
一如本校肩負全國中等以下教育階段學校師資培育及教育

研究發展的重任，本刊以提升學校教育之學術研究與實務水準

為宗旨。為了充分反映學校教學現場及教師的需求，規劃75、

76卷專題及責任編輯如下：

卷期 專號名稱 責任編輯

75卷第4期 融合教育 洪儷瑜教授

76卷第1期 人權公約下的新師道 林建福教授

76卷第2期 AI教育與數位學習 王雅鈴副教授

76卷第3期 新住民語教育及相關議題 林欣怡教授

【焦點話題】

融合教育自1990年代引入臺灣，之後在2009年第三次特殊

教育修法納入「特殊教育法」，儘管法規已出現融合之精神，

但是從統合式普特分流走向融合式普特合一則是一段漫長的歷

程，2 0 2 3年修法更積極地將聯合國主張的融合教育的措施納入

之際，有關「融合教育的精神如何落實？其在學校中的景象為

何？」等問題相信是許多第一線教育工作者所引頸期盼的。

本期專刊由洪儷瑜教授擔任本專刊責任編輯，邀集學者專

家及第一線的實務工作者針對「融合教育」之相關議題與推動

實務進行探討。洪儷瑜教授在焦點話題「融合教育─普特合

作落實全民教育基本人權」一文當中，首先針對融合教育的源



起以及在臺灣的發展進行簡介，並且引用本期專題文章為例子

來強調全校相關人員—尤其是普、特、輔教師—共同合作

推行融合教育的重要性。

【專題論文】

本期專刊收錄兩篇和融合教育相關之專題論，第一篇為

歐思賢教師及洪儷瑜教授合著之「共舞泥淖之上─中學輔特

教師合作支持情緒行為障礙學生之正向經驗探究」，以質性研

究探討同兩組輔導教師和特教教師的合作歷程，呈現不同專業

背景的教師共同關照「我們的學生」的正向經驗。第二篇專題

論文由陳怡君教師撰述之「一所國中融合教育合理調整的實

踐」。本文闡述合理調整在融合教育執行過程中的可能樣貌。

【教學實踐論文】

本期收錄一篇與融合教育有關的教學實踐論文，係由丁政

本博士生所撰述之「特教教師參與專業學習社群發展校本課程

共創融合校園─以臺北市一所國中為例」，文中呈現特教教

師如何藉由專業學習社群來和普通班教師一同發展人權議題倡

導融合教育的校本課程，打破普特專業學習分流之慣性。

【教學專題】

教學專題收錄由林麗純教師與曾永清教授所撰述之「高中

生金融行為感知控制、金融行為意圖與金融理財行為之徑路分

析」，其以計劃行為理論建構一套屬於高中生的金融行為感知

控制、金融行為意圖與金融理財行為三者關係的模型，可做為

理財教育規劃的參考。



【實務分享】

本期兩篇實務分享皆與本期專刊主題相呼應，首先為趙

麗華校長和林家楠主任共同撰述的「臺北啟聰學校推行融合教

育之經驗分享」一文，呈現作者在學校以實驗性質的方式，與

鄰近的學校合作辦理課程，嘗試各種普特專業交流的可能性，

並且迸出共融的火花。第二篇由吳冠穎教師及廖紋舲組長合

著的「進與出之間─融合校園中普、特教師合作的嘗試與省

思」，文中呈現特教教師主動邀請普教教師擔任課程「備、

觀、議」夥伴的作法，更積極的營造普特合作之教育環境。

【心靈加油站】

滿足特教學生個別需求需要極大的耐心，而且除了教師

的投入之外還需要學校設備、環境及行政體系的配合。吳婉堃

教師所撰「化不可能為可能─談融合教育推行的這些年」一

文，呈現其一路走來的努力以及獲得的成果。其所營造的普特

合作之環境，亦值得參考。

最後，特別感謝責任編輯洪儷瑜教授的規劃與協助，投稿

者、審稿委員及編輯小組的付出，並在編輯委員的確認下，讓

本期得以完成出刊，在此致謝！
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融合教育─ 
普特合作落實全民教育基本人權 

 
洪儷瑜

*  教授 
國立臺灣師範大學特殊教育學系 

 

融合教育源自於聯合國 1948 年《世界人權公約》第 26 條所主張的「全民教育

（Education for All, EFA）」基本教育權的主張，隨後 1994 年《薩拉曼卡宣言》（Salamanca 

Statement）提出融合教育的行動架構，再度肯認 EFA 在普通教育系統提供給特殊教育

需求的兒童、青年和成人教育的必要性，並主張普通學校系統應能涵蓋多元特質與需求

的學生，且認為融合取向的學校是打擊歧視、創造友好社區、建設融合社會和實踐全民

教育的有效方法（UNESCO, 1994）；2005 年 UNESCO 出版的《融合的指引》（Guidelines 

for inclusion）更提出的融合「是對學生多樣性的正向回應和看待個別差異的動態取向，

（多樣性）不是問題而是充實學習的機會」（UNECO, 2005, p. 12）「融合是透過增加參

與學習、文化和社區，減少教育的隔離來關注和回應所有學習者的差異之歷程。」

（UNECO, 2005, p. 13），甚至認為融合是將 EFA 擴大關注多元需求的光譜，換言之，

即是將「有教無類」擴大關注神經多樣性、社會生態邊緣等多元的教育需求，提供所有

特殊需求者參與學習是實踐融合的必要條件（不侷限於障礙）；所謂的「因才施教」也

應該是包括所有不同光譜的學生，而非僅限於常態分配中平均數兩端的主流群體。 

然而，融合教育在 1990 年代引進臺灣，起初的關注較多放在特教學生和普教學生

在一起接受教育的實驗方案（福榮融合教育推廣基金會，無日期）或相關的態度研究（郭

秀鳳，1996；黎慧欣，1996）。融合教育一直到民國 98 年的第三次特殊教育法修法，才

正式納入法條「特殊教育與相關服務措施之提供及設施之設置，應符合適性化、個別

                                                       
*
本篇論文通訊作者：洪儷瑜，通訊方式：t14010@ntnu.edu.tw。 

DOI:10.6249/SE.202412_75(4).0023 
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化、社區化、無障礙及融合之精神」（第十八條），當時雖提出符合融合的精神，但未見

融合的具體措施，所以，普、特教育也一直循往例將學生二分的政策與作法。基於此，

在 2017、2022 年我國自辦的兩次《身心障礙者權利公約》國際審查委員會的決議報告，

都指出臺灣政府缺乏實施融合教育的誠意或把融合教育誤解為統合教育，並建議臺灣應

該「將推動融合教育的責任從特殊教育轉移普通教育」。 

臺灣過去推動特殊教育，爭取特殊教育學生適性教育權的運動中，先採隔離的特殊

教育學校（班級）來落實特教學生的受教權（民國 73 年的特教法），逐步發展成分流的

統合教育以滿足特教學生的教育需求（民國 86 年的特教法）（洪儷瑜，2022），所以，

很多相關的辦法和學校的運作都習慣於統合式的普特分流，連普通學校的特教組都可以

獨立運作成一個小型學校行政（林亮伯，2002），教師和行政獨立，由特教學生穿梭在

校園內的兩個系統（許家齊，2022）。兩次的《身心障礙者權利公約》國際審查委員都

感受得到國內普、特分流的特殊教育，以及特殊教育並未被融入普通教育系統中，統合

式的特殊教育和融合式的特殊教育與普通教育之關係有何差異可如圖 1（洪儷瑜、曹祐

榮，2024）。 

  

統合式普、特分流 融合式普特合一 

圖 1  普通教育與特殊教育在統合教育和融合教育取向之關係圖 

基於此，2023 年修訂的特殊教育法則積極地將聯合國主張的融合教育的措施納入修

訂重點，首先就開宗明義在第一條明文規定融合教育是特教學生的權利「……使身心障

礙及資賦優異之國民，均有接受適性及融合教育之權利，充分發展身心潛能，培養健全

人格，增進服務社會能力，特制定本法。」，另外在新修的母法增修有關融合教育的條

文高達 9 處，且多處明文指示普通教育與特殊教育須合作共同推動融合教育（洪儷瑜、

曹祐榮，2024），因此，2023 年的特殊教育法之公布後，各級政府紛紛推動普、特合作

的相關方案或實施辦法。 
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如何讓臺灣的教育落實聯合國所主張 EFA 的照顧多元教育需求？在 2017、2022 年

的《身心障礙者權利公約》國際審查委員會的兩次決議報告都以此目標提出建議，在 2023

年的特殊教育法尚未通過之前，教育部即積極推出鼓勵各校率先實施的方案；另外，國

內特教工作者延續多年推動融合教育的努力，也有少數在自己的工作崗位藉機推動普特

合作，不論是先驅性實驗性質的行動，或是正式的行動研究，甚至將實踐融合的議題持

續收集資料監控進展，這些都也正是1994年《薩拉曼卡宣言》期待各國在推動融合教育

應該行動的方法。本期特在新法推出之際，邀集國內中等學校符應新修特殊教育法所推

動的普、特合作之實例，多數都是國內文獻首例的實踐，以融合教育專刊出版，期待藉

此拋磚引玉，讓全國中等學校教育工作者能見賢思齊，共同推動落實EFA的融合教育。 

本期的兩篇專題論文，一篇以情緒行為障礙的學生之鑑定工作上探討專任輔導教師

和特教教師之合作歷程，作者訪談兩組輔導與特教教師在轉介青春期心理疾患的學生進

入特教鑑定的合作歷程，情緒行為障礙自民國 87 年的鑑定基準已指出轉介前介入應先

有輔導的介入，且建立應該有輔導的合作，雖然國中小專任輔導教師自 101 學年才開始

逐年配置，但是輔特合作的研究一直到 2023 年才出現（李杰，2023，吳恆卉，2023），

但研究仍都以學生適應問題的輔導為主，有關情緒行為障礙鑑定工作之輔特合作，本文

居然是國內首篇，其以質性研究描繪兩個專業間的合作和專業角色的了解、尊重與釋放

之歷程。他們共同建立校園內的跨專業支援網，居然像踩著泥淖的舞者踉蹌中才逐步找

到平衡，似乎提醒國內同屬支援普通班的輔導與特教二者的距離與隔閡仍有待加強，尤

其是輔特之合作的相關研究居然遠低於特教與普通班教師之間的合作。新修的特教法新

增有關加強類似的合作機制的條文有三：第 13 條「高級中等以下學校及幼兒園應積極

落實融合教育，加強普通教育教師與特殊教育教師交流與合作……」、第 32 條「為增

進前條團隊之特殊教育知能，以利訂定個別化教育計畫，各級主管機關應視所屬高級中

等以下學校及幼兒園身心障礙學生及幼兒之特殊教育需求，加強辦理普通班教師、教保

服務人員、特殊教育教師及相關人員之培訓及在職進修，並提供相關支持服務之協助。」、

第 30 條「為保障身心障礙學生之受教權，並使普通班教師得以兼顧身心障礙學生及其

他學生之教育需求，學校校長應協調校內各單位提供教師所需之人力資源及協

助，……」。 

另一篇專題論文探討合理調的理念與實踐，《身心障礙者權利公約》第 24 條提到為

確保融合教育的權利，締約國應該「提供合理的調整以滿足個人需求」，《薩拉曼卡宣言》

也提出政府在推動融合教育的行動中學校應該保持課程的彈性，包括學生獲得額外支援、

適當可以負擔得起的輔助科技，學校的管理應該建立彈性管理程序，包括重新布署資源

設備、移動一對一的協助、提供支援協助學生的困難，以及與家長和社區建立密切，成
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功的融合學校之行政管理應該是教師、員工主動且有創意的發展有效的合作與團隊以滿

足學生的特殊需求。陳怡君的論文以個案研究的方法，在一所國中收集教師、行政人員

對合理調整之實施流程、考量與困難等議題。她提出合理調整應該包括聲明、考量、形

成共識、執行調整及評估修正等五個步驟，合理與適當的考量應該以目的性、關聯性和

比例性，以及當事人的感受做為依據。本文對新法第 10 條「特殊教育與相關服務措施

之提供及設施之設置，應符合融合之目標，並納入適性化、個別化、通用設計、合理調

整、社區化、無障礙及可及性之精神。」所新增之合理調整之精神，提供了國內在地可

行的嘗試性建議。 

本期三篇實踐類型的文章皆為關於特教師與普通教育的合作實例，其中一篇為教

學實踐論文，「特教教師參與專業學習社群發展校本課程共創融合校園─以臺北市一

所國中為例」。作者以特教教師藉由參與校內專業學習社群與普通班教師發展校本課程，

透過人權議題倡導融合教育的理念，打破普特專業學習的分流，進而提升學校師生對

融合教育的知能，也讓藝術專長的普通教師願意到特教班進行香包製作季節性的學習

活動。 

另兩篇實務分享，其中一篇實務分享也是特教教師在普通學校內的實踐，特教教師

主動走出特教班進入全校課程發展的研發，並參與開設多元選修與協同教學，藉由協同

教學與普通班教師在普通班進行合作教學，將各種差異化教學在普通班實施以滿足全班

學生的個別差異；另邀請普通班教師進入特教領域的教師專業學習活動，作者在學校以

實驗性質的方式嘗試各種普特專業交流的可能性，最後迸出共融的校園，模糊校園的普

特界線，也讓滿足學生的特殊需求變得可行、可能。上述兩篇各在國中和完全中學的校

園實踐，呼應《薩拉曼卡宣言》所提倡的主動、有創意的資源管理與運用，見證融合校

園的普特、師生雙贏的局面。 

另一篇實踐文章介紹特殊學校與社區普通學校的合作實例，《薩拉曼卡宣言》第 19

條提出「即使特殊案例需要在特殊學校就學者，不應該完全隔離，應該鼓勵部分時間到

普通學校」。臺北啟聰學校自民國 100 年就由教師點狀的與鄰近普通學校教師合作，讓

特殊學校學生得以到普通學校去，但因缺乏學校行政和制度的支持，而難持續和擴大。

後來學校因應融合教育的趨勢，校長以全校系統性的思考，各依不同部別的特教學生與

普通學校規劃交流的目標與合作方案，列入行政會議和追蹤進展，現已在幼兒園、國小、

國中到高中各部別分別與不同的學校建立跨校交流的合作課程。本文可以看到特殊學校

學生到普通校園交流的機會，校方除了在場域的融合之外，也致力於其他層次的融合，

本文為新修特教法第 25 條「……。特殊教育學校應與普通學校、幼兒園及社區合作，

增進學生及幼兒之社會融合；……」提供成功的實例。 
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資源班特教教師為國內推動融合教育的最前線尖兵（洪儷瑜，2008），明德國中吳

婉堃教師分享該校特教組內的教師團隊經歷四分之一世紀的努力，該校為國內最早期成

立的不分類資源班，他們為滿足特教學生的個別需求，克服排課、普通班、設備和學校

行政的限制與隔閡，長期像滴水穿石般的在普通教育校園裡建立起特教專業的角色與合

作的信任關係。她從最近一個特教學生參與畢業旅行的議題，導師和訓育組長的主動合

作解決，這絕非是短期可及的合作關係。當媒體上看到不少特教學生在融合教育遭遇到

歧視、忽略或不合理對待之案例時，本文所分享的學校特教團隊之經歷與成就，應該可

以鼓舞不少觀望或仍待努力的學校，作者學校的努力也曾被質疑、拒絕和不信任，僅少

數幾名特教教師的團結與堅持，25 年來已將讓特教學生成為所有教師的學生，學校不再

有普特之分，可見融合教育的校園在國內是可行的，當然該校歷任的領導效能與創意也

是功不可沒。 
新修的特教法期待可以將臺灣的校園往理想的融合教育校園推進，本期專刊所刊載

的文章，分享普特合作的不同方式和不同目標，在校內或跨校的合作。雖然有這些成功

的案例，國內的融合教育推動有待克服的困難仍然很多，包括教師和校園的慣性、相關

法規仍鼓勵普特分流，若無像本刊作者們的理想勇氣和堅持，現有的體制下普特分流的

問題應該仍讓不少人止步，尤其整個教育將特教歸為特殊學校（班）裡的議題，與普通

教育截然劃分如圖 1 的左圖。當今臺灣 90%的特教學生都在普通校園，普通學校的特教

教師仍被貼上特殊教育學校（班），很多提供普通教師的教育趨勢措施，特教教師因此

常被拒絕於外，就像特教學生一樣，如 108 課綱的教師領域社群，特教教師除非具備普

教教師資格，否則難以加入領域社群，除非跨領域社群或有創意和主動推動融合教育的

行政；雙語政策的推動也因特教教師未具普教教師資格，未能加註雙語專長（洪儷瑜，

2021）。本專刊的作者們皆為勇於向體制挑戰的融合教育推動者，他們在臺灣所建立的

足跡，應該可以由下而上的提醒政府和全國社會，何謂尊重神經多樣性、因應各種邊緣

族群的通用性和合理調整的教育環境和實踐，如果國內讓特教教師正名為融合教育的教

師，他們在校園可以扮演倡議和實踐尊重神經多樣性、落實 EFA 的工作夥伴。 
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共舞泥淖中─中學輔特教師合作 
支持情緒行為障礙學生之正向經驗探究 
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摘要 

近年政策引導輔導教師與特教教師在校園內合作，然一些研究中看見其困境。

本文探究中等教育階段輔特教師合作服務情緒行為障礙學生鑑定前後歷程的正

向經驗，採質性研究以立意取樣透過半結構式深度訪談 4 名研究參與者（2 組輔

特教師），並透過紮根理論取向分析資料，試圖找出正向合作的關鍵成分。研究

發現輔特教師合作如「共舞泥淖中」，泥淖的阻力像是系統中無法免除「周遭偏

見」與「專業區隔難題」，需有對「共舞角色知覺」才能避免錯誤期待，並透過

「調節自己」心態，才能「看見彼此」付出，並冷靜地「踏實現狀」，進而協調

彼此而更省力。研究最後對輔特合作實務與研究提出建議。 
 

關鍵詞：輔特合作、適應欠佳、情緒行為障礙、正向經驗 
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Abstract 

Recent policies have regulated and guided school counselors and special 

education teachers (SP-SC) to collaborate in schools, though some research has 

revealed challenges. This study explored the positive experiences of SP-SC 

collaboration in supporting students with emotional and behavioral disorders in 

secondary schools. Using qualitative research with purposive sampling, 

semi-structured in-depth interviews were conducted with four research participants 

(two pairs of SP-SC teachers) and data was analyzed using a grounded theory 

approach to identify key components of positive collaboration. The study found that 

collaboration between SP-SC teachers is like “dancing together in the mud”, where 

the resistance of mud represents unavoidable systemic challenges like “prejudices” 

and “professional boundaries”. To overcome these challenges, both SP and SC need to 
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understand their shared roles to avoid unrealistic expectations. By adjusting their 

mindsets, teachers can appreciate each other’s contributions, work effectively within 

the existing constraints, and achieve smoother coordination. The study concludes with 

practical implications, limitations, and suggestions for future research. 
 

keywords:  emotional and behavioral disorders, collaboration among guidance 
counselors and special education teachers, maladjustment, positive 
collaboration experience 
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共舞泥淖中 中學輔特教師合作支持情緒行為障礙學生之正向經驗探究 
Exploring Positive Collaboration Between Special Education Teachers and School Counselors 

in Supporting Students with Emotional and Behavioral Disorders 

壹、緒論 

情緒行為障礙學生幾乎安置於普通班（洪儷瑜，2024），轉介初期到通過特殊教育

鑑定歷程常是輔導室的個案；《特殊教育學生及幼兒鑑定辦法》在情緒行為障礙鑑定中

所指「一般教育及輔導所提供之介入」（教育部，2024），即指需經由輔導相關人員與特

殊教育教師無縫接軌的適性合作，也就是指輔特合作（王麗斐，2020），使學生獲得好

的支持與資源，方能有機會順利適應學校生活。我國 112 年中等教育階段情緒行為障礙

學生共有4,046人，占全體身心障礙學生人數7.9%（教育部，2023）。然袁銀娟等人（2017）

指出此類學生有被忽略的現象，且盛行率更嚴重被低估；情緒行為障礙中外向性行為則

最為容易察覺，像是注意力不足過動症，在學前或低年級階段即因明顯注意力、衝動控

制、不服從和攻擊行為等行為問題（Kauffman & Landrum, 2018b）被轉介出來，鑑定為

情緒行為障礙學生進而接受較長時間的特殊教育服務。 

然而，國中階段開始，較多學生出現內向性問題，到了青春期思覺失調出現人數驟

增，憂鬱症也會增加很多（洪儷瑜，2024），出現廣泛性焦慮症與社交畏懼症比例也會

提高（Mash & Wolfe, 2019）。這些有青春期心理疾患的學生在中學階段從適應欠佳被轉

介，經過 WISER 三級輔導之介入性輔導、三級的處遇性輔導仍未見好轉，可能適應問

題未見顯著改善，甚至急轉直下；如學生能再透過轉介並通過特殊教育鑑定取得特殊教

育資格，在校園內獲得額外資源支持，藉由適性的跨專業服務協助其完成應有的教育，

此乃特殊教育之目標。 

本研究關注輔特合作共同協助心理疾患中學生取得特殊教育資格之歷程，旨在探究

校園內特殊教育教師與輔導教師（或專任輔導教師；以下除引用文獻和研究參與者實際

職務外，皆以輔導教師統稱）之合作的經驗，透過紮根理論取向萃取出正向合作的關鍵

成分，期能提供現場實務參考，使校園能創造更多融合教育的成功經驗。 

貳、文獻探討 

從 2014 年頒布《學生輔導法》中對嚴重適應困難學生的處遇性介入措施，到 2023

年甫修訂的《特殊教育法》對情緒行為障礙學生的服務，都明定需考量學生不同專業需

求的整合，以下探討學生身分轉變、輔特合作與法規趨勢現況。 
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一、適應欠佳與情緒行為障礙 

情緒行為障礙（emotional／behavior disorder）為我國特殊教育十三類身心障礙之

一，「指長期情緒或行為表現顯著異常，致嚴重影響學校適應……；在學校顯現學業、

社會、人際、生活或職業學習等適應有顯著困難……」（教育部，2024），由此可知與《學

生輔導法》提到的「嚴重適應困難及行為偏差」有所重疊（教育部，2014）。此外，鑑

定辦法（2024）強調情緒行為問題「除學校外，在家庭、社區、社會或任一情境中顯現

適應困難……」─即指跨情境；另提及適應困難「評估後確定一般教育及輔導所提供

之介入成效有限，仍有特殊教育需求」，定調特殊教育需求為在普通教育接受單一專業

輔導難以改善者。 

故學生因情緒行為致使在學校適應困難，需先接受介入性輔導，至處遇性輔導「結

合心理治療、社會工作、家庭輔導、職能治療、法律服務、精神醫療等各類專業服務」

（教育部，2014），仍難改善到可以適應學校生活時，才可能轉介到特殊教育鑑定。鑑

定需蒐集轉介前介入反應（respond to intervention, RTI）資料，對轉介前介入有成效的

學生即留在三級輔導，反應不理想則可能是具有特殊教育需求，後者是通過鑑定有利的

條件，呼應特殊教育法明定特殊教育宗旨「為使身心障礙及資賦優異之國民，均有接受

適性及融合教育之權利，充分發展身心潛能，培養健全人格，增進服務社會能力……」

（教育部，2023a）。 

因此，情緒行為障礙學生需輔導和特教的專業合作，尤其是鑑定工作的資料收集。

適應欠佳學生初期可能出現在生活（導師觀察）、行為（獎懲、出缺席、缺課）、情緒（心

理評估、活動觀察）或學業（在校成績、作業繳交、補救教學成效）等方面的適應困難

（臺北市政府教育局，2016），從洪儷瑜（2024）提出三層同心圓可知適應欠佳學生包

含心理疾患及最嚴重的情緒行為障礙（圖 1），從中也能看到特殊教育與輔導的關係；對

情緒行為障礙學生而言，是額外增加的資源支持其在學校的適應，而非單一的資源各自

切割。 
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共舞泥淖中 中學輔特教師合作支持情緒行為障礙學生之正向經驗探究 
Exploring Positive Collaboration Between Special Education Teachers and School Counselors 

in Supporting Students with Emotional and Behavioral Disorders 

 

圖1 輔導室（處）服務之適應欠佳學生與情緒行為障礙學生之關係 
資料來源： 適應欠佳學生包含心理疾患與情緒行為障礙學；心裡疾患學生包含情緒行為障礙生。

引自「情緒行為障礙」，洪儷瑜，2024，特殊教育導論，頁 441。 

二、國內輔特合作的內涵與現況 

學校的一級預防模式，包含對一般全體學生進行初級預防、針對高風險的學生之二

級介入並對需要更多支持的學生進行三級介入，國內 WISER 分別稱發展性、介入性及

處遇性輔導（王麗斐等人，2013）。情緒行為障礙學生接受輔導三級預防或特殊教育的

多層級介入時，皆需要多種不同專業的合作（洪儷瑜，2024），「各級學校對於身心障礙

學生之評量、教學及輔導工作，應以專業團隊合作進行為原則……」（教育部，2024），

而專業團隊則包含專任輔導教師在內（教育部，2023b）。「輔特合作」有兩個模式：「適

應欠佳學生輔導」─指學生適應欠佳狀況尚無法確認是否有特殊教育需求的階段，以

輔導為主，特教為輔；「特殊教育學生輔導」─由特教教師主責、輔導教師支援，共

同討論與分析學生問題行為成因，擬定輔導計畫與策略，並由輔導教師提供學生個別輔

導（王麗斐，2020）。臺北市因應各級學校背景建立適應欠佳學生的校園團隊合作模式，

提供校園輔特合作的架構（臺北市政府教育局，2016）；尤在中學階段，當學生適應欠

佳情況仍難改善，轉介特殊教育鑑定通過為情緒行為障礙後，更強調由專、兼任輔導教

師提供其所需的心理輔導工作。 

當前法規或工作指引明確訂出輔特教師透過專業合作來增進教育能量以滿足學生

多元的需求；然而，各專業有自身的理論、語彙與工作文化，輔特教師合作常出現彼此

期待與角色分工認知的落差（趙文滔、陳德茂，2017；蔡宛珍，2020）。特教教師可能

自認沒接受過諮商訓練，無法處理有關青少年情感、悲傷或人際互動等議題，應由輔導

適應欠佳學生 

心理疾患學生

情緒行為障礙學生
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教師提供諮商，但卻忽略自身專業能從增加正向行為或適應功能的角度，提供學生行為

訓練或教導他們學習環境調整。輔導教師可能會認為特教教師比較理解情緒行為障礙學

生的特質，但忽略這些學生與輔導對象之重疊，或是未意識到在協助學生及其重要他人

因應情感需求等議題的專業與效能是特教教師所缺乏的。「觀點」的歧見在本質上是哲

學的，像是個人專業選擇的理由，工作倫理、在工作裡對個人角色與該是什麼樣子的視

角、如何執行工作的意見、工作價值的看法等等，這些觀點並非靜止不變，而是隨著時

間和經驗而變動（Knackendoffel et al., 2018b）。大多研究指出教師間缺乏跨專業合作的

意識或概念（趙文滔、陳德茂，2017；蔡宛珍，2020），即便合作能將普通與特殊教育

工作有效整合的觀點已普遍獲得認同，但多數教師並未習慣向其他專業者諮詢與互助

（王麗斐等人，2013）。合作的另一層涵義在於從歧見中尋求共享的共識，異中求同

（Knackendoffel et al., 2018a），反之則容易在主導問題上產生歧異。 

三、現有法規對普特合作的趨勢 

CRPD 第二次國際審查意見指出我國「國家對融合教育的定義呈現混淆，誤認為融

合教育只針對身心障礙學生，特別提倡統合而不是融合」，同時並提出建議「將促進融

合性教育的責任從特殊教育轉移到普通教育」、「提高普通教育教師、特殊教育教師和行

政人員將身心障礙學生納入一般班級的能力，藉由將培訓重點從身心障礙議題轉向通用

學習設計、教導具有不同學習需求和特質的學生，以及包括高等教育在內各層級的合理

調整」（國家人權委員會，2022）。此等主張均落實在 2023 年修訂的特殊教育法，如第

18 條提出「為提升推動融合教育所需之知能，各級主管機關應加強辦理普通班教

師、……學校與幼兒園行政人員及相關人員之培訓及在職進修」，宣示學校任何教職人

員面對融合教育責無旁貸，共同維護每個學生適性教育和融合教育的權利。 

學生輔導法（2014）亦在第 7 條「學校校長、教師及專業輔導人員，均負學生輔導

之責任；高級中等以下學校之專責單位或專責人員遇有……身心障礙……及其他明顯有

輔導需求之學生，應主動提供輔導資源；……學校執行學生輔導工作，必要時，得結合

學生輔導諮商中心、特殊教育資源中心……」，便清楚指出學校輔導工作應顧及身心障

礙學生的需求，普通學校每位教師都有責任，特教教師也不例外。 

由上述兩個法的規定而言，輔特合作應該10年前雙方就已經有法源依據，但現場實

務端卻仍重重困難（趙文滔、陳德茂，2017；蔡宛珍，2020），此乃本研究之主要動機

之一。 
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參、研究方法與資料蒐集 

本研究欲以紮根理論（grounded theory）作為研究取向，透過系統蒐集與分析合作

正向經驗案例資料的歷程，使理論從中浮現衍生而來，而非預先構想；因為從資料所建

立而來，更能提供洞察、促進理解，並對行動提供有意義的引導（Strauss & Corbin, 

2001）。受限研究時間與人力，本研究雖未能先透過理論抽樣（Theoretical Sampling）形

成初步理論框架作為招募研究參與者的依據，然研究團隊仍嚴謹地根據研究目的進行立

意取樣：初期除對「輔特合作」相關議題的討論與激盪發想，也參考國內此主題文獻，

發現尚缺以「輔特合作支持情緒行為障礙學生通過特殊教育鑑定前後歷程」為主題的期

刊論文；自當前研究或文獻所浮現的構念擬定訪綱（表 1），採現象學角度，聚焦在參與

者主觀感受和意義建構上理解其個人經驗本質，亦思考到合作應有不同觀點─輔導教

師與特教教師兩方互為主體在看待同一次經驗，才有可能自蒐集到的資料中浮現具有

「共識」的概念。 

表1 
訪談大綱架構 

重要議題 訪談關鍵 

正向合作服務歷程 詮釋正向、合作的啟動、重要事件、轉介機制、背景脈絡。 

彼此角色期待與投入 專業角色內涵、協調與合作、鴻溝與重疊、矛盾衝突磨合、資

源與支援、方法策略。 

困境與挑戰 包含克服與克服不了的科層體制、學校內系統性、教師個人。

一、研究參與者 
本研究採立意取樣，聚焦在同時具符合「青少年階段情感性疾患診斷」、「從適應欠

佳至情緒行為障礙歷程」、「輔特教師合作正向經驗」條件的案例。合作正向經驗係指成

功合作經驗，包含合作歷程中彼此專業互補與整合、相互支援與支持、學生適應改善以

及與突破周邊系統僵局（趙文滔，2015）。確認招募條件後，自當前研究或文獻所浮現

的構念擬定訪綱，透過半結構式的深入訪談搜集資料（各訪談 1.5-2 小時）。2021 年 5

月間自研究者熟識學校特教教師推薦符合條件者，招募 2 組共 4 名研究參與者（特教教

師與輔導教師 2 人一組），服務年資皆達 5 年以上，曾合作支持情緒行為障礙學生鑑定

前後歷程並皆認為符合正向經驗。研究參與者在知情同意後參與訪談，其背景資料如表

2（研究參與者已經過化名）。因當時仍受 Covid-19 疫情影響，於 2021 年 6 月 10 日至 6

月 12 日間以線上方式進行，每次訪談皆有 2 名研究者參與。 
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表2 
研究參與者背景及合作服務學校、學生相關資訊 

