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摘    要 

2016 年 11 月，新的《聾校義務教育課程標準》正式由教育部頒佈實施。《聾校義務教育

課程標準》是中國對特殊需要兒童的基本素質要求，反映了課程改革所宣導的新的基本理念，

標誌著中國特殊教育課程改革站在了新的歷史起點上，進入新的歷史階段。《聾校義務教育課

程標準》的頒佈，為聾教育的發展帶來了新的機遇和挑戰，聾校教師對如何在新課程標準下

開展本課程的教學展開積極的研究和實踐，本文在新課程標準下如何開展聾校歷史課程教學

進行了初步的探究，就歷史課程教學策略提出了一些建議。 

 

關鍵字：課程標準、歷史課程、教學策略 

 

 

一、《聾校義務教育課程標準》的制定和實施 

2016 年 11 月，中國教育部正式頒佈實施《聾校義務教育課程標準》（下簡稱《課程標準》 ）。

此次《課程標準》的制定，彙聚了全中國各特殊教育專家、聾校校長、聾校學科教師、學科

教育研究專家、課程研究專家和教材編審專家，組成了《課程標準》的研製組，經過十餘年

的努力，最終於 2016 年 10 月正式通過教育部組織的審定，並於同年 11 年正式頒佈。《課程

標準》是在中國基礎教育課程改革的背景下，參照了義務教育課程標準的目標和要求，從對

中國聾校各科教學現狀的調查入手，在着力分析了聾生學習的特點和需求，借鑒和吸收了中

國內外聾校課程改革的經驗基礎上，最終研究制定的。《課程標準》樹立了“特殊需要”的教

育觀和“以學生發展為本”的課程觀，其最高宗旨和核心理念就是一切為了每個聾生的發展，

要根據每個聾生的不同特點、不同需要，給與最能滿足聾生需要的教育，使他們達到最大限

度的全面發展。 

《課程標準》是教材、教學和評價的出發點與歸宿，《課程標準》的制定與出台，對聾

教育教材的編寫、聾校老師的教學和教學教育評價的實施等都具有重要的指導意義，是實施

聾教育的靈魂所在。 

 

二、《聾校義務教育歷史課程標準》（下簡稱《歷史課程標準》 ）對歷史課程的定位 

2016 版的《課程標準》共有 14 門課，涉及到基礎教育的多門課程，其中一門就是歷史。

歷史作為一門人文社會學的基礎學科，一向都是學校基礎教育的重要組成部分。此次《歷史

課程標準》對歷史課程在聾校課程體系中的性質和定位也做出了明確的闡述。 

《歷史課程標準》明確指出：歷史課程在基礎教育中佔有重要的地位，是立德樹人，根
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本任務在歷史教育上的具體體現，對聾生的全面發展和終身發展有著重要意義[1]。聾生通過

歷史課程的學習，“初步學會從歷史的角度觀察和思考社會與人生，從歷史中汲取智慧，逐

步樹立正確的世界觀、人生觀和價值觀” [2]。 

《歷史課程標準》從思想性、基礎性、人文性、綜合性四方面闡述了歷史課程的特性，

充分體現了育人為本的教學理念，不僅提出要引導聾生掌握最基本、最重要的歷史知識和方

法，鼓勵聾生自主、合作、探究式學習，還宣導教師教學方式和教學評價方式的創新，力求

使全體聾生都得到發展，為聾生的進一步學習發展以及融入社會打下基礎。 

 

三、《歷史課程標準》的特點 

1.《歷史課程標準》突出和照顧了聾生的生理、心理特點。 

《歷史課程標準》在制定時充分考慮和尊重了聾生和健聽學生之間的差異，提出要根據

聾生心理特徵和認知水準發展的特點，根據聾校教育教學規律，通過在教學當中開發聾生的

潛能和開展功能補償，從而促進聾生掌握歷史課程的基本知識，初步掌握歷史學習的基本方

法和技能。 

在學習內容的編製上，《歷史課程標準》提出以普及歷史常識為主，“從聾生的認知水

準出發，精選最基本的史實”，引領聾生掌握最基本、最重要的歷史知識和方法。在課程實

施過程中，《歷史課程標準》提出注重聾生的語言和思維的發展，“學會用手語、口語、書面

語等方式陳述歷史，提高表達和交流的能力” [3]，使課程更適於聾生的學習。在教學建議指

導方面，《歷史課程標準》強調了要注重“瞭解聾生的生活經驗和知識基礎”，結合具體、生

動的史實，激發聾生的學習興趣和積極性；積極開展功能補償和潛能開發，明確提出在教學

中要把教師的教學和聾生的觀察結合起來，充分運用各種手段，進行形象、直觀的教學，“鼓

勵聾生勇於提出質疑和表達自己的觀點、看法”[4]。 

2.《歷史課程標準》為聾校歷史教師實施教學提供了較為清晰與具體的指引。 

一直以來，聾校歷史課程的教學缺乏明晰的指引，早期的滲透歷史常識教育的《社會常

識》只有一本教材，沒有相關的課程標準。2007 年，教育部發佈《聾校義務教育課程設置方

案》，提出“堅持以人為本，體現義務教育的基本性質，遵循聾生身心發展的特點和規律”，

“根據促進聾生全面發展的要求，均衡設置九年一貫的課程”[5]，其中，歷史課程在七、八、

九年級開設。從本次課改開始，大部分聾校開始使用普校義務教育歷史教材。但普校義務教

育歷史教材是在普校義務教育課程標準的基礎上制定的，課程目標、內容設置等方面考慮的

是健聽學生學習發展的需要，因此並不完全適應聾生的實際情況與需要。聾校教師在使用過

程中也遇到較大的困難。2016 年頒佈實施的聾教育《歷史課程標準》在一定程度上填補了聾

校歷史教育中的空白，為聾校歷史教師的實際教學提供了比較清晰和具體的指引。 

《歷史課程標準》明確了歷史課程分為中國古代史、中國近代史、中國現代史、世界古

代史、世界近代史、世界現代史六個學習板塊，並依照歷史發展的時序，以“點”“線”結

合的方式，對每個學習板塊規定了課程內容和提出了教學活動建議。《歷史課程標準》從“知

識與能力”、“過程與方法”、“情感態度價值觀”三個方面出發設計了課程內容，並在闡
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述上使用了“知道”、“瞭解”、“認識”、“講述”、“說明”、“體會”等具體而清晰

的字眼，幫助教師更好地把握教學內容和確定教學目標。另外，《歷史課程標準》還附錄了 5

個教學活動案例，為教師開展教學活動提供了一定的參考。在教學建議方面，《歷史課程標準》

提倡溝通方式、教學方法、教學手段要多樣化和現代化。在評價建議方面，《歷史課程標準》

明確提出將歷史課程每個版塊的要點按照三個維度列舉出來，並對每個要點進行可測量的描

述，根據不同的評價任務選擇不同的評價方式，並對不同的評價方式進行了列舉闡述，這些

都給歷史教學提供了實操性的指導。在課程資源開發和利用方面，《歷史課程標準》也列舉了

可充分開發歷史課程的各種資源，指導教師如何選擇和利用課程資源，如“在選用或製作教

學視頻或利用網路進行教學時，配以必要的解說字幕，幫助聾生獲取比較完整和準確的資訊”

[6]。 

3.《歷史課程標準》注重並提出在教學中要加強歷史現象與現實生活之間的聯繫。 

一直以來，受困於生理障礙、接受外界資訊途徑的缺失與生活圈子的狹窄，大多數聾生

的生活經驗與知識儲備在一定程度上都是嚴重缺乏的，這給聾生的學習帶來了極大的困難。

過去性，是歷史知識的最根本的特點，其時間、空間、人物、活動等多方面要素不能重複出

現，更無法直接體驗。因為生活體驗、知識經驗相對缺乏，聾生在學習歷史知識時，對歷史

知識的陌生感較強，尤其是時間、空間上距離聾生生活實際較遠的遠古史、古代史。2016 版

《課程標準》凸顯的理念之一，就是提倡在教學中應設置合理的梯度，引導聾生學習，與聾

生的實際生活相結合，調動聾生的學習興趣與積極性。因此，如何充分運用聾生的生活實際、

生活經驗，使之與課堂學習有效建構起來，從而使聾生的生活經驗課堂化，引導聾生在生活

中學習歷史、在學習中體驗生活，從而最大限度地滿足聾生歷史學習的需求、發展聾生的能

力，是《歷史課程標準》下每一個歷史教師都應該思考和實踐的課題。 

 

四、《歷史課程標準》下的聾校歷史課程教學策略初探 

1.合理運用與處理教材。 

2016 年 11 月，中國教育部頒佈實施《課程標準》的同時，也已經開始着手組織配套教

材的編寫和審定工作。目前已完成的只有語文、數學、道德與法治、物理、化學等學科的教

材，歷史教材的編寫尚未完成。在沒有相應配套教材的情況下，聾校歷史教師可以根據《歷

史課程標準》提出的本課程對大部分學生的基本要求去選擇較為合適的教材，並對教材內容

進行有效的處理，使之能適合聾校學生的學習需要，如教育部審定的 2016 版義務教育教科書

《中國歷史》《世界歷史》教材，其教材內容與《歷史課程標準》設定的課程內容比較接近，

可供聾校歷史教師參考使用。 

眾所周知，由於聽覺的損失，聾生的心理認知規律有比較明顯的特點。聾生對事物的認

識不完整、不準確，在學習的過程中，他們主要依靠視覺、觸摸覺、味覺、嗅覺器官進行感

知活動，其中視覺器官起到主導作用，也就是我們常說的“以目代耳”，視覺的刺激更容易

使他們產生和保持注意。有聲語言發展遲滯，則是聾生心理發展最突出的缺陷之一。在缺失

口語的基礎上學習書面語言，給他們造成很多困難，因此大多數聾生的書面語能力較差，對
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文字的閱讀和理解水準也比較低，閱讀速度和理解速度比較慢。正是感知活動的侷限與語言

發展的遲滯，影響到聾生的思維活動長期處於直觀形象思維階段，抽象思維能力的發展要緩

慢於同齡的健聽學生。 

因此，聾校教師必須要根據聾生實際的學習能力、認知水準對教學做出調整，如適當調

整每一課的實際授課時間，普校用 1 個課時就可以完成的教學內容，在聾校裏可能需要調整

為 1.5 個課時，有的甚至需要調整為 2 個課時。另外，根據《歷史課程標準》的要求，對普

校義務教育教材也要做出調整，如適當補充或刪減部分內容，降低部分要求等，以適應聾生

的心理特徵和認知水準，發展聾生的能力。  

以人教版《中國歷史》七年級（2016 年）上冊為例，全冊書分為四個單元，共 21 課。

其中第四單元“三國兩晉南北朝時期：政權分立與民族交融”下共有 5 課，分別為“第 16 課

三國鼎立”、“第 17 課西晉的短暫統一和北方各族的內遷”、“第 18 課東晉南朝時期江南

地區的開發”、“第 19 課北魏政治和北方民族大融合”、“第 20 課魏晉南北朝的科技與文

化”。《歷史課程標準》中制定的三國魏晉南北朝時期的課程內容為“知道赤壁之戰和三國鼎

立局面的形成”、“通過北魏孝文帝改革，初步瞭解民族交往、交流、交融對中華民族發展

的意義”、“知道祖沖之的數學成就，初步認識書法藝術”。在教材和《歷史課程標準》對

比分析的基礎上，我們會發現， 2016 年人教版《中國歷史》不僅含有《歷史課程標準》中

列出的課程內容，還含有部分《歷史課程標準》中沒有提及的課程內容。在實際教學中，如

果只講《歷史課程標準》規定的課程內容，會使聾生對這一段歷史發展的特點認識不完整，

如果完全按教材的內容去講，則可能會因內容增多而導致課時不夠。這時候，就需要教師對

教材做出一定的處理，如我們可以把 17、18、19 課的內容整合在一起，先以時間為順序講述

西晉、東晉、南北朝的更替，在聾生把握了這一時期朝代更替、政權分立的時代特點後，再

重點突出北魏孝文帝改革，並以此瞭解民族交往交融的歷史意義，從而完成課程目標的任務。 

另外，2016 年人教版《中國歷史》中設有大量“閱讀史料並回答問題”的學習活動，教

材中給出的文言文史料相對聾生來說較長和較難，聾生閱讀起來相當困難。對於這部分學習

活動，聾校教師可根據學生情況靈活選擇是否進行，也可以根據問題補充或選擇其他相應簡

單一些的史料，引導聾生進行閱讀和思考。如《中國歷史》七年級上冊第 6 課《動盪的春秋

時期》， 在講述“王室衰微”一目時，教材提供的史料為“平王之時，周室衰微，諸侯強並

弱，齊、楚、秦、晉始大，政由方伯。”為了能更好地讓聾生理解周平王東遷後周王室地位

下降，在教學中，可根據聾生實際學習能力與學習水準，考慮替換或者補充另一則史料：“王

奪鄭伯政，鄭伯不朝。秋，王以諸侯伐鄭，鄭伯擊之。”這一則史料更具體化與故事化，通

過周桓王與鄭莊公之間的爭奪與矛盾更形象地反映了東周王室的衰微，聾生學習起來更容易

理解與接受。 

除此之外，在教學中還可以相應增加與聾生關聯度高、合適聾生要求的教學內容，如概

括每一單元或者每一冊書聾生需要學習和掌握的歷史專用手語，培養聾生能用多種方式陳述

歷史的能力等。如《中國歷史》八年級下冊第 18 課《從九一八事變到西安事變》，可給出有

關九一八事變的關鍵知識點：1931 年 9 月 18 日、瀋陽、柳條湖段南滿鐵路、東北軍北大營、
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日軍等，讓聾生根據這些關鍵字語通過手語、口語、書面語等多種方式陳述九一八事變，從

而使聾生學會敘述歷史，提高表達與交流的能力。 

2.積極開發聾校歷史課程資源。 

歷史，它是記載和解釋一系列人類活動進程的歷史事件的一門學科，歷史是延伸的，歷

史是文化的傳承，積累和擴展，是人類文明的軌跡。歷史學科具有較強的綜合性，有其獨特

的性質，因此歷史學科擁有豐富的資訊資源。在歷史課程的實施中，如何把握歷史學科的特

點，有效利用各種課程資源，也是每一個聾校歷史教師應該思考的問題。除了教材外，各類

圖書館、各類博物館、各類歷史遺跡、各個愛國主義教育基地等，都是歷史課程的校外資源。

廣州，一座擁有兩千多年歷史，沉澱了非常多歷史文化資源的城市，給歷史教學提供的校外

資源數不勝數，如西漢南越王墓、南海神廟、陳家祠、鎮海樓、黃埔軍校舊址紀念館、廣州

起義烈士陵園、黃花崗七十二烈士墓、中山紀念堂等眾多著名歷史遺跡，不再一一列舉與贅

述。合理開發和利用好這些校外資源，能增強聾生直觀的歷史感受，豐富聾生社會、人文知

識，加深聾生對歷史課程內容的理解。家庭也是歷史學習的一種資源，每個家庭收藏的老照

片、實物、族譜，長輩對過去的回憶和記憶，都是歷史的反映。 

如在學習《中國歷史》八年級下冊第 19 課《社會生活的變遷》時，教師可以提前佈置

聾生回家在家長的協助下完成一個小小的調查，見下圖： 
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由於聾生較少從事調查活動，語言能力和思維能力發展相對遲滯，教師可以繼續在訪談

問題上給予聾生一定的指導，如以前家裏住什麼樣的房子？面積多大？房子內部的設施有哪

些？現在住的房子是怎樣的？面積多大？和以前相比哪些方面有了變化？以前穿的衣服是什

麼樣式？什麼布料？現在的服飾都有什麼款式？家人對服飾的要求有什麼變化？以前出行主

要依靠什麼交通工具？耗時多久？現在出行有哪些交通工具可供選擇？……聾生通過調查訪

問獲得的任何資訊，都能成為輔助其學習第 19 課的很好的資源。 

此外，近年來歷史題材的影視音像作品大量增加，也為聾校歷史教學提供了一種非常重

要而且容易獲得的課程資源。精心製作的文獻紀錄片通過影像的方式具體而生動地再現了某

段歷史，刻畫了某些歷史人物，這些資源都可以適當合理地進行選擇和利用，如《世界歷史》、

《故宮》、《大國崛起》、《復活的軍團》、《長城》、《中國古代名將》、《古羅馬——一個帝國的

興起與衰亡》、《東方主戰場》、《輝煌中國》、《重生》、《如果國寶會說話》、《國家記憶》等，

而《鳳凰大視野》、《檔案》、《國家寶藏》等人文類節目更是為聾生提供了多角度瞭解歷史的

視野。在選擇這類視頻資源的時候，教師需要注意一點：必須選擇有字幕的，而且在實際使

用過程中，對部分內容要有針對性的輔以手語解釋，以幫助聾生更好地理解視頻傳達出來的

資訊。另外，這類紀錄片的單集時長較一般長，不可能完全應用在課堂上，為了更好發揮出

視頻資源的作用，教師在課前準備時應根據實際教學內容對選取的視頻進行剪輯，進行重新

整合。 

3.教學生活化，提高聾校歷史教學的有效性。 

2016 年的《歷史課程標準》明確提出，要瞭解聾生的生活經驗和知識基礎，要特別注意

歷史現象與現實生活之間的聯繫，而不是孤立、分散地講述歷史知識。學習歷史就是一個從

感知歷史到不斷積累歷史知識，從而不斷加深對歷史和現實的理解過程。教學就是促進學生

現有的經驗向學科教材所包含的邏輯經驗不斷發展的過程。教育家杜威認為：“教育即生活，

即生長，即經驗改造。”中國著名的教育家陶行知也提出了“生活即教育”的思想，強調社

會即教育、教學合一。[7] 因此，教學貼近學生生活實際很有必要。聾生相比健聽學生，生活

經驗和常識知識欠缺較多，部分歷史知識聾生理解起來比較困難，單一、乏味、填鴨式的歷

史課堂，只會讓聾生喪失歷史學習的興趣和積極性。若教師能把教學生活化、知識學習構建

化，挖掘聾生生活經驗中與教材有關的因素，則教學的有效性能大大提高。教學生活化，可

以從幾個方面入手。 

第一，教學內容生活化，在歷史課堂上不失時機地把歷史知識點和現實生活有機結合起

來，把僵硬的教材內容轉化為貼近聾生生活實際的內容，活用各類生活資源，把聾生在生活

中熟悉的場景、體驗與課堂學習融合一起，培養學生思考、分析、解決問題的能力。 

《中國歷史》七年級上冊第 1 課《中國早期人類的代表——北京人》，主要介紹元謀猿

人與北京人，其中重點介紹北京人的基本生活狀況、生活的大致年代以及代表原始社會歷史

發展階段的基本特徵。本課內容沒有相對有趣的故事性，也缺乏必要的邏輯性，只有依靠單

純的考古發掘與結合必要的、合理的想像，才能掌握基本內容。為了引起聾生學習的興趣，

在新課開始之前，以提問設疑的方式引起聾生的思考：我們現在生活的世界是一個多姿多彩
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的世界，各式交通工具可以帶我們去世界的各個角落、各種溝通工具可以讓我們隨時隨地無

障礙地進行溝通、各種款式的服飾和配飾把我們打扮得非常漂亮、各種能源的使用使我們每

天都能欣賞到璀璨的夜景……。我們的生活非常便利，非常舒適。但是，如果時光倒流，回

到沒有電燈、沒有電視、沒有汽車、沒有飛機、沒有手機、沒有衣服、沒有機器、沒有房子……

的時候，我們要怎樣生活下去？那時候人類的生活狀況又是怎樣的？在介紹了北京人的基本

概況後，教師向聾生提問：“如果我想看看北京人使用過的東西或者北京人遺留下來的東西，

哪裡有？”大多數聾生都是一無所知的，這時，教師自身旅遊經歷也可以成為生活化的切入

點，教師向聾生介紹中國國家博物館館藏的與北京人有關的文物，並在觀察文物的同時引導

聾生進一步思考：這些是什麼東西？反應了什麼問題？從中可以瞭解北京人生活的哪一方

面？ 

八年級下冊第 15 課《鋼鐵長城》，講述的是中國人民解放軍在建國後的發展與成就，其

中，重點講述了海軍、空軍、導彈部隊的發展。根據葉門海軍撤僑事件改編的電影《紅海行

動》、2018 年海軍與空軍的徵兵宣傳片、2017 年慶祝中國人民解放軍建軍 90 周年閱兵等，這

些都是在聾生身邊發生、而且聾生能通過各類媒體瞭解的事件，在課堂上，可以把這些生活

中的事件與教學內容相結合，實現教學內容的生活化。另外，在講到新中國研製原子彈、氫

彈、導彈等內容時，可以與當前朝鮮核子試驗和半島緊張局勢聯繫起來，引導聾生對核武器

進行辨證的分析；學習《中國歷史》七年級上冊第 14 課《溝通中外的絲綢之路》，可把歷史

上的絲綢之路和今天的一帶一路相結合起來進行“談古論今”，從而培養並提升聾生學會思

考、發現問題和分析問題的能力。 

第二，教學語言生活化。語言是人與人之間溝通和交流的重要工具，課堂授課同樣離不

開語言。語言的品質能直接影響課堂授課的效果。照本宣科，機械式地把課本內容從頭念到

尾，這種沒有運用語言能力的課堂，只會使學生生厭、老師疲憊。相反，用通俗易懂的語言

或者比喻深入淺出地講述較難理解的歷史概念、歷史現象，製造生動形象的課堂，讓聾生在

輕鬆有趣的氛圍中進行學習，則會大大提高課堂的教學品質和聾生的學習效果。如講到“社

會主義民主法治建設”時，可以用班級管理做比喻：班級制訂班規，班主任把方案提出來，

由同學去討論，最後根據大多數同學的意願抉擇，這就體現了民主。如《中國歷史》七年級

下冊第 9 課《宋代經濟發展》，講到宋代的紙幣交子產生的背景時，教師可通過生活化的語言

引導學生思考：“我是宋代的商人，準備到四川購買絲綢，隨身帶了大箱的銅錢，銅錢不僅

重，還怕被人偷了或者打劫了，一路上真是又累又擔心。如果能像今天這樣刷刷卡就搞定那

該多好，或者能用微信、支付寶等移動方式支付就更方便了。這個支付的麻煩和難題有什麼

方法可以解決嗎？” 

第三，教學組織形式生活化，讓聾生動起來，活起來，改變傳統的教學方式和學習方式，

構建學生主動參與的生活化的學習模式，根據聾生原有的知識和經驗，在生活化的教學情景

中進行體驗與學習。如講述“造紙術”時，設置“實踐得真知”這一環節，先讓兩三個聾生

在課堂上自己動手用毛筆在竹片、絲綢布上寫一句話，寫完之後通過主動分享和同學提問的

方式讓這幾位元同學說說自己書寫時的感受，通過這一環節，聾生直接或間接體驗了竹片、
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絲綢布這些書寫材料給書寫帶來的一定困難，然後向全班同學提出一個思考問題：這些書寫

材料方便文字的大量書寫和文化的傳播嗎？從而加深聾生對發明改進造紙術這一知識點的理

解和感悟。講述“百家爭鳴”時，聾生對儒家、法家、道家的思想不甚理解，課堂上可創設

以下情景：自習課上同學們講話，請三名學生分別表演三位老師，三位老師的處理方式各不

相同，A 老師說：“己所不欲，勿施於人，你為什麼要在自習課上隨便講話呢？”B 老師說：

“你在自習課上隨便講話，必須要接受處罰。”C 老師說：“一件小事，不就是將講話嘛，

幹嘛那麼嚴厲，讓他去吧。” 這段表演將儒、法、道三家不同觀點形象地展現出來，深化了

聾生對儒、法、道核心思想的理解，提高了課堂教學的有效性。學習《法西斯勢力的猖獗》

一課時，可以組織聾生觀看電影《辛德勒的名單》、《鋼琴師》等有關電影，在觀影中聯繫課

本知識，對歷史進行感悟，從而達成提升歷史情感、對歷史進行思考的教學目標。 

另外，教學目標、教學手段等方面也可以進行生活化的思考和嘗試，只有貼近聾生生活

的歷史才能讓聾生接受和理解，才能真正激發起聾生的學習興趣，才能使教學取得較好的效

果。 

4.豐富評價方式，促進聾生全面發展。 

“評價的主要目的是全面瞭解聾生學習歷史的過程和結果，激勵聾生學習，促進聾生的

學業進步和全面發展，以改善教師的教學和提高教學品質。”“評價不僅要關注聾生的學習

結果，更要關注聾生在學習過程中的發展和變化，包括聾生語言和思維的發展變化。” [8] 對

聾生的歷史學習進行評價，“應根據評價的任務和對象採用多樣化的評價方式”，歷史習作、

歷史調查、歷史製作、紙筆測試、教師觀察、自評與互評等，都是可用的評價方法。目前對

聾生歷史學習的評價大多以課後作業和紙筆測試為主，也就是平時所說的作業和考試。紙筆

測試雖能對課程目標進行全面的考查，但是在課改和新課程目標要求下，僅用紙筆測試對聾

生學習進行評價的話，未免過於單一。教師應積極思考運用多種評價方式，觀察聾生參與歷

史學習活動的狀態、進展和成效，評價聾生的學習過程和結果，並及時將評價結果回饋給聾

生，以便聾生及時改進，促進聾生的學習。如在課堂教學過程中，可採取分組學習的方法，

在進行學習活動的過程中，引導聾生開展自評和互評。在學期學習活動中和結束後，可根據

不同的年級，佈置不同主題的歷史手抄報作業，如七年級、八年級的手抄報可以設置以下主

題：“古代歷史之最”、“古代歷史人物”、“趣味歷史”、“歷史故事”、“勿忘國恥”、

“我的中國夢”等。根據自身的能力，聾生還可以進行歷史漫畫的創作。另外，還可以根據

實際情況佈置聾生自由參觀歷史遺跡或者博物館的任務，如“選擇廣州市內一處革命遺跡遺

址進行參觀，並通過手抄報的形式對你參觀的革命遺址遺跡進行介紹。”通過各種評價方式，

考查聾生動腦和動手的綜合能力，考查聾生的學習態度、過程和效果，從而給與聾生及時的、

適當的、有針對性的指導和幫助，使聾生能在更瞭解自己的基礎上，總結經驗，揚長避短，

建立自信，更積極地投入到學習當中去。 

《聾校義務教育課程標準》 的頒佈為聾校教學提供了依據，它是每個聾校教師“上好

課”，每個聾生“上好學”的基礎。教學是實踐性的過程，全面理解、深入領會、準確把握

課程標準的新理念、新思想和新要求，切實創新教育理念和教學觀點，深化課程改革，全面
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提高教育教學的品質，聾校教師在教學這條路上任重而道遠。 
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廣州市特殊教育教師職業認同感現狀調查研究 
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摘    要 

為了解廣州市特殊教育教師職業認同感的現狀並探究其影響因素，本研究通過改編問卷

調查了廣州市特殊教育教師的職業認同水準，發現特殊教育教師職業認同感總體上在性別、

學歷、專業背景、教學年級、編制與否上均無顯著性差異，在年齡、教齡、所在學校類型三

個方面總體上沒有顯著差異，但在個別維度上有顯著差異。根據研究結果提出建議：根據職

業生涯的不同階段特點開展教師教育；關注特殊教育教師的心理健康教育；增加對特殊教育

教師的社會支持，促進教師團隊專業化的發展等。 

 
關鍵字：特殊教育、教師、職業認同感 

 

 

緒論 

職業認同是“個體在與外界環境的接觸中，逐漸瞭解、接受與認可所從事的職業，能自

覺將職業規範內化到職業行為中，使自己的職業角色與社會期望達成一致”[1]。職業認同感

高的特殊教育教師對自己的角色定位更加清晰，工作上更為積極有力，能夠把自我價值和社

會期望結合起來，這對教師的心理健康發展和個人成長都具有積極的意義。在中國，職業認

同被看成積極概念，代表一個人良好職業適應狀態[2]。特殊教育教師由於教育對象的特殊性，

承擔著來著學生、家長、學校各方面的壓力，在已有的研究中，已經有很多研究者從職業倦

怠方面關注特殊教育教師的心理；但從積極的理念出發，關注特教教師的職業認同現狀、積

極引導特教教師對職業的認知、激發工作熱情更具有意義。 

通過檢索從 2007 年到 2017 年這十年的相關文獻，發現在 2007 年至 2011 年的文獻相對

是比較少的，此後文獻逐漸增多，在 2013 年達到最多。從圖 1 可以看到，近十年來，特殊教

育教師職業認同相關研究文獻的數量隨著時間逐步增多，呈相對曲線增長後起伏較大的趨勢。

圖 1 與特殊教育教師職業認同相關文獻數量 
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本研究在此基礎之上，通過自編問卷調查廣州市特殊教育教師的職業認同現狀，並根據

調查結果提出相關建議。 

一、研究方法 

1.研究對象 

通過問卷星發放《特殊教育教師職業調查問卷》，回收問卷 105 份，其中有效問卷 100 份，

問卷有效率為 95.2%。其中，男教師 17 份，女教師 83 份；啟聰學校 28 份，啟明學校 23 份，

啟智類學校 21 份，普通學校 7 份，特殊教育機構 21 份。 

2.研究工具 

《特殊教育教師職業調查問卷》（初測）以魏淑華《我國中小學教師職業認同的量表》

為主體，改編其中18道題目，參照崔嬌《特教機構教師職業認同感量表》等其他的文獻問卷，

增加27道題目，共45題。 

通過問卷星發放初測問卷，共回收55份問卷，有效問卷為52份，回收率為94.5％。利用

SPSS20.0、Amos 24 Commuter License統計軟體以及Microsoft Excel 97-2003對數據進行分析，

確定角色價值觀、職業技能、職業行為傾向、職業情感和職業歸屬感5個維度。 

正式問卷《特殊教育教師職業調查問卷》確定為35項，量表信度考察主要採用同質性信

度和分半信度。同質性信度用內部一致性係數(Cronbach's Alpha，即。a係數)表示，從表1可

以看出，改編的《特殊教育教師職業認同量表》各因數的a係數在0.798一0. 906之間，總量表

的a係數為0.923。分半信度，採用Spearman-Brown分半相關係數計算方法，所得各因數的分

半信度係數在0.676 - 0.892之間，總量表為0. 868。 

 

表1 特殊教育教師職業認同量表的信度估計值 

 

每個專案以自陳方式呈現，採用 5 級等距記分法被試根據實際按照“完全不同意”、“不

同意”、“一般”、“同意”、“完全同意”分別計 1、2、3、4、5 分。 

本研究對量表效度的考察主要採用內容效度和結構效度。 

內容效度的確定採用對命題的邏輯分析或測驗合理性的判斷。在本研究的過程中，對修

改後的教師職業認同理論結構的成分細化及其對應專案得到了5位廣州資深特殊教育教師和5

位資深臺灣特殊教育教師教育心理學博士的修訂。因此，特殊教育教師職業認同量表具有較

好的內容效度。 

結構效度：本量表各因數之間都有顯著的相關，其相關係數在0.295一0. 562之間，呈中等

程度的相關;而量表各因數與總分之間也都有顯著相關(0. 599 -0. 855)且高於各因數之間的相

關，這說明一方面量表各因數之間有一定的獨立性，另一方面各因數又能反映總量表所要測

查的內容，量表具有良好的結構效度。 

因數 1 2 3 4 5 總量表 

a係數 .906 .798 .833 .816 .810 .923 

分半信度係數 .892 .802 .676 .821 .841 .868 
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表2 特殊教育教師職業認同各因數之間及因數與總分之間的相關矩陣 

**. 在 .01 水準（雙側）上顯著相關。 
*. 在 0.05 水準（雙側）上顯著相關。 

 

3.數據處理：本研究利用 SPSS20.0 以及 Microsoft Excel 97-2003 對數據進行分析。 

 

二、結果與分析  

1.調查對象的基本情況 

本次調查共回收 100 份有效問卷，表對被試的基本情況進行了統計，可以發現，本調查

涵蓋了不同性別、年齡、教齡、學校類型、學歷、專業背景等背景變數，基本符合隨機抽樣

的要求，反映了研究對象的基本情況，如表 3。 

表 3 基本資訊表 
名稱 選項 頻數 百分比(%) 

性別 男 17 17 

女 83 83 

教齡 3 年以下 28 28 

3-5 年 10 10 

6-10 年 15 15 

11-15 年 12 12 

16-20 年 19 19 

21-25 年 7 7 

26-30 年 5 5 

30 年以上 4 4 

年齡段 25 歲及以下 25 25 

26~30 歲 12 12 

31~35 歲 16 16 

36~40 歲 19 19 

41~50 歲 25 25 

51~60 歲 3 3 

學歷 大專及以下 11 11 

本科 78 78 

碩士及以上 11 11 

維度 
角色 

價值觀 
職業技能 

職業行

為傾向 
職業情感 

職業 
歸屬感 

量表 
總分 

角色價值觀 1      

職業技能 .404** 1     

職業行為傾向 .407** .592** 1    

職業情感 .570** .481** .518** 1   

職業歸屬感 .562** .295* .330* .441** 1  

量表總分 .855** .641** .599** .718** .734** 1 
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專業背景 特殊教育專業 40 40 

