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序   一
    首先歡迎各位長官、來賓、會員，前來參與2013年學會年會暨兩岸溝通障礙學術研討會。中華溝通障礙教育學會邁入了第十年，感謝多年來一直支持著學會的夥伴，有你們真好。擔任中華溝通障礙教育學會理事長不在我的生涯規劃中，雖然本人早期在啟聰學校任職，也兼任大專校院盲聾生巡迴輔導工作，但總覺這個領域人才濟濟，惟數十年來在創會理事長林寶貴教授的指導與提攜下，受惠良多無以回報，只好把「個人能力」暫放一邊，勇敢的「面對它、處理它」，將神聖的理事長職務轉換成「服務業」，過程力求盡心盡力，賣命演出。願提供溝通障礙教育工作夥伴，有一個成果分享及經驗交流的平台和園地。
本人自1995年首度以忐忑不安心情，前往山東曲阜參與兩岸特殊教育交流以來，往後每年總利用暑假和同行自行拜訪大陸地區各省會盲聾校，獲益良多。在此感謝山東濟南盲校、泰山盲校、青島盲校、青島聾校、北京盲校、上海盲校、南京盲校、浙江盲校、寧波盲校、南昌盲校、長沙盲聾校、鄭州盲聾校、合肥盲聾校、武漢盲校、太原盲校、西安盲聾校、重慶盲校、成都盲聾校、昆明盲聾校、貴州盲聾校、廣東盲校、南寧兒童福利院、福州盲校、呼和浩特盲校、寧夏盲聾校、蘭州盲聾校、烏魯木齊盲校、天津低視力學校、大連盲聾校、瀋陽盲校、哈爾濱盲聾校、海南(海口)特殊教育學校等等，以及各省的師範院校，他們的熱情款待和積極的交流，令人印象深刻，久久無法忘懷。

有感兩岸交流的必要性，本人曾藉中華視障教育學會秘書長職務，在2009、2010年籌辦了兩岸視障教育學術研討會，成效超出預期，如今再度有機會提供兩岸交流平台，且擴大交流領域，真是上蒼之意難以違逆。兩岸研討會和國際研討會最大的差別，在於令人有「書同文、車同軌」的感覺，除了「運匠和師傅」、「小姐和服務員」、「光碟和光盤」、「軟體和軟件」、「華語和普通話」等等有些許的不同外，大體上溝通無障礙，不需要翻譯人員的介入。之前在湖南長沙街道看到一個招牌「溝通--從普通話開始」，而本研討會所使用的語言就是普通話(華語)；因此願本次研討會，能真正達成研討會主題"營造無障礙的溝通環境"，更盼望與會人員能彼此互留往後溝通聯繫的訊息。

最後再度感謝各位的參與，真是「有朋自遠方來，不亦樂乎。」。

                                              中華溝通障礙教育學會第四任理事長
                                                        杞昭安謹識於2013.9.28.

序二

感謝各位敬愛的長官、先進、同道，不辭辛勞，百忙中撥冗前來參加由「中華溝通障礙教育學會」主辦的「2013兩岸三地溝通障礙學術研討會」，尤其是遠從大陸東北、華北、華中、華南、華東各省（市）及香港前來的嘉賓們，謝謝您們的光臨指導。今天個人就藉這個機會代表「中華溝通障礙教育學會」，再度向特殊教育界的同道們報告成立「中華溝通障礙教育學會」的目的。

各類身心障礙學生多少均有聽、說、讀、寫等語言與溝通的問題。溝通的方法很多，不限聽與說，尚有唇語、手語、指語、筆談、圖畫、傳真、網路、溝通板、綜合溝通等管道，但是我們的社會、學校、教師、家長都習慣只希望孩子會說話，啟聰班只教口語，醫院治療師也是只矯正構音或訓練口語，我們的社會剝奪了身心障礙者利用其他管道表達情意的權益。雅文基金會Joanna女士希望未來二十年內台灣沒有不會說話的聽障者，我一直借用她的遺願，希望未來二十年內，台灣沒有溝通障礙的身心障礙者。

雖然個人五十七年來教學、研究、服務的對象，大部分以溝通障礙者為主，可是仍然經常會碰到許多教師、家長表示，不知道怎樣幫助他的孩子解決語言溝通問題。1993-1998學年度教育部、教育廳委託本人規劃在桃園啟智學校連續舉辦的六屆語言治療研討會，場場座無虛席，可見語言溝通障礙專業知能研習需求之殷切。雖然台灣已有一個「台灣聽力語言學會」可供聽語人員進修，但他們研習的對象比較偏重醫院或醫療系統的專業人員，出版品或講義內容等，也充滿英文或醫學用語，對我們的特教教師、家長較不方便。

近年來特教領域已有多位語言與溝通障礙學博士、碩士從海內外大學畢業，我在退休前希望把這些人力結合起來，因此成立了「中華溝通障礙教育學會」，希望有一個團隊能有計畫地繼續為溝通障礙的學生及家長服務。語言矯治、溝通訓練的最佳人選是家長與特教教師，溝通訓練的最佳場所是在家庭與學校，希望這個學會成立後，有一個平台、一個園地能提供特教教師、研究生、與家長更多進修、研習、發表論述、溝通觀念的機會，以增進教師與家長聽語訓練與溝通訓練的專業知能。

　　個人在告別五十七年的教學與研究生涯以後，仍有機會從事語言與溝通障礙的研究，首先要感謝教育部長官過去多年來大力支持手語畫冊、手語教材、手語辭典的編輯工作，及學前、學齡兒童語言障礙評量表、聽障學生語文與數學能力測驗的修訂，讓個人有溫故知新從事研究的機會，希望這幾種溝通及評量的教材教具，多少能帶給從事聽障教育與語障教育的教師與研究者，些許的幫助。最後再度向熱心支持「中華溝通障礙教育學會」成立的發起人、籌備委員、第一、二、三、四屆理監事、所有會員，及勞苦功高的現任理事長杞昭安教授，以及熱心協助本次「2013兩岸三地溝通障礙學術研討會」的所有協辦單位、籌備工作的伙伴及論文集的審查委員韓福榮、楊雅惠、翁素珍、杞昭安、宣崇慧、蘇芳柳、本人等七位教授，致上最高之敬意與謝意。謝謝大家的參與與指導。
  中華溝通障礙教育學會創會理事長

                                            林寶貴  謹識                                    2013年9月28日
手語雙語和共融教育的關係
鄧慧蘭
手語及聾人研究中心/語言學及現代語言學系
香港中文大學
摘要
最近幾十年有關語言獲得的科研已日催成熟，開端時的第二語言習得研究根據學語者的年齡分別已慢慢產生了一些分支。從成年人的第二語言習得 （adult second language acquisition）的研究，到今天兒童的第二語言習得 （child second language acquisition）已歸納到兒童雙語獲得研究 （child bilingualism）的範疇裏面。本文從兒童雙語獲得研究的框架下，討論手語雙語與共融教育的模式對聾童語言發展與接受教育的效果。其中我們關註的是當聾童要獲得多於一個語言時，其多種語言發展是否存在關聯或可能導致負面影響。同時，為達到聾健共融的教育效果，要培養的不單是聾生，同樣是健聽生他們以手語或口語為溝通語言尤為重要；這也配合了雙語語言習得理論要求，就是共融教育產生了持續性的，雙語性的自然語言語料輸入。
一、 手語雙語的興起
60年代到80年代之間有關ASL以及BSL的研究（Stokoe, Casterline & Croneberg, 1965; Klima & Bellugi, 1979; Kyle & Woll, 1985），使得世界上許多自然手語的語言學證據不斷增長。這些證據證實，口語中觀察到的抽象的結構體系，在手語中也同樣存在(請看Sandler & Lillo- Martin, 2006; Brentari, 2010; Pfau, Steinbach & Woll, 2012 作為對現有文獻的最新補充)。80年代的一些研究也開始考察出生在聾人家庭的聾童是怎樣獲得自然手語的。研究結果顯示了一個與口語獲得研究相類似的輪廓(Petitto, 1983, 1987, 1990; Newport & Meier, 1985; Lillo-Martin, 1991)。 
這些研究的發展促進了針對聾生的手語雙語教育的開展。這些模式最初是以特殊學校環境為背景，主要分布在歐洲，英國，美國，澳大利亞以及加拿大的不同地區；最近大陸在愛德基金會的資助下，在某些聾校也開展了手語雙語的聾教育項目 （鄭旋2011；鄭荔2000；張寧生&黃荔嬌2000）。典型的手語雙語模式將自然手語作為聾生的第一語言，來支持他們口語作為第二語言的讀寫能力發展。在海外，這些項目也基於Cummins’ (1981)的語言相互關系假說（Linguistic Interdependence Hypothesis）。該假說認為，語言（x）和語言（y）之間存在一個語言共核能力（common-core proficiency），該能力能夠使語言（x）和語言（y）之間的語言知識以及概念知識進行非直接的，有序的遷移（transfer）。 Cummins的語言知識通常指詞匯，音系，讀寫，以及概念知識。他並沒有明確地反對句法知識，或是形態句法界面知識的遷移，而只是懷疑如果兩種語言的表層結構不同，那麽這種遷移有可能不會發生(Cummins, 2005)。
迄今為止，有關在特殊環境下設立針對聾童語言、讀寫以及學業表現發展的手語雙語模式的主要觀點，呈現出兩極分化的狀態 (Swanwick & Marschark, 2010)。 一方面有聾教育研究人員批評手語雙語模式的有效性，認為它沒能提供有效的實驗來顯示它所承諾的效果，具體來說，手語雙語模式是否能填補聾童在讀寫能力以及學業表現上與一般健聽同齡人的差距，這個問題目前還沒有定論(Mayer & Leigh, 2010; Spencer & Marschark, 2010; Knoors & Marschark, 2012)。在另一方面，一些研究發現盡管和健聽同齡人相比還是存在一些距離，聾童的早期手語技能與口語中的詞匯知識以及閱讀理解存在著正相關 (Strong &Prinz, 1997; Wilbur, 2000; Padden & Ramsey, 2000; Hoffmeister, 2000; Singleton, Morgan, DiGello, Wiles, & Rivers, 2004; Chamberlain & Mayberry, 2008; Hermans, Knoors, Ormel, &Verhoeven, 2008)。另外，較早地接觸手語有利於今後的讀寫能力、閱讀理解能力的發展，並能夠為教育成果(Mayberry, 2007)以及認知如思維理論（Theory of Mind）帶來優勢(Schick, de Villiers, de Villiers, & Hoffmeister, 2007; Tomasuolo, Valeri, Di Renzo, Pasqualetti&Volterra，2012).
二、助聽科技技術對聾教育的影響 

在口語上，手語雙語模式在近幾年也受到全球融合式聾人教育（inclusive deaf education）趨勢的挑戰。嬰兒聽力普遍篩查及早期人工耳蝸植入研究都顯示了聾童言語感知能力上的進步。 然而，這些接受移植的兒童，依然存在不同的結果，固然有些聾童能反映出某一年齡所應達到的口語能力的潛力；同時也有一些在閱讀能力以及學業表現上落後於他們的同齡健聽生（chronological age peers）(Geers, Moog, Biedenstein, Brenner & Hayes, 2009; Marschark, Sarchet, Rhoten, &Zupan, 2010; Archbold& Mayer, 2012)。而有關現今許多國家的教育編制，使早期接受人工耳蝸植入的孩子被放入主流環境中學習，受制於這樣一種教育模式，要接觸自然手語的機會微乎其微。在部分歐美國家的主流教育，礙於聾生語言感知差異很大，也有不是純粹的口語教學，而是加以視覺交流體系 （visual communication systems）， 例如讀話cued speech，觸感手語，口語式手語等等 。這些方式假定將會帶領聾童“直接地”進行口語交流。對於某些研究者來說，接觸自然手語似乎是多余的，並且可能只有在檢查結果顯示他們無法在口語上發展時，他們可能會被建議回到針對他們的特殊教育環境下繼續接受教育（Mayer & Leigh, 2010)。像這樣，手語雙語項目會變成這些孩子的庇護所，可是，他們都已成為學手語的晚學語者， 習得手語的成效都成了疑問。 
Goldin-Meadow 和Mayberry (2001)也發現，沒能獲得有效的自然語言輸入的聾童，或是只接收到英語式手語（Manually Coded English）輸入的聾童，無法在任何一種語言上達到母語者水平。Mayberry & Lock (2003)也發現，一語接觸時間延遲至6歲或以上的孩子，他們的語法發展以及理解能力將會因此產生不良影響。這以犧牲早期手語或普遍語言發展機會為代價的人工耳蝸植入方案正受到一批語言學家的批評。這些研究者認為，人工耳蝸植入的成功率，依然有很大的波動，而聾童在語言或的關鍵期內的語言流失，將會對他們的語言，讀寫，認知以及社交能力造成長久的負面影響 (Humphries, Kushalnagar, Mathur, Napoli, Padden, Rathmann, & Smith, 2012)。他們不反對口語發展，更提倡通過手語雙語來保育早期語言認知的聾童語言發展方案。
其實，有關手語雙語項目的爭議所忽視的，就是當聾童在習得環境中接觸手語和口語時，他們的雙語獲得進程。跟一般學習兩個口語為雙語的兒童一樣， 一個雙語的環境也使得他們能夠同時獲得兩種不同形式的語言。
三、跨信道雙語（bimodal bilingualism）的研究
近年來，有關手語語言學研究手法，經歷了從單語手語語言獲得，到跨信道雙語（bimodal bilingualism）獲得的轉變。其實，人類天生就具有獲得語言的內在能力，所以只要有語言輸入，聾童和普通兒童一樣，都具有獲得一種或以上語言的發展潛力。因此，成為跨信道雙語的人，都符合語言學及語言獲得理論基礎要求 (Grosjean, 2010; van den Bogaerde & Baker, 2005; Lillo-Martin, 2008)。這種跨信道語言學習能力，即在語言產出上運用兩種語法系統的能力（即語碼截搭code blending），已經在聾人監護人或聾父母所生的健聽兒童 (van den Bogaerde & Baker, 2008, on Dutch & SLN)， 聾父母所生的健聽成年人 (Emmorey, Borinstein, & Thompson, 2005, 英語-美國手語) 以及聾童學習者 (Donati & Branchini, 2013, 意大利語-意大利手語; Fung & Tang, 2013, 粵語-香港手語) 等等身上得到驗證。總體來看，語碼截搭是語言表現上兩種發展中的語言系統相互作用的證據，並且，它的產生也符合自然語言的規律。從教育的角度看，語碼截搭的研究，使得研究者們能夠將它與同步交流（Simultaneous Communication）區別（即SimCom）。語碼截搭顯示出在語言產出中手語和一種口語相互性的語言處理過程。但是，SimCom基本上只是由口語句法驅動的，同時，個別手語詞匯在同步交流產出的過程中往往被並入了口語句法中，形成以口語語法為本的文法手語， 與語碼截搭不可以混為一談。
四、聾健共融教育模式之研究
正如我們之前提到的，手語雙語模式最早是針對深度至重度聽力損傷的聾人學習者，在特殊環境下開展的。而那些輕度或重度聽力損傷的兒童則在主流學校學習，很少有機會接觸手語。這項有關早期教育定位的策略，將聾童在這兩種有著不同理念的環境中分開 (Swanwick 2010)。盡管如此，通過一些特殊的安排，例如在主流環境下幫助聾童學習的手語翻譯，已經在一些國家中進行嘗試。然而，手語翻譯的次質量的可能性(Russell, 2010)及其做法的反效果都是重點問題。Schick, Williams, &Kupermintz, (2005)觀察到當在堂上賦予手語翻譯時，聾童與翻譯者在課堂環境中可能會被視為社會文化中的異己。但是，在美國和澳大利亞，在主流學校聘用聾人助教幫助聾人學生反而有良好的效果。聾人助教的出現喚起了周圍參與者那份聾的意識，也喚起了他們對於聾人和健聽人之間口語和手語差異的元語言意識(McKee, 2005)。至於在主流環境的聾生，有研究表示在學習說話的同時學習手語，也提高了他們成績 (DeLana, Gentry, & Andrews, 2007)，並且幫助了他們與同齡人保持社會交往 (Bowen, 2008).
Knoors 和 Marschark (2012)認為，沒有一種單一的溝通方法能夠迎合各有長短的聾生,只有采用多樣的方式才能夠滿足他們多樣的需要 。他們進一步建議，在主流環境下進行聾健共融教育（co-enrolment）是另一種選擇。換句話來說，這個方案目的是以打破語言和教育環境的障礙來滿足聾童的需要，也許會幫助我們去探索如何提高聾童讀寫能力及教育成果的出路 。
聾健共融模式本身就是要求有一定數量的聾童和健聽學生一起在一班的教室裏通過共用的語言， 包括手語來進行學習。不像一般的融合主流教育，學校裏只有零散的，一兩個聾生在課堂上通過口語接受教育。前者是雙向的融合，後者是單向的。另外，聾健共融模式與其他教學方式不同，每天班上由一名聾人老師和一名健聽老師一起授課，協作教學，共同培養聾生與健聽生。自美國加利福尼亞洲的“Tripod Program”開始(Kirchner, 1994)，歐美各地開始陸續出現面向聾生和健聽生的共融計劃，他們分布在：(a)美國亞利桑那 (Antia & Metz, in prep)，(b)荷蘭 (Hermans, de Klerk, Wauters, & Knoors, in prep)，(c)意大利(Ardito, Caselli, Vecchietti, &Volterra, 2008), 以及(f)西班牙馬德裏(Perez, Valmaseda & Morgan, in prep); 亞洲區有 (a)香港 (Tang, Lam &Yiu, in prep), (b)臺灣臺南Tainan, Taiwan (Hsing & Su, 2013)，以及(c)日本 (Torigoe, 2013) 。
從雙語獲得的角度看，主流學校中的手語雙語共融模式，也許能夠在語言輸入方面提供一個豐富的語言獲得環境，因為手語和口語同時運用在課堂以及聾生和健聽生之間的日常交流上，老師和學生都是如此。至於手語語料輸入，與典型的特殊環境教育一樣，聾人家庭的聾童，或是懂手語的聾成年人，或是高年級聾生，都可以成為較小的聾生與健聽生的語料輸入來源。
共融教育模式作為一種教育聾生的新方法，證明其有效性的研究發現才剛剛開始出現。大多數研究都將重點放在最初的成果上，尤其是口語中的詞匯知識。根據斯坦福能力測試的分數 (Stanford Achievement Test, Harcourt Brace, 1997)，Kreimeyer, Crooke, Drye, Egbert & Klein (2000)考察了15名2、3、4年級的聾生，他們都經過了三年的共融教育。他們在閱讀詞匯上達到了同伴聽生的平均水平，但在閱讀理解上卻未達標 。四年以後，在經過了七年的共融教育，McCain和Antia (2005)研究了另外5個聾生，發現他們的閱讀分數高於其他同齡聾生，但仍低於同齡的健聽生水平。Hermans, de Klerk, Wauters 和Knoors (in prep)也觀察到，在12個共融模式的聾生，盡管與同齡的健聽生相比仍有差距，但他們在理解荷蘭語詞匯方面確實有了顯著的提高。總體來看，共融計劃在詞匯知識方面確實能夠帶來一些成績，但在更加長遠、更高的語言層面，例如閱讀理解所涉及的方面，還需要進一步的探索。Tang, Lam 和 Yiu (in prep) 最近也觀察到香港聾健共融模式的聾生，他們的口頭語（廣東話）、書面語（漢語）和香港手語的語法知識在學習過程中是有正面的相互關系。這說明學了手語並沒有對口語，無論是口頭語或是書面語，帶來負面影響。另外，有聾父母的，早期配備了助聽儀器，和口語語言感知能力強的聾生，他們三語的能力相對平均。Yiu 和 Tang（in prep）也從社會融合（social integration）框架下進行聾生與健聽生對課堂裏外的交往評估，結果顯示聾健手語雙語的共融環境帶來的，不單是聾生，還有健聽生在學習態度與朋輩交往有正面的效果。
五、討論
Tang, Lam 和 Yiu (in prep) 的考察是為了探討兩個本來在不同溝通模式的語言有沒有語言知識跨信道遷移的可能性。他們從語言習得研究理論出發，再從實驗中找到驗證。那麽我們應該如何解釋這一現象呢？其實，習得研究一直指出，二語習得中第一語言到第二語言的知識遷移，或是在雙語習得中從主導的語言到次主導的語言之間的遷移， 是自然而然的事。如果接受這個假設，那麽在某些更高的語言學層面上如語法都可以以跨信道的方式，發生手語和口語語法知識的遷移 。這與之前認為表層結構不同，或是手語缺乏書寫形式將會不支持跨信道語言遷移的觀點正好相反 (Mayer & Wells, 1996, pp.105; Mayer & Akamatsu, 2000, Cummins, 2005)。 
那麽，我們怎樣將目前的發現與Cummins的語言相互關系假說相聯系呢？我們認為，盡管Cummins的相互關系假說定義太狹窄，並且僅限於特定的語言知識層面中，我們還是可以擴展並且將他的遷移觀點與現今語言習得理論結合，尤其是二語習得和雙語習得中有關跨語言遷移的觀點。其實，在語言學理論上，普遍語法中原則和參數的抽象知識是存在在所有語言中的，因此使得語言遷移成為可能。在目前的項目中，在抽象層面遷移語言知識的手段可能會被認為具有決定性作用。在語言獲得上，語言學習者必須利用他們發展中的語言認知資源，在語言發展的任何時段，支持習得的過程，不論是二語習得還是雙語習得。
通過普遍聽力篩查以及早期介入成功，保障聾童能夠接觸到口語輸入，同時又接受較早且持續的手語輸入的話，那麽這些孩子也能夠成為同時性的雙語獲得（Simultaneous bilingual acquisition）者。假如這個論點成立，Cummins 的 “如果要發生遷移，則必須有一個良好強大的L1基礎以及L2的一些基本知識”的概念，就顯得有些多余了。同時，這個以手語作為聾童第一語言的說法需要重新定義。由於聾童有機會在早期接觸一種以上的語言，並且發展這些語言，那麽他們就很有可能同時將手語和口語都作為第一語言。這跟其他以兩個口語作為第一語言的雙語兒童沒有兩樣 
聾健共融的重要性是語言輸入的時間和性質。這個問題的核心是：聾童是否有機會融入一種既有口語，又有手語持續輸入的語言獲得環境之中。在主流學校進行手語雙語共融已被慢慢證實為有效的聾教育方案。持續性的雙重語言輸入已被證實是對口語雙語者有利的 (Genesee, 2009)。Thordardottir (2011)也指出，如果想讓雙語兒童達到某種語言能力，達到說該種語言的單語兒童的水平，那麽他們每天需要至少花40%的'清醒’時間（waking hours）來接觸這種語言。Kanto, Huttunen和 Laakso (2013)指出了出生在聾人家庭的健聽孩子，或融入雙語環境的學校中就起了發展雙語的積極作用。換句話來說，教育環境是聾生和健聽生接受語言輸入的搖籃，尤其是手語，因為95%的聾生的父母都是聽人，他們在家裏沒法有手語輸入，因而聾健共融模式所提供的持續的口語和手語輸入，在他們的語言獲得中就變得非常重要。這種持續的兩種語言輸入為他們的雙語獲得創造了豐富的語言獲得環境。
六、總結
    Goldin-Meadow和Mayberry(2001, 226) 認為較早地發現聽力損傷，較早地進入教育體系，較早且持續地接觸流利的手語者，這些因素加在一起，可能會有效地保證深度至重度聽力損傷聾童有機會學習一種語言。Swanwick和Dammeyer (in prep) 也說，與其難於接受將語言與教育方式分離的兩極分化，我們倒不如支持聾教育多體化與語言多元化 (linguistic pluralism) 的論點，接受聾教育中應有不同溝通模式來配合聾童特殊需要的觀點。正如Grimes, Thoutenhoofd和Byrne (2007)提出的那樣，家長們在決定要選擇一種單語的方式教育自己的聾人孩子之前，應當先充分了解所有的選擇。這與家長們選擇手語雙語模式相比，一樣重要，且雙語發展應當作為一種對聾童雙語發展更為豐富的選擇，而不是一種缺陷。最後，由於聾健共融教育還在起步階段，雖然各地研究得到了不少正面成果，我們還得思考聾健共融教育作為一個概念在主流學校進行的可能性，隨之而來的是往後聾校，尤其是有特殊教育專業培訓的老師在共融教育中扮演的角色。
作者註：感謝香港賽馬會慷慨捐助「香港賽馬會手語雙語共融計劃
        （2006-2014）」，開創了香港聾人教育的新紀元。
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加強言語訓練和心理輔導發展多重障礙聾生的看聽能力
何添培
廣州市聾人學校

摘要

    本文運用聾兒言語康復的有關理論，以及多重障礙孩子心理康復的技巧，對多重障礙的聾生進行看聽能力提高的教學研究工作，經過3年以來的教學實踐研究，結果表明多重障礙聾生的看聽能力得到了提高，在教學常用語方面的看聽能力明顯優於那些沒有進行強化訓練的普通聾生。
關鍵字：多重障礙  語言教學  心理
在聾校教育目標論述中，重點提到了要重視對聾童的聽覺語言訓練，形成和發展他們的語言文字能力。聽覺言語訓練和發展龍生的語言文字能力一向是聾校教育的重點和難點，在普通的聾班中，開展起來阻力都不少，也造成了一些教師教學意志不堅定。那麼在多重障礙的聾班中，困難會更大。 

在多重障礙聾班裏，不僅存在言語障礙，還伴隨智力障礙、行為障礙、情緒障礙、視力障礙和學習障礙，學生的智力相對落後，極重度聾的學生特別多，語文底子薄，語言發展明顯低於正常聾生水平。在這麼困難的情況下，通過對這些特殊的聾生展開長期的看聽能力訓練，發現了多重障礙聾生的看聽能力是可以發展起來的。

一、言語訓練要簡潔清晰，語速較正常聾班稍慢
聾生主要是依靠視覺來獲得對外界的感知，教師在講說的時候，要充分認識到這一點，儘量利用板書、圖片來解說，手語中速，連貫，咬字準確、清晰，停頓明顯、銜接妥當。
多重障礙班的學生，語文的思維靈敏度弱。為了克服這種教學困難，要求教學語言的語速較正常聾生稍慢，從而產生反芻的思維時間，利於他們能夠理解和跟上教師的思維，模仿學習語言，提高看聽能力。
多重障礙聾生的看聽能力習得是個漫長的過程，他們要付出比正常聾生多倍的努力，從他們看得清、微弱聽覺感知講授者的言語交談中，分辨這些語言辭彙、語色、語感、語法，零零碎碎地把這些感知納入到他們的語言庫裏。

二、看聽話要有強度訓練
看聽話，是聾校語文教學的重點，也是難點，很多學生都感到害怕。多重障礙的學生就更不用說了。
其實看聽話並不可怕。有一個多重障礙的班級經過一年左右的強度訓練，一些即使是發音很差的多重障礙學生，看聽話能力有明顯的提高，基本能應付看聽話的考察專案。他們的做法是：
1.每節課都抽取三兩分鐘來訓練，每單元中小練，總復習大練。
2.利用早讀的時間進行讀的訓練，讀的內容不只是看話內容。
3.平常要求學生多開口說話，即使說得不好也沒關係。
4.訓練學生說話的技巧，在朗讀訓練中注意口型的糾正和氣停頓的掌握。

三、朗讀有新招
在一些普通聾班的語文課裏，能發出整齊的朗讀聲不稀奇。
在多重障礙班中，也能進行朗讀訓練，也能發出整齊的朗讀聲。
只要要求學生不要打手勢，把注意力集中到出示的課文上來，並用余光看老師示範讀，是可以做到了整齊朗讀的。
為了驗證這些整齊的朗讀聲並不是濫竽充數，有位多重障礙班的語文老師抽查了一些學生出來單獨來讀，結果發現學生朗讀的停頓、咬詞吐句、表情的模仿都與老師示範的相似，基本達到朗讀的效果。他們的做法是：
1.朗讀前必須熟悉課文，詞句的發音必須掌握。
2.朗讀中不指讀，老師只能通過停頓、語流、表情來指引學生朗讀的跟進與把握。
3.朗讀中師生之間要有充分的目光交流，使得學生感受到老師演繹作者的感情，受到薰陶，產生共鳴。
4.朗讀中如碰到搶拍、延遲等的現象，應從頭再來。

四、開展說句活動，把觸角伸向學生的生活語言
課前3分鐘的說句訓練、課中看圖說句訓練，都是有效的語言訓練方式。課前3分鐘的自由式的說句訓練，可以使學生思維自由發揮，用自己的言語描繪個人生活所見所聞所做所感；課中看圖說句訓練，可以使學生觸景生情，有中心地表達自己情感體驗。這兩個活動都要求學生獨立發揮，語言使用的靈活性、即效性、獨特性都會明顯的敞開出來。老師隨之的輔導更正，更凸顯了其有意義性、有針對性。
這兩種的活動使得學生領悟到學的語言必須從生活中來、用的語言必須到生活中去，才有頑強的生命力。
    這樣的活動試驗，在一個多重障礙班中兩周以後就可以看到堅持的必要性了：1學生樂意去說，句子也由原來的短句發展到長句、句群，而且這種發展是自然的；2學生的語法規則在不斷地完善，相應地書面的規範也隨之跟進；3一些厭惡、恐懼寫作的學習緊張情緒也有所緩解，學生從而能想到一些新鮮的東西；4學生的思維得到提高。

五、個性化的遣詞造句，加速學生思維語言與口頭書面語言的統一
    個性化的遣詞造句，使得學生擺脫了思維的約束，去造一些自己感興趣的句子。當學生能發揮他們的想像空間時，他們表達的欲望就會很強。在這種強欲望的表達推動下，學生的語言就會井噴式地爆裂出來。隨之老師跟進的語言指導，又有效地規範了學生的口頭和書面語言，也理清了學生思維的脈絡，起到水到渠成的效果。
在試驗課上，每當要進行學詞造句訓練時，學生的熱情都非常高，爭著第一個把詞把句完成好，就連平時最懶惰的學生，也頗為緊張。為什麼呢？
首先，寫得最好最快最有新意的那位同學將有登臺表現的機會。
其次，寫的內容與生活密切相關，有自己的個性，每個學生都有欲望表現。
最後，寫的難度不大，都是基本句型，即使是長句，也是由常見的短句發展而來的，學生感覺到自己有能力去完成。
在應用句子中，要體現個性。當學生明白一個詞語，允許他們可以用這個詞語套用其他句式。老師可以舉一個範例，讓學生去模仿；當學生熟悉句式後，可以鼓勵學生自由發揮；當他們的思維受到困擾時，可以提引他可以這樣想，這樣寫。學生由此體會到學到的詞句能表現自己的生活實際，會進一步激發他們創作的熱情。
如果學生的作品都是千篇一律，沒有個性，那學生的積極性主動性如何發揮出來呢？那會出現創新呢？
在應用句子中，一定要做好個性的培養，語言才會發展的好。

六、個訓，不埋沒可能有發展潛力的學生
在一個多重障礙的班級中，有一位學生經過一學期以來的特定內容的看聽話訓練後，考察的結果居然是0。是不是這樣的學生，就可以斷定他不具備看聽話的能力呢？是不是他就不會說好一句話呢？有位任課的語文老師，加強了對學生的針對性輔導，不斷地強化訓練，注意了平時訓練的語速、口型的簡潔度，特別是關鍵音節的發音節奏，使到學生取得了進步，使到了學生自己也被感動到滿腔熱淚。
這樣的例子是否可以說明這樣的一個道理：加強個別語言訓練，就可以重新發現一個學生的語言發展潛力，從而為學生的語言進一步發展提供了更好的平臺。

七、看話適應訓練，提高學生的社會溝通適應能力
有一些多重障礙的學生，他會說，也會看聽某些特定人群的講話，然而換了一些陌生的講話者時，他們的看聽能力就大搭折扣。
因此，看聽話適應訓練，就很有必要。
看話適應訓練，對於提高學生的社會溝通適應能力有很大的幫助。學生通過和家長、同學、老師以及社會人士的交流，獲取不同人員的發音技巧，修正自身的發音吐字的能力。
正常人的語言，不也是通過眼充耳聞來獲得嗎？

八、看聽話訓練也要做心理疏導
多重障礙的學生，不僅學習語文有困難，而且對於看聽話訓練也存在著一定
的恐懼心理。由於學生語言能力發展不好，他們往往會認為自己不適合進行語言的訓練活動，自信心樹立不起來，在集體訓練中會出現裝模做樣蒙混過關的現象；而當要進行單獨訓練時，他們又會感到壓力極大，情緒顯得更緊張。 

做好看聽話的心理疏導，能有效地推動語言訓練效果的提高。
1.不管學生看聽的效果好不好，只要學生能參與，就能獲得老師的鼓勵。
對於學生的看聽說話能力，老師給于最大的包容，就能獲取學生最大的進步。當學生感覺到自己的不懂不會招致師生異樣的眼光，他們學習的心理就會平和，情緒就會輕鬆，接受輔導、接受再訓練時的精力投入就會更大、潛力的發揮就會更充分，收到的效果就會更明顯。
2.對於特殊看聽需要的學生，要有一份看聽能力提高的發展計畫。
多重障礙的學生都具有語言發展的潛力，只不過程度差異較大而已，給他們制定一份看聽能力發展的計畫，學生能各取所需地、不同方向有目的地發展。學生的言語發展得到恰當地處理，可以減少由於看聽話壓力過大而導致的學習心理障礙現象的產生，消除了學習非智力因素的不良影響，間接地加速了看聽能力的發展。
人的各種能力的發展，除了有外因的作用外，人的內因是極其重要的，如果缺乏內因的驅使，學生的看聽話發展就缺乏動力。解決多重障礙學生的看聽心理障礙問題，就能有效釋放看聽話能力發展的動力。
    以上八種的措施考慮到了多重障礙學生言語發展中的多種的需求，通過理論的指引和實踐的初步驗證，在多重障礙言語教學解決了較多的問題。
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台南大學附屬啟聰學校高職部學生使用助聽器滿意度調查研究

  楊智全              李芃娟

台南大學附屬啟聰學校     台南大學特殊教育學系

摘要

本研究以台南大學附屬啟聰學校48位高職部聽損學生為對象，以研究者編製之「助聽器滿意度量表」為研究工具，探討學生對目前使用助聽器之滿意度，及學生之不同背景變項在助聽器滿意度上的差異，與對助聽器滿意度的預測。

研究主要發現如下：

一、台南大學附屬啟聰學校高職部學生，對所使用助聽器未達滿意程度，在「助聽器滿意度量表」的四個向度中，依序感到滿意的向度分別是「助聽器的表現或價值」、「產品的特性」、「聽到各種環境的聲音」以及「銷售服務」。

二、聽損學生的不同背景變項對使用助聽器滿意度的差異

  （一）不同年級、性別、檢查出聽力受損的時間、單耳或雙耳配戴助聽器、購買助聽器的次數、目前配戴的助聽器使用了多久時間、開始配戴助聽器到現在的時間、購買助聽器的價錢等變項，在「助聽器滿意度量表」平均得分上相近，皆未達「滿意」水準。
  （二）每日使用助聽器的時間愈長、聽力損失程度愈輕者，對助聽器的滿意度愈高。

三、對使用助聽器滿意度的預測力

    「每日使用助聽器時間」、「聽力損失程度」及「年級」等三個背景變項，可以有效預測聽損學生在「助聽器滿意度量表」總量表的平均得分，其預測力為51.1﹪。

關鍵字：啟聰學校、助聽器、助聽器滿意度、聽覺障礙

壹、緒論

對聽覺障礙人士而言，助聽器在其生活中扮演著重要角色，不論是先天性或是後天性的聽覺損傷和聽功能退化，都必須倚靠助聽器幫助其利用殘存聽力來達到察覺聲音、分辨聲音、辨識聲音和理解聲音的目的。助聽器的功能不斷地改良，相繼有一些評估助聽器效益的器材和量表被研發使用，但這大部分是評估助聽器的增值效益，而較少去探究助聽器使用者的感受；因此，究竟使用助聽器的滿意度如何，也是值得我們去關心和了解。而對成長中的聽損學生而言，助聽器可幫助他們接收聲音，這對其未來的說話表達、讀寫能力、以及知識的吸取，甚至情緒的發展都佔有舉足輕重的地位；但是助聽器所帶給聽損學生的助益、滿意度為何，需要我們去關心了解。

在國外的相關文獻中，Cox 和 Alexander (1999) 認為以前的助聽器成效評量，大多注重於探討助聽器所帶來的效益(benefit)，這可能是因為此項數值最能直接反應助聽器的表現，以致於受到大眾的重視。但許多學者也認為，如果只用助聽器效益來代表助聽器的成效則是較為狹隘的作法，因為如此只是顯示助聽器的增益功效，並沒有包括使用者的「滿意度」(Dillon,2001;Humes,1999；Hosford-Dunn & Huch,2000)。但是滿意度評量則不同，因為其中尚包含許多使用者和銷售者的因素，如：專業的服務、對個人所產生的標記等，這些滿意度的測量結果，比較能反映使用者的多種感受以及助聽器的選配結果。因此，近年來許多學者和聽力師開始重視助聽器的使用滿意度，並且探討使用者滿意度不佳之處，以提供助聽器公司改進之參考。

國內除了各助聽器公司對產品的測試數據外，關於助聽器成效評量的自評量表上，有測量助聽器效益為主的「助聽器效益量表」(余思儀，2002) 和18歲以上初次配戴助聽器之成人填答的「助聽器滿意度量表」（羅意琪，2004）；而對於適合於在學之聽損學生填答的助聽器滿意度自評量表較為缺乏；因此研究者擬以國內外之相關文獻和量表，編製發展適合聽障學生使用的助聽器滿意度自評量表，以此量表來量測聽障學生使用助聽器的滿意度，做為未來發展較大規模適合在學聽損學生填答量表之初探。

因此本研究發展適合啟聰學校學生填答之「助聽器滿意度量表」，了解其滿意度情形，並探討學生之相關背景變項與助聽器滿意度的關係。

根據上述之研究背景和研究動機，本研究目的如下：

（一）瞭解聽損學生使用助聽器的滿意度。

（二）探討聽損學生之不同背景變項，對使用助聽器滿意度的差異。

（三）探討聽損學生的背景變項對助聽器滿意度的預測力。
貳、文獻探討

本文獻探討，包括助聽器滿意度的評量及向度、與助聽器滿意度相關的因素，整理如下。

1、 「助聽器滿意度」的評量及向度
在實際適配助聽器的過程中，聽力師往往會用聽力學方面的測量工具，來評估助聽器效益和使用者獲得輔具的效益，例如：功能性增益、實耳增益和語音辨識能力；但從這些程序和工具中無法獲得使用者的滿意程度，因此它所代表的實際效度仍然有限(Hyde,2000；McCarthy,1996)。因此，有學者和研究者倡議可運用自評量表來測量助聽器使用者的滿意度，而這些自評量表的選擇是必須根據評估的目標和測量的向度來設計(Bentler & Kramer,2000; Cox, Hyde , Gatehouse et al,2000; Dillon,2001; Hyde,2000; Humes,2004; 羅意琪，2004)，因此為了評估使用者的滿意度以了解使用者所獲得的實質效益，有必要發展適合其填答的自評量表。

而使用者滿意度的評量是包括哪些評估的目標和測量的向度，學者Kochkin (1992) 曾用問卷的方式，以助聽器使用者為研究對象，歸納出幾個使用者覺得重要的因素，這五個因素分別為多種聽覺情境下的價值(multi-environmental value)、助聽器銷售者(dispenser)、產品特性(product features)、配戴的適配度和外觀(fit and visibility)以及一對一的溝通(one-on-one communication)，而這些因素可以提供助聽器滿意度66%的變異解釋量。

此外，Cox 與 Alexander 曾於1999年編製「助聽器使用日常滿意度量表(Satisfaction with Amplification in Daily Life, SADL)」，他們根據相關文獻和研究結果將「助聽器滿意度」的涵蓋內容整理歸納出正向效應 (positive effect)、服務與價值(service and cost)、負向特質(negative features)與個人形象(personal image)四個向度，並以之發展出四個分量表共15題的SADL量表。

另外，國外學者Kochkin (2000) 曾使用「顧客滿意度調查表（Consumer satisfaction surveys)」在美國進行大規模MarkeTrakⅤ的市場調查，該量表是建立在顧客助聽器使用之五個向度上，包括顧客的行為 (consumer behavior)、聽取各種環境的聲音 (listening environments)、助聽器的表現或價值 (performance/Value)、產品的特性 (product feature)、銷售員的服務 (dispenser service)，每個向度對照一個分量表，分量表中每個題項以5點量表來計算顧客的滿意度，分數越高代表其滿意度越高。

而在國內相關的助聽器滿意度量表上，余思儀（2002）曾編製以測量助聽器效益為主的「助聽器效益量表」，此量表中有提及使用者戴上助聽器的滿意度；另外，國內羅意琪（2004）也曾綜合國內外文獻和研究結果，編製18歲以上初次配戴助聽器之成人填答的「助聽器滿意度量表」，但以在學之聽損學生而言，較缺乏適合其填答之助聽器滿意度自評量表，因此編製發展適合聽障學生使用的助聽器滿意度自評量表有其必要與重要性。
綜合來看，以自陳式量表為工具來為助聽器使用者量測滿意度是一種普遍的作法，本研究參考國內外已發展的施測工具和相關文獻，編製發展適合聽障學生使用的助聽器滿意度的自評量表，包括「助聽器的表現或價值」、「產品的特性」、「聽到各種環境的聲音」以及「銷售服務」等四個向度，以評估其使用之滿意度，並據以探討與使用者滿意度相關的因素。
2、 與助聽器滿意度相關的因素
國外與助聽器的滿意度有相關的研究，例如Kochkin(1992)的研究指出「有價值和感知的效益」、「助聽器的音質」、「助聽器的可信程度」、「聽取各種環境聲音的滿意度」等因素和助聽器使用之滿意度有高相關；而次相關的因素為「助聽器銷售員所提供的售後服務」、「助聽器配戴時的適配度與舒適度」、「一對一溝通情境中，感知聽覺的改善程度」、「助聽器銷售者的態度及諮商技巧」以及「使用助聽器的便利性」等；另外，與滿意度未具相關的因素有：「是否為雙耳聽損」、「是否配戴雙耳助聽器」、「助聽器購買的價格」等。另外，Humes(1999) 認為許多因素會影響助聽器滿意度，這些因素包括「聽損程度」、「感知的聽障程度」、「主觀感知對聽覺輔具的需求」、「配戴助聽器後聲音的品質」、「對助聽器的信賴度」以及「助聽器使用者的人格特質」。Hosford-Dunn 和 Halpern(2001) 也指出，「使用者年齡」、「配戴助聽器的經驗與年份」、「每天使用助聽器的時數」、「自我感知聽覺障礙的程度」、「聽力損失程度」、「助聽器的外型」、「助聽器的特性功能」以及「助聽器的價格」等因素與助聽器使用者的滿意度有相關。

國內相關研究結果，例如，羅意琪（2004）曾發展適用於18歲以上，初次配戴助聽器之成人填答的「助聽器滿意度量表」，其研究結果顯示，會影響助聽器滿意度的因素有：「個案感知自己聽覺困難的程度」、「助聽器使用者每天使用助聽器的時數」、「使用助聽器的困難」、「助聽器的外形以及助聽器的售價等因素」，此研究結果類似於國外的相關研究結果。此外，鄭如惠（2005）曾以不再使用助聽器與持續使用助聽器者為研究對象，以自編問卷及量表分析這兩組受試者的助聽器滿意度之差異，研究結果發現此兩組皆顯示「售後服務」、「助聽器所提供的效益」、「助聽器的舒適及操作」、「自我形象與助聽器的外觀」與「助聽器的價格」是與滿意度相關。陳秋芬（2006）曾使用「助聽器滿意度量表」，分析使用者對「助聽器之音效抱怨」與滿意度之間的相關，研究發現有些因素是受試者抱怨次數較高的因素，例如在吵雜的環境下聽不清楚、助聽器會產生回饋音和背景噪音太大等，而這些因素與使用助聽器的不滿意度有顯著相關。吳若琪（2008）曾用自編量表分析使用者「可接受之噪音值」與助聽器滿意度的相關，研究結果顯示性別、年齡、聽力損失程度以及自覺障礙程度不會影響可接受之噪音值，而裸耳的可接受噪音值越小，助聽器滿意度越高。此外，郭姿吟（2008）的研究結果也指出，使用助聽器的整體滿意度與對音效滿意度之相關達到統計上之顯著水準。至於國內其它研究文獻，或是針對不同研究對象之探討是否也有相似的研究結果，則有賴進一步的驗證。

綜合上述國內外文獻，與助聽器滿意度相關的因素包括助聽器使用者的年齡、聽損程度、感知的聽障程度、過去是否有使用助聽器的經驗、使用助聽器的經驗與配戴多久時間、每日使用助聽器的時數、助聽器的效益、助聽器的特性及功能、助聽器配戴時的適配度與舒適度、產生回饋音和背景噪音、助聽器的外觀、助聽器的可信度、助聽器的售價以及銷售員的專業性等。

此外，國內外助聽器滿意度量表之問卷內容和文字難易度，常常是適用於成人來填答，未必適用於在學之聽損學生來作答，基於國內在學聽障學生使用助聽器滿意度的評量工具欠缺，故本研究發展聽障學生適用之「助聽器滿意度量表」，及探討與使用助聽器滿意度相關之因素。
參、研究方法

1、 研究對象

本研究對象包括預試對象36名，及正式施測對象48名。研究對象篩選條件如下：（一）就讀於台南大學附屬啟聰學校高職部、（二）聽覺損傷配戴助聽器者。研究者共發出55份「助聽器滿意度量表」，計回收48份有效問卷，有效回收率為 87﹪。
2、 研究工具

研究工具之編製過程說明如下：

 (一)、編製量表初稿

本研究所使用之「助聽器滿意度量表」乃依據 Kochkin (2000) 在美國進行大規模MarkeTrakⅤ的市場調查中，所使用的「顧客滿意度調查表（Consumer satisfaction surveys)」所改編而成。
初編之「助聽器滿意度量表」含四個分量表，分別為「助聽器的表現或價值」、「產品的特性」、「聽到各種環境的聲音」以及「銷售服務」合計36題。

（二）敦請專家評鑑量表初稿，建立內容效度

本研究量表初稿敦請台南大學聽障教育學者、成大醫院聽力師、及助聽器公司的聽力師各一位，審核內容以建立內容效度；並將一些題項的文句加以簡化和說明，例如：題目開頭改以「你滿意…嗎？」之句子，以符合啟聰學校學生的閱讀理解能力。

（三）邀請5位啟聰學校教師，修飾題項之文句後，得預試量表。

（四）隨機取樣36名預試者，進行預試。

（五）修訂預試量表，產生正式版量表

預試結束後，研究者依下列原則編定為正式版量表：

1. 進行項目分析

（1）各題項與其分量表總分之相關分析，刪除相關值r=.505以下的題項。

（2）檢定各題刪除後之Cronbach α值，若刪題後可提高α值，則刪除之。

2. 進行因素分析

刪除上述題項後，再以「因素分析法」進行因素架構分析，以檢視每個分量表中，各題項的共同性與測驗題目之建構效度。先以主成份法（principal components）進行轉軸後，求取各分量表中的因素，保留特徵值（Eigen-value）大於1.0以上的因素，再汰除因素負荷量.50以下及共同值.50以下的題目，這些抽取出之因素的特徵值在1.16至5.29之間，其可解釋各分量表的總變異量百分比在66.11﹪至75.96 ﹪之間，此顯示這些抽取出之因素可解釋各分量表大部分的變異量，也表示分量表具有高度的建構效度。各分量表經上述項目分析和因素分析後，成為正式量表，計有32題。每題的填答方式分別就對該題項的敘述是「非常滿意」、「滿意」、「普通」、「不滿意」、「非常不滿意」勾選，各填答選項對應的分數分別是5分、4分、3分、2分、1分。計分時，先將分量表的作答分數加總，得到「分量表的總分」，再除以「分量表的題數」，得「分量表平均得分」，平均得分越高代表對該助聽器之滿意度越高。

三、研究程序

    本研究之進行，首先就研究者之實務觀察與經驗，擇定聽損學生的使用助聽器滿意度為方向，而後進行相關文獻蒐集與探討確定研究主題，並編擬「助聽器滿意度量表」初稿，在建立內容效度後，進行預試，依預試問卷進行項目分析、因素分析，而確定正式量表內容。

    在確定「助聽器滿意度量表」內容後，對台南大學附屬啟聰學校高職部學生實施調查，並進行統計分析，提出研究結果，撰寫報告。
肆、結果與討論

    本研究對象48名高職聽損學生之基本概況，如下表4-1所示。研究結果依聽損學生的背景變項，做使用助聽器滿意度的差異分析、相關分析，及預測分析。

表4-1  研究對象概況分析表（N=48）
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背景變項            細目                [image: image29.jpg]
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   年級               1.高職一年級          18     37.5 ﹪

                      2.高職二年級          16     33.3 ﹪

                      3.高職三年級          14     29.2 ﹪
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   性別               1.男                  28     58.3 ﹪

                      2.女                  20     41.7 ﹪
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  1.三歲前              39     81.3 ﹪

                      2.三歲後               9     18.8 ﹪
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配戴單耳或雙耳助聽器  1.單耳                37     77.1 ﹪

                      2.雙耳                11     22.9 ﹪

曾經購買助聽器的次數[image: image34.png]Gerlabau 513/ 2002 #OEL - [RIRFE: - Logo0000.1go]
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  1. 一次~二次          12     25.0 ﹪

                      2. 三次~四次          28     58.3 ﹪

                      3. 五次以上            8     16.7 ﹪
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每日使用助聽器的時間  1. 少於一小時          2      4.2 ﹪

                      2. 一小時到四小時     13     27.1 ﹪

                      3. 四小時到八小時     20     41.7 ﹪

                      4. 八小時以上         13     27.1 ﹪

目前配戴的助聽器用了多久時間[image: image36.png]Gerlabau 513/ 2002 #OEL - [RIRFE: - Logo0000.1go]
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1. 一年以下            5     10.4 ﹪

                      2. 一年到三年         13     27.1 ﹪

                      3. 三年以上           30     62.5 ﹪
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開始配戴助聽器到現在的時間

1. 三年以下            3      6.3 ﹪

                      2. 三年到十年         18     37.5 ﹪

                      3. 十年以上           27     56.3 ﹪
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聽力損失程度          1.輕度                 7     14.6 ﹪

                      2.中度                29     60.4 ﹪

                      3.重度                12     25.0 ﹪
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購買助聽器的價錢      1. 三萬元以下         34     65.4 ﹪

                      2. 三萬~五萬元         8     15.4 ﹪
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                      3. 五萬元以上          6     11.5 ﹪

1、 聽損學生使用助聽器滿意情形
    聽損學生在「助聽器滿意度量表」總量表和四個分量表的得分，整理如表4-2所示。
表4-2  聽損學生在「助聽器滿意度量表」各分量表和總量表的得分情形(N=48)
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分量表            平均得分(M)    標準差(SD)   平均得分排序    

[image: image42.png]%I%



聽到各種環境的聲音分量表      3.37           0.54            3

助聽器的表現或價值分量表      3.58           0.58            1

產品的特性分量表              3.55           0.52            2

銷售服務分量表                3.19           0.48            4
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總量表                        3.42           0.46
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由表4-2的統計數據可知，48位聽損學生在「助聽器滿意度量表」4個分量表的平均得分由高至低依序為「助聽器的表現或價值分量表」(3.58)、「產品的特性分量表」(3.55)、「聽到各種環境的聲音分量表」(3.37)以及「銷售服務分量表」(3.19)；總量表的平均得分為3.42。整體來說，四個分量表和總量表的平均得分介於3~4之間，皆未滿4，此也顯示聽損學生對於其所使用的助聽器滿意度尚未達滿意的程度。

    聽損學生在各分量表，對助聽器的滿意情形，如表4-3至表4-6所示，表4-3至表4-6中「傾向滿意比例」為學生勾選「非常滿意」或「滿意」之人數比例。

「傾向不滿意比例」為受試者勾選「非常不滿意」或「不滿意」之人數比例。

(一) 在「聽到各種環境的聲音」分量表部份

    聽損學生使用助聽器時，對各種環境聲音的反應，最為滿意的是一對一的談話，平均3.75分傾向於「滿意」；最不滿意的是在行進中的汽車車廂內使用助聽器。
表4-3 「聽到各種環境的聲音」分量表之各題項作答情形（N=48）
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               題    項               傾向滿意  傾向不滿意 平均得分 標準差 平均得分
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                                      比例       比例       M        SD     排序

1. 你滿意使用助聽器與人一對一的談話嗎？  70.9﹪     2.1﹪     3.75     0.60     1

[image: image47.jpg].
B i ‘\

B3t 200 7.5 10014
3R 2004} 3R 2052



2. 你滿意使用助聽器看電視嗎？            50.0﹪    18.8﹪     3.33     0.81     4
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3. 你滿意在小團體中使用助聽器嗎？        62.6﹪     4.2﹪     3.65     0.67     2
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4. 你滿意使用助聽器聽音樂嗎？            41.7﹪    25.0﹪     3.15     0.92     7
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5. 你滿意在戶外休閒活動使用助聽器嗎？    43.8﹪     4.2﹪     3.40     0.57     3
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6. 你滿意在行進中的汽車車廂內使用

助聽器嗎？                             25.0﹪    12.5﹪     3.12     0.61     8
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7. 你滿意你在餐廳中使用助聽器嗎？        37.5﹪     8.3﹪     3.31     0.66     5
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8. 你滿意在大團體中使用助聽器嗎？        37.5﹪    12.5﹪     3.27     0.71     6
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(二) 在「助聽器的表現或價值」分量表部份

    聽損學生使用助聽器時，對助聽器的表現，最為滿意的是助聽器改善其聽力狀況，平均4.02分，達「滿意」水準；而對於在吵雜環境中使用感到不舒適。

表4-4 「助聽器的表現或價值」分量表之各題項作答情形（N=48）
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               題    項                傾向滿意 傾向不滿意 平均得分 標準差 平均得分

                                        比例      比例       M      SD     排序
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9. 你滿意助聽器對於你聽力的改善嗎？        83.3﹪     4.2﹪     4.02     0.73     1
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10. 你滿意助聽器聲音的清晰度嗎？           68.7﹪     4.2﹪     3.73     0.68     4

11. 你滿意助聽器能使你聽到較小的聲音嗎？   70.8﹪     8.3﹪     3.83     0.86     3

12. 你滿意助聽器能使你聽到說話的聲音嗎？   62.6﹪    10.4﹪     3.58     0.77     6

13. 你滿意助聽器能提供聲音來源的方向感嗎？ 83.3﹪     4.2﹪     3.92     0.65     2

14. 你滿意助聽器聲音的舒適度嗎？           64.6﹪     2.1﹪     3.73     0.68     4

15. 你滿意助聽器能控制產生

嗶嗶聲（迴饋音）嗎？                   27.1﹪    16.7﹪     3.13     0.70     7

16.你滿意在吵雜環境下使用助聽器的舒適度嗎  12.5﹪    43.8﹪     2.67     0.81     8

 

(三) 在「產品的特性」分量表部份

    聽損學生對助聽器的特性，最為滿意的是助聽器可以容易地調整音量大小，平均4.04分，達「滿意」水準；而最不滿意助聽器的外型。

表4-5 「產品的特性」分量表之各題項作答情形（N=48）

               題    項                傾向滿意 傾向不滿意 平均得分 標準差 平均得分

                                       比例      比例       M      SD     排序

17. 你滿意配戴助聽器耳模的舒適度嗎？       64.6﹪     2.1﹪     3.67     0.60     4

18. 你滿意配戴助聽器的方便性嗎？           52.1﹪     6.3﹪     3.52     0.71     5

19. 你滿意可以容易地調整助聽器音量的大小嗎 85.4﹪     2.1﹪     4.04     0.65     1

20. 你滿意可以容易地更換助聽器的電池嗎？   77.1﹪     2.1﹪     3.92     0.68     2

21. 你滿意平時可以容易地保養助聽器嗎？     62.5﹪     6.3﹪     3.73     0.82     3

22. 你滿意自己配戴助聽器看起來的樣子嗎？   22.9﹪    20.8﹪     3.04     0.71     7

23. 你滿意助聽器的外型嗎？                 14.6﹪    18.8﹪     2.96     0.68     8

24. 你滿意配戴助聽器可以增加自信嗎？       50.1﹪      4.2﹪    3.52     0.68     5

 
(四) 在「銷售服務」分量表部份

    聽損學生對助聽器的銷售服務，最為滿意的是助聽器的維修服務時間，平均3.67分，傾向「滿意」水準；對助聽器的價格最不滿意。
表4-6 「銷售服務」分量表之各題項作答情形（N=48）

               題    項                傾向滿意 傾向不滿意 平均得分 標準差 平均得分

                                       比例      比例       M      SD     排序

25. 你滿意助聽器在保固期所提供的保證嗎？  43.8﹪     4.2﹪     3.44     0.65     3

26. 你滿意助聽器的維修服務的品質嗎？      48.1﹪     0.0﹪     3.52     0.58     2

27. 你滿意助聽器維修服務所需的時間嗎？    60.4﹪     4.2﹪     3.67     0.72     1

28. 你滿意可以方便地購買助聽器的電池嗎？  31.3﹪     8.3﹪     3.27     0.68     4

29. 你滿意助聽器的價格嗎？                 6.3﹪    25.0﹪     2.79     0.58     8

30. 你滿意助聽器的電池花費嗎？            12.5﹪    20.8﹪     2.92     0.58     6

31. 你滿意助聽器損壞維修所需的費用嗎？    31.2﹪    33.4﹪     3.04     0.99     5

32. 你滿意助聽器相關配件

（如：保養工具、乾燥劑…）的費用嗎？     18.8﹪     8.3﹪      2.90     0.52     7

 

二、聽損學生背景變項在使用助聽器滿意度上的差異

以下就年級、性別、檢查出聽力受損的時間、單耳或雙耳配戴助聽器、購買助聽器的次數、每日使用助聽器的時間、目前配戴的助聽器時間、開始配戴助聽器到現在的時間、不同聽力損失程度、購買助聽器的價錢等，分析聽損學生在使用助聽器滿意度上的差異。

（一）年級

    高職一年級聽損學生在「助聽器滿意度量表」總量表上的得分平均是3.22分，二年級平均是3.56分，三年級平均3.08分，各年級間滿意度相近，皆未達「滿意」水準。
（二）性別

男、女性高職聽損學生在「助聽器滿意度量表」總量表上的得分平均是3.45分、3.37分，對使用助聽器滿意度接近，皆未達「滿意」水準。

（三）檢查出聽力受損的時間
多數學生(39名)在三歲前即檢查出聽力損失，其在三歲才檢查出聽力損失(9名)者，對使用助聽器滿意度接近，平均分別為3.39、3.35，皆未達「滿意」水準。

（四）單耳或雙耳配戴助聽器

    單耳、雙耳配戴助聽器的學生，對使用助聽器滿意度接近，平均分別為

3.35、3.65，皆未達「滿意」水準。

（五）購買助聽器的次數
    調查購買助聽器的次數，有一至二次、三至四次、五次以上，在「助聽器滿意度量表」總量表上的得分平均是3.39分、3.36、3.71分，對使用助聽器滿意度接近，皆未達「滿意」水準。
（六）每日使用助聽器的時間
高職聽損學生每日使用助聽器時間在4-8小時，及8小時以上者，對助聽器的滿意度傾向於「滿意」，平均滿意度為3.59、3.63之間，而每日使用助聽器時間在1-4小時者，傾向於「普通」(3.13)，小於1小時者，則傾向於「不滿意」(2.27)，可見使用使間長者，有較佳的滿意度。

（七）目前配戴的助聽器時間
以目前配戴助聽器的時間而言，「使用一年以下」(3.57)和「使用一年至三年」(3.65)者，平均滿意度界於「滿意」到「普通」之間，「使用三年以上」(3.30)者，則較傾向於「普通」。

（八）開始配戴助聽器到現在的時間
    開始配戴助聽器到現在的時間，三年以下者，對助聽器的滿意度平均為3.56分，三至十年者，滿意度平均為3.24分，十年以上者，對助聽器的滿意度平均為3.53分，皆未達「滿意」水準。
（九）不同聽力損失程度

輕度聽損學生在「助聽器滿意度量表」總量表上的得分平均為3.87分，較之於中度(3.43)和重度(3.14)聽損學生滿意，這可能是輕度聽力損失較能藉由助聽器幫助聽到各種環境的聲音，利用其殘存聽力來讓助聽器的功能表現更好；此外，也可能是輕度聽力損失學生較能感知周遭的聲音，並且慣於助聽器之各項操作，及較能感受到配戴助聽器可以增加自信。
（十）購買助聽器的價錢

購買助聽器的價錢在三至五萬元之聽障學生，滿意度平均是3.8分，高於購買助聽器的價錢在三萬元以下(3.33)和五萬元以上(3.46)者。

上述統計結果，每日使用助聽器的時間、聽力損失程度、購買助聽器的價錢等變項的研究結果和Hosford-Dunn 與 Halpern (2001) 的研究結果相似；每日使用助聽器的時間愈長，對助聽器愈滿意。此研究結果，也和國內羅意琪（2004）的研究結果相同；但配戴單耳或雙耳助聽器、購買助聽器的價錢等變項的研究結果和Kochkin ( 1992 ) 的研究調查結果不同；會有如此之差異，除了國情文化之不同外，可能還需要擴大範圍樣本的研究才能進一步了解。
三、聽損學生背景變項與使用助聽器滿意度之相關及迴歸預測力

（一）背景變項與「助聽器滿意度量表」總量表平均得分之相關

經統計分析結果，「年級」、「每日使用助聽器的時間」、「目前配戴的助聽器用了多久時間」、「聽力損失程度」等四個背景變項，與「助聽器滿意度量表」總量表平均得分達.05以上的顯著相關。

（二）背景變項與「助聽器滿意度量表」總量表平均得分之迴歸預測力

以上述與「助聽器滿意度量表」總量表平均得分有顯著相關之四個背景變項為預測變項，「助聽器滿意度量表」總量表平均得分為效標變項，進行多元逐步迴歸分析，如表4-7所示。三個背景變項可以預測「助聽器滿意度量表」總量表平均得分，其預測力依序為「每日使用時間」、「聽損程度」、「年級」，亦即此3個變項可以有效預測「助聽器滿意度量表」總量表平均得分；其中以「每日使用時間」的預測力最佳，其解釋量為37.3 ﹪，其餘依次為「聽損程度」以及「年級」，兩個變項所增加之解釋量分別為7.4﹪和6.4﹪。

表4-7 背景變項預測「助聽器滿意度量表」總量表平均得分之多元逐步迴歸分析摘要表（N=256）

選出的變項順序  標準化迴歸係數(β值)  迴歸係數  常數   多元相關   決定係數   R2解釋     F值    F顯著性

                                                         R          R2      增加量

1.每日使用時間       .450               .244             .610       .373      .373

2.年級               .306               .171             .661       .437      .064

3.聽損程度          -.312              -.228             .715       .511      .074

                                                 2.865                                 27.327  .000***

*** p<.001

依本研究結果，提出以下建議：

（一）對助聽器公司及助聽器研發之建議

1.了解聽障學生助聽器滿意度不高之原因及加強服務。

2. 建議針對學生族群調降助聽器及電池的售價。
4. 建議再改良助聽器的外型，以增進配戴者之外觀。

5. 加強宣導助聽器的使用和保養，並增加購買相關附件之據點。
（二）對學校單位之建議：

1. 對學生開設助聽器保養維護等相關課程。

  2. 與助聽器公司合作維修服務和宣導事宜。

3. 給予配戴助聽器學生心理輔導。

4. 學校可與聽力師合作加強辦理親職教育。

（三）對後續研究的建議

  1. 研究工具之重測信度方面

本研究編製完成的「助聽器滿意度量表」未實施重測，對聽損學生不同時間填答量表的一致性，尚有待進一步探討。

  2. 聽損學生使用助聽器的滿意度調查，建議應涵蓋質性資料的分析

     本研究是一量化的調查研究，若能依調查結果進行質性資料的蒐集，將可

     使研究發現更為深入。
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融合教育背景下建立大連聽障教育資源中心的實踐與思考

                      王穎
                         大連盲聾學校

一 .建立聽障教育資源中心的背景
自20世紀1990年代融合教育理念被提出以後，隨著各國對於教育公平、教育民主化的追求，宣導公平平等、尊重個體差異性和多元性等觀念的融合理念迅速得到世界各國的認可並被付諸於實踐。融合教育已經成為21世紀教育發展的必然趨勢。融合教育範疇下的中國隨班就讀從20世紀80年代發展至今，已經成為中國教育體系中一個重要的組成部分。《2011年全國教育事業發展統計公報》[1]資料顯示：2011年，全國共有特殊教育學校在校生39.87萬人，其中隨班就讀生22.52萬人，占特殊教育在校生總數的56.49%，並且這個比例會隨著隨班就讀觀念的深入及政策的完善而不斷提高。然而，由於隨班就讀政策和制度不夠完善，隨班就讀工作仍存在不少的問題和挑戰，其理論建構、師資隊伍、實際運作都還處在探索階段[2]。特別是中國普通教育中存在著學業競爭激烈，評價體系單一，班額大，普校教師對全納教育認識不足等現實問題，使隨班就讀學生難以適應普通學校生活，“一隨了之”、“隨班混讀”、“隨班跟讀”等現象的存在，更是直接影響了隨班就讀的品質。
2011年4月，中華人民共和國教育部推出的《 殘疾人隨班就讀工作管理辦法》[3]第六章第30條中指出：教育行政部門根據隨班就讀工作需要，可建立隨班就讀資源中心（指導中心），也可委託當地特殊教育學校（中心）行使隨班就讀資源中心（指導中心）的職能，為隨班就讀工作提供業務指導和技術支援保障。《殘疾兒童少年義務教育攻堅計畫》[4]（2013-2015）徵求意見稿中指出，以普通學校隨班就讀和附設特教班為主體，以特殊教育學校為骨幹的辦學格局不斷完善……普通學校殘疾學生隨班就讀支持保障體系尚未普遍建立……要統籌協調，建立區域共用的特殊教育資源中心,建立健全特殊教育學校對普通學校隨班就讀工作巡迴指導制度。隨班就讀的支持保障體系的構建和完善與隨班就讀品質的提升密切相關。特殊教育學校在隨班就讀支持保障體系中佔據重要的地位，轉變職能，更好地促進融合教育的發展已經成為中國特殊教育發展的現實需求。 

在這樣的時代背景下，2011年，我校對大連市市內四區隨班就讀情況進行了初步篩查，結果顯示，在市內四區九年義務教育階段隨班就讀的聽障兒童有41人，但相應的支持保障體系尚未建立。近年來，大連市政府加大了對特殊教育的政策支持及資金投入，為聽障教育資源中心的建設提供了良好的基礎和發展可能，因此作為具有完善的教學設備資源和豐富的教育教學經驗的我校是定位為教育本校聽障兒童的“貴族學校”，還是應該為促進本地區聽障教育發展發揮骨幹作用？成為擺在我們面前的新課題。

二．建立聽障教育資源中心的現狀
在大陸地區聽障教育資源中心的建立和運作存在著較大的地域性差異，僅在較為發達的東部地區才初具規模。2005年，浙江省成立特殊教育資源中心，下設的聽障教育資源中心掛靠於杭州市聾啞學校。作為浙江省聽障教育工作的學術研究機構，主要成員由各校校長及專家組成，負責組織全省骨幹教師培訓、指導教育教學、康復訓練及測試評估、提供家長諮詢服務等，著力推動浙江省聽障教育的課程改革、師資培訓及課程資源的開發。2012年上海市教育委員會依託4所聾校設立了4個聽障教育指導中心，定位為上海市聽障教育工作的業務管理、指導、服務及協調機構。依靠學校兼職老師和三名專職巡迴輔導老師負責對全市或相關區縣特殊教育學校、隨班就讀、送教上門等不同教育方式中，接受學前教育、義務教育、高中階段教育等不同學齡段的聽力障礙的學生開展相關教育、康復及保健等醫教結合專業服務，包括日常管理、專業評估、業務指導、學生服務、研究推廣等服務專案，在服務聽障兒童隨班就讀的工作中積累了許多寶貴經驗。相較之下，臺灣聽障教育深受融合教育思潮的影響，發展更為迅速。1997年修訂的特殊教育法將融合教育的理念及資源中心的設置呈現在特殊教育法及其施行細則中[5]。由於法律的支持，資源中心獲得了相當的發展。各縣市聽障教育資源中心組織架構並不一致，但均以服務學生為中心理念，依靠學校兼任教師、借調資深優秀特教教師、約聘行政助理、聯合專業治療師及專業團隊、協同巡迴教師共同執行各項支持業務。主要開展鑒定安置、資源資訊收集、輔導、研習及諮詢等服務。儘管面臨人手不足、缺乏專任人員、維持運作經費不足等困難，但各聽障教育資源中心在臺灣融合教育的發展中，發揮著毋庸置疑的實際效用。在融合教育背景下，聽障教育學校就是聽障教育資源的中心，必須成為融合教育的服務者和合作者，才能夠為本地區所有聽障兒童、家長、教師、學校及行政管理者提供必要且恰當的支援和服務。融合教育的發展使得我校不再僅僅是傳統意義上對聽障兒童開展教育的機構，必須重新定位，逐步轉變職能，從功能單一的聽障教育機構逐漸發展成為輻射轄區的聽障教育資源中心。為此，我們借鑒了發達地區的先進經驗，結合本校實際，2012年9月，開始籌建大連聽障教育資源中心，並與2013年5月17日正式啟動工作。 
三．完善組織管理體系，建立保障機制
1.建立健全大連聽障教育資源中心管理網路，明確管理職能。
大連市已經建立了市、區縣、特教學校三級管理網路。市、區縣都有兼職特教專幹，負責對特教工作的行政管理。教研部門都設立專職或兼職特教教研員，負責特教教研工作。聽障教育資源中心作為專業服務機構，負責本地區隨班就讀工作的管理、指導、諮詢和服務。中心由市教育局基教處處長擔任召集人，校長主管工作，下設中心主任及兼職資源教師5人，形成一支具有扎實聽障教育理論和豐富教學經驗的教學骨幹組成的專業團隊。行政、教研分工明確，各司其職，齊抓共管，形成合力，共同為本地區聽障兒童提供全方位的教育服務。市教育局於2013年4月底對大連市各區隨班就讀的聽障學生進行了摸底調查，並最終將名單提供給資源中心，為我們的隨班就讀評估工作提供了依據。
2.完成基本建設，確保各項工作正常開展
經過歷時一年的考察、籌畫和改造，初步完成聽障教育資源中心的基本建設。區域劃分明確，功能設置合理。建立了符合國家行業標準的測聽室和個訓室，兩個綜合功能室，配備了聽力檢測、助聽器分析、聽覺言語訓練儀等設備，便於提供各項專業測量評估服務；開闢了感覺統合、蒙特梭利、認知訓練區域及助聽輔具展示區，可開設各種教育服務；分類整理了玩教具及圖書等相關教育資源，便於資源分享；獨立的辦公場地，成為家長、學生前來諮詢及教師學習研討的基地。目前，學校補貼了較大一部分經費，用於開展教師培訓，外出巡迴指導交通費等，全力保障資源中心各項工作的順利推進。 

3.加強聽障教育資源中心隊伍建設與工作管理
（1）健全組織，加強領導。為了更好地推進資源中心的各項工作，我們將聽障教育資源中心工作納入學校日常工作管理，制定了系列制度：《大連聽障教育資源中心工作管理制度》、《大連聽障教育資源中心資源庫管理制度》、《大連聽障教育資源中心教科研制度》用以指導聽障教育資源中心各項工作；並制定了資源中心資源室及教師工作職責：《測聽室管理制度》、《資源教師職責要求》、《個訓教師工作制度》等，並將納入學校正在改進的學校辦學章程，使大連聽障教育資源中心工作有章可循。管理與教學、教研一體化是做好聽障教育資源中心工作的保證。我們設立了三級領導體系和二級教研網路來加強聽障教育資源中心的工作管理和研究。三級領導體系：①成立聽障教育資源中心領導小組，定期舉行專題研討會，確定中心工作規劃，制定各項制度、政策及具體措施。②設立聽障教育資源中心工作小組，各項工作有專人負責，小組協同研究推進。③成立教學研究小組，定期開展活動，交流工作中遇到的問題和應對措施。二級教研網路：對大連地區聽障兒童隨班就讀工作全面指導的基礎上，精心選擇有基礎的學校作為試點校，成立各區教研組，由聽障教育資源中心教師指導各區教研組，重點對隨班就讀的有效教育教學模式、隨班就讀的課程設置和教學方法、隨班就讀學生素質評價等方面進行探索，總結經驗， 以點帶面帶動全市隨班就讀工作的開展。
（2）精選教師，加強培訓。建立一支相對穩定、素質過硬的教師隊伍是做好資源中心工作的前提。我們在校內精心挑選了思想覺悟高、事業心強，具有扎實聽障教育、教學理論和豐富實踐經驗的教師承擔資源中心各項工作。定期開展業務學習，選派資源中心老師參加聽障教育專業知能的各級培訓學習，同時，鼓勵教師自學與鑽研，充分利用網路資源，提高教師的業務知識和工作能力。他們負責對隨班就讀學生的確定、安置、教育資源的配置和利用等工作提供諮詢，為各區普校教師、隨班就讀學生和家長提供指導、培訓和服務，瞭解普校開展隨班就讀工作的情況，並為每一位有特殊教育需求的聽障兒童提供個別化教育與指導。

四．確立並發揮聽障教育資源中心的多重服務職能
    融合教育並不僅僅是一種安置方式，而是如何做到無論採用何種方式，特殊需要的學生都能夠接受合適的服務和教育。因此，聽障教育資源中心以“提供適應聽障兒童不同需要的教育，促進聽障兒童的全面參與”為宗旨，以“接納、平等、參與、合作”的理念為核心，盡可能地為大連地區所有聽障兒童和家長、聽障教育工作者及相關人員提供恰當的支持和幫助。具體包括：為隨班就讀的聽障兒童提供教育服務、為隨班就讀學校提供指導、接受聽障教育相關問題的諮詢、開展聽障教育專題研究和交流、開展教師培訓等等。
1.培訓指導職能
（1）據汪海萍對137所師範學校的調查[6]，僅有19所師範學院已經開設特殊教育必修或選修課程，占調查對象總數的13.9%，且這19所師範院校中大多只是偶爾開設或曾經開設這類課程。也就是說，目前普通教師職前培養中普遍缺乏特殊教育的相關內容。隨班就讀教師的在職培訓不得不承擔起保證隨班就讀教師素質的重任。張甯生、陳光華[7]對大連市普小教師的調查發現，老師們對隨班就讀工作的建議是希望得到特殊教育知識的培訓。從北京、上海等地區的隨班就讀教師培訓經驗來看，積極發揮聽障教育資源中心的培訓職能，是提高隨班就讀教師素質的最有利的支持資源。為了讓隨班就讀工作有效開展，資源中心積極開展各類教師職後培訓。校外，聽障教育資源中心精心設計課程，邀請國內知名特教專家做好充足的準備，對大連地區各區縣特教學校領導、隨班就讀學校領導和老師開展關於融合教育和隨班就讀工作的講座。採用多種形式，如講座、組織教師觀摩我校骨幹教師課堂教學，交流討論、拜訪隨讀學校並與領導、老師和家長座談等，促進聽障教育工作者更新觀念。校內，依靠本校骨幹教師開辦豐富的校本培訓，內容包括：聽力學基礎知識、助聽器的種類和使用、美式手語、 資訊化技術應用、聽障學生教學策略等等，在交流、實踐、反思中不斷提升聽障教育教師的專業水準，推動我校聽障教師專業化發展。 
（2）改變家長觀念和教育方式是融合教育順利開展、取得良好成效的重要途徑。在開展校內外師資培訓的同時，通過多種形式的家長培訓，如：舉辦“人工耳蝸知識”的專題講座；以給家長一封信的形式，普及“前庭導水管綜合症”等相關的耳科專業知識；利用暑期開辦隨班就讀家長教育心得交流活動等等，使家長更深入瞭解聽障兒童的身心發展規律，指導家長學習聽障兒童早期干預訓練的有效方法，學會科學處理處於融合教育環境中的聽障兒童面對的問題和挑戰，從而使聽障兒童在融合教育環境中健康成長。
（3）普通學校的教師和管理者在開展隨班就讀工作中會出現各種各樣的專業問題和困惑，而具有專業支持的聽障教育教師的巡迴指導，既能夠及時解決隨班就讀教師和管理者的困難，又能對特殊兒童的隨班就讀工作展開系統性地督導，提供指導性建議，更重要的是促進教育理論的傳播和教育資訊的溝通，促進普通教育和特殊教育的融合，促進健全學生和聽障學生的共同發展。深入實際瞭解隨班就讀的基本情況是做好指導工作的重要前提。資源中心于建立初期，全面走訪了市內隨班就讀學校，瞭解普校領導、老師、隨班就讀學生的實際情況。接下來中心將依託課題，深入開展隨班就讀研究工作，在對全市隨班就讀學生進行首輪教育評估的基礎上，進一步完善教育評估的框架和內容，注重可操作性和客觀性，使其能較全面地反映聽障隨班就讀學生的主要問題與需求，為教師制定適合的個別化教育計畫提供依據。同時，針對需求提供物質支援和業務方面的指導，並在選定的試點校中，制定切實的指導計畫，落實具體指導措施。
2.評估管理職能
評估是教育的起點，只有準確的評估才能找到最合適的教育方法。從兒童特殊教育需要的發現和確認，到個別化計畫的制定與修訂，再到教育教學過程中的評估，直至對兒童教育狀況的追蹤，無不滲透著評估活動的蹤跡[8]，特殊兒童的評估貫穿特殊教育全過程，是特殊教育開展的基礎。特殊兒童的教育與評估必須是一個系統工程，單靠教育行政部門或醫療機構的努力無疑是很難從根本上滿足特殊兒童教育與評估中的各種需求[9]。
（1）組建了大連聽障教育資源中心評估委員會，搜集並整理各種評估材料，學習評估方法，熟練掌握各項評估技能，厘清各階段（學前、學齡）評估專案，制定評估的整體規劃和計畫實施。在評估體系中扮演中心協調員的角色，一般來講，醫學評估（腦幹誘發電位、40HZ相關電位、多頻穩態、顱腦核磁共振檢查、雙耳顳骨CT）由醫院提供相應的評估結果；教育評估中的兒童精神發育也由醫院完成；純音測聽、助聽效果評估、聽覺語言能力評估及持續評估由資源中心完成。根據實際需要，中心隨時聯絡專業人員（醫生、心理學專家、聽力師、聽障教育專業人員）、家長和兒童，聯繫專業機構和準備評估工具，聯絡普校相關管理人員、教育行政人員等，協調各項評估工作開展。
（2）為本校的聽障學生和隨班就讀學生開展多項能力評估和教育評量，根據學生學段分層安排，有效實施。學前段聽障兒童定期進行各項聽力檢查，及時提供結果分析、解釋和建議；對聽力及語言能力等作出盡可能詳盡的評估，為教育安置、助聽輔具的適配及開展聽覺語言訓練提供科學依據。學齡段聽障兒童通過正式和非正式的測量、訪談、調查問卷等方式，向任課教師、學生及家長全面瞭解聽障學生情況，充分考慮學生的特殊教育需要，分析學生的實際情況，確定好教育起點，制定科學的教育目標，建立評估回饋系統。
（3）建立所有聽障學生的聽能管理檔案、隨班就讀學生的管理檔案，利用檔案為學前康復研究提供依據，進行全面康復品質的管理，研究聽障兒童康復規律。建立了大連地區九年義務教育階段聽障兒童隨班就讀資訊庫，整理《隨班就讀班級教師花名冊》、《隨班就讀學生花名冊》、《隨班就讀班級任課教師學歷、職稱情況》、《隨班就讀班級任課教師變動情況》、《隨班就讀學生情況》、《隨班就讀學生年級、年齡分佈情況》、《隨班就讀學生變動情況》、《殘疾兒童、少年入學情況》等各項統計表冊，供教育行政部門決策參考。 

3.研究探索職能
建立聽障教育資源中心是我校從自身體現融合教育理念，尋求突破自身隔離性、封閉性等缺陷，為聽障兒童提供融合環境，提高聽障兒童的教育品質的積極舉措。
（1）創設多元化融合環境，探索多樣的融合教育實踐模式，營造開放的、合作的、融合的學校氛圍。我們在九年義務教育階段策劃校際小融合活動。我校中小學聽障學生分別三次走出校門，與普校學生一起參加科技中心舉辦的科學實踐活動和素質教育活動。在每次一天半的融合教育活動中，他們與普校學生一起學習麵點、軟陶、無土栽培、編織與刺繡等多門課程；共同完成攝影創作與創意戲偶活動，在活動中促進了與普通學校師生的溝通交往和合作交流。聽障兒童的教育不再是校園內的狹隘教育，而是從學校融入了社區，進入到家庭等多種社會環境中。
特殊教育學校作為一種傳統隔離式的安置機構，長期影響著社會公眾對特殊教育的基本看法。我們努力為學生創設一個無障礙的社區環境、資訊環境和人文心理環境。在高職階段，除了開展與普校師生對話交流、同上一節課、同做一節操等活動，增進普特師生之間的瞭解外，我校職高還與市烹飪學校簽訂了融合辦學協議，探索實踐完全融合的教育模式。使聽障兒童所處的環境不再僅僅是學校內部的隔離環境。
（2）聽障兒童的教育課程也不再是侷限於兒童能力範圍內的“不完整”教育，而是一種個人需求課程和課程發展規劃。資源中心目前開展了多種康復課程的實踐研究，包括學齡前的親子同訓、各學段聽覺言語訓練、言語矯治等。利用暑期，由聽障教育資源中心的資源老師，為有需求的聽障學生提供個別化教育服務，包括從三歲到學齡高段的9名聽障兒童在資源中心接受免費的暑期個別化教育服務。接下來，中心將繼續開展各階段聽障兒童特殊需要課程的研發，更好地滿足聽障兒童及其家長對優質教育的需求。
（3）開展聽障教育專題研究和交流。聽障教育資源中心的建立，將特殊學校的潛能從狹窄的校園釋放出來，將本地區所有的聽障兒童作為我們的教育物件，不僅會使所有的資源得到充分運用，也使全體特教老師轉變角色、開闊眼界、豐富經驗，努力探求適合每個聽障兒童需求的教育，更會進一步促進特殊學校的教育與普校的融合教育相輔相成，共同發展。如何廣泛學習國內外先進的特教理念與方法，結合大連地區人文、社會、經濟背景，探索一條可以付諸實施的以聽障教育資源中心為核心的隨班就讀工作支援體系，需要我們不斷在實踐中總結，在總結中完善，再回到實踐中進行檢驗，始終以“聽障教育”為切入點，在實踐與研究中，構建多種模式相結合的、靈活的、現代的開放型教育模式。

五、展望與思考
大連聽障教育資源中心的建立，在教育主管部門的有力支持下，為我校內部管理機制改革，逐漸豐富我校自身功能，邁出了可喜的一步。但資源中心工作承擔了多種角色，它需要多部門、多方位的積極配合和支援，才能確保各項工作尤其是隨班就讀工作持續、高效開展。
（1）政府加大對聽障教育資源中心工作的支持力度。政府支持應包括兩個主要方面：一是政策支持，二是經費支持。首先應完善已有政策的執行力度，充分發揮現有政策的保障作用，將政策落到實處。在明確各級教育主管部門和其他相關部門的具體職責的基礎上，將政策的著力點從宏觀調控轉移到微觀操作層面上來，並將其以法律法規的形式固定下來，為以資源中心為核心機構的隨班就讀工作創設一個健康有序的政策環境。其次，聽障教育資源中心的工作需要為隨班就讀學生提供額外的教學設施來保障教學工作開展，除此之外，還需要培訓資源教師學習相應的專業技能、各級巡迴指導老師付出額外的時間和精力開展工作，因此，保障充足的經費投入，應成為政府對這項工作予以支持的另一個重要舉措。
（2）加強聽障教育資源教師的隊伍建設。聽障教育資源中心提供的是專業技術支持和指導，因此，應從加強對聽障教育資源中心的技術支持策略上下功夫，不斷改進技術支援的方式方法，加快資源教師專業化隊伍的建設，通過培訓、輔導等形式提高資源教師的業務能力，切實提高資源中心各項工作的實效性。
（3）加大聽障教育資源中心工作的宣傳力度。有些家長、老師對中心工作的意義能夠充分認識，態度上也積極支持，但是行動上付出甚少。只有通過宣傳營造社會廣泛關注的氛圍，爭取政策支持，才能更好發揮資源中心的職能。 

未來三年，我們初步規劃：1.完善大連地區學齡（學齡前）聾生篩查與資訊庫建設工作，建立各階段新生評估轉介安置實施計畫，形成功能完善、措施得當的隨班就讀指導服務工作體系。2.完成對當前隨班就讀學校教師的特教知識培訓工作，使教師初步適應隨班就讀教育教學工作。3.建立健全聽力諮詢、檢測、評估的專業團隊，開展各項服務並逐步完善大連聽障教育資源中心的社會功能。 4.發展與完善聽障教育資源中心自身職能建設，充分發揮聽障教育資源中心教育科研的先導作用，創新研究工作思路，運用科學的研究方法和技術指導聽障教育資源中心的工作實踐。5.探索聽障教育內涵發展，推動聽障教育深層次的創新、探索與研究交流。
有這樣一句話，一直深深打動著我，“愛在左，同情在右，走在生命的兩旁，隨時播種，隨時開花。將這一徑長途，點綴得花香彌漫，使穿枝拂葉的人，踏著荊棘，不覺得痛苦，有淚可落，不覺悲涼。”期冀通過聽障教育資源中心的建立，喚起更多的力量，共同為建立一種以政府為主體的、有法律保障的、制度性的、全面系統的聽障兒童教育政策體系而努力。
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摘要

