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沒有失敗的課程 

－特殊教育課程設計的理念 

張美華、簡瑞良 

摘 要 

本文旨在介紹「沒有失敗的課程」（The curriculum without failure）的基本理念及其

他可供特殊教育工作者及一般教師課程設計時的一些思考。筆者嘗試從「沒有失敗的課

程」來介紹特殊教育課程設計的理念。首先介紹其理念源起，其次介紹其定義及特徵，

文末介紹其理論基礎。 

中文關鍵字：沒有失敗的課程、特殊教育課程、情意教育、潛在課程 

英文關鍵字：The curriculum without failure, Special education curriculum, Affective 

education, Hidden curriculum 

 

 

壹、前言 

「沒有失敗的學校」（Schools without 

failure）的作者，也是現實治療（Reality 

Therapy ） 的 創 始 者 ， Dr. Glasser

（1969），他曾指出如果兒童能在學校獲

得成功，那就很有機會在他以後的人生成

功；如果他在求學過程履經失敗，那將使

其未來人生成功的機會減少許多。筆者認

為假如學校課程能讓每位學生有成功的機

會和經驗，學校將成為學生的快樂學習天

堂，而且是一個能讓他們發展自我信心和

自我價值感的地方。本文嘗試從「沒有失

敗 的 課 程 」 （ The curriculum without 

failure）的理念源起、意義和特徵、及理

論基礎來介紹這套相當符合特殊教育精神

的課程設計理念。 

貳、理念源起 

「沒有失敗的課程」這理念的源起包

含了幾個因素的影響：  

一、「沒有失敗的學校」一書的影響 

Dr.Glasser 在其書中強調目前學校教

育創造太多的「失敗者」，失敗經驗使他

們對學習放棄了努力，覺得師生之間沒有

溫暖，也不再對未來懷抱希望，對自己失

去信心，也對生活失去興趣。除非我們提

供學生能藉努力即可成功的學校，否則將

付出更多社會成本，社會將更加動亂，且

有更多人需被關進監獄和精神病院，而需



 

