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Abstract: Background: Since the surge of inclusive schools in Hong Kong in 2001, the number of students 
with special educational who need to attend inclusive schools had also been on the rise. What are the attitudes 
and perceptions of secondary school pupils, with and without special educational needs, towards studying 
together on the same campus in Hong Kong? Aim: The primary aim of this research study is to investigate 
and compare the attitudes and perceptions of secondary pupils, with and without SEN, towards studying to-
gether on the same campus in schools using “Whole School Approach”. Method: Both qualitative and quan-
titative data were gathered from the use of the On the Same Campus questionnaire by surveying on 216 sec-
ondary pupils from 11 inclusive schools in Hong Kong. Quantitative data were analyzed using independent 
sample t-test analysis. Qualitative data in a form of experience sharing were analyzed using theme identifica-
tion. Results: The analysis of data revealed four themes in WSA schools: 1) lack of initiatives for social in-
teraction, 2) lack of mutual understanding, 3) lack of opportunities for cooperation, and 4) lack of handling 
skills for school bullying. It also states that peer support in a form of pupils’ social participations plays an 
important role in the promotion of social inclusion in regular classrooms. Conclusion: This paper proposes 
four directions for positive promotion of inclusive education in school: 1) demolish social barrier, 2) establish 
social structure, 3) promote social learning and 4) nurture social culture. We suggest that teachers in regular 
schools can assume more roles as peer support mediators among pupils in the classroom by facilitating peer 
interaction opportunities for all pupils on the school campus.  
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摘  要：背景：自香港政府于 2001 年颁布所有学校必须采纳“全校参与模式”办学后，就读主流学
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校的有特殊教育需要学生人数不断飙升。在香港主流学校就读的中学生，不论是有特殊教育需要的学

生和普通学生，对在同一校园上课的朋辈又持有怎么样的态度和观点呢？目的：本研究旨在调查和比

较普通中学生和有特殊教育需要的中学生对同班学习的态度和反应。方法：本研究透过“同一校园”

调查问卷作定量数据，并于问卷中设有的开放式响应部分作定性数据，一共有 216 位来自 11 所中学的

普通学生及有特殊教育需要的学生参与。通过独立样本 t 检验，将有特殊教育需要的学生组及普通学

生组在问卷两部分的得分和整体总分进行对比分析。结果：数据分析结果显示了从在同一校园上课的

朋辈经验中反映出四个主题：1) 缺乏社会交流主动性，2) 缺乏相互理解，3) 缺乏合作机会，及 4) 缺
乏欺凌情境应对技巧。朋辈经验分享亦说明了朋辈互相投入之支持模式在促进课室内之社会共融发挥

了重要作用。结论：本文建议四个有助提升课室内同学共融之方向：1) 排除社会障碍，2) 建立社会

结构，3) 促进社会学习，及 4) 培养社会文化。另外，在普通学校里任教的教师应扮演更多朋辈支持

中介者的角色，在课室里为所有学生提供更多朋辈互动的机会。 
 

关键词：朋辈支持；社会共融；中学生看法；有特殊教育需要的学生；全校参与模式 

1. 引言 

始于 1997 年，香港的教育部门发起之“全校参

与模式”试点学校计划。其后在 2001 年，香港政府

颁布“残疾歧视条例教育实务守则”[1]，正式列明所

有学校需要采纳“全校参与模式”办学，透过以下七

个“全校参与模式”原则，支援有特殊教育需要学生

在主流学校学习：1) 全体参与(包括学校员工、学生

和家长)，2) 课程调适，3) 差异教学，4) 朋辈支持，

5) 合作学习，6) 评估调适，7) 灵活地利用学校资源，

以支援学生的不同学习需要(教育局，2010)。在 2003
年，教育统筹局引入“新资助模式(New Funding Mode)
试行计划”，每所试行学校皆获得“学习支援津贴”，

