
摘　　要

本研究旨在探討輔助性語言指導策略促進國小發展性障礙學生在團體故事情境之溝通

參與及聽理解之成效。研究設計採用單一受試 A-B-A-B 倒返實驗設計，A 階段實施傳統的

一般語文教學方法，B 階段實施輔助性語言指導策略，每個階段各介入一本改編後的故事

教材，在 A 階段學生使用紙本故事教材，B 階段則使用以平板為主的溝通設備。本研究執

行在集中式特教班的團體教學情境，但只針對其中三位低口語學生蒐集資料。研究結果顯

示，輔助性語言指導策略可以提升三名研究對象的主動參與課程行為，雖然被動參與行為

較不顯著，但仍比在一般語文教學階段提升了參與的次數；再者三位學生參與課程使用最

多的溝通方式為以平板為主的溝通設備，也維持原本的口語表現。輔助性語言指導策略也

能有效提升三位學生的詞彙理解，但文意聽理解則在兩位研究對象有顯著成效，另一名研

究對象的效果則較不顯著，但卻也呈現出越來越進步的趨勢。最後，本文對實務與未來研

究提出建議。
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壹、緒論

發 展 性 障 礙（deveopmental 

disablities）是一種嚴重的、慢性的障礙，

源自於心智和 / 或肢體的損傷，在 22 歲

前就會發生且可能會無限期的持續著（the 

Developmental Disabilities Assistance and 

Bill of Rights Act, 2000），常見的發展性

障礙包括 : 智能障礙、自閉症、腦性麻痺

者等。這些發展性障礙者的共同特徵之

一，就是因自然口語能力受限，而影響日

常生活的溝通表現，所以他們通常也是輔

助 溝 通 系 統（augmentative and alternative 

Communication，簡稱 AAC）的潛在使用

者（Beukelman & Mirenda, 2013）。

從過去的實證研究可以得知，AAC 介

入最常被用來提升發展性障礙兒童的表達

要求（文獻回顧請見 Lancioni, O'Reilly, & 

Basili, 2001; Wendt, 2006）、口語能力（文

獻回顧請見 Millar, Light, & Schlosser, 2006; 

Schlosser & Blischak, 2001）、 也 會 被 用

來改善行為問題（文獻回顧請見 Mirenda, 

1997），卻很少研究關注在參與和理解的

表現。然而，AAC 的評估與介入被鼓勵要

執行在自然情境，Beukelman 與 Mirenda

（2013） 提 出 參 與 模 式（participation 

model），就是從參與自然情境的觀點來進

行 AAC 的評估與介入，因此提升發展性障

礙兒童的溝通參與也應該是 AAC 介入關注

的焦點。

過去 AAC 的介入成效也多探究在表

達溝通的成效，對於接受性語言理解成效

也 較 少 關 注（Romski & Sevcik, 1996），

Romski 與 Sevcik（2003）指出語言理解在

AAC 的介入中像是「被遺忘的夥伴」。但

對於使用 AAC 的發展性障礙兒童而言，有

可能當學習使用 AAC 表達時，同時也正發

展口語的理解能力。陸續有研究者提倡接

受性的理解能力測量也相對重要，並且提

倡可以提升理解能力的 AAC 教學策略，

即輔助性語言指導策略（Aided Language 

Stimulation， 簡 稱 ALS）。ALS 最 早 由

Gossens’（1989）提出，它是一種 AAC 擴

大輸入的策略，目的要提升接受性語言能

力，透過溝通對象按壓 AAC 使用者的設

備上視覺符號，並同時提供口語刺激的輸

入。Romski 與 Sevcik（1993, 1996） 認 為

ALS 背後的理論基礎是從一般人的語言學

習歷程而來，她們認為一般人學習語言的

歷程是接受口語刺激輸入，並要求口語產

出，輸入和輸出的管道是相同的，然而，

AAC 使用者卻常透過口語輸入來接收訊

息，但是卻被要求產出視覺圖形符號，兩

端不對稱也容易影響語言和溝通能力的建

立。後來也有學者認為 ALS 的應用就是

建基於 Vygotsky 的語言發展理論，它就像

是在兒童的近側發展區（Zone of Proximal 

Development）為兒童搭建的鷹架（Dexter, 

1998）。

隨即 ALS 開始被用來探究 AAC 使用

者的符號理解成效（如 : Harris & Reichle, 

2004; Wood, 1998），當然也測量表達性

溝通行為或口語成效（如： Beck, Stoner, 
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& Dennis, 2009; Dexter, 1998），甚至是多

符號組合和文法能力（如 : Binger & Light, 

2007; Bruno & Trembath, 2006）。 後 來 也

有學者提出不同的專有名詞來描述這種策

略，包括 : 擴大性語言系統（ the System for 

Augmenting Language， 簡 稱 SAL; Romski 

& Sevcik, 1996; Sevcik, Romski, Watkins, & 

Deffebach, 1995），自然式輔助性語言指導

策略（Natural Aided Language Stimulation，

簡稱 NALS；Cafiero, 1998, 2001），輔助性

語言示範（Aided Language Modeling，簡稱

ALM；Binger & Light, 2007; Binger et al., 

2008; Drager et al., 2006）， 然 而 ALS 仍

是最多研究者使用的專有名詞 （如 : Beck, 

Stoner, & Dennis , 2009; Bruno & Trembath, 

2006; Dada & Alant, 2009; Dexter, 1998; 

Harris & Reichle, 2004; Wood, 1998）。 但

這些擴大性介入策略的基本元素其實都和

ALS 差不多，只是各自有強調的特色。 

然而，過去 ALS 相關研究中多介入

在實驗情境，而且多數研究使用單一受試

的跨受試研究設計，多採一對一的教學情

境（如： Dada & Alant, 2009; Drager et al., 

2006; Harris & Reichle, 2004），目前只有

Beck 等人（2009）執行 ALS 在音樂課的

團體情境，研究對象為 6 位成人，教導音

樂課的要求和功能性語句，依變項為表達

性溝通行為的次數。國內目前也有三篇相

關研究（官怡君，2012；陳佩伶，2015；

Wu et al., 2013），官怡君（2012）與 Wu 

等人（2013）皆採取團體類型的情境，官

怡君（2012）執行在語文課，對象為 3 名

溝通障礙兒童，依變項測量單符號與雙符

號的表達成效 ; 而 Wu 等人（2013） 執行

在閱讀故事書情境，對象為 6 位特教學校

青少年，然而依變項測量的是繪本裡詞彙

的習得與維持成效；陳佩伶（2015）則進

行 ALS 與一般性語言教學策略的比較性研

究，依變項測量符號的理解、表達和類化

成效。綜合上述國內外 ALS 研究，現有研

究已證實符號理解、表達、維持和類化成

效，目前尚未有研究執行在語文課團體情

境，且也沒有研究測量語文課情境最關注

的參與和聽理解的變項，因此，本研究欲

進一步探討 ALS 是否可以促進發展性障礙

學生在團體故事活動之溝通參與及聽理解

成效，待答問題如下：

（一）ALS 介入後，使用 AAC 的發展性障

礙兒童主動與被動參與課程之情形

為何？

（二）ALS 介入後，使用 AAC 的發展性障

礙兒童使用不同溝通型態主動與被

動參與課程之情形為何？

（三）ALS 介入後，使用 AAC 的發展性障

礙兒童是否能提升之詞彙理解與文

意聽理解成效？

貳、文獻探討

一、發展性障礙兒童的輔助溝通議

題

   
發展性障礙者常常因口語受限的特

徵，需要使用輔助溝通系統。例如 : 智能
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障礙常見的語言特徵有發音不清楚、不準

確或有錯誤，在語言理解方面較差，常用

的語彙比較少，說的語句比較短，比較少

說出抽象內容的語句，或比較不會配合

情境適切地表達等（林惠芬，2000；林

寶山，1997）。自閉症在語音有超音韻

現象，語詞少有連接詞、形容詞和介詞、

代名詞也會錯用，語法不完整或簡化，語

意有鸚鵡式語言（ecolalia）和暗喻語言

（metaphoric），以及語用以被動形式為主

等（鳳華，2005）。這些語言理解和表達

的缺陷，常造成他們日常生活的溝通困難。

發展 AAC 可以為有複雜性溝通需求的

人們提升溝通效率（Beukelman & Mirenda, 

2013）。不管國外或國內的系統性研究分

析顯示，智能障礙和自閉症是 AAC 介入

的 最 大 族 群（ 如：Miller et al., 2006; Wu, 

Chen, & Wang, 2011）。 根據過去的 AAC

系統性研究或文獻回顧分析，顯示 AAC 介

入最常被用來提升發展性障礙兒童的表達

要求（文獻回顧請見 Lancioni, O'Reilly, & 

Basili, 2001; Wendt, 2006），也常被用來輔

助處理行為問題（文獻回顧請見 Mirenda, 

1997），以及口語產出也是常被關注的

變 項（ 文 獻 回 顧 請 見 Millar et al., 2006; 

Schlosser & Blischak, 2001），總而言之，

幾乎所有 AAC 介入研究都是探討表達性溝

通行為，且只被滿足最基本的溝通目的—

要求和想望的表達，對於其他進階的溝通

目的，甚少繼續探究。國內一份針對特教

學校 210 位 AAC 使用者的調查研究（吳雅

萍、王華沛、陳明聰，2014），顯示最多

使用者是非輔助性 AAC 使用者（即使用聲

音、手勢、肢體動作等），最多溝通目的

被滿足的是表達需求，最沒有機會被觀察

到的是交換資訊的溝通目的。顯示國內外

AAC 介入研究仍有繼續延伸其他溝通目的

的必要性。

過 去 的 AAC 領 域， 曾 以 候 選 模 式

（candidacy model）限制了發展性障礙兒

童 的 AAC 服 務（Beukelman & Mirenda, 

2013），認為他們有許多不足的能力（如 :

認知缺損太嚴重），因此將他們從 AAC

服務中排除。這種認為他們「尚未準備

好」的標準，近年來已經被美國重度障

礙者溝通議題聯合委員會（National Joint 

Committee for the Communication Needs of 

Persons with Severe Disabilities; NJC） 提

出的聲明所反駁，他們聲明服務提供的模

式應該基於個體的溝通需求和偏好（引自

Beukelman & Mirenda, 2013）。因此，目前

取而代之的是被美國聽語學會（American 

Speech-Language-Hearing Association，簡稱

ASHA）認同使用的參與模式（participation 

model），此模式是基於功能性的參與，先

從評估機會阻礙和使用阻礙開始，再來規

劃 AAC 介入，而評估介入成效也是測量

是否有增進參與。然而，目前測量參與表

現的相關研究並不多，僅有 Schlosser 等人

（2000）訓練一間學校團隊將科技融入課

程，並測量一位腦性麻痺學生的課程參與

情形。但測量參與的變項應該要繼續被探

究，因為 AAC 介入重視的是自然情境的參

與，對於學生而言，AAC 介入應該要能提
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升他們在課堂上的溝通參與，不管是在主

