gift 

ed and Talented Children）所發表的「

喚起資優與特殊才能者的創造力：文

明社會的未來教育」議題中，重申資

優教育的任務是要引導學生全面運用

創造力來學習，並著眼全人類發展及

啟發創造之潛能（引自郭靜姿，2001

）。以個人角度而言，創造力教育能

讓資優學生以更彈性靈活的態度和不

同的視野來看待生活周遭的各項事物

，對其整體生涯發展有所助益；而從

人類歷史發展來看，無論是文明的躍

昇、國家的強弱、民族的興衰等，都

與創造力的發展息息相關（陳龍安，

2008）。因此，加強創造思考教學實

為刻不容緩的教育措施，針對資優教

育而言更是責無旁貸。

三、 創造思考教學的意義

 就內涵而言，創造思考教學可解

釋為教師在因人、因時、因地制宜的

情況下，透過有計畫的課程內容及教

學活動，在一種支持性的環境下，激

發和助長學生創造行為的一種教學模

式（毛連塭，2000）。陳龍安（2008

）也指出創造思考教學乃教師將創造

思考的策略融入課程中，讓學生有應

用想像力的機會，以培養學生具備流

暢、變通、獨創及精密的思考能力。

進一步來說，創造思考教學中應包含

「創意的教」與「創意的學」兩種成

分，在歷程中師生與同儕間可藉由不

同思維的互相激盪與回饋引發高度的

創意產能。

 從過程來看，創造思考教學與資

優教育中師生互動的原則不謀而合，

因為資優學生喜好發問，勇於挑戰，

且深具學習能力與創造力，對事實和

原則能獨立且快速地學習（曾淑容，

2000），課堂中經常上演的「舉一反

十」或「十萬個為什麼？」有時對資
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優教師而言也成為不小的教學壓力，

倘若教師願意在教學中加入創造思考

的魔法，並抱持著互相學習的開放心

態，除了在教學上能更加多元活潑之

外，想必也能與學生一樣從課程中受

益，達到教學雙贏的局面，並享受得

天下英才而教之的成就感。

Davis、Rimm及 Siegle（2010）指

出資優教育應能達到下列兩大目的：

（1）讓資優兒童、青少年能透過創造

力達成更多的自我實現，並成為富創

造力的個人。（2）讓他們能對社會做

出有創造力的貢獻。因此，創造力對

資優教育而言，可謂最重要的一環（

蔡桂芳譯，2012）。總而言之，落實

創造思考教學不僅能培養資優學生的創

造力，更可激發學生的高層次思考能力

，並鼓勵學生學以致用，在各領域中

表現出創造力的態度及創造性的行為

。

四、 創造思考教學的實施原則

 創造思考教學乃基於三種基本理

念：1.人人皆有創造力；2.創造力會

受到後天環境的影響；3.經由教學訓

練可培養創造力，因此完善的教學設

計與實施可提升學生的創造力表現（

魏俊華，1995）。吳武典（2010）也

指出創造力大多靠後天培育，透過適

當的教材、教法、環境和態度，可使

一個人的創意得到啟發。而在從事創

造思考教學前，必須先考量許多相關

要素，如教學主題、教材內容、學生

的程度與學習需求、教學測驗與評量

方式等（陳龍安，2008），因此教師

在安排創造思考教學時，應考量下列

幾項問題，以下分別陳述之：

（一）誰是課堂中的主人？

 傳統的教學常被教師的教學行為

所主導，或以既定的教材或教學內容

為中心，而創造思考教學則完全是一

種「教與學」之間的合作關係，教師

與學生必須改以平起平坐、互相尊重

的態度，共同擔任課堂中的主人。

Feldhusen和Treffinger（1985）即指出

從事創造思考教學時，教師應尊重學

生的興趣及想法，傾聽學生想法並與

之打成一片。Amabile（1989）也提到

學生是主動的學習者，而教師的角色

必須引導學生展現自主性與自信心。

陳龍安（2006）則認為創造思考課程

應以學生為主體，並強調師生互動之

過程。

 資優生在自主性及時間觀念的發

展上比其他同儕更為迅速，因此在創
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造思考教學地過程中，應消除「教師