22 國小特殊教育 

要更多社福人員來照料他們（Glasser, 

1969／1998；曾端真，1990）。 

Dr.Glasser 的觀察和警語的確令人心

驚，如今學校充斥著學業挫敗的學生，一

般老師很容易將其歸咎於孩子本身的資質

能力或其努力與否，或有的歸責於家庭，

甚少有老師能自覺是否教法有問題？是否

教材及評量方式合適他們？是否清楚了解

學生的限制？或其課程及練習時間是否足

夠？師生及同儕互動是否良好？教室是否

有足夠的溫暖支持環境？Dr.Glasser 認為

這是教育系統出現問題（Glasser, 1969／

1998）。筆者期待能透過「沒有失敗的課

程」理念的推展，喚起教育工作者的自覺

和熱情，去協助飽經挫折的孩子經歷成

功。 

二、「零拒絕」（zero reject）及「帶

好每一位學生」的理想的呼喚 

雖然美國身心障礙兒童教育法案〈即

94-142 公法，1975〉提出「零拒絕」等 6 項

原則性規定。台灣「特殊教育法」第十三

條也強調身心障礙學生的教育安置，應以

滿足學生學習需要為前提下最少限制環境

為原則，第二十四條亦強調學校應依據身

心障礙者其學習及生活需要，提供無障礙

環境……相關支持服務，但仍有許多身心

障礙學生在學校遭受到某種程度的拒絕及

相關支持服務的缺乏。 

九年一貫課程強調要「帶好每一位學

生」竟然也似乎成了空洞的口號，因為有

許多學生沒有被帶好。「沒有失敗的課

程」的理念並不需要太費周章，耗費人力

物力地革新整個教育體系，只需要任課老

師心態稍微調整一下，對身心障礙學生多

給予學習成功機會，就能為這些失敗學生

帶來奇妙且正向的轉變，也讓「零拒絕」

及「帶好每一位學生」的理想能夠實踐。 

三、特殊教育課程與教學中所強調課

程調整及多元評量理念的實踐 

特殊教育很強調「個別差異」及考慮

學生的特殊需求及限制。「沒有失敗的課

程」期待藉著合適的調整課程及評量方

式，增加身心障礙學生學習動機及學業成

功的機會。期待這些觀念能真正融入普通

班，讓許多在普通班的特殊兒童能得到合

適的教育。 

四、個人在特殊教育實際工作經驗的

體認 

在實際工作中發現許多教師在這教育

環境中感到疲倦和挫折，學生也學得很辛

苦。校園不再是快樂的學習天堂，而是一

個無情和充滿壓力的沙場，教師教書和學

生學習同樣失去了成就感，讓筆者不禁思

考，有否一種課程能讓每位學生學得有成

就感，教師教得有滿足感。「沒有失敗的

課程」強調情意的課程及師生真誠互動，

或許能為教師和學生們帶來另一種思考角

度，和合乎人性需求的教育方向。 

參、定義及其特徵 

由於「沒有失敗的課程」這名詞始由

筆者提出，筆者嘗試去定義此概念如下： 

「一種考慮學生個別的能力及需要而

設計的課程，強調讓學生在充滿正向鼓

勵，支持和接納的學習環境中學習，並能

看出學習的意義及自我的價值感，獲得學

習成功的經驗的學校課程。」 

由此意義可看出「沒有失敗的課程」
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強調幾個特點： 

 

一、課程設計方面 

課程設計要先考慮到學生的能力、興

趣和需要。因此，「沒有失敗的課程」在此

方面有下列特徵： 

（一）強調課程與生活有關 

從科學化課程理論的代表人物巴比特

（Bobbit）的觀點來看教育，「教育的最

終目的在使個人能適應既存的社會生活」

（引自黃政傑，1991，p.16），因此學校

的課程應儘可能與學生的生活有關，且有

助於他們生活。Glasser（1969）亦強調如

果我們教給學生他們太多與他們生活無關

的科目，他們將失去學習興趣並且開始失

敗，他同時也指出學校並未把所教的內容

和兒童世界做一個聯繫；兒童也沒有把他

們在生活中所學到的經驗與學校學習連結

起來。 

從這觀點來看，可顯現特殊教育中強

調 的 生 活 技 能 課 程 （ Life skills 

curriculum）的重要。 Bigge 和  Stump

（1999）認為在各個年級都應敎生活技能

課程，且應從年幼開始，不應當只是從學

生離開學校前幾年才教，同時教導這些技

能也是普通班和特殊班教師的責任。如何

讓學生了解及體會他目前所學的課程內容

能對其生活有何益處？對未來有何重要？

應該是提升學習動機的一個很重要的方

法。尤其特殊教育強調功能性課程，期待

學生在校能多學一些直接有助於其生活功

能提升的技術，讓他們能越接近生活獨立

自主的目標。 

（二）重視情意方面的學習 

邱上真（ 2004 ）提出全方位設計

（Universal Design for Learning）的理

念，強調教師在設計課程、教材、教法及

評量方式時，就能考慮學生各種不同需

求，而設計出一種有充足彈性及方便老師

調整的課程與教材，以減少教師們教學後

常要面臨事後調整的困難，並強調情意系

統（affective systems）主要的工作是對個

體情緒與動機的影響，對人類的學習歷程

扮演著相當關鍵的角色。 

「沒有失敗的課程」的特色之一是很

重視情意教育(affective education)方面的

學習。在這課程中老師須不斷地利用各種

機會或融入各式科目，傳達一種教育的價

值觀─學習不只是學習理性的知識，更要

學習一種感性和感恩知足的生命智慧及樂

觀積極的生活態度。透過有意的社交技能

訓練課程的安排或老師日常生活經驗的分

享和示範，教導學生如何面對挫折，如何

克服困難，如何知足感恩，如何控制自己

的情緒……。讓學生了解分數成績並不代

表一切，有一份樂觀、寬容的性情及行善

服務的人生，才能讓自己生活更幸福和快

樂。 

二、學習環境方面 

學習的環境是影響學習成效的一個很

大的關鍵因素。「沒有失敗的課程」在此

方面有下列幾個特色： 

（一）建立積極溫暖的學習環境 

Miller（2002）認為一個支持、關懷

和吸引人的教室環境可助長有效的教學和

學習，老師們有責任去創造一個正向的學

習環境，讓學生在這環境中經驗到個人的

成 就 感 。 他 並 了 解 有 關 自 尊
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（ self-esteem ） 和 自 我 效 能