每名学生最多获 2 万元津贴。至二零零七年，已有约

300 所学校采用“新资助模式”，教育统筹局亦在其

校内增设了约 520 个小学加强辅导教学计划。结果，

“全校参与模式”学校在香港激增。在 2005 年，就

读主流学校的有特殊教育需要学生人数已飙升至超

过 4000(表 1)。至 2009 年，312 所小学加入了新资助

模式计划，正式实施“全校参与模式”。 

2. 在香港有关全校参与模式的研究 

过往在香港有关“全校参与模式”(Whole School 
Approach)的研究，主要调查对象大多针对老师和家长

的看法[2-4]。例如，香港特殊教育学会和香港初等教育

研究学会的研究结果显示，家长大多担心“全校参与

模式”会对课堂内的教与学带来负面影响。尽管大部

分家长不排斥融合教育的理念，却只有少数家长认为

学校有足够的能力去实施“全校参与模式”理念[5]。

在香港，普通学生的家长，普遍都担心课堂教学质素

和其子女在校的学业成绩，会因学校实施这种模式而

被拖累[6]。有特殊教育需要学生的家长，则担心学校

教学资源不足、课程设置和评估模式不足以适切地满

足其子女的特殊教育需要。 
另一方面，在“新资助模式”下的“全校参与模

式”学校，大多使用政府提供之拨款资源在教与学方

面的支出上，如聘请额外教师助理、举办教师专业培

训等[7]。然而，融合教育之主要精髓，贵乎于有关融

合教育的四个概念：一起学习、从事参与、彼此接纳

和成就[8,9]。因此，更多的重点应投放于提升有特殊教

育需要学生的社会共融，要做到这方面，就须在香港 
 
Table 1. Number of students with SEN attending regular schools in 

Hong Kong from 2001-2006 
表 1. 2001~2006 年间在香港普通学校就读之有特殊教育需要学生

人数 

特殊教育 

需要类别 
2001/02 2002/03 2003/04 2004/05 2005/06 

智能障碍 619 722 926 1012 974 

听力障碍 715 783 872 902 932 

视力障碍 110 64 55 69 117 

体能障碍 220 209 200 214 205 

自闭症谱 

系障碍 
202 318 509 601 662 

特殊语言障碍 # 1109 1159 1133 1356 

总数 1866 3205 3721 3931 4246 
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学校着力实践“全校参与模式”七大原则中的“朋辈

支持”原则。 

3. 全校参与模式的基础理论 

“全校参与模式”的运作，可建基于“实践社群”

(Community of Practice)理论。“全校参与模式”学校

内就读的学生，包括了普通学生或有特殊教育需要学

生，都成为了学校里多元学习社群。“全校参与模式”

指的是学校透过制定一套综合政策，为学校里多元学

习社群创造出一个实践社会共融的环境，务求使学校

实行的措施能适合不同学生的教育需要[10-12]。“全校

参与模式”的独特之处，可见于在这个实践社群里所

有社群成员之合作、专家意见之结合，及共同参与的

决策方式及过程[6]。在一所实践社群的学校里，不同

的学生，在共同学习区域中建构知识，根据个体之间

的不同学习差异及需要，彼此运用学校资源，务求达

到社会共融之效果。 
社会共融学习，是指在全校参与模式的环境下，

透过和其他社群成员进行社会互动参与并在这个多

元学习社群中掌握了很多社会学习技能的知识。另外，

在这个多元学习社群中，透过社会学习过程，每一位

学生，都有平等机会去建构有关社会认知的知识，如

认识自己的优点，并看到自己作为社群的一份子，如

何运用自己的优点去参与，甚至在这个实践社群中出

一分力。再者，学生也可以建立有关社会关系的知识，

如懂得如何与不同风格的同学交朋友。学生最终能够

建立社会共融技巧方面的知识，学会到如何在这个多

元学习社群中，应对不同的社会情境[13]。 
在一个健康的实践社会共融的社群中所形成的

良好朋辈关系，其中衍生出正面朋辈认同、朋辈互动

和社群角色，帮助社群成员面对种种社会挑战及危机，

成为强而有力的朋辈支持原动力[14]。正面的朋辈关系，

亦是同一课室里朋辈是否接纳的决定性因素。过往有

关研究指出，课室里有严重行为问题的学生往往被其

他朋辈拒绝。此外，轻度学习困难学生和其同龄没有

特殊教育需要的朋辈之社会地位互相比较的研究，亦

发现被拒绝的学生大都表现出很低的正面社会行为

和很高的负面社会行为[15]。另一研究发现朋辈认同感，

即自己感觉得到朋辈支持愈高的学生，愈少感觉孤独

和较主动向朋辈寻求支持[16,17]。故此，一所全校参与 

模式学校，一旦成为一个健康的实践社会共融的社群，

其融合教育的目标就不再局限于处理学生的个别特

殊教育需要，而是聚焦于如何建立良好的朋辈关系，

及如何解决社群成员间所遇到的社会阻碍。 

4. 研究目的 

在香港主流学校就读的中学生，包括有特殊教育

需要的学生和普通学生，对在同一校园上课的朋辈又

持有怎么样的态度和观点呢？一直以来，有关香港中

学生的调查研究是寥寥无几的，然而，中学生作为学

校社群的最主要成员，应是有关“全校参与模式”研

究中少不了的重要对象。 
本研究旨在调查和比较普通中学生和有特殊教

育需要的中学生对同班学习的态度和反应。此研究要

回答的研究问题是：一) 在参加“全校参与模式”的

学校中，普通中学生和有特殊教育需要的中学生对同

班学习的态度是怎样的？二) 在参加“全校参与模式”