萬能」的觀念，允許學生自行探索，

並放棄發號施令等權威式的行為（陳

龍安，1984）。無論是教學內容的設

計或學習活動的安排，皆應以學生為

主體，並給與學生充分的自主性及彈

性，提供學生分享創意想法的機會與

空間，鼓勵學生盡力發揮所能，並提

升學生對創造能力的自我肯定，以建

立其自我效能。由於資優學生有很強

的內在動機、好奇心十足、樂於接受

挑戰，且經常會表現對學習的主動與

熱情，因此教師的角色若由權威性的

領導者轉變成開放性的引導者，有助

於建立學生主動思考的動機與習慣，

促使學生成為獨立自主的學習者，並

充分發展其創造潛能。

（二）如何規劃課程的內容？

 創造思考教學活動主要源自創造

力的理論，教師可考量學生需求、興

趣和能力，根據發展創造力的認知和

情意層面等要素，擬定學習目標及構

思教學活動（陳龍安，2006）。教學

活動的目的是為了培養學生的創造思

考能力，因此在目標的規劃上應以增

進創造力為主。資優學生也是特殊教

育服務的對象之一，為符合創造思考

教育之理論基礎及教育上的真實需求

，使用特殊教育課程共同發展原則「

特殊需求課綱」之創造力課程能力指

標為課程基礎也是可行的方式，課綱

中已將各年段的創造力能力指標分別

列出，教師可依據學生的表現與需求

彈性使用，如予以調整以符合校本特

色，或合併於其他學習領域的目標使

之更具體化等。

 在教學內容的安排上，創造思考

課程應具有多元化、活潑化及適異性

的特色，且必須能發展資優學生問題

解決、批判性、創造力等高層次思考

能力。其可行的方式有很多種，首先

，可嘗試於不同學習科目中融入創造

思考的概念，如：於自然與生活科技

課程中結合環保創意發想單元，或由

數學領域中融入生活數學創意應用單

元。再來，可套用目前已證實有用的

創造思考教學模式在合適的主題或議

題上，如：利用Parnes 的「創造性問

題解決模式」來討論「最佳的節能方

式」。最後，則可應用創造思考策略

於活動方案或主題學習中，如：用「

SCAMPER」法來處理畢業旅行的行 

程規劃、以「心智圖法」來設計自己

的名片等，運用創造思考策略，啟發

創造思考。茲以「教室佈告欄的改進

」為主題說明，我們可以藉由「屬性
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列舉法」的發想，讓學生設計教室布