其他專業 60 60 

所教年級是 學前 18 18 

小學 48 48 

中學 34 34 

是否在編 是 72 72 

否 28 28 

所在的學校： 啟聰學校 28 28 

啟明學校 23 23 

啟智類學校 21 21 

普通學校 7 7 

特殊教育機構 21 21 

合計 100 100 

 

2.特殊教育教師職業認同現狀 

對所有被試的職業認同得分進行描述性統計，計算被試在各維度上的得分，結果如表 4

所示。 

表 4  各維度專案描述分析 

維度 樣本量 最小值 最大值 平均值 標準差 

角色價值觀 100 2.67 5.00 4.14 0.61 

職業技能 100 3.60 5.00 4.53 0.396 

職業行為傾向 100 3.00 5.00 4.22 0.51 

職業情感 100 3.00 5.00 4.04 0.48 

職業歸屬感 100 3.00 5.00 4.34 0.55 

職業認同感 100 3.38 4.96 4.25 0.36 

 

由表 4 可知，特殊教育教師職業認同的總體平均分為 4.25，高於臨界值 3，說明特殊教育

教師職業認同水準較高，特殊教育教師在各維度上認同程度由高到低是職業技能、職業歸屬

感、職業行為傾向、角色價值觀、職業情感。 

3.特殊教育教師職業認同特徵 

3.1 不同年齡特殊教育教師職業認同感差異比較 

從表 5 可以看出，不同年齡段特殊教育教師的職業認同感總體上不存在顯著差異，但在

職業技能、角色價值觀兩個維度上存在顯著性差異。 

 

表 5 不同年齡段特教教師職業認同感差異比較 

 
25 歲及以下

(N=25) 
26-30 歲 
(N=12) 

31-35 歲

(N=16) 
36-40 歲

(N=19) 
41-50 歲

(N=25) 
51-60 歲

(N=3) 
F p 

職業歸屬感 4.37±0.47 4.58±0.48 4.25±0.74 4.32±0.53 4.29±0.55 4.08±0.52 0.74 0.6 

職業情感 3.95±0.42 4.17±0.48 3.94±0.50 3.99±0.47 4.18±0.52 4.00±0.00 0.98 0.43 
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職業行為傾

向 
4.15±0.59 4.22±0.43 4.20±0.51 4.21±0.54 4.29±0.45 4.40±0.53 0.25 0.94 

職業技能 4.38±0.44 4.38±0.42 4.45±0.41 4.55±0.33 4.72±0.30 4.93±0.12 3.26 0.01** 

角色價值觀 4.24±0.43 4.07±0.42 4.00±0.74 3.97±0.73 4.38±0.49 3.44±1.07 2.33 0.05* 

職業認同感 4.23±0.32 4.27±0.34 4.17±0.41 4.20±0.38 4.38±0.35 4.15±0.33 1.01 0.41 

* p<0.05 ** p<0.01 

 

其中，不同年齡段特教教師對於職業技能呈現出 0.01 水準顯著性(F=3.26，P=0.01)。具體

對比差異可知，有著較為明顯差異的組別平均值得分對比結果為“41-50 歲＞25 歲及以下；

51-60 歲＞25 歲及以下；41-50 歲＞26-30 歲；51-60 歲＞26-30 歲；41-50 歲＞31-35 歲；51-60

歲＞31-35 歲”，如圖 2，年齡段越大，其職業技能維度的分數越高。 

圖 2 年齡段與職業技能方差分析             圖 3 年齡段與角色價值觀方差分析 
 

不同年齡段特教教師對於角色價值觀呈現出 0.05 水準顯著性(F=2.33，P=0.05)，以及具體

對比差異可知，有著較為明顯差異的組別平均值得分對比結果為“25 歲及以下＞51-60 歲；

41-50 歲＞31-35 歲；41-50 歲＞36-40 歲；41-50 歲＞51-60 歲”，如圖 3。 

3.2 不同教齡特殊教育教師職業認同感差異比較 

不同教齡特殊教育教師的職業認同感總體上不存在顯著差異，但在職業技能這一維度上

存在顯著性差異(P<0.05)，如表 6。 

 
表 6  不同教齡教師職業認同感差異比較 

 3 年以下

(N=28) 
3-5 年

(N=10) 
6-10 年

(N=15) 
11-15 年

(N=12)
16-20 年

(N=19)
21-25 年

(N=7) 
26-30 年

(N=5) 
30 年以上

(N=4) 
F  p 

職業歸屬感 4.43±0.47 4.45±0.64 4.30±0.61 4.08±0.69 4.38±0.50 4.18±0.67 4.50±0.31 4.19±0.47 0.73 0.64

職業情感 4.02±0.45 4.05±0.33 3.98±0.52 3.79±0.55 4.13±0.52 4.21±0.44 4.40±0.45 3.94±0.13 1.2 0.31

職業行為傾

向 
4.15±0.54 4.32±0.59 4.12±0.44 3.97±0.56 4.35±0.41 4.46±0.50 4.48±0.36 4.25±0.53 1.25 0.28

職業技能 4.34±0.43 4.56±0.36 4.37±0.43 4.52±0.39 4.63±0.27 4.91±0.11 4.84±0.17 4.75±0.38 3.51
0.00*

*

角色價值觀 4.24±0.45 3.98±0.40 4.08±0.69 3.92±0.82 4.04±0.60 4.71±0.16 4.53±0.40 3.75±1.07 2.1 0.05

職業認同感 4.24±0.33 4.26±0.33 4.17±0.37 4.06±0.50 4.30±0.28 4.53±0.30 4.56±0.26 4.17±0.27 1.96 0.07

* p<0.05 ** p<0.01 
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圖 4 教齡與職業技能方差分析 
 

利用單因素方差分析，不同教齡特教教師對於職業技能呈現出 0.00 水準顯著性(F=3.51，

P=0.00)，以及具體對比差異可知，有著較為明顯差異的組別平均值得分對比結果為“16-20

年＞3 年以下；21-25 年＞3 年以下；26-30 年＞3 年以下；30 年以上＞3 年以下；16-20 年＞

6-10 年；21-25 年＞6-10 年；26-30 年＞6-10 年；21-25 年＞11-15 年”。 

 

3.3 不同學校特教教師職業認同感的差異比較 

表 7 不同學校特教教師職業認同感的差異比較 

 
啟聰學校

(N=28) 

啟明學校

(N=23) 

啟智類學校

(N=21) 

普通學校

(N=7) 

特殊教育機構

(N=21) 
F p 

職業歸屬感 4.27±0.48 4.03±0.63 4.62±0.48 4.29±0.55 4.50±0.45 4.2 0.00**

職業情感 4.02±0.46 4.03±0.63 4.13±0.42 4.11±0.35 3.96±0.41 0.37 0.83 

職業行為傾

向 
4.09±0.50 4.22±0.48 4.30±0.55 4.11±0.54 4.35±0.48 0.99 0.41 

職業技能 4.54±0.41 4.57±0.33 4.51±0.42 4.43±0.52 4.50±0.40 0.23 0.92 

角色價值觀 3.98±0.58 4.09±0.71 4.21±0.59 4.31±0.51 4.29±0.57 1.05 0.38 

職業認同感 4.18±0.35 4.20±0.43 4.35±0.36 4.26±0.36 4.33±0.27 1.05 0.39 

* p<0.05 ** p<0.01 

不同學校類型特殊教育教師的職業認同感總體上不存在顯著差異，但在職業歸屬感這一

維度上存在顯著性差異。 

不同學校特教教師對於職業歸屬感呈現出 0.00 水準顯著性(F=4.2，P=0.00)，具體對比差

異可知，有著較為明顯差異的組別平均值得分對比結果為“啟智類學校>啟聰學校；啟智類學

校>啟明學校；特殊教育機構＞啟明學校”。 
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圖 5 所在學校與職業歸屬感方差分析 
 

3.4 不同學歷特殊教育教師職業認同水準差異比較 

表 8 不同專業背景特教教師職業認同感差異比較 

 
特殊教育

專業(N=40) 
其他專業

(N=60) 
F p 

職業歸屬感 4.42±0.46 4.28±0.60 1.46 0.23 
職業情感 3.96±0.42 4.10±0.50 2.1 0.15 
職業行為傾向 4.26±0.48 4.19±0.52 0.41 0.52 
職業技能 4.51±0.40 4.54±0.40 0.11 0.74 
角色價值觀 4.18±0.55 4.11±0.65 0.31 0.58 
職業認同感 4.27±0.29 4.24±0.40 0.12 0.73 

* p<0.05 ** p<0.01 

從表 8 可知，利用單因素方差分析，不同專業背景特教教師職業認同感不存在顯著差異。

也就是說，專業背景不影響特殊教育教師的職業認同感。 

 

3.5 不同教學年級特教教師職業認同感的差異檢驗 

表 9 不同教學年級特教教師職業認同感的差異比較 

從表 9 可知，利用單因素方差分析，不同教學年級特教教師職業認同感不存在顯著差異。

也就是說，教學年級不影響特殊教育教師的職業認同感。 

 

 學前(N=18) 小學(N=48) 中學(N=34) F p 

職業歸屬感 4.57±0.45 4.31±0.59 4.25±0.51 2.12 0.13 

職業情感 4.11±0.48 4.00±0.43 4.06±0.54 0.39 0.68 

職業行為傾向 4.44±0.53 4.23±0.50 4.09±0.48 2.94 0.06 

職業技能 4.54±0.39 4.48±0.42 4.59±0.36 0.84 0.44 

角色價值觀 4.25±0.69 4.19±0.57 4.01±0.61 1.27 0.28 

職業認同感 4.38±0.29 4.25±0.36 4.20±0.37 1.63 0.2 

* p<0.05 ** p<0.01 
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3.6 編制與非編制特教教師職業認同感的差異比較 

表 10 編制與非編制特教教師職業認同感的差異比較 

 是(N=72) 否(N=28) F p 
職業歸屬感 4.28±0.54 4.48±0.56 2.73 0.1 
職業情感 4.05±0.49 4.03±0.44 0.03 0.86 
職業行為傾向 4.19±0.49 4.30±0.56 0.97 0.33 
職業技能 4.56±0.38 4.44±0.43 1.73 0.19 
角色價值觀 4.11±0.63 4.23±0.55 0.86 0.36 
職業認同感 4.24±0.37 4.30±0.33 0.58 0.45 

* p<0.05 ** p<0.01 
從表 10 可知，利用單因素方差分析，編制與非編制特教教師職業認同感不存在顯著性差

異。也就是說，是否編制不影響特殊教育教師的職業認同感。 

 

3.7 不同性別特教教師職業認同感差異比較 

表 11 不同性別教師職業認同感差異比較 
 男(N=17) 女(N=83) F  p  

職業歸屬感 

職業情感 

職業行為傾向 

職業技能 

角色價值觀 

職業認同感 

4.31±0.46 

4.13±0.45 

4.34±0.47 

4.52±0.39 

4.26±0.56 

4.32±0.33 

4.34±0.57 

4.02±0.48 

4.20±0.51 

4.53±0.40 

4.12±0.62 

4.24±0.36 

0.05 

0.77 

1.18 

0.01 

0.84 

0.67 

0.82 

0.38 

0.28 

0.92 

0.36 

0.41 

* p<0.05 ** p<0.01 

從表 11 可知，利用單因素方差分析，不同性別的特教教師的職業認同感不存在顯著差異。

也就是說，性別不影響特殊教育教師的職業認同感。 

 

三、討論與建議 

（一）討論 

1.特殊教育教師職業認同感總體情況分析 

特殊教育教師職業認同的總體平均分為 4.25，高於臨界值 3，可以看到廣州市特殊教育教

師職業認同感總體水準的比較高的。這與中國大陸內已有的有關特殊教育教師職業認同研究

的結果相近，陳潔（2009）[3]、王姣豔（2012）[4]、柴江（2014）[5]等人的研究結果顯示特殊

教育教師職業認同水準處於中等偏上，處於較高水準。出現這種結果的原因可能是： 

首先，國家越來越重視特殊教育。從黨十七大報告中的“關心特殊教育”，黨十八大報告

的“支持特殊教育”，到今年黨十九大報告的“辦好特殊教育”，從國家對待特殊教育的態度

變化，可以看到國家越來越重視特殊教育，對特殊教育的支持力度也會隨之增大。特殊教育

教師意識到這一點，心中也會對自己的職業充滿信心和憧憬。 
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此外，調研地區特殊教育發展較為先進，待遇較好。本次調研對象集中在廣東省廣州市，

廣東省是教育強省，廣州市作為廣東省的省會，除了經濟發展先進，教育也走在前列。在廣

州市工作的特殊教育教師工作待遇較優，福利較全，這也會使得他們更加肯定自己職業。 

最後，培訓機會多。廣州市集中著大量專家或高校教授的資源，在此聽講座、接受培訓

的機會多而有益，特殊教育教師接受培訓多，教學技能等方面見長快，對自己的職業也更有

信心和教學效能感。 

2.特殊教育教師職業認同特徵差異分析 

  2.1 不同性別特殊教育教師職業認同感差異分析 

本次研究結果顯示，男性特教教師和女性特教教師的職業認同感不管在總體上還是在各

維度都沒有顯著差異。這一結果與國內一些研究的結果不一致，陳潔（2009）[6]、王姣豔（2012）
[7]、王鑫（2017）[8]等人的研究表明不同性別的特教教師職業認同感存在顯著性差異，且女性

特教教師的職業認同感高於男性教師。本次調查中男性教師占 17%，女性教師 83%，男女教

師比例懸殊可能影響了研究結果。也可能是隨著特殊教育的發展，社會各界更加肯定特殊教

育，特教教師也得到更多的理解和支持；再由於特殊教育的特殊性，男性教師各方面的優勢

顯示出來，比如力氣大、精力旺盛、控制力強等等，現今各特校對男教師需求比以前更大，

有的學校更青睞男教師。這可能是男性特殊教育教師職業認同感較以前提高的原因。 

  2.2 不同年齡、教齡特殊教育教師職業認同感差異分析 

研究結果顯示，不同年齡、教齡的特殊教育教師職業認同感在總體上不存在顯著差異，

但不同年齡段特殊教育教師的職業認同感在職業技能、角色價值觀兩個維度上存在顯著性差

異；不同教齡特殊教育教師的職業認同感在職業技能這一維度上存在顯著性差異。在職業技

能的維度上，51-60 歲的特教教師的得分大於其他年齡段的特教老師，這可能是因為年齡較大

的教師相對有著較為豐富的工作經驗，在特教工作的經驗和經歷使得其有著更好的職業技能；

21-25 年教齡的特教教師的得分大於其他教齡的特教教師，這可能是因為有著 21-25 教齡的教

師到了中年，處於經驗積累的最佳階段，而在這個階段之後，接受培訓的機會相對少於資歷

較淺的老師們，後續的職業技能的進步較少。在角色價值觀的維度上，41-50 歲的特教教師得

分最高，這可能跟其工作經驗積累和所獲得的成就有關，而 51-60 歲的特教教師得分最低，

可能是由於改年齡段的樣本量過小（只有 3 份）造成了誤差，也可能是因為臨近退休教師心

態的變化，從積極上進轉變為平靜、冷淡。 

  2.3 不同學校類型特殊教育教師職業認同感差異分析 

不同學校類型特殊教育教師的職業認同感總體上不存在顯著差異，但在職業歸屬感這一

維度上存在顯著性差異。在職業歸屬感的維度上，啟智類學校、特殊教育機構、普通學校和

啟聰學校均高於啟明學校。這與國內已有研究的結果很不一致，陳潔（2009）[9]、王姣豔（2012）
[10]的研究表明，不同學校類型特殊教育教師的職業認同存在顯著性差異，且盲校特教教師職

業認同感高於其他類型學校的教師。 

（二）建議 

1.針對職業生涯不同階段的特點開展教師教育。 
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在職業生涯的不同階段，教師的職業態度、職業能力等有不同的特點，如剛入職時工作

經驗不夠豐富、職業能力不足，需要提高職業能力方面的教師教育。根據職業生涯的不同階

段特點開展教師教育；在職業生涯的不同階段，影響特教教師職業認同感的因素可能不一樣，

因此應該針對不同階段的特點進行教師教育，包括職前階段，可以進行相關的職前培訓等。 

2.關注特殊教育教師的心理健康教育。 

特殊教育教師由於教育對象的特殊性，往往承擔著來自學生、學生家長、學校、社會等

多方面的壓力，與普通教師相比壓力較大，容易產生焦慮、抑鬱等心理問題。特殊教育教師

的心理健康是一個值得關注的問題，可以開展相關的心理健康教育來解決特教教師的心理健

康問題。 

3.增加對特殊教育教師的社會支持，促進教師團隊專業化的發展。 

重視特殊教育教師社會支持網路的建構，為他們創造良好的支持性環境，充分調動各種

資源，持續地提供人力、物力、專業、技術等方面的支持，最大程度地促進他們的職業認同

發展客觀支持對特殊教育教師的職業專業性認同以及總體認同水準影響較大，所以應該力求

從物質性資源、技術性資源等方面給予他們盡可能多的幫助[11]。同時，一個專業的教師團隊

也會對教師的工作有極大的促進作用，因此應該採取措施促進教師團隊專業化的發展。 

4.提高特殊教育教師的薪資； 

有研究發現，特校教師的職業認同隨著收入水準的提升而提高[12]，因此，增加特教教師

的薪資，可以增強特教教師工作的積極性，從而提高特教教師的職業認同感。 

5.提供更多的專業學習機會。 

為特殊教育教師提供更多的專業學習機會，為其開闢多管道和不同層次的進修途徑，這

樣不僅可以提高其對專業的認識，還可以提高其專業技能，進一步提高職業認同感。 
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智慧資訊輔助技術在特殊教育之應用-VR技術及虛擬實境 

                         

王靜 

輝氏科技有限公司 

 

 

一、智慧資訊技術+輔助技術概念 

眾所周知，當今社會已全面步入智慧資訊化時代，智慧資訊技術即人工智慧資訊技術

（Artificial Intelligence Information Technology，簡稱 AIIT），主要是以人工智慧領域技術手段

管理和處理各種資訊的技術總稱。說到人工智慧大家往往迅速想到機器人、語言識別、圖像

識別、自然語言處理等。實際在我們的日常生活中，處處都在使用智慧資訊化技術：吃飯、

住宿、出行，甚至連買個烤地瓜，都無時無刻讓我們體驗到智慧資訊的便捷之處！為什麼呢？

智慧資訊技術主要是應用電腦科學和通信技術來設計、開發、安裝和實施資訊系統及應用軟

體。它也常被稱為信息和通信技術（Information and Communications Technology, ICT）。主要

包括傳感技術、電腦技術和通信技術。所以購買烤地瓜不會因為沒有零錢、找不開零錢或者

忘記帶錢包而放棄，只需要有一部智能手機掃一掃~ 

2017年 7月 8日，國務院印發《新一代人工智慧發展規劃》國發〔2017〕35號。人工智

慧帶來社會建設的新機遇。中國大陸正處於全面建成小康社會的決勝階段，人口老齡化、資

源環境約束等挑戰依然嚴峻，人工智慧在教育、醫療、養老、環境保護、城市運行、司法服

務等領域廣泛應用，將極大提高公共服務精準化水準，全面提升人民生活品質。人工智慧技

術可準確感知、預測、預警基礎設施和社會安全運行的重大態勢，及時把握群體認知及心理

變化，主動決策反應，將顯著提高社會治理的能力和水準，對有效維護社會穩定具有不可替

代的作用。《規劃》重點任務指出，立足國家發展全域，準確把握全球智慧發展態勢，找準突

破口和主攻方向，全面增強科技創新基礎能力，全面拓展重點領域應用深度廣度，全面提升

經濟社會發展和國防應用智慧化水準。要建立新一代人工智慧關鍵共性技術體系。虛擬實境

智慧建模技術。重點突破虛擬物件智慧行為建模技術，提升虛擬實境中智慧物件行為的社會

性、多樣性和交互逼真性，實現虛擬實境、增強現實等技術與人工智慧的有機結合和高效互

動。 

AT全稱輔助技術（Assistive Technologies），是扮演使用者代理角色的硬體或者軟體，又

或者是滿足殘疾人使用那些主流的使用者代理的輔助介面。輔助技術是指為改善功能障礙者

狀況而設計和利用的裝置、服務、策略和訓練。主要包括輔助技術裝置和輔助技術服務兩部

分的內容。輔助技術裝置屬於輔助器具的範疇，而輔助技術服務是指在説明殘疾人選擇、獲

得或應用輔助技術裝置方面所提供的服務。 
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二、智慧資訊技術在教育領域的應用 

幾千年來，學校教育都是以教師為中心，強調教師的主導作用，採用說教灌輸式教學，

教師擔負著“傳道、授業、解惑”的角色。傳統教學模式下培養出來的孩子大多是重書本，

輕實踐，動手能力差，創造能力差。這種落後的教學模式已經不能適應當今中國教育發展和

建設創新強國的需要。蘇霍姆林斯基在《教育藝術》中認為：“在人的心靈深處有一種根深

蒂固的需要，就是希望自己是一個發現者、研究者、探索者。在兒童的精神世界中，這種需

要特別強烈”。我們要敢於打破傳統的教學模式，運用現代教育技術培養學生。作為新一輪

科技革命的代表，人工智慧（AI）技術已經或正在顛覆性地改變著許多行業和領域，而教育

就是其中之一。現在，有大量基於智慧資訊技術的應用可以滿足人們的教育需求，例如學習

新語言或提高不同領域的知識水準。智慧資訊技術的優勢主要在於其個性化、差異化和自我

改進等特性，因此對於教育領域來說這是一個新的突破。智慧資訊技術及其相關產品在教育

領域的幾種常見應用方式：①補充課堂教學；②強化個性化輔導；③線上授課等等。 

 

三、智慧資訊技術正在重塑特殊教育 

那麼智慧資訊技術應用於那些有特殊需要的孩子來說，又有哪些影響力呢？。這些兒童

大多存在各種行為障礙，故在感知覺技能、認知發展、情緒行為管理、人際溝通、生活自理

等多方面能力存在著不足。傳統“一刀切”的方法顯然不適用於特殊需要的兒童。更具體地說，

例如，自閉症患兒彼此之間在自身障礙和社交能力方面也是不完全相同的，因為有這樣的獨

特性，所以採取的教育方法也要有差異化才能起到效果。智慧資訊技術在特殊教育應用，通

過個性化訓練幫助有特殊需求的孩子發揮其真正潛力，並更專注於這些孩子需要改進的領域，

為特殊兒童提供更好的體驗。最終，智慧資訊技術將徹底革新特殊教育領域。 

智慧資訊技術的教育應用是高度個性化，並且具有娛樂性的，不僅僅是教學，孩子們可

以在玩的過程中學習。對於這些特殊兒童來說，智慧資訊技術可以通過分析他們的測試和反

應，來確定他們需要什麼以及他們感興趣的是什麼。因此通過智慧資訊技術可以詳細瞭解特

殊兒童的特點，並為每個特殊兒童設定不同的訓練方式和進程。除了塑造過程之外，家長和

教師還可以關注他們孩子和學生的學習進展，並在他們需要的時候借助智慧資訊技術的應用

進行干預。 

 

四、智慧資訊技術應用於特殊兒童教學-VR虛擬實境 

智慧資訊技術應用於特殊兒童的教學，目前比較常見的是 VR或 AR。VR虛擬實境是一

種將真實世界資訊和虛擬世界資訊“無縫”集成的新技術，通過電腦圖形技術和系統模擬技

術創造類似真實的虛擬環境，為特殊兒童提供視、聽、觸等直觀而又自然的感官體驗，使特

殊兒童“沉浸”其中。研究指出，虛擬實境兒童神經康復，可應用在各個族群的小朋友，其

中包括腦癱、多動症（ADHD）、自閉症、唐氏症、視覺障礙兒童、發展性協調障礙兒童(DCD)

等，並可訓練動作能力、注意力、記憶力、抑制能力、促進動作學習等。使用 VR 技術模擬

真實的生活場景，可以給特殊兒童身臨其境的感覺，三維數位圖像增強了對空間及感知方面
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的刺激，在一定程度上能綜合地進行運動、感覺、認知等功能訓練，訓練效果又能夠幫助特

殊兒童直接運用於生活中。同時，人機交互的特點增強康復訓練的趣味性，調動了特殊兒童

進行訓練的主動性。 

在改善行為障礙方面，VR虛擬實境技術能促進特殊兒童交流、表達、解決問題的能力，

激發他們去尋求新挑戰，提高他們對環境及社會的適應力，同時研究表明特殊兒童沉浸在虛

擬環境中，提升了他們的主動性，他們在虛擬遊戲中獲得的成功也增強了他們的自信心及對

生活的樂觀態度。 

VR虛擬實境越來越受到人們的重視，投身 VR虛擬實境領域的人也越來越多，各種開發

軟體應運而生、愈發成熟。雖說目前 VR+遊戲、VR+視頻、VR+電影更容易吸引人的眼球，

但 VR/AR+教育絕對是顏色不一樣的花火。最近的一項調查研究發現，大約一半的專業人士

對在虛擬實境環境中學習新的內容感興趣。 

 

記憶城堡試驗 

研究人員創建了一個虛擬的記憶城堡，放入了大量的名人照片，兩組研究物件一組使用

VR頭盔來探索城堡，另一組用電腦和滑鼠來探索。一段時間後，休息 2分鐘，回到城堡中，

所有圖片都變成了問號，測試者需要回憶起每張圖片的位置。結果顯示使用 VR 的使用者比

電腦用戶的效果更好。 

但是研究者認為，出現這樣的結果原因可能是複雜的，並不一定意味著 VR 的效果比電

腦更好，首先一個解釋就是新奇效應，這基本上意味著新的技術總會給在最初的階段因為技

術所帶來的新奇感受，給學習結果帶來意想不到的提升。但是這種提升的速度會隨著對技術

的適應而下降。 

而如果在這個實驗的基礎上做些微小的變化，比如在名人照片上加入傳記資訊，要求測

試物件回憶這些資訊。雖然這個想法是假設的但是可以想見的是，使用電腦的測試者表現的

更好，因為從螢幕上讀取資訊，並記憶已經證明是非常有效的手段。在 VR 環境下的測試物

件可能會對所處的環境感到異常興奮，想去探索更多未知，但是卻不一定能靜下心來去閱讀

並且記憶這些複雜資訊。 

而在真實的測試中，受試者只需要記住位置，這對於沉浸式的感受和探索方式顯然更加

有效，在探索未知環境中獲得的樂趣越多就越可能記錄更多細節，這種條件下，VR比電腦更

有效也就不足為奇了。 

 

五、虛擬實境引導代入式教學---輝氏虛擬教室 

結合 VR 技術研製出來的“虛擬教室”，針對人群是發展性障礙兒童，以現代特殊教育

與心理發展理論為基礎，通過情境化活動、虛擬與現實相結合、參與互動教學體驗探究等的

精心設計，賦予學習活動新的體驗和意義。虛擬教室區別於普通的 VR技術： 

① 普通的 VR需要穿戴相關設備，長期使用 VR設備對兒童身體負荷大，使用過 VR設

備的人都知道，現有 VR設備仍不完美，在給人以沉浸感的同時，也會帶來眩暈感等
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一些不適，尤其是在時間稍長的情況下。虛擬教室是採用特殊開發的虛擬實境場景，

制定適合特殊兒童個體差異訓練的內容，從兒童心理和生理兩方面考慮，結合兒童對

VR的接受能力，制定溫和的治療計畫。 

② 現在市面上的很多 VR場景都是很酷炫的，以吸引眼球，但是這些場景往往是虛擬和

現實脫軌的；而虛擬教室的所有情景源自於現實生活，將家、公園、學校、交通、森

林等現實場景融入到虛擬情景中，從而使發展性障礙兒童很快融入到現實生活中去。 

③ 普通的 VR技術會使兒童沉溺于虛擬環境裡，而缺乏互動交流。發展性障礙兒童在虛

擬環境中訓練，或會產生依賴性而拒絕與現實世界溝通和交流，而虛擬教室採用的是

虛擬互動干預教學系統，全程貫穿互動及干預模組，採用互動交流的方式引導特殊兒

童正確使用，從而使他們不只是沉溺於虛擬環境中。 

 

這是一個虛擬教室的場景圖，包含互動區和訓練區。他既可以作為課程直接使用，也可

以直接用於特殊兒童的課堂教學。軟體方面採用虛擬實境引導代入式教學方式，這是一種利

用系統模擬技術將整個教室打造成一個完全虛擬的世界，給孩子們呈現的是三維動態的視覺

效果，通過精心設計的情景教學，讓孩子們自己去體驗探究的全新教學方式。 

虛擬教室以教育教學為主，康復訓練為輔，以遊戲為平臺提高孩子們的學習興趣，讓特

殊兒童在生活情境中學習，可以提高感知覺技能、認知發展、情緒行為管理、人際溝通、生

活自理等多方面能力。最終通過虛擬教室讓孩子們在學校得到更好更有效的訓練和教育，從

而可以更好的適應社會生活。 

 

六、智慧技術應用於肢體康復---雲端體感康復訓練系統 

在肢體康復訓練方面，智慧資訊技術的應用也不同於目前市面上比較多的反復訓練的器

械，智慧資訊技術是通過特殊兒童最喜愛的活潑形式，融合各種不同的感官活動，引導兒童

自主進行康復練習，從傳統的康復學習方式中解放出來，而轉為主動康復的過程。 

智慧康復設備集聲音、圖像、文字、動畫等資訊於一體，畫面形象豐富、直觀性強，能

調動多感官共同參與。它是採用先進的技術手段結合圖片、聲音、視頻等元素，通過豐富多

元的訓練環節設置，結合科學專業的教育理念，進行不同年齡段的針對性培養。在開發兒童

潛能的同時實現理論常識與實踐操作的無縫連結，打造全新的訓練學習體驗。 

雲端體感康復訓練系統，是根據智慧資訊技術應用於肢體訓練的直接體現。融入於一個

互動的虛擬環境中，在此虛擬環境裡，所有參與者可以交換資訊並進行互動。首先通過評估

瞭解特殊兒童的所處階段以及具體情況，從而制定適合該學生的康復訓練方案。學生每一次

訓練結果都可以直接保存並進行分析，進行跟蹤指導。系統自動捕捉每個人物通過肢體活動

的動作，並進行準確回饋，確保每個動作的準確性，對於肢體訓練來說，在不是專業人士的

指導下，很容易出現動作錯誤的問題，這樣反而適得其反，而目前學校很多的康復訓練教師

還沒達到康復訓練師的要求，無法保證動作的完全精準，雲端體感康復訓練系統恰恰説明教

師解決了這個問題。機械重複的體感訓練對於兒童來說是無趣的，往往沒有訓練的動力，學
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生一段時間的訓練，也無法準確的追蹤訓練效果，沒有具體的資料支援，雲端體感遊戲化的

訓練可增加學生的訓練動機。除了系統中的訓練，教師可為學生線上制定個性化的訓練方案，

並且所有學生的訓練資料被保存在雲端，形成資料分析對比，隨時調取。雲端體感康復訓練

系統。所有訓練項目均以遊戲的形式呈現，有趣不枯燥乏味。 

這是雲端體感康復訓練系統的呈現方式，遊戲中通過精心設計的精細化的動作，訓練上

肢、下肢、平衡、綜合拓展等肢體能力，訓練形式以遊戲為平臺，生動有趣，不僅可以增強

小朋友的訓練動機，讓訓練不枯燥乏味，還可以通過精準的 3D 偵測技術，精確抓取每一個

動作走向及角度，保證資料的準確回饋，資料自動上傳到雲端，形成資料分析，既可對家長、

學校進行回饋，還可以讓教師適時監測學生的訓練情況從而調整方案，讓肢體訓練變得有趣

而又科學。 

 

總結 

綜上所述，智慧資訊技術+輔助技術用於特殊兒童教育中的特點：1.解決個性化教學，特

殊教育要求一人一案，要確保每個特殊孩子均衡的發展。2、具有即時交互性，對於特殊孩子

來說，要融入社會融入生活，溝通是基本的要求，3、沉浸式，通過有趣的訓練方式，讓特殊

的孩子更加自主主動的進行康復訓練，並且使訓練效果很好的應用於生活中。未來，智慧技

術將會更多的運用到特殊兒童的康復訓練中，最終將徹底革新特殊教育領域。 
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資源方案中三種合作諮詢模式之比較 

 

黃妍妮 

台灣師範大學特殊教育學系 

 

摘    要 

隨著融合教育在各國推行，在資源方案中合作諮詢模式日益受到重視。但合作諮詢模式

在現場受到很大挑戰。本文通過文獻索引，選取了三個典型的個案，探討了三種合作諮詢模

式：專家導向、參與者導向、專家-參與者導向之區別與共同之處。透過比較，發現三種合作

諮詢模式在重要角色、互動方式、模式之優勢、適用情境各有不同。但雖然跨越不同國家，

三種合作諮詢模式也呈現出共同之處，從而梳理出合作諮詢模式之通用原則，以解決學校現

場之困境。 

 

關鍵詞：資源方案、合作諮詢模式、專家導向、參與者導向 

 

 