研究 
參與者 職稱 專業訓練背景 

（諮商取向） 年資

主責服務過情緒

行為障礙學生人數

（ADHD 外） 

服務教育

階段 

合作服務 
情緒行為 
障礙學生 

A1 
妤詩 專輔教師

輔導相關科系 
（個人中心／ 
認知行為） 

7 6-10 人 
國中 思諭 

（憂鬱症） 
A2 
蕾筠 特教教師 特殊教育學系 9 5 人以內 

B1 
薇媛 輔導教師

輔導相關科系 
（個人中心） 9 16 人以上 

高中 

瑾芃 
（憂鬱症） 

B2 
依禾 特教組長 特殊教育學分班 15 5 人以內  

二、研究者背景 
4 名研究者組成研究團隊皆為現職特教教師或輔導教師，修習第二作者授課的「情

緒行為障礙專題」並在課堂指導下進行；2 名受過質性研究訓練成員為主要訪談者。修

習過紮根理論研究的第一作者為主要研究者，特教教師資歷16年，大學時期修習教育與

心理輔導學系輔系，接受過諮商訓練；實務工作的經驗裡，也曾幾次與輔導教師或特殊

教育情緒行為專業支援團隊合作的經驗，陪伴與支持情感性疾患學生渡過高中階段。研

究者修習「情緒行為障礙專題」課程的初衷，即有感學校中許多在青春期初發心理疾病

的學子，在適應欠佳情況持續惡化的過程中，看見輔特合作與分工上存在許多困境，故

更能設身處地「看見」與「同理」研究參與者報導的經驗，以足夠的深度蒐集與分析研

究資料。 

三、資料分析 
訪談錄音轉謄為逐字稿，邀請受訪者檢視正確性後，將可辨識之資料進行匿名處

理。研究者反覆閱讀逐字稿後逐句分析，按描述性（descriptive）與解釋性（explanation）

的分析原則，整理出兩組研究參與者合作協助情緒行為障礙學生的歷程。對逐字稿內容

持續以「詢問問題」與「不斷比較」（Strauss & Corbin, 2001），進行紮根理論之開放編

碼、主軸編碼及選擇編碼三階段。編碼時反覆確認並將能代表這些概念的有意義字句／

斷落的意義標註，按資料來源和順序進行編號以利概念的歸納與整合。資料編號有兩

碼，第一碼為英文字母+數字，A、B 分別代表兩組，1 代表輔導教師，2 代表特教教師；

第二碼代表標註意義字詞／段落在逐字稿中被標註的順序。例如：A2-008，代表A組合

作案例的特教教師的訪談，第8個標註的意義資料，「就診的頻率都斷斷續續，主要是因
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為家長也很排斥……覺得吃藥的效果反而比他沒吃藥的效果還要糟……變得比較嗜

睡、沒精神（精神疾病認識不足）」。2021 年 6 月 21 日至 7 月 4 日間進行 6 次線上會議

共同分析資料（每次至少 2 小時），並自訪談階段起共組 Line 群組持續對話整理備忘錄，

也記載研究者對研究的思考（表 3）。 

表3 
研究備忘錄（摘錄） 

2021.06.12 

浮現的概念是「界線」，界線不是有無的問題，而是鬆開，這是輔特教師

合作很重要的前提，有點類似跨專業的角色釋放，彼此有專業但不各自

為政；另一個概念，是團隊裡主導的人傾向以「用系統思維」來架構服

務內容，成員主動涉入但不預設立場，避免框架可能限制對學生的服務。

本研究受限時間雖未能使用多元方法蒐集資料，但藉訪談輔特教師從雙向角度報導

正向合作的經驗，2 名受過質性研究訓練的研究者透過交叉訪談，提高研究資料的可信

性。招募符合條件的研究參與者，以訪談前問卷蒐集參與者背景資料，讓有限的訪談時

間內能著重在訪綱。在持續分析比較資料的過程中，以無新的概念浮現來確認達到「豐

富（rich）」與「厚實（thick）」兩個指標提高可遷移性。在研究中清楚描述研究方法、

研究程序以及資料分析流程，讓研究過程更具邏輯與嚴謹性；研究者共同參與資料分

析、編碼及撰寫研究結果階段，過程中持續進行同儕審視（peer debriefing），並將討論

歷程留下或整理成備忘錄，避免個別研究者主觀詮釋所見，在不斷討論修正至達成共

識，藉這些方法提升分析資料的可信賴性。消除研究者對研究的影響不太可能，成員各

自帶著過往工作中輔特合作的經驗，無論是訪談與資料分析的過程，無可避免帶著既有

觀點的濾鏡與框架，因此除了主訪的 2 名研究者外，另各有 1 名研究者作為訪談的觀察

者，並適時追問；後續資料分析階段，研究者也持續反思個人觀點如何影響研究，藉以

提高研究的可確認性。 

肆、研究結果與討論 

資料分析初期浮現「保持開放」、「謙虛讚賞夥伴」、「能屈能伸」……等 14 個概念；

進一步在屬性與面向的層次上連結概念，浮現「角色知覺」、「協調彼此」、「挑戰困境」

等 3 主軸作為理論的架構。以下將說明兩組輔特教師合作協助兩位學生的歷程，並以「共

舞泥淖中」說明輔特合作正向經驗之意象。 
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一、正向合作經驗的歷程 
兩個案例中的學生，分別在國中及高中入學後，心理疾患症狀急轉直下，因適應欠

佳之狀況轉介至輔導室，其輔導與支持需求非常明確。家庭和其他師長對心理疾病仍存

有迷思，無法理解學生病症對適應的影響，專輔／輔導教師此時在校園處於單打獨鬥。

經過 1 至 2 個學期不等時間的輔導後，學生適應困難仍未改善，甚至輔導與支持的需求

愈加強烈，輔導教師開始考慮學生對特殊教育的需求之可能性逐漸萌生，輔導團隊開始

邀請特殊教育教師作為合作與諮詢夥伴，或開始與學生接觸，並在互動過程中初步評估

學生的特殊教育需求。在特殊教育鑑定通過前後，團隊成員目標都是在幫助所服務的學

生，並未預設立場，協調彼此分工合作，並隨時調整雙方任務，將自身角色釋放（role 

release），不固守在各自專業範疇去引導工作，分享各自專業知識和技能給彼此，也分

擔責任（Turnbull et al., 2011），協助家庭理解疾病的影響或支持部分家庭無法承擔的功

能。輔特雙方教師一邊協助學生持續出現心理症狀的適應議題，一邊幫助學生參加適性

的升學管道，定錨未來生涯選擇，即使學生仍受困於精神疾患的症狀與影響，卻能在到

校趨於穩定，對輔導教師輔導或支持的需求逐漸減少，並將到校的目標放在生涯轉銜，

並重新對於未來教育做準備。 

二、共舞泥淖中 
兩組輔特教師在上述合作經驗歷程看到成功的結果，事實上期間面臨許多的困境，

猶如共舞泥淖中（如圖 2），無法免除腳下「泥淖的阻力」，包含「周遭偏見」和「專業

區隔難題」。然而，這些阻力反而是激發雙方專注於共舞的契機，舞者各有所擅，對彼

此「共舞角色知覺」是合作的基礎，即輔特雙方教師對彼此任務合宜的認識與期待，知

曉彼此可影響合作能否發揮一加一大於二的成效，時而讓舞伴發揮其所長，必要時二者

同步整齊劃一，並適時補足對方所不足，在服務和支持學生上彼此分攤責任（Turnbull et 

al., 2011）。舞者須互為主體輪流引導步伐，透過角色釋放踏出自己習慣的角色相互諮

詢，「看見彼此」的努力，在不如預期時「調節自己」，同時觀瞻四周做出判斷， 「踏

實現狀」做出應變，藉以帶出的流暢舞姿好似「協調彼此的浮力」使腳跟踩踏方寸之間

不致費力受阻。 



 

 December, 2024 Secondary Education  23

共舞泥淖中 中學輔特教師合作支持情緒行為障礙學生之正向經驗探究 
Exploring Positive Collaboration Between Special Education Teachers and School Counselors 

in Supporting Students with Emotional and Behavioral Disorders 

 

圖2 輔特合作如「共舞泥淖中」示意圖 
 

（一）泥淖的阻力 
阻力如輔特教師身處系統中無法免除師長及氛圍形塑的「周遭偏見」，對「精神疾

病認識不足」使學生病情難穩定，環境裡「對學業成績的迷思」，讓學生因擔憂成績而

加重病症，均削減輔特教師合作的努力。導師眼中的思諭「叛逆以及裝病……沒有辦法

接受……憂鬱症……」（A1-009），母親也因藥物使思諭「很沒有精神……也不能去學校

上課……擅自停藥」（A2-026）。瑾芃父親對憂鬱症「認識完全不夠」（B1-010），甚至希

望滿足他想當班長，「只是不想要他有自傷或者是拒絕的行為」（B2-010）而忽略他對自

己能否勝任的判斷力。思諭無法到校時，導師親送教科書到家不讓他偷懶，「覺得這個

小孩身為一個學生，本來……就要唸書」（A1-131），而當他返校漸增，卻又抱怨他「……

要會考了……會影響班上的同學帶壞班上的風氣」（A1-122）。瑾芃則是根深蒂固地「非

常在意成績，……考試的時候，情緒狀況都會非常……不穩定……會提出說那他不要來

考試啊……又要當班上第一」（B1-004）。教師缺乏彈性的統一期待，反而對許多情緒行

為障礙學生造成師生間彼此失望，種下惡性循環的種子（Kauffman & Landrum, 2018a）。 

阻力另一部分來自「專業區隔難題」，對團隊外是「角色立場轉換」可能帶來矛盾

或耗能，對內是「合作夥伴不明」，無法確定會否有團隊，或是團隊內的成員理念的差

異。輔導教師面對不同立場的同事需調整心態，面對學生則有約束和諮商需尊重學生之

雙重身分衝突。思諭的專輔教師很多時候不得不面對同事，「試圖……用他們的語言讓
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他們理解，這些小孩可能怎麼了，但我……講這些東西對他們來說，還是……太溺愛孩

子了。」（A1-136）；輔特雙方教師對思諭受病症影響而有所不能的理解是一致的，這個

對比是相較於導師和母親的負面觀點與消極作為，認為思諭不應例外，學生「都這樣子

啊……都懶散阿不想努力」（A2-083），「到後期就有點不太想管他的事情」（A2-086）。

瑾芃的輔導教師提到那時「同時是他的心理諮商師，……角色……我覺得是很困擾

的……沒辦法跟他訂這麼硬的東西，因為我還是得跟他諮商輔導晤談……」（B1-111）。 

另外，合作夥伴有無，夥伴理念能否契合，合作關係的建立似乎要看對方的接受程

度。專輔教師提到思諭初期幾乎沒來上學，和他「就是一個有點像在拔河的過程」

（A1-47），不確定有沒有「其他人進來跟你一起 share 這個協助他的壓力……」

（A1-48）。瑾芃的輔導教師也曾在蒐集鑑定資料過程中得麻煩某些特教教師協助進行評

量，他們也會認為這是「輔導教師的事啊，覺得他現在就不是特教生……」（B1-104）；

合作的特教組長雖不同立場但有相似的看法，因為各班輔導的主責教師不同，每次合作

的輔導教師不一定是同一位，但仍希望「遇到這種佛心的輔導教師啊！特殊學生因為情

緒困擾……不是障礙特質引起的困難……」（B2-107）也可以合作，而不僅是這種輔導

教師把個案推過來的感覺。輔特雙方教師是否能為合作夥伴，可能也受過去遭拒絕經驗

或對普、特截然二分的意識形態影響而不易形成團隊的感覺。 

（二）共舞角色知覺 
無論是哪一方，輔特教師在支持學生適應挑戰時均會感到前述阻力及壓力的負荷，

體會到需要有合作夥伴，除校外資源外，此時另一方專業能否合作，端看雙方過往一起

工作時所建立的關係，對彼此專業及任務有共同理解尤其重要，如此才能避免錯誤期

待。輔導教師具「專業諮商與輔導」知能，提供系統中其他夥伴輔導諮詢。思諭的專輔

教師清楚工作內容有別於特教教師，比較在生活和情感困擾的議題，像是「網路上最近

遇到了一個喜歡的對象……」（A1-070)；特教教師提到輔導教師對「輔導的架構比較嚴

謹……訂一些目標，……輔導紀錄……比較有條理性……」（A2-114)。瑾芃的輔導教師

也會提供特教教師輔導上的「資源或媒材或……討論孩子這些狀況……從哪邊去跟他

談……」（B1-167）；合作的特教組長則認為輔導教師「有比較專業的諮商系統的教

育……（提供）孩子需要的……諮商服務。」（B2-106）。輔導教師也能主導「適應欠佳

學生的整合服務」，連結與整合學校、家庭與社政相關資源。剛開始思諭轉介輔導室，

專輔教師認為接案的自己便是「一個比較主要的（個管）」（B1-138），合作的特教教師

也提到專輔教師會跟「導師聯繫的更密切，還有……家庭……會更全面性……主要就是

傾聽……一直是在處理……」（A2-064）。協助瑾芃的特教組長也認為輔導教師「……能

夠給予比較專業的諮商的支持」（B2-106）。 
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特教教師善於聚焦當下，協助學生調整不合理期待與現實間落差的認知，藉由「建

立適性目標」來增加學生正向的學校經驗。思諭升上國九後，特教教師在現實與理想考

量間協助「跟家長談很多關於……未來……的志願，對他來說才是最適合……」

（A1-100）。瑾芃的輔導教師曾見特教教師協助設定目標與執行過程，認為「特教教師

有他的專業在……行為改變技術或行為規範……」（B1-128）；合作的特教組長也提到在

協助僅芃時，需要壓力和誘因併進，「他可能會有請假……作業他卡住，……交不出

去……，或是跟同學溝通有問題……我們就會……提供他一些方法，讓他可以……解

決……」（B2-52）。在對彼此專業與任務共同理解的前提下，輔特教師間的專業合作才

可能透過「角色釋放」成為對方的求詢者與諮詢者，這與單純「合作」的不同之處，在

於讓彼此的差異性互利、互補，跨越妥協（即暗示放棄或認同）和分工合作（有淡化彼

此互動而從眾之意），進而達成「共識行動」（Knackendoffel et al., 2018a）。 

（三）協調彼此的浮力 
輔特教師合作為讓彼此的投入相互加乘，需要「調節自己」心態，才能「看見彼此」

付出，並冷靜地「踏實現狀」，因應現實不斷出現的挑戰。「調節自己」包含兩方面，其

一是向對方「保持開放」，面對職務交界或任務重疊的模糊空間時，能敞開心房相互諮

詢。思諭的專輔教師提到原本只有自己，「沒有所謂的合作的問題……輔導老師……跟

這個孩子談話，關於他心理需求……蕾筠進來之後……又能做到的是家長……班導部

分」（A-108），許多工作可以銜接起來「有重疊沒有錯……」（A-109）；特教教師認為合

作上「不會有預想的……狀態……我們……不會……我一定要做什麼……就是要經過大

家討論……」（A2-107）。瑾芃的輔導教師提到雙方合作上，「做什麼事情或是互相討論

一下……沒有一定說誰負責……」（B1-139），而無論原本個管是誰，當學生需要「輔導

晤談……給輔導教師做……不一定有這個需要，……當然是說看那個特教教師，……需

要我這邊協助的……那我就會覺得我可以協助……」（B1-170）。可見在合作的過程中保

持開放性，彼此的角色不會始終固定，透過不斷對話才能協調彼此的任務，藉此不斷調

整自身角色與重構合作的目標，浮現共識，也才能知道該如何分配彼此與調配自己的時

間（蔡宛珍，2020）。 

另外，2 組輔特教師對系統內的不如預期「能屈能伸」，隨情勢調整做事的方法；看

似變色龍身段柔軟適應環境，實則堅定專業立場，適時調整策略往目標前進。思諭的專

輔教師認為其專業角色的本質「跟學校……有很大……的矛盾……年資越久……越知道

他們已經是這樣了，所以……你還是繼續做你的事情，但是不要跟他們爭執……」

（A1-142），面對導師也能自在「假裝……同理他（班導）……然後把他的話放下……



 

 26  中等教育 第75卷 第4期 

專題論文 

繼續跟隨……目標前進……」（A1-141）；特教教師也認為每個人「背景不一樣吧，或是

他自己的修養也不一樣」（A2-071），這些都影響著教師如何「理解這位學生的狀態……」

（A2-071）。輔導教師記得幾次瑾芃爆走哭鬧，導師先找教官來幫忙，但看見他在面前

自傷，最後還是叫輔導室幫忙，「都會讓我們覺得，他們……不知道他們能踩多硬或怎

麼樣」（B1-27），最後還是自己跟導師處理為多；瑾芃決定要參加特殊選才管道時，周

遭大人則潑他冷水說「你連出席都不行……連很多事情可能都不行……未來會不會……

很受傷，然後又退回去」（B2-058），只有特教組長和輔導室支持瑾芃的決定。 

「看見彼此」才不覺孤單，其一是對自己的貢獻保持「謙虛」，「讚賞夥伴」的付出

與專業。思諭的特教教師課務多，卻「願意……多花一節課然後來跟這個小孩在談談話」

（A1-069）；合作的特教教師認為自己「沒有辦法像輔導教師顧得這麼全面……只是局

部的在協助他……升學……申請……專業團隊……一些特教資源……貢獻……小小心

力……」（A2-065）。瑾芃的輔導教師看見「有的特教教師也非常有經驗……聯絡家

長……也不會是什麼困難的事情」（B1-139），銜接個案很順手，而「……在課業上……

看得真的比我們準」（B1-157）；合作的特教組長讚賞「有的輔導教師是願意在……（學

生）很高張的情緒下先接著、然後先幫助我」（B2-123）。另外，無論學生的進展如何，

輔特教師都能「為合作喝采」，喝采並非慶賀成功，更是肯定合作的價值。思諭的專輔

教師回憶「很開心可以救（回思諭）……家長也這樣覺得……」（A1-099）。瑾芃的輔導

教師認為輔導很難看到成效，學生「順利……進到下一個人生階段……好像還算是可以

接受的」（B1-179），並提到特教教師「可以給出來的幫助是我們需要……合作關係是都

很不錯……對學生有幫上忙」（B1-174）；特教組長也提到瑾芃轉變的不容易，從排斥到

「依賴特教組……很『積極』的提供很多的幫助……溝通重心願意是轉到特教組」

（B2-047），也肯定輔特教師正向合作經驗會讓「下一次（合作）的阻礙可以少一點……」

（B2-127）。 

「踏實現狀」指的是在面對輔特合作的關鍵角色─家長，教師須「從信任中找著

力點」，對學生「動態評估需求」並時時「檢視問題的本質」，有助於在每個當下做出更

好的因應。「從信任中找著力點」是承認家庭系統對家長的影響，尤其當預期到孩子將

被學校貼上負面標籤時，可能招致家長消極行動。思諭的專輔教師談到家訪那段時間，

家長一開始很擔心「學校會打電話給他們說這個小孩今天有沒有要來……家長應該好好

管……後來我們的家訪都不是在做這件事……家長有比較放鬆」（A1-091）；特教教師認

為有時家長提供資訊比較隱晦，先建立關係讓家長感受「真的是在關心這個學生……了

解這個學生狀況……會比較多少講一點」（A2-127）學生的真實狀況。輔導教師察覺謹
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芃的父親忙於工作，陪診的新住民母親「就醫過程……根本不知道醫生在講什麼」

（B1-011），為補足家庭功能的缺口，一方面也想「聽聽看醫生怎麼給她評估」（B1-012）

而多次陪謹芃回診，家長看見學校對孩子的支持，後來對學校建議的鑑定申請也很快便

同意；特教組長認為「有些事真的可以調整的……（與）家長的關係一開始是僵的，但

是後來他可以理解你在做什麼……理解你是為他好……也看到孩子的進步」（B2-141），

信任關係便開始會有進展。研究參與者知道親師信任關係的建立可能存在挑戰，但隨時

間推進，教師付出與希望孩子更好的教育信念，會逐步拆解隔閡，使親師訊息交流更趨

完整，如此才建立起信任關係，間接提升輔特教師合作品質。 

情緒障礙學生的狀態常非靜止不變，「動態評估需求」才能調整現階段更適合的目

標與策略，搭起陪伴學生步步前進的鷹架。專輔教師提到思諭狀況最不好時，「調整我

們的期待……目前就他就是會沒有辦法回來學校……」（A1-116），合作的特教教師也自

認「不會去設想太多……面對那些困難或是挑戰，因為我覺得學生狀態就是很動態

的……擔心的太多你反而會被綁手綁腳」（A2-102）。協助瑾芃的輔導教師每每在面對憂

鬱或焦慮的學生時，會自問「有沒有特教資源對他差別有這麼大嗎？」（B1-101），直到

學生「開始出現在學校適應……到校狀況跟服藥和疾病的狀況……學習狀況（持續）被

影響」（B1-102）輔特教師才會思考特殊教育鑑定。合作的特教組長談到交接瑾芃初期，

特教教師採取的策略會「不停的會去退進、退進……去討論他就是慢慢的退，我們就是

慢慢進」（B2-75），學生碰的議題每每不同，必須視每一個學生「當下能夠幫助的程度

到哪裡……」（B2-127）。 

同樣方法不可能適用每個學生，而目前有效的方法也不一定會持續有用。參與者不

墨守成規或僅複製經驗，避免只處理問題的表面，而以當前學生議題為核心「檢視問題

的本質」，思考可行策略或探究問題根源。專輔教師偶然聽思諭導師談到對自己家族小

孩憂鬱症休學的批評，理解導師認為「沒有憂鬱症這種東西……」（A1-127）已是「既

定的價值觀」（A1-128），不再期待導師改變；特教教師必定會去了解學生「家庭背景……

待人處事方式模式……知道說為什麼他會有這樣的行為……沒有辦法了解……脈絡的

話……很難……知道……問題的核心……可能只是看表面」（A2-125）；協助瑾芃的輔導

教師提到當他清楚「孩子還停留在……需要（輔導）幫忙……應該去就醫」（B1-172），

便不會這麼快朝向鑑定去談；特教組長則談到那時碰到困難，不是放棄不做，而是停下

來「去評估說，我可以做到什麼程度，然後不會因為做不到的事情而讓自己去陷到那個

情緒裡……」（B2-141），畢竟當前看起來棘手的問題，可能無法立竿見影，其背後可能

有未被發掘的系統性問題待解決。 



 

 28  中等教育 第75卷 第4期 

專題論文 

伍、結論與建議 

一、結論 

（一）正向合作經驗包含一段歷程與關鍵成分 
感受到周遭重要成人正視精神疾病的困擾、穩定接受醫療評估、升學方向定錨，以

及學業壓力減輕，是本研究 2 名中學生穩定就學的關鍵因素。輔特教師正向合作經驗並

非一開始就如此理想、完美的，期間需要一段磨合的歷程才能實踐。兩人共舞要和諧，

舞者需適切地熟悉舞伴，在輔特教師合作的場景裡，關鍵在雙方的開放，輔導教師的專

業在諮商輔導及適應欠佳學生的整合服務，特教教師善於引導學生評估當下建立適性目

標，如此才可能減少對彼此的錯誤期待。 

共舞者為使彼此的投入相互加乘，會傾向儘可能多做些努力，成為協調彼此的助力

以減少現存的阻力，一如本研究看見輔特教師促進正向合作經驗的關鍵成分。輔特教師

可時常提醒自身保持開放及能屈能伸，以調節自己在合作歷程中遇見瓶頸時的心態；在

合作關係上保持謙虛，藉著讚賞夥伴與為合作的歷程喝采，看見彼此付出，亦能感受自

身努力被看見；在面對複雜又充滿挑戰的局勢裡，耐住性子踏實現狀，肯認家長為關鍵

角色，從逐次互動所建立的信任感找到親師合作的著力點，相信學生病程與適應進展會

隨時間變化，持續動態評估需求，並在停滯或新挑戰浮現時檢視問題的本質。輔特教師

在彼此溝通與協調有助於產生共識行動，雙方持續下來便能成為默契絕佳的舞伴，即使

共舞泥淖也不致於困在其中。 

（二）「共舞泥淖中」卻也因此激發合作意識 
現階段的輔特教師合作就如「共舞泥淖中」，阻力一方面來自系統中無法免除成人

及氛圍所形塑的周遭偏見，包含對精神疾病的認識不足以及學業至上的迷思。另一部分

則是輔特教師專業區隔的難題，面對學生或團隊外的同事等校內不同角色，常要調整立

場與調節其間矛盾與耗能的感覺；團隊內合作的夥伴的理念契合度常難盡如人意。然

而，本研究發現這些不利因素反而助長輔特合作建立團隊意識，當覺察到學生需求的複

雜已超過單一專業資源所能因應，願開放尋求校內其他專業共同關注學生的需求，或在

自身專業認知強調認同系統合作（蔡宛珍，2020），更能引發雙方合作的契機。輔特教

師每次合作的經驗正向與否，並非全有或全無，彼此理念在交流過程中交互影響，藉互

信和尊重，確保雙方採取具共識之策略的行動，從而能逐漸消弭輔特教師合作過程的阻

力和不愉快。 
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（三）「角色釋放」啟動「建立合作伙伴」的機會 
輔特教師可能因不同專業背景，而對合作的理解有所差異，導致在溝通及合作意願

和期待不一致。學生從剛開始適應欠佳，進而到通過特殊教育鑑定為情緒行為障礙，其

學習與生活適應困難和歷程相當複雜，主責個案管理的輔導教師在接案初期如能有專業

敏感度或輔導合作的經驗，適度的「角色釋放」便是一種跨專業合作的行動，輔特教師

除清楚彼此專業角色，也要協調彼此來合作，接納彼此的專業立場與策略，進而在個案

輔導能有更多角度面向之切入，提供更全面的服務，而非僅停留在「分工」後，各司其

職的表面合作。特教教師若能盡早在初期（次級介入輔導）加入個案諮詢，形塑輔特合

作默契，協助輔導教師評估學生是否需要特殊教育的資源，適時扮演相互支援的角色，

一來能透過跨專業夥伴合作諮詢，雙方對所有學生的適應困難都能有不同面向的理解；

再者擴大輔導教師解決學生問題的思維，透過合作諮詢除增加支持資源外，也有助於特

教學生鑑定工作之進行，甚至更益於學生在鑑定後，轉換對新個案管理者但仍能持續接

受心理輔導資源，以增加學生在校適應所需之整合多專業資源。 

二、建議 

（一）實務上的建議 

1. 輔特合作的重要信念 

本研究闡明輔特教師合作歷程，應獲得一加一大於二的力量，而非服務窗口的推諉

或轉移。輔特合作的重要信念包含對彼此角色有一致認知，讚賞夥伴對合作的貢獻、覺

察互相理解與合作的必要性。而促成理解彼此的關鍵更在於保持開放、承認角色的重疊

地帶、持續溝通在異中求同。如此，輔特教師才能成為互相協調合作的夥伴─即建立

互為一體的概念。 

2. 重視輔特合作內涵的訓練 

師資培育的相關系所與主管機關應思考如何讓本研究發現與實際案例被看見，納入

職前教育課程與在職訓練規劃裡，強化輔特教師對彼此專業與任務之區分與重疊、協調

合作（collaboration）內涵的認知，以及發展支持輔特教師合作指引，藉以解決現場學

校實務的困境。有鑒於輔特教師是系統內長時間需要合作的夥伴，尤其在合作協助心理

疾患學生上，故臺北市和特殊教育鑑定辦法也建議合作的契機和模式。輔特教師國中小

階段同在輔導室相處時間甚長，高中階段特教教師多歸屬教務處互動機會較少，無論哪

一個教育階段，都需要紮根於實務經驗，建立起更明確的合作模式。如果在職前培育就

能納入國內成功的案例，將能減少輔特教師未來合作的阻力和磨合期。 
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3. 提倡「我們的學生」之語彙推動融合教育的 

