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前言 

    身負輔導諮商領域教育訓練之責，放眼輔導諮商助人專業在西方社會蓬勃發

展並擴展至各地深耕之時，持續反思「過往以西方專業基礎為主軸的訓練，發展

臺灣在地輔導諮商專業教育訓練模式，以培育具備專業知能，且敏感於臺灣在地

脈絡助人專業工作者」，深信「輔導諮商專業訓練的在地化」是輔導諮商專業發

展之重要方向。當儲備助人者親臨「貼近在地文化脈絡」的專業養成歷程，方能

逐步培養、裝備「具備在地文化脈絡的敏感度」的輔導諮商專業知能。基於筆者

近年教學實務的持續反思探問：「如何發展臺灣在地的輔導諮商教育訓練方式，

得以培育具專業知能敏感的臺灣在地脈絡的助人專業工作者？」，相信輔導諮商

專業訓練場域，發展「臺灣在地輔導諮商專業教育訓練形式」為其關鍵。 

    輔導諮商是以「關係」為核心、「對話」為主要取徑之助人專業，儲備助人

者若能體會以「關係」、「對話」為主軸的學習歷程，沉浸於訓練者身教並體會、

力行與實踐，方能獲致學識知能之餘，亦逐步生成情意面向的默會知識。是以，

團體輔導與諮商課程之教育訓練，教學形式即是團體對話，筆者試圖提出臺灣在

地之教育訓練架構，以對話形式營造儲備助人者於課堂進行對話，逐步整備帶領

團體時之對話能力，並遷移團體帶領的實務現場。由於以教學現場為研究場域，

研究者本身即為行動者，使用行動研究取向；行動場域為筆者兩年來之團體輔導

與諮商課程，就筆者作為教學行動者／研究者／反思實踐者於教學課程之教學設

計、課室觀察、教學反思，加上以反思為立基之教學設計調整修正，以呈現本次

行動研究之主要發現。 

 

