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國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度調查－－－

以桃園縣為例

中文摘要

在特殊教育改革浪潮下，身心障礙者的安置與教育方式逐漸以『融合』為主

要的發展趨勢，因此有越來越多的身心障礙學生就讀於普通班。在此趨勢下，首 當

其衝的就是普通班教師，因此想藉此研究來瞭解不同背景之普通班教師對於就 讀

普通班之身心障礙學生是否抱持不同的態度與看法，並瞭解目前身心障礙學生 就

讀普通班各層面之影響與結果、目前之困境與建議。

本研究旨在探討桃園縣國小教師個人背景變項、工作環境背景變項對身心障

礙學生就讀普通班之態度相關，及其對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通

班之態度相關，並採取量化研究法中的問卷調查法以進行研究。

本研究顯示國小教師個人背景變項中的教學經歷（有無自足式特教班教學經

歷）、教育專業背景（特殊教育系／所顯著高於學士後師資班）均達顯著差異水

準，由此可知，特殊教育專業能力為重要影響因素；不同工作環境變項之國小教 師

對於身心障礙學生就讀普通班，以及對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普 通

班的態度分析，皆未達顯著差異水準；國小教師對非營利組織持正向且肯定的 態

度。

根據上述結論，研究者提出若干具體建議：建議教育行政機關單位多辦理特

教研習、訂定相關條文、加強宣導；建議師資培育機構增設特殊教育課程、規劃 在

職進修課程；建議國小教師能多方請教、充實自我、持正向態度；建議非營利 組

織能多方面宣傳、擴大服務範圍與向度；建議進一步研究者擴大研究範圍、對 象、

研究方法可更多元。

關鍵字：國小教師、身心障礙學生、態度、非營利組織
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A Study on the Attitudes of the Elementary School Teachers about Students with

Disabilities in Regular Classes－ take Taoyuan County for example

Abstract

In thereform ofspecialeducation, themain developingdirection of

specialeducation is to includedisabilitystudents’ placement, so there

aremore and more disabilitystudents studyin the regularclass.Amongthis

current situation,regular teachersarethe first tobe affected.Therefore,

this studywants torealizeifthe regularteachersfrom different background

have anydifferentattitudesand opinions toward disabilitystudents

studyingin theregularclass.Italsoconsiders theinfluence andresult

on disabilitystudents studyingin theregular classandgives some

suggestions

tofacethedifficult position.

Thepurposeofthisstudyis torsearch therelatedattitudes on helping

disability students studyingin theregular classfrom thedifferent

background / thedifferent workingenvironments ofthe elementaryschool

teachers inTaoyuanCountyandfrom nonprofit organizations’ assistance.

Besides, thestudyis proceededbymeans of questionnaires method of

quantitative research.

This studyrevealsdifferent background ofthe elementaryteachers will

cause significanteffectsforhelpingdisabilitystudents studyingin the

regular class, suchas theirteachingexperience(everteachingin special

class ornot), teachingbackground(teachersfrom thedepartment ofspecial

educationaresuperiorto thepost-bachelor primaryschool).Aboveshows

that teachers’ professionalcompetencyinspecialeducationfield is very

important.But thereis no significant difference forhelping disability

students studyingin theregularclass withelementaryschool teachers

workingin differentenvironment,and nonprofitorganizations’

assisting.But theelementaryschool teachers’ attitudetoward
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nonprofit organizations is positive.

Based on thestudy,somesuggestionsare asfollows.Firstly, the

institution ofeducationAdministrationshould hold morespecialeducation

trainingprograms,and makemoreaffiliated lawsand publicityactivities.

Secondly, theteacher educationsystem should plan newspecialeducation

curriculumand in-serviceeducationcurriculum.Thirdly, theelementary

teachers shouldexpand theirteaching

knowledge.Fourthly, nonprofit organizations should makekinds of

aspectsadvertisements,andexpand theirservicerange aspossible.

Finally, theresearchers shouldexpand thestudyrange, objects,and

diversifytheresearchmethods.

Keywords:elementaryschool teachers, disabilitystudents,

attitude, nonprofit organization

Keywords：：：elementaryschoolteacher,studentswithdisabilities ,

attitude,nonprofitorganization
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第一章   緒論 

 

第一節  研究動機 

 

近年來，各個先進國家無不盡心盡力的發展身心障礙者的福利及特殊教育，

將特殊教育納為國家的政策發展之一，而身心障礙者的安置與教育方式逐漸以融

合為主要的發展趨勢。憲法第二十一條規定：「人民有受國民教育之權利與義務」，

第一百五十九條規定：「國民受教育之機會，一律平等」。 民國八十六年所通過的

「特殊教育法」，基本上將特殊兒童分為資賦優異與身心障礙兩大類。魏俊華

（2000）指出身心障礙學生的教育安置，有三種不同時期的演進： 

（一）隔離：身心障礙學生被安置在特殊的教養機構或特殊學校，或一般普通學

校的自足式特殊班就讀。 

（二）統合：由於回歸主流（mainstreaming）運動的倡導，使得多數身心障礙

學生回到一般普通學校裡就讀，在一般普通學校體系中教育有特殊需求的

學生。 

（三）融合：學校在普通班級中提供特殊教育服務，主張身心障礙學生和非障礙

學生可同樣進入一般學校及適合年齡的普通班裡就讀。 

    由於政府提倡融合教育，因此有越來越多的身心障礙者就讀於普通班，根據

教育部特殊教育工作小組編制的『96年度特殊教育統計年度』中，全國身心障

礙類國小學生安置概況為：身心障礙學生安置在一般學校的學生人數有 36242

人，其中在普通班接受特教服務的有 8496 人，約佔 23.44％，在分散式資源班

接受特教服務的有 19378 人，約佔 53.47%，在自足式特教班接受特教服務的有

5867 人，約佔 16.19%。由以上的資料可看出，在普通班及分散式資源班中接受

特教服務的身心障礙學生人數遠高於在自足式特教班接受特教服務的身心障礙

學生人數。 
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在此特殊教育改革浪潮下，首當其衝所影響到的即是普通班教師，邱上真

（2001）研究指出： 

     普通班教師在教學生涯中，可能教到身心障礙或有特殊需求學生的比率相

當高，但贊成將身心障礙學生安置於普通班的小學教師少於三成。有相當

高比例的教師表示其曾教過身心障礙學生，再加上目前常態編班的落實以

及特殊教育法鼓勵普通班教師接納身心障礙學生，因此未來普通班教師接

觸身心障礙學生的機率應該只會增加而不會減少。 

    當今特殊教育的主流是將障礙兒童安置在普通班就讀，使其完全整合在普

通班，以普通教育為主的特殊教育（涂添旺，2001）。在這趨勢之下，站在第

一線上的普通班教師可以說受到最大的衝擊，他們有著不少的想法、作法。亦

即當合併特殊教育與普通教育的理念付諸實施時，所碰到的困難與阻力是多元

化的（Grider, 1995；引自吳幸祝，2001）。有些普通學生家長擔心自己的孩

子會學到不好的行為、擔心孩子的安全問題，或者是憂慮學習受到影響；其實，

老師多少也有著如此的擔心。 

黃馭寰（2002）的研究歸納出教師在教導身心障礙學生常面臨的問題為： 

（一）學業方面：身心障礙學生對於上課內容無法完全吸收。 

（二）同儕相處方面：身心障礙學生與普通學生因為溝通不良與談話困難而產生

隔閡，或遭捉弄及產生衝突。 

（三）教師與學生方面：因為溝通比較困難，教師與學生互動關係之發展無法像

普通學生那麼密切順利。而身心障礙學生受到學校特殊照顧，易導致普通

學生誤以為身心障礙學生有特權，或認為老師偏心。 

（四）身心障礙學生本身：由於本身障礙的緣故，學業低落易生自卑感，對班級

的認同及歸屬感不高。 

由以上資料得知在推展身心障礙學生就讀於普通班的過程中，在實施方面仍

有許多向度是需要有更完善的配套措施，以提高普通班教師接納的意願。因此想

藉由此研究來瞭解不同背景之普通班教師對於就讀普通班之身心障礙學生是否
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抱持不同的態度與看法，並瞭解目前身心障礙學生就讀普通班各層面之影響與結

果、目前之困境與建議。 

然而，正規教育體系下，教師所能尋求的有效資源有限時，是否有其他相關

單位能提供教師較有彈性、完善、合宜的教學資源與協助，因此想探究非營利組

織在特殊教育融合教育上所扮演角色與功能之重要性，並瞭解教師對非營利組織

提供的教學資源所抱持的態度及接納程度，以作為將來相關非營利組織發展的目

標與方向。 

 

 

第二節  研究目的 

 

本研究透過問卷調查的方式來瞭解桃園縣國小教師個人背景變項、工作環境

背景變項對身心障礙學生就讀普通班之態度相關，及其對非營利組織在協助身心

障礙學生就讀普通班之態度相關。研究的具體目的如下： 

一、探討不同背景之普通班教師對於就讀普通班之身心障礙學生是否抱持不同的

態度與看法。 

二、瞭解目前身心障礙學生就讀普通班各層面之影響與結果、目前之困境與建議。 

三、瞭解教師對非營利組織提供的教學資源所抱持的態度及接納程度。 

四、探究非營利組織在特殊教育融合教育上所扮演角色與功能之重要性。 

五、根據研究結果提出相關建議。 

    本研究以桃園縣國小普通班安置身心障礙學生的級任教師為研究對象，以立

意抽樣方式進行問卷調查，問卷調查期間以三週為限，時間內請各校教務主任或

負責人員，在此三週分發給教師，進行問卷調查工作。 
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第三節  研究方法與流程 

 

本研究旨在探討桃園縣國小教師個人背景變項、工作環境背景變項對身心障

礙學生就讀普通班之態度相關，及其對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通

班之態度相關，並採取量化研究法中的問卷調查法以進行研究。研究程序首先為

發展可行的研究架構，並閱讀相關文獻，以編製合適有效的調查問卷。本研究以

桃園縣國小教師為樣本，進行問卷調查。問卷回收後以統計套裝軟體SPSS中文版

加以分析處理。 

本研究步驟流程如圖所示，共分為五個部分，分別為確立研究問題、收集與

閱讀相關文獻、問卷設計、進行比較分析與歸納結果與建議： 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

確立研究主題 

文獻回顧與分析 

設計問卷內容 

發放問卷與回收 

資料整理與分析 

歸納結果與建議 
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圖1-1 本研究流程圖  

 

一、確立研究主題：主要為確立本研究之背景、動機，以及本研究之問題與目的。 

二、文獻回顧與分析：針對本研究的主題收集相關文獻並進行閱讀。 

三、問卷設計與施測：依據文獻進行問卷之設計，以利問卷調查之進行。 

四、資料分析：針對所回收問卷進行資料分析。了解教師與個人背景及工作環境

背景變項對身心障礙學生就讀於普通班之態度差異情形，以及對非營利組織

在協助身心障礙學生就讀普通班之態度差異情形， 

五、撰寫結果與建議：主要在歸納本研究的發現與分析，作為未來安置身心障礙    

    學生之參考及瞭解非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之功能參考。 

 

 

第四節  研究假設 

 

一、不同個人背景的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度是否有差

異？ 

1－1不同性別的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有顯著差異。 

1－2不同年齡的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有顯著差異。 

1－3 有無自足式特教班教學經驗的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之

態度有顯著差異。 

1－4 有無分散式資源班教學經驗的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之

態度有顯著差異。 

1－5不同教育專業背景的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有顯

著差異。 

二、不同工作環境背景的國小教師對於身心障礙學生就讀普通班之態度是否有顯 
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    著差異？ 

2－1不同服務年資的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有顯著差

異。 

2－2 學校有無設置自足式特教班之國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之

態度有顯著差異。 

2－3 學校有無設置分散式資源班之國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之

態度有顯著差異。 

2－4 學校有無設置特教班之國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有

顯著差異。 

2－5不同學校規模的國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班之態度有顯著差

異。 

 

三、不同個人背景的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之

態度是否有差異？ 

3－1不同性別的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之態

度有顯著差異。 

3－2不同年齡的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之態

度有顯著差異。 

3－3 有無自足式特教班教學經驗的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態度有顯著差異。 

3－4 有無分散式資源班教學經驗的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態度有顯著差異。 

3－5不同教育專業背景的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普

通班之態度有顯著差異。 

 

四、不同工作環境背景的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通
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班之態度是否有差異？ 

4－1不同服務年資的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班

之態度有顯著差異。 

4－2 學校有無設置自足式特教班之國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態度有顯著差異。 

4－3 學校有無設置分散式資源班之國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態度有顯著差異。 

4－4 學校有無設置特教班之國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀

普通班之態度有顯著差異。 

4－5不同學校規模的國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班

之態度有顯著差異。 

 

 

第五節  名詞解釋 

 

一、桃園縣國小教師的定義 

本研究之國小教師係指：九十六學年度在桃園縣之公立國民小學普通班任教

之合格教師，目前擔任級任導師之工作，而且班級內有身心障礙學生就讀。 

 

二、身心障礙學生的定義 

根據教育部（1997）公布的特殊教育法中第三條：本法所稱身心障礙，係指

因生理或心理之顯著障礙，致需特殊教育和相關特殊教育服務措施之協助者。本

法所稱身心障礙，包括智能障礙、視覺障礙、聽覺障礙、語言障礙、肢體障礙、

身體病弱、嚴重情緒障礙、學習障礙、多重障礙、自閉症、發展遲緩、其他顯著

障礙等十二類。 
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    本研究所指之『身心障礙學生』為已請領身心障礙手冊或經桃園縣特殊教育

學生鑑定及就學輔導委員會鑑定或需相關特殊教育服務，目前安置於國小普通班

接受特教服務之兒童。 

 

三、態度的定義 

郭生玉（1985）指出「態度是指個人對於某種事物、概念、情境、機關或其

他人之消極、積極的反應傾向；態度包含認知、情感與行為三種成分。」 

鄭肇楨（1988）認為「態度可以說是對事物作出的一些既定的模式。態度從

多方面獲得的，可以學習而來，特別在一個團體的環境中，人互相影響；而且這

種影響可以在不自覺中發生的，所謂潛移默化便是這種感染。」 

張春興（1999）指出「態度是指個人對於人、事、物以及周遭世界，憑其認

知及好惡所表現的一種相當持久性、一致性的行為傾向。」 

 

 

第六節 研究範圍與限制 

     

本研究以桃園縣之公立國民小學為取樣範圍，研究對象為桃園縣國小就讀普

通班之身心障礙學生的級任教師。在研究範圍、研究對象方面，本研究有以下的

限制： 

一、本研究以桃園縣為研究範圍，故研究結果不宜推論至其他地區。 

二、本研究以公立國民小學普通班之身心障礙學生的級任教師為研究對象，故研

究結果不宜推論至其他教育階段或其他類別的教師。 
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第二章  文獻探討 

 

第一節  特殊教育的發展趨勢及相關政策 

 

一、特殊教育的發展史 

身心障礙者教育之全面化與適性化，在國際教育史上有其長久的奮鬥史。在

1960年代以前，即使是西方先進國家，對身心障礙者也未能提供、規劃周詳且

完善的特殊教育體系，但在 1960年代末期開始有大幅改善（黃榮村，1996）。 

早期，對於身心障礙學生的教導，由於學生的個別能力差異懸殊，因此大多

以隔離教導的方式實施因材施教，有特殊需求的孩子更需要特殊之教學方法與之

配合。昔日隔離的教育方案目前逐漸被統合的教育方案所取代。從 1970年代的

回歸主流、最少限制的環境、連續性的教育安置方案，到 1980年代的完全融合

（full inclusion），我們可看出特殊教育方法之沿革（何華國，1996）。 

    蘇清守（1985）將西方對身心障礙者教育發展的歷史，劃分為四個階段： 

（一）西元 1800年以前，身心障礙兒童受到摒棄與忽視，大多被救濟或收養，

談不上教育的義務與權利。 

（二）西元 1800年至 1900年，開始有醫生和教育家設置重度身心障礙兒童的教

養機構和學校，施予身心障礙者安養、照顧與教育。 

（三）西元 1900年至 1960年，成立特殊班以教育輕度和中度障礙的身心障礙兒

童。 

（四）西元 1960年至今，為特殊教育加速發展的階段。 

謝政隆（2002）將特殊教育發展史分為以下階段： 

（一）古代（1850年以前）：身心障礙者未得到任何教育措施。 

（二）1850－1900：設置安養學校，提供身心障礙者教育與訓練。 

（三）1900－1950：特殊學校與特殊班普遍設置，安養學校亦持續增加。 
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（四）1950－1970：特殊班主要安置智能障礙、情緒困擾及學習障礙之學生；安

養機構與特殊學校為視覺障礙、聽覺障礙及肢體障礙者的教育場所。 

（五）1970－1977：回歸主流運動興起，部分身心障礙兒童回到普通班；但中度

與重度身心障礙者仍在安養機構與特殊學校中接受教育。 

（六）1977－1986：美國聯邦與各州立法保障身心障礙者在最少限制的環境下，

應接受免費而適當的公立學校教育。 

（七）1986 至今：持續推動全體障礙者在正常的教育環境下受教，在學校與社

區中實施完全融合，以及學校學生的多樣化。 

丹麥 Bank－Mikkelsen 在 1950年提出常態化原則（Normalization）後經

由瑞典的 Nirje 和美國的 Wolfensberger 的倡導，特別強調身心障礙者的個別

性 （Individuality）和公民權（Citizenship），認為身心障礙者應該盡可能和

普通人一樣，擁有良好的教育和生活環境，並享有自由的權利和公平的機會

（Hallahan & Kauffman , 1994）。 

直到 1960年代，身心障礙者安置『常態化』運動盛行於美國，這個運動指

當身心障礙者的情況適合返回家庭與社區的時候，就要離開隔離式的教養機構，

於是，『去結構化（Deinstitutionalization）』運動興起。由此可見 60年代身

心障礙者的安置傾向隔離（Mary,1995）。 

整體而言，這個時期身心障礙者大部分仍安置在隔離的教養機構中，但由於

許多特殊教養機構內，以非人道與非專業的教養方式對待身心障礙者，於是去機

構化的理念形成。有學者主張身心障礙者應離開私人教養機構的安置，由國家擔

負起教育的責任，提供公立學校教育給身心障礙者，讓身心障礙者也享有相等受

教的權利（吳永怡，2004）。 

1970年代，為響應北歐所提出之『正常化』原則，歐美國家遂有『回歸主

流』與『統合教育』的提倡，而回歸主流的目的在尊重身心障礙兒童的受教權，

讓輕度智能障礙者能接受較好的教育服務，回歸到社區，同享社區的教育資源（林

貴美，2001）。 
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美國自 1970年代興起回歸主流（Mainstreaming）運動，強調身心障礙學生

