


摘　　要
 

本研究旨在探究「自我教導結合功能性動作訓練方案」對增進特教學校高職中重度智

能障礙學生在拖地清潔技能之成效。本研究對象為特教學校高職部一名中度智能障礙與一

名重度智能障礙學生；研究方法採單一受試研究法跨受試多試探之實驗設計，自變項為自

我教導結合功能性動作訓練方案，依變項為個案清潔技能之習得效果及此項方案之教學訪

談意見，最後將相關資料以視覺分析與 C統計進行分析處理。本研究結果歸納如下：

一、自我教導結合功能性動作訓練方案對增進特教學校高職中重度智能障礙學生清潔技能

具立即成效。

二、自我教導結合功能性動作訓練方案對增進特教學校高職中重度智能障礙學生清潔技能

具維持成效。

三、特殊教育相關人員肯定自我教導結合功能性動作訓練方案對增進高職中重度智能障礙

學生清潔技能之成效。

關鍵字：自我教導結合功能性動作訓練方案、智能障礙、清潔技能
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壹、緒論

本研究目的在探討自我教導結合功能

性動作訓練方案對增進特教學校高職中重

度智能障礙學生清潔技能之成效。以下就

研究背景與動機、研究目的與待答問題以

及名詞解釋分別說明。

一、研究背景與動機

依據神經發展理論，不論粗大或精細

動作的發展，有其發展性的原則，例如：連

續性、階段性、順序性、相似性、不平衡性、

個別差異性之原則，所發展的功能性動作與

協調乃為日後學習及適應之基礎（李品靜，

2014；Summers, Larkin, & Dewey, 2008）。

然而，智能障礙學生因先天或後天的腦功能

損傷，導致動作發展遲緩或困難，影響其在

日常生活的表現。鍾旻樺（2008）提出智能

障礙者常見的肢體動作問題有以下特徵：

（一）動作發展遲緩；（二）肌力與肌肉張

力低；（三）缺乏動作動機與經驗及探索環

境的興趣；（四）平衡協調性差；（五）關

節穩定性差。整體而言，智能障礙學生的基

本動作、姿勢控制、手部精細動作、操作性

技能較差，連帶影響職業教育與清潔技能的

表現（林秋每、林坤燦，2009；董奇、陶沙，

2006）。

影響智能障礙者職業工作困難的因

素，常因智能障礙者自身的特質導致在職

場工作技能不足、工作態度不佳、溝通問

題、人際關係差、長期挫折容忍度低、自

信心缺乏與就業意願低等因素（林沛伶，

2007；陳郁靜，2018）。智能障礙學生在

職業技能的學習較為緩慢或困難，但仍具

有不同程度的職業潛能，只要提供適當的

職業教育與訓練及支持輔助，協助解決工

作所面臨的困境，智障學生同樣具有謀生

的能力，仍可從事生產活動（林坤燦，

2001；黃力行，2011）。

為積極提升智能障礙學生之職業工作

能力，教育部（2000）頒布《特殊教育學

校高中職教育階段智能障礙類課程綱要》，

本綱要以職業教育為核心，透過適性教學

以達成下列目標：（一）鍛鍊身心，充實

生活知能，發展健全人格，提昇個人及家

庭生活適應能力；（二）了解環境，順應

社會變遷，擴展人際關係，培養學校及社

區生活適應能力；（三）認識職業，培養

職業道德，建立工作技能，增進就業及社

會服務能力。而教育部（2015）頒布《高

職教育階段特殊教育課程綱要總綱》（以

下簡稱新課程綱要）所指的特教學校高中

職教育階段智能障礙類綱要，以職業教育

為核心，透過適性教學達到下列的教學目

標：（一）充實專業知能，培育行職業工

作之基本能力；（二）陶冶職業道德，培

養敬業樂群、負責進取及勤勞服務等工作

態度；（三）提升人文及科技素養，豐富

生活內涵，並增進創造思考與適應社會變

遷之能力；（四）培養繼續進修之興趣與

能力，奠定其生涯發展之基礎。整體言

之，高職教育階段特殊教育課程大綱之修
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訂，植基於「職業教育」為核心，著眼於

培養學生的職業能力，以達到職業準備與

獨立自主，維持個人與家庭生活經濟，進

而提高生活素質（李孟芳，2015；陳郁靜，

2018）。顯然，智能障礙學生的職業能力

訓練是影響後續生活的重要指標之一（王

明泉，2017）。如何提升特教學校高職智

能障礙學生在職業技能成效，設計一套適

性化教導方案，此為本研究動機之一。

針對特教學校高職智能障礙學生職

業教育與技能學習之規劃，若能提供適當

的調整與職業訓練支持，讓他們發揮職業

潛能，智障學生仍具學得清潔之技能，得

到工作成就（林宏熾，2001；黃力行，

2011）。如何有效運用教學策略，使教學

獲事半功倍成效。從教學策略及理論來增

進各類障礙學生在學習成效之文獻，其中

的自我教導策略結合行為改變技術與認知

理論之研究，能促進學生技能的養成與類

化能力，在學習過程中能讓學生展現獨立

與培養自我管理，都有相當不錯的成效（王

乙婷、何美慧，2003；李孟芳，2015；林

秋每、林坤燦，2009；蔡宛靜，2019）。

運用自我教導作為教學的方法，不論在態

度及行為改善（徐惠玲、何美慧，2005；

張美華、簡瑞良，2010）、學科學習（吳

宜蓁、蕭伊倫，2015；孫珮嘉，2012）及

技能養成（劉薇琳、莊素貞，2012），都

有相當多的研究與成功經驗，已視為具成

效的學習策略。在國外研究中，Browder與

Minarovic（2000）運用自我教導策略與視

覺提示，教導三位不識字的中度智能障礙

青年學習一項競爭性工作有關的技巧，結

果發現，明顯提升工作技巧與自發性工作

的能力；Feldman（2004）以自我教導策略

結合圖片與錄音帶的提示，教導 30位智能

障礙的母親和 3位智能障礙的父親，學習

基礎照顧孩子健康與安全之技巧，結果顯

示智能障礙父母都學會自我訓練技巧並維

持成效達 3.5年之久。但就自我教導策略應

用於職業技能訓練的研究，尤以中重度智

能障礙學生的研究為例仍較少見。故希望

透過自我教導策略提升特教學校高職中重

度智能障礙學生的職業能力，為本研究動

機之二。

然而，多數的智能障礙學生職業技

能訓練多只針對其認知缺陷而設計，常

忽略亦伴隨動作協調不佳及體適能表現

的問題（林秋每、林坤燦，2009；林諒

慧，2017；陳怡君，2006）。研究者多年

服務於特教學校，從教學實務的經驗發

現，高職中重度智能障礙學生進行職業教

育的學習，無法習得基本拖地清潔技能，

除了智障者自身學習有注意力缺乏、短期

記憶不佳、類化困難等問題，在肢體動作

的穩定性不佳，致使無法完成固定區域的

拖地清潔，拖地時站姿不穩、身體容易搖

晃。對提升智障學生肢體動作穩定能力，

進而改善職業技能之研究，有文獻指出，

透過動作訓練教學介入確實能改善職業所

需的動作技巧並提升工作效率（傅潔芳，

2013）。教育部（2019）公布《身心障礙

相關之特殊需求領域課程綱要》（以下簡

稱特殊需求領域課程綱要）其中的功能性
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動作訓練的學習重點，強調肢體活動、功

能性動作技能及運用功能性動作技能參與

日常生活。顯然，肢體活動是功能性動作

技能之基礎，有助於參與日常生活的粗大

動作、精細動作、序列性動作及職業技能

之執行，例如：拖地技巧。故研究者嘗試

以自我教導結合功能性動作訓練方案（以

下簡稱本方案），探討特教學校高職中重

度智能障礙學生拖地清潔技能是否具學習

效果及維持之成效？最後，由研究者進行

訪談了解校內的特殊教育相關人員對本方

案教導高職中重度智能障礙學生拖地清潔

技能成效之意見與看法，作為未來智障學

生職業教育清潔工作訓練之參考，為本研

究動機之三。

二、研究目的與待答問題

綜合上述之三項動機背景，本研究目

的如下：

（一）探討本方案對增進特教學校高職中

重度智能障礙學生拖地清潔技能之

立即成效。

（二）探討本方案對增進特教學校高職中

重度智能障礙學生拖地清潔技能之

維持成效。

（三）探討特殊教育相關人員對本方案教

導中重度智能障礙學生拖地清潔技

能之學習滿意情形。

依據上述的研究目的，本研究主要探

究的問題為：

（一）本方案對增進特教學校高職中重度

智能障礙學生拖地清潔技能之立即

成效為何？

（二）本方案對增進特教學校高職中重度

智能障礙學生拖地清潔技能之維持

成效為何？

（三）特殊教育相關人員對本方案教導中

重度智能障礙學生拖地清潔技能之

學習與維持成效的看法？

三、名詞解釋

茲就本研究之重要相關名詞，做以下

的名詞解釋：

（一）自我教導結合功能性動作訓練方

案

本研究所指「自我教導結合功能性動

作訓練方案」，參考 Browder與Minarovic

（2000）運用的自我教導訓練，訓練個案

從「認知示範開始」，再「外顯的外在引

導」、「外顯的自我引導」、「褪除外顯

的自我引導」、「褪除內隱的自我教導」，

以增進自我控制與教導能力。訓練過程包

含下列五個步驟：步驟一，由研究者同步

口頭提示與示範自我教導的內容並完成工

作，個案只在旁觀察；步驟二，個案依照

研究者口頭提示與自我教導的示範下，完

成工作；步驟三，個案大聲說出口頭的自

我教導內容，完成工作；步驟四，個案低

聲說出口頭的自我教導內容，完成工作；

步驟五，個案不發聲音在心裡默唸自我教

導內容，完成工作。同時，將清潔步驟
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經工作分析後的主要動作，依據教育部

（2019）公布《特殊需求領域課程綱要》

之功能性動作訓練課程，評估智能障礙學

生的能力現況與特殊需求，設計適切的功

能性動作訓練，以達循序漸進發展。此項

結合的功能性動作訓練包含學習表現及學

習內容，分別是學習表現具備：1.維持身

體姿勢技能；2.改變身體姿勢技能；3.移

動技能。所對應之學習內容具備：1.身體

姿勢維持，具備維持下肢站或蹲的姿勢平

衡；2.身體姿勢的轉換，具備站姿與蹲姿

的轉換；3.移動能力，下肢具備在單一台

階的踏上或踏下以及橫跨的動作。

（二）智能障礙

依據《身心障礙及資賦優異學生鑑

定辦法》第三條第一款所稱智能障礙，指

個人之智能發展較同年齡者明顯遲緩，且

在學習及生活適應能力表現上有顯著困難

者。前項所定智能障礙，其鑑定基準依下

列各款規定：

1.心智功能明顯低下或個別智力測驗

結果未達平均數負二個標準差。

2.學生在生活自理、動作與行動能力、

語言與溝通、社會人際與情緒行為等任一

向度及學科（領域）學習之表現較同年齡

者有顯著困難情形。

本研究的智能障礙學生，係指經醫學

鑑定為智能障礙學生且領有智能障礙手冊

並經身心障礙學生十二年就學安置會議，

安置於國立特教學校高職部學生。

（三）清潔技能

智能障礙者的職業技能是一項經由訓

練與學習到簡易的謀生技能，對於未來的

就業及獨立生活有重要的影響（蔡宛靜，

2019）。職業教育的廣義定義係指為使個

體具備從事某種工作技能的教育，包括職

業準備教育與職業訓練；職業教育的狹義

內涵則僅指職業準備教育，為目前國內高

職學校所實施的教育與訓練之方式（黃力

行，2011）。

本研究所稱「清潔技能」係指對特教

學校高職中重度智能障礙學生實施職業教

育時，所欲教導的清潔類「拖地」目標行

為，改編於勞工局技術士技能檢定門市服

務職類丙級術科測試評審表之地板清潔項

目，用於訓練學生獨立完成該項工作技能，

該項拖地清潔工作經工作分析法細分步

驟，訓練該項清潔工作的分項技能，最後

進行實驗教學。

貳、文獻探討

根據本篇的研究主題來探討相關文獻，

從智能障礙學生的學習特徵、職業教育與

相關研究以及自我教導與功能性動作訓練

策略在教學上的相關探討，分別說明之。

一、智能障礙學生的學習特徵

智能障礙學生的特殊身心發展相較於同

齡兒童有明顯遲緩或落後，主要特徵如下：



˙ 6 ˙ 自我教導結合功能性動作訓練方案
對增進高職智能障礙學生清潔技能成效之研究

（一）生活自理特徵

一般而言，生活自理的發展包括以下：

1.居家技能，例如：穿衣、理容、如廁、

飲食、刷牙、洗澡及處理家務等技巧；2.社

區生活技能，例如：逛街、休閒、購物、

外食、公共設施之使用等技能（洪清一，

2019）。然而，智障學生在自我照顧及日

常生活的自理能力相較於同儕明顯遲緩或

不足，需要大人的特別協助，故常發現智

障學生的行為特徵，諸如：不擅使用衛生

紙擦屁股、無法正確刷牙、個人衛生習慣

差、無法依據情境或天氣穿著合適的衣物、

不會正確使用生活用品，如：家電、廚具、

清潔用品等（林秀儀，2015）。

（二）知動能力特徵

智障學生知覺動作能力的發展，普遍

有四個基本問題，包含：1.身體姿勢：步

態無法保持平衡，直立姿勢的穩定性較弱；

2.移動能力：匍匐跪爬、走、跑、跳、抬

腿或使用腳跟、腳尖做正確的步行姿勢與

力量的使用，相較於同儕能力較弱；3.抓

握與投擲能力：運用手部或手指及伸展或

彎曲上臂的活動能力較差，導致操作性動

作能力差；4.協調適應能力：肢體協調、

精細動作、動作反應常出現問題，人際關

係或與社會群體活動有關的適應能力亦差；

5.其他能力：柔軟度、肌耐力、反應速度、

視知覺動作控制與一般學生的發展較為遲

緩，部份肌肉力量較弱，甚至有時伴隨癲

癇（黃怡臻，2018；劉怡君，2003；潘正宸、

林珊如，2012；鍾旻樺，2008）。研究也

指出，隨著智能障礙程度愈重，其動作表

現愈差。例如：進行上階梯的動作評估，

重度智能障礙者的下肢肌力、平衡能力明

顯低於中度智能障礙者，影響重度智障者

在上階梯之手部動作、身體姿勢、上階速

度明顯差於中度智障者。進行下階梯的動

作評估，中度障礙與重度以上障礙在手部

動作、身體姿勢、下階速度、下階步數及

下階步伐之表現，相較於同儕均有顯著低

落（林大衛，2005；黃湘如，2002；曾志

明，2006）。

（三）語言溝通特徵

智障學生在溝通上的主要問題為語

言發展緩慢、字彙的理解與使用有限及語

彙表達能力相較同儕明顯遲緩或落後；其

中，智能障礙的程度愈嚴重，其語言發展

遲緩或語言障礙的程度也愈高（林寶貴，

2004）。主要語言溝通障礙特徵，包含：1.構

音困難：是智障者中相當常見的問題，例

如：「褲子」說成「兔子」；「弟弟」說

成「ㄍㄧˋㄍㄧˋ」；「泡泡糖」變成「爆

爆檔」；「飛機」變成「ㄅㄟ機」，影響

在學校與社會互動時的口語表現（林寶貴、

錡寶香，2006）；2.語彙發展障礙，智障

學生語彙量較少外，說話也常用娃娃語、

單字或短句，以主語、述語、賓語出現的

次數最多，抽象語彙出現的次數較少，且

不會連結成字句，常用一個語詞表達不同

的事物或概念，例如：以「球」表達所有

各種不同的球；在詞性上，也少用形容詞、
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助詞、連接詞與抽象的名詞或動詞語彙，

常使用具體性的名詞或動詞語彙並出現仿

說現象，在面對社交情境時，所表達的詞

彙常是不恰當（胡汶佩，2018；孫淑柔，

2016）；3.在語用表達方面，以要求物品、

要求活動、尋求注意為出現頻率最高的三

項表現，在表達問候、意見等社會性語用，

則較少出現且常處被動的反應，自發性語

言也較少出現（錡寶香，2009）。

（四）社會情緒行為特徵

智障學生在社會人際與情緒行為的發

展，相較於同儕有明顯遲緩或表現困難，

主要特徵：智障學生無法辨別與察覺他人

的情緒變化與臉部表情，或臨機應變能力

不足，常表現不合宜的社會行為；與人相

處沒有適當的人我分際，不懂保持適當的

說話距離、音量等，導致自信心缺乏、退

縮、被動與人相處、拒絕等行為，障礙程

度越重者越為明顯（鈕文英，2003）。林

惠芬（2013）彙整特教學校（班）智障學

生問題行為，可分為：暴力行為、不當行

為、反抗行為、退縮行為、刻板行為、怪

異行為、自傷行為等七項的情緒行為問題。

而安置於特教學校大多招收中重度智障學

生為主，受到功能限制的影響，常出現較

為嚴重的情緒行為問題，可分為：固著行

為、自傷行為、攻擊與干擾行為、不適當

社會行為等（教育部，2019）。

（五）認知學習特徵

智障學生的認知發展，包括：專注、

記憶、理解、推理、組織、一般概念學習，

相較同齡者明顯遲緩或落後。整體而言，

其接收一般知識與訊息有限、偏重具體思

考、學習動機與成就低落、學習速率及反

應較緩慢，對新事物或技能的學習，無法

實際應用到現實中，在學習的遷移及類化

能力較同儕弱（林惠芬，2005）。同時，

智障學生的運作記憶能力較差，需長時間

和重複多次的練習方能習得；對抽象概念

學習能力不佳，想像力或創造力薄弱，概

念化差，無法有效統整外在的刺激與訊息，

需配合圖片、實物、影片訊息和情境呈現，

再與日常生活經驗做連結，則可提高學習

效率（陳心怡、林坤燦、廖永堃，2005；

蔡宛靜，2019）。

（六）職業適應特徵

智障學生的學習特徵，因功能性的缺陷連

帶影響工作表現的困難，有下列障礙特徵，

包含：1.容易分心，無法注意工作技能的

順序及動作；2.缺乏判斷力與隨機應變能

力，面對挑戰性的學習或工作情境時，常

表現出刻板與缺乏彈性；3.固執性與不願

聽從指令；4.沒有準時上班的觀念，常有

不良出勤記錄；5.缺乏自信、學習動機、

興趣、工作持續力，往往還沒嘗試就退縮

或過分依賴別人的協助；6.自我監控能力

不佳，需經常督導；7.情緒管理不穩或不

能控制情緒，無法與工作伙伴相處；8.要

求立即的工作酬償；9.其他因素：缺乏合

宜的互動和舉止怪異的行為特徵（林坤燦，

2001；林秋每、林坤燦，2009）。
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綜合以上智障學生的學習特性，如：注意

力不易集中、短期記憶差，學習遷移及類

化的能力較弱，缺乏學習的動機等，使智

障學生在整體學習的表現相較於同儕有顯

著困難，也影響智障學生在職業技能的學

習。

二、智能障礙學生的職業教育與相

關研究

透過適當的職業教育訓練，智能障礙

學生在未來有機會提升就業機會。以下就

職業教育課程及職業教育的相關研究進行

說明。

（一）智能障礙學生的職業教育課程

智能障礙學生雖受限於障礙，仍有不

同程度的職業潛能，如能給予合適的支持

輔助及適當的職業教育與訓練，協助排除

就業上所面臨的困境，增進職業技能與適

應，智能障礙者同樣可從事生產活動而發

展不同程度的職業潛能與技能，不僅提升

就業轉銜與職場適應，也具備謀生的能力，

相對減輕對家庭及社會的負擔與依賴（林

坤燦，2001）。在十二年就學輔導安置實

施後，高中職階段的學習以培養就業及獨

立生活能力為重點，特殊教育之職業教育

目的在提升就業的基本技能，使身心障礙

學生能有適性的職業生涯發展以達到自主

生活（蔡宛靜，2019）。因此，從特殊教

育的實務層面來看，在職業教育課程強調

特殊需求學生以發展未來就業與基本職業

相關能力為關鍵因素，若能在畢業前做好

上述能力的準備，將提升獨立生活及就業

表現，並提高社會接納、增加經濟獨立、

減少家庭負擔與對政府福利補助的依賴，

提升生活品質（李孟芳，2015；蔡宛靜，

2019；Wadsworth, 2004；Wehman, 2013）。

根據新課程綱要指出高職教育階段特

殊教育課程大綱之修訂植基於讓每位特殊

教育學生都有充分參與普通課程的機會並

獲進步之理念，規範符合所需之課程調整

為原則，設計符合所需之補救、功能與充

實性課程。綱要指的特教學校高中職教育

階段智障類綱要則以職業教育為核心，以

適性化的教學達到下列目標：1.充實專業

知能，培育職業工作之基本能力；2.陶冶

職業道德，培養敬業樂群、負責進取及勤

勞服務等工作態度；3.提升人文及科技素

養，豐富生活內涵，增進創造思考及適應

社會變遷之能力；4.培養繼續進修之興趣

與能力，奠定其生涯發展之基礎。至於，

現有普通教育之職業學校的科別分屬於家

事、海事、農業、商業、工業與藝術六大

類與 15個群組，因應特殊教育學生需求

另加設服務類，其下再分設健康服務、環

境服務與生命服務 3個群組，各校可依學

校狀況、地區特性與市場需求，在每群組

下設置不同的科別。對於課程綱要之適用

對象，依身心障礙學生在各領域的認知或

學習功能，可區分為認知或學習功能無缺

損學生、輕微缺損學生、嚴重缺損學生，

參照學生個別需要，根據其個別化教育計

畫會議之決議，提供其學習困難領域之外
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加補救教學或調整其各領域之學分數，以

及提供在原普通班或特教班所需之學習輔

具、環境與評量調整、行為介入方案與其

他支持策略或相關服務，可彈性開設普通

教育課程缺乏之特殊需求領域課程。

整體而言，特教學校高中職智能障礙

類職業教育課程綱要，因應學生之障礙程

度與能力的差異性，各項基本能力之培養

應以學生既有能力、日常生活經驗出發，

配合學生個別化教育計畫，彈性調整目標

與課程設計。

（二）智能障礙學生職業教育的相關研

究

為讓智障學生能發揮所長，訓練其職

業能力，職業教育往往運用教學策略以增

進學生的學習成效，以下就職業教育相關

的研究進行說明。

對智障學生的職業教育常採用工作分

析法（Task Analysis）進行教材的編製，

將訓練內容分為數個小步驟，再依據學生

的學習能力設計適性的教學策略與方法，

若搭配各種增強及其他輔助的教學技巧，

如：提示、類化、示範模仿、結構式教學

等，更能發展有效的教學策略，進而增進

智障學生的職業技能及工作效率（林坤燦，

2001）。

由於職業教育多屬技能性的學習，係

經多步驟及程序組成，在適性教學與策略

介入下進行職業技能訓練，皆能提升其學

習成效，如：清潔工作、烹飪、中餐烹調

檢定的衛生技能，透過工作分析法搭配圖

片的提示，能增進智障學生清楚掌握工作

步驟的教學重點，亦提升獨立自主的工作

能力（洪珮妤、林惠芬，2012；許靜娟，

2003；陳怡君，2006）。而結構式教學策

略亦有助於資源班學生在餐飲製作技能學

習之成效（吳蜜莎，2005）。若能搭配運

用電腦多媒體輔助教學，可依據學生個別

差異，彈性調整學習內容及速度，提供重

覆練習機會以達循序漸進的效果，同時電

腦多媒體的互動式聲光效果亦增加學生主

動學習與立即互動的回饋，不僅有效學習

職業技能，也降低學生的依賴性（林秀

雲，2007；蔡宛靜，2019；Van Laarhoven, 

Johnson, Van Laarhoven Myers, Grider, & 

Grider, 2009）。

綜觀上述研究，相關策略介入對於智

能障礙學生在職業技能之學習有著不錯的

成效。

三、自我教導與功能性動作訓練策

略在教學上的相關研究

多數職業教育對智能障礙者的認知缺

陷而設計，透過協助與相關策略的提供，

雖能提升學生的技能學習，但仍缺乏主動

學習的獨立性；甚至忽略智障者常有動作

能力不佳的問題，以下將自我教導策略與

功能性動作訓練對於職業技能之研究進行

探討。

（一）自我教導策略

美國智能與發展障礙協會在 2010年修
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訂對智能障礙之定義，於適應行為的內涵

增加自我決策的向度，顯示自我管理能力

對智能障礙者在生活及就業具有重大意義

（蔡宛靜，2019）。國內外研究指出，應

用自我教導策略的教學介入，能促使學生

有效達成職業技能目標行為，包含操作收

銀機、清潔工作等技能，均有明顯的訓練

成效，且在有系統性自我教導策略逐步褪

除提示的步驟後，能提升學生的主動性及

自我管理能力，具維持學習的成效（邢詩

涵，2013；劉映伶，2012）。甚至，自我

教導策略結合相關提示策略的方案，對於

餐桌擺設、清潔工作、大型清潔機具操作

或其他的學習，同樣具有立即與維持成效，

並有助於培養學生獨立自主的能力（李孟

芳，2015；林秋每、林坤燦，2009；林家麒，

2013； 郭 宜 芳，2010；Agran, King-Sears, 

Wehmeyer, & Copeland, 2003；Bambara 

& Gomez, 2001；Browder & Minarovic, 

2000）。

綜覽上述國內外的實證性文獻，教導

智能障礙學生在職業能力的訓練，除了提

示與相關策略的介入，自我教導策略介入

也能提高智障學生於職業技能的學習成效。

（二）功能性動作訓練課程

智能障礙學生除了認知障礙外，普遍

也伴隨功能性動作發展方面的障礙，例如

手眼協調能力差、動作協調性較差、關節

靈活度不好、平衡能力不佳，其肌力及肌

耐力表現與一般同儕相較明顯不足（何華

國，2001；林素華，2003）。本研究的兩

位個案為中重度智障者，普遍認知程度、

專注力、肢體動作的協調性和穩定性不佳，

無法完成固定區域的拖地清潔，拖地過程

常站姿不穩、身體搖晃。

為了提升智障學生功能性動作之能

力，教育部於 2019年 7月公布十二年國

民基本教育身心障礙相關之特殊需求領域

課程綱要中的「功能性動作訓練」課程，

包含：強調肢體活動、功能性動作技能及

運用功能性動作技能參與日常生活等三個

向度，研究者彙整功能性動作訓練課程的

學習重點與學習內容之相關性，詳撰如表

2-1，再視學生的特殊需求，選擇、調整、

簡化或增加內容，作為教學依據。

本研究之設計方案的功能性動作訓練

包含學習表現及學習內容。學習表現具備：

1.維持身體姿勢技能；2.改變身體姿勢技

能；3.移動技能。所對應學習內容具備：1.身

體姿勢維持，具備維持下肢站或蹲的姿勢

平衡；2.身體姿勢的轉換，具備站姿與蹲

姿的轉換；3.移動能力，下肢具備在單一

台階的踏上或踏下，以及橫跨的動作。

綜合上述所言，功能性動作訓練課

程的設計乃採用新修訂完成高中教育階段

特殊教育課程綱要發展與設計之主要理念

「以學生特殊需求為本位」為基礎，教學

者可依學生的身心特質、特殊需求與個別

差異，選擇適合的學習重點，彈性調整為

學年或學期目標，以發揮教學自主與課程

鬆綁的精神（盧台華，2013）。
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向度 學習表現 學習內容

肢體活動
具備四肢與軀幹的
關節活動能力。

左 /右上肢的關節活動。 
左 /右下肢的關節活動。
軀幹的關節活動。

功能性動作技能 具備維持身體姿勢技能。

頭頸直立姿勢的維持。
前臂支撐下俯臥姿勢的維持。
手掌支撐下俯臥姿勢的維持。
四足跪姿的維持。
高跪姿的維持。
地板坐姿的維持。
座椅坐姿的維持。
站姿的維持。
蹲姿的維持。
單腳站姿勢的維持。

功能性動作技能 具備改變身體姿勢技能。

翻身。
躺與坐姿的轉換。
地板坐姿與站姿的轉換。
座椅坐姿與站姿的轉換。
蹲姿與站姿的轉換。
彎腰拾物。

功能性動作技能 具備移位技能。

躺臥下的身體挪動。
地板坐姿下的身體挪動。
相同高度設備間的移位。
不同高度設備間的移位。

功能性動作技能 具備移動技能。

連續翻身。
腹部貼地的匍伏前進。
腹部離地以手和膝蓋的爬行。
扶物側走。
室內行走。
室外行走。
不同路面的行走。
單一台階的踏上或踏下。
障礙物的跨越。
兩腳一階或一腳一階的上下樓梯。
跑步。
雙腳或單腳的原地跳。
雙腳或單腳的向前跳。
雙腳或單腳的連續前跳。
攀爬。
同樓層的移動。
繞過障礙物。

表 2-1

功能性動作訓練課程的學習重點與學習內容彙整表

（續下頁）
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向度 學習表現 學習內容

功能性動作技能 具備移動技能。

狹窄走廊或擁擠校園裡的移動。
不同樓層間的移動。
不同建築物間的移動。
不同情境下安全移動的速度調整。

功能性動作技能 具備舉起與移動物品技能。

物品的舉起或放下。
物品的搬移。
物品的踢或推。
踢球。
腳踏車踏板的踩踏。

功能性動作技能 具備手與手臂使用技能。

伸手及物。
推或拉物。
伸手取物。
物品的轉動或扭轉。
物品的拋丟或接住。
物品的抓握或放開。
手指耙起小物。
拇指合併其他手指及手掌的抓握。

功能性動作技能 具備手部精細操作技能。

前三指指腹的抓握。
拇指及食指尖的撿拾。
逐頁翻書。
開關按壓。
大拇指依序與其他四指的互碰。
單手連續撿起小物並移至掌心。
單手連續把掌心小物移至手指處放
掉。
握筆位置的調整。
不同大小瓶蓋的旋開。
餐具的使用。

功能性動作技能
具備雙側協調與眼手協調技
能。

雙手持物。
換手持物。
雙掌互擊或拍手。
物品的接合或拔開。
握筆塗鴉。
疊高積木。
食物外皮或包裝的剝除或拆開。
串珠子。
前三指正確握筆。
紙張的對摺及摺痕的壓捏。
剪直線或曲線。

表 2-1

功能性動作訓練課程的學習重點與學習內容彙整表（續）

（續下頁）
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向度 學習表現 學習內容

功能性動作技能
具備雙側協調
與眼手協調技能。

圓形、十字形、正方形或三角形的
仿畫。
直線或曲線的描畫。
範圍內的著色。

功能性動作技能
具備雙側協調
與眼手協調技能。

數字或國字的描畫。
範圍內的書寫。
文具及學習材料的使用。
綁鞋帶。
電腦周邊裝置的操作。
滑鼠的使用。
有目的的依序按壓鍵盤。

功能性動作技能 具備動作計畫技能。

簡單或單一動作的模仿。
複雜或連續二個以上動作的模仿。
指令下簡單或單一動作的執行。
指令下複雜或連續二個以上動作的
執行。
序列性動作的執行。
個別需求之動作執行與整合。

功能性動作技能
具備乘坐
與駕駛交通工具技能。

人力交通工具的乘坐。
動力交通工具的乘坐。
騎腳踏車。

日常生活參與
參與生活作息。
參與學習活動。
參與非經常性活動。

表 2-1

功能性動作訓練課程的學習重點與學習內容彙整表（續）

（三）自我教導結合功能性動作訓練的

相關研究

吳劍雄與陳靜江（2007）調查智障者

所從事職務的類型，舉凡有清潔員、作業

員、廚房助手、烘焙助手、洗車助手、超

商助手與包裝員等七類，這些職務在功能

性動作的操作上有不同程度的要求，如：

1.在生理條件的要求，有站立、走動、搬

動、彎腰、雙手操作、伸手、持握、抓取；

2.在工作環境要求，需要接觸水或清潔劑；

3.在工作表現上則強調體耐力、操作材料

器具技能、配合調整工作步驟。雖然在不

同職務的要求有所差異，但智障學生的認

知與肢體障礙之限制以及從事工作時的姿

勢控制，如：坐、站、蹲伏、維持身體平

衡；或動作技巧，如：抬舉、彎腰、攀爬、

拉、推；移動能力，如：行走、轉身、跑

步；以及協調度，如：伸手、雙手操作、

手眼協調等，都是影響職場工作的表現（李
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詠慈，2009）。綜合智障者從事的上述職

務都需建立在走動、移位及站立的基本能

力，顯示四肢功能性對於職業技能訓練的

重要。

然而，多數職業教育僅針對智障者的

認知缺陷而設計，常忽略其亦有粗大或精

細動作不佳問題，甚至極少有一套認知自

我教導結合功能性動作訓練的訓練方案。

本研究的兩位中重度智障學生在拖地清潔

時常站姿不穩、身體搖晃，無法完成固定

區域的清潔工作。為建構符合學生身心特

質、個別差異與職業技能現況之教學方案，

研究者與校內職能治療師進行綜合評估，

採取認知策略介入結合功能性動作訓練之

方案，冀望能提升智障學生於職業技能學

習的自我管理能力與職業技能所需要的基

本動作能力，最終能提升其拖地清潔技巧

之成效。

研究指出，透過動作訓練的介入，能

提升智障學生在職業技能的成效，如：將

職業教學結合任務導向式的動作訓練，可

改善擦拭清潔所需要的動作技巧並加強工

作效率（傅潔芳，2013）。有文獻提出在

應用功能性動作訓練課程時，可參酌適應

體育之精神，針對學生的個別特殊需求與

學習現況，調整教具器材、教學方法與課

程內容，讓學生更能獲得適性的發展（張

芷榕，2018）。其中，有氧舞蹈是結合舞

蹈、音樂與肢體律動，能提升智能障礙學

生的職業能力，並增加未來就業的能力（林

諒慧，2017）。若針對智障學生的認知缺

陷及功能性動作不足之現況，結合跳舞墊

之自我教導訓練方案介入，透過跳舞墊提

供個案手與腳直覺動作的操控訓練，再搭

配結合自我教導的學習方式，則有效並維

持智障學生在職業技能訓練的成效（李孟

芳，2015）。綜觀相關的研究，自我教導

與功能性動作訓練策略方案，能增進學生

在職業技能學習的自我管理能力，以及具

備職業技能所需的動作能力，也提供本篇

研究介入方案的參考方向。

參、研究方法

本研究採單一受試研究法之多試探設

計，探討自我教導結合功能性動作訓練方

案對智障學生職業技能之學習成效。以下

擬就研究架構、研究對象、研究設計、研

究工具、資料處理與分析，分節說明之。

一、研究架構

為探究本方案介入，對增進特教學

校高職中重度智障學生拖地清潔技能之成

效，本研究架構如圖 3-1所示。本研究採

單一受試研究法（single subject research）

跨受試者的多試探設計（multiple probe 

across subject research），為避免因基線期

過於冗長易造成負面效應及評量資料的時

間浪費，採用間斷式蒐集基線期的評量資

料；同時研究過程安排兩位學生進行教學

實驗，探討不同受試對象在接受相同的實

驗介入後，是否能有相同的學習成效，提

升研究之內在效度（杜正治，2006）。各
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項研究架構，包括：（一）自變項為自我

教導結合功能性動作訓練方案；（二）研

究對象為兩位特教學校高職中重度智障學

生；（三）依變項為個案拖地清潔技能之

學習成效；（四）控制變項包含教學方案、

教學時間與地點、相關人員、使用的清潔

工具與受試者流失。

二、研究對象

本研究對象採立意取樣，由研究者與

校內職能治療師共同選取功能性動作明顯

不穩、拖地清潔技能不佳的兩名安置在特

教學校高職中重度智障學生（以下簡稱個

案 A、個案 B），茲將相關研究背景分別

整理如表 3-1、表 3-2。

三、研究設計

本研究採單一受試研究法的跨受試者

多試探設計，探討實施本方案對中重度智

障學生拖地清潔技能成效。本研究設計有

以下幾點說明：

（一）實驗設計

本研究以特教學校的多功能教室作為

實驗場地，由研究者擔任教學者進行本方

案的實施。實驗設計分為基線期（A）、處

理期（B）、維持期（A’）三個階段，以下

分別說明：

1.基線期（A）

本階段收集至少三個趨向穩定之數據

資料，供研究者了解個案在未介入教學前，

其目標行為的表現。以自編的清潔類工作

技能評量表對個案評分，待趨向穩定後則

進入實驗處理期。

2.處理期（B）

本階段介入頻率為每週兩次，每次三

節的職業教育課程，共計 12次的方案教學

介入處理。於每次教學後，以自編的清潔

類工作技能評量表對個案評分，記錄所得

（控制變項）
1. 教學方案
2. 教學時間與地點
3. 相關人員
4. 清潔工具
5. 受試者流失

（自變項）
自我教導結合功能性
動作訓練方案

（研究對象）
特教學校高職中重度
智能障礙學生

（依變項）
清潔技能
學習成效

圖 3-1  研究架構
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項目 現況能力

障礙類別 重度智能障礙，年齡（17歲）。

認知
無法識字，不會仿寫；能聽理解師長的指令與班級規則並做出反應，例如：
聽懂洗碗、刷牙、洗臉等指令；動作模仿困難；專注力差，易受干擾；理解
力差；提示下可數 1-100；對大小、顏色、重量、數字運算…等概念性差。

溝通
具單詞口語表達能力，如：尿尿，表示想上廁所；可運用肢體動作表達，如：
點頭表示謝謝。

生活自理
大便時需協助擦拭屁股；可自行刷牙或洗臉、洗澡，但動作不確實；可用湯
匙吃飯，但飯菜會掉出餐碗。

動作能力

坐姿平穩；姿勢轉換時由站姿至蹲下的動作易重心不穩而後倒；平地行走移
動時身體會左右搖擺；平衡感差，上下樓梯時須扶著扶手，整體粗大動作緩
慢。精細動作的手指操作能力不佳，不會寫字；可自行脫襪子或穿衣，但常
將衣服穿反或亂穿；不會手持剪刀沿著線條剪出圖形。

情緒行為 對新環境適應較慢，不會主動與人互動，會依附主要照顧者；情緒多為穩定。

職業技能
動作協調困難，導致操作清潔工具的手勢不正確；掃地或拖地時站姿不穩、
身體容易搖晃，無法完成指定清潔區域。

表 3-1 

個案 A的現況能力

項目 現況能力

障礙類別 中度智能障礙，年齡（16歲）

認知

能說出生活常見用品名稱；能理解簡單的運動規則及師長指令，並完成動
作，例如：能聽懂去刷牙洗臉等指令；會簡單圖字卡與實物配對，專注力差，
易受干擾；可數數 1-100；能說出顏色、形狀、大小概念；容量、長度、重
量的概念與比較。

溝通 能自行簡單語句表達需求，能主動與他人交談，但缺乏邏輯性的回答。

生活自理
可自行使用湯匙用餐、大小便、刷牙、洗臉、洗澡、穿衣褲…等多項生活部
分，但須加強確實度，例如：大便無法自行擦乾淨。

動作能力

坐姿及站立時易身體歪斜；姿勢轉換時由站姿至蹲下的動作易重心不穩而後
倒；平地移動時身體易左右搖擺；平衡感差，上下階梯動作緩慢，整體粗大
動作緩慢。對精細動作不佳，不會沿著線條剪紙，手指之抓握、撕貼、對應
能力不佳；可自行穿衣脫襪；不會使用剪刀沿著線條剪出不同圖形；無法寫
字。

情緒行為 對於新環境的適性力能在鼓勵下融入團體活動，情緒大致穩定。

職業技能
能抓物放取、對掌動作，但受限於手指操作不佳及動作協調困難，導致操作
清潔工具的手勢不正確，無法擰乾抹布及操作清潔劑的噴霧；掃地或拖地時
站姿不穩、身體容易搖晃，無法完成指定清潔區域。

表 3-2

個案 B的現況能力
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的分數資料，作為本方案介入後目標行為

學習成效之數據資料。當個案在清潔工作

表現連續三次呈穩定趨勢，即結束實驗教

學，進入維持期階段。

3.維持期（A’）

本階段收集維持期的資料點，分析個

案在撤除本方案教學後，其目標行為學習

保留情形之依據，以自編的清潔類工作技

能評量表對個案評分，待趨向穩定後則停

止評量與觀察。

（二）研究變項

1.自變項

本研究之自變項為自我教導結合功能

性動作訓練方案，與校內職能治療師共同

綜合評估個案身心特質、個別差異與職業

清潔技能現況，設計此方案以期增進學生

拖地清潔技巧之成效。

本方案的內涵主要在進行自我教導策

略的同時，亦介入功能性動作訓練。在功

能性動作訓練的項目包含：（1）登階訓練：

所使用的登階為 16公分高的臺階，一上一

下為一次的登階，連續登階 50次休息 5分

鐘，再登階 50次，總計登階 100次訓練；

（2）深蹲訓練：所訓練的深蹲標準須於雙

手不能扶任何桌面或攙扶物的情況下，臀

部低過膝蓋以下算為一次的深蹲，連續深

蹲 10次休息 1分鐘，再深蹲 10次，總計

深蹲 20次訓練。接著，自我教導訓練的過

程，以工作分析可細分三項拖地清潔步驟

（站穩、拖地五下、橫跨），搭配簡單易

懂的口訣，包含下列的五個步驟：（1）示

範認知模式：教師邊示範動作（手拿拖把

連續拖地五下，再橫跨一步）邊大聲說出

口訣（1、2、3、4、5，橫跨一步），個案

只在一旁觀察；（2）外在的引導：個案依

教師口頭的自我教導與示範（教師說：1、

2、3、4、5，橫跨一步）完成相同的工作；

（3）外顯的自我引導：個案大聲說出口頭

的自我教導內容（1、2、3、4、5，橫跨一

步）並完成工作；（4）逐漸去除外顯的自

我引導：個案低聲說出口頭的自我教導內

容（1、2、3、4、5，橫跨一步）並完成工

作；（5）內隱的自我教導：個案做動作時，

不發出聲音改以內在語言，在心裡默默自

我引導並完成工作。

2.依變項

本研究之依變項為拖地清潔技能學習

之實質成效及維持效果，拖地清潔技能係

以完成多功能教室內每塊地板面積（長 90

公分、寬 85公分）的拖地表現，每一排共

有 5塊拖地面積，將教室內的中央劃分為

左、右兩側，分別各有 6排的拖地面積，

兩側各有 5X6=30塊的拖地面積。亦即，

進行自我教導結合功能性動作訓練方案教

學後，評估兩位個案分別在左右兩側都有

30塊拖地面積中，能完成幾塊的拖地面積，

用以評估拖地清潔技能的表現。 

（三）控制變項

1.教學方案：個案在實驗介入時間外，

不論以往的學習經驗、家庭生活或學校課

程，均未實施與本研究相同或類似的教學

活動與策略。
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2.教學時間與地點：本方案教學時間

訂於每週兩次，每次三節的職業教育課程。

教學地點是個案熟悉的多功能教室，為避

免研究過程，個案受到班級情境改變的影

響，研究期間維持班級內之物理環境，例

如：個案的座位、物品的擺設。

3.相關人員：本研究之相關人員皆服

務於同所特教學校，研究者為個案部分課

程的授課者，於該校服務年資十年，熟悉

班級經營與特教理念；職能治療師的服務

年資有兩年，與個案接觸有兩年時間，了

解其動作學習狀況。個案導師於本校服務

超過十年，教師助理員的服務年資亦有 10

年，都與個案接觸 2年的時間。

4.清潔工具：本研究所使用的清潔用

具包含：棉線拖把、腳踩式拖把擰乾桶。

5.受試者流失：進行研究前，研究者

先取得個案的班級導師與家長之同意，確

保個案在實驗期間的出席狀況，避免缺席

或轉學情形。

（四）觀察信度

本研究採用「觀察者間一致性」考驗

來增加評分之客觀性。研究者擔任主要的

觀察員，為提升研究的信度，邀請校內職

能治療師擔任副觀察員，紀錄個案是否有

達成學習目標。研究之初，研究者向副觀

察員解釋「清潔類工作技能評量表」的內

容，釐清行為目標的定義，分別於基線期、

處理期、維持期的現場觀察或影片觀察，

以達成觀察一致性共識。兩位觀察者在不

同階段的觀察評量 22次，對個案 A的一致

性次數為 21次，不一致性次數為 1次，一

致性的百分比為 21/22×100％ =95.5%；對

個案 B的一致性次數為 20次，不一致性次

數為 2次，一致性的百分比為 20/22×100％

=90.9%。經由觀察一致性考驗的數據，兩

位觀察員間的觀察者信度非常高。

（五）社會效度

1.研究目標的社會效度：選擇此目標

行為符合個案目前的生活發展及身心發展

需要，訪談導師、教師助理員也對本目標

行為的期待。

2.研究程序的社會效度：與個案導師

進行訪談，實驗過程在學校地點進行，對

於實驗介入程序是否適切性、教學花費、

實驗成本（人力、物力與財力）、相關他

人生活及工作環境之影響，確保所有程序

皆符合適當考量及方案設計之原則；本實

驗針對個案在職業教育課程的實際所需，

也符合個案的學習條件與實用性。

3.研究結果的社會效度：與個案的導

師、教師助理員與職能治療師訪談，並填

寫教學意見回饋表與訪談大綱，以了解導

師、教師助理員與職能治療師之看法是否

認同本方案的教學成效。

四、研究工具

本研究採用之研究工具有三項，包含：

評量職業學習成效的清潔類工作技能評量

表、清潔類工作觀察紀錄表、教學意見回

饋表與訪談大綱，以下分別說明之。
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（一）清潔類工作技能評量表