文獻探討 

壹、輔導諮商訓練在地化之耕耘與深化 

臺灣輔導諮商專業發展已超過60年，回顧臺灣輔導諮商領域培育訓練研究，

多以心理師法（全國法規資料庫，2001）通過前後為重要切截。心理師法通過之

前，研究焦點多著重大學層級輔導諮商員訓練（陳金燕，1996；陳金燕、王麗斐，

1998）；心理師法通過後，諮商教育相關研究多數則轉向至研究所層級的諮商師

教育訓練（許韶玲、劉淑瀅，2008），研究中亦發現，在學制層級、課程設定，

以及訓練目標因諮商證照化出現重要轉換。 

放眼全球不難發現，臺灣的輔導與諮商訓練發展極具獨特性，是大學層級即

設定完整訓練，藉以培育輔導諮商專業人才的重要基地，而馬來西亞華社亦取經

於此並穩定發展。已然發展之大學層級輔導諮商訓練所獨有之學制，其所培育之



輔導諮商專業人力已進入高中以下校園、社區等場域多年，為校園與社區輔導諮

商工作發展的重要推手與園丁。更在學生輔導法（教育部，2014）通過之後，正

式正名為專任輔導教師，為校園輔導三級工作，以推展發展性輔導與介入性輔導

工作為主軸之重要人力。大學層級所培訓之輔導諮商工作人員，歷經政策、法令

更迭，學制結構變化，為其專屬之專業定位定調，著實撐起臺灣輔導與諮商的一

片天。研究者深信「越在地、越國際」，唯有發展出在地諮商教育訓練，方能清

楚自身之核心教學信念與價值，深信與學習者合作、共同經驗學習，並在關係互

動對話、生成在地知識，紮穩專業基礎，將同步國際。是以，研究者本著先行者

已累積之在地化，持續深化大學層級輔導諮商教育基礎訓練的探討與發展。 

基於教學歷程之觀察，發現輔導與實習實作課程訓練之輔導諮商科系，普遍

面臨學用落差之衝擊，這般衝擊則影響學生們學習之投入與參與。然而，學用落

差似乎是理論至實務層面必經歷程，如何帶領學生在理論至實務之間的「實作」

之時，能充分連結學與用，也將此作為反思之素材，是研究者持續思考的面向。 

提及諮商專業教育訓練，已有眾多諮商學者為文，強調諮商教育訓練者教育

學立場的重要性（Enns & Forrest, 2005; Enns et al., 2004; Sinacore et al., 2012）；眾

多諮商專業教育的思潮與流派，本研究擷取後現代哲學典範，試圖以「關係」為

基礎，聚焦「對話」與「反思」之兩元素為核心價值與思想，此舉亦接軌近年來

國外學者們應用後現代思維於教學場域（Anderson, 2013; Gergen, 2009; McNamee, 

2007; McNamee & Moscheta, 2015）之中。以後現代思維為輔導與諮商實作課程

教學之哲學基礎，並以此為背景形構臺灣在地輔導諮商實務訓練的教學模式。 

接續筆者歷年行動研究，本次行動研究以「團體輔導」之輔導諮商實作課程，

即能將輔導諮商基礎課程從理論、實作，至實習課程得以連貫與銜接，此次行動

研究目的為發展臺灣在地輔導諮商實作課程之教學與訓練模式。 

 

貳、以對話與反思為焦點之團體輔導諮商訓練基礎 

反思歷程（reflection processes）一詞由 Neufeldt 於 1999 年即提出，反思歷

程是治療師專業發展之關鍵，著重治療師的「內在」認知運作歷程，也是後設認

知能力之培養。換句話說，輔導諮商專業人員具備反思能力，知道自身感受、想

法、行動，並循環反觀其自身狀態，藉以精緻其知能與實務能力之實踐，是專業

知能成熟的關鍵能力。不同於 reflection processes，本文援用「反思歷程」（reflecting 

processes）一詞源自挪威精神科醫師 Tom Andersen 應用心理治療、婚姻治療之

理論脈絡，並發展「反映團隊」（reflecting team）之工作形式，後現代取向婚姻

治療加拿大學者 Sally St. George 與 Dan Wulff 進一步提出「反思歷程」的定義： 

 

The term “reflecting teams” suggests a group of people while the term 

“reflecting processes” opens up more possibilities as to how reflecting can occur. 

It does not need to be a group of persons---it centers on the process of itself 

rather than the persons involved. (St. George & Wulff, 2018, p.12). 



 