1975 年，美國 94-142 公法提出要為身心障礙學生提供特殊的服務。特殊教育由此奠定

了在教育系統中的地位，逐漸形成自己的獨特組織結構（Frankle,1983）。 但十年之後，將特

殊教育作為另一個系統的服務形式逐漸受到質疑（Stainkback & Stainkback ,1985; Will,1986）。

Stainkback 與 Stainkback （1985）認為普通教師區別對待特殊兒童與普通兒童，正是源於不

同的系統。Will （1986）也贊同要打破專業者間及教育者間的界限。由此，「合作」（collaboration）

和「合作諮詢」(collaborative consultation)在資源方案設計中不斷被提出（Givens,1988;Idol,1983; 

Little,1990 ）。雖然合作諮詢模式的量化研究受到一定限制（Mitchell, 2008; Gable, Mostert & 

Tonelson, 2004），但在一些質性研究表明，合作諮詢模式不僅可以提升教師的自我效能

（Deaver,2005），提升身心障礙學生在普通班的成就（Mitchell, 2010；Villeneuve & 

Hutchinson,2012），還可以促進學校的融合（Nisser,2017）。 

在一些國家，融合教育取向促進「合作」這一術語從學術探討變成政府的政策導向。 

Salamanca 宣言（1994）提出 Education For All 的目標。自宣言後，各國政府將融合教育作為

教育的重要方向。紐西蘭政府在 2010 年提出 Success for All 的教育政策。在 2012 年，紐西蘭

政府寫給資源教師的指南（MOE,2012）中，明確提到要建立「合作與無縫的服務模式」

（Collaborative and seamless model of service）。 瑞典政府在政策中也引用「合作」作為教師

提升能力的重要元素，促進彼此之間互相學習（as cited in Nisser,2017）。  

但在教學現場，合作諮詢模式受到諸多因素的影響，包括教師的態度與學校的組織結構

（張儷憓，2014;Johnson et al.,1988; Luster,1993 ）。在芬蘭，Takala 等人（2009）研究表明芬

蘭的特教教師大部分的時間是用於教學，諮詢只佔他們工作時間的 12%。2011 年，芬蘭出臺

新學校法強調學生有權利在普通教育環境下接受支持服務。但在芬蘭的研究中，Sundqvist 
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(2012)指出影響合作諮詢的因素是複雜的，有三個層次：一是結構上的，校長的支持、時間、

調度解決；二是人際間的，如合議氛圍；三是個體內的，教師知識、興趣和態度(as cited in 

Sundqvist & StrÖ m，2015)。 

從 2011-2017 年，在 EBSCO 數據庫教育類期刊中搜索，以「collaborative consultation」

為關鍵詞的文獻就有 48 篇。合作諮詢模式探索仍層出不窮。根據 Sundqvist 等人（2014）的

研究，合作諮詢模式可分為三種：專家導向（expert-driven）、參與者導向（participant-driven）、

專家-參與者導向共存（a continuum where both expert-driven and participant-driven approaches 

can be used）。因此，本文選取這三個合作諮詢模式的個案，分別來自美國、加拿大與瑞典，

旨在透過比較，尋找能夠解決合作諮詢模式實施困境的通用原則。 

  

壹、合作諮詢模式的歷史發展 

一、諮詢、協同、合作諮詢的區分 

在融合教育環境下，諮詢（consultation）、協同（cooperative）、合作諮詢（collaborative 

consultation）是三種常用的策略。這三個術語常被使用，但所指稱的意義並不相同。 

諮詢是一個過程，諮詢師（consultant）與相關專業人員或諮詢者（consultee）提供幫助

的過程（West & Idol, 1987）。在資源方案中，諮詢聚焦在增加普通班教師的技能與知識，以

便有效介入於不同類別的學生（Grayden et al., 1985, P. 379）。Pryzwansky (1974)指出傳統上認

為諮詢是專家參與解決一個現存的問題。此外，諮詢隱含著諮詢師擁有特定的知識與技能是

其他人所沒有的（Idol, Nevin, & Paolucci-Whitcomb,1994）。 

而協同強調的是一起工作。 Hoyt(1978)認為協同是指兩個以上的團體各自有獨立、自動

化的方案，他們一起工作使得所有這些方案都能夠取得更大成功。而協同與合作不同，合作

要分擔責任與權力。 Hord(1986)通過對比合作，指出協同是兩個以上的團體一起工作，達成

一定共識，但是沒有從對方獲取有貢獻性的資源。這裡強調協同是彼此獨立地分工合作。 

合作諮詢是集合了合作與諮詢的兩大特徵。合作諮詢是一個互動的過程，不同專業背景

下的團隊成員互相界定問題，創造性提出解決方案（West & Idol, 1987）。 Johnson 等人（1990）

認為合作諮詢是方便建立一個支持系統，以便特教教師與普通班教師可以互相拜訪，獲取為

解決問題所需的專業知識。合作諮詢需要不同專業者之間互相調解，互相界定與促成問題解

決（Pugach, & Johnson, 1988）。從 West 與 Idol（1990）把合作諮詢稱作共同賦權（mutual 

empowerment）的觀點看，合作諮詢的雙方是互利互惠的。 

由此可見，諮詢是強調擁有知識的專家向諮詢者提供建議，協同強調的是多方一起工作，

而合作諮詢強調的是團隊中成員可以互相學習，彼此賦權；因而，合作諮詢模式需要更多的

互動交流，是一個系統架構的模式。 

二、合作諮詢模式的歷史發展 

合作諮詢模式是從 Tharp 與 Wetzel(1969)所提出的諮詢模式三元模型衍生而來，如圖 1

所示（Idol, Paolucci-Whitcomb, & Nevin, 1995）。 

諮詢的模式最早是從心理健康、學校心理學和諮詢發展而來。在早先這些模式，強調教
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師的功能就像學校心理師諮詢者一樣工作，是學業與行為的干預問題。三元諮詢模式把諮詢

者（普通班教師）放在協調者（Mediator）的位置，諮詢師（特教教師）透過給予諮詢者建

議，來解決學生的問題，諮詢師與學生之間是間接影響作用（Idol, Paolucci-Whitcomb, & Nevin, 

1995）。自 1970 年起，開始注意到教師與教師之間的這種諮詢與學校心理師、諮詢師的諮詢

的不同，開始意識到需要更廣泛的同事之間合作。於是一種新的諮詢模式產生了-合作諮詢模

式（e.g. Idol, Nevin, & Paolucci-Whitcomb,1986）。 

合作諮詢模式是基於專家之間的平等與互惠的原則上(West & Idol, 1987)。從 Villa 等人

（1990）梳理對 1986 至 1990 年的相關研究的梳理中，可以看出合作諮詢模式與傳統諮詢模

式的區別日益明晰，如表 1 所示。 

 

 

 

 

 

 

圖 1 三元諮詢：一個概念模型（引自：Psychological Consultation in the Schools: Helping 

Teachers Meet Special Needs (p. 137) by C. Parker (ed.), 1975, Reston, Va.: Council for 

Exceptional Children. Adapted by permission.） 

 

表 1 合作諮詢模式與傳統諮詢模式之比較 

 傳統諮詢模式的觀點 合作諮詢的觀點 

目的 回應學生的需求，減少抽離的特殊教育

服務（Huefner,1988） 

回應學生、教師以及系統的需求,創建

一個單一的教育系統來回應所有學習

者的需求（Thousand & Villa，1990） 

服務對象 部分有資格的學生（Jenkins, Pious & 

Jewell,1990）;諮詢者有權拒絕諮詢師的

建議（Friend & Cook,1990）. 

所有的學生都有資格接受諮詢服務

（Thousand & Villa，1990）；團隊成員

都有責任創造性提出解決方案（Nevin 

et al.,1990）。 

受益者、被

訓練者、被

賦權者 

接受服務的輕度障礙的學生是受益者

（ Heron & Harris,1987;Jenkins et 

al.,1990; West & Idol，1990）；教師作為

諮詢者是受益者（Idol et al.,1986; Idol & 

West, 1987;Tindal, Shinn, & 

Rodden-Nord,1990）；諮詢師接受訓練

（Huefner,1988）. 

所有的學生包括身心障礙及資賦優異

的學生都是受益者（D. W. Johnson & R. 

T. Johnson,1987; Nevin et al.,1990; 

Phillips & McCullough,1990; Thousand 

et al., 1986）;合作諮詢過程中所有的參

與者都獲益，所有的參與者都要接受訓

練（Nevin et al.,1990）。 

組織方式 自上而下的管理方式 要改變現有學校組織形式，允許將學校

教職員工納入合作之中，形成專案委員

會。 

註：as cited in villa et al.,1990。 

 

合作諮詢模式是追求一個共贏的局面。不過，接下來十年的研究，更側重於「合作諮詢」

C M T 

諮詢教師 教師 學生 

知識 

內容+過程 

增強+時間 問題 
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中的「合作」一詞（Cook, L., & Friend, M.,2010）。在過去的幾年裡，合作與特殊兒童校內成

就相關研究的日益增多（Friend & Cook,2010; Murray,2004; Wallace et al.,2002），研究表明教

師間合作可促進學生學業表現。因此，更注重合作諮詢中，不同專業人員之間的互動。另外，

如前面所言，在學校場域推行合作諮詢模式，主要障礙是態度與組織結構（張儷憓，2014; 

Luster,1993 ）。態度包括特教教師與普教教師之間的信任感及思考的一致性。例如，普通班

教師更期待有全職可用的特教教師或助理，或者資源教室的服務(Idol, 2006; Mastropieri & 

Scruggs, 2001)。組織障礙包括缺乏溝通與交流的時間，例如如果參與者是被強迫的，或者參

與者相互間對相關問題沒有達成共識，合作諮詢模式可能會失效(Kampwirth, 2003; Vaughn & 

Schumm, 1995)。如果學校行政人員沒有參與到合作諮詢的過程中，合作諮詢模式也可能失效

(Carpenter & Dyal, 2007; Wallace et al., 2002)。 

如何來推動專業者間的合作？有從學校文化的角度去研究。West 與 Idol（1987）就指出

學校氛圍（climate）是合作諮詢模式的重要變項。也有將有關理論的研究加進合作諮詢模式

的探究中，旨在用理論來解釋建構合作的模式（Nisser,2017; Villeneuve & Hutchinson,2012）。

關於合作方式的研究多以個案的形式出現，缺乏對比分析，不能全面瞭解各種模式之間的關

係及侷限。 

Sundqist 等人（2014）從主導者的角色，將各種合作諮詢模式分為三種：專家導向合作

諮詢模式，諮詢者提供服務給被諮詢者。參與者導向的合作諮詢模式，諮詢者提出問題作為

幫助被諮詢者澄清她的觀點。還有一種是專家導向與參與者導向同時存在的合作諮詢模式。  

在現有的個案研究中，筆者分別選取了這三種典型的合作諮詢模式之個案進行比較，旨

在梳理合作諮詢模式的異同，為解決現場合作諮詢模式之困境整理出通用原則。這三個個案

分別為：專家導向合作諮詢模式，取自 Eisenman 等人（2011）之個案；參與者導向的合作諮

詢模式，取自 Villeneuve 與 Hutchinson（2012）之個案；專家導向與參與者導向並存之合作

諮詢模式，取自 Nisser（2017）之個案。 

 

貳、三個合作諮詢模式之個案簡介 

一、專家導向合作諮詢模式之個案 

Eisenman 等人（2011）選取的是美國的一所新技術高中，進行了兩年的縱貫研究。學區

開始合作諮詢的模式，選派學習支持的教練（特教教師）安排到每一個學校。這是個五年的

研究，這篇文獻發表的是頭兩年，界定特殊教師的角色是教練。教練認為他們的重要責任是

協調與培育教師與學生的各種不同的關係。他們相信這種關係使得他們的工作與責任與哪些

教育機構的特教教師有不同，例如自我抑制與合作教學。 

該學區派駐兩名學習支持教練 Mary 與 Sara 到這所學校，同時，還派了退休英語教師

Anna 作為專家，支援兩位教練。Mary 有 22 年特教經驗。跨小學、中學與高中多個學科的特

教教學經驗。在高中的 13 年，她教社會科和數學。Sara 有 5 年工作經驗。是普通班教師教過

特殊學生。 

Mary與 Sara平均與十五位不同的教師一起工作。她們的職責是設計學生特定教學介入，
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教導學習策略，提供便利，評估、監控學生的進步，與其他教師、專家、行政人員合作和問

題解決，管理 IEP，完成所需的書面工作。她們更多的時間是用於諮詢，教導教師用他們的

建議。 

她們利用環境中有利的因素去建構學校的合作文化。首先，客觀上，學校有良好的氛圍。

學校行政清楚認識所有教職員對所有學生都有責任。不會說這是你的學生，不是我的學生。

兩名教練在服務時，也同樣持有這樣的態度。除此之外，普通生也可以服務。也有普通生樂

意與她們交流。其次，她們利用物理空間，創造合作的文化。有教師中心提供教師可以開會、

辦公、午餐，教練的桌子放在中心主要大門的隔壁，可以很容易看到，而且對其他學院的教

師也很方便。教師中心是一個合作的區域。此外，她們還發展了每週兩次，每次 30 分鐘的會

議，分享實踐經驗。Sara 開始不太適應，她教導普通班教師教學策略，也從他們身上學習經

驗。最後，教練還起到協調行政與教師之間的關係，透過與雙方溝通，搭建橋樑，再慢慢退

出。當兩位教練感到困惑時，他們還可以從專家那裡獲得建議。 

將這一個案之關係繪成圖，如圖 1 所示。教練是所有關係的中心，這是一種由上至下的

模式，由教練去主導設計學校的合作諮詢模式，但與傳統的諮詢模式不同，教練也從其他成

員中吸收經驗，實現共同進步。 

            圖 2 專家導向合作諮詢模式關係圖 

（根據 Eisenman,Pleet, Wandry 與 McGinley(2011)個案內容繪出關係圖 ） 

 

二、參與者導向合作諮詢模式之個案 

Villeneuve 與 Hutchinson（2012）之個案是一名加拿大六歲的自閉症兒童-Connor，就讀

於普通學校一年級。在 Connor 這個案例中，參與者包括母親、特教教師、教師助理、職能治

療師、班級同儕，此外還有行政人員-副校長。作者從 2008 年 11 月到 2009 年 6 月觀察 Connor

在普通班、特殊教育方案、圖書館閱讀時間、體育方案、包括室內、室外活動。用田野調查

的方法通過厚實描述(thick description)來獲取觀察資料，因此，提供豐富的資訊。 

在起初的評估中，特教教師占了大部分時間與職能治療師（OT）討論 Connor 的優勢與

全體教職員對所有學生

的成功應負起責任 
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需求。特教教師透過個案會議與 OT 及 Connor 的媽媽一起確定 Connor 學習基本能力目標設

定。在個案會議中，特教教師記錄下 OT 評估報告中推薦的活動，並在會議最後，用總結方

式回顧期待與建議。個案會議後三週，特教教師參考筆記，確保他們沒有遺漏計劃的內容。

筆記促使她收集特教教室中的工具，幫助Conner可以在一年級的班上使用，執行特殊的活動。

從 OT 的報告提醒她從 OT 那借來的材料，並與教師助理一起跟蹤 Conner 使用這些資源的成

果。OT 在每月的訪視中，花一般的時間與特教教師一起討論活動方案的設計。OT 用她的視

角提出建議。雖然特教教師在團隊中扮演關鍵人物，促進不同參與者之間的溝通，將建議整

合進他的 IEP 裡。例如，在 IEP 會議中，副校長負責追蹤 IEP 質性情況，包括目標、服務和

學校情境下的支持。副校長指出 Connor 不僅要參加一年級的方案，還應該參加整個學校的活

動如常規的集會和學校音樂會，把她作為學校社群裡的一個成員，讓她可以充分參與。 

參與者導向的合作諮詢模式是一個動態的合作過程，在動態系統中合作的工作的促進者

就像一個編製工作，有一個關鍵性的工作者支援工作者之間的有效互動，使能夠有生產力的

學習和分享問題的解決。與專家導向的合作諮詢模式不同，它是自下而上的。 

 

 

 

 

 

 

轉銜會議   入班諮詢     IEP，正式與非    與同儕結構化  基於移動的活動 

走廊會談                正式評量         互動           1 年級課程 

 

 

 

幫助教師     為達到目標    為Connor制定        執行Connor的      1年級班級 

瞭解 Connor   設計活動      方案並監控進步           方案             方案 

  

圖 3：參與者導向的合作諮詢模式圖，引自 Villeneuve 與 Hutchinson (2012) 

 

三、專家導向與參與者導向並存之個案 

Nisser（2017）之個案選取的是瑞典一個學區裡的 12 名特教專業人員，他們在小學工作。

這些教師參加研究者的 CMC（collaborative meta-consultation）計劃。CMC 計劃為期兩年，目

標是提升學前與一年級教師在融合情境下閱讀與寫作教學的知能。計劃分成三個部分：講座、

分配任務與合作諮詢。講座是有關於閱讀與寫作教學的理論知識，每個講座完，會分配相應

的任務，這些特教教師成為學校內的諮詢者要與一個小組的教師提供諮詢服務。計劃的目的

是要讓教師與諮詢師之間互相學習，強化諮詢師在合作諮詢中的能力。因此，計劃還提供批

共享的焦點：基礎學習技能 

學校裡的融合 

特教教師 治療師 家長 教師助理 班級同儕 

工

具 
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判性的思考，也就是合作後設諮詢（CMC）聚焦在諮詢者的領導地位。這些教師除了是 CMC

計劃的諮詢者，每日還要照常處理學生事務、評估、制定 IEP 和支持同事的工作。研究者與

這些參與的教師兩年時間裡共進行了 8 次 CMC。其關係圖如圖 4。 

Nisser（2017）研究表明，透過 CMC，特教工作者知道如何做以及為什麼這樣做。專家

導向與參與者導向的合作諮詢模式，可以提供給處於關鍵角色的諮詢者以支持，讓他們能夠

討論出更適宜的方案，在不斷討論中成長。 

 

 

 

 

 

 

 

   圖 4 專家導向與參與者導向並存的合作諮詢模式圖，轉譯自 Nisser（2017） 

 

參、三種合作諮詢模式之比較 

一、三種合作諮詢模式之區別 

三種合作諮詢模式由於其取向不同，因此在重要角色、互動方式、模式優勢及適用範圍

各有不同，如表 2 所示。 

1.重要角色之比較 

專家導向的合作諮詢模式中，專家是重要的角色。不僅扮演諮詢師的角色，還是合作諮

詢模式的規劃者。專家因為專業的優勢，因此，在合作諮詢模式中，往往針對專業的問題進

行設計與調整。若特教教師為專家，那麼，其在合作諮詢模式中，其諮詢師的角色會強於教

學者。作為專家，要擅長與普通教師、行政人員溝通協作，創建校園內的融合教育的氛圍。 

參與者導向的合作諮詢模式中，由於參與合作諮詢的人員較多，需要有一位元重要角色

來統整各方意見。而特教教師常扮演這一角色。那麼，在參與者導向的合作諮詢模式中，特

教教師不一定是諮詢師，但需要以 IEP 目標為導向，利用各種可能的途徑，促進各方的交流

與互動，並統整資料，評估個案的 IEP 目標質性情況。 

專家與參與者導向的合作諮詢模式中，重要角色包含專家與特教教師。特教教師在專家

的指引下，可不斷反思調整模式，以解決現實中遇到的問題。 

表 2 三種合作諮詢模式之比較 

合作諮詢模式  重要角色  互動方式  模式優勢  適用場域  

專家導向 專家  由上至下  專家主導合作氛圍的建立，

其專業性強，能給諮詢者增

能。  

專家有更大影響力，適

合需要更多支援的環

境  

參與者導向 特教教師 由下至上  目標導向，參與者有更多主

動性促進合作。  

合作氛圍較好的場域。  

有實證基礎                  融合 

專家導向                       學校 

自上而下                          文化 
合作後   諮商師 

設諮詢   教師合作 

 

 

 

         分配 

    參與者導向 

     自下而上 

對 

話 

理論 

~233~



專家-參與者導向 專家、特教

教師  

透過對話雙

向互動  

既可以給諮詢師增能，又能

夠不斷調整諮詢模式  

要同時具備以上兩個

條件。  

2.互動方式之比較 

專家導向的合作諮詢模式多是由上而下的。但不能因此說專家在與其他參與者互動時，

沒有從他們身上獲益的。從 Eisenman 等人（2011）的個案中，專家亦可以從普通教師與行政

人員中獲取有益的資訊，尤其是進駐學校的專家，更需要善於互相學習。 

參與者導向的合作諮詢模式多是由下而上的，更能貼合各方實際需要。但是在聚焦目標

時，需要前期的討論與溝通，在統整目標後，又需要一些工具來支援彼此之間的互動協作。 

專家-參與者導向的合作諮詢模式，則強調雙向互動。既需要自上而下的理論指引，又

需要自上而下的調整。因此，這種互動方式，需要各方很好的合作。 

3.模式的優勢之比較 

專家導向的合作諮詢模式，其優勢是能夠給諮詢者增能。由專家主導合作氛圍的建立，

其專業性強，能夠及時發現專業問題，並給予解決。 

參與者導向的合作諮詢模式，更體現民主性。在合作諮詢過程中，各方的利益都能充分

討論。在以目標導向的合作諮詢過程中，參與者有更多主動性，促進合作。 

專家-參與者導向合作諮詢模式，可以打破理論與實踐的鴻溝，既能給諮詢師增能，又

能夠透過參與者的參與，不斷調整諮詢模式。 

4.適用場域之比較 

從以上分析中，可以看出三種合作諮詢模式各有其優弱勢。因此，適用場域也會有所區

別。專家導向的合作諮詢模式，由於專家的影響力大，因此，對於缺乏專業支持的學校十分

適用，尤其是新建置資源方案之學校。學校可藉助專家的建議，建置良好的合作諮詢模式。

當然，前提是專家要善於整合各方的資源。 

參與者導向的合作諮詢模式，因為需要彼此之間互動交流較多，所以需要有良好的合作

氛圍，並且各方之間有互動合作的意願，適用於有一定合作基礎，合作氛圍良好之學校。 

而專家-參與者導向的合作諮詢模式，不僅需要專家與重要角色之間的互動，有需要參

與者之間的良性互動。因此，需要同時具備以上兩個條件，需要的教育資源較多。 

 

二、三種合作諮詢模式共同之處 

這三種合作諮詢模式雖然來自不同的國家，從以上的梳理中，可以看出同是合作諮詢模

式雖然強調的重點不同，但是在運作過程中，也有共通之處。 

1.需要一位元重要角色整合資源 

無論是專家導向、參與者導向還是專家-參與者導向的合作諮詢模式，都需要有一位元

重要角色整合資源，這是合作諮詢模式中的關鍵。假若專家導向的合作諮詢模式下的專家，

不善於整合資源，那所提供合作諮詢模式不能很好契合該校之實際情況，障礙與壁壘也會較

多。同樣的，參與者導向合作諮詢模式，倘若沒有特教教師統整資源，那就不能使各方之互

動形成合力。例如，Villeneuve 與 Hutchinson（2012）研究所提及另一位個案 Alisa 的合作諮
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詢模式就是如此，因此，特教教師、家長等都只能透過二手資料瞭解職能治療師之需求，由

此，影響 Alisa 治療效果。 

2.強調合作學校氛圍的建構 

從三個個案中，學校合作文化是促成合作諮詢模式取得成效的重要因素。在 Eisenman

等人（2011）專家導向的合作諮詢模式中，該校教職工達成「全體職員對所有學生的成功負

責」的共識。因此，在互動交流過程中，普通班教師與行政人員會主動與教練進行交流。在

Villeneuve 與 Hutchinson（2012）參與者導向的合作諮詢模式中，分工明確，有具體的工具

可以支持互動合作。在 Nisser（2017）合作諮詢模式中，也明確將學校文化寫入模式中。這

也支持了 West 與 Idol（1987）學校氛圍是合作諮詢模式的重要變項觀點。 

學校氛圍的建構時，物理環境、心理環境都需要考慮。在 Eisenman 等人（2011）專家

導向的合作諮詢模式中，教練在設計時，善於去利用教師中心作為辦公點，以便與普通教師

的合作。在 Villeneuve 與 Hutchinson（2012）參與者導向的合作諮詢模式中，也善於利用文

檔作為一個交流互動的工具。由此可見，物理環境與心理環境都需同時考慮。 

 

肆、討論與結論 

從以上三個模式中，可梳理出合作諮詢模式構建的原則。  

1.合作諮詢模式需要因地制宜 

不同合作諮詢模式強調的重點不同，其所需條件也不盡相同。在現場，有的資源方案是

新設計，可獲取資源並不多，學校合作氛圍不強，壁壘過多。若選用參與者導向的合作諮詢

模式，所受到的挑戰更多。因此，在選擇合作諮詢模式時，設計者應先評估學校內的現況。 

2.合作諮詢的物理環境和心理環境應同時考慮 

 在設計合作諮詢模式時，環境因素不可忽略，尤其是物理環境常被忽視。物理環境與

心理環境同樣重要。例如，態度與學校組織結構是合作諮詢模式的主要障礙（張儷憓,2014; 

Luster,1993）。如在 Villeneuve 與 Hutchinson（2012）研究者，Connor 的特教教師很善於利用

各種工具來促進彼此的合作，如文檔、走廊會談等。 

3.每一種模式都有重要角色，但是團隊內的參與者都是重要他人 

三種合作諮詢模式個案中，都可以看到團隊內參與者所作貢獻。如 Eisenman等人（2011），

教練 Sara 的教學經歷較短，在開始時也有不適應的狀況。Sara 善於與普通班教師交流，獲取

很多有效意見。 

綜上所述，合作諮詢模式的關鍵善於評估現狀，選擇適宜的模式；需要統整資源，建置

一個支持系統。 

但關於合作諮詢模式的研究多以個案研究為主，量化的研究並不多。有一些待答問題需

要未來研究者繼續思考：合作諮詢模式在學校合作文化形成，不同合作諮詢模式在學生的學

業效果上是否有差異？ 
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視障與聽障群族之文化溝通與詮釋科技應用發展 

 

趙欣怡 

臺灣美術館 

 

摘    要 

本研究為探討在文化科技的發展潮流影響下，身心障礙群族如何在二十一世紀博物館或

美術館等社會文化機構的無障礙科技服務規劃內容克服導覽溝通資訊的障礙。因此，以台灣

首支結合視障與聽障觀眾文化溝通需求的「國美友善導覽 APP」為研究個案，以感官訊息轉

化形式分析該行動導覽應用程式的設計理念及規劃方法，其中以「視障版口述影像導覽語音」

與「聽障版手語導覽影片」的使用介面、導覽內容、行動資訊、服務設施為分析向度，思考

該科技應用發展模式對於視障者與聽障者的使用效益。研究結果發現視障與聽障觀眾的科技

導覽規劃可歸納出符合使用者需求的製作項目與設計方法，其中除了在導覽機具可區分為不

同規格尺寸，在導覽內容製作上，除了信標感應微定位技術的輔助，視障者需要更多的觸覺

輔具與定向引導設施，方能有更完整的個人自主參觀藝術展覽體驗。因此，特殊族群的文化

參與可藉由創新的科技應用改善文化溝通與詮釋障礙，真正落實二十一世紀當代博物館與美

術館文化平權理念。 

 

關鍵字：國美友善導覽應用程式、信標感應微定位技術、視障版口述影像、 

聽障版手語影片、無障礙科技 

 

 

一、前言 

2006 年聯合國公布身心障礙者權利公約（The Convention on the Rights of Persons with 

Disabilities）（以下簡稱 CRPD），維護身心障礙者權益，保障其平等參與社會、政治、經

濟、文化等之機會，並促進其自立及發展，特制定身心障礙者權利公約施行法，使得 CRPD

保障身心障礙者人權之規定，具有台灣法律之效力。CRPD 是 21 世紀第 1 個國際人權條約，

影響全球數億身心障礙者之權利保障。為將身心障礙者權利公約台灣法化，強化台灣身心障

礙者權益保障與國際接軌，2014年 8 月 20 日總統公布「身心障礙者權利公約施行法」，並

自 2014年 12 月 3 日起施行。其中 CRPD第 30條明訂保障身心障礙者參與文化、康樂、休

閒及體育活動的權利，即明確承認身心障礙者有均等的文化參與權利。 

根據 2014年國際非政府組織（NGO）世界盲人聯盟（World Blind Union，WBU）統計

報告，全球約有 2.85 億位視障者，而臺灣衛生福利部的身心障礙者人數統報中提及，視障

者人口數近十幾年來持續不斷成長，因此如何協助視障者在日常生活有更好的體驗將會是重

要的課題。近年「文化平權」（Access & Social Inclusion）意識抬頭，喚醒許多身心障礙族

群參與社會活動，並促進無障礙公共空間與環境的規劃與改善，大幅增加生理或心理不便的
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民眾走進文化場所探索人文、藝術、科學與歷史之博物館或美術館的機會，帶領不同需求特

殊族群開啟生命的記憶與視野。 

近年，博物館與美術館除了無障礙的硬體環境與設施改善，陸續開始舉辦身心障礙者導

覽服務及推廣活動，部分館所因應人力與成本設定服務特殊族群的時段以提供更好的服務，

例如：臺灣美術館自 2013 年起的每兩週一次的「非視覺探索計劃』與每月一次「譯藝非

凡」、故宮博物院自 2008 年起舉辦的「跨越障礙，欣賞美麗」、臺灣歷史博物館的「視障、

聽障、心智障」等無障礙服務、臺北市立美術館自 2014 起的「聽障導覽服務』等，多數的

身心障礙者服務大都是以團體為主要對象，以主動邀請學校或社福團體到館參觀，或開放自

由報名參加，到達一定人數後以團體方式依展覽安排變化不同導覽主題與推廣活動。 

雖然看似多樣性的文化平權服務能為身心障礙者提供文化參與的機會，但視聽障觀眾卻

幾乎必須配合團體安排，大多數館所依現階段服務人力與營運成本難以針對單一觀眾規劃個

別參觀服務，館方依人力得以負荷的時間與空間提供服務，屬於被動式觀展模式。然而，面

對不同年齡、背景、工作屬性及文化需求的身心障礙觀眾，如何讓「每一位」身心障礙觀眾

都能依自己的狀況安排前往文化館所體驗歷史、人文與科學展演活動，不受到時間或空間限

制，並且能完成安全、自主且滿意的觀展經驗則是二十一世紀博物館或美術館更要積極努力

的方向。 

因此，「科技」則是目前得用以改善特殊族群自主文化參與的主要媒介，符合社會大眾

仰賴智慧行動裝置與數位資源需求趨勢，身心障礙者同樣面臨相同的潮流變化，對於科技產

品的使用率與黏著度也日益提升。同時，資訊科技快速發展的設計與服務也逐漸納入不同障

別使用者的需求，例如智慧型手機的語音朗讀功能則是設計給無法閱讀文字的使用者，當然

也包含了視覺障礙者或高齡視力不便者，以及暫時無法閱讀的一般使用者，符合通用設計

（Universal Design）的原則。 

本研究目的為瞭解視聽障觀眾的藝術文化溝通與詮釋需求，如何以科技輔助視聽障礙者

能在不受時間與人數限制的條件下，自主安排進行文化參觀與體驗，藉由台灣首支開發完成

兼具視障與聽障觀眾之參觀服務的導覽應用程式「國美友善導覽 APP」提出可供視聽障觀眾

使用的最佳互動方式與參觀情境，運用創新科技並透過使用者經驗測試規劃符合視障者與聽

障者觀展需求，發展出適合不同視障與聽障程度觀眾自主導覽需求之友善科技服務資源，讓

身心障礙者在生活文化精神層面上真正獲得人權自由，並以回應文化平權本質意義。 

 

二、研究背景 

二十一世紀的今日，因應數位科技快速發展，社群媒體及行動載具蓬勃發展，博物館逐

漸衍生出以「我」為主的個人化數位服務社會現象，強調個人式的參與式經驗，於是聚焦於

參觀引導的應用程式，期待與觀眾產生更多元面相的連結（劉君祺，2017）。而個人化的系

統除了可以提升使用頻率，更可促進自主性學習效能（Bowen＆Filippini-Fantoni，2014）。

而觀眾在使用語音導覽參觀時，希望博物館提供的系統內容能兼具自由與架構兩種特性，希

望從數位導覽中獲得知識，也希望從中獲得自由度與選擇權利（Smith＆Tinio，2008）。透
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過行動裝置提供觀眾個人化的使用內容與介面，打造個人專屬的參觀經驗，進而提供自由選