動表達或被動回應，都應該要有介入後的

觀察測量，才能提升學生的學習成效。因

此，AAC 介入應該要繼續延伸溝通參與的

觀察，尤其是在自然的課堂情境的測量，

更能彰顯 AAC 介入的成效。

二、平板電腦應用在身心障礙學生

的相關研究

近年來，由於科技日益更新，一般人

常用的數位科技產品只要稍做調整，一樣

也可以符合身障者的需求，平板電腦即為

一例，而又以 iPad 被應用在特教與 AAC

領域較多。過去研究者也曾分析過 iPad 應

用在 AAC 領域的優點，包括提供學生視覺

上的優勢，且相較於溝通圖卡，也多了語

音的播出，操作也較簡單等（江俊漢、陳

明聰、王華沛、吳雅萍，2014）。國內陳

佩伶與林鈺程（2015）曾針對 iPad 在發展

性障礙學生學習成效進行文獻分析，但排

除以 iPad 作為 AAC 介入或 AAC 設備比較

的西文文獻，只選入應用在教學方面的實

徵文獻。本文再繼續擴大 iPad 的文獻範圍，

加入應用在 AAC 領域的實徵文獻，且只保

留 iPad 應用在 AAC 領域上的探討，文獻

整理結果為下表 1 所示。

從表 1 可知，近年來 iPad 應用在 AAC

領域的西文文獻，以 AAC 設備偏好評估和

教導初階的溝通目的（如：表達要求、圖

片念名與區辨）為主，雖然 AAC 設備評

估結果並沒有一致性的偏好，但在 Flores

等人（2012）研究中多數個案仍以 iPad 為

主要偏好。而初階溝通目的，則都是教導

個案使用 iPad 為主的語音溝通器（speech-

generating devices，SGD）進行表達要求，

有些研究則只是聚焦在評量圖片念名、圖

片區辨，只有一篇文獻再繼續教導以簡單

句型回答問題（Lorah et al., 2014）。綜合

上述，可以得知，即使 iPad 有過去 SGD

表 1

2010 年後 iPad 應用在 AAC 領域之研究

AAC-- 設備偏好評估

研究者 研究目的 研究結果

AAC-- 設備偏好評估

五位中有三位研究對象使用

iPad 溝通系統進行零食要求

的次數比較多，另外兩位則

在兩種溝通系統上看不出差

異，因此研究結果顯示，使

用 iPad 溝通系統比使用低科

技的圖片溝通系統要來得好。

比較使用 iPad 為主或使用圖

片為主的溝通系統的偏好

（續下頁）
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資料來源 : 研究者整理。

AAC-- 初階溝通目的（如：圖片命名、圖片區辨、表達需求等）

Kagohara et al. (2012)

兩位自閉症者使用兩種設備

皆可以提升圖片念名表現，

但沒有發現對自然口語有增

加或減少之影響

教 導 以 iPod Touch 及 iPad 為

主的 SGD 進行圖片念名作業

King 等人 (2014)

三 位 自 閉 症 幼 兒 皆 能 使 用

iPad 要求喜愛物品，且訓練

期間提升口語要求表現，但

成效不穩定

改編 PECS 的教學程序，並教

導以 iPad 為主 SGD 表達要求

Sigafoos 等人

(2013)
二位自閉症幼兒皆能習得使

用 iPad 表達想繼續玩玩具之

要求

教導以 iPad 為主的 SGD 表達

想繼續玩的要求

Lorah 等人 (2014)
三位發展遲緩幼兒可以習得

區辨圖片，以及使用兩種句

型回答問題

教導以 iPad 為主的 SGD 區辨

圖片並回答「我看見…」、

「我有…」的問題

Lorah 等人 (2014)
四位自閉症幼兒皆習得圖片

的區辨

教導以 iPad 為主的 SGD 進行

表達要求，以評量圖片辨識

的成效

的優點，但是目前被應用的範圍仍太狹隘，

且只有被教導在一對一的訓練情境，無法

推論至實際的教學場域，因此，本研究期

望將 iPad 為主的溝通設備融入團體語文課

程，以提升個案在課程中的溝通參與和聽

理解成效。

三、輔助性語言指導策略內涵與相

關研究

當初由 Gossens’（1989）提出的 ALS

策略，介入者穿著背心式的溝通板，一邊

指著溝通板上的符號，一邊念出符號的名

稱，亦即介入者同時輸入視覺和口語的刺

激給一位腦性麻痺個案，結果顯示 ALS

可以提升個案的理解能力。後來 Gossens’

也與同事進行一系列的 ALS 研究（如： 

Elder & Gossens’, 1994; Gossens’, Crain, & 

Elder, 1992），皆有很好的介入成效。其

他相關的擴大性策略還有擴大性語言系

統（SAL），自然式輔助性語言指導策略

表 1

2010 年後 iPad 應用在 AAC 領域之研究
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（NALS），輔助性語言示範（ALM），

以下說明這些擴大性策略的基本要素、特

色和相關研究，並摘要整理其異同處於下

表 2。

（一）擴大性語言系統（SAL）

Romski 與 Sevcik（1996） 提 出 SAL

的 策 略， 包 括 四 種 基 本 元 素： （1） 語

音 溝 通 器（Voice Output Communication 

Aide，VOCA），（2） 符 號 和 圖 形 文 字

（symbols and the lexicon），（3）透過自

然性的溝通兌換來教導（teaching through 

natural communicative exchanges），（4）

溝通對象要使用 VOCA（the communicative 

partner ’s use of the VOCA）。Romski 

與 Sevcik（1996） 特 別 強 調 一 定 要 使 用

VOCA，因為她們認為當介入者無法隨時

隨地眼睛注視著個案時，VOCA 發出來的

電子語音能夠吸引介入者的注意，介入者

便可以立即提供回應。再者，個案也是需

要類化到自然情境，溝通對象經常聽到的

也是語音，一般人不會隨時隨地盯著個案

的溝通板看，且她們也強調溝通對象要同

時使用個案的 VOCA，以提供正確的示範

給個案看。

SAL 強調在自然情境中進行兌換，

而非是在結構化的教學環境中進行單一練

習，介入者會示範自然使用 VOCA 進行溝

通，就像一般人說話一樣，例如 : 介入者

問 :「你想要餅乾或果汁？」，「讓我們去

外面」，「蘋果在冰箱」（Sevcik, Romski, 

Watkins, & Deffebach, 1995）。這個研究為

期兩年，介入在 13 位有中度或重度的智障

男童上，介入第一周只有教第一個符號，

精熟後再增加第二個符號，一直慢慢增加

符號數量，到最後所有的參與者都能習得

符號。

（二）自然式輔助性語言指導策略

           （NALS）

  
Cafiero（1995, 1998, 2001）為自閉症

發展 NALS 的策略，她為 ALS 新增了自

然語言的派典（Koegel, O`Dell, & Koegel, 

1987），以及隨機教學法（Hart & Risley, 

1975）。這個策略特別強調介入在自然、

真實和增強的環境中，剛開始她應用在家

長與自閉症兒童的互動，研究者為自閉症

在特殊活動中選擇要教導的詞彙，這些特

殊活動也是孩子的自然增強，也在房間裡

放置多個溝通板以供介入者在任何有隨機

教學機會時使用，研究結果顯示，家長學

會了這個策略，也成功教導自己的孩童學

會並表達出這些詞彙（Cafiero, 1995）。後

來，Cafiero（2001）也有將這個策略應用

在學校情境中的一位 13 歲青少年自閉症，

提升了他的接受性和表達性語言，也降低

他的行為問題，且提升正向的行為。NALS

策略所使用的溝通設備都是紙本溝通板，

和 SAL 強調一定要使用 VOCA 有所不同，

仍然是可以有效提升個案的表達性和接受

性語言能力。

（三）輔助性語言示範（ALM）

Drager 等人（2006）發展出 ALM 的
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策略，強調有三個要素：（1）使用食指去

指向環境中的參照物，（2）接著在兩秒內

指向參照物的圖形符號，（3）同時口語發

出參照物的口語名稱。Drager 等人（2006）

曾運用這個策略教導兩位學齡前自閉症兒

童，以提升他們的符號理解和表達的能力，

研究者利用互動性的遊戲情境，自然地教

導兩位個案學會使用紙本溝通板表達。接

著，Binger 與 Light（2007）也使用這個策

略教導五位學齡前個案，其中的三位研究

對象使用 VOCA，另兩位使用紙本溝通板，

研究結果顯示，五位中有四位個案學會組

合兩個符號來表達，其維持和類化效果也

很好。後續研究也有許多的應用，例如：

Binger 與 Light（2007）也成功教導家長在

故事閱讀的活動中，使用這個策略為個案

提供 AAC 示範，研究結果顯示所有的家長

都學會這個策略，且所有個案也學會使用

多元符號來回答故事中的問題。Binger、

Maguire-Marshall 與 Kent-Walsh（2011）

使用這個策略，在故事閱讀情境教導三位

個案使用語音溝通器學會三種文法詞素

（grammatical morphemes），三位個案依

據他們的能力來設定介入目標，包括有助

動詞、主要動詞 +ing、所有格、第三人稱

加 s 等，研究結果顯示，三位研究對象都

可以使用目標文法詞素，然而維持效果不

好，接著，分析個案的錯誤類型後，立即

展開第二階段的介入，利用多元詞素的對

比練習，協助校正錯誤類型，最後獲得良

好的維持成效。

（四）輔助性語言指導策略（ALS）

除 了 Goossens’ 和 同 事（1989, 1992, 

1994）的 ALS 研究外，後來還有許多研

究者沿用 ALS 的名稱，並且應用在不同

層面的依變項，也呈現出良好成效。例

如： Dexter（1998） 使 用 ALS 在 分 享 式

故事閱讀活動，研究結果顯示六位廣泛性

發展性障礙個案有五位提升了仿說和模仿

使用圖卡的頻率，有四位提升了仿說的平

均句長，有五位提升了自發性使用圖卡的

行為，有五位提升了自發性口語的平均句

長。Wood（1998）比較兩種擴大性輸入的

方法對使用 AAC 兒童的圖形符號理解、口

說符號理解、圖形符號命名和圖形符號要

求的行為，兩種方法包括 : 一種是 ALS 介

入（溝通對象使用口說和圖形符號同時命

名一件新物品），另一種是 ALS 加引發式

產 出（elicited production）（ 亦 即 溝 通 對

象同時命名新物品且接著促進兒童指出相

對應的圖形符號）。研究結果顯示，兩種

介入方法對個案的符號理解和產出沒有造

成顯著差異，但整體而言，兩種方法都讓

個案改變了圖形符號與口說表達的能力。

Harris 與 Reichle（2004） 探 究 ALS 對 三

位學前中度認知障礙兒童的圖形符號理解

和表達的成效，每位個案都被教導三組玩

具相關的圖形符號，在這個研究中，符號

理解和符號表達的評量任務被清楚界定出

來，想要進一步探究 ALS 對這兩種能力的

成效，研究結果顯示三位研究對象都能提

升圖形符號理解和圖形表達的行為。Bruno 
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與 Trembath（2006） 探 究 九 位 使 用 AAC