在第一作者特教教師的工作經驗裡，常聽見校園內的教師用「你們的」來區分特殊

教育學生，頗有區隔歧視之感；我國 CRPD 的國際審查委員也提出類似的現象，並指出

我國沒有推動融合教育的誠意；本研究聽到輔導教師在需要特教教師合作支援時，說出

「一般生是你們的學生」，更是諷刺。融合教育強調關注所有特殊需求者，不限於身心

障礙，故學校裡所有教職員都有責任參與融合教育。語言反映出自身內在的思考，在校

園內推動每個學生都是「我們的學生」（Knackendoffel et al., 2018b）的語彙來建立新的

學校文化，將可以落實真正的融合教育。 

（二）研究限制與未來研究建議 
當前國內關注輔特合作成功的歷程研究不多，本研究以紮根理論分析，探究輔特正

向合作經驗中的關鍵成分，然因受限時間僅包含兩組合作案例，且僅有單次深度訪談，

缺少相關文件資料交互檢證，研究結果仍應謹慎看待，且有待進一步的複製研究。研究

參與者與其共同支持的學生皆為女性，本研究的發現，是否存在性別差異亦未可知。另

外，本研究案例僅限於輔特教師在特殊教育鑑定前後階段的合作，這雖是輔特教師合作

任務之一，但卻也是輔特教師合作在學校的尋常業務。未來研究可以針對不同的合作任

務探究，將有助持續建立輔特合作正向經驗的構念。 
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摘要 

《身心障礙者權利公約》及《特殊教育法》都規定身心障礙學生應在融合的

環境下接受教育，在融合教育脈絡之下，「合理調整」概念該如何應用及實踐，

仍有待討論。本研究採用個案研究法，並以質性研究方法蒐集資料，探究「合理

調整」之流程及其運作上之困難。研究發現，在「合理調整」支持下，特殊生可

以獲得更多平等參與的機會與能力。而「合理調整」的運作流程可以分為提出需

求、考量需求、形成共識、執行調整及評估修正等步驟，在判斷「合理調整」時

應考量其目的性、關聯性及比例性，在執行時應尊重當事人感受。最後，研究者

建議學校單位應建立「合理調整」的內部運作流程，以有效地取得共識，而教育

主管單位應穩定補助合理調整之經費，並減化經費申請之文書量，方能有效因應

合理調整。 
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Abstract 

Both the Convention on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) and the 
Special Education Act stipulate that students with disabilities should receive education 
in an inclusive environment. The application and practice of “reasonable 
accommodation” within inclusive education systems needs further discussion. 
Through a case study approach, the study explored the operational process of 
“reasonable accommodation” and its challenges of implementation. The study found 
that “reasonable accommodation” facilitates the implementation of inclusive 
education effectively. The process follows five key stages: requesting, consideration, 
consensus formation, implementation, and evaluation revision. When assessing 
“reasonable accommodation”, its purpose, relevance, and proportionality should be 
considered. Finally, the researcher suggests that the school unit should establish 
internal procedures for reaching consensus on “reasonable accommodation”, and the 
education authorities should provide consistent funding support for “reasonable 
accommodation”. 
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壹、前言 

聯合國《身心障礙者權利公約》（The Convention on the Right of Persons with 

Disabilities，以下簡稱 CRPD）規範應讓身心障礙者在融合的環境下接受教育，且必須

提供「合理調整」（CRPD, 2006）。而我國《特殊教育法》也於 2023 年修法，除了重申

身心障礙學生（以下以特殊生稱之）的受教育權保障之外，更主張相關設施亦應符合通

用設計、合理對待及可及化的精神，以符合國際及社會環境的融合理念（特殊教育法，

2023）。法律規範所要傳遞的精神為：教育活動都應將身心障礙者的學習需求考量在內，

並以融合教育（inclusive education）做為保障身心障礙者受教育權的一種教育型式。 

在融合教育的思潮下，精緻化及需求導向的課程規劃為所有學校須持續努力的方向

（蔡昆瀛，2000）。也就是說，在理想的狀態下，無論是一般生及特殊生，每一個學生

都應當能夠在學校環境中獲得良好的學習效果，教師應依據學生的不同特質，為他們提

供不同的教材、環境、教學方法及評量調整。 

綜合上述說明可知，能夠彈性地因應學生的特殊需求，並幫助每個學生都能夠擁有

獲得成功的學習機會，將會是所有教師被期待應具備的教育專業能力之一。 

然而，教師在教學過程中如何因應特殊生的不同特質而提供調整，以及在調整過程

遭遇哪些困難，都將影響融合教育的成效。據此，研究者欲了解在融合教育思潮下，普

師及特師提供何種調整以適應特殊生學習，以及未能提供合理調整的困難原因為何。 

貳、文獻探討 

一、融合教育 
融合教育自1990 年代後成為特殊教育發展的重要核心理念，而CRPD（2006）更將

融合教育做為保障特殊生之受教育權，讓他們享有教育機會均等的一項重要的途徑。 

對於身心障礙者的教育方式從「隔離」轉為「融合」，代表社會上對於身心障礙者

的態度不再只是聚焦於他們的障礙，而是開始思考那些由社會所建構出來的標準，才是

限制身心障礙者無法進入社會的原因（Oliver, 1990）。 

洪儷瑜（2001）指出，融合教育的主張有兩種，一是強調特殊生跟一般生在一起，

如國內的融合教育實驗班，另一種則是主張普通教育環境應該具有接納特殊生的能量；

而吳啟誠（2013）也強調，融合教育並非是調整特殊生而讓他們適應教學現場的技術，

而是考量如何讓教學環境轉化成全體學生都可以適應的教育系統。 
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加拿大的學者 Sokal 及 Katz（2015）曾指出，融合除了是讓所有兒童在與年齡相符

的同儕，可以處於共同環境中接受教育的概念之外，融合的哲學還涉及在這些共同環境

中的學業和社交過程。此論點與國內傅秀媚教授（2001）的看法相同，傅教授也認為，

身心障礙者的融合教育目標，可以分成物理環境上融合、學業上融合及社交上融合等三

面向，教師們可根據不同的融合目標設計教學活動，以幫助特殊生融合。 

綜上所述可以得知，融合教育期以更融合的方式將學生安置於普通教育環境中，並

且藉由特殊教育與普通教育的合作，以共同計畫、協同合作的教學方式來傳遞教育服

務，以期學生有更好的教育環境（蔡昆瀛，2000；曹祐榮、洪儷瑜，2020；Hossain, 2012）。

換言之，融合教育所要檢視的是教育環境整體的問題，而非身心障礙學生個別的問題。 

二、合理調整 
關於「合理調整」針對受教育權部分之研究主題中，有從「合理調整」一般性概念

如何適用於教育領域者（de Beco, 2014; Quinlivan, 2015），也有介紹在教育階段如何應

用「合理調整」之實證研究者（Barnar-Brak et al., 2010; Blasey et al., 2023; Bunbury, 2020; 

Newman & Madaus, 2015）。研究者發現，在上述實證研究中，其研究對象大部分都屬於

高中／中學後階段或大學階段，幾乎沒有發現以國民基本教育階段為範疇之文章。 

是故，「合理調整」屬於新興的概念及議題，在國內外的研究仍有待補足，且「合

理調整」概念應如何運用於教育領域之中，更有待進一步的探究及討論。基於以上原因，

本研究希望探討「合理調整」概念於融合教育理念下之適用情形。 

CRPD 針對合理調整雖然已給出相對明確的規定，但是在實務上如何應用合理調整

仍有待釐清，以下針對合理調整的立法意旨及內涵做進一步的說明。 

（一）合理調整之設計（立法意旨） 
在臺灣，「合理調整」一詞乃於 2019 年首次出現在 12 年國民基本教育《特殊教育

課程實施規範》（以下簡稱《特教規範》），並在 2023 年的《特殊教育法》條文修訂時，

將此概念入法。 

上述法規納入「合理調整」的概念，主要是因應國際公約 CRPD 的人權思潮，希望

能夠讓身心障礙者能在平等基礎上享有或行使權利。《CRPD 教材手冊》（中華民國身心

障礙聯盟，2019：4-5）就曾進一步說明合理調整乃追求實質平等，並且以「參與」為

重要考量，各種規定及作法應該預留調整的空間，以給予個體差異空間。 

回溯 CRPD 規定「合理調整」的立法意旨，可以發現 CRPD 除了希望社會大眾能夠

為身心障礙者提供必要的調整之外，也進一步闡明「如果未給予合理調整就是一種歧視」

（CRPD, 2006）。 
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CRPD 將「未合理調整」等同於「歧視」的規定，賦予「合理調整」在法律上的強

制力，除了要求國家要有「提供合理調整」的積極作為之外，也禁止國家「未合理調整」

的消極不作為，如此一來，可以確保身心障礙者的受教育權更能夠獲得保障。 

簡言之，如同劉瓊芬（2024）所指出的，「合理調整」可說是藉由調整環境，讓身

心障礙學生融入的一項合理卻又不造成環境負擔的作為。為了解如何具體實施合理調

整，以下進一步說明合理調整的內涵。 

（二）合理調整的內涵 
從 CRPD 對於「合理調整」的定義可以得知，

2
合理調整乃是「基於身心障礙者的

『具體需求』，在『不造成過度及不當負擔』的情形下，進行『必要及適當的修改及調

整』」。由法律文字來分析，合理調整的內涵可分為目的性、關聯性及比例性三個部分來

探討： 

1. 目的性 

調整措施是否符合「目的性」，首先應先關注的應該是特殊生的「具體需求」為何？

由於融合教育乃是讓特殊生參與學區內適齡的普通課程，並在支援下進行學習及參與校

園生活，因此，合理調整的目的是消除特殊生在參與學習及校園生活時所面臨到的限

制，讓他們可以和其他同儕一起融合在社會之中。是故，所謂「具體需要」，指的是身

心障礙者在接受融合教育時所面臨到的各種融合需求。 

從前文所提及的三個融合面向（物理環境、學業、社交）來考量特殊生的融合，便

能產生可相對應的合理調整做法。例如，為了滿足身心障礙者在「物理環境上的融合」

的需求時，合理調整的措施可能是提供物理空間的無障礙／可及性（邱大昕，2017）；

而為了讓所有學生都能充分參與課堂的學業體驗，教師可以提供教材或評量上的合理調

整，幫助特殊生學習，以達成「學業上的融合」。由於在學習過程中，特殊生與同儕的

共同學習經歷，往往也與「社交上的融合」互有關連，因此教師可以一併考量，在教學

設計上也更能夠兼顧所有學生參與活動的機會。 

此外，在考量合理調整的調整措施是否符合目的性時，應避免調整措施對於原有的

目的性造成根本的改變。邱大昕（2017）指出，如果某項調整會造成干擾，或是改變原

來企業經營的本質，也算是「過度負擔」，比如說1名弱視員工要求一家氣氛羅曼蒂克的

餐廳加強燈光，這種調整乃是從根本性改變餐廳的本質和氣氛，就不能算是一種「合理

調整」。 
                                                       
2 CRPD 第 2 條：「合理調整，乃指根據具體需要，於不造成過度或不當負擔之情況下，進行必

要及適當之修改與調整，以確保身心障礙者在與其他人平等基礎上享有或行使所有人權及基

本自由」（CRPD 中文版，2008）。 
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最後必須特別注意的是，法律所規定的合理調整，其基本前提是制度必須提供程序

或物理空間上的調整，但並不是因此而降低標準或在過程中創建特殊程序（Heyward, 

1992）。Prater（2018）也提醒，針對教學或評量所做的「調整」，並不是為了改變教學

或評量的本質，而是為了減少障礙所帶來的影響。也就是說，「融合」是目的，「調整」

只是手段。 

因此，以教育場域為例，無論是硬體設施、政策規定或是既定流程的合理調整，都

必須有助於身心障礙者享有高品質的受教育權，而非給予特權，只為了調整而任意降低

標準。 

2. 關聯性 

孫迺翊（2017：329）指出，應檢視調整措施是否與其目的具有關聯性。研究者認

為，所謂「關聯性」代表的是，調整措施除了必須與權利本身的目的必須具相關性之外，

調整的措施與造成實質不利的障礙事實應存在因果關係。也就是說，即便調整措施並不

會對義務方造成負擔，但調整措施與目的並沒有相關性或因果關係，這樣的調整措施可

能就不是必要且適當的調整。 

此外，雖然合理調整應考量與障礙事實的關聯性，但是 Thurlow 等人（2003）的研

究也提醒我們，調整的選擇原則不能完全只依賴學生的障礙來決定，應優先考量學生的

自尊，或是以學生覺得舒適的方式進行調整的方式和內容。 

3. 比例性 

CRPD 第 24 條規定：「任何所需的調整都不應對於責任承擔者造成『不成比例或不

適當的負擔』」，也就是合理調整應該要符合「比例性」。 

雖然不同義務方所能承擔的具體範圍並不相同，但是調整措施是否造成過度負擔，

仍然可以歸納出某些共通的原則。國外學者指出，可以從調整措施所要花費的金錢成

本、時間成本、人力成本及調整期間所造成的影響來評斷調整措施是否符合「比例性」

（Conte, 2022）。 

而 Cooper（1991: 1448）也指出，其實高達 51%的「調整」並不會對義務方增加任

何開銷，但卻能大幅促進對身心障礙者的包容性。 

三、「合理調整」與「融合教育」的關係 
由於「融合教育」的理念已行之有年，經由研究結果可以得知，在教學現場的教師

已普遍體認到有越來越多的特殊生安置普通班上課，但是如何為特殊生進行「合理調

整」，仍屬於較新穎的概念，以下說明二者之間的關係： 



 

 December, 2024 Secondary Education  39

一所國中融合教育合理調整的實踐 
The Practices of the Inclusive Education in Taiwan - Reasonable Accommodation 

in a Junior High School as An Example 

（一）「合理調整」與「融合教育」均保障特殊生平等參與 

在教育領域中，所有學生都被認為是可學習的，而融合教育的理念更不允許有學生

因為「不具學習能力」而被排斥在教育體系之外，因此，應檢視調整方法是否符合學習

目標，教育工作者除了要注意不應破壞該目標的基本特徵，並且要考慮以學生的起點能

力為基準，以履行其調整義務。 

對於教育上的合理調整，乃是根據特殊生的需要，而進行滿足其需要的各項調整（王

櫻瑾，2007）。是故，「融合教育」及「合理調整」的概念都強調要讓特殊生能夠有與其

他同儕一樣，可以平等參與教育活動的機會。 

（二）「融合」是目的，「合理調整」是實踐融合的手段 

融合教育之最終目標，是要讓特殊生能擁有足以參與社會的能力。從這個意義上來

說，「融合教育」可以解讀為「為了融合的教育」，也就是 “education for inclusion”。那

麼，基於這樣的脈絡，融合教育的定義便會是：「為了社會融合的目標，而在學校中進

行的教育活動」。 

因此，「合理調整」是為了消除特殊生在參與學習及校園生活時所面臨到的限制，

讓他們可以和其他同儕一起融合在社會之中。簡言之，合理調整是為了實踐融合的必要

手段，如同 Lawson（2008: 67）指出，「合理調整是身心障礙者行使各項公民權利的橋

樑（peculiar bridging role）」，藉由合理調整的實施，身心障礙學生的受教育權更能受到

保障。 

最後應特別注意的是，合理調整的機制乃是基於平等原則而來，希望藉由調整外在

環境，消弭身心障礙者行使人權時所面臨的障礙，因此合理調整並不是一種特權。 

參、研究設計與實施 

本研究所關注的是在學校這個場域脈絡時，當身心障礙學生出現預期／非預期特殊

需求之際，相關的成員之間如何因應「合理調整」這個概念？在合理調整的過程中，教

師們提供了哪些調整，以及在進行調整工作時遇到了什麼困境？  

在經驗中發現每位教師對於事件的處遇均有其不同處理方式，故本研究盡可能蒐集

不同普通班教師、特殊教育教師與行政人員的經驗，藉以建構出學校進行合理調整的策

略經驗與相關困境。 
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一、研究場域與規劃 
本研究採取個案研究法，研究範圍以快樂國中（化名）為限，分別以普師、特師、

行政人員、學生及家長的觀點，探討合理調整在運作時的關鍵要件，並藉由合理調整事

件在運作時所面臨的現象，分析其窒礙難行或無法調整的原因。 

由於快樂國中多次特教評鑑均榮獲「特優」，加上校內普通教育教師群也都能以包

容的態度對待身心障礙學生，是故快樂國中可以稱得上是高度友善的融合校園。 

此外，快樂國中有2名特教教師（A2及ST2）分別擔任中央及地方特教輔導團之委

員，對於全縣的融合教育推動有很大的貢獻。基於上述原因，再加上研究者本身對於工

作環境的熟悉，較容易獲得豐富的資料，故選取快樂國中做為研究場域。 

快樂國中為每個年級各有四個班，其中每班均有 2~5 名特殊生，其出現率約為

15~20%（詳見表 1）。 

表1 
快樂國中學生總人數及特殊教育學生人數（108 學年～111 學年） 

學年度 

特殊生總數 
全校學生總數 

 
 

（C） 

出現率% 
A+B

C
 

 

小六轉銜+國三重新鑑定 
具正式特教身分人數 

 
(A) 

國中階段新提報 
具正式特教身分人數

 
（B） 

111 24+18=42 4 242 19.0% 
110 30+12=42 2 258 17.1% 
109 31+14=45 1 280 16.4% 
108 26+12=38 5 286 15.0% 

由表 1 的數據可知，全校學生總數逐年減少，但特殊生的人數卻不減反增，然而此

情形並非快樂國中所獨有，從教育部歷年來的特殊教育統計年報中亦可發現，即便面臨

少子女化的威脅，特殊生的比例卻是相對提高，這也代表如何設置一個友善、安全的學

習環境，是所有教師必須不斷思考的問題。 

本文所欲探究之主題為「合理調整」，由於在具體做法上尚無所謂的標準答案，為

避免受訪者預設「合理的調整」才是研究者想要的答案，故在訪談過程中，研究者儘量

避免直接使用「合理調整」一詞，僅請受訪者盡量陳述在學校中所經歷過的調整經驗。 

鈕文英（2017）提醒， 研究中若能輔以非干擾性測量蒐集資料的方式蒐集資料，

將有助於補充及查證研究參與者的資料。故本研究除了採用訪談法之外，並輔以非干擾

性測量資料。在訪談過程中，部分教師提供與「調整」事例相關的檔案資料，亦一併列

入資料蒐集的範圍。 
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二、取樣方法及研究參與者 
本研究主要採用訪談法進行教育現場資料的蒐集，收集教師、學生及家長在融合教

育實施過程中「調整」的經驗及想法。訪談的型式主要是以個別訪談為主，僅有 4 名回

歸原班級之研究參與者是以焦點團體訪談方式進行，依據不同類別的訪談對象進行編碼

（詳見表 2）。 

表2 
訪談對象編碼 

代碼 訪談對象類別 

S 學生 

P 家長 

T 普通班教師 

ST 特教教師 

A 行政人員 

訪談資料的蒐集時間於 2020 年至 2024 年間陸續進行，而訪談的研究設計依據不同

的取樣原則，主要分為 A、B 二個部分進行訪談。 

A 部分之訪談為本研究最初所預設之研究設計，分別訪談資源班學生及普通班教

師，以了解在教與學的過程中，師／生面臨過哪些需要調整的情形，最後訪談家長，請

其表達合理調整的經驗。A 部分研究的蒐集資料時間於109學年至112學年間（2020年9

月至 2024 年 2 月）陸續進行。 

B 部分的訪談並未預設對象，而是針對特定的合理調整事件（更改上課模式、提供

無障礙應試考場及申請學生助理人員），2請教師及行政人員描述事件發生經過，並說明

合理調整在決策時所考量的因素及所面臨的困境。由於此部分的合理調整事件都與 S9

有關，故徵得 S9 同意後，將其列入研究對象。 

B 部分的訪談蒐集資料時間為 110 學年至 112 學年（2021 年 9 月至 2024 年 3 月），

主要是針對特定「合理調整」之案例，再徵求當時事件相關人同意之後，進行個別訪談，

以了解在判斷與執行「合理調整」時，所考量的要件為何。 

  

                                                       
3 此部分的合理調整案例—「更改上課模式」，指的是為不願意參與班級課程的自閉症學生

（S9），採取「校內遠距上課模式」，讓 S9 比照疫情期間遠距教學模式，除資源班以外之課程，

全程採用視訊上課的方式參與班級內的所有課程。 

3 
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表3 
A 部分訪談之取樣原則及訪談對象 

取樣原則 訪談對象 訪談方式 

定期考查成績達回歸原班標準之特教學生 S1, S2, S3, S4 團體焦點訪談 

原在普通班上課，後抽離至資源班上課之特教學生 S5, S6 個別訪談 

有亞斯柏格之行為特質（固執行為、社交問題） S7, S8 個別訪談 

S1~S4 之任課教師 T1, T2, T6, 個別訪談 

S5 及 S6 之任課教師 T3, T6, T7 個別訪談 

S7 及 S8 之班導師 T2, T4 個別訪談 

有被「拒絕調整」經驗者 P10, P11 個別訪談 

表4 
B 部分訪談之合理調整類型及訪談對象 

合理調整類型 訪談對象 訪談方式 

改變課程上課方式 
（校內遠距教學） 

行政人員（A1, A2） 
特教教師（ST1，ST2） 
原班級導師（T5） 
學生（S9） 

個別訪談 

提供無障礙應試考場 
特教教師（ST1，ST2） 
原班級導師（T5） 
學生（S9） 

個別訪談 

提供特教學生助理員 
行政人員（A1, A2） 
特教教師（ST1, ST2） 
學生（S9） 

個別訪談 

三、資料蒐集與處理 
本研究在教育現場所蒐集的資料可分為訪談資料及非干擾性測量資料（包括相關主

題的討論、觀察資料或研究反省摘要等），資料類型編號管理如表 5。 
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表5 
資料類型編號管理表 

資料類型 原始資料代碼 資料編碼示例 代表意義說明 

教師訪談資料 訪 訪-T03 代表訪談 No. 03 的普師 

學生訪談資料 
訪 

焦訪 
訪-S05 
焦訪-S01 

代表訪談 No. 05 的學生 
代表團體焦點訪談 No. 01 的學生 

軼事觀察資料 觀 觀-1110213 
代表 111 年 2 月 13 日，研究者觀察

到的教學現場軼事、或針對現場軼事

與同事之討論紀錄 

研究反省摘記 摘 摘-1110213 
代表 111 年 2 月 13 日，研究者就研

究內容之反思 

在進行資料分析以前，研究者將訪談的錄音資料抄謄為逐字稿，為確保受訪者資料

的保密性，訪談對象一律以符號代表。 

本研究依據張芬芬（2010）質性分析的步驟進行分析資料處理，先將資料文字化，

再依步驟進行資料詮釋。採取的編碼方式為開放編碼，亦即讓概念自己從資料中浮現出

來，在累積概念清單後，建立初步代碼系統，並從初步代碼系統中找到更抽象的代碼。 

例如，當研究者就訪談中所提及的調整內容分別歸納為「提昇學習動機」、「訓練未

來就業能力」、「融合」等概念時，再進一步將這些概念往上彙整為「調整的目的性」，

屬於判斷調整是否「合理」的原則之一。 

四、研究品質的驗證 

為提高研究資料的信度及效度，研究者所採取的策略為：延長在研究場所參與的時

間、進行持續性的觀察、並藉由與同儕的專業性互動以增加洞察力。在資料檢核部分主

要以三種方式提高信實度，茲說明如下： 

（一）以厚實描述（thick description）促進的可轉移性（transferability） 

研究者熟悉快樂國中的整體情境脈絡，與研究對象之間有著相互信任的研究關係，

在資料分析時保持開放態度，並將受訪者所陳述的經驗做深厚描述，以增加資料的可轉

移性（胡幼慧、姚美華，2003）。 
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（二）以三角校正（triangulation）提升研究的真實性 
本研究以訪談方式蒐集研究對象的互動資料，在資料詮釋上乃先以研究參與者本人

所分享的觀點為主，並參照不同研究參與者的觀點，以尋找意義。此外，研究者也透過

不同的資料蒐集方式（如：訪談、觀察、相關文件資料的蒐集思等），檢驗資料之間的

一致性及真實性。 

（三）參與者查核（participant checking）提升研究的可信性 
將所做的分析、詮釋與結論給予研究參與者表示意見，可檢視其中是否有偏誤之處

（潘慧玲，2003）。在本研究中，研究參與者均表示訪談記錄與他們所說的內容一致，

也認為研究者的詮釋能呈現他們所要表達的情況。此外，研究者也將最後的編碼結果請

研究參與者（A2）檢核，
4A2 表示研究者的歸納結果符合學校內的實際做法。 

五、研究限制 
本研究主要訪談親、師、生對於合理調整的相關經驗，惟事先未能納入班級正常同

儕之樣本，無法在蒐集資料時針對此研究限制進行處理，故在解釋「合理調整」的流程

時，並未就班級正常同儕之相關因素進行探討。 

肆、研究結果 

本研究藉由快樂國中實施合理調整的經驗，訪談相關教師、行政人員、學生及家長，

經由資料分析後，將研究結果說明如下： 

一、 在實務上教育工作者對於「合理調整」如常態鐘型分布，多數人是中

間的，少數人是極端的零容忍、完全放任的 

（一）大部分教師是包容且能夠合理調整 

「我們學校的老師在帶特殊生，大部分都是包容的……數學上來說有一個叫做「鐘

型理論」……，就是兩端最少，大部分的在中間。最前面的話就是非常嚴格的，後

面那一端就是非常放任。所謂非常嚴格的話就是「零容忍」，對特殊生的要求非常

的多，……而完全放任的（老師），無論是一般生或特殊生他們都是放任的，但是

大部分（老師）都屬於是中間為主。」（訪-A1） 

                                                       
4 A2 為快樂國中之特教行政主管，已在同校任教約 30 年，熟悉校內教學及行政生態，將資料

結果請 A2 檢核，主要借重 A2 的資深年資及經驗。 
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研究者觀察，屬於在鐘型分布圖兩端（「零容忍」及「完全放任」）的教師，通常會

使特殊生感受到較多的負面融合經驗。 

（二）少部分教師是「零容忍」及「完全放任」 
「零容忍型」的教師，由於無法容忍差異，往往視「特殊狀況」為「異常現象」，

所以特殊生的與眾不同，很容易成為需要修正、調整的標的。 

「以甲這個老師來說的話，特殊生的（行為問題）會特別多，因為甲師的容忍度比

較小，她就是把特殊生當一般生在帶，然後她的容忍度是零，所以她看到特殊生一

點點事情他就直接要處理。」（訪-A1） 

「零容忍型」的教師由於不能容忍差異，等於是放大特殊生的身心障礙特質，就如

同早期的「醫療模式」，認為身心障礙者是有缺陷的，必須予以補救，對特殊生來說，

他們所感受到的往往只有「被針對」或「被排擠」的負面融合感受。 

無助於融合的另一種類型為「完全放任」的教師，其在教學及班級經營上並沒有特

別的規範，其上課秩序往往是比較混亂及喧鬧的。 

「……比如說學生在皮了，但他還坐在自己的講桌那裡寫毛筆字，然後學生底下在

做什麼他都不知道……或是學生說營養午餐不好吃，他就同意學生不吃營養午餐，

結果學生下午肚子餓就上課偷吃零食……他們班的上課秩序就會變得很亂。」（訪

-A1） 

雖然放任型的教師對學生並沒有特別的規範，但並不表示此類型的教師沒有管教學

生，相反地，由於在班級經營的原則沒有一致性，學生並不了解教師的標準，所以往往

會讓學生覺得： 

「『沒做什麼也被老師罵』、『只管小事、會亂罵人』！。」（訪-S2） 

常見的情形是，教師就以權威的方式來取得班級秩序的主控權，這時如果特殊生不

會觀言察色，還繼續玩鬧喧嘩，往往成為被教師責備的對象。 

二、教師班級經營策略有助於正向的融合經驗 
研究者也發現，在研究場域中有許多融合的正面經驗，例如：教師在教學設計會重

視每一名學生的參與、班級同儕間能彼此接納與包容、特殊生對於班級有歸屬感等。研

究者訪談幾名有正向融合經驗的教師，發現他們在班級經營上有下列幾個特點： 
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（一）重視與學生的關係─建立信任感及安全感 

