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紮根與位移之反身性 
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摘 要 

本研究關切特教教師為何在健常主義社會，願意實踐智能障礙者的性／

別平等教育課程之反身歷程，並從其反身經驗瞭解其如何產生性／別意識。

本研究採批判教育學與女性主義教育學的交織障礙視角，以半結構式訪談法

分析十位特教教師的反身歷程。本研究發現，這群特教教師反思的路徑，源

自紮根於健常社會與教育場域，並位移至學生性／別需求的情境而展開反身

性歷程：一、制度性的缺失作為反思的驅動力，如健常化的課程綱要、通報

制度、師資培育或在職進修；二、制度性的協作成為反思的驅動力，如學校

行政的權力位置；三、不同專業場域的拉扯有斷裂的感知，如跨越特教領域

邊界的學習；四、反思作為自我對話，如內在的自我對話、與他人（不同世

代、性／別專業養成）相對比較的過程、與學生在對話理解中建構課程；最

後，這群特教教師反身性經驗源於障礙者的慾望與性／別需求，並構成自身

性別意識與性／別平等教育的內涵。  

 

關鍵詞：  女性主義教育學、反身性、批判教育學、性／別、特教教師  
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Abstract 

This research analyzes the reflective processes that underlie special 

education teachers’ implementation of sex/gender equality education for 

individuals with intellectual disabilities while working within an ableist 

societal context, further examining these experiences to explore the impact 

on the teachers’ own awareness of sexuality and gender. Drawing on a 

theoretical framework that integrates critical pedagogy and feminist 

pedagogy through an intersectional disability lens, this research employs 

semi-structured interviews to analyze the reflective processes of ten special 

education teachers. Findings reveal that these educators, originally rooted in 

the ableist perspectives of society and their educational training, shifted their 

perspective to students’ sex/gender needs through a process of reflexivity. 

Several factors drove this transformative process. First, reflection was often 

driven by institutional deficiencies, such as ableism in curricula, reporting 

systems, pre-service training, and in-service education. Second, institutional 

collaboration served as a driving force for reflection, particularly regarding 

the power dynamics within school administration. Third, reflection was 
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driven by competing perspectives across disciplines, such as views on 

expanded learning beyond traditional special education. Fourth, reflection 

took the form of self-dialogue, including internal discussions, self-

comparison (across generations, exposure to sex/gender concepts, etc.), and 

curriculum development informed by dialogues with students. Ultimately, the 

reflexivity practiced by these educators was fundamentally driven by their 

students’ expressed needs regarding sexuality/gender. This process 

subsequently shaped both the teachers’ gender consciousness and their 

approach to sex/gender equality education. 

 

Keywords: feminist pedagogy, reflexivity, critical pedagogy, sex/gender, special 

education teachers 
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壹、前言 

研 究 者 時 常 問 自 己 ： 「 為 何 願 意 嘗 試 在 特 教 領 域 做 性 ／ 別 平 等 教 育

呢？」尤其是特教教師不只要處理學生在校園多元的障礙狀態，亦要依據學

生多元的學習風格來自／改編教材，更要在未整合普教／特教領域的體制

內，填報疊床架屋的制式表單、文件，並完成專屬特教領域法定的會議與資

料。在此情況下，又觸碰普教教師、普教學生／家長、障礙者家長對障礙者

性／別需求的擔憂，尤其智能障礙者常被視為「孩子」，而非正值青春期的

國／高中（職）的「青年」。  

回顧自身經驗，源於教學現場曾發生性別事件而產生究責情緒，久久無

法釋懷，也讓研究者正視校園性／別平等教育有其重要性，並踏上性／別議

題學習的路上。然學習路上，特教領域時常關注的是障礙者的行為，如講師

將智能障礙者性衝動以醫療作為「矯正」或「禁制」的行為「問題」；性別

領域則較少聽到以障礙者為主體的性／別講座。以上特教教師增能研習或進

修管道，難以回應教學現場的實務經驗。  

上述教／學的困境，本研究這群特教教師也有類似經驗，卻不因學生認

知條件而忽視其有情感、慾望的需求，而是肯認智能障礙者為性主體，在教

學現場願意嘗試以非禁制觀點，實踐智能障礙者的性／別平等教育課程：性

別事件防治課程賦權學生有自我決策與積極同意的能力、性與生殖正義（如

月 經 、 懷孕、 自慰） 、親密關係的 能力（ 如從個別化的戀愛情 境 進 行 對

話）、務實的親密知能（如列舉育兒需要尿布與奶粉錢）、多元親密關係想

望的能力（如認識多元家庭與多元性別族群身分的想像）。因而產生本研究

的問題意識：這群特教教師「為何」願意以非禁制的觀點，實踐性／別平等

教育課程呢？為了釐清問題意識，本研究聚焦探究任教國中及高職階段的特

教班／學校的特教教師，瞭解其為何設計智能障礙者性／別平等教育課程的

反身歷程，並從其反身經驗瞭解如何產生性／別意識。  



158 臺灣教育社會學研究 二十五卷一期 

 

 

本研究先探究特教教師作為轉化型知識份子的可能，立基於批判教育學

與女性主義教育學提及社會結構與權力關係的運作，並交織障礙視角，看到

這群特教教師如何反思障礙者的慾望及性／別需求，才有可能覺察智能障礙

者的性／別平等教育有實踐的必要性。  

Yuval-Davis（ 2006） 在縱橫政治 （ transversal politics） 1
提及對話要

「紮根」 （ rooting ） 於 自 身 經 驗 ，同時 反思所 處位置， 並 「位移」

（ shifting）至對方的位置傾聽或理解讓對話產生效果。本研究以此討論特

教教師作為轉譯學生性／別需求的行動者，紮根於健常社會與教育場域進行

反身性對話，並位移自身及覺察智能障礙者性／別的需求或處境，以達到構

成 自 身 性 別 意識與 性 ／ 別 平 等 教 育 的 內涵。 而 本 研 究 shifting的譯法採用

「位移」而非「置換」，更著重於特教教師往往難以在短時間內理解障礙者

的經驗，而是透過長時間的觀察與相處，位移至障礙者的情境達到覺察其性

／別需求。然而，特教教師面對障礙者的需求時，需反思自身所處社會位置

及健常意識，來回思考障礙者的社會處境及障礙狀態的多元，在此對話過程

中自己與障礙者協商，以實踐可做的性／別平等教育課程。  

最後，本研究欲探究這群特教教師的反身性，如何往返個人行動與意識

覺知的歷程，並在跨越特教邊界、與他人相互比較（權力、世代）、內在自

我對話的過程中，反思社會結構對障礙者有性／別需求的影響，並與學生在

對話理解中建構性／別課程。  

貳、文獻探討 

一、轉化型知識份子交織障礙視角 

Bourdieu認為教育的場域是社會再製的歷程，透過制度化、合法化的篩

                                                              
1 Yuval-Davis的 transversal politics此一概念在華文語境中學者林津如翻譯成

「縱橫政治」，學者陳順馨、戴錦華翻譯為「橫向政治」，本研究統一採

用縱橫政治。  
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選機制來達到社會階級再製的任務。同時，教育機制透過「同化」的策略來

鞏固支配者的階級位置（引自周新富，2005）。臺灣特殊教育體系建立的現

代性，並非是一個中立的社會機制，從隔離到融合的教育政策並非依據障礙

者的需求，而是由教育政策制定者發動的計畫（邱大昕，2012；張恆豪，

2007）。可見，特殊教育並不是一個中立的機制，而是在政策制定的過程

中，以障礙作為區分非障礙生與障礙生的再製場域。  

但批判教育學認為教育場域不只是再製的場域，而是學習者也能在學校

的教育中，有形塑主體意識並展開抗拒行動的可能。Freire（1968/2009）意

識到語言的力量，將識讀教育作為受壓迫的農民產生政治解放與社會改造的

行動，並認為教育學兼具「批判」與「希望」的可能，也是處理教育學中的

差異政治問題。此外，林昱貞（2002）也援用批判教育學的精神，認為學校

教育以種族、性別及階級作為篩選學生的依據，需要細緻地分析學校教育中

的權力關係與霸權文化，也可將學校教育視為學生自我增能後，展開實踐及

解放行動的場域。  

Freire（1968/2009）認為教育工作者需尊重學生的學習處境，以及學生

生活經驗累積而來的知識，並讓學生理解事物發生的理由及原因，以參與認

知行動的學習方式，成為具有批判意識的主體。與此相似的，Giroux認為轉

化型知識份子的教師，以自身所處的社群、環境、生態作為認識的起點，讓

課堂知識與學生生活產生共鳴與交流，並協助學生瞭解日常經驗背後的政治

意義，才能進一步協助學生產生或形塑自我認同，或是將社會經驗與文化意

義進行再生產，進而展開行動的可能（引自林昱貞，2002）。  

教師作為轉化型知識份子，需要先意識到自身是執行宰制階級的知識份

子，也是反霸權最有力量的知識份子。因此，教師能察覺到霸權的意識形

態，關鍵的第一步是具備反省能力（張盈堃，2005）。Freire（1968/2009）

認為反省是教師需要與受壓迫者在共同從事的行動中，才能達到解放，但在

解放的過程中，需要藉由對話的過程，讓受壓迫者自身覺醒後，才能為自己

的解放而戰鬥。  
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Giroux（2005）認為教師作為轉化型知識份子，不僅要意識到教育中充

