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序  一 

 

首先歡迎各位長官、貴賓、會員及特教夥伴們，前來參與 2023 年中華溝通障礙教

育學會學術研討會。 

中華溝通障礙教育學會已經滿二十歲，為慶祝二十週年，除了歷年的會員大會和

研討會外，特別邀請手語翻譯協會於開幕典禮表演手語歌和輔具廠商與書商的展覽。本

人要感謝多年來一直支持學會的夥伴們！中華溝通障礙教育學會自創會以來，經歷任理

事長的用心經營，每年為舉辦學術研討會費盡心思，尤其是創會理事長林寶貴教授，雖

然年已高齡八十五，自臺灣師範大學退休後，每天仍為溝通障礙教育、為學會、為兩岸

交流，全心投入，此種退而不休的精神著實令人感佩。 

過去，每年參加溝通障礙教育研討會的夥伴，總在兩、三百人左右，其中大陸地

區的教育工作夥伴總在百人左右。研討會中相互發表個人在工作崗位上的心得和研究成

果，有人偏重理論探究、有人偏重實務策略分享、或者有人提出實徵性研究報告。報告

型式或是拘謹或是活潑、多元而充實，這也是每年吸引許多人來參與研討會的主因之

一。 

中華溝通障礙教育學會學術研討會皆固定在教師節前的一個星期六舉行，為了這

一天的會議，創會理事長林寶貴教授需要花半年時間來籌備，每年從三月到九月，林教

授每天到研究室或在家規劃議程、邀約主持人、演講人、經驗分享人、論文宣讀者等工

作。雖然今年的疫情趨緩，但學會學術研討會的籌備工作仍充滿許多變數，尤其是長期

支持學會的大陸夥伴，如何來台？研討會採取線上或實體方式？關心學會的夥伴，也不

斷詢問寶貴教授，而她仍不間斷地與所有支持我們的朋友進行溝通，為溝通障礙教育研

討會全心投入，這種奉獻精神的確值得大家敬佩。 

我個人衷心期盼，中華溝通障礙教育學會，能一直扮演好為溝通障礙者和其家長

提供專業的角色，同時也期待為社會和溝通障礙教育作出貢獻。 

最後再度感謝各位的熱心參與和出席研討會，尤其是論文發表者無私的貢獻，更

是感謝臺北市內湖國小朱怡珊校長犧牲假期協助論文集封面設計和排版工作。本人衷心

期待兩岸緊張關係可以緩解，讓兩岸對溝通障礙教育有興趣的專家學者們可以盡情分享

學術的研究成果。 

 

 中華溝通障礙教育學會第七任理事長 

楊熾康 謹識 

   2023 年 9 月 17 日 



II 

 

序  二 

感謝各位敬愛的長官、貴賓、特教先進、同仁，不辭辛勞，百忙中撥冗前來參加由

「中華溝通障礙教育學會」主辦的「2023 溝通障礙學術研討會」。今天個人就藉這個機

會代表「中華溝通障礙教育學會」，再度向特殊教育界的同仁們報告個人成立「中華溝

通障礙教育學會」的目的。 

各類身心障礙學生多多少少均有聽、說、讀、寫的語言與溝通問題。溝通的方法很

多，不限聽與說、讀與寫，尚有唇語、手語、指語、肢體語言、筆談、圖畫、傳真、網

路、簡訊、溝通板、綜合溝通等管道，但是我們的社會、學校、教師、家長都習慣也只

希望孩子用言語說話，啟聰班只教口語，醫療系統或醫院語言治療師，也是只矯正構音

或口語訓練，我們的社會剝奪了身心障礙者利用其他管道表達情意的權益。雅文基金會

Joanna 女士，生前希望未來 20 年內台灣沒有不會說話的聽障者，我一直借用她的這個

遺願，希望未來 20 年內，台灣沒有溝通障礙的身心障礙者。 

雖然個人 66 年來從事特殊教育的教學、研究、輔導、推廣、服務等對象，大部分以

聽語及溝通障礙者為主，可是仍然經常會碰到許多教師、家長表示，不知道怎樣幫助他

的孩子解決語言、溝通與人際交往的問題。1993-1998 學年度教育部、教育廳委託個人

規劃在桃園啟智學校，連續舉辦六屆的語言治療研討會，場場爆滿，可見語言溝通障礙

專業知能研習需求之殷切。雖然國內已有一個「台灣聽力語言學會」可供聽語專業人員

進修，但是他們研習的對象比較偏重在醫療系統的專業人員，出版品或講義內容等，也

充滿英文或醫學用語，對我們的特教教師、家長較難理解。 

近年來台灣特殊教育的領域中，已有多位語言與溝通障礙學博士、碩士從海內外大

學畢業，我在退休前希望把這些人力結合起來，因此於 2003 年 6 月 28 日成立了「中華

溝通障礙教育學會」，希望有一個團隊能有計畫、有系統地繼續為溝通障礙的學生及家

長服務。語言矯治、溝通訓練的最佳人選是家長與特教教師，溝通訓練的最佳場所是在

家庭與學校，希望這個學會成立後，有一個平臺、一個園地能提供特教教師、研究生、

與家長更多進修、研習、發表論述、溝通觀念的機會，以增進特教教師、研究生與家長，

語言與溝通訓練的專業知能。 

本次研討會能順利舉行，首先要感謝我的小學同學王添成董事長，以及學會理監事、

會務工作人員、協辦單位贊助，才能讓需要資料的與會或參加視訊的人士，無論是本會

會員或非會員，均能取得會議手冊、論文集、期刊等資料。其次要感謝今天所有的長官、

貴賓、主持人、專題演講人、經驗分享人、論文發表人的共襄盛舉、辛苦準備、精彩報

告。同時也要向現任的理事長和論文集主編楊熾康主任，編輯期刊的宣崇慧主任和研討

會手冊的王聖維秘書長，熱心協助本次「2023 溝通障礙學術研討會」的北聰 8 位工作人

員、6 個協辦單位、6 位籌備工作的夥伴、5 位論文集、9 位期刊的審查委員，以及所有

志工，致上最高之敬意與謝意。謝謝大家的熱心參與、指導與協助。 

              中華溝通障礙教育學會創會暨名譽理事長 

                                林 寶 貴 謹識                                               

2023 年 9 月 17 日 
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01聽障融合班級課堂教學效果質性研究——以職業高中烹

飪專業技能課《金團製作》為例 

 

範雅萍 

寧波市特殊教育中心學校 

楊嘉溪 

華中師範大學 

袁 東 

寧波市特殊教育中心學校 

 

摘 要 

本文針對職業高中聽障融合班級課堂《金團製作》進行質性研究，以此窺探聽障融

合課堂教學品質提升之路徑。研究者通過現場觀（評）課和後期資料的歸納整理，分別

從教學流程、教師協同、師生互動、課堂氛圍等多角度進行分析與編碼，發現本課例有

以下優勢：教學流程清晰、體現支援性教育理念、教學過程與育人方式有機結合、技能

教學與文化薰陶相結合、使用有通用設計特點的手語學本、先進設備支援多元需求學生。

有待商榷之處是融合課堂空間設置有待改進、創新性思維培養需得到重視、主教與助教

的配合有待完善、分層教學不明顯。據此提出對未來聽障融合課堂教學的建議：開發各

專業手語教材、關注學生學習合作需求、探索主教與助教的合作技巧、培養學生的自主

性和創新能力。 

 

關鍵字：職業高中、聽障融合教育、質性研究 

 

壹、前言 

2018 年，中國教育部等部門發佈的《關於加快發展殘疾人職業教育的若干意見》要

求：「不斷提高殘疾人職業教育的品質，為殘疾人提供更多個性化教育、適合的教育。」

2022 年，中國國務院辦公廳轉發的《「十四五」特殊教育發展提升行動計畫》中也提到，

若推動融合教育發展、全面提高特殊教育品質，其中一個重要項目就是推進職業教育和

特殊教育融合：「支持特殊教育學校和職業教育學校融合辦學，完善面向殘疾學生的職

業教育專業設置，深化校企合作，增加殘疾學生的專業與職業體驗，培養殘疾學生的實

踐與就業能力。」2023 年，寧波市人民政府辦公廳轉發的《寧波市第三輪特殊教育提升

行動計畫（2023-2025 年）》提出：「以特殊教育‘優質融通’為主要目標，以建設高質量

教育體系」「深化普特融合，深化職特融通。」在相關政策的支持和推動下，中國身心

障礙者職業教育得以快速發展，寧波市也進行了一系列職業教育與特殊教育融合的初

探。 
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2023 年 5 月，由愛德基金會和浙江省特殊教育指導中心共同主辦，寧波市特殊教育

指導中心與寧波市特殊教育中心學校共同承辦，寧波市甬江職業高級中學協辦的 2023

年浙江省「愛德基金會融合教育發展項目」暨全省聽障職高學生融合教育研討活動，本

文將對一節聽障融合公開觀摩課《金團的製作》的評課進行梳理與分析，微觀研究普通

職業高中學校聽障融合課堂教學效果提升路徑。 

 

貳、研究方法 

一、研究設計 

本文採用質性研究方法，對寧波市特殊教育中心學校與寧波市甬江職業高級中學合

作設立的聽障衛星班的一節烹飪技能公開課進行錄音錄影，並收集、整理、分析和歸納

評課教師與專家的聽課記錄與即興點評意見，對教學設計、教學流程、師生配合、教學

成效等進行分析。 

二、研究對象與地點 

1.教師：2 人。主教，范〇〇，寧波市特殊教育中心學校聽障職高烹飪與麵點專業

教師（中式麵點高級技師、國家職業技能鑒定高級考評員）；助教，陸〇〇，寧波市特

殊教育中心學校語文高級教師（浙江省手語翻譯員）。 

2.學生：20 人。其中，聽障學生 10 人（來自寧波市特殊教育中心學校職高部 2021

級烹飪與麵點班），普通學生 10 人（來自寧波市甬江職業高級中學 2022 級中西烹飪 2

班）。 

3.上課時間與地點：2023 年 5 月 19 日上午，寧波市甬江職業高級中學實訓樓麵點

實訓教室。 

 

三、研究工具 

「教師即研究者」。本次觀摩課主教教師范〇〇即是本文第一作者，把研究人員自

身作為研究工具（researchers as key instruments）（楊魯新等人，2012），兼有局外人

（outsider）和局內人（insider）（陳向明，2000；龍筱紅、張小山 譯，2009）的雙重

身份，體現了循證實踐的特點。 

四、教學流程 

（1）觀察學生 
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聽課學生 20 人分佈在麵點實訓教室的 4 張操作臺周圍，每張操作臺站立 5 人，2

名聽障生（帶鴨舌帽者）與 3 名普通生（帶筒形高帽者）合作，或 2 名普通生與 3 名聽

障生合作。 

（2）觀察教學 

教學流程和學習內容，見表 1。 

 

表 1  《金團的製作》教學設計 

 

五、研究資料收集與分析 

本研究收集到浙江省內外教師 5 份評課（說課）視頻（音頻或文本）素材，包括 1

份主教教師說課，2 份專家評課，2 份教師評課。主教教師范〇〇（FYP），專家沈〇

〇（SYL）、李〇（LX），聽課教師段〇〇（DYT）、楊〇（YN）。本文採用邏輯編

碼的方法，根據各評課人員姓名拼音字母縮寫和評課記錄敘說語句的順序，形成文本資

料編碼。如沈〇〇（SYL）評課記錄中述說的第一段的第一語句、第二至四句語句分別

編碼為 SYL-1-1、SYL-1-2、3、4。其他人員文本編碼依此類推。 

 

參、研究結果與討論 

一、課堂教學特徵 

1.教學流程清晰 

教師合理安排教學，按照流程教學，體現了教師紮實的教學基本功，也引發了學生

的積極性和主動性，師生配合默契。「首先有這個金團的歷史文化傳統的介紹，然後有

教學流程 學習內容與時間記錄 

導入（6’45） 問題（寧波傳統點心）、視頻（金團的原材料與製作過程） 

用相關圖片、視頻、金團實物等吸引學生注意，明確學習目的。 

新授（33’） 原料配比（教師講解 45’’） 

原料加工（和麵、掰碎、蒸制）（教師講解 2’15、教師實操 2’、

學生實操 6’12） 

製作過程（分割、壓皮、包制、粘滾、壓模、出模）（教師講解

2’50、教師實操 4’50、學生實操 14’） 

回饋（2’15） 作品展示、評比、分享（切割、擺盤、試吃） 

交流（3’） 《寧波點心手語》學本（校本教材）的翻閱與交流 

佈置作業 米鴨蛋等 6 種寧波點心的區別（小組合作） 

佈置融合小組作業，拓展本課知識，激發學生興趣。 
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老師的實踐展示，動作的分解到學生的操作，一直到最後有一個互動的小組激勵的環節，

就是學生自評挑選最好的作品出來。在這個過程當中，我看到了老師和學生培養了非常

好的默契。因為當老師走到某個操作臺的時候，她只要手指點一下，然後學生就明白了，

要把這個操作臺整理乾淨」（LX-4-2、3、4）。「從‘趙大有’圖片開始導入到播放視頻，

介紹金團在寧波人心中的地位、介紹原料，然後一步一步的教師示範學生操作，學生操

作過程中教師來回巡視，個別化指導，共性問題再次全班強調。這個過程安排的非常緊

湊。沒有浪費課堂的每一分鐘時間，學生都是在聽，在操作，最後點評的過程中，一邊

糾正錯誤，一邊評價，最後給出指導性建議，這個總結互評展示環節，其實是在提升，

讓學生在學習的時候，按照學生的學習心理，先從文化開始，接著開始動手操作，然後

成果的評價，給學生的激勵，再教學生裝盤、銷售技巧。所以，這個過程非常重要，從

文化開始一直到最後產品出售的過程，整個過程安排得很好，就這麼一堂課一個小時左

右的時間，全部講得很清楚、很實用」（SYL-6-2、3、4）。「教學環節緊扣，時間分

配合理。因為製作金團的過程中，有 10 分鐘左右需要蒸制，教師很好地利用了這段時

間，在教師演示的環節中，利用這段時間講解重點注意事項；在學生操作環節中，教師

的金團蒸制已完成，教師利用這段時間演示後續製作步驟」（YN-4-4、5）。 

2.體現支持的教育理念 

本課程同時有聽障和健聽兩類學生，教師需要兼顧普特學生學習特點，開展協同教

學。除了主講教師外，還有一名助教擔任手語翻譯，專門支持聽障學生學習，實施教師

支援策略。「從學情出發，採取集體教學、小組教學、個別輔導等多形式的教學方法，

兩位教師共導融合課堂，達成普特兼顧的教學目標」（FYP-6-2）。「我非常欣喜地看

到，我們的主講老師在上課的過程當中，在給小組指導的時候，她也有手語的提示，我

們可以看到這是一個非常重要的提示，在融合教育課堂當中是非常重要的環節。而且，

我看到老師在剛剛的說課過程當中，她對整體支持體系有一個理論性的理解」。（LX-5-1、

2） 

課堂教學有大量的生生互動，開展同伴支持。「在課堂中第四個特點，注意到雙方

學生的互融互助、共同進步，教師的課堂設計做得很好。有的環節讓甬江學生幫助特教

學生，有的環節又讓特教學生幫助甬江學生。大家互相幫助，最後還互相學手語，建立

特教學生的自信心，同學們都很樂意、很喜歡，我覺得這個學生的融合非常和諧，相互

之間非常接納，氣氛非常好，我們看不出他們之間有什麼歧視、區別、溝通障礙，教師

還非常細心地在每張桌子上準備了紙和筆」（SYL-5-1、2、3）。「普特學生以‘3+2’或

者‘2+3’的小組合作形式學習，生生互助，共同操作練習。整個課堂中，普特學生的溝通

交流環節比較多，如說在‘劑子整形’（註：麵點專業名詞）的環節，特教學生已經學習

過‘收口’技能，而甬江學生還未接觸過，在操作過程中，特教學生能夠適時地幫助甬江

學生，提升了聽障學生的自信心；而在接下來的小組討論、學生互評自評、成品品嘗、
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手語圖冊掃碼學習及課後作業拓展等環節中，普特學生的交流更加深入，這既能彌補學

生之間的認知差異，又能增強同學之間的感情，達成情感認同的目標」（FYP-7-2、3）。

「鑑於特校學生已經學過‘收口’方法，教師可以在之前的講解示範環節創設機會，引導

學生間能在此環節相互學習和互動」（DYT-7-2）。「教師講解後續步驟：揉面-分割-

壓皮-包餡-粘滾-壓模-出模。提示同學之間可以相互學習，說明特教學生之前已經學習

過‘收口’這一技能，特教的孩子能夠在某一技能上優於普通孩子，能夠提升他們學習的

積極性和自信心的培養，通過互助合作，促進特殊孩子主動社交、融入社會的能力」

（YN-2-5、6）。 

3.教學過程與育人方式有機會結合 

教師在傳授專業技能的過程中注重培養學生良好的操作習慣，並滲透了職業素養、

職業道德等內容。「我還有一個發現，所有的學生，不管是我們的聾生還是普通學生，

我覺得他們都養成了非常好的專業操作習慣。比如說我發現有一個孩子在洗完手之後，

先用毛巾擦幹手，然後把操作臺整理乾淨。所以，這個是平常已經打好了深厚的基礎」

（LX-4-4）。「首先我覺得範老師在這個教學過程中非常注重職業素養的培養，職業教

育就是培養人，大家有沒有注意到，她在課的最後播放了一張 PPT，在座的老師們能不

能說說是哪幾個字，關鍵的最後點睛之筆，‘擇一事 終一生’這就是我們教育的根本。選

擇一件事，一定要堅持做一輩子，這就是職業教育的目的，你既然選擇這個職業，你就

要盡心盡力把它做好，做一輩子，這個很重要的。範老師在這節課中講到了職業教育最

重要的意義，很多老師都知道要培養、要育人，但是怎麼才是育人，不是口頭上面說說，

應該體現在日常的課堂教學中，不需要花費太長時間，一分鐘的時間就把這六個字展示

一下，這堂課的品味就提高了，看課看什麼？就看內涵，就看這節課的內涵、品味的高

度。很多老師都知道教學有幾個過程，但是我們還要看這堂課有沒有品味，就是要看這

些細節的東西。這是培養學生第一個需要做的」（SYL-2）。「第二，職業能力的培養

和他的這個職業道德的培養有機會的融合在一起。大家有沒有注意到剛開始放 PPT 的

時候，範老師講‘趙大有’金團的‘三不出售三不賣’，這就是職業道德。漏餡了不賣、皮

破了不賣，還有人家來買的時候，帶著器皿不合適不賣，這些都有道理呀，這就是職業

道德，教師把店家傳承了上百年的祖訓在傳授技能之前告訴學生，這就是職業素養的培

養」（SYL-3）。「其中‘三不出售與三不賣’的店鋪原則融入了職業道德教育，闡明瞭

職業道德素養在企業品牌建設和塑造品牌形象的重要性」（YN-1-2）。「首先是職業道

德素養，導入環節的‘三不出售三不賣’。其次是食品安全，注重個人清潔（口罩、帽子、

烹飪服、手套等）和操作臺衛生（及時清理）。再是工匠精神，現階段，在大力弘揚工

匠精神，培養大國工匠，構建技能型社會的背景下，本堂課在總結環節用‘擇一事，終

一生’來教育學生們持之以恆、精益求精的工匠精神」（YN-4-5、6、7）。 
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4.技能教學與文化薰陶相結合 

烹飪專業技能課教學大多是從技術的角度對學生進行烹飪技能的傳授，但技能背後

蘊含的飲食文化教育，並未得到足夠的重視（秦彤，2023）。但課程恰好的做到了技能

教學與文化薰陶相結合。在課堂導入部分，「範老師運用問答導入‘大家喜歡的寧波點

心是什麼？’‘趙大有老字號最有名的點心？’‘趙大有老字號有名的原因？’學生在積極回

答的過程中，激發了學習興趣，教師出示一隻做好的金團，引出主題將學生帶入課堂」

（YN-1-1）。如此一來，在學習的過程中，學生能體會自己是「寧波人」的身份，在學

習製作寧波點心時，更多地聯繫到生活中的所見所食，激發學習興趣。「職業道德的第

三個，文化是與我們職業的專業相結合，就是地方文化。這個寧波金團是有名的地方美

食，那麼怎樣從介紹這個美食到教會學生製作，這個就從瞭解我們當地人在製作這個金

團的時候選用米、松花粉等對食材的取材開始瞭解，就把當地的文化融入到我們職業教

育的專業課裏面來」（SYL-4）。誠然，普特兩類學生在學習傳統點心的同時，也能瞭

解到其中的文化背景，也有助於其加深對「龍鳳金團」的認識，增強對寧波傳統美食文

化的自信心和認同感，領悟中華飲食之美。 

5.使用有通用設計特點的手語學本 

《關於加快發展殘疾人職業教育的若干意見》指出：「必須加快殘疾人職業教育教

材和教學資源建設，鼓勵職業院校開發適合殘疾人職業教育的校本教材。」普特兩類學

生使用有通用設計特點又帶有手語元素的《寧波點心手語》學本（校本書籍）是本課程

的一大亮點。「我們的融合課堂，我們非常高興的看到形成了一個重要的成果，就是我

們有了手語圖冊，這是一個重要的成果。它裏頭加入了重要的手語的元素，這是很多學

校仍然沒有做到的，這是非常領先的成果。我們的融合教育事實上是希望培養學生的一

種能力，在我們融合教育平等的教學過程當中」（LX-10-1、2、3）。「我覺得手語課

程教材非常好，以前我就講到了，一定要有實質的東西，一定要製作我們自己的課程教

材，六年前我來聽課，沒有教材，課後我們研討的時候我提到這個建議，她（註：範老

師）就按照這個去做了。她原來是甬江職高的老師，後來調到了特校。現在她兩邊都很

熟悉，兩個學校的學生也熟悉，而且本身專業技術很高，是非常優秀的一個老師，希望

教材還可以再進一步的發展，不只局限於只是個麵點，慢慢再擴容。然後在這本教材裏

有許多二維碼，用手機微信一掃就是這個詞的手語打法，希望以後能把詞要變成句。另

外，這本書在點心圖片中還加入了寧波老話的二維碼，這個非常有創意」（SYL-7）。

「本課選自我校烹飪專業校本教材《寧波點心手語》圖冊模組三的任務二。此手語圖冊

是由我和我們學校兩位聾人老師共同編寫完成，本次課以手語圖冊為基礎，開展融合課

堂的教學，有效地提升了課堂中普特學生的溝通效率，幫助學生更好地掌握專業知識與

技能」（FYP-2-1）。 
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6.先進設備支援多元需求學生 

在日常課堂教學使用多種先進資訊科技設備，不僅能高效傳達教學內容，還能夠通

過視覺、聽覺、觸覺等多感官通道刺激，並吸引學生注意，激發學習興趣並促進學生緊

跟課堂教學節奏，支援多元需求學生學習。同時也檢驗了上課教師的資訊技術運用能力。

「從‘趙大有’圖片開始導入，到播放視頻介紹‘金團’在寧波人心中的地位、原料介紹，

然後一步一步的教師示範、學生操作，學生操作過程中，教師來回巡視、個別化指導，

共性問題再次全班強調」（SYL-6-2）。「為了課堂內容呈現的多樣化，滿足普特學生

的不同學習需求，引入了希沃白板、即時投屏、平板電腦和手語圖冊等軟（硬）件，展

示結構化的操作流程，創設普特共融共用的教育環境，營造輕鬆愉悅的學習氛圍」

（FYP-5-2）。「教師演示，實操教學。該環節採用了投影演示資訊技術手段，放大細

節，邊操作邊講解，能夠讓教室裏的每一個學生都能清楚準確地觀看學習教師的操作過

程：和麵-掰碎-蒸制。並充分利用蒸制的時間，講明注意事項，並讓同學們開始動手操

作」（YN-2-3）。「職業學科的實踐性非常強，著重於學生動手能力的培養，課堂採用

了課件、微課、投影等資訊技術教學手段實現了課堂的高效、生動」（YN-4-2）。 

二、課堂教學的不足和其影響因素 

1.融合課堂空間設置有待改進 

融合教育體現著尊重個體的差異化。融合課堂鼓勵身障學生和普通學生接受全納教

育。但全納教學環境也必須兼顧到不同學生的學習需求，面向集體，關注差異、尊重個

體。「首先，我想講融合課堂的空間設置，我剛才說走到這個空間裏頭非常有儀式感，

可能是為了迎合我們這麼多人的參觀的需求。每個學生非常嚴肅的站在那裏，我們想講

一下真正的融合課堂它的空間設置，我們要從一種差異化的空間到一種均等共用的空間」

（LX-7-1）。「通過改變課堂佈局，圓桌式教學，所有的同學都包圍在老師的周圍，呈

扇形狀，避免出現背對講臺的學生」（YN-4-6）。開展尊重個體的差異化教學，師生首

先要瞭解差異是一個客觀存在，每一個學生都有差異，確保每一個學生都能平等地接收

到課堂資訊，而不是單純地只是把普特學生安置在同一個教室的物理環境。其次是建設

溝通無障礙的心理環境，普特學生內心彼此接納、共融。 

2.創新性思維培養需得到重視 

融合課堂教學需發揮普特兩類學生的想像力和創新力，不僅有利於提升教學效果，

而且也有利於培養學生自主能力，激發其對烹飪與麵點專業學習的興趣，對於學生未來

的職業成長有長遠意義。「就是在教學內容當中要加入創新性的，包括對於學生自主性

的培養。在剛才的那一節金團課裏，用傳統模具的製作，可能會有一些學生說，我自己

可以設計一個不一樣的金團，比如說青團、紅團、黃團、白團，不同的顏色和形狀。有

一些學生將來他可能有自己創業的想法，教師是否可以給出一些展示和提示給學生」

（LX-10-6、7、8）。教師在教學時僅僅著眼於傳統樣式的金團製作，一味要求傳承，
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不容改變。如果僅限於此，會讓課堂顯得枯燥乏味，程式化和儀式化，學生創新性思維

就會限制。 

3.主教與助教的配合有待完善 

融合教育課堂中，主講教師負責主導課堂節奏時，手語翻譯教師作為輔助教師，其

發揮的作用也不容忽視。二者相互配合時，彼此的任務、走位、站位等都需斟酌。「主

講教師的走位，阻擋了輔助教師手語資訊的傳遞」（DYT-1-1）。由於也有教室空間較

小、中間的走道過窄的問題，這對主教與助教的配合提出了更高的要求。「手語翻譯教

師和主講教師的站位元和分工需要更有默契，盡可能更為高效地為課堂服務」

（DYT-14-2）。「在一些關鍵的環節，讓我們的手語翻譯可以跟主講老師站在一起，輔

助學生，兩個人互相合作」（LX-8-6）。 

4.分層教學不明顯 

普特融合班級中的聽障學生和普通學生一起上課時，教師應當對學生的差異化予以

更多的關注與照顧，變差異為資源，開展層次教學。「我們剛才看到主講老師講得非常

好，她在這節課裏頭加入了很多互動的環節，步驟的分解等等。但是如果我們從融合教

育理論的角度來看，剛才的這個課堂它仍然是屬於一個整體性教學，就是老師在做一個

整體性的講解，學生在學習一個同質的步驟，在做一個同樣的產品」（LX-8-2）。「教

師對不同類別、能力層次學生存在的難點把握和解決有待加強」（DYT-7-3）。分層教

學不明顯也導致教師對普特兩類學生的個別化教學元素不凸顯。 

 

肆、研究結論 

通過對普特融合烹飪技能課教學進行現場觀察和後續專家（教師）評課的質性分析，

研究者認為師生在以下幾個方面的配合達成了較好的教學效果： 

一、教學流程清晰； 

二、體現支持性教育理念； 

三、教學過程與育人方式有機結合； 

四、技能教學與文化薰陶相結合； 

五、使用有通用設計特點的手語學本； 

六、先進設備支援多元需求學生。 

同時，本研究課例中也有幾點不足有待完善： 

一、融合課堂空間設置有待改進； 

二、創新性思維培養需得到重視； 

三、主教與助教的配合有待完善； 

四、層次教學不明顯。 
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伍、教學啟示 

結合以上融合課堂實錄和評課資料分析，本研究提出以下幾點建議，為將來職業高

中聽障融合教學提供參考。 

一、開發各專業手語教材 

融合教育課堂不僅要考慮普通學生的學習需求，更要照顧到聽障學生特殊需要，在

課本中加入手語的元素，有助於促進聽障學生對知識與操作技能的理解，提升其學習的

效率，增強在融合環境下學習的自信心，從而吸引更多的聽障學生進入普通學校課堂，

與普通學生享用平等豐富的學習資源。學生學本（校本教材）要有通用設計的基礎上出

現個性化的手語元素，也能讓普通學生在耳濡目染中提升對聽障學生的接納和包容度，

從而逐步實現雙向的、真誠的心理融合。 

二、關注學生學習合作需求 

大多數教師都屬於健聽群體，聽障學生的學習需求並不是簡單的“聽見知識”（瞭解）

需求。在教學之後，大多都是請有經驗的專家（教師）評課來獲取意見，往往忽略了真

正的學習者（學生）的需求。因為課堂學習主體是全體學生，關注所有學習者的合作需

求、個體獨特需求，瞭解聽障學生的學習風格，深入瞭解聽障學生在今天的課堂中“學

會了什麼，需要什麼樣的支援”，滿足兩類學生的弱勢者與優勢者的學習需求。 

課堂教學需要設置多元學習空間。研究者認為，在課堂結束以後，應收集聽障學生

和普通學生的意見和建議，根據他們對課堂環境、多媒體設備等各方面的想法，進行分

析與思考。 

首先在學生座位分佈上，可打破傳統的“秧田型”班級座位佈局，根據教學需要採用

馬蹄形空間佈局，讓所有學生以同樣的距離圍著教師，觀察主講教師的操作演練與知識

講解，手語翻譯教師應在旁積極引導聽障學生瞭解知識，跟上主講教師步伐，同時觀察

聽障學生是否有理解上的困難，根據實際情況及時與主講教師調整教學節奏。若佈置成

分組模組的形式，亦可促進生生之間小組合作，每當小組需要合作完成任務時，教師們

應加強巡迴指導，關注聾聽學生群體之間的溝通情況，提供必要且適時的幫助，積極促

進聾健學生心理上的融合。當然，本節課是在實訓教室，受固定的操作臺限制（不可移

動），學生只能圍繞操作臺站立學習。 

其次，有條件的教室宜配備先進的多媒體技術設備與軟體。此外，教師還能夠利用

多媒體設備將知識生動形象地呈現給學生，促進學生理解學習。 

三、探索主教與助教的合作技巧 

在本課例中，主講教師與輔助教師的相互配合是支撐本節融合課良好教學效果的重

要因素。主講教師在傳道授業的同時，手語翻譯老師作為輔助教師起到的作用不應僅限

於將其語句翻譯成手語給聽障學生看（瞭解），而是要充當聽障學生與課堂教學的橋樑。

其一，手語翻譯教師與主講教師距離不宜過遠，在講授時注意站位與走位，確保每一位
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聽障學生能夠及時且輕鬆看到主講教師，也能及時接收手語翻譯的資訊；其二，引導聽

障學生緊跟課堂，及時關注其是否存在理解某個知識點的困難，與主講教師相配合，與

學生形成良性互動，適時適當調整教學節奏；其三，在學生合作學習過程中注意觀察聽

障學生與普通學生的交流情況，積極促進生生之間友好交流。其四，關注聽障學生與普

通學生中的弱勢學生、優勢學生的學習狀況，盡可能給與必要的個別化支持。 

四、培養學生的自主性和創新能力 

對聽障學生的職業教育重在培養其一技之長，將來能夠回歸主流社會，自食其力，

平等參與社會生活（郭斌, 譚健敏，2022）。在融入主流社會的過程中，個體的良好的

自主學習能力、創新能力等將成為其長遠發展的重要推動力量。因此，職業教育的過程

中，教師應該關注學生自主性和創新思維的培養，激發其對知識與技能的探索欲、學習

的主動性。如在烹飪課中，可以讓學生發揮自己的靈感，在傳統菜系的原料、做法、烹

飪工具等各方面進行大膽創新，多採用正向激勵方式，與學生進行積極互動，在愉悅的、

充滿創造力的課堂中成長。 
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02“聚焦普校 融愛學生”普通中小學教師融合教育素養現

狀與對策研究 ——以國家特殊教育改革區南京市為例 

 

張偉鋒 劉芷菡 楊星語 劉翰霞 王妤萱 王倩 

南京特殊教育師範學院特殊教育學院  

 

摘  要 

本研究採用自編《普通中小學教師融合教育素養調查問卷》對國家特殊教育改革

實驗區南京市 56 所學校 792 名教師的融合教育素養進行現狀調查與對策研究。調查結

果顯示：國改區南京市普通中小學教師融合教育素養總體較好，但素養構成的四個維度

上存在顯著差異，其平均數得分由高到低依次為專業態度、專業能力、獲得支援能力、

專業知識。具體表現為：普通中小學正在開展融合教育的教師的專業態度表現較好，而

專業知識等表現較差。在特殊兒童教學策略、教育評估知識方法、康復訓練等專業知識

掌握得不夠，在使用評估工具開展隨班就讀學生評估、制定個別化教育計畫（IEP）等

能力存在不足。本研究提出了今後在職前師資生特殊教育必修課程開設、職後中小學全

體教師融合教育專門培訓、築牢特殊教育師資工作長效機制等繼續加強普通中小學融合

教育師資隊伍建設的多項對策，有利於區域內全面落實“強化特殊教育普惠發展”和“推

進融合教育發展”的國家政策和戰略部署，也有助於深化國家特殊教育改革實驗區的創

新探索，發揮更大的示範引領作用。 

 

關鍵字：普通中小學、融合教育、教師素養、特殊教育、師資建設 

 

一、緒論 

融合教育（Inclusive Education），是指提倡教育機會均等，主張特殊學生與普通學

生在同一學校同一班級接受同等的教育。融合包容是目前世界教育發展的主流趨勢。隨

班就讀是有中國特色的融合教育實踐形式，一般被視為融合教育的初級實踐階段。縱觀

發展歷程可知，中國特殊兒童的教育安置形式正在從隔離逐漸走向融合，當前特殊教育

研究和實踐的場域，已逐漸從特殊教育學校相關建設擴展至如何有效地讓特殊兒童進入

普通學校學習。 

中小學教師是普通學校融合教育實踐的主要參與者，很大程度上決定融合教育的成

功與否。由於融合教育學生障礙類別與程度的差異和多元化特殊需求，以及各種教學與

輔導技巧不斷推陳出新，對融合教育教師的專業知識技能、教育教學能力和相關服務能

力等都被提出了更高的要求。因此，開展普通中小學教師融合教育素養的研究和培養就

顯得至關重要。關於融合教育教師素養問題中國已有一些探討，如周丹和王雁（2017）
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對美國融合教育教師專業素養的綜述指出，融合教育教師素養主要由專業價值、專業知

識及專業能力組成。王雁等人（2015）研究認為，融合教育教師素養包括專業態度、專

業知識、專業技能及獲取支援能力四個維度。嚴冷(2008)對幼稚園教師的研究則發現，

教齡越短的教師具有更多獲得融合教育能力的自信。也有研究指出，普通學校教師對融

合教育的態度有地區差異。例如：韋小滿等人（2001）認為在對融合教育的態度上，香

港地區教師持贊同態度的比例高於北京地區；鄧猛（2005）認為，農村和城市教師對融

合教育的理解與態度存在顯著差異，城市教師對融合教育更為消極。張晶晶等人（2017）

指出，普通學校教師對全納教育持中立態度，性別、年齡、教齡等影響因素對此會產生

較大影響。張玉紅和高宇翔（2014）等指出，中國新疆地區多數普通學校師生和家長對

融合教育態度是消極的，其中教師最為消極。 

南京市作為中國公辦特殊教育的發源地、2015 年設立的國家特殊教育改革實驗區

（簡稱國改區），融合教育發展一直處於全國領先水準。尤其“十三五”期間，南京市抓

住國家特殊教育改革實驗區建設的機遇，深化改革，開創並不斷完善“普特融合”的特殊

教育體系，讓關愛特殊兒童正成為博愛之都南京的城市行動（張偉鋒，2022）。進入“十

四五”，南京市正在持續提升國家特殊教育改革實驗區建設水準，加快建立與現代化教

育強市相匹配的高品質特殊教育體系。深入推進融合教育，加強師資隊伍建設，持續提

高專業素質，這些都是建設現代化教育強市、高品質教育體系的題中之義及必然要求。

在當前南京市深入推進融合教育，不斷提高融合教育品質的重要發展階段，作為全國唯

一一所獨立設置，以培養特殊教育師資為主的省屬普通本科高校的師生團隊，本專案組

積極回應中共中央關於在全黨大興調查研究之風的號召，堅持現實問題導向，跟蹤關注

熱點難點問題，聚焦融合教育師資隊伍建設關鍵問題展開研究，採用問卷調查法探討南

京市普通中小學教師融合教育素養現狀並分析對策，以期為融合教育師資隊伍培養培訓

的科學決策服務，為建成新時代高品質教育體系的使命任務服務。 

本研究對南京市中小學教師群體進行抽樣調查，一方面分析南京市中小學教師的專

業態度、專業知識、專業能力和獲取支持能力等融合教育素養表現，另一方面分析南京

市中小學教師群體中不同構成群體（例如：性別、文化程度、年齡、教齡、學校類型等）

的融合教育素養高低，最後提出普通中小學教師融合教育素養培養培訓的對策建議，以

期助力中國融合教育師資隊伍建設，尤其是國改區、融合教育發展先行區的普校融合教

育主陣地的師資提升，有利於落實黨的二十大報告中“強化特殊教育普惠發展、促進教

育公平、建設高品質教育體系、辦好人民滿意的教育”的重要論述和戰略部署，為新時

代新征程上國改區南京市等地區積極深化融合教育實踐、全面提高特殊教育品質貢獻我

校師生的智慧。 
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二、研究方法 

（一）研究對象 

本研究以普通學校中承擔有視覺、聽覺、言語、肢體、智力、精神、多重障礙以及

其他有特殊需求學生隨班就讀班級教育教學工作的校內專任教師為研究對象。以南京市

11 個區普通中小學教師為目標總體進行方便抽樣，本問卷發放 792 份，回收 792 份，回

收率 100%。有效問卷 756 份，問卷有效率為 95.50%。樣本群體中不同性別、年齡、文

化程度、學校類型、教齡教師的構成，如表 1 所示。經訪談和資料查閱得知，樣本群體

與目標總體的教師構成情況基本一致。 

表 1 研究對象基本情況一覽表 

變數 類別 人數 百分比 

性別 
男 77 10.19% 

女 679 89.81% 

年齡 

25 歲及以下 93 12.3% 

25-35 歲 378 50% 

36-45 歲 186 24.6% 

46-60 歲 99 13.1% 

文化程度 

專科及以下 37 4.89% 

本科 649 85.85% 

碩士 70 9.26% 

學校類型 

公辦小學 589 77.91% 

民辦小學 56 7.41% 

公辦中學 37 4.89% 

其他 74 9.79% 

教齡 

2 年及以內 117 15.48% 

3—5 年 162 21.43% 

6—10 年 157 20.77% 

11—15 年 92 12.17% 

15 年以上 228 30.16% 

（二） 研究工具 

本研究參考北京師範大學王雁教授的《隨班就讀教師專業素養問卷》等研究工具，

在文獻綜述和項目比對的基礎上，根據本次研究的目的自編《普通中小學教師融合教育

素養調查問卷》。該問卷包括教師基本資訊和專業素養問卷兩部分。基本資訊包括性別、

教齡、學歷、學校類型、學校所屬地、班級隨班就讀學生人數和總人數等；專業素養問

卷分為專業態度、專業知識、專業能力、獲取支援能力四個維度。其中，“專業態度”是

教師對融合教育的主觀能動性的表現，本研究中主要通過教師如何看待身障學生和融合
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教育價值來體現。具體涉及教師在如何看待身障學生、教師專業化發展（專業化認識與

規劃）、學校及社會發展對融合教育的影響，以及對融合生教育教學等方面的態度，共

有 5 題。“專業知識”是教師在教育身障學生時所需的政策法規、理論知識和實踐知識等，

本研究中具體涉及教師在融合教育有關政策和法規、學生發展、教育教學（含基本康復

訓練）、評估、個別化教育等方面的知識，共有 7 題。“專業能力”是教師從教的能力，

是教師圓滿完成本職工作的專業本領，本研究中主要通過教師與家長、同事與專業人員

溝通合作能力、課堂管理能力、差異化教學能力、多元客觀鑒別與評估能力來體現。具

體涉及教師在融合生教育教學的目標制定（教學、個別化教育）、教學活動實施、評估、

個別化教育實施，以及溝通與合作等方面的能力，共有 8 題。“獲取支援能力”是教師對

支援的主動尋求和獲取。本研究中通過教師獲取特殊學生家長、普通學生家長、學校多

方面支持來體現，具體涉及教師在獲取家庭支持（家長配合）、獲取學校支援（環境、

學生評價、工作量、工作氛圍）、獲得社會支持（社會氛圍、社會輿論、社會捐贈）等

方面的能力，共有 6 題。該問卷四個維度總共有 26 題。問卷內部一致性 Cronbachα 係

數為 0.975，表明該問卷具有較高的信度，問卷資料可靠。 

（三）研究流程 

1.依據融合教育實踐中的現實問題確定選題，開展文獻整理與綜述，進一步聚焦研

究問題，制定研究方案。 

2.多輪研討調整，多方徵求意見，編制形成《普通中小學教師融合教育素養調查問

卷》。 

3.開展南京市普通學校中承擔有身障以及其他特殊需求學生隨班就讀班級教育教學

工作的教師群體進行抽樣調查。 

4.回收問卷，整理調查資料。採用 SPSS 26.0 軟體對資料進行統計分析。 

5.對調查結果進行討論分析，提出對策建議，撰寫研究報告。 

三、研究結果 

（一）普通中小學教師融合教育素養總體情況 

由描述統計可知，普通中小學教師融合教育素養總體平均分數 85.71，遠高於中數；

專業態度、專業知識、專業能力和獲取支援能力四項維度的平均分數都高於中數 3，這

說明南京市中小學教師融合教育素養總體水準較好。差異顯著性檢驗顯示，四個維度之

間的得分存在極顯著差異，專業態度、專業知識、專業能力和獲取支持能力四個方面的

教師素養水準並不平衡，這反映出儘管中小學教師融合教育素養總體狀況較好，但還存

在明顯的提升空間。南京市中小學教師融合教育素養各維度的平均得分由高到低依次為

專業態度、專業能力、獲得支援的能力、專業知識，詳見表 2 所示。 
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表 2 中小學教師融合教育素養各維度的差異檢驗 

維度 M SD F p 

專業態度 4.01 0.89 124.103 0.000 

專業知識 3.71 0.90 113.608 0.000 

專業能力 3.98 0.80 137.477 0.000 

獲得支援能力 3.89 0.87 123.135 0.000 

總分 85.71 17.6 132.685 0.000 

為進一步掌握中小學教師融合教育素養各維度的具體表現和存在不足，研究者對總

體資料進行描述統計說明。中小學教師融合教育素養各維度具體專案的平均數和標準差，

見表 3 所示。 

 

表 3 各維度具體項目平均分數和標準差 

維度 項目 最小值 最大值 平均數 標準差 

專 業 態

度 

您對特殊兒童在普通中小學就讀的態度 1 5 3.98 1.07 

慢慢說，慢慢教，隨班就讀學生同樣能夠學到

東西 
1 5 4.00 1.06 

輔導特殊兒童有助於提升老師的教育教學能

力 
1 5 4.01 1.03 

隨班就讀對普通學生和特殊兒童都有益 1 5 3.86 1.10 

融合教育對社會發展有益 1 5 4.22 0.94 

總分   20.07 4.45 

專 業 知

識 

我熟練掌握常見隨班就讀學生的障礙特徵 1 5 4.06 0.91 

我熟練掌握常見特殊兒童的教學策略 1 5 3.75 1.01 

我熟練掌握常見特殊兒童康復訓練的知識 1 5 3.31 1.15 

我系統瞭解融合教育相關的法律法規 1 5 3.72 1.03 

我熟練掌握特殊兒童教育評估的知識與方法 1 5 3.63 1.05 

我熟練掌握隨班就讀學生個別化教育計畫的

知識 
1 5 3.76 1.00 

總分   22.23 5.38 

專 業 能

力 

我能夠給隨班就讀學生合理安排融入班級的

活動 
1 5 4.19 0.89 

我能做好普通學生和隨班就讀學生家長們的

溝通和交流工作 
1 5 4.16 0.87 

課堂上，當隨班就讀學生出現問題行為，我能

及時合理應對 
1 5 3.85 0.95 

我能根據隨班就讀學生自身情況，佈置相應的

家庭作業 
1 5 3.97 0.93 

我能及時與其他任課老師交流隨班就讀學生 1 5 4.17 0.86 
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相關情況 

我能使用評估工具對隨班就讀學生進行評估 1 5 3.66 1.04 

我能為隨班就讀學生制定個別化教育計畫 1 5 3.86 0.97 

總分   22.86 5.57 

獲 取 支

援能力 

我能夠讓隨班就讀學生家長配合我的教育教

學活動 
1 5 4.23 0.873 

我能夠說服學校定期舉辦融合教育研討活動 1 5 3.74 1.107 

我能說服普通學生家長接納融合生隨班就讀 1 5 3.84 0.971 

我能說服學校為隨班就讀學生提供必要的設

備支援 
1 5 3.73 1.081 

總分   15.54 3.47 

 

（二）中小學教師不同群體融合教育素養的差異比較 

1.中小學教師融合教育素養的性別差異 

表 4 中小學教師融合教育素養的差異檢驗 

由統計資料可知，普通中小學教師中，男教師群體的融合教育素養平均得分要略高

於女教師群體。但差異顯著性檢驗顯示，男女群體之間普通中小學教師融合教育素養水

準並沒有顯著差異。進一步分析中小學教師融合教育素養四個維度的性別差異得出，男

女教師群體在專業態度、專業知識、專業能力、獲得支援能力這四個維度上的中小學教

師融合教育素養水準都沒有顯著差異，如表 4 所示。 

2.中小學教師融合教育素養的文化程度差異 

表 5 中小學教師融合教育素養的文化程度差異 

 
文化程度（平均數±標準差） 

F p 
專科及以下(n=37) 本科(n=649) 碩士(n=70) 

專業態度 4.02±0.85 4.01±0.90 4.06±0.77 0.118 0.888 

專業知識 3.83±0.81 3.70±0.91 3.70±0.84 0.398 0.672 

專業能力 4.10±0.78 3.98±0.81 3.95±0.70 0.446 0.640 

獲得支援能力 3.97±0.83 3.88±0.89 3.87±0.72 0.168 0.845 

總分 87.65±16.90 85.60±18.04 85.69±15.66 0.233 0.793 

 
性別（平均數±標準差） 

t p 
男(n=77) 女(n=679) 

專業態度 4.05±1.04 4.01±0.87 2.971 0.085 

專業知識 3.78±0.97 3.70±0.89 0.046 0.831 

專業能力 4.04±0.92 3.97±0.78 0.680 0.410 

獲得支援能力 3.98±1.00 3.87±0.85 1.787 0.182 

總分 87.08±20.53 85.55±17.43 0.594 0.441 
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由統計資料可知，普通中小學教師中，三個不同學歷教師群體的融合教育素養平均

得分不同，由高到低依次為專科及以下、碩士及本科。進一步單因素方差檢驗得出，三

個不同學歷教師群體的融合教育教師素養總體水準無顯著差異。對四個維度上的學歷差

異進行顯著性檢查發現，專業態度、專業知識、專業能力、獲得支援能力這四個維度上

的教師融合教育教師素養也沒有顯著差異，如表 5 所示。 

 

3.中小學教師融合教育素養的年齡差異 

表 6 中小學教師融合教育素養的年齡差異 

 

年齡（平均數±標準差） 

F p 事後比較 
25 歲及以下

（A） 

(n=93) 

26-35 歲(B) 

(n=378) 

36-45 歲(C) 

(n=186) 

46-60 歲(D) 

(n=99) 

專業態度 4.28±0.70 3.98±0.89 3.97±0.93 3.99±0.93 3.286 0.020 A>B;A>C;A>D 

專業知識 3.98±0.83 3.68±0.92 3.58±0.90 3.79±0.82 3.604 0.004 A>B;A>C 

專業能力 4.19±0.71 3.93±0.81 3.91±0.80 4.10±0.76 3.891 0.009 A>B;A>C 

獲得支援

能力 
4.14±0.77 3.82±0.89 3.84±0.89 3.97±0.81 3.735 0.011 

A>B;A>C 

總分 91.15±15.83 84.79±18.11 84.04±18.02 87.24±16.78 4.093 0.007  

 

由統計資料可知，普通中小學教師中，四個年齡段教師群體的融合教育素養平均得

分不同，由高到低依次為 25 歲及以下、46-60 歲、26-35 歲、36-45 歲。通過單因素方差

檢驗得出，不同年齡段普通中小學教師融合教育素養無顯著差異。對中小學教師融合教

育素養各維度上的年齡差異分析得出，四個年齡段教師群體在專業知識、專業能力方面

的融合教育素養水準存在極顯著差異（p＜0.01），在專業態度、獲得支持能力方面的融

合教育素養水準存在顯著差異（p＜0.05）。如表 6 所示。進一步事後檢驗發現，25 歲

及以下與 26-35 歲教師群體在專業態度方面的教師融合教育素養存在顯著差異，並與

36-45 歲年齡段存在顯著差異；25 歲及以下與 36-45 歲教師群體在專業知識、專業能力

和獲得支持能力方面的教師融合教育素養存在顯著差異。 

 

4.中小學教師融合教育素養的教齡差異 

表 7 中小學教師融合教育素養的教齡差異 

 

教齡（平均數±標準差） 

F p 事後比較 2 年及以內(A) 3—5 年(B) 6—10 年(C) 11—15 年(D) 15 年以上(E) 

(n=117) (n=162) (n=157) (n=92) (n=228) 

專業態度 4.26±0.73 4.01±0.91 3.87±0.92 4.07±0.78 3.96±0.95 3.634  0.006  A>B；A>C;A>E 

專業知識 4.02±0.83 3.77±0.92 3.53±0.90 3.58±0.90 3.66±0.87 5.897  0.000  A>B>C;A>D;A>E 

專業能力 4.21±0.71 4.03±0.80 3.80±0.82 3.88±0.77 3.99±0.79 5.200  0.000  A>E>C；A>D;B>C 
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獲取支援

能力 
4.19±0.76 3.91±0.87 3.67±0.90 3.82±0.86 3.86±0.86 6.390  0.000  

A>B>C;A>D;A>E>C 

總得分 91.68±15.85 86.55±18.13 81.86±18.39 84.22±16.77 85.30±17.68 5.559  0.000   

 

由統計資料可知，普通中小學教師中，五個教齡段教師群體的融合教育素養平均得

分不同，由高到低依次為 2 年及以內、3—5 年、15 年以上、11—15 年、6—10 年。單

因素方差檢驗得出，不同教齡段普通中小學教師融合教育素養存在極顯著差異，教齡在

2 年及以內總得分最高，教齡在 6—10 年的總得分最低。如表 7 所示。對中小學教師融

合教育素養各維度上的教齡差異分析得出，不同教齡段普通中小學教師在專業態度、專

業知識、專業能力和獲得支持能力方面均存在極顯著差異（p＜0.01）。進一步事後比較

得出，在專業態度方面，2 年及以下教師與 3—5 年教師、6—10 年教師、15 年及以上教

師群體的中小學教師融合教育素養水準存在顯著差異。在專業知識方面，2 年及以下教

師與各教齡段教師群體的中小學教師融合教育素養水平均存在顯著差異。在專業能力方

面，2 年及以下教師與 6—10 年教師、11—15 年教師、15 年以上教師群體，6—10 年教

師與 3—5 年教師群體的中小學教師融合教育素養水準都存在顯著差異。在獲得支持能

力方面，2 年及以下教師與 3—5 年教師、6—10 年教師、11—15 年教師、15 年以上教

師群體的中小學教師融合教育素養水準存在顯著差異，6—10 年教師與 3—5 年教師、15

年以上教師群體也存在顯著差異。由上述可知，2 年及以下的教師與各年齡段教師群體

在各個方面都存在顯著差異，平均數高於其他年齡段。6—10 年教師與各年齡段教師群

體在各個方面也都存在顯著差異，但平均數低於其他年齡段。 

 

5.中小學教師融合教育素養的學校類型差異 

表 8 中小學教師融合教育素養的學校類型差異 

學校類型（平均數±標準差） 

事後比較 
 

公辦小學(A) 

(n=589) 

民辦小學(B) 

(n=56) 

公辦中學(C) 

(n=37) 

其他(D) 

(n=74) 
F P 

專業態度 3.97±0.92 3.95±0.87 4.33±0.59 4.28±0.68 4.536 0.004 
C>D>A; 

C>D>B 

專業知識 3.68±0.93 3.92±0.80 3.80±0.71 3.71±0.80 1.405 0.240  

專業能力 3.97±0.82 4.14±0.73 4.05±0.63 3.89±0.74 1.138 0.333  

獲得支援能力 3.89±0.89 4.00±0.82 3.94±0.68 3.76±0.80 0.888 0.447  

總分 85.26±18.41 88.27±16.51 88.51±13.14 85.93±15.43 0.824 0.481  

由統計資料可知，普通中小學教師中，不同學校類型教師群體的融合教育素養平均

得分不同，由高到低依次為民辦小學、公辦中學、其他、公辦小學。而單因素方差檢驗

得出，不同學校類型教師群體的融合教育素養總體水準並無顯著差異。進一步差異檢驗

得出，不同學校類型的中小學教師群體在專業態度方面的教師融合教育素養水平均存在

顯著差異，由高到低依次為公辦中學、公辦小學組、民辦小學組。其他方面無顯著差異。

如表 8 所示。 
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四、討論與分析 

（一）普通中小學教師融合教育素養的總體水準分析 

本研究發現，抽樣群體所代表的目標總體教師融合教育素養總體水準較好，在專業

態度、專業知識、專業能力及獲取支援能力四項維度上的教師融合教育素養都比較高，

這充分說明南京市作為中國公辦特殊教育的發源地、國家特殊教育改革實驗區，特殊教

育學校和融合教育發展一直處在全國領先的水準。尤其是 2015 年設立國家特殊教育改

革實驗區以來，大力推動融合教育實踐探索，多措並舉，深化改革，逐漸培養起一支普

特融合的專業教師隊伍，普通中小學教師融合教育素養的總體水準較高。本研究進一步

發現，國改區南京市中小學教師融合教育素養的四個維度水準之間還存在明顯差異，表

現出教師融合教育素養構成有短板，還有明顯的提升空間。例如：專業態度的得分較高，

而專業知識等得分較低。具體表現為：正在開展中小學融合教育的教師對特殊兒童教學

策略、有關法律法規、教育評估知識方法、IEP、康復訓練等專業知識掌握得不夠，在

使用評估工具開展隨班就讀學生評估、制定 IEP、說服學校舉辦融合教育研討、提供必

要設備支援等能力方面存在不足。 

本調查研究得出，國改區南京市普通中小學融合教育素養的四個維度平均數得分是

專業態度＞專業能力＞專業知識＞獲得支援的能力。具體分析如下：首先，四個維度中

專業態度得分相對較高，這說明普通中小學教師是比較接納融合教育，對融合教育學生

亦是趨於接受的，但是有專業態度並不能替代專業知識能力和實際行動。已有研究表明，

一些持積極態度的教師基本停留於理念層面，或出於教育公平的角度，或出於情感維度

對特殊兒童的友好，在思想觀念上認可融合教育，但行動上消極對待。同時儘管本研究

得出，普通中小學教師認為採取適當的教學方法隨班就讀學生能學到東西，融合教育有

助於提升教師的教育教學能力，同時開展融合教育對社會發展有益。但在融合教育對於

普通學生和特殊學生均有益，這一問題態度主要為基本贊同，說明在教師專業態度上還

有較大提升空間。其次，本研究得出調查結果“普通中小學教師與多方人員合作能力較

強”，與吳揚（2017）的研究相符，得出這一結果的可能原因是，由於目前融合教育教

育對象一般為各類輕度身障兒童，針對普通學生的教學和管理策略較容易地遷移到身障

學生，進而當融合教育教師在面對身障學生時並不會表現出束手無措。但從其他方面的

專業能力來看，面對融合生的教師差異化教學能力和評估能力等都比較弱，有待今後加

強。再次，在專業知識方面，本研究得出“教師較好地掌握常見隨班就讀學生的障礙特

徵，但對於特殊學生教學策略、相關法律法規及 IEP 相關知識存在欠缺，尤其為特殊學

生的康復和評估知識仍存在困難。”據已有研究和專案組的訪談得出，這可能與目前大

部分中小學教師均來自普通師範院校各個專業，在職前培養階段基本沒有接受過特殊教

育知識的學習有直接關係。最後，在獲取支持能力方面，本研究得出中小學教師獲取特

殊學生家長支援的能力較強，對於教師說服學校定期舉辦融合教育研討活動、提供必要

的設備支援，說服普通學生家長接納融合學生隨班就讀能力較弱，反映出教師在獲取普

通學生家長及學校支持方面水準表現較弱。從側面也反映出特殊學生家長都有較高融合
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教育配合度，積極尋求學校教師的支援和關心，而學校和普通學生家長對融合教育的關

注和支持還較弱。這可能也與班級中健全學生人數多、教育教學需求大，佔據教師更多

的精力，進而限制了教師對融合教育工作的投入和主動尋求支持的機會。 

（二）普通中小學教師融合教育素養的群體差異分析 

本研究從性別、文化程度、年齡、教齡、學校類型等方面分析了國改區南京市中小

學教師群體中不同構成群體的融合教育素養高低，研究發現男教師群體的融合教育素養

平均得分要略高於女教師群體，但並無顯著差異：三個不同學歷教師群體融合教育素養

平均得分不同，由高到低依次為專科及以下、碩士、本科，但並無顯著差異；但在年齡、

教齡、學校類型等方面中小學教師群體中不同構成群體的融合教育素養存在高低之分。

具體分析如下： 

1.年齡差異分析。統計結果顯示，四個年齡段教師群體的融合教育素養平均得分由

高到低依次為 25 歲及以下、46-60 歲、26-35 歲、36-45 歲，但並無顯著差異。而在專業

態度方面，不同年齡段普通中小學教師融合教育素養存在顯著性差異。25 歲以下到 45

歲年齡段融合教育素養平均分數逐年降低，45 歲以後上升，整體呈現 V 字形，36-45 歲

年齡段最低，說明在 25 歲-45 歲年齡之間，越年輕的教師相對來說對於融合教育的接納

程度更高，對特殊學生進入學校有益較為認可。這可能與自 2017 年修訂的《殘疾人教

育條例》明確提出“師範專業應當設置特殊教育課程”“積極推進融合教育，優先採用普

通教育方式”等有極大關係。師資生職前培養中更加重視特殊教育知識的學習，進入新

時代社會各層面都更加重視教育公平和推進融合教育，這都加強了年輕一代師資生和教

師對融合教育的接納和認識。其他年齡段教師的融合教育素養不同，可能與不同年齡段

教師的發展任務、生活與工作壓力、學習機會獲取不同有關。 

2.教齡差異分析。本研究發現，普通中小學教師中五個教齡段教師群體的融合教育

素養平均得分不同，且存在極顯著差異，由高到低依次為 2 年及以內、3—5 年、15 年

以上、11—15 年、6—10 年。研究還發現，普通中小學不同教齡的教師融合教育專業素

養水準前 10 年時逐步降低，11 年之後又再次上升。專業素養整體總分呈現 V 字形，在

6—10 年達到最低值。即教齡在 2 年以下的普通中小學教師的融合教育素養最高，教齡

在 6—10 年的普通中小學教師融合教育素養最低。這可能也是教師職業成長一般規律的

體現。根據教師職業成長的一般特點，在一個新的崗位上工作 5 年以下，是一個新的職

業生涯開始的時期。儘管進行融合教育的工作，並不會對教師的事業發展造成重大的或

根本的改變，但是，教育對象、教育內容，以及所需要的知識、技能的改變，會在某種

意義上促進教師重新回到一個相對的適應和轉型時期。因此，專業素養水準隨教齡的增

長而降低。教齡在 6 至 10 年的教師，其在專業知識和專業技能上的得分顯著高於教齡

在 2 年以下的教師的得分，但其整體專業素養水準為最低。通過對比分析王雁等人的研

究，不難看出在 2012—2016 年的融合教育教師專業素養均為最低水準，而 2005 年—2010

年的融合教育教師專業素養最高，這一現象也許與當時中國社會對融合教育發展的重視

程度有關。這同樣可以解釋本研究中教齡在 10年以上的教師出現專業素養上升的情況，

並且 15 年以上的融合教育教師專業態度水準出現顯著回升。當教師教齡達到 15 年以上
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時，教師關注情境階段轉向關注學生階段，因此專業態度有所上升。但進入職業穩定期