（self-efficacy）和學生在校的學業和行為

表現有很強的關係。 

美國有些研究顯示透過老師去示範鼓

勵、關懷及支持學生的態度，當學生做錯

事時，能示範出包容和原諒（Sheridan, 

1991），當學生跟不上時能適時給予包容

鼓勵及教導，讓學生感受到被接納

（Street & Isaacs，1998），運用同儕教學

或合作學習的方式，鼓勵同學之間彼此幫

助和接納（Shechtman & Bar-Ei, 1994），

形成一個溫暖支持的學習環境，能提升學

生自尊和幫助他們在學校有成功的表現。

這種積極正向充滿鼓勵關懷的學習環境，

對於飽經挫敗，大多有低自尊和低自我概

念問題的身心障礙學生更是重要，學校也

可能是他們建立起人生信心的一個最重要

的起點和資源。 

（二）重視潛在課程的設計 

黃 政 傑 （ 1991 ） 指 出 潛 在 課 程

（hidden curriculum）有三個比較重要的

層面，其一是有意而善意的設計，例如境

教和身教。「沒有失敗的課程」較強調第

一種境教和身教的潛在課程設計。在境教

方面透過環境的安排，讓學生能在正向的

環境氣氛學習，同時，也透過校園的綠化

及美化及人性化、開放化的設計，給予學

生合乎人性的教育，培養開放的心靈  (黃

政傑，1991）。尤其特殊教育課程十分強

調融合教育，學校應儘可能安排身心障礙

與普通班學生有一起學習互動的環境，讓

有障礙學生感受到與學校是一體的，而且

充分地被尊重和接納。  

在身教方面，強調教師應作為學生榜

樣，「教育無他，榜樣而已」，應是「身

教」最好的註解。特殊教育教師如能去示

範對身心障礙學生的熱誠和關愛，將能感

動和溫暖許多學生，家長和其他教育工作

夥伴的心，這份「心的感動」也是激勵學

生努力學習的動機和行為改善的契機！ 

三、學習結果方面 

許多研究支持，長期的學習挫敗經

驗，導致學生失去了學習的動機，也失去

了自尊和自信，進而形成了許多學業和行

為 問 題 （ Campbell & Fairey, 1985; 

Covington & Omelich, 1981; Cross, 1997; 

Reasoner, 1983）。可見學習結果深深地

影響著學生的學習。「沒有失敗的課程」

在此方向有下列幾個特徵： 

（一）強調提供學習成功的經驗 

Glasser（1969）認為目前的教育系統

太過於強調失敗，而且失敗的學生太多。

這也是目前學校的一個主要問題，因此，

教師們應尋找出一些使更多學生能夠成功

的方法。同時，為了找尋這些方法，教育

工作者應該了解學生失敗的原因，並且發

展一種能使學生成功的教育觀，並將此理

念推行到每間教室（ Glasser, 1969 ／

1998）。Lerner（2003）指出成功的經驗

可以增進學生的自尊，而自尊包含了自我

價 值 （ self-woth ） 、 自 我 信 心

（ self-confidence ） 和 自 我 尊 重

（self-respect）的感覺。許多研究也顯示

了自尊與學業上成功是有正向相關

（ Street & Isaacs ， 1998 ； Wylie ，

1989）。 

筆者認為身為教師最能夠直接幫助學

生的事，也是最責無旁貸的事，就是協助
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學生獲取學業上成功的經驗。因為教師可