的学校中，普通中学生和有特殊教育需要的中学生对

同班学习的看法是怎样的？三) 在参加“全校参与模

式”的学校中，普通中学生和有特殊教育需要的中学

生在对同班学习的态度上是否有区别？四) 在参加

“全校参与模式”的学校中，普通中学生和有特殊教

育需要的中学生在对同班学习的看法上是否有区别？

五) “全校参与模式”的学校中，有什么因素能促进

普通中学生和有特殊教育需要的中学生之间的社会

共融？ 

5. 研究方法 

5.1. 研究背景 

本研究获香港大学“陈天生共融教育基金”资助，

在 2011 年 1~9 月期间进行。由于全纳教育基金主要

资助学生研究为主，须先得香港大学研究发展办公室

研究伦理委员会批准。我们并没有获准收取参与学生

的个人基本数据作统计数据，如其特殊学习需要类型，

年龄或性别，亦未能直接向参与者派发问卷。 

5.2. 定量数据——调查问卷 

本研究采用了“同一校园”(SAME)调查问卷。

“同一校园”调查问卷取材于三个用于调查教师态度

的问卷，即对“融合教育态度量表”(ATIES)[18,19]、“对
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融合教育看法量表”(PIES)[20,21]，和对“融合教育态

度和关注量表”(SACIE)[22]，并加以修改成30条问题，

以适用于当前以中学生为研究对象的需要。 
问卷由两部分组成：第一部分，与有特殊教育需

要的学生同班上课的态度(15 题；α = 0.85)；第二部分，

对全校参与模式下共同学习所产生的影响的看法(15
题；α = 0.92)[23]。调查问卷之整体的克隆巴赫系数是

0.89。调查问卷的每个项目，都用 4 级记分方式来表

示支持或不支持的程度，即 4 = 非常支持，3 = 很支

持，2 = 有些支持和 1 = 不支持。得分越高，表示参

与者更加支持和更能接纳在“全校参与模式”下与有

特殊教育需要的学生一起学习(表 2)。 
“同一校园”问卷改编自的三个不同的量表，都

源自对教师的态度调查，未有被用作学生调查。对其

内容的效度检验报告，仅限于本研究的初步研究；问

卷项目用于学生调查方面的相关性仍有待考证。 

5.3. 定性数据——经验分享部分 

本研究的定性数据是通过参与者叙述其真实校

园经验而得。在问卷中设有开放式响应部分，让调查

对象写出他们身处在同一校园里的真实互动经验。 

5.4. 调查对象 

本研究获得了香港 11 所主流中学(非特殊学校)
的 216 名中学生及其家长的同意作为调查对象。由于

受研究伦理方面的私隐法例所规限，我们没有从校方

获取学生的个人资料，如参与者的特殊教育需要的类

型、年龄，或性别等数据。本研究获发展伦理部门批

准执行研究。 

5.5. 回收率 

研究员总共发出了邀请信给 24 所中学的校长，

其中 11 所学校同意参与本研究(46%)。每所参与的学

校都会收到一个装有 30 份问卷(15 张绿色和 15 张粉

色)的包裹。问卷回收率为 65.5%。回收的 216 份同意

信中，130 份(60.2%)来自普通学生，86 份(39.8%)来
自有特殊教育需要的学生。 

5.6. 研究过程 

研究员接触了 24 所实施“全校参与模式”的中

学。随后以邮寄方式邀请各学校校长参与。经校长的 

Table 2. Internal consistency reliability of the “On the Same 
Campus” (SAME) questionnaire 

表 2. “同一校园”问卷之内部一致性 Cronbach’s α 信效度检定 
 

部分 记分级别 内部一致性信效度检定 

对融合教育的态度 

4) 非常支持 
3) 很支持 
2) 有些支持 
1) 不支持 

Cronbach’s α = 0.845 
(n = 15 题项) 

融合教育会对学生 

产生影响的看法 

4) 非常支持 

3) 很支持 

2) 有些支持 
1) 不支持 

Cronbach’s α = 0.924 
(n = 15 题项) 