（從教 16 至 20 年）的教師普遍出現了職業期高原現象，會導致職業倦怠和疲勞現象的

發生。相關研究也表明，隨著教齡的增長普通中小學教師職業倦怠呈上升後下降的趨勢，

職業倦怠總分和各影響因素得分均在工作 16 至 20 年達到最高。教師在更新專業知識、

技能訓練等方面都有一定的消極表現（趙斌、黃永秀，2015）。職業倦怠影響了與融合

教育工作相關的專業知識、專業技能的長期性發展。本次調查結果與趙斌等人的研究互

相印證。根據教師專業發展不同階段的理論，10 年以下教齡教師是關注生存階段，更加

關心學生是否喜歡自己、接納自己；10—20 年教齡教師是關注情境階段，更加關注與教

學相關的問題；20 年以上教齡教師是關注學生階段，開始考慮學生的個別差異，認識到

不同發展水準的學生有不同需要。根據學生的差異進行個別化教育，能促進學生更好地

發展（李學會等人，2019）。另一方面是與融合教育發展情況有關。從嚴冷的調查報告

來看，教齡越短的教師在融合教育這一方面越有自信和自主性，也更可能通過主動尋求

或獲得與融合教育相關的知識與技能（嚴冷，2008），這與本研究結果相呼應。近五年

來，各地融合教育的宣導與實踐推廣更深入，更豐富，普通中小學的知識結構擴展轉型

為融合教育服務的經歷也更豐富。5 年以下教齡的教師由於其剛踏入職業生涯，更有可

能在入職前後瞭解相關資訊，從而影響了其態度、行為等。因此，5 年以下教齡教師融

合教育各方面得分均高於 11—20 年教齡教師，即 5 年以下教齡教師融合教育專業素養

水準較高。 

3.學校類型差異分析。本研究發現，普通中小學教師中不同學校類型教師群體的融

合教育素養平均得分不同，由高到低依次為民辦小學、公辦中學、其他、公辦小學，但

並無顯著差異。結果還表明，在專業態度方面，公辦中學教師群體的融合教育素養平均

分數高於公辦小學組高於民辦小學組。《中國殘疾人事業發展報告：殘疾人融合（2020）》

顯示，中國 2011—2018 年融合教育初中招生數呈增長趨勢，小初銜接完善，初中開展

融合教育能力顯著增強。這一研究結論與本研究結果相互呼應，說明普通中學融合教育

工作有它本身的發展特點。現有研究表明，學生障礙程度影響教師融合教育態度，教師

更願意接受此類學生就讀（王玉玲，2020）。目前公辦中學就讀的特殊需求學生障礙程

度較輕，這可能也是公辦中學教師對融合學生的態度更為積極的原因。 

 

五、普通中小學融合教育師資隊伍建設的對策建議 

（一）在師範院校開設特殊教育等必修課程，提高師資生融合教育素養 

本研究發現，中小學教師在專業知識方面的融合教育素養偏低。其中主要原因之一

是，中國師範院校的職前教師教育課程中普遍未開出特殊教育等必修課程，雖有少數院

校開設了，但學時偏少重要性偏低的選修課程。在教師職前培養中開設特殊教育必修課

程，師資生通過接觸特殊教育、融合教育相關內容和實踐形成對特殊教育的初步認識，

為入職後成為一名普通教師做好相應知識、理念及思想準備，這已經是國際上很多國家

和地區的通常做法。借鑒先進經驗，應該更加認識到普通師範院校的師資生培養中融入
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特殊教育、融合教育內容的重要性，在師資生培養的教師教育課程模組中必修特殊教育、

融合教育的內容。 

南京市的整體教育實力位居江蘇省第一，江蘇本身是全國的科教強省。無論是南京

還是江蘇都擁有許多高校，師範院校數量頗多。因此，本研究建議“十四五”期間國改區

南京市乃至江蘇省加大市屬或省屬師範院校中開設特殊教育必修課程的落實力度。有規

劃地開展特殊教育、融合教育教師培育與增能；採用師資培育專業化與普及化並行，普

教教師必修特教的推行策略；在師資生必修特殊教育導論同時，亦可加修其他特教課程；

不斷增加特殊教育必修課程的比例。這些都可作為國家特殊教育改革實驗區深入推進融

合教育，提高融合教育品質的具體且必要的舉措。 

 

（二）開展普通中小學全體教師的特殊教育專門培訓，普及融合教育知識 

融合教育的主陣地在普通中小學。讓普校普通教師和特殊教育教師同心協力推動融

合教育，既要普通教師增能，必修特殊教育課程；也要特殊教育教師增能，增加對普通

教育課程的基本認知。作為國家特殊教育改革實驗區，南京市已經開展普通學校融合教

育專任教師上崗認證培訓，實施總計 240 學時的融合教育資源中心特教專職教師上崗培

訓方案。本研究建議：進入國家特殊教育改革實驗區的下一個發展階段，一方面，普通

中小學可以用好校內融合教育專職師資和校外融合教育專家資源，舉辦各類與融合教育，

以及特殊教育內容的高階研習，推動形成“學校為本位”“研學做一體”開展的研修模式，

讓教師持續充實融合教育專業知識與專業能力，提升專業技能。在研習內容和形式上，

除舉辦短期課程，培訓隨班就讀安置模式及融合教育的概念知識之外，同時應安排教師

利用假期、週末等閒置時間進行特殊教育專業的系統化學習，報考教育碩士或主體培訓

班等，促使中小學普通教師掌握融合教育必備的知識與技能。另一方面，也是更為重要

的，主管部門要建章立制，常態化、持續組織開展融合教育主陣地普通中小學教師的特

殊教育專門培訓。例如：將融合教育納入所有在職人員繼續教育必修內容，對擬進行職

稱晉升的普通教師、職務晉升的學校領導開展強制性的相應特殊教育專業培訓，同時建

立教育、民政、衛健、殘聯從業人員聯合培訓和技術共用機制。 

 

（三）強化問題意識、需求導向，築牢特殊教育師資工作長效機制 

本研究發現國改區南京市普通中小學教師在專業知識、專業能力和獲取支持能力等

方面的融合教育素養都還有明顯提升空間。就所屬省份而言，儘管目前江蘇省的特殊教

育和融合教育發展走在全國前列，但是普通學校融合教育專職教師配備力度不夠，今後

需要加大特殊教育通識內容納入普通教師繼續教育和相關培訓的力度，努力提升全體普

通教師積極承擔融合教育工作的能力。“十四五”期間，江蘇省將在普通學校設立特需學

生發展支援中心，負責特殊需求學生從發現、評估、安置、轉銜到個別化教育方案的制

訂、實施、調整、品質評價等的全過程管理。這種更大的融合教育師資需求，必然呼喚

供給側改革與創新。 
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專業化且優質的師資是優質融合教育的保證。築牢特殊教育師資工作長效機制，才

能真正打造一支專業紮實、技藝精湛、結構合理，可持續發展的成熟師資隊伍。這對國

改區主管部門和高等院校工作者提出了新的更高要求。時代是出卷人，人民是閱卷人，

我們是答卷人。本研究建議：在加大融合教育教師素養職前培養、職後培訓力度的同時，

我們應該開展供給側改革和支援保障體系建設：1.根據實際需求適當擴大高校特殊教育

專業的招生規模，傾斜支援特殊教育公費師資生培養；加大特殊教育專業和相關學科碩

士、博士的培養力度。2.採取把師範類專業開設特殊教育課程必修課納入師範專業認證

指標體系，落實教師資格考試中必須含有特殊教育相關內容要求等剛性措施。3.教師職

稱評聘和表彰獎勵向特殊教育和融合教育教師傾斜，並加大社會宣傳和輿論引導力度。

4.提高並落實特殊教育教師津貼標準，不斷提升特殊教育教師待遇，採用待遇激勵、榮

譽激勵及成長激勵等多種方式，吸引優秀人才從事特殊教育和融合教育，加大身障人才

投身特殊教育和身障者事業的扶持和保障力度。5.把特殊教育知識和師德師風考核聯動，

作為教師評價優先標準，把特殊教育學習、實踐經歷等作為教師准入、聘任、考核和評

價的必備內容之一。6.採用加強編制配備，給普通中小學配備專職特教教師。融合教育

專任教師須是特殊教育專業畢業或持有普通教師資格證和省級特殊教育專業考核合格

證。作為國家特殊教育改革實驗區，不僅需要採取包括但不限於上述多種舉措，支援區

域內融合教育的高品質發展，落實“辦人民滿意的教育，強化特殊教育普惠發展，促進

教育公平，建設高品質教育體系”的國家政策和戰略部署，還應為全國改革探路，在深

化融合教育發展，構建特殊教育師資工作長效機制上發揮示範引領作用。 

 

六、結論 

（一）國家特殊教育改革實驗區南京市普通中小學教師融合教育素養總體水準較高，

但各維度之間有存在顯著差異，由高到低依次為專業態度、專業能力、獲得支援能力、

專業知識。普通中小學教師專業知識方面的融合教育素養最低，需加以重視。 

（二）普通中小學教師中不同群體的融合教育素養存在一定差異。不同性別和不同

文化程度的中小學教師群體融合教育素養不存在明顯差異，但在年齡、教齡、學校類型

等方面中小學教師群體中不同構成群體的融合教育素養存在高低之分。例如：25 歲及以

下年齡段的普通中小學教師的融合教育素養最高，36-45 歲年齡段的普通中小學教師融

合教育素養偏低。教齡在 2 年以下的普通中小學教師的融合教育素養最高，教齡在 6—10

年的普通中小學教師融合教育素養偏低。公辦中學教師的專業態度水準最高，民辦小學

融合教育教師的專業態度水準最低。 

（三）本研究基於調查結果，提出師範院校開設特殊教育等必修課程，對中小學全

體教師開展特殊教育專門培訓，築牢特殊教育師資工作長效機制等多項對策，以期為當

前各地（尤其是南京市）融合教育教師的職前培養、職後培訓提供確切依據，有利於全

面落實“強化特殊教育普惠發展”“推進融合教育發展”“建設高品質教育體系”的國家政策

和戰略部署。 
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03 融合教育環境下手語教育的推廣與研究 

 

徐昊明 

鄭州幼兒師範高等專科學校 

 

摘要 

手語是聾人進行交際和溝通的主要工具，在聾人知識習得、認知發展和社會發展中

具有重要作用。手語不僅存在地區的差異，也存在著個體差異。本文從研究聾人教育和

聾人文化入手，探索在融合教育環境下手語的推廣與研究的方法與途徑。通過推廣手語，

促進聾人的交往，促進社會和諧互愛，在公共場合、校園、社區等建設來達成無障礙環

境；通過專業手語的研究，滿足專業課程教學的需要，實現專業知識學習與手語研究雙

贏。 

 

關鍵字：融合教育、手語、課堂教學 

 

一、前言 

手語是一種語言，是聾人的母語，世界上很多國家的手語都已經得到公認，並且在

相應國家的教育政策文書和法律上出現，在手語教育課堂教學的過程中，手語是非常重

要的溝通語言，對於提升課堂教學品質具有非常重要的作用，就主要對融合教育環境下

手語教學中的應用予以簡單分析探討。 

手語在融合教育課堂教學中發揮著非常重要的作用，手語作為一種語言形式，但目

前醫療科學技術不斷發展，擁有人工電子耳使用者越來越多，融入聽人人群也越來越多。

但仍有一些聾童和家長，渴望能有聾校接收，問題是聾校的原來聾童或聾生越來越少，

有些家長認為，手語會妨礙聾童的口語發展和影響學習，怕跟不上知識學習進程。有人

指出早期手語的介入能促進口語發展，並對認知、情緒等方面產生正向影響，且手語亦

是聾人發展自我認同的關鍵因素。 

融合教育已成為特殊教育發展的主要潮流，依據聯合國在 1993 年通過的《障礙者

機會均等即時準則》第六條指出：普通教育有責任提供身心障礙者融合式教育，並在學

校體系中給予障礙者必要的支援性服務及教師所需的支援系統，即教育單位應為特殊生

提供相關的支援系統，使其真正地在融合環境中學習。 

中國大陸所使用的“融合教育”一詞來自香港和臺灣的翻譯，對應的英文可能是兩個

不同的概念——inclusive education 和 integrated education，後者更多的時候用於種族隔

離和宗教隔離教育系統中的“融合”行為。例如：20 世紀 80 年代初的北愛爾蘭，天主教

學校和新教學校涇渭分明，為了讓孩子的成長不因為宗教原因而被隔離，一些民間組織
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開始宣導教育融合，政府的教育政策和資金也開始傾向于融合學校。在美國，對種族隔

離教育體系的反省也指向融合教育，美國最高法院在 1954 年宣佈種族隔離學校非法，

僅保障非白人學生進入主流學校。 

在教育領域，社會對基於身障的隔離的反思發生在對種族隔離和宗教信仰隔離的反

思之後。1994 年 6 月 10 日在西班牙薩拉曼卡召開的世界特殊需求教育大會上，88 個國

家與 25 個國際組織的代表通過了薩拉曼卡宣言，其中提出一種新的教育理念和教育方

式——全納教育（inclusive education）。全納教育強調所有學生，無論身障與否，在主

流學校中有接受教育的權利，並且教育環境和教師需要具備自我反省和調整的能力，以

適應特殊需求學生。因為臺灣和香港社會並不面對根深蒂固的種族和宗教隔閡，所以選

擇將 inclusive education 翻譯為“融合教育”，身心障礙權利運動興起之後也沒有必要更新

這一概念。中國大陸則是在 2007 年簽署聯合國《殘疾人權利公約》之後才開始接觸這

一理念的，同時受到西方社會和港臺地區的影響，因此兩詞混用。 

為了尊重受益者的使用習慣，我們在一些案例中沿用了“融合”一詞，使用英語的國

家是依據原文對應翻譯為“全納教育”。但應當指出的是，在本文中和工作中所宣導的一

向是 inclusive education。至於在更廣泛的社會討論中，使用“融合”也好，“全納”也好，

最重要的是對基本教育理念和專業性的理解，其背後的理論和操作無論如何不應等同於

簡單的“隨班就讀”和“主流化”，而是對學生受教育權利以及個人需求的尊重。 

林寶貴教授說：“世界的聾教育，事實上就是一部語言溝通與語文教育的發展史。”

對於聾人來說，聽力損失所引起的最大問題就是語言溝通的問題。語言溝通問題解決了，

聾人其他的教育問題、學業問題、情緒問題、社會適應問題自然迎刃而解。聾人學校無

論教學環境和硬體設施怎樣改善，聾人教育的根本問題不會改變。聾人學生的根本問題

是耳聾造成接受外界資訊受阻，以及由此帶來的心智成長和文化學習的影響，那麼聾人

教育需要解決的依然是不惜一切代價開拓聾人學生資訊管道，以盡可能減少耳聾對聾人

學生造成的損害，使聾人學生盡可能接近聽人學生水準的發展。 

“南橘北枳”這個典故告訴了我們，環境對於人成長的影響非常重大。“近朱者赤”，

在接近主流社會的教育環境中，聾人學生也會自然而然地接近主流社會的教育目標。在

遠離主流社會封閉的教育環境中，聾人學生會出現偏離主流社會，變得狹隘、自守、上

進心不足等問題。新加坡前些年已經取消了聾人學校，聾人學生完全分散到普通學校融

合就讀。廣州市啟聰學校（聾人學校）與廣州實驗教育集團花城實驗學校聯合進行了創

新性的有益嘗試，學校同時招收聽人學生與聾人同校上學，2017 年 12 月 15 日《中國教

育報》以整版對此進行報導。北京市啟暗實驗學校、常州市中吳學校（原常州市聾人學

校)學前教育招收聽人幼兒；杭州市文匯學校（原杭州市聾人學校）、徐州市特殊教育

學校也進行了類似的嘗試。這一模式值得各地聾人學校學習和探索，聾人學生可以在聽

人學生身上學到很多在聾人學校學不到的品質和素養，會有力地促進聾人學生的發展與

進步；也能從小培養聽人對聾人的接納，促進聾人與社會的融合。 
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二、融合教育的具體做法與建議 

在融合教育環境下手語教育的重要因素是教學對象是什麼？怎麼教？教什麼？ 

為此，研究者提出幾點建議： 

1. 提高課堂內容的理解，儘快適應學習環境： 

在手語課件上，由於我們先期學手語，課件上最好是圖文並茂的模式，再加上相應

的手語影像同步教育學習。 

2. 擴充手語詞彙的學習，緊扣日常生活方面： 

詞彙對於語言來說，是語言發展的基礎，就好像是建造大樓用的材料，掌握詞彙量

的多少，理解詞義的深淺程度，與他的語言表達有著十分直接的關係，所以，一定要利

用好各種機會不斷豐富自己的詞彙量。學習手語詞彙並不難，更重要的是要堅持學習，

多和聾人同學朋友交流，一邊交流一邊學習。 

3. 積極參與課程的活動，提升課堂的專注度： 

當堂老師和兒童學生一樣一起學習手語，提升課堂活躍的氣氛是很重要的。 

4. 提升師生之間的互動，增進師生友誼情感： 

聽障兒童能在融合教育理念指導下的普通幼稚園裡與健聽兒童一同學習生活，有著

其在特殊學校中學習所無法具備的巨大優勢。身處特殊學校中的聽障兒童所能接觸到的

同伴只局限于聽障族群，無法從中獲得足夠的語言刺激何良好的言語環境；而身處融合

幼稚園中的聽障兒童接觸到的同伴除去聽障兒童以外還有大量的健聽兒童，因此對學前

聽障兒童的感官刺激大大增強、刺激頻率也大大提高，更有助於聽障兒童早期的語言介

入，同時有助於師生關係進一步深入。 

5. 能和夥伴使用簡單易懂的手語聊天： 

手語作為聽障兒童的第一語言對其以後的語言系統的完善和擴充極為重要。在學前

教育階段，幼兒正處於語言發展的關鍵期，並且具有極強的學習模仿能力，在這一重要

的語言訓練時期，聽障兒童與健聽兒童同樣需要語言環境的刺激，然而由於聽障兒童的

聽力受損，他們無法像健聽兒童一樣以學習口語為切入點來獲取完整的語言系統。 

手語有自己成熟完善的語法結構，主要是通過視覺上的觀察模仿，再以雙手的空間

關係加上臉部的表情，把想要表達的資訊表示出來，所以手語又被定義為一種三維語言。

雖然聽障兒童很難跟健聽兒童一樣獲得建立在聽力刺激基礎上的口語能力，但是可以通

過對視覺的刺激去接受語言資訊，同樣也能建立起第一語言。 

6. 能和夥伴之間一起做遊戲： 

為了通過遊戲的形式全面有效提升孩子們的語言表達，認知學習、互動合作、分享

共情等方面的能力，研究者在課堂遊戲方面做了很多推敲和設計，力求讓孩子的遊戲課

好玩又有趣，充實又給力。 
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三、結論 

最後，最重要的是能遵守生活常規和上課規則，能聽老師和家長的話。可以考慮的

做法，包括把手語設為選修課或者是舉辦手語社團和興趣班等，不論聾人或者聽人都可

以自由選擇，通過這樣的方式，把授予課程推廣至整個校園，使學校成為一座手語語言

環境的校園，最後向全國和世界一步一步地推廣，分享經驗。 
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04 幼兒園手語雙語助力全聾幼兒融合的個案實踐與反思 

 

章華英 

浙江省衢州市特殊教育學校 

 

摘要 

對聽力補償適合或不佳的聾童來說，純口語教學的支持都有不同程度的受限。幼兒

園招收全聾幼兒入普幼班融合，探索手語雙語共融教育支持策略，實施家園共育，全力

促進全聾幼兒、班級中聽覺補償好的聾兒同伴及健聽同伴的良好發展，建議選用聾人擔

任手語教師，聾聽幼兒越小學習手語越好，期待更多普校的融合聾兒獲得手語雙語支持、

更多全聾兒童獲得平等優質的融合教育，實現公平而有品質的教育目標，促進社會文明

發展。 

 

關鍵字：幼兒園、全聾幼兒融合、手語雙語共融教育 

 

本研究主要探討幼兒園手語雙語協助全聾幼兒融合的個案實踐與反思，以下就個案

的基本資料、實踐背景、支持策略、融合成效，以及實踐反思進行詳細說明。 

一、個案的基本資料 

含含（化名），女，6 周歲，雙耳一級聾，家中有一名健聽的雙胞胎哥哥，含含的

聽力損失原因不明，聽覺神經發育異常，助聽補償效果不佳，未配戴助聽設備。家長諮

詢過學前聾兒康復機構，均採用純口語教學，較不適合含含就讀，因此，含含一直在家

未能上學。家人均為健聽人，不知如何與她溝通，對她十分溺愛，事事包辦，期望值也

較低。2022 年 9 月，含含父母聽說幼兒園有手語雙語共融教育，急切來園申請入讀，含

含入園後直接安置在大班融合，班級中有 27 名健聽同伴，還有 1 名配戴人工電子耳、

聽力補償適合、手語和口語發展較好的聽障男童。入園時，含含無口語，手語能力弱，

有自創的少量手勢動作，例如：點頭、搖頭、聳肩攤手，自理能力差，挑食嚴重，不願

與同伴溝通互動，運動能力低，害怕嘗試新鮮事物，極少參與幼兒園的教學活動，喜歡

一人坐在邊上看同伴遊戲，模仿能力較強，喜歡畫畫。 

 

二、個案的實踐背景 

現階段中國聽障兒童在學前康復班或是普通學校隨班就讀，普遍採用純口語教學，

部分教師和聽障幼兒家長對手語存在誤解，認為手語是姿勢不是語言，聽障幼兒學習手

語會影響口語發展。純口語教學的融合教育存在以下不足：（一）聽力補償不好的聽障

幼兒融合機會少或融合時難以良好發展；（二）聽力補償較好的聽障幼兒在融合教育中
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也難以接收到全部有聲語言，目前的聽力技術無法達到真耳水準，所有聽障幼兒均有部

分頻率聽不到或聽不清，環境嘈雜、距離太遠或助聽設備發生故障時也會影響聽覺能力，

從而影響對口語的接收和理解；（三）純口語學習使部分聽障幼兒成人後較難進行身份

認同，難以接納聾人文化和群體，也減少能從事和聾人或手語相關的工作機會，縮小婚

配範圍，影響生活品質。 

近 20 年來，部分發達國家及地區的手語語言學在走進聾校的同時，開始被接納進

入普通學校的融合教育——開展手語雙語共融教育實踐。研究結果表明：這是讓聾聽幼

兒都受益的教育方案。聽障幼兒可以通過視覺和聽覺兩個管道發展手語和口語兩個不同

的語言系統（鄧慧蘭，2014），手語的加入為健聽幼兒提供了多語言學習機會，打手語

需要幼兒手眼協調，能促進左腦和右腦的全腦發展。手語雙語共融教育自 80 年代美國

加州開始試行之後，歐美各地相繼發展這種模式，亞太地區有澳洲以及中國的香港、澳

門，以及臺灣。 

2017 年，學校舉辦的融合幼兒園借鑒相關成功經驗，開展了手語雙語共融教育實踐，

在幼兒園一日保教活動中，聾人教師用中國手語、普通幼兒教師（又叫聽人教師，以下

合稱聾聽教師）用漢語(包括口語和書面語，幼兒園階段的漢語學習以口語為主)兩種語

言進行合作教學，聽障幼兒和健聽幼兒（又叫普通幼兒，以下合稱聾聽幼兒）進行中國

手語和漢語口語的雙通道學習，促進聾聽幼兒全腦發展、共融共進。因此，有手語雙語

的支持，聽覺補償不良的含含有了入園融合的機會。 

 

三、個案的支援策略 

   （一）幼兒園系統開展手語雙語共融支援 

1.張貼手語牌進行環境支持 

幼兒園內的各類設施、場地名稱及教職工姓名，全部張貼相應的手語牌，上面有照

片和手語圖，例如：“午休室、種植園、帆老師、采阿姨”，含含每經過一個手語牌，都

會產生興趣，並十足地停下來打手語。 

2.聾聽教師手語雙語合作教學 

幼兒園一日保教活動，包括幼兒入園、早操、集體教學、戶外遊戲、區域活動、進

餐、午睡、點心、入廁盥洗、離園等環節，園內每個年段有三個班，各年段配有一名聾

人手語教師，輪流到三個班與聽人教師開展各保教環節的手語雙語合作教學。 

聾聽教師開展手語雙語合作教學時，無論手語和口語是分開教學還是合作教學，都

同樣具有價值（郭玉祺、甯寧，2022）。合作教學時是聾師先打手語還是聽師先說口語，

或是聽人教師說口語和聾人教師打手語同步出現，具體取決於教學內容、教學目標的需

要。明確聾人手語教師和聽人教師是平等的關係，兩者要分工合作。聽師的主要任務是

培養全班幼兒各發展領域應有的能力，同時做好與聾師的合作，要與聾師共同備課，做

好課前溝通，聽師可對手語新詞的打法進行口語解釋，利於幼兒理解和記憶，使全班聾

聽幼兒能同時學好口語與手語。聾師是手語的示範者，要堅持“關注聽障幼兒發展同時

兼顧健聽幼兒”的原則，在與聽師合作教學時，手語儘量用鏡子示範，打手語的快慢因

https://kns.cnki.net/kcms2/author/detail?v=ARuSRxW-FQGPBBjjnvamKOfpUpCkIXB41n60QlZT8Fihc0vnfifdJktfG0Wqh4CuQUHFIiWvU4j3ABzOPi0VeeytSktuQQn2FFw2JXo-6oM=&uniplatform=NZKPT
https://kns.cnki.net/kcms2/author/detail?v=ARuSRxW-FQGPBBjjnvamKOfpUpCkIXB4FbY9120Q_1ijPhsRFsx9EhYhw62sVHdqd8cTjswdF_btSa3guXwREWudtcZBs4xX4Ta6BbQhpiA=&uniplatform=NZKPT
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需而定，新詞或難詞打慢一些，已掌握的，可以打快一點。聾聽教師的手語雙語合作教

學使含含能更好地理解和參與幼兒園各項保教活動。 

3.個別化教育鞏固手語 

（1）聾人手語教師小組學手語 

聾人教師每週帶本年段各班融合的聽障幼兒開展小組學手語，規範手語詞彙和句子

的打法，增進聾兒與聾師之間、聾兒與聾兒之間的手語交流。含含所在的三個大班共有

5 名聽障幼兒，一起和聾人老師學手語。 

（2）個別化教育教師每日雙語教學 

園內配備 1 名有手語教學經驗的聽人教師負責含含的個別化教育計畫，每天帶她一

對一地學習手語雙語。 

基於含含的手語起點較低，只有少量自創的手勢語，個訓時從兩方面開展手語學習，

一是學習日常生活需求的手語詞和短句，例如：“吃飯、睡覺”等，遵循中國通用手語詞

彙和手語語言學的語法原則，規範含含的自然手語。二是學習園內自編的手語雙語繪本，

鼓勵她看手語圖自學手語，結合繪本圖片理解手語，並學習用手語圍繞圖片內容進行對

話，能看圖打出完整的手語句子。 

另外，由於含含的聽力補償不佳，對她的口語學習重在培養語音思維，通過口部練

習和中文拼音的手指語輔助，初步建立語音意識，清晰度盡力就好。  

4.鼓勵更多同伴手語互動 

    （1）引導健聽同伴手語互動 

大班幼兒從托班開始就開展手語雙語共融教育，全班幼兒都掌握了一些手語。聾聽

教師引導班級中性格活潑、熱心的健聽同伴主動與含含互動，鼓勵小朋友們打手語，同

伴們都較主動，知道含含聽不見，就會用手語和她溝通。 

（2）鼓勵聾兒同伴手語互動 

同班的聽障幼兒六六（化名）聽覺補償適合，口語能力達到了班級健聽同伴的較好

水準，手語也會一些。含含進班後，老師鼓勵六六多與含含做朋友，六六開始與含含有

更多手語互動。 

（二）幼兒園全面實施家園合作共育舉措 

1.轉變家長育兒觀念 

幼兒園通過召開全園聾聽幼兒家長溝通會、班級家長會、家長育兒沙龍、家長開放

日、親子課堂等方式，引導全園聾聽幼兒家長認識和支援手語雙語共融教育，含含家長

開始從普通幼兒全面發展的視角去看待聽力障礙，學習放手，適宜支持，合理期待。 

2.鼓勵家長學習手語 

鼓勵含含家長學習中國手語，一是建議家長使用中國通用手語 App，方便檢索日常

詞語的手語打法，二是提供幼兒園編譯的手語雙語繪本，每晚開展手語親子閱讀，培養

含含的閱讀習慣，同步提高健聽家人和含含的手語水準，增進親子感情，三是引導家長

結合家庭生活，每日學習三到四個手語詞彙，初期主要是家裡物品名稱和日常動作的手

語詞彙，逐漸可拓展住宅社區、周邊社區的生活。 
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3.建議更多外出活動 

建議家長閒暇時帶含含參加更多的外出活動，例如：探新訪友、超市購物、遊樂場、

郊區遊玩等，拓展含含的生活體驗，擴大含含對社會的認知經驗。 

 

四、個案的融合成效 

（一）個案能力全面發展 

    1.手語和認知水準快速提高 

經過一年的手語雙語共融教育，含含已經掌握了較多聾人自然手語，對手語圖的自

學能力提升飛速，能快速觀察手語圖的各種細節，例如：手形、運動、手掌朝向、臉部

表情等，會發現和提出聾聽教師、班級同伴手語打得不對的地方，開始對周邊更多的事

情發生興趣，常常用手語問“誰、什麼、做什麼、為什麼”。能在幼兒園裡主動與聾聽同

伴用手語交流，會向父母用手語講述在幼兒園裡發生的事，也會和聾聽老師用手語描述

在家裡發生的事，例如：含含能用手語句群和個訓老師描述如下 ”一個週末，媽媽生病

在家休息，爸爸帶著她和哥哥去騎馬，她不害怕，哥哥有點害怕，伯父請大家吃飯，伯

母給她買了新衣服。” 

2.更多參與園內保教活動 

手語雙語的支持，使含含逐步融入了大三班這個大家庭。現在的含含每天都能開開

心心地來上學，看到老師會主動用手語問好，有了自己固定的好朋友，會主動幫小朋友

拿物品，會組織小朋友們排好隊，會和同伴一起遊戲，會教小朋友打手語，勇於挑戰更

多的運動器材，一起收拾玩具，自理能力越來越強，也開始嘗試吃更多的菜，有了一定

的規則意識，為今後升入小學的學習生活奠定了很好的基礎。 

3.家庭幸福感大增 

含含入園後，家長開始學手語，漸漸會用手語和含含溝通，能看懂互相的意願和需

求，也驚喜地感受到了含含各項能力的飛速進步，願意把含含帶出家門，自如地在各種

場合和含含打手語，對含含的未來充滿信心和希望，笑容時常綻放在全家人的臉上。 

（二）個案同伴共融共進 

1.推進平等包容共融氛圍 

幼兒園現有 19 名聽障幼兒參與融合，含含是唯一聽力補償不良的全聾幼兒，在對

同班 27 名健聽同伴訪談時，問“你覺得含含有哪裡不一樣”，有 21 人回答“聽不見、不

會說”，有 6 人回答其他答案，例如: “睫毛很長、手語打得好、有點懶、會挑食”，另 1

名聽障同伴說“沒什麼不一樣”，顯示含含在班級同伴的眼中只有差異，沒有歧視。又問

班級 28 名聾聽同伴“你願意和含含一起玩嗎”，23 人表示願意，1 人說有時不願意，因

為含含有時會故意搗亂，破壞自己搭好的玩具，4 人說不願意，因為不會打手語，顯示

含含普遍被班級同伴接納。含含的加入推進了全班平等、接納及共融的良好氛圍。 
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2.提升全班聾聽幼兒手語水準 

（1）聽障同伴手語能力更強 

同班的人工耳蝸聽障幼兒六六，托班時入園融合，各項能力發展較好。含含入園後，

六六與含含每天會時常一起玩遊戲打手語互動，六六的手語詞彙和句群拓展也飛速進步，

手語和口語同步達到較高水準。如一次下午點心時間，六六發現鄰座健聽小朋友的頭上

有傷痕，馬上用手語告訴含含：“他好像去外面玩，爬到高的地方摔下來，頭摔破流血

了，去醫院縫針。”含含用手語回應：“爬高的地方危險，玩的時候要小心，不要滑倒。”

兩人點點頭，繼續吃點心。 

（2）多數健聽同伴手語良好 

含含入班級共融一年，大部分健聽幼兒的手語能力也得到快速發展，大家都 

知道和含含一起玩，說話聽不懂，只好打手語。問“你喜歡學手語嗎”，28 名聾聽同伴中，

20 人選擇喜歡，理由多數是學了手語可以和含含聊天，少部分是覺得手語很好玩，4 人

選擇有時喜歡，理由是短的手語能學會，就喜歡；長的手語太難了學不會，就不喜歡。

4 人選擇不喜歡，說手語太難了，覺得自己的手指打不出來。含含的加入使同班更多健

聽幼兒的手語能力有較大提高，精細動作和親社會行為也得到良好發展。 

 

五、個案的實踐反思 

（一）個案實踐的利好趨勢 

1.政策支持減輕家長經濟負擔 

中國各省市政府正在逐步加大對聽障幼兒助聽設備、生活補貼等各項經濟補助，聽

障幼兒家庭的經濟負擔減輕，家長不再單一從經濟成本投入的角度去考慮聽障幼兒的發

展，容易接受新理念，不再過度排斥手語。 

2.融合教育利於家長接納手語 

中國融合教育正蓬勃發展，在融合幼兒園，聽障幼兒家長能更全面、深入地瞭解學

前教育理念和聾聽幼兒的發展差異，學說話不再是聽障幼兒僅有的教育目標，意識到孩

子全面發展的重要性。此外，融合教育提供了開放多元的語言環境，聾聽幼兒之間有非

常多的口語溝通機會，減少了聽障幼兒家長對手語會幹擾口語學習的擔心，利於手語雙

語的開展。 

（二）個案實踐的反思建議 

1.希望更多融合聾兒獲得手語支持 

隨著融合教育的飛速發展，越來越多聽覺補償較好的聾兒能進入普校融合，但純口

語教學使他們難以接收到全面的口語資訊。即使是在聽力言語康復科學不斷取得進展的

今天，形象、簡潔、易學易懂的手語仍然是最符合聾人生理需要、最受聾人歡迎的視覺

語言形式（鄭璿，2012）。期待更多普通幼兒園或中小學能提供手語支援，能同步學習

漢語和手語兩種語言，利於他們今後身份認同、就業、婚姻等良好發展，提升聾童的文

化素質和生存品質，同步邁入小康社會。 
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2.期待更多全聾幼兒有優質融合機會 

純口語教學，使全聾幼兒難以進入普校融合。期待更多全聾幼兒有機會進入普通學

校，並有手語支持，在豐富的教學活動、與同伴多元互動中發展各項能力。同時全聾幼

兒的加入，使健聽幼兒和口語發展好的聽障同伴有更多的手語溝通機會，能同步提高所

有聾聽兒童的手語水準，培養了多語言能力和積極的多元文化態度及價值觀，使更多的

普通兒童及家長瞭解並接納聾人。   

3.堅持選用聾人擔任手語教師 

手語雙語共融教育，要堅持選用聾人擔任手語教師，首先聾人學習自然手語有先天

的優勢，更重要的是，任用聾人擔任手語教師，代表著對聾人和聾人文化的接納和尊重，

體現了手語和口語的雙語雙文化，這是手語打得好的健聽教師無法取代的，也為聾人打

開一條新的就業通道，激勵更多的聾生努力學習。 

4.要加強手語的輸入 

普通學校的手語雙語共融教育，健聽幼兒、聽人教師和聽人家長占大多數，需要加

強聽人對手語的學習，才能更好地瞭解聾人，聽人教師在手語雙語合作教學時，可及時

瞭解聾人教師的意圖，平時也能流利地用手語與聾師溝通，利於做好聾人和聽人的共融

示範，實現手語和口語的同等輸入，使聾聽兒童真正習得手語和口語這兩種語言，營造

平等共融的校園文化。 

5.聾聽幼兒越小學習手語越好 

語言學習越早，大腦就能越有效地掌握這門語言的語法，較晚接觸第二語言會導致

語法加工能力的嚴重缺陷（周加仙等譯，2014）。實踐顯示，低齡幼兒（例如:托班、小

班）對手語和口語雙語的學習及轉換能力很強，由於他們不識字，在漢語轉換成手語時，

不會受到漢語句子語法和詞序的影響。而大班的部分幼兒已識字，在漢語轉換成手語時，

易受漢語影響，產生困惑。建議更多家長支持聾聽幼兒從小學手語。 

手語和口語不是對立的，是可以相容學習的。期待手語雙語共融教育成為聾人和健

聽人的溝通橋樑，使更多聽覺補償合適或不良的聾兒及健聽同伴同時獲得平等、優質的

融合教育，實現公平而有品質的教育目標，促進社會文明發展。 
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05幼小轉銜服務對聽覺障礙學生適應國小普通班學習生活

影響之探究 

許又雲 

桃園市平興國小 

資源班教師 

林桂如 

中原大學特教系 

兼任助理教授     

摘要 

隨著聽覺輔助科技的進步和聽語早療的意識抬頭，多數聽覺障礙（以下簡

稱聽障）學生往往能發展出和一般同儕相當的聽語能力，並安置於國小普通班中

就學。  

    有鑑於學前教育銜接至國小教育，乃是聽障生成長過程中經歷的第一個正式

學習階段的轉換，本研究旨在探究學前大班階段提供的幼小轉銜服務，對聽障生

接續適應一年級普通班學習生活的影響。本研究採半結構式訪談和檔案分析法的

質性研究，研究對象為一名國小一年級聽障生個案的親師，所搜集到的資料做進

一步進行謄寫和編碼分析後，發現：一、穩定配戴聽覺輔具、接受早期療育，是

幼小轉銜順暢的基礎。二、透過幼小轉銜服務，能敦促學生、家庭及學校三方面

同時做好準備。最後，研究者建議學前單位、家長和國小端建立積極互動的合作

關係，以確保聽障學生順利銜接適應國小一年級普通班的學習生活。  

 

關鍵字：幼小轉銜、聽覺障礙、國小普通班 

 

壹、緒論 

    由生涯轉銜的觀點審視，學前教育銜接至國小教育，乃是個體成長過程中經

歷的第一個正式學習階段的轉換，然而，學前與國小階段在課程結構與內容、教

室的物理環境、師生比、教育哲學觀點等方面迥異，因而身心障礙學生及其家長，

每每總倍感焦慮、緊張（林秀錦、田佳靈，2016）。事實上，身心障礙幼兒進入

小學前若能獲得充份的協助，進入小學後將有較佳的適應，並可作為早期療育成

效延續的重要指標（陳麗如，2010）。 

    台灣國小階段的聽障學生數約佔國小身障學生的 2.69%，且近 90%聽障兒童

就讀於國小普通班（特殊教育通報網，2022）。在研究者服務的教育現場中，有

感於協助一年級的聽障學生展開適應普通班的學習活動不易，也發現多數普通班

教師易因缺乏教導過聽障學生的相關經驗而有較多顧慮或擔憂。因此，本研究希

冀藉由一名國小一年級聽障生個案的親師質性訪談，彙整學前大班階段提供的幼

小轉銜服務，對聽障生接續適應一年級學習生活的影響，以提供特教工作者在因

應聽障生幼小轉銜服務的參考。  
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貳、接力支持，無縫接軌—幼小轉銜服務的意義與重要性 

一、幼小轉銜的意義 

    幼小銜接，不僅僅是家長與教師雙方面的參與，在此一動態的過程中，團隊

的各成員和家庭，應共同發展出符合學生需要，且最合適的特教服務（陳韻珍、

朱思穎，2012），以因應幼兒的需求訂定出多元全面的轉銜目標，並透過團隊合

作促使服務更為完整（吳盈瑤、孫淑柔，2014；陳麗如，2010）。因此，幼小轉

銜的意義，係指身障幼兒的就學環境從幼兒園轉換至國小的歷程，團隊人員以合

作方式，訂定並執行以幼兒為中心的轉銜服務計畫，以協助幼兒順利轉換並成功

適應新環境。 

二、幼小轉銜的重要性 

    轉銜，不應是上小學前的某一段時間，而是持續的歷程。「幼兒準備能力」

既是為了上小學而準備，更是為孩子的一輩子預備（林秀錦、王天苗，2011）。

對於身障的學生而言，提供適切的轉銜服務將更有助於學生未來的身心發展、學

習與生活適應（吳盈瑤、孫淑柔，2014）。 

    我國關於轉銜相關主題研究的學位論文、期刊文獻等著作，近年來日益增加，

表示目前轉銜議題仍是特殊教育研究趨勢所在，研究大多聚焦於特殊需求學生的

入學準備度、家長的參與狀況，但國內較少探討幼小轉銜的成效及相關因素。綜

上所述，本研究將探討幼小轉銜服務對國小聽障學生適應一年級普通班生活的影

響。 

參、研究方法 

一、研究設計 

    本研究採取個案研究法，以一名先天性感音性聽障的 A 生為研究對象。A

生約兩個月大時發現聽損，近一歲時開始接受雅文聽語早療服務，兩歲時進行右

耳的人工電子耳手術，在四歲時入私立幼兒園中班就讀，並接受巡迴輔導服務；

五歲時接續植入左耳的電子耳；六歲時如期進入國小就讀，並接受資源班的特教

服務。 

    資料收集上，透過半結構式的訪談，以 A 生的家長、幼兒園教師、國小普

通班教師為主要的訪談對象，並輔以相關檔案分析，包括：幼兒園和國小階段的

個別化教育計畫、幼小轉銜資料和進入小學一年級後的追蹤適應資料。  

二、資料的蒐集與分析整理 

    研究資料編號原則可分成四個主要編碼，第一碼代表資料來源，分別以 D

代表檔，I 代表訪談，第二碼代表研究對象（家長 M；幼兒園教師 PT；國小教

師 ET），第三碼為頁碼，第四碼為段落。 
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肆、結果與討論 

一、幼小轉銜服務，有助於聽障生維持已習得的能力，並提高普通班學習生活的

適應 

  從轉銜填答資料和家長訪談內容，A 生已能保管好自己的人工電子耳、自行

完成如廁、穿脫衣物、整理個人物品等，惟仍需加強「能察覺輔具電池沒電」、

「能自行更換聽覺輔具的電池」等日常聽覺輔具能力照護能力（D-1-1）；A 生

的人際關係佳，個性外向，會主動幫助他人、找同學玩。從訪談幼兒園教師和國

小教師的內容中，得知 A 生的基本能力與同年齡孩子相當，甚至優於同年齡的

孩子。比較大班時家長線上填答的轉銜宜備量表結果和入小一後教師填答的轉銜

填答資料，A 生的各方面能力穩定維持，並能持續將學前階段習得的能力維持至

國小階段。 

 

「從幼兒園開始，上課就應該要使用 mini mic（註：遠端麥克風的一種），

但在幼兒園時沒有著重在學習哪一塊，學校又是開放式的，我就是讓她

像我們一般人一樣，先去習慣各個聲音，不管她有沒有聽到，我也不會

說讓她注意，只是有時候特別吵雜的環境，會特別提醒她一下」

（I-M-1-1）。 

「從日常生活及上課表現觀察，覺得學生沒有什麼不同，甚至比班上的

孩子表現更好」（I-ET-2-1）。 

 

    在語言溝通上，A 生在清楚的聽覺環境下，均可理解日常生活語言，偶在接

收別人告知的訊息時，會請他人重複表述。聲調、構音無明顯異常，可以清楚表

達出所想表達的語句，儘管偶有文法錯誤，並不影響整體溝通清晰度。惟在聲音

較為複雜的環境，仍會受到噪音的幹擾，無法聽清楚師長的說話內容。 

      

「剛開始孩子不太表現，會給孩子信心、多鼓勵，在團討中也會漸漸發

表自己的意見」（I-PT-2-2）。 

「她平時都說今天星期三，星期三要去資源班做東西，做上課以外的東

西她覺得很好玩，看到她很開心我就覺得很好」（I-M-8-1）。 

 

 

二、幼小轉銜過程中，針對聽障生的弱勢有賴跨專業團隊成員共同予以協助 

從大班時家長填答的轉銜宜備量表結果來看，A 生就已經具備「能自行至廁

所蹲式馬桶自行如廁」、「能獨立在 30 分鐘內完成進食」等能力，「A 生在入

學前已具備生活自理方面的準備能力，較能適應國小普通班的生活」（D-PT-1）。 

    「就像雅文阿，她就會很積極的、上小學阿，她會希望你填一個測驗，也不

是測驗，是問卷，依照你的問卷、她現在的能力阿、還有對她做一些基本的測試，

出來一份報告，報告希望她在小學的時候有要注意什麼事項」（I-M-4-1）。 
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    國小教師在 A 生在開學前安排個別化教育計畫（IEP）會議，並在會議上確

認本學期的課程、考試調整、福利申請、專業團隊申請、聽力輔具設備等相關服

務，讓整體幼小轉銜服務推展更為順遂。惟 A 生雙耳皆有植入人工電子耳，宜

避免跌倒、碰撞等狀況，因此，家長除了讓 A 生穿較防滑的鞋子，也將 A 生的

狀況即時轉達給體育教師。 

 

「盡量不要跌倒，穿著的鞋子的部分，要確認一下在雨天是不是可以防

滑的，因為她跌倒的話，可能她的植入體或是戴的東西破損就蠻麻煩的，

下雨的時候也要注意一下，就是不能淋到雨嘛，淋小雨還好，淋到過大

的雨其實是不好的啦」（I-M-7-3）。 

 

伍、結論與建議 

一、結論 

    在教學觀察和訪談的過程中，研究者有感於比較服務的資源班中的一年級的

特殊需求學生，A 生是最快融入國小普通班生活的學生，茲就其成功適應的關鍵

因素，分析如下： 

（一）穩定配戴聽覺輔具、接受早期療育，是幼小轉銜順暢的基礎 

    A 生是從近一歲時穩定配戴聽覺輔具，並接受雅文聽語早療服務，六歲前是

聽力語言發展的重要階段，掌握發展的黃金時間，早期療育確實為非常關鍵的重

要因素。若聽障幼兒能及早配戴合適的聽覺輔具，便能夠察覺到聲音的存在，同

時仍需透過早期療育課程提升聆聽、語言、溝通等能力。當聽障幼兒聽得越清楚，

在發展語言時，就能夠說得越清晰。透過早期發現、穩定配戴聽覺輔具、接受早

療課程，聽損幼兒才能發展出最佳的聆聽和口語能力。 

 

（二）幼小轉銜服務，能敦促學生、家庭及學校同時做好準備 

    雅文基金會在 A 生即將進入國小前一年的 11 月請家長線上填答幼小轉銜宜

備量表，並請聽覺口語師撰寫學習現況、請聽力師撰寫聽能總表，在隔年 3 月會

提出完整的幼小轉銜報告給家長，報告內含五個表單，包含聽能狀況總表、聽力

報告、幼小轉銜宜備能力評量表（含學習現況）、相關文章閱讀參考，以及遠端

麥克風系統使用寶典，並預告會在入小學後一個月，再追蹤學生的入學適應狀況。

透過這樣的服務流程，快速建立聽損生、家長及學校三方面的準備。 

二、建議 

（一）對學前單位的建議 

1.提供家長有關轉銜服務相關法令及內容 

    學校應主動提供正確且足夠的資訊增加知能，讓家長更能夠參與轉銜的歷程、

並讓家長擴權、賦能、有足夠的能力判斷與決定，提升對等地位主動參與轉銜服

務。 

2.召開轉銜會議時應邀請早期療育機構的成員 
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    學前聽損早療教學者，亦是聽障學生進入小學前的重要角色，在召開轉銜會

議時，除了幼兒園教師、聽巡特教教師外，也應再邀請聽損早療教學者，方能提

供更完整、全面性的服務。 

 

（二）對國小的建議 

1.安排入學準備班活動 

    入學準備班讓特殊需求學生能在開學前瞭解學校的作息、練習課堂規則、甚

至是銜接國小的課程，對於開學後的適應有很大的幫助，應積極邀請學生參與入

學準備班。 

2.邀請家長到校參觀 

    國小應提供機會，讓家長在轉銜前的階段熟悉學校，例如：邀請家長到校參

觀、向家長提供安置學校的相關資訊、與相關人員的協同與團隊合作、召開入學

前的會議。 

3.連結相關特教資源 

    坊間聽障組織多有提供校園宣導服務，例如：桃園市聲暉協進會申請「聲歷

其境—認識聽損校園宣導」，透過校園宣導活動，增進一般學生與學校老師對聽

損生特質之認識。此外，亦建議可進一步參與相關教學研習，例如：雅文兒童聽

語文教基金會在每年九月舉辦的教師專業知能進修研習課程，皆有助於提升教師

對聽障學生的理解，並提供更有效的教學策略。 

 

（三）對家長的建議 

1.家長宜主動積極參與 

    在轉銜會議時，家長若能主動提供個案相關資料，將有助於國小教師更快瞭

解學生的狀況與能力。 

2.教導孩子自我倡議的技能 

    讓孩子練習解說助聽器或人工電子耳的功能、佩戴的原因，能讓聽障學生更

能夠接納自我、為自己發聲（賴紀閩，2016），故建議家長引導孩子理解自己配

戴聽覺輔具的必要性，並教導孩子禮貌邀請班級導師使用遠端麥克風。 

3.善用幼小轉銜相關資源 

    網路上有許多幼小轉銜相關的訊息與資源，例如：新北市幼小銜接專區的網

站中，有相關引導影片可以觀看。此外，幼兒園、早療機構、特教中心等皆有舉

辦幼小轉銜座談會，參與座談會能幫助家長更理解轉銜的內容和權益。 
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06 聽覺障礙學生個別化幼小轉銜報告的使用者滿意

度調查—以雅文基金會為例 

 

林桂如 1、王冠雅 2、方彥婷 3 
123 財團法人雅文兒童聽語文教基金會 

1 研究員、2 助理研究員、3 聽覺口語師 

 

摘要  

    為協助聽障學生順利銜接至國小普通班的學習生活，雅文基金會自 2021 年正式展

開提供即將進入國小的學前大班聽障生一系列的幼小轉銜服務，包括：個別化的幼小轉

銜報告、大班生社交互動團體課程、親師知能研習等。其中，個別化的幼小轉銜報告扮

演了轉銜服務遞送過程的要角，為瞭解該報告的使用成效，本研究以調查研究法瞭解親

師對於該計畫使用的滿意度，並比較 2022-2023 兩年間的滿意度差異。結果發現：親師

對於幼小轉銜報告的使用與內容滿意度高；七成以上的親師在幼小轉銜報告使用上多聚

焦在提升學童弱勢能力上的討論，對學童的優勢能力探討較少。據此結果，建議可作為

調整與規劃幼小轉銜服務的參考。 

 

關鍵字：聽覺障礙、幼小轉銜、融合教育、滿意度 

 

壹、緒論 

    為協助聽覺障礙學生順利銜接至國小普通班的學習生活，雅文基金會四區（包含臺

北中心、中原中心、宜蘭中心、高雄中心的服務據點）自 2021 年正式展開提供聽覺障

礙即將進入國小普通班的幼小轉銜服務，期能透過客觀的幼小轉銜宜備能力評量、聽覺

口語學習現況描述、聽能總表/聽力報告和相關衛教訊息的傳遞，以跨專業的團隊成員

合作，在學前大班下學期提供服務個案個別化的幼小轉銜報告，有效結合個案、家庭及

學校共同為孩子入小學的學習適應做好準備。故本研究以調查研究法瞭解親師對於個別

化的幼小轉銜報告使用的滿意度，並比較這兩年的滿意度差異，進而作為調整與規劃幼

小轉銜服務的參考。 

貳、個別化幼小轉銜報告的實施 

成功融合的基礎，將有賴教師、學校行政及學生家長三方共同協力，方能提供聽障

孩子最大學習的可能，以順利推動融合教育方案。 

聽障兒童由早期療育階段銜接至國小教育階段的過程，也意味著家庭本身必須開始

學習新的規則與例行事務，並為孩子協調服務與因應伴隨而來的壓力與標記的問題。聽

障兒童家庭的轉銜需求，著重於參與、資訊的獲得與專業人員的溝通等方面，而家長的

需求也幾乎是以孩子為中心所衍生出來的。因此，在聽障兒童的幼小轉銜的階段，實有

賴家長與雅文專業團隊的合作。 
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一、現行法令 

為使身心障礙學生服務需求得以銜接，教育部 2010 年所頒布的「各教育階段身心

障礙學生轉銜輔導及服務辦法」中，明訂各級學校及其他實施特殊教育之場所應評估學

生個別能力與轉銜需求，學生進入國民小學、特殊教育學校國小部之轉銜，原安置場所

或就讀學校應規定於安置前一個月召開轉銜會議，邀請擬安置學校、家長及相關人員參

加，依會議決議內容至通報網填寫轉銜服務資料，並於安置確定後二星期內填寫安置學

校，完成通報。安置學校應於學生報到後二星期內至通報網接收轉銜服務資料，於開學

後一個月內，召開訂定個別化教育計畫會議，邀請學校相關人員及家長參加，並視需要

邀請學生原安置場所或就讀學校相關人員參加。 

為協助聽障學生順利銜接小學生活，學前療育機構若能主動整合、分享與交流學生

的學習評估與後續追蹤建議，將更有效協助個案學生、家長和學校單位建立合作的關係，

並促使聽障學生的幼小轉銜過程更加順暢。 

 

二、個別化幼小轉銜報告在轉銜過程中扮演的角色 

    聽語早期療育的基本目標之一，是在協助聽障兒童及其家庭儘可能過著正常化生活。

由早期療育進入到國小階段的學前轉銜過程中，需要考驗早期療育與國小教育體系的順

利接軌，以提供身心障礙兒童得以轉換到一個有助其成長的環境，並且使其家庭更有能

力去承擔照顧特殊兒童的責任（林桂如，2014）。 

整體而言，通常學前大班的幼小轉銜準備時間約在一至二年，多由轉移前的原單位

或機構的人員協助提供相關服務，並由原單位與後續單位持續提供三個月至六個月的接

續安置前之轉銜服務，流程整理如圖 1。 

 

 

 

圖 1 雅文基金會幼小轉銜服務流程 

參、研究方法 

本研究以調查研究法，透過便利取樣，針對 2022-2023 年間雅文基金會四區據點服

務的 219 位聽覺障礙學生，以收到幼小轉銜報告的家長和師長為邀請填答的對象（如表

1），採用線上問卷的方式，回收有效填答問卷共 155 份，分別為 76 名家長（49.03%）、

74 名學前端教師（47.74%）以及 5 名小學端教師（3.23%），如 表 1 和圖 2。 

研究工具上，採研究者線上自編評量表，採 Likert 五等量表填答。所得資料經描述

性統計、獨立樣本 t 檢定加以分析。 
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表 1. 2022-2023 年間，各年填答者之身分資料 

填答者 
2022 2023 小計  分群 

n (%) n (%) n (%)  身分別 n (%) 

1.家長 53 

(50.48) 

23 

(46.00) 

76 

(49.00) 
 家長 

76 

(49.03) 

2.大班幼兒園教師 31 

(29.53) 

19 

(38.00) 

50 

(32.26) 

 
學前特

教團隊 

74 

(47.74) 

3.大班巡迴輔導教師 16 

(15.24) 

4 

(8.00) 

20 

(12.90) 

4.大班集中式特教班教師 1 

(0.95) 
0 

1 

(0.65) 

5.啟聰學校幼兒部教師 
0 

1 

(2.00) 

1 

(0.65) 

6.心評教師 
0 

2 

(4.00) 

2 

(1.29) 

7.小學特教教師 2 

(1.90) 
0 

2 

(1.29) 
 

小學特

教團隊 

5 

(3.23) 8.小學巡迴輔導教師 2 

(1.90) 

1 

(2.00) 

3 

(1.94) 

總數 N (%) 
105 

(100) 

50 

(100) 

155 

(100) 
  

155 

(100) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 2 2022-2023 年期間填答者身分別圓餅圖 
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肆、結果與討論 

一、親師多聚焦在提升孩子弱勢能力上的討論 

    多數親師在幼小轉銜報告的使用上，多聚焦在孩子的弱勢能力的討論（N = 112， 

72.26%），同時，有近二成的親師僅是收、送報告，而未有進一步的討論（N = 25， 16.13%），

見表 2。 

    就實務上探究其因，很可能是 2022-2023 年受到新冠疫情的影響，改變聽語服務型

態上由傳統面對面的實體課程，轉而以線上的遠距課程方式提供聽語教學有關。當親師

彼此習慣於以電話、簡訊、郵件的方式接收訊息時，在討論上亦聚焦在孩子的不足或待

加強項目上，惟重視聽障生既有的優勢能力，對於學生的學習適應亦屬重要，故建議未

來在報告的解說上宜多加留意。 

 

表 2. 2022-2023 年間，各年填答者與兩年內填答總數使用幼小轉銜報告之策略 

運用幼小轉銜報告的方式 
2022 2023 總數 

n (%) n (%) n (%) 

1. 親師僅關注孩子當前的弱勢能力項目 6(5.71) 2(4.00) 8(5.16) 

2. 親師關注孩子當前的弱勢能力項目，並

討論雙方可加強的策略 
74(70.48) 38(76.00) 112(72.26) 

3. 未有進一步的討論，僅 提供 / 收到 

紙本或電子檔 
17(16.19) 8(16.00) 25(16.13) 

4. 其他 6(5.72) 2(4.00) 8(5.16) 

5. 無回應 2(1.90) 0 2(1.29) 

 

二、幼小轉銜報告各分項內容的滿意度中上 

整體而言，在幼小轉銜報告各分項內容的滿意度高，平均滿意度皆在 4.5 分以上，

如表 3，並說明如下： 

1.聽能總表／聽力檢查報告：能有效協助使用者瞭解孩子的聽力狀況（M = 4.70， SD = 

0.67），並瞭解依孩子的聽能需求進行調整 (例如：座位的調整、噪音的影響 ) （M = 

4.64， SD = 0.69）； 

2.聽覺口語學習現況描述：能高度協助使用者瞭解孩子學習狀況的程度（M = 4.65， SD 

= 0.78）； 

3.幼小轉銜宜備能力評量：能高度協助使用者瞭解孩子入學準備能力（M = 4.66， SD = 

0.78)、進行孩子入學前準備 / 入學後追蹤方向的程度（例如：生活自理、輔具保管、

IEP 目標擬定） （M = 4.64， SD = 0.78)； 

4.相關文章閱讀：能增進使用者瞭解入學前準備的方法與策略程度（M = 4.57， SD = 

0.81)。 
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三、親師在幼小轉銜報告的使用上滿意度高 

整體而言，親師在幼小轉銜報告的使用上滿意度高（M = 4.65， SD =0.76）， 

如圖 3；且第二年的滿意度顯著成長【t(153) =-2.36，p = 0.02 ，d =0.41】，如表 3。 

    雅文基金會推行的幼小轉銜服務中的轉銜報告，在第一年實施後，曾發現諸多執行

上的待修正的地方，例如：提供報告的時間點較晚，無法實質提供參與轉銜的相關特教

團隊（如，心評教師）參考、部分個案的聽能表現資料有缺漏等，因而在會內跨團隊的

討論修正後，在提供報告的時間上提前，並多方提高家長對於報告運用的主動性，例如：

鼓勵家長陪伴孩子練習自我介紹、家長共同討論能提高孩子幼小轉銜宜備能力的練習活

動。 

 

圖 3 2022-2023 年期間及各年項目平均數長條圖、折線圖與差異檢定 

註：Q1 至 Q7 分別對應表 3 的項目欄中的題項。 

表 3. 2022-2023 年使用心得的描述性統計與 t 檢定摘要表 

項目 2022 

( n = 105) 

2023 

( n = 50) 

t d 總計 

M 

(SD) 

遺

漏

值 

排

序 

M 

(SD) 

遺

漏

值 

排

序 

M (SD) 排

序 

Q1.轉銜報告的【聽能狀況

總表/聽檢報告】能協助您瞭

解孩子的聽力狀況? 