擇，加強博物館的學習互動機會（Falk ＆Dierking，2008，2013）。而宋曜廷、張國恩和與

于文正（2006）則主張行動載具應能整合人、機、境，讓數位導覽能發揮其最大作用，結合

導覽腳本結合與展品的社會文化脈絡，促進互動機會，提升行動載具在博物館的學習功能。 

國內外博物館近年大量運用科技創新觀展體驗，無論是參觀應用程式（Application，以

下簡稱 APP）、虛擬實境（Virtual Reality，VR）、擴增實境（Augmented Reality，AR），

並結合各項室內定位技如 Wi-Fi、Beacon、Li-Fi，透過科技從被動式接受導覽服務轉化為主

動式的自助學習與導覽，因應觀眾對於穿戴裝置與行動服務的需求。 

本研究案例所使用的 Beacon 技術已廣泛的結合 APP 使用在博物館導覽與定位服務，

Beacon 技術指得是採用低功耗藍牙的微定位訊號發射器（Bluetooth low energy, BLE）。

Beacon比起 GPS、Wi-Fi具有更精準的定位功能，可將定位範圍精準到 1至 100公尺內，明

確辨識任何進入信號傳輸範圍內的手機。當行動裝置進入發射器射程範圍內時，Beacon 就

會發送信號，在裝置偵測信號後便會觸發一連串的動作，也許是從雲端下載資訊，也可能是

開啟其他 APP或連動裝置。 

在博物館科技應用上，可透過 Beacon 確定觀眾的所在點，當觀眾到達特別的地點時，

他們手中的智慧型設備就會觸發位在周遭的 Beacon，智慧型設備的螢幕上就會立即呈現出

與周邊相關的知識訊息，可讓博物館在知識傳播及館內收藏與城市地景整合，連結了室內與

室外空間，並讓展示規劃突破了室內展覽空間的限制。此外在觀眾研究上，透過 Beacon 的

數據分析，博物館可以掌握觀眾的參觀動線與停留習慣，不但可增進博物館對於觀眾行為的

了解，亦可用於改善博物館的展示與空間設計。 

近年行動應用程式 APP 在文化展館的使用普及性也成為改變觀眾參觀行為與模式的原

因之一，無論是使用個人的智慧行動裝置或是租用館方的導覽機具，都成為當下的博物館發

展趨勢。尤其，數位科技潮流下的影響，「個人」的博物館參與經驗成為主要服務目標，透

過社群媒體、科技載具、數位內容產生出博物館與「我」的連結，強調以「人」為本的服務

方向，取代過去以「物」為博物館營運導向的現象。因此，博物館未來逐漸朝向透過個人化

的使用經驗提升觀眾的學習效益（劉君祺，2017）。 

觀眾對於行動服務的需求也依不同屬性產生各種內容的想像，從經驗型自主參觀與學習、

進階型觀眾則需要其他多媒體的資訊，以及熟練型觀眾對於行動服務的需求大增，並藉此進

行互動行為，產生高滿意的觀展感受（湛文甫，辛治寧，2017）。相對於一般觀眾，由於身

心障礙觀眾的障別條件程度不一，他們對於數位行動裝置的學習與使用經驗落差，例如，先

天與後天失明者，因為致殘因素、視力條件及重建能力迥異，平均而言對於博物館 APP 的

接觸較一般觀眾來得緩慢，因而對於 APP 需求相對普遍落在經驗型自主參觀與學習的階段。 

如今，即使 APP 開發與應用已遍及各種生活、教育與文化所需，提供給身心障礙者使

用的友善 APP 應用仍屬少數。在 2016年，臺灣的身心障礙總人口數已達 115萬人，同時即

將邁入「超高齡化社會」（Hyper-aged Society），當時資策會創新應用服務研究所協同五家

台灣的廠商或團隊，投入「友善科技」的無障礙應用開發，這五個團隊的應用程式的服務範

~241~



圍包含視覺障礙者、肢體障礙者、聽覺障礙者、語言障礙者、高齡族群等。其中包含淡江大

學視障資源中心的「語音隨身助理」APP，視障者可使用不同的滑動手勢來操作行動學習、

物品辨識、鈔票辨識、網路瀏覽。其中，行動學習中有盲用電腦使用教學、智慧型手機使用

教學、口述影像內容、以及視障相關的演講影片等。針對肢體障礙者，众社會企業開發「友

善台北好司機」，透過手機尋找環境中無障礙設施的 App。以及陸續「友善台北好餐廳」、

「友善台北好捷運」等。以及駟馬科技「Signchat」APP 將每個字彙的手語動作拆解成「手

指數量」、「方向」、「部位」三個部分，變成像是手語的注音符號，只要組合這些元素就

能輸入手語，將動態的手語「靜態圖像化」，方便聽障者「閱讀」手語，同時有許多不同的

功能，手語輸入法、雙向手語辭典、溝通板（將簡單的中文翻譯成手語符號）、筆談（全螢

幕的手寫板）、手語輸入的即時通訊軟體、手語輔助新聞閱讀等功能，正在也開發將文字轉

成手語動畫的功能。另外，還有牧卡工作室也針對語障者的語言認知、構音障礙、語暢異常、

聲音異常、語言發展遲緩所開發「iCAN 語障行動溝通圖卡」APP，以臺灣科技大學團隊為

高齡者法開發的遊戲 APP「回憶錄大富翁」，是一款記憶復健科技輔具，和職能治療師合作，

透過帶領活動來訓練高齡者的記憶力。因此，友善科技也是「關懷科技」（Care-Tech）、

「橘色科技」（Orange Technology），訴求以科技的幫助，達到人道、關懷社會的訴求（許

文貞，2016）。 

林楷庭（2013）考量聽障者在生活中無法聲音訊息，包含生活日常中的話語、溝通、提

醒、環境變化等，由於聲音傳遞的快速與直接，在危機與警戒提示上更是非常重要。聽障者

因此在日常生活中遭受許多不便，且面臨無法察覺危險的處境。因此以使用者經驗發展聽障

者生活協助 APP 之研究與設計，開發「iListen」APP，在智慧型手機上為聽障者提供了四項

功能：語音溝通、到站叫我、訊號監聽、與緊急求助，對於不同聽損程度的聽障者，給予他

們更獨立自主生活的機會。 

從博物館服務需求研究中發現，視障觀眾從家中到博物館的「專車接送」服務對視障觀

眾有著重要的影響，而「參觀輔助資源」、「多媒體數位科技輔具」與「導覽服務」皆為參

觀過程的延伸服務，可協助視障者獲取更多展覽資訊。由此可見，在無障礙交通服務讓視障

觀眾順利抵達博物館後，博物館參觀過程中，視障參觀者偏好有多媒體數位科技輔具的情況。

當博物館提供多媒體數位科技輔具，例如觸控式定位系統、色彩感應器或盲用語音電腦等，

可提升視障參觀者在博物館內自由行動的便利性。同時，數位輔具的使用具有自主選擇性，

視障參觀者可依據當下情形決定如何使用，相當彈性不受限制（林詠能，趙欣怡，2016）。 

因此，博物館及美術館的展覽主題導覽內容教育性就顯得更加重要，視障者可透過口述

影像（audio description）描述理解藝術品的視覺資訊，包含尺寸、位置、大小、色彩、線條、

形狀、構圖等訊息，結合可觸摸的展品輔具或教材，搭配展場可觸摸的立體地圖建構心理地

圖，以多元感官多面向角度增進對於視覺化圖像或雕塑品的認識。趙欣怡（2016）參考國內

外博物館與美術館提供視障觀眾展示規劃與參觀輔助資源規劃案例分析後，建議可區分為

「展場空間規劃」、「參觀服務與輔具」、「多媒體資源」、「延伸資源與活動」（如表

1），其中包含科技輔具的應用，如 Beacon 微定位系統與智慧行動裝置的應用結合可輔助視

~242~



障觀眾在展場中自主行動，並且輔以 APP 提供口述影像導覽語音替代專人導覽服務，以科

技輔助進行自主導覽理解作品。 

在台灣，首先提供口述影像語音導覽服務的臺灣博物館，於 2013 年首度為視障觀眾提

供常設展的語音導覽服務，以「古生物大展-生命的史詩與演化共舞」常設展為解說主題，

建置「視障觀眾語音導覽系統」，豐富視障觀眾的博物館參觀經驗，自期成為一處學習古生

物知識領域的重要媒介（向麗容，張釋，2014）。除了口述影像導覽內容，展覽亦提供點字

導覽手冊、觸摸模型、導覽機具等，但由於導覽內容無法以 APP 形式上線供下載，無法使

用個人的行動裝置下載，因此視障觀眾必須親自到展場租用廠商提供之特殊規格導覽設備參

觀展覽，如何擴大視障語音導覽的服務範圍與使用效能也是未來可努力的方向。 

而聽障導覽的數位導覽模式，則是 2016 年初由故宮博物館院公布首支「故宮手語導覽」

APP 開始，以影片導覽、文字導覽及圖片欣賞 3 個模式介紹 1 則館所介紹，以及 33 則館內

精選的常設展品，文物導覽介紹每則長度達 4 分鐘，在影片中有提供部分專有名詞文字，尚

未能同步將手語導覽影片結合字幕與圖片說明，由於資料收集之時間限制，其設計內容、製

作程序及聽障觀眾使用滿意度，尚可待後續進行研究分析與比較。 

因此，本研究以台灣首支結合視障與聽障觀眾需求的「國美友善導覽」APP 作為友善科

技自主導覽應用程式之研究個案，分析如何整合身心障礙者的多元感官導覽模式，探討其設

計內容、製作程序、實測修正，及使用滿意度瞭解視聽障觀眾之需求，並提供其它館所未來

開發視聽障觀眾數位科技導覽資源之參考依據。 

表 1、台灣博物館與美術館提供視障觀眾展示規劃與參觀輔助資源規劃建議。 

資料來源：趙欣怡 (2016:135) 
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三、研究方法 

本研究對象為台灣首支視聽障文化導覽科技應用程式「國美友善導覽 APP」，自 2016

年 12月 1日上線以來，已完成「戶外雕塑園區」、「時。光。機─從古典到當代攝影藝術教

育展」、「聚合‧綻放──臺灣美術團體與美術發展」三大導覽主題。以個案研究法分析該

應用程式開發內容，包含使用介面、導覽內容、行動資訊、服務設施為分析向度，分為視障

與聽障觀眾的不同感官溝通與詮釋需求探討其使用效益，並探討其視障與聽障文化導覽設計

原則 。 

 

四、研究結果 

本研究結果分為使用介面、導覽內容、行動資訊、服務設施四個面向分析其內容，分別

說明如下： 

（一）使用介面 

「國美友善導覽」APP分為自 2016年 12月規劃完成的「戶外園區雕塑」室外展品視障

口述影像及聽障手語導覽主題，視障版口述影像包含室外 GPS 定位、Beacon 微定位定向引

導版本及口述影像語音三個版本，而後因考量館方無障礙導覽設備可使用之室外 Wi-Fi 訊號

不穩定，以及 GPS 感應距離約 5 至 10 公尺，較 Beacon 感應距離遠，對視障觀眾的展品定

位掌握較為困難，因而於 2017年僅保留 Beacon及口述影像語音雙版本。其次，「國美友善

導覽」APP 亦於 2018 年 1 月完成增加「聚合‧綻放---臺灣美術團體與美術發展」常設展視

障與聽障導覽主題。另外，在上述兩個常設展覽導覽主題完成期間，該 APP 因應臺灣美術

館 2017 年 4月至 11月之「時。光。機：從古典到當代攝影藝術教育展」增加展覽視聽障導

覽主題。因此「國美友善導覽」APP 目前共有六個操作版本，包含三個視障主題、兩個聽障

主題，以及融合視聽障內容的攝影教育展主題（如圖 1）。 

圖 1、國美友善導覽 APP六個導覽主題畫面 
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本行動導覽應用程式的識別圖像以視障者持白手杖搭配手語動作呈現，以及台灣美術館

主視覺圖作為背景（圖 2）。在導覽主題設計上，應用程式的色彩設計是以深色底淺色字作

為易於閱讀的對比配置，並為求簡易操作使用，以條列式及圖片組合作為選單瀏覽模式。 

圖 2、國美友善導覽 APP之 Logo 

視障版與聽障版導覽內容設定為三種瀏覽模式，可選擇使用 Beacon 自動觸發模式的

「附近」選件，或是使用作品設定位置的「地圖」模式，以及自主選單條列式的「清單」瀏

覽模式，依個人需求選擇合適的參觀動線與操作方式（如圖 3）。 

圖 3、國美友善導覽 APP 操作介面選項畫面 

（二）導覽內容 

「國美友善導覽 APP」自 2016 年 3 月開始製作的視聽障導覽內容，依館方所提供的製

作需求規劃「戶外雕塑園區聽障」聽障手語導覽影片及視障口述影像各 19 則，館所介紹與

展覽介紹各 1則，以及作品選件每件 1則，每則長度為 120至 180秒。以及 2017年 4月完

成「時。光。機：從古典到當代攝影藝術教育展」聽障手語導覽影片 4 則及視障口述影像

12 則。接著，2018 年陸續完成「聚合‧綻放---臺灣美術團體與美術發展」常設展視障口述

影像與聽障手語導覽影片各 43 則，以及展覽介紹 1 則，加上 APP 操作說明 1 則，共 45 則 

內容。 

視障版口述影像規劃內容包含：針對視覺資訊，包含色彩、形狀、線條、尺寸、造型、

材質、風格等特別加強描述，以及專有名詞使用生活化用語解說，包含搭配作品解說內容情

境之背景音樂，使用之音樂須符合公播版權規定，錄製語音內容約每段至少 90 秒之語音內

容。 
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臺灣美術館戶外園區雕塑作品共約 44 件，導覽語音除 2 則館所與展覽介紹外，展品係

由館方人選依展品代表性、造形內容特殊性、作品設置地點、參觀動線規劃等因素從中選擇

17 件雕塑品，1 件設置於館內大廳， 16 件則分佈於大門廣場前方與左右兩側的位置，依參

觀順序依序排列編號（圖 4）。 

圖 4、戶外雕塑園區展品與動線規劃(製圖/雅凱藝術事業有限公司) 

另外，常設展則延續該設定，增設「聚合。綻放---臺灣美術團體及美術發展」視障與聽

障導覽主題，而該主題係以臺灣美術館三樓 301、302 常設展廳為展出空間（圖 5、6）。並

從常設展所有品中依據不同畫派團體、作品媒材，以及內容適切性（如避免過多抽象作品，

或畫作內容同質性太高）選出 43 件口述影像與手語導覽作品，分別包含 2 則展覽介紹及操

作說明語音，共 20 則視障版口述影像導覽語音，而臺灣美術館因應國家語言法推動，作為

文化部附屬機關中部示範館，增加多元語言經費增加製作 25 則手語導覽影片，常設展共有

45則聽障手語導覽影片。 

圖 5、國美友善導覽 APP常設展 301展間平面圖 (製圖/雅凱藝術事業有限公司) 
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圖 6、國美友善導覽 APP常設展 302展間平面圖 (製圖/雅凱藝術事業有限公司) 

聽障版手語影片的製作係依聽障者手語使用經驗需求為基礎，邀請手語使用的聽障者錄

製導覽影片介紹展品。因此，雕塑園區的聽障版手語導覽影片規劃內容包含：以自然手語為

文字翻譯之基礎架構，搭配黑底白字字幕、作品圖像、專有名詞解說，畫面可隨觀看角度改

變方向，每件作品剪輯成每段至少 120秒之手語影片。 

因此，「國美友善導覽」APP 與視障版的設定同樣以 Beacon 自動觸發模式的「附近」

選件，或是使用作品設定位置的「地圖」模式，以及自主選單條列式的「清單」三種瀏覽模

式，開啟開啟無聲的高畫質 16:9的 HD（High Definition）影片畫面（如圖 7），提供自動轉

向功能、調整字體大小、我的最愛個人化設定，以及參觀資訊、無障礙服務設施、友善平權

活動、近期展覽、活動資訊、交通資訊、國美館粉絲團等外部的連結資訊等功能。 

圖 7、「國美友善導覽』APP戶外雕塑園區手語導覽影片畫面 

（三）行動資訊 

在空間行動規劃上，由於戶外雕塑園區的作品設置範圍廣大，因此除了展品內容理解，

參觀動線引導也顯得重要，加上館方首次將 Beacon 技術結合特殊群族科技導覽，以期完成
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符合視障與聽障觀眾的自主導覽需求，並製作觸覺立體地圖提供視障觀眾理解園區空間與參

觀動線。 

雖然每件戶外雕塑作品皆有設置在一旁的大理石說明牌，而 Beacon 設定在該位置的後

方，在約 3 公尺範圍內即可感應應用程式訊號並自動觸發語音導覽內容，但實測者仍建議需

要設置觸覺定位點或聲響裝置以利視障者可從聽覺或觸覺獲得作品正確位置。然而，館方礙

於成本與維護因素，戶外園區增設聲響或觸摸裝置仍在研擬中。而室內的常設展則因應行動

範圍縮減，並為提高視障者行動定位點的正確性，因此也縮短感測範圍為 1 公尺，同時也可

避免展品與展品之間的訊號干擾。 

觸覺立體地圖的設計由於考量戶外雕塑園區幅員廣闊，因此，以多元媒材及點字雙視製

作整體及局部區域，並為符合低視能視障者使用需求，色彩選擇上對應真實環境的物理資訊，

並解搭配點字雙式形式，配合動線規劃，將參觀展品區分為三大區域，分別以 A3 尺寸（約

42cm×29.7cm）製作不同的地圖資訊，共製作 4 張觸覺立體地圖、4 張觸覺圖樣說明，及 2

張點字雙視地圖使用說明（如圖 8至 11）。 

圖 8、點字雙式圖冊說明                               圖 9、戶外園區園區觸覺立體地圖全貌 

（攝影/趙欣怡）                                               （攝影/趙欣怡） 

圖 10、點字雙視觸覺圖樣                              圖 11、戶外雕塑園區參觀動線局部圖 

（攝影/趙欣怡）                                                （攝影/趙欣怡） 

由於常設展展間範圍較戶外雕塑園區來的小，因此製作可隨身攜帶式的 A3 觸覺立體地

圖，媒材改以木板雷射切割的方式製作兩個展間的點字雙視觸覺立體地圖（如圖 12、圖 13） 
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圖12、常設展觸覺立體地圖點字雙視圖樣 圖13、常設展301展覽室觸覺立體地圖 

（攝影/趙欣怡）          （攝影/趙欣怡） 

 

（四）服務設施 

「國美友善導覽」APP也提供 iPod Guide 個人多媒體導覽機共 25臺，已下載 APP 於導

覽機中（圖 14），以及保護裝置、掛繩與單耳耳機，以利使用中預防摔落，單耳耳機也可

讓視障觀眾避免因聆聽導覽語音而忽略環境中的訊息造成危險，同時備有可供 25 臺導覽機

同時進行無線充電的機櫃（圖 15）。 

圖 14、無障礙導覽機圖                                    15、無線充電機櫃 

上述設備皆設置於入門大廳服務臺，以提供未有持有個人行動裝置的視聽障觀眾申請租

用。而對於已有個人行動裝置的視聽障觀眾則是由展場服務人員告知可下載 APP，並協助指

導不同平台版本及障別需求使用者如何操作使用，例如：提供視障觀眾學習語音朗讀

（VoiceOver或 TalkBack）的操作手勢與朗讀音速設定等功能。 

另外，對於無障礙導覽機的尺寸，聽障者建議改為大尺寸的平版電腦為佳，以提供更清

晰的手語動作與字幕內容，但館方考量視障者與聽障者設備共用，視障者在參觀過程中恐無

法長時間攜帶螢幕過大的平板，而暫時維持 4 吋螢幕的 iPod touch機型。 

然而，之前戶外雕塑園區的聽障者反應觀看手語影片螢幕過小問題，常設展的導覽主題

除延續使用無障礙導覽機，館方於實測結束後，於常設展場選件作品旁裝設 44 臺 9.7 吋平
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板電腦（1 則展覽介紹與 43 件作品），重複循環播放該作品之手語導覽影片，讓聽障觀眾

不需租借導覽機或時時盯著觀看小型行動裝置螢幕，參觀時可直接面對作品原作，並於展覽

現場獲得展品的即時導覽訊息，如有需聆聽導覽配音解說，亦可向展場人員借用耳機（圖

16）。 

圖 16、常設展裝設平板電腦播放手語導覽影片（攝影/趙欣怡） 

 

展場增設平板播放設備，是台灣創作的無障礙展示設計，讓聽障觀眾的參觀經驗不同於

以往盯著螢幕的方式，相對大大增加聽障者進入美術館參觀的意願。 

 

五、結論與建議 

從本研究「國美友善導覽」APP 的使用介面、導覽內容、行動資訊、服務設施四個向度

的規劃製作結果可歸納出視障與聽障觀眾的科技導覽規劃設計原則及內容，作為未來博物館

與美術館發展友善導覽科技的參考依據。 

（一）視障觀眾科技導覽規劃設計原則 

1. 口述影像導覽內容：著重作品視覺化描述內容比重，搭配觸覺輔具設計詮釋順序，

長度以 90秒至 120秒內。 

2. 使用介面字體與色彩設計：符合低視能視障者的對比色彩需求，文字以淺色字搭配

深色背景，操作介面可調整字體大小。 

3. 定向行動指引資訊：以口述影像方式描述參觀引導動線，製作觸覺立體地圖建構空

間概念，提供單一參觀動線的輔助定位引導磚或觸覺定位設施。 

4. 觸覺參觀輔具與教材：搭配科技導覽以創新技術如 3D 列印、雷射切割等製作藝術

品的觸覺圖、浮雕、半立體或全立體模型，轉化平面與立體作品的空間認知概念，

以及理解原作全貌與局部的尺寸縮放概念。 

5. 微定位自動觸發導覽內容：透過 Beacon裝設，設定在展品 1公尺內的感應距離，並

搭配定位引導設施，提供自動觸發導覽語音功能。 

6. 無障礙導覽設備：提供充足便利的輕便導覽機具、包護裝置與單耳耳機，以及參觀

前清楚的操作說明。 
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7. 展場人員教育訓練：服務人員應接受充分教育訓練，除協助視障觀眾操作 APP，學

習語音朗讀模式操作方式，並可處理簡易障礙排除。 

8. 多元行銷與推廣宣傳：主動提供不同電子平台下載 APP 或語音內容之平台，積極提

供無障礙科技導覽資訊給視障社福團體及特殊學校。 

（二）聽障觀眾科技導覽規劃設計原則 

1. 手語導覽影片製作：邀請聽障者為拍攝演譯人員並身穿深素色衣服，以白色為拍攝

背景，並提供字幕、圖片，以及旁白配音符合不同聽力損傷觀眾之需求。 

2. 導覽播放機具設備：提供大尺寸螢幕高畫質的導覽機，並於展場裝設影片播放設備。 

3. 展場人員教育訓練：服務人員應接受充分教育訓練，除協助聽障觀眾操作 AP 及導

覽機具，並可處理簡易障礙排除。 

4. 多元行銷與推廣宣傳：主動提供不同電子平台下載 APP 或語音內容之平台，積極提

供無障礙科技導覽資訊給聽障社福團體及特殊學校 

 

綜合上述「國美友善導覽」APP 的各階段實測研究結果，口述影像對視障觀眾而言是主

要理解藝術作品的詮釋形式，經由藝術品的視覺資訊文字與口語化，搭配觸覺導覽設施與輔

具，透過導覽資訊的編碼、解碼，再重新編碼，讓傳統的視覺觀展形式轉化為以聽覺及觸覺

為主的參觀體驗。而聽障者學習的手語也成為博物館與美術館傳遞文化訊息的國家語言之一，

打破以往以文字及語音導覽作為理解作品的形式。 

「國美友善導覽」APP 自 2016 年 12 月 3 日上線以來，下載人次已超過 3900 人次，透

過不同導覽主題的增加，下載人次也隨之增加。目前視障版口述影像導覽與聽障版手語導覽

影片的使用平台，除了 APP 供免費下載，展場可租借無障礙導覽機具及平板電腦播放展示

可獲取資訊以外，館方也於文化部無障礙網站、官方的社群媒體平台行銷宣傳管道（如：

Youtube 頻道、Facebook 粉絲頁等）提供視障者與聽障者可依個人慣用的資訊管道隨時體驗

與欣賞多元主題的藝術導覽主題，並搭配相關推廣體驗活動，擴大特殊族群文化科技經驗。 

因此，無論是口述影像導覽內容或手語導覽影片，除了有益於視聽障觀眾提升參與藝術

文化的機會，也讓一般觀眾從周遭的無障礙設施與資源中，有機會體驗多元感官感受藝術的

美好，進而讓社會走向包容與平等。其次，藉由開發 APP 主題，並結合 Beacon 微定位自主

導覽形式將成為未來身心障礙者自主導覽的發展趨勢，並透過不同溝通感官的詮釋形式與內

容，讓視障與聽障者都能從中獲得文化與藝術資源，搭配行動科技輔助自主參觀活動，進而

自由安排參觀博物館與美術館，不受時間或空間的限制，突破文化訊息的溝通障礙，落實藝

術平權的教育理念。 
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視障者身心特質與輔導 

 

林祐鳳 

臺灣師範大學特殊教育學系 

 

 

壹、視障者發展特質 

一、動作發展 

動作發展包含行動和定向兩因素，視障者在嬰兒初期是與一般嬰兒無異（Warren,1984），

但當發展至動態的行動時，視覺障礙可能導致個體習得動作技能發生困難，就較同齡者落後

（Fraiberg,1977）。由於視覺上的障礙無法掌握在環境中的相對位置導致缺乏空間概念，所以

行動能力也就大受限制。學習通常是藉由視覺模仿而習得，而視障者因不能觀察他人及技能，

因此在缺乏視覺刺激及模仿學習下，視動協調及定向行動方面發生問題。另外由於手眼協調

能力不好，因此他們在學習生活或職業上可能用到的必要工具，如餐具、牙刷、刀、筷子等，

多會遭遇困難。因此視覺障礙者在獨立生活技能的訓練，常需花費許多相當的時間﹙何華國，

1999；萬明美，1996﹚。再加上，許多家長基於安全考量，對視障者的行動加以限制或保護過

度，使其缺乏動作活動的機會，影響其長大後獨走技能的學習（Scholl,1986）。因此在動作發

展上，視覺障礙者在學習與模仿上，的確需要定向行動及早訓練及介入。 

二、認知發展 

先天盲的兒童概念較難建立；而低視力兒童和後天全盲學生，能利用殘餘視覺來學習，

較易形成概念（Tobin, 1972）。因而無法獲取大量的知覺訊息。其對物體概念的學習內化遲滯，

導致其他概念的擷取也受到影響，如物體恆常性、因果關係、空間關係等。全盲孩子難具有

顏色概念、空間距離及空間關係（萬明美，2000）；認知發展受到限制的因素，主要是全盲者

與外界環境的互動過於貧乏，所以先天致盲者很難有具體的顏色、空間距離等概念﹙何華國，

1999；萬明美等，2000；Pring & Dewart，1998；Wheeler & Floyd，1997﹚。杞昭安（1991）

之研究以「魏氏兒童智力量表語文部分」為工具，測量視障學生（6-18 歲）語文智商，發現

視障組分數顯著低於明眼學生。杞昭安（1999）圖形認知發展能力就以下三類學生發展狀況

來看，6 至 9 歲組，其發展之排序為普通班學生、視障學生、聽障學生，但 10 至 12 歲組，

其發展之排序則變為普通班學生、聽障學生、視障學生。視覺障礙學生隨著年齡增長，在圖

形認知發展上反而是逐漸落後的狀態。 

三、語言發展 

有些研究發現，視障學生在日常語言的使用或溝通能力，與普通同儕一樣（Civelli, 

1983;Matsuda,1984）。視障者學習語言的程序與明眼人相同，但當視覺線索和社交經驗對語言

的發展漸具影響力時，視障者的語言模式與一般人的模式便會產生差異（萬明美，2000）。

Burlingham、Cutsforth、Dokecki及 Tufenkjian均曾指出，由於缺乏第一手經驗，全盲學生對

字義的理解常需依賴別人的描述，故會產生「語意不合」的現象（引自萬明美，2001）。吳文
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熙（1995）發現全盲學生的語言發展主要出現在認知及概念發展相關的語意、語用、語境上。

視障兒童會因個人經驗而限制其對字義的瞭解，進而限制對語言與辭彙的概念瞭解與類化（黃

裕惠、佘曉珍，2001）。 

四、社會發展 

由於行動能力與經驗的限制，以及無法看到行為的結果，視障者在社會發展上大多顯得

被動、依賴與無助。嚴重的話，有可能因焦慮而引起「自我刺激」的行為。此外也因視覺障

礙者無法經由視覺瞭解他人所釋放出的社會線索，例如：面部表情、手勢等，進而有效地模

仿、學習與應用社會行為的語言﹙body language﹚跟別人溝通，以致影響其人際關係的發展，

因而造成孤立、誤解、負面態度、消極的自我概念﹙何華國，1999；萬明美等，2000；Pring 

& Dewart, 1998; Wheeler & Floyd, 1997﹚。萬明美（2000）指出，社會學習極依賴視覺模仿，

視障兒童無法揣摩社會角色模式、遵循團體遊戲規則，或有效運用非語文溝通，社交能力受

到限制，而導致孤立、誤解、負面態度、消極的自我概念。劉信雄（1979）的研究亦發現，

視障學生中，全盲學生之價值信念消極，同時有低焦慮現象；而弱視學生人格特質的自我接

受與成就感方面較差，同時有高焦慮情形。劉佑星（1985）的研究結果指出，視障學生在自

我觀念及成就動機上較明眼學生差。柯俊銘（2003）的研究中指出，視障青少年比非視障青

少年較少朋友，在交友上有較多的困難，與同儕相處有較多的困難，且較無與同儕出遊的經

驗。 

 

貳、視障者社交能力心理特質 

一、心理分析理論(Psychoanalytic)  

Tait（1972）,Fraiberg（1977）及Warren（1984）應用 Erikson的模式於全盲與弱視孩童

身上，研究指出這些孩童都依賴他人給予結構化的環境以認識更實際、具體的世界。然而，

Fraiberg也提出：養育年幼全盲學生的父母，其困難在於建立環境以培養正向社交互動及身體

刺激，因為他們通常是不允許其孩童去冒險的。因此，孩童都無法跳脫基本信任與自主兩個

階段而進入更高階的發展。甚至到了青少年階段，視障生的家長基於安全性的考量，較不願

給予同齡明眼青少年相同的自由（Erin, 2006; Sacks, 2006）。可能是對其定向行動的技巧信心

不足，或只是單純的覺得這個步調極快的世界對視障生而言是非常危險的。谷崎毅（1969）

以中學生為對象實驗同調行動，結果發現全盲學生的自我中心性比較強，而他認為這是由於

家庭過於保護，全盲學生周遭的人對其要求變鬆而習慣，致使其自我中心強化。 

一、社會認同(Social Identification)  

佐藤泰正（1999）與 Erin（2006）全盲與弱視生可能會因生理上的限制與情感上的約束，

致使他們對團體很難有向心力。此外，比起同儕他們更容易受到成人價值觀及想法的影響。

他們之所以會接受較多成人的關注，一方面是因為他們的需求有極大的特殊性所致（如：定

向行動、點字、視覺輔具）；此外，在普通班也會給視覺障礙學生很多的教學協助。視覺障礙

學生原本就較易接受其他成人大量的協助，也因此未能進入其他明眼同儕的生活圈，相較之

下他們自然會和成人發展出較多的互動。這段和成人互動的時間一旦延長，對視障生將產生
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很大的傷害，因為他們會依賴由成人提供的訊息，而非由其他同齡同儕之處學習如何吸引伙

伴及分享社會訊息及價值觀。 

三、關鍵期 (Critical Periods) 

Erin（2006）及 Sacks（2006）會依賴由成人提供的訊息，而非由其他同齡同儕之處學

習如何吸引伙伴及分享社會訊息及價值觀，即使是給予視障者親子經驗，但讓其鮮少與同儕

接觸，成人後社會適應仍會落後。因此同儕互動 

四、社會學習論 

包含學習的原則（刺激、反應、強化、類化）。該理論聲稱孩童藉由觀察、模仿、回饋，

發現何者為可接受的行為。雖然成人和父母行為對孩童早期模仿佔很重要的地位，但同儕互

動和模仿的強度可以影響孩童長遠的社會化。Mischel （1966）證明孩童學習性別相關行為，

是藉由觀察、模仿同性別同儕而來。社會學習論的概念被廣泛應用在視障孩童訓練。視障者

無法模仿他人動作，他們需要肢體的模仿、口語回饋、具體增強他們的表現，及一致性的教

學強化需要視覺的行為（如建立眼神接觸或交會）。有些有效訓練策略（類化過程），需要一

般生扮演訓練者與模範的角色，以增進特殊需求學生的社交技巧（Chin-Perez et al., 1986; 

Gaylord-Ross, Haring, Breen, & Pitts-Conway, 1984; Strain, Cooke, & Appoloni, 1976; Strain & 

Odom, 1986; Voeltz, 1980, 1982）。根據認知結構學習理論模式，全盲或弱視學生必須依賴明眼

同儕所提供的資訊，建立對環境的認識及正向的社會經驗。但其與同儕的互動卻囿於本身較

遲緩的生理發展。因此他們對其有限環境外的個人和物體，可能無法做有效的判斷。 

五、認知結構論 

在認知結構學習理論中，同儕互動對社交和認知發展是必要的。經由互動，如孩童藉由

遊戲發展獨立和合作並建立一套規則，如此一來社交行為將助其由他律（由成人建立的許多

規矩和獎懲）成長為自律。 

佐藤泰正（1961）曾以問卷調查盲校學生的道德意識與普通學校學生差異為何，該問卷

分五大領域：1.正直、2.友愛、3.責任感、4.道德勇氣與 5.忠誠心。結果發現視障生之道德意

識較一般生為低。研究分析：必要之說謊傾向較明眼者為多、較欠缺積極進取之傾向、對友

人之忠誠看得比自己還重要。此外，問卷中發現視障生之現實主義傾向與自我中心性較強，

亦即不會積極的自責其不負責任，佐藤泰正分析乃因視障生是在較任性之環境長大而致。而

依視障生年齡、性別及視力程度加以分析，幾乎沒有差異。 

 