滿權力的文化政治和社會記憶，也要打破學科訓練的邊界，從新領域創造新

的知識，教師才能進一步以批判性教學來採取抗拒行動。張盈堃（2005）在

整理轉化型知識份子等相關研究也提到，教師可借助未曾習得的學科領域，

譬如跨越文化研究、女性主義等學科的邊界，以「邊界教育學」作為抗拒文

化霸權的行動。  

Erevelles（2000）提及，教育的批判理論家已考慮到種族、階級、性別

和性取向等不同的身體理論，但始終沒有提及「障礙」的身體，使得障礙問

題在教育端長期被邊緣化，也少以批判性的觀點探討障礙者的理論應用研究

或經驗性研究。  

教 師 作 為轉化型知識份子 所探討的 多 是 非 障 礙 者 的 教 育 場 域 ，譬如

Freire（1968/2009）以農民的識字運動產生與形塑主體意識，並以解放作為

抵抗壓迫者的行動；hooks（1994）從性別、種族、階級等跨界理論與實踐

的過程中，反思大學教室隱藏的白人／男性／中產階級的知識與價值。在國

內的研究，林昱貞（2002）提到，批判教育學在教育場域的應用有兩大面

向：第一面向是 理論應用的 研 究 ， 以Freire理論應用在 社區教 育 、 成人教

育、社區大學的領域為主，以及Giroux和Apple的理論被用來批判臺灣中小

學教育改革或課程研究；第二面向是經驗性研究，以教師作為轉化型知識份

子，產生主體意識或展開抗拒行動的歷程，如張盈堃（2000）從批判教育學

的抗拒觀點，探討教科書文本中的父權文化，以及教師作為轉化型知識份子

時，在教室展開的抗拒行動；或是林昱貞（2001）結合女性主義與批判教育

學的觀點，以個案研究的方式，瞭解具有性別平等意識教師的察覺過程與實

踐經驗。  

國內外以批判教育學探究教育場域理論與實踐的相關研究，預設的對象

是普通教育體制的教師與學生，鮮少思考學校教育以障礙作為一種篩選的機

制，甚少考慮需要大量密集支持、使用身體語言的障礙者，而這正是本研究

企圖與批判教育學對話之處。  
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此外，本研究探究特教教師實踐性／別平等教育課程的反身性，需要有

性／別的視角來分析，王慧蘭（2005）認為，批判教育學與女性主義教育學

皆源於社會變遷，希望透過教育達到轉型的功能，彼此具有緊密的連結。但

女性主義學者批評批判教育學以男性為中心、未能覺察社會語言中的性別貶

抑、強調公領域而忽略私領域，反而讓女性及其經驗被他者化，然私領域的

議題正是女性解放的重要場域。因而女性主義教育學強調概念的不連續性、

特殊性、生活故事作為論述，並以脈絡化和開放性的思維來實踐教育。  

潘慧玲（1999）將女性主義教育學大致分為三種模式：其一，「性別模

式」受到自由及精神分析女性主義的影響，將女人視為一個整體，強調女人

與男人有不同特質，因而主張教育是連結式的學習、重視學生發聲、教師為

助產士。但此模式不關注結構改變與政治行動，也未觸及差異的議題；其

二，「結構模式」受到批判教育學與結構女性主義的影響，此模式之關注點

置於社會結構權力關係的壓迫，以及性別、種族、階級與年齡等壓迫而來的

權力系統，因而要看到教室裡有不同差異的學生；其三，Ellsworth質疑批判

教育學重視理性、忽略情緒，並將權力視為一種財產觀點，Gore亦提及批判

教育學未考慮教師所處的父權體系或傳統教育與社會脈絡的局限，讓學生無

法賦能（empower）。因而Tisdell提及「後結構模式 」強調定位（position-

ality），即個人與特權、壓制結構系統的交錯，會影響個體如何建構知識、

如何討論她們的經驗，以及如何在教室中互動。  

因此，女性主義教育學的要素：挑戰權力（尤其是父權）、個人覺醒與

能動、集體行動，因而在課堂中重視互動、互信、分享、合作、整合認知與

情意、行動的價值（楊巧玲，2015）。但hooks認為Freire的概念正是女性主

義欠缺種族及階級的印記（王慧蘭，2005），即女性主義只強調父權的壓

迫，鮮少討論種族與階級在權力體系多重交織的觀點。  

由於女性主義教育學與批判教育學皆未提及障礙觀點，或是挑戰健常主

義社會的權力，本研究植基於結合二者的論述，健常主義的意識形態會如何

影響特教教師回應障礙者的性／別需求，如邱連枝（2019）指出，障礙者觸
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及性 的公共論述 ， 多聚焦於保護弱勢者免於遭受 性侵害。 Pacheco 與

McConnell（2017）認為，智能障礙者因「智力」因素，健常社會認為其有

幼稚、依賴、被動、貧窮、需被保護的刻板印象。  

特教教師在教學現場面對上述智能障礙者性／別的社會處境，覺察健常

社會結構的關鍵第一步，是批判教育學提及的反省能力，才能夠正視障礙者

的慾望。特教教師面對一群需要密集支持、使用簡單口語或身體語言的智能

障礙者，若要在校園中展開主體解放的行動，更需要從學生的障礙經驗中長

出交織障礙視角的批判意識，即女性主義教育學提及個體在教室互動中建構

自 身 的 知識與 經 驗 。 以 hooks 為例，她在 1994 年提出「交融教 育 學 」

（engaged pedagogy）一詞，強調學生複雜的生命和經驗、教學空間或課程

活動營造合作與分享的氛圍、教師權威的再思與跨界、反思愛與情慾在教室

情 境 中 的位置， 並 在 教 學過程 中展開關 懷 與照顧 的 批 判 性 實 踐 （ hooks, 

2000/2009） 。前行 研 究 在思考 “engaged pedagogy”分別譯為 「涉入的 教 育

學」、「投入教學」、「交融教育學」（郭丁熒、施惠文，2007；楊幸真

2004；hooks, 2000/2009）。本研究採用「交融教育學」，強調師生之間的

互動關係是交互影響的作用。本研究特教教師作為轉譯一群使用簡單口語／

身體語言的智能障礙學生之行動者，需在長時間的觀察與相處，位移至學生

的情境並試圖理解他／她們的性／別需求，此過程需要特教教師在身體或心

智以全身性的方式投入、位移、交融彼此經驗，並反思自身的健常意識，與

障礙者協商可實踐的性／別平等教育課程。  

因此，本研究欲探究特教教師作為轉化型知識份子的可能，當這些特教

教師反思障礙者的性／別需求或慾望，才有可能覺察智能障礙者的性／別平

等教育有實施的必要性。此外，從女性主義教育學後結構模式所提定位來思

考權力關係，以此瞭解自己所處社會結構中的位置，可以回扣本研究為何有

反身性，因教師所處的定位會影響自己與學生的關聯。但此定位的具體反思

路徑可能為何？將於下一段從女性主義提及「紮根」與「位移」的觀點進行

探討。  
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二、紮根、位移到反身性教學的可能 

智能障礙者的性／別平等教育課程之所以能夠在特教場域實踐，關鍵在

於特教教師作為轉譯者，面對一群使用簡短口語、身體語言等行為表現或生

理 反 應 的 學 生 ， 能覺知 智 能 障 礙 者 的 性 ／ 別 需 求 ，才得以 產 生 如黃厚銘

（1999）提及Garfinkel的 「 反 身 性 」概念， 為 行 動 者 有 意識地面對 這個世

界，並試圖理解所面對的情境，以及留心自身詮釋情境的意義，再藉此調整

自己的行動，或是確定情境的意義；其次，行動者在參與情境的過程中，本

身也是參與者之一，即行動者會回應行動本身，也會被放進情境脈絡中來回

應此行動的意義。  

但為何本研究這群特教教師面對上述情境可以從意識到行動呢？或從行

動過程中來回應自身的行動呢？女性主義提到「定位」政治概念，Haraway

認為女性主義者意識到生產的知識有限制性，因而需要納入「情境」的特

性。Alcoff進一步提出位置性（positionality）的概念，避免將女性本質化為

一個類屬，而是要看到情境如何影響個人。以定位或位置性的概念應用在教

育端，可探討處在不同位置的教育工作者，與他人的關係、經濟的處境、學

校教育體制中的位置、教育行政體系中的位置等，如何構成他們的性別意

識，進而影響他們對於性別平等教育內涵的想像（引自游美惠，2014，頁

152） 。 以 定位概念來思考特 教 教 師 在 教 育 場 域 的 情 境 ， 因面對 的 教 育 體

制、學校環境、學生狀態等，與普教教師並非在同一類屬，更需清楚自己所

處情境的定位，而此定位即健常社會的意識形態。  

但特教教師該如何在健常社會的意識形態中，位移至智能障礙學生的位

置來轉譯其聲音？女性主義者Yuval-Davis（1997/2004，頁63-65）提出縱橫

政治的概念，提到每位參與對話的婦女，皆紮根於自己的集體和身分中，並

將這些觀念帶到對話裡。但為了能夠與來自別的集體、具有別的身分的婦女

進行交流，她們就努力使自己移動。  

Yuval-Davis（2006） 認 為紮根的核心是 ， 所涉及建構性過程 的形式和
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內容，應變得動態與明確，其過程不僅是想像自身與他者的社會類別而產生