4.61 

(0.77) 

6 1 4.89 

(0.30) 

3 1 -2.39* 0.43 4.70 

(0.67) 

1 

Q2.透過【聽能狀況總表/聽

力報告】，能協助您瞭解如

何依孩子的聽能需求進行

調整的程度 ? ( 如：座位的

調整、噪音的影響 ) 

4.55 

(0.78) 

6  4.85 

(0.40) 

3 3 -2.46* 0.44 4.64 

(0.69) 

 

Q3.轉銜報告的【聽覺口語

學習現況】協助您瞭解孩子

4.57 

(0.89) 

0 3 4.80 

(0.45) 

0  -1.72 0.30 4.65 

(0.78) 

3 
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註：*p < .05、**p < .01 

 

伍、小結 

    雅文基金會提供的幼小轉銜報告，對於親師在面對幼小轉銜的預備工作上，普遍具

有中上程度的滿意度，肯定其幼小服務報告的必要性與成效。惟本次研究填答者多為學

前端的教師和家長，未來也建議針對小學端的教師和專業團隊成員，在運用幼小轉銜報

告的意見進行瞭解，例如：個別化教育計畫（IEP）的擬定上、弱勢能力的追蹤、優勢

能力的強化上，以客觀瞭解轉銜服務遞送和接收兩端使用者的意見，以作為優化幼小轉

銜服務的基石。 

參考文獻 

各教育階段身心障礙學生轉銜輔導及服務辦法（2010）。 

林桂如（2014）。學前聽障學生轉銜至國小普通班之因應策略。載於林桂如（主 

    編），以家庭為中心的聽覺障礙早期療育：聽覺口語法理論與實務（第 

    241-262 頁）。心理。  

  

學習狀況的程度? 

Q4.轉銜報告的【轉銜宜備

能力評量】協助您瞭解孩子

入學準備能力? 

4.58 

(0.90) 

0 2 4.84 

(0.42) 

0  -1.94 0.33 4.66 

(0.78) 

2 

Q5.此份轉銜報告的【轉銜

宜備能力評量】，能協助您

進行孩子入學前準備 / 入

學後追蹤方向的程度(如：生

活自理、輔具保管、IEP 目

標擬定)? 

4.52 

(0.89) 

0  4.88 

(0.39) 

0 2 -2.71** 0.47 4.64 

(0.78) 

 

Q6.此份轉銜報告的【相關

文章閱讀】，能增進您瞭解

入學前準備的方法與策略

程度? 

4.49 

(0.90) 

0  4.74 

(0.53) 

0  -1.85 0.31 4.57 

(0.81) 

 

Q7.整體而言，您認為對此

份幼小轉銜報告的實用程

度 

4.55 

(0.88) 

0  4.84 

(0.37) 

0  -2.22* 0.38 4.65 

(0.76) 

3 

總平均 
4.55 

(0.80) 
  

4.83 

(0.35) 
  -2.36* 0.41 

4.64 

(0.69) 
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07 2005-2022 聽覺障礙者擔任中華民國公務人員之分析 

黃國禎 

國立彰化特殊教育學校農園藝整理服務科

導師 

黃國庭 

臺北市文山區力行國小校長 

 

摘要 

     為延續 2016｢2005-2015 台灣聽障成人擔任公務人員之分析」，本研究採縱貫式調

查，分析 2005 年至 2022 年 18 年資料。研究對象 2005-2022 年中華民國聽覺障礙者公

務人員，18 歲到 65 歲。研究方法採次級資料分析。統計方法，採描述性統計分析，

excel2016 版。研究結果共 11 項，以 2022 為例，依序：(1)聽障人口 129315 人，佔身障

人口 1196654 人，其比率 10.81%(2)聽障成人任公務人員 714 位。(3)聽障公務人員 714

位，佔身障公務人員 6940 人，其比率 10.29%，障礙類別排名第 3 名。(4)聽障公務人員

714 人，佔聽障人口比率 0.55%。(5)性別，男性聽障公務人員 379 人，女性公務人員 335

人。(6)學歷，大學最多 380 人，碩士 143 人，專科 120 人，高中 58 人，博士 9 人，國

中以下 4 人。(7)經考試管道錄取，以身障特考 358 人最多，升等考 118 人次之，其他

特考 117 人，依其他法令進用 54 人，高考 47 人，普考 9 人，初等考試 6 人，其他考試

5 人最少。身障特考是成為聽障者公務人員最主要管道，2022 年身障特考 2929 人，佔

身障公務人員 6940 人，其比率 42.2%，比重已佔 4 成，不可不重。(8)聽障公務人員平

均年齡 46.81 歲，平均年資 17.70 年。(9)聽障者透過身障特考錄取任公務人員，至 2022

年 358 人。(10)聽障者透過身心障礙特考任公務人員 358 人，佔聽障公務人員 714 人，

其比率 50.14%。(11)聽障者透過身心障礙特考錄取任公務人員 358 人，佔身心障礙特考

2929 人，其比率 12.22%，錄取之障礙類別排名第 2 名，次於肢體障礙。 

本研究之分析結果，值得學校教師、聽障者家長、社工師、障礙者生涯發展領域、考選

部、銓敘部及衛生福利部等行政部門來關心瞭解。 

 

關鍵字：聽覺障礙者、身障特考、聽障公務人員、次級資料分析、縱貫式調查 

 

一、前言 

     研究者曾在今年（2023 年）七月初與彰化聲暉家長協會游明洲理事長談起身心障

礙特考，游理事長提起自己的兒子遊政諺參與社會工作師之國家考試的心路歷程，其中

對於考試及格後在國家文官學院上課感到非常壓力大，由於政諺是位極重度聽障者無法

聽到授課講師的聲音，完全看授課講師的唇型與上課講義來準備國家文官學院的大小考

試。因為國家文官學院之公務人員基礎訓練，必須要通過考試，才能通過第一關。對當

時的政諺而言，壓力非常大。第二關是實務訓練，幸好遇到貴人，長官非常體諒政諺，

因為溝通與表達的困境，權宜之策改為室內辦公，無須與民眾接觸溝通。游理事長希望

研究者能將聽覺障礙者服公職遇到的困境能夠代為發聲，此為研究動機之一。 

其次，政諺是研究者 18 年前從事聽障巡迴輔導的學生，當時研究者在國立台中啟

聰學校聽障服務中心擔任巡迴輔導教師。因為巡迴輔導工作開啟與政諺同學及游理事長，

長達18年的師生情誼。政諺同學透過大專身心障礙甄試考上國立中正大學社會福利系，
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高三轉銜服務，研究者陪同政諺與游理事長到國立中正大學參加校園與資源教室輔導教

師溝通服務工作。大四畢業時，游理事長邀請研究者參與政諺同學的畢業典禮，政諺非

常爭氣，直升系上研究所，在寫論文時，研究者曾提供意見，政諺針對自己是聽障者，

從看診求醫的過程中，找出研究題目。因為是親身經驗，頗能代表聽障者的心聲，政諺

順利完成碩士論文。完成論文後，參加國家三級社工師考試，順利考上新北市政府社會

工作師。其｢聽障工作權」一直是聽障家長、全國各地聲暉家長協會關注的焦點，此為

研究動機之二。 

研究者曾在 2016 年進行｢2005-2015 台灣聽障成人擔任公務人員之分析」，在當年

中華溝通障礙學會年會暨海峽兩岸溝通障礙學會研討會發表論文，時間過了 7 年，研究

者一直將這論文題目掛在心上，想要瞭解這幾年，聽障者透過身心障礙特考，考上幾位？

加上這幾年陸陸續續有聽障學生與家長詢問研究者關於如何透過身心障礙特考考上公

務人員，因此為研究動機之三。 

研究者一方面想要延續 2016 年的研究，二方面想要從縱貫式調查，透過從 2005

年至 2022 年之 18 年的資料分析，研究者想要知道這 18 年中聽障成人擔任中華民國公

務人員的人數有多少？其學歷、性別、考試管道、平均年齡、平均年資是多少等，此為

研究動機之四。最後，研究者想要知道 18 年中聽障成人擔任中華民國公務人員，其聽

障人口佔身障人口比率是多少？聽障公務人員佔聽障人口比率是多少？聽障公務人員

佔身障公務人員比率及瞭解我國聽覺障礙者擔任公務人員的途徑？聽障者透過身障特

考任公務人員是多少？聽障者透過身障特考任公務人員，佔聽障公務人員比率又是如何？

聽障者透過身障特考任公務人員，佔身障特考比率及排名的情形又是如何？此為研究動

機之五。綜合上述研究動機，研究者進行 2005-2022 年中華民國聽覺障礙者擔任公務人

員之分析研究。 

 

二、方法 

    本研究為｢縱貫式調查(longitudinal survey)乃在於蒐集被研究群體一段長時間」(王

文科、王智弘，2009，頁 206)，其｢旨在研究一段期間的變化或狀態｣(王文科、王智弘，

2009，頁 207)，以採次級資料分析來完成研究目的。研究者透過考試院銓敘部網站，統

計年報提及身心障礙人員任公務人員概況(考試院銓敘部，2023)，該網站從 2002 年統

計年報即揭露身心障礙公務人員數，但直到 2005 年統計年報將身心障礙公務人數按障

礙類別統計，研究者得以知道聽障者任公務人員人數多寡(黃國禎，2016)。研究對象

2005-2022 年中華民國聽覺障礙成人，18 歲到 65 歲。 

   其次，統計分析方法上，研究者採描述性統計分析，透過 excel2016 版中折線圖，

瞭解聽障者任公務人員自 2005 年至 2022 年，擔任公務人員人數是多少？男性與女性聽

障者公務人員比例？聽障者任公務人員學歷情形是如何？聽障者任公務人員透過何種

國家考試管道進入公務體系服務？聽障者任公務人員平均年資與平均年齡又是如何？ 

聽障人口佔身障人口比率是多少？聽障公務人員佔聽障人口比率是多少？聽障公務人

員佔身障公務人員比率及排名是多少？聽障者透過身障特考任公務人員是多少？聽障

者透過身障特考任公務人員，佔聽障公務人員比率又是如何？聽障者透過身障特考任公

務人員，佔身障特考比率及排名的情形又是如何？ 

    研究者整理銓敘部統計年報自 2005 年至 2022 年，共 18 年統計資料分析。依聽障

人口佔身障人口比率、聽障者任公務人員數目、聽障公務人員佔身障公務人員比率圖及
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排名、聽障公務人員佔聽障人口數比率、聽障者任公務人員數，按性別、學歷、考試管

道、平均年資與平均年齡分類、聽障者當年考上身障特考任公務人員、聽障者透過身障

特考任公務人員，佔聽障公務人員比率圖、聽障者透過身障特考任公務人員，佔身障特

考比率圖及排名等十一項分類，依統計資料進行描述分析。 

 

三、結果與討論 

(一)聽障人口佔身障人口比率 

由圖 1可知，2005年聽障人口 99,535人佔全國身障人口 937,944人之比率 10.61%，

之後比率逐年增加，到了 2011 年佔全國身障人口比率 11.08%為最高，之後比率逐年減

少，到 2022 年聽障人口 129,315 人佔全國身障人口 1196,654 人之比率 10.81%(行政院

衛生福利部，2023)。因為受到新冠疫情影響，身障人口數減少 7,102 人(2021 年身障人

口數 1,203,756 人，2022 年身障人口數 1,196,654 人)，但聽障人口數卻沒有減少，增加

2,280 人(2021 年聽障人口數 127,035 人，2022 年聽障人口數 129,315 人)。 

 

 

(二)2005-2022 聽障者任公務人員數 

由圖 2 可知，2005 年聽障者任公務人員數計 425 人，經過 18 年，到了 2022 年 714

人，增加 289 人。從 2005 年至 2011 年，聽障公務員是在 422 人到 437 人之間，2012

年聽障者公務人員直接跳到 617 人，是第一個高峰，二年後第二個高峰是 2014 年 716

人(史上最高峰)，並且直接跳上 700 人大關後，逐年往下滑，來到 2017 年第一個低點

675 人，雖隔年 2018 年往上爬至 684 人，但 2019 年第二個新低點 671 人。自 2019 年

後，又逐漸往上爬，來到歷史第二新高峰 2022 年 714 人，並且第二次突破 700 人大卡。 

從圖 2 折線圖可知，自 2005 至 2022 年，聽障者任公務人員數分成三段，第一段 



52 

 

2005 至 2011 年，是平穩期。第二段 2012 至 2014 年，急速上升期，在 2014 年達歷史

最高峰 716 人。第三段 2015 至 2022 年，逐步緩降又逐步緩升期，在 2022 年達歷史第

二高峰 714 人。 

 

(三)2005-2022 聽障公務人員佔身障公務人員比率及排名折線圖 

   從圖 3 可知，2005 年聽障公務人員 425 人，佔身障公務人員 4,621 人，佔比率 9.19%，

排名佔身障公務人員第 3 名，次於肢體障礙與重大器官喪失者。經過 18 年後，2022 年

聽障公務人員 714 人，佔身障公務人員 6,940 人，佔比率 10.29%，首次突破 1 成，排名

仍佔身障公務人員第 3 名，次於肢體障礙與重大器官喪失者。  

   從圖3折線圖可知，自 2009年是最低點，聽障公務員 425人，佔身障公務人員 8.45%。

在 2010 年開始往上爬，至 2012 年第一高峰，聽障公務人員大幅增加為 617 人，佔身障

公務人員比率為 9.59%；至 2014 年 716 人，達到第二高峰，為佔身障公務人員 9.97%，

隨即緩慢上升，直到 2022 年，聽障公務人員 714 人，達到最高峰，佔身障公務人員

10.29%。 

    2005-2022 聽障公務人員佔身障公務人員排名均是第三名，均次於肢體障礙與重大

器官喪失者，跟 2016 年調查一樣(黃國禎，2016)。 
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 (四)2005-2022 聽障公務人員佔聽障人口數比率 

    從圖 4 可知，2005 年聽障公務人員 425 人，佔聽障人口數 99,535 人之 0.43%。

自 2005 至 2011 年，聽障公務人員佔聽障人口數比率逐年下降，詳見圖 4。但 2012

年起，則大幅提升為 0.5%，至 2014 為達最高峰 0.58%，2015 稍降為 0.56%，一直

到 2022 年仍維持 0.55%。由此可知，2022 聽障公務人員 714 人，佔聽障人口數比

率，較 2005 高 0.12%，但比率不到 1%聽障人口數。可見聽障公務人員在聽障人口

數中是極為稀少的。 
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(五)2005-2022 聽障者任公務人員數，按性別分類 

   從圖 5 可知，2005 年男性聽障公務人員數 276 人，女性聽障公務人員數 149 人，男

女聽障公務人員數相差 127 人(黃國禎，2016)。2014 年，男性聽障公務人員 416 人史上

最多；2022 年，女性聽障公務人員 335 人史上最多。 

   圖 5 折線圖可知，男性聽障公務人員自 2006 年至 2011 年，是逐漸減少趨勢，但 2012

年男性聽障公務人員大幅增加 138 人，為 377 人。至 2014 年，男性聽障公務人員達到

史上最高峰 416 人(黃國禎，2016)，並破 400 人大卡。從此緩慢下降，至 2019 年最低

點 361 人，再逐步往上走(2022 年，379 人)。 

    相對地，2005 至 2011 年，女性聽障公務人員數目一直緩慢增加中(詳見圖 5)，在

2011 年最為接近男性聽障者公務人員，相差僅 56 人(黃國禎，2016)。2012 年是女性聽

障公務人員第一次站上 240 人，第一次破 200 人大卡，第一次開始往上 

爬。大幅增加 57 人，為增加最多女性聽障公務人員的一年，自此往上高速增加，2014

年達第一次高峰，女性聽障公務人員 300 人，短短 2 年達到 300 人，並破 300 大卡。相

對男性聽障公務員則花了 7 年時間，才達到 300 人以上(2012 年)。可見，女性聽障公務

人員非常努力。雖然 2015 年女性聽障公務人員少減 6 人為 294 人，但從 2016 年開始逐

漸往上爬，至 2022 年，女性聽障公務人員達第二次高峰，女性聽障公務人員數 335 人，

最為接近男性聽障者公務人員，相差僅 44 人。比起 2011 年差距 56 人，更為進步超前

12 人。若與 18 年前比，2005 年，男女聽障公務人員差距 127 人，如今(2022 年)差距

44 人，女性聽障公務人員大幅邁進超過 83 人(127-44=83)，可見公務人員職缺，很吸引

女性聽障者報考。 
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    事實上，從圖 5 折線圖，可看出男女聽障公務人員數趨勢圖，誠如研究者在 2016

年推測：2011 年以後聽障者任公務人員數增加，可能與公務人員退休潮與獎勵公家單

位進用、開缺身心障礙單位有關，亦可能與身心障礙特考已成為聽障者主要就業管道有

關(黃國禎，2016)。依圖 5 的趨勢圖，研究者推測再過 10 年，女性聽障公務員會趕上

男性聽障公務人員數量。 

 

(六)2005-2022 聽障者任公務人員，按學歷分類 

從圖 6 可知，擁有大學學歷的聽障公務人員數最多，380 人。其次，碩士學歷 

143 人。第三，專科學歷 120 人。第四，高中學歷 58 人。第五，博士學歷 9 人，最後

是國中學歷 4 人。 

從圖 6 折線圖可知，國中學歷的聽障公務人員 2005 年 12 人至 2022 年 4 人， 

逐年減少。高中學歷的聽障公務人員 2005 年 127 人，2005 年至 2011 年是逐漸減少中，

但 2012 年卻大幅增加為 95 人，直到 2014 年 102 人，才開始往下掉，逐年減少，至 2022

年 58 人。 

專科學歷聽障者任公務人員，亦跟高中學歷聽障者任公務人員的情形相似。 

2005 年 136 人，2005 年至 2011 年是逐漸減少中，但 2012 年卻大幅增加，至 1 76 人。

2014 年 185 人最高峰，隔年開始往下掉，直到 2022 年 120 人，詳見圖 6。 

   大學學歷的聽障公務人員數，2005 年是 127 人。2011 年 178 人開始往上爬，2012

年第一個高峰 247 人，2014 年第二個高峰 308 人，自此一路往上爬，2022 年 380 人。 
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碩士學歷聽障者任公務人員的情形，2005 年 18 人至 2022 年 143 人，增加 125 

人。2011 年 45 人開始往上爬，2012 年 83 人第一的高峰，2014 年 130 人第二高峰，2015

年以後逐步往上爬，2022 年 143 人。 

擁有博士學歷的聽障者任公務人員，2005 年 5 人，2008 年 3 人，2012 年 5 

人，2013 年 7 人，2015 年 8 人。2017 年 5 人，2018 年 6 人，2019 年 5 人，2020 年 7

人，2022 年 9 人。由此可見，修習博士論文需要 4~8 年，甚至更長的時間。 
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(七)2005-2022 聽障者任公務人員，按考試管道分類。   

 

    從圖 7 可知，聽障者透過 8 種管道成為中華民國公務人員。從折線圖可知身障特考

是聽障者任公務人員首選，看趨勢圖可知，2005 年一路往上爬。2005 年身障特考排第

4 名 49 人(次其他特考 127 人，升等考 80 人，依其他令進用 102 人)。經過 18 年後，身

障特考排名第 1，2022 年 358 人，增加 309 人(358-49=309)，成為聽障者進入公職，成

為公務人員最主要管道。 

    由上可知，身障特考是成為聽障者公務人員最主要管道，2022 年身障特考 2929 人，

佔身障公務人員 6940 人，其比率 42.2%，比重已佔 4 成，不可不重。 

    其次，高考 2005 年 21 人，2022 年 47 人，增加 21 人；普考 2005 年 26 人，2022

年 9 人，減少 15 人。初考 2005 年 2 人，2022 年 6 人，增加 4 人。其他特考 2005 年 127

人，2022 年 117 人，少 10 人。升等考 2005 年 80 人，2022 年 118 人，增加 38 人。其

他考試 2005 年 18 人，2022 年 5 人，少 13 人。依其他法令進用 2005 年 102 人，2022

年 54 人，少 48 人。 

     總而言之，身障特考與其他考試不一樣之處(除升等考外)，身障特考不考英文。

其他國家考試均考英文。英文是聽障者的天敵。因此，高考與初考聽障公務人員微幅增

加。普考、其他特考、其他考試、依其他法令進用等 4 管道，則是名額大減，為什麼？

因為準備不易。除普考與初考，其他考試是不定期舉辦，無法掌控。而身障特考卻是專

門為身心障礙者從事公職的主要管道。同時，政府施政的重點，保障身障者的工作權與

就業權，象徵人權的保障，亦是國家進步的指標。 
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(八)2005-2022 聽障者任公務人員，按年齡與年資分類 

    從圖 8 可知，聽障者任公務人員之平均年齡，2005 年 48.11 歲，2022 年 46.81 歲，

經過 18 年，年輕了 1.3 歲。2007 年 48.31 歲是最高峰，2019 年 45.79 歲是最低點。聽

障者任公務人員之平均年資，2005 年 19.73 年，2022 年 17.70 年，經過 18 年，年輕 2.03

歲。2011 年 16.24 歲，最年輕；2018 年 16.29 歲第二年輕。    

 

      

(九)2005-2022 聽障者當年考上身障特考任公務人員 

   從圖 9 可知，聽障者當年考上身障特考任公務人員折線圖，2008 年 6 人，是第一個

低點，2015 年 10 人第二個低點，2021 年 2 人，是最低點。2010 年 30 人，是第一個高

峰，2013 年 57 人，是聽障者考取身障特考史上人數最多且達到最高峰。2014 年 32 人

開始下降。 



59 

 

 

    

(十)2005-2022 聽障者透過身障特考任公務人員，佔聽障公務人員比率 

    從圖 10 折線圖可知，聽障者透過身障特考任公務人員，是逐年增加且幅度大增。

2005 年 49 人，佔聽障公務人員比率 11.52%。2011 年 151 人，比率 35.78%，是第一高

峰。2013 年 252 人。比率 37.61%是第二高峰。2019 年 343 人，已破 51.12%，已佔聽

障公務人員的一半。2020 年 352 人，來到歷史最高峰 51.31%。2022 年 358 人，佔聽障

公務人員比率 50.14%。故 2022 年聽障者透過身障特考錄取任公務人員，相較 2005 年，

增加 309 位聽障公務人員，增加 38.61%，詳見圖 11。由此可見，聽障者身障特考已成

為佔聽障者任公務人員最大比例的管道。 
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(十一)2005-2022 聽障者透過身障特考任公務人員，佔身障特考比率圖及排名 

 

 

   從圖 11 折線圖可知，2005 年 49 人，9.42%，排名第 2 名，次於肢體障礙者。2022

年 358 人，12.22%，排名仍第 2 名。聽障公務人員增加 309 人，增加 2.8%。 

   2006 年，65 人，佔 10.1%，第一高峰，佔 1 成。2012 年 195 人，佔 11.02%，第二

高峰，突破 1 成。2014 年 284 人，11.58%，第三高峰。2019 年 343 人，11.96%第四高

峰。2020 年 352 人，12.11%，第五高峰，突破 1 成 2。2022 年 358 人，佔身障特考比

率 12.22%，來到歷史最高峰。 

    聽障者身障特考 2009 年 114 人，突破 100 大關。2013 年 252 人，突破 200 大關。

2016 年 307 人，突破 300 大關。自此聽障公務人員數往上爬，2022 年 358 人。 

    綜上所述，2005-2022 聽障者透過身障特考任公務人員，佔身障特考比率與排名均

是第二名。 

 

四、結論 

   2005-2022 聽障者任公務人員之分析，其結果有 11 項，以 2022 為例，依序：(1)聽

障人口 129,315 人，佔身障人口 1,196,654 人，其比率 10.81%(2)聽障成人任公務人員 714

位。(3)聽障公務人員 714 位，佔身障公務人員 6,940 人，其比率 10.29%，障礙類別排

名第 3 名。(4)聽障公務人員 714 人，佔聽障人口比率 0.55%。(5)性別，男性聽障公務

人員 379 人，女性公務人員 335 人。(6)學歷，大學最多 380 人，次之碩士 143 人，專

科 120 人，高中 58 人，博士 9 人，國中以下 4 人。(7)經考試管道錄取，以身障特考 358

人最多，升等考 118 人次之，其他特考 117 人，依其他法令進用 54 人，高考 47 人，普

考 9 人，初等考試 6 人，其他考試 5 人最少。身障特考是成為聽障者公務人員最主要管

道，2022 年身障特考 2,929 人，佔身障公務人員 6,940 人，其比率 42.2%，比重已佔 4
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成，不可不重。(8)聽障公務人員平均年齡 46.81 歲，平均年資 17.70 年。(9)聽障者透過

身障特考錄取任公務人員，至 2022 年 358 人。(10)聽障者透過身心障礙特考任公務人

員 358 人，佔聽障公務人員 714 人，其比率 50.14%。(11)聽障者透過身心障礙特考錄取

任公務人員 358 人，佔身心障礙特考 2,929 人，其比率 12.22%，錄取之障礙類別排名第

2 名，次於肢體障礙。 

   上述分析結果，值得教師、聽障家長、社工界和學術界、考選部和銓敘部等政府機

關來關心。 
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08 互動式電子繪本介入對發展遲緩幼兒語言能力之學習

成效 

               劉以婕                             黃玉枝 

       台南永康國小學前巡輔教師           國立屏東大學特教系教授 

 

摘要 

本研究旨在瞭解互動式電子繪本對發展遲緩幼兒語言能力之學習成效。本研究之研

究參與者為三位安置於普通班的發展遲緩幼兒，研究方法採單一個案研究法之多基線跨

受試設計，介入期使用互動式電子繪本進行課程教學，研究時間為期三週，每週進行三

次，每次為三十分鐘的課程時間。並在基線期與追蹤期皆使用標準化測驗工具—修訂學

前兒童語言障礙評量，以及在每階段皆以研究者自編語言評量表施測，藉由目視分析法

瞭解研究參與者在語言理解與口語表達的能力變化，並在結束前後皆以訪談表與研究參

與者之家長與班級教師進行訪談，瞭解此互動式電子繪本對於研究參與者，於不同情境

中的語言能力之變化與其他影響。 

本研究結果顯示： 

一、互動式電子繪本對發展遲緩幼兒的語言理解和表達具立即正向成效。 

二、互動式電子繪本對發展遲緩幼兒的語言理解和表達具不同程度維持成效。 

三、家長及教師認同互動式電子繪本對發展遲緩幼兒的語言能力改變具社會效度。 

 

一、研究背景與動機 

    幼兒園作為幼兒從家庭走進社會的第一站，學會良好的表達方式，並以語言與同儕

進行互動是首要任務，然而，翁菁菁與鄒國蘇(2005)的研究報告顯示，發展遲緩幼兒在

各領域中，語言困難占最高比例約為 85%。因此，為了避免發展遲緩幼兒以錯誤的方式

與他人溝通，例如：打人、推人，與尖叫等，進而導致產生認知、人際互動、社會適應

層面之負面影響，提供早期療育服務，用以提升發展遲緩幼兒的語言能力，促進需求之

表達、社交溝通，有相當的重要性和必要性。許多學者研究出多元的有效教學策略，例

如：自然情境教學(張英鵬、曾碧玉，2011)、遊戲模式(吳聖璿，2015)，以及溝通訓練(朱

思穎，2016)、繪本教學(林玉霞、陳渝青、陳政見，2017)等，協助提升發展遲緩幼兒的

語言能力。而在眾多有效教學策略中，繪本教學為多數教學現場，皆會使用於課程之中，

繪本能克服因文化相異之限制，可直接看圖理解文意，也不似遊戲模式教學，需訓練指

導語，面臨幼兒因不懂遊戲規則的困境，同時又比系統化教學策略更具彈性，增添幼兒

想像和創造空間。科技的進步，繪本教學也從紙本躍出，轉換成動態影像呈現的電子繪

本，動畫搭配趣味的轉場效果、逼真的場景音效，以及引人入勝的旁白，比起紙本繪本

更能吸引幼兒目光，帶來多元的視聽經歷，段承汧與歐陽誾(2016)的研究結果也顯示，
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電子繪本能有效提升幼兒之學習動機及專注力。透過互動式電子繪本，是否能提升發展

遲緩幼兒的語言能力，並藉以改善其社會適應的問題，是為本研究動機。據此，本研究

目的如下： 

(一)研究目的 

1.探討互動式電子繪本，對提升發展遲緩幼兒語言能力之的立即成效。 

2.探討互動式電子繪本，對提升發展遲緩幼兒語言能力之的維持成效。 

3.探討互動式電子繪本，對提升發展遲緩幼兒語言能力之的社會效度。 

 

二、研究方法 

(一)研究設計 

    本研究欲探討互動式電子繪本教學，對發展遲緩幼兒語言能力之學習成效。目的在

於瞭解互動式電子繪本教學與語言能力之間的因果關係，而每位發展遲緩幼兒間的語言

特質雖有部分相似，但仍不盡相同，此外，互動式電子繪本所使用的電子設備 iPad 較

適用於個別學習，所以選擇以個別介入更易有顯著成效，與此之外，為了能更深入紀錄

每位研究參與者的語言能力變化過程，故本研究採用單一個案研究法多基線之跨受試實

驗設計。 

說明如下： 

1.基線期 

    本階段不進行任何教學介入方案，僅會請三位研究參與者進行「修訂學前兒童語言

障礙評量表」的測驗為前測，以標準化測驗的分數瞭解未介入前的語言能力，期間只給

予口語讚美的社會性增強，不提供其他提示，讓研究參與者的自然作答，並同時進行施

測研究者「自編語言評量表」，此階段至少蒐集三個資料點，建立第一條基線，並且資

料點至少連續三點呈穩定未改善趨勢之後，才進入介入階段。個案甲、乙皆蒐集三點，

個案丙蒐集四點，但因個案流失，故未呈現個案丙於各階段的資料點。 

2.介入期 

    本階段研究者會於早上研究參與者尚未進行團體班級課程前，進行每週三次(星期

一、三、五)的互動式電子繪本教學介入方案，增強方式只給予口語讚美的社會性增強，

除了當遇到操作設備問題，研究實施者不提供其他提示，並考量學齡前幼兒的年齡，其

課程時間不宜過長，故設定每節課為三十分鐘，共九節課，每本繪本會進行三節課，會

在每節課後以自編語言評量表進行 15 分鐘的評量，觀察研究參與者的語言能力變化，

以瞭解其學習成效。 

  

3.追蹤期 

本階段於介入期結束後的隔週進行，此階段的安排與基線期的方式相同，只給予口

語讚美的社會性增強，不提供其他提示，以研究者「自編語言評量表」施測至少蒐集三

個資料點，才結束追蹤期，觀察研究參與者的答題正確率的百分比，作為追蹤期的維持
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成效。此外，會再以「修訂學前兒童語言障礙評量表」進行後測評量，以瞭解在標準化

測驗中，經過互動式電子繪本方案介入後，發展遲緩幼兒的語言能力進步狀況。 

 

(二)研究架構 

 

圖 2-1 研究架構圖 

 

(三)研究參與者 

    依據本研究的目的，以便利取樣的方法選取三位研究參與者，三位參與者皆為通過

高雄市特殊教育學生及就學輔導會(以下簡稱鑑輔會)，並安置於普通班之幼兒，其障礙

類別為發展遲緩，領有醫院鑑定之診斷證明。 

    本研究之研究參與者共有三位發展遲緩幼兒，目前皆安置於高雄市某國小附設幼兒

園普通班。研究者使用「介入前訪談紀錄表」晤談研究參與者之重要他人，包含家長與

班級教師，透過此訪問瞭解研究參與者的基本能力，以及在家中與學校的語言表現。研

究參與者在認知部分，相較於同齡者皆有落後情況，在語言能力的表現，詞彙量少，類

型以日常基本詞彙為主，多以詞彙，或簡單句表達，但完整性與複雜程度皆弱於同儕，

且溝通積極度低，多一問一答；從社會情緒領域來觀察，三位研究參與者因理解與表達

的困難，在社交部分有顯著的問題。研究者整合家長與教師的訪談後，瞭解其共同點還

有喜歡繪本教學，綜上所述，研究者會依研究參與者的興趣及需求，選擇教學教材及調

整教學方案與目標。而遺憾的是，研究參與者個案丙在介入期第五次介入時，因家庭因
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素，而造成個案流失，故資料無法作為研究結果，後續分析會以分析個案甲、乙為主，

個案丙的留存資料在告知其家長後銷毀。 

(四)介入方案發展過程 

1.介入方案的發展過程 

(1)瞭解研究參與者的語言能力 

本研究介入方案為研究者根據三位發展遲緩幼兒的語言特質所設計。研究者透過

「介入前訪談紀錄表」，訪問三位研究參與者的家長與班級教師，從家長與班級教師的

角度，瞭解研究參與者在不同情境中的語言能力，並且從訪談問題中瞭解其語言造成的

狀況，以及研究參與者本身是否有社會適應的問題，接續使用「修訂學前兒童語言障礙

評量表」進行語言能力的前測評量。結果發現，三位研究參與者在語言能力中的理解和

表達，與同齡學童有一定程度的落後，例如：無法瞭解詞彙的意涵，造成語用及語法上

的錯誤，導致他人無法瞭解研究參與者欲表達的語意，也同時影響其情緒、產生社交層

面的困難。 

(2)選擇適當的教材 

研究者為了讓介入方案不脫離介入目標的主軸，選出適當的互動式電子繪本作為

教學教材，依據林敏宜(2000)整理出選擇繪本的原則：(a)適齡：符合觀看者年齡發展，

故事繪圖與文字以淺白、易理解為主，同時切合實際，引導觀看者與生活經驗連結；(b)

藝術性：繪本故事應讓繪圖的美感與語文的意涵兩者達到良好的平衡、並重；(c)教育

意義：繪本故事中能夠結合豐富的常識與知識，協助觀看者於認知發展階段能夠有鷹架

作用，並傳達道德、培養心性的故事內容；(d)有趣：為了吸引觀看者的專注，圖文的

內容可以依照趣味性的方向發展，同時色彩也可更多元。 

    研究者依據研究參與者之語言特質、需求、年齡，以及家庭文化背景，擇出繪本的

標準為：繪本內容以實際生活經驗為主，且詞彙與情節簡白易懂，避免文字艱澀，同時

故事除了有有趣味性，也需有不同領域的知識結合。以上述標準，研究者從童書夢工廠

的繪本庫中，事先篩選出五本繪本，給予研究參與者之園所的教師三位、學前特教班兩

位教師檢核，藉由專家評鑑，並填寫「繪本適切性專家問卷」，最後以符合介入目標的

三本繪本：「尋找青蘋果」、「森林消防隊」、「開心湯圓」。每一本繪本在介入期中

皆會進行三次閱讀，在教學介入前，教學者會事先演練教學過程，以確保教學的流暢性。 

(3)研究工具 

    研究中用來蒐集各項資料，以及紀錄研究過程的研究工具，用以回答研究問題，包

含修訂學前兒童語言障礙評量表、自編語言評量表、介入前後訪談表、社會效度問卷、

繪本適切性專家問卷，以及介入完整性檢核表。以下就各階段所使用的研究工具彙整成

表 2-1。 

 

 

 

  



67 

 

表 2-1 

研究工具彙整表 

 

(五)資料分析 

1. 圖示法 

本研究選擇折線圖表示研究參與者於基線期、介入期，以及追蹤期之資料點，用以

呈現依變項的變化過程。縱軸為答題正確率百分比，橫軸為評量次數。 

2. 目視分析 

本研究以目視分析法分析，依據 Tawnay 與 Gast 在 1984 年指出，目視分析含括階

段內、階段間的資料分析(鈕文英、吳裕益，2018)。 

3. 社會效度評量分析 

本研究採用研究者自編社會效度問卷，共有六題題目，其中目標、程式，以及結果

社會效度的問題各兩題，描述對此教學介入方案的看法。評量表選項計分為： 5 分「非

常同意」、4 分「同意」、3 分「普通」、2 分「不同意」、1 分「非常不同意」，分數

越高則代表同意程度越高，用以瞭解本研究之介入的目標，還有教學介入的過程，與研

究結果的成效是否獲得研究參與者之家長與教師的認同。 

4. 質性資料分析 

研究者將訪談資料分為兩部分編碼，第一碼為資料來源，教師為 T、主要照顧者為

P。第二碼為時間順序，後面會依照訪談日期、提綱題號編碼，如在介入前訪談，則以

「T 前 1101001-1」表示。而在留存及記錄的編碼，會寫明影片檔以教學日期、研究參

與者，研究參與者的姓名將會以匿名處理，並在蒐集資料後，於一禮拜內完成資料整理。

分析訪談內容時，會將受訪者的文字以新細明體做為分辨，並用引號()標示，以便閱讀

者閱覽。 

  

研究工具彙整表 

階段別 研究工具 使用目的 

基線期 

修訂學前兒童語言障礙評量表、

繪本適切性專家問卷、介入前訪

談紀錄表、社會效度問卷、自編

語言評量表 

蒐集能力現況，了解研究參與

者語言能力，於不同情境的程

度。 

介入期 
自編語言評量表、介入完整性

檢核表 

蒐集教學介入後，研究參與者語

言能力的資料點，用以檢核學習

成效。 

追蹤期 

修訂學前兒童語言障礙評量表、

自編語言評量表、介入後訪談紀

錄表、社會效度問卷 

蒐集介入後的資料點與重要他

人之觀點，用以了解其學習及社

會效度。 
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三、研究結果與討論 

(一)教學介入後個案的語言能力結果分析 

    本研究僅討論兩位研究參與者於互動式電子繪本教學介入後，在語言能力的學習成

效，因在研究參與者個案丙進行介入期的第五次介入時，因家庭因素而導致個案流失，

為了避免不完整資料點而影響研究結果的真實性，故本節不討論研究參與者個案丙的資

料，僅呈現出三位研究參與者的答題正確率百分比折線圖(圖 3-1)。本研究將會從基線

期、介入期，以及追蹤期，施測自編語言評量表，從中蒐集每位研究參與者的資料點，

以圖示法將資料點呈現，並以目視分析法進行結果分析。本研究的介入期有三點，介入

期有九點資料點，而追蹤期也有三點實驗資料，並且在介入前後皆以修訂學前兒童語言

障礙評量表進行前後測，瞭解其語言能力的變化。先圖示三位研究參與者的答題正確率

百分比折線圖，再分述兩位研究參與者(個案甲、乙)語言能力之成效分析。 

 
圖 3-1 三位研究參與者答題正確率百分比折線圖 
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1.個案甲的語言學習立即和維持成效 

  個案甲於每階段的在研究者自編語言評量表之答題正確率百分比，目視分析分析結果

如表 3-1、3-2。 

 

表 3-1 個案甲語言能力之階段內目視分析摘要表 

分析向度 分析結果 

 階段內變化 

階段名稱 基線期 介入期 追蹤期 

階段長度 3 9 3 

水準全距 30-40 35-60 40-50 

階段內水準變化 -10 20 0 

平均水準 36.66 48.33 48.33 

水準穩定度 100% 88.88% 100% 

趨向和趨勢內的資

料路徑 

\(—\) 

(－) 

/(/\/\) 

(＋) 

— (\/) 

(—) 

趨勢穩定度 66.66% 88.88% 66.66% 

 

表 3-2 個案甲語言能力之階段間目視分析摘要表 

分析向度 分析結果 

 階段間變化 

比較的階段 介入期/基線期 追蹤期/介入期 

階段間水準變化 5 -5 

平均水準的變化 +11.67 0 

趨向變化與效果 \(－)/ (＋) /(＋)—(=) 

趨勢穩定度的變化 不穩定到穩定 穩定到不穩定 

重疊率 33.33% 100% 
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2. 個案乙的語言學習立即和維持成效 

    個案乙於每階段的在研究者自編語言評量表之答題正確率百分比，目視分析分析結

果如表 3-3、3-4。 

 

表 3-3 個案乙語言能力之階段內目視分析摘要表 

分析向度 分析結果 

 階段內變化 

階段名稱 基線期 介入期 追蹤期 

階段長度 3 9 3 

水準全距 35-40 40-60 50-55 

階段內水準變化 -5 20 5 

平均水準 36.66 48.33 53.33 

水準穩定度 100% 44.44% 100% 

趨向和趨勢內的

資料路徑 

\ (\—) 

(—) 

/ (/—/) 

(＋) 

/ (/—) 

(＋) 

趨勢穩定度 100% 100% 100% 

 

表 3-4 個案乙語言能力之階段間目視分析摘要表 

分析向度 分析結果 

 階段間變化 

比較的階段 介入期/基線期 追蹤期/介入期 

階段間水準變化 5 -10 

平均水準的變化 +11.67 +5 

趨向變化與效果 \(－)/ (＋) /(＋) /(＋) 

趨勢穩定度的變化 穩定到穩定 穩定到穩定 

重疊率 22.22% 100% 
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本研究兩位研究參與者在互動式電子繪本教學介入後的語言能力表現，可看出在

基線期皆呈現等速或下降的趨勢，經由介入後，在個案甲、乙在平均水準均由 36.66 提

升至 48.33，故可知互動式電子繪本對於發展遲緩幼兒語言能力具有立即成效；而在個

案甲與個案乙的介入期與追蹤期的階段重疊率可看出，兩者皆達 100%，也顯示互動式

電子繪本教學對兩位受試者，都具有維持成效。 

綜合比較文獻後發現，以互動式電子繪本進行教學，其研究對象較少出現中、重度

障礙者，研究結果大多有正向學習成效，探討其原因可發現，因操作電子設備仍須具備

一定程度的操作技能與認知，並能對互動式電子繪本中的圖片或按鈕進行互動，從中獲

得適當反饋和回應，進而達到學習效果，而本研究以發展遲緩幼兒作為研究參與者，與

國內相關研究之研究參與者多為學齡前普通生，或學齡兒童具輕度障礙特質相符(洪婉

甄，2014；張惠純，2013；Smeets & Bus, 2012)。故可知，互動式電子繪本運用於不同

年齡的特殊學生，其研究結果仍能提升其語言能力，並帶來正向的影響，與國內外的研

究結果一致。 

 

(二)個案甲和乙語言學習能力前後測的表現 

在進行互動式電子繪本教學介入前個案甲和乙在「修訂學前兒童語言障礙評量表」

前後側的得分，如表 3-5 和表 3-6。 

 

表 3-5 個案甲在標準化測驗的前後測分數 

 理解 表達 

 前測 後測 前測 後測 

T 分數 38 45 39 44 

百分等級 13 28 13 24 

得分程度 差 普通 差 普通 

 

表 3-6 個案乙在標準化測驗的前後測分數 

 理解 表達 

 前測 後測 前測 後測 

T 分數 38 48 33 41 

百分等級 13 39 6 18 

得分程度 差 普通 差 普通 
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而個案甲與乙在「修訂學前兒童語言障礙評量表」的理解與表達的能力描述，皆從

差提升至普通。綜合上述，在進行互動式電子繪本的教學介入後，兩位研究參與者於語

言能力的表現皆優於未介入前，所以互動式電子繪本對於發展遲緩幼兒，能有效提升其

語言能力的表現。 

 

(三) 互動式電子繪本介入對發展遲緩幼兒語言能力之社會效度分析 

1.互動式電子繪本對目標與程式社會效度之分析 

在實施互動式電子繪本介入後，兩位研究參與者的家長與教師，填寫研究者編制的

社會效度問卷，皆認為介入方案的教學目標，能依據研究參與者的語言需求設計，且能

提升兩位研究參與者的語言能力，同時也認為此教學方案流程適當，並易於在不同情境

下進行。此外，根據一位特教教師在教學介入時，以及一位幼兒園教師於觀看影片後，

填寫的介入完整性檢核表，結果皆達 100%。綜上可知，具有目標及程式之社會效度。 

 

2. 互動式電子繪本對結果社會效度之分析 

經過互動式電子繪本的教學介入後，個案甲的家長與教師皆認為，個案甲的語言理

解與口語表達皆有明顯進步，家長表示個案甲在日常生活中能更願意使用短句描述事件，

並減少哭泣與尖叫的情緒反應，教師表示個案甲已能理解教室情境中的大多口語指令，

且在進行團體討論的時候，也能理解故事內容並主動分享，同時也能以正向的方式與同

儕互動。 

透過互動式電子繪本教學介入後，個案乙的家長與班級教師皆認為，個案乙之語言

理解與表達都有正向的進步，可不須額外協助即能完成口語指令的內容，能使用具連接

詞的完整句與成人分享自己經歷的事情，並能夠看著自己創作的圖畫描述細節，但在空

間概念、時間順序較抽象的詞彙，仍會有混淆的狀況。個案乙在語言理解能力提升之後，

也連帶改善拿取他人物品的行為，現已能接受他人共同進行平行遊戲，雖然仍不擅長與

同儕溝通解決問題，但已明顯降低與同儕爭執的頻率。 

 

四、結論與建議 

(一)結論 

1. 互動式電子繪本對發展遲緩幼兒的語言理解及口語表達具立即正向成效。 

2. 互動式電子繪本對發展遲緩幼兒的語言理解及口語表達具不同程度維持成效 

3. 互動式電子繪本教學的教學目標、教學流程，能依據研究參與者的語言需求所設計，

並且對其語言能力有不同程度的正向助益，對於在不同情境下也易於實施。 

故綜合上述可知，家長與班級教師對於互動式電子繪本之發展遲緩幼兒語言能力的

看法具社會效度。 
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(二)建議 

1.未來研究建議 

(1)研究參與者可擴至其他階段或障礙類別 

(2)自變項可調整其互動程度或應用於其他領域的學習 

(3)擴大至小組或團體情境進行研究 

(4)預備個案流失時的解決方案 

(5)依據介入方案的特性選擇研究參與者 

2.實務建議 

(1)依據設計之教學流程進行課程 

(2)隨時觀察研究參與者的能力變化與情緒 

(3)重複的閱讀有助於語言理解與表達 
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09 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度的關係研究 

 

石夢良   李靈巧  施茵茹 

嶺南師範學院教育科學學院 

 

摘要 

本研究旨在探討聽覺障礙高中生的自尊、自我同一性和生涯成熟度的關係，採用《自

我同一性量表》、《生涯成熟度量表》和《自尊量表》對廣東省四所特殊學校中的 101

名聽障高中生進行問卷調查。結果發現：聽障高中生自尊可以直接預測生涯成熟度；也

通過自我同一性起間接預測作用；聽障高中生自我同一性在自尊與生涯成熟間起部分仲

介作用。 

 

關鍵字：聽覺障礙高中生、生涯成熟度、自尊、自我同一性 

 

壹、緒論 

中國大陸自中共十八大以來，高度重視特殊教育。在《“十四五”特殊教育發展提升

行動計畫》中特別強調特殊教育的“兩頭延伸”與“普惠發展”，提出要完善面向殘疾人的

職業教育專業設置，幫助殘疾學生提高就業創業能力，切實做好殘疾學生教育與就業銜

接（中華人民共和國教育部、國家發展改革委、民政部等，2022）。因此，身心障礙學

生的生涯教育和職業教育成了特殊學校現在和未來的發展重點。然而絕大多數特殊教育

學校進行的是無效生涯教育，使處於生涯探索的關鍵時期的聽障高中生對生涯感知、探

索等都還處於懵懂與片面狀態（宋紅霞，2020）。Erickson (1980) 認為職業生涯發展對

處於青少年時期的學生來說極其重要，它可以影響和發展自我同一性。中國大陸的特殊

教育職業教育場域的身心障礙學生以聽障生佔絕大多數，他們也是目前能走入職場的主

要障礙群體。探討聽障高中生的自我同一性水準，將有益於特殊教育學校有針對性的瞭

解學生的身心發展情況和對將來生涯發展的規劃（馬翠霞，2019）。這個群體的學生因

聽覺功能的限制，其認知、溝通等都和普通學生存在顯著差異，這種差異容易導致內心

敏感的聽障生產生低自尊。有學者以普通大學生為研究對象，發現自我同一性是自尊與

生涯成熟度的仲介變量（陳京軍、許清華，2010），這裡的生涯成熟度代表生涯發展的

高度水準。本研究想探討這種關係是否也存在於聽障高中生中，以期能通過進一步研究

發現一些可行的支持策略幫助聽障學生提升生涯發展水準，完善生涯規劃課程設置，也

為特教教師提供新的教學思路。 

 

貳、文獻探討 

一、生涯成熟度及其相關研究 

生涯成熟可包括決策知識和決策態度（劉慧，2004）。聽覺障礙高中生若在理解生
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涯決策自我知識和世界知識的同時，能夠意識到對自身決策的影響因素，從而做出適合

自身的決策態度的準備程度，則說明其生涯生熟度是高的（林小娜，2019）。生涯成熟

度的測量相對成熟，其中劉慧（2004）修編的生涯成熟度測量問卷應用廣泛，該問卷共

30 題，分生涯決策態度和生涯決策知識兩個維度，信效度良好。對於生涯成熟的影響

因素，研究者們通過研究發現多方面因素會對其造成影響，如人口學變數、職業自我效

能、心理、家庭和社會支持等（李亞真，2005；杜文新，2008）。高中學生生涯成熟的

發展處於發展關鍵階段，通過適當的教育，可以促進他們對生涯的認知，提高生涯成熟

度（劉濤，2019）。 

 

二、自尊及其相關研究 

自尊是一個人心理健康發展的一個重要指標，在對它的界定上，有學者強調認知評

價維度 (James, 1983)，也有學者強調情感體驗維度，本研究採納以認知評價與情感體

驗相結合的界定 (Mruk, 2018)，認為自尊是個體在社會環境的比較過程中，所得到的關

於自我價值的評價和體驗。 

對於自尊的測量主要分兩個維度，內隱自尊和外顯自尊（蔡華儉，2003）。目前，

學術界適用於青少年的自尊測量工具有三個。大陸地區目前常用的自尊測量工具主要有

三，即魏運華（1997）的《兒童自尊量表》、黃希庭等人（1998）的《青少年學生自我

價值感量表》，以及 Rosenberg (1965) 的《自尊量表》。嚴吉菲、薑瑞玥等人發現與健聽

生比較，聽障生的外顯性自尊水準明顯較低（嚴吉菲、譚和平，2006；薑瑞玥、劉曉瑜，

2015），而內隱自尊則顯著高於健聽生（趙曼，2014）。因內隱自尊測量相對困難，本研

究著重探討的是聽障生的外顯自尊。 

 

三、自我同一性及其相關研究 

同一性最早由美國心理學家Eriksen於1963年提出。他認為自我同一性能提供過去、

現在及未來的主觀一致感和連續感，提供組織和整合不同行為的框架，為社會比較提供

基礎，給個體明確的價值觀、目標和信念以及生活的方向、目的和意義 (Erikson， 1963)。

此後，眾多學者對自我同一性進行了研究。如日本學者加藤厚（1983）提出自我同一性

的三個維度，分別是過去的危機、現在的自我投入及未來的自我投入願望。有研究發現，

不良的自我同一性狀態與大學生的社交障礙有著密切的關係，自我同一性可以顯著預測

其社會適應，並通過自我適應間接影響其人際適應（黃華華，劉少英，徐芬，2014），

間接說明自我同一性會影響個體的生涯成熟發展。自我同一性的發展受教師、學校教育

方式、夥伴關係、團體交往、年齡等諸多因素的影響（馬翠霞，2019；陳曉美等人，2012），

且聽障高中生和一般高中生的自我同一性發展卻存在明顯差別（張日昇、陳香，2001）。 

 

四、自尊、自我同一性和生涯成熟度三者的關係研究 

自尊是個人對自己的價值的一種表現，能反映客觀的自我，而自我同一性是對自己

的深入瞭解，兩者有著非常緊密地聯繫。首先，自尊與自我同一性的達成之間有顯著正

相關（葉景山，2006），自我同一性是自尊和心理健康之間的仲介變項（張揚，2016）。
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同時，自尊也是影響生涯成熟度的重要變項，並且高自尊可以顯著預測個案的高生涯成

熟度，因此可以依據自尊水準擬定相應輔導策略來提高生涯成熟度（陳京軍、許清華，

2010；Seo & Kim, 2019; Kammeyer-Mueller & Judge, 2008）。而自我同一性同樣與生涯

發展有著密切的關係。如 Taveira 和 Moreno (2003)指出自我同一性對生涯探索有重要作

用（2003），尤其是高中階段，生涯發展與自我同一性有明顯的正相關（馬翠霞，2019），

並且自我同一性達成，能有效推動學生生涯成熟度的發展（曹可莉，2018；陳紅，2016）。 

綜上所述，自尊、自我同一性與生涯成熟度三者關係緊密。考慮到人們常會假設聽

力受損的人在自尊方面遇到更多困難，因為他們經常面臨多種挑戰，例如：言語和語言

延遲、溝通問題（劉慧，2004），這些問題可能會損害他們的自尊水準，從而導致例如

不穩定的友誼和更多的欺淩（李亞真，2005；杜文新，2008）。實在有必要深入瞭解影

響聽障這個群體生涯發展的關鍵因素，以提供生涯輔導與教學之參考。 

 

參、研究方法 

一、研究對象  

本研究對象為廣東省特殊教育學校高一至高三聽覺障礙在讀高中生，通過紙質版問

卷和“問卷星”小程式進行匿名發放，最後回收有效問卷 101 份，基本情況如表 1 所示。 

 

表 1 研究對象基本資料 （N=101） 

人口學變數 變數分類 人數 占比（%） 總計 

性別 男 43 42.6 
101 

女 58 57.4 

家庭所在地 城市 29 28.7 
101 

農村 72 71.3 

年級 高一 43 42.6 

101 高二 44 43.6 

高三 14 13.9 

是否佩戴助聽器或人工

耳蝸 

是 40 39.6 
101 

否 61 60.4 

是否擔任過班幹部 是 51 50.5 
101 

否 50 49.5 

人際交往 較差 2 2.0 

101 一般 55 54.5 

很好 44 43.6 

學業成績 很好 9 8.9 

101 一般 70 69.3 

較差 22 21.8 
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二、研究工具 

《生涯成熟度量表》。採用劉慧于 2004 年修編的《生涯成熟度量表》，共 30 題，其

中包括 12 題生涯決策知識和 18 題生涯決策態度，其信效度良好，在本研究中總量表的

a 系數為 0.835，分量表的分別為 0.670 和 0.791。探索性因素分析抽取出兩個公共因數，

均能解釋變異數 50%以上，各項目因數載荷量也都在 0.5 以上，說明結構效度良好。 

《自尊量表》。參考 Rosenberg 編制的《自尊量表》，共 10 題。在本研究中 a 信度

系數為 0.719。 

《自我同一性量表》。採用日本學者加藤厚在 1983 年編制的、國內學者張日昇在

1989 年修訂的《自我同一性量表》，共 12 題，由現在自我投入、過去的危機和將來自

我投入的願望三維度組成。在原文獻裡各維度的內部一致性信度為 0.65 至 0.84。本研

究重新測得的聽障高中生《自我同一性量表》α 系數為 0.871，同樣抽取了三個公共因

數，累計貢獻率為 69.04%，各項目因數載荷量均在 0.5 以上。 

 

三、資料分析與處理 

採 SPSS 26.0 軟體進行數據分析，先對樣本數據進行描述統計，再通過獨立樣本 t

檢驗、單因素方差分析法來分析聽障高中生的生涯成熟度、自尊、自我同一性在人口學

變項上的差異情形，以及用 Pearson 相關性分析檢驗各變項的相互關係。 

 

肆、研究結果與分析 

一、自尊、自我同一性和生涯成熟度的總體情況 

對聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度的整體描述，結果顯示聽障高中生的

《生涯成熟度量表》的總分均值與分量表均值在 3.04 以上，《自我同一性量表》的總分

均值與分量表均值在 3.71 以上，也就是聽障高中生這兩個變項保持中上水準，而《自

尊量表》的均值為 2.71，相對較弱。具體見表 2。 

 

表 2 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度的總體情況 (N=101） 

變數 維度 樣本數 均值 標準差 

生涯成熟度 總分 101 3.15 0.48 

生涯決策知識 101 3.04 0.49 

生涯決策態度 101 3.09 0.43 

自我同一性 總分 101 3.88 0.53 

現在的自我投入 101 4.00 0.80 

過去的危機 101 3.71 0.56 

未來自我投入的願望 101 3.94 0.66 

自尊  101 2.71 0.36 
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二、自尊、自我同一性和生涯成熟度在人口學變項上的差異情形 

（一）在性別上的差異情形 

通過獨立樣本 t 檢驗，資料顯示，聽障高中生生涯成熟度在生涯決策知識維度與總

分上無明顯性別差異，但在生涯決策態度上有顯著性差異，其中女生分高，男生分低。

聽障高中生的自我同一性各維度與總分上均無明顯性別差異。《自尊量表》也是總體上

未表現顯著性別差異。具體見表 3。 

 

表 3 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度在性別上的差異 

維度 性別 
樣本數 

n = 101 
M SD t P 

生涯決策知識 男 43 3.09 0.41 -1.213 0.228 

女 58 3.20 0.52   

生涯決策態度 男 43 2.93 0.49 -2.046* .043 

女 58 3.13 0.47   

生涯成熟度 

（總分） 

男 43 2.99 0.38 -1.930 .056 

女 58 3.16 0.45   

現在的自我投入 男 43 3.90 0.79 -1.031 .305 

女 58 4.07 0.80   

過去的危機 男 43 3.58 0.56 -1.967 .052 

女 58 3.80 0.54   

未來自我投入的願望 男 43 3.83 0.50 -1.516 .133 

女 58 4.02 0.75   

自我同一性 

（總分） 

男 43 3.77 0.41 -1.905 .060 

女 58 3.96 0.59   

自尊 

（總分） 

男 43 2.71 0.36 0.152 .879 

女 58 2.70 0.36   

注：* 代表 P < .05。 

 

（二）在戶籍所在地上的差異情形 

通過獨立樣本 t 檢驗，結果發現，不同戶籍所在地的聽障高中生在自尊、自我同一

性和生涯成熟度總分及各維度均無明顯差異。 

（三）在年級上的差異 

聽障高中生生涯決策知識和生涯成熟度總分上有明顯的年級差異，而生涯決策態度

上沒有明顯的差異。事後檢驗發現，聽障生高三年級的生涯成熟度水準顯著高於高二。

自我同一性總分上有顯著年級差異，但在三個維度上無明顯差異。事後檢定發現，總分

上聽障高二生的自我同一性發展水準顯著高於高一。自尊總分在年級上有明顯差異。

LSD 事後多重檢驗可知，高三聽障生的自尊明顯高於高一和高二。見表 4。 
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表 4 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度在年級上的差異 

維度 年級 
樣本數 

n = 101 
M SD F P 

事後 

檢驗 

生涯決策知識 A 43 3.01 0.29 4.296* .016 C>B>A 

B 44 3.22 0.47    

C 14 3.39 0.78    

生涯決策態度 A 43 2.94 0.43 2.072 .131  

B 44 3.08 0.46    

C 14 3.23 0.68    

生涯成熟度 

（總分） 

A 43 2.97 0.32 3.616* .031 C>A 

B 44 3.14 0.39    

C 14 3.29 0.70    

現在的自我投入 A 43 3.80 0.75 2.673 .074  

B 44 4.19 0.70    

C 14 3.98 1.08    

過去的危機 A 43 3.57 0.59 2.373 .098  

B 44 3.82 0.56    

C 14 3.76 0.35    

未來自我投入的

願望 

A 43 3.80 0.58 1.866 .160  

B 44 4.01 0.70    

C 14 4.14 0.75    

自我同一性 

（總分） 

A 43 3.72 0.48 3.443* .036 B>A 

B 44 4.01 0.51    

C 14 3.96 0.65    

自尊 

（總分） 

A 43 2.63 0.29 5.160** .007 C>A，B 

B 44 2.69 0.35    

C 14 2.97 0.44    

注：* 代表 P < .05，** 代表 P < .01。 

 