告欄展現班級特色，首先，可以把設

計教室佈告欄的東西分別列出名詞的

、形容詞的、及動詞的屬性三類，並

以腦力激盪法的形式一一列舉出來。

如果列舉的屬性已達到一定的數量，

可從下列兩個方面進行整理： 1.內容

重複者歸為一類。 2.相互矛盾的設計

想法統一為其中的一種。再將列出的

事項，按名詞屬性、形容詞的屬性及

動詞的屬性進行整理，並考慮有沒有

遺漏的，如有新的要素要補充上去。

按各個類別，利用項目中列舉的性質

，或者把它們改變成其他的性質，以

便尋求是否有更好的有關教室佈告欄

的設想。就題材來說，創造思考課程

可以相當豐富多元，但無論內容的規

劃為何，均應符合資優學生的學習需

求，並緊密結合原先所設置的學習目

標。此外，創造的動機多數來自於對

某個問題的好奇與熱情，因此教師在

規劃教學內容時，也可多利用學生感

興趣的議題為主軸，以刺激其創造性

思維的發生。

（三）如何安排合適的環境？

Mellou（1996）認為適度的環境

刺激及充足的空間與時間能夠激發創

造力的展現。毛連塭（2000）則指出

一個有支持性的創造力環境必須能夠

促進個人的創造動機、培養創造的人

格特質、並允許創造心理歷程以及鼓

勵創造的生產。葉玉珠（2000）提出

的「創造力發展的生態系統模式」（

the ecological systems model of 

creativity development）中也強調外在

環境（如：家庭、學校、社會文化等

）對於個人內在系統的影響力，由此

可見環境條件對創造力發展的重要性

。

 環境是創造力發展的重要支柱，

即使個體已擁有創造思考的內在資源

，但若缺乏環境的支持，創造力仍無

法呈現（張世彗，2007）。一個具備

現代化、高品質學習環境的教室雖然

有利無弊，但對創造思考教學而言，

教師的氣質與課堂的氛圍大過任何硬

體條件。建立一個師生均感自由、安

全的教室氣氛，是創造思考教學的第

一步（張玉成，1993），在這之後，

教師可嘗試在有限的教室格局內，創

造較佳的學習空間，如彈性安排座位

、配合教學單元佈置教室、使用多種

媒材及色彩增添趣味、規劃多元學習

角、安排創意作品展示區等方式，並

考量個別學習與合作學習的可能性，

以提供一個富有啟發性且舒適安全的
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教學環境。

 教師是營造班級氣氛的重要人物

，從Hamza 和 Farrow（2000）的研究

中也得知正向的教師風格，如親切的

、有魅力的、富創意的、關懷的、彈

性的、有活力等等，以及能利用多元

的教學方法營造安全的、開放、舒適

的、支援性的教室學習環境，可以讓

學生得到更多創造力的啟發。吳武典

（2010）則強調教師應鼓勵資優學生

產出不平凡的想法，尤其是當學生提

出獨特的意見或想法時，如果教師能

暫緩評斷且給予正面支持，可以增強

該反應並影響班級氣氛，進而引發熱

烈的創意討論。此外，良好的學習經

驗可以增進對自我能力的信心，因此

對教師而言，支持學生的學習並製造

成功的學習經驗也是相當重要的任務

之一。對教育工作者而言，一個優質

的教學環境確實是啟發學生創造力的

重要關鍵，因為一個正向且支持的環

境，就像陽光、空氣和雨水般地能讓

學生的創造力幼苗開展枝枒並成長茁

壯。

（四）如何評量學生的創造力表現？

 創造力評量是創造思考課程設計

中的重要環節，而最基本的準則即為

「多元化」（陳龍安，2006）。吳武

典（2010）認為教師在評量時必須要

能察覺創造的多層面，以提供學生充

分表達自己作品的機會。在評量創造

力之前，教師須擁有開放且彈性的態

度，多欣賞學生的表現，給予有用的

、支持性的評鑑，避免未經詳察的批

評或過度的提示與暗示（吳昆壽，

2010）。 

 評量創造力的方式很多，但由於

創造力涉及的面向相當廣泛，除了內

在能力、人格特質、環境因素之外，

也牽涉到動機、過程、機運等，因此

要準確的量測個人的創造力，絕非僅

運用目前通行的創造力紙筆測驗就能

代表之。教師除了蒐羅量化的測驗結

果外，亦應加入其他的質化成份做為

佐證，例如多方的觀察記錄、產品的

評定與檢核等，以盡量減少人為主觀

影響或測驗誤差的部分。陳龍安（

2006）則認為運用適當的評量小組，

以「共識評量技巧」對學生的表現做

一個可靠的判斷是可行的方法，而其

他的替代性評量，如檔案評量或實作

評量、觀察法等，也是評定創造力表

現的有效方式。此外，創造思考教學

雖強調教師在態度上應敞開心胸，盡

量接納、尊重學生各種不同的反應，

但在評量向度上仍須能達到系統性及
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客觀性，不可毫無依據地隨意評鑑學

生的創意表現。

五、 結語

 對資優學生而言，他們之所以需

要特殊教育，就是因為他們有特殊的

學習需求，因此有必要在普通教育之

外，給予適當的教育協助（林幸台，

1994）。張昇鵬（1995）則指出資優

教師在從事教學時應該重視不同學生

的優勢能力、潛能與特質，妥善安排

與設計不同的教學層次，才能引導資

優學生做更有深度與廣度的學習，以

激發其創造思考能力的展現。在實施

創造思考教學時，教師必須保持開放

、彈性的態度、營造正向支持的環境

，在教學過程中採取各種教學模式、

策略並發揮創意，適時提供學生創造

性的學習活動，以及獨立思考的機會

，且以多元彈性的評量方式來評定學

生的創造成果，才能深度地啟發、增

進學生的創造力、想像力及創造動機

。

資優學生的能力就像金礦一樣，

如果沒有經過挖掘與鍛造，或許就一

直長埋於地底深處而未能為人所用，

而創造思考教學或許可像礦工一樣，

讓潛藏在深處的珍貴事物出現於眾人

眼前。創造思考教學可培育有能力適

應萬變社會的個人，且能讓資優學生

激盪其智力，使其一再地突破現況並

發揮更多的潛能，而人類文明躍進所

需要的高階創造與發明、發現，若有

優秀的智力表現做為後盾，想必將是

如虎添翼，由此可見落實創造思考教

學於資優教育對於個體、社會均將帶

來正面的意義與深遠的影響。
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運用網路互動社群解決偏鄉地區資優生缺乏