本評量表為研究者自編，改編勞工局

技術士技能檢定門市服務職類丙級術科測

試評審表之地板清潔檢核項目。進行本方

案教學後，評量個案在多功能教室內能完

成地板上幾塊的拖地面積，以 30塊地板總

面積為標準，於一節課 50分鐘完成拖地一

塊地板面積則計分 1分，最高累計 30分，

用以評量拖地清潔技能的表現。評量表包

含觀察日期、姓名、觀察得分、整體表現

及特殊行為紀錄。此評量表在初擬後，經

校內職能治療師及兩位特教教師審閱並根

據其具體建議修正內涵（見附錄一）。

（二）清潔類工作觀察紀錄表

此觀察記錄表是由研究者觀察個案的

行為表現，紀錄拖地清潔的表現狀況，例

如：站立及橫跨的穩定性、工作熟練度、

工作速度、無法聽取指令、胡亂拖地，拖

過的地又會踩到等。此紀錄表之內涵亦經

校內職能治療師及兩位特教教師提出具體

建議，並由一位特教專長之教育博士候選

人審閱修正完成（見附錄二）。

（三）教學意見回饋表與訪談

本意見回饋表由研究者與一位特教專

長之教育博士候選人共同編訂，在實施本

方案教學後，經由個案導師、教師助理員

與職能治療師填寫對本方案教學的評價及

意見，並訪談其對學生的學習效果與本方

案實施的認同看法。

五、資料處理與分析

研究者將個案於基線期、處理期、維

持期的「清潔類工作技能評量表」之得分

表現，繪製成曲線圖；變化摘要表進行目

視分析，分析重點為階段內變化分析及相

鄰階段間變化分析，目視分析之重要組成

要素，包含有階段長度、水準、趨向及重

疊百分比。另以 C統計輔助目視分析，分

別考驗各階段內及階段間數值的變化趨勢

是否達到顯著水準；當基線期與介入期間

的 Z值達顯著差異，則可證明實驗介入有

效果；而介入期與維持期間的 Z值則能看

出處理效果是否得以維持成效。

肆、結果與討論

本研究旨在探討自我教導結合功能性

動作訓練方案對智能障礙學生拖地清潔技

能之成效，研究方法採用單一受試研究法

跨受試多試探之實驗設計。本節分為三部

分，首為拖地清潔技能學習成效及維持分

析，次為社會效度分析，最後為綜合討論。

一、拖地清潔技能學習成效及維持

分析

   
研究者將二位觀察者對個案 A、B分

別在基線期、處理期、維持期的「清潔類

工作技能評量表」之表現得分結果，分析

整理為以下圖表：圖 4-1為拖地技能學習

曲線圖、表4-1為階段內分析摘要表、表4-2
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為相鄰階段間分析摘要表，再分別說明個

案 A、B在相關階段的學習情形。由圖 4-1

所示，橫軸為評量的次數，縱軸為個案完

成拖地面積的次數，可以看出在不同階段

的得分情形與學習狀況；再以視覺分析方

式，進行階段內、階段間之分析，並透過

C統計考驗，說明兩位個案在各階段的表

現情形。從圖 4-1可知，於基線期有 4次

的評量與工作觀察，個案 A、B未實施本

方案教學介入的拖地清潔表現普遍低落，

拖地技能明顯較差，無法步驟化完成拖地

清潔，觀察其清潔行為常站姿不穩、隨意

拖地之行為發生，無法完成指定拖地的區

域面積。接著進入處理期有 12次的觀察，

個案 A、B透過本方案教學介入，明顯逐

步提升拖地清潔技能成效。而在維持期有

6次的觀察，個案 A、B亦維持正確拖地清

潔技能的效果，顯示此方案教學介入具維

持成效。

（一）個案 A在各階段內與相鄰階段
間「拖地清潔技能」之表現分

析

1.階段內變化分析

（1）基線期

由圖 4-1、表 4-1所示，在 4次基線期

的觀察評量中，拖地清潔技能的評量結果

之水準範圍為 4～ 6，階段平均值為 5。在

取 15%為穩定性決斷值的條件下，趨向估

計穩定，趨向穩定度穩定，水準穩定度多

變。可知，在基線期的評量結果已達穩定

狀態，即開始進行處理期的方案教學。

（2）處理期

本階段有 12次的觀察評量，拖地清潔

技能的評量結果之水準範圍在 11～ 30，階

段平均值為 23.25。在取 15%為穩定性決

斷值的條件下，趨向估計為明顯升高趨勢，

整體趨向穩定度及水準穩定度是多變的，

茲因拖地技能不斷進步。可知，在處理期

的水準範圍較基線期的水準範圍高，顯示

本方案的實施確實能增進個案 A在拖地清

潔技能成效。

（3）維持期

此階段有 6次的觀察評量，拖地清潔

技能的評量結果之水準範圍為 29～ 30，其

階段平均值為 29.83。在取 15%為穩定性

決斷值的條件下，趨向穩定度及水準穩定

度皆穩定。結果顯示，在撤除方案後仍保

有拖地清潔技能效果。

2.相鄰階段間變化分析

從表 4-2所示，本方案對拖地清潔技

能的學習具正向的效果。在基線期進入處

理期時（B / A），拖地清潔技能的平均

值升高 18.25，階段間水準變化由 4升高

到 30，升高 26；重疊百分比為 0，顯示兩

階段間的差異非常大，代表實施方案後，

拖地清潔技能明顯升高。C統計的 Z值為

4.10，達非常顯著水準（**p <.01），代表

個案 A在拖地清潔技能具顯著成效。由處

理期進入維持期（A’ / B）時，拖地清潔技

能的平均值升高 6.58，階段間水準變化下

降 1，重疊百分比為 100%，C統計的Ｚ值

為 4.29，達非常顯著水準（**p <.01），表
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階段順序 A / 1 B / 2 A’ / 3

評量觀察次數 4 12 6

趨向估計
\

(-)
/

(+)
--

(=)

趨向穩定度 75% 16.67% 100%

趨向穩定 穩定 多變 穩定

水準範圍 4-6 11-30 29-30

階段平均值 5.00 23.25 29.83

水準變化
5-4 11-30 29-30

-1 +19 +1

水準穩定度 50% 0% 100%

水準穩定 多變 多變 穩定

表 4-1

個案 A拖地技能各階段內視覺分析摘要表

註：A代表基線期，B代表處理期，A’代表維持期

階段順序 B / A A’ / B

趨向估計
/              \

(+)            (-)
/              --

(+)           (=)

平均值變化
23.25-5.00 29.83-23.25

+18.25 +6.58

水準間變化
30-4 29-30

+26 -1

重疊百分比 0% 100%

C值 0.96 0.96

Sc 0.23 0.22

Z值 4.10 ** 4.29**

表 4-2

個案 A拖地技能階段間分析摘要表

註：A代表基線期，B代表處理期，A’代表維持期   **p <.01
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示撤除方案教學後，個案 A在拖地清潔技

能仍具有很好的維持成效。

（二）個案 B在各階段內與相鄰階段
間「拖地清潔技能」之表現分

析

1.階段內變化分析

（1）基線期

由圖 4-1、表 4-3所示，在 4次基線期

的觀察評量中，拖地清潔技能的評量結果

之水準範圍為 4～ 5，階段平均值為 4.25。

在取 15%為穩定性決斷值的條件下，趨向

估計穩定，趨向穩定度穩定，水準穩定度

穩定。可知，在基線期的評量結果已達穩

定狀態，即進行處理期的方案教學。

（2）處理期

本階段有 12次的觀察評量，拖地清潔

技能的評量結果之水準範圍在 9～ 27，階

段平均值為 19。在取 15%為穩定性決斷值

的條件下，趨向估計為明顯升高趨勢，整

體趨向穩定度及水準穩定度是多變的，因

為拖地技能不斷的進步。由此可知，在處

理期的水準範圍較基線期的水準範圍高，

顯示本方案的實施確實能增進個案 B在拖

地清潔技能成效。

（3）維持期

此階段有 6次的觀察評量，拖地清潔

技能的評量結果之水準範圍為 26～ 26，階

段平均值為 26。在取 15%為穩定性決斷值

的條件下，趨向穩定度及水準穩定度皆穩

定。得知，在撤除方案後仍保有拖地清潔

技能效果。

階段順序 A / 1 B / 2 A’ / 3

評量觀察次數 4 12 6

趨向估計
\

(-)
/

(+)
--

(=)

趨向穩定度 75% 16.67% 100%

趨向穩定 穩定 多變 穩定

水準範圍 4-5 9-27 26-26

階段平均值 4.25 19.00 26.00

水準變化
5-4 9-27 26-26

-1 +18 0

水準穩定度 75% 16.67% 100%

水準穩定 穩定 多變 穩定

表 4-3

個案 B拖地技能各階段內視覺分析摘要表

註：A代表基線期，B代表處理期，A’代表維持期
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階段順序 B / A A’ / B

趨向估計
 \              \

( \ )           (-)
/              --

(+)           (=)

平均值變化
19.00-4.25 26.00-19.00

+14.75 +7.00

水準間變化
27-4 26-27

+23 +1

重疊百分比 0% 100%

C值 0.97 0.96

Sc 0.23 0.22

Z值 4.13 ** 4.33**

表 4-4

個案 B拖地技能階段間分析摘要表

註：A代表基線期，B代表處理期，A’代表維持期   **p <.01

2.相鄰階段間變化分析

從表 4-4所示，本方案對拖地清潔技

能的學習具正向的效果。在基線期進入處

理期時（B / A），拖地清潔技能的平均

值升高 14.75，階段間水準變化由 4升高

到 27，升高 23；重疊百分比為 0，顯示兩

階段間的差異非常大，代表實施方案後，

拖地清潔技能明顯升高。C統計的 Z值為

4.13，達非常顯著水準（**p <.01），代表

個案 B在拖地清潔技能具顯著成效。由處

理期進入維持期（A’ / B）時，拖地清潔技

能的平均值升高 7，階段間水準變化上升

1，重疊百分比為 100%，C統計的 Z值為

4.33，達非常顯著水準（**p <.01），表示

撤除方案教學後，個案 B在拖地清潔技能

仍具有很好的維持成效。

二、社會效度分析

   
茲將校內特教相關人員，包含職能

治療師、個案導師、教師助理員等三人進

行訪談，依據教學意見回饋表內容，對本

方案實施後的主觀看法與意見，整理如表

4-5。

三、綜合討論

本方案對增進高職中重度智能障礙學

生在拖地清潔技能成效與維持分析、社會

效度分析之結果進行討論，如下所示：

（一）本方案能增進智能障礙學生在拖
地清潔技能成效與維持效果

從研究結果顯示，兩位個案在基線期

進入處理期，拖地清潔技能的平均值都明
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顯升高，代表實施方案後拖地清潔技能明

顯進步；經 C統計分析的結果都達非常顯

著水準，代表兩位個案在拖地清潔技能的

學習具顯著成效。可知，本方案對增進特

教學校高職中重度智障學生清潔技能具立

即成效。另外，兩位個案由處理期進入維

持期，拖地清潔技能的平均值都仍處於高

分，C統計分析亦達非常顯著水準，表示

撤除方案教學後，兩位個案在拖地清潔技

能都仍有很好的維持成效。顯然，本方案

對增進特教學校高職中重度智障學生清潔

技能具維持成效。

而本研究結果與相關文獻探討自我教

導與相關策略之方案對職業技能的養成具

立即、維持與類化的成效，並有助於培養

學生獨立自主的能力，有一致結果（李孟

芳，2015；林秋每、林坤燦，2009；林家麒，

2013；郭宜芳，2010；Bambara & Gomez, 

2001；Browder & Minarovic, 2000）。本研

究結果亦與結合跳舞墊之自我教導訓練方

案，提供動作訓練與自我管理策略，提升

並維持智障學生職業技能訓練之成效，有

一致結果（李孟芳，2015）。

（二）本方案教學獲得特教相關人員在

社會效度的支持

特教學校相關人員肯定以清潔類工作

技能的訓練做為教學目標，符合學生現況

對象 對實驗教學的看法與意見 對個案學習成效的看法與意見

職能
治療師

能實際評估個案身心特質、
個別差異與職業清潔操作技
能現況，並以「清潔類工作
技能」為教學目標，符合個
案生活管理及職業教育的特
殊需求之發展。

個案的清潔動作表現均有改善，提升了
個案的站立及橫跨的穩定性；加上提供
充足的練習機會，很適合中重度智障學
生；個案的工作熟練度及工作速度也增
進不少，學生較能主動完成指定的拖地
區域，確實提升學生拖地清潔技能成
效。

導師

能考量智障學生在職業技能
所需的肢體動作能力，再經
由工作分析將每項清潔步驟
都能清楚示範，教學中亦搭
配條理分明的口訣提示，讓
學生清楚了解清潔步驟，有
助於學生學習。

未實施本方案教學前的拖地清潔表現普
遍低落，拖地技能明顯差，無法步驟化
完成拖地清潔，觀察其清潔動作的表現
常站姿不穩、身體搖晃、隨意拖地等情
形，無法完成指定拖地的區域面積。本
方案的教學介入後，除了提升拖地清潔
學習的立即成效，也維持拖地清潔的技
能表現。

教師
助理員

本教學方案的設計不難，容
易協助老師進行教學並透過
充足練習，非常適合中重度
智障學生，更能提升學生拖
地清潔技能成效。

個案拖地清潔工作的獨立性提高，不會
過度依賴教師的提示與協助；工作的主
動性亦提升，完成每塊拖地面積清潔
後，會主動拖地下一塊的拖地區域，增
進拖地清潔表現的完整性。

表 4-5

特教相關人員對本方案實施的看法與意見
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能力與實際需要，相當適合個案生活管理

及職業教育的特殊需求之發展。整體而言，

本方案考量智障學生在職業技能所需的肢

體動作能力，透過本方案實施，觀察到確

實提升個案清潔工作所須站立及橫跨的穩

定性，經工作分析將每項清潔步驟做清楚

示範，搭配條理分明的口訣提示，有助於

個案的學習並幫助其清潔工作的完成；同

時，也增進個案的工作熟練度及工作速度，

較能主動完成指定的拖地區域，教師則不

需花費以往過多的時間與精力，可提升學

生拖地清潔技能的工作成效。而本研究結

果在相關文獻中，運用自我教導策略能提

升職業工作成效，有一致結果（郭宜芳，

2010；劉映伶，2012）。

伍、結論與建議

將本研究結果與討論，歸納出結論與

研究限制，進而提出相關建議。

一、結論

在整體的研究中，提供以下的研究結

論：

（一）實施本方案教學能提升智能障礙

學生拖地清潔技能成效

在本方案介入中，兩位個案於基線期

進入處理期之拖地清潔技能的平均值明顯

升高，階段間水準變化有顯著的向上趨勢，

經 C統計分析的結果達非常顯著，代表實

施本方案後，對兩位智障學生在清潔技能

的學習具有顯著成效。

（二）實施本方案教學能維持智能障礙

學生拖地清潔技能成效

在本方案撤除後，兩位個案由處理期

進入維持期之拖地清潔技能的平均值仍處

高分，階段間水準變化有顯著的向上趨勢，

經 C統計分析的結果達非常顯著，表示撤

除本方案後，對兩位智障學生在清潔技能

仍有很好的維持成效。

（三）特教相關人員肯定本方案對增進

智能障礙學生拖地清潔技能成效

特教相關人員均肯定本方案的實施，

確實能提升學生拖地清潔技能的成效。同

時，觀察到本方案提升智障學生清潔動作

所需的站立及橫跨之穩定性，增進學生的

工作熟練度及工作速度，學生更能主動完

成指定的拖地區域。

二、研究限制

在整體的研究中，有下列的研究限制

提供未來研究的參考：

（一）研究對象的限制

本研究對象為安置於特教學校的學

生，指招收中重度智障學生或以智能障礙

為主的中重度多重障礙學生為原則之學

生，然而不同障礙類別及教育階段學生的
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個別差異及特殊需求也有所不同，故本研

究結果無法全部類化至其他學生的教學模

式，但可做為相關教學之參考。

（二）教學評量的限制

本研究的教學目標僅探討職業技能之

清潔類拖地項目做研究，然職業技能的種

類及工作流程之差異性相當大，對中重度

智障學生而言，有類化學習的困難，故以

單一職種的實驗研究並無法全然推論至其

他技能與職種的訓練。未來可選擇不同情

境和工作技能的學習內容，嘗試將本方案

教學運用至其他種類及技能的學習，了解

相關職業技能學習的成效。

三、對未來研究的建議

在整體研究中，有下列的研究建議：

（一）擴大研究的對象

本研究對象以特教學校高職智障學生

為研究對象，建議未來的相關研究可選取

其他不同安置班型、教育階段、障礙類別

的學生作為研究對象，探討本方案對不同

研究對象於職業清潔技能的學習成效，是

否也與本研究結果具相同的成效。

（二）擴大研究的範圍

未來研究範圍可針對不同職種課程

做研究，例如：園藝、烘焙、洗車等其他

職業類科做研究，探討本方案對上述之不

同研究範圍是否也與本研究結果有相同成

效，以作為選取本校發展之特色。
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The Effectiveness of Self-Instruction Combined 
with Functional Motor Training Approach 

Improving the Clean Skills on Students with Mental 
Retardation in Vocational Education

Abstract
 

The purpose of this study is to explore the effectiveness of the self-instruction combined 
with functional motor training approach for improving the clean skills of students with mental 
retardation in vocational education of a special school. The participants sampled for the study 
were a moderate mental retardation student and a severe mental retardation student in the senior 
vocational department of a special school. A single-subject experimental study of multiple probe 
design across subjects was used. "Self-instruction combined with functional motor training 
approach" was the independent variable; the effects on the skill in cleaning work and interview 
results were dependent variables. Data were collected by means of “Rating Scale of Skills in 
Cleaning Work.” Data were analyzed mainly using visual inspection and Tryon’s C statistic.  

The conclusions of the study were as follows:
1. The “self-instruction combined with functional motor training” approach was able to 

enhance the effect on the skill in cleaning work of the students with moderate or severe 
mental retardation.

2. The “self-instruction combined with functional motor training” approach was able to 
maintain the effect on the skill in cleaning work of the students with moderate or severe 
mental retardation.
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3. The faculty in special school expressed positive response on the “self-instruction combined 
with functional motor training” approach to enhance the effects on the skill in cleaning 
work of the students with moderate or severe mental retardation in vocational education of 
a special school.

Keywords: self-instruction combined with functional motor training approach, students with 
mental retardation, clean skills
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附錄一：清潔類工作技能評量表

★得分說明：

此評量表在於評量個案能完成地板上幾塊的拖地面積，每塊地板面積為長 90公分 x

寬 85公分，總面積有 30塊地板面積。每完成拖地一塊地板面積則計分 1分，最高累計 30

分，用以評量拖地清潔技能的表現。評量日期依據實際的基線期、處理期與維持期來勾選。

1. 基線期評量總分：

2. 處理期評量總分：

3. 維持期評量總分：

個案姓名 評量者

拖地技能
觀察得分

評量日期

□基線期              □處理期              □維持期

特殊行為觀察
如：發脾氣、
隨意亂跑…

附錄二：清潔類工作觀察紀錄表

★評量說明：

此觀察記錄表用於觀察個案在拖地清潔的行為表現，以行為表現代號表示，如：1-站

立及橫跨的穩定性、2-工作熟練度、3-工作速度、4-無法聽取指令、5-胡亂拖地，拖過

的地又會踩到。觀察日期依據實際的基線期、處理期與維持期來勾選。

學生姓名 評量者

拖地清潔
表現情況

（填入行為表現
代號，可複選）

觀察日期

□基線期              □處理期              □維持期



摘　　要
 

本研究旨在探討桌上遊戲融入社會技巧訓練課程，提升輕度智能障礙學生之社會技巧

與同儕接納態度之成效。研究對象為二位國小輕度智能障礙學生，採單一受試 ABM設計，

完整研究期程共 8週每週三次每次 40分鐘，分為基線期、介入期、及維持期，探討二位

受試者在「輪流等待」、「適當回應他人」及「合作」三項社會技巧目標行為的學習成效。

研究者並以自編量表評量介入前後同儕對受試者的接納態度改變情形，以及透過導師和同

儕訪談資料增加社會效度。研究結果如下：

一、桌上遊戲融入社會技巧課程對於提升輕度智能障礙學生之「輪流等待」、 「適當回應

他人」及「合作」三項目標行為具立即效果。

二、桌上遊戲融入社會技巧課程對於提升輕度智能障礙學生之「輪流等待」、 「適當回應

他人」及「合作」三項目標行為具維持效果。

三、普通班同儕在接受桌上遊戲融入社會技巧課程後對班上輕度智能障礙學生之接納態度

有正向的改變。

關鍵字：桌上遊戲、社會技巧、輕度智能障礙學生、同儕接納態度

桌上遊戲融入社會技巧課程
對提升智能障礙學生社會技巧與同儕接納度之成效
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壹、緒論

一、研究動機

自 1990年代以來，融合教育即為特殊

教育的思潮與趨勢，強調在普通班內滿足

所有學生的個別需求，而非抽離原班給予

特殊教育的服務（陳麗如，2007）。亦即，

融合教育是指讓特殊學生能夠在普通教室

學習，藉由融合的過程，使特殊學生成為

班上的一分子。而且，一個成功的融合教

育需要課程教學設計、行政單位支持、專

業團隊的配合以及同儕的接納。我國也在

《特殊教育法》的第十八條中提到特殊教

育應符合融合的精神，更說明透過立法的

保障，讓融合教育落實於普通班級中。

在融合教育的環境下，強調特殊生

和一般生的相似性，提供最少限制的環境

讓彼此保有最大的互動，使雙方獲益，進

而使一般生逐漸接納特殊生，達到真正的

融合（陳志平、劉蕾、林慧玲，2008）。

Downing、Eichinger和Williams（1997）發

現融合教育能夠增進特殊生的社交技能、

行為技能及友誼發展，一般生可以學習到

領導的技能而提升自信心；Copeland等

（2004）也提到，一般生因班上有特殊生

而增進對障礙者的認識，改變對障礙者的

態度。由此可知，藉由融合教育的實施，

可以增進特殊生和一般同儕的互動機會，

也有助於增進雙方的認識與了解。

融合教育的理念莫過於希望藉由融合

過程讓特殊生在普通班級共同參與班級活

動，建立良好的同儕關係，使特殊生能夠

更適應社會生活。然而，陳麗如（2007）

提到，將所有的學生放在同一個班級，老

師無法顧及每位學生的需求、時常處理特

殊生的問題而影響課程進度，以及一般教

師缺乏特教專業知能等，進而影響了同儕

對特殊生的接納程度。國內研究也顯現，

普教和特教教師合作不佳、家長排斥、親

師溝通不足、行政缺乏具體的支援、以及

同儕接納度不佳等是實施融合教育常見

的問題（陳依萍，2008；陳志平等人，

2008）。林月仙（2001）、鄒菊芳（2004）、

Baker 和 Donelly（2001）指出特殊生較少

有一般同儕朋友，較常被拒絕、不受歡迎，

尤其是智能障礙學生。莊瓊惠（2005）則

指出，特殊生在班上不被接納的原因不是

因其障礙類別造成，而是缺乏適當的社會

行為導致。Gresham和MacMillan（1997）

也指出，智能障礙學生需要有良好的社會

行為，才能在融合教育的環境下獲益。

社會技巧又稱為社交技巧，包含與他

人互動有關的外顯行為及內隱技巧，可經

由後天學習得到，促使個體表現出他人所

能接受的行為結果，達到人際互動的目的

（王欣宜，2006；鈕文英，2003；Gresham 

& Cook, 2006）。Gresham（1998）指出，

社交技巧包含溝通技巧、合作行為、遊戲

行為、能正確表達情緒、自我控制與接納、

遵守指示、獨立工作等。黃月霞（1993）

則認為社交技巧是針對社交技能缺乏之個

體，經由系統化的訓練過程，促使個體社
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交認知與行為重建。由此可知，社會技巧

課程的主要目的在教導社交技能缺乏的兒

童學習適當的社交技巧，發展出良好的人

際關係。

根據研究者在國小教學現場的觀察發

現，某些特殊生在班上的同儕接納度並沒

有因為資源班的補救教學而提升，在班上

依然被孤立，下課也無法融入同儕團體，

尤其是普通班同學不喜歡和智能障礙同學

有所互動，甚至嘲笑、排斥他們。研究者

任教的資源班有兩位三年級智能障礙學生

分別為甲生和乙生，下課時甲生會在操場

尋找可以一起玩的同學，因為無法與同儕

有適當的社會互動，導致沒有同學喜歡和

他一起玩耍，唯一的機會就是幫忙撿球遞

給同學；乙生則會在下課期間四處閒晃，

遠遠的觀看同學的遊戲過程。由此可知，

智能障礙學生在社會互動上具有需求，故

建立社交能力是必要的，因此教導智能障

礙學生適當的社交技巧是本研究動機之

一。

遊戲可以使人快樂，兒童會藉由遊戲

發展出同儕文化，同時，兒童會認同自己

是團體中的一員，產生認同感，所以遊戲

是融入團體的重要途徑（曹純瓊、董瑞林、

郝佳華、蔡雅怡譯，2010）。近年來由於

桌上遊戲的風行，讓不少教師將桌上遊戲

帶進教室，桌上遊戲適合多人參與、規則

簡單生動、不易形成攻擊對立等特色，能

藉由遊戲的趣味性增進學習成效（陳秋伶，

2014）。研究顯示透過桌上遊戲的團體輔

導對六名 ADHD兒童在過動、衝動、不

專注程度具有顯著的輔導效果（許珮芸，

2008）；也有研究發現，透過桌上遊戲的

教學，智能障礙學生在輪流、減少負面語

詞使用等社會技巧有所改善，普通班同儕

與智能障礙學生互動與接納也有正向的改

變（陳逸之，2014）。因此，普通班同儕

透過有趣的桌上遊戲，藉由和智能障礙學

生一起完成任務，共同合作獲得勝利，進

而提升接納態度，此為本研究動機之二。

國內桌上遊戲在普通教育已普遍應用

於語文、數學、自然、健康教育、海洋教

育、環境教育、視覺藝術等領域，均已顯

現正向的成效（王金玉，2015；王寶麟，

2015；朱慶雄，2012；郭蓁蓁，2015；黃

重維，2013；楊斐雯，2014；劉怡屏，

2015；魏妤珊，2014；蘇昱暘，2013）。

而在特殊教育領域僅有學習障礙學生的注

意力、輕度智障學生的識字能力、自閉症

及亞斯伯格學生的社交技巧、智能障礙學

生的同儕融合、注意力缺陷過動症學生的

注意力以及社會技巧介入等數篇研究（高

敏翠，2015；陳逸之，2014；陳瑋婷，

2019；曾中品，2015；蔡瑜君，2014；

鍾玉玲，2013；謝函穎，2019；謝佩樺，

2015）。因此，透過桌上遊戲融入社會技

巧課程來提升輕度智能障礙學生的社會技

巧是本研究動機之三。

總之，本研究擬運用桌上遊戲融入社

會技巧課程，以二名國小三年級輕度智能

障礙學生為研究對象，探討其介入成效，

期能提升智能障礙學生之社會技巧與同儕

接納度。
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二、研究問題

依據上述研究背景及動機，本研究問

題如下：

1. 實施桌上遊戲融入社會技巧課程對提升

國小智能障礙學生社會技巧的習得成效

為何？

2. 實施桌上遊戲融入社會技巧課程對提升

國小智能障礙學生社會技巧的維持成效

為何？

3. 實施桌上遊戲融入社會技巧課程前後，

普通班同儕對智能障礙學生的接納態度

改變情形為何？

三、名詞解釋

（一）桌上遊戲（board game）

桌上遊戲是指在平面上玩的遊戲，又

被稱為不插電遊戲，也稱為版圖遊戲、紙

盤遊戲、德式遊戲等，它具有規則，結果

不確定，與現實不相互影響，可以吸引玩

家投入其中，在遊戲的過程中需要操作遊

戲配件，參與者最後會分出勝負（吳承翰，

2011；陳介宇，2010；Parlett, 1999）。

本研究之桌上遊戲，指用來進行桌遊

活動的「兩人三築」、「嗚嘎嘎建築師」、

「圖騰快手」三款遊戲。「兩人三築」是

需要卡牌、配件以及工具的操作型桌遊；

「嗚嘎嘎建築師」需要卡牌及配件；「圖

騰快手」也需要卡牌和配件。研究者選擇

的桌上遊戲皆為適合中低年級學生可以上

手的種類，並且適合多人互動之桌上遊戲。

（二）社會技巧 （social skills）

社會技巧指的是個體表現出一種與人

有適當互動的行為、技巧與能力，一種可

以被社會接納的互動形式、態度（王欣宜，

2006；張春興，1989）。社會技巧可以透

過學習獲得，好的社會技巧可以使人更加

適應環境（蔡佩君，2005）。

本研究所指之社會技巧係參考王欣宜

（2006）、Walker（1983）的社會技巧內

容，並配合研究者觀察、訪談班級導師，

選定二位受試者目前所需的社會技巧能力

為「輪流等待」、「適當回應他人」、和「合

作」三項目標行為。「輪流等待」是指能

夠維持注意力、等待時不說話、等他人說

完再發言、輪到自己時再進行動作；「適

當回應他人」是指說話時眼睛注視對方、

談話內容為本次課程相關、說出有禮貌的

字眼（請、謝謝、對不起）、能夠主動尋

求協助幫忙；「合作」則是指能夠遵守遊

戲規則、能和同學共同完成一件事、能夠

聽從組員的指令。

（三）輕度智能障礙學生

       （students with mild Intellectual 
Disabilities）

依據身心障礙及資賦優異學生鑑定辦

法，其中第三條第一款所稱智能障礙，係

指個人之智能發展較同齡者明顯遲緩，且

在學習及生活適應能力表現上有顯著困難

者。其鑑定標準需符合以下規定：（1）

心智功能明顯低下或個別智力測驗結果未
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達平均數負二個標準差；（2）學生在生活

自理、動作與行動能力、語言與溝通、社

會人際與情緒行為等任一向度及學科（領

域）學習之表現較同年齡者有顯著困難的

情形。

本研究所稱之輕度智能障礙兒童為就

讀苗栗縣某國小二位三年級輕度智能障礙

兒童，經苗栗縣特殊教育學生鑑定及就學

輔導會鑑定後安置於不分類資源班接受特

教服務。

（四）同儕接納態度

          （peer acceptance attitude）

李永昌（1990）指出同儕接納是指個

人為其相同年齡、年級或能力的團體或個

人所接納而成為其中的一員，其範圍包括

學習、生活、遊戲等方面。本研究所謂的

同儕接納態度，是指針對研究中二名智能

障礙學生與其同班同學，在介入課程前後，

由研究者觀察和訪談普通班同儕所表現的

接納行為，藉以檢視普通班同儕對這二位

智能障礙學生接納態度的改善情形。

貳、文獻探討

一、智能障礙學生的社會技巧

智能障礙學生的智力發展較一般人

遲緩，分辨情境能力有限，因此比一般人

更容易表現出不適當的情緒及社會行為。

馮淑慧（2000）指出，輕度智障學生與相

近心理年齡的普通兒童比起來，在人際問

題情境中所使用的策略類別層次較低且負

向，不利於良好人際關係的互動。王志全

（1995）則提出，智能障礙者有較差的社

會技巧，導致社會適應較差，可能原因包

括：1.認知功能發展較遲緩，無法完整察

覺、模仿對方的行為歷程；2.缺乏正確完

整的學習經驗；3.處於隔離的環境，缺乏

社會刺激、人際互動資源可供學習等。王

欣宜（2005）歸納相關文獻也指出，智能

障礙者在社交上的困境包括：自我規範能

力差，導致人際關係不佳；語言發展遲緩

造成溝通困難，聽者無法了解傳達的意思，

以至於影響和他人的互動；受限生活經驗，

少有共同話題，較難融入同儕團體互動；

辨識表情困難，欠缺彈性應變能力導致不

適當干擾行為的出現等。

由此可知，智能障礙學生在社會互動

及人際關係顯現困難，需要系統性的社會

技巧教學。近年來許多社會技巧課程介入

的研究顯示，實施不同社會技巧課程的介

入策略，能有效提升智能障礙學生的社會

技巧，包括遊戲類活動、錄影帶示範、多

媒體教學、自我管理策略、活動本位介入

等（許沛雯，2011；陳逸之，2014；張瀞

之，2013；蔡怡姿，2011；Avcıoğlu, 2012, 

2013）。例如，蔡怡姿（2011）以多媒體

教學結合同儕教導 2位智能障礙學生的社

會技巧，發現受試者之合作社交技巧、遊

戲社交技巧皆有立即及維持成效；許沛

雯（2011）則以遊戲教導 2位智能障礙學

生的社會技巧，結果發現，受試者的社交

技巧目標行為：輪流、讚美、挫折容忍、
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禮貌皆有進步；張瀞之（2013）針對學前

智能障礙兒童以活動本位結合社會技巧介

入，有效提升其開啟話題、輪流之行為，

並具有維持成效；陳逸之（2014）以桌上

遊戲教導 1位特教班智能障礙學生的社

會技巧，結果也顯示不僅其社交技巧有改

善，普通班同儕的接納度也有正向的改變；

Avcıoglu（2012，2013）以智能障礙學生為

對象，透過自我管理策略、影片觀賞、模

仿與練習等策略，不僅能有效提升其社交

技巧且具有類化效果。

總之，根據九年一貫課程綱要的社會

技巧領域課程，包括處己、處人、處環境

三大架構，其中處人包括基本溝通、人際

互動、處理衝突、以及多元性別互動等四

大向度，對智能障礙學生來說格外需要。

因此，本研究參照九年一貫課程綱要的社

會技巧領域課程處人向度的相關指標、受

試者需求及 IEP目標，設計社會技巧課程

方案。

二、桌上遊戲在教學的應用

桌上遊戲簡稱「桌遊」，英文通常以

board game 稱之。Gobet、Voogt和 Retschitzki

（2004）認為桌上遊戲有兩個特徵：一是具

有規則性，有限制的配件、配件的擺放位

置，以及搭配的動作；二是須有一個平面

的板子，將遊戲的配件擺放在上面進行遊

戲。Rogerson和 Gibbs（2018）指出，桌上

遊戲與數位遊戲之間最大的區別在於媒介

物，桌上遊戲的玩家互動不是由系統來調

節的，而且桌上遊戲通常設計成可以在桌

面上進行，該遊戲的所有配件物品都會包

裝在一個紙箱中。Bayeck（2020）則歸納

指出，桌上遊戲是指遵循一組遊戲規則並

使用諸如骰子、桌面、紙牌、和代幣等有

形材料的面對面遊戲。

Lantz、Nelson 和 Loftin（2004）認為

桌上遊戲的互動過程對於兒童認知、語言、

動作能力、社會能力及情緒發展都有重大影

響，而且藉由遊戲探索各式各樣的遊戲角

色能幫助兒童建立自信及增進社會能力。

陳介宇（2010）也同樣認為，桌上遊戲比

其他媒介更容易增進學生學習成效的理由

包括：1.真實的經驗，兒童藉由玩遊戲的

真實經驗來解決問題；2.兒童參與意願高，

遊戲是兒童的天性，在遊戲的過程中是主

動積極的；3.激發高層次思考能力，在遊

戲的過程中需要判斷場上所有玩家的利弊

得失，進而做計畫，這是在課堂學習時無

法體驗到的部分。Davis-Temple、Jung、

Sainato（2014）以 3個發展遲緩幼兒和 3

個一般幼兒為研究對象，以桌上遊戲結合

系統性提示，採跨不同受試多探試設計，

結果發現此方案能有效提升受試者獨自完

成桌遊操作步驟，以及在操作桌遊的專注

行為。Barton等（2018）以 4個發展遲緩

幼兒和 6個一般幼兒為研究對象，運用桌

上遊戲結合同儕示範、提示、及後效增強，

研究顯示此方案也能有效增進發展遲緩幼

兒的玩遊戲技巧及社會技巧，包括容忍、

考量他人的觀點、以及分享自己的觀點。

Fang、Chen、Huang（2016）則是比較數

位遊戲和桌上遊戲對受試者人際關係的影
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響，調查發現桌上遊戲能產生較多的親密

感、同理心、以及滿足感，受試者也表示

喜歡桌上遊戲勝於數位遊戲。

國內有許多將桌遊應用在教育領域的

相關研究。例如，楊斐雯（2014）以「圖

卡式桌上遊戲」為媒介，發現能有效提升

學生看圖說故事、看圖作文的學習動機，

同時能夠增進同儕互動；李芝瑩（2015）

探討識字桌遊對於學前語言環境刺激不足

兒童的影響，結果顯示識字桌遊可有效提

升其識字表現；王金玉（2015）探討運用

桌上遊戲提升國小六年級學童英語拼字能

力之效益，研究發現實驗組的拼字表現顯

著優於對照組，且保留成效也明顯優於對

照組；林子淳（2014）則發展一套「運用

桌上遊戲教學促進人際互動能力」之教學

方案，結果發現，桌上遊戲教學能使學生

以合宜的態度待人進而處理人際互動問題；

鍾玉玲（2013）、曾中品（2015）、則是

探討桌上遊戲對國小注意力不足學生注意

力的增進成效，研究也顯示，該介入方案

能有效提升 ADHD學生的注意力並具有維

持效果；陳瑋婷（2019）則是以一位國小

二年級 ADHD學生為對象，採用 ABAB

設計，發現桌上遊戲結合社會技巧教學能

有效提升其輪流等待及遊戲專注度二項行

為；謝函穎（2019）則是運用行動研究法

以一位五年級自閉症學生為對象，研究發

現桌上遊戲課程方案能有效提升其社會技

巧行為。

由此可知，桌上遊戲的融入讓學習不

再枯燥乏味，也讓教師教學更加多元化，

而且桌上遊戲應用的範圍很廣，不只可融

入各教學領域，也可以訓練注意力、社交

技能等。因此，研究者擬藉由桌上遊戲的

特色融入社會技巧課程以提升智能障礙學

生的社會技巧。

三、智能障礙學生的同儕接納

兒童進入學校後，相處的對象除了家

人還包括學校同儕和老師，身心障礙學生

也和普通生一樣需要同儕、需要被接納。

Lang與 Berberich（1995）指出，成功的融

合教育需要滿足身心障礙學生的歸屬感、

參與感、安全感、自由及價值觀。其次，

Alhamaudi（1996）也指出，對於普通生

而言，若只增加與特殊生接觸的機會，無

法保證有積極的人際互動，須配合適當的

課程引導，才能更進一步瞭解身心障礙學

生。研究也發現，同儕對身心障礙學生認

識越多，接觸越多，越願意與其相處，進

而接納（沈倚帆，2014；呂旻陵，2010；

胡靜怡，2009；簡瑄鍰、黃桂君、陳建廷，

2014）。例如，胡靜怡（2009）以普通班

全班同學為對象進行繪本教學，研究發現，

不僅普通班學生對於身心障礙同儕接納態

度有改善，而且提升了身心障礙學生參與

班級活動的機會；沈倚帆（2014）以 25名

國小三年級普通班學生，以及 1名融合該

班的集中式特教班學生為個案，實施融合

式教學活動，研究發現可以有效提升普通

班學生對於身心障礙同儕的接納態度、包

容心與同理心；呂旻陵（2010）以 27位三

年級學生為研究對象，接受融合式適應體
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育教學，研究顯示融合式適應體育教學後

能提高國小學生對自閉症同儕的接納態度；

簡瑄鍰等（2014）則是探討同儕接納課程

對一位智能障礙學生和班上一般同儕的互

動成效，結果也顯示，同儕能了解智能障

礙學生的弱勢，對智能障礙學生的觀感和

接納有正向的改變。

由此可知，透過同儕教導方案、繪本

教學、融合式適應體育教學等課程安排，

不僅可增進智能障礙學生之社會技巧，普

通班學生與其互動與接納皆有正向改變。

因此，本研究主要目的在透過桌上遊戲融

入社會技巧課程以提升智能障礙學生社會

技巧以及同儕的接納度。

參、研究方法

一、研究設計

本研究採用單一受試研究法（single 

subject research）中 ABM設計，對兩位國

小三年級輕度智能障礙學生，以自變項「桌

上遊戲融入社會技巧課程」進行實驗處理，

並以研究者自編「目標行為記錄表」評量

受試者在每次上課時的目標行為，以了解

受試者在依變項「社會技巧」目標行為的

習得及維持情形。

二、研究變項

本研究自變項為「桌上遊戲融入社會

技巧課程」，係指研究者採用三款桌上遊

戲，融入自編社會技巧課程，對國小輕度

智能障礙學生進行實驗處理，提升學生社

會技巧與同儕接納態度。研究者選擇適合

本研究受試者之生活經驗、年齡發展及能

力範圍內共三款桌上遊戲，分別為「圖騰

快手」、「嗚嘎嘎建築師」、「兩人三築」

融入自編社會技巧課程。每一款桌遊的教

學時間均為 4節課 160分鐘，教學目標均

包含「輪流等待」、「適當回應他人」、「合

作」三種目標行為。

依變項則是研究參與者學習社會技巧

課程後，經由研究者以自編「目標行為觀

察紀錄表」紀錄「輪流等待」、「適當回

應他人」、「合作」三種目標行為的得分

情形。同時，本研究並以自編「普通班學

生對特殊生同儕接納態度量表」，以及教

師和同儕訪談瞭解實施桌上遊戲融入社會

技巧課程前後，研究參與者的目標行為和

同儕接納態度的變化情形。

三、研究參與者

本研究參與者係指經過苗栗縣鑑輔會

判定且領有身心障礙證明之輕度智能障礙

學生，原本在研究者任教資源班中符合輕

度智能障礙資格者有三位，其中兩位的社

會技巧能力表現較低、同儕接納度差，故

選擇這二位智能障礙學生為本研究之參與

者，基本資料如表 1所示。受試甲喜歡和

同學玩，但是不會表達想要加入活動，加

上行為表現較為遲緩，時常受到同學的嘲

笑，甚至排擠，大部分的同學都不願意和

受試甲同一組或者相鄰而坐。受試甲受限
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受試者
障礙
類別

障礙
程度

性別 年級
WPPSI-R ABS（幼兒版）

PR16以下FSIQ 作業量表 語文量表

受試甲 智能障礙 輕度 男 三 57 61 63 10項

受試乙 智能障礙 輕度 女 三 60 65 55 12項

表 1

研究參與者基本資料摘要

受試者
班級
導師

資源班教
師 1

資源班
教師 2

同儕
A

同儕
B

同儕
C

同儕
D 自評

受試甲 90 99 96 88 89 90 92 79

受試乙 78 93 99 89 90 88 91 91

表 2

研究參與者社交技巧行為特徵檢核表得分摘要

於語言表達能力，同學無法理解受試甲在

說些什麼，和同學對話時常說自己想說的，

以至於無法和同學形成交集；具衝動特質，

無法等待，也容易分心，導致老師下指令

時沒有注意聽便急著要做，因而事情常無

法完成。依賴他人，對自己沒有信心，時

常詢問他人「是這樣嗎？」才放心下一個

動作。

受試乙個性害羞內向，容易退怯，不

敢嘗試，尤其在團體中，時常無法配合團

體活動的進行，而成為旁觀者，即使在教

師的鼓勵之下，依然無法加入活動，尤其

是遇到大家目光注視時更加無法配合活動

進行。對於需要輪流的遊戲不理會遊戲規

則想做什麼就做什麼。下課時，受試乙四

處走動或跟受試甲一起逛校園、一部分時

間看別人遊戲，大部分時間自己走走跳跳，

無法主動和同學玩耍，也不會有同學邀請

加入遊戲。

其次，本研究採用由孟瑛如（2004）

編製之國民中小學社交技巧行為特徵檢核

表，評估學生的社交技巧行為特徵，該檢

核表內部一致性係數為 .67至 .96，內容效

度、專家效度、建構效度亦達顯著程度。

從表 2也可以看出，社交技巧行為特徵檢

核表百分等級越高表示對於學習社會技巧

需求越大，二位受試者在班級導師、資源

班老師、以及四位同儕所填寫的檢核表百

分等級分數顯示，二位受試者在社會技巧

方面確實有需求。因此，研究者在本研究

進行之初，在二位受試者 IEP已設定社會

技巧目標，採外加課程進行教學活動，但

成效並不明顯。此外，本研究並邀請四位

受試者的同班同儕一起進行社會技巧課

程，希望透過同儕指導提升受試者社會技

巧，研究結束後能類化到班上普通生與智

能障礙學生的相處。
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四、研究工具

（一）普通班學生對特殊生同儕接納態

度量表

此量表係研究者參考彭源榮（2003）

「國小學生對智能障礙同儕態度量表」、

林東山（2005）「台中縣國小學生同學態

度量表」、葉振彰（2006）「彰化縣國小

學生同儕態度量表」、以及陳建廷（2014）

「國小學生對聽覺障礙兒童接納態度量

表」，並根據研究目標設計「普通班學生

對特殊生同儕接納態度量表」，以三個向

度：認知、情感及行為傾向為主要架構編

擬而成。本量表僅為提供桌上遊戲融入社

會技巧課程介入成效之佐證依據，採內容

效度，邀請二位特殊教育學者及二位特教

教師提供修正意見，並於教學前後讓四位

參與社會技巧課程的普通班同儕填寫，以

了解介入前後，參與同儕對於受試者接納

態度的改變情形，共計 20題，採李克特式

五點量表計分。

（二）班級導師、同儕訪談表

研究者在教學前後針對班級導師和參

與同儕依受試者於桌上遊戲融入社會技巧

課程開始進行前、結束後二周內進行訪談。

教學前訪談目的為蒐集、了解二位受試者

在教學前與同儕互動之社會技巧的表現情

形，以確認二位受試者需學習的社會技巧，

作為實驗介入的目標行為之參考。教學後

訪談目的則在了解桌上遊戲融入社會技巧

課程對二位受試者在班級中的社會技巧表

現情形、以及教師對整個實驗過程教學成

效的看法，作為本研究之社會效度。

（三）桌上遊戲融入社會技巧課程

本研究使用的三款桌上遊戲為「圖騰

快手」、「嗚嘎嘎建築師」、「兩人三築」。

以下分別介紹三款桌上遊戲的遊戲規則：

1. 圖騰快手：此款桌上遊戲為配對遊

戲，遊戲規則由玩家輪流翻牌，擁

有同花色的人須立即拿取中央的物

品（圖騰），沒拿到即輸。本課程

將受試者和參與的同儕二人一組分

成三組，由受試者進行翻牌的動作，

另一名組員判斷是否需要抓取場中

的圖騰，若需要即喊「抓」，受試

者需要聽組員的指令抓取，若抓取

者聽到別組的口令抓取而錯誤，該

回合也算輸家。

2. 嗚嘎嘎建築師：此款桌上遊戲為合

作遊戲，需要和組員一起堆放積木

成為所抽到的指定卡樣式。此款桌

遊分為兩組比賽每組三人，一人為

建築師，指揮另二人動作，建築師

必須依照提示版指揮另外二位拿取

指定顏色積木。本課程考量受試者

的能力由參與的同儕擔任建築師，

另一位同儕和受試者一同負責蓋房

子。

3. 兩人三築：此款桌遊也屬於合作性

質遊戲，可以個人比賽，也可以小

組比賽，需手持吊線將塑膠積木堆

疊成所抽到的樣式，即可前進一格。



˙ 45 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

本課程設計為兩人一組，一位受試

者搭配一位參與的同儕，兩位一起

同心協力完成任務。

其次，本研究所設計之社會技巧課程

擬藉由桌上遊戲的融入增添趣味性和互動

性，每節課分為三部分：引起動機、發展

活動和綜合活動。引起動機主要是介紹遊

戲規則、回顧上一節課同學提出需改進的

地方，藉以提醒彼此；發展活動則是以分

組方式進行桌上遊戲活動，過程中的爭執

大則當下解決，小則綜合活動時討論；綜

合活動則請學生發表剛剛組員表現好的地

方、下次需要改進的地方、以及遊戲過程

中所引發的小爭執省思活動。在同學們發

表的過程中，觀察受試者是否能夠等別人

說完再發言、別人說話時眼神的注視，接

受他人的批評與讚美是否使用禮貌性字眼

等。

（四）目標行為紀錄表

研究者訪談二位受試者之普通班教

師、普通班同儕、並參考其個別化教育計

畫，選定「輪流等待」、「適當回應他人」、

「合作」三個行為作為本研究的目標行

為。目標行為的測量方法採用時間取樣記

錄法當中的全時距紀錄法（whole interval 

recording），將 40分鐘分割為 4分鐘的時

距，共十個時距，若該時距內出現觀察細

目行為，就在這個時距內打勾表示出現該

行為目標，若同一時距內出現兩個細目行

為也算一次，最後再計算行為發生的百分

率。

五、研究程序

本研究程序分為準備階段、實驗階段、

資料分析並提出研究結論三個階段說明如

下：

（一）準備階段

研究者確立研究主題與整體研究架構

後，在目前任教學校內尋找合適的研究參

與者，最後選定校內資源班二位輕度智能

障礙學生，並加入四位普通班同儕為參與

者，在取得家長同意書後正式加入本研究。

（二）實驗階段

研究者依據三款桌上遊戲共設計三個

單元的社會技巧課程，第一單元「圖騰快

手」共四節課、第二單元「嗚嘎嘎建築師」

共四節課、第三單元「兩人三築」共四節

課，合計共十二節課。接著，研究者進行

實驗教學介入，實驗步驟說明如下：

1. 基線期：二位受試者在基線期為一

般社會技巧教學，針對三個目標行

為：輪流等待、適當回應他人、合

作，透過教師示範、情境演練、

及回饋三個步驟的例行性教學，蒐

集受試者社會技巧的表現，待受試

者社會技巧表現在階段內趨向穩定

後，即進入介入期。

2. 介入期：此時期開始實施桌上遊戲

融入社會技巧課程教學實驗，研究

者利用中午時間在資源班進行教

學，每週教學三節課，每節課四十
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分鐘，持續四週。每次教學時利用