參、視障者社交行為特質  

一、溝通 

顯示明眼、全盲及弱視在嬰兒期的社交發展並無明顯差別，但在往後的成長過程會逐漸

顯露出差異。Parmelee（1955）的調查也顯示全盲學生開始笑的時間約是出生後兩個月到五

個月之間，與一般兒童無異。但 Thompson 的研究卻指出六個月之後的全盲學生，其臉部動

作量有緩減趨勢，或許是因為笑需要模仿，而全盲學生無法模仿所致。笑的動作是天性，人

所皆然。但有社交意義的微笑卻會因視力缺陷而無法進行視覺模仿，乃至於影響其發展。雖
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然視覺受限會影響社交技巧習得，不過仍可以經由對方所說的話去推斷，或是詢問他人相關

的資訊，以得知所獲得訊息的正確性。Erin 認為經由階段性的訓練，可以使視障學生獲致更

佳的非口語溝通技巧。最基本的介入，是幫助視障學生認知非口語溝通的使用及類型。告知

學生在一般溝通時常使用的手勢及身體姿態，可以使他們理解話中所強調的訊息。年幼的孩

童可以學習較簡單的表達方式，如說：「我餓了」的同時以手拍肚子，或是害羞時以手遮住臉。

當學生可以理解較複雜的溝通時，更應使其認識某些手部動作的意涵。全盲學生及弱視學生

都必須有所認識。他們也必須瞭解，無論是在正式或非正式的場合，肢體動作常會伴隨著會

話，而適當的手勢有助於他人接受或理解。 

二、開啟對話 

孩童由初生到青少年階段無可避免的需要家長或監護人的照顧。受照顧也是一種社會化

及情感的狀態，在日常生活中或多或少會接受他人的幫助，而這是需要信任的。青少年常依

賴於父母及監護人關於庇護、食物取得及、打扮及個人管理、保健、時間與金錢管理、問題

解決與決斷、教育等的供給和經營。最重要的，依賴並不僅只是控制或決定一個個體的生活。

年幼的孩童有賴於家長及監護人所提供的食物、引導、保護及其他生活機能。逐漸成熟之後

會被要求逐漸對自己負責，並減少對他人的依賴。 

互賴是完成社會融合一項不可或缺的要素，因之對特殊需求學生而言是一項關鍵的生活

目標（Wolffe, 1998）。視覺障礙學生必須處在一個互賴的環境中，並鼓勵他們與有共同興趣

或需要他們能力的對象建立關係。他們必須學習互賴是要互相關心扶助，而非可以就此不用

承擔自己工作上的責任，大家可以分享彼此的天賦或技能而想更好的生活，而達到互利的境

界。自信不足多與其視覺障礙相關，因為他們努力的想克服障礙去學同儕，卻由於自身限制

無法觀察其他人的行為。這會讓他們習慣性的形成特殊團體，讓視障生更難融入一般團體之

中。 

瞭解如何正確的切入、維持及結束對話，對視障生而言是很重要的。他們必須要知道：

時常練習使用視覺提示，及使用替代方式決定何時參與對話。頭與身體對著發言者，使用手

勢、點頭與微笑回應他人意見，這些都是表現出對話題感興趣的方法。對視障者而言，提問

是很重要的方式。因為能藉此在對話中得到訊息及延續話題。有些學生會問太多問題或問不

恰當的問題；有些人怕被貼上依賴的標籤或被責備而不願多問。視障生必須瞭解提問是有用

的工具，適當的提問能提供視障者所未見的資訊，也讓其他人瞭解對視障者而言何者是重要

的訊息。 

三、自信 

囿於視力障礙而致步行與運動也大為受限，而又因之減少外出體驗的機會，終至經驗不

足，將人際關係往負向發展（佐藤泰正，1999）。Erin（2006）也認為參與社交事務與活動時，

大部分需要依賴對活動環境的覺察。全盲或弱視學生會對活動細節辨視困難而處於不利的條

件。 

四、參加活動與例行共識 

參與團體是為了日後脫離家人及家族作準備。包括依賴、獨立、互相依賴等情感，青少
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年都有可能會表現出叛逆或自我中心的行為。幾乎每一位在青春期早期的青少年都會面臨兩

難：渴望家中溫暖的支持，又希望能獨立自主；而當他們繼續成長，會變成共生互賴。和同

儕團體互動最頻繁的階段是國中時，對異性感興趣並慫恿團體中的同儕則多是在高中之後

（Fenwick & Smith, 1996; Steinberg & Morris, 2001）。 

五、與他人討論自身障礙 

視障學生需要瞭解他人對視覺障礙的反應、學習如何適當的與他人討論其障礙。如果他

們的視覺障礙（如眼球震顫）使其外觀與他人看來不同，則必需要試著練習在同儕提問時，

如何從容的說明自身的狀況。如：「我的眼睛看起來不斷的在晃動，但其實我所看見的畫面都

是模糊不清的。」如果弱視生的外表看起來與一般人無異，而決定不提及視覺障礙的事，則

他們要考慮到在需要運用視力時如何面對同儕的疑問或是挑戰，如考駕照時的視力檢查。或

因為他們不與他人眼神接觸而被認為是冷淡或不友善的。學生決定不向他人提及他的障礙，

應該尊重他的決定，但要鼓勵他思考告知他人與否後可能的影響。 

六、打理外表 

穿著在高年級到國中的階段會變得重要。青春期受歡迎的人多半是外貌較佳的人，再加

上青春期的學子會花過多的時間在打扮自己。青少年會為了符合大家心目中「完美」的形象，

而做許多的努力（ Fenwick & Smith, 1996; Wolf, 1991; Wolffe, 2000）。低年級時，父母為準備

的服裝與其年齡多為相仿，年級愈高，父母若是沒有將其打扮跟著流行趨勢或符合年齡，將

會與其同儕有所不同，甚至會被認為是不成熟的。此外，當其他同學已開始注重穿著打扮，

而配戴了飾品或是改變髮型、穿著等，視障生若沒有意識到，比起其他的同儕，就少了許多

可以聊的話題。 

七、建立與維持友誼 

Kef（1999）以荷蘭 354位視障青少年（14至 24歲）做調查，探究其建立及維持友誼的

技巧、如何建立社會網絡（social networks）、社會資源及情感支持。Kef的調查中視障學生的

社會網絡成員數略低於明眼同儕（15:20）。她將這個發現作為預測其實驗對象社會網絡範圍

的參考。年輕的視障受試者其社會網絡較小。視障者的社會網絡最大的成員是朋友（28％），

其次是家庭成員（26％）及家族成員（18％）。13%是在學校或工作時認識，6%是俱樂部的

伙伴，5%是專業人員，3%是鄰居，其餘的 1%是生活圈的成員。他們的友人中有 24%也是視

障者。雖然其社會網絡多是由視障者所組成，但有 60%的受訪者表明希望能多些明眼朋友，

並能多與明眼人共事。重要的是有 8%陳述他們沒有朋友，雖比稍早的研究（Walther, 1994, 引

自Kef, 1999）中有 18%的人做此表述為低，但仍多於明眼者的控制組（3%）。MacCuspie's （1996）

以加拿大的視障學生為對象，雖然他的研究對象是小學生為主，但也包含青少年的視障生。

她發現在小學階段的視障生和其他學生比較起來，和他人互動的機會較少，因此和他人建立

友誼的機會也相對減少。若是視障學生在小學階段未能感受到建立友誼及社會接受的重要性，

他們在中學階段也可能會在與他人建立友誼時發生困難。 
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肆、視障生人際適應：同儕接納研究 

吳麗君（1987）研究發現全盲學生較弱視學生受同儕歡迎，全盲學生比弱視學生及一般

學生更受同儕的歡迎而較少排斥；弱視學生受同儕喜歡或排斥情形則和一般學生相彷，唯在

學業討論上有受冷落的跡象。視障學生的學業成就和其受同儕歡迎之情形有顯著的正相關。 

李永昌（1989）研究以社會計量法調查二十位國小弱視生在班上人際受提名指數均低於

一般學生平均指數，僅三位人際關係為正數，亦即弱視生整體而言，大部分（85%）弱視生

在班上的人際關係不佳且受排斥，少部分受排斥並不明顯，但仍不受歡迎。白化症學生較非

白化症學生更不受一般學生接納。 

林祐鳳(2012)在不同提名條件之下，視覺障礙學生之社交地位有些許差異，在校外教學

(活動)提名下約有七成左右是在「被拒絕」與「被忽視」，「普通」佔兩成左右；在分組學習(能

力)提名下約有八成九是在「被拒絕」與「被忽視」，「普通」和「受爭議」約佔一成。視覺障

礙學生在「校外教學」及「分組學習」的提名條件下，在總提名次數上，視覺障礙學生在「校

外教學」及「分組學習」的提名條件下差異不大。在「校外教學」提名條件下視覺障礙學生

負向理由前三高人次為：孤僻、不合群、自以為是。正向理由前三高人次為：為人著想、幽

默風趣、善解人意。五、在「分組學習」提名條件下，視障組負向理由前三高人次為：孤僻、

不負責任、自以為是。正向理由前三高人次為：幽默風趣與善解人意、為人著想、遵守規範

和願意傾聽。 

綜合上述，影響視障生同儕與視障生互動的因素很多元，文獻曾提及視障外表會影響人

際，卻也有同儕認為常面帶微笑的視障生會受他們歡迎，或是保持服裝儀容整潔，也能受同

儕的青睞。受同儕排斥的理由也符合萬明美（1996）指出習癖動作影響人際，外表雖並非唯

一的指標，但外顯行為實為影響之主因。有些理由屬人格特質就見仁見智了，互有人選，如

感恩、樂觀、自信等。視障生和同儕活動的時間較少，增加接觸經驗或特教學分，對視障者

的態度會有正向的轉變。 

 

伍、結語 

經整理視覺障礙者身心特質，視覺障礙者依其發展之特殊性，需要提早介入，動作方面

自模仿起影響視動協調和定向行動甚鉅。認知概念的具體到抽象，倘依其先天盲具體概念建

構較不易，在同齡發展中，圖像的發展當大家都在進步時，視覺障礙者會逐漸落後。依其動

作、認知、語言、社會等四向度歷程，能了解視覺障礙者發展需求與其特殊性。 

逐漸自家庭轉向學校場域後，人際發展脈絡增加，除了親子關係，更增加了同儕關係，

經整理相關文獻，視覺障礙者人際發展的確是需要關注與關心的議題。教師宜針對其身心發

展現況擬定士氣之教學策略。並教導同儕視覺障礙者之身心特質，以採用適合的社交方式與

其互動。 
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東南亞語基模化數學文字題教學網站成效之研究 

 

朱經明 

亞洲大學 

 

摘    要 

本研究主要探討：台灣科技部補助本文作者架設之東南亞語基模化數學文字題教學網站

之成效。研究採二階段進行，第一階段為教師協助學生上網學習及施測，樣本17人；第二階

段為學生自行上網學習及施測，樣本397人，兩者合計共樣本414人。第一階段研究主要發現：

越南文文字題前測平均2.2分，到追蹤期進步至平均85.95分。第二階段研究主要發現： 越南

文，印尼文，泰國文關鍵字後測答對率，以印尼文最高，平均達到95%；越南文平均81%，

泰國文平均67%。學生對本網站之教學成效，正向滿意度（非常滿意及滿意）各題平均為

80.2%。 

 

 

壹、前言 

台灣行政院（2016）依據「新南向政策」綱領，於 2016年 9月 05日正式提出「新南向

政策推動計畫」。「新南向政策推動計畫」將秉持「長期深耕、多元開展、雙向互惠」核心理

念，整合各部會、地方政府，以及民間企業與團體的資源與力量。2016年 12月 09日教育部

長潘文忠指出，現在有 26萬名新住民子女在中小學就讀，為新南向政策提供更好機會，2018

學年課綱也因此有重大突破，將把東南亞國家語言列為國小必修語言課程（中央社，2016）。

2018學年課綱實施國小必修東南亞國家語言後，新移民子女及本地學生會有更多語言學習機

會。透過語言、文化的了解，增加了台灣未來與東協國家互動機會，也可讓新移民子女成為

台灣與東南亞的橋樑。 

Zhang，Popo，Koch，和Calloway（2018）發現通過與基模一致的材料進行學習，會發生

快速的記憶整合。Pappas（2014）指出以基模解數學文字題, 比傳統四個步驟 (閱讀-計畫-解

題-檢查)解題有更好的成效。基模理論也常常被用來協助學習第二語言, 因為它有助於閱讀第

二語言中的許多文本。Betne和Stanchina(2005)指出新移民子女語言發展可以結合數學學習，

如數學文字題（應用題）的學習可結合語言文字的學習。朱經明（2016）以網路基模化算術

文字題教學系統英文版協助低成就學生，研究發現學生基線期平均為20.8、後測的平均為87.5、 

類化期的平均是83.3，維持期平均是87.5。學習英語的關鍵字，前測的平均為8.3、後測的平

均為95.8，維持期的平均為91.7。本研究進一步應用新移民子女的東南亞母語數學文字題的學

習，架設東南亞語基模化數學文字題教學網站。 

姚如芬(2008)發現，不論是二年級或是三年級的新移民女性之子女在測驗總分的平均數

上皆顯著低於一般學童。表示新移民女性之子女數學較台灣女性之子女低落的訪談教師，認

為這些孩子的數學學習表現較弱之處主要在於理解數學文字題（應用題）的能力，有教師表
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示：「學童對語文的領悟力較差，所以在應用的問題上，題意的理解稍差」，也有教師表示：「一

般計算概念大多沒有特別差異，應用題型部分就會較差，可能是不了解字義和家中使用語言

有關」。 澳大利亞的研究發現，越南新移民子女在兩種語言（英語和越南語）表現好的學生，

數學表現也比其他學生好（Clarkson，2007）。Moschkovich (2002)的研究結果駁斥學生的家庭

語言是無關緊要的假設，在許多情況下，鼓勵學生在數學課堂中使用他們家庭的語言似乎是

有益的。 

吳昭容、黃一蘋（2003）認為數學文字題的解題向來是國小數學教學的主體，因為文字

題的情境提供了數學概念或運算與生活間的聯繫，使得數學具有解決生活問題的意義。但有

部分兒童無法理解題意，只能以題目中的數字胡亂地加減乘除。Swanson 和 Jerman (2006)

綜合數學學習困難相關文獻，發現當年齡、智商等變數的影響被控制時，數學學習困難學生

與一般學生能力差異，主要是工作記憶。數學學習困難學生工作記憶較弱，如果要處理大量

訊息或資料內容較繁複，需耗費較多的工作記憶，因此產生較大的認知負荷，導致數學文字

題尤其是多步驟題之解題困難。不僅學障學生，其實一般學生對文字應用題亦有類似困難，

如林碧珍(1991)的研究顯示國小學生文字題解題的能力比基本計算能力差。古明峰（1999）

指出數學文字題解題必須結合計算與理解能力，學生在解題過程中，要先閱讀文字敘述，理

解題意後才能進行解題，由於增加了文字理解上的認知負擔，因而產生列式困難與解題錯誤

的情形，所以文字題解題一直都是數學學習中特別困難的領域。 

由於許多學生對算術文字題通常有相當大的困難，因此我們可將文字題還原為基模

（schema），也就是題目的內在結構（inner structures），一個基模或內在結構可代表許多不同

的情境但解題模式相同的數學文字題。這類似類似康德（Immanuel Kant）的範疇或類型

（categories），康德首先提出基模的概念，他認為基模將感官的印象及經驗加以類型化（Eco, 

1999, Osborn, 1991）。皮亞傑(Piaget 和 Inhelder, 1969)指出長期記憶的認知結構，基本上是由

基模所組成。Skemp (1989) 認為基模是我們心理能力的重要部分，為有智慧的學習數學所必

需。基模使數學學習較容易，保留得更好的，並有助於未來的學習。Jitendra， George， Sood，

和 Price（2010）指出基模本位教學（schema-based instruction）強調問題結構（structure of 

problem）對於理解、表徵問題的重要性。而問題結構可利用基模圖（schematic diagram）來

呈現，以協助解題者分辨問題類型、組織訊息以決定適當的解題程序。解題者在解題的最初

步驟可以使用基模圖做為學習鷹架，之後再慢慢褪除，以培養獨立解題的能力。Schoenfeld

（1985）將解題歷程分為六個階段：讀題（reading），分析（analysis），探索（exploration），

計畫（planning），執行（implementation），和驗證（verification）；而以基模為導向（schema-driven）

解題模式通常可直接由閱讀階段跳至計劃執行階段。 

影片可成為特教學生與文字之間的橋樑，學生即使閱讀能力不佳，透過影片也能了解相

當複雜的問題，同時有較高的學習動機。本研究進一步將原本無結構之影片加以結構化、基

模化，以協助學生建立解題基模。另外，Reed ( 2010)指出動畫可幫助數學推理，動畫回饋可

提高學生估計文字題答案的能力，他並於聖地牙哥州立大學建立一個動畫數學問題解題網站。

本研究則將基模構圖加以動畫化成為動態構圖（animated diagrams），以幫助學生理解構圖的
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含義，並使它們變得更加有趣。 

 

貳、研究目的 

綜上所述，本研究之主要目的為：一方面配合新南向政策，提供新移民子女及本地學生

有學習東南亞語的機會；另一方面希望以基模化教學提升新移民子女數學文字題解題能力。

研究目的條列如下： 

一、 探討國小中低年級東南亞新住民之子女，應用東南亞語基模化文字題教學網站，解

中文和東南亞語文字題之解題成效，及學習東南亞文字題關鍵字之成效。 

二、 探討國小中低年級本地學生，應用東南亞語基模化文字題教學網站，學習東南亞語

文字題及關鍵字之成效。 

 

參、文獻探討 

一、新移民子女數學文字題相關研究 

Bresser, Melanese,和 Sphar（2008）認為新移民子女因各種原因，通常難於理解數學文字

題及完成解題。理解數學文字題比其他文章需要更細心、更花時間，原因之一為數學文字題

充斥著一些數學詞彙和術語，有些詞彙甚至在日常使用有不同的含義。Moss和 Puma (1995)

指出非英語母語和英語母語的學生對數學文字題都有困難，但這類問題對母語不是英語學生

特別具有挑戰性。原因包括老師不了解數學語言造成學生的負擔，和對特定的文化背景知識

的缺乏。這些障礙往往會導致非英語母語學生比同齡母語英語學生，在標準化的數學測驗結

果分數低得多。Bernardo( 2005)認為數學文字題往往構成新移民子女的挑戰，因為它們要求學

生閱讀和理解文本，找出需要回答的問題，最後並建立數學式並求解，新移民子女的困難從

他們遇到還沒有精熟的英語中的詞彙就開始了。美國新移民子女在各州和全國標準化的數學

測驗上得分偏低 (Basurto, 1999; Martiniello, 2008)。數學成績低落和語文成績之間的關係非常

顯著，也許可以解釋少數族群學生數學的表現不佳的原因。 

Moore-Harris（2005）認為數學對新移民子女尤其具有挑戰性，因為數學知識由三部分組

成︰語言知識、概念知識和程式性知識。數學的學測標準要求學生應用在各種現實生活問題

中解決問題的計算技能、 閱讀和解決文字應用題，交流他們的數學思維，和協調同學完成一

些任務。數學有自己專門的語言、語法模式和規則。學生學習英語的同時，他們還必須學習

一些英語單詞在數學方面獨特的意義。Chamot 和 O'Malley(1994)則指出數學文字題的文字造

成新移民子女很多困難，使他們無法解題。這或許可以解釋為什麼教師們會認為，Chamot和

O'Malley(1994) 則指出數學文字題的文字造成新移民子女很多困難，使他們無法解題。這或

許可以解釋為什麼教師們會認為，應用題教學是在小學課程中最困難的任務之一。對於新移

民子女，Spanos(1993)認為學生需要學會某種程序或策略才能得以順利解決數學應用題。教學

生這些程序或策略以系統的方式分析及分解問題，可以幫助理解問題。他提出之程序如下：

(1)將題目大聲朗讀出來。(2)說出不懂的詞彙並將其圈起或寫出。(3)求助同學或老師的這句話

是什麼意思。(4)這個問題問你什麼？寫在下面。(5)畫一個圖來表示這一問題。(6)你怎麼解決
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這個問題？加嗎？減去？相乘？除？寫在題目下面。(7)解題。(8)核對你的答案。(9)請對你的

同學說明你是怎麼得到你的答案。寫在下面。(10)在此頁背面寫了類似的問題。教學是在小

學課程中最困難的任務之一。對於新移民子女，Spanos(1993)認為學生需要學會某種程序或策

略才能得以順利解決數學應用題。教學生這些程序或策略以系統的方式分析及分解問題，可

以幫助理解問題。他提出之程序如下：(1)將題目大聲朗讀出來。(2)說出不懂的詞彙並將其圈

起或寫出。(3)求助同學或老師的這句話是什麼意思。(4)這個問題問你什麼？寫在下面。(5)

畫一個圖來表示這一問題。(6)你怎麼解決這個問題？加嗎？減去？相乘？除？寫在題目下面。

(7)解題。(8)核對你的答案。(9)請對你的同學說明你是怎麼得到你的答案。寫在下面。(10)在

此頁背面寫了類似的問題。 

陶宏麟、銀慶貞、洪嘉瑜(2014)研究發現東南亞母親樣本以及不知道母親出生地者樣本，

其數學成績在由小四至國二四個學習階段皆落後臺灣母親樣本。而且由成績差異的變化仍可

看出落後擴大的現象，前者落後值介於 4.8% 至 8.0% 之間，後者落後值介於 7.2% 至 11.1% 

之間，中國籍母親樣本多數學習階段則與臺灣母親樣本無顯著差異。 柯淑慧（2004）發現基

隆市國小一年級學生本籍母親之子女學業成就高於外籍母親之子女，尤其數學領域成就達顯

著差異。 施靜芬（2009）發現新移民子女的國語、數學的學習成就則呈現弱勢現象。新移民

子女學習態度(學習興趣、學習動機)對國語、數學學習成就有顯著影響，其中學習興趣是主

要影響變項。古明峰（1999）也指出數學文字題解題必須結合計算與理解能力，學生在解題

過程中，要先閱讀文字敘述，理解題意後才能進行解題，由於增加了文字理解上的認知負擔，

因而產生列式困難與解題錯誤的情形，所以文字題解題一直都是數學學習中特別困難的領域。

吳昭容、黃一蘋（2003）認為數學文字題的解題向來是國小數學教學的主體，因為文字題的

情境提供了數學概念或運算與生活間的聯繫，使得數學具有解決生活問題的意義。但有部分

兒童無法理解題意，只能以題目中的數字胡亂地加減乘除。 

二、基模與文字題 

Jitendra， George， Sood，和 Price（2010）指出基模本位教學解文字題之過程可分為

四程序：找出問題類型（Find the problem type）、利用基模圖組織問題訊息（Organize the 

information using diagram）、計畫解題（Plan to solve）、解決問題（Solve the problem），簡稱

FOPS。Xin, Jitendra, 和 Deatline-Buchman (2005) 研究基模本位教學和一般策略教學策略

（general strategy instruction，GSI）的差異，發現在後測及類化測驗上，基模本位教學均優於

一般教學策略。Jitendra, Griffin,  Deatline-Buchman,  Sczesniak, 和 Edward (2007) 研究基模

本位教學對兩個三年級低能力班級和一個特殊班級的的教學成效。發現由前測至後測，其問

題解決能力及計算流利性均有進步。同時，學生認為基模本位教學有助於問題解決。Reed(2006)

指出基模可使學生比較問題相似之處，找到共同的結構，和問題的解決方式，並遷移（transfer）

到其他有相同解題方式的題目。Silver（1981）指出學生解決問題的能力取決於他們對題目之

間相似和差異的了解。善於解題的學生，較有能力對算術應用題加以分類，而各種分類之題

型適合以基模圖來表徵。Gersten（2005）認為在基模本位教學中，基模圖對學生了解關鍵概

念，提供了具體性支持。 
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基模是長期記憶的組織體或組織圖，表徵著物件間的關係，長期記憶的基模可補償本研

究前言中所述數學學習困難學生工作記憶的不足(Swanson 和 Jerman ，2006)。Kintsch (1988) 

指出數學文字題的組成有時會超過學生短期工作記憶的負擔，而Jitendra和Hoff (1996) 認為以

基模化構圖為基礎的教學策略，對文字題語意關係的組織化，有助於克服學生短期工作記憶

的缺陷。Thevenot, Devidal, Barrouillet, 和 Fayol (2007)說明基模為長期記憶中的問題架構，

並透過文字題中的線索被活化（activated），基模中同時包含了解決問題的步驟。Hegarty and 

Kozhevnikov (1999) 發現基模圖描述了問題中物件之間的空間關係，並在解決問題上有正面

的影響。反而，一般的圖形（picture）表徵對解決數學問題則有負面的影響。van Garderen (2006) 

研究發現使用基模圖和數學文字題解題能力有正相關，一般的圖形（pictorial images）則無相

關。Edens和Potter (2007) 亦指出學生的空間理解能力和基模圖的應用，與數學文字題解題表

現有關。Marshall（1995）指出基模是人類記憶中具有網路結構的知識表徵，當學生遇到問題

時，問題中的資訊會刺激學生既有的基模，且會將基模中的舊經驗活化來解決問題。若遇到

數學問題是曾經看過或解過的，基模會被活化並用過去處理的模式來處理現有的問題。

Sáenz-Ludlow（1994）指出，新的基模雖然是因應環境而產生的，但是最重要的還是要靠練

習、重複使用，將它應用到不同情境，基模才會受到鞏固然後獲得保留。 

將基模類化或擴展於類似的題目，稱為基模擴展教學（schema-broadening instruction）。

Fuchs, et al.(2006)發現基模擴展教學使實驗組學生成績顯著優於控制組，尤其在真實生活

（real-life）的數學問題上。Fuchs，Zumeta，Schumacher，和Powell（2010）研究基模擴展教

學對國小二年級學生使用代數方程式表徵文字題解題的影響。結果顯示基模擴展教學可以幫

助學生以代數方程式表徵文字題結構，同時基模擴展教學可以促進學生基本代數推理。學習

這些基模不但有助於解算術應用題，也可遷移到解代數應用題。Ng和Lee (2009)也用類似的方

法教導新加坡小學五年級學生以矩形圖來表示問題中的關鍵資訊幫助解代數題。Riley, Greeno, 

和Heller (1983)提出簡單文字題的基模可分類為：改變（change）、組合（combine）與比較

（compare）三類。Fuson和Willis (1989)使用基模化構圖，成功幫助二年級學生發展出改變，

組合、和比較的基模。Derry (1989) 和Marshall (1995)將基模擴展至二步驟題，本研究則將基

模擴展至三步驟題。 

 

肆、研究方法 

一、研究樣本 

第一階段為教師協助學生上網學習及施測，研究樣本包括國小四年級學生 5 位，國小三

年級學生國 5位，國小二年級學生 7位，共 17位。其中新住民子女 12位（越南 11位，中國

大陸 1位），本地學生 5位。第二階段為學生上網自行學習及施測，包括四年級學生 172位，

三年級學生 217位，二年級學生 2位，未填年級 6位，共 397位。其中新住民子女 104位（越

南 33位，印尼 25位，泰國 21位，菲律賓 2位，中國大陸 23位），本地學生 288位，未填 5

位。第一階段和第二階段兩者合計共樣本 414位。 

二、研究工具 

~266~



研究工具為科技部補助本文作者編製的東南亞語文字題教學系統： 

其網址為：http://ju.asia.edu.tw/mathtestteaching/math1.html 

 

圖 4-1 東南亞語文字題教學系統 

研究工具之編製原則係以日常生活中金錢應用為主，並依九年一貫數學學習領域第三階

段之教學目標：「在小學畢業前，…能利用常用數量關係，解決日常生活的問題」。包括下列

能力指標： 

N-1-02能理解加法、減法的意義，解決生活中的問題。 

N-2-06能在具體情境中，解決兩步驟問題(含除法步驟)。 

N-2-07能做整數四則混合運算，理解併式，並解決生活中的問題。 

N-3-02能熟練整數四則混合運算，並解決生活中的三步驟問題。 

N-3-09能理解分數乘法的意義及計算方法，並解決生活中的問題。 

N-3-09之文字題舉例為：「水果店中柳丁 1斤 23元，蜜棗 1斤 36元。何小姐買了 1斤柳

丁，1/3斤蜜棗，請問她共付多少元？」。其影片及構圖基模如圖 4-2所示： 

 

圖4-2 文字題舉例之影片及構圖基模 
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伍、結果與討論（含結論與建議） 

一、結果與討論 

(一)第一階段教師協助學生上網學習及施測結果與討論 

第一階段17位學生(越南11位，中國大陸1位，本地學生5位) 施測結果之平均數如表5-1所示： 

表5-1 各期成績之平均數 
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0 2.2 57.31 96.88 43.76 83.88 52.10 86.99 97.92 69.28 85.95 

因第一階段樣本主要為越南文新住民子女，故以越南文文字題和中文文字題實施教學與

施測。表5-1顯示，越南文文字題前測及越南文關鍵字前測幾乎都是0分，主要原因為越南新

住民母親平時在家大部分沒有教導母語，即使有也無法熟悉越南文字。越南文關鍵字後測平

均幾乎達到滿分，不過到追蹤期退步至約70分。越南文文字題到追蹤期由前測平均2.2分，到

追蹤期進步至85.95分。中文文字題到追蹤期由前測平均57.31分，到追蹤期進步至平均幾乎達

到滿分。顯示影片與基模可跨越文字的鴻溝，提升學生越南文文字題和中文文字題之解題成

效。 

表5-1 各期成績之平均數，並以圖5-1視覺呈現如下： 

 

圖5-1 各期成績之平均數 

 

(二)第二階段學生自行上網學習及施測結果與討論 

第二階段397位學生(越南33位，印尼25位，泰國21位，菲律賓2位，中國大陸23位，本地

學生288位，未填5位) ，越南文，印尼文，泰國文關鍵字後測答對率分別說明如下： 

越南文關鍵字後測答對率如表5-2所示： 

表5-2越南文關鍵字後測答對率（N=169） 

1.剩下 

còn lại 

2.付 

trả 

3.省 

tiết kiệm 

4.貴 

đắc 

5.幾 

mấy 

6.找 

thối 

7.共 

tổng cộng 

8.收入 

thu nhập 

平均 

90% 91% 90% 81% 65% 77% 74% 77% 81% 
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越南文關鍵字後測前3題都在90%或以上，平均答對率81%，最低的是「幾」（mấy），只

有65%。因為很多學生誤以為mấy是「買」的意思，因為mấy與中文「買」發音類似，但與正

確答案「幾」發音差很多。而且影片中都是買東西的情境，故以為mấy就是「買」。 

印尼文關鍵字後測答對率如表5-3所示： 

表5-3印尼文關鍵字後測答對率（N=114） 

1.剩下 

sisa 

2.付 

bayar 

3.省 

hemat 

4.貴 

mahal 

5.多少 

berapa 

6.找 

kembalian 

7.共 

total 

8.收入 

didapatkan 
平均 

100% 100% 98% 97% 92% 92% 89% 93% 95% 

印尼文關鍵字後測答對率前4題都接近滿分，平均答對率95%。主要原因是其符號系統

與英語完成相同，因此易於學習。 

泰國文關鍵字後測答對率如表5-4所示： 

表5-4泰國文關鍵字後測答對率（N=114） 

1.剩下

เหลือ 
2.付 

จ่าย 
3.省 

ประหยดั 
4.貴 

แพง 
5.幾 

ก่ี 
6.找 

เงินถอน 

7.共 

จ านวนทั้งหมด 

8.收入 

ไดรั้บรายได ้

平均 

70% 73% 68% 63% 65% 66% 64% 68% 67% 

泰國文關鍵字後測答對率較低，平均答對率只有67%。主要原因是其符號系統與英語完成

不同，因此較難學習。 

越南文，印尼文，泰國文關鍵字後測答對率比較如圖5-2所示： 

圖5-2 越南文，印尼文，泰國文關鍵字後測答對率比較 

 

學生對本網站之教學成效，正向滿意度（非常滿意及滿意）各題平均為80.2%，如表5-5

所示： 

表5-5學生對本網站之教學成效，正向滿意度（非常滿意及滿意）百分比 

1.本軟體使數

學文字題和生

活結合 

2.本軟體使學

習數學文字題

變得較有趣 

3.本軟體使我

更理解題目的

意思 

4.本軟體可以

幫助我學習越

南語關鍵字 

5.本軟體可以

幫助我學習印

尼語關鍵字 

6.本軟體可以

幫助我學習泰

語關鍵字 

80% 81% 83% 78% 83% 76% 

 

表 5-5 顯示，學生對影片和基模圖之看法以非常滿意及滿意居多，佔 80%或以上。無意

見及不滿意者不到 20%。受試者對於這套系統中的影片及基模相當感興趣（81%），認為有助
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於理解題目的意思（83%）。學習關鍵字成效滿意度，和圖 5-2關鍵字後測答對率有一致性，

以印尼文最高，泰國文最低。 

 