在班級經營上，教師們強調最好先讓孩子跟導師建立信任感，營造一個開放的溝通

環境，讓特殊生覺得有安全感，當他們有困難時才會願意向教師求助。 

「我希望他先跟老師建立關係，然後再來跟同學建立關係，因為跟老師建立關係，

相對來講是比較容易的，（老師）比較會體諒、會尊重。」（訪-T5） 

「如果孩子能跟導師建立一個信任關係，就可以去發現問題。尤其是對特殊孩子來

說，建立關係非常重要。」（訪-T2） 

「我不會對他們很兇，因為他們本來就不太會表達了，如果我太兇，他們太怕我，

溝通管道就沒了，你更不知道他們內心的想法是什麼，……我想我要給他們的應該

就是一種安全感……。」（訪-T3） 

當個別衝突發生時，T2 教師並不會以興師問罪的方式來處理衝突事件，她會先鼓

勵孩子能說出心中的委屈，讓孩子知道教師會站在他的立場著想： 

「因為有些小孩子是在乎公平的，什麼事情只要一旦沒有公平，他就會覺得什麼東

西都沒有公平!!……我會跟他們說：老師想要給你的這種保護跟公平，不管怎麼樣

我都會保護你，那你就是把你該講的東西講出來。」（訪-T2） 

一旦特殊生與教師建立彼此的安全感及信任感，教師在處理孩子間的衝突時，相對

比較容易，T2 教師說： 

「我已經跟特殊生們在私底下建立我跟他們之間的信任了，所以在八上（帶班半年

後），當我講我對他們的觀察的時候，大多數孩子都覺得：『對，那就是我』，他

們就會同意我的處理方式。」（訪-T2） 

從訪談結果發現，與學生建立信任關係，除了可以及早發現問題，也可以讓孩子願

意表達內心的感受，不會把負面情緒累積到不可收拾的地步才爆發，在介入問題行為的

處理時，阻力也會相對較小。 

（二）明確一致性的規則，並保有彈性 

每個教師也都有各自的課堂規範，這些規則是學生們行為的依據。教師們表示，這

些規範必須很明確地告訴每一個孩子，並且讓他們知道規則是普遍適用於每一個人。 
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普通班導師（T2）指出： 

「我會讓他們有所謂的「要求一致性」，可是我會在一致性下面有彈性。我會跟孩

子講，我也會跟全班講，每個人都會有自己的困難或是自己的問題，可是我們必須

符合學校的校規，必須符合國家的法令、法規。」（訪-T2） 

擔任學務工作的 A1 主任也表示，對於違規學生進行紀律處分時，最好有一致性的

規定，也就是「對於一般生和特殊生都應保持彈性，但是會給予特殊生更大的彈性範圍」。 

「在處理學生的問題行為上，其實是和一般生差不多的。我主要就是要他們習慣一

個規則……教學和行為處理其實都差不多，……我們不會對特殊生特別的優待，該

做到的東西還是要做到。」（訪-A1） 

（三）從衝突事件中學習彼此包容 

在大多數情況下，理想的融合情境通常被假設為是具有凝聚力且和諧的，然而在現

實的情境中，衝突和緊張是生活的一部分。衝突的本身是痛苦的，而每一次的衝突都可

能會讓彼此的關係陷入更緊張的情勢。 

T5 教師回憶 S9 在國一剛開學的那一週，就陸續因為和同學之間的誤解，在班上出

現許多衝突事件。 

「同學都被他這樣的行為嚇到了，那當然他陸陸續續也都還有部分像這樣子情緒失

控的，敲桌子、踢椅子、丟自己的東西，像這樣的行為在班上陸陸續續可能會有發

生，有部分的原因很明顯，但有一些部分的原因我們還是搞不懂，為什麼他會這麼

做。」（訪-T5） 

然而，導師們也認為衝突事件本身並不是一件壞事， 

「他們到了後來，相處時間久了，也都了解彼此，就不會去踩別人的紅線。」（訪-T3） 

「現代新世代的孩子需要透過「事件」學習如何相處，藉由班上的衝突事件，然後

讓他們知道老師在對待他們的時候是什麼樣子。」（訪-T2） 

（四）步驟化及結構化教導解決問題的能力 

T2教師認為「衝突」是全班每一個人都會面臨的問題，所以在衝突發生時，他會與

全班的學生討論如何解決問題。 
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「我就是讓他們一步一步去學習如何怎麼解決這些事情，那你也可以讓特殊生的部

分，他也可以比較知道……嗯……普通生應該怎麼樣和他們之間有一個對等上面的

關係。」（訪-T2） 

所謂「融合」或「包容」，並不是讓特殊生放在普通的環境中就會自然而然的發生，

讓每一個孩子願意相信、接納彼此的存在，甚至對旁人提出他的請求，這是需要刻意經

營的。 

三、合理調整的運作應符合一些流程及要件 
藉由個案研究中的實務運作可以發現：一旦合理調整的請求被提出，便應先判斷

調整義務的範圍，接著才判斷合理與否，如果負擔超過義務方所能負荷的範圍，即是

調整義務的上限。是故，就實際運作的理想流程來說，「合理調整」的執行可以分成「提

出需求」、「考量需求」、「形成共識」、「提供調整」及「評估修正」等步驟，其流程圖

如圖 1。 

圖1  合理調整之流程圖 

 
資料來源：研究者自製。 

（一）合理調整各階段的運作現況 

1. 提出需求─提出合理調整 

在訪談過程中發現，「合理調整」在實際運作上，並不總是照著各階段依序進行，

且在研究場域中，特殊生在各階段中處於被動的角色，往往不會主動「提出需求」，大

部分是由特教教師為特殊生提出合理調整的需求。 

2. 考量需求─覺察身心障礙學生的適應困難 

當研究者問及「如何決定『誰』要接受無障礙應試服務，以及他接受什麼樣的服務」

時，特教教師 ST2 說「首先會考量學生有什麼需求」： 

提出
需求
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需求
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調整
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「會先看看他實際的需求，就是說他的 IEP 裡面，顯現他在學習以及評量方面有哪

些需求，再來是他未來生涯規畫上面的需求，如果他不是智能障礙，那我就是會幫

他申請考試服務。」（訪-ST2） 

特教教師 ST2 再以「申請特教助理員」為例，說明他發現孩子可能有適應上的困難，

希望藉由此項「合理調整」可以讓特殊生安定情緒、穩定學習。 

「比如說孩子今天就是缺乏問題解決能力，或者是他很抗拒去上某個教師的

課，……因為他今天就是有各種的反抗，有各種的焦慮，所以需要有一個人力，長

時間的去陪伴和建立關係……所以我就為他申請學生助理員。」（訪-ST2） 

3. 形成共識─就調整的內容及執行方法達成共識 
具體而言，在「形成共識」的階段，義務方應先形成內部共識，再進一步與權利方

（特殊生或家長）取得共識。在研究過程中，由於大部分家長對於研究場域中之合理調

整做法，通常是以「沒有意見」、「教師決定」等說法來回應，可能是此地區的家長相當

信任教師，也有可能是家長對於合理調整的做法並無太多想法。 
此外，研究者也發現，當教師之間持有不同觀點及立場時，並不容易達成合理調整

的共識。在學校中，由於「合理調整」的義務承擔人可能渉及行政人員及不同科目的教

師，最常見的是無法取得共識。 
沒有共識的部分有很多情形，例如有可能會對於合理調整的目的及手段有歧見、或

是需要調整的措施渉及外部資源的挹注，必須等待主管機關的同意等等。例如，部分教

師並不理解學生所面臨的困難，認為是學生不夠努力；也有某部分的教師會用自己以前

的經驗來解讀，認為自己已能掌握身心障礙學生所面臨的困難，不需要特別處理。 
以研究者和校內教師針對現場軼事，與同事之討論記錄為例： 

「理化老師：說實在的，我不理解為什麼她（某特殊生）完全不能把這二個元素的

英文背起來，我也沒有要求很多，就背二個而已，她只要願意努力，怎麼可能會不

行，她自己有要檢討的地方。【理化教師認為學生不夠努力】。」（觀 1120910） 

「當特教老師跟地理老師說明 S9 的學習上可能會面臨的困難時，地理老師回應：

「你們對 S9 太寬容了，什麼都順著 S9，太高規格了，特殊生我也教過很多，還是

要給他們壓力……，一樣都可以完成作業……」。【地理老師對於調整的方式有歧

見】。「（觀 1120915） 

研究者也發現，「執行合理調整」本身，並不會造成太多工作負荷，反而是在「處

理觀念的溝通與執行上相衝突的事件」時，最是費時費力。 
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4. 執行調整─在可負擔範圍內，決定合理調整的內容及方法 
學校單位是合理調整義務方的第一線執行單位，在執行合理調整措施時，往往需要

在同一時間內，滿足多名特殊生的需求，由於學校內的資源是有限的，無法同一時間完

全滿足所有特殊生需求的情形，也多有所見。 
因此，在「執行調整」的階段，應再次考量「是否會造成過度負擔」，以及「不同

學生之間的合理調整是否會造成資源上的衝突」，輔導主任 A2 指出： 

「學校本來就有這個資源，那只是說我要把這個資源分配給誰，就看誰（的需求）

急迫。……那這個爸爸媽媽（S9 的父母）是可以談的爸爸媽媽，也就是給他諮商

資源是有效的，就會分配給他！」（訪-A2） 

由訪談結果可知，當學校內已有經費及資源時，校方在分配資源的自主性較高。 

5. 評估修正─重新合理調整 
在學校裡提供合理調整時，特殊生有很大的機率可以因為調整而受益，如果調整措

施的成效能與原來的期望相符，這自然是我們所樂見的現象。 
但是，調整措施也可能沒有發揮預期的效益，甚至產生了負面作用，或是特殊生的

條件因素改變，使得原定的調整措施無法執行等。只要與原定的「合理調整」不同，就

應該依據「合理調整」的運作流程進行評估修正。 
在「評估修正」階段最常遇到的現象是，「無法持續合理調整」。也就是說，當評估

原定的調整措施無法執行，或是調整措施沒有發揮預期的效益時，卻沒有持續進行修正

或重新提供調整。 
從訪談中可以發現，能夠持續合理調整的因素，除了外在資源的挹注及家庭的配合

之外，教育工作者是否能夠不以一時的成效來論斷合理調整的成功或失敗，是合理調整

得以持續的重要因素。A2 指出，「沒有所謂『失敗的合理調整』，只要願意持續調整，

都很好」。 
在學校中的合理調整需要長時間，且往往無法立竿見影，在執行的成效上並不容易

評估。故 A2 以 S9 的例子，說明「持續合理調整」的重要性： 

「我（A2）一開始的時候是希望 S9 可以回到班上上課，當然他（S9）也努力過，

但他努力過之後，回家就大爆炸，如果是這樣子的話，我就跟他說：「那我們就不

要勉強，我們就退一步，就只要上線上課就好」，後來發現他連上線上課的時候，

對於班級的某些人際關係會非常的介意，那介意之後，情緒又不穩，那就再退一

步。……有一陣子他不是休息（在家）嗎，連學校都沒辦法來，但是只要願意調整，

都不算失敗。」（訪-A2） 
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A2 也提醒，毋需為不如預期的結果，感到扼腕，因為「合理調整，沒有對錯，就

只是選擇問題」。 

（二）合理調整的判斷應符合目的性、關聯性及比例性 

特教教師 ST2 以提供「報讀服務」為例，說明所要提供的「調整」應該符合教育上

的目標，並且調整做法與教育目標之間應該具有關聯性。 

「……再來就是說給他的這項服務，是不是有符合他的障礙類別。……假設他是「識

字」（能力）有問題，然後他聽覺理解是 OK 的，那我提供報讀，那合理啊，這樣

我提供他這項服務，就會是有意義的。」（訪-ST2） 

（三）執行合理調整應重視特殊生的意願及感受，並與其充分溝通 

研究過程中發現，尊重當事人的感受相當重要，即便合理調整的「執行者」在所有

層面都已為當事人設想周到，但是如果沒有尊重當事人的意願，往往讓「接受者」對「合

理性」的感受大打折扣。 

例如：家長 P10 提及孩子拒學，部分原因是「孩子覺得老師不重視他……」（訪

-P10）。然而家長也表示事實上教師是有給予調整的，只是做法上比較強勢，讓孩子覺

得不被尊重，最後只好轉學。 

普通班教師（T1）提及自己過往的經驗，說明有時學生並不喜歡旁人完全專注在他

們的障礙上。例如，T1 為了讓聽障生小澤（非研究對象），能有較好的學習專注力及較

少的干擾，把小澤的座位安排在前面，但是小澤並不喜歡這樣的安排，T1 說： 

「小澤（非研究參與者）不太願意因為是聽障的身分，然後永遠都坐在第一個或是

中前方的位置，一開始他沒有跟我反應，但是我有觀察到，如果位置是排第二個或

者是終於不是第一個的時候，他就會跟同學們比一個『YA』（手勢）的動作或是

默默比「讚」。你就會看到他很高興地跟同學說：『位置終於不是在前面了』。」

（訪-T1） 

此外，當孩子對於合理調整實際執行的方式了解不夠充分時，他們有時也會有「不

被尊重」的感覺，藉由充分地溝通並取得意見一致，可以改善上述的狀況。特教教師

（ST2）提到某次在特殊考場所發生的事件，雖然學生本身已被告知會在特殊考場考試，

但卻由於未能事先針對整個過程進行演練，導致在實際執行合理調整措施時，產生許多

波折。ST2 說： 
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「S9 因為是在特殊考場考，沒辦法和班上同學一起考試，當然他也知道段考的時

候，會到特殊考場和其他資源班同學一起，……可是真正開始考試的時候，他說「他

覺得他自己好像猴子被關在籠子裡，他覺得快要窒息……。」（訪-ST2） 

S9由於自閉症的特質，再加上情緒較敏感，在執行合理調整的細節有更多需考量之

處，如此極端的案例在教育現場並不多見，但仍有助於研究者反思在執行合理調整時，

如何落實重視當事人的尊嚴感受。 

四、「合理調整」能支持身心障礙學生「融合」得更好 

（一）普通班中提供合理調整，有助於融合，且無需耗費太多成本 
從訪談中得知，普師最常在課堂中運用的調整策略，大致有「座位調整」、「評量調

整」或「安排同儕協助」等。 

「我其實沒有特別為特殊生做什麼。就只有安排和善的同學坐在（特殊生）旁邊……

像××，他是很樂意付出的，會主動去幫忙特殊生。」（訪-T3） 

「評量調整」可為特殊生提供一個參與評量的機會，讓他們可以和一般學生有公平

競爭的平等機制（Cortiella, 2005）。從訪談中得知，教師們會運用不同的評量方式（如

口試、科技輔具等）來檢視學生的學習成效。 

「比如說當我要進入複習階段的時候，有些孩子確實沒有辦法一次背那麼多單字，

因為我們二課的單字加起來將近快要有八十幾個，比方說我就會讓背不起來的孩子

一次考 5 個，然後打開課本，背完了之後，再考，這是一種調整。」（訪-T3） 

「我會讓他們自己挑 10 個單字考……，因為考題固定嘛，及格的機率就比較

高……；也會搭配「學習吧」讓他們考4……如果還是不及格，就會讓他們下課時

間到辦公室找我，請他們用「口試」的方式考……。」（訪-T1） 

而 T3 教師也指出，「對其他一般生來說，搭配特殊生這樣的調整，不管他喜

不喜歡這堂課，他都有能力可以來應付接下來的考試，如此一來，每一個孩子都

不會覺得上英文課有負擔，就不會焦慮。」。（訪-T3） 
研究者發現，當教師們在普通班中提供合理調整，往往不需要耗費太多時間或金錢

成本，但卻能大大提升特殊生在班級中的活動參與度，對於一般生而言，也會因為教師

所提供的調整做法而受益。換言之，「合理調整」有助於所有學生在普通教育中的環境、

學業及社交各方面都能融合得更好。 
                                                       
5 「學習吧」為線上學習的平臺資源。 

5 
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（二） 特殊教育所提供之合理調整，通常必須事先安排，且涉及額外的人力及經費 
特殊教育所提供的合理調整類型很多，在本研究中主要探究「提供無障礙應試考

場」、「改變上課方式」及「提供學生助理人員」在決策時所考量的因素。 

以快樂國中所提供的「提供無障礙應試考場」為例，其所提供的考場服務包括「畸

零考場」、「作文打字代謄」、「延長考試時間」、「代謄答案卡」、「報讀試卷」及「放大試

卷」等。 

擔任資源班導師的 ST2 說明「無障礙應試考場」的執行細節： 

「主要還是依據每個學生不同的特殊需求而定，但是要在考試時間內提供這麼多種

考試服務，沒有事先安排是沒有辦法的。當教務處的考程表出來之後，我就要先排

定無障礙考場這裡的監考人力，有時同一節課必須要出動好幾位老師，比如○○○

的作文是由他口說，教師幫他代謄在稿紙上，這時候就不能和其他學生安排在同一

個考場裡。」（訪-ST2） 

再以研究參與者 S9 為例，由於 S9 拒絕進入班級內參與課程，甚至打算因此不到學

校上課，為了讓 S9 可以持續到校上課，當時校內討論出來的合理調整做法就是讓他可

以「改變上課方式」，也就是讓他以遠距數位連線的方式，在特教辦公室參與班級內的

所有課程。 

之後，為了讓 S9 能夠在上線上課程時也能與實體課有相同的學習效果，S9 的個管

教師（特教教師）必須花更多的時間、人力及體力來陪伴： 

「比如說班上在上輔導課，但是他沒有同學可以討論，那我就必須下課趕快去找班

上老師拿學習單，然後問（班上老師）要怎麼做，在上課的時候當成同學跟他一起

討論；或是閱讀與寫作課的時候，我要陪他一起看繪本，然後引導他寫，……等於

是我完全沒有空堂。」（訪-ST2） 

讓 S9「改變上課模式」的做法，雖然解決了 S9 不願意進入班級教室上課的問題，

但卻使得特教教師的空堂時間大幅限縮，並且在精神及體力上也造成極大的負擔。因

此，在 S9 七年級上學期結束前，特教教師向教育主管單位申請特教學生助理員，希望

能有固定的人力陪伴 S9 參與班級線上課程。 

「提供特教助理員」的做法，是國內外常用來支持身心障礙學生能夠良好地參與學

校課程的教育支持（徐玉琴，2019；Giangreco, 2013），也是各級學校常見的「合理調整」

之一。 
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然而，由於特教助理員的編制及工作時數，必須事先申請，並由教育主管機關核可

及挹注經費補助，礙於資源有限，有時不一定可以完全滿足需求。 

「我估算 S9 一天可能需要 5 小時，那一個學期 100 天，所以就是500 小時。……

但你看，特教經費占全縣地方教育經費5%，那這5%要用來處理縣內各種增班啦、

老師啦或是各種設備的費用，那你算一個小時176 元（基本工資時薪），那有 500

小時，已經將近九萬元，再多教育處可能也不會給。」（訪-ST2） 

從訪談結果可以得知，當所需的調整涉及較高的費用及成本時，學校端往往需要

藉由申請外部資源，才能執行身心障礙者所需要的調整。在申請資源補助的過程中，

教育主管機關是否會核准所申請的預算、以及是否有合適的人選可以應聘，都是不確

定的因素。 

再者，在外部資源的補助尚未到位之前，特殊生在校園中的特殊需求，並不會因為

資源不足而暫時不存在，校方必須設法為每一個有特殊需求的孩子尋找其他現有的資源

支援，繁複的申請流程及行政作業，相對地排擠掉教師的時間，長期下來往往容易消磨

現場教師的工作熱忱。 

伍、結論與建議 

「合理調整」希望特殊生能在有教育支持的狀態下融合，其最終目的是為了特殊生

能平等地參與社會，這樣的理念在法律及政策的推動下，使得「合理調整」如何應用、

以及如何判斷的議題日顯重要。以下說明本研究的結論與建議。 

一、研究結論 

以下說明「合理調整」在實務運作之情形，以及其所遭遇的困境。 

（一）「合理調整」在實務上的運作 

1. 「合理調整」流程及要件有助於檢視「調整」是否「合理」 

「合理調整」的運作流程可分為「提出需求」、「考量需求」、「形成共識」、「提供調

整」及「評估修正」等階段。在判斷「合理調整」的合理性時，應考量調整做法的目的

為何（目的性）、以及目的與手段之間的關係（關聯性），並以不造成義務方過分負擔的

範圍內執行（比例性）。 



 

 December, 2024 Secondary Education  55

一所國中融合教育合理調整的實踐 
The Practices of the Inclusive Education in Taiwan - Reasonable Accommodation 

in a Junior High School as An Example 

2. 普師及特師所提供的合理調整有助融合 
研究發現，普師最常運用的調整策略，大致有「座位調整」、「評量調整」或「安排

同儕協助」等，這些調整有助於融合，且無需耗費太多成本；相反地，當需要特師提供

合理調整時，代表特殊生的特殊需求強度更高，可能需要更多的人力、設備及經費資源

來協助。本研究中，特師所提供的合理調整有「提供無障礙應試考場」、「改變上課方式」

及「提供學生助理人員」，均需額外的人力及經費資源才能完成。 

（二）「合理調整」在運作時所遭遇的困境 

1. 「合理調整」需多方溝通協調，在「形成共識」階段最耗費時間精力 
與其他階段相比，「形成共識」階段最不容易。在尚無共識之前，由於彼此的觀念

及立場歧異，達成共識的過程可能會耗費較長的時間。甚至，由於「合理」與否尚無定

論，在沒有共識的情形下，「合理調整」很難發生。 

2. 若「合理調整」的外部經費來源不穩定，容易緩不濟急 
當所需的調整涉及較高的費用及成本時，學校端往往需要藉由申請外部資源，才能

執行特殊生所需要的調整。再者，在申請補助的過程中，教育主管機關是否會核准預算

與允許所申請的人力，皆為不確定的因素。 

二、研究建議 

（一）建立「合理調整」的內部流程 
研究發現，在合理調整的流程中，若各相關當事人的觀點及立場分歧，則在「形成

共識」階段的耗時較長，反之，當相關當事人彼此有共識時，則合理調整便容易被執行。

由於學校內可提供的「合理調整」類型相對單純，建議各學校可依據校內的慣例及默契，

建立屬於各校自己的合理調整流程。 

（二）穩定相關經費補助 
穩定的教學及協助人力或無障礙空間，對於特殊生的融合及適應非常重要，這些類

型的合理調整往往需要外部經費的挹注，而申請經費的文書作業繁複耗時，且在經費尚

未准定前的空窗期，容易影響學習品質。 
《特殊教育法》在 2023 年修法的附帶決議中指出，「教育部應依未來各教育階段學

生數預估值，合理寬編年度特殊教育預算，並逐年增加，以保障特教學生學習權，並維

護教學現場特教品質」。 
建議教育主管機關可直接編列各校可運用的合理調整經費，讓各校在額度內可自主

調配運用所需的經費，免去教育局審查、核定的流程，如此一來，可以簡化大量的文書

作業，亦可減少資源空窗期的不穩定感。 
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摘要 

本文以一名臺北市國中特教教師的視角，回顧於 108 學年度至 110 學年度，

在校園中組建跨領域專業學習社群的歷程。該社群以〈兒童權利公約〉與〈身心

障礙者權利公約〉為主軸，與教師共同備課，設計涵蓋權利議題的學校本位課程。

本文旨在探討透過專業學習社群的共備與討論，如何影響社群成員對融合教育概

念與價值觀的認識，並藉由校本課程實施，促進普通學生對個體差異之尊重與理

解。文章首先回顧專業學習社群發展歷程，接著描述校本課程內容，最後藉由筆

者的觀察與資料分析，討論課程所帶來之影響並提出結論。 
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Abstract 

From the perspective of a special education teacher at a Taipei City junior high 
school, this article examines the development of building an interdisciplinary 
Professional Learning Community (PLC) at the school from the 108th to the 110th 
academic year. The PLC focused on the Convention on the Rights of the Child and the 
Convention on the Rights of Persons with Disabilities, while collaborating with 
teachers to co-develop school-based curricula rights-related topics. This article aims 
to explore how the Co-Planning and discussions within the PLC influence members' 
understanding of the concepts and values of inclusive education, and how the 
implementation of the school-based curriculum fosters respect and understanding of 
individual differences among general education students. The article first reviews the 
development of the PLC, then describes the school-based curriculum, and finally 
discusses the impact of the curriculum and draws conclusions through the author's 
observations and analysis of students’ learning sheets. 
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壹、前言 

聯合國於 2006 年通過的身心障礙者權利公約（Convention on the Rights of Persons 

with Disabilities, CRPD），保障所有身心障礙兒童接受融合教育的基本人權，在融合教育

系統中，無論學生能力和需求如何，皆應被接納（UNICEF, 2017）。臺灣《特殊教育法》

於民國 98 年修訂後，首度出現融合一詞，倡導特殊教育的實施應符合融合的精神，至

民國 112 年《特殊教育法》再次大幅度修正後，已明確保障身心障礙學生皆能享有融合

教育的權利，顯示我國特殊教育的發展正逐步邁向融合教育的目標。 

目前國中階段身心障礙學生有高達 97.4%安置於一般學校，並以放置於普通班部分

時間接受分散式資源班服務為主要的特殊教育提供方式（教育部，2024）。然而，僅將

學生安置於主流班級，不進行任何調整，如此不構成真正的融合（UNICEF, 2017）。融

合教育為一種改變教育系統與學習環境的方式以回應學習者多樣性，要實現融合教育需

對學校系統進行改造，例如：改變教師及學校的文化，然而，在改革的過程會遭遇一些

困難與阻礙，如：教育人員現有的態度與價值觀、對融合的理解和必要技能的缺乏、以

及資源有限等等（UNESCO, 2005）。 

目前推動的《十二年國民基本教育課程綱要》願景為─適性揚材，成就每一個學

生（教育部，2021b）；而融合教育亦有相同的概念。教師應有能力教導所有不同需求的

學生，所有學生也都應有接受共同教育的權利（張蓓莉，2009）。多數人認為適當的特

殊教育服務模式應是特殊教育人員在普通教育場域與普通教師合作，共同經營整個班

級，然而普通教育與特殊教育教師有時會因價值觀或態度的影響，導致在溝通合作方面

遇到困難（Bateman, 1994）。缺乏融合價值觀導致難以合作，倘若能共享價值觀，則就

有可能合作（UNESCO, 2005） 

在課程綱要總綱中，鼓勵教師透過專業學習社群提升教師專業發展，教師能藉由跨

領域的專業學習社群進行課程共備，進而提升自我專業知能（教育部，2021b）；此外，

透過教師專業學習社群亦能有效促進社群成員間的情感及團隊合作，提升教師的知能並

塑造良好的學校文化（張德銳、王淑珍，2010） 

筆者身為教學實務現場之特教教師，與普通班教師合作諮詢時，時常感受到彼此間

對於人權、融合教育等概念的落差，為弭平對於融合教育價值觀和信念的差異；故自 108

學年度起，開始以微課程（Microlecture）先嘗試與普通班教師建立合作關係，尋找有熱

忱且具有共同教育信念或目標的夥伴後，再共組跨領域的教師專業學習社群一同討論、

設計權利議題的校本課程，筆者試圖藉由課程共備、討論過程，與普通班教師對話，提

供情緒與融合教育概念的支持，以促使普通班教師對於融合教育理解及認同。 
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微課程

合作期

•時間：108學年。

•目標：尋找共同教育信念的合作夥伴。

•做法：以普教教師需求導向，共同討論設計課程。

社群

初始期

•時間：109學年。

•目標：提升教師對於權利議題的概念，並以課程影響普通班學生。

•作法：學校行政協助安排共備時間，透過每周定期共備進行理念溝通和宣導，
並設計成課程由種子教師進行教學影響普通班學生。

社群

發展期

•時間：110學年至111學年

•目標：精緻化課程，尋找出權利與社區課程之間的連結。

•作法：修正109學年度學生反應不佳的課程內容，並透過共備討論，各領域教師貢
獻自己的專長，腦力激盪課程連結。

社群

成熟期

•時間：112學年起

•目標：整合人權、社區、動保、海洋四大主軸，並與雙語教育與國際教育接軌。

以下為筆者回顧 108 至 110 學年度後，分述範例學校的跨領域教師專業學習社群的

成立，先以權利議題的校本課程發展，接著課程的成果與影響，期望藉此掌握教育環境

中教師與學生對融合教育概念的改變軌跡。 

貳、跨領域教師專業學習社群的成立 

跨領域專業學習社群的發展如圖 1 所示。社群的發展始於 108 學年微課程的合作，

並在過程中尋找志同道合的教師於 109 學年共組專業學習社群，共備權利議題的校本課

程；110 學年度起專業學習社群開始精緻化校本課程的內容與架構；而於 112 學年起，

配合學校發展專業學習社群加入國際教育與雙語教育。本文聚焦於 108 至 110 學年度範

例學校教師專業學習社群的發展歷程，並將其分為三個主要階段。首先，社群正式成立

前，筆者透過微課程尋找校內志同道合、具共同信念與熱忱的教師夥伴，為專業學習社

群的組成鋪路，因而將此階段定位為微課程合作期。再者，隨著跨領域專業學習社群的

成立，筆者在社群中透過共備與議課的方式，協助成員認識權利議題，並發展適切的課

程教材與教具，此階段稱為跨領域專業學習社群初始期。最後，當社群成員已具備對權

利議題的基本認識並投入實際課程教學後，藉由議課與備課，將成員的建議與創見融入

課程中，逐步發展出更成熟的課程樣態，此階段則稱為跨領域專業學習社群發展期。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖1  跨領域專業學習社群的發展示意圖 