 
同意后，研究员随即通过各参与学校的学习支援小组

统筹主任，将邀请参加调查的同意书和研究问卷交给

学生及其家长。调查问卷的纸张颜色分为绿色和粉色

两类，以资识别。有关信函和问卷的发放和收回的过

程，都由学习支援小组统筹主任经手；只有他们才知

道哪一位学生是否符合调查对象的标准。这样，研究

人员毋须直接参与信件和问卷之发放过程，召集人亦

毋须向研究人员披露调查对象的个人资料，以确保所

有参与学生个人资料的保密性。学习支援小组统筹主

任按着研究步骤指引，将装有绿色问卷的信封分发给

有特殊教育需求的学生，装有粉色问卷的信封别分发

给其他学生。相关的信件和问卷装放在密封好的信封

里，以致整个由发放至收回信函的过程，校方统畴主

任都不知道学生是否同意参与此项调查，从而确保学

生是自愿参与此研究。 

5.7. 数据处理 

数据通过 SPSS18.0 版本进行定量性独立样本 t
检验分析，开放性问题部分的叙述性数据则以数据中

所呈现的主题作分类及分析[24]。 

6. 研究结果 

通过独立样本 t 检验，将有特殊教育需要的学生

组及普通学生组在两部分的得分和整体总分进行对

比分析，结果见表 3。 
如表 3 所见，各部分总分和总体分数介于 2.17(有

些支持)到 2.52(很支持)之间。普通学生组和有特殊教

育需要的学生组在整体总分上有显著差异(p = 0.000)。
在部分得分上，两组学生在态度方面的部分总分(p = 
0.322)无显著差异。两组学生就看法方面的部分分数 
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Table 3. Independent sample t test results for section scores and total scores 

表3. 量表各部分和整体分数独立样本t检验结果 

部分 学生类型 平均数 方差 t值 效应值 

1. 对融合教育的态度 
普通学生 2.17 0.60 

0.993 
- 

有特殊教育需要学生 2.26 0.71  

2. 融合教育会对学生产生影响的看法 
普通学生 2.14 0.72 

−2.707** 
0.37 

有特殊教育需要学生 2.44 0.91  

整体分数 
普通学生 2.31 0.40 

−3.555** 
1.05 

有特殊教育需要学生 2.52 0.49  

**p < 0.01. 
 
(p = 0.007)则具有显著差异。且有特殊教育需求的学

生比一般学生更支持融合教育，并认为全校参与模式

的实施会带来积极性影响。 

6.1. 态度部分项目得分情况 

通过独立样本 t 检验，对两组学生关于与有有特

殊教育需要学生同班学习的 15 项目态度项目进行了

比较。结果见表 4。 
我们访问的大多数学校都设有特殊需要支援主

任(Special Educational Needs Coordinator)一职。这可

能是因为参与学校都是资源学校，是其他招收特殊学

习需要学生的全校参与模式学校的示范伙伴学校。尽

管幼儿园有为特殊学习需要的学生提供融合教育，但

那里通常没有特殊需要支援主任一职。因此，那些在

幼儿园工作的学习支援教师，直接受监管于可能没有

接受过有关特殊学习需要培训的幼儿园校长。拟定

IEP 档内容的责任自然落在这些支援教师的肩膀上。

不过其中有三所棣属同一个教育机构的幼儿园，在机

构总部设有高级社工一职，为旗下所有的幼儿园充当

特殊需要支援主任。这三所幼儿园的支援教师需向该

高级总体来看，一般学生的态度平均值介乎 1.43(对
“有攻击性行为”的学生表示有些支持)到 2.61(对“行

动不便”的学生表示很支持)区域之间；另一方面，有

特殊教育需要的学生在这部分平均值侧介于 1.63(对
“有攻击性行为”行为的学生表示有些支持 )至
2.60(对“行动不便”的学生表示很支持)之间。结果显

示，两组学生的态度基本上是一致的，与有攻击性行

为的同学相比，他们更愿意接纳具有显性身体缺陷的

学生同班上课，远超于与有攻击性行为的同学同班上

课。原因可能是具有攻击行为的有特殊教育需要学生，

比较容易令人理解和注意到他们的需要；反之，具有

自闭症系列症候群、注意力不足过度活跃症、情绪行

为障碍等学生，比较容易出现身体攻击性行为[25-28]。

在中学，身体残障、视觉障碍、听觉障碍，或是智力

障碍学生，表现更多社会行为障碍，因而被朋辈排斥
[29,30]，进而遭受社会隔离[31]。 

另外，两组学生只有在两个态度项目上有显著差

异，其他均无明显差异。这两个项目包括：对“与学

习成绩与同年级同学相比高 2 年或以上的学生同班上

课”(t = −1.985; p = 0.048)和对“与有需要自理能力和

日常生活技能训练的学生同班上课”(t = −0.564; p = 
0.011)。两组学生对与有特殊教育需要学生同班上课

的接纳态度基本上一致；不过有特殊教育需要学生对

异己的接纳程度，过于一般学生。 
此外，两组学生获得最高平均数项目皆相同，两

组学生皆表示最接受与“行动不便”的学生一起上课

(有特殊教育需要学生之平均数 = 2.60；一般学生平均

数 = 2.61)。两个获得最低平均分数的项目是：“与有

攻击性行为的学生一起上课”(有特殊教育需要学生平

均数 = 1.63；一般学生平均数 = 1.43)和“与捣乱不

能自制的学生一起上课”(有特殊教育需要学生平均数 
= 1.54；一般学生平均数 = 1.65)。两组学生都表示只

是“有些支持”与有攻击性行为和违规行为的学生一

起上课。 

6.2. 看法部分项目得分情况 

通过独立样本 t 检验，对两组学生有关与有特殊

教育需要学生同班学习所带来之影响的 15 个看法项

目进行了比较。结果见表 5。 
在看法部分，一般学生的平均得分介乎 1.73(对 

OPEN ACCESS 9 



共聚同窗下——香港中学生对融合式课堂学习的看法和经验 

 
Table 4. Results of independent samples t-test for individual item scores in Attitude scores 