二、結論 

數學文字題是人類依據生活中數學情境，用文字所建構而成，基模是建構文字題的基礎。

不僅是文字題，基模也是建構故事（story）的基礎。文字題基模有助於解題，故事基模有助

於閱讀理解，可用來協助學習第二語言。較長的數學文字題，也稱為故事題（story problems）。

基模教學不僅可協助解題及閱讀，更可引導學生較深層次的思考，促進學習遷移。將知識加

以基模化，是跨越文字障礙，邁向溝通無障礙的「新南向」目標的重要途徑。 

本研究架設之東南亞語基模化數學文字題教學網站，結合基模化影片、動態構圖等生活

化、趣味化教材。研究結果發現：學生文字題解題可由前測平均幾乎 0 分，進步至平均超過

85分。同時印尼文，越南文，泰國文關鍵字後測答對率，平均介於 95%至 67%之間。學生對

本網站之教學成效，正向滿意度（非常滿意及滿意）各題平均為 80.2%。研究結果顯示：本

教學網站有助於學習東南亞語文字題及關鍵字，並可提升學生學習東南亞語文字的興趣，值

得推廣。 

 

三、建議 

本教學網站以FLASH CS6撰寫程式，目前只有電腦的瀏覽器下載安裝FLASH PLAYER 

可支援FLASH。手機與平板的瀏覽器並不支援 FLASH，因此未來建議以HTML5和

JAVASCRIPT改寫程式，才能在手機與平板上使用本網站。 
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中部地區國民小學普通班教師的特教專業知識自我知覺之研究 

 

林翠英 

彰化師範大學特殊教育學系 

 

摘    要 

本研究旨在探討中部地區國民小學普通班教師特教專業知識自我知覺之情形。研究者以

自編的「國小普通班教師特教專業知識自我知覺量表」為研究工具，並以中部國民小學普通

班教師為研究對象，有效回收問卷 450份，所得資料再以描述性統計、t考驗與單因子變異數

分析等進行統計分析。研究結果如下：（1）普通班教師的特教專業知識自我知覺以「學生的

行為與社會互動技巧的管理知識」向度得分表現最高；「教學內容與實務知識」向度得分表

現最低；（2）普通班教師在特教專業知識自我知覺會因為教師的服務地點、年齡、服務年資

和兼任職務等背景變項的不同而有顯著差異；（3）教育部宜重新研議台灣《特殊教育教師專

業標準》七個向度及 48項指標：根據美國特殊兒童協會（CEC）明定特殊教育教師專業標準，

研究者建議教育部宜在《特殊教育教師專業標準》七個向度 48項指標進行修改，分別在七個

向度 48項的指標中清楚標出知識表現指標和技能表現指標，本研究將可以成為未來在特殊教

育教師專業標準之「知識表現指標」參考依據。 

 

關鍵詞：普通班教師、特教專業知識、自我知覺 

 

 

壹、緒論 

一、研究背景與動機 

融合教育目前已是特殊教育發展的趨勢，歐洲地區盡可能提供特殊需求學生部份時間的

融合安置，特教教師擔當提供普通班教師資訊、諮詢及支持角色，北美地區對於身心障礙學

生安置在普通班有明顯增加的趨勢，而亞洲地區日本努力推動資源班的成立，並加強普通班

教師對身心障礙學生的瞭解 （邱上真，2001；邱上真，2004）。邱上真強調大多數的輕度障

礙學生皆在普通班上課已是世界各國特殊教育新趨勢，因此普通班教師必須具有特殊教育的

理念。 

隨著身心障礙者教育促進方案（Individuals with Disabilities Education Improvement Act, 

IDEIA）和不放棄任何孩子的法案（No Child Left Behind Act, NCLB）通過，美國許多學校為

了符合法規要求，多採取融合教育的模式，使得障礙學生進入融合班接受普通教育的課程，

盡可能達到他們的發展目標（Fallon, Zhang , & Kim, 2011; Lamport, Graves, & Ward , 2012; 

Smith, Robb, West, & Tyler, 2010）。 

根據《國民中小學教師授課節數訂定基準》第 3 和 4 條規定：「三、專任教師兼任導師

者，其授課節數與專任教師之差距以四節至六節為原則。四、專任教師兼任行政職務，其減
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授節數之基準由各該主管教育行政機關訂定之。師資培育大學附設實驗國民小學專任教師兼

任主任行政職務者，每週之授課節數以一節至四節為原則」（教育部，2016），研究者發現中

部地區（台中市、彰化縣、南投縣、雲林縣、嘉義市和嘉義縣）各國民小學班級數以 24班為

例，教師兼任處室主任、級任教師和科任教師每週上課時數分別為主任 4-6節，級任 16節和

科任 20 節。由此可知處室主任、級任教師和科任教師都有接觸身心障礙學生的機會。根據

2014年《特殊教育法》第 28條及 2013年《特殊教育施行細則》第九條指出參與訂定個別化

教育計畫包含處室主任和教師。再者面對學生行為問題處理時，鈕文英（2009）指出參與全

校性、教室本位和個別化等三個層級正向行為支持的實務運作，參與人員也包含教師和行政

人員，可見國民小學普通班教師面對障礙生時特教專業知識與技能是不容被忽視的。 

根據教育部（2014）《特殊教育統計年報》顯示，2013年國小身心障礙學生有 42,061人，

其中安置在分散式資源班有 27,854 人佔 67.39％，既然多數的障礙學生同時在資源班及普通

班上課，普通班教師的特殊教育專業能力深切影響服務品質，如 Fallon、Zhang 和 Kim（2011）

指出教師的品質良窳最直接影響學生的成就，Grift（2007）研究發現正面的學習氛圍、教師

清楚教導及教師的期待都和學習成就呈正相關，尤其在教學的活動中，學生感受到越多成功

經驗其學習就越多。鈕文英（2006）研究指出良好的班級經營是實施課程與教學調整方案的

基礎，班級經營強調讓所有學生覺得老師是公平的以及營造互相接納與協助的氣氛。吳淑美

（2004）強調融合班級中特殊生與普通生共處時，班級氣氛應該給人溫馨的感覺而不能顧此

失彼失去公平性，教師需要營造鼓勵學生間互動且合作的正向學習環境，可以降低學生行為

問題。吳淑美認為調整教學能增進學生學習，培養學生獨立和互動能力。 

綜上所述，研究者發現班級氣氛和課程與教學調整會影響學生學習表現，普通班教師面

對身障生與普通生同一班時，營造正向的班級氣氛與教學調整是不容忽視的。 

普通班教師面對身障生在普通班接受教育是很大的挑戰，蘇燕華和王天苗（2003）研究

國小普通班教師對融合教育實施過程的結果發現（1）擔憂抗拒：因為國小普通班教師不具特

教專業能力而難勝任；班級經營及教學方法要調整會增加工作負擔；教師沒有事先做好心理、

課程及特教專業上的準備工作。（2）教學上的兩難：是因為統一課程、團體教學型態、班級

人數多、缺乏教材教具及學生能力太弱。（3）教學過程：教師要適性調整教學，靈活應變，

期盼有助理人員及陪讀工讀生。（4）教師肯定融合教育的理想但強調建立配套措施。 

普通班教師面對身障生的教育已是事實，教師的專業能力成為重要議題，亦是受到世界

各國的重視，就美國而言二十世紀中葉，台灣教師協會（National Education Association）及

美國教師聯盟（American Federation of Teachers）都視教師為專家需要獲得保障，教師的自律

也獲得社會信賴。直到 1980年代許多州開始強調教師品質亦即新進教師需要有教師合格證才

能夠被信賴來教導孩子，一旦有了合格證就可能成為好的國小老師。二十世紀結束後，通過

不放棄任何孩子的法案（NCLB），此時對教師品質的觀點就包含訓練與經驗的結合（Shober, 

2012）。Goe 和 Stickler（2008）認為一位好老師必須具備四個條件即教師資格（教師進教

室時需備有證照、知識、經驗）；教師特性（教師的態度、特質）；教師的實務能力（與學

生互動的方式及教學策略）及教師效能（評量教師對於學生學習的貢獻）。 
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美國特殊兒童協會（Council for Exceptional Children, CEC）在 1976年與台灣師培教育資

格認證委員會（National Council for Accreditation of Teacher Education, NCATE）有合作的關係，

特殊兒童協會（CEC）負責認可台灣有品質的特殊教育職前師資培育課程；台灣師培教育資

格認證委員會（NCATE）則負責台灣師資培育資格認證的部分（CEC-IV, 2000）。 

就台灣而言，教育部（2007）公佈《特殊教育教師專業標準》包含七個向度，共 48項指

標，分別為向度一：教師專業基本素養含 3項指標、向度二：敬業精神與態度含 8項指標、

向度三：特教專業知識含 8項指標、向度四：特殊需求學生鑑定與評量含 5項指標、向度五：

課程設計與教學含 8項指標、向度六：班級經營與輔導含 11項指標和向度七：研究發展與進

修含 5項指標。 

教育部（2007）公佈《特殊教育教師專業標準》之後，經過多年努力，目前台灣特殊教

育教師專業標準的現況，是以台灣現有的特教專業標準為基礎，透過研究小組討論、專家焦

點座談和現場教師專業諮詢，在學前、小教、中教及特教等四類科師資共同架構下，建構出

目前特殊教育教師專業標準及專業表現指標，分別為（1）具備教育專業知識並掌握重要教育

議題含 3項指標（2）具備學科∕領域知識及相關教育知能含 2項指標（3）具備課程與教學

設計及教材調整能力含 4項指標（4）善用教學策略進行有效教學含 3項指標（5）運用適切

方法進行評量與診斷含 4項指標（6）發揮班級經營技巧，營造支持性學習環境含 3項指標（7）

掌握學生差異進行相關輔導含 3項指標（8）善盡教育專業責任含 3項指標（9）致力於教師

專業成長含 2項指標和（10）展現協作與影響力含 3項指標（陳偉仁、陳明聰、胡心慈，2014）。 

研究者比較台灣與美國特殊教育教師專業標準發現美國特殊兒童協會（CEC） 

明定「特殊教育教師一般核心專業標準」八個向度分別為：（1）特殊教育的哲學、歷史和法

律基礎（2）學習者的特徵（3）評量、診斷和評鑑（4）教學內容和實務（5）計劃和管理教

學及學習環境（6）管理學生行為及社會互動技巧（7）溝通及專業團隊合作關係（8）專業與

倫理實務等向度各有其知識表現指標及技能表現指標（CEC-IV, 2000）。相較於台灣的現況，

教育部（2007）公佈《特殊教育教師專業標準》包含七個向度共 48項指標及陳偉仁、陳明聰

和胡心慈（2014）說明台灣目前建構出十項特殊教育教師專業標準及30項特教專業表現指標，

研究者發現台灣的問題：尚未在「特殊教育教師專業標準」下訂出知識表現指標和技能表現

指標。依據上述的觀點，本研究欲瞭解國民小學普通班教師特教專業知識自我知覺的情形，

以提供教育單位規劃提升普通班教師特教專業知識，以及未來在《特殊教育教師專業標準》

七個向度 48項指標進行修改時，分別在七個向度中清楚標出知識表現指標和技能表現指標，

本研究將成為 「專業知識表現指標」之參考依據。 

二、研究目的 

根據以上研究動機，本研究主要目的有二：（1）瞭解中部地區國民小學普通班教師特教

專業知識自我知覺的情形；（2）探討不同背景變項國民小學普通班教師在特教專業知識自我

知覺之差異情形。 

三、名詞解釋 

（一）普通班教師 
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本研究所指普通班教師，係指被編制在中部地區含台中市、彰化縣、南投縣、雲林縣、

嘉義市和嘉義縣等縣市設有不分類（身心障礙類）資源班之國民小學普通班教師。 

（二）特教專業知識 

根據教育部發布的《師資培育白皮書》說明建立專業標準本位的師資培育目標（教育部，

2012：17）： 

以教師終身專業學習的理想，建立專業標準本位的師資培育，規劃推動師資職前培育、師資導入

輔導及教師專業發展表現檢核基準，研訂「教師專業標準」及「教師專業表現指標」，精進師資

培育歷程，確保教師專業能力，以維護學生受教權益。 

鑒於台灣目前特殊教育「教師專業標準」及「教師專業表現指標」的內容尚未擬出知識

表現指標及技能表現指標，因此研究者參考美國特殊兒童協會（CEC）發布的《特教教師必

須知道：特教教師的準備與證照的標準》第 4版（What every special educators must know : The 

standards for the preparation and licensure of special educators,4th ed.）（CEC-IV, 2000）的特教

教師專業標準。 

本研究所指特教專業知識係根據美國特殊兒童協會（CEC）明定特殊教育教師一般核心

專業標準中的特教專業知識。特教專業的知識包含（1）教學內容與實務知識（2）學生的行

為與社會互動技巧的管理知識（3）評量、診斷與鑑定的知識（4）團隊合作夥伴關係和溝通

知識。 

（三）自我知覺 

根據自我知覺理論 （self-perception theory），主張個體藉由觀察自己的行為，來推斷自己

的內在的信念、態度、動機及情感，利用自我認識來推斷自己行為可能原因或決定因素。自

我知覺歷程主要發生在當個體處於不熟悉的事件時，個體是根據自己行為和自己所處的情境

以推斷自己的態度 （游恆山譯，2004；葉重新，2004；Gerrig & Zimbardo, 2008）。 

本研究所謂的自我知覺指國民小學普通班教師的特教專業知識的內在的信念和態度，並

以自編的「國民小學普通班教師特教專業知識自我知覺量表」之得分為操作型定義，專業知

識得分越高，專業知識自我知覺越佳。 

 

貳、研究方法 

一、研究對象 

根據教育部（2014）《特殊教育統計年報》顯示，2013年國小身心障礙學生有 42,061人，

安置在一般學校接受特殊教育有 41,331人，其中安置在分散式資源班有 27,854人佔 67.39％，

顯示多數的身障學生已同時在普通班及資源班上課，普通班教師及普通班教師兼行政的特殊

教育專業知識與技能深切影響服務品質。本研究是根據教育部特殊教育通報網（2015）之統

計顯示，中部地區含台中市、彰化縣、南投縣、雲林縣、嘉義市和嘉義縣等縣市一般學校國

民小學階段設有不分類（身心障礙類）資源班共有 313 所學校成為本研究母群體，預試樣本

部份以「隨機抽樣」方式，抽樣校數共 14所，各校依比例方式抽出各年段一名導師共 6名普

通班教師（不含嘉義市和嘉義縣）及普通班教師兼主任行政職務 4名，抽樣總人數是 66名普

~278~



通班教師及 56名普通班教師兼行政，來進行預試問卷調查，以郵寄方式發放問卷共寄出 122

份，收回問卷共 104份，有效問卷為 102份，回收率為普通班教師 90.91%及普通班教師兼行

政 75.0%，本研究寄出的預試問卷摘要如表 1。正式樣本的部分，為了平衡教師/普通班教師

兼行政抽樣人數，故增加嘉義縣兼行政的抽樣校數，且避免重複樣本，已先排除預試樣本，

再以「隨機抽樣」方式抽樣校數共 69所，各校依比例方式抽出各年段一名導師共 6名普通班

教師（不含嘉義市和嘉義縣）及普通班教師兼主任行政職務 4名，抽樣總人數是 354名普通

班教師及 276名普通班教師兼行政，以郵寄方式發放問卷共寄出 630份，收回問卷共 460份，

無效問卷共 10份，問卷調查漏答題數達 3題者均視為無效問卷，有效問卷為 450份，回收率

為普通班教師 69.49%及普通班教師兼行政 73.91%，正式問卷摘要表如表 2。 

表 1  預試問卷中部各縣市抽樣學校及抽樣人數摘要表 

縣 (市)   母群校數   抽樣校數    抽樣人數       有效份數        有效問卷百分比 

                               教師／兼行政   教師／兼行政       教師／兼行政 

台中市     123         5          30／ 20        25／12         83.33%／60.0% 

彰化縣      87         3          18／ 12        18／11          100%／91.67%  

南投縣      20         1           6／ 4          6／ 3          100%／75.0% 

雲林縣      44         2          12／ 8         11／ 7         91.67%／87.5% 

嘉義市      12         1          –／ 4         –／ 3             –／75.0% 

嘉義縣      27         2          –／ 8         –／ 6             –／75.0% 

總計       313        14          66／56         60／42         90.91%／75.0% 

 

表 2  正式問卷中部各縣市抽樣學校及抽樣人數摘要表 

縣 (市)   母群校數   抽樣校數   抽樣人數        有效份數        有效問卷百分比 

                              教師／兼行政    教師／兼行政      教師／兼行政 

台中市     118         25      150／100        105／77         70.0%／77.0% 

彰化縣      84         18      108／72          76／53         70.37%／73.61%  

南投縣      19          5       30／20          25／15         83.33%／75.0% 

雲林縣      42         11       66／44          40／31         60.61%／70.45% 

嘉義市      11          3       –／12          –／ 8             –／66.67% 

嘉義縣      25          7       –／28          –／20             –／71.43% 

總計       299         69      354／276        246／204        69.49%／73.91% 

 

二、研究對象資料分析 

表 3 所示針對本研究所探討的國小普通班教師的背景因素，以次數分配與百分比的統計

方式呈現。 

表 3  普通班教師背景相關資料 

項目 類別    次數 百分比（%） 

年齡   40歲及以下 173 38.4 

 41-50歲 222 49.3 

 51歲及以上 43  9.6 

服務年資 10年及以下     78 17.3 

 11-20年 216 48.0 

 21年及以上 151 33.6 

服務地點 市 139 30.9 
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 鄉 308 68.4 

兼任職務 教務主任  54 12.0 

 輔導主任 52 11.6 

 總務主任 

學務主任 

導師 

53 

45 

246 

11.8 

10.0 

54.7 

註：N = 450；未達 450的部分皆為遺漏值。 

 

三、研究工具 

（一）量表的編製 

本研究參考 Lin（2002）及美國特殊兒童學會（CEC-IV, 2000）的特教教師專業標準做為

研究工具，由研究者自編「國小普通班教師特教專業知識自我知覺量表」。根據研究目的，

問卷包含二部分：教師基本資料及特教專業知識自我知覺。採 Likert 五點量表，選項及計分

方式分別為：非常反對為 1分，反對為 2分，普通為 3分，同意為 4分，非常同意為 5分。 

（二）內容效度 

針對問卷內容延請專家學者（大學特教系教授）及實務工作者（國小普通班教師及普通

班教師兼行政）數名加以審查，排除不適當的題目及反覆修改題項，建構問卷內容效度。 

（三）效度分析 

量表初稿完成後，選取預試有效樣本 90名普通班教師進行探索性因素分析建構量表的效

度，如表 4 所示。 

根據及吳明隆與涂金堂（2012）的看法，當 KMO 值越大越接近 1 時，表示變項間共同

因素越多，越適合進行因素分析，本研究 KMO值是 .878，Bartlett球面考驗結果之檢定值為

1026.402（p ＜.000），顯示本資料適合進行因素分析。本量表以主軸因素法進行因素萃取並

執行斜交轉軸後發現本量表共有四個（特徵值大於 1.0）構面，因素累積解釋量達 72.51%，

表示量表效度良好，將其歸納為：（1）團隊合作夥伴關係和溝通知識（2）評量、診斷與鑑

定知識（3）教學內容與實務知識（4）學生的行為與社會互動技巧的管理知識等四個構念，

所有因素負荷量均在都在.50以上。 

（四）信度分析 

本量表之信度考驗係進行內部一致性分析（ internal consistency），信度內部一致性

Cronbach’s α分別為 .87、.82、.89、.82，總量表 Cronbach’s α為 .93，吳明隆與涂金堂（2012）

認為 Cronbach’s α總量表α係數若在 .90以上則信度更佳，因此本量表信度算佳，其信度考

驗結果如表 4所示。 

表 4  國民小學普通班教師特教專業知識自我知覺量表信效度表 

  因素構面       題號         因素負荷量           Cronbach’s α 

1團隊合作夥伴     14            .82          

關係和溝通        10            .80 

知識               7            .79                     .87 

                  15            .76 

                  13            .68 

2評量、診斷        2            .82 
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與鑑定知識         3               .82 

                   5               .67                  .82 

                   1               .61 

                   4               .61 

3教學內容          8              .93 

與實務知識         9               .91                  .89 

                   6               .73 

                  11               .72 

4學生的行為       12              .82 

與社會互動        17               .82                  .82 

技巧管理知識      16               .70  

總量表            17                                   .93 

 

四、資料處理與統計方法 

本研究剔除無效問卷後，利用 SPSS統計軟體進行資料分析。 

(一)以次數分配及百分比說明研究對象的基本資料。 

(二)透過描述性統計平均數、標準差說明普通班教師在「特教專業知識自我知覺」各向

度的得分情形。 

(三)藉由 t考驗、單因子變異數分析並進行平均數差異檢定，續以雪費法進行事後比較。

變異數分析前，先進行變異數同質性檢定。          

 

參、結果與討論 

一、普通班教師的特教專業知識自我知覺的情形 

整體而言，普通班教師的特教專業知識自我知覺整體平均數為 4.04得分表現介於同意到

非常同意之間，顯示普通班教師在特教專業知識自我知覺的表現是肯定的。洪儷瑜（2014）

指出在 2007年已有超過 75%的障礙學生在普通班接受特殊教育服務，研究者推論自 2007迄

今，普通教師面對身障生的挑戰，迫使普通班教師重視特教專業知識，不斷與時俱進參與特

教相關進修或研習活動，所以普通班教師在特教專業知識自我知覺的表現是肯定的。 

從表 5 中發現普通班教師的自我知覺在「學生的行為與社會互動技巧的管理知識」 向

度平均數為 4.40 得分表現最高，其中第 16 題「我了解教師身為學生典範的重要性」平均數

為 4.49 得分表現最高，其次是第 15 題「我了解老師正面或負面的態度及行為將影響學生的

行為」平均數為 4.44，顯示普通班教師特教專業在學生的行為與社會互動技巧的管理知識上

的得分表現介於同意到非常同意之間。此結果呼應 Grift （2007）的看法。其次，普通班教

師在「教學內容與實務知識」向度平均數為 3.90 得分表現最低，其中第 14 題「我了解各種

有助於計畫、經營教學和學習環境的方法和技術」、第 12 題「我了解修正教學及教材的技術

及方法」和第 11題「我了解教學和補救的方法，技巧和教材」的得分較低，顯示普通班教師

特教專業在教學內容與實務知識上的得分表現介於普通到同意之間，未達同意的表現。 

表 5中顯示普通班教師於特教專業知識自我知覺問卷中的「學生的行為與社會互動技巧

的管理知識」、「評量、診斷與鑑定知識」和「特教專業知識總量表」得分表現介於同意到非
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常同意之間，表現最好；其餘向度在「教學內容與實務知識」和「團隊合作夥伴關係和溝通

技能知識」得分介於普通和同意之間，表現有改善空間。 

表 5 普通班教師對特教專業知識自我知覺之情形 

題號 內容 平均數 標準差 排序 

團隊合作夥伴關係和溝通知識 (5題) 3.92 .52  

1. 我會與工作夥伴共同發展個別學生的課程。 3.81 .77     4 

2. 我了解特殊學生基本的教室經營理論、方法和技術。 3.78 .72     5 

3. 我了解特殊教育的課程是注重運動神經、認知、學科、

社會、語言、情感的發展及功能性的生活技能。 

3.92 .72     3 

4. 在計畫每個學生個別化課程時，我考慮到學生、父母、

老師及學校其他工作人員的角色。 

4.00 .70     2 

5. 在社會技能的發展中，我了解社會技能需要教育及功

能性的自然環境和有效的教學。 

4.08 .60     1 

評量、診斷與鑑定知識 (5題)    4.07 .45  

6. 我了解特殊學生有正常、遲緩和異常溝通的方式等特

徵。 

4.42 .55     1 

7. 我了解藥物對特殊學生在認知、身體、社會和情緒行

為上會產生影響。 

4.29 .64     2 

8. 我了解篩選預先轉介、轉介及分類的典型過程。 3.69 .78     5 

9. 我了解特殊教育是以各種模式理論和哲學為基礎。 4.15 .60     3 

10. 我了解有關學生評量的合法條款、條例以及指導方

針。 

3.80 .72     4 

教學內容與實務知識 (4題)  3.90 .56     

11. 我了解教學和補救的方法，技巧和教材。 3.90 .67     2 

12. 我了解修正教學及教材的技術及方法。 3.87 .69     3 

13. 我了解學生們的各種不同學習方式，同時知道如何

調整教學、滿足各類學生的需求。 

14. 我了解各種有助於計畫、經營教學和學習環境的方

法和技術 

4.03 

 

3.81 

 

.66 

 

.68 

  1 

 

 4 

學生的行為與社會互動技巧的管理的知識 (3題)     4.40  .49  

15.我了解老師正面或負面的態度及行為將影響學生的行

為。          

4.44  .60     2 

16我了解教師身為學生典範的重要性。 4.49 .59     1 

17.我了解如何根據道德準則的慣例，如何與他人保密地

談論特殊學生。 

4.27 

 

.63 

 

    3 

 

總量表（17題） 4.04   .42  
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二、不同背景變項普通班教師在特教專業知識自我知覺之差異情形 

本研究以 t考驗、單因子變異數分析並進行平均數差異檢定，續以雪費法進行事後比較，

來瞭解普通班教師不同背景變項（年齡、服務年資、服務地點及兼任職務）在「特教專業知

識自我知覺」之差異情形。在變異數分析前，本研究先進行變異數同質的基本假設檢定，結

果顯示均符合變異數同質基本假定，遂進行 t考驗或變異數分析，其結果如下。 

（一）t考驗進行差異分析 

為了瞭解普通班教師是否因為服務地點不同，而有不同程度的特教專業知識自我知覺，

因此以普通班教師的市、鄉等為自變項，以特教專業知識自我知覺問卷內四個向度及問卷總

量表為依變項，根據其平均數、標準差進行獨立樣本 t 考驗及差異比較，以瞭解不同服務地

點的普通班教師的特教專業知識自我知覺的差異，差異分析摘要如表 6所示。 

由表 6得知，不同服務地點的普通班教師在團隊合作夥伴關係和溝通知識（t＝2.01, p＜.05）

及特教專業知識總量表（t＝2.05, p＜.05）等向度有顯著差異。顯示普通班教師會因為服務地

點不同，而在團隊合作夥伴關係和溝通知識特教專業知識總量表得分有顯著差異，其中市的

普通班教師得分顯著高於鄉的普通班教師。研究者推論其原因可能是各縣市行政教育機關較

喜歡委託市區學校舉辦研習活動或比賽活動，市區學校的普通班教師有較多機會參與，因此

會有任教地區不同的顯著差異。而楊秀真、王明泉和程鈺雄（2008）的研究卻發現台東縣普

通班教師的特教專業知識，不會因為任教地區不同而有不同結果。由此推論任教地區不同的

顯著差異可能發生在台灣西半部，而東半部沒有顯著差異。 

表 6  不同服務地點的普通班教師在特教專業知識自我知覺的 t考驗分析摘要表 

向度 

Levene檢定 

地點 
樣 本

數 

平 均

數 

標 準

差 
t值 差異比較 統 計

量 

顯 著

性 

1. 評量、診斷與鑑

定知識 .00 .99 
市 139  4.11 .44 1.41  

鄉 308  4.05 .46   

2. 教學內容與實務

知識 .00 .95 
市 139  3.96 .56 1.36  

鄉 308  3.88 .56   

3. 團隊合作夥伴關

係和溝通知識   .00 1.00 

市 139  3.99 .52 2.01* 市＞鄉 

鄉 308 
  

3.88 
.51  

 

4. 行為與社會互動

技巧知識   .02 .88 
市 139  4.46 .46 1.90  

鄉 308  4.37 .50   

5. 特教專業知識總

量表   .60 .44 

市 142  4.10 .41 2.05* 市＞鄉 

鄉 308 
  

4.01 
.41  

 

*p＜.05 

（二）單因子變異數分析 

根據普通班教師的年齡、服務年資和兼任職務等進行單因子變異數分析並採取雪費法進

行事後比較，以瞭解不同年齡、服務年資和兼任職務的普通班教師的特教專業知識自我知覺
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的差異，差異情形如表 7-9所示。 

表 7 得知，不同年齡的普通班教師在「特教專業知識自我知覺」問卷中各個向度，經過

單因子變異數分析發現教學內容與實務知識（F＝3.34, p＜.05）、團隊合作夥伴關係和溝通知

識（F＝5.34, p＜.05）、學生的行為與社會互動技巧管理知識（F＝5.08, p＜.05）三個向度及

特教專業知識總量表（F＝5.18, p＜.05）等向度均達顯著差異，經過事後比較其中年齡為 41-50

歲和 51歲及以上的通班教師在團隊合作夥伴關係和溝通知識的得分顯著高於 40歲及以下的

通班教師。41-50歲的通班教師在學生的行為與社會互動技巧管理知識和特教專業知識總量表

的得分顯著高於 40歲及以下的通班教師。推論其原因可能是年紀較大特別是年齡為 41-50歲

的普通班教師參與較多相關的進修課程活動，中年階段邁向成熟穩健階段，比起年輕教師知

識較豐富。 

此研究結果與朱瑛（2009）不同。朱瑛發現不同年齡的國小普通班教師在特教專業知能

方面沒有顯著差異。為何不同研究結果，有待後續的研究探討。 

表 7  不同年齡的普通班教師對特教專業的知識自我知覺的變異數分析情形 

量表 Levene檢定 變異 離均差 
自由度 均方 F值 事後比較 

向度 統計量 顯著性 來源 平方和 

1.評量、診

斷 

與鑑定知識 

.97 .38 組間   .64  2  .32 1.58  

組內 87.75 435  .20   

總和 88.39 437    

2.教學內容

與實務知識 

1.33 .27 組間   2.11  2 1.06 3.34*  

組內 137.51 435  .32   

總和 139.62 437    

3. 團隊合

作夥伴關係

和溝通知識 

1.06 .35 組間 
2.82  2 

1.41 5.34* 41-50 歲＞40 歲及

以下 

組內 
114.90 435 

 .26  51 歲及以上＞40

歲及以下 

總和 117.72 437    

4. 行為與

社會互動技

巧知識 

2.00 .14 組間 
2.36  2 

1.18 5.08* 41-50 歲＞40 歲及

以下 

組內 101.08 435  .23   

總和 103.44 437    

5. 特教專

業總量表知

識 

.45 

 

 .64 

 
組間 

1.73 2 
 .87 5.18* 41-50 歲＞40 歲及

以下    

組內 72.76 435  .17   

總和 74.49 437    

*p＜.05    

表 8 得知，不同服務年資的普通班教師在「特教專業知識自我知覺」問卷中各個向度，

經過單因子變異數分析發現評量、診斷與鑑定知識（F＝4.21, p＜.05）、教學內容與實務知識

（F＝3.41, p＜.05）、學生的行為與社會互動技巧管理知識（F＝5.21, p＜.05）三個向度及特

教專業知識總量表（F＝4.38, p＜.05）等向度均達顯著差異，其中年資為 21年及以上的普通
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班教師在得分上顯著高於 11-20年的普通班教師。此結果與傅証和魏俊華（2010）和楊秀真、

王明泉和程鈺雄（2008）的研究發現類似。 

根據教師專業發展階段及專業表現指標指出教師在班級經營與學生輔導的向度，教師年

資為 21年及以上是屬於成熟期具有創造能力，而年資 11-20年是屬於維持期具有評價能力（陳

木金、邱馨儀、陳宏彰，2005），本研究也有類似發現。推論其原因可能是教師專業知識表

現在不同的階段會出現不同的能力。 

表 8  不同服務年資的普通班教師對特教專業的知識自我知覺的變異數分析情形 

量表 Levene檢定 變異 離均差 
自由度 均方 F值 事後比較 

向度 統計量 顯著性 來源 平方和 

1.評量、診

斷 

與 鑑 定 知

識 

1.26 .28 組間 
1.70  2 

 .85 4.21* 21 年及以上＞11-20

年 

組內  89.16 442  .20   

總和  90.86 444    

2.教學內容

與 實 務 知

識 

2.65 .07 組間   2.14  2 1.07 3.41*  

組內 138.59 442  .31   

總和 140.73 444    

3. 團隊合

作 夥 伴 關

係 和 溝 通

知識 

2.16 .12 組間  1.60  2  .80 3.00  

組內 117.83 442  .27   

總和 119.43 444    

4. 行為與

社 會 互 動

技巧知識  

.49 .61 組間 
2.45 2 

1.23 5.21* 21 年及以上＞11-20

年 

組內 104.04 442  .24   

總和 106.49 444    

5. 特教專

業 總 量 表

知識 

.35 

 

.71 

 
組間 

1.48  2 
 .74 4.38* 21 年及以上＞11-20

年   

組內 74.62 442  .17   

總和 76.10 444    

*p＜.05      

表 9得知，不同兼任職務的普通班教師在「特教專業知識自我知覺」問卷中各個向度，

經過單因子變異數分析發現評量、診斷與鑑定知識（F＝5.56, p＜.05）、教學內容與實務的知

識（F＝5.07, p＜.05）、團隊合作夥伴關係和溝通知識（F＝5.76, p＜.05）三個向度及特教專

業知識總量表（F＝6.20, p＜.05）等向度均達顯著差異，進行事後比較發現目前兼任職務為輔

導主任在「評量、診斷與鑑定知識」的表現優於導師亦優於總務主任。教務主任在「教學內

容與實務的知識」的表現優於導師。輔導主任在「團隊合作夥伴關係和溝通知識」和「特教

專業知識總量表」的表現優於導師。其中兼任職務為輔導主任及教務主任的得分顯著高於導

師，研究者推論其原因可能是導師未接受過主任儲訓班方案有關教育專業理念的課程訓練。

輔導主任的得分顯著高於總務主任，推論其原因可能是輔導主任目前兼任的職務和評量、診

斷與鑑定的知識較相關。本研究與傅証和魏俊華（2010）的研究發現類似。 
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表 9不同兼任職務的普通班教師對特教專業的知識自我知覺的變異數分析情形 