關聯性，也與他人在不同差異的關係中展開對話。如工作者從事服務新移民

女性工作時，未覺察自己的階級及性別優勢已傷害到新移民女性，源於工作

者沒有反思性的知識。因而行動者需反思自己的經驗、身分、與他人的關

係，才能展開互相學 習 與看見的 對話效果（林津如 ，2011） 。Yuval-Davis

（2006）認為有效的紮根過程需要在交錯來回的對話中位移，也就是主體需

要位移至對方的情境，並想像自己處於其情境及轉變的可能。在此對話中思

考自身與其他參與者的敘述是否有意義的不同？因此，紮根與位移是對話理

解的重要原則，也是所有參與者在其中相互建構自身及彼此的過程。Yuval-

Davis提及紮根與位移有其重要性，可以看到特教教師如何具體地反思，才

有可能鬆動或解構自我的局限，並轉化為反身性教學的可能。  

但對話不能忽視權力關係的層面及決策機制的運作方式（Yuval-Davis, 

2006），有兩點很重要：第一，移動的過程不應涉及解除自己的中心（self-

decentering），如此將失去自己的根和價值觀；第二，移動的過程不應同化

他者，因擁有類似「根」的人，位置和觀點也有差異，其他團體內的成員之

間也是如此（Yuval-Davis, 1997/2004，頁63-65）。  

從前文提及當特教教師在健常社會實踐性／別課程的抗拒行動中，也需

要兼顧障礙者多元差異與限制的需求。在此情境下，特教教師需投入大量從

愛出發的批判實踐過程中的關懷照顧倫理，如蘇淑惠與林昱瑄（2013）不斷

反思投入女性智能障礙者性教育課程的實踐過程，並營造友善的分享氛圍，

讓女性智能障礙者可自在地分享性經驗。值得注意的是，邱大昕（2016）提

到，身心障礙者參與社會並不是因為「愛」而有的特權，而是法律保障每個

人的權利，並提供適當的支持來協助其參與社會。以愛為出發的批判性實

踐，不是將特教教師視為慈善、救濟的工作者，而是要去破除社會大眾對於

特教教師以愛為出發的教學刻板印象，並從中看到、聽到特教教師的反身

性，以及從愛出發的批判性實踐。  

因此，本研究探討這群特教教師從反思及轉譯智能障礙學生的性／別需
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求中，在健常社會所處的群體定位或身分紮根，如何在持續位移至學生位

置，具體地看到特教教師性／別意識的路徑如何產生，進而展開反身性教學

的可能。  

參、研究方法  

一、研究參與者 

由於工作的關係，研究者常會與其他學校的特教教師交流性／別平等教

育課程，並在政府辦理多年期的性別平等教育計畫，對象為集中式特教班／

學校的教師為主，因而認識一群長期參加研習活動的跨縣市夥伴；再者，與

一些特教朋友時常會在網路社團分享教學內容或自／改編教材，我們平日見

面時會彼此交流。所以，在尋找研究參與者時，採立意取樣，先以上述有實

踐性／別課程的教師為主，再透過研究參與者的介紹，以滾雪球的方式找尋

其他研究參與者。這些研究對象願意嘗試以障礙者為性主體的課程，平日教

學也能夠與學生談性或情感的話題，而不是僅有性騷擾或性侵害的防治課

程。  

本研究的研究參與者為任教於國／高職階段的集中式特教班／學校的特

教教師，任教經驗大致為10年以上、20年以下的中生代特教教師，分析其背

景皆經歷幾件社會性別的大事記：2004年《性別平等教育法》通過、2011年

特教學校的性別事件、2017年同婚釋憲、2018年《性別平等教育法》的公投

事件、2019年同婚通過。以上是研究參與者實踐性／別教育重大的社會 事

件，教學者無法置身事外，尤其是2011年特教學校的性別事件，任教在集中

式特教學校的教師更有感觸，也是政府關注特教性／別議題的重要轉折，開

始有一系列以特教為主軸的性／別教育計畫、活動研習或教材研發。由於研

究對象尋找與設定的關係，並未涵蓋新生代或資深的特教教師，亦是本研究

的不足之處。  
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本研究參與者如表1所示，綜合考量研究參與者的特質予以化名，並說

明他／她們在學校擔任的職位、性別通報處遇扮演的角色及在性／別防治課

程曾進行哪些教學主題，而標示「●」符號是以研究參與者在田野資料所處

的身分或教學為主。  

 

表1 

研究參與者基本資料  

性／別教育教學  

性別事件  

防治 a 
性教育  

情感  

教育  

多元  

性別  

序

號  
化名  

生理

性別  

學校

職位  

性別

通報

處遇  

身

體

自

主

權

自

我

決

策

積

極

同

意

月

經  

性

與

懷

孕  

自

慰

與

慾

望  

情

緒

解

讀  

情

感

需

求  

多

元

家

庭  

多

元

性

別  

1 卡羅  女  導師  輔導

學生  

●    ●  ●  

 ●  

  

2 慧明  女  導師   ●
   

●  ●  

 

●  ● ●  

3 仙道  女  導師  輔導

學生  

●  ●  ●  

 ●  

    

4 柯南  男  導師  調查

人員  

● ● ●  

       

5 史密斯  女  專任

教師  

輔導

學生  

●  ●  

 ●  ●  

 ●  ● ●  

6 拓蒔  女  專任

教師  
 

●    ●  

  ●  

  

7 亞美  男  行政  承辦

業務  

● ●   ●  ●  

 ●  ● ●  

8 喬巴  女  行政  承辦

業務  

●    ●  ●  ●  ●  

  

9 佳谷  男  行政   ●
   

●  ●  

 

●  ●  

10 宇植  女  行政 b
 ●

   

●  ●  

 

●  

 

 

a 表格為便於易讀，以「身體自主權」課程包含性騷擾與性侵害課程。  
b 宇植曾借調至政府單位協助性別業務。  
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二、資料蒐集 

2022～2023年採半結構式訪談方式蒐集資料，訪談大綱圍繞在特教教師

為何願意實踐智能障礙者性／別平等教育課程的反身性經驗，以「聊天」的

方式進行，讓訪談過程輕鬆化，也有利於研究參與者敘說反身性經驗。由於

有些研究參與者具有多重身分，如柯南擔任性別事件調查人員、宇植借調到

政府單位協助辦理性平業務，依據研究參與者的專長，訪綱內容分為「教學

版」、「調查人員版」及「政府單位版」，題目分別圍繞在教學者為何覺得

智能障礙者需要性／別平等教育課程、調查者從性別事件調查經驗中如何觀

察到性／別平等教育課程對學生重要、借調至政府單位者從各校推動課程的

經驗如何觀察到學生需要性／別平等教育課程。此外，每次訪談皆先徵得研

究參與者同意才進行錄音或錄影，亦會說明本研究的核心關懷、訪談內容及

匿名處理，讓特教教師充分瞭解研究者的背景及研究內容後，才正式進入訪

談的對話。  

關於訪談的時間與地點，由於參與者幾乎以中生代為主，正值懷孕、坐

月子、照顧嬰兒或學齡前小孩的時期，受訪時間較難配合，再加上新冠疫

情，為了減少參與者擔心接觸的安全疑慮及跨縣市移動的風險，採線上訪談

為主，部分研究參與者會區分為1～2次訪談，每次控制在1～2小時內，以利

研究參與者哺乳、育嬰或照顧小孩。若訪談過程小孩隨時入鏡或打招呼，此

時會暫停訪談，研究者及參與者與小孩先互動，待參與者與小孩約定下線陪

伴時間後，再繼續訪談之進行；有時也會視參與者的需求擇日再訪。但也有

參與者在線上受訪無法侃侃而談，此時則採行實體訪談。  

三、資料分析 

劉怡昀（2007）指出編碼的第一層為從資料發展出簡單概念的開放編

碼；第二層是連結相關概念形成一組有邏輯的範疇編碼；第三層以核心概念

組織邏輯的選擇編碼。依此原則將逐字稿進行三個層次的整理：第一層開放
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編碼，將訪談資料整理出有意義的段落，並在旁邊寫下簡單概念及覺得有意

義的原因；第二層範疇編碼，以簡單概念為核心，將有意義的段落進行分類

與整理，再將幾個連結的相關概念形成一組邏輯；第三層選擇編碼，以核心

概念組織邏輯，此核心概念是閱讀相關文獻與理論、田野長出新概念，或回

顧文獻來組織與整理核心概念，如表2所示。  

 

表2 

研究問題之編碼歸類與範疇排序  

開放編碼  主題  範疇  研究問題  

特教教師覺察學生慾望與需求  

家長覺察小孩的慾望與需求  

親師溝通小孩／學生的慾望與需求

醫療資源介入引起學生性的反應  

協作者日常

的微視角  

性別事件通報的心路歷程  

性別事件通報的意義  

性別事件通報後的輔導  

性別事件的

預防及處遇  

智能障礙者

為何需要性

／別平等教

育  

回顧大學性／別議題的學習  

反思師資培育缺少跨領域學習  

經歷不同職場的歷練  

覺察行政權力關係的影響  

覺察不同世代教師的差異  

性／別意識

的產生  

課綱忽略學生的差異與需求  

特教教師愛心的刻板印象  

保險套  

懷孕  

生養小孩的經濟考量  

紮根與位移

的性／別課

程  

特教教師的

反身性：0-1

的行動路徑  

特教教師在

健常主義的

社會，為何

願意以非禁

制的觀點，

實踐性／別

平等教育課

程呢？  

 

為了避免單一化的詮釋資料，將分析資料與研究成果和教授及研究夥伴

進行討論，或邀請研究參與者給予建議。透過教授、研究夥伴與研究參與者

給予的意見，時常反思自己在詮釋過程中的局限，希望透過這樣的研究過

程，盡力減少在資料詮釋過程中有過度猜測或推論訪談參與者的經驗。  

此外，田野資料的選擇來自於本研究設定的三大面向，包括研究參與者

需具「特教教師的身分」，實踐「以智能障礙者為主體」、「非禁制觀點的
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性／別平等教育」，因此，當有些田野資料未以智能障礙者為主體或仍偏向