提升教師對於權利議題的概念並以課程影響普通班學生。
學校行政協助安排共備時間，透過每周定期共備進行理念溝通和宣導，
並設計為課程由種子教師進行教學影響普通班學生。

目標：精緻化課程，尋找出權利與社區之間的連結． 
作法： 修正 109 學年度學生反應不佳的課程內容，並透過共備討論，各領域教師

貢獻自己的專長、腦力激盪課程連結。

。 

。 
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一、微課程合作期（108學年） 
教師專業學習社群的成立，仰賴一群擁有相同教育信念的教師共同組成（張德銳、

王淑珍，2010）。為了尋找具備共同理念且富有熱忱的教師，筆者於 108 學年度與歷史

教師共同合作參與「臺北市 109 年度未來公民行動家主題微課程」，獲得相關經費資源，

以便設計權利議題相關的微課程；課程以白色恐怖的歷史概念作為導入，探討兒童政治

犯議題，進一步觸及《兒童權利公約》（Convention on the Rights of the Child, CRC）。此

外，筆者亦與普通班級中有特殊需求且面臨人際互動挑戰的學生導師合作，共同規劃課

程，課程中包含全方位設計的概念，期待透過課堂討論，提升普通班學生對於特殊需求

學生的理解，以及促進對於教室物理、心理環境的改善。 

Bateman（1994）認為特教教師較可能認為自己能比普通班教師更好服務學生，而

當普通班教師的壓力過高時，較容易接受來自特教人員的協助。在微課程合作時期，筆

者為了避免增加普通班教師的壓力及產生不對等的合作狀況，在微課程的試驗時期，皆

以普通班教師的需求為導向，並思考是否在其需求內，將特殊教育相關概念融入於其

中，以促進普通教師與特教教師先有合作設計課程的正向經驗。另外，由於願意合作發

展新課程的教師，通常對於實務教學中的問題擁有積極解決的動力，因此他們為組成專

業學習社群的理想人選。教師們也會與其他校內夥伴分享交流合作經驗，分享課程內

容，進一步引發其他教師的興趣，促使能更容易找到共同組成專業學習社群的夥伴。 

二、跨領域專業學習社群初始期（109學年） 
範例學校於 109 學年暑假期間開始，成立一個跨領域專業學習社群，並分為 2 個小

組，各自發展兩項校本課程目標：其一為「權利與社區議題」課程，另一為「動保與海

洋議題」課程。筆者主要負責「權利與社區議題」課程，故本研究將以此課程為例進行

說明。 

在專業學習社群的初期，「權利與社區」小組共有 10 名成員，包括語文教師 3 名、

數學教師 2 名，及綜合、特教、藝文、自然、社會領域教師各為 1 名教師。分工部分則

有 8 名擔任課程種子授課教師，1 名主責社區議題，1 名負責權利議題；另外 2 名負責

資料管理，於必要時提供協同授課或代課協助。 

社群成立之初，即由教學組協助，於 109 學年開學前即安排好課務，確認 10 名教

師每週皆有一個共同的無課時段，以利社群會議進行討論及共備。第一次社群共備於 109

學年度暑假期間展開，隨後開始進行新校本課程的授課。共備採取「共備─授課─

議課─共備」的循環。第一次共備時，團隊成員先以腦力激盪討論權利議題校本課程
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的方向與概念，之後再由特教教師負責設計課程架構及內容，準備課堂所需的教材與教

具，於共備時間內進行示範教學及討論，以促進社群成員增能並加深對權利概念的理

解。109 學年開學後，校本課程以隔週連續 2 堂課的方式進行。每次授課後社群成員於

共備會議中，對於上次課程進行討論、回饋及建議，作為修正課程的依據，接著共同備

課下次的教學內容。 

三、跨領域專業學習社群發展期（110學年至111學年） 
專業學習社群成員自 110 至 111 學年度起，陸續增加至 16 人。專業學習社群成員

每週持續進行共備討論，自 110 學年度起開始精緻化課程內容。授課教師針對學生反應

較為不佳或過於認知化的課程內容進行修改與調整，並加入不同領域教師的專長內容，

如：影片拍攝與剪輯、活動市集的美感設計等。此外，由於社群成員對於權利議題的理

解相較 109 學年更為深入，課程逐漸以討論為主要進行方式，教師則從旁提供引導；在

共備期間針對學生可能提出的問題進行討論，多方集思廣益，以便於課堂上能靈活回

應。同時，學習單也進行同步修正。 

成員間亦開始思考社區與權利議題的連結，試圖將這 2 個主軸整合為脈絡連貫的課

程內容。例如：將「通用設計（Universal Design, UD）」概念與社區高齡化情境相結合，

在社區共融遊戲市集中邀請社區長者共同參與。至 111 學年度，因校內彈性課程時數減

少而需分配給其他課程，校本課程轉向整合各議題主軸，2 小組開始合併進行討論，以

利整合權利、社區、動保及海洋等四大主軸課程。於 112 學年隨著雙語教育與國際教育

趨勢的推動，專業學習社群再次擴大，重新改造課程以符合新需求。 

身為特教教師，筆者在專業學習社群中扮演關鍵角色，自初期的合作推動者到後期

的課程精進者，充分展現專業價值與實務能力。於微課程合作期，特教教師積極尋找具

有合作動機的對象，透過共同設計課程，建立正向合作經驗，但因普通班教師多採取觀

望態度，合作人數有限，成為推動初期的挑戰。進入跨領域專業學習社群初始期後，特

教教師負責教材教具的開發、議課引導及增能溝通，協助教師認識《兒童權利公約》

（CRC）與《身心障礙者權利公約》（CRPD），但此階段普通班教師對權利議題的理解

多停留於文字層面，未能深化觀點與教學實踐。而跨領域專業學習社群發展期，特教教

師著重於課程精緻化，確保權利議題的核心理念在與其他議題結合時不被稀釋，同時面

臨授課時數減少與各議題於課程內容中比例調整的挑戰。整體而言，特教教師在各階段

透過專業引導與對話，不僅促進普通班教師與學生對權利議題的理解，還深化普通班教

師與特教教師間的合作與交流，為實現融合教育奠定基礎。 
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參、權利議題之校本課程 

教師對融合教育的負面態度為推動融合教育的主要障礙。相較之下，學生本身對融

合並無偏見，但若成人表現偏見行為，則可能影響他們對於融合的看法（UNESCO, 

2005）。透過專業學習社群，不僅能夠提升教師對融合教育的理解，還可以藉由課程教

導人權及尊重個體差異等概念，幫助學生形塑對多樣性的正向態度，進而促進校園對融

合教育的正面態度與氛圍。且兒童權利公約中，亦保障兒童具有知悉公約原則的權利，

因此範例學校的權利課程正是基於增進教師與學生對權利議題的理解而設計。 

範例學校將《兒童權利公約》和《身心障礙者權利公約》作為課程設計的核心。《兒

童權利公約》是保障未滿 18 歲兒童基本人權的重要國際公約，強調兒童在接受成人協

助的同時，也應根據年齡與成熟度，平衡「受保護者」與「權利主體」的角色，確立兒

童為獨立的權利主體（李健維，2020）。《身心障礙者權利公約》則強調身心障礙者應在

平等基礎上享有選擇生活環境、融入社區的權利，並要求各國採取措施保障這些權利

（簡慧娟、吳宜姍、陳柔諭，2018）。這兩項公約自 2014 年國內法制化後，保障所有兒

童，包括身心障礙學生。對教育工作者而言，理解並落實這兩項公約的核心理念，不僅

有助於保障學生權益，亦能提升教師的專業素養及學校的教育品質。尤其在推動融合教

育的過程中，兒童的發展權、表意權及合理調整等概念，是設計權利議題校本課程時不

可或缺的重要基礎，為實現融合學校的願景提供了依據與實踐方向。 

根據該校110學年度的彈性學習課程計畫，權利議題的校本課程設計理念為：「以學

生生活情境為主軸，將『人權教育』置於系列課程之首，透過跨域課程引導學生認識《兒

童權利公約》（CRC）與《身心障礙者權利公約》（CRPD），培養多元智能，結合社區資

源，共同創造師生的課程經驗，並將兒童與身心障礙者的權利落實於學校與社區環境之

中，營造學校與社區共榮共存的氛圍，進而培養學生成為具有社區認同、人權關懷與行

動力的現代公民。」 

課程安排如表 1 所示，課程共計 10 次，採隔周五連兩堂課的方式進行，課程實施

於七年級 8 個普通班，課程分為 6 個主題，主要參照議題融入說明手冊（2019）人權議

題的四個指標設計：「人 J2 關懷國內人權議題，提出一個符合正義的社會藍圖，並進行

社會改進與行動」、「人 J5 了解社會上有不同的群體和文化，尊重並欣賞其差異」、「人

J6 正視社會中的各種歧視，並採取行動來關懷與保護弱勢」、「人 J7 探討違反人權的事

件對個人、社區／部落、社會的影響，並提出改善策略或行動方案」各主題課程內容概

述如下： 
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一、第1週、第3週─介紹兒童權利公約 
首先，向學生說明課程目標，使其理解權利議題與自身的密切關聯（詳圖 2）；接著，

邀請學生討論及分享他們認為兒童應有的權利，並引導學生理解兒童權利觀點從「需受

保護的慈善對象」轉變為「具有獨立地位的個體」。接下來介紹《兒童權利公約》的四

大原則─禁止歧視、兒童最佳利益、生存及發展權，以及聆聽兒童意見，並結合生活

實例，提供學生易讀版公約文本，分析案例中權利受損的情境（詳圖 3）。最後，與學生

討論義務與權利的關係，使其在捍衛自己權利的同時，也能理解自身應履行的義務。 

 

圖2  說明兒童權利必要性之課程部分簡報 圖3  案例討論 

二、第5週、第7週─介紹身心障礙者權利公約 
在學生理解兒童權利後，將兒童群體中的身心障礙兒童分別出來進行進一步討論，

讓學生思考身心障礙兒童是否同樣享有兒童權利。接著，運用影片實例與學生討論身體

缺陷與障礙之間的區別，探討障礙的醫療、社會及人權模式，以此為基礎介紹《身心障

礙者權利公約》（詳圖 4）。在公約開始介紹前，先引導學生討論形式與實質平等的概念，

以障礙是一個流動性的概念（如：老年退化，或生活意外，皆可能導致障礙），讓學生

思考學習身心障礙者權利的必要性。最後，教師從公約中選取九條條文─分別為第一

條、第二條、第三條、第七條、第九條、第十條、第十九條、第二十三條及第二十四條

─與學生進行介紹再進行反思（詳圖 5）。 



 

 December, 2024 Secondary Education  67

特教教師參與專業學習社群發展校本課程共創融合校園 以臺北市一所國中為例 
Building an Inclusive School Environment: Special Education Teachers 

in Professional Learning Communities - A Case Study of a Taipei Junior High School 

 

 
圖4  介紹身心障礙者權利公約之課程部分簡報 圖5  課程學習單與反思 

三、第9週、第11週─需求體驗活動 
學生認識身心障礙者權利後，藉由感受的方式，加深學生對於障礙者權利的思考。

運用設置肢體、閱讀及感官等不同情境的限制，讓學生體驗當事人在不同限制下的感受

與需求（詳圖 6、7），藉此培養同理心及換位思考的能力。學生體驗後，於下次課堂進

行討論，引導學生看到個體之間的需求，而非僅為限制與障礙。 

 

圖6  特殊需求體驗活動─閱讀 圖7  特殊需求體驗活動─感官

四、第13週─通用設計介紹 
為了促進學生的遊戲權，讓普通班學生透過實際行動來減少障礙學生參與社會的限

制及促進其權利，續介紹《身心障礙者權利公約》中提到的通用設計概念（詳圖 8、9）。
首先向學生解說通用設計的意涵與其七大原則，透過實例幫助學生加深理解。此外，課

程不僅著重於物理環境的通用設計，也引導學生思考心理環境的通用設計。讓學生自課

堂中的心理環境開始改變，例如：體察在分組或活動中被排除的同儕感受，探討如何在

尊重他人感受前提下，避免班級內的社交排除問題。 



 

 68  中等教育 第75卷 第4期 

教學實踐論文 

 

圖8  通用設計課程部分簡報 圖9  通用設計課堂剪影 

五、第15週、第17週─討論和設計共融遊具 
為了落實兒童的表意權、遊戲權及通用設計概念，在教師引導下，學生以分組形式，

藉由通用設計邏輯設計各種遊具（詳圖10）。小組設計完成後，於課堂進行發表（詳圖 11），

全班共同票選最合適於期末公園遊戲市集擺攤的遊具。接著，全班分工協作，負責設計、

製作、紀錄及宣傳該遊具，並在教師協助下完成作品，最後進行遊具的試玩活動。 

  

圖10  小組討論設計遊具 圖11  上臺分享發表遊具之構思 

六、第19週─公園遊戲市集 
為整合上述課程內容，提升障礙學生的社會參與、遊戲權及促進融合，社群夥伴們

先與學區內的里長接洽，借用公園場地。第17週開始由學生於社群媒體進行宣傳；同時，

邀請範例學校的集中式特教班同儕共同參與市集同樂。市集活動當天，學生自行布置攤

位，安排攤位輪值班表，由學生自行引導、協助有意體驗者遊玩遊具的方式；此外，市

集中也讓學生參與遊玩其他班級所設計的遊具，讓學生得以實踐並深化本學期課程所學

內容（詳圖12、13）。 
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圖12 普通生與特殊需求學生 
共同參與遊戲市集活動 

圖13 普通生與特殊需求學生 
共同參與遊戲市集活動 

表1 
範例學校 110 學年度校本課程安排（第一學期） 

週次 課程主題 
第 1 週及第 3 週 介紹兒童權利公約 CRC 
第 5 週及第 7 週 介紹身心障礙者權利公約 CRPD 
第 9 週及第 11 週 需求體驗活動 
第 13 週 通用設計介紹 
第 15 週及第 17 週 討論與設計共融遊具 
第 19 週 公園遊戲市集 

肆、課程成果與影響 

本課程的成果與影響評估主要透過兩方面進行：一為筆者於範例學校從事特殊教育

工作期間，觀察社群教師及校園環境中對特殊教育態度與行為的改變；二為分析學生課

堂學習單與學生的行為表現，以了解權利課程對學生的影響。 

一、對教師的影響 
對於教師的影響方面，筆者觀察到參與專業學習社群的教師，較常於學期初主動詢

問如何在班級經營和互動中，適用於所有學生的策略，並且在教學或與特殊需求學生互

動時遇到困難時，積極尋求特教教師的支持和討論。例如，社群中的語文教師在擔任七

年級新生導師時，得知班上有 1 名需要高度支持的特殊需求學生，便在開學前提前掌握

學生狀況，並主動規劃班級環境安排。開學後，該教師持續與特教教師合作，積極支持

學生適應校園生活。 
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此外，校園中原先對特殊需求學生調整措施持保留態度的教師（例如：視這些措施

為特權或不公平），在社群交流的影響下態度逐漸軟化。例如：先前反對需要高度支持

學生參與校外活動的教師，在理解人權概念後，轉而支持這些學生參與活動的權利，並

主動尋找資源協助學生順利完成活動。 

課程方面，也因為認識到特殊需求學生與普通學生一同受教育的權利後，專業學習

社群中的視覺藝術教師，於 112 學年時與特教教師共同設計課程，端午節時共同安排中

草藥香包課程，讓集中式特教班學生能與普通班學生共同上課，進一步促進了班級融合

的機會與多元互動。 

情感方面，於社群中的感恩活動卡片上，教師曾寫道：「感謝我……亦無反顧接下

擔子……感謝堅持每週三的共備，不論如何都見上一面，看見大家就是鼓勵。生活總有

無力感，但都有夥伴支持」以及「兩年的加入，從大家身上學到許多事，激發了一些潛

力～有彼此合作的夥伴才能持續下去，謝謝大家的相挺和對社會議題的有感，是工作中

很溫暖的事」，顯示專業學習社群除提升教師專業之能外，對於教師情緒方面的支持亦

扮演重要的角色。 

二、對學生的影響 
學生的學習單中，普遍反映課程中學到了「不少關於兒童權利的概念」並表示「對

於兒童的權利感到興趣，因為知道這些相關的問題，才不會被呼弄」。在身心障礙者的

權利議題上，學生逐漸意識到平等的重要性，並多數表達對於身心障礙者人權的支持。

例如，學生在學習單中提到：「每個人可能對於身心障礙者過於慌恐，身心障礙者其實

和普通人一樣，只是多了一些需要關注的地方而已……每個人都應該互相幫助」、「……

障礙者雖然有些時候做的事情有點奇怪，但他們也應該被尊重，他們也有人權……或

許他們害怕的不是訓練，而是來自社會異樣的眼光」、「我覺得我們不能去歧視他們，

也不能去排擠他們，因為他們跟我們一樣也是人……」以及「……我覺得我好像對他

們有些誤會，我之後如果遇到身心障礙者一定會盡我所能得幫助他們，因為人人都是

平等的」。 

此外，由於權利課程已推行 3 年，自 112 學年度起，特教班教師於下課時段安排特

教班學生在校園指定地點設立「對談桌」，讓特教學生主動邀請路過同學進行交流。普

通班學生在參與後，如有關於互動上的疑惑，便會主動向特教教師詢問，藉此促進理解。

這種透過下課時間的互動，對於普通班學生而言，為一種容易認識和理解特殊需求學生

的機會，筆者在安排中草藥香包的融合課程時，於普通班學生進行討論同儕特質與互動

技巧時，部分同儕可說出特教班學生的特質與概況。 
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然而，也有部分班級導師對社群課程表示疑慮，認為課程中教導的表意權導致學生

較難管教，甚至會使用申訴管道表達不滿。儘管此為負面回饋，筆者認為這正顯示出學

生表意權與發展權逐漸被落實的成果，彰顯課程對於學生人權意識的具體成效。 

伍、結語 

筆者認為，教師專業學習社群作為溝通特殊教育理念為管道，用以影響校園教師和

學生，確實有效促進融合校園氛圍的策略。當特教教師先以普通班教師的需求為導向、

建立正向合作經驗後，逐步拉近普通教師對融合教育的理解與接納，便能創造出更多可

能性。筆者相信，當普通班教師受到影響後，更可直接影響學生和同仁，進而提升校園

內對個體多樣性的重視。如此一來，便能形塑出更友善的學習環境與融合的校園氛圍。

透過專業學習社群，教師能獲得支持，在面對教學現場的挑戰時，有夥伴共同討論與支

持，則可增強對夥伴關係的肯定。這些，皆符合融合教育的四項核心特徵：友善學習環

境、對多樣性價值的尊重、教師支持以及對夥伴關係的肯定（教育部，2021a）。 

然而，筆者也認為，透過專業學習社群促進融合教育的過程，猶如一場拔河，需不

斷與普通教師既有價值觀拉扯，時時提醒權利概念的重要。且社群的直接影響範圍主要

限於參與之教師，而這些教師本身多具備較高的成就動機，因此較難擴及校園中其他較

為僵化的教職員。儘管如此，社群成員仍可於需要溝通與推廣融合理念時，扮演重要夥

伴支持角色，運用正式或非正式溝通管道，增加校園對於推動融合理念成功之可能性。 
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壹、緒論 

108 課綱的教育改革趨勢為教育與社會生活能力連結，現代公民不可或缺的生活能

力是具備管理資源的能力，擁有正確理財素養的能力可使自己的財務較有彈性的應對金

融衝擊。經濟合作暨發展組織在國際學生能力評量計畫（Programme for International 

Student Assessment, PISA）測驗研究結果指出僅有三分之一的學生能夠解讀銀行對帳單

的資料，但卻有二分之一的學生擁有金融機構的帳戶或簽帳卡（OECE, 2020）。國內專

職推廣財金智慧的非營利組織─社團法人財金智慧教育推廣協會（FINLEA, Financial 

Literacy & Education Association）在 2022 年公布「全臺青年財金素養調查」，有存錢且

記帳理財行為者的素養較高，有意願了解財務知識者的素養也比沒意願者高，青年的理

財素養受社會時事與金融環境影響，且「經驗與動機是影響素養的關鍵」（財金智慧教

育推廣協會，2022）。 

學者對於行為的產生有不同的解讀，計劃行為理論認為人們有能力藉由信念掌控情

境，導引出自我期望的行為來，具有管理財務動機和能力的人較能以健康的理財行為為

人生帶來財務幸福的機會（Shim et al., 2010; Mulyono, 2021）。我國自 2023 年 1 月起，

民法成年年紀為18 歲，而各大實體銀行業務、網路銀行服務、電子支付、行動支付必將

業務朝向 18 歲的成年人推進。地方政府也因應 12 年國教跨領域課程設計精神，在學校

推動高級中等以下理財教育融入教學計劃，鼓勵教師發展以金融知識為主的主題課程，

培養學生從生活中自我負責、生活經營、達到積極維護自身權益的理想幸福。國內外研

究財務行為的文獻，大多著重在成年人的理財素養、態度與行為，針對金融服務理財行

為的文獻多與普惠金融有關。國內普惠金融相關文獻不多，從心理素質層面探究金融服

務理財行為之文獻更少，探究高中生的心理素質對金融服務理財行為之研究尚付闕如。 

目前我國理財教育課程內容與知識結構仍無統整樣貌可知，亦無培育學群教師，以

現階段教育現場而言，即將成年獨立的高中生，是否有意願了解金融服務的廣告資訊？

是否會與他人交流經驗或知識呢？是否認為自己有能力使用各項金融服務？是否有應

付各種經濟困境的金融理財行為？因此，本文以 SEM 統計方法探究心理層面因素對高

中生金融服務理財行為的影響，期為從事理財教育之士在設計跨領域理財教育課程、擬

定政策之教育相關單位參考。 
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貳、文獻回顧 

一、金融服務的意義與效益 
國際貨幣基金組織（International Monetary Fund，簡稱 IMF）金融與發展部認為「金

融服務是消費者與企業獲取金融產品的過程」（Asmundson, 2020），廣泛的金融服務是

指有關金融交易或與財務管理有關的服務或商業活動，一般熟知的銀行、保險、投資、

證券、個人理財、電子支付及提供非同質化代幣（Non-fungible tokens）數位產品交易平

臺等領域提供的金融服務均屬之。 
World Bank、International Monetary Fund、European Commission、OECD 以及 G20

都明確指出參與使用金融服務的益處。其一是能為人們減緩經濟資源不平等的傷害，例

如聯合國普惠金融倡議（United Nations Secretary Genera’s Special Advocate For Inclusive 
Finance For Development，簡稱 UNSGSA）的年度報告中更指出需為被排除在正規金融

服務系統中的窮人、婦女、小農和微型、中小型企業提供優質、便捷和負擔得起的金融

服務，尤其是為非洲地區及女性，因為「許多人處於危險之中，他們缺乏足夠的儲蓄來

保障他們在長期失業的情況下。他們無法獲得足夠的信貸和投資來維持其業務的運轉和

償付能力─或擴大業務。如果家庭成員生病，他們缺乏保險來保護他們免受昂貴的醫療

費用。他們缺乏建立財務健康和適應能力來改善生活的機會」（UNSGSA, 2021）。 
其二是金融服務能成就年輕人，Chow 與 Ansong（2010）認為透過儲蓄可為年輕人

提供高質量的教育、醫療、創業和建立資產的機會，提供一個改變未來的契機，增加面

對經濟風險的財務彈性（Paaskesen & Angelow, 2021）。尤其是被傳統金融機構排除在外

的農村地區、貧困群體、年輕人、女性及微小型企業，以提供滿足需求的金融服務。其

三是促進經濟體的經濟發展，金融科技及數位社群平臺在商家與客戶間建立一座橋樑，

使用電子支付的客戶越多，商家也越能接受這種支付方式，進而產生規模經濟（Frost et 
al., 2021）。善用金融科技提高交易速度、安全性及透明度，可以降低交易成本，非洲和

中國在數位金融基礎建設的建置、銀行分行數的增加、農村地區的民眾能獲得貸款等皆

能增加個人與家庭的消費支出、企業的投資，普及的金融服務與 GDP 呈正相關（楊燕，

Ozili et al., 2023）。 
綜觀文獻，World Bank、International Monetary Fund、European Commission、OECD

以及 G20 都明確指出普及且可接近的金融服務被證實對農民、小型企業、女性、年輕人

及其他弱勢群體在改善生活條件具有意義（Acaravci et.al., 2009），金融服務的普及與一

國經濟發展有著密切關係，尤其是收入、不平等、識字率、城市化與資訊流通等

（Demirgüç-Kunt & Klapper, 2012; Acaravci et al., 2009）。金融服務可以增進正向的財務

行為，幫助女性及年輕人改善自己的生活，提供他們成就自己的機會（World Bank, 2020; 
Chow & Ansong, 2010）。 
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二、行為感知控制、意圖與行為的內涵 

（一）行為感知控制、意圖與行為 
紀登斯（2002）認為人的行為會考量個體需求與社會互動的情境，行動者的行為多

少都屬於他自己能控制的範圍之內。Ajzen（1985）提出「計劃行為理論」認為個人行

為取決於「意圖」和「行為感知控制」交互作用，行為意圖是行為的直接影響因素，行

為感知控制可透過影響行為意圖影響行為，或直接對行為產生影響。本研究旨在探討高

中生在金融環境中自我感知的控制能力對行為意圖、理財行為之影響。以下就金融行為

之感知控制、意圖與行為做說明： 

1. 行為感知控制（Perceived Behavioral Control） 

指個人在從事某特定行為時，對於執行感興趣行為的難易程度的看法，除個人慾

望、意向外，尚包括諸如時間、金錢、技能、機會、能力、資源或政策等非個人可以掌

控的因素，也與個人行為的控制有關。Ajzen（1991）認為行為感知控制較近似 Bandura

（1982）的自我效能感概念「人們的行為受到他們對自己能力信心的影響」。行為的感

知包括「自己能否完成該行為之認知」，「個人對可用資源掌握程度」，此二者皆會影響

個人採取行為之決定。 

2. 意圖（Intentions） 

個人想要採取特定行為的傾向或動機，為影響行為的主要因素，行為的意圖越強則

行為越有可能實踐。計劃行為理論假設行為控制的程度會緩和或促進意圖對行為的影

響，行為者對行為的控制越強，就越有可能實現意圖。行為意圖變項在測量上，可轉化

為個人是否願意努力嘗試或願意付出多少心力等，但有一些因素也會影響干擾意圖的實

現，例如時間、金錢、克服困難的能力等（Ajzen, 2011）。Fishbein 與 Ajzen（2009）認

為行為感知控制與意圖是可以預測行為，當人們對行為有足夠的實際控制時，人們就有

機會實現意圖，產生行為。 

3. 行為（Behavior） 

Bandura 則認為行為是與環境、個人因素交互作用的反應過程，人能透過「自我效

能」來掌控情境，自我主導行為。Ajzen（1988）認為表現行為的意圖越強，行為產生

的可能性也越大，但有時意圖很強卻沒有產生外在行為，是因為其他因素影響人們按照

意圖行事，如時間、金錢、過去的經驗值、克服障礙的能力及有無他人幫助等促進因素。

計劃行為理論假設行為取決於個人對行為控制越大，意圖就越可能被執行（Ajzen, 

2011），或受行為感知控制直接影響（Ajzen, 2020）。 
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三、金融行為感知控制、金融行為意圖與金融理財行為之相關研究 
Lusardi 和 Tufano（2015）認為心理、情緒狀態及對財務狀況的了解都會影響理財

行為，任何的財務決策不僅受到認知能力影響，自我控制和自尊心也起了作用。知識和

自信高的人比知識和自信低的人更有可能做出好的財務決策（Widyastuti et al., 2016; 

Arifin et al., 2017; Andarsari & Ningtyas, 2019），金融產品的理財顧問在該領域的過往經

驗、能夠控制自己的銷售活動、感到自信並具有較高的金融知識時，他們似乎更有可能

提供中高風險金融產品（Cucinelli et al., 2016）。大眾在社會環境中能輕鬆取得退休財務

資訊，將使大眾更有意願了解退休的計畫與改善自己的退休藍圖，而自我控制力較佳的

人較有可能實現自己的退休計畫（Hoffmann & Plotkina, 2020）。 

金融消費者對金融產品的感知控制對投資風險性的金融產品意圖產生積極的影響

（Cucinelli et al., 2016），一份德國再生能源的投資研究顯示，感知行為控制、消費概況

和投資者的經驗對風能的投資意圖具有顯著正向影響（Boonroungrut & Huang, 2021; 

