
39當代教育研究季刊　第二十八卷　第一期，2020年 3月，頁 039-073
DOI : 10.6151/CERQ.202003_28(1).0002

為弱勢者發聲：高中生之偏見察覺力與

旁觀者介入知能課程探究

李佩珊     謝百淇

摘　要

研究目的

隨著社會民主與多元發展，弱勢者的教育權益逐受重視，但隱

性的弱勢族群仍倍受忽略。為了能培養學生對不同文化及隱性弱勢

群體發展正向且積極態度，本研究整合多元文化教育學家 Banks的

「減少偏見」構念和社會心理學家 Darley和 Latané的「旁觀者介入

模式」，設計「為弱勢者發聲」課程，目的在探討參與者對於偏見

覺察力與旁觀者介入知能的學習內涵與歷程。

研究設計／方法／取徑

本研究取向為詮釋現象學，採立意取樣邀請 10位高中生接受 6

個課程模組共 12小時的「為弱勢者發聲」課程，並蒐集課堂討論、

作業文本和訪談資料。

研究發現或結論

本研究發現旁觀者介入模式當中的「注意」與「衡量」適合運
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用偏見察覺方法來進行培力，其後才能啟動旁觀者介入之「承擔」、

「方法」和「行動」。而本研究設計「為弱勢者發聲」課程的學習

內涵包括：洞悉日常生活的偏見、破除刻板印象、偏見覺察力、旁

觀者介入行動的知與行；課程的學習歷程包括：發展旁觀者介入的

思維、建構旁觀者介入的策略、維持旁觀者介入的作為。

研究原創性／價值

本研究發現性別、外貌、身材、個性等因素經常造成青少年在

同儕團體中的弱勢處境，此種隱性弱勢在教育領域當中的資源少於

族群或身心障礙等多元文化群體，值得教育者與研究者關注。最後，

本研究提出教育實踐之建議，並提出未來研究方向之建議。

關鍵詞：多元文化、多元文化素養、旁觀者介入、偏見察覺、性別

刻板印象
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SPEAKING UP FOR THE DISADVANTAGED: 
EMPOWERMENT OF SENIOR HIGH SCHOOL 

STUDENTS’ PREJUDICE AWARENESS AND 
BYSTANDER INTERVENTION BEHAVIOR

Pei-Shan Lee        Paichi Pat Shein

ABSTRACT

Purpose

With the recent increase in social support for democracy and 
diversity, the educational rights of disadvantaged groups have received 
more attention, but there are other groups that are still marginalized 
in the society. To cultivate positive and proactive attitudes in students 
towards diverse cultures and multicultural groups, this study designed 
the “Speaking Up for the Disadvantaged (SUD)” course by integrating 
the “prejudice reduction” concept proposed by Banks, a multicultural 
education researcher, and the “bystander intervention model” proposed 
by Darley and Latané, social psychologists. The purpose of the study 
is to explore the learning processes and outcomes of participants' 
prejudice awareness and bystander intervention.

Design/methodology/approach

This study adopted the approach of interpreting phenomenology. 
Ten high school students were selected via convenient sampling to 
take 12 hours of the SUD course that consisted of 6 units. Classroom 
discussions, homework and interview data were collected.

Findings/results

The study found that the learning outcomes of the SUD 
course included understanding of everyday prejudice, stereotype 
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deconstruction, prejudice awareness, and the knowing and doing of 
bystander intervention. The learning processes included developing 
the perspectives of bystanders, formulating the strategies of bystander 
intervention, and maintaining the willingness to act as bystanders.

Originality/value

This study found that factors such as gender, appearance, physique, 
and personality often position adolescents at a disadvantage by their 
peers. Some of these factors are often overlooked in the field of 
education and require more attention to ensure educational equity for 
all. This study also proposes educational practices and directions for 
future research.

Keywords: multiculturalism, multicultural literacy, bystander 
intervention, prejudice awareness, gender stereotypes
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壹、緒論

「多元」是現今臺灣社會文化特色，而「差異」則是多元社會之普

遍現象，造成此原因包括人口組成與文化特性等因素，並從種族、文化、

階級、性別、身心特質等向度呈現多元樣貌。臺灣人口約兩千三百五十

萬人，其中最多為漢族（97%），可概分為閩南人、客家人及二次大戰後

來臺的外省人等族群（內政部統計處，2018），而原住民族佔 2%，經政

府認定有 16族，各有獨特文化、語言、風俗習慣和社會結構（王泰升，

2015）。在106學年，全臺中小學有1,799,952位學生，其中原住民族佔3.7%

（教育部統計處，2018a）；新住民子女佔 10.07%，其父或母以中國大陸

籍最多，其次為越南籍，再次為印尼籍，三者合占 89.57%，其他 2%包括

泰國、菲律賓、柬埔寨、日本、馬來西亞、美國、南韓、緬甸、新加坡、

加拿大等國籍（教育部，2018）。此外，身心障礙的學生有 63,715位，佔

3.6%（教育部統計處，2018b）。

隨社會民主與多元發展，弱勢族群教育權益逐漸受到重視。Banks

（1999）提醒教育工作者，多元文化教育不應停留在鼓勵殊異。Grant和

Sleeter（2001）指出多元文化教育往往被簡化成「尊重文化差異」，尤其

是不同種族、族群間的差異，容易忽略其他的隱性弱勢族群。臺灣的多元

文化論述亦有明顯偏向單方面強調文化保存及語言的問題，缺乏對社會正

義的討論與實踐，產生「為多元而多元」的流弊（張茂桂，2002；劉美慧，

2009），且性別、階級或次文化群體等潛在弱勢群體在多元文化教育中缺

席（劉美慧，2011）。國內學者張建成（2014）在《再論多元文化教育的

困境》當中指出，政府透過法規制定與教育結構的擴張，在有教無類方面

已挹注許多資源，保障弱勢學生接受教育的機會；但是，除了提供弱勢學

生教育資源，更需要透過教育措施來促進實質公平，必須進一步思考如何

透過課程與教學來落實教育人權。換言之，弱勢族群不應等於障礙者，「障

礙」經常是其對社會歧視的適應結果，教育者應從學生的需求角度思考，

積極建立社會支持以消除校園裡有形和無形的障礙。

本研究目的在研發有助於建立校園正向支持的課程，幫助學生對不同

文化及隱性弱勢群體發展正向積極態度，提升學生「看見多元」和「尊重

差異」的能力，並且增加學生的旁觀者介入能力，以減少弱勢者在校園遭
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遇到歧視或霸凌。Whitley和 Kite（2009）認為學校教育透過尊重多元並