的兒童與青少年在一周 ALS 工作坊方案前

後，評量其語法表現能力，這九位個案又

被分為使用紙本溝通板和動態版面的語音

溝 通 器（dynamic display speech generating 

device, DD-SGD）兩組，並探討兩組的差

異。研究結果顯示，大多數的個案都提升

語法的複雜性（如 : S ＋ V ＋ O 句型、 S

＋ IS ＋ V ＋ ING ＋ O 句型），而且紙本

溝通板組的表現比較好，原因是使用紙本

溝通板的個案，能夠一次就看到所需的所

有字彙，且無須回憶目標字彙的位置，但

使用 DD-SGD 就需要學習找到目標詞彙的

位置。過去的 ALS 研究都採用單一受試的

研究設計，也都採取個別一對一指導形式，

但 Beck 等人（2009）介入 ALS 在音樂課

團體情境，16 位發展性障礙成人有八位具

口語能力，另八位是嚴重溝通障礙，16 位

個案被分為兩組，每組都包括四位具口語

者和四位嚴重溝通障礙者，有的個案使用

語音溝通器，有的則使用紙本溝通板或圖

卡，研究結果顯示，ALS 可以促進七位個

案的溝通輪替行為，也習得輪流使用 AAC

表達想要播放的歌曲與對歌曲做簡單的評

論（後來有一位自閉症個案退出研究，採

取其他介入方案）。Dada 與 Alant （2009）

利用三周介入時間，也使用 ALS 團體教導

四位個案，在三種活動（藝術活動、食物

準備、故事活動）中學習使用圖形符號，

每個活動都有八個目標詞彙，共 24 個詞

彙，研究結果顯示，所有個案皆習得目標

詞彙。

國內目前也有 ALS 相關研究，官怡君

（2012）介入 ALS 在語文課團體情境，教

導特教學校國小部三位溝通障礙兒童，學

習自編課文裡的課文和詞彙，研究者和三

位個案皆使用科技輔具基金會研發的溝通

筆，研究結果顯示三位個案可以使用溝通

板上的單一符號（如：「吃」）回答問題，

即使更換不同情境照片也能有適切的單一

符號表達能力，也能進一步習得雙符號表

達（如 :「吃」+「飯」），顯示 ALS 對單

符號和雙符號的表達能力有良好成效。Wu

等人（2013）採取 ALS 介入在團體故事情

境，研究參與者為六位特教學校高職階段

青少年，研究者利用實物投影機在投影布

上提供 ALS 的團體示範，研究者和六位個

案皆使用電子溝通板，研究結果顯示六位

個案皆可以理解繪本中的目標詞彙，並且

在一年後也能有很好的維持成效。陳佩伶

（2014）針對一般性語言教學策略和 ALS

進行比較性研究，研究參與者為三位學前

發展性障礙幼兒，一般語言教學策略使用

真實水果和圖卡當作教學材料，ALS 的教

學材料為農場動物模型，三位個案皆要學

習辨識 iPad 為主的電子溝通設備上的目標

詞彙，研究結果顯示一般語言教學介入雖

然展現立即成效，但最後未能達到標準，

而 ALS 最後能讓其中兩位個案達到標準，

且有良好的人物類化效果。

綜合上述國內外 ALS 與其他相關策略

（SAL、NALS、ALM）的文獻，顯示目前

大多介入在單獨的一對一情境，只有四篇

介入在團體情境（如：官怡君，2012；Wu 
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et al., 2013; Beck et al., 2009; Dada & Alant, 

2009），再者這些以示範為主的語言指導

策略，全部研究都顯示可以促進單符號的

理解和表達，部分研究也能促進文法表現

（ 如 : 官 怡 君，2012；Binger et al., 2011; 

Bruno & Trembath, 2006），也能提升仿說

和自發性口語的平均句長（Dexter, 1998; 

Wood, 1998），也能成功教導家長使用策

略以提升孩童的符號能力（如：Binger & 

Light, 2007; Cafiero, 1995,1998）， 也 被 介

入在不同的實驗情境，如 : 在互動式的遊

戲情境（陳佩伶，2014；Drager et al., 2006; 

Binger & Light, 2007）， 故 事 閱 讀 情 境

（Binger et al., 2011; Binger & Light, 2007; 

Dada & Alant , 2009; Dexter, 1998; Wu et al., 

2013），語文課情境（官怡君，2012）。

不管何種情境，這些策略都強調介入在自

然的活動，再者這些研究也證實，不管使

用語音溝通器或傳統的紙本溝通板都有良

好的符號習得與表達的成效。然而，如果

ALS 要介入在常見的語文課堂情境，仍需

持續關注學生是否能提升團體情境之參與

表 2

資料來源：研究者整理。

輔助性語言指導策略與其他擴大性策略的比較表

擴大性語言系統
(SAL)

輔助性語言示範 
(ALM)

自然式輔助性語言
指導策略 (NALS)

輔助性語言
指導策略 (ALS)

Romski 與 Sevcik 
(1996)

Drager 等人

(2006)
Cafiero(1995)

Goossens’ 等人

(1989,1992)

策略名稱

提倡者

(1) VOCA ，(2)
符 號 和 圖 形 文
字，(3) 透 過 自
然性的溝通兌換
來 教 導，(4) 溝
通 對 象 要 使 用
VOCA。

(1) 使用食指去指
向環境中的參照
物，(2) 接 著 在
兩秒內指向參照
物的圖形符號，
(3) 同時口語發出
參照物的口語名
稱。

為 ALS 新增自然
語言的派典與隨
機教學法。

介入者在孩童的
溝通板上強調符
號時，同時也提
供口語刺激。

基本
要素

強 調 使 用
VOCA。

讓孩童投入在互
動性遊戲活動，
以及在自然的遊
戲活動中要提供
AAC 符 號 的 示
範。

強 調 介 入 在 自
然、真實和增強
的環境中。

(1) 至 少 要 有 12
張圖形符號，(2)
圖形溝通符號內
容要能呈現口語
的內容。

強調的
特色

相同處 都是一種擴大性輸入的策略，指導時都要用手指著 AAC 使用者的溝通板上

的符號，並同時說出符號的口語刺激。
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情形，以及是否能提升常見的語文聽理解

表現，但目前研究尚未針對這些依變項進

行探究，因此本研究欲繼續延伸過去 ALS

相關研究，持續探究在教室常見的團體教

學情境，ALS 是否也能促進學生的參與情

形與聽理解表現。

參、 研究方法

一、研究架構與設計

   
本研究採用單一受試實驗設計中的

A-B-A-B 倒返實驗設計，A 階段實施一般

的語文教學策略，B 階段實施 ALS 策略，

四個階段使用四本改編後的故事教材，每

個階段固定介入五次教學，研究目的欲探

討 ALS 策略介入後是否能提升研究對象的

溝通參與及聽理解能力。以下說明自變項、

依變項和控制變項。

（一）自變項

本研究自變項為輔助性語言指導策略

（ALS），介入在團體故事情境，研究者

向學生逐頁解說故事內容，遇到目標詞彙

時，先指出該詞彙的指稱物（或表演出該

詞彙的動作），接著立即在研究者的 iPad

上按壓該圖形符號，並同時口語說出該符

號的名稱，例如：研究者先表演「腳酸」

的動作，立即在研究者的 iPad 上按壓「腳

酸」的符號，並同時說出「腳酸」的語音，

讓研究對象同時接收視覺符號和口語符號

的刺激輸入。

（二）依變項

本研究有兩大依變項，分別為溝通參

與及聽理解之成效，其中溝通參與又分為

主動與被動參與課程、不同溝通型態的主

動與被動；聽理解又分為詞彙理解和文意

聽理解，以下分點敘述：

1. 溝通參與 - 主動與被動參與課程

主動參與課程行為，意指研究對象在

課堂中的任何主動參與課程的行為，包括：

主動表達對課程參與的興趣（如：主動表

達意見），或主動表達對課程的需求（如：

主動尋求幫忙、要求加分），或主動跟隨

老師未要求的指令（如 : 教學中可以主動

說、主動指出、主動按壓 iPad）。主動參

與課程行為只採計符合情境的適當表達行

為，排除研究對象雖主動按壓 iPad，但是

按壓的符號並不符合當時的上課情境。本

研究以自編的「溝通參與觀察記錄表」，

蒐集每節課研究對象使用所有溝通方式主

動且適當地參與課程行為的總次數。

被動參與課程行為，意指研究對象在

課堂中被動回應教師提問的個別性問題與

全班（團體）性問題的行為，每堂課固定

針對 3 名研究對象個別提問各 2 題問題，

針對全班團體提問有 4 題問題（意指全班

學生都可以回答，只要是正確答案，都被

採計正確回應的次數），因此每堂課研究

者固定會發問 10 題關於故事內容的相關問

題，資料蒐集只採計回應的正確性，排除

錯誤的回應行為，因此每位研究對象在每

節課最多會有 6 題的正確回應機會。本研
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究以自編的「溝通參與觀察記錄表」，蒐