Gamel et al., 2022）。Kennedy（2013）認為行為的感知控制能預測大學生使用信用卡的

意圖，Mulyono（2021）也對此有相同的發現，大學生對於投資相關的感知控制越好，

他們就越有可能強化投資的意願。Xiao（2008）以計劃行為理論做為財務行為的研究模

型，將理財行為定義為「與資金管理相關的行為」，Robb和Woodyard（2011）將理財行

為以分為現金管理、緊急儲蓄、信用管理、退休計畫、風險管理和遺產計畫；Agarwalla

等人（2015）以繳費、財務監控、長期財務規劃、預算、儲蓄、借款和評估金融產品等

觀察都市工作青年的理財行為；隨著金融科技的發展，Farida 等（2021）將使用網路銀

行進行財務管理等金融服務行為列入理財行為觀察項目。 

以計劃行為理論做為研究理論的理財文獻，如 Shim 等（2009）認為年輕人的理財

行為感知控制和理財意圖是正向相關，而意圖與負債行為是負相關、與積極的理財行為

是正相關。有理財意圖的人比沒有理財意圖的人有較少的風險性支付與借貸行為（Xiao 

et al., 2011; Anastasia & Santoso, 2020）；Xiao 等（2011）認為正向理財行為感知控制可

透過理財意圖降低風險性的理財行為、感知控制也能直接減少高風險的理財行為。 

參、研究設計 

一、樣本資料來源 
本研究以高級中等學校的高中二、三年級學生為問卷抽樣對象，北中南東共選取 14

所高中學校，商請校內教師隨機選取學生做為調查的樣本。共發出 700 份問卷，回收有

效問卷共 614 份。 
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二、SEM方法與研究假設 
結構方程模式（Structural equation modelling，簡稱 SEM）屬於整合因素分析（factor 

analysis）與路徑分析（path analysis）之多變量統計範疇。SEM 假定每一組潛在變項之

間存在線性的關係，本文共有三組潛在測量模式，包括金融服務行為感知控制、金融服

務行為意圖與金融服務行為。SEM理論模式均經各種適配度檢定，相關適配度指標內容

均依常見指標做為參考依據（吳明隆，2009；陳寬裕，2023）。 

三、變數定義與信效度分析 

（一）個人背景資料 
根據該調查背景資料部分，選取「性別」、「零用錢」、「理財興趣」、「修習理財相關

課程」做為個人背景的觀察變數，零用錢以次序變數處理，數字越多表示零用錢越多，

性別以男女分類，理財課程以學生實際修習有無填寫數據，例如有修習一學期選修理財

課程人數為 81 人、13.2%（未修習為 533 人、86.8%），相關數據內容詳見表 1。 

表1 
樣本特性之描述性統計                                        （Ｎ=614） 

變數 樣本特性 次數 百分比 變數 樣本特性 次數 百分比 

性別 
女 399 65.0%

零用錢

無 100 16.3% 

男 215 35.0% 1-4,000 元 404 65.8% 

理財興趣 
有 424 69.1% 4,001-6,000 元 60 9.8% 

無 190 30.9% 6,001-8,000 元 15 2.4% 

理財課程 

一學期選修 81 13.2% 8,000 元以上 16 2.6% 

6 週微課程 68 11.0% 使用副卡 
無額度限制 

19 3.1% 

公民經濟課 355 57.8%   

社團或營隊 100 16.3%    

（二）金融行為感知控制 
本研究之金融行為感知控制問卷乃參考文獻（Anastasia & Santoso, 2020; Mulyono, 

2021; Gamel et.al, 2022）自編形成，在「金融行為感知控制」上以「行為感知」變項自

我評估個人完成金融服務行為的程度，以「行為控制」變項來評估個人使用金融服務行

為的難易度。問卷發放 121 份進行預試，回收後經項目分析，問卷總量表 Cronbach’s α

係數為 0.936，問卷共計為 14 題。 

 



 

 80  中等教育 第75卷 第4期 

教學專題 

（三）金融行為意圖 
根據文獻回顧，理財行為意圖之構面則參考計劃行為理論操作型定義（Ajzen, 

1991、2020），本研究以與他人分享金融服務的資訊與經驗的「分享意圖」，及參與使用

各項金融服務的「參與意圖」二變項來衡量高中生在金融服務的「金融行為意圖」。經

問卷預試及項目分析，問卷總量表 Cronbach’s α 係數為 0.955，問卷共計為 14 題。 

（四）金融理財行為 
金 融 理 財 行 為 問 卷 係 參 考 Global Findex 所 使 用 的 金 融 服 務 狀 況 調 查 項

（Demirguc-Kunt et al., 2018）、GPFI 普惠金融服務指標（G20, 2021）及 110 年我國金管

會之金融服務指標（金融監督管理委員會，2022），尚須考量電子化下的多元支付管道，

以及家庭理財社會化的多樣態，作為編製金融服務理財行為的量表依據。構面包括帳

戶、數位支付、匯款服務、儲蓄與借款、信用管理、投資、保險等七大項目，經問卷預

試及項目分析，問卷總量表 Cronbach’s α 係數為 0.973，問卷共計為 33 題。 

肆、實證結果與說明 

一、 金融行為感知控制、金融行為意圖與金融理財行為在背景變項之差異

分析 
本文將依序比較性別、興趣、零用錢、理財相關課程等變項在金融行為感知控制、

金融行為意圖與金融理財行為是否會產生差異，以 t 檢定與 ANOVA 檢定之。結果顯示，

在金融行為感知控制二指標中，有理財興趣、完成公民經濟課及社團（營隊）者在「行

為感知」指標優於其他學生；有理財興趣、參與一學期選修理財課程或社團（營隊）者

在「行為控制」指標優於其他學生。在金融行為意圖 2 指標中，完成公民科經濟生活課

程的學生在「分享意圖」與「參與意圖」二指標優於其他學生，有理財興趣及參與理財

社團（營隊）的高中生在「參與意圖」指標優於其他學生。相關數據內容請詳見表 2。 
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表2 
不同背景變項在金融行為感知控制與金融行為意圖差異分析綜合摘要表（Ｎ=614） 

 行為感知 行為控制 分享意圖 參與意圖 
性別 ─ ─ ─ ─ 
理財興趣 有＞沒有* 有＞沒有** ─ 有＞沒有*** 
理財課程     

6 週課程 ─ ─ ─ ─ 
一學期課程 ─ 有＞沒有** ─ ─ 
公民經濟課 有>無*** ─ 有>無* 有>無*** 
社團或營隊 有＞沒有** 有＞沒有* ─ 有＞沒有* 

註：*P<0.05；**P<0.01；***P<0.001。 

「─」表未達顯著。 

在金融理財行為之指標中，男性在「帳戶」、「數位支付」、「信用管理」與「投資」

等指標優於女性；有理財興趣者在「帳戶」、「儲蓄與借款」、「投資」與「保險」等指標

優於沒有興趣者；參與六週財務微課程者在「數位支付」、「儲蓄與借款」、「信用管理」

與「投資」指標優於未參與者；參與一學期理財選修課程者在「帳戶」、「數位支付」、「信

用管理」與「投資」指標優於未參與者；學習過公民科經濟生活課程者則在「帳戶」、「匯

款服務」指標上優於未完成學習者；參加過理財社團（營隊）者在「帳戶」、「數位支付」、

「匯款服務」、「信用管理」與「投資」等指標優於未參加的學生。研究結果顯示，理財

知識在財務管理行為上（如帳戶、儲蓄與借款、投資、保險）具有顯著差異。相關數據

內容請詳見表 3。 

表 3 
不同背景變項在在金融理財行為差異分析綜合摘要表            （Ｎ=614） 

 帳戶 數位支付 匯款服務 儲蓄與借款 信用管理 投資 保險 
性別 男>女** 男>女** ─ ─ 男>女*** 男>女*** ─ 

理財興趣 有>無** ─ ─ 有>無* ─ 有>無*** 有>無*

理財課程 ─ ─ ─ ─ ─ ─ ─ 

6 週課程 ─ 有>無* ─ 有>無* 有>無** 有>無** ─ 

一學期課程 有>無* 有>無** ─ ─ 有>無* 有>無* ─ 

公民經濟課 有>無** ─ 有>無* ─ ─ ─ ─ 

社團或營隊 有>無** 有>無* 有>無* ─ 有>無* 有>無** ─ 

註：*P<0.05；**P<0.01；***P<0.001。 

「─」表未達顯著。 
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本研究以單因子變異數分析零用錢多寡在金融行為感知控制、金融行為意圖和金融

理財行為上的結果，零用錢變項在金融行為感知控制二指標、金融理財行為五個指標具

顯著性影響，經事後比較，使用父母副卡的學生在數位支付上的行為表現勝過其他；零

用錢金額在 6-8 仟元是行為感知控制二變項與帳戶、匯款服務理財行為表現最好的一

群；平日可自由花用的零用錢越多者使用金融服務理財行為越顯著，甚至有投資的理財

行為。相關數據內容請詳見表 4。 

表 4 
零用錢對金融行為感知控制、金融行為意圖與與金融理財行為之變異數分析摘要表 

（Ｎ=614） 

構面 
平均值（標準差） 

P 值 事後比較 
變項 F 值 

金融行為感知控制 
行為感知 4.90 0.00*** 1<4    2<3 

       2<4 

行為控制 4.94 0.00*** 1<3    1<4 
2<3    2<4 

金融行為意圖 
分享意圖 0.77 0.57  

參與意圖 1.34 0.25  

金融理財行為 

帳戶 8.43 0.00*** 
1<4    1<6 
2<3    2<4 
2<6 

數位支付 10.90 0.00*** 
1<4    1<6 
2<4    2<6 
3<6    5<6 

匯款服務 14.55 0.00*** 

1<3    1<4 
1<5    1<6 
2<3    2<4 
2<5    2<6 
3<4 

儲蓄與借款 2.79 0.02* 不具顯著性 

信用管理 1.70 0.13  

投資 3.63 0.00*** 1<5    2<5 

保險 1.61 0.16  

註：*P<0.05  **P<0.01 ***P<0.001。 

1.無。2.新臺幣 1-4,000 元。3.新臺幣 4,001-6,000 元。4.臺幣 6,001-8,000 元。5.新臺幣 8,001
元以上。6.使用父母的信用卡副卡，無特別限制額度。 
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二、結構方程分析 
結構方程模式主要是對潛在自變數與潛在依變數間提出一個假設性的路徑關係

式，結合了因素分析與路徑分析方法，分別求出測量模式（Measurement Model）與結

構模式（Structural Model）。本研究以受試者金融行為感知控制為自變數，對其金融行

為意圖與金融理財行為的依變數進行線性關係探討。 

（一）模式統計結果 
原始模式依結構方程模式修正原則與理財行為理論，增加下列測量誤差項間之共變

異關係，即「數位支付」與「投資」、「投資」與「保險」等二個測量誤差共變異。經重

新執行模式適配度檢驗後，得到較佳之標準化路徑係數等數據資料及結構模式圖（圖 1）。 
本研究修正後模式之整體適配度檢定摘要如表 5，各項指標數值皆符合一般學者的

建議標準，模式的理想性，獲得統計上的支持。內在品質適配度為組合信度（Construct 
Reliability, CR）與平均變異抽取量（Average Variance Extracted, AVE）如表 6，「金融行

為感知控制」、「金融行為意圖」與「金融理財行為」的組合信度分別為 0.67、0.67、0.87，

三者皆大於 0.6，符合標準，「金融行為感知控制」、「金融行為意圖」與「金融理財行為」

平均變異抽取量分別為 0.62、0.50 與 0.50，符合標準，模式內在品質理想。 

表5 
高中生金融行為感知控制、金融行為意圖與金融理財行為整體適配度表 

指標 指標檢定結果數值 配適標準 符合程度 
絕對配適度指標    
GFI 0.957 ＞0.90 以上 ∨ 
AGFI 0.926 ＞0.90 ∨ 
RMR 0.020 ＜0.05 ∨ 
RMSEA 0.073 0.05~0.08 ∨ 
相對配適度指標    
NFI 0.949 ＞0.90 以上 ∨ 
CFI 0.944 ＞0.90 以上 ∨ 
IFI 0.960 ＞0.90 以上 ∨ 
RFI 0.928 ＞0.90 以上 ∨ 
TLI 0.961 ＞0.90 以上 ∨ 
簡約配適度指標    
PNFI 0.673 ＞0.5 以上 ∨ 
PGFI 0.565 ＞0.5 以上 ∨ 
PCFI 0.681 ＞0.5 以上 ∨ 
CN 230 ＞200 ∨ 
χ2/df 4.27 ＜5 ∨ 

資料來源：研究者自行整理。 
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表6 
內在品質適配度表 

潛在變數 觀察變數 標準化因素
負荷量 

R2

% 
組合信度

CR 
平均變異抽取量

AVE 
金融行為 
感知控制 

行為感知 
行為控制 

0.84
0.89

71%
79% 0.67 0.62 

金融行為意圖 分享意圖 
參與意圖 

0.60
0.73

35%
54% 0.67 0.50 

金融理財行為 

帳戶
數位支付 
匯款服務 
儲蓄與借款 
信用管理 
投資 
保險

0.79
0.86 
0.80 
0.68 
0.77 
0.70 
0.51

62%
74% 
64% 
46% 
59% 
49% 
26%

0.87 0.50 

資料來源：研究者自行整理。 

 
圖1  高中生金融行為感知控制、金融行為意圖與金融理財行為標準化路徑結構圖 
註：1.圖形中實線表示兩者關係顯著，虛線表示兩者關係不顯著。 

2.圖中測量模式的係數為標準化因素負荷值，各觀察變數之後的箭頭符號數值為誤差變異量，

（1-誤差變異）即為解釋變異量。 
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（二）模式結果說明 
1. 測量模式分析 

（1）金融行為感知控制 
「金融行為感知控制」構面上，由表 6 可知，「行為感知」與「行為控制」之標準

化負荷值分別為 0.84、0.89，解釋變異分別為 29%、21%。這表示「行為感知」與「行

為控制」對高中生的金融服務理財行為感知控制的解釋力分別為 71%與 79%。高中生對

於執行金融服務理財行為具有信心時，即使遇見了阻礙依然有信心能排除，此與學者認

為心理、經驗、自我控制較佳者都會影響財務行為的結果一致（Lusardi &Tufano, 2015; 
Arifin et al., 2017; Andarsari & Ningtyas, 2019）。 

（2）金融行為意圖 
「金融行為意圖」構面上，由表 6 可知，「分享意圖」與「參與意圖」之標準化負

荷值分別為 0.60、0.73，解釋變異分別為 65%、46%，顯示「參與意圖」對高中生的行

為意圖較具解釋力。行為的動機除了參與動機外，尚有其他要素才能將使用金融服務的

動機轉化成為金融服務理財行為，例如：提高「成功的經驗」、「父母的支持」或「同儕

的影響」，此與學者研究的結果一致（Hoffmann & Plotkina, 2020; Gamel et al., 2022）。 

（3）金融理財行為 
「金融理財行為」構面上，由表 6 可知，「帳戶」、「數位支付」、「匯款服務」、「儲

蓄與借款」、「信用管理」、「投資」與「保險」之標準化負荷值分別為 0.79、0.86、0.80、

0.68、0.77、0.70、0.50，解釋變異分別為 62%、74%、64%、46%、59%、49%、26%，

顯示對高中生的理財行為具有良好的解釋力的指標依序為「數位支付」、「匯款服務」、「帳

戶」與「信用管理」等。這表示高中生使用的金融服務項目以信用卡、電子票證、行動

支付等數位支付行為最廣泛，其次是使用數位帳戶或銀行帳戶進行匯款，其他是開設實

體金融機構或數位帳戶、按時繳納帳單等，此與學者研究青少年理財行為的結果一致

（Lewis & Bingham, 1991; WB, 2020）。 

2. 結構模式分析 

（1）金融行為感知控制對金融行為意圖的影響 
標準化路徑係數顯示內生潛在變項與外生潛在變項之間之影響力，數值越大則影響

效果越大。由圖1結構模式路徑顯示，「行為感知控制」潛在變項至「行為意圖」潛在

變項之標準化路徑係數為 0.81（p<0.001），有 65.6%的解釋力。這表示高中生的「金融

行為意圖」受到「金融行為感知控制」影響，高中生越有自信使用金融服務，越覺得使

用各項金融服務是簡單的事，越能表現出使用金融服務的行為動機。本研究模型中「金

融行為感知控制」對於「參與意圖」之影響效果最大，效果值為 0.73，其次是「分享意
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圖」的影響，效果值為 0.60。表示高中生越覺得開設帳戶、使用數位支付、管理金錢、

維持信用是簡單且可以做到的，則越有意願使用或了解相關的金融服務，也樂意與他人

分享使用經驗或資訊（Shim et al., 2009; Boonroungrut & Huang, 2021）。 

（2）金融行為感知控制對金融理財行為的影響 
「金融行為感知控制」潛在變項至「金融理財行為」潛在變項之標準化路徑係數為

0.64（p<0.001），有 41%的解釋力。高中生越覺得擁有使用各種金融服務的技能，或能

克服使用金融服務的障礙自信心，越能產生各項金融理財行為，尤其是在「數位支付」、

「匯款服務」、「帳戶」與「信用管理」等理財行為上。心理學家認為 12-18 歲的青少年

正處於打破依賴心結、建立自我認定的形象、了解自己的價值與能力的階段，參與理財

管理的學習成就是一種自我實現，掌握生活中需要使用的金融服務技能是與成人世界的

經濟生活連結在一起的。因此，能代表獨立、肯定自我價值的「金融行為感知控制」越

強烈，高中生將有更積極的金融理財行為。（Ajzen, 1985; Anastasia & Santoso, 2020; 
Farida et al., 2021; Shim et al., 2010）。 

（3）金融行為意圖對金融理財行為的影響 
本研究之「金融行為意圖」的潛在變項對「金融理財行為」之標準化路徑係數為

-0.30，不具顯著影響。表示高中學生的理財分享與參與意圖意願並不會影響高中生的金

融理財行為。以計劃行為理論運用在財務行為的研究，多數結果得到意圖對行為具有直

接影響力（Shim et al., 2009; Widyastuti et al., 2016），但本文結果與探究理財行為文獻相

左，也證實高中學生雖有使用與分享金融服務的意願，因時間、空間、資源等因素降低

了金融理財行為 Ajzen（2011）。究其與理財文獻差異之一，多數文獻研究對象為成年人

（含大學生），掌握的經濟資源較豐富，能自主決定進行有效的民事契約行為，且有為

生活分配經濟資源的理財動機，而本文研究對象為高中生，經濟資源仰賴父母親供應，

民事契約行為需法定代理同意，尚在求學的高中生並無迫切的理財需求。其二是，Ajzen
（1985）認為行為感知控制與行為意圖交互作用能增加行為產生，但若隨著時間、沒有

機會、缺乏資源等因素，意圖不一定對行為具有直接影響（Ajzen, 2011），高中生雖在

學習理財管理課程中能產生理財意圖，但理財工具之缺乏、財富資源有限，為阻礙高中

學生產生理財行為最大的阻力。 
綜上所述，研究證實行為感知控制對行為意圖有正向影響性，行為感知控制能成功

地預測理財行為（Shim et al., 2009; Lajunil et al., 2018; Anastasia & Santoso, 2020; 
Mulyono, 2021），越能在理財上肯定自我價值與能力的高中生，越有積極的理財行為。

而行為意圖一直被認能成功預測行為，但在本研究中得到了反例驗證，但也佐證了

Fishbein 與 Ajzen（2020）行為感知控制不一定要透過意圖來影響行為。 
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伍、結論與建議 

文獻探究影響一個人理財行為的因素，多以素養、態度與背景變項及財務社會化為

研究主題。本研究以金融服務理財行為感知控制、行為意圖與理財行為等量化數據，探

討動機、信心對理財行為的影響。結果驗證計劃行為理論的模型，感知行為控制直接正

向顯著影響行為意圖和理財行為，也發現行為意圖對理財行為並無影響效果。高中生的

理財行為除了受到行為感知控制影響外，尚受到背景變項影響，尤其是在「帳戶」、「數

位支付」、「信用管理」與「投資」等理財行為。 

性別在理財行為上的差異與 OECD／INFE 2018 PISA 學生理財素養跨國分析結果

一致，男學生在理財行為優於女生。興趣與經驗對行為感知控制、行為意圖與理財行為

是有影響的。另外，掌握資源多寡是否會影響到高中生的金融服務理財行為？使用父母

副卡的學生在數位支付上的行為表現勝過其他；金額在 6-8 仟元是行為感知控制二變項

與帳戶、匯款服務理財行為表現最好的一群；平日可自由花用的零用錢越多者使用金融

服務理財行為越顯著，甚至有投資的理財行為。學者倡導理財素養能增進理財行為，研

究亦發現理財課程增進學生財務信心，且理財行為亦受到理財課程正向影響（Cucinelli et 

al., 2016; Hoffmann & Plotkina, 2020）。 

本研究藉由 SEM 統計方法證實「行為感知控制越強，意圖越強、行為感知控制可

以預測行為」（Ajzen, 1985; Lusardi & Tufano, 2015; Widyastuti et al., 2016; Arifin et al., 

2017; Andarsari & Ningtyas, 2019），Ajzen（2020）曾指出人們不一定會依照意圖行事，

意圖會隨著時間、控制力變低、沒有資源等因素而降低了行為的表現，高中生的行為意

圖尚需其他因素加強才能產生理財行為。個人的心態影響高中生使用各項金融服務，當

他們覺得「這是一件容易的事」時他們樂意了解或使用，例如開設銀行或數位帳戶、使

用電子支付、管理個人信用，高中生越覺得有能力完成金融服務理財行為，越傾向與他

人分享資訊與使用經驗。 

「行為感知控制」觀察變項對於「數位支付」行為之影響效果最大，這個世代的高

中生是數位原住民，只要一支手機，在家人的同意下，當他們覺得「容易」、「可以做到」

便可以數位支付完成日常付款行為，例如：Line Pay 或街口支付。其次為「行為感知」

對於理財行為的「匯款服務」與「帳戶」的正向影響，表示越覺得能完成使用「匯款服

務」與「帳戶」金融服務理財行為的高中生，越有「匯款服務」與「帳戶」使用行為，

如使用數位帳戶進行美食外送轉帳的交易行為等，此與 OECD／INFE 2018 PISA 學生理

財素養跨國分析結果一致，青少年較常使用與有能力使用的金融服務項目便是匯款與擁

有一個帳戶（OECD, 2020）。 
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Bandura 提出自我效能來說明人們有能力借由信念掌控情境，導引出自我期望的行

為來，本研究發現金融行為感知控制越高者，越有金融理財行為。從研究結果可觀察到，

興趣與理財知識在金融服務理財行為感知控制、參與意圖與行為發揮正向效用，有意教

導孩子正確理財的父母或教育單位，在理財課程不僅要教授財務管理和技巧，還必須教

授提高自我效能的方法，以及如何使用金融服務，使學生將學習到的課堂中的知識能延

續到生活中增進人際關係。理財教育雖非臺灣教育界的主流價值，但卻能培養公民一生

在經濟生活受用無窮且維持基本經濟權的生活能力，理應與法律與政治的權利意識同等

重要。以往的理財教育多重視理財素養如何成功培育理財行為，然而社團或營隊的知識

學習或模擬財務規劃經驗也可以提供有益的替代經驗、增進自我效能與動機，對高中生

的金融理財行為可以帶來良好的回饋。 
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臺北啟聰學校推行融合教育之經驗分享 
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壹、前言 

「融合教育」在國內的教育圈並非陌生的名詞，不論是聯合國身心障礙者權利公約

（The Convention on the Rights of Persons with Disabilities，簡稱為 CRPD）、或是特殊教

育法都有條文明確宣示政府推動融合教育的決心。CRPD 第 24 條指出：「締約國應確保

於各級教育實行融合教育制度」、2016 年所公告的第 4 號一般性意見甚以「有權接受融

合教育」為章節主題；我國特教法第 13 條則規定「高級中等以下學校及幼兒園應積極

落實融合教育」，這些規範都宣示融合教育應是普世價值。 

融合教育已然是重要的教育風潮，有不少文獻討論融合教育的定義、實施方式與成

效，例如：是否能與一般學生一起學習？在普校學習所需的支持？身心障礙學生的發展

與一般生的差異……等都是重要議題；然而，在特殊教育的安置形態中，有一種極端的

安置環境～特殊學校，這些學校無法招收一般學生，顯然無法運用普校的經驗來推動融

合教育；但如 CRPD 所強調，每個身心障礙學生都有接受融合教育的權利，因此關切特

殊學校推動融合教育的方式是一件重要的事。 

筆者服務於臺北市立啟聰學校（以下簡稱北聰），這是一所以招收聽覺障礙學生為

主的特殊學校。近年來，在 CRPD 重視融合教育的思維下，本校嘗試在各部別推動不同

形態的融合教育，本文的目的在於分享北聰推動融合教育的經驗，並嘗試從中爬梳出特

殊學校推動融合教育的成果與困境。 

                                                       
*
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貳、推動的思維─特殊教育學校如何推動融合教育 

在規畫融合教育的推動方式時，應先理解融合教育的核心概念。部分人權人士認為

有特殊教育需求的學生均應在主流學校中學習，但有更多觀點認為，以安置型態判別融

合教育是過度簡化了問題（Farrell, 2000）；Powers（2002）則認為將融合教育視為將有

特殊教育需求的學生安置在主流學校中，對於聽障者是不夠的，須從聾生的需求給予更

廣的定義；如，與一般學生定期交流、聾學校使用國家課程、為聽常生提供手語課程，

以利他們與聾生互動都是實踐融合教育的方式。 

Qvortrup 與 Qvortrup（2018）則從社會學的觀點提出，應從學習者的需求與融合教

育實施現況，以更寬廣的角度詮釋融合教育。他們從融合的層次（levels）、場域（arenas）

與融入與排斥的程度（degrees of inclusion/exclusion）來定義融合教育。表 1 呈現 Qvortrup

與 Qvortrup（2018）對融合教育所下的操作型定義。 

表1 
實施融合教育的操作型定義 

融合重點 定義 思考的重點 

融合層次 
融合不僅是個人所在位置

的轉移，且必須思考社會參

與及歸屬感的問題。 

1. 學生是否處在融合環境？ 
2. 學生是否能參與社會活動？ 
3. 學生是否被環境的其他人所認可？

是否具歸屬感？ 

融合的場域 
融合不僅在課堂發生，也包

括在教室以外或學校相關

的區域。 

1. 是否獲得適切的學習成果？ 
2. 課堂間的同儕互動？ 
3. 與社區間的融合機會？ 
4. 與同齡同儕建立人際關係的機會與

互動情形？ 

融合的程度 
不僅是關注學生是否融合

或被排除於群體，更重視他

們融合或被排斥的程度。 
完全／部分融合或被排斥? 