在最少限制的環境（Least Restrictive Environment ,LER）中接受適合的教育。

1975年 94-142 公法的主要條款更明白揭示以最少限制環境的主要概念，讓身心

障礙學生在最大可能範圍內，擁有如同正常學生與普通學校活動一樣的環境（何

華國，1999）。 

1986年美國教育部致力於普通教育和特殊教育的融合，此為普通教育改革

（The Regular Education Initiative；簡稱 REI）（陳明聰，1999）。 

除了1971及1975年聯合國頒布的心智障礙者人權宣言及身心障礙者人權宣

言外，聯合國在 1993年大會通過『身心障礙者機會均等之標準規範（Standard 

Rules for the Equalization of Opportunities for Persons with 

Disabilities）』，這份規則列出二十點各個聯合國會員國應提供並滿足國內身心

障礙者基本權利的實質政策，其中包含了醫療、教育、工作、就業、無障礙環境

等促進身心障礙者參與社會的各式政策（United Nations , 1993），而至今聯合

國更具體的將此規則改為政策行動綱領，這個政策行動綱領內容僅有最基本的原

則，強調『預防、復健及機會均等』三原則，而各會員國應依據此原則再提出各

國的具體政策（王國羽，2002）。 

1994年聯合國教科文組織（The United Nations Educational , Scientific , 

and Cultural Organization，簡稱UNESCO）在西班牙發表了著名薩曼卡宣言（The 

Salamanca Statement）後， 融合教育成為各國努力的目標，讓身心障礙兒童在

普通學校就讀，並接受必須且相關的服務（陳明聰，1999）。 

1990年代的融合階段，身心障礙學生接受教育的權利與機會受到更大的關

注，學者主張身心障礙學生不再是由隔離的環境回歸或統合在一般教室，而是直

接進入社區附近學校就讀（Smith et al., 1998；鍾梅菁，1999）。 

『融合國際（Inclusion international）組織』於 1995年以『每人都享有

教育權』（Education for all）和『融合教育』（Inclusive education）兩個教

育主題作為 1995年至 1998年倡導的重點，呼籲世界各國政府不但要保障身心障
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礙兒童的受教育權，同時應盡全力支持讓所有兒童在『普通教育』的系統內接受

適切的教育（王天苗，1999）。 

    吳武典（1998）指出「就各國特殊教育的發展而言，主要的影響力量有三： 

人道思想的發展、人力資源開發的需要以及法律的保障等。」 

從以上的發展階段看來可以發現國家社會對於身心障礙者的態度有了轉

變，從最初教養院的隔離或漠視、忽略，到為身心障礙者設置專門的機構或特殊

學校，再來到學校內設置特教班進行教學，目前則是積極推廣融合教育，讓身心

障礙者能回到普通學校、普通班就讀，進而在社會中生存、立足，目的是讓身心

障礙者能過著與正常人一樣的生活，享有同樣的權利與服務。 

 

二、特殊教育的發展趨勢 

陳龍安（2001）指出「世界各先進國家在衡量一個國家的教育發展均以其對

特殊教育的重視與實際的措施為重要指標。」 

聯合國教育科學文化組織（UNESCO）於 2000年 4 月召開世界論壇（World 

Education Forum , 2000），清楚指出 21 世紀教育改革的方向，會議中決議對每

一位學生的個別性、文化性與發展性應提供適性教育，並承諾於 2015年達成『全

民教育（Education for all）』的目標（簡玉敏，2004）。 

英國的融合教育研究中心（Center for Studies on Inclusive Education，

簡稱 CSIE）也強調融合教育是人權、是好的教育，且能產生良性的社會意識，

其融合的理由為以下幾點（劉博允，2000）： 

（一）就人權而言，所有的兒童有一起學習的權利，不能因為他們的障礙或學習

困難，而被否定（devalued）或加以歧視的排離（excluded）或送離；有

障礙的成人有權利提出終止隔離的要求。 

（二）就良好的教育而言，研究顯示出兒童於融合的環境中學習，在學術上和社

會上的表現會更佳；任何隔離學校中的教學或養護活動皆能在普通學校中

進行；給予契約和教學支援，讓融合學校能較有效率的使用學校資源。 
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（三）就社會意識而言，隔離教育會使得兒童產生害怕、忽視和偏見；所有的兒

童需要教育以幫助他們發展人際關係和對未來回歸主流中的生活作準

備；而融合教育也能建立友誼、尊重和瞭解，並減少恐懼。 

    因應世界特殊教育潮流並配合國內特殊教育的發展，身心障礙學生教育的發

展趨勢如下（王文科主編，1993）： 

（一）環境設施常態化（normalization）：主張身心障礙學生所接受的教育安排

與生活環境，盡可能符合『常態』，且不脫離社會。 

（二）安置統整化（integration）：身心障礙學生有權利與一般學生一起接受教

育，避免隔離身心障礙學生。 

（三）早期介入化（early intervention）：能及早發現並鑑定出特殊兒童，並

提供有效的教育方案來發展身心障礙學生的潛能。 

（四）認知文化歧異化（culture diversity）：所有的教師應體認不同背景學生

的價值觀，瞭解每位學生的個別性，並以較師專業來誘發學生潛能的發揮。 

（五）生涯發展過渡化（transition）：學校的教育能教導身心障礙學生適應未

來社會生活，以發展其成人生涯。 

（六）教學設計個別化（individualization）：為了因應身心障礙學生個別內、

個別間之差異，教學上應以『個別化教育方案（Individualized Education 

Programs；IEP）』之設計內容為主。 

（七）服務人員科技化（multidisciplinary service）：為提供特殊教育服務給

身心障礙學生，教學過程中應涵蓋多學科的專業人員，以提供最完善的教

育活動給身心障礙學生。 

 

三、美國特殊教育之相關政策與法案 

在美國，最早提出提高障礙者教育辦法的法案是 1965年制訂的『中小學教

育法案（The Elementary and Secondary Education Act of 1965，簡稱 ESEA ; 

9. L. 89-10）』。這個法案第一次授權給聯邦政府撥款到各州，用於補助視覺障
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礙者、聽覺障礙者和智能障礙者的教育（陳麗如，2004）。 

聯合國教科文組織（UNESCO）在 1985年即明確宣示：各國應致力於學習弱

勢者的教育（包括身心障礙者的教育），並提供與正常人共同學習的機會。美國

從 1960年代的正常化原則（normalization principle）、反機構化和反標記化

的運動；1970年代的回歸主流（mainstreaming）、最少限制的環境（the least 

restrictive environment）、階梯式的服務模式（cascade of services）；1980

年代的以普通教育為首（regular education initiative），到 1990年代孕育出

融合教育（inclusive education）（鈕文英等，2000）。 

美國第一個專為身心障礙者所訂定的教育法案是 1970年『身心障礙者教育

法案（Education for All Handicapped Children Act，簡稱 EAHCA ; P. L. 

94-142）』。此後做了許多針對此案的修訂，包括 1983年的 98-199 公法『身心障

礙者教育法修正案（the Amendment to the Education of the Handicapped Act ; 

P. L. 98-199）』、1986年的 99-457 公法『全體身心障礙兒童教育法修正案

（Amendment to Education for All Handicapped Children Act）』、1990年的

101-476 公法『身心障礙者教育法案（Individuals with Disabilities Education 

Act; IDEA）』、以及 1997年的 105-17 公法『身心障礙者教育法修正案（Amendment 

to Individuals with Disabilities Education Act）』（陳麗如，2004）。 

    其中，以 1970年的 94-142 公法被視為美國有史以來以身心障礙者教育為中

心的完整特殊教育法案，也被視為美國特殊教育史上的標的，其受到特別的矚

目，其內涵也常被提出與探討。其主要內涵除了定義各類身心障礙兒童外，也要

求各州及地方教育當局做到以下九點（林孟宗，1978；謝建全，1992）： 

（一）廣泛的進行身心障礙兒童的篩選與確認的工作。 

（二）估計身心障礙學生的人數，並避免錯估或高估。 

（三）確保 3-21 歲身心障礙兒童得到免費且適當的公共教育（free appropriate 

public education）。 

（四）確保所有身心障礙學生個別化教育方案之提供（Individual Education 
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Program）。 

（五）確保身心障礙兒童所接受的教育過程為完整且連續性的學習情境。 

（六）確保提供身心障礙兒童最少限制的學習環境（Least Restrictive 

Environment）。 

（七）確保執行非歧視性的測驗與評量。 

（八）確保身心障礙兒童及其父母相關的權益，如對家長、學生和相關服務人員

之訴訟程序保障（due-process safeguards）。 

（九）確保以機密性過程處理身心障礙兒童的個人資料。 

美國為了保障身心障礙學生的教育權利，在 1975年公佈並實施 94-142 公法

後，身心障礙學生人數在普通接受教育的有逐年增加的趨勢（Miller & Savage , 

1995）。 

1986年 99-457 公法，為 94-142 公法的修正案，將服務的對象擴大到出生

至兩歲的幼兒，且特別強調障礙及發展遲緩兒童的早期療育服務介入（陳麗如，

2004）。 

1986年美國特殊教育署助理秘書 Will，提倡『普通教育創新方案（Regular 

Education Initiative , REI）』，倡導普通教育和特殊教育應重新建構，教育需

要改變、轉向並擴展，以迎合普通教育創新計畫（Mary , 1995）。於是為輕、中

度能力障礙者所實施的『普通教育創新方案』促使特殊教育專家倡導『融合或完

全融合方案（Inclusion or full inclusion programs）。REI 呼籲普通教師與

特殊教育教師應共同負擔對身心障礙學生的責任。REI 亦建議應將特殊與普通教

育服務融合在一起，讓身心障礙學生在普通教育的系統架構中，也能接受特殊教

育服務（吳永怡，2004）。 

1990年 101-476 公法，擴增原有法案的內容，增列早期療育和轉銜需求。

共有以下修訂（Stainback & Stainback , 1992；Vergason & Anderegg , 1991）： 

具體且清楚名列出特殊教育經費的分配與應用；規範個別化教育計畫和相關

服務的執行；名列轉銜服務需求的期限和時間表；發展學生行為與校規之間連結
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的機制和流程；成立中介系統（mediation system）；提供身心障礙學生必須的

輔助性科技設備與服務。 

關於美國身心障礙者最重要的一項法律即是在 1990年所通過的『美國身心

障礙福利法(Americans with Disabilities Act , ADA)』，此法目的即在消除身

心障礙者在就學、就業、政治、交通等的不平等狀態，強調政府必須藉由適當的

輔助工具來盡量降低他們在參與社會的障礙；美國身心障礙福利法（ADA）對身

心障礙者的保障內容包括電信、公平居住、交通（包括無障礙空間設計等等）、

政治選舉、教育、復健、醫療等多元的權力規定（A Guide to Disability Rights 

Laws， 2003）。美國身心障礙福立法（ADA）的定位相當於身心障礙者基本權利

保障的憲法，任何其他法案的精神若與此法案的精神、規定有相違背或不一致的

地方，都必須以 ADA 法案為最後的判準依據（Silverstein , 2000）。總而言之，

美國政府是根據 ADA 法案作為整個身心障礙者政策之最高指導原則，而聯邦政府

的具體作為是訂定該法規範的最低實踐標準，各州政府依此準則自訂當地的實行

細則（嚴嘉楓、林金定，2003）。 

另外，在1990年美國通過『障礙者教育法案（The Individuals with 

Disabilities Education Act ，簡稱 IDEA）』中，要求政府必須提供持續的安

置選擇，且應因應身心障礙學生的需求給予適切的協助，該法案也要求身心障礙

學生應盡量與普通學生一起接受教育，除非因其先天障礙程度過於嚴重，以致在

普通班級中的輔助器材及服務無法滿足其教育需求，才可以將普通班的安置轉為

特殊班的安置、實施隔離的學校教育或是其他安置。因此在普通的教育環境中因

應身心障礙學生的需求已是刻不容緩的事（陳琦譯，1993）。 

1997年 105-17 公法，被視為是 1975年以來最重要的特殊教育法修正案，

其主要目的在改進身心障礙學生的學習成果。IDEA 法案主要重點一覽（陳麗如，

2004）： 

（一）免費而適當的公共教育：所有身心障礙學生皆應接受免費且適當的公共教

育。確實落實零拒絕的教育精神。 
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（二）適當的評量：在安置身心障礙學生於特殊教育前，應先經過完整的、非歧

視的評量過程。 

（三）個別化教育計畫：每位身心障礙學生應擁有一份正式、書面的個別化教育

計畫，其教育記化內容應符合該生的特別需求。 

（四）最少限制的環境：身心障礙學生應在適性教育下，盡可能與普通班學生一

起接受教育。在必要的情況下，應提供身心障礙學生所需要的輔具及服務。 

（五）親人及學生的參與：在決策時，身心障礙學生及其父母親有權利及責任參

與特殊教育的實施，並提供相關意見。 

（六）合法的過程：在確定身心障礙學生的特殊教育方案時，父母親、學生及校

方應當有一個正式且合法的程序，以確保身心障礙學生的權利。 

李慶良（1996）研究指出：「美國保障身心障礙學生教育權利之憲法基礎，

包括『法律均等保護（equal protection of the law）』原則與『法律正當程序

（due process of law）』這兩項原則。」 

隨著全球對於融合教育理念的重視與倡導及特殊教育相關法令的通過，越

來越多的身心障礙學生進入普通學校接受教育（陳秀芬，1999）。而吳武典（1998）

亦曾提出融合教育是未來特殊教育的改革重點及發展趨勢。 

因此，由以上美國有關身心障礙者教育及各項社會福利的法令規定看來，美

國一步步的將身心障礙者的福利建立的越來越完善，顧及到身心障礙者生活上的

各個層面，將身心障礙者福利發展視為國家發展進步的一部份，給予身心障礙者

最佳的保障與權益。 

 

 

第二節  我國特殊教育發展現況 

  

一、我國特殊教育相關政策法令 
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    鑑於國際上各進步國家將身心障礙者教育及福利視為國家發展進步的一部

份後，國內於民國 57年公布『九年國民教育實施條例』，開始出現對智能障礙、

肢體障礙予以就學的條文。接著，民國 59年公布的『特殊教育施行法』、民國

73年的『特殊教育法』；之後陸續頒佈相關法規，使身心障礙者教育的推展有了

依據及方向。近年來，參考歐美西方國家已大多將『完全融合』的教育安置方式

作為特殊教育的趨勢，民國 86年修訂公布的特殊教育法第十三條中規定：身心

障礙學生之教育安置，應以滿足學生學習需要為前提下，最少限制的環境為原則

（教育部，1997）。 

我國身心障礙者相關法規，最早是在民國 69年頒佈的『殘障福利法』，之後

因身心障礙團體期望此法可以保障與促進身心障礙者的工作機會，以及政府在政

策實施上有其困難等，因而歷經幾次修法，於是在民國 86年將大幅度翻修的『殘

障福利法』更名為『身心障礙保護法（身保法）』。身心障礙保護法在理念上是以

保障身心障礙者的基本權利為出發點，強調政府責任的多元性，其內容更呼應了

聯合國身心障礙者人權宣言之精神。（嚴嘉楓、林金定，2003）。 

國內於民國 84年 12 月發表的『中華民國身心障礙教育報告書』，其中已明

白表示『零拒絕的教育理想』以及『人性化的融合教育』兩項重要理念（教育部，

1995）。 

行政院教育改革審議委員會（1996）於民國 85年 12 月公布的『教育改革總

諮議報告書』中揭示五大改革重點，包括教育鬆綁、帶好每位學生、暢通升學管

道、提升教育品質、建立終身學習社會。其中『帶好每位學生』符合特殊教育零

拒絕的理念，也充分支持融合教育的理念，落實輔導與支持在普通班中的每一位

身心障礙學生。 

於86年 4月26日修正公布的身心障礙者保護法中第三章有關教育權益的第

21 條指出：『各級教育主管機關應主動協助身心障礙者就學，各級學校亦不得因

其障礙類別、程度，或尚未設置特殊教育班（學校）而拒絕其入學。』 

民國 86年公布的『特殊教育法』，更確實落實憲法機會平等與全民教育的基
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本精神（柯貴美，1998）。民國 86年 5 月 14 日『特殊教育法修正案』公布後，

明訂公佈施行後之 6年內，將身心障礙學生入學年齡向下延伸至 3歲外，亦規定

特殊教育經費之預算比率，中央政府不得低於 3％，地方政府不得低於 5％。同

時教育部也表示，未來特殊教育將做到『零拒絕』（教育部 1995）。 

我國自 86年特殊教育法修正公布以來， 其中施行細則修正條文（教育部， 

2002） 第七條就規定：「學前教育階段身心障礙兒童， 應與普通兒童一起就學

為原則」， 是明確說明融合教育應由學前教育做起的法令條文。 

教育部於 1999年根據『教育改革行動方案』擬定出『發展與改進特殊教育

計畫－加強身心障礙學生教育』，希望藉此計畫加強推動增班設校、融合教育及

各種特殊教育措施，達到所有特殊教育需求之學生均能獲得適當的特殊教育服

務，以實踐零拒絕的理念。從 88年度至 92年度將執行的計畫要項中，包含以下

三點（教育部，1999：17-19）：補助並監督改善學校環境、加強教育人員特殊教

育基本知能、強化特殊教育諮詢專線。由上述法令的頒訂與執行，顯示台灣的特

殊教育也朝向融合教育實施的趨勢而發展。 

 

二、我國特殊教育發展現況 

  近五年來，教育部年度施政方針中與特殊教育相關的項目整理如下： 

（一）93年度第 10 項：有效運用特殊教育資源，加強身心障礙學生多元安置；

落實特殊教育績效評鑑，提升特殊教育品質；加強身心障礙學生職業轉銜

教育，激發身心障礙學生參與社會產生之潛能。 

（二）94年度第 10 項：積極滿足三足歲至六歲身心障礙幼兒接受學前特殊教育

需求；發揮身心障礙教育專業團隊功能；有效提升教師特殊教育教學效能。 

（三）95年度第 11 項：全面滿足 3至 6歲身心障礙幼兒學前特殊教育需求；強

化身心障礙教育專業團隊，建立特教相關專業人員進入特殊教育系統制

度；強化特教師資；辦理特殊教育發展規劃，以調整特殊教育發展方向。 

（四）96年度第 11 項：引進特教專業人員，強化特教師資，全面滿足 3至 6歲
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身心障礙幼兒學前特殊教育需求。 