禁制觀點時，即不會被使用，以致特教教師訪談資料無法均衡的呈現。  

四、研究省思與倫理 

(一) 研究者與研究參與者的關係  

因為自身性別平等教育的專長，有些研究參與者覺得研究者是專家，擔

心訪談過程中講得不夠好、有錯誤；或害怕自己所說的內容不符合研究者的

期待。在此時會讓參與者可自在地以聊天的方式談教學的實務現場，也讓參

與者瞭解每個經驗都是寶貴的，沒有標準、正確的答案。  

儘管原本設定要縮小自己的專家身分，但研究參與者在事前已知道研究

者有多重身分的關係，反而希望能以專家角色回饋他們對於教學的困惑。這

讓研究者在訪談當下內心衝突，覺得是否會失去研究者的位置？在局內又局

外的多重身分下，該如何扮演「公正」、「客觀」的研究者？研究者分述在

兩種不同情境下採取的策略：  

第一種情境，以性／別領域的專家亞美為例，由於研究者與亞美較像是

共學社群的關係，若將自己當做是一位研究者，這並不是一種互惠關係，而

是將對方視為是提供資料的機器人，也不符合女性主義方法論中提到互惠的

觀點，因而調整為讓研究過程透明化，直接以行話與亞美交流。  

第二種情境，是研究參與者為多年認識的夥伴，平日時常會交流教學，

因而在訪談過程中，儘量讓研究參與者能夠侃侃而談，也讓自己在交流過程

中，與研究參與者產生教學的共鳴。當研究參與者希望以專家角色回饋時，

研究者也會盡可能回應他們想知道的事情，並提供相應的教材或資源。  

(二) 匿名  

在匿名方面，雖然本研究皆將研究參與者化名處理，然而，在特教領域

做性／別平等教育議題、倡議或運動的教師不多，即便使用化名，從訪談內

容也可能讓讀者猜到指涉的對象或學校，故在訪談前會讓研究參與者瞭解可

能的情況。此外，當研究參與者分享到與同事、學生互動的內容，會清楚指
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涉對象、學校等足以構成傷害時，研究者會直接取捨掉敏感的訊息，或與研

究參與者討論資料的呈現有無任何不妥之處。  

肆、研究結果與討論 

一、智能障礙者為何需要性／別平等教育 

本研究從「協作者日常的微視角：覺察障礙者的慾望」及「性別事件通

報的處遇：反思障礙者的需求」兩個面向，探討智能障礙者的性／別需求如

何被覺知，以及覺知到這些性／別需求，讓協作者（特教教師、主要照顧

者）開始覺得性／別平等教育在特教場域有其必要性。  

(一) 協作者日常的微視角：覺察障礙者的慾望  

智能障礙者的慾望與需求，不只需要障礙主體的發聲，也需要與障礙者

互動的協作者的察覺。所謂的「特教場域的協作者」包括學校的特教教師及

家庭領域的主要照顧者。以學校的特教教師為例，可發現特教教師們察覺智

能障礙者慾望與需求的契機，常源於與智能障礙學生互動時的觀察，如史密

斯提到：  

 

開始當正式老師，常看他們在講有自慰的問題，或是他們有自我刺激

或脫衣服的問題，會覺得他們有正常的性發展，就是生理上的發展，

也跟一般學生一樣。（史密斯）  

 

史密斯以一般生與特教生進行比較，在處理教學現場學生所謂「不適

當」的行為時，才反思到特教生的行為根源於他們也和一般生一樣，有正常

的性發展，進而能重新看待這些學生的「問題」，正視智能障礙者有性的需

求。  

由於集中式特教班的智能障礙學生多數以簡短口語語言或使用身體語言
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為主，因此，往往不是他／她們主動告知特教教師或主要照顧者自己的慾望

與需求，而是特教教師在學校觀察到智能障礙學生的行為，試著去猜測行為

背後的原因，如仙道提到：  

 

有一個自閉症 [伴隨智能障礙 ]學生，實習老師上課的時候，他公然在

班上脫內褲，他不會講話，就是內褲拿起來，實習老師發現上面有濕

濕的像分泌物。我在想他有生理反應，會不會就是他自己有射出來？

因實習老師發現他有在搓揉。（仙道）  

 

當自閉症（伴隨智能障礙）學生在班級內發生上述情境時，仙道不斷思

考與分析學生行為背後的原因，猜測學生行為屢次發生在實習教師的課堂，

有無可能是慾望的展現？  

這些教師提到，在特教領域的專業訓練背景下，常會讓她們先看到「行

為問題」本身並猜測行為背後動機，如史密斯猜想學生可能是自我刺激引起

的自慰，仙道猜測學生生理反應源於對實習教師慾望的展現。然而，這兩位

特教教師不只處理「問題」，更在進一步瞭解學生行為背後的原因過程中，

漸漸意識或反思智能障礙者其實如「一般學生」一樣有性的需求。  

不只是特教教師在教學觀察到智能障礙者有性需求，家庭領域的主要照

顧者也發現孩子會摸生殖器官、自慰。為了解決此尷尬的情境，家長時常會

不知所措地向特教教師求救，進而開啟親師間對於智能障礙者有性需求的討

論：  

 

一直有家長問說：「老師，小孩一直摸／搓生殖器、自慰該怎麼

辦？」不只男生，女生也是。有個阿嬤跟我說：「老師，他一直摸，

摸到被子都是濕的。」我們 [特教教師 ]就會教他 [特教生 ]被子要蓋起

來，不要被別人看到。（亞美）  
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與亞美經驗相似，本研究的研究參與者多數提到在學校時常會碰到主要

照顧者詢問特教教師，智能障礙者進入青春期時，該如何處理智能障礙者的

自慰、夢遺等。當主要照顧者遇到上述情境而向特教教師求助時，亦開啟了

體認「智能障礙者有性需求」的對話空間。  

上述分別指的是特教教師在學校或主要照顧者在家庭觀察到學生的需

求，另一種狀況是特教教師與主要照顧者共同發現學生／小孩有性需求，如

仙道曾在教學現場遇到學生因生理上的需求而需要醫療資源介入：  

 

有一個極重度自閉症 [伴隨智能障礙]學生，連心理師也有分析，他以

前可能不會去注意到這些事情，吃了可以專注的藥，突然某一天，他

無意中搓揉、摸到自己的生殖器，或是他發現新大陸，他覺得這種感

覺很好、舒服。（仙道）  

 

仙道的引文提到心理師的部分，是指在醫療專業資源介入後，學生在服

用專注力藥物時會有一段調藥的過程，醫師會依據學生在家裡或學校的表現

及學生服藥後的副作用來調整適合的藥物或劑量。由於學生服藥後的反應，

醫師安排心理師從旁協助，經醫師與心理師判斷藥物服用與停用後的表現，

分析是藥物誘發學生的自慰反應，也就是專注力讓學生意外專注到自身生理

的反應。此次學生服藥事件，「意外地」開啟了特教教師、主要照顧者、醫

療團隊共同發現了藥物引起自慰的「副作用」，更開啟了學生／小孩「注

意」到性需求的對話空間。  

(二) 性別事件的預防及處遇：反思障礙者的需求  

研究參與者不僅提到《性別平等教育法》的通報規定，使得學生常成為

被通報或被禁制發展情感關係的依據，但也指出，性別事件通報處遇可能成

為他們開始關注性／別平等教育課程的重要關鍵。以承辦性別事件業務的喬

巴為例：  
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教育就像行為功能介入方案，強調前事策略的重要性，讓學生把觀念

建立起來，就不用一直處理後續案件的發生。我就是當性平承辦人，

如果當時有位老師可以教學生，事情就不會發生，我就不會在這邊打

逐字稿（無奈笑）。（喬巴）  

 

喬巴因職責所在依規定需要參加性別事件通報相關的研習，才重新思考

性別事件通報的根源是「教育」。由於她認為性別事件的處理不在於懲罰，

因懲罰無法讓學生理解錯誤在哪，而是需要透過教育的方式，在平日教學中

落實，因此，應運用「行為功能介入方案」的概念，在學生做出不符合情境

行為之前，採取預防的前事策略。亦即，喬巴從制度重新反思性別平等教育

的重要性，認為只有落實性別平等教育，才能有效減少學校的性別事件，也

能讓性別事件業務承辦者減少諸如「謄打逐字稿」的行政工作量。  

與喬巴相似，柯南也因多年在普教與特教場域負責性別事件調查，從性

別事件樣態中觀察到智能障礙學生的行為樣態：  

 

一般生比較多是意願或身體界限的問題，特教生大概是衝動行為、不

當的肢體觸碰。以特教學生來講，他們的衝動、他們的反應，有時候

很單純、很直覺，他很喜歡他，可能就一直說我很喜歡你，界限其實

太over了，會造成騷擾或困擾。在一般學校，特教生可能弄到人家很

不舒服、不喜歡，多數是被行為人提出來。……在集中式特教學校學

生偏中重度，他們的樣態大部分都是直接的觸碰。（柯南）  

 

柯南所提的一般學校特教生的案例，指的是普教場域有資源班或集中式

特教班的智能障礙學生，因有更多機會與普教學生相處而出現的行為樣態。

當智能障礙學生遇到喜歡的對象，時常會一股腦兒不斷向普教學生表達愛意

的行為，雖然普教場域的師生能理解智能障礙學生的狀況，但因次數過度頻

繁，且屢勸不聽造成普教學生困擾，普教學生最終向學校通報智能障礙學生
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過度追求的情形。  

此外，從柯南調查的經驗中，集中式特教班／學校，性別事件樣態的差

異性：集中式特教班的智能障礙學生，時常被通報源於身體、言語有過度越

界的行為；集中式特教學校的智能障礙學生以直接觸碰的行為為主。  

柯南提到性別事件通報的意義：  

 

學生對好壞是非的判斷，相對薄弱，也太抽象，尤其重度智能障礙學

生，他知道被關起來或犯法是什麼概念嗎？我們透過程序上的調查詢

問，讓他體會到：「哎，這是一個很嚴重的事，弄到老師會來關心，

家長會被叫來，做這件事之前，我可能要思考。」透過程序進行教

育，因特教學生需要進到情境來演練，才知道身體界線的概念。（柯

南）  

 