目的：本文通過我中心近兩年來康復的人工耳蝸兒童15例，自開機至24個月的各階段聽覺、言語能力評估和家長聽覺、言語調查問卷，將孩子康復進程做以下分析，探討各階段康復效果及影響因素，為家長培訓班的課程計畫、為康復教師制定教學目標，開展個別化言語康復提供參考依據。對象：選擇我校2010年耳蝸班2—6歲聽障兒童15名為研究物件，將其自開機至24個月的各階段聽覺、言語能力評估及家長調查問卷，做比較分析，得出結論。方法 採用全國統一的《聾兒聽覺言語康復評估工具》對所選15名聽障兒童進行聽覺能力和言語能力評估，家長問卷內容以刀維潔老師主編的《言語聽覺反應評估》中的聽覺整合問卷和言語整合問卷家長版為主要內容，以訪談形式進行。將其自開機至24個月的各階段聽覺、言語能力評估及家長調查問卷，進行上述四項五次評估內容的記錄結果進行統計、對比、分析得出終結評價以供參考。 結果：人工耳蝸的植入改善了聽障兒童的聽力環境，在家長康復技能的提升中，聽障兒童不僅在聽和說的能力上有顯著的提高，在其他各項潛能方面的幫助也在遵循著一定的年齡發展規律而發展。總結：人工耳蝸植入後，在聽覺能力及語言能力等方面均對聽障兒童的説明效果顯著，但語言能力的康復時間將會比聽覺能力的康復時間長出很多，這雖然是正常的習語規律，但家長的心情總是不那麼平靜，家長的需要就是說在先，因此在康復過程中要正確的實施做好家長工作，引導家長在思想上有準備，充分認識到語言能力康復訓練工作是一項重要的長期任務。 

關鍵字：人工耳蝸兒童   康復評估    調查問卷   效果分析

    中國聽障兒童康復事業起步於20世紀80年代，與國外相比起步較晚，但近些年隨著資訊全球化的步伐，中國聽障兒童的教育與發展也越來越得到國家、社會等方面的關注。我中心於2010年接受國家人工耳蝸專案的康復工作，在此之前我中心於2003年就已經開始接受家庭自費的人工耳蝸康復工作，並且近幾年家庭自費的人工耳蝸兒童越來越多，這些充分說明人工耳蝸技術的引入為一部分重度或極重度聽力障礙的兒童解決了實際的（聽不到）問題。本文通過我中心近兩年來康復的人工耳蝸的兒童15例，自開機至開機24個月的各階段的聽覺、言語能力評估和家長各階段的家長聽覺、言語調查問卷，將孩子的康復進程做以分析，探討各階段康復效果及影響因素，為家長培訓班的課程計畫、為康復教師制定教學目標，開展個別化言語康復與學前教育主題式教學課程的設計提供參考依據。
    對象：選擇咸陽康復教育學校2010年耳蝸班2—6歲聽障兒童為研究物件，其中男孩10名，女孩5名，這其中家庭自費的7名，國家人工耳蝸專案的8名|（其中，3名滿6歲以後開機，4名滿5歲後開機，3名滿三歲後開機，5名滿2歲後開機）將其自開機至開機後24個月的各階段聽覺、言語能力評估及各階段的家長調查問卷，做比較分析，得出結論。
方法：術前聽力水準，所選15名兒童，雙耳ABR 均>97dBSPL。其智力水平均經過《希一內學習能力評估》和《格雷菲斯》發育智商測驗，智力水平均在正常範圍內，評估採用全國統一的《聾兒聽覺言語康復評估工具》對所選15名聽障兒童進行聽覺能力和言語能力評估。聽覺能力評估內容包括，自然環境聲響識別、聲母識別、韻母識別、聲調識別、數學識別、單音節識別、雙音節識別、三音節識別、短句識別（9）項內容。主試者和被試者並排坐，距人工耳蝸植入側耳50CM，採用聽話識圖方式進行聽覺能力效果判斷。語言能力評估內容包括，言語清晰度、詞彙量、模仿句長、聽話試圖、看圖說話、主題對話，6項內容進行評估並記錄結果。主試者與被試者面對面坐，按照測試要求逐項進行，以通過的言語級別來進行言語能力效果制定。
家長問卷內容以刀維潔老師主編的《言語聽覺反應評估》中的聽覺整合問卷和言語整合問卷家長版為主要內容，以訪談形式進行。聽覺問卷主要瞭解兒童使用人工耳蝸的情況，在聽力方面的信心，及兒童將聲音及其意義聯繫起來的能力，言語應用問卷主要瞭解兒童控制發音說出類似言語聲音的能力，以及兒童使用言語主流策略的能力。
將開機二十四個月內的一個月、六個月、十二個月、十八個月、二十四個月的五次評估利用同一評估工具進行上述四項評估內容的記錄結果進行統計、對比、分析，得出終結評價以供參考。
表一、術後不同康復階段的聽覺能力評估

	
	
	姓名
	自然聲響識別 %
	韻母識別%
	聲母識別%
	數位識別%
	聲調識別%
	單音節識別%
	雙音節詞識別%
	三音
節詞
識別%
	短句識別%
	平均數值%

	聽
覺
能
力
評
估

	開
機
一
個
月
	馬X
	以猜為主,不能進行指認識別

	
	
	喬X
	年齡小，對聲音認知不足，不能配合評估

	
	
	王X1
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	付X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	李X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	呂X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	孟X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識

	
	
	蔡 X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	袁X
	年齡小，對聲音認知不足，不能配合評估

	
	
	陳X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	高X
	年齡小，對聲音認知不足，不能配合評估

	
	
	劉X1
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	強X
	年齡小，對聲音認知不足，不能配合評估

	
	
	劉X
	0
	78
	60
	100
	0
	83
	100
	80
	70
	63.4

	
	
	王X
	0
	76
	64
	88
	0
	85
	86
	72
	70
	60.1


	
	
	姓名
	自然聲響識別%
	韻母識別%
	聲母識別%
	數位識別%
	聲調識別%
	單音節識別%
	雙音節詞識別%
	三音
節詞
識別%
	短句識別%
	平均數值%

	聽
覺
能
力
評
估

	開
機
六
個
月
	馬X
	85
	92
	80
	100
	80
	100
	100
	100
	80
	90、8

	
	
	喬X
	32
	44
	36
	100
	0
	37
	50
	64
	35
	44.2

	
	
	王X1
	55
	64
	44
	96
	80
	68
	76
	64
	55
	66、9

	
	
	付X
	85
	84
	84
	100
	56
	85
	100
	96
	100
	87、8

	
	
	李X
	70
	84
	68
	100
	100
	94
	100
	100
	95
	90、0

	
	
	呂X
	40
	88
	64
	96
	88
	97
	93
	76
	80
	80、2

	
	
	孟X
	40
	56
	32
	88
	52
	37
	30
	40
	35
	41、6

	
	
	蔡 X
	50
	88
	56
	92
	0
	80
	86
	56
	50
	62

	
	
	袁X
	85
	88
	84
	100
	96
	100
	100
	100
	0
	83、7

	
	
	陳X
	21
	32
	24
	30
	0
	20
	18
	8
	0
	17

	
	
	高X
	年齡小，對聲音認知不足，不能配合評估

	
	
	劉X1
	40
	40
	24
	60
	30
	42
	50
	48
	0
	37、1

	
	
	強X
	50
	36
	32
	50
	60
	51
	63
	0
	0
	34、4

	
	
	劉X
	70
	88
	84
	100
	60
	97
	100
	96
	84
	86、6

	
	
	王X
	85
	96
	84
	96
	100
	100
	100
	100
	96
	95、2


	
	
	姓名
	自然聲響識別%
	韻母識別%
	聲母識別%
	數位識別%
	聲調識別%
	單音識別%
	雙音節詞識別%
	三音
節詞
識別%
	短句識別%
	平均數值%

	聽
覺
能
力
評
估

	開
機
十
二
個
月
	馬X
	85
	88
	92
	100
	100
	94
	100
	100
	100
	95

	
	
	喬X
	85
	92
	88
	100
	100
	80
	100
	92
	95
	92

	
	
	王X1
	85
	72
	72
	96
	76
	71
	76
	76
	90
	79

	
	
	付X1
	75
	92
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	96

	
	
	李X
	100
	80
	92
	100
	100
	94
	100
	100
	92
	95

	
	
	呂X
	65
	80
	84
	100
	100
	94
	100
	100
	100
	91

	
	
	孟X
	55
	88
	44
	84
	60
	80
	83
	88
	85
	74

	
	
	蔡 X
	70
	92
	84
	96
	0
	94
	100
	92
	85
	68

	
	
	袁X
	95
	88
	88
	100
	96
	100
	100
	100
	75
	93

	
	
	陳X
	65
	92
	76
	100
	90
	80
	83
	100
	90
	86

	
	
	高X
	25
	56
	44
	68
	30
	0
	0
	0
	0
	24、7

	
	
	劉X1
	65
	76
	76
	100
	100
	77
	86
	88
	90
	84

	
	
	強X
	50
	36
	32
	52
	60
	51
	63
	0
	0
	34.4

	
	
	劉X
	100
	100
	88
	100
	80
	100
	100
	100
	100
	96

	
	
	王X
	90
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	98、9


	
	
	姓名
	自然聲響識別%
	韻母識別%
	聲母識別%
	數位識別%
	聲調識別%
	單音識別%
	雙音節詞識別%
	三音
節詞
識別%
	短句識別%
	平均數值%

	聽
覺
能
力
評
估

	開
機
十
八
個
月
	馬X
	80
	84
	96
	100
	68
	97
	100
	100
	96
	91

	
	
	喬X
	100
	100
	96
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	99

	
	
	王X1
	45
	72
	56
	96
	40
	66
	90
	72
	90
	70

	
	
	付X
	90
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	98

	
	
	李X
	90
	92
	88
	100
	100
	97
	100
	100
	100
	96

	
	
	呂X
	45
	96
	72
	100
	80
	88
	100
	100
	100
	87

	
	
	孟X
	65
	80
	76
	100
	76
	94
	93
	96
	100
	87

	
	
	蔡 X
	75
	100
	96
	100
	55
	91
	100
	100
	98
	91

	
	
	袁X
	50
	92
	96
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	93

	
	
	陳X
	90
	85
	92
	100
	100
	100
	100
	100
	96
	96

	
	
	高X
	40
	96
	92
	100
	100
	100
	100
	100
	54
	87

	
	
	劉X1
	75
	88
	92
	100
	100
	100
	100
	100
	96
	95

	
	
	強X
	60
	88
	80
	100
	90
	74
	86
	92
	90
	84

	
	
	劉X
	100
	96
	96
	100
	100
	93
	100
	100
	96
	98

	
	
	王X
	100
	88
	98
	100
	80
	100
	100
	100
	100
	96


	
	
	姓名
	自然聲響識別%
	韻母識別%
	聲母識別%
	數位識別%
	聲調識別%
	單音節識別%
	雙音節詞識別%
	三音
節詞
識別%
	短句識別%
	平均數值%

	聽
覺
能
力
評
估

	開
機
二
十
四
個
月
	馬X
	85
	100
	96
	100
	65
	100
	100
	100
	100
	85

	
	
	喬X
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100

	
	
	王X1
	60
	92
	76
	100
	70
	91
	93
	92
	95
	85

	
	
	付X
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100

	
	
	李X
	90
	96
	84
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	97

	
	
	呂X
	70
	88
	68
	100
	80
	94
	100
	100
	100
	89

	
	
	孟X
	75
	92
	80
	100
	76
	97
	100
	100
	100
	91

	
	
	蔡 X
	70
	96
	92
	100
	44
	97
	100
	100
	86
	87

	
	
	袁X
	35
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	93

	
	
	陳X
	95
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	99

	
	
	高X
	60
	98
	96
	100
	100
	100
	100
	100
	55
	90

	
	
	劉X1
	80
	92
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	97

	
	
	強X
	75
	88
	88
	100
	100
	94
	100
	100
	96
	94

	
	
	劉X
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100

	
	
	王X
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100
	100


表二、術後不同康復階段的言語能力評估
	
	
	姓名
	語言清晰度%
	詞彙量
	模仿句長
	聽話識圖
	看圖說話
	主題對話
	語言年齡
	康復級別

	言
語
能
力
評
估

	開
機
一
個
月
	馬X
	一猜為主，不能進行指認識別

	
	
	喬X
	年齡小，不能配合完成測試

	
	
	王X1
	一猜為主，不能進行指認識別

	
	
	付X
	簡單發音
	未定級
	一級
	未定級
	未定級
	一級
	不到一歲
	未定級

	
	
	李X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	呂X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	孟X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	蔡 X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	袁X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	陳X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	高X
	年齡小，不能配合完成

	
	
	劉X1
	年齡小，不能配合完成

	
	
	強X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	劉X
	61
	約600
	四級
	四級
	四級
	四級
	三歲
	二級

	
	
	王X
	57
	約600
	四級
	四級
	二級
	三級
	三歲
	二級


	
	
	姓名
	語言清晰度%
	詞彙量
	模仿句長
	聽話識圖
	看圖說話
	主題對話
	語言年齡
	康復級別

	言
語
能
力
評
估

	開
機
六
個
月
	馬X
	53
	>2000
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	喬X
	
	
	
	
	
	
	
	

	
	
	王X1
	18
	約850

	三級
	二級
	二級
	二級
	二級
	三級

	
	
	付X
	19.5
	約620
	四級
	四級
	三級
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	李X
	20.5
	約350
	二級
	四級
	一級
	二級
	二歲
	三級

	
	
	呂X
	19
	約340
	二級
	三級
	一級
	二級
	不到二歲
	三級

	
	
	孟X
	12.5
	約436
	三級
	三級
	二級
	二級
	二級
	三級

	
	
	蔡 X
	簡單發音
	約100
	二級
	二級
	一級
	4級
	一歲
	四級

	
	
	袁X
	30
	約200
	三級
	四級
	二級
	二級
	二歲
	三級

	
	
	陳X
	12
	約60
	二級
	二級
	二級
	一級
	一歲
	四級

	
	
	高X
	以簡單模仿為主，不能進行指認識別

	
	
	劉X1
	12
	約61
	一級
	一級
	一級
	一級
	一歲
	四級

	
	
	強X
	23
	約80
	一級
	一級
	一級
	一級
	一歲
	四級

	
	
	劉X
	61
	約600
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	王X
	76
	約800
	四級
	四級
	三級
	三級
	不到三歲
	三級


	
	
	姓名
	語言清晰度%
	詞彙量%
	模仿句長%
	聽話識圖%
	看圖說話%
	主題對話%
	語言年齡%
	康復級別%

	言
語
能
力
評
估

	開
機
十
二
個
月
	馬X
	69
	7200字
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	喬X
	35
	430
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	王X1
	56
	約780
	三級
	四級
	二級
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	付X
	65.5
	900字
	四級
	四級
	三級
	三級
	不到四歲
	二級

	
	
	李X
	53.5
	375
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	呂X
	57
	270
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	孟X
	48
	630字
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	蔡 X
	38.5
	350字
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	袁X
	52
	465
	四級
	四級
	二級
	三級
	不到三歲
	三級

	
	
	陳X
	36.5
	350
	二級
	四級
	二級
	二級
	不到兩歲
	三級

	
	
	高X
	不能配合完成

	
	
	劉X1
	80
	1500
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	強X
	40
	200
	二級
	四級
	一級
	一級
	不到兩歲
	四級

	
	
	劉X
	37
	240
	二級
	四級
	一級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	王X
	73
	1500
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級


	
	
	姓名
	語言清晰度%
	詞彙量%
	模仿句長%
	聽話識圖%
	看圖說話%
	主題對話%
	語言年齡%
	康復級別%

	言
語
能
力
評
估

	開
機
十
八
個
月
	馬X
	73
	2260
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	喬X
	41
	708字
	三級
	四級
	二級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	王X1
	59
	約910
	三級
	四級
	二級
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	付X
	83
	1300
	四級
	四級
	三級
	三級
	不到四歲
	二級

	
	
	李X
	55
	390
	三級
	四級
	三級
	二級
	兩歲
	三級

	
	
	呂X
	43
	390
	四級
	四級
	三級
	三級
	三歲
	兩級

	
	
	孟X
	44
	760
	四級
	四級
	二級
	三級
	不到三歲
	二級

	
	
	蔡 X
	43
	600字
	三級
	四級
	三級
	三級
	三歲
	二級

	
	
	袁X
	73
	678
	四級
	四級
	三級
	四級
	三歲
	二級

	
	
	陳X
	56.5
	600
	三級
	四級
	以及
	二級
	二歲
	三級

	
	
	高X
	19
	200
	二級
	三級
	以及
	二級
	二歲
	三級

	
	
	劉X1
	83
	1600
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	強X
	50
	400
	三級
	四級
	二級
	二級
	二歲
	三級

	
	
	劉X
	72
	560
	三級
	四級
	以及
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	王X
	81
	1600
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級


	
	
	姓名
	語言清晰度%
	詞彙量%
	模仿句長%
	聽話識圖%
	看圖說話%
	主題對話%
	語言年齡%
	康復級別%

	言
語
能
力
評
估

	開
機
二
十
四
個
月
	馬X
	80
	2580
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	喬X
	50
	950字
	三級
	四級
	三級
	三級
	不到三歲
	三級

	
	
	王X1
	63
	1150
	四級
	四級
	二級
	三級
	三歲
	二級

	
	
	付X
	86
	約1800
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	李X
	70.5
	670字
	三級
	四級
	三級
	二級
	三歲
	二級

	
	
	呂X
	90
	670
	二級
	四級
	四級
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	孟X
	38.5
	1000
	四級
	四級
	四級
	四級
	三歲
	二級

	
	
	蔡 X
	45
	850
	三級
	四級
	二級
	三級
	不到三歲
	三級

	
	
	袁X
	86.5
	900
	四級
	四級
	三級
	四級
	三歲
	二級

	
	
	陳X
	56.5
	800
	四級
	四級
	三級
	三級
	三歲
	二級

	
	
	高X
	44
	320
	一級
	四級
	一級
	一級
	不到二歲
	三級

	
	
	劉X1
	87
	2000
	四級
	四級
	四級
	四級
	不到四歲
	二級

	
	
	強X
	80
	580
	三級
	四級
	二級
	三級
	不到三歲
	三級

	
	
	劉X
	72
	800
	四級
	四級
	二級
	二級
	不到三歲
	三級

	
	
	王X
	85
	2000
	四級
	四級
	四級
	四級
	四歲
	二級


表三、術後不同康復階段的父母聽覺整合問卷
	
	
	 1  個  月
	 6  個  月
	12  個  月
	18  個  月
	24  個  月

	
	
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%

	父
母
聽
覺
整
合
問
卷
	馬X
	信心分 
	7
	88
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	0
	0
	14
	88
	15
	75
	16
	100
	16
	100

	
	
	意義分
	0
	0
	15
	94
	16
	100
	16
	100
	16
	100

	
	
	總  分
	7
	18
	37
	93
	39
	98
	40
	100
	40
	100

	
	喬X
	信心分 
	4
	50
	6
	75
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	6
	37
	8
	50
	9
	56
	15
	93
	16
	100

	
	
	意義分
	1
	6
	3
	19
	4
	25
	16
	100
	16
	100

	
	
	總  分
	11
	27
	17
	42
	21
	52
	39
	97
	40
	100

	
	王X
	信心分 
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	12
	75
	9
	56
	13
	81
	15
	93
	16
	100

	
	
	意義分
	6
	37
	7
	43
	11
	68
	14
	87
	16
	100

	
	
	總  分
	26
	65
	24
	60
	32
	80
	37
	92
	40
	100

	
	付X
	信心分 
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	13
	81
	14
	87
	15
	93
	16
	100
	16
	100

	
	
	意義分
	12
	75
	14
	87
	16
	100
	16
	100
	16
	100


	
	
	總  分
	33
	82
	36
	90
	39
	97
	40
	100
	40
	100

	
	李X
	信心分 
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	0
	0
	13
	81
	15
	94
	15
	94
	15
	93

	
	
	意義分
	0
	0
	9
	56
	16
	100
	10
	62
	16
	100

	
	
	總  分
	8
	20
	30
	75
	39
	98
	33
	82
	39
	97

	
	呂X
	信心分 
	7
	88
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	2
	13
	13
	81
	14
	87
	15
	93
	5
	93

	
	
	意義分
	0
	0
	10
	63
	16
	100
	16
	100
	13
	81

	
	
	總  分
	9
	23
	31
	78
	38
	95
	39
	97
	36
	90

	
	孟X
	信心分 
	7
	87
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	3
	18
	13
	81
	15
	94
	15
	94
	14
	87

	
	
	意義分
	0
	0
	9
	56
	15
	94
	14
	87
	16
	100

	
	
	總  分
	10
	29
	30
	75
	38
	95
	37
	92
	38
	95

	
	蔡X
	信心分 
	8
	100
	4
	50
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	0
	0
	9
	56
	15
	94
	16
	100
	16
	100

	
	
	意義分
	0
	0
	6
	38
	14
	88
	14
	87
	14
	87

	
	
	總  分
	8
	20
	19
	23
	37
	93
	38
	95
	38
	95

	
	袁X
	信心分 
	4
	50
	7
	87
	8
	100
	7
	87
	8
	100

	
	
	警覺分
	5
	31
	7
	43
	12
	75
	11
	68
	14
	87

	
	
	意義分
	1
	6
	4
	25
	12
	75
	8
	50
	16
	100

	
	
	總  分
	10
	25
	18
	45
	32
	80
	26
	65
	38
	95

	
	陳X
	信心分 
	2
	25
	6
	75
	7
	87
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	4
	25
	7
	43
	9
	56
	16
	100
	16
	100

	
	
	意義分
	1
	6
	10
	62
	12
	75
	14
	87
	5
	93

	
	
	總  分
	7
	17
	23
	57
	28
	70
	38
	95
	39
	97

	
	高X
	信心分 
	8
	100
	3
	37
	7
	87
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	3
	18
	12
	75
	13
	81
	16
	100
	16
	100

	
	
	意義分
	6
	37
	6
	37
	12
	75
	12
	75
	14
	87

	
	
	總  分
	17
	42
	21
	52
	32
	80
	38
	95
	38
	95

	
	劉X
	信心分 
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	3
	18
	10
	62
	12
	75
	15
	93
	16
	100

	
	
	意義分
	2
	12
	16
	100
	16
	100
	16
	100
	16
	100

	
	
	總  分
	13
	32
	30
	75
	34
	85
	39
	97
	40
	100

	
	強X
	信心分 
	5
	62
	7
	87
	7
	87
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	5
	31
	11
	68
	13
	31
	15
	93
	15
	93

	
	
	意義分
	1
	6
	10
	62
	5
	62
	15
	93
	16
	100

	
	
	總  分
	11
	27
	28
	70
	25
	70
	38
	95
	39
	97

	
	劉X1
	信心分 
	5
	62
	8
	100
	7
	87
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	8
	50
	8
	50
	13
	81
	15
	93
	16
	100

	
	
	意義分
	5
	31
	8
	50
	12
	75
	16
	100
	16
	100

	
	
	總  分
	18
	45
	24
	60
	32
	80
	39
	97
	40
	100

	
	王X1
	信心分 
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	警覺分
	0
	0
	13
	81
	12
	75
	11
	68
	12
	75

	
	
	意義分
	0
	0
	7
	44
	12
	75
	11
	68
	11
	68

	
	
	總  分
	8
	20
	28
	70
	32
	80
	30
	75
	31
	77


表四、術後不同康復階段的父母言語整合問卷
	
	
	 1個  月
	 6  個  月
	12  個  月
	18  個  月
	24  個  月

	
	
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%
	原始分
	正確率%

	父
母
言
語
整
合
問
卷
	馬X
	聲音控制
	8
	67
	12
	100
	12
	100
	9
	75
	12
	100

	
	
	言語聲
	1
	5
	11
	55
	17
	85
	14
	70
	19
	95

	
	
	交流技巧
	0
	0
	3
	38
	8
	100
	5
	62
	17
	87

	
	
	總成績
	9
	23
	26
	65
	37
	93
	28
	70
	38
	95

	
	喬X
	聲音控制
	4
	33
	11
	92
	10
	83
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	1
	5
	5
	25
	6
	30
	17
	85
	20
	100

	
	
	交流技巧
	0
	0
	2
	25
	2
	25
	7
	87
	8
	100

	
	
	總成績
	5
	13
	18
	45
	18
	45
	36
	90
	40
	100

	
	王X
	聲音控制
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	14
	70
	13
	65
	13
	65
	16
	80
	20
	100

	
	
	交流技巧
	3
	37
	4
	50
	6
	75
	8
	100
	8
	100

	
	
	總成績
	29
	72
	29
	72
	31
	77
	36
	90
	40
	100

	
	付X
	聲音控制
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100


	
	
	言語聲
	13
	81
	17
	87
	20
	100
	20
	100
	20
	100

	
	
	交流技巧
	12
	75
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	總成績
	33
	82
	37
	90
	40
	100
	40
	100
	40
	100

	
	李X
	聲音控制
	5
	41
	11
	92
	12
	100
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	4
	20
	14
	70
	11
	55
	13
	63

	
	
	交流技巧
	0
	0
	1
	13
	5
	63
	5
	63
	6
	75

	
	
	總成績
	5
	12
	16
	40
	31
	78
	28
	70
	31
	77

	
	呂X
	聲音控制
	4
	33
	11
	92
	12
	100
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	6
	30
	16
	80
	15
	75
	15
	75

	
	
	交流技巧
	0
	0
	1
	13
	8
	100
	8
	100
	6
	75

	
	
	總成績
	4
	10
	18
	45
	38
	95
	35
	87
	33
	82

	
	孟X
	聲音控制
	4
	33
	11
	93
	12
	100
	10
	83
	12
	100

	
	
	言語聲
	1
	5
	5
	25
	17
	85
	15
	75
	16
	80

	
	
	交流技巧
	0
	0
	3
	38
	7
	88
	6
	75
	8
	80

	
	
	總成績
	5
	13
	19
	48
	36
	90
	31
	77
	36
	90

	
	蔡X
	聲音控制
	7
	58
	12
	100
	11
	92
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	5
	25
	6
	30
	9
	45
	9
	45

	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	3
	38
	2
	25
	2
	25

	
	
	總成績
	7
	18
	17
	43
	20
	50
	23
	52
	23
	57

	
	袁X
	聲音控制
	3
	25
	5
	41
	10
	83
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	1
	50
	6
	30
	3
	15
	14
	70


	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	1
	12
	0
	0
	8
	100

	
	
	總成績
	3
	7
	9
	15
	17
	42
	15
	37
	34
	100

	
	陳X
	聲音控制
	7
	58
	9
	75
	10
	83
	10
	83
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	10
	50
	12
	60
	11
	85
	16
	80

	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	0
	0
	1
	12
	4
	50

	
	
	總成績
	7
	17
	19
	47
	22
	55
	22
	55
	32
	80

	
	高X
	聲音控制
	0
	0
	1
	8
	9
	75
	5
	41
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	0
	0
	1
	5
	3
	15
	3
	15

	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	1
	12
	2
	25
	2
	25

	
	
	總成績
	0
	0
	1
	2
	11
	27
	10
	25
	17
	42

	
	劉X
	聲音控制
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	10
	50
	16
	80
	13
	65
	16
	80
	20
	100

	
	
	交流技巧
	3
	37
	8
	100
	8
	100
	8
	100
	8
	100

	
	
	總成績
	25
	62
	36
	90
	33
	82
	36
	80
	40
	100

	
	強X
	聲音控制
	8
	66
	8
	66
	10
	83
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	0
	0
	7
	35
	15
	75
	20
	100

	
	
	交流技巧
	0
	0
	1
	12
	3
	37
	4
	50
	7
	87

	
	
	總成績
	8
	20
	9
	22
	20
	50
	31
	77
	39
	97

	
	劉X1
	聲音控制
	8
	66
	8
	66
	9
	75
	12
	100
	12
	100

	
	
	言語聲
	1
	50
	1
	5
	8
	40
	16
	80
	20
	100

	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	3
	37
	7
	87
	8
	100

	
	
	總成績
	9
	22
	9
	22
	20
	50
	35
	87
	40
	100

	
	王X1
	聲音控制
	8
	67
	11
	92
	11
	92
	11
	91
	12
	100

	
	
	言語聲
	0
	0
	5
	25
	14
	70
	16
	80
	18
	90

	
	
	交流技巧
	0
	0
	0
	0
	6
	75
	7
	87
	6
	75

	
	
	總成績
	8
	20
	16
	40
	31
	78
	34
	85
	36
	90


   1、開機時間對兒童聽覺發展的影響
    隨著術後康復時間的增長，兒童的聽覺能力各測試項指標均進步明顯，並且隨著訓練時間的增長，各項能力指標平均值提高顯著，說明開機時間對人工耳蝸兒童聽覺能力的提高作用顯著，在人工耳蝸植入後的一年以內得到及時康復非常重要。聽覺理解能力進步最快的是6——12個月，這也說明開機後——6個月內的先備時期是重中之重。由此可見開機時間越長聽覺能力水準越高。
2、 開機時間對兒童語言發展的影響
    隨著術後康復時間的增長，兒童的語言能力各測試項指標均進步明顯，在人工耳蝸開機後的12個月內（聽話識圖）評估項目測得，語言理解能力均達到圖卡級別4級，最高水準。與圖1各階段聽覺能力評估結果相比，語言能力增長隨時間變化相比較均勻，開機一個月內15名兒童的言語康復級別平均未定級，開機6個月時平均言語康復級別為2、7歲，18個月為2、4歲，24個月為2、4歲。從開機後24個月的言語平均年齡增長趨勢來看，術後兒童的語言能力康復級別滯後于聽覺能力康復級別，這正符合健聽兒童的自然語言習得規律，也就是再開機前半年左右的時期，人工耳蝸的兒童一定要有語音、語調的學習及基礎詞彙的積累，隨後，才能有語言能力的提高。也就是聽覺能力的康復時間先於言語能力的康復時間。
     3、家長是孩子的終身老師，家長的重視程度和人工耳蝸兒童康復效果之間存在著很大的關聯，從父母聽覺應用整合問卷可看出家長對兒童聽覺能力的各方面進步的觀察能力和培養能力隨著兒童開機時間的增長而增長，這說明家長的聽覺康復技能也在逐步提高。從父母言語應用整合問卷可看出家長對兒童言語能力的各方面進步的觀察能力和培養能力隨著兒童開機時間的增長也在增長，這說明家長的語言康復技巧也在逐步提高。
與表一和表二對比，人工耳蝸兒童的聽覺與言語能力的提高和家長對他們的觀察能力及家長的聽覺語言培養技能的提高是分不開的。
在這15名兒童裡，其中陳某某，是家庭自費的一名自身條件較好的，並且開機年齡較小的兒童，但該生在開機前半年裡，是由22歲的母親在學校附近租房陪讀，由於母親帶孩子沒有多少經驗，常常把孩子帶的一個月裡三周都在生病，半年過後，和同一個月內開機的幾名兒童在聽覺能力方面，差距就拉的很大，而在第二學期孩子的外婆放下自己家裡的生意來陪讀後，孩子一學期只花了二三十塊錢的醫藥費用，身體好了，再加之外婆每天對孩子的學習抓得較緊，孩子就很快有了突飛猛進的飛躍。
還有馬某、王某、趙某三名兒童，開機年齡均在6周歲以後，是這15名兒童裡開機年齡最大的三名，但他們三人術前均在我中心康復學習了3—4年，有一定的聽看結合學習為基礎，也積累了很多的詞彙，家長在前幾年也掌握了很多的康復技巧。這些從表1表2可看出，孩子聽覺能力和語言能力的進步，從表3表4也可看出這三位家長比其他家長在掌握孩子聽覺能力和語言能力方面也比其他家長更準確，相比之下更能瞭解孩子在每個階段的實際發展需要，家庭康復的效果也比較顯著。因此，這三名兒童在每次的評估中，各項分值均高於其他兒童。
   結果：從表1—4可看出，人工耳蝸的植入改善了聽障兒童的聽力環境，在家長康復技能的提升中人工耳蝸兒童的聽覺能力和語言能力都在總體上升，而且在各班教師的實際教學活動中，還觀察這些兒童的各方面能力均在漸進性的增長。這說明人工耳蝸的植入使聽障兒童不僅在聽和說的能力上有顯著的提高，在其他各項潛能方面的幫助也在遵循著一定的年齡發展規律。
總結：人工耳蝸植入後，在聽覺能力及語言能力等方面均對聽障兒童的説明效果顯著，但語言能力的康復時間將會比聽覺能力的康復時間長出很多，這雖然是正常的習語規律，但家長的心情總是不那麼平靜，家長的需要就是說在先，因此在康復過程中要正確的實施做好家長工作，引導家長在思想上有準備好，充分認識語言能力康復訓練工作是一項重要的長期任務。 

參考文獻：[1]龍墨.小兒人工耳蝸術後康復——機構康復和家庭康復模式探討.中國聽力語言康復科學雜誌，2008.3P74——76
          [2]林寶貴.聽覺障礙教育理論與實務.台灣：五南圖書出版股份有限公司，2008.19—20
          [3].孫金忠.中國防聾治聾工作任重道遠. 中國聽力語言康復科學雜誌，2003.1P4---5.
          [4].敖敦..聾兒家長培訓的重要性.中國聽力語言康復科學雜誌，2006.3P53.
電子郵箱：yuxunbu_123.@163.com
Analysis of Rehabilitation Effects of Cochlear Implanted Children at XianYang Rehabilitation &Education School
   Li JinFeng   He JuPing    Gao Jun   Wang ronghua
              XianYang Rehabilitation &Education School
Abstract 

Aim : The rehabilitation processes and influencing factors during the first 24 months after cochlear implantation have been analyzed, discussed and studied according to the 15 recent cochlear implanted children in our school. Hearing and speech evaluations, parents’ questionnaires are used as ways to give guidance for making parents training plans, teaching goals and developing individual speech rehabilitation..Objects：15 cochlear implanted children aged from 2 to 6 coming from cochlear implanted class 2010 are chosen, a conclusion is made after analyzing their different hearing and speech evaluations at different stages, the parents’ uestionnaires are included as well during the first 24 months. Methods: According to the unified national <<Evaluation Tools of Hearing and Speech Rehabilitation for Deaf Children>>, contents of parents’ questionnaires, and <<Evaluation of Hearing and Speech Reaction>> by professor Dao WeiJie , mainly depended on parents’ edition questionnaires of hearing and speech integration, the 15 children’s hearing and speech abilities are evaluated, talking as the methods. Guidance is given according to statistics, comparison, analysis of the items mentioned above, evaluation of hearing and speech ability at different stages and parents questionnaires are done five times and the results have been written down. Results: Cochlear implantation improves the hearing environment for deaf children, they not only make great progress in hearing and speech, but also develop other potentials as well as the normal children in their ages. Conclusion：After cochlear implantation, the children’s hearing and speech abilities improve a lot, but the time of speech rehabilitation is much longer than the time of hearing rehabilitation. Although this is a regularity of normal speech learning, the parents always can not accept it easily, they think speech comes first, so we should educate and explain the regularity for parents rightly, let them make preparations and know the speech rehabilitation is a long and complex task. 

Keywords： cochlear implanted children   rehabilitation evaluation   
           questionnaire   analysis of effects
思維導圖在聽損學生閱讀課上的應用
郭加

廣州市聾人學校
摘要
聽損學生由於語言能力的普遍低下直接導致了在閱讀時困難重重。廣州市聾人學校從聽損學生的閱讀困難入手，瞭解閱讀的本質，結合聽損學生的思維特點，在校本閱讀課程中加入了思維導圖的學習，讓聽損學生體驗到閱讀的快樂與成就感，為他們打開了閱讀及高效學習的大門。

關鍵字：思維導圖   聽損學生   閱讀
1、 聽損學生的閱讀困難分析
閱讀能為孩子看到更廣闊的世界打開一扇重要的門，閱讀不僅可以幫助孩子把已有的認知用文字的方式呈現，還可以為孩子建立新的知識網路，並且，閱讀是培養孩子獨立思考問題，獲得解決問題的最佳途徑。
一切的閱讀都是建立在語言上的。聽、說、讀、寫是兒童學習語言的不二法則，聽損學生由於在聽覺管道上對聲音接受的缺失，使他們在學習語言的道路上波折重重，與同齡兒童相比，聽損學生的語言能力明顯低下，這也導致了他們在閱讀上會遇到巨大的困難。

（1） 聽損學生的閱讀障礙
1996年，美國Callaudet  Tesdarch  Institute的研究資料顯示，18歲重度至極重度聾學生的平均語言水準只與小學三年級的健聽兒童相當。臺灣林寶貴與李貞賢在20世紀80年代的研究結果發現，臺灣各啟聰學校高職學生的國語能力僅相當於聽力正常小學生2. 2年級（7歲8個月）的程度，結論是：聽損學生的閱讀能力較聽力正常的同儕明顯落後。

所有的閱讀都是建立在語言的基礎上，不管我們的第一語言是英文還是華語，都有與之對應的文字系統，也就有相應的閱讀文本。但手語是個例外，雖然它也屬於眾多語言中的一種，但它並沒有自己的文字體系。我們看到一個手語，比如“再見”，來自不同國家的聽損人士都可以理解它所代表的含義，但是這個動作所對應的各國文字卻大不相同，聽損人士無法通過看手的動作瞭解到如何落實到對應的文字。

美國新墨西哥大學的語言學家JILL MORFORD做的研究表明“任何人，如果其第一語言的書寫體系和英語有很大不同，像阿拉伯語、漢語或俄語這些語言。他們就會知道，學習英語比學習使用相同正字法(Orthography)的語言更具挑戰性。”對於聽損人士來說，手語才是他們的第一語言，但他們的第一語言根本就沒有書寫體系，只有手勢動作，故他們的閱讀是在利用第二語言來進行。

美國華盛頓州加勞德特大學的湯姆·艾倫教授(Tom Allen)解釋了使用手語對閱讀的影響：“手語使用者不是在處理聽覺在大腦中的呈現。當普通人在閱讀時，他們一定程度上也在聽----當聽力正常的人在閱讀單詞時，有一個無聲的聽覺過程在進行。但當一名聾人在閱讀時，沒有這個過程。當他們看到單詞時，某種正字法在腦中呈現。我們中心的一些研究證實，當聾人閱讀一個英語單詞時，會啟動代表這個單詞的手勢。”如果聽損人士本身對第二語言掌握得不夠精熟，自然也會影響到他們對文章的理解。

在多年的語言及閱讀教學中，我們也深感聽損學生在閱讀時遇到的這道巨大鴻溝，並且在老師與學生都很努力的情況下還是無法有效逾越。

（2） 閱讀的定義
要想厘清思路找到跨越障礙的方法，首先要清楚什麼是閱讀。
閱讀是一種複雜的認知心理過程。閱讀的過程，就是讀者對由視覺輸入的語言文字符號的資訊進行解碼，獲取作者原意想表達的資訊的過程。也就是說，作者通過編碼將意義變成書面語言（寫作），讀者又將書面語言轉換成意義（閱讀）。D·W·卡羅爾在《語言心理學》（2007）一書中人腦資訊加工系統的工作模式，它包含了七個階段：辨識（能夠識別你所閱讀的語言）、吸收（讓通過眼睛看到的資訊進入大腦）、領悟（資訊內部各個部分之間的相互聯繫）、理解（把所領域的資訊與外部世界整合，也就是把書本知識與外部世界相聯繫）、保持（把資訊存儲進大腦中）、回憶（從大腦中提取所需資訊的能力）和交流（對資訊進行思考、創新、再學習或終身學習）。

聽損學生由於在語言文字學習上的障礙，導致了他們在閱讀的過程中無法順利完成這七個階段，使這一系列的認知活動出現了斷鏈。

（3） 我校的校本閱讀課程
基於以上的各種考量，為了能在語文課堂外為聽損學生提供更多的閱讀平臺，讓聽損學生能多角度多維度地親近閱讀，廣州市聾人學校在2008年起為在校就讀的一到九年級學生開設了校本閱讀課程，旨在從技巧方面提升聽損學生的閱讀能力、養成良好的閱讀習慣，從精神層面促進聽損學生全面健康成長。

2、 思維導圖在閱讀課中的應用
（1） 什麼是思維導圖
思維導圖(Mind Map)，又稱心智圖，是由英國的托尼·博贊於1970年代提出的一種輔助思考工具。思維導圖是以圖解的形式和網狀的結構，用於儲存、組織、優化和輸出資訊的思維工作。由於這種表現方式比單純的文本更加接近人思考時的空間性想像，因此，越來越多地為教育學家、工程師、心理學家等使用在學習、頭腦風暴、記憶、視覺記憶和解決問題等方面。

思維導圖之所以有效，是因為它動態的形狀和形式，模仿了顯微鏡下的腦細胞，目的是促使大腦快速、高效、自然地工作。人類大腦裡至少有1萬億個神經元。神經元是專門傳輸電信號的神經細胸，它不是獨立工作的，而是相互連接在一起組成回路，從而向身體的各個區域都傳輸感覺信號和運動信號。神經元是由一個細胞體、一個軸突和許多樹突組成。樹突的作用是接收資訊和與其它神經元聯絡，從而傳輸電脈 沖。軸突是延伸自細胞體的纖維狀突起。軸突表面覆蓋著一層髓磷脂。軸突負責把信號從一個神經元傳送到其他神經元。每一個神經元都從成千上萬個其它神經元上接收資訊，也向萬千上萬個神經元發送資訊。人類的學習、記憶、閱讀與思考都離不開資訊通過這種方式從一個神經元傳遞到另一個神經元。

思維導圖可以增強使用者的記憶能力，可以增強使用者的立體思維能力，還能增強使用者的總體規劃力。而思維導圖之所以可以達到這樣強大的功效，是因為它可以打破傳統教育裡線性思維對人腦的束縛，使大腦對信息的吸收及處理都採用非線性全腦思維的方式。

（2） 思維導圖與聽損學生思維特點的關係
思維導圖是對人腦工作狀態的一種圖形類比，它的整個畫面正像人類的大腦結構圖，分佈著許多“溝”與“回”；這種類比不僅突出了思維內容的重心與層次，還強化了，正像大腦神經元間無限豐富的連結。使用思維導圖，可以把一長串枯燥的資訊變成彩色的、容易記憶的、有高度組織性的圖畫，它與我們大腦處理事物的自然方式是相吻合的。而且已有研究表明，人類大腦對圖像的加工記憶能力約是文字的1000倍，思維導圖有效地把圖像與關鍵字結合在一起，看似只有一些獨立的詞語，但它能有效地把大量的資訊傳送進大腦，也能準確完整地把資訊從大腦中選取出來。

聽損學生由於聽覺的缺失，很自然會形成視覺代償的現象，這也就是為什麼聽損學生對色彩、形狀、兩個物體間的差異以及日常我們沒有注意到的畫面的細節會特別留心，也正因為此，比例不小的聽損學生在美勞方面都非常優秀。但是由於受到語言發展落後的限制，聽損學生對於抽象的概念和內容以及大段用文字組成的文段的閱讀就顯得特別薄弱，加上部分認知的缺失、對背景知識瞭解的局限性，直接導致了聽損學生普遍對閱讀缺乏興趣及主動性。

還有研究表明，當第二語言的學習者會因樂趣而閱讀時，他們第二語言的語言能力便能從初級的“一般會話”發展到更高層次。如果聽損學生能愛上閱讀，這對發展他們學習語言文字是有相當大的裨益。

由此我們想到，如果能把有重點有層次且內涵豐富的思維導圖引入對聽損學生的閱讀教學中，結合聽損學生的視覺優勢及圖像思維的特點，以思維導圖的多彩的顏色、美麗的圖像為切入點，激發他們閱讀的興趣，提升聽損學生理解抽象複雜的概念與關係的能力同時，是否也能促使他們的語言能力更上一個臺階呢？

（三）繪製思維導圖的方法
要在閱讀中運用思維導圖進行學習，首先要掌握思維導圖的繪製方法。
1、 明確目標或想要解決的問題。
2、 把白紙（建議A4大小）橫向放於面前，要從紙的中央開始繪製思維導圖。
3、 在白紙中央畫一個圖像代表你的目標。
4、 思維導圖需要豐富的色彩（至少三種顏色），為的是刺激視覺流動和強化圖像在頭腦中的印象；顏色可以分層次使用，也可以分主題使用，也可以用於強調某些要點。
5、 從中央的圖像向外畫一些發散的粗線條；這些思維導圖的主分支，支撐著每一個基本分類。
6、 整幅思維導圖裡都要使用彎曲的線條，它們看上去更有趣，也更容易被大腦所記住。
7、 在每個分支上寫一個與主題相關的關鍵字；這些是整幅圖的主要思想和基本分類，與主題有密切關係。
8、 根據主題及個人的想法，在思維導圖上添加二級和三級分支。
（4） 思維導圖的繪製練習
在瞭解繪製思維導圖的方法後，就可以讓聽損學生開始進行一些初步的繪圖練習。這個練習主要可以分成邏輯思考（如何分類）、自由聯想（聯想開花）、觀察力與關聯性（找不同、找關聯、兩兩相關等）及基礎主題等幾方面的訓練。
下面的兩幅圖（圖一、圖二）就是八年級聽損學生在課堂上根據教師指定主題，結合日常觀察，根據自己的分類方式自由聯想後繪製出來的思維導圖。
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圖一：我的一天
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圖二：散步路上所見

（5） 思維導圖在閱讀教學中的應用實例
當聽損學生已經能較準確、生動地用思維導圖傳達自己的想法或表達某一主題的內容之後，就可以開始在閱讀中加入思維導圖，幫助他們理清文章的脈絡與層次，更準確地瞭解作者寫文章的主旨。
普通的閱讀教學，一般會著重于對文本中的重點詞句段的解釋與剖析，教師提出問題，由學生結合閱讀思考後用文字回答。語言能力好一些的聽損學生或許可以正確地回答出部分問題，但如果讓他去重述文章主旨或將文章的綱要提煉出來，這就不是一件容易的事；對語言能力弱的聽損學生而言，甚至還無法回答一些停留在閱讀文本字面的問題，更不要說回答更深層次的問題了。

在各類閱讀文本中，科普類的文章更是聽損學生閱讀的雷區，許多學生一看到是科普文就已經有強烈的畏難情緒，連讀都不願意讀。於是，我們就嘗試從科普文入手，把思維導圖與閱讀進行了整合教學。

在八年級下學期的閱讀課中，結合進入青春期的聽損學生開始關注自己的體重與飲食，選擇了一篇名為《關於減肥與營養的流言，你瞭解多少》的科普文，文中提到了15種在生活中人們常聽到的流言或認知上的誤區，並一一進行了科學地解釋。對於聽損學生來說，這的確不是一篇容易理解的文章，雖然是他們關心的話題，但文中涉及到許多專有名詞，很容易讓人失去讀下去的信心。

    教師先把文章按流言類型拆成若干個片段，然後採取的是邊讀文章邊畫思維導圖的方式，帶著學生選取其中的一個主題在課堂上示範如何把文章的結構及重點繪製成思維導圖，再從圖去回顧文中對應的要點，最後出示相關的閱讀練習，讓學生回答。有了教師的引路，部分聽損學生表示：“原來科普文並不如看著可怕，我也可以來試一試！”之後教師再讓學生在這若干個小片段中選取自己感興趣的一個來繪製思維導圖，把畫好的圖講給同學聽，然後再一起完成相關練習（如圖三、圖四）。雖然不是每一位學生都能繪製出與原文匹配完美的思維導圖，但是從學生繪製的圖中我們還是可以看到，用這樣的方式來輔助閱讀，的確有助於聽損學生理清文章的結構、瞭解文章傳達作者的意圖，並且這些圖都是日後幫助他們喚醒記憶的利器。
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圖三：減肥的正確方法
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圖四：關於減肥的兩則流言

經過一段時間的練習，有老師的引領，並且通過親身的反復操練，聽損學生已經能較自如地把文章轉化為思維導圖，並且能從同伴的圖中拾取到自己在閱讀上遺漏的某些重點，開始初步具備獨立完成一篇文章思維導圖的繪製的能力。
八年級下學期進行了一篇名為《關於感冒，你的認知都對嗎？》的科普文閱讀，選取這個主題是因為當時的廣州正處於流感高鋒，學校裡的許多學生都得了感冒，為了讓學生對流行感冒與普通感冒有更清晰地瞭解，也為了消除學生對疾病的恐慌，可以更科學、理智地對待得病的自己或身邊的人。這篇閱讀材料的後面有七道大的閱讀題，除了常見的填空、選擇、問答等題型外，還有一道繪製思維導圖的題（中心詞是“感冒”）。圖五為八年級的兩位聽損學生在閱讀後通過小組討論後一起繪製的思維導圖，生動、準確地把整篇文章的主旨展現在我們面前。這幅圖的出現，猶如給所有學習了思維導圖的聽損學生打了一支強心針，大家除了表示對這兩位學生的讚歎外，更重要的是讓聽損學生有了巨大的成就感，也使他們對思維導圖的學習與科普文的閱讀興趣大大提升。一些閱讀能力弱的學生在仔細觀察了這幅圖後，也能自主地把之前自己答錯的閱讀題更改正確。
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圖五：感冒

3、 思維導圖的延伸應用
通過一年的教學實踐，閱讀課的教師與聽損學生都切身體會到思維導圖為閱讀提供的幫助。其實，思維導圖的作用還不止於此，它可以優化學生各學科的學習筆記，開發學生快速閱讀的能力，它還可以改善學習資訊和回憶資訊的能力，可以提高記憶力，產生創造力……思維導圖是一種非常傑出的思維工具，它猶如一把金鑰匙，不僅為聽損學生打開了閱讀之門，還能把聽損學生引上高效學習的道路。雖然在這條路上我們還會碰到重重困難，但只要做個有心人，就可以把閱讀、學習與生活都變得如七彩的思維導圖一樣，充滿著愉悅與成就感，提升聽損學生的語言能力，享受終身快樂的學習。
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淺談聾校語文看圖作文教學的有效模式

              張偉萍
                          廣東省佛山市啟聰學校       
一、問題的提出:
看圖說話寫話是聾校語文教學的重要任務之一，是培養、提高聾童認識能力、形象思維能力和表達能力的良好途徑，而且能為今後的作文打下堅實的基礎。教學看圖作文，對聾生來講，是個難題。教師教得苦、學生學得苦、教學效果差。傳統的教學方法教看圖作文，其課堂結構，往往是看、說、寫，這種教學模式，往往存在一些問題:1.學生觀察圖後,弄不清圖中的意思,寫不出來。2. 少數人說，多數人聽（看），最後讓學生千篇一律的寫這幾句話，應付交差，學生始終處於被動作文狀態。3.老師的教學指導不到位。部分老師沒有引導學生聯繫生活實際,展開合理的想像,教學形式比較單一。此外,對於學生的寫話作業,老師在批改過程中,缺乏引導學生寫作的評語。

二、模式目標 ：
構建活潑、扎實、高效的看圖作文課堂教學模式。樹立“以學生為主體”的作文教學意識，借助多媒體的多功能性激發興趣，展開合理的想像，鼓勵學生說自己想說的話，寫(打)自己樂寫(打)的事，追求學生在作文中的個性發展，引導學生自我表達，從說到寫，變傳統的“師授作文”為“自能作文”，融作文指導、起草、修改、講評為一體。實施趣味的、高效的看圖作文教學。

三、理論依據:
現代建構主義教育理論認為,課堂教學要以學生為中心,不僅要求學生由外部刺激的被動接受者和知識灌輸物件轉變為資訊加工的主體、知識意義的主動建構者,而且要求教師由知識的傳授者、灌輸者轉變為學生主動建構意義的幫助者、指導者。

四、模式操作原則：
看圖學文模式是以學生為主體教學活動，是以學生的終身發展為目標的教學活動，因此，在教學中必須遵循主體性原則。在教學過程中，教師必須尊重學生的人格，建立平等、和諧、民主的師生關係讓學生時時感到教師是他們的學習夥伴，消除了心理障礙，學生便會無拘無束地發表自己的見解。

五、小學看圖作文課堂教學模式:
教師怎樣指導看圖寫話，扎實地進行看圖寫話的訓練，最終提高學生進行看圖寫話的品質，形成自己獨特的教學風格，這是聾校語文教師在教學中所要探究的一個問題。經過研究和探索，我在寫話課堂教學上逐漸找到一條適合自己的看圖寫話教學模式，即“導語激趣——看圖導思——展開想像——嘗試述說——動筆寫話——搞好講評。幾年來，在教學實踐中，我通過這幾個步驟來指導學生進行看圖寫話，讓學生在實踐中感知模式、體會模式,學習運用模式、在模式中創造提高。取得了較好的成效，具體做法如下：

（一）激發興趣，讓每個學生都“想說”

興趣，是學生學習的動力。要想使學生開口，必須先激起他們說話的興趣。孩子的作文水準不會在一堂兩堂課中就能提高，關鍵是孩子們的寫作熱情是否高漲，是否把寫作當成一種樂趣。聾生玩性大，玩耍時十分投入，哪怕上課鈴聲響了，人到了教室，但仍然想著課間玩耍之事，因此，教師必須創設情境，將學生的注意力收回課堂，用簡明扼要的語言激發學生的學習興趣。如：教學看圖寫話——《小鴨子得救了》一課時，上課伊始，我選擇了看圖編故事這種形式，激發學生的興趣，指導他們認真觀察，根據圖畫之間的聯繫發揮大膽豐富的想像編說故事。課的開始用學生熟悉的故事為開頭：小朋友們、老師今天帶大家到一個美麗的森林裡去。接著運用多媒體網路播放畫面，啟發想像，你們仔細觀察畫面，想一想，希望在這裡遇到哪些可愛的小動物，它們在一起會發生什麼樣的故事，這時教室沸騰了，小朋友們紛紛說出各自喜愛想見的小動物和將要發生的事，這樣就讓學生主動參與學習，打開學生的話匣子，激發學生的說話興趣，產生想說想寫(打)的欲望。

（二）看圖導思：指導觀察方法，培養觀察能力
看圖寫話，看圖是基礎。在看圖中學會觀察，這是進行“看圖寫話”的重要條件。只有經過細緻的觀察，才能對圖畫的內容有深刻的理解。在仔細觀察，認真思考的基礎上，才能進行“寫話”。我們在教學中，要本著由易到難的原則，重視培養學生觀察事物的能力。由於聾生觀察事物較為籠統,往往顧此失彼,這就需要老師教給學生看圖的方法。

指導看圖，首先要從圖的整體入手，引導學生按順序全面地觀察整幅圖畫，使學生對整幅圖先有一個總體的瞭解。瞭解畫面的主要意思，為進一步思考、設計說話或對話內容，確定話題打下基礎。看圖作文一般有兩大類：有單幅圖和多幅連續圖，單幅圖只是寫話的一個鏡頭，單圖一般多採用從整體到部分再回到整體的順序進行觀察。如果是多幅圖畫，要讓學生將幾幅圖連貫起來觀察、思考，對故事的內容先有一個大概的瞭解。這要求是從整體上看圖,完成四點要求： 1.這一組圖共幾幅。 2.這一組圖說了一件什麼事,用一兩句話概括出來,也就是概括圖的主要內容。 3.給圖中人物起名字。有了共同的名字說文就容易,別人聽起來就容易明白說的是什麼事,什麼人了。 4.這一組圖說明什麼。給故事確定中心,為以中心展開想像做好準備。

然後，分別提出一些啟發性的問題，可以先提一個，等學生觀察思考以後，再逐步深入。也可以總的提出幾個問題，讓學生觀察、思考。引導學生再仔細、深入地觀察畫面的各個部分。要求看清圖中都畫了那些事物，它的主體是什麼，理清圖中各事物的關係，要看得認真、仔細。指導學生要把畫面的內容看清楚，就必須按一定的順序觀察，例如看圖要根據畫面的內容,由上至下,由遠而近,由主到次。教會學生觀察順序，在頭腦中形成總體的印象，再抓住細節觀察，最後再回到整體畫面，這樣看圖就不再是件枯燥和困難的事情了。通過訓練,培養學生掌握觀察的方法,養成正確、有條理地觀察和思考的習慣。其次,觀察要有重點。每幅圖都有它所表達的主要含義,抓住了觀察重點,也就抓住了寫話中心。

如教學第九冊《基礎訓練5》第九題看圖說話《不要摘花》，可作如下觀察指導：
1.整體觀察。讓學生仔細看圖，看一看圖上畫了些什麼，有多少個人，在幹什麼，你對這幅圖的印象如何。(這幅圖畫的是媽媽和小朋友在公園裡玩，小朋友伸手摘花，媽媽看了連忙說“不要摘！花是給大家看的”。)
1.按一定順序觀察。引導學生先看遠處公園裡的景物，接著看近處的人物。最後看主人公的表情和動作。

（三）啟發學生思考，充分發揮想像
    愛因斯坦說：“想像力比知識更重要，因為知識是有限的，而想像力概括著世界的一切，並且是知識的源泉。”圖上的內容是平面的，靜止的，只是描繪出了人物的動作、表情，而與之相關的人物的語言和心理卻無法體現出來。聾生看圖寫話往往說三言兩語，語言乾癟，說不具體，所以在指導看圖時要展開想像。在把握主題的同時，要引導學生把觀察到的事物情景同自己的生活經驗和已學知識聯繫起來，展開適當的聯想和想像，想像出畫面上的豐富內容，想像出人物具體思想感情和可能說出的話語。只有聯繫自己的生活經驗，展開豐富的想像，才能使圖中的事物動起來，使他們有動作、有語言、有思想，才能使畫面內容豐富充實。
    教師要創設不同的情境，讓學生仿佛置身于畫面中，進入角色，大膽想像，也可以借助課件進行演示。如果和學生生活實際貼近的，還可以組織學生演一演。讓他們在這樣的一系列活動中，想像畫面內容以外的東西，同時又使靜止的畫面傳遞出更加豐富的內容。在我講看圖寫話指導課時，除了讓學生找出圖中所表達的幾個要素（什麼時間，誰，在什麼地方，幹什麼，幹得怎麼樣）分別是什麼，弄清圖意及這幅圖所要表達的主題是什麼之外，更重要的是讓學生加進豐富的想像，如《小鴨子得救了》這一課，我通過挖掘圖片的“想像”點，讓學生具有喜歡想像、樂於幻想的天性放飛出來，讓學生心中活躍著栩栩如生的意象表現出來。課堂上，我讓學生聯繫生活實際進行想像。比如問：小鴨子掉進坑裡後怎樣？會怎麼想？這就引導學生想像自己就是小鴨子，啟發學生進入“角色”，體會“角色”的心理、感情，角色一對換，學生自然會說出“小鴨子心裡又害怕又著急，只想快點爬出泥坑。”的話來。通過老師的引導，學生充分展開想像，話就會說得形象、具體了。

（四）嘗試述說：理順思維，訓練口語表達能力
    從想像到寫話，這中間還有一個重要環節，就是口頭表達。這一步是前面教學的繼續和發展，不是截然分開的，只是訓練的側重點有所不同。前面側重於觀察，而這一步則主要是引導學生在對各個部分觀察、思考的基礎上，把整幅圖連貫起來練習說話。聾生表達時，往往缺少條理，不連貫，所以我們要重視“看圖說話”的教學，也就是培養學生的表達能力。使學生通過口語表達的反復實踐，為後面的寫話打好基礎。通過啟發學生想像，打開了學生的思路，他們願意把自己的想法表達出來，教師要引導學生把自己的內心想法展現出來。在說的過程中，要提出具體的要求：要有開頭，有結尾，語句要完整，條理要清晰，並能按一定的順序來說話。在這個環節中，可以先找口語表達能力較強的同學來做示範，其他學生要認真聽，做到互相啟發，互相補充，互相糾正，然後再讓其它同學仿照來說。也可以要先同桌說，分小組說，再指名在班上說。多幅圖說話訓練，教師在引導學生觀察圖畫時，可以簡單地板書表示事情發展順序的說話提綱，以便學生說得清楚、連貫。在這個過程中，要儘量讓每一個學生都有說話的機會。教師要善於發現和鼓勵學生用詞準確生動、想像合理等獨特之處。例如我在教學看圖說話《找春天》過程中，一個學生在說話時說到了“春姑娘給神州大地換上了綠色的新裝”，還有的學生說“春天的手撫摸著大地，大地一片新綠。”“春天是植樹的季節，今天我們種下一棵小樹苗，幾年，十幾年，這裡將變得青蔥翠綠。”多麼富有詩情畫意的語句，我滿腔熱忱地表揚學生：“你說的句子真是太好了！”學生表達的興趣就被激發出來，其它同學也都爭先恐後地說起來，進而使學生的口語表達能力得到鍛煉，又發展了學生的創造才能。

口述，是檢查構思，促進構思深入的一個重要的環節，其目的除了鍛鍊學生的口語表達能力之外，另一個主要作用是促進構思的深入，幫助學生較順利地從思想觀念向書面文字表達的轉化。同時的評議討論，可以促進全體學生的形象思維的發展，為學生的寫作打下良好的基礎。

（五）動筆寫話
    此環節主要是寫， 學生把觀察到的、想像到的和口頭表達的東西轉化為書面文字，要求學生獨立完成。通過以上的層層訓練，再來寫話就得心應手了。 可分為兩步：一是“疾書”既心無旁騖，揮筆疾書，一氣呵成，教師此時不要指導，主要訓練學生專注認真的作文習慣和良好的書寫習慣。二是把寫好的文章讓學生自己讀讀，改正錯別字，修改不通順的句子。總之，通過細緻的觀察、深入的思考、合理的想像、口頭表達、書面寫話幾個環節的訓練，無論畫面內容如何，也無論是幾幅圖的看圖寫話，孩子們都不會覺得無處下手了。
（六）搞好講評，深化興趣
作文講評往往是一次看圖作文教學的最後一步，它對學生有著很大的吸引力。講評得好，對學生克服缺點、發揚長處、力求進步，有著獨特的教育作用。聾生的作文常常錯誤百出，尤其表現在語句不通順、不完整、詞不達意等，教師又不能通過口語和他們交流，所以聾生作文的評改是最難、最花時間的。採用重點講評，對比講評，欣賞觀摩，小組講評，集體講評等方式進行作文講評，這樣做有利於激發學生寫作興趣，並保持他們的寫作熱情。為了提高聾生的作文修改的積極性，我還利用多媒體電腦調出每次具有代表性的作文，展示給每個學生。把作文修改權交給學生，充分發揮學生集體的智慧，做到人人參與，互不隱諱，互議互改，共同提高。這種方法主要有兩個好處：一是回饋及時，見效快。發現學生作文中的典型問題，當即展示，加以指正。二是直觀。教師將批改的過程完整地展示給學生，具有較強的指導性，使全班學生都學會修改的一般方法。總之,教師在做作文評講課時候要多作精心地考慮和設計,從以教師為主的“講”和“評”中真正轉變成以聾生為主的“講”和“評”這個軌道上來。讓習作講評課的課堂以聾生為主體，讓聾生積極發言並認真聽取他人意見。儘量開拓自己的思維，打開心靈的閉塞，大膽發言，取長補短。也許我們教師在指導學生進行作文評改的過程中,有的學生評改不一定能改在點子上,評分也不一定很準,但畢竟他們是在獨立思考,主動地獲取和探索寫作知識和方法,這對學生寫作技能和水準的提高無疑是大有幫助的。

六、體會與感受
近兩年來，我校語文教研組也在開展“體驗式閱讀”，多途徑進行學生語言訓練，旨在提高聾生書面表達能力。筆者根據這種模式進行看圖作文教學，取得顯著效果：（一）調動了學生學習的積極性。其顯著特點是學生積極、踴躍發言，都能完整地表達出一幅圖的意思。（二）提高了學生的口語表達水準。學生通過這兩年的訓練，能較準確地表述圖意，基本做到條理清楚，突出重點。（三）培養了學生的理解能力、觀察能力、想像能力，發展了學生思維。能使學生見圖就想，能想就能說，能說就能寫(打)，使學生學得快樂，學得自在，學得輕鬆。使教師的教學設計水到渠成，成功地達到了教學目標。
論聽障兒童非語言行為及其訓練策略
許海燕

南京特殊教育職業技術學院康復系  

摘要

 非語言符號也是社會發展的產物和人類重要的交際工具。在人際溝通過程中，非語言符號有時比語言符號包含更多的內在意義。然而，這一重要的資訊有時卻在最有著需求的聽障兒童康復訓練中被禁止。為此，本文從聽障兒童康復的角度出發，結合實踐經驗針對聽障兒童非語言行為表現及其康復策略進行論述。
關鍵字：聽障兒童  非語言  語言
一、緒論
人類在傳播活動中使用的符號，一般分為語言符號和非語言符號。語言符號是以語音或字形為物質外殼，以詞彙為建築材料，以語法為結構規律而構成的體系（申凡， 2000年）。既是人類最重要的交際工具，也是人們進行思維和傳遞資訊的工具。非語言符號是指人們在交往過程中的動作、眼神和表情等，也是社會發展的產物和人類重要的交際工具。在人際溝通過程中，非語言符號有時比語言符號包含更多的內在意義。美國學者伯德惠斯特爾（Ray·Birdwhistell）估計，在兩個人傳播的場合中，有65%的“社會意義”（social meaning）是通過非語言符號傳遞的（楊改學，2007）。專門研究非語言符號的艾伯頓.梅熱比也提出了一個公式，溝通雙方互相理解=語調（38%）+表情（55%）+語言（7%）說明非語言符號的重要作用（熊源偉，1991)。可見，對於人際溝通，非語言符號也一直同樣扮演著非常重要的角色。
再如，在生活中，我們也時常看到，一個剛出生不久的健康小嬰兒會用哭聲表達自己的意願，如可能是要求哺乳，也可能是要求調整位置等等；在教學中，那些未習得語言能力的聽障兒童也會高頻率的使用身體的動作、表情、手勢等告訴成人他們的需求。可見，無論是對於一個健康的嬰兒還是一個聽障兒童來說，在他們未產生語言交際能力之前，這種非語言行為正是他們表達資訊，完成與他人交流，溝通的重要手段和媒介。
然而，在工作中筆者經常遇到一些訓練機構為了防止非語言應用對聽障兒童語言能力發展的影響，而嚴禁聽障兒童使用非語言進行交往的現象，甚至有些訓練方法為了提高聽障兒童的聽覺技能，在訓練中教師用一個很大的書本來遮臉。這些都曾在多次場合下被作為經驗進行交流。為此，本文就聽障兒童使用非語言行為及其康復策略展開論述。
二、聽障兒童非語言行為的表現

    聽障兒童自出生後，隨著人際溝通的開始，逐漸發展出自己的非語言溝通方式。儘管他們的非語言行為有多麼的豐富，但一般仍可以分為以下幾種類別：
（一）表達需求：聽障兒童習慣用“哭喊”表達自身的感受，如饑餓，身體不適等；用手指某一件物品表達索取。
（二）表達不滿：當聽障兒童的請求得不到滿足時往往會轉化為不滿。如哭鬧不休，摔東西、踢人、打人，跺腳，拒絕等都是聽障兒童表達不滿的常用表達方式。
（三）表達疑問：當聽障兒童對周圍世界感到新奇、陌生時，常常會用迷惑不解的眼光向教師和家長提出問題。
（四）表示描述：聽障兒童在經歷了一些有趣的事情後，也會試圖向成人描述這件事情。他們可能是出聲的咿咿呀呀，亦或是不出聲的指指點點，或者應用各種姿勢和表情盡可能的力求說得更確切、更明白。
（五）表示回應：是聽障兒童對成人的動作和表達產生的回答。比如：看到教師手中拿著食品，就跑到桌前坐下等待分食品；用搖頭或擺手表示不知道、否定等。此外完成指令和及時模仿也常是聽障兒童慣用的回應方式。

三、聽障兒童非語言交流的意義
聽障兒童，是一個在聽覺和語言方面都有著特殊需要的兒童。在聽力語言康復訓練初級階段，受聽覺語言能力水準的限制，他們往往聽不懂教師的聲音語言，也無法使用聲音語言表達自己的資訊。通常情況下，他們更喜歡使用非語言行為進行交流與溝通。有機構認為這種無聲的非語言交流將會影響到聽障兒童語言能力的發展。然而，事實上，筆者認為對於這個階段的聽障兒童來說，這種非語言交流方式應該遠遠要比聲音語言交流方式更適用、更有效的多。一方面，這種非語言交流能夠説明聽障兒童完成正常的交流活動和各項康復訓練活動，從而説明他們獲取更多的資訊，滿足其成長發展需要。中國著名特殊教育專家朴永馨，在很多文章（如《對殘疾兒童的認識和特殊教育的發展》，1988年）和（著作《特殊教育學》，2000年）中多次強調：殘疾兒童首先是兒童，其次才是有些特點的兒童，我們必須把他們與正常兒童的共同性作為前提。因此，聽障兒童不論其聽力損傷程度如何，他們首先是生活在社會上的人，是正在成長、發展著的兒童，有著生存發展的需求。他們可能聽不到聲音，但他們也有豐富的心靈，作為教師應該想盡一切辦法使用他們能夠理解的手段與其溝通，以便促進其發展。另一方面，通過前期的非語言交流，可以説明聽障兒童習得正式交往過程中的目光接觸、輪替等交往規則。溝通是“聽者”和“說者”的雙向活動，這兩種角色是相互輪流、互換交替進行的。然而，在現實中，聽障兒童這一點卻表現不足。搶說、隨便打斷他人說話或感興趣的說個不停等等在溝通中常常發生。另外，非語言交際的訊息積累更是促進聽障兒童語言形成與語言發展的必要條件，是聽障兒童語言形成與語言發展的前期準備。因此，非語言交流在聽障兒童康復訓練中有著極其重要的作用，不容忽視。
四、康復策略
（一）充分肯定並努力理解聽障兒童的非語言行為。
大量的實踐表明，良好的非語言交往能讓聽障兒童體會到與人交往的滿足感、愉悅感和對教師的信賴感。對於聽障兒童來說，康復機構是個可怕、不安全的地方。陌生的環境，陌生的人群，緊張的氣氛，特殊的訓練，新佩戴的助聽設備等等一切都會給聽障兒童帶來不適應，使他們常常感到不安、焦慮和恐懼。因此，當一個聽障兒童使用非語言向你進行表述時，如果不給予其任何答覆，而反復強調要求用聲音語言進行表達，這樣極有可能會挫傷他與你交往的積極性，因為他會認為你沒有“聽”懂，或者不喜歡他的表達方式。在聽力語言康復訓練中，雖然我們始終強調要在交往中抓住孩子的需求機會進行語言的學習，但首先要盡可能保證孩子成功的交往以保護孩子的交往積極性，並且顧及到孩子語言發展的水準。相反，我們抓住時機，努力分辨聽障兒童利用非語言性表達傳遞的資訊，並給予其正確的回答，卻能使得聽障兒童感到愉悅和信賴，從而促進這種自發的交往需要將有意義的溝通進行下去。
因此，在訓練中，應該重視聽障兒童用非語言表達發出的各種信號，對於每一次表達的非語言資訊教師都要盡可能努力的去理解，並能在同一時間裡用準確的可被理解的非語言進行回應。比如一個孩子離開座椅快步走出教室，他可能是要去廁所，或者是喝水，也有可能是到衣櫃中拿取自己心愛的玩具。這時，教師就要依據自己的判斷做出反應，如果猜對了他的需要，孩子會報以我們滿足而愉快的微笑。這樣一次次成功的溝通可以樹立聽障兒童繼續交往的信心，也可以進一步激起聽障兒童再次主動與他人交往的動機。所以，筆者以為作為聽障教師，千萬不能忽視聽障兒童的非語言行為表達發出的信號。
（二）在非語言交往行為中伴隨語言刺激，激發聽障兒童學語動力。
在人類進化過程中，語言是人們表達思想的一種形式，是人類最快、最有效的交流工具。對於兒童來說，通過語言活動，能夠表達個體的情感和觀點，同時也能夠知曉他人的情感並能對他人的情感表達作出反應，達到友好相處的目的。因此，説明聽障兒童獲得語言能力是聽力語言康復訓練的重要任務。
行為主義的語言習得理論認為兒童語言行為的發展是需要大量的語言刺激，並在接受一定的語言刺激後，經過模仿、強化、練習與鞏固而習得。兒童的語言理解先於語言表達。對於聽障兒童來說，大量的語言刺激更為重要。因此，在與聽障兒童進行非語言性交往過程中，教師使用非語言符號進行表達的同時，應該給與其有聲語言信號的刺激，而不只是非語言信號。應保證聽障兒童在接受訓練者的表達信號時，應該是“語言”加“動作”的信號。在經驗交流中，也曾有人提出質疑，認為此時的聽障兒童應該不具備聽懂話語的能力，為什麼還要喋喋不休的說呢？但是請讓我們回想一下一個聽力正常孩童的習語過程，我們就會發現，其實，在非語言的溝通交往中，成人的語言示範是孩童理解有聲語言最重要的途徑。因為，在這裡，語言是動作的概括，動作是對語言的理解和說明。因此，筆者以為“語言”加“動作”這樣的信號既達到説明聽障兒童完成交往活動，又能夠讓聽障兒童明白溝通還有另一種方式，通過意義豐富而又極其簡單的語言符號來實現，從而激發其主動學習有聲語言的動力。
但是，該階段教師使用的語言應做到：①簡明、扼要、清晰，同時不失語句之完整與句法之規範的要求；②在初始的多次重複描述時，所使用的語言內容必須前後一致，待基礎語言形成或穩定後再變換不同的表達形式。一來可以減輕初學者的學習負擔，二來也更能起到強化刺激的作用。反之，則不利於聽障兒童對語言的理解與學習；③教師說話的語氣、表情、姿勢都應該是合拍、和諧的。比如，如果聽障兒童正要去做一件危險的事情，教師應用嚴肅的表情，堅定的語氣加以制止，給予其以危險的概念，相反，如果教師面帶微笑，用柔和的語調、伴之緩慢的動作對他說，孩子則就有可能會全然不顧地去冒險。
（三）抓住每一次非語言表達的機會，進行有聲語言的學習。
對於學習語言的兒童來說，與他人溝通和交往的需要，是每一個兒童學習有聲語言的動機。因此，聽障兒童每一次非語言交往的嘗試，都是對他進行語言教學的機會。比如，聽障兒童想參與某一個活動或想得到某一件物品時，可能會直接走過來或伸手要或從教師手裡搶，同時會用眼神告訴你他的需要，這個時候就是教他用語言表達的最有利時機，教師可以先用語言“你想要嗎？”詢問，等待後，再用語言“我要或我想要”等描述他的意圖，然後再讓他參與或再把物品給他，並適當的重複，要求他進行簡單模仿發音。初始，他們可能會說得很不清楚，也可能只是發出“嗯嗯、啊啊”的音節，或者只是有張嘴的行為。但是儘管這樣，作為教師也應該要對他們進行鼓勵和表揚，因為這些行為已經說明他們有了模仿發音的意識。所以，千萬不能強迫要求他們在這個階段就必須完全的發出每一個音位、甚至是說清楚、說標準；更不能表現出不滿情緒，或者用手硬托起孩子的下巴，強迫他依你的口形進行模仿，因為這樣會引起孩子反感和驚恐，喪失學語的熱情。
因此，在康復訓練中，我們應該充分抓住聽障兒童每一次非語言表達的機會，進行聲音語言的學習，但也不能將發準語音作為唯一的訓練目標來要求他們。實踐表明，只有經過無數次的強化與嘗試，才能幫助聽障兒童習得語言。

五、結語
可見，非語言行為不僅是正常兒童前語言期的重要活動形式，也更加是聽障兒童語言能力發展之前的一種重要的溝通和表達行為。因此，在聽力語言康復訓練中，教師在發展聽障兒童語言能力的同時，要重視聽障兒童初期以非語言方式表達的各種資訊，要盡力去理解，分辨聽障兒童非語言表達的含義，並能善於運用非語言交往的手段和技巧與聽障兒童進行交往；同時充分利用每一次與聽障兒童進行非語言交流的機會激發其學語動機和興趣，讓聽障兒童在交往中習得有聲語言。
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構建學前聾兒語言康復訓練校本課程的實踐與研究

余惠珍

浙江省衢州市聾啞學校

摘 要
    讓所有聾兒能夠接受早期語言康復教育是聾教育必然的發展趨勢，構建學前聾兒語言康復訓練校本課程是刻不容緩的大事。本課題主要以“如何發展學前聾兒語言”為根本問題，編寫了一套《聾兒學語》的校本教材。本文主要介紹該課程的建構過程、校本課程的綱要、校本課程初步形成後的實踐運用，以及校本課程在實踐、推廣過程中所取得的成效、影響以及形成的有特色的家園互動模式。

關鍵字： 語言  康復訓練   學前聾兒   校本課程

“學前聾兒語言康復訓練校本課程”是以學前聾兒為教育物件，以語言康復為主線，以發展學前聾兒語言為目標，促使學前聾兒能夠像健聽兒童一樣全面發展，與健聽人群開展流暢語言交流的課程。

一.課題研究的背景和意義
中國2006年12月1日發佈的“第二次全國殘疾人調查報告”統計，全國聽力殘疾人有2004萬人，其中87萬為7歲以下的聾兒。因藥物、遺傳、疾病、環境雜訊污染等原因，每年新增聾兒3萬多人。[1]對他們進行學前教育，讓他們獲得與正常孩子交流的語言能力非常重要。在發達國家，這類孩子的教育都安排在正常的幼稚教育學校接受教育，配以專門的聽力師和語言康復訓練師等。由於社會環境、教育理念等因素，中國的聾兒語言康復訓練教育形式，以進入專門的康復機構接受教育為主。

由於大部分學前聾兒來自農村，父母受教育程度不高，而且家庭條件都比較困難；學生在進校以前基本沒受過語言康復訓練方面的教育，沒有任何語言基礎，聾兒的家庭康復教育呈現空白。聾兒聽損程度一般處於重度以上，借助助聽設備的聽力補償效果普遍較差，這也給聾兒的學前語言康復訓練教育帶來很大的困難。

至今為止，教育部並未頒佈專門的學前語言康復訓練教材，各康復機構都採用自己編制的教材進行教育。很多已隨班就讀的聾兒仍存在著語言表達不完整，語義表述不清，語句顛倒等問題。而這些問題的存在給他們融入主流社會帶來了很大的溝通困難。

 通過本課題的有效研究，改變我校聾兒語言康復訓練教材缺乏、內容不系統的現狀，使我校的語言康復訓練教材更符合實際，更有針對性、系統性，更有成效；提高家長對學前聾兒語言康復訓練教育的認識，促使一個良好的康復氛圍的形成，並通過對新編語言康復訓練校本教材的有效實踐，使得家長在家庭康復教育中有據可依，與語言康復訓練教師良好地配合，在很大程度上縮短康復時間；落實新課改精神，激發語言康復訓練教師參與教改的積極性，在語言康復訓練教材上，不再等、靠、要，而變被動為主動，在教學改革活動中成長。

二.相關課題研究綜述

學前聾兒康復教育是中國第一項由政府部門統領的特殊兒童早期教育工作，它標誌著中國特殊教育界開始注重早期發現和早期干預，開始跟上世界特殊教育發展的潮流。自1988年聾兒康復工作作為一項搶救性工程被納入國家計畫以來，全國的聾兒早期康復教育工作從整體上取得了長足的進步。[2]
    全國現有的聾兒語言康復訓練通用教材有：泰億格公司研發的《新概念學說話》多媒體系統、梁巍主編的《咿呀學語》、朴永馨主編的《學說話》三套。《新概念學說話》主要形式是電腦軟體，需配備相應設備才能予以運用，成本高、教學環境侷限性大，不便捷；《咿呀學語》採用的大多是兒歌故事教學，對於聽力補償效果差、無語言基礎的聾兒來講操作上不夠實際，更適合正常幼兒的語言習得；《學說話》最符合實際，但由於出版至今已有10年，教材內容與當今生活現狀有了很大差異；國內很多康復機構也有採用普通幼兒教材進行教學，但由於普幼教材的實施物件都具備一定的語言能力，教材內容多以兒歌、故事為主，且語言跨幅大，對於毫無語言基礎的聾兒來說實在難度大。

 因此，探索符合現階段聾兒康復實際，並對家庭康復教育有指導意義的校本語言康復訓練教材，已刻不容緩。

三. 課題研究的過程
（一）研究物件
研究的物件為聽覺言語康復研究中心的20名學前聾兒，其中7人已在本校幼教部參與融合教育，13人仍在康復班參加以“1+X+Y”模式開展的康復教育。
（二）研究目標
通過研究、實踐、總結，編寫一套集聽覺能力訓練、言語訓練、語言發展訓練於一體的語言康復訓練教學教材，同時適用于家庭康復，使家長能一看就會，成為家庭康復中操作性強的參考書。
通過對校本語言康復訓練教材的創編和實踐，在教學實踐中形成一套系統、科學、有效的教學模式，即1（主題課）+X（個訓課）+Y（家庭康復）。
通過研究不僅提高聾兒融入社會後的語言交流能力，而且注重培養聾兒健康、科學、社會、藝術等各方面全面發展，使得聾兒在康復後能夠快速融入主流社會。
（三）學前聾兒語言康復訓練校本課程的建構
1.課程目標建構
本課程依據學前聾兒個體可接受的、適宜的康復方式、手段或途徑而制定的，以語言教育為突破口，以培建和發展聾兒社會生活所需要的語言基礎能力為核心，兼顧並整合健康、社會、科學、藝術等相關領域的內容，具有全面性和啟蒙性，有效地促進學前聾兒情感、態度、能力、知識和技能發展。本課程按照兒童發展順序來確定教育目標，我們借鑒健聽學前兒童教育課程設計的經驗和方法。課程的主要表現形式為主題單元教學，並根據各學前聾兒的語言年齡不同，將教學目標設為三個層次：啟蒙水準、基礎水準、提高水準。其中內容涉及學前聾兒語言康復專業能力的培養（即聽覺能力、言語能力、語言能力）並兼顧整合健康、社會、科學、藝術等相關領域的內容。

但是，因為學前聾兒在某方面的特殊性，因此許多被選定的目標必須經過修改，根據實際來調整正常發展順序的目標以滿足聾兒的特殊化的教育需要。
依據學前聾兒語言康復教育活動性質要求，本課程的建構如下：


         參照        修改
                                           
2.課程內容的建構
課程內容是實現課程目標的手段，是將目標轉化為聾兒康復發展的中間環節，也是活動設計和活動組織的主要依據。學前聾兒語言康復訓練校本課程內容的建構和選擇，除了依據聾兒身心發展特點和新舊語言經驗間建立聯繫的原則外，更直接的參照具體活動目標，但也需要總目標與階段目標間接參照，否則將有可能偏離總的發展方向。

學前聾兒語言康復訓練校本課程目標的實現是通過每一具體活動的目標實現而完成的。每個具體活動的教學目標應始終是以學前聾兒語言能力的形成為指向。這種能力是在一定認知發展水準基礎上，在特定的情景條件下，語言內容、語言形式和語言運用3個要素相互作用下形成和發展的。[2]因此，學前聾兒語言康復訓練校本課程的內容建構，必須以下列要素做為選擇的源泉：

主題情景  其選擇應以聾兒為中心，按照由近及遠、由淺入深的原則，結合聾兒生活、學習中可能接觸到的感知經驗範疇和進行語言交際的情景，按主題進行分類、編定，結合具體情境的聽力語言康復教育有助於聾兒形成經驗連結。

認知水準  即聾兒已有的認知結構或經驗，它是聾兒語言能力形成的基礎，決定著所選內容的可接受程度水準，和個體在進行語言學習時所參與的認知因素。認知水準+語言形式，就構成了語言規則範疇（語音、詞法、句法、語義、語用規則的認知）；認知水準+語言內容，就構成了語言內容的認知範疇（感覺、知覺、記憶、概念化、表徵、符號化）；認知水準+語言操作，就構成了語言操作範疇（言語感知、理解、言語製作、說話）；認知水準+主題單元情景，就構成了交際環境範疇（內部：需要與願望、關係；外部：刺激強化）。上述4個範疇的建構為學前聾兒最終習得語言提供了整合的空間。

語言形式  指的是與設定主題相關的語言交際情景相對應的、約定俗成的符號系統和系列規則（語音、詞法、句法）。[2]具體內容如下：


                                                                     

                                                                              {動詞、名詞等
                                                        {介詞、代詞等

                                  {動詞變異、名詞變異等}
                                  

語言內容  指的是與設定主題相關的語言交際情景相對應的詞與詞在傳遞資訊及含義時的表徵關係。具體內容如下：









語言操作  指的是與設定主題相關的語言交際情景相對應的兒童，使用語言進行交往的行為性過程，是認知參與的過程，包括言語感知、理解、語言製作和說話幾個方面。[3]
言語感知  即物理聲波轉化為內部的語音表徵。

言語理解  是意義與規則觸聯的過程，包括對複雜語法結構的分析：詞彙、語法、詞序以及由此產生的意義。

語言製作和說話  簡述為：通過一系列編碼將思想表徵組成潛在語言代碼；語言代碼轉換成簡要的生理運動方式代碼，從而導致言語發音的肌肉運動。
語言運用  指的是與設定主題相關的語言交際情景相對應的，兒童應該掌握的在什麼時候，怎麼對什麼人說什麼話的一種能力基礎，它包括兩個方面因素：其一是語言功能目的，及說話的原因；其二是語言情景，即影響決定如何理解別人的話，並選擇一定的語言形式去達到說話目的。
3.擬訂校本教材的內容綱要
根據課程的建構目標與內容形式，擬訂了校本課題的大綱。本校本教材囊括了12個線索主題、45個拓展主題，共計729個詞彙，51種問句形式，（具體內容見附件《聾兒學語》）。
綱要如下：
	線索主題
	拓展主題
	延伸活動

	我自己
	1、 頭部五官   2、身體部位
3、豐富的表情
	1、 動手能力培養
2、 肢體動作協調性培養

	我的家
	1、 家庭成員    2、家中場所
3、傢俱、器具  4、家用電器
	1、 模擬情景“做客”
2、 行為習慣教育

	幼稚園
	1、 幼稚園裡的人
2、 幼稚園的活動
	1、 集體意識的培養 2、責任感培養
3、常規教育

	可愛的動物
	1、 家禽家畜  2、野生動物
3、昆蟲   4、鳥類   5、水族
	1、 各動物的習性認知（食物、生活環境、體態特徵）
2、 根據描述猜動物

	好吃的水果、堅果
	1、 顏色        2、形狀
3、生長環境    4、味道
	1、 歸類教育  2、數概念學習
3、屬性學習（軟、硬）

	菜肴
	1、 蔬菜  2、葷菜
3、主食  4、點心
5、速食
	1、 品德教育（愛惜糧食）
2、 好習慣教育（不挑食）

	飲料
	1、 汽水類  2、茶類   3、酒類  4、乳製品
	1、安全知識教育（開車不喝酒）

	美麗的四季
	1、 四季不同的植物
2、 四季不同的動物
3、 四季不同的服飾
4、 四季不同的天氣
5、 四季不同的活動
	1、 健康保健知識教育
2、 觀察能力培養（找不同）