表 4. 态度部分单个问题分数的独立样本 t 检验结果 

哪些______________学生应该在一般课室里 
与其他普通学生共融学习? 学生类型 平均数 方差 t值 

1. 那些学业水平比其他学生低两年级或以上的学生 
普通学生 2.22 1.16 

−1.901 
有特殊教育需要学生 2.52 1.13 

2. 那些对其他学生使用身体暴力的学生 
普通学生 1.43 0.91 

−1.475 
有特殊教育需要学生 1.63 1.04 

3. 那些需由他人协助才能活动的学生 
普通学生 2.61 1.07 

0.049 
有特殊教育需要学生 2.60 1.25 

4. 那些经常因病缺席的学生 
普通学生 2.56 1.17 

0.720 
有特殊教育需要学生 2.44 1.14 

5. 那些学业水平比其他学生高两年级或以上的学生 
普通学生 2.25 1.22 

−1.985* 
有特殊教育需要学生 2.58 1.14 

6. 那些谈话时令人难以明白的学生 
普通学生 2.35 1.15 

−0.669 
有特殊教育需要学生 2.45 1.16 

7. 那些未能阅读标准印刷书刊并需用点字法阅读的学生 
普通学生 2.06 1.18 

−1.017 
有特殊教育需要学生 2.23 1.23 

8. 那些用言语表达自己想法有困难的学生 
普通学生 2.32 1.16 

−1.210 
有特殊教育需要学生 2.51 1.18 

9. 那些需要接受自理及日常生活技能训练的学生 
普通学生 2.07 1.16 

−2.564* 
有特殊教育需要学生 2.48 1.11 

10. 那些需要使用手语或辅助沟通板的学生 
普通学生 2.04 1.16 

0.449 
有特殊教育需要学生 1.96 1.20 

11. 那些未能控制自己行为而造成课室混乱的学生 
普通学生 1.54 0.99 

−0.742 
有特殊教育需要学生 1.65 1.03 

12. 那些需要个别教授语文及数学的学生 
普通学生 2.42 1.127 

0.100 
有特殊教育需要学生 2.41 1.202 

13. 那些经常情绪低落的学生 
普通学生 2.53 1.231 

0.139 
有特殊教育需要学生 2.51 1.145 

14. 那些未能遵守校规及达至操行标准的学生 
普通学生 2.12 1.159 

−0.314 
有特殊教育需要学生 2.17 1.140 

15. 那些对其他学生使用粗暴言语的学生 
普通学生 1.97 1.157 

1.736 
有特殊教育需要学生 1.70 1.064 

*p < 0.05. 
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Table 5. Results of independent samples t-test for individual item scores in Perception Scores 
表 5. 对同班学习影响的看法部分单个项目得分独立样本 t 检验结果 