集每節課研究對象使用所有溝通方式被動

且正確地回應教師提問的總次數。

2. 溝通參與 - 不同溝通型態主動與被動參

與課程

不同溝通型態主動和被動的參與課程

行為，意指在課堂中研究對象使用四種溝

通類型主動和被動的參與課程行為，四種

溝通型態包括 : 口語、iPad、肢體、口語加

iPad。使用不同溝通型態的主動、被動參

與課程的資料蒐集來源與第一個依變項一

致，只是再把四種溝通型態分開計算。然

而，為了進一步了解研究對象使用溝通型

態的的偏好，因此這個依變項的資料蒐集

也納入主動且不適當、被動且錯誤的溝通

行為。本研究仍以自編的「溝通參與觀察

記錄表」，蒐集每節課主動使用四種溝通

方式的表達總次數，以及被動使用四種溝

通方式回應的總次數。

3. 聽理解 - 詞彙理解

詞彙理解意指研究對象在團體故事活

動後，接受自編「團體故事聽理解測驗卷」

的詞彙理解評量結果。每份詞彙聽理解測

驗題目取自每一本繪本的十個目標詞彙，

評量時採個別施測，桌上先擺放 10 張文字

加圖形的卡片，研究者口語佈題後（如：

「指出 oo 在哪裡？」），要求研究對象指

出正確的卡片，並記錄第一次反應在測驗

卷的評量結果，測驗後不提供任何校正回

饋。

4. 聽理解 - 文意聽理解

文意聽理解意指研究對象在團體故事

活動後，接受自編「團體故事聽理解測驗

卷」的文意理解評量結果。每份詞彙聽理

解測驗題目取自每一本繪本的故事內容，

包括 6 題事實題與 4 題推論題，每本繪本

各設計 10 題的文意聽理解題目。測驗時採

用口語佈題，且不給予題目的視覺線索，

僅在桌上放置三張選項的文字圖卡，研究

對象須在聽完題目後，要求從三個選項中

選出正確的答案，並記錄在測驗卷的評量

結果。

（三）控制變項

1. 教學者：由第一作者擔任教學者，在兩

個階段實施兩種教學策略，引導學生了

解繪本內容。

2. 觀察者：由第一作者及一位協同觀察者

擔任本實驗觀察者，兩位在獨立不干擾

情境下，根據教學錄影帶填寫「溝通參

與記錄表」。

3. 繪本難度：本研究為 ABAB 實驗設計，

每階段使用不同的繪本，因此需要控制

四本繪本的難度。繪本難度將透過三位

語文學科專家審核之，並要能符合學生

的認知程度與 IEP 目標。

4. 上課人數：由於本實驗以集中式特教班

的團體教學為研究情境，包括 : 研究對象

3 名，非研究對象 2 名，全班共 5 名學生

接受 ALS 團體介入。若研究對象中有兩

人以上請假時，當天暫停介入乙次。雖

然接受團體教學的人數為五名學生，但

只針對三名研究對象蒐集依變項資料，

其餘學生則針對 IEP 目標蒐集資料。
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5. 教學時間：教學時間為原班級導師提供

的介入時間，每節課為 40 分鐘，固定每

周三節實施介入，介入時間為每周一、

二、四上午 9：20-10：00。

6. 教學情境 : 在原班級的教室實施介入，學

生座位形式也依照原班級的布置（兩兩

面對面形成一長桌的隊形），但為了可

以讓研究者提供 ALS 團體示範，三位研

究對象的座位安排調整到最前面，以方

便研究對象可以立即看到研究者在 iPad

上的示範。

7. 教學者提問的次數 : 為了在團體教學中控

制研究對象和非研究對象的回應次數，

每堂課教學者會固定發問 10 題關於故事

內容的問題，包括：針對三名研究對象

各提問 2 題，針對全班都可以回應的團

體提問 4 題。

二、研究對象

本研究實施於集中式特教班的團體教

學情境，班級中有五位學生，其中兩位為

具口語能力的中度智能障礙學生，只有三

位符合本研究的選項標準，包括：（1）無

口語，或口語表達只有單詞或兩個語詞組

成的句型，（2）能聽懂團體的簡單教學指

令，（3）曾被學校巡迴語言治療師評估，

需要接受溝通訓練者，（4）目前沒有使用

輔助式的 AAC 設備，且具備直接點選 iPad

的能力，（5）視覺和聽覺皆正常。最後獲

得三位研究對象的班級導師和家長的知情

同意後列為正式研究對象，其基本資料與

正式評量結果整理如下表 3。

另外，從訪談教師和三位研究對象

的個別化教育計畫資料中可以得知，個案

甲在平時的人際溝通方面，僅能自發性

說出簡短的常用語句（如 : 他打我、我要

OO），大多數使用仿說，下課時間很少與

同儕或成人交談，經常獨自坐在位子上，

課堂上經常小聲地自言自語，且內容不適

當（如：老師阿嬤）。個案乙也能說簡短

的常用句（如：他打我、我要 OO），但語

表 3

研究對象基本資料表

男

六

男

五

女

五

個案甲 個案丙個案乙

中度自閉症 中 度 多 重 障 礙
（ 器 障 輕 度 及
智障中度）

中度智能障礙

2
68

1
<65

1
<65

百分等級
離差智商

研究對象

性別

年級

障礙
類別

托尼非語文智
力測驗 - 再版

（TONI-3）甲式

（續下頁）
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資料來源：托尼非語文智力測驗（TONI-3）中文版（吳武典等人，1997）；修訂畢保得圖
畫詞彙測驗（PPVR-R） 中文版（陸莉、劉鴻香，1994）；文蘭適應行為量表
（VABS）中文版（吳武典等人，2004）。兒童口語理解能力測驗（林寶貴、錡
寶香，2005）。

無法計算

0.1 以下

無法計算

0.1 以下

<1

0.2

百分等級

百分等級

<1        <1<1百分等級兒童口語理
解能力測驗

修訂畢保德圖
畫詞彙測驗

（PPVT-R）甲式

文蘭適應
行為量表

（溝通領域）

音不清晰，需要靠教室內的老師或教助員

再次確認語言內容，才得得知口語表達的

意圖，也囿於生活經驗不多，所以難以使

用豐富的語彙敘述事情，平時下課時間，

會主動與同儕遊戲，但不常使用口語來

進行遊戲，大多是追打或丟東西的肢體活

動，上課時間較被動，不常有主動的口語

表達。個案丙雖領取多重障礙之證明，但

曾被學校系統的語言治療師評估為疑似言

語失用症的個案，因此僅出現有限的口語

內容（如：老師、要、不要、是、不是），

無法主動說出簡短的簡單句，多數時間僅

以動作表達需要，由於無法清楚表達需求，

經常發脾氣，甚至與老師和同儕容易有肢

體衝突。

三、ALS 團體故事教學方案

本研究的自變項教學方案為 ALS 團體

故事教學方案，以下分別就教學材料、輔

助溝通版面設計、教學流程詳述如下：

（一）教學材料

本 研 究 設 計 為 ABAB 實 驗 設 計，A

階段使用一般語文教學策略，B 階段使用

ALS 策略，四個階段改編四本繪本，形成

四份的教學材料。教學材料經過兩階段的

篩選，最後也獲得語文學科專家的審核通

過。

1. 篩選出參考的四本繪本

依據下列原則和原班級導師共同篩選

出四本繪本，包括：（1）參考學生在國語

文領域的個別化教育計畫目標，（2）符合

學生的生活經驗，（3）能夠引起學生的興

趣。最後挑選出四本繪本：「動物園的羅

伯伯」（泛亞國際文化出版）、「公車在

哪裡」（幼獅文化出版）、「朱家故事」（英

文漢聲出版）、「小勇的新車」（泛亞國

表 3

研究對象基本資料表
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際文化出版）。

2. 經過語文學科專家的內容審核

根據上述四本繪本，取其繪本的故事

主題和大意，改編成符合中重度認知障礙

學生的語文程度，形成四份教學材料（含

教學課本和評量題目），再請三位語文學

科專家進行難度的審核，審核向度包括：

繪本的字數、文字、插圖、架構、語意難

度、字彙與測驗題目類型（事實題和推論

題），使其四份教學材料的難度盡量一致。

三位語文學科專家任教國小國語文科目，

目前為國立大學課程與教學研究所的博士

班學生，學術專長領域為語文閱讀教學。

三位語文學科專家的整體意見多集中

在語彙的適齡性、文句的流暢性、標點符

號、對話的呈現方式、版面編排等，針對

這些意見進行修正，最後形成正式的教學

課本。

邊緣詞彙 ( 目標詞彙 )

表 4

故事教材的邊緣詞彙

故事教材的主題研究階段

「人類」、「通知」、「倒下」、「管
理員」、「探望」、「緊張」、「恢復」、
「照顧」、「幫忙」、「喘」。

「動物園的管理員」
第一次基線期（A1）：

一般語文教學策略

「旁邊」、「邀請」、「喜歡」、「注意」、
「玩遊戲」、「躺」、「等待」、「聞」、
「冰涼的」、「腳酸」。

「公車在哪裡」
第一次介入期（B1）：

ALS

「分享」、「揮手」、「迷路」、「請求」、
「買」、「彎腰」、「追上」、「曬太陽」、
「孤單的」、「借」。

「小勇的新車」
第二次基線期（A2）：

一般語文教學策略

「煮飯」、「看電視」、「髒的」、「洗
碗」、「上班」、「做家事」、「懶惰的」、
「辛苦的」、「一起」、「信封」。

「一起做家事」
第二次介入期（B2）：

ALS

（二）輔助溝通版面的設計

在兩個 ALS 介入階段，研究對象將學

習使用 iPad 為主的 AAC 設備，其溝通版

面包括：核心語句（即課堂常見的溝通語

句）與邊緣詞彙（fringe vocabulary，即繪

本內的目標詞彙 ）。核心語句的來源取自

圖 1 第一次 ALS 介入期的溝通版面
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圖 2 第二次 ALS 介入期的溝通版面

研究者在原班級的課堂觀察，蒐集到六個

常見的課堂溝通語句，包括 :「老師，我需

要幫忙」、「請你再說一次」、「有同學

一直說話」、「有同學打我」、「我想要

回答，請點我」、「請幫我加分」。邊緣

詞彙為四本繪本改編後教學材料中的目標

詞彙，每一本教材挑選十個詞彙，四本繪

本共有四十個詞彙，詳見表 4。

溝通版面的製作與圖形的選擇是選自

國內科技輔具基金會的 Voice Symbol 軟

體，選擇適當對應核心語句和邊緣詞彙的

圖形符號，加上繁體中文字，形成 iPad 版

面上的溝通符號。溝通版面的上方為六句

核心語句，下方為十個邊緣詞彙，詳見圖

2、圖 3。

（三）ALS 教學流程

兩個介入期（B1、B2 階段）皆使用

ALS 進行教學，依據下列教學流程實施之：

1. 介紹故事內容

在課堂一開始，研究者先呈現改編後

的故事教材，並向學生大聲讀出書名並引

導這本書可能要介紹的故事主題。

2. 進行 ALS 團體示範並解說故事內容

研究者向學生逐頁唸讀故事，當遇到

目標詞彙時，先在教材上指出該詞彙的指

稱物（或表演該詞彙的動作），接著研究

者在自己的 iPad 上按壓該圖形符號，並同

時用口語說出該符號所指稱的名稱，例如 :

當研究者唸到「做家事」，研究者應在繪

本上指出「做家事」的插圖，接著用手指

在研究者的 iPad 上按壓「做家事」的圖，

並同時大聲說出「做家事」。此時，研究

對象可以自己跟隨研究者按壓自己的 iPad

上的溝通符號，也可以口語仿說目標詞彙，

但研究者不給予強迫性的要求指令。

除了逐字讀出故事內容之外，研究者

也會逐頁解說故事，並針對故事文意設計

事實題和推論題目進行提問，依照事先設

定的次數進行之，每堂課固定對三名研究

對象各自提問 2 題的個別問題，也會穿插

4 題全班性的團體問題，當學生答對時，

研究者立即給予口頭讚美與在增強版上加

分，當答錯時，則提供立即的校正回饋。

每節課依照 ALS 的示範和提問問題進行

之，直到教學時間結束為止。

3. 立即性後測

教學結束後，學生立即接受聽理解的

詞彙和文意測驗，依據依變項的資料蒐集

方式評量之，先執行詞彙測驗，休息幾分

鐘後，又接著實施文意聽理解測驗。
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四、研究程序

本研究程序分為 A1、B1、A2、B2 的

階段，A 階段使用一般教學策略，B 階段

使用 ALS，每階段使用不同的故事教材且

固定介入 5 次教學。每階段實施流程如下 :