根據此定義，「反思歷程」更重視對話歷程本身，而不僅侷限於一群人組成

「反映團隊」的設定。反思歷程（reflecting processes）可以發生在個人與自身的

反思對話，也可以發生在個人與個人之間，拓展了 reflection processes 只限於個

人內在思考之範疇。“Reflecting process”為 Andersen 發展「反映團隊」的基礎之

「反思歷程」，從個體內在對話（inner talk）出發，到個體之間的外在對話（outer 

talk），而外在對話亦牽動著個體內在對話的連動。Tom Andersen（1991）提出反

映團隊的基本概念可從對話歷程（dialoguing processes）理解，Andersen 認為對

話歷程牽涉「感知」（sensing）、「了解」（knowing）、「行動」（acting）三個基本

元素，所謂「感知」是指個體對外界事物的知覺，也就是當某事某物存在於某處，

當個體尚未發現之前，對個體來說，直到知覺到某事某物之前，是不存在的。其

次「了解」為當個體感知到某事某物，個體內在對某事某物的知識或是曾有的經

驗，形成個體對某事某物的心領神會。最後「行動」則是結合了感知與瞭解，個

體除了透過語言、非語言等外在可見的動作展現，更可能以心念的移動，展現其

行動。由此可知，感知、了解、行動三元素是相互牽動（如圖 5）且持續進行的

歷程，可能是顯而易見，亦可能是隱而未現，且三元素的來回交織是個體行動的

重要基礎。 

Andersen（1999）進一步提出，對話循環是要從圓形（circular）走向橢圓形

（elliptical）。當對話發生於兩個人之間時，兩個人內在都各自進行著「感知、了

解、行動」，兩個人彼此的內在對話形成兩人之間的外在對話，而兩人對話的同

時，與個人任內在對話是平行發生（如圖 2），也就是「兩個人交互對談的同時，

其實各自有著內在對話」。因著對話發生速度之快，內在對話也是轉瞬立變，

Andersen（1991）提醒對話速度需要放慢，以檢核外在對話發生的同時，是否帶

領著對方具充分時間聽見自身的「內在對話」。 

因此，以團體輔導課綱設計為例，對話循環即置入課程的進行，即以 reflecting 

processes 之學理說明為始，講授內在對話循環，以及兩人以上對話循環之內涵。

接續在課程四人一組，兩兩對話，並安排另外兩位進行觀察與回應，藉由角色更

迭的循環體驗，理解每位參與者對話的脈絡，亦能在練習內在對話與外在對話循

環，體驗交織的歷程。儲備助人者在團體輔導課程進行時，皆如圖 1 所示，自身

正歷經其內在感知、了解，以及行動；以及如同圖 2，每個人帶著自身內在的感

知、理解與行動與他人互動。 

 

圖 1 單人內在對話循環（引自 Andersen, 1991, p. 27） 
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圖 2 兩人對話循環圖（引自 Andersen, 1991, p. 28） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

研究方法 

一、研究取向：行動研究（Action Research） 

本研究為一教學行動研究，在眾多質性研究典範的範疇與研究取向，研究者

選取行動研究（Action Research）為本研究之研究取向（鈕文英，2018；Schön, 

1984）。研究者定位自身為教學現場的實務工作者、行動者，身處教學實際現場，

企圖發展創新教學模式，藉由研究作為取徑，實際回應教學實務現場的待答問題，

換句話說，行動研究以增能、賦權實務工作者為出發點，藉由「界定問題」、「擬

定行動方案」、「執行行動方案」、「評估行動方案是否解決問題」的循環，回應教

學現場的問題（鈕文英，2016；潘淑滿，2003；蔡清田，2013）。本研究遵循「行

動研究」為研究取向以及此取向強調之行動循環，考量研究者自身為教學實務工

作者，熟悉諮商輔導教育訓練與教學現場；基於上述教學與實務經驗，研究者自

我期許為反思型教學實務者，而社會建構論與強調對話、反思等核心元素，選擇

行動研究為研究取向，與研究者當前的教學實務工作者一致，更能提醒與帶領研

究者在此研究歷程，持續反省教學實務、微調自身教學，回應修課學生之需求。 

以「團體輔導」課程為行動場域。以下說明教學行動方案： 

（一）教學目標為： 

1. 學習團體輔導/諮商的理論及其應用 

2. 學習並初具團體輔導/諮商技巧 

3. 學習並初具團體輔導/諮商歷程之覺察裝備團體輔導基礎 

（二）教學方法： 

sensing 

knowing 

acting 

sensing acting 
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1. 教學定錨：課程前四週建立課程對話定調，清楚說明自身教學立場與哲