攝影機觀察記錄目標行為是否出

現，待受試者行為目標出現率達穩

定水準後進入維持期。

3. 維持期：不進行桌上遊戲融入社會

技巧課程，恢復至基線期的例行教

學活動，觀察受試者的社會技巧能

力的維持情形。

（三）資料分析並提出研究結論階段

在介入課程結束後，研究者將二位學

生的資料依據基線期、介入期、維持期的

紀錄，統整繪製成相關圖表，並加以分析；

並讓參與的普通班同儕填寫「普通班學生

對特殊生同儕接納態度量表」，分析介入

前、後態度上的改變；以及在教學介入前、

後針對普通班導師、參與同儕進行訪談以

瞭解對受試者在社會技巧及接納態度上的

改變，進而提出研究結論及建議。

六、資料處理與分析

本研究資料處理分為量化與質化兩

種型態，量化的資料包括評分者間信度、

教學程序信實度檢核、目視分析、以及

「普通班學生對特殊生同儕接納態度」量

表資料分析；質化資料則透過普通班教師

及同儕的訪談結果歸納得之。在「評分者

間信度」方面，由研究者及資源班另一位

教師共同擔任目標行為紀錄表之評分，

結果發現兩位受試者在輪流等待和合作

的基線期、介入期和維持期考驗結果皆為

100%，在適當回應他人目標行為基線期皆

為 100%，介入期受試甲為 99%，受試乙

為 97.6%，維持期受試甲為 96.5%，受試

乙為 100%。顯示評分者間信度已達合理的

信度水準。其次，在教學程序的信實度方

面，研究者將介入期每次教學過程的錄影，

也請資源班另一位教師觀看並協助檢核其

程序，結果發現每節課的程序信實度皆為

100%，表示研究者每次桌上遊戲融入社會

技巧課程的教學步驟皆符合程序。由此可

知，本研究之評分者間信度及教學程序信

實度皆相當高。

肆、結果與討論

一、桌上遊戲融入社會技巧課程對

受試者「輪流等待」之學習成

效

（一）受試甲「輪流等待」學習成效分

析

受試甲在「輪流等待」學習成效如圖

1及表 3，由結果得知，受試甲在基線期輪

流等待目標行為的平均數為 7.5%，水準範

圍在 0%-10%，趨向走勢呈現正向穩定的

狀態。實驗介入後受試甲的平均水準提升

至 73.3%，水準範圍在 50%-100%，顯示受

試甲在介入期有明顯的進步，說明桌上遊

戲融入社會技巧課程具有成效。維持期的

四個資料點維持在 80%-90%，趨向及水準

皆呈現穩定，顯示教學成效具有維持效果。

亦即，雖然受試甲在基線期的目標表現平
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圖 1  受試甲「輪流等待」表現得分折線圖
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圖 2  受試乙「輪流等待」表現得分折線圖
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均水準較低，但進入介入期後輪流等待行

為即產生正向的變化，在水準上呈現大幅

進步，在維持期保留效果亦相當明顯。

再由表 3階段間的資料分析得知，基

線期最後一次分數為 10%，進入介入期後

輪流等待行為明顯提高至 50%，水準之絕

對變化為＋ 40%，兩階段重疊百分比為

0%，表示教學成效達一定的水準。受試甲

在維持期階段表現穩定，與介入期階段重

疊百分比為 100%，也顯示保留效果佳。

（二）受試乙「輪流等待」學習成效分

析

從圖 2和表 3可以看出，受試乙在

基線期「輪流等待」目標行為的平均數為

15%，水準範圍在 10%-20%，趨向走勢呈

現水平穩定的狀態。實驗介入後受試乙的

平均水準提升至 78.3%，水準範圍在 50%-

100%，顯示受試乙在介入期目標行為有顯

著的進步，說明桌上遊戲融入社會技巧課

基線期

基線期

介入期

介入期

維持期

維持期
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受試甲 受試乙

階
段
內
分
析

階段 基線期 介入期 維持期 基線期 介入期 維持期

階段長度 4 12 4 4 12 4

趨向預估 ╱ (+) ╱ (+) ╱ (+) － (=) ╱ (+) ╱ (+)

趨向穩定性
穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
78.3%

穩定
92.5%

平均數值 7.5% 73.3% 85% 15% 73.3% 85%

水準穩定性
穩定
100%

不穩定
33%

穩定
100%

穩定
100%

不穩定
16%

穩定
100%

水準範圍 0-10% 50-100% 80-90% 10%-20% 50%-100% 90%-100%

水準變化
0-10%
(+10%)

50-100% 
(+50%)

80-90%
(+10%)

10%-10%
(+0%)

50%-100% 
(+50%)

90%-90%
(+0%)

表 3

二位受試者在「輪流等待」社會技巧能力之視覺分析摘要表

階
段
間
分
析

階段間比較 基線期 /介入期 介入期 /維持期 基線期 /介入期 介入期 /維持期

趨向路徑
與效果變化

／　　／
(+)　   (+)

／　　／
(+)　   (+)

―　　／
(=)   　(+)

／　　／
(+)   　(+)

趨向穩定變化 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定

水準平均數
變化

7.5%-73.3%
(+65.8%)

73.3%-85%
(+11.7%)

15%-78.3%
(+63.3%)

78.3%-92.5%
(+14.2%)

水準絕對變化
10%-50%
(+40%)

100%-80%
(-20%)

10%-50%
(+40%)

100%-90%
(-10%)

重疊百分比 0％ 100％ 0％ 100％

程是有效的。維持期的四個資料點維持在

90%-100%，趨向及水準皆呈現穩定，顯示

教學成效具維持效果。亦即，受試乙在基

線期的目標行為平均水準最高只達 20%，

但進入介入期後輪流等待行為即產生正向

的變化，且在水準上呈現大幅的進步，在

維持期保留效果亦相當明顯。

再從表 3階段間的資料分析顯示，基

線期最後一次分數為 10%，進入介入期後

輪流等待行為明顯提高至 50%，水準之絕

對變化為＋ 40%，兩階段重疊百分比為

0%，顯示教學成效達一定的水準。而且，

受試乙在維持期階段的表現穩定，與介入

期階段重疊百分比為 100%，顯示保留效果

極佳。
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圖 3  受試甲「適當回應他人」表現得分折線圖
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圖 4  受試乙「適當回應他人」表現得分折線圖

二、桌上遊戲融入社會技巧課程對

受試者「適當回應他人」之學

習成效

（一）受試甲「適當回應他人」學習成

效分析

受試甲在「適當回應他人」學習成

效如圖 3及表 4，由結果得知，受試甲在

基線期適當回應他人的目標行為平均數僅

2.5%，水準範圍在 0%-10%，趨向走勢呈

現負向穩定的狀態。實驗介入後受試甲的

平均水準提升至 57.5%，水準範圍在 40%-

70%，顯示受試甲「適當回應他人」行為

在介入期的進步情形較為緩慢。在進入維

持期後的四個資料點維持在 60%-80%，趨

向及水準皆呈現穩定，顯示教學成效具維
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受試甲 受試乙

階
段
內
分
析

階段 基線期 介入期 維持期 基線期 介入期 維持期

階段長度 4 12 4 4 12 4

趨向預估  ╲ (-) ╱ (+) ╱ (+)  ― (=) ╱ (+) ╱ (+)

趨向穩定性
穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
92%

穩定
100%

平均數值 2.5% 57.5% 72.5% 0% 53.3% 70%

水準穩定性
穩定
100%

不穩定
50%

穩定
75%

穩定
100%

不穩定
33%

穩定
50%

水準範圍 0-10% 40%-70% 60%-80% 0%-0% 30%-80% 60%-80%

水準變化
0-10%
(+10%)

40%-70% 
(+30%)

60%-80% 
(+20%)

0%-0%
(+0%)

30%-80% 
(+50%)

60%-80% 
(+20%)

表 4

二位受試者在「適當回應他人」社會技巧能力之視覺分析摘要表

階
段
間
分
析

階段間比較 基線期 /介入期 介入期 /維持期 基線期 /介入期 介入期 /維持期

趨向路徑
與效果變化

╲　　／
(-)   　(+)

／　　／
(+)　   (+)

―　　／
(=)　   (+)

／　　／
(+)   　(+) 

趨向穩定變化 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定

水準平均數
變化

2.5%-57.5%
(+55%)

57.5%-72.5%
(+15%)

0%-53.3%
(+53.3%)

53.3%-70%
(+16.7%)

水準絕對變化
0%-40%
(+40%)

70%-60%
(-10%)

0%-30%
(+30%)

80%-60%
(-20%)

重疊百分比 0％ 50％ 0％ 100％

持效果。亦即，受試甲在基線期的目標行

為平均水準較低，甚至最後兩次的得分均

為 0%，但進入介入期後「適當回應他人」

行為立即產生正向的變化，在水準上也呈

現緩慢的進步，在維持期的保留效果亦相

當明顯，最後兩次分數甚至高於介入期之

最高水準。

再由表 4階段間的資料分析顯示，基

線期最後一次分數為 0%，進入介入期後適

當回應他人行為明顯提高至 40%，水準之

絕對變化為＋ 40%，兩階段重疊百分比為

0%，表示教學成效達一定的水準。受試甲

在維持期階段的表現穩定，與介入期階段

重疊百分比為 50%，顯示保留效果佳。

（二）受試乙「適當回應他人」學習成

效分析

從圖 4和表 4可以看出，受試乙在

基線期「適當回應他人」目標行為的平均

數為 0%，水準範圍均維持在 0%，趨向
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走勢呈現平穩的狀態。實驗介入後受試乙

的平均水準提升至 53.3%，水準範圍提升

至 30%-80%，雖然受試乙在介入期進步情

形效果有限，但從介入期的資料點來看，

此階段十二個資料點仍呈現穩定上升的

狀態。維持期的四個資料點維持在 60%-

80%，趨向穩定性呈現穩定，由此可以明

顯看出維持期的資料均落在介入期後段的

水準內，顯示教學成效具維持效果。亦即，

受試乙在基線期的目標行為表現四次均落

在 0%，但進入介入期後，適當回應他人行

為立即產生正向的變化，在維持期保留效

果亦相當明顯，最後一次分數達到介入期

之最高水準。

再從表 4階段間的資料分析顯示，基

線期每一次分數均為 0%，進入介入期後適

當回應他人行為明顯提高至 30%，水準之

絕對變化為＋ 30%，兩階段重疊百分比為

0%，表示已具有教學成效。而且，受試乙

在維持期階段的表現穩定，與介入期階段

重疊百分比為 100%，顯示保留效果佳。

三、桌上遊戲融入社會技巧課程對

受試者「合作」之學習成效

（一）受試甲「合作」學習成效分析

由圖 5和表 5結果顯示，受試甲在基

線期「合作」的目標行為平均數為 2.5%，

水準範圍在 0%-10%，趨向走勢呈現正向穩

定的狀態。實驗介入後受試甲的平均水準

提升至 54%，水準範圍在 50%-90%，趨向

和水準分別呈現穩定和不穩定，顯示受試

甲在介入期「合作」的目標行為有明顯的

進步，說明桌上遊戲融入社會技巧課程是

有效的。維持期的四個資料點維持在 80%-

90%，趨向及水準皆呈現穩定，顯示教學

成效具維持效果。亦即，受試甲在基線期

的目標行為平均水準較低，最高一次只達

10%，其餘三次皆為 0%，但進入介入期後，

合作行為即產生正向的變化，且在水準上

呈現大幅的進步，趨向亦呈相對的穩定，

最後在維持期的保留效果亦相當明顯。

再由表 5階段間的資料分析顯示，基

線期最後一次分數為 0%，進入介入期後合

作行為明顯提高至 50%，水準之絕對變化

為＋ 50%，兩階段重疊百分比為 0%，表示

教學成效達一定的水準。受試甲在維持期

階段的表現穩定，與介入期階段重疊百分

比為 100%，顯示保留效果佳。

（二）受試乙「合作」學習成效分析

由圖 6和表 5可以看出，受試乙在基

線期合作的目標行為平均數為 17.5%，水準

範圍在 10%-20%，趨向走勢呈現正向穩定

的狀態。實驗介入處理後受試乙的平均水

準提升至 77.5%，水準範圍在 60%-100%，

趨向和水準分別呈現穩定和不穩定，顯示

受試乙在介入期中有明顯的進步情形，說

明桌上遊戲融入社會技巧課程是有效的。

維持期的四個資料點維持在 80%-90%，趨

向及水準皆呈現穩定，顯示教學成效具維

持效果。受試乙在基線期的目標表現平均

水準甚低，後三次均維持在 20%，但進入

介入期後，合作行為即產生正向的變化，
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圖 5  受試甲「合作」表現得分折線圖
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圖 6  受試乙「合作」表現得分折線圖
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且在水準上呈現大幅的進步，趨向亦呈現

相對的穩定，最後在維持期保留效果亦相

當明顯。

再由表 5階段間的資料分析發現，基

線期最後一次分數為 20%，進入介入期後

合作行為明顯提高至 60%，水準之絕對變

化為＋ 40%，兩階段重疊百分比為 0%，表

示教學成效達一定的水準。受試乙在維持

期階段的表現穩定，與介入期階段重疊百

分比為 100%，顯示保留效果佳。

綜合上述資料得知，受試甲及受試乙

的輪流等待、適當回應他人、合作等三項

目標行為在介入期呈現的百分比均明顯高

於基線期，顯示教學具立即成效。陳健民

（2017）指出，桌上遊戲課程介入後對於

特殊需求學生在輪流等待的次數並沒有明

顯增加，但在品質上有所改變。但從本研

究圖 1和圖 2可以看出受試甲和受試乙「輪
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受試甲 受試乙

階
段
內
分
析

階段 基線期 介入期 維持期 基線期 介入期 維持期

階段長度 4 12 4 4 12 4

趨向預估 ╱ (+) ╱ (+) ╱ (+)  ╱ (+) ╱ (+) ╱ (+)

趨向穩定性
穩定
100%

穩定
91%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

穩定
100%

平均數值 2.5% 54% 82.5% 17.5% 77.5% 87.5%

水準穩定性
穩定
100%

不穩定
33%

穩定
75%

穩定
100%

不穩定
41%

穩定
75%

水準範圍 0%-10% 50%-90% 80%-90% 10%-20% 60%-100% 80%-90%

水準變化
0%-0%
(+0%)

50%-80% 
(+30%)

80%-80% 
(+0%)

10%-20%
(+10%)

60%-90% 
(+30%)

80%-90% 
(+10%)

表 5

二位受試者在「合作」社會技巧能力之視覺分析摘要表

階
段
間
分
析

階段間比較 基線期 /介入期 介入期 /維持期 基線期 /介入期 介入期 /維持期

趨向路徑
與效果變化

／　　／
(+)   　(+)

／　　／
(+)　   (+)

／　　／
(+)　   (+)

／　　／
(+)　   (+)

趨向穩定變化 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定 穩定到穩定

水準平均數
變化

2.5%-54%
(+51.5%)

54%-82.5%
(+28.5%)

17.5%-77.5%
(+60%)

77.5%-87.5%
(+10%)

水準絕對變化
0%-50%
(+50%)

80%-80%
(+0%)

20%-60%
(+40%)

90%-80%
(-10%)

重疊百分比 0％ 100％ 0％ 100％

流等待」的目標行為在桌上遊戲融入社會

技巧課程介入後，具有立即和維持的成效。

可知，本研究結果與林俞衞（2016）、陳

逸之（2014）、張嘉琦（2017）、賴怡伶

（2016）等四人的研究結果較為吻合，顯

示桌上遊戲融入社會技巧課程能夠有效提

升特殊需求學生輪流等待的行為。

在「適當回應他人」方面，受試甲目

標行為平均得分僅為 57.5％，受試乙的平

均得分則為 53.3％，可知二位受試者「適

當回應他人」目標行為的得分較不理想，

可能原因為受試甲自信心較低，個性較為

衝動，在桌上遊戲課程進行時常向老師、

同學確認遊戲規則，導致遊戲容易因此中

斷。而且，受試甲和受試乙因缺乏自信，

說話時經常不會注視同學眼睛，也是造成

在「適當回應他人」目標行為的得分較不

理想原因。郭雅玲（2016）也指出，特殊
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幼兒在桌上遊戲課程介入後在適當時機發

言、給予適切回應的成效較有限，也與本

研究結果類似，但吳聖璇（2017）的研究

卻發現以桌上遊戲融入社會技巧課程能提

升智能障礙學生回應他人的行為。

在「合作」方面，從圖 5和圖 6的

結果可以看出受試甲和受試乙「合作」的

目標行為在桌上遊戲融入社會技巧課程介

入後，具有立即和維持的成效。陳健民

（2017）也指出，桌上遊戲融入社會技巧

課程實施後，自閉症學生在遵守遊戲規則

的品質上有所提升，本研究將遵守遊戲規

則列在「合作」行為的觀察目標之一，結

果也同樣顯示，智能障礙學生在遵守遊戲

規則的次目標有所提升，與陳健民（2017）

的研究結果一致。而且，從本研究的圖 5

和圖 6結果也可以看出，此結果與黃瑜萱

（2018）、謝佩樺（2015）的研究結果符

合，亦即，將桌遊應用在社會技巧課程上，

智能障礙學生與同儕的合作行為有明顯的

提高。

四、普通班學生對特殊生同儕接納

態度量表

本研究以自編「普通班學生對特殊

生同儕接納態度量表」探討普通班同儕對

二位受試者接納態度的改變情形，前測於

正式實施桌上遊戲融入社會技巧課程前一

週，請參與本實驗之四位同班同儕進行填

答，後測則於維持期後再請四位同儕填答，

結果如表 6及表 7，由表 6的四位普通班同

儕對受試甲接納態度的得分看來，同儕 A

的平均分數從 2.85提升至 4.2，同儕 B的

平均分數從 2.5提升至 4.15，同儕 C的分

數從 2.65提升至 4.15，同儕D分數則從 3.05

提升至 4.5，總平均從 2.71提升至 4.4，由

此可以看出四位同儕對受試甲接納態度的

後測平均分數皆高於前測之平均分數，顯

示受試甲經桌上遊戲融入社會技巧課程介

入後，確實有效提升同儕接納態度。

再從表 7的四位普通班同儕對受試乙

接納態度的得分看來，同儕 A的平均分數

從 3.25提升至 4.6，同儕 B的平均給分從 3

提升至 4.4，同儕 C的給分從 3.25提升至

4.75，同儕 D給分從 3.85提升至 4.8，總平

均分數則從 3.33提升至 4.63，可以看出四

位同儕對受試乙接納態度的後測平均分數

也都高於前測之平均分數，顯示受試乙經

桌上遊戲融入社會技巧課程介入後，能有

效提升同儕接納態度。

由此可知，這四位普通班同儕藉由本

課程的實施和二位受試者有更多的相處機

會，對受試者的觀感、接納態度皆有所改

變，此與胡靜怡（2009）、簡瑄鍰等（2014）

的研究結果相符。陳逸之（2014）、陳美

慧（2017）、陳健民（2017）的研究結果

也同樣指出，桌上遊戲有助於促進特殊需

求學生同儕間的互動和接納。
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同儕 A B C D 平均數

題號 前測 後測 前測 後測 前測 後測 前測 後測 前測 後測

1 2 4 1 5 3 5 4 5 2.5 4.75
2 2 4 2 4 2 5 3 5 2.25 4.5
3 3 5 3 5 4 5 4 5 3.5 5
4 3 4 1 4 2 4 2 4 2 4
5 4 4 1 4 3 4 4 4 3 4
6 1 4 4 5 1 3 2 4 2 4
7 2 4 4 5 4 4 3 4 3.25 4.25
8 4 5 4 4 4 5 4 5 4 4.75
9 2 4 1 3 1 2 1 3 1.25 4
10 3 3 2 2 2 3 1 3 2 2.75
11 4 5 1 5 4 5 4 5 3.25 5
12 3 5 3 5 3 5 4 5 3.25 5
13 4 5 3 5 3 5 3 5 3.25 5
14 2 4 3 4 3 5 4 5 3 4.5
15 3 4 3 4 2 4 2 5 2.5 4.25
16 3 4 3 4 3 5 3 5 3 4.5
17 3 5 2 4 2 5 3 5 2.5 4.75
18 2 4 1 4 1 4 2 4 1.5 4
19 3 5 3 5 2 4 2 4 2.5 4.5
20 4 4 3 4 4 5 4 5 3.75 4.5

平均 2.85 4.2 2.5 4.15 2.65 4.15 3.05 4.5 2.71 4.4

表 6

普通班同儕對受試甲接納態度量表前後測各題得分摘要

五、桌上遊戲融入社會技巧課程對

提升智能障礙學生社會技巧之

社會效度分析

（一）普通班教師

研究者在桌上遊戲融入社會技巧課程

實驗開始前及結束後分別訪談受試者之普

通班教師及參與本研究之普通班同儕，以

瞭解本研究之社會效度。

綜合導師訪談資料得知受試甲在社會

技巧課程實驗前，眼神無法注視說話同學、

專心注意時間很短暫、無法與同儕合作、

別人做什麼就跟著做。因此，研究者與普

通班導師一致認為輪流等待、適當回應他

人，以及合作三種行為為受試者需優先學
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習的目標行為。經過教學介入後，再次訪

談導師，發現受試甲在課堂期間專心注意

度提高，與他對話時的眼神注視頻率也有

提高，在同儕提醒下比較能遵守遊戲規則，

也能參與團體活動，顯示本研究之桌上遊

戲融入社會技巧課程的成效。

就受試乙而言，導師在教學前訪談表

示受試乙和同儕間的互動不多，團體中不

會主動表現，大部分時間喜歡和低年級的

同學玩，顯示受試乙在班上沒有同儕朋友

可以玩耍。經過教學介入後導師表示，受

試乙比較能使用禮貌性的詞彙回應同學，

同時比較勇於表達自己的需求、想法和感

受，不會的地方也會主動詢問老師，而同

儕也開始分派任務給受試乙，和同學之間

的互動合作行為增加。

同儕 A B C D 平均數

題號 前測 後測 前測 後測 前測 後測 前測 後測 前測 後測

1 4 5 4 5 3 4 4 5 3.75 4.75
2 3 5 3 4 3 4 4 5 3.25 4.5
3 4 5 3 5 4 5 5 5 4 5
4 3 4 2 4 2 5 3 5 2.5 4.5
5 4 4 2 4 3 5 3 4 3 4.25
6 2 2 1 3 4 4 3 4 2.5 3.25
7 5 5 5 5 4 5 5 5 4.75 5
8 4 5 3 5 4 5 4 5 3.75 5
9 1 3 3 3 2 4 2 4 2 3.5
10 5 5 5 5 5 5 5 5 5 5
11 3 5 4 5 4 5 5 5 4 5
12 3 5 4 5 4 5 4 5 3.75 5
13 3 5 3 5 3 5 4 5 3.25 5
14 3 5 3 5 4 5 4 5 3.5 5
15 2 5 2 5 2 5 3 5 2.25 5
16 4 5 3 4 3 5 5 5 3.75 4.75
17 4 4 2 4 3 5 4 5 3.25 4.5
18 2 5 2 3 2 4 3 5 2.25 4.25
19 2 5 2 4 2 5 3 4 2.25 4.5
20 4 5 4 5 4 5 4 5 4 5

平均 3.25 4.6 3 4.4 3.25 4.75 3.85 4.8 3.33 4.63

表 7

普通班同儕對受試乙接納態度量表前後測各題得分摘要
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（二）普通班同儕

歸納四位參與本研究的普通班同儕

訪談資料後發現，受試甲在實驗介入後，

同儕可以明顯看出受試甲有大量的眼神注

視，遵守遊戲規則方面在介入後也有明顯

的改善。但因受限於受試甲的理解和行為

能力，以至於與同儕合作完成任務進步情

形較不明顯。就受試乙而言，在教學介入

後，同儕表示受試乙會和同學玩球，顯示

桌上遊戲融入社會技巧課程教學介入後受

試乙和同儕間的互動有正向的改變，同儕

也表示受試乙會簡單回應同學詢問，同儕

也會提供協助。

總之，由於桌上遊戲範圍就在桌上，

特殊生比較不會受到外在環境影響其專注

力，而且是合作型桌遊，同儕給予的提示

及指導此時便能發揮相輔相成的作用，達

到遵守遊戲規則的成效。此結果與吳聖璇

（2017）的研究結果相符，認為桌上遊戲

課程能夠增進特殊生眼神注視技巧；謝佩

樺（2015）則發現在桌上遊戲課程介入後

特殊生在遵守遊戲規則的情形有所提升與

本研究結果一致。此外，陳美慧（2017）、

陳健民（2017）、陳逸之（2014）研究也

指出，桌上遊戲有助於促進特殊需求學生

更多主動溝通行為，以及同儕間的互動與

接納度也與本研究結果相符。

伍、結論與建議

一、結論

本研究主要目的在探討桌上遊戲融入

社會技巧課程對提升國小智能障礙學生之

社會技巧與同儕接納態度之成效，研究結

論如下：

（一）桌上遊戲融入社會技巧課程能提

升國小智能障礙學生社會技巧之

學習成效

1.受試甲之「輪流等待」、「適當回

應他人」、「合作」三項目標行為在介入

期出現的百分比明顯高於基線期，顯示教

學具有立即成效。

2.受試乙之「輪流等待」、「適當回

應他人」、「合作」三項目標行為在介入

期出現的百分比明顯高於基線期，顯示教

學具有立即成效。

（二）桌上遊戲融入社會技巧課程對於

國小智能障礙學生之社會技巧具

有良好維持成效

1.受試甲之「輪流等待」、「適當回

應他人」、「合作」三項目標行為在維持

期的平均百分比高於介入期，顯示教學具

有維持成效。

2.受試乙之「輪流等待」、「適當回

應他人」、「合作」三項目標行為在維持

期的平均百分比高於介入期，顯示教學具

有維持成效。
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（三）普通班同儕對受試者在接受桌上

遊戲融入社會技巧課程後的接納

態度有正向的改變

從普通班學生對受試者同儕接納態度

量表得分顯示，在教學後普通班四位同儕

對於每一題的得分均高於前測分數，再從

普通班教師及同儕訪談結果也發現同儕對

於二位受試者的接納態度有正向的改變。

二、建議

依據上述研究結果，研究者就教學實

務及未來研究兩方面提出建議如下：

（一）教學實務

1. 依據學生身心特質及能力選定適合的桌

上遊戲融入社會技巧課程

由於桌上遊戲具趣味性、互動性、遊

戲規則簡單，相當適合作為社會技巧課程

的媒介。然而，桌上遊戲種類繁多，若能

選擇適合學生身心特質、需求、及能力的

桌上遊戲不僅對學生吸引力會大增，也能

有事半功倍之效果。在本研究中，由於研

究者為二位受試者之個管教師，對於受試

者的學習特質、起點能力非常了解，故而

能在眾多桌上遊戲中挑選適合二位受試者

的遊戲融入社會技巧課程，發揮相輔相成

作用。

2. 提供更多情境讓特殊學生有機會和班上

更多同儕一起進行桌上遊戲

本研究結束後在班級導師觀察之下，

認為可以將本研究之三款桌上遊戲放在班

上，讓受試者也可以在班上玩。同時，也

向研究者建議未來的社會技巧課程可以讓

班上更多同儕有機會參與，除了讓特殊學

生接觸不同的練習對象外，也可以讓更多

普通班學生瞭解班上的特殊學生，摒除成

見，進而接納，達到真正的融合。

3. 建立桌上遊戲教師專業社群，增加交流

機會

本研究也建議學校內對於桌上遊戲有

興趣的教師可以組成教師專業社群，討論

將桌上遊戲應用在不同領域教學實務現場

的方式，讓普通班級內的特殊學生或普通

學生都能因而受惠。

（二）未來研究

1. 採用跨不同情境的多基準線設計，以探

討類化成效

本研究採用 ABM設計，可能不易確

認受試者的改變是來自實驗研究的成效，

或是其他事件所造成。而且，僅在資源班

進行實驗，並未進行類化至普通班的成效

探討。因此，建議研究者未來可以採用跨

不同情境的多基準線設計，既能兼顧內在

效度也能增進受試者將社會技巧類化至普

通班的成效。

2. 將桌上遊戲融入社會技巧課程應用於不

同階段及不同障礙類別學生

本研究僅以國小階段智能障礙兒童為

研究對象，目前國內研究者大都將桌上遊

戲融入社會技巧課程應用在有明顯社會技

巧困難的智能障礙或自閉症學生身上，較

少應用在其他教育階段或障礙類別。建議
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研究者未來可以將桌上遊戲融入社會技巧

課程應用於學前有人際關係困難的發展遲

緩幼兒、國中小階段自閉症類群障礙學生、

以及情緒行為障礙學生，探討桌上遊戲融

入社會技巧課程之成效。
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The Study on the Integration of Board Games
into Social Skills Courses to Improve the

Social Skills and Peer Acceptance Attitude
of Students with Mild Intellectual Disabilities

Abstract
 

The purpose of this study is to explore the integration of board games into social skills 
training courses, in order to enhance the social skills and peer acceptance attitude of students with 
intellectual disabilities in the elementary school. The research method adopted a single A-B-M 
design for a four-week board games into the social skills courses to explore the three social skills 
of "rotation waiting," "appropriate response to others" and "cooperation" for the two subjects. 
Besides, the self-compiled scales of general students' acceptance of special students are used to 
assess the changes in the acceptance attitudes of their peers before and after the intervention. The 
results of this study are as follows:

1. The integration of board games into social skills courses showed the immediate 
effectiveness in improving the social skills for the students with mild intellectual 
disabilities in the "rotation waiting," "appropriate response to others" and "cooperation."

2. The integration of board games into social skills courses showed the maintenance 
effectiveness in improving the social skills for the students with mild intellectual 
disabilities in the "rotation waiting," "appropriate response to others" and "cooperation."

3. General classmates have positively changed the acceptance attitude for the students with 
mild intellectual disabilities. 

Keywords: board games, social skills, students with mild intellectual disabilities, peer 
acceptance attitude
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摘　　要
 

本研究旨在探討運用核心反應訓練（Pivotal Response Training, PRT）藉以增進發展遲

緩幼兒社會性溝通能力之成效。本研究個案就讀公立幼兒園特教班，經醫院診斷為重度發

展遲緩之五歲幼兒，語言發展評估結果為兩歲至兩歲半。研究設計使用單一受試實驗研究

法之撤回設計，研究自變項為 PRT，依變項為社會性溝通能力（眼神注視、禮貌性用語、

完整句表達、適當口語與人溝通）。本研究每周進行一次教學，每次約六十分鐘，為期十

周，研究資料採目視分析法分析，並記錄觀察者間一致性與程序信度檢驗介入成效，來進

行社會效度檢測，以了解該介入是否符合個案需求。研究結果顯示 PRT介入後，個案的眼

神注視、禮貌性用語、與完整句表達之社會性溝通能力皆有所提升且具保留效果。然而，

介入期時間的長短，對四個目標行為能力提升的穩定度有所影響。社會效度可看出個案附

加成效有所提升。

關鍵字：核心反應訓練、發展遲緩幼兒、社會性溝通
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壹、緒論

一、前言

溝通是指個體傳遞訊息的過程，也

同時是生活中重要的基本能力（錡寶香，

2009）。在日常生活中，社會性溝通的方

式有很多，可分成語言及非語言的方式，

例如：語言符號、面部表情、手勢、肢體

語言等來傳遞情感與意念及知覺訊息。

其中，語言是人類最主要與他人進行溝

通的方式（徐享良、許天威、張勝成，

2013）。語言使我們可以與他人進行溝通，

使用口語表達自己的想法、了解並回應他

人的問題等等，而有效且適切的溝通方式

能有助於建立良好的社會人際關係（吳欣

如、朱思穎，2018）。

社會性溝通能力能促進溝通互動的

雙方能有效的進行訊息交流、分享情緒與

感受，屬於有意圖性的溝通。新生兒在剛

出生時並不具有語言的能力，需透過長時

間的成長與在自然情境中學習來逐漸了解

語言的意涵及如何與他人進行社會性溝

通，而幼兒口語之學習是一個自然發展的

過程，而不需要正式的教學（汪榮才、汪

宇琪，2007）。但發展遲緩幼兒在語言發

展上較為遲緩，除了尚未發展出能理解他

人語言的涵義並進行適當的回應外，也無

法以適當的口語的方式表達自己的想法。

因此在實務現場中也發現，當幼兒使用不

被接受或是不適切的方式進行溝通，易

產生行為問題、社會互動困難甚至會影響

班級生活作息（朱思穎，2016；姚祥琴，

2004）。此外，社會性溝通的學習會影響

日後各項能力的發展，因此及早針對發展

遲緩幼兒進行社會性溝通的介入有其必要

性，從中提升主動表達想法或需求的能力，

增加與同儕互動與被接納的程度，且能減

少因無效的溝通而產生的負面情緒，降低

無助感及不適當行為的發生（梁黃真理，

2005）。

另一方面，國內外早期療育成效相

關 研 究（Farley, Brock, & Winterbottom, 

2018；朱思穎，2016）皆指出實證本位

（evidence-based） 研 究 的 重 要 性， 學

術單位和教育組織更推崇應用行為分析

（Applied Behavior Analysis, ABA） 為 最

有效教學取向之一（Lei & Ventola, 2017；

鳳華等人，2015）。基於 ABA取向，已

延伸出兩百多種教學方法，長期及密集的

接受 ABA訓練後，幼兒各個發展領域能

力有所提升，其中以自閉症幼兒效果最為

明顯（Linstead et al., 2017）。基於 ABA

取向的教學策略中，「核心反應訓練」

（Pivotal Response Training，PRT）主要是

以增進語言溝通能力為主要的目標（Koegel 

& Koegel, 2012；朱思穎，2014），且對自

閉症幼兒有所成效（Hardan et al., 2015）。

先前亦有 PRT研究（顏侑萱、朱思穎，

2016）探究發展遲緩幼兒溝通能力的提升，

考量社會性溝通技巧對幼兒於融合情境的

重要性，因此想更進一步探討，是否 PRT

對不同面向社會性溝通（眼神注視、禮貌
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性用語、完整句表達需求、適當口語與人

溝通）有所助益。

二、研究目的與問題

   
依據上述的研究動機，本研究的目的

為探討 PRT介入增進發展遲緩幼兒之社會

性溝通能力的提升及介入保留效果和社會

效度，研究問題如下：

（一）PRT的介入是否提升發展遲緩幼兒

社會性溝通能力？

1-1 PRT的介入是否提升發展遲緩幼

兒「眼神注視」的能力？

1-2 PRT的介入是否提升發展遲緩幼

兒「使用禮貌性用語」的能力？

1-3 PRT的介入是否提升發展遲緩幼

兒能以「完整句表達需求」的能

力？

1-4 PRT的介入是否提升發展遲緩幼

兒「適當口語與人溝通」的能力?

（二）PRT的介入是否對於發展遲緩幼兒

社會性溝通能力具有保留成效？

（三）PRT的介入是否對於發展遲緩幼兒

社會性溝通能力具有社會效度（家

長滿意度）？

三、名詞釋義

   
（一）發展遲緩幼兒

依據身心障礙及資賦優異學生鑑定標

準」第十三條對發展遲緩幼兒所下的定義

為：「未滿六歲之兒童，因生理、心理或

社會環境因素，在知覺、認知、動作、溝

通、社會情緒或自理能力等方面之發展較

同年齡顯著遲緩，但其障礙類別無法確定

者；其鑑定依兒童發展及養育環境評估等

資料，綜合研判之。」本研究所指發展遲

緩幼兒為本研究個案，一位 5歲學齡前幼

兒，領有發展遲緩評估報告書，具有語言

發展遲緩進而影響社會性溝通能力。

   
（二）社會性溝通

社會性溝通是個體傳遞訊息的過程，

過程中必須經由說話者系統化的產生訊

息，而受話者必須要理解訊息的意思，且

雙方必須要注意對方的臉部表情、肢體

行為等，以有效的方式傳送訊息讓對方

瞭 解（American Speech-Language-Hearing 

Association〔ASHA〕, 2020）。本研究所

指的社會性溝通能力包括下述四項能力：

與他人對話或是進行活動時，能以眼神注

視對方的「眼神注視」、能主動說出請、

謝謝、對不起及早安、你好、再見等「禮

貌性用語」、能以完整的句子表達需求（例

如：請老師幫忙我打開書包）的「完整句

表達需求」以及主動口語表達並能理解對

方的意思並給予適切的回覆的「適當口語

與人溝通」之能力。上述四項社會性溝通

的目標行為，將於一堂 60分鐘課程中評估

所發生的頻率（%）。
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（三）核心反應訓練

          （Pivotal Response Training，PRT）

PRT為 ABA取向延伸出的其中一種教

學方法（Lei & Ventola, 2017），由 Koegel, 

O’Dell, 以及 Koegel 於 1987 年所提出，

最早開始的應用是在自閉症者的語言訓練

上。本研究所指的核心反應訓練 PRT是重

視多重線索的反應、動機、自我管理以及

自我主動四個核心能力，並使用自然情境

教學、提供選擇、提供多重線索的反應、

示範、掌握注意力、提供自然性增強、立

即給予增強、增強嘗試行為、教導自我主

動、交錯學習十項教學策略（Cadogan & 

McCrimmon, 2015；葛竹婷，2015）。

貳、文獻探討

一、發展遲緩幼兒語言溝通特徵與

重要性

語言是被約定成俗而使用且具有意

義的符號系統，藉此能傳遞想法、情感及

交換訊息，達到語言溝通的目的。大多數

的幼兒能按照發展里程碑發展出語言的能

力，從牙牙學語的發音時期到單字句期學

會第一個真正有意義的字，進而開始將不

同的兩個詞語組成一個句子的多字句期、

開始注意句子的文法並加入「你、我、他」

的文法期、使用複合句的複句期，到最後

能完整掌握語言運用的完成期（孫沛婕、

闕郁軒，2011）。但在臨床的發展檢核評

估中，語言發展遲緩是所有發展遲緩中人

數最多的 （曹真、梁昭鉉，2017），且語

言問題更是最常被反應成為溝通障礙特徵

之一。

「精神疾病診斷與統計手冊」（第五

版 ）（Diagnostic and Statistical Manual of 

Mental Disorders, Fifth Edition，DSM-V），

由 美 國 心 理 學 會（American Psychiatric 

Association，APA）出版的，其中提到溝通

障礙包含了語言障礙、說話性語音障礙、

兒童期發病語暢障礙、「社會性溝通障

礙」及其他非特定的溝通障礙（曾念生，

2018）。國內的身心障礙及資賦優異學生

鑑定辦法（2013）第六條指出「所謂的語

言障礙是指語言理解或語言表達能力與同

年齡者相較，有顯著偏差或低落現象，造

成溝通困難者」，並可分為構音異常、嗓

音異常、語暢異常及語言發展異常。綜合

上述定義，學齡前幼兒之語言障礙可分為

構音異常、嗓音異常、語暢異常及語言發

展異常等四個面向，不論是哪一種語言障

礙都已造成幼兒在語言溝通上的困難。

語言溝通需藉由訊息發送者將訊息傳

遞出去，接收者接收到訊息後要了解訊息

的內容，才是完成有效的溝通。但對發展

遲緩幼兒而言，因在語言、認知、動作、

感官等發展遲緩，進而影響到社會性溝通，

因此有賴在發展早期提供適當的介入，才

能有效預防和減少衍生的行為問題、減輕

家庭壓力，所以發展遲緩幼兒語言及社會

性溝通能力的早期發現和介入是刻不容緩

的（林學民、黃玉枝，2017）。
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二、證據本位策略─核心反應訓練 

（Pivotal Response Training）

   
在美國每一州政府都設有復健部 PRT

由 Koegel、O’Dell以及 Koegel 於 1987 年

根據 ABA理論而提出，最早開始是應用在

自閉症者的語言訓練上，針對無口語能力

兒童進行詞彙訓練而設計（Lei & Ventola, 

2017）。考量過去針對自閉症者有許多目

標進行介入，雖有獲得成效但過程中費時

又費力，因此產生 PRT之概念，針對具有

核心的功能行為進行介入，藉由改變新行

為連帶影響其他行為的改變。核心反應訓

練教學如表 1所示，PRT在過去成功嘗試

過有四個主要的核心領域―「多重線索的

反應」、「動機」、「自我管理」以及「自

我主動」這四個核心為中樞，以人體中樞

核心反應的架構來進行介入教學（Koegel 

& Koegel, 2012；Koegel, Koegel, Harrower, 

& Carter, 1999；葛竹婷，2015），只要選

擇其中一個領域做教學介入，就會帶動其

他附屬行為的改變。

依據 ABA取向，PRT是單一嘗試教

學（Discrete Trial Teaching, DTT）延伸而

來的教學介入。DTT是由教學者主導一切

並創造一個高度結構化的學習情境，將技

能細分到最小的教學單位，掌握「刺激 -

反應 - 後果」（Mohammadzaheri, Koegel, 

Rezaee, & Rafiee, 2014；Schreibman et al., 

2015）。DTT在類化表現較差（Schreibman 

et al., 2015），因此針對 DTT的不足，PRT

保留 DTT的「刺激 -反應 -後果」概念，

強調幼兒的動機，以幼兒為中心，提供刺

激的選擇，穿插習得的技能於教學中以提

升學習動機，並透過示範和增強在自然情

境的教學過程中給予嘗試的機會，自然且

核心反應訓練（PRT）

教學情境 自然情境。

教學原則
彈性運用十個教學策略於四個核心行為「多重線索的反應」、「動機」、
「自我管理」以及「自我主動」。

教學策略

1.注意力的掌握。                           6.自然情境。
2.交錯學習。                                   7.示範。
3.個案的選擇。                               8.立即性增強。
4.教學指令應包括多重線索。       9.自然性增強。
5.教導自我主動。                    10.增強嘗試行為。