	美麗的大自然
	1、 自然環境
2、 自然災害
	1、 培養保護環境的意識
2、 培養良好的審美觀

	交通工具
	1、 車型    2、用途
2、 交通規則學習
	1、 估測能力培養
2、 交通常識教育

	辛勤的人們
	1、 醫生    2、工人
3、解放軍  4、農民
	1、 各職業的工作環境認知
2、 各職業的勞動工具認知

	愉快的節日
	1、 春節   2、端午節   3、中秋節   4、耶誕節
	1、 感受傳統文化
2、 瞭解各地風俗


四.校本課程的實踐

黃昭鳴的HSL理論和1+X+Y操作模式中提出：聾兒康復的內容可分為聽覺康復（H）、言語矯治（S）和語言教育（L）三大板塊，其主要途徑是集體教育、個別化康復和家庭康復。[4]我校作為華師大聽力語言康復實驗基地，教學模式參照上海小小虎幼稚園。故，校本課程在學前聾兒語言康復實踐中的應用主要在集體教學的主題教育、區角活動、個別化康復活動中進行的，同時指向聽覺康復、言語矯治、語言教育三大康復目標。下面，我們通過以下幾個例子來說明校本課程在學前聾兒語言康復訓練中的具體運用。

1.主題活動

主題課是主題教學活動的第一教學環節，為下面活動環節的展開做好基本知識與能力的準備。這個環節相當於我們特有教學模式“1+X+Y”中的“1”。

 在活動中，某些問題、內容會引起聾兒的積極反應，會激發他們相關經驗的聯想。例如：在主題教學中，教師正在教聾兒學習兒歌“星星星星眨眨；月亮月亮彎彎，月亮月亮圓圓；太陽太陽……”其中一名聾兒突然說道：“老師，小船也是彎彎的，皮球是圓圓的。”隨即其他聾兒也展開聯想，“香蕉也是彎彎的。”“還有西瓜是圓圓的。”……

 這時，是按照原計劃進行呢，還是抓住這個轉瞬即逝的機會進行發揮呢？聰明的老師就會根據聾兒的興趣，將內容進行修改、延伸，馬上提問：“還有什麼是彎彎的？圓圓的？”根據聾兒的回答，教師將兒歌進行改編，並在此基礎上進行開展韻律、節奏和重讀訓練。既捕捉了聾兒的興趣，保護了聾兒的積極性，也使得原有的教學內容得以拓展。

2.區角活動

 區角活動是主題教學的延伸與拓展。每日共有5個區角活動，包括感統運動角、美工角、認知角、閱讀角、音樂角。在區角活動的設計中聾兒全面發展教育得到了充分體現，並在此基礎上開展語言教育，對主題課中的內容進行鞏固、拓展。

 一天，主題課內容是動物學習，於是教師在感統運動角活動中要求聾兒邊說兒歌《小兔跳》“小兔小兔跳跳，兩隻小腿跳跳”，邊進行雙腳跳活動，老師發現很多程度好的孩子兒歌誦讀已經能夠完成得很好了，隨即老師進行了教學重設，將兒歌中的部分內容進行了替換“袋鼠袋鼠跳跳，兩隻小腿跳跳。”並模仿小袋鼠的動作。老師還融入了“聽指令模仿動作遊戲”（聽覺訓練）、根據節奏說兒歌練習（言語矯治）、“什麼動物會跳跳？”（語言教育）等內容，聾兒們在活動中其樂融融。

3.個別化康復
 個別化康復訓練是一種結合具體主題單元情景的學習，是主題課活動中所形成的一般性知識和認知能力與虛擬情景下語言知識和形式相結合的過程，也是專門化知識學習的過程，該環節更具針對性，相當於我們“1+X+Y”教學模式中的“X”。
 在動物主題學習期間，其中有一名聾兒將“小兔”說成“有瀑”，個訓教師則在個訓時會對該聾兒的特殊情況，進行有針對性的訓練。
 聽覺：聽覺察知“X”音；聽辨/t/—/p/。
 言語：舌尖力量練習，誘導發/t/音；下頜開合度練習，區分並對比/iao/—/iou/構音。
 語言：認知小兔，根據語言程度結合校本教材開展對話練習，例：這是什麼？小兔呢？找一找，還有什麼動物的耳朵是長長的？ 

4.家庭康復
家庭康復教育是一種結合實際情境的專門化知識得以提取、鞏固和加強的過程，涉及的範疇廣相當於我們特有教學模式“1+X+Y”中的“Y”。
家長通過每日下午的家園交流，瞭解聾兒在園的表現，對其在園不能掌握的知識，聽取教師的建議回家後結合校本教材予以鞏固、複習，對於已掌握的知識要求回家後參照校本教材的內容，進行拓展、延伸，並於次日早晨家園交流時告知教師聾兒在家情況，以便教師及時調整教學。

五、課程實施的成效
（一）運用校本課程，促進了學生發展
語言發展
在聽力得以有效補償的前提下，聾兒通過校本教材的學習能夠運用聽覺言語進行溝通、交往了，逐漸養成了注意聆聽的好習慣，語言交流的主動性也增強了。主要表現為見到老師能夠主動問好；主題教學課堂中能夠安靜聽講，並掌握每日教學內容；個訓時，能夠根據校本教材開展循序漸進地學習；在日常生活中能夠對每日主題進行拓展、運用；能夠用力所能及的語言表達自己的想法。

在使用校本教材教學後，學生習得語言顯得更系統、更全面了，家長在家中的康復教學也更有章可循，操之有物，家長根據聾兒的知識習得速度，分析校本教材內容，及時調整計畫，加快教學進度。有了系統的教材，加上高密度的強化教學使得聾兒語言康復的歷程大大縮短了，由最早的3-4年，到現在平均康復時間為18個月左右就能夠進入健聽班級隨班就讀。

其他發展

由於教材的全面性，聾兒在學習校本教材的過程中，不僅提高了語言水準，其他各方面都得到了均衡發展。例如：學習主題“交通工具”，聾兒在這個主題的學習中不僅認知了各類車輛，瞭解了各類車輛的用途，還學會了基本的交通規則。在日常生活中即時地運用所學知識，能發現未遵守交通規則的行人，並上前勸說“過馬路走人行橫道！”，有聾兒當天晚上回家看見其爸爸在喝酒，還告誡爸爸“喝酒不能開車，好危險的！”

   事實證明，系統、全面、循序漸進的校本教材有效地促進了聾兒的全面發展。
（二）投身課題研究，提高了教師素質
在研究過程中，課題組成員認真聆聽教育專家、優秀教師的專題講座，學習先進的教育思想、教學技能和教學方法，並思考將課程理論應用於實踐。
課題研究過程中，定期開展教研組集體活動，學習新理念、新方法，各教師將所學心得以講座的形式與大家一起分享，每月兩次輪流講課。
教師通過自修自省，及時反思自己的教學實踐、教學行為及教學效果，不斷更新教育觀念，改善教學行為，提高教學水準，從而實現自我改進和自我提高。
教師之間互相聽課，集體評課，互相切磋教學經驗，提高教學技能、教學方法。
不僅如此，教師積極參與師徒結對活動。在傳、幫、帶的過程中獲得自身發展。
（三）推廣校本課程，促進了家園互動
開展靈活、有效的家園交流活動，不僅能夠提高家長的康復認識，還可促進康復教師的專業成長。在本課題的研究過程中，校本課程實踐推廣中，我校已總結形成了特有的家園互動方式，如下：

1.家長開放日
家長開放日指的是針對家長舉辦的展示聾兒康復成果及康復教師教學的開放活動。目的是讓家長瞭解聾兒在園的狀態和康復機構的教學情況，提高家長對聾兒的關注度，同時促進康復教師的專業成長。一般每學期安排一次，日程為半天或一天。具體時間一般設在學期中後期，最好是安排在國家法定節假日前後，便於在外務工的家長有較為充裕的時間前來參加。[5]
家長開放日的內容一般包括教學展示、彙報演出和家長交流活動。
 SHAPE \* MERGEFORMAT 



    教學展示
教學展示是康復中心重要的一環，包括基本訓練、集體教學、個別訓練、區角活動的展示。活動前期要進行充分的準備，各康復教師間開展互聽互評活動，或查閱康復專業知識，或請本地市相關康復專家指導，從而大幅度地提高康復教師的教學水準。
彙報演出
在以寄宿為主的聾兒康復機構中，大多數家長長期在外務工，與子女接觸時間較少，他們更迫切地希望看到孩子能開口說話，因此，彙報演出深受家長歡迎。
演出的原則是讓每位聾兒都有節目展示自己，因人而異地為聾兒設計節目，包括念兒歌、詩歌朗誦、講故事、唱歌、跳舞等豐富多彩的節目。在觀看過程中，家長感受到了孩子的點滴進步，能激發家長樹立孩子早日康復的信心和決心。
家長交流
家長交流包括觀看錄影、家長座談和中心建議三個環節。
觀看錄影指的給家長觀看平時聾兒在集體教學、個別訓練及其他活動時的錄影資料，有條件的康復機構可將錄影以成長記錄片的方式製成CD光碟，展示孩子真實的康復過程。
家長座談會的安排主要包括優秀家長發言和家長談體會兩個部分。優秀家長的選擇以家庭康復配合程度較高、孩子康復進展較快為原則，由他們談談家庭康復教育的心得和經驗，極易引起其他家長的共鳴，使家長認識到，在日常生活中對孩子隨機進行教育，容易引起聾兒使用語言進行交往的積極性，提高聾兒語言交往的程度。之後要求每位家長談談自已在家長開放日活動中的體會，剖析孩子存在的問題，探討解決的方法，交流教育子女時的困惑。
中心的建議要在充分瞭解每位聾兒和家庭的實際情況下進行，由中心教師點評每位聾兒的優勢與不足，因人而異地對每位家長提出希望和建議，對家長的建議應在家長力所能及的範圍內進行，不能脫離每個家庭的實際。
2.靈活培訓
與日托制聾兒康復機構相比，寄宿制為主的康復機構開展家長培訓的難度較大，除了家長的文化程度普遍不高外，很難協調統一的時間進行定期的集中培訓。各康復機構可結合本康復中心家長的需求，靈活地調整時間，集體培訓、個別培訓與郵寄資料相結合。
集體培訓
各康復機構可徵求大部分家長的意見，一般都安排在各類節假日來園接孩子的時間進行，培訓的內容由淺入深，包括中文拼音教學、聽力學常識、聽覺康復、言語矯治、語言教育等內容。
個別培訓
結合各基層康復機構聾兒寄託方式多樣的實際，開展有針對性的家長培訓，以家園聯繫冊和當面交流的形式進行，培訓的次數與家長來園接送的次數相同，或每日交流，或每週交流，或每月交流等等，教師結合孩子的具體水準指導家長進行家庭康復教育。
郵寄資料
主要針對長期在外務工的家長，以定期郵寄康復知識資料的形式開展家長培訓。新生家長一般為每兩周郵寄一次，至少郵寄一個學期。

六.課題研究的反思與展望

通過本課題的實踐研究，我們雖然取得了一些成績，但仍有許多問題有待於進一步深入地研究。
 1.參與校本課程開發的教師涉及面有待進一步擴大，我們對專業康復技能有了深入地理解，但對健聽兒童的語言習得規律只略知一二。
 2.還未能形成一套系統的、操之有序的評估常模，如何進行更為靈活和有效的校本課程評價，成了本課題研究後的一項重要任務。
 3.由於家長還未系統瞭解該校本教材，不能掌握該教材的教學教法。因此，如何指導家長有效的運用所編制的校本教材開展康復訓練也顯得異常重要，這項工作還有待日後家長培訓過程中，專設時間進行培訓。
總之，聾兒的早期康復訓練過程中還將會出現很多問題，隨著時代的發展，科學的進步，只要參與者能夠善於思考、勤於總結，總能形成越來越完善的課程。在今後的校本課程開發中，我們將不斷探索，大膽實踐，管理逐漸走向正規，加強過程管理與監控，使學校的校本課程開發走向規範化，科學化軌道。
參考文獻：
[1]季佩玉、簡棟樑、程益基.聾教育.中國盲文出版社.2000.
[2]梁巍.咿呀學語教學指南第一冊.北京：華夏出版社,2004.8.
[3]遲立忠.兒童語音獲得理論簡述[J].心理發展與教育，1997,(3).
[4]黃昭鳴.言語障礙的評估與矯治.上海：華東師範大學出版社，2006.6.
[5]章華英.家園互動推動寄宿聾兒康復機構的發展.特教天地.2009,(3).
聽覺年齡對聽損兒學語初期語言發展之影響

傅仁佐、陳姵樺

財團法人雅文兒童聽語文教基金會

摘要

    目的 探討聽損兒開始配戴輔具後之聽覺年齡對其學語初期發展之影響，以及了解聽損兒童接受療育後與相等聽覺年齡之聽常兒童語言發展之差異。方法　樣本來源為台灣雅文兒童聽語文教基金會之聽損個案共18名，以華語嬰幼兒溝通發展量表嬰兒版測驗其語言能力，並對照相同聽覺年齡之聽常兒童常模成績進行比較。結果　研究發現聽損兒在詞彙理解項目的表現和相同聽覺年齡的聽常兒童表現並未達顯著差異（p > .05），表示在學語初期聽損兒童之詞彙理解發展和與相同聽覺年齡之聽常兒童相當，而聽損兒在詞彙表達的能力則落後於相同聽覺年齡之常模成績。此外，聽損兒童之早期及晚期溝通手勢表現皆優於相同聽覺年齡之聽常幼兒。結論 研究顯示，聽損兒童與其相等聽覺年齡之聽常兒童除詞彙表達落後外，其詞彙理解發展速度則與相同聽覺年齡之聽常兒童無異，此外，由於聽損兒童之溝通模式多以手勢溝通為主，其早期及晚期手勢溝通表現反而優於相同聽覺年齡之聽常兒童。

關鍵字：聽損  聽覺口語法  聽覺年齡  語言發展

一、研究背景

　　聽損孩童由於語言訊息接收困難而伴隨著語言發展遲緩的問題（Geers, Moog & Schick, 1984），研究發現早期診斷和有效的療育介入，為幫助聽損兒童語言發展的重要因素（Yoshinaga-Itano, 1998），有鑑於此，近年來許多已開發國家開始提倡全面新生兒聽力篩檢，以期達到早期發現早期療育之目的。在英、美實施全面新生兒聽力篩檢後，聽損兒確診和療育介入的年齡逐漸提早，但儘管如此，新生兒自聽力篩檢後至醫師確診到配戴助聽輔具，平均仍需5~6月的時間（Halpin et al., 2010; Hogan, Stokes & Weller, 2010; Young, Reilly & Burke, 2011）。聲音的輸入與聽取為語言發展與學習之主要來源，而聽損兒配戴聽覺輔具後，聽見聲音的時間(聽覺年齡)與和其相同生理年齡之聽常兒童仍有一段落差，此時間之落差為聽常與聽損兒童語言發展差異之重要因素。

　　早期的療育介入除了聽損診斷和聽覺輔具的配戴之外，語言療育也是影響聽損兒語言發展的重要因素（Connor, Hieber, Arts & Zwolan, 2000; Moog & Geers, 2003），為了解聽損兒童療育之進展及成效，教學者或療育執行者多以語言測驗作為了解語言發展階段之重要依據。一般而言，語言測驗之成績多用於評估兒童目前語言發展相較於同年齡之其他兒童是否落後或超前，然而聽損兒童由於聽力困難之因素，多半隨語言發展落後之徵狀，因此語言測驗除了解其目前語言發展之階段外，另一方面，療育執行者多用以對照了解其目前語言發展為相當於聽常兒童幾歲之語言能力，而非僅針對聽損兒童之語言表現與同生理年齡之聽常兒童相比較（Boothroyd, Geers, & Moog, 1991）。

因此本研究針對聽損兒開始配戴輔具後聽見聲音之時間（聽覺年齡），配對相同聽覺年齡之聽常兒童常模，探討聽損兒開始配戴輔具後之聽覺年齡對其學語初期發展之影響，以及了解聽損兒童接受療育後與相等聽覺年齡之聽常兒童語言發展之差異。在眾多聽損早期療育項目中，聽覺口語法（Auditory-Verbal Therapy）為近年來許多家長選擇之療育訓練方式之一，其療育之主旨為在聽損兒配戴適合之助聽輔具後，能夠發揮其殘餘聽力，進而輔導聽損兒童學習聽與說（Pollack, 1970; Pollack, Goldberg, & Caleffe-Schenk,1997; 雅文基金會，2004），本研究針對接受聽覺口語法療育之聽損兒童之語言療育成效進行探討。

二、資料與方法
(一)研究對象
　　本研究受試者為台灣地區雅文兒童聽語文教基金會之聽損兒童共18名，聽覺年齡介於8到16個月之間，平均生理年齡為21.22個月（SD = 5.75），其中5名為生理月齡8到16個月的聽損兒童，其餘13名為生理月齡皆超過16個月，但皆尚未有口語的詞彙或只有少數的詞彙表現的聽損兒童。受試者之聽損程度：輕度2名，中度4名，中重度1名，重度2名，極重度9名。所有受試者皆配戴助聽器，平均聽覺年齡為12.11個月（SD = 2.45），平均接受聽覺口語法療育時間為8.72個月（SD = 3.36）。

(二)研究工具
　　本研究使用的語言測驗工具為華語嬰幼兒溝通發展量表－臺灣版（Mandarin-Chinese Communicative Development Inventory-Taiwan, MCDI-T，劉惠美、曹峰銘，2010）。此量表參考 CDI英文版（Fenson et al., 1993）的架構發展而成，測驗為家長問卷量表，依兒童生理年齡分為嬰兒版（8-16個月）及幼兒版（17-36個月）。本測驗為一標準化測驗，以台灣地區聽力正常之兒童為常模，用以評估嬰幼兒的語言發展情形，評估內容包含詞彙理解、詞彙表達能力，以及早期與晚期手勢溝通之能力。本研究使用MCDI-T之嬰兒版進行測驗，測驗結果依據聽損兒童之聽覺年齡與測驗之常模年齡進行對照。

(三)研究方法
　　研究使用MCDI-T嬰兒版問卷，測驗實施於2012年10月至11月間。研究對象為雅文基金會中正進行聽損療育之聽損兒，問卷由聽覺口語師說明填寫方式及研究目的後交由家長帶回填寫，請家長觀察孩子語言使用的情形，並於發放後一週內繳交回雅文基金會，問卷回收後統一由一位研究助理記分管理。
　　本研究旨在探討配戴輔具後之聽覺年齡對其學語初期之影響，及聽損兒童接受療育後與相等聽覺年齡之聽常兒童語言發展之差異。研究以成對樣本T檢定進行分析，比較聽損兒童之MCDI-T嬰兒版中四項分測驗成績（詞彙理解、詞彙表達、早期溝通手勢和晚期溝通手勢）與相等聽覺年齡之聽常兒童常模之差異，數據分析使用統計軟體IBM SPSS 21.0專業版。

三、分析結果

聽覺年齡與語言發展
　　為了解聽覺年齡對聽損兒童語言發展之影響，本研究將聽損兒的MCDI-T嬰兒版四項分測驗成績，與該聽損兒相同聽覺年齡的聽常常模平均做比較。經刪除不適用樣本後，本研究共收集18名聽損兒童個案，聽覺年齡介於8到16個月之間，進行成對樣本t檢定分析，比較聽損兒童之聽覺年齡與相同聽覺年齡之聽常兒童語言表現之差異，成對t檢定結果如表一。

	表一　Paired Samples t-test

	
	聽損兒童
	
	聽常兒童
	
	t-test

	
	Ｍean
	SD
	
	Ｍean
	SD
	
	t
	df
	p 

	詞彙理解
	96.17
	77.75
	
	77.39
	46.94
	
	1.18
	17
	.128

	詞彙表達
	3.17
	4.93
	
	6.17
	7.25
	
	-1.84
	17
	.041

	早期溝通手勢
	8.44
	1.82
	
	7.11
	2.17
	
	2.02
	17
	.030

	晚期溝通手勢
	26.22
	5.28
	
	12.28
	6.52
	
	8.66
	17
	.000


註：One-tailed

　　在詞彙理解部份，聽損兒童的測驗平均（M = 96.17, SD = 77.75）相較於相同聽覺年齡之測驗常模平均（M = 77.39, SD = 46.94）並未達顯著差異，t (17) = 1.18, p = .128，顯示在相同聽覺年齡下，聽損兒和聽常兒童的詞彙理解程度發展相當，即聽損兒在配戴助聽輔具及療育之後，聽損兒的詞彙理解能力之成長與相同聽覺年齡之聽常兒童無異。詞彙表達分測驗中，聽損兒之測驗平均（M = 3.17, SD = 4.93）和相同聽覺年齡之測驗常模（M = 6.17, SD = 7.25）達到顯著差異，t (17) = -1.84, p < .05，顯示聽損兒的詞彙表達落後於相同聽覺年齡之聽常兒童。此外，聽損兒在早期溝通手勢（M=8.44, SD=1.82）與晚期溝通手勢（M = 26.22, SD = 5.28）方面，相較於相同聽覺年齡之測驗常模平均（早期M = 7.11, SD = 2.17; 晚期M = 12.28, SD = 6.52）皆達到顯著差異。聽損兒童的早期（t (17) = 2.02, p < .05）及晚期（t (17) = 8.66, p < .05）溝通手勢發展均優於相同聽覺年齡之聽常兒童。

四、綜合討論

　　本研究欲探討聽損兒開始配戴輔具後之聽覺年齡對其學語初期發展之影響，以及了解聽損兒童接受療育後與相等聽覺年齡之聽常兒童語言發展之差異。研究結果指出，聽損兒在詞彙理解方面的測驗表現和相同聽覺年齡之測驗常模相當，表示在學語初期的聽損兒於配戴適合之助聽輔具後，其詞彙理解相當於相同聽覺年齡之聽常兒童，意即聽損兒童在配戴適當輔具之後，若接受與聽常兒童相同之聽覺及語言刺激和學習的時間，其詞彙理解發展並不會因其聽損問題而與聽常兒童有所差異，而結果亦顯示，聽損兒童經過療育及聽覺的刺激與學習，在詞彙理解上有最為顯著及快速之成效。但在詞彙表達上，聽損兒則落後於相同聽覺年齡之聽常兒童，表示聽損兒的詞彙表達發展落後於其應有之聽覺年齡能力，推測可能原因為聽損兒由於聽力狀況，其表達方式多習慣以手勢為主，尚未建立如聽常兒童習慣以聲音為主之語言表達方式，進而影響其口語表達之意願及能力發展。此外，研究結果也發現聽損兒在詞彙理解和詞彙表達發展上的差異，雖然詞彙理解與詞彙表達的發展順序關係雖然仍有待釐清，但是在語言發展的初期發展的速度上，詞彙理解的發展速度較快於詞彙理解，因此導致詞彙表達和詞彙理解結果不一致（Owens, 2012; Bloom, 1993; Dale, Bates, Reznick, & Morisset, 1989）。在溝通手勢方面，無論是早期溝通手勢或晚期溝通手勢，聽損兒童之測驗表現都優於相同聽覺年齡之測驗常模，表示有配戴聽覺輔具並接受聽覺口語法療育的聽損兒，在溝通手勢的發展上都超越聽損兒的聽覺年齡能力，推測溝通手勢的發展仍隨著其生理年齡而上升，不會受到聽損的因素影響其發展，此結果類似Yoshinaga-Itano（2003）的研究，有早期診斷及早期療育介入聽損兒，其非語言能力的發展會近似於常童。

　　本研究由於樣本數較小，因此若針對其他可能影響語言發展之相關因素，如聽損程度、療育時間、家長支持度等，易造成各組人數不均情形，因此，未來針對大樣本研究聽損兒童之聽覺年齡以及其他相關因素對語言發展之影響則為研究重點。此外，本研究之參與受試者皆處於療育初期，未來可以分析聽覺年齡及療育時間與聽損兒童語言測驗表現等相關結果，對聽覺口語法的療育效益做進一步的了解。
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注重語言實踐，培養聽障學生的正確語感

陳華

江蘇省無錫市特殊教育學校  
摘要

    聽障學生在學習中常常出現表達不通順、斷句困難、閱讀理解力低下等問題，仔細分析這些問題，都是由於語文學習中缺少語言積累、語言感悟和理解能力差引起的。因而在日常教學實踐中，我們應當注重聽障學生的語言積累、運用和實踐，進而培養他們正確感悟和理解語言文字的能力，為他們的語言發展奠定良好的基礎。

關鍵字：聽障學生  語感  語言實踐

語言學研究表明，語感是人們有意識地通過長期感受和使用規範化語言，而帶有一種濃厚經驗色彩的比較直接地感悟語言的能力。是一種語言修養，是對語言資訊敏銳感的直覺思維能力。但是，聽障人與健聽人相比，兩者的語言表達千差萬別，相去甚遠，例如：要表達“我去菜場買了兩條魚、一斤肉。”健聽人很容易而且表達得很清晰，但聽障人卻是這樣表達的：“我菜場魚買二、肉一。”在朗讀“祖國的大地山川氣象萬千，家鄉的山山水水也是美麗非凡的”，聽障學生會讀成“祖國/的/大地/山川/氣象/萬千，家鄉/的/山/山/水/水/也是/美麗/非凡的”。究其原因，主要是聽障學生對外界聲音的感受能力差，失去了語言基礎，缺乏正確的語感，沒有形成規範的漢語語法系統。因此，我們應當注重語言實踐，培養聽障學生的正確語感，從而幫助他們發展語言。

注重語言實踐主要體現在三個方面：
一、在語訓康復中培養大量正確的語感
語言學告訴我們，人的語言發展黃金期是零到三歲。嬰兒期間的呀呀學語，其實就是在聽到外界的語言、積累了一定的語素之後的一種語言回饋，這樣的訓練是嬰兒形成語感最有效也是必經的途徑。在嬰兒期內可形成大量固定的語言，即語言的格。所以聽障孩子要發展語言就必須抓住這一段黃金時期，為今後的語言發展奠定物質基礎。但聽障孩子本身聽不到，沒有語言積累，所以只有通過外部人為干預即語訓康復，來幫助他們建立盡可能多的語言素材，從而培養他們較強的語感。

在這一階段，應以家庭語言訓練為主，這一階段的主要任務是幫助孩子積累生活中比較簡單而相對較多的語言的詞語、簡單的固定句式（即語言的格）。為了形成有效的語感，在語訓康復中，家庭指導者（可以是家長，也可以是教師）應該遵循直覺性、整體性原則，因為語感有直覺性、整體性的特徵。在語訓過程中，應遵循由易到難、由單一到整體的訓練模式，因而指導者應遵循語感的直覺性，從生活中孩子看得見、摸得著的事物為材料，對聽障孩子進行最為簡單的訓練，這樣孩子們比較容易接受，效果比較理想。

比如：在孩子視力能看清事物、大約一周歲時，在配戴助聽設備的前提下，就可以以生活中的親人、水果、交通工具等為物件進行大量反復地訓練。比如：以家庭親人“爸爸、媽媽、爺爺、奶奶……”為主題的訓練，先通過看話、指認等方法，實現這些稱呼與現實中人物的一一對應，然後再反復地引導孩子說出來，強化他們的記憶，使這些詞語深深地印在他們的腦海之中。這是第一步，即幫助他們積累辭彙。等他們有了一定的辭彙積累後，再培養他們見到這些親人，自覺說出這些詞語的意識與能力，通過長期的訓練，使這些固定的格定格在他們的腦海中，從而形成他們正確而常用的語感。有了這些最為基本的詞語之後，再進行擴展練習，訓練他們更具體更常用的格。比如：“爸爸你好。”“爸爸再見。”“爸爸，我們去吃飯。”等，通過類似於這樣的訓練，擴展孩子更多更固定的格，使孩子的語感越來越豐富，為今後更好地發展語言奠定良好的基礎。

進入學前教育階段，以學校幼兒語言康復訓練為主，這一階段主要任務還是訓練培養孩子們大量的格，不過這一時期訓練的特點與零到三歲時的更進一步了，主要表現在固定的語言的格（即常用固定句式）比以前更深入更具體更詳細。
比如，我們可以通過以下一個課堂教學實錄的片段來瞭解這一時期固定語言格的特徵：第一層次：藍天是白雲的家；樹木是小鳥的家；小河是魚兒的家；泥土是種子的家；祖國是我們的家。通過反復朗讀訓練，學生掌握了“什麼是誰的家”這一固定的格，在這一基礎上再進行第二層次訓練：“高高的藍天是許多許多白雲溫暖的家；茂密的樹林是可愛的小鳥的溫暖的家；……”依次類推，通過反復訓練，讓學生掌握“什麼樣子的什麼是什麼樣子的誰的怎麼樣的家”的固定句式，通過以上例子，告訴我們處於學前教育階段的學生，應該形成用形容詞把句子說得更具體的能力，使他們的語言形成更加豐富的格，避免出現“我買魚二蝦一。”“樹林家小鳥可愛。”的現象了。這樣的語感也就上升了一個比較高的層次，為以後正確朗讀、理解句子和簡單的文章打下了良好的基礎。

二、在生活交際中學習正確的語感
對於聽障學生而言，生活是最好的課堂，在生活中學習語言，感悟語言是非常重要的途徑。
(一)在生活中培養聽障學生善於交際的能力。
生活交際是語言形成與發展的最好環境，語言學研究表明，一個人語言的發展離不開現實生活。對於聽障學生而言，在現實生活中進行語言訓練，形成正確的語感是他們語感培養的主要陣地。語感形成與發展的基本條件是多聽多說，而學校裏利用語文課堂進行語感培養，相對于現實生活中，容量小、範圍窄、可利用的資源少，受課時的限制，侷限性很大，因而語感習得的範圍、容量都是有限的。而現實生活沒有這樣的侷限，它培養語感的資源多、範圍廣，信手拈來，來去自如，所以我們引導聽障學生抓住現實生活中的一切資源與機會，通過生活交際培養聽障學生的語感，發展語言。比如：去菜場、超市、商場購物，上網聊天，與健聽人交談等，利用這些機會盡可能地多讓聽障學生交際，在廣泛的交際中積累更多固定的格，在自覺主動的交際中逐步形成大量正確的語感。

(二)在交際中養成運用正確表達的習慣。
聽障學生善於交際是形成正確語感的基礎，我們應該把“正確表達”作為培養語感的落腳點。也就是說在聽障學生願意、主動和他人說話的前提下，讓他們說得正確規範、符合語法，這樣形成的語感才會正確。

這一過程中要有一個語言發展的專業指導者，這一指導者要有三個基本條件，一是必須熟悉聽障人的語言特點，二是掌握語言康復指導的基本技能，三是必須和聽障學生一起生活學習，所以這一角色最好是由學生父母或最親近的人擔當，只有這樣才能做到及時適時地利用生活中的一切資源進行語言訓練。指導者首先要培養他們樂於開口，喜歡開口的興趣；其次要進行專業性的指導，指導他們逐步掌握規範的、符合語法的語感，並在此基礎上說出比較通順連貫的話語。比如：對於一、二年級的學生，指導者應利用生活資源，大量進行“什麼時間，誰在哪兒做什麼？”“什麼時間，在哪里發生了什麼事？”“在什麼地方，那兒有什麼，有什麼，還有什麼。”“在什麼地方有什麼，他們有的做什麼，有的做什麼，有的做什麼？”等簡單固定句式的訓練，幫助他們掌握正確規範的格，在此基礎上引導他們說出正確規範的語言，養成正確表達的習慣。

三、用良好的書面語反促語感的形成
聽說讀寫是發展語言的最關鍵環節，前兩部分圍繞了聽說這兩個方面展開了闡述，除此之外，還應抓住讀、寫這兩個環節反促語感的形成。
讀即閱讀，通過閱讀，可以掌握大量豐富而正確的書面語。聽障學生光靠語言康復訓練，是很難形成正確語感的，所以更重要的還要通過大量的閱讀來充實他們的語言素材庫，為他們積累大量正確的文字，為形成正確的語感奠定堅實的文字基礎。
聾校在語文教學中應當堅持貫徹以讀為主、積累文字的教學方式，堅持語文教學以閱讀、背誦為訓練抓手，使大量的詞句和優美經典的書面語銘記于學生大腦之中，使正確的語感自然而然地形成。
寫就是寫作，讓聽障學生把儲存于大腦中的語言材料轉化為文字。一個人的文字表達能力強，則他的書面語表達通順、思路清晰，那麼語感也就正確規範。如果表達能力不強，那麼語感也較弱，因而堅持寫作，重視書面語的表達，能反過來促進語感的形成。對於聾校而言，學校的語文教學應當十分重視培養聽障學生書面語表達能力，也就是要扎實進行作文教學，才能為聽障學生培養正確的語感奠定良好基礎。因為寫作的內涵豐富多彩，能全面體現一個人的語言綜合運用能力，所以聽障學生只有在大量地寫作中，才能暴露出更多語言表達問題，問題暴露以後，才能改正問題，習得更多正確規範的表達，形成更加正確的語感。
比如：我校有一位聾人教師，她從小失去聽力，但她的語言表達非常通順流暢，閱讀理解能力，學校的通訊稿也寫得很好，寫作能力與一般教師不相上下，原因是她從小就養成了喜歡看書看報的習慣，多年如一日，日積月累，就形成了正確豐富的語感，等到用時信手拈來，非常方便。這個現實的例子充分表明，聾校語文教學扎實抓好讀寫這兩個環節，就一定能切實提高聽障學生書面語的積累量與表達能力，從而讓書面語反過來促進他們正確語感的形成。
語感是聽障學生語言表達的基礎，有了正確規範豐富的語感，聽障學生的閱讀理解能力、語言表達能力才會越來越強，所以對於聾校而言，只有切實注重聽障學生的語言實踐，才能幫助學生形成正確規範豐富的語感，才能使他們說出更加正確規範豐富的語言，才能切實有效提高他們的語言能力，這樣聾校的語文教學才會取得質的飛躍，聽障學生的語文能力也才會得到更大提高。

參考資料：
⑴《語言學綱要》P.14 （葉蜚聲、徐通鏘著）

LOGO程式語言教學對國小聽覺障礙學童平面幾何解題歷程之分析

黃佩芬   黃桂君

高雄師範大學
  緒論
許多學者都提出了聽障兒童數學能力低落的看法(Frostad, 1999 ; Gregory, 1998 ; Kidd & Madsen, 1993)，其數學能力的內在差異以計算能力較佳，而概念能力次之，應用能力則最需加強(盧台華，1995)。若由認知、邏輯、創造思考以及決策能力的觀點來看，McDaniel(2004)認為聽障兒童處於低成就的危險地帶。數學能力低落對聽障兒童最大的影響在於無法將數學知識類化於生活情境中，為提升其數學解題能力，許多實證研究均建議，可以利用視覺導向的輔助工具，並透過具體、半具體的操作，來降低聽力受損的限制(朱經明，2003；林寶貴，1991，1994； Anastasiow, Gallagher,  ＆ Kirk, 1997;Gregory, 1998 ; Harkins, Loteterman, Lam, & Korres, 1996 ; Pagliaro, 1998;Villani, Doublestein, & Martin, 2005 )。

兒童最早的數學經驗源自對自然空間的肢體探索，藉由在周遭環境內的移動來發現物件之間的關聯，例如：形成數量概念時是先觸摸實物來數數，對於尺寸大小的概念，則是開始於對三度空間物件的辨識(Nickon, 2000)。而這些概念不僅是日常生活中所需應用到的能力，也是數學學習的重要基礎。Clements  和 Bettista (1992)則認為幾何的空間思考更是高層次數學的創造思考，所不可或缺的。其表徵方式能幫助學生了解面積和分數的概念，增加繪製直方圖和散佈圖的能力，並與代數學習產生連結；其學習所涵括的空間推理能力能促進物件的結構及對稱性的瞭解，有助於閱讀地圖、規劃路線、設計建築藍圖及藝術創造 ( NCTM, 1989)。因此，幾何教學活動絕不只是侷限於對圖像表徵的認識與操弄，應該由兒童的生活經驗中進行尙導，透過對熟悉物形的分析，運用到空間推理能力及抽象思考，了解幾何的性質及組成要素並進行解題。

電腦輔助教學可將抽象的數學概念視覺化，教師與學生可以輕易地針對具象化的物件進行數學概念的觀察與討論。對許多特殊兒童而言，電腦提供了一個發展邏輯思考、問題解決能力的管道，不論是聽障兒童或聽障成人都能夠透過它來獲取大量的資訊(Lindsey,  1993)。由於聽障兒童受限於聽力障礙與口語溝通的困難，對於資訊的獲得及抽象事物的學習較一般聽力正常者為困難。因此，許多研究便結合電腦科技與各知識領域進行教學(江金城，2002；李協昇，1995；邱瑞幝，2004；張淑媛，2003；歐婷怡，2004；McDaniel, 2004；Mertens & Rabiu, 1994)，希望藉由視覺化的輔助，協助其發展高層次的認知思考技能，減輕語文能力低落對解題能力帶來的負面影響，由此專為兒童所設計的眾多電腦軟體及各項輔助教材便因應而生。

其中，LOGO 程式語言是由美國鄜省理工學院 Seymour Papert 教授依據 Piaget 的「認知心理學」及「人工智慧論」所發展出來的電腦程式語言。其使用方式是透過代表海龜 (Turtle)的三角形指標來繪製圖形、編寫程式語言。不同於其他知識導向的電腦輔助教材，只針對單一學科知識技能進行反覆練習，LOGO 能提供不同水準的幾何經驗，僅用一些簡單的命令和少量的指示，兒童就能探測、應用和創造出無線多的幾何圖形式樣(鄉廣平、劉兆香譯，2003)，在繪製特殊圖形的過程，兒童必須針對問題進行分析並透過指令的執行來完成目標，能有效發展兒童解決問題的能力與策略與正向學習態度(高豫，1998)，這些均在相關研究中得到証實(王萬清，1986；林裕雲，2002；張富強，1992；鄉勝利，1989；黃文聖，2001 ; Clements  ＆  Bettista, 1989 ; Clements, Bettista, Sarama, Swsminathan, & McMillen, 1997 ; Lowenthal , Marcourt, & Solimando,1998;Tseng, 1990；Noss, 1987)。聽障學童在了解及內化幾何概念方面有困難(張蓓莉，2000)，LOGO 提供的圖象操作環境，適足以使聽障兒童藉由優勢能力進行學習。Stone(1983)的研究發現，重度聽障兒童能在LOGO的環境中創造屬於自己的問題，並利用LOGO設計程式加以解決。此外，LOGO的語言也適合學前的聽障兒童使用，能協助其跨越思考與語言、抽象與具體間的鴻溝(Grant & Semmes, 1983)。

由於國內 LOGO 的教學研究多是針對一般兒童或是資優兒童所進行，缺乏以聽障兒童為對象的相關研究。因此研究者擬由 LOGO 的學習環境中，對聽障兒童進行其解題歷程的分析。據此，本研究之目的有二：

一、探討教學歷程中，聽障兒童在平面幾何圖形解題歷程改變的情形。 

二、瞭解聽障兒童在 LOGO解題歷程中的主要錯誤類型。 

一、研究方法
(一)研究對象

本研究是以某啟聰學校國小部高年級學童為對象，根據選取原則（1）能以口語或手語進行溝通，能透過對話陳述解題時的想法，且未伴隨其他障礙者；（2）未曾接受過LOGO 程式語言教學，以避免先前學習經驗的影響。經各班級導師推薦，最後決定參與本研究的五位學童，其基本資料如下：

表1 研究樣本能力摘要表  

	個案

代號
	性

別
	就讀

年級
	聽損

程度
	溝通

方式
	魏兒童智力量表作業智商
	 瑞文氏圖形推理測驗(PR)
	聽覺障礙學生數學能力測驗 (PR)

	
	
	
	
	
	
	一般生

年齡常模
	聽障生

年級常模
	

	SB1
	男
	六年級
	重度
	手語
	89
	61
	81
	28

	SG2
	女
	六年級
	中度
	口語
	106
	53
	85
	47

	SG3
	女
	五年級
	重度
	口語
	90
	18
	30
	44

	SG4
	女
	五年級
	重度
	手語、讀唇
	105
	77
	76
	11

	SG5
	女
	五年級
	重度
	手語
	105
	33
	71
	9


(二)研究場域

1、研究者
研究者對於本研究所採用的 LOGO 程式語言課程，具有一年以上的教學經驗。研究者目前擔任研究學校五年級導師、負責國語及溝通訓練課程兼電腦課及資訊社團的教學工作，已取得教育部「手語研習」高級班檢定。長期與研究樣本相處，能熟悉校內聽障學童的溝通模式。

研究者的角色並非為完全觀察者(complete observer)，而是兼任有課程設計及教師助理。研究者必須依據課程內容設計活動並準備教學簡報、教案、教具及學習單，並在上課前就與教學者進行討論。在教學過程，研究者則觀察個案的解題活動，並適時的予以指導。當聽障兒童出現特殊的表現時，研究者便進行個別晤談，以了解其內在想法。

2、教學者

本研究由該校熟悉 LOGO 教材的陳老師擔任教學工作。陳老師畢業於省立台南師專普通科數學組，任教於本校達十二年。期間又獲得台南大學資訊教育所碩士學位，具有豐富的資訊教學經驗及良好的手語溝通能力。

3、實驗教學
「LOGO  電腦程式語言學習課程」的學習課程包含「LOGO 程式語言指令教學」與「平面幾何解題」兩大階段。研究者先讓學生在第一階段認識程式操作介面並了解各個指令的功能後，才進行以圖形仿製為主的平面幾何解題活動，所以前測的時間訂於第二單元的教學活動結束後進行；後測的工作則於全部課程活動結束後實施。

4、教學情境

本研究是利用校內電腦教室進行教學。教室內共有教師電腦一台，學生電腦十二台，教室正上方設置有單槍投影機，可作為教材呈現之用途。教室內共擺置了兩台錄影機，分別由教室前方、後方進行攝影。個案在解題的過程中，被允許自由走動，或與其它同儕進行想法的交流。

(三)LOGO程式語言學習課程

1、課程架構與內容

本研究所使用的LOGO軟體是由劉敬洲所寫的「葛拉堡中文小海龜2002標準版」軟體，主要的教學課程係參考其所設計的「葛拉堡中文小海龜網站」及陳勝利(民83)所編製的「小海龜電腦繪圖-中文LOGO語言實務手冊」。研究者依據先前的教學經驗，採螺旋課程的理念設計「LOGO 電腦程式語言學習課程」，共有十三個單元。主題一為「基本指令操作」共兩單元，結束後進行教學前測。主題二為「教學活動」共十一個單元，結束後進行教學後測。

每一次課程均設計有「LOGO 程式語言」學習單，列有主要問題和一題延伸題，讓兒童紀錄思考過程，俾利研究者驗證兒童在討論活動結束後對所學概念的應用，並依其作答情形與晤談資料相互檢驗以分析研究結果。

2、「LOGO 程式語言學習課程」前測與後測試題
研究者擬藉由個案在試題的表現，分析其學習「LOGO 程式語言學習課程」之呈現之錯誤類型，故作答結果不予計分，而是將個案在螢幕上的操作步驟錄影存檔，作為原案分析的資料。

    前後測題目是由「LOGO 程式語言學習課程」中挑選六個單元，每個單元設計兩個解題步驟相近圖形，讓個案進行圖形仿做。試題與校內電腦教師、數學科教師討論後選定之。
3、教學程序
研究者會事先依據活動流程設計教學簡報，透過視覺引導，協助聽障學生理解教材內容。主要教學程序分別為(1).教師佈題；(2)學生個別解題活動；(3).綜合討論活動：本活動依據教學目標及解題步驟-「瞭解問題」、「擬定計畫」、「執行計畫」及「回顧解答」四個階段進行編排，並進行提問。
二、資料蒐集與分析
(一)參與觀察 

研究者觀察札記主要觀察向度分成教學活動、學生的解題活動、研究者的省思三部份。同時，個案的「LOGO 程式語言學習課程學習單」亦為重要的佐証資料。

(二)錄影資料

現場內共有兩台錄影機，一台固定於教室前方，一台錄影機設於教室後方，可隨機移動至特定位置。本研究採用電腦軟體-Anicam，紀錄每位個案在電腦螢幕上的解題步驟，並將其轉譯為可供分析之原案。

(三)晤談資料

個案 SG2 與 SG 3 主要以口語，SB1、SG4 與 SG5 則是以手語為主要的溝通管道，晤談的資料採錄影的方式蒐集。

(四)資料分析

本研究以電腦螢幕的錄影資料作為主要的分析文件，再以質性分析軟體-Atlas.ti 進行分析。同時，將螢幕錄影的原案與同儕或師生對話轉錄成的逐字稿、觀察札記、學習單做對應，作為研究分析之三角校正依據，以求達到良好之信效度。
三、研究結果與討論

(一)解題歷程的改變

研究者將個案成果分類為「A：所完成的作品與目標圖形完全一致」、「B：所完成的作品與目標圖形有長度(B-L)、角度(B-A)、比例(B-R)、線段數(B-Q)的差距」，以及「C：未完成解答或是圖形有嚴重錯誤」。五位兒童在前測僅有1題答案與目標圖形完全一致，有4題未完成或有嚴重錯誤。至後測時，共有19題答案全對，各類型錯誤亦大幅減少。以下就分別說明其解題歷程的改變情形：

1. 「閱讀題目」」：接受 LOGO 教學之前，五位兒童都未能結構化的分析圖形組成元素；在後測時，對圖形特值的辨識力提高，且都能以結構化的方式來觀察圖形，找出各元素間的關係。
2.「找尋線索」：在前測時，SB1、SG2、SG4 及 SG5 能以猜測答案、固定累加量等簡單的策略作為輔助，而SG4則以猜測答案為主要方法。但多數時候兒童都是在不斷嘗試錯誤中找尋規則；在後測時，五位兒童都能利用現有知識內容及較多樣化的策略輔助，包括四則計算(SB1、SG2、SG3、SG4、SG5)、簡化程序(SB1、SG2、SG3、SG5)、固定累加(SB1、SG3、SG4)、建立次目標(SB1、SG2)，SG5則尚有猜測答案、刪除法兩種策略，以找出不同的解題路徑，縮短與目標狀態間的差距。

3.「擬定計畫」：前測時，兒童將多數的心力都分配在估測角度及前進步長的工作上，只有 SG2 能在解題之前針對圖形的邊長、角度或比例進行規劃，而 SB1、SG3、SG4 與 SG5 都未能對問題進行較縝密的計劃；但在後測時，SG2都先採用重複指令直接解題，遭遇困難後才修正為「一筆一畫」或分析次要目標，SB1和SB5能依題目複雜度分析次要目標或是直接解題， SG3和SG4則是能事先計畫長度，但角度及圖形比例仍以視覺估測的方式，逐步調整完成。
4.「執行計畫」：在前測時，SB1、SG2和SG5全部題目作答完畢，SG3第五題未答，SG4只完成第一題、第二題及第五題。五位兒童其作品都有部份線段、角度錯誤的情形，與目標圖形之間並未一致，其中SG2在第一題、第五題和第二題有明顯的線段錯誤。SG4全部的作品都有明顯的角度、方向錯誤，甚至只完成的部份線段的情形。後測時，五位聽障兒童全部題目作答完畢，且多數作品與目標圖形一致，但在第三題均出現旗竿和旗面間比例不符的情形，SG3和SG4在第五題出現空間位置錯誤，SG3、SG4和SG5在第六題出現射線長度及夾角角度沒有均等的錯誤。

(二)解題歷程中的主要錯誤類型
以下依據閱讀題目、找尋線索、擬定計畫、撰寫-測試程序、評估訊息及檢視答案的解題歷程，檢視五位聽障個案的錯誤類型。
閱讀題目

題目分析錯誤

閱讀題目主要在於分析圖形，如果沒有覺察出目標圖形的組成元素，會影響解題程序的正確性。
例一、「單元八.小海龜畫圈圈」
                    圖1  蟲洞
圖 1 是由五個相同大小的圓所組成。在討論活動中，教師引導學生找出「蟲洞」的組成元素。「開始時 SG5 看不出蟲洞是由五個圓重複執行而成，描繪圖形組成元素時，畫出    ，而非圓形，經提示後才察覺錯誤」(教學- 3:264_767:768)
找出蟲洞的組成元素後，接著點數圓的數量。SB1反應看不清楚，而SG5則把每個圓分成上下各點數一次，認為蟲洞是由10個圓形組成(教學_2 - 6:17_535:541)。

例二、「活動十三.雪花」
                    圖 2 雪花                         
圖 2「雪花」是由六個正六邊形所組成，小海龜每次完成一個正六邊形後必須右轉(或左轉) 60 度，編寫「 重複 6 [ 重複6 [ 前進 50 右轉 60] 右轉 60] 」的解題程序。

1.有效察覺目標圖形組成元素
SB1 一次就成功畫出雪花，接下來修改轉彎度及重複次數，也是一次就成功畫出延伸題。(教學觀察- 3:427_1097:1099)
2.依圖形線段特徵解題
「SG3開始的重複指令要將圖形分成六個重複元素，但是〔〕內的指令錯誤，像是直接依圖形線段特徵編寫的指令。觀察她在作答時，先用鉛筆在題目上點數，但是並非將圖形分析成六個正六邊形，而是將點數有幾個「菱形」。所以[   ]內的指令應該是她想用來完成菱形的指令，而所使用的重複 6 次，則是點數整個「雪花」外框的邊數」(教學- 3:431_1112:1112)。

圖  3 
SG3 所繪製的「雪花」
SB1一開始就能察覺「雪花」的組成元素，並完成圖形。而SG3卻只有察覺圖形中的「菱形」，但對菱形邊長、角度並無概念，只以視覺線索來推估角度、邊長，編寫出類似正方形的程序完成圖3。多次失敗後，在研究者的介入下找出正六邊形。當圖形的組成元素間有線段重疊，該類兒童容易受到相鄰線段的干擾，如果沒有透過同儕討論或是線索提示，很容易遭受挫敗。
(三) 找尋可用的解題線索

1.以現有知識解決問題
當能力高於題目難度，可套用舊經驗直接完成題目。例如：SG3在後測第二題，就直接以「一筆一畫」繪製完成。
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圖 4  SG3 後測第二題的作品
2.以現有知識配合解題技巧解決問題
    多數的題目均無法直接利用舊經驗解決，必須再配合其他技巧。以SG2表現為例，SG2在完成圖形-「樓梯」後，接著挑戰延伸題 -「城墎」(圖5)。


1、 圖5  活動六的延伸題-「城墎」

SG2先套用繪製樓梯的模組，撰寫程式「重複 5[右轉 90 前進 30 右轉 90 前進 30 左轉 90 前進30 ]」卻產生圖6-1及圖6-2的錯誤，在重新檢驗程序後，繪出圖形組成元素圖6-3，才順利解題。

2、 
3、            (1)                     (2)                   (3)

4、 圖6  SG2繪製「城墎」的過程
3.題目太難遠越兒童現有能力

      當題目難度過現有能力時，兒童常放棄結構化的解題方法，而選擇嘗試錯誤。以SB1在「活動八.小海龜轉圈圈」(圖7-1)表現為例，SB1在多次失敗後，開始不耐煩盲目選取數字，而出現圖7-2中「前進489 左轉 360」的程式。因此必須適時給予提示、避免嘗試失敗而失去作答動機。                     
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( 1 )                  
( 2 )
圖 7 活動八的目標圖形(1)及 SB1 的錯誤類型(2)
(四) 擬定解題計畫
前一個計畫的失敗導致必須重新擬定計畫，但是有時兒童會產生固執想法而不願改變。

以 圖1-「蟲洞」為例，兒童必須先掌握畫「圓」的程序，再找出相鄰兩個圓間的旋轉角度量。然而，SB1 撰寫「  重複  10 [  前進  20  左 轉  10  前進  20  左轉  10 ]」執行兩次作出第一個圓之後，將「左轉」指令 改為「右轉」再執行兩次，做出圖 8 中兩個相連的圓。


圖 8  SB1 繪製「蟲洞」的過程

面對錯誤，SB1的重新解題依然使用同樣的指令，只是重覆調整程序內的前進步長或轉彎角度完成第一個圓，再修改轉彎指令畫出反方向的圓，有時候只是將前後指令順序調換。由於未對嘗試過的指令加以紀錄，因此出現多次相同指令的重複嘗試。重蹈覆轍的解題錯誤致使SB1失去作答動機，即使圖形線索提示了旋轉角度量的錯誤，仍然堅持原有的解題方式。
然而，SG2的解題計畫是「先部分再整體」，先畫出一個圓(圖9-1)，再探索相鄰兩個圓之間的旋轉角度量，依序執行「左轉 120」(圖9-2)、「左轉 90」、「左轉 20」、「右轉 10」的指令，評估執行計畫後的圖形決定採用「右轉 10」為旋轉角度，完成作品(圖9-3)。


( 1 )                       ( 2 )                  

(1)                        (2)                        (3)
圖  9  SG2 繪製「蟲洞」的順序
SG2能嘗試不同旋轉角度量而順利解題，而SB1因固著解題行為導致失敗。對此，導師提到SB1的學習態度：「他會很堅持自己的想法，有時候就算我們去指導，他也不理。」對照SB1的其他解題原案，也有同樣固著的情形。

(五) 撰寫程式-測試程式

五位個案均能熟練操作鍵盤、滑鼠，但SG3、SG4卻常出現按鍵錯誤的情形，尤其是相鄰按鍵錯誤。如圖10，SG4將「60」按成兩個相鄰數字鍵「602」，產生線段過長超出畫面。


圖10  SG4操作指令的錯誤類型

而圖 11 是SG3在調整旋轉角度量產生的錯誤，由A點轉向B點時，原本因為只需要旋轉90度即可，SG3卻按成了「左轉 902」，接下來又反覆調整旋轉量，但仍然因為些微的角度差異造成線段AB的傾斜情形，只能清除重做。

SG3的操作指令：-902+920+30+60-60-30-30-30-30+20+90-90-90-90+90+90

(後測- 5:38_199:204)


5、 圖11  SG3繪製風車的錯誤類型

(六) 調整程式

LOGO執行指令提供豐富的視覺線索回饋，兒童可依據系統的錯誤提示予以修正。但當個案因為衝動、功能固著或知識不足而無法理解訊息時，就會延長調整程式的過程，甚至出現錯誤想法替代原先正確的概念。

1. 盲目修改指令

盲目的嘗試錯誤讓個案無法從圖形的規則性中掌握解題線索，SG3如何把「圓」變大，自己也不清楚。

SG3：[嘗試了很久]…終於把「圓」放大了。

TF1：你改了什麼指令讓圓變的大大的啊？

      SG3：[想了很久]…不知道。

      TF1：你有沒有發現這個大大的圓[指著螢幕]和這個小小的圓有什麼差別？

SG3：沒有。

TF1：那你是亂改、亂改的嗎？ 

SG3：對!                        (教學- 3:258_745:755)
2.未能謹慎評估錯誤訊息
以圖 12 「12 道光芒」為例，教師一開始也提醒兒童要畫出「12」條射線。而 SG4 雖能正確估測兩射線間夾角為 30 度，卻算錯線段數造成圖 12-1 的缺口，但她反而認為是角度的錯誤。故清除圖形，並將轉彎改為 70 度，做出圖12-2，接著，繼續分別修改轉彎角度為「34」、「35」，才發覺線段數目錯誤。雖然立刻調整指令為「重複 11[前進 100  後退 100  左轉 50]完成圖 12-3，但線段數目仍然只有「11」而非目標圖形所要求的「12」條射線(ref)。
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( 1 )                 ( 2 )                  ( 3 )

圖12  SG4 繪製射線的錯誤類型
本研究 LOGO 教學活動中，個案能透過實際操作建立對角度的概念。但在概念未穩固前，仍無法正確的判讀訊息。而即使如SG4具備良好的夾角知識，如果未能針對原先所撰寫的程式進行反思，或只是衝動的修正指令，也常會導致解題失敗(圖12-3)。

在 LOGO環境中，評估錯誤訊息必須將指令與圖形進行配對，SG3與 SG4未將程式與圖形線段交互檢核，只是盲目修改指令；SB1 雖能回顧指令，但卻因為缺乏彈性思維而無法正確評估訊息，難以將相關知識應用於新情境中。相較之下，SG2 與 SG5 則能對解題歷程進行自我監控與反思，針對錯誤的角度或長度檢核程式中相對應的指令，因此解題過程較有效率。

(七) 檢視答案的正確性
個案的作品可以分為三類，以後測第六題(圖 13-1) 為例：第一類，完成作品與目標圖形完全一致，如 SG2 所完成的圖 13-2；第二類，完成作品有部分長度或角度上的差距，如 SG5 所完成的圖13-3，這可能是幾何知識不足，因此對部分角度的辨識力較差，該題除了 SG2 能辨識該題射線之間的夾角是 45 度，其他個案都以 60度、30度的旋轉角度量替代；第三類，完成的作品有明顯的錯誤，包括線段數不符，或是半成品，如 SG4 所完成的圖13-4，五位個案在前測及教學活動初期都曾出現此類型作品，本研究中將之稱為「錯誤解題」，指的是所呈現的作品具有視覺可立即覺察的明顯錯誤，但兒童仍認為已完成解題工作。其中又以 SG3 與 SG4 的頻率最高，SG5 次之。造成錯誤解題有以下兩種情形。


( 1 )              ( 2 )               ( 3 )              ( 4 )

6、 圖13 後測第六題目標圖形及學生作品


7、 圖14  射線夾角說明 
1.未能察覺錯誤

SG3、SG4 與 SG5教學初期會繪製幾何概念不完整的圖形，因不瞭解平面圖形具有封閉性的特質，故不認為作品錯誤需要修改。
例一、SG3繪製不規則四邊形

　　SG3完成圖15 後，研究者發現圖形有缺口，企圖引導她修正，但SG3並不認為這是錯誤，馬上執行「出現」的指令並告訴研究者：「把它(小海龜)弄出來就好啊!」。


8、 圖15  SG3繪製的不規則四邊形

例二、SG5繪製不規則四邊形

教學者要求個案繪製不規則四邊形。SG5很快的表示完成了，並不知道所完成的作品(圖16)是錯誤的，還很高興的跟研究者分享。


9、 圖16  SG5繪製的不規則四邊形
2.察覺錯誤但不願意修改

    察覺錯誤後仍然不願更改答案的可能原因很多，或受到時間限制，急著進行下一個活動，或因為指令太過冗長失去耐心。
 例一、察覺作品錯誤並註記

圖17的目標圖形是由六條射線所組成，但SG2的作品卻有八條射線。而SG3在圖18的作品，外框是長「180」寬「150」的矩形，也與目標圖形不符。兩人雖然發現錯誤但並未修正，僅將作品標示在題目下面。由於在教學初期，教學者鼓勵個案在學習單上記錄完成圖形和指令，以檢核作品完成情形，造成聽障個案誤認為只要記錄作品就好。此種溝通上的隔閡，在聽障教學中極為常見。

10、 圖17  SG2在學習單的標示


11、 圖18  SG3在學習單上的標示
例二、指令太多不願意修改 

由於 SG4多使用一筆一畫完成圖形，所需時間及指令都遠多於其他個案，因此容易失去耐心。以圖19表現為例，她在左邊框線多繪了一條射線，研究者立即提示。但因之前已經花了很多時間解題，因此不願意修改。


12、 圖19 後測第六題的操作過程
TF1： [指著圖形]這裡多了一條線。 
SG4 [不理會，繼續作答]。

TF1：要怎麼修改?
SG4：[指著螢幕]這樣，可以嗎？ 

TF1：看著圖形，想一想。

SG4：好多，好多，很麻煩，拜託。

(後測- 5:79 _387:387)

　　研究者擬定後測題目時，原意是希望觀察個案是否能結構化的分析圖形，並以重複指令作答，但SG3、SG4對其功能未完全理解，必需一筆一畫的完成圖形，所需要指令非常冗長，許多原本能掌握的要點，例如：角度均等，都會隨著個案的失敗次數，而逐漸被忽略。

　　綜上所述，五位個案接受LOGO教學後，多能對圖形進行正確的分析，卻無法以高度結構化的重複句法撰寫程式。其中SB1與SG2的表現較好，而SG3、SG4與SG5則經常出現句法錯誤。對照其在WISC-Ⅲ作業量表的測驗結果，SB1與SG2在與空間推理能力相關分測驗表現較佳，其結果與文獻中 Marinas(1999)的研究相符，空間能力較高的兒童較能將LOGO中的視覺影像與程式語言規則進行連結。但較差的空間能力是否成為SG3、 SG4與SG5等三位兒童無法掌握正確重複指令語法的主因，則須深入的探討。而個案在解題時所出現缺乏條理及計畫、衝動的行為與文獻中 Mousley 與 Kelly(1998) 的研究相符，但這些行為並非普遍存在每位個案。問題情境會因為題目難度差異或是時間、心理等因素而產生變動，教學者應避免這些影響解題表現的因素。

四、結論與建議
(一)研究結論

1、 聽障兒童在前後測解題歷程的改變

(1)閱讀題目：在前測多只注意圖形外在表徵；後測則都能結構化的觀察圖形，找出元素間的關係。

(2)找尋線索：在前測時多透過猜測答案找尋解題線索；後測則以現有知識及策略找出不同的解題路徑。

(3)擬定計畫」：前測時將多數的時間分配在估測角度與長度；在後測時，則能評估問題難度並設定次要目標，挫折後能嘗試用其他方式解決問題。

(4)「撰寫程式-測試程式」：前測時均以視覺估測直接撰寫並執行指令；在後測時，則能隨時回顧操作過程並驗證指令正確性。

(5)「調整程序」：前測時須花較多時間反覆調整旋轉角度量及前進步長；在後測時，已能不斷比較作品與目標圖形間的差距，分析錯誤的原因，減少修正錯誤所需的時間。

(6)「完成作品」：前測所完成的作品與目標圖形間多有線段長度、角度大小的差異；後測所完成的作品與目標圖形多能達到一致。

2、聽障兒童解題歷程中出現的錯誤類型

(1)分析圖形特質：只以圖形外在表徵來解讀題目，容易受到相鄰線段或圖形疊合的干擾而無法發現主要元素，影響解題速度或是導致解題失敗。

(2)找尋可用的解題線索：當題目難度遠超過兒童現有能力，致原有知識及策略無法正確評估訊息，會出現盲目嘗試錯誤的解題行為，並因多次挫折而影響作答動機。

(3)擬定解題計畫：在嘗試的過程中產生的固著解題行為，而正確評估新訊息或調整計畫，有可能導致錯誤概念的產生。

(4)撰寫-測試程式：會因為鍵入指令時的小錯誤，造成難以修正的錯誤，必須從頭做起。

(5)調整程序：會因知識不穩固或是衝動解題，而誤判解題訊息，導致解題過程停滯。

(6)檢視答案：會因內在的錯誤概念而未能發現圖形的錯誤，或是指令太冗長而不願修改。操作過程中不斷的遭受挫折，造成耗費多數心力於修正原有錯誤，而逐漸忽略題目原有的條件。

(二)研究建議

1、教學上的建議

(1)重複指令能連結具體圖像與抽象符號，建議應該延長教學時間，讓聽障兒童有充足的時間及空間了解其的意涵。

(2)聽障兒童能經由指導或自我探索的過程，學習使用不同的策略完成目標。因此未來數學課程可增加解題策略教學，以增進其數學能力。

(3)因應聽障兒童視覺學習優勢，未來可將 LOGO 教學結合具體操作活動，將有助  

   於學習幾何中「角」的概念。

2、對研究的建議

(1)本研究之個案皆為中重度聽障兒童，未來值得進一步探討不同的語言溝通管道
   是否會影響其在 LOGO 情境中幾何概念的學習。

(2)為深入了解聽障兒童解題能力的發展，建議可採用個案研究，透過個別的晤談
   及實作引導，深入剖析其內在能力與解題歷程間的關係。

(3)若以 LOGO探討聽障兒童與一般兒童在解題能力、策略使用及幾何概念的差異，其視覺化的特性有助於釐清聽覺喪失對聽障兒童高層次抽象思考能力發展的影響。

參考書目(略)

淺談低年級聽障兒童在生活中積累辭彙
懷靜蓉

江蘇省無錫市特殊教育學校

摘要
   “語文是聽、說、讀、寫、譯語言文字的能力和語言知識及文化知識的統稱，又是語言文字或語言和文學的簡稱”，辭彙是構成語言的一部分，掌握好一定量的辭彙是學習語文的基礎。聽障學生學習語文比較困難，追根溯源，還是由於聽力障礙，辭彙量貧乏，對於很多事物只能意會，而無法言表，陶行知說：“‘教育’是指終生教育，它以‘生活’為前提，不與實際生活相結合的教育就不是真正的教育。”他堅決反對沒有“生活做中心”的死教育、死學校、死書本。語文還具有一定的工具性，在日常交流中或是其他學科的學習過程中都會涉及到對語言的理解，因此語文教學尤為重要。在特殊教育學校低年級段，學生要積累一定量的辭彙，而豐富學生的辭彙量就需要和學生的生活相結合，在他們的生活中把辭彙的城堡建立起來，夯實語文大樓的基石。

關鍵字：辭彙 聽力障礙 生活教育
“語文是聽、說、讀、寫、譯語言文字的能力和語言知識及文化知識的統稱，又是語言文字或語言和文學的簡稱”，而辭彙是語言構成的一部分，掌握好一定量的辭彙是學習語文的基礎。聽障學生學習語文比較困難的原因，追根溯源，是由於聽力障礙，辭彙量貧乏，對於很多事物只是知道它們的作用，或者只是認識一些常見的物品卻不知道用什麼詞語來表達，這就需要他們首先豐富辭彙量。陶行知說：“‘教育’是指終生教育，它以‘生活’為前提，不與實際生活相結合的教育就不是真正的教育。”他堅決反對沒有“生活做中心”的死教育、死學校、死書本。豐富學生辭彙量就要和學生的生活相結合，在他們的生活中把辭彙的城堡建立起來，夯實語文大樓的基石。

一、家庭——辭彙積累的搖籃
眾所周知“家庭是孩子成長的第一環境，父母是孩子的第一任老師。”《國務院關於基礎教育改革與發展的決定》指出：“重視家庭教育。通過家庭訪問等多種方式與學生家長建立經常性聯繫，加強對家庭教育的指導，幫助家長樹立正確的教育觀念，為子女健康成長營造良好的家庭環境。”因此，在新課改的背景下，家庭教育是其他形式的教育所無法替代的，給家長進行有效的家庭輔導方法的指導，給家長提供相關的教育資訊，讓家長知道家庭教育的重要性，讓家長懂得一些適合指導聽障兒童語言發展的方法；在教育教學過程中，發現家長在教育孩子時誤入歧途，及時給予引導；針對家長在面對聽障孩子時出現的心理問題，及時給與疏導，全力為聽障兒童營造一個學校教育與家庭教育和諧發展的教育環境。聽障兒童在家庭裏生活的時間最長，家庭成員對聽障兒童的語言形成和辭彙積累起著重大的影響。

(一)源於生活的辭彙。家庭是生活教育的重要場所，也是聽障兒童習得語言的最佳環境，因此，家庭成員與聽障兒童應建立有聲語言的交際體系，培養學生說話、看話、寫話的習慣，且不可放任自流或以簡單的手勢與聽障兒童交流，有條件的家庭可讓聾生配戴助聽器，隨時隨地對聽障兒童進行語言訓練，指導家長如何在生活的情境中指導聽障兒童學習語言。如，每天早上起床以後做什麼（穿衣、刷牙、洗臉……）；今天的天氣怎麼樣；週末有什麼安排，做了什麼。久而久之聽障兒童的辭彙就豐富了，這些契機是學校課堂上無法替代的。

(二)親子交流中的辭彙。陶行知說：“生活教育者承認，生活即教育。好生活就是好教育，壞生活就是壞教育；前進的生活就是前進的教育，倒退的生活就是倒退的教育。”因此，這就需要學校教育與家庭教育統一，這樣聽障兒童學習語言才有一個良好的環境。平時我們常會教育聽障兒童要遵守交通規則，注意出行安全，特別是過馬路的時候要走人行橫道線。一天家長談起，一次，他帶孩子過馬路急著想闖紅燈，孩子立刻制止了他，並用不太清晰的語言說：“爸爸，要走人行橫道線……”這時家長帶著羞愧和贊許，肯定了孩子的做法，並根據當時的實際情況和孩子說，這條是什麼路，我們到哪裡去……試想，如果沒有家長的配合，學校所教的一些內容就顯得很蒼白無力。

二、學校——辭彙增長的階梯
陶行知說：“學校必須給學生一種生活力，使他們可以單獨或共同去征服自然，改造社會。”學校是學生活動最多的場所，學校也是學生學習語言、掌握知識、培養品格的教育場所。正常兒童掌握辭彙可以通過很多途徑，而對於聾生來說，學校有系統的教育、教學活動是幫助他們掌握辭彙，習得語言起著主導與決定作用的重要場所。
(一)課堂學習積累辭彙。語文課是聽障兒童學習語言，積累辭彙的最好途徑，通過學習語文課本上一些系統的語言知識點，聽障兒童能掌握豐富的辭彙、系統的語法。校園是學生每天生活學習的地方，校園裏的一草一木、一桌一椅都可以成為聽障學生最好的學習情境，但是他們卻不知道這些景象怎樣用語言來表達。而學習了全日制聾校實驗教材第二冊《學校 教室》一課後，景物與詞語有了聯繫，學生知道了每天來學校上學，在教室上課，到操場做操、玩耍……他們知道了周圍的環境與自身的關係，從而更加喜歡說話，喜歡學習更多的語言辭彙。

(二)課間交流運用辭彙。學習語言不只是一堂課的任務，課堂的教學只是做了一個引導，若要讓聽障兒童能在生活中學會更多的語言，積累更多的辭彙，課間活動時間則是最好的時機。老師可以利用課間與聽障兒童溝通交流，孩子們喜歡在這個過程中比劃出他們喜歡的事物，或是表達不清楚，不完整，或者理解偏差等等問題，這時，老師就能及時地幫助他們解決這些問題，如：多積累詞語；補充、完善表達內容；糾正存在的偏頗。如：有一天課間活動時，大家在玩《廚房遊戲》。三個聾幼兒拿玩具炒菜，三個聾幼兒做客人。一個孩子“炒完菜”後跑來告訴我：“老師，我、馮芳靜、燒菜；石康欣、王文靜、吃飯。”我馬上幫她把句子補充完整：“我和馮芳靜是廚師，石康欣和王文靜是客人。”她興奮的回答我：“是的。”然後，她高興地去告訴其他人說：“我和馮芳靜是廚師，石康欣和王文靜是客人。”我隨即加入了她們的遊戲，問：“你燒的什麼菜呀？”劉靜雯說：“我燒的紅燒大排。”“你燒的大排辣不辣？”“不辣的，紅燒的裏面放點醬油，沒有放辣椒。”……喜歡遊戲是孩子的天性，課間交流中，他們快樂地做遊戲；遊戲中，他們的語言、辭彙在不知不覺中互相學習，共同得到發展和提高。

(三)校園情境豐富辭彙。校園是美麗的，每個季節都會有不同的景象，校園的每個角落學習語言，積累辭彙的最好情境。在這裏，孩子們可以認識大樓、教室、食堂、宿舍、操場，認識各種花草樹木，認識春夏秋冬，認識色彩斑斕的世界……都是取之不盡，用之不竭的資源。

(四)校園活動拓展辭彙。參加各種不同的活動可以給人不同的體驗，各種不同的體驗可以帶給人不同的感受，讓聽障兒童學會用語言表達自己不同的感受，最好的方法就是在他們有親身體驗的活動中去感受、理解。例如：每年的校園運動會，不僅是培養學生毅力、鍛煉學生意志，增強體能的舞臺，而且還是他們學習語言，豐富辭彙的好時機。在運動會上聽障兒童通過自己參加比賽，賽前的緊張、比賽的激烈、賽後勝利的歡呼、失敗的沮喪……這一系列的體驗又成了學習的內容。這時把能表示這些情感的辭彙教給他們，效果是事半功倍的。有了辭彙的積累，比賽後才能說一些、寫一些關於運動會的片段。每一次活動，充分準備、認真參與、活動後練筆，會給孩子增加很多知識，積累很多詞語和語言，他們就在這豐富多彩的活動中成長、學習。

(五)學習生活詮釋辭彙。語言是用以表達情意的聲音。是人類最重要的交際工具。它跟思想有密切的關係，是人類區別於其他動物的本質特徵之一。在不同的環境中，語言表達了它特有的意義，人們運用語言來交流，語言也影響著社會各方面的發展。語言在一定的語境中其表達的意義才更為精準。平日的日常學習生活是有規律的，有很多事情不必說，低年級的聽障兒童也會知道怎麼去完成，但是，他們不知道如何用語言表達這個過程。對於低年級聽障兒童，每一天中的每一項日常活動都是他們學習辭彙的機會。例如：早晨來校到教室早讀，“早讀”這個詞在他們眼前出現，耳邊響起；早操時間到了，“早操”這個詞出來了；中午大家一起用餐，說說今天吃的是什麼，談談是什麼味道的，如果這個話題離開飯桌就沒有那麼生動真實……每一項的日常活動都是學生積累辭彙，豐富語言的重要“課堂”。

三、社會——辭彙運用的大門
《全日制義務教育語文課程標準》指出：“溝通課堂內外，充分利用學校、家庭和社區等教育資源，開展綜合性學習活動，拓寬學生的學習空間，增加學生語文實踐的機會。”社會是個巨大的學校，更是學習語文的另一片天地。“社會即學校”是陶行知生活教育理論的組成部分，也是反傳統教育的。他主張要拆除“學校與社會中間”這“一道圍牆”。學校給聽障學生提供了學習場所，他們在學校教育教學過程中習得了一些語言，掌握了一些學習方法，但只有與健全人交往交流，才能更好地提高他們的說話與看話的能力，也只有這樣才能更好的讓每一位聽障兒童融入主流社會。陶行知說過：“個人為社會而生，社會為個人而立。”我們要為聽障兒童創造機會，讓他們走上社會，與健全人交往。這樣不僅為聽障兒童架起回歸主流的橋樑，也是聽障兒童語言發展中不可缺失的一種途徑。如，讓聽障兒童自己獨立地去買東西、讓聽障兒童參加社區活動、與附近普通學校開展“手拉手”活動等，在交往的過程中，增強交往意識，提高口語能力，豐富積累辭彙。

辭彙是語言的基礎，是語文的奠基石，我們的學習離不開辭彙的累積，在生活中學到的辭彙更能運用自如。在陶行知生活教育思想的指導下，我們在各方面用多種形式教育聽障兒童，培養聽障兒童的生活能力，發展聽障兒童的語言，幫助他們積累辭彙，使聽障兒童能最大程度的運用語言，學習語文。在陶行知思想的引領下，用“生活教育”的方式讓每一位元聽障兒童時時學習語文，在生活中時時能運用語文，語文教學只有在生活這片沃土上才能開出美麗的花朵。
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聾校高中語文教材使用有效性探微
陳靜

江蘇省無錫市特殊教育學校  
摘要

    中國大陸現行義務階段聾校語文教材已無法滿足聽障學生的特殊需求，且高中階段沒有與之相配套的聾校語文教材，語文教師該如何選用教材？本文立足於無錫市特殊教育學校高中語文教學實際，針對現行普校語文教材眾多的狀況，通過分析聾校高中語文教材使用“亂花漸欲迷人眼”的現狀，提出“放出眼光拿來主義”的教材使用方法。在對新的人教版和蘇教版初高中教材的認真解讀的基礎上，首先建立起正確的教材觀，然後提出行之有效的使用普校教材的方法：放出眼光、拿來主義用教材；在使用教材的過程中，不斷整合和生髮現有教材，呈現開放性的聾校語文課堂；不斷整合課程資源，加強與美術、資訊技術等課程的溝通，呈現多元的課堂文化。通過幾年來的教學實踐，我校高中學生語文素養較前有極大的提高。

關鍵字：聾校  高中語文教材  有效性
聾校語文教學亟待解決的問題首先是教材問題。“教材無非就是例子”，但例子的有效與否直接影響到課堂教學的有效性。聾校應該有適合聽障學生身心發展的語文教材。

現行聾校語文教材是上個世紀90年代編寫的義務教育階段教材。目前來看，該教材存在著許多問題：一是教材內容陳舊，信息量嚴重匱乏，不能與日新月異的社會發展相接軌，無法滿足聽障學生與社會溝通與交往的內容需求；二是聾校教材內容淺顯，教學要求低，無法滿足各種學習層次的聽障學生的認知需求；三是與普通教材浩如煙海的教學資源相比，聾校教學資源相對貧乏，一定程度上影響教師的教學發揮和聽障學生的潛能開發。教師們期待著新的聾校語文教材的誕生。

然而自2007年2月2日教育部頒發《聾校義務教育課程設置實驗方案》以來，雖然許多專家對聾校教材的編寫提出了寶貴意見，教育部也曾組織過多次討論，但由於聾教育地域發展不平衡、教材研發人員不足等原因，新教材遲遲不能出爐。許多聾校大膽改革，紛紛選擇在義務階段使用普校教材。而聾校高中語文教材的使用情況卻更為複雜，教材使用的有效性無法得到保障。 

一、現行教材的選擇---亂花漸欲迷人眼

目前，聾校高中階段使用的教材並不統一，使用的普校語文教材既有人教版又有蘇教版等，既有初中教材又有高中教材。為何會出現聾校教材亂花漸欲迷人眼的複雜局面？這主要有四個因素。

(一)地區差異引起的聾校高中語文教材版本的多樣性。

課改以後，普校語文教材開發百花齊放，地方實驗教材精彩紛呈。聾高中使用的語文教材也由於地域的不同，而呈現多種版本。總的看來，全國大部分聾校仍繼續使用人教版教材，江蘇地區是蘇教版和人教版語文教材共存。我校高中使用的語文教材既有人教版、又有蘇教版。

(二)聽障學生生理年齡與認知水準發展不平衡。

由於聽力殘損，聽障學生的認知水準和接受能力相對滯後于普通學生。普校的高中語文教材，符合健全學生的身心發展特點，適應健全學生的認知特點，卻高於聽障學生的認知水準和接收能力。特別是初中階段學習聾校教材的聽障學生，只能達到健全學生的初一認知水準。在這種情況下，許多聾校不得不在高中階段使用普校初中教材。

(三)義務教育階段聾校語文教材使用不統一。

義務教育階段，聾校存在普校初中教材與聾校初中教材共存的情況，這就使得高中教材的選擇問題更為突出。當這些語文水準參差不齊的學生進入高中以後，使用初中教材，還是高中教材，都是兩難。 

(四)對口高校招生高要求與教學時間之間的矛盾性。

各對口高校統一的招生考試大綱要求考查到高二的教材內容，且高考語文卷的難度逐年加深。如何在實際只有二年半的時間裏讓學生語文學業水準達到高二要求？單純使用初中教材，或直接使用高中教材，都無法解決這一問題。

從以上情況來看，聾校高中語文教材使用亂花漸欲迷人眼的局面成因複雜，在短期內還難以解決。我們所能做的就是選擇更適合聽障學生的身心發展、更有助於聽障學生語文素養提高的教材版本，做好初高中教材銜接，合理有效使用教材，使學生語文素養在一定的時間內最大限度的得以提升，滿足學生就業學習的要求。

二、新教材版本的解讀——一千個讀者一千個哈姆雷特
《義務教育語文課程標準》（2011版）指出：“教材應符合學生的身心發展特點，適應學生的認知水準，密切聯繫學生的經驗世界和想像世界，有助於激發學生的學習興趣和創新精神。”

(一)人教版與蘇教版新教材之對比解讀

人教版和蘇教版新教材在編寫時都充分考慮各個層面學生的需要，以人為本，突出學生的主體地位；都十分重視語文課程資源的開發，將學生的語文學習置於社會生活和學生生活的背景下，貼近生活，豐富多彩；都要求學生通過研究性學習、參與性學習、體驗性學習和實踐性學習，在主動實踐的過程中獲得知識，提高能力，獲取全面的語文素養；都注重口語交際和綜合性學習或綜合實踐研究，重視名著推薦與閱讀。

兩套教材的差異性也顯而易見：
1、從單元的組合方式來看，人教版教材由主題式教學向體裁式教學進行單元編排；蘇教版教材以主題式教學形式進行單元編排。
如人教版七年級上冊淡化了文體的概念，每單元以內容的相同或相近為依歸，按人與自我、人與自然、人與社會三方面組織單元；八年級上冊以新聞通訊、敍事散文、事物說明文、事理說明文、文言文五種體裁來組織單元。而蘇教版則以主題式教學形式組織單元。如七年級上冊設有六個綜合單元，主題分別是“親近文學”、“金色年華”、“民俗風情”、“多彩四季”、“走進科學”、“奇思妙想”。每個單元中又兼顧到各種體裁，如“民俗風情”單元中選錄的課文有小說、散文、詩歌，詩歌既有詩又有詞，既有古典詩詞又有現代詩歌。

2、從閱讀的編排來看，人教版以“講讀（精讀）、自讀（略讀）”的形式編排單元閱讀，蘇教版沒有區分精讀和略讀。
人教版七年級上冊中共有14篇略讀課文，精讀16篇。教師可以精讀課文為範例進行教學，以自讀課文作為學生閱讀訓練。蘇教版由於不區分精讀和略讀，教師可根據《語文課程標準》的要求和教學實際，因人因文因時因地地自行安排精讀、略讀的篇目和比例。另外，也可引導學生課外誦讀欣賞古今詩文，教材使用的延展性大。

人教版的優點在於體例嚴謹，選文經典，目標定位明確，注重體裁教學，但教學彈性空間相對狹窄。蘇教版的優點在於具有獨特的人文優勢，主題式教學單元學生易於理解，具有極強的教學和開發的彈性空間，但在定位目標和選文示範性方面呈工具性弱勢。

(二)各聾校高中教材使用之現狀
目前，除江蘇地區部分聾校高中使用蘇教版教材外，其他地區的聾校高中主要使用人教版教材。省內蘇州也使用人教版教材。我校高中自2009年至2011年使用過一輪蘇教版教材。目前，高三使用蘇教版教材，高一、高二使用人教版教材。
據瞭解，大部分聾校高中都是從初中語文教材開始用起。南京聾人高中預科班使用以普校初中教材為藍本的校本整合課程，高一至高三使用普校高中教材。大部分學校高一開始使用普校初中語文教材，高三使用部分普校高中語文教材。也有少部分學校在高考指揮棒的壓力之下直接跳過普校初中語文教材直接使用普校高中教材。以上三種教材使用方式，各有其利弊，也有其追隨者。

三、教材的實際使用---放出眼光拿來主義

傳統的教育觀念一般認為，教材是教師教學和學生學習的依據。而新的教育理念認為，教育的本質是促進人的發展，人的生存和發展是一個永無止境的學習和完善的過程。探索、選擇能力的培養，是對人的潛能的綜合開發，是包括體魄、智力、敏感性、審美意識、精神價值、社會責任感在內的綜合發展基礎上的素質培養，是促進人的素質全面發展的教育。

所以，教材應當為人的全面發展服務，成為學生學會認知、學會做事、學會共同生活、學會生存的範例。應通過科學地選擇教材內容、精心地編制教材順序體系、多樣化地呈現課程內容，從而實現教材內容體現學生身心發展的特點，反映社會政治、經濟、科技的發展需求。而兩套語文新教材也正充分體現了這一理念，引導學生利用已有的知識和經驗，主動探索知識的發生和發展，引導教師創造性的進行教學，充分實現教材作為範例的基本功能。

其實，跳出教材的範囿，你就會海闊天空。我們應改變簡單“教教材”的局面，而是“用教材教”。在發揮語文的薰陶、感染作用的同時，立足學生的身心特點，科學把握教材，充分挖掘教材資源，提高學生語文素養。

(一)放出眼光，拿來主義用教材。
人教版教材體例嚴謹，目標定位明確，選文經典，注重體裁教學。相較于蘇教版，人教版教材更適應聽障學生的認知發展，聽障學生更易於掌握語文學習的方式方法。人教版教材講讀和自讀相結合的閱讀方式更有利於學生在兩年半的時間裏達到普通高中高二的語文水準。
    另外，使用人教版初中教材，符合大部分高一聽障學生的身心發展特點和認知水準，可解決學生在初中階段由於教材使用的不統一而造成的語文學業水準參差不齊問題：一方面可以使外來學生減少對語文學習的畏難情緒，縮短外地學生與本地學生的差距；另一方面也可以避免本地學生重複學習同一套教材的情況發生；教師更能夠利用這段時間加強高一新生語文學習習慣、態度的培養力度。

基於以上背景，我校選用人教版語文初中教材進行高一銜接性教學。運用教材中的經典課文進行課例教學，並使用自讀課文幫助學生在範例閱讀的指導下進行同體裁課文的閱讀，使學生儘快掌握各種文體閱讀的方法，學會舉一反三。

如在進行人教版八年級上冊第二單元的散文教學時，先以《阿長與<山海經>》為範例教學，引導學生體會散文“形散神聚”的特點，理清課文的記敍線索，學習本文圍繞中心選擇材料刻畫人物的方法，理解文章所表達的思想感情。再教學《背影》，引導學生有意識地學習散文閱讀方式。最後，教師指導學生運用教讀中所獲得的知識與技能去自讀三篇略讀課文。

同時，放出眼光，“拿來”蘇教版主題式單元的優勢，從精讀課文的主題生髮開去，充分利用語文課程資源，要求學生進行同主題式課外閱讀與寫作，使學生對該課文的主題有更深層次的理解與領悟。