以決定自己的教學策略及態度，決定教學

的內容和評量的方式和標準，也可以決定

使用的教材和教具，這些工作都是旁人無

法取代的，只有任課教師可以直接為之，

而這些工作也是決定學生是否能獲取學業

成功的關鍵因素。 

（二）重視如何讓分數有意義化 

如前所言學業成就會影響到學生對自

己的看法及自尊，而分數正是代表學業成

就的指標。Ring 和 Reetz（2000）的研究

顯示分數的調整可以顯著增加學習障礙學

生對努力因素的歸因及學習動機，可見分

數對於學生的學業性自我概念、自我價值

感及學習動機有決定性的影響。 

一般傳統的教學，考試完後的分數，

對學生的意義可能是一種酬賞（reward）

或是一種處罰（punishment），甚至對一

些對學業極度灰心而是呈現放棄心態的學

生而言，分數可能代表的意義是沒有意義

或毫無價值的東西（nothing）。大部分的

教師，只對學生的考試分數理性地提出檢

討，讓學生知道他們錯在哪裡？成績是好

或是壞？最常讓老師忽略的是學生對分數

的感受，和分數對這些學生是否實質有助

其學習的意義。分數對許多老師而言，可

能只是很理性或冷冰冰的數字而已，但對

很多成績不好的學生而言可能是一個滾燙

炙熱的失敗感，或是充滿無奈和徬惶的無

力感，或自覺低能，沒有自我價值的恥辱

感。 

筆者提出 「讓分數有意義化 」的概

念，其主要理念如下：如果老師們能夠充

分了解到分數對孩子的心理感受及學習動

機和行為是影響如此深遠，應該可以讓原

本是冷冰冰的數字分數，成為鼓勵學生及

增強他們學習動機和提升自尊的利器。如

此說法並非只是強調要給學生高分，而是

讓學生知道分數對他們的意義。在考前或

設計課程前好好瞭解每位學生的起點能力

及限制，能與學生、家長或教師同事之間

有互動溝通的機會，定出合理的目標，尋

求合適的教材教法和評量方式及標準。在

教學過程中，針對成績顯然落後的學生，

能知道他們的學習困境在哪裡，能給予補

救教學或運用教學策略讓他們知道如何掌

握到學習的關鍵及準備考試的方法。在考

後，對於成績優異的學生能給予肯定，對

於成績中等或落後的學生，能給予鼓勵，

讓他們知道，他們在哪些地方是進步了，

那些地方應該如何努力。最重要的是讓他

們明白，只要努力是可以成功和進步的，

讓學生學會如何自己與自己比較，肯定自

己的微小進步，並知道自己是一個有價值

的人，因為老師和家人仍是肯定和關懷著

他。這就是使分數有意義化，分數不再是

數字或代表獎勵或處罰，也不代表成功或

失敗，而是代表老師對學生的一份關懷與

肯定，也是一份激勵和指引，讓學生知道

他們的價值，也知道要如何學才會進步。 

肆、理論基礎： 

「沒有失敗的課程」的觀念與實施的

方向，深受幾種特殊教育課程理論與心理

學理論的影響： 

一、特殊教育課程與教學的理論 

（一）課程模式 

Bigge 和 Stump（1999）主張功能學
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業 課 程 （ functional academics 

curriculum）是讓學生學習實用的學業性

技能和基本的知識，協助他們能有意義地

參與他們日常生活的活動，其目標即是提

供學生一些他們將來儘可能成為獨立成人

所需要的技能和知識，這功能性學業課程

理論即是「沒有失敗的課程」一個很重要

的基礎和方向。在特殊教育課程中常被強

調的「功能性課程」模式、「生態課程」模

式和「補救教學」模式，這些理論亦影響

著「沒有失敗的課程」在課程設計的思考

方向。 

（二）課程調整 

「沒有失敗的課程」強調課程需要符

合學生的需求，尤其特殊教育學生個別差

異甚大，單一的課程模式絕對無法滿足學

生的需要。因此，課程是需要隨著不同學

生的能力及需求而作彈性的調整。邱上真

（2004）提出有七種課程調整模式，分別

是添加式課程、輔助性課程、矯正式課

程、補救式課程、適性式課程、補償式課

程、溝通與行動課程。這七種模式各有其

適用對象及時機，筆者建議，特殊教育教

師最好能衡量自己心力可承擔之範圍及各

方面條件可以配合的情形之下，與自己的

工作伙伴（含普通教師、特殊教育教師、

助理員、義工、行政人員，其他專業團隊

成員等）好好討論及計畫，研擬出幾種切

實可行的課程調整模式來教導學生。總而

言之，以自己對教育及對學生的熱誠為圓

心，以學生的需求滿足及進步為目標，真

誠融洽師生互動為過程，考慮自己心力和

學生能力及現實各方面條件為範圍，珍惜

每堂課真心接觸的感動，以看到學生微小

的進步為成就，如此即能創造出「沒有失

敗的課程」和「沒有失敗的老師及學生」。 

（三）多元評量 

多元評量是特殊教育在教學評量過程

所相當強調，同時也是「沒有失敗的課

程」的評量模式。邱上真（2004）建議學

習結果評量應採多元評量方式，包含紙筆

測驗、實作評量與檔案評量方式，同時重

視形成性評量及總結性評量結果，並定期

提出學生學習報告，並主動告知家長。筆

者建議在多元評量過程中，需要考慮到學

生的優勢能力及意願，也應思考何種評量

方式對學生可以產生吸引力和激勵，進而

增進其學習動機。同時，也思考到何種評

量方式容易讓學生有成功的經驗，讓他們

看到有努力就有進步的情形。對家長的部

份，「沒有失敗的課程」是強調教師應該

適時鼓勵家長，讓家長明瞭教師學校對其

孩子的用心，也讓家長知道他們孩子在學

校每天的進步或有哪些不錯的表現及可以

與家長一起努力的方向。 

二、人本心理學的理論 

人本心理學主要發言人 Carl Rogers主

張如果人處在於被尊重、信任及接納的情

境之中，人就會有一種朝積極及建設性態

度發展的傾向（引自張蕊苓，1991）。 

歐用生（2001）認為人本心理學重視

人性的積極面，強調以人為本。「沒有失

敗的課程」對人性的看法與人本心理學相

同，是持相當正面的態度，肯定每一個人

存在價值，也肯定每位學生都會有讓自己

更進步的潛能和自我實現的傾向。只要教

師們能提供一個溫暖接納及支持的學習環

境，透過老師的真誠與熱情的教學態度與



 