學，強調實際操作以及過程當中需遵守之專業倫理原則，以及課程實作

過程的對話與反思學習，並在課程帶領儲備助人者體驗反思歷程對話，

以及學習觀察與反映演練。 

2. 對話式教學：研究者以「對話式教學」進行課程，目的在於催化與引導

學生對於該週閱讀課程進行反思，引導反思方向為二：1.與自身學習或

生命經驗連結。2.定位自身未來實務角色。藉由整理與反思己身經驗，

再思輔導諮商專業學習與未來實務工作者之圖像。 

3. 對話式團體體驗：於第 3 週與第 4 週安排並帶領「對話式團體」體驗，

協助儲備助人者能夠體驗「團體歷程對話」，並在每一階段團體帶領後的

下一週，以「對話式團體」形式進行團體歷程討論。惟此階段尚未完成

模擬團體演練，於是以團體方案設計的對話與討論進行體驗。 

4. 團體輔導模擬實作與回饋：第 5 週開始安排進行第一階段每週一次一小

時之團體模擬演練。由六位儲備助人者自願擔任模擬團體成員，其餘儲

備助人者分組於各週帶領團體一小時。團體進行時，其餘儲備助人者進

行團體觀察記錄書寫（觀察紀錄表請見附錄），當週分配觀察的對象（帶

領者或團體成員）。每次團體進行後，教師使用 30 分鐘描述團體進行歷

程並予以回饋。 

5. 對話式團體：對話式團體進行方式如下：（1）六位團體成員坐一圈，討

論焦點為自身體驗六次團體的歷程，各週帶領者為第二圈，以及觀察者

於第三圈聆聽；（2）接續由第二圈團體帶領者分享聆聽第一圈對話時，

個人內在的聲音或想法，第一圈六位團體成員聆聽；（3）接續換六位團

體成員說說剛剛聽第二圈帶領者分享時個人的內在對話，以及回到彼時

擔任團體成員時的經驗，以及連結的反思。（4）第三圈則是觀察者以旁

觀者的角色回應團體歷程與對照團體理論的發現（5）最後回到大團體，

邀請學生針對三圈交換對話歷程的想法與觀點。 

6. 學習反思書寫：每週課程最後 20 分鐘提供儲備助人者書寫當日學習反思，

每週課堂的對話與思考後沉澱與整理，藉由反思循環與交織，提升後設

認知與反觀覺察之能力。 

（三）學習成效評量工具：課堂對話與團體實作之覺察檢核（前後測）：研

究者於學期第一週說明本計畫之執行方式，檢核表之填答與學習成績無關；覺察

與反思檢核表前測於期初填答，後測期末填答；檢核表之回收由兼任助理協助，

研究者於送出學習總成績之後始進行檢核表結果彙整與分析，以讓學生能如實填

答。 

 

二、研究參與者：經研究知情說明之後，共計 19 位修習團體輔導課程之修課學

生參與本次行動研究。 

 