我在設計七下第四單元關於“挑戰自然-英雄主題”時，以精讀古文《夸父追日》、《共工怒觸不周山》帶動對其他課文的自讀和課外名著閱讀，並指導學生摘抄區別于傳統意義的“英雄”事蹟，讓學生多角度地去思考“什麼是英雄”，在此基礎上將自己的理解寫成隨筆，進行交流。並結合“神舟九號”上天的時政，搜索“挑戰者號”、“神舟五號”升空的相關資料，進行綜合實踐活動，幫助學生理解“英雄”的真正意義。如此，就將教學、閱讀、寫作、口語交際和綜合性學習融合為一個整體，利用生動有效的語文教學實踐的形式，凸現語文課堂的生本文化特質。學生學得輕鬆，學得有興趣，在閱讀中體悟，在寫作中提高，在交流中分享，在實踐中成長。在教學蒲松齡的《狼》之後，我推薦學生閱讀畢淑敏《母狼的智慧》、肖瀟《母愛的較量》、賈平凹《懷念狼》，並創設學習環境，引導學生從不同的視角去觀察審視人與動物的關係，感悟人生，積累知識與技能，培養和發展學生的語文素養，實現課程資源價值的超水準發揮。

通過對現有初中教材資源的“選擇”和“拿來”，聽障學生能夠在潛移默化中攝取課文的豐厚意蘊和辭章技巧，扎扎實實地練好語文基本功，學到學習方法，掌握認知圖式，在語文實踐中觸類旁通，為下一階段學習人教版高中語文教材打下堅實的基礎。
(二)整合教材，經構緯織用資源。
細讀高中課本，我們發現精讀課文之間、自讀課文之間無論在內容上還是形式上，都存在著某種聯繫，可以進行橫向或縱向比較。在高二、高三，我校重新整合高中語文教材，根據體裁或主題進行重新歸類整理，靈活巧妙運用教材。精選人教版的經典課文為教學內容，以課本體裁式教學為經，以課外主題式閱讀、寫作、口語交際和綜合性學習為緯，進行教學實驗，引導學生關注生活中的語文，為學生創設一個多彩的語文學習“樂園”，呈現開放性的課堂文化，拓展多元的課堂文化。

如在講授郁達夫的《故都的秋》時可與川端康成的《春》、紀伯倫的《秋》及郁達夫的另一作品《北平的四季》進行比較閱讀，尋找共性，分辨差異，再回顧朱自清的《春》、老舍的《濟南的冬天》。不僅能培養學生分析感悟對於滲透在情景之下的深厚情感，還能進行散文閱讀知識的串聯，形成閱讀散文的系統知識。教學朱自清的《荷塘月色》時，可結合蘇教版七年級下冊中的專題性學習《荷》、初中課文《愛蓮說》開展綜合性學習活動。也可圍繞朱自清其文，回顧他的《春》、《背影》等課文，擴展閱讀《匆匆》、《槳聲燈影裏的秦淮河》等作品，對這位元散文大家進行專題式閱讀。

(三)整合課程，語文學習添雙翼。
新課改提倡跨領域學習，深入鑽研教材，充分挖掘教材內容，與其他課程相結合，整合課程資源，是各學科課程共同的需要。《語文課程標準》提出：“高中語文課程，應注重應用，加強與社會發展、科技進步的聯繫，加強與其他課程的溝通，更新內容，以適應現實生活和學生自我發展的需要。”要達到這一目標，需要加強語文學科與非語文學科整合的研究和實施。通過將不同學科整合在語文課程的學習中，構成互動資源網，使語文教學有更為廣闊的空間，為學生提供更豐富、優質的學習資源，激發學生的學習興趣，為學生創設了一個多彩的語文學習“樂園”，呈現多元的課堂文化。

語文學科與美術學科之間有許多空域。不少詩歌與美文，都兼具畫面感，將文字與畫面整合，發揮聽障學生的視覺補償功能，教學就會事半功倍。在教學《天淨沙·秋思》時，在學生品味語言的基礎上，借助想像描繪詩歌中的場景，並讓學生動手畫一畫，說一說，再讀一讀，領會詩歌的意境，探究詩歌的情趣。在教學《雨巷》時，出示江南煙雨朦朧的狹長小巷中一位撐傘女子蹁躚身影的圖片，學生更易於融入詩歌的意境之中。又如，和美術教師共同設計教學。先由美術教師開展園林欣賞課，對以故宮博物館、蘇州園林為代表的中國古代園林進行賞鑒。在此基礎上，進行《故宮博物館》、《蘇州園林》的學習。學科之間的合作，使教學達到相互促進、相輔相成的教學效果。

語文教學與資訊技術的整合，豐富了語文課堂的材料，增強了語文課堂的生動性。聾校語文課堂使用現代化資訊工具進行閱讀，提高聽障學生高效率地閱讀和檢索大量資訊資料的能力。借助課件的螢幕顯示，創設情境，使課文變得直觀生動，使學生享受文、圖、聲、像多樣形式的賞讀意趣，提高閱讀教學的效率。作家汪曾祺被譽為“抒情的人道主義者，中國最後一個純粹的文人，中國最後一個士大夫。”他的散文渾樸自然、清淡委婉中表現出和諧的意趣，具有濃郁的鄉土氣息。在《端午的鴨蛋》一文的教學中，運用網路搜索功能，讓學生瞭解民俗，更有助於學生對課文的學習和對傳統文化的認同。說明文《奇妙的克隆》一文專有名詞極多，篇幅極長，聽障學生又缺乏必要的背景知識，教學難度極大。在教學中，採用直觀形象的實例、圖片等幫助學生理解一些專有名詞，如細菌、匍匐莖、受精卵、胚胎等；播放flash來幫助學生理解多利羊克隆技術和誕生的過程，易於學生理解課文內容。 

總之，只要教師善於整合課程資源，以美術、資訊技術為雙翼，那麼語文課堂將會擦出更燦爛的火花。
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注意力缺陷幼兒語文與故事理解表現之探究
宣崇慧   黃資涵
亞洲大學幼兒教育學系
摘要

    雖然注意力缺陷幼兒（簡稱ADHD）的主要問題在於注意力缺陷、過動與衝動上，但亦有文獻顯示，多數ADHD幼兒也伴隨語文或閱讀學習困難。因此，究竟是ADHD本身的問題影響幼兒語文與閱讀的學習？亦或是ADHD幼兒亦伴隨理解障礙問題，則需要進一步探究。本研究探究學前大班ADHD幼兒在語文理解相關能力上表現，進一步探討其理解特質。研究者根據van den Broek（1986）所提出的因果網路理論（Causal Net Theory，簡稱CNT），設計微型、巨型、與推論三個層次的故事理解測試，其中，微型層次理解是指聽故事過程中進行句子與句子間的因果連結；巨型層次是將故事段落間的概念整合；推論理解則是故事文字未提到，聽故事者根據內容進行合理推論的層次。參與者共有28位大班幼兒，先以注意力缺陷/過動障礙測驗，從253名幼兒中，挑選出14名注意力缺陷幼兒（z<-1.5），並以非語文智力及性別做配對，另選出14名非注意力缺陷幼兒。進而探究ADHD幼兒研究者自編之「學前幼兒語文發展檢核表」之各分項檢核結果的表現，進一步，根據幼兒在微型、巨型以及推論三個理解層次上的差異，以探究其理解特質。單因子變異數分析研究結果顯示，兩組幼兒在「學前幼兒語文發展檢核表」之聲韻解碼以及語言理解兩個分項上呈顯著差異，但其在字義理解分項的表現，與一般幼而無異。在ADHD幼兒理解特質之探究上，本研究發現，ADHD幼兒在微型理解表現顯著低於一般幼兒，但在巨型與推論理解層次表現則無顯著落後。此結果顯示，ADHD幼兒可能因注意力缺陷，而影響其擷取句子間的訊息，但其訊息統整與一般推論能力則不受影響。

一、緒論

    「注意力缺陷過動症（Attention -deficit hyperactivity disorder ，以下簡稱為 ADHD）」主要指接受鑑定診斷者在注意力缺陷或過動/衝動行為上，在兩個以上的情境中之出現頻率高於一般人者（DSM-V, 2013; Ghanizadeh, 2012）。台灣特殊教育法將ADHD兒童歸納於情緒行為障礙類別中（教育部，2012），民國100年特殊教育統計年報顯示，台灣情緒行為障礙學童佔所有學童的5.3%（教育部特殊教育通報網，2013）。然而，由於學前幼兒的鑑定不易，僅0.56%的情緒行為障礙幼兒在學前被鑑定出來（教育部特殊教育通報網，2013）。這個數據的變化顯示，ADHD幼兒實際存在的狀況比特殊教育鑑定結果的比率高出近10倍。此現象會影響學前教師對ADHD幼兒行為問題的認識，並延誤學前特殊教育對ADHD幼兒正確介入的時機。

    在具體行為判斷上，鄭麗月（2008）翻譯國外的標準化ADHD檢核工具，並以台灣4至18歲幼兒為對象，建立標準化的常模。因此，吾人得以透過此套工具，以熟悉兒童行為與能力表現的主要照顧者或教師來填寫幼兒在注意力缺陷、過動/衝動等行為上的表現，進而挑選出ADHD幼兒。其檢核項目中，注意力缺陷的觀察項目包括：專注力差、無法完成作業、缺乏組織雜亂無章、計畫能力差、心不在焉、不注意或疏忽、很難依指令行事、注意力短暫、容易分心、注意力很難持久、很難持續地工作（或繳作業）、很難完成工作（或作業）、或經常弄丟東西等13向檢核項目；過動性的觀察表現包括：大聲喧鬧、持續動不停、過度跑跳爬、在坐位上歪斜或抖動身體、容易激動、及抓東西、愛講話、坐不住、習慣性地玩弄東西、無法安靜地玩、靜不下來、不安的扭動身體等13個檢核項目；衝動性則包括：行為不假思考、一件事未完成就換坐下一件事、等待輪流有困難、等不及輪到自己、不假思索地脫口回答、做事衝動、打斷談話、侵擾他人、不等待指示即行動、不能遵守遊戲規則等10項觀察項目。

    除了注意力與行為問題本身外，幼兒的ADHD症狀也會長期影響其學習與閱讀發展（Ebejer et al., 2010）。Ebejer等人（2010）的研究主要探討專注力與閱讀能力從學前大班到小二的長期發展曲線，其結果發現，不專注、過動/衝動以及閱讀能力的發展，在這三年的學習過程中，有其前後關聯性，且專注力對學前及小一學童的閱讀能力有直接的影響力。然而，該研究亦顯示，到了國小二年級，閱讀能力差也會造成不專注。此結果表示，專注力差會影響早期的閱讀發展，但當學童的閱讀難度與複雜度加深後，閱讀表現差的學童，也會影響期專注力表現。在Ebejer等人（2010）的研究中，僅以識字解碼能力做為閱讀能力的代表。在閱讀的歷程中，識字解碼能力必須依賴語言理解，才能達到閱讀理解的終極目標（Gough & Tummer, 1986）。與識字解碼相較，不論在語言理解或閱讀理解的過程中，處理此等語言訊息者均需要更大的專注力與認知負荷量，才能夠將一連串的語言訊息，做有效的提取、保留、統整以及理解等程序。對學前幼兒來說，由於識字與閱讀能力有限，不論在聽故事或繪本閱讀的歷程中，都需要相當的專注力來達到理解的目標，進而發展更高層次的閱讀能力。然而，目前尚沒有研究探討ADHD的不專注問題對幼兒理解能力的影響。

理解最基本的歷程即為詞彙與句子意義意的抽取與整合（Perfetti et al., 2005）。句義連貫的要素是句子間的因果關係（van den Broek, 1997），這些因果關係在文意架構或故事情節中環環相扣而形成因果網路，亦即「因果網絡理論（Causal Net Theory，簡稱CNT）」（Trabasso, Secco, & van den Broek, 1984; van den Broek & Lorch, 1993）。CNT所指的因果連結，是指故事內容有明白陳述的因果關係，包括「微型模式（microstructure）」及「巨型模式（macrostructure）」兩個層次：微型模式是指前因後果緊密相連的線性連結；巨型模式則是指因果關係散佈在因果網絡中，也就是在聆聽故事或閱讀當下所建立的因果網絡（Kintsch & Rawson, 2005; van den Broek, 1994; van den Broek, 1997）。因果連結的更上一個層次，是指讀者根據文本內容所暗示的意涵進行因果推論（inferences）的能力，推論的內容並未直接說明於文本中，亦即「情境模式（situation model）」（Kintsch & Rawson, 2005）。讀者除了必須在閱讀過程中架構出事件陳述的因果關係，同時也結合其背景知識，才能達到正確且合理的因果推論（van den Broek, 1994; van den Broek et al., 2005）。目前文獻發現，幼兒最晚2歲就已經具有基本的事件因果連結能力（Wenner & Bauer, 2001），也有研究者以觀看電視節目（van den Broek et al., 1996）或口說故事（Trabasso & Nickels, 1992）的方式，測量4歲至6歲幼兒的理解能力，結果發現4至6歲幼兒能如成人一般進行因果推論。因此，從CNT的架構並結合情境模式，可幫助吾人更深入了解幼兒的理解特質。

根據以上背景描述，本研究主要探討兩個連續性的研究問題：

問題一：注意力缺陷問題是否影響幼兒語文發展？

如果注意力缺陷問題會影響幼兒語文發展，那麼，當吾人控制了影響語文發展的相關因素後（年紀、性別與智力），注意力缺陷幼兒的語文發展能力會顯著落後於正常配對組的幼兒。

問題二：若注意力缺陷問題如何影響幼兒的語文理解表現？

接續上一個問題的探究，如果注意力缺陷幼兒的各項語文發展能力顯著落後於正常組幼兒，那麼，我們可從幼兒不同語文能力的優勢或弱勢表現，來分析注意力缺陷問題如何影響幼兒的語文表現。

二、研究方法

(一)研究設計
    本研究採配對實驗研究法，先以注意力缺陷/過動障礙測驗為工具（鄭麗月，2008），請幼兒園教師協助填寫，篩選出智力正常之注意力缺陷幼兒，為實驗組幼兒。再以幼兒的年紀、性別及非語文智力（陳榮華、陳心怡，2003）做為配對標準，篩選出對照組幼兒。進而比較兩組幼兒之各項語文表現，包括：聲韻解碼、字詞意義理解、口語理解、識字以及故事理解在「微型」、「巨型」以及「情境推論」等不同層次上的表現，是否有顯著的差異。並藉由幼兒在上述不同語文分項能力的表現，探究ADHD幼兒之理解特質。
(二)研究對象
    本研究主要對象篩選自台中市一所幼兒園的大班幼兒，總共從253名幼兒中，選出14名不注意表現的原始分數高於-1.5個標準差者，為本實驗研究的實驗組幼兒。研究者另根據這14名幼兒的性別、年齡與智力分數做配對標準，另從注意力表現正常的其他幼兒中，選取14名年齡與智力分數相近，且性別相同者14名，為本實驗研究的對照組幼兒。這14名幼兒的平均年齡分別為64.86個月與68.93個月；非語文智力的原始分數分別為18分與17.36分，兩組學童之年齡（F = .83, p = .37）與智力（F = .11, p = .75）均未達顯著差異。兩組各有11名男生、3名女生。
(三)研究工具
    本研究工具包括：注意力缺陷/過動障礙測驗（鄭麗月，2008）、學前幼兒語文發展檢核表、中文年級識字測驗（黃秀霜，2001）、學前幼兒非語文致力測驗（陳榮華、陳心怡，2003）以及學前幼兒多層次故事理解測驗。各測驗說明如下：
   1、注意力缺陷/過動障礙測驗
    本測驗主要目的在篩選學前ADHD幼兒，做為本研究的實驗組對象。本測驗主要請幼兒園教師或教保員填寫。參與評量的教師必須在研究者的指引下，仔細閱讀並了解測驗內的每個試題，充份了解測驗試題所要評量的內容，然後進行評量。若評量者對於某未幼兒在某項評量上的行為表現並不確定，可以延緩評量時間，請評量者利用平日進行特別觀察，然後再根據該題項行為進行評量。本測驗共分成三個分測驗，包括：過動性（13題）、衝動性（10題）、以及不專注（13題）。每個題項的評分分別為沒有問題（0分）、問題輕微（1分）、以及問題嚴重（2分）三個層次，原始分數愈高，具有ADHD特質的風險也愈高。原始分數總加後，可根據台灣常模轉換為百分等級分數。
  2、學前幼兒語文發展檢核表
    本檢核表由研究者自編，檢核內容包括（A）符號記憶與解碼技能、（B）字義理解以及（C）口語理解三大項目，「符號記憶與解碼技能」項目包含幼兒對聲韻表徵與字形表徵符號的記憶與解碼能力，以及對視覺符號解碼速度與流暢性的檢核，一共有10個檢核項；「字義理解」主要檢核幼兒對詞彙內含字義的理解與操弄能力，共有7個檢核項；「口語理解」則分為詞彙量、詞彙理解、單句或多句的理解以及聽故事時的微型、巨型、乃至於推論理解，此項目共含11個檢核項。

  3、中文年級識字測驗
    本測驗由200個中文字組成，共呈現在兩張A4字卡中，由右至左、由簡到難排列，每10字一列，每張字卡共10列，100個字，字體大小方格約為1公分寬 x 1公分高，每個字間隔約1公分。計分方式是依照答題順序給分，每答對一個字得一分，若連續20個字答錯，其後則不再計分。全測驗最高分為200分，最低分為0分。該測驗之重測信度介於.81至.95 之間，折半信度為.99。

  4、學前幼兒非語文智力測驗
    本研究將以學生各組學生參與長期追蹤研究時，在學前階段所測得的非語文智力測驗，做為分組時的配對條件。以學前幼兒魏氏智力測驗（陳榮華、陳心怡，2003）之矩陣推理分測驗測量幼兒非語文智力。本測驗為魏氏智力測驗中文版新增的分測驗，測驗內容包含了四種非語文推理題，每一種推理題有一題練習題，全測驗共30題。先讓兒童觀察矩陣中的三個小格的圖畫特徵後，推斷第四個空格內應有的圖形，再從矩陣外的五個答案中，選出最適合放至於該空格的圖畫。本測驗採個別的方式進行，於幼兒學前時施測。每題的答題時限為30秒，該測驗每答對一題得一分。連續四題答錯，或連續五題中有四題答錯，則終止施測。本分測驗台灣幼兒為樣本之平均信度值為.85。

  5、學前幼兒多層次故事理解測驗
    本故事理解測驗將以繪本伴隨口語方式呈現，故事內容將由研究者在因果網絡架構下自編，設計不同凝聚層次的提問。作業進行方式是先請幼兒注意聆聽故事內容，再請幼兒回答不同凝聚層次的問題，提問題型包括微型、巨型、以及情境理解三個層次。分別代表幼兒聽/讀故事後，在(1)近端因果連結、(2)整體綜合、以及(3)情境推論三個理解能力層次上的表現。本診斷評量工具由本計畫研究人員入幼兒園進行。進行的方式是在一個安靜的教師中，以小組的方式聆聽故事後，再以個別的方式提問幼兒各種層次的理解問題。
三、研究結果與討論
    表一為注意力缺陷及對照組幼兒在年齡、非語文智力、注意力困難行為以及各項語文表現情形。以單因子變異數分析比較兩組學童在上述各項分數的表現，單因子變異數分析摘要表如表二。在注意力方面，注意力缺陷組幼兒的分心行為顯著高於對照組幼兒（F = 140.26, p < .001）。表示注意力缺陷組幼兒有顯著的分心行為表現。
表一 注意力缺陷及對照組幼兒各變項之平均數與標準差
	變 項
	注意力缺陷組

（n = 14）
	
	 對照組

（n = 14）

	
	平均數
	標準差
	
	平均數
	標準差

	年齡（月）
	64.86
	4.38
	
	65.92
	0.47

	非語文智力
	18.00
	3.98
	
	17.36
	6.23

	注意力缺陷程度（滿分：）
	17.50
	5.19
	
	0.50
	0.73

	語文發展檢核表
	
	
	
	
	

	聲韻解碼（滿分：）
	28.86
	4.55
	
	32.57
	2.77

	字詞理解（滿分：）
	13.93
	3.99
	
	15.43
	3.06

	口語理解（滿分：）
	42.29
	7.35
	
	48.64
	2.65

	閱讀表現
	
	
	
	
	

	識字（滿分：200）
	13.64
	14.99
	
	28.21
	31.40

	微型理解（滿分：200）
	7.64
	2.21
	
	9.79
	1.81

	巨型理解（滿分：200）
	5.14
	1.75
	
	5.93
	1.21

	推論理解（滿分：200）
	7.21
	2.69
	
	8.50
	2.07


表二 兩組幼兒在各變項表現上之變異數分析摘要表
	變異來源
	離均差平方和SS
	自由度df
	均方

MS
	F值
	p值

	年齡
組間變異
組內變異
總和
	8.04
        252.64
  260.68
	1
26
27
	8.04
9.72
	0.83
	.37

	非語文智力
組間變異
組內變異
總和
	2.89
711.21
714.11
	1
26
27
	2.89
27.35
	0.11
	.75

	注意力缺陷程度
組間變異
組內變異
           總和
	2023.00
375.00
2398.00
	1
26
27
	2023.00
14.42
	140.26***
	.00

	語文發展檢核表
聲韻解碼
組間變異
組內變異
           總和
	96.57
369.14
465.71
	1
26
27
	96.57
14.20
	6.80*
	.02

	字詞理解
組間變異
組內變異
           總和
	15.75
328.36
344.11
	1
26
27
	15.75
12.63
	1.25
	.27

	口語理解
組間變異
組內變異
           總和
	282.89
794.07
1076.96
	1
26
27
	282.89
30.54
	9.26**
	.005

	閱讀表現
識字
組間變異
組內變異
           總和
	1486.29
15741.57
17227.86
	1
26
27
	1486.29
605.45
	2.46
	.13

	微型理解
組間變異
組內變異
           總和
	32.14
105.57
137.71
	1
26
27
	32.14
4.06
	7.92**
	.009

	巨型理解
組間變異
組內變異
           總和
	4.32
58.64
62.96
	1
26
27
	4.32
2.26
	1.92
	.18

	推論理解
組間變異
組內變異
           總和
	11.57
149.86
161.43
	1
26
27
	11.57
5.76
	2.01
	.17


*p < .05. **p < .01. ***p < .001
    研究結果顯示，注意力缺陷組幼兒在學前幼兒語文發展檢核表之聲韻解碼（F = 6.80, p = .015）及口語理解（F = 9.26, p = .005）兩項能力表現，顯著低於對照組幼兒，但兩組幼兒之字詞理解（F = 1.25, p = .27）表現相當。此研究結果顯示，根據幼兒教師平日與幼兒互動的經驗，注意力缺陷幼兒在對於聲韻活動的反應及認識簡單的字之表現上，顯著較一般幼兒差。上述結果部份肯定了本研究問題一的答案。也就是說，注意力缺陷問題的確影響了學前幼兒的語文發展，影響的層面包括教室中的聲韻解碼、認識日常簡單文字（自己或同學手足的姓名或常見標籤名稱等）與日常情境或上課中的口語理解等；但並不影響幼兒對字詞意義的理解表現。綜合以上結果，注意力缺陷幼兒在字詞理解及語言理解兩項能力表現上有落差。字詞理解主要檢核幼兒平日是否能夠根據對詞彙意義的理解，了解詞彙所包含的單字義意；口語理解能力則包含了一句話至多句話語的理解力，乃至於對整個故事內容訊息的理解力。由此可見，兩種能力均為理解能力，但注意力缺陷幼兒似乎在需要長時間維持注意，以有效擷取故事內容訊息上，有較大的困難。
    由於上述資料是教師填寫的檢核表的結果，主要的判斷來自於教師主觀面，或許教師對幼兒語文理解上的判斷會與幼兒平日的不專注或過動行為相互混淆，故本研究亦進一步以實際施測的方式，測量幼兒的認字能力在標準化測驗的實際表現，以及其在團體聽故事情境下的理解能力表現。結果顯示，注意力缺陷幼兒在中文年級識字測驗上的表現並未顯著落後於對照組幼兒（F = 2.46, p = .13）；在口語理解方面，注意力缺陷幼兒僅在「微型理解」層次顯著低於對照組幼兒（F = 7.92, p = .009），其「巨型」（F = 1.92, p = .18）與「推論」（F = 2.01, p = .17）理解能力則與一般幼兒相當。此結果顯示，注意力缺陷幼兒在「微型」故事理解層次上的表現較差；但幼兒之「巨型」與「情境推論」理解能力較不受注意力缺陷問題影響。在「微型理解」層次下，聽故事者僅需綜合、記憶兩個句子間的近端訊息，對於較遠端的段落理解與整合（「巨型理解」）及與全文情境相關的推論理解（「情境理解」），則為更高層次的統整與推論能力。根據本研究結果回答第二個研究問題：注意力缺陷幼兒在較初階的「微型」理解層次上表現較差，但在統整不同段落訊息（「巨型理解」），進而根據整個故事內容做符合常理的推論（「情境堆論理解」）等較高層次的理解表現，則與對照組無異。
    綜合教師填寫檢核表與實際施測兩個取向所獲得的資料，我們發現注意力缺陷者具有與一般幼兒相當的字詞意義掌握、綜合歸納以及情境推論等理解能力，但在句子間的訊息保留反而表現較差。這結果最令人懷疑的部份是，注意力缺陷幼兒既然容易漏失句子間的近端訊息，但又何以能夠做正確的歸納統整與推論？我們猜測，這些幼兒可能是因注意力缺陷的問題，導致他們無法以直線性的方向，將前後句子的訊息連貫，但這些訊息並不是完全漏失，而是片斷地出現在該故事的不同概念中，注意力缺陷者會將這些概念以自己的方式再度整合並進行正確的推論。本研究在進行多層次故事理解的測試過程中，施測者有以圖畫立卡，提供幼兒有關故事角色與關鍵事物的具體提示，故更能幫助注意力缺陷幼兒在短暫漏失連續性訊息的狀況下，重新統整故事內容並做高層次推論。未來研究應再觀察另一組沒有具體提示的多層次故事理解表現為對照，若注意力缺陷幼兒在沒有具體內容提示的條件下，在「微型」、「巨型」、「情境」等層次的理解表現均顯著較低，以驗證上述推論的正確性。
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注意力缺陷幼兒語文與故事理解表現之探究
宣崇慧   黃資涵
亞洲大學幼兒教育學系
摘要

    雖然注意力缺陷幼兒（簡稱ADHD）的主要問題在於注意力缺陷、過動與衝動上，但亦有文獻顯示，多數ADHD幼兒也伴隨語文或閱讀學習困難。因此，究竟是ADHD本身的問題影響幼兒語文與閱讀的學習？亦或是ADHD幼兒亦伴隨理解障礙問題，則需要進一步探究。本研究探究學前大班ADHD幼兒在語文理解相關能力上表現，進一步探討其理解特質。研究者根據van den Broek（1986）所提出的因果網路理論（Causal Net Theory，簡稱CNT），設計微型、巨型、與推論三個層次的故事理解測試，其中，微型層次理解是指聽故事過程中進行句子與句子間的因果連結；巨型層次是將故事段落間的概念整合；推論理解則是故事文字未提到，聽故事者根據內容進行合理推論的層次。參與者共有28位大班幼兒，先以注意力缺陷/過動障礙測驗，從253名幼兒中，挑選出14名注意力缺陷幼兒（z<-1.5），並以非語文智力及性別做配對，另選出14名非注意力缺陷幼兒。進而探究ADHD幼兒研究者自編之「學前幼兒語文發展檢核表」之各分項檢核結果的表現，進一步，根據幼兒在微型、巨型以及推論三個理解層次上的差異，以探究其理解特質。單因子變異數分析研究結果顯示，兩組幼兒在「學前幼兒語文發展檢核表」之聲韻解碼以及語言理解兩個分項上呈顯著差異，但其在字義理解分項的表現，與一般幼而無異。在ADHD幼兒理解特質之探究上，本研究發現，ADHD幼兒在微型理解表現顯著低於一般幼兒，但在巨型與推論理解層次表現則無顯著落後。此結果顯示，ADHD幼兒可能因注意力缺陷，而影響其擷取句子間的訊息，但其訊息統整與一般推論能力則不受影響。

一、緒論

    「注意力缺陷過動症（Attention -deficit hyperactivity disorder ，以下簡稱為 ADHD）」主要指接受鑑定診斷者在注意力缺陷或過動/衝動行為上，在兩個以上的情境中之出現頻率高於一般人者（DSM-V, 2013; Ghanizadeh, 2012）。台灣特殊教育法將ADHD兒童歸納於情緒行為障礙類別中（教育部，2012），民國100年特殊教育統計年報顯示，台灣情緒行為障礙學童佔所有學童的5.3%（教育部特殊教育通報網，2013）。然而，由於學前幼兒的鑑定不易，僅0.56%的情緒行為障礙幼兒在學前被鑑定出來（教育部特殊教育通報網，2013）。這個數據的變化顯示，ADHD幼兒實際存在的狀況比特殊教育鑑定結果的比率高出近10倍。此現象會影響學前教師對ADHD幼兒行為問題的認識，並延誤學前特殊教育對ADHD幼兒正確介入的時機。

    在具體行為判斷上，鄭麗月（2008）翻譯國外的標準化ADHD檢核工具，並以台灣4至18歲幼兒為對象，建立標準化的常模。因此，吾人得以透過此套工具，以熟悉兒童行為與能力表現的主要照顧者或教師來填寫幼兒在注意力缺陷、過動/衝動等行為上的表現，進而挑選出ADHD幼兒。其檢核項目中，注意力缺陷的觀察項目包括：專注力差、無法完成作業、缺乏組織雜亂無章、計畫能力差、心不在焉、不注意或疏忽、很難依指令行事、注意力短暫、容易分心、注意力很難持久、很難持續地工作（或繳作業）、很難完成工作（或作業）、或經常弄丟東西等13向檢核項目；過動性的觀察表現包括：大聲喧鬧、持續動不停、過度跑跳爬、在坐位上歪斜或抖動身體、容易激動、及抓東西、愛講話、坐不住、習慣性地玩弄東西、無法安靜地玩、靜不下來、不安的扭動身體等13個檢核項目；衝動性則包括：行為不假思考、一件事未完成就換坐下一件事、等待輪流有困難、等不及輪到自己、不假思索地脫口回答、做事衝動、打斷談話、侵擾他人、不等待指示即行動、不能遵守遊戲規則等10項觀察項目。

    除了注意力與行為問題本身外，幼兒的ADHD症狀也會長期影響其學習與閱讀發展（Ebejer et al., 2010）。Ebejer等人（2010）的研究主要探討專注力與閱讀能力從學前大班到小二的長期發展曲線，其結果發現，不專注、過動/衝動以及閱讀能力的發展，在這三年的學習過程中，有其前後關聯性，且專注力對學前及小一學童的閱讀能力有直接的影響力。然而，該研究亦顯示，到了國小二年級，閱讀能力差也會造成不專注。此結果表示，專注力差會影響早期的閱讀發展，但當學童的閱讀難度與複雜度加深後，閱讀表現差的學童，也會影響期專注力表現。在Ebejer等人（2010）的研究中，僅以識字解碼能力做為閱讀能力的代表。在閱讀的歷程中，識字解碼能力必須依賴語言理解，才能達到閱讀理解的終極目標（Gough & Tummer, 1986）。與識字解碼相較，不論在語言理解或閱讀理解的過程中，處理此等語言訊息者均需要更大的專注力與認知負荷量，才能夠將一連串的語言訊息，做有效的提取、保留、統整以及理解等程序。對學前幼兒來說，由於識字與閱讀能力有限，不論在聽故事或繪本閱讀的歷程中，都需要相當的專注力來達到理解的目標，進而發展更高層次的閱讀能力。然而，目前尚沒有研究探討ADHD的不專注問題對幼兒理解能力的影響。

理解最基本的歷程即為詞彙與句子意義意的抽取與整合（Perfetti et al., 2005）。句義連貫的要素是句子間的因果關係（van den Broek, 1997），這些因果關係在文意架構或故事情節中環環相扣而形成因果網路，亦即「因果網絡理論（Causal Net Theory，簡稱CNT）」（Trabasso, Secco, & van den Broek, 1984; van den Broek & Lorch, 1993）。CNT所指的因果連結，是指故事內容有明白陳述的因果關係，包括「微型模式（microstructure）」及「巨型模式（macrostructure）」兩個層次：微型模式是指前因後果緊密相連的線性連結；巨型模式則是指因果關係散佈在因果網絡中，也就是在聆聽故事或閱讀當下所建立的因果網絡（Kintsch & Rawson, 2005; van den Broek, 1994; van den Broek, 1997）。因果連結的更上一個層次，是指讀者根據文本內容所暗示的意涵進行因果推論（inferences）的能力，推論的內容並未直接說明於文本中，亦即「情境模式（situation model）」（Kintsch & Rawson, 2005）。讀者除了必須在閱讀過程中架構出事件陳述的因果關係，同時也結合其背景知識，才能達到正確且合理的因果推論（van den Broek, 1994; van den Broek et al., 2005）。目前文獻發現，幼兒最晚2歲就已經具有基本的事件因果連結能力（Wenner & Bauer, 2001），也有研究者以觀看電視節目（van den Broek et al., 1996）或口說故事（Trabasso & Nickels, 1992）的方式，測量4歲至6歲幼兒的理解能力，結果發現4至6歲幼兒能如成人一般進行因果推論。因此，從CNT的架構並結合情境模式，可幫助吾人更深入了解幼兒的理解特質。

根據以上背景描述，本研究主要探討兩個連續性的研究問題：

問題一：注意力缺陷問題是否影響幼兒語文發展？

如果注意力缺陷問題會影響幼兒語文發展，那麼，當吾人控制了影響語文發展的相關因素後（年紀、性別與智力），注意力缺陷幼兒的語文發展能力會顯著落後於正常配對組的幼兒。

問題二：若注意力缺陷問題如何影響幼兒的語文理解表現？

接續上一個問題的探究，如果注意力缺陷幼兒的各項語文發展能力顯著落後於正常組幼兒，那麼，我們可從幼兒不同語文能力的優勢或弱勢表現，來分析注意力缺陷問題如何影響幼兒的語文表現。

二、研究方法

(一)研究設計
    本研究採配對實驗研究法，先以注意力缺陷/過動障礙測驗為工具（鄭麗月，2008），請幼兒園教師協助填寫，篩選出智力正常之注意力缺陷幼兒，為實驗組幼兒。再以幼兒的年紀、性別及非語文智力（陳榮華、陳心怡，2003）做為配對標準，篩選出對照組幼兒。進而比較兩組幼兒之各項語文表現，包括：聲韻解碼、字詞意義理解、口語理解、識字以及故事理解在「微型」、「巨型」以及「情境推論」等不同層次上的表現，是否有顯著的差異。並藉由幼兒在上述不同語文分項能力的表現，探究ADHD幼兒之理解特質。
(二)研究對象
    本研究主要對象篩選自台中市一所幼兒園的大班幼兒，總共從253名幼兒中，選出14名不注意表現的原始分數高於-1.5個標準差者，為本實驗研究的實驗組幼兒。研究者另根據這14名幼兒的性別、年齡與智力分數做配對標準，另從注意力表現正常的其他幼兒中，選取14名年齡與智力分數相近，且性別相同者14名，為本實驗研究的對照組幼兒。這14名幼兒的平均年齡分別為64.86個月與68.93個月；非語文智力的原始分數分別為18分與17.36分，兩組學童之年齡（F = .83, p = .37）與智力（F = .11, p = .75）均未達顯著差異。兩組各有11名男生、3名女生。
(三)研究工具
    本研究工具包括：注意力缺陷/過動障礙測驗（鄭麗月，2008）、學前幼兒語文發展檢核表、中文年級識字測驗（黃秀霜，2001）、學前幼兒非語文致力測驗（陳榮華、陳心怡，2003）以及學前幼兒多層次故事理解測驗。各測驗說明如下：
   1、注意力缺陷/過動障礙測驗
    本測驗主要目的在篩選學前ADHD幼兒，做為本研究的實驗組對象。本測驗主要請幼兒園教師或教保員填寫。參與評量的教師必須在研究者的指引下，仔細閱讀並了解測驗內的每個試題，充份了解測驗試題所要評量的內容，然後進行評量。若評量者對於某未幼兒在某項評量上的行為表現並不確定，可以延緩評量時間，請評量者利用平日進行特別觀察，然後再根據該題項行為進行評量。本測驗共分成三個分測驗，包括：過動性（13題）、衝動性（10題）、以及不專注（13題）。每個題項的評分分別為沒有問題（0分）、問題輕微（1分）、以及問題嚴重（2分）三個層次，原始分數愈高，具有ADHD特質的風險也愈高。原始分數總加後，可根據台灣常模轉換為百分等級分數。
  2、學前幼兒語文發展檢核表
    本檢核表由研究者自編，檢核內容包括（A）符號記憶與解碼技能、（B）字義理解以及（C）口語理解三大項目，「符號記憶與解碼技能」項目包含幼兒對聲韻表徵與字形表徵符號的記憶與解碼能力，以及對視覺符號解碼速度與流暢性的檢核，一共有10個檢核項；「字義理解」主要檢核幼兒對詞彙內含字義的理解與操弄能力，共有7個檢核項；「口語理解」則分為詞彙量、詞彙理解、單句或多句的理解以及聽故事時的微型、巨型、乃至於推論理解，此項目共含11個檢核項。

  3、中文年級識字測驗
    本測驗由200個中文字組成，共呈現在兩張A4字卡中，由右至左、由簡到難排列，每10字一列，每張字卡共10列，100個字，字體大小方格約為1公分寬 x 1公分高，每個字間隔約1公分。計分方式是依照答題順序給分，每答對一個字得一分，若連續20個字答錯，其後則不再計分。全測驗最高分為200分，最低分為0分。該測驗之重測信度介於.81至.95 之間，折半信度為.99。

  4、學前幼兒非語文智力測驗
    本研究將以學生各組學生參與長期追蹤研究時，在學前階段所測得的非語文智力測驗，做為分組時的配對條件。以學前幼兒魏氏智力測驗（陳榮華、陳心怡，2003）之矩陣推理分測驗測量幼兒非語文智力。本測驗為魏氏智力測驗中文版新增的分測驗，測驗內容包含了四種非語文推理題，每一種推理題有一題練習題，全測驗共30題。先讓兒童觀察矩陣中的三個小格的圖畫特徵後，推斷第四個空格內應有的圖形，再從矩陣外的五個答案中，選出最適合放至於該空格的圖畫。本測驗採個別的方式進行，於幼兒學前時施測。每題的答題時限為30秒，該測驗每答對一題得一分。連續四題答錯，或連續五題中有四題答錯，則終止施測。本分測驗台灣幼兒為樣本之平均信度值為.85。

  5、學前幼兒多層次故事理解測驗
    本故事理解測驗將以繪本伴隨口語方式呈現，故事內容將由研究者在因果網絡架構下自編，設計不同凝聚層次的提問。作業進行方式是先請幼兒注意聆聽故事內容，再請幼兒回答不同凝聚層次的問題，提問題型包括微型、巨型、以及情境理解三個層次。分別代表幼兒聽/讀故事後，在(1)近端因果連結、(2)整體綜合、以及(3)情境推論三個理解能力層次上的表現。本診斷評量工具由本計畫研究人員入幼兒園進行。進行的方式是在一個安靜的教師中，以小組的方式聆聽故事後，再以個別的方式提問幼兒各種層次的理解問題。
三、研究結果與討論
    表一為注意力缺陷及對照組幼兒在年齡、非語文智力、注意力困難行為以及各項語文表現情形。以單因子變異數分析比較兩組學童在上述各項分數的表現，單因子變異數分析摘要表如表二。在注意力方面，注意力缺陷組幼兒的分心行為顯著高於對照組幼兒（F = 140.26, p < .001）。表示注意力缺陷組幼兒有顯著的分心行為表現。
表一 注意力缺陷及對照組幼兒各變項之平均數與標準差
	變 項
	注意力缺陷組

（n = 14）
	
	 對照組

（n = 14）

	
	平均數
	標準差
	
	平均數
	標準差

	年齡（月）
	64.86
	4.38
	
	65.92
	0.47

	非語文智力
	18.00
	3.98
	
	17.36
	6.23

	注意力缺陷程度（滿分：）
	17.50
	5.19
	
	0.50
	0.73

	語文發展檢核表
	
	
	
	
	

	聲韻解碼（滿分：）
	28.86
	4.55
	
	32.57
	2.77

	字詞理解（滿分：）
	13.93
	3.99
	
	15.43
	3.06

	口語理解（滿分：）
	42.29
	7.35
	
	48.64
	2.65

	閱讀表現
	
	
	
	
	

	識字（滿分：200）
	13.64
	14.99
	
	28.21
	31.40

	微型理解（滿分：200）
	7.64
	2.21
	
	9.79
	1.81

	巨型理解（滿分：200）
	5.14
	1.75
	
	5.93
	1.21

	推論理解（滿分：200）
	7.21
	2.69
	
	8.50
	2.07


表二 兩組幼兒在各變項表現上之變異數分析摘要表
	變異來源
	離均差平方和SS
	自由度df
	均方

MS
	F值
	p值

	年齡
組間變異
組內變異
總和
	8.04
        252.64
  260.68
	1
26
27
	8.04
9.72
	0.83
	.37

	非語文智力
組間變異
組內變異
總和
	2.89
711.21
714.11
	1
26
27
	2.89
27.35
	0.11
	.75

	注意力缺陷程度
組間變異
組內變異
           總和
	2023.00
375.00
2398.00
	1
26
27
	2023.00
14.42
	140.26***
	.00

	語文發展檢核表
聲韻解碼
組間變異
組內變異
           總和
	96.57
369.14
465.71
	1
26
27
	96.57
14.20
	6.80*
	.02

	字詞理解
組間變異
組內變異
           總和
	15.75
328.36
344.11
	1
26
27
	15.75
12.63
	1.25
	.27

	口語理解
組間變異
組內變異
           總和
	282.89
794.07
1076.96
	1
26
27
	282.89
30.54
	9.26**
	.005

	閱讀表現
識字
組間變異
組內變異
           總和
	1486.29
15741.57
17227.86
	1
26
27
	1486.29
605.45
	2.46
	.13

	微型理解
組間變異
組內變異
           總和
	32.14
105.57
137.71
	1
26
27
	32.14
4.06
	7.92**
	.009

	巨型理解
組間變異
組內變異
           總和
	4.32
58.64
62.96
	1
26
27
	4.32
2.26
	1.92
	.18

	推論理解
組間變異
組內變異
           總和
	11.57
149.86
161.43
	1
26
27
	11.57
5.76
	2.01
	.17


*p < .05. **p < .01. ***p < .001
    研究結果顯示，注意力缺陷組幼兒在學前幼兒語文發展檢核表之聲韻解碼（F = 6.80, p = .015）及口語理解（F = 9.26, p = .005）兩項能力表現，顯著低於對照組幼兒，但兩組幼兒之字詞理解（F = 1.25, p = .27）表現相當。此研究結果顯示，根據幼兒教師平日與幼兒互動的經驗，注意力缺陷幼兒在對於聲韻活動的反應及認識簡單的字之表現上，顯著較一般幼兒差。上述結果部份肯定了本研究問題一的答案。也就是說，注意力缺陷問題的確影響了學前幼兒的語文發展，影響的層面包括教室中的聲韻解碼、認識日常簡單文字（自己或同學手足的姓名或常見標籤名稱等）與日常情境或上課中的口語理解等；但並不影響幼兒對字詞意義的理解表現。綜合以上結果，注意力缺陷幼兒在字詞理解及語言理解兩項能力表現上有落差。字詞理解主要檢核幼兒平日是否能夠根據對詞彙意義的理解，了解詞彙所包含的單字義意；口語理解能力則包含了一句話至多句話語的理解力，乃至於對整個故事內容訊息的理解力。由此可見，兩種能力均為理解能力，但注意力缺陷幼兒似乎在需要長時間維持注意，以有效擷取故事內容訊息上，有較大的困難。
    由於上述資料是教師填寫的檢核表的結果，主要的判斷來自於教師主觀面，或許教師對幼兒語文理解上的判斷會與幼兒平日的不專注或過動行為相互混淆，故本研究亦進一步以實際施測的方式，測量幼兒的認字能力在標準化測驗的實際表現，以及其在團體聽故事情境下的理解能力表現。結果顯示，注意力缺陷幼兒在中文年級識字測驗上的表現並未顯著落後於對照組幼兒（F = 2.46, p = .13）；在口語理解方面，注意力缺陷幼兒僅在「微型理解」層次顯著低於對照組幼兒（F = 7.92, p = .009），其「巨型」（F = 1.92, p = .18）與「推論」（F = 2.01, p = .17）理解能力則與一般幼兒相當。此結果顯示，注意力缺陷幼兒在「微型」故事理解層次上的表現較差；但幼兒之「巨型」與「情境推論」理解能力較不受注意力缺陷問題影響。在「微型理解」層次下，聽故事者僅需綜合、記憶兩個句子間的近端訊息，對於較遠端的段落理解與整合（「巨型理解」）及與全文情境相關的推論理解（「情境理解」），則為更高層次的統整與推論能力。根據本研究結果回答第二個研究問題：注意力缺陷幼兒在較初階的「微型」理解層次上表現較差，但在統整不同段落訊息（「巨型理解」），進而根據整個故事內容做符合常理的推論（「情境堆論理解」）等較高層次的理解表現，則與對照組無異。
    綜合教師填寫檢核表與實際施測兩個取向所獲得的資料，我們發現注意力缺陷者具有與一般幼兒相當的字詞意義掌握、綜合歸納以及情境推論等理解能力，但在句子間的訊息保留反而表現較差。這結果最令人懷疑的部份是，注意力缺陷幼兒既然容易漏失句子間的近端訊息，但又何以能夠做正確的歸納統整與推論？我們猜測，這些幼兒可能是因注意力缺陷的問題，導致他們無法以直線性的方向，將前後句子的訊息連貫，但這些訊息並不是完全漏失，而是片斷地出現在該故事的不同概念中，注意力缺陷者會將這些概念以自己的方式再度整合並進行正確的推論。本研究在進行多層次故事理解的測試過程中，施測者有以圖畫立卡，提供幼兒有關故事角色與關鍵事物的具體提示，故更能幫助注意力缺陷幼兒在短暫漏失連續性訊息的狀況下，重新統整故事內容並做高層次推論。未來研究應再觀察另一組沒有具體提示的多層次故事理解表現為對照，若注意力缺陷幼兒在沒有具體內容提示的條件下，在「微型」、「巨型」、「情境」等層次的理解表現均顯著較低，以驗證上述推論的正確性。
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新方案下聾校低年級溝通與交往課的理解和實踐
王小春
廣州市聾人學校

摘要
溝通與交往課是《聾校義務教育課程設置實驗方案》的新設課程，是國家規定的必修課程，也是聾校新課程的一大亮點。該課程具有鮮明的聾教育特點，旨在幫助聾生掌握多元的溝通與交往技能與方法，促進聾生語言和交往能力的發展。本文從溝通與交往課的課程目標、教學內容、教學策略等方面對聾校低年級溝通與交往課程的有效實施提出個人的理解和看法。

關 鍵 詞：聾校低年級  溝通與交往  課程   教學策略 

最新《聾校義務教育課程設置實驗方案》（以下簡稱新方案）沒有了“語言文字訓練”的提法，課程目標也隨課程價值轉型而重建，課程設置中在語文課的基礎了增設了溝通與交往課。該課程具有鮮明的聾教育特點，旨在幫助聾生掌握多元的溝通交往技能與方法，促進聾生語言和交往能力的發展。作為一門新設課程，由於缺乏統一的課程標準，沒有現成的教材和可供借鑒的教學實踐經驗等諸多因素的影響，給課程有效實施帶來了較大難度。我們怎樣完整準確地理解新方案內容，並合理地對溝通與交往這個課程進行新的審視和運用，合理揚棄，使之更好地服務於母語教育和聾生的需要，以幫助低年級聾生在溝通與交往的過程中8l
q G Y
d1?提升語文素養，恰當地運用語言文字進行與社會與人進行自然地溝通與交往，為進一步學習和將來走上社會打下良好基礎。
一、關於溝通與交往課的目標

新方案中提出聾校義務教育階段溝通與交往課程的內容主要包括：感覺訓練、口語訓練、手語訓練、書面語訓練及其他溝通方式和溝通技巧的學習與訓練，旨在幫助聾生掌握多元的溝通交往技能與方式，促進聾生語言和交往能力的發展。對於“溝通與交往”的課程目標只提出了一個宏觀的要求和訓練內容，沒有準確具體的定位和統一的標準。作為一線的老師怎麼樣根據新方案中的溝通與交往課的內容要求確定教學目標？個人認為應從以下以幾方面考慮：

(一）以學生為本，全面培養學生的溝通與交往的能力和習慣。 

“溝通與交往課”目標設計應充分體現“以學生為本，全面培養學生的溝通與交往能力和習慣”的理念。如培養學生學會文明地與人溝通和社會交往、發展合作精神；培養學生在課堂上積極參加討論，對感興趣的話題發表自己的意見的主動性；教會學生在與人溝通與交往時能尊重、理解對方,

(二）三維設計，整體提高。

聾校低年級溝通與交往課的教學目標要整合“知識和能力”、“過程和方法”、“情感態度和價值觀”、三個維度的要求，相互滲透，融為一體。低年級溝通與交往課重在培養學生與人溝通時言語表達、文明態度和語言修養。階段目標第一學段要求學生在掌握一定量的辭彙和句子的同時，培養學生有表達的自信心和主動性；與別人溝通時，態度自然大方，有禮貌。如培養學生積極參加討論，對感興趣的話題發表自己的意見。第二學段要求學生生能認真聽（看），能用完整的句子回答別人的問題的習慣。具體要求學生能清楚明白地講述見聞，並說出自己的感受和想法。第三學段要求學生與人溝通時能尊重、理解對方，在與人對話時能夠根據內容有感情、有表情地表達自己的觀點；在情景表演中樂於參與討論，敢於發表自己的意見。在交際中注意語言美，抵制不文明的語言。溝通與交往課還應重視參與交際的過程。 “

(三）以學生生活為本，設計可操作性的教學內容。

溝通與交往課的課程目標，應符合學生的身心發展規律，符合學生學習語言的規律，具有較強的可操作性。如我校一至三年級《溝通與交往》校本教材就是根據學生的生活情景，設計多個主題內容。平時也可設計一些“聽故事、看音像作品，能復述大意和精彩情節的內容。

(四）學段目標螺旋上升。

學段目標要充分體現整體性和階段性的統一，基礎性和發展性的結合。隨著年級升高，學段目標要求也呈螺旋式狀態上升，如我校的校本教材就充分體現了這一點，我校低年級溝通與交往教材三個年級教材的主題大部分是相同的，但在內容上就充分體現了學段目標螺旋上升。如：《我的家人》這個主題一年級的要求只是認識家人，能看圖說出家人的稱呼，能用一句話說說自己的家；到二年級學習這個主題時要求學生能看圖或根據個人實際情況用三至五句話描述家人的職業和外貌特徵等；到了三年級就要求學生用一段話描述家人的外貌、工作、喜好等。再如：聽說方面，第一學段要求“能認真聽別人講話，努力瞭解講話的主要內容”，第二學段要求“聽人說話能把握主要內容，並能簡要轉述”，第三學段要求“聽他人說話認真耐心，能抓住要點，並能簡要轉述”。

(五）溝通方式多元化  

語言溝通多元化是聾生語言溝通方法發展的必然趨勢。教學中，我們要堅持多元化的教學原則，落實新方案宣導的全面交流原則。在課堂教學中，正確處理“口語溝通方式”、“手語溝通方式”、“姿態語”及“其他多媒溝通方式”的關係，積極探求各種語言形式在聾生溝通與交往中的最佳切合點，根據每個聾生的個體差異和實際需要尋找最適合的溝通與交往形式，幫助其形成多元的溝通與交往技能和方法。
二、關於溝通與交往課的教學內容。

新方案中只提出了溝通與交往課的開設意義，而沒有具體的教學內容要求。老師根據新方案要求怎麼設計和選擇溝通與交往課的教學內容？到底聾校低年級溝通課教些什麼呢？在課程內容的選擇上，低年級應根據聾生言語發展特點，在低段初期主要發展聾生第一語言，採用聾人手語為載體，對聽力狀況較好的聾童採用個訓方式發展口語；中期，繼續發展第一語言，建立手語與漢語的聯繫，初步滲透漢語句式；後期，繼續發展第一語言，進一步建立兩種語言的聯繫，培養閱讀興趣。總的來說是：以聾人手語為載體，輔以漢語（書面語、口語、手勢漢語），注重個別化教育。

具體教學內容從以下這幾個方面進行安排：

(一)言語技能 

言語技能是低年級特有的一項訓練。低年級溝通與交往課上要進行有效的言

語技能的訓練，讓學生學會正確言語呼吸、聲帶發音、音量的控制、說話的語氣和節奏、能正確停頓，形成言語技能。

3、 形成正確的字詞的概念，在生活中運用。

低年級溝通與交往課上，要在語文課教學的基礎上，掌握一定量的字詞，在

低年級學詞過程中滲透“誰”、“什麼”、“做什麼“、“在什麼地方“、”怎麼樣“、”為什麼”的概念，並對所學的字和詞語進行發音認讀，形成正確的概念，在生活中學會運用。培養句子和段落的理解和運用能力。[5]

4、 借助句式，通過看圖、演示、表演、多媒體展示等手段理解、運用句子。

句子教學是聾校低年級溝通與交往教學的重要任務，對聾童的溝通與交往能

力的培養有重要的意義。在教學過程中，務必幫助學生建立正確的句子概念，能讀懂句意；掌握一定的句式，能用學過的句子回答問題；借助中文拼音正確地朗讀句子，力求做到正確、流暢、熟練。能在溝通與交往的生活情境中運用學過的句子進行對話和運用。

我校結合學生以及目前普校語文教材在聾校使用中存在不足的情況，編寫了溝通與交往教學主題，研發校本教材。我校2004年在吸收人教版聾校教材《語言訓練》教材優勢的基礎上，通過修改補充整合，在語言訓練課程中使用《廣州市聾人學校低年級語訓課校本主題序列》。經過四年的實踐，2007年3月我校從學生感覺訓練、聽能發展、語言發展、綜合溝通（口語、書面語、手勢語、手指語、姿態語等）技巧發展及心理建設等幾個方面開發的多元智慧理論的《溝通與交往》校本教材體系，力圖通過綜合溝通的理念和方法解決聽損學生的溝問題。

具體的教學主題體現在以下幾個方面：

 “介紹”類：自我介紹、我的學校、我的家人、我的班集體等等 

“獨白”類：復述故事、讀詞語講故事、我的心願、我的學校生活等等。

“表演”類：演童話劇、兒童話劇等等。

“討論”類：猜猜看、我的課外生活、合理使用壓歲錢等等。

“節日和活動“類：根據每學年學校開展的活動增設主題。比如：春遊、秋遊、校運會等。

現在大部分學校為了與高校接軌，語文教材採用了普校的教材。為了適應聾生的特點，溝通與交往課應在語文課運用普校教材時，合理地借鑒聾校教材的內容和形式，幫助學生形式句子的概念。比如說：聾生由於生理的缺陷，語言的形成方面和正常的小朋友是不相同的，語言的語法掌握是聾生的一個致命點，他們可能能看懂一篇長的文章，但卻寫不出一句完整的句子。詞序顛倒，漏詞漏句的現象很普遍。所以溝通與交往課應該結合每堂課的教學內容滲透一些句式的教學，讓學生從小就能運用正確的句式說寫句段。溝通與交往課內容還應在語文教學知識內容的基礎上進行滲透和拓展，在培養學生掌握溝通與交往方法的同時，對語文所學內容進行鞏固和運用，結合口語與交際內容，有選擇性地對所學知識進行拓展，發展學生的寫作，以助聾生綜合素質的提高。

三、關於溝通與交往課的教學要求及策略。

“新方案”對溝通與交往課提出了以下要求：

1. 溝通與交往能力是現代公民的必備能力。應培養學生傾聽、表達和應對的能力，使學生具有文明和諧地進行人際交流的素養。

2. 溝通與交往是聽與說雙方的互動過程。教學活動主要應在具體的交際情境中進行。

3.重視溝通與交往的文明態度和語言修養。

4.努力選擇貼近生活的話題，採用靈活的形式組織教學，不必過多強調溝通與交往口頭語言的準確性。

5.鼓勵學生在各科教學活動中以及日常生活中鍛煉溝通與交往能力。

根據“新方案”的精神要求，在溝通與交往課課堂教學的實施過程中，採用以下策略。

“新方案”下溝通與交往課的教學策略：

（一）立足課堂，加強溝通與交往訓練
　　1．以拼音為拐杖，在識字教學中進行口語訓練
　　在低年級的溝通與交往課上應對學生加強中文拼音的教學，以拼音為拐杖，在識字教學中進行口語訓練。借助各種媒體對學生進行呼吸、嗓音、口腔、鼻腔、構音等功能的訓練。具體的方法可參考季佩玉、黃昭鳴2005年9月編寫的《聾校語文教學法.》關於《言語技能訓練》那一章。教師在低年級課堂上要以識字教學為主，在識字教學中，進行口語交際訓練。

2．合理編寫使用《溝通與交往》校本教材，利用主題內容加強訓練我校低年級編寫的《溝通與交往》校本教材語言規範，句式簡單，貼近學生的生活實際，內容充實，基本上涵蓋了學生個人生活的諸方面，有利於學生積累多方面的交往經驗，非常適合口語對話訓練。

3、將溝通與交往內容自然融合在現實生活中
　　在教學中堅持根據班級學生年齡特點、生活體驗選取教學內容，設計符合聾生生活經驗的對話、交流場景，讓聾生在課堂教學中體驗社會生活的內容，在訓練中有話可說，實現教學內容生活化。課堂上教師要主動幫助學生巧搭溝通與交往的“舞臺”，讓學生在多姿多彩的生活“舞臺”中觀察、表達，誘導學生用學過的知識和自己的認識能力結合社會生活。如在班級活動中，圍繞“秋遊”、“學校舉行的各項活動”、“壓歲錢如何花”等進行討論，培養學生參與良好的人際溝通和社會交往的能力。

（二）創設情境，提供溝通與交往話題
　　作為課堂教學實踐的溝通與交往課，是以交踐情景為核心，溝通雙方通過口頭語、手勢語和書面語言進行溝通的動態過程。它絕不是聽與說的簡單相加，而是基於一定的話題，展開交流，從而達到特定的溝通與交往的目的。

1、創設表演情境
　　對於內容有趣、情節生動、人物形象鮮明的兒童文學作品，如寓言故事、動物故事等，低年級學生往往表現出極大的興趣，如果讓學生充當故事中的主人公，創設故事情境，更能誘發他們的創造力，使他們的溝通與交往表達更符合角色特點。對低年級的課文，教師可採取人物表演、動作演示、指物或圖說的形式進行課文的講解，在表演過程中讓學生體會做人要誠實，要實事求是，使溝通與交往能力在自主、自覺的活動中不斷發展。
　　2、創設問題情境
　　我校編寫的溝通與交往教材中編排了看圖回答問題，讀詞語、編故事、對話等溝通與交往內容，在教學中可根據教材內容，適當設計一些連貫的小問題，引導學生逐步由說一句完整的話到說幾句通順的話。如：《我的學校》一課中，在教學詞語，認識學校的過程中，讓學生看圖或實地說以下句式的句子：“哪里有什麼，哪里怎麼樣？誰在哪里做什麼，我的感受是什麼”，然後讓學生自己連成一段通順的話。

3、創設溝通與交往情境
　　溝通與交往技能是在實踐中不斷形成和發展的，由於聾生生活交往的範圍狹窄，阻礙了其交往技能的形成和發展。課堂上可创设溝通與交往的情境、模擬社會交際活動等為學生提供一個溝通與交往的話題。根據教學內容。如：在單元主題“生日快樂”教學中，通過營造一個為學生慶祝生日的情境，讓學生分角色或情境進行扮演，並根據情境設計對話內容，通過創設師生對話、組織小組交流、開展辯論和情景模擬等具體形式，給每一位聾生創造交流的機會，增加表達、交流的途徑，通過課堂實踐，讓學生充分體驗到課堂的快樂和收穫，激發他們用語言進行溝通交流的興趣。
（三）授之以漁，教給學生溝通與交往的方法

在具體的溝通與交往中，學生首先要學會使用禮貌用語，以滿足對方獲得尊重的精神需求。其次，在溝通與交往的過程中，應該努力養成良好的溝通與交往的習慣。

1、多管道多形式讓學生學會聽（看）的方法。　　

“聽（看）”是低年級學生學習溝通與交往的第一步，因此在低年級溝通與交往課教學首先要教會學生善做“傾聽者”，才能架起通往“溝通與交往”的橋樑，才能提高“說”的品質。在教學中，除了要向學生交代必要的“聽（看）什麼”“為什麼聽（看）”，更要把教會學生“怎樣聽（看）”作為教學的主攻方向。要讓學生知道，聽時切莫“有耳（眼）無心”，不能因為不會說而放棄思維，要將對方的口型、手勢語、姿態語、手指語等表達的語言及時歸納和概括，並能落實在書面語言上。　　   

2、利用課內外的生活情境培養學生主動表達的習慣和方法
　　低年級溝通與交往的內容都配有圖畫和文字提示。圖畫可以引起學生的興趣，體現溝通與交往的主題，文字提示則指出了說話的要求。教師要引導學生認真觀察圖畫，弄清圖畫中人與人、人與物、物與物之間的關係，再借助文字的提示，使學生明白應該說什麼，怎麼說。

3．從評價中學會與人溝通與交往的禮儀和方法。
　　在教學過程中，讓學生對別人的讀書、答問進行評議、補充，這是溝通與交往訓練最常見的形式和良好的機會。溝通與交往課在教學實施時，要注意培養學生學會溝通與交往的方法。如聽他人說話認真耐心，能抓住要點，並能簡要轉述。也就是說我們在教學時要在讓學生“聽”別人說話上下功夫，先引導學生“會聽”，在“聽會了”的基礎上進行評價。引導學生評價要從以下幾方面入手：①評語言②評思路③評儀態。

    聽力受損學生的溝通與交往能力的提高要經歷“敢於說→樂於說→會說”這樣一個漸進的過程。因為，在課堂教學中，學生只有以“敢於說”為前提，以“樂於說”為基礎，才能多說話，說好話，真正達到“會說”，真正提高自身語文能力，才能在走出課堂、走向社會、走向生活的日常交際中，從容成對待生活。
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新方案下聾校低年級溝通與交往課的理解和實踐
王小春
廣州市聾人學校

摘要
溝通與交往課是《聾校義務教育課程設置實驗方案》的新設課程，是國家規定的必修課程，也是聾校新課程的一大亮點。該課程具有鮮明的聾教育特點，旨在幫助聾生掌握多元的溝通與交往技能與方法，促進聾生語言和交往能力的發展。本文從溝通與交往課的課程目標、教學內容、教學策略等方面對聾校低年級溝通與交往課程的有效實施提出個人的理解和看法。

關 鍵 詞：聾校低年級  溝通與交往  課程   教學策略 

最新《聾校義務教育課程設置實驗方案》（以下簡稱新方案）沒有了“語言文字訓練”的提法，課程目標也隨課程價值轉型而重建，課程設置中在語文課的基礎了增設了溝通與交往課。該課程具有鮮明的聾教育特點，旨在幫助聾生掌握多元的溝通交往技能與方法，促進聾生語言和交往能力的發展。作為一門新設課程，由於缺乏統一的課程標準，沒有現成的教材和可供借鑒的教學實踐經驗等諸多因素的影響，給課程有效實施帶來了較大難度。我們怎樣完整準確地理解新方案內容，並合理地對溝通與交往這個課程進行新的審視和運用，合理揚棄，使之更好地服務於母語教育和聾生的需要，以幫助低年級聾生在溝通與交往的過程中8l
q G Y
d1?提升語文素養，恰當地運用語言文字進行與社會與人進行自然地溝通與交往，為進一步學習和將來走上社會打下良好基礎。
一、關於溝通與交往課的目標

新方案中提出聾校義務教育階段溝通與交往課程的內容主要包括：感覺訓練、口語訓練、手語訓練、書面語訓練及其他溝通方式和溝通技巧的學習與訓練，旨在幫助聾生掌握多元的溝通交往技能與方式，促進聾生語言和交往能力的發展。對於“溝通與交往”的課程目標只提出了一個宏觀的要求和訓練內容，沒有準確具體的定位和統一的標準。作為一線的老師怎麼樣根據新方案中的溝通與交往課的內容要求確定教學目標？個人認為應從以下以幾方面考慮：

(一）以學生為本，全面培養學生的溝通與交往的能力和習慣。 

“溝通與交往課”目標設計應充分體現“以學生為本，全面培養學生的溝通與交往能力和習慣”的理念。如培養學生學會文明地與人溝通和社會交往、發展合作精神；培養學生在課堂上積極參加討論，對感興趣的話題發表自己的意見的主動性；教會學生在與人溝通與交往時能尊重、理解對方,

(二）三維設計，整體提高。

聾校低年級溝通與交往課的教學目標要整合“知識和能力”、“過程和方法”、“情感態度和價值觀”、三個維度的要求，相互滲透，融為一體。低年級溝通與交往課重在培養學生與人溝通時言語表達、文明態度和語言修養。階段目標第一學段要求學生在掌握一定量的辭彙和句子的同時，培養學生有表達的自信心和主動性；與別人溝通時，態度自然大方，有禮貌。如培養學生積極參加討論，對感興趣的話題發表自己的意見。第二學段要求學生生能認真聽（看），能用完整的句子回答別人的問題的習慣。具體要求學生能清楚明白地講述見聞，並說出自己的感受和想法。第三學段要求學生與人溝通時能尊重、理解對方，在與人對話時能夠根據內容有感情、有表情地表達自己的觀點；在情景表演中樂於參與討論，敢於發表自己的意見。在交際中注意語言美，抵制不文明的語言。溝通與交往課還應重視參與交際的過程。 “

(三）以學生生活為本，設計可操作性的教學內容。

溝通與交往課的課程目標，應符合學生的身心發展規律，符合學生學習語言的規律，具有較強的可操作性。如我校一至三年級《溝通與交往》校本教材就是根據學生的生活情景，設計多個主題內容。平時也可設計一些“聽故事、看音像作品，能復述大意和精彩情節的內容。

(四）學段目標螺旋上升。

學段目標要充分體現整體性和階段性的統一，基礎性和發展性的結合。隨著年級升高，學段目標要求也呈螺旋式狀態上升，如我校的校本教材就充分體現了這一點，我校低年級溝通與交往教材三個年級教材的主題大部分是相同的，但在內容上就充分體現了學段目標螺旋上升。如：《我的家人》這個主題一年級的要求只是認識家人，能看圖說出家人的稱呼，能用一句話說說自己的家；到二年級學習這個主題時要求學生能看圖或根據個人實際情況用三至五句話描述家人的職業和外貌特徵等；到了三年級就要求學生用一段話描述家人的外貌、工作、喜好等。再如：聽說方面，第一學段要求“能認真聽別人講話，努力瞭解講話的主要內容”，第二學段要求“聽人說話能把握主要內容，並能簡要轉述”，第三學段要求“聽他人說話認真耐心，能抓住要點，並能簡要轉述”。

(五）溝通方式多元化  

語言溝通多元化是聾生語言溝通方法發展的必然趨勢。教學中，我們要堅持多元化的教學原則，落實新方案宣導的全面交流原則。在課堂教學中，正確處理“口語溝通方式”、“手語溝通方式”、“姿態語”及“其他多媒溝通方式”的關係，積極探求各種語言形式在聾生溝通與交往中的最佳切合點，根據每個聾生的個體差異和實際需要尋找最適合的溝通與交往形式，幫助其形成多元的溝通與交往技能和方法。
二、關於溝通與交往課的教學內容。

新方案中只提出了溝通與交往課的開設意義，而沒有具體的教學內容要求。老師根據新方案要求怎麼設計和選擇溝通與交往課的教學內容？到底聾校低年級溝通課教些什麼呢？在課程內容的選擇上，低年級應根據聾生言語發展特點，在低段初期主要發展聾生第一語言，採用聾人手語為載體，對聽力狀況較好的聾童採用個訓方式發展口語；中期，繼續發展第一語言，建立手語與漢語的聯繫，初步滲透漢語句式；後期，繼續發展第一語言，進一步建立兩種語言的聯繫，培養閱讀興趣。總的來說是：以聾人手語為載體，輔以漢語（書面語、口語、手勢漢語），注重個別化教育。

具體教學內容從以下這幾個方面進行安排：

(一)言語技能 

言語技能是低年級特有的一項訓練。低年級溝通與交往課上要進行有效的言

語技能的訓練，讓學生學會正確言語呼吸、聲帶發音、音量的控制、說話的語氣和節奏、能正確停頓，形成言語技能。

5、 形成正確的字詞的概念，在生活中運用。

低年級溝通與交往課上，要在語文課教學的基礎上，掌握一定量的字詞，在

低年級學詞過程中滲透“誰”、“什麼”、“做什麼“、“在什麼地方“、”怎麼樣“、”為什麼”的概念，並對所學的字和詞語進行發音認讀，形成正確的概念，在生活中學會運用。培養句子和段落的理解和運用能力。[5]

6、 借助句式，通過看圖、演示、表演、多媒體展示等手段理解、運用句子。

句子教學是聾校低年級溝通與交往教學的重要任務，對聾童的溝通與交往能

力的培養有重要的意義。在教學過程中，務必幫助學生建立正確的句子概念，能讀懂句意；掌握一定的句式，能用學過的句子回答問題；借助中文拼音正確地朗讀句子，力求做到正確、流暢、熟練。能在溝通與交往的生活情境中運用學過的句子進行對話和運用。

我校結合學生以及目前普校語文教材在聾校使用中存在不足的情況，編寫了溝通與交往教學主題，研發校本教材。我校2004年在吸收人教版聾校教材《語言訓練》教材優勢的基礎上，通過修改補充整合，在語言訓練課程中使用《廣州市聾人學校低年級語訓課校本主題序列》。經過四年的實踐，2007年3月我校從學生感覺訓練、聽能發展、語言發展、綜合溝通（口語、書面語、手勢語、手指語、姿態語等）技巧發展及心理建設等幾個方面開發的多元智慧理論的《溝通與交往》校本教材體系，力圖通過綜合溝通的理念和方法解決聽損學生的溝問題。

具體的教學主題體現在以下幾個方面：

 “介紹”類：自我介紹、我的學校、我的家人、我的班集體等等 

“獨白”類：復述故事、讀詞語講故事、我的心願、我的學校生活等等。

“表演”類：演童話劇、兒童話劇等等。

“討論”類：猜猜看、我的課外生活、合理使用壓歲錢等等。

“節日和活動“類：根據每學年學校開展的活動增設主題。比如：春遊、秋遊、校運會等。

現在大部分學校為了與高校接軌，語文教材採用了普校的教材。為了適應聾生的特點，溝通與交往課應在語文課運用普校教材時，合理地借鑒聾校教材的內容和形式，幫助學生形式句子的概念。比如說：聾生由於生理的缺陷，語言的形成方面和正常的小朋友是不相同的，語言的語法掌握是聾生的一個致命點，他們可能能看懂一篇長的文章，但卻寫不出一句完整的句子。詞序顛倒，漏詞漏句的現象很普遍。所以溝通與交往課應該結合每堂課的教學內容滲透一些句式的教學，讓學生從小就能運用正確的句式說寫句段。溝通與交往課內容還應在語文教學知識內容的基礎上進行滲透和拓展，在培養學生掌握溝通與交往方法的同時，對語文所學內容進行鞏固和運用，結合口語與交際內容，有選擇性地對所學知識進行拓展，發展學生的寫作，以助聾生綜合素質的提高。

三、關於溝通與交往課的教學要求及策略。

“新方案”對溝通與交往課提出了以下要求：

1. 溝通與交往能力是現代公民的必備能力。應培養學生傾聽、表達和應對的能力，使學生具有文明和諧地進行人際交流的素養。

2. 溝通與交往是聽與說雙方的互動過程。教學活動主要應在具體的交際情境中進行。

3.重視溝通與交往的文明態度和語言修養。

4.努力選擇貼近生活的話題，採用靈活的形式組織教學，不必過多強調溝通與交往口頭語言的準確性。

5.鼓勵學生在各科教學活動中以及日常生活中鍛煉溝通與交往能力。

根據“新方案”的精神要求，在溝通與交往課課堂教學的實施過程中，採用以下策略。

“新方案”下溝通與交往課的教學策略：

（一）立足課堂，加強溝通與交往訓練
　　1．以拼音為拐杖，在識字教學中進行口語訓練
　　在低年級的溝通與交往課上應對學生加強中文拼音的教學，以拼音為拐杖，在識字教學中進行口語訓練。借助各種媒體對學生進行呼吸、嗓音、口腔、鼻腔、構音等功能的訓練。具體的方法可參考季佩玉、黃昭鳴2005年9月編寫的《聾校語文教學法.》關於《言語技能訓練》那一章。教師在低年級課堂上要以識字教學為主，在識字教學中，進行口語交際訓練。

2．合理編寫使用《溝通與交往》校本教材，利用主題內容加強訓練我校低年級編寫的《溝通與交往》校本教材語言規範，句式簡單，貼近學生的生活實際，內容充實，基本上涵蓋了學生個人生活的諸方面，有利於學生積累多方面的交往經驗，非常適合口語對話訓練。

3、將溝通與交往內容自然融合在現實生活中
　　在教學中堅持根據班級學生年齡特點、生活體驗選取教學內容，設計符合聾生生活經驗的對話、交流場景，讓聾生在課堂教學中體驗社會生活的內容，在訓練中有話可說，實現教學內容生活化。課堂上教師要主動幫助學生巧搭溝通與交往的“舞臺”，讓學生在多姿多彩的生活“舞臺”中觀察、表達，誘導學生用學過的知識和自己的認識能力結合社會生活。如在班級活動中，圍繞“秋遊”、“學校舉行的各項活動”、“壓歲錢如何花”等進行討論，培養學生參與良好的人際溝通和社會交往的能力。

（二）創設情境，提供溝通與交往話題
　　作為課堂教學實踐的溝通與交往課，是以交踐情景為核心，溝通雙方通過口頭語、手勢語和書面語言進行溝通的動態過程。它絕不是聽與說的簡單相加，而是基於一定的話題，展開交流，從而達到特定的溝通與交往的目的。

1、創設表演情境
　　對於內容有趣、情節生動、人物形象鮮明的兒童文學作品，如寓言故事、動物故事等，低年級學生往往表現出極大的興趣，如果讓學生充當故事中的主人公，創設故事情境，更能誘發他們的創造力，使他們的溝通與交往表達更符合角色特點。對低年級的課文，教師可採取人物表演、動作演示、指物或圖說的形式進行課文的講解，在表演過程中讓學生體會做人要誠實，要實事求是，使溝通與交往能力在自主、自覺的活動中不斷發展。
　　2、創設問題情境
　　我校編寫的溝通與交往教材中編排了看圖回答問題，讀詞語、編故事、對話等溝通與交往內容，在教學中可根據教材內容，適當設計一些連貫的小問題，引導學生逐步由說一句完整的話到說幾句通順的話。如：《我的學校》一課中，在教學詞語，認識學校的過程中，讓學生看圖或實地說以下句式的句子：“哪里有什麼，哪里怎麼樣？誰在哪里做什麼，我的感受是什麼”，然後讓學生自己連成一段通順的話。

3、創設溝通與交往情境
　　溝通與交往技能是在實踐中不斷形成和發展的，由於聾生生活交往的範圍狹窄，阻礙了其交往技能的形成和發展。課堂上可创设溝通與交往的情境、模擬社會交際活動等為學生提供一個溝通與交往的話題。根據教學內容。如：在單元主題“生日快樂”教學中，通過營造一個為學生慶祝生日的情境，讓學生分角色或情境進行扮演，並根據情境設計對話內容，通過創設師生對話、組織小組交流、開展辯論和情景模擬等具體形式，給每一位聾生創造交流的機會，增加表達、交流的途徑，通過課堂實踐，讓學生充分體驗到課堂的快樂和收穫，激發他們用語言進行溝通交流的興趣。
（三）授之以漁，教給學生溝通與交往的方法

在具體的溝通與交往中，學生首先要學會使用禮貌用語，以滿足對方獲得尊重的精神需求。其次，在溝通與交往的過程中，應該努力養成良好的溝通與交往的習慣。

1、多管道多形式讓學生學會聽（看）的方法。　　

“聽（看）”是低年級學生學習溝通與交往的第一步，因此在低年級溝通與交往課教學首先要教會學生善做“傾聽者”，才能架起通往“溝通與交往”的橋樑，才能提高“說”的品質。在教學中，除了要向學生交代必要的“聽（看）什麼”“為什麼聽（看）”，更要把教會學生“怎樣聽（看）”作為教學的主攻方向。要讓學生知道，聽時切莫“有耳（眼）無心”，不能因為不會說而放棄思維，要將對方的口型、手勢語、姿態語、手指語等表達的語言及時歸納和概括，並能落實在書面語言上。　　   

2、利用課內外的生活情境培養學生主動表達的習慣和方法
　　低年級溝通與交往的內容都配有圖畫和文字提示。圖畫可以引起學生的興趣，體現溝通與交往的主題，文字提示則指出了說話的要求。教師要引導學生認真觀察圖畫，弄清圖畫中人與人、人與物、物與物之間的關係，再借助文字的提示，使學生明白應該說什麼，怎麼說。

3．從評價中學會與人溝通與交往的禮儀和方法。
　　在教學過程中，讓學生對別人的讀書、答問進行評議、補充，這是溝通與交往訓練最常見的形式和良好的機會。溝通與交往課在教學實施時，要注意培養學生學會溝通與交往的方法。如聽他人說話認真耐心，能抓住要點，並能簡要轉述。也就是說我們在教學時要在讓學生“聽”別人說話上下功夫，先引導學生“會聽”，在“聽會了”的基礎上進行評價。引導學生評價要從以下幾方面入手：①評語言②評思路③評儀態。

    聽力受損學生的溝通與交往能力的提高要經歷“敢於說→樂於說→會說”這樣一個漸進的過程。因為，在課堂教學中，學生只有以“敢於說”為前提，以“樂於說”為基礎，才能多說話，說好話，真正達到“會說”，真正提高自身語文能力，才能在走出課堂、走向社會、走向生活的日常交際中，從容成對待生活。
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利用規約手語促進聽損學生書面語言發展實驗研究構想
                               高珂娟

廣州市聾人學校

摘要

    聽損學生習慣使用地方手語進行溝通，影響了他們與主流社會的順暢溝通，甚至也影響了來自不同地域聽損學生之間的互動。本文通過分析聽損學生在溝通中普遍習慣使用自然手語的特點和他們書面語使用水準普遍偏低的現狀，提出教學設想：在教育教學過程中因勢利導，通過規範日常手語、利用規約手語等措施，提升聽損學生的書面語言使用水準。並通過資料分析與邏輯推導證明實驗的可行性。

關鍵字：聾教育  規約手語  書面語 實驗研究  設想 

一、前言
聽損學生最習慣使用的語言是手語，而手語有規約手語和自然手語之分。
(一)所謂規約手語，就是一種在一定區域內廣泛運用、人為約定、具有一定通用性的手語,如:目前聾校及聾人廣泛使用的中國通用手語及美國手語(S inged AlllericanEnglish)等。 規約手語亦有一些明顯的特點: 規約手語一般要依附於某一常規語言
。由此可見，基於本文所討論的問題，規約手語的主要特點一是必須要遵循常規語言的語法規則，與自然手語的語法規則有一定差異；二是規約手語相對自然手語更為接近主流社會使用的書面語。在中國大陸，規約手語就是中國手語（csl）。在內涵相同的前提下，有些文獻稱規約手語為文法手語，其實自然手語亦有其文法存在，故本文採用規約手語的概念進行討論。

(二)所謂自然手語，是指聾人自發形成和使用的手勢動作，有不同於有聲語言的表達順序。這種手語是聾人在平時的交流中產生的，它形象、直觀、簡練，聾人多喜歡使用這種語言。 自然手語是聾人之間日常的交流工具，具有很強的形象性和隨意性，並且具有獨特的語法特點。各地自然手語都有其自身約定俗成的規則，但差別並不是很大，聾人之間的交流並不存在太大的問題
。 由此可見，雖然來自不同地域的聽損學生很快就能在使用手語的問題上取得共識，但地方手語的隨意性畢竟為他們的交流帶來不便，更影響了他們書面語言和口頭語言的發展，從而對他們回歸主流社會造成了很大的影響。
(三)聾教育的核心目標就是幫助和引領聽損學生克服障礙、回歸主流社會，平等享受生活，享有各種權利。基於此，解決聽損學生的溝通問題是聾教育的重點和難點。隨著科技進步與早期干預早期康復工作的推廣，越來越多的聽損學生由於具備了一定的口語能力而進入主流學校就讀，使用手語的聽損學生絕大多數在特殊教育學校就讀。對於這種情況的聽損學生，不可能要求他們完全利用口語與主流社會進行溝通，而又不可能讓主流社會使用手語來配合聽損人士的需求，所以，發展他們的書面語能力成為目前最好的選擇與最大的任務。

二、 聽損學生語言現狀及中國手語（csl）發展

在聾校的教育教學實踐工作中，聽損學生由於接收資訊管道狹窄、資訊儲存量少而導致的語言理解能力低下、語言表達能力差的現狀是十分嚴峻的。
長期以來，國內外學者對聽損學生語言能力的發展水準做了一些研究，綜合這些研究的結果，均認為聽損學生的語言能力較同齡健聽學生明顯落後。上世紀八十年代，林寶貴與李貞賢的研究結果發現，臺灣各啟聰學校高職學生的國語能力相當於聽力正常小學生2. 2年級（7歲8個月）的程度
。1996年，美國Callaudet  Tesdarch  Institute的研究資料顯示，18歲重度至極重度聾學生的語言水準只相當於小學三年級的聽力正常兒童
。

由此可見，在目前一般的教育教學策略下，聽損學生的語言發展水準較社會平均水準相差甚遠。要想最大限度促進聽損學生語言能力的發展，改變他們日常使用的語言樣式，使之儘量趨近主流社會的語言樣式，應該是最佳並且可行的實施策略。規約手語在有聲語言基礎上運用，手勢和有聲語言辭彙對應；手勢組合服從有聲語言的語法規則，能夠較好體現事物的邏輯聯繫

中國手語（csl）作為目前中國大陸公認的規約手語，由聽損人士慣常使用的自然手語手勢和漢語手指字母方案兩部分組成，目前最新最權威的典籍是2007年經第七次修訂印刷出版的《中國手語（修訂版）上.下冊》。共收錄手語辭彙9，000多個，涵蓋自然到社會的六個大類。中國手語的編寫原則為常用性、通用性、規範性和易編性
。

     由此可見，目前的中國手語發展水準基本能夠滿足聽損學生發展書面語的需要。

三、利用規約手語促進聽損學生書面語發展的可行性分析
基於對在特殊學校就讀的聽損學生語言能力的分析以及充分尊重他們以手語為常用語的特點；要充分發展他們與主流社會的溝通能力，提升他們理解和使用語言的水準，充分利用規約手語是有效的方式，而中國大陸的規約手語——中國手語，也基本可以勝任這一需求。
(一)中國手語的辭彙量逐步接近現代漢語常用辭彙量。現代漢語常用詞有56，008個
，《中國手語》首集收錄辭彙3，300個，第七次修改後收錄辭彙9，000多個
，不到二十年的時間，增加了近兩倍，發展不可謂不快。基於此，利用中國手語促進聽損學生發展書面語前景樂觀。

(二)中國手語既保留了自然手勢的形象性，又體現了現代漢語的規範性與邏輯要求。中國手語的辭彙來源於聽損人士的自然手勢，為了降低使用者在學習和記憶上的困難，根據現代漢語語法規則，儘量統一基本詞或基本動作
，這樣的重構避免了自然手語隨意性大的不足，體現了規約語言的規範性和公約性特點，便於推廣使用。

(三)中國手語具有自然手語不具備的漢語手指字母方案。在表達抽象概念時，自然手語的形象性造詞原則往往無能為力，而用手指構造中文拼音的中文拼音字母方案有效彌補了這個不足。可以說，中國手語中的手勢語造詞原則既有表意原則又有表音原則，但表意手勢語占絕大多數，而漢語手指字母方案從表音的角度拓寬了中國手語的表現形式與適用範圍，更以表音的方式將手語與書面語、口頭語緊密聯結了起來。

基於上述分析，在發展聽損學生書面語的前提下，利用規約手語推動相較放任聽損學生在溝通中使用自然手語有著明顯的優勢。3.1近年來，隨著聽損兒童早期發現和早期康復事業的發展，越來越多的聽損學生能夠在學齡前教育完成後進入主流學校隨班就讀。
    手語有自然手語和規約手語之分。自然手語未受有聲語言影響，是使用者自己創造、主要用於未受教育的聽損人中的手語；規約手語一般要依附於某一種有聲語言。

四、設想與方法
在特殊學校尤其是聾校中推廣中國手語，逐步實現規約手語代替自然手語成為聽損學生的首要溝通工具，從而進一步發展聽損學生的書面語能力。當然，推廣規約手語不等於不尊重聽損人士的自主權，在教學以外的聽損人士社交場合中，他們可以自由選擇採用規約手語或自然手語進行交談。實驗的關鍵是通過促進聽損學生逐步習慣使用規約手語，影響他們的思維發展和書面語通達程度。
(一)分年級制定計劃，逐步推廣中國手語。結合各年級教材中新辭彙的出現以及使用頻度，將《中國手語》收錄的辭彙進行分層，結合教材在日常教學中推廣使用。
(二)開展各種形式的推廣活動，營造使用中國手語的氛圍。結合各種學科活動與其他類型的學生活動，通過翻譯詞語競賽、課本劇表演等活動使得使用中國手語的氣氛逐步在校園中形成，促進聽損學生使用規約手語習慣的養成。
(三)提升教師中國手語運用水準。教師是教學的主導，要促進學生中國手語的使用，必須要先把教師的使用規約手語理念建立起來，同時提高中國手語運用水準。利用手語翻譯員考核等契機，在教師及全體教職員工中推廣中國手語，為聽損學生起到引導和示範的作用。
(四)手語使用與書面語使用充分結合，推動聽損學生使用中國手語。在教育教學與校園生活中，儘量出示書面語；又儘量經常用中國手語解讀書面語，使得聽損學生在心理上形成中國手語與書面語的聯結，逐步將使用中國手語的行為作為一種心理學上的慣性作用固定下來。
(五)加強家長使用中國手語的培訓，為聽損學生的親子溝通建立有效的管道，形成一定的範式。家長是聽損學生除老師外最經常接觸的人，提升家長使用中國手語的能力，也就是將親子有效溝通的橋樑搭建了起來，不僅能促進聽損學生親子關係的良性發展，更及時為聽損學生的親子溝通建立了使用規約手語－書面語的正確範式，有效提升了溝通的信度和效度。
綜上所述，聽損學生利用規約手語發展書面語能力，不僅是可行的，也是必須的。
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學校教育與家庭教育對提升低年段聽障生溝通能力的作用淺析
                          梁嘉琦