刺激物
1.由個案選擇。
2.嘗試不同刺激物。
3.以自然情境，且會考慮適齡性原則。

互動性 研究者和個案一起玩刺激物（刺激物在互動中具有功能性）。

反應 較寬鬆的標準塑造前因後果關係，只要試圖反應，及給予增強。

結果 自然性增強及社會增強。

表 1

核心反應訓練教學
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直接的後效增強，幫助幼兒建立正確且自

然的「刺激－反應－後果」聯結，並可增

加類化之學習效果（Mohammadzaheri et al., 

2014；林樺鋒、葛竹婷，2013）。

另一方面，PRT 與傳統語言教學主要

差異在於訓練情境及行為後果，訓練情境

由語言訓練室改成家庭或學校環境，強調

在自然情境中進行教學；而行為後果由早

期強調的獎懲變成目標行為有關的自然性

增強（朱思穎，2014）。國內使用 PRT的

研究多半是針對語言溝通、社交技巧、遊

戲等方面為主題（陳依秀，2009），研究

結果也具有相當成效。

三、核心反應訓練之相關研究

   
國內外針對 PRT已有進行不同議題的

研究，國外研究中針對 PRT的介入目標行

為，包括：社會遊戲互動（Brock, Dueker, 

& Barczak, 2018）、自發性語言（Koegel, 

Bradshaw, Ashbaugh, & Koegel, 2014）、學

習動機（Koegel, Singh, & Koegel, 2010）、

社會互動（Koegel & Koegel, 2006）以及象

徵性遊戲（Stahmer, Schreibman, & Powell, 

2006）。國內 PRT的研究多半是針對語言

溝通（林樺鋒，2013）、社會互動（柯淑

惠，2009；張月菱、鳳華、陳俊穎、楊廣文，

2011）、適應行為（陳依秀，2009）、象

徵性遊戲（鍾佳蓁，2004）等方面為主題

的研究，即便目標行為的不同，但研究

結果都可看出 PRT介入後具有相當成效 

（Cadogan & McCrimmon, 2015）。

針對語言溝通能力的研究，國內外都

有數篇研究指出 PRT增進該能力介入成效

（Koegel et al., 2014；柯淑惠，2009；陳玉

清，2009；蔡慧聯，2006），且以不同的

實驗設計（A-B-M-P設計、跨情境多基線

設計）（林樺鋒，2013；蔡慧聯，2006）

來檢視其成果。從分析研究結果中發現下

述能力的增進，包括自發性口語溝通表達、

正確回應之口語溝通行為以及語句的完整

性皆有顯著提升，並類化到不同的溝通對

象，且能延長溝通語句，增加說話總字數。

而另一方面，針對運用 PRT增進社會互

動能力，有數篇研究指出其介入成效（柯

淑惠，2009；馮士軒、鳳華，2005；張月

菱等人，2011），且採用不同的實驗設計

與 PRT實施方式（跨同儕訓練者多基線設

計、個案之多試探實驗設計），研究結果

發現與同儕維持互動與主動行為皆因介入

後有提高的現象，而社交技巧能夠產生類

化效果，其提升能力層面包括：語言表現、

多重訓練反應、提升動機、主動問問題、

眼神注視、以及幽默感的提升。也有研究

針對其他障礙類別（朱思穎，2014）進行

PRT，發現該介入可提升多重障礙幼兒詞

彙、語言理解、表達性語言之次數及能持

續維持語言理解及表達性語言能力並提升

幼童主動誘發社會互動。    

然而上述國內 PRT相關研究，其研究

對象大部分多針對自閉症並以國小階段的

學童為主，較少以其他障礙類別或較小年

齡層進行介入，但幼兒的學習成效，必須

及早開始。國外學者也已將 PRT應用於嬰
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幼兒身上，發現該介入自然情境中實施，

可提升嬰幼兒溝通能力（Steiner, Gengoux, 

Klin, & Chawarska, 2013）。此外，國外學

者針對學齡前的幼兒進行與社會性溝通相

關的研究，包含共享式注意力（Ebrahim, 

2019）、 社 會 提 問（Koegel, Bradshaw, 

Ashbaugh, & Koegel, 2014）、 溝 通 技 巧

（Stockall & Dennis, 2014）的研究。國內

學者也提倡 PRT教學用於其他障礙類別上

是值得嘗試的（施淑媛，2005），在過去

研究中（朱思穎，2014；柯淑惠，2009）

發現語言溝通與社會互動會互相產生類化

效果，社會性溝通能力更是影響社會互動

的重要因素，研究者整理國內外核心反應

訓練與社會性溝通相關文獻，如表 2所示，

相信透過 PRT教學能促進發展遲緩幼兒該

能力的發展。

（續下頁）

研究者 研究目的 研究對象 研究方法 研究結果

Ebrahim
（2019）

核心反應訓練
改善共享式注
意力和社會互
動之成效。

六名學齡前自
閉症女童。

單組前後
測設計。

核心反應訓練有效提升共
享式注意力（發出和回應
聲音，眼神注視、眼神追
視、吸引他人注意力、遵
循指示、分享感覺和情緒
狀態），以及模仿和社交
互動（溝通和合作）。

Forbes, 
Travers, 

& Johnson
（2020）

分析 PRT研究
中報告，對於
改善自閉症語
言形式和言語
行為功能的執
行結果。

自閉症兒童。
文獻分析
法。

發現 PRT相關研究大多彙
整了結果，但沒有清楚描
述語言形式和言語行為功
能，因此應提供更明確的
溝通技巧描述。

Koegel et al.
（2014）

核心反應訓練
增進自閉症幼
兒的社會提問
之成效。

三位自閉症光
譜 之 三 歲 幼
兒。

單一受試
多基準線
設計。

核心反應訓練提升幼兒在
新環境社交互動中，提出
針對性問題的能力增加。
溝通和適應行為有附加成
效。

Stockall 
& Dennis
（2014）

科技融入核心
反應訓練，提
升學齡前自閉
症幼兒溝通技
巧。

自閉症光譜的
學齡前幼兒。

文 獻 探
討。

PRT的動機和自我主動溝
通的核心，豐富幼兒詞彙
量、增加提問技巧，使幼
兒能頻繁與同齡兒童交談。

表 2

核心反應訓練之國內外文獻
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參、研究方法

一、研究設計

本研究採用單一受試研究法中撤回設

計（withdrawal design），包含三階段實驗：

基線期、介入期與維持期，強調現實的需

求，希望在介入策略褪除後，能維持介入

處理時的效果，不期待目標行為重返基線

期水準（杜正治，2006）。本研究以 PRT

的四項核心（多重線索、動機、自我管理、

自我主動）為自變項，以藉由加強核心中

樞來帶動眼神注視、禮貌性用語、完整句

表達、適當口語的社會性語言溝通能力與

研究者 研究目的 研究對象 研究方法 研究結果

朱思穎
（2014）

核心反應訓練
促進多重障礙
幼兒語言能力
學習成效。

一位中度智能
障礙、中度肢
體障礙以及重
度語言障礙之
中重度多重障
礙者。

單一受試
跨行為多
重基準線
設計。

詞彙、語言理解、表達性
語言的目標行為次數有所
增加，而語言理解及表達
性語言在維持其仍持續保
留，且 PRT的介入能提升
幼童主動誘發社會互動。

林樺鋒
（2013）

PRT介入自我
主動之核心行
為，對增進自
閉症兒童口語
溝通行為之成
效。

兩名自閉症兒
童。

兩個受試
者的A-B-
M - P 設
計。

研究對象在自發性口語溝
通表達、正確回應之口語
溝通行為以及語句的完整
性皆有顯著提升。

施淑媛
（2005）

探討中樞反應
訓練對智能障
礙兒童溝通行
為的影響。

三名智能障礙
兒童。

單一受試
跨受試多
試 探 設
計。

增進智能障礙兒童之自發
性溝通行為，並類化到不
同的溝通對象，還有保留
效果，且能增加說話總字
數。

柯淑惠
（2008）

核心反應訓練
對學齡前自閉
症兒童社交技
巧 之 成 效 研
究。

兩名學齡前自
閉症兒童。

單一受試
實驗設計
模式中個
案之多試
探實驗設
計。

核心反應練能夠增進社交
技巧之維持互動和主動行
為、核心反應訓練對社交技
巧能夠產生類化效果。（語
言表現、多重訓練反應、
提升動機、主動問問題、
眼神、幽默感的提升）。

蔡慧聯
（2006）

中樞反應訓練
對增進國小自
閉症兒童口語
溝通行為之成
效。

二名六年級的
自閉症兒童。

單一受試
跨情境多
基 線 設
計。

PRT可以促進自閉症兒童
自發性口語溝通行為，並
類化到不同的溝通對象，
且能延長溝通語句，增加
說話總字數。

表 2

核心反應訓練之國內外文獻（續）
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圖 1  研究架構圖

﹝控制變項﹞
1. 教學者與協同教學者均具有 PRT現場教學
實務經驗。

2. 教學時間一致。
3. 教學情境為個案平日上課的教室。

﹝自變項﹞
核心反應訓練
1.多重線索反應
2.動機
3.自我管理
4.自我主動

﹝依變項﹞
提升社會性溝通能力
1.眼神注視能力
2.禮貌性用語能力
3.完整句表達需求能力
4.以適切口語溝通能力

保留情形。研究實施約 6個半月，基線期

觀察 2個月，介入期介入 2個半月，維持

期觀察 2個月，並依據實驗階段進行介入，

該研究介入教學同時，研究者需持續記錄

與蒐集每次介入各項數據與內容，謹慎實

施。本研究之架構圖如圖 1。

（一）自變項

本研究之自變項為核心反應訓練，以

多重線索反應、動機、自我管理、自我主

動四大核心與注意力的掌握、交錯學習、

提供選擇、教學指令應包括多重線索、教

導自我主動、自然情境、示範、立即性增

強、自然性增強、增強嘗試行為等十項教

學策略進行教學介入。

（二）依變項

本研究之依變項為探討核心反應訓練

介入後，提升四項社會性溝通能力：與他

人對話或是進行活動時，能以眼神注視對

方的「眼神注視」、能主動說出請、謝謝、

對不起及早安、你好、再見等「禮貌性用

語」、能以完整的句子表達需求（例如：

請老師幫忙我打開書包）的「完整句表達

需求」以及主動口語表達並能理解對方的

意思並給予適切的回覆的「適當口語與人

溝通」之能力。觀察其一堂課 60分鐘內，

每個目標行為能力的發生頻率。

（三）控制變項

本研究控制變項為教學者、教學時間、

教學情境，分別說明如下：

1. 教學者：由研究者為主要教學者，

研究者本身有受過應用行為分析的

相關知能課程外，亦有執行大專生

科技部計畫的經驗，並具有 PRT兩

年的現場教學實務經驗。

2. 協同教學者：協同教學者有受過應
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用行為分析的相關知能課程外，亦

有協助執行大專生科技部計畫的經

驗，並具有 PRT兩年的現場教學實

務經驗。

3. 教學時間：本研究之教學時間為每

週一次，每次六十分鐘。每次教學

時程中，前 5分鐘為關係建立，接

著進行 PRT之教學，最後 5分鐘為

收拾與轉換時間。

4. 教學情境：本研究所使用教學情境

為地板遊戲教室，環境設計與幼兒

園教室相近，此為個案熟悉之情境，

並於教學過程中採一對一教學，

必要時會有協同教學者協助進行課

程，與個案進行社會互動。

二、研究對象

依據本研究之目的，參與個案採立意

取樣：（一）3-6歲學齡前幼兒；（二）領

有發展遲緩評估報告書或身心障礙手冊；

（三）具有語言發展遲緩且影響社會溝通

之特質；（四）家長同意該個案參與本研

究並簽署同意書。表 3為研究對象基本資

料之介紹。

三、研究工具

（一）溝通行為觀察紀錄表

本表紀錄個案於教學介入過程的四項

目標行為，包括：眼神注視、禮貌性用語、

完整句表達、適當口語與人溝通所出現的

頻率。記錄時間為每周上課以二或四（依

照家長排班時間）的下午 4點到 5點（個

案幼兒園放學後）。部分間距記錄（partial-

interval recording）的方式在教學進行中記

錄，60分鐘內目標行為在每分鐘的觀察間

距內，無論出現幾次、持續時間多長，都

只記錄一次。個案進到教室後即為課程的

開始，也開始錄製每次60分鐘的教學影片，

並於教學情境介入中進行觀察評量，若有

突發狀況無法記錄則教學後一小時內觀看

教學影片進行記錄，資料分析時計算個案

在 60分鐘內行為發生的比率情形。

（二）教學程序檢核表

因控制變項之一便是教學者，該工

具用來檢核研究者是否在教學過程中使用

PRT的教學策略的一致性，以確保教學程

序精準度（procedural fidelity）。依 PRT之

實施要點自編而成，以符合教學介入之一

致性。為了避免主觀意識之影響及瞭解教

學過程之信度，該檢核表由另一名在旁協

助該實驗教學課程之協同教學者，依據檢

核表之內容，評量教學者是否達到教學內

容的策略及每次教學所使用策略的一致性。

（三）PRT教學成效評量問卷

研究者所設計之「教學回饋問卷及訪

談大綱」，於正式實驗階段結束後，使用

五分點量表（1＝非常不同意，5＝非常同

意）共 10題由受試者家長填寫，檢視 PRT

介入後，對於幼兒的行為表現之滿意度、

幼兒的進步成效兩個部分是否符合家長需

求及個案社會性溝通能力之成效情形。
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年齡 5歲十個月 性別 女 障礙類別 發展遲緩

基本能力

認知能力

1.對自己名字有反應。
2.實物與圖像連結能力高。
3.善於配對、指認物品。
4.數字認知概念約可至 100。

動作能力
1.基本的大動作皆會，對於離地雙腳跳躍、獨自不扶樓梯扶手下樓梯之能
    力仍須加強。
2.執行精細動作任務時，需要給予一些協助方能完成任務。

學習狀況
1.約可持續於教學情境 15-20分鐘。
2.能夠配合研究者的指令完成任務。

目標行為

眼神注視 少與互動對象有眼神注視。

禮貌性用語 無法主動說出禮貌性用語，基本禮節或互動技巧多須提醒。

完整句表達
1. 對想要的物品，會直接拿取，須提醒以口語的方式表達。
2. 鮮少會以簡單句主動表達需求，頻率不高且表達方式較不適當。

適當口語
與人溝通

1.可回應簡單問題。
2.常仿說。
3.音調異常、構音問題。
4.可有完整句，但發生頻率不高，多為簡短句。
5.對複雜指令或抽想概念理解能力仍需加強。

增強物

個案喜愛具有鑲嵌性質的疊杯、拼圖等；以及配對性質的物品，如：鈴鐺顏色配對、螺絲
配對。因經過幾堂課後，個案的喜愛物就會有些改變，研究者需不斷觀察與紀錄。

表 3

研究對象基本資料

四、實施程序

   
（一）基線期

本階段不做任何實驗處理，僅做進行

介入前目標行為資料的蒐集，共蒐集到八

次的數據資料。進行活動包括與個案的關

係建立、喜愛物的調查並以三個情境主題

（桌上遊戲、體能活動、扮演遊戲）進行

一般性課程教學的操作。

（二）介入期

本階段共進行十周，每周一次，每次

一小時的教學，每個目標行為共介入十次。

並依照個案的優勢能力（例如：桌上遊戲
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的配對、精細動作）及所需加強的能力（例

如：體能活動的觸覺板平衡感、扮演遊戲

的象徵性遊戲）等設計出桌上遊戲、體能

活動、扮演遊戲三種主題教學活動情境進

行觀察介入。表 4列出本研究的十項教學

策略及實施方式：

（三）維持期

本階段共進行八周，在此階段不再對

個案進行策略介入，課程一開始仍先與個

案關係建立、以三個情境主題（桌上遊戲、

體能活動、扮演遊戲）進行一般性課程教

學的操作，並記錄此階段目標行為的維持

表現，以便了解 PRT對增進社會性溝通能

力之維持情形。

（續下頁）

教學策略 內容 實施方式

自然情境

教學者會提供多樣的玩具
平日個案可接觸到的素
材，讓學習是在自然情境
中發生的。

依照個案的優勢能力及所需加強的能力設計出
桌上遊戲、體能活動、扮演遊戲三種主題活動
進行觀察介入，透過自然的遊戲中進行策略實
施及教學。

提供選擇
讓個案有自主選擇刺激物
的機會，並搭配自然情境
製造練習的機會。

提供個案進行選擇，引導個案以口語表達的方
式說出想要進行三個主題情境的先後順序及各
個主題情境所要進行的活動遊戲。

提供多重線
索的反應

在教學情境中，教學者提
供相似的物品，並試著讓
個案去要求想要的物品。

在桌上遊戲的主題中，提供舀鈴鐺、夾夾子等
精細動作訓練遊戲提供個案進行選擇。兩種遊
戲內容相似，皆能訓練個案之精細動作能力。

示範
教學者製造機會並示範正
確的目標行為，藉以引導
個案能做出目標行為。

研究者會提供個案有興趣的玩具讓個案進行選
擇，製造個案可以表達自我想法的機會。當個
案無法做出目標行為時，研究者示範如何以完
整句表達自己的想法，並讓個案做一次以達到
提升以完整句表達需求的能力。

掌握注意力
在教學情境中，教學者會
先確定個案的注意力在給
予指令或回應。

與個案在對話時，會等待個案有眼神注視時再
給予指令，或當個案在跟研究者說話時，會提
醒個案要眼神注視才會回應個案的問題。

提供自然性
增強

在教學情境中，教學者給
予個案與教學（當下進
行教學教材）有關的增強
物。

當個案以口語表示想要某項物品時，立即給予
個案所說的該物品並從中提升以適當口語與人
溝通的能力。

立即給予增
強

在教學情境中，當個案出
現目標行為（眼神注視、
禮貌性用語、完整句表達
需求、以適切口語溝通）
後立即給予增強。

當個案眼神注視著研究者並主動向研究者說早
安（眼神注視、禮貌性用語），研究者立即給
予口語鼓勵研究者的行為。

表 4

PRT教學策略及實施方式
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教學策略 內容 實施方式

增強嘗試行
為

在教學情境中，教學者增
強個案任何的嘗試行為
（眼神注視、禮貌性用語、
完整句表達需求、以適切
口語溝通）。

研究者提供個案有興趣的增強物給予個案選
擇，個案以手勢表示想要玩的物品。研究者示
範目標行為，希望個案能以完整句說出「老
師，我想要玩疊疊杯」，當個案嘗試說出「老
師，疊杯」時，立即給予個案疊疊杯，增強其
嘗試行為。

教導自我主
動

在教學情境中，教學者教
導個案主動的要求幫忙或
以口語發聲。

當個案進到教室，會先放下書包、脫外套後才
開始進行三個主題的活動。經觀察發現個案無
法自行解開書包扣，因此教導個案主動以口語
表達要求幫忙「老師，請幫忙」。

交錯學習

在教學情境中，教學者穿
插個案以習得的技能及
目標行為（眼神注視、禮
貌性用語、完整句表達需
求、以適切口語溝通），
以提升目標行為能力。

依照個案的優勢能力及所需加強的能力設計三
種主題活動進行觀察介入。透過螺絲配對（優
勢能力）穿插社會性溝通能力的訓練（所需加
強能力），當螺絲配對成功時感受到成功的經
驗，同時在操作過程中教導以適當口語溝通的
能力。難易交錯的學習下，個案較不易失去動
機與自信心。

表 4

PRT教學策略及實施方式（續）

五、資料處理與分析

在進行資料紀錄與分析時，以攝影工

具來輔助，並以溝通行為觀察紀錄表作為

目標行為的觀察紀錄並算出行為發生的百

分比。蒐集資料後以目視分析的方式及目

標行為表現之曲線圖來進行資料分析。對

個案目標行為的百分比數據，藉由圖表的

數據分布能更清楚了解目標行為的變化情

形。

六、信效度考驗

（一）內容效度

為確認本研究所蒐集數據之信效度，

因此本研究採用之檢核表與問卷皆經由三

位特殊或幼兒教育相關專業之教授檢核，

故本表具有內容效度。

（二）評分者間信度

溝通行為觀察紀錄表用於觀察者一

致性（interobserver agreement, IOA）之分

析，參與觀察者為兩位，同一時間由兩位

觀察者在互不干涉且打擾的情況下做記

錄。兩位觀察者在基線期眼神注視的 IOA

為 100%、禮貌性用語為 95%、完整句表達

為 100%、適當口語與人溝通為 95%，基線

期跨四個目標行為一致性達 97.5%。介入

期眼神注視的 IOA為 88%、禮貌性用語為

84%、完整句表達為 90%、適當口語與人

溝通為 82%，該階段跨目標行為一致性達

86%。維持期眼神注視的 IOA為 90%、禮
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貌性用語為 90%、完整句表達為 90%、適

當口語與人溝通為 85%，該階段跨目標行

為一致性達 88.75%。

（三）教學程序精準度

為確保研究教學時的品質，本研究之

過程信度在教學中由另一人擔任教學程序

檢核者，以檢核研究者是否有達到教學內

容的策略。以隨機方式抽取各階段的影片

進行程序信度的考驗檢核，教學程序檢核

之信度達 95%。

（四）社會效度

本研究於介入後使用社會效度問卷以

了解個案之家長對於 PRT介入教學在幼兒

四個面向社會溝通行為表現之滿意度、幼

兒整體進步成效、與親職互動」等項度進

行社會效度評估。本研究以五點分量表方

式（5為非常同意，1為非常不同意）進行

評估，結果發現在整體跨三個項度受到家

長表示肯定，平均分數為 4.33。

肆、研究結果與討論

以下將針對 PRT介入提升眼神注視、

禮貌性用語、完整句表達需求、適當口語

與人溝通能力之成效及社會效度（家長滿

意度）做進一步探討。

一、PRT 之教學介入於眼神注視能

力之成效

   
根據圖 2數據顯示，個案之眼神注視

能力在介入前觀察 8次的基線期，其範圍

為 10%至 23.33%之間，由圖 2可看出基

線期的目標行為雖然起伏不定，但已趨於

穩定。介入期的 10次介入，其發生的百分

比最高為 46.33%，最低為 13.33%，其範

圍為 13.33%至 46.33%之間，由表現圖能

發現在介入期其眼神注視能力呈現提升趨

勢。維持期的 8次觀察，行為發生百分比

最高為 43.33%，最低為 20%，其範圍介於

20%至 43.33%之間，能發現維持期其眼神

圖 2  眼神注視能力行為表現圖
觀察次數

基線期 介入期 維持期

百
分
比
%
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階段內分析

分析向度 分析結果

階段 基線期 介入期 維持期

階段長度 8 10 8
趨向預估 — ／ ／

趨向穩定性 50 90 62.5
平均數 18.74 27.29 31.24

趨向內資料路徑
—
（＝）

／
（+）

／
（+）

水準穩定性 87.5 70 37.5
水準變化 13.33 33 23.33
水準平均值 18.74 27.29 31.24

表 5

眼神注視能力階段內分析摘要表

階段間分析

比較階段 基線期／介入期 基線期／介入期 基線期／介入期

趨向方向與效果變化

—
（＝）

／
（+）

／
（+）

／
（+）

—
（＝）

／
（+）

正向 正向 正向

趨向穩定度變化 穩定至多變 多變至多變 穩定至多變

重疊率 50% 100% 37.5%

表 6

眼神注視能力階段間分析摘要表

注視的行為呈現提升趨勢，有持續保留。

    比較介入期和基線期的效果，個案眼神

注視能力呈現進步的變化，兩階段的重疊

率為 50%；比較維持期和介入期的效果，

維持期的資料點趨勢預估向上，其重疊率

為 100%；比較維持期和基線期的效果，

維持期的資料點趨勢預估向上，高於基線

期的發生百分比，其重疊率為 37.5%，故

PRT的介入能提升發展遲緩幼兒之眼神注

視的能力。本研究結果發現 PRT介入能提

升發展遲緩幼兒眼神注視的能力，與柯淑

惠（2009）的研究結果，PRT對學齡前自

閉症兒童社交技巧能夠產生類化效果包括

眼神注視；Ebrahim（2019）能有效提升自

閉症兒童眼神注視的能力，與本研究之社

會性溝通能力研究結果相似。表 5與表 6

為眼神注視能力階段內與階段間的分析摘

要表。
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二、PRT 之教學介入於禮貌性用語

能力之成效

根據圖 3數據顯示，個案之禮貌性用

語能力在介入前觀察 8次的基線期，其數

據皆為 0%，由此折線圖可看出基線期的目

標行為非常穩定。介入期的 10次介入，其

發生的百分比最高為 6.66%，最低為 0%，

其範圍為 0%至 6.66%之間，由表現圖能發

現在介入期之禮貌性用語的表現有較小幅

度的上升。維持期的 8次觀察，行為發生

百分比最高為 6.66%，最低為 0%，其範圍

介於 0%至 6.66%之間，能發現維持期之禮

貌性用語的行為有較小幅度的上升，能力

有持續保留。

比較介入期和基線期的效果，個案禮

貌性用語能力呈現進步的變化，兩階段的

重疊率為 50%，介入期的趨向雖有小幅度

上升但趨近水平，然介入期中後段時間該

目標能力有成長趨勢，因此研究者建議延

伸介入時間或許該介入成效會較為顯著，

提升實驗處力效果之效果量。比較維持期

和介入期的效果，維持期的資料點趨勢預

估向上，但重疊率為 100%；比較維持期和

基線期的效果，維持期的資料點趨勢預估

向上，高於基線期的發生百分比，其重疊

率為 37.5%，即便該目標行為能力上升幅度

不高，但整體而言可看出該介入對發展遲

緩幼兒之禮貌性用語能力提升有所幫助。

因先前文獻未特定針對 PRT對禮貌性用

語成效之探討，該目標行為是由研究者與

班級老師、家長共同討論出所需介入的目

標，從研究結果可看出該目標行為亦可使

用 PRT的介入提升。表 7與表 8為禮貌性

用語能力階段內與階段間的分析摘要表。

圖 3  禮貌性用語能力行為表現圖
觀察次數

基線期 介入期 維持期

百
分
比
%



˙ 83 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

階段內分析

分析向度 分析結果

階段 基線期 介入期 維持期

階段長度 8 10 8
趨向預估 — ／ ／

趨向穩定性 100 60 12.5
平均數 0 2.33 4.16

趨向內資料路徑
—
（＝）

／
（+）

／
（+）

水準穩定性 0 0 0
水準變化 0 6.66 6.66

水準平均值 0 2.33 4.16

表 7

禮貌性用語能力階段內分析摘要表

階段間分析

比較階段 基線期／介入期 基線期／介入期 基線期／介入期

趨向方向與效果變化

—
（＝）

／
（+）

／
（+）

／
（+）

—
（＝）

／
（+）

正向 正向 正向

趨向穩定度變化 穩定至多變 多變至多變 穩定至多變

重疊率 50% 100% 37.5%

表 8

禮貌性用語能力階段間分析摘要表
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三、PRT 之教學介入於完整句表達

需求能力之成效

   
根據圖 4數據顯示，個案之完整句

表達能力在介入前觀察 8次的基線期，其

範圍為 3.33%-10%之間，由此折線圖可

看出基線期的目標行為已趨於穩定。介

入期的 10次介入，其發生的百分比最高

為 36.66%，最低為 0%，其範圍為 0%至

36.66%之間，由表現圖能發現在介入期其

完整句表達的表現趨向提升。維持期的 8

次觀察，行為發生百分比最高為 53.33%，

最 低 為 6.66%， 其 範 圍 介 於 6.66% 至

53.33%之間，能發現維持期之完整句表達

的行為有持續保留且有上升的趨勢，但在

第 21和 22次的觀察中，個案因生病，活

動量降低，主動性的意願也下降，因此這

兩次的行為表現有所影響。

比較介入期和基線期的效果，個案完

整句表達能力呈現進步的變化，兩階段的

重疊率為 50%。然重疊率高，即便介入後

第四堂課的走向趨勢呈現進步，然建議亦

需延長介入時間，以達介入顯著成效。比

較維持期和介入期的效果，維持期的資料

點趨勢預估向上，重疊率為 50%；比較維

持期和基線期的效果，維持期的資料點趨

勢預估向上，高於基線期的發生百分比，

其重疊率為 12.5%，故 PRT的介入對於發

展遲緩幼兒之完整句表達的能力有提升的

趨勢，但未達顯著。在林樺鋒（2013）研

究 PRT介入自我主動之核心行為，對增進

自閉症兒童口語溝通行為中發現，在自發

性口語溝通表達、正確回應之口語溝通行

為以及語句的完整性皆有所提升。本研究

研究結果是針對發展遲緩幼兒，其完整句

表達之能力有提升的趨勢，其結果與林樺

鋒（2013）語句的完整性有所提升之研究

結果相似，可見該介入方式的成效對不同

障別的幼兒有所助益。表 9與表 10為完

整句表達能力階段內與階段間的分析摘要

表。

圖 4  完整句表達能力行為表現圖
觀察次數

基線期 介入期 維持期

百
分
比
%
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階段內分析

分析向度 分析結果

階段 基線期 介入期 維持期

階段長度 8 10 8
趨向預估 — ／ ／

趨向穩定性 50 50 62.5
平均數 5.83 13.66 35.82

趨向內資料路徑
—
（＝）

／
（+）

／
（+）

水準穩定性 50 50 62.5
水準變化 6.67 36.66 46.67

水準平均值 5.83 13.66 35.82

表 9

完整句表達能力階段內分析摘要表

階段間分析

比較階段 基線期／介入期 基線期／介入期 基線期／介入期

趨向方向與效果變化

—
（＝）

／
（+）

／
（+）

／
（+）

—
（＝）

／
（+）

正向 正向 正向

趨向穩定度變化 穩定至多變 多變至多變 穩定至多變

重疊率 50% 50% 12.5%

表 10

完整句表達能力階段間分析摘要表
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四、PRT 之教學介入於適當口語與

人溝通能力之成效

   
根據圖 5數據顯示，個案之適當口語

與人溝通能力在介入前觀察 8次的基線期，

其範圍為 0%至 23.33%之間，此圖可看出

基線期階段內資料起伏較大，但整體而言

沒有上升趨勢。介入期的 10次介入，其發

生的百分比最高為 33.33%，最低為 10%，

其範圍為 10%至 33.33%之間，由表現圖

能發現介入期階段內資料呈現上升趨勢。

維持期的 8次觀察，行為發生百分比最高

為 49.99%，最低為 23.33%，其範圍介於

23.33%至 49.99%之間，能發現維持期其

適當口語與人溝通的行為有持續保留甚至

此階段內資料有上升的趨勢，但在第 21和

22次的觀察中，個案因生病，活動量降低，

主動性的意願也下降，因此這兩次的行為

表現下降很多。

比較介入期和基線期的效果，個案適

當口語與人溝通能力呈現不穩定的變化，

兩階段的重疊率為 70%，亦建議延長介入

期較易判別介入成效。比較維持期和介入

期的效果，維持期的資料點趨勢亦呈現不

穩定的趨勢，重疊率為 25%；比較維持期

和基線期的效果，維持期的資料點趨勢先

往下後再向上，整體高於基線期的發生百

分比，其重疊率為 12.5%，故 PRT的介

入對發展遲緩幼兒之適當口語與人溝通的

能力仍有待考驗。另一方面，國外研究因

主要著重在提問以及溝通的技巧（Forbes 

et al., 2020；Stockall & Denis, 2014）， 本

研究著重適切口語與人溝通需理解對方

的意思並給予適切的回覆，其溝通層面

層次與困難度較高。在先前的研究中柯淑

惠（2009）、 蔡 慧 聯（2006） 與 Koegel 

et al.（2014）研究結果只發現能提升口語

表達、自發性語言等語言表達面向，而林

樺鋒（2013）之研究發現能回應溝通問題

之行為，此行為包含理解他人的問題並能

圖 5  適當口語與人溝通能力行為表現圖
觀察次數

基線期 介入期 維持期

百
分
比
%
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階段內分析

分析向度 分析結果

階段 基線期 介入期 維持期

階段長度 8 10 8
趨向預估 — ／ ／

趨向穩定性 37.5 60 50
平均數 14.12 21.66 39.16

趨向內資料路徑
—
（＝）

／
（+）

／
（+）

水準穩定性 37.5 70 75
水準變化 23.33 23.33 26.66

水準平均值 14.12 21.66 39.16

表 11

適當口語與人溝通能力階段內分析摘要表

階段間分析

比較階段 基線期／介入期 基線期／介入期 基線期／介入期

趨向方向與效果變化

—
（＝）

／
（+）

／
（+）

／
（+）

—
（＝）

／
（+）

正向 正向 正向

趨向穩定度變化 穩定至多變 多變至多變 穩定至多變

重疊率 70% 25% 12.5%

表 12

完整句表達能力階段間分析摘要表

適切的回應，目前探討的面向與林樺鋒

（2013）的研究相似，然其成效結果未能

符合。表 11與表 12為適當口語與人溝通

能力階段內與階段間的分析摘要表。
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附加成效 說明

1.主動開啟對話

在介入教學時，個案漸漸能理解他人的問話並回應問話；在維持
期時，此能力仍持續維持，甚至個案出現主動開啟對話的能力。
個案曾看到外面的天空漸漸變暗，並與教學者說：「天黑了，要
看夜景。」教學者回應說：「妳都和誰去看夜景啊？」這樣一問
一答的進行對話，開啟話題者的是個案。

2.知道因果關係

在教學介入時，個案會說出他所觀察到或是有興趣的事物，教學
者會回應個案的問題並對話，也從這樣的過程中個案漸漸累積因
果關係的概念。例如個案會看著冷氣說：沒有亮亮（指冷氣的開
關），今天天氣冷冷，不用開冷氣。

3.記憶力的增加

在教材教具的提供上，有一組數學圖卡有數字加上相對數量的物
品圖片，有一次當教學者僅拿出數字1時，個案立即說1一隻大象，
2兩隻駱駝，偶後發現是數字教具的圖卡上的圖片，個案已能將數
字與該對應的物品記住。

4.生活經驗連結能力

與個案進行介入教學時，皆以實物進行教學或是以真實的物品事
件進行溝通對話。在一次進行精細動作的教具操作時，個案將疊
杯全部疊高，並說這個是 101，個案將疊高的疊杯想像成是她曾去
過的台北 101大樓。由此可見，個案生活經驗連結能力有所增進。

表 13

PRT介入教學的附加成效

五、PRT之教學介入於社會效度（家

長滿意度質性回饋意見）

本研究之介入對個案除了上述四項目

標能力成效外，亦從觀察以及社會效度訪

談紀錄中可看出有下述四項附加成效，如

表 13。

伍、結論與建議

一、研究結論

   
本研究目的欲探究藉由PRT教學介入，

對社會性溝通能力之成效。從觀察紀錄結

果分析，適當口語與人溝通能力行的基線

期與介入期的重疊率維 70%，資料呈現不

穩定。此外，眼神注視、禮貌性用語、完

整句表達需求之能力在基線期與介入期的

重疊率為 50%，整體而言介入效果不顯著。

但在介入期中個案該能力有提升的趨勢，

且維持期的能力保留情形相較於基線期是

有所成長。該資料呈現結果，推估是介入

時間不足，若延伸介入時間其介入成效較

易凸顯。綜合而言，本研究結果如下：（一）

在介入期中，PRT對個案眼神注視、禮貌

性用語、與完整句表達需求有提升的趨勢；

以及（二）PRT介入對個案眼神注視、禮

貌性用語、完整句表達需求、適當口語與

人溝通的能力在維持期能繼續保留這些能

力。
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二、研究限制

本研究具有以下限制：第一，本研

究目標對象具有語言發展問題之溝通障礙

之發展遲緩幼兒，但是同樣具有發展遲緩

的幼兒其身心特質個別差異大，故研究結

果無法推論到其他類型之發展其緩幼兒、

其他障礙類別或是其他年齡層之個案。第

二，社會性溝通能力包含面向廣大，本研

究內容所探討之社會性溝通能力包含眼神

注視、禮貌性用語、完整句表達需求、以

適當口語與人溝通，故結果無法推論至其

他社會性溝通能力。第三，本研究為每周

一次之介入課程，並選擇個案熟悉之課程

教室進行此研究，因研究時間與場域固定，

故個案之學習成效保留至生活中的不同情

境效果有限。

三、實務建議

（一）教學成效保留至每日生活情境中

本研究為每周一次的介入課程，教學

情境為個案平日的上課教室。雖為個案熟

悉之自然情境，但在介入過程中發現個案

仍需要長時間反覆練習以利增進社會性溝

通能力並學習保留至不同情境中。例如：

目標行為之一禮貌性用語的進步幅度較

小，從中推估因在教室情境較少刺激以及

練習的機會。PRT強調在自然情境中進行

介入，建議對該介入未來在實施時，在目

標行為選取可在與生活情境作結合，方能

達到更佳效應。此外，可將實施的方法、

策略與經驗和個案學校的教師或是家長分

享，並邀請學校的教師與家長一同親師合

作，使個案在 PRT介入之有更多元的自然

情境練習。透過多次和反覆在不同自然情

境的練習目標行為，從中提升幼兒的保留

能力以及學習成效。

（二）課程內容的安排與規劃

該教學設計與活動內容安排上，主要

為教學者與個案之一對一教學，必要時加

入教學協助者的協助或是增加教學協助者

為個案互動之對象。本研究四項社會溝通

目標行為缺乏與同年齡同儕納入互動，教

學者與教學協助者均為成人，加上該個案

家中無手足可練習，因此推估可能影響目

標行為的學習成效。建議實務現場可藉由

成人一對一教學，漸進式地納入同儕進行

互動。此外，因本研究的目標行為亦未有

機會在團體情境中練習，然社會性溝通能

力更適合於團體中進行延伸學習，且於學

前融合情境中，班級通常混齡幼兒組成，

因此建議社會性溝通的能力也應類化至不

同年齡層之互動對象。

四、未來研究建議

（一）研究對象與學前融合情境的延伸

過去 PRT研究多針對自閉症兒童，而

本研究將 PRT應用於發展遲緩幼兒後發現

有相似之成效。由於 PRT強調動機以及自

然情境，且目前國內對早期療育的重視，

因此適合學齡前幼兒階段進行該介入，故
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建議未來可延伸本研究發現，針對在融合

情境中不同特質的特殊幼兒進行 PRT之相

關研究。此外，建議可增加參與的個案人

數，將該介入延伸至團體情境的類化，且

與家長和學校教師合作，落實學前階段家

庭本位介入及親師合作的推動。

（二）介入目標行為能力的延伸

本研究著重於社會性溝通能力的提

升，從 PRT附加成效中發現，其它非本研

究著重的目標行為也有所改善（主動開啟

對話、知道因果關係、記憶力增加、生活

經驗連結能力），且從不同研究文獻中發

現，PRT在社會互動（柯淑惠，2008；張

月菱等人，2011；Ebrahim, 2019；Koegel 

& Koegel, 2006）、語言溝通（朱思穎，

2014；林樺鋒，2013）等面向皆能有所提

升。故建議未來可從國外 PRT文獻分析結

果（Cadogan & McCrimmon, 2015；Forbes 

et al., 2020）探討該介入如何於臺灣在其它

學習能力面向的應用（例如：象徵性遊戲、

社會互動技巧、認知能力……等）進行相

關研究。

（三）研究設計

本研究針對一位個案進行單一受試法

之撤回設計，較無法比較多位個案之學習

成效或是多種不同情境之介入成效。故建

議後續的研究可採用其他的研究設計，如：

跨受試多基準線設計，以比較多位受試者

在類似情境中表現相同的社會性溝通行為

目標之介入成效；跨情境多重基準線設計，

以比較不同情境下個案之社會性溝通能力

提升的情形，藉此觀察目標行為是否可類

化到其它情境。
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The Effects of Pivotal Response Training
on Promoting Social Communication Skills

for A Child with Developmental Delays

Abstract

The purpose of this study was to utilize pivotal response training (PRT) to promote social 

communication skills for a child with developmental delays. The targeted 5-year-old participant has 

been diagnosed as being severe developmental delays and placed in a public self-contained class. 

The participant’s language level was about 2 and 2 ½ years old. The single-subject withdrawal 

design has been utilized to investigate the effects of this PRT intervention. The independent variable 

was PRT, and dependent variable was social communication skills (eye gaze, polite expression, 

complete sentence expression, proper communication with others). The targeted participant received 

60 minutes of interventions one day per week, and total were around 10 weeks of intervention. 

Data analysis included the visual analysis, interobserver agreement, and procedural fidelity. Further 

evidence of social validity has been included to understand the participant’s needs. The results 

showed that social communication skills, including eye gaze, polite expression, and complete 

sentence expression, have been increased in the intervention phase and maintained in the follow-up 

phase. However, the length of intervention phase might affect the effects of four targeted behaviors. 

Further evidence of efficacy of this intervention was found in the results of social validity.

Keywords: developmental delays, pivotal response training, social communication
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摘　　要
 

本研究的主要目的為建構適用於目前國小融合教育現場的課程調整檢核指標，係以之

前已發展出的檢核指標再建構而成。故先從之前已發展的檢核指標內涵為基礎再做修正，

藉以再建構出更具體完整的課程調整檢核指標。整個過程採用了文獻分析及德懷術調查，

德懷術專家小組成員有 20位，包括了特教專家、校長、學校行政人員及普特教師。

本研究經文獻探究後，修正出包含學習內容、學習歷程、學習環境以及學習評量等四

個向度各 16個，總計 64個的課程調整檢核指標，經三次德懷術程序進行各向度指標內涵

刪除、合併與修正後，再建構完成了本研究之國小融合教育現場課程調整檢核指標，包括

學習內容向度 15個、學習歷程向度 17個、學習環境向度 14個、以及學習評量向度 14個，

總計 60個的課程調整檢核指標。

關鍵字：融合教育現場、課程調整
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壹、緒論

在 2019年所公布的《十二年國民基本

教育特殊教育課程實施規範》（以下簡稱

特教課程實施規範）中，對於課程調整的

實施已做了相關的規範，課程調整在融合

教育現場必須被落實，然而在這過程中如

何協助現場普通班教師及特教教師（以下

簡稱普特教師）快速的上手，且有明確的

實施方向，即為本研究所重視部分。茲以

下列三部份說明本研究之背景與動機、研

究目的與問題及名詞釋義。

一、研究背景與動機

以目前台灣教育現場而言，融合教

育的安置早已是常態，而多數的研究及

學者亦提出（王振德，2002；吳武典，

2018；吳淑美，2004；林坤燦，2002；

洪 儷 瑜，2001； 鈕 文 英，2015；Agran, 

Alper, & Wehmeyer, 2002；Kirk, Gallagher, 

& Anastasiow, 2003；Mock & Kauffman, 

2002；NCERI, 1995；Rea, McLaughlin, & 

Walther-Thomas, 2002），特殊需求學生融

入到普通教育環境中，整體的學習成效是

被肯定的，而且可以使特殊需求學生獲致

最好的教學及獲得所需的支援，學校須盡

力去排除不利於特殊需求學生參與一般學

校或社會活動的障礙。

為因應特殊需求學生在普通班的學

習，課程調整的概念亦陸續被提出，而且

也於特教課程實施規範中做了要求。基於

此，如何在實施課程調整的過程中，讓普

特教師們有具體可行的方向來參考，進而

讓特殊需求學生的學習更獲保障，實為迫

切之問題。研究者之前已嘗試著建構初步

的課程調整檢核指標，讓國小普特教師們

在進行課程調整時，可簡單檢核自己的做

法是否適宜。為讓此檢核指標內涵更完善，

研究者有了重新建構的想法，期待能以此

解決現場普特教師們面對課程調整時的更

多問題。

二、研究目的與問題

基於上述之研究背景與動機，本研究

的主要目的為再建構適用於目前國小融合

教育現場的課程調整檢核指標。

為回應本研究之目的，本研究主要探

究的問題為： 

（一）再進行文獻分析，是否能以之前的

指標具體再擴增出課程調整檢核指

標的內涵？

（二）是否能以上述課程調整具體的檢核

內涵，透過德懷術程序再建構出一

套更完整的課程調整檢核指標？

三、名詞釋義

為使研究過程和結果便於說明，也

將本研究中所提到的一些重要名詞分別詮

釋。

（一）融合教育現場

融合教育係繼 1970年代回歸主流教
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育及 1980年代普通教育改革後，於 1990

年代所興起的重要特殊教育理念。林坤燦

（2012）在探究融合教育之意涵時，即強

調特殊需求學生在普通教育環境中，必須

要能達成「進入」一般教育情境、「參與」

所有教育活動，並能從活動中的互動而獲

得「進步」之過程。蔡昆瀛（2000）則認

為融合教育是更精緻的普通教育，而落實

的過程中，需考量適任與專業的師資，也

需重視支援服務及專業的合作。基於此，

本研究所稱之融合教育，是強調普教和特

教的實在融合、落實多元安置精神、強化

支援系統，讓教育現場所有的學生都能獲

益、成功的融合教育。基於上述，本研究

所稱之融合教育現場，係指有身障生安置

於各國小普通班中的國小教育現場。

（二）課程調整

Hoover和 Patton（1997）曾對課程調

整做了一個詮釋：「課程調整乃指修正或

增補一個或多項的課程要素以滿足個別學

生差異的特殊需求」，此詮釋亦已頗符合

本研究所提之課程調整原意。而本研究所

稱之課程調整，原則上包含了學習內容、

學習歷程、學習環境及學習評量四大向度。

貳、文獻探討

本研究之重點係在探究目前台灣融合

教育現場中，普特教師對於特殊需求學生

的課程調整是否能充分掌握，因此有關課

程調整實施的依據、相關規範以至對人權

的基本重視需先加以探討。另外，為讓普

特教師對於課程調整有更深之了解，也需

探究課程調整的相關概念及作法。

一、融合教育中課程調整的重要性

（一）十二年國教實施對特殊需求學生

課程調整之重視

在《特教課程實施規範》中，即提到

需「善用課程調整」，重視課程與教材的

鬆綁，因應特殊教育及藝術才能班學生之

需求，調整學習節數 /學分數配置比例，

並彈性調整課程之領域目標、核心素養與

學習重點（含學習表現與學習內容），以

規劃及調整課程。

剖析特教課程實施規範之內涵，強調

融合教育的精神與落實，而且充分尊重學

生之需求，希望特殊需求學生與一般學生

一樣，能接受普通教育之課程，並且重視

課程調整的運用，以結合到整個個別教育

計畫，讓特殊需求學生的潛能獲致最好的

發展。很期待在十二年國教的推動下，特

殊教育也能有嶄新的局面。

（二）特殊需求學生課程調整之相關法

源、依據與規範

台灣特殊教育法第十八條明確指出了

「融合」的精神；第十九條規定「特殊教

育之課程、教材、教法及評量方式，應保

持彈性，適合特殊教育學生身心特性及需

求。」在第二十四條指出，應提供特殊需
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求學生有關評量、教學及行政等支援服務；