（一）基線期 A1：一般語文教學策略

此階段使用一般語文教學策略來教導

第一本故事教材 -「動物園的管理員」，一

般語文教學策略的教學流程如下 :

1. 介紹故事內容

在課堂一開始，研究者先呈現改編後

的故事教材，並向學生大聲讀出書名並引

導這本書可能要介紹的故事主題。

2. 進行一般語文教學策略並解說故事內容

研究者向學生逐頁唸讀故事時，當遇

到目標詞彙時，會利用故事教材上面的插

圖，來講解或動作演示目標詞彙的意義，

並要求學生一起仿說目標詞彙的名稱，例

如 : 當研究者唸到「人類」時，在教材上

指出代表「人類」的插圖，解說人類的意

思，接著要求學生一起仿說「人類」。

除了唸讀出故事之外，研究者也會逐

頁解說故事，並針對故事文意設計事實題

和推論題目進行提問，依照事先設定的次

數進行之，每堂課固定對三名研究對象各

自提問 2 題的個別問題，也會穿插 4 題全

班性的團體問題，當學生答對時，研究者

立即給予口頭讚美與在增強版上加分，當

答錯時，則提供立即的校正回饋，直到教

學時間結束為止。

3. 立即性後測

教學結束後，學生立即接受聽理解的

詞彙和文意測驗，依據依變項的資料蒐集

方式評量之，先執行詞彙測驗，休息幾分

鐘後，又接著實施文意聽理解測驗。

A1 階段介入 5 次教學後，便進入 B1

階段。

（二）介入期 B1：ALS

為了讓研究對象在 B1 階段可以馬上使

用 iPad 為主的溝通設備來參與課程，研究

者先教導研究對象學會操作 iPad 與學會課

堂常用的核心語句，iPad 基本操作的學習

目標包括 :「能夠打開／關閉 iPad電源鍵」、

「能夠將頁面滑到 VS 並打開」、「能夠

在 VS 裡點開上課的頁面」；課堂核心語

句共六句，研究者利用直接教學法，透過

示範、練習、測驗、校正等程序，教導研

究對象學會六句核心語句。最後，三位研

究對象都能學會 iPad 操作與核心語句，達

到 100% 的精熟程度後，再進入 B1 階段。

B1 階段使用第二本故事教材 -「公車

在哪裡」，並按照 ALS 團體故事教學方案

進行教學，教學期間研究者會依照固定的

提問次數進行提問，直到 5 次教學結束為

止。

（三）基線期 A2：一般語文教學策略

此階段使用第三本故事教材 -「小勇的

新車」，此階段為倒返階段，又回到一般

語文教學策略的實施程序，實施程序如同

A1，直到 5 次教學介入為止。
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（四）介入期 B2：ALS

此階段使用第四本故事教材 -「一起做

家事」，再次使用 ALS 團體故事教學方案

進行教學，實施程序如同 B1，直到 5 次教

學介入為止。

五、研究工具

（一）溝通參與觀察記錄表：此為自編評

量表，使用於蒐集研究對象在團體

故事情境中的溝通參與表現，記錄

表內容包括 : 教學日期、四種溝通

型態（口語、iPad、肢體動作、口

語加 iPad）、主動溝通（適當性、

不適當性）、被動溝通（正確、錯

誤），記錄時採正字畫記。

（二）團體故事聽理解測驗卷：此為自編

測驗，由於每一個研究階段使用不

同故事教材，因此也會針對每篇故

事內容編製聽理解測驗卷。每份測

驗卷分為兩個向度，一為詞彙理解

向度，內容包括每篇故事的 10 個目

標詞彙測驗題；另一為文意理解向

度，內容包括每篇故事的 10 題文意

聽理解題目，包括 6 題事實題與 4

題推論題。題目類型以繪本「公車

在哪裡 ?」為例，事實題意指從故

事內文便可以找到的答案，如：「小

兔子和小老鼠一直在等什麼呢？ 

（1）公車（2）草莓（3）點心」；

推論題意指無法直接從故事內文就

找得到答案，必須真正理解故事文

意，才能得到答案，如 : 「為什麼

小兔子和小老鼠一直沒有坐到公車

呢？（1）沒有專心（2）公車沒來

（3）公車開太快」。題目的類型經

三位語文科專家審核通過，才得以

確認之。

（三）iPad 為主的輔助溝通設備：iPad 為

蘋果公司設計銷售的平板電腦產品

系列，型號為 A1566。老師及三位

研究對象每人各一台。App 使用國

內科技輔具文教基金會研發之 Voice 

Symbol。此軟體灌入 iPad 後，便形

成以 iPad 為主的輔助溝通設備。

（四）故事教材：每個研究階段各自使用

一本改編的故事教材，研究者保留

繪本的主題與大意，與原班級導師

討論後，依據集中式特教班的全體

學生認知程度進行改編，並請三位

語文學科專家審核改編後故事教材

的難度，獲得一致性的同意，最後

彩色印刷為教材，每位學生都可拿

到一本教材。

（五）攝影機：研究期間運用攝影機拍攝，

記錄研究對象在各實驗階段的參與

行為和評量表現，以作為資料蒐集、

分析、觀察者及評分者一致性考驗

之用。

六、資料分析

（一）信度考驗―觀察者間一致性

本研究的觀察者一致性信度，是針對
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溝通參與表現進行評量，計算方式為兩位

觀察者記錄一致的次數除以一致和不一致

的次數，再乘以 100%。由研究者為主要

觀察者，再邀請另一名觀察者進行互不干

擾的獨立評量。事前向另一名觀察者說明

實驗教學流程、教學策略、依變項定義、

記錄方式與評分標準，並一起觀看預試影

片進行實際演練，但正式觀察記錄時，二

人需在獨立互不干擾情況下同時觀看錄影

帶並記錄。每階段從五次教學介入中隨機

抽取二次的教學影片進行觀察者一致性信

度考驗，結果顯示個案甲在四個階段的主

動溝通參與的平均一致性百分比為 98%

（92%-100%），被動參與的平均一致性百

分比為 100%；不同溝通型態的主動溝通

參與的平均一致性百分比為 99.8%（99%-

100%），不同溝通型態的被動參與的平均

一致性百分比為 100%。

個案乙在四個階段的主動溝通參與的

平均一致性百分比為 97%（95%-100%），

被動參與的平均一致性百分比為 100%；

不同溝通型態的主動溝通參與的平均一致

性百分比為 99.2%（97%-100%），不同溝

通型態的被動參與的平均一致性百分比為

100%。

個案丙在四個階段的主動溝通參與的

平均一致性百分比為 97%（95%-100%），

被動參與的平均一致性百分比為 100%；

不同溝通型態的主動溝通參與的平均一致

性百分比為 99.2%（97%-100%），不同溝

通型態的被動參與的平均一致性百分比為

100%。

（二）信度考驗―評分者一致性

本研究的評分者一致性信度，是針

對聽理解測驗的表現進行評分，其實施程

序和計算方式，皆與觀察者間一致性信度

相同。每階段從五次教學介入中隨機抽取

二次的教學影片進行觀察者一致性信度考

驗，三位研究對象在四個階段的詞彙理解

測驗和文意聽理解測驗的評分者一致性百

分比皆為 100%。

（三）研究信實度考驗

本研究的研究信實度考驗，是針對本

研究的兩個階段所使用的教學介入策略進

行信實度考驗，A 階段實施傳統的一般語

文教學策略，B 階段實施輔助性語言指導

策略（ALS）。針對兩種教學策略的教學

步驟設計檢核表，邀請一名觀察者現場觀

察這兩種教學方法的實際情形，符合檢核

表的教學步驟則畫 O，不符合則畫 X。實

驗結束後，研究者再根據實驗影片，也進

行相同的檢核，最後再計算信實度一致性

百分比，計算方式如同觀察者間一致性百

分比。結果顯示，A1 與 A2 兩階段使用

一般語文教學策略的平均信實度為 98%

（95%-100%）、97%（95%-100%），

而 B1 與 B2 兩階段使用 ALS 的信實度為

100%、99%（95%-100%）。

（四）視覺分析與非重疊百分比

       （percentage of nonoverlapping 
data，簡稱 PND）

本研究主要以視覺分析法進行資料
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的處理。根據研究對象在兩次的基線期及

兩次的處理期的依變項結果，繪製成依變

項的曲線圖，以呈現研究對象在介入處理

階段之改變情形。並依此計算非重疊百分

比，計算方式為沒有落在前一階段範圍內

的資料點數除以後一階段的總資料點數，

再 乘 以 100%。PND>90% ， 表 示 介 入 效

果良好；PND=70~90% ，表示介入有效； 

PND=50~70% ，表示介入結果是可疑的； 

PND<50%，表示介入結果無效（杜正治，

2006）。

肆、研究結果與討論

一、溝通參與成效分析

   
（一）主動溝通參與課程之情形

主動溝通參與課程的資料蒐集，只採

計每節課主動且適當的表達次數，由圖 3

可以得知三名研究對象在主動溝通參與課

程的情形，個案甲在第一次基線期（以下

稱為 A1）平均水準是 1.5 次（範圍：1-2

次），由於個案甲在第五次介入時請假，

因此在視覺分析圖標示 0 次，但不列入計

算，此階段內水準變化是 0，呈現不變的

趨勢，趨勢穩定是 20%， 水準穩定性是

20%，顯示學生在第一次基線期主動參與

課程的次數並不高。進入第一次處理期（以

下稱為 B1）後，平均水準是 4 次（範圍：0-8

次），階段內水準變化是 5，呈現上升的

趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性是 0%，

顯示學生在第一次介入期主動參與課程的

次數較前次稍微提高。之後再倒返至第二

次基線期（以下簡稱 A2），平均水準是 2.8

次（範圍：1-4 次），階段內水準變化是 2，

呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 40%，水準

穩定性是 60%，顯示學生在第二次基線期

主動參與課程次數較第一次介入期低，但

是與第一次基線期相比，相對提高許多，

平均多了 1.3 次的主動參與表現。最後進入

第二次介入期（以下簡稱 B2），平均水準

是 7.6 次（範圍：4-11 次），階段內水準

變化是 0，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是

20%，水準穩定性是 0%，顯示學生在介入

後主動溝通參與次數提高許多。整體而言，

顯示個案甲在兩階段的 ALS 介入後，皆提

高了主動溝通參與次數。兩次介入期對基

線期的 PND 為 60% 與 80%，顯示到了第

二次 ALS，對個案甲的主動溝通參與課程

介入成效是有效的。

個案乙在 A1 的平均水準是 2.6 次（範

圍：2-3 次），階段內水準變化是 0，呈現

不變的趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性

是 0%，顯示學生在主動溝通參與課堂次數

上仍偏低。進入 B1 後，平均水準是 13.2

次（範圍：11-16 次），階段內水準變化是

4，呈現上升趨勢，趨勢穩定是 60%，水準

穩定性是 60%，顯示學生在介入後，主動

參與課堂溝通的次數有明顯增加。之後再

倒返至 A2，平均水準是 7.6 次（範圍：4-11

次），階段內水準變化是3，呈現上升趨勢，

趨勢穩定是 0%，水準穩定性是 60%，顯示

學生主動參與課程次數又降低。最後進入
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是 24.6 次（範圍：20-34 次），階段內水