（五）97年度第 11 項：有效整合政府及學校資源，維護弱勢學生受教權益；積

極推動無障礙校園環境，強化特殊教育及學習支援系統，落實特殊教育學

生多元適性之安置與輔導，持續推動特殊教育績效評鑑，提升特殊教育品

質。 

根據教育部特殊教育工作小組編制的『96年度特殊教育統計年度』中，全

國身心障礙類國小學生安置概況為：身心障礙學生安置在一般學校的學生人數有

36242 人，其中在普通班接受特教服務的有 8496 人，約佔 23.44％，在分散式資

源班接受特教服務的有 19378 人，約佔 53.47%，在自足式特教班接受特教服務

的有 5867 人，約佔 16.19%。 

根據教育部特殊教育工作小組編制的『96年度特殊教育統計年度』中，桃

園縣身心障礙類國小學生安置概況為：身心障礙學生安置在一般學校的學生人數

有 2139 人，其中在普通班接受特教服務的有 515 人，約佔 24.08％，在分散式

資源班接受特教服務的有 931 人，約佔 43.53%，在自足式特教班接受特教服務

的有 541 人，約佔 25.29%。 

    由全國身心障礙類學生安置概況及桃園縣身心障礙類學生安置概況之資料

看來，在國小階段將身心障礙學生在自足式特教班接受特殊教育服務的比例較其

他安置在普通班或資源班的比例還低，由此可見我國亦是積極推廣將身心障礙學

生回歸至普通班接受教育服務，或在資源班中接受特殊教育的服務，讓身心障礙

學生盡可能的享有和普通學生一樣的受教權利及學校生活。 

 

 

第三節  身心障礙學生就讀普通班之問題 

 

壹、實施的現況  
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一、教育部的政策與成效 

（一）公佈相關辦法 

          為落實特殊學生的安置與就學，教育部於91修正發布「完成國民教育

身心障礙學生升學輔導辦法」部分條文，提昇身心障礙學生的適性教育與

安置（張世彗2002）。教育部於民國88年公佈「身心障礙教育專業團隊設置

與實施辦法」，使身心障礙學生於普通班的學習環境，因應身心障礙學生

之課業學習、生活等需求，能接受結合衛生醫療、教育、社會福利等專業

人員所組成工作團隊提供之教育服務。同年公佈「各級主管教育行政機關

提供普通學校輔導特殊教育學生支援服務辦法」。要求各級主管教育行政

機關應結合特殊教育機構及專業人員，提供普通學校輔導特殊教育學生有

關評量、教學及行政支援服務。並要求各級主管教育行政機關應擬定辦法

辦理特殊教育推廣活動，提供普通學校及特殊教育學生家長所需之特殊教

育知能與資訊（教育部，2004）。 

（二）改革方案及工作計畫的配合 

      １．教育部於民國87年提出「教育改革行動方案」中，提高身心兒童障礙者      

          的就學率及應有的支援、辦理特教教師及普通班教師鑑定專業知能研習 

          以建立專業化（張芳全，2000）。 

      ２．教育部於民國 88年擬定之「發展與改進特殊教育計劃—加強身心障  

          礙學生教育」中，讓所有特殊教育需求之學生均能獲得適當的教育服 

          務，以實踐零拒絕的理論。從 88年度到 92年度執行的計劃要項中包含  

         （蔡文龍，2001）： 

     （1）補助並督導改善學校環境。 

          （2）加強教育人員特殊教育基本知能：辦理普通班教師特殊教育知  

               能研習、辦理普教預行政與學校行政人員特殊教育知能研習、  

               編印一般教育人員特教知能基本教材。 

               （3）強化特殊教育諮詢專線。 
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（三）重要施政成效 

          在91年度，教育部持續發展身心障礙者教育，推動的施政措施，產   

      生具體的執行成果，包括：健全特殊教育相關法規；落實身心障礙學生 

      鑑定、安置及就學輔導工作；強化相關教育研究、評鑑及教學研討；補  

      助直轄市及各縣市辦理特殊教育；強化課程、教材教法及設備；落實身 

      心障礙學生轉銜教育；推動特殊教育教師培育及進修；推動特教專業團 

      隊與專業人員的工作。 

 

二、身心障礙學生在普通班就讀概況 

    在1970年代美國的特殊教育界對特殊兒童就讀普通班的人數從事調查研究，發

現有60%的特殊兒童在普通班接受教育（何華國，1991）。美國為了保障身心障礙

學生的教育權力，在 1975 年公佈實施 94-142 公法之後，在普通班級中接受教育

的身心障礙學生人數，有逐年增加的趨勢（Miller & Savage ,1995）。在1998年美

國教育部（U. S. Department of Education，1998）所提出之第二十份年度報告中，

統計出 3~21 歲的障礙學生有 45.95%在普通班就讀，在 6~11 歲的障礙學生有 

55.06%在普通班就讀；由這樣的數據看來，美國障礙學生中，約有半數的學生是安

置在普通班（劉博允，2000）。 

    依據教育部特殊教育工作小組編制的「91年度特殊教育統計年度」中，身障

生在普通班就讀概況如下（張世彗，2002）： 

（一）學前教育階段：91年度台灣地區學前教育階段的身心障礙學生安置在一般  

      學校的學生人數有4,024 人，其中在普通班接受特教服務有 2,307 人， 

      約佔57.3%。 

（二）國民教育階段：91年度台灣地區國民教育階段的身心障礙學生安置在一般

學校的學生人數55,059 人，其中在普通班接受特教服務有 14,437 人，

約佔 26.23%。 

（三）高中職教育階段：90年度台灣地區高中職教育階段的身心障礙學生安置在
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一般學校的學生人有 3,190 人，其中在普通班接受特教服務有 862 人，

約佔 27%。 

 

三、國小階段身心障礙學生在普通班就讀概況 

    根據第二次全國特殊兒童普查結果發現，在學特殊兒童就學狀況，大多   

數身心障礙兒童，教育安置場所在一般普通學校者佔 79.63%（教育部特殊兒童

普查小組，1993）。吳武典（1994）根據第二次全國特殊兒童普查結果，探討

學齡 階段的身心障礙兒童其教育安置方式及其現況改進之道。其研究發現學

齡階段的身心障礙兒童的教育安置以普通班為主，上學狀況尚屬正常，且家

長與教師都傾向於將身心障礙學生安置在普通班就讀。 

    我國在國際潮流的影響下，身心障礙學生無論其障礙程度如何，均有權利

及機會與其他同儕在一起學習；由學校提供最少限制的環境、適性的教學以滿

足其特殊需求，已成勢在必行的教育政策。 

 

貳、身心障礙學生就讀普通班的意義 

 

世界主要國家特殊教育發展趨勢，均將身心障礙學生或有特殊教育需求的學 

生安置在普通班，讓他們有機會與普通學生一起學習（王木榮，2000）。吳昆壽

（1998）認為身心障礙學生就讀普通班是一種信念：讓所有的學生在居住的地方 

接受免費的公共教育。普通教育的改革強調把每個學生帶上來或是不放棄任何一 

個學生；而特殊教育則以零拒絕、少限制、融合觀、無障礙為趨勢（張素貞，2002）。

在普通班就讀是每位學生的權利，身心障礙者不需要在智力，學業及社會 技能達

到某種「人為訂定」的標準後，才能進入普通班就讀（Paul & Ward，1996； 引自

吳勝儒，2001）。 

    因此，對於身心障礙學生在普通班就讀的意義，國內外的許多學者相關闡

述甚多；分別對普通學生、身心障礙學生、所有學生、」、、、；普通教師四個層面加以
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探討： 

一、對普通學生而言 

   身心障礙學生在普通班就讀，不會影響普通學生的課業學習，並且因與身心 

障礙學生的相處，逐漸學習容忍、尊重，以及欣賞彼此個別的差異，而促進情

意 的陶冶（李碧真，1992）。普通學生與障礙學生在同一班級，讓一般兒童

從彼此 的互動，學習體貼和照顧需要他人，及瞭解多元化社會中別於自我的多

樣風貌（陳湘玲，2000）。普通兒童的年齡層越低，對特殊兒童的接受度越高；

透過對普通兒童的情意評量，顯示增加對特殊兒童的了解與關懷，改變對身心

障礙者的刻板與負面印象（郭宗坤、劉宜蓉，2001）。吳淑美（1998）指出，在

普通班裡有系統的引導普通學生和特殊學生互動時，普通學生與身心障礙學生

之間的互動較易產生，而且大多趨於正向。蘇燕華（2000）歸納教師的觀點，

認為對普通學生的正面意義多於負面意義，並涵蓋情意、認知、技能各層面。

讓普通學生學習愛人、助人、善解人意、培養出寬闊的胸襟；能珍惜自己的能

力、比較認真學習，提昇問題解決的能力及團體合作的技巧。 

    Kishi和Meyer（1994）對特殊兒童安置在普通班級內，對「學生的互動情形」 進

行六年的追蹤研究，發現一般學生對特殊兒童有顯著正向的態度。Staub 和Peck 發

現將特殊學生安置在普通班，讓普通學生能培養出「關懷、照顧」的友誼關係； 減

少對人類差異的恐懼，並能體驗不同障礙者的處境。（Stab & Peck，1995；引自蔡

明富，1998）。身心障礙學生到普通班就讀，大部份的教師認為有助於普通學生情

意方面的發展，增進其對不同個體的尊重、包容、接受度及同理心；並獲得自尊、

道德與社會認知的成長（Wood，Hoag & Zalud,1997）。Roach於1995年的研究結果發

現，一般學生對於安置在普通班的身心障礙學生，更能接納身心障礙學生、以更積

極的態度來對待他們、減少對差異的恐懼等。此外，研究中也顯示能增進普通學生

的自我概念，及運用問題解決技能於真實情境中（引自Lipsky & Gartner,1997）。 

就社會學習理論而言，同儕關係的建立與他人的社會性互動，皆在兒童語言、認

知及社會技能的發展過程中扮演重要的角色。透過同儕的社會引導、模仿及增 強，
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會增進特殊兒童的自我概念及行為發展；而普通學生對身障學生有所了解與尊重，

養成接納特殊學生觀念（Guralnick,1994）。 

    身心障礙學生在普通班就讀，對普通學生的意涵，即改變其對身心障礙者的

刻板印象、增加對特殊兒童的關心、培養出對行為問題的包容與協助和樂於和特

殊兒童互動的行為與態度。 

 

二、對身心障礙學生而言 

（一）提供自然環境的學習機會：真實環境可以提供直接的學習，在普通班裡可     

提供特殊學生從同儕中習得互動技巧，更能幫助他們在正常環境下以自然

的方式來學習（林美和，1994）。在普通班的環境，身心障礙者與同儕的

互動中，能獲得更多的刺激促使身心障礙者產生更多的進步（胡致芬，

1997）。特殊兒童在普通班的環境中，可以提供其發現想做、想學、及不

能做的真實生活情境（宋明君，1995）。Stainback和Stainback（1996） 

指出，讓身心障礙學生與普通學生一起接受教育，提供身心障礙學生發展

潛能及自我實現的機會。 

（二）減少標記作用：由於對障礙者態度的改變，以及對不當分類與標記的反彈，

障礙兒童安置於普通班接受普通教育已被認為是最自然、最合適的教育方法

（謝正隆，1998）。特殊學生在普通班就讀比安置在特殊班級的特殊學生較

少標記作用（洪儷瑜譯，1999；Smith，1995）。所以，身心障礙學生和普

通學生能平等接受教育且從中產生互動，遠離「標記」之傷害，在適情、

適性的教育模式中滿足特殊障礙學生的特殊需求。 

（三）提供同儕相處、互動的機會：隔離的環境會限制特殊學生從同儕中學習正

常活動和行為，特殊學生安置在普通班，促進特殊學生與正常學生在行為

及與語言方面的互動機會，並且與同儕和教師間有較佳的互動（毛連塭，

1994；吳坤壽，1998；柯貴美，1998）。另外，陳湘玲（2000）認為，特殊

學生在普通班會增進與同儕團體的互動，使其易於培養群性，擴大社交範
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圍。身障生和同儕間表現出高水準的社會互動，和班上同儕有了友誼的發

展（楊雅惠，2001）。將特殊兒童安置於普通班的做法，一方面兼 顧教育

機會均等，使他們能與普通兒童有接受相同教育之機會；另一方面，與其

他同齡兒童共同學習，也有利於他們社會適應及未來的職業適應（賴裕家，

1999）。 York 和 Vandercook（1991）表示，障礙學生在普通教育環境中，

有機會參與同儕的課外活動，會增進其社會能力並對其社會適應有所助益。

Janney, Snell, Beers和 Raynes（1995）研究指出，中重度障礙學生安置

在普通班級中，能獲得與年齡適合的行為模式，且能與他人建立友誼與提

昇自尊。 

（四）肯定特殊兒童的學習能力：1997 年美國身心障礙教育法案（Individual        

      with Disabilities Education Act）明文規定障礙學生的教育要與普通

教育連結，提供在普通班就讀的障礙學生適性的教育，並從中獲得進步（陳

明聰，2000）。將特殊兒童安置在普通班，其先決條件，即是能肯定特殊

兒童具備以下能力：（1）特殊學生應具備學習同級部分課業的能力。（2）

特殊學生應具不靠太多的幫助（如特殊教材、設備）而學習課業的能力。

（3）特殊學生應具備在普通班中能安靜學習而無需太多注意的能力。（4）

特殊學生應具適應普通班常規的能力。（5）特殊學生應具在普通班與人

互動，並模仿楷模行為的能力（Schubert & Glick，1981；引自吳武典，

1994）。對於學生而言，學業成就的表現是很重要；蘇燕華指出（2000），

有教師相信普通班教育環境對身心障礙學生的學業學習有助益。身心障礙

學生在普通班，其學業成就的表現有以下的發現（引自 Lipsky & 

Gartner，1997）：Keefe 和 VanEtten 於 1994 年指出，當重度障礙學

生被安置在普通教育下，在學業方面會比安置在特殊教育下的重度障礙學

生，有較高的主動反應。Baker（1995）等學者研究結果指出，有特殊教

育需求的學生在普通班級受教育，其學習成就優於不在普通班就讀之特殊

學生。 
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由上述可知，對身障學生的意涵，在學習的主動性、學習能力與成效的肯定、

與同儕的社會互動及社會適應等方面，皆有正面的意義。 

 

三、所有的學生而言  

    吳昆壽（1998）指出身心障礙學生安置在普通班，對所有學生具有以下意義：

（1）彼此有機會互動、溝通和工作在一起。（2）逐漸發展出對於個別的差異性 和

相似性的認識、尊重和敏感。（3）在學校有機會和身心障礙學生相處較久的時間。

（4）提供年齡相當的同儕一起學習的環境。（5）讓教學資源發揮最大的效用。毛

連塭（1994）認為，兒童的學習活動，主要是透過遊戲及與他人的互動來學習。因

此社會性的學習活動，對學生來說，是其課程中相當重要的一部分。從 社會互動

的觀點來看，特殊學生在普通班級，讓身心障礙兒童與普通兒童彼此有 更多互動

的機會。張瓊文（2001）認為：經由同學間的互相切磋與學習，可以提 升其學習

成效；同學間的相互關懷與鼓勵，可以減低其學習壓力。 

從社會建構論的意義而言，（social constructivism），其學者指出，表

現較低弱的學生若能常與表現較好的學生在一起學習，並獲得他們的協助，那

麼表現較低弱者將有較大的進步機會。社會建構論學者主張：學習之後才有發

展，只有當孩童有機會接近新的技能，並藉由同儕的協助來練習這個技能，然

後才能使這個技能進入他的認知結構中。因此，如果將身心障礙學生安置於普

通班的環境中，將使其獲得同儕間的學習和支持。而能力較好者若能從幫助別

人的過程中，將習得的知識再次表達出來，而讓自己受益，將可創造強弱共存與

雙贏的教育理想（邱上真，1999）。 

    Heward和Orlansk（1995）研究表示，在普通班中，障礙學生和普通學生可

發展出許多社會關係。包括：同儕的教導、共餐的同伴、學習的同伴、校內活

動的同伴、朋友關係、課外與課後活動的同伴、旅遊的同伴和鄰居關係等。Lewis

和 Doorlag（1987）認為同在普通班中，使普通學生和障礙學生在社會化活動

和班級 教學中產生有意義的互動。 
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    以上所述，在學生的人際互動以塑造有用的社交技能；各項學科的學習並

類化到各領域的發展；實現學生享有的公平之受教權等方面，對所有學生均有

正面意義。 

 

四、對普通教師而言 

由於特殊兒童的「特殊性」（exceptionality），使其無法在一般教學情境

中獲得良好的適應；因此，不僅學校須加強特殊兒童的教學，同時生活上的輔

導更需要受到重視（魏俊華，1997）。身心障礙學生到普通班就讀的人數有日

益增加的趨勢，使得愈來愈多的普通教育教師面臨了班級內有身心障礙學生就

讀的情形（蘇燕華，2000）。因此，國內外均有愈來愈多的學生離開特殊學校

或機構，進入普通學校或普通班就讀，這樣的安置讓特殊教師及普通教師的角

色皆有了重大的改變，普通班教師承了設計與實施身心障礙學生個別化教育計

畫（IEP）的核心人物（鄒啟蓉，2004）。雖然身心上的障礙而使得他們必須有

別於大多數兒童的教育目標，然而，和普通兒童一樣，每一位障礙學生都應被

分配到屬於自己的普通班級，並且和他們相同年齡的同學一起學習（吳昆壽，

1998）。 

    身為教師應有神聖的使命感，對於自己的學生有著一視同仁的慈悲心，更

有著協助每個學生發揮個人潛能的信念，除了班上那些表現優異，引人注意的

學生之外，更應注意到教室裡還有那些學習不來，需要老師更多關注與心力的學

生（陳月英，2001）。教師應考慮到障礙學生的需求，並且營造一個接納的社會

環境，讓障礙學生被安置在最少限制的環境中（梁偉岳，1995）。許多普通教

師認為身心障礙學生與一般學生，同在普通班就讀，其過程中會產生積極的效

果。如果僅將特殊兒童安置在普通班的環境接受教育是不夠的，對普通教師而

言，必須先具備基本的特殊教育知能，才能使特殊學生獲益（蘇清守，1986）。

普通班教師因特殊學生的進入，可以考驗其教育專業知能和個人人格調適，而

從中學得的教學技巧和知識亦可應用於普通學生的輔導和教育上（蘇清守，
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1985）。普通教師會因為普通班級安置了身心障礙學生，在課堂上和特殊學生