同儕互動問題之初探--以英語寫作為例 

劉今惠

彰化縣成功高中國中部

賴翠媛

國立彰化師範大學特殊教育學系

摘要

為了讓偏鄉地區之資優學生也能享接受資優教育的機會，彰化縣「資優巡迴

輔導班」已行之多年，筆者在這幾年來任教期間發現此安置方法可提供偏鄉地區

資優生所需的資優課程，但卻由於人數極少而感覺到服務課堂中較缺乏同儕的互

動。因此，筆者積極尋找解決的方式，讓偏鄉地區的資優生能有機會與其他同儕

相互切磋。故，本文針對國中階段語文資優學生之英語寫作課程結合網路互動社

群的可能性進行探討，希望藉課程的規劃，以提供資優生更多能力相仿的同儕能

夠相互切磋與學習的機會，打破校與校的隔閡、鄉鎮與鄉鎮的界線，產生團體思

維，讓來自不同學校的資優生也能成為學習上的夥伴。於是，筆者運用網路互動

社群進行英語寫作教學，希望能改善偏鄉地區之資優生缺乏同儕互動的困境。

關鍵字：資優生，英語寫作、網路互動社群、同儕互動

壹、前言

資優教育的目的是為協助資優

生在正式教育體制下獲得適當的協助

與輔導，彌補他們在大班教學的環境

下未能特別被注意的優異能力有展現

的機會（毛連塭，2001）。根據新修

訂之《特殊教育法》（2014），明文

規定國民教育階段資優教育辦理型態

採「分散式資源班、巡迴輔導班、特

殊教育方案」辦理。然而，全校人數

須達十八人方能設置分散式資優班，
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須以其他方式行之，如巡迴輔導班以

及特殊教育方案。其中，巡迴輔導班

是由巡迴輔老師依照學生的特質與需

求，前往服務分散在各校之資優生，

於固定時間進行教學與輔導。在筆者

的教學過程中發覺，偏鄉地區之資優

學生的能力與資質同樣極需加深、加

廣等挑戰性的課程，不過卻因為各校

通過鑑定的人數極少而感覺到缺少同

儕互動的活絡。

貳、英語寫作符合資優學生學

習特質與需求

 依據新修訂之特殊教育法（2014

），所謂資賦優異學生，係指在一般

智能、學術性向、藝術才能、創造能

力、領導能力、其他特殊才能等領域

中有卓越潛能或傑出表現者。且依據

新修訂之身心障礙與優異學生鑑定辦

法（2014）所稱學術性向優異，指在

語文、數學、社會科學或自然科學等

等學術領域，較同年齡具有卓越潛能

或傑出表現者，為資賦優異學生。其

中，學術性向優異之一語文資優生，

其對語言有一份特殊的敏感度，若能

滿足其對語文的表達渴望與需求，必

能使其能力有所發揮，而表達不外乎

「說」與「寫」，這兩種均屬「產出

」能力，協助資優生的能力發揮在產

出成果上，一直是資優教育一個很重

要的理想。

郭靜姿（2000）認為語文能力優

異的資優學生之學習特質包含：

1. 能快速學習語言、擁有豐富

的詞彙，而且語文聯想能力豐富，對

文字的敏感度高；2. 其語言表達流

暢、善於描述故事，有能力正確使用

超乎年齡水準的字詞

3. 在文意掌握方面相當精準，

表達時善用比喻或成語典故，並具有

極佳的修辭能力；

4. 說話及寫作時能把握重點，

具有高度組織能力，喜好文學創作且

能善用文字抒發情感。

語文資優生對語言掌握有以上特

質，透過適當的課程激發其潛能，使

其能力有所發揮。寫作課程便是其中

之一，Braddock 等人（1963）研究

學生寫作過程中，發現寫作是個複雜

、反覆迂迴、且又極具創造性的過程

。寫作的過程能發展高層次思考技巧

，如分析、綜合、評鑑與詮釋等能力

（National Writing Project，2003）。

在聽、說、讀、寫四個語言技巧中，

屬高難度的溝通方式，因為寫作本身
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就是一個複雜的思維過程，算是一個