覺察偏見的學習情境塑造，包括運用教學策略來增進學生之偏見覺察，可

有效減少歧視行為。由於不同文化的誤解或衝突常來自彼此互斥的期待、

不願妥協或不同生活方式，需培養溝通和跨文化理解能力，才能改善彼此

關係及互動（Awang-Shuib, Sahari, & Ali, 2012）。

據此，本研究目的如下：

1. 探究「為弱勢者發聲」課程的課程參與者其偏見察覺力和旁觀者

介入知能之學習內涵。

2. 探究「為弱勢者發聲」課程的課程參與者其學習歷程。

貳、文獻探討

以下整理相關文獻與論述，首先介紹多元文化與意識覺醒之概念，接

著探討偏見察覺力，了解刻板印象、偏見和歧視的運作層次，最後再提出

旁觀者介入的步驟和策略。

一、多元文化教育與意識覺醒

本研究課程主題中之「弱勢者」，除前述多元文化族群，特別含括過

去教育研究當中較少專論的隱性弱勢者者，例如因內外在特質而受到霸凌

或嘲笑的學生。由於多元文化教育是兼容並蓄，且為受壓迫者倡議發聲的

（Banks, 2016），與學校氣氛、物理環境、課程、師生關係及社區連結關

係密切（Nieto & Bode, 2013），因此本研究借重多元文化教育的精神發展

課程。為追求機會均等，美國 1960年代的公民權力運動促成近代多元文

化教育發展，認為教材與教學應反映不同族群團體的經驗、歷史、文化與

觀點。其後，多元文化教育的發展經歷 1975年特教學生法案和 20世紀初

之女權運動推展，面對保守主義、個人主義、擴張主義、天定命運論等觀

念上的阻力，並在 1960至 1970年間刺激更多支持團體積極採取行動以消

除歧視（Banks, 2016）。

劉美慧（2011）回顧臺灣從 1990年代出現「多元文化教育」一詞，

雖原漢差異不如美國族群黑白分明，但本土多元文化教育發展同樣以族群
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（原住民族）做為發聲開端，近來對新移民子女教育問題的關注，更將多

元文化教育推向高峰。潘慧玲等人（2007）探討近年來多元文化教育議題

日益受到重視，發現如性別、階級、族群等也成為教育研究中不可忽視的

分析因素。多元文化教育的本質是批判教育學，應致力探討不同社會文化

判準的社會建構過程與性質，不宜用自我文化的判準來判定他人或族群，

了解社會上有多樣形式的權力、臣屬與對立，每個人都是多元的主體並有

多樣的文化認同（游美惠，2012）。學者建議需探討文化差異的意義，瞭

解性別、種族、宗教、社會階級、社經地位、性傾向、語言及特殊性等各

種文化層面因素對學生之影響（Banks, 2016; Lopez & Bursztyn, 2013），

要理解的不僅是弱勢文化和語言的多樣性，知識本身不是單純地從教師傳

遞給學生，也不單是以一個觀點取代另一個觀點，而是透過反思理解而驅

動改變（Nieto & Bode, 2013）。

多元文化教育本於社會正義，重視學習他者文化並從他者生活經驗學

習實踐，期待能促進族群間不同文化的瞭解，並維持溝通與融合（Pattnaik, 

2003; Stables, 2005）。Freire（2000）在其《受壓迫者教育學》（Pedagogy 

of the Oppressed）指出「意識覺醒」（conscientização）對於人存在之必要；

個體若想「意識覺醒」，則必須先獲得「意識」，若不具「意識」則不能

意識到外在實在與自己的存在，不可能達到「意識覺醒」。所以，師生皆

需學習並尊重各種觀點，了解並非只有「政治正確」的獨一答案，學習發

展批判性觀點。學校是社會的縮影，也是教導與探討多元文化的恰當場域，

適合作為創造並推動弱勢者教育的友善環境。

Banks（1999）提出的「多元文化課程整合模式」（Levels of 

Integration Model）（圖 1），包含有：貢獻性方法（單次經驗），外加性

方法（在現有課程結構之外添加內容），變革性方法（改變課程形式、外

觀和結構）和社會行動方法（使學生能對重要社會問題提供社會行動意見）

等四種模式，顯示多元文化課程可採漸進方式推動，其最終目標是使教育

成為變革性的社會行動機構。
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圖 1  Banks（1999）多元文化教育四層次整合模式

二、偏見察覺力

「偏見察覺力」是本研究設計「為弱勢者發聲」課程的重點之一，

目的在提升對弱勢者相關之刻板印象、偏見態度或歧視行為的察覺能力。

刻板印象（stereotype）、偏見（prejudice）和歧視（discrimination）是對

他人的負面觀點、態度與行動。Whitley和 Kite（2009）將與偏見和歧視

相關之理論歸納如下：（1）社會文化論（sociocultural theory）認為，偏

見與歧視來自社會的不成文規範；（2）群際關係論（intergroup relation 

theory）認為，由於團體之間相互競爭資源，故使人們發展出對不同團體

成員的敵意，故對弱勢者的偏見在競爭團體會比在合作團體更為嚴重；（3）

社會認知論（social cognitive theory）則認為，人們天生傾向於把人事物分

類，例如「我的團體」（in-group）和「非我所屬團體」（out-group），

且多以較正向的態度看待自己所屬團體，以區分或較差的觀點來看非我所

屬團體。

「偏見」是以刻板印象（一種過度分類而固著不變的看法）為基礎，

對他人以負面觀點的態度，有偏見者常依據特定的文化或特殊性，給予

社會行動方法

Social Action Approach

變革性方法

Transformative Approach

外加性方法

Additive Approach

貢獻性方法

Contribution
Approach
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對方一種預設立場的武斷態度（譚光鼎，1998）。Cordeiro、Reagan和