的接觸經驗，變得更能接受特殊學生和其他學生的不同處（Stainback，1992；

引自黃瑛綺，2002）。 

    基於教育的本質，教師從心理層面、教學策略、資源的運用等方面採取了因

應措施，勇於接受挑戰，並肯定身心障礙學生就讀普通班的正面功能，證明事在

人為，只要願意去做，教師的努力可以彌補其他方面的不足（蘇燕華，2000）。    

    身心障礙學生在普通班級接受教育，對於現行的教育體制及有效的配合措

施，教師需要重新思考整個課程與教學該如何調整（胡致芬，1997）。對教師來

說，有助於改善教學方法、採用多元的活動設計，來因應不同學習能力和特質的

學生； 教師為滿足學生的特殊需要，普通教師在能力上要有特殊性的要求，亦即

強調普通教師也應具備特殊教師應具備的能力（Ross & Wak，1993）。 

    Mann, Drummond  和McClung等學者（1980）以班上安置特殊兒童的普通教

師為研究對象，提出教師應具備以下能力：（1）教學能力（包括：學科教材、

教學計畫、教學實施、教學評鑑能力）。（2）人際關係與專業成長的能力（包

括：與學生互動、諮商與提供建議、與其他人互動、專業成長的能力）。（3）

專業的責任（參與規劃學校方案的責任、社區的責任、教學專業方面的責任）

（Mann Drummond  和McClung，1980；引自蔡文龍，2001）。 

    Howard（2003）研究指出身心障礙學生在普通班級接受教育，教師應具備

以下專業成長，以能安排學習環境讓所有的學生獲得學習：（1）教師要有高度

的主動與積極、負責的態度。（2）持續從教學經驗來自我專業成長。（3）

教學活動能滿足學生的個別及共同的需要。 

    由上述可知，未來普通班教師接觸身心障礙學生的機率只會增加而不會減

少，若沒有提供適當的協助，這些學生極容易成為教室中的「客人」。普通教師對

於身障學生的態度趨向，諸如教師對身障學生之教育意願、教師本身角色改變的

適應問題、學習如何處理特殊兒童在普通班上學習的問題。所以，身心障礙學生

安置在普通班，教師肩負教育身障生此重要責任者，即普通教師的態度和行動是
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身心障礙學生的重要依靠；提昇教師的專業知能與積極態度，給予身心障礙學生

適當的教育與輔導，成為現代教師必要的課題。 

 

參、身心障礙學生就讀普通班的可能問題 

 

身心障礙學生在普通班就讀，是為了讓身心障礙學生與普通學生產生更多

的互動，並符合人權與教育均等的理想。但是，特殊學生本身有著個別差異，

所需要的教育服務也各不相同；因此，在普通班就讀，仍有問題產生。分別由

「學生的權益」、「教師的意願與能力」、「教學的品質」、「可能的困境」

四方面加以探討： 

一、學生的權益 

Alves 和 Gottlieb（1986）比較障礙學生與普通學生在普通班級中師生互

動的情形，發現障礙學生少有參與班級學業性的活動機會，老師亦較少問障

礙學生問題，對障礙學生的表現，亦較少給予回饋。Bunch , Lupart & Brown

（1997）認為教師為了照顧障礙學生，會減低對普通學生的注意及時間。Jenkins, 

Pious 和 Jewell於1990年主張安置在普通班的特殊學童，應排除重度障礙者；

因為他們的需求已超出普通教師所負責的普通課程外，若將重度障礙者納入

普通班級中對普通學生與教師是不公平的。Smith  Polloway, Patton 和 

Dowdy（1998）認為，特殊學生與普通學生一起受教育，會減少普通學生受教

育的品質。在民國八十二年所完成的全國第二次特殊兒童普查中，我們發現有 

84%的特殊學生進了學校，只是在普通班，並沒有接受特殊教育的服務（王振德，

2002）。 

Diamond認為重度障礙者無法適應目前公立學校教育系統，普通教育環境

難以發揮教學效果，有特殊需求的障礙者受到孤立（黎慧欣，1996）。李慶良

（1996）之研究文獻指出：認為國內特殊兒童就學偏低的原因是：（1）家長及

社會大眾不知道身心障礙學生也有就學的權利。（2）特殊教育資源不為人知。
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（3）學校拒收。（4）部分類型障礙的教育措施幾乎等於零。 

    對身心障礙教育之問題提出以下看法（黃榮村，1996）：（1）重度、極

重度與多重障礙生，難以進入正式教育系統，以「教育代金」教育服務方式

為主。（2）就讀普通班的身心障礙學生，在現行教學與輔導實施要點下，難

以獲得特教服務。Kauffman 指出雖然有些研究認為某些特殊孩子很適合安置在

普通班，但是並沒有一個研究說特殊學童在普通班就讀，是適合所有的孩子的

（洪儷瑜，1999）。由於普通環境的設備欠缺相關配套措施，在面對身心障礙

學生與普通學生共處學習，有無法兼顧兩難之苦，致使所有學生需要的教育權

益受損。 

 

二、教師的意願與能力  

    對於特殊兒童的教學，過去一向都是由經專業訓練過的教師擔綱，級任教師只

要將疑似有障礙的學生，轉介給輔導室，等候安排鑑定。如今，特殊兒童的教育受

到保障，教師便面臨如何教他們的問題（王木榮，2000）。教育部所提出的「中華

民國身心障礙教育報告書」中明示「零拒絕」、「人性化」的教育理念。 所以，大

多數的身心障礙學生須安置在普通班，教師必須具備特殊教育的理念。。現代教師要兼

具教普通學生和特殊學生的能力，並能教一至二類 型身心障礙學生，讓班上每一

位學生能得到教師的因材施教（陳綠萍，1998）。Trosko（1992）研究指出，不同

的教師對不同的障礙學生的看法有差異，其中普通教師認為障礙學生在普通班

級中，常有問題行為產生的看法最強烈（Trosko，1992）。Bunch、Lupart  &  

Brown（1997）指出有些普通班教師認為師資培訓背景不同，特殊學生本應是資源

教師或特殊教師的責任，認為這是多出來的學生，佔用額外的時間。普通班教師

雖然認同身心障礙學生安置到普通班就讀，但對於是否能輔導成功，卻感到困難

與壓力。例如：有些教師雖然相信自己有責任，卻認為自己尚未準備好（Sebastian 

& Mathot-Buckner，1998）。姚佩如（民91）指出，普通教師對於特殊學童安置

在普通班，會擔心自己難以兼顧所有學生；擔心教學時間不夠、負擔過重；以及
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可能缺乏特教知能、和課程和教法調整的理念或實務。普通班教師對於教導有障

礙的學生也會擔心其學習能力不足，並擔心特殊學生在班級中的影響（Heflin  

＆  Bullock，1999）。 

    根據李惠蘭（2001）的研究指出普通班教師，面臨班上將安置特殊學生，能

力上感到困難的項目為：（1）不知如何教特殊兒童？（2）自己的特殊教育專業

知能不足。（3）不知如何為特殊需求學生設計課程。（4）不知如何編擬個別化

教 育計畫（IEP）。（5）不知如何與特殊兒童的家長溝通協調。（6）不知如何

處理 與輔導特殊兒童的問題行為。（7）不會為特殊兒童尋求專業團隊的支援。

（8）為顧及其他兒童，而無法全心照顧特殊需求的學生。（9）對於其他疑似障

礙的兒 童的不當行為與態度不知如何處理？（10）不清楚對特殊兒童的評量內容

與方法。 

    Koachhar和West指出身心障礙學生在普通班，教師花在課程計劃的時間、擬定

特殊學生個別化教學方案及評量的時間均較多，且須兼顧普通及特殊學生雙方

的需求，增加老師工作的負擔，若無法提供誘因，例如：提高薪資，將無法吸

引教師安於工作崗位（引自吳淑美，1997）。Lombardi等學者認為，許多普通班

教師拒絕的主因之一是特殊教育訓練不足，對自己是否能勝任特殊學生的

教學感到懷疑，且認為特殊教師提供教學服務一定優於他們（引自Siegel & 

Jausorec，1994）。 

    Vaughn（1994）等人調查研究顯示：普通教師擔心身心障礙學生在普通班就

讀，衍生的問題如：工作量會增加、學生的安全問題、課業的問題、對其將扮演

的角色也未清楚的覺知。 

    所以，教師在勝任所賦予的角色和責任時，若意願不高、對身障生不持肯

定的態度、教師之特教專業知能未提昇，則推動身心障礙學生就讀普通班的實

施工作將無法成功。 

 

三、教學的品質 
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    由於普通教育環境的設備，並未對障礙學生做好完善的準備，因此障礙學生對

於學習活動的參與程度，也可能因教育環境之不良而受到限制（王木榮，1998）。

因此，Polloway（1984）認為特殊學校有充足的輔助性設備，對特殊學生而言是較

有效率的，能提供特殊學生較高品質的服務，學生亦較有安全感。有些身心障礙學

生的需求遠超過普通班課程之外，並不能真正有意義的學習。教師認為障礙學生會

擾亂班級，影響普通學生學習能力與發展，使普通學生受教品質降低。（Knoll& Obi，

1997）。 

    Reganick（1993）認為許多重度障礙者無法適應普通班的教育安置，因為普通

教育難以發揮教學效果，也使得特殊學生在普通教育環境中受到更多的孤立。教師

擔心特殊學童與普通學童一起學習的教學模式下，普通班學生的教學品質會受影

響，而特殊學生亦為因此而受害（蔡明富，1998）。 

    蘇燕華（2000）指出：（1）〉統一的課程進度。（2）團體式的教學策略。（3）

過多的班級人數。（4）適當的教材教具的缺乏。（5）身心障礙學生的能力太弱。這些

因素致使其教學成效不佳。 

    總之，身障生的特殊性、學生之間能力差距大、教學活動所需的輔助設備不足、

班級經營難度高，致使身心障礙學生在普通班就讀其教學的品質受限的問題。 

 

四、可能的困境  

    身心障礙學生在普通班就讀，是要特殊學生在普通班級中可以學得更好，和

普通學生產生更多的互動，因而獲得更多的學習機會。但特殊學生本身有個別差

異，所需的教育服務也各不相同，因此在就讀中，仍有困境產生。根據相關文獻，

身心障礙學生在普通班就讀，有下列可能的阻力尚待克服，茲說明如下： 

（一）吳武典〈1994〉根據第二次全國特殊兒童普查結果，探討學齡階段的身      

心障礙兒童其教育安置方式及其現況改進之道。其研究發現學齡階段的

身心障礙兒童的教育安置以普通班為主，上學狀況尚屬正常，且家長與

教師都傾向於將身心障礙學生安置在普通班就讀。但，要在普通教育環
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境提供特殊教育服務，才能讓身心障礙學生獲得適性的教學與教育服

務。例如：提供適當的課程，加強一般學生與身心障礙學生的互動的教

學策略，教師增進特殊教育專業背景。 

（二）根據郭宗坤、劉宜蓉實施一年體育課教學，其觀察與教學檢討發現特殊兒童

在普通班上課遇到的問題與困難如下（郭宗坤、劉宜蓉，2001）： 

         １．如何重新安置重度障礙者、嚴重情緒障礙、有攻擊性的學生在普通班就   

          讀。 

      ２．如何妥善預防其危險性、安全注意的考量。 

      ３．身心障礙教育團隊設立功能應予發揮出運作的功效。 

         ４．如何加強普通教師應具備特教知能與對身心障礙學生的接納度。 

      ５．教師專業經驗、教學策略與事前準備與人力支援。 

（三）  將身心障礙學生安置在普通班級中，必遭遇到以下困境  （林貴美，2001）： 

 １．國內外研究指出國小教師對身心障礙學生安置在普通班之態度偏向支 

     持，但真正願意接受的意願低落，這也是理想與現實面的考量。 

 ２．特殊教師與普通班教師的專業知能相衝突，往往會造成溝通協商的困 

     擾。 

 ３．學校行政體系不瞭解將身心障礙學生安置在普通班之相關的措施，造 

     成了推動上的困難。 

 ４．家長的顧慮：身心障礙者家長擔心子女能否受到適當的教育，愉快的 

     學習、成長；相對的，普通班家長亦會顧慮教師是否因為特殊學生而 

     忽視了教學的品質。 

 ５．學生的顧慮：普通班學生對於身心障礙學生的接納態度並不一致，且 

     會因為障礙的類型與程度有所不同，而身心障礙者亦會擔心自己是 

     否受歧視或學業是否跟得上的顧慮。 

（四）York 和Thundior（1995）研究發現，特殊學童在普通班就讀，所遇到的

阻礙包括：學校教育人員與普通學生的負面態度、普通學生受到忽視、



35 

難以兼顧學生所需、人員安排不足、教材調整、經費不足、物理環境存

著許多障礙等。 

（五）楊坤堂（2003）指出身心障礙學生日常生活必須面對困境如下： 

１．必須學習處理自己的殘障或特殊障礙的困難獲問題。 

２．需要清楚別人對其障礙的不利反應。 

 ３．處理其障礙對別人的負面影響。 三大困境將惡化為其學習、社會與生 

     活的三大危機。 

（六）邱上真（2001）的研究要瞭解普通班教師在協助身心障礙學生最感困難

為何？大體而言，有較高比例的教師們認為有困難的項目集中在與學生個

人有關的問題，例如：人數太多、沒有學習動機、能力太差、個別差異大，

學生程度 落後太多，需要趕進度及教學時間不夠等因素是他們感到相

當困擾的。 

（七）當普通教師面對重度障礙學生時，在有限的資源下，對其工作壓力增添不

少；倘若在教室裡，有幾位重度情緒、智能或身體障礙的學生，將會對教

師造成比以往更多的壓力。當班上有身心障礙學生安置時，普通班教師對

自己是否勝任教學、輔導工作常感到質疑，甚至拒絕（張蓓莉，1998）。 

（八）蘇燕華（2000）認為教師面臨的難題是：教學方面，課程統一進度、團

體式教學、班級人數過多、缺乏教材教具、學生能力太弱、普通學生的家長

質疑。在教育權爭論方面，如何既能保障身心學生的受教育權；而又能不

損及普通班學生的教育權？在教育成效方面，教師相信在普通班就讀有助

於身心障礙學生的社會適應與學業學習，對普通學生的影響是正面多於負

面；但也有可能造成同儕的互動質量不佳、學業進步有限的情形。 

（九）胡永崇（2001）提出身心障礙學生在普通班就讀，在施行上可能遭遇的

問題如下：普通班教師之反對、學校行政支持的困難、家長的顧慮、個別

化教育計畫的落實問題。 

（十）謝秀霞（2001）發現學生之間的社會發展產生困境： 
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  １．對普通學生而言，或許因對於特殊兒童不了解而產生排斥與疏離，      

例如：身心障礙學生的學業成就低落（如：智障、學障等）、溝通

困難（如：腦 性麻痺、聽障、自閉症等）、行動不便（如：肢體

障礙、視覺障礙）、嚴重情緒障礙、或外表不討好等狀況，容易受

到普通學生的拒絕或排斥。 

 ２．對特殊兒童而言，課程上的銜接已經困惑，同儕人際關係問題，更是      

失敗的來源之一。老師給予身心障礙學生減輕作業負擔或延長考試時

間之待遇，其他學生可能會覺得不公平，因此可能衍生更多的障礙，

使得身心障礙學生感到困難重重。身心障礙學生個人的問題（如：學

習動機、學習能力、個別差異大、與普通學生的社會發展）；普通教

師各項準備問題（如：對身心障礙學生的態度、具備的特教知能、教

學技巧、班級經營能力）；教育團隊配合問題（如：學校行政體系、

人員支援、諮詢管道）等等，都是身心障礙學生就讀普通班，將衍生

教育困境的環節。 

 

    綜合上述各專家學者研究結果得知，身心障礙學生安置於普通班就讀的教育措

施，具有正面的意義，但也有困境亟待克服。隨著國際教育發展潮流，實施趨勢不

可擋。國內實施身心障礙學生就讀普通班的教育措施，普通教師在教學策略、班級經

營、專業知能是否已有萬全的準備？普通教師被賦予的角色、責任，以及配合意願

之態度看法是否做好調整？因此，獲得普通教師對於身心障礙學生就讀普通班之正

確特殊教育態度，以協助普通班級任教師克服心理上與教學上之困境，讓級任教師

能發揮其專業與教學效能，將是實施此教育成功與否的重要指標。 
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第四節  相關研究結果分析 

 

    本節蒐集國內外之相關研究，探討身心障礙學生就讀普通班各層面之影響與

結果、目前之困境與建議。 

 

一、對普通班教師而言 

（一）回歸主流的趨勢 

魏俊華（1997）指出，由於身心障礙兒童的特殊性（exceptionality）， 

使他們無法在一般教學情境中獲得良好的適應；因此，學校不僅需要加強

身心障礙兒童的教學，同時在生活上的輔導更需要受到重視。胡致芬

（1997）亦指出身心障礙學生在普通班級中接受教育，對於目前現行的教

育體制及有效的配套措施，教師需要重新思考如何因應身心障礙學生來調

整整個課程與教學。李水源、陳琦蓉（2003）指出：「在特殊教育發展改

革的浪潮下，普通班教師的角色也有很大的轉變。」 

國內學者楊坤堂（2003）進一步分析指出：大部分的身心障礙學生應

該在一般學校的普通班級中接受教育，在教育行政系統把特殊教育帶進普

通班支持身心障礙學生的學習，在實施的過程中，級任教師乃為主導成敗

的關鍵人物。在這種趨勢之下，站在第一線的普通班教師可說受到的衝擊

最大，所以普通班教師往往是融合教育能否成功的關鍵。因此在身心障礙

學生回歸至普通班的潮流之下，普通班教師也面臨了如何教導身心障礙學

生之問題。 

（二）普通班教師所面臨、接受之挑戰 

1981年 Berryman & Berryman 曾針對教師對回歸主流的態度作研究

調查，指出教師的對身心障礙者的態度是影響回歸主流的成功或失敗的決

定性因素（吳幸祝），2001）。 
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    Vaughn（1994）等人調查研究顯示：普通班教師擔心身心障礙學生在