                       廣州市聾人學校   
                            摘要
    兒童語言發展是通過自身與外界積極的語言交往而獲得，創設一個促進語言發展的活動環境對聽障生有著極其重要的意義。在這整個的過程中離不開家庭教育以及學校教育的通力合作。特別是低年段的聽障生，他們很樂意接受並能很好地掌握家長和教師給予的知識。

關鍵字：學校教育、家庭教育、聽障生、溝通能力

    小學教育是整個教育事業的基礎，是九年義務教育的第一階段，對後續的教育成效起著重大作用。小學教育的健康發展將有利於從根本上杜絕新文盲的產生，直至最終消滅文盲，從而保證接受教育成為每一個人的權利和義務的目標的實現。因此，廣州市聾人學校在國家的教育方針指導下，在注重對聽障生的身體素質、學習能力、思想品德等方面同步發展的同時，更加注重把握低年段聽障生語言學習的黃金時期，強化對其溝通能力的培養。

    兒童語言發展是通過自身與外界積極的語言交往而獲得，創設一個促進語言發展的活動環境對聽障生有著極其重要的意義。因此，光靠課堂中的集體教學是遠遠不能滿足學生學習需要的，要為聽障生提供一個“有準備的語言環境”。

一、學校教育是聽障生獲取知識的主要管道

   同齡的聽障生與健聽人的語言起點是不同的，所以在聾校低年段中的語言教學相對普通小學的語言教學，我們做的要更基礎、更紮實，通過教育教學活動為我們的聽障生步入社會提供一個無障礙的通道。因此，在低年段的教學中，我們貫徹聾校“以口語為主導的全溝通模式”的教學理念施教，通過各種不同的方式方法，引導聽障生發音、說話，培養他們的聆聽習慣以及書面語言的表達能力，提高他們的溝通水準。基於上述理念，我們在教學中運用情境教學，通過模擬生活場景使聽障生在生活中學習，在學習中生活。下面我就在學校教育中如何運用情境教學談幾點看法。
（一）情境教學能激發聽障生的學習興趣，積極參與學習
    情境教學由於本身具有的形真、情切、意遠、理蘊的特點，巧妙地把兒童的認知活動與情感活動結合起來，從而達到平衡大腦兩半球的相互作用。兒童之所以能進入情境，是因為情境有圖畫的形象、音樂的形象、角色扮演的形象、生活場景的形象等，並有教師的調節、支配。教師通過營造真切的意境，使學聽障生產生共鳴並全身心地進入情境。此時的情境，就不光是一種物與形組成的場景和畫面，而是滲透和包含著教師的情感。在這種“情”與“境”的合力之中，兒童的情感也被激發起來了。情感為情境教學的紐帶，師生情感的交流、互補，極大地豐富以致昇華了單純的、直觀的手段與語言結合的物“境”，從而使教學活動進入到師生共處的忘我的、幾乎是無意識的狀態。從教育“提高學生的悟性，培養創造性人才”的遠大目標來說，情境教學對兒童右腦的發展已顯示它的價值。
情境教學的生動手段，可作用于兒童聽覺、視覺、觸覺等不同感官，促使兒童的感官在這裡不斷地日益敏銳。在情境中，教師的語言描述是引導兒童感知、體驗情境的主題；學生的各類感官通過教師有效的引導不斷趨於敏銳、完善。事實確實如此，雖然聽障生的聽覺系統出現了障礙，但是他們眼睛特別亮，經過聽力補償和聽力重建後的康復，他們也能感受到聲音的奇妙。夏天在課堂裡上課的時候，一束陽光跳進教室，他們發現在桌子上形成一道彩虹；馬路上傳來了警車的警笛聲，他們都會豎著耳朵並對此展開豐富的聯想，發生了什麼事情呢？操場上，一隻小鳥受傷了，他們小心翼翼地把小鳥送到醫務室，並寫觀察日記……這些都證明瞭我們的孩子對周圍世界日漸留心、敏感，這就拓寬了他們進一步認識世界的通道，並且成為他們思維、想像、創造的重要基礎。

情境中鮮明的形象、熱烈的情緒，是眼前形象與聽障生視覺記憶系列中的形象，連續地跳躍式地進行著。教師因勢利導，以師生的情感交流、教學的民主，來渲染和創造氛圍。從語言形式講，有獨白，有對白，也有多角色的表演，是聽障生靈活運用已學得詞、句、篇修辭手法，使聽障生的創造才能得以表現。我們會根據不同的主題，來合理創設相應的情境，促進聽障生在現實環境和主題活動的交互作用中獲得主動的發展，課堂也會因此而充滿生機與活力。

（二）創設語言環境，體驗情境

    我們溝通與交往課程本著來源於生活，生活中學語言的原則，讓學生在最熟悉的環境中學習語言。因為環境的因素，以及自身生活和學習所需，他們會迫切地需要教師的支援與引導，從而激勵他們更好地、紮實地掌握生活中最常用的生活語言。如：在教學《我們的學校I》中，課前，就帶領聽障生參觀校園，這對他們是一個新奇的地方，也是他們將來學習的地方，這給他們帶來感性經驗，讓他們對學校有一個整體的認識，接著初步瞭解我們在一年級中最常用的幾個場所：律動室、飯堂、教室、操場和廁所。讓他們身臨其境地體會各個場所的功能，激發他們的學習興趣以及求知欲。

    聽障生的思維，隨著年齡發展，由形象思維向抽象思維逐步發展。對低年段的聽障生來說，他們對形象直觀的知識更容易接受。圖畫、多媒體等形象生動、色彩鮮明，能更好地刺激聽障生的視覺感官，激發他們愉悅的情緒。如：教學《美味的食物》中，通過課件呈現出各種美味的食品時，學生能真切地感受到並迅速理解教學內容，相對傳統的教學中教師在黑板上用有限的彩色粉筆畫出各種食物而言，學生通過前者能更好地理解和記憶。

（三）營造良好氛圍讓聽障生在課餘生活中運用所學知識獲得資訊

    學校宣傳到位，規範用語是保障聽障生接受外界資訊的重要保證。聽障生的視覺感官要優於聽覺感官。因此，學校的宣傳欄、宣傳標語、宣傳海報等公共場所展示的圖畫和書面語必須是規範用語，這樣才能有效保障聽障生所獲得的知識是正面的準確的。如：學校舉辦的手抄報大賽，所有參賽作品都要由教師逐個審查把關，確保手抄報的內容用語規範、不出現錯別字等；學生作文評選活動也同樣如此；還有學生製作的花草樹木的標籤也要經過層層把關，以確保內容的準確性。

二、家庭教育是聽障生與社會溝通的橋樑
   A：張同學的媽媽，在她很小的時候開始抱著她，每天奔波于康復訓練的中心，一直到小學，媽媽每天都會花很多時間陪伴孩子。不論是說話，讀書，寫功課，還是練習老師教的舞蹈動作。媽媽一直都耐心地陪伴著，鼓勵著。現在孩子有活潑的性格，與同學、老師相處友好，學習成績優異，常常受到老師和同學的表揚          

    B：王同學的媽媽，雖然也有帶著孩子在不同的康復中心奔波，但是，今天有空，今天去。起床晚了，第二天中午才能到，這是時常發生的。媽媽因為打麻將，常常耽誤了孩子上學的時間。現在，孩子從好的班級，轉到了一般的班級裡，從以前的優質生，變成了讓老師頭疼的“問題學生”。

    從以上兩個案例，我們可以看到，家庭不但是特殊兒童生活的場所,也是他們接受教育、健康成長的重要陣地。對特殊兒童施以良好的家庭教育,可以最大限度地減輕特殊兒童存在或潛藏的障礙,挖掘特殊兒童的潛力,促進其身心發展。所謂聽障兒童家庭教育是指在家庭環境中對聽覺障礙兒童進行的教育,主要指由家長或其他家庭成員對特殊兒童進行教育和訓練。重點在於通過兒童日常生活,養成良好行為習慣, 塑造良好的個性，養成優秀的品質。那麼，在家庭教育中，我們應該注意些什麼呢？我們可以一起來探討一下：

（一）聽障兒童家庭教育普遍存在的問題
    聽障兒童的家庭教育中較普遍地存在著以下問題：聽障兒童的父母因為家中有個殘疾孩子，總不甘心，又會去生個健康的孩子。一般家庭總有2-3個孩子，原本不寬裕的家庭，又增加負擔。除了要承擔養育子女的責任，還要贍養老人。在市場經濟的推動下，大量的勞動力流入大中城市和沿海經濟特別發達地區，絕大多數父母在外地打工。多年來對我校多名聽障兒童跟蹤調查發現，每年父親或母親或父母都在不同的地方長年打工的學生占總數的88％，這部分孩子基本都託付老人照看。

   從實際情況可知，95%聽障兒童來自農村，有相當一部分學生家長都長年在外打工，丟下孩子讓老人照看。老人大部分是文盲、半文盲，他們只知道幫孩子吃飽、穿暖，不注重教育引導孩子，不能對聽障兒童進行早期幹預。有些聽障兒童由於嚴重缺乏早期教育，導致這些孩子心理上出現偏差，要麼性格暴躁，要麼孤僻冷漠，並繼而引發一系列的心理問題，給老師的教育教學工作帶來的極大的困難。而且隔代教育對孩子個性發展也帶來許多負面影響，由於可憐孩子耳朵聽不到，就無原則的溺愛和遷就使孩子產生“自我中心”意識，遏制了聽障兒童的獨立能力和自信心的發展，影響兒童個性和優秀品質的形成。

（二）家庭教育早期性

    家庭是兒童生命的搖籃，是人出生後接受教育的第一個場所，即人生的第一個課堂；家長是兒童的第一任教師，即啟蒙之師。所以家長對兒童所施的教育最具有早期性。幼兒在5歲以前是智力發展最迅速的時期，也是進行早期智力開發的最佳時期，如果家長在這個時期所實施的家庭教育良好，將是孩子早期智力發展的關鍵。古往今來許多做出傑出貢獻的名人在幼年時期受到良好的家庭教育是他們日後成才的一個重要原因。如：德國大詩人、劇作家歌德的成才，很大程度上就是受益於良好的早期家庭教育。歌德2－3歲時，父親就抱他到郊外野遊，觀察自然，培養歌德的觀察能力。3－4歲時，父親教他唱歌、背歌謠、講童話故事，並有意讓他在眾人面前講演，培養他的口語能力。這些有意識的教育，使歌德從小樂觀向上，樂於思索，善於學習。歌德8歲時能用法、德、英、義大利、拉丁、希臘語閱讀各種書籍，14歲寫劇本，25歲用一個多月的時間寫成了聞名於世的詩歌《少年維特的煩惱》。我們看到名人的成長過程說明瞭家庭教育對早期智力開發是十分重要的。反之，人的幼年時期得不到良好的家庭教育而影響智力正常發展的事例也比比皆是，這裡就不舉例證明瞭。對於正常人來說，早期的家庭教育占了相當重的比較。相比之下，我們的聽障學生，有的在出生後便損失了聽力，有的在3歲、10歲、甚至更晚，才有了聽力補償，還有一些一直都得不到這樣的福利，因此對於我們聽障的孩子，好的家庭教育之於他們來說，無疑顯得更為重要。

（三）家庭教育連續性

    家庭教育第二個特點是連續性。孩子出生後，從小到大，幾乎2/3時間生活在家庭之中，朝夕相處，都在接受著家長的教育。聽障學生的家庭教育發揮著更重要的作用。在我們學校，有一部分的家長，從孩子康復訓練開始，就一直陪在身邊指導，孩子到哪裡，家就在哪裡。這種教育是在有意和無意、計畫和無計畫、自覺和不自覺之中進行的，不管是以什麼方式、在什麼時間進行教育，都是家長以其自身的言傳身教隨時隨地的教育影響著子女。這種教育對孩子的生活習慣、道德品行、談吐舉止等都在不停地給予影響和示範，其潛移默化的作用相當大，伴隨著人的一生，可以說是活到老學到老，所以有些教育家又把家長稱為終身教師。這種終身性的教育往往反映了一個家庭的家風，家風的好壞往往要延續幾代人，甚至於十幾代、幾十代，而且這種家風往往與家庭成員從事的職業有關。如：杏林世家”、“梨園世家”、“教育世家”等等。同時家風又反映了一個家庭的學風，學風的好壞也往往延續幾代人、十幾代人、幾十代人。如在中國近代，無錫人嚴功增補清未《國朝館選錄》，統計自清順治三年丙戌科至光緒三十年甲辰科，狀元共114人，其中父子兄弟叔侄累世科第不絕者，如蘇州繆、吳、潘三姓，常熟翁、蔣兩姓、浙江海甯陳、查兩姓。所以說，家庭教育的連續性往往對人才群體的崛起有著重要影響。這種情況在古、近代比較突出。在當代隨科學的發展、社會的需求、待業的增多，人們擇業面寬，一個家庭中所有的成員往往不可能都從事同一種工作，但都不乏見到這種情況，即有些家庭成員工作中屢屢出佳績、受表彰，而有的家庭中成員違法犯罪接二連三。這都與家庭教育連續性有著很大的關係。 父母具有良好品德和廣博知識，子女會受到潛移默化的影響，反之亦然。革命家、教育家揮代英十分重視家庭教育，他指出：“家庭教育的關鍵是父母的因素，父母必須做到，自備有清潔之習慣，自備有秩序之習慣，自備有好善之習慣，自備有勤儉之習慣”他還補充說明：“吾之述此四種修養皆加習慣二字，意謂此等修養，非一朝一夕所能成功”。這就是說要使自己的子女成為品學兼優的中小學生，進而成為有益於社會，有益於人民的人，成為國家的棟樑之材，父母首先應該進行道德品質修養，成為子女的表率，使子女心中有一個學習的榜樣。

（四）家庭教育的重要性

    在家庭教育中，家長有責任讓孩子知道，他們是生長在一個偉大的國家，生活在一個健康的社會，生活在共和國經濟最繁榮，政治最清明的時代，社會文明將不斷發展，社會一些醜惡的不良現像是會得到糾正的，讓他們從小就能用正確的思想方法，正確的眼光觀察社會。當然我們也寄希望於社會風氣的根本好轉，寄希望於媒體的自律。我們要從小用中華民族的傳統美德對每一位中小學生進行教育，使廣大的青少年具備有良好的道德品質，在未來的社會中既享受法律賦予自身參與公平競爭的權利，同時又自覺地履行自身對社會應盡的義務，這就是家庭教育的任務。正因為這樣，我們的聽障生也是人才，也有著自己的用武之地。所以家庭教育他們來說更是必不可少的，對於他們日後的發展起著舉足輕重的作用。

    綜上所述，現代家庭教育對低年段聽障生高起點、高品質地進入學習起著關鍵作用，學校是系統學習文化科學知識、德智體美勞各方面全面發展的地方，但學校的教育如果得不到家庭的配合，就很難實現它的教育目標。既然我們都希望自己的孩子成為一個有愛心、有責任心的人，那麼讓我們所有的家長積極行動起來，從自我做起吧！這樣不但我們現在幸福，將來也會幸福，社會也會更和諧的發展！
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學校教育與家庭教育對提升低年段聽障生溝通能力的作用淺析
                          梁嘉琦

                       廣州市聾人學校   
                            摘要
    兒童語言發展是通過自身與外界積極的語言交往而獲得，創設一個促進語言發展的活動環境對聽障生有著極其重要的意義。在這整個的過程中離不開家庭教育以及學校教育的通力合作。特別是低年段的聽障生，他們很樂意接受並能很好地掌握家長和教師給予的知識。

關鍵字：學校教育、家庭教育、聽障生、溝通能力

    小學教育是整個教育事業的基礎，是九年義務教育的第一階段，對後續的教育成效起著重大作用。小學教育的健康發展將有利於從根本上杜絕新文盲的產生，直至最終消滅文盲，從而保證接受教育成為每一個人的權利和義務的目標的實現。因此，廣州市聾人學校在國家的教育方針指導下，在注重對聽障生的身體素質、學習能力、思想品德等方面同步發展的同時，更加注重把握低年段聽障生語言學習的黃金時期，強化對其溝通能力的培養。

    兒童語言發展是通過自身與外界積極的語言交往而獲得，創設一個促進語言發展的活動環境對聽障生有著極其重要的意義。因此，光靠課堂中的集體教學是遠遠不能滿足學生學習需要的，要為聽障生提供一個“有準備的語言環境”。

一、學校教育是聽障生獲取知識的主要管道

   同齡的聽障生與健聽人的語言起點是不同的，所以在聾校低年段中的語言教學相對普通小學的語言教學，我們做的要更基礎、更紮實，通過教育教學活動為我們的聽障生步入社會提供一個無障礙的通道。因此，在低年段的教學中，我們貫徹聾校“以口語為主導的全溝通模式”的教學理念施教，通過各種不同的方式方法，引導聽障生發音、說話，培養他們的聆聽習慣以及書面語言的表達能力，提高他們的溝通水準。基於上述理念，我們在教學中運用情境教學，通過模擬生活場景使聽障生在生活中學習，在學習中生活。下面我就在學校教育中如何運用情境教學談幾點看法。
（一）情境教學能激發聽障生的學習興趣，積極參與學習
    情境教學由於本身具有的形真、情切、意遠、理蘊的特點，巧妙地把兒童的認知活動與情感活動結合起來，從而達到平衡大腦兩半球的相互作用。兒童之所以能進入情境，是因為情境有圖畫的形象、音樂的形象、角色扮演的形象、生活場景的形象等，並有教師的調節、支配。教師通過營造真切的意境，使學聽障生產生共鳴並全身心地進入情境。此時的情境，就不光是一種物與形組成的場景和畫面，而是滲透和包含著教師的情感。在這種“情”與“境”的合力之中，兒童的情感也被激發起來了。情感為情境教學的紐帶，師生情感的交流、互補，極大地豐富以致昇華了單純的、直觀的手段與語言結合的物“境”，從而使教學活動進入到師生共處的忘我的、幾乎是無意識的狀態。從教育“提高學生的悟性，培養創造性人才”的遠大目標來說，情境教學對兒童右腦的發展已顯示它的價值。
情境教學的生動手段，可作用于兒童聽覺、視覺、觸覺等不同感官，促使兒童的感官在這裡不斷地日益敏銳。在情境中，教師的語言描述是引導兒童感知、體驗情境的主題；學生的各類感官通過教師有效的引導不斷趨於敏銳、完善。事實確實如此，雖然聽障生的聽覺系統出現了障礙，但是他們眼睛特別亮，經過聽力補償和聽力重建後的康復，他們也能感受到聲音的奇妙。夏天在課堂裡上課的時候，一束陽光跳進教室，他們發現在桌子上形成一道彩虹；馬路上傳來了警車的警笛聲，他們都會豎著耳朵並對此展開豐富的聯想，發生了什麼事情呢？操場上，一隻小鳥受傷了，他們小心翼翼地把小鳥送到醫務室，並寫觀察日記……這些都證明瞭我們的孩子對周圍世界日漸留心、敏感，這就拓寬了他們進一步認識世界的通道，並且成為他們思維、想像、創造的重要基礎。

情境中鮮明的形象、熱烈的情緒，是眼前形象與聽障生視覺記憶系列中的形象，連續地跳躍式地進行著。教師因勢利導，以師生的情感交流、教學的民主，來渲染和創造氛圍。從語言形式講，有獨白，有對白，也有多角色的表演，是聽障生靈活運用已學得詞、句、篇修辭手法，使聽障生的創造才能得以表現。我們會根據不同的主題，來合理創設相應的情境，促進聽障生在現實環境和主題活動的交互作用中獲得主動的發展，課堂也會因此而充滿生機與活力。

（二）創設語言環境，體驗情境

    我們溝通與交往課程本著來源於生活，生活中學語言的原則，讓學生在最熟悉的環境中學習語言。因為環境的因素，以及自身生活和學習所需，他們會迫切地需要教師的支援與引導，從而激勵他們更好地、紮實地掌握生活中最常用的生活語言。如：在教學《我們的學校I》中，課前，就帶領聽障生參觀校園，這對他們是一個新奇的地方，也是他們將來學習的地方，這給他們帶來感性經驗，讓他們對學校有一個整體的認識，接著初步瞭解我們在一年級中最常用的幾個場所：律動室、飯堂、教室、操場和廁所。讓他們身臨其境地體會各個場所的功能，激發他們的學習興趣以及求知欲。

    聽障生的思維，隨著年齡發展，由形象思維向抽象思維逐步發展。對低年段的聽障生來說，他們對形象直觀的知識更容易接受。圖畫、多媒體等形象生動、色彩鮮明，能更好地刺激聽障生的視覺感官，激發他們愉悅的情緒。如：教學《美味的食物》中，通過課件呈現出各種美味的食品時，學生能真切地感受到並迅速理解教學內容，相對傳統的教學中教師在黑板上用有限的彩色粉筆畫出各種食物而言，學生通過前者能更好地理解和記憶。

（三）營造良好氛圍讓聽障生在課餘生活中運用所學知識獲得資訊

    學校宣傳到位，規範用語是保障聽障生接受外界資訊的重要保證。聽障生的視覺感官要優於聽覺感官。因此，學校的宣傳欄、宣傳標語、宣傳海報等公共場所展示的圖畫和書面語必須是規範用語，這樣才能有效保障聽障生所獲得的知識是正面的準確的。如：學校舉辦的手抄報大賽，所有參賽作品都要由教師逐個審查把關，確保手抄報的內容用語規範、不出現錯別字等；學生作文評選活動也同樣如此；還有學生製作的花草樹木的標籤也要經過層層把關，以確保內容的準確性。

二、家庭教育是聽障生與社會溝通的橋樑
   A：張同學的媽媽，在她很小的時候開始抱著她，每天奔波于康復訓練的中心，一直到小學，媽媽每天都會花很多時間陪伴孩子。不論是說話，讀書，寫功課，還是練習老師教的舞蹈動作。媽媽一直都耐心地陪伴著，鼓勵著。現在孩子有活潑的性格，與同學、老師相處友好，學習成績優異，常常受到老師和同學的表揚          

    B：王同學的媽媽，雖然也有帶著孩子在不同的康復中心奔波，但是，今天有空，今天去。起床晚了，第二天中午才能到，這是時常發生的。媽媽因為打麻將，常常耽誤了孩子上學的時間。現在，孩子從好的班級，轉到了一般的班級裡，從以前的優質生，變成了讓老師頭疼的“問題學生”。

    從以上兩個案例，我們可以看到，家庭不但是特殊兒童生活的場所,也是他們接受教育、健康成長的重要陣地。對特殊兒童施以良好的家庭教育,可以最大限度地減輕特殊兒童存在或潛藏的障礙,挖掘特殊兒童的潛力,促進其身心發展。所謂聽障兒童家庭教育是指在家庭環境中對聽覺障礙兒童進行的教育,主要指由家長或其他家庭成員對特殊兒童進行教育和訓練。重點在於通過兒童日常生活,養成良好行為習慣, 塑造良好的個性，養成優秀的品質。那麼，在家庭教育中，我們應該注意些什麼呢？我們可以一起來探討一下：

（一）聽障兒童家庭教育普遍存在的問題
    聽障兒童的家庭教育中較普遍地存在著以下問題：聽障兒童的父母因為家中有個殘疾孩子，總不甘心，又會去生個健康的孩子。一般家庭總有2-3個孩子，原本不寬裕的家庭，又增加負擔。除了要承擔養育子女的責任，還要贍養老人。在市場經濟的推動下，大量的勞動力流入大中城市和沿海經濟特別發達地區，絕大多數父母在外地打工。多年來對我校多名聽障兒童跟蹤調查發現，每年父親或母親或父母都在不同的地方長年打工的學生占總數的88％，這部分孩子基本都託付老人照看。

   從實際情況可知，95%聽障兒童來自農村，有相當一部分學生家長都長年在外打工，丟下孩子讓老人照看。老人大部分是文盲、半文盲，他們只知道幫孩子吃飽、穿暖，不注重教育引導孩子，不能對聽障兒童進行早期幹預。有些聽障兒童由於嚴重缺乏早期教育，導致這些孩子心理上出現偏差，要麼性格暴躁，要麼孤僻冷漠，並繼而引發一系列的心理問題，給老師的教育教學工作帶來的極大的困難。而且隔代教育對孩子個性發展也帶來許多負面影響，由於可憐孩子耳朵聽不到，就無原則的溺愛和遷就使孩子產生“自我中心”意識，遏制了聽障兒童的獨立能力和自信心的發展，影響兒童個性和優秀品質的形成。

（二）家庭教育早期性

    家庭是兒童生命的搖籃，是人出生後接受教育的第一個場所，即人生的第一個課堂；家長是兒童的第一任教師，即啟蒙之師。所以家長對兒童所施的教育最具有早期性。幼兒在5歲以前是智力發展最迅速的時期，也是進行早期智力開發的最佳時期，如果家長在這個時期所實施的家庭教育良好，將是孩子早期智力發展的關鍵。古往今來許多做出傑出貢獻的名人在幼年時期受到良好的家庭教育是他們日後成才的一個重要原因。如：德國大詩人、劇作家歌德的成才，很大程度上就是受益於良好的早期家庭教育。歌德2－3歲時，父親就抱他到郊外野遊，觀察自然，培養歌德的觀察能力。3－4歲時，父親教他唱歌、背歌謠、講童話故事，並有意讓他在眾人面前講演，培養他的口語能力。這些有意識的教育，使歌德從小樂觀向上，樂於思索，善於學習。歌德8歲時能用法、德、英、義大利、拉丁、希臘語閱讀各種書籍，14歲寫劇本，25歲用一個多月的時間寫成了聞名於世的詩歌《少年維特的煩惱》。我們看到名人的成長過程說明瞭家庭教育對早期智力開發是十分重要的。反之，人的幼年時期得不到良好的家庭教育而影響智力正常發展的事例也比比皆是，這裡就不舉例證明瞭。對於正常人來說，早期的家庭教育占了相當重的比較。相比之下，我們的聽障學生，有的在出生後便損失了聽力，有的在3歲、10歲、甚至更晚，才有了聽力補償，還有一些一直都得不到這樣的福利，因此對於我們聽障的孩子，好的家庭教育之於他們來說，無疑顯得更為重要。

（三）家庭教育連續性

    家庭教育第二個特點是連續性。孩子出生後，從小到大，幾乎2/3時間生活在家庭之中，朝夕相處，都在接受著家長的教育。聽障學生的家庭教育發揮著更重要的作用。在我們學校，有一部分的家長，從孩子康復訓練開始，就一直陪在身邊指導，孩子到哪裡，家就在哪裡。這種教育是在有意和無意、計畫和無計畫、自覺和不自覺之中進行的，不管是以什麼方式、在什麼時間進行教育，都是家長以其自身的言傳身教隨時隨地的教育影響著子女。這種教育對孩子的生活習慣、道德品行、談吐舉止等都在不停地給予影響和示範，其潛移默化的作用相當大，伴隨著人的一生，可以說是活到老學到老，所以有些教育家又把家長稱為終身教師。這種終身性的教育往往反映了一個家庭的家風，家風的好壞往往要延續幾代人，甚至於十幾代、幾十代，而且這種家風往往與家庭成員從事的職業有關。如：杏林世家”、“梨園世家”、“教育世家”等等。同時家風又反映了一個家庭的學風，學風的好壞也往往延續幾代人、十幾代人、幾十代人。如在中國近代，無錫人嚴功增補清未《國朝館選錄》，統計自清順治三年丙戌科至光緒三十年甲辰科，狀元共114人，其中父子兄弟叔侄累世科第不絕者，如蘇州繆、吳、潘三姓，常熟翁、蔣兩姓、浙江海甯陳、查兩姓。所以說，家庭教育的連續性往往對人才群體的崛起有著重要影響。這種情況在古、近代比較突出。在當代隨科學的發展、社會的需求、待業的增多，人們擇業面寬，一個家庭中所有的成員往往不可能都從事同一種工作，但都不乏見到這種情況，即有些家庭成員工作中屢屢出佳績、受表彰，而有的家庭中成員違法犯罪接二連三。這都與家庭教育連續性有著很大的關係。 父母具有良好品德和廣博知識，子女會受到潛移默化的影響，反之亦然。革命家、教育家揮代英十分重視家庭教育，他指出：“家庭教育的關鍵是父母的因素，父母必須做到，自備有清潔之習慣，自備有秩序之習慣，自備有好善之習慣，自備有勤儉之習慣”他還補充說明：“吾之述此四種修養皆加習慣二字，意謂此等修養，非一朝一夕所能成功”。這就是說要使自己的子女成為品學兼優的中小學生，進而成為有益於社會，有益於人民的人，成為國家的棟樑之材，父母首先應該進行道德品質修養，成為子女的表率，使子女心中有一個學習的榜樣。

（四）家庭教育的重要性

    在家庭教育中，家長有責任讓孩子知道，他們是生長在一個偉大的國家，生活在一個健康的社會，生活在共和國經濟最繁榮，政治最清明的時代，社會文明將不斷發展，社會一些醜惡的不良現像是會得到糾正的，讓他們從小就能用正確的思想方法，正確的眼光觀察社會。當然我們也寄希望於社會風氣的根本好轉，寄希望於媒體的自律。我們要從小用中華民族的傳統美德對每一位中小學生進行教育，使廣大的青少年具備有良好的道德品質，在未來的社會中既享受法律賦予自身參與公平競爭的權利，同時又自覺地履行自身對社會應盡的義務，這就是家庭教育的任務。正因為這樣，我們的聽障生也是人才，也有著自己的用武之地。所以家庭教育他們來說更是必不可少的，對於他們日後的發展起著舉足輕重的作用。

    綜上所述，現代家庭教育對低年段聽障生高起點、高品質地進入學習起著關鍵作用，學校是系統學習文化科學知識、德智體美勞各方面全面發展的地方，但學校的教育如果得不到家庭的配合，就很難實現它的教育目標。既然我們都希望自己的孩子成為一個有愛心、有責任心的人，那麼讓我們所有的家長積極行動起來，從自我做起吧！這樣不但我們現在幸福，將來也會幸福，社會也會更和諧的發展！
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台灣與美國於手語教育之比較

　　　　　　　　　　　　趙　建　民

　　加拿大溫哥華學院

　　　　　

 摘　要

    近二十年來，歐美掀起了雙語 - 雙文化教學方案熱潮，其中手語是聾人的母語，且能傳承及維繫聾人文化，在教育改革中占有舉足輕重的分量。至於手語處於教育弱勢的反平，必須一提的案例是1880年在義大利米蘭舉行第2屆ICED有關否定手語的決議案， 第21屆國際聾教育會議正式承認完全這是錯誤的政策，並進一步將聾人的手語納入法定的語言，理當平等對待聾人，如同對待聽常人。

 雙語雙文化，不只在教學中融入自然手語，相對地，也尊重聾人文化，此舉在香港已顯著成效，中國也正積極進行中，反觀台灣教育現況仍未踏出第一步，甚至，台灣啟聰學校一直未設置手語課程，聾生手語各有不同的打法，相當紊亂，嚴重影響聾生的中文學習與智慧啟迪。反之，觀諸美國聾學校，從幼稚班至高中都設有手語課程，手語課本相當完備，完全沒有前述缺點。　

    此外，台灣編製的手語歌曲教材，只是聽常人學手語附帶的消遣活動，對聾人毫無助益，簡直是浪費公帑，且又不尊重聾人文化。
    綜前述問題，為了對台灣的手語教育能起示範作用，每個手語應至少包含三個獨立的部分──手形、位置、動作型態。
關鍵字：雙語教學   聾人文化   聾教育   手語課程

一、緣起    　

　　近二十年來，北歐、西歐、北美為了匡正聾教育的唇語教學之缺失，掀起了雙語 - 雙文化教學方案（bilingual-bicultural education programs）熱潮，其中手語是聾人的母語，且能傳承及維繫聾人文化，在教育改革中占有舉足輕重的分量。

2004年1月筆者從加拿大溫哥華學院教職退休回台後，曾參與手語暨溝通障礙研討會，發表〈改進手語與教育、文化問題〉，此篇論文可參閱2004年手語暨溝通障礙研討會論文集，對於解決手語教育所衍生的問題，有相當的論述。 

2008年聯合國身心障礙人士公約已經確認手語是一種語言，爰此各國必須積極推廣手語。另外，2010年7月18 - 22日在加拿大溫哥華舉行第21屆國際聾教育會議International Congress on the Education of the Deaf (ICED)，主題為合作及參與，並正式承認1880年在義大利米蘭舉行第2屆ICED的決議案、即全面否定聾校教導或使用手語的決議案是完全錯誤的政策。更進一步發表聲明，將聾人的手語納入法定的語言，理當平等對待聾人如同對待聽常人。讓聾人能參與協助聾幼兒、聾兒童、聾青年的父母，使大家自在比手語且樂處在聾人生活文化中。

聾童在學手語的過程中，正是語言吸收最強的時機。孩子使用第一語言 －手語，有助於字彙的完全理解與應用，進而在使用第二語言 — 中文書寫時，程度也會跟著提升。因此，雙語雙文化，不只是在教學中融入自然手語，相對地，也尊重聾人文化，此舉在香港已成效顯著，中國也正積極進行中，反觀台灣教育現況，仍未踏出第一步，爰此撰本文逐項釐清問題並予以導正。

二、手語課程與相關教材之檢討

台灣啟聰學校一直未設置手語課程，手語課本也付之闕如，聾生只能向老師與學長學手語，手語且各有不同的打法，相當紊亂，有些意思相似的字詞，打同一手語無法分辨，嚴重影響聾生的中文學習與智慧啟迪。反之，觀諸美國聾學校，從幼稚班至高中都設有手語課程，也有完備的手語課本，完全沒有前述缺點。

在美國學校對聾教育有一個值得仿效的做法，那就是若有通曉手語的兩位聽常人在交談時，如果有聾人在一旁，為了尊重聾人，就會改用手語交談，讓聾人有參與感。反觀國內，啟聰學校聽常人教師，猶有不知當聾生在場時，交談方式應該口語、手語交相並用，以免引起聾生的猜疑與誤解，這似乎是應該檢討改進並養成職業習慣的舉措，否則，聾生在社交活動中，若衍生猜疑與不安，以致缺乏安全感，甚至與聽常人無法融洽交流。
啟聰學校聾教師使用自然手語，能認識一萬多個手語寓意，可惜未能好好研究記錄；聽常人教師則約懂自然手語一千多個，却喜歡照中文文字打出手語，難免會顯示出兩種不同的文化造成觀念上的衝突，也產生社會認知的差異。
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glass (drinking glass) door
Grammar

wh-question

yes/no question

simple negated & asserted
sentences

Pictures or Props Needed

what?

yes

no

not

B, (it or indexing
an object)

At least one:
book
chair
table
magazine

newspaper

glass
pencil
window
[

door

some paper

1. Teach signs for each object by showing the object and the sign for it.

2. Teacher ask and answer a yes/no question about each object, all with

positive answers, e.g.
Pro, chair?
Yes, Pro; chair.

3. Ask the students what each object is.





　資料來源： (Catherine Kettrick, 1984). 

                 美國國小手語課本

    1978年教育部出版「手語畫冊」，使用只注重中文文法手語的傳授，尤其影響聾生的靈敏與認知、分析力的發展，手語教材編選太枯燥、老師教法太呆板，不能引起學生的學習興趣，感覺不夠活潑，有疲倦之感，也傷害聾生的眼睛 （趙建民，1994），我們長輩聾人與下一代聾人之間感情與溝通，也產生隔閡。

《手語畫册》是手語編纂委員會在教育部的輔導下，於1970年代末期，力促北、中、南三所啟聰學校合力編纂而成，却沒有一位聾人參與，故此，自1978年9月出版以來飽受多數聾人之批評。1982年初，中華聾人手語研究會特別針對此召開手語討論會，參加人士皆是畢業於北、中、南三所啓聰學校的聾人，聾人們對切身的問題，都熱烈地發表自己的意見，表達對手語知能的關懷與嚴謹致用的態度。

如果說《手語畫册》是手語字典，那麼應該網羅所有的手語，包括北、中、南三處不同之打法，依次排列，詳細註明其意義，作爲一本有效供人參考的工具書才對。但是《手語畫册》內的手語，並未包羅所有的手語，而且畫出來的毎一個手語僅代表一個字義，這個事實，造成日後手語通譯員的困擾，無法在手語通譯時跟得上說話者的速度。他們針對《手語畫册》內的手語與聾人常用手語之異同所討論的結果，發現其中不同於聾人打法的手語，佔了46.09%，其中有39.92%是被聾人們堅決反對的。如果其中近半數的手語並不是聾人所慣用的手語，那麼我們能稱它爲手語書嗎？(中華民國聾人手語研究會，1982) 應該稱為《中文文法手語畫册》才對!

1984年教育部出版《中華民國手語歌曲教材》，但手語歌不過是聽常人學手語附帶的消遣活動，對瞭解手語的語法助益不大，而且，手語歌對聾人也沒什麼用處。啟聰學校聽常人教師製作手語歌曲教材，簡直是浪費公帑，又很不尊重聾人文化，讓聾人反感，反觀美國，是沒有任何手語歌曲教材的。
2000年《常用詞彙手語畫冊》出版，14位編輯委員涵蓋了全國資深的啟聰學校教師以及聽障團體代表。不過因為台灣手語語源複雜，有的來自日本東京、大阪，有的來自中國的上海南京，再加上台灣本土的比法，方式各異懸殊也大，手語的討論耗費甚大心力，也選有爭論，到最後才勉強達成共識。舉例來說，第270頁第1865圖「剝削」的手勢是用刀刮掉，使聾童以為「剝削」的意思僅有「用刀刮掉」片面之義，這是錯誤的手語學習。而當時在台灣又有手語專業的我沒有受邀參與，以致未能貢獻，殊為可惜。
    2007年9月《常用手語辭典》，舉例來說，第732頁第3957圖「明星」，中文文法手語教聾生說「明星」是「明」及「星星」，明表示光明，星星表示星光。我們聾人對「明星」的認知是「電影」＋「星星」＋「男」或「女」。所以該辭典缺乏語源引述，較沒有歷史價值。

基於上述緣由，一般人無視於手語是聾人的母語這個事實，無形中摧毀了聾人母語，以手語為母語的聾人自然不從，認為教育相關單位要以中文文法手語來統一手語的舉動，嚴重侵犯了聾人語言的自由。
　　但既然累積如此豐沛的手語文化資產，就應該重視並保存聾人母語，避免受到聽常人文化的影響，扭曲了手語的本質，增加學習或生活溝通之障礙。美國是不會任意創新英文手語。

1990年筆者前往美國主修手語教育，後來專攻聾教育碩士，深研聾人文化、手語語言學課程，蒐集相當豐富的資訊新知，但一直未受邀請參與手語辭典編輯委員，所以2007年筆者奮力著作了一本《簡明台灣自然手語辭典》，每個手語裡嘗試補充表情與語源。

三、手語與文化問題之分析
　　1988年筆者著《台灣自然手語》書，語言學專家史文漢在序文中表示：「雖然有些聽常人會使用手語，但是仍然缺乏本身使用手語語言的人，天生所具有的語言直覺。因此聽常人絕不可為了方便教學或應用於其他方面，而以自己「開創」的手語要求聾人採用。」
中文文法手語在生活溝通上亳無幫助，如果逐字逐詞打出手勢，是無法在手語通譯時跟得上說話者的速度。例如：在總統或市長競選辯論會上連珠炮似的說話速度，若採用中文文法手語通譯，立刻不戰而敗，只有自然手語才能達成同步通譯的任務。

    打出中文文法手語時，無法很傳神地傳達表情、方位及動作，這與聾人自然發展出來的「手語」確屬不同，光是借用手形或手勢的「中文文法手語」是無法全然表達語意神髓，試問一般聾人，能看得懂嗎？
除了筆者著作《聾人文化概論》與《手語語言學概論》兩本書以外，少有人發表如此識見。「……在雙方溝通中，融入了第三者著文化和思考，重新製碼的語言轉換。依目前民事訴訟法第207條之規定，參與辯論人如不通台灣語言或為聾人不能用文字表達意思者，法院應用通譯。」（鄭家捷、戴羽君，2006）
自然手語是聾人的母語，那麼，聽常人要學聾人的語言就須先學習聾人的思維，思考他們的語言是如何表達。就像我們學習英語，如果一直用中文的思考模式表達英語，那就會成為「漢式英語」，肯定說英語的人都聽不懂。中文文法手語說白點，是因爲對於台灣聾人手語的了解不夠、學的不精、有點投機取巧的心態、希望短時間內學會，即以自己熟悉的中文文法習慣，把學到的部分自然手語和中文文法手語，以中文文法結構重組過而成了怪怪的手語，如果這也叫做手語，冀望以之和聾人手語並駕齊驅甚至凌駕其上，這種對於聾人手語欠缺尊重的心態就有待檢討，一旦被有識之士批評也就在所難免。
    手語具有其他語言難以此擬的空間感，因此聾生的空間觀念超越一般聽常學童。這種空間型態的文法，讓手語語言學家嘖嘖稱奇。人們已知手語本身具有架構的特性，但因無法以文字呈現，一般人根本「讀」不到，其線性架構在語音學上就顯得無關痛癢。 (Sacks, Oliver W., 1990) 
四、台灣手語探究與發展

    許多人由於根深蒂固的觀念而深信聾人沒有語言，但1958年史多基博士 (Dr. William C. Stokoe, Jr.) 研究發現手語的的語言系統有自己的結構，以語言學來分析美國手語而證明美國手語具備所有包括抽象觀念在內的口說語言特性。每個手語至少包含三個獨立的部分──空間位置、手形、動作，在當時堪稱是創見。(Baker, Charlotte & Battison, Robbin, 1980)
    手語表達的關鍵是表情與動作、位置、手形，皆屬於聾人文化的內涵，同一個手勢配以不同的表情、方法、動作，可以表達出不同的意思。例如：高興或生氣，即使不看手形手勢，也能在表情及動作上輕易看出來。又，「表情豐富」是最難詮釋的，因為聽常人平時並無露出表情的習慣。

    中文句子裡面同一個手語的詞彙，但隨著翻譯，所講出來的方式其實是不一樣的，由此可見，自然手語本身就包括了豐富結構的語言系統，並隨年代而演變。
五、結 論

    自然手語是聾人的母語，其中的命運應該由聾人自己來決定，其他人根本無法越俎代庖；聾人使用、發展自己的語言，應得到法律的保障。並且盼望教育當局，重視手語在溝通手段中的價值，將之編入課程來使用，並承認手語的存在意義給予一個明確的地位。更應有助於大家重視手語的存在意義，並確保其在社會上、文化上的一席之地。  
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Taiwan and the United States sign language Comparative Education
James Chao

     Vancouver College
Abstract

The past two decades, Europe and North America set off as bilingual - bicultural education program craze, where sign language is the mother tongue of the Deaf, and can maintain the heritage and Deaf culture, the education reform occupies a pivotal component.  As for the sign language in the education of vulnerable anti-flat, which must be mentioned case was in 1880, held in Milan, Italy 2nd ICED negative sign language for the resolution, the 21th International Conference officially recognized completely Deaf education is the wrong policy, and further Deaf sign language into the statutory language, which should be treated equally Deaf, as hearing people treat.
    Bilingual and bicultural, not only in teaching sign language into the natural, contrast, and respect Deaf culture, this has been remarkable success in Hong Kong, China is also actively underway, In Taiwan educational status yet take the first step, and even Taiwan School for the Deaf curriculum has not been set,  sign language have different style of play, rather disorder, seriously affecting the Deaf text learning and wisdom enlightenment.  On the contrary, the concept of all American School for the Deaf, from kindergarten to high school courses have a sign language, sign language textbooks quite complete, there is no aforementioned drawbacks.
    In addition, the Taiwan sign language songs compiled textbooks, just hearing people learn sign language with recreational activities, Deaf unhelpful, is simply a waste of public money, and without respect for Deaf culture.
     Fully aforementioned problems, in order to Taiwan sign language education can play an exemplary role, each sign language should contain at least three separate sections ─ ─ hand shape, position, movement patterns.
Keywords: bilingual education  Deaf culture   Deaf education  
      sign language courses

教育部《常用手語辭典》詞彙之音韻特性分析

李信賢
中正大學語言學研究所 
一、前言
人類的嬰幼兒有學習語言的本能，越早開始學習語言，對其將來認知能力的發展也越有助益。口語的學習在嬰幼兒早期必需透過聽覺管道來學習，而聽覺障礙者因為生理的限制經常導致其口語學習效果不彰。當前聽覺障礙者多半是透過聽覺重建及語言治療等方式，希望能獲得與一般聽常者一樣或相近的聽覺接收及口語表達能力。近來的醫療進步也協助了不少聽障兒童透過聽覺輔具或手術重獲聽力，並得以透過聽覺學習在嬰幼兒時快速掌握口語表達能力。然而，即使醫療進步，仍有部分聽覺障礙者無法受益於科技的輔助，因此以視覺接收訊息、以雙手動作搭配表情來表達的手語仍是許多聽覺障礙者很重要的一種語言溝通方式，這個異於我們聽常者的視覺語言也是聽障文化很重要的核心成分。

對於手語，一般人對其經常有一些錯誤的認知。最常見的就是將手語和肢體動作劃上等號，認為手語只是低階的手勢溝通，沒有口語的完整語法(grammar)結構。因此許多人認為全世界手語都是一樣的，這是因為他們將手語視為是肢體動作的一種。事實上，語言學家及心理學家已經透過語言學分析、手語習得、腦部核磁造影等方式來證明聽障者所使用的手語和我們所說的口語一樣都是人類自然語言的一種。就語言的語法結構而言，手語和口語一樣都有音韻(phonology)、構詞(morphology)、句法(syntax)這三大基本語法系統。音韻系統規範語言中的各種最小的基本成分（音素、重音、聲調等）如何組成一個更大的音韻單位(如音節)或詞彙；構詞系統規範語言如何將詞素(morpheme)及詞綴(affix)組合成詞彙，例如：英語的形容詞‘slow’加上-ly這個詞綴後就變成副詞‘slowly’；句法系統規範語言中不同類的詞應該出現在句子中的哪個位置，例如：英語的疑問詞必須在句首，而漢語的疑問詞通常在句尾。對不熟悉手語的語言學家而言，他們也難以相信手語是語言，因為手語不靠聲音傳達，怎會有語言中重要的音韻系統呢？美國高立德大學的Stokoe博士（1960），以語言學方法分析美國手語(American Sign Language, ASL)，發現ASL的詞彙都是由一些固定的手形、動作、位置組合變化而成。這跟我們口語的音韻系統一致，每個語言都是由一組固定的音素來組合變化的。因此Stokoe首次提出手語也是語言的看法。自此而後，手語吸引世界各地語言學家、心理學家投入研究這個長期以來被忽略的語言。因為語言學研究的最終目的是要尋求人類語言的共通點，只研究口語的語言特性，顯然無法瞭解人類語言的全貌。

無疑問地，手語是相當適合於聽覺障礙者學習的一種語言，因為透過視覺接收的手語，正好克服了聽障者生理上的先天限制。然而，手語是弱勢語言，弱勢語言的詞彙量通常遠低於主流強勢語言的詞彙量，以手語教導聽障學生的特教老師或是以手語協助溝通的手語翻譯員經常會遇到手語本身沒有口語中相對應詞彙手語的窘境。此外，一般聽常者多半不諳聽障者的手語語法結構，因此，對不諳手語者，將手語詞彙直接以本身口語的語法來表達，是最便捷的方式。而兩個不同語言之間，經常會有無法完全直接對譯的部分。為了要以手語將口語內容完整表達出來，通常聽常者會發明新的人造手語以便對應本身的口語。例如美國的Signing Exact English（Gustason, Pfetzing, and Zawolkow 1972）或Signed English（Bornstein, Saulnier, and Hamilton 1983）系統，都發明了一些ASL中並沒有的手語來表達英語中才有的詞綴如-ly、-ed等手語。相似地，台灣手語和漢語也有相當大的差異，教育部自民國六十年代即開始編撰手語畫冊，除了想減少南北兩地手語的差異外，也希望透過增加新創的人造手語，讓老師能透過手語暢所欲言。
特教界普遍採用按照口語語法將手語比出的方式來教導聽障生相對應的口語語法，例如美國的Signed English就是依照英語語序將手語打出，並將ASL中沒有的-ly等詞綴以新發明的人造手語比出來教導聽障生英語。台灣也有類似作法，文法手語就是按照漢語的語序將手語打出，並採用新造的手語或文字手語來教導聽障生漢語。因此，文法式手語最重要目地就在於改善聽障生的語文能力。然而，國內外已有許多研究發現，即使推行文法式手語多年，聽障生的語文能力仍然低落(Paul 2001；Qi and Mitchell 2012；)。許多研究發現，聽障生對於人造手語的學習成效並不好(林寶貴、黃玉枝、邢敏華，2001；劉秀丹、曾進興、張勝成，2006；劉秀丹、曾進興，2007；Raffin 1976；Swisher 1991；Wodlinger-Cohen 1991)。人造手語難學的原因可分為外在因素及內在因素。外在因素就是老師本身比出的手語就不標準或不完整(邢敏華，2000、2003；Marmor and Petitto 1979；Woodward and Allen 1988；Supalla 1990)，因此學生自然難以學習這套人造手語。例如邢敏華指出老師本身的手語和口語訊息相較之下，經常有遺漏或錯誤。內在因素則是人造手語可能違反了手語本身應該遵守的一些共通語法結構規範(Supalla 1990；Ann 1998)。如果人造手語違反了全世界手語普遍遵守的語法規則，學習者自然不偏愛這種手語，甚至會將其改為合乎手語規則的比法(Supalla 1991)。這種共通的語法規則稱之為普遍語法(Universal Grammar)，普遍語法也是語言學家經常用來解釋雖然世界各地語言都不同，但所有正常的嬰幼兒都能在短短幾年內掌握複雜的語法規則，因為人類的自然語言都遵循普遍語法的規範。相同地，自Stokoe以後，世界各地的研究也逐漸發現自然產生的手語都有共通的語法規範(Sandler and Lillo-Martion 2006)。
由上可知，人造手語可以補充聽障者手語本身詞彙量不足之處，但如果人造的手語沒有遵守手語共通的語法規範，那麼學習者在學習這套手語是可能有困難的，因此有必要深入了解文法手語詞彙的發明是否符合手語的共通規範。林寶貴等人(2001)及林寶貴(2006)對手語畫冊詞彙手語的位置及動作等成分的分布情況已做了詳盡的描述與分析，然而並未比較文法手語與台灣手語的異同。李信賢等人(2001)推測手語畫冊的詞彙可能使用較多困難的手形而導致學習上的困難，但比較手語畫冊和台灣手語詞彙所使用的手形分布情況後，發現兩者並無顯著差異。兩者都是常用簡單的手形，少用困難的手形。但台灣手語和文法手語詞彙的差異很可能不是在表面上的分布差異，而在於他們是否遵守共通的語法規範。教育部編撰的手語畫冊歷經數次修訂，整體朝著接納台灣手語本身詞彙及擴充手語不足詞彙兩大方向進行，並在2008年出版首部以辭典為名的「常用手語辭典」，並強調內容有90%是屬於自然手語。

本研究之主要目的如下：

1. 了解「常用手語辭典」中採用台灣手語詞彙所佔的比例。

2. 以語言學分析方法分析台灣手語的手語詞彙及「常用手語辭典」中人造手語的音韻特性，比較兩者之差異以瞭解辭典中新創的人造手語是否也遵守手語共通的音韻規範。

3. 根據研究結果解釋為何文法手語不易學習，並提供文法手語研發單位參考。

二、研究方法
（一）研究對象


本研究有關台灣手語詞彙的分析，係以史文漢、丁立芬（1979，1984）所編輯的兩冊「手能生橋」手語書為研究對象，兩冊共有1349個手語詞彙，每課後面並列舉若干台灣手語複合詞。

本研究有關人造手語的分析，係以教育部特殊教育工作小組(2008)編撰的「常用手語辭典」為分析對象，此辭典共有9615個中文詞彙，部分中文詞彙並同時提供自然手語及文法手語兩種不同的手語比法。因為研究者本身時間及能力的限制，故採用隨機抽樣的方式，選取辭典中一千個中文詞彙來進行後續的分析，這一千個中文詞彙共有1070個手語詞彙。
（二）研究工具


為了了解這1070個手語詞彙中台灣手語的詞彙所佔的比例，研究者採用劉秀丹、曾進興(2007)的分類方法，先將這一千個手語詞彙依其與台灣手語的關係分為四類：借用、贅加、串接、其他。借用就是完全採用台灣手語的打法，如「一樣」、「醫生」等；贅加就是除了原本台灣手語外，另外加上一個手語以表達，例如「蛋糕」一詞，就是在原本台灣手語「蛋糕」前再加上「蛋」此一手語；串接就是以一字一手語的方式來表達，有時會以新創手語來表達中文字，例如「一行」先比出「一」的手語再比出「行」這個人造手語；其他則是與台灣手語打法不同或是沒有相對應台灣手語打法的詞彙，例如辭典中「了解」一詞打法跟台灣手語手形並不相同。
因本研究目的在於針對人造手語分析其音韻特性，故針對上述1070手語詞彙分類後，僅針對贅加、串接、其他這三類詞彙進一步分析其中不屬於台灣手語本身的人造手語詞彙。

為了分析手語詞彙是否遵守手語共通的音韻規範，研究者從文獻資料中整理出相關的語法規範，以下將依序介紹與手形(handshape)、位置(place)、動作(movement)、描述觀點(perspective)有關的音韻規範。需注意這些語言學家分析出的音韻規範並不是絕對不可違反的規則，而是手語中大部分的詞彙都會遵守的音韻規範。
1. 手形的音韻規範

手形是手語基本成分中最複雜的一個成分，文獻上對於手形的分析也最為充沛，其中有三個音韻規範與本研究相關。

（1)手形變化限制(handshape change constraint, Mandel 1981)


如果手語有手形變化時，只有手指的彎曲狀態改變，而不能改變手指的選擇。

（2) 對稱規範(Symmetry Condition, Battison 1978)


如果雙手是獨立動作時，雙手的手形(位置、動作)應該一樣。

 (3) 主從規範(Dominance Condition, Battison 1978）

如果雙手手形不同時，一手(主手)動，一手(副手)不動，且副手的手形只侷限於某些容易的手形。

2. 位置的音韻規範 (Sandler and Lillo-Martin 2006)


每個手語只能有一個主要位置(頭、身體、手臂、副手）。
3. 動作的音韻規範 (Sandler and Lillo-Martin 2006)


手語以單一動作為主，最多不超過兩個動作，且兩個動作的組合很有限。
4. 描述者觀點的音韻規範 (Emmorey, Klima, and Hickok 1998)


雖然手語並無特別區分左右手，但研究發現聽障者偏好以自身描述的觀點來表達手語句子的空間關係，因此在描述「桌子在左邊」此一句子時，會從自身觀點將桌子放在自己左手邊，而不是從觀察者觀點，將桌子放在自己右手邊。此一規範與手語如何表達模擬中文字外形的「文字手語」有關。

（三）資料分析

鑑於以往針對手語的詞彙分析，通常只分析手形、位置、動作等成分的分佈情形，但通常無法發現其差異。本研究針對每一詞彙分析其是否遵守上述音韻規範。如果遵守即標示為「obey」，如果違反即標示為「violate」，如果不適用則標示為「na」。例如「花」一詞的手語比法遵守手形變化限制，在該欄位標示為「obey」，但對稱規範及主從規範都是針對雙手的手語，因此標示為「na」。「莫名其妙」一詞的手語的手形從「一」變成「錢」，因此違反手形變化限制。「風箏」一詞手語雙手獨立動作，但手形不同，因此違反對稱規範，但副手的手形是容易的「手」手形，故遵守主從規範。表1中列舉幾個標記的例子。手語詞彙分析完畢後，統計「手能生橋」及「常用手語辭典」中違反音韻規範的比例。
表1

	詞彙
	手形變化
	對稱規範
	主從規範
	位置規範
	動作規範
	描述觀點

	花
	obey
	na
	na
	obey
	obey
	na

	莫名其妙
	violate
	na
	na
	obey
	obey
	na

	風箏
	na
	violate
	obey
	obey
	obey
	Na


三、研究結果與討論
（一）「常用手語辭典」中台灣手語的比例

依據劉秀丹、曾進興（2007）的分類後，將抽樣出來的1070個手語詞彙分析如下表2。

表2

	類別
	借用
	綴加
	串接
	其他

	數量
	358
	137
	400
	175

	比例
	33.58%
	12.91%
	37.14%
	16.37%


從表2，可知「常用手語辭典」中完全採用台灣手語詞彙打法的詞彙約佔34%，其餘約66%則跟台灣手語打法不盡相同，其中多數是依據文法手語的創造原則一字一手語（串接37%）。
（二）台灣手語詞彙音韻特性分析


將「手能生橋」每個詞彙分析是否違反相關音韻規範後，統計其違反規範的比例。結果如表3所示。
表3

	規範
	手形變化
	對稱規範
	主從規範
	位置規範
	動作規範
	描述觀點

	違反比例
	0.67%
	2%
	14.3%
	0.1%
	0.1%
	0%


從表3，可知「手能生橋」中手語詞彙基本上都遵守手形變化規範、對稱規範、位置規範、動作規範及描述者規範（均低於5%），但約14.3%的雙手手語違反主從規範。

（三）「常用手語辭典」中人造手語詞彙音韻特性分析

將「常用手語辭典」每個詞彙分析是否違反相關音韻規範後，統計其違反規範的比例。結果如表4所示。
表4

	規範
	手形變化
	對稱規範
	主從規範
	位置規範
	動作規範
	描述觀點

	違反比例
	3.2%
	4.7%
	30.5%
	0.5%
	3.7%
	10.3%


從表3，可知「常用手語辭典」中人造手語詞彙遵守手形變化規範、對稱規範、位置規範及動作規範（均低於5%），但約30.5%的雙手手語違反主從規範，此外，有10.3%的手語違反描述者觀點規範。

四、討論
由上述分析我們可得知，「常用手語辭典」中的手語詞彙約有34%是直接借用台灣手語的詞彙或複合詞打法，但其餘詞彙則與台灣手語在構詞結構（綴加、串接）或比法上（其他類）有所差異。
音韻特性分析的結果顯示「手能生橋」的手語詞彙遵守多數的音韻規範，但經常違反主從規範（14.3%）。「常用手語辭典」中人造手語詞彙基本上也遵守多數的手語音韻規範，但經常違反主從規範（30.5%）及描述者觀點規範（10.3%），且違反此兩音韻規範的比例均明顯高於「手能生橋」的手語詞彙，其中描述者觀點規範在「手能生橋」詞彙中找不到違反的例子。
上述結果可從音韻學中主流的優選理論(Optimality Theory，Prince and Smolensky 1993)來解釋，優選理論認為語言的音韻規範有限制力強弱的區別，限制力越強的音韻規範，會越少有違反該規範的詞彙。從「手能生橋」手語詞彙的分析來看，我們可知主從規範在手語的音韻系統中是屬於是限制力較弱的音韻規範，因此有許多詞彙都違反此一規範。相反地，描述者觀點規範則是限制力極強的音韻規範，在「手能生橋」手語詞彙中找不到任何違反此規範的例子，但「常用手語辭典」中的人造手語詞彙卻常違反這個高限制力的音韻規範。
仔細深究原始資料，發現「常用手語辭典」中人造手語詞彙違反描述者觀點規範的大都是為了模擬中文字外形的文字手語，例如「企」、「仲」、「儀」等詞彙。此外，違反描述者觀點規範的手語也經常會連帶違反主從規範，此現象也解釋了為何「常用手語辭典」的人造手語詞彙違反主從規範的比例較「手能生橋」手語詞彙違反主從規範的比例高。例如「企」此一人造手語（如圖1），除了違反描述者觀點規範外（手語不是以自身描述觀點來表達），還違反了主從規範。根據主從規範，當手語是雙手，且一手動一手不動時，應該是固定副手（左手）不動，用主手（對多數右撇子者而言就是右手）來比出動作。但在許多類似「企」的人造手語中，經常發現手語的比法是把靈活的右手固定不動，而使用一般人較笨拙的左手來比出動作。這種比法似乎有利於看手語的人辨識中文字，但卻造成比手語的人本身的困難。
圖1 「企」 (教育部，2008，64頁)

[image: image11.emf]
Emmorey, Klima, 及 Hickok（1998)的心理實驗發現，當手語是從描述者觀點來描述時，辨識正確的比率高於從觀察者觀點來描述。從自身描述觀點來表達手語的偏好，也普遍反應在聽障者的手語中。由於許多中文字並沒有對應的手語，因此聽障者也經常需要以模擬文字外形的方式來寫出手語。例如表達人名「明」此一文字時，聽障者習慣從自身描述觀點來表達此一手語，因此將「日」比在自己左手邊，接著在右手邊比出「月」字形(如圖2)。由此可知，雖然自身描述觀點規範是來自於手語句子的分析，此一規範也同樣限制了聽障者表達文字手語時的比法，且其限制力相當強，「手能生橋」的手語詞彙均遵守此規範，而「常用手語辭典」中的人造文字手語卻經常違反此一音韻規範。這也解釋了雖然老師使用教育部手語教學(文字手語違反描述觀點規範)，但聽障者仍偏好從自身觀點來描述的現象。
圖2「明」（張榮興，2011，209頁）
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「常用手語辭典」除了採用台灣手語的手形外，本身也新增9個手形，全部可供使用的手形共有60個手形。但仔細分析發現，「欠」和「科」其實是同一手形，新增的「夕」手形其實跟台灣手語的「像」手形也一樣。分析辭典的詞彙過程中也發現，部分詞彙使用了不在手形表中的手形，例如「淑女」（如圖3）的「淑」一字使用的是不在手形表中的手形。手形表中已有60個手形可供採用，似乎沒必要另外使用額外的手形。在一般語言的音韻系統中，基本成分（子音、母音、聲調）的數量都是固定不變的，例如漢語常見的聲調有四個，使用者不能任意新增新的聲調。相同地，不同國家的手語有不同的手形清單，無法任意新增。例如台灣手語的手形「八」，在美國手語中並不出現，而美國手語的數字手形「7」（與圖3的「淑」相同手形）也不出現在台灣手語的詞彙中。
圖3「淑女」（教育部，2008，914頁）

[image: image13.emf]
最後，在分析「常用手語辭典」詞彙時也發現，雖然此辭典採納了許多台灣手語本身的比法，但辭典中的中文詞彙何時要以台灣手語詞彙呈現，何時要以文法手語呈現並無規可循。例如「上山」（如圖4a）一詞是採逐字比出的文法手語，但另一個語意相關的「下山」（如圖4b）一詞卻是採用台灣手語中慣用的分類詞比法(classifier construction)來表達。如果要並用，應該要「上山」、「下山」兩個詞彙都有台灣手語比法及文法手語比法，但顯然不是這樣，有的詞彙只提供台灣手語打法，有的詞彙只提供文法手語打法，有些詞彙則提供兩種打法。
圖4 「上山」及「下山」（教育部，2008）
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a. 「上山」（10頁）       b.「下山」（13頁）
五、結論與建議
台灣手語本身詞彙量的不足，使得難以從漢語直接對應，而有了人造手語的發明。然而多年來實施文法手語教學，似乎並未真正提升聽障生的語文能力。劉秀丹等人（2006）研究發現，聽障生對於以中文書面語呈現的故事的理解，甚至比以文法手語呈現的故事還好。文法手語的學習成效不彰，可能是因為老師本身就經常不是一個好的示範者（邢敏華，2000，2003），也可能是因為文法手語本身的構詞結構並不利於聽障生學習（劉秀丹、曾進興，2007）。

本研究採用劉秀丹、曾進興（2007）的構詞分類方法，將1070隨機抽樣的「常用手語辭典」手語詞彙分類，分析結果發現「常用手語辭典」中完全採用台灣手語比法的約佔34%，其餘則仍是與台灣手語不同的手語比法。因此，「常用手語辭典」所包括的台灣手語並不如所宣稱的高達90%。尤其串接（如「可是」）及綴加（如「如果」）等詞類，即使串接的兩個詞都是來自台灣手語，但組合後的詞未必是屬於台灣手語結構，對學習者而言仍可能感到困惑。可能令學習者困惑的還包括，辭典中有些詞彙完全以台灣手語表達、有些詞彙以文法手語方式表達、有些詞彙則兩者並列，但並無清楚規則可循，可能增加學習上的困難。

文法手語學習成效不彰的原因，已有劉秀丹、曾進興（2007）從構詞角度分析。本研究則從手語本身的音韻特性切入，針對手形、位置、動作、描述者觀點等音韻規範分析台灣手語和文法手語的差異，以釐清兩者在音韻系統的設計上有何差異。結果顯示，台灣手語本身遵守多數共通的手語音韻規則，尤其描述者觀點規範，手能生橋中並無任何詞彙違反該規範，但主從規範卻經常被違反。就音韻學角度而言，這表示主從規範是一個限制力較弱的規範，因此許多詞彙可能會違反它。從表達功能而言，主從規範就是希望副手的手形能盡可能的簡單，但手語為了表達更多不同的概念，必須違反此規範而採用較複雜的手形。「手能生橋」中違反主從規範的詞彙多半是呼應動詞(副手為「男」手形)或如「剝皮」類的分類詞比法。
手語辭典中的人造手語基本上也遵守手形變化、對稱規範、位置規範、動作規範等音韻規範，文法手語也經常違反主從規範，但違反的比例高於台灣手語。特別的是，台灣手語完全遵守的描述者觀點規範，卻經常被手語辭典中的手語違反。深究後發現，違反主從規範比例的偏高，是因為文法手語中的文字手語都是從觀察者觀點來描述，因此除了違反描述者觀點規範外，也因為其將主手固定不動，而以副手做動作，導致這些文字手語除了違反描述者觀點規範外，也同時違反了主從規範。在語言學上的意義，我們可從手語音韻學角度來解釋文法手語可能不利於學習的原因。根據音韻學的優選理論，一個詞彙如果違反了越多的音韻規範，那麼就越不容易被選為最佳的輸出詞彙(optimal output)，尤其限制力越強的規範，越不允許詞彙違反其規範。因此，同時違反多個音韻規範的文法手語會比只違反少數音韻規範的台灣手語難以學習。
最後，研究者根據研究結論及分析過程中所發現的問題，提出一些建議供教育部手語辭典研發單位參考。

1. 編撰手語詞彙時，應盡可能採納台灣手語原有打法，以提升聽障族群接受度，此版本已經採納約1/3的台灣手語，但應該可採納更多。

2. 若有必要新創人造手語時，應考量該手語是否簡單易學。從音韻學角度而言，新創手語應該盡可能符合手語共通的音韻規範，使得學習者在比手語時比較不會感到困難。
3. 手語辭典中的文字手語多是擺著靈活的右手不動，而以不靈活的左手來完成文字手語的動作，對打手語者本身也是相當困難。建議文字手語也採用描述者觀點來表達，較不會因同時違反多個音韻規範，而導致學習上的困難。
4. 台灣手語本身已有相當多手形，不建議再增加新的手形來創造手語詞彙，因其違反語言中基本成分數量通常是固定的普遍通則。

5. 以辭典而言，建議每個手語詞彙應詳加註明所代表的含意。對於逐字比出的文法手語詞彙（如「一副」），學習者自然可推測個別手語所代表的意思，但對於以台灣手語結構比出的手語詞彙，應該加以解釋，才能方便學習者也了解到台灣手語的語法。如「一日千里」一詞，其中一種打法即是「進步」加上「迅速」，此種打法可算是台灣手語打法，但如果沒有解釋，學習者不見得能此辭典學習到台灣手語。

6. 對於何時要採用台灣手語、文法手語打法，或是並列兩種打法，應有清楚描述，或是乾脆全部並列兩種打法，方便學習者學習。
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東華大學

摘要
本研究主要目的在探討輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, AAC）對一位國中重度聽障學生溝通表達之成效。以一名就讀於普通班接受資源班服務之重度聽障學生為研究對象。個案為極少口語、會使用簡單手語及簡易筆談，其溝通困難包括：口語表達能力不佳、手語溝通較少見、書寫能力不佳及句構能力不佳。實驗期間以研究者自編之溝通版面作為教學內容，研究方法採單一受試研究法之多重處理設計進行研究。最後再將所蒐集之資料整理後，以視覺分析處理。歸納本研究結果如下：
1、 輔助溝通系統對一位國中重度聽障學生之句構學習有立即成效。
2、 輔助溝通系統對一位國中重度聽障學生之平均語句長度學習有立即成效。
3、 輔助溝通系統對一位國中重度聽障學生之溝通表達類化有立即成效。
最後，研究者根據研究結果提出實務教學及未來研究之建議。
關鍵字：重度聽障學生、輔助溝通系統、溝通表達、句構教學

壹、緒論
一、研究動機與研究目的

    溝通是個體間傳達思想、情感的重要方式之一，亦是生命中最基本的要素與技能，舉凡大小生物，皆有溝通行為。人們一生中包括上課學習、開會座談、買賣物品、看醫生、開玩笑、玩遊戲，甚至吵架爭論，都要需要用到溝通技能（錡寶香，2006）。

    相對於一般正常發展語言能力的兒童，有一些兒童卻在說話、語言的使用、理解、及聆聽出現困難或問題，這些兒童可能是因為障礙（聽覺障礙、智能障礙等）而造成在語言學習上的困難（錡寶香，2006）。一個人的聽覺系統無法正常發揮功能，就會造成在日常生活中聽、說的溝通困難，也會接影響讀寫能力的建立，並進而影響其學習效果、人際互動及生涯發展。

    目前，研究者接觸到一位國中重度聽覺障礙併有嚴重溝通障礙學生，其主動表達意願及學習動機均非常強烈，也很樂意與他人互動溝通。能理解日常生活中簡單、具體且常用的詞彙，但對抽象、複雜的語句表達有困難。個案限制最大的是其因沒有配戴助聽器，而導致在語言、聲音接受上有困難，也因此失去了語言模仿學習的機會。其有嚴重的構音障礙，口語清晰度極差，雖有初階的手語能力，但比劃快速且不自然，除熟悉的老師外，他人很難理解其所要表達的事物。

    表達及溝通能力的提升，對嚴重溝通障礙的學生而言是重要的議題，由於缺乏溝通能力，因此需要學習如何運用輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, AAC）與他人互動，藉由溝通圖卡、溝通版面或語音溝通板等，做為替代的方式。近年來，嚴重溝通障礙者或重度障礙者使用AAC與他人互動溝通，已成為促進或改善溝通的重要趨勢（黃志雄、陳明聰，2008；Beukelman & Mirenda, 2005）。

   因研究者曾經以AAC短暫介入個案之溝通，成效可期。另，研究者發現，個案因長期使用手語語法，以致表達之句構與一般所使用之句構不同，此為個案溝通困難原因之一，再者，個案溝通時所表達的句子大多為簡單句，句子長度也偏短且簡單較無豐富性。因此，研究者希望藉由AAC介入方案，來提升其句構能力及平均語句長度。尤其希望在實驗完成後，能幫助他在基測中的作文取得較高之分數。

    本研究提出之研究目的如下：
(一)探討AAC介入國中重度聽障學生後的句構表達成效。
(二)探討AAC介入國中重度聽障學生後的平均句長表達成效。
(三)探討AAC介入國中重度聽障學生後的溝通表達類化成效。
貳、文獻探討

一、聽覺障礙者溝通特質之探討
    聽覺障礙者因缺乏完整的聽覺回饋做為調整發聲動作的依據而導致聽覺障礙者的口語學習困難，由於自幼缺乏完整的聽覺回饋，不但聽不清或聽不到別人說話，也聽不清或聽不到自己發出的聲音（江源泉，2006）。聽覺障礙者最顯著的特徵是在與人說話時，有明顯的溝通困難。也因語言發展比同年齡的耳聰者遲緩，而且語音發音不正確，尤其常有省略、替代、或缺鼻音的現象。語調缺乏高低、抑揚頓挫、單調沒有變化。聽別人說話時特別注意對方的臉部、口形、或表情，經常會比手劃腳，想用手勢或動作協助其表達意思（林寶貴，2004）。
    聽覺障礙者的發音常具有音調、音質、構音等方面的問題。即使有接受口語訓練或矯治的學習，其說話能力仍明顯受限，且在語意、語法、語用、語序、語句的複雜度、抽象概念、助詞等語言知識的習得與應用上仍有明顯的困難（吳婌華，2004）。
    而聽覺障礙兒童在語法技能的發展具有下列特徵：1.他們最常使用的句型為主詞+動詞+受詞（SVO）簡單句句型；2.他們傾向使用SVO的結構去解釋與理解別人的話語；3.台灣習華語聽障學童在口語表達時，所使用的總共句子、連接詞、平均句長、嵌入句、多子句複句都較聽常同儕少（錡寶香，2009）。

二、輔助溝通系統之探討

    輔助溝通系統（augmentative and alternative communication, AAC）為輔助科技的其中一項，為針對協助溝通障礙者在語言及溝通表達方面的輔具。身心障礙者（尤其是重度障礙者）因生理機能或心智能力的缺陷，將影響或限制其溝通表達能力的習得與應用，一旦表達能力受限，將影響個體的社會互動、認知學習、心理發展等，更可能因而衍生出問題行為，而AAC觀念的引進與應用，能夠使身心障礙者受惠，突破本身能力的限制，增進溝通表達的能力（曾進興，1996）。

    美國聽語學會（ASHA）在2005年曾指出：「輔助溝通系統是指研究上、臨床上、及教育上所實行的一個領域，AAC涵蓋了研究的嘗試，以及何時需要給予對於短暫性或永久性的損傷、活動限制、和口語或語言表達（或理解）及嚴重障礙而限制個案的補償，其內容包括手語和書寫模式的溝通。」（引自楊熾康、鍾莉娟，2009）。
AAC包括了擴大性（augmentative）與替代性（alternative）兩個意義，擴大性溝通指個人在表達時，除了語言之外，所有用來輔助個人表達說話的非口語溝通方法，包括動作方式、符號方式的溝通，如肢體、表情、書寫、手語、圖片、溝通輔具等。替代性溝通是指個人說話能力嚴重受損時，須仰賴特殊技術或溝通設備來代替表達或說話的方式，包含溝通板、高科技電子溝通設備等輔具。
參、研究方法

一、研究設計與架構

    本研究旨在探討AAC介入對提升一名國中重度聽覺障礙學生溝通表達能力之成效，研究方法採單一受試實驗法中的多重處理設計，研究架構如圖3-1。
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研究架構圖
    本研究之個案安置於教養院內，為配合教養院內作息，故研究訓練階段進行的時間為每週3天。於基線期會先進行三次以上在介入教學前之資料蒐集，處理期間研究者會進行當階段之教學介入，以觀察個案的學習表現並加以記錄、繪圖。本研究在三個介入階段結束後，即進入類化期，試探個案是否能將所習得之句構應用於短文寫作中。 
二、個案基本資料
   個案為一名男性重度聽覺障礙國中生，研究人員與他接觸時，發現個案與他人主動互動溝通的意願很高，但與陌生人接觸時，因無法理解其溝通訊息而產生嚴重溝通不良問題。因個案在國小階段被安置在啟聰班，目前就讀國中普通班二年級，急需提升其溝通能力。剛開始因個案本身的個性較急，所以常會有較不當的語用出現，經過幾次的教學介入後，個案學習情況漸入佳境，也可以和一般人做較簡單的對話（如自我介紹）。有關個案的基本資料及現況能力如表1。
表1 個案現階段優弱勢能力描述
	認知能力
	優勢
	國語方面，能理解並正確寫出70%課本教過的具體語詞，注音拼讀約有七成的正確率，在指導下能閱讀一百字以內的文章、書籍。數學方面，具備基本四則運算能力，有小數及分數的概念。

	
	弱勢
	國語方面，無法理解抽象語句，不會依內容回答問題，造句能力差，目前只能寫出十個字以內所組成的簡單句；獨立拼讀注音僅約五成正確率，故獨立打字有困難；無法獨立從事閱讀活動。

	生活自理
	
	一切正常，與同年齡學生相符。

	社會適應
	優勢
	有歸屬的小團體，會在特別節日送卡片或小禮物給同儕。喜歡與他人共同參與遊戲或活動

	
	弱勢
	個性急躁，情緒控制力差，易與人發生爭執。與他人共同遊戲或活動時，易發生爭執且不會注意安全，需在老師提醒下才會遵守遊戲規則。院外活動經驗不多，仍不會使用網路或媒體來獲得資訊。

	肢體動作
	
	一切正常，與同年齡學生相符。

	溝通能力
	優勢
	能使用部分口語及初階的自然手語，溝通意願強，可進行筆談，識字能力尚可。

	
	弱勢
	手語打得很快，一般人看不懂手語的意思，讀唇能力也不佳，故與陌生人無法溝通。對於抽象語詞大多無法理解，對句子理解能力也不佳，常出現答非所問的情形。音調不穩，共鳴點集中在咽喉腔，舌根音無法發出，影響音質與語音清晰度，70%以上的語音非陌生人能懂。

	學習特性
	優勢
	學習動機強，理解力、模仿力及推理能力佳。

	
	弱勢
	對語文的理解及記憶力較差，但經反覆練習後才能牢記。


三、AAC介入方案與教學成效
    此AAC 訓練是為了提升重度聽覺障礙個案的溝通表達能力所設計，主要為句構的訓練，以下說明訓練之內容：

（一）溝通符號

    因個案已為國中年齡，溝通內容為訪談個案之老師及教保員後，加上研究者本身在研究前之觀察約4個月，以其現在日常生活、學校活動、教養院生活、社區活動所需及未來生活所需要使用到之語彙為主要考量，因個案之識字能力尚可，故多使用文字。將溝通內容分為十一大項，其內容如表2，溝通版面內容如圖2~4。

表2 溝通詞彙表
	主題
	詞彙

	人物
	我、你、他、我們、你們、他們、老師、同學、奶奶、朋友

	動詞
	還、不、要、想、可以、有、沒有、是、在、和

	食物
	飯、麵、青菜、肉、豆腐、麵包、蛋糕、餅乾、巧克力、糖果、水、飲料、豆漿、牛奶、奶茶、柳橙汁、葡萄汁、汽水、湯、甜湯

	休閒與地點
	學校、畢士大、奶奶家、房間、教室、操場、福利社、廁所、健康中心、餐廳、電視、卡通、新聞、電動、遊戲、音樂、上課、故事書、漫畫書、散步、仰臥起坐、伏地挺身、打球、跑步、游泳、掃地、拖地、洗澡、洗衣服、倒垃圾

	形容詞
	好吃的、好玩的、好看的、好喝的、新鮮的、香噴噴的、漂亮的、有趣的、多的、少的、大的、小的、粗的、細的、甜的、酸的、冰的、熱的、好笑的

	時間與數字
	今天、明天、昨天、年、月、日、星期、上午、下午、零~十、個、百、千、元、次、點、分

	科目與學用品
	國文、數學、英文、自然、歷史、地理、公民、美術、體育、音樂、課本、習作、作文、作業簿、聯絡簿、考試簿、考卷、訂正、罰寫、白紙、溫書、隨堂測驗、小考、月考、藍筆、紅筆、自動筆、立可帶、橡皮擦、尺

	生活用品與天氣
	衣服、褲子、外套、襪子、鞋子、書包、水壺、鉛筆盒、雨傘、雨衣、電話、電燈、電梯、錢、衛生紙、晴天、陰天、雨天、好冷、好熱

	常用語
	你好、謝謝、對不起、沒關係、請問、借過、在哪裡、多少錢、幾點、再見、好快樂、好傷心、好生氣、好癢、頭痛、肚子痛、不舒服、想休息、想睡覺

	連接詞
	因為、所以、雖然、但是、可是、再、然後、而、和

	量詞
	本、張、碗、盤、杯、瓶、罐、塊、片、場、件、圈、趟、部、頁、節、首、隻、包、枝
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圖3  溝通版面內容二
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圖4 溝通版面內容三

（二）溝通輔具

    本研究之溝通輔具為PMLS溝通版面搭配平板電腦使用，利用平板電腦可輸出語音之功能，作為代替個案發出清晰語音之裝置。

（三）溝通技術

    由於個案的肢體功能和手部動作良好，所以採取直接選擇的方式，也就是直接指出或按壓所要表達的圖片。

（四）溝通策略

   本研究訓練個案習得溝通表達策略後，以林寶貴、黃玉枝、黃桂君、宣崇慧在2010年，所編製之修訂學齡兒童語言障礙評量表作為溝通表達類化之寫作依據。

肆、結果與討論
一、句構表達成效分析
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圖5  句構表達成效百分比曲線圖
    由圖5句構表達成效百分比曲線圖可知，個案在階段一句構表達成效百分比在基線期為40%、37%、37%，進入教學介入的處理期一，曲線呈現逐次上升的趨勢，句構一表達的正確率為87%、93%、97%、100%、100%，與基線期的相較增加60%；個案在階段二句構表達成效百分比在基線期為39%、35%、35%，進入教學介入的處理期二，曲線呈現逐次上升的趨勢，句構二表達的正確率為96%、96%、98%、100%，與基線期的相較增加61%；且個案在階段三句構表達成效百分比之基線期皆為0%，可見個案在「連接詞」的部分相當缺乏概念，而進入教學介入處理期三馬上可以達到100%，所以教學具顯著提昇效果。
（一）階段內分析

表3 句構表達正確率階段內變化分析摘要表
	階段順序
	A1
	B1
	A2
	B2
	A3
	B3

	階段長度
	3
	5
	3
	4
	3
	3

	趨向走勢
	─（＝）
	／（＋）
	─（＝）
	／（＋）
	─（＝）
	／（＋）

	趨向穩定度
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定

	水準範圍
	37-40
	87-100
	35-39
	96-100
	0
	100

	水準變化
	40-37

（－3）
	87-100

（＋13）
	35-39

（－4）
	96-100

（4）
	0

（0）
	100

（100）

	水準穩定度
	100%

穩定
	80%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定

	平均值
	38
	95.4
	36.3
	97.5
	0
	100


    由上表顯示，個案在階段一中，基線期（A1）的趨向走勢較少變化表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為37%到40%之間；處理期（B1）其趨向走勢呈現上升（＋）之表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為87%到100%之間，為明顯上升情形。在階段二中，基線期（A2）的趨向走勢較少變化表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為35%到39%之間；處理期（B2）其趨向走勢呈現上升（＋）之表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為96%到100%之間，為明顯上升情形。在階段三中，基線期（A3）的趨向走勢較少變化表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為0%到0%之間；處理期（B3）其趨向走勢呈現上升（＋）之表現，趨向穩定度及水準穩定均呈現穩定狀態，在水準變化的得分範圍為100%到100%之間，為明顯上升情形。顯示在AAC教學介入後，個案的句構表達成效有立即提昇的效果。
（二）階段間分析

表4 句構表達正確率階段間變化分析摘要表
	階段比較
	B1/A1
	B2/A2
	B3/A3

	趨向走勢與

效果變化
	/     ─

（＋） （＝）
	/     ─

（＋） （＝）
	/     ─

（＋） （＝）

	
	正向
	正向
	正向

	趨向穩定度變化
	穩定到穩定
	穩定到穩定
	穩定到穩定

	階段間水準變化
	37-87
	35-96
	0-100

	平均水準差距
	38-95.4

（57.4）
	36.3-97.5

（61.2）
	0-100

（100）

	重疊百分比
	0%
	0%
	0%


由上表顯示，第一階段，A1和B1之間的趨向方向為持平到上升的情形，效果變化為正向，趨向穩定呈現穩定到穩定的現象，水準變化為＋57.4%，重疊百分比為0%，顯示AAC教學介入後，個案在第一階段句構表達正確率有立即提昇的效果；第二階段，A2和B2之間的趨向方向為持平到上升的情形，效果變化為正向，趨向穩定呈現穩定到穩定的現象，水準變化為＋61.2%，重疊百分比為0%，顯示AAC教學介入後，個案在第二階段句構表達正確率有立即提昇的效果；第三階段，A3和B3之間的趨向方向為持平到上升的情形，效果變化為正向，趨向穩定呈現穩定到穩定的現象，水準變化為＋100%，重疊百分比為0%，顯示AAC教學介入後，個案在第三階段句構表達正確率有立即提昇的效果。

    從以上分析結果顯示，個案在AAC 教學介入後，對其句構表達的正確率有明顯提升，在各階段處理期表現呈現進步且穩定狀態。

綜合上述研究結果，本研究之句構表達正確率，係指個案在接受AAC 句構教學下，單獨寫出句子之句構，和教學範本之句構之正確百分比。根據結果發現，  AAC介入教學在三種不同句構中，對個案運用溝通筆進行句構表達正確率具有提升的效果。

二、平均語句長度表達成效分析
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圖6 平均語句長度表達成效曲線圖
由圖6可知，由於個案平時多以階段一之「主詞+動詞+形容詞+名詞」等簡單句型表達，雖在介入期（B1）有明顯的進步，但相較於其他兩個句構表現基線期（A1）與介入期（B1）的差距要來得小；階段二，因有些許階段一之內容，故基線期（A2）之表現維持了些許階段一的水準，而階段二內容加入了「時間副詞」、「地方副詞」及「量詞」，對於個案來說平常較為少用，因此與處理期（B1）相較之下，有明顯的進步；階段三，因加入了連接詞，對於個案來說鮮少使用也較不了解詞之意思，在使用AAC介入句構教學下，有較佳的學習效果，也因第三階段之句構最為複雜，故處理期（B3）平均值為17.06，而三部份進入處理期的AAC教學介入後，曲線呈立即上升的趨勢。
（一）階段內分析
表5 句構表達平均語句長度階段內變化分析摘要表
	階段順序
	A1
	B1
	A2
	B2
	A3
	B3