綜合能力的展現（徐毓苓，2008）。

綜合以上觀點與詮釋可得知，寫作為

一種較高難度且較為複雜的能力，從

寫作過程中培養其高層次思考，正適

合給予資優生在學習過程中的挑戰。

叁、運用網路互動社群引進同

儕學習

身為英語教師的筆者，嘗試著

將具挑戰性的英語寫作課程引入國中

階段英語課程中。然而，在英語寫作

課程中，發現學生總是形單影隻地奮

筆疾書，好不容易產出的文章也只有

筆者以大人的觀點批閱著孩子們的作

品，少有與他人分享的機會，也難能

與同年齡或相似能力的同學討論，且

在修改完後的文章也僅能孤芳自賞，

總覺得缺少那一點點同儕學習的氣氛

，不免讓筆者思索著如何改變現況。

故，筆者希望學生在學習寫作的過程

中能有同儕相互討論，達到同儕學習

的效果，就如同Topping 與 Ehly（

1998）所強調，透過同儕間的合作、

觀摩、教導、監督、評量與回饋等策

略，可提升學習者的學習成效，並增

進人際互動之社會技巧。Parker（

1985）也認為，若學生能在合作學習

的環境下與同儕共同學習，那麼無形

中同儕間形成互相支援、互相批判或

分享觀點的夥伴關係。既然同儕在學

習過程中扮演著舉足輕重的角色，那

麼英語寫作的過程，諸如構思、草稿

、修稿等，若能與能力相仿的同儕互

動，必定可以產生同儕學習的影響力

。因此，筆者思索著如何為偏鄉地區

的資優生引進同儕。

日漸普及的網際網路在現代社

會中，已經不分都市或鄉村，這對城

鄉差距的拉近應可成為有力的工具。

學者更是提到，網際網路所創造出來

的網路或虛擬合作學習小組，能夠突

破教室和學校的限制，提供資優學生

交流、討論的機制，能有效強化團體

與合作的思維，這對處在偏鄉學校的

資優學生，或是較少認知能力相近同

儕尤其重要（于曉平譯，2014）。因

此，偏鄉地區的資優生可透過網際網

路所建立的學習社群，接觸來自不同

學校的學習夥伴，如同在虛擬的教室

中互動，即可擁有一個有同儕支持的

學習環境。

網路互動社群的種類琳瑯滿目，

楊淇淯、于富雲（2011）認為臉書（

Facebook）是個功能性很強的一種，
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可在同一平台界面中輕易的呈現的文

字、修正以相互回應，也能發布圖片

、影音聯結，甚至追蹤歷程以及朋友

動態等。現今，臉書普遍受到群眾的

歡迎，對現代青少年來說，臉書甚至

已成為生活必備的網路互動社群了。

因此，教育工作者可以視臉書為一個

可善加利用的媒介，如Haverback（

2009）所言，教師可以透過臉書建立

社團，進行討論與交流，促進學生之

間學習互動的機會，也有助於提升學

生思考能力，因為互相討論的產生效

果往往比獨自思索的學習效果更好。

因此，筆者利用此網路互動社群做為

教學平台，去除距離的限制，營造一

個共同學習的空間，學生在英文寫作

的學習過程中，透過線上討論、觀摩

作品，增加同儕互動並學習與人分享

、回饋，不但開拓他們在網路社群上

的學習經驗，更能讓文章發揮表達的

功效，達到溝通的目的。

肆、研究方法與課程規劃

為了解決偏鄉地區資優生缺乏同

儕互動的難題，筆者運用網路互動社

群做為教學平台，建置寫作教學課程

，包含相關理論與技巧的引導，以及

設計學生間的分享、回饋與觀摩活動

。以下針對課程規畫進行說明：

本研究的英語寫作教學課程主要

著重兩大重點，包含段落寫作的教學

以及同儕互動觀摩活動，即十二個教

學單元以及教學期間之觀摩活動。每

個單元進行時間為每週一次，一次兩

節課，從第一組學生至最後一組學生

，直到所有的學生皆上到該單元，共

十二週。首先，在段落寫作的教學方

面，本課程以段落寫作方法為目標，

重視文章的組織與架構，段落架構包

含主題句、支持句、支持句支持細節

、結論句等，而文章的組織則為段落

一致性、句子的連貫性以及段落的邏

輯性等，並於期間規劃學生實際寫作

的機會，以檢視寫作應用的能力。其

次，營造同儕互動的觀摩活動方面，

為了讓學生能真正感受到同儕間的來

往對話，平時教學期間師生問答的留

言形成討論交流的媒介，以及寫作後

作文分享、觀摩與回饋，以促成同儕

互動的狀態。

在教學期間，學生透過教學平台

上閱讀課程內容，並在留言欄上練習

題創作，同時鼓勵學生闡述自己的想

法，甚至與同學相互回應。觀摩互動

包含：教學期間的留言互動，以及寫
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作與觀摩活動。分別敘述如下：