普通班就讀所產生的的問題與負擔如：工作量會增加、學生的人身安全問

題、課業的問題、對所扮演的角色也未清楚的覺知。 

          Siegel 和 Jausovec（1994）認為許多普通班教師拒絕融合教育方案  

的主因是認為本身對特殊教育的專業知能不足，以及擔心無法勝任對身心

障礙學生的教學。 

       Scruggs 和 Mastropieri（1996）調查美國、南威爾斯、澳洲、加

拿大這幾個國家自1958到1995年間普通教師對融合教育的了解程度和傾

向的研究顯示，有三分之二的普通班教師支持融合教育，然而，當問及是

否願意讓身心障礙學生安置在他們班時，只有一半的教師表示願意，此反

應取決於身心障礙學生類型及普通班教師的先前印象。只有少部分的教師

（三分之一，甚至更少）認為他們有足夠的時間、專業知識、訓練及資源

（包含物質及人員支持）可以支持他們成功的服務有身心障礙學生。 

蘇燕華（2000）指出：「統一的課程進度、團體式的教學策略、過多

的班級人數、適當的教材教具的缺乏、身心障礙學生的能力太弱。這些因

素致使教學成效不佳。」 

      邱上真（2000）的研究指出：較高比例的國小教師對身心障礙學生之   

因應措施表示有其困難度；較高比例的教師認為有困難的項目大都集中在

與學生個人相關的問題，例如：學生程度落後太多、沒有學習動機、能力

太差、個別差異太大等因素。 

根據李惠蘭（2001）的研究指出普通班教師面臨班上將安置身心障礙

學生時，能力上感到不足與困難的項目為：不知如何教身心障礙學生、擔

心自己的特殊教育專業知能不足、不知如何為身心障礙學生設計符合的課

程、不知如何編擬個別化教育計畫（IEP）、不知如何與身心障礙學生的家

長溝通協調、不知如何處理與輔導身心障礙學生的問題行為、不會為身心

障礙學生尋求專業團隊的支援、為顧及其他兒童而無法全心照顧身心障礙
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學生、對於其他疑似障礙學生的不當行為與態度不知如何處理、不清楚如

何評量身心障礙學生的學習成果。 

      胡永崇、蔡進昌、陳正專（2001）則針對高雄地區國小普通班教師對

融合教育態度之研究，研究結果顯示：普通班教師的主要教學干擾大都為

身心障礙學生本身的學習動機、完成作業、學業表現、干擾教學等方面，

而多數的教師亦認為，班上有身心障礙學生，教學負擔較重，教材教法專

業知識不足，難以因應學生的需求。 

      有相關研究認為普通班教師對身心障礙學生的教學態度則略偏負

向，有較高比例的教師表示在教學過程中若未獲得行政支持時，教學需要

付出較大的心力，教材部分不知如何準備以因應身心障礙學生的需求，且

易產生教學挫折感，認為融合教育會帶給教師相當的困擾與壓力（蔡明

富，1998；胡永崇、蔡進昌、陳正專，2001）。 

以上結果顯示普通班的教學生態情境大都以團體的教學活動為主，因

此身心障礙學生具有學業學習上的困難或干擾紀律的異常行為，則將對普

通班教師的教學造成較大的困擾。普通班教師最希望獲得的協助是減少班

級人數、認識身心障礙學生的特質及學習處理個別差異的技巧。 

然而，蘇燕華（1999）的研究中歸納出國外學者的研究指出，大部分

的教師認為融合教育有助於普通學生在情意方面的發展，包含了能增進對

不同個體的尊重、包容、接受度、同理心，並獲得自尊、道德與社會認知

的成長，對普通兒童並沒有負面影響。而且實施融合教育對普通學生並不

會造成干擾，不會影響教學進行與時間，也不影響普通學生在標準化成就

測驗上的得分以及成績單等第各方面的學業表現。 

    由上述資料看來，大部分的教師雖對融合教育表示正面的肯定，但由

於教師認為本身對身心障礙學生的專業教學能力不夠充足，尋求不到直接

而有效的協助或支援，配套措施不夠完善等因素，因此普通班教師在面對

身心障礙學生就讀在普通班時，會產生困擾與壓力。 
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（三）普通班教師需具備之知能 

蘇昭昇（2003）歸納各家的看法後，提出普通班的級任教師應具備的

特殊教育知能，包含了對特殊教育的認知、培養教學與輔導專業知能、提

供諮詢與資源服務、增進合作協調的能力、善用資源的能力。 

Howard（2003）研究指出身心障礙學生在普通班級接受教育，建議教

師應具備以下專業成長，安排學習環境讓所有的學生獲得良好的學習成

效：教師要有高度的主動與積極、負責的態度、持續從教學經驗中來自我

專業成長、教學活動設計能滿足學生的個別及共同的需要。 

 

二、對普通學生而言 

身心障礙學生就讀普通班，直接影響的對象除了普通班教師外，就是普通班

上的學生了。 

毛連塭（1994）認為，兒童的主要學習活動是透過遊戲，以及與他人的互動

來學習。因此社會性的學習活動，對學生來說是課程中相當重要的一部份。從社

會互動的觀點來看，身心障礙學生在普通班級內，能製造與普通兒童更多互動的

機會。 

    Guralnick（1994）指出：就社會學習理論而言，同儕關係的建立與他人的

社會性互動，皆在兒童語言、認知及社會技能的發展過程中扮演重要的角色。透

過同儕的社會引導、模仿及增強，會增進特殊兒童的自我概念及行為發展；而普

通學生對於特殊學生有所了解與尊重，養成接納特殊學生的觀念。 

Heward 和 Orlansk（1995）研究表示，在普通班級中，身心障礙學生與普通

學生能發生、建立許多的社會關係，包括同儕間的教導、共餐的同伴、學習的同

伴、校內活動的同伴、朋友關係、課外與課後活動的同伴、旅遊的同伴和鄰居關

係等。 

Stab和 Peck發現將身心障礙學生安置在普通班級，能讓普通學生培養出『關

懷、照顧』的友誼關係；減少對人類差異的恐懼，並能體驗不同障礙者的處境（Stab 
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& Peck , 1995；引自蔡明富，1998）。 

Roach 則於 1995年的研究結果發現，一般學生對於安置在普通班的身心障

礙學生，更能接納身心障礙學生，以更積極的態度來對待他們，減少對差異的恐

懼等。 

因此，身心障礙學生至普通班級就讀，大部分的教師認為對普通學生情意方

面的發展有益處，能增進學生對不同個體的尊重與包容、接受度與同理心；並獲

得自尊、道德及社會認知的成長（Wood , Hoag & Zalud , 1997）。 

吳昆壽（1998）指出將身心障礙學生安置在普通班，對所有學生具有以下的

意義：有更多機會彼此互動、溝通及一起工作；逐漸發展出對於個別差異性和相

似性的認識、尊重和敏感；在學校有機會和身心障礙學生相處較久的時間；提供

年齡相當的同儕一起學習的環境；讓教學資源發揮最大的效用。 

連明剛（2005）認為今日的學校環境是多元的，教室內的學生能力也是多元

的（ability-oriented diversity），包含不同程度的學習能力（learning 

abilities）或學習困難（learning difficulties），以及各類行為模式，這些

多元現象為正常（normal）與常態（natural），值得我們去分享與接受。 

由以上的資料看來，將身心障礙學生安置在普通班內，從各種層面來看，對

於普通班的學生都具有積極且正面的影響。 

 

三、對特殊學生而言 

    身心障礙學生就讀普通班，對本身之影響如下： 

（一）能提供自然環境的學習機會 

真實的教學環境能提供最直接的學習。在普通班裡可提供身心障礙學

生從同儕中學習互動與溝通技巧，更能幫助他們在正常的環境下以最自然

的方式來學習（林美和，1994）。Stainback 和 Stainback（1996）指出，

讓身心障礙學生與普通學生一起接受教育，能製造身心障礙學生發展潛能

及自我實現的機會。在普通班的環境，身心障礙者學生與同儕的互動中，
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能獲得更多的刺激促使身心障礙學生產生更多的進步（胡致芬，1997）。 

（二）減少標記作用 

就讀於普通班的身心障礙學生比安置在特殊班級的身心障礙學生有

較少標記作用（洪儷瑜譯，1999；Smith , 1995）。由於對身心障礙學生

態度的改變，及對不當的分類與標記的反彈，將身心障礙學生安置於普通

班接受普通教育已被認為是最自然、最合適的教育方法（謝政隆，1998）。 

（三）提供同儕相處、互動的機會 

York 和 Vandercook（1991）表示，身心障礙學生在普通教育環境中，

能有更多的機會參與同儕的課外活動，其會增進身心障礙學生之社會能

力，並對社會適應有所幫助。隔離的環境會限制身心障礙學生從同儕中學

習正常活動和行為，因此將身心障礙學生安置在普通班，能促進身心障礙

學生與普通學生在行為及語言上的互動機會，並且與同儕和教師間有較佳

的互動（毛連塭，1994；吳昆壽，1998：柯貴美，1998）。賴裕家（1999）

認為將身心障礙學生安置於普通班，一方面能使教育機會均等，使他們能

接受與普通學生相同的教育機會；另一方面，身心障礙學生與其他同齡兒

童共同學習時，有利於他們適應社會生活及適應未來的職業生活。 

（四）肯定身心障礙學生的學習能力 

將身心障礙學生安置在普通班，其先決條件即是肯定身心障礙學生

具備以下能力（Schubert & Glick , 1981；引自吳武典，1994）： 

１．身心障礙學生應具備學習部分同階段課業的能力。 

２．身心障礙學生應具備不需靠太多的幫助（如特殊教材、設備）而學

習課業的能力。 

３．身心障礙學生應具備在普通班能安靜學習且無須太多注意的能力。 

４．身心障礙學生應具備適應普通班常規的能力。 

５．身心障礙學生應具備在普通班能與他人互動，並模仿楷模行為的能

力。 
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 Keefe 和 Vanetten 於 1994年指出「當重度身心障礙學生被安置在

普通教育下，在學業方面會比安置在特殊教育下的重度身心障礙學生，

有較高的主動反應。」1997年美國身心障礙教育法案（Individual with 

disabilities Act）明文中規定身心障礙學生的教育要與普通教育連

結，提供適性教育給在普通班就讀的身心障礙學生，並讓身心障礙學生

從中獲得進步（陳明聰，2000）。 

 

四、相關研究結果 

根據第二次全國特殊兒童普查結果發現，大多數身心障礙學生教育安置的場

所，以一般學校普通班為主，約佔 84.44％，而接受特殊教育安置的身心障礙學

生僅佔 15.44％。由此可見國內身心障礙學生的安置型態，普通班佔著極大的比

例（謝秀霞，2001）。而目前國內對於融合教育的研究方向，大多數是以『態度』

為探討的重點，包括教育人員、家長與同儕學生對身心障礙學生或融合教育接納

的態度與看法（黃瑋苓，2005）。 

Davis（1994）探討國小教育人員對於實施融合教育的觀點，指出不同職務

的國小教育人員對於融合教育均持贊成的態度，認為融合教育無論對學生的學業

或生活適應，均有正面的影響。 

黎慧欣（1996）探討融合教育的理念及教師與學生家長對融合教育的『瞭解

程度』、『支持程度』、『覺知的困難』、『配合要件』與『實施模式』等態度與看法。

發現普通教育教師與特殊教育教師對融合教育的瞭解程度有顯著差異。實施融合

教育的支持程度方面，有四種身份認為適合被安置於普通班級的身心障礙學生，

以輕度障礙且本身不致造成認知學習困難的類型為主，包括輕度智障、輕度聽

障、輕度肢障與弱視、顏面傷殘與身體病弱。 

謝政隆（1998）以台中縣市、彰化縣與南投縣所屬之國小教育人員為對象，

探討其對身心障礙學生以完全融合模式安置於普通班的態度與觀點。結果發現：   

    就實施完全融合度對普通班教師具正面影響，但整體同意度不高；同意完全
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融合其普通學生可能對身心障礙學生有較正向的人際態度；不同背景的教育人員

認為完全融合對普通兒童具有正面影響之同意度有顯著差異，特教教師優於普通

教師、有融合理念優於無融合理念；設有特殊班之教師優於未設特教班之教師；

相關系所畢業、修過特教學分者優於未具相關特教背景之教師等。 

吳永怡（2004）研究國小教育人員對身心障礙學生融合教育態度，結果分析

為： 

男性教師在接納態度與教學技能上的表現較女性教師積極；年齡越大的國

小教育人員對身心障礙學生的融合教育態度較積極正向；國小教育人員的

背景變項中以職務對身心障礙學生的融合教育態度影響力最大，以校長或

主任等行政人員優於普通教師未曾任教特教班者、特教教師優於普通教

師；教育人員之教育程度是次重要的影響變項，以研究所以上優於專科大

學程度、修必特教學分之教師優於未修畢特教相關學分者，且其工作壓力

較低，對身心障礙學生的融合教育態度也較積極正向；任教年資與年齡越

高的國小教育人員對身心障礙學生的融合教育較積極正向，任教 6至 10

年之教育人員對身心障礙學生融合教育態度表現最為消極；服務地區而

言，在融合理念、學校行政與工作壓力像度上均達差異顯著水準，中區、

南區皆優於北區國小教育人員。 

黃瑋苓（2005）研究指出，國小融合教育班教師的整體壓力呈現中等程度的

反應，其中以『學生問題』層面感受的壓力最大，其次依序為『專業知能』、『工

作負荷』、『角色壓力』和『社會支持』。 

對於身心障礙學生就讀於普通班，除了有正面的支持外，亦有反面的聲音出

現。Polloway（1984）認為特殊學校擁有充足且完善的輔助性設備，對身心障礙

學生而言是較有效率的，能提供身心障礙學生較高品質的服務，學生亦較有安全

感。Alves 和 Gottlieb（1986）比較身心障礙學生與普通學生在普通班級中師生

互動的情形，發現身心障礙學生有較少的機會參與班級學業性的活動，老師亦較

少詢問身心障礙學生問題，對身心障礙學生的表現亦給予較少的回饋。 
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Reganick（1993）認為許多重度身心障礙學生無法適應普通班的教育安置，

因為普通教育難以發揮教學效果，也使得身心障礙學生在普通教育環境中受到更

多的孤立。 

Bunch , Lupart 和 Brown（1997）認為教師為了照顧身心障礙學生，會減低

對普通學生的注意及時間；或是認為身心障礙學生會擾亂班級，影響普通學生學

習與能力發展，使得普通學生受教品質降低（Knoll & Obi , 1997）。 

 

五、相關研究發現之困境 

林貴美（2001）指出將身心障礙學生安置在普通班級中，必遭遇以下困境： 

（一）國內外研究指出國小教師對身心障礙學生安置在普通班之態度偏向支持，

但真正願意接受身心障礙學生就讀於班上之意願低落，此為理想與現實面

的考量。 

（二）特殊教師與普通班教師的專業知能互相衝突，往往會造成溝通與協商的困

擾。 

（三）學校行政體系不瞭解將身心障礙學生安置在普通班時所具備的相關配套措

施，造成了推動上的困難。 

（四）家長的顧慮：身心障礙者家長擔心子女能否受到適當的教育、愉快的學習

成長；相對的，普通班家長亦會顧慮班級教師是否因為身心障礙學生而忽

視了教學的品質。 

（五）學生的顧慮：普通班學生對於身心障礙學生的接納態度並不一致，且會因

為障礙的類型與程度有所不同，而身心障礙者亦會擔心自己是否受歧視或

學業是否跟得上的顧慮。 

 自民國86年特殊教育法公佈以來，融合教育的實施除了少數的融合實驗班有

具體成效外，一般而言仍未受到大眾的注意與認同，究其原因可歸納為以下幾個

方面（吳淑美，1997，2002；秦麗花，2001；郭惠雯，2002；Corbett , 2001；

Deng , et al. , 2001；Espin , Deno & Albayrak-Kaymak , 1998；Ghesquiere , 
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et al. , 2002）： 

（一）在理念上：有些教師不相信身心障礙學生在融合教育環境下在學習上和社

會發展上能夠進步，認為身心障礙學生應該安置在特殊教育班，此理念妨

礙了融合教育的發展與實行。  

（二）在推展上：無法獲得大多數教師的認同，故配合度不高。  

（三）在現實層面上：  

１．缺乏行政方面的支持，教師需要課程改革的空間與協助。  

２．一般教師的教學加上行政業務負擔過重，還要編寫課程計畫、輔導紀 

錄及學習單，增加教師負擔。 

３．沒有活絡、暢通的資源管道，教師不知如何尋求相關資源。  

   ４．沒有與他人共事的經驗，使得大多數普通班教師不願也無意尋求改變

或突破。  

５．班級管理不易：實施融合教育的班級學生間互動多，常造成教師班級

經營管理上的困境，教學成果就不易呈現。  

（四）在支援體系上：社政機構、醫療機構和教育機構各自為政，不但無法共

享資源，連經驗也無法相互傳承或支援，使特教工作的推展事倍功半。  

（五）在政策與經費運用上：國內政策常因人而異，經費提撥要有名有目才可

運用，融合教育常須購買特殊的教材教具卻因特教經費名目不同無法編

列。  

（六）在師資上：我國的師資培訓採雙軌制，特殊教育教師不明瞭普通班級的運

作；普通教師不了解如何進行個別差異的診斷與教學，對融合教育不了

解，缺乏任教的教學技巧。 

（七）在研究上：真正實施融合教育的實務有限，實施的相關實證研究也缺乏。  

     