從前文來看，融合教育雖以充分參與主流環境為目標，但仍可考量障礙者的需求與

資源介入的情形，提供更多樣性的融合教育方式。北聰目前招收 2-18 歲的聽障學生或

兼有聽障的多重障礙學生，有不少學生可能從幼兒階段到高中畢業均就讀本校。啟聰學
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校與外在環境的落差，像是使用手語的環境、同儕都是聽障，這樣的特殊性與一般學校

有所不同。翟宗悌（2018）研究發現啟聰學校學生對自己與外界都不甚了解，畢業後容

易因適應挫折而在就業或就學一段時間後中輟；因此學校需讓學生在本校就讀期間，能

有在一般環境互動或學習的機會，為學生做好適應社會的準備。只是本校裡無招收一般

生，在這樣的環境下如何實施融合教育呢？加上學生的年齡、教育需求或能力有明顯差

異，還有學校資源、合作學校的意願與實施形態，種種因素均讓本校推動融合教育充滿

挑戰。以下簡述本校推動融合教育的歷程，透過歷程的描繪，除檢視北聰推動融合教育

的成果外，也可將經驗分享給其他學校。 

參、啟聰學校的融合教育歷程 

一、推動融合教育初期 

本校推動融合教育最早可追溯到民國 100 年，當時國小部教師自主與鄰近國小洽談

合作融合課程，得到該校輔導主任支持，在考量學生程度與課程性質後，擇定在綜合活

動、藝文、體育及資源班的課程中實施，由兩校教師輪流主教，課程中也安排一般學生

學習手語。不過隔年，因伙伴學校行政端要求公文往返以建立兩校合作制度，使得教師

面臨教學與行政之責任，故而打退堂鼓，兩校的合作也因此中斷。 

此後幾年，本校的中長程發展計畫均提出融合教育的目標，然而執行上並不順利，

合作學校難找的狀況下，學校雖持續努力，但一直缺乏結構式地推動融合教育。還好教

師們努力透過個人的人脈與外建立連結，學校仍有零星的融合教育活動，例如將學生帶

至校外與一般生進行互動、參加普校校慶活動、體育校隊移地團練等。 

這些融合方式仍多為短期的非正式課程，且以個別教師自主推動為主；多以非兼任

行政的教師主導融合教育的進行，能不能持續深化，很受限於個別教師的主動性，也會

因為推動融合教育的教師多以自己所任教部別或班級的學生為主，未能擴及大部分的學

生。是故，若要能永續推動融合教育，勢必要從制度上面著手改善。 

二、系統性的融合教育 

有了前期推動融合教育的經驗，本校認為點狀式的融合活動仍創造讓聽障學生與一

般學生互動機會，但未能擴及各部別、或全校學生；因此必須從學校政策思考學校推動

融合教育的作為，時而點、時而面，長期經營才能使融合教育在本校札根。 
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（一）本校推動融合教育發展的目標 

以下先說明本校各部別參與融合教育的目標。 

1. 國中部以下階段 

主要運用非主科課程進行融合，期待透過教學活動的設計與引導，提供兩校學生互

動機會，提升本校學生的社會能力。 

2. 高中階段 

除提供期待能有一般生互動的機會外，更重要的目標是體驗普校的學習環境；因為

學生即將畢業，不論在大學或職場，都無法複製像本校一樣使用手語的環境，因此學生

需有機會練習如何在以口語或文字溝通的場域與人互動或學習，這成為本校推動高中部

學生融合教育的重點目標之一。 

（二）本校融合教育發展的具體行動 

本校將推動融合教育做為重要校務發展項目，在執行上從帶狀課程與點狀式活動著

手；在過程中，相關的議題於行政會議上研討與決策，跨處室合作共同推動融合教育。

下文簡要說明本校的具體作為。 

1. 融合教育方案列入重要會議追蹤辦理進度 

為使融合教育有系統的推展，各處室會依據方案的性質於會議上討論，持續追蹤辦

理進度。例如：與課程有關的措施於課發會進行審查；與全校課程架構有關則經教學研

究會討論，再提課發會審查；若與融合教育活動有關的事項，提行政會議討論後執行。 

2. 參與鄰近高中多元選修課程 

本校於 110 學年度起與明倫高中合作共開多元選修課程，兩校於開課前進行協調與

準備。考量學生升入大學的環境，兩校融合課程以普教教師為主，教師可依據聽障學生

的特質調整課程或提供板書、文字提示，但課程中不提供手語翻譯服務。本校學生可依

據意願及心理準備度，選修外校或校內課程。第一年實施時，有 3 名學生選修外校機器

人課程、第二年有 9 名學生願意選修校外的文創商品設計與機器人課程；班級中的一般

生約 20 多人。 

3. 與國中合作本土語文─臺灣手語視訊課程 

此方案由本校與建成國中校長共同討論後，獲得該校本土語文教師的同意，於 112

學年度進行 6 次本土語言─臺灣手語課程，兩校學生透過視訊方式上課。由本校教師

擔任主講教師、本校學生擔任小助教。  
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4. 與鄰近國小合作綜合課程 

此案源於本校與延平國小普班教師共同發起後，啟動合作計畫。兩校於 112 學年度

辦理 2 次遠距融合活動、4 次實體融合活動，每次 2 節課，對象為普校六年級一個班級

的學生與本校三年級的學生。在進行融合課程前，兩校教師先對學生進行宣導，讓學生

了解與聽障同儕相處的方式。課程透過遠距課程暖身，認識彼此的手語名字，並學習基

本手語詞彙；接著，本校學生至友校上課，以家庭溝通為主題，分組學習手語短句、對

話與發表討論結果。 

5. 辦理國高中共融職業試探課程 

110 學年度起本校申請教育部均質化計畫，辦理每學期 10 週、每週 2 次、每次 2 小

時的職業試探課程。本校發文至鄰近國中，邀請一般學生報名，每學期約有 2-3 名一般

學校學生參加；特別的是，其中也有普校的特教學生。 

6. 與鄰近幼兒園合作辦理體能課程 

本校自109 學年度將餘裕校舍提供給民間機構辦理非營利幼兒園，這成為本校辦理

融合教育的資源。112 學年度學校邀請大龍峒非營利幼兒園的寶寶們參與體能共融活動，

每週 1 小時，連續進行 10 週，由本校邀請校外的體能教師為兩校幼兒規畫體能活動。 

7. 幼兒園大班學生部分時段至普幼上課 

部分本校大班幼兒會選讀一般國小，112 學年度本校首度試辦大班幼兒至非營利幼

兒園學習 3 週，每週 2 小時。幼兒由本校教師陪同前往，但課程進行中，本校教師並不

參與教學，讓本校幼兒接受普幼教師的教導，並與一般幼兒互動。112 學年度有 5 名幼

兒參與這項計畫。 

8. 辦理融合教育活動 

除了前述以課程推動融合教育外，本校仍持續辦理各式活動，促進校內學生與一般

學校學生互動，如：國小足球友誼賽、體驗普校音樂課、校隊至普校團練、與普校學生

組隊參加競賽、參與公益表演、校外參訪活動。 

肆、回饋與省思 

本校從各部別學生的學習需求，規劃各式融合教育課程或活動。辦理跨多個年齢的

融合教育是一件不容易的事，不論是學校行政或是參與的師生都扮演重要的角色。下文

簡要說明本校實施融合教育的省思。 
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一、行政觀點 
本校將融合教育視為重要校務目標，學校各處室均負有推動融合教育的責任。從本

校的經驗來看，學校行政支持，並於重要會議中宣達，形成全校的共識，能讓教師們更

重視與支持融合教育的執行。110 學年度本校首度與明倫高中合作，讓學生參與該校多

元選修課程時，高中部的教師們支持學校的規畫，並協助向對至校外學習有疑慮的學生

或家長說明融合教育的重要，在明倫高中校長、行政與開課教師的支持下，兩校順利合

作至今。 

由行政主導的融合教育，除了易形成校內共識外，透過與合作學校行政商討推動方

式，較能有效解決推動中的困難，能形成長期合作的校際關係。例如：課務調整、師資

間的合作或課程所需投入的資源，均需要透過行政間的協調。本校在 112 學年度時，國

小部教師以個人關係連結普師進行融合課程，但因為該位教師調動而無法持續，實在可

惜；因此，113 學年度本校改循與明倫高中合作的模式，透過拜訪校長取得支持，與鄰

近大龍國小啟動新的合作計畫。 

本校目前均以鄰近學校為合作學校，這有助於減少學生參與融合教育耗費在交通上

的時間；然，這也影響了合作學校的選擇。從近年的經驗來看，特教學校推動融合教育

的困難之一即是不易找到伙伴學校，這是普校推動融合教育不會遇到的困難，卻成為特

教學校的難處之一。 

特教學校辦理融合教育的另一個難處是人力與經費。雖然學校在規畫校內學生去伙

伴學校或幼兒園上課時，盡量以班級為單位，可由原班教師擔任協同或帶隊教師，但學

生能力或需求上的差異，或是尚未準備好能參與融合課程，則須安排其他教師替代原班

教師，因此需另支應鐘點費。或如安排學生參與普校活動，所需的交通費、活動費都是

本校在推動融合教育過程中必須籌集的資源。 

Powers（2002）曾列出一般學校與特教學校的融合教育指標，大致上包括聾學生應

該安置在最能滿足其需求的環境中接受教育、給予平等的學習機會、合理的調整課程與

學習成果評估、提供包容的學校文化、尊重學生的多樣性與使用的溝通方式，並需進行

教師培訓與資源投入、家長參與；從這些指標對照本校的經驗來看，學校在推動融合教

育的作為上仍有許多努力的空間，這也是學校重要的責任。 

二、教師觀點 
教師是融合教育是否能順利推展的重要推手。不論普校教師是否願意接納本校學生

參與課程、或是本校教師是否願意與普師合作、還有本校教師是否能放下擔心，讓學生

嘗試在普校學習，都在在影響融合教育的推動。 
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由於多數普校教師無教導重度聽損學生的經驗，並且不會手語、也因此我們透過特

教宣導，介紹聽障學生的特質，減少他們的擔心。很幸運地，我們所合作的教師對本校

學生都採取高接納態度，並在課程進行中關注學生的參與情形，甚至特別在分組上，讓

學生可以和一般學生互動，這些作為符合 Qvortrup 與 Qvortrup（2018）所言，學生只是

人在一起，並不意味著融合，教師須關注學生的是否有互動、身心障礙學生是否有參與

機會、有歸屬感。 

為避免影響普校的教學，兩校教師們的討論均在課前或課後進行，解決本校學生在

學習上的困難或適應問題；透過教師們密集的連繫，逐步形成合作上的默契，提高普校

教師教導本校學生的能力。 

不過，本校部分教師對於融合教育課程仍有疑慮。教師們的擔心包括以手語溝通的

學生的適應問題、兩校學生的差異是否能共同學習、因融合而衍生的時間成本可能影響

學習進度、或是兩校學生因互動而衍生的問題都反覆出現在教師們的討論中，學校為解

決這些疑慮而採取變通的處理方式，像是國中部改以視訊的方式進行教學、或提供普校

師生簡易手語的學習。 

三、學生觀點 

從本校的推動經驗中發現，年齡越小的學生參與融合教育的意願越高；本校 112 學

年度推動大班幼兒到普幼學習。本校幼兒一開始會先觀望，但熟悉並有成功的互動經驗

後，他們很快融入普幼的課程與活動中，甚至期待去普幼的日子。國小和國中部的學生

聽力與表達能力雖有些限制，但能在教師持續的鼓勵和引導下和普校學生互動；甚至，

個性活潑的學生會主動接近一般學生，並觀察他們在做些什麼。 

高中部學生則較為拘謹，從我們蒐集兩校的學生回饋中看到，跨校互動的經驗都不

多，兩校學生並未建立穩定的伙伴關係，互動多止於有疑問需請教或請求協助時。不過，

這也是本校學生未來進入一般大學時可能遭遇的問題，我們也在過程中引導學生如何應

對，算是融合活動的另一種收穫。 

重度聽障學生在參與普通教育時，聽力與語言表達仍是影響他們學習適應與人際互

動的主要因素（Bamu, De Schauwer, Verstraete & Van , 2017; Powers, 2002）。從本校的實

施經驗來看，不管是在哪一個教育階段，這都是影響融合成效的主因。 



 

 

臺北啟聰學校推行融合教育之經驗分享 
 

December, 2024 Secondary Education  99

伍、結語 

在探討融合教育時，特教學校的存廢是否違反融合精神仍是具爭議的議題，至今也

無定論（Lauchlan & Greig, 2015）；只是特教學校在我國仍是一種重要的安置型態，政

策與學校經營仍需思考如何支持特教學校學生的融合需求。 

然而，我國112 年公布的特殊教育法第13 條明定「高級中等以下學校及幼兒園應積

極落實融合教育，加強普通教育教師與特殊教育教師交流與合作。」從條文與細則內容

可以看到，該條文主要倡導一般學校應推動融合教育，對特教學校的融合則未予以著墨。

如何透過政策、資源投入、制度規畫支持特校推動融合教育是未來需重視的議題。 

本文簡要描述北聰近年推動融合教育的相關作為，本校未來還是要繼續嘗試各項融

合的可能，讓學生有更多機會走出學校大門學習，與社會接軌。 
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進與出之間─ 
融合校園中普、特教師合作的嘗試與省思 

 
吳冠穎

*  教師 

廖紋舲  特教組長 
國立臺灣師範大學附屬高級中學 
國立臺灣師範大學附屬高級中學 

 

壹、前言 

筆者身為特殊教育教師（以下簡稱特教教師），在超過20 年的特殊教育（以下簡稱

特教）工作生涯中見證、參與臺灣融合教育的發展。自1997 年起中小學普設資源班，那

時正值筆者於大學特殊教育學系接受養成培育的階段；其後執教的十多年中，經歷了

2009 年《特殊教育法》的第三次修訂，該次修法奠定融合教育的重要基礎並提供積極的

法源支持（洪儷瑜，2014）。此外，2006 年聯合國大會決議通過的《身心障礙者權利公

約》（Convention on the Rights of Persons with Disabilities, CRPD，以下簡稱CRPD）也掀

起一系列人權觀點的倡議浪潮。近五、六年來，各種教育思潮發展與2019 年《十二年國

教課程綱要》（以下簡稱108課綱）實施，皆推動教師朝向融合教育的趨勢，並透過各種

嘗試致力於促進融合的校園。而2023年《特殊教育法》的第四次修訂，更為落實CRPD

精神及營造友善融合教育環境提供明確的指引。 

由上可知，融合教育一直是特殊教育的發展趨勢，然而典範的轉移卻需要時間和努

力。雖然資源班的普設使得大部分身心障礙學生能在普通教育環境中接受教育，但是同

一校園下的共處並不意味真正的融合。鄭津妃（2012）分析國際教育思潮和臺灣特教現

況，指出普通教育（以下簡稱普教）與特教在政策和實務上仍呈現明顯雙軌分流，學生

雖安置在普通班級中，卻需抽離到資源班才能接受特教服務，特教依然處於普教的外

                                                       
*
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圍，政策規劃也未見統一等問題。為達成融合目標，亟需普、特整合的系統性思考，並

重新定位特教教師的角色與服務模式，以促使教育環境從「統合」產生質變，進階為真

正的「融合」。 

近年來國際間進步思潮和政策蓬勃發展，如 2006 年 CRPD 揭示身心障礙者社會參

與和人權倡議的重要，2015 年聯合國「2030 年永續發展目標」（Sustainable Development 

Goals, SDGs）呼籲透過融合教育實現包容社會，2017 年聯合國教科文組織提出的「確

保融合教育與平等指南」（A Guide for ensuring inclusion and equity in education）則為全

球提出融合教育藍圖，重視營造包容、多元且支持性高的普通教育環境，以確保融合與

公平的高品質教育能普惠所有學生（曹祐榮、洪儷瑜，2020）。 

注重融合的思潮也引發 108 課綱下特教課程的重大轉變。在這個牽引國家教育願景

的課綱版本中，特教和普教不再雙軌並置，兩者被納入同一課綱，透過普通課程、特殊

需求領域課程、課程調整等方式實踐「普中有特」（班班有特殊需求學生）、「特中有普」

（特教學生亦需涵育核心素養）的融合理念（吳武典，2020），在此課程架構下，普、

特教師的交流與合作變得更加重要。在 2022 年 CRPD 國際審查員的建議及 2023 年最新

修訂的《特殊教育法》中也均強調，普、特教師的交流合作是推動融合教育的重要實踐

方法。 

在學校的實務工作中，特教教師大多是以學生需求為中心，以個案管理教師（以下

簡稱個管教師）、特殊需求課程（以下簡稱特需課程）執行者、特教行政人員的角色與

普通教育教師（以下簡稱普教教師）合作。筆者在一次與普教教師討論學生課程調整和

行為處遇方式時，該教師說：「或許特教教師的思考方式是以學生為中心，每一位都是

獨特的 1，但這名學生在我的班級中其實是 1/42，他是我要照顧的四十二位學生其中之

一。」這樣的回饋為筆者帶來震撼和省思：特教教師若想要有效合作，必須更了解普通

教育的運作、普教教師面臨的情境和挑戰，才能用更真實的同理和可行的創意來發展合

作增能的模式，使校園成為一個完全融合的教育環境。 

綜上所言，不論是從教育思潮、法規政策或是實務的經驗中，筆者都深切認知到普、

特教師合作的重要性及必要性。但特教教師不應僅被動等待教育環境和生態的改變，而

應該主動探尋融合可能性。因此筆者在持續提供以學生為中心的特教服務之餘，更開始

有意識地走出資源教室，主動融進普通課程，也嘗試更多元的合作增能模式，邀請普教

教師走進特教領域，了解特教事務並一起工作。在「進」、「出」之間的探索與實踐，不

僅增進了筆者對普通教育的理解，也逐漸消弭了普、特教的壁壘，慢慢朝向真正的融合

演進。以下整理近年來筆者在「進」、「出」之間的嘗試及省思，期望能為普、特教師提

供融合教育實踐的參考，一起邁向完全融合的教育願景。 
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貳、「走出來」─特教教師參與普通教育課程 

筆者任教的學校為108 課綱及高中優質化的前導學校，在 108 課綱全面實施前，教

務處及各科教師已積極投入新的課程形式及教材教法研發。筆者身為特教教師，深刻感

受到校園中這股創新與成長的動能。為了把握機會、擴大角色的可能性，筆者也走出以

往熟悉的、僅以身心障礙學生為對象的特需課程，主動爭取校本特色課程的授課機會，

成為普通學生的任課教師，並與普教教師協同授課。 

一、特教教師開設多元選修課程 
在筆者任教的學校中，幾乎每個班級都有 1 名以上的特教學生。對高中職階段的身

心障礙學生而言，同儕的支持能促進其人際互動和社會適應力（林玉靜，2021）。為了

增進學生間的同儕支持，筆者在多元選修課程中融入特殊教育概念，讓普通班學生選修

並培養對差異的理解與尊重，進而欣賞班級內自然常態的多樣性。自 106 學年度起，特

教教師每學期皆開設一門2 學分的多元選修課程，供高中一年級學生選修，至今已開課

14 個學期，累積超過280 名學生參與。 

綜觀各國的融合教育經驗，適性多元課程不僅適合特殊需求學生，也適合一般學生，

這類課程能促使學生體會身心障礙者的需求，進而發展同理心（黃彥融，2023）。筆者

所開設之多元選修課程─「生活中的特殊教育」即為一門導論式課程，課程涵蓋資賦

優異與身心障礙類別，並以身心障礙為主。運用直接教學、工作分析、合作學習、實際

演練及科技自學等策略進行教學，並持續根據學生反饋、社會思潮及學校發展需求調整

課程內容，以精進教學成效。每次課程均包含理論教學、操作性體驗及影片輔助，期望

達成的具體目標如下：（一）拓展學生情意視野，激發對特殊需求者的同理心；（二）透

過實作與體驗，加深對特教學生挑戰與感受的理解；（三）認識特教學生的特質與需求，

學習如何有效相處；（四）培養同理心並探討適當的支持方式與助人心態。 

特教教師突破「特教學生的教師」這個角色框架，走出資源教室，開設以促進同儕

支持為旨的校本特色課程，初衷在於實踐融合教育的理念，而課程的成效則證實此一嘗

試的價值。根據期末問卷回饋，高達九成以上的學生對課程效果持肯定態度（詳表 1），

學生展現出高度參與和學習熱忱，也讓筆者更深信擴大自己的角色，成為「所有學生的

特教教師」，是實踐融合教育的一步重要行動。 
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表1 
112 學年度多元選修課程─「生活中的特殊教育」課程回饋表 

課程成效指標 
非常 
同意 

同意 不同意 
非常 
不同意 

課程幫助我了解多種身心障礙類別的特質

和需求。 
76.2% 
88.9% 

23.8% 
11.1% 

0 
0 

0 
0 

課程讓我認識可以協助身心障礙者的輔具

和服務資源。 
71.4% 
88.9% 

28.6% 
11.1% 

0 
0 

0 
0 

透過課程，我比上課前更能夠同理周遭的特

教生。 
61.9% 
72.7% 

38.1% 
27.8% 

0 
0 

0 
0 

透過課程，我比較知道自己對待特教同學應

有的心態。 
52.4% 
83.3% 

42.9% 
16.7% 

4.8% 
0 

0 
0 

透過課程我接觸到課本上學不到的事物，拓

展了我的視野。 
61.9% 
88.9% 

33.3% 
11.1% 

4.8% 
0 

0 
0 

課程心得與收穫 

‧ 本來是因為沒有填志願才上的，沒抱啥希望，後來認識了很多關於身心障礙者的知

識，也更加認同了他們的處境，我覺得這堂課對我來說收穫很多。（112-1-A） 
‧ 我覺得這門課讓我更認識那些身心障礙者，也破除了很多我以前的迷思和誤解，雖

然有些定義之類的不久後可能就忘記了，但至少我已經有基本的了解。（112-1-B） 
‧ 我學到了更多障礙類別並了解到他們在生活上遇到的困難並同理他們。（112-1-C） 
‧ 在這學期的課程中，我學會了關於各種特殊教育的知識，也理解了他們平常在生活

中的困境以及我們可以如何幫助他們，很喜歡每次上課時的互動，謝謝教師，教師

辛苦了！！（112-2-A） 
‧ 這學期學到了很多特教相關的事情，有本來就有興趣的手語和點字，還有視障體驗

等，這些都是平常不會注意，但注意到就有很大感觸的東西。不僅讓我更理解身心

障礙生的難處，也讓我更能體諒他們，並給予協助。（112-2-B） 
‧一開始完全沒想到這是堂會讓我期待週五的課，很喜歡整個上課氛圍，也從中真的

學習到許多課本沒有的知識，沈浸在裡面使得時間過的特別快，週五這兩節課所收

穫到的東西都非常具有意義。（112-2-C）  
備註：表格中所示百分比，分別為 112 學年度第一、二學期之問卷回饋數據。 

  



 

 

進與出之間─融合校園中普、特教師合作的嘗試與省思 
 

December, 2024 Secondary Education  105

二、特教教師參與校訂必修課程之觀課與授課 
在筆者任教的學校，除了由各學科教師依專長開設多元選修課程供高中一年級普通

班學生選修之外，另規劃以培養問題解決能力為目標的校訂必修課程。這是一套跨領域、

素養導向的課程，教師跨科目兩人組成搭檔進行教學（詳表 2）、協同教授以 SDGs 相關

議題為內涵的「閱讀論證與資訊分析」課程。作為一門必修課，所有特教學生均需參加，

使筆者不禁好奇特教學生們在這種跨領域、綜合性、需大量合作與發表的課程中表現如

何？是否可應用特需課程中的學習策略或社會技巧？又有哪些能力應在特需課程中先

行培養或延伸練習？基於「更深入理解普通班課程才能有效設計課程調整和特需課程」

的信念，筆者再度跨出特教領域，進入普通班的校訂必修課程。 

表2 
112 學年度校訂必修教師專長科目與搭配組合 

學科領域 校訂必修教師任教科目 

語文領域 12（人） 英文（4） 國文（8）  

自然領域 3（人） 地科（1） 物理（1） 化學（1） 

數學領域 2（人） 數學（2）   

藝能領域 2（人） 健護（1） 特教（1）  

校訂必修教師搭配組合 

語文領域（2 組） 國文+英文（2）   

語文＋數學領域（2 組） 國文+數學（2）   

語文＋自然領域（3 組） 國文+化學（1） 國文+物理（1） 地科+英文（1） 

語文＋藝能領域（2 組） 英文+健護（1） 國文+特教（1）  

備註：括弧內的數字為人數或組數。 

110 學年度第二學期，筆者展開為期一學期、每週 2 小時的觀課，以全面了解校訂

必修課程內涵及學生需應對的學習任務和挑戰。在此期間，特教教師在教室裡扮演觀察

員的角色，在課後與授課的普教教師交流，討論課程設計和學生反應，並受邀擔任期末

報告評分嘉賓，參與學生作品評鑑、提出反饋意見。自 111 學年度起，特教教師正式加

入校訂必修課程的授課團隊，與國文教師協同授課，並參加校訂必修教師專業社群，定

期與各科教師進行教學研討。 
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與普教教師夥伴合作教學的歷程對特教教師而言是很大的挑戰，因為特教教學常採

用小組或個別化進行，班級經營以少數學生為主，但教授普通班課程需同時面對約 40

名學生，班級經營技巧和方向不同；此外，儘管特教教師專長於快速掌握特教學生的特

質和個別化需求，但因教師角色不同，特教教師較少有機會觀察並熟悉普通學生的學習

需求及能力常模。這些覺察都是「走出」特教、進入「普教」後才得到的深刻體會。雖

然合作之初也曾感到挫折和焦慮，隨著對校訂必修課程漸趨熟悉，且不斷溝通、反思與

調整，在 2 年的合作後，特教教師已能與教師夥伴達到自然而有默契的教學配合。 

111、112 學年度與普教教師進行合作教學的過程中，我們保持每週至少 30 分鐘的

課程共備，討論學生課堂表現、課程目標、教學重點、學習單設計、分組策略等。合作

中也運用多樣的教師合作及協同教學方式（詳表 3），如分工模式、教學站模式、平行教

學模式、補充教學模式、輪流指導模式（黃志雄，2006）。 

表3 
校訂必修合作教學模式與協同教學實施方式 

合作教學模式 協同教學實施方式說明 

分工模式 
 
 

‧ 111 學年度第 1 學期：普教教師負責主要教學，特教教師監控、

觀察學生學習表現，協助學習與答疑。 
‧ 111 學年度第 2 學期及 112 學年度：2 名教師依主題合適性輪

流擔任主、副教。主教者進行概念講授、執行教學活動，副

教者在教室中移動，觀察和協助學生。 

教學站模式 
將教學內容分成兩個部分，2 名教師各負責一個部分進行教學，

學生以類似闖關方式進行。 

平行教學模式 
在期末報告大架構回饋和期末報告試講時，2 名教師分在教室前

後兩側，各負責一半學生的期末報告架構討論和簡報指導。 

補充教學模式 
夥伴教師對班級進行團體教學，特教教師協助特教學生或上堂

課缺課的普通學生，進行個別指導。 

輪流指導模式 

‧ 112 學年度第 2 學期：特教教師與夥伴教師已能自在、有默契

的在同一主題上交替擔任主、副教。 
‧ 備課時共同確認好的教學順序和負責主題使教學能夠連貫完

整，也能根據學生反應靈活調整、澄清和補充。 
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自 110 學年第 2 學期加入校訂必修課程觀課開始，到 111、112 學年度與國文科夥

伴教師協同教學，普、特教師已進行超過 50 次的課程共備與交流討論，並共同在校訂

必修教師專業社群中分享協同教學經驗。特教教師透過跨出資源教室，與普教教師基於

親密團結、沒有壓抑的溝通，以及真誠分享的精神進行協同教學，達成「高度的合作」

（王素芸，2009），雖有挑戰性，卻也展現促進彼此融合的可行性。 

藉由開設多元選修課程，持續培養能尊重理解、提供支持的學生同儕；參與校訂必

修課程並與普教教師協同授課，讓特教教師進一步融合成為普通教學體系的一部分，也

具備普通課室局內人的眼光，展現出特教教師在普通班級教學環境中的視野與作用。這

是特教教師擴展角色定位，「走出來」加入普通班課程的融合實踐行動。 

參、「請進來」─普教教師參與和了解特教事務 

張蓓莉（2009）指出，除了一般學生的接納外，普教教師更是特殊需求學生在校適

應與融合的關鍵者。因此，除了特教教師主動走出特教領域了解並參與普通教育，筆者

也積極邀請普教教師進到特教領域，共同為了特教學生的需求提供支持與貢獻。 

一、邀請普教教師參加特教社群活動，增加特教知能 
筆者任教的學校由特教教師組成兩個專業社群，一為校內跨國、高中部的特教教師

專業學習社群，另一為跨校的高中資源班教師專業社群，每學期皆有高達 2 次以上的專

家諮詢、4 次以上的研習講座等活動用以增能。除了每年例行為普教教師辦理 3 小時特

教知能研習之外，在合適的主題下也會主動邀請普教教師擔任研習講師或參加特教社群，

以開放的態度促進彼此間的專業交流（詳表 4）。自 110 至 112 學年度，共舉辦 9 場普教

教師參與的特教社群活動。 
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表4 
普教教師參與特教社群研習 

主題 邀請科別 普師角色 內容或成效 

個案研討：從心理

諮商角度談特教

學生輔導與專業

間合作（3 場次） 

‧導師 
（英文科） 

‧輔導教師 
（輔導科） 

與談者 

‧ 了解心理師、普通班導師、輔導教

師、特教教師從不同面向所看到的

學生樣貌。 
‧ 因角色不同形成的互動差異。 
‧ 討論親師生三方如何進行有效溝通

及團隊合作。 

融合教育下的校

訂必修 
校訂必修教師

（國文科） 
講師 

‧ 全體特教教師了解校訂必修課程架

構與內涵。 
‧ 普教教師了解特殊需求領域學習策

略課程與校訂必修之間的關聯。 

特教生在普通班 
—我眼中的特

教生（3 場次） 

‧資深導師 
（英文科） 

‧專任教師 
（英文科、數

學科） 

與談者 

‧ 特教教師更了解普教教師面對特教

學生時希望得到的支持和資源。 
‧ 普教教師更了解特教教師提供諮詢

或間接服務背後的思考脈絡或建議

策略依據。 
‧ 普教教師、特教教師更能真誠交

流，並願意將經驗分享給其他教師。 

「正向行為支持

之普通班班級經

營策略」工作坊（2
場次） 

‧導師 
（國文科、英

文科） 
‧實習教師 

（數學、英

文、物理、國

文、體育、音

樂科） 

參與者 

‧ 特教教師與普教教師、實習教師共

同學習正向行為支持的概念。 
‧ 進行班級經營策略的演練、反思和

分享。 

雖然接受邀請參加特教社群活動的普教教師總數並不多，但這些研習時光卻讓普、

特教師可以專注於與彼此相關的主題上，進行交流、對話、一起增能，雙方均感覺受益。 
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二、邀請普教教師擔任課程「備、觀、議」夥伴 