柯南這段引文，與喬巴相似，皆提及「教育」的重要性，並非為了避免

性平事件而以禁慾或以保護為名來禁制學生需求，這兩位教師反而從性平事

件發現因學生無法拿捏與人的界線，時常成為性別事件的行為人；且進入事

件調查並無法解決學生渴望與他人互動的慾望，因此柯南認為，更應依據學

生遇到喜歡的人而衝動的特質，規劃非禁慾的身體自主權課程，或是觀察他

人感受及正確表達感情的情感教育課程，讓學生在校園或職場能從情境中學

習與他人建立合適的行為，並學習為自己所做的行為負責任，而不是為了預

防通報而禁制學生需求。  

柯南也點出通報的另層意義：智能障礙學生對於好或不好的抽象概念難

以理解，即使反覆的教育，學生也有可能因不理解而再犯並成為行為人，此

時，通報的程序對學生而言是「另類」的教育──亦即，透過調查程序實質

的情境演練，讓學生瞭解何謂「不好」行為的嚴重性及個人需要擔負行為後

果的責任。  

此外，多數的研究參與者亦常在性別事件的通報及後續輔導智能障礙學
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生的歷程中，覺知智能障礙學生的需求。以卡羅分享自身處理智能障礙者性

別事件的心路歷程為例：  

 

一開始用行為功能介入方案，跟她講說要保護自己、要去反抗、要去

拒絕，但孩子只是表現出你想要她表現的行為，卻沒有考量到環境帶

給她什麼影響。最後她因為缺乏愛，跟對方發生性行為來證明自己是

什麼樣的人，在未婚懷孕的狀態下，她就休學。（卡羅）  

 

上述喬巴及卡羅皆提及在大學特教領域學習的行為功能介入方案，在實

務現場運作時，教師會先將不符合情境的行為界定及評估行為功能後，再依

據行為的需求來發展學生個別化的介入方案。然而，當智能障礙學生的性／

別 需 求 被當作 「 問 題 」 來 處 理 時 ， 教 師往往未 正 視 學 生 行 為背後的 「 需

求」。如卡羅用禁制的保護心態，要學生學會自我保護，卻未正視智能障礙

者發生性關係是源於缺乏愛。學生在不被理解需求的狀況下，性／別事件反

覆地循環與發生，最終在無心理準備下懷孕，通報後需要反覆接受法律程序

的調查過程。她繼續提到：  

 

第二年接導師班遇到類似狀況，因有前次經驗，我已經具備好要如何

輔導類似情境的學生。每位 [學生 ]或多或少都會有情感需求，也是天

生帶來的本能，我就是蒐集各方資料，找到解決的方法。（卡羅）  

 

卡羅的引文點出：以逃避、否定學生有情感需求的態度，類似的性別

「事件」並不會停止，而是會一而再，再而三的發生，因學生的需求無法被

滿足，教師需要肯認學生的需求，並瞭解自身的不足，進而去精進自身輔導

或陪伴學生的能力。此能力為何重要？如史密斯提到：  

 

當遇到未預期懷孕例子，就算沒有辦法阻止事件的發生，至少可以給
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學生多一點如情感的支持，或是幫助她下一次更好，我就覺得性平教

育真的很重要。（史密斯）  

 

在卡羅及史密斯的敍述中可以發現，她們因性平事件而反思通報過程及

過往教學以保護的心態與學生談的不足之處，開始重新正視智能障礙者的情

感或性需求，進而覺得在校內實踐性／別平等教育課程的重要性。如卡羅提

到的「思考行為背後的需求」及史密斯提及的情緒照顧，都是特教教師正面

回應學生性／別需求的具體例子。  

二、特教教師的反身性：0-1的行動路徑 

前述從特教教師在日常生活的觀察、主要照顧者主動詢問性議題及性別

事件通報的處遇，覺知智能障礙者為何需要性／別平等教育。本研究進一步

探討特教教師作為轉譯學生性／別需求的行動者，如何覺察智能障礙者的性

／別需求或處境，並構成自身性別意識與性別平等教育的內涵。  

(一) 性／別意識的產生  

1. 求學／職的生涯歷程  

(1) 大學階段：與性別若即若離的關係  

特教教師的性／別意識啟蒙，部分教師來自大學該系所 的必

修或選修課程，或是學校開設性別相關的通識課程，因而接觸到

性／別議題的知能。研究參與者史密斯因大學系所開設必修課程

安排性別知能的單元，開啟了對於性／別議題的意識：  

 

[系上必修課老師]有邀熱線的志工來教室分享，老師在分享後，問

班上同學：「我們班有沒有同志？」我當下心裡想可以直接問

嗎？這樣問好像逼大家出櫃。其實我們班有一個同學，他是同志

社的社長，當時同志社在學校沒有合法，算地下的，他沒有舉

手。（史密斯）  
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史密斯系上的必修課程以同志諮詢熱線的志工採真人圖書館

的形式，讓學生有機會認識多元性別族群。然而，大學教授的問

題引起史密斯反思如 此提問 是否得當。 Alvesson 與 Sköldberg

（2009/2011）提到「反思」概念，意指需要思考支撐一個人行為

的條件為何，如理論、文化與政治脈絡等互相作用，通常以不容

易被主動意識到的方式來影響一個人的行為。當反思在進行時，

我們會試圖釐清自己的思想、觀察及語言在使用上的條件為何。

運用此概念分析史密斯在這堂課的反思，可發現史密斯能在問題

中試圖釐清自己思考及語言的不對勁之處，指出這位對性別議題

尚稱友善的 教 師 ， 未 能細緻考量多 元 性 別族群出櫃與 現 身 的 議

題，以及未能認知在該校同志社團與學生的「地下」處境。研究

者認為，這種反思能力讓她有能力探索性／別議題，如前文提及

她在教學現場觀察到障礙者自慰常被視為「問題」，但她與智能

障礙學生互動時，覺察並正面回應學生的性需求。  

史密斯是因大學必修課而產生性／別意識，另位研究參與 者

亞美，就讀的大學通識課程開設性／別課程，且就讀系所亦開設

性教育的選修課程：  

 

大學老師開過一門障礙者的性教育，我們沒有在師培上過性別有

關的課。我的通識課有選性別與生活，讓我滋養很多的一門課。

除此之外，我好像覺得沒有受過額外的訓練，[但]我自己好像很清

楚知道可以怎麼做，這個教材可以怎麼做才對。（亞美）  

 

雖然亞美在大學師資培育過程中，有通識課或系所開設與 性

別相關的課程，並成為自身性別知能重要的養分，但他研發教材

的能力似乎不直接來自這些課。研究參與者多數提到，大學在師

資培育的過程中，並未有一門必修科目是性別平等教育課程，因
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而特教教師常需要看大學在通識中心或系所是否有開設相關性／

別的課程，也鮮少聚焦在障礙者的性／別經驗。  

上述史密斯及亞美的經驗指出：特教教師在師資培育歷程 ，

與 性 別議 題呈現若即若離的 關係──亦即，教師在師培階段應習

得重要的性別概念來回應現場學生的需求，卻未在師培階段受到

符合性別／障礙領域的專業培訓，使得教師要憑藉像亞美引文中

提到 「好像」 的 感覺，去摸索智 能 障 礙 者 性 ／ 別 教 材可以 如 何

做。這些教師的經驗呼應楊巧玲（2015）的研究，職前的師資培

育納入性平教育素養，可能會面臨教育學門與性別研究領域的界

線不容易跨越，或是獨立開課數量少。當師資培育未納入性別／

障 礙 專業領 域開設相關科目或支持系統， 如楊秀華與林純真

（2020）訪談特教教師時，皆提及面對特殊需求學生性別課程 的

困境，源於職前在情感教育或性別互動等議題的訓練較少。當特

教教師參加政府、學校或民間等單位辦理的在職研習，也難以回

應特殊需求學生的情境。  

(2) 特教跨域：看／聽見社會結構對障礙者的影響  

特教教師的師資培育過程，主要是在大學選擇特殊教 育 學系

就讀，其次是大學雙主修或輔系、修習特殊教育學分班或特殊教

育相關的研究所，修畢後進入職場擔任特教教師。亞美在大學就

讀特殊教育學系，當進入特教場域的教學現場時，覺察到僅以大

學習得特殊教育領域的知能，無法回應教學現場學生的性／別需

求，因而重新反思特教領域的師資培育過程：  

 

特殊教育訓練裡面，永遠是學生做了什麼事情，是因為ABC，可

是你沒有看到整個背景，或學生有時候做的事情只是要維持尊

嚴、想要找回控制感。……自己在特教現場這麼多年，一直對這

件事情很氣憤，因為我們的受訓只有引用行為學派的東西，少了
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其他學派的視野。（亞美）  

 

亞美提到的「ABC」是以A（前事）如何引起學生不符合情境

的B（行為），來得到學生想要或不想要的C（結果），作為評估

學生行為的功能，如逃避、自我刺激。特教教師再依據行為的功

能提供策略或擬訂個別化的方案， 來減少 學 生 不符合 情 境 的 行

為。然而，亞美進一步指出特殊教育領域的師資培育過程僅以行

為功能 學派來 處 理 學 生 的 行 為 ，缺少跨其他領 域 學 習 會造成限

制，讓特教教師在面對學生發生不符合情境的行為（需求）時，

只會以正向行為支持或行為改變技術來「控制」學生能在「對」

的情境，做出「對」的行為。  

既然特教師資培育缺乏行為學派之外的其他觀點，亞美如 何

讓自己得到跨域的知識呢？他說：  

 

我讀完很多書之後，察覺是社會結構的問題，也不會帶有個體的

愧疚感，我知道沒有辦法跟社會結構抗衡，那是很有限的。像以

前看到這些事件、新聞，我都會覺得好無力、有情緒，但現在我

知道，光能覺察到自身有愧疚感已經很不容易。（亞美）  

 