（四）是否佩戴聽力輔具上的差異情形 

通過獨立樣本 t檢驗，結果發現，是否佩戴助聽器或人工耳蝸對聽障高中生的自尊、

自我同一性和生涯成熟度總體並無明顯差異，只是在自我同一性的在現在《自我投入分

量表》上差異明顯。具體見表 5。 
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表 5 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度在佩戴輔具上的差異 

維度 輔具 
樣本數 

n = 101 
M SD t P 

生涯決策知識 
是 40 3.14 0.48 -0.177 .860 

否 61 3.16 0.49   

生涯決策態度 
是 40 3.04 0.52 -0.079 .937 

否 61 3.05 0.47   

生涯成熟度 

（總分） 

是 40 3.08 0.46 -0.132 .896 

否 61 3.09 0.42   

現在的自我投入 
是 40 4.20 0.69 2.103* .038 

否 61 3.86 0.84   

過去的危機 
是 40 3.79 0.39 1.291 .200 

否 61 3.65 0.64   

未來自我投入的願望 
是 40 3.99 0.65 0.650 .517 

否 61 3.90 0.67   

自我同一性 

（總分） 

是 40 3.99 0.49 1.738 .085 

否 61 3.81 0.54   

自尊 

（總分） 

是 40 2.77 0.35 1.364 .176 

否 61 2.67 0.35   

注：* 代表 P < .05。 

 

（五）在班級角色上的差異 

是否擔任過班幹部對聽障高中生生涯成熟度沒有顯著影響，但有班幹部經歷的聽障

高中生其生涯成熟度水準高於其他學生。是否擔任過班幹部對聽障高中生自我同一性總

體無明顯差異，但在過去的危機維度上有明顯差異。自尊總分當過班幹的顯著高於未當

過班幹的學生，見表 6。 

 

表 6 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度在擔任班幹上的差異 

維度 班幹 
樣本數 

n = 101 
M SD t P 

生涯決策知識 是 51 3.23 0.57 1.705 .091 

否 50 3.07 0.34   

生涯決策態度 是 51 3.06 0.53 0.403 .688 

否 50 3.02 0.45   

生涯成熟度 

（總分） 

是 51 3.13 0.49 1.022 .309 

否 50 3.04 0.36   
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續表 

維度 班幹 
樣本數 

n = 101 
M SD t P 

現在的自我投入 是 51 4.05 0.91 0.649 .518 

否 50 3.95 0.67   

過去的危機 是 51 3.84 0.54 2.512* .014 

否 50 3.57 0.54   

未來自我投入的願望 是 51 4.03 0.74 1.441 .153 

否 50 3.84 0.56   

自我同一性 

（總分） 

是 51 3.97 0.58 1.805 .074 

否 50 3.79 0.45   

自尊 

（總分） 

是 51 2.80 0.42 2.871** .005 

否 50 2.61 0.25   

注：* 代表 P < .05，** 代表 P < .01。 

六、在學習成績上的差異情形 

不同學習成績的聽障高中生，其生涯成熟度總分和生涯決策知識維度均存在顯著差

異。在自我同一性發展上，自我投入維度和自我同一性總分上不同學業表現也均有顯著

差異性，從大到小依次是成績較差、成績一般和成績很好。自尊在該變項上也存在顯著

差異，成績較差的聽障高中生其自尊程度顯著高於成績很好和一般的聽障高中生。具體

見表 7。 

 

表 7 聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度在學習成績上的差異 

維度 成績 
樣本數 

n = 101 
M SD F P 事後檢驗 

生涯決策知識 A 9 2.98 0.35 4.595* .012 C>A， B 

B 70 3.10 0.41    

C 22 3.41 0.63    

生涯決策態度 A 9 2.71 0.53 2.434 .093  

B 70 3.06 0.42    

C 22 3.12 0.64    

生涯成熟度 

（總分） 

A 9 2.82 0.40 3.228* .044 C>A 

B 70 3.07 0.36    

C 22 3.24 0.59    

現在的自我投入 A 9 3.05 1.02 8.351*** .000 B， C>A 

B 70 4.05 0.66    

C 22 4.22 0.86    

過去的危機 A 9 3.55 0.77 1.391 .254  

B 70 3.68 0.50    

C 22 3.87 0.62    

 

  



83 

 

續表 

維度 成績 
樣本數 

n = 101 
M SD F P 事後檢驗 

現在的自我投入 A 9 3.05 1.02 8.351*** .000 B， C>A 

B 70 4.05 0.66    

C 22 4.22 0.86    

過去的危機 A 9 3.55 0.77 1.391 .254  

B 70 3.68 0.50    

C 22 3.87 0.62    

未來自我投入的

願望 

A 9 3.80 0.49 2.983 .055  

B 70 3.86 0.60    

C 22 4.23 0.81    

自我同一性 

（總分） 

A 9 3.47 0.54 5.168** .007 C>B>A 

B 70 3.86 0.46    

C 22 4.11 0.63    

自尊 

（總分） 

A 9 2.61 0.24 4.477* .014 C>A， B 

B 70 2.66 0.31    

C 22 2.90 0.47    

注：* 代表 P < .05， *** 代表 P < .001。 

 

二、聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度的關係分析 

（一）自我同一性和生涯成熟度的相關分析 

生涯成熟度各項維度及總分與自我同一性維度及總分均呈顯著正相關。說明自我同

一性發展好的聽障高中生，其生涯成熟度的水準越高，見表 8。 

 

表 8 聽障高中生自我同一性和生涯成熟度的 Pearson 相關性分析 

維度 2 

相關係數 

維度 1 

現在的 

自我投入 
過去的危機 

未來自我投入

的願望 

自我同一性 

總分 

生涯決策知識 .396** .237** .257** .388** 

生涯決策態度 .346** .275* .324** .404** 

生涯成熟度總分 .410** .291* .333** .446** 

注：* 代表 P < .05，** 代表 P < .01。 

 

（二）自尊與自我同一性的相關分析 

從總分上看，自我同一性與自尊呈顯著正相關。除了過去的危機外，自尊與自我同

一性的其他兩個維度也呈顯著正相關。說明聽障高中生的自尊越高，其自我同一性的發

展狀況越好，見表 9。 
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表 9 聽障高中生自尊和自我同一性的 Pearson 相關性分析 

變數 2 

相關係數 

變數 1 

現在的 

自我投入 
過去的危機 

未來自我投入

的願望 

自我同一性 

總分 

自尊總分 .269** .152 .204* .273** 

注：* 代表 P < .05，** 代表 P < .01。 

 

（三）自尊與生涯成熟度的相關分析 

從總分上看，聽障高中生自尊與生涯成熟度呈顯著正相關，說明聽障高中生的自尊

水準愈高，其生涯成熟度也愈高。同時，自尊總分與生涯決策知識也有顯著正相關，見

表 10。 

表 10 聽障高中生自尊和生涯成熟度的 Pearson 相關性分析 

變數 2 

相關係數 

變數 1 

生涯決策知識 生涯決策態度 生涯成熟度總分 

自尊總分 .530** .186 .361** 

注： ** 代表 P < .01。 

 

（四）三個變項相互影響路徑的分析 

根據相關分析和回歸分析檢驗出，聽障高中生自尊、自我同一性和生涯成熟度兩兩

之間有顯著性，符合仲介效應檢驗的先決條件。為進一步研究自尊、自我同一性和生涯

成熟度的內在關係，本研究通過前面的文獻探討和相關研究，運用溫忠麟等人所提出的

仲介檢驗程式，探討自我同一性的仲介效應（溫忠麟、張雷、侯傑泰等，2004）。 

檢驗前，要對自尊和自我同一性以及生涯成熟度的總分進行中心化處理，並進行仲

介效應檢驗，分為三步：第一步檢驗自尊對生涯成熟度的預測顯著性（c）。回歸分析得

出，回歸係數為 0.437，預測效果顯著。第二步檢驗自尊與自我同一性（a）、自我同一

性和生涯成熟度（b）。得出回歸係數 a 為 0.404，b 係數為 0.308，且ａ、b 係數都顯著。

第三步以自尊和自我同一性為預測變數、生涯成熟度為因變數進行檢驗（c’），得出回

歸係數 c’為 0.312，該係數顯著。 

自尊對生涯成熟度的回歸系數 c 為 0.437，預測顯著，符合仲介假設。自尊對仲介

變項自我同一性的回歸系數 a 為 0.404，是顯著的。當自尊和自我同一性作為預測變項

進入方程時，回歸系數 b 為 0.308，回歸係數 c’為 0.312，是顯著的。但結果顯示自尊對

生涯成熟度的回歸係數 c’顯著下降。表明自我同一性在聽障高中生自尊和生涯成熟度間

存在部分仲介作用。直接效應占總效應的 71.55%，仲介效應占總效應的 28.44%，如表

11 所示。 
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表 11 總效應、直接效應和仲介效應分解表 

效應類型 效應值 標準誤 
95%置信區間 

相對效應值 
下限 上限 

總效應 0.436 0.114 0.083 0.790  

直接效應 0.312 0.109 0.095 0.529 71.55% 

仲介效應 0.124 0.059 0.016 0.244 28.44% 

由表 11 可知，自我同一性在自尊和生涯成熟度之間起到了部分仲介作用，其仲介

模型圖如圖 1 所示。 

 

圖 1 仲介模型圖 

注：* 代表 P < .05， *** 代表 P < .001。 

 

伍、結論與建議 

一、 結論 

（一）聽障高中生的生涯成熟度處於中等水準。聽障高中生生涯成熟度在性別、戶

籍、佩戴輔具、擔任班幹部和人際關係方面不存在顯著差異，在年級和學業成績上有明

顯差異。年級越高、學業成績越好則生涯成熟度水準越高。 

（二）處於“同一性擴散地位”的聽障高中生有 72.27%，是在低自我同一性階段。

其在性別、戶籍、佩戴輔具、擔任班幹部和人際關係方面不存在顯著差異，在年級和學

業成績上差別明顯。高二年級和成績較差的聽障高中生，其自我同一性水準較高。 

（三）聽障高中生自尊處於中等水準。聽障高中生自我同一性在性別、戶籍、佩戴

輔具和人際關係方面不存在顯著差異，在年級、擔任班幹部和學業成績上差別明顯。聽

障高三生明顯高於高二和高一。擔任過班幹的聽障高中生其自尊水準高於沒有擔任過班

幹的聽障高中生。在學習成績上，成績較差的聽障高中生其自尊程度顯著高於成績很好

和成績一般的聽障高中生。 

（四）聽障高中生自尊、自我同一性與生涯成熟度三者之間兩兩存在顯著正相關關

係。 

（五）自我同一性在自尊與生涯成熟度的關係中起到部分仲介作用。 

 

二、建議 

高中階段是學生通過認識自己和思考未來發展，同時開始進行自我探索與驗證的時

期，聽障高中生也不例外。針對本研究的發現，提出以下幾點參考性建議： 
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（一）學校方面 

生涯成熟度存在顯著的年級差異，提示我們要盡早開設生涯輔導課程，不是到了八

年級才開始做相關輔導。 

針對自尊水準較低的情況，需要從多方面來提升學生自信。如適時提供成功機會，

增加自信水準；加強自我認知的心理健康教育課程，讓學生更多積極的自我認知，培養

正向思維習慣。 

（二）教師方面 

重視學生自身的感受，理解與給予充足時間和空間，允許他們輕鬆進入自我探索階

段。老師則在此基礎上引導他們獨立設定適宜目標、完成目標，培增強心理穩定性，在

堅定的信念中肯定自己，提高自尊水準。而在輕鬆愉快的環境中探尋自我，並找到自信，

提高對未來的期盼值，增加生涯成熟度水準。 
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10 廣東省特殊教育教師對融合教育態度調查研究 

杞昭安 

嶺南師範學院教育科學院、廣東省特殊兒童發展與教育重點實驗室 

 

摘    要 

    本研究旨在融合教育的推行發展現況，以問卷調查廣東省現職特殊教育教師的看法，結

果有 194 位教師回應。結果摘要如下： 

一、廣東省特殊教育教師認為普通學校招收融合生的類別是：（一）注意力不足/過度活躍症

和（二）特殊學習困難學生與肢體傷殘學生。主要是普通教育教師處理特殊學習需求學

生時，將會遇到最困難的是：（一）缺乏足夠時間照顧融合生、（二）專業支持人員不足、

（三）針對融合生需要的教材不足、（四）日常教學進度受到影響，以及（五）學校相關

設備不足。 

二、特殊教育教師認為目前教師接受特殊學習需求培訓，但最困難的原因是：（一）教師工作

繁忙無暇接受在職培訓、（二）培訓課程不夠深入、（三）無法應付實際需要、（四）培訓

課程缺乏應用實踐的內容，以及（五）學校的行政安排難以配合。 

三、有五分之一特殊教育教師對國內推行融合教育的現況、支援服務、學生的學習表現感到

滿意。 

四、有四分之一特殊教育教師對國內融合教育中教師的態度和教學、學生的人際關係與社會

適應感到滿意。 

五、有三分之一特殊教育教師對目前國內融合教育的法令和制度感到滿意。 

六、有五成多特殊教育教師認為現階段的融合教育就是隨班就讀；但不認為現階段的融合教

育就是指資源教室設置；不贊成目前特殊教育學校的特殊教育指導中心足以滿足巡迴輔

導的需求。 

七、六成多特殊教育教師認為推動融合教育可以讓特殊教育學校的需求減緩；但融合生阻礙

班內其他同學的學習進度。 

八、有八成多特殊教育教師認為現時還沒有清晰的融合教育政策；贊成開設特殊教育需要統

籌主任一職。 

九、有九成以上特殊教育教師贊成減少教師上課時數，改善師生比例；推行融合教育的支持

措施最重要是加強專業人員的支持；贊成提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓；特殊

教育需要統籌主任應納入常額編制；特殊教育需要統籌主任應納入常額編制；增加心理

學專業人員的資源，讓學校得到足夠的相關支持；提供針對各類融合生需要的教材；加

強融合及非融合生家長及公眾教育；認為推動融合教育可以讓特殊需求學生多一教育安

置模式；但教育心理學專業人員可以到校支援情況不足；認為有教融合生的教師，會遇

到最困難的是推行融合教育增加教師教學的困難。 

 

關鍵字: 特殊教育、融合教育、廣東省 
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壹、緒論 

融合教育是相對於隔離教育，承繼 1970 年代美國的“回歸主流”教育思潮，將身心障礙的

特殊學童與普通學童在一起學習，在普通班中獲得特別的支持，在最少限制的環境下，滿足

他們的需求。融合是達到社會正義公平之道，融合可達成教育的基本價值，融合對學生與教

育人員均有所裨益，人皆有其獨特性，應著重所能（ability）而非所不能（disability) 。透過

差異教導多樣性（teaching diversity through variety ），使能浮現，障礙少或減除。部分融合指

特殊教育與普通教育平行運作，但密切合作。完全融合(full inclusion)則是徹底“特殊教育普通

化”；不分障礙類別與程度，一律采單一的普通教育安置系統（石夢良，2021）。 

臺灣的特殊教育傳統上只有啟聰學校、啟明學校及啟智學校，融合教育實施之後的幾年，

特殊教育學校學生人數遞減，台南啟聰、臺北啟聰學生數，從原來的 700 多名變成 300 名，

特殊教育需求學生紛紛就近入學，特殊教育學校學生數減少教師變成超編，因此需要轉介到

其他學校，或成立特殊教育中心，服務學區內普通學區內的特殊教育學生。而特殊教育學生

到普通學校資源班、特教班或融合教育班就讀，又造成了普通教育教師的負擔，甚至因為媽

媽入班陪讀，產生了親師溝通問題（杞昭安，2002）。據 2015 年統計，全臺灣學前到大專共

有 120,277 位身心障礙學生，有 113,921 位身障生就讀普通學校，占 94.72％；有 6,356 位身

障生就讀特殊教育學校，占 5.28％。身心障礙大專生皆融合於大專各系科就讀，採特殊教育

方案之實施。2015 年全臺灣 160 所大專校院，有 148 所學校設資源教室，占 92.5％。依身心

障礙大學生之個別需求，撰寫個別化支援計畫（individual support plan, ISP），提供特教與支

援服務。2015 年度全臺灣大專身心障礙學生 12,918 人，依序如下：1.學習障礙（2,688）、2.

肢體障礙（2,394）、3.身體病弱（1,375）、 4.聽覺障礙（1,230）、5.自閉症（1,292）、6.情緒行

為障礙（988）、7.智能障礙（937）、8.視覺障礙（765）、9.其他障礙（519）、10.多重障礙（381）、

11.腦性麻痺（196）及 12.語言障礙（153）（杞昭安，2021）。 

融合教育在香港推行了近二十年，但政策面仍有很多進步的地方。自融合教育推行後，

不少有特殊學習需求學生到主流學校就讀，近年更有上升的趨勢，為一線教師帶來不少挑戰。

平機會和立法會融合教育小組委員會曾先後就融合教育進行相關研究，引起公眾的關注；而

政府亦於今年《施政報告》提出由關愛基金撥款在主流學校開設特殊教育需要統籌主任一職，

專責統籌校內融合教育。為瞭解現時學校推行融合教育的情況，以及教師處理特殊學習需求

學生個案時所面對的困難，教聯會於當年 6 月份向全港中小學發出問卷，兩週內收到 241 位

在職教師回應，當中有 134 名中學教師及 78 名小學教師。香港教育工作者聯會于 2016 年 5

月 5 日之報告指出，依據調查教師對於融合教育的意見，受訪教師普遍認為學校招收融合生

類別多，在處理特殊學習需求學生遇到不少困難，尤其是缺乏足夠時間照顧融合生，而融合

生對日常教學進度亦帶來負面影響。部份教師對處理融合生個案的信心不足，很大程度是由

於缺乏相關的培訓；調查顯示大部份教師表示工作繁忙，以致無暇接受相關的在職培訓。整

體而言，受訪教師認為香港學校未能有效地推行融合教育，並表示政府對有關政策的支持不

足，特別在人手資源和校本專業支持兩方面。在現有校本教育心理服務下，每名教育心理學

專業人員需要同時服務 6 至 10 所學校，平均每月只能到訪各校 2 至 3 次，根本未能應付學校

的需求（杞昭安，2023）。 

近幾年大陸地區融合教育如火如荼的展開，廣東省資源教師、融合教育的培訓源源不斷。

但目前國內融合教育的實施現況如何，相關的研究不多，因此本文從特殊教育教師的觀點，
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來探討國內融合教育的發展與困境。 

貳、研究方法 

一、研究架構 

首先透過文獻探討，收集融合教育相關資料，做為探討融合教育發展指標之依據，本研

究架構圖（如圖 1）。 

 

二、研究對象 

    本研究以廣東省教師為對象。填答人數總共 194 名，如表 1。 

 

  

背景資料 

1.性別 

2.年齡 

3.任教年資 

4.教育程度 

5.學校性質 

融合教育現況 

1滿意度 

a.推行融合教育 

b.教師的態度和教學 

c.支援服務 

d.法令和制度 

e.學生的學習表現 

f.學生的人際關係與社會適應 

2.招收障別 

3.遭遇的困難 

4.培訓困難的原因 

5.心理學家到校支持 

6.融合教育的落實 

7.融合教育焦屍遇到的困難 

8.開設統籌主任 

9.改善意見 

 

圖 1研究架構 



 

 92 

表 1 研究對象基本資料    

性別 人數 百分比 

男性 23 11.86 

女性 171 88.14 

年齡   

20-30 歲 142 73.2 

31-40 歲 16 8.25 

41-50 歲 27 13.92 

50 歲以上 9 4.64 

任教年資   

1-5 年 136 70.1 

6-10 年 14 7.22 

11-20 年 12 6.19 

20 年以上 32 16.49 

任教學校性質   

培智學校 81 41.75 

綜合類特殊教育學校 59 30.41 

普通學校資源班 54 27.84 

教育程度   

專科 4 2.06 

大學 169 87.11 

大學以上 21 10.82 

整體 299     100 

          

三、研究工具 

本研究採用香港教聯會「教師對融合教育的意見」和臺灣融合教育相關論文，編製

成「廣東省教對融合教育態度」問卷。為因應兩岸習慣語以及用法上的差異，特地邀請

大陸地區特殊教育教師協助潤飾，並採用「問卷星」編輯問卷。 

四、資料統計與處理 

問卷回收後以 SPSS 套裝軟體分析人數及百分比、以人數及百分比呈現特殊教育教師

的觀點。 

參、研究結果與討論 

有關本研究之結果，詳見表 2 至表 26，以及各表之說明。 
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表 2 教師對國內推行融合教育的滿意度分析  N=194 

對國內推行融合教育的滿意度                                        人數 百分比% 

a.滿意  39 20.1 

b.不太滿意  130 67.01 

c.不滿意  19 9.79 

d.非常不滿意 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

    表 2 顯示，有 20.1%的教師對國內推行融合教育的現況感到滿意。 

 

表 3 對於目前融合教育中教師的態度和教學現況滿意度分析  N=194 

教師的態度和教學現況                                  人數 百分比% 

a.滿意  51 26.29 

b.不太滿意  120 61.86 

c.不滿意  17 8.76 

d.非常不滿意 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

  表 3 顯示，有 26.29%的教師對國內融合教育中教師的態度和教學感到滿意。 

 

表 4 對於目前融合教育中的支援服務現況滿意度分析  N=194 

對於目前融合教育中的支援服務現況                                            人數 百分比% 

a.滿意  42 21.65 

b.不太滿意  118 60.82 

c.不滿意  28 14.43 

d.非常不滿意 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

    表 4 顯示，有 21.65%的教師對目前融合教育中的支援服務現況感到滿意。 

 

表 5 對於目前國內融合教育的法令和制度滿意度分析  N=194 

融合教育的法令和制度                                            人數 百分比% 

a.滿意  63 32.47 

b.不太滿意  97 50 

c.不滿意  26 13.4 

d.非常不滿意 8 4.12 

整體 194 100 

    表 5 顯示，有 32.47%的教師對目前國內融合教育的法令和制度感到滿意。 
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表 6 對於目前融合教育中學生的學習表現滿意度分析  N=194 

融合教育中學生的學習表現現況                                        人數 百分比% 

a.滿意  39 20.1 

b.不太滿意  129 66.49 

c.不滿意  22 11.34 

d.非常不滿意 4 2.06 

整體  194 100 

  表 6 顯示，有 20.1%的教師對於目前融合教育中學生的學習表現感到滿意。 

 

表 7 對於目前融合教育中學生的人際關係與社會適應現況滿意度分析 N=194 

 學生的人際關係與社會適應                                          人數 百分比% 

a.滿意  49 25.26 

b.不太滿意  123 63.4 

c.不滿意  18 9.28 

d.非常不滿意 4 2.06 

有效填寫人次  194 100 

    表 7 顯示，有 25.26%的教師對於目前融合教育中學生的人際關係與社會適應學習感到滿

意。 

 

表 8 認為普通學校招收融合生的類別哪幾種最適合(多選題) N=194 

 普通學校招收融合生的類別哪幾種最適合                                       人數 百分比% 

a.注意力不足/過度活躍症 114 58.76 

b.特殊學習困難  129 66.49 

c.自閉症  63 32.47 

d.言語障礙  87 44.85 

e.情緒及行為問題  53 27.32 

f.聽力障礙 85 43.81 

g.智力障礙 67 34.54 

h.視覺障礙  54 27.84 

i.肢體傷殘 125 64.43 

有效填寫人次  194 100 

    表 8 顯示，認為普通學校招收融合生的類別:注意力不足/過度活躍症、特殊學習困難學生

和肢體傷殘學生。 
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表 9 認為普通教育教師處理特殊學習需求學生時將會遇到那些困難(多選題) 

 處理特殊學習需求學生時將會遇到那些困難                           人數 百分比% 

a.缺乏足夠時間照顧融合生  175 90.21 

b.日常教學進度受到影響 142 73.2 

c.針對融合生需要的教材不足 160 82.47 

d.專業支持人員不足 173 89.18 

e.班內融合生類別太多  77 39.69 

f.個人的融合教育培訓不足  147 75.77 

g.融合生家長不願與校方配合  99 51.03 

h.學習支持津貼不足  100 51.55 

i.學校相關設備不足 140 72.16 

有效填寫人次  194      100 

    表 9 顯示，認為普通教育教師處理特殊學習需求學生時，將會遇到最困難的是缺乏足夠

時間照顧融合生、專業支持人員不足、針對融合生需要的教材不足、日常教學進度受到影響、

學校相關設備不足。 

 

表 10 認為目前教師接受特殊學習需求培訓困難的原因(多選題) N=194 

  教師接受特殊學習需求培訓困難的原因                         人數 百分比% 

a.教師工作繁忙無暇接受在職培訓 165 85.05 

b.學校的行政安排難以配合  111 57.22 

c.有同工認為相關培訓課程時間不合適  76 39.18 

d.培訓課程不夠深入，無法應付實際需要  140 72.16 

e.培訓課程缺乏應用實踐的內容 140 72.16 

f.個人的融合教育培訓不足 119 61.34 

g.有教師不願參與相關培訓 69 35.57 

有效填寫人次  194 100 

    表 10 顯示，認為目前教師接受特殊學習需求培訓，最困難的原因是教師工作繁忙無暇接

受在職培訓、培訓課程不夠深入，無法應付實際需要、培訓課程缺乏應用實踐的內容、學校

的行政安排難以配合。 
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表 11 認為目前教育心理學專業人員可以到校支援情況      N=194 

    教育心理學專業人員可以到校支援情況                      人數 百分比% 

a.很足夠 4 2.06 

b.足夠  12 6.19 

c.不足夠  109 56.19 

d.很不足夠  66 34.02 

e.沒有意見 3 1.55 

有效填寫人次 194 100 

    表 11 顯示，有 90.21%認為教育心理學專業人員可以到校支援情況不足夠。 

 

表 12 對於融合教育的落實情況的看法                 N=194 

  融合教育的落實情況                             人數 百分比% 

a.推行融合教育增加學校行政的工作量 77 39.69 

b.現時還沒有清晰的融合教育政策 159 81.96 

c.政府為學校提供足夠的資源推行融合教育 95 48.97 

d.政府為學校提供足夠的校本專業支援 67 34.54 

e.普通學校整體上能有效地推行融合教育 55 28.35 

有效填寫人次 194 100 

    表 12 顯示，有 81.96%認為現時還沒有清晰的融合教育政策。 

 

表 13 認為作為一個有教融合生的教師，會遇到那些困難 N=194 

 有教融合生的教師，會遇到那些困難             人數 百分比% 

a.推行融合教育增加教師教學的困難 175 90.21 

b.融合生阻礙班內其他同學的學習進度 139 71.65 

c.融合生和班內其他同學相處融洽  93 48.97 

d.融合生在主流學校學習比在特殊學校更有效 73 37.63 

有效填寫人次 194 100 

  表 13 顯示，90.21%認為有教融合生的教師，會遇到最困難的是推行融合教育增加教師教學

的困難、71.65%認為融合生阻礙班內其他同學的學習進度。 
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表 14 期望協助學校推行融合教育的支持措施比較重要的有那些(多選題)  

  推行融合教育的支持措施比較重要            人數 百分比% 

a.減少教師課節，改善師生比例 143 73.71 

b.加強專業人員的支持 178 91.75 

c.將特殊教育需要統籌主任納入常額編制  140 72.16 

d.提供各類融合生需要的教學資源 155 79.9 

e.加強融合家長的教育  136 70.1 

f.提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓 147 75.77 

g.加強公眾教育以提升對融合教育的瞭解  126 64.95 

h.提高融合生的單位成本 74 38.14 

i.按融合生類型分配到不同學校 94 48.45 

j.適量增加特殊學校學生的學額 9 35.57 

有效填寫人次 194 100 

  表 14 顯示，推行融合教育的支持措施最重要是加強專業人員的支持(91.75%)。 

 

表 15 贊不贊成主流學校開設特殊教育需要統籌主任一職，納入常額編制專責統籌校內融合教

育             N=194 

     開設特殊教育需要統籌主任一職          人數 百分比% 

a.贊成 167 86.08 

b.不贊成 3 1.55 

c.沒意見 24 12.37 

有效填寫人次 194 100 

    表 15 顯示，有 86.08%贊成開設特殊教育需要統籌主任一職。 

 

表 16 贊不贊成減少教師課節，改善師生比例，讓教師騰出空間照顧融合生及加強相關的培訓                                   

N=194 

減少教師課節，改善師生比例           人數 百分比% 

a.贊成  182 93.81 

b.不贊成  3 1.55 

c.沒意見 9 4.64 

有效填寫人次 194 100 

表 16 顯示，有 93.81%贊成減少教師課節，改善師生比例。 
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表 17 贊不贊成提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓，同時優化現有特殊學習需求的培訓課

程，加強應用實踐的內容   N=194 

   提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓            人數 百分比% 

a.贊成  188 96.91 

b.不贊成  2 1.03 

c.沒意見 4 2.06 

有效填寫人次 280 194 100 

表 17 顯示，有 96.91%贊成提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓。 

 

表 18 贊不贊成特殊教育需要統籌主任應納入常額編制，以更有效地統籌校內融合教育的工作                     

N=194 

特殊教育需要統籌主任應納入常額編制            人數 百分比% 

a.贊成 187 96.39 

b.不贊成  1 .52 

c.沒意見 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

表 18 顯示，有 96.39%贊成特殊教育需要統籌主任應納入常額編制 。 

 

表 19 贊不贊成增加教育心理學專業人員的資源，讓學校得到足夠的相關支持 N=194 

增加教育心理學專業人員的資源  人數 百分比% 

a.贊成  187 96.39 

b.不贊成 2 1.03 

c.沒意見 5 2.58 

有效填寫人次 194 100 

表 19 顯示，有 96.39%贊成增加教育心理學專業人員的資源，讓學校得到足夠的相關支

持。 

 

表 20 贊不贊成提供針對各類融合生需要的教材，特別是過度活躍症、特殊學習困難及自閉症

等三類融合生，以支持教師做好融合生的學與教  

提供針對各類融合生需要的教材         人數 百分比% 

a.贊成 185 96.39 

b.不贊成  3 1.03 

c.沒意見 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

   表 20 顯示，有 96.39%贊成提供針對各類融合生需要的教材。 
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表 21 贊不贊成加強融合及非融合生家長及公眾教育，以提升他們對融合教育的瞭解。                 

N=194 

加強融合及非融合生家長及公眾教育          人數 百分比% 

a.贊成  187 96.39 

b.不贊成  2 1.03 

c.沒意見 5 2.58 

有效填寫人次 194 100 

  表 21 顯示，有 96.39%贊成加強融合及非融合生家長及公眾教育。 

 

表 22 你是否認為現階段的融合教育就是隨班就讀          N=194 

   現階段的融合教育就是隨班就讀       人數 百分比% 

a.贊成 100 51.55 

b.不贊成  84 43.3 

c.沒意見 10 5.15 

有效填寫人次 194 100 

  表 22 顯示，有 51.55%認為現階段的融合教育就是隨班就讀。 

 

表 23 你是否認為現階段的融合教育就是指資源教室設置       N=194 

   現階段的融合教育就是指資源教室設置 人數 百分比% 

a.贊成 78 40.21 

b.不贊成  103 53.09 

c.沒意見 13 6.7 

有效填寫人次 194 100 

  表 23 顯示，有 53.09%教師不認為現階段的融合教育就是指資源教室設置。 

 

表 24 你是否認為推動融合教育可以讓特殊需求學生多一教育安置模式多一種選擇                                      

N=194 

推動融合教育可以讓特殊需求學生多一教育安置模式 人數 百分比% 

a.贊成 183 94.33 

b.不贊成  5 2.58 

c.沒意見 6 3.09 

有效填寫人次 194 100 

  表 24 顯示，有 94.33%的教師認為推動融合教育可以讓特殊需求學生多一教育安置模式。 
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表 25 你是否認為您是否認為國內推動融合教育可以讓特殊教育學校的需求減緩                                                       

N=194 

推動融合教育可以讓特殊教育學校的需求減緩 人數 百分比% 

a.贊成 128 65.98 

b.不贊成  55 28.35 

c.沒意見 11 5.67 

有效填寫人次 194 100 

  表 25 顯示，有 65.98%的教師認為推動融合教育可以讓可以讓特殊教育學校的需求減緩。 

 

表 26 您是否認為國內推動融合教育，目前特殊教育學校的特殊教育指導中心足以滿足巡迴輔

導的需求                                     N=194 

目前特殊教育學校的特殊教育指導中心足以滿足巡迴輔

導的需求 
人數 百分比% 

a.贊成 82 42.27 

b.不贊成  103 53.09 

c.沒意見 9 4.64 

有效填寫人次 194 100 

  表 26 顯示，有 53.09%的教師不贊成目前特殊教育學校的特殊教育指導中心足以滿足巡迴

輔導的需求。 

 

綜合上述結果： 

1.特殊教育教師認為普通學校招收融合生最適合為：肢體傷殘、注意力不足/過度活躍症、特

殊學習困難。但香港教聯會調查結果為注意力不足/過度活躍症、特殊學習困難、自閉症。

大陸為肢體障礙而香港為自閉症，是最大的差異。 

2.普通教育教師處理特殊學習需求學生時，將會遇到的最大困難缺乏足是夠時間照顧融合生

和香港的調查一致。 

3.教師接受特殊學習需求培訓困難的原因為：教師工作繁忙無暇接受在職培訓和香港調查一

致。 

4.融合教育要落實最重要的事項是，目前還沒有清晰的融合教育政策，但香港調查結果是推

行融合教育增加學校行政的工作量。 

5.香港教聯會提出主流學校開設特殊教育需要統籌主任一職，納入常額編制專案，獲得本問

卷九成教師的認同。 

 

肆、結論與建議 

一、結論 

1.廣東省教師認為普通學校招收融合生的類別是：a.注意力不足/過度活躍症、b.特殊學習困

難學生和肢體傷殘學生。主要是普通教育教師處理特殊學習需求學生時，將會遇到最困

難的是：a.缺乏足夠時間照顧融合生、b.專業支持人員不足、c.針對融合生需要的教材不
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足、d.日常教學進度受到影響、e.學校相關設備不足。 

2.教師認為目前教師接受特殊學習需求培訓，但最困難的原因是：a.教師工作繁忙無暇接受

在職培訓、b.培訓課程不夠深入、c.無法應付實際需要、d.培訓課程缺乏應用實踐的內容、

e.學校的行政安排難以配合。 

3.有五分之一教師對國內推行融合教育的現況、支援服務、學生的學習表現感到滿意。 

4.有四分之一教師對國內融合教育中教師的態度和教學、學生的人際關係與社會適感到滿

意。 

5.有三分之一教師對目前國內融合教育的法令和制度感到滿意。 

6.有五成多教師認為現階段的融合教育就是隨班就讀；但不認為現階段的融合教育就是指

資源教室設置；不贊成目前特殊教育學校的特殊教育指導中心足以滿足巡迴輔導的需

求。 

7.六成多教師認為推動融合教育可以讓特殊教育學校的需求減緩；但融合生阻礙班內其他

同學的學習進度。 

8.有八成多教師認為現時還沒有清晰的融合教育政策;贊成開設特殊教育需要統籌主任一

職。 

9.有九成以上教師贊成減少教師課節，改善師生比例； 推行融合教育的支持措施最重要是

加強專業人員的支持；贊成提供支持鼓勵教師接受融合教育的培訓； 特殊教育需要統

籌主任應納入常額編制;特殊教育需要統籌主任應納入常額編制；增加教育心理學專業人

員的資源，讓學校得到足夠的相關支持；提供針對各類融合生需要的教材；加強融合及

非融合生家長及公眾教育；認為推動融合教育可以讓特殊需求學生多一教育安置模式；

但教育心理學專業人員可以到校支援情況不足夠；認為有教融合生的教師，會遇到最困

難的是推行融合教育增加教師教學的困難。 

二、建議 

1.目前大陸地區推行融合教育不遺餘力，且獲的了 27%教師的認可殊屬不易，但反之我們 

  還有很大的進步空間，需要特殊教育工作夥伴一起來努力。 

2.香港於數年前提出的調查報告中的建議，獲得本研究填答特殊教育教師的認同，因此我

們可以該報告的所有建議逐一來檢視和改進。 

3.融合教育的推展只要是提供所有特殊需求學生接受適性的教育，涉及了社會大眾對融合

教育的認知、學校的配合、教師的專業能力以及親師合作，有必要以生態學的觀點來思

考。 

4.各單位提供教師接受特殊學習需求培訓時，應該先解決教師工作繁忙無暇接受在職培訓

的問題。 

5.融合教育要落實有賴於清晰的融合教育政策之制定和實施。  

6.主流學校開設特殊教育需要統籌主任一職；減少教師授課節數，改善師生比例；提供支

持鼓勵教師接受融合教育的培訓；增加教育心理學專業人員的資源；提供針對各類融合

生需要的教材；加強融合及非融合生家長及公眾教育等以形成共識，相關單位可以參

考。 
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11 嶺南師範學院特教系學生對身心障礙者權利的態度研究 

                               

杞昭安 

嶺南師範學院教育科學院、廣東省特殊兒童發展與教育重點實驗室 

                              

摘    要 

    本研究旨在探討特教系學生對身心障礙者權利的態度。以嶺南師院教育科學學院特殊教

育系二、三、四年級學生共 305 名為調查對象，回收 231 份問卷，回收率 76%。 

研究結果如下： 

ㄧ、特教系學生對身心障礙者權利的態度在四等量表的平均分達 3.49。 

二、特教系公費生和自費生學生對身心障礙者權利的態度沒有顯著差異。 

三、不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度特有顯著差異，四年級顯著高於三年級學生，

且達.05 的顯著水準，但在情意方面沒有顯著差異。 

基於研究結果提出以下建議： 

一、特教系學生可以利用課餘時間，製作宣傳短片倡議身心障礙者權利。 

二、特教系學生的見習和實習作業中，加入倡議身心障礙者權利作業，讓學生思考如何讓特

殊教育需求學生的同儕具有同理心，減少歧視。 

 

關鍵字：身心障礙者權利公約、態度 

 

壹、前言 

    身心障礙者權利公約有七個原則：尊重固有尊嚴、包括自由作出自己選擇之個人自主及

個人自立；不歧視；充分有效參與及融合社會；尊重差異，接受身心障礙者是人之多元性之

一部分與人類之一份子；機會均等；無障礙；男女平等；尊重身心障礙兒童逐漸發展之能力，

並尊重身心障礙兒童保持其身分認同之權利(身心障礙者權利公約，2014)。 

    身心障礙者權利公約內涵，包括了身心障礙者的生活、娛樂、休閒及學習等方面。因此

所設計的軟硬體設施，可以發現其可長久使用，具經濟性；品質優良且美觀；對人體及環境

無害。一般常見的有通用設計與無障礙設計、人因設計、社會設計。無障礙設計重視的是「身

障者」，人因設計重視的是「人體工學」，社會設計以設計解決社會問題。通用設計考量一些

特殊使用族群的需求，從同理心去進行設計，提升所有使用者的自主能力，在高齡化社會解

決了一些長照問題，自然可謂是一種社會設計。通用設計是以「使用族群需求」為主要目標，

社會設計是以「社會問題」為主要目標。社會設計簡單來說，就是以設計來解決社會問題。

而社會問題很多，不論是全球暖化、空氣污染、環境破壞、貧富差距或資源不均，只要是能

透過設計解決任何一種社會問題，都是一種社會設計。 

    通用設計是指無須改良或特別設計就能為所有人使用的產品、環境及通訊。除了考量身

障者和其他弱勢使用族群，也顧及一般人的使用情況和需求，不僅考量使用者的使用情形，

還顧慮到使用時的心理感受，這種設計在使用上憑直覺就能瞭解如何使用(通用設計 - 維基

https://zh.wikipedia.org/wiki/%E8%A8%AD%E8%A8%88
https://zh.wikipedia.org/wiki/%E9%80%9A%E7%94%A8%E8%A8%AD%E8%A8%88
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百科，自由的百科全書 (wikipedia.org) 。通用設計與無障礙設計的差異，通用設計和無障礙

設計主要的不同，在於「對象」和「面向」。無障礙設計考量的，主要是身障使用族群，但

通用設計除了身障者之外，也考量其他使用族群，例如：老人、孕婦及兒童等。無障礙設計

為身障使用族群消除障礙，通用設計則考量所有使用族群的需要。生活環境中多數的無障礙

設計可能有考量到輪椅使用者，但視障、聽障、肢障及認知障礙等其他身障使用者的需求卻

常被忽略。而通用設計考量的對象，也有包括這些使用族群。所以無障礙設計重視的是「身

障者」，無障礙設計著重在功能改善，致力消除障礙；而通用設計不僅考量所有使用者能否

使用，也在意使用者是否能打從心裡接受該項設計。因此除了實用度，還會考量設計的美感、

使用者操作的舒適度，以及使用的心理感受等。 

    通用設計雖可幫助到大多數使用者，仍有些特殊需求，需要靠無障礙設計來輔助，故兩

者缺一不可。但無障礙設計可以導入通用設計觀念，讓輔具更美觀、更舒適、避免突顯使用

者特徵，考量到使用者心理感受，提升使用意願等。通用設計考量一些特殊使用族群的需求，

從同理心去進行設計，提升所有使用者的自主能力，在高齡化社會解決了一些長照問題，自

然可謂是一種社會設計。但兩者的設計重心還是不太一樣，通用設計是以「使用族群需求」

為主要目標，社會設計是以「社會問題」為主要目標。因此，不能說社會設計等於通用設計，

也不能說社會設計是一種通用設計(餘虹儀，2020)。 

    科技越來越發達，城市的規劃也越來越複雜，不論是路線、設施或資訊等，經常會讓外

地人無法快速且正確地有所掌握。不只是視障者或聽障者會需要多感官設計，一般人也可能

會有無法自行理解重要資訊的困擾。例如：導覽地圖除了提供透明點字，讓懂點字的視障者

理解，且不影響明眼人的觀看，若能設置語音資訊，讓視障者、外地人、較無方向感者，或

是判別地圖有困難的人都能用聆聽的方式理解。另外，對於聽障者或聾啞者，除了以視覺呈

現資訊，例如：文字告知、閃燈警示等，也可以提供手寫與手語的服務。日本有些導覽地圖

不只設有透明點字，還有可以得知左、右及後方有何設施的語音按鍵。 

    特殊教育的領域中，我們著重於滿足身心障礙學生的特殊需求，例如：2016 年特殊教育

課程標準的公佈、個別化教育計畫的落實、手語教學、盲文教學，硬體設施方面有盲道鋪設、

校園無障礙環境規劃。日前故宮博物院開放給視障生參觀的種種措施。特殊教育系的課程規

劃中涉及了口述影像、盲文、手語、盲道、通用設計、無障礙環境、同理心、接納、文化友

善平權等議題，主要是想滿足特殊需求學生的各種需要，將潛能發揮出來。      

    身心障礙者權利公約在軟件方面，例如：博物館如何成為促進「社會平權」的場域？博

物館是否強化了不同社會階層在文化資本上的不平等？抑或可以賦權弱勢與邊緣團體，使其

成為文化再現與展示的主體？陳佳莉(2015)以英國的社會平權文化政策為主軸，爬梳二十一

世紀以來博物館界積極關懷邊緣與弱勢團體的文化參與權情況。「文化參與」，不只是邊緣

與弱勢團體參與博物館提供的各種活動與服務，而是進一歩賦權他們本身就是文化「再現」

的主體。 

    莊偉慈（2021)指出文化平權與文化近用的概念，在近年來逐漸受到矚目。文化生活是人

民的基本權利，國家必須積極確保人民的『文化近用』，不會因為身分、年齡、性別、地域、

族群、身心障礙等原因產生落差。由此可見，文化平權主要是希望藉由業務的推動，提供更

加多元的藝術展演活動，進而達到降低觀賞門檻與參與的限制，以及推廣平等參與文化活動

並促進多元文化發展的目的。郭潔鈴(2016)指出「通用設計」不只考量弱勢需求，更要讓全民皆可

用。就是「設身處地、將心比心」。把通用思維導入日常生活中，對自己和周遭的人一定有幫

助，若公共空間設計考量到每位使用者的需求，社會將更加友善。推行的低底盤公車，讓身

障者、推娃娃車者、還有提大型行李的旅客，都能輕鬆上下車，是通用思維的最佳展現； 公

眾場所地板上用清楚的顏色標示各科的位置，讓民眾不需詢問志工就能自己找到方向，省時

又省力。特殊教育系學生對於身心障礙者權利的態度如何令人想進一步的瞭解。 

https://zh.wikipedia.org/wiki/%E9%80%9A%E7%94%A8%E8%A8%AD%E8%A8%88
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貳、研究方法 

    本研究主要目的是想瞭解以下幾個問題：一、特教系學生對身心障礙者權利的態度現況。

二、不同年級特教系學生對身心障礙者權利的態度比較。三、特教系公自費學生對身心障礙

者權利的態度比較。 

一、研究架構 

研究者首先透過文獻探討，收集身心障礙者權利的內容項度做為本研究之依據，本研究

架構圖（如圖 1）。 

 

二、研究對象 

本研究以嶺南師院教育科學學院特殊教育系二、三、四年級學生共 305 名為調查對象，

回收 231 份問卷，回收率為 76%(如表 1)。 

 

表 1 研究對象基本資料 

年級 人數 百分比(%) 

大二 84 36 

大三 87 38 

大四 60 26 

公/自費   

公費 163 71 

自費 68 29 

整體 231 100 

 

三、研究工具 

    參考身心障礙者權利公約的規範。從中攫取 49 個題項加以潤飾，編製成「特教系學生對

身心障礙者權利的態度問卷。」其中認知方面讀題目有 13 題，情一方面有 14 題，行為方面

有 22 題。採用「問卷星」來編輯問卷。本問卷採用四等量表，符合程度分別是：(1)非常符

合(2)符合(3)不符合(4)非常符合等，得分依次轉換成四分、三分、二分及一分。 

 

背景資料 

1.性別 

2.年級 

3.公自費 

對身心障礙者權利的態度 

1.認知方面 

2.情意方面 

3.行為方面 

圖 1研究架構 
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四、資料統計與處理 

    問卷回收後以 SPSS 套裝軟體分析人數及百分比、平均數和標準差、並以 t 考驗和 F 考驗

來比較差異： 

1.以人數及百分比呈現特教系學生對身心障礙者權利的態度現況。 

2.以平均數和標準差呈現特教系學生對身心障礙者權利的態度現況。 

3.以 t 考驗比較公費與自費特教系學生對身心障礙者權利的態度的差異。 

4.以 F 考驗比較不同年級特教系學生對身心障礙者權利的態度的差異。 

 

參、結果與討論 

有關本研究之結果，詳見表 2 至表 6，以及各表之說明。 

表 2 特教系學生對身心障礙者權利的態度人數和百分比現況  

該矩陣題平均分：3.49 

題 號 /

選項 
非常認同 認同 不認同 

非常 

不認同 
平均分 

1. 63(27.27%) 166(71.86%) 1(0.43%) 1(0.43%) 3.26 

2. 46(19.91%) 156(67.53%) 27(11.69%) 2(0.87%) 3.06 

3. 70(30.3%) 154(66.67%) 5(2.16%) 2(0.87%) 3.26 

4. 114(49.35%) 113(48.92%) 3(1.3%) 1(0.43%) 3.47 

5. 64(27.71%) 131(56.71%) 33(14.29%) 3(1.3%) 3.11 

6. 100(43.29%) 123(53.25%) 6(2.6%) 2(0.87%) 3.39 

7.  102(44.16%) 128(55.41%) 1(0.43%) 0(0%) 3.44 

8. 86(37.23%) 133(57.58%) 11(4.76%) 1(0.43%) 3.32 

9. 114(49.35%) 115(49.78%) 2(0.87%) 0(0%) 3.48 

10. 126(54.55%) 105(45.45%) 0(0%) 0(0%) 3.55 

11. 133(57.58%) 97(41.99%) 1(0.43%) 0(0%) 3.57 

12. 108(46.75%) 98(42.42%) 21(9.09%) 4(1.73%) 3.34 

13. 134(58.01%) 95(41.13%) 2(0.87%) 0(0%) 3.57 

14. 120(51.95%) 110(47.62%) 1(0.43%) 0(0%) 3.52 

15. 123(53.25%) 105(45.45%) 3(1.3%) 0(0%) 3.52 

16. 130(56.28%) 100(43.29%) 1(0.43%) 0(0%) 3.56 

17. 111(48.05%) 120(51.95%) 0(0%) 0(0%) 3.48 
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18. 115(49.78%) 116(50.22%) 0(0%) 0(0%) 3.5 

19. 116(50.22%) 115(49.78%) 0(0%) 0(0%) 3.5 

20. 131(56.71%) 100(43.29%) 0(0%) 0(0%) 3.57 

21. 131(56.71%) 96(41.56%) 4(1.73%) 0(0%) 3.55 

22. 72(31.17%) 138(59.74%) 21(9.09%) 0(0%) 3.22 

23. 91(39.39%) 135(58.44%) 5(2.16%) 0(0%) 3.37 

24. 140(60.61%) 90(38.96%) 1(0.43%) 0(0%) 3.6 

25. 120(51.95%) 108(46.75%) 3(1.3%) 0(0%) 3.51 

26. 98(42.42%) 127(54.98%) 6(2.6%) 0(0%) 3.4 

27. 159(68.83%) 72(31.17%) 0(0%) 0(0%) 3.69 

28. 137(59.31%) 94(40.69%) 0(0%) 0(0%) 3.59 

29. 94(40.69%) 120(51.95%) 17(7.36%) 0(0%) 3.33 

30. 128(55.41%) 97(41.99%) 5(2.16%) 1(0.43%) 3.52 

31. 133(57.58%) 94(40.69%) 3(1.3%) 1(0.43%) 3.55 

32. 126(54.55%) 104(45.02%) 1(0.43%) 0(0%) 3.54 

33. 116(50.22%) 115(49.78%) 0(0%) 0(0%) 3.5 

34. 137(59.31%) 94(40.69%) 0(0%) 0(0%) 3.59 

35. 132(57.14%) 98(42.42%) 1(0.43%) 0(0%) 3.57 

36. 117(50.65%) 110(47.62%) 4(1.73%) 0(0%) 3.49 

37. 110(47.62%) 107(46.32%) 13(5.63%) 1(0.43%) 3.41 

38. 130(56.28%) 100(43.29%) 1(0.43%) 0(0%) 3.56 

39. 128(55.41%) 103(44.59%) 0(0%) 0(0%) 3.55 

40. 137(59.31%) 94(40.69%) 0(0%) 0(0%) 3.59 

41. 128(55.41%) 103(44.59%) 0(0%) 0(0%) 3.55 

42. 127(54.98%) 103(44.59%) 1(0.43%) 0(0%) 3.55 

43. 128(55.41%) 102(44.16%) 1(0.43%) 0(0%) 3.55 

44. 134(58.01%) 97(41.99%) 0(0%) 0(0%) 3.58 

45 140(60.61%) 91(39.39%) 0(0%) 0(0%) 3.61 
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46. 149(64.5%) 82(35.5%) 0(0%) 0(0%) 3.65 

47. 146(63.2%) 85(36.8%) 0(0%) 0(0%) 3.63 

48. 128(55.41%) 103(44.59%) 0(0%) 0(0%) 3.55 

49. 127(54.98%) 104(45.02%) 0(0%) 0(0%) 3.55 

小計 5749(50.79%) 5346(47.23%) 205(1.81%) 19(0.17%) 3.49 

由表 2 顯示，特教系學生對身心障礙者權利的態度在四等量表的平均分達 3.49。 

 

表 3 特教系公費生和自費生對身心障礙者權利態度各題項平均數和標準差比較 

題目\選項 
公費生 n=163 

平均數 標準差 

自費生 n=68 

平均數 標準差 
t 值 

1.身心障礙是一個演變中之概念具多元性。 3.25  .49 3.26  .44 -.10 

2.大多數身心障礙者生活貧困，亟需消除貧窮

對身心障礙者之不利影響。 
2.99  .58 3.23  .57 -2.88* 

3.報讀員及其他輔助或替代性傳播方法、模式

及格式，包括無障礙資訊及通信技術。 
3.26  .51 3.26  .58 -.01 

4.“通用設計”是指盡最大可能讓所有人可以使

用的產品、環境、方案與服務設計。 
3.46  .56 3.48  .50 -.23 

5.“通用設計”應為特定身心障礙者群體提供輔

助用具。 
3.07  .68 3.19  .67 -1.19 

6.通用設計之貨物、服務、設備及設施，盡可

能達到最低程度之調整及最少費用，滿足身心

障礙者之具體需要。 

3.37  .59 3.42  .55 -.61 

7. 提供身心障礙者行動輔具、用品及輔助技

術，以及其他形式之協助、支援服務與設施。 
3.41  ..50 3.50  .50 -1.22 

8.身心障礙兒童之行動中，應以兒童最佳利益

為首要考量。 
3.51  .50 3.61  .48 -.86 

9.提高對身心障礙者能力與貢獻之認識。 3.48  .50 3.48  .55 -.00 

10.培養接受身心障礙者權利之態度。 3.51  .50 3.61  .48 -1.42* 

11.於各級教育體系，包括學齡前教育，培養尊

重身心障礙者權利之態度。 
3.55  .51 3.60  .49 -.61 

12.身心障礙者能無障礙地進出物理環境，使用

交通工具，利用資訊及通信。 
3.30  .71 3.44  .72 -1.36 

13.身心障礙者於生活各方面享有與其他人平

等之權利能力。 
3.56  .50 3.58  .52 -.32 

14.信息應達易讀易懂境界。 3.49  .51 3.55  .50 -.84 
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15.身心障礙者享有近用各種居家、住所及其他

社區支援服務。 
3.47  .53 3.61  .48 -1.84* 

16.社區服務及設施，身心障礙者亦可平等使

用，並回應其需求。 
3.53  .51 3.61  .48 -.84 

17.促進身心障礙者享有近用優質之行動輔

具、用品、輔助技術以及各種形式之現場協助。 
3.46  .49 3.52  .50 -.95 

18.提供身心障礙者及與其共事之專業人員行

動技能培訓。 
3.49  .50 3.51  .50 -.33 

19.鼓勵生產行動輔具、用品與輔助技術之生產

者斟酌身心障礙者行動能力之所有面向。 
3.47  .50 3.57  .49 -1.40 

20.身心障礙者之個人、健康與複健資料之隱

私。 
3.54  .49 3.61  .48 -.99 

21.消除對身心障礙者之歧視。 3.50  .54 3.64  .48 -1.80* 

22.身心障礙者，包括身心障礙兒童，保留其生

育能力。 
3.17  .59 3.33  .58 -1.94 

23.協助身心障礙者履行其養育子女之責任。 3.35  .51 3.41  .55 -.73 

24.防止隱藏、遺棄、疏忽與隔離身心障礙兒童。 3.58  .50 3.64  .48 .89 

25.不得以子女身心障礙或父母一方或雙方身

心障礙為由，使子女與父母分離。 
3.47  .53 3.57  .49 -1.26 

26.直系親屬不能照顧身心障礙兒童之情況

下，盡一切努力於家族範圍內提供替代性照

顧。 

3.36  .55 3.48  .50 -1.56 

27.身心障礙者享有受教育之權利。 3.68  .46 3.70  .45 -.37 

28.發展身心障礙者之人格、才華與創造力以及

心智慧力及體能。 
3.60  .48 3.55  .50 .68 

29.身心障礙者能有效參與社會活動。 3.30  .62 3.39  .57 -1.02 

30.身心障礙者不因身心障礙而被排拒於普通

教育系統之外。 
3.50  .58 3.55  .52 -.60 

31.身心障礙兒童不因身心障礙而被排拒於義

務小學教育或中等教育之外。 
3.55  .55 3.55  .52 -.08 

32.促進身心障礙者充分及平等地參與教育及

融合社區。 
3.51  .51 3.60  .49 -1.19* 

33.促進手語之學習及推廣聽覺障礙社群之語

言認同。 
3.46  .50 3.58  .49 -1.69 

34.提供教育予視覺、或視聽覺障礙兒童。 3.57  .49 3.64  .48 -1.07* 

35.聘用合格之手語或點字教學教師。 3.53  .51 3.63  .48 -1.27* 
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36.身心障礙者能夠獲得一般高等教育、職業訓

練、成人教育及終身學習。 
3.45  .54 3.57  .49 -1.55 

37.將“愛心鈴”改為“服務鈴”。 3.42  .60 3.36  .64 .69 

38.依據身心障礙者個人需求與優勢能力進行

跨專業之評估。 
3.52  .51 3.64  .48 -1.72** 

39.為身心障礙者設計之輔具與技術之可及

性、知識及運用。 
3.53  .49 3.58  .49 -.67 

40.身心障礙者享有與其他人平等之工作權利。 3.58  .49 3..61  .49 -.48 

41.身心障礙者有自由選擇與接受謀生工作機

會之權利。 
3.53  .49 3.58  .49 -.67 

42.與身心障礙有關之費用支出，包括適足之培

訓、諮詢、財務協助及喘息服務方面，可以獲

得國家援助。 

3.54  .51 3.54  .60 .02 

43.身心障礙者應有權利，包括手語及聾人文

化。 
3.52  .51 3.60  .49 -1.62 

44.認識身心障礙者特質與需求。 3.57  .49 3.60  .49 -.45 

45 身心障礙者權利涉及教育、社會福利、醫療

等。 
3.60  .49 3.60  .49 .06 

46.身心障礙者的權利需要你我的努力，讓我們

尊重他人，包容不同的需求。 
3.63  .48 3.67  .47 -.64 

47.接受身心障礙者是人類多元性的一種，尊重

每個人不同之處。 
3.61  .48 3.67  .47 -.90 

48.身心障礙者權利公約包括無障礙環境設計。 3.55  .49 3.23  .57 -.09 

49.視覺障礙者引導方式及導盲犬相關知能宣

導。 
3.52  .50 3.60  .49 -1.04* 

整體 3.34  .33 3.42  .34 -1.54 

*p<.05 **p<.01 

由表 3 顯示，特教系公費生和自費生學生對身心障礙者權利的態度沒有顯著差異。 
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表 4 不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度的平均數和標準差比較 

題目\選項 
二年級 n=84 

平均數 標準差 

三年級 n=87 

平均數 標準差 

四年級 n-60 

平均數 標準差 
F 值 

1.身心障礙是一個演變中之概念

具多元性。 
3.28  .45 3.21  .41 3.28  .58 8.55** 

2.大多數身心障礙者生活貧困，

亟需消除貧窮對身心障礙者之不

利影響。 

3.10  .58 3.04  .50 3.03  .71 6.55* 

3.報讀員及其他輔助或替代性傳

播方法、模式及格式，包括無障

礙資訊及通信技術。 

3.26  .46 3.27  .56 3.25  .60 .02 

4.“通用設計”是指盡最大可能讓

所有人可以使用的產品、環境、

方案與服務設計。 

3.40  .54 3.43  .52 3.61bb.58 .03 

5.“通用設計”應為特定身心障礙

者群體提供輔助用具。 
3.17  .64 2.98  .67 3.18  .72 5.45* 

6.通用設計之貨物、服務、設備

及設施，盡可能達到最低程度之

調整及最少費用，滿足身心障礙

者之具體需要。 

3.42  .49 3.26  .61 3.51  .62 .54 

7. 提供身心障礙者行動輔具、用

品及輔助技術，以及其他形式之

協助、支援服務與設施。 

3.38  .53 3.47  .50 3.53  .50 .76 

8.身心障礙兒童之行動中，應以

兒童最佳利益為首要考量。 
3.29  .57 3.22  .58 3.46  .56 1.38 

9.提高對身心障礙者能力與貢獻

之認識。 
3.38  .53 3.47  .50 3.65  .48 7.44** 

10.培養接受身心障礙者權利之

態度。 
3.52  .50 3.49  .50 3.65  .48 8.44** 

11.於各級教育體系，包括學齡前

教育，培養尊重身心障礙者權利

之態度。 

3.54  .50 3.54  .59 3.65  .51 1.71 

12.身心障礙者能無障礙地進出

物理環境，使用交通工具，利用

資訊及通信。 

3.23  .60 3.26  .70 3.60  .52 3.53 

13.身心障礙者於生活各方面享

有與其他人平等之權利能力。 
3.54  .54 3.51  .50 3.68  .46 12.90*** 

14.信息應達易讀易懂境界。 3.47  .52 3.43  .49 3.68  .46 8.65** 
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15.身心障礙者享有近用各種居