三、研究工具 

（一）研究者 

本研究採取質性研究典範，因此研究者是重要的研究工具之一。研究者具有

超過十年以上諮商專業背景訓練與實務工作經驗，為輔導諮商相關學系擔任助理

教授，具有諮商心理師證照、臺灣輔導與諮商學會督導認證。持續反思自身之教

學，長年專注諮商專業訓練與專業發展（姜兆眉，2017a、2017b；姜兆眉、繆妮

晏、蘇盈儀，2020；姜兆眉、蘇盈儀，2019；游以安、姜兆眉，2017、2020；游

淑華、姜兆眉，2011；Chiang, 2018），投身諮商理論與技術教學，已有專書產出

（姜兆眉、蘇盈儀、陳金燕，2019）。諮商督導實務部分，筆者曾擔任輔導與諮

商實習課程授課教師；以自我覺察督導模式進行督導至今已超過五年，包括博士

班進修期間擔任碩士班學生之督導者、大學部與碩士班層級輔導與諮商基礎課程

授課教師、擔任諮商實務督導者，以及投入督導後督導之訓練。兩位研究者於本

研究之角色為：統籌研究計畫進度、執行研究訪談、進行資料分析。 

（二）資料蒐集工具 

 本次行動研究蒐集質性與量化研究資料，以下分述說明： 

1. 質性資料：每週於課堂之後的學習反思書寫。 

2. 量化資料： 

（1） 課堂對話與團體實作之覺察檢核：研究者使用陳金燕（2003）提

出自我覺察四面向-想法念頭、情緒感受、肢體動作、生理感官，

編制課堂對話與團體實作之覺察檢核表；並於第 4 週與第 16 週由

研究助理發放予研究參與者填寫並回收。 

（2） 授課教學回饋檢核表：由研究者自編，針對研究者之課程規劃與

授課教學兩面向進行回饋，並提供開放式欄位提供研究參與者填

寫。於第八週與第 18 週由研究助理發放予研究參與者填寫並回

收。 

四、資料分析 

本研究量化資料分析方法，預計以無母數統計方式呈現研究參與者在「自我

覺察檢核量表」的「前測」與「後測」分數之差異。質性資料分析方法，使用現

象學主題分析法（高淑清，2008；鈕文英，2018；Van Manen, 2015），力求由下

而上的累積歸納研究資料，從「整體-部分-整體」的循環，強調脈絡性貼近其研

究參與者（學生）學習經驗的描述，以呈現其學習經驗之本質。在量化與質性資

料皆各自完成分析後，將彙整量化與質性資料，進行統整分析，希冀完整呈現研

究參與者於兩門實作課程之學習歷程。 

 

四、研究倫理具體作為 

研究者於課堂結束後說明本研究時，清楚並再次重申：修課並不等同於參與

研究，參與本研究與否不影響研究參與者（修課學生）修習課程權益。研究知情

同意說明與同意書回收由研究助理執行，研究助理先行充分說明研究參與者權益



之保障方式，包括：研究者於線上系統送出修課學生之成績後，才會接觸研究知

情同意書與研究資料，因此研究參與者可放心決定是否參與本研究；研究結果發

表時，可被辨識資料之化名改造、訪談資料之保存與保護……等，待研究參與者

瞭解也清楚其權益，且願意參與本次行動研究，方於知情同意書簽名，知情同意

書一式兩份，一份交由兼任研究助理統一收整，另一份則由研究參與者自行收

存。 

延續前述，研究者於研究結束前，並不接觸任何研究資料。兼任研究助理身

兼執行研究資料蒐集之責，讓研究參與者（修課學生）充分自主填寫檢核表之時，

以避免過度社會期待，影響其書寫學習反思與填寫檢核量表。研究者於期末送出

課堂成績之後，兼任研究助理交給研究者研究參與知情同意書與研究資料，進行

後續資料分析。 

 

研究發現 

以下就「課堂對話與團體實作之覺察檢核」前後測、「課程規劃與教學意見

回饋」及「學習反思」摘述分析呈現學生學習成效。 

 

一、課堂對話與團體實作之覺察檢核表統計資料（各向度滿分為七分） 

從下表 1 呈現課堂對話與團體實作之覺察檢核結果。經成對樣本 t 檢定後，

除團體實作之「肢體動作(p=0.067)」及「生理感官(p=0.271)」兩面向外，其餘面

向之雙尾顯著性 p<0.05，前後測皆達顯著差異。由此分析結果可知參與此次行動

研究之學生經由本課程訓練之後，在課程對話與團體實作時的自我覺察能力確有

明顯提升。 

 

表 1 課堂對話與團體實作之覺察檢核表（前後測對照） 

 

 

 

 

 

 

課程對話之面向 前測平均(W4) 後測平均(W16) 

想法念頭 5.44 6.21 

情緒感受 5.16 5.91 

肢體動作 4.42 5.58 

生理感官 4.71 6.03 

團體實作之面向 前測平均(W4) 後測平均(W16) 

想法念頭 5.00 6.32 

情緒感受 4.47 6.05 

肢體動作 4.45 5.03 

生理感官 4.71 5.16 



 

二、課程規劃與教學意見統計資料 

（一）量化資料（各向度滿分為七分） 

期中回饋總體平均為 6.68，課程規劃與教學方式經滾動式調整後，期末回饋

總體平均為提升至 6.81。又經成對樣本 t 檢定，「對應大三學習階段(p=0.046)」

及「教師於課堂提供反思的機會(p=0.041)」兩面向雙尾顯著性 p<0.05，達顯著差

異。由此分析結果推論參與此次行動研究之學生，對於課程規劃與授課教學之滿

意度有明顯提升。 

 