Martinez（1994）指出，刻板印象是在認知層次呈現對於非我所屬團體的

想法，偏見是在情感層次展現對於非我所屬團體的態度信念，而歧視則是

在行為層次表現對於非我所屬團體的具體行動表現。而「察覺」是使個人

從我族中心主義（ethnocentrism）轉換成族群相對主義（ethnorelativism）

的重要關鍵，使人能夠更為「看見壓迫」和「文化理解」，對發展多元文

化知能至臻重要（Bennett, 2004）。Wagner和 Zick（1995）研究指出歧

視與年齡成正相關、與教育水準成負相關，顯見及早教育對於減少校園中

歧視和霸凌現象的重要。反之，當一個人缺乏偏見察覺力時，會對於跨文

化接觸產生焦慮，降低溝通能力或品質（Gudykunst & Nishida, 2001）。

Banks（2016）認為要消弭不同團體的對立和歧視，需要學校教育、家庭

教育及媒體教育多管齊下，創造不同團體之間的對話和接觸，「察覺」不

同文化之間的差異、偏見和歧視。

本研究並未聚焦於多元文化課程之成效研究，而著重於探討偏見察覺

力的教育策略。因此，本研究參採 Banks（2016）多元文化教育五大向度

當中的「減少偏見」（prejudice reduction）向度之方法，該向度側重於探

討學生對非己所屬團體的態度，以及如何透過教學方法和教材來改變之，

一方面探討文化的多樣性，一方面避免從單一面向來理解特定對象。劉見

至（2002）認為應該增加學生對不同文化的理解、欣賞與尊重，肯定不同

文化的價值，以增進族群關係和諧。另一方面，劉美慧（2007，2009）整

理多元文化教育論述，其中「多元文化與社會重建教育」取向建議將多元

文化延伸到社會行動層次，強調批判與實踐的精神，邀請學生分析個人生

命處境，洞察族群、性別、階級等面向如何交織形成階層關係並形塑自我

生命經驗，以進一步發展對於社會不公平現況的實際意識，進而培養行動

技能。歸納言之，本研究不採用傳統的直接教學法，而是運用偏見察覺力

的體驗教學於課程設計當中，一方面分析個人生命經驗以促進對文化差異

及影響之察覺，另一方面增加對「非我所屬團體」偏見或歧視的觀察並探

討原因。
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三、旁觀者介入知能

「旁觀者介入知能」是本研究設計「為弱勢者發聲」課程的重點之

二，目的在提升旁觀者介入的知能至行動。以欺凌弱勢和校園霸凌事件為

例，「旁觀者」（bystander）意指看到或知道霸凌正在發生的人，即使只

是選擇在一旁觀看，也會支持並助長霸凌者持續進行傷害性的行為（Rigby, 

2010）。根據Coloroso（2003）分析，導致旁觀者不採取介入行動原因有三：

其一，認為霸凌者是我的朋友、或與強勢者靠攏會較有利；其二，認為受

凌者活該、跟他不熟、不是我的朋友、欺凌行為會讓受凌者成長等；其三，

認為霸凌事件與自己無關的漠視心態。許多人認為旁觀者缺乏關懷他人的

同理心與正義感，但探討前述不採取行動的可能因素，理由一即為社會認

知論所謂「非我所屬團體」觀念，理由二和三顯示其缺乏偏見察覺力，且

傾向對事件衡量為不緊急或不需要幫助。此呼應 Darley和 Latané（1968）

對於有關旁觀者效應（bystander effect）的社會心理學實驗，他們發現在

緊急情況發生時，人們對於介入與否的決定歷程為：從注意到該事件，到

認為自己需要立即介入，且須知覺自己對該事件有採取行動的責任。

Van Cleemput、Vandebosch和 Pabian（2014）調查發現 35.2 的青少年

在過去 6個月中目睹了網路霸凌，其中年紀越小越有可能表明自己曾幫助

了受害者，而男孩和較年長青少年則更傾向加入霸凌或保持被動沉默，顯

示這些目睹者有道德解離的傾向，而害怕遭到報復、缺乏社交技巧、介入

效能不足或無法判斷評估情況，則為其保持沉默的原因。根據社會認同論，

其他旁觀者的認同會影響個人面對霸凌行為的態度，特別當其他旁觀者是

好友或是重要他人時，顯示同儕對旁觀者介入行動有重要影響（Whitley 

& Kite, 2009）。Darley和 Latané（1968）提出旁觀者介入模式（bystander 

intervention model）：（1）「注意」到危險或弱勢處境；（2）「衡量」

該事件需介入的程度；（3）「承擔」介入責任；（4）具備介入「方法」；（5）

實施介入「行動」。針對研究目的，本研究針對旁觀者介入模式當中的「注

意」與「衡量」（1-2），運用偏見察覺體驗活動來進行培力，而旁觀者介

入「承擔」、「方法」、「行動」的部份（3-5），於課程設計中介紹旁觀

者介入的功能、方法並演練積極的旁觀者介入行動。

本研究整合前述偏見察覺力與旁觀者介入行動之文獻，設計「為弱勢
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圖 2  「為弱勢者發聲」課程之六大模組

參、研究設計

一、研究取向

本研究為質性研究中詮釋現象學的研究取向，著重於對經驗試圖理解

並加以建構詮釋的意義化過程，不僅以深度訪談蒐集課程參與者接受課程

的經驗，更進一步觀察並蒐集課程中討論對話、演練互動與回家作業等資

訊，以進一步分析其偏見察覺力和旁觀者介入行動的學習歷程。透過訪談

對話，受訪者得以將自身的學習經驗賦予意義化，建構自我的脈絡知識，

而研究者也在資料分析過程中進一步闡釋本課程設計所彰顯的核心概念。

二、課程參與者

（一）課程設計者

本研究課程設計者由兩位研究者共同擔任，第一位研究者為教育心理

領域博士與中學教師，曾修習多元文化課程，進行與本研究主題相關田野

觀察、試驗研究及文章發表；第二位研究者於大學任教多元文化課程，長

期投入原住民等多元文化議題之研究與學術發表。兩位研究者在研發課程

過程中，分別於師資培育、大學和中學進行單元測試，評估課程構念及步

驟適宜。

認識

刻板

印象

省思

偏見

態度

剖析

歧視

行為

了解

旁觀者

介入功能

學習

旁觀者

介入方法

演練

旁觀者

介入行動

維持

行動

1 2 3 4 5 6

察覺 選擇 改變

者發聲」課程（Speaking Up for the Disadvantaged Course, SUD），圖 2呈

現本課程之六大模組，並歸納從察覺、選擇至改變的三大歷程。
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（二）課程教學者

本研究課程教學者為具有心理相關背景之中學教師，具有 20年之實

務工作經驗，曾修習多元文化相關課程，並長期投入學校與安置機構對文

化經濟弱勢學生進行輔導與教學工作。研究者與帶領者每次課程前後皆有

充分討論，蒐集其帶領經驗並視需要調整課程細節如時間分配、作業難度

等。

（三）課程參與者

本研究採立意取樣方法招募自願參與本課程之高中生，經面談確認全

程參與之意願後，擇取 10位高中生，本人及家長皆瞭解研究並簽署同意

書。參與者平均年齡 16.3歲，男生佔 30%。課程參與者皆有助人之興趣與

意願，例如其中一位表示：「我喜歡服務他人，希望未來能成為一個能幫

助別人的人。因為有時候掌握不到有效的方法，所以參加這個課程目的是

希望能在服務他人的方法上能有些進步。」（B1-22），另一位則說：「從

小學開始，我的志願雖然不斷變化，但是一直是老師、輔導員、社工師或

特教老師，好像都在助人領域。我發覺自己一直抱持著想要學會幫助別人，

引導他人走出困境的期望。」（I1-13）顯見課程參與者之參與目標明確，

亦符合課程主題「為弱勢者發聲」之設計目的。

（四）課程觀察員

本研究邀請 2位課程觀察員，皆為服務性社團之高二學生，接受過同

理心相關訓練。其參與目的在延伸社團課程之學習。課程觀察員的年齡、

經驗與課程參與者相仿，其撰寫觀察筆記及分享觀察心得，可供研究者檢

核研究分析及觀點。

三、干預研究：「為弱勢者發聲」課程

研究者透過文獻及資料蒐集，並與多元文化教育專家充分討論後，設

計整合偏見察覺力與旁觀者介入行動概念之「為弱勢者發聲」課程（簡稱

SUD課程），透過講述、案例討論、分組討論、角色扮演等方法進行，並

對應旁觀者介入模式（Darley & Latané, 1968）。SUD課程於民國 105年 4

至6月之間共計實施6個課程模組，每次2小時，合計12小時。課程流程為：

暖身活動 30分鐘、主要活動 60分鐘、總結與休息合計 30分鐘。研究者
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省思校園中常見的偏見議題，據以設計課程活動示例、學習單及回家作業。