家、住所及其他社區支援服務。 
3.47  .54 3.47  .52 3.65  .48 7.10** 

16.社區服務及設施，身心障礙者

亦可平等使用，並回應其需求。 
3.51  .50 3.52  .52 3.66  .47 8.28** 

17.促進身心障礙者享有近用優

質之行動輔具、用品、輔助技術

以及各種形式之現場協助。 

3.40  .49 3.47  .50 3.60  .49 2.67 

18.提供身心障礙者及與其共事

之專業人員行動技能培訓。 
3.42  .49 3.44  .50 3.66  .47 8.65** 

19.鼓勵生產行動輔具、用品與輔

助技術之生產者斟酌身心障礙者

行動能力之所有面向。 

3.47  .50 3.44  .50 3.61  .49 7.10** 

20.身心障礙者之個人、健康與複

健資料之隱私。 
3.57  .49 3.52  .50 3.61  .49 8.28** 

21.消除對身心障礙者之歧視。 3.60  .49 3.49  .52 3.55  .59 .96 

22.身心障礙者，包括身心障礙兒

童，保留其生育能力。 
3.29  .61 3.13  .59 3.23  .56 .15 

23.協助身心障礙者履行其養育

子女之責任。 
3.35  .52 3.29  .61 3.50  .53 4.00* 

24.防止隱藏、遺棄、疏忽與隔離

身心障礙兒童。 
3.61  .46 3.57  .52 3.61  .49 1.42 

25.不得以子女身心障礙或父母

一方或雙方身心障礙為由，使子

女與父母分離。 

3.52  .54 3.43  .52 3.50  .53 1.12 

26.直系親屬不能照顧身心障礙

兒童之情況下，盡一切努力於家

族範圍內提供替代性照顧。 

3.41  .49 3.28  .52 3.53  .59 4.37* 

27.身心障礙者享有受教育之權

利。 
3.66  .47 3.65  .47 3.76  .42 9.21** 

28.發展身心障礙者之人格、才華

與創造力以及心智慧力及體能。 
3.51  .50 3.56  .49 3.75  .43 22.36*** 

29.身心障礙者能有效參與社會

活動。 
3.26  .62 3.29  .55 3.48  .65 5.20* 

30.身心障礙者不因身心障礙而

被排拒於普通教育系統之外。 
3.48  .59 3.47  .54 3.65  .54 1.73 

31.身心障礙兒童不因身心障礙

而被排拒於義務小學教育或中等

教育之外。 

3.51  .57 3.52  .52 3.65  .54 .97 
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32.促進身心障礙者充分及平等

地參與教育及融合社區。 
3..50  52   3.51  .50 3.60  .52 .10 

33.促進手語之學習及推廣聽覺

障礙社群之語言認同。 
3.57  .49 3.37  .48 3.58  .49 .74 

34.提供教育予視覺、或視聽覺障

礙兒童。 
3.58  .49 3.54  .50 3.68  .46 11.18** 

35.聘用合格之手語或點字教學

教師。 
3.55  .49 3.50  .50 3.66  .50 3.51* 

36.身心障礙者能夠獲得一般高

等教育、職業訓練、成人教育及

終身學習。 

3.45  .54 3.44  .52 3.60  .52 .34 

37.將“愛心鈴”改為“服務鈴”。 3.34  .59 3.37  .61 3.55  .64 .08 

38.依據身心障礙者個人需求與

優勢能力進行跨專業之評估。 
3.48  .52 3.54  .50 3.68  .46 11.18*** 

39.為身心障礙者設計之輔具與

技術之可及性、知識及運用。 
3.48  .50 3.55  .50 3.65  .48 5.54* 

40.身心障礙者享有與其他人平

等之工作權利。 
3.53  .50 3.56  .49 3.71  .45 14.45*** 

41.身心障礙者有自由選擇與接

受謀生工作機會之權利。 
3.52  .50 3.52  .50 3.63  .48 5.57* 

42.與身心障礙有關之費用支

出，包括適足之培訓、諮詢、財

務協助及喘息服務方面，可以獲

得國家援助。 

3.47  .52 3.54  .50 3.65  .48 6.56* 

43.身心障礙者應有權利，包括手

語及聾人文化。 
3.51  .52 3.52  .50 3.63  .48 5.57* 

44.認識身心障礙者特質與需求。 3.54  .50 3.54  .50 3.68  .46 11.18*** 

45 身心障礙者權利涉及教育、社

會福利、醫療等。 
3.57  .49 3.57  .49 3.70  .46 9.79** 

46.身心障礙者的權利需要你我

的努力，讓我們尊重他人，包容

不同的需求。 

3.57  .49 3.64  .48 3.75  .43 9.79** 

47.接受身心障礙者是人類多元

性的一種，尊重每個人不同之處。 
3.58  .49 3.62  .48 3.71  .45 8.44** 

48.身心障礙者權利公約包括無

障礙環境設計。 
3.53  .50 3.50  .50 3.65  .48 6.20* 

49.視覺障礙者引導方式及導盲

犬相關知能宣導。 
3.55  .49 3.50  .50 3.60  .49 3.53 
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整體 3.35  .34 3.31  .30 3.45  .35 3.33* 

*p<.05 **p<.01 

由表 4 顯示，不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度特有顯著差異，且達.05 的顯著

水準。 

 

表 5 特教系公自費生學生對身心障礙者權利態度各向度的比較 

公費自費生/向度 
公費生 n=163 

平均數 標準差 

自費生 n=68 

平均數 標準差 
t 值 

認知方面 3.52  .36 3.56  .37 -.83 

情意方面 3.24  .36 3.36  .38 -2.04* 

行為方面 3.27  .36 3.23  .34 -1.33 

整體 3.34  .33 3.42  .34 -1.54 

*p<.05 

由表 5 顯示，特教系公費生和自費生學生對身心障礙者權利的態度整體上沒有顯著差異。但

在情意方面自費生高於公費生且達.05 顯著水準。 

 

表 6 不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度各向度的比較 

年級/向度 
二年級 n=84 

平均數 標準差 

三年級 n=87 

平均數 標準差 

四年級 n-60 

平均數 標準差 
F 值 

認知方面 3.50  .38 3.49  .33 3.63  .37 3.06* 

情意方面 3.29  .38 3.21  .33 3.35  .43 2.52 

行為方面 3.26  .34 3.24  .32 3.39  .35 3.72* 

整體 3.35  .34 3.31  .30 3.45  .35 3.33* 

*p<.05 

由表 6 顯示，不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度特有顯著差異，且達.05

的顯著水準，四年級顯著高於三年級學生，但在情意方面沒有顯著差異。四年級學

生優於三年級學生，可能因為他們經過了半年的實習，每天和特殊教育需求的學生

接觸，有實務上的經驗和感受。 

 

肆、結論 

一、特教系學生對身心障礙者權利的態度在四等量表的平均分達 3.49 

二、特教系公費生和自費生學生對身心障礙者權利的態度沒有顯著差異。 

三、不同年級特教系學生對身心障礙者權利態度特有顯著差異，四年級顯著高於三年級學生，

且達.05 的顯著水準，但在情意方面沒有顯著差異。 
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伍、建議 

一、特教系學生可以利用課餘時間，製作宣傳短片倡議身心障礙者權力。 

二、特教系學生的見習和實習作業中，加入倡議身心障礙者權利作業，讓學生思考如何讓特

殊教育需求學生的同儕具有同理心，減少歧視。 
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12 幼兒園教師特殊教育專業素質調查研究〜以廣東省為例 

 

杞昭安 

嶺南師範學院教育科學院、廣東省特殊兒童發展與教育重點實驗室 

 

摘    要 

    本研究旨在探討幼兒園教師特殊教育專業素質的現況。以廣州市培智學校幼兒部、中心

幼稚園、嘉洲幼稚園、東鄉幼稚園、新水坑幼稚園、嶺南師院附屬幼稚園、廉江良垌幼稚園、

湛江第一幼稚園、茂名幼專附設幼稚園、茂名蓓蕾舜堯堂幼稚園等十所幼稚園的教師為對象，

共 178 名教師填寫問卷。 

研究結果如下： 

一、廣東省幼稚園教師特殊教育專業素質在五點量表中達 3.73，表現亮眼。 

二、幼稚園教師特殊教育專業素質各項度中素質最佳的分別是「喜歡與人（學生）互動」、「具

有生涯規劃與專業發展的能力」、「能維持穩定的情緒」等，至於比較不理想的有「了解

特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規」、「能從事特殊教育學生鑒定與評量工

作」、「能運用科技輔具」等。         

三、不同教育程度幼稚園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異，只有在應用科技輔具專

案本科畢業者優於本科以下的老師。 

四、整體而言，不同婚姻狀況、不同學校規模、不同年齡、不同教育年資、不同職務的幼稚

園教師專業素質，並沒有顯著差異。 

 

關鍵字：幼兒園教師、特殊教育專業素質 

 

壹、緒論 

    特殊教育教師專業知能發展的需求評估，係根據專業知能相對重要程度和配對熟知程度

的評定，以及這兩項評定間所產生的心理計量差距等三項變數，進行專業知能領域和其專業

知能間內在差異的比較分析。研究對象為臺灣師大特教所暑期班 88 位學員，研究工具為「特

殊教育教師專業知能問卷」。調查結果顯示特殊教育教師在八項專業知能領域中的「課程設

計」及「診斷評量」兩領域上，有較大的專業發展空間和需要；其次，根據六十項專業知能

的需求分析，針對相對重要程度較高且其熟知程度較高，重要程度較高但其熟知程度較低，

以及重要程度較低且熟知程度亦低的專業知能，提出一個以「能力本位」為導向的三層次教

師在職訓練課程發展的初步架構 (蔡崇建，1994) 。關於特殊教育學系學生專業能力，胡心

慈、朱尹安、蔡碩穎、林秀瑋(2013) 以德懷術專家意見調查而達成共識建立專業能力指標，

並依該指標編制自評量表。指標內容分成四個向度，包括知識與認知、職能導向、個人特質，

以及價值/倫理。特殊教育學系學生專業能力指標自評量表」以北部某一大學之特殊教育學系

學生為對象，實施全系學生之自我評量。結果發現，各年級之總平均數隨著年級的升高，大

致呈增加的趨勢，且職能導向項度有年級間之差異；全體學生在個人特質以及價值/倫理向度

的分數，高於知識與認知、職能導向的分數。第二年之得分亦均較第一年為高，且四個年級

在四個向度上之得分均有差異，顯示本量表能合理反映學生自我覺知之專業成長，表示此一

專業能力指標之建構，具有實用價值。 
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陳偉仁、陳明聰、胡心慈(2014)指出，「標準本位師資培育」是國內外師資培育的重要

趨勢，為提供師資培育之參考，本研究以臺灣地區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，在四類科師資（學前、小教、中教、特教）

共通的架構下，建構出跨特教類別和教育階段的十項特殊教育教師專業標準，和 30 項專業表

現指標，並從專業標準的修訂、職前師資培育課程、教師專業評鑒等方面提出省思與建議。 

陳清溪(2009)探討國中小特殊教育教師專業評鑒手冊編制，旨在編制適用於國中小特殊

教育教師專業評鑒之手冊。評鑒手冊主要分為四個層面，分別為：課程設計、個別化教育計

畫（IEP）、教學經營及專業合作。每個層面之下設有指針，而每個指標之下有檢核重點及示

例。研究者先自編國中小特殊教育教師專業評鑒手冊初稿，再邀請國中小特殊教育教師參與

修訂，修訂之後成為評鑒試作手冊，然後請北、中、南、東之國中小特殊教育教師 14 人參加

試作，根據試作教師之意見，修訂成為正式之國中小特殊教育教師專業評鑒手冊。 

黃欣怡，洪榮照(2015)研究臺灣中部地區小學特教教師對教師專業發展評鑒的態度與意

見現況。這兩位研究者以自編問卷為研究工具，抽取中部地區台中市、彰化縣及南投縣等三

縣市特殊教育教師為樣本，回收有效問卷共 258 份。經統計分析結果，發現特教教師對教師

專業發展評鑒整體及各實施層面持正面態度；而不同背景變項的特教教師對於評鑒實施各層

面的意見則有所差異。張益志(2013)研究國民中學初任特殊教育教師專業發展歷程，以十位

特殊教育教師的基本經驗為基礎，對特殊教育專業教師的研究過程進行了探討，以訪談進行。

研究結果： 1.特殊教育培訓課程是教師能力的基礎和發展。2.來自不同志願服務和領導服務

的經驗有助於培養教師的教育熱情。3.實習將繼續形成特殊教師的教育經驗。4.教師選拔方案

的參與有助於培養他們的特殊教育教學技能和知識。5.初級教學經驗的挑戰將考驗他們的靈

活性低下。6.特殊教育的知識和熟練程度必須在其教學生涯中繼續積累。7.實習生教師很容易

從教師和學生之間的角色中掙紮。8.有初級經驗的教師感受到壓力和責任。 

鄒小蘭(2013)著眼特殊教育教師專業成長的必要性，進而從文獻與實務經驗提出特殊教

育教學輔導教師制度的建立與推動。期盼教學輔導教師制度能對特殊教育教師的專業成長注

入活水。隨著教育的更新和加強，鄒小蘭以十位特殊教育教師的初步經驗為基礎，對特殊教

育工作者的專業發展過程進行了探討。以定性研究的形式通過對這些研究人員訪談。鄒小蘭

總結了以下內容：1.特殊教育培訓課程是教師能力的基礎和發展。來自不同志願服務和領導

服務的經驗有助於培養教師的教育積極性。實習將繼續形成特殊教師的教育經驗。教師選拔

課程的出勤率有助於培養教師的專業教育教學技能和知識。初級教學經驗的挑戰將檢驗他們

的靈活性。特殊教育的知識和熟練程度必須在他們的教學過程中繼續積累。實習教師很容易

從教師和學生之間的角色中掙紮。有初級經驗的教師感受到壓力和責任。2.不同志願服務和

領導服務的經驗，有助於培養教師的教育熱情。3.實習將繼續形成特殊教師的教育經驗。4.

教師選拔課程的出勤率有助於培養他們的特殊教育教學技能和知識。 

    李歡、李翔宇(2017)指出，大陸地區《特殊教育教師專業標準》的出臺，對大陸地區的

特殊教育走向專業化、標準化道路有著重要意義。研究人員採用文本分析法，對中國、美國、

加拿大的特殊教育教師專業標準的結構、具體內容及主要特點等進行比較分析，提出加強特

教師資學科知識技能，明確特殊教育教師職能範圍，建立特殊教育師資分級分類標準，以及

促進專業標準的動態調整等建議。 

    教師專業化發展是促進中國特殊教育事業更快發展的重要途徑。而中國國內對教師專業

發展的研究多指向於普通教育，對特殊教育教師的專業成熟尚未進行系統的理論和實踐的研

究。張悅歆(2004)分析目前大陸地區特教教師素質的現狀和教師專業化存在的問題，指出特

教教師走專業化道路的重要性和必要性，並試圖總結出大陸地區特教教師達到專業化的標準，

和提高專業化水準，促進專業成熟的途徑。郭啟華、孫常青(2012)採用問卷與訪談相結合的

方式，就安徽省特殊教育教師專業發展現狀，進行了初步的調查研究，發現目前安徽省特殊

教育教師存在學歷水準偏低，特殊教育專業修養不夠，參加培訓機會較少且針對性不強，科

研意識和能力欠缺，專業認同感不足等現象。建議通過開設特殊教育本科專業，實施特殊教
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育教師資格制度，構建特殊教育培訓體系，加大特殊教育科研力度，建立長效激勵機制等途

徑，促進特殊教育教師專業發展，推動安徽省特殊教育事業不斷向前。 

    包文婷(2011)指出特殊教育教師的專業化水準，直接關係到特殊兒童受教育的權利和特

殊教育的品質，是特殊教育教師隊伍建設的重要方面。目前中國特殊教育教師專業化發展存

在的問題在於特殊教育教師的數量嚴重缺乏，專業化水準偏低，培訓體制不完善，角色認同

感不高，生活品質不理想，促進特殊教育教師專業化發展的對策在於改革師範院校的特殊教

育教師培養體制，建立具有中國特色的特殊教育教師資格證書制度，完善特殊教育教師培訓

制度，加強特殊教育教師的專業認同感，樹立終身學習觀念，關注特殊教育教師的生活品質，

建立有效的激勵機制。 

    任健美(2006)認為教師的專業精神是指教師對所從事的教育專業所抱有的理想、信念、

態度、價值觀和道德操守等傾向性系統，是指導教師從事專業工作的精神動力。根據大陸地

區特殊教育發展的現狀以及特殊教育教師專業勞動的特性，研究者認為，特教教師專業精神

的內涵至少應包括人道主義的專業理想，甘於清貧的專業情操，堅韌不拔的專業意志，和堅

強獨立的專業個性四個方面。甘開鵬、鄭秀娟(2009)認為特殊教育教師專業化不僅包括教師

所應有的共同素質，還包括特殊教育職業所特別需要的專業道德、專業知識及專業能力等方

面。目前大陸地區特殊教育教師專業化發展存在的問題，在於特殊教育教師的數量嚴重缺乏，

專業水準不高，培訓制度不完善，促進特殊教育教師專業化發展的對策，在於加強特殊教育

教師專業化培養，完善特殊教育教師的培訓制度，儘快建立和實行特殊教育專業資格證書制

度，建立有效的激勵機制。劉婧(2012)指出，學前特殊教育教師的專業化發展，直接關係到

學前特殊教育的品質。基於特殊教育的目的和任務，針對目前學前教育教師專業化發展存在

的主要問題，應該規範對學前特殊教育機構的管理，大力加強對學前特殊教育教師的繼續教

育，以培訓為依託，組織學前特殊教育教師開展必要的科學研究實踐活動，加強學前特殊教

育教師的心理健康教育。要堅持以人為本，加大對學前特殊教育的投入和支持力度，實現學

前特殊教育教師專業化的可持續性發展。 

    隨著特殊兒童義務教育普及的實現，如何通過提升品質促進特殊教育可持續發展就成為

一個迫切需要解決的核心問題。特殊教育教師專業發展則是應對這一問題與挑戰的重要途徑。

通過對大陸地區特殊教育教師專業標準與專業發展模式的述評，旨在為大陸地區制定特殊教

育教師專業化標準和實施專業發展模式提供理論依據，從而奠定特殊教育可持續發展的動力

與基礎(陳小飲，申仁洪，2008)。高雅芳(2012)指出，中國的特殊教育是大陸地區教育事業的

重要組成部分，教師專業化的發展是中國特殊教育事業蓬勃發展的重要途徑。只有特殊教育

的教師認真敬業、熱誠工作，主動負責，大陸地區的特殊教育事業才能夠蓬勃的發展。本文

介紹了大陸地區特殊教育教師專業化發展中所存在的不足．並提出了促進特殊教育教師專業

化發展的有效措施。 

    馮幫、陳影(2014)解讀美國學科教師專業標準，從學習者和其多元性、學科知識與技能、

評價、學習環境、專業與道德實踐、合作和反思、與專業發展七個方面，對四大標準中特殊

教育教師專業標準的具體內容進行解讀，以期為中國特殊教育教師專業標準的建立和完善提

供借鑒。王雁(2014)撰文指出，特殊教育事業發展不但需要一大批規範化、標準化的特殊教

育學校，和具有接收身障學生隨班就讀能力的普通學校，而且更需要建設一支數量充足、專

業水準較高的特殊教育教師隊伍。《特殊教育提升計畫》要求建立健全特教教師專業標準體

系，不斷增強特教教師專業能力，多角度、全方位地為大陸地區特教師資隊伍建設，提供強

有力政策支援。這將為加快推進特殊教育師資隊伍建設提供新的契機，對於提升特殊教育發

展水準具有里程碑式意義。張毓容(2015)探討屏東縣小學特殊教育教師的職業認同與專業實

踐的認知與關係。屏東縣小學特殊教育教師在整體職業認同上，表現出高度的認同感。在專

業實踐中，特殊教育專業背景，現有職位和目前的教學課堂等不同變數，出現了顯著差異。

屏東縣小學特殊教育教師專業認同與專業呈適度正相關。顯示出較高的職業認同程度，專業
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實踐的程度也將更高。全面的規模在各級專業身份和專業實踐中，出現了顯著的差異和相關

性。小學特殊教育教師在職業認同和專業實踐上，存在顯著差異。 

鄧猛(2017)認為重建中國特色之特殊教育學科依然任重而道遠，其提出以下幾個重點：

1.要豐富中國特殊教育學科的傳統文化及哲學基礎；2.應構建中國特色的特殊教育話語體系；

3.要探索中國特殊教育的實踐方式。甘開鵬、鄭秀娟(2009)指出，特殊教育教師的專業化水準

直接關係到特殊兒童受教育的權利和特殊教育的品質，是特殊教育教師隊伍建設的重要方面。

特殊教育教師專業化不僅包括教師所應有的共同素質，還包括特殊教育職業所特別需要的專

業道德、專業知識和專業能力等方面。目前大陸地區特殊教育教師專業化發展存在的問題，

在於特殊教育教師的數量嚴重缺乏，專業水準不高，培訓制度不完善，促進特殊教育教師專

業化發展的對策，在於加強特殊教育教師專業化培養，完善特殊教育教師的培訓制度，儘快

建立和實行特殊教育專業資格證書制度，建立有效的激勵機制。 

陳立、楊瓊(2018)採用大學生專業認同量表、學習效能感量表和學習倦怠量表，對川、

甘、冀地區 538 名特教師範生進行調查，結果發現特教師範生專業認同，學習效能感與學習

倦怠，均處於中等水準；專業認同感高的特教師範生學習效能感，顯著高於專業認同感低的

學生，其學習倦怠顯著低於專業認同感低的學生；專業認同、學習效能感與學習倦怠均呈負

相關，專業認同與學習效能感呈正相關;特教師範生學習效能感在專業認同與學習倦怠之間，

起部分仲介作用。    

本研究主要目的是想瞭解以下幾個問題：一、廣東省幼兒園教師特殊教育教師專業發展

孰悉程度與需求程度現況。二、廣東省不同性別幼兒園教師特殊教育教師專業孰悉程度與需

求程度比較。三、廣東省不同年齡幼兒園教師特殊教育教師專業孰悉程度與需求程度比較。 

 

貳、研究方法 

一、研究架構 

研究小組首先透過文獻探討，收集特殊教育學系需培育的專業能力有哪些向度，做為學

前特殊教育教師專業發展能力指標之依據，本研究架構圖（如圖 1）。 
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背景資料 

1.性別 

2.年齡 

3.婚姻 

4.任教年資 

5.教育程度 

6.職務 

7.學校規模 

特殊教育教師專業發展 

1具備一般特殊教育知能 

2了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規 

3具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力 

4能從事特殊教育學生鑑定與評量工作 

5能執行個別化教育計畫 

6能設計特教課程與執行教學 

7具備班級經營與輔導學生的能力 

8能運用科技輔具 

圖 1研究架構 



 

 122 

二、研究對象 

以廣州市培智學校幼兒部、中心幼兒園、嘉洲幼兒園、東鄉幼兒園、新水坑幼兒園、嶺

南師院附屬幼兒園、廉江良垌幼兒園、湛江第一幼兒園、茂名幼專附設幼兒園、茂名蓓蕾舜

堯堂幼兒園等十所幼兒園的教師為對象。 

 

表 1  研究對象基本資料 （N=178） 

性別  人數 百分比 

男性 3 1.69 

女性 175 98.31 

年齡   

20-30 歲       88       49.44 

31-40 歲 44 24.72 

41-50 歲 33 18.54 

50 歲以上 13   7.3 

婚姻   

未婚 80 44.94 

已婚 97 54.49 

其他 1 0.56 

任教年資   

5 年以下 85 47.75 

6-10 年 31 17.42 

11-15 年 19 10.67 

16 年以上 43 24.16 

教育程度   

高中/中專/技校 12 6.74 

專科 92 51.69 

大學及以上 74 41.57 

現職職務   

專任教師      109 61.23 

教師兼班主任/行政       69 38.77 

學校規模   

12 班以下      146 82.02 

13∼60 班       30 16.85 

61 班以上       2 1.12 

整體 178 100.0 
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參、幼兒園教師特殊教育專業素質調查結果 

有關本研究之結果，詳見表 2 至表 9，以及各表之說明。 

1. 幼兒園教師特殊教育專業素質各題項現況 

表 2 幼兒園教師特殊教育專業素質各題項現況 

該矩陣題平均分：3.73 

題目\選項 
非常 

符合 
符合 普通 不符合 

非常 

不符合 
平均分 

1.瞭解兒童及青少年的身

心發展特質。 

42 

(23.6%) 

91 

(51.12%) 

38 

(21.35%) 

6 

(3.37%) 

1 

(0.56%) 
3.94 

2.瞭解特殊教育需求學生

之身心發展、  學習特質

與教育需求。 

34 

(19.1%) 

75 

(42.13%) 

56 

(31.46%) 

10 

(5.62%) 

3 

(1.69%) 
3.71 

3.瞭解特殊教育需求學生

之服務方案。 

32 

(17.98%) 

64 

(35.96%) 

63 

(35.39%) 

14 

(7.87%) 

5 

(2.81%) 
3.58 

4.瞭解特殊教育的重要理

念與發展趨勢。 

32 

(17.98%) 

74 

(41.57%) 

55 

(30.9%) 

11 

(6.18%) 

6 

(3.37%) 
3.65 

5.熟悉各種特殊教育及其

相關之法規。 

29 

(16.29%) 

57 

(32.02%) 

68 

(38.2%) 

18 

(10.1%) 

6 

(3.37%) 
3.48 

6.熟悉各級特殊教育行政

組織與政策。 

26 

(14.61%) 

61 

(34.27%) 

61 

(34.27%) 

22 

(12.3%) 

8 

(4.49%) 
3.42 

7.具備特殊教育行政運作

之概念與技巧。 

29 

(16.29%) 

60 

(33.71%) 

58 

(32.58%) 

24 

(13.48%) 

7 

(3.93%) 
3.45 

8.瞭解專業團隊服務的資

源和功能。 

32 

(17.98%) 

65 

(36.52%) 

55 

(30.9%) 

20 

(11.2%) 

6 

(3.37%) 
3.54 

9.瞭解特教教師在專業團

隊合作中的角色。 

38 

(21.35%) 

70 

(39.33%) 

53 

(29.78%) 

13 

(7.3%) 

4 

(2.25%) 
3.7 

10.具備與專業團隊溝通

合作之能力。 

34 

(19.1%) 

87 

(48.88%) 

48 

(26.97%) 

6 

(3.37%) 

3 

(1.69%) 
3.8 

11.具備與家長溝通、親師

合作之能力。 

41 

(23.03%) 

87 

(48.88%) 

45 

(25.28%) 

3 

(1.69%) 

2 

(1.12%) 
3.91 

12.瞭解各類鑒定安置之

模式、內涵及運作程式。 

36 

(20.22%) 

60 

(33.71%) 

63 

(35.39%) 

16 

(8.99%) 
3(1.69%) 3.62 

13.熟悉評量方法、工具與

限制。 

31 

(17.42%) 

58 

(32.58%) 

64 

(35.96%) 

19 

(10.67%) 

6 

(3.37%) 
3.5 

14.熟悉各階段特殊教育

學生轉銜工作之重點。 

33 

(18.54%) 

57 

(32.02%) 

61 

(34.27%) 

23 

(12.92%) 

4 

(2.25%) 
3.52 

15.能與相關專業團隊共

同評估學生。 

33 

(18.54%) 

63 

(35.39%) 

62 

(34.83%) 

16 

(8.99%) 
4(2.25%) 3.59 
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16.能分析學生的能力現

況與教育需求。 

38 

(21.35%) 

68 

(38.2%) 

57 

(32.02%) 

12 

(6.74%) 
3(1.69%) 3.71 

17.具備擬定個別化教育

計畫之能力。 

31 

(17.42%) 

72 

(40.45%) 

59 

(33.15%) 

14 

(7.87%) 

2 

(1.12%) 
3.65 

18.具備考核個別化教育

計畫目標是否達成之能

力。 

29 

(16.29%) 

71 

(39.89%) 

59 

(33.15%) 

17 

(9.55%) 

2 

(1.12%) 
3.61 

19.瞭解普通教育之課程。 
43 

(24.16%) 

70 

(39.33%) 

53 

(29.78%) 

9 

(5.06%) 

3 

(1.69%) 
3.79 

20.熟悉目前國內各階段

之特殊教育課程實施情

形。 

30 

(16.85%) 

60 

(33.71%) 

64 

(35.96%) 

17 

(9.55%) 

7 

(3.93%) 
3.5 

21.能應用各種特殊教育

適用之教學法與教學策

略。 

34 

(19.1%) 

59 

(33.15%) 

65 

(36.52%) 

15 

(8.43%) 

5 

(2.81%) 
3.57 

22.能依學生個別化需求

設計課程。 

32 

(17.98%) 

72 

(40.45%) 

63 

(35.39%) 

7 

(3.93%) 

4 

(2.25%) 
3.68 

23.能根據學生的學習表

現，彈性調整課程。 

30 

(16.85%) 

84 

(47.19%) 

51 

(28.65%) 

9 

(5.06%) 

4 

(2.25%) 
3.71 

24.編選教材與製作教材

教具。 

29 

(16.29%) 

75 

(42.13%) 

56 

(31.46%) 

14 

(7.87%) 

4 

(2.25%) 
3.62 

25.瞭解各類特殊教育方

案的經營方式。 

28 

(15.73%) 

56 

(31.46%) 

67 

(37.64%) 

20 

(11.24%) 

7 

(3.93%) 
3.44 

26.瞭解各類特殊教育方

案中學生的輔導策略。 

30 

(16.85%) 

55 

(30.9%) 

69 

(38.76%) 

19 

(10.67%) 

5 

(2.81%) 
3.48 

27.具備經營各類特殊教

育方案之概念與技巧。 

26 

(14.61%) 

64 

(35.96%) 

64 

(35.96%) 

17 

(9.55%) 

7 

(3.93%) 
3.48 

28.能建構適應個別差異

的學習環境。 

29 

(16.29%) 

69 

(38.76%) 

65 

(36.52%) 

12 

(6.74%) 

3 

(1.69%) 
3.61 

29.能有效地處理學生的

行為問題。 

32 

(17.98%) 

81 

(45.51%) 

52 

(29.21%) 

8 

(4.49%) 

5 

(2.81%) 
3.71 

30.瞭解各類科技輔具與

學習輔助系統。 

29 

(16.29%) 

72 

(40.45%) 

58 

(32.58%) 

14 

(7.87%) 

5 

(2.81%) 
3.6 

31.能適當應用各類科技

輔具和學習輔助系統。 

26 

(14.61%) 

77 

(43.26%) 

56 

(31.46%) 

13 

(7.3%) 

6 

(3.37%) 
3.58 

32.能統整學科與課程領

域間之異同。 

30 

(16.85%) 

72 

(40.45%) 

61 

(34.27%) 

10 

(5.62%) 

5 

(2.81%) 
3.63 

33.能將課堂所學實際應

用到特教現場。 

30 

(16.85%) 

73 

(41.01%) 

60 

(33.71%) 

11 

(6.18%) 

4 

(2.25%) 
3.64 
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34.能在實務工作後進行

反思。 

34 

(19.1%) 

86 

(48.31%) 

48 

(26.97%) 

7 

(3.93%) 

3 

(1.69%) 
3.79 

35.能接納與尊重殊異。 
43 

(24.16%) 

84 

(47.19%) 

43 

(24.16%) 

5 

(2.81%) 

3 

(1.69%) 
3.89 

36.尊重個人的隱私與自

我決策。 

50 

(28.09%) 

82 

(46.07%) 

39 

(21.91%) 

4 

(2.25%) 

3 

(1.69%) 
3.97 

37.對有特殊需求學生之

家庭具備充分的同理心。 

47 

(26.4%) 

85 

(47.75%) 

40 

(22.47%) 

4 

(2.25%) 

2 

(1.12%) 
3.96 

38.樂於與一般學生互動。 
56 

(31.46%) 

79 

(44.38%) 

39 

(21.91%) 

2 

(1.12%) 

2 

(1.12%) 
4.04 

39.樂於與特殊教育需求

學生互動。 

48 

(26.97%) 

83 

(46.63%) 

40 

(22.47%) 

5 

(2.81%) 

2 

(1.12%) 
3.96 

40.能瞭解自己的情緒與

環境的關係。 

44 

(24.72%) 

93 

(52.25%) 

36 

(20.22%) 

3 

(1.69%) 

2 

(1.12%) 
3.98 

41.能因應情境調節自己

的情緒。 

47 

(26.4%) 

89 

(50%) 

37 

(20.79%) 

3 

(1.69%) 

2 

(1.12%) 
3.99 

42.具備正向思考的能力

或習慣。 

47 

(26.4%) 

87 

(48.88%) 

37 

(20.79%) 

5 

(2.81%) 

2 

(1.12%) 
3.97 

43.瞭解自己的專長與需

求。 

45 

(25.28%) 

89 

(50%) 

37 

(20.79%) 

4 

(2.25%) 

3 

(1.69%) 
3.95 

44.具備持續學習及不斷

成長的熱忱。 

51 

(28.65%) 

86 

(48.31%) 

34 

(19.1%) 

5 

(2.81%) 

2 

(1.12%) 
4.01 

45.能主動發現問題並設

法解決問題。 

50 

(28.09%) 

86 

(48.31%) 

38 

(21.35%) 

2 

(1.12%) 

2 

(1.12%) 
4.01 

46.能認同自己的專業並

努力學習。 

51 

(28.65%) 

87 

(48.88%) 

34 

(19.1%) 

4 

(2.25%) 

2 

(1.12%) 
4.02 

47.具備社會服務之熱忱。 
48 

(26.97%) 

85 

(47.75%) 

40 

(22.47%) 

3 

(1.69%) 

2 

(1.12%) 
3.98 

48.能認同以滿足學生個

別化需求為主的教學理

念。 

43 

(24.16%) 

85 

(47.75%) 

46 

(25.84%) 

2 

(1.12%) 

2 

(1.12%) 
3.93 

49.具備與人溝通及團隊

合作之熱忱。 

52 

(29.21%) 

84 

(47.19%) 

38 

(21.35%) 

2 

(1.12%) 

2 

(1.12%) 
4.02 

50.瞭解並實踐特殊教育

專業倫理規範。 

40 

(22.47%) 

72( 

40.45%) 

56 

(31.46%) 

7 

(3.93%) 

3 

(1.69%) 
3.78 

小計 
1854 

(20.83%) 

3721 

(41.81%) 

2611 

(29.34%) 

526 

(5.91%) 

188 

(2.11%) 
3.73 

從表 2 顯示，幼兒園教師特殊教育專業素質在五點量表中達 3.73，表現亮眼。 
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2. 幼兒園教師特殊教育專業素質各項度現況 

表 3 幼兒園教師特殊教育專業素質各項度現況 N=178 

項       目 M SD 排序 

具備一般特殊教育知能               3.72 .83 6 

了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規             3.44 .99 11 

具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力                   3.74 .82 5 

能從事特殊教育學生鑒定與評量工作           3.58 .92 10 

能執行個別化教育計畫                    3.63 .87 8 

能設計特教課程與執行教學                   3.56 .89 1 

具備班級經營與輔導學生的能力               3.60 .88 9 

能運用科技輔具           3.58 .92 10 

能將知識概念運用在實務表現            3.68 .83 7 

能接納有特殊需求者             3.94 .80 3 

喜歡與人（學生）互動           3.99 .79 1 

能維持穩定的情緒                        3.97 .76 2 

具有生涯規劃與專業發展的能力                        3.99 .78 1 

具有敬業精神與態度                          3.92 .76 4 

整體 3.74 .76     

從表 3 顯示，幼兒園教師特殊教育專業素質各項度的平均值 3.74 ，而上表各題項的平均

值為 3.73 有些許落差，但不影響統計的正確性。其中素質最佳的分別是「喜歡與人（學生）

互動」、「具有生涯規劃與專業發展的能力」、 「能維持穩定的情緒」等，至於比較不理想的

有 「了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規」、 「能從事特殊教育學生鑒定與

評量工作」、「能運用科技輔具」等。 

                                                

3.不同教育程度幼兒園教師專業素質比較 

表 4 不同教育程度幼兒園教師專業素質比較   N=178 

項       目 

本 科 以 下

(n=104) 

M   SD 

本 科 以 上

(n=74) 

M    SD 

 

t 值 

具備一般特殊教育知能               3.77  .86 3.64  .77     1.01 

了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相

關法規             

3.54  1.00 3.31  .96     1.47 

具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力                   3.80  .84 3.64  .78     1.30 

能從事特殊教育學生鑒定與評量工作           3.69  .92 3.42  .90     1.92 

能執行個別化教育計畫                    3.69  .88 3.55  .86     1.05 

能設計特教課程與執行教學                   3.66  .90 3.42  .86     1.71 

具備班級經營與輔導學生的能力               3.71  .88 3.44  .87     1.98 

能運用科技輔具           3.71  .92 3.41  .89     2.18* 

能將知識概念運用在實務表現            3.74  .87 3.60  .78     1.06 
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能接納有特殊需求者             3.93  .83 3.94  .77     -.01 

喜歡與人（學生）互動           4.00  .83 3.98  .75      .15 

能維持穩定的情緒                        3.96  .76 3.99  .76     -.26 

具有生涯規劃與專業發展的能力                        3.96  .78 4.04  .79      -.63 

具有敬業精神與態度                          3.91  .76 3.94  .76      -.32 

整體 3.79  .79 3.67  .71       1.06 

*P<.05 

表 4 顯示，不同教育程度幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異，只有在應用

科技輔具專案本科畢業者優於本科以下的老師。 

 

4.不同婚姻狀況幼兒園教師專業素質比較 

表 5 不同婚姻狀況幼兒園教師專業素質比較  N=177 

項       目 
未婚(n=80) 

M   SD 

已婚(n=97) 

M    SD 

 

t 值 

具備一般特殊教育知能               3.75  .79 3.68  .86     .56 

了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相

關法規             

3.51  .92 3.39  1.04    .80 

具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力                   3.76  .76 3.71  .86     .39 

能從事特殊教育學生鑒定與評量工作           3.62  .83 3.55  .99     .53 

能執行個別化教育計畫                    3.63  .79 3.62  .94     .04 

能設計特教課程與執行教學                   3.60  .80 3.53  .96     .50 

具備班級經營與輔導學生的能力               3.69  .77 .352  .96     1.26 

能運用科技輔具           3.72  .82  3.47  .99     1.80 

能將知識概念運用在實務表現            3.71  .76 3.66  .89     .38 

能接納有特殊需求者             3.87  .75 3.99  .85    -1.02 

喜歡與人（學生）互動           3.93  .77 4.04  .82     -.89 

能維持穩定的情緒                        3.90  .72 4.03  .80     -1.08 

具有生涯規劃與專業發展的能力                        3.90  .76 4.06  .81     -1.36 

具有敬業精神與態度                          3.83  .75 4.00  .77     -1.50 

整體 3.74  .72 3.73  .80     .10      

表 5 顯示不同婚姻狀況幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異〭 
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5.不同學校規模幼兒園教師專業素質比較 

表 6  不同學校規模幼兒園教師專業素質比較   N=178 

項       目 

12 班 以 下

(n=146) 

M   SD 

12 班 以 上

(n=32) 

M    SD 

 

t 值 

具備一般特殊教育知能               3.72  .84 3.68  .76     .24 

了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相

關法規             

3.44  1.00 3.46  .96     -.12 

具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力                   3.71  .85 3.85  .60     -.90 

能從事特殊教育學生鑒定與評量工作           3.56  .94 3.66  .82     -.51 

能執行個別化教育計畫                    3.61  .88 3.73  .84     -.75 

能設計特教課程與執行教學                   3.53  .90 3.67  .87     -.80 

具備班級經營與輔導學生的能力               3.59  .89 3.62  .86     -.16 

能運用科技輔具           3.60  .93 3.53  .87      .39 

能將知識概念運用在實務表現            3.68  .85 3.71  .76     -.23 

能接納有特殊需求者             3.92  .82. 4.01  .75     -.54 

喜歡與人（學生）互動           3.99  .80 4.01  .76     -.14 

能維持穩定的情緒                        3.97  .76 4.01  .79     -.26 

具有生涯規劃與專業發展的能力                        3.98  .79 4.06  .78     -.52 

具有敬業精神與態度                          3.92  .76 3.95  .74     -.21 

整體 3.73  .77 3.78  .69     -.35 

表 6 顯示不同學校模幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異。 

 

6.不同年齡幼稚園教師專業孰悉程度比較 

表 7 不同年齡幼稚園教師專業素質比較   N=178 

項       目 

20-30 

(n=88) 

M   SD 

31-40 

(n=44) 

M    SD 

41-50 

(n=33) 

M    SD 

51 以上 

(n=13) 

M    SD      F 

具備一般特殊教育知能 3.75  .78 3.61  .88 3.88  .76 3.42  1.09   1.29 

了解特殊教育行政及特殊教

育學生之權益及相關法規 

3.48  .89 3.38  1.08 3.60  .95 3.00  1..31  1.27 

具備整合特殊教育相關資源

與專業合作的能力 

3.74  .76 3.77  .91 3.82  .81 3.40  .89     .87 

能從事特殊教育學生鑒定與

評量工作 

3，61  .82 3.55  1.00 3.65  1.01 3.29  1.05   .54 

能執行個別化教育計畫 3.61  .78 3.64  .93 3.75  .96 3.37  1.04   .61 

能設計特教課程與執行教學 3.59  .79 3.54  .98 3.60  .95 3.32  1.14   .36 

具備班級經營與輔導學生的

能力 

3.66  .76 3.56  .94 3.61  .95 3.23  1.22   .94 
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能運用科技輔具 3.68  .82 3.55  .96 3.54  .96 3.15  1.26   1.34 

能將知識概念運用在實務表

現 

3.71  .76 3.65  .86 3.78  .86 3.35  1.10   .88 

能接納有特殊需求者 3.89  .75 3.91  .88 4.16  .72 3.79  1.05   1.09 

喜歡與人（學生）互動 3.92  .76 3.94  .87 4.19  .78 4.19  .72    1.28 

能維持穩定的情緒 3.89  .71 4.00  .91 4.11  .76 4.10  .53    .77 

具有生涯規劃與專業發展的

能力 

3.90  .75 4.01  .90 4.12  .82 4.23  .40    1.07 

具有敬業精神與態度 3.82  .75 3.94  .90 4.15  .66 4.01  .40    1.60 

整體 3.73  .71 3.72  .84 3.85  .78 3.56  .80     .50 

   表 7 顯示，不同年齡幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異。 

 

7.不同年資幼兒園教師專業孰悉程度比較 

表 8 不同年資幼兒園教師專業素質比較   N=178 

項       目 

5 年以下 

(n=85) 

M   SD 

6-10 年 

(n=31) 

M    SD 

11-15 

(n=19) 

M    SD 

16 以上 

(n=43) 

M    SD      F 

具備一般特殊教育知能 3.75  .79 3.68  .93 3.64  .82 3.72   .85    .10 

了解特殊教育行政及特殊教

育學生之權益及相關法規 

3.47   .91 3.51  1.05 3.33  .95 3.40   1.12   .18 

具備整合特殊教育相關資源

與專業合作的能力 

3.74  .75 3.77  .99 3.71  .76 3.72   .86   .02 

能從事特殊教育學生鑒定與

評量工作 

3.60  .84 

 

3.65  1.03 3.50  .87 3.54   1.02   .12 

能執行個別化教育計畫 3.57  .80 3.76  .99 3.63  .77 3.65   .97   .35 

能設計特教課程與執行教學 3.55  .82 3.64  .99 3.52  .86 3.54   .99   .10 

具備班級經營與輔導學生的

能力 

3.65  .79 3.69  1.00 3.52  .78 3.46   1.01   .59 

能運用科技輔具 3.67  .86 3.66  1.05 3.55  .79 3.38   .99   1.03 

能將知識概念運用在實務表

現 

3.68  .79 3.81  .91 3.66  .79 3.61   .89   .36 

能接納有特殊需求者 3.85  .75 4.09  .89 3.96  .76 3.99   .87   .79 

喜歡與人（學生）互動 3.90  .76 4.01  .96 4.02  .75 4.16   .75   1.04 

能維持穩定的情緒 3.87  .72 4.04  .90 4.10  .79 4.08   .72   1.08 

具有生涯規劃與專業發展的

能力 

3.86  .77 4.08  .92 4.11  .79 4.14   .69   1.61 

具有敬業精神與態度 3.82  .74 3.89  .94 4.06  .78 4.09   .62   1.51 

整體 3.71  .71 3.81  .91 3.74  .68 3.75   .78   .11 
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表 8 顯示，不同年資幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異〭 

8. 不同職務幼兒園教師專業素質比較    

表 9 不同職務幼兒園教師專業素質比較  N=178 

項       目 

專 任 教 師

(n=109) 

M   SD 

教 師 兼 行 政

(n=69) 

M    SD 

 

t 值 

具備一般特殊教育知能               3.68  .84 3.77  .82      .69 

了解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相

關法規             

3.40  1.02 3.52  .93     -.77 

具備整合特殊教育相關資源與專業合作的能力                   3.65  .89 3.87  .67     -1.73 

能從事特殊教育學生鑒定與評量工作           3.51  .98 3.70  .81     -1.39 

能執行個別化教育計畫                    3.56  .92 3.73  .78     -1.24 

能設計特教課程與執行教學                   3.50  .97 3.66  .74     -1.16 

具備班級經營與輔導學生的能力               3.54  .95 3.69  .76     -1.13 

能運用科技輔具           3.49  1.00 3.73  .76     -1.72 

能將知識概念運用在實務表現            3.60  .89 3.81  .71     -1.64 

能接納有特殊需求者             3.85  .86 4.06  .70     -1.68 

喜歡與人（學生）互動           3.96  .82 4.04  .75     -.61 

能維持穩定的情緒                        3.93  .81  4.03  .69     -.84 

具有生涯規劃與專業發展的能力                        3.94  .84 4.07  .69     -1.03 

具有敬業精神與態度                          3.86  .79 4.02  .70     -1.32 

整體 3.68  .80 3.84  .68     -1.35 

表 9 顯示，不同職務幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異。 

 

肆、結論與建議 

一、結論 

1.廣東省幼兒園教師特殊教育專業素質在五點量表中達 3.73，表現亮眼。 

2.幼兒園教師特殊教育專業素質各項度中素質最佳的分別是「喜歡與人（學生）互動」、「具

有生涯規劃與專業發展的能力」、 「能維持穩定的情緒」等，至於比較不理想的有 「了

解特殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規」、 「能從事特殊教育學生鑒定與評

量工作」、「能運用科技輔具」等。         

3.不同教育程度幼兒園教師專業素質，整體而言並沒有顯著差異，只有在應用科技輔具專

案本科畢業者優於本科以下的老師。 

4.整體而言，不同婚姻狀況、不同學校規模、不同年齡、不同教育年資、不同職務的幼兒

園教師專業素質，並沒有顯著差異。 

 

二、建議 

1.廣東省幼兒園教師特殊教育教師專業培訓課程，可依其不甚瞭解的部分來規劃，例如:「特

殊教育行政及特殊教育學生之權益及相關法規」、 「特殊教育學生鑒定與評量工作」、「運
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用科技輔具」等。 

2.廣東省學前特殊教育課程的安排與規劃，也可依其需求程度規劃，例如：特殊教育需求

學生之身心發展，學習特質與教育需求，特殊教育需求學生之服務方案，特殊教育的重

要理念與發展趨勢，兒童及青少年的身心發展特質，各種特殊教育及其相關之法規，個

別化需求設計課程，特殊教育適用之教學法與教學策略，專業團隊服務的資源和功能。 
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13 淺談國小身心障礙類資源班教師之生涯歷程發展 

 

葉思妤 

國立臺灣師範大學研究生 

 

摘要 

為滿足台灣特殊教育需求，台灣在特殊教育師資培育方面皆有相關規定和課程安排。研

究者經由大學培育並通過教師檢定、教師甄試成為身心障礙類科正式教師，目前於國民小學

資源班服務。從師資培育階段、考取教師證、取得正式教師資格，上述為特教教師之生涯歷

程發展的一部分，而過程中想回顧師資培育階段，是否有增能之處，以利日後到實務現場足

以應對。小學教師工作穩定、內容單純不易變動，但其實隨著科技日新月異、社會文化變遷，

教師需要不斷學習新的科技設備和技能，並要在文化變遷下，調整教學策略、教學風格等，

以利為學童打造適性且良好的學習環境，故特教教師在服務過程亦要不斷參與研習、共備課

程、進修深造等，以精進自我。教師生涯發展規劃就是可以協助教師個人思考能自我精進的

內容與方向，進而可以成長與進步，以增進個人潛能之發展，亦能在實務現場為特教孩子提

供更完整的服務。 

 

關鍵字：資源班教師、生涯發展 

 

壹、前言 

於大學培育期間學過很多關於身心障礙和資優教育的原則理論，於實習和到實務現場時

卻發現所學的到學以致用還有一段距離，會想起以前所學，發現有些事情是到了教學現場之

後才發現需要注意的地方，於此思考回顧特教師資生在職前教育階段，所學習到還有需要增

能的有哪些？翻閱許多文獻後，得知特殊需求學生的學習品質與教師專業素質息息相關，想

要把教學做好，教師的素養必定是大大的因素之一。且進入職場後參與研習、新進教師培訓、

心評人員培訓、共備課程工作坊、科技設備研習等，以不斷精進自我能力，並協助學生適應

社會的轉變，達到更完善的學習情境。 

貳、職前特殊教育教師之培育課程 

 洪榮照（2011）在其<我國特殊教育師資培育之探討>一文中指出，自 1999 學年度起，

特教教師資格檢定改為「資賦優異類」及「身心障礙類」兩大類，師資培育學校無法要求學

生需修畢全部特教類別課程，各校依其師資專長開課，要求學生主修 1-2 類別，因此師資生

未必能充分瞭解各類學生學習特質與教育需求，是依各學生自我選擇修習課程，然而目前身

心障礙資源班招生多採不分類，以致於教師在教導非主修類別特教學生時，感到能力窘迫，

難以勝任。由此可知，在職前培育時，僅選擇其中一類或者兩類「身心障礙類別及資賦優異

類別」皆選擇修習，對於日後至實務現場教學是有所影響的。洪榮照（2011）在其<我國特殊
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教育師資培育之探討>一文中，提出強化職前特教師資培育課程內涵及提升師資生專業能力的

要點，內容詳述如下： 

（一）檢討特殊教育師培課程認定專業課程科目及學分。自 2003 年 10 月訂定「特殊教育教

師師資職前教育課程教育專業課程科目及學分」，迄今已逾多年，近年來教育改革浪潮

下，教育環境改變、教學工具日新月異，原頒佈之特教學程專業科目認定，應配合檢

討。 

（二）檢討特教教師資格鑑定考試之類科特殊教育教師資格鑑定，依不同階段別採資優類」

及「身障類」兩類。師資培育課程亦採兩大分類，由於身障類多達 13 類，其各類別內

容迥異，且身心特質差異性大，各師資大學機構應要求學生修習各障礙類別的教育課

程。 

（三）鼓勵特殊教育師資生加修專長領域，以提升專業知能中等教育階段普通班採分科教學，

教師必需具備充分的學科領域專長，方能勝任。特殊教育教師不論在學科領域補救教

學或教學策略訓練，均需具備領域（學科）專長，因此鼓勵師資生加修學科專長領域，

才足以應對實務教學現場，因應學生多元學習的需求。 

（四）加強特殊教育師資生學科知識（CK）與學科教學知識（PCK），由於特教師資生修習

「教學學科基本課程」之科目相當有限。師培機構應善用校內及校外資源，來增加開

設「教學學科基本課程」學分或相關學分，以提升領域知識及領域教學知識。 

（五）加強特殊教育師資生普通教育及特殊需求領域的學習。教育部研訂《十二年國民基本

教育身心障礙相關之特殊需求領域課程綱要》（2019），依身心障礙學生之個別需求，

實施其中所訂之支援性課程，包括：生活管理、社會技巧、學習策略、職業教育、溝

通訓練、點字、定向行動、功能性動作訓練、輔助科技應用科目，故需師資培育機構

和大學增加開設相關的課程以補足相對應的知識及技能。 

（六）推動特殊教育師資培育評鑑認可制度，強化特殊教育教材教法課程與教學，落實特殊

教育實習制度設置師資培育機構臨床授課教師，鼓勵教師參加臨床教學，增加臨床實

務經驗，或兼聘實務工作績優教師，講授臨床經驗，以減少理論與實務之落差。提升

對師資生教材教法及實習之輔導能力，結合特教理論與實務。而師培機構也應擴增特

教實習夥伴之合作學校，遴選第一線優良教師，透過合作機制，規劃教學實習課程，

讓師資生實習的內容更加豐富，例如：有觀摩、見習與實習的機會，並定期檢討，改

善其運作模式。 

（七）檢討學前特教師資課程，強化教師專業素養《特殊教育法》（2023）明確揭示學前階段

之特殊教育學生以安置在普通班為原則，依現況學前特教教師之主要任務為巡迴輔導，

因此，在職前師培課程中，應修足一定數量的幼教學分，方能瞭解幼教課程的內涵，

進而對特殊需求學生進行巡迴輔導，提供教師諮詢服務。幼托整合後師資背景的歧異

性更大，學前特教巡輔教師需具備堅實的幼教與特教專業能力。 

參、教師增能進修 

     《特殊教育法》（2023）中，提及為提升融合教育之知能，各級主管機關應加強辦理普

通教師、教保服務人員、學校與幼兒園行政人員及相關人員之培訓及在職進修。研究者於嘉

義市實習及代課時，校內週三下午會定期安排相關研習，讓校內外教師參加，持續增能，內
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容包含科技輔具應用、園藝治療、融合教育知能、普特合作等面相的研習。校內亦有教師社

群，每學期定期共備課程及互相交流該領域的主題內容，像是桌遊應用於特教班案例分享、

電子白板遊戲設計分享。且亦能於附近大學之相關研習可以自行報名增能。《新北市國民中

小學身心障礙資源班實施要點》（2016）中表示，資源班教師應參與新北市教師進修研習、

特殊教育相關教育訓練及教師專業成長活動，每學年時數應達十八小時以上，其中領域（學

科）教學研習時數應達六小時以上。研究者錄取於新北市國民小學身心障礙類科教師，新北

市會安排新進教師研習，於暑假為期四至五天的研習課程，內容包含新北市特教政策、領域

課程設計等向度。且會依照各區域來組織學習群組，群組內有其他新進教師(約二至三名)及

一名輔導教師，該學習群組能共備課程及互相至他校觀課、議課。新進教師第二年會安排心

評人員培訓研習、第三年安排參加國語及數學領域的工作坊，以共同進行設計課程。新北市

亦有針對社會技巧、溝通訓練、學科領域策略、適應體育、科技應用等面向的研習提供給需

要的教師增能。在研究者服務學生中，轉進一位無口語自閉症學生，便報名參加新北市跨越

溝通鴻溝-輔助溝通系統(AAC)教學實作工作坊，為期半學期的時間，內有語言治療師、資深

特教教師、相關專業講師，以分享個案、共同思考可介入的策略，來提升特殊教育教師溝通

訓練專業知能。經由專家講座補足溝通訓練相關知能，再經由共同討論，擬定出適合的介入

策略。且在互相交流分享的過程中亦能學習其他教師的策略及技能，教師間互相交流分享，

共同激發出不同思維的介入方式。 

    除了法規規定固定研習時數外，在實務現場中也體會到自我知能的不足，深知定期增能

是有其必要性，在需要其他領域的知識、技能時，亦可以在全國教師研習網站、各縣市特教

研習網站等進行報名參加。在攻讀碩博班的進修管道也相當完善，在職進修及日間碩博班皆

須報備校內人事主任及主管單位。在各縣市規定下，教師可以持續進修深造學習。 

肆、結論與反思 

    在大學期間修習規定課程後，踏入實習場域，察覺到學習內容與實務現場有所落差，但

在反思過程中，思考自己或師資生們可以於就學期間多參與志工活動、代課，以增加實務現

場經驗。從代課、代理教師到取得正式教師資格過程，亦須依據規定參與研習，或根據個人

意願持續進修深造。教師教學生涯漫漫，為因應時代變遷和多元化情境，故為面對未來可能

的改變，教師在生涯規劃上，應根據個人興趣、專長、能力、面臨的實務現場、社會文化等

方面，來規劃未來的進修內容。在進行生涯規劃時，需先瞭解自己的優弱勢能力，再評估自

己和社會的需求，以制定明確的發展目標，並隨時進行反思，以便及時進行調整和改進。國

小資源班教師生涯規劃是一個持續性的過程，需不斷反思、修正，才能在變遷速度快的環境

中，持續性的發展茁壯，為特教學生們打造良好的學習環境。 

 

  

https://www.rootlaw.com.tw/LawContent.aspx?LawID=B020060001028000-1050204
https://www.rootlaw.com.tw/LawContent.aspx?LawID=B020060001028000-1050204
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14 五感觀察學習法應用在學習障礙學生寫作練習成效之探討 

張榕韻           楊雅惠 

彰化縣立萬興國中   彰化師範大學 

 

 摘要 

本研究根據相關文獻探討設計教學方案，進行五感觀察學習法應用在國中資源班學習障

礙學生的寫作練習。經過一學期的教學活動後，觀察到如下成效：ㄧ、該教學法能激發學生

學習寫作的興趣，幫助其蒐集寫作的素材；二、五感觀察教學活動設計的方式與多元化，必

須考量學生的興趣和生活經驗；三、發展不同的學習方式，如實作體驗、討論分享和分析判

斷等方法，可減緩學生對寫作的焦慮感，並且提升其對寫作學習的動機。 

關鍵字：學習障礙、五感觀察、寫作練習 

 

壹、前言 

感官觀察力是探索世界的鑰匙，更能開啟寫作的大門。雖然學習障礙學生(以下簡稱學

障生)在聽、說、讀、寫上有學習困難，但所擁有的五種感官能力是良好的，透過視覺、聽覺、

嗅覺、味覺、觸覺來感知環境的變化與內心的感受，來接受外來的訊息與知識。 

研究者擔任國中資源班的學障生之國文課程，多年來的教學經驗，深感可以藉由學障生

的正常感官能力，來探討五感觀察學習法應用在學障生的寫作學習經驗，嘗試透過五感觀察

法帶領學生運用感官來觀察事物的變化，並透過摹寫來闡述觀察到的變化和感受。 

一、學習障礙學生寫作困難的背景與動機 

     學障生的學習問題不盡相同，根據不同的學者研究，就其常見的寫作問題分述如下（楊

坤堂，2003；Lerner, 2000; Sills, 993; Vallecorsa & DeBettencourt, 1997）： 

（一）在聽、說、讀、寫等接收與表達能力有障礙：指學障生無法理解文章內容或有詞彙提

取問題，造成個人雖有想法，但以寫作方式表達有困難。 

（二）文章組織結構不佳：無計畫的書寫，缺乏文章組織架構能力，段落間的語境脈絡不連

貫，寫作之時分段能力不足，以致段落間凝聚力較弱、文章結構雜亂等。 

（三）文句表達困難：經常因為內容創造性與流暢性有困難，造成文思不足的現象，以致經

常僅就發生的事件作片段描述，而無深入描寫事件細節與心理感受，造成寫作內容量

少與篇幅過於簡短等情況。 

（四）替換詞彙少且精確描述事件能力低：如要表達內心的喜悅，只會使用「很快樂」等簡

單詞彙，而無法使用「感到十分的歡欣雀躍/欣喜若狂/興高采烈」等進階的詞彙，且呈

現較少使用連接詞、形容詞、副詞或成語、諺語等現象。 

（五）用字遣詞錯誤或不恰當：時常出現錯別字、注音文或網路用語等，如「印像(象)深刻」、

「表情很ㄍㄧㄥ（僵硬）」、「太 OP 了！(OP 為電玩遊戲術語中表示『強大』的意思)」

等。 

（六）易有語法問題：語法指句子文字詞的出現順序有誤，語法障礙可能出現狀況為「爸爸

買很多文具給我」，寫成「爸爸給我買很多文具」等。 
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（七）文意一致性低，離題或文不對題：如題目為「我的家庭」，學生整篇文章只寫出家人