六、相關研究建議 

面對提昇教育品質的普通教育改革潮流時，如何讓老師兼顧身心障礙學生與



47 

身心障礙學生的學習權，並提供身心障礙學生具有挑戰性的課程，成為發展融合

教育必須考量的重要課題（吳亭芳、陳明聰、王華沛，2000）。 

學者研究指出身心障礙學生安置在普通班中，需具有以下特點（吳昆壽，

1998；蔡明富，1998；鈕文英，2000；謝秀霞，2002）： 

（一）能為身心障礙學生提供無標記的環境，接受融合教育的身心障礙學生，會

比在特教班級中接受抽離式教育的學生較少的標記作用。 

（二）能提供身心障礙學生同儕相處的機會，透過融合教育能增進普通班級學生

對特殊需求學生的瞭解與接受，並提供身心障礙學生和教師間互動的機

會，藉此增進其行為與語言能力，以及獨立學習與正常兒童相處的能力。 

（三）能提供身心障礙學生學習的機會，並增進普通教師和特殊教育教師的合

作；在直接且正常環境的學習下，幫助身心障礙學生以自然的方式來學習。 

（四）提供身心障礙學生真實的學習環境，融合教育能提供真實的生活情境，讓

身心障礙學生接受與其年齡相當的課程，直接在真實的生活情境中學習。 

（四）提供身心障礙學生更多的機會和選擇，將特殊教育服務帶入普通班級裡，

使所有學生都獲利，加上普通教師和特殊教育教師的合作，可以使身心障

礙學生有更多的機會，去經歷社區豐富多元化的環境；『隔離』會限制經

驗和知識的獲取，甚至導致二度障礙，侷限身心障礙學生選擇和學習的機

會。 

（五）為身心障礙學生將來的工作和社區生活作準備，能增進家長對特殊需求學

生未來的期待。非障礙學生的家長持正向的態度，對子女功課沒退步，和

障礙學生接觸能學到有用的事物。 

實施成功的融合教育是需要一些策略的，綜合國內外文獻（曾鴻謀，2001；

秦麗花，2001；Shade & Stewart , 2001；Ghesquiere , Moors , Maes &  

Vandenberghe , 2002）有關成功策略的看法，歸納成以下幾點：  

（一）了解學生的差異性：普通教師對融合教育的了解與支持程度，會影響其對  

身心障礙學生的教育態度，因此需要讓普通教師有在職特教進修的機會，
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透過瞭解能更接納身心障礙學生的障礙類型及障礙程度。  

（二）注意對課程的需求：有意義的教學內容、有效的教材教法及有彈性的評量，

需要普通教師與特殊教育教師共同的協同與合作，並發展不同合作模式及

溝通機會。  

（三）有效的管理與教學：需要成功的班級經營、有效的教學技術、適當的調整

職務、教學的變通性，尤其學生人數、師生比率、身心障礙學生與一般學

生比率。  

（四）行政人員的支持與合作：行政人員對融合教育的了解度與支持度，是決定

普通教師可獲得多少資源支持的關鍵。包括空間規劃、設備提供、資源網

路的建立與活化、經費的提撥與分配、建構合作型學校組織氣氛等。  

（五）教師間的支持與合作：普通教師與特殊教育教師、普通教師與普通教師運

用諮詢合作、同儕支持系統、教師互助團隊、協同教學等方式。外在與內

在的支持與諮詢是實現融合的重要正向因素。  

黃瑋苓（2005）研究國小融合教育班教師工作壓力與因應策略後提出以下建

議： 

（一）對教育行政機關的建議：落實融合教育班級減少學生人數之政策、加強普

通班教師的師資培訓。 

（二）對學校的建議：減少融合教育班教師的行政工作、提供充分的教學支援與

相關彈性措施、協助教師善用社區及家長人力資源、提供教師研習活動與

進修課程。 

（三）對普通班教師的建議：建立對融合教育的正確認知，並充實專業能力、主

動尋求社會資源的支持與協助、做好壓力調適。 
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第三章  研究設計 

 

    本研究旨在探討桃園縣國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度，首先蒐

集國內、外有關教育論著，依研究問題做適當的歸納與分析。 

其次，依據研究動機、研究目的、研究問題及分析相關文獻，編訂一份「國

小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度」調查問卷，以桃園縣國小身心障礙

學生就讀普通班之級任教師為研究對象，接著進行調查，然後對問題所蒐集的

資料加以整理、統計、分析，再綜合討論，最後撰寫報告研究報告。 

本研究之研究對象為桃園縣國小身心障礙學生就讀普通班之級任教師，綜

合文獻自編之「國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度調查問卷」為研究

工具，採取問卷調查研究法來進行研究。茲將研究架構、研究對象、研究工具、

實施程序與資料處理等分節說明如下： 

 

 

 

第一節  研究架構 

 

綜合第一章對本研究問題的敘述及第二章有關文獻的分析與歸納，本研究的國

小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度所做的調查項目包括： 

一、個人背景：教師的性別、教師的年齡、教學經歷、教育專業背景。  

二、工作環境背景：服務年資、學校是否設置特教班、學校規模、身心障礙學生的

障礙程度。 

依此設計發展本研究之架構，如圖3-1-1所示。以瞭解國小教師對身心障礙學生

就讀普通班之態度。 
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圖 3-1-1 研究架構 

 

 

 

 

 

問 

卷 

調 

查 

工作環境變項 

 

1. 國小服務年資 

2. 設置的特教班類別 

3. 學校規模 

4. 任教班級學生障礙程

度 

 

個人背景變項 

 

1. 性別 
2. 年齡 
3. 教學經歷 

4. 教育專業背景 
 

1.國小教師對身心障礙學

生就讀普通班之態度調

查 

2.國小教師對非營利組織

在協助身心障礙學生就

讀普通班之態度調查 
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第二節  研究對象 

 

本研究係以桃園縣國小普通班安置身心障礙學生的級任教師為研究對象。

依桃園縣教育處特教科九十六學年所統計安置在國小普通班之身心障礙學生，

擔任其級任教師為研究對象。 

 

    本研究以立意抽樣取得樣本的理由為：針對各類似特性群體為取樣對象，

在施測效果上較有意義。並為了對群體的暸解、研究目的，以立意抽樣方式，

更能取得有用的資料，回答研究問題，達到研究目的（林生傳，2002）。 

一、 預試對象 

    本研究預試對象，以九十六學年度任教桃園縣國小普通班級內有身心障礙學生

之級任教師，共抽取256名作為預試樣本。預試後刪除未作答與無效問卷18份，有

效問卷238份，有效回收率92.96%。 

 

二、 正式問卷施測對象  

    正式施測樣本，依據九十六學年度桃園縣公立國小，普通班級內有身心障礙學

生之級任教師，共有583位為研究樣本。施測後刪除未作答與無效問卷42份，有效問

卷552份，有效回收率94.68%。 

 

 

第三節 研究工具 

 

本研究工具以研究者自編之「國小教師對身心障礙學生在普通班就讀態度

調查問卷」作為收集資料的之主要工具。茲分述如下： 
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一、問卷編製 

    研究者根據研究目的、文獻探討資料編制問卷，其內容主要參考王淑霞

〈2001〉、 邱上真（2001）、吳幸祝（2001）、蔡實（2001）、謝秀霞（2001）、黃

瑛綺（2002）、楊瑞文（2002）等文獻資料，所編製之「國小教師對身心障礙學

生就讀普通班之態度調查問卷」。問卷內容分為兩個部分： 

第一部份為背景資料，包含個人背景變項（教師性別、教師年齡、教學經歷、

教育專業背景）與工作環境變項（在國小服務年資、學校設置的特教班類別、學校

規模、學生障礙的程度）等，茲分述如下： 

（一）個人背景變項 

    １．教師性別：男性、女性。 

    ２．教師年齡：30歲以下、31―40歲、41―50歲、50歲以上。 

    ３．教學經歷：自足式特教班、分散式資源班。 

    ４．教育專業背景：特殊教育（系）所、學士後特教師資班、學士後師 

        資班、師院（專）、其他。 

（二）工作環境變項 

    １．在國小服務年資：5年以下、6年至10年、11年至20年、21年以上。 

    ２．學校設置的特教班類別：自足式特教班、分散式資源班、無。 

    ３．學校規模：12 班以下、13―24 班、25―48 班、49 班以上。 

    ４．學生障礙程度：輕度、中度、重（極重）度。 

 

第二部份為國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度問卷。對於態度對象

的瞭解或是信念，是屬於認知因素；對於態度對象喜歡獲不喜歡的感覺，是屬於情

感因素；對於態度對象的行為或行為傾向，是屬於行為因素（Horne，1985）。。 

「態度」應是一種行為傾向，具有一致性與持久性；是由認知、情感及行為

等三個成分所組成，且通 常這三種成分是協調一致（黃瑛綺，2002）。 

  研究者根據研究目的蒐集相關文獻，作為初擬問卷之參考，另外彙整相關
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問卷及量表，先請四位有特殊學生的教學經驗之普通班級任教師、及三位主任及一

位校長，針對問卷文意通順否提出修正意見。 

 

二、問卷預試分析 

    預試問卷回收後，以SPSS套裝軟體進行因素分析、信度分析，分析結果如下： 

（一）因素分析： 

     本研究態度量表使用主要成分法（principal components method）進行  

分析。在相關矩陣中的相關係數必須顯著的高於0，某一群題目兩兩之間

有高相關，顯示可能存在一個因素，顯示可能存在有一個因素，多個群落

代表多個因素。如果相關係數都偏低且接近，則因素的抽取越不容易（邱

皓正，2001）。 

     預試問卷的題項共43題，因素分析後，首先刪除各層面相關矩陣中

的相關係數低於0的相關題項，再刪除與研究者原認定之因素不同的題

項。正式的問卷最後定稿為40題（如附錄一），經主要成份分析，對總變異

的解釋量為77.65，其解說總變異量，如表3-3-1所示： 

 

表  3-3-1  解說總變異量表 

成 初始特徵值  平方和負荷量萃取 

份 總合 變異數的% 累積% 總合  變異數%  累積% 

1    3.369  67.36    67.362     3.369     77.65     77.65 

2 .616 12.328 79.690    

3 .445 8.910 88.600    

4 .311 6.219 94.819    

5 .259 5.181 100.000    
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（二）α信度分析 

          信度是指測驗結果的可靠性。針對刪題後之各項題目及全量表，求得 

      全量表的α信度係數為.95，顯示本問卷具有良好的內部一致性。 

 

三、問卷填答與計分方式 

本問卷第二部分Likert Type量尺法，受試者根據每一題目之敘述，在五個選項中

勾選最符合個人看法，記分原則如下：「非常同意」給5分、「同意」給4分、「無

意見」給3分、「不同意」給2分、「極不同意」給1分；反向題則依五個選項，給1

分、2分、3分、4分、5分，分數越高表示國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態

度愈積極、正向。  

 

 

第四節  資料處理 

 

本研究將所回收的問卷回收後，剔除填答不完整及馬虎填答的問卷外，將所

得的資料，進行編碼、登錄，並利用SPSS套裝軟體，進行資料的處理。所採用

的統 計方法如下： 

一、以「t考驗」來比較是否因性別、教學經歷、有無設置特教班、身心障礙學生的

障礙程度的不同，而在全量表的態度有顯著差異。  

二、以「單因子變異數」分析，來考驗是否因年齡、服務年資、教育專業背景、

學校規模的不同，而在全量表的態度有顯著差異；若達顯著水準，則進一步以  

Scheff’e法事後比較，以瞭解差異所在。 
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第四章 研究結果與討論 

 

全章共分五節，第一節為受試者背景資料及工作環境背景資料分析，第二

節 為不同背景變項之國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班的態度分析，

第三節 為不同工作環境背景之國小教師，對於身心障礙學生就讀普通班的態

度分析，第四節為不同背景變項之國小教師，對非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態度分析。第五節為不同工作環境背景之國小教師，對非營利

組織在協助身心障礙學生就讀普通班之態度分析。 

 

第一節 受試者背景資料及工作環境背景資料分析 

 

一、受試者個人背景資料，由表  4-1-1  所示： 

 

表  4-1-1  受試者個人背景變項基本資料 

項目 類別 人（次）數 百分比（﹪） 

性別 男 164 30 

 女 388 70 

年齡 30歲以下 114 21 

 31─40歲 264 48 

 41─50歲 148 26 

 50歲以上 28 5 

教育專業背景 特殊教育系 32 6 

 學士後特教師資班 22 4 

 學士後師資班 178 32 

 師院（專） 302 55 
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 其他 16 3 

教學經歷 自足式特教班 30 6 

 分散式資源班 42 8 

 普通班 450 86 

  

由表  4-1-1  可知受試者基本資料的分析如下： 

（一）性別：男性教師有164人，佔 30％；女性教師有 388 人，佔70％。顯示

答題者以女性教師居多，約為男性教師的 2.33 倍。 

（二）年齡：30 歲以下有144人，佔 21％；31-40 歲有264人，佔 48％；41-50

歲有148人，佔26％；50歲以上有 28人，佔 5％。顯示本研究樣本以 30

歲至40 歲的教師居多。 

（三）教育專業背景：具備特殊教育系者有32人，佔6％；具備學士後特教師資

班者有22 人，佔 4％；具備學士後師資班者有178 人，佔32％；師院（專）有

302人，佔55％；其他教育專業背景有16人，佔 3％。顯示本研究樣本以

師院（專）畢業的教師居多。 

（四）教學經歷：擔任過自足式特教班教師者，計有30人，佔 6％；擔任過分散式

資源班教師者，計有42人，佔8％；擔任過普通班教師者，計有450人，佔86%。

顯示研究樣本以擔任普通班的教師居多。 

 

二、受試者工作背景背景資料，由表 4-1-2 所示： 

表 4-1-2  受試者工作環境背景變項基本資料 

項目 類別 人數 百分比 

服務年資 5年以下 142 26％ 

 6─10年 160 29％ 

 11─20年 178 32％ 
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 21年以上 74 13％ 

特教班類別 自足式特教班 166 27% 

 分散式資源班 250 37% 

 無 238 36% 

學校規模 12班以下 56次 21% 

 13─24班 57次 22% 

 25─48班 118次 41% 

 49班以下 46次 16% 

任教班級 

學生 

輕度身心障礙學生 346   56% 

身心障礙 

程度 

中度身心障礙學生 206   33% 

 重度身心障礙學生 64   11% 

 

 

由表 4-1-2  可知學校背景變項資料的分析如下： 

（一）服務年資： 5 年以下有142人，佔 26％；6-10 年有160人，佔29％；11-20

年有178 人，佔32％；21 年以上有 74 人，佔13％。顯示本研究樣本以

服務年資為11-20 年的國小教師居多。 

（二）學校的特教班類別：本項屬於複選題，學校設置自足式特教班的有166人

次，佔 27％；學校設置分散式資源班的 250 人次，佔37％；學校未設置特

教班的有 238人次，佔36％。顯示本研究樣本的學校背景變項中，學校設

置特教班（含自足式特教班、分散式資源班）的學校居多。 

（三）學校規模：12 班以下有112次，佔 21％；13-24 班有114 次，佔22％；

25-48 班有236 次，佔 41％；49 班以下有92 次，佔16％。顯示本研究樣
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本的學校背景變項中，學校規模以25-48 班為居多。 

（四）學生障礙程度：為複選題，班級中所安置特殊學生的障礙程度，以輕度

身心 障礙學生次數最高，為346人次，佔 56％；其次為中度身心障礙學生，

有206人次，佔 33％；重度、極重度身心障礙學生的次數最少，有64人次，

佔11％。從普通班中安置的身心障礙程度的比例看來，頗符合目前國內 

      身心障礙兒童教育安置的優先順序，是依其障礙程度處理，由輕而重，

分別為一般學校的普通班、一般學校資源班、至在家教育。 

 

 

 

第二節 不同個人背景變項之國小教師對於 

身心障礙學生就讀普通班的態度分析 

 

本節根據問卷調查的資料，就桃園縣國小教師，是否因個人背景變項的不同， 

對身心障礙學生就讀普通班的態度有差異。本研究將以 t 考驗分析不同性別、

教 學經歷之差異情形；以單因子變異數分析考驗不同年齡、教育專業背景之差

異情 形。若年齡、教育專業背景  F  值達.05顯著水準，則進一步以 Scheff’e

法事後比較，以瞭解差異所在。茲分述如下： 

 

一、就性別而言 

相關研究（黃馭寰，2002；江信摑，2002）指出，不同性別的教師，對普

通班就讀的身心障礙學生之態度有不同的表現。為瞭解不同性別背景的國小教

師對就讀普通班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以 t 考驗分析，結果如表 

4-2-1 所示： 
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表 4-2-1 性別變項在態度總量表得分上的差異考驗 

性別 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

男 164 144.89 13.33 550 -.261 

女 388 145.34 12.97   

 

 

由表  4-2-1可以發現： 

不同性別的國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度上，經過 t 考

驗 的比較分析，結果未達顯著水準（ t值＝-2.61，p＞.05），所以研究假設「1－

1 不 同性別的國小教師，對於身心障礙學生在普通班就讀的態度有顯著差異」

的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，並沒

有因性別不同而有差異。本研究結果與以往諸多對障礙者的態度之研究（王敏

琴，1994；洪雪萍，1998；莊慶文，2001；吳幸祝，2002）大致吻合。 

 

 

二、就年齡而言 

相關研究（孫實儀，1992；黃馭寰，2002；蘇昭昇，2003）指出，不同年

齡 的教師，對普通班就讀的身心障礙學生之態度有不同的表現。為瞭解不同年

齡背 景的國小教師對就讀普通班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以單因

子變異 數分析，結果如表 4-2-2 所示： 

 

表 4-2-2 年齡變項在態度總量表得分上的差異考驗 

年齡 人數 平均數 標準差 F  值 

30歲以下 114 146.28 12.87 2.62 

31-40歲  262 144.09 12.86  
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41-50歲  

158 

 

143.96 

 

 14.92 

 

50歲以上   26   153.93    10.43  

合計   552    

 

 

由表  4-2-2  可以發現： 不同年齡之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的

整體態度，經過單因子變異數分析的結果，未達顯著差異（F＝2.62，p＞.05）。所

以研究假設「1－2 不同年齡的國小教師，對於身心障礙學生普通班就讀的態度有顯

著差異」的說法未 獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，

並沒有因年齡不 同而有差異。本研究結果與以往諸多對障礙者的態度之研究（洪雪

萍，1998；莊慶文，2001；吳幸祝，2002）大致吻合。 

 

三、就教學經歷而言 

相關研究（黃馭寰，2002；吳幸祝，2002）指出，不同教學經歷的教師，

對 普通班就讀的身心障礙學生之態度有不同的表現。為瞭解不同教學經歷背景

的國 小教師對就讀普通班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以  t 考驗分

析，結果 如表  4-2-3  所示： 

 

 

表 4-2-3 教學經歷變項在態度總量表得分上的差異考驗 

 

教學經歷 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

 

1.自足式特教班 有 30 154.67 12.69 550 2.89* 
2.自足式特教班 無 522 144.46 13.34   
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1.分散式資源班 有 42 150.33 9.74 550 1.89 

2.分散式資源班 無 510 144.58 13.67   

 

*p＜.05 

 

由表 4-2-3可以發現： 有無自足式特教班教學經歷之國小教師對身心障礙學

生就讀普通班的整體態度，經過  t  考驗的比較分析，結果達顯著水準（t值＝

2.89，p＜.05），所以研究 假設「1－3 有無自足式特教班教學經驗的國小教師，

對於身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著差異」的說法獲得支持，顯示國小教

師對身心障礙學生就讀普通 班的整體態度，因自足式特教班教學經歷之有無而有

差異。 

由表 4-2-3 得知：有無分散式資源班教學經歷之國小教師對身心障礙學生就

讀普通班的整體態度，未達統計上的顯著，所以研究假設「1－4有無分散式資源

班教學經驗的國小 教師，對於身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著差異」的說

法未獲得支持，顯 示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，不因分散

式資源班教學經歷之有無而有差異。 

 

四、就教育專業背景而言 

相關研究（黎慧欣，1996；張蓓莉，2008；洪雪萍，1996；黃馭寰，2002； 

吳幸祝，2002；蘇昭昇，2003；Siege 和 Jausovec，1994）指出，不同教育專

業 背景的教師對普通班就讀的身心障礙學生之態度有不同的表現。為瞭解不同

教育專業背景的國小教師對就讀普通班的身心障礙學生態度得分是否有差

異，以單因子變異數分析，結果如表 4-2-4所示： 
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表 4-2-4  教育專業變項在態度總量表得分上的差異考驗  

教育專業 人數 平均數  標準差  F  值 

1.特殊教育〈系〉 32 154.69 13.03 3.24*
2.學士後特教師 22 151.18 10.25
3.學士後師資班 17 143.37 13.02
4.師院〈專〉 302 144.03 13.44
5.其他 1 150.88 11.81
未填 2 156.00 24.
合 計 55 145.00 13.