表 2 課程規劃與授課教學回饋表（前後測對照） 

 

二、質性回饋 

（一）對於課程規劃的感受與想法 

以下表 3 呈現部分研究參與者於期中、期末對於課程規劃之回饋。從下列回

饋可知，研究參與者於期中與期末對於課程規劃皆表達正向態度，以及在課程當

中提供思考與對話的「空間」感到印象深刻。 

 

表 3 課程規劃之期中與期末回饋舉隅 

期中回饋 

課程規劃很完整、很紮實，可以很完整地從如何設計方案到帶團

體、到之後紀錄的撰寫都學到。 

我很喜歡這種「對話式」的教學，學到東西也較印象深刻，同時

也不會很有壓力。 

每周可以閱讀不同主題的概念，觀點更多元。 

更讓我們明白學的是甚麼，可以怎麼用、如何靈活運用，不再只

是制式化的知識。 

我覺得有延續前面的課程，對滿多之前所學的重新省思。 

期末回饋 在課堂中有很多環節能促進自己思考未來身為專業助人者的姿

課程規劃 
期中回饋平均

(W8) 

期末回饋平均

(W18) 

對應大三學習階段的程度 6.26 6.84 

回應課程學習目標的程度 6.89 6.89 

幫助自身思索未來專業發展方向的程度 6.58 6.47 

授課教學 
期中回饋平均

(W8) 

期末回饋平均

(W18) 

教師於課堂引導自身覺察個人想法的程度 6.89 6.89 

教師於課堂提供對話的機會 6.74 6.79 

教師於課堂提供反思的機會 6.74 6.95 



態。 

每周課前預習的提問對我的學習很有幫助，因為可以藉由回答提

問來整理自己對於每周指定閱讀的理解，而在組織成文字的同

時，我也能以自己的語言再次核對自己對於這個提問的理解為

何。 

我覺得這堂課，從個人的諮商出發到團體，然後不斷對信念進行

對話與連結，會不斷的應證到之前學的東西，然後也有一些對於

未來實務現場很衝擊但真實著思索。 

在這堂課中很不一樣的經驗是可以針對主題自由發言、討論，在

上課時感受比較輕鬆，在這樣的氛圍下也比較能關注到自己的感

受和內心 OS。 

兩次國高中的實務現場講座不僅讓我打開眼界，也覺得在過程中

收穫到很多! 

 

（二）對於教學的回饋與觀點 

以下表 4 呈現部分研究參與者於期中、期末對於授課教學之回饋。從下表當

中可知研究參與者感受到研究者之授課教學意圖在於開啟對話，引導自身內在對

話，以及課程之中的團體對話。 

 

表 4 授課教學之期中與期末回饋舉隅 

期中回饋 

不斷的對話與反思，我覺得也有引發深刻的互動與覺察。 

老師教學的方式讓我有很多後設思考的機會，也使我在過程中不

斷地覺察自己的想法和感覺，更能在與別人對話或聽別人講話

時，意識到自己的狀態。 

老師有很多對話互動跟細緻的提問、追問，都幫助我整理自己的

觀點。 

對於自我覺察是有幫助的，更清楚該如何將專業與日常生活做連

結。 

提供很多讓學生講話的機會，雖然我還是不太敢發言，但那個氛

圍是很自由的。 

期末回饋 

兼具理論閱讀、實作、討論等方式，讓我能在這些不同的學習方

式中將知識互相啟發、融會貫通。 

老師在課堂上的引導和示範(介入團體)也是我很喜歡的部分，讓

我可以較有方向地去想像未來要如何調整自己的帶領方式和技

巧。 

老師授課的方式讓我們可以勇敢地自由提出自己的想法，可以回

扣到團體中帶領者要營造安全的環境這件事，也是給我自己的提



醒。 

我覺得透過課堂上的對話、反思以及記錄自己內心 OS 的練習，

讓我在聽別人說話的同時，更能覺察到自己內心的聲音並產生理

解。 

一開始其實很不熟悉，因為還不知道當下有什麼樣的感覺，或是

沒那麼容易轉換成自己的話。透過一次又一次的課程，我覺得我

是有進步的，更容易覺察自己的想法也更熟悉將想法確實地表達

出來。 

 

