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（109 年 11 月 20 日） 

文／洪儷瑜（臺師大特殊教育系教授、師培學院院長） 

今年有媒體報導，某校班級內情緒障礙學生

會攻擊教師和同學，所以，班上一名家長攜帶電

擊棒到教室，想制止這名情緒障礙學生。類似的

案例，也有情緒障礙學生攻擊教師，被學校以不

尊重教師、傷害教師之罪，送到警察局或轉介到

醫院或在家教育。像是這類的案件，媒體可能有

不同的聲音，認為攻擊、傷害人一定要受罰，或

是呼籲文明社會不應以暴制暴。 

這些爭議中，除了考慮如何處罰行為者之外，

是否也考慮權力對不對等的議題。 

 

■情緒暴走 不限特教生 

首先，報章媒體寫的「情緒障礙」，是否就是

符合《特殊教育法》所規定的情緒行為障礙學生

或其他特教學生呢？據了解，很多媒體所提的案

例並不一定是特教學生。由此可推論，校園會出

現攻擊或情緒爆走的問題，不限於情障或特教學

生。 

我曾到學校督導一個轉介的個案，小六學生

在教室出現情緒暴走，打了老師，經過了解才知

道，學生在家裡承受父母即將離異的壓力，曾遲

交作業幾次、上課不專心、打瞌睡等失序問題，

教師不察，反而責罵學生的行為不上進，連交作

業都做不到等傷害學生自尊的用詞，觸發學生這

陣子累積已久的傷痛，於是學生出手打老師，老

師轉介給學校行政處理，最後以不服管教、傷害

老師為名，給予記過。 

還好該校對於學生初次記過，設計有輔導的

機制，才得以知道該學生行為背後的壓力，當然

輔導室與導師和其他處室對於這個學生的情緒

爆走行為達成共識，採取較為人性的處置措施。
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這個案例因全校對於學生的問題行為及其背後

的原因，都能堅持以學生為中心，而未釀成不當

結果，但這也正是校園處理學生情緒行為問題時，

經常缺乏的機制和理念。值得我們正視。 

 

■究察原因 避免貼標籤 

其次，類似的個案並不是特教學生，輔導室

協同導師展開積極輔導，避免錯誤標記學生，且

挽回學生因家庭變動可能的失控。 

如眾人所知，每個學生不一定帶著周全的準

備進入校園，很多教師經常在統一進度、統一標

準的要求下，忽略了自己的專業應該能在標準與

學生的差異間做出最適當的教學調整。很多輔導

理論都指出，學生出現不當的情緒或行為，通常

是隱藏求助原因的警訊，不應僅看問題的表面就

採取統一的策略，過度標準化的獎懲經常會傷害

需要協助的學生。 

 

■爆發行為 可主動預防 

美國長期研究外向性行為的學者 Walker 

等人，在一九九○年代曾提出爆發行為產生的歷

程，他們認為，學生出現爆發行為（或情緒暴走）

問題，會有一個發展歷程，分為平靜期、導火線

期、激躁期、加速期、高峰期、緩和期與恢復期

七個階段。也有學者簡化為「爆發行為發生前的

先兆和加速」、「爆發行為發生中」、「爆發行為發

生後的緩和和恢復」三大階段。 

我和我的學生曾用教室觀察和訪談，透過這

個歷程描繪出師生互動中，如何催化或避免爆發

行為的發生，證實 Walker 等人的主張，教室內

的爆發行為是學生和當時的環境刺激互動所致

的結果。所以，爆發行為的問題可以透過環境主

動預防和避免，或降低傷害。美國學校及容易產

生爆發行為的場合，都引用 Walker 等人的理論，

建立正向避免危機的機制。 

 

 

■輔導機制 減處置誤差 

臺灣特教教師在其師資職前養成課程中，多

數應該受過類似情緒行為障礙或正向行為支持

課程的訓練，可惜很多特教教師在融合教育的校

園，不一定有機會和導師、輔導室或其他行政單

位合作，建立降低情緒暴走的工作流程。主要的

理由有三： 

一、 學校不願意承認雙方都有責任，傾向於把

責任推給學生單方。 

二、 校園內長期隱藏著「不要讓這麼麻煩的學

生留下來」，傾向於把學生視為燙手山芋

般的丟出校園。 

三、 教師長期以認知學業為主要目標，忽略情

緒行為教育的目標，需要全校共同營造的

文化，如前文所提的以學生為中心的制度，

降低了教師可能的誤差。 

持上述理由者，對情緒行為問題多採本質論

的觀點，深信學生的問題是個人的障礙或成長背

景所致，忽略當時環境與個人交互影響的可能性。

即使接受交互影響的觀點，也認為學校應配合現

有教師，只留適性的學生，絲毫沒有警覺教師是

引爆學生的導火線，忽略了教師可以學習調整師

生互動的技巧，增加教師的效能。 

 

■學生轉出 先功能介入 

美國在一九九七年立法規定，學校因學生嚴

重行為問題要轉出學生之前，必須先實施功能性

介入，確定無效後才能轉。民國一百零一年臺灣

也將類似的概念納入《特殊教育法施行細則》，規

定 IEP 納入功能本位介入與行政支持，確保特

教學生的受教品質。中華民國特殊教育學會也發

展出「特殊教育學生情緒行為問題處理守則」，這

些規定就是在引導教師處理學生行為問題時，採

用實證有效的方法和程序，也提醒教師在管教學

生的行為問題時，能兼顧處罰和學生人權的平衡。 