依照《十二年國民基本教育課程綱要》總綱之規範，教師每學年應至少公開授課一

次，並進行專業回饋（教育部，2014）。在特教教師走向普通教育課程的同時，筆者亦

思考是否能邀請普教教師走進來了解特需課程？若普教教師能理解特教教師如何協助

學生發展技巧和應用策略，是否能為普教課程或班級經營中帶來更一致的引導及合作？

因此，筆者主動邀請普教教師進到特需課程公開授課的課堂中，期待透過備課、觀課、

議課（以下簡稱「備、觀、議」）的方式，增加普教教師對特教的理解，促進雙方專業

成長，並達成共好。 

邀請共同參加「備、觀、議」的普教教師，可從與學生有關、與授課內容或科目有

關等兩個向度來思考。 

（一）邀請與學生關係密切的普教教師觀課 

特教學生導師常是受邀觀課的優先人選，在獲得學生同意後，我們邀請導師入班（資

源班），藉此讓普教教師了解特需課程的內涵和進行方式，也有機會從不同面向觀察學

生。透過「備、觀、議」，我們不僅討論課程內容，還可深入交流對學生的了解與觀察。

此外，也可以徵詢學生意見，邀請對他們有意義的師長，例如，邀請班級輔導教師擔任

社會技巧課程「備、觀、議」夥伴教師，也是筆者曾做過的嘗試。 

（二）邀請與公開授課主題相關的普教教師觀課 

除了與學生相關的普教教師外，與授課主題相關的普教教師也是受邀觀課對象。例

如，進行「資賦優異」主題的多元選修公開授課時，我們邀請資優班教師（美術科、數

學科）參與觀、議課，也就教學回饋、資優生特質和引導方式進行交流。對於校訂必修

的公開授課，則同時邀請資源班特教教師與其他班級的國文科校訂必修教師參與，透過

「備、觀、議」歷程獲得不同專業的觀察與建議，協助特教教師在普通班課程中有效指

導一般學生與特教學生。 

研究指出，透過公開授課，授課教師能在教學設計獲得肯定、心理支持及精進的建

議，觀課教師也能更加認識學生的特質或需求，重新精進和省思自己的教學技巧和課程，

對雙方教師的專業發展都有正面影響及實質助益（黃旭鈞、章寶仁，2022）。特教教師

把公開觀課視為促進普、特合作與交流的契機，主動邀請普教教師「走進來」擔任「備、

觀、議」夥伴，不僅促進普、特教師專業成長，也加深了彼此對特教學生的理解，成為

一項有效而有意義的融合實踐行動。 
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三、邀請普教教師支持特教事務，實踐合作諮詢 
合作諮詢（collaborative consultation）是一種不同專業人員共同解決問題的互動歷

程，強調雙方是平等的合作關係，因此較能達到充分溝通及互相尊重的效果，這也是普

教教師較樂於接受、有助於融合的普、特合作方式。自 2021 年起，間接服務被納入高

中職資源班教師的授課節數，包括需求評估與處理、個別晤談與指導、諮詢服務、入班

觀察及其他特殊教育相關服務事項等。在進行間接服務時，特教教師常運用合作諮詢，

與家長及導師共同尋求情緒行為問題的解決方法。但除了情緒行為問題外，筆者認為特

教學生的其他需求也能透過合作諮詢的方式獲得支持，與普教教師曾嘗試過的合作事項

如下（詳表 5）。 

表5 
110、111 學年度普、特教師合作事項 

邀請對象 普、特合作事項 成效 

化學科教師 
數學科教師 

‧研擬報讀檔案製作的流程。 
‧彙整符號轉換成語音的讀法。

‧提高試題報讀檔的製作效

率和正確性。 

地理科教師 
數學科教師 

‧視障學生圖題放大。 
‧點字卷。 
‧觸摸圖題。 
‧刪題的方式和原則。 

‧提升試題的正確度。 
‧普教教師了解製題所需流

程、時間與困難。 

體育科教師 
物理治療師 

‧整合體育課活動和日常的復健

活動建議。 

‧專業間的溝通。 
‧課程與復健達到互相搭配

相輔相成之效。 

將普教教師邀請進特教事務中，以「為特教學生提供更好支持」為旨的合作諮詢，

不僅使雙方教師在過程中彼此學習，也進一步促進了教師間的專業融合。 

肆、省思與展望 

藉由特教教師「走出來」、普教教師「請進來」的嘗試，達成教師間的合作也共同

促進一個更融合的校園。經過這些「進」、「出」之間的實踐，筆者提供以下幾點省思： 

一、開放及勇於創新的心態 
特教教師的開放心態及創新精神是實踐普、特合作的至要因素。當教師不侷限於既

定的角色功能，才能勇於跨出特教領域，深入理解普通教育課程並加入成為伙伴。同時，

具備開放心態讓特教教師能積極邀請普教教師融入特教工作，探索多樣化的合作方式。 
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透過走出特教課堂，經歷教學對象、場域和角色的轉換，特教教師親身體會到普教

教師在大班教學中，需兼顧課程進行及關照特殊需求的挑戰。這樣的經驗促使特教教師

在對普教教師提供諮詢與建議時，更重視建議的可行性，以確保其易於執行、便於採納。 

二、需要克服「時間、知識、溝通」三種挑戰 
研究指出，普、特教師合作的三大挑戰為：時間不足、知識內容差異及溝通問題（Da 

Fonte & Barton-Arwood，2017）。108 課綱下，高中教師面臨多重的角色和任務，執行間

接服務或邀請普教教師參與特教事務時，「時間」始終是一大挑戰。為提高合作效率，

結構性會談及目標導向的合作方式能有所幫助，同時，邀請普教教師擔任特教社群講師

也可能增加其合作意願。 

此外，對比上述國外的研究，普、特教師知識內容差異的問題也存在於校園內。普

教教師熟悉學科內容及學生應達到的標準，但往往擔心自己不具備足夠特教知能；而特

教教師雖能掌握特教學生特質，卻對普通學生及具體學科知識相對陌生。這些差異既提

供合作的互補點，也可能成為合作挑戰，雙方須適應與磨合以克服此問題。然而，也有

行動研究指出，若能度過適應與磨合期，普、特教師的合作不僅能幫助普教教師依據學

生學習特性調整教法、增加對特教學生的理解和接納，也有助特教教師站在普通班情境

思考學習內容與所需能力（蘇利文、盧臺華，2006）。 

至於溝通問題，卓曉園與詹士宜（2013）研究高中職資源班教師角色覺知與實踐，

指出「溝通」是特教教師覺得重要且實踐度高的角色功能。本文所分享的「進」、「出」

之間的普、特合作，因為雙方有合作意願，特教教師主動融進普教，普教教師亦樂於接

受邀請參與特教事務，因此並未出現溝通問題。然而，在以學生為中心的間接服務合作

中，普、特教師間卻難免因溝通不暢而遭遇合作困難。如何增進彼此溝通和合作的意願？

態度和技巧都值得特教教師進一步思考。 

三、共同的願景 
一份研究指出，芬蘭普、特教師合作可分為協調分工、合作及反思性溝通三種層次

（Paju et al., 2022）。這三層次的合作模式，從表面的協作到深度的合作，最終達成雙方

真誠回饋的融合目標。在校園推動融合教育，不僅需要教師個人進行努力和改變，尚需

普、特教師具備共同願景，甚至更需於校園領導、組織文化中引領出系統層面的改變。 

距離洪儷瑜（2014）撰文《邁向融合教育之路─回顧特殊教育法立法三十年》已

過十年，我們在融合教育的路上，透過「進」、「出」之間的嘗試和努力，似乎又前進了

一些，但仍希望這些努力不僅於特教教師的主動跨出和邀請，更可因普、特教師合作的

增加，彼此有更多了解和增能，而有共同的願景。筆者任教學校的實習輔導組因看到普
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教教師具備特教知能的重要性，已連續 5 年以上主動邀請特教教師為實習教師增能；此

外，特教教師也受邀參與編班會議、申訴評議委員會等與學生權益相關會議，提供專業

的建議。若能在校園中建立普、特合作文化，甚至有計畫地建立合作的模式和機制，那

麼「普」、「特」的界線將不再分明。我們將持續在崗位上努力，期待實踐和見證完全融

合的教育。 
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化不可能為可能 
─談融合教育推行的這些年 

 
吳婉堃*  教師 
臺北巿立明德國民中學 

 

八年級學期末，學生們正為九年級開學後不久就要出發的畢業旅行興奮地期待著，

我的學生們，當然也不例外，只是對很多同學來說輕而易舉的分組、參與行程與住宿，

對某些學生來說，卻充滿著挑戰。 

藝雅（化名）是典型的自閉症女孩，個性隨和，情緒穩定，說話自我中心，不會視

場合調整說話方式，大動作不流暢使她走起路來顯得有點笨拙，在團體中難以掩飾其獨

特性。導師經常引導她與同儕互動的技巧，讓她跟班上多數的同學都能和諧相處。七、

八年級藝雅跟同學一起參加校內的科展，九年級還被選為畢業紀念冊的副編輯。 

藝雅在國小六年級時被分配到打掃廁所的工作，昏暗且又髒又濕的環境讓藝雅難以

忍受而引發了強迫症，國小六年級大部分時間藝雅受病情所苦：過度洗手、無法正常如

廁也常不合理地擔心身上沾到便溺，她的身心狀態讓她無法參與班上的畢業旅行。九年

級的畢旅，藝雅非常期待，但沒有畢旅經驗的她也充滿著不安。 

對藝雅來說，畢業旅行中最大的挑戰是回到寢室以後，她必須跟同學輪流使用浴室，

整理個人物品，配合同學的習慣作息，還要跟同學同床而睡。因為她在家有固定的就寢

時間與流程，住宿兩晚可能發生的狀況，同寢的同學是否能夠包容，讓藝雅非常焦慮。

報名即將截止，藝雅遲遲無法決定，為了確認藝雅的心意，我請她依自己的想法給一到

十分，分數越高表示越想參加，藝雅表示自己的心情是八分。聽罷藝雅的分數，我跟藝

雅說：「既然那麼想去，那就報名吧！剩下的問題我們再來想辦法解決就好了。」 

                                                       
*
本篇論文通訊作者：吳婉堃，通訊方式：amasko2002@gmail.com。 
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跟藝雅媽媽討論很多種方案，藝雅媽媽認為畢旅兩天晚上由她跟藝雅同住一房，是

最能避免狀況發生，讓藝雅可以盡情享受旅程的做法。只是這需要訓育組長的幫忙，讓

藝雅不與同學住四人房，改為跟媽媽住雙人房。訓育組長爽快答應會跟旅行社提出調整

房型的需求，出發前也跟藝雅媽媽互留聯絡電話，確認畢旅兩天到達飯店後如何低調地

讓藝雅跟她會合。因為藝雅白天的行程只想與同學同行，不希望媽媽隨隊，分組時導師

便安排了幾位藝雅熟悉的同學跟她同組，出發前我把協助藝雅的說明交給領隊，私下請

求幾位組員在活動行進時必須確認藝雅與他們同行，如果藝雅上洗手間的時間比較久，

也要耐心等待。就這樣，藝雅終於跟著同學踏上旅途，畢旅結束以後詢問藝雅，她說畢

業旅行真的很好玩。 

恬愉（化名）是兼有注意力、知覺動作、讀寫及數學等多重困難的學習障礙學生，

個性內向退縮，對於時下青少年流行的物品或偶像不感興趣，跟同學幾乎沒有共通話

題，在班級人際中始終處於邊緣。七年級時，為了解決恬愉在班上的適應狀況，我在導

師推薦下為她安排 3 名小義工，讓她在班上遇到困難時可以求助，菁菁是其中最受恬愉

信任的。 

導師跟班上同學討論畢業旅行寢室的分組，明確表示希望班上 13 名女生同住三間

寢室，同學們為了可以跟熟悉的朋友當室友，都答應分組後會讓落單的同學自行選擇想

加入的組別。當 12 人分成三組，落單的恬愉希望加入菁菁那一組時，菁菁卻強烈反對。

菁菁私下說服恬愉，請她跟別班的同學同房，恬愉被菁菁拜託，當下不懂處理，回到家

後，跟母親說明此事時卻大哭起來。恬愉母親心疼不已，急忙找我幫忙，她說恬愉只想

跟班上同學同一個寢室，就算睡沙發或打地鋪都沒有關係。 

隔天早自習後導師拿著恬愉的聯絡簿到輔導室，上面寫著「班上沒有同學願意跟我

一起睡」，導師和我都覺得心疼，認為必須慎重處理此事。導師在班上說出目前分組遇

到的困難，希望全班同學明白，沒有人應該受到委屈，目前遇到的問題需要大家一起解

決。當天中午，導師把三組女生找來討論，請他們說出自己的想法；其實在討論之前，

也是曾協助恬愉的小義工之一，嘉珍已經找過導師，表示她跟組員們願意跟恬愉同房，

但導師沒有立即答應，因為她希望所有的決定，是在大家了解彼此的想法下達成的共識。 

分組討論的過程中，菁菁和組員堅持不想跟恬愉同房，第二組同學表示她們可以跟

恬愉同房一天，隔天再換另一組照顧恬愉。輪到嘉珍那一組，她們表達讓恬愉像皮球般

被踢來踢去這樣不太恰當，她們希望恬愉兩天都跟他們同房，嘉珍也表明自己願意跟恬
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愉同床而睡。有了結論後，導師詢問恬愉是否願意跟嘉珍她們同組，恬愉欣然答應。全

班同學在了解恬愉的困境後，行程分組時有同學主動跟恬愉同組，恬愉帶著愉快的心情

出發，回來時表示跟同學一起去玩真的很開心。 

在我居中協調的過程中，不管是導師還是訓育組長，對維護特教學生的權益之態度

都是肯定且義無反顧，滿足特教學生在畢業旅行中的特殊需求，他們的回應總是明快且

正向。這些在過去不可能的事，現在變得如此理所當然，這對推動融合教育多年的我們

來說，這無疑是成效良好的證明。 

猶記得25年前校內剛成立特教組，資源班需要區塊排課，教務處認為不可行，資源

班的課表排得鬆散，學生無法依組別完整抽離，明明 4 節的數學數，卻要用上更多節數

來安排，且每節出席的學生都不一樣，增加了教學上的困難。跟教務主任說明我們的困

境，換來的回應卻是區塊排課不可行。不只行政方面受挫，在個案管理上，當年特教生

回歸主流，融合教育才剛起步，我們幾名剛畢業的特教教師因為經驗不足，學生在班級

中的不合宜行為，我們無法即時給予有效的處理，普通班教師認為特教介入無效；我們

希望為特教生提供的協助或調整策略，普通班教師常常認為對學生的助益不大，甚至質

疑其公平性；跟家長討論管教策略，也曾被嫌我們太年輕還沒當過家長，不能了解身

為家長的辛苦。面對大家的拒絕和不信任特教教師能夠提供幫助，我們感到無力也非

常挫折。 

為了解決當時的困境，我們幾名特教教師每週固定開會，把自己遇到的困難提出來

討論。我們發現提供給普通班教師的建議會被質疑，是因為我們不了解普通班的生態環

境，提供的策略不切實際且沒有使用的價值。因此，我們不斷主動向普通班教師請教，

除了了解特殊學生在班上的適應問題外，也了解普通班教師在班級經營中遭遇的困境，

在此同時，我們也在優秀的教師身上學習有效的班級經營策略，綜合我們特教的專業知

識，終於發展出能實際運用在普通班的處理方法及調整策略。當普通班教師認為我們的

策略可行，才願意跟我們作更多的溝通，透過一次又一次的相互理解與合作，我們跟普

通教師的信任關係總算慢慢建立起來。對於棘手的個案，我們也會在會議中討論，彼此

分享個案處理的方法並合作處理（我們稱這為三娘教子），以加速學生好行為的建立。

當普通班教師及家長看到學生行為有所改善，才會相信特教介入能有所成效。另外，為

了解決課表混亂的問題，當時的特教組長拜託教務主任讓她參與排課，證明區塊排課的

可行性，也保障特教學生學習的完整性。 
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我們就這樣一點一滴累積起屬於我們的經驗，建立起絕佳的團隊默契，後來甚至可

以預估各種特質的學生在班上會出現的適應狀況，事先跟行政人員及普通班教師溝通，

在硬體和軟體上先作調整，以預防或降低學生適應問題的發生，而一次又一次問題的防

堵，讓校內的教師們認同特教工作是一門專業。因此，當普通班教師在面對特教學生的

干擾行為時，他們會主動與我們聯繫，並期待我們能提供協助。 

有時我會聽到他校的特教教師抱怨自己在校內為弱勢族群，與普通班教師合作很挫

折，且行政人員不支持感到很無奈，我會以過去的經驗安慰他們，說明信任關係並非垂

手可得，特教教師必須有效解決特教學生在普通班級適應問題所造成的干擾，才能獲得

普通班教師及行政人員的肯定。因此，身為特教教師的我們，除了個人專業的提升外，

特教夥伴間更需要成為團隊，為共同的目標─提供特教學生良好的適應環境而努力。

至於如何提升普通班教師對特教師生的認同，這條路沒有捷徑，只能透過經年累月的互

動，讓普通班教師看到特殊教育不同於一般教育的專業，願意跟我們切磋學習，在互助

合作中共同成長。交流的過程中我們不亢不卑，互動需要理解對方的處境，溝通不順暢

時我們要覺察反省，更要常常提醒自己：普特教師之間不應是對立的關係，別忘了我們

的共同目標是希望學生可以適應得更好；當彼此看法不一致時，特教教師願意主動溝通

及釋放善意不是因為我們是弱勢，而是因為我們清楚我們努力的目標是為了學生。多年

來的堅持也許漫長而不易，但當「專業」兩個字是由普通班教師給予我們的肯定時，當

中會有更值得慶幸的成果─特教學生所處的是一個被普遍支持的環境，這時因著眾人

的信任，我們才有能力，化更多不可能為可能。 
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二、徵稿範圍：本刊徵稿稿件類型及審查方式如下：

稿件類型 說明 字數 審查方式

本期

焦點話題
根據當期專題發表之專文（導言、評論、綜述）。

字數上限

8,000字為原則
--

專題論文

一般論文

與中等以下教育階段相關之教育哲史與社會、教

育行政與政策、課程教學與評量、師資培育與發

展、學生心理與輔導等相關學術研究論文。

字數上限

15,000字為原則
雙審

教學實踐

論文

與中等以下教育階段各領域教學實踐相關之課程、

教學、評量、師資培育等專業論文。

字數上限

12,000字為原則
雙審

實務分享

各縣市在地之中等以下教育階段報導（教師、行

政人員、研究人員、家長分享國內外中等教育行

政、教學、學生輔導實務經驗）。

教育想想（以當前中等以下教育階段之相關議題，

透過正反合辯證之論述，引發教育工作的深層之思

維）。

字數上限

6,000字為原則
單審

心靈加油站

學校或教師的教育小故事、教育事件或現象的觀

察與省思、或教育哲理的反芻與回饋，只要有助

於教育人員心靈的撫慰、振奮、洗滌、反省、成

長，都是我們歡迎的對象，歡迎各界一起來為教

育加油，為老師加油！

字數上限

3,000字為原則

編輯部

審核

特色學校

／單位

各中等以下教育階段學校或教育單位於本園地推

薦學校／單位特色或教育理念。

字數上限

4,000字為原則

編輯部

審核

《中等教育季刊》徵稿辦法
一、發行宗旨：本刊內容以傳播中等教育、小學教育、特殊教育、幼兒教育（以下簡稱中等

以下教育階段）相關制度、政策、法令、課程、教學、師資、學生訓輔研究與實務資

訊，致力提升學校教育之學術研究與實務水準為宗旨。一年出版四期，分別於每年三、

六、九、十二月出刊。

三、本刊全年收稿，稿件不論類型，隨到隨審，所有稿件皆採匿名審查，審稿秉專業、公正、

倫理原則進行。審查要點請參見國立臺灣師範大學師資培育學院國際師培項下網頁。

四、來稿將於收件後四個月內回覆審查結果。 若自投稿日起四個月內未獲通知者，請來電詢問。
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五、來稿格式：

(一)來來稿請用電腦打字橫打，並請遵守字數限制（含中英文摘要、註釋、參考書目、

附錄、圖表等）。

(二)稿件要項：

1.來稿格式請依APA教育論文格式撰寫。

2.投稿一般論文或教學實踐類之文章，請附中、英文摘要，中文摘要請勿超過350

字，英文摘要請勿超過200字，並請列出中、英文關鍵詞各3-5個。實務分享類則

免附。 

3 . 來 稿 之 編 排 順 序 為 ： 作 者 基 本 資 料 表 、 著 作 授 權 同 意 書 、 中 文 摘 要 、

英 文 摘 要 、 正 文 （ 註 解 請 採 當 頁 註 方 式 ） 、 附 錄 、 參 考 文 獻 。 除 作 者

基 本 資 料 表 及 著 作 授 權 同 意 書 外 ， 請 勿 在 文 稿 中 出 現 任 何 作 者 基 本 資

料 ， 以 利 匿 名 審 查 。 於 接 獲 本 刊 同 意 刊 登 證 明 後 ， 再 附 寄 電 子 檔 案 。

4.「作者基本資料表」及「著作授權同意書」表格請逕至國立臺灣師範大學師資培育

學院國際師培項下網頁下載。

5.若有致謝詞，請於通知稿件接受刊登後再加上，並置於正文之後，長度請勿超過60

字。如係學位論文改寫之論文，請於文稿第一頁加註下列文字：「本論文係○○○

提○○○研究所之碩（博）士論文的部分內容，在○○○指導下完成。」

六、凡經審查委員建議修改之文章，如作者於本刊通知後一個月仍未將文章修改回傳或回

覆，視同撤稿。審查委員建議複審之文章，應於作者修改後且經複審通過，再由編輯委

員會決定是否刊登。

七、本刊文責由作者自負，來稿請謹守學術倫理與規範，如有一稿多投、違反學術倫理，或

侵犯他人著作權之事宜者，除由作者自負相關的法律責任外，二年內本刊不再接受該位

作者投稿。

八、來稿若經採用，將發給「接受刊登證明」，惟本刊因編輯需要，保有文字刪修權。

九、來稿如經採用，寄贈當期本刊二冊，不另計稿酬，著作財產權為本刊所有。出版形式包括

紙本出版及電子出版。本刊得選擇適宜內容刊登於國立臺灣師範大學師資培育學院網頁。

十、來稿請自行印出紙本一份，以掛號方式寄至106308臺北市大安區和平東路一段162號國

立臺灣師範大學師資培育學院國際師培推動組收，並請於信封上註明「中等教育季刊投

稿」字樣。同時應以作者姓名為檔名，將文章之PDF檔擲交至電子信箱dec@deps.ntnu.

edu.tw。

十一、本辦法經本刊編輯委員會會議通過後施行，修正時亦同。

 2004/04/1修正、2005/1/13修正、2005/2/25修正、2006/1/12修正、2007/1/18
修正、2008/2/19修正、2008/12/05修正、2009/01/01施行、2010/03/11修
正、2011/01/01施行、2012/02/02修正、2012/04/11修正施行、2015/02/09修
正施行、2017/02/17修正施行/2020/02/17修正施行/2024/02/06修正施行
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《中等教育季刊》審查要點
壹、審稿流程

本刊之審查分為三階段：格式審查、外部審查及編輯委員會審查。稿件類型如屬「專題

論文／一般論文」、「教學實踐論文」為雙審制；「實務分享」類文章則採單審制。

第一階段：格式審查

一、不符合本刊發行宗旨、形式要件、嚴謹程度者，由副總編輯確定後，逕予退稿。

二、本刊編輯部就來稿做初步篩選，凡符合本刊之發行宗旨、形式要件（包括字數、格式、

體例等）及嚴謹程度者（包括題目價值性、架構完整連貫、文筆精確通暢），即進入下

一階段審查。

三、格式審查結果將於收到稿件後二週內完成。

第二階段：外部審查

一、初審

(一)格式審查通過之文章，由本刊責任編輯視來稿類別，優先推薦一至二位審查者匿名

審查，如有特殊需要始由副總編輯代為推薦審查者。 

(二)初審意見分為四類：採用刊登（80分以上）、修改後刊登（75-79分）、修改後再

審（70-74分）、不予採用（69分以下）。

(三)審查稿件如屬「專題論文／一般論文」類，所考量的審查規準如下：

1.研究方法與推論嚴謹之程度（20﹪）

2.資料取得、引用、處理與詮釋是否得當（20﹪）

3.文章結構安排與論證層次均衡之程度（20﹪）

4.文字精確、流暢之程度（20﹪）

5.原創性、學術性或應用價值（20﹪）

(四)審查稿件如屬「教學實踐論文」及「實務分享」類，所考量的項目如下：

1.資料取得、引用、處理與詮釋是否得當（25﹪）

2.文章結構安排與論證層次均衡之程度（25﹪）

3.文字精確、流暢之程度（25﹪）

4.應用或參考價值（25﹪）

(五)審查意見為「採用刊登」、「修改後刊登」者，原則上考慮刊登；審查意見為「修

改後再審」者，作者需修改並提出修改暨答辯說明後，交予原評審人再次審查；審

稿意見為「不予採用」者，不予刊登。

(六)除實務分享類文章外，其它論文初審時兩位審查者意見有些微出入時，由編輯委員

會決定處理方式，但當兩位審查者評定之分數相差超過11分以上，且其中一人之評

分達72分以上者，應送第三者審查，平均分數高於75分者，於本刊編輯委員會提

出討論並決議是否採用。

(七)初審結果將於收到稿件四個月內完成並通知作者。 
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 二、複審

(一)凡審稿者建議「修改後再審」之文稿，由本刊去函請作者修改，作者需於一個月內

修改完畢，將修改後之文章，連同「修改暨答辯說明書」（表格請逕自國立臺灣

師範大學師資培育學院綜合業務項下網頁下載），寄回本刊，由本刊將修改後之

文章及「修改暨答辯說明書」交原審查者審查。

(二)複審之審查規準與表格同初審意見表，惟刊登建議之部分只分：採用刊登（80分以

上）、修改後刊登（75-79分）、不予採用（74分以下）三種。

(三)複審意見為「採用刊登」、「修改後刊登」者，原則上考慮刊登；複審意見為「不

予採用」者，不予刊登。 

(四)複審結果將於收到修正稿件三個月內完成並通知作者。

第三階段：編輯委員會審查

一、每期出刊日之前一個月召開本刊之編輯委員會議，針對審查結果為「採用刊登」、「修

改後刊登」或經三審後之審查分數高於75分之稿件，進行決審。

二、最終刊登與否由編輯委員會根據評審意見及來稿數量等因素作成決定。

貳、稿件修正與刊登

一、凡經本刊決議考慮接受刊登之文章，投稿者需根據審查意見及本刊格式要求修改，並於

規定之期限內寄回修正稿件、修改暨答辯說明，否則恕難刊登。

二、寄回之修正稿件如未能依照審稿意見及本刊格式要求修改或提出適當答辯者，經編輯委

員會議之決議，本刊得暫緩或撤銷刊登。

三、修正之稿件經本刊編輯委員會決議刊登者，將發給「刊登證明」，作者於接獲本刊之

「刊登證明」後，需於一個星期內寄回修正定稿紙本一份、稿件電子檔、著作授權同意

書，以利出版，否則恕難刊登。

參、撤稿    

一、投稿者撤稿之要求，需以書面（掛號交寄）提出。

二、為避免資源浪費，凡投稿本刊之文章，如於初審階段提出撤稿要求，本刊兩年內不接受

投稿。 

肆、本要點經本刊編輯委員會會議通過後施行，修正時亦同。

 
2004/11/1修正、2005/1/13修正、2005/2/25修正、2006/1/12修正、2008/2/19
修正、2008/12/05修正/2009/01/01施行、2012/02/02修正施行、2020/02/17
修正施行/2024/02/06修正施行
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《中等教育季刊》徵稿內容

※徵稿範圍

專題論文／一般論文／教學實踐論文／

實務分享／心靈加油站／特色學校／單位

本刊全年收稿，稿件不論類型，隨到隨

審，所有稿件皆採匿名審查，審稿秉專業、

公正、倫理原則進行。

※徵稿辦法

請 參 見 國 立 臺 灣 師 範 大 學 師 資 培 育

學院綜合業務項下「中等教育季刊」網頁

（http://tecs.otecs.ntnu.edu.tw/）

●專題論文／一般論文

與中等以下教育階段相關之教育哲史與

社會、教育行政與政策、課程教學與評量、

師資培育與發展、學生心理與輔導等相關學

術研究論文，需送兩位審查委員審查。

●教學實踐論文

與中等以下教育階段各領域教學實踐相

關之課程、教學、評量、師資培育等專業論

文，需送兩位審查委員審查。

●實務分享

不鑽理論、不寫英文、也不要硬梆梆

的研究設計，任何教育行政人員或教師實務

工作上的經驗，只要具知識性、創新性、啟

發性、前瞻性、或反省性，對教育人員的工

作與教育現況改進有助益者，都歡迎來稿分

享，需送一位審查委員審查。

●心靈加油站

學校或教師的教育小故事、教育事件

或現象的觀察與省思、或教育哲理的反芻與

回饋，只要有助於教育人員心靈的撫慰、振

奮、洗滌、反省、成長，都是我們歡迎的對

象，歡迎各界一起來為教育加油，為老師加

油！經編輯部審核通過後即可錄用。

●特色學校／單位

歡迎各中等以下教育階段學校或教育

單位於本園地推薦學校／單位特色或教育理

念，經編輯部審核通過後即可錄用。

本刊內容以傳播中等教育、小學教育、特殊教育、幼兒教育（以下簡稱中等以下教育階

段）相關制度、政策、法令、課程、教學、師資、學生訓輔研究與實務資訊，致力提升學校

教育之學術研究與實務水準為宗旨。一年出版四期，分別於每年三、六、九、十二月出刊。

※徵稿專題

卷   期 專  題  名  稱 責  任  編  輯

75卷第4期 融合教育 洪儷瑜教授

76卷第1期 人權公約下的新師道 林建福教授

76卷第2期 AI教育與數位學習 王雅鈴副教授

76卷第3期 新住民語教育及相關議題 林欣怡教授
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