量表 Levene檢定 變異 離均差 
自由度 均方 F值 事後比較 

向度 統計量 顯著性 來源 平方和 

1.評量、診

斷 

與 鑑 定 知

識 

.62 .65 組間 4.35 4 1.09 5.56* 輔導主任＞導師 

組內 
87.13 445 

.20  輔導主任＞總務主

任 

總和 91.48 449    

2.教學內容

與 實 務 知

識 

1.75 .14 組間 6.16 4 1.54 5.07* 教務主任＞導師 

組內 135.07 445 .30   

總和 141.22 449    

3. 團隊合

作 夥 伴 關

係 和 溝 通

知識 

.86 .49 組間 5.90 4 1.48 5.76* 輔導主任＞導師 

組內 114.10 445 .26   

總和 
120.00 449 

   

4. 行為與

社 會 互 動

技巧知識 

.58 .68 組間 1.27 4 
.32 1.34  

組內 105.54 445 .24   

總和 106.81 449    

5. 特教專

業 總 量 表

知識 

.52 

 

 .72 

 
組間 4.03 4 1.01 6.20* 輔導主任＞導師    

組內 72.27 445 .16   

總和 76.29 449    

*p＜.05      

 

肆、結論與建議 

一、結論 

研究結果發現如下： 

(一)普通班教師特教專業知識自我知覺的得分情形 

普通班教師於特教專業知識自我知覺問卷中的「學生的行為與社會互動技巧的管理知識」、

「評量、診斷與鑑定知識」和「特教專業知識總量表」得分表現介於同意到非常同意之間，

表現最好，在「教學內容與實務知識」和「團隊合作夥伴關係和溝通技能知識」得分介於普

通和同意之間，表現有待加強。 

(二)不同背景變項普通班教師在特教專業知識自我知覺之差異情形 

普通班教師在特教專業知識自我知覺會因為教師的服務地點、年齡、服務年資和兼任職

務等背景變項的不同而有顯著差異。 

 

二、建議 

根據本研究結果，具體建議如下： 

(一)教育行政機關或學校建議 

1. 教育部宜重新研議台灣《特殊教育教師專業標準》七個向度及 48項指標：根據美國

特殊兒童協會（CEC）明定特殊教育教師專業標準，研究者建議教育部宜在《特殊
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教育教師專業標準》七個向度 48 項指標進行修改，分別在七個向度 48 項的指標中

清楚標出知識表現指標和技能表現指標，本研究將可以成為未來在特殊教育教師專

業標準之「知識表現指標」參考依據。 

2. 培育師資的學術單位必須加強特殊教育課程：本研究發現普通班教師於特教專業知

識自我知覺在「教學內容與實務知識」和「團隊合作夥伴關係和溝通技能知識」表

現有待加強。為了落實台灣《特殊教育法》及《特殊教育施行細則》的規定，研究

者建議培育師資的學術單位宜加強特殊教育課程，使師資生畢業後有充足的特殊教

育專業知識面對普通班的障礙生。 

3. 納入教師生涯發展進階指標，提供教師不同階段的增能進修機會：本研究結果可以

成為國民小學教師生涯發展進修研習的階段重點及各層級教育行政機關規劃研習內

涵時參考的指標，亦即普通班教師於特教專業知識自我知覺表現不算好的向度，都

是普通班教師在「特殊教育專業知識自我知覺」較薄弱的部分有成長的空間，藉著

特教知能課程增進特教專業知識，以提高普通班障礙生的服務品質。 

4. 多規劃及實施鄉鎮地區特教知能課程研習，以解決任教地區不同的顯著差異問題：

本研究結果發現服務地點市的普通班教師在「特教專業知識總量表」的表現上顯著

優於鄉的普通班教師，建議相關教育行政機關宜在鄉鎮的地區多舉辦特教知能課程

研習活動，以提升鄉鎮的普通班教師的特教專業知識。 

5. 舉辦活動提供交流機會：本研究結果發現兼任職務為輔導室主任在「特教專業知識

總量表」的表現上顯著優於導師，建議學校宜舉辦校內外交流活動，透過輔導室主

任經驗分享以增進導師特教專業知識。 

（二）未來相關研究之建議 

1. 本研究以量化問卷調查法進行研究，建議後續研究中加入深入訪談之質性研究，可

以更深入探討問題所在，更清楚瞭解普通班教師的特教專業知識情形。 

2. 本研究對象是僅以中部的縣市設有不分類身心障礙資源班之國小普通班教師，在結

果的推論上難免有限制，後續研究宜將研究範圍延伸至台灣，研究對象擴展至政府

官員，以全面了解地方教育與國小普通班教師在特教專業知識的情形與困難。 
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A Study of Special Education Knowledge Self-Perception of 

Regular Education Teachers in Central Taiwan Elementary Schools 

 

 

ABSTRACT 

This study examined special education knowledge self-perception of regular education teachers 

in central Taiwan elementary schools. A questionnaire was developed in the present research. There 

were 450 regular education teachers in this study. Data were analyzed through descriptive analysis, 

independent t-test, and one-way ANOVA. Results for self-perception of the teachers indicated that: 

(1) regarding special education knowledge, the highest score was knowledge of managing student 

behavior and social interaction skills; however, the lowest score was knowledge of instructional 

content and practice; (2) School location, age, years of service, and school positions produced 

significant differences in special education knowledge; (3) minister of education should re-discuss 7 

dimensions and 48 indicators of Taiwan professional standards for the special educators. According 

to the professional standards for the special educators of the Council for Exceptional Children in the 

US, the researcher found Taiwan professional standards for the special educators lack of knowledge 

and skills indicators in terms of seven dimensions. This study can be used as a reference for 

knowledge indicators of professional standards for the special educators. 

 

 

Key words：regular education teachers, special education knowledge, self-perception 
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香港特殊學校實施體育教學的困難及其因應策略 

 

吳善揮                                               廖樂俊 

香港明愛元朗陳震夏中學           香港耀能協會高福耀紀念學校 

 

 

壹、引言 

體育發展是經國的大事，向來備受國家的重視，這是因為一方面它能夠促進國民的身

體健康，以及滿足國民的身心靈需要，另一方面它也能夠加強人們的民族自信、身體自信，

而最重要的，就是國家能夠透過培養體育人才，推動國家的體育發展，使國家成為國際之間

的體育大國（池建，2018）。事實上，學校體育教學便是達至以上目標的基石，這是因為學

校體育不但能夠從小培養國民的運動興趣，提升他們的身心健康，而且更能夠發掘及培育優

秀的運動人才（不少優秀的運動選手也是在學學生）（吳欣慈、林俞秀，2008）。在這樣的

情況下，教師自然不能夠忽略體育教學細節（組成體育教學之元素，包括：教師、學生、教

材、教學環境），以免影響到體育教學的真實成效（趙子建，2012）。由此可見，體育對個

人、國家都具有重要的影響，因此我們必須重視學校裡的體育教學，以讓它能夠發揮真實的

作用。 

雖然政府也相當重視體育教學，可是其焦點往往只集中在普通學校之上，卻忽略了特

殊學校發展體育教學之需要。現今主流體育不但強調「更快」、「更遠」、「更強」，也強

調「完美性」、「和諧性」、「超越性」，當中帶有強烈的精英運動主義色彩，這難免使到

教育當局在推動體育教學時，只以普通學校學生為目標，以訓練他們成為體壇精英，而忽略

了特殊學校學生也有體育學習之需要，使到他們的體育學習需要未能夠得到照顧（林鎮坤、

高桂足，2007）。事實上，特殊學校具素質的體育教學是否能夠得到成功落實，關係到特教

學生的體育學習受教權，以及參與身體活動、享受休閒生活和終身運動之機會與權利是否得

到保障（陳張榮，2016）。由此可見，教育當局應制訂相應的政策及計畫，以提升特殊學校

的體育教學品質，以保障特教學生體育學習之受教權，以及與常人一樣能夠享受由運動所帶

來的快樂。 

回歸教育現場，筆者發現香港特殊學校的體育教學也存有不少的困難及挑戰。因此，

本文旨在探討體育教學之意涵、特殊教育與體育教學之關係、香港特殊學校實施體育教學的

困難，以及其因應策略，以供特殊學校的體育教師作為參考。         

 

貳、體育教學之意涵 

體育教學能夠促進學生的生理健康。有鑑於現今社會學生的體能素質日益下降，因此，

當代體育教學極為著重提升學生的健康，強調增強學生的體質，以達至改善學生健康水平的

大目標（楊雅晰、劉昕、丁明露，2017）。而西方教育體系亦一直認為，體育教學就是由身

體活動、身體鍛鍊所組成，目的就是為了提升學生的身體健康（黃尚軍、鄭勤、蔣紅霞，
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2017）。另外，由於工作繁忙、生活壓力極大、生活節奏急速，所以欠缺運動習慣的人便會

忽略了身體鍛鍊，久而久之，人們的身體健康便會轉差，因此體育教學必須激發學生運動的

興趣，讓運動成為他們生活的一部分，最終培養出他們終身體育的常規習慣（李雨樽，

2015）。簡言之，體育教學在於養成學生終身運動的習慣，以使他們能夠終身保持健康體魄，

應對生活上的不同挑戰。 

體育教學也能夠改善學生的心理健康。有效的體育教學不但能夠釋放學生的壓力，而且

更能夠從動作技能之強弱中為個體帶來正向的作用，例如：改善人際關係、提升學習動機等

（呂亦航，2016）。另外，金敏玲（1999）指出學生每天也面對着不同的壓力，例如：失戀、

和同儕不和、受到師長批評或處罰、學業壓力等，而體育教學正好讓學生從中消減負面的情

緒，並調整內在之心理平衡。此外，孫德朝、孫慶祝（2015）也指出體育教學有利學生發展

出恆常的運動習慣，進而讓他們形成頑強的意志，這對於促進學生的心理健康有著極為重要

的作用。由是觀之，體育教學能夠協助學生建立運動習慣，為他們帶來快樂，緩減他們在生

活之中所承受的壓力，進而促進了他們的心理健康。 

體育教學也能夠協助學生發展出健全的人格。體育教學就是身體教育（physical 

education），它的主要目標在於以身體運動作為媒界，開發人體的內在潛能，以及發展身體

特質，例如：忍耐力、堅持力、克服疲勞的能力，在不斷重複完成動作之訓練下，人們執行

身體動作之效率亦隨之而提高，最終他們的身體適應能力便能夠得以提高（韓丹，2016）。

此外，體育教學為學生的道德學習開創了有利的環境，讓運動喚起他們的道德情感，並在過

程之中實踐美善的價值（曾玉山，2016）。例如：學生可以從運動之中培養出自強不息、敢

於進取、超越自我、不斷奮鬥的精神；學生亦以從運動競賽之中學會「克己復禮為仁」的精

神，即不會因為爭勝心切而破壞道德規範（潘瑞成，2018）。由此可見，體育教學不但重視

體格訓練，而且更著重道德情操的培養，使學生能夠從運動之中完備人格。 

 

參、體育教學對特教學生之重要性 

體育教學能夠提升特教學生的活動能力。特殊學校體育教學之主要作用，在於發展特教

學生的動作能力、動作技能，以肢體活動的教學及訓練來提升他們的身心健康（李偉清、周

俊良，2013）。事實上，由於特教學生受到身心障礙的影響，所以他們的肢體動作發展方面

有所缺陷，而且亦因此而導致運動量不足（潘倩玉，2007），而體育教學正好能夠為他們提

供具組織性的身體活動，包括競技運動、休閒運動，以及矯正運動等，這都有助他們提升肢

體活動的能力，並使他們能夠進一步提升生活的品質（柯建興，2013）。由此可見，體育教

學能夠為特教學生提供肢體活動的訓練，一方面可以改善他們的活動能力，另一方面也可以

因為活動能力的提升，而改善他們的生活素質。 

體育教學能夠為特教學生帶來人格之成長。體育能夠使特教學生體驗失敗，並且透過運

動競技之過程，培養特教學生為着目標而奮力求進的態度，而從運動活動中取得的勝利更可

以讓他們帶來滿足感（蘇瑞陽，2013）。劉闊傑、周禾程、姜筱華之研究（2014）發現，智

能障礙學生能夠從適應體育之教學中，加強自我概念、提升個人信心、建立正向人格，以及
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促進道德發展。由是觀之，透過體育學習的不同部分，特教學生能夠成功加深對自己的了解，

並因為能夠克服自己的缺陷而提升自信心，進而發展出完備的人格。 

體育教學能夠促進特教學生的社會適應力。透過體育教學，特教學生能夠集體地進行體

育活動，這不但可以累積不同的日常生活經驗，而且更可以加強他們人際交往的能力，以使

他們能夠得以融入主流社會（蔣娜娜、向友余、李海，2018）。另外，體育教學也能夠使特

教學生發展出待人處事的應有態度，使他們能夠懂得如何與他人建立關係；同時，體育學習

也能培養出他們的團隊精神，以及良好的領導能力，這對於他們日後投身社會也有著極大的

幫助（劉闊傑、周禾程、姜筱華，2014）。簡言之，體育教學能夠創設情景，讓特教學生學

會如何與他人合作，並如何與他人互相配合完成任務，這都有助特教學生擁有更好的社會適

應力，為他日融入主流社會做好準備。 

 

肆、香港特殊學校實施體育教學的困難 

雖然體育教學對特教學生具有重要的作用，可是香港特學校教師在實施體育教學時卻遇

上不少困難，致使出現「教師難教、學生難學」的情況。本部分將分析香港特殊學校實施體

育教學的困難為何，如下： 

（一）難以照顧學習多樣性 

現時香港特殊學校分為六個類別，包括：視障、聽障、肢體障礙、智障、群育（為具紀

律問題學生而設）、醫院。雖然不同的特殊學校所照顧的特教學生也以單一身心障礙類別為

主，可是他們之間依然存有極大的學習差異。以肢體障礙學校為例，不同的肢體障礙學生的

活動能力，以及傷殘程度也大有不同，故體育教師在施教之時，不可能統一要求所有學生也

完成相同的學習任務，若強行為之，便會使到學生感到困難，並失去運動的興趣。因此，班

級內存有不同的學習差異便成為了體育教師造成施教的困難。 

（二）教師缺乏專業知能 

雖然香港教育當局規定特殊學校之教師必須曾受特殊教育訓練，可是特殊教育技術的發

展日新月異，特殊學校教師未必能夠完全掌握當前最新的特教知識及技術。事實上，香港特

殊學校教師工作極為繁重，欠缺足夠的時間及空間進修特殊教育的課程，而且香港教育局只

為教師提供較熱門的特殊教育課程，一些較冷門的特殊教育專題課程則極少開辦，例如：視

障兒童教育課程等（冼權鋒，2013），這都使到特殊學校體育教師未能夠掌握最新的特殊教

育技術，而在缺乏專業的特教知能下，他們根本難以於校內展開有效的體育教學。 

（三）教學時間不足 

現時，體育課約佔整體課時的 5-8%，而與其他學習範疇的相比，其教學時數是最少

（香港課程發展議會，2014），可見體育教學備受忽視。在這樣的情況下，特殊學校的體育

課之教學時間更形不足，這是因為體育教師因着特校學生的身體障礙，需要花費一定的時間

帶領他們到指定地方上課，同時，在開展教學之時，體育教師還需要先安頓學生的身心、分

配學習器具等。因此，在教學時間極為不足的情況下，體育教師只能夠匆忙地完成體育課，

這使到學生難以感受到體育課的樂趣。 
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（四）體育教學的安全限制 

香港浸會大學許士芬體康研究中心之研究（2006）指出，特教學生家長擔憂子女在參與

體育學習或活動時的安全問題，而因支援人員數量不足，部分學生更需要照顧者或家人陪同

才能夠參與其中，這都不利於體育教學的展開。而根據筆者的經驗，特殊學校的體育教師為

了避免特教學生因參與課堂活動而受傷，盡量安排一些活動過程較沉悶而所需動作較少的任

務予學生完成。可是，這都使到特教學生難以對千篇一律的體育課產生興趣，即未能夠建立

他們對體育學習的熱情及動機。 

（五）欠缺中央課程綱要 

中央課程綱要能夠給予特殊學校教師設計課程的方向，而且亦能讓體育教師有法可依。

然而，現時香港並沒有設置特殊教育課程的中央綱要、學生能力指標指引等，這都造成了特

殊學校教師設計體育課程的困難，也使到他們未能夠為特教學生設計合適的體育教學活動，

這都不利於特教學生的體能發展，以及發展終身運動的習慣。 

 

伍、香港特殊學校實施體育教學的困難之改善建議 

（一）推動「適應體育」教學 

隨著社會對教育均等的追求，解決學習多樣性的問題，設計差異化教學是不可缺少的元

素。筆者建議教育當局全面於特殊學校推動「適應體育」教學，即教師需以「學生為本」，

因應學生個體能力差異，提供多元體育學習之模式及相關課堂活動。例如：教師可以將能力

相若的特教同學編配為一組，實施靈活彈性分組的安排，並按他們的能力而設置不同的學習

任務，為他們提供不同類型和難易度的體育學習活動，讓特教學生更能掌握當中的運動技能

及理論，並一步一步地完成學習任務和挑戰。筆者相信在「適應體育」教學的實施下，特教

學生必定能夠克服自己的障礙，並完成教師給予的學習任務，這不但能夠為教師及學生帶來

鼓舞及滿足感，而且也能夠培養特教學生為着目標而奮力求進的態度。 

（二）加強特校教師專業培訓 

所謂：「工欲善其事，必先利其器」，若要解決實施體育教學的困難，那麼特校教師便

需要具備更多專業的知能，以使他們能夠在校內開展有效的體育教學。現時，社會上有不少

新興運動專為身心障礙人士而設，例如：輪椅籃球、盲人足球、地壺等，當中的規則和玩法

有別於一般傳統運動，非常適合肢體活動能力較弱的特教學生。因此，筆者建議特殊學校應

為校內教師提供專業培訓，包括：邀請各體育總會的專業人士主持工作坊，為教師介紹專為

身心障礙人士而設的運動，以及當中的運動規則、技巧等，同時也讓教師考取相關的專業執

照，使他們更有能力推動相應的體育教學。另外，香港教育局也應舉辦特校體育教學研討會，

讓不同的特校體育教師就著體育教學的不同議題及知識互相交流，一方面能夠豐富教師的個

人體育經驗及知能，而且更能夠讓他們把最新的體育教學技術應用於自己的學校之中，以及

把所學習到的新興運動原理教導自己的學生，進而促進特教學生的多元運動發展及興趣。 

（三）設計生活化的體育教學 
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無可否認，教師難以在特教學校的體育課堂之中實施以教師直接講授為本的教學，這是

因為這與特教學生對體育課的期待有所落差。因此，筆者認為若能推動主題式教學的理念，

筆者相信能為特殊學校的體育教學帶來一番新景象。事實上，若教師能夠把「生活化」的主

題融入校本的體育課程之中，例如：為創設學生坐着輪椅上落坡度較大的路之情境，教導特

教學生如何運用臂力，並加強他們的手部肌肉訓練，筆者相信這些既實用而又與學生的日常

生活息息相關的教學，必定能夠使體育教學內容變得生動有趣，同時也能夠切合學生真實的

需要，給予特教學生適度的體能訓練，使他們能夠加強身體健康。 

（四）增聘教學支援人員 

在目前特校教師的編制中，體育教師的職位數目顯然不足；再加上特校的資源主要投放

於主要學科之上，例如：中文、英語等，較少投入較多的人力資源於體育教學之上，而一所

特校往往只有一至兩名的體育教師，而他們需要擔負起全校所有與體育相關的活動及課程編

排，而在體育教師工作繁重的情況下，體育教學的質素難免受到影響。有見及此，筆者建議

教育局增加對特校的補助，使他們得以聘請額外的教學人員處理與體育課程及活動相關的行

政工作，同時，他們亦可以與體育教師共同實施協同教學，一方面可以加強對特教學生的課

堂支援，另一方面也使體育課堂的安全性大大提高。另外，學校亦應聘請校外具專業資格的

運動教練，專責處理校內課外的體育活動，以發掘特教學生之體育潛能及興趣，提供具針對

性的訓練及教學，以使他們也能夠在運動方面取得成就。 

（五）改善特校體育教學環境 

在特校的體育教學之中，安全性是最重要的考慮條件。由於特校學生在身體、智力、心

理、官能等方面都存有不同程度的障礙，故此往往造成教師在進行體育教學時，出現不符教

學預期的情況，若教師強行施加壓力，以使特教學生掌握特定的運動技巧，那麼特教學生便

會面臨受傷的風險。因此，為了避免意外的發生，特校必須改善體育教學的環境，例如：增

設無障礙設施及相關以特教學生為本的體育用品、教具及器材，以使身心障礙學生能夠循序

漸進地強化體能及相關的運動技巧，另外，特校亦應在活動中心或相關體育場地增設欄杆及

防護墊，以減少特教學生發生碰撞受傷或其他意外的風險，而最重要的，就是這能使到體育

教師在教學過程中，無需因過分擔心安全問題而無所作為，使學生也可感受到由體育課堂所

帶來的樂趣。 

（六）推行親子體育活動 

事實上，若只依靠學校的體育教學來培養特教學生的運動興趣，確實並非一件容易的事，

這是因為特教學生家長往往因擔心子女發生意外，他們大多不願意讓子女參與運動量較大的

體育活動。因此，筆者認為若學校能夠加強家校合作，即大力推動親子體育活動，那麼體育

教學必定能夠事半功倍。例如：特校可以舉辦繽紛同樂日等親子活動，誠邀各家長和學生參

與其中，並教導家長不同的特殊體育活動技術及知識，讓家長充分了解子女在校的體育發展

及興趣，以及明白運動對子女的好處，那麼家長必定願意為建立學生的常規運動習慣而共同

努力，在這樣的情況下，特教學生的生活壓力便可以得緩減，並且強化身心健康，當然，特

校的體育文化及發展也能夠得以推動，並為香港提供更多殘疾人運動精英，確實一舉兩得。 
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（七）設置中央課程綱要 

中央課程綱要可謂是體育教學的精髓，因此，筆者建議香港教育當局向特校提供體育課

程架構、運動能力基礎指標，為羽毛球、排球、足球、籃球、乒乓球、舞蹈、田徑、游泳、

體操等各項運動範疇，擬訂照顧不同學習差異的教學大綱及摘要，並訂立不同學習階段的體

育教學方針，當中包含：運動教學調適策略、特教學生表現評量、學習預期成果、個別學習

計劃（IEP）等相關教學資料，讓特校體育教師能夠有法可依，因應班級學生的不同需要及

能力，調適中央課程綱要，以編制具針對性、以學生為本的校本課程內容，以貫徹「適性揚

才」的教育理念，促進特教學生在體育領域中的學習，協助他們掌握指定的運動技能，並達

至指定體育教學的學習目標。當然，隨着社會變遷及進步，近年香港也引入了不少新興運動，

例如：躲避盤等，教育當局可以與時並進，按照最新的運動發展情況，調節中央課程綱要的

內容及細節，以使特校體育教學保持吸引力。 

 

陸、總結 

最後，洪嘉文（2000）認為教育乃是協助學生追求身心靈健全發展的過程，讓他們能夠

成為人格完備的人，而要達到這個目標，教育的過程便必須包含：德育、智育、體育、群育、

美育五個核心要素。從中，我們可以看到體育對於特教學生身心發展的重要性。因此，香港

教育當局及特殊學校不宜忽視體育學習對特教學生的重要性，並應加強對體育教師的培訓及

支援，使特教學生也可以與普通人一樣，享受由運動過程中所帶來的樂趣。筆者深信，只要

我們能夠懷着「人人可教」的心，那麼特教學生同樣可在體育課中找到自己的舞台。 

 

 

參考文獻 

池建（2018）。歷史交匯期的體育強國夢－基於黨的十九大精神發展中國特色社會主義體育

強國之路。北京體育大學學報，41（1），1-8。 

吳欣慈、林俞秀（2008）。基隆市中和國小體育行政發展現況分析。大專體育學術專刊，2，

49-55。 

呂亦航（2016）。國中體育課之學生文化。靜宜體育，10，26-36。 

李雨樽（2015）。大界化後期我國高校體育教學的“破”與“立”。廣州體育學院學報，35

（1），122-125。 

李偉清、周俊良（2013）。適應體育師資之培育與增能。學校體育，135，7-12。 

冼權鋒（2013）。香港特教師資培訓不同模式的實踐經驗及困難。香港特殊教育論壇，15，

88-95。 

林鎮坤、高桂足（2007）。邁向後現代的適應體育。大專體育學術專刊，1，560-565。 

金敏玲（1999）。華梵校園中體育的地位與作用之調查研究。中華體育季刊，12（5），21-

27。 

柯建興（2013）。學校本位適應體育課程之運作。學校體育，135，13-19。 

~296~



洪嘉文（2000）。學校體育再造之探討。體育學報，29，59-70。 

香港浸會大學許士芬體康研究中心（2016）。香港殘症人士體育發展顧問研究。香港：作者。 

香港課程發展議會（2014）。基礎教育課程指引─聚焦‧深化‧持續（小一至小六）。香港：

作者。 

孫德朝、孫慶祝（2015）。我國基礎教育體育課程百年演進歷程的身體社會學解析。首都體

育學院學報，27（6），525-531。 

陳張榮（2016）。美國與台灣適應體育發展之探討。桃竹區特殊教育，27，1-8。 

曾玉山（2016）。基於西方研究者視角的體育教育本質研究。吉林體育學院學報，32（4），

6-10。 

黃尚軍、鄭勤、蔣紅霞（2017）。現階段我國體育概念新說：基於歷史邏輯與理論邏輯的視

角。天津體育學院學報，32（6），529-533。 

楊雅晰、劉昕、丁明露（2017）。反思與審視：建國以來體育學業評價之歷史沿革。北京體

育大學學報，40（2），72-77+94。  

趙子建（2012）。體育教學細節的理論考釋及資源生成的策略。武漢體育學院學報，46

（7），91-95。 

劉闊傑、周禾程、姜筱華（2014）。智能障礙學生參與適應體育活動之成效探討。休閒觀光

與運動健康學報，4（3），83-92。 

潘倩玉（2007）。特殊學校學生適應體育課程的身體活動。體育學報，40（1），105-118。 

潘瑞成（2018）。道德哲學與精神哲學：中國學校體育教育思想的歷史考察與演變範式。西

安體育學院學報，35（3），379-384。 

蔣娜娜、向友余、李海（2018）。台灣地區適應體育發展狀況及其對大陸的啟示。綏化學院

學報，38（1），1-14。 

韓丹（2016）。論體育源起和體育概念的源流演變。哈爾濱體育學院學報，34（4），1-9。 

蘇瑞陽（2013）。適應體育。學校體育，135，4-6。 

~297~



南投縣國中教師對低成就學生實施補救教學方案現況之研究 

 

李芳章 

台中市北勢國民中學 

 

摘    要 

本研究旨在瞭解南投縣國中教師對低成就學生實施補救教學方案現況之研究，是以南投

縣屬公立 31所國民中學參與補救教學教師為調查對象，以自編之「南投縣國中教師對低成就

學生實施補救教學方案現況之研究」為問卷工具，回收率 89%，以次數分配、百分比、平均

數統計數據為分析內容。研究結果概述如下： 

一、師資背景與學校概況 

師資以女性教師居多，40歲以下為教學主力，學歷 40%以上為研究所畢業，以職務而

言，擔任行政教師居多，師資學經歷豐富。學生安置以 5-10人居多，以每上課時間以

週一至週五下午第八節為主，特殊學生以資源班增加節數為主，另開專班為輔，教材

以自編為主。 

二、補救教學目的與現況 

教師對於補救教學目的、原則、清楚了解，能掌握低成就學生學習狀況，落實個別化，

多元化之教學與評量。 

三、補救教學困境 

教師面臨學生不同起點能力、偏差行為、教材蒐集編製不易、學習動機不足等困境，

平均有 42%的教師對此有點困擾，38%的教師沒有困擾。低成就學生學業上差異甚大，

如何編製適才，適性之教材與規劃，對教師是一大考驗。 

四、困境因應方式 

面臨教學困境教師如何處置？自行處置有 50.26%，尋求協助有 44% 自行處置，其是

參加研習、蒐集資料找出解決方法，尋求協助是教師向專學者家或資深教師請益。共

有 94.26%的教師自行處置或尋求協助，由此可知，教師依職責自行解決所面臨的困

境。 

以上四點為研究結論焦點，以為推行補救教學方案之參考。 

 

關鍵字：低成就 、補救教學、 學習障礙 、 偏遠國中、教育機會均等 

 

 

緒論 

潛觀今日教育蓬勃發展，台灣公私立大學有156所，公私立高中計有：509所，公私立國

中計有：940所，公私立國小計有︰2,670所(教育部，2014)，台灣人口計有︰23,476,640人（2015

年10月內政部），由基礎教育到高等教育如此普及，以人口比例而言，依此觀之，一定能使
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台灣新生代在優渥的環境下接受國民教育，提升國民素質，健全國民教育基礎，傳承固有文

化及因應時代知識潮流，創建卓見新知，順應時勢開創新世代。 

「國民教育」是國家經濟與社會發展的重要投資，而如何縮短城鄉差距，落實教育，確

保教育品質，實現教育機會均等的理想，是台灣教育政策實施應深入思考的課題。 

 

壹、研究背景與動機 

一、研究背景 

忝列教師三十年，其中國小八年，國中特教二十二年，國中階段曾擔任行政工作，經歷

了學校行政各階層歷練，深切體會教育天職是「把每一位學生帶上來」，使之順利成長，適

存於社會，不論其資質如何？上智或下愚，富裕或貧困，或社經地位之高低。 

教學生涯中，感觸最深刻的是學業上低成就的學生，其學業欠佳，肇因並非智力問題，

主因是家庭因素、學校環境、教育設施、班級經營、師資、教材教法等因素，這些低成就學

生在其求學生涯中學校所規劃之課程進度、課程學習、教學方式因無法跟上學程與預期之進

度，新舊學程無法銜接，造成學習困擾與成績評量無法達成預設之學習目標；教師因課程進

度因素，必須依進度時程完成教學課程，無法兼顧學習落後之學生，學生，而一再延宕學習，

學生甚至無學習之動機，無法專注課程之學習，致使學習成績差距日漸擴大，鑄成學業成績

低落的原因。 

研究者以南投縣轄下 13個行政區 31所國中教師為研究對象，了解其對「低成就學生實

施補救教學方案」實施現況做一普查，深入了解在實際教學歷程中實施，有否呈現績效或窒

礙難行之處，南投縣是一個地廣人稀，人口分布不均勻的縣份，城鄉差距甚大。 

南投縣是典型的農業縣，人口由2010年的529,491人至2015年下降至509,490人，人口負

成長3.2%(內政部戶政司2016年5月)，依此，可知少子化現象及人口外移流動，更加速經濟與

教育的退縮，因經濟因素造成人口向城市移動，因經濟問題無法解決，因生活困頓，必需離

鄉背井外出謀生，而鑄成年輕人口外流，間接造成隔代教養，為接續傳統命脈，由大陸、東

南亞地區引進外籍新娘，因文化、語言、生長背景與台灣相異，衍生外配母親為下一代的教

養問題無法相續，而造成教育斷層，無法與台灣教育銜接，在國民教育階段新住民子女之教

育問題已由隱藏而漸露出學習成績低落問題，新住民子女已漸漸由國小、國中、高中階段進

入大學階段，學業上低成就學生智力並非主要因素，家庭教育無法與學校教育銜接是其主因。 

曾經在偏遠學校與一般地區學校服務的經歷，深深感觸到偏遠地區與一般地區學校之差

距，無論學校設施或學生內在的差距，如：學生學習態度與動機、學校師資流動率、教學設

施、社會資源等，因家長社經地位的差距、社會資源不足、同儕互動、文化刺激上之差異，

鑄成不少社會事件，身處偏鄉，尤其國中階段正處青春叛逆期，間接、直接影響其社會行為、

德育觀念、認知學習、學習動機與態度，故依此提出本研究。 

二、研究動機 

動機一：切膚之痛 

西元1973年至1982年間，正值研究者國小及初中(國中)階段，因家庭因素影響學業無法
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跟上同儕，尤其數學、理化、英文，身處南投縣偏鄉聚落，對外交通不便，更遑論補習或課

業輔導，學校亦無補救教學輔導等相關教育措施，因此，惶惶度日，隨波逐流。如以今日特

教相關法規規範，應屬弱勢低成就學生或屬學習障礙學生，也是單親、隔代教養的典型的低

成就學生，由此深感「切膚之痛」，經歷求學歷程之困境與期盼，身為偏鄉學子深深感觸偏

鄉學生渴望求知的心境。 

動機二：了解補救教學實施現況績效與困境 

政府將全面推動十二年國民教育，未來九年級生可直升高中職或五專(教育部，2006)，

縣境低成就學生是弱勢中的弱勢，是研究者關心的議題，期望上述學群在就學期間所培育之

學力，能確實銜接下一階段之基本知識需求，因此，教育部為協助此弱勢學生能順利完成基

礎學業，基於教育機會均等及社會公平正義之理想實施補救教學計畫，政府於1996年開始實

施「教育優先區計畫—課後輔助」方案，於2014之「國民小學及國民中學補救教學實施方案」

與本方案修訂要點(教育部，2011，2014)，提供特殊學生與學習低落等弱勢學生於國中、小

階段之補救教育政策，以補救教育功能之不足，提升弱勢學群基本學力與教學品質。研究者

因限於人力、物力之因素，只能針對南投縣地區之國民中學階段，對於弱勢學群、低成就學

生實施補救教學後之成效如何？或實施過程中遭遇何種困境，是研究者探究之主旨。 

動機三、提出補救教學遭受困境之因應策略與方向 

茲因少子化與經濟因素，鑄成年輕人口外流，造成城鄉差距日趨擴大，學校規模大小，

師資、學生來源、班級經營與學習氣氛，課程規劃設計與實施，學校行政支援、社區及家長

認同等種種困境，提出相對因應之策略與方向。 

上述三項動機，試想了解南投縣國民中學與教育部正在推動之「補救教學方案」實施現

況，研究者欲探究南投縣國民中學實施本方案之現況及窒礙難行之處，尋求解決處方，是研

究之探討主旨，如何落實國民基本教育之目標與翻轉南投縣教育，落實教育公平與正義之核

心理念，以之提供學校行政與教學實務之參考。 

 

貳、研究目的與待答問題 

一、研究目的 

本研究旨在了解南投縣屬國民中學低成就學生等弱勢學群，在教育部積極對低成就學生

提倡補救教學措施，針對低成就學生施補救教學後，是否能提升其落後同儕之基本學力與能

力，及在補救教學過程中可能遭遇教學與行政措施上之困境，以之謀求解決之道。其分述如

下︰ 

(一)瞭解南投縣國中教師對於低成就學生實施「補救教學方案」目的與現況。 

(二)瞭解南投縣國中教師對於低成就學生實施「補救教學方案」之困境。 

(三)瞭解南投縣國中教師對於低成就學生實施「補救教學方案」面臨困境之因應策略。 

二、待答問題 

1-1實施補救教學方案學校安置低成就學生與目的為何? 