也於第二十七條表示，對就讀於普通班之

特殊需求學生，應給予適當的教學及輔導。

而相關子法「特殊教育課程教材教法及評

量方式實施辦法」第四條即規定「高級中

等以下學校實施特殊教育課程，應依學生

之個別需求，彈性調整課程及學習時數，

經學校特殊教育推行委員會審議通過後為

之。前項課程之調整，包括學習內容、歷

程、環境及評量方式。」另外，第六條亦

明載「實施特殊教育之教材編選應保持彈

性，依據學生特質與需求，考量文化差異，

結合學校特性及社區生態，充分運用各項

教學設備、科技資訊及社區教學資源，啟

發學生多元潛能。」由此可見，對於身障

學生的教學，需考量其特殊的需求，適時

調整教材內容或教學策略，給予最適性的

教學，這是有法源依據支持的。基於此，

教師必須正視課程調整有其法源的依據與

支持，採取更正向的行動，讓班上的特殊

需求學生也能充分的參與學習。

（三）課程調整需求是基本人權的展現

2016年《CRPD第 4號一般性意見：

有權接受融合教育》（教育部，2016）之

內涵中提到：「必須讓身心障礙者能夠獲

得融合、優質、免費的中小學教育，並且

能夠平等地與社區內其他人順利地從小學

升入中學。委員會借鑒了經濟、社會及文

化權利委員會的建議，即為了履行這一

義務，教育系統必須具有四個相互關聯

的特徵：可得性（availability）、可及性

（accessibility）、可接受性（acceptability）

和可調適性（adaptability）」，即已關注到

課程調整之問題。台灣亦有越來越多的專

家學者重視到融合教育實務推動的問題，

也主張特殊需求學生應更融於普通教育

中，且提供更多的配套服務，其中當然包

括了課程調整（吳武典，2018；吳淑美，

2004；林坤燦，2012；鈕文英，2015）。

融合教育是非常可貴的，特殊需求學生進

入正規的學校被視為一種人權，可以在融

合教育現場有效地檢視學生的特殊需求，

它比回歸主流和隔離式教育有了更加全面

的意義，提供了多元文化的學習環境，有

效的融合教育使學生能夠適齡發展，沒有

特殊的班級與學校，學生進行協同學習與

互動，教師進行分享改革教育系統之建議，

使學生有進入社會的機會，並能全面的發

展（Farrell, 2016；Florian, 2008；Jacob & 

Olisaemeka, 2016）。

承上，融合教育大致在人權平等的要

求概念下開枝散葉，而且也含括了學習的

權利，如何確保身障生在普通班中能與一

般的學生共同學習，是融合教育成功發展

的重要關鍵，此過程中，「課程調整」的

實際作為則很難去避免，這也是融合教育

現場的考驗。

二、特殊需求學生的課程調整

   
（一）課程調整之精神與意義

教育領域一直存在著許多值得探索

的議題，而且往往是教育現場的學生需求
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驅動著不同教育理念的論述，以及教學方

法的研發（林素貞，2013）。《國民教育

階段特殊教育課程綱要總綱》（教育部，

2011）提到，「課程調整」是教師以學生

為中心，考量學生能力與學校課程之適合

性，再考量需要調整的情形。

洪清一（2019）認為，課程調整之項

目繁多，主要包括班級組織、課程、教材、

教學、評量及反應型式等。蔣明珊（2002）

歸納各家的說法，提出課程調整的意義，

即教師針對個別學生的需求而對課程的相

關要素，如目標、內容、策略、活動、評鑑、

環境、學生行為、學習材料及學習時間等，

進行分析、編輯、修改、補充、刪減或重

組的過程。Nolet和McLaughlin（2000）則

認為，調整課程的概念可以包含微調和修

改普通教育課程（含括修改 ~modification、

調適 ~accommodation、微調 ~adjustment、

調整 ~adaptation等變項），微調雖不改變

課程內容和學生及格標準，但是，可以改

變教材的編排順序和教學設計；修改則是

全部皆改變或是部分改變。簡言之，微調

策略可能涉及教學環境、課程內容和評量

方式的調整，但是，不會降低及格標準或

是改變評量的內容；而修改則有可能實質

上變更評量的內容。

綜上，研究者認為課程調整係以特殊

需求學生為中心，在整體評估其能力現況

後，針對需強化的能力選擇適宜的課程與

教學配合元素，而這元素亦需盡量考量到

與普通教育的聯結及適配性，深究其柢，

課程調整似乎離不開學習內容、學習歷程、

學習環境及學習評量等四大範疇，本研究

所提之課程調整四大向度即屬之。

（二）課程調整之實施

在十二年國教課程實施規範及特教

課程實施規範中，已明載課程調整包含了

學習內容、學習歷程、學習環境及學習評

量等四大面向，因此各家在探究課程調整

實際的做法或策略，均不離「學習內容、

學習歷程、學習環境及學習評量」等四大

範疇（朱坤昱，2010；李惠藺、蔡昆瀛，

2009；林怡秀，2008；林宛萱，2013；林坤燦，

2012；林俐君，2013；教育部，2011；陳佳楓，

2017；張博舜，2016；鈕文英，2015；蔣

明珊，2002）。而且諸多有關課程調整內

涵探討研究的向度亦以此四大向度為主

（朱坤昱，2010；林怡秀，2008；林宛萱，

2013；陳佳楓，2017；陳雅琪，2017；張

博舜，2016；黃雪娥，2015）。基於此，

本研究之課程調整檢核指標建構亦將朝這

四大範疇為依據來進行，分別說明如下：

1.學習內容調整之作法

在特教課程實施規範中，針對各類

特殊需求學生學習內容的調整，得採「簡

化」、「減量」、「分解」、「替代」、

「重整」、「加深」、「加廣」及「濃縮」

的方式調整各教育階段之各領域 /科目核

心素養及學習重點（含學習表現與學習內

容），再根據調整過後之核心素養及學習

重點，以課程與教材鬆綁的方式安排學習

節數 /學分數與決定學習內容。確實，如
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以現場狀況而言，學習內容最重要的即為

教學目標及教材內容的確定，學習內容之

調整重點則如上述方式進行調整。

2.學習歷程調整之作法

在學習歷程調整的作法上，特教課程

實施規範中也提到，依特殊需求學生的個

別需要，應善用各種能引發其學習潛能之

學習策略，並適度提供各種線索及提示，

例如協助學生畫重點、關鍵字、提供閱讀

指引、組織圖等；採工作分析、多元感官、

直接教學、合作學習、合作教學、多層次

教學或區分性教學（差異化教學）等教學

方法，並配合講述、示範、發問、運用多

媒體、圖解、操作、實驗、角色扮演等不

同的策略及活動進行教學；或調整教學地

點和情境，以激發並維持特殊教育學生的

學習興趣與動機。必要時得穿插一些遊戲

活動或將教學活動分段進行，並多安排學

生練習表現的機會，提供適度的讚美、足

夠的包容，並施以有效的行為改變策略和

積極性的回饋方式調整，對特殊需求學生

之學習將有莫大的助益。

對於融合教育的教學模式上，吳武

典（2018）提出有五種，分別為：小組模

式、協同教學諮詢模式、平行教學模式、

協同（共同）教學模式及資源教師模式。

至於在教學過程中，教師可採用的教學方

法是非常多的，誠如工作分析、多元感

官、直接教學、合作學習、合作教學、多

層次教學或區分性教學等，老師也可能在

過程中融入多元的策略，例如：圖片、

故事繪本、遊戲、角色扮演、關鍵字記

憶、提供學習鷹架等，或依學生的多元智

能及學習風格來調整教學之策略。甚至也

運用輔助科技來協助教學，使學生獲得學

習效果（林佳儀，2011；徐美惠，2011；

陳曉屏，2015；梁藍如，2017；黃雅貴，

2011；黃麗珠，2008；劉玉秋，2017；

Bryant, Bryant, & Smith, 2016；Fisher, Frey, 

& Thousand, 2003）。

另外，鈕文英（2015）就指出在教學

過程中，教師也可以教導特殊需求學生學

習策略的方法，以增進其能力展現，如：

教導訊息獲得和理解策略、訊息儲存策略、

表達和能力展現策略、其他學習行為的策

略。遊戲教學也是教學中重要的部分（吳

佩芬，2002；許佩儀，2008），兒童喜歡

遊戲，教師可以配合教學流程，安排各類

的遊戲讓枯燥、重複的練習增加趣味性。

何惠琳（2015）也提到，善加利用 6W法

加心智圖概念，由老師引導著學生思考，

完成一個含括6W的心智圖；曹嘉華（2014）

的研究結果顯示，學生在文字修辭、內

容思想、組織結構有顯著提升；簡秀姬

（2010）也以心智繪圖法進行國小學生說

話能力之行動研究，發現心智繪圖學習是

一個具挑戰又有趣的歷程，豐富了學生的

說話內容，也提供學生在說話能力上有效

地學習。因此，只要教師有心，不怕找不

到適合的策略。

吳清山（2012）在談到差異化教學時，

也特別談到學生的學習風格與多元智慧，

落實差異化教學的策略，首先必須了解學
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生個別差異及學習風格；然後採行不同教

學策略和教學活動（例如：實施彈性分組

教學、個別化教學或問題導向教學…等）；

最後則採行多元質性學習評量，來了解學

生學習成效，作為未來教學之改進。

綜上，學習歷程含括了教學模式的選

擇、教師的多元教學方法、提供特殊需求

學生學習鷹架…等，這無非是希望能提升

特殊需求學生學習動機與效能，讓特殊需

求學生的能力能充分發揮，達到預期的目

標。然而在這過程中，普特教師亦需了解，

調整是隨時、動態的，不可能每個調整都

能為特殊需求學生所接受，這是個不斷嘗

試修正的過程。

3.學習環境調整之作法

盧台華（2013）指出，讓學生在安全、

安心且無障礙的學習環境是首要考量，並

視個別需求給予環境的調整及支持服務。

環境大致可區分為物理環境與心理環境，

物理環境的調整可能包含座位安排、光線、

濕度、隔音狀況、室內動線流暢、特製桌

椅、教室位置、教室內的空間規畫等。心

理環境可能包括師生的互動、班級氛圍、

同儕接納、作息特徵、提供同儕協助、班

級小組安排、提供學習經驗或輔導（指定

小老師）等（陳佳楓，2017；張博舜，

2016；蔣明珊，2004；盧台華，2013；

Hoover & Patton, 1997）。鈕文英（2015）

則指出環境調整的內涵可分為在環境上增

加、在環境上減少、把環境變化和在環境

內計畫四項策略，並因應學生不同的需求

給予不同的調整方式，例如：學生寫作業

時減少干擾的刺激，以免學生分心。在支

持服務上，包含人力支持（如學生助理人

員、教師助理人員）、輔具（如：助行器、

站立架、溝通輔具）、行政資源及自然支

持等服務（盧台華，2013）。學習環境的

調整不只包含物理環境，還包含心理環境、

人力支持、教育輔助器材和其他相關支持

服務，才能建構真正無障礙且安全安心的

學習環境（姚藺方，2015）。

綜合上述，學習環境的調整包含了物

理環境、心理環境以及支持服務的調整，

教師必須透過與特殊需求學生的互動中觀

察到學生的需求，並進行適時的環境調整

及支持提供，讓學生的學習更具功效。

4.學習評量調整之作法

在評量的調整上，可能包含課堂評量

方式的調整，是採紙筆測驗，或者以問答、

指認、操作、觀察來替代；也包含多元評

量的運用，例如採取動態評量、檔案評量、

實作評量、生態評量、課程本位評量等；

另外，也有可能需提供更多的評量服務，

例如是否提供輔具、提供照明工具、調整

考試時間、採一對一的個別評量、調整座

位或試題之調整（胡永崇，2005；張萬烽，

2008；蔣明珊，2004；Salend, 2000)。鈕文

英（2015）則綜合各專家學者的看法，提

出教學評量的調整，可用策略介入的時間

點來區分，有些策略是在評量前實施，例

如：提供考前評量的指導；有些策略是在

評量中實施，例如：調整評量內容的呈現
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時間、情境和形式，以及調整學生反應的

方式（如：寫出改成圈出）；有些策略是

在評量後實施，例如：調整評量結果的呈

現方式，以及調整評量內容的給分比例和

評分標準（如：斟酌計分）。教師在教學

之現場，確實是可以依特殊學生之需求來

進行評量調整的。

（三）課程調整相關研究

研究者從國內博碩士論文系統及期刊

論文索引系統，進行課程調整及課程與教

學調整為論文篇名或關鍵詞之資料搜尋，

發現關於國小普通班課程調整的系統性研

究不是很多，大多是以單領域或單一主題

的課程調整為主。惟從這些文獻內涵之探

究可以發現，對於國小普通班現場課程調

整之實務提供了最佳的參考，從中亦間接

證明了國小普通班課程調整的可行性及必

要性。例如：許惠菁（2016）的研究發現，

教師能獨立或與資源班教師透過合作諮詢

實施課程與教學調整；鈕文英（2006）的

研究也提到，認知障礙學生在課程調整後

能得到進步，而且資源教師和普通班導師

均肯定彼此在課程調整方案的合作。蔣明

珊（2002）的研究也發現普通教育的國語

科課程調整可從課程內容、教學策略、教

學環境及學習成果四方面來進行，而且在

普通班中同時進行資優與障礙學生的課程

調整是可行的。

在 國 外 研 究 方 面，Adewumi、

Rembe、Shumba及 Akinyemi等人（2017）

的研究發現，教師大都認為提供身障生課

程調整是必要的，教師使用不同教學策

略，能讓特殊需求學生的學習獲得良好成

效。Parsons與 Vaughn（2016）的研究也發

現，學生認為教師的調整是能夠對其更好

地完成任務或理解知識提供一定幫助的。

Vaughn（2015）的研究亦發現教師調整教

學內容讓學生容易理解及促進教學任務參

與及激勵學生學習。

由上述國內、外相關研究可發現，課

程調整確實可為特殊需求學生帶來進步，

教師身為教育現場的課程執行者，課程調

整的工作是責無旁貸的。

（四）影響課程調整成敗的關鍵因素

融合教育在國內推行至今以來，仍出

現許多的困難與阻礙，例如：普特教師相

關專業知能不足、普特教師在融合支持上

的磨合、學生適應不良、教學支持資源的

不足及沒有足夠的時間等等，這些往往皆

與融合精神宣導的缺乏以及對整體教育環

境知能不足有關（洪儷瑜，2014；張蓓莉，

2009；劉明松，2009；鄭津妃，2012；羅

丰苓、盧台華，2015），這些都是亟需去

克服的問題。另外，普通班教師為學生進

行課程的調整除了要具備課程的知識外，

也需了解學生的起點能力，依學生的起點

能力設計符合學生的課程，唯有如此，學

生在教室中才不會只當客人（王淑惠，

2010）。然而，在課程調整過程中，也需

強調普特教師的合作，這是影響課程調整

實施的重要因素（陳雅琪，2017；蔣明珊，

2002）。
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綜合上述，在融合教育現場，課程調

整的困難除了其專業知能之問題外，最大

的關鍵就在於教師的人力與時間，這亟待

現場去克服。

參、研究方法

為達本研究之目的，本研究除了文獻

探究分析外，亦進行三次的德懷術調查程

序。以下就研究架構、研究對象、研究工

具及資料處理與分析加以說明。

一、研究架構

本研究為再建構出完善的課程調整檢

核指標，除以文獻分析擴增初步課程調整

檢核指標的內涵外，亦採用了德懷術調查

來確認指標的可行性，之所以採德懷術調

查，係考量到本研究是以發展出課程調整

的檢核指標為目的，凝聚專家小組成員間

的共識是重要的；再者，德懷術兼具問卷

調查及會議之優點，也是本研究採取此一

研究方法的考量。

本研究之研究架構如下：

圖 1  研究流程圖

國小融合教育現場課程調整檢核指標再建構之研究

文獻分析以擴增課程調整檢核指標的內涵 德懷術調查再建構課程調整檢核指標

國
小
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合
教
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現
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課
程
調
整
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教
專
家
、
國
小
行
政
人
員
、

普
特
教
師
為
對
象

為使本研究之架構更清晰呈現，將其

流程說明如下（如圖 1）：



國小融合教育現場課程調整檢核指標再建構之研究˙ 104 ˙

二、研究對象

為達研究目的，特邀請了國內 20位對

於特教工作或課程調整較有接觸的專家學

者、國小行政人員及普特教師擔任德懷術

專家小組成員（如表 1）。在對象的選取

上，研究者雖採立意取向之精神來決定所

有之名單，仍考量比例原則，學者、國小

行政人員、特教教師及普通班教師各佔 5

位，以獲得充分的意見反應。至於為何納

入行政人員，主要係考量在整體課程調整

的執行上，行政需和教師做充分的配合，

而且也可多了解行政人員在課程調整上的

想法，此外，這些行政人員亦具有特教專

長背景。另外，在特教教師及普通班教師

之選取上，亦考量到教學年資的問題，這

些教師大多已具備 15年以上的教學年資，

具有充足的課程調整經驗。

項次 工作單位、職稱 特教背景 編號代碼

01 臺東大學特教系副教授 特教學者 B01

02 嘉義大學特教系教授 特教學者 B02

03 臺北教育大學特教系教授 特教學者 B03

04 臺北市立大學特教系教授 特教學者 B04

05 東華大學特教系助理教授 特教學者 B05

06 宜蘭縣蘇澳國小校長 特教博班 B06

07 屏東縣潮昇國小校長 特教博士 B07

08 新北市特教輔導員 特教博班 B08

09 臺北市古亭國小教務主任 特教博班 B09

10 宜蘭縣礁溪國小特教組長 特教系 B10

11 花蓮縣中原國小特教教師 特教博班 B11

12 宜蘭縣成功國小特教教師 特教碩士 B12

13 新北市大豐國小特教教師 特教碩士 B13

14 花蓮縣宜昌國小特教教師 特教碩士 B14

15 宜蘭縣特教資源中心借調教師 特教系 B15

16 宜蘭縣永樂國小導師 特教碩士 B16

17 高雄市後庄國小導師 特教碩士 B17

18 嘉義縣太保國小導師 師院特教組 B18

19 彰化縣湖北國小導師 師院特教組 B19

20 宜蘭縣中山國小導師 特教系 B20

表 1

課程調整檢核指標再建構德懷術專家小組成員
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確認專家小組成員後，進行三次德懷

術調查，具體提出指標內容修正意見，以

及評定各指標之適用性，以建立內容效度，

研訂完成最後的課程調整檢核指標。

三、研究工具

為達成本研究之目的暨回應兩個待

答問題，本研究所發展或應用之工具為

課程調整檢核指標再建構初擬表，此表

係以之前郭又方、陳建州、黃冠穎、曾

鴻家（2018）所發展的課程調整檢核指

標內涵為主要參考來編擬，亦參酌了一

些相關研究之內涵（林坤燦，2012；陳

佳楓，2017；張博舜，2016；鈕文英，

2015；黃冠穎、陳建州、林坤燦、郭又方，

2017）。

上述所提之前已發展之課程調整檢核

指標（因篇幅有限，指標內涵略），共包

含「學習內容」、「學習歷程」、「學習

環境」及「學習評量」四個向度，計 50個

指標。課程調整檢核指標再建構初擬表則

再經由研究者依文獻之深入探究暨教學現

場之觀察需求來擴增，從原本初步的 50個

指標擴增為 64個指標（因篇幅有限，指標

內涵亦省略），依然包含了「學習內容」、

「學習歷程」、「學習環境」及「學習評量」

四個向度，每個向度 16個指標。

四、資料處理與分析

本研究主要以文獻分析及德懷術調查

為主，而在資料的獲得與整理分析上亦有

所分別，茲分別說明如下：

（一）文獻分析

文獻分析法主要是透過文獻獲得資

料，以解釋某特定時間某現象的狀態，或

在某段期間內該現象的發展情形（王文科、

王智弘，2012）。本研究係以此方式來歸

納出課程調整的具體範疇，整個過程中透

過國內外重要電腦資料庫及網際網路，檢

索各種數位保存的資料，或查閱各種紙本

保存的相關書目出版品、期刊論文，最後

再做整理與分析，以歸納出課程調整的具

體範疇。

（二）德懷術調查

此部分選定 20位專家組成專家小組，

包含專家學者、國小行政人員及普特教師，

每位專家進行不同編碼（如前述表 1）。

每次問卷回收後，依調查結果分別以 Excel

統計各指標之填答人數、眾數、平均數、

四分差以及標準差。另外，透過 IBM SPSS 

Statistics 24之軟體進行肯德爾和諧係數分

析，作為評分者一致性的信度考驗值，以

瞭解小組成員們在各回合及整體過程之看

法是否達到顯著水準。
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肆、結果與討論

本研究以之前所發展的課程調整檢核

指標為基礎來擴增內涵，透過德懷術程序

進行課程調整檢核指標再建構，以完善課

程調整檢核指標，茲將正式研究之結果與

討論整理歸納如下：

一、正式研究課程調整檢核指標再

建構之結果

本研究之課程調整檢核指標再建構，

係以之前所發展出的課程調整檢核指標為

基礎，再進行文獻分析與實務探究後來擴

增指標內涵，並利用德懷術程序進行三次

的嚴謹審查，以完成最後課程調整檢核指

標的內涵。

   
（一）各題檢核指標適切性的評定結果

在各次問卷的統計分析上，第一回合

各題指標以平均數須在 3.5以上（含）、四

分差維持在 0.5以下（含）為指標之基本

採用標準，四分差之採用標準係根據吳明

隆（2014）以及 Holden和Wedman（1993）

所提之標準。另外，亦參酌標準差之數據，

依吳明隆（2014）所提，五點量表之標準

差界於 0至 2.0之間，一般指標值為小於

1.0，然因此為第一次之問卷，所以研究者

將標準差定為 1.5，在 1.5（含）以上則刪

除。從表 2中可以發現，在第一次回收之

結果中，原 1-13、原 1-16、原 2-7、原 3-1、

原 3-5及原 3-13這 6題未達統計標準而刪

除。針對第一次回合所回收的資料進行肯

德爾和諧係數之考驗，其 w值為 .32，漸進

顯著性為 .000（p<.005），可見專家小組

成員之意見一致性為一般，且 20位專家小

組成員的意見有顯著之相關。

第二回合各題指標之平均數則要求在

4.0以上（含），四分差及標準差之標準則

同第一回合。在第二次回收之結果中，所

有題目是都能符合統計標準的，故無刪題。

另外，針對第二次回合所回收的資料進行

肯德爾和諧係數之考驗，其 w值為 .43，漸

進顯著性為 .000（p <.005），可見專家小

組成員之意見一致性為一般接近中等，且

20位專家小組成員的意見有顯著之相關。

由此可見，第二次專家小組成員意見的一

致性比第一次高。

第三回合各題指標之平均數則要求在

4.5以上（含），四分差採維持在 0.5以

下（含）之標準，標準差如在 1.0（含）

以上則刪除。在第三次回收之結果中，所

有各向度題目亦都能符合統計標準，因此

無刪題。另外，針對第三次回合所回收的

資料進行肯德爾和諧係數之考驗，其 w值

為 .51，漸進顯著性為 .000（p <.005），可

見專家小組成員之意見一致性為中等，且

20位專家小組成員的意見有顯著之相關。

由此可見，第三次專家小組成員意見的一

致性又比第二次高。惟研究者需強調，在

第一至第三次的各數值上，就算平均數、

四分差及標準差已達要求，如果德懷術專

家小組成員對各題仍有少數意見，仍會再

酌予修題。
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原
題
號

第
二
回
題
號

第
三
回
題
號

第一回合結果 第二回合結果 第三回合結果

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

一、學習內容

1-1 1-1 1-1 19 4.63 5 0.5 0.60 20 4.90 5 0 0.31 19 4.89 5 0 0.32

1-2 1-2 1-2 19 4.79 5 0 0.42 20 4.90 5 0 0.31 19 4.89 5 0 0.32

1-3 1-3 1-3 19 4.26 4 0.5 0.73 20 4.70 5 0.5 0.47 19 4.68 5 0.5 0.48

1-4 1-4 1-4 19 4.26 5 0.5 0.87 20 4.90 5 0 0.31 19 4.84 5 0 0.37

1-5 1-5 1-5 19 4.58 5 0.5 0.61 20 4.75 5 0 0.55 19 4.79 5 0 0.42

1-6 1-6 1-6 19 4.58 5 0.5 0.69 20 4.90 5 0 0.31 19 4.89 5 0 0.32

1-7 1-7 1-7 19 4.32 5 0.5 0.89 20 4.80 5 0 0.41 19 4.89 5 0 0.32

1-8 1-8 調至2-6 19 4.32 5 0.5 0.95 20 4.85 5 0 0.37 19 4.94 5 0 0.24

1-9 1-9 調至2-17 19 4.26 5 0.5 1.15 20 4.79 5 0 0.63 19 4.94 5 0 0.24

1-10 1-10 調至4-7 19 4.53 5 0.5 0.84 20 4.70 5 0.1 0.57 19 4.89 5 0 0.32

1-11 1-11 1-8 19 4.53 5 0.5 0.61 20 4.80 5 0 0.41 19 4.89 5 0 0.32

1-12 1-12 1-9 19 4.74 5 0 0.56 20 4.85 5 0 0.37 19 4.89 5 0 0.32

1-13 1-13 - 19 3.58 5 1.0 1.26 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

1-14 1-14 1-10 19 4.21 5 0.5 0.98 20 4.65 5 0 0.81 19 4.84 5 0 0.37

1-15 1-15 1-11 19 4.37 4 0.5 0.76 20 4.80 5 0 0.41 19 4.89 5 0 0.32

1-16 1-16 - 19 3.79 5 1.0 1.03 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

增 1-17 1-12 - - - - - 18 4.06 5 0.5 1.26 19 4.74 5 0 0.56

增 1-18 1-13 - - - - - 18 4.28 5 0.5 1.02 19 4.79 5 0 0.42

調 2-12 調至1-14 19 4.16 5 0.5 1.26 20 4.45 5 0.5 1.10 19 4.89 5 0 0.32

增 - 1-15 - - - - - - - - - - 18 4.72 5 0.4 0.46

表 2

課程調整檢核指標再建構之內容適切性德懷術調查各回合統計一覽表

（續下頁）



國小融合教育現場課程調整檢核指標再建構之研究˙ 108 ˙

原
題
號

第
二
回
題
號

第
三
回
題
號

第一回合結果 第二回合結果 第三回合結果

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

二、學習歷程

2-1 2-1 併至2-8 19 4.47 5 0.5 0.96 20 - - - - - - - - -

2-2 2-2 2-1 19 4.58 5 0.5 0.61 20 4.80 5 0 0.41 19 4.84 5 0 0.37

2-3 2-3 2-2 19 4.68 5 0.5 0.48 20 4.85 5 0 0.37 19 4.89 5 0 0.32

2-4 2-4 2-3 19 4.68 5 0 0.75 20 4.85 5 0 0.37 19 4.89 5 0 0.32

2-5 2-5 2-4 19 4.47 5 0.5 0.70 20 4.60 5 0.5 0.75 19 4.84 5 0 0.37

2-6 2-6 2-5 19 4.47 5 0.5 0.70 20 4.80 5 0 0.41 19 4.89 5 0 0.32

2-7 2-7 - 19 3.63 5 1.0 1.50 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

2-8 2-8 2-7 19 4.63 5 0.5 0.60 20 4.85 5 0 0.37 19 4.89 5 0 0.32

2-9 2-9 2-8 19 4.00 5 0.8 1.00 20 4.75 5 0.1 0.44 19 4.89 5 0 0.32

2-10 2-10 2-9 19 4.32 5 0.5 0.95 20 4.80 5 0 0.52 19 4.89 5 0 0.32

2-11 2-11 - 19 4.26 5 0.5 1.19 ※此題與原 1-9有重複的意思，刪除。

2-12 2-12 調至1-14 19 4.16 5 0.5 1.26 20 4.45 5 0.5 1.10 19 4.89 5 0 0.32

2-13 2-13 2-10 19 4.37 5 0.5 0.76 20 4.75 5 0 0.55 19 4.89 5 0 0.32

2-14 2-14 2-11 19 4.47 5 0.5 0.61 20 4.80 5 0 0.41 17 4.94 5 0 0.24

2-15 2-15 2-12 19 4.11 4 0.3 0.74 20 4.55 5 0.5 0.60 19 4.68 5 0.3 0.58

2-16 2-16 2-13 19 4.16 4 0.5 1.07 19 4.68 5 0.5 0.48 19 4.95 5 0 0.23

增 2-17 2-14 - - - - - 18 4.83 5 0 0.51 19 4.95 5 0 0.23

增 2-18 2-15 - - - - - 19 4.84 5 0 0.37 19 5 5 0 0

增 2-19 2-16 - - - - - 19 4.63 5 0.3 0.76 19 4.79 5 0 0.54

調 1-8 2-6 19 4.32 5 0.5 0.95 20 4.85 5 0 0.37 18 4.94 5 0 0.24

調 1-9 2-17 19 4.26 5 0.5 1.15 19 4.79 5 0 0.63 18 4.94 5 0 0.24

表 2

課程調整檢核指標再建構之內容適切性德懷術調查各回合統計一覽表（續）

（續下頁）
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原
題
號

第
二
回
題
號

第
三
回
題
號

第一回合結果 第二回合結果 第三回合結果

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

三、學習環境

3-1 3-1 - 19 3.68 4 1.0 1.29 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

3-2 3-2 3-5 18 4.89 5 0 0.32 20 4.90 5 0 0.31 19 4.95 5 0 0.23

3-3 3-3 3-7 19 4.21 5 0.5 0.92 20 4.55 5 0.5 0.60 19 4.74 5 0.3 0.45

3-4 3-4 3-8 19 4.26 5 0.5 1.05 20 4.75 5 0 0.55 19 4.89 5 0 0.32

3-5 3-5 - 19 3.89 5 1.0 1.37 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

3-6 3-6 3-13 18 4.50 5 0.5 0.79 20 4.80 5 0 0.52 19 4.89 5 0 0.32

3-7 3-7 3-12 19 4.79 5 0 0.42 20 4.70 5 0 0.73 19 4.89 5 0 0.32

3-8 3-8 3-14 19 4.32 5 0.5 0.95 20 4.80 5 0 0.52 19 4.95 5 0 0.23

3-9 3-9 3-2 19 4.42 5 0.5 0.77 20 4.75 5 0.1 0.44 18 4.89 5 0 0.32

3-10 3-10 3-3 19 4.32 5 0.5 0.95 20 4.90 5 0 0.31 19 4.89 5 0 0.32

3-11 3-11 併至3-11 19 4.74 5 0.3 0.45 - - - - - - - - - -

3-12 3-12 3-9 19 4.58 5 0.5 0.61 19 4.74 5 0.3 0.45 19 4.79 5 0 0.42

3-13 3-13 3-1 19 4.21 5 0.5 1.08 20 4.80 5 0 0.14 18 4.94 5 0 0.24

3-14 3-14 - 19 3.63 5 1.0 1.38 ※標準差及四分差皆超過 1，刪除。

3-15 3-15 3-10 19 3.84 4 0.3 1.17 20 4.35 5 0.5 1.04 19 4.74 5 0 0.56

3-16 3-16 3-6 19 4.58 5 0.5 0.51 20 4.80 5 0 0.14 19 4.95 5 0 0.23

增 3-17 3-4 - - - - - 20 4.85 5 0 0.37 19 4.95 5 0 0.23

增 3-18
3-11
併原
3-11

- - - - - 20 4.40 5 0.5 1.10 19 4.84 5 0 0.37

表 2

課程調整檢核指標再建構之內容適切性德懷術調查各回合統計一覽表（續）

（續下頁）
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原
題
號

第
二
回
題
號

第
三
回
題
號

第一回合結果 第二回合結果 第三回合結果

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

人
數

平
均
數

眾
數

四
分
差

標
準
差

四、學習評量

4-1 4-1 4-13 19 4.79 5 0 0.42 20 4.90 5 0 0.31 19 4.89 5 0 0.32

4-2 4-2 4-2 19 4.89 5 0 0.32 19 4.95 5 0 0.23 19 4.95 5 0 0.23

4-3 4-3 4-3 19 4.74 5 0 0.65 20 4.90 5 0 0.45 18 4.94 5 0 0.24

4-4 4-4 4-4 19 4.53 5 0.5 0.77 20 4.90 5 0 0.45 19 4.95 5 0 0.23

4-5 4-5 併至4-9 19 4.42 5 0.5 0.84 20 - - - - - - - - -

4-6 4-6 4-5 19 4.53 5 0.5 0.70 20 4.80 5 0 0.41 19 4.84 5 0 0.37

4-7 4-7 4-6 19 4.37 5 0.5 0.83 20 4.75 5 0 0.55 19 4.74 5 0 0.56

4-8 4-8 併至4-10 19 4.47 5 0.5 0.70 - - - - - - - - - -

4-9 4-9 4-8 19 4.58 5 0.5 0.69 20 4.75 5 0 0.55 18 4.83 5 0 0.51

4-10 4-10 併至4-11 19 4.16 5 0.8 1.21 - - - - - - - - - -

4-11 4-11
4-9
併原

4-5
19 4.58 5 0.3 0.96 20 4.50 5 0 1.24 18 4.94 5 0 0.24

4-12 4-12
4-10
併原

4-8
19 4.53 5 0.5 0.61 20 4.75 5 0.1 0.44 17 4.94 5 0 0.24

4-13 4-13
4-11
併原

4-10
19 4.58 5 0.3 0.84 20 4.90 5 0 0.45 18 4.89 5 0 0.47

4-14 4-14 4-12 18 4.00 5 1.0 0.97 20 4.55 5 0.5 0.69 19 4.68 5 0.5 0.48

4-15 4-15 4-1 19 4.63 5 0.3 0.68 20 4.80 5 0 0.52 19 4.89 5 0 0.32

4-16 4-16 4-14 19 4.26 5 0.5 1.19 20 4.60 5 0 0.99 19 4.74 5 0 0.93

調 1-10 4-7 19 4.53 5 0 0.84 20 4.70 5 0.1 0.57 19 4.89 5 0 0.32

表 2

課程調整檢核指標再建構之內容適切性德懷術調查各回合統計一覽表（續）
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由整個統計數據顯示，歷經三回合之

調查，各項指標之眾數均為 5，平均數也

都在 4.5以上，四分差暨標準差統計結果亦

趨於一致，代表各指標內涵大致能獲得專

家小組成員們的認同。另外，針對整體三

個回合所回收的資料進行肯德爾和諧係數

之考驗，其 w值為 .47，漸進顯著性為 .000

（p<.005），可見專家小組成員之意見一

致性接近中等，且 20位專家小組成員的意

見有顯著之相關，整個指標內涵的可信度

是不錯的。而這整體的數據與結果亦與之

前郭又方等人（2018）的研究有些異同，

兩個研究到第三次時各項數據都達不錯的

標準，而且這樣的數據結果也和陳雅琪

（2017）的研究有些類似。

（二）專家意見彙整與問卷的修訂

為讓閱讀者能掌握此部分修訂過程之

重點，研究者特將三次德懷術調查過程中，

專家小組成員之具體、寶貴的建議，整理

成下表 3～表 6，對於原指標維持、維持修

改、新增題目、向度內併題、更換原有向

度及更改題號都有清楚之標註，詳述如下：

1.第一次專家意見與問卷修訂

（1）學習內容向度

從表 3可發現，除原 1-11未做修改外，

其餘題目都做了若干之修正。另外，根據

專家之建議，新增了 2題，分別為新增

1-17，以及新增 1-18。另外，專家 B09建

議原 1-8題調整至學習歷程向度、專家 B01

建議原 1-9題調整至學習歷程向度，以及

專家 B01建議原 1-10題可調整至學習評量

向度，此部分也在第二次問卷中徵詢專家

之意見。在整體向度建議上，專家 B01建

議是否加入功能性課程？是否與普教課程

連結？此建議經研究者與指導教授討論後，

認為有其增列之必要性，因此新增 1-18題

目。

（2）學習歷程向度

從表 4可發現，除原 2-1、原 2-4及原

2-14這 3題未修正外，其餘題目都依專家

建議做了若干之修正。另外，原 2-11這題

有專家認為與原 1-9有重複之處，所以研究

者考量後予以刪除。而且根據專家之建議，

新增了 3題，分別為新增 2-17、新增 2-18、

以及新增 2-19。

（3）學習環境向度

從表 5可發現，除原 3-3、原 3-11、及

原 3-12這 3題未修正外，其餘題目都依專

家建議做了若干之修正。另外，根據專家

之建議，新增了 2題，分別為新增 3-17和

新增 3-18。

（4）學習評量向度

從表 6可發現，除原 4-5和原 4-11這

2題未修正外，其餘題目都依專家建議做了

若干之修正。另外亦進行併題，原 4-8併至

原 4-12、原 4-10併至原 4-13。而在整體向

度之建議，B01專家提到，問卷中，忽視

情緒行為問題的處理，是否考量運用正向

行為支持與功能性評量之納入。對於此建

議，因考量此指標之使用對象亦包含到普

通教師，對其而言可能會有困難度，所以

和指導教授討論後，決定不將這部分納入。
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（5）總體建議

在整個問卷總體建議上，專家 B03提

到，四大向度架構是非常合宜的，對於某

些特教專有名詞或教育、教學策略、服務

可以備註方式說明，讓填答的普教教師理

解。對於此部分，研究者已於第二次要發

下之問卷中做修正。而專家 B04則反應兩

點，第一、本調查是對教師的教學相關之

課程調整檢核指標，分成「學習內容」、

「學習歷程」、「學習環境」及「學習評量」

四個向度。疑惑的是為什麼向度小標是學

習而不是教學？第二、指標項目相當嚴謹，

層次井然清晰，但是項目數量可以再減少

一點，相似概念可以適度整併。針對第一

點，為符應《特教課程實施規範》之專有

名詞，因而以「學習」作為各向度之標題。

至於題項較多問題，頗多研究也有類似之

問題（林怡秀，2008；林宛萱，2013；林

俐君，2013；陳雅琪，2017），研究者已

盡量把整體指標控制在 60項內，應該是在

能接受之範圍內，且也在第二、第三回合

中進行了一些題目之整併。

經過第一回合之整理與修訂，完成了

第二回合要發出之問卷，總共 62題，包含

學習內容 16題、學習歷程 17題、學習環

境 15題及學習評量 14題。

2.第二次專家意見與問卷修訂

（1）學習內容向度

從表 3可發現，原 1-3題、原 1-7題、

原 1-14題、原新增 1-17題及原新增 1-18

題都進行了一些修正。另外，也根據專家

建議，第二次新增了題目 1-15。在整體向

度建議上，專家 B05建議增加「注意領域

與科目間的統整」，以及「各教育階段間

之縱向銜接」，此部分經研究者與指導教

授討論後，採納其建議，新增了上述的題

目。

（2）學習歷程向度

從表 4可發現，原 2-5題、新增 2-17

題、新增2-18及新增2-19題都進行了修正。

原 2-12題，專家 B01建議調至學習內容向

度上，此部分也採納專家建議，將其調整

至學習內容向度上。在整體向度指標建議

上，沒有專家再提出。

（3）學習環境向度

從表 5可發現，原 3-6題、原 3-10題、

原 3-11題、原 3-13題、原 3-15題、原 3-16

題、新增 3-17題都進行了一些修正。另外

根據專家之建議，也做了併題，新增 3-18

題併至原 3-11題。在整體向度指標建議上，

專家 B05建議調整題項邏輯順序，依物理

位置環境、環境品質、人文無障礙環境等

分類，並由大到小、由物體到聲音光線等

非物體之順序調整。經和指導教授詳細討

論後，特將整個學習環境向度做了題目順

序的更動。

（4）學習評量向度

從表 6可發現，原 4-2題及原 4-11都

做了些內容之修正。另外根據專家之建議，

也做了併題，將原 4-5題併至原 4-11題。

在整體向度指標建議上，專家 B01建議原

4-5與原 4-11可考慮合併、原 4-13與原 4-15

考慮合併。此部分研究者已採納建議進行
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

一、學習內容

1-1
修為：在進行特殊需求學生的
課程調整時，會參酌其個別化
教育計畫目標。

⊕ ⊕
1-1
同第一次
修訂。

1-2
修為：能依特殊需求學生的能
力現況，調整各領域的學習目
標。

⊕ ⊕
1-2
同第一次
修訂。

1-3
修為：能考量特殊需求學生的
優勢或興趣，設計多元的課程
內容。

修為：能考量
特 殊 需 求 學
生 的 優 勢 或
多 元 智 慧 需
求，…。

修為：能考量
特殊需求學生
的優弱勢能力
或需求，…。

1-3
同第三次
修訂。

1-4

修為：能依特殊需求學生的能
力現況與需求，在各學習領域
的教材內容上，決定課程調整
的難易程度（普通教師和特教
教師共同討論）。

⊕

修為：能依特
殊需求學生的
能力現況與需
求，在各學習
領域的教材內
容上，決定課
程調整的難易
程度。

1-4
同第三次
修訂。

1-5

修為：能具體運用簡化、減量、
分解、替代及重整等策略，進
行教學目標或教材內容的調
整。（備註：減量 -減少重點
目標的數量或部分內容、簡
化 -降低教材難度，內容難度
簡單化、分解 -把目標細分成
若干小目標，再逐步學習、替
代 -目標不變，採不同學習策
略，達成目標、重整 -將教材
內容轉化成日常生活實用的教
材）。

⊕ ⊕

1-5
同第一次
修訂。

1-6
修為：在調整特殊需求學生的
學習內容時，會考量課程與學
生生活經驗的連結。

⊕ ⊕
1-6
同第一次
修訂。

表 3

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習內容向度

（續下頁）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

1-7

修為：一般課程經調整後（已
確實依學生能力調整教學目
標）仍無法進行教學時，能依
特殊需求學生的需求設計替代
性的課程。

修為：一般課
程已確實依學
生能力調整教
學目標後，仍
無法進行教學
時，…。

修為：一般課
程已依學生能
力調整教學目
標後，仍無法
進行教學時，
能依…。

1-7
同第三次
修訂。

1-8
☆

修為：能依特殊需求學生的學
習速度進一步調整其個別學習
進度。

⊕☆Δ ⊕
2-6
同第一次
修訂。

1-9
☆

修為：能適時提供不同的學習
內容形式或教具（例如：與課
文內容有關之繪本、圖表、大
字書），幫助特殊需求學生有
效的學習。

⊕☆Δ ⊕

2-17
同第一次
修訂。

1-10
☆

修為：能依特殊需求學生的能
力現況，調整其學習反應的
形式（例如：以口頭回答代替
書寫、畫圖代替口頭描述、利
用電腦相關輔具代替書寫輸
出）。

修為：能依特
殊需求學生的
能力現況，調
整其學習評量
的形式（…）。
☆Δ

⊕

4-7
同第二次
修訂。

1-11 O OΔ

修為：能依特
殊需求學生的
學習表現安排
多元的作業呈
現 方 式（ 例
如：畫圖、家
事操作、聽故
事），以發展
其優勢能力。

1-8
同第三次
修訂。

1-12
修為：能依特殊需求學生學習
狀況適度調整作業的難度與份
量。

⊕Δ ⊕
1-9
同第一次
修訂。

1-13 根據統計分析結果，本題刪
除。

- - -

表 3

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習內容向度（續）

（續下頁）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

1-14

修為：能依特殊需求學生的學
習需求，適度選擇特殊需求
領域之課程（普通班教師可參
酌特教教師之意見來融入實
施）。

修為：能依特
殊需求學生的
學習需求，適
度選擇特殊需
求 領 域 課 程
之 學 習 目 標
（…）。Δ

修 為： 能
依 …， … 學
習 目 標（ 備
註：普通班教
師…來融入實
施）。

1-10
同第三次
修訂。

1-15

修為：學習內容的選擇與設計
上，能考量特殊需求學生的適
齡與適性。

⊕Δ

修為：學習…
上，能考量特
殊需求學生的
適合生理、心
理 發 展 與 適
性。

1-11
同第三次
修訂。

1-16 根據統計分析結果，本題刪
除。

- - -

新增
1-17
◎

◎

修為：能考量
認知缺損嚴重
的特殊需求學
生在生活上的
實用需求，將
一些功能性課
程融入到課程
內容中（由特
教老師評估與
設計，普通老
師來協助）。
Δ

修為：…，…
（備註：…）。

1-12
同第三次
修訂。

新增
1-18
◎

◎

修為：為強化
認知輕微缺損
的特殊需求學
生在班級中的
學習互動，在
課程設計上以
普通班的課程
為主（參酌特
教新課綱）。
Δ

⊕

1-13
同第二次
修訂。

表 3

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習內容向度（續）

（續下頁）
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表 3

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習內容向度（續）

註：原指標維持以 O表示、維持修改以⊕表示、新增題目以◎表示、向度內併題以
        ※表示、更換原有向度以☆表示、更改題號以Δ表示。

原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

2-12
☆

O O☆Δ O

1-14
能依據特殊需
求 學 生 的 能
力、背景知識
和過去經驗，
調整或安排教
學活動。

新增
1-15
◎

- ◎ ⊕

1-15
在學習內容設
計 上 能 注 意
「領域與科目
間的統整」，
以及「各教育
階段間之縱向
銜接」。

（續下頁）

原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

二、學習歷程

2-1
※

O 併至最後
2-8※ - -

2-2

修為：能在課堂上適度採用多
元的教學活動（例如：合作
學習、角色扮演、多感官之教
學）。

⊕Δ ⊕

2-1
同第一次
修訂。

2-3
修為：能依特殊需求學生的需
求與能力現況實施個別指導或
分組教學等上課方式。

⊕Δ ⊕
2-2
同第一次
修訂。

表 4

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習歷程向度
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（續下頁）

原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

2-4 O OΔ O

2-3能利用各種
教學媒材來協
助特殊需求學
生的學習（例
如：投影片、
電子白板、遊
戲軟體教材、
實物或圖卡）。

2-5

修為：教導特殊需求學生時，
能考量其接收訊息的能力，調
整說話的速度，並使用特殊需
求學生較能夠理解的策略。

修為：教導…，
能考量…，…，
並使用學生能
夠 理 解 的 策
略。Δ

⊕

2-4
同第二次
修訂。

2-6

修為：能依特殊需求學生的能
力現況與個別需求來教導其學
習策略（例如：記憶方法、表
達、自我教導）。

⊕Δ ⊕

2-5
同第一次
修訂。

2-7 根據統計分析結果，本題刪
除。

- - -

1-8
☆

修為：能依特殊需求學生的學
習速度進一步調整其個別學習
進度。

⊕☆Δ ⊕
2-6
同第一次
修訂。

2-8 O OΔ O

2-7 能適時運
用同儕互助合
作的力量幫助
特殊需求學生
參與班級教學
活動。

2-9

修為：能在考量特殊需求學生
的先備知識與能力後，適時提
供學習鷹架（例如：提供閱讀
指引、協助學生畫重點），提
升特殊需求學生對課程內容的
整體學習。

併原 2-1
⊕Δ

⊕

2-8
同第一次
修訂。

表 4

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習歷程向度（續）
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（續下頁）