亞美這段點出閱讀讓他看到「社會結構」的問題，讓他更 能

處理自己的愧疚感與無力感，並從中培養出行動的力量。運用反

思的概念分析亞美對於師資培育不足的看法，亞美在閱讀跨領域

知識中試圖釐清自己的思想、對學生需求的觀察及愧疚與無力等

情緒的不對勁之處，指出特教教師在師資培育過程中習得的行為

學派，無法回應於教學現場學生的需求。這種反思能力讓他有能

力探索性／別議題，並在教學上願意持續耕耘性／別平等教育領

域。如張盈堃（2005）提及，教師能覺察到霸權的意識形態之關
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鍵源 於具備反省能力；當教 師 意識到霸權 的 意識形態 時 ，Giroux

（2005）強調必須打破學科訓練的邊界，並從新領域創造新的 知

識，教師才能進一步以批判性的教學來採取抗拒的行動。  

(3) 專長跨域：經歷不同職場的歷練  

本研究參與者多數在大學選擇特殊教育學系就讀， 其 中 ，喬

巴並非本科系出身，也不是一畢業即考上正式教職，而是另外修

習 特 教 學分， 並 經歷不同職 場 的歷練後，才決 定當一位特 教 教

師：  

 

我曾代理資源班老師、護理師、幼兒園老師的工作，幼兒園工作

薪水少、工時長，所以我蠻珍惜這份工作。人生就一次，全部體

驗看看，才會知道最想要什麼。有些人一下子考上，會有教學倦

怠，忘了初衷。（喬巴）  

 

喬巴歷經資源班短期代理、護理師、幼兒園等不同性質工作

的探索， 在 專 長跨域 不同職 場 的歷練後， 特 教 教 師 的薪資 、福

利、工時等勞動條件比起其他職場更有保障外，也因多方職業探

索後更珍惜特 教 教 師 這份職業。運用反思的概念分析喬巴的 經

歷，可發現喬巴在多元職場的歷練後，試圖釐清自己對於職涯的

思考與觀察不同職場的條件，指出若特教教師沒有機會去探索與

歷練不同職場時，即容易產生倦怠感。這種專長跨域能力讓她願

意從不同的角度去反思特教教師的工作與自身的不足：  

 

在擔任行政工作，覺得性別平等教育很重要，而有小團體學習社

群……。對學生幫助很大，在學生身上感受到他們的進步，我也

有成就感，所以就繼續去做，為學生做多一點的努力看看。（喬

巴）  
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喬巴未在繁忙的行政業務中懈怠，而是自覺能力不足、 成 立

學習型的社群，並願意從學生需求來花時間去探索性／別議題，

也在與學生的互動過程中，願意繼續實踐性／別平等教育課程。  

上述特教教師求職的生涯歷程讓研究者看到「跨域 」 的 重 要

性，如亞美在特教職場跨域看見特教只談行為主義的局限並看到

社會結構；喬巴在職場跨域而珍惜特教工作，可以看到特教教師

性別意識與跨域的關係，並從中展開反身性的行動。  

2. 權力關係的反思：行政位置與世代差異  

亞美在學校除了會在課堂融入性／別平等教育課程，也會運用自

身在行政的職位，申請、規劃與推動校園友善的性／別空間：  

 

校長覺得性別平等很重要，他說：「那個不是我的專業，你來做，我

不會有意見，你去申請計畫」。（亞美）  

 

 從亞美的引文，可以看到學校主管力挺性別議題，特教教師可以善用

行政的職位，連結資源來建構校園友善的性別空間。  

但在校園推動性／別議題，需要與其他夥伴溝通，才能讓事務順

利推展，因而亞美從中反思到身為特教教師，需學習在擔任不同職位

時具備反身性，尤其是擔任學校行政工作時，更應覺察或反思與他人

互動的關係：  

 

有時候人際也是一種資源、資本，它有可能會變成我是得到利益者的

角色，所以，我要覺察為何沒有遇到質疑或阻饒，是否因我在團體中

的權力、資源與別人不一樣，我時常是握有話語權的人。（亞美）  

 

亞美對性／別意識在校園的產生或推動，不僅聚焦在個人行動，

而是反思自身權力位置，若要推動性／別議題需要覺察到與他人的關
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係，尤其是處在學校行政的權力位置，象徵有話語權及伴隨而來的行

政資源。當行政教師有類似亞美的反思性，對校內教師有何助益？仙

道提及：  

 

那時候很怕自己被究責，因我們是導師，沒有第一時間發現她懷孕的

事件。校長說：「不會是妳的問題，是家長絕對要負起最大的責

任。」如果照顧者第一時間發現告訴我們，一定是強制了，不會拖一

個多月。（研究者：你一定還是很自責吧？）一定啊！國中女生的經

期不穩定，我那時候沒有想太多，想說下個月應該就會來，突然她就

不來學校，我也因為那次事件後，很留意幫學生記經期。（仙道）  

 

性別事件通報啟動的關鍵時常會和教師擔任導師職務有關，仙道

身為導師，遇到學生有性／別事件需要通報時，趕緊向校方承辦組長

通報，卻也在真相一層層撥開時，一方面擔心會不會被質疑或究責未

盡到導師 的 責任；另一方面又 自 責 未及時 發 現 學 生 的 需 求 。慶幸的

是，學校行政並未將通報事件歸咎於個人的問題，而是透過行政資源

共同處理，並及時關心導師的身心狀況。而仙道經過此次學生的性／

別通報事件後，不僅反思自身的班級經營，也展開經期紀錄本的行動

來瞭解學生月經的狀況。  

運用反思的概念分析仙道此段經歷，她因害怕被學校究責或對學

生 自 責 的 情 緒 ， 在友善的 學 校 行政體 制 條 件 下 ， 反 而 讓危機成了轉

機。一方面仙道自責的情緒源於對學生的關心，已具備反思能力的第

一步，此呼應hooks（2000/2009）提到「交融教育學」──亦即，教

師在教學過程中展現的關懷與照顧；同時也呼應女性主義教育學重視

師生間的情意互動（楊巧玲，2015）。另一方面，學校行政體制的友

善態度，使用權力的資源來協助或陪伴仙道面對危機，反而讓她未被

情緒擊倒，而是生出實踐性／別平等教育課程行動的力量。  
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權力關係不 只 如亞美或仙道提及行政位置的 上 對 下 關係， 而 是

「正式」與「代理」、「資深」與「資淺」亦有位階的權力關係，如

喬巴曾是負責承辦校內通報相關業務的組長：  

 

代理老師的時候，會被學校要求教材教具比賽，當考上正式老師，突

然接到性平業務，什麼都是零經驗開始，又有一些案件，都不太會處

理。……一開始接的時候，壓力超大，我還有流產ㄟ，可能北上南下

奔波考教甄，一直在出血。之後我考上，又接行政，變成不能在家休

息，還要來學校，有一段時間請流產假。（喬巴）  

 

學 校承辦性 平業務 的 行政職 務 ， 常 是 校 內公認吃力不討好的工

作，幾乎沒有人敢接任，才會落到像喬巴這種曾經歷代理教師或資淺

的正式教師身上，常會因教學、行政經驗不足而導致身心承受巨大的

壓力，尤其是代理教師需要邊工作邊考試。喬巴的經驗更點出學校的

階層不代表有行政職位就具備話語權，也包含正式教師優先於代理教

師、資深教師優先於資淺教師的權力位階。由於代理或資淺教師偏年

輕，易遇到婚育年紀，使得工作侵蝕生活，更凸顯代理與資淺教師的

弱勢處境。  

亞美及喬巴皆提及學校行政職位的權力對自身的影響，其中，喬

巴更指出教學的「年資」會影響特教教師在校內有無話語權的情形。

仙道也有類似經驗，在現場觀察到不同年齡教師的工作態度而產生的

反思：  

 

很混的老師完全不自知已被人唾棄或看不起，活在自己的框框裡面，

他們人生目的不是為了把學生教好，而是覺得不要麻煩到他們。但這

些所作所為，已經被一些認真的老師或後輩看不起，很多教育現場的

老師都是這樣擺爛。（仙道）  
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仙道雖然看似在批評「混口飯吃」的教師，但她提到「被比較認

真的後輩看不起」，似乎指出較混的（前輩）vs.認真的（後輩）的學

校現狀。與此相似的是，佳谷在學校長期擔任教學相關的行政職務，

觀察到教師群體中的世代差異：  

 

性別平等的確會有世代交替的過程，像○○學校的那群資深老師，他

們當下的衝擊感很高，到現在被推得很成功，是因當初的事件被盯著

做。老實講，我們在特教師培過程中沒有被教導過，我跟你這個世

代，因為銜接前面有○○學校性平事件。後面世代有很多坊間的媒

材、教材，他們還是要摸索，不用有太多的心力去研發。更早年的，

四十幾歲或是五十幾歲的老師，可能根本連教都不想教，更重視兩性

交往的議題，可是我跟同事，反而會教學生男生也可以喜歡男生，甚

至會去對某些聯盟 [指反同團體 ]做一些反駁，到現在沒辦法去彌平所

謂的世代隔閡。（佳谷）  

 

佳谷在這段引文點出世代差異，首先包括所處環境，如已教學超

過20年的資深特教教師被盯著做、他自己屬於10年以上、未滿20年的

中生代遇到特教學校性平事件、未滿10年的新生代特教教師處在網路

資訊便利的 時代， 這些不同的 社 會 時代脈絡造成 不同世代教 師 的差

異。其中，所指的特教性平事件於2011年發生，讓該世代的特教教師

受惠於政府單位開始投入性／別研習等資源。呼應了教育部性別平等

教育推動計畫及成果報告，於2020年 2
及2021年 3的性別平等成果報告

皆提到，為了推動校園性霸凌事件防治及建立友善校園空間，以「強

化身心障礙學生之性別平等教育」為目標，已於2017年編製特殊教育

性／別平等教育教材，並於2018年委託大學辦理「特教學校性別培力

                                                              
2 教育部108年度性別平等成果報告（教育部，2020）。  
3 教育部109年度性別平等成果報告（教育部，2021）。  
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及性別事件防治計畫」，透過走訪各特教學校協助發展個別化的學校