結論 

 回顧開設團體輔導課程的第一年，觀察到儲備助人者之初始狀態，參與團體

輔導課程的學習，即使是充分投入並致力理解學識內涵，仍未能理解團體歷程之

奧義，難以跳脫團體活動帶領之表淺，是以熟知團體動力與歷程之演變，團體領

導者的培訓目標，是以催化與停留團體此時此刻之體驗為要，並促進團體成員達

成個人目標與團體目的兼具之果效為依歸。兩位筆者對話與反思之後，更動課程

綱要設計，維持以儲備受訓者為中心，在原有團體輔導學識充盈為立基，架構體

驗式課程情境，嘗試引入後現代取向之「對話」結構，並以催化反思之形式運作，

回到各自教學場域，用於課室教學與團體歷程討論。藉由對話架構催化儲備受訓

者交織學識與實務預備狀態，以深化觀察、描述、對話體會，支撐實務操作，在

進入實務現場之前即充分得知其專業準備度，藉以整備儲備助人者的團體帶領預

備能力。 

     

    研究者教學設計首重「觀察」與「描述」之訓練，在課程綱要與教學進度的

設計，視每週課程閱讀進度與閱讀反思提問為進入課室進行課程之基礎，課室進

行之初以訓練對話，以各種形式進行演練對話，藉以熟悉內外在對話循環，接續

則從模擬團體帶領與觀察的經驗，輔以角色體驗後反思而生的對話經歷，鞏固其

學習歷程。課程結合課室內團體方案書寫、觀摩、討論、回饋與修訂，完成團體

方案之後，儲備助人者親身投入模擬團體實務操作。受限於課程時數進行為數不

多的體驗式帶領，於現場帶領後即時討論與回饋，領導者得以第一時間獲知鮮明

的記憶，並催化其當下回應自身帶領技巧之微調之處。此外，未能帶領之觀察者，

則在當下近身觀察團體動力與歷程，記錄其內在對話、反思並對照理論，於課後

提供領導者觀察的素材，在書寫團體紀錄時，亦能借重觀察者之資料回過頭檢視，

修課的儲備助人者不僅只是共同參與課程的學生，亦是從課程參與之初即協力合

作的夥伴關係。從上述研究初步分析結果可知，此次教學行動方案執行達到教學

方案目標：引導學生參與並投身課室討論、團體實作，以及團體後討論之對話，

深化學習。 

是以，筆者試圖提出「對話式團體輔導諮商教學模式」。教學目的為培育具



備團體輔導帶領能力的助人者。立於團體輔導與諮商領域的學識基礎，首要從催

化個人內在對話歷程反思與覺察的熟悉為起點，接續來到各自內在對話而生的外

在對話循環的內化，也就是視多層次對話圈工作地圖為藍圖的工作模組建構。其

次，在「教學者」、「學習者」之課室角色的定調下，於「教學者-學習者」、「學

習者之間」、「學習者自身」角色交替的流暢，結合課程模擬團體實作之「團體內

對話」、「團體內圈與外圈之對話」的反覆演練。於是，在多重對話圈交織互動，

引導學習者從定位團體角色（包括：團體諮商學習者、團體帶領者、團體成員、

團體觀察者），到角色隨之而來的任務達成，逐步裝備團體輔導諮商帶領之專業

知能。期望此初步模式的試行，能為接續儲備助人者培育訓練架構拋磚引玉，促

進輔導與諮商專業發展與成長。 
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