原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

2-10

修為：能運用多感官之教學，
協助特殊需求學生增進各領域
課程內容的理解（例如：教導
動物的認識搭配動物的聲音、
教導糖和鹽的分別時，讓學生
簡單的嚐嚐味道）。

⊕Δ ⊕
2-9
同第一次
修訂。

2-11 此題與原 1-9有重複的意思，
刪除。

- - -

2-12
☆

O O☆Δ O

1-14
能依據特殊需
求 學 生 的 能
力、背景知識
和過去經驗，
調整或安排教
學活動。

2-13

修為：在特別的學習領域上，
能擇用工作分析技巧，將學習
內容分成較小單元，協助特殊
需求學生完成學習目標。

⊕Δ ⊕

2-10
同第一次
修訂。

2-14 O OΔ O

2-11
適時調整教學
情境，以激發
並維持特殊需
求學生的學習
興趣與動機。

2-15

修為：能依特殊需求學生的多
元智能及學習風格來調整教學
方法（例如：如學生對音樂較
有興趣，可在學習上多融入音
樂性的活動、有的學生喜歡以
關鍵字來記憶，則盡量採取這
策略）。

⊕Δ ⊕

2-12
同第一次
修訂。

2-16
修為：能在教學過程中提供特
殊需求學生充分的練習或表現
機會。

⊕Δ ⊕
2-13
同第一次
修訂。

表 4

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習歷程向度（續）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

新增
2-17
◎

◎

修為：針對特
殊需求學生的
學習困難與行
為問題，能善
用教學技巧、
教導學習策略
與行為改變策
略來處理。Δ

修為：針對特
殊需求學生的
行為問題，能
善用…。

2-14
同第三次
修訂。

新增
2-18
◎

◎

修為：為鼓勵
特殊需求學生
積極參與，在
課堂學習會適
時給予增強性
的回饋。Δ

⊕

2-15
同第二次
修訂。

新增
2-19
◎

◎ OΔ

修為：常與不
同學習領域之
教師諮詢與溝
通對話，並建
立適當的合作
關係，共同促
進特殊需求學
生之學習效
能。

2-16
同第三次
修訂。

1-9
☆

修為：能適時提供不同的學習
內容形式或教具（例如：與課
文內容有關之繪本、圖表、大
字書），幫助特殊需求學生有
效的學習。

⊕☆Δ ⊕

2-17
同第一次
修訂。

表 4

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習歷程向度（續）

註：原指標維持以 O表示、維持修改以⊕表示、新增題目以◎表示、向度內併題以
        ※表示、更換原有向度以☆表示、更改題號以Δ表示。
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

三、學習環境

3-1 根據統計分析結果，本題刪
除。

- - -

3-2 修為：能針對特殊需求學生的
學習狀況，安排適當的座位。

⊕Δ ⊕
3-5
同第一次
修訂。

3-3 O OΔ O

3-7 能依特殊
需求學生的需
求，布置教室
內多元的學習
角落。

3-4
修為：能妥善利用教室內的空
間與資源，增進特殊需求學生
學習動機，促進同儕互動。

⊕Δ ⊕
3-8
同第一次
修訂。

3-5 根據統計分析結果，本題刪
除。

- - -

3-6

修為：能發掘班上特殊需求學
生學習或生活上所必需的輔助
科技和設備需求，協助相關申
請事宜（以特教老師為主，普
通教師來協助）。

修為：能檢視
班上特殊需求
學生學習或生
活上所必需的
輔助科技和設
備需求，協助
相關申請與使
用事宜（以特
教老師為主，
普通教師來協
助）。Δ

⊕

3-13
同第二次
修訂。

3-7
修為：能適度安排教學活動讓
特殊需求學生與普通學生一起
學習與活動。

⊕Δ

修為：能依特
殊需求學生的
學習需求，適
度安排教學活
動讓特殊需求
學生與普通學
生一起學習與
活動。

3-12同第三次
修訂。

表 5

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習環境向度

（續下頁）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

3-8

修為：能依特殊需求學生的學
習需求，提出人力資源申請需
求（例如：教師助理員、志工，
申請程序由行政協助），或訓
練和鼓勵班級小老師，提供該
生學習協助或輔導。

⊕Δ

修為：…（例
如： 特 教 學
生 助 理 人
員、…）…。

3-14
同第三次
修訂。

3-9

修為：能考慮到特殊需求學生
因其個別需求所造成的限制，
規劃適合教學活動進行之環
境。

⊕Δ ⊕

3-2
同第一次
修訂。

3-10
修為：能盡量營造增進特殊需
求學生有效學習、具結構化的
環境。

修為：能營造
增進…。Δ ⊕

3-3
同第二次
修訂。

3-11 O

修為：能多增
加特殊教育的
宣導課程或活
動，營造有效
互動的班級氣
氛，讓同儕多
了解班上特殊
需求學生的學
習與人際適應
特性，進而更
接納特殊需求
學生。
併新增 3-18Δ

修為：...，...進
而接納特殊需
求學生。

3-11
同第三次
修訂。

3-12 O OΔ

修為：能建立
正向回饋的班
級經營環境（
例如：可張貼
特殊需求學生
的作品或是適
時表揚、讚美
特殊需求學生
好的行為表
現）。

3-9
同第三次
修訂。

表 5

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習環境向度（續）

（續下頁）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

3-13

修為：能依特殊需求學生之需
求（例如：考量坐輪椅或行動
不便學生），與學校溝通來整
體考量教室位置的適合性，以
符合通用環境設計或無障礙環
境的要求。

修為：教室位
置的適合性，
能依特殊需求
學 生 之 需 求
（例如：考量
坐輪椅或行動
不便學生），
與 學 校 溝 通
來…。Δ

修為：...，...，
...，以符合全
方位設計或無
障礙環境的要
求。

3-1
同第三次
修訂。

3-14

根據統計分析結果，本題刪
除。 - - -

3-15

修為：能觀察特殊需求學生之
作息特徵，提供較能引發學習
動機的學習環境。

修為：…作息
狀況，提供較
能配合其生理
或心理狀態的
學習環境。Δ

修 為：...，... 
能配合其生理
或心理狀態的
學習環境。

3-10同第三次
修訂。

3-16
修為：教室內的整體動線規劃
能盡量符合通用環境設計或無
障礙環境的概念。

修為：... 能符
合通用環境設
計…。Δ

修為：...能符
合全方位設
計…。

3-6 同第三次
修訂。

新增
3-17
◎

◎

修為：能提供
優 質 學 習 環
境，避免引起
特殊需求學生
刺激分心或噪
音之來源。Δ

⊕

3-4 同第二次
修訂。

新增
3-18
◎※

◎
併至最後

3-11※ - -

表 5

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習環境向度（續）

註：原指標維持以 O表示、維持修改以⊕表示、新增題目以◎表示、向度內併題以
        ※表示、更換原有向度以☆表示、更改題號以Δ表示。
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

四、學習評量

4-1
修為：對於特殊需求學生的評
量，能考量到形成性評量及總
結性評量之歷程表現。

⊕Δ ⊕
4-13
同第一次
修訂。

4-2

修為：能採取多元評量方式，
讓特殊需求學生表現出學習優
勢（例如：動態評量、實作評
量、訪談、觀察、口試等）。

修為：能採取
多 元 評 量，
讓…。

⊕

4-2
同第二次
修訂。

4-3

修為：能依特殊需求學生的需
求，提供試卷的調整（例如：
放大字體試卷、試卷行距加
大、語音報讀）。

⊕ ⊕

4-3
同第一次
修訂。

4-4

修為：能依特殊需求學生能力
現況調整其作答方式（例如：
寫出國字改成圈出國字、以簡
易錄音回答問題、代謄答案）。

⊕ ⊕

4-4
同第一次
修訂。

4-5
※

修為：在評量過程中，能依特
殊需求學生之需要，提供環境
調整（例如：座位安排靠近前
方減少干擾、獨立考場或是小
團體試場等）。

併至最後 4-9※ - -

4-6

修為：能依照特殊需求學生的
學習狀況，提供評量方式的指
導（例如：平時練習各種題型，
了解作答方式）。

⊕Δ ⊕

4-5 同第一次
修訂。

4-7

修為：能依特殊需求學生的能
力，在評量前適時調整評量
卷的內容與份量（例如：題型
增刪、題數增刪、答題示範、
配分比例彈性調整、依步驟給
分…等）。

⊕Δ ⊕

4-6
同第一次
修訂。

4-8
※

併至最後 4-10※ - - -

表 6

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習評量向度

（續下頁）



國小融合教育現場課程調整檢核指標再建構之研究˙ 124 ˙

原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

4-9
修為：能依特殊需求學生的能
力與需求，調整評量時間，採
延長時間或分次評量。

⊕Δ
修為：…與需
要，…。

4-8
同第一次
修訂。

4-10
※

併至最後 4-11※ - - -

4-11 O

修為：在評量
過程中，能依
特殊需求學生
之需要，提供
環境調整（例
如：座位安排
靠近前方減少
干擾、獨立考
場或是小團體
試場等）。併
原 4-5。Δ

⊕

4-9
同第二次
修訂。

4-12

修為：能提供特殊需求學生評
量時所需的設備、資源及輔助
科技（例如：提供特殊照明設
備、調整課桌椅）。併原 4-8。

⊕Δ ⊕

4-10
同第一次
修訂。

4-13

修為：在特殊需求學生之評量
標準與學期成績計算上，能
依 IEP會議討論之決議來調整
（例如：斟酌計分、調整標準、
調整計分比例）。併原 4-10。

⊕Δ ⊕

4-11
同第一次
修訂。

4-14

修為：對於特殊需求學生的評
量時，能依特殊需求學生的
需求提供提醒服務（例如：提
醒注意時間、各題項的作答方
式）。

⊕Δ ⊕

4-12同第一次
修訂。

4-15

修為：對於特殊需求學生所提
供的評量相關服務（例如：提
供各項輔助科技、評量時間的
調整…等），能參酌 IEP之決
議內容。

⊕Δ

修為：能依據
IEP之決議內
容，提供…。

4-1 同第三次
修訂。

表 6

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習評量向度（續）

（續下頁）
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原指標
題號

第一次回收
修訂情形

第二次回收
修訂情形

第三次回收
修訂情形

最終題號
暨內容

4-16
修為：針對特殊需求學生的個
別需求，在必要時提供一對一
的評量。

⊕Δ ⊕
4-14
同第一次
修訂。

1-10
☆

修為：能依特殊需求學生的能
力現況，調整其學習反應的
形式（例如：以口頭回答代替
書寫、畫圖代替口頭描述、利
用電腦相關輔具代替書寫輸
出）。

修為：能依特
殊需求學生的
能力現況，調
整其學習評量
的 形 式 …。
☆Δ

⊕

4-7
同第二次
修訂。

表 6

正式研究三次德懷術問卷之修訂情形～學習評量向度（續）

註：原指標維持以 O表示、維持修改以⊕表示、新增題目以◎表示、向度內併題以
        ※表示、更換原有向度以☆表示、更改題號以Δ表示。

併題。專家 B05建議調整題項邏輯順序。

研究者和指導教授詳細討論後，參酌其建

議，決定在整個學習評量向度上進行題目

順序的更動。

（5）總體建議

第二次回收之問卷，在總體建議上，

沒有專家再提出。

從第二次的整體修正發現，因已經過

第一次的修正，所以在第二次時，專家的

建議修正部分已少很多，主要進行題目向

度之更動，以及向度內題目順序之調整，

這樣的過程也和陳雅琪（2017）的研究很

類似。經過第二回合之整理與修訂，完成

了第三回合要發出之問卷，總共 60題。

 3.第三次專家意見與問卷修訂

（1）學習內容向度

從表 3可發現，原 1-3題、原 1-4題、

原 1-7題、原 1-11題、原 1-14題及原新增

1-17題都進行了一些文字敘述修正。另外，

在整體向度建議上，沒有專家再提出。

（2）學習歷程向度

 從表 4可發現，新增 2-17題及新增

2-19題都進行了內容文字修正。在整體向

度指標建議上，沒有專家再提出。

（3）學習環境向度

從表 5可發現，原 3-7題、原 3-8題、

原 3-11題、原 3-12題、原 3-13題、原 3-15

題及原 3-16題都進行了一些修正。在整體

向度指標建議上，沒有專家再提出。

（4）學習評量向度

從表 6可發現，原 4-9題及原 4-15題

都做了若干修正。而在第三回合回收修正

時，研究者發現了之前有兩處疏漏，第一，

為 4-6題（原 4-7題），因專家 B04在第

一回合時有提到需刪除＂在評量前＂等
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字，但因疏漏了，因此做了題目的修正；

第二，為 4-13題（原 4-1題），因 B04在

第一回合時有提到需刪除＂之歷程表現＂

等字，也因疏漏了，因此進行了題目的修

正。

（5）總體建議

第三次回收之問卷，在總體建議上，

沒有專家再提出。

從第三次的整體修正發現，專家們對

於題目內涵用字的精準度更重視，所以大

多是提出一些文字的修正。經過第二回合

之整理與修訂，完成最後的課程調整檢核

指標。

綜上，經過三次德懷術程序進行各

向度指標內涵刪除、合併與修正後，課程

調整檢核目標仍含括四個向度，由 64項

指標變為 60項，完成了本研究之「融合

教育現場課程調整檢核指標」。與之前郭

又方等人（2018）的研究相較，此次研究

在各次調查的刪增題及修整上均呈現較大

之幅度。而且三次修正的過程也和陳雅琪

（2017）的研究有些類似。

伍、結論與建議

一、結論

   
（一）文獻再分析後具體擴增初步課程

調整檢核指標的內涵

本研究依之前所發展出的初步課程調

整檢核指標為基礎，再進行文獻之探究，

擴增擬出了再建構的課程調整檢核指標各

題目內涵，從原本初步的 50個指標擴增為

64個指標，包含了「學習內容」、「學習

歷程」、「學習環境」及「學習評量」四

個向度，每個向度 16個指標。據此也共同

回應待答問題（一）。

（二）三次德懷術調查程序再建構出最

後課程調整檢核指標

經過了 20位專家小組成員進行三次德

懷術程序之嚴謹審查，再建構出最後的課

程調整檢核指標表，共計 60個檢核指標，

其中，學習內容 15題、學習歷程 17題、

學習環境 14題與學習評量 14題，其整體

內容上是非常具有效度的。而且經肯德爾

和諧係數之考驗，第一回合的 w值為 .32；

第二回合的 w值為 .43；第三回合的 w值

為 .51；合併三回合的 w值為 .47，表示

一致性是還不錯的，整體可信度是絕對可

以被確定的。據此也共同回應待答問題

（二）。

二、建議

本研究根據研究之結果，提供建議如

下：

（一）課程調整檢核指標之應用方面

本研究透過嚴謹的德懷術程序，發

展出具體的課程調整檢核指標，現場的普

特教師如果想深入了解課程調整的具體內

涵，建議可參酌這些指標，又或者，教師
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想更落實課程調整的實務工作，亦可以此

指標內涵作為參考的依據。而在學校行政

上，亦可以此指標來檢視不同教師在課程

調整上的符合程度，激勵教師在課程調整

上的實際行動。

（二）對後續研究之建議

後續如有志於探究課程調整檢核指標

之內涵者，建議可深化各向度之內涵，或

者再行歸納不同之向度。在本研究的課程

調整檢核指標上，因無法提供一個較明確

的參照標準，因此普特教師在使用上可能

會出現檢核結果偏高或偏低的現象，也較

無法進行不同普特教師間之比較，這點為

本研究考量不夠周延所致，未來如有相關

的後續研究，建議可以提供較實質或明確

的參照標準供普特教師來檢核。
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The Study on Reconstructing the Curriculum 
Adaptation Inspection Indicators

of Inclusive Classes at Elementary Schools

Abstract
 

The main purpose of this research is to promote the curriculum adaptation inspection 

indicators that are applicable to the existing inclusive classes at elementary schools, and to 

reform the inspection indicators that have been developed before. Therefore, it is necessary to 

make amendments based on the connotation of the previously developed inspection indicators, 

so as to reconstruct the more specific and completed curriculum adaptation inspection indicators. 

Throughout the process, literature analysis and Delphi technique were used. There are 20 members 

of the Delphi technique expert group, including special education experts, principals, school 

administrators and special education teachers.

After literature research, this research has revised a total of 64 curriculum adaption inspection 

indicators in four dimensions which are 16 in learning content, 16 in learning process, 16 in learning 

environment, and 16 in learning assessment. Through three times of Delphi technique procedures, 

the connotation of the indicators in each dimensions were deleted, merged and revised, and then 

reconstructed to complete the curriculum adaptation inspection indicators for inclusive classes at 

elementary schools in this study. Including 15 learning content dimensions, 17 learning process 

dimensions, 14 learning environment dimensions, and 14 learning evaluation dimensions, a total of 

60 curriculum adaptation inspection indicators.

Keywords: inclusive classes, curriculum adaptation
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摘　　要
 

本研究探究身心障礙學生（以下簡稱身障生）在大學學科能力測驗（以下簡稱學測）

表現的差異情形及影響因素。本研究採用 100學年度「特殊教育長期追蹤資料庫」，分析

全國身障生學測結果及影響因素，有效問卷為 416份。研究問題之探究分別以描述統計、

關聯性平均數、多元迴歸分析和路徑分析等方法分析。研究結果如下：

一、身障生在學測中以社會科表現最佳，接續為國文、自然、數學，英文科表現最差。

二、各障別學測總表現有明顯差異（F = 4.79）；表現最佳為語言功能障礙（β = .01; p < 

.05），而心智功能障礙表現較為低落（β = -.26*; p < .05）。

三、教師教學困難（β = -.24*; p < .05）與家長教養困難（β = -.14; p < .05）及其學生學習

困難（β = -.12; p < .05）上的感知，皆受到學生障別影響；而不同障別在家長照顧壓

力的感受上則沒有差異。

四、心智功能障礙學生家長遭遇較多教養困難（β = .22; p < .05）及照顧壓力（β = .17; p < 

.05），間接影響學測表現（β = -.20; p < .05），此顯示本研究所納入的中介變項是重

要且具有意義。

依研究結果建議提供身心障礙家長親職協助，特別是心智功能障礙類的家長在教養與

照顧上的支持。最後亦提出政策與研究等各項具體建議。

關鍵字：身心障礙學生、大學學科能力測驗、特殊教育長期追蹤資料庫

身心障礙學生大學學科能力測驗之差異分析：
教育與家庭的作用
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壹、緒論

臺灣致力於促進身心障礙學生教育的

平權，自 1980年代末以來，升大學管道

已大幅度開放且多元，在教育機會的取得

上，以考試加分、特殊升學管道、名額外

加、學費優惠、延長修業等方式，企圖彌

補身心障礙所帶來的學習阻礙（詹穆彥、

張恆豪，2018）；此等特殊教育改革的歷

程中，為身心障礙學生打開升大學的窄門，

獲得特殊且優先的地位，但有學者認為此

等優惠政策可能加重弱勢團體的污名化效

果（林文蘭，2006；洪惠芬，2012），也

可能因差別待遇壓縮了真正優秀學生的就

學機會，臺灣在此教育權分配正義的爭議

上至今仍無法達成共識（林素貞、丘愛鈴、

莊勝義，2010），因而尚難落實教育的實

質平等。儘管身障教育實質平等的目標尚

未達成，臺灣在政策正義的保障下，確實

帶來受教「量」的增加，然而取得入學門

票的身障生，並不保證從此一帆風順。身

障生透過優惠政策獲得寬鬆的入學門檻，

學生入學後面臨學業跟不上進度，或其他

適應的問題不在少數（黃宜苑，2016）。

然而，研究指出學生的學習成就相當程度

連結反應到未來升學表現、工作收入與社

會地位（黃毅志、陳俊偉，2008），因此

探討教育成就取得的因素是如何影響學生

學習「質」的提升，是本研究更想關切的

議題。

不論身障生以全體普同的繁星推薦、

甄選入學或指定考科的管道參與競爭，或

者選擇專為身心障礙學生設置的甄選招生

管道，上述各項入學管道仍普遍依據大學

學科能力測驗的表現，是各大專校院篩

選學生重要的門檻，也是學生在選擇入

學管道的主要依據（田弘華、田芳華，

2008）。探討大學多元入學管道的差異及

學測成績的表現，及其對升學及未來成就

表現影響，對一般學生是重要的議題（丁

慕玉，2006；王秀槐，2014；林大森，

2010；Sheard, 2009），對於因身心上有障

礙而阻礙學習的身障生，了解其學科能力

表現與影響原因，其重要性顯得更為緊迫

與重要。只是國內諸多關於身障生學習評

鑑的研究大致以非學科性的學習表現觀點

來檢視，諸如學習參與、社會適應、自我

決策、情緒與團體適應及滿意度等（孫淑

柔、王天苗，2000；黃瓊儀、吳怡慧、游

錦雲 2015；楊秀文，2013）。上述研究在

臺灣現今升學大專校院以學測作為必要門

檻的考試制度中，並無法直接反應出身障

生的學科學習效果的現況與其影響原因。

對於本研究關切身心障礙學生學科能力之

現況與影響因素的教育實務議題，正如國

外學者 Levenson（2012）的呼籲一樣，特

殊教育不應滿足於教學介入、出現率及服

務，更應該重視學生學習的成果與效率，

才能提供更好的特殊教育服務。

反觀西方學界早已透過國家層級的

教育資源挹注，進行長期的調查分析，是

高度重視的議題；舉例來說，美國針對中

學到成人階段的身心障礙學生進行長期的
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觀察，設立 NLTS2（National Longitudinal 

Transition Study-2）此為期十年的長期追

蹤資料庫，Wagner、Newman、Cameto與

Levine（2006） 在 NLTS2 於 2000-2001 年

針對接受特殊教育服務的 13-16歲障礙學

生的調查研究報告中加入了標準化測驗

（Woodcock-Johnson 學業表現測驗的語

文、數學、自然與社會分測驗）分數，結

果顯示：有 14-27%的身心障礙學生在各

分測驗的分數是低於平均數兩個標準差以

上，僅 12-23%的身心障礙學生表現是高

於平均數，但卻也表示有超過四分之三的

比例在各分測驗表現是低於平均數，其中

表現最差者為閱讀理解，比數學科和社會

科分數低。以標準化測驗分析身障生的學

科優弱勢以及差異情形，較能精確制訂各

面向教育策略。關於影響身障生學業成績

的因素方面，英國以國家學生資料庫 NPD

（National Pupil Database）及青少年長期

追蹤資料庫 LSYPE（Longitudinal Survey of 

Young People）對一般生與身障生的各項

教育歷程與成果兼融並重，不少學者運用

這些大型資料庫，探究身心障礙學生學習

表現，歸納出影響的可能原因包含家長參

與、家庭社經背景、教師素質、學生學習

態度（Wagner, Newman, Cameto, & Levine, 

2006；Wagner, Marder, Blackorby, Cameto, 

Newman, Levine, & Davies-Mercier, 2003）

等，以利身心障礙教育在全國政策制訂上

的功效。

臺灣升大學採用的大學學科能力測

驗，是為一標準化測驗，反應學生高中階

段的學業學習表現水準，這分數不僅只是

一組成績，除了提供測驗分數的常模，讓

使用者知道個人分數在團體中的相對位

置，更意味著在改進教學與學習、診斷學

習、補救教學、輔導與預測上的應用，因

此，學測成績的統計分析，具有在教育

實務工作上極高的參考價值。本研究在

探討身障生大學學測表現的議題時，發現

大學升學考試中心沒有釋出任何年度身心

障礙考生學測成績的統計資料（大學入學

考試中心，2020），故本研究採用王天苗

（2009）帶領研究團隊逐年設置的特殊教

育長期追蹤資料庫（SNELS），以特殊教

育學生為調查對象，透過教師填寫學生的

學測成績，所呈現的「頂標」、「前標」、

「均標」、「後標」、「底標」之程度情形，

進一步瞭解影響身障生學科成績的因素。

基於上述研究動機，本研究之主要目

的如下：

1. 了解臺灣地區不同障礙類別身心障

礙學生大學學測表現的差異情形。

2. 分析不同障礙類別的身心障礙學

生，個人、教育與家庭等方面感到

困難的差異情形。

3. 分析不同障礙類別身心障礙學生，

對於高中職身心障礙學生大學學科

能力測驗，在個人、教育與家庭等

因素影響情形。
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貳、文獻探討

一、身心障礙學生學業能力的意涵

與重要性

近年來我國的特教發展已由早期重視

障礙學生的教育權與機會均等，轉為注重

教育品質與成果之提升（鄭津妃、張正芬，

2014）。楊秀文（2013）採用 SNELS，以

98學年度之高三學生為研究對象探究高中

職身心障礙學生的學習成果，研究結果發

現，在性別上的比較發現女生表現比男生

好；具有認知學習、人際關係問題者，障

礙程度越嚴重的身障生，其學業表現也較

差；而鄭津妃與張正芬（2014）也有類似

的發現，認為身心障礙學生在學校適應，

以學業表現為最主要的適應困難。林敬修

（2009）進一步以臺灣高等教育整合資料

庫（TIPED）的一般大學生與身心障礙大

學生為分析對象，其研究發現：兩者在個

人、學校經驗因素及學習成果的表現上達

顯著差異。其中，一般大學生在自我概念、

溝通表達能力、英語能力的表現優於身心

障礙大學生，身心障礙大學生則在人際關

係、課業參與的表現優於一般大學生。

美 國 NLTS2（National Longitudinal 

Transition Study-2）是一為期十年的長期追

蹤資料庫，對象為中學到成人階段的身心

障礙學生，Wagner等人（2006）在 NLTS2

於 2000-2001年針對接受特殊教育服務的

13-16歲障礙學生的調查研究報告中加入了

標準化測驗（Woodcock-Johnson學業表現

測驗的語文、數學、自然與社會分測驗）

分數，結果顯示：有 14-27%的身心障礙學

生在各分測驗的分數是低於平均數兩個標

準差以上，只有 12-23%的身心障礙學生表

現是高於平均數的，但卻也表示有超過四

分之三的比例在各分測驗表現是低於平均

數的，其中，表現最差為閱讀理解，比數

學科和社會科還要低分。

二、影響身障生學業表現的可能因

素

過去，影響身障生的學業表現大多指向

障礙特質的影響（孫淑柔，2004；楊秀文，

2013；鄭津妃、張正芬，2014； Wagner et 

al., 2006），然而影響身障生發展的因素，

Bronfenbrenner的人類發展生態模式提供

身障生的社會作用一個很好的解釋，此模

式指出，環境脈絡影響身障生適應與發展

（Bronfenbrenner & Morris, 1998），以及人

類各階段成長與發展具動態的交互互動需求

（Sameroff & Fiese, 2000；Sroufe, 1997）。

李敦仁與余民寧（2005）亦指出影響學習成

果的因素很多，大致可分四個層面，分別為

個人、家庭、學校與環境。以下將分別從影

響身心障礙學生個人、教育與家庭三層面探

討影響其學業能力的可能議題。

（一）身心障礙學生影響學業表現的個

人因素

NLTS2 於 2000-2001 年針對接受特

殊教育服務的 13-16歲障礙學生的調查研
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究報告中顯示，視覺、聽覺障礙學生的學

業表現大致比學習障礙好，而智能障礙

與多重障礙的學生學業表現則是最差的

（Wagner et al., 2006）。楊秀文（2013）

探究高中職身心障礙學生的學習成果，在

學業表現的部分發現，不論是一般學生或

特教班特殊教育學生，性別和障礙程度是

影響其在學校表現的影響因素；而 Keslair

與 McNally（2009）分析英國國家學生資

料庫（National Pupil Database，NPD）及青

少年長期追蹤資料庫（Longitudinal Survey 

of Young People，LSYPE）分析 2005 年到

2006年的資料，發現在學業表現方面，

在小學結束時（11歲）的測驗成績，特殊

學生表現不好的比例高於一般生，其中嚴

重學習困難及多重困難類表現最差，低於

平均數兩個標準差。國外對於身心障礙學

生學業狀況表現的研究可以發現，其共同

點均為障礙程度是影響學習表現的重要因

素，亦即障礙程度越嚴重者則學業表現越

低落，從該研究的分析結果得知，智能障

礙和多重障礙相較其他障礙類別，顯現學

業落後，其中又以閱讀理解類的科目最感

到負擔。整體而言，無論是小學或中學階

段的身心障礙學生，其學業表現均落後於

一般生，且不同障礙類別的學生在學業表

現上也會有所不同，其中以智能障礙表現

最差，主因為受限於智力。

然而，也有其他因素間接影響身障生

學業表現，如師生關係與同儕互動（鄭耀

嬋、何華國，2004）、學生的學習態度（包

含學習動機、出席率、學習準備度等）（鄭

耀嬋、何華國，2004；Bosworth, 1994）、

自我教育期望（林寶貴、錡寶香，1992；

Schunk, 1991）以及自我概念（林敬修，

2009； 倪 小 平，2004；Wagner, Newman, 

Cameto, Levine, & Marder, 2007; Koelle & 

Convey, 1982）等；彭綉婷與何黎明（2013）

的研究發現對自我的態度會顯著影響學習

成就。

（二）教育對身障生學業能力可能的影

響

影響學生發展的教育的實踐，以教師

為首要關鍵，吳清山（2004）將教師素質

定義為教師從事教育工作，具有一定的人

格特質、專業知能和專業精神，能夠有效

勝任其教學活動，並激發學生學習興趣和

提高學生學習成就。許多研究證實，優良

師資確實是學生學習進步的主要因素，因

此國家若要推展教育，提升教育成效，莫

不以提升教師素質為首要工作（林進材，

1999；彭森明，1999）；社會學家 James 

S. Coleman其著名的 Coleman Report中便

指出，教師的品質對於學生學習表現的影

響，遠大於學校設備、經費等其他教育資

源，且對於弱勢學生的影響更大（黃詣

翔，2010）。另外，正向的師生互動與同

儕互動，能增進學習表現；負向的學習態

度則阻礙學習，導致學習低落（盧雪梅，

2000）。過去許多教師對班上有特殊需求

學生感到恐慌、逃避等消極態度（蔡文龍，

2002），多不願主動擔任融合教育班的老

師（Scruggs & Mastropieri, 1996; Vaughn, 
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Schumm, Jalla, Slusher, & Saumell, 1994），

學者也指出學生身心障礙程度會造成教師

的教學困難，障礙程度越嚴重者則讓教

師感到教學困難的程度越大（方婉真，

2008；吳南成，2010）。

（三）家庭對身障生學業能力可能的影

響

眾所皆知，身心障礙者的家長在其受

教育的過程中扮演相當重要的角色，美國

教育部 1994年「堅強家庭，堅強學校」

（Strong Families，Strong School）的呼籲，

當父母參與孩子的學習，孩子的成就測驗

就高，且留在學校受教的時間也較長，當

父母以各種方式參與，學校中所有孩子的

學業成績表現有改善的傾向（劉慶仁，

2000）。黃志雄（2007）亦認為家長積極

參與特殊兒童的教育，能夠促進孩子的學

習表現、增加親子互動的機會和改善親子

關係。孫淑柔、王天苗（2000）發現若家

長對子女生活自理能力的訓練，與學校的

聯繫溝通，以及參與學校活動較投入者，

其學習成果較有進步；不可否認的是，不

論是特殊生或一般生，家庭對於身心障礙

學生的學習表現是有影響力的。

綜合過去的研究成果，身障生的學習

成效的評鑑，多以學習參與、學業表現、

社會適應、情緒適應、獨立自主及家長滿

意度等分析，學業表現亦以單科或部分學

習內容為主要議題，對於大學學科能力測

驗的整合性學習成效，可能也因為身障生

學測原始資料的取得受限而使相關研究付

之闕如。而影響學習成就的因素方面，過

去研究顯示，在身障類別中各有差異，且

受嚴重程度影響，同時受到學生學習態度

和教育及家庭資本投入的影響，普遍獲得

研究的支持；然而針對身障生的升大學的

學測成績的影響因素，作更精細的分析，

目前還十分缺乏。本研究的設計則可以解

答此議題，也是本研究較具突破性的貢獻

之處。

參、研究方法

一、研究架構

根據上述研究目的，本研究以高三

身障類別列為主要變項，而將學測表現列

為依變項；至於，學生的性別、家長職

業、家長教育水平及家庭收入等，仍可能

對身障生的學習或學業成效有所影響，然

此並非本研究關心的重點，因此在本研究

的分析中為控制變項，利用統計控制的方

式排除這些變項的干擾與影響（林生傳，

2003）；至於本研究所關注在於能影響學

測成績之潛在因素，將之納為中介變項，

項目包含了教師教學困難、家長教養困難

和照顧壓力以及學生學習困難等四個項

目，所建構的研究架構圖如圖 1所示，而

架構圖的相關假設，隨即描述如後。

首先，依據相關文獻結果得知影響身

心障礙學生學習表現的因素分析，歸因包

含家長參與、家庭社經背景、教師素質、
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學生學習態度（楊秀文，2013；Wagner et 

al., 2006; Wagner et al., 2003）等， 本研究

提出假設：教師教學素質越高，教師的教

學品質越好，學生學習效果越佳，並促進

學習者的改變成長，藉以提升其學業成就。

另外，根據文獻亦說明，父母對子女成長

與學業成效具有影響（孫淑柔、王天苗，

2000；劉慶仁，2000），本研究訂定之研

究假設：父母對於子女的教養態度、以及

父母的行事風格對於子女學業成就有顯著

的影響，換句話說，家長的教養態度越好，

學生學習程度也越佳。

然而，家庭社會資本的面向甚廣，因

此到底有哪些家庭社會資本會對身障生的

學習與成長有顯著影響，當然也就需要本

研究後續的探討。 此外，身障生的學業表

現若因不同障礙類別而有所差異，除了是

身障類別所造成先天的差異外，本研究假

設這是歸因於不同障礙類別之學生，其家

庭條件不同所致。即身心障礙類別的不同，

會透過教育與家庭社會資本的間接作用，

而造成身障生大學學力測驗上的差異，此

即中介影響。然而，上述各變項的關係實

在不容易由過去的研究文獻探究可以做出

更清楚方向性假設，仍有待本研究後續的

分析與探討進一步釐清。

二、資料來源

本研究資料來源為「特殊教育長期

追蹤資料庫」，此資料庫之建置是由國科

會贊助及推動，2014年以前由中原大學

特殊教育學系負責執行，主持人王天苗自

2007年起為期六年逐步完成此項全國且

唯一的特殊教育長期調查計畫（王天苗，

2009）。該資料庫在調查資料蒐集並整理

完成後，於 2014年 7月以後全數轉交至中

央研究院學術調查研究資料庫，以供相關

研究者使用。此資料庫蒐集對象包括縣市

特教承辦人員、學校行政人員、 身心障礙

圖 1  研究架構圖

中介變項

教師教學困難

家長教養困難

家長照顧壓力

學生學習困難

控制變項

學生性別

家長職業

家長教育背景

家庭收入

主要變項

障礙類別

依變項

大學學科能

力測驗表現
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學生及其家長、教師等五個來源。資料庫

之資料蒐集以「學生」為單位，考量「障

礙類別」與「地區」兩變項進行「隨機抽

樣」；每障礙類別以抽取 200名為原則，

若某障別母群人數不足 200名則全數抽取，

若超過 200人則依地區進行分層隨機抽樣，

抽樣之母群為教育部「全國特殊教育通報

網」之匿名學生名單。鑒於中央研究院學

術調查研究資料庫 2014年後，陸續釋出 96

學年度至 101學年度相關問卷資料，符合

本研究欲探討高中職三年級身心障礙學生

學測表現的僅有 100學年度之資料，本研

究經申請核准後，取得 100學年度高中職

三年級的資料，以學生代碼合併家長與教

師資料後，共得有效樣本為 416份，其中

抽取的樣本中，其中心智功能障礙人數居

首（37.1%），其次為肢障 /病弱（30.1%），

依序分別為感官障礙（23.6%）、其他障礙

（4.9%）、多重障礙（2.9%），人數最少

則為語言功能障礙（1.3%）；扣除遺漏值後，

樣本總人數共計 385人，男生比率較高，

為248人（64%），女生則為137人（36%）。

在所抽取的從中選取適合之題目，家

長部分兩題，教師部分兩題，學生部分一

題，共計五題。本研究所採用的問卷題目

並不多，僅五題，但國外研究已有多位學

者證實，在探討生活滿意度、人格、情緒、

心理狀態等議題時，單一項目尺度（single-

item scale）的信效度是可靠的（Schimmack 

& Oishi,  2005; Zimmerman, Ruggero, 

Chelminski, Young, Posternak, & Friedman, 

2006），甚至有學者認為單一項目尺度和

多項目尺度（multi-item scale）的分析結果

是相似的（Gardner, Cummings, Dunham, & 

Pierce, 1998）。

本研究採用 100學年度 SNELS的高中

職教師問卷，題目第 35題為教師以該身障

生參加大學學測後的總體成績達到的「頂

標」、「前標」、「均標」、「後標」、「底

標」標準。

而本研究之中介變項（教師教學困難、

家長教養困難和照顧壓力、學生學習困難）

均屬於個人感知部分，亦即為一種內在的

心理狀態，加上 SNELS在設計題目時，均

有其考量並維持各項題目間的穩定性，因

此雖然僅有五題，但本研究之分析結果仍

具有參考意義和價值。抽樣題目說明如下

表 1。

高中職教師問卷第 43及 45題有關教

學困難，第 43題為高中職特殊教育教師，

第 45題為高中職普通班教師，分別反應其

教導該名身障生過程中，無法適切解決教

學上之困難問題，察覺到心理或情緒方面

不安定狀態之自我感知；教學困難係指教

師在教導身心障礙學生的過程中，感受到

教學困難的程度越高；反之，得分越低者

表示其感受到教學困難程度越小。

高中職身障家長問卷題目第 24題有關

照顧孩子的壓力狀況。家長填達分數越高，

代表家長照顧身心障礙子女的壓力越大。

家長問卷題目第 35題有關教養孩子是否有

困難。分數越高，代表家長教養身心障礙

子女的困難越大。

高中職學生問卷題目第 21題有關學習



˙ 141 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

困難情形。學習困難係指學生在學習的過

程中，因遭遇到某些不利的因素，而感到

難以學習之自我感知描述，問卷中該題分

數越高，表示感受到學習困難的程度越高；

反之，得分越低者表示其感受到學習困難

程度越小。

三、變項測量

本研究所分析變項之測量，詳如表 2。

其中，本研究在信度方面，以 Cronbach 

α係數及組成信度評估測量模式的內部一

致性，Cronbach α值大於 0.7之信度可被

接受，才能確保測量題項的內部一致性

（Nunnally, 1978）；在效度方面，以因

素負荷量和平均變異抽取量進行檢驗，

Fornell與 Larcker（1981）評估收斂效度標

準，所有標準化因素負荷（λ）估計值要大

於 0.5以上則達到顯著水準，為可接受的收

斂效度，若大於 0.7以上，則表示衡量變

項具有良好的收斂效度。本研究做為依變

項的學測表現測量在後續的內在品質分析

中，發現因素負荷量普遍不低，信度都高

於 .76，解釋變異量達 77.92%，顯示信效

度不差，具有良好的內在品質。

SNELS將障礙類別分為十二類，是依

據全國特殊教育通報網之資料，本研究中

為避免分類過多，造成某些類別人數過少

影響後續分析上的問題，故將障礙類別分

為心智功能障礙、感官障礙、語言功能障

礙、肢障 /病弱、多重障礙以及其他障礙

共六大類。其中心智功能障礙包括智能障

礙、情緒行為障礙、學習障礙、自閉症。

感官障礙包含了視覺障礙、聽覺障礙。肢

障 /病弱包含了肢體障礙以及身體病弱。

此外將以感官障礙作為對照組，主要考量

本研究中的各障礙類別樣本數差距大，若

選用人數過多或過少之障礙類別作為對照

組可能造成高估或低估的現象，進而影響

整個研究結果，因此選用樣本數排序於中

間的感官障礙作為本研究之對照組。

對象 類別 題號 題目

教師問卷 第一部分
教這學生的情形

35 這學生各科（國文、英文、數學、社會、自然）學測
的成績達到哪種標準？

43 （特教老師）整體而言，您覺得教這學生困難嗎 ?

45 （普通班老師）整體而言，您覺得教這學生困難嗎 ?