國小特殊教育 27 

良好的互動過程，學生即能夠往正向發

展。郭為藩（1984）在其書中亦提及人本

心理學家認為良好的師生關係是協助學生

學習的基本要件，人文心理學家強調情意

的教學，重視感性訓練。同時李翠玲

（2001）認為人本主義強調學生是學習的

起因，如果學生覺得課程沒有意義，學習

就不太會發生。基於上述，可知「沒有失

敗的課程」強調溫暖支持的學習環境良好

的師生互動，對學生積極正向的肯定，重

視情意課程及講求課程對學生要有意義和

分數有意義化是相當符合人本心理學的思

想。 

三、現實治療的理論 

「沒有失敗的學校」作者，也是現實

治療的創始者 William Glasser，強調尊重

學生，給學生選擇的機會，和強調滿足學

生「愛與被愛」及「自我價值感」兩種心理

需求，教材要與生活有關，幫助學生有成

功的經驗，這些理念也是「沒有失敗的課

程」所強調。除此之外，Glasser 在其書中

主張把有教育問題的學生安置在異質學校

（ heterogeneous schools ）和異質教室

（heterogeneous classrooms），幫助這原

有問題的學生能在正常的學校和班級獲得

足夠的東西，而無須將這群學生從正常的

學校和班級抽離出來，去接受專家們的處

理（Glasser, 1969／1998），這相當符合

特殊教育的融合教育理念。現實治療雖然

是一種心理治療的方法，但是在美國卻被

廣泛運用在學校教育及青少年犯罪矯正機

構，許多研究也支持它是一個有效的策

略，此法運用在情緒障礙、學習障礙和注

意力缺陷過動症的特殊兒童行為的改善和

學業的提升有不錯的效果（簡瑞良、張美

華 2001）。 

四、自尊的理論 

有許多的研究支持自尊和學業上的成

功和個體功能的發揮有正向相關（Burnett, 

1996; Cabello & Terrell, 1994; Davies & 

Brember, 1999; Hamachek, 1987; Markus, 

Cross, & Wurfe, 1990; Purkey, 1978; Rogers, 

1969; Wylie, 1989）。Cross（1997）指出

低自尊（low self-esteem）的學生，傾向

在課堂上會有一些行為管理的問題。許多

研究也發現低自尊與許多年輕人的心理疾

病有關（Brooks，1992；Harter，1993；

Rutter，1987；Turner，1999）。 

學校是養成自尊的第二個重要途徑，

當學校能給予學生成功的經驗，提升了學

生的自尊，也將同時改善了這些學生在學

業上的表現及增進個人和社會的責任感

（California State Department of Education, 

1990）。基於以上的研究支持，「沒有失

敗的課程」才特別強調要給予學生成功的

經驗。因為這正向的經驗不僅提升了自

尊，也增進了學習動機及改善了行為問

題。 

伍、結語 

「沒有失敗的課程」最重要的一個關

鍵，是老師能先「心起動」，願意為這群身

心障礙的學生，提供一個充滿溫暖支持和

愛及肯定的學習環境，儘可能給予他合適

的課程及評量方式與教學策略，讓他們能

學習成功。老師能不斷地看到學生微小進

步及優勢能力和日常師生互動的點點感

動，如此可以激勵自己繼續往特殊教育專
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業工作前進。如果老師也能把學生進步的

觀察和感動，傳達給學生知道，學生就能

增進其自尊和自我價值感及學習動機；分

享給學生家長知道，家長就能受到激勵及

看到孩子未來的希望。筆者衷心期待透過

「沒有失敗的課程」的實施，也能成就「沒

有失敗的學生」和「沒有失敗的老師及家

長」，讓教育有愛，學習無礙。 

（本文作者張美華現為國立嘉義大學

特殊教育系助理教授、簡瑞良現為國立嘉

義大學特殊教育系副教授） 
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