的職業與生活作息，卻未針對家庭成員間互動的經驗多作描述。 

  由上述這些情況可知，除了加強基本書寫能力外，在寫作預備期，也要加強學習障礙學

生的思考能力，若能對主題產生想法，知道從何下筆，就不會苦無寫作材料。然而光是能對

寫作主題產生想法仍是不夠的，更重要的是學生必須具備有將想法、概念組織成文的能力，

知道如何佈局、分段及建構一篇內容通順的文章。因此首先讓學生對生活周遭有感知能力，

並能將感受與想法有策略的進行組織架構，便能將想法書寫成句子，再逐步建構成篇，而生

活中的感知能力又依賴五種感官的刺激與觀察，故研究者欲探討五感觀察學習法應用在學習

障礙學生的寫作學習經驗。 

 

二、五感觀察學習法的寫作練習 

    「五感觀察教學」是指透過視覺、聽覺、嗅覺、觸覺及味覺這五種感官體驗，產生內在

思想上的連結或感觸，並引導學生在這些感官經驗當中，思考不同的表達方式（梁益慈、遊

自達，2018）。 

    張春榮（2008）認為感官觀察力是打開寫作的第一把鑰匙，因此感官觀察力是探索世界

的鑰匙，更能開啟寫作的大門。以下說明五種感官觀察力：（一）、視覺：利用眼睛看到形

狀和顏色。（二）、聽覺：通過耳朵來確定聲音的大小。（三）、嗅覺：用鼻子來判斷有東

西的氣味。（四）、味覺：用舌頭來判斷某樣東西是甜的、酸的、苦的，還是鹹的。（五）、

觸覺：用皮膚接觸物品，感受其觸感。 

     將五感觀察運用在寫作，就是修辭教學中的「摹寫」。在語文中，對事物的聲音、顏色、

形體、情狀等的感受，加以描繪形容的一種修辭技巧，叫做摹寫，是指用文字來描述看到、

聽到、聞到、摸到、吃到的感覺；摹寫的功能是通過感官來觀察和描述具體的反應，從而加

強讀者的印象與理解，令讀者感同身受，而產生高度的情感共鳴。寫作可運用多感教學策略，

引發學生在同樣的感官經驗下，思考不同的表達方式（梁益慈、遊自達，2018）。 

  研究者以國中常見課文──古蒙仁《吃冰的滋味》、琦君《髻》及其他文中的段落來舉

例五種感官摹寫中： 

（一）、「聽」覺摹寫：「小販手上還持有鈴鐺，一路騎來，串串鈴鐺聲響徹街頭巷尾，人

人便知是賣芋冰的小販來了。」──古蒙仁《吃冰的滋味》。 

（二）、「視」覺摹寫：「冰屑就像雪花一般，一片一片飛落盤中，俄頃堆積成一座小冰山。」

──古蒙仁《吃冰的滋味》。 

（三）、「觸」覺摹寫：「一匙一匙挖入嘴裡，冰花瞬即溶化，溶入舌尖，那種沁涼暢快的

感覺，足以將豔陽溶化掉。」──古蒙仁《吃冰的滋味》。 

（四）、「味」覺摹寫：可樂果的香氣隨著我的咀嚼蔓延至嘴裡每個角落，香氣入侵舌根與

喉嚨之間，直到吞下肚，真是美味。 

（五）、「嗅」覺摹寫：「雙妹牌生髮油的香氣混和著油垢味直薰我的鼻子。有點兒難聞，

卻有一份母親陪伴著我的安全感」 ──琦君《髻》。 

  五感觀察應用於寫作教學是從五種感官知能出發，透過文字描述所看見的景象、所聽見

的聲音、所聞到的氣味、所感觸的質感以及味蕾的感受，汲取環境訊息，把握所寫事物的特

點，加以描述、收錄與積累寫作的素材，能使所寫事物形象生動，躍然紙上（梁益慈、遊自

達，2018）。透過五感觀察培養學生對生活的觀察力和表達能力，並利用五感摹寫來豐富寫
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作內容。許多研究證實感官觀察力的教學已有助於寫作發展，能幫助學生言之有物、啟發想

像力，從實際經驗和感受中得到具體的寫作材料，提升學生的取材能力和寫作的動機，對於

寫作表現有顯著的影響（王淑貞，2002；吳佩珊，2019）。 

    以上例子即是研究者透過五種感官摹寫來豐富寫作內容，故研究者探討五感觀察學習法

應用在學習障礙學生的寫作學習經驗，並進一步探討學障生透過教學活動的摹寫對於提升寫

作能力的學習成效。 

 

貳、教學研究設計 

    針對指導學習障礙學生練習寫作的方法，多位學者（孟瑛如，200；楊坤堂，2003； Lerner, 

2000)提出以下建議：一、培養寫作先備知識。二、充實寫作環境。三、鼓勵學生發表想法。

四、利用寫作進行溝通。五、利用同儕合作學習寫作。六、鼓勵學生造樣造句、替換語詞。

七、學習看圖說故事。八、找出學生作品的優點，避免過度修改。 

一、 學習障礙學生的五感觀察寫作練習 

    研究者綜合以上寫作建議結合五感觀察法來進行寫作指導，本文以國中常見課文古蒙仁

《吃冰的滋味》為例，設計課程簡案及兩份學習單，如下表所示： 

    (一)課程簡案： 

領域：語文──國文 
學生：七年級資源班 

3 位學習障礙學 
單元：吃冰的滋味 時間：一節(45 分鐘) 

一、學習目標(含核心素養、學習表現與學習內容)： 

(一)核心素養： 

1. 國-J-B1 運用國語文表情達意，增進閱讀理解，進而提升欣賞及評析文本的能力，並能傾聽

他人的需求、理解他人的觀點，達到良性的人我溝通與互動。 

2. 國-J-B3 具備欣賞文學與相關藝術的能力，並培養創作的興趣，透過對文本的反思與分享，

印證生活經驗，提升審美判斷力。 

(二)學習表現： 

1. 2-Ⅳ-1 掌握生活情境，適切表情達意，分享自身經驗。 

2. 6-Ⅳ-3 靈活運用仿寫、改寫等技巧，增進寫作能力。 

(三)學習內容： 

1. Ac-Ⅳ-3 文句表達的邏輯與意義。 

2. Ba-Ⅳ-2 各種描寫的作用及呈現的效果。 

3. Ba-Ⅴ-3 寫作手法與文學美感的呈現。 

(四)學習目標： 

1.學習使用五種感官觀察的摹寫技巧。 

2.能藉生活中的人事物來寄託情懷。  

二、學生經驗(含學生先備知識、起點行為、學生特性等)： 

(一)先備知識： 

1.已上過 4 節課，對全篇課文的含意以及五感摹寫有基本的瞭解。 

2.已完成「溪湖糖廠」戶外教學體驗活動。 

(二)學生特性：七年級 3 位學習障礙學生。 
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三、教師教學預定流程與策略： 

(一)流程： 

1.利用學習單(一)複習五感摹寫的例子，並帶學生做練習題。 

2.以學習單(二)帶學生回顧昨天至溪湖糖廠戶外教學的所見所聞及體驗，邊討論邊利用五感 

觀察法寫作。 

5.總結本堂課所學重點。 

6.交代回家作業。 

(二)策略：直接教學法、列舉日常生活中的實例、教師示範與學生演練、教室走動管理、問答討論。 

四、學生學習策略或方法： 

(一)專注力：能自己維持適當的專注時間（如：讀完一段課文） 

(二)後設認知：能將新訊息和舊經驗、知識連結(如：能表達自己曾因好奇心的驅使下而產生的探索

經驗。) 

(三)組織力：能依據教師的指示，標記學習材料的重點（如：關鍵字句劃線） 

(四)理解：能夠利用文本中的解釋說明（如：注釋），瞭解文意。 

五、教學評量方式（請呼應學習目標，說明使用的評量方式）： 

運用「提問、口頭回答」及「紙筆測驗」評量「學習使用五種感官觀察的摹寫技巧」「能藉生活中

的人事物來寄託情懷」等兩個學習目標。 
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(二)學習單一： 
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學習單二： 

 

  二、教學活動流程說明 

    以下說明本研究教學活動的流程： 
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(一) 首先的課堂先建立五感摹寫的定義與範例，「培養寫作先備知識」。 

(二) 再透過帶學生走訪溪湖糖廠來「充實寫作環境」，在走訪的過程請學生拍攝喜歡的景象。 

(三) 隔日國文課中，「鼓勵學生發表想法」，帶學生討論所見所聞，並利用五感作分析，寫下

視覺、聽覺、嗅覺、味覺及觸覺的觀察，討論過程中「鼓勵學生造樣造句、替換語詞」

以及讓學生在學習單上貼走訪及拍攝過程中最喜歡的一張照片，讓學生「學習看圖說故

事」並利用五感摹寫來描述這張照片當時的情景。 

(四) 寫作完讓學生上臺向老師及同儕發表與分享其記錄的內容，老師與同儕盡量找出發表學

生寫作內容的優點，避免過度修改，盡量保持學生的原創性，以及建立其成功經驗，維

持寫作動機。 

    研究者提出以上範例說明運用五感觀察學習法設計教學教案和學習單，引導學障生

如何依照教師的教學活動，一步步產出寫作的內容，並在發表說明寫作的歷程後，再逐

步的修正完成寫作的完整內容，提升學習成效和寫作動機。 

參、五感觀察學習法教學建議 

    研究者根據教學設計和教學活動的完成，對於學障生寫作表現的提升，提出以下的教學

建議： 

一、讓學生選擇有興趣的寫作主題 

  教師剛開始進行五感觀察寫作教學時，可以讓學生自己選擇有興趣的寫作主題，學生對

於自己所選擇的主題不至於會感到枯燥、無聊，也可藉此引發學生對寫作的熱情。 

  寫作教學並非一項簡單的任務，需要教師花相當心血，運用一些策略或有別於傳統的教

學方法，讓學生逐步練習，培養他們的寫作能力，如此可以增強他們的自信，讓學生們漸漸

擺脫對寫作的無力感，幫助他們克服寫作的窘境，不至於盯著試卷或是紙張而不知該如何下

筆（莊凡瑩，2022）。 

二、按學生能力編輯教材程度 

  五感觀察教學活動設計的方式亦要有所變化與多元，必須考量學生的興趣和生活經 

驗，並發展不同的學習方式，例如：實作體驗、討論分享和分析判斷等學習方法，可減緩學

生對寫作的焦慮感，提升其對寫作學習的動機。即使是學習障礙學生，也有能力高低的差異，

可針對低能力的學生編輯符合其程度的五感觀察寫作練習教材，可幫助他們蒐集寫作素材、

言之有物，提升其取材能力；另外，能力較佳的學生之觀察力、取材及遣詞造句的能力較好，

所以建議可針對這組學生再增強內心感受的闡述，讓整個段落的文字敘述更加的完整，也就

是在五感之外，增強情緒的描寫，以及將內心感受以文字抒發的訓練，提升其更高層次的寫

作能力，適性的教材能達到有效教學。 

三、融入多樣化的寫作策略，設計不同的寫作策略   

  除了五感觀察寫作教學之外，還可以融入多樣化的寫作策略，設計不同的寫作策略融入

五感觀察寫作教學中，例如：不同體裁的寫作議題、不同寫作技巧的修辭運用，或搭配課文

結構與句型的仿作練習等，繼續研發不同寫作策略結合教學的活動，指導學生強化寫作技巧，

提升寫作學習的效果（莊凡瑩，2022）。 
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15 身心障礙學生升學大專校院輔導策略之初探 

林思賢 

臺北市立明德國民中學特教教師 

 

摘要 

  本文旨在探討身心障礙學生升學大專校院的輔導策略，因近年來之趨勢與制度變革，身

心障礙學生升學大專校院的需求增加，因此特教工作者、學生及家長皆有必要瞭解身心障礙

學生升學大專校院之轉銜需求。需求面包含生涯探索與認識大專校院科系之需求等四項。而

輔導身心障礙學生升學大專校院之理念與策略則有完整而紮實的學力培養等八項。在面對現

今考招制度之變革，特殊教育工作者應提供學生多元探索機會並累積足夠之學習歷程資料。

最後，提出本文觀點之結論以及對未來此議題之相關建議，期待此議題能更受重視。 

 

關鍵字：身心障礙學生、轉銜輔導、升學輔導、大專校院 

 

壹、前言 

  根據教育部（2019）發布之統計資料顯示，高級中等學校普通科學生在畢業後，有 94.95

％的人選擇繼續升學；綜合高中有 90.24％選擇繼續升學，而高級中等學校專業群（職業）科

亦有 79.42％的學生選擇繼續升學，可見大部分的高中職畢業學生在畢業後，都選擇繼續攻讀

大專校院。而各高級中等學校之輔導室，也多會提供學生升學輔導的服務，包含資訊提供、

辦理講座、口面試輔導、備審資料諮詢、升學諮詢與落點分析等，但這些服務多是為普通學

生之升學管道而設計，並未考量身心障礙學生之入學管道或調整需求。但身心障礙學生升學

大專校院的需求日益擴大，可由特殊教育統計年報中不斷增長的身心障礙學生就讀大專校院

人數發現，甚至就讀以就業導向的綜合職能科學生以及智能障礙學生，都出現選擇升學的考

量與需求（龔瑀婷，2013、謝佳男，2017）。因此本議題值得特教界之重視。 

 

貳、身心障礙學生升學大專校院過程之轉銜需求 

  研究者彙整文獻、升學制度之要求以及身心障礙大專生投書所提出的需求後，發現身心

障礙學生在升學大專校院的過程中的轉銜需求可分為四項，如下說明： 

 

一、生涯探索與認識大專校院科系之需求 

  身心障礙學生可能較缺乏對生涯的瞭解與認識（林幸台，2019；姜樹仁、林玉如、陳淑

青，2006），進而難以確定自己想就讀的大專校院科系。黃柏華（2010）認為，生涯探索在

轉銜過程中的重要性在於，生涯探索能幫助學生獲得經驗，進而形成適當的認知概念。研究

者認為，高中階段身心障礙學生若以升學為目標，其重要的生涯探索目標便是瞭解與認識各

類大專校院與科系，為身障學生升學大專校院的重要轉銜需求之一。 
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二、身障甄試提供足夠且彈性的科系選擇與名額之需求 

  早年研究顯示，身障甄試所開放之校系雖分佈於各學群，但卻過於集中在某些科系（趙

麗華、王天苗，2006），而現今身障甄試各校系所開放的名額中，即便每年都會請高中職事

先調查學生欲報考的科系，進行開缺需求填報，但開缺權限仍屬各校系，因此考生們仍認為

所提供的名額並不足夠，且選擇受限，更會因所報考的障礙類別不同而有所出入（李坤融，

2017；邱羽逢，2018）。而在開缺需求填報時，就已要求身心障礙學生選擇可能欲就讀的校

系，但許多學生在準備考試的過程中，鮮少花足夠心思決定未來的科系選擇。如此狀況常使

學生在參加身障甄試時，沒有辦法選填到自己喜歡或有興趣的科系，甚至有可能讓有天賦的

孩子被拒於其最適合就讀的科系門外。 

 

三、學業能力養成與面對升學考試之需求 

  調查顯示，多數人（97.8%）認為就讀大學需要具備相當的學力水準，可見學業能力的培

養亦是身心障礙學生升學大專校院的重要需求之一（林素貞等人，2010）。但有身心障礙學

生曾撰文表示，身心障礙學生因先天限制，導致成績並不如同儕，難以在沒有積極性差別待

遇的普通升學管道中與一般生競爭，甚至在身障甄試考試中，仍然無法達到自己想就讀的校

系所設下的分數門檻（李坤融，2017）。在現行制度下，身障甄試因專為身心障礙學生設計，

其制度設計本身較能彈性提供身心障礙學生各項考試服務與支援，但在一般的升學考試中（例

如：新型學測、分科測驗、統測），則要提供身心障礙學生完整的考試服務有其難度，以及

在公平性衡量上的難題，造成升學考試調整，有時無法與學生的實際需求吻合。 

 

四、口面試與製作學習歷程相關資料輔導之需求 

  不論是學測後的個人申請入學、四技二專甄選入學或身心障礙單獨招生，都可能要求學

生製作備審資料以及到校進行口面試，身心障礙學生若需要透過此類升學管道生大專校院，

則需要在學習歷程相關資料與口面試方面之協助。 

  在各項需求中，前兩項需求與身心障礙學生本身之特質、需求與制度現況較為接近，而

後兩項需求則與一般學生接近，因此，在擬定相關輔導策略時，應考量升學制度之現況與能

力要求，再根據學生的個別特質，擬定身心障礙學生的升學輔導措施。 

 

參、輔導身心障礙學生升學大專校院之理念與策略 

  現行升學輔導方案之最主要困境，便是要求學生們花三年時間準備考試，卻只花升學考

試結束後的少許空檔，瞭解與消化各項升學資訊（林孟萱，2016）。目前高三學生之升學輔

導，大多學校皆由輔導室主責，提供一般升學考試與管道的各項資訊，部分學校亦會辦理考

試準備技巧、備審資料製作與口面試相關講座，但都侷限於普通學生之升學管道，對於身心

障礙學生的特殊升學管道則無著墨，學生多依靠特教教師提供資訊或自行摸索。因此，協助

學生擬定升學方向、準備升學考試、選填志願、升學後的追蹤輔導均是對特殊學生而言重要

的升學輔導事項（俞和萱、林純真，2014），以下分就輔導身心障礙學生升學大專校院之理

念與策略進行說明。 
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一、完整而紮實的學力培養 

  許天威等人（2002）的研究建議高中職加強身心障礙學生的基礎學科能力以順利轉銜，

而陪養學生之學力，除了可以透過良好的學科教學與補救達成外，提供學習策略亦是培養學

業能力的重要方法之一（周文欽，2015）。特教教師可透過特殊需求領域中的學習課程，教

導學生學習之方法與技巧，以及培養學習觀念和態度，必要時也可採診療教學之方式，與學

科教師合作設計個別化之教學，進而提升學生的學業能力（何英奇，2015）。而有調查顯示，

身心障礙大專生休退學的原因以學習困難居多（林坤燦等人，2007），研究者認為，若能在

高中奠定學生之學科能力與學習能力，則能使學生大學後的學習狀況更佳。 

 

二、以課程進行生涯探索與規劃 

  生涯轉銜之輔導與評量可透過正式課程與其他方式進行，例如：學校開設之「生涯規劃」

課程，可以由教師協助學生進行生涯探索，並提供大專校院之升學管道與校系資訊（林幸台

等人，2010）。諸如大考中心興趣測驗等結果，亦是輔導身心障礙學生進行生涯規劃與探索

的重要依據。而辦理與生涯相關之探索活動，例如：專題講座、校友座談、大學生活體驗等，

也能協助身心障礙學生進行生涯探索（林水見，2012；林幸台等人，2010），研究者也認為，

邀請身心障礙的學長姐返校座談，對正在就讀高中的學弟妹而言十分有幫助，其經驗也較貼

近身心障礙學生，例如：身心障礙的學長姐通常具有考身障甄試的經驗，這是一般學校辦理

學長姐返校座談較為缺乏的部分。 

 

三、提供升學進路諮詢 

  現行大學多元入學管道之複雜程度高，身心障礙學生升學勢必需要專業人員協助（林幸

台，2019）。而提供相關升學資訊與諮詢，以協助學生選出最適合自己的升學管道，即為升

學進程輔導，並可分為升學管道介紹、各種管道的優劣以及大專校院科系介紹三部分（周文

欽，2015）。升學資訊探索是生涯輔導的重點之一，而利用官方與非官方升學相關資訊網站

以提供學生資料，並教導學生使用，是實施進程輔導的可行策略（林水見，2012；林孟萱，

2016；周文欽，2015）。而學生若能越早確定自己要升學的校系，越有機會透過個人申請等

甄選之管道進入大專就讀（楊靜芳，2011）。 

 

四、實施個別化升學輔導 

  以團體諮商的方式實施生涯輔導，可透過團體成員間的互動帶給參與者學習；以個別諮

商之方式則可針對個人之問題一對一討論，提供較為個別化的服務（周文欽，2015；林幸台

等人，2010）。除李慧賢（2019）建議之校系諮詢、落點分析、校系博覽會等一般高中舉辦

的升學輔導活動之外，針對身心障礙學生宜加入個別諮商或晤談等方式，提供學生個別化的

諮詢，並給予適合學生的建議。 

 

五、協助學生選擇適合的校系與升學管道 

  選擇適合自己的升學之路，首先要掌握升學相關資訊，並瞭解自身條件後，發展相關學

習策略，因此，使身心障礙學生瞭解與認識自我，是協助其升學轉銜的重要事項（李文弘，

2002）。黃柏華（2016）建議，特教教師應運用多元資料協助瞭解學生的個人性向與能力現
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況，再評估不同升學管道之利弊，以及大學端所能提供的支援服務，協助學生做大專校院校

系之抉擇。而瞭解自己，也能幫助學生選擇適合的升學管道。 

 

六、提供書審資料製作與口面試輔導 

  大學入學之甄試，傾向錄取文化資本較高的學生，大學教授期待學生具備多項技能，且

喜歡具有涵養、口條、語言能力及國際觀的學生，而這些因素都需要金錢的堆砌（張訓譯，

2017），協助高三身心障礙學生升學之教師，若能在學生高中時提供充實性的活動，增加學

生接收各項資訊的機會，便能增加其文化資本，降低包含經濟因素等其他不利因素在升學中

造成的影響。不論是學測申請入學，或身心障礙單獨招生，許多校系都要求學生上傳學習歷

程檔案或到校進行口面試，因此，提供身心障礙學生書審資料與口面試輔導，實為針對身心

障礙學生升學需求輔導之有效方法。 

 

七、以實際行動與體驗進行生涯探索 

  許多高中職都有多采多姿的社團選擇，其中不乏與各大學校系性質類似之社團，鼓勵身

心障礙學生參與其有興趣的社團，也是提供學生探索的好機會（林思賢，2015）。除社團外，

各類志工服務的參與也能讓身心障礙學生實際體驗各種不同的工作與環境，進而瞭解自己。

除志工服務外，打工也是生涯探索的重要方法之一（林思賢，2019；Trach et al.， 2014），

其提供直接從事工作或進入工作領域體驗之機會，進而實際瞭解工作狀況，幫助學生選擇未

來是否要往相關領域發展。 

 

八、團隊合作並將升學輔導方案納入個別化教育計畫中 

  有關普通學生之升學之輔導工作多由輔導室主責，特殊學生之升學及其管道協助則多由

特教教師負責。但俞和萱與林純真（2014）認為，若只有特教教師來協助身心障礙學生之升

學輔導，恐無法完整評量學生之升學準備，亦需用團隊合作來提供身障學生升學轉銜服務。

研究者認為，身心障礙學生之升學輔導應納入個別化教育計畫「轉銜輔導與服務」中，並且

由高一開始實施，一路從學業學習輔導、選組諮詢、生涯規劃課程到生涯探索方案。也應在

個別化教育計畫會議或個別化轉銜計畫會議中，與相關教師、學生、家長及專業團隊共同討

論身心障礙學生之升學與未來進路，才能幫助身心障礙學學生選擇適合自己的科系就讀。 

 

肆、結論與建議 

  身心障礙學生升學大專校院為許多身心障礙學生之生涯需求，但如何實施有效之身心障

礙學生的升學輔導，仍有賴後續更多實證研究來發掘。而許多人想到身心障礙學生的升學時，

多以特殊管道優先的思維出發，但許天威等人（2002）指出，藉由身障甄試入學的大專身心

障礙學生，學習與獨立生活能力較普通管道入學者差，且學生可能在入學前欠缺對系所的瞭

解，因而適應不良，希望學生在入學前能加強對各校系的瞭解，該研究亦指出，藉由一般管

道入學的身障生，也表現出較佳的學校適應與滿意度，所就讀的科系與未來發展的面向也較

為契合。關丞博（2009）的調查也發現，藉由一般學生入學管道入學的身心障礙學生，其教

育滿意度高於藉由特殊管道入學之學生。因此，考量普通學生的入學管道，也是在升學輔導

中很重要的思維。 
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  在實務現場中，身心障礙學生升學大專校院為時常需要面對此議題，但從以往到現在，

學術界的研究並不多，研究者從考上特教系後，在資源教室擔任志工，便察覺此一議題之重

要性，站在特教界初生之犢的立場，希望將此議題推廣出去，因而成立台師大身障甄試工作

團隊，提供身障甄試考題之詳解，以補足此塊升學輔導資源之不足，並協助接手的學弟妹進

行相關成效研究（蔡幸吟，2019）。期待身心障礙學生升學大專校院之權益與輔導需求，在

未來能被更多看見，而現場教師也更具專業之能，提供身心障礙學生良好的升學輔導轉銜服

務，開創身障生的更多未來與生涯可能性。 
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16 特殊兒童/成人的高階語言發展及高層認知與社會心理建設 

蔡明伶 

加拿大愛得克整合性線上學習及教育機構 

語言病理師 

蔡佳曄 

加拿大愛得克整合性線上學習及教育機構 

諮商心理研究人員 

 

摘要 

人類使用語言進行溝通的能力是有別於其他萬物的指標，從心理學的立場語言是歸屬在

高功能的認知能力，語言也是個體表達想法、感受、情緒的橋樑，同時語言的學習可以表現

在聽、說、讀、寫四大領域，特殊兒童/成人因為障礙和各感官知覺間的優、弱勢發展不一，

他們不一定能遵循一般語言發展所謂的聽說讀寫的程式來開展，加上也因為他們的障礙（如

低口語表達者）讓一般大眾產生了刻板印象，忽略了他們也可能具備發展閱讀和高階語言的

能力，其突破的原理就是從他們的心智及感官知覺之間的優弱勢去取得平衡，以優勢協助弱

勢來發展他們整體的語言能力（初階口語、閱讀及高階語言），研究者發現不論是智慧發展

落後的唐氏症、有讀寫困難的學障、甚至是自閉症案例進行高階語言的課程之後，因為學習

和溝通效率的提升而帶來成就感、自信心、自我認同、甚至為社會人際關係帶來更大的助力。 

 

關鍵字：高階語言發展、高層認知、社會心理建設 

 

壹、研究目的 

本研究主要在探討： 

ㄧ、初階語言、閱讀及高階語言發展之間的關係。 

二、中文閱讀發展的機制及特殊兒童/成人的閱讀適合由上而下（Top-Down）或是由下而上

（Bottom-Up）的模式。 

三、透過高階語言課程產生成效的案例有什麼樣的具體變化。 

四、高階語言能力對特殊需求者在認知和社會心理上的建設意義。 

 

貳、緒論: 語言的要素和溝通勝任力的條件 

從語言病理的角度，Bloom 和 Lahey(1978) 語言的基本三大要素：一、語言的形式（form）

-語音、字、句、文法；二、 語言的內容（ content）-語意；三、 語言的功能（ function）- 

在語境之下，說話者與聽話者之間能理解彼此的溝通意圖，正確選擇語言的形式和內容去進

行互動，包含肢體動作、臉部表情的使用。 

Hymes 在 1972 年就提出「一個說話者需要知道語言的整體系統（語音、語形、語意，語

法、語用），並且能掌握這個系統的知識和技巧，如此，這個說話者才能稱為具有勝任溝通

的能力。」 
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Knowing the language entails knowing its phonology, morphology, syntax, and semantics, as 

well as its pragmatics. The speaker who knows all this has acquired communicative competence.” 

（Berko,1997）。 

而語言本身除了口語，還包含讀寫所使用的文字元號，個體也需要掌握和語言文字元號

相關的「音形、意、法、用」的知識和技巧，才能說是在閱讀理解和書寫表達上具有勝任力。 

為了完善不論是口語或是書寫語言的能力，語言病理師或是特殊教育老師的立場還需要：

當個案在“語音”“語意”“語法”“語形”“語用”等向度因“輸入、處理歷程、輸出”產生困難時去進

行評估與訓練，讓個案在使用語言這個工具去進行溝通時能得心應手，不論溝通的目的是為

了聽、說、讀還是寫。 

基於中文龐大的漢字量，書寫對於許多特殊兒童/成人都有極高的挑戰性，本研究的核心

不會著重在“寫”的發展，在閱讀能力的建構過程，基本上傾向並且鼓勵以“打字”代替大量重

複性的文字書寫，因為大量重複的書寫，學習者需要極高的專注力和能量上的耗費，加上寫

字的結果未必是吻合標準，如此一來很容易導致學習者也對閱讀失去興趣和學習動力。 

 

參、初階語言、閱讀及高階語言發展之間的關係 

語言的學習可以表現在四大領域：聽、說、讀、寫，基本上一般兒童在語言發展上也可

以說是循序著這四大順序進展的，嬰兒到幼兒 2-3 歲的階段，可以說是語言輸入的初始階段，

孩子們透過和成人及周遭的社會互動，還有在大腦、認知心智能力的發展之下，不斷地積累

詞彙和一般生活中的用語，聽懂比能說的多，這個語言接收階段的孩子因為無法精準的敘述

自己的經驗與感受，所以生氣了、委屈了傾向用哭、發脾氣來表示，當然表示自己開心的方

式經常是笑、擺動身體, 會走、會跳了就會興奮衝撞，因此經常家長需要在旁邊留意、提醒

小朋友：“小心”，也就是說這個階段的孩子比較用具體的行動來表達需求和情緒。 

三歲到六歲的幼童，他們的語言能力更趨成熟，即便有時候句子的完整度還不夠，對於

複雜的句子有時也不是完全懂得含義，但能透過學習到的片語、常用的句型來表達自己的需

求或是情緒，家長也比較能用簡單的道理來教導孩子日常生活的規則、禮貌等等，兒童也會

問“為什麼”及簡單說明原因，例如，問：為什麼要帶鑰匙出門？回答：不然不能開門進去，

Ely 和 Gleason（2003）表示，這整個 0-6 歲的階段是在認知發展和社會情緒發展的交互功能

之下共同建構完成的。 

以下研究者統整了 2.5-6 歲兒童發展里程碑（詳見圖 1-5）作為初階語言發展階段的參照

資料, 語言和溝通能力的發展會和其他領域的發展交互影響。 
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圖 1  2.5-3 歲兒童發展里程碑 

 

 

圖 2  3-4 歲兒童發展里程碑 
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圖 3  4-5 歲兒童發展里程碑 

 

 

 

圖 4  5-6 歲兒童發展里程碑 
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圖 5  6 歲兒童發展里程碑 

 

根據研究，兒童在 5-6 歲可以理解至少 2500-2800 個詞彙，雖然對於複雜的句子有時也不

盡然全部理解，但是在口語表達上已經可以有 2200-2500 個詞彙，也能講一個跟自己家人有

關的小故事了。有關兒童詞匯量的階段發展，見表 1。 

 

表 1 兒童詞匯量的階段發展 (Nicolosi et al., 1996) 

12 months     Two to six words other than “mama” and “dada” 

18 months     10-20 definite words in vocabulary  

24 months     200-300 words in speaking vocabulary 

30 months     Vocabulary of 450 words 

36 months     Vocabulary near 900-1000 words 

42 months     Vocabulary of 1200 words 

48 months     Vocabulary of 1500-2000 words 

54 months     Vocabulary of 1900 words 

60 months     2200-2500 words in speaking vocabulary 

______________________________________________ 

Terminology of Communication Disorders, Speech-Language-Hearing Fourth Edition 
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研究者以圖 6 說明初階語言的發展重點： 

 

圖 6  初階語言的發展重點 

 

當六歲之後的兒童在認知和口語能力的發展漸趨複雜化，接下來的讀寫發展基本上是透

過學校系統化、大量學習而獲得的一種能力，然而兒童 0-6 歲的口語能力的發展其實是閱讀

文字的基礎，這兩大功能之間產生一種多向度和動態的互利支援關係（Kamhi & Catts, 1989）。

Goldworthy (1996) 提出“兒童把自己先前學習累積的經驗來學習新的東西，口語能力也是一

種累積的學習經驗，這個經驗會是閱讀文字的支援基礎”。換句話說，閱讀能力的獲得可以說

是口語發展能力的延伸（Karen, 2010），同時文字元號和閱讀能力也是發展高階語言的必要

條件，換言之，發展高階語言也是為了整合“口語及書寫文字”之間的能力，讓個體在聽說讀

寫各方面的溝通上更具效率。 

為了區分初階語言的發展任務，研究者以圖 7 說明高階語言的心智活動，而且這些活動

是指在思考時，配合文字元號和閱讀能力的使用。 
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圖 7  高階語言的心智活動 

 

研究者再以圖 8 整合初階、閱讀和高階語言之間的關係 

 

 

圖 8  初階、閱讀和高階語言之間的關係 

 

綜合上述，從語言發展的觀點，不論是語言病理師或是特教老師要將初階語言和高階語

言有系統性、結構性的去協助學習者，幫助學習者去開展整個「語言符號的表徵系統」。 
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參、中文閱讀的開展機制 

 

既然文字閱讀能力是發展高階語言的必要條件，英語語系針對閱讀能力的獲得是依據兩

大模式去進行解釋圖 9）：由上而下（整體認字學習法 ）和由下而上（語音教學）。由上而

下的模式是指在語境中（如繪本）直接指導孩子看著文字元號去讀出來，由下而上的模式是

指特別去指導孩子學習語音的成分（音素、字音、母音）及組合規則（例如：拼字規則和音

節）。然而中文語系是由形音義三大系統所組成的，特殊兒童/成人該應用採用哪一個模式來

發展他們的閱讀能力？ 

 

 

圖 9  由形音義三大系統所組成的中文語系 

 

研究者對於究竟是採用“由上而下”或是“由下而上”的閱讀學習模式主要是著重在學習者

的背景條件，例如：特殊兒童因為障礙及各感官知覺間的優勢、弱勢發展不一，他們不一定

能遵循一般聽說讀寫的程式來發展，而是需要從他們感官知覺、心智優弱勢及環境的條件去

取得平衡，以優勢協助弱勢來發展閱讀和高階語言的能力。 

大腦的可塑性是終生的，神經元透過突觸和神經傳導物質協助大腦不同區塊之間的訊息

通路保持聯結與順暢，其中最有效率的方式是透過“學習行為“，而”閱讀”被證實是學習行為

中對於激發、維持大腦功能是最為正面的方式之一。為了幫助學習者能順利的閱讀，教學者

還需要去分析學習者感官知覺的優弱勢，是短期記憶缺陷、檢索訊息困難、還是拼音符號和

語音連結不上、或是連聽辨語音的不同都有困難等。但只要將學習者訓練成流利的閱讀者就

能產生：1. 因閱讀量去激發大腦不同區域神經分支的生長與聯結；2. 從閱讀內容去讓語意、

語法、語用在質上的變化 ；3.從社會情緒性的閱讀內容去產生同理心與理解他人的想法和立

場；4. 閱讀的進展帶給學生們成就感與自信心。 

 

一、 唐氏症 

1. 視覺辨識和記憶優勢，透過聽覺來處理及檢索訊息的速度慢（弱勢），因此視覺符號的學

習就成為優勢 
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2. 智能發展遲緩，加上聽覺處理訊息及記憶長度問題，學習注音這樣的抽象語音符號會有困

難 

3.屬於低口語、詞彙量發展少的族群 

4. 字形符號因為在生活中處處可見（如廣告標語），因此由上而下整體辨識字形（whole word 

approach ）的模式對於語意的理解反而有利，透過這樣的優勢先幫助他們認識大量的文字

詞彙，初期在閱讀時對內容的理解可能不是全部通透，但教學者可以透過解釋協助他們對

意義的理解。經過持續性的閱讀活動，除了啟動大腦視覺與聽覺的聯合及回饋路徑，也增

加句型、語法和語境的判斷和精熟度，加上日常生活經驗與常識的提升聯結了閱讀理解，

之後再回過頭來教導語音系統，語音符號也能成為打字的輸入工具，當然學生要手寫作為

手機、電腦的輸入方式也可以，只要這些高階語言和認知能力被建構之後，唐氏症者的思

維能力也就跟著被開發，接著他們的口語產出的質和量也會跟著提升（請看後面唐氏症成

人高階語言的學習成果）。 

 

二、讀寫障礙 

由於讀寫障礙還有其他亞族群（語音型讀寫障礙、辨識和書寫文字障礙、語意理解障礙、

數學和演算障礙，快速命名障礙、語音和語形聯結困難），同時也有 ADHD 和讀寫障礙同時

存在的情況（25-40%），不像唐氏症的優弱勢群體性比較高，讀寫障礙的學習優弱勢更需要

在個別化評估之後，才能做比較精準的訓練計畫。 

在英語語系研究文獻記載音素技巧（phoneme skills）和音韻覺識（phonological awareness）

的困難是判斷讀寫障礙的重要指標，當然語意理解、不會拼寫、寫不出文章都也都是讀寫障

礙常見的基本困難。 

中文讀寫障礙者呈現出漢字的辨識、文字線條空間的比例和配置有困難（字跡潦草甚至

無法判讀），即便有些讀寫障礙者能閱讀文字，能書寫，卻無法理解閱讀內容，考試時，學

校老師幫助讀寫障礙者常用的策略之一是為其讀問題（靠聽覺管道），學生再去作答、為其

延長考試作答時間（如寫作文）或是以打字代替手寫。 

在介入訓練時則傾向以文字部件拆解、圖像等視覺提示去支持形意理解，然而，龐大的

漢字量，每個字也會因為前後相關的用字而產生不同的語意（例如：相信，信心、寫信、信

念），讀寫障礙者要用多久的時間才能成為一個流暢的閱讀者（fluent reader）？ 

雖然閱讀的歷程是非常複雜的心智功能，但仍可以被簡單的分成：讀出音的解碼歷程和

語意理解歷程，當讀出音的速度越快，越不耗神費力，閱讀越容易成為自發性的反應。換言

之，閱讀時大腦對語意理解的處理更為同步，就表示閱讀效率更好。因此，對於漢字系統，

幫助讀寫障礙者成為自發性閱讀者，由下而上的語音學習模式仍然是一個重要的策略，只要

整個語音學習是有系統與結構性，教材的呈現和教學的程式適合讀寫障礙者的個別性，語音

系統的學習可以和一般人一樣有效率，接下來就是和文字產生聯結即可。 

 

肆、發展高階語言的對象和教學者應有的理念 

一 、發展高階語言的對象 

各類特殊案例，小學一年級開始到成年了都可以進行高階語言的訓練，只要具備幾個基

本條件： 
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1.有文字元號的辨識及記憶能力，因為必須以文字做為閱讀的工具和橋樑。 

2.雖然口語能力並非是絕對的條件，但是理解性詞彙量越多越容易進行 。 

3.豐富的生活體驗與常識對於高階語言的學習有相當大的助益。 

4.對於讀寫障礙的孩子而言，小學一年級開始進行高階語言訓練的讀寫障礙學生，比已經上

學多年的讀寫障礙學生少了心理上的障礙（習得無助感）和代償性的學習反應（例如：沒有

仔細看文字，只憑關鍵字去編造內容）。 

 

 二、 從事高階語言的教育者該有的理念是什麼 

1.打破初階語言的執行觀念與模式：在教學上應把重心放在和學生共同參與學習的過程，而

非把重心放在評估學生的能力。 

2.雖然量很重要，但更重視質的提升，由質再轉成量。 

3.不是條條框框的執行歷程，注重案例的心理感受與反應。 

4.避免低估特殊兒童的學習能力，例如：看起來低口語能力的孩子也可以發展高階語言能力，

例如：兒童口腔失用症很容易被誤判是智慧發展有缺陷。 

5.初階、閱讀及高階的整合，需要在判斷學習者的需求之後，在初階、閱讀及高階三者之間

靈活的來回穿梭，協助學生建構起大腦使用文字元號去思考的高階心智慧力，見圖 10。 

 

 

圖 10  初階、閱讀及高階的整合 

 

伍、透過高階語言課程產生成效的案例有什麼樣的具體變化 

 一、機構內的成人唐氏症發展高階語言課程的成果 

1.學生背景介紹 
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機構內位唐氏症成人學生的年齡在 28-30 歲之間，在初階語言階段曾是研究者的學生，當

時已經依據他們的視覺優勢而有辨識文字、讀標語等簡單的閱讀基礎，在 2021 年時，家長因

下麵的困擾，見表 2。所以研究者為他們開啟高階語言的線上課程。 

 

表 2 機構內的成人唐氏症發展高階語言課程的訓練向度 

上高階語言之前家長的困擾： 

 

日常生活中語言及溝通能力

的表現： 

高階語言矯正與發展的訓練向度 

 

1 沒有傳達職場督導老師要

家長知道的訊息 

 

2 無法記得職場督導老師的

口語指令，所以不能完全勝任

工作。 

 

3 無法完全勝任每天工作結

束時應該做的清點工作。 

 

4 無法解釋清楚自己的立場

及老師發問的問題。 

 

5 對於工作的完成是否達到

要求不在意。 

 

 

1 只用大鈔，不使用零錢，

零錢都帶回家 

 

2 會認字，閱讀簡單的文

章，但無法理解文意 

 

3 聽理解能力、訊息保留率

有相當大的問題 

 

4 在自然對話情境很少開口

說話，經常使用同樣的詞

彙、重複說相同的內容 

 

5 遇到彼此沒有主動打招呼

的習慣 

 

6 構音的問題：聲調、韻母、

聲母都有不同程度的錯誤 

 

1 聽覺記憶長度及訊息保留量 

2 詞彙量和質（含成語） 

3 閱讀解碼速度加快 

4 聽理解能力 

5 造句及句型完整 

6 生活常識與知識 

7 聲調及構音（但不是主要目標） 

8 文字元號遊戲：含同音、不同

字、不同意 （不同語境）  

9 提供訊息、解釋理由  

10 提出自己立場上的看法（如為

什麼要搭公車不搭捷運） 

 

11 對話語境、立場判斷、溝通意

圖 

 

12 邏輯推理及解決問題 

13 使用問句的能力 
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2. 高階語言學習成果（見表 3） 

表 3 成人唐氏症發展高階語言課程的成果 

上課及做功課時數 成果很多，只附上幾個例子說明 

階段一 

4/15/2021 – 2/8/23   

上課時數： 71 小時  

 

平均課後做功課時數： 

前 3 個月： 

 

每週 4-5 天，每天一小時 

  

之後 ： 

每週 2-3 天，每次一小時 

職場老師回饋學生主動以完整的口語句型去請老師檢查自己的工

作，對於自己因為工作忙碌沒有完成，雖然在上班時沒有說明，但下

班之後會發 Line 跟職場老師說明原因和理由，因此老師詢問研究者是

否文字的完整陳述也是高階語言的訓練內容，其實當把課堂及課後的

活動練習到一定的量，這些能力自然而然就會出現。 

 

 

學生理解並且發兔年祝福語諧音給研究者，還有詢問自己想要知道的

事，提醒老師過年後要恢復上課的訊息 

 

 

發現老師用了錯字，提出問題來討論 
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階段二 

2/8- 8/4   

 

15 個小時 

 

後期做練習的時間縮短

到 2-3 小時/週 

1 沒有教過的成語應用在日常對話中（如出爾反爾），表示語言的學

習已經可以從日常情境去吸收和應用。 

2 能夠和媽媽用語言進行討論 

3 針對特定的詞彙下定義說明是目前在練習的 

4 有自信、期待上課、如果老師請假會表示沒有上課很失望 

5 現階段學習目標： 

抽象的概念“隱私”是什麼？ 

社會的負面事件（詐騙集團的手法、保護自己） 

6 繼續將認知和語言能力同時在“質”做提升 

7 生活數量價值可以到百萬概念（買屋主題） 

 

 

  



 

 164 

高階語言在唐氏症身上還看到其他什麼樣的具體進展（聽說讀寫）: 

1.閱讀解碼速度加快，閱讀量增加（平均 2000 個字的故事內容/堂）、理解力增加，回答得出

來、寫得出來、表達自己的想法而產生自信。 

2.因為聽得懂、跟得上他人的交談內容，更覺得自己是社會的一份子。 

3.詞彙使用變得有彈性，能夠進行深一層意義的解說。 

4.理解並且同理他人的立場，情緒管理、人際關係更好。 

5.期待學習，產生自主性的內在學習動力。 

6.會主動提出問題，像是對某一個字的字形及意義、對某一件事的看法。 

7.降低了重複講同樣事情的反應。 

8.解決問題的能力增加（因為可以用語言去作為思考的工具）。 

9.會口頭稱讚別人、用文字書寫敘述現在、過去和未來事件並表達感謝；例如:媽媽妳這次旅

行活動安排得很好，對於過去照顧過他的同學表示感謝與祝福。 

10.自主選擇做功課的量及內容（如造句），對於比較難的內容，會主動提出“有點難，需要

幫忙”，不會選擇逃避而不去執行。 

11.社群媒體的內容發表有條理、用詞變得豐富、句型完整。 

      

    

 

二 、機構內多動症加讀寫障礙小學一年級學生的高階語言課程成果 （見表 4） 

    個案小學一年級，於 7 月返台，預計 112 年 9 月在臺北就讀國小二年級。 

1.在中國兒童醫院診斷為 ADHD+讀寫障礙 

2.矯正部分：音韻覺識+音素+拼音規則+字形辨識 

3.發展部分：讀故事的數量及詞匯量的進展+社會情緒故事 

  優勢：詞匯量豐富、個性活潑、情感豐富、敏感、容易被鼓勵、喜歡問問題。 

  加強面：畏難心態，需要熱身、一開始逃避看不懂字，情緒起伏比較大。 

 

表 4 機構內多動症加讀寫障礙小一學生高階語言課程成果分析 

高階語言的課程活動： 閱讀能力進展的原因： 

1 拼音系統建構 

2 字形拆解後設判斷能力的建構 

3 透過文脈，語詞/語意判讀選擇

活動 

4 自己講故事-老師立即打字-再

立即閱讀 

1 Smart Chart 系統拼音學習支持音素知覺及音韻

覺識，進而在閱讀過程解碼速度加快（原理說明刊

登於111年中華溝通障礙教育學會論文集線上治療

的趨勢與 300 小時線上課程摘要分享 p305-309） 
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5 情緒疏導閱讀/對話活動 

6 視知覺遊戲 

7 情境角色扮演對話閱讀 

8 同音異字活動 

9 寫字活動-觸覺 

10 形容詞應用活動 

 

 

 

2 在初階語言發展階段，媽媽以前每天為孩子讀

2-3 小時的故事，因此詞匯量豐富，在語音解碼系

統被建構之後，這些能力幫助閱讀過程同步處理語

意的速度加快 

3 從一開始 30 個字以內的歌謠、短故事—1000-近

2000 個字以內的閱讀 

 

 

*近期學習目標：拼音轉注音（Smart Chart 表做示

範說明），簡體轉繁體（讀故事時簡繁體圈選策略） 

 

4 八月 4 日在師大杞昭安教授暑碩班，為所有老師

以繁體、在沒有任何注音及拼音的支持之下，完成

1000 個字左右的故事摘要和全文閱讀，得到非常

大的鼓勵與成就感。 

 

挑戰： 

*寫字能力：線條及部件的空間掌握仍需練習，比

較沒有耐心，又要開始學寫繁體字 

        

三、 機構內自閉症學生（含亞斯伯格）上高階語言課程的綜合進展分享 

自閉症中因低口語、社會溝通及語用問題帶來許多家長及學校老師的困擾，可能出現鸚

鵡式仿說、反轉代名詞的學習困難、無法使用問句去問問題、亞斯伯格的孩子或是因為堅持

自己的偏好，而缺乏人我關係的拿捏，在溝通過程以不適當的言語去發表，而影響人際關係

的發展。低口語自閉症孩子的優勢有時不容易去發現，但是只要能幫助這些孩子把“字形”與

“字意”產生聯結關係，仍然可以透過文字元號及發展閱讀能力，進而理解問句，像是機構內

新加坡英文為母語的自閉症學生不僅學習到華語文，也解決了鸚鵡式仿說、不懂使用問句及

反轉代名詞的困難，還能繼續延伸去發展思考、推理及解決問題的能力，再透過社會情緒性
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閱讀的材料，去幫助這個族群瞭解他人的情緒與感受、使用關心及同理的語言去和周遭的人

產生互動，也表達自己的感受，例如：新加坡的自閉症學生詢問研究者“什麼時候要來新加坡，

因為他想念我”。 

 

研究者以一個自己設計的簡單教材說明如何幫助自閉症者學習所有格和代名詞。 

 

        

圖 11 身體部位示範圖 

 

左邊是示範圖（見圖 11），先將身體部位做複習，右邊將學習者的照片放在頭部，變成

客製化的學習材料單，從 XX 的身體—》我的眼睛、頭…，以此類推放置其他家人、同學的

照片，轉換成媽媽的，“妳的” ，奶奶的，“她的”。 

這個材料也曾提供給在台東研究者輔導的中英雙語單詞階段的自閉症學生，使用的老師

回饋給研究者，這位自閉症學生喜歡，而且願意配合學習，平時他是經常拒絕學習的。這個

例子在說明當個案學習程度沒有適切被理解時，拒絕是低口語自閉症逃避學習的方式之一。

這個活動也能同時連接身體部位的命名和代表的文字元號，這就是靈活的遊走在初階-辨識文

字之間，也能成為未來高階語言學習的基礎能力建構。 

 

陸、發展高階語言能夠幫助社會心理的發展 

高階語言的發展，除了語言本身以外，事實上也和心理的發展息息相關。它和一個人的

認知、情緒、社交等層面互相關聯。以下列舉一些和高階語言能力相關的心理發展：  

 理解他人的立場 – 高階語言的「語用」部分，和瞭解他人的想法有關，例如：聽到或讀

到某句話，這句話要表達的意思是什麼？能不能理解對方的看法是什麼？可以從別人的表達，

推測出他的心情、喜好、或是意圖嗎？這些其實跟心理學上所說的「同理心」、「換位思考」、

「共感能力」有高度關聯。  

 機構唐氏症學生，過去他在這方面並不擅長，但是經過 86 小時的課程介入後，在理解他

人立場上有很大的進步。例如：他和媽媽討論去日本找日本的阿姨和姊姊的計畫，發現實際

要去好像會有困難，但是他竟然可以想到，「如果我答應別人而不去做，日本的阿姨和姊姊

會說我出爾反爾」，我們都相當驚歎他的進步，他現在已經可以想到日本的阿姨和姊姊會怎

麼想。  

 當一個人有辦法去聽懂別人想說什麼、瞭解別人的看法和心情時，他也才能跟人建立正

向的互動，因此可以看出高階語言發展對於社交能力的重要性。  
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 表達自己的感受和看法 － 高階語言發展可以支援一個人去表達他的感受和看法。如果

一個人的語言能力，沒有辦法使他表達自己的感受和看法，別人可能會很難瞭解他，而造成

人際上的挫敗感。  

 例如：一個孩子可能因為在學校長時間的學習以及挫折感，回到家裡累了，當家長督促

他去寫作業，他覺得相當疲累，難以配合，但是因為他不知道如何好好表達自己的感受，因

此他開始鬧脾氣、出現強烈的情緒，家長可能會覺得莫名其妙，甚至可能會因此產生衝突、

處罰孩子。然而，如果孩子有能力把自己的感受說出來，例如「我今天在學校用功了一整天，

現在我覺得好累」，比起鬧脾氣的方式，家長更可以理解孩子的想法，也比較有機會用平和

的方式幫助孩子解決問題。因此自我表達，對於人際與社交能力的發展，也是相當重要的。  

 和他人維持共同的話題 – 我們發展人際關係時，通常需要和人交談、與人維持共同的話

題。高階語言能力可以幫助學生接收資訊並表達話語，參與他人的說話主題。這對於人際關

係的培養是相當重要的，特別是自閉症族群。  

 建構正面的自我概念 – 高階語言能力的培養，可以幫助孩子建構正面的自我概念。自我

概念指的是一個人如何看待自己、覺得自己是誰、有哪些能力、興趣、特質。當孩子反覆的

學習上經驗挫折、受到周遭成人的否定，很多這樣的孩子會把他人的評價內化，而認為自己

沒有能力、總是遭遇失敗，從而影響他們對自己的信心。而負向的自我概念跟憂鬱、焦慮、

低挫折容忍力有關。而如果有適當的方法能夠幫助孩子建立高階語言的能力，當學習表現進

步了，他們也會有實際的證據看到原來自己是有能力的，這些實際的學習成果、以及周遭的

肯定，將可以幫助孩子建立更正向的自我概念。  

 認知能力的拓展 – 許多不同領域的知識，都仰賴透過語言能力來學習，例如：做數學應

用題，孩子需要語意理解的能力來讀懂數學題目，學習科學、人文方面的知識，也會需要語

言的能力。很多抽象的概念，像是「尊重」、「勇敢」、「隱私」等，孩子也會需要一定程

度的高階語言能力做為基礎，才能理解和討論。  

 思考上的彈性 – 當孩子的語言理解能力弱的時候，容易堅持自己固定刻板的習慣，高階

語言能力能夠幫助學生對於別人的解釋和立場產生理解，自己也會變得有彈性。  

 內在自我對話的能力 – 有了高階語言能力，孩子能在內心進行較抽象的思考，而能夠「和

自己對話」。一個人能夠和自己對話，他才能夠釐清自己喜歡與不喜歡什麼？自己的看法和

感受是什麼？如何解決問題。同時，內在自我對話的能力，也和情緒的調節息息相關，例如：

可以藉由正向的內在自我對話，來鼓勵自己、調適自己的心情。  

 培養學習的自信與內在動機 – 「感受到自己有能力完成」是擁有內在動機的一大要素。

內在動機和外在動機不同，內在動機是你出自於內心想做一件事、樂意嘗試這件事情本身，

而外在動機則是做這件事是為了得到別的東西，例如：他人的讚賞、不要被處罰、金錢等。

想想看，當我們面對一個新的挑戰，若我們已經沒有信心、認定自己會失敗，還會有內在動

機去嘗試嗎？頂多可能只能被外在動機推著走。高階語言能力的培養，可以幫助孩子對自己

產生學習的自信，而這份自信可以幫助他們在新的學習與挑戰中找到樂趣，讓他們對學習是

有內在動機的。  
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柒、高階語言發展與神經發展多樣性  

 長期以來，醫療模式（medical model）用「缺陷」的觀點看待自閉症、讀寫障礙、過動

症等族群，強調他們有哪些能力不如一般人，並且介入時也著重在補強他們不足的地方。但

是歐美國家在 1980 年代以後，有人陸續提出反思：我們 真的只能以「缺陷」的眼光，看待

這些不同於主流的群體嗎？在 1980 年代，歐美國家陸續有學者和倡議人士呼籲：些學習、思

考、行為風格迥異的人，本身並不是問題。1999 年，澳洲社會學家 Judy Singer 提出「神經

發展多樣性（neurodiversity）」的觀念，她認為人類群體中本來就存在不同的行為、思考及

學習方式，如此的變異性是相當正常的，我們不應把不同於主流的心智視為缺陷。  

 而神經發展多樣性的觀點，在教育與臨床上提倡：不只需要瞭解學生的弱勢之處，更需

要瞭解學生的優勢在哪裡，並運用這個優勢幫助學生發展他們的能力。這樣的觀點，和上述

支援學生發展的高階語言的方法不謀而合。兩者皆重視學生個別心智功能的獨特性，並且使

用這個獨特性發展出適合他的教學/介入方式。  

 如果一個具有讀寫障礙的學生，處於一個非常著重閱讀、寫字、記憶細節的教育環境，

且這個教育環境僅以傳統考試的成績來斷定他們的成就，也沒有針對這些學生的需求，提供

他們額外的支援，這樣的做法，將會使這些讀寫障礙的學生，失去對於學習的信心和興趣，

也容易使他們認為自己沒有前途，在這樣的環境下，他們不容易去發展自己的才能。   

  但如果這個讀寫障礙的學生，他的教育環境能夠看到他不同方面的興趣或才能，例如：

他喜歡畫畫、善於照顧別人，並且充分提供他發展這些優勢的機會，比如讓他多接觸和畫畫

相關的活動、讓他擔任一些協助他人的角色，並且常常給予這個學生正向的鼓勵，讓他知道

即使在學校學科方面不是很擅長，他還是有很多發展空間、可以在社會上找到屬於他的位置，

他在這樣的環境下，自然會對自己有比較正向的看法，也會更瞭解自己的才能、對生涯發展

更有想法，讀寫障礙這件事情，就沒有對他產生像前段那麼多的限制。 

 

捌、結論 

研究者透過 30 多年的臨床經驗，包含在西方國家執行華語外語教學近 20 年、自己本身

經歷過以英語為第二語言（English as Second Language, ESL）的階段，事實上，特殊兒童的

語言發展並非像母語學習者能自然而然從家庭、社會、學校環境中就能習得，而是更像外語

學習者，需要透過抽絲剝繭的分析每個學習者的困難，也因為個別差異甚大，提供個別化的

教材及適合的學習程式才能幫助他們去建構高階語言的能力，進而也建設了他們在社會心理

層面的需求。 
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17 以參與模式看家長參與 AAC 介入之機會阻礙 
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摘  要 

輔助溝通系統（Augmentative and Alternative Communication, AAC）在語言治療、特殊教

育與醫療復健領域，針對不同障礙類別與不同嚴重程度的溝通障礙者的康復與訓練服務已經

被證實是有效的重要方法。Beukelman 和 Light 在 2020 年指出，全球至少有九千七百萬人可

受惠於 AAC，而且此數據仍在持續增加中。 

AAC 服務模式發展多年，現今以參與模式為主流。參與模式將 CCＮ者稱為參與者，強

調所有複雜溝通需求者（Individuals with Complex Communication Needs, CCN）皆有提高其溝

通能力的可能性。參與模式亦強調溝通夥伴重要性，將 CCN 者家屬視為重要服務對象之一，

進行機會阻礙分析，做為日後 AAC 介入依據和潛在溝通阻礙分析來源，進而確定 AAC 服務

內容與療育目標。 

本研究使用參與模式架構以文獻分析法回顧參與模式下 CCN 家屬參與 AAC 服務遇到的

機會阻礙內容，進行初步探究。探究結果得知 CCN 家屬參與 AAC 服務遇到的機會阻礙分別

為政策阻礙、實行阻礙、態度阻礙、知識阻礙，以及技能阻礙。AAC 介入具有高度的整合性，

CCN 者家屬為服務中重要環節，遇到的機會阻礙具有高度複雜性。本研究依據研究探究結果

提出相關研究和發展建議，提供相關專業人員或行政主管機關進行 AAC 介入研究或臨床服務

之參考運用。 

 

關鍵字：輔助溝通系統、參與模式、機會阻礙、語言治療 

 

壹、前言 

輔助溝通系統（Augmentative and Alternative Communication, AAC）在服務口語缺損、無

口語或溝通受損個案已經證實是有效的介入策略。AAC 可以改善溝通問題和增加語言溝通能

力（Beukelman & Light, 2020； Sigafoos & Gevarter, 2019）。AAC 介入方式由過去主張手語

應用、手勢溝通，到使用圖片、溝通簿，或語音溝通器等介入方式，異於過去以口語為主傳

統溝通訓練模式，以 AAC 改善或解決複雜溝通需求（Complex Commuication Needs, CCN）

者溝通問題（吳武典等，2020；楊熾康，2018； Lapointe & Stierwalt, 2018/2020； Owens, 

2017/2019；Owens & Farinella, 2018/2019）。經調查推估，全球至少有九千七百萬人可受惠

於 AAC。AAC 具有跨障礙類別特性，而且數據仍在持續增加中（Beukelman & Light, 2020），

由此可知 AAC 有高度需求性。 

AAC 服務以個案為中心，著重溝通夥伴訓練、團隊合作與服務整合。Parette（2000）認

為，AAC 落實要由專業團隊成員評估，搭配溝通輔具，增進家庭與專業團隊合作，以符合

CCN 者現在和未來的需求（引自林惠卿，2006）。專業人員勢必要面對提供服務過程中所帶
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來的衝擊，像是個案家屬或相關專業人員的不信任，或是不同的期望和標準，還有可能出現