本位方案，以學生為核心將性別平等教育議題融入課程、教學及學校

政策。  

而世代差異也展現在對性別議題的態度，資深世代的特教教師面

對性別的新議題時，較不願意改變，除了因發生性別事件的集中式特

教班不得不做，多數教師較少參與性平新知的增能研習，也不太願意

在教學現場實踐課程；中生代的特教教師，大學師培過程與資深教師

一樣，性別平等教育並非必修課程，且性／別資源的取得並不容易，

反而是「受惠」於集中式特教班曾發生性別事件影響；新生代教師因

教學經驗不足，較難掌握障礙學生的障礙狀態來規劃性／別平等教育

課程。  

從亞美及喬巴在教學現場的觀察，可以看到權力關係的覺察包含

自身所處的職位及與他人互動的關係。若教師兼任行政職務工作時，

需察覺到行政與權力間的關係，才有機會在校園中堅定及溫柔地推動

性／別平等教育。但在推動的過程中，時常會面臨校內教師不一定認

同，甚至有時候習慣安逸處境的教師，抱持著工作能少一事就不要多

一事，也讓特教教師在互動的關係中反思要以身作則，而不是被環境

影響，讓自己跟不上時代或拒絕接受性平的新知能。當教師願意打開

耳朵接受新的知能，才有機會看／聽見障礙者的性／別需求。而佳谷

進一步從教學現場觀察到，不同世代的特教教師性／別意識的產生有

不同的路徑，且性／別事件對於不同世代教師有不同的意義與感受，

皆間接影響特教教師在校內推動性／別平等教育課程的意願。如游美

惠（2014）提及處在不同職位的教育工作者，會透過與他人的關係、

學校教育體制及教育行政體系中的職位等，構成自身的性別意識或性

別平等教育內涵的想像。  

(二) 紮根與位移的性／別課程  

前文提及特教教師性／別意識的形成，並非在求學師資培育階段，而是
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在求職的生涯，在跨越特教領域邊界的過程中，反思社會結構對障礙者的影

響、經歷不同職場歷練，願意花時間去探索性／別議題，或是觀察到自身所

處的職位及他人互動的關係，反思要以身作則、與時俱進，並在教學上嘗試

實踐性／別平等教育課程。  

當特教教師覺知智能障礙者為性主體，此反身性化為具體行動時，面臨

的處境為：教育政策面鮮少思考第一線特教教師與障礙者互動過程中遭遇的

困難或資源，如性／別平等教育的教材、研習活動、課程綱要等，難以提供

特教教師從障礙者性／別需求給予積極性的支持。如佳谷長期在校內及校外

推動課程，在專家會議提到自身的觀察：  

 

我去 [中央政府單位專家會議 ]直接說這次課綱，沒有照顧到 [集中式

特教班 ]低功的孩子。特教的雙軌化在國外是存在的，像 [集中式特教

班 ]可能AB組的孩子適合，可是CD組的孩子不是如此制式化一定要

如此多國、英、數。雖然課綱可以給我調整的空間，可是我設計是全

班。因為像去看日本的課表，用餐禮儀就第四節跟下午第一節，平常

在教健康的護理、復健活動、體育活動，但他們的學科還是有，給那

些可以學的孩子，可是我們國家好像就是一個制式化的課綱。（佳

谷）  

 

佳谷所提的AB／CD組是依據認知能力與密集支持的程度進行分組，也

就是AB組能以普通教育課綱為主，特教教師依據學生的能力與需求，彈性

調整學習表現與學習內容，並產出差異化的課程與教材；CD組是以功能性

課綱為主，強調學習的內容可應用在日常生活的基本需求。但佳谷觀察到國

家的課程綱要一直不斷地修正，鮮少考慮到集中式特教班學生的障礙狀態、

學習風格、個別化需求，也未考慮教學現場不會只有一位學生，特教教師教

學的對象是「集體」的學生，班級內的課程是一種集體的互動關係，並在關

係中盡可能回應學生的個別化需求。在人力、時間等資源不足的狀態下，課
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綱僅以「調整」作為配套措施，常會忽略需要密集支持的障礙生。  

由於障礙者在國家課綱討論中時常處於邊緣的位置，一旦障礙者「弱

勢」的標籤被浮出檯面，與障礙者相關的關係性角色，如主要照顧者、教師

助理員、特教教師等職業，常被賦予該做且神聖的任務，如卡羅與研究者的

對話：  

 

卡羅：常常因為一個事件，我們就要大搬風在做這件事，這真的很令

人困擾，可能是因特教長期相對於普教，比較邊緣，大家也對

特教沒有那麼熟悉，所以就直接叫我們去做。再加上特教老師

們都很乖，我本來要講奴性，大家可能真的很包容，很能接受

所有的狀況，可是就變成說大家乖乖的做，沒有辦法發聲，不

太會往外講，外面一般大眾都會覺得你是特教老師喔！那你一

定很有愛心。  

研究者：  我聽到很想回，我們只有鋼鐵般的意志，但我們沒有愛

心……我有領錢耶！所以我沒有愛心。  

卡羅：這個說法我喜歡。  

 

卡羅提到大搬風是指前述佳谷亦提及的2011年特教學校性別事件。此事

件受到社會集體的高度關注後，由上到下以公文發布的政令要求特教教師執

行性／別相關業務，形成所謂「大搬風」的處境，也就是特教教師及學校行

政要全體總動員，額外配合政府政策執行活動或繳交資料，卻未思考特教場

域與普教場域教育體制的差異與需求。由於障礙者處在社會的邊緣位置，與

障礙者相關的人員，如特教教師也處在教育政策的邊緣位置，且障礙者於社

會結構中易被貼上為弱勢的標籤，因而特教教師常被視為是一份需要愛心的

慈善工作，而不被視為是一份需要專業的工作。  

卡羅的引文指出，當以愛為名，反而會看不到特教教師在特教場域所遭

遇的困境，以及專業上需要增能或協助的實質需求。卡羅的觀察呼應了前述
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亞美在特教場域反身性的歷程中提到，特教教師在師資培育過程中較少訓練

看到社會結構層面；同樣的，社會上亦以愛為名，而無法看見特教教師於結

構上面臨的問題。這樣的觀察呼應邱大昕（2016）提及的，每個人本來就有

公平參與社會的機會，而不是因為「愛」而有特權，是法律保障每個人的基

本人權，因而各級機關必須提供適當的服務來支持身心障礙者參與社會。  

在上述佳谷及卡羅紮根於健常意識形態的經驗，面對智能障礙者的性／

別需求，面臨的教學困境之一是障礙者的就業與愛情該如何兼顧？健常社會

強調個人能力要能夠參與社會的運作，特教教師在教性／別平等教育課程主

題時，也會以工作作為學習目標的優先考量，如宇植所提：  

 

我們一直都有教導一定要保護自己，也會教使用保險套或避孕課程，

因我覺得人會有情感的需求，如身體觸碰、慾望，但我通常會跟他們

說：「請你們十八歲以後，開始賺錢後再有性行為。」這才代表你可

以為自己的生活負責，也才可能對另外一個生命負責。（宇植）  

 

宇植的引文反映了特教教師在課堂中雖會與智能障礙學生談保險套保護

自己，但會以「有工作」作為可以發生性行為的前提，因工作不僅象徵為自

己生活的負責，也才能為性行為可能產生的「結果」──如孩子負起責任。

上述教學看似與普教場域學生被禁制情慾的情境相似，但智能障礙學生的特

殊之處在於面對畢業後的工作條件並不同，宇植繼續提到：  

 

學生就業後的職場有兩個：一個是支持性就業、一個是庇護性就業。

因為競爭性就業他們絕對沒有辦法，支持性就業的話，我們縣市屬於

觀光產業比較多，主要做吃或住的工作類型，這兩個對學生來講沒有

這麼困難。如果學生能力真的不行，就只能做庇護就業，但庇護就業

這幾年飽和度蠻高，願意出來開庇護就業的庇護工場、小作所的基金

會愈來愈少，有一陣子是接二連三的倒閉。（宇植）  
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宇植所謂的「支持性就業」， 4是指學生畢業後，無法在競爭性職場獨