	階段長度
	3
	5
	3
	4
	3
	3

	趨向走勢
	─（＝）
	／（＋）
	─（＝）
	／（＋）
	─（＝）
	／（＋）

	趨向穩定度
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定

	水準範圍
	3.3-3.3
	5.5-5.9
	4.8-4.8
	9.7-10.5
	8.9-8.9
	17-17.1

	水準變化
	3.3-3.3

（0）
	5.5-5.9

（＋0.4）
	4.8-4.8

（0）
	9.7-10.5（+0.8）
	8.9-8.9

（0）
	17-17.1

（+0.1）

	水準穩定度
	100%

穩定
	80%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定
	100%

穩定

	平均值
	3.24
	5.72
	4.88
	10.23
	8.83
	17.06


    由表5可知，個案在階段一，基線期（A1）的趨向走勢為持平表現，水準變化平均為0，趨向穩定性及水準穩定度100%；在處理期（B1），其水準範圍在5.5到5.9之間，趨向走勢呈現上升（＋）之表現，水準變化為+0.4，趨向穩定性及水準穩定均呈現穩定狀態；在階段二，基線期（A2）的趨向走勢為持平表現，水準變化平均為0，趨向穩定性及水準穩定度100%；在處理期（B2），其水準範圍在9.7到10.5之間，趨向走勢呈現上升（＋）之表現，水準變化為+0.8，趨向穩定性及水準穩定均呈現穩定狀態為明顯上升的情形；在階段三，基線期（A3）的趨向走勢為持平表現，水準變化平均為0，趨向穩定性及水準穩定度100%；在處理期（B3），其水準範圍在17到17.1之間，趨向走勢呈現上升（＋）之表現，水準變化為+0.1，趨向穩定性及水準穩定均呈現穩定狀態為明顯上升的情形。由於此三個句構教學內容是以連貫增加的句構方式設計而成，在處理期（B3）部分平均語句長度的平均達到17，顯示在AAC教學介入後，個案的平均語句長度表達有立即提昇的效果。
（二）階段間分析

表6  句構表達平均語句長度階段間變化分析摘要表
	階段比較
	B1/A1
	B2/A2
	B3/A3

	趨向走勢與

效果變化
	/     ─

（＋） （＝）
	/     ─

（＋） （＝）
	/     ─

（＋） （＝）

	
	正向
	正向
	正向

	趨向穩定度變化
	穩定到穩定
	穩定到穩定
	穩定到穩定

	階段間水準變化
	3.3-5.5
	4.8-9.7
	8.9-17

	平均水準差距
	3.3-5.5

（+2.2）
	4.8-9.7

（+4.9）
	8.9-17

（+8.1）

	重疊百分比
	0%
	0%
	0%


由上表顯示，基線期和處理期之間的趨向方向為無變化到上升的情形，效果變化為正向，趨向呈現穩定的現象。階段一水準變化為+2.2，階段二水準變化為+4.9，階段三水準變化為+8.1，重疊百分比為0%，顯示AAC教學介入後，個案在語言表達平均語句長度有立即提昇的效果。

綜合上述結果，顯示個案於AAC句構教學介入後，其語言表達之平均語句長度在處理期表現呈現進步且穩定。 

三、類化成效之分析

(一)教學前後個案短文內容表現

    在教學介入前，利用與類化期相同的連環圖片讓個案進行短文寫作。在教學介入前兩篇短文中，個案大多使用簡單的語詞組成句子，無出現量詞、形容詞、連接詞的詞彙，甚至有出現錯誤的句構，如：大家一起買吃蛋糕。

而在教學介入後，個案在兩篇短文中，皆有按照教學時的句構呈現方式書寫句子。第一篇短文中，個案的表現如：今天早上鬧鐘響了、她走回房間換衣服和裙子，還有把棉被和睡衣摺好、她在門口穿好鞋子和襪子，然後背出包離開家裡走路去學校…等，呈現出有主詞、時間、地點、動詞、名詞和連接詞的句子；而第二篇短文中，個案的表現如：今天是101年8月14日、媽媽送他一顆氣球和一台很帥的腳踏車、他開心的帶著氣球騎腳踏車去森林公園玩…等，呈現出有主詞、時間、地點、動詞、形容詞、名詞、連接詞的句子，顯示個案在句構表現具類化之成效。個案寫作之短文內容如表7。
表7 教學前後短文內容
	短文一
	教學前：

我早上起床，就去刷牙、洗臉。回房間換衣服，去穿鞋子，揹書包上學。

	
	教學後：

今天早上太陽升起來，鬧鐘響了，小美也起床了。她伸懶腰然後開窗廉就去廁所刷牙、洗臉。然後她走回房間換一件衣服和一件漂亮的裙子，還有把棉被和睡衣折整齊。然後她在門口穿襪子和一雙漂亮的鞋子，然後揹書包離開家裡走路去學校。

	短文二
	教學前：

今天是我的生日，大家一起買吃蛋糕，奶奶送我腳踏車和氣球。他去公園玩，氣球飛了。

	
	教學後：

今天是101年8月14日小明的生日，他的媽媽買一個香噴噴的蛋糕，很多朋友都去他家幫他慶生。媽媽送他一顆可愛的氣球和一台很腳踏車，朋友也送他好多漂亮的禮物。他開心的帶著氣球騎腳踏車去森林公園玩。可是，氣球飛走了，他哭得好傷心。


(二)教學前後之個案短文內容分析
表8 教學前後句子詞性使用次數分析表
	
	主詞
	動詞
	名詞
	形容詞
	時間副詞
	地方副詞
	量詞
	連接詞

	教學前短文一
	1
	10
	5
	0
	1
	0
	0
	0

	教學後短文一
	9
	18
	11
	3
	2
	5
	3
	8

	教學前短文二
	3
	7
	8
	0
	1
	1
	0
	1

	教學後短文二
	5
	13
	16
	8
	4
	2
	3
	4


表9 教學前後之總字數及總詞數分析表
	
	短文一
	短文二

	
	教學前
	教學後
	教學前
	教學後

	總字數
	28
	98
	36
	102

	總詞數
	18
	63
	23
	65


   由表8可看出，個案在教學介入前，句子大多以主詞、動詞、名詞（受詞）所組成的簡單句；而在教學介入後，將在教學階段所習得的句構表現出來，呈現詞性較多、較複雜的句子。在短文總字數的部分，顯示出個案因AAC教學，在句構表達的類化有明顯成效，且也因為句構的學習，而讓短文的總字數及總詞數得以增加。顯示個案經AAC介入句構教學後，在類化期的表現，均有良好的類化效果。
伍、結論與建議
一、結論

本研究依研究結果提出以下結論：
(一)AAC對提升國中重度聽障學生的句構表達有立即成效

(二)AAC對提升國中重度聽障學生的平均語句長度有立即成效
(三)AAC對國中重度聽障學生的溝通表達具有類化成效

二、建議
(一)教學應用之建議

    研究者、教師、家長應該先了解學生的優弱勢能力、生活情境中真正的溝通需求，以及增強物等，才能設計出吸引個案動機、符合個案需要且實用的教學方案。另外，由於聽障學生的特質不同、語文及語言學習的程度也不盡相同，故在教學介入前，先評估與個案學習相關之先備條件，方能較容易找到適合個案解決需求之方法。

    個案之注音符號能力影響其識字能力，而識字量也影響到溝通表達，建議在教學上能將個案之注音符號作為教學基底，以增加個案識字機會。

    AAC的運用強調重要他人是主要的溝通對象，若家長、家人或學校老師能透過專業人員協助，具備AAC基本知能，包括符號的運用、輔具的使用及策略的運用等，在自然情境中協助提升聽覺障礙者的溝通技能，相信其成效會更顯著。
(二)未來研究之建議
    本研究對象為一名國中重度聽障學生，所進行之AAC教學具有提升、類化溝通表達能力的成效，未來仍須更多研究擴及於其他年齡和不同程度的聽障學生，以累積AAC教學應用於聽障學生的相關實證研究。

    再則，本研究以溝通版面為主要內容，而以連環圖係作為類化之用，建議未來的研究可運用其他類化方式，如：研究者預先想好一些問題，讓個案以「Microsoft Word」或「記事本」直接回答問題，以減少書寫耗時之困境。
    本研究限於時間、人力的限制，在處理期及維持期未能進行長時間的追蹤，建議未來相關研究可進行更長時間的教學與追蹤，以深入了解AAC教學對重度聽障學生溝通表達能力
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多媒體美國手語系統應用於大學、小學、及幼兒園成效之研究
朱經明 柏廣華 石蕙雯
亞洲大學 

摘要
 本研究主要目的在探討多媒體美國手語協助大學幼教系學生、國小文化不利學生、及幼兒園兒童學習美國手語及英語之成效。本研究設計之多媒體電腦美國手語系統包括美國字母手語和單字手語。大學生部分採問卷調查方式，以了解多媒體手語教學成效。小學部分研究主要採用平衡對抗設計，比較以字母分類教美國手語和以同類字分類教美國手語，效果之差異。幼兒園部分則採同組前後測實驗設計。研究結果顯示：大學部分學生對此課程反應，在5點量表中平均達到4.60高分。小學部分以同類字分類教美國手語結果優於以字母分類。在幼兒園部分，無論英語字母或英語單字，後測成績較前測均有非常顯著進步，進步率超過3倍。 

關鍵詞：多媒體   美國手語   英語教學
壹、緒論

一、研究背景

美國手語（ASL）是一個完整的，複雜的語言，被認為是美國第四大最常用的語言。 Because of this, students are increasingly learning sign language in elementary, secondary, and post-secondary classrooms around the country. Most of the time it is offered in speech, education, or communication disorder departments rather than in foreign language department.正因為如此，美國越來越多的小學，中學和大學學生學習美國手語（National Institute of Deafness and Other Communication Disorders, 2001年3月8日。“美國手語：快速事實”。http://www.nidcd.nih.gov/health/pubs_hb/asl.htm 2001）。美國手語的語言地位，由英語教授威廉.史托科（Willim C．Stokoe）證實，並受語言學者認同，他從1995年起觀察他的聾人學生和聾人同事使用手語談話交流，努力確定和紀錄手語語形和語法，語義和語用；從而認識到美國手語是一種完全的符號化人類語言，可與任何口語相提並論。1960年至1978年後續學者研究，讓美國手語更普遍的被接受，並成為合法的自然語言（Brereton，2008）。就像國際場合大家都使用英文一樣，美國手語（American Sign Language，簡稱ASL）可能比國際手語更普遍（維基百科，2013）。手語可以作為語言的橋樑，為各種類型的語言遲緩或障礙的兒童創造可以成功瞭解和交往的教育環境；教育人員、語言治療師和父母均指出兒童使用手語有助於語言發展(Toth，2009）。Daniels（2003）指出越來越多文獻顯示，手語對一般幼兒學習語言有獨特的優勢。Toth（2009）提出手語可以幫助非聽障的自閉症或唐氏症及學習障礙等兒童克服溝通障礙，兒童使用手語有助於語言發展。Daniels (2003)指出有越來越多的文獻顯示手語對一般幼兒學習語言的獨特優勢。 她以小樣本 (N = 15) 幼稚園學生 (4-5 歲）在美國進行的質性研究，旨在確定是否學生能在一學年內獲取足夠的英語及手語雙語能力。 學生們並未接受直接手語教學，而是由一位聾人以手語傳達幼稚園課程內容。 研究結果顯示大部分學生能達到適合其年齡的英語及手語雙語能力。 這個結果表示，可考慮在幼稚園教一般學生以手語為第二語言。接著，Daniels (2004)又研究美國手語 (ASL) 對幼稚園兒童在下列四個領域的影響： 接受性英語詞彙、 表達性英語詞彙、 手語能力和英語閱讀水準。 結果顯示兒童之接受性英語詞彙有顯著進步，並有適合其年齡的表達性英語詞彙，能夠用手語溝通，閱讀能力也優於一般未學手語的學生。

傳統講述式教學（didactic instruction）模式已經無法滿足學生對學習的需求。如何掌握時代的脈動，將電腦多媒體融入傳統教學課程中，來提升教學品質，是專業教師一項重要的課題。教育部推行班班有電腦以及小班政策，希冀教師皆能夠運用電腦輔助教學，創造教學新環境；九年一貫課程精神更明定教師課堂上使用資訊媒體融入總時數須達到20％，因此資訊融入教學是新一波教育的潮流（鐘建坪，2005）。依據上述所提及之教育部的施政方針，將電腦輔助教學運用在語文領域是現今語文教育的趨勢。Sinclair、Renshaw & Taylor(2004)等人的研究結果顯示，電腦輔助教學運用在不同領域的成效多持正面肯定的態度。電腦多媒體具有多重表達(multiple representation)的優點，即是可以透過電腦所具有的多媒體功能將文字(text)、聲音(audio)、影像(image)、動畫(animation)及視訊(video)等特性統整表達。
二、研究目的與問題

本研究主要目的在探討及應用多媒體美國手語協助大學幼教系學生、國小文化不利學生、及幼兒園兒童學習美國手語及英語之成效。研究問題條列如下：
1. 多媒體美國手語協助大學幼教系學生，學生對教學之反應如何？

2. 多媒體美國手語協助國小文化不利學生，學生學習手語及英語之成效如何？

3. 多媒體美國手語協助幼兒園兒童，學生學習英語字母及單字之成效如何？

貳、研究方法

一、 研究對象

1. 中部地區某私立大學幼教系四年級學生77人。

2. 中部地區某國小文化不利之小一學生3位、小二學生10位、小三學生3位、小四學生8位和小五學生8位。

3. 中部地區某幼兒園大班15人、中班12人。
二、 研究工具
本研究之研究工具為自編多媒體電腦美國字母單字手語及英語三合一系統，包括三部分：（一）美國字母手語教學，（二）美國單字手語教學，（三）彩色分音節與重音並配合語音之英文單字。

圖1為美國字母手語L手形（hand configuration）
圖2為美國單字手語Liberty（自由），先比出L之手形，再將雙手的手腕交叉後再向外放開，表示解除桎梏或限制的意思，：
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             圖1美國字母手語L     圖2美國單字手語Liberty

美國單字手語包括以字母分類和以同類字分類二種，以字母分類就是以字母A至Z先後順序排列，以同類字分類則將動作（movement）、位置（location）、方向（orientation）類似的單字放在一起。例如英文free，independence，liberty，save四個單字手語類似，都是將雙手的手腕交叉後再向外放開，表示解除桎梏或限制的意思；而四個單字手語不同之處在於分別以F，I，L，和S四個字母手語的手形開始。另外本軟體將英文單字以色彩分音節與重音，如圖2中深紅色代表重音音節Li, ber和ty分別以淺綠色和橘色表示，以滑鼠點選該字並能發出語音，可以協助學生以字母拼讀法（phonics）學習英語發音。
参、結果與討論

一、大學部分
為引起學生學習手語之興趣，手語課前三周以上述自編多媒體電腦美國字母手語、單字手語及英語三合一系統進行，本手語課之教學評鑑如下所示：

表1 77位大學生教學評鑑表
	第一單元：課程內容
	非常同意
	同意
	尚可
	不同意
	非常不同意
	本班量化平均值

	1課程教學目標與內涵兼具知識、技能與態度三個層面。
	38
	38
	1
	0
	0
	4.48

	2課程內容與該科目課程大綱所列教學目標符合。
	39
	38
	0
	0
	0
	4.51

	3課程各單元組織適當，主題內容具體明確。
	39
	37
	1
	0
	0
	4.49

	4課程內容豐富有趣。
	40
	35
	2
	0
	0
	4.49

	5課程的題材新穎能反映現今重要趨勢與思潮。
	39
	38
	0
	0
	0
	4.51

	
	單元平均
	4.50

	第二單元：教學準備
	
	
	
	
	
	

	6教師對課程有充分的準備。
	42
	35
	0
	0
	0
	4.55

	7教師能依照課程大綱之主題進行教學。
	44
	33
	0
	0
	0
	4.57

	8教師課程內容及教學方式的進度適合修課學生。
	42
	33
	2
	0
	0
	4.52

	9教師提供之課程資料質、量均充分適當。
	43
	34
	0
	0
	0
	4.56

	10教師授課內容及教學方式，可激發我的學習動機與興趣。 
	43
	32
	2
	0
	0
	4.53

	
	單元平均
	4.55

	第三單元：師生互動
	
	
	
	
	
	

	11教師在課程中能與學生交換想法，互相討論。
	37
	38
	1
	0
	0
	4.47

	12教師能理解同學之提問，解說之方式條理分明容易瞭解。
	38
	39
	0
	0
	0
	4.49

	13教師經常於下課前收集同學對課程的反應及回饋。
	36
	41
	0
	0
	0
	4.47

	14教師課後仍樂於與學生討論交換想法。
	39
	38
	0
	0
	0
	4.51

	15教師對課程成績之評量方式公平合理。
	39
	37
	0
	0
	0
	4.51

	
	單元平均
	4.49

	第四單元：學生學習成效
	
	
	
	
	
	

	16修習此門課讓我學到課程目標所要學習的專業知識。
	45
	32
	0
	0
	0
	4.58

	17修習此門課有助增強我的問題解決、創意思考或批判性思考的能力。
	42
	34
	0
	1
	0
	4.52

	18修習此門課有助我提昇應用性或操作性之專業知能。
	45
	32
	0
	0
	0
	4.58

	19修習此門課有助我學到應有的專業態度與倫理。
	45
	32
	0
	0
	0
	4.58

	20修習此門課有助我提高對專業知識的學習興趣與自信。
	46
	30
	0
	1
	0
	4.57

	
	單元平均
	4.57

	第五單元：學生學習行為自我評估
	
	
	
	
	
	

	21修課前，我詳閱授課大綱，瞭解課程目標與要學習的核心能力。
	41
	34
	2
	0
	0
	4.51

	22我上此課的出席情形良好。
	44
	31
	2
	0
	0
	4.55

	23我修習此課的態度積極認真。
	47
	28
	2
	0
	0
	4.58

	24整體而言，修習此課程我獲益良多。
	49
	26
	1
	1
	0
	4.6

	25我願意再修習與此課程相關的其他課程。
	49
	26
	1
	1
	0
	4.6

	
	單元平均
	4.57


由表一可知，各單元之平均評鑑分數介於4.49至4.57之間。學生學習成效及學生學習行為自我評估均得到4.57分，為最高分。師生互動部分為4.49，為最低分，應是學生人數達到77人，人數較多所致。另本課程主要以電腦多媒體呈現，學生也許感覺師生較無互動，不過4.49也是非常高，因為滿分為5分。就各題分析而言，平均評鑑分數介於4.47至4.60之間。「24題：整體而言，修習此課程我獲益良多。」和「25題：我願意再修習與此課程相關的其他課程。」得到4.60分，為最高分。「11題：教師在課程中能與學生交換想法，互相討論。」「13題：教師經常於下課前收集同學對課程的反應及回饋。」得到4.47分，為最低分。
二、國小部分

美國單字手語包括以字母分類和以同類字分類二種，以字母分類就是以字母A至Z先後順序排列，以同類字分類則將動作（movement）、位置（location）、方向（orientation）類似的單字放在一起。
表2 單字手語二種教學方式比較之平衡對抗表
	
	第一次教學
	第二次教學

	組1
	字母分類
	同類字分類

	組2
	同類字分類
	字母分類


由於2種分類之手語必須不同，不能重複教學，為使2種分類之比較達到公平性，2種分類手語之象似性(Iconicity，意義和形式之間的關係)宜相當，手語使用象似性較口語語言為多。從作者的手語課程中請24位手語成績較佳之大學生判斷2種分類之象似性。象似性判斷等級範圍是從 1 到 3，1表示低象似性、 2 表示中等的象似性，3 表示高象似性。表 3 顯示字母分類和同類字分類的平均數和標準差。2種分類之象似性差異非常小並未達統計顯著水準。

表3  2種分類之象似性T-test
	
	n
	平均數
	標準差
	t
	p

	字母分類
	24
	2.28
	0.35
	.76
	.46



	同類字分類
	
	2.22
	0.36
	
	


p > .05
表4顯示以字母分類教英文單字手語和以同類字分類教英文單字手語，在手語意義理解之差異。以同類字分類教學結果優於以字母分類（35.26對29.52），差異並達統計上之顯著水準，T檢定值為-2.57。若各除以實驗中所教55個單字手語，百分比為64%對54%。

表4不同教學方式單字手語理解差異之T檢定

	單字手語
	n
	平均數
	標準差
	t 值
	p 值

	字母分類
	32
	29.52
	16.28
	-2.57**
	.014



	同類字分類
	
	35.26
	12.47
	
	


** p < .01

表5顯示以字母分類教英文單字手語和以同類字分類教英文單字手語，在寫出第一個英文字母之差異很小（39.19對40.68），未達統計上之顯著水準。若各除以實驗中所教55個單字手語，百分比為71%對74%。
表5 不同教學方式寫出手語第一個字母差異之T檢定

	手語第一個字母
	n
	平均數
	標準差
	t 值
	p 值

	字母分類
	32
	39.19
	14.94
	-0.82
	.422



	同類字分類
	
	40.68
	19.10
	
	


p > .05
表6顯示以字母分類教英文單字手語的英文全字和以手語音韻分類教英文單字手語的英文全字，在寫出英文全字之差異，並未達統計上之顯著水準（14.58對16.97）。若各除以實驗中所教55個單字手語，百分比為27%對31%。英文全字正確率較低，是因為英文全字需反覆記憶，較難在短時間全部記住。
表6 不同教學方式寫出英文全字差異之T檢定
	寫出英文全字
	n
	平均數
	標準差
	t 值
	p 值

	字母分類
	32
	14.58
	11.54
	-1.21
	.237



	同類字分類
	
	16.97
	15.05
	
	


p > .05

三、幼兒園部分

1. 英語字母部分

下表7為幼兒園大班與中班共27位小朋友接受字母前測、字母傳統教學後測、字母多媒體教學後測的成績。，這27位受試者字母前測平均分數為28.16（百分制），字母傳統教學後測平均分數為59.36，字母多媒體教學後測平均分數為76.80；其標準差分別為20.447、33.777、28.542：
表7 幼兒園字母部分敘述統計

	 
	平均數
	標準差

	字母前測
	28.16
	20.477

	字母傳統教學後測
	59.36
	33.777

	字母多媒體教學後測
	76.80
	28.542


圖3顯示表7中之字母前測、字母傳統教學後測、字母多媒體教學後測的平均數：
[image: image23.emf]
圖3 字母前測、傳統教學後測、多媒體教學後測的平均數比較圖
接著以重複量數單因子變異數分析檢定3個平均數有無顯著差異，重複量數單因子變異數符合球面性假定（sphericity）的假定。表8 顯示Mauchly's  W　等於0.958，轉換成卡方分配值等於0.976，p＝.614＞.05，未達顯著水準，接受虛無假設，表示資料符合球面性假設；此外，Greenhouse-Geisser 檢定值等於.960，Huymn-Feldt 檢定值為1.000，兩個指標均大於0.75，表示資料未違反球面性的假設。

表8  Mauchly 球形檢定
	受試者內效應項
	Mauchly's W
	近似卡方分配
	自由度
	顯著性
	Epsilon(a)

	
	
	
	
	
	Greenhouse-Geisser
	Huynh-Feldt 值
	下限

	factor1
	.958
	.976
	2
	.614
	.960
	1.000
	.500


下表9顯示受試者內效果之離均差平方和等於30362.027、均方值為15181.013、F值為41.139、p＝.000＜.05，達到顯著水準。表示3種情境下，受試者的成績有顯著的差異。


表9 字母部分受試者內效應項的檢定
	來源
	 
	型 III 平方和
	自由度
	平均平方和
	F 檢定
	顯著性

	factor1
	假設為球形
	30362.027
	2
	15181.013
	41.139
	.000

	 
	Greenhouse-Geisser
	30362.027
	1.920
	15812.051
	41.139
	.000

	 
	Huynh-Feldt 值
	30362.027
	2.000
	15181.013
	41.139
	.000

	 
	下限
	30362.027
	1.000
	30362.027
	41.139
	.000

	誤差 (factor1)
	假設為球形
	17712.640
	48
	369.013
	 
	 

	 
	Greenhouse-Geisser
	17712.640
	46.084
	384.352
	 
	 

	 
	Huynh-Feldt 值
	17712.640
	48.000
	369.013
	 
	 

	 
	下限
	17712.640
	24.000
	738.027
	 
	 


下表10為採用LSD法事後比較結果，報表的解釋與上述獨立樣本單因子變異數分析之事後比較相同。從「平均數差異（I－J）」及「顯著性」欄可看出：字母多媒體學後測的平均數（成績）顯著的高於字母前測（平均差異值48.640）、字母傳統教學後測的平均數（平均差異值17.440）。
表10 字母部分事後成對的比較

	(I) factor1
	(J) factor1
	平均數差異 (I-J)
	標準誤
	顯著性(a)
	差異的 95% 信賴區間(a)

	 
	 
	 
	 
	 
	下限
	上限

	字母
前測
	字母傳統教學後測
	-31.200(*)
	5.883
	.000
	-43.343
	-19.057

	 
	字母多媒體學後測
	-48.640(*)
	4.919
	.000
	-58.792
	-38.488

	字母傳統教學後測
	字母前測
	31.200(*)
	5.883
	.000
	19.057
	43.343

	 
	字母多媒體學後測
	-17.440(*)
	5.455
	.004
	-28.698
	-6.182

	字母多媒體學後測
	字母前測
	48.640(*)
	4.919
	.000
	38.488
	58.792

	 
	字母傳統教學後測
	17.440(*)
	5.455
	.004
	6.182
	28.698


下表11為幼兒園15位大班兒童與12位中班兒童之平均數與標準差：

表11 字母部分大班對中班之敘述統計
	
	１＝大班　２＝中班
	平均數
	標準差

	字母前測
	1.00
	35.2000
	18.40497

	
	2.00
	12.0000
	18.60596

	字母傳統教學後測
	1.00
	64.2667
	37.17039

	
	2.00
	45.6667
	29.76066

	字母多媒體教學後測
	1.00
	90.5714
	20.61260

	
	2.00
	59.2727
	28.27398


下表12顯示受試者間（大班對中班）效果離均差平方和為39284.480、自由度為24、均方值為1636.853。p＝.000＜.05，達到顯著水準，表示大班成績顯著優於中班。

表12 字母部分受試者間效應項的檢定
	來源
	型 III 平方和
	自由度
	平均平方和
	F 檢定
	顯著性

	截距
	225008.853
	1
	225008.853
	137.464
	.000

	誤差
	39284.480
	24
	1636.853
	 
	 


2. 英語單字部分
下表13為幼兒園27位兒童接受英語單字前測、英語單字傳統教學後測、英語單字多媒體教學後測的成績。包括平均數和標準差。這27名受試者單字前測平均分數為0.00，單字傳統教學後測平均分數為49.60，單字多媒體教學後測平均分數為80.00；其標準差分別為0.000、39.226、24.640。
表13 幼兒園單字部分敘述統計

	 
	平均數
	標準差

	單字前測
	.00
	.000

	單字傳統教學後測
	49.60
	39.226

	單字多媒體教學後測
	80.00
	24.604


圖4顯示表7中之英語單字前測、英語單字傳統教學後測、英語單字多媒體教學後測的平均數：
[image: image24.emf]
圖4 單字前測、傳統教學後測、多媒體教學後測平均數比較
下表14為球面性或環狀性（sphericity）的假定。Mauchly’s W 值等於0.622，轉換成卡方分配值等於10.929，p＝.004＜.05，達顯著水準，拒絕虛無假設，表示資料不符合球面性假設。　　　　　

表14 Mauchly 球形檢定
	受試者內效應項
	Mauchly's W
	近似卡方分配
	自由度
	顯著性
	Epsilon(a)

	 
	 
	 
	 
	 
	Greenhouse-Geisser
	Huynh-Feldt 值
	下限

	factor1
	.622
	10.929
	2
	.004
	.726
	.760
	.500


下表15為組間效果檢定值（自變項為單字前後測教學）級組內效果檢定值（誤差項效果）。由於資料不符合球面性假設，因此不看「假設為球形」橫列之數據，依Huynh-Feldt資料，組間效果檢定值方面，自變項效果離均差平方和等於81536.000、均方值為53634.996、F值為85.368、p＝.000＜.05，達到顯著水準。表示在3種情境下，受試者的成績有顯著的差異。

表15 單字部分受試者內效應項的檢定
	來源
	 
	型 III 平方和
	自由度
	平均平方和
	F 檢定
	顯著性

	factor1
	假設為球形
	81536.000
	2
	40768.000
	85.368
	.000

	 
	Greenhouse-Geisser
	81536.000
	1.451
	56187.097
	85.368
	.000

	 
	Huynh-Feldt 值
	81536.000
	1.520
	53634.996
	85.368
	.000

	 
	下限
	81536.000
	1.000
	81536.000
	85.368
	.000

	誤差(factor1)
	假設為球形
	22922.667
	48
	477.556
	 
	 

	 
	Greenhouse-Geisser
	22922.667
	34.828
	658.175
	 
	 

	 
	Huynh-Feldt 值
	22922.667
	36.485
	628.279
	 
	 

	 
	下限
	22922.667
	24.000
	955.111
	 
	 


     下表16為採用LSD法事後比較結果，報表的解釋與上述獨立樣本單因子變異數分析之事後比較相同。從「平均數差異（I－J）」及「顯著性」欄可看出：單字多媒體教學後測的平均數（成績）顯著的高於單字前測（平均差異值80.000）、單字傳統教學後測的平均數（平均差異值30.000）。
表16 單字部分成對的比較
	(I) factor1
	(J) factor1
	平均數差異 (I-J)
	標準誤
	顯著性(a)
	差異的 95% 信賴區間(a)

	 
	 
	 
	 
	 
	下限
	上限

	單字前測
	單字傳統教學後測
	-49.600(*)
	7.845
	.000
	-65.792
	-33.408

	 
	單字多媒體學後測
	-80.000(*)
	4.921
	.000
	-90.156
	-69.844

	單字傳統教學後測
	單字前測
	49.600(*)
	7.845
	.000
	33.408
	65.792

	 
	單字多媒體學後測
	-30.400(*)
	5.372
	.000
	-41.486
	-19.314

	單字多媒體學後測
	單字前測
	80.000(*)
	4.921
	.000
	69.844
	90.156

	 
	單字傳統教學後測
	30.400(*)
	5.372
	.000
	19.314
	41.486


肆、結論與建議

一、結論
1. 77位大學生對課程內容、學習成效等各單元之平均評鑑分數介於4.49至4.57之間，就各題分析而言，平均評鑑分數介於4.47至4.60之間。「24題：整體而言，修習此課程我獲益良多。」和「25題：我願意再修習與此課程相關的其他課程。」均得到4.60分。滿分為5分，可見學生對此課程有非常正面的反應。
2. 32位文化不利之國小學生，以平衡對抗方式，經4節多媒體輔助教學，以字母分類教英文單字手語和以同類字分類教英文單字手語，在手語成績之差異。以同類字分類教學結果優於以字母分類（35.26對29.52，或百分制64對54分），差異並達統計上之顯著水準。
3. 32位文化不利之國小學生以字母分類學英文單字和以同類字分類學英文單字，差異未達統計上之顯著水準。。

4. 27位幼兒園兒童之字母多媒體學後測的平均數顯著高於字母前測（平均差異值百分制49分）、字母傳統教學後測（平均差異值百分制17分）。

5. 27位幼兒園兒童之單字多媒體學後測的平均數顯著高於單字前測（平均差異值百分制80分）、單字傳統教學後測（平均差異值百分制30分）。

二、建議
1. 大學生對此課程有非常正面的反應，本研究之多媒體美國手語系統可做為大學手語課程的補充教材。這點對幼教系學生也許特別適用，因可用此軟體教導幼兒以活動及唱遊方式學習手語和英語。
2. 以同類字教學，手語成績優於以字母分類教學。原因可能是類似之手語有助於聯想與記憶，因此建議找出更多類似的手語，學生較易記住其手語意義。
3. 本研究國小及幼兒園兒童採混齡教學，未來研究若有較多樣本，分年級教學，應有更好的效果。

4. 國內幼兒美語學習相當熱門，本研究發展之美國手語系統，可帶給幼兒愉快的學習經驗，提昇他們的學習動機，可做為幼兒語文活動的補充教材。
5. 繼續充實美國手語融入英語教學的多媒體教材，使本研究所發展之系統內容與功能更為完整。
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The Effects of Multimedia American Sign Language on Helping University students, Elementary Students, and Kindergarten Children Learning American Sign Language and English 

Abstract

The purpose of this study was to explore the effects of a multimedia American Sign Language (ASL) software on helping university students, elementary students, and kindergarten children to learn ASL and English.   The multimedia software includes ASL manual alphabet, initialized signs, and English words with different colors to differentiate syllables.  A questionnaire was administered to university students.  A counterbalanced design was used to assess the difference between two teaching strategies: teaching alphabetically and teaching by similar meanings for elementary students.  A pretest posttest experiment design was used for kindergarten children.  Students have very positive response toward the multimedia system.  Their ASL and English also improved very significantly from pretest to posttest. 

Keywords: Multimedia, American Sign Language, English teaching

電腦化台灣手語理解能力測驗的信效度及常模的發展
劉秀丹     劉俊榮
中山醫學大學語言治療與聽力學系
壹、緒論 
手語是一種透過肢體表達而用視覺接收的語言，雖然和口語的使用管道不同，但許多語言學家已證實手語是不折不扣的語言，有著自己獨特的語彙及語法規則。
台灣手語研究的先驅人物史文漢，曾估計台灣手語的使用者大約有三萬人（Smith, 2005）。若參考澳洲的手語人口佔總人口的0.078%來推估，則二千三百萬的台灣人口中使用台灣手語的人口則約為一萬八千人。

這群使用手語的聾人，其手語能力存在很大的變異。這是因為90%以上的聽力損失兒童，都是出生在父母聽力正常的家庭，他們的父母通常並不懂手語，因此這些聾童並不像正常兒童或出生於聾父母家庭的聾童（deaf children of deaf Parents，簡稱DCDP）那般可以自然習得語言（Mayberry, 1998）。

除了少數來自聾家庭的孩子外，大部分的聾學生是在進入啟聰學校後才接觸手語，此時已過了手語學習的關鍵期。近年來，越來越多聽力損失的學生回到普通學校，接受資源班及巡迴輔導老師的特教服務，學習的方式是以口語為主；直到在主流環境適應不良後，才到啟聰學校就讀，也才有機會接觸手語（陳杉吉，2006）。更多的學生是在高中職階段才由普通學校轉到啟聰學校，他們接觸手語的時間更為有限，其手語能力的發展自然會受到限制（劉秀丹，2006）。劉秀丹（2004）的研究即發現，雖然自然手語是啟聰學校學生較容易學習的語言，但對於手語故事的理解仍相當困難，遠遠落後聽力同儕的故事理解能力；他們對於手語的某些句型亦顯現理解困難，而且其手語能力並未因年級的增加而提昇。因此研究者曾提出啟聰學校學生除了學業能力低落外，其平日溝通的手語能力及發展亦令人擔心。國外許多學者，如Fischer（1998）與Mayberry（1998）認為，啟聰學校的學生無法擁有完整的任何一種語言，往往成為語言的失能者。他們認為這樣的現象值得我們重視，並且認為由於自然手語是聾生最容易理解與習得的語言，啟聰學校應致力促進聾生自然手語能力的發展。

要促進聾生自然手語能力的發展，首先須對其自然手語能力有清楚的掌握，了解其語言起點行為，才能設計合宜的教學計畫、師生互動，以進行有效的教學。
因此，研究者依據文獻，分析國外自然手語測驗的架構及實施方式，再針對國內自然手語的研究，設計適合青少年及成人使用的標準化電腦台灣手語測驗，本文即說明此測驗如何建立其心理計量指標，如鑑別度、 難度、 信度、效度等的建立及結果，同時並說明本測驗發展常模的過程與結果。
本文待答問題如下：
一、電腦化台灣手語能力理解測驗的心理計量指標
（1）測驗中各題的難度、鑑別力指數、一致性係數如何？

（2）本測驗的重測信度如何？

（3）本測驗的區辨效度如何？

（4）本測驗的建構效度如何？

二、電腦化台灣手語能力理解測驗的常模
（5）青少年組之常模建立：青少年組在手語能力測驗上的平均分數、標準差百分位數、T分數如何？

（6）聾成人組之常模建立：成人組在手語能力測驗上的平均分數、標準差百分位數、T分數如何？

貳、文獻分析
一、國外手語測驗
研究者蒐羅了國外十篇手語測驗的相關資料，先就其測驗名稱及發展者、年代臚列如表1，再一一歸納整合這些測驗的發展年代、測驗目的、施測內容、施測方式、目前的受測人數及是否提供信效度說明等，作為本研究編製測驗的參考。
表1  國外手語測驗各稱、發展者及年代一覽表

	手語測驗名稱
	測驗發展者
	年代

	1.手語發展檢核表（Sign Language Development Checklist）
	Mounty
	1994

	2.美國手語構詞與文法綜合測驗（The Test Battery for American Sign Language Morphology and Syntax）
	Supalla, Newport, &Singleton
	1995

	3.荷蘭手語評量（Assessment Sign Language of the Netherlands）
	Jansma, Knoors,&Baker 
	1997

	4.英國手語發展測驗（Assessment of British Sign Language Development）
	Herman, Holmes,& Woll
	1998

	5.美國手語評量工具（American Sign Language Assessment Instrument, ASLAI）
	Hoffmeister
	1999

	6.美國手語精熟評量（American Sign Language Proficiency Assessment, ASL-PA）
	Maller, Singleton, Supalla, & Wix
	1999

	7.美國手語測驗（Test of American Sign Language，TASL）
	Strong & Prize


	2000

	8澳洲手語構詞與文法綜合測驗（The Test Battery for Australian Sign Language Morphology and Syntax）
	Schenbri, Wigglesworth, Johnston, Leigh, Adam,& Baker
	2002

	9.美國手語MacArthur溝通發展調查表（MacArthur Communicative Development Inventory for American Sign Language）
	Anderson &Reilly
	2002

	10. 英國手語發展表達測驗（Assessing BSL Development: Production Test）
	Herman, Grove, Holmes, Morgan, Sutherland,& Woll
	2004


（一）發展年代與國家
從手語發展時間來看，手語測驗是從1990至今大約十來年的歷史。較多且較早發展手語測驗的國家是美國，其次是英國，至於其他國家的手語測驗大都是參考美國或英國的手語測驗。如澳洲手語構詞及文法綜合測驗即是從美國手語構詞及文法綜合測驗修改而來。這可能是因為美國對於手語語言的研究，是最早開始，手語語言學及手語習得的研究成果也最豐碩。其他國家在語言學研究不豐的情況下，就乃以國外的測驗作為編製本國測驗的參考。

（二）測驗的目的

就測驗發展者的描述，發展手語測驗的目的不外乎是鑑定受試者的手語能力，特別是出生於聽人父母家庭的聾小孩，其手語能力差異很大，透過測驗工具可了解其手語程度。其次是監控聾小孩接受教學方案後，手語能力的改變；評量聽人父母的手語能力、及其他相關人員如語言治療師、社工人員和翻譯人員等的手語能力。

（三）測驗內容

不同的測驗包含了不同的語言向度與層次。有些測驗強調語用的向度，例如手語發展檢核表，大部分的測驗則以音韻、字彙、構詞、句法及故事篇章等不同層次語言形式作為架構。有些測驗僅評量語言理解，而有些測驗專評量語言表達，有些測驗則兩者兼備。詳細內容請見肆、結果與討論部分。
（四）施測方式及相關事項

理解測驗部分多以看手語影片後選擇與該手語意義相符的圖畫，如英國手語發展測驗。表達能力的測驗則是設計不同的情境誘發語言樣本，再由手語專家就其語言特質表現進行評分。某些測驗的發展者提出受試者可能對於錄影機的攝影會不舒服，因此建議先用問卷暖身，透過輕鬆的5-10鐘聊天，以減低受測者的緊張，而有較自然的語言表達。為了避免其使用文法手語（此指英文式的手語系統）或接觸式手語（聾人與聽人對話時，會選用的較簡單、較像口語語法的手語），建議以手語為母語的聾人擔任施測工作（Schenbri, Wigglesworth,  Johnston,  Leigh,  Adam & Baker, 2002）。

（五）信效度及標準化

許多手語測驗並未提供心理計量的信效度分析資料。有提供信效度的測驗是美國手語評量工具、美國手語精熟評量、美國手語MacArthur溝通發展調查表，至於提供常模的，則只有英國手語發展理解測驗。

由於上述這些手語測驗均為個別施測，再加上表達測驗的評分須由手語專家人工評分，在施測上有相當的難度，因此各個測驗的受測人數均很有限，即使有提供信效度心理計量分析結果的測驗，其施測樣本也都不超過160人。即使是已建立常模的英國手語發展測驗，亦只施測了135人。

上述的測驗內容歸納分析結果，都可供作本研究手語測驗發展的參考。
二、國內的手語測驗

目前所知唯一的標準化手語測驗是林寶貴、黃玉枝與邢敏華（2001）所編製的「聽障學生手語能力測驗」。該測驗是以88年度教育部手語研究小組所編輯的「修訂版手語畫冊」第一輯與第二輯的詞彙做為測驗的內容。手語畫冊的詞彙部分是借用聾人的自然手語，其餘則是以中文為導向，希望達到一字一手勢而編擬的中文文法手語（姚俊英，2001）。此測驗共分為詞彙選擇測驗、詞彙理解測驗、句子理解測驗、文意理解測驗四個分測驗，均為接收性測驗，有提供測驗的項目分析、信效度說明。

參、研究方法
研究者依據國內外有關自然手語的文獻，首先建立測驗的初步架構，然後依此架構邀請手語專家共同編製測驗題目後，再將題目錄製成手語影像，最後由電腦工程師發展成電腦化施測及計分的測驗。上述這些測驗編製及電腦化過程，受限於篇幅，不在此贅述。本文僅就測驗編製及電腦化完成後，建立心理計量指標及常模建立的過程予以說明。
一、標準化台灣手語電腦測驗的信效度建立過程
(一)6人初步預試
測驗內容電腦化後，先請六位受試進行測驗，就圖意、電腦操作流程及題目明確性進行判斷。針對有疑慮的題目進行圖畫修改、手語重錄及刪題等修正。依初步預試結果刪題與修改後，詞彙理解變為60題，句子理解62題，故事理解12題。
(二)30人預試
以北、中、南部各10位以手語溝通為主要方式之聾人作為預試對象。此30位受試包括9位成人、15位高中職聾生及6名國中部聾生。預試之資料分析後，將依難度、鑑別度、一致性等係數進行刪題。最後保留詞彙50題、句子50題，故事理解6題，共106題。
預試結果以古典測驗理論，進行項目分析，找出各題的難度及鑑別度。並就各分測驗內各語言特質的題目中，選出鑑別力及內部一致性高的題目。並排除難度過高或過低的題目。題目刪減後，再以Cronbach α作內部一致性信度說明。此信度的取得是以SPSS 21.0 試題分析語法（吳裕益，2004、2011）進行預試題目分析，依據分析結果修訂題目。本分析語法係吳裕益根據古典測驗理論所設計，可提供測驗發展者進行題目與測驗分析之用，適用範圍含括二元計分、多元計分及評定量表等測驗題目。分析報表提供各種題目統計數，包括各題答對率(P)、高低分組答對率與差距鑑別指數(D)、二系列及點二系列相關、刪題後α、選項分析，以及全測驗內部一致性α係數。

在校生的預試時間安排在98年的十一月的上課時間。地點則選在學校內安靜的場所(如下圖)。聾成人的施測的地點選在速食餐廳中或聾成人家中。
（三）測驗效度的考驗

區辨效度的建立，是比較常模樣本中聾成人與聾青少年的受試在測驗得分上是否有差異。研究者預期前者的手語能力應明顯優於後者，因為聾成人接觸手語的時間較長而且較為成熟，理論上應該優於青少年；另外也可比較父母為聾人的受試是否具有較佳的手語能力。如果測試結果如預期，那麼可以說此研究具有區辨效度。此部分的分析是以SPSS 21.0統計軟體進行單因子變異數分析ANOVA，分析不同群體在手語測驗得分是否達顯著差異。

接著以探索性因素分析法檢驗此測驗的建構效度。研究者採取題組（item parcel）因素分析方法，先將各個特質的題目中，隨機分成2組，隨後進行主成份因素分析，抽取八個因素，再檢視原先屬於同一特質的2 組題目，是否被歸為同一因素。這種方法可以降低樣本人數的需求量、提高測驗信度與效度、減少不良題目的歪曲效果（Holt, 2004，引自李茂能，2006）。
二、電腦化台灣手語測驗的常模建立
常模是標準化測驗所必備的要件之一。透過常模表的建立，後續的測驗使用者可以用它將原始分數換算為相對地位量數，進而判斷受測者在此測驗上表現之優劣。由於常模是解釋測驗分數的依據，所以它的品質對測驗的可用性具有很大的影響，常模樣本是否具代表性是常模良窳的重要因素（周文欽、歐滄和、許擇基、盧欽銘、金樹人、范德鑫，1995）。

1. 常模樣本的選擇

常模樣本是以台灣三所啟聰學校國中、高中（職）部學生（稱為青少年組）及畢業校友（稱為成人組）為主要對象，另外並加入30名手譯員作為受試，建立青少組、成人組及手譯員組等三組的常模。預計施測的人數為200人。表5乃根據目前調查所得資料，依照各地區與就學階段的人數比例，推估常模各群體的樣本人數。就青少年組的樣本而言，約有四分之一的母群樣本會成為本常模樣本，此常模應具有母群的相當代表性。
表2 預計的常模樣本人數及地域、年齡分佈資料表

	
	北
	中
	南
	
	總數

	
	受試人數
	母群
人數1
	受試人數
	母群
人數
	受試人數
	母群
人數
	
	受試人數
	母群人數

	青少年組
	38
	150
	24
	100
	32
	127
	
	94
	377

	成人組
	34
	
	15
	
	19
	
	
	68
	

	手譯員
	12
	
	9
	
	
	
	
	21
	

	總數
	84
	—
	38
	—
	51
	—
	
	183
	—


註1：此實際人數係研究者用電話向三所啟聰學校取得的98學年度聽障學生人數。
受試的選取是由研究計畫主持人向三所啟聰學校聯繫，徵得未伴隨其他障礙的聽障學生。成人組及手譯員組則是請專任助理及研究者主持人透過滾雪球的方式找出有意願參與的受試。
2.計分及資料分析：

理解部分的得分直接從電腦測驗軟體中取得其答對率。答題反應情形再使用SPSS21.0試題分析語法（吳裕益，2004、2011）進行常模資料分析，計算原始分數、常態轉換百分等級和T分數常模對照表。

表達測驗的計分，無法直接由電腦計分，須由手語專家觀看錄影之手語表現予以評分。評分者的評分資料輸入電腦後，再由SPSS軟體進行後續分析。

3.常模表的建立與提供

常模資料分析完成後，即將原始分數與百分等級、T分數的對照情形，製成常模表，以供後續使用者參考。
肆、結果與討論
本研究發展之標準化台灣手語電腦測驗，依據國內外文獻，確立之測驗內容包括：背景變項問卷、詞彙理解、句法理解、故事篇章理解等四部分。依預試結果修正之題數及作答方式如下表所示。
表3標準化台灣手語電腦測驗欲測特質、 題數及作答方式
	分測驗名稱
	欲測特質
	題數
	作答方式

	一、問卷
	基本資料及手語學習環境、手語學習經驗等
	
	由受試直接在電腦上勾選合適答案。

	二、測驗內容

	
	
	

	1.詞彙理解
	隨機詞彙
	50題
	在電腦螢幕上看手語選圖片

	2.句法理解
	呼應動詞、分類詞述語、樣貌與時態、數字嵌入動詞
時間、數字與金錢、語氣及表情、空間暨方位運用、程度、比較
	50題
	在電腦螢幕看手語選圖片

	3.故事理解
	段落內容理解(記憶、理解、推理)
	6題
	手語閱讀理解題目3選1(故事內容及題目均以手語打出)


以下說明本測驗的心理計量指標及常模建立的結果。
一、電腦化台灣手語測驗的心理計量指標
(1) 難度、鑑別力及一致性係數
1.難度（即通過率）：50題的詞彙理解難度平均為76.37%，50題句法理解的難度為77.81%，6題故事理解的難度平均為58.63%。三個分測驗的平均難度為76.05。
2.一致性信度(Cronbach's Alpha)
詞彙理解分測驗的一致性信度為.841，句法部分為.881，故事部分為.668。
3.鑑別力
詞彙理解測驗的鑑別力平均為.33，句法測驗的鑑別力平均為.36，故事理解測驗則為.72。三個分測驗的平均鑑別力為.36。依據Crocker與Algina(1986)的鑑別度等級四種類別，.2以下為劣等，以上為可，.3以上優良，.4以上為特優，因此整體來說，本測驗的詞彙與句法測驗擁有優良的鑑別度，而故事測驗的鑑別度屬特優。
4.重測信度
以皮爾遜積差(Pearson Correlation )分析72名受試在兩次測驗間的相關程度，得知施測半年後的重測信度為：詞彙理解測驗.836，句法理解測驗.707，故事理解測驗為.652。
（三）建構效度
本測驗採題組方式進行因素分析，檢驗手語測驗的建構效度。首先將詞彙、句子與故事三個分測驗各自隨機分為2個題組，詞彙、句子各有50個題目，每個題組25個題目；故事有6個題目，每個題組有3個題目。然後再以此6個題組，進行因素分析。
因素分析採主成份分析法，以斜交方式進行轉軸，萃取出3個因素。各題組在3個因素成份的負荷量如下表所示，結果發現詞彙分測驗的兩個題組共同歸屬於因素1，因素負荷量各為.894與.779；故事分測驗的兩個題組則共同歸屬於因素2，因素負荷量各為.882與.824；句子分測驗的兩個題組歸屬於因素3，因素負荷量各為-.876與-.725。由上述說明可知，本測驗詞彙、句法及故事三個分測驗的確歸屬於不同的因素，符合原測驗之建構向度。
表4  電腦化台灣手語理解測驗之因素負荷量與結構
	項目
	因素成份1
	因素成份2
	因素成份3

	詞彙_1
	0.894
	0.036
	-0.054

	詞彙_2
	0.779
	0.028
	-0.196

	故事_1
	0.219
	0.882
	0.177

	故事_2
	-0.167
	0.824
	-0.286

	句子_1
	0.102
	0.015
	-0.876

	句子_2
	0.253
	0.082
	-0.725


（四）區辨效度
本測驗可以具有相當的區辨效度，三個理解測驗及兩個表達測驗均可以區辨青少年及成人的手語能力(請見表5)，兩組的平均數差異皆達.001的顯著水準。青少年組在理解測驗的平均得分為0.7，成人組則為0.81。在表達部分，青少年組的平均得分為0.54，成人組為0.67。
表5 青少年與聾成人在台灣手語能力測驗的比較與考驗
	
	
	樣本數
	平均
	標準差
	
	
	

	
	
	
	
	
	自由度
	F
	顯著性

	詞彙
理解
	青少年
	94
	0.72
	0.12
	1
	21.94
	0.000

	
	成人
	67
	0.81
	0.14
	159
	
	

	
	Total
	161
	0.75
	0.13
	160
	
	

	句法
理解
	青少年
	94
	0.73
	0.15
	1
	14.98
	0.000

	
	成人
	67
	0.82
	0.14
	159
	
	

	
	Total
	161
	0.76
	0.15
	160
	
	

	故事
理解
	青少年
	94
	0.42
	0.26
	1
	47.73
	0.000

	
	成人
	67
	0.70
	0.25
	159
	
	

	
	Total
	161
	0.53
	0.29
	160
	
	

	理解(全)
	青少年
	94
	0.70
	0.12
	1
	26.47
	0.000

	
	成人
	67
	0.81
	0.13
	159
	
	

	
	Total
	161
	0.75
	0.14
	160
	
	

	句法
表達
	青少年
	78
	0.56
	0.15
	1
	15.75
	0.000

	
	成人
	56
	0.66
	0.15
	132
	
	

	
	Total
	134
	0.60
	0.16
	133
	
	

	故事
表達
	青少年
	93
	0.49
	0.17
	1
	52.05
	0.000

	
	成人
	66
	0.69
	0.17
	157
	
	

	
	Total
	159
	0.57
	0.19
	158
	
	

	表達(全)
	青少年
	76
	0.54
	0.14
	1
	26.60
	0.000

	
	成人
	55
	0.67
	0.14
	129
	
	

	
	Total
	131
	0.59
	0.15
	130
	
	

	理解與表達(全)
	青少年
	72
	0.63
	0.10
	1
	32.35
	0.000

	
	成人
	52
	0.75
	0.13
	122
	
	

	
	Total
	124
	0.68
	0.13
	123
	
	


    另外，父親若為聾人，其在各分測驗的平均得分(.83)顯著高於父親非聾人者的測驗得分(.74)，兩者經T-test考驗後，t(156)值為2.076，P值為.004。
二、電腦化台灣手語測驗的常模
(一)常模樣本的背景變項描述
1.連續變項的描述
本常模樣本的平均年齡，青少年組為17.03歲，成人組為36.87歲，手譯員組為36.18歲。青少年組就讀啟聰學校年數7.35年，成人組為9.61歲。青少年的住校年數平均為3.31年，成人組平均為3.22年。青少年組的平均失聰年齡為3.05，成人組為1.62。青少年開始學習手語的年齡平均為11.60，成人組為9.92。
表6 本研究時間相關變項的描述統計
	變項名稱
	組別
	樣本
	最小值
	最大值
	平均
	標準差

	年齡
	青少年組
	93
	13
	21
	17.03
	2.05

	
	成人組
	68
	18
	68
	36.87
	10.68

	
	手譯員組
	21
	24
	55
	36.18
	10.14

	就讀啟聰學校年數
	青少年組
	93
	1
	12
	7.35
	3.94

	
	成人組
	67
	1
	12
	9.61
	3.22

	住校年數
	青少年組
	58
	0
	12
	3.31
	3.25

	
	成人組
	65
	0
	12
	3.22
	4.67

	失聰年齡
	青少年組
	69
	0
	12
	3.05
	2.34

	
	成人組
	66
	0
	11
	1.62
	2.05

	幾歲始學手語
	青少年組
	87
	0.00
	20.00
	11.60
	4.12

	
	成人組
	66
	0.00
	26.00
	9.92
	4.86


2類別變項描述
表7說明本常模樣本的聽力損失程度、助聽設備、父親聽損程度、母親聽損程度等四個變項的次數分配。
表7 類別變項描述統計
	
	
	青少年
	
	
	成人
	
	

	變項名稱
	
	次數
	百分比
	有效百分比
	次數
	百分比
	有效百分比

	聽力損失程度
	中度
	27
	26.8
	29.7
	11
	15.6
	16.2

	
	重度
	63
	62.4
	70
	57
	80.3
	83.8

	
	有效總數
	90
	89.1
	100
	68
	95.8
	100

	助聽設備
	 未使用
	28
	27.7
	29.8
	48
	67.6
	70.6

	
	助聽器
	50
	49.5
	53.2
	19
	26.8
	27.9

	
	電子耳
	16
	15.8
	17.0
	1
	1.4
	1.5

	
	有效總數
	94
	93.1
	100.0
	68
	95.8
	100.0

	父親聽損程度
	83
	82.2
	90.2
	61
	85.9
	92.4

	
	輕度
	3
	3.0
	3.3
	1
	1.4
	1.5

	
	中度
	2
	2.0
	2.2
	0
	0.0
	0.0

	
	重度
	4
	4.0
	4.3
	4
	5.6
	6.1

	
	有效總數
	92
	91.1
	100.0
	66
	93.0
	100.0

	母親聽損程度
	聽常
	82
	81.2
	89.1
	62
	87.3
	93.9

	
	輕度
	1
	1.0
	1.1
	0
	0.0
	0.0

	
	中度
	4
	4.0
	4.3
	1
	1.4
	1.5

	
	重度
	5
	5.0
	5.4
	3
	4.2
	4.5

	
	有效總數
	92
	91.1
	100.0
	66
	93.0
	100.0


(二)聾青少年組的常模資料說明
本文受限於篇幅，僅呈現青少年組的原始答對題數與百分位數及T分數的對照表（表8），成人組及手譯員組的常模表則省略。當測驗結果得知答對題數後，即可依此常模對照表，得知其在團體中的相對位置。例如有一啟聰學校高中部學生，做完標準化台灣手語電腦測驗後，詞彙答對40題，句子部分答對在43題，故事部分答對5題，那麼其在詞彙、句子及故事理解的ＰＲ值分別為77，84  82； T分數則為57， 60， 59。
表8青少年組手語理解能力常模
	答對題數
	詞彙
	
	
	句子
	
	
	故事

	
	PR
	T
	PR
	T
	PR
	T

	1
	
	
	
	
	4
	32

	2
	
	
	
	
	20
	42

	3
	
	
	
	
	41
	48

	4
	
	
	
	
	62
	53

	5
	
	
	
	
	82
	59

	6
	
	
	
	
	93
	65

	7
	
	
	1
	24
	
	

	8
	
	
	1
	27
	
	

	9
	
	
	1
	27
	
	

	10
	
	
	1
	27
	
	

	11
	
	
	1
	27
	
	

	12
	
	
	1
	27
	
	

	13
	
	
	1
	27
	
	

	14
	
	
	1
	27
	
	

	15
	
	
	2
	29
	
	

	16
	1
	24
	3
	31
	
	

	17
	2
	29
	3
	31
	
	

	18
	2
	30
	4
	32
	
	

	19
	2
	30
	5
	33
	
	

	20
	2
	30
	5
	34
	
	

	21
	2
	30
	6
	34
	
	

	22
	2
	30
	6
	35
	
	

	23
	2
	30
	6
	35
	
	

	24
	3
	31
	6
	35
	
	

	25
	4
	33
	6
	35
	
	

	26
	6
	35
	7
	35
	
	

	27
	9
	36
	9
	36
	
	

	28
	10
	37
	11
	38
	
	

	29
	13
	39
	12
	38
	
	

	30
	17
	40
	14
	39
	
	

	31
	19
	41
	19
	41
	
	

	32
	23
	43
	22
	42
	
	

	33
	28
	44
	25
	43
	
	

	34
	35
	46
	29
	45
	
	

	35
	40
	47
	34
	46
	
	

	36
	46
	49
	38
	47
	
	

	37
	53
	51
	44
	49
	
	

	38
	62
	53
	53
	51
	
	

	39
	70
	55
	62
	53
	
	

	40
	77
	57
	70
	55
	
	

	41
	80
	59
	75
	57
	
	

	42
	84
	60
	79
	58
	
	

	43
	89
	62
	84
	60
	
	

	44
	95
	66
	88
	62
	
	

	45
	98
	70
	91
	64
	
	

	46
	99
	73
	96
	67
	
	

	47
	
	76
	99
	73
	
	

	48
	
	
	99
	76
	
	

	49
	
	
	
	
	
	

	50
	
	
	
	
	
	


伍、結論
自然手語為聾人社群溝通的重要工具，也是啟聰學校學生最常用、最容易理解的語言。本研究的目的即在發展標準化台灣手語測驗，並以電腦施測計分的方式進行，以客觀 快速評量手語使用者的自然手語的能力，以作為教學輔導的參考。本文透過本標準化測驗心理計量指標及常模的發展過程，說明此測驗具相當良好的信效度，並且已建立常模，未來希望此工具能有更多機會應用於教學、研究方面。
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堅持“以口語為主導的全溝通教學”，提高聾校教學品質
                        潘梅英
                    廣州市聾人學校  
摘要
    針對聾生語言能力低下、聾校課堂教學效能低以及紛擾的“手口之爭”，2004年，我校全國著名聾童康復教育專家簡棟樑指出：“以口語為主導的全溝通教學,有利於發展聾生的語言和思維,更有利於他們融入主流社會,是聾教育值得堅持和完善的教學模式”。至此，我校開始實施與構建“以口語為主導的全溝通教學模式”。事實表明，“以口語為主導的全溝通教學”能立足聾生的實際需求，滿足他們的學習發展需要，能較好地發展聾生的語言，提高聾校的教學品質，值得堅持與完善。

關鍵字：聾校  口語  全溝通  語言能力  教學品質
教學品質是學校辦學的生命線。課堂教學是學校教育的主陣地，提高課堂教學效能，在課堂教學中培養學生的學習興趣、學習方法、學習能力及良好的學習習慣，讓學生逐步學會學習、學會發展……是學校教育的核心要求。由於聽力障礙導致聾生語言能力低下，聾校的課堂教學效能往往不高，即使在基本溝通的問題上，也會出現一定的困難與障礙。在基本溝通問題都沒有得到很好解決的情況下，談何高效的課堂教學與良好的教育品質？因此，“補償聽力，發展語言，解決溝通……”，成為聾校教育中首要的基本的教育教學任務【1】。

面對聾生低下的語言能力及低效的聾校課堂教學，“手口之爭”硝煙彌漫。主張課堂教學以手語為主的人說：這都是口語教學惹得禍，手語本來就是聾生的第一語言，你非要他學習口語，這不是浪費時間、拉牛上樹、死路一條嗎？主張以口語教學為主的人則說：手語教學才是罪魁禍首。手語只是一種無奈的語言，它根本不能滿足聾生語言學習發展的需要。發展聾生的語言能力，口語教學是關鍵，沒有口頭語言做基礎，聾生的語言能力尤其是書面語言能力根本不可能提高。口語教學長期不落實，聾生的語言能力能不差嗎？沒有語言能力作支撐，何來有效的溝通與高品質的課堂教學…。2004年，中國著名的聾童康復教育專家簡棟樑指出，：“以口語為主導的全溝通教學,有利於發展聾生的語言和思維,更有利於他們融入主流社會,是聾教育值得堅持和完善的教學模式”。【2】在簡棟樑老師的指導引領下，我校開始了“以口語為主導全溝通教學模式”的實踐與探究，並逐步將其發展為我校的辦學特色與品牌。

一、“以口語為主導全溝通教學模式”之內涵
“以口語為主導的全溝通教學”，主要強調口語教學在聾校各種語言形式中的主導地位，指出文本（書面語）是聾生學習知識、語言的重要依據，不排除聾生借助的手指語、手勢語的作用。其主要內涵為：教學過程中以口語為主要的教學語言，憑藉書面語言材料，充分發揮板書、書面語、手指語、體態語及多媒體技術的輔助作用，幫助聾生建立語音思維，掌握漢語有聲語言體系，促進聾生書面語言的形成與思維能力的發展，同時，發展聾生的綜合溝通能力，使其更好地適應社會的溝通交往的需要。【3】也就是說，“以口語為主導的全溝通教學”的首要意義在於——發展聾生的語言，提高聾生的溝通能力。它強調在教學過程中不排斥其他有利於聾學生理解和表達的介體，但應遵循主流社會語言的基本語法和表達順序。

二、實施“以口語為主導全溝通教學”的可行性與必要性

(一)“以口語為主導全溝通教學”，完善與發展了“口語教學”的內涵，符合中國的國情、校情與學情
無容置疑，經過二十多年來的實踐與發展，中國的聾兒早期康復教育工作取得了令人矚目的成就，很多城市及家庭環境較好的農村地區聾兒，經過學前早期康復教育，越來越多地走向普校進行隨班就讀，享受著藍天下的陽光與美好。然而，更多落後地區及農村地區的聾童，由於資訊閉塞，觀念落後，家庭困難，他們往往在錯過語言發展的關鍵期後，才以高年齡（8-15歲不等）、低語齡乃至零語齡的狀態下來到聾校就讀。在學校辦學條件比較落後，聽力語言康復設備設施不足，教師教育理念比較陳舊落後、專業技術比較缺乏的情況下，事實表明，不論是“以手語為主”的教學，或是以“口語為主”的教學，最終都只能讓聾生的學習之路越走越窄，越走越難。而“以口語為主導的全溝通教學”，立足聾生的實際需求，尊重和滿足他們學習發展的特殊需要，強調學習過程中多種感覺器官的有機結合，提高了聾生語言學習及學科教學的效果，提高了聾校的教育教學品質。
 因此，“以口語為主導的全溝通教學”理念的提出，是對中國五十年代提出的“口語教學”的進一步完善與發展，它立足我們現有的國情、校情與學情，不再片面追求口語教學的清晰度，不再排斥其他有利於聾學生理解和表達的介體，而重在強調語言表達時應遵循主流社會語言的基本語法和表達順序。這很符合聾生的學習特點，能夠滿足聾生語言學習“手口並用”的實際要求，具有很強的生命力，值得我們進一步堅持與完善。

(二)“以口語為主導全溝通教學”，利於聾生發展語言與思維，提高了課堂溝通有效度，提高了課堂教學品質
眾所周知，書面語言是聾生學習語言的終極目標，是聾生回歸主流、立足社會最重要的溝通交流工具。遵循人類語言學習發展的規律，聾生也要“聽、說、讀、寫”才能獲得語言。所以，聾童必須學會發音說話，建立語言思維，才能獲得良好的書面語言能力。以口語為主導的全溝通教學，強調“教學過程中以口語為主要的教學語言，憑藉書面語言材料，充分發揮板書、書面語、手指語、體態語及多媒體技術的輔助作用，幫助聾生建立語音思維，掌握漢語有聲語言體系，促進聾生書面語言的形成與思維能力的發展……”，依文學語、強化口語、說寫並舉（讀寫並重）語言教學要求，以及多種語言及多種媒體的綜合應用，使得聾校的課堂溝通資訊更全面、更準確、更到位，提高了聾生學習語言及學習知識的效果，提高了聾校課堂教學品質。

(三)“以口語為主導全溝通教學”，立足聾生的實際需要，提高了聾生的綜合溝通交往能力，促進了他們的全面發展
根據國家教育部2007年2月頒佈的《聾校義務教育課程設置實驗方案》，聾校的課程設置及教育教學活動，必須堅持素質教育，立足聾生的長遠發展，滿足聾生的特殊學習需要，以促進聾生的健康全面發展。一個健康全面發展的聾人，其應既能在主流社會上立足，更能在聾人群體中游刃自如。這樣的聾人，不僅要有良好的書面語言能力，也要精通手語。由此可見，聾生的語言學習目標，應該是“既會說、也會寫、還會打（手語）……”。既然如此，不管是純粹的“手語教學”或是純粹的“口語教學”，都難以滿足聾人這個特殊學習發展需要，只有“強調口語教學在聾生語言學習發展中占主導作用，但並不排斥板書、書面語、手語、手指語、體態語及多媒體技術等輔助作用”【4】的“以口語為主導的全溝通教學”，才能滿足聾生的特別學習需求，才是以聾生為本，從他們的學習特點出發，立足聾生的全面發展需要，才能提高他們的綜合溝通能力與綜合素質，才是真正的素質教育。

三、我校實施“以口語為主導全溝通教學”之策略
(一)專家引領，加強學習與實踐
多年來，簡棟樑老師多次為學校教師舉辦“以口語為主導的全溝通教學”的專題講座，並深入到學校的課堂教學當中，給予老師們理念及實踐操作的指導。此外，我們還請進來，走出去。把上海四聾的專家請到學校，給老師們開展專題講座，請他們進入課堂，給予教師切實的指導；同時，學校也把老師們派往臺灣、上海、南京、青島、北京等地進行學習與考察，深入課堂，開展座談交流，借助他山之石不斷提高與發展自己。

(二)思想重視，計畫落實；完善制度，加強管理；整合力量，努力推進
為推進“以口語為主導的全溝通教學”，提高聾校教學品質，自2005學年起，我校均把實施與推進“以口語為主導的全溝通教學”作為教學工作重點來抓。在每年的學校工作計畫中，均明確提出“深化改革，積極構建（推進）‘以口語為主導的全溝通教學模式，使之成為學校的辦學特色與品牌”。

為貫徹與落實“以口語為主導的全溝通教學”，學校不斷完善制度，加強了管理，整合了力量。教導處、級組、科組，層層推進，嚴格貫徹與落實。如嚴格小學部集體助聽器、個人助聽器的檢查制度，保證助聽設備的有效使用；將晨會改為早讀，保證聾生的早讀時間，加強學生的朗讀指導和早讀習慣的培養；擴大個別語訓教學的覆蓋面，在一至三年級的溝通與交往教學中增加小組教學；明確提出“一切教育教學活動為發展聾生的語言文字能力服務”、“品德教育與語言學習雙贏”、“語言教學學科化”、“學科知識與語言知識並重”等教育原則與要求，促進了聾生語言能力的發展。

(三)以課題為抓手，不斷探索與實踐
   1、開展“聾校低年級‘強化口語、說寫並舉’語文教學模式實踐研究” 

2005年，根據學校實施“以口語為主導的全溝通教學”、發展聾生語言文字能力的要求，我校在校本課題“未經學前康復教育的低年級語言教學研究”的基礎上，以“聾校低年級‘強化口語、說寫並舉’語文教學模式的實踐研究”為子課題，參與了“教育部2004年哲學社會科學重大課題攻關項目《聾校新概念語文教學法》的實驗工作，並於2006年1月獲得廣東省教育科研“十五”規劃第三批研究專案的立項。在專家指導及課題組成員的共同努力下，本課題取得豐碩的研究成果，多篇教學設計、教學公開課及教學論文在省市、全國各級各類評比中獲得一、二、三等獎，並在刊物上公開發表。實踐研究表明，“強化口語、說寫並舉（讀寫並重）的語文教學模式”，是聾校實施“以口語為主導的全溝通教學”的重要手段與方法，是提高聾生語言能力，提高聾校語言教學品質的重要保證。

   2、開展“《中國手語》應用與推廣的實踐研究”
為幫助聾生建立無障礙的溝通環境，提高他們的溝通交往能力。2008年，我校成為中殘聯、教育部聯合舉辦的全國11所“《中國手語》試點學校”之一，開展了《中國手語》的應用與推廣實踐研究。在實踐研究過程中，除了提高師生學習、推廣與應用《中國手語》的熱情與能力，還加強了“如何讓手語更好地輔助聾生學習語言” 的研究。研究表明，手語的直觀、形象能讓學生更好地理解和掌握語言，也符合聾生語言學習過程中需要多種感官、多種手段的配合的要求。只要手語運用得當，手、口及各種溝通手段有機結合，就能增強聾生學習效果。然而，研究也證明，手語數量的有限，手語語法規則的不統一，自然手語的“顛倒、省略”等特點，也給聾生的語言學習尤其是書面語言的通達帶來極大的影響。在聾生的語言學習過程中，如果沒有良好的口語基礎，沒有語音思維習慣，沒有口語、書面語、手指語以及其他媒介（多媒體等）的有機綜合應用，越到高年級，手語則越不能滿足教師教學、學生學習及溝通交流的需要。因此，只有在教學中堅持“以口語為主導的全溝通教學”，才能滿足聾生的學習發展需要，只有這樣，聾生的溝通交流才會更加順暢更加有效。

四、成績與努力方向
  (一)實施“以口語為主導的全溝通教學”，消除了“手口之爭”帶來的煩擾，為我校的課堂教學改革指明了方向。它幫助我校教師走出了口語教學的誤區，明晰了聾校口語教學的涵義，清楚地認識到聾校的口語教學並非指“純口語教學”，它正視聾生的聽力補償功效，不盲目追求語音的清晰度，不以培養聾學生的口語為惟一目標，不盲目排斥能幫助學生理解語言的手語，重點突出培養聾生的語音思維和發展聾生的書面語言。故此，我校口語教學的具體要求為——聾生口型基本正確、表情自然、語速流暢、語言表達符合漢語規則。對於輔助語言表達的手語，我們也有明確的要求——聾生在語言表達中，可以口語表達或手口結合，但為了保證聾生語言表達的通達，不能只用手語而不用口語。

  (二)“以口語為主導的全溝通教學”，已逐步發展為學校的辦學特色
經過多年的實踐探索，實施“以口語為主導的全溝通教學”，提高聾生語言能力，提高聾校課堂教學品質，已成為我校教師的共識，以及我校課堂教學的基本要求。通過大家的共同努力，不管是在理論研究還是在實踐操作上，也取得了一定的成績與發展。“以口語為主導的全溝通教學”，已逐步發展為學校的辦學特色之一，成為大家共同努力追求的目標與方向。

然而，“以口語為主導的全溝通教學”，畢竟是聾校新時期的“新生事物”，它還年輕與稚嫩，還較缺乏理論基礎及實踐操作技術，還有待我們探究、發展與完善。近年，由於我校青年教師隊伍龐大，特殊教育理論知識比較缺乏，加之學校深受獵德村清拆、臨遷校區擁擠、異地重建工作繁重等影響，學校的設備設施尤其是資訊技術、康復設備（聽力檢測、集體助聽設備設施、語訓教室等）等不夠完善，從而導致“以口語為主導的全溝通教學” 的研究工作也極受影響。面對困難，我們應進一步堅定信念，加強學習，深入探究，不斷完善與發展“以口語為主導全溝通教學”，為提高聾校的教育品質、辦學水準而努力：

   1、為聾生的“聽、說、讀、講”創設良好的條件，為實施“以口語為主導的全溝通教學”提供有力保障。首先，要爭取政府的支援，進一步加大農村地區聾童的早期言語康復力度，要在聾童家長中普及聽力、語言康復知識，提高聾生的戴機率（含植入人工耳蝸）和早期康復教育率；要繼續加大學校異地重建工作建設力度，完善學校資訊技術設備及康復教育設備設施，為學生的聽力、言語康復和學習需要提供必備條件；   

   2、加強教師的理論學習與實踐研究，提高教師的專業化水準。要繼續加強特殊教育理論、聽力學、語言學、《中國手語》、現代教育技術等專業知識的學習與研究，用先進的教育理念引領教師的專業發展；要繼續借助他山之石，吸取台灣、上海、北京、青島等地口語教學的先進理念與經驗，不斷提高“以口語為主導的全溝通的教學”方法與技能；要開展專題教學技能大賽，提高教師的課堂實踐能力和課堂教學水準；要進行教學考核評估改革，多增加師生語言表達（口語、書面語、手語等）等內容及方式的考核評估；
   3、加強過程管理，整合力量，形成氛圍；開發課題，科研引領，創新發展，不斷提高工作的針對性、實效性與科學性……
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提高自閉症兒童語言溝通能力的個案研究

楊曉雲

     廣東省佛山市啟聰學校

摘要

語言溝通能力的發展直接影響一個人的社會化行為，語言訓練在自閉症兒童的整體康復訓練中起著至關重要的作用，對於自閉症兒童的生活有著不可替代的作用。在對1例自閉症兒童語言溝通能力訓練案例分析的基礎上，積累與總結語言訓練的實際經驗。結果表明，針對自閉症兒童的語言能力的特點，制定相應的訓練計畫，對其進行干預，可以取得較好的效果。 
關鍵字： 自閉症   語言溝通    個案研究

一、問題的提出  
語言溝通障礙是自閉症兒童發展障礙中的重要症狀，主要表現是語言發展延遲、語言應用能力障礙，無法主動發起談話和維持一個話題，如果對自閉症兒童不進行語言溝通訓練，只是讓自閉症兒童與正常兒童呆在一起，不足以提升他們社會交往的積極性，也無法從與他人自然的交往情境中學會表達與溝通。因此開展語言溝通訓練是自閉症兒童整體康復訓練中不可缺少的重要內容。

二、研究物件

（一）基本情況

小泉，男，2000 年6月出生，據瞭解出生時身體狀況正常，母親孕期無疾病和用藥史；家庭經濟條件較好，3歲時被佛山市南海區婦幼保健院診斷為自閉症。並在廣州市某自閉症訓練機構接受過一系列的感覺統合訓練，之後進入普通幼稚園3年，2008年9月進入我校啟智部就讀，同時接受我校康復組的自閉症訓練。小泉自閉症評量表(CARS量表) 的評分是49，屬中重度自閉症。韋氏智力測試智商為50。

（二）行為表現

小泉的行為刻板，經常莫名其妙地手舞足蹈，歇斯底里地尖叫。喜歡表面光滑的物品，時常會用手觸摸或用鼻子嗅聞這些物品。對學校上下課的音樂鈴聲很敏感，每次音樂響起時就會雙手捂著耳朵，抱著頭躲在課桌底下或教室的角落。小泉非常任性，情緒障礙嚴重，發脾氣時會經常打人。運動訓練時怕辛苦，很容易放棄。 

（三）語言能力

小泉有簡單的口語能力，說話的清晰度較差，經常自言自語，並會不停地說某些電視廣告詞。能理解簡單的語言和一步指令,能用2-3個字的簡單詞彙回答他人的提問，但在交往中表現出語言傾聽、理解和表達等多方面的缺陷，社會化言語行為缺乏，主動性語言很少，對生活上的很多需求多數都是通過動作來表達的。常常用鸚鵡學舌似地模仿別人的語言，口語中基本沒有稍複雜的單句和複句，經常混淆人稱代詞“你”和“我”，語言中存在刻板性重複現象。

3、 分析原因、制定方案

自閉症兒童因為語言障礙，缺乏與他人的交流，從而又嚴重的影響了他們社會性的發展。在自閉症兒童的整體康復訓練中語言訓練起著至關重要的作用。經過觀察與評估，小泉的很多行為問題多數是因語言障礙所致，和所有的自閉症兒童一樣，自主性的主動語言很少，語言的理解能力也很差。為了幫助小泉能融入班級教育，適應集體生活，培養與發展主動性的語言，我承擔了小泉一對一的個別化訓練的任務，並根據評估制定了康復訓練的IEP，其中語言溝通訓練分為四個階段進行。

第一階段----口肌與氣息訓練。在強化物的輔助下訓練唇、舌與氣息的活動，學會較正確的發音、學會聆聽、模仿。

第二階段----學詞語。借助圖片學習詞語、借助動作學習片語。詞語選取分為兩類，一部分是小泉最感興趣的食物類的詞語，另一部分是在日常生活中經常用到的。在理解和表達的基礎上，逐步過渡到句子的學習。

第三階段----學短句。利用詞卡，學習一些簡單的要求性語言和描述性語言，會用“我要……”、“這是……”的句子表達自己的意願。

四、實施訓練與效果

   第一階段，口肌與氣息訓練，首先通過舌操的訓練，刺激唇、舌活動的靈

活性。小泉的強化物主要是以食品為主，所以每次訓練都利用強化物----棒棒糖協助做口肌訓練（見圖1），從而使小泉的口腔、唇、舌部等肌肉的運動功能得到鍛鍊與提高，效果較好。其次從動作模仿入手進行模仿發音的訓練。例如，用下顎控制法，即拇指施壓下巴的前方及下面，讓其發出“啊----”的音，再通過控制嘴唇的閉合，交替發出“啊---嗚”等音節。 


[image: image25]
                    圖1：利用強化物---棒棒糖做舌操 

我們學校康復組的舌操是幾位老師通過學習研討，再根據我校學生的實際情況和需求設計的，主要由口部活動和舌部運動兩部分組成。口部活動主要是口部肌肉、面部關節共同協調完成的一些動作，有噘嘴；咧嘴；鼓腮、咂唇等。舌部運動是調動舌部肌肉活動，使舌部活動更靈活，有叩齒；伸、收舌；舔、繞唇；彈舌；頂腮等。

階段小結：這一階段的訓練主要是通過口肌訓練來矯治發音以及學習發單音和簡單的雙音，學習模仿、理解、表達學過的單雙音節的詞。自閉症兒童的口肌訓練至關重要，它直接影響到他們發音說話的清晰度，所以在訓練中是不可忽視的。小泉在進行第一階段口肌訓練中，口腔和舌部的活動靈活了很多，同時糾正了小泉發音中存在的3個問題。第一是將許多如“哥哥”讀作“多多”等舌根音“g、k、h”代替大多數舌前位音的問題；第二是許多將“褲子”說成“兔子”等以舌前音“d、t”代替某些語音的問題；第三是將“跑步”說成“飽步”等把送氣音p、t、k、c、s用不送氣音代替的發音問題。

第二階段，學詞語。詞語選取分為兩類，一部分是小泉最感興趣的食物類的詞語，另一部分是在日常生活中經常用到的。小泉對詞語的識記能力較強，教過的詞語都記得比較牢固，但對詞語的理解能力就非常差，所以導致小泉經常不停地重複別人的指令，或者詞不達意的說一些讓人聽不懂的話語。在這一階段的訓練中，採用借助圖片學習詞語的方法，列舉出日常生活中常用的詞語，如“吃飯”、“洗手”、“睡覺”、“杯子”和食物類的詞語，如“蘋果”、“漢堡”、“米飯”“烤雞翅”等，訓練時先給小泉展現圖片，在充分認識圖片上的內容後，出示匹配的詞語（見圖2），進而學習相應的詞語。 


                   
   圖2：看圖學詞語

這種看圖學詞語的方法使小泉對詞語的的認讀、理解及使用掌握得很快，在小泉認識與初步理解了約100多個詞彙時，又增加了片語的學習，用實物、圖片與動作演示相結合學習動賓片語，這樣邊說邊做，既動手又動口的訓練，雖然增加了老師訓練時的難度，但這種形象具體的訓練方法，容易形成表象，有利於自閉症兒童學習。

階段小結：這一階段訓練的目的主要是加強小泉對詞語的理解，並在生活情境中恰當的使用學過的詞語，能用習得的詞語較正確的回答他人的簡單問題。並在學校生活的情境中利用一切時機幫助與訓練小泉理解其詞意，經常是每當小泉要做一件事的時候，都會及時的問他“小泉，你要做什麼？”或者“小泉，你在做什麼？”，讓他對自己當時的行為做出回答，這種方法即教會了他正確的使用詞語，也及時的糾正了他不恰當的用詞。 

第三階段，學短句。利用詞卡，學習一些簡單的要求性語言和描述性語言，會用“我要……”、“這是……”的句子表達自己的意願，以提高說短句的能力。訓練內容選用小泉熟悉的生活經歷，從已有的經驗中學習，借助已有的知識（詞語）去獲取新知識（句子）。此時詞語的學習是每節課的常規訓練，短句的訓練是參照圖片兌換溝通系統的訓練方法，製作成語詞卡進行的，具體的訓練分為三步進行，第一，給出圖片以表達要求；第二，獲取圖片以用於溝通；第三，辨別不同的圖片以用於不同的溝通目的。用這種能夠在看到所要的東西時，拿起相應的圖片，從而表達出自己要求的方法幫助小泉將所習得詞彙組合成目標句子，用一條語詞卡代表一個完整的語句（見圖3），再讀出句子。這種將詞語、短句的訓練中採用最直觀的圖文並茂、詞句並舉的教學方法，讓小泉一邊看圖一邊理解、一邊發音一邊認知，用詞語組合句子的訓練，有效地發展了語言能力，同時改善了自閉症兒童刻板機械的認知能力。


    

圖3：句子教學的語詞卡

階段小結：自閉症兒童都有較強的視覺與形象方面的能力，用圖片交換為手段的表達性溝通訓練，使小泉說短句子的能力提高得較快，能用“我要上廁所”、“這是蘋果”等要求性語言和描述性語言的句式敘述身邊的事情，雖然有時也會出現一些句子不完整或只說詞語的現象，但已逐漸有了用語言表達的習慣。在訓練期間為了讓他學會使用句子，嚴格地要求小泉用句子來回答老師的提問，例如要求小泉回答：“這是……”的問題，如果小泉只是用了詞語，老師則立即給予提示與幫助，如果小泉對老師的問題不予理睬，則採用漸進性消退法的原則來給予協助提示，具體協助提示的過程與方法為：第一次的提示是一句完整的句子“這是……”，讓小泉來模仿說出完整的句子，逐步到只提示前半句“這是”，讓小泉接著老師的提示說出完整的句子，到最後只給予口型“這”的提示，讓小泉看著老師的口型，說出完整的句子。通過反復多次的訓練小泉已經能夠使用正確的句子。 

經過兩年多的訓練，小泉自言自語、重複表述的現象明顯減少，但口頭語仍顯書面化；主動語言明顯增多，可以用已經掌握的詞語、句子與別人進行簡單的日常交流；出現了一定要求性、感謝性等社會性言語的行為，但在表達自己的內心感受時仍顯困難；能參與他人發起的談話，並提供一些與主題相關的回應；能主動提問，雖然比較程式化，但符合一定的情境；話題範圍仍比較狹窄，只能完成簡單的一問一答；能進行有意義的連貫複述，但連貫講述仍有困難。從以上階段性評估可以看出，訓練後的小泉雖然語言應用仍然存在一些問題，但較訓練前其語言應用能力有了很大的提高， 這說明對小泉的語言訓練是有效的。 

五、結論 
（一）實用性的原則：自閉症兒童的抽象思考能力有缺陷，不會舉一反三，訓練要選用他們熟悉的生活經歷，從已有的經驗中學習，借助已有的知識去獲取知識，盡可能的通過實物、圖片直觀地説明他們理解與獲得有用的溝通技巧。所以自閉症兒童的語言訓練要以日常生活用語為優先。選用自閉症學生熟悉的生活經歷，從已有的經驗中學習，借助已有的知識去獲取知識，效果較好。並能在詞語、短句的訓練中採用最直觀的圖文並茂的教學方法，讓學生一邊看圖一邊理解、一邊發音一邊認知，改善了自閉症學生刻板機械的認知能力。

（二）循序漸進的原則：自閉症兒童的語言能力也是依循一定的順序而發展的。如果一個自閉症孩子沒有語言能力還不會說話，訓練時卻拿著果汁要他說出“喝”才給他，這種緣木求魚的做法結果只能是孩子大發脾氣，老師沮喪不已。所以在訓練時必須做出各項能力評測與分析，依據個別差異和自閉症兒童身心發展的順序，以及個案所固有的特點與現狀，制定出相應的IEP。並且在實施訓練時要分步進行，按照從易到難、由低到高的順序，先進行單個環節的訓練，然後再進行各個環節的綜合訓練，按照預定目標一步一步地進行訓練，最後達到總目標的實現。 

（三）持續性的原則：自閉症兒童的語言訓練是長期而又艱巨的過程，訓練需要持續性和連貫性，只要堅持就一定會有效果。訓練教師和家長不能急功近利，急於求成，每次訓練既要鞏固往日所學，也要讓新學的語言矯正往日的失誤，以及填補以往的語言空白。