準變化是 10，呈現上升的趨勢，趨勢穩定

是 20%，水準穩定性是 40%，顯示接受介

入後，第一堂課次數大幅上升，到了第三

堂有些微下降，但是到了第五堂又大幅上

升。之後再倒返至 A2，平均水準是 9.6 次

（範圍：7-12 次），階段內水準變化是 2，

趨勢穩定是 20%，水準穩定性是 20%，

顯示起伏不穩定後又下降的趨勢。最後進

入 B2，平均水準是 26.6 次（範圍：18-34

次），階段內水準變化是 15，呈現下降的

趨勢，趨勢穩定是 20%，水準穩定性是 0，

顯示第二次介入後，一開始即大幅上升達

到 34 次，但因第二堂遭教學者制止玩平板

電腦的遊戲畫面產生情緒行為問題，導致

下降為 18 次，第三堂和第四堂又恢復主動

參與的意願，但第五堂也因為有情緒行為

問題，影響主動溝通參與的意願。整體而

言，顯示個案丙在兩階段的 ALS 介入後，

皆大幅提高了主動溝通參與次數，PND 皆

為 100%，顯示兩次 ALS 對個案丙的主動

溝通參與課程介入成效是良好的。

另外，三位研究對象在 B2 的最後一個

資料點皆呈現下滑的趨勢，原因是個案丙

當天有嚴重的行為問題，出現打同學的情

形，影響全班上課的氣氛，連帶也影響了

三位研究對象的主動溝通意願。即使如此，

三位研究對象在 B2 的最低點仍是高於 A1

和 A2 的所有資料點，顯示 ALS 介入的上

課方式仍可以有效提升三位研究對象的主

動溝通參與次數。

（二）被動溝通參與課程之情形

被動溝通參與課程的資料蒐集，只採

計每節課固定十次提問下（三位研究對象

各提問 2 題，團體提問有 4 題），研究對

象的正確回應，因此每位研究對象每節課

最多可以有 6 題的正確回答機會。

由圖 4 可以得知三名研究對象在被動

溝通參與課程的情形，個案甲在 A1 的平均

水準是 2.25 次（範圍：0-4 次），由於個

案甲在第五次介入時請假，因此在視覺分

析圖標示 0 次，但不列入計算，階段內水

準變化是 2，呈現下降的趨勢，趨勢穩定

是 0%，水準穩定性是 20%，個案甲在第三

堂中被動參與次數突然降低，推估是因為

第三堂課是將提問類型從事實題延伸至推

論題，在被動回應次數的正確性相對降低，

顯示個案甲在第一次基線期的被動溝通參

與次數偏低。進入 B1 後，平均水準是 3.6

次（範圍：1-6 次），階段內水準變化是 3，

呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水準

穩定性是 60%，顯示個案甲雖在第四堂時

下降，但整體仍是呈現穩定上升。之後再

倒返至 A2，平均水準是 3.8 次（範圍：1-6

次），階段內水準變化是 3，呈現上升的

趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性是 0%，

顯示個案甲的表現先是上升，但是到了第

三堂又下降，推估仍與第三堂課提問的類

型是推論問題有關，但在第四堂又上升，

第五堂課又稍微下降。最後進入 B2，平均

水準是 5.4 次（範圍：5-6 次），階段內水

準變化是 1，呈現不變的穩定趨勢，趨勢穩
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溝通參與次數有提高。進入 B1 後，平均

水準是 5 次（範圍：2-6 次），階段內水準

變化是 4，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是

20%，水準穩定性是 20%，顯示個案乙從

第二堂開始就穩定提高被動參與課程的次

數。之後再倒返至 A2，平均水準是 4.6 次

（範圍：3-6 次），階段內水準變化是 2，

呈現不變的趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩

定性是 20%，個案乙在第三堂課被動溝通

的次數下降，推估仍是與第三堂課的提問

類型為推論題有關，導致被動參與課程正

確性次數下降，但到了第四堂與第五堂的

被動溝通參與次數又提高。最後進入 B2，

平均水準是 5.6 次（範圍：4-6 次），階段

內水準變化是 0，呈現不變的穩定趨勢，

趨勢穩定是 0%，水準穩定性是 80%，雖然

在第三堂被動參與課程次數有些微下降，

推估與提問類型為推論題有關，但是其他

堂數個案乙都能穩定地維持在最高題 6 題，

可見介入期之成效。整體而言，顯示個案

乙在兩階段的 ALS 介入後，皆提高了被

動溝通參與次數。兩次介入期對基線期的

PND 皆為 0%，顯示出 ALS 相對於一般教

學語文策略，對個案乙的被動參與課程成

效不明顯。

個案丙在 A1 平均水準是 2.8 次（範

圍：0-5 次），階段內水準變化是 5，呈現

上升的趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性

是 20%，個案丙在第三堂課被動溝通的次

數下降，推估與提問類型為推論題有關，

導致被動參與課程正確性次數下降，但到

了第四堂與第五堂的被動溝通參與次數有

提高。進入 B1 後，平均水準是 4.4 次（範

圍：3-5 次），階段內水準變化是 3，呈現

上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水準穩定

性是 60%，個案丙在此階段的被動溝通參

與次數有相較第一次基線期提高，但在第

四堂有些微下降，第五堂課又上升。之後

再倒返至 A2，平均水準是 3 次（範圍：1-6

次），階段內水準變化是 0，趨勢呈現上升

的穩定趨勢，趨勢穩定是 20%，水準穩定

性是 40%，在第三堂課因當天學生並無特

別行為問題，所以推估與提問類型為推論

題有關，到了第四堂參與次數有上升，然

而到了第五堂個案丙的被動溝通次數又下

降，因當日與同儕有衝突，也影響回應的

意願。最後進入 B2，平均水準是 3.8 次（範

圍：2-6 次），階段內水準變化是 2，呈現

上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水準穩定

性是 20%，個案丙在第一堂與第三堂被動

溝通參與次數降低許多，因為受到個案丙

的情緒行為問題影響，導致這兩堂課的回

應意願都很低。整體而言，個案丙在兩階

段的 ALS 介入後，仍皆提高了被動溝通參

與次數。但兩次介入期對基線期的 PND 為

20% 與 0%，顯示出 ALS 相對於一般教學

語文策略，對個案丙的被動參與課程成效

不明顯，推估其原因，個案丙的回應意願

和正確性皆受到情緒行為問題所影響。

二、不同溝通型態參與課程之情形

下文呈現三名研究對象運用四種溝通

型態（口語、iPad、肢體、口語加 iPad）

主動參與課程的次數（採計主動適當與不
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均 1.4 次（範圍：0-5 次）。倒返至 A2，最

常使用的是口語，平均 2.4 次（範圍：0-3

次），次之使用的是肢體，平均 1.6 次（範

圍：0-1 次）。最後又進入 B2，最常使用

的溝通方式是 iPad，平均 5 次（範圍：3-7

次），次之為口語，平均 2.2 次（範圍：0-6

次）。整體而言，經過 ALS 介入後，個案

甲最常使用的主動溝通方式為 iPad，但原

本的簡單口語能力也未消失，仍繼續維持；

再者經過兩次 ALS 介入後，最後一次介入

的各種主動溝通參與次數都比前面三個階

段的次數提高，顯示經過 ALS 介入後也促

進了其他溝通方式的使用。兩次介入期對

基線期的PND，以 iPad的表現最有成效（兩

次皆為 100%），趨勢皆呈上升趨勢。

個案乙在 A1 最常使用的主動溝通方式

為為口語，但平均次數很低，只有2.4次（範

圍：2-3 次）。進入 B1 後，最常使用的溝

通方式為 iPad，平均次數 9 次（範圍：8-12

次），次之使用的是口語，平均 3 次（範圍：

0-5 次）。倒返至 A2，最常使用的是口語，

平均 6.2 次（範圍：3-9 次），次之使用的

是肢體，平均 1 次（範圍：0-1 次）。最後

又進入 B2，最常使用的溝通方式是 iPad，

平均 11 次（範圍：6-17 次），次之為口語，

平均 4.6 次（範圍：2-6 次）。整體而言，

經過 ALS 介入後，個案乙最常使用的主

動溝通方式為 iPad，但原本的簡單口語能

力也未消失，仍繼續維持；再者經過兩次

ALS 介入後，最後一次介入的各種主動溝

通參與次數都比前面三個階段的次數提高，

顯示經過 ALS 介入後也促進了其他溝通方

式的使用。第一次介入期的 iPad 使用趨勢

呈不變，第二次介入期則稍下降，但兩次

介入期對基線期的 PND， iPad 的表現仍是

最有成效（兩次皆為 100%）；口語表現的

第一次 PND 也有 40%，但第二次的差異就

不明顯（PND 為 0%）。

個案丙在 A1 最常使用的主動溝通方

式為為口語，但平均次數很低，只有 3 次

（範圍：1-4 次）。進入 B1 後，最常使用

的溝通方式為 iPad，平均次數 12 次（範圍：

4-17 次），次之使用的是口語，平均 8 次

（範圍：0-14 次）。倒返至 A2，最常使用

的是口語，平均 7 次（範圍：5-9 次），次

之使用的是肢體，平均 3.4 次（範圍：0-7

次）。最後又進入 B2，最常使用的溝通方

式是 iPad，平均 28.8 次（範圍：20-24 次），

次之為口語加 iPad，平均 4.4 次（範圍：0-7

次）。整體而言，經過 ALS 介入後，個案

丙最常使用的主動溝通方式為 iPad，但原

本的簡單口語能力也未消失，仍繼續維持；

再者經過兩次 ALS 介入後，最後一次介入

的各種主動溝通參與次數都比前面三個階

段的次數提高，顯示經過 ALS 介入後也促

進了其他溝通方式的使用。第一次介入期

的 iPad 使用趨勢不變，第二次介入期則下

降，但兩次介入期對基線期的 PND，iPad

的表現仍是最有成效（兩次皆為 100%）；

口語加 iPad 的表現也很有成效（兩次 PND

為 100%、80%），兩次介入期的趨勢皆呈

上升趨勢；口語表現的第一次 PND 也有

80%，但第二次的差異就不明顯（PND 為

0%）。
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（二）不同溝通型態被動參與課程之情

形   

從圖 6 可以得知個案甲、乙、丙使用

不同溝通型態被動參與課程的情形，個案

甲在 A1 最常使用的被動溝通方式為口語，

但平均次數很低，只有 3.75 次（範圍：1-6

次），由於個案甲在第五次介入時請假，

因此在視覺分析圖標示 0 次，但不列入計

算，次之為肢體，平均 1.6 次（範圍：0-5

次）。進入 B1 後，最常使用的溝通方式為

iPad，平均次數 4.4 次（範圍：3-6 次），

次之使用的是口語和口語加 iPad，兩者平

均皆 0.8 次（範圍：0-3 次，0-2 次）。倒

返至 A2，最常使用的是口語，平均 5.8 次

圖 6  個案甲乙丙使用各種溝通型態被動參與課程的次數
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（範圍：5-6 次）。最後又進入 B2，最常