家長問卷 第二部分
家庭生活狀況

24 您覺得現在教養這孩子有困難嗎？

35 這一年來，為了照顧這個孩子，您感覺壓力大嗎？

學生問卷 第一部分
生活作息

21 你覺得學校的功課很難嗎？

表 1

特殊教育長期追蹤資料庫問卷抽樣題目
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變項名稱 變項衡量

主要變項

障礙類別 特殊教育長期追蹤資料庫障礙類別分類是依據全國特殊教育通報網之資料
分為十二類，然為避免分類過多，而某些類別人數過少影響後續分析上的
問題，故本研究參考周依潔、林俊瑩與林玟秀（2014）的合併障礙類別方
法並做修正，將十二個法定障礙類別合併為心智功能障礙、感官障礙、語
言功能障礙、肢障 /病弱、多重障礙以及其他障礙共六大類。其中心智功
能障礙包括智能障礙、情緒行為障礙、學習障礙、自閉症。感官障礙包含
了視覺障礙、聽覺障礙。肢障 /病弱包含了肢體障礙以及身體病弱。本研
究採用的是六大類的測量，避免造成分析上的問題。分析時做虛擬變項處
理，以感官障礙為對照組。

控制變項

家長職業 將父母職業併為四類，分別為（1）專業人員；（2）買賣服務；（3）農
林漁牧工；（4）其他。分析時做虛擬變項，以專業人員為對照組。

家長教育水平 以受訪者所受過的正式學校教育程度作為測量，並將實際修業年限轉換為
教育年數（如小學畢業 =6年，國（初）中 =9年，以此類推）。

家庭收入 依據受訪者實際填答的家裡每月平均總收入（含補助費）依序給予 1-8分，
數值越大及代表家庭平均月收入越高。「二萬元 ~未滿三萬元」、「三萬
元 ~未滿四萬元」、「四萬元 ~未滿五萬元」、「五萬元 ~未滿十萬元」、
「十萬元 ~未滿十五萬元」、「十五萬元 ~未滿二十萬元」，上述六組均
採其組中點，分別為 2.5萬、3.5萬、4.5萬、7.5萬、12.5萬以及 17.5萬。
其餘「不滿兩萬元」取 1.5萬，「二十萬以上」取 25萬。

學生性別 分析時將學生性別做虛擬變項，以女生為對照組。

中介變項

家長照顧壓力 照顧孩子的壓力狀況？依「沒有壓力」、「壓力不大」、「有些壓力」、「壓
力很大」分別給 1至 4分。分數越高，代表家長照顧身心障礙子女的壓力
越大。

家長教養困難 教養孩子是否有困難？依「沒困難」、「還好」、「有些困難」、「很困難」
分別給 1至 4分。分數越高，代表家長教養身心障礙子女的困難越大。

教師教學困難 教這學生是否覺得困難？依「完全沒有困難」、「還可以」、「有些困難」、
「很困難」分別給 1至 4分。分數越高，代表學校教師教導身心障礙學生
的困難越大。

學生學習困難 校功課是否困難？依「一點都不難」、「還好」、「有些難」、「很難」
分別給 1至 4分。分數越高，代表身心障礙學生在學校的學習困難越大。

依變項

學測總表現 學測表現分為國文、英文、數學、自然、社會和總表現，依頂標、前標、
均標、後標和底標分別給予 5-1分。分數越高代表該考科表現越佳。

表 2

本研究的變項測量
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四、分析方法

本研究基於研究論題在次級資料庫分

析時出現遺漏值的限制，進行資料適當插

補，以減少樣本的流失。本研究在資料合

併部分先以學生為主，按學生代碼合併學

生、家長及老師三部份的問卷，共得有效

樣本為 2,759份，又本研究欲探究學測成績

表現，是以高三學生為主體，最終實際有

參加學測的學生得有效問卷 416份，因眾

多變項之缺失值高達 15%，加上本研究所

納入分析變項不少，若採用整列刪除方式

處理，樣本將流失更多，且 Byrne（2010）

指出遺漏值會誤導結論和研究發現的類推

性，因此，除了主要變項（障礙類別）與

控制變項有許多類別變項（職業、性別等）

不適合做遺漏值插補外，其餘如教師教學

困難、學生學習困難、家長照顧壓力和教

養困難等均為四點量表的測量形式，是故

本研究採用隨機迴歸插補法（regression 

random imputation），在考量模式中各變項

之關聯性後，先利用未含遺漏資料的數據

（觀察值）建立迴歸方程式，用以預測適

當的數值以進行遺漏值插補（王曉玫、郭

旻東，2013），以減少樣本的流失。

透過百分比次數表、平均數和標準差

等描述性統計來說明大學學科能力各科和

總表現以及背景變項分布比例等。其次，

以關聯性平均數分析來說明自變項、中介

變項和依變項間的關聯性。再者，以平均

數差異檢定（F檢定）的方法，為同時檢

定三個（或以上）平均數的差異情形，其

中 F值是整體差異之檢定係數，eta則是

自變項與依變項的關聯性係數（邱皓政，

2017），透過交叉分析說明不同障礙類別

高中職身心障礙學生學測之表現差異。最

後，再參照本研究所建立的理論模式引導

下，以多元迴歸分析（multiple regression 

analysis）來探討造成不同障礙類別的高中

學生透過中介變項：家長照顧壓力、家長

教養困難、教師教學困難、學生學習困難

等對其學測成績之間的影響機制。多元迴

歸分析係利用線性模型來對於研究者所關

切的某個依變項，投入多個自變項來進行

預測與解釋，並可藉由對於多元相關平方

（Squared Multiple Correlation; R²）反映出

自變項對依變項變異解釋的多寡，功能強

大而成為社會科學領域最重要的分析策略

之一，並能將自變項的共變加以排除，可

以作為自變項對依變項影響相對強度之判

斷依據（邱皓政，2017）。

另依據 Baron與 Kenny（1986）所提

出，針對中介機制的條件與考驗必須符合

以下要件：1. 自變項必須對依變項有顯著

影響；2.自變項也必須對中介變項有顯著

影響；3.中介變項必須影響到依變項，以

及 4.在分析過程中，納入中介變項後，自

變項對依變項的影響必定會降低（less）或

達到不顯著，則中介變項的假設可以成立。

因此本研究的路徑分析（path analysis）參

照上述的分析步驟做逐項檢驗，藉以說明

臺灣地區不同障礙類別之高中職生參加學

測成績之現狀及差異性。
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肆、結果與討論

一、身心障礙學生大學學科能力測

驗整體概況分析

（一）100學年度身障生學測總體表現

表 3顯示各科目總體表現，其中所列

M值即代表各科之平均值，依頂標、前標、

均標、後標和底標分別給予 5-1分，分數

越高即表示該科表現越佳。

成績整體的平均值為 2.15，各科介在

2.16 ~ 2.41之間，在五點尺度測量上，顯

示身心障礙學生在學測表現上落在均標和

底標上，由於特殊教育長期追蹤資料庫中

並未提供該生學測各科級分或原始分數，

因此無法和全國考生做比較。

 各科表現中，以社會表現最佳（M = 

2.41），其次為國文（M = 2.35），接續為

自然（M = 2.28）和數學（M = 2.20），表

現最差科目則為英文（M = 2.16），而當年

度全國考生表現最佳科目為社會科，依序

分別為自然、國文、英文和數學。兩者相

互對照可發現，同樣以社會科表現最佳，

但其餘四科排序則略有差異，全國考生表

現最差為數學科，而身心障礙學生則為英

文科，對身心障礙學生而言英文科的難度

可能比數學科來得高。

（二）各障礙類別在大學學科能力測驗

各科目表現優弱勢差異情形

表 4顯示不同障礙類別學測的百分比，

各科成績的表現在障礙類別間皆達顯著差

異。

整體而言，語言功能障礙學生表現最

佳，各科均優於其餘障礙類別學生，其中

又以社會科表現最好，達均標以上（M = 

3.20），而心智功能障礙學生各科均落後

於其餘障礙類別學生，落在均標和底標上，

但社會分數高於均標（M = 2.09），以英文

表現最差（M =  1.85）。

學測科目
學測總成績

M SD

社會 (N = 375) 2.41 1.04

國文 (N = 414) 2.35 .99

自然 (N = 375) 2.28 1.07

數學 (N = 415) 2.20 1.11

英文 (N = 415) 2.16 1.05

總成績 (*N = 416) 2.15 .95

表 3

100 學年度身心障礙學生學測各科表現之平均數與標準差
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科目 障礙類別
學測成績 成績標準的人數 /（百分比） 總計

M SD 底標 後標 均標 前標 頂標

國
文
科

心智功能
障礙

1.99 .89 52
(36.4%)

45
(31.5%)

43
(30.1%)

2
(1.4%)

1
(0.7%)

143
(100%)

感官障礙
2.52 1.00  17

(19.1%)
23

(25.8%)
37

(41.6%)
10

(11.2%)
2

(2.2%)
89

(100%)

語言功能
障礙

2.80 .45 0
(0%)

1
(20.0%)

4 
(80.0%)

0
(0%)

0
(0%)

5
(100%)

肢障 /病弱 2.69 .93 15 
(12.9%)

27 
(23.3%)

54 
(46.6%)

19 
(16.4%)

1
(0.9%)

116 
(100%)

多重障礙
2.18 .75 2 

(18.2%)
5 

(45.5%)
4

(36.4%)
0

(0%)
0

(0%)
11

(100%)

其他障礙
2.53 .90 3 

(15.8%)
5 

(26.3%)
9 

(47.4%)
2 

(10.5%)
0

(0%)
19

(100%)

總計
Eta = .32
F = 8.63*

89 106 151 33 4 383

英
文
科

心智功能
障礙

1.85 .88 58 
(40.6%)

57 
(39.9%)

22 
(15.4%)

4
(2.8%)

2
(1.4%)

143
(100%)

感官障礙
2.30 1.02 21

(23.3%)
35

(38.9%)
22

(24.4%)
10

(11.1%)
2

(22%)
90

(100%)

語言功能
障礙

2.60 1.14 1
(20.0%)

1
(20.0%)

2
(40.0%)

1
(20.0%)

0
(0%)

5
(100%)

肢障 /病弱 2.49 1.12 24 
(20.7%)

41 
(35.3%)

25 
(21.6%)

22 
(19.0%)

4
(3.4%)

116 
(100%)

多重障礙
1.91 .70 3 

(27.3%)
6

(54.5%)
2 

(18.2%)
0

(0%)
0

(0%)
11

(100%)

其他障礙
2.10 .88 5 

(26.3%)
8

(42.1%)
5 

(26.3%)
1

(5.3%)
0

(0%)
19

(100%)

總計
Eta = .27
F = 6.14*

112 148 78 38 8 384

數
學
科

心智功能
障礙

1.93 1.02 59 
(41.3%)

50 
(35.0%)

24 
(16.8%)

5
(3.5%)

5
(3.5%)

143
(100%)

感官障礙
2.41 1.09 18

(20.0%)
36

(40.0%)
22

(24.4%)
9

(10.0%)
5

(5.6%)
90

(100%)

表 4

100 學年度不同障礙類別學生各科表現標準之百分比人次

（續下頁）
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科目 障礙類別
學測成績 成績標準的人數 /（百分比） 總計

M SD 底標 後標 均標 前標 頂標

數
學
科

語言功能
障礙

3.00 1.58 1
(20.0%)

1
(20.0%)

1
(20.0%)

1
(20.0%)

1
(20.0%)

5
(100%)

肢障 /病弱 2.39 1.13 30 
(25.9%)

36 
(31.0%)

30 
(25.9%)

15 
(12.9%)

5
(4.3%)

116
(100%)

多重障礙
2.45 1.29 3 

(27.3%)
3 

(27.3%)
3 

(27.3%)
1

(9.1%)
1

(9.1%)
11

(100%)

其他障礙
2.32 .95 3

(15.8%)
9

(47.4%)
6

(31.6%)
0

(0%)
1

(5.3%)
19

(100%)

總計
Eta = .22
F = 3.81*

114 135 86 31 18 384

自
然
科

心智功能
障礙

1.98 .93 48 
(36.6%)

45 
(34.4%)

31 
(23.7%)

6
 (4.6%)

1
(0.8%)

131
(100%)

感官障礙
2.54 1.05 12

(14.5%)
32

(38.6%)
26

(31.3%)
8

(9.6%)
5

(6.0%)
83

(100%)

語言功能
障礙

2.60 1.14 1
(20.0%)

1
(20.0%)

2
(40.0%)

1
(20.0%)

0
(0%)

5
(100%)

肢障 /病弱 2.47 1.12 22 
(21.6%)

34 
(33.3%)

27 
(26.5%)

14 
(13.7%)

5
(4.9%)

102
(100%)

多重障礙
2.44 1.33 2

(22.2%)
4

(44.4%)
1

(11.1%)
1

(11.1%)
1

(11.1%)
9

(100%)

其他障礙
2.41 1.18 4

(23.5%)
6

(35.3%)
4

(23.5%)
2

(11.8%)
1

(5.9%)
17

(100%)

總計
Eta = .24
F = 3.98*

89 122 91 32 13 347

社
會
科

心智功能
障礙

2.09 1.01 45
(34.6%)

41
(31.5%)

33
(25.4%)

9
(6.9%)

2
(1.5%)

130
(100%)

感官障礙
2.69 .95 9

(10.8%)
23

(27.7%)
40

(48.2%)
7

(8.4%)
4

(4.8%)
83

(100%)

語言功能
障礙

3.20 1.10 0
(0%)

1 
(20.0%)

3 
(60.0%)

0
(0%)

1
(20%)

5
(100%)

肢障 /病弱 2.63 1.03 17 
(16.5%)

27 
(26.2%)

38 
(36.9%)

19 
(18.4%)

2 
(1.9%)

103
(100%)

表 4

100學年度不同障礙類別學生各科表現標準之百分比人次（續）

（續下頁）



˙ 147 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

科目 障礙類別
學測成績 成績標準的人數 /（百分比） 總計

M SD 底標 後標 均標 前標 頂標

社
會
科

多重障礙
2.44 .88 1

(11.1%)
4

(44.4%)
3

(33.3%)
1

(11.1%)
0

(0%)
9

(100%)

其他障礙
2.59 .94 2

(11.8%)
6

(35.3%)
4

(35.3%)
4

(17.6%)
0

(0%)
17

(100%)

總計
Eta = .28
F = 5.61*

74 102 123 39 9 347

（三）各障礙類別間大學學科能力測驗

總體表現的差異情形

在總表現的部分參見表 5和表 6各障

礙類別身心障礙學生學測的平均數、標準

差和各成績標準（底標、後標、均標、前

標、頂標）所占百分比人次。

由表 5可以發現，學測總表現中，表

現最佳的是語言功能障礙（M = 2.80），其

次依序為感官障礙、肢障 /病弱學生、其

他障礙及多重障礙，心智功能障礙則位居

末位（M = 1.89）。透過表 6，達到頂標者

共五人，感官障礙和肢障 /病弱各兩人，

與一人為心智功能障礙學生。

整體而言，高中職三年級身心障礙

學生學測表現仍以後標和均標所占比例最

表 4

*p < .05

100學年度不同障礙類別學生各科表現標準之百分比人次（續）

*p < .05

學測科目
學測總成績

M SD

語言功能障礙 N = 116 2.80 .84

感官障礙 N = 91 2.35 .95

肢障 /病弱 N = 5 2.34 .96

多重障礙 N = 11 2.09 .83

其他障礙 N = 19 2.11 .99

心智功能障礙 N = 143 1.89 .85

Eta = .24  
 F = 4.79*

表 5

障礙類別與學測總表現之平均數與標準差
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高，接續為底標、前標和頂標。此外，心

智功能障礙、感官障礙、肢障 /病弱、多

重障礙和多重障礙這五類的比例分布多趨

近於鐘型曲線的常態分配，只有語言功能

障礙呈現常態分配，但本研究中該障礙類

別的樣本數僅有五人，因此需留意以避免

過度推論。

本研究發現高中職三年級身心障礙學

生在學測整體表現落在均標和後標上，表

現最佳為社會科，英文科則表現最差，結

合文獻討論，該結果呼應了Wagner等人

（2006）在 NLTS2於 2000-2001年針對接

受特殊教育服務的 13~16歲障礙學生的調

查研究，表現最差為閱讀理解，比數學和

社會低分。

二、影響身障生大學學力測驗表現

之關聯性平均數分析

本研究使用關聯性平均數分析方法，

說明不同障礙類別與學測和中介變項間的

關聯性，用以了解不同障礙類別高中職身

心障礙學生在學測表現上和中介變項：教

師教學困難、家長教養困難及照顧壓力、

學生學習困難之間的差異情形。  

（一）	不同障礙類別與學測的關聯性

由表 5和表 6可以發現，各障礙類別

與成績間關係均達顯著差異，以國文科為

例，國文科與各障礙類別的 F值為 8.63，

其顯著性 p < .05，Eta值為 .32，說明國

文科與障礙類別之間存在著顯著差異，亦

科目 障礙類別
成績標準的人數 /（百分比） 總計

底標 後標 均標 前標 頂標

總
表
現

心智功能
障礙

54 
(37.8%)

56 
(39.2%)

29
 (20.3%)

3
(2.1%)

1
(0.7%)

143
(100%)

感官障礙
18

(19.8%)
33

(36.3%)
32

(35.2%)
6

(6.6%)
2

(2.2%)
89

(100%)

語言功能
障礙

0
(0%)

2
(40.0%)

2
(40.0%)

1
(20.0%)

0
(0%)

5
(100%)

肢障 /病弱 24 
(20.7%)

42
 (36.2%)

38 
(32.8%)

10 
(8.6%)

2
 (1.7%)

116
(100%)

多重障礙
2

(18.2%)
7

(63.6%)
1

(9.1%)
1

(9.1%)
0

(0%)
11

(100%)

其他障礙
6

(31.6%)
7

(36.8%)
4

(21.1%)
2

(10.5%)
0

(0%)
19

(100%)

總計 104 147 106 23 5 385

表 6

障礙類別與學測總表現成績標準之百分比人次
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即障礙類別會影響國文科的分數表現，其

他科目以及總成績為同樣情況。此即代表

障礙類別與成績間存在著相關性，亦即功

能性越差的學生則其成績受影響的程度越

高。

無論是在總成績或各科成績，語言功

能障礙學生表現均最為優異，以五點尺度

量表來看，成績多落在均標和後標之間，

而心智功能障礙學生表現最差，多落在後

標和底標之間，僅有社會一科落在均標和

後標間。

由上述研究結果可得知不同障礙類

別的身心障礙學生在各科的表現也有所不

同，語言功能障礙學生表現最為優異，每

科均優於其他五類障礙別，相對的，心智

功能障礙學生則落後於其餘障礙類別，表

現最差。該結果支持了國內外針對學生學

習表現作探討的研究（溫惠君，2001；楊

秀文，2013；鄭津妃、張正芬，2014；

Wagner et al., 2006; Wagner et al., 2003），

包含了視覺、聽覺障礙學生的學業表現大

致比學習障礙好，而智能障礙與多重障礙

的學業表現則是最差的；智障學生之學業

成就與智商有顯著關係；認知學習、障礙

程度越嚴重的，其學業表現也較差；學業

適應以智障生最顯困難，學障次之；智障

生受限於智力，致使在閱讀和數學上的表

現嚴重落後於其他障礙類別學生以及嚴重

學習困難及多重困難類表現最差。由此亦

可得知，障礙類別及障礙程度確實會對學

習表現造成影響，亦即障礙程度越嚴重則

其表現越差。

（二）不同障礙類別與中介變項的關聯

性

由表 7，針對不同障礙類別高中職學

生與中介變項（教師教學困難、家長教養

困難、家長照顧壓力、學生學習困難）間

的差異狀況作分析，僅有學生學習困難一

項是未達顯著差異（p > .05），其他三項

均達顯著水準（p < .05），此即說明教師

感知教學困難、家長感知照顧壓力和教養

困難與不同的障礙類別間存在著顯著差

異，不同障礙類別會影響到家長和教師的

感知，而學生感知學習困難則與障礙類別

沒有太大的相關性。

表7中的M值代表教師感知教學困難、

家長感知教養困難、家長感知照顧壓力和

學生感知學習困難的程度，分數越高代表

感知困難程度越大。首先，在教師教學困

難方面，教師在教導心智功能障礙學生時

面臨較多的困難（M = 1.96），其次依序為

多重障礙、感官障礙、其他障礙、肢障 /病

弱及語言功能障礙。而家長教養困難部分，

在面對心智功能障礙子女時，於教養上感

受到較多的困難（M= 2.31），後續為多重

障礙、感官障礙、肢障 /病弱、其他障礙，

語言功能障礙則相對少了許多教養困難。

至於在家長照顧壓力，多重障礙子女讓家

長感受到較大的照顧壓力（M= 2.82），其

次為心智功能障礙，依序為語言功能障礙、

肢障 /病弱、其他障礙和感官障礙。

依據表 7，本研究發現，在不同障礙

類別之間，反應出相關互動上困難的差異，
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僅有教師及家長；學生對於自己障礙的認

知上，沒有出現學習困難的訊息。以下針

對教師教學困難、家長照顧壓力和教養困

難部分與國內外相關文獻做對照，列點說

明如下：

1.在教師感知教學困難的部分

心智功能障礙學生讓教師在教學上感

受到最多的困難，其次為多重障礙，此研

究結果說明了教師在不同障礙分類上反應

出教學困境或壓力，但僅有方婉真（2008）

與吳南成（2010）提出學生身心障礙程度

會造成教師的教學困難，亦即障礙程度越

重者則讓教師感到教學困難的程度越大。

2.在家長感知教養困難和照顧壓力的部分

多重障礙和心智功能障礙的子女讓其

家長感受到極大的壓力和教養困難，該結

論支持了國內外（何采螢，2015；李育穎，

2010；胡蓉、嚴嘉楓、林金定，2008；

Plant & Sanders, 2007）研究身心障礙家庭照

顧壓力和教養困難所提出的觀點，亦即照

顧者的壓力和教養困難與身心障礙子女的

失能程度有重要相關，當身心障礙子女的

照顧需求量越高，教養過程中遭遇更多問

題，相對地家庭的責任認知和壓力也越高。

上述以關聯性平均數分析方法來分析

不同障礙類別與學測和中介變項間的關聯

性，可以發現各障礙類別間在學測表現和

教師、家長感知困難程度上是有明顯差異

的，也再次說明先天之遺傳因素確實會造

成影響，至於障礙類別、中介變項和學測

表現三者間的關聯性為何，隨後本研究將

進一步作驗證。

障礙類別 樣本人數 教師教學困難 家長教養困難 家長照顧壓力 學生學習困難

M SD M SD M SD M SD

心智功能障礙 143 1.96 .72 2.31 .84 2.71 .94 2.64 .77

感官障礙 91 1.80 .64 1.89 .81 2.32 99 2.62 .74

語言功能障礙 5 1.40 .55 1.80 .84 2.60 1.14 2.80 .84

肢障 /病弱 116 1.42 .53 1.83 .78 2.43 .91 2.57 .64

多重障礙 11 1.82 .60 2.27 1.01 2.82 1.08 2.55 .93

其他障礙 19 1.63 76 1.84 .69 2.32 1.00 2.84 .60

Eta = .34
F = 9.74*

Eta = .27
F = 5.77*

Eta = .18
F = 2.50*

Eta = .09
F = .57

表 7

*p < .05

障礙類別與中介變項之關聯性
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三、不同障礙類別經中介變項作用

對學測的影響

（一）	中介變項對學測表現的影響

由表 8的學測總表現模式（1）可發現

高中職身心障礙學生的障礙類別中，有顯

著影響（p < .05）的是心智功能障礙。由

標準化迴歸係數（β值）來說明，心智功能

障礙學生的測驗分數（β = -.26）比其他五

類障礙類別都要來得差。整個模式（1）的

解釋變異量（R²）為 .09。在學測總成績模

式（2）中，加入了中介變項，包含教師教

學困難、家長照顧壓力、教養困難和學生

學習困難等，其解釋變異量（R²）由 .09提

升為 .19，顯示中介變項對於學測總成績是

有影響力的。在這些中介變項中，除了家

長照顧壓力沒有達到顯著影響（p > .05）

外，其他三項均達顯著影響，教師教學困

難 β = -.24、家長教養困難 β = -.14、學生

學習困難 β = -.12，亦即教師在教學上、

家長在教養上以及學生在學習上越無困難

者，則高中職身心障礙學生在學測的表現

就越好。

此外，再加入中介變項後，心智功能

障礙、肢障 /病弱、多重障礙此三類別的

標準化迴歸係數（β 值）也都因此降低，

顯示不同障礙類別的高中職身心障礙學生

在學測表現上有不同的影響因素，而部分

可歸因於本研究所提出之中介變項。

然而，國內目前並無直接探討身心障

礙學生教師感知教學困難或家長感知教養

困難對其學習表現的影響之相關文獻，但

從一些針對探討影響一般生學習表現的研

究中仍可獲得一些作為支持本研究結果的

線索，依序說明於表 8後：

預測變項

學測總表現
（1）

學測總表現
（2）

B β B β

心智功能障礙 -.50 -.26* -.39 -.20*

語言功能障礙 -.02 -.01 -.15 -.07

肢障 /病弱  .50  .05  .31  .03

多重障礙 -.28 -.05 -.23 -.04

其他障礙 -.31 -.07 -.39 -.08

感官障礙（對照）     

教師教學困難   -.34 -.24*

表 8

高中職身心障礙學生的障礙類別與中介變項對學測總表現之廻歸分析

（續下頁）
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1. 教師感知教學困難

教師的教學素質與學生的學業成就息

息相關，其影響遠大於學校設備、經費等

其他障礙教育資源，且對於弱勢學生的影

響更大（林進材，1999；黃詣翔，2010；

謝亞恆，2008）。因此，教師的素質會影

響整個教學品質，進而決定教學的成效，

也意味者教師教學品質越佳，則越少遭遇

教學困難。

2. 家長感知教養困難

在家長教養困難的部分，雖未有直接

相關的文獻予以支持，但從相關的研究（孫

淑柔、王天苗，2000；黃志雄，2007；劉

慶仁，2000）中仍可發現家庭對於身心障

礙學生的學業成就是有影響力的，孩子的

學習表現需要學校與家庭兩者相輔相成。

3. 學生感知學習困難

在學生感知學習困難對其大學學科能

力影響方面，國內外相關研究（林敬修，

2009；倪小平，2004；孫淑柔，2004；楊

秀文，2013；鄭耀嬋、何華國，2004；

Bosworth, 1994; Koelle & Convey, 1982；

Wagner et al., 2007；Wagner et al., 2006）

均證實身心障礙學生的障礙程度、學習態

度和自我概念均會對其學習表現造成影

響，且在學業表現上均落後一般生（孫淑

柔，2004； 楊 秀 文，2013；Wagner et al., 

2003），而此也說明了學生感知學習困難

和其學習表現具有相關聯性。

（二）不同障礙類別對中介變項的影響

接著釐清高中職身心障礙學生的障礙

類別有所不同，會透過那些中介變項的作

用，進而影響高中職身心障礙學生在學測

總成績上的差異，這將以表 9輔以表 8模

式（1）、模式（2）作比較分析。

同時參照表 6和表 9，僅心智功能障

礙部分在家長教養困難均達到顯著影響（β 

預測變項

學測總表現
（1）

學測總表現
（2）

B β B β

家長教養困難   -.16 -.14*

家長照顧壓力    .00  .00

學生學習困難   -.15 -.12*

常數項 1.72 2.87

R²  .09  .19

表 8

1.* p < .05
2.因學生性別與家庭社經地位在本研究的各項分析中屬於控制變項不做分析討論。

高中職身心障礙學生的障礙類別與中介變項對學測總表現之廻歸分析（續）
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= .22;  p < .05），因此可說明，相較於感官

障礙學生而言，心智功能障礙學生，家長

在教養上明顯須花費較多的心力，遇到較

多的困難，而使其在學測上表現最為不理

想。

另外，關於中介機制的檢定，Baron與

Kenny（1986）提出必須符合以下幾種情形：

1.自變項必須對中介變項有顯著影響；2.自

變項也必須對依變項有顯著影響；3.中介

變項必須影響到依變項；4.在分析過程中，

納入中介變項後，自變項對依變項的影響

必定會降低（less）。本研究參考 Baron與

Kenny（1986）之主張，檢核確立之中介變

項，以下說明之（自變項為心智功能障礙、

中介變項為家長教養困難、依變項為學測

總表現）。

1.自變項對中介變項有顯著影響

由表 10，心智功能障礙程度會影響身

心障礙學生家長感知教養困難，β = .22; p  

< .05。

2.自變項對依變項有顯著影響

由表 9，障礙類別中的心智功能障礙

會影響身心障礙學生在學測的表現，β = 

-.26; p < .05。

3.中介變項必須影響依變項

由表 9，家長感知教養困難的程度高

低會影響身心障礙學生學測表現，β = -.14; 

p < .05。

4.納入中介變項後，自變項對依變項的影

響必定會降低（less）

參照表 9，心智功能障礙在納入中介

變項後，β 值由 -.26降為 -.20。

總歸上述中介機制的檢核項目，家長

教養困難符合 Baron與 Kenny（1986）提

1.* p < .05
2.因學生性別與家庭社經地位在本研究的各項分析中屬於控制變項不做分析討論。

障礙類別
教師教學困難 家長教養困難 家長照顧壓力 學生學習困難

B β B β B β B β

心智功能障礙  .13  .09  .38  .22*  .34  .17*  .06  .04

語言功能障礙 -.36 -.25 -.06 -.03  .12  .06 -.03 -.02

肢障 /病弱 -.46 -.06* -.26 -.03  .12  .01  .02  .00

多重障礙  .02  .00  .37  .08  .46  .08 -.10 -.02

其他障礙 -.32 -.09 -.03 -.01 -.06 -.01  .26  .07

感官障礙（對照）

常數項 1.48  1.28  1.63  2.97

R²  .14   .11   .08   .02

表 9

中介變項影響背景變項之迴歸分析
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出的四種情形，故可確定為中介變項。

然而，此部分國內外較少文獻對此做

討論，因此如何協助家長處理在教養身心

障礙子女所遇到的問題，尤其是居於劣勢

的心智障礙類別，乃當前教育和行政單位

須關注的議題並應制定相關政策和提供支

持協助以提升家長的特殊教育知能和教養

技巧，以上研究結果可參照圖 2的路徑圖。

而本研究的分析結果顯示高中職身心

障礙學生在學測表現的差異，確實可歸因

於教師教學困難與否，家長的教養困難以

及學生在學習困難上的差異使然，其中家

長教養的壓力雖不小，但在本研究結果顯

示並無顯著差異，說明家長的照顧壓力並

不會影嚮身障生大學學測表現。其餘，顯

示除了可歸因於個體先天的因素外，教師、

家長和學生的相關能力亦扮演者相當重

要，且也確立心智功能障礙學生的家長教

養困難，是為不可忽視的中介角色。

伍、結論與建議

一、結論

（一）身障生學測表現落在均標及後標

上，以社會科表現最佳，英文科

表現最差，其間依序為自然、國

文和數學。

1.身心障礙學生大學學科能力表現整

體落在均標和後標上，對照全國考生的整

體表現概況，身心障礙學生的級分應不高

於 7級分；但 SNELS中並未明確填寫身障

生各科級分或原始分數，故無法得知各科

目原始分數和級分的平均，而無法進一步

分析全體或不同障礙類別身心障礙學生和

全國考生明確相比究竟高於全國平均還是

低於全國平均。

2.身心障礙學生在各科表現中，以社

會科表現最佳，其次為國文科，表現最差

為英文科，對照全國考生，表現最佳科目

為社會科，依序分別為自然、國文和數學。

（二）語言功能障礙學生各科成績皆表

現最佳，以心智障礙類表現最為

落後。

不同障礙類別的學測有明顯差異，整

心智功能障礙 家長教養困難
大學學科能力
測驗總表現

＋ −

圖 2  大學學科能力測驗具有顯著影響之路徑圖
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體而言，表現最佳為語言功能障礙，而心

智功能障礙學生表現最為落後。以下整理

各障礙類別在各科表現上的差異，說明如

下，詳見表 10。

值得一提的是，本研究樣本數及合

併障礙類別時產生的影響，包含了語言功

能障礙學生樣本數較少，可能因此高估了

其表現；以及本研究將智能障礙、學習障

礙、情緒行為障礙及自閉症合併為心智障

礙，其中智能障礙及學習障礙的出現率高，

兩者人數相加，佔高中職身心障礙總數的

13.2%；基於前述兩點原因，在進行研究結

果的比較或推論時，需特別留意其合理性。

（三）	指導心智功能障礙類學測表現，

以教師教學困難及家長教養困難

的感知最強烈；家長照顧壓力的

感知上則以影響多重障礙類學測

的表現最明顯；而各障別學生對

於自己學測表現並沒有感知到學

習困難。

不同障礙類別的身心障礙學生，對

教師在教學上以及家長在教養和照顧壓力

上感到困難間存在著顯著差異，亦即不同

障礙類別的身心障礙學生會影響到家長和

教師的感知，而各障別學生對於自己學測

表現並沒有感知到學習困難。以下整理各

障礙類別對中介變項影響的差異，如下表

11。

科目

國文科

英文科

數學科

自然科

社會科

排序（分數由高到低）

語言 >肢障 /病弱 >其他 >感官 >多重 >心智

語言 >肢障 /病弱 >感官 >其他 >多重 >心智

語言 >多重 >感官 >肢障 /病弱 >其他 >心智

語言 >感官 >肢障 /病弱 >多重 >其他 >心智

語言 >感官 >肢障 /病弱 >其他 >多重 >心智

表 10

不同障礙類別身心障礙學生學測各科表現差異

中介變項

教師教學困難

家長教養困難

家長照顧壓力

排序（感知困難分數由高到低）

心智 >多重 >感官 >其他 >肢障 /病弱 >語言

心智 >多重 >感官 >肢障 /病弱 >其他 >語言

多重 >心智 >語言 >肢障 /病弱 >其他 >感官

表 11

不同障礙類別影響教師在教學困難、家長在教養困難和照顧壓力上的差異
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（四）相較於感官障礙，心智功能障礙

的家長在教養與照顧上均明顯感

到困難而影響學測表現，其餘障

別則否。

1.教師教學困難、家長教養困難以及學生

學習困難對其大學學科能力表現有重要

影響

本研究分析發現教師感知教學困難、

家長感知教養困難以及學生感知學習困難

皆會對其學測表現造成影響，亦即教師在

教學上、家長在教養上以及學生在學習上

困難越低者，則高中職身心障礙學生在學

測的表現就越好。

2. 不同障礙類別身心障礙學生，家長教養

困難對其大學學科能力有重要影響

本研究的重要意義在於家長的教養困

難為影響不同障礙類別身心障礙學生大學

學科能力的中介變項，亦即不同障礙類別

的身心障礙學生會因為家長感知教養困難

程度而影響其大學學科能力表現。此反應

了雖然不同障礙類別已造成身心障礙學生

在學習表現上有先天的差異，但後天的家

長教養困難感知更具有舉足輕重的影響，

以下具體說明，相較於感官障礙學生而言：

（1）心智功能障礙學生，家長在教養

困難上明顯需花費較多的心力，遭遇較多

的困難，而導致該障礙類別學生在學測上

表現最為不理想。

（2）其餘障礙類別，包含語言功能障

礙、肢障 /病弱、多重障礙和其他障礙在

教師教學困難、家長教養困難和學生學習

困難部分則無顯著的影響。

除此之外，須留意之處為本研究探討

之中介變項，屬於個人感知的主觀評分，

而非嚴謹的標準化測驗，因此不宜作過度

的推論。

二、建議

（一）對教育、家庭及個人在增進學業

實務上的建議

1. 提升教師教學知能，促進身心障礙學生

在英語科的學習表現

身心障礙學生在學科的學習上因其障

礙程度而造成不利影響，尤其心智功能障

礙類的學生在英語科的學習上倍感艱辛，

而該類別中又以自閉症和學習障礙的人數

最多，因此建議普通班教師針對融合班級

中心智障礙類的學生英語科進行領域教學

研究，促進教師對其差異化教學知能及擴

增英語科調整教材的編寫，以利激發障礙

學生在普通班的英語科學習動機與增進其

英語科能力。同時，建議特殊教育教師，

進行英語科補救教學時，能落實特殊教育

課綱的課程調整原則，訂定適性之英語科

的個別化教育計畫，協助學生英語科的適

性發展。

2. 強化親職知能及提供家庭支援

（1）強化親職教育，豐富家庭教育資源

家有身心障礙子女的家長，除了要承



˙ 157 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

受內心衝擊外，更需要解決身心障礙子女

的成長與教養的問題，其中存在的壓力非

一般正常家庭能相比，也因此更突顯出對

親職教育的需求和其重要性。因此學校及

相關單位提供親職教育時，應以家庭本位

來評估並規劃課程，尤其須要特別關注心

智障礙及多重障礙兩類學生家長的教養及

照顧需求，提供符合其需求的系統化內容，

例如針對教養知能、自我調適、子女就學

與生涯規劃或社會資源等部分設計課程，

並盡可能排除阻礙家長參與親職教育的外

在因素。親職教育可強化家長和學校端的

連結，培養家長正確的教養態度和有效的

教養方法，除了改善親子間互動也能促進

子女身心健全發展，並進而提升子女的整

體表現和豐富家庭教育資源。

（2）提供家庭支持系統，緩解家長教養困

難

本研究發現家長對教養困難的感知

會隨著不同障礙類別而不同，進而影響身

心障礙學生學測的表現，尤以心智功能障

礙影響程度最高，因此提供身心障礙兒父

母足夠的社會支持，是保障身心障礙者家

庭福祉不可或缺的要件，可提供的支持包

含：家庭關懷訪視及服務、經濟補助、諮

商、照顧者訓練及研習等。此外心智功能

障礙中以學習障礙和自閉症所佔人數比例

最高，佔高中職身心障礙總數的 26.7%，

因此提供此二類家長的喘息服務時數或支

持其子女學習相關的支持與預算比例，以

緩解家長照顧上的壓力或對教養困難的感

知，畢竟父母先走出來，孩子才有希望，

也才能提升家庭生活品質。

3. 協助身障學生提升弱勢學科，以及轉化

其優勢能力至弱勢學科

（1）持續協助身障學生弱勢科目學習表現

本研究分析發現身心障礙學生在學測

表現時，英文科表現最差，建議可協助學

生創造英文科的學習策略與考試策略，並

引導其依據該科的表現狀況適時或漸進調

整目標或策略，以提升英語科的能力。

（2）發揮學習優勢並應用於性質相近科目

本研究發現身心障礙學生在學測中以

社會科表現最佳，因此可著重發揮身心障

礙學生在社會科的學習優勢，將適用的學

習技巧及考試的策略應用在性質相近的學

科上，如國文科的學習，也藉此協助身心

障礙學生看見自己的優勢，進而提升學習

動機和學習成就感。

（二）對未來研究建議

1. 關於研究變項

本研究加入中介變項後雖然分析結

果顯示模式整體解釋變異量不低，但研究

納入之問卷題項僅五題，而影響不同障礙

類別身心障礙學生學習表現的因素仍有許

多，例如教養困難的原因、學習動機等，

可將相關的問卷題項納入分析與探討並且

對於其中產生交互影響的機制進一步做釐

清，將激盪出新的議題和貢獻，值得後續

研究延伸探究。

2. 關於身障類別的分類

本研究係以特殊教育長期追蹤資料庫

100學年度高中職教師、家長、學生問卷進
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行次級資料分析，雖然該資料庫為國內特

殊教育領域中涵蓋範圍最廣、內容最豐富

且調查對象也最完整，但次級資料的分析，

受限於設計架構和內容的廣度，故在題項

的選擇上難免有所限制，為避免造成統計

分析上的問題，必須做取捨；本研究取樣

的語言障礙僅有 5人、多重障礙僅 11人、

其他障礙僅 19人，雖已依據文獻對障礙類

別進行合併，以語言障礙為例，其成因可

分為生理器質性與心理性的因素，無法歸

類在感官障礙類，且語言障礙的特質無法

歸類在各類別之中，故在研究結果的推論

上，需特別小心。至於心智功能障礙類包

含智能障礙、情緒行為障礙、學習障礙、

自閉症皆屬心智功能上有明顯而嚴重缺損

的共通性，然而各有不同適應表現的差異，

其中學業成就表現以智能障礙、學習障礙

及部分自閉症學生出現障礙的比例較高。

因此，建議未來研究，在採用 SNELS資料

庫進行學科學習表現的相關研究時，應依

據各障礙類在認知能力及學業表現的相關

文獻建議，斟酌障礙類別合併的修正。

3. 關於研究工具

為能了解身心障礙學生在學測中各科

實際能力的真實表現，但目前 100學年度

特殊教育長期追蹤資料庫教師問卷中僅呈

現各科標準，因此建議中央研究院學術調

查研究資料庫修訂特殊教育長期追蹤資料

庫的問卷，登錄高中職身心障礙學生參加

學測的原始分數和級分，以利未來相關研

究分析應用。

4. 對教育政策的建議

特殊教育長期追蹤資料庫所提供之高

中職身心障礙學生學測成績標準是由教師

所填答，分為頂標、前標、均標、後標和

底標，各標準間級距落差大，且非直接將

原始分數或級分登錄，因此建議中央研究

院學術調查研究資料庫可和財團法人大學

入學考試中心基金會合作，將有參加大學

入學考試的高中職三年級身心障礙學生列

為蒐集對象逐步建置成為資料庫，不僅可

直接取得身心障礙考生的原始分數和各科

級分，更能透過進一步的分析比較了解其

學習表現，並針對此提供改善措施或協助

策略等，如此將使特殊教育的發展制度更

加完善。
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Differences in Performance of Subject Competence 
Test Between Exceptional Students- An Analysis
of the Effects of Education and Family Factors

Abstract
 

This study investigate the differences and influencing factors of Subject Competence Test 

performance (SCT) between exceptional students, and further examined whether such factors 

affected students’ learning performance on SCT. The study analyzed the questionnaires was 

preceded by Special Needs Education Longitudinal Study (SNELS) in 2011. By combining students’ 

codes and data of their parents and teachers, this study obtained 416 valid samples. Through 

descriptive statistics analysis each different background rate and who were exceptional high school 

senior students on SCT performance. By correlation coefficient analysis the relation between 

different disabilities, the mediator and the performance of SCT, and using multiple regression 

analysis and path analysis to discuss the cause of exceptional high school senior students on SCT 

performance. 

The results of this study were four as follows:

1. The best performance is Society and the worst is English, in between are Chinese, Science, 

and Mathematics which the performance of exceptional high school senior students on SCT.

2. There is significant differences perform (F = 4.79) between different disability, generally, 

the best performance is who were Speech and language impairments (β = .01;  p < .05), 

the worst were mental and intellectual disabilities (β = -.26; p < .05). However, only five 

samples in this research so it could be an over-valuations.

3. The category of exceptional students were influenced by teachers’ teaching challenge 

(β = -.24; p < .05), parents’ raising difficulties (β = -.14; p < .05) and students’ learning 

difficulties (β = -.12; p < .05), however it was no differences in parents’ caring stress.

Meng-Ying Wu 
Teacher, Hua-Gang
junior-high school

Wen-Hsiu Lin
Assistant Professor,

Department of Special Education, 
National Dong-Hwa University

Chunn-Ying Lin
Professor, Department of Early 
Childhood Education, National

Dong-Hwa University



˙ 165 ˙東臺灣特殊教育學報第二十二期

4. The parents of mental and intellectual disabilities who had more raising difficulties (β = .22; 

p < .05) and caring stress (β = .17; p < .05) is lead to worse result on SCT. The mediator 

included in the analysis of the study is important and significant.

According to the result of this study, the parents of students with special needs, especially the 

mental and intellectual disabilities need to support for their parenting work. It proposed specific 

recommendations for educational practiceners, further research and education policie makers, in 

addition to providing reference to educators or researchers in the future .

Keywords: Students with special needs, Subject Competence Test (SCT), Special Needs 
Education Longitudinal Study (SNELS)





摘　　要
 

本文旨在探討國民中小學推動校內特教教師輪調制度之實施概況，針對七名校內有推

動輪調機制的教師進行個別訪談，蒐集其對輪調之看法，藉此釐清推動學校之樣貌與實踐

的可行性，研究結果顯示推動輪調有四項優點：（1）提升特教教師工作滿意度；（2）擴

展教學經驗與提高教學品質，並帶動教師間討論 氛圍；（3）學習換位思考，理解不同職

務上的難處，提升組內互助氛圍；（4）提高職務遞補效能，增進工作歷練，並且激勵教

師自發性進修；五項實施困境：（1）不同班級教師職務條件差異大，易影響輪調機制的

實行；（2）特教行政業務繁瑣致使老師兼職意願不高；（3）接任新職務有短暫的適應與

磨合期，較不利學生學習與校務發展；（4）教師合作不易，頻繁更換老師，損失學生受

教權；（5）未形成制度規章及附加特殊條款，易破局。

依據困境提出六項配套措施：（1）行政支援居中協調，並傾聽不同班型教師之個別

需求與看法；（2）依校內資源重整行政與班務業務量；（3）加強組內事務的參與度，並

搭配特教組長輪調；（4）建立良師典範觀念，彼此成為專業成長的好夥伴；（5）整合校

際特教專業社群，擴大特教社群討論網絡；（6）將輪調機制制度化，並共擬定特殊條款。

關鍵字：特殊教育教師、輪調機制
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壹、緒論

近年來師資培育供過於求以及少子化

的影響，中小學教師缺額迅速下降，學校

每年的新進教師人數越來越少，同時也因

減班超額的危機，致使師資人力難以新陳

代謝，此現象可能會衍生教師文化及學校

文化停滯問題，不利於學校教育品質的提

升，相較於普通教師，特教教師目前尚無

人力供需上的問題（吳武典，2014），但

從師資人力新陳代謝的觀點來看仍有需要

討論的面向。而目前在校內任職不同類型

班別也有所謂的先來後到不成文的制度，

至使某些班型教師不易更換，另外，偏遠

地區特教教師流動率較高也和普通教師有

同樣的狀況，而這些對特教業務的推展都

有一定程度的影響，師資培育的面向不僅

是師資職前教育而同時也包含了教師在職

專業發展，職前教育的知識是無法應付未

來千變萬化的工作情勢，因此教師專業成

長是一個動態的過程（何碧愉、盧乃桂，

2010），任職階段的專業發展除了透過在

職進修、教師研習、特教社群教師專業發

展外，其實不同職務的接觸與挑戰都是每

一次專業成長的契機。

目前國內探討教師輪調的篇章大多

以問卷調查的方式，探討輪調機制與職業

倦怠和工作效能的關係（張文馨，2017；

劉孟慈，2018；劉瑞琪，2013；鄭喬瑋，

2019），部分作者也提及該校推動輪調遭

遇困難，但針對困難層面並未作進一步探

討，是故，作者統整相關文獻並訪談有輪

調經驗之特教老師對其制度的看法與落實

面的規劃，藉此釐清輪調機制推動學校之

樣貌與實踐的可行性，以期獲取相關建議，

有助未來推動與發展。

貳、文獻探討

一、國小特殊教育師資培育聘任發

展歷程

   

民國五十年代以前，尚未有正規的特

教教師培育制度，而特殊教育服務著重在

視障與聽障教育，特殊學校的師資需求是

一般教師經由在職進修的方式，精進特殊

教育的專業知能。直至民國五十年到六十

年代才是以短期研習或訓練班的方式培訓

合格教師，此時，師範校院也開始投入特

殊教育師資教育的工作，包括臺灣省立教

育學院成立特殊教育學系，師範專科學校

的分組選修課設立盲聾、生理障礙及智能

不足等組別（侯禎塘、林以琳、蔣昇翰，

2018）。

民國六十年代後，特殊教育開始萌

芽，教育部在民國六十三年第一次全國特

教普查後發現許多特殊兒童，同時也凸顯

了特教教師嚴重缺乏的問題，於是針對現

職普通班教師以分散式或密集式進修方式

開班培訓。民國七十六年，臺北市立師範

學院及國立臺南師範學院設置了特殊教育

學系，其他師院則是在初等教育學系設置
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特殊教育組。隨後，其餘師範院校皆先後

設置特殊教育學系，至此，國小特殊教育

教師有了正規大學四年制的培育。然而，

此時國內特殊學校及一般學校的特殊教育

班不斷地增設，因而特教教師師資仍然出

現不足，合格特教教師比例偏低（周台傑、

吳訓生、詹文宏、葉瓊華，1996）。

為了解決國小特教教師合格率偏低之

困境，臺北市立師範學院及國立臺中、新

竹、嘉義、花蓮、屏東師範學院陸續開設

「學士後特殊教育學分班」，藉此來解決

特教教師不足的窘境。民國八十三年教育

部公布「師資培育法」，師資培育由一元

化轉為多元化，讓其他一般大學也能設立

「特殊教育學系」或「特殊教育學程」，

共同培育中等以下學校的特教師資，也開

啟我國師資培育多元化的序幕。

（一）身障類特教教師之職務內容	

身心障礙類組的特教教師是以其任教

班級來分類，目前高級中等以下學校的特

殊教育學生之安置型態，大致可分為特殊

教育學校、一般學校集中式特殊教育班、

分散式資源班、普通班接受特殊教育服務，

以及近年因著均衡城鄉發展與重視偏鄉教

育之故，部分縣市也開始在偏鄉地區廣設

一人制巡迴輔導班，其以區域型態的方式

服務鄰校有特殊需求的學生，另外還有在

家教育以及醫院附設之床邊教學等方式。

目前特殊教育教師編制類別，比較常見到

的就是集中式特殊教育班（特教班）和分

散式資源班（資源班），以及巡迴輔導班，

不同班級型態的工作屬性、服務內容與挑

戰層面各異，以下筆者根據相關文獻綜合

整理特教班、資源班以及巡迴輔導班之工

作內容作一說明（吳宗達，2004；李佩均，

2012；劉秀鈴，2011；劉瑞琪，2013），

如下表。

班型 特教班 資源班 巡迴輔導班

學生障礙程度 中重度 輕中度 輕中度

授課內容 八大領域
特殊需求領域

國語、數學
特殊需求領域

國語數學
特殊需求領域

授課方式 包班制 抽離 +外加 抽離 +外加
學生與普通班互動 少 多 多

親師交流 多 較少 少

教師壓力來源 1. 障礙程度較重者之
學生之照護

2. 親師溝通

1.排課不易
2.鑑定安置
3.普師合作
4.學生個別差異大

1. 交通往返
2. 學校不重視巡迴輔
導流於形式

3. 服務時數不足
4. 學生個案數多

表 1

資料來源：本研究整理。

不同班型之工作內容說明
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（二）身障類特教教師人力流動與合

格率

目前特教教師的人力流動主要有下

列幾種方式，特教教師轉任一般教師，特

教教師考上主任、不同安置班型的流動以

及商借不同教育單位，其中主要特教人力

流動的趨向多是以不同安置班型的方式，

得透過調動他校或校內不同班型輪調的方

式，而本篇所稱輪調，乃是指學校內不同

班型之輪調，以下試比較不同班型教師的

代課（理）率與合格率來看教師流動，另

外，偏遠地區特教教師流動率較高也和普

通教師有同樣的狀況。而 105年度身心障

礙教育類教師總合格率達 96%，相較 101

年度的 90%，可以說明特教教師的合格

率逐漸攀升（教育部， 2013），若將國

中小分開比較，如表 2所示，集中式特教

班與分散式資源班在合格率和代課（理）

率上的差異並不大，巡迴輔導班相對特教

班與資源班不論國中、國小階段都有偏低

的趨勢，另外，近年因偏鄉地區廣設資源

班及不分類巡迴輔導班，代課（理）率有

偏高的趨勢，國中代課（理）率更是多達

30%。

如我們將同時設有資源班與特教班兩

種班型以上的學校抽出來做比較，如表 3

所示，國中和國小階段特教班教師的代課

（理）率都比資源班來的高，其中代理教

師包含了特教合格教師、一般教師與不具

資格的教師。

特教班別
小學 中學

代課（理）率 代課（理）率

集中式特教班 19% 24%
分散式資源班 14% 19%

表 3

資料來源：修改自教育部特教通報網（2015）。特教班資源班各教育階段設置情形。2011
年 2月 1日取自 http://www.set.edu.tw/static/clslist.asp.