SUD課程的六大模組摘述如下（課程活動示例請參見附錄 1）：

（一）認識刻板印象

透過自我角色分析，探討日常生活中的刻板印象，感受到刻板印象無

所不在，並進一步培養觀察刻板印象的策略與方法。

（二）省思偏見態度

透過媒體識讀方法，辨識常見的偏見語言與圖像，探討其中呈現的偏

見態度，並進一步省思偏見可能對人們造成的影響。

（三）剖析歧視行為

透過歷史案例故事，了解歧視行為對個別與群體所造成的影響，探討

校園中較常出現的歧視行為，並進一步剖析造成歧視行為的可能原因。

（四）瞭解旁觀者介入功能

藉由訪談作業分享，瞭解旁觀者介入的功能，感受旁觀者介入行動的

重要性，並進一步連結偏見察覺力對旁觀者行動的影響。

（五）學習旁觀者介入方法

藉由個人經驗討論，探討旁觀者選擇介入與否的理由和影響因素，並

進一步運用角色扮演來學習並擴大旁觀者介入方法。

（六）演練旁觀者介入行動

介紹旁觀者介入行動五步驟（注意、衡量、承擔、方法、行動），藉

由小組討論方式檢視並演練旁觀者介入策略，並進一步用角色扮演與團體

討論深化對於旁觀者介入行動的學習。

四、研究工具

（一）田野資料

本研究蒐集田野資料作為探討課程參與者學習歷程之工具。田野資料

包括初期蒐集參與者基本資料，每次課程蒐集學習單和回家作業等資料，以

及每次與課程帶領者的討論進行紀錄和課程觀察員之觀察筆記與心得分享。
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（二）訪談大綱

研究者在課程結束後針對課程參與者進行三回合訪談，每次訪談時間

約為半小時。第一次訪談為課程結束後一個月內，訪談內容為：本次參與

課程經驗、對偏見察覺力和旁觀者介入行動的瞭解。第二次訪談為課程結

束後三個月，蒐集旁觀者介入行動筆記並訪談其中 5位參與者的旁觀者介

入行動經驗。第三次訪談為課程結束後兩年，訪談 3位參與者的行動經驗，

訪談內容為實際的旁觀者介入行動經驗及對本課程的回饋。

五、資料整理與分析

本研究以田野資料和訪談資料作為分析資料。資料整理和編碼部份，

課程參與者編碼分別為 A至 J（A至 G為 7位女生，H至 J為 3位男生），

田野資料部份代碼為 a，觀察筆記代碼為 b，第一次訪談資料代碼為 1，第

二回合訪談資料代碼為 2，第三回合訪談資料代碼為 3。例如參與者 C的

作業內容，編碼為 Ca開頭；參與者 G的第三回合訪談內容，便以 G3作

為編碼開頭。訪談對話編碼以 01-99表示。例如參與者 B在第一次訪談的

第 16句對話，編碼為 B1-16。

對於文本的分析步驟依循詮釋現象學概念並採主題分析法，是以研究

者將「學習歷程」視為一個「整體」，「偏見察覺力」及「旁觀者介入行動」

兩個要素作為學習歷程的「部分」，逐步理解並剖析參與者學習歷程之意

義與本質。分析步驟為：（1）先對每份文本沉浸閱讀，找出文本當中與

研究主題相關並具意義之描述；（2）將文本中的意義單元進行標記與歸類，

逐步統整出個別參與者的學習歷程；（3）針對初步整理的個別學習歷程

再做閱讀反思，進行交叉分析，並確認主題，以了解共同學習歷程；（4）

持續比較分析，歸納詮釋出一致的主題概念。在編碼意義化、核心概念命

名與反覆檢視研究資料的過程當中，研究者彼此協同分析並反思自身觀點

對研究分析之影響（Alvesson & Sköldberg, 2009），並透過與課程觀察員

的討論、檢視或核對，形成對於研究論述的三角驗證。
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肆、研究結果

根據本研究所欲探究之研究目的：探究課程參與者學習內涵以及學習

歷程，進一步呈現研究結果。

一、「為弱勢者發聲」課程的學習內涵

在經歷 6個課程模組共 12小時的「為弱勢者發聲」課程後，參與者

的學習經驗與內涵大致可歸納為「洞悉日常生活無所不在的偏見」、「破

除刻板印象啟動偏見察覺力」和「積極旁觀者介入行動的知與行」等三類。

（一）洞悉日常生活無所不在的偏見

在探討個人生活角色及日常生活可見之刻板印象時，約半數課程參與

者在課堂或回家作業當中自陳經歷過不同面向與不同程度的偏見，對其抱

持偏見者依次為同儕、家人、教師及陌生人，且受偏見因素較少為個人族

群或弱勢身份，較多因性別、身材或個性特質而遭受壓迫或偏見。同儕對

青少年的影響甚鉅，同儕的偏見言論或玩笑是他們的生活日常，參與者提

出許多在校園和家庭互動中的實例，如：

「前幾天中午，由於天氣非常熱，我們班有位女同學就站在電風扇前，

拉住運動服衣擺，不斷地前後搧動著，那時有一個男同學經過，破口就

罵她動作粗魯像是男生！一點都不像女生。那個女生覺得很委屈。」

（Jb-21）

「在體育課練舞蹈時，有一個同學開玩笑地對我說：『不要再晃動你的

肥肉了！』我當下聽了很心裡生氣，覺得我就是胖，就是愛動，你管得

著嘛 ... 誰說胖子不能愛跳舞？！」（Gb-24）

家人的刻板印象經常與性別或行為表現有關。C、F、G等 3位女生

皆提到家人會對自己的穿著有意見。例如 F的媽媽常唸她「穿得不像其他

女生一樣，非常邋遢」（Fa-12），G的家人挑選衣服時會說女生比較適合

粉色（Ga-11），C敘及一個童年回憶：

「我小時候很活潑很愛玩，騎著腳踏車，逛透大街小巷，買杯思樂冰去

公園吃，總是玩到快天黑才回家，這時爸爸都會很生氣地罵我：『女生
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不能那麼野，那麼愛亂跑，你又不是男生，女生就要乖乖的，哪有人像

妳這樣。』小時候很不服，所以常常被爸爸打，長大後就不會被打了，

但是偶爾想到這些對女生的刻板印象還是很憤憤不平。」（C1-08）

受偏見的方式較多為直接口語表達，例如開玩笑或大聲斥責；有看似

善意的提醒叮嚀，也有比較嚴重的責罵。對於這些日常生活中無所不在的

偏見，有些人可將之視為開玩笑，但更多人感覺到不舒服、生氣與受傷等

受壓迫之感受。

（二）破除刻板印象啟動偏見察覺力

從第一堂課「認識刻板印象」到第二堂課「省思偏見態度」，參與者

開始看見偏見，省思自己對他人的刻板印象，理解造成偏見的成因很多元，

外在因素如傳統觀念影響或媒體塑造，內在因素如差異造成偏見、缺乏尊

重態度和尋求認同等。第三堂課「剖析歧視行為」更擴大到社會與文化觀

點，看見歷史上偏見與歧視行為所造成的壓迫和後果。在此過程中，學習

理性分析和邏輯判斷，消除性別刻板印象。同儕間的觀察與對話對偏見察

覺力影響甚深，符合青少年發展特徵。例如，I觀察到班上有位原住民同

學打籃球打得很好，卻時常被同學開玩笑說：「不愧是原住民，難怪跳那

麼高。」I藉由回家作業訪談的機會，瞭解那位同學認為是玩笑而非嘲笑，

所以沒有記掛放在心上（Ib-2）。I在國中時期曾因個性害羞而是霸凌受害

者，就讀高中後也因有時被導師找去談話而被同儕訕笑。這個回家作業的

訪談經驗，讓 I看到其他同學看待偏見且不受影響的方式，此察覺對他有

正面影響：

「老師下課找我談話，難免會有些人閒言閒語，我聽到了當然有些難過，

但仔細想，這也可能只是他人在開玩笑或不瞭解而已，不是我的錯，所

以也就不放在心上了。」（Ia-22）

討論到歧視行為時，幾位學生不約而同提到對國際移工的歧視。例如

B發現自己曾經因為不了解（語言、文化、族群）而將這些國際移工當作

「壞人」，透過省思與理解之後，她也影響其他同學：

「在課堂上討論自己的歧視經驗時，我分享有次搭捷運時，身邊有打扮
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得花枝招展的外籍勞工，他們講著我聽不懂的語言，身上又噴香水。那