（四）避免一成不變的學習過程：自閉症兒童本來就有固定行為的特性，所以訓練的形式要多樣化，要不分時間、地點的給予機會教育，避免造成只在特定地方才知道某個東西，離開該處就不知道了。例如在訓練孩子認識水時，要讓他知道在杯子裡的是水，水龍頭流出來的是水，池塘裡的水也是水。

（五）個別訓練與集體訓練相結合。每個自閉症兒童的語言障礙都具有一定的獨特性，制定相應的個別化教育計畫需要進行一對一的個別化訓練，並根據個體的具體情況選擇訓練內容與方法，並制定相應的個別化教育計畫。在實際訓練中，也可以把存在共同語言缺陷的兒童集中起來一起訓練，這種集體訓練更接近日常交流的場景，使每個兒童都有機會觀察他人的言語行為並獲得回饋， 獲得替代學習。

海峽兩岸特殊教育學系學生專業能力之研究
杞昭安
台灣師範大學特殊教育學系
摘要
本研究旨在探討海峽兩岸特殊教育學系學生專業能力，以台灣地區十三所招收特殊教育學系的大學以及大陸地區北京師範大學、上海華東師範大學、北京聯合大學、南京特殊教育職業技術學院、重慶師範大學、綏化學院、天津體育學院、長春大學等八所特殊教育學系二、三、四年級學生為對象，每校每個年級各抽取20名，其中台灣地區回收率為94 %，大陸地區回收率為79%，整體回收率為88%；其中男生200名，女生912名；二年級436名，三年級384名，四年級292名。
研究目的在探討海峽兩岸特殊教育學系學生的專業能力現況；性別間、年級間、兩岸間是否有顯著差異。
依研究結果，歸納出下列六點結論： 

1、 特殊教育學系學生的專業能力，在知識與認知與職能導向層面達中度具備程度；在個人特質與價值／倫理方面達高度具備程度。
2、 特殊教育學系學生性別間的專業能力在個人特質向度有顯著差異，亦即女生在個人特質方面的專業能力優於男生。
3、 特殊教育學系學生年級間的專業能力在知識與認知、職能導向兩個項目有顯著差異，且隨年級增加而增加。
4、 海峽兩岸特殊教育學系學生在知識與認知、職能導向和價值／倫理方面有顯著差異，亦即在自陳量表上台灣地區特殊教育系學生得分高於大陸地區的特殊教育系學生；但在個人特質層面則沒有顯著差異。
關鍵詞:特殊教育專業能力
1、 緒論
台灣地區特殊教育學系第二次的評鑑工作剛剛落幕，各校也在最近接到評鑑結果，詳細資料尚未上網。但據上一次2006、2007以及2008年評鑑結果顯示，十三所特殊教育學系中，除了一所大學待觀察外，其餘十二所大學特殊教育學系全部通過評鑑。特殊教育學系通過評鑑，其評鑑項目為1.目標、特色；2.課程設計與教師教學；3.學生學習與學生事務；4.研究與專業表現；5.畢業生表現。有些學校在畢業前作專業能力檢核，以瞭解學生是否具有該具備的專業能力。評鑑中涉及的學生學習與畢業生表現，大部分都不錯，亦即畢業生專業能力符合系所教育目標。
關於專業能力方面，教育部(2007)委請中華民國師範教育學會完成「各師資類科教師專業標準結論(摘要版)」中，關於特殊教育教師專業標準共有七項：1.教師專業基本素養(透過教師的專業知識與素養，以發揮潛移默化的力量，引導與啟發學生學習的興趣，並鞏固教育的根基。2.敬業精神與態度(發揮特教的敬業精神，為特殊兒童謀求最大福祉，並能犧牲奉獻；秉承特教專業理念，恪遵特殊教育專業倫理規範；以客觀及專業的心態與相關人員有效的合作。3.特教專業知識 (對於特教的基礎知識、學習者的發展與特性及相關法規展現出豐富的知識。4.特殊需求學生鑑定與評量 (運用適當的評量方法，評估特殊需求學生的能力與學習，並向相關人員說明結果。5.課程設計與教學(協同相關人員為特殊兒童訂定適性的個別化教學計畫，並適時加以調整，以利學習。6.班級經營與輔導(為特殊兒童創造關懷、支持與鼓勵的學習環境，運用行為管理與心理輔導策略，發展特殊兒童的正向行為與情意特質。7.研究發展與進修(主動尋求專業成長的機會，並透過與同儕的互動與分享，以增進自我成長與專業形象；靈活運用專業知能，綜合研判各種資料，進行評估與調整，以解決問題、化解衝突)等。
潘慧玲(2004) 發展中小學教師教學專業能力指標，內容分為五個層面，分別是：1.規劃能力：課程規劃、教學計畫、教學準備；2.管理能力：班級管理（經營）、資源管理；3.教學能力：教材呈現、教學策略、教學技巧、學習評量；4.評鑑能力：教學評鑑、課程評鑑；5.專業表現能力：自我發展、專業成長、專業態度等，並敘寫五種能力指標的細項。指標系統所致力的是建構在這新世紀中，教師所必需具備的教學專業能力。根據中小學實際教學情況作設計，以符合理論與實務的雙重要求，並能貼近本土的教學脈絡。教師專業能力涵蓋了認知、技能與情意之面向。指標系統反映動態循環的教學歷程。不致偏於學科知識教學的過度注重，而忽略學校其他課程與教學事務或專業社群的發展。強調過程而非結果導向。教師只要具備本指標系統所指陳之條件，即為成功的教師。
施柏生(1986)研究台北市小學教師輔導專業知能滿意度情形。結果顯示國小教師對「特殊教育之教材教法」及「測驗之使用與解釋」等方面的輔導知能感到不滿意。
美國特殊兒童委員會(The Council for Exceptional Children，簡稱CEC)所編「特教教師應備之知識與技能」一書中，對於特殊教育教師應有的標準規範，在初任階段有七項要求：1.學習發展/個別習差異，2.學習環境，3.課程內容，4.評量，5.教學規劃與策略，6.專業和倫理，7.合作。至於進階階段也提出七項標準：1.評量，2.課程內容，3.計畫、服務和成果，4.研究和調查，5.領導與政策，6.專業/倫理，7.合作。
視障教育教師應備之知識與技能有八個向度：1.特殊教育哲學的﹑歷史的和法律的基礎方面(法律上有關視障者特殊設備及教材之供應；歷史的基礎包括服務項目的優先順序；視障生在教育上的定義；瞭解目前視障教育的議題和發展趨勢。2.學習者的特性方面(人類視覺系統的正常發展；關於視覺系統的結構和功能的基本術語；關於視覺系統的疾病﹑異常的基本術語；發展第二種感覺(聽﹑觸﹑嘗﹑聞)；視障對於早期發展的影響(如動作系統﹑認知﹑社會/情緒互動﹑自助﹑語言)；對於社會行為及獨立的影響；視障對於語言溝通的影響；視障對家庭的影響及其自尊心之傷害；心理社會狀況；視覺系統的醫療效果；視障生其他的影響。3.評量﹑診斷和評鑑方面(視障在學習和經驗獲得上的影響；評量視覺系統和重要領域時，使用特定的術語；在評量學生的視覺缺陷時，有倫理的考量，法律的規定(杞昭安，2010，2011)。
　　美國特殊兒童委員會(CEC)最新版的初任視障教育教師專業知能，目前修訂為十大項：1理論基礎（Foundations）。2.學習者的發展與特質(Development and Characteristics of Learners)。3.個別學習差異(Individual Learning Differences)。4.教學策略(Instructional Strategies)。5.學習環境/社會互動(Learning Environments/Social Interactions)。6.語言(Language)。7.教學規劃(Instructional Planning)。8.評量(Assessment)。9. 專業和倫理(Professional and Ethical Practice)。10.合作(Collaboration) 等。
林佩瑩、王振德（1998）研究指出，國小資優教育教師對於專業能力領域普遍認為相當重要。重要程度依序為：「工作態度及個人特質」、「行為輔導的技術」、「課程設計」、「教學策略與教學活動」、「教育評量診斷」、「溝通與協調」、「資優教育相關知識」。國小資優教育教師在專業能力的專精程度上普遍偏低。其中以「工作態度及個人特質」領域符合程度較高，「行為輔導的技術」、「課程設計」、「教學策略與教學活動」、「教育評量診斷」、「溝通與協調」、與「資優教育相關知識」比較不專精。
莊素貞、 梁成一(2000)分析現任視障教育教師之專業能力，瞭解教師對各項專業能力的重要程度的看法以及對具備程度之評定。其所使用的問卷內容是以美國特殊教育協會（CEC）所屬之視障教育協會（Division for the Visually Handicapped，簡稱DVH）於1993年發表之初任視障教育教師應具有的專業知識與技能為主要架構，參考相關文獻、並斟酌台灣視障教育之需求加以修定而成，內容包括十大領域，77項視障教育專業知能。研究對象為68位啟（惠）明學校在職視障教育教師。研究結果顯示，教師對各項專業知能所具備的程度遠低於其所認定的重要性程度。其中以「職業訓練」領域之重要程度與具備程度差距最大。
各特殊教育系所多訂有核心能力指標，如台東大學特殊教育學系其核心能力指標：1.專門知識，2.教學能力，3.實務與操作能力，4.團隊合作能力，5.企畫執行能力，6.人本關懷與服務，7.多元語言能力，8.博學文雅素養。台灣師範大學特殊教育學系核心能力指標為1.知識／認知：(1) 具備一般特殊教育智能；(2) 能了解各類特殊學生之特質與相關議題；(3) 能了解特殊教育行政及身心障礙者權益及福利法規；(4) 能進行特殊教育相關資源之整合與專業合作；(5) 了解特殊教育相關專業領域發展之現況與趨勢。2.職能導向：(1) 能從事特殊教育學生鑑定與評量工作；(2) 能透過個別化教育計畫達成個別化教學；(3) 能設計特殊教育課程與執行教學；(4) 能熟悉特殊教育學生所需之各種教學方式與策略；(5) 能具備班級經營與輔導學生的能力；(6) 能運用科技輔具；(7) 能將知識概念應用於實務表現；(8) 具備策劃及執行特教專題研究之能力。3.個人特質：(1) 能接納有特殊需求者並主動關懷；(2) 具有生涯規劃與專業發展的能力；(3) 能發掘問題並發展問題解決策略。4.價值／倫理：(1) 能遵守專業倫理並具有敬業精神與態度。
洪榮照(2011)認為根據「教師專業標準本位」之核心理念，特殊教育教師共有七個向度，分別為教師專業基本素養、敬業精神與態度、特教專業知識、特殊需求學生鑑定與評量、課程設計與教學、班級經營與輔導、研究發展與進修。目前師資培育職前教育課程，多依「特殊教育教師師資職前教育課程教育專業課程科目及學分」，似難含括上述七大向度。依目前特教學程，難以將特殊教育教師專業標準與專業表現指標納入規劃。
大陸地區近二十年來，特殊教育也備受重視，在大學方面從早期只有華東師大、長春大學、北京聯合大學以及南京特殊教育職業技術學院培育特殊教育師資，到目前有二十五所大學設有特殊教育科系，至於兩岸特殊教育學系學生，對於其自身專業能力的自我感受如何?令人好奇且想要進行了解。
本研究旨在探討海峽兩岸特殊教育學系學生的專業能力現況；性別間、年級間以及兩岸間是否有顯著差異。
2、 研究方法
一、研究對象
以海峽兩岸大學特殊教育學系二三四年級學生為對象，共發出問卷1,260份，回收1,112份(如表1)，整體的回收率為88%。其中:
1) 台灣地區方面
本研究台灣地區以台灣師範大學、台北教育大學、台北市立教育大學、
中原大學、新竹教育大學、台中教育大學、彰化師範大學、嘉義大學、台南大學、高雄師範大學、屏東教育大學、台東大學、東華大學等十三所大學特殊教育學系二、三、四年級學生為對象，每校每個年級隨機抽取20名學生，共抽取780學生。回收問卷共733份，回收率為94%；其中男生272名，女生591名；二年級272名，三年級243名，四年級218名。
二、大陸地區方面
大陸地區目前培育特殊教育師資的有北京師範大學、北京聯合大學、邯鄲學院、唐山師範學院、陽泉師範學院、上海華東師範大學、武漢華中師範大學、營口職業學院、長春大學、天津體院、廣州體院、山東體院、浙江師範大學、淮北師範大學、南京特殊教育職業技術學院、泉州師範學院、濰坊學院、淮北師範大學、南昌師範高等專科、濟南大學、華南師範大學、樂山師範學院、鄭州師範學院、畢節師院、重慶師範學院、安順學院、新疆師範大學、西北師範大學、長沙職業技術學院、廣西幼兒師範高等專科學校等。因受限於人力僅以北京師範大學、上海華東師範大學、北京聯合大學、南京特殊教育職業技術學院、重慶師大、綏化學院、天津體育學院、長春大學特殊教育學系二、三、四年級學生為對象，每每個年級各抽取20名，總共抽取480名。回收問卷共379份，回收率為79%；其中男生58名，女生321名；二年級164名，三年級141名，四年級74名。
表1樣本分配一覽表
	地       區    年級/性別 
	男生
	女生      小計  

	台灣地區
	二年級
	50
	222        272

	
	三年級
	55
	188        243

	
	四年級
	37     
	181        218

	
	小  計
	142
	591        733

	大陸地區
	二年級
	22
	142        164

	
	三年級
	26
	115        141

	
	四年級
	10    
	64         74

	
	小  計
	58
	321        379

	
	合    計
	200
	912       1112


三、研究工具
本研究採用胡心慈、朱尹安、蔡碩穎和林秀瑋(2010)所編製的「特教系學生專業能力指標」問卷為工具。問卷採六等量表，非常像我至非常不像我。分別是六分到一分。
該量表採專家座談、德懷術及應用三階段進行。以立意取樣方式，選取各階段之參與者。第一階段共經三次、二十名專家座談，完成初步問卷，共分成四大項包括：知識與認知層面、職能導向層面、個人特質層面及價值倫理層面，十四次項、五十小項；第二階段德懷術調查，兩次包括三十名專家參與。問卷完成後再由本系三十名學生接受預試以修訂問卷。第三階段將修訂完成之問卷發給全系學生填答，回收後計算每一題項、每一年級之平均數與標準差。發現平均數逐年上升，顯示具備良好之建構效度。
該量表內部一致性Cronbach＇s 值為0.968。試題分配如表2。
表2「特教系學生專業能力指標」試題分配表
	問卷向度
	題數
	題號

	一、知識與認知層面
二、職能導向層面                                       
	12
25
	1~12
13-37

	三、個人特質層面
	13
	38~50

	四、價值／倫理
	 4
	51~54

	共     計
	54
	


就專業能力中的四個向度，知識／認知的能力、職能導向的能力、個人特質、價值/倫理來探討。本研究在問卷回收後，將原始問卷填答資料輸入後，再以SPSS20.0版套裝軟體，統計各年級之平均數與標準差，以及其差異考驗。各量表平均分數最後分為三個等級，以區分其專業能力的具備程度：1.00-2.49分為低度具備、2.50-4.49分為中度具備、4.50-6.00分為高度具備。
叄、研究結果
    特殊教育學系學生二至四年級其專業能力自我評量結果，各題項的平均數和標準差如表3。
表3  特殊教育學系學生自我評量專業能力各年級的平均數與標準差   N=1112                            
	題
項
	  專業能力/年級
	二年級
	 三年級
	四年級
	全體

	
	
	M     SD
	  M   SD
	 M    SD
	M  SD

	1 
	瞭解兒童及青少年的身心發展特質  
	4.01  .89   
	4.13  .87   
	4.10  .86   
	4.08  .88   

	2
	瞭解特殊教育需求學生之身心發展、
學習特質與教育需求            
	4.07  .95
	4.22  .85
	4.30  .85
	4.18  .89

	3
	能分析特殊教育需求學生之教育需求
	3.84 1.00
	4.09  .95
	4.29  .88
	4.05  .97

	4
	瞭解特殊教育需求學生之服務方案
	3.69 1.05
	3.98  .96
	4.05  .91
	3.89  .99

	5
	瞭解特殊教育的重要理念與發展趨勢
	4.11 1.05
	4.21  .94
	4.21  .95
	4.17  .99

	6
	熟悉各種特殊教育及其相關之法規 
	3.16 1.08
	3.47 1.02
	3.65 1.07
	3.40 1.08

	7
	熟悉各級特殊教育行政組織與政策 
	3.07 1.02
	3.38 1.01
	3.54 1.01
	3.30 1.03

	8
	具備特殊教育行政運作之概念與技巧
	3.19 1.12
	3.44 1.02
	3.61  .97
	3.39 1.06

	9
	瞭解專業團隊服務的資源和功能
	3.73 1.09
	4.13 1.81
	4.03  .96
	3.95 1.37

	10
	瞭解特教教師在專業團隊合作中的角色
	4.25 1.06
	4.43  .93
	4.35  .97
	4.34 1.00

	11
	具備與專業團隊溝通合作之能力
	3.85 1.14 
	4.17 1.04 
	4.25  .99 
	4.06 1.08 

	12
	具備與家長溝通、親師合作之能力
	3.96 1.19
	4.24 1.09
	4.24 1.09
	4.13 1.14

	13
	瞭解各類鑒定安置之模式、內涵及運作程式
	3.51 1.03
	3.75  .99
	3.85 1.07
	3.68 1.04

	14
	熟悉評量方法、工具與限制
	3.35 1.06
	3.76 1.04
	3.78 1.05
	3.61 1.07

	15
	熟悉各階段特殊教育學生轉銜工作之重點
	3.30 1.09
	3.61 1.03
	3.70 .98
	3.51 1.06

	16
	能與相關專業團隊共同評估學生
	3.39 1.23
	3.82 1.09
	3.91 1.04
	3.67 1.15

	17
	能分析學生的能力現況與教育需求
	3.64 1.07
	4.16  .99
	4.28  .97
	3.98 1.05

	18
	具備擬定個別化教育計畫之能力  
	3.16 1.15
	3.92 1.10
	4.19 1.00
	3.70 1.19

	19
	具備考核個別化教育計畫目標是否達成之能力
	3.18 1.15
	3.84 1.09
	4.10 1.04
	3.65 1.17

	20
	具備擬定個別化轉銜計畫之能力
	3.04 1.19
	3.55 1.10
	3.73 1.05
	3.40 1.16

	21
	瞭解普通教育之課程
	4.02 1.09
	4.19  .94
	4.10  .92
	4.10 1.00

	22
	熟悉目前國內各階段之特殊教育課程與實施情形
	3.53 1.06
	3.75  .95
	3.82  .88
	3.68  .99

	23
	能應用各種特殊教育適用之教學法與教學策略
	3.43 1.11
	3.92  .98
	4.10  .95
	3.77 1.06

	24
	能依學生個別化需求設計課程
	3.50 1.13
	4.15 1.04
	4.29  .98
	3.93 1.12

	25
	能根據學生的學習表現，彈性調整課程
	3.73 1.14
	4.22  .99
	4.36  .94
	4.06 1.07

	26
	能編選教材與製作教材教具
	3.47 1.22
	4.10 1.14
	4.40  .97
	3.93 1.20

	27
	瞭解各類特殊教育班(特教班、資源班、巡迴班)的經營方式
	3.66 1.15
	3.94 1.08
	4.14  .98
	3.88 1.10

	28
	瞭解各類特殊教育班(特教班、資源班、巡迴班)中學生的輔導策略                                                   
	3.47 1.17
	3.76 1.05
	4.03  .99
	3.71 1.10

	29
	具備經營各類特殊教育方案之概念與技巧
	3.33 1.06
	3.68 1.02
	3.86  .97
	3.59 1.04

	30
	能建構適應個別差異的學習環境
	3.58 1.13
	3.99 1.04
	4.10  .97
	3.86 1.08

	31
	能有效的處理學生的行為問題
	3.54 1.13
	3.94 1.03
	4.05  .97
	3.81 1.08

	32
	瞭解各類科技輔具與學習輔助系統
	3.49 1.14
	3.79 1.03
	3.96  .96
	3.72 1.08

	33
	能適當應用各類科技輔具和學習輔助系統
	3.47 1.14
	3.84 1.04
	3.90  .95
	3.71 1.08

	34
	能將理論與實務結合
	3.63 1.12
	3.89 1.02
	3.97  .97
	3.81 1.06

	35
	能統整學科與課程領域間之異同
	3.57 1.10
	3.78 1.01
	3.92  .96
	3.73 1.04

	36
	能將課堂所學實際應用到特教現場
	3.68 1.15
	3.99 1.06
	4.17  .96
	3.92 1.09

	37
	能在實務工作後進行反思
	4.23 1.19
	4.54 1.08
	4.64  .93
	4.45 1.10

	38
	能接納與尊重殊異
	4.98 1.02
	5.16  .89
	5.09  .96
	5.07  .96

	39
	尊重個人的隱私與自我決策
	5.05  .96
	5.15  .87
	5.14  .94
	5.11  .92

	40
	對有特殊需求學生之家庭具備充分的同理心
	4.97 1.00
	5.06  .86
	5.05  .89
	5.02  .93

	41
	樂於與一般學生互動
	5.01  .99
	5.08  .93
	5.06 1.00
	5.05  .98

	42
	樂於與特殊教育需求學生互動
	5.01  .99
	5.02  .97
	5.12  .95
	5.04  .97

	43
	樂於與同事(同儕)互動
	5.07  .92
	5.03  .95
	5.00 1.01
	5.02  .97

	44
	樂於與特殊教育需求學生互動
	5.00 1.01
	5.03  .97
	5.07  .98
	5.03  .99

	45
	能因應情境調節自己的情緒
	4.71  .96
	4.77  .95
	4.87  .94
	4.77  .95

	46
	具備正向思考的能力或習慣
	4.74  .95
	4.76 1.00
	4.79 1.00
	4.76  .98

	47
	瞭解自己的專長與需求
	4.61 1.00
	4.75  .99
	4.74  .99
	4.69 1.00

	48
	具備持續學習及不斷成長的熱忱
	4.73 1.00
	4.78 1.01
	4.80  .98
	4.77  .99

	49
	能主動發現問題並設法解決問題
	4.60  .98
	4.70  .94
	4.66 1.03
	4.65  .98

	50
	能認同自己的專業並努力學習
	4.73 1.04
	4.79 1.02
	4.80 1.02
	4.77 1.03

	51
	具備社會服務之熱忱
	4.90 1.02
	4.97  .92
	4.96  .92
	4.94  .96

	52
	能認同以滿足學生個別化需求為主之特教服務理念
	4.86 1.00
	4.97  .92
	4.92  .94
	4.88  .97

	53
	具備與人溝通及團隊合作之熱忱
	4.82 1.07
	4.86  .97
	4.91  .94
	4.86 1.00

	54
	瞭解並實踐特殊教育專業倫理規範
	4.64 1.10
	4.75 1.03
	4.83  .95
	4.73 1.04


由表3可以看出，特殊教育系學生在1-37題各題項多在中度具備(2.50-4.49)之間，38-54題則在高度具備(4.50-6.00)之間。
表4  專業能力各向度間的平均數與標準差                      N=1112
	向                      度
	  

	
	M       SD  

	1、 知識與認知層面
指專業人員在實作流程中，對於知識性、脈絡性或理論性等內涵所表現的相關知能。
	

	
	3.91     .74

	二、職能導向層面
指專業人員基於從事特定的行業之需，能夠瞭解專業的任務、認識專業的任務與運作歷程，且具有實務操作的能力。
	

	
	3.80      .81

	三、個人特質層面
指專業人員基於社會或專業期許，表現個人或行為方面的人格特質，以及同儕團體交往的態度。
	

	
	4.90     .77

	四、價值／倫理
指專業人員基於個人信念和價值，能夠堅守社會規範、 維持專業信念並顧及倫理道德的專業承諾。
	

	
	4.85     .86


表4顯示，特殊教育學系學生的專業能力，在知識與認知與職能導向層面達
中度具備程度；在個人特質與價值／倫理方面達高度具備程度。
表5  專業能力各向度性別間的平均數與標準差                N=1112
	向                      度
	
	男生
	n=
200
	女生
	n=
912
	t值

	
	M    SD    M   SD 

	2、 知識與認知層面
指專業人員在實作流程中，對於知識性、脈絡性或理論性等內涵所表現的相關知能。
	
	
	
	
	
	

	
	3.98  .76   3.89  .73  1.51

	二、職能導向層面
指專業人員基於從事特定的行業之需，能夠瞭解專業的任務、認識專業的任務與運作歷程，且具有實務操作的能力。
	
	
	
	
	
	

	
	3.85  .76   3.78  .82  1.04

	三、個人特質層面
指專業人員基於社會或專業期許，表現個人或行為方面的人格特質，以及同儕團體交往的態度。
	
	
	
	
	
	

	
	4.77  .83    4.93  .75 -2.70**

	四、價值／倫理
指專業人員基於個人信念和價值，能夠堅守社會規範、 維持專業信念並顧及倫理道德的專業承諾。
	
	
	
	
	
	

	
	4.75  .93    4.88  .85  -1.88


**p<.01
    由表5得知，專業能力在個人特質向度，性別間有顯著差異，亦即女生在個人特質方面的專業能力優於男生。
表6專業能力各向度年級間的平均數與標準差                     N=1112
	向                    度
	二年級  
	
	三年級 
	
	四
年
級
	F值


	
	M
	 SD  
	M 
	 SD  
	   M     SD  
	

	一、知識與認知層面
指專業人員在實作流程中，對於知識性、脈絡性或理論性等內涵所表現的相關知能。
	

	
	3.74  .77  3.99  .70   4.05    .69    19.14***                                                                                            
                                      3>2 4>2

	二、職能導向層面
指專業人員基於從事特定的行業之需，能夠瞭解專業的任務、認識專業的任務與運作歷程，且具有實務操作的能力。
	

	
	3.52   .85  3.92  .75 405             3>2 4>2

	三、個人特質層面
指專業人員基於社會或專業期許，表現個人或行為方面的人格特質，以及同儕團體交往的態度。
	

	
	4.86  .79   4.93  .73    4.94  .79     1.22                              

	四、價值／倫理
指專業人員基於個人信念和價值，能夠堅守社會規範、 維持專業信念並顧及倫理道德的專業承諾。
	

	
	4.81  .91   4.87  .83    4.91  .83     1.23                              


***p<.001
表6顯示，特殊教育系學生在知識與認知、職能導向之平均數逐年上升；但在個人特質與價值／倫理方面並沒有顯著差異。胡心慈等人(2009)指出每一年級之平均數逐年上升，其中以個人特質層面及價值倫理層面分數高於其他層面，顯示學生具備適合擔任特教教師之特質。
表7 台灣地區與大陸地區特教系學生專業能力的平均數與標準差   N=1112
	向                      度
	
	台灣地區
	n=
733
	大陸地區
	n=
379
	t值

	
	M     SD     M     SD 

	一、知識與認知層面
指專業人員在實作流程中，對於知識性、脈絡性或理論性等內涵所表現的相關知能。
	
	
	
	
	
	

	
	3.96  .67   3.82  .84 **

	二、職能導向層面
指專業人員基於從事特定的行業之需，能夠瞭解專業的任務、認識專業的任務與運作歷程，且具有實務操作的能力。
	
	
	
	
	
	

	
	3.83  .75    3.72  .92  2.24*

	三、個人特質層面
指專業人員基於社會或專業期許，表現個人或行為方面的人格特質，以及同儕團體交往的態度。
	
	
	
	
	
	

	
	4.91  .76  4.88  .79   .66

	四、價值／倫理
指專業人員基於個人信念和價值，能夠堅守社會規範、 維持專業信念並顧及倫理道德的專業承諾。
	
	
	
	
	
	

	
	4.90  .84  4.77  .89  2.40*


*p<.05 ,**p<.01
表7顯示，海峽兩岸特殊教育學系學生的專業能力，在知識與認知與職能導
向層面、職能導向層面、價值／倫理層面有顯著差異，台灣地區特殊教育系學生得分高於大陸地區的特殊教育系學生；但在個人特質層面沒有顯著差異。
肆、結論
綜合上述研究結果，歸納出下列六點結論：
一、特殊教育學系學生的專業能力，在知識與認知與職能導向層面達中度具備程
   度；在個人特質與價值／倫理方面達高度具備程度。
3、 特殊教育學系學生性別間的專業能力在個人特質向度有顯著差異，亦即女生
在個人特質方面的專業能力優於男生。
4、 特殊教育學系學生年級間的專業能力在知識與認知、職能導向兩個項目有顯著差異，且隨年級增加而增加。
5、 海峽兩岸特殊教育學系學生在知識與認知、職能導向和價值／倫理方面有顯著差異，亦即在自陳量表上台灣地區特殊教育系學生得分高於大陸地區的特殊教育系學生；但在個人特質層面則沒有顯著差異。
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淺談特教學校後進生的成因及對策
沈嘉清

江蘇省無錫市特殊教育學校 
摘要

    聽障學生在日常教學中呈現兩極分化，後進生矛盾突出，分析其原因是多方面的，不僅和學生的天賦有關，更主要的是和社會、家庭、學校教育都有密切的關係。我們應該腳踏實地運用教育理論、教育規律及成功的先進經驗來討論、研究解決這個問題的對策。要營造一個適合於聽障學生全面發展、茁壯成長的良好氛圍。充分調動人的主觀能動性，充分尊重聽障學生的本身價值和挖掘人的潛能。注重聽障學生非智力因素的培養，激發聽障學生的學習動機，培養學生的自我調控能力；培養聽障學生良好的學習習慣；深挖教材中的教育要素，煥發課堂教學的活力。遏制後進生漫延的趨勢，認真做好後進生的轉化工作，化消極因素為積極因素，把每個學生都培養成德、智、體、美、勞全面發展的有用人材。

關鍵字：特教學校  後進生  成因  對策

人們在認識、記憶、注意、情感、態度、行為習慣等方面的能力差異是確實存在的客觀事實，聽障學生由於聽力的缺失，學習中的差異性更大，兩極分化、後進生問題更為突出。它不僅與聽障學生的天賦有關，更與社會家庭、學校教育、學生本身都有密切的關係，這是一個複雜的社會問題。 

一、社會家庭方面的因素

家長是孩子成長道路上的第一位教師，家長的言行、情感、態度對孩子一生的成長起著潛移默化的定型作用。而聽障學生的家長更應監控、瞭解和全面關心自己孩子的學習、生活、工作等情況，及時把誘導，使孩子在當今繁華紛雜、眼花繚亂的社會中不致偏差錯位而茁壯成長。

而一些家長忙於勤勞致富，熱衷於賺錢，對孩子的教育掉以輕心；有的家長把心思放在麻將上，無暇顧及孩子的學習、生活、工作。而孩子在學習工作生活中一旦出現了偏差，家長們不是根據實際情況，全面分析原因積極誘導，找出補救措施，對學生施加一系列違背教育規律的壓力，提出一系列孩子不能承受的要求，學生覺得家長不理解不支持，嚴重地挫傷了自尊心，因而自暴自棄，產生逆反心理，抱破罐子破摔的態度。

另外，當今社會的一些不正常現象，是一些家長對知識經濟的認識不足，缺乏遠大的目光，家長對文化知識的重要性認識不足，直接影響到對孩子學習的重視程度上。家長從實用主義出發，認為不識字不要緊，只要能認錢能識人。這種環境、家長中的這些思想，嚴重影響了學生的學習風氣，學生們學好學壞無所謂，成為某些後進生的孽生因素。

其次，當今社會因改革開放而出現的一些負面因素，也影響著學生的成長，家庭離異、少數家長平時言行的不檢點，或多或少侵蝕著孩子的心靈，混淆了孩子對生活、對理想的追求，歪曲了孩子對真理、謬誤缺少自製、分析批判能力的初中學生很誤入歧途、陷入怪圈，學生沉迷于此，到不可收拾。

二、學校教育方面的因素
學校教育的目的是使每一個教育者在德、智、體、美、勞等諸多方面都得到全面發展。然而，現在學校教育中由於受應試教育的智慧，片面追求升學率，學校為了自身的生存與發展在應試教育的指揮棒下，學校、教師也千方百計跟著旋轉，明智是違反教學原則、教學規律，卻違心超負荷的搞題海戰術，擴大運動量，搞的學生暈頭轉向，甚至產生厭學情緒。

特殊教育學校絕大多數家庭經濟條件比較差，所以生源一般來說起點較低，學校為了適應“應試教育”的指揮棒，正當豆蔻年華，卻被高難度、高速度的學習束縛著，嚴重摧殘了心理、勝利的健康發展。產生自卑心理，缺乏了奮發向上的信心與決心，缺乏了不斷進取的精神支柱。

三、學生本身的因素

學生心理健康與否是他們虛席積極性漲落乃至能否成為有用人才的直接原因之一。聽障學生，既有熱情、活潑積極向上的一面，但也有不穩定的一面，遇到困難容易浮躁。但如前所述，社會家庭對學生的影響，網路影視教育對學生的浸淫，根據人本主義的觀點，要充分發揮聽障學生的主觀能動作用，發揮其活潑、積極向上的正面因素，自覺控制自己的意識，抵制負面因素，使學生永遠保持健康的心理，這對年齡尚幼、心理活動不穩定的、分辨是非能力不強的聽障學生來說，其難度較大。

    針對以上現狀，我們應從這樣三方面開展工作。
(一)要做好後進生的轉化工作，首先要營造一個適合於學生全面發展、茁壯成長的良好氛圍。引導全社會都來關心下一代的成長，建立社區網路，使學校、家庭、社會緊密結合起來，辦好家長學校，及時交流資訊，家長們也應該認真學習教育學、心理學，根據孩子成長的心理、生理規律組織教育。新聞媒介應嚴格篩選，那種不健康的、不適合孩子成長的文化娛樂要嚴格取締，並教育學生學會分辨和抵制，保得一方純潔，方能贏得一顆心靈。

還要注意與家長溝通聯繫，把握學生的學習、生活資訊，充分瞭解學生的思想動態，及時與家長溝通，爭取家長的重視和支持。另外，還可鼓勵和組織學生閱讀英雄人物作品，觀看有教育意義的電影，用正確的思想方法引導學生。

(二)要做好後進生的轉化工作，學校必須進一步改變教育觀念，全面實施素質教育，發揮聽障學生的主動性，挖掘學生的潛力，使學生的個性得到充分、全面的發展，培養出更好更多具有知識創新和技術創新精神的人材。
不厭棄任何一個學生是師德的最高境界，教學的一個永恆主題是面向全體學生，抓整體提高。而要做到這一點，關鍵是要把學生看成學校的主人，充分調動主觀能動性，尊重學生本身價值和潛能，促進其整體發展。知識要讓學生自己獲取，方法要讓學生自己得出，概念要讓學生自己形成，情境要讓學生自己創設，活動要讓學生自己開展，一句話，學生是教育的主體，教師只是鋪路搭橋、穿針引線。

遵循這個原理，任課教師要經常、及時與班主任老師溝通，注重對學生的感情投資，和學生建立親密融洽的關係。把學生（包括後進生）擺放在同自己平等的地位，不諷刺、挖苦、歧視後進生，充分相信每一個學生都能有所獲得、都是可培養的有用人才。

改變觀念的另一點，就是要把傳授知識轉化為教給方法，既然承認了教學的主體是學生，那麼，你就該把學生看作是一堆待燃的火而不是一個待灌的瓶，與其給學生“金”，不如教給“點金術”。注重發揮學生的創造性思維，讓學生自己去探索，去發現問題，去解決問題，使各類學生各有所得。

(三)要做好後進生的轉化工作，還必須十分注重學生非智力因素的培養。

首先，要激發學生的學習動機，培養學生的自我調控能力。“知之者不如好之者，好之者不如樂之者”。當學生一旦對功課形成了濃厚的興趣，他們的生活中就會時時處處自覺地去吸取各種知識，去進行訓練。上學期參與航模的同學並非都是學習成績好的，但情感興趣起了決定性作用，使他們樂此不疲，航模比賽取得了好的成績。在教學中要將學生擺在正確的位置上，教師對學生充滿信心，確信學生都能獲得成功。對待學生應該進行多角度的評價，多作鼓勵，激發其求知欲。同時還可以樹立榜樣取得成就激發學生的學習動機，克服心理障礙。
其次，要培養學生良好的學習習慣，葉聖陶先生說：“教育就是習慣的培養”。良好的學習習慣不僅能使科學的學習方法自然而然地得到運用，提高學習效率，也是提高學生修養、完善學生人格的重要體現，影響甚至主宰人的一生。比如。把字寫端正，把標點認真點好；平時留心觀察，勤寫日記；每遇生僻字、詞，勤查工具書。教師在這些方面有意識地反復引導和培養學生，必將受益終生。
其三，要深挖教材中的教育要素，煥發課堂教學的活力。這是做好後進生轉化、培養學生非智力因素的重要一環。可從智力、情感、方法、社會價值等幾個方面來挖掘，達到端正學習動機、激發興趣，培養創造能力的目的。
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摘要
愛情是人類永恆的情感之一，剛剛跨入青春期門檻的中學生對此充滿了好奇，心中的那顆愛的種子悄悄地開始萌芽。聽障學生的學習任務相對比較輕鬆，但他們的生活圈子又比較狹隘，因此在和異性朝夕相處之間，在受到外部環境的影響下，他們很容易走得很近，有時候“感情濃烈”時，或一方為了迎合另一方的需求，就會發生性行為。但聽障學生的性知識大多來源於網路等傳媒，其中的正確性有待商榷。如何進行性教育，我個人以為，與其禁而不止，或隔靴搔癢，不如站在尊重學生、保護學生的立場上，針對每個學生的不同特點、情況加以引導教育，培養女孩子正確的性道德意識，使她們懂得愛的含義，明確愛的責任，珍藏愛的幸福。

一、背景
青春輕輕地敲響了少女的心扉，也悄悄撥動著她們細膩的心弦。在這絢爛的花季，很多少女抵擋不住誘惑，輕易地涉入“愛河”，甚至偷吃“禁果”，造成終身遺憾！由此可見，青春期的性教育已經迫在眉睫。與其坐等發生了惡果後加以彌補，不如事先做好準備，培養女生正確的性道德意識，讓她們以科學而謹慎的態度學會自我保護。

二、案例

2008年11月下旬，高三的曹老師拿著一個手機號碼問是我班哪個女生的，據說這個號碼和她班上一個男孩的短信往來十分頻繁，涉及的話題也比較私秘、火辣，男方甚至向女方提出了性行為的要求。一聽到這個敏感的資訊，我趕緊對班上的女孩逐一排查。出乎意料的是，這個號碼竟是我班一個非常優秀的龐姓女孩的。當時，我就像打了霜的茄子，一下子蔫了。

我班雖然只有13個學生，但男孩帥氣、女孩清秀，個性又都很活躍，很有異性緣。所以初接這個班，我就有了和“早戀”戰鬥的思想準備。我曾設想過這個人、那個人，也曾設想過這種事情發生的時間，下學期、高二，就是沒想過這事會發生得這麼早，而且還是發生在小龐身上，進展如此神速。

小龐來自江陰，自小是老師眼中的優等生，但在她身上卻沒有絲毫的嬌驕之氣。進入高中後，聰慧、理智的她很快適應了快節奏、高強度的學習，把一切打理得井井有條，成為學生學習的榜樣，教師工作的得力助手。我不止一次地對她說：“你是我最不要操心的學生！”如今話語猶在耳畔迴響，事實卻讓人有種自打嘴巴的感覺。

三、策略

怎麼辦？立馬來個“三堂會審”？理智告訴我這是不可取的。隨著生活條件的改善和現代文明的發展，聾校女生的性生理成熟與性意識的覺醒也在加速提前，她們對待“性”有強烈的好奇心與探究欲望，然而由於“自身文化知識、語言理解水準嚴重滯後及經驗、閱歷和意識的限制”，她們在面對紛繁複雜的誘惑時難以做出準確的判斷和正確的取捨。像小龐這樣的早戀現象決非是個別的，對於處於熱戀階段的，又敏感心細的女孩，如若用教師的權威去施壓肯定不行。經過再三考慮，我決定揭開這層神秘的面紗，實施點面結合“兩步走”的青春期性教育策略。

(一)集體討論，共識弊端
我利用週五的中午時間開了三次講座，主要內容包括性生理的知識與保健、性心理的發展、性道德規範、性自我保護的意識這四個方面。之所以從生殖系統、性特徵等生理知識開始，主要是為了緩解學生害羞、緊張的情緒，同時也為以後的性心理、性道德等問題的討論做鋪墊。

講座以“我從哪來”這個話題開始。看到這個話題，女孩們都抿著嘴偷笑，誰也不願意第一個開口。為了打破僵局，我問她們：“有誰今後不想建立家庭，生兒育女的？”她們一致搖頭。接著我們聯繫生活、聯繫女生感興趣的言情小說，就理想中的男朋友和丈夫展開了討論。在討論中我們達成了共識：“人品重於外表，以利交者，利盡則散；以色交者，色衰則疏；以心交者，方能永恆。”

在逐漸寬鬆和自由的氛圍中，我們逐漸聊到了性心理。我告訴她們，進入青春期以後，出現性欲望和性衝動，是正常生理與心理現象，但青春期是人最寶貴的時期，如在這黃金期沉迷於男女之情，棄學業、理想不顧，終將為以後的人生埋下隱患。我列舉了幾例因為陷入男女關係而不能自拔導致的悲劇。

“雖然老師覺得在高中時期男女同學保持過分密切的交往是不合適的，更不宜談戀愛，但有些同學可能會情不自禁或禁不住對方的要求而偷嘗禁果，那一定要做好預防措施。”講座不可避免地涉及了敏感話題——婚前性行為及懷孕、避孕。我讓她們討論“性”能不能嘗試。結果大部分學生很堅定地說“不”，個別學生則露出猶豫的神情。一看那幾個猶豫的女孩，我趕緊讓學生觀看“青春期性生活的危害”。隨著幻燈片一張張的播放，女孩們的神情也變得很嚴肅，其中幾個女孩看得特別認真，並不時提問。

“那我以後不跟男孩來往了。”我班的小白說。看著她一副談“男”色變的模樣，我啼笑皆非。她的想法也許是女生共有的，得趕緊糾正。

“不能一竿子打翻一船人。在和男孩交往的過程中，我們也能學到很多東西，只要把握分寸就行了。比如擇友時要慎重；衣著要得體，不能輕浮張揚；要積極參加集體活動，避免頻繁的個別接觸。”

最後，我以《致女孩們的一封信》結束了講座。信中，我告訴她們過早發生性行為，受傷害更多的是女生，她們值得擁有最好的一切，現在所需要的是自我的提升與時間的積澱，不能操之過急。

(二)單獨交流，放下重負
講座結束後，我利用平時師生對話的機會與小龐進行了正面接觸。小龐不愧是個綜合素質較高的女孩，她一下子就猜到了我的意圖。由於平時我們師生關係融洽，所以她很信任我地對我談起了兩人的交往。

“他很幽默，對我也很體貼，和他交往我覺得很輕鬆、愉快。所以當他追我時，我也就答應了。”停頓了一會兒，小龐繼續著，“可是，我又很矛盾，也覺得有點壓抑，畢竟他不是很優秀，而且他一直追著我要求那件事，我也不知道該怎麼辦……”她苦惱地絞著手指。

“那你覺得你們‘修成正果’的機率能有多少？”
“老師，我就是一點把握都沒有，所以很煩惱！”
“的確，世事難料啊！你們還小，生活的圈子也很狹窄，等你們考上大學或踏入社會，見多識廣後，面臨的誘惑就更多了。雖說現代社會開放了很多，不過傳統觀念依然根深蒂固，對女孩的清白很看重。如果貿然地付出，到時候一旦情感破裂，你受得了別人的閒言碎語嗎？”小龐輕輕地搖搖頭。

“其實，愛情不光要有幽默、體貼，‘愛意味著誠實、堅貞，也意味著理智、慎重’。如果他真心喜歡你，那他就會尊重你、理解你，把愛情化為學習、工作的激情與動力，耐心地等待雙方都成為思想成熟，能承擔家庭和社會責任能力的時候再提出這種要求。況且，從你的話中，你對他似乎也不是百分百的滿意嘛！”

小龐不好意思地笑了笑。

“既然你還在猶豫，那更應該想清楚自己在做什麼，免得自己將來後悔。我還是那句話：‘你是我最不要操心的學生！’不過如果你有了煩惱，隨時可以來找我。”

望著我信任的眼神，小龐羞澀地說：“嗯，我不會讓您失望的。”

以後，我經常有意無意地找小龐聊天，從她的神情變化上觀察分析她的心理變化。

四、效果

    1、從後來各方的資訊回饋看，小龐走出了青春的迷霧。她勇敢、理智地對那個男孩的性要求說了“不”，並逐漸疏遠了那個男孩，把精力轉移到了學習上。期末考試成績繼續穩步向上，在年級裏名列前茅。寒假裏，她發來短信：“謝謝您，老師！您讓我明白了愛的責任，我相信自己一定能獲得幸福！”

2、其他女生也通過各種方式訴說了她們的感受。小婷在短信中說：“想不到你會和我們談這麼秘密的話題。我長了見識，以後會認真對待自己，對待感情。”小馬在QQ中寫道：“上次我和高三的男孩單獨外出遊玩，沒有按時回校，害您晚上十點了還跑到學校來安撫我那激動的父母。對不起，老師！請您相信我，我會做個好女孩。”

五、啟示
現在看來，我對班級女生的青春期性教育的引導還算是成功的。從學生的反應看，她們對性行為、懷孕、生育、避孕等敏感話題並不是一無所知，相反，部分學生知道的可能比我還多。性教育的緊迫性和重要性已不言而喻。因此，在工作中，我們應該注意以下幾點。

(一)以人為本，從學生需求出發。隨著青少年成熟期的提前，一些未成年人渴望瞭解性知識，可是苦於傳統觀念的束縛，家長羞于和孩子談性，學校的性教育也偏重于性生理的知識與保健。與其“猶抱琵琶半遮面”地讓學生偷偷摸摸從其他一些途徑獲知可能錯誤的知識，還不如在掌握好分寸的前提下光明正大地在課堂上討論一些敏感的話題，解除學生在青春期中遇到的各種困惑，使他們樹立健康的性意識、性觀念，從而降低早期性行為發生的幾率。

(二)站位要高，注意點面結合。思想工作要與時俱進。教師既要及時把握班級整體情況，針對學生中普遍性的問題進行輔導，加強日常道德品質教育，同時又要對個別學生進行深入剖析，長期跟蹤，引導他們學會觀察、識辨，學會自我“把關”，幫助他們消除焦慮、壓抑、苦悶、煩躁等心理。只有這樣，做到以點帶面，以面促點，點面互動，才能使教師在工作中處於主動地位，更好、更快地實施思想教育。

(三)真誠傾聽，與女生平等對話。“金無足赤，人無完人”，高中女生，面臨著學業與成長的煩惱，或多或少會犯錯。這時候，教師就應該放下師道尊嚴的架子，以平等真誠的態度傾聽女孩的心聲，設身處地地考慮她們的問題，並與她們進行推心置腹地心靈對話。要讓學生感受到教師是“過來人”，能洞穿她們的思想，也關心她們的成長，能幫助她們走好人生之路。只有這樣，教師才能得到女生心靈的回應，贏得她們的信任，從而取得良好的教育效果。
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摘要
愛情是人類永恆的情感之一，剛剛跨入青春期門檻的中學生對此充滿了好奇，心中的那顆愛的種子悄悄地開始萌芽。聽障學生的學習任務相對比較輕鬆，但他們的生活圈子又比較狹隘，因此在和異性朝夕相處之間，在受到外部環境的影響下，他們很容易走得很近，有時候“感情濃烈”時，或一方為了迎合另一方的需求，就會發生性行為。但聽障學生的性知識大多來源於網路等傳媒，其中的正確性有待商榷。如何進行性教育，我個人以為，與其禁而不止，或隔靴搔癢，不如站在尊重學生、保護學生的立場上，針對每個學生的不同特點、情況加以引導教育，培養女孩子正確的性道德意識，使她們懂得愛的含義，明確愛的責任，珍藏愛的幸福。

一、背景
青春輕輕地敲響了少女的心扉，也悄悄撥動著她們細膩的心弦。在這絢爛的花季，很多少女抵擋不住誘惑，輕易地涉入“愛河”，甚至偷吃“禁果”，造成終身遺憾！由此可見，青春期的性教育已經迫在眉睫。與其坐等發生了惡果後加以彌補，不如事先做好準備，培養女生正確的性道德意識，讓她們以科學而謹慎的態度學會自我保護。

二、案例

2008年11月下旬，高三的曹老師拿著一個手機號碼問是我班哪個女生的，據說這個號碼和她班上一個男孩的短信往來十分頻繁，涉及的話題也比較私秘、火辣，男方甚至向女方提出了性行為的要求。一聽到這個敏感的資訊，我趕緊對班上的女孩逐一排查。出乎意料的是，這個號碼竟是我班一個非常優秀的龐姓女孩的。當時，我就像打了霜的茄子，一下子蔫了。

我班雖然只有13個學生，但男孩帥氣、女孩清秀，個性又都很活躍，很有異性緣。所以初接這個班，我就有了和“早戀”戰鬥的思想準備。我曾設想過這個人、那個人，也曾設想過這種事情發生的時間，下學期、高二，就是沒想過這事會發生得這麼早，而且還是發生在小龐身上，進展如此神速。

小龐來自江陰，自小是老師眼中的優等生，但在她身上卻沒有絲毫的嬌驕之氣。進入高中後，聰慧、理智的她很快適應了快節奏、高強度的學習，把一切打理得井井有條，成為學生學習的榜樣，教師工作的得力助手。我不止一次地對她說：“你是我最不要操心的學生！”如今話語猶在耳畔迴響，事實卻讓人有種自打嘴巴的感覺。

三、策略

怎麼辦？立馬來個“三堂會審”？理智告訴我這是不可取的。隨著生活條件的改善和現代文明的發展，聾校女生的性生理成熟與性意識的覺醒也在加速提前，她們對待“性”有強烈的好奇心與探究欲望，然而由於“自身文化知識、語言理解水準嚴重滯後及經驗、閱歷和意識的限制”，她們在面對紛繁複雜的誘惑時難以做出準確的判斷和正確的取捨。像小龐這樣的早戀現象決非是個別的，對於處於熱戀階段的，又敏感心細的女孩，如若用教師的權威去施壓肯定不行。經過再三考慮，我決定揭開這層神秘的面紗，實施點面結合“兩步走”的青春期性教育策略。

(一)集體討論，共識弊端
我利用週五的中午時間開了三次講座，主要內容包括性生理的知識與保健、性心理的發展、性道德規範、性自我保護的意識這四個方面。之所以從生殖系統、性特徵等生理知識開始，主要是為了緩解學生害羞、緊張的情緒，同時也為以後的性心理、性道德等問題的討論做鋪墊。

講座以“我從哪來”這個話題開始。看到這個話題，女孩們都抿著嘴偷笑，誰也不願意第一個開口。為了打破僵局，我問她們：“有誰今後不想建立家庭，生兒育女的？”她們一致搖頭。接著我們聯繫生活、聯繫女生感興趣的言情小說，就理想中的男朋友和丈夫展開了討論。在討論中我們達成了共識：“人品重於外表，以利交者，利盡則散；以色交者，色衰則疏；以心交者，方能永恆。”

在逐漸寬鬆和自由的氛圍中，我們逐漸聊到了性心理。我告訴她們，進入青春期以後，出現性欲望和性衝動，是正常生理與心理現象，但青春期是人最寶貴的時期，如在這黃金期沉迷於男女之情，棄學業、理想不顧，終將為以後的人生埋下隱患。我列舉了幾例因為陷入男女關係而不能自拔導致的悲劇。

“雖然老師覺得在高中時期男女同學保持過分密切的交往是不合適的，更不宜談戀愛，但有些同學可能會情不自禁或禁不住對方的要求而偷嘗禁果，那一定要做好預防措施。”講座不可避免地涉及了敏感話題——婚前性行為及懷孕、避孕。我讓她們討論“性”能不能嘗試。結果大部分學生很堅定地說“不”，個別學生則露出猶豫的神情。一看那幾個猶豫的女孩，我趕緊讓學生觀看“青春期性生活的危害”。隨著幻燈片一張張的播放，女孩們的神情也變得很嚴肅，其中幾個女孩看得特別認真，並不時提問。

“那我以後不跟男孩來往了。”我班的小白說。看著她一副談“男”色變的模樣，我啼笑皆非。她的想法也許是女生共有的，得趕緊糾正。

“不能一竿子打翻一船人。在和男孩交往的過程中，我們也能學到很多東西，只要把握分寸就行了。比如擇友時要慎重；衣著要得體，不能輕浮張揚；要積極參加集體活動，避免頻繁的個別接觸。”

最後，我以《致女孩們的一封信》結束了講座。信中，我告訴她們過早發生性行為，受傷害更多的是女生，她們值得擁有最好的一切，現在所需要的是自我的提升與時間的積澱，不能操之過急。

(二)單獨交流，放下重負
講座結束後，我利用平時師生對話的機會與小龐進行了正面接觸。小龐不愧是個綜合素質較高的女孩，她一下子就猜到了我的意圖。由於平時我們師生關係融洽，所以她很信任我地對我談起了兩人的交往。

“他很幽默，對我也很體貼，和他交往我覺得很輕鬆、愉快。所以當他追我時，我也就答應了。”停頓了一會兒，小龐繼續著，“可是，我又很矛盾，也覺得有點壓抑，畢竟他不是很優秀，而且他一直追著我要求那件事，我也不知道該怎麼辦……”她苦惱地絞著手指。

“那你覺得你們‘修成正果’的機率能有多少？”
“老師，我就是一點把握都沒有，所以很煩惱！”
“的確，世事難料啊！你們還小，生活的圈子也很狹窄，等你們考上大學或踏入社會，見多識廣後，面臨的誘惑就更多了。雖說現代社會開放了很多，不過傳統觀念依然根深蒂固，對女孩的清白很看重。如果貿然地付出，到時候一旦情感破裂，你受得了別人的閒言碎語嗎？”小龐輕輕地搖搖頭。

“其實，愛情不光要有幽默、體貼，‘愛意味著誠實、堅貞，也意味著理智、慎重’。如果他真心喜歡你，那他就會尊重你、理解你，把愛情化為學習、工作的激情與動力，耐心地等待雙方都成為思想成熟，能承擔家庭和社會責任能力的時候再提出這種要求。況且，從你的話中，你對他似乎也不是百分百的滿意嘛！”

小龐不好意思地笑了笑。

“既然你還在猶豫，那更應該想清楚自己在做什麼，免得自己將來後悔。我還是那句話：‘你是我最不要操心的學生！’不過如果你有了煩惱，隨時可以來找我。”

望著我信任的眼神，小龐羞澀地說：“嗯，我不會讓您失望的。”

以後，我經常有意無意地找小龐聊天，從她的神情變化上觀察分析她的心理變化。

四、效果

    1、從後來各方的資訊回饋看，小龐走出了青春的迷霧。她勇敢、理智地對那個男孩的性要求說了“不”，並逐漸疏遠了那個男孩，把精力轉移到了學習上。期末考試成績繼續穩步向上，在年級裏名列前茅。寒假裏，她發來短信：“謝謝您，老師！您讓我明白了愛的責任，我相信自己一定能獲得幸福！”

2、其他女生也通過各種方式訴說了她們的感受。小婷在短信中說：“想不到你會和我們談這麼秘密的話題。我長了見識，以後會認真對待自己，對待感情。”小馬在QQ中寫道：“上次我和高三的男孩單獨外出遊玩，沒有按時回校，害您晚上十點了還跑到學校來安撫我那激動的父母。對不起，老師！請您相信我，我會做個好女孩。”

五、啟示
現在看來，我對班級女生的青春期性教育的引導還算是成功的。從學生的反應看，她們對性行為、懷孕、生育、避孕等敏感話題並不是一無所知，相反，部分學生知道的可能比我還多。性教育的緊迫性和重要性已不言而喻。因此，在工作中，我們應該注意以下幾點。

(一)以人為本，從學生需求出發。隨著青少年成熟期的提前，一些未成年人渴望瞭解性知識，可是苦於傳統觀念的束縛，家長羞于和孩子談性，學校的性教育也偏重于性生理的知識與保健。與其“猶抱琵琶半遮面”地讓學生偷偷摸摸從其他一些途徑獲知可能錯誤的知識，還不如在掌握好分寸的前提下光明正大地在課堂上討論一些敏感的話題，解除學生在青春期中遇到的各種困惑，使他們樹立健康的性意識、性觀念，從而降低早期性行為發生的幾率。

(二)站位要高，注意點面結合。思想工作要與時俱進。教師既要及時把握班級整體情況，針對學生中普遍性的問題進行輔導，加強日常道德品質教育，同時又要對個別學生進行深入剖析，長期跟蹤，引導他們學會觀察、識辨，學會自我“把關”，幫助他們消除焦慮、壓抑、苦悶、煩躁等心理。只有這樣，做到以點帶面，以面促點，點面互動，才能使教師在工作中處於主動地位，更好、更快地實施思想教育。

(三)真誠傾聽，與女生平等對話。“金無足赤，人無完人”，高中女生，面臨著學業與成長的煩惱，或多或少會犯錯。這時候，教師就應該放下師道尊嚴的架子，以平等真誠的態度傾聽女孩的心聲，設身處地地考慮她們的問題，並與她們進行推心置腹地心靈對話。要讓學生感受到教師是“過來人”，能洞穿她們的思想，也關心她們的成長，能幫助她們走好人生之路。只有這樣，教師才能得到女生心靈的回應，贏得她們的信任，從而取得良好的教育效果。
尋找開啟聽障學生繪畫創作的靈感
談佩清

江蘇省無錫市特殊教育學校  
摘要

     在實施新課程標準中，讓兒童畫創作進入美術課堂是當前課程改革中最具挖掘、拓寬、豐富美育內涵的課例，也是實現課程目標最好的載體。在特校美術教育中，讓學生主動參與繪畫創作,因勢利導地激勵其無限想像力和創造力，讓學生的心靈得到自由，個性得到淋漓盡致的張揚。通過多種方式，提高聽障學生繪畫創作能力：結合學生生活，選擇學生感興趣及生活中的美好事物，瞭解學生生活，巧設情景，調動學生的感知欲；以獨特角度、情感感知學生心靈，體驗情感，激發學生的創作欲；創設展出環境，欣賞精選作品，加強作業點評，善待學生習作，積極引導，滿足學生的成功欲。從而多管道尋找開啟聽障學生繪畫創作靈感的鑰匙, 挖掘學生的繪畫潛能，發展學生的創造力。
關鍵字：聽障學生  繪畫創作

兒童與生俱來就熱愛藝術，在他們對世界還只有淡淡認識的時候，就開始了塗鴉和歌舞。雖然聽障兒童由於先天或後天原因，造成不同程度的聽力及語言障礙，而功能的代償卻使他們的視覺愈發敏銳，他們往往富於模仿和想像，所以他們潛在擁有這種本能使其長於藝術創作表現。特校美術老師要有一雙善於發現的眼光，讓他們通過對世界的觀察，用心靈來感知和表現世界，激發他們大膽的創作熱情。在指導聽障兒童繪畫時，要為他們創造一種自由、愉快、和諧的民主氣氛，多管道尋找開啟聽障學生繪畫創作靈感的鑰匙。

一、瞭解學生生活，巧設情景，調動學生的感知欲
陶行知的“生活教育”指出：生活教育是生活所原有，生活所自營，生活所必須的教育。要讓學生產生美術學習的需要，就必須深入地瞭解學生的生長環境及生活。首先在於喚醒和鼓舞，其次要讓學生喜歡美術，必須讓學生從心裏對美術產生一種需要。特別是兒童畫創作更離不開聽障學生的直接經驗，他們的繪畫內容來源於自然，貼近於他們的真實生活。教師在課堂上所提供的線索必須與聽障學生的生活有關或是感興趣的。提供一些情景、懸念，誘發他們想看、想知、想畫的好奇，從而讓他們主動去發現、去思考、去想像、去創造出豐富的美術形象。
(一)結合學生生活，讓學生注意觀察，讓學生畫感受最深的情景。基於陶行知“生活教育”的認識，日常的教育和教學都要和社會生活結合起來，在課堂教學中聯繫社會生活，培養學生仔細觀察，感知事物，調動生活經驗，積極主動地想像、聯想。從視覺補償角度來講，聽障學生能“以目代耳”，可以用形象的資料聯繫學習、生活中的具體活動進行直觀式的啟發，幫助拓寬思路，提高畫面的生動程度。如“穿時裝的媽媽”記憶畫，孩子們把形象的整體和細節都能畫得較協調完整。從媽媽的形象到服飾、髮型、氣質、神態、也都畫得淋漓盡致。

(二)學生在興趣中畫，只要他們畫自己的故事，就不要輕易地否定，有時他們畫起來似隨意塗抹，但是卻津津有味，有時還伴隨著自言自語，這正是他們畫到得意之時，在與他們分享童趣中，抓住指導的好時機。如畫“火車站”，學生畫了排隊的情景，又因是坐出租來的，又畫了公路和計程車及鐵軌和火車，同時他還畫了老虎、獅子和鳥。這些都是他喜歡的東西。對這種既出人意料，又合乎情理的想像，教師應給予熱忱的鼓勵和讚揚，讓這種既有生命力的思維活動永遠活躍在他們心中和筆下。

(三)變速寫為創作，根據人物速寫，加上適當的背景，或添加些情境；也可根據景物速寫添加些人物等，都可以變成一幅創作畫。要啟發學生善於發現生活中的美好事物，無論風景、靜物、人物，一盤水果、幾棵蔬菜……只要是美的、動人的，都可以入畫。如《遊樂園》《錫惠公園》就是這樣變速寫為創作畫的例子。

(四)讓兒童在臨摹過程中，用自己的想法聯繫實際生活去添加豐富畫面，這樣也可以作為創作的練習。創作畫“一堆蘋果”，在臨摹過程中，使學生認識到蘋果的組合與蘋果區域的關係，從而喚起他們對一堆蘋果的感知回憶和聯想。從畫面上看，孩子們對這一熟悉的主題，不再是原始的記憶與默背，而是發揮了主觀能動性。有的小朋友將自己生活中的水果盤、寫字臺、窗簾等加進了畫面，有的小朋友甚至在一堆蘋果的下面添加了饞嘴的老鼠。由此看來，臨摹畫與創作畫、記憶畫合理的穿插輔導，能取得相得益彰的效果，有利於促進學生更好地發揮潛在的創作能力。

生活是創作的源泉，讓學生進一步感受生活的美，感受大自然的美，提高對生活的認識能力、表現能力，學生創作的積極性就會更高，繪畫表現的欲望就會更強烈。。特校教師要善於發現挖掘學生的繪畫天賦，讓學生主動地、充分地感知生活和環境，做到心中有畫。在指導兒童畫創作時，根據學生生活，創設一定情境，渲染繪畫氛圍，豐富兒童創作思維，從而讓學生創作出優美的作品來。
二、感知學生心靈，體驗情感，激發學生的創作欲
    對於無數喜愛繪畫的學生來說，他們所描繪的每一個點、每一條線都是一種內心世界的反映，是一種情感的外在體現。陶行知的“教師的責任不在教，而在教學，教學生學。”“先生教的法子必須根據學生學的法子。”是把學生放在主體的地位，探索“引導學生學”的方法，是把教學過程變成“教學做合一”的過程。教師要走進聽障學生心靈，更好的引導、激發學生的創作欲望和對美的追求，培養他們用純樸自然的真情去大膽表現，促進身心全面和諧發展。作為特校美術教師應認真地看待，悉心體驗學生的情感，站到學生的角度思考問題，觀察生活，分析事理，用恰當的教學手段去激發孩子們強烈的創作欲望。

平時注意鼓勵他們繪畫時不受任何繪畫形式的限制，甚至不受現實物象的拘束，心裏怎麼想，筆下怎麼畫。這樣在畫畫時，他們就沒有不可逾越的繪畫障礙，當表現技法達不到的時候，他們會按照心理需要任意拉長或縮短所需要的不為。如《吹豎笛》、《跳舞》等學生會把手臂延長，以表現他們所要表達的動作。教師千萬不要粗魯地打斷，應給予正確引導、由衷的表揚，以鼓勵學生畫畫的興趣，使學生漸漸地敢於畫，喜歡畫。

兒童在繪畫時還經常使用“遠視眼”、“X光眼“的方法，突出表達自己的直覺感受和興趣。在畫中，有時將遠處應該消失的物象反而描繪得清晰具體，有時將遠隔兩地的物體並置在一起，有時將阻擋物包裹著的物象表現得淋漓盡致。如：《快樂南禪寺》近景表現的是南禪寺商鋪售貨景象，而遠處應該看不到的清明橋卻也描繪得相當具體，連橋上的人物動作也清晰明瞭，反映了他們繪畫的執著、純真和美麗。

我們不要因孩子的作品與現實不符而加以指責，更不能按成人化、固定的模式和欣賞標準去衡量，鼓勵他們仔細觀察生活、以獨特角度、情感將心中所想的對客觀事物的認識和理解表達出來，孩子們的繪畫潛能才會被充分挖掘出來。特校的美術課堂教學更應從學生的角度出發，瞭解學生的心理需求，正確引導，積極參與，讓學生的心靈得到自由自在的舒展，讓學生的個性得到淋漓盡致的張揚，事事處於一種“隨心所欲”的自由狀態，讓美術成為他們抒發情感、表現個性的載體，相信他們對美術學習的熱情會越來越高。

三、善待學生習作，積極引導，滿足學生的成功欲
愛的教育是兒童教育的基本原則和方法。陶行知先生的“愛滿天下”更把愛的教育發揚光大。陶行知說：“小孩子的體力與心理都需要適當的營養。有了適當的營養，才能發生高度的創造力。”在特校低年級美術教學中，這種融洽的師生關係體現尤為突出，學生在繪畫之餘，時不時會來抱抱你，拉拉你的手。師愛不僅使學生樂學，而且其個性會得到充分發展，無形中形成積極向上的精神狀態，這是創造能力形成的心理基礎。特校教師要學習陶行知“捧著一顆心來，不帶半根草去”獻身教育的品格，讓老師的關懷與鼓勵成為他們認真學習、體驗成功的動力。

(一)創設展出環境
學生創作了好作品，應予宣傳表揚，讓他們體驗成功的快樂。可以利用校園藝術節活動，展示學生優秀作品，提高學校的文化氛圍，也可以上牆來美化班級學校環境，學校還可以經常組織指導學生參加各級各類書畫比賽，也可以聯繫一些愛心企業設立畫廊展覽區，展出學生的創作作品。此外還可以讓學生參加愛心義賣，引導他們參與社會公益活動，培養他們的社會責任與愛心，增強學生的自信心，讓他們有一種社會歸屬感和滿足感。
(二)欣賞精選作品

在鑒賞課中，教師不但要精選好的范範畫，培養學生的鑒賞水準和繪畫的熱情，還要選一些學生自己的作品來鑒賞講評，以滿足學生的表現欲和心理上的成功需要，這種活動會促使他們以更大的熱情投入到學習中去。而且在寬鬆、愉快、平等的條件下，學生能夠更大膽創造，他們的作品才會是具有創造性的作品。
(三)加強作業點評

兒童對藝術的熱愛是與生俱來的，這從他們對世界還只有啟蒙認識的時候就開始了。低齡聽障學生的觀察往往是直觀的、表像象的、平面的、分離的、孤立的。有的學生可能會由於缺少經驗，幾筆下去破壞了整個畫面，教師應鼓勵學生大膽畫下去，可能會出現意想不到的效果。每次創作課結束，選取學生有特點的作品，讓學生互評、互賞。當孩子把自己的作品呈現在教師的面前時，教師要努力發現作品中的優點，哪怕只是一點點，也要給予孩子鼓勵，可以告訴他“你用的顏色真漂亮。”“你能畫出這麼多不一樣的線，你真棒。”“你畫的和別人的不一樣”等等。讓孩子知道，自己能行，自己很獨特，從而樹立孩子的自信。

聽障學生因生理缺陷常引發心理缺陷，觀察事物不全面、缺乏全局觀，這就要求教師更以平等、寬容、友善、引導的心態對待，讓學生的身心自由地表現和舒展開來。特校美術教育一定要遵循聽障學生自身成長的發展規律，只有深入瞭解學生，善於鼓勵、發現和讚賞，在美術課堂教學中真正發揮表揚的價值，提高學生參與繪畫創作的自信心。
綜上所述，聽障學生有與健全孩子同樣的心智、同樣的敏銳觀察力和同樣的繪畫天賦。作為特校老師要多管道尋找開啟聽障學生繪畫創作靈感的鑰匙，捕捉他們思維的閃光點，激發兒童創作欲望，挖掘繪畫潛能，鼓勵他們大膽地將自己的想法、願望表達出來，讓他們在繪畫創作中體驗成功和快樂，為學生將來成為創新型人才奠定堅實的基礎。
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基因技術在聽障學生分類檢測中的運用
謝駿
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    隨著科學技術的發展，諸多造成聽力障礙的治病因素越來越受到人們的重視，如今，當基因技術從深奧的醫學領域走向民間之時，也給聽障人深入瞭解自身致殘原因，提供了更有效、更直觀的幫助。本文從基因技術幫助我們分析致殘病因、基因技術幫助我們科學分類建檔、基因技術幫助我們開展康復教育和基因技術幫助我們凝聚家校合力四個方面，介紹了江蘇省無錫市特殊教育學校在借助基因技術開展醫教結合嘗試的做法，以及在基因技術引導喜愛，開展聽障學生康復教學中的實踐，意在引起人們對運用基因技術構建聽障教育康復新體系的思考，共同為聽障學生謀求聾者能聽、啞者會說的成長環境。

關鍵字：基因技術  聽障  分類檢測

    隨著現代生物學技術的發展，公安司法部門利用基因技術幫助分析案情，偵破大案要案，醫療科研機構利用基因技術突破生物學研究禁區，尋找並形成生物乃至人類基因組，為人類自身的進步發展創造了條件，醫藥學領域也正在這一技術幫助下，發現和發明著醫治各種疑難病症的新藥。那麼，基因技術能否運用于聽障學生，以瞭解和掌握他們致病因素，進而為聽障人士帶來福音呢？回答應該是肯定的。

    前不久，我們在本地區一家著名生物有限公司的幫助下，借助基因技術對全校148名聽障學生進行了檢測，使我們對聽障學生的教育研究和康復有了新的認識。

一、基因技術幫助我們分析致殘病因
以往，只要是聽力缺損的學生，我們籠統地稱為“聾生”或“聽障學生”。其實，聽力缺損的致因很多，而且很複雜，只是我們缺少必要的手段去瞭解、去研究。在基因技術幫助下，我們終於知道，由於基因鏈上受損的點、線不同，聽障學生受到的傷害程度也呈現不相同的樣式。

我們共採集樣本148例，成功擴增148例，檢測了4個耳聾基因中的17個突變位點。在所檢測的基因中，檢出突變個體50例（其中，僅2例線粒體基因1555突變，反映為患者出生後用藥致聾，其餘均為先天性耳聾患者），未能檢出突變個體98例。在所檢出的耳聾患者中，66%為GJB2基因的235位點缺失所致。而未能檢出突變的耳聾患者，有以下三種可能致病因素：
一是由於該個體基因突變位點不在本次試劑盒檢測範圍，即非中國耳聾人群突變熱點位置，屬於稀有突變；二是該患者為綜合徵型遺傳性耳聾，還存在其他併發症，屬於外因誘導致聾；三是該患者為後天意外損傷致聾，不屬於遺傳性耳聾。
二、基因技術幫助我們科學分類建檔
根據分析，在所檢測的基因中，GJB2和SLC26A4基因屬於隱性遺傳；GJB3基因屬於顯性遺傳；12S rRNA基因屬於線粒體基因母系遺傳。我們對分佈在各班的可以確定致病因素的學生進行了重新分類。

為了很好地保護學生的個人隱私，我們對學生逐個編號，然後依據所檢測的結果進行歸類統計（見附表），逐個建檔。

	組別
	人數
	基因變異情況
	編號

	1
	17
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上235delC純合突變
	

	2
	9
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上235delC雜合突變
	

	3
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上235delC純合突變和SLC26A4基因上1180-1182delTTC/W雜合突變
	

	4
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上235delC雜合突變和SLC26A4基因上的2168A>G雜合突變
	

	5
	3
	攜有導致遺傳性耳聾的SLC26A4基因上1226G>A雜合突變
	

	6
	2
	攜有導致遺傳性耳聾的SLC26A4基因上1229C>T雜合突變
	

	7
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的SLC26A4基因上1975G>C雜合突變
	

	8
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的SLC26A4基因上1975G>C純合突變
	

	9
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的SLC26A4基因上2168A>G雜合突變
	

	10
	5
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上299-300delAT雜合突變
	

	11
	3
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上299-300delAT雜合突變和235delC雜合突變
	

	12
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上299-300delAT雜合突變和235delC雜合突變、及SLC26A4基因上2168A>G雜合突變
	

	13
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上176-191del16雜合突變
	

	14
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上176-191del16雜合突變和235delC雜合突變
	

	15
	2
	攜有導致遺傳性耳聾的線粒體基因上1555A>G雜合突變
	

	16
	1
	攜有導致遺傳性耳聾的GJB2基因上35delG雜合突變
	

	17
	98
	N.D.
	


    這些分析是在未明確患病原因和家族病史的情況下得出的，因此，我們還將設計家庭問卷，對這些學生的患病原因和家族病史進行分析研究，這樣，就為更好地進行聽力語言康復和醫學治療提供可能的幫助。
三、基因技術幫助我們開展康復教育
基因檢測不僅讓我們瞭解和認識了基因突變致聾的內在成因，而且，也為我們進一步開展聽力語訓康復和研究提供了第一手資料。
之前，我們的聽力語言康復主要是採用兩種方式：一是統一採購助聽設備幫助聽障學生改善聆聽環境，二是引進個別化訓練儀，加強對聽障兒童讀唇和發音能力的培養。基因技術幫助我們重新認識了聽障致因，也為醫教結合積累了必要的資料。

在今後的康復教育中，我們將根據基因檢測結果和分類情況，制訂和完善原有的語訓康復計畫，採用更加科學合理的技術手段，幫助聽障學生獲得聆聽的能力，進而掌握良好的交流方法。

一是要儘快調整現有的語訓裝備採購目錄，使康復技術跟上每一個聽障兒童的發展需要。
二是根據語言聽力康復要求，加強對現有師資的培養，幫助他們依據學生不同特點，採用照顧個體差異的方法，使每一個聽障學生都有所得益。
三是進一步強調康復過程的個別化，使每一個聽障學生都能掌握基本的讀唇、聆聽訓練，進而更好地融入健聽社群。
四、基因技術幫助我們凝聚家校合力
    我們借助基因技術對聽障學生進行了分類檢測後，許多家長深深感覺到，學校是站在家庭的角度幫助孩子尋找科學的診斷和治療途徑，它為家庭與學校搭建起了一座新型的橋樑，也為雙方在矯治聽障學生聽力和語言方面找到了共同的思考點。家長們認為，學校組織的基因檢測，不僅能夠讓他們充分瞭解自己孩子的致病原因，而且，也為找出家族之間、族群之間存在的缺陷性問題，為預防家族性疾病、確保整個家族的長盛不衰提供了幫助。從這個意義上，家長對學校的情感得到了進一步昇華，家校之間的教育目標也更趨一致了。

綜上所述，借助基因技術組織聽障學生分類檢測，是特殊教育學校應該承擔的一項新型的研究任務，對開展聽力語言康復、改善聽障學生的聆聽和學習環境、推進醫教結合，都將產生重大而深遠的影響，值得大家關注。

探索聾校數學教學中提問與設疑的技巧
吳薇

江蘇省無錫市特殊教育學校  
摘要

數學教學中的提問與設疑是一門綜合的教學藝術，有效的運用能讓學習充滿生氣與活力，幫助聽障學生喚醒思維，進行認知與思維的銜接，使聽障學生走進新課程，成為學習的主人。亞里斯多德曾說：“思維由驚奇和問題開始。” 良好的提問與設疑是教師在聾校數學教學中最普遍、最重要、也是最有效的教學手段。在教學中，提問與設疑是一門激趣、引思的綜合性教學藝術；是聯繫教師、學生、教材和生活的紐帶；是激發學習興趣、開啟智慧之門的鑰匙；是資訊輸出與回饋的橋樑；是溝通師生思想認識和產生情感共鳴的載體；是引導學生一步步登上知識的殿堂的指明燈。提問與設疑的設計應立足於精煉的語言、學生的興趣、認識的規律、知識的聯繫、課堂的把握等等。提問與設疑的方式很多，只有巧妙的運用提問與設疑，使之恰到好處，才能產生積極作用，達到良好的效果。

關鍵字：聽障學生  數學教學   提問   設疑

陶行知先生曾說：“創造始於問題，有了問題才會思考，有了思考，才有解決問題的方法，才有找到獨立思路的可能。”亞里斯多德也說：“思維由驚奇和問題開始。”所以提問與設疑作為教師們的“看家本領”被普遍地、經常性地運用在數學教學中。

聽障學生由於聽力損失，聽不見或是聽不清周圍的聲音，所以在數學教學中如何對聽障學生進行提問與設疑要比之普通健全學生來說顯的尤為特殊與重要。而良好的提問與設疑也是教師在聾校教學中最普遍、最重要、最有效的教學手段。

問題是數學的心臟，提問就是啟動數學心臟的工具。教師要仔細斟酌教學過程中的每一個提問，講究提問與設疑的技巧。[1]教學中的提問與設疑是一門藝術，若能很好的運用，能讓學習充滿生氣與活力，能幫助學生走進新課程，使他們成為學習的主人，開發學生的潛能，培養學生的創新精神，優化教學效果。

提問與設疑應立足於教育學、心理學、明瞭精煉的語言、學生的學習興趣、認識發展的規律、知識的內在聯繫等等來帶調動數學教學，啟動學生思維。所以提問與設疑之於教學，猶如清泉之于水潭。提問與設疑的方式很多，只有巧妙的使用提問與設疑，恰到好處，才能產生積極作用，達到良好的效果。下面就如何對教學中進行提問與設疑，進行一下探索：

一、精心設計語言，引導思維銜接

聽障學生與健聽學生之間最明顯的差異就是聽力水準的差異。由於聽不到聽覺刺激，聽障學生對知覺資訊的加工不得不更多地依賴視覺、觸覺等其他感覺通道接受資訊。[2]所以數學教學中提問的語言要經過深思熟慮，仔細推敲，不單單是敍述性的語言更應該廣泛地運用其他一切語言。對於聽障學生而言，具體可感、生動形象的多樣化語言更能喚醒思維，進行認知與思維的銜接。

(一)口語的設計
當數學教學中用到口語來進行提問時，教師的口型要正確，聲音要響亮，語速要適當放慢，語句要精簡明瞭，考慮到聽障學生的可接受能力，避免重複敍述問題。可以使聽障學生借助不同程度的殘餘聽力與康復聽力盡可能的一次就聽懂老師所提出的問題。並且要注意教師的口語提問中絕不能帶有具個人特色的口頭禪：“這個”“那個”“那麼”等等，避免給學生的理解帶來迷惑或者出現語句不完整。

(二)手語的設計
規範、清楚的手語提問能讓學生更快的跟上教師上課的節奏與教師的思維。數學是一門含有大量專業詞句的學科，教師與學生應在手語的表達上做到一致，統一為中國手語。常用的數學符號如加、減、乘、除、等號、根號、分數線、大於、小於……，它們是聽障學生學習數學的基本語言，必須要求統一。對於一些生僻晦澀的專業語言教師應當將他意譯為通俗易懂的簡單手語，而不是照本宣科，要創造性的運用手語工具書，讓學生用最容易理解的手語進行學習，為學生的思維銜接做好保障。

(三)其他方式的使用

在教學中，當口語、手語的效果受到限制時，我們可以運用書面語（文字）、肢體語言等等來輔助。例如在講授具體題目時，我們可將具體問題用直觀的文字展現在學生面前。在對某一事物進行質疑時，可運用豐富的表情或體態來表示教師的疑問。

當然在更多的時候，我們在設計提問的語言時應該考慮到是否能將口語、手語、書面語、肢體語言等等很好的結合，使之成為最利於學生接受的問題，從而達到思維的傳承。就像陶行知所說：“凡做一事，要用最簡便、最省力、最省時的法子，去收穫最大的效果。”[3]
二、吸引學生注意，激發認知興趣

濃厚的學習興趣可以使大腦處於最活躍的狀態，能夠最佳地接受教學資訊；濃厚的學習興趣能有效的誘發學習動機，促使學生自覺地集中注意力，促進學生的發展。[4]瑞士心理學家皮亞傑曾說：“所有智力方面的工作都要依賴於興趣。”在數學教學中能吸引注意，激發興趣的提問與設疑將會使我們的提問起到事半功倍的效果。

因為數學知識不可避免地存在著一些缺乏趣味性的內容，學生聽著索然無味。所以《數學課程標準》提出：“如何使學生願意學，喜歡學，對數學感興趣？”[5]若教師在提問與設疑時能有意識地吸引學生的學習興趣，創造愉悅的學習氛圍，讓學生帶著濃厚的興趣去積極思考，將會使我們的課堂效率大大提高。就如托爾斯泰所說：“成功的教學，所需的不是強制，而是激發學生學習的興趣。”

例如：在幾何裏講三角形的穩定性時，教師可提問“為什麼射擊運動員瞄準時，用手托住槍桿，使槍桿、手臂、胸部正好構成三角形就能保持穩定？” 再比如講解“三角形三邊的性質”時，可問“如果任意給出三條線段，它們一定可以組成一個三角形嗎？” 看似閒言碎語三兩句話，卻能抓住學生注意，促使學生進行討論及動手操作，課堂氣氛頓時活躍起來，使學生在輕鬆喜悅的情境中進入探求新知識的階段，這種形式的提問，能把枯燥無味的內容變得有趣。

再例如，我校一位教師在上《可能性》時，曾設計這樣的提問導入：“同學們，今天有老師來聽我們上課，大家先不要轉過身去看，猜一猜，來的是男老師還是女老師？”學生可來興趣了，猜是男老師的學生和猜是女老師的學生幾乎各占一半，老師又問：“猜的結果為什麼各占一半。”以此導入新課，學生為了解開懸念，自然而然地就會投入到新知的學習中去，使學生在歡樂、愉快、樂學的氣氛中學習，對於激發他們的學習動機，調動學習的積極性會收到較好的效果。

三、益於思考問題，加強知識理解
陶行知先生曾說：“智者問的巧，愚者問的笨。” 作為教師，我們要努力做一名智者，為聽障學生開啟一個七彩的世界。巧妙有效的提問與設疑的策略能夠幫助學生快速的融入問題，進入情境，提高課堂教學的效率。

(一)由高向低的提問
提問應在學生的最近發展區內，從高層次的認識問題到低層次的知識再現。簡單地說就是將知識範圍用先寬後窄的方式來進行提問。例如：新授同角三角函數關係時，設計以下幾個提問，①三角函數的定義是什麼？②你能發現sinx,cosx,tanx之間有什麼關係嗎？③sinx,cosx,tanx之間有什麼等量嗎？④利用定義與單位圓你能發現他們有怎樣的等量關係？層層推進，幫助學生進行思考，加強理解。

(二)由淺入深的提問
在數學教學中我們應將一些具有深度和難度的問題進行由淺入深的提問。例如：初中數學知識學習：推導圓柱的側面積計算公式時，教師首先讓學生把圓柱的側面展開，讓學生觀察並提問：①這個圓柱的側面展開後是一個什麼圖形？（長方形）②這個長方形的長相當於圓柱的什麼？這個長方形的寬相當於圓柱的什麼？③這個長方形的面積和圓柱的側面積之間有怎樣的關係？④那麼根據長方形的面積計算公式，你能否推導出圓柱的側面積計算公式？這幾個問題經層層剖析、層層推理，讓學生自己通過操作、觀察和思考，很順利地就得出了圓柱的側面積計算公式，並且強化了知識的理解，達到解決問題的目標，從而引導學生的思維向知識的深度和廣度發展。
四、精煉提問方式，促進自主探究
美國心理學家布魯納指出：“教學活動是一種提出問題和解決問題的持續不斷的活動，思維永遠是從問題開始。”數學問題規定著教學的方向與特點，教學需要學生在問題解決中突出自主活動、智力參與、個人體驗等主動性特點，它要求教師在教學中精心設計問題，有意識的提出問題，創造出生動的問題情境，激勵學生主動參與，實現教學過程雙向互動。捷克教育家誇美紐斯說：“求知和求學的欲望應該採取一切可能的方式在孩子們身上激發起來。

教師怎樣設計自己的教學思路，怎樣在合理進行設疑與提問，為學生的學習活動搭建恰當的平臺，對於促進學生的自主學習和深度學習是非常關鍵的。[6]要充分發揮提問在數學教學中的導向作用，啟發學生思維，引領學生探究，教師要注重提問的方式，精煉提問的方法。

例如，當學生無疑可問時，應通過“設問”來引出問題；當學生思維受阻時，應通過“點問”來給學生指點迷津；當學生對問題還流於表面的時候，應通過“追問”引領學生深入探究；當學生有疑問但有依賴傾向時，應通過“反問”激勵學生探究。具體如在三角函數定義教學時，可以通過對定義式中x、y、r的符號，三者之間的關係等進行“追問”引導學生對三角函數的符號特徵、相互關係的探究。

教師在教學中運用最多的就是“講”與“問”，“講”側重于讓學生接受、理解知識；“問”則側重于激勵學生通過探究去獲得知識。數學教學應盡可能變“講”為“問”,引導學生從無疑到有疑的變化，通過相互交流、自主探究學會知識。

五、靈活教學機智，掌控設問變化
在聾校的數學教學中，當問題設置得再恰當，學生確立答案的過程總會有一些困難，為了能保證學生準確作答。這時教師要想辦法指點迷津，一改常規，因勢利導，在面臨“山窮水盡”的關頭，急中生智地順水推舟，化險為夷，使之“柳暗花明”。正確運用教學機智，靈活地進行提問與設疑，掌控問題的變化也是作為教師值得探索的重要內容。

(一)運用機智，服務學生

教學機智的運用應充分為學生服務，全面關注學生。范梅南說：“與其說是一種知識，不如說是對孩子的關心。”新課程標準著力於對人的關注，只有關注學生，才會有教學智慧的生成與發展。