立工作時，對於有就業意願及就業能力的學生，可依工作能力提供學生個別

化的就業支持服務。宇植引文中繼續提到，如果學生能力真的不行，可以進

入「庇護工場」， 5是指學生有意願但就業能力不足時，可依據職業輔導評

量結果進入庇護性就業服務設立的機構；或是進入「小作所」，是指「社區

日間作業設施服務」， 6
提供15歲以上的身心障礙者，有意願且經作業服務

提供單位評估，可參與作業活動的一種設施。這類庇護工場是得以依「產能

核薪」， 7不受基本工資的限制，而小作所是以作業及照顧為主，智能障礙

者的薪資非常微薄。無論哪種畢業後的工作／照顧型態，皆需仰賴主要照顧

者擔負日常的生活開銷。  

而宇植提到的現象也呼應蘇麗瓊與王榮璋（2023）的調查報告：「庇護

                                                              
4 《身心障礙者權益保障法》第三十四條：「各級勞工主管機關對於具有就

業意願及就業能力，而不足以獨立在競爭性就業市場工作之身心障礙者，

應依其工作能力，提供個別化就業安置、訓練及其他工作協助等支持性就

業服務。」（身心障礙者權益保障法，2021）。  
5 《身心障礙者權益保障法》第三十四條：「各級勞工主管機關對於具有就

業意願，而就業能力不足，無法進入競爭性就業市場，需長期就業支持之

身心障礙者，應依其職業輔導評量結果，提供庇護性就業服務。」及第三

十五條：「直轄市、縣（市）勞工主管機關為提供第三十三條第二項之職

業訓練、就業服務及前條之庇護性就業服務，應推動設立下列機構：一、

職業訓練機構。二、就業服務機構。三、庇護工場。」（身心障礙者權益

保障法，2021）。  
6 《身心障礙者個人照顧服務辦法》第五十三條：「社區日間作業設施服務

對象如下：一、十五歲以上身心障礙者，未安置於社會福利機構、精神復

健機構者。但接受夜間型住宿機構服務者，不在此限。二、有意願且經作

業設施服務提供單位評估可參與作業活動之身心障礙者，作業時間以每日

四小時，每週二十小時為原則。」（身心障礙者個人照顧服務辦法，

2015）。  
7  《身心障礙者權益保障法》第四十條：「進用身心障礙者之機關（構），

對其所進用之身心障礙者，應本同工同酬之原則，不得為任何歧視待遇，

其所核發之正常工作時間薪資，不得低於基本工資。庇護性就業之身心障

礙者，得依其產能核薪；其薪資，由進用單位與庇護性就業者議定，並報

直轄市、縣（市）勞工主管機關核備。」（身心障礙者權益保障法，

2021）。  
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工場被視為就業場所，必須自負盈虧，但有七成以上是非營利組織經營，面

臨採商業模式經營及提供庇護員工社會適應或生活照顧的矛盾處境，以致庇

護工場營運困難，多仰賴政府補助、庇護員工薪資也普遍偏低（近六成月薪

在九千元以下），就業服務員也不斷耗損」。  

此時，特教教師該如何位移至學生情境，從其性／別需求進行對話呢？

以史密斯為例，為了讓學生能夠瞭解「暫時」禁制慾望的原因，以自己懷孕

的身體作為教學素材，讓學生瞭解懷孕經驗及育兒可能面臨的處境：   

 

在高三家庭與婚姻會講到生育、避孕措施，我會講懷孕的過程、小寶

寶會是什麼樣子，並分享自己懷孕的經驗。當然我們強調要工作，我

覺得這不見得是一定，但會討論這些主題的同學，都有機會去工作，

所以會在職業課程融入工作態度，也會問學生買尿布、奶粉多少錢？

你們現在有這個錢嗎？學長姊一個月大概有多少錢？從比較現實的角

度去對話（研究者：可以當動機？對），因為賺錢這件事情，他們比

較能夠想像，小寶寶會哭、會需要晚上起來，這個他們比較難經歷，

所以先從錢直接算，就會提到要把自己照顧好，如果你可以照顧好自

己，就可以照顧另外一個人。（史密斯）  

 

在高三該師於性平教育會聚焦家庭與婚姻教育，然而，學生畢業後會面

臨經濟就業議題，使得情感教育有一定的複雜性。為了讓學生瞭解懷孕不僅

是生產或小孩，而是需要考慮到育兒可能會面臨的現實條件之一的經濟壓

力，史密斯以此作為學生職業課程的動機，讓學生瞭解愛情也需要物質基

礎，因而透過寶寶會需要尿布、奶粉等花費列舉出來讓學生明白，為何現階

段的學生身分「暫時」不適宜有小孩，也讓學生瞭解照顧的責任與義務，並

以此作為學生在職場實習與工作的動機。當有機會、有能力到職場工作的智

能障礙者向教師反應對婚姻或生小孩的憧憬時，教師以此作為融入性／別平

等教育課程的突破點，不僅讓學生瞭解婚姻與生小孩需有經濟與照顧的立足
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點，也讓其瞭解現實的條件後，更願意認真在職場實習或工作的動力。  

本研究參與者如喬巴、卡羅，也以史密斯的作法與學生對話社會處境：

採取的是讓學生有「知」的權利──亦即，社會處境對自身有哪些因果關係

的影響，以此作為學生在學校學習的動機，也讓學生可以評估自身條件來選

擇適合的情感支持方式。此呼應Freire及Giroux提及的，教育工作者不僅要

讓課堂知識與學生生活產生共鳴，也要讓學生能理解事物發生的理由及原

因，並從中展開行動或成為有批判意識的主體（引自林昱貞，2002；Freire, 

1968/2009）。  

伍、結論 

智能障礙者在慾望與需求的覺知，常需要協作者從日常生活中觀察他／

她們的需求，如特教教師在處理「問題」時意識到學生行為源於性或愛的需

求、主要照顧者在照顧過程中不知如何處理孩子性需求的尷尬處境。當協作

者覺察後也開啟了親師間性的溝通，也才有機會在特教場域落實性／別平等

教育課程的可能。  

此外，在性別事件通報的處遇，特教教師從承辦業務、輔導學生、調查

事件等歷程中，常是性／別意識產生的源頭，從性／別事件通報及後續學生

的輔導中，覺知智能障礙者的慾望與需求，也覺察到性／別平等教育在特教

場域有實踐的必要性。值得注意的是，特教教師性平意識的產生之一為通報

制度，且性別平等教育是要創造友善的校園空間，但通報制度並未能考慮障

礙學生及特教教師集體身分的差異性。  

特教教師「如何」覺知上述智能障礙者的性／別處境或需求，讓這群特

教教師願意以障礙主體來實踐性／別平等教育課程呢？從這群特教教師的回

應中，大致歸類有求學／職的生涯歷程及權力關係的反思。  

特教教師在師資培育歷程，與性別呈現若即若離的關係，反而在求職的

生涯歷程，從特教領域外的知識，看／聽見社會結構對障礙者的影響、從不
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同職場歷練更珍惜及願意探索性／別議題，或是在教學現場觀察到自身所處

的職位及他人互動的關係，反思要以身作則、學習新知，而非習慣安逸處

境。且這群特教教師意識到自身與其他教師身分的差異，即特教教師處在教

育政策的邊緣位置，源自紮根於特教教師看到普／特教師集體身分的差異，

以及反思在師資培育過程中較少看到社會結構層面，如父權及健常社會的權

力關係，因而教師從社會結構中看／聽見障礙者有性／別需求的價值觀。  

值得注意的是，特教教師轉譯的過程，需要留意是否將學生的聲音消音

了，而不是同化他／她者；再者，特教教師在轉譯學生聲音時，僅能企圖去

理解及翻譯，並在與學生來回位移的過程中持續轉譯其需求。  

因此，研究者認為這些特教教師之所以願意實踐智能障礙者的性／別平

等教育課程，可看到特教教師在個人行動與意識覺知是來回持續互動的過

程，並鑲嵌在場域與社會中展開的反身性歷程，分別從以下四大面向來思

考：  

一、制度性的缺失作為反思的驅動力 

特教教師從以下三種制度性的缺失產生反思的驅動力：（一）健常化課

程綱要的設計，並未考慮智能障礙者的障礙狀態與學習特質，無法回應學生

具多元障礙狀態與學習特質的需求；（二）特教教師在處理法定24小時性別

事件通報的過程中，由於通報制度未考慮障礙學生及特教教師集體身分的差

異性，特教教師面臨去身體化，如加班及流產經驗；（三）特教教師在師資

培育或在職進修過程中，並未獲得符合性別／障礙領域的專業培訓，來回應

教學現場學生的需求與情境。  

二、制度性的協作成為反思的驅動力 

學校行政的權力位置得以成為特教教師有力的協作者，讓特教教師可以

在校園安心地推動性／別平等教育，也能夠在面對性別事件通報的過程中，

陪伴並關心特教教師的擔憂與害怕，進而讓特教教師產生能量來規劃性／別



顏芝盈 特教教師覺知智能障礙者性／別需求：紮根與位移之反身性 193 

 

 

課程，如月經教育。  

三、不同專業場域的拉扯有斷裂的感知 

特教教師在跨領域的學習過程中，強調特教單一觀點無法回應教學現場

學生的需求，而是要從心理學等其他多元領域知識的觀點，反思社會結構的

偏見與汙名，並從中反思如何提供學生個別化的性／別支持系統。特教教師

在不同專業場域的期待下，於跨領域知識拉扯間有斷裂的感知，因而產生不

同專業知識上的反思。  

四、反思作為自我對話 

反思作為一種自我對話，有三種路徑：一是反思作為內在的對話，讓特

教教師在面臨結構文化的不連續或困難經驗時，即可產生內在的對話，並從

自我內在的感知，如從通報事件促成月經紀錄本並留意學生懷孕，產生了自

身生命經驗的自我反思；二是特教教師在與他人（如不同世代的性／別專業

養成）相對比較的過程中，形成反思的驅動力；三是特教教師與學生在對話

理解的過程中，建構性／別平等教育課程。  

綜上所述，特教教師紮根於障礙者的社會處境及自身的健常意識，在長

時間與障礙者相處的過程中，覺察障礙者的慾望，並在反思的過程中，以障

礙者能理解的語言，位移至障礙者的情境，不僅肯認障礙者為性主體，也讓

障礙者有知的權利，在對話中建構彼此可行、可達、可及的性／別平等教育

課 程 。 如Yuval-Davis（2006）提及，紮根與位移是 對話理解的 重 要原則，

讓所有參與者在其中相互建構自身及彼此的過程。  

最後，從特教教師覺知智能障礙者性／別需求的反身性歷程，可看到特

教學科跨領域及反思個人經驗與社會結構層面的重要性，期許未來特教領域

的師資培育或研習課程，除了特教領域的專業知能／實踐外，在課程規劃

上，能交織障礙研究、性別研究與批判／女性主義教育學的跨領域視野。此

外，國家發展的支持系統，如法律修法、普／特教教育政策等，應有第一線
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特教教師及障礙族群的參與、發聲及對話，才能撐起特教教師實踐智能障礙

性／別平等教育課程的空間。  
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