在学校里有特殊教育需要学生与普通同学共融学习，

______________。 学生类型 平均数 方差 t值 

1. 使我与人合作方面有显着进步 
普通学生 2.45 1.12 −0.039 

 
有特殊教育需要学生 2.45 1.18 

2. 使我在独立生活技能方面有显着进步 
普通学生 2.09 1.09 −1.578 

 
有特殊教育需要学生 2.35 1.23 

3. 使我在情绪管理方面有显着进步 
普通学生 2.42 1.19 −0.201 

 
有特殊教育需要学生 2.45 1.21 

4. 使我在个人认知方面有显着进步 
普通学生 2.41 1.11 −0.510 

 
有特殊教育需要学生 2.49 1.15 

5. 使我在学术表现方面有显着进步 
普通学生 1.80 1.07 

−2.272* 
有特殊教育需要学生 2.15 1.18 

6. 使我在社交技巧方面有显着进步 
普通学生 2.72 1.08 −0.305 

 
有特殊教育需要学生 2.76 1.10 

7.使我在解难技巧方面有显着进步 
普通学生 2.21 1.18 

−2.391* 
有特殊教育需要学生 2.60 1.11 

8. 能为我提供合适教学资源去尽显学习潜能 
普通学生 1.92 1.12 −2.980** 

 
有特殊教育需要学生 2.40 1.12 

9. 能为我提供全方位/均衡课程 
普通学生 1.93 1.12 

−2.606* 
有特殊教育需要学生 2.36 1.24 

10. 使我感到安全 
普通学生 1.73 1.07 

−3.421** 
有特殊教育需要学生 2.29 1.29 

11. 使我有动机去学习 
普通学生 2.01 1.11 

−2.452* 
有特殊教育需要学生 2.40 1.22 

12. 使我得到适当机会去发挥所长 
普通学生 2.24 1.14 −1.149 

 
有特殊教育需要学生 2.43 1.25 

13. 老师会因应我的个别需要而调适教学策略 
普通学生 1.99 1.12 

−3.247** 
有特殊教育需要学生 2.52 1.24 

14. 老师会因应我的个别情况而调适考测评估方式 
普通学生 1.93 1.12 

−2.367* 
有特殊教育需要学生 2.32 1.26 

15. 我得到多元化课外活动选择 
普通学生 2.24 1.18 

−2.528* 
有特殊教育需要学生 2.67 1.26 

**p < 0.01, *p < 0.05. 
 
“我觉得安全”表示有些同意)至 2.72(对“提高社交

能力”表示很同意)区域之间；同时，具有特殊学习需

要的学生平均得分在 2.15(对“提高学生成绩”表示很

支持)到 2.76(对“提高社会技能”、“表示有些支持”

之间。在这部分，两组学生在 9 个项目上存在显著性

差异，包括“提高学习成绩”(p = 0.024)、“提高解

决问题的能力”(p = 0.018)、“教学资源提高学习能

力”(p = 0.004)、“课程更全面”(p = 0.012)、“在学
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校感觉安全”(p = 0.001)、“有学习动力”(p = 0.018)、
“教学策略适应个体需要”(p = 0.001)、“调适测评

方式”(p = 0.019)和“更多课外活动选择”(p = 0.014)。
两组学生一致认同在全校参与模式下同班学习能促

进社会融合，但是对全校参与模式在教学方面的影响

方面看法有显著差异。 
有特殊教育需要学生组两个最高平均得分的项

目是：“提高社交能力”(平均分 = 2.76)、“更多课

外活动选择”(平均分 = 2.67)，均表示很支持。一般

学生组两个最高平均得分的项目是：“提高社交能力”