專業上的抗衡以及專業人員自我價值觀的挑戰。 

研究者查詢相關資料庫發現，國內外雖有 AAC 服務困難相關文獻，針對專業人員和 CCN

者家屬為研究對象進行相關研究（李美嬅，2018；陳玲鬱，2020，楊儀涵，2019；蕭紫晴，

2020），但沒有以相關服務模式架構檢視 CCN 者家屬參與阻礙並進行探究，這樣容易造成散

落式地瞭解 AAC 服務機會阻礙。為協助相關專業人員或行政主管機關完整掌握 AAC 服務阻

礙，進而瞭解 CCN 者家屬的參與阻礙，本研究探究相關資料與文獻，以參與模式架構探究

CCN 者家屬的參與阻礙。 

貳、文獻探討 

  AAC是輔助科技（Assistive Technology, AT）的一個類別，依據美國聽語學會（The American 

Speech-Language-Hearing Association, ASHA）對 AAC 的定義如下：「AAC 屬於臨床語言治療

的領域，其使用的目的在提供有效且便利的溝通方式，給暫時或永遠患有嚴重溝通障礙的人。

嚴重溝通障礙不僅包括口語上的障礙，同時也包括了寫作上的障礙」（ASHA, 1989）。ASHA

後續又對 AAC 重新定義：「AAC 是在研究上、臨床上及教育上所實行的一個領域。AAC 涵

蓋試探性的研究，以及何時需要給予暫時性或永久性損傷、活動限制和有口語或語言表達及

（或理解）嚴重障礙而造成參與者的限制時，所進行的補償。其內容包括口語和書寫模式的

溝通」（ASHA, n.d.）。由上述定義可知，AAC 具有多專業整合的特性。 
    AAC 介入除有助於提升 CCN 者溝通能力，對 CCN 者還有以下助益（王淑娟、羅翌菁，

2016；鄭媛文，2016）： 

一、改善人際關係：CCN 者可藉由 AAC 的使用，增加與人互動機會，並可透過溝通減少誤

會發生，進而改善人際關係。 

二、增加獨立自主能力：藉由 AAC 的使用，CCN 者可以表達自己需求及意見，能有更多選

擇權與決定權，進而增加獨立自主能力。 

三、參與教育活動：藉由 AAC 的使用，CCN 者可以增加接受教育的機會。 

四、參與家庭生活：藉由 AAC，CCN 者可以表達自己的需求及感受，容易被家人瞭解和接

受，而減少其挫折感與攻擊、自傷等偏差行為發生，促進家庭和諧。 

AAC 服務經過多年發展，AAC 服務模式發展在本質上依循 AT 模式的發展。AAC 模式

依照發展時期，依序為候選人模式（Candidacy Model）、溝通需求模式（Communication Needs 

Model）、參與模式（Participation Model）、AAC 專業人員架構模式（AAC personnel framework）

以及 AAC 介入三部曲等（preparation, functional vocabulary, sentence structure, using in milieu 

model, PVSM model）（楊熾康，2018；Beukelman & Mirenda, 2013; Beukelman & Light, 2020; 

Binger et al., 2012）。 

現今AAC主流服務模式為參與模式，是Beukelman與Mirenda（1988）將Rosenberg與

Beukelman（1987）所提出。其理念認為所有CCN者都有提高其溝通能力的可能（Beukelman 

& Mirenda, 2005; Beukelman & Light, 2020）。參與模式將CCN者稱為參與者，強調溝通夥伴

重要性，並將其做為介入計畫依據和潛在溝通阻礙的來源，使用參與模式檢視與決定AAC服

務內容與療育方向。 

  參與模式注重身心障礙者三個層次：身心損傷存在於生理層次、活動存在於個體層次、

參與則存在於社會層次。身心損傷可能是暫時或永久性的，這些會對身體功能和系統產生影
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響；活動是個體整體功能的表現；參與和個體生活狀況有關，即身心障礙者能參與主流社會

的程度。參與者模式將AAC系統評估分為現況需求的初期評估、未來需求詳細評估與追蹤的

評估三個階段。 

CCN者接受AAC服務，不僅要持續地服務個案，並須持續地對CCN者的重要他人（例如：

家人、教師、同儕、其他專業團隊成員以及工作夥伴等）提供專業訓練。將AAC策略盡可能

地全面落實在個案生活中。最後，還要不間斷地追蹤和評估AAC系統的有效性，例如：溝通

符號是否需要再調整、溝通輔具是否需要更換、維修或升級，以及溝通策略是否需要再做修

正等，AAC系統介入具有訓練漫長與充滿挑戰的特性，如此綿密、細緻又複雜的過程，需要

持之以恆。 

AAC以個案為中心，強調溝通夥伴的訓練、團隊合作與服務整合。Parette等人（2000）認

為，進行AAC服務需要專業團隊成員進行評估，搭配輔具，重視個案家庭成員，增進家庭與

專業團隊合作，以符合兒童現在和未來的需求。語言治療師必須接受服務過程中AAC所帶來

的衝擊，像是個案家屬或相關專業人員的不信任，或是不同的期望和標準，還有可能出現專

業上的抗衡，以及語言治療師或臨床服務人員自我價值觀的挑戰。 

參、研究方法 

本研究由研究者透過文獻探討訂定題目初稿後，使用文獻分析法進行探究，就相關文獻

進行分析。為確保內容效度，研究期間邀請某國立大學 AAC 授課教師、3 位語言治療師，分

別進行內容討論，提出 AAC 介入中，CCN 者家長在參與模式下的機會阻礙。 

肆、研究結果 

依據相關文獻資料，本研究以參與模式架構對 CCN 者家長的機會阻礙進行探究。由參

與模式的服務流程可知，如圖 1-1 所示。AAC 介入從確認 CCN 者的參與典型和需求開始，

透過建立 CCN 者的詳細描述、評估 CCN 者的溝通夥伴、評估 CCN 者需要參與的活動和其

參與的程度，確認 CCN 者接受 AAC 服務所需面對的阻礙。機會阻礙（opportunity barriers）

的意義與內涵，以參與模式架構分述如下（Beukelman & Mirenda, 2013）。 

機會阻礙是指由他人強加，非單靠介入 AAC 可排除的阻礙，包括下列因素： 

一、政策阻礙（policy） 

是指法律或法規的決策限制了 CCN 者參與的機會，最常見的兩種障礙是隔離政策與限

制使用政策。隔離政策是指有些教育主管或學校行政人員，對 CCN 的安置仍存有「隔離」的

想法。這些想法不但會阻礙 CCN 者接受融合教育的機會，還會剝奪 CCN 者與正常同儕溝通

及相處的機會。另一個常見的障礙是限制使用，例如：以學校經費所購買的溝通輔具，常常

不允許 CCN 者帶回家，或是不能帶出校外（例如：職訓場所），因此 CCN 者只能在固定的場

域使用溝通輔具。 

二、實行阻礙 （practice） 

是指家庭、工作場所、醫療中心等慣例或習慣（非真實書面政策）限制了參與機會。李

美嬅（2018）以主要照顧者研究對象發現，主要照顧者的持續使用 AAC 與否，對於 AAC 的

滿意度有所差異。在日常生活基本需與表達情緒溝通滿意度上，持續使用組優於無持續使用

組。無持續使用組的主要照顧者，只有在最基本的吃、喝、上廁所或拒絕的互動溝通的滿意

度是可接受的。兩組在傳遞訊息與維持社會親密度之滿意度均偏向不滿意。持續使用組在休
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閒活動中的需求表達與就學中的表達拒絕滿意度偏向可接受，休閒活動與就學中的傳遞訊息

與需求表達兩組均是偏向不滿意。這說明 CCN 者使用 AAC 過程受到家屬使用 AAC 的實行

阻礙所影響。 

三、態度阻礙（attitude） 

是指父母、親人、同事、監督者、專業人員、同儕、以及社會大眾對 CCN 者的信念及

態度，限制了 CCN 者參與的機會。最常見的是家人、專業人員及雇主對於 CCN 者的期望過

低，而限制 CCN 者對 AAC 的使用。主要照顧者對 AAC 使用者向社政請款購買溝通輔具後，

於日常生活中不同情境活動下使用 AAC 頻率不同，造成 AAC 應用上的阻礙（李美嬅，2018）。 

四、知識阻礙（knowledge） 

是指相關人員缺乏 AAC 系統的知識與資訊，而限制 CCN 者參與的機會。在接受 AAC

介入過程亦為家長自身對於溝通意義改變的過程，歷經初始對於 AAC 理解的偏誤，經驗的累

積，逐漸重建溝通的意涵，才能調整對於 CCN 者溝通能力的看法與期待（陳玲鬱，2020）。 

五、技能阻礙（skill） 

是指相關人員缺乏 AAC 的技術與策略，而限制 CCN 者參與的機會。除參與模式架構下

的障礙之外，陳玲鬱（2020）亦發現家長在面對 CCN 者使用 AAC 時，還需要配合 CCN 者

生活和學習所需、深入瞭解並提升 CCN 者當下的溝通能力、自主地尋求相關資訊、依據情境

彈性使用 AAC，以及運用幽默來緩和困境。以因應他人不瞭解 AAC 的疑惑，家長還須學習

不在乎他人眼光及倡議 AAC 的使用。與專業人員互動時，家長還需要具備認同專業做法、獲

得互惠相待、不願意產生正面衝突，以及擔心表達需求會造成專業人員的工作負擔等正面積

極的態度。 

家長在介入過程中具有不可或缺的重要性。陳玲鬱（2020）建議，專業人員需持續增進

AAC 的相關知能及實務經驗，重視個別家庭的價值觀及生活模式，並保持互惠平等的態度與

家長互動，視家長為重要的合作夥伴，提升與家長之間的融洽互動，必能帶給 CCN 者正向的

幫助。 

綜上所述，運用參與模式架構可以全面性的理解 AAC 介入服務流程與相關細節。參與

模式從確認參與典型及需求開始，透過建立參與者本身的詳細記錄、評估參與者的同儕、評

估參與者需要參與的活動與參與有效性，確認參與者接受 AAC 服務所面對的阻礙。針對服務

對象中的 CCN 家長，可以將參與阻礙中的機會阻礙進行分析，分為政策阻礙、實行阻礙、態

度阻礙、知識阻礙，以及技能阻礙。此外，AAC 專業服務和實踐上還具有團隊合作的特性。

考慮 CCN 者具有多元與複雜之特性，AAC 專業服務之需求層面深且廣，AAC 專業不單只是

臨床服務與實踐需要提供更多更廣且更為深入與細化且完整的服務。系統性地瞭解家長在

AAC 介入的機會阻礙，有助於 CCN 者接受 AAC 介入。 
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圖1-1 AAC參與模式 

 

資料來源：Beukelman, D.R., & Light, J.C., （2020）. Augmentative and alternative communication： 

Management of severe communication disorders in children and adults （5th ed.）,p28. Paul H. 

Brookes Publishing Co. 
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 176 

伍、結論與建議 

本研究從 AAC 的理論架構進行文獻探討，再以 AAC 參與模式架構，針對 CCN 者家長

的機會阻礙進行探討。本研究僅以參與模式架構下探究 AAC 介入時，CCN 者家長的機會阻

礙之初步探究，對於後續之研究發展提出建議如下： 

一、建議可以探討不同障礙類別 CCN 者家長的機會阻礙。 

二、建議可以探討如何解決 CCN 者家長的機會阻礙。 

三、考量各地區之人口、醫療與教育資源，建議可針對不同族群收集 CCN 者家長機會阻礙的

實際困難和需求，作為不同族群、跨專業或地區，針對 CCN 家長提供 AAC 介入專業服

務之參考。 
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18 改善發展性語言障礙學童語言能力之行動研究-語言介入方

案與智慧型眼鏡輔具提示 

陳毓豪 1、劉冠標 2、劉佑國 1、陳震宇 2 
1 國立東華大學教育與潛能開發學系 

2 國立東華大學電機工程學系 

 

摘要 

為解決一位發展性語言障礙學童在實際場域中所遭遇語言能力的實務性問題，本研究透

過行動研究法探討可能的語言介入方案與輔助科技，並分析其成效。 

介入過程以錄影和語料轉錄方式蒐集資料，進行觀察、歸納及分析；然後，再輔以質性

資料進行三角驗證，再解釋個案的語言表現。介入過程由治療師與家長一起參與規劃、執行

及協同反思，逐步修正調整介入教學內容與方法。在行動研究循環中共進行了閱讀理解、敘

事以及智慧型眼鏡等介入。 

介入初始理念以「視覺提示」、「操作示範」以及多感官輸入與多管道輸出為原則。在

閱讀理解介入後，個案成功的學會解讀含方位詞附屬子句的句子，也成功地在一個月後提取

出過去所不熟悉的動詞；並且個案也習得短文故事因果與脈絡關係，理解短文中的內容，成

功地回答出推論性的問題。 

敘事介入與智慧型眼鏡研究結果則發現在介入後個案平均語句長度（Mean length of 

utterance, MLU）與整體敘事內容在不同敘事語料都有顯著的進步：故事重述能力由介入前

MLU=3.94 進步至 MLU=5.11；並在介入後仍維持在 MLU=5.2。透過智慧型眼鏡輔助，MLU

再進步至 6.51。想像敘事 MLU 由介入前 3.87 進步至介入後 5.48。自發性個人敘事在介入後

由 MLU=4.36 進步至 MLU＝6.9。透過智慧型眼鏡輔助，MLU 再進步至 8.8。 

透過本行動研究的質性分析，本研究發現讀寫語言（literate language）在語言進展歷程中

扮演關鍵性角色，因此也提出了針對個案的「多感官多管道介入模式」。建議未來可在其他

發展性語言障礙個案中再進一步探討。 

 

關鍵字：發展性語言障礙、多感官、多管道、敘事、智慧型眼鏡、讀寫語言 
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壹、前言 

（一） 發展性語言障礙的需求與輔助科技趨勢 

世界衛生組織（World Health Organization, 2021）的身心障礙報告提到全球約有超過十億

人經歷某種程度的失能，其中約一億九千萬人（全球人口的 3.8%）需要醫療、教育或社工的

幫助才能執行其日常生活、學習或溝通。肢體障礙、視覺障礙或聽覺障礙個案，大多有相對

應的輔助科技（assistive technology, AT）能予以協助。然而，對於「神經發展障礙」個案，

例如：智能障礙、自閉症、注意力功能障礙、情緒障礙以及發展性語言障礙等，較少有適合

他們隨身攜帶之輔具。 

目前雖然常見以平板電腦或手機當作「神經發展障礙」個案的輔助溝通系統（augmentative 

and alternative communication, AAC），但是這些掌上型輔具常常會讓人的注意力從溝通對象

身上轉向輔具而非溝通者。對於有溝通需求的個案而言，溝通對象與輔具之間的切換並不容

易，也不夠有效率（William et al., 2016）。而且，因為平板和手機是手持使用的關係，無論

是單手或雙手操作，都會讓使用者習慣採用低頭的姿勢，進而減低了使用者對週遭實體環境

的社交警覺性，並不利其社交的互動參與。 

相反地，智慧型眼鏡是頭戴式的智慧裝置，個案在使用時會自然抬著頭與周遭的人互動，

而不是像手持裝置一樣變成低頭族（Sahin et al., 2018）。因此，以頭戴式智慧裝置搭配擴增

實境的應用可以將資訊以即時並互動的方式帶到實體世界中，對於這些有感知缺陷神經發展

障礙個案將會有很大助益，也較為合宜。 

另外，隨著人工智慧（artificial intelligence, AI）開源軟體、擴增實境（augmented reality,  

AR），以及虛擬實境（virtual reality, VR）等科技一直持續進步，許多科技公司都陸續計畫

要推出輕巧的智慧型眼鏡（theVerge, 2023）。針對「神經發展障礙」個案，開發出一個非掌

上型、既時尚又有效輔助科技的時機似乎已漸成熟。 

在硬體方面，Bulling 和 Kunze（2016）認為過去頭戴式裝置設備過於笨重，然而近年的

技術已讓這類頭戴式裝置或智慧型眼鏡裝置變得輕巧適合每天使用。而且，許多人類的感官

都坐落在頭部，因此為智慧型眼鏡裝置帶來更多可能的人機互動（Human-Computer Interface）。

例如：眼球追縱器、眼角膜影像、骨傳導耳機、動作感測器或腦機介面等。 

在軟體方面，Brain Power System 發展了一套軟體模組 Emotion Charades 可以協助解讀表

情，以及 Face to face 軟體可以引導使用者在說話時注視別人。此外，Brain Power System 另

一套軟體模組 Transition Master 也可以降低 ASD 患者的壓力與焦慮（Brain Power, 2022; 

Bulling & Kunze, 2016）。 

因此，本研究想探討智慧型眼鏡軟硬體的進步是否能讓發展性語言障礙個案的生活與溝

通得到改善。由於發展性語言障礙個案的介入改善通常需要很長的時間，無法一蹴而成，有

的甚至因其語言所造成的溝通限制而影響到了其日常生活與社會參與，以致於達到了失能的

標準。所以，本研究試圖探討在語言介入之外，如何再透過輔助科技進一步的改善與協助。 

 

（二） 研究目的 

承上所述，本研究以行動研究的方式，對一名發展性語言障礙個案可能的語言介入與輔

助科技介入方案逐步探討，並分析其成效介。具體研究目的如下： 

1.探討對個案敘事表達之介入改善情形。 
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2.探討對個案在使用智慧型眼鏡後之敘事表達情形。 

貳、研究方法 

（一） 研究理念 

透過輔助科技服務及介入提昇或改善失能者生活品質的理論中，其中最有影響力的模式

被稱為「人類活動輔助科技」（human activity assistive technology, HAAT）。HAAT 模式是由

Cook 和 Hussey 1995 年提出（引自 Cook & Polgar, 2015），強調以人及其活動為本，在特定

情境下利用輔助科技完成其環境所應執行的活動。所考量的四個因素，依序為人（human）、

活動（activity）、情境（context），以及輔助科技（assistive technology）。而本研究設計中

的人是一名發展性語言障礙個案；活動以敘事表達為主；情境為家裡以及同學生活圈；所使

用之輔助科技為市售的 Google 智慧型眼鏡企業 2.0 版。 

與肢體障礙者不同的是，發展性語言障礙者的缺陷並不是永久性，且不能改善的，其語

言隨著介入仍有進一步改善之可能，因此本研究不只使用了輔助科技，還融入語言介入方案。

採行動研究的方式逐步探索語言介入方案以及輔助科技所能提供個案改善的情形。 

（二） 研究架構 

依據 Elliot（1991, p71）的行動研究螺旋循環的程式為：確立理念（general idea）→ 勘

察/省思（reconnaissance）→ 計畫（general planning）→ 執行（implement action）→ 評估執

行效果（evaluation）→ 勘察/反思（reconnaissance）→ 修正理念（revised general idea）；再

進入第二個循環，逐步探討出改善實務的方案。 

承上節上述之研究理念，本研究自 2017 年起開始逐步建立。介入初始理念以「視覺提

示」、「操作示範」以及多感官輸入與多管道輸出為原則。一般來說，在探索語言介入過程

中，會先以改善語言理解為主，再逐步進入語言表達。因此本研究先介入閱讀理解，再以與

語言理解相關的故事重述作為起始點，逐步進入想像敘事，最後再進入個人敘事。再從三種

不同敘事語料來源（故事重述、想像敘事及個人敘事）進行語言表達能力的觀察、評估，並

修正「多感官多管道」語言介入法。而在語言介入後，又另外加上智慧型眼鏡提示作為輔助，

期待改善個案語言表達情形，詳見圖 1 研究架構圖。 
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圖 1 研究架構圖 

 

（三） 研究參與者與場域 

本行動研究場域在一間語言治療所和個案家中進行，研究團隊由語言障礙個案之兩位家

長、語言治療師及語言治療所所長所組成。所長負責治療方案原則性的諮詢；語言治療師負

責語言治療室之教學內容與介入；其中一位家長為特教博士生，負責個案家中及生活圈個人

敘事之介入、結果記錄及撰寫研究；另一位家長扮演批判性省思的角色。 

個案小陳為 2007 年 8 月出生的女童，診斷為特殊型語言障礙之語意語用障礙。依據磁

共振成像（magnetic resonance imaging, MRI）的結果，醫生推斷可能是出生時胎心音暫停的

缺氧造成輕微腦傷，皮質層白化的現象出現在大腦多處。視知覺及聽知覺反應時間有顯著的

內在訊號處理速度之差異，影響到聽覺訊息的處理，以及視覺系統符號的理解和執行。2020

年魏氐兒童智力量表第五版全量表智商為 73，但非語文智商在正常範圍。修訂畢保德圖畫詞

彙乙式測驗百分等級為四；口語理解與表達百分等級皆小於一；2020 年，詞覆誦作業答率為

87%，但在 2015 年非詞覆誦作業答對率僅為 57%；2020 年時，聲調覺識答對率 60%；2015

年，聲調覺識答對率 30%。 

 

（四） 研究工具：智慧型眼鏡 

本研究挑選 Google 智慧型眼鏡企業 2.0 版主因是其使用的接納度高（Sahin, Keshav, 

Salisbury, &Vahabzadeh, 2018）。若輔助科技讓人變成與世界或人有所隔閡時，輔助科技反而

成了阻礙（hindrance），而不是賦能者（enabler）。因此，使用上的接納度為本研究最優先

考量。 
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由於「神經發展性障礙」學生的類別與差異性非常大，開發個別化的溝通輔具所需要的

相關資源與時間也較多。本研究軟體由東華大學電機系團隊自行開發，功能包括了位置感知、

影像同步，以及文字提示。其中，位置感知部份可透過智慧型眼鏡的 WI-FI 功能，擷取即時

的在地天氣與時間。影像同步方面，可讓障礙者第一人稱的視角之影像透過 WI-FI 即時同步

到照顧者的智慧手機；透過影像的同步功能，照顧者可以不必全時、全程陪伴在障礙者旁，

可以放心的讓障礙者學習獨立自主、外出與溝通，讓障礙者及其照顧者的生活品質、活動參

與以及社會參與都有所提昇，達到身心障礙者、身心障礙家庭與學者們（Beukelman & Mirenda, 

2005; Cook & Polgar, 2015, p3）對輔助科技終極目標的期許。 

此外，透過影像的同步功能，教學介入者可以透過自己的智慧手機在教學介入的過程中

提供個案文字視覺與聽覺提示。例如：在手機輸入連詞（「因為」、「所以」、「結果」、

「然後」、「的時候」、「一開始」、「後來」）時，個案的智慧型眼鏡也會出現手機輸入

連詞，甚至將詞彙的語音同時播放出來。透過智慧型眼鏡，希望在實際的場域中也能用視覺

和聽覺的方式同時給予個案兩種不同感官的刺激，減低個案工作記憶的負荷並協助個案更順

暢的敘事表達；讓智慧型眼鏡成為個案的日常實際情境中的輔具。 

為確保智慧型眼鏡在使用上沒有問題，在個案配戴前，研究者會先進行配對測試，以確

保聲音提示顯示、文字提示顯示以及手機同步顯示這三個功能皆可正確運作。 

 

（五） 資料蒐集與分析 

本研究量化資料以平均語句長度（mean length of utterance, MLU）為主。依據黃瑞珍等人

（2016）編制的「華語兒童語言樣本分析使用手冊」規定進行轉錄，並量化分析個案的語句

之 MLU。語料轉錄一致性為 98.6%；MLU 一致性為 93.75%。 

質性質料方面，則以研究者日誌、訪談、語料觀察記錄為主。在不同的資料來源與不同

的情境進行交叉比較，以達到方法間的三角驗證。例如：在智慧型眼鏡介入階段中，以訪談、

Line 對話記錄等方式蒐集在實際情境中的個案朋友、老師及所有參與者的回饋與省思。 

參、研究結果與討論 

（一） MLU 進展成果 

自 2017 年起至 2023 年，經過多年行動研究的探討（陳毓豪等人，2022；陳毓豪，2023），

發現透過「聽說讀寫多感官多管道」（圖 4）介入，加上視覺提示，逐步引導個案學習使用

連詞並在句子中加入人、事、時、地後，個案在故事重述以及個人敘事方面的平均語句長度

都可以得到改善，且可以類化並維持（圖 2、圖 3）。 

故事重述能力由介入前MLU=3.94進步至MLU=5.11；並在介入後可持續維持在MLU=5.2。

且在治療室中觀察到的進步，也可以在沒有介入的情形下，自然地類化到實際場域中的個人

敘事。從量化結果發現，自發性個人敘事可由基線期 MLU=4.36 進步至想像故事介入期之後

MLU＝6.9。 

而且透過語言治療師的介入，在實際場域中個人敘事時，個案的連詞能力、地點、時間副

詞等也使用得更好更頻繁，以致於 MLU 可以由介入前 4.36 提昇至 6.9。 

透過智慧型眼鏡的輔助，個人敘事之平均語句長度也由 6.9 再進步至 8.8；故事重述之平均

語句長度也可由 5.2 進步至 6.51。量化數據顯示能更進一步延長語句，原因是透過智慧型眼

鏡中的視覺提示，個案的工作記憶負荷因此降少，以致於個案可以處理更長的語句。 
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圖 2 故事重述：有智慧型眼鏡提示與無智慧型眼鏡提示比較 

 

圖 3 個人敘事：有智慧型眼鏡提示與無智慧型眼鏡提示 

 

（二） 質性分析與回饋結果 

在針對故事重述和想像敘事時發現，原來承接關係連詞相較於因果關係連詞是更早且頻

繁的出現，而且是有順序性的。關於承接關係連詞的使用，在一開始重述故事時還需要在治

療師誘導或視覺提示下才能說出來，但在故事重述第五次介入時，個案已可在不需任何提示

的情況下自發性地說出承接關係連詞。但對於因果關係連詞，此時仍必須在治療師介入並詳

細解釋之後才會使用。而關於想像敘事在第五次介入後，個案已學會自發性地將地點、因果

連詞及結果添加到語句當中。 

此外，個案在實際場域中的個人敘事也得到同學的質性回饋非常正面。個案針對自己的

畢業旅行進行簡述時，同學們都回饋說可以清楚理解個案所要表達的，並且對於個案的表現

感到非常訝異，因為過去從來不知道個案竟然可以講這麼長的句子和事件。針對這部分，同

學們也建議個案可以多陳述一些有趣的溫馨小細節，而不必講那麼長的流水帳，並認為若可

以多分享感覺和重點會更好。至於，智慧型眼鏡的回饋方面，同學們都覺得智慧型眼鏡很酷，

戴起來不會覺得奇怪。但有同學反應智慧型眼鏡會慢半拍，再加上提示聲音周遭的人也聽得

到，因此會讓人覺得個案有「又講一遍」的問題。所以同學建議聽覺提示的聲量可以再放小

聲一點，否則在場聽的人也聽得到聽覺提示會有點奇怪。 

而家長在訪談中也覺得智慧型眼鏡「很有用、很有效」，「因為個案很需要視覺提示」，

而且「比用平板 AAC 自然」。 
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（三） 討論與反思 

本研究使用多感官多管道聽說讀寫介入方法介入後可以明顯看到語句延長改善的果效，

甚至也可以在一個月後維持（圖 2；圖 3），而且在三種不同語料來源（故事重述、想像敘事

及個人敘事）都可觀察到改善。既然個案語言能力已透過量化結果、不同研究者間長時間質

性觀察、質性資料編碼比較分析被證實得到改善，那麼原因為何呢？應該如何解釋這個成果

呢？ 

本研究經整理後提出以下針對個案的聽說讀寫教學介入模式：透過書寫與口語，可加強

個案語意語法的讀取及輸出，強化輸出路徑，使之自動化。此外，透過便利則貼視覺輔助，

並利用個案工作記憶中較無缺陷之「視覺空間描繪板」替個案分擔工作記憶，使個案在語句

輸出時的語言處理得到改善（圖 4）。而透過智慧眼鏡的視覺提示，個案無論在故事重述或

個人敘事時，因著工作記憶負荷被分擔，語句又再進一步的得到增長（圖 2；圖 3）。 

搭配此聽說讀寫理論模型，對個案有效的「聽說讀寫多感官多管道」介入模式將可得到

一致性的解釋。未來在其他教學介入時，建議亦可參考此教學模式，針對個別情況，進一步

修正或改善。 

 

 

圖 4 個案之聽說讀寫多感官多管道語言教學模式 
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肆、研究建議  

（一） 發展性語言障礙個案介入方案建議 

目前國內學術上在探討微結構分析時，多半以名詞、形容詞、介詞等語言學上的特性進

行分析。但是，鮮少從高層次認知語言（例如：因果連詞或承接連詞等）的角度進行深入分

析。這些高層次的認知語言，在國外文獻中被稱為讀寫語言（literate language; Petersen, Gillam, 

Spencer, & Gillam, 2010; Peterson, 2011），大多以抽象語言為主。除了前所述因果連詞、時間

副詞、並列連詞外，還包括了修飾名詞短語（elaborated noun phrase；例如：「住在隔壁的老

王」、「穿藍色裙子的女孩」）、心理動詞（mental verb；例如：「決定」、「知道」、「想」

等）、語言動詞（linguistic verb；例如：「說」、「問」等）和副詞狀語（adverb；例如：「現

在」、「馬上」等））。讀寫語言（literate language）被認為是口語與書面語言的關鍵橋樑（Benson， 

2009），也在一些國外文獻中被列為評估語言障礙的指標之一，以彌補主流微結構與巨結構

分析的不足（Anderson, 2011）。 

建議未來可以進一步分析其他發展性語言障礙個案時，可以考慮著重在認知語言的分析

而不是文法語言的角度進行分析。例如：與其籠統地蒐集並分析「相異詞彙量」（形容詞或

名詞的多樣性分析較偏向文法語言能力或國文程度），不如深入集中分析各類別連詞詞彙的

頻率與多樣性（認知語言能力），並進一步規畫相關的教學方案。 

（二） AAC 與智慧型眼鏡的建議 

本研究使用智慧型眼鏡的初步結果顯示：智慧型視覺提示對個案語句的延長有顯著的助

益。此結果與過去 AAC 研究雷同（陳毓豪等人，2018）。建議未來 AAC 在設計上，除了傳

統的名詞、動詞或受詞之外，可考慮優先設計承接關係連詞、因果關係連詞相關視覺提示。

並且參考加入更多「讀寫語言」的元素，增加 AAC 使用者表達的豐富度。因為這些詞彙對於

句與句之間或事件之間的連貫性是重要的認知概念，並需要反覆練習才能自動化的使用。 

在使用上，智慧型眼鏡雖然輕便且大眾接受度高，青少年甚至覺得很酷，但是使用時如

何準確預測並即時地將訊息顯示在智慧型眼鏡作為有效的輔具而非飾品，目前在技術上是一

大挑戰。未來可密切觀察人工智慧的進展，研究如何將最近火紅的 ChatGPT 融入智慧型眼鏡

中，發展出新型 AAC 輔具。 
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19 以 AAC 介入三部曲模式結合結構溝通策略提升重度

ASD 成人社交溝通之初探 

林秀媚 吳尚書 

國立東華大學教育與潛能開發學系教育博士班 

特殊教育組博士研究生 

 

摘要 

本研究為瞭解輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, AAC）介

入三部曲模式（preparation, functional vocabulary, sentence structure and using in milieu 

model, PVSM model）教學結合結構溝通策略對提升低口語重度自閉症類群障礙（autism 

spectrum disorder, ASD）成人社交溝通成效之初探，研究採個案研究法，蒐集介入目標

行為量化及課程觀察質性資料，並建立三角驗證確保課程介入效果。研究結果發現，透

過 AAC 介入三部曲模式教學後，透過視覺輔助協助外，結合結構溝通策略可協助研究

參與者進行社交情境的溝通活動，有效提升研究參與者在指定社交情境中的參與度。此

外，善於利用視覺輔助及結構溝通策略能有效提升介入效果，在選用版面類別方面，視

覺場景版面對本研究參與者有所優勢。對未來實務工作者建議能採用本研究之模式持續

介入，逐步增加結構溝通策略的複雜度，增加研究參與者的社交溝通品質。未來研究建

議，對 ASD 幼兒以社交溝通為主題的 AAC 介入，應更具潛力。 

 

關鍵字：自閉症類群障礙成人、AAC 介入三部曲模式、視覺輔助、結構溝通、社交 

 

壹、緒論 

研究者長期以輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, AAC）介

入少口語重度自閉症類群障礙（autism spectrum disorder, ASD）成人，過去曾以情緒辨

識（吳尚書等人，2021）、出去玩（吳尚書、楊熾康，2022）及三餐要吃什麼（吳尚書

等人，2022）等溝通活動，透過AAC 介入三部曲模式（preparation， functional vocabulary， 

sentence structure and using in milieu model, PVSM model）（楊熾康，2018）有效提升少

口語重度 ASD 成人的日常需求表達。唯欲進一步提升其溝通品質時，可發現幾乎沒有

以 AAC 介入 ASD 者的社交溝通研究能夠參考（Beukelman & Light, 2020）。因此，本

研究結構溝通策略為「開啟對話」、「溝通內容」及「結束對話」三個部分，透過結構

溝通策略將「搭乘計程車」及「自我介紹」兩個溝通活動，以 AAC 介入三部曲模式（楊

熾康，2018）提升少口語重度 ASD 成人其社交溝通功能。 
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貳、文獻探討 

ASD 者在社交溝通上的障礙是全面且個別間的差異很大，無論在何種年齡層皆需

要去進一步介入，以提升 ASD 者在社會中的參與度與獨立性。精神疾病診斷準則手冊

第五版的修訂版（diagnostic and statistical manual of mental disorders 5th ed., ext revision; 

DSM-V-TR）明確定義 ASD 者在社會情境中具有的溝通困難是包含語言和非語言，且

對於溝通中的對話品質（開啟對話、維持話題、適當互動及結束話題等）有不同程度的

問題（APA， 2022），在身心障礙及資賦優異學生鑑定辦法（教育部，2013）也同樣

清楚說明 ASD 學生有溝通及社會互動問題。因此，ASD 者超過半數以上有明顯溝通問

題（張正芬，2002），甚至 20%~30%不使用口語（Wodka et al., 2013），而 AAC 介入

則為 ASD 者提供一個解決溝通問題的方法。 

AAC 介入三部曲模式已陸續證明能有效提升各年齡層華語使用 ASD 者的溝通表

現，可有效提升研究參與者的功能性詞彙、句構能力及類化能力。陳怡華（2018）結合

溝通圖卡及「聽我說」App 等不同科技程度輔具，有效提升學齡前特殊教育班 ASD 學

生溝通表現。在國小（李宏俊，2007）、國中（王允駿等人，2021）及青少年至成人階

段（吳尚書等人，2022）也有相同的介入成效。雖過去研究皆顯示能夠有效提升 ASD

者的溝通表現，但大多溝通活動屬需求表達層面，對 ASD 者的 AAC 介入研究較缺少對

社交功能的討論（Beukelman & Light, 2020），是與國外的研究趨勢一致。 

溝通問題是 ASD 者終其一生最主要的困難，尤其重度 ASD 成人，其對社交情境

的瞭解、同理心及口語表達都顯得難以融入。重度 ASD 者缺乏語用與社交能力，其難

以瞭解溝通情境與目的，進而難以使用適當的語言或非語言與他人溝通（方以琳、藍瑋

琛，2020），近年對 ASD 兒童的社交技巧介入方案，主要為社會故事（Gray & Garand,  

1993）及 Super Skills（Coucouvanis, 2005），唯這些方案仍難以適用少（或無）口語重

度 ASD 者的社交技巧介入。在 AAC 介入的過程中，國外文獻建議需評估 AAC 使用者

在溝通過程中「開啟對話」、「維持話題」、「溝通輪替」及「結束對話」的技巧（Beukelman 

& Light, 2020），本研究評估研究參與者的溝通情況，將溝通情境的結構簡化為「開啟

對話」、「溝通內容」及「結束對話」，其中簡化「維持話題」及「溝通輪替」的功能，

以達成溝通目的初步目標，試圖讓溝通情境具備基本結構，讓本研究參與者能透過不同

主題溝通情境，習得基本溝通結構後，提升研究參與者在社交情境的溝通參與及獨立。 

 

參、研究方法 

本研究以個案研究法對本研究提出之 AAC 介入三部曲模式（如圖 1）結合結構溝

通策略，對少口語重度 ASD 成人的社會溝通功能進行研究初探。在 AAC 介入三部曲模

式中，在序曲階段評估個案能力與溝通需求後，於首部曲建立功能性詞彙，在二部曲提

升個案句構能力，除了依據過去經驗給予視覺支持策略外，於三部曲階段額外加入結構

溝通策略，以「開啟對話」、「溝通內容」及「結束對話」三個部分，協助個案瞭解社

交情境的溝通目的，在角色扮演情況下重複練習對話流程後撤除視覺支援。 



 

 192 

 

圖 1  AAC 介入三部曲模式架構圖（AAC PVSM model） 

資料來源：楊熾康（2018）。以活動為本位的輔助溝通系統介入三部曲模式:從無到有之

創建歷程。華騰文化。p. 55。 

 

研究對象領有重度自閉症類別之身心障礙證明和大專校院身心障礙學生鑑定證明，

為一重度 ASD 成人研究對象。過去曾有兩年的 AAC 使用經驗，皆以 AAC 介入三部曲

模式進行，個案對此模式進行有一定的瞭解程度。在社交部分，僅與熟悉的家人與老師

有電報式的自然口語，對於問答也少有回應，有表達時大多表達自己的需求為主。目前

情緒行為問題出現機率較低，大多是需求未被滿足或誤以為被指責而發生。 

研究者將每次撰寫個案教學記錄，並於期間錄影紀錄一些關鍵時間點（如：第一

次獨自使用 AAC 搭乘計程車等），在教學的成效部分，每次教學會依據目標行為的出

現進行量化紀錄，並紀錄觀察溝通情形的質性資料。在研究期間，除研究者主觀觀察資

料與客觀量化紀錄外，另外搜集家長、同學及家中其他成員的看法，並將所有角色資料

分析結果進行交互比對，以進行三角驗證。 

本研究以兩種溝通活動進行介入，首先以「搭乘計程車」作為初探，結合過去使

用視覺輔助策略在 AAC 介入三部曲模式中各階段，並於第三部曲的角色扮演階段撤除

視覺輔助。此外，活動設計時即以結構溝通策略將溝通活動分為「開啟對話」、「溝通

內容」及「結束對話」三個部分，意圖讓研究對象將溝通任務有策略地去學習，透過簡

單的結構達成社交任務。完成第一個活動任務後，進行第二個溝通活動—「自我介紹」，

同樣以視覺輔助（學習之後撤除）及結構溝通策略進行，試圖在 AAC 介入三部曲模式

中透過這樣的模式進行介入，用以提升對社交溝通中表達有困難的 ASD 研究參與者。 

 

肆、研究結果與討論 

一、序曲：溝通能力評估和教學設計 

研究者長期以 AAC 介入三部曲模式對研究參與者進行 2 年教學，且為解決家人頻

繁接送不同地點的問題，研究參與者有搭乘計程車的溝通需求，若能獨立搭乘，則可增

加活動參與的獨立性，因此設定搭乘計程車的溝通活動為本次介入課程的目標之一。此

外，研究參與者有參加不同種類機構服務課程，出入不同團體休閒活動，在認識團體同
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儕時有自我介紹的需求。因此，本研究依序規劃「搭乘計程車」及「自我介紹」的溝通

介入活動。 

本研究在搭乘計程車活動部分的 AAC 四大構成要素分別如下敘述：「溝通符號」

為與研究參與者共同討論出包含卡通圖片及文字；「溝通輔具」為使用 iPad 搭載「聽我

打」App，採視覺場景版面與文字的混合版面；「選擇技術」以直接選擇版面上預先設

計之符號與播放預存之錄音；「溝通策略」部分則期待研究參與者能以習得之句子與不

同計程車駕駛表達目的地並完成詢價與支付費用。在自我介紹活動部分的 AAC 四大構

成要素如下敘述：「溝通符號」為與研究參與者共同討論出包含個人相片、卡通圖片與

文字；「溝通輔具」和「選擇技術」同搭乘計程車活動所使用之輔具；「溝通策略」則

希望能在不同團體之間完成簡單自我介紹。 

溝通對話腳本採簡單社交互動句構，其中個案已經擁有的詞彙包含社交用語類（您

好、掰掰、請問多少錢）、動詞（我想要去、我喜歡）、形容詞（很高興）及名詞類（美

崙校區、新家、新新家、認識大家、生日、紫園民宿、紅色、21 歲），此外，在搭乘計

程車活動部分，為讓研究參與者在面對不熟悉的溝通夥伴時（計程車司機），能有緩衝

時間，設計一個「不好意思！我沒有聽清楚，麻煩您再說一次！」的按鍵，以試圖減緩

研究參與者面對不熟悉溝通夥伴時的緊張或焦慮，兩組活動對話句構，如表 1 所示。 

表 1  教學設計之句構腳本 

搭乘計程車溝通活動 自我介紹溝通活動 

情境一 情境二 單一情境 

A：請問要去哪裡？ 

B：您好！我想要去 XXX 

A：好的 

（車程時間） 

A：XXX 到囉！ 

B：請問多少錢？ 

A：XXX 元 

B：（支付對應之金額） 

A：謝謝！掰掰！ 

B：掰掰！ 

A：請問要去哪裡？ 

B：您好！我想要去 XXX 

A：好的 

（車程時間） 

A：XXX 到囉！ 

B：請問多少錢？ 

A：XXX 元 

B：不好意思！我沒有聽清楚，

麻煩您再說一次！ 

A：XXX 元 

B：（支付對應之金額） 

A：謝謝！掰掰！ 

B：掰掰！ 

B：大家好！我是阿民 

B：我 21 歲 

B：我的生日是 9 月 9 日 

B：我喜歡紅色 

B：我正在紫園民宿實習 

B：很高興認識大家 

註：A 為司機（不熟悉的溝通夥伴）；B 為研究參與者 

 

二、首部曲及二部曲：功能性詞彙及句構能力教學 

本研究使用的 AAC 版面為視覺場景版面與文字混合及功能性詞彙規劃，乃是與研

究參與者共同討論形成，兩個溝通活動中僅「門諾基金會」為第三部曲介入後因應實際

需求新增的功能性詞彙，個案過去未使用過此一名詞。本研究的首部曲和二部曲進度與
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過去相比相當迅速，兩個溝通活動之首部曲功能性詞彙各僅 2 次課程，在搭乘計程車活

動課程的第一次課程討論後，僅「再說一次」有錯誤，第二次課程即能夠完全正確使用

版面上的功能性詞彙；二部曲句構能力僅各 4 次課程，在搭乘計程車活動介入中，一開

始即依據過去介入經驗提供視覺提示版（吳尚書等人，2022），兩堂課之後即可撤除視

覺提示而完全正確，而自我介紹活動僅前兩次課程使用視覺提示版，第三堂課開始即撤

除。分析研究參與者過去經驗，除了詞彙與句構與過去介入經驗中類似，或句構型態與

過去介入經驗得以延伸，可能是再加上經過長期學習及使用 AAC，少口語重度 ASD 研

究參與者對使用 AAC 版面能夠有自己的意見與使用習慣。這與過去 AAC 介入三部曲模

式相關研究皆有所不同（吳尚書等人，2022；吳尚書、楊熾康，2022；吳尚書等人，2021），

可能是利用研究參與者已有功能性詞彙和句構能力重新組合而產生的效果。 

三、三部曲：回歸自然情境 

原 AAC 介入三部曲模式中第三部曲應完成回歸到自然情境，但本研究搭乘計程車

活動之第三部曲依照教學情境分為兩個階段，分別為角色扮演模擬階段及自然情境支援

階段，而自我介紹活動部分，研究參與者尚無參加新團體，故僅有角色模擬階段，尚未

類化至真實情境。為有效對比兩個活動進行的比較與投稿篇幅限制，僅討論兩個溝通活

動介入的角色扮演階段。 

搭乘計程車的角色模擬階段於 111 學年度第 2 學期開學前進行，與研究參與者進

行模擬搭乘計程車的對話，以 AAC 版面進行對話練習。本階段教學為司機（研究者）

與乘客（研究參與者）以製作好之 AAC 版面（如圖 2[a]）進行預設句構之對話，每一

次課程下課時的模擬練習時，口頭提示計算為錯誤按壓。綜合前三天的學習表現發現，

研究參與者除了「您好！」、「我想要去」可以正確依照順序按壓正確外，其他預設之

按壓在沒有提醒之下研究參與者容易不知所措，或直接表示：「我不會！」。再觀察並

與研究參與者確認之後，發現研究參與者對於溝通情境發展的順序不清楚，即使句構階

段有句構順序由上而下的順序暗示，在模擬情境時仍有困難。因此，與研究參與者討論

決定以箭頭在 AAC 版面上表示順序，讓研究參與者在使用版面時能夠有視覺提示情境

發展順序。 

研究參與者在第 6 次課程得以在角色扮演模擬的情境與視覺提示之下，兩組預設

對話的練習能夠完全正確，隨即撤除視覺輔助策略仍可獲得完全正確。研究參與者在開

學之後的兩週內各有一次，由研究者實際開車模擬計程車司機，讓研究參與者練習以

AAC 進行溝通對話，往返學校和預設之三個目的地，也都能完整進行對話流程。此後，

即進行每週四天與同儕共乘同一位司機之計程車，且由研究參與者與司機進行對話溝通。

同儕反饋實際執行情形，溝通表現部分都能完成對話流程，唯付錢時研究參與者明顯過

於緊張且雙手顫抖，無法判斷金額與獨立拿出對應金額。 
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[a] [b] 

圖 2  本研究所兩個溝通活動最終使用的版面 

自我介紹的角色模擬階段於 111 學年度第 2 學期到 112 學年度第 1 學期中間暑假

進行，與研究參與者以 AAC 版面（如圖 2[b]）進行模擬搭自我介紹的情境對話。本階

段教學一開始即採用視覺提示表示溝通句構之順序，綜合前三天的學習表現發現已可完

全正確，之後課程的練習撤除視覺輔助策略也能夠掌握，唯撤除視覺輔助策略時，研究

參與者主動要求將「我今年 21 歲」的功能取消，雖減少了表達的內容，但表現出研究

參與者對版面設計或溝通內容的主導性。 

 

伍、結論與建議 

透過上述研究結果與討論，整理出本研究三個結論： 

一、個案偏好使用視覺場景版面為主的溝通版面 

本次介入兩個社交活動情境為搭計程車及自我介紹，雖過去其他活動皆使用傳統

矩形網格版面，但經過討論個案皆決定使用視覺場景版面為主的版面進行溝通活動。雖

自我介紹活動在 AAC 介入三部曲模式的階段中尚未開始第三部曲—回歸自然階段，仍

可見使用視覺場景版面的學習效果與過去單純使用矩形網格版面來得更有成效。 

二、ASD 個案對社交溝通的規則問題可透過視覺支援策略學習 

在兩個溝通活動介入的過程中，皆使用視覺支援策略在 AAC 介入三部曲模式中，

尤其在角色扮演階段，透過練習後即可撤除視覺支援策略，這與過去許多 ASD 學習策

略原則相同，如：結構化教學法。 

三、透過簡單規則的設計可協助 ASD 個案學習社交溝通的初步規則 

本研究透過設計「開啟對話」、「溝通內容」及「結束對話」三個溝通內容的結

構，協助少口語重度 ASD 成人透過 AAC 介入三部曲模式進行搭計程車和自我介紹的溝

通活動，能讓個案在溝通情境中順利開啟及結束對話，並順利達成溝通目的。 

對實務工作者而言，可利用本研究之結論，同時採用視覺場景版面及視覺支持策

略，可能有助於少口語重度 ASD 個案的 AAC 介入訓練，亦可利用本研究所採用的溝通

內容結構，讓使用者能夠快速且一致的掌握溝通情境，讓溝通活動得以順利進行。也建

議逐漸增加溝通內容的複雜程度，協助 ASD 個案能夠掌握更細節的社交訊息，以利增

加個案社交的接觸面和獨立程度。 
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使用 AAC 的 ASD 個案在社交領域的研究非常少，即使本研究已有初步探討，但

本研究個案已經成年，對於往後的進步空間比年紀小的個案顯得較小，若未來研究能關

注 ASD 幼兒早期階段的 AAC 介入，應可帶來更好的研究價值。即使如此，社交溝通效

能的提升對本研究參與者而言，已提升其自己與家人的生活品質。 
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20 一位罕病幼童 AAC 介入之初探 

 

沈素戎 

國立東華大學教育與潛能開發學系教

育博士班 

特殊教育組博士研究生 

林政緯 

臺中市響響輔助科技協會溝通訓練師 

 

 

摘要 

本研究旨在探討運用輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, 

AAC）教學，提升罕病幼童溝通表現之初探。依據研究目的之需求本研究採用個案研究

法，以一位就讀啟聰學校幼兒部之幼童為研究參與者，研究者透過與個案媽媽、溝通訓

練師討論以瞭解個案日常活動溝通現況，確認個案的溝通問題後，運用 AAC 介入設計

教學方案，使用圖卡和溝通筆做為溝通輔具，研究者針對個案的功能性溝通進行教學，

並觀察溝通表現之歷程改變。 

 

關鍵字：AAC 輔助溝通系統、碳水化合缺乏醣蛋白症候群、溝通表現、AAC 介入三部

曲模式 

 

*通訊作者：沈素戎 810988120@gms.ndhu.edu.tw 

 

壹、前言 

遇見是一種緣份，與個案第一次見面是在演講的會場，她靜靜的陪媽媽聽我的演講，

不吵不鬧只是靜靜的看著、笑著，天使般的笑容笑得真燦爛，會後與媽媽交談才知道個

案是罕病兒童，碳水化合缺乏醣蛋白症候群(Carbohydrate Deficiency Glycoprotein, CDG) ，

而她又屬於裡面極為罕見的NGLY1-CDDG，與她一樣的罕病病友全世界目前只有100多

個案例，其嚴重程度和特點因個體而異；一些常見的症狀包括全身性發育遲緩、智力障

礙、癲癇、神經病變、肝病、少淚或無淚、低口語或無口語等；個案診斷出全身性發育

遲緩、肝功能損傷、癲癇、視力、聽力損傷，目前無口語但能以有限的圖卡做溝通，家

人希望個案可以發展出口語，因此本研究之目的是希望透過語言治療、AAC的介入從手

勢語、圖片兌換、溝通筆的介入，讓個案從無口語到能以部分口語結合高科技溝通輔具

來做溝通。 

 

 

mailto:沈素戎810988120@gms.ndhu.edu.tw
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貳、文獻探討 

一、碳水化合缺乏醣蛋白症候群之特徵與溝通表現 

嬰兒時期最剛開始的特徵，為神經肌肉畸形引起的餵食困難與嚴重的發展遲緩，受

神經肌肉畸形的影響，造成身體普遍肌肉張力低下，甚至患者的頭部活動無法控制，不

規則的肌肉反射(過度或低下)都會發生；內部器官功能衰退情形，包括肝臟腫大、心包

液滲出、胃腸出血、聽力及視力損傷等，患者仍可以透過手勢或姿勢的使用來表達，進

而與人們溝通，多數的患者是屬於外向與友善的，成年期患者仍需要繼續給予日常生活

與活動上的協助，若接受特殊教育訓練，可以發展出一些簡單的句子（社團法人中華民

國先天及代謝疾病關懷之友協會， 2023）。 

二、AAC與AAC介入三部曲模式之教學 

（一）AAC：AAC 可為說話或書寫困難的溝通障礙者提供適當的溝通協助，而 AAC 的

英文名稱就包含擴大（augmentative）溝通和替代（alternative）溝通的意義；擴大溝通

是指除了口語表達以外，可用來輔助個人表達的所有非口語溝通方式，包含動作溝通的

臉部表情、肢體動作等，以及符號溝通，或用手語和圖片來補強殘存的發聲或口語能力；

替代溝通則為個人失去口語表達能力時，用來替代口語說話的方式，需仰賴特殊技術或

溝通設備來進行，像是溝通板、高科技電子溝通輔具（楊熾康、黃光慧，2004；錡寶香，

2010）。 

（二）AAC 介入三部曲模式之教學：AAC 介入三部曲模式（preparation, functional 

vocabulary, sentence structure, using in milieu model, PVSM model）為一結構化、以活動

為本位的 AAC 教學策略，可用於有溝通障礙的複雜溝通需求者（individuals with complex 

communication needs, CCN）。AAC 介入三部曲模式的理論基礎融合兒童語言發展理論、

人類活動輔助科技模式（human activity assistive technology, HAAT）、活動本位介入

（activity-based intervention approach）以及鷹架理論（scaffolding theory）。教學者首先

需充分瞭解 CCN 者的特質、溝通需求、溝通環境與 AAC 四大構成要素，才能以 CCN

者的日常活動作為教學切入點，再利用 HAAT 模式的概念規劃 AAC 教學方案（楊熾康，

2018；Cook, Polgar, & Encarnação, 2020）。AAC 介入三部曲模式包含序曲：準備工作

（王芳，2019；沈素戎、楊熾康，2020）；首部曲：增加功能語彙量；第二部曲：提升

句構能力；第三部曲：回歸自然 ，將 AAC 應用在自然情境中（周丹雅、黃騰賢、楊熾

康， 2015 ）。 

 

參、研究方法 

一、研究設計 

依據本研究的目的採用個案研究法，從個案基本資料收集、溝通能力評估、輔助溝

通系統評估，以活動本位為基礎並依家裡和學校日常生活搜集相關資料並進行教學，期

待個案能提升其功能性溝通能力於日常活動中。 
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二、研究對象 

個案出生於2017年4月，研究者於演講會場首次接觸到個案，她靜靜的陪媽媽聽著

我的演講，不吵不鬧只是靜靜的看著、笑著，天使般的笑容笑得真燦爛，會後與媽媽交

談才知道個案是罕病兒童，碳水化合缺乏醣蛋白症候群 (Carbohydrate-Deficiency 

Glycoprotein Syndrome），而她又屬於裡面極為罕見的NGLY1-CDDG，與她一樣的罕病

病友全世界目前只有100多個案例，其嚴重程度和特點因個體而異；個案診斷出全身性

發育遲緩、肝功能損傷、癲癇、視力、聽力損傷；在過去的11個月一直有接受圖片兌換

溝通系統（Picture Exchange Communication System, PECS）（Bondy & Frost, 2002)的溝通

訓練，能理解他人簡單的口語，能以圖卡做兌換溝通。 

(一)家庭狀況：個案目前與爸爸、媽媽、外公同住；個案長得非常可愛，家人們都非常

疼愛個案，也積極地尋求能提升個案溝通能力的途徑。 

(二)溝通能力評估：個案為第一胎，媽媽懷孕期間有異常出血和羊水過少等狀況，37 週

出生，出生時體重 2105 公克，二歲一個月開始能扶物行走，三歲開始自己吃飯，五歲

開始能表示小便，但一直沒有口語。視覺方面：個案視力閃光 200 度，有配戴眼鏡矯正，

視覺機警度尚可；聽覺方面：聽力損傷左耳 36 dB、右耳 45 dB，有配戴助聽器矯正，

對聲音反應較為敏感；觸覺方面：有觸覺防禦，不喜歡他人觸摸。味覺方面：對於沒嘗

試過的食物會排斥。口腔動作：雙唇閉合弱，會流口水，但在視覺提醒下可以自己擦拭、

可咀嚼，但常常是硬吞。口語表達：無口語，以圖卡兌換溝通。語言理解: 能理解生活

中部分常用的簡單指令、常見物品，可以聽懂日常用語，例如：「要」、「不要」、「不

可以」、「bye-bye」、「丟垃圾桶」等，語言理解遠比口語表達佳。溝通效度：個案的

溝通效度不佳，通常只有照顧者能理解。注意力：個案的注意力較為短暫，在口語和肢

體的提示下可以配合活動的進行。精細動作：低張力但可以用湯匙吃飯，用手握溝通筆。

人際互動：不喜歡戶外課，但在大人的陪同下能被動與同儕互動。生活自理：喝水、上

廁所都需要他人協助。 

（三）輔助溝通系統評估：輔助溝通系統評估主要評估個案對於 AAC 所包含的溝通符

號(symbols)、溝通輔具(aids)、溝通策略(strategies)及溝通技術(techniques)四個構成要件

的能力。個案符號接收能力：以實物和彩色相片為主，溝通輔具：能獨立以手拿圖卡做

兌換，而溝通筆的使用目前需要口語提示或肢體協助。溝通技術：能穩定地坐在位置上，

優勢手為左手，能以手或手指直接做選擇。溝通策略：個案的溝通意圖較為被動，溝通

效度弱，溝通對象主要為個案媽媽、爸爸、幼兒園教師、治療師，溝通時機主要為進食、

幼兒園上、下課、上治療課和休閒活動時，有效地增強方式為食物、聲光玩具、音樂。 

 

三、研究工具 

本研究使用的研究工具包括自編教具和研究器材，分述如下： 

（一）自編教具：自編工具有溝通圖卡、AAC 教學教材。 

（二）研究器材：研究器材包括教學活動之教材、AAC 包含低科技溝通圖卡、高科技

的溝通筆及 iPhone 13 手機等器材。 
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四、語言治療與 AAC 教學 

語言治療主要是希望藉由口腔動作、發音練習引發個案口語表達的意願，研究者藉

由身體擺位、肢勢的變換增加個案的發音頻率，並藉由 AAC 的教學帶入口語的仿說。 

AAC 教學主要以楊熾康（2018）首創 AAC 介入三部曲模式為主軸再依臨床治療上

的教學需要做部分修正。AAC 介入三部曲模式包含序曲：準備工作（王芳，2019；沈

素戎、楊熾康，2020）、首部曲：增加功能語彙量；第二部曲：提升句構能力；第三部

曲：回歸自然 ，將 AAC 應用在自然情境中（周丹雅、黃騰賢、楊熾康，2015）。研究

者藉由與個案媽媽、溝通訓練師諮商並由臨床治療活動中觀察個案的獨立性、參與度及

溝通表達能力等，為個案制訂符合其溝通需求活動為本位的 AAC 介入三部曲訓練計

畫。 

肆、研究結果與討論 

本研究起始於「緣份」，緣份開啟了我和個案的溝通之路，研究者本身擁有語言治

療師與聽力師雙證照，而個案是一位罕病幼童無口語有視力、聽力損失，研究者利用本

身擁有的醫學知識，先瞭解個案的聽力損失狀況並確立了助聽器的幫助後，進行語言治

療與 AAC 教學。 

一、語言治療：主要是藉由口腔動作、發音練習引發個案口語表達意願，研究者藉由身

體擺位、肢勢的變換增加個案發聲頻率，研究者利用雙手上舉成「ㄚ」字型，讓個案跟

著做伸展的動作並發聲，在肢體協助下個案可以做雙手上舉的動作，並開心的發出聲音；

仿說練習：研究者利用點讀筆點讀稱謂圖卡發出「媽媽」、「爸爸」、「阿公」同一稱

謂圖卡有 15 張重複點讀，活動中給予視覺提示、聽覺刺激，個案可以在刺激下緩慢仿

作嘴部閉唇、張唇動作。 

二、AAC 教學：以活動為本位、在自然情境下透過活動來提升個案溝通能力；個案在

今年九月即將進入小學就讀，研究者與個案媽媽針對個案在家裡和學校可能會遇到的溝

通情境設計功能性語句；擬定腳本：根據個案的特質和實際表現，研究者和媽媽依據個

案在家裡和學校的日常活動中可能面臨的溝通情境，擬定在此情境下需要的溝通對話腳

本，並對腳本和圖片逐一討論，以確認個案可以理解溝通對話內容和辨識圖片，利用功

能性語句促進個案快速達到溝通目的，透過這些語句就可以讓個案在表達時容易聚焦，

並很快的讓溝通夥伴瞭解其意圖甚至在情境中增進個案的理解能力（見表 1、2、3、4）。 

表 1 腳本情境一：生理需求情境 

溝通對象：研究者、家人、教師 溝通者：個案 

你想要做什麼？ 我想要吃飯 

你想要做什麼？ 我想要吃水果 

你想要做什麼？ 我想要吃餅乾 

你想要做什麼？ 我想要吃點心 

你想要做什麼？ 我想要喝水 

你想要做什麼？ 我想要上廁所 

你想要做什麼？ 我想要換尿布 
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表 2 腳本情境二：認知需求情境 

溝通對象：研究者、家人、教師 溝通者：個案 

你想要做什麼？ 我想要看書 

你想要做什麼？ 我想要看點讀書 

你想要做什麼？ 我想要看 iPad 

 

表 3 腳本情境三：娛樂、休閒情境 

溝通對象：研究者、家人、教師 溝通者：個案 

你想要做什麼？ 我想要玩貓咪 

你想要做什麼？ 我想要玩玩具 

你想要做什麼？ 我想要打棒球 

你想要做什麼？ 我想要踢足球 

你想要做什麼？ 我想要聽音樂 

你想要做什麼？ 我想要溜滑梯 

 