時候我感覺有點害怕，下意識會坐得遠一點，怕他們會對我怎樣。…那

個就是歧視，就是因為我不瞭解他們、不懂他們語言。現在假日有時候

跟同學去火車站，發現同學看到一群外勞也會想遠遠地避開，我就會問

他們在害怕什麼？我很想讓他們知道，這些害怕來自於不瞭解與無知。」

（B3-16, 21）

偏見察覺力的啟動，有賴於對刻板印象的破除。因此，前三堂課的學

習著重於從自我經驗出發，進而與周遭同學對話，然後透過媒體識讀和歷

史案例來看到偏見對個人與群體的影響。研究發現，在生活情境與校園中

最多者為性別刻板印象。雖然高中生應於國中小接受過性別平等教育，但

仍有許多參與者反省自己的性別偏見：

A 發現自己的歧視行為：「有時候在路上看到男生穿粉紅色衣服或留長

髮，或者女生裝扮較為男性化，心裡就會覺得怪怪的，感覺那個人好像

娘娘腔或者可能是同性戀」（Ab-31）。

B 也回應：「對耶！我以前看到陰柔的男同學跟女生玩在一起，心裡就

會產生厭惡的感覺。但是我當時沒有思考原因，現在想一想，那應該就

是我的性別歧視」（Bb-38）。

值得重視的是，本研究分析文本顯示與性別有關的段落高達五分之

一，其中關於男生的刻板印象如男生不可以哭泣或膽小、男生要長得高才

能打籃球、男生要 man等；關於女生的刻板印象如女生不可以大聲說話、

女生不應該體育好、女生要瘦、女生要穿裙子、女生要有氣質、女生適合

粉色、女生不可以自己出去玩，女生手腳毛長很噁心、女生應該要學鋼琴

等。顯示女生的音量、外貌、身材、體毛、顏色、氣質、穿著、才藝學習、

運動和行動等，皆在偏見的框架中。由此可見，性別刻板印象於日常生活

中無所不在，對青少年影響甚鉅。

（三）旁觀者介入行動的知與行

當參與者開始覺察到自己與他人內在隱微的刻板印象，學習在日常生

活中辨識偏見，並且翻轉對弱勢者的印象。這當中，有些參與者察覺自己
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也曾是壓迫者，也曾經嘲笑或欺負過同學，當在課程中聆聽他人被嘲笑的

心聲之後，較能同理過去那些被嘲笑者的心情，開始自我反省並覺得應該

道歉。本研究課程設計使參與者能理解「差異」的本質在於心態／態度而

不是外在條件，使參與者練習自在作自己，也嘗試幫助或教育他人。啟動

偏見覺察力使得參與者更有力量，對於各種弱勢處境更有因應能力。課堂

討論、角色扮演、回家作業等都是對旁觀者介入行動很有影響的策略。其

中，第四堂課的回家作業是透過「偏見覺察手環」時時練習自我提醒，觀

察自己能否做到不偏見與不歧視。A的回家作業寫著：

「最近上了相關課程所以要練習轉換一下想法，不是每個角色都有固定

的樣子，以後看到人的各種面貌應該要正常看待」（Aa-25）。

從「知」到「行」需要學習者能夠內化學習內涵，本研究設計第五堂

課「學習旁觀者介入方法」，第六堂課「演練旁觀者介入行動」，以促使

行動。I學習到人與人相處最重要的是尊重，但要先從自己的經驗去理解

他人，才能發自內心地尊重；他覺得在課程中具體檢視自己的旁觀者介入

行動步驟很有幫助，使其更有行動策略：

「以前父母教育我，因為我男生，所以我不可以膽小也不可以哭。所以

這使我只能不斷壓抑情緒，去扮演這個（男生）角色，所以那個堅強其

實是假的，我想周圍的人也有看出來，所以被欺負。後來我看見這些偏

見，在我身上的各種偏見…我學到的第一件事，是放過我自己，不要用

他人的眼光來要求自己，我當然希望自己有力量，但如果真的無法，或

者真的害羞，做自己也沒有什麼不好。我現在看班上比較邊緣的同學時，

可以體會他們無能為力的心情，所以我不會多說什麼，就是分組時候跟

他們站在一起」（I3-41,46）。

歸納言之，日常生活當中有許多偏見。SUD課程讓參與者探討偏見

成因，並決心從自己開始行動，消除各種刻板印象、偏見和歧視，並逐步

展現積極的旁觀者介入行動。



57
當代教育研究季刊　第二十八卷　第一期，2020年 3月，頁 039-073

Contemporary Educational Research Quarterly Vol. 28, No. 1

二、「為弱勢者發聲」課程的學習歷程

本研究統整學習 SUD課程的三個學習歷程，分別是「發展旁觀者介

入的思維與觀點」、「建構旁觀者介入的行動與策略」和「維持旁觀者介

入的意願和作為」，以下描繪循序漸進的學習歷程。

（一）發展旁觀者介入的思維與觀點

發展旁觀者介入的思維和觀點，是參與者學習成長的第一個階段。當

無法辨識刻板印象或偏見，容易造成未能「注意事件發生」或未能「將該

事件衡量為需要協助的事件」，自然會影響其旁觀者介入行動。本研究設

計之「認識刻板印象」、「省思偏見態度」和「剖析歧視行為」等課程增

加參與者的偏見覺察力，有助於增加旁觀者介入的思維與觀點。例如，C

在「認識刻板印象」課程的回家作業裡，顯示其對「刻板印象」與「角色

期待」的混淆：

「我訪談的對象是班上的幹部，大家都會比較依賴她，也都會希望她會

提醒每件事，不論是功課還是考試。但她認為這不該是幹部的責任啊！

這種壓迫感已經變成一種歧視了。」（Ca-34）

當然，被期待要做超出角色責任的事情，壓力當然很大，但此壓迫感

主因當事人的無法拒絕，是角色壓力而非刻板印象。為提升偏見察覺的基

本知能，SUD課程透過（1）日常生活觀察，察看生活周遭是否存有刻板

印象或偏見；（2）分析流行文化當中的歌曲MV；（3）實地訪談，深化

對課程主題的探討。多位參與者在上過三次課之後，對生活素材或是媒體

內容都更能察覺不妥適的偏見，可見逐步釐清確實有助提升偏見察覺力。

不過，也有參與者在上大學後的第三次追蹤訪談時，提出可用更多不同類

型弱勢者案例分享之建議，以擴大學習視野：

「有次我們上課討論到原住民土地被漢人侵佔問題，那時候我有種眼界

被打開、看到另外一個世界的感覺，原來這世界上有很多我們完全沒接

觸過或者不知道的弱勢處境！後來我自己看到一些特殊教育的紀錄片，

譬如妥瑞氏症，這些我們就沒有討論到，所以如果要給建議的話，我希

望討論到或是接觸到的類別能更多一些。」（F3-68）
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（二）建構旁觀者介入的行動與策略