1-2實施補救教學方案學校師資來源與行政支援為何？ 
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1-3實施補救教學方案學校課程規劃與實施為何? 

2-1實施補救教學方案面臨學生之教學與課程設計之困境為何? 

2-2實施補救教學方案班級經營、行政支援之困境為何？ 

3-1實施補救教學方案面臨學生教學與課程設計之困境因應策略為何？ 

3-2實施補救教學方案面臨班級經營、行政支援之困境因應策略為何？ 

三、名詞解釋 

(一)學習障礙(learning disbi1ity) 

根據教育部(2012)修訂之身心障礙及資賦優異學生鑑定辦法，所謂「學習障礙」，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直接造成之結果。前項所定學習障礙，其鑑定

基準依下列各款規定： 

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。 

本研究「學習障礙生」是指南投縣等所屬縣立國中之在學學生，經通過各縣市教育局所

督導之特殊教育學生鑑定及就學輔導會鑑定通過並領有鑑定證明七、八、九年級學習障礙學

生。 

(二)低成就學生(underachiever students) 

本研究所稱之「低成就學生」是指「國民及學前教育署辦理補救教學作業要點修正規定」

(教育部，2015)公布之實施對象，其為︰ 

1.一般扶助學校條件如下： 

 (1)身分弱勢條件 

    ①原住民學生。 

    ②身心障礙人士子女。 

    ③外籍、大陸及港澳配偶子女。 

    ④低受入、中低收入家庭學生及免納所得稅之農漁工子女。 

    ⑤隔代教養及失功能(包括單親)之家庭子女 

    ⑥身心障礙學生:經學校學習輔導小組認定受輔可提升學業成績者。 

 (2)五至九年級學生(國中教育階段)： 

    ①篩選測驗結果，國語文、數學或英語任一科目有不合格之情形者。 

    ②身心障礙學生經學校學習輔導小組認定接受輔導可提升學業成就者  。 

    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生，以不超過受輔人

數之百分之三十五為原則。 

2.特定扶助學校條件如下： 

 (1)符合下列要件之一為特定學習扶助學校： 

~301~



    ①原住民學生合計占全校學生總人數之百分之四十以上者。 

    ②澎湖縣、金門縣、連江縣、屏東縣琉球鄉、臺東縣蘭嶼鄉及綠島等離島地區國民

申小學。(非本研究範圍) 

    ③偏遠地區學校，其住宿學生總人數占全校學生總人數之百分之三十以上者。 

    ④國中教育會考學校成績待提升之學校:國中教育會考國文、英語、數學三考科任兩

科成績「待加強」等級人數(含缺考)超過該「應考」人數百分之六十五以上之學

校。 

     ⑤法務部矯正署所屬少年矯正學校及少年輔育院。(非本研究範圍)  

(2)學生應符合一般扶助學校所列各年級之學習低成就條件。 

(3)其他經學校學習輔導小組認定有需要補救教學之一至九年級學生，不超過總受輔人數

之百分之三十五為原則。 

(三)攜手計畫 

「攜手計畫」係「攜手計畫—課後扶助方案」的簡稱，是1996年「教育優先區—學習扶

助」計畫的延伸，攜手計畫整合了學習輔導與課後照顧服務等方案而開辦本計畫，主要目的

為提供學習成就低落的國中小學生，適性分組學習及多元學習的機會，期望能縮短學習落差，

彰顯教育公平與正義(教育部，2010)，「攜手計畫」的重點將放在弱勢低成就學生的身上，

提升學習弱勢學的學習表現(教育部。(2007) 

(四)補救教學(Remedial Teaching) 

補救教學的目標是提升學習成效，把「每一個孩子帶上來」(2006a)，補救教學是一種「教

學-評量-教學-再教學-再評量」的循環歷程(洪清一，1933；張新仁，2001)，教學者根據診斷

訊息，了解學習低成就者的學習困難，並採取教學活動以提升其學習成效。(2014，田育昆、

林志成) 

教育部於2012年1月頒布「國民小學及國民中學補救教學實施方案」，予以具體實施補

救教學方案，提升國民教育之品質與學力。 

綜合上述論述補救教學是一種診療式的教學模式，教師先行診斷學生學習的困難，再針

對未達到學習目標的學生採取其他更有效的教學策略，幫助學生達成學習目標(鄭進斛，2014)。

其實施之教學歷程即「補救教學」。 

(五)偏遠國中(Rural junior high school)  

「偏遠國中」是依據各縣市政府「偏遠或特殊地區學校校長暨教師資格標準」第2條及

「師資培育法施行細則」第8條規定，由各直轄市、縣(市)政府秉持權責認定，各縣市政府常

見以每年檢討調整一次為原則，視實際需要予以調整，從新核定列表後，層轉教育部核定備

查，實務上，大部分縣(市)政府依學校之交通狀況、地理環境等條件，再於其中區分特偏地

區學校。 

(六)教育機會均等(Equality of Educational Opportunity)  

憲法第159條「國民受教育之機會，一律平等」的教育宗旨，即接受教育機會均等的基

本保障。《教育基本法》第4條規定：「人民無分性別、年齡、能力、地域、族群、宗教信仰、
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政冶理念、社經地位及其他條件，接受教育之機會一律平等」;此即說明對於原住民、身心障

礙者及其他弱勢族群之教育，依法令應予以特別保障，並扶助其發展達到實質之教育機會均

等的政策目標。 

一般對教育均等之概念分三個面向，即1.起點：入學機會平等 2.過程：教育內容的平等

3.結果：學習成就的平等(曾大千，葉盈君)。 

依此，對於每位接受國民教育之學生，必須是起點似的平等而非齊頭似的平等而學生雖

然智育上有個別差異，但是，在教學過程中必須因材施教，教材、教法要適應每位資質不同

的學生，而有差異性的設計與規劃，也即教育過程必須是立足點的平等；因有一套適材、適

所、適用的課程規劃與教育歷程，其學習所得也即是學習成就結果平等。 

 

四、研究限制與範圍 

限於人力與物力之因素，研究範圍有如下之限制。 

(一)研究範圍 

本研究以南投縣所屬國民中學為研究範圍，排除公立一所完全中學附屬國中部及二所私

立國中；全縣公立國中一般地區國中13所，偏遠地區國中18所，共計31所國中參與補救教學

之教師為研究樣本，採全面普查方式，調查對象以每所國中隨機取樣，一般地區國中每校5

位，偏遠地區國中每校3位，填寫問卷以參與補救教學國、英、數學科教師為主要研究樣本，

合計：119位教師。 

(二)研究限制 

本研究範圍僅限南投縣境國民中學，不及於高雄市、台南市、台中市、桃園市，新北市

及澎湖縣、金門縣、連江縣、綠島、蘭嶼等離島地區之公立國中。法務部矯正署所屬少年矯

正學校及少年輔育院，不在本研究範圍之內。 

 

參、文獻探討 

文獻探討分為：一、補救教學緣起，二、低成就學生的定義與輔導，三、補救教學實施

與現況，四、補救教學實施歷程，五、補救教學基本學習內容，六、補救教學之班級經營及

七、教學評量及師資培育等分述如下： 

 

一、補救教學 

緣起 

南投縣是一個山地多於平地之農業縣份，偏遠地區學校如表2-8，由於地域條件經濟、文

化及學生來源有限等交錯性因素，偏鄉地區的學校能見度甚低，學校發展狀況也容易成為教

育界的黑暗角落。基於效率、經費、品質的考量，許多偏鄉學校不斷面臨裁撤、併校的威脅。

然而偏鄉學校數量與就學人口，迄今仍在許多國家之中占有一定比率，即使有偏鄉學校走入

歷史，但這類學校仍將真實的存在。在保障教育機會，均衡地域發展的普世價值下偏鄉的未

來發展，是值得關切的問題。因偏鄉謀生不易，導致人口外流嚴重，因較少工商業活動，經
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濟活力不足，謀生不易。國中生約13至15歲，正值童年轉性至青少年階段其可塑性大，也是

人生過程中重要的轉折關鍵期。「水往低處流，人往高處爬」，人口流動會隨著商機而流動，

相對的會因缺乏商機與就業機會而流失，因而要平衡城鄉差距，偏鄉地區政府要創造商機與

就業機會，引發年輕族群返鄉就業，積極籌建優質學習教育環境，建置網路平台，流通訊息，

平衡城鄉差距，如此才能留住年輕世代，恢復偏鄉生機，創新無限願景。 

2013年教育部發布「國民小學及國民中學補救教學實施方案藉此整合原計畫—課後扶助」

與「教育優先區—學習輔導」方案，為提升學習低成就學生其基礎能力與學習成效，故於2015

年教育部發布「教育部國民及學前教育署補助辨理補救教學作業要點修正規定」為推動十二

年國民基本教育配套措施之國民小學及國民中學補救教學實施方案，並有效整合政府與民間

資源，落實補救教學之成效，特訂定本要點(教育部，2015)。 

教育部也花了不少人力、物力，創設了網路補救教學資源平台及補救教學科技化評量網

站，利用科技網路平台，設計規劃補救教學相關課程與輔導策略，使補救教學計畫縮短城鄉

差距，使輔導與教學更臻完善。  

 

二、學習障礙與低成就學生之定義 

(一)學習障礙的定義 

「學習障礙」一詞源自英文所稱1eanung disabilities，因其智力常與常人無異，但在課業

上的學習卻又與常人有很大的落差，所謂「內在能力」是無法由外表加以辨識，而被稱為是

「隱形障礙」(inyisib1e handicap)(洪儷瑜，1996)。 

(二)台灣學習障礙之定義 

教育部於2002年公布的「身心障礙及資賦優異學生鑑定標準」第十條將學習障礙界定為：

「學習障礙，指統稱因神經心理功能異常而顯現出注意、記憶、理解、推理、表達、知覺或

知覺動作協調等能力有顯著問題，以致在聽、說、讀、寫、算等學習上，有明顯困難者;其障

礙並非因感官、智能、情緒等障礙因素或文化刺激不、教學不當等環境因素所直接造成之結

果，鑑定標準為: 

1.智力正常或在正常程度以上者。2.個人內在能力有顯著差異者。3.注意、記憶、聽覺理

解、口語表達、基本閱讀技巧、閱讀理解、書寫、數學運算、推理或知覺動作協調等任一能

力表現有顯著困難，且經評估後確定一般教育所提供之學習輔導無顯著成效者。 

(三)低成就學生的定義如下： 

低成就學生是指學業表現與能力(張春興，1998。張新仁，2001)對於「低成就學生」的

界定為：智力正常，實際學業表現明顯低於其能力水準，摒除性別的迷思，低成就的學生是

因為不會學與不願學所造成的。 

吳武典(1975)：所謂低成就者係指那些成就水準顯著低於能力水準者，也就是指那些在

智力測驗上有高表現，而在學業方面有低表現者。通常我們所說的「夠聰明而不夠努力者」，

就是指低成就者。 
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三、補救教學實施 

補救教學之實施如下: 

(一)補救教學是協助學生追求自我實現之教學國家賦予國民教育權，其最高目的既在協助

身為教育權主體之學生，追求自我實現之最大可能，則無論是師生間課堂教學，抑或教室外

教育行政事項，以至國家頒布教育政策，應皆不離此道。 

(二)補救教學應著重於尋求適合低成就學生之學習方法；常言道:「授人以魚，不如授人

以漁」，補救教學所重視者，固然是在補足所落後之學習進度，但給予學習方法引領，使其

開課堂後仍然受用，應是更重要與迫切之事。 

(三)「適性揚才」是補救教學的精神指標，其內涵係著重於學生之個別差上更應予以扶助，

故有差異，期使教育工作者能給予不同之教材教法，針對弱勢學生，較一般學生在學習上更

應予以扶助；一般而言，低成就學生缺乏學習興趣與動機，不可以一套模式或方法施教於低

成就學生，應考量到學生各別間或個別內之差異性，實施教學。(許育典，20l3)。 

 

肆、研究方法 

本研究旨在探討南投縣政府為扶助低成就等弱勢學群，提升教育品質，落實教育機會均

等與公平正義，頒布「國民小學及國民中學補救教學實施方案」，依此探究投縣地區弱勢低

成就學生在實施補救教學後之現況，依所屬31所縣立國民中學參加補救教學教師為研究普查

對象，依普查結果分析其現況優劣及顯現之問題，提出解決建議，本研究方法分為五部份，

一、研究架構，二、研究對象，三、研究工具，四、研究流程，五、資料處理，依序分述說

明之︰ 

一、研究架構 

本研究依研究目的依相關文獻探討結果，主要研究架構如表3-1。 

(一)研究範圍 

研究範圍以南投縣政府轄下所屬國民中學教師參加補救教學方案31所國中為對象，排除

縣立高中一所及私立國中教師。 

研究變項分為背景變項為1-14項，其為：1.性別。2年齡。3學歷.4.身分別。5.任教年資。

6.擔任職務。7.任教科。8.參加時間。9.學校規模。10.學校位置。11.扶助學校類別。12.安置

規模。13.編班方式。14..任教節數、15授課時間。16.課程施行方式。17.授課教材。18.補救方

案特色。19.特殊生安置。20.IEP設計等20項。 

依變項分為三大項，第一項補救教學現況與目的，分為1.瞭解補救教學現況。2.瞭解補

救教學目的。第二項補救教學困境，分為1.學生學習情況2.專業能力3.課程教材選用4.學習評

量5.班級學習氣氛6.學校行政支援。第三項補救教學因應方式，分為1.學習情況不佳教師處置

方式2.教師教學應變處置方式3.教材選用不易處置4.課後難以客觀評量處置方式5.班級學習氣

氛不佳處置方式6.學校行政支援不足處置方式，本項研究採次數分配、平均數、標準差、

Cronbanchs Alpha百分比分析之。 

(二)研究對象 
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本研究首先了解南投縣國民中學實施低成就學生補救教學學校概況及參與問卷教師基

本資料，以南投縣國中教師參與補救教學方案教師為研究對象，其對低成就學生實施補救教

學過程中，是否遭遇困境，而教師如何處置，化解困境，在行政支援方面是否有必須改進的

地方，提出相關策略，是研究者主要探究的主題。問卷以南投縣全縣31所國中參加補救教學

之教師為對象，偏遠地區18所每校3人，共54份，一般地區13所，每校5分共65份，合計共119

份，學校採普查方式，填答教師由承辦組長隨機取樣，請參與國文、英文、數學補救教學授

課教師填答。 

(三)研究工具 

本研究工具是依據教育部2015年4月公布補救教學方案及2016年3月公布之補救教學作

業要點為藍本，依此自編「南投縣國中教師對低成就學生實施補救教學方案現況之研究」問

卷為調查工具，問卷以調查方式蒐集相關資料，研究者以參考補救教學相關文獻編製而成，

為本研究之工具。茲依問卷編製程序與內容說明如下: 

專家效度之建立 

專家內容效度之建立。敦請彰化師大賀夏梅教授、張昇鵬教授，台灣師大潘裕豐教授、

杞昭安教授另請南投縣一般地區教師7所，偏遠地區4所，予以第一線教師對本問卷提供最真

確面向之意見，補救教學教師在教學過程中所遭遇之境況，提供本問卷不足之處，為修正問

卷之參考依據，彙整資料如附錄錄一，表3-1、3-2、3-3。 

編制預試問卷 

本問卷依專家學者及基層教師釜正問卷內容，然需要預試過程，此次預試隨機商請偏遠

地區國中7所，一般地區國中4所合計11所，樣本施測國中也採隨機方式以電話聯繫，經承辦

組長同意方發下問卷，剔除未回覆及未回答問卷，有效預試問卷共68份回收41份，回收率95.3%。

預試問卷如附錄二。 

 

伍、結論與建議 

本研究指在南投縣國中教師對於低成就學生實施補救教學方案現況之研究，以教育部

2014年頒「國民小學及國民中學補救教學實施方案」及2015年「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」為探討藍本，依此，蒐集相關文獻作為本研究之理論基

礎，編訂「南投縣國中教師對低成就學生實施補救教學方案現況之研究」問卷，針對南投縣

國中參與補救教學教師對於補救教學之瞭解實施現況與目的、面臨困境及困境如何處置等四

個面向為討論重點。研究對象為南投縣境所屬31所國民中學參與補救教學教師，排除旭光高

中國中部及私校國中部，共發出118份問卷，回收106份有效問卷，回收率達89.9%。 

依照問卷結果分析與討論，歸納為結論，依此歸納作為結論，再依此結論提出相關建議，

以為相關單位參考。 

一、結論：前言 

本次研究以南投縣立國民中學為研究對象，共31所國中，寄出119份回收106份，回收率

89.1%，由於各國中教學組長的協助與主任關切得以順利，也要謝謝南投縣資源中心、提供南
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投縣各項補救教學資料，得以實施分析補救教學現況。以2014年度結案進步率如下表；4-1，

2014年度統計僅南投國中受扶人數85人，回班人數4人，進步率4.7%。 

以2013年度進步結案率，如4-2表，計有1.中興國中18人，進步結案率18%。2.鳳鳴國中2

人，結案率4.26%。大成國中17人，結案率14.41%。4.竹山國中2人，進步率4.08%。5.瑞竹國

中1人，進步率2.5%。6.三光國中2人，進步率1.29%。7.爽文國中1人，進步率1.96%。8.國姓

國中4人，進步率4.82%。 

由附錄表4-1、4-2可知2013年度有63人回歸原班，2014年度9人，依此補救教學成效確實

需要檢視，或許這是一個不理想的結果，但是，過程是值得肯定，依進步率而言，表4-3 ，

2015年6月國、英、數進步率，國文達50%有25所學校約佔全縣佔國中80.6% ，數學進步率達

50%的有24所，約佔77.4%。英語進步率達50%有24所，約佔77.4%。表4-4，2016年2月國文

進步率達50%以上有3所佔全縣國中的14.3%，英語有16所，約佔48.4%，數學13所約佔41.9%，

依兩年度進步率互相比較，2016年度稍有退步，國語文由25校降為3校，英語由24校降為14

校，是何原因？也是另一探究之主題。以施測率而言全縣2015、2016兩年度比較，全縣31所

國中施測率均達100%。可見各國中依條件篩選出低成就學生參與補救教學輔導。綜觀兩個年

度比較，補救教學卻有其需求性，不能放棄任何一個孩子，此即補教學方案的目的，在此方

案中低成就學生得到關懷與協助，學習歷程雖辛苦，還是有蠻大的進步空間。為達到公、平

正義的教育理想目標，不能有一個落後的學生，把每一個孩子帶上來，這是補救教學唯一的

宗旨與目的。 

補救教學實施方案已實施數年，如何落實達到低成就學生能提高學歷並確保獲得教育品

質，實現教育機會均等、社會公平正義的理想，也是我們繼續努力的方向與目標。 

二、結論：本論 

(一)實施補救教學方案學校安置低成就學生現況與目的為何? 

1.學校現況言： 

目前南投縣實施補救教學國民中學階段為調查對象有31所，偏遠地區18所，一般地區13

所參與補救教學教師為調查對象，參與教學女性教師佔57.6%，男性教師站43.4%，女性教師

多於男性教師，教師年齡介於31~40歲有42.4%為教學主力，41~50歲有25.5%，資深教師年齡

51歲以上，有6.7%，330歲以下有25.3%，教師年齡層可分為老、中、青三代均勻分配，有利

於教學經驗之傳承，資深者可藉年輕教師創新經驗與資訊充實自己跟上潮流與趨勢，年輕教

師可向資深教師請益，授以教學經驗以利教學。教師學歷有41.4%的教師具備研究所以上之學

歷，一班大學有31.1%，師範體系27.4%，由資料悉知本縣教師學歷普遍提升，師資堅強。任

教年資5年以下有27.1%，6-10年有22.7%，11-15年有29.3%，16年以尚有20.9%，依此，各教

學年資均勻配，有利於經驗之綿延傳承。依教師職務言，組長與導師比率最高各佔28.3%，專

任26.4%，主任也有17.4%，依職分類以擔任行政職之教師占多數73.6%。任教科目以國文、

英文、數學為主要輔導課程，以數學比率最高有35.9%，英文26.7%，國文25.7%，依此發現

數學輔導需求性較高，其次為英文、數學。 

因南投縣山多，偏鄉國中佔多數，因此，學校規模10班以下佔17所，比率為54.83%，11-25
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班佔28.95%，40班以尚有5所，佔16.12%。依學校位置可分為一班地區有13所，偏遠地區17

所。依申請補助對象言，一般學習扶助學校有南投國中等25所，特定扶助學校有6所。低成就

學生安置以5-10人最多，有52.6%，其次11-15人次之，有29.9%；其編班方式抽離原班有57.54%

佔多數，其次以同年段混合編班次之，有38.68%。上課節數以2-3節最多，有47.95%，上課時

間安排在學期中週一至周五放學後第八節最多，有86.9%，其次為寒暑假實施有9.4%。特殊

學生之安置以另開專班最多，有36.7%，資源班增加節數有34.9%，特殊班學生IEP設計以資

源班教師為主，有68.9%，其次為任課教師，有18.9%。課程進行方式以個別指導為主，有35.8%，

其次為全班部分組實施教學有27.3%，作業指導者有8.1%。補救教學需教材以自編教材為主

有50%，以簡化教科書者有35.7%，參考坊間書籍的有11.7%。補救教學方案最大特色教師填

答顯示補教教學之特色為增加學生學科基礎能力的有36.7%，提供弱勢學生課後輔導有32%，

依此，補救教學最大特色即增加學生基本能力、提供弱勢學生輔導，以之減輕家長負擔，增

進家長對學校之認同感。 

2.依補救教學之目的：(1)為發展經濟，落實教育機會均等公平正義而擬定，依此，大致

瞭解有43.25，完全瞭解有42.3%，約有85.6%的教師對此目的充分理解。(2)是為弱勢與低就學

生實施免費補救教學，有60.3%的教師完全瞭解，37.6%大致瞭解，完全瞭解有60.3%，也即

有97.9%教師充分理解本目的。(3)本方案目的是為國中生基本學力把關,「確保學生學力品質」,

成就每一個孩子」為最終目的，依此大致瞭解有33.85%，完全瞭解有60.95%，也即有94.8%

的教師充分瞭解本項目的。 

(二)實施補救教學方案學校師資來源與行政支援為何？ 

補救教學師資來源以本校編制教師為主要來源，主要由兼任行政教師與導師佔多數佔有

60%，其次為專任教師及主任教師有43.4%，在本次問卷中無社會人士、退休教師或大專學生。

在行政支援上，教務處教學組長除了申請扶助學校相關補助外，聘請教師授課，上課時間及

課程進度規劃、教師研習課程有78%教師能理解、充實研習課程，應用於教學，學生篩選及

年度的電腦測驗、電腦診斷評量有85.2%的教師能充分理解行政程序與實施方式。 

(三)實施補救教學方案學校課程規劃與實施為何? 

補救教學依實施目的規劃相關課程，教育署提供國中各年級國文、數學、英文等科目必

須學會之基本內容，依此，視學生個別差異規劃編定學習計畫與內容。有82.25%的教師能力

解並依此規劃實施之。 

(四)實施補救教學方案面臨學生之教學與課程設計之困境為何? 

教師面臨教學困境以學生因素言，低成就學生起點能力參差不齊，有46.3%教師極端及

相當困擾，53.7%的教師有點或沒有困擾，但是有46.3%的教師對學習意願低落的學生，極端

或相當困擾；受同儕間之排擠教師對此有點與沒有困擾佔有87.8%，有12.2%的教師深感極端

或相當困擾。依此，對於學生程度部其與學習意願低落，約佔五成以上教師甚感困擾，其應

追蹤探究其原因。以教師因素而言，一般低成就學生學習意願都不高，起點能力之鑑定又不

足，在短期間內要實現難度頗高，但是依問卷顯示有81.19%教師有點與沒有困擾，可知對此

都能妥當處置。在課程安排與資料蒐集方面達91.4%教師對此有點與沒有困擾，編選適性教材
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方面，有88.82%的教師有點與沒有困擾，學生評量方面達82.08%的教師有點與沒有困擾，可

知學生學習評量，編選適性教材或課程方面教師可勝任解決之。建置學習檔案是比較費力繁

複的教學工作，有72.64%的教師與前項比較，比率降為72.64%，依此可知教師困擾程度增加，

極端與相當困擾有27.36%，比率稍高，可增加檔案管理之研習，增進相關知能。 

(五)實施補救教學方案班級經營、行政支援之困境為何？ 

班級經營方面對於學生輔導與管教與學習氣氛營造，分別達87.8%、的教師有點與沒有

困擾，也即教師能勝任此項工作。親師之間溝通暢通是學校與家長認同瞭解學校措施的重要

樞紐，有87.8%的教師對此有點與沒有困擾，依此可知教師與家長溝通順暢，無此困擾，但是

有11.6%~12.2%的教師有此困擾，應深入探究原因解決之。 

學校行政方面，對於教學設備與媒體支援達93.37%的教師對此有點與沒有困擾，可知學

校設備與媒體支援能滿足教師教學需求。但是有6.56%的教師極端或相當困擾，行政人員影探

究其原因解決之。關於補救教學相關研習達88.67%教師有點與沒有困擾，即對進修研習課程

都能滿足其需求。教學設備或場所發生衝堂時，行政補救措施如何？達97.17%的教師無此困

擾，也即學校教學場域能規畫妥當，是教師在教學過程中無後顧之憂。 

(六)實施補救教學方案面臨學生教學與課程設計之困境因應策略為何？ 

關於教師面對學生參差不齊的程度缺乏學習動機與同儕間相處之偏差行為和家長對學

校的支持度，是教師每天必須面對的問題，而教師如何處置？依問卷資料發現，對於參差不

齊的學生程度的處理尋求協助與自行處理者達95.3%，如何引起學生學習動機，達95.3%的教

師能尋求協助與自行處理解決其問題；課業與學生行為問題，有教師99.1%的教師尋求協助或

自行處置，即教師對此都能妥善處理。關於家長關心校務的支持度常造成校困擾，達93.34%

的教師能處置得當，解決相關問題。對於學生起點能力與學習情況難以瞭解時，達97.8%的教

師能自行處置或尋求協助解決之；在課程安排與教材選用方面，對於蒐集教材與編選適性課

程發生困難時，教材蒐集方面有95.97%的教師能自行處理或尋求協助解決困境，編制適性課

程方面有98.09%的教師尋求協助或自行處理解決之。適性課程規畫與與多元化檔案評量對教

師而言是比較沉重之負擔，依此，達96.3%的教師採用尋求協助與自行處置解決之。 

(七)實施補救教學方案面臨班級經營、行政支援之困境因應策略為何？ 

班級經營方面，學生管教與輔導是教師每天必須面對的問題，由問卷資料顯示，96.46%

的教師能解決此問題，提升學習氣氛方面達96.9%的教師能解決此問題，環境確實影響影響學

習績效；在家庭訪視中發覺家庭功能不彰的學生應探究其原因，是單親、隔代教養、或生活

貧困，在經濟退縮，民生困頓之際，存在於社會的一隅常被社會遺忘，依此，有92.1%的教師，

面對此問題時，能依自行處置與尋求協助解決之。 

行政支援方面，學校教學資源與設備不足時教師如何因應，有93.9%的教師尋求協助與

自行處理，進修課程非教學所需求時，依資料發現有80.2%的教師尋求專家學者或資深教師協

助或自行處置；教學設施需求供應不足時，有90.2%的教師自行處置或尋求協助解決之。 

補救教學實施方案已施行數年，如何落實達到低成就學生能提高學歷並確保獲得教育品

質，實現教育機會均等、社會公平正義的理想，也是我們繼續努力的方向與目標。 
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三、建議 

研究者根據相關文獻與問卷調查結果，提供教師、學校行政人員與教育行政單位，作為

補救教學後續推動方案之參考。教育為「百年樹人」的工作，回首臺灣師範大學校訓是「誠、

正、勤、樸」，以生命與文化傳承為教育是賴，「創新、務本、專精、力行」為彰化師範大

學校訓，創新教育，務實、踏實執行教育職志，專精研究，力行、深入思考教育問題；台北

教育大學校訓為「敦、愛、篤、行」，更是終身力行職志，這幾所大學是研究者昔日就讀的

母校，三所學校校訓正是從事教育工作者終必須力行的教育準則，教育非只限於菁英教育，

而是要普及各階層的年輕學子，都能接受公平教育，尤其弱勢族群，其要翻轉人生必須有良

好的教育基礎與學習歷程，方能立足社會，改變其人生。以下是對學校教育人員、教育行政

人員、任課教師之建言，分述如下： 

(一)教育行政人員 

根據研究發現，教育行政措施與行政法規之推動，均需要行政人員去執行與推動，本次

方案為例，經接受問卷回覆分析結果如下： 

1.對於弱勢低成就學生居於教育機會均等原則，應積極推動弱勢相關補救教學方案，提

升其學力與教育品質。 

2.將過去實施之各項類似補救教學方案再次整合，使弱勢低成就學生真正受惠。 

3.師資招募除現職教師外，審慎招募退休教師、熱心服務教育的社會人士、弱勢家庭之

大專學生，以利學生學習。 

4.補救教學資源平台，對於教材教法必須力求差異化與個別化之設計，方能真正施測到

學生之起點能力與學習成果。 

5.增加行為改變技術課程，以因應對社會化之學生偏差行為，積極介入輔導。 

6.補救教學應創新教材教法與課程編製，以個別化、差異化之教學活動設計，以之符合

學生需求。 

(二)學校行政人員 

根據研究發現，學校行政人員是執行政策與法案、經費應用之推手，也是第一線教師背

後之支援者，相關教育政令推動也需靠其執行，依此建議如下： 

1.依法妥善規劃學校行政措施，充實教育設施與人員經費。 

2.建立學校制度，規劃校內器材、配備使用規則。 

3.建立學生學習多元檔案評量，考評學生學習情況與個別需求。 

4.增進家長會功能，暢通親師之溝通管道。 

5.依教師專長配課或派遣相關研習，增進教師職能，促進專業成長。 

(三)參與補救教學教師 

根據研究發現，參與補救教學師資之學歷優異、經驗豐富，但是在教學實務方面有如下

建議： 

1.增進特殊教育領域專業知能，促進特殊與低成就學生之學習效能。 

2.增加差異化教學課程規劃設計，落實檔案多元評量實施之知能研習，以之達到評量之
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目的。 

3.建置以學生為中心之教學模式，規劃願景課程，提供多元知識內容，創新教材、教法，

增進學習效能。 

本項研究僅限南投縣國民中學部分，建議如經費充裕可向下擴大充實經費、人員及於國

民小學階段，因將實施十二年國教，亦可向上延伸至高中(職)階段，由教育促進偏遠縣市、

鄉鎮，落實國民教育，縮減城鄉差距，全方位提升國民素質，以富庶民生與台灣經濟發展，

提升國家競爭力，以上建議是本方案研究心得，謹供教育行政單位與任課補救教學教師參考。 
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