使用的溝通方式是 iPad，平均 4.6 次（範圍：

2-6 次），次之為口語，平均 1 次（範圍：0-4

次）。整體而言，經過 ALS 介入後，個案

甲最常使用的被動回應溝通方式為 iPad，

但原本的簡單口語能力也未消失，仍繼續

維持。第一次介入期使用 iPad 的趨勢不變，

但在第二次就呈現上升趨勢，且兩次介入

期對基線期的 PND，以 iPad 的表現最有成

效（兩次皆為 100%）。

個案乙在 A1 最常使用的被動溝通方

式為口語，但平均次數很低，只有 4 次（範

圍：2-6 次），次之為肢體，平均 1.6 次（範

圍：0-4 次）。進入 B1 後，最常使用的溝

通方式為 iPad，平均次數 5.4 次（範圍：4-6

次），次之使用的是口語，平均 0.6 次（範

圍：0-2 次）。倒返至 A2，最常使用的是

口語，平均 6 次（範圍：6-6 次）。最後又

進入 B2，最常使用的溝通方式是 iPad，平

均 5.2 次（範圍：2-6 次），次之為口語加

iPad，平均 0.6 次（範圍：0-3 次）。整體

而言，經過 ALS 介入後，個案乙最常使用

的被動回應溝通方式為 iPad，但原本的簡

單口語能力也未消失，仍繼續維持。在兩

次的介入期，使用 iPad 皆呈現上升趨勢，

且兩次介入期對基線期的 PND，以 iPad 的

表現最有成效（兩次皆為 100%）。

個案丙在 A1 最常使用的被動溝通方式

為口語，但平均次數很低，只有 3.4 次（範

圍：1-6 次），次之為肢體，平均 2.2 次（範

圍 0-5 次）。進入 B1 後，最常使用的溝通

方式為 iPad，平均次數 4.8 次（範圍：3-6

次），次之使用的是口語和口語加 iPad，

兩者平均皆 0.6 次（範圍：0-2 次，0-3 次）。

倒返至 A2，最常使用的是口語，平均 5.8

次（範圍：5-6 次）。最後又進入 B2，最

常使用的溝通方式是 iPad，平均 5.2 次（範

圍：3-6 次），次之為口語，平均 0.6 次（範

圍：0-2 次）。整體而言，經過 ALS 介入

後，個案丙最常使用的被動回應溝通方式

為 iPad，但原本的簡單口語能力也未消失，

仍繼續維持。第一次介入期使用 iPad 趨勢

不變，但在第二次介入期則呈現上升趨勢，

且兩次介入期對基線期的 PND，以 iPad 的

表現最有成效（兩次皆為 100%）。

三、詞彙理解成效分析

從圖 7 可以得知個案甲、乙、丙在詞

彙理解測驗的成效，個案甲在 A1 的平均

正確率是 83%（範圍：0%-100%），由於

第五次介入缺席，故在視覺分析圖標記 0，

且不列入計算，此階段內水準變化是 2，

呈現上升趨勢，趨勢穩定是 40%，水準穩

定性是 20%。進入 B1 後，平均正確率是

100%，階段內水準變化是 0，呈現不變的

穩定趨勢，趨勢穩定是 100%，水準穩定性

是 100%。倒返至 A2，平均正確率是 96%

（範圍：80%-100%），階段內水準變化是2，

呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 100%，水準

穩定性是 80%。最後進入 B2，平均正確率

是 100%，階段內水準變化是 0，趨勢呈現

不變的穩定趨勢，趨勢穩定是 100%，水準

穩定性是 100%。整體而言，這兩種教學法
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率也是 100%，階段內水準變化是 0，呈現

不變的趨勢，趨勢穩定是 100%，水準穩定

性是 100%。整體而言，這兩種教學法對個

案乙都能提升詞彙理解能力，但 ALS 的介

入比一般教學法較有成效。

個案丙在 A1 的平均正確率是 16%（範

圍：10%-30%），階段內水準變化是 2，呈

現上升趨勢，趨勢穩定是 0%， 水準穩定

性是 0%，顯示此階段的詞彙聽理解答對率

並不高。進入 B1 後，平均正確率是 62%

（範圍：30%-90%），階段內水準變化是

6，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 40%，水

準穩定性是 20%，顯示在此階段答對率較

A1 高，且每一堂皆比前一堂更進步。倒返

至 A2，平均正確率是 46%（範圍：30%-

60%），階段內水準變化是 2，呈現上升

的趨勢，趨勢穩定是 80%，水準穩定性是

60%，顯示此階段詞彙聽理解答對率下降。

最後進入 B2，平均正確率也是 84%（範圍：

70%-90%），階段內水準變化是 1，趨勢呈

現下降的趨勢，趨勢穩定是 80%，水準穩

定性是 80%，顯示此階段答對率大幅提高，

每堂課都保持在答對七成以上，總答對率

較前次基線期多出 38%，也比前次介入期

多出 22% 的答對率。整體而言，個案丙的

學習成效不如個案甲、乙，但介入期對基

線期的兩次 PND 為 80% 與 100%，顯示對

個案丙而言，ALS 的介入比一般教學法較

有成效，且在第二次 ALS 介入後，也能達

成八成以上的精熟水準。

四、文意聽理解成效分析

從圖 8 可以得知個案甲、乙、丙在文

意聽理解測驗的成效，個案甲在 A1 的平

均正確率是 40%（範圍：0%-60%），由於

第五次介入缺席，故在視覺分析圖標記 0，

且不列入計算，階段內水準變化是 3，呈

現下降趨勢，趨勢穩定是 40%，水準穩定

性是 20%，顯示在此階段答對率仍不穩定。

進入 B1 後，平均正確率是 56%（範圍：

40%-80%），階段內水準變化是 4，趨勢呈

現上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水準穩

定性是 40%，顯示經介入後有提高平均水

準。倒返至 A2，平均正確率是 2%（範圍：

0%-10%），階段內水準變化是 0，呈現不

變的趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性

是 0%。最後進入 B2，平均正確率是 68%

（範圍：40%-100%），階段內水準變化是

5，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水

準穩定性是 40%，顯示經介入後有提高表

現。整體而言，雖然個案甲未達八成以上

的精熟水準，但分析介入期對基線期的兩

次 PND 為 20% 與 100%， 顯 示 ALS 的 介

入對個案甲的文意聽理解比較有成效。

個案乙在 A1 的平均正確率是 30%（範

圍：10%-70%)，階段內水準變化是 2，呈

現上升趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定性

是 40%，顯示在此階段的成效並不高，且

不穩定。進入 B1 後，平均正確率是 32%

（範圍：20%-60%），階段內水準變化是

4，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是 20%，水

準穩定性是 40%，顯示此階段表現比上一
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穩定性是 20%。進入 B1 後，平均正確率

是 32%（範圍：30%-50%），階段內水準

變化是 2，呈現上升的趨勢，趨勢穩定是

60%，水準穩定性是 60%，顯示在此階段

較上一階段表現好，且每堂課有穩定的答

對題數。倒返至A2，平均正確率是26%（範

圍：0%-60%），階段內水準變化是 2，呈

現不變的趨勢，趨勢穩定是 0%，水準穩定

性是 0%，此階段在第四堂課時答對率突然

下降為 0%，因當日有較多行為問題所致。

最後進入 B2，平均正確率是 46%（範圍：

30%-90%），階段內水準變化是 6，呈現上

升的趨勢，趨勢穩定是 60%，水準穩定性

是 60%，顯示在此階段雖未超過五成正確

率，但仍較前面的階段都還要高，學生在

第四堂課突然下降，推估是與當日行為問

題有關。整體而言，個案丙皆未達八成以

上的精熟水準，但兩次的 ALS 介入，都比

一般教學語文策略較有成效。

五、綜合討論

（一）ALS 對溝通參與表現的成效討

論

過去 ALS 相關文獻並未探討溝通參與

的變項，本研究延伸過去的研究，進一步

探究 ALS 介入是否能提升在自然團體教學

情境的參與情形，研究結果顯示，ALS 介

入較能提升三位研究對象的主動溝通參與

表現，至於被動參與表現則因為涉及回應

的正確性，雖然 PND 的百分比不明顯，

但是相較於一般語文教學策略，ALS 介入

較能提升三位研究對象的回應正確性的次

數。這個研究結果也呼應 ALS 能促進單符

號表達的相關研究（如：官怡君，2012；

Harris & Reichle, 2004），因為本研究的三

位研究對象的溝通參與，也都是使用單符

號進行主動表達和被動回應。即使三位研

究對象主動參與的溝通內容較多與主動跟

隨教學者的示範有關，但是因 ALS 與 iPad

的介入，三位研究對象的課程參與性仍比

在一般教學策略階段的參與表現來得好。

另外值得注意的是，本研究也突破過

去 ALS 研究的範圍，將過去經常使用的

一對一教學形式，實施在與現實情況較符

合的團體教學情境，然而，團體教學情境

的對象會包括研究對象和非研究對象，因

此如何事先控制兩種參與者的課堂參與次

數，也會是重要的影響因素。本研究介入

的領域為語文課，參與課程的形式僅為溝

通表達與回應，並沒有操作或表演的形式，

因此在教學設計上，本研究已事先控制所

有參與者的被動溝通回應次數，包括 : 固定

研究對象的個別提問次數（針對 3 名研究

對象個別提問各 2 題問題），以利平均分

配研究對象的參與次數，但又為了顧及研

究倫理，也設計團體提問的機會，意即讓

非研究對象也能有效參與團體課程，但為

了不讓非研究對象佔據過多的回應機會，

因此也控制了團體提問的次數（針對全班

團體提問的問題有 4 題）。

至於主動溝通參與方面，為了顧及研

究倫理，無法限制和控制非研究對象和研

究對象的主動參與課程的行為，但由於每
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節課的教學時間固定，教學者會平均分配