即使是較有意願助人者，也未必具有旁觀者介入知能。由於他們平

日與同學相處時間很長，擔心表達失當會動輒得咎，同時也未曾學習過因

應方法。本研究多數參與者原本就有較高助人意願，但在面對同儕間的偏

見或歧視時，有人採取不予理會，有人雖然憤憤不平但沒有出手相助，顯

示其缺乏旁觀者介入的方法和策略。參與 SUD課程之後，他們在課程內

的演練和課程外的家庭或校園情境，皆有較先前更為明確的旁觀者介入行

動。由此可見，思考並演練可操作的旁觀者介入方法，有助於從「坐而言」

到「起而行」。例如 A在受訪時的陳述：

「有時會在新聞媒體上看到受害者，但是他們卻不敢勇敢說出來自己的

委屈。過去我會為他們感到忿忿不平，但也無奈自己幫不上忙。這次的

課程讓我學到很多方法，原來幫忙受害者的方法很多。期望未來自己能

夠成為可以感動受害者並讓他們勇敢說出來的人。我也在想，假如有機

會，我會在有人被霸凌或欺負的第一時間裡伸手幫助他了。」（A1-27）

接著，這些參與者透過觀察學習、行動演練和嘗試行動等，學習到旁

觀者介入的行動與策略。例如，E看到同學嘲笑其他人時，雖然很想阻止

卻會不知所措，在本課程中看到其他人的回應，如：「你剛才說些什麼？

可以再講一次你剛剛講的那句話嗎？」。E因此學到運用言語或動作來削

弱嘲笑者氣勢的方法。而且，當對方因提問而開始反思時，其欺凌意圖可

能就會被警告或改變。另外，K學習到旁觀者介入行動之技巧：

「我們的幫助要有策略，不可以去跟對方說『你不能這樣做』，而是用

比較委婉的方式，例如轉移對方注意力，例如用方法改變處境。假如用

直接指責的方式，可能會把自己拖下水。」（K1-54）

更有甚者，透過同儕影響力去改變同學們的錯誤認知，並進一步運用

勸導、幽默、轉移注意力等方式，來協助班上受到嘲笑或冷嘲熱諷的同學。

F看到班上有同學被冷落和嘲笑時，會先私下關心對方，找機會跟其他同

學討論，以鬆動不友善氛圍。她覺得能嘗試去實踐這些行動非常有意義，

不只更了解受凌者的感受，也轉換角度了解霸凌者的想法。此外，A和 F

曾主動運用新聞事件，對家人進行為弱勢者發聲之宣導。
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（三）維持旁觀者介入的意願與作為

第六堂課「演練旁觀者介入行動」之回家作業，是在三個月內完成一

份旁觀者介入行動筆記。10位參與者在三個月內皆有思考並籌劃自己的旁

觀者介入行動，包括：（1）書寫自己對於偏見的覺察與省思，並與他人

分享心得；（2）規劃宣導活動，主動向他人宣導偏見察覺和旁觀者介入

的觀念；（3）找到身邊需要幫助的朋友，協助他度過被排擠或霸凌的處境。

訪談發現，SUD課程奠定其行動勇氣並增加助人意願：

A分享規劃宣導活動的心得：「我觀察到這個學習的過程讓我們變得

更勇敢，老師的教導跟同學的意見能增加我們的自信，看到別人的優點加

以學習，也能修正自己不足的部分。在宣導的時候，我們聽到台下的笑聲，

看到了專注，也感受到夥伴們的認真神情。這一刻，都值得了。」（A2-25）

原本個性較為內向的 I 說：「人生走到高中，大人不斷灌輸給我們道德

與價值觀，卻沒有人告訴我們什麼是對的？什麼是錯？只是等我們犯錯，

才告訴我們那些是錯誤的。我不能決定其他人的想法，但我能改變自己

的想法，成為更好的大人。我喜歡這趟學習之旅，我更懂得如何分辨偏

見，確立更正確的觀念。我想當我離開這所學校十年、二十年時，我最

有印象的一定不是課業，而是這些我所確立的價值觀。我想，這才是教

育的目的，我希望更多人能夠知道並且學到。」（I2-10）

研究者進行第三回合訪談時，有三位參與者在課程結束兩年後以大學

生的身份接受訪談。他們皆表示自己能持續在日常生活與校園學習當中，

適時成為有功能的旁觀者。C大一就開始擔任志工，利用課餘時間陪伴弱

勢或特教兒童，她覺得主動預防問題比被動解決問題更好。I回饋參與課

程增加其面對人群和解決困難的勇氣，「為弱勢者發聲」將是他一生的志

業。F覺得同儕分享是最有收穫的部份，她在角色扮演當中獲得成功經驗，

在課程討論中增加自信，更有行動經驗：

「最近有次我在搭火車的時候，看到有人在欺負聽障者，說他沒有買票

就上車。我看到後沒有猶豫很久，就走過去關心那個聽障人士，用手機

打字跟他筆談，問他有什麼需要，在車掌來查票確認之前陪著他、讓他

安心。…從他穿著模樣，可能還有其他弱勢（貧窮）。所以，我挺身而出，

是因為判斷那個人是對弱勢者有偏見而欺負他。」（F3-46, 48）
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歸納言之，參與者在 SUD課程所學習到的偏見察覺力和旁觀者介入

概念，能夠拓展其旁觀者介入的思維跟觀點，課程中進行討論和演練，課

程內與外逐步建構旁觀者介入的行動和策略。同儕觀摩與成功經驗，有助

於維持其旁觀者介入的意願和作為。

伍、討論與建議

以下整理本研究之結果，從「察覺」、「選擇」到「改變」三者的連

動性，提出本研究之討論，並總結本研究對教育實踐和未來研究的建議。

一、討論

（一）察覺：一切從察覺偏見開始

在「為弱勢者發聲」課程模組中（見圖 2），前三堂課「認識刻板印

象」、「省思偏見態度」和「剖析歧視行為」分別從認知、情意和技能的

向度來促進察覺；與認知心理學家Langer（1989）之「正念」（mindfulness）

方法有異曲同工之效，皆在整合新知與多元訊息，學習從多個角度看待情

境。研究結果發現，本研究有半數以上課程參與者有遭受同儕偏見或歧視

的經驗，有人聳肩不理會，有人憤憤不平在心裡，但皆未表達不舒服的感

受。外表陽剛、體育能力佳的女生會被同儕視為非我族類，身材矮小的男

生會被認為體能一定不佳，偏見不限於長輩對晚輩，也不限於男生對女

生，然而陰柔特質的男生與陽剛特質的女生是校園最常受到歧視或壓迫的

對象。那些帶著偏見或刻板印象的人就在近處，他們是同學、家人或師長，

是青少年最熟悉的人，也是其重要的社會支持。對青少年來說，同儕團體

之間的關係問題必須先解決，才能決定其團體認同，繼而清楚自我定位與

社會之間的關係（吳齊殷、李珮禕，2001）。不能忽視的是，教師、家長

與學生之間存在著權力落差，教師有成績決定權，家長則為其代理人，更

是難以回應或抗議。帶著偏見的社會文化，有如空氣一般地存在於每個人

身邊，而「注意」到對弱勢者之偏見並非易事，所以需要透過體驗式的教

學，引導參與者「注意」並「衡量」旁觀者介入的重要性。

Rosenberg（2004）提出正念察覺（mindful awareness）包括：注意、
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探索、發現和反思，與旁觀者介入知能有類似構念；而 Amel、Manning和