國中小校內共同設置特教班與資源班代課（理）率

特教班別
小學 中學

合格率 代課（理）率 合格率 代課（理）率

集中式特教班 95% 20% 84% 19%
分散式資源班 97% 18% 83% 19%

不分類巡迴輔導班 94% 24% 71% 30%

表 2

資料來源：教育部（2016）。特殊教育統計年報。臺北：教育部。

105 年度國民中小學階段身心障礙教育類教師合格率
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從上表可知，一、國小身心障礙特教

教師合格率較國中佳；二、國中小巡迴輔

導班合格率較集中式特教班和資源班低；

三、同時設有資源班和特教班的學校，不

論國中小特教班教師代課（理）率都比資

源班來得高；四、不分類巡迴輔導班的合

格率相較其他班型有偏低的現象。

綜合上述，除了近年因偏鄉地區廣設

資源班及不分類巡迴輔導班，代課（理）

率有偏高的趨勢外，而針對同時設置特教

班與資源班的學校，特教班也有代課（理）

比率偏高及合格率偏低的情形，從不同班

型之工作內容說明表中發現，不同班型的

職務條件差異相當大，可能存在的工作量

和責任明顯不同，上述除了說明偏鄉地區

以及部分班型教師人力較不穩定外，是否

也反應了教師職務偏好的可能性，這些議

題皆與職務輪調推動息息相關。 

二、教師輪調制度相關文獻與議題

教師輪調制度乃是指學校透過「職務

輪調制度」重新分配老師的職位，其根據

校務整體發展、教師意願、專才專任等原

則，有計畫性的對教師進行工作分配與職

務輪調（張文馨，2017），而特教教師的

輪調機制亦指校內進行不同班級間職務的

水平調動，例如特教班教師調動至資源班，

或是資源班教師調動至特教班任教。

（一）教師職務輪調制度的目的

教育部（2013）公布「師資培育白皮

書」擘畫未來十年的師資培育發展方向，

以「培育新時代良師以發展全球高品質教

育」為目標，擬定九項發展策略和二十八

個行動方案。其中行動方案第二十七項「活

化教師聘任制度方案」乃透過「交換教師」

及參考日本「教師輪調」方式來提高教師

素質，達到精進教師與學校教育品質之目

標（教育部，2013）。而此方案之緣由

乃是因應近年因減班超額危機，教師調動

意願普遍下降，師資培育供過於求以及少

子女化的影響中小學教師缺額越來越少，

許多縣市已多年不招考正式教師僅招考代

理教師，學校每年的新進教師人數越來越

少，這樣的現象恐衍生教師文化及學校文

化停滯的問題，對於學校教育品質的提升

相當不利，乃研議實施此方案，期能透過

此舉使教師增加見聞，瞭解與體驗各校不

同的組織文化與辦學特色。其次，使教師

有更多機會接觸到不同學校的教師、行政

人員與學生，透過雙方的交流擴大教師的

視角，增進教師教學與行政工作的經驗，

累積獲得更多專業成長機會，除此之外，

校際之間亦可進行交流，達到學校學生老

師三贏的局面（林政逸，2015；蔣東霖，

2014）。

而現今各級學校機關，愈來愈重視職

務輪調機制，其一推行目的乃將人力資源

做有效的規劃運用，可激勵教師工作士氣，

進而提升學校效能，另外，也可視為一項

重要的學習機制（Ortega, 2001），透過教

師職務轉換的過程，可親身體驗不同年級、

各處組行政工作與擔任科任教師，學習從
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不同的工作中獲得更多知識、熟悉不同領

域的教材，以及更了解學校組織運作，為

應付未來多元社會的變化，教師個人需持

續充實自身的專業能力，學校方面也有更

完善規畫與制度來增進學校效能（張哲瑜，

2011；楊淵清，2011），因此，如何避免

組織僵化及提升教師競爭力已是各校刻不

容緩的重要議題。

( 二 ) 教師輪調制度的相關文獻

針對推動教師職務輪調之效益，過去

的研究者有不同的看法，其中，持正面態

度的認為輪調可以提高工作績效與工作滿

意度，避免教師擔任同一職務過久產生疲

乏，甚而影響學之受教權，透過不同的職

務歷練帶來全新的感受與挑戰，激盪工作

的火花（Halbesleben & Buckley, 2006）。

除此之外，也能透過不同工作歷練培育各

處室業務人才，知道自己適合的職務與工

作性向，同時也能確認未來進修規劃的方

向（張哲瑜，2011；劉瑞琪，2013），同時，

同仁間也能因著理解彼此的工作內容進而

互信互助彼此體諒（劉孟慈，2018）。劉

瑞琪（2013）提到若以特教組的面向來

說，任職於不同類型班級職務經驗的教師

愈多，除了易於相互代理或支援之外，也

能讓校內特教組的人力調配上有更大的彈

性空間，如有突發事件老師之間可以機動

性 支 援（Eriksson & Ortega, 2006）。 另

外，透過職務的轉換彼此相互交流，激發

專業成長，增強組織的學習表現（王美惠，

2010；陸元雄，2012）；反之，也有研究

者提到職務輪調後對工作不熟悉而產生的

排拒、怠惰以及因開始的錯誤頻繁讓教師

失去信心，進而影響工作效率，且頻繁的

人事調動造成人際關係薄弱，互信基礎降

低，不利團隊合作（陸元雄，2012）。

針對推動輪調的認同和評價度，劉

孟慈（2018）的研究結果中提到特教教師

對於強制輪調的認同度最低，亦即教師對

於沒有經過溝通協調，強制推動輪調是非

常反對的，上級宜先瞭解職務內容並尊重

教師的個人意願（王美惠，2010；蔣東

霖，2014），另外，諸多研究也顯示年資

在五年以下的老師對於職務輪調的評價明

顯高於年資深（陸元雄，2012；張哲瑜，

2011；劉孟慈，2018），說明任教年資愈

少者愈接受職務上的改變，而國小特教教

師在不同任教班型對職務論調整體認知和

評價達顯著差異，其中集中式特教班的對

制度的評價和整體輪調的認知皆高於資源

班（劉孟慈，2018），說明任職於特教班

的教師相較其他班型的老師更期待在職務

上能有所變動，而針對有兼任行政職務的

老師對於輪調的認同度整體比導師和專任

教師還高，同時，兼任行政義務則偏低（張

哲瑜，2011；張文馨，2017）。研究者綜

合整理教師輪調之相關文獻，歸納如下表

4。

綜上可知，推動教師職務輪調制度的

優點有：（1）提高工作績效與增加工作經

歷、 （2）激勵教學效能與滿足個人需求、

（3）增進同仁對彼此職務的了解，消除認

知差異、（4）促進團隊合作，激發專業成
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研究者 年份 研究題目 與輪調制度相關之研究結果

王美惠 2010 臺北市國民中學行政公
務人員工作輪調與工作
績效關係之研究

1. 實施輪調應以尊重個人意願為原則。
2. 工作輪調與工作績效有正相關，工作輪調
認同度愈高，則工作效能愈好。

3. 國民中學實施工作輪調頻率以「不定期，
視實際情形而定」較多。

張哲瑜 2011 教師工作輪調與工作滿
意關係之研究 -以桃園
縣縣立國民小學為例

1. 知道自己適合的職務。
2. 兼任行政工作的之教師對論調效益知覺高
於導師與科任。

3. 教師工作輪調可擴展教師學習視野，打破
獨占有益學校組織人力資源彈性運用以及
對變革的調適。

陸元雄 2012 高級中等以下學校教師
對實施任期制可行性與
相關因素之研究

1. 教師任期制的優點中以「豐富教師視野」
獲教育人員認同最高。

2. 教師任期制的缺點中以「人事調動頻繁」、
「對學校不易產生歸屬感」。

劉瑞琪 2013 公立國小特教教師職務
輪調機制對工作壓力、
教學效能之研究 -以新
北市為例

1. 教師兼任行政對於輪調制度的評價與整體
認知上都高於導師和專任教師。

2. 曾任特教班與資源班的老師，對於職務輪
調的評價高於僅任職於單一班型的老師。

蔣東霖 2014 國民中小學教師定期遷
調制度之可行性分析

1. 推行輪調制度建議主管教育行政機　關在
兼顧遷調制度多元功能的前提下，透過辦
理公聽會廣泛蒐集意見、先局部試辦再全
面推動。

2. 由中央訂定定期遷調的基準規定並配合相
關法令進行修訂。

張文馨 2017 職務輪調制度對教師兼
任行政職務意願及其工
作效能影響之研究－以
臺北市國小教師為例

1. 教師對職務輪調制度有良好認知，但對該
制度的感受度偏。

2. 對於兼任行政職務意願亦偏低。

劉孟慈 2018 特教教師職務輪調及職
業倦怠之研究—以桃園
市國小特教教師為例

1. 特教教師在職務輪調明確性，對於強制輪
調的認同度最低。

2. 國小特教教師職務輪調機制在任教年資與
任教班型上有差異。

3. 輪調制度能增進歷練、學習機會、擴展教
學效能、了解適合職務。

鄭喬瑋 2018 國民中學教師兼任生教
組長工作壓力、工作倦
怠與工作輪調之研究 -
以新北市國民中學為例

1. 工作負荷與專業知能會影響工作輪調意
願。

2. 精力枯竭、職業成就感喪失會影響工作輪
調意願。

表 4

資料來源：研究者整理。

教師輪調相關研究文獻整理



國民中小學校內推動特教教師職務輪調之探討˙ 174 ˙

長。誠如文獻所述推動輪調機制的確能激

發教師專業成長，其所帶來的優點與益處

不勝枚舉，但根據劉瑞琪（2013）之研究，

其所任職的學校推動職務輪調機制時遇到

諸多困難，且目前國內推動特教輪調的學

校為數不多，並且相關文獻中大多以問卷

調查的方式探討不同背景變項與推動輪調

的關係，但針對困難層面並未作進一步探

討，是故，筆者擬透過訪談推動特教輪調

學校之教師，瞭解其對制度的看法與落實

面的規劃，藉此釐清輪調機制推動學校之

樣貌與實踐的可行性，以期獲取相關建議，

有助未來推動與發展。

綜上所述，本研究之目的為：

（1）探討校內推動特教輪調機制的優點？

（2）探討校內推動特教輪調機制所遭遇的

困境為何？

參、研究方法

本節就研究設計、研究參與者、資料

蒐集與分析、研究倫理及研究信效度進行

說明。

一、研究設計

本研究對象為七名教師，透過實地訪

查及文件分析，並輔以電話訪談了解輪調

機制運作之情形。

二、研究工具

研究工具為研究者編擬的半結構式訪

談大綱，並將訪談內容之架構分為輪調機

制推行之前中後，分別是輪調機制發起的

原因與推行的方式、推動的過程及推動後

的反思與回響，訪談大綱題目如下：

（一）輪調機制的發起

1.實施輪調機制的原因：

a.校內老師以個人名義發起

b.校內多數老師連署提議

c.不甚清楚

2.輪調機制推行的目的：

a.無討論也無規章

b.專業發展

c.公平原則

d.學生權益

3.輪調機制形成的方式：

a.單位主管決定

b.內部教師達成共識，再由主管裁示。

c.內部教師自行決定

（二）輪調機制形成的過程中

1. 從行政人員支持的面向來看，推動輪機

制過程中是否有遭遇困難？如何解決？

2. 從職務分配公平的面向來看，推動輪機

制過程中是否有遭遇困難？如何解決？

3. 從個人職務偏好的面向來看，推動輪機

制過程中是否有遭遇困難？如何解決？
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（三）輪調機制推動後的迴響與反思

1. 從專業成長的角度來看，實施輪調機制

是否提升您的專業成長？

2. 從職務遞補的效能來看，實施輪調機制

是否讓您更能了解其他工作夥伴的職

務工作內容？是否有提高職務遞補的效

能？

3. 實施輪調機制是否有激發您自發進修的

動機？

4. 請您就同事關係、校內氛圍面向說明實

施輪調機制後的影響？

5. 輪調機制若要在其他學校推行，請您能

提供寶貴的建議以俾利推動。

三、研究參與者

本研究採立意取樣，研究者於 2018年

12月至 2020年 7月徵詢七位實務工作者

擔任研究參與者，七位實務工作者為國中

小的特教教師，教師年資皆為十年以上，

且該校皆推行輪調機制，並且七名教師皆

在該校輪調機制中轉換過班型，其他相關

受訪者資訊，如表 5。

四、資料蒐集與分析

此研究資料蒐集過程中同時進行資料

的整理與分析，步驟為：（一）受訪者及

訪談大綱之架構項目、日期，將資料編碼

如 T2-a1-20181206，第一碼：T2代表第二

位老師，第二碼訪談內容項度：a1代表第

一大項「輪調機制發起原因與推行方式」

的第一子題「發起原因」，最後 20181206

則是日期；（二）根據研究問題進行資料

分類，並將各類別資料之相關概念進行對

照及連結；（三）再根據所連結的概念與

相關資料，分析出研究議題並提出結果發

現，最後提出研究建議。

五、研究信效度

研究者將初步整理之資料，透過訪談

內容與文獻資料相互佐證，做以三角查證，

教師 教育階段別 目前任教班別 曾任班型 教學年資

T1 國中 特教班 資源、特教 12年
T2 國小 資源班 資源、特教 10年
T3 國小 特教班 資源、特教 15年
T4 國小 資源班 資源、特教 15年
T5 國小 特教班 資源、特教、巡輔 14年
T6 國小 特教班 資源、特教 20年
T7 國中 資源班 資源、特教 10年

表 5

研究參與者資料
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並請目前受訪個案中，校內仍持續推動輪

調機制的老師作為研究報告的初稿，該校

也曾遭遇推動困境，但未因此停止推動，

故更能詮釋推動順暢之緣由，另外，受訪

教師皆在各校輪動至不同的班型，對於各

個班型的工作內容皆已熟悉，且實際執行

過一次輪動，另外，受訪者學校皆設有特

教組長的編制，在行政工作分配皆有組長

負責，以釐清個人對不同班型的工作內容

不會因為需承擔額外的行政工作而有所影

響，如此藉由多方的資料驗證與同儕檢定，

加上研究者時時提醒自己堅守的客觀原

則，期望能對研究結果之可信賴度達到提

升的效果。

肆、結果與討論

本節次將針對上述資料進行分析，並

歸納為推動輪調之原因與方式、推動輪調

的優點與推行時遭遇的困難，最後根據推

動困境提出相關建議。

一、輪調機制發起的原因與推行的

方式

（一）實施輪調制度的起因多為校內

教師因公平原則而施行

受訪者的學校推行輪調主要的原因是

為了公平原則而設置，如老師們覺得任職

的工作分配不平均，或者不願兼任特教行

政工作，因而提出輪調。這樣的結果與劉

瑞琪（2013）和張文馨（2017）的調查研

究類似，兼任行政職務的教師對於輪調機

制的體認都高於導師和專任，且對於兼任

行政職務的意願都偏低，因此，期能透過

輪調機制的推動讓個人的工作職務有公平

分配的溝通平臺。

「進來的那一年都是新進老師，

只有兩位是舊的，會提出輪調機

制是我進來的第二年，因為那時

候剛好要特教評鑑，我跟我的搭

檔共識的…ㄟ…需要處理評鑑大

部分的資料，有些老師覺得我很

可憐，我的搭檔很多外面的公

務，所以她處理文書資料的部分

比較少。我那個時候在○○班，

有些考慮到○○班要搬學生，有

些老師就說要以評鑑的時間換搭

檔，有些老師覺得可行但沒有全

部通過，可以拿出來討論。」

（T4-a1-20190523）

「第一發起的是帶情障班的老

師，常常要處理跳樓自殺的問

題，他受不了了，另一個是特教

組長，因為校內原本有一個專職

的老師不是特教老師，由他兼任

特教組長，但後來他退休了，所

以，後來就說要由特教老師產出

特教組長。」（T3-a1-20190210）

「特教組長發起輪調，以前的組

長是自願做組長（非特教老師），
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退休之後，新的組長上去之後就

受不了，他把以前的輪調辦法找

出來。」（T1-a1-20181207）

「因為那時候有老師縣外調動成

功（當時的特教組長），那時候

在一個比較混亂局面當中，就有

老師提出要不要建立一個輪調制

度，因為那個時候是特教班老師

兼組長，導致兼組長的搭檔非常

的累，就等於，特教班老師兼組

長的老師一直在做行政工作，只

有教學的時候才會回來，變成他

的班務都是一個老師在承接和助

理員在幫忙。另外一個老師太辛

苦，因為我之前在○○縣服務

時，之前○○縣並沒有說特教老

師要當組長兼行政職，但我們縣

一定要特教老師兼行政職，以這

個基礎來發展所有的班型上來說

只有資源班的老師最適合接行政

職。為了避免以後還有這樣的情

況發生，大家才有這樣的想法。」

（T6-a1-20200723）

但也有學校是因為主管參酌普教各年

級輪動的思維來推動特教輪調。

「好像是之前調走的老師提的，

但我進去第一年有討論但沒有開

跑，第二年○○老師即將調動那

一年也沒有換，到了第三年○○

老師退休，即將退休特教組長力

勸他的資源班的夥伴應該要接任

組長，但是那時候因為教務主任

覺得大家都在一樣的職務上可能

看的思考的點會很固定的模式，

這樣都不知道大家在做什麼應該

要推動輪動的機制。」（T2-a1-

20181206）

（二）輪調機制由內部教師達成共識，

並參酌主管意見。

受訪學校在輪調機制形成的過程中，

發起人大都已有構想，且主管的支持度很

高，適時會扮演協助的角色，並且了解每

個老師的特質與需求，上述研究結果與王

美惠（2010）和蔣東霖（2014）的調查研

究相符，教師希望上級推動輪調前宜先瞭

解職務內容並尊重教師的個人意願，另外，

劉孟慈（2018）也提到教師對於沒有經過

溝通協調，強制推動輪調是非常反對的。

「特教組長有一個輪廓，然後分

別跟主任和每一位特教老師討

論，所以，在桌上討論是已經是

有共識了，所以，會議開得順

暢。」（t1-a3-20181207）

「在討論的過程中因為沒有共識

所以才去找主任，討論半年後才

定案，主任想了很多方案，想到

可能會配到哪些方案，可能牽涉

到老師會變動班級，她希望每個

人都能嘗試不同的班級形態。主
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任把方案給我們，要我們按著方

案去討論，而且主任寫給每個老

師一封信，她後來也沒有直接裁

示。」（T4-a3-20190523）

「起初只有校內老師不成文的規

定，最後喬不定，最後才請主任

來開會，開了兩三次會，就看主

任有沒有擔當，否則就是無疾而

終。」（T3- a3-20190210）

「他的傾向是希望先問老師們的

意見，但由主管提出了一個大概

的架構，再請我們去找資料，再

約個時間大家的想法，主管再來

裁示，如果都由老師討論，每個

人堅持的不一樣，就會各持己見

僵持不下，主任就是一直是協調

的角色，當你做不了決定就由他

做決定。」（T2-a1-20181206）

（三）輪調制度的方式

1. 輪調時間：以二年至三年做一次職

務更動，其中以三年為一輪乃搭配特教評

鑑做一個班型的轉換，一年一次者乃是採

積分排序的方式，在人事異動上自主性較

高。

「基本的共識是 2 年輪流一次是

配合小朋友學習的階層，跟普通

班一樣，教務主任也會把普教的

思維放進來，兩年換一次…」

（T2-a3-20181206）

「…以評鑑年度當作輪調時間，

我輪輪輪必須在特教班待六年才

能到資源班…。」

（T4-a3-20190523）

2. 輪調方式：採班型互換（搭檔不

變）、多角輪調、各自與有意願的老師討

論後告知主管經核可後互調、依照積分決

定輪調的班級，積分採計方式由各校認定。

「但如果不要以評鑑年度當劃

分，我們那個時候也討論一個動

一個不動，家長會想說兩個老師

都換會不放心。一個動一個不

動，三年動，兩個人自己講好誰

要動，以新人帶舊人。」

（T4-a3-20190523）

「用積分制，特教組長 3 分，導

師 2 分，專任 0 分，妳只要回專

任積分就歸 0，如果妳回專任就

有可能當特教組長的命，幾乎每

個人都會輪到特教組長除非有人

自願。」（T1-a3-20181207）

「我們學校是以搭檔為一組的方

式輪動，就是你會一直跟著同樣

的搭檔，那如果到了資源班，那

就是輪流當組長，這次你做組長

下次你就交接給你的搭檔。」

（T6-a3-20200723）

「○○市看積分不看敘獎，但如

果你是種子教師，種子教師在
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積分上也會加分…。」（T7-a3-

20200714）

3.其他特殊狀況：（1）重大疾病、（2）

懷孕事實、（3）特教組長優先選擇、（4）

特教班教師排除縣內外調動及上述特殊狀

況，雖已達輪調時間，但依據特教班教師

需留任一名的原則，至多延緩一次、（5）

新進教師可不接任組長。

「一任兩年，資源班兩年、啟智

班兩年、巡迴班兩年，特教組長

和巡迴是大家不想去的，因為巡

迴是情障班，再來我們學校的班

型非常的大，所以特教組長也沒

有人要做，另外，有重大疾病可

以優先提，其他的私底下找人

換。」（T3-a3-20190210）

「確定版本那個時候兩年一次，

在校裡面年資比較高的人先發

動，比如說 A 五年 B 四年 C 三年，

所以從 A 開始發動，這是我跟主

任討論，這樣不會有你剛調進來

就一直換班級的狀態，換班級之

後你一定要在這個班級兩年，所

以就不會才剛來特教班又被換來

特教班，對老師來說比較適應教

學比較上手，兩個原則，一個班

要待過兩年，二是特教組長可以

優先選想待的班級。」（T2-a3-

20181206）

「○○市比較人性化的部分是，

他有一個內規，新進教師不讓他

當任行政人員，比較資深的老師

也會讓新進老師先當導師或是專

任。」（T7-a3-20200717）

二、實施輪調機制之優點

（一）提升特教教師工作滿意度 

研究結果發現，藉由輪調機制的推

動特教老師有機會跑過每一種班型，藉由

不同職務的歷練知道自己適合的班級，並

且透過轉換班型來舒緩長期待同一個班

級所產生的職業倦怠。上述研究結果與

Halbesleben & Buckley（2006）相符，透

過不同特教班級職務的接觸激盪工作的火

花，並且也了解自己的工作取向（張哲瑜，

2011）。

「每個人都待過每個班，你就會

知道自己的屬性比較適合在哪個

班，你在搭配搭檔的時候也會知

道自己比較適合哪個風格。」

（T4-c1-20190523）

有一個老師說她在資源班五六年

了，她想去特教班換一下環境，

而我也待了一陣子也覺得可以換

班級了，就接觸不同的環就和班

級會有不一樣的學習和感受，有

時候同一個環境教久了真的會疲

乏，就是一種舒適圈的概念，換

一下也不錯。」

（T4-c1-20190523）
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「但是因為教務主任覺得大家都

在一樣的職務上可能看的思考的

點會很固定，而且都不知道大家

在做什麼，更應該要推動輪動的

機制，讓大家有不同的思維，想

法也可以比較活絡一點，去看別

人怎麼做，這樣才有新氣象。」

（T2-c2-20181206）

（二）擴展特教教學經驗提高教學品

質，並能帶動老師之間教學上

的討論。

在班型轉換的過程中，因著請教前一

任老師需要注意的部分及學生相關的行為

問題，而間接的提升了組內教學討論的氛

圍，除了因應不同的障礙類別及學習現況

作教學的調整，也可透過前一任老師的觀

點，自己更知道如何接手處理，最重要的

是減少了摸索的時間。上述研究結果與教

育部（2013）發表之師資培育白皮書中提

及推展輪調制度之理念相同，透過職務的

轉換彼此相互交流，擴大教師的視角增進

彼此對話的空間。 

「對不同的班級形態運作會比較

清楚，輪調後會跟不同的搭檔，

不同的搭檔有不同學習的地方，

比較會跳脫你以前思考的模式。

跟不同的夥伴搭檔，有些是社

工師有些是語言治療師，你跟

不同的搭檔合作就有不同的學

習，所以會有幫助。」（T4-c2-

20190523）

「大家就是照常辦事情，可能一

開始會有好的互動，因為剛換班

級勢必就得請教之前的老師，會

帶動討論，以前我們可能都忙自

己的學生和事情，有的只是閒聊

孩子的糗事，因為輪調的關係就

帶動教學上的討論，或許對方會

教你一些方法。會帶動教學上的

討論，討論會比較深層一點，他

後來學甚麼有進步耶～也會跟

著關注學生的發展。」（T2-c3-

20181206）

（三）學習換位思考，能夠理解不同

職務上的難處，提升組內互助

氛圍。

透過不同職務的學習與實際執行，更

能深入體會每個工作上的困難點，其辛酸

與艱辛之處絕非外人所知，也正因如此，

輪調後更能理解對方曾經遭遇的難處，藉

此化解過去因不理解而產生的怨懟，同時，

也藉由這個機會增進彼此互助合作的機

會，相互提供對方各種業務或教學上的對

策，上述研究結果與劉孟慈（2018）相同，

同仁間因理解彼此的工作內容進而互信互

助彼此體諒。

「教務主任也會把普教的思維放

進來，兩年換一次，以前普通班

也有推動輪調制度，低中高年級

輪調，因為那時校內大家會互相

猜忌覺得別人比較輕鬆，這樣換
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過一輪之後大家都比較安靜，彼

此知道彼此之間的苦，再也不會

互相抱怨。」（T4-b2-20190210）

「還有個狀況，當初發起的老

師，一直說自己有多辛苦，當別

人去接的時候，那個發起人說：

老師去入班觀察一個學期。妳會

很清楚知道，上一任在做什麼。」

（T3- c2-20190210）

「以前沒有做特教組長不知道這

麼繁瑣，我覺得自己快抓狂，特

別是下面的老師，交辦給其他老

師他又把業務推回來給妳，妳只

好自己用，當妳自己下來之後妳

就會多一點協助，妳知道那個位

子不容易，各位老師自己上網填

報， 妳 就 會 配 合。」（T1- c2-

20181207）

「我跟每個人都搭過，這樣都

熟，當然各自有各自個性的問

題，我覺得我們都還需要花時間

磨合，大概知道她班級經營的風

格之類的，就是學習理解和溝通

吧 ~ 就算跟搭檔有不同的想法，

但是我們還是會充分溝通。」

（ T4-c2-20190523）

「輪調的好處比較知道大家在做

的事情，你們資源班以前是很閒

吧，後來上去做才知道很忙耶，

我們做了才知道很忙耶，輪調之

後才知道，他們以前是萬年特教

班的，就會說你們資源班真的很

忙耶，輪調有這個好處，知道對

方的工作，互相去體驗。」（T6-

c2-20200723）

也有二校老師表示，人只要好相處輪

調怎麼執行都不會有問題，只要行政支持，

跟搭檔相處得好，基本上怎麼跑怎麼輪工

作都是開心的。

「校內氛圍營造很重要，只要

校內的氛圍好，只要關係好，

再怎麼輪都沒問題，而這個氛

圍在於行政的支持。」（T3-c5-

20190210）

「我覺得我們學校的校園氛圍跟

輪動好像沒有太大的關係，大家

很自然就互相幫忙，像我們特教

組長要結婚暑假要用一些婚禮的

事情，但開學事情超多，但資深

老師就會幫他排課，交通車的部

分我們老師開學第一天，我們老

師自己去喬，我們就沒有讓特教

組長用，我就傳資料給他說我們

都用好了，老師人都很好，都會

互相幫忙。」（T7-c2-202007017）

（四）提高職務遞補效能，增進工作

歷練，並且激勵教師自發性進

修。

各類特教班班型的職務內容差異很
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大，部分受訪教師提到因班型的轉換，教

師必須主動或者被動的涉獵相關的教學新

知，同時因學生的能力不同，所著重的教

學重點、內容、節數以及使用的教學策略

也不同，在在考驗老師必須因應學生的差

異提供適性的、調整性的服務，面對什麼

樣的個案與環境自然得儲備當下的能量。

上述研究結果與王美惠（2010）和陸元雄

（2012）相同，透過職務的轉換彼此相互

交流，激發專業成長，增強組織的學習表

現。

「當面臨到這麼困難的狀況，逼

得你不得不去面對學習…」（T3-

c2-20190210）

「當初也是不願意去情障巡迴，

多年之後他自己講，慶幸有去，

因為他的小孩自己的類亞斯，那

幾年的歷練讓他可以帶他自己的

孩子」（T3-c2-20190210）

「以我個人來說我在資源班代理

的一年，後來來看覺得很天堂，

我在○○特教班待了三年，我調

到資源班就覺得有點久了，我已

經習慣三年特教班，一到資源班

會比較花時間備課、教學調整還

有行政要怎麼做，課務調整，怎

麼去使用你的教材，要怎麼要把

國語數學作調整因應不同的障礙

類別，改變反應的方式啦，教育

的黏貼啦，但是資源班不單是這

樣，還要處理孩子動機的問題，

還有文字符號沒有辦法閱讀，教

材使用的調整也要去做加強，很

多需要去學習增能的部分。」

（T2-c1-20181206）

「換到特教班後會較針對溝通輔

具、適應體育比較傾向特教班的

研習，去變通的方式可能比較沒

辦法靈活，還需要改變就需要花

時間，我還要去思考我的學生

的困境在哪裡，還需要把研習

的內容消化再產出。」（T4-c1-

20190523）

「在特教班很多年到了資源班，

會接觸不同特質的學生，我覺得

最大的差別是我可以接觸更多普

通班的個案，在安置評估的時候

比較能掌握孩子要在特教班還是

資源班，能做出更適切的安置。」

（T5-c3-20200714）

「你到哪一班就會想要了解學生

的主要困難，特教班比較多哪一

類型的學生阿 ~ 就會自發性不用

催，想增加自己的專業，主要是

對學生有幫助………」（T6-c3-

20200723）

針對特教組長一職，受訪的老師也

提到，行政事務雖然好上手，但是最困難

的部分是人際溝通的部分，經過行政職的

歷練在人際溝通和情緒排解上有很多的領

悟，上述研究與張哲瑜（2011）和劉瑞琪
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（2013）相似，透過職務輪調兼任行政職

工作也是別於教學工作的另一層面的學習

與歷練。

「最後一個我覺得是人際溝通的

部分，再來因為我們都是 team 

work 那個時候我比較需要加強

的，如果今天推了一個新的業務

要我們改變的做法，這是全縣的

新業務，大家反彈很大，如果以

課程計畫來說，應該是複製其他

縣市，大家都做得很煩，第二年

大家以為都做一樣，結果又增加

其他的東西，其他人就會跟行政

反彈，溝通很重要啦～」（T2-

c3-20181206）

「特教組的融合，不僅學生要融

合老師也要融合，但不要執著於

融合，衝突和融合是共存的，如

果一切都很和平就不會帶來改變

和 新 的 做 法， 關 係 很 重 要。」

（T2-c4-20181206）

另外，透過參考文獻中表 2可知不

分類巡迴輔導在小學的代課（理）率為

24%，國中代課（理）率 30%，皆明顯高

於集中式特教班與分散式資源班之代課

（理）率，針對巡迴輔導老師的代課（理）

率偏高，以及專長師資常常招聘不到具有

資格的教師，實施輪調後教師或許能試圖

減緩代課（理）比率偏高的趨勢，且授課

教師會因著專業需求而自發性的進修，避

免視障、自閉症、在家教育招聘不到專長

教師的窘境，也可以撙節教育部每年編列

多項款項在培育專長類科的教師，減少因

薦派而必須被動受訓的壓力，讓特教老師

對提升專業知能變成是一個自發性、常態

性，而不是強迫性或需求性的政策。

三、特教教師輪調制度實行困境

（一）不同班級教師職務的條件差異

大，容易影響輪調機制的實行。

輪調機制的執行上，會因不同班級

教師職務的條件差異大，而影響輪調機制

的實行。受訪的學校中，老師針對挑戰性

較高或者需要負擔較重勞務的班型，任職

意願較低。上述研究與劉孟慈（2018）的

調查研究相同，國小特教教師在不同任教

班型對職務論調整體認知和評價達顯著差

異，任職於特教班的教師相較其他班型的

老師更期待在職務上能有所變動。

「巡輔的學生真的是會跳樓，老

師們很高壓，校內的老師害怕

等，但後來的幾年，大家搶得去

巡迴班，當初輪調是情緒障礙專

班，班型變動了，變成自閉症巡

迴專班，巡迴班我拍拍屁股就走

人我不需要去處理雜事瑣事，所

以我要走的時候是大家搶得去巡

迴班。」（T3-b2-20190210）

「 啟 智 班 的 好 處 就 是 門 關 起

來 做 自 己 的 事 情。」（T3-b2-
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20190210）

「之前特教班老師有說她不想來

資源班，她沒有辦法完全掌握學

生的狀況，我還要花時間跟普通

班老師討論，重點是討論還不一

定會有效。」（T4-b2-20190523）

「如果特教班的障礙程度重，有

些老師的意願就會更低，就會不

喜歡在特教班，而且特教班的社

經低位比較偏中下，所以在互動

或在跟家長討論的部分也比較

困難，所以，那時候跟家長互

動就不是那麼的好。」（T4-b3-

20190523）

「當時沒有人想要跑巡輔，如果

學校配合度不好會很沒有成就

感。」（T4-b2-20190523）

二間任職於國中的特教老師皆反應，

學校老師在特教班和資源班上並沒有明顯

偏好，因為專任教師一定會常常跨班上課，

幾乎都會接觸所有的學生；另外，資源班

安置學生的障礙程度與類別多寡是影響資

源班教師工作量的重要因素之一，如遇普

通班棘手個案，資源班老師除須緊密的與

普通班與家長聯繫處理孩子的行為問題，

仍需處理課務和心評等鑑定安置工作。

「大家在輪動的過程，不會因為

班型的關係有爭論，特教資源輪

動都很習慣了，班型差異不太

大，因為在某一個專任老師會

cover 到兩個班型的課，妳可能今

年是特教班的專任可能明年就是

資源班的導師，所以，大家都很

習慣了，並沒有很明顯的差異。」

（T1- b2-20181207）

「特教班就是全程顧，但特教班

的孩子有特教班的可愛，但資源

班的孩子就是情障 adhd 的很多，

好像也沒有很好帶，他們最多是

比較好溝通，可以要他們做一些

事情，就可愛的點不一樣。」（T7- 

b2-20200717）

「我們學校班級數比較多，所以

特教班的學生數都是滿額，資源

班學生都是 30 幾個以上，障礙程

度重且很多棘手的個案，事務量

一直都很多，所以資源班也不是

很好帶，班型的選擇大部分都是

個人意願。」（T4-b3-20190523）

（二）特教行政業務繁瑣致使老師兼

職意願不高 

教師對於兼職特教組長的意願非常

低，除了班型太多的學校更需溝通技巧與

能力外，也因特教組的業務幾乎擴及所有

處組，業務量相當繁瑣，且寒暑假需要上

班。針對行政工作的部分上述研究結果

與張文馨（2017）相似，部分教師對於

兼任行政職務意願低，但也有研究顯示在

職的行政人員欲透過輪調尋求公平的管道

故對輪調機制推動的評價較高（劉瑞琪，
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2013）。

「大家在輪動的過程，不會因為

班型的關係有爭論……，大家還

是認為特教組長這個位子是大魔

王。」（T1- b2-20181207）

「特教組長因為業務太重，大家

都想要逃走，大家不想要做行

政，壓力很大公文很多，老師很

難搞，老師的意見很多。」（T1-

b2-20181207）

「啟智班一任兩年，資源班兩

年，啟智班兩年，巡迴班兩年，

兩年就回到啟智班。特教組長和

巡迴是大家比較不想去，因為巡

迴是情障班，再來我們學校的班

型很大的，所以特教組長沒有人

想做的。」（T3-b2-20190210）

「如果要資源班的科任老師要接

組長，如果要我接組長我就要調

校 ..」（T4-b2-20190523）

「○○市的組長基本上就是不大

敢請假，公文太多，暑假很想出

去玩，組長的業務量太多，新生

轉銜，強制規定老師要上課輔，

特教班強制規定要上課輔，資源

班是要開學之前的新生訓練，家

長該做的事情變成老師在做，所

以通常都是組長說要輪調。」

（T7-b2-20200717）

（三）接任新職務有短暫的適應期與

磨合期，可能不利學生學習與

校務發展。

新任職務往往需要一段適應期，若

磨合期較長也有可能導致班級經營效率不

彰，行政主管必須付出更多的時間回應。

這個樣的改變不僅是老師個人本身要調

適，學校的行政，普通班的導師以及家長

都需要花時間與心思調整適應。上述研究

與陸元雄（2012）相同，對於頻繁的人事

調動造成人際關係薄弱，互信基礎降低，

不利團隊合作。

「跟普通班合作的部分，普通班

老師會認為你是特教老師，你應

該就具備如何調整，你抽離學生

就要出回家作業，但是當你的做

法和前一任老師不一樣的時候他

就會質疑你，你們以前不是這樣

做的喔～」 （T2-c4-20181206）

「我（主任）先滿足特教組長希

望的方向，因為以後每一個人都

會輪到當組長，就這次會議討論

的方向，那如果不行下一次我們

再提出討論，沒有辦法做到百分

之百的公平，我們都做到多數人

可以的部分，如果真的不行我們

再調整，如果一下子施行，可能

會造成整個教務體系和行政體系

動當不安，會變得有些人會很緊
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張…」（T2- c4-20181206）

「我們學校是一年輪一次組長，

最頭痛的是總務處的會計主任，

主要是我們學校有專任的也有部

分工時的助理員，他們的錢是不

同的經費，他都會不斷的反應

不要一直更動特教組長…拜託

啦 .. 不要一年變一次好不好，不

要再動了啦…每次都在重新教你

們，你現在熟了就不要再動了。」

（T6- c4-20200724）

（四）教師合作不易，頻繁更換老師，

損失學生受教權。

班級經營的型塑每個老師風格不同，

若頻繁更換老師，容易造成班級經營不佳

的窘境，家長也需要不斷花時間適應老師，

另外，對特教班的孩子在學習累積和遷移

上較一般學生困難，針對教師的不同教學

方法，可能無所適從。 

「以評鑑年度當作輪調基礎，我

輪輪輪必須在特教班待六年才能

到資源班，但如果不要以評鑑年

度當基礎點劃，我們那個時候也

討論一個動一個不動，家長會想

說兩個老師都換會不放心。」

（T4-a3-20190523）

「不好的氛圍會過去，第四年

開始吵，後面的八九年其實校

內 的 氛 圍 已 經 ok。」（T3-c5-

20190210）

「這個學生以前的老師會給什麼

調整，以前的資源班老師會給字

卡，他可能看到你不熟悉就會給

你一些建議，但我們可能教學方

式是不一樣的，因為他搞自己

的學生都來不及了。」（T2-c3-

20181206）

（五）未形成制度規章及未附加特殊

條款，容易破局。

輪調機制未在學校教師會議中擬訂僅

由特教教師自行組成，但學校人事裁量權

是校長，有時會因人事異動或個人生涯規

劃而衍生特別條款，導致輪調機制破局。

「一個老師說他要退休，說他可

不可以在啟智班退休，我永遠記

得，老老師說希望可以尊師重

道，新進老師：我們沒有不尊師

重道，我們現在講求公平，還有

生病的，還有個人意願的問題，

像我們有一個即將退休的，因為

他的個性比較不擅於和導師和家

長交際，如果放在資源班同時要

處理這麼多文件，他非常害怕。

大概那時的調整方案，除非妳有

病重病可以優先提，其他的私底

下找人換。」（T3-c5-20190210）

「特教班老師借調教育處…校長

要他做教學組長，又在外面跑，

這樣怎麼做行政 ? 所以，當時輪
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調機制它不是一個辦法，班型轉

換，校長有人事考量，所以輪調

就破局。後來組長也說，你們有

誰想動的，再來告訴我…，這種

辦法如果放在校務會議就會沒有

彈性，這種東西不是政府的規

定，不要輪調也是可以。」（T4-

c5-20190523）

「特教班有一位不大適任的老師

因為直接跟家長起衝突，所以，

校長就讓他在資源班，而且又不

讓他接任組長（資源班要接組

長），我們的輪調就停止了，校

長有裁量權，這部分我覺得很不

公平。」（T4-c5-20190523）

四、施行輪調機制之配套措施

輪調機制不能單只有形式輪調而沒有

相關的配套措施，需教師之間研擬共識達

成協議，若是更進一步以行政區或視導區

的方式輪調，需要涉及的層面及人事異動

都關乎了教師個人生涯規劃與其生活便利

性等問題，以下筆者依據上述的困境提供

下列建議：

（一）行政支援居中協調，並傾聽不

同班型教師之個別的需求與看

法。

輪調辦法在擬訂的過程中，行政人員

除了要安撫老師們因輪調帶來的焦慮，也

需要在老師們各持己見時，以行政位階的

角度提供不同的視野供老師們參酌，最終

目的仍是以希望特教組內和諧運作，團隊

合作，學校的孩子們可以在這樣制度下獲

得良好的教育發展。

「第一步要先尊重特教老師的意

願再決定要不要推動，就我知道

如果全部的老師都覺得待得很好

不需要調動，學校可視情況看要

不要推動，如果教務發展的好目

前班級發展的好，因為教學主體

是學生，如果教務好，推動的迫

切性不高。」（T2-c3-20181206）

（二）依校內資源重整行政與班務業

務量

各個縣市對特教相關行政業務及班務

要求的質量不同，各校依其風氣差異也會

影響行政的業務量，諸如，承辦縣內特教

活動之多寡，排課差異，學生人數多寡，

以及最難探討及決斷之教師個人義務，因

此，輪調機制要運作的前提是深入的了解

每個職務的工作內容量及難處，並強調共

好學習與學生權益為重的氛圍，輪調機制

才能運作的順暢。

（三）加強組內事務的參與度，並搭

配特教組長輪調。

訪談中發現老師們對於特教組長的工

作避之唯恐不及，除了需要常常溝通協調

與老師們交換意見，還得面對繁瑣的行政

業務，常需壓縮備課的時間，以致老師們
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對於行政一職興致缺缺，若以輪調機制啟

動之原因來思考，老師們無不希望可以公

平的分攤特教組長一職，而輪調機制搭配

特教組長輪調，除了可以讓行政事務參半

更能有其他不同的觀點融入，也是讓老師

們學習溝通與換位思考的好機會，且建議

制定組長工作手冊，讓每一個交辦業務的

老師，可以有一個清楚依循的模式可以處

理行政例行業務，把時間留給課務與校內

特教業務推動，讓特教組長與團隊能更專

注在整個學校特教氛圍的營造。

（四）加強導生制的觀念，彼此成為

專業成長的好夥伴。

輪調機制最主要的目的是希望透過適

度調整教師服務不同障礙類別的學生、不

同程度的班級來提升教師素質，而每一位

初任教師，也就是不論教師的年資長短，

只要是第一次接觸新的職務工作，都宜有

已經熟習職務班務的老師帶領，讓兩個老

師起初由一領一的方式前進，待一段時間

新手教師熟悉班務課程運作，就可以開始

進入開創研發的階段，在原任老師的基礎

點下做出別出心裁的發想，讓兩位老師都

彼此獲益成長，共享共好成為專業成長的

好夥伴。

（五）整合校際特教專業社群，擴大

特教社群討論網絡。

透過成立校際特教專業社群活絡行政

區域內的特教老師，並由社群設計籌辦研

習內容取代校內週三下午進修，會提高未

來以行政區或視導區輪調的可能性，讓只

有單一班型學校的特教老師，可以有機會

接觸不同屬性班型的服務模式，同時也因

著專業社群資源共享的助益，減少因校際

輪調所產生的不適感。

（六）將輪調機制制度化，並共擬定

特殊條款。

特教老師們可以先在特教領域會議內

討論，最後在特推會下審議，設立相關辦

法並於校務會議決定之，讓機制不易因個

人因素、校長、教師調職等因素破局，辦

法是可以隨時更新修正的，使之制度化的

好處是當辦法需要修正時，是可在公開透

明討論下的運作，讓老師們可以有一個平

臺表達意見。

伍、結語

隨著教育思潮以及教育政策的改變，

教師在教學生涯中時會面臨專業知能不足

與時代交替的挑戰，職務輪調的目的是期

待能激勵教師教學效能滿足其個人需求，

增加教師的工作歷練，培育各處室業務人

才，更可避免教師擔任同一職務過久而產

生倦怠影響學生之受教權，整體而言，仍

是利多於弊。但萬事起頭難，相關業務銜

接及適應環境等問題，只有透過研擬周密

的配套措施且立即從錯誤中修正，才能快

速的讓組織從輪調機制中獲得實質的效

益。
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A Study on the Job Rotation
of Special Education Teachers

Abstract
 

The purpose of this study was to discuss the implementation of the rotation schools for 
special education teachers. This research was carried out by adopting a qualitative cases-study 
approach; there were seven elementary special education teachers participating in this research 
and the data were collected by using in-depth interviews and document collection. 

The research results showed that there are four advantages in promoting rotation. (1) 
Improved job satisfaction of special education teachers. (2) Extend the teaching experience of 
special education to improve the quality of teaching. (3) Learned empathy, be able to understand 
the difficulties in different positions, and enhance the atmosphere of mutual assistance in the 
group. (4) Improved job placement, and encouraged teachers to learn more spontaneously. 
Implementation dilemmas: (1) The conditions of teachers in different classes vary greatly, 
which easily affected the implementation of the rotation mechanism. (2) The administration of 
special education made teachers not willing to work part-time. (3) Taking over a new position 
had a short adjustment period and a running-in period, which may influence the development 
of the students. (4) Frequent changes of teachers will result in loss of students' right to receive 
education. (5) There was easy to break if there have no system rules.

Finally, six supporting measures were proposed based on the difficulties: (1) Central 
coordination of administrative support, and listening to the individual needs and views of 
different classes and teachers; (2) Re-adjust the administrative and class work business volume, 
and draw up resources, Special education and touring-related work assignment; (3) Strengthen 
the participation in group affairs and coordinate with the rotation of special education team 
leaders; (4) Establish a model concept of good teachers, enhance teachers' spontaneous growth, 
and become good partners for professional growth; (5) Integrate the inter-school special 
education professional community and expand the discussion network of the special education 

Yi-Fan Kong
Ph.D. Student, Department of Special Education, National Taiwan Normal University

Section chief of Special Education, Gao-Shu elementary school, Pingtung County
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community; (6) The rotation mechanism is regulated under the teacher council or the special 
education promotion committee, and special terms are drawn up.

Keywords: special education teacher, job rotation system
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