(平均分 = 2.72)和“提高相互协作能力”(平均分 = 
2.45)，均表示很支持。这些项目都与促进社会融合有

关。两组学生都认为，同班学习对同学之间的社会关

系会有积极的促进作用。 
有特殊教育需要学生组两个最低平均得分的项

目是：“提高学习成绩”(平均分 = 2.15)和“提高独

立生活能力”(平均分 = 2.35)，均表示很支持。一般

学生组两个最低平均得分的项目是：“在学校感觉安

全”(平均分 = 1.73)和“提高学习成绩”(平均分 = 
1.80)，只表示有些支持。所有得分较低的项目都与教

学表现和课堂管理方面有关。两组学生都认为同班学

习会对学习成绩带来一些负面影响，但是对社会关系

方面侧有正面的影响。 

6.3. 质性分析结果 

通过对普通学生和有特殊教育需要学生两组在

“经验分享”部分的响应进行分析，从调查者的直接

表白中，显示了以下四个主题：1) 缺乏社会交流主动

性，2) 缺乏相互理解，3) 缺乏合作机会，4) 缺乏欺

凌情境应对技巧。 
(一) 缺乏社会交流主动性 
在“经验分享”部分，一些分享把有特殊教育需

要学生描绘成消极的或是不合群的人。有特殊教育需

要学生经常被冷落是因为他们缺乏主动性或是缺少

与其他同辈交友的动机。另一方面，普通学生也不敢

或是不懂如何向他们示好。以下是他们相关经验的分

享： 
“在小息时段，当大家在相互聊天的时候，他们

(有特殊教育需要的学生)总是静静的坐在角落里。” 
“大多数人不会刻意地冷落他们(有特殊教育需

要学生)，他们之所以会感别尴尬和不自在，仅仅是因

为从来没有人教导他们如何去和有特殊教育需要的

人仕打成一片，所以他们的第一反应是不去理睬。” 
在“经验分享”部分可以看出，成功的交友经常

开始于一方对另一方的主动行为。这种主动接触的方

式可以是一个友好的招呼，坦率的说明自己的个体差

异，或是一个简单的帮忙。通过主动出击，彼此的关

系才能破冰，自然会接下来有进一步的相互了解。 
(二) 缺乏相互理解  
由于普通学生不知道有特殊教育需要学生存在

着什么问题，故此他们会倾向于排斥或是逃避与他们

交往。以下是他们相关经验的分享： 
“大多数人从来没有和这些人交往的经历，所以

可能会认为他们‘怪异’、‘笨手笨脚’或是‘吓人’”。 
有特殊教育需要学生被认为“怪异”的原因是，

和其他普通学生相比，大多数有特殊教育需要学生展

现给大家的是一种特殊的社会交往形式。然而，当普

通学生认识并理解他们的问题或特殊之处时，这种害

怕也就消失了，进而可以开始与他们交往。 
(三) 缺乏合作机会 
在经验分享部分，友谊经常是通过一个互动事件

或合作活动而开始的，比如团队烹饪比赛、唱歌比赛、

体育运动会等。这些合作的机会为他们提供了参与且

彼此了解的社会学习平台。通过这些合作活动，有些

学生甚至开始欣赏有特殊教育需要学生的才能，比如

一个阅读障碍学生的绘画才能，一个视障学生的钢琴

演奏才能，或是在一个肢残学生身上看到坚韧的品德。

普通学生开始意识到有特殊教育需要学生和他们自

己一样，都有人类共有的特质，都在努力地尝试获取

他人的认同，并都重视在社群内取得成功的参与。大

部分故事都以建立得美好的友谊作结尾，在完成课堂

任务中，他们最后都成功地找到了如何建设性也协作

和优势互补的方式。以下是他们相关经验的分享： 
“我猜想她(一个有阅读障碍的同学)是希望通过

画来传达甚么样的信息。不管这些信息是什么，我已

被她持之以恒的绘画深深感动了……我突然意识到

我们之间共同之处——我们都尽自己最大努力企图以

自己最独特最优势的能力去面对生活的挑战” 
“看过他的才艺表演后，整个学校里的同学对他

都改观了，从起初杯葛的嘘声至最后欢呼的喝彩。” 
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“在拍档参加烹饪大赛之后，我发现自己过去对

智障同学之所以有偏见，是因为自己过往从来没有和

他们有协作学习的机会。从这次协作经验中，今我体

会出不仅我可以施加帮助与他们，同样地他们也可以

施加帮助与我。” 
“在组队参加学校比赛之后，我开始意识到：无

论我们之间存在着多少差异之处，我们对社会贡献自

己力量的机会却都是一样的。” 
(四) 缺乏欺凌情境应对技巧 
大部分普通学生表示，他们在学校看到有特殊教

育需要的同学受欺凌时都感到困惑，他们同样对面对

这种情境感到无助。以下是他们相关经验的分享： 
“不是我想不管，是我的朋友叮嘱我不要去管。

他们警告说如果我管这事的话，我自己也会被卷入漩

涡。我就会被冠以败誉，并且会失去所有与我关系要

好的朋友。我的确没有勇气为一个失败者而失去自己

在朋辈中的声望。” 
“他们总是被忽视或者被人找麻烦……当这些

情况发生时，我真不知道该怎么办，所以最终我什么

也没有做，因为觉得这是一个自惹麻烦的事。” 
“他的一幅幅画面浮现在我的脑海一一被拥挤

的压迫者所吞噬、消失在门警的小房间里、一个人坐

在角落吃午餐，他所到之处都被隔离。我潜意识告诉

我应该去帮助我身边的这些人，他们因为有特殊之处

而每天都遭受到人欺负，但是我却不知道如何听从内

心的召唤。” 