講解每頁故事的時間，盡量不會讓非研究

對象的主動溝通表達行為佔據課堂時間，

以影響教學進度，從每次實驗的總時間來

看，教學者都能在 40 分鐘完成教學，打鐘

後便能結束課程，立即進行後測。因此，

也能佐證教學者有針對非研究對象的主動

溝通參與行為進行良好的教學控制。而這

些實驗控制，也能確保本研究有良好的內

在效度。

為了更進一步探討研究對象參與課程

的溝通型態偏好情形，本研究也進一步蒐

集三位研究對象使用不同溝通型態來參與

課程的情形，研究結果和過去的 AAC 研

究 一 致（Millar, Light, & Schlosser, 2006; 

Schlosser & Blischak, 2001），再次證明輔

助性 AAC 介入並不會阻礙研究對象的口語

能力。再者從本研究中也可發現，三位研

究對象除了繼續維持口語參與課程的行為

之外，經過兩次的 ALS 介入，主動的口語

表現也都比前面階段要來得好，這也和過

去 ALS 研究有一致性的發現，過去研究已

發現 ALS 可以提升仿說和自發性口語的平

均句長（Dexter, 1998; Wood, 1998），推估

其原因，有可能 ALS 示範的做法可以提供

研究對象視覺和口語的模仿，因此便能提

升在課堂上仿說的機會。

（二）ALS 對理解能力的成效討論

過去國內外研究已證實 ALS 能提升詞

彙理解的能力（如：官怡君，2012；Data 

& Alant, 2009; Harris & Reichle, 2004; Wu et 

al., 2013），本研究也獲得相同的結果，雖

然對個案甲、乙而言，兩種教學策略都能

提升詞彙理解能力，但 ALS 介入又比一般

教學策略有較佳的成效，然而對於個案丙

而言，ALS 的成效明顯高於一般語文教學

策略。

過去 ALS 研究尚未進一步探究文意聽

理解成效，本研究結果顯示 ALS 也可以促

進三位研究對象的文意聽理解表現，符合

本研究的假設，如果 ALS 能促進詞彙的理

解，也能提升對整體文意的理解程度。雖

然三位研究對象在「兒童口語理解測驗」

結果的百分等級皆低，但相較於正式評量

工具的評量向度較廣，以及題型較多元，

需要仰賴個案更多的背景知識，才能有較

高的正確率，相較之下，本研究的聽理解

測驗，僅針對繪本內容的文意進行立即性

後測，僅為學習表現的評量，因此只要

ALS 可以促進課堂內容的理解，個案便有

可能在立即性後測會有較高的答對率，而

從本研究結果也可以證實，三位研究對象

在兩次 ALS 介入階段的文意聽理解表現，

確實都比一般語文教學策略來得好。

（三）三位研究對象介入成效的差異討

論

整體而言，三位研究對象在溝通參與

方面，介入 ALS 後，皆以 iPad 為主要的

溝通參與方式，然個案乙（智能障礙）和

個案丙（多重障礙）的主動溝通參與次數

比個案甲（自閉症）高，推估原因，可能

受限於個案甲是自閉症之故，他平時主動
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溝通意願較低，也影響他課堂上的主動溝

通意願，但雖然他主動溝通意願低，他在

被動溝通參與方面，則有很好的表現，經

ALS 介入後，都以 iPad 為主要溝通模式，

口語表現也沒有消失，且有很高的正確率；

相對地，在被動溝通參與方面，三位研究

對象在第一次的 ALS 介入期的表現都很有

成效，但第二次介入期卻發現個案丙（多

重障礙）的被動參與課程次數，就不如個

案甲（自閉症）和個案乙（智能障礙）都

穩定的達到精熟水準，推估原因，由於被

動溝通參與的依變項只採計正確的回應，

因此上課是否有認真聽講就會影響回應的

表現，由於個案丙（多重障礙）曾被語言

治療師評估為疑似言語失用症，能夠主動

發出的口語非常少（僅有老師、是、不是、

有、沒有等），且語音極度不清晰，平時

只要老師或同儕聽不懂他想要表達溝通內

容，他便生氣、離座、甚至打人，因此也

會影響他學習的情緒和課程理解的程度。

在詞彙理解方面，ALS 對三位研究對

象皆有成效，三位的表現無差異；只有在

文意聽理解部分，個案甲（自閉症）和個

案乙（智能障礙）皆可達八成以上的正確

率，個案丙（多重障礙）則未能達到八成

以上的精熟水準，但仍以 ALS 介入階段的

文意聽理解成效較佳，推估其原因，只要

涉及較難的文意理解，受限於個案丙（多

重障礙）的情緒行為問題，仍是影響他吸

收課程內容的原因之一。

伍、結論與建議

一、結論

   
（一）ALS 介入後有效促進學生主動參與

課程，對於被動參與則較不顯著。

本研究結果顯示，ALS 介入後能提升

三位國小發展性障礙學生主動參與課程的

次數；但由於被動回應涉及回應的正確性，

因此 PND 較不顯著，但相較於一般語文教

學策略，ALS 介入仍然促進了三位研究對

象的被動回應次數。

（二）ALS 介入後，三名研究對象最常使

用以 iPad 為主的溝通設備參與課

程。

本研究結果顯示，三位研究對象在基

線期時，由於尚未介入 iPad，因此主要以

口語與肢體為溝通方式，但溝通參與的次

數非常低，經過 ALS 介入後，三位研究對

象最常使用 iPad 參與課程，且仍然維持口

語表現。

（三）ALS 介入後可以提升三名研究對象

之詞彙理解。

本研究結果顯示，兩種教學策略對個

案甲、乙都能提升詞彙理解，但 ALS 的成

效較佳；然而對於個案丙而言，ALS 介入

的成效明顯高於一般教學策略的表現。

（四）ALS 介入後對兩名研究對象的文意

聽理解有顯著的成效，另一位研究

對象則較不顯著。

本研究結果顯示，ALS 介入後，個

案甲和個案乙的文意聽理解最後可達到八

成以上的精熟水準，但個案丙未能達到八
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成以上的精熟水準，雖然如此，個案丙在

ALS 階段的文意聽理解表現仍高於一般語

文教學階段，且三位研究對象第二次 ALS

介入都比前面階段呈現較佳的成效，顯示

ALS 介入有讓三名研究對象的文意聽理解

有越來越好的趨勢。

二、建議

   
（一）實務應用教學方面之建議

1. 鼓勵運用 ALS 策略提升學生的理解能力

本研究運用 ALS 策略在說故事的團體

教學情境上，但為了實驗控制，固定了教

學者提問的機會，相對也會限制學生可以

多學習的機會，故建議在實際的教學實務

上，教學者可以大量透過 ALS 示範，以及

校正回饋時也可以使用 ALS 策略提供進一

步的重新校正，如此便又可以增加學生提

升理解的機會。

2. 鼓勵教導 ALS 策略結合平板設備，促進

低口語能力學生參與課程

本研究運用 ALS 策略結合平板設備後

發現，可以提升學生使用各種溝通方式參

與課程的行為，尤其以平板設備有較高的

參與行為，推估原因是課堂上的問答或討

論需要許多的詞彙和語句，如果單純只有

簡單口語或肢體，是無法回應課堂上頻繁

的問答和討論情境，因此介入以平板為主

的 AAC 設備後，學生偏好使用平板參與課

程的頻率升高許多。故建議未來教學實務

上，可以教導低口語學生使用以平板為主

的溝通設備，以提升課程參與的行為。

3. 語文教材可以改編坊間故事教材

本研究以集中式特教班的語文課為

團體教學情境，考量集中式教班學生的認

知程度和興趣，改編坊間的故事繪本當作

語文介入的教材，經過實驗介入，也能提

升學生的符號理解和文意理解表現，故建

議在集中式特教班的實務教學上，也可以

考慮選用具功能性和適齡性的坊間故事教

材，改編為適合的語文教材。

4. 為個案促進課堂常用的核心語句

本研究設計課堂參與的核心語句，目

的是為了提升學生主動表達的行為，但即

使先在抽離的環境下教會學生辨識這些語

句，進入實際的課堂情境中，初期仍需要

仰賴教學者提供使用的機會，使學生能類

化到真實情境中，故建議在教學實務上，

教師仍須重視核心語句的教導，讓學生在

課堂上也能夠使用核心語句表達常用的需

求。

（二）未來研究方面之建議

1. 延伸 ALS 策略在其他依變項

過去有較多的 ALS 研究探究符號理解

與表達的依變項，只有少數研究探究文法、

仿說和自發性語言，本研究又再次延伸溝

通參與和聽理解的依變項，故建議未來研

究可以針對少數被研究的依變項，再繼續

累積更多的研究實證。

2. 運用 ALS 策略在不同課堂情境的理解成

效

本研究僅針對語文課團體情境作為實

驗情境，建議未來可以嘗試不同課程的理
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解成效，例如 : 自然課、社會課、數學課。

3. 結合行為問題處理策略處理團體教學情

境的困境

過去較多的 ALS 研究執行在一對一的

個別教學情境，雖然少數研究已開始落實

在團體教學情境上，但未提起團體教學情

境的相關困境，由於本研究選取真實的集

中式特教班當作實驗教學情境，未排除行

為問題過多的學生，因此在實驗過程中，

研究者仍需花時間處理學生的行為問題，

相對也會影響學生的學習成效。建議未來

研究也可以同時加入行為處理策略，進一

步探究學生行為問題的功能，使用預防性

的策略來同時解決學生的行為問題，也能

提升學生的學習成效。
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Use of Aided Language Stimulation
to Improve Communicative Participation and 
Listening Comprehension for Three Students

with Developmental Disabilities

Abstract

This  research  aimed  to  explore  the  effect  of  aided  language stimulation  (ALS)  
intervention in a group teaching context on communicative participation  and  listening  
comprehension. This research adopted a single subject design of A-B-A-B reversal experimental 
design. We implemented the traditional literacy instruction in phrase A and ALS in phrase B, and 
taught four story books in four phrases respectively. Traditional text books were provided in phrase 
A, and the iPad as speech-generating devices (SGDs) were provided in phrase B. Although all of 
students in a self-contained classroom participated in the study, only the data of three students with 
developmental disabilities and low function verbal ability were collected. The results showed the 
intervention of ALS can improve active communicative participation of all three particpants, and 
enhanced numbers of correct responses although the percentage of non-overlapping data was not 
high. An iPad-SGD was the main communicative mode to participate in a story context and their 
simple verbal abilitity was also maintained. ALS also can improve all participants’ vocabulary 
comprehension; however, only two participants improved their literial listening comprehension, 
it didn’t make siginificant effect on the other one but the progress still showed in the second ALS 
implementation. Finally, clinical implication, and the future research suggestions were discussed.

Keywords: aided language stimulation, developmental disabilities, communicative 
participation, listening comprehension
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