表 4  功能性語句表 

功能性需求 功能性語句 

生理需求 

（我想要＋吃、喝） 

我想要吃飯、我想要吃水果 

我想要吃餅乾、我想要吃點心 

我想要喝水 

生理需求 

（我想要＋上、換） 

我想要上廁所 

我想要換尿布 

認知需求 

（我想要＋看） 

我想要看書、我想要看 iPad 

我想要看點讀書 

娛樂、休閒需求 

（我想要＋玩、打、踢、聽、

溜） 

我想要玩貓咪、我想要玩玩具 

我想要打棒球、我想要踢足球 

我想要聽音樂、我想要溜滑梯 

 

個案在過去的 PECS 溝通訓練中，已經學會區辨圖卡並以圖卡做兌換溝通，因此在

轉換成單一圖卡做功能性圖卡溝通時，個案能很順利的轉換成功；但在活動中利用溝通

筆點讀圖卡做溝通時，遇到個案握筆的穩定性和無法區分點讀方向的問題，經過在點讀

筆的尾部綁上緞帶後，個案便能清楚的區分溝通筆的點讀方向。 

 

伍、結論與建議 

    根據本研究初探結果，個案雖然是罕病幼童伴有多重障礙，但家人仍不放棄，在研

究者語言治療與 AAC 教學後，雖然還未發展出口語，但聲音有明顯變多，能以手勢語

和溝通筆點讀功能性圖卡做溝通，增加了溝通效度也減少了個案的情緒反應。 
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    研究建議：個案雖然是全世界目前 100 多個罕病案例之一，在案例不多的情況下，

從一開始的無所適從，到現在能以 AAC 介入溝通，個案已經建立了有效的溝通方式，

証明 AAC 教學的介入是有效的，因此也可以給目前仍無口語的罕病個案一個發展溝通

介入的參考。 
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21 弱勢家庭身心障礙青少年成長困境之探討 

劉薔薇      王柏翔 

國立嘉義大學特殊教育研究所碩士班研究生 

摘 要 

近年來臺灣社會經濟持續低迷，失業率居高不下，貧富差距逐漸擴大，令中低收入

戶的家庭財務狀況更為拮据，而家庭經濟持續在貧窮狀態者有逐年增加的趨勢。當家庭

面臨經濟危機或資源匱乏等壓力時，親職能力與照顧兒少的品質可能會受到影響。經濟

資源缺乏的家庭較少提供孩子閱讀和學習的素材、較少引導孩子參與教育或文化的活

動。 

智能障礙青少年的身心健全發展有賴於持續穩定的家庭環境，研究證實家庭中存在

的危險因數，會對子女身心健康或是社會功能發展產生負面影響，家庭危險因數顯著地

負向預測家庭凝聚力和身心障礙者青少年自尊心。面對渴望異性認同，智能障礙者常常

被一些不懷好意人士推銷高額的產品，或是假裝以結婚為前提詐騙。網際網絡的發達讓

智能障礙者藉由抖音打賞網路直播主，對方以甜美的聲音以及有意無意的釋放出戀愛訊

息，讓判斷力薄弱的智能障礙者付出本身經濟無法負擔的金額，供應直播主的業績，因

此欠下高額的負債。依據身心障礙者權利公約（The Convention on the Rights of Persons 

with Disabilities, CRPD），其損傷與各種障礙相互作用，可能阻礙身心障礙者充分有效

的做到社會參與，更加劇智能障礙者之家庭經濟負擔，是現場特殊教育實務者不得不重

視的新議題。 

本研究主要是以個案方式探討弱勢家庭身心障礙青少年所面臨的性需求，及離開學

校教育後之社區生活輔導。過去，相關探討多從人權道德的觀點進行討論，智障者的婚

姻議題被視為照顧機制的轉移，但是在教育體制中很少對於智能障礙者未來婚姻作探

討。 

 

關鍵字：弱勢家庭、智能障礙青少年、身心障礙者權利公約 

                  

壹、緒論 

一、前言 

弱勢（minority）其實是個複雜的社會名詞，內含許多不同的指涉層次，隨著空間

時間與文化背景的變動而改變其組成要素。雖家庭支持只是社會支持中的一環，但家庭

支持卻是社會支援中最主要的部分，家庭支援又可分為情緒性支援、訊息性支援及工具

性支援三大類。情緒性支持意即指對家人表示愛、關懷與瞭解等，使其情緒獲得安慰與

鼓勵。訊息性支援是指提供意見給家人，例如：給予建議、忠告。工具性支援是指提供

家人生活中的實際幫助，例如：提供金錢資助、幫忙作家事、交通接送等具體協助（呂

寶靜，2000；曾慧雯，1999）。臺灣社會對身心障礙者的思考觀點多半是採取「不足」，
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「缺乏」的立場，並以「需要幫忙」的角度來看待個體。社區化照顧是讓被照顧者能和

常人般，在社區中過著自然且正常化（normalization）的生活，盡量避免與社區隔離、

欠缺隱私及選擇、以及充滿依賴之非人道式的全控機構照顧（黃源協，2005）。 

依據身心障礙者權利公約（The Convention on the Rights of Persons with Disabilities， 

CRPD）的規範，台灣對身障者的服務更應跳脫機構化模式，落實社區化的服務。正常

化的核心價值乃在於「公民權利」（citizenship）的存在，為讓服務使用者能在充分享

有公民權利的基礎上接受照顧，以過著有尊嚴且受尊重的獨立自主生活，賦權

（empowerment）也是正常化生活所不可或缺的一環（黃源協，2005）。Maslow 於 1945

年提出階級需求理論（need-hierarchy theory）被認為為內容理論的源頭，其將需求劃分

為五個階級，人類眾多的需求分為五個層次：生理需求、安全需求、歸屬與愛、尊重及

自我實現的需求，並提出需求滿足的順序會由低階逐漸滿足後再緩部追求高階需求（黎

士鳴譯，2008）。 

世界性健康協會（World Association of Sexual Health, WAS）於 2014 年公佈新版的

《性權宣言》（declaration of sexual rights），主張性權（sexual rights）是獲得性健康不

可或缺的因素，並且聲明性權乃是普世人權，以全人類之自由、尊嚴及平等為基礎。 

貳、文獻探討 

(一) 弱勢家庭:  

「家庭」，這個人口組合，是人類社會最古老的社會制度，至今仍無其他可以被接納

的社會制度，來取代其照顧初生人類與維繫穩定社會的機制。依據貧窮兒童的相關研究

發現：1.貧窮文化具有傳承現象，負向因數是宿命與自艾自憐，正向因數則是兒童會珍

惜現有，並想要突破貧窮困境。2.在學校脈絡，兒童遭受嘲笑、被拒絕或害怕被拒絕、

經濟困境及學業困擾。3.面對困境時，亦能樂觀看待現況、對未來抱持希望、持正向動

機也努力解決問題，不過仍有部分貧童表現逃避、被動與要求他人負責的負向態度。慶

幸的是，在方案介入後發現，貧窮兒童大都能積極參與，表現正面思考、利他、感恩與

寬恕等行為。貧窮不只是造成經濟弱勢，其弱勢的生活內容包括物質生活條件低落、生

活照顧缺乏，貧窮父母無力提供豐富學習環境、低度社會支持、教育機會排擠，無法享

受平等對待、社會接觸逃避等多面向社會排除，進而限制兒童的學習能力及專業發展（江

守峻、許立亞、劉宗幸、陳婉真，2020；張嘉玲、黃素滿，2013；鄭芬蘭、吳佳珮、江

淑卿、徐庭蘭，2008；蕭琮琦、古允文，2010）。 

(二) 智能障礙 

   輕度智能障礙兒童一般在學前的表現和普通兒童懸殊不大，但是進入學齡教育階段

後，由於學業學科內容日漸加深，學習材料日漸抽象，開始與普通兒童的表現出現顯著

的差異，才會被鑑定出來。在普通班的智能障礙學生由於在學業方面長期經歷挫敗，容

易感到自卑，不喜歡自己的身體、缺乏自我意識，易形成負向的自我概念，並具社交退

縮的反應，易出現與社會疏離的心態。遇到事情時容易緊張、焦慮、缺乏彈性，因而出

現拒絕、退縮、固執、壓抑等行為來處理所面臨的衝突。有較強的「外控制握信念」，

將事物的成敗歸諸於外界因素，如命運、機會或其他人等，不認為自已可以主宰外界事
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物。在解決問題上，有預期失敗的心理，為了避免失敗，習慣性求助他人的暗示指導，

所以比較容易模仿別人的行為，而不是靠自己的能力解決問題（王文科，2013；何華國，

2003）。因此，幫助輕度智能障礙學生建立正向的自我概念，將有助於他在身心方面的

發展。 

(三)、身心障礙者權利公約 

2006 年 12 月 13 日聯合國通過 CRPD，並於 2008 年 05 月 03 日 CRPD 生效。CRPD

為 21 世紀第一個人權公約，影響全球身心障礙者之權利保障。為聯合國促進、保障及

確保身心障礙者完全及平等地享有所有人權及基本自由，促進固有尊嚴受到尊重，降低

身心障礙者在社會上之不利狀態，以使其得以享有公平機會參與社會之公民、政治、經

濟、社會及文化領域。 

CRPD 的八大原則：包含尊重他人與自己做的決定、不歧視、充分融入社會、尊重

每個人不同之處，接受身心障礙者是人類多元性的一種、機會均等、無障礙、男女平等、

尊重兒童，保障身心障礙兒童的權利（衛生福利部社會及家庭署，2018）。 

同時，在 2012 年頒布的「身心障礙者個人照顧服務辦法」中明確定義： 

1.婚姻及生育輔導：指由專業人員應用專業知能及技巧，提供身心障礙者兩性交往、性

教育、性諮詢、婚姻諮商、生育保健和親職等諮商輔導及協助服務。2.性教育：指提供

身心障礙者性生理與性心理知識及認知、親密關係及身體接觸、人身安全之維護，促進

性別平等及尊重。3.性諮詢：指提供十八歲以上之身心障礙者身體探索及暸解、建立性

自尊、性行為模式、性伴侶關係之諮詢服務。 

參、案例分享 

一、案例 

小峰(化名) 為 20 歲男性，為自閉症合併中度智能障礙。小峰的父親 55 歲，因長期

酗酒、本身有高血壓、肝硬化、糖尿病以至於只能短期靠接點零工工作，無法長期有穩

定工作，家庭經濟來源一直處於貧窮邊緣。小峰的母親 45 歲、本身有重度憂鬱症，有

時候會自殘。身體狀況無法讓她外出就業貼補家用。由於家族土地無法分割，也無法申

請中低收入補助，平常會有一些宮廟或是慈善團體捐贈一些物資或是金錢，再加上案主

身障津貼勉強可以維持生活。小峰於弱勢家庭中長大，父親長期酗酒，會對他們言語辱

罵或是摔東西宣洩內心的不滿，長期處於「家庭暴力」（family violence）中。母親也只

是躲在她的世界裡，無法走出來。小峰長期無法得到家庭的關愛與教養，青少年之後行

為漸漸的產生偏差。看見同儕母親會擁抱孩子，讓他有時候看見中年婦女就會想要碰觸

女性身體，尋找失落的母愛。學校輔導老師介入輔導，教導他男女有別與界限，與性平

議題。社工介入使用娃娃教導他性知識與該如何處理生理與心理之困擾。 

二 、社會福利概況 

    近年由於政策施行上的百花齊放，增加許多新興兒少家庭服務與社工人員，但服務

定位卻模糊不清，亦無法控管人力專業素質（餘漢儀，2014）。較複雜的家庭可能同時

有多個單位介入，缺乏協調而提供重疊服務，對案家產生負面幹擾，嚴重甚至導致個案

漏接。即使機構間有所分工，但執行上共同遵守協定的意願不高、難以配搭，甚至形成
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爭執衝突、更削弱彼此合作意願（趙善如，2009）。於是「助人者間」的權力競合，在

合作過程隱隱可見。尤其到服務後期資源龐雜，已不是像早期幾位社工那樣靠著默契就

能達到共識。要說服各單位介入社工共同家訪，這些決策都攸關於「誰有權力進入家庭」

的選擇，因而有些人未必願意買單。考量到跨單位合作的可行與「雙贏」可能，多數新

的角色均願意加入此模式。事實上許多所謂的「介入」，是因行政上「有所交代」的需

求、非真正為解決案家困難。 

三、學校教育與諮商輔導 

    學校諮商輔導介入，有時候比外面社福團體的社工介入更有成效，個案在熟悉安全

的環境接受輔導，比起每月一次家庭面訪社工接受程度來的強，再加上師生彼此具備的

熟悉度，能夠讓個案與案家的信任關係更加理想。政府有許多福利服務常是「看得到用

不到」，有時因為距離太遠缺乏可近性，就連最基本的課後照顧，都不見得會有。當身

心障礙學生碰到壓力時，最能夠及時解決處理的常常是學校教育工作者與專業輔導人

員。 

肆、結論 

影響親職壓力的來源可分為兩大面向，一為照顧者的因素，再者是孩子的因素。在

照顧者因素方面，以身障為對象的研究結果發現，在年齡變項上，身心障礙兒童母親的

年齡與親職壓力有關（汪俐君，2003；鐘燕宜、潘雨辰、陳右振、郭煌宗，2010）。當

一位特殊兒童成為家庭中的一員時，這個家庭即面臨到出生、養育，以及一連串因障礙

而衍生的許多問題之調適，包括家庭經濟、社交生活及情緒上的付出等  （Gwyther,  

1998）。例如：照顧者持續的疲勞及疲倦、缺乏充足的睡眠、疏於對其他子女的照顧、

造成手足間的忌妒與排斥。 

國外相關研究資料顯示，一般人口群的家庭暴力盛行率介於 11－25%之間，身心障

礙者遭受家庭暴力的比率是一般人的四倍，這些研究也指出智能障礙者遭受性侵害的盛

行率約為 25－83%。然而，在潘淑滿、黃東益、林惠芳（2005）的調查研究中，卻顯示

台灣智能障礙者無論是家庭暴力（14.05%）或性侵害（5.5%）的盛行率，都遠比國外研

究報告所顯示的發生率低。但是在性侵害通報案件中卻是以智能障礙者居多。在面對家

庭困境與問題時，暴力不是一個很好的解決辦法，反而會讓家庭陷入更大的危機。尋求

專業人員協助與平常在學校師親生關係維持良好態度與配合才能一起努力突破難關，迎

向美好的未來生活。 
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22 脆弱家庭少年回歸學校歷程-以 ADHD 少年為例 

王柏翔      劉薔薇 

國立嘉義大學特殊教育研究所碩士班研究生 

 

摘  要 

近年來，臺灣社會發展結構日趨 M 型社會型態，貧富差距極大。近年來受到疫情

影響，失業人口比例的急速攀升，對於家庭經濟是一大損傷，連帶親子關係也出現緊張。

貧窮家庭特殊的行為模式及文化會延續至下一代，青少年若又因觸法進入司法體系，在

矯正機構未獲妥善輔導，反而接觸更負面人際網絡，將一再觸法形成「旋轉門效應」。 

本文以個案研究法探討 ADHD 少年一年半的輔導歷程，說明個體所在的複雜網絡

力量如何正向地影響個人與其行動的場域，及相關阻礙個人成長、健康與社會功能的負

向生活情境。 

青少年案件劇增不僅危害治安，更嚴重減損青年勞動力，形成國家發展危機。「智

能邊緣」學生的認知、記憶或邏輯能力不佳，加上長期遭到漠視因而觸法，社會若沒有

適當安置機構可收容，社會安全網有漏洞，身心障礙學生將無處可去，安全網變流刺網。 

 

關鍵字：脆弱家庭、貧窮、M 型社會、ADHD 

 

壹、前言 

家庭才是兒少最適合成長的環境，為了保障兒少權利，提供兒少更好的服務，衛福

部以家庭為中心、社區為基石的「強化社會安全網第二期計畫」（衛生福利部社會及家

庭署【社家署】，2021），協助脆弱性家庭重整，讓兒少在原生家庭中成長。但當兒少

沒有辦法在原生家庭中成長時，需要給予替代性的照顧，行為偏差的孩子們，更需要社

區型的服務。 

研究者服務於公部門，目前工作常常需要到偏遠地區訪案，長期發現愈鄉下的孩子

早熟到讓人心疼。很難想像還是小學的年齡，就要負擔照顧一個家庭的責任，父母長期

酗酒，成長環境毒品氾濫，暴露在家暴陰影底下的孩子，眼神充滿只要我能夠趕快長大

的念頭。問他們為什麼不願意到學校?常常回答是，爸媽把補助都拿走了，家裡連日常

用品都買不起，孩子身上衣服髒髒的，家裡往往沒有錢繳電費，或是家暴下的傷痕怕人

家嘲笑或同情的眼光。九年一貫/十二年國教課綱，對他們來說只不過像過年的春聯貼在

牆壁上瞻望而已。社工師能提供幫助的非常有限，只能在給物資時盡量帶日常用品關懷

他們。 

研究顯示，高風險家庭成長的孩子約 90%罹患重度憂鬱、70%低落性情感疾患及 40%

其他未註明之憂鬱性疾患 (Muse, 1990)。青少年的憂鬱性疾患也常伴隨暴躁易怒的情緒，

容易與學校老師產生衝突的行為問題。許多偏差行為正是孩子們社會化的過程中以防禦
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或攻擊的方式，去回應外在環境對他的負面反應，為改善如此不友善的社會生態或司法

環境，少年輔導委員會也需結合必要資源以協助青少年返回正途。 

為求體系連結完整，在 2023 年 7 月 1 日前，若有曝險情事，仍能由少輔會請求少

年法庭判定處理。除此之外，2020 年 6 月 19 日起，12 歲以下兒童若未來有觸法可能，

也都轉由學校輔導體系處理，避免兒童過早進入司法體系，影響其未來發展。在行政先

行的思維之下，目前較缺乏的相關多元處遇的單位或機構設置，並協助觸法之青少年恢

復正常社會生活。 

理解個人所在的複雜網絡力量如何正向地影響個人與其行動的場域，也關心阻礙個

人成長、健康與社會功能的負向生活情境（例如：壓迫、貧窮、失業等），當事人所經

歷的困境為「生活中的問題」（problem in living），並非個人的病態或性格缺陷所導致

（鄭麗珍，2003）。 

 

貳、文獻探討 

一、脆弱家庭:  

脆弱家庭是指家庭因貧窮、犯罪、失業、物質濫用、未成年親職、有嚴重身心障礙

兒童需照顧、家庭照顧功能不足等易受傷害的風險或多重問題，造成物質、生理、心理、

環境的脆弱性，而需多重支持與服務介入的家庭（社家署，2021）。家庭經濟陷困之面

向，主要是以造成經濟陷入困境家庭為主，包括工作不穩定或失業、急難變故、家庭成

員因傷病有醫療或生活費用需求、家庭因債務或財務凍結或具急迫性需求等。 

高風險家庭有複雜的成因，有的是父母入獄，無法照料子女，包括照顧者因貧困、

失業、重病、罹患精神疾病或酒癮、藥癮等成癮性行為等，無法照顧家中孩童；或主要

照顧者教養知能不足，包括家庭成員生活自理能力薄弱或其他不利因素。自 2004 年開

始，政府啟動高風險家庭通報系統，為風險的兒少提供預防服務。這群少年如同活在欠

缺家庭失能與社會支援的廢墟狀態裡。他們是一群不被國家看到，存在當台灣主流社會

高喊著為下一代累積競爭力，卻很少意識到有為數不少的少年少女們根本沒有選項。他

們生活中缺少學習榜樣和文化刺激、欠缺人脈網絡和社會資本，最後賣體力、賣身體，

甚至賣尊嚴沒家人照顧、也沒有錢學一技之長。 

二 、貧窮 

我國對貧窮的定義是依「最低生活費」來界定，所得低於可支配所得中位數的 60%

者即為貧窮。「中低收入戶」則是採「最低生活費」1.5 倍計算，但不得超過全國中位

數。2019 年審核通過的全國低收入戶人口為 30 萬人，以此認定為法定貧窮人口，約占

全國總戶口數 1.64%、全國總人口數 1.27%，貧窮率不到 1.3%。 

人類學家 Lewis 探究貧窮家庭所呈現的文化特質與生活型態，運用田野調查法方式

探訪墨西哥的五個貧窮家庭提出貧窮文化的觀點，因無法達到主流規範，為適應剝奪環

境或自我安慰而形成的一種防衛機制（丘延亮譯，2004）。 
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三 、M 型社會 

M 型社會或極端社會（M-Form Society；M-Shaped Society），M 型社會（M-Form 

Society）是一個社會學術語，是指社會財富-人口統計曲線大致呈現以字母「M」的形狀

出現，即中產階級逐漸縮小和消失，社會上的人依照經濟狀況可大略分成三個階級：勞

動階級、中產階級、資產階級，其中勞動階級占多數，這個階級也較另外兩個階級貧窮，

例如：種田的農夫、修車的技工、便利商店的店員、餐廳的服務生等，大部分的人都屬

於勞動階級。人數居中的是中產階級，經濟狀況也居中，例如：小公司的老闆、中高階

的主管等。人數最少的是資產階級，也就是所謂的有錢人、富翁，例如：大型企業或連

鎖企業的老闆。因為全球化、數位元化、高科技的發展，大企業掌握了資訊、資源、技

術，而具有高競爭力。而小公司無法與之競爭，生意變差，漸漸地，大企業賺取了大量

金錢，而中小企業愈來愈沒錢。於是原本的中產階級愈來愈窮，公司倒閉，也逐漸變成

了勞動階級。整個社會的財富分配，在中間這塊，忽然有了很大的缺口，跟「M」的字

型一樣，整個世界分成了三塊，左邊的窮人變多，右邊的富人也變多，但是中間這塊，

就忽然陷下去，然後不見了。這就是 M 型社會，貧富差距大、沒有中產階級的社會。 

 

參、後疫情之下目前台灣現況 

當家庭受到各種因素的影響，除個人及其家庭外還包括社會氛圍，層層的壓力堆疊

使得家庭結構功能失調，一旦家庭受到威脅，家庭內部的成員也一定會受到相對程度的

影響。現在網路交友方便，許多中輟女生都會在網路尋求包養，或是臨時情人。即是離

家出走也不怕沒有地方居住，甚至於在學期間就當起直播主，穿著清涼，臉上畫著不符

合年紀裝扮，尋求一些大叔鬥內贊助一些金錢，滿足內心虛榮或是現實生活中物質匱乏

心態。類似脆弱家庭案例，包含許多未成年懷孕、有了孩子父母不接納、懷孕後男方不

願結婚，或是缺乏教養經驗的父母，都屬於高風險家庭。 

在推動「強化社會安全網第二期計畫」（社家署，2021）後，開始慢慢顯現成效，

並持續在各縣市增設社服中心、增聘社工人員，讓通報系統向前延伸，這樣仍會有漏洞，

因此目前正加強比對、盤整類似案例，要讓社會安全網涵蓋更多脆弱家庭。目前社會安

全網計畫仍持續推動中，希望透過評估與處遇的社會協助使案家可以走出風險。 

以前臺灣最引以自傲的就是教育機會均等，個人經濟、社會地位、聲望均有可能因

為教育而變化，讓社會階層有較高的流動性。但如果年輕人因為家庭無法發揮支持功能

而喪失教育機會，社會流動就只能水準或向下流動了。研究者輔導過案母生下多名孩子

領取補助款，實際上卻沒照顧小孩，因此加害人的輔導、處遇，也相當重要，要求加害

人必須定時去家暴防治中心上課，改正強勢觀念，應理解家人並非他的物品，可以任意

打罵。孩子在疫情期間可以明顯察覺到家庭狀況改變：經濟狀況轉壞、家中無人打掃、

照顧者表現抑鬱的頻率增加，也都直接間接造成孩童壓力累積。面對不確定年代、個人

所面臨「社會風險」之不確定性。 

然而因為疫情的關係，多數學童受家長禁令無法外出，無從宣洩的壓力均可能出現

飲食狀況不正常、情緒調節異常、親子衝突等問題增加，造成家庭功能失衡的風險。個
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人及其家庭成員在社會生活適應中，難免有諸如身心疾病或障礙、婚姻失調、酗酒與失

業等風險事件發生，且一般家庭在日常生活中，亦面對諸多外在環境上的壓力，例如：

住宅不良、交通不便、教育或就業機會缺乏等。這些生活風險事件可能使個人及家庭在

應付日常生活的需求上，增加許多困難和問題且深感無力，因而落入高風險家庭當中（趙

文滔、許皓宜，2012）。 

疫情讓人們的工作型態，工作者能否順利、快速的適應，便非常重要了。適應力不

僅可以幫助青少年避免不知所措的窘境，也可以協助青少年在混亂中發揮創造力並抓住

機會。職場可以透過主動跳脫舒適區，去學習新的方法和技術，進行成長型思維的訓練。

例如：在做決定的時候，可以問問自己是什麼心態在驅動決策，可以試著轉向另個方向。

職業並不是學會技能就可以勝任，不同企業、工作的不同文化也需要就業者去適應。 

弱勢家庭經濟需要被協助，而即使現今有許多服務方案，這些家庭卻不知道該從哪

些管道獲得幫助，研究者認為這是資訊不夠流通所產生的狀況。那些有未滿十八歲少年

的家庭中，兒少的教育與心理方面的問題也是他們的需求之一。江雅築（2009）指出工

作提供了個人滿足基本需求、社會角色及自我認同的欲望，藉由工作可讓人類的生活具

有生產性、成就感、發揮自我能力、實踐自我理想甚至獲得聲望地位等。 

最早由人類學家 Lewis 探究貧窮家庭所呈現的文化特質與生活型態，運用田野調

查法，探訪墨西哥五個貧窮家庭，因此提出貧窮文化的觀點，因無法達到主流規範，為

適應剝奪環境或自我安慰而形成的一種防衛機制（丘延亮譯，2004）。 

青少年犯罪有多嚴重呢？警政數據顯示，近八年間青少年人口（十二歲以上至未滿

二十四歲）銳減八十一萬，但青少年嫌疑犯卻增加百分之十六，從 2014 年三點六萬人

增至去年四點二萬人，以詐欺和毒品為最大宗。若將範圍縮小至十二歲至未滿十八歲的

少年，近三年平均每年查獲約一萬人犯罪。雖青少年反覆觸法 形成旋轉門效應青少年

變少，卻有更多人觸法，使得「青少年犯罪人口率」八年內攀升百分之四十七，即使近

兩年疫情導致社會活動減少，該比率仍持續上升（警政署，2022）。 

在少子化與缺工的台灣，青少年案件劇增不僅危害治安，更嚴重減損青年勞動力，

形成國家發展危機。青少年因觸法進入司法體系，若在矯正機構未獲妥善輔導，反而接

觸更負面人際網絡，將一再觸法形成「旋轉門效應」。身心障礙遭漠視社安網變流刺網，

現代家庭功能不彰，加上網路讓少年與社會接軌，與網路有關的犯罪占三成以上。「智

慧邊緣」孩子的認知、記憶或邏輯能力不佳，卻長期遭到漠視因而觸法，社會沒有適當

安置機構可收容，「社會安全網有漏洞，身心障礙孩子竟無處可去，安全網變流刺網」。

青少年（12 歲以上，未滿 24 歲）為國家未來棟樑，若誤入歧途，涉入犯罪行為，除危

害社會治安，更將減損國家未來發展競爭力。近年受少子化影響，青少年人口數逐年下

降，如何防制青少年犯罪，遏止青少年偏差行為，使青少年有健康、良善之成長環境更

顯重要。青少年有三分之一的時間都在學校度過，校園介入的輔導與跨專業的協助對於

曝顯少年回歸校園完成學業尤其重要。 
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肆、輔導案例 

個案為 17 歲男性。案父 48 歲為餐廳送貨員，案母 43 歲葬儀社禮儀師，案祖母 73

歲，是主要照顧者，以務農為業。個案在國小階段診斷出有 ADHD，正常服用藥物一段

時間到國小四年級，因案父母離異，案父後續就沒帶個案持續就醫治療，導致在國小五、

六年級階段常在校與同儕發生口角爭執。個案於國中時曾住案母家中讀書，但案母過於

溺愛個案導致案主會以病由到處惹事，國中畢業後案母就將案主帶回案父家中讓案主祖

母照顧。國中畢業後選擇就讀高職，但就讀一學期後與同儕及導師發生衝突，後續自行

辦休學離校，之後就與友人從事太陽能板作業或粗工作業。 

個案因在外與人發生聚眾鬥毆（觸法）事件，經由警政轉案進少輔會進案輔導。研

究者在接案後前兩個月是與案主建立關係和瞭解案家情形，輔導過程發現個案與案父相

處溝通上出了問題，經常談沒幾句就產生口角糾紛，後續輔導介入案父教導案父親職溝

通技巧。第三個月後個案與案父在交談上與溝通上逐漸改變，後續個案提到想賺錢買交

通工具，輔導員詢問個案是否想找相對穩定工作，竟而轉介就服站就業資訊給個案瞭

解，並輔導個案理財觀念。 

在輔導第四、五個月後，協助個案前往就服站填寫履歷，請就服站人員提供就業媒

合工作，後續陪同個案前往就業面試，前後共面試兩次但後續個案沒有面試上。第六個

月個案與研究者討論還是回到粗工作業對於個案本身較適應，後續個案提到想復學就

讀，輔導員就協助詢問學校如何復學流程，前後花了一個多月時間包含轉學資訊，報到

資訊等，最後雖然原先高職無法順利復學，但最後與個案討論後決定轉學重讀他校高職

一年級。個案就讀後又持續追蹤就讀與就業穩定三個月後結案，前後追蹤與輔導一年半。 

 

伍、結論 

疫情期間家庭原先只有經濟困頓、教養負擔的問題，但不久家庭主要照顧者面臨病

魔的考驗、家中主要照顧者死亡或出走的問題，加重家庭教養負擔與經濟問題，交錯的

時間因果關係，複雜了家庭的問題與解決的難度，甚至造成疫情期間家暴事件通報數攀

升。面對不確定年代、我們應該讓社會救助確實關懷以改善經濟困境家庭之生活品質，

並提供積極脫貧的增強權能協助。 

如今因為疫情期間導致家庭收入減少，物質經濟的改變使家庭成員情緒均受到影

響，亦深深影響家庭互動關係。孩子們可能擔心生病、對突然改變的所有事情感到害怕，

或對期待的活動因疫情中斷而感到沮喪。感到恐懼和挫敗的孩子可能會以其他行為表現

出來，例如：打架、發脾氣或不合作。如若人際權力不對等即出現霸淩，社會學家認為

青少年霸淩關係錯綜複雜，不同背景、能力與價值觀的青少年，會自成一群或排擠落單，

在「班級」這個「縮小社會」競爭地位，霸淩其實是仿大人踩著別人往上爬的社會化行

為（陳利銘，2021）。 

每個人的一生都在追求不同的價值，同時也不斷地在努力找回內在的自我，然而，

當這些價值感被建構了之後就能學著理解，每件事都不是偶然出現或發生的，是否也提
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醒著你我，掌握活著的當下，將這些與他人相互連結的關係賦予意義性，落實社會支持

行動對於減少孤獨感與孤立有著決定性的影響。目前的社福政策還有許多可改善的地

方，不是只有發放補助款而已，現金補助並非萬靈丹。對抗貧窮與解決失業問題應有整

合性作法與措施，才能避免資源重疊浪費。後續的追蹤、關懷，才是避免高風險家庭演

變成家暴案件最重要的方式。 
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23 學齡前兒童持續性注意力時間之初探 
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摘要 

本研究旨在探討宜蘭縣一所幼兒園 3-6 歲學齡前兒童在學習區操作教具時的平均持

續性注意力時間。為達研究目的，研究採用自編的持續性注意力觀察表，對 26 名學齡

前兒童進行測量。研究結果發現大班學齡前兒童在學習區時間操作教具時的平均注意力

持續時間為 12 分 30 秒（最長時間為 20 分 0 秒，最短時間為 5 分 30 秒），中班學齡前

兒童平均注意力持續時間為 14分 15秒（最長時間為 20分 0秒，最短時間為 10分 0秒），

小班學齡前兒童平均注意力持續時間為 12 分 15 秒（最長時間為 20 分 0 秒，最短時間

為 6 分 0 秒）。 

 

關鍵詞：持續性注意力、學齡前兒童、學習區 

 

壹、緒論 

一、研究背景與動機 

注意力是一種高度複雜的心智慧力，透過注意力讓有意義的訊息得以過濾進入認知

處理系統，使人可以聚焦於當下任務並維持專注於任務中。第一作者為職能治療師，具

有小兒評估的實務經驗，在評估過程中經常聽到家長帶小朋友來評估的原因是「園所老

師說小朋友上課注意力不集中，容易分心」。然而，一歲半到四歲的幼童本來就精力充

沛，注意力較短，難以長時間安靜地進行活動（宋淑惠，1992）。回顧過去研究幼兒注

意力持續時間的結果並不一致，且研究情境並非都為自然情境，因此一般幼兒在園所自

然情境下的注意力持續時間為何?是值得探討的主題。 

本研究之目的在探討不同年齡段學齡前兒童在學習區操作教具時的平均注意力持

續時間。 

貳、 文獻探討 

一、注意力 

依據張春興（1991）的定義，注意力是指在面對多樣刺激時，個體選擇反應一個或

一部分刺激，並透過這過程獲得知覺經驗的心理活動。而Sohlberg與Mateer（1987）提

出的「注意力臨床模式」，將注意力分為五向度，包括：集中性注意力、持續性注意力、



 

 217 

選擇性注意力、轉換性注意力及分散性注意力。在本研究中，主要探討持續性注意力，

而持續性注意力可依據文獻分為兩大指標，即時間長度和注意力品質。時間長度指的是：

在一段時間內維持注意力，並將注意力集中在作業上的過程（Klorman, 1991；

Wicks-Nelson＆Israe, 2000）。注意力品質則是指：長時間內維持注意力和保持對刺激的

警覺性（Warm, 1984）；隨著時間的進展亦能夠維持注意力焦點，並保持神經系統的警

覺性（Rooney, 1993）。  

 

二、幼兒的持續性注意力 

隨著嬰兒眼動控制的日趨成熟，逐漸發展出內隱性的轉移性注意力和持續性注意力，

此時嬰兒逐漸可以持續地注意物體，暫時不會被周圍不相干的物體幹擾（林宜親等人，

2011）。注意力廣度亦會隨著年齡變化逐漸增加（黃惠玲，2000）。兩歲兒童的注意力

持續時間為3-5分鐘，三歲時可持續5-10分鐘，四歲時可持續10-12分，五歲時則可持續

15分鐘（Linder, 2008）。 

Ruff與Lawson（1990）的研究指出，使用適齡的玩具進行自由遊戲，注意力的持續

時間會隨幼兒年齡發展逐漸增加，並發現年長的兒童在建構和解決問題方面的注意力顯

著高於年幼的兒童，其認為持續性注意力發展可能與兒童活動的多樣性和複雜性有關。

且3-6歲幼兒在自由遊戲情境中較少中斷遊戲，即便中斷後也會回歸先前的活動（Sarid 

＆ Breznitz, 1997）。 

Van Alstyne（1932）的研究發現，學齡前兒童在自由遊戲情境中從25樣材料中選擇

喜歡的玩具進行操作，兩歲兒童的平均注意力持續時間為7分鐘，三歲兒童為8.9分鐘，

四歲兒童為12.3分鐘，五歲兒童為13.6分鐘。Gutteridge（1935）則在托兒所和幼兒園中

讓幼兒自由選取自然情境中的材料進行操作，結果顯示幼兒注意力持續時間會隨年齡增

加而增長，兩歲兒童的平均注意力持續時間為9.4分鐘，三歲兒童為13.4分鐘，四歲兒童

為18.9分鐘，五歲兒童為23.8分鐘。然而，DiCarlo等人（2016）的研究中發現，讓兒童

於幼兒園自行選擇任何玩具進行操作，四歲幼兒的注意力持續時間平均僅為6分15秒。 

學齡前是幼兒認知發展的關鍵時期，學齡前兒童開始面臨學習、記憶和執行任務等

認知活動，但綜合以上文獻，學齡前兒童的持續性注意力時間卻呈現不一致的情況。這

引起研究者欲探討學齡前兒童的持續性注意力表現的動機。為了滿足幼兒個別需求的學

習形式，規劃學習區是非常適切的方式（蕭美華，2017）。因此，本研究決定以幼兒園

中的學習區教學模式進行學齡前兒童的持續性注意力時間測量。 

 

參、研究方法 

一、研究方法及對象 

本研究使用自編注意力觀察表，以測量學齡前兒童於學習區時的注意力持續時間。

研究對象為宜蘭縣一所幼兒園 3-6 歲的大班、 中班與小班幼兒，受測幼兒總計為 26

人；詳細的樣本分佈見表 1 所示。 
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表 1 本研究樣本分佈一覽表(N=26)                            單位：人 

性別 

／年齡 
男 女 總計 

大班 5 5 10 

中班 5 3 8 

小班 4 4 8 

小計 14 12 26 

 

二、研究工具與資料分析 

(一) 研究工具 

  本研究工具乃參考簡芸蓉（2018）、陳玲玉（2020）及林雅雪（2020）等人之

文獻所編製修改而成，編製完成後經由學者專家進行內容審查，編擬成正式使用之

研究工具－自編持續性注意力觀察表。 

(二) 研究工具的內容與計分 

  本研究工具的內容為測量學齡前兒童在幼兒園學習區之持續性注意力時間，時

距每 30 秒一次，觀察方法及行為定義則詳述如下： 

1. 測量方法 

(1) 時間區間內，在所選擇的學習區，進行符合該區規則的合宜活動，例：

美勞區安全地使用剪刀剪紙。能持續 30 秒，註記「✔」，未達 30 秒，

則保留空白。 

(2) 學習區時間，幼兒可能會轉換活動，請在第二欄紀錄活動類型，例:

美勞區進行繪畫、剪貼、串珠及拼豆等活動，分別為不同類型活動。 

2. 行為定義：以下情況，仍視為有維持持續性注意力，可記錄「✔ 」 

(1) 眼睛未注視，但有合適操作教具。(例如：和同儕、老師討論或分享

玩法)。 

(2) 更換學習區，仍操作同樣單一教具。 

(3) 因外在因素幹擾(例如：同儕老師呼喚、同學大吼大叫、突發事件)而

分心，分心時間 10 秒內後，注意力仍回到原先教具繼續操作。 

(4) 因生理需求而中斷持續性注意力，回來之後，仍回到原先教具繼續操

作。 

(三) 研究工具之信度 

  王文科（2001）指出，信度分析結果之整體觀察信度應達 80%以上。本研究之

自編持續性注意力觀察紀錄表之觀察者間信度為 90%-100%，均高於標準 80%，顯

示具有一致性。 

 

三、研究實施程式 

  本研究採用入班測量的方式進行，每次觀察時間約為 20 分鐘，由兩位研究者親自

進入班級進行觀察，並按照紀錄表上的觀察指標進行記錄。 
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(一)資料處理與分析 

  本研究採用敘述統計中的平均數（M）、標準差（SD）、次數分配（N）及百分比

（%）分析學齡前兒童的持續性注意力表現。 

 

參、 研究結果 

一、幼兒持續性注意力時間 

  如表 2 所示，大班幼兒於學習區操作喜愛教具的持續性注意力時間平均時間為 12

分 30 秒；最長時間為 20 分 0 秒；最短時間為 5 分 30 秒。中班幼兒平均時間為 14 分 15

秒；最長時間為 20 分 0 秒；最短時間為 10 分 0 秒。小班幼兒平均時間為 12 分 15 秒；

最長時間為 20 分 0 秒；最短時間為 6 分 0 秒。 

 

表 2 大中小班之持續性注意力時間(N=26) 

年齡 平均數 M 標準差 SD 最小值 Min 最大值 Max 

不分 

年齡 
12 分 58 秒 5 分 25 秒 5 分 30 秒 20 分 0 秒 

大班 12 分 30 秒 6 分 17 秒 5 分 30 秒 20 分 0 秒 

中班 14 分 15 秒 4 分 16 秒 10 分 0 秒 20 分 0 秒 

小班 12 分 15 秒 5 分 46 秒 6 分 0 秒 20 分 0 秒 

 

肆、 不同年齡層之幼兒差異分析 

依據多位學者的研究結果顯示，學齡前兒童的注意力持續時間會隨年齡增長而增加

（黃惠玲，2000；Gutteridge, 1935；Linder, 2008；Ruff ＆ Lawson, 1990；Van Alstyne, 

1932）。然而，本研究中的大班幼兒在平均注意力持續時間上卻未呈現最長時間。研究

者認為可能的原因有兩個方面。 

首先，大班幼兒選擇的遊戲型態較為複雜，研究者在測量過程中觀察到大班幼兒在

進行桌遊活動時會需要協調遊戲方式，且更容易於活動中產生紛爭，進而中斷活動。其

次，大班幼兒的口語能力較佳，容易因為交談而中斷活動。顯示社交相關因素亦可能導

致幼兒分心，進而影響持續性注意力的表現。 

此外，在測量過程中，研究者亦發現幼兒選擇不同的學習區也會影響其持續性注意

力。例如：選擇美勞區的幼兒相較於選擇益智區的幼兒，其持續性注意力時間較長。這

可能顯示不同學習區對於持續性注意力表現亦有影響。 
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伍、討論與建議 

一、討論 

本研究結果發現不分年齡學齡前兒童在學習區操作喜愛教具時，持續性注意力時間

有較大的差異，最長的持續性注意力時間達到20分0秒，而最短的則僅為5分30秒。表示

學齡前兒童在持續性注意力方面有著很大的個體差異。不同學習區的活動對幼兒的吸引

力不同，進而影響他們的持續性注意力表現，因此，提供多樣性的學習區和活動選擇，

有助於提升幼兒的持續性注意力。 

二、建議 

當發現學齡前兒童注意力不集中時，建議家長、老師可以在活動中加入幼兒喜愛的

教具，延長其注意力時間。本研究存在一些限制，例如：樣本數較少、設定於單一幼兒

園等。因此，未來的研究可以增加更多幼兒園的參與，擴大樣本數，以及考慮更多其他

可能影響幼兒持續性注意力的因素，如情境因素、課程內容等。將有助於更全面地瞭解

學齡前兒童持續性注意力的發展及其相關影響。 
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24 淺談學前特教班實施類學習區鷹架融合發展之初探 

 

羅文吟 

新北市鷺江國小教師 

 

摘要 

近觀台灣各地區如火如荼推展融合教育之時，尤以學前特教班與普通班進行融合的

狀況，為眾所矚目的焦點及研究的對象。然而，諸多研究聚焦在學前融合班之課程調整

為融合教育成效之探討，顯少針對普特雙方教師，在知難行易的心裡層面，進行多數普

通班級採用學習區的活動方式，來探討融合教育的成效狀況。故此，本研究以個案研究

法回溯一所學校實施一學年半日融以來，以一班特教班的特生固定與一班普通班的普生，

在且行且悟的狀況下，將課程調整化零為整，鷹架於普通班類學習區的信念裡滋長，等

待普特雙向同儕互動友誼的開花結果，以及參與活動過程的蒸蒸日上。為此，增益學前

融合教育實屬幼兒園自然生態中，值得身歷其境創造一番豐富挑戰的美事。 

 

關鍵詞：類學習區、合作教學模式、逆向融合 

 

壹、前言 

一、學前普特雙班融合模式 

研究者自任教學前特教班數十年以來，每年的融合教育模式不外幾種方式滾動的進

行，方法一：特教班的特殊幼兒分散進入不同普通班裡，由普通班教師主導的活動，融

合時間約一個活動長度(40 至 50 分鐘)，稱之正向融合。方法二：普通班的幼生進入特

教班，由特教班教師主導的活動，時間亦同，稱之逆向融合(又稱反回歸)。方法三：點

心或玩具分享融合，以點心的時間進行逆向融合。方法四:全園活動的融合，例如：年節、

校慶及闖關遊戲等。而普通班教師在表決上，也偏向單一活動且各班輪流，幾乎未曾普

通班教師舉手錶達一對一(一班普通班對一班特教班)的融合方式；反觀研究者及另外一

班特教班教師，也沒勇氣以一對一進行半日融起步。相關原因會於下文中說明。 

研究者蒐集台灣地區學前特教班與普通班融合教育實施成效，以楊逸飛(2012)主要

探討普特教師融合的心路歷程，其研究結果普通班教師接納特生程度的多寡是融合成效

的關鍵。陳燕靜(2016)研究八位普幼師及兩位元特幼師融合模式，其研究發現普特雙方

教師除壓力，也缺乏共同備課、檢討、溝通與活動常被特幼生中斷，以及師生雙方瞭解

不佳等。張寶倫(2017)以質性研究，針對中部四縣市八位學前特教班教師帶領班級幼兒

參與融合班學習活動的看法，其結果普特教師對特幼生角色知覺的不一致、分工、協調、

心態、狀況、程度、幹擾、人手等都是導致融合的問題與壓力，彼此都是「為辦理融合
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而融合」。林書帆(2021)針對公立國小附設幼兒園之特教班實施融和教育活動之成效與

困難，其問題與張寶倫(2017)有如出一轍的結論。 

依據教育部 2010 年 4 月 16 日發布《教育部推動參與五歲幼兒免學費教育計畫幼

稚園評鑑注意事項》，提到幼稚園基本的評鑑指標，當中規定幼兒園每班活動室要設置

三種以上的學習區。現在越多幼兒園將主題帶入學習區(陳芷妍，2017；鐘梅菁，2018)，

國小幼兒園普通班也開始倡導以學習區為主的教學模式，藉由幼兒隨著主題的發展，延

伸習得的概念，並利用有限的空間，在預設單週學習區的理念、規劃及素材的提供下，

希望以幼兒為中心，教師在旁輔導，將習得的概念，轉化以操作、模仿及創作為主的模

式展現。故此，研究者稱「類學習區」，即是界於學習區與角落區之間。 

 

二、事在人為教師的信念 

融合教育是來自對教育的信念(吳昆壽，1998)，而信念是一種心理的思維模式，會

受到先前經驗及當前環境的影響而產生內在的想法及對價值觀的判斷（王恭志，2000）。

從杜威先生的「生長」、「經驗的連續性原則」來看，教師的教學信念(teaching belief)

有助於教師因應突發的教學事件，將教學賦予意義化，而形成教學決定的判斷依據。因

此，教師的教學信念與教學行動進行轉化與實踐密切相關(李宜學，2006)。 

融合教育意旨特生與普通學生在同一個班級裡，同一個環境下，接受教育的同時，

思慮其特殊需求和個別發展，並因應教師與家長為特殊生共同擬訂並執行的個別化教育

目標，學校應提供支持及學習的機會，以助長其學習預期的目標(張翠娥，1999)。換而

言之，融合教育的信念，不再只強調身心障礙幼兒的權利，而是認同每個幼兒都有不同

的背景、特質與需求，應在普通教育的環境學習成長中(吳武典，2002)。 

依據以上的信念，研究者認為教學信念即是教師信念，針對學前普特班教師對學生，

課程教學、師生互動、親師互動等融合教育的信念。故此，研究者蒐集國內學前普班和

特教班實施融合教育的文獻，端倪出普特教師養成教師的背景與信念，還是有相異之處。

許倚瑄(2012)針對三位學前特教教師教學信念的研究，三者皆「生活即是教育，教育即

是生活」來培養幼兒的生活自理能力，這是非常重要的教育目標，所以教學內容要從生

活出發，從反覆性的活動才能幫助幼兒習得，並重視與幼兒互動，善用能力分組與課程

調整；三者不一致是「對幼兒堅持到底」和「常規的遵守」；與鄭雅馨(2020)針對四位

融合教育的普通班教師的教學信念，研究結果：因緣遇到，安排皆有道理，盡心盡力，

無愧我心，快樂學習就好。這即是研究者所言普特師相異信念影響融合之因。 

 

貳、回溯融合模式及歷程 

縱觀融合教育成效的關鍵，除教師對融合教育的信念外，對普通班教師而言，特殊

教育需求幼生(簡稱特生)的障礙程度和類別是融合重要的關鍵。自醫學科技的躍進，提

高許多新生命存活的機率，加上教育往下紮根《特殊教育法》第 23 條，讓這些新生命

提早進入教育階段，並在融合教育的積極推動下，實屬障礙程度中重度以上者才會安置

於學前特教班。故此，本研究對象聚焦在研究者特教班的特生，且安排固定與一班普通
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班為融合的方式。此外，因應特教班特生身心障礙的程度和個別化教育計畫的考量，將

融合分成四種方式進行，一、參加晨間正向融合，包括：日記畫、故事列車、任務工作。

二、參加學習區融合:正向融合學習區、心得分享。三、晨間在特教班:個別化操作。四、

參加學習區融合：逆向融合方式。 

一、特教班特生障礙和融合形態之概況： 

本研究之八位特教班特生的障礙類別與程度，乃依據全國通報網之確定個案身心障

礙證明紀載之內容。現況能力以當時給普通班教師發展兩班融合的實際狀況，如表 1。 

 

表 1 研究對象(特教班特生)障礙及融合形態之概況 

化名 ICD 障礙類別/程度 現況能力 融合

形態 

小睿 

大班 

自閉症-第 1 類/中度 

 

口語：能仿說 2-3 個字 

動作：能上下樓梯、精細動作不佳 

自理能力：能自行跑去如廁。 

特殊行為以製造聲音為樂趣及不如意就用頭撞

地板。 

個性：急躁不耐煩 

A 

B 

小品 

大班 

通常初發於兒童期

及青少年期的非特

定行為及情緒障礙

症-癲癇，非難治之

癲癇，未伴有癲癇重

積狀態、腦其他短缺

畸形-第 1 類/重度 

口語：能自主說2個字意義的單詞 

動作：能扶手把上下樓梯 

自理能力：顯少自主表達如廁，須定時 15-20

分鐘帶去如廁。 

生理狀況:癲癇、肌肉張力低、流口水 

個性：溫和是個非常配合的孩子。 

A 

B 

小蘭

大班 

非特定的智慧不足-

第 1 類/重度 

口語：尚未有口語能力、會仿說張嘴的單音 

動作：能扶手把上下樓梯、不會跳高 

自理能力:顯少自主表達如廁，須定時 15-20 分

鐘帶去如廁。 

肌肉張力低，容易趴在地上。 

個性：溫和。 

A 

B 

小圓 

大班 

 

非特定的智慧不

足、其他心理發展障

礙症-第 1 類/重度 

口語：尚未有口語及仿聲能力 

動作：能扶手把上下樓梯、不會跳高及單腳抬高。 

自理能力：顯少自主表達如廁，須定時 15-20

分鐘帶去如廁。 

特殊行為：易經常興奮而不自主地發出高頻率

的聲音。 

個性：溫和 

C 

D 

小直 

大班 

腦性麻痺-第 7 類/輕

度 

口語：能自主說出 4-6 個字情境的語言。 

動作：左腳矯正鞋、左手內彎，左右手協調不

佳，以右手為主。能扶手把上下樓梯。 

自理能力：能表達如廁。 

特殊行為：曾用牙齒咬傷鄰座幼生、要近距離

A  

B 
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化名 ICD 障礙類別/程度 現況能力 融合

形態 

才能辨識物體，但視檢只有斜視問題。 

個性：易動手幹擾他人此行為反覆不斷。 

小峰 

大班 

腦性麻痺-第 1 及 7

類/重度 

口語：尚未有口語及仿聲能力；但偶而用搖頭及

點頭回應問題。 

動作：尚未自主移動的能力，以助行器加人力

協助前進。 

自理能力：未能表達如廁，完全包尿布。 

生理疾病：易有局部性癲癇發作、咬手及流口

水。 

個性：溫和 

C 

D 

小欣 

大班 

自閉症-第 1、3、7

類/中度 

口語：尚未有口語及仿聲能力；但有肢體拉手

錶達需求。 

動作：能自主移動、上下樓梯。尚未理解跳高

跳遠的能力。 

自理能力：能自行跑去如廁。 

特殊行為：以剝捏咬黏土及蠟筆為樂。上課離

開座位。 

個性：溫和，但易無故哭鬧。 

C 

D 

小民 

中班 

腦性麻痺-第 1 及 7

類/重度 

口語：尚未有口語及仿聲能力。 

動作：尚未自主移動的能力，以助行器加人力

協助前進。 

自理能力：未能表達如廁，完全包尿布。 

生理疾病：癲癇、長時性咬手、易驚嚇、需要時

間適應環境或吵雜聲。 

個性：溫和 

C  

D 

 

二、合作性融合支援模式 

依據新北市政府教育局學前特教學生助理人員服務實施計畫：（一）為協助本市幼

兒園輔導特殊教育學生在校學習與生活適應，依其學習及生活之需要，以減少幼兒學習

困難。（二）為增進特殊教育之幼兒於普通教育環境中學習參與，確保獲得最佳教育品

質(新北教幼字第 1110062251 號函)。故此，在徵得新北市學前特教中心給予助理人員時

數的核定後，助益半日融的支援如下安排，詳見表 2。 
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表 2 半日融教師及人力支援概況 

 正向融合 

普特教師 

逆向融合 

特師 

特班助理 普班原融合班助理 半日融合助理 

人數 3 1 1 1 1 

師生比 1:9(10) 1:8 1:4 1:3 1:7 

分工 3 位在普班

正向融合 

1位正向融合/ 

1位逆向融合 

留在特班協助 半日留在普班協助 留在普班協助 

時數不足，期末只剩1位 

 

三、融合活動進行模式 

111 學年度融合教育的開始，研究者因應融合承辦人是同班搭擋，表示他已與普通

班老師談妥，普師願意做半日融合。研究者順應此計畫的來臨。由於研究者與搭擋未曾

有學習區的經驗，恰巧研究者參加新北市主任研習營當中 9 天的幼兒課程規劃實作與融

合共學的實踐研習，帶給研究者瞭解「學習區」真正的意涵，即是強調以幼兒興趣為本

位的教學，藉由「較長時空給予後設認知的構設、發現、探索及創造的行動情境」，提

供幼兒個人與個人，個人與同儕間的互動、討論、偕同、互助及分工合作等學習狀態，

發展能力指標及活動目標。故此，研究場域雖非全學習區，但也介於與角落的類學習區。 

兩位普師有鑒於教室空間不足，無法全學習區的方式進行，加上採用普特四位教師

皆須分別擔任學習區的主帶老師，並以上下學期各有四大主題，每個主題之下，四位教

師每週順應當週開設的學習區作更動。此外，普師對融合活動的設定，週一讓幼兒自己

選定該週的學習區，週二開始進入學習區到週四，週五讓幼兒分享在學習區的歷程及感

想。開設的學習區，分別從七種：娃娃家、積木區、美勞區、鬆散區、語文區、數學區

及體能區當中，每週只挑四種進行。且採用幼兒園學習區的核心素養六大學習指標(覺

知辨識、表達溝通、關懷合作、推理賞析、想像創造及自主管理) 並設置「在學習區做

的事」的本子，讓主帶教師勾選及文字記錄，提供親師參考和瞭解實施成果。 

 

參、融合結果 

一、晨間融合是造山運動 

晨間普幼生一進教室，開始他們坐下來畫日記畫；特教班四位特生大約 8:15 分進入

普通班。由於座位不足，所以添購折合式桌子給特生使用。特師在晨間融合的角色，協

助特生(日記畫或形狀配對本)、輔導普生協助特生的適切方式，並協助普生日記畫的文

字紀錄。由於普生耳濡目染看見特師動口不動手或使用指示的方式，採用鼓勵語替代讚

美語。加上普師在融合區接納特生的態度和信念，普生不僅很快習得這些大人們的技能

去對待特生，並且經常為搶著照顧特生而爭執，因為那是一種殊榮。 

晨間日記畫之後，普師也在每週三天開「任務工作」。任務工作在幫助幼兒建立主

題架構下的基本製作的能力，包括：毛線繞花片、彩色花瓶、手工棉花糖及縫工布袋等。

普生在普師的引導下獨自完成作業；特生往往要特師與普生共同合作，畢竟技巧要多些。
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雖然偶爾有的特生完全賴性去完成，有的是半協助完成，但是雙方卻樂在其中，也相對

日久生情，建構良好信賴的友誼。 

二、他山之石相輔相成一展融合的新天地 

上學期融合教育開始，研究者常深感焦慮，一方面每週學習區的開始即重新洗牌新

的一組幼兒，除特教班四位特生固定以逆向融合外，另外四位特生分散在自選的學習區

與普生共同進行。二方面研究者總想如何別開生面創新上週學習區幼生玩過的素材加點

不同，再加點引發普生的興趣，並將過程類化到特生昔日習得的認知與技能，同時鷹架

普特生相輔相成的效果，尤其在短短的三天內。 

幸好每週五普師在分享幼兒學習區的歷程，提到這些作品都出自普生的思維及創作，

讓研究者陷入不可思議之後，研究者領悟到「看得見的實物」與「生活經驗」的關聯，

即能讓普生熟能生巧鷹架出自己或小組的創作新天地，也能有多餘的時間與方法來幫助

特生。 

 

三、普特融合崛起鷹架循善漸進的狀況 

 

圖 1 回溯普特兩班融合教育實施的架構 
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四、學習區紀錄歷程營造親師肯定的成效 

本研究學習區之成效，乃依據普特四位教師每週紀錄幼兒在學習區之「學習區評量

本」，以供親師瞭解幼兒在學校融合學習的成效，如圖 2。 
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圖 2 學習區的實況紀錄 

肆、研究結論與建議 

一、結論: 

(一)家長對學習區融合大開眼界的話 

「週三去全家，居然會主動提籃子來買東西，也第一次很明確的手指出自己要買的

點心，放到籃子裡要去結帳，明顯對便利商店流程熟悉度提升，實在太棒的融合課程

(2022.10.29)」。「小睿最近在家也常去拿勞作盒的工具要用，塗抹膠水跟撕的動作看起

來不陌生(2022.11.04)」。「這週在家也開始主動會想幫忙洗碗整理桌面等的行為，以前

大多比較被動，需要一個個步驟提醒，現在的探索能力也提升，變得會觀察週圍，自己

關門。能融合學習模仿西瓜班真的給予很多的正向刺激，就連西瓜班同學的生日禮物也

分享給蕃茄班，看了真的好感動。謝謝西瓜班老師、家長及同學們(202211.12)」。「能

看到孩子在西瓜班不同的學習面很感動，連上課內容也與普通班一起活動，以前都沒想
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過會有這一天，謝謝老師的帶領，孩子明顯活潑很多(2022.11.20)」。「看見孩子越來越

融入西瓜班，還能理解課程規範，知道同學在做什麼，實在是好大的進步(2023.05.13)」。 

 

圖 3 家長對學習區成效的話 

 

(二)知難行易創造事在人為的皆大歡喜 

依據鄧猛(2023)於融合教育分論壇中提倡：幼兒園是最天然的融合環境，並提出「人

皆有潛能，人皆有困難」的 Response to instruction(RTI)支持方略。並依據學前融合的數

據，80％的特生處在普通教育階段只要調整課程即可；15％須額外支援有持續學習困難

的特生；5％須加強支援個別問題嚴重的特生，這些 5％必須介入康復師等，防範與關注

高危狀態發生，也是服務專業團體緊密的一群。故此，研究者在本校 111 學年實施融合

成效後，得出結論，除了普特養成的背景對特生角色知覺的認知、分工支持及人手等問

題外，還有一個非常關鍵的因素，則是「謀事在人，成事在天，事在人為」。這即是研

究者非常感謝搭擋促成本班與西瓜班合作性融合教育皆大歡喜的成效，整個活動過程讓

研究者不曾感覺四位普特教師與助理是為辦理融合而融合，而是發自給幼生習得更多不

同的愛與接納。 

二、建議 

針對研究者學校 111 學年度合作性融合成效之建議： 

（一）要彼此告知預設學習區進行的方向。（二）普特師要一個月前得知配得的學習區，

以便週全準備素材(最為關鍵)。（三）融合的班級最好在同一層樓，否則造成肢體障礙

特生上下樓的不便性。（四）融合要有具體的成效，時間及助理是非常或缺不少的關鍵。 

註：研究者要感謝西瓜班兩位普師與助理，以及研究者班上的助理。 
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