Scott（2009）研究發現，正念可使個人更理解自己言行對他人的影響，並

對利環境行為有持續之改變，此與本研究發展旁觀者介入從思維改變到維

持行動之結果呼應。近期神經生物學研究進一步證實，正念察覺可減少偏

見並增加利他行為，其機制為：透過系統性的自我心理訓練來發展自我意

識，進而有效調節自己的行為並創造與他人之積極關係，超越自我關注的

需求並增加親社會行為（Vago & David, 2012）。換言之，提升偏見察覺力

亦為一種心理訓練方式，透過對自我角色和日常生活的關注，增加旁觀者

介入之意願與作為。

（二）選擇：選擇帶來改變的可能

在「為弱勢者發聲」課程模組中（見圖 2），第四堂課「瞭解旁觀者

介入功能」和第五堂課「學習旁觀者介入方法」著重於觀察並探討旁觀者

介入之選擇，以角色扮演重塑有幫助性之旁觀者介入方法。本研究以偏見

覺察手環作為選擇之具象，當觀察到自身或他人在目睹歧視壓迫時選擇保

持沉默不予幫助，便將手環換手放置，提醒自己的未有作為，藉此思考旁

觀者冷漠的理由。

如同 Hortensius、Schutter和 de Gelder（2016）所言：「最後，我們

不會主動選擇冷漠，只是反身表現得像個旁人。」當壓迫者與弱勢者就在

眼前時，個人可以有三種選擇：置身事外如局外人，支持壓迫者的強權，

或是挺身而出幫助受害者（O’Connell, Pepler, & Craig, 1999; Salmivalli, 

Lagerspetz, Björkqvist, Österman, & Kaukiainen, 1996），此即為「選擇」。

Darley和 Latané（1968）的旁觀者介入模式步驟二「衡量該事件為需要介

入的程度」和步驟三「承擔介入責任」即顯示個人選擇之重要性。具有察

覺力的人，可以透過改變自己的思維來影響抉擇，並且相信選擇的意義及

價值（Langer, 1989）。本研究發現，當個體選擇要承擔起介入的責任時，

會關注過程（譬如支持受霸凌的同學）大於聚焦結果（譬如順服於從眾效

益）。

「選擇」其實並不容易，本課程參與者即使較有助人意願、較願意

察覺與行動，也在課程或作業中表現出對某些對象或族群之歧視。知識從

來不是中性或非政治的，青少年從日常生活當中所獲得的多樣性知識與資
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訊，受到成人或媒體影響甚鉅（McLeod, 2000; York, & Scholl, 2015）。因

此，教育者必須協助學習者發展出多重觀點，才能幫助其理解世界的複雜

性。批判性多元文化教育重視多樣的價值，激勵學習者批判性思考、反思

和行動，並透過這些歷程以增能（何青蓉，2004）。本研究發現，刻板印

象的辨識需要練習，察覺自我偏見更需自省勇氣與反覆嘗試。察覺偏見可

以破除刻板印象，看見公平、公正與正義；旁觀者介入知能可以提供具體

的方法，讓每個成員皆負起責任。但是，「千里之行，始於足下」，當個

人「選擇」成為一個積極的旁觀者時，才能造就改變的可能。

（三）改變：為弱勢者發聲之行動

在「為弱勢者發聲」課程模組中（見圖 2），第六堂課「演練旁觀者

介入行動」教導旁觀者介入行動五個步驟：（1）注意到事件發生；（2）

將該事件衡量為需要協助的緊急事件；（3）承擔起介入的責任；（4）具

備介入或提供幫助的知識；（5）實施介入決定，提供旁觀者介入行動之

架構。

由於旁觀者是否幫助他人的選擇評估，受到多種因素影響（Garcia, 

Weaver, Moskowitz, Darley, 2002）。可能考慮周遭其他旁觀者和受害

者的觀點（Eisenberg & Eggum, 2009），感知道德責任（Paciello, Fida, 

Cerniglia, Tramontano, & Cole, 2013），對介入能力的評估（Patil, Zanon, 

Novembre, Zangrando, Chittaro, & Silani, 2017）等。Hortensius、Schutter和

de Gelder（2016）研究發現，因為身為旁觀者而感到不安的「個人痛苦」

（personal distress）可以預測旁觀者在緊急情況下的負面反應，這表示旁

觀者冷漠是一種類似反射的本能機制，特別對有經歷個人痛苦者而言。此

論述與本研究課程設計理念一致，從自身經驗的察覺開始，有意識地探索

個人旁觀他人痛苦之負向經驗，透過觀察自己與他人的旁觀者介入選擇，

消除造成旁觀者冷漠的反射機制，進一步增加積極旁觀者介入行為。本研

究發現，同儕觀摩和成功經驗能增加為弱勢者發聲之勇氣，增加旁觀者介

入行動。

此外，本研究探討學習者現象場當中之偏見，發現其所經驗之偏見與

性別有關為最多，顯示校園裡與性別相關的偏見、性騷擾或性霸凌議題應

受重視（鄔佩麗，2005；羅燦煐，2014），而本課程參與者除能覺察在此
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之中的壓迫經驗，能辨識須協助事件，且能實際做出旁觀者介入行動。由

此可見，本研究之課程設計可作為未來教育參考。具體建議如下：（1）

提升學生的偏見察覺力，讓其能辨識受到社會文化所建構的刻板印象、偏

見與歧視；（2）教導旁觀者介入知能，當其能具備介入與幫助知能，更

重要的是能進一步實施介入的決定。具備知能並且採取為弱勢者發聲的行

動，如此方能真正落實平等與尊重的教育精神。

二、建議

（一）教育實踐建議

本研究主要目的在瞭解課程參與者對「為弱勢者發聲」課程的學習經

驗以及學習歷程，邀請 10位課程參與者進行 6個課程模組、共 12小時的

課程。雖然就學校課程設計而言，本研究課程設計已經盡量充分；但就「減

少偏見」的課程向度而言，學習時間仍不足夠。因應十二年國教新課綱在

高中之推動，本研究之課程模組可進一步研議納入多元選修、加深加廣選

修或彈性學習，也可融入公民與社會學科、整合人權或性別平等教育議題

進行探討。建議相關課程運用合作學習或同儕教育方法，透過同儕互動與

觀摩以進一步引發改變動機。在課程設計次第上，要先洞察偏見，提升偏

見察覺力，才能由「知」而「行」採取旁觀者介入行動。另本研究課程設

計受限時數，建議未來能夠進一步深化課程，增加高中生的批判思考和系

統思考能力，探討社會結構的壓迫，了解社會結構對於弱勢者的壓迫，甚

至進一步改變或重建社會結構。

（二）未來研究建議

本研究針對課程設計進行初探，因此採取質性方法進行研究，由於參與

者同質性較高，故資料蒐集的厚實度和完整性有待檢核，須審慎推論與應用。

未來可進行準實驗之教學介入研究，以進一步瞭解本課程之效果。而本研究

所發現之偏見察覺到旁觀者介入行動之學習歷程，可透過擴大樣本或蒐集

不同對象資料以深入探討。另外，本研究以「為弱勢者發聲」為課程設計初

衷，結果發現性別、外貌、身材、個性等因素經常造成青少年在同儕團體中

之弱勢處境，此種隱性的弱勢在教育領域當中常被忽略，其資源遠少於有顯

性需求者（如：族群或身心障礙等特殊需求者），值得教育者與研究者關注。
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附錄：「為弱勢者發聲」課程