一、教學期間的留言互動：

教學期間的留言互動是指每週上

課時師生之問與答的留言，或是課後

學生們在留言欄上相互交流的話語。

平時教學期間，學生回答課堂所提供

的題目或思考老師詢問的問題而留下

自己發表的言論，在其他同學因上課

所需或課後收到通知的情況下，連線

至社群的教學平台，學生則能收到訊

息後瀏覽同學的留言，並鼓勵給予他

人回覆，藉由留言的方式彼此分享、

討論與交流。

二、同儕互動觀摩活動

同儕互動觀摩活動分為兩種：第

一種為句子的創作觀摩；第二種為段

落寫作的創作觀摩。分別敘述如下：

1. 句子的創作觀摩

在課程開始之初，學生們尚未對

彼此熟識，卻希望他們有所互動，故

以平時練習寫句子時的的內容為主，

供學生觀摩與討論。最主要的目的是

希望學生們能觀摩其他同學的文句，

也能漸漸習慣給予回覆，形成交流的

動態，學生們嘗試觀摩與互動，也為

段落寫作觀摩活動做暖身。

2. 段落寫作的創作觀摩

學生撰寫英文作文後，上傳至教

學平台上，老師以電子檔批閱並回傳

至教學平台上，於上課期間或課餘時

間，學生至教學平台上觀摩同學的作

文，並寫下自己的心聲，亦可發表自

己的想法，以及觀摩後的心得，更可

以給予建議與肯定。觀摩的主要的目

的是希望學生們能從閱讀他人文章的

過程中，發現寫作的架構與組織，並

學習欣賞他人的優點，記取他人的缺

失，也能學習分享作品、肯定他人與

提供建議或回饋。

伍、結果與討論

（一）結果

課程實施一個學期，雖然過程中遇

到不少困難與阻礙，卻也提供筆者在

教學過程中反省與思考的機會，不但

能適時檢討與改善，也能做為日後執

行時的警惕。此外，筆者從同儕的互

動與英語寫作的成效，提出研究結果

，敘述如下：

1. 網路互動社群的運用能有效促進各

校資優生的互動並營造團體氛圍

從留言欄上學生的往來互動偶然發

展出幾個討論的話題，可以不受時間
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和空間的限制，進行知識的交流，甚

至在會考之前，學生們自動自發上社

群為彼此加油打氣，為了同一個目標

而努力，彼此交流互動，是個難能可

貴的經驗。可見此網路互動社群的建

立，已經能被這些學生所接受，且是

同學為一同學習的夥伴。

2. 網路互動社群的建立能擴展學生學

習觸角，形成多面向的知識交流

網路互動社群連結各校資優生，讓

原本從老師單方面的學習對象，變成

可以從同學身上學得，留言板上的發

表引發其他同學熱烈的討論與迴響。

學期末的訪談過程中，許多學生表示

喜愛與能力相仿的同儕進行知識的交

流，可見網路互動社群的建立擴展了

學生的學習觸角，從教師單方面延伸

至同儕間的學習，形成多面向的知識

交流。

3. 網路互動社群能帶動學生觀摩他人

寫作技巧，能有效提升英語寫作能

力

運用網路互動社群進行英語寫作的

學習成效，可從學生在教學前與教學

後的寫作表現可得知，教學前的寫作

缺乏架構與組織，與教學後的寫作不

但包含主題句、支持句與結論句之外

，尚能顧及組織層面，雖然寫作的表

現仍然受到單字量不足的限制，但其

架構與組織已經有大致的雛型。學期

末的訪談也看得出，學生觀摩他人作

文能幫助期發現錯誤而自我反省，也

找到值得學習之處，從羨慕的心境發

展不服輸、迎頭趕上的動機。

（二）討論

在課程實施的過程中，並非全然順

利無阻礙，阻礙與困難在所難免。然

而，過程中產生的礁石，促使筆者更

積極反省與思考，以期解決所面臨的

困難。

1. 第一塊礁石：擔憂情

家長擔心面臨會考壓力的孩子因上

網而荒廢功課，故未能隨時掌握訊息

，以致鮮少與同儕互動。為了解決此

問題，筆者規劃一小段上課時間讓學

生於課堂上瀏覽同學們的留言並互動

，透過此方法，學生們的留言漸漸形

成一個一個的討論話題，雖然話題的

時間拖延較久，但已能引發學生之間

的互動與交流。

2. 第二塊礁石：尷尬感

有些學生面對不熟識的人感到不自

在，留言給他人更是感到相當尷尬，

這樣的困難使得同儕間的互動冰凍極

致。此困難的解決方法即為破冰，筆
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者除了不斷地鼓勵學生表達自己的想