 

*p＜.05 

 

由表4-2-4可以發現：不同教育專業背景之國小教師對身心障礙學生就讀普通

班的整體態度的平均數經過單因子變異數分析的結果，達顯著差異（F＝3.24，p

＜.05），所以研究 假設「1－5 不同教育專業背景的國小教師，對於身心障礙學

生普通班就讀的態度有顯著差異」的說法獲得支持，顯示國小教師對身心障礙學

生就讀普通班的整體態度，因教育專業背景不同而有差異。再以 Scheff’e法事後

比較的結果是：國小教師教育專業背景「特殊教育系」者有顯著高於「學士後師

資班」者。  

 

綜合以上，國小教師對身心障礙學生就讀普通班的態度差異情形，在性別、

年齡等個人背景變項皆未達顯著水準。教學經歷的背景變項在「有無分散式資

源班教學經歷」未達顯著水準；在「有無自足式特教班教學經歷」的背景變項

達到.05的顯著水準。國小教師在教育專業背景變項對身心障礙學生就讀普通班

的態度差異情形，達到.05的水準。經 Scheff’e 法事後比較，特殊教育（育）系

所之國小教師有顯著高於「學士後師資班」者。 
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第三節 不同工作環境變項之國小教師對於 

身心障礙學生就讀普通班的態度分析 

 

本節根據問卷調查的資料，就桃園縣國小普通班級任教師，是否因工作

環境 變項的不同，對身心障礙學生就讀普通班的態度有差異。本研究將以 t 考

驗分析 設置不同特教班、障礙程度的身障生之差異情形；以單因子變異數分

析考驗不同 服務年資、學校規模背景之差異情形。若服務年資、學校規模背景 F 

值達.05顯著水準，則進一步以 Scheff’e 法事後比較，以瞭解差異所在。茲分述

如下： 

 

一、以在國小服務年資而言 

為瞭解不同服務年資背景的國小教師對就讀普通班的身心障礙學生態度得

分是否有差異，以單因子變異數分析，結果如下： 

 

表4-3-1以不同服務年資為自變項，以對身心障礙學生就讀普通班的態度為依

變項，進行單因子變異數分析，如表4-3-1所示： 

表 4-3-1  服務年資變項在態度總量表得分上的差異考驗 

服務年齡 人數 平均數 標準差 F  值 

 5年以下 142 147.10 15.85 1.25 

 6─10年 160 143.09 11.96  

 11─ 20年 178 143.73 13.98  

 21年以上 72 148.19 10.13  

 

合 計      552    145.00     13.46 
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由表  4-3-1  可以發現： 

不同服務年資之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，經過單因子

變異數分析的結果，未達顯著差異（F＝1.25，p＞.05），所以研究假設「2－1 不

同服務年資的國小教師，對於身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著差異」的未獲

支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，不因服務年 資不同而

有差異。 

 

 

二、學校有無設置自足式特教班而言 

為瞭解學校有無設置自足式特教班的國小教師，其對就讀普通班的身心障礙學

生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表 4-3-2 所示： 

 

表  4-3-2 學校有、無設立自足式特教班在態度總量表得分上的差異考驗  

 

自足式特教班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 166 145.63 11.48 550 .37 

 無 386 144.99 13.83   

 

 

由表  4-3-2  可以發現： 

學校有無設置自足式特教班之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整

體態 度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t 值＝.37，p＞.05），

所以研究假 設「2－2 學校有、無設置自足式特教班之國小教師對於身心障礙

學生在普通班就 讀的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身

心障礙學生就讀普通 班的整體態度，不因學校有無設置自足式特教班而有差
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異。 

 

三、學校有無設置分散式資源班而言 

為瞭解學校有無設置分散式資源班的國小教師，其對就讀普通班的身心障礙

學生態度得分是否有差異，以 t 考驗分析，結果如表4-3-3所示： 

表  4-3-3學校有無設置分散式資源班在態度總量表得分上的差異考驗  

 

分散式資源班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 250 146.42 12.84 550 1.42 

無 302 144.16 13.36   

 

 

由表  4-3-3  可以發現： 

 

學校有無設置分散式資源班之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體

態 度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t  值＝1.42，p＞.05），所

以研究假 設「2－3 學校有、無設置分散式資源班之國小教師對於對於身心障

礙學生在普通 班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身

心障礙學生就讀 普通班的整體態度，不因學校有無設置分散式資源班而有差

異。 

 

 

四、學校有無設置特教班而言 

為瞭解學校有無設置特教班的國小教師，其對就讀普通班的身心障礙學生態

度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表  4-3-4  所示： 
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表  4-3-4  學校有無設置特教班在態度總量表得分上的差異考驗 

特教班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 238 144.09 13.75 550 -1.20 

無 304 146.01 12.67   

 

由表 4-3-4 可以發現： 

 

學校有無設置特教班之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體態度，經

過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t  值＝-1.20，p＞.05），所以研究假 

設「2－4 學校有、無設置特教班之國小教師對於身心障礙學生在普通班就讀的

態 度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班

的整 體態度，不因學校有無設置特教班而有差異。 

 

 

五、以學校規模而言 

為瞭解不同學校規模的國小教師對就讀普通班的身心障礙學生態度得分是

否有差異，以單因子變異數分析，結果如表4-3-5所示： 

表 4-3-5 學校規模變項在態度總量表得分上的差異考驗  

學校規模  人數 平均數 標準差 F  值 

1.12班以下 110 146.50 15.85 1.25 

2. 13-24班 114 142.09 11.96  

3. 25-48班 236 145.76 13.98  

4.49班以上 92 144.84 10.13  

合 計 522 145.00 13.46 
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由表4-3-5 可以發現：不同學校規模之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的

整體態度的平均數， 經過單因子變異數分析的結果，未達顯著差異（F＝1.25，p

＞.05），所以研究假設「2－5 不同學校規模的國小教師，對於身心障礙學生普通

班就讀的態度有顯差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通

班的整體態度， 並沒有因學校規模不同而有差異。 

 

六、有無安置輕度身心障礙學生而言 

為瞭解班上有無安置輕度身心障礙學生的國小教師，其對就讀普通班的身心

障礙學生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表  4-3-6  所示： 

 

表 4-3-6 有無安置輕度身心障礙學生在態度總量表得分上的差異考驗  

 

輕度身心障礙學生 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

  有 346 145.30 13.55 550 .44 

  無 190 144.54 13.44   

 

 

由表  4-3-6  可以發現： 

班上有無安置輕度身心障礙學生之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整

體態度，經過 t 考驗的比較分析，未達顯著水準（t 值＝.44，p＞.05），所以研究

假設「3－1 有、無安置輕度身心障礙學生就讀普通班之國小教師的態度有顯著差

異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體 態度，不因

班上有無安置輕度身心障礙學生的態度有差異。 
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七、有無安置中度身心障礙學生而言 

為瞭解班上有無安置中度身心障礙學生的國小教師，其對就讀普通班的身心

障礙學生態度得分是否有差異，以t 考驗分析，結果如表4-3-7所示： 

 

表 4-3-7無安置中度身心障礙學在態度總量表得分上的差異考驗 

中度身心障礙學生 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

 

1.  有 206 146.23 13.55 266 1.16 

2.  無 330 144.27 13.65   

 

由表  4-3-7  可以發現： 

班上有無安置中度身心障礙學生之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的 整

體態度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t  值＝. 1.16，p＞.05），所 

以研究假設「3－2 有無安置中度身心障礙學生就讀在普通班之國小教師的態度 有

顯著差異  」的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學生就讀普通班的整體 態

度，不因班上有無安置的中度身心障礙學生的態度有差異。 

 

八、有無安置重（極重度）身心障礙學生而言 

    為瞭解班上有無安置重（極重度）身心障礙學生的國小教師，其對就讀普通 班

的身心障礙學生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表  4-2-8  所示： 

 

表  4-3-8  有無安置重（極重）度身心障礙學生在態度總量表得分上的差異考驗 

重（極重）度身心障礙學生 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 64 143.63 13.44 550 -.63 

無 472 145.22 13.52   
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由表  4-3-8  可以發現： 

班上有無安置重（極重度）身心障礙學生之國小教師對身心障礙學生就讀 普

通班的整體態度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t 值＝. -.63， p

＞.05），所以研究假設「3－3 有無安置重（極重度）身心障礙學生就讀在普通

班之國小教師的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對身心障礙學 

生就讀普通班的整體態度，不因班上有無安置重（極重）度身心障礙學生的而有

差異。 

 

綜合以上，國小教師對身心障礙學生就讀普通班的態度，在服務年資、學校

規模、安置不同障礙程度之身心障礙學生、學校有無設置自足式特教班、學校無

設置分散式資源班等工作環境變項皆未達顯著水準。 

 

 

第四節 不同個人背景變項之國小教師對於非營

利組織在協助身心障礙學生就讀普通班

的態度分析 

 

本節根據問卷調查的資料，就桃園縣國小教師是否因個人背景變項的不同， 

對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的態度有差異。本研究將以 t 

考驗分析不同性別、教學經歷之差異情形；以單因子變異數分析考驗不同年齡、

教育專業背景之差異情形。若年齡、教育專業背景 F 值達.05顯著水準，則進

一步以 Scheff’e法事後比較，以瞭解差異所在。茲分述如下： 

 

一、就性別而言 

為瞭解不同性別背景的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班的身
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心障礙學生態度得分是否有差異，以 t 考驗分析，結果如表4-2-1 所示： 

表 4-4-1 性別變項在態度總量表得分上的差異考驗 

性別 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

男 164 145.89 13.33 550 -.271 

女 388 147.34 12.97   

 

由表  4-4-1可以發現： 

不同性別的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整

體態度上，經過t 考驗 的比較分析，結果未達顯著水準（ t值＝-2.71，p＞.05），

所以研究假設「3－1 不同性別的國小教師，對於非營利組織在協助身心障礙學

生在普通班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對於非營

利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，並沒有因性別不同而有差

異。 

二、就年齡而言 

為瞭解不同年齡背景的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班的身心

障礙學生態度得分是否有差異，以單因子變異 數分析，結果如表 4-4-2所示： 

 

表 4-4-2 年齡變項在態度總量表得分上的差異考驗 

年齡 人數 平均數 標準差 F  值 

30歲以下 114 147.28 13.87 2.72 

31-40歲  262 145.09 13.86  

41-50歲  

158 

 

144.96 

 

 15.92 

 

50歲以上   26   157.93    11.43  

合計   552    
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由表  4-4-2  可以發現： 不同年齡之國小教師對身心障礙學生就讀普通班的

整體態度，經過單因子變異數分析的結果，未達顯著差異（F＝2.72，p＞.05）。所

以研究假設「3－2 不同年齡的國小教師，對於非營利組織在協助身心障礙學生普通

班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示國小教師對於非營利組織在協助

身心障礙學生就讀普通班的整體態度，並沒有因年齡不同而有差異。 

 

三、就教學經歷而言 

為瞭解不同教學經歷背景的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班的

身心障礙學生態度得分是否有差異，以 t 考驗分析，結果 如表 4-4-3 所示： 

 

表 4-4-3 教學經歷變項在態度總量表得分上的差異考驗 

 

教學經歷 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

 

1.自足式特教班 有 30 154.67 12.69 550 2.79* 
2.自足式特教班 無 522 144.46 13.34   

1.分散式資源班 有 42 150.33 9.74 550 1.79 

2.分散式資源班 無 510 144.58 13.67   

 

*p＜.05 

 

由表 4-4-3可以發現： 有無自足式特教班教學經歷之國小教師對於非營利組

織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，經過  t 考驗的比較分析，結果

達顯著水準（t值＝2.79，p＜.05），所以研究假設「3－3 有無自足式特教班教學

經驗的國小教師，對於非營利組織在協助身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著

差異」的說法獲得支持，顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀
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普通班的整體態度，因自足式特教班教學經歷之有無而有差異。 

由表 4-4-3 得知：有無分散式資源班教學經歷之國小教師對於非營利組織在

協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，未達統計上的顯著（t值＝1.79，p

＞.05），所以研究假設「3－4有無分散式資源班教學經驗的國小教師，對於非營

利組織在協助身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲得支持，

顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，不因

分散式資源班教學經歷之有無而有差異。 

 

四、就教育專業背景而言 

為瞭解不同教育專業背景的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班

的身心障礙學生態度得分是否有差異，以單因子變異數分析，結果如表 4-4-4

所示： 

 

表 4-4-4  教育專業變項在態度總量表得分上的差異考驗 

教育專業 人數 平均數 標準差 F值 

1.特殊教育〈系〉所 32 154.69 13.03 2.24*
2.學士後特教師資班 22 151.18 10.25
3.學士後師資班 178 143.37 13.02
4.師院〈專〉 302 144.03 13.44
5.其他 16 150.88 11.81
未填答 2 156.00 24.04
合 計 552 145.00 13.46

 

*p＜.05 

 

由表4-4-4可以發現：不同教育專業背景之國小教師對於非營利組織在協助

身心障礙學生就讀普通班的整體態度的平均數經過單因子變異數分析的結果，

達顯著差異（F＝2.24，p＜.05），所以研究 假設「3－5 不同教育專業背景的
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國小教師，對於非營利組織在協助身心障礙學生普通班就讀的態度有顯著差異」

的說法獲得支持，顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通

班的整體態度，因教育專業背景不同而有差異。再以 Scheff’e  法事後比較的

結果是：國小教師教育專業背景「特殊教育系」者有顯著高於「學士後師資班」

者。  

 

綜合以上，國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的態

度差異情形，在性別、年齡 等個人背景變項皆未達顯著水準。教學經歷的背景

變項在「有無分散式資源班教學經歷」未達顯著水準；在「有無自足式特教班

教學經歷」的背景變項達到.05 的顯著水準。國小教師在教育專業背景變項對於

非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的態度差異情形，達到.05 的水準。

經 Scheff’e 法事後比較，特殊教育（育）系所之國小教師有顯著高於「學士後

師資班」者。 

 

 

第五節 不同工作環境變項之國小教師對於非營

利組織在協助身心障礙學生就讀普通班

的態度分析 

 

本節根據問卷調查的資料，就桃園縣國小普通班級任教師，是否因工作

環境變項的不同，對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的態度有差

異。本研究將以 t 考驗分析設置不同特教班、障礙程度的身障生之差異情形；

以單因子變異數分析考驗不同服務年資、學校規模背景之差異情形。若服務年

資、學校規模背景 F 值達.05顯著水準，則進一步以 Scheff’e 法事後比較，以

瞭解差異所在。茲分述如下： 
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一、以在國小服務年資而言 

為瞭解不同服務年資背景的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班的身

心障礙學生態度得分是否有差異，以單因子變異數分析，結果如下： 

 

表4-5-1以不同服務年資為自變項，以對於非營利組織在協助身心障礙學生就

讀普通班的態度為依 變項，進行單因子變異數分析，如表  4-5-1所示： 

 

表 4-5-1  服務年資變項在態度總量表得分上的差異考驗 

 

服務年齡 人數 平均數 標準差 F  值 

 

 5年以下 142 147.10 15.85 2.25 

 6─10年 160 143.09 11.96  

 11─ 20年 178 143.73 13.98  

 21年以上 72 148.19 10.13  

合計                       552    145.00     13.46 

 

 

由表  4-5-1  可以發現： 

不同服務年資之國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的

整體態度，經過單因子變異數分析的結果，未達顯著差異（F＝2.25，p＞.05），所

以研究假設「4－1 不同服務年資的國小教師，對於非營利組織在協助身心障礙學

生普通班就讀的態度有顯著差異」的未獲支持，顯示國小教師對於非營利組織在協

助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，不因服務年資不同而有差異。 
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二、學校有無設置自足式特教班而言 

為瞭解學校有無設置自足式特教班的國小教師，其對於非營利組織在協助就讀

普通班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表 4-5-2 所

示： 

 

表  4-5-2 學校有、無設立自足式特教班在態度總量表得分上的差異考驗  

 

自足式特教班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 166 145.63 11.48 274 .137 

 無 386 144.99 13.83   

 

由表  4-5-2  可以發現： 

學校有無設置自足式特教班之國小教師對於非營利組織在協助身心障礙

學生就讀普通班的整體態 度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t 值

＝.137，p＞.05），所以研究假 設「4－2 學校有、無設置自足式特教班之國

小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生在普通班就讀的態度有顯著差異」

的說法未獲支持，顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通

班的整體態度，不因學校有無設置自足式特教班而有差異。 

 