課

程

課

程

主

題

課

程

目

的

課程主活動示例

回

家

作

業

對應旁

觀者介

入模式

層次

一

探

討

日

常

生

活

中

的

刻

板

印

象

1.將自己的名字寫在正中央，在旁邊的每一個
圓圈（角色星球）中，寫上你日常生活中的

角色。在每個角色當中，寫出一個別人對你

在該角色的刻板印象，或用一句話來表示該

角色常常被誤會的地方。

2.教師示範說明，例如：
（1）我是彰化人，但是我不喜歡吃肉圓
（2）我是女生，但是我不愛保養打扮

3.完成自己的角色星球
4.針對自己的角色星球進行省思，例如：
（1）哪個角色讓你覺得最「喜歡」？原因

為何？

（2）哪個角色讓你覺得最「困擾」？原因
為何？ 

5.邀請同學自願分享自己的角色星球，確認分
享者可以被大家都看見，也確認聆聽者都專

心。

6.討論：遇到不喜歡的角色刻板印象時，感受
為何？會如何因應？有觀察過其他的刻板印

象嗎？哪些是有效辨識刻板印象的方法？

觀

察

日

常

生

活

中

的

刻

板

印

象

A

認
識
刻
板
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象
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課

程

課

程

主

題

課

程

目

的

課程主活動示例

回

家

作

業

對應旁

觀者介

入模式

層次

二

媒

體

識

讀

並

探

討

偏

見

之

影

響

1.日常生活中，我們常透過「語言」傳遞出偏
見態度而不自知。每個人對語言的敏感度不

一樣，講的人可能覺得好玩，但聽的人可能

會不舒服，例如性暗示的用詞。語言展現了

使用者的觀點，例如「娘砲」「沒種」等字

眼，展現了陽剛霸權的偏見態度。

2.本活動分組進行，每組分配有幾份近期報章
雜誌、海報紙、膠水、彩色筆、剪刀等。

3.以小組為單位，找出媒體當中具有偏見的語
言（包括圖片和文字），並請小組討論或歸

納這些偏見元素為何？（例如：身材外貌、

族群等）

4.進行大團體討論，找出媒體當中最常見的偏
見語言有哪些？探討這些偏見語言背後的偏

見態度為何？

5.討論這些媒體當中的偏見語言和態度，對於
觀眾或閱讀者的影響為何？

找

到

一

首

內

容

有

偏

見

意

涵

的

MV
或

歌

曲

A
B

三

探

討

社

會

或

文

化

中

的

歧

視

行

為

1.教師以歷史案例來介紹歧視的影響：婦女沒
有參政權、美國種族隔離政策、德國屠殺猶

大人等。

2.分組討論：在現今社會當中，你觀察到人們
有哪些歧視行為？為何會有這些歧視行為存

在呢？將討論結果書寫在便利貼上。 
3. 各組將便利貼貼至黑板上，全班討論適合之
分類與歸因邏輯。

4.討論這些歧視行為及原因，並思考有無發生
在校園或平日生活當中？（請提出佐證資

料，例如報導、文獻、較細緻的田野觀察等）

訪

談

有

受

歧

視

經

驗

的

同

學

A
B

省
思
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課

程

課

程

主

題

課

程

目

的

課程主活動示例

回

家

作

業

對應旁

觀者介

入模式

層次

四

討

論

旁

觀

者

的

協

助

與

功

能

1.教師說：上週有請大家找一位夥伴，訪問其
「被歧視」的經驗，請大家介紹一下自己訪

問的夥伴以及跟大家分享訪問內容。

2.請大家在聆聽報告時，留意報告內容的被歧
視或壓迫元素，在報告完畢時帶領大家一起

歸納。

3. 學生討論：在這些被歧視或壓迫的經驗當中，
當事人有無得到誰的幫助或鼓勵？或者，如

果你有類似的經驗，當時的你是否有得到誰

的幫助？旁人得幫助對受歧視者的影響為

何？

4.回家作業說明：請學生戴上「偏見覺察手
環」，持續觀察日常生活中的偏見與歧視現

象，並且同時觀察當時「旁觀者」的反應為

何。具體的操作方式是：

（1）若自己或其他旁觀者皆保持沉默時，
請將手環換手放置，提醒自己的未有作

為。

（2）若自己或其他旁觀者可針對該項歧視
或偏見有所作為時，可以將保留在原來

的手腕上。

（3）書寫觀察經驗，提醒學生紀錄對於該
經驗的「情緒」、「看法」及「行動／

回應」

偏

見

覺

察

手

環

練

習

C
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解
旁
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入
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課

程

課

程

主

題

課

程

目

的

課程主活動示例

回

家

作

業

對應旁

觀者介

入模式

層次

五

學

習

有

效

旁

觀

者

介

入

方

法

1.小組分享回家作業之「偏見覺察手環練習」，
成員分享時，其他成員練習專注聆聽，不給

意見亦不批判。

2.大團體討論
（1）旁觀者的作為與不作為。
（2）每個人「選擇」作為或不作為的原因。 

3.教師摘要與提醒
（1）前幾堂課的重點是「看見」，今天的

練習則是看到「看見」之後的「選擇」。

（2）提醒請大家練習換手環的時候，帶著微
笑換，開心我們因為這個練習可以「看

見」不作為的可能性，思考旁觀者冷漠

的理由，不需要自我壓迫或責備別人。

4.偏見覺察小劇場
（1）從成員分享的「偏見覺察手環練習」

案例中，選擇 1則故事作為小劇場的主
題。

（2）運用角色扮演方式，重塑此案例的場
景、人物及對話，演出一遍原始版本。

（3）大團體討論：旁觀者可以做什麼？
（4）依據前項討論，重新演出故事。

編
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D
E
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課

程

課

程

主

題

課

程

目

的

課程主活動示例

回

家

作

業

對應旁

觀者介

入模式

層次

六

探

討

日

常

生

活

中

的

刻

板

印

象

1.教師介紹旁觀者介入行動的五個步驟：
（1）注意到事件發生 
（2）將該事件衡量為需要協助的緊急事件 
（3）承擔起介入的責任 
（4）具備介入或提供幫助的知識 
（5）實施介入決定。

2.分組演練：分組討論個人回家作業的腳本案
例，檢視包括是否有旁觀者介入行動的五個

步驟。小組決定本日要表演呈現的腳本，並

進行角色分派與演練。

3.小組演出。
4.師生針對演出予以回饋。
5.課程回顧與心得。

旁

觀

者

介

入

行

動

E

註：對應旁觀者介入五步驟：（A）「注意」到弱勢者處境；（B）「衡量」該事件
需介入的程度；（C）「承擔」介入責任；（D）具備介入「方法」；（E）實
施介入「行動」
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