7. 讨论 

从研究结果中可见，要在全校参与模式学校里去

培育多元化学习实践社群，必须注意以下原则： 
(一) 排除社会障碍 
一般在香港的主流学校，大多在高度结构化的行

政体系中运作，受制于严格的时间表，以提升考试成

绩为大前提。教师和学生在这种侧重学术卓越的系统

下，难于在学习与卓越之间取决及平衡[32]。研究发现

普通课堂的大部分时间用于以教师授课为主，学生被

动式参与的整班活动。这种体系运作模式造成了种种

社会障碍，没有给学生留下太多空间来维护全校融合

模式所提倡的多元化学习社群的价值观[33]。 
(二) 建立社会结构 

大多数学校之课堂活动，主要局限在有关学业的

事情上，课堂内容以外的谈话都会被老师阻止[34]；课

堂内的社会结构，不能促进朋辈互动、协商和活动参

与。故此，学校行政方面必须有适切的措施去配合，

好使教师和学生有合理的时间和空间去进行互动及

分享，好使较完善的社会结构能被建立起来。 
(三) 促进社会学习 
过往研究说明有特殊教育需要学生的社交能力

不足，使他们与其他同学交往时遇到不少困难，甚至

遭遇各种程度的隔离、被忽视或被排斥，不能成为学

习社群中的一员，剥夺了他们在学习社群中的归属感。

这些负面社会经验催毁了他们的自信和学习动机[35]。 
过去有关对有特殊教育需要学生的社交训练研

究，大多显示短期效应，但在长远效益上却有所不足
[36]。有特殊教育需要学生，短期内尽管提升了社会交

往能力，但却未能成功地与其他同学建立长久的友谊。

这种现象可以用“同构型”现象去理解，即青少年会

根据彼此共同拥某一个或多个“同构型”特质而聚

在一起，而不愿意和那些与他们认为不对等的同辈进

行交往。普通学生更愿意和没有特殊教育需要学生交

往，有特殊教育需要学生也照样更愿意和有特殊学习

需要的朋辈交往[37]。 
这种“同构型”现象为实践社群理论所提倡的应

用社会学习提供了依据。不仅有特殊教育需要学生需

要学习和发展适当的社会互动能力，普通学生也同样

需要学习如何和有特殊教育需要学生共同参与和建

立社会关系。从这些社会学习经验中，普通学生意识

到自己和有特殊教育需要学生的区别只是在学习成

绩上，他们可能在学习成绩上落在后面，但他们都各

有自己独特的才能，比如唱歌、绘画和运动。从这些

社会学习经验中，普通学生认识到有特殊教育需要学

生并不是比自己差，只是他们拥有的能力和长处和自

己不同而已，因而从彼此的共通点出发，在多元化的

学习社群内发展社会学习。 
(四) 培养社会文化 
从本研究结果发现，中学生的看法与过往有关老

师和家长看法的研究结果有很大区别。中学生对有特

殊教育需要学生的包容性比家长较大，只要有特殊教

育需要学生不对自己的课堂学习造成影响，中学生不

会反对与有特殊教育需要学生在同一校园内一起学
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习。一般中学生大多排斥那些有干扰行为的学生，但

接纳那些能在学校环境中建立良性社会关系的有特

殊教育需要学生。成绩卓越与否，对一般中学生而言，

只是表现个人成就的其中一种方式，与社会共融无直

接相关，不能与朋辈交友混淆在一起去讨论。 
两组学生表示不能接受与那些有身体攻击行为

的学生同班，因为他们的行为干扰自己的学习，关键

不在于学生是否具有特殊学习需要。反而从真实故事

分享中可见，有攻击行为的学生，反而是普通学生占

大多数，他们正是在学校里欺负那些有特殊教育需要

学生，很多校园欺凌都是老师不在场的情况下被具有

攻击行为的学生所欺负的[38]。那些目击过有特殊教育

需要学生受欺凌的普通学生表示，由于自己没能伸出

援手而对自己感到失望和负罪咎感。从另一方面来看，

有特殊教育需要学生觉得只要不被普通学生打扰，他

们不会因为自己被孤立而有所介怀。故此，不仅有特

殊教育需要学生要学习如何保护自己，普通学生也要

学习当有特殊教育需要学生受到欺负时应该如何提

供帮助。 
研究发现破坏行为是很多学校普遍存在的问题

[39]。学校对此方面普遍缺少课堂指导。有研究表明，

教师经常高估特殊教育需求学生在班级中的社会地

位而低估他们受欺凌的程度[40]。教师经常把主要精力

放在学生的学习成绩上，却往往不把自己当作一个辅

导者、促进者和合作者的角色来看待，所以不知道怎

么处理欺凌的情况[12]。当前，随着普通课堂里情绪障

碍和行为障碍学生的逐渐增加，教师必须设想自己扮

演着更多的角色，比如教师应学会如何促进学生之间

的交流，如何提高其抗压能力以及调整其社交技巧[41]

等。因此，学校应从行政层面去改变学校文化，进行

系统性的改变。 

8. 研究对实践之启示 

全校参与模式的学校领导要为教师和学生的互

动、分享合作经验提供合理的时间和创造性方案。这

可以是一种社会休闲时间安排和学校环境重建的形

式，如午餐或小息俱乐部、才艺展示平台，畅谈角落
[42,43]。然后，属于每个人的社群和个人关系随之建立

起来。朋辈之间拥有良好的社会关系会使学生更具参

与性和抗压性。 

鼓励学生之间彼此支持，如学生辅导员，学习伙

伴和朋友圈会员等。权利和决策可以下放给一些经过

培训学生，让他们做学校的矛盾调解员和小息风纪长，

帮助课外时间的监督，出现危机情况，学生可以去找

他们帮忙[44-46]。为了在教室推动积极的社会文化，学

生报告同学中的亲社会行为实例，并在学校加以鼓励

和公开表扬[47,48]。 
全校参与模式下的教师应通过设计个别化的课

程评量方式来保持学习个别化的目标，于此同时应该

让透过校园活动促进社会交往常态化。要发展有效的

和正规的社会学习课程，比如人际交往技巧培训、小

区教育、多元化教育和职业培训等[32]。 

9. 结论 

在全校参与模式学校，通过发展多元化学习社群

中之互动领域，为普通学生和有特殊教育需要学生提

供共同参与的经验分享，让学生在社会学习过程中进

行协商，从过程中分享社会认同，最终获得社会价值

和社会关系的知识。这种知识可以通过下面这段来自

全校参与模式学校的学生的话来表达[49,50]： 
“有特殊教育需要学生在每个方面都和我们一

样，只是他们多了一些特殊之处；残障人士做的事和

我们一样，只是他们的方式有所不同……明显地，我

们应该学会尊重这种差异，让他们真正成为我们日常

生活的一份子。”(曾君兰主编，2011，页 81)[49] 
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