三、學校有無設置分散式資源班而言 

為瞭解學校有無設置分散式資源班的國小教師，其對於非營利組織在協助就

讀普通班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表  

4-5-3  所示： 
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表 4-5-3 學校有無設置分散式資源班在態度總量表得分上的差異考驗  

 

分散式資源班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

有 250 146.42 12.84 550 2.42 

無 302 144.16 13.36   

 

由表  4-5-3  可以發現： 

學校有無設置分散式資源班之國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班的整體態度，經過 t 考驗的比較分析，未達顯著水準（t值＝2.42，

p＞.05），所以研究假 設「4－3 學校有、無設置分散式資源班之國小教師對於

非營利組織在協助身心障礙學生在普通班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲

支持，顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態

度，不因學校有無設置分散式資源班而有差異。 

 

 

四、學校有無設置特教班而言 

為瞭解學校有無設置特教班的國小教師，其對於非營利組織在協助就讀普通

班的身心障礙學生態度得分是否有差異，以  t  考驗分析，結果如表  4-5-4  所

示： 

表  4-5-4  學校有無設置特教班在態度總量表得分上的差異考驗 

特教班 人數 平均數 標準差 自由度 t  值 

 

有 238 144.09 13.75 274 -1.30 

無 304 146.01 12.67   
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由表  4-5-4  可以發現： 

學校有無設置特教班之國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀

普通班的整體態度，經過  t  考驗的比較分析，未達顯著水準（t  值＝-1.30，

p＞.05），所以研究假設「4－4 學校有、無設置特教班之國小教師對於非營利組

織在協助身心障礙學生在普通班就讀的態度有顯著差異」的說法未獲支持，顯示

國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度，不因學校

有無設置特教班而有差異。 

 

五、以學校規模而言 

為瞭解不同學校規模的國小教師對於非營利組織在協助就讀普通班的身心

障礙學生態度得分是否有差異，以單因子變異數分析，結果如表  4-5-5所示： 

 

表 4-5-5 學校規模變項在態度總量表得分上的差異考驗  

 

學校規模  人數 平均數 標準差 F  值 

1.12班以下 110 146.50 15.85 2.25 

2. 13-24班 114 142.09 11.96  

3. 25-48班 236 145.76 13.98  

4.49班以上 92 144.84 10.13  

 

合 計 522 145.00 13.46 

由表  4-5-5  可以發現： 不同學校規模之國小教師對於非營利組織在協助身

心障礙學生就讀普通班的整體態度的平均數，經過單因子變異數分析的結果，未達

顯著差異（F＝2.25，p＞.05），所以研究假 設「4－5  不同學校規模的國小教師，

對於非營利組織在協助身心障礙學生普通班就讀的態度有顯差異」的說法未獲支

持，顯示國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的整體態度， 並
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沒有因學校規模不同而有差異。 

綜合以上，國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班的態

度，在服務年資、學校規模、安置不同障礙程度之身心障礙學生、學校有無設置

自足式特教班、學校無設置分散式資源班等工作環境變項皆未達顯著水準。 
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第五章 結論與建議 

 

本研究主要目的在於藉由身心障礙學生就讀普通班的現況及相關理論探討不

同背景的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度以及對非營利組織在協助身

心障礙學生就讀普通班之態度的有關意見。為達研究目的，研究者首先蒐集有關文

獻，並加以分析文獻，作為本研究架構的理論依據；其次，以研究者自編「國小教

師對身心障礙學生就讀普通班之態度調查問卷」為研究工具，針對任教於桃園縣公

立國民小學普通班班級安置身心障礙學生之級任教師實施進行立意取樣，共發出

574 份問卷，剔除填答不合格者，回收有效問卷552份，量表調查所得資料以描述

性統計〈以平均數、標準差〉、 獨立樣本平均數差異 t 考驗（t-tes t）、單因子變

異數分析（ANOVA）等統計方法， 進行分析與處理，並依研究所得結果歸納出結論，

且提出具體建議，以供改進現況及後續研究參考。 

 

 

第一節  結論 

 

綜合第四章的分析結果，本研究可獲至以下結論，茲分述如下：  

一、國小教師個人背景變項對身心障礙學生就讀普通班之態度差異比較 

（一）在不同性別、年齡的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度，整體上

均無顯著差異。 

（二）有無分散式資源班教學經歷的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態 

度，整體上均無顯著差異。 

（三）有無自足式特教班教學經歷的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態 

度，整體上有顯著差異。 

（四）不同教育專業背景的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度，整體上
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有顯著差異。經 Scheff＇e 法事後比較結果是：國小教師的教育專業背景

是「特教育（系）所」者顯著高於「學士後師資班」者。 

 

二、國小教師工作環境背景變項對身心障礙學生就讀普通班之態度的差異比較 

（一）不同服務年資、學校規模的國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度，整

體上均無顯著差異。 

（二）學校有無設置特教班（自足式特教班、分散式資源班）的國小教師對身心

障礙學生就讀普通班之態度，整體上均無顯著差異。 

（三）班級上有無安置輕度身心障礙學生、有無安置中度身心障礙學生，有無

安置重（極重）度身心障礙學生的國小教師對身心障礙學生就讀普通班

之態度，整體上均無顯著差異。 

 

三、國小教師個人背景變項對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之態

度差異比較 

（一）在不同性別、年齡的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普

通班之態度，整體上均無顯著差異。 

（二）有無分散式資源班教學經歷的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態 度，整體上均無顯著差異。 

（三）有無自足式特教班教學經歷的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學

生就讀普通班之態 度，整體上有顯著差異。 

（四）不同教育專業背景的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普

通班之態度，整體上有顯著差異。經 Scheff＇e 法事後比較結果是：國小

教師的教育專業背景是「特教育（系）所」者顯著高於「學士後師資班」

者。 

 

四、國小教師工作環境背景變項對於非營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班
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之態度的差異比較 

（一）不同服務年資、學校規模的國小教師對於非營利組織在協助身心障礙學生就

讀普通班之態度，整體上均無顯著差異。 

（二）學校有無設置特教班（自足式特教班、分散式資源班）的國小教師對於非

營利組織在協助身心障礙學生就讀普通班之態度，整體上均無顯著差異。 

（三）班級上有無安置輕度身心障礙學生、有無安置中度身心障礙學生，有無

安置重（極重）度身心障礙學生的國小教師對於非營利組織在協助身心

障礙學生就讀普通班之態度，整體上均無顯著差異。 

 

 

第二節  建議 

 

本節根據上一節研究結論，研究者提出以下建議，以供教育行政單位、師

資培育機構、國小教師、非營利組織及未來進一步研究者之參考。 

 

一、對教育行政機關單位的建議 

教育行政單位國民教育的推行，往往是依據教育行政機關所頒布的法令

及相關規定行事，教育行政機關的種種措施直接影響學校推動教育政策的順

利與否。是故研究者首先針對研究結果，對教育行政機關提出相關建議： 

（一）教育行政單位應多舉辦有關「特殊教育實務研習」，藉以提昇國小級任教師特

殊教育之專業成長。根據本研究結果發現：顯示有、無自足式特教班教學

經歷的國小教師，對班上身心障礙之態度有顯著性差異。因此，辦理特殊

教育實務研習，能增加普通班教師對身心障礙學生的正確認知與瞭解。為

了讓這些研習能夠達到實際效益，舉 辦研習前可事先調查普通教師的實際

需求或參酌學校教育的建議；規劃完整性的研習課程〈例：如何面對身心
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障礙學生教學、教導如何使用『量表』去評估一個孩子⋯〉，真正培訓一批

人來，對教師教學與學生學習均能受益。 

（二）教育行政單位落實訂定身心障礙學生安置於普通班的相關條文，以利教師

發揮教學效能。根據本研究訪談結果發現：受訪普通班導師能接受安置在

班上的身障生，也肯定在普通班就讀對身障生有所助益，但可能面對不同

障礙類型、程度的身心障礙學生，受訪教師大都表示需有配套措施的支援

機制。目前教育部所修訂的國民教育法，有必要明確規範學校行政支援機

制，尤其有身心障礙學生進入普班就讀所需的項目：如班級中障礙學生人

數最多可安置幾個？落實普通班有身障生就讀應予以減少班級人數的政

策、學校與教師應負哪些責任？家長有哪些權利與義務，都應具體規定以

供參考，以其落實國小教師的職責與教學效能。 

（三）編制宣導手冊以增進家長參與學校教育接受訪談的普通班導師在班級經營

中，以主動、多元方式與家長聯繫，並提供多方訊息予家長；家長參與教

育活動的態度愈積極。所以編制宣導手冊，增加 家長參與教育的篇幅，讓

家長瞭解其參與子女學習重要性、應如何參與孩子的教 育，以促進家長正

向、積極參與障礙孩子的學習歷程。 

 

二、對師資培育機構的建議 

目前在國民小學的教師，均出自各個師資培育機構；本研究發現國小教師育

專業背景對班上身心障礙學生的態度有顯著差異。是故本研究針對師資培育機

構，提出幾點相關建議：  

（一）增設特殊教育的課程。我國在國際潮流的影響下，身心障礙學生由學校提

供最少限制的環境、適性的教學以滿足其特殊需求，已成勢在必行的教育

政策。未來國小教師接觸身心障礙學生的機率只會增加而不會減少。所

以，師資養成教育階段，有必要多開設身心障礙學生的教育課程，讓學生

具備這方面的知識與技能，以其因應班上的身心障礙學生。 
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（二）規劃有關特殊教育的在職進修各大學（師院）特教中心在每年的輔導區

之教師研習活動中，將特教知能列為研習主題，並在輔導區研討會將其

列為主題。 

 

三、對國小教師的建議  

     研究者探討文獻發現：身心障礙學生個人的問題（如：學習動機、學習能力、 

個別差異大、與普通學生的社會發展）；普通教師各項準備問題（如：對身心障 

礙學生的態度、具備的特教知能、教學技巧、班級經營能力）；教育團隊配合問

題（如：學校行政體系、人員支援、諮詢管道）等等，都是身心障礙學生就讀

普通班，將衍生教育困境的環節。國小教師能發揮其專業與教學效能的態度，

將是實施此教育成功與否的重要指標。 

    因此，本研究針對國小教師提出幾點相關建議：  

（一）面對現實，建立正確的工作態度。教師經常秉持一種信念，即設法解決身

心障礙學生的學習困境。因此對於教育工作，應保持一顆年輕的心，多方

請教，勇於求取新知，充實這方面的專業知能，才能勝任愉快。 

（二）加強自身特殊教育專業背景應把握各種進修的管道，國小教師可由假日、寒

暑假的時間計劃進修或研習，充實自己的特教專業知能，以提昇教學能力，

建立更專業的形象。 

 

四、對非營利組織的建議 

許多教師不大清楚非營利組織服務的功能、範圍及服務的宗旨，因此也不曉

得如何為學生或為自己的教學來尋求相關資源與服務。在瞭解非營利組織團體

後，大多數的教師對於非營利組織的角色、提供的服務等，皆持正向且肯定的態

度，卻因不知要從何獲得相關資訊與協助而失去接受服務的機會。 

因此大多數的教師都希望非營利組織能再多進行宣傳，讓教師們能多瞭解其

功能，進而能根據特殊需求來尋求非營利組織的協助，接受相關的資源，也期許
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非營利組織能再擴大其服務的範圍與向度，使得教學工作更為順利，造福所有的

師生。 

 

五、對進一步研究者的建議  

（一）研究範圍可再擴大。因考量人力，時間限制，研究範圍僅限於桃園縣；

因此，在推論即應用上受到限制。未來研究可將研究範圍擴大至南部區

域、中部區域、北部區域。 

（二）研究對象可再延伸本研究僅對國小級任教師做調查研究，而對中學教師

並未做此相關研究，建議未來能將中學教師納入研究對象，以增加資料

的豐富與完整性。  

（三）研究方法可更多元：本研究以問卷調查為主，雖然可獲得廣泛的資料，

然限於時間、能力問題，對於每一種研究方法所獲得的資料，只能做到

初步的分析與討論。又難避免問卷填答者不瞭解題意情況下作答，影響

了研究結果。未來研究可採用個案研究方式，直接進入現場，來進行深入

探討對身心障礙學生之態度情形。 
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國小教師對身心障礙學生就讀普通班之態度調查問卷－以桃園縣為例 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

壹、基本資料 

一、 性別： 

1 □男           2 □女 

二、 年齡： 

1 □30 歲以下    2 □31－40 歲    3 □41－50 歲    4 □50 歲以上 

三、 在國小服務年資： 

1 □5年以下     2 □6－10年     3 □11－20年    4 □20年以上 

四、 教學經歷： 

1 □自足式特教班    2 □分散式資源班    3 □普通班 

五、 特殊教育專業背景： 

1 □特殊教育系（所） 

2 □學士後特殊教育師資班 

3 □學士後師資班 

4 □師院（專） 

5 □其他 

六、 學校有哪些特教班？（可複選） 

1 □自足式特教班    2 □分散式資源班    3□無 

七、 學校規模： 

1 □12 班以下    2 □13－24 班    3 □25－48 班    4 □49 班以上 

八、 目前貴班安置身心障礙學生的程度：請依身心障礙手冊或特殊教育法規鑑定基準

類別填寫： 

1 □輕度身心障礙生    2 □中度身心障礙生    3 □重度、極重度身心障礙生 

親愛的老師： 

    您好！非常感謝您撥冗填寫本問卷，本問卷的目的是瞭解您目前對於身心障礙學生

就讀普通班之看法，以及對非營利組織在特殊教育融合教育上扮演角色、功能之看法，

以作為未來安置身心障礙學生及尋求相關非營利組織資源之參考。您的意見非常寶貴，

期盼您的協助。 

    本問卷僅作為學術研究之用，不需具名，您的詳實填答絕對保密，敬請放心填答。

請就您各人看法在□內打『ˇ』，每一題都要作答，並請您於一週內寄回，特此勞煩，

不勝感激。 

敬祝      教安 

                                           私立南華大學非營利事業管理研究所 

                                           指導教授： 王振軒 博士 

                                           研 究 生： 凌夙亭 敬啟 

                                                      民國 97年 3 月 
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貳、問卷內容 

一、 此部分在了解『您對身心障礙學生就讀於普通班的看法』，共計有 25 題，請在適當的

空格內勾選。                                       

非同無不非 

常意意同常 

同  見意不 

意      同 

意 

1、我認為身心障礙學生就讀於普通班有助於發展社會適應的能力           □□□□□ 

2、我認為身心障礙學生就讀於普通班是最自然的安置方式                 □□□□□ 

3、我認為身心障礙學生就讀於普通班比較不會被貼上標籤                 □□□□□ 

4、我認為當班上有身心障礙學生就讀時，應減少班上的普通學生人數       □□□□□ 

5、我會為身心障礙學生設計或調整教學方式與課程內容                   □□□□□ 

6、我會根據身心障礙學生的能力與程度來調整作業的內容                 □□□□□ 

7、我會根據身心障礙學生的能力與程度來調整評量的方式                 □□□□□ 

8、我認為班上有身心障礙學生時會增加我的教學負擔與工作負荷           □□□□□ 

9、我有責任與義務教導就讀於普通班級中的身心障礙學生                 □□□□□ 

10、我覺得自己無法充分準備去教導班上的身心障礙學生                   □□□□□ 

11、我有信心去指導班上的身心障礙學生                                □□□□□ 

12、我願意多花時間為身心障礙學生進行個別輔導                         □□□□□ 

13、我覺得身心障礙學生安置在普通班時，學科學習能力較差               □□□□□ 

14、當教學遇到困難時，我願意主動去尋求專業團隊的諮詢或支援           □□□□□ 

15、我願意教導安置在班上的身心障礙學生                               □□□□□ 

16、我願意利用課餘時間去進修自己的特教專業知能                       □□□□□ 

17、我覺得指導班上的身心障礙學生時常感到力不從心                     □□□□□ 

18、我願意去瞭解身心障礙學生的心理與特質                             □□□□□ 

19、我認為對於熟悉的障礙類型，我的接受度較高                         □□□□□ 

20、我覺得讓身心障礙學生就讀於普通班是受人之託，而非自願的          □□□□□ 

21、我認為當班上有身心障礙學生時，相關單位應提供更多的資源與服務     □□□□□ 

22、我會和特教老師或專業人員討論身心障礙學生的教學問題               □□□□□ 

23、我認為輕度身心障礙學生可以就讀於普通班級                         □□□□□ 

24、我認為中度身心障礙學生可以就讀於普通班級                         □□□□□ 

25、我認為重度身心障礙學生可以就讀於普通班級                         □□□□□ 

 

 

 

 

 

背面尚有題目 
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二、此部分在了解『您對非營利組織在協助身心障礙學生就讀於普通班之看法』，共計有

15 題，請在適當的空格內勾選。 

 

 

 

 

非同無不非 

常意意同常 

同  見意不 

意      同 

意 

1、我認為教學時能獲得各項教學資源及行政支援是很重要的               □□□□□ 

2、我認為目前校內的各項教學資源與行政支援是足夠的                   □□□□□ 

3、我希望能獲得正規教育體系外的各項資源來協助我的教學工作           □□□□□ 

4、我曾聽說過非營利組織服務的功能、範圍及其服務宗旨                  □□□□□ 

5、我願意試著瞭解非營利組織的功能、範圍及其服務宗旨                  □□□□□ 

6、我不知道該從何種管道去尋求非營利組織的資源來協助我的教學工作     □□□□□ 

7、我願意主動去尋求非營利組織的協助與支援                           □□□□□ 

8、我曾接受過非營利組織所提供的資源                                 □□□□□ 

9、我認為接受非營利組織所提供的協助與資源是合理的                   □□□□□ 

10、我認為透過非營利組織的協助能使我的教學工作更順利                 □□□□□ 

11、我願意接受非營利組織所提供的各項資源                             □□□□□ 

12、我願意為學生向非營利組織申請所需要的資源                         □□□□□ 

13、我認為目前非營利組織所提供的服務及資源不夠普遍                   □□□□□ 

14、我希望非營利組織能擴大其服務範圍及向度                           □□□□□ 

15、我希望非營利組織能再多進行宣傳，好讓我能更認識相關的團體         □□□□□ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

非營利組織是一「社會公共議題機構」，其範圍應包含非商業性團體、慈善團體、

公益團體、基金會、志願組織、獨立部門等。 

本問卷到此結束，謝謝您的回答！ 