法，並勇敢說出對他人留言的看法之

外，找出一兩位樂於留言的同學拋磚

引玉，引發同學回覆而產生互動。透

過此方法，不少學生因而逐漸化解心

中的彆扭，逐漸融入他人的話題。

3. 第二塊礁石：防衛心

有些學生的防衛心較強，面對網路

交友有一定的畏懼，也有些學生的自

我意識強，對自己不熟悉的人不願意

交談。此為筆者認為最難解決的困境

，因為自我防備屬內在心境，若沒有

突破則很難建立彼此的信任感。筆者

不段介紹同學互動的情形以及同學的

性情、特質與學習態度等，使其更為

放心。透過此方法效果不一，有些學

生漸漸融入群體而找到知心朋友，有

些仍以原本熟悉的同學為交談對象，

也有完全無意願融入社群者，因此筆

者建議其留言以作品為主，降低與個

人相關之因素。

面對以上三塊礁石，筆者提出討論

以期盼在未來執行時能獲得預防與改

善。首先，功課壓力仍是國中階段一

個難解的問題，故實施此類課程可以

避開國三面臨升學考試的階段，以國

一或國二階段實施較能解除家長的擔

憂。其次，沒有實際接觸的同學仍然

抽象，虛擬的學習教室仍然不真實，

故可以多舉辦校外教學，並且延長實

施時間，以增加學生間對彼此的熟悉

度與真實感。最後，由於不熟悉且不

真實，而未能建立彼此的信任感，因

此建立學生之間的信任感相當重要，

故可以在社群中舉辦一些氣氛愉悅的

小遊戲或小任務，建立彼此的信任感

。

陸、結論

藉由網路互動社群的建立，將分散

在各校的資優學生聚集於一個社群中

，拉近學生之間的距離，形成一個虛

擬學習教室，為學生開闢一個留言、

討論、觀摩或分享作品的天地，引進

同儕學習的優點，讓英語寫作不是閉

門造車，而是能「見賢思齊」且能「

見不賢而內自省」。當學生發展出類

似團體的型態時，筆者相當欣慰，短

短十二週的課程有如此的成果，可見

網路互動社群的建立能產生同儕學習

的效果，透過討論與交流，學生不再

是單打獨鬥的個體，而是一群學習團

隊。如此一來，偏鄉地區的資優生亦

能擁有同儕相互學習所帶來的好處，

運用網路互動社群打破空間的限制，
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擴大了學習場所的範圍，創造一個具

有同儕支持的學習環境。
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國立屏東大學特殊教育中心「南屏特殊教育」年刊 

第 7期稿約 

「南屏特殊教育」原「屏師特殊

教育」創刊於中華民國90年10月，以

提供有關新近特殊教育理念、特殊學

生教學及訓練文章之文章發表為目的

。凡有特殊教育教學、理念、教材教

法、新知介紹、專題研究等相關論述

，本刊均歡迎投稿。稿件規定如下： 

一、 文稿： 

(一) 來稿若為實徵性研究，請包含

前言（含文獻探討）、方法、結

果與討論、結論、參考文獻。 

(二) 來稿請務必提供電子檔案並

列印三份、投稿者資料表及著

作授權書之紙本各一份（請用

A4紙張列印），並加註標點，稿

末請註明真實姓名、服務機構

、現職、通訊地址、聯絡電話

及E-mail。稿件電子檔中請勿

標示作者姓名及服務單位。 

二、 文長： 

來稿之參考書目請依APA(第六

版)格式寫作，每篇以不超過

6,000字為原則。 

三、 格式： 

請依下列次序撰寫：標題、作者

、服務單位及職稱、摘要、關鍵

詞、本文、參考文獻。 

四、 圖表： 

圖之標題，請置於圖之下方並置

中，圖之編號以圖一表示。 

表格標題，請置於表格之上方並

置左，表之編號以表一表示。表

格內不畫縱向直線，表格上線、

底線加粗。 

五、 註釋： 

(一) 一律採文內註釋，如： 

1. 蔡典謨(2004)的研究發現學

生及家長都肯定縮短修業年

限...。 

(二) 作者群7人(含)以上時，每次

僅列第一位作者並加等人(et 

al.)字眼，但在參考文獻中須

列出所有作者姓名。 

(三) 凡引述他人之詞句必須加註

引號，標明出處及頁碼。引述

超過50字以上者需單獨成一段

。 

六、 參考文獻： 

(一) 書籍 

楊淑蘭(2011)。口吃:理論與實務工

作。台北:心理。 

(二) 期刊 

侯雅齡(2010)。科學自我概念之大

魚小池效應探究：資優生教育

安置方式的思考。教育科學研

究期刊， 55(3)，61-87。 

(三) 編輯的書籍 

王瓊珠(2010)。識字教學。載於王

瓊珠、陳淑麗主編，突破閱讀

困難─理念與實務(129-149頁

)。臺北市：心理。 

(四) 翻譯書 



黃秋霞等人譯(2006)。學習障礙。(

原作者：Bender, W. N.)。台

北：心理。 

(五) 測驗 

吳裕益、侯雅齡(2000)。國小兒童

自我概念量表。台北：心理。 

 

(六) 未出版的文獻 

蔣傑人(2013)。社會故事對增進國

小學習障礙學生社會技巧之成

效研究(未出版碩士論文)。國

立屏東教育大學特殊教育研究

所，屏東市。 

(七) 網路訊息 

教育部特殊教育通報網(2013年6月

27日)。101學年度學前及國教

階段身心障礙類原住民子女統

計。取自http://www.set. 

edu.tw/sta2/default.asp 

七、 審稿 

採隨到隨審制度，中心收到稿件

後，由當期總編輯委員提供兩位

對論文主題專精的國內學者做

為評審的人選，並徵求學者同意

審稿。 

八、 截稿日期： 

稿件採即到即審，收件後四個星

期內回覆審查結果。預計每年十

二月出刊。 

九、 注意事項： 

(一) 中文字型一律採用新細明體，

英文字型及數字一律為Times 

New Roman字型。 

(二) 本刊對來稿有刪改權，不願刪

改者，請事先聲明；無論採用

與否，恕不退稿；請勿一稿兩

投；作者見解，文責自負，不

代表本刊意見；來稿請一律以

真實姓名發表。 

(三) 翻譯稿或演講稿請務必附原作

者同意翻譯或發表之文件。文

中直接引用他人之圖表者，也

請註明出處，並附原作者同意

文件。 

(四) 來稿請將全文以A4格式列印紙

本，連同「投稿者基本資料表

」、「國立屏東大學期刊作者聲

明暨著作權讓與書」各一份，

寄交本中心，相關表單請逕至

本中心網站資料下載處下載使

用。 

(五) 經審查後如需修改，即行通知

作者，作者請於時限內依審查

意見完成修改(修改文稿字數

以原投稿字數增減300字為限)

，並將修改後文稿電子檔

e-mail至本中心，再由編輯委

員會決定是否刊登。 

(六) 來稿一經刊登，著作財產權歸

本刊所有，本刊有權上網公告

供學術研究參閱。  

(七) 來稿請於投稿信封袋封面書明

『投稿「南屏特殊教育」字樣

，寄至 900-03屏東市民生路4

之18號，「國立屏東大學特殊教

育中心」收。 

(八) 本中心聯絡電話08-7663800轉

29003；e-mail帳號：

npuesp@gmail.com。 

國立屏東大學特殊教育中心  敬啟 



國立屏東大學 

「南屏特殊教育」編輯委員會組織辦法 

一、「南屏特殊教育」之編輯委員會組織，依本辦法組成。 

二、編輯委員會設主編及助理編輯各一名。主編由本校特教系教授擔任，助理編

輯由特教中心助理擔任，任期皆為一年。 

三、「南屏特殊教育」編輯執掌一覽表 

 總編輯 主編 助理編輯 

產生 中心主任 特教系老師 中心助理 

任期 一年 一年 一年 

執掌 1. 出席編輯委員會議 

2. 協助處理重要之審

查與出刊相關事項 

1. 負責召開期刊編

輯委員會 

2. 決定審查委員 

3. 決定審查結果及

三審委員 

1. 期刊徵稿 

2. 進行形式審查 

3. 聯絡審查結果 

4. 處理校稿事宜 

四、《南屏特殊教育》期刊審稿程序 

(一) 採隨到隨審制度，中心收到稿件後，由助編進行形式審查，形式審查通

過後交由當期主編推薦兩位對論文主題專精的國內學者做為審查委員

進行內文實質審查，再由助編回收審查意見，並通知作者審查結果。 

(二) 助編寄送下列文件給審查委員： 

1. 審稿邀請函。 

2. 稿件(作者之姓名、職稱等部份刪除)。 

3. 稿件評分表。 

(三) 審查意見共分為下列三類： 

1. 刊登。 

2. 修改後刊登。 

3. 不刊登。 

(四) 若兩位審查委員意見相左（一位認為可刊登，一位認為不刊登），則由

主編找第三位委員審查，並參酌三位委員意見後，裁示是否刊登。 

(五) 若兩位審查委員之審查結果皆為不刊登，則該篇稿件不予刊登。 

(六) 確定接受刊登之稿件，中心核發刊登證明給作者，並請作者提供著作權

讓與書。 
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