例如：一堂小學數學課，教學分數乘法計算時，許多學生多對單調的計算感到乏味，顯得心不在焉，特別是對“先約分後計算”這一計算要點不能很好運用。這時教師機智的提出了疑問“為什麼我們要做出如此的規定呢？”由此引出一個小幽默：每個分數都是一位元穿著棉襖的工人，每次相乘都是一次工作。工作時當然都要盡可能脫掉不必要的棉襖（能約分要先約分），要不然工作起來不方便。不過，天實在冷的話（不能約分時）不僅不要脫棉襖，還要湊在一起想辦法取暖呢（分數乘法計算法則）！聽了這個小幽默，學生們都會心的笑了。這一笑，不僅調節了課堂氣氛，調整了學生情緒，更讓學生回味無窮。

(二)契合時機，巧妙改動

隨意與心血來潮的提問不是真正的教學機智，機智的提問必與當時的情景相契合，要能掌控全局，利於深遠。例如有一次我在聽《梯形的面積計算》時：教師在梯形面積計算的新授結束後，為了辨別比較，要求學生分別計算一個底為5米，高為3米的平行四邊形的面積和一個等底等高的三角形的面積。結果有一部分學生由於定勢干擾，都採用了梯形面積計算公式來計算。列式為：S平行四邊形=（5+5）×3÷2   S三角形=（5+0）×3÷2。

進行投影評價時，學生們看到後哄堂大笑。原因很明顯，學生把平行四邊形考慮成了梯形。但是“平行四邊形和三角形在特定情形下能不能作為梯形來考慮面積計算呢？”“梯形面積計算公式能同時適用這三種圖形嗎？”當教師把這個問題提出來以後，一部分學生是直覺地表示否定，一部分學生則是無法判斷。經過進一步引導後，學生發現：將平行四邊形的一條邊縮短後就成了一個梯形，所以平行四邊形可以看成是上底和下底相等的特殊梯形；再將梯形上底縮短到0時就成了一個三角形，所以三角形可以看成是上底為0的特殊梯形。由此可知，梯形的面積計算公式能同時適用三種圖形。

數學教學中的提問與設疑，既要講究科學性，又要講究藝術性。教師要通過合理有效的提問方式，努力給學生創造思考的條件，使教學氣氛活躍，學生思維開闊。提問中要鼓勵學生多動腦、勤動手，培養學生分析問題、解決問題的能力。在課堂教學中，以提問與設疑來引路，教給學生學習數學的方法，培養學生會用數學思維和數學方法來分析、研究和解決實際問題的能力，使學生由“學會”數學轉變為“會學”數學。

數學教學的主要目的是使學生獲取知識、形成技能、訓練思維，而數學教學中的提問是實現這一目標的主要手段。在教學過程中，提問是一門設疑、激趣、引思的綜合性教學藝術。它是聯繫教師、學生、教材和生活的紐帶；是激發學生學習興趣、開啟學生智慧之門的鑰匙；是資訊輸出與回饋的橋樑；是溝通師生思想認識和產生情感共鳴的載體；是引導學生一步步登上知識殿堂的指明燈。只有對提問進行藝術設計，巧妙使用，恰到好處，才能產生積極作用，達到良好的效果。
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聽障兒童學習障礙及學習風格偏好的研究
李展文
廣州市聾人學校
摘要
臺灣學者把學習障礙定義為在聽、說、讀、寫、算等能力與運用上有顯著的困難者。教學中發現，伴有學習障礙的聽障兒童比例較大。他們智力發育並不遲緩，但表現在聽、說、讀、寫、計算或是推理能力等特定的學習和使用方面顯示出各種各樣顯著困難的狀態。我們認為簡單的問題，往往他們要付出巨大的精力仍難以做到。當普遍認為簡單的事情變成艱巨，對聽障兒童就會造成持續的負面影響，自信心會降低，挫敗感會使他們變得孤獨或自卑及產生煩惱及沮喪。這些都會時刻左右著孩子的生活，從而影響孩子的健康成長。本文從界定聽障兒童學習障礙主要類型入手，對學習障礙歸因和聽障兒童教育理念進行了更新，認為聽障兒童出現學習障礙並非是生理障礙不利條件的直接結果，聽障孩子是可塑造和教育的。通過對聽障兒童感知特點進行分析，提出了研究孩子學習風格偏好的輔導教育策略，創建最少限制環境，讓孩子排除學習障礙，在最近發展區內獲得最大限度的進步。

關鍵字：學習障礙   理念   感知   學習風格
由於主客觀因素影響，聽障兒童普遍存在不同程度的學習障礙，達不到國家規定的教學大綱要求。根據聽障兒童主觀能動性的差異，聽障兒童學習障礙主要分為兩大類型：一、動力型障礙，他們的學習態度、動機、意志以及自我意識等方面存在較多的障礙，他們的能力更多的是被動機所抑制，即產生性缺陷。二、整體型障礙，這類聾童的心理發展水準低，大多數由於持續的學習困難、知識障礙積累、基本學習技能缺乏造成的，這類聾童的學習障礙程度較為嚴重，即可用性缺陷。當然兼有兩種障礙的聽障兒童也存在。

近代，美國學習障礙全國聯合委員會強調個體功能上的異常性導致學習障礙，一般認為是中樞神經系統的功能失調所致。感官缺陷、智能不足、嚴重情緒困擾或有外在因素介入，例如文化差異、不當教學等，這些障礙或外在因素並非導致學習困難的主要原因。這種觀點實質是傳統的醫學模式，該模式認為特殊性是兒童內部的生理條件或疾病造成的，強調了個體功能上的異常導致學習障礙，排除了由動機、情緒、環境等因素造成的學業不良。從醫學角度進行探討，試圖清除兒童內部固有的不利條件，在教育上是幫助兒童適應周圍的世界。這一模式具有片面性，認為特殊兒童的社會行為都是殘疾或損害的直接結果。事實並非如此，我們應該區分損害、失能或能力不足、行為和障礙的含義。“損害”是指一個人內部有的生理或心理異常的事實。“失能”或“能力不足”是因損害而表現出的精確的行為限制，指的是一個人不能做什麼，如聾人因聽覺損害而不能聽。“行為”是指有損害和失能的人與環境相互作用外顯的活動。社會行為是由學習和經驗發展而來，不是損害的直接結果。障礙則是損害及失能造成對個人生活、家庭、社會的各種困難或不便。這就意味著，我們不要把特殊兒童的一切行為表現都歸因於殘疾，學習能力和社會知覺是會因失能而受影響的，但不能認為教師對學生的學習行為和異常行為是無能為力的。換句話說，孩子的社會行為不是生理障礙不利條件的直接結果，周圍環境、社會支持、角色地位對孩子的行為有顯著的影響。孩子的社會行為是能夠通過有效的教育活動（包括具體的技術措施）加以矯正和塑造的。

受傳統教育的影響，以往人們認為輕度聽損兒童才具有“可教育性”，一般聽障兒童只具有“可訓練性”或“可養護性”。隨著現代特殊教育的發展，通過持續適當的教育，聽障兒童的認知功能得到普遍的改善，聽障兒童是思維能力較低，學習較困難，但絕對不是沒有學習能力。學習是通過經驗而獲得的在知識、態度或技能方面的持續變化。聽障學生表現出的有些行為可以發生在不同類別的學生身上，而不限於一類學生內，儘管可能在某一類學生中出現的頻率高一些。例如，許多類別的特殊兒童都表現出多動行為，儘管多動在某些學習障礙聾童中最為常見。掌握邏輯推理困難在聽障兒童中最為普遍，但是許多健聽兒童都表現出類似的困難，輕度聽損的兒童同樣也存在學習障礙問題。在教育實踐中比較常見的認知正常、智力正常的聽障兒童都能從系統的、高度結構性的干預策略和方法中得到好處。事實證明，一般聽障兒童都是可教育的，只要有持續適當的教育都會有進步，只是接納了多少，進步的快慢不同而已。

“聽障兒童”的定義兼有個人特點和環境向個體提出的特殊要求。作為教育者，我們應該樹立生態學模式觀念。生態學模式是特殊教育研究的方向，它把“聽障”理解為兒童以極其複雜的方式與環境相互影響的結果。在聽障兒童學習障礙的歸因上強調不能單從兒童本身的殘疾或特殊性去認識，還應該從兒童感知特點、經驗背景、認知水準去找原因。在聽障兒童的教育上，不能僅僅注意改變兒童的行為本身，也要注意研究聽障孩子的學習風格偏好，重新設計兒童的學習和社會環境，創設“最少限制環境”（“最少限制環境”指最接近普通課堂又能滿足特殊學生特殊需要的教育環境），滿足聽障兒童“特殊教育需要”（“特殊教育需要”是指因殘疾或學習困難而產生特殊需要的所有兒童或少年）。這對認識聽障兒童，尤其是學習障礙的聽障兒童很有啟發。 

眾所周知，聽覺對視覺形象起著組織串聯作用，使人們對事物的感知更完整、更廣泛、更全面、更靈活。聽障兒童的聽知覺因留有的殘餘聽力和聽力補償情況不同，對事物感知品質因人而異，但也表現出一定共性，主要有以下五點：
一、感知與思維的阻斷

馬克思主義哲學認為，語言是思維的武器。抽象思維的“細胞”——概念，是由辭彙固定下來的。離開語言和辭彙，就無法抽象出同類事物的本質特徵，形成概念。聽障兒童在沒有學習說話之前和開始接受教育後的一個相當長的時期內，很難獲得本意上的概念。在缺少辭彙及概念的情況下，聽障兒童只能借助於聽覺以外的感官活動獲得的表像、形象，借助於手勢及動作進行思維。這種思維只能是感知動作思維和具體形象思維。聽障兒童的語言及言語發展嚴重遲滯，在固定的時期內無法將感知和思維統一起來。他們的感知活動缺少了思維和語言的積極參與，因而，他們也很難利用社會積累的豐富經驗，主要借助於個體成長的直接經驗，啟動和當前形象接近的已有知識和經驗進行思維。這就嚴重地限制了他們的感知活動品質。
二、認知行為僅是視覺意識

聽障兒童的感性知識往往顯得主次倒置、層次不明、缺乏條理。在乎感知數量，忽視感知品質，不善於找重點，抓本質。聽障兒童為補救聽覺的損失，就千方百計強化視知覺，不區分感知的對象和背景，恨不得把映入視野的所有東西都抓住不放。結果，耳聰學生不會注意的一些特點和細節，都會引起他們的注意。觀察仔細，固然是個優點，但過分了，就變成缺點。由於過分地注意事物的細節，就容易忽視主要的東西，辨不清主要和次要、本質和表像。例如畫畫往往頭重腳輕、局部與整體不協調，這說明聽障學生的認知行為僅是視覺意識，自然屬性，缺乏理性思維的指導與支持。

三、手語是思維和記憶的可靠手段

    僅靠視覺，聽障兒童對客觀事物的反映往往僅限於它們的光學特徵，缺少它們固有的聲學特徵，顯得不完整、不全面。聽障學生掌握手語後，無論是思考問題，還是在識記和回憶教材時，不但大腦神經系統在動，而且口和手都在動，有時明顯，有時隱蔽。學習和思考的內容、問題越複雜、越困難，他們越要尋求手語的幫助。這是因為手語作為思維的基礎因素，刺激著大腦神經系統，帶動著思維的運行，是聽障兒童進行思維必不可少的工具，幫助他們思考問題、識記教材。

四、注意力難以持續，容易疲憊

 聽障兒童比健聽孩子容易疲憊。聽障兒童在學習一個半小時後就會感到疲憊。原因在於他們既要使用殘留聽力，又要使視覺處於高度緊張狀態，在課堂上參與各種活動時都需要耳目並用，緊緊地追蹤說話者——老師的言語，努力使自己的思維跟上老師的節奏。因為疲憊，他們就容易思想懈怠、動作散漫。教師必須清醒地認識到這個問題，不要輕易把疲憊現象和厭倦、無興趣或缺少動機等聯繫起來。而且我們還應該知道聽障學生的聽力並非穩定，可能時好時壞，有的還伴有耳鳴現象，這也會影響到孩子的認知和行為。

五、經驗水準及認知水準落後

聽障兒童的經驗背景及認知水準總是落後於理解教材的需要。在其對直觀材料進行感知時，教師先要交代清楚目的、任務及重點，再以問題引導孩子由整體到部分一步步地進行觀察，最後又從部分回到整體，把握住物體的本質特徵，形成完整而清晰的事物表像。同時，教師要特別注意詞語和形象的統一，孩子每瞭解到一種物體、一個部分、一個特徵、一種關係或聯繫，都應該用語言固定下來，能夠說得出，寫得對。這樣既能豐富聽障學生的辭彙，客服其對事物形象和辭彙脫節的弱點，又能促進他們的語言邏輯思維的發展。只有在此基礎上，孩子才能由教材感知階段順利進入理解階段，才能深刻理解教材內容，形成概念和結論。

聽障孩子因感知缺陷而缺乏有效的學習策略，僅靠個人經驗調適，常規教學難以補償。情景通過環境來合成知識，無論是動力型或整體型學習障礙的形成都是內在轉化過程和外部制約過程相互作用的結果，教育者應給予適當的輔導和干預。

聽障兒童由於致聾原因、聽力損失、聽力補償、早期康復和成長環境等等的不同，導致語言基礎、認知水準和技能存在差異，異質同班的現象比較普遍，每個孩子都有自己獨特的需要、喜惡、優勢和不足。在學習方式上，孩子往往會有不同的偏愛，但教師往往很少去瞭解和適應這些差異，卻總是要求學生適應已經建立的統一的學習模式。學習風格偏好是指個體最有效地將外界環境資訊概念化時所使用的模式識別的方式。解決聽障兒童的學習障礙，我們有必要研究聽障孩子的學習風格偏好，在集體教學的條件下，對於異質同班的孩子，注意並適應個性偏好的教學，根據普通課堂常規和孩子的特殊需要，創設相應的“最少限制環境”，讓孩子在自己的“最近發展區”內獲得最大限度的進步。

每個聽障兒童都有自己獨特的學習風格，學習風格受四類因素影響：（1）環境因素；（2）情意性的因素；（3）協同性因素；（4）生理感官因素。

學校環境因素對聽障兒童會產生不同的影響。環境噪音是其中之一。影響大小要視學生學習時對噪音的忍受能力而定。通常一級聾孩子能忍受噪音干擾，而一級二級重聽孩子則需要一個比較安靜的環境。光線會對學習產生影響，有的孩子喜歡光線明亮的地方，有些孩子喜歡光線柔和的地方。學習時，有的孩子喜歡坐有軟墊的椅子，有些孩子喜歡硬靠背椅。雖然教師不可能對環境的所有方面作出調整，但應該考慮到環境因素的影響。對聽障孩子提供充足的光線，移開誘惑物體，儘量安排離教師較近的位置，給孩子創造一個免受外界干擾的環境。

全校教職員工要從內心接納聽障兒童，讓孩子們感受到和諧、平等的校園氛圍，對聽障孩子成長給予期望，相信耐心教育一定會有成效，多鼓勵、多關心、多輔導，開發他們的潛力，同時也要嚴格要求，耐性糾正不良行為和課堂常規，補償心理和語言缺陷。學校持續對環境作適應性調整，創造條件開闢資源教師、配備專業心理輔導老師，組建心理諮詢室，對聽障兒童進行個別輔導和心理調適。

情意性因素，包括學習的能力、技術性、動機、責任以及框架需要。有些孩子需要明確的指導原則和框架，而另一些孩子則更有創造性，如果作業時給予許多自由發揮的餘地，則會回答得更好。教師應該認識到這些差異，並作出指導上的相應調整，以適應不同孩子的需要。盡可能弄清楚他們每個人的聽力損失程度、知識結構和認知特點，有針對性地適當降低教學要求，減少一些內容，教授內容應遵循可接受原則，實用性原則和後續性原則。在減少內容和適當降低要求的同時，必須適當增加聽力缺陷補償、言語訓練、開發潛能、技能訓練和社會生活適應方面的教學內容，以補償和發展學生的心理與能力。在調整教學內容的過程中，要特別注意教材的系統性要求，同時考慮孩子的接受能力。學科知識一般是循序漸進和有層次地組織的，系統性要求孩子把握好知識、能力間的內在聯繫，為以後更高層次的學習打下知識基礎和做好能力的準備。教導聽障兒童不僅是文化知識，還應包括品德、心理、能力、情感和社會適應等方面。

協同性因素，是指聽障兒童學習他人或和他人一起學習的能力。有些孩子喜歡單獨學習，而另一些孩子則喜歡作伴學習、小組討論。還有一些孩子喜歡在所有的時間都用同樣習慣的方式學習。我們在教學中要針對孩子的喜好、習慣差異，兼顧他們的不同學習需要，這種兼顧應在各個教學環節上體現出來，尤其是重難點的教學關鍵環節。這種兼顧不是機械的時間劃分，而是針對不同孩子需求的教學的有機結合。可能是知識的傳授，也可能是技能的訓練；可以是座位的安排，也可以是小組討論；不僅是指身體的關照，更包括了心靈、情感的交流。有時這種“兼顧”並不需佔用多少課堂時間，教師的一個眼神、一個手勢、一句話語、一點暗示，一次肯定，往往就能體現出教師對學生的特別關愛。問題是教師在實際教學中缺乏兼顧孩子差異的意識，往往對孩子的起點和需求做了統一歸類，教學行為公式化，並沒做到按需分配，兼顧差異。教師應該對教材進行系統的分析和綜合，精心選擇最佳的教學方案，變換教學策略，優化教學環節，順應學科邏輯，根據一定的標準（通常是學習成績、認知起點、能力傾向）劃分為不同的層次，提出不同的教學要求，給予相應的分層教學和小組輔導，以適應孩子個別化的學習風格和偏愛。

生理感官因素，包括指聽障兒童整天活動中的最佳學習時間，位置移動變換需要和偏愛性知覺強度。聽障孩子學習方式的差異性很大，有些孩子對教師的講授法接受較好；有些孩子喜歡教師給出提綱，自己閱讀學習材料；有些孩子喜歡形象化教學，喜歡觸摸材料，實驗操作。對於每個聽障孩子來說，儘量充分運用身體各種感官，參與學習的過程，增強生理體驗和思想感受，會使他們學得更好。這種多重感官學習比限制性感覺學習方法效果要好。如果多重感官學習不切實際，那麼使用孩子最強的感知覺方式並輔以其他感覺方式，來呈現學習材料比較有利。根據孩子感知覺優勢來教學，可吸引學生的注意力，增加成功機會，提高學習效能。但如果讓孩子以他最不擅長的感知覺方式來學習，則會產生事倍功半的效果。

聽障兒童是有特殊需要的孩子，他們以極其複雜的方式與環境相互作用，筆者通過對學習風格四類因素的調節，改善了孩子的學習環境，減輕了孩子的學習障礙，取得良好效果，也存在一些疑問與思考，期待與讀者一起研討：

3、 個體功能上的異常、感官缺陷、內在因素和動機、情緒、環境等因素，哪個因素才是導致聽障兒童學習障礙的主導因素？

4、 具有學習障礙的聽障孩子究竟有多少？由於學習障礙界定不同，鑒別標準不同，流行率也不同。

5、 異質同班的常規教學中，如何兼顧每個孩子的特殊需要？

雖然這些問題在我們的教育實踐中都會不斷地思考、總結和回饋，但距離真理還有一段路程，而且這些問題會一直伴隨著我們的教育工作，或者這正是聽障教育的魅力所在，鞭策著我們不斷地探索、反思、前進。
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Abstract
 Taiwan scholars learning disability is defined as in listening to, say, there are significant difficulties in the ability to read, write, count and use. Teaching found that a larger proportion of children with hearing impairment associated with learning disabilities. Their mental development is not slow, but the performance in listening, speaking, reading, writing, calculation or reasoning ability to learn and use specific display the status of a variety of significant difficulties. We believe that the simple question, and often they have to pay a huge effort is still difficult to achieve. Generally believe that simple things become difficult, will result in continued negative impact of hearing-impaired children, self-confidence will reduce the frustration they would become lonely or low self-esteem and lead to trouble and frustration. These are moments about the child's life, thus affecting the healthy growth of children. Start from the definition of the main types of hearing-impaired children with learning disabilities, attributed to learning disabilities and hearing-impaired children's educational philosophy is updated, the hearing-impaired children with learning disabilities are not the direct result of hearing-impaired children the physiological obstacles adverse conditions can shape and education. Perceived characteristics of hearing-impaired children, the child's learning style preferences counseling and education strategy to create the least restrictive environment, and let the children rule out learning disabilities, to maximize the progress in the recent development of the region.

中國大陸視障教育師資培育制度之歷史研究-盲校附設師範班之考證
袁東
浙江省寧波市盲童學校

摘要
本文詳細考證了中國視障教育師資培育制度之歷史沿革中的盲校附設師範班辦學狀況，首先介紹了中國九龍、南通、長沙、上海、南京、成都、昆明和北京八所盲校（盲啞學校）設立師範班的基本情況，接著從培養目標、辦學時間、性質、學制與學歷、招生狀況、入學形式、課程體系、師資、畢業生的出路等九個方面進行深入研究，最後總結了盲校師範班對中國近代盲啞教育重要貢獻，提出了盲校師範班對當今特殊師範教育的借鑒與啟示。以史為鑒，古為今用，期待建立本土化的新世紀中國視障教育師資培育理論與實踐體系。
關鍵字： 視障教育師資培育制度、盲校附設師範班
    中國視障教育歷史悠久、源遠流長。從近代視障教育師資培育制度歷史沿革來觀察：從無人擔當到盲校自行培養，從無師自通、師徒傳授到師範教育，從初等師範帶中等師範，從特殊教育師範到融合教育師範，從洋人師資到國人師資，從國內學歷到國外留學。值得關注的是，培養失明學生成為視障教育教師，是中國近代盲校附設師範班的辦學目的。回顧並考證這一段中國視障教育史，可以總結一些罕為人知的史學軌跡，可以為如今盲人特殊師範教育提供借鑒。
二十世紀一、二十年代，中國逐步重視特殊教育，中國教育促進委員會成立了特殊教育委員會，開展對盲、聾啞教育的宣傳、推動工作。據1921年統計，在全國12個省23個城市中，已有29所盲人學校近800名盲學生（朱怡華，1994），由此帶來了全國各地盲啞教育師資的迫切需求。特教師資是特殊教育發展的基礎與前提，其規模與質量都直接影響到整個特殊教育事業發展。在早期，教師均由外國傳教士擔任，民國前後在九龍、南通、長沙、上海、南京、成都、昆明和北京等地盲校（盲啞學校）設立師範（盲啞師範），之後逐漸由中國人來擔任盲啞教師。
一、盲校師範班辦學基本狀況
（一）九龍瞽女書院師範班
1897年，德國基督教喜迪堪會（Hildesheimer Blindenmission，HBM）香港分會在港島西營盤設立了盲女學校。1901年，學校搬遷到九龍土瓜灣馬頭角新校舍。大概在1901年至1911年之間，九龍盲女學校已設立師範班，並有畢業學生，「其畢業生都成為一般盲校教師」（王治心，1940）。1911年，九龍「瞽女書院」改稱為「心光書院」（又稱 九龍「心光女子書院、心光瞽目院」）。根據教會年鑒記載：1915年，港英政府為普及盲童入學，在香港鄉村的2所普通小學內，分別設立了2個盲生班，每班10人，聘請九龍瞽女書院師範班的盲女畢業生，作為盲生班教員。部分盲女師範畢業生則留校擔任手工、家政教師或工藝部職員（郭衛東，2012）。
（二）通州（南通）盲啞師範科
通州盲啞師範科，也稱爲通州盲啞師範傳習所、私立通州師範學校附設盲啞師範傳習所、通州民立師範學校盲啞科、狼山盲啞學校師範科、狼山盲啞學校附設盲啞師資訓練班，不同記載有不同名稱。
民國時期，首倡特教師資培養的是清朝末代狀元、近代著名實業家、教育家張謇先生（1853-1926），他提出創辦盲啞學校之前首先要創辦盲啞師範傳習所。為應急，他認為先為本校培養師資，暫定學制一年。後來，確定學制三年，與本校盲科啞科學制七年相銜接，確定盲啞師範科學制三年，招生對象為15歲以上、20歲以下的高級小學畢業生或同等程度者（張嗇公創立慈善事業總管理處，1945）。
1912年7月6日，張謇等人開始籌建南通殘廢院、盲啞學校，並同時籌備盲啞師範傳習所。1913年，張謇在狼山北麓觀音岩下，購地6畝爲盲啞學校用地，第二年就動工興建校舍（現爲五山教導大隊營房）。1916年夏，建成校舍38間，招收盲啞學生各4 人，當年11月25日舉行狼山私立盲啞學校開學儀式，張謇親任校長。
1915年10月，張謇租借南通博物苑設立盲啞師範班，第一期招收王秉衡、顧宏引等9人爲師範生，學制一年，聘請煙台、北京盲啞學校的畢庶元（啞科）、崔文祥（盲科）爲教師。1916年12月，南通盲啞師範科第一期9名學生畢業，部分畢業生被聘爲南通盲啞學校教師，如王秉衡、王振音等。
（三）長沙導盲學校（湖南省區救濟院盲啞學校）附設師範科
1916年，由湖南盲人劉先驥先生創辦「長沙市導盲學校」（1916-1952），劉先驥任校長，收容盲童入學。劉先驥於1915年開始籌備經費，1916年1月在長沙市紫荊街租賃房屋作校舍，招收盲人25名，爲擴展辦學，他向當時湖南省教育廳呈請立案。1930年由湖南省區救濟院接辦，更名爲「湖南省區救濟院盲啞學校」，並增收聾啞兒童入學。
1952年10月，湖南省區救濟院盲啞學校與長沙市瞽女院（原名爲長沙市內地會瞽女院，1908年3月成立）合並，正式更名爲「長沙市盲聾啞學校」。1954年起學校隸屬於長沙市教育局領導。1998年8月學校遷至長沙市嶽麓區桃園路2號新校址，2008年11月7日，學校舉行百年華誕校慶典禮，同時更名爲「長沙市特殊教育學校」。
1916至1952年長沙導盲學校36年辦學曆史中，辦有14個小學班，3個師範班，畢業學生181名。1921年學校開設師範科，專收小學畢業的盲人入學，學制四年，培養盲人師資。1933年停辦，師範科先後在1921、1925和1929年招生三期三班（第一、三期學制四年，第二期學制二年），一共招收盲人師範生19人，畢業13人，肖先中等6人留校聘爲教師（韋正強，2008）。
（四）上海盲校附設師資班
上海盲校附設師資班，也稱上海盲校師範科（部）
上海盲童學校先後接受了一些教師進行培訓，但首先考慮的是培訓盲人擔任盲校教師和管理人員。1929年, 上海盲校創辦師資培訓班（師範部）, 分初級班和高級班，初中畢業後不能升學的盲生，可入初級師資班，學習二年，畢業後可任初級盲童小學教師（即小學中低年級教師）；高中畢業不能入大學者， 可入高級師資班， 學習1年，任學校行政人員或高級盲童小學教師（即小學高年級教師）。師資班招生不拘盲人與非盲人（上海盲校，2002），師資班先後辦了2期，共畢業12人（朱怡華，1994），大多成爲各地盲校創建人或骨幹。如畢業生楊純創辦青島市立盲童學校，任校長20年（1933-1952）（劉淼，2006；魯海，2007；陸安，2006）。
（五）南京盲啞學校附設盲童師資訓練班（初師）（1933）、南京盲啞學校（教育部特設盲啞學校）高中師範科（中師）（1937）
南京盲啞學校高中師範科，也稱盲人高中師範科、盲科高中師範。
1927年初，南京特別市政府委派俞友仁（南京慈善機構普育堂堂長）籌建南京盲童學校，同年10月3日開學，俞友仁兼任校長，校址在大佛地（今長樂路），開始時只設盲科甲乙兩班，10多名學員，是中國第一所公立盲童學校。1929年4月，學校遷至船板巷，改由南京市教育局管轄，8月增設啞科，學校改名爲南京市立盲啞學校，委派陳子安爲校長。1932年至1937年，該校在小學部的基礎上，陸續增設了中學部、職業部、高中師範部，後又增設幼稚部。學校開始募捐籌款增添設備，教養並舉，以教爲主，逐漸走上教育正軌。到1936年，盲啞學校已有5個年級，在校盲生24人，啞生68人，總共92人，教師24人。學校全年經費達11258元，而同年的南通私立盲啞學校全年經費才2400元（鄧小東，2003）。
1933年7月，盲科小學第一屆學生畢業，9月學校為這些畢業生開辦了「盲童師資訓練班」（南京市政府，1933），設立了初中、初級師範和職業課程（英文打字和藤工）（首都市政府，1930）。1936年7月畢業，因無出路，全班畢業生8人在校苦等半年（廣東省政府，1936），1937年春，學校又為他們創辦了高中師範科，原來的「盲童師資訓練班」改為盲科初中（羅福鑫，1984）。 

1937年，高中師範科只上了一學期課，抗日戰爭爆發，學校被迫停辦，師生各自逃命。後來，南京淪陷，南京盲啞學校奉命西遷至四川，1938年8月在重慶對江江北縣劉家台複課, 後因日軍轟炸，重慶市疏散人口, 學校又遷江津劉家祠，1939年寒假，盲科高中師範科首屆學生畢業，只有3人（羅福鑫為其中之一）；1942年5月由教育部訓令將南京市立盲啞學校改爲教育部直轄國立學校，定名爲「教育部特設盲啞學校」，成爲民國時期中國唯一的國立特殊學校。1948年，南京市立盲啞學校設有小學、初中、高中師範科，在校學生分爲盲、啞兩部一共16班。盲生部設有7班，有高中師範科三年級、一年級各一班，初中一年級一班，小學一、二、三、五年級各一班；啞生部設有9班，有初中一、二年級各一班, 小學七班（教育部，1948；鄧小東，2003）。1951年，盲人黨員胡正緒當校長後，撤銷了盲科高中師範，此後一直沒有恢復（羅福鑫，1984）。
1946年7月，「教育部特設盲啞學校」遷返南京, 校址勘定剪子巷17號。次年2月，教育部將其交還給南京市，校名恢複爲「南京市盲啞學校」，當時設有15個班，207名學生，教職工42人。1949年南京解放，南京市立盲啞學校由南京市人民政府接管。1981年10月，南京市盲啞學校正式分爲「南京市聾啞學校」和「南京市盲童學校」，聾啞學校遷往禦道街新校址，盲童學校仍留於剪子巷。2004年盲童學校原址擴建竣工，現校名爲「南京市盲人學校」，江蘇省盲人教育資源中心掛靠在該校，中心職能之一是培訓師資。
（六）成都盲啞學校附設師資班
成都盲啞學校附設師訓班，全稱爲「成都市基督教盲啞學校代辦盲殘教育師資訓練班」、 「成都市基督教盲啞學校代辦盲啞師資訓練班」。
1918年，英國聖公會差會幹事裴成章（A. A. Pillips）在四川綿州黃家巷（今綿陽市涪城區黃家巷）創辦「社會服務盲校」。1922年9月，由美國浸禮會牧師夏時雨接辦, 盲校遷往成都, 更名爲「社會服務團盲童學校」，後改名爲「中西慈善團盲啞學校、成都市基督教盲啞學校」。1943年起，學校受四川省教育廳和中國盲民福利協會委託，代辦「盲殘教育師資訓練班」，後改名為「盲啞師資訓練班」。1950年9月學校改名成都市私立盲啞小學，後改爲成都市盲啞學校，2003年12月，學校改名爲「成都市特殊教育學校」（陳建華、潘玉虹，2006）。
民國時期的成都市基督教盲啞學校師資班，由校長羅蜀芳主持，師資班學制三年（理論，實習一年。盲人和明眼人都可以報考，報考者要有中學文化程度，要通過考試才能入學，學生免一切費用。師資班先後在1943、1944和1947年招生三期三班，一共招收師範生55人，畢業26人（謝新農，2004）。師資班聘任教師10人（專職3人、兼職7人），在課程設置方面，師訓班「除按照後期師範學科講授外，更加授盲啞教育實施法、盲啞教材教法、盲字教學、手勢教學、盲殘心理及學校行政、職業教育概論等學科」。師訓第一班開設了國文、數學、公民、衛生、曆史、地理、生物、理化、英文、勞作、音樂、體育、教育概論、兒童心理、學校行政、各科教材及教學法、盲字教學、手勢教學、盲殘心理、盲啞教育實施法、盲啞教材及教法、操行、軍訓等23門課程以及實習（謝新農，2005；陳建華，2006）。
師資班承諾學生畢業後，請中國盲民福利協會分派教職，但必須要有二年服務期。以第一班最終畢業的10人爲例，1945年7月畢業時，就以月薪100萬元的待遇全部分配到成都市基督教盲啞學校和成都市私立明聲聾啞學校工作（陳建華，2006）。抗戰後，各地特殊教育機構相繼恢複和創建，師資需求較大，已培養的教師又遠遠不能滿足需要，各地還出現了嚴重的「盲啞師資荒」現象。
（七）滇光瞽目學校附設師範班
1922年11月，中華佈道會教士李慕珍和許秀蘭在雲南昆明創建了「私立滇光瞽目學校」（也稱「中華國內佈道會瞽目學校、振聵瞽目學校」），這是雲南省第一所盲校，學校聘請廣州明心盲校女教師余素娟來昆明任教並擔任校長。校址最先設在磨盤山（現今翠湖南側），1924年，由基督教內地會所屬一個德國宗教團體接辦，遷到北門街。後來，學校曾因經費困難，被迫停課。1926年德國女傳教士米學信出面籌集經費，恢複辦學，但不設文化課，以學習誦讀《聖經》爲主，兼學毛衣編織技術。1932年，學校遷到青雲路小吉坡，增招男盲生，並傳授藤蔑編織工藝，後逐步擴充爲一所盲童完全小學。1939年，爲躲避日本飛機轟炸，學校遷至安甯縣，1944年又遷回小吉坡繼續辦學。
到1949年解放前夕，滇光瞽目學校已辦有幼稚班、小學班、中學班、師範班，還有實習工藝部，在校學生75人，教職員11人。學校曾附設高級師範班，專招盲人入學，培養盲校教師（楊志成，2007），但僅招收過一屆學生，1949年6月11日有5名盲女學生畢業。
1951年12月29日，人民政府接管滇光瞽目學校。1952年，滇光瞽目學校更名爲昆明瞽目學校，義光盲啞學校更名爲昆明聾啞學校，部分教師及盲生部並入昆明瞽目學校。1959年，昆明瞽目學校更名爲「昆明盲童學校」。1961年12月，經雲南省教育廳批准，兩校合並正式成爲「昆明盲啞學校」，1978年11月，學校搬遷至大觀路42號至今（楊志成，2007）。目前，昆明盲啞學校在原址重建校舍，雲南特教師資培訓中心掛靠該校。
（八）北平啟明瞽目院附設師範班（北京盲校師範科）
北平啟明瞽目院是由英國蘇格蘭基督教聖公會牧師穆•威廉（William Hill Murry）於1874年創辦， 1950年左右，小學畢業生因為沒有出路而成立初級師範班（簡稱初師班），讓學生繼續學習，也有培養盲人教員的意圖，但具體辦學方針不明確， 1952年12月20日北京市教育局核查，初師班有學生24人（教育部1954；北京市教育局，1952；沈曉初，1952），1954年8月24日，北京市政府正式接收啟明瞽目院，改名為「北京市盲童學校」（王樹旺、張汝蘭，1986），目前，北京盲校正在原址重建校舍，北京視障學生隨班就讀指導中心掛靠該校。
二、盲校師範班培養目標

　　八所盲校師範班主要考慮盲校學生升學，提高學歷層次，促進就業；同時培養當時所急需的盲校（盲啞學校）師資，以及其他盲啞機構、協會和團體的工作人員。
 1912年，張謇先生根據外國研究盲啞兒童出現率為人口的2 %。，推測當時中國四萬萬總人口中，盲啞兒童約有80萬，“盲啞累累，教育無人”，盲啞師範教育任務繁重,提出要創辦盲啞學校之前，首先要創辦盲啞師範傳習所（張謇，1912）。1912年7月6日，張謇等人開始籌建盲啞學校、盲啞師範傳習所。1915年10月，張謇設立了盲啞師範班。
長沙導盲學校和上海盲校設立師範班都是方便盲人學生升學，以及考慮盲人擔任盲校教師和管理人員的需要。南京盲啞學校更是如此，為了讓小學畢業生升學，1933年先是辦初師學歷的盲童師資訓練班，1937年再辦中師學歷的高中師範科，兼顧升學與就業。
1943年創辦的成都盲啞學校師訓班主要任務是培養盲啞教師，是受四川省教育廳和中國盲民福利協會聯合委託代辦，帶有政府行政行為，相對來說，辦學很正規，學生入學免一切費用（學費與食宿費），畢業包分配（中國盲民福利協會分派教職），工作和生活有保障。
三、盲校師範班的辦學時間、性質、學制與學歷
八所盲校師範班辦學時間長短不一，長的三年、五年，甚至十年以上，短的只有一年，二年。有的僅辦過一屆（一班），有的隔幾年招生，辦學不規範。辦學性質也不一，有的在抗戰時期多次遷徙艱難辦學，有的是國立學校附設，有的是政府委託辦學，更多的是私立或教會辦學。學制大多一年或二年，相對應的大概學歷層次相當於初師（初中）或中師（高中），更多的無明確學歷，屬於教師職前上崗培訓。

四、盲校師範班的招生狀況和入學形式
八所盲校師範班招生狀況很複雜。有的專招盲人（包括後天失明的盲人、盲軍人），或是女盲人，有的盲人和明眼人皆收；有的專招盲學生，有的也收社會人士；有為本校畢業生免試升學，也有正式考試入學。

五、盲校師範班課程體系

各地盲校師範班課程體系初具雛形，有初級師範或中級師範的課程設置，師範畢業生的文化水準基本達到初中或高中程度，同時具有教學知識與技能。課程設置既考慮到普通師範的性質，又有特教師範的特色，有的還加強了英文訓練和醫藥知識。以辦學歷史較長的南京盲啞學校盲科高中師範班和成都盲啞學校師資班為例，兩地師範班都是政府創辦（委辦），都是招收初中以上畢業生，教學內容按照部頒師範課程標準設立。成都盲啞師資班要求理論二年，實習一年，實際為三年，事實上與南京盲科高中師範班的學習時間是相同的。成都盲啞師資班側重盲啞特殊課程，增加勞作課時，以更好的勝任盲啞教育工作，傳授盲啞學生自立社會的技能；為適應抗戰需要，在第一、二期課程中加授了醫藥衛生和戰地救護常識（謝新農，2005）。 
六、盲校師範班的師資

盲校師範班都是附設在本校之內，師資來源大多是本校教師，尤其是特教師範課程，猶為專業和便利，當然，也有外聘高學歷的專任和兼任師範班教師，甚至是外籍人士。值得注意的是，在各地師範班專任教師中，有一些是高學歷或高水準的盲人。
1915年的南通盲啞師範班（第一期）就聘請了北平啟明瞽目院畢業生崔文祥（盲人）爲專職教師以及1916年的南通盲啞學校盲科教師，在校任教三年多（1915.10至1918.12）（南通私立盲啞學校概況；南通市立聾啞學校大事記；通海新報，1916）。
南京盲啞學校盲童師資班（初師、初中）以及盲科首屆高中師範班畢業生、國立中央大學師範學院教育系畢業生羅福鑫（盲人）于1946年大學畢業後，被聘任南京市盲啞學校教員（實際上1945年.9月開始任教）（羅福鑫，1984）、盲科主任。
成都盲啞學校師資班教師則是外聘高學歷人員，有專任3人、兼任7人。主持日常教學工作的吳國彪（盲人）為專任教師、教導主任。吳國彪自1934年上海盲校畢業後被保送到聖約翰高中，1936年升入聖約翰大學寄宿就讀，1940年畢業獲得文學學士學位，同年赴美國留學，先是進入紐約盲校師範部，學習盲人教育，同時在哥倫比亞大學，專修教育，後獲得碩士學位（王揆生，1950），1943年正值抗戰時期，吳國彪繞道印度回國到成都工作，當時僅為30歲（謝新農，2005）。
七、盲校師範班畢業生的出路
盲校師範班畢業生的出路主要是成為盲校（盲啞學校）教師，有的是留校任中小學教員，也有被聘任到其他盲啞學校、盲啞機構和團體工作。盲校師範班畢業生為中國近代盲啞教育發展作出了巨大貢獻，有些成為著名的盲啞教育專家，明眼人有王秉衡、王振音、陳紹懷等，盲人有殷志鐸、羅福鑫、楊純、唐子淵、張遐齡、趙保清等人。
王秉衡（1892-1980），江蘇如臯人，1916年畢業於南通師範學校盲啞科（南通盲啞師範），1917年至1970年曾任南通狼山盲啞學校教師、教導主任、校長。建國後，他曆任南通狼山盲啞學校、南通市聾啞學校校長。王秉衡畢生從事特殊教育工作，注重聾啞學生的職業技術教育，1956年被評爲南通市、江蘇省優秀教師。《南通市志》收其人物傳時稱其“堪稱中國早期盲啞教育戰線上勤懇耕耘的拓荒者”（沈雪梅、王淑媛，2009）。
王振音，1927年畢業於南通盲啞師範科，曾任教于南京盲啞學校，又轉赴蘇州，創設吳縣盲啞學校（如今蘇州盲聾啞學校）並自任校長，後又長期任台灣省立臺北盲啞學校啞部主任（黃國偉，1998）。
長沙導盲學校師範科先後在1921、1925和1929年招生三期三班（第一、三期學制四年，第二期學制二年），一共招收盲人師範生19人，畢業13人，肖先中（盲人）等6人留校聘爲教師（韋正強，2008）。
上海盲校師資班畢業生楊純（盲），廣東潮安人，曾任新加坡盲校主任，英文很好，擅音樂，藤工技藝尤爲精絕，1932年11月參與創辦青島市立盲童學校，1934年4月學校改名爲青島市盲童工藝學校，楊純擔任校長20年（1933-1952）。
南京盲啞學校盲生高中師範科在抗戰後方八年（1938至1946），面向四川等地培養了一批優秀人才，抗戰勝利後, 爲台灣、貴州、四川、福建、湖南等省培養了許多盲校教師。如盲生高中師範科畢業生羅福鑫被教育部保送到國立中央大學深造（鄧小東，2003）。羅福鑫於1946年大學畢業後，曾任南京市盲啞學校教員、盲科主任。如民國37年（1948年），教育部社會教育司派遣南京盲啞學校師範部畢業生唐子淵、王一鳴、張遐齡、楊新華等人，赴台負責台北、台南盲啞學校點字教學（萬明美，2001）。唐子淵、張遐齡等人根據南京盲啞學校點字研究委員會制訂的「標準國音點字」及「心目克明點字」的排列與標音，訂定「國語注音符號點字」，成為目前台灣通行的國語點字（劉信雄、王亦榮、林慶仁，2000），張遐齡一直在盲啞學校工作，後在台中啟明學校工作到退休（1969..8至1988.2）（利志明，2008）。
陳紹懷於1945年7月從成都盲啞學校師資班第一期畢業後留校任教，建國後被調到北京盲文印刷廠（即現今中國盲文出版社）擔任盲文編輯，是明眼人中的盲文專家（謝新農，2005）。

八、盲校師範班對當今特殊教育師範的借鑒與啟示
（一）盲校師範班對中國近代盲啞教育的貢獻
　　1、盲校師範班培養了一大批盲啞教育教員，發展和推進中國近代盲啞教育的重要力量。
　　根據記載，近代盲校師範班從出現與結束（1901-1954）的55年中，畢業的盲校師範班（有記載的）至少有17期（班）76人。
　　如長沙導盲學校師範科1921年至1933年辦學，實際辦班10年，招生三期三班，一共招收盲人師範生19人，實際畢業13人，肖先中（盲人）等6人（有記載姓名）留校聘爲教師（韋正強，2008）。
成都盲啞學校師資班1943、1944和1947年招生三期三班，一共招收師範生55人，實際畢業26人（謝新農，2004）。1945年7月畢業的第一期10人（有記載姓名），全部在成都從事盲啞教育工作（成都基督教盲啞學校4人、成都私立明聲聾啞學校6人）（有記載姓名），第二、三期畢業生16人分赴全國各地從事盲啞教育工作，如南京盲啞學校2人、重慶盲啞學校1人（謝新農，2004）。
2、盲校師範班兼顧盲人學生升學與就業，以培養盲人成為盲校教師為主，培養明眼人成為盲啞教師為輔。
	


　　八所盲校師範班中，除了成都盲啞學校師資班、上海盲校師資班都是明眼人、盲人皆收，主要目標是培養盲啞教師，而其他六所盲校師範班都首先考慮為本校盲人畢業生升學，接受高一級教育，再考慮他們就業，另外當時確實有盲校師資缺乏的狀況。特別是南京盲啞學校的盲童師資班（僅辦過一屆）專為該校小學畢業生而設立，盲童師資班畢業生因等待就業有半年，學校無奈為這些畢業生申請創辦高中師範科。
根據記載顯示，四所盲校師範班有過辦學7期（班）招生59人，畢業43人，其中，畢業盲人26名，明眼人17名，實現盲人升學與就業目的，盲校師範班是培養盲人為盲校教師的「基地」。
3、盲校師範班盲人畢業生大多數在各地擔任盲啞學校擔任教員，部分優秀者或者還成為教學管理人員和教學專家，工作和生活有保障。

有文化的盲人完全能勝任盲教育工作，盲人成為盲校（盲啞學校）教師是中國近代盲人職業的較好選擇。
如南京盲啞學校盲科1931年畢業生殷志鐸，1939年至1949年，在南京市立女子中學任音樂教員，同時兼任市立職業中學、盲啞學校、私立鐘英中學、安徽中學、冶城中學以及湖南旅甯中學音樂教員。1940年至1945年，曾在南京青年歌詠團任鋼琴伴奏導師。解放後，一直在南京市一女中擔任音樂教師，直至1981年因病去世（南京中華中學，2011）。羅福鑫先後經歷三級師範體制（南京盲啞學校盲童師資班和高中師範科、中央大學教育系），先後被聘為南京市盲啞學校教員、盲科主任。南京盲啞學校盲科高中師範班畢業生張遐齡自1948年赴台工作，先後在台南盲啞學校和台中啟明學校教學40年，成為點字教學專家。上海盲校師資班畢業生楊純，英文好，擅音樂，藤工精絕，1932年11月參與創辦青島市立盲童學校，後任校長20年。成都盲啞學校師資班畢業生由中國盲民福利協會分派教職，工作和生活有保障，如1945年7月畢業的第一期10人（有2名為盲人，一男一女）（羅蜀芳；謝新農，2005），全部在成都從事盲啞教育工作，月薪100萬元（陳建華，2006）。有教育年鑒記載了當時的真實狀況：「盲人職業在中國尚無專業，多在算命賣卜為生，既受教育之盲人，多為教師」（教育部，1948）。
4、盲校師範班實踐了視障學生與明眼學生的融合師範教育，從初師到中師，不斷探索特教師範辦學之路，並為終實現融合大學（高師）教育提供了範例。
如表一、二所示，八所盲校師範班有三所是盲學生與明眼人皆招，實行融合式師範教育，分佈在南通、上海和成都等經濟繁榮的城市，師範班性質有私立公辦（政府委辦）、有私立私辦或教會辦學。有的辦學正規、師資雄厚、招生和就業都很順利，如成都盲啞學校師資班。
成都盲啞學校是屬於私立學校（教會辦學），實行董事會下的校長負責制，但師資班卻是政府委託開辦，屬於私立學校公辦班性質，有開辦經費（中國盲民福利協會提供）、有編制（3個教師）和日常經費（中國盲民福利協會按月匯撥），有完整的課程體系，有聘任教師10人，辦學機制較為靈活。
師資班班主任由成都盲啞學校羅蜀芳校長兼任，但因羅蜀芳校長還兼任另一個私立聾啞學校校長，一人三職，校務繁忙，所以，師資班日常教學工作是由另一個專任教師兼任教導主任負責管理。值得注意的是，這個專任教師兼主任竟然是當時年僅30歲的青年盲人吳國彪（吳先生是留美教育碩士，英文流利，專修過盲教育）負責。師資班實行考試入學、公費讀書、畢業包分配，畢業服務期二年。師資班允許盲人報考和就讀，如1943年9月第一期招生16人，1945年7月畢業10人（羅蜀芳；謝新農，2005）。值得關注的是，因種種原因，明眼人倒有中途離開而不能如期畢業，2名盲人卻如期畢業並留校任教。據詳細記載，一名劉豐源的盲人師範生（男），四川人，是教育部特設盲啞學校修業，考入成都盲啞學校師資班，在班求學四個學期各科平均成績為72、79.2、70、74，各科畢業成績均分71.9、實習成績72.5，與其他明眼人師範生不差上下，顯示了當時融合教育的真實狀況（成都市特殊教育學校；謝新農，2005）。
師資班的課程體系當今有特教師範或是普通師範特師班的規模，設有23門課程，其中，文化課14門，普師專業課4門，特師專業課有5門，另有實習一年。師範生二年理論學習任務繁重，平均一個學學習6門功課。另外，公費讀書以及畢業包分配，也解除了許多貧困學生的後顧之憂，安心求學。師資班考慮到當時中國盲啞合校，開辦盲啞師範，師範生既可學盲教育，又可學聾啞教育，實現“專盲精啞”，培養盲啞教育複合型師資，增加就業機會。師資班認為盲人是可以就讀盲啞師範，是能夠成為盲啞學校教師。
因此，師資班出現了當時中國特殊師範教育的許多「驚人趣聞」：開設了盲啞合一的特殊教育師範班，培養盲啞教育複合型師資；公立盲啞師範班附設在私立性質的教會盲啞學校；聘任盲人為盲啞師範專職教師；盲人學者主持盲啞師範教學管理工作；盲啞師範師資團隊有盲人教師和明眼教師組成；盲啞師範踐行融合教育，既有盲人教師教盲學生和明眼學生，又有明眼教師教明眼學生和盲學生；美籍人士兼任教師，參與盲啞師範教學工作；盲學生和明眼學生共同接受融合（全納）師範教育（或者視障學生隨班就讀盲教育師範班）。
如表一、二所示，七所盲校師範班有四所是專招盲人入學，主要為本校盲學生升學與就業而設立的，實行寄宿制盲人師範教育，分佈在長沙、南京、昆明和北平等經濟繁榮的城市，師範班性質有公立公辦、有私立私辦或教會辦學。有的辦學也有一定規模，如南京盲啞學校盲高中師範科。
南京盲啞學校高中師範科，是典型的公立盲教育師範班，培養具有中等師範（高中）學歷的盲人教師為辦學目標。該校也開辦過盲童師資班（初師性質）。抗戰時期，該校被迫遷徙到重慶江津，1942年5月，成為教育部直轄國立特殊學校，稱爲「教育部特設盲啞學校」, 成爲民國時期中國唯一的國立特殊學校。在二十世紀二十年代末，民國教育部把教師培養權收回，該班是唯一國家承認學歷與資格的盲教師範（殘障師範）。據1948年教育部的年鑒記載，師範科有二班，分別為一年級和三年級（師三、師一）。盲科高中師範班自1937年開辦至1951年關閉的15年時間中（特別在抗戰流亡九年期間），一共培養了幾十個具有高中（中師）文化的盲教師（羅福鑫，1984）。據1947年記載，師範班畢業留校任教者2人、大學畢業回校任教者1人，其他畢業生則在各地盲校執教，或任普通中學音樂教師，或任傷殘院教官等（孟群，1947）。
抗戰時期（1940年9月），該班畢業生羅福鑫（男），經教育部特批，保送進入國立中央大學師範學院教育系（即後來的南京大學教育系、後歸併到南京師範大學），該生成為中國接受國立大學師範教育的第一位盲人（教育部，1948；羅福鑫，1984），1946年畢業，被南京盲啞學校聘為教師、盲科主任。1948年，該班畢業生趙保清（女）也被保送進入國立中央大學教育系（羅福鑫，1984），1952年畢業後成為啟明瞽目院（北京盲校）教師（北京市教育局，1952），直止退休。南京盲啞學校（教育部特設盲啞學校）盲科高中師範班為實現中國近代國立視障大學（高師）融合教育提供了二個範例。

1942年，南京金陵中學高中畢業生張覃昌眼睛失明（金陵中學，2008），當時僅17歲，赴上海盲校學習盲文一年，返回南京後，家人聘請外國人專門輔導英語二年，在1945年左右向國立中央大學外文系申請入學，經過考試，正式入學，畢業後擔任普通中學英語教師、南京盲啞學校盲科教師，通曉盲教育，精通英語點字，二十世紀八十年代曾應邀在南京特教師範、天津盲校和北京盲校短期授課（周苗德，2011）。

這些事實（史實）說明盲人是有能力、有水準，與明眼人一起接受最優質的國家高等教育，能順利畢業；接受一定教育（初師、中師、高師）的盲人是完全可以擔任盲校教師（管理人員），乃至普通學校教師、成人教師。
（二）盲校師範班對當今特殊教育師範的辦學借鑒與啟示

　 1、特殊教育師範（盲教育專業）有存在的必要性，盲校師資要在盲教育師範（盲教育專業）培養。

  目前，特殊教育師範（盲教育專業）或被合併，或被關閉，單獨存在不多，設立盲教育專業的較少，高校特教系（特教專業）設置盲教育課程更少。盲校師資大多是在特教系（特教專業）綜合培養，盲教育專業知識與技能很欠缺，特教專業畢業生的盲教育專業能力與學科教學能力都有待加強。而目前各地盲校新進師資的主流是師範院校普通學科（專業）的大學生，但盲教育專業知識與技能卻需要在盲校職後培訓與自學，專精程度不夠。各地特殊教育師範（盲教育專業）有存在的必要性，要妥善規劃、適度發展、定向培養盲教育專業人員。為此，許多特殊教育專家學者都認為專業性是特殊教育發展的方向，專業化發展是特殊教育教師成才的成功之路（丁勇，2004；王培峰、任雲傑，2004；何侃，2004；鄭俏華，2005；談秀菁，2006；唐春梅、成慧平，2006；丁勇，2006 a；丁勇，2006 b；布文鋒，2007；包萬平、李金波，2008；陳小飲、申仁洪，2008；張悅歆，2004；方俊明，2009；趙巧雲，2009），盲校師資要需要在盲教育師範（盲教育專業）培養，在培養規格、學歷、專業知識與職業技能等方面，有一定優勢以及實際需求。八所盲校師範班在戰亂時期辦學近50年，據不完全記載，就開辦過17期（班），培養過76名盲校專業教師，許多人在各地盲校（盲啞學校）終生任教，直至退休。

2、特殊教育師範（盲教育專業）要重視專業課程建設，提高辦學品質，提高畢業生就業率。
二十世紀八十年代在江蘇南京、山東營口和遼寧營口建立了三所獨立設置的特殊教育師範學校，均設立了盲教育專業，重視專業課程建設，培養了一大批盲校（盲聾學校）專業教師，同時部分專業課教師中已成為全國著名盲教育專家。因此，目前要加強現有特教師範（盲教育專業）課程建設，提高專業品質，增強畢業生專業競爭力，幫助畢業生順利進入各地盲校（盲聾學校）任教。如成都盲啞學校師資班學制二年，卻開設了23門課程（特師專業課有5門），師資精湛、學生盲聾雙修、盲啞皆通，當時處於戰爭時期畢業生卻供不應求。南京盲啞學校盲生高中師範科畢業生除了在各地盲校任教外，有多人擔任普通中學音樂教師、傷殘院教官等（孟群，1947）。
3、特殊教育師範（盲教育專業）應該要向盲人開放，盲人可以培養成為盲校教師或盲教育專業人員。
中國在二十世紀八十年代所設立的特殊教育師範學校盲教育專業，都沒有嘗試讓優秀盲人就讀，儘管當時有部分優秀盲學生（如上海盲校畢業生許立永、寧波後天失明高中畢業生李正年、成都盲啞學校學生趙雄）書面申請就讀南京特師盲專業（周苗德，1989），但最終沒有成功。從表二可以得知，八所盲校師範班都招盲學生入學，只有三所（南通、上海、成都）是明、盲都招，五所（九龍、長沙、南京、昆明和北平）還專招盲人入學，不招明眼人。成都盲啞學校師資班和教育部特設盲啞學校（南京盲啞學校）盲生高中師範科在四川，還招收過全國各地中途失明的插班生、戰爭失明的青年軍人以及社會上失明青年（鄧小東，2003），辦學頗為靈活。值得關注的是，盲校師範班認為培養盲啞師資重在提高盲人教育，有文化的盲人是盲校教師的主要來源，師範班兼有盲人學生升學與就業的辦學功能。
4、特殊教育師範（盲教育專業）應該成為視障融合師範教育的先行者，從而推動中國視障融合高等教育發展，視障學生可以選擇更多的大學和專業，實現自我決策、人生目標。

特殊教育師範（盲教育專業）是培養盲校教師、研究視障教育的「大本營」，畢業生負有促進和發展中國盲教育的重任，他們在特殊學校和普通學校（視障班、隨班就讀點）從事視障教育、教學工作，是推廣視障全納教育的主力軍。特殊教育師範（盲教育專業）本身應成為視障融合師範教育的先行者，帶頭招收優秀盲人青年入學，培養盲人為視障教育教師，開展融合（師範）教育提供標杆與示範。如表一、二所示，八所盲校師範班有三所是明、盲皆招，實行融合式師範教育，地處南通、上海和成都等經濟繁榮的城市，有公立有私立，有個人辦學也有教會辦學。儘管二十世紀九十年代中期有高校特教專業招收過盲人就讀的個案（如青島盲校畢業生王崢于1996年被國家教委特批保送就讀遼寧師範大學教育系特教專業），但僅僅是特例，並沒有形成規模。而2002年起，上海盲校普通高中畢業生通過考試陸續被上海師範大學、華東師範大學和上海第二工業大學的英語、日語、法律、心理學、社會工作系錄取，但是也僅僅是上海市的狀況。目前上海盲人大學生成為視障教育教師僅為二人（上海盲校任崢浩老師，上海師範大學英語系2006年畢業；上海盲校金乃嘉老師，華東師範大學特教系心理學專業2011年畢業）。中國視障融合高等教育大有作為，普通高校（尤其是設立教育學院或師範學院的綜合性大學）以及高職院校應該向視障學生開放，提供更多的可以選擇系科和專業，讓視障學生自我決策、自我奮鬥，最終實現其人生理想。

根據不完全記載，早在民國初期、後期以及建國初期，卻已有部分盲人學生（14人）在教會普通高中、教會大學、國立大專院校隨班就讀中等/高等教育（就讀的大學有4所），甚至留校成為大學教師。

上海聖約翰大學曾招收過部分上海盲校畢業生進入學其附設的中學部，後直升大學部，起初是肆業，後有4名盲學生順利畢業，獲得學士學位，第一位視障學生于1918年獲得文學學士學位（王治心，1940；朱怡華，1994）。肆業學生宋觀麟、章文輝、傅仕德被上海盲校聘為教員（王揆生，1950）。畢業學生英文造詣很高，1人留校擔任聖約翰大學教師（上海盲校，2002）；1人擔任上海英語報紙《大陸報》（China Press）翻譯（曹樹勳，1933），另1人（範福保）被上海盲校聘為教員，後來提升為教導主任，在校工作30多年（文軍，1948）。1人（吳國彪）從聖約翰大學畢業後，決定出國留學，進入美國哥倫比亞大學教育學院，獲得碩士學位，抗戰時期回國，先後在成都和上海工作（王揆生，1950）。
東吳大學法學院（上海）在抗戰之前就招收過上海盲校畢業生王湘元就讀法律，王湘元後來轉入國立音樂院（上海）（國立音專、即後來的上海音樂學院）專研提琴樂理（劉振興，1999），後留學德國（王揆生，1950）。
抗戰時期（1940年9月）以及解放戰爭時期（1948年9月），教育部特設盲啞學校（南京市立盲啞學校）盲科高中師範班畢業生羅福鑫、趙保清，經教育部特批，先後被保送進入國立中央大學師範學院教育系（即如今的南京師範大學）（教育部，1948；羅福鑫，1984），以及南京失明青年張覃昌考試進入國立中央大學外文系就讀，這三個盲學生成為中國盲人青年成功接受國立大學教育三個案例，他們畢業後分別在南京盲啞學校盲科（1946年）、北平啟明瞽目院（北京盲校）（1952年）以及普通中學擔任教員。抗戰時期（1945年），教育部特設盲啞學校盲科初中畢業生顏少璋，被破格允許報考，考入國立音樂院（重慶青木關）（國立音專、1956年定名為上海音樂學院）（羅福鑫，1984；鄧小東，2003），得到了民族音樂大師、音樂教育家劉北茂先生的精心培養，畢業後成為上海盲校音樂教師（Paulnydia，2006）。1950年8月，上海盲校畢業生王叔培、邵漢文考入上海音樂專科學校（中央音樂學院上海分院、上海音樂學院的前身），1956年，王叔培以優異成績畢業留校成為鋼琴教師（上海盲校，2002；趙繼紅，2010）。。
回顧中國近代視障教育師資培育制度歷史沿革，對盲校附設師範班進行詳細考證，可以發現許多值得借鑒與啟示。中國現代視障教育上下起落，也走過許多彎路，外國視障教育先進理念與實踐還需要辨證對待，要吸其精華，要考慮國情，同時對中國各個時代的視障教育歷史要深入考證、詳細總結，要洋為中用、以史為鑒，開創出有中國特色的、本土化的二十一世紀視障教育師資培育理論與實踐體系。

參考文獻(略)
從神經行為學角度分析視覺皮質損傷個案
                  何世芸
                  台北市立啟明學校視障教育資源中心  

1、 背景與動機
一、背景
　　美國在2012年的視覺矯正雜誌（American Orthoptic Journal）發表一篇論文提到美國視覺障礙兒童有2/3伴隨其他障礙，美國稱這一類為具特殊需求的小孩（special needs children）。這些多重障的小孩有19％無法確知他們的視覺敏銳度（visual acuity），但經由眼科醫師利用Teller Acuity Card testing測試，發現309個個案中竟然有116個個案中，佔38%個是CVI個案。
　　2005年國際會議系列(International Congress Series)資料中有S.G. Signorini, S.M. Bova, R. La Piana, P.E. Bianchi, E. Fazzi等人發表一篇有關CVI個案在神行為上的適應(Neurobehavioral adaptations in cerebral visual impairment)，提及過去對視覺對視覺障礙的研究是偏重在先天性的白內障，或視網膜病變等屬於眼睛病理上的研究，但近10年來因為影像學和神經學的發展，逐漸被視覺皮質損傷造成視力的缺損的成因所取代。在本篇文章中以30個案例(12位女生18位男生)做研究，有如下的發現； 1.視覺皮質損傷CVI的成因，足月出生有44%，而不足月有和33%的新生兒都是缺氧缺血性的腦傷；2.經由神經系統的檢查，有87%都是四肢癱瘓的腦麻個案；3.在心智發展上，有80%都是重度發展遲緩；4.有90%有外顯型癲癇發作。這樣發現的結果在2006年Amoldi、Pendarvis、Jackson和Agarwal Batra等人從131位腦性麻痺個案中發現46%視力下降個案中；有24%有一隻眼睛視弱視、16%視神經異常、14%是視覺皮質損傷CVI，也有同樣的研究。所以Roman-Lantzy在2007年發表的書中談到視覺皮質損傷CVI，這樣發展的趨勢並非僅止於美國，而是世界性的(引自莊素真，2013)。
二、動機
　　以神經心理學角度看視覺皮質損傷個案，主要動機如下；
(1) 在臺灣針對視覺皮質損傷CVI的研究並不多；在教育的資料上有2012莊素真所主持國民教育階段視覺皮質損傷兒童教學與輔導活動方案成果報告、何世芸2012、莊素真1998及2000年幾份零星期刊報告。這些研究中以莊素真2012年的研究大都從大腦神經醫學的角度做分析。而神經醫學用在教育、經濟、心理方興未艾的逐漸被應用與重視。是本文研究的第一動機。
(2) 因為CVI 個案並非單純性的器質性視覺系統產生障礙(ocular visual impairments)，而是因為大腦而產生獨特視覺特徵，所以恐非一般功能性視覺評估可以評估出來(Newcomb, Sandra,2010)。而CVI的檢測必須配合影像學和電生理學比較容易確認CVI損傷部位(S.G. Signorinia et al.，2005)。而且在臨床上CVI的表現輕重不同，有些個案是腦傷但並未影響手和腳的行動，所以有些CVI的個案，因外觀和一般人一樣。所以根據Children's Hospital Boston (2010)發現CVI個案尚未被確認時，常被誤認以為：1.視覺遲緩成熟；2.泛自閉症障礙症候群；3.嚴重雙側中央暗點（帶偏心固定）；4.眼球運動障礙；5.嚴重智能障礙等症狀，而喪失了早期療育的寶貴階段。甚至有些CVI個案被診斷視力下降並伴有視野缺損，另外對比敏感度降低和視動震顫異常、眼球運動障礙和眼科學異常，但是作眼底檢查和瞳孔反應都屬正常(S.G. Signorinia et al.，2005)。就因為須有足夠診斷證明才能確認身分以做後續研究分析，因此符合CVI的個案上不易取得。所以從神經醫學和眼科確診的單一個案作分析與探討，是本文第二動機。
(3) 人類是仰賴視覺的動物，人腦耗費在處理視覺訊息的資源遠超過其他感官。
就因為視覺訊息龐大，位於眼球底部的視網膜在將原始影像訊息傳入大腦前，要做許多前置處理，以減輕視覺皮質的運算負擔 (陳一平，2011)。而早期的視障教育工作者偏重在眼器質的損傷，但是如Jan, J. E.在2004年在Welcome to the APH CVI website卷頭語所說目前因醫療的發達，新生兒因腦傷而存活的個案很多，如何讓這些存活下來的生命，可經由更多的協助與看見，讓他們在早療教育中就能被協助而順利成長。因此現在要重視的將是那些腦損傷而造成大腦解讀訊息產生問題的CVI個案。如何從更全人的角度去看視覺障礙者是本文的第三動機。
2、 文獻探討
一、從視覺神經生理看大腦的成像
(一)、從眼睛到中樞神經系統 
    眼睛的運作
· 視覺系統                       
· 視網膜(感覺-對環境刺激的反應) 

· 視覺中樞 (知覺-辨別與解釋所接收的刺激) 

· 視覺傳導方向 
· 視覺信息    屈光系統     視網膜    光感受器   電信號    神經迴路    視神經    視覺中樞    視知覺 

　　從上圖可以了解視覺系統的運作包含感覺和知覺兩個部分，所以能夠完整看到事物並清楚描繪出須經過許多的神經運作，以下就運作內涵作一說明:
1.視網膜
視覺主導著我們的知覺，甚至影響我們的思維方式。視覺重要的原因是，因為可以接受遠距離的信息。視覺信息包含在物體反射的光線之中，為了知覺物體我們需要有對光線起反應的感覺檢測器。當光線穿過眼睛水晶體，圖像就會被反轉聚焦投射到視網膜。視網膜最裡面的一層是由數百萬感官細胞組成，每一個感光細胞都有光敏感分子，或叫感光色素。當暴露在光線中時，這些感光色素就會變得不穩定並且發生分解.這一過程改變感光細胞周圍的電流流動，這一光誘發的變化會觸發下游神經元的動作電位。感光細胞就將外界光刺激轉換為大腦可以理解的內部神經信號。感光細胞有桿細胞對低強度的刺激敏感，和錐細胞需要強烈的光線。視錐細胞在日間視覺活動最強，他也是顏色覺得基礎。視錐細胞本身不是對顏色起反應而是對不同光波長的敏感性不同。錐細胞集中在中央凹，視桿細胞則在整個視網脈上都有分布(周曉林、高定國譯，2011)。
2.視神經到丘腦與上丘核
　　在視網脈對視覺信息進行加工的特徵是對信息的精細匯聚，人類有2億6千萬感光細胞，卻只有200萬神經節細胞是視網膜的傳出細胞。神經節細胞的軸突形成一束神經即視神經，通過視神經信息才會傳到中樞神經系統。再進入大腦之前每條神經分成兩部分顳側分支沿著同側傳遞。視網膜蒐集到的訊息傳至節細胞後， 所有節細胞的軸突會合成束成為視神經，投射到丘腦或腦幹的上丘核(superior colliculus)。丘腦是視覺訊息到大腦皮質進行處理的前哨站，約80%的視覺訊息會走這條路徑(梅錦榮，2010)。事實上除了嗅覺之外的所有感官訊息都會經過丘腦，另外20%的視覺訊息則投往腦幹的上丘核，上丘核這條路徑跟眼動反射或是視覺引導動作等行為相關(周曉林、高定國譯，2011)。
上丘核這條路徑跟眼動反射或視覺引導動作等行為相關，比方說眼角閃過一個影像，眼睛會自動往該處移去或是頭轉動是眼球自動轉向反方向，以維持原先視線投射的範圍。上述反應屬於反射動作不需就像瞳孔縮小一樣而瞳孔的反射也跟上丘核有關要意識的涉入，另外走路的維持平衡也和上丘核有關。上丘核會直接跟動作系統溝通而動作系統會迅速並適切回應上丘核所得到的視覺訊息，許多動物都是以這條路徑作為主要的視覺路徑來活動(周曉林、高定國譯，2011)。
3.視交叉與視野
丘腦這條視覺訊息處理路徑， 提供了絕大部分意識層面上的視覺經驗基礎。 例如欣賞一幅畫辨識複雜物體等工作均屬此路徑的功能。視神經在進入丘腦之前形成視交叉， 視神經交叉並非完全將左右眼消息分別交換傳至大腦的右左側，僅有鼻惻的視覺訊息會交叉至對側大腦，而顳側的視覺訊息則傳到同側的大腦， 稱為不完全交叉。不完全交叉的結果是，若物體位於視野右邊那麼此影像將投射在右眼鼻側部位和右眼顳側部位。且右眼鼻側所接受到的消息會傳至對側左腦。左眼顳側的消息則傳至同側的左腦。 若外在物體是位於視野左邊那麼此影像皆投射在左眼鼻側部位和右眼顳側部位，且鼻側的消息會交叉投射到對側，腦顳側則不會。這種區分方式主要將來自右邊視野的消息都投射到左邊去，而左邊視野消息則進入右腦(周曉林、高定國譯，2011)。
4.外側膝狀核LGN的重要性
視神經傳到丘腦的外側膝狀核LGN可分六層。LGN的分層結構與功能深深關係著視覺訊息的運作方式，以及視覺路徑的分野。往後我們繼續研究視覺訊息從LGN到V1，從V1到其他各視覺區域，皆可以發覺這種分層處理的影子。
一個分層的規律是以同側眼或對側眼來區分。 LGN的2、3、5曾是來自同側眼因左右眼各有一個LGN。而1、4、6層是來自對側眼。重要的分層結構是以該區的細胞大小型態來分辨。 第1、2層細胞的細胞體較大，因此與這層細胞有關的路徑稱M細胞。3、4、5、6層細胞的細胞體較小相關的路徑稱作P路徑。另外，   
LGN的神經訊息很可能與注意力作用有關(陳一平，2011) 。
5.初級視覺皮質區(V1)後的兩條路徑(where and what)
　　所謂的大腦皮質是指大腦表面薄薄的那片灰質， 僅兩公釐厚此處佈滿神經元與膠細胞。 灰質是大腦進行所有育工作的場所。大腦所有的心智功能都在此處產生。而佔整各大腦體積大部分的深層部分則主要由神經纜線構成即白質。
　　視覺訊息在V1之後就是往額葉的方向傳去， 額葉是決策規劃、執行動作。最接近意識所在的區域。幾乎所有感官的訊息最終都會進入這裏。視覺訊息主要有兩條路徑以分道而行的方式通到此處，一條路徑往背側dorsal方向經由頂葉parietal lobe而去；另一條是往腹側ventral經由顳葉temporal lobe而去。往頂葉去的路徑稱為「知何方」路徑where pathway ；晚近有研究者又稱之為「怎麼作」路徑或是「何所從」路徑how pathway；往顳葉去的路徑則成為「識何物」路徑what pathway。「知何方」或「何所從」路徑可說是外側膝狀核的M路徑也就是經過外側膝狀核第一、二層巨細胞的路徑；「識何物」路徑的前身是p路徑也就是經由外側膝狀核第三、四、五、六層小細胞的路徑。再往整個視覺處理的上游追本溯源M路徑，是來自視網膜上節細胞的M細胞P路徑是來自節細胞的P細胞(陳一平，2011)。「知何方」路徑和「識何物」路徑的功能各自為何？「知何方」路徑是在處理有關空間方位的訊息，而同時被稱做「何所從」路徑則比較著重在指導動作方面的技能。至於「識何物」路徑則主要是處理有關物體形狀與色彩的細節訊息(周曉林、高定國譯，2011)。
　　雙路徑理論是由Ungerleider和Mishkin在1982年首先提出。他們做了一個經典實驗，這是一個毀損法的實驗。毀損法實驗基於一個很簡單的邏輯，即若想得知實驗對象大腦某區域具何功能就直接破壞此區域，結果發現若將猴子的顳葉破壞那麼他們就沒和法辨識物體形狀。但是辨識物體空間位置卻沒問題。若將頂葉破壞則他們將失去辨識空間位置能力，但還保留物體形狀的能力。藉由這個實驗結果和其他相關的證據，主張顳葉是辨識物體身份，如物體形狀、大小、質地顏色。頂葉則是掌管空間方位物體、相對位置、運動方式、移動速度。而顳葉的路徑成為識何物路徑(陳一平，2011)。
 (二)、CVI的成因與特徵
　　CVI的概念在19世紀後期才開始出現。2003年Hoyt發現神經病學家Gordon Holmes想從枕葉皮質的運作了解視覺與大腦功能的關係，所以他針對一些參加第一次世界大戰英國皇家陸軍的老兵進行研究，了解他們因為枕葉皮質的受傷而導致“nonseeing”，不過這“nonseeing”並非全然看不見，因為他們可以感知正在移動的目標物、光線和顏色，所以發現這些人的可能是因為視野缺損所導致。
　　在1980年之前視力的缺損被認為是枕葉皮質區中雙側的膝狀體損傷，所以當時就稱為皮質盲（cortical  blindness），但在研究中這些所謂皮質盲（cortical  blindness）的個案並沒有全盲，因此在1980年後期普遍認為CVI是外側膝狀體核和視覺皮層之間視覺系統的損壞，所以就改為cortical visual impairment or CVI（Amanda Hall Lueck and Gregory L. Goodrich，2011）；不過CVI個案眼睛外觀看起來正常，但是視覺敏銳度卻是低下的（diminished）。
　　以下是Jackel等人和Cayden Towery收集到CVI的成因作一彙整歸納如下:
1.2010 年Jackel, Bernadette;Wilson, Michelle; Hartmann, Elizabeth. 
　　針對80 位有視覺皮質損傷小孩的父母研究所收集的資料歸納出以下3點：
(1)CVI 的主要原因是窒息，出生前後缺血缺氧，所謂缺氧就是人體細胞的血液　
　 中缺乏足夠的氧氣，缺血則是沒有足夠的血液供應到大腦。
(2)大腦發育有缺陷、頭部外傷、腦積水、中樞神經系統受到感染，如腦膜炎和
   腦炎。
(3)從80 位父母親調查CVI 的成因，結果如下：
  A 腦積水（15%）；B 腦室周圍白質軟化症（12%）；C中風（11%）；
  D 缺血缺氧（10%）；E和創傷性腦損傷（7%）；(6) 有42%的家長認為是
  從以下這些病因產生如真菌性腦膜炎(specifyingfungal meningitis)、嬰兒
  痙攣症(infantile spasms)、腦裂畸形(schizencephaly) 、巴酰丙酰胺
  (micorencephaly) 、腦出血(brain bleeds) 、腦畸形(brain   
  malformation) 、  腦麻(cerebral palsy)、腦炎(encephalitis)。
2.根據Cayden Towery (2010)所收集的資料分析是:
(1)大腦腦室(periventricular) 周圍地區是幫助眼睛進行視覺信息的地方。在
   這一領域若產生的疤痕(Scarring) 可能會減緩或阻止信息通過，所以造成對 
   視覺信息的理解有所困難。這也可能會導致視覺皮質損傷的原因。目前可以
   運用VEP (Visual Evoked Potential) 做測試。
(2)視覺皮層座落於枕葉的距狀裂周圍，是一種典型的感覺型粒狀皮層
(Koniocortex cortex)。它的輸入主要來自於丘腦的外側膝狀體。初級視皮層(V1)的輸出信息送到兩個管道，分別成為背側流(Dorsal stream) 和腹側流(Ventral stream) 發生了障礙（ 維基百科，2011）。因為背側流(Dorsal stream) 主要的工作是幫助人可以安全、快速並避免碰撞或跌倒的到達目的地。若背側流(Dorsal stream) 發生障礙就很難明確掌握3 度空間的事物；而腹側流（Ventralstream）發生障礙則無法辨識物體、臉和地點。
(三)、特徵
CVI個案常有異於一般學生的視覺表現，將研究CVI視覺特徵的文獻相關資料統整分析如下:
表1  CVI視覺特徵的文獻相關統整資料
	2010 年Jackel, et al.及2007年Cayden Towery 彙整資料
	2007年Roman-Lantzy和2008年Swift,Davidson&Weem彙整資料

	1. 視力表現
(1) 眼睛很容易疲累
(2) 視障程度從嚴重到全盲
(3) 有些CVI 孩子三分之一會畏光，還
    有些會對光有強迫性的注視。
(4) 對看遠的事物有困難，但是當把物
    體拉近看時會把眼睛移開，也就是
    有些CVI 孩子看到目標物一下就把
    眼光離開。
(5) 有些CVI 孩子經過複雜的環境也不
    會碰撞， 科學家稱為盲視「blind 
    sight」。聯合報在2008 年根據Only  
    Perception 的網站特別針對盲視
    做解釋：「盲視指人類腦部潛意識
    與生俱來感知外界物體的視覺系統
    能力，可以以腦中替代視覺路徑幫
    助他處理從仍完好的眼部所收到的
   資訊來解釋」。
(6) 視野有缺損：
a. 有些CVI 孩子的周邊視野比中心視
   野更具成效，所以當有刺激物出現時
   CVI 孩子都用周邊視野看東西，所以
   你會感覺他根本沒有注意目標物。
b. 有些CVI 孩子他們描述看世界就像
   從一塊瑞士奶酪看出去。這意思是說
   有些CVI 的個案他們的視野可能是
   破碎的；或是視野就像一小洞可以看
   到外面世界。
(7) 搜尋與掃描能力
a. 深度覺較差，所以會影響他們對目標
   物的接觸。所以可以上樓梯但卻不敢
   下樓；當步上行人道不知往上跨而容
   易絆倒；往前要抓或拿杯子無法掌握
   距離。
b. 當視覺目標或孩子移動時，視覺表現
   會更好的。尤其是對正在移動並有顏
   色的物體特別有反應。
c. 在複雜背景中較難區辨出前景和背
   景的視覺訊息。所以很難在有圖案的
   地毯找東西；尤其在很多物品中很難
   指出特定物。因此近距離視物時，不
   是放大物體就是減少複雜擁擠的背
   景。
2. 學習表現
(1) 不同CVI 孩子有不同能力和需求，
    有的孩子語言能力表現不錯有的則
    無法。
(2) 過度刺激反造成行為退怯或是視覺
    注意力過短。所以無法一次看很多
    不同的東西。而且CVI 孩子不容易
    記得他們看過的東西，主要原因是
    CVI 孩子對於看過的東西在腦海中
    不容易形成影像；如無法辨識熟識
    的臉；無法了解日常用品。甚至對
    這個孩子來說應該是很熟悉的地方
    卻找不到。因此他們要學習新事物
    是有困難。
(3) 視覺訊息的高階處理被認為有兩個
    皮質視覺系統(cortical visual

    systems)：How 系統：位於頂葉皮   
    質後側的背流體系(dorsal  
    stream)，負責物體的空間與方向特
    性的知覺；What 系統：位於顳葉下
    側的腹流體系(ventral stream)，
    負責辨識物體內在本質的知覺能力
   （許雅雯、蔡佳良， 2009）。但因
    顳葉(temporal lobe)的結構與功能
    非常複雜，許多感覺訊息（如視覺、
    聽覺、嗅覺等）的整合工作都是由
    顳葉負責。右顳葉腦主要在負責視
    覺化的記憶能力，例如對圖片與臉
    型的記憶（ 林鈜宇、張文典、洪福
    源，2011），所以CVI 個案有時無
    法同時使用聽覺和視覺。
(4) CVI 個案在文字的學習上異質性也
    很高，即使他們有正常視力值，但
    有些孩子就偏用大字書或點字書，
    甚至需要使用隨文可以讀出的機
    器。
(5) 閱讀有困難，可能原因是CVI 孩子
    的眼球沒有辦法快速運動。眼球的
    快速運動我們稱為掃描；掃描可以
    讓我們眼睛快速改變方向並跟蹤以
    利找到我們要看得東西眼睛，翻書
    時亦然，也就是說快速眼球運動在
    許多視覺工作上佔重要地位。因CVI

    孩子在快速轉動眼球比較困難因此
    他們都採用轉動頭的方式面對環境
    或翻書的轉變。
	1色偏好(Color perception)對CVI學生大多對顏色有所偏好，  固定喜歡某些顏色，研究顯示多數為紅色黃色。
2對移動的物品較能引起注意(attraction to movement) CVI對固定不動的物品較少有反應。 
他們對於移動的物品表現特別是有
閃光或反光的移動物品。
3視野偏好(visual field 
 perception))
 CVI學生在視野上有其喜愛的方 
 位，有的在中間，有的在左右兩側， 
 大部分的學生喜愛下方邊緣的視野
 範圍。
4在視覺環境複雜的情形下辨識有困
 難(difficult with visual 
comlexity)
 CVI學生喜歡簡單的顏色排列背 
 景。對於複雜的視覺排列有其辨識
 上的困難。
5非典型視覺本能反射(Atypical visual reflexes)
CVI學生的視覺反射及反應也與其他孩子不同，在觸摸鼻樑或額頭或有視覺威脅下，許多CVI學生眨眼保護反應會遲緩或甚至沒有反應。
6對新穎事物辨識的問題(difficulty with visual novelty)
CVI學生對於新奇事物的接受度不高，尤其是從未接觸過的事物。這是因為CVI學生對眼睛看到的訊息在處理上有困難，相對之下大腦更喜歡容易識別且之前處理過的熟悉物體。
7凝視光源或無目的的凝視(light 
gazing and no pourposeful gaze)
CVI學生對於集中照射的光線會有凝視的表現，特別是疲累時，對光凝視的現象更明確。
8對有距離的注視有困難(difficulty with distance viewing)
CVI對於較遠距的物品無法正確的辨識與拿取。這是和他們對視覺上的簡單化偏好有關，遠處的目標物會因視覺上的混亂看不清楚。
9視覺延宕(visual latency)
CVI學生發現物品後做出反應的時間會比較久視覺反應遲緩
10視覺引導動作上的缺損(absence 
of visually guide reach)
注視及觸碰的發生是分開的，他們會先注視物品，但卻把頭與視線移開然後伸手去拿物品。


備註: 2007年Roman-Lantzy和2008年Swift,Davidson&Weem彙整資料引自2013，莊素真。
叁、研究方法
CVI個案的樣本並不多，除了必須有眼科的病歷，也需要神經科相關的資料才能確認個案。再加上CVI的成因有許多是腦傷的個案，其損傷的部位和嚴重性，每個個案均不相同。因此無法用同一標準和原則看每一個案。也因為樣本數過少 研究案例也不多，所以在蒐集資料統整資料上，須先收集單一個案資料，以利作後續比對。因此本研究以扎根理論先做文獻探討，再分析確認個案CVI的視覺表現，二者作一比對，以釐清分析同、異之處。
一、扎根理論的意義
　　本研究資料分析採格拉斯(Glazer)和斯特勞斯 (Strauss) 提出的扎根理論。 這一理論將實證研究和理論建構更緊密聯繫起來，提供一整套從原始資料中歸納 建構理論的方法和步驟，使研究人員可以通過系統的分析方法對實證資料進行分析歸納來發展構念和建構理論。扎根理論是用歸納的方式，對現象加以分析整理所得的結果。換言之扎根理論是經由系統化的從資料開始進而建立理論並經由歸納與演繹的循環，二者交替運行，直把所蒐集到的龐大原始資料縮減轉化抽象化成為概念。所以扎根理論研究方法著重在於結合歸納與演繹，並持續的使用比較與分析的方法(孫曉娥，2011)。2008年胡幼慧主編的質性研究一書中指出，扎根理論較注重歸納的過程，研究並非一個很清楚的理論或假說 而是從資料本身經由歸納的過程得到理論分類和關係。王敏順在1995年也提出扎根理論的特徵之一是，以現實的資料挑戰既有的理論。以歸納為主的方式，憑藉現實的資料，逐漸建立概念，而由此建立的理論能達致理論與資料間的契合。因此扎根理論重視分析資料而不在於蒐集資料。所以扎根理論是以專業文獻的刺激，針對研究問題的來源作一說明。專業文獻可以對研究工作形成一種刺激，有時這些文獻會指向一些尚未開拓的領域或建議，有時，我們可藉由文獻資料間彼此不一致的衝突矛盾與曖昧不明處來提示我們研究當中的不確定性(徐宗國譯，1997)。
二、深度訪談與扎根理論
　　深度訪談是質性研究的一種主要方法，此方式通過與被調查者深入交談以此了解某一社會群體的生活方式和生活經歷，探討特定社會現象的形成過程，提出解決社會問題的思路和辦法。深度訪談可以生成大量的文本性資料，豐富的訪談資料，便於運用扎根理論對個體經驗進行比較、辨析，從而抽象出概念範疇，並在此基礎上構建出反應現實生活的社會理論(孫曉娥，2011)。
三、抽樣與扎根理論
　　本研究採理論性抽樣。理論性抽樣是指研究者在資料蒐集與分析之後，根據其所歸納出來的理論性概念，來決定下一個訪談對象，重視是資料的豐富性而非數量的多寡。是一種以已經被證明或形成中的理論所具之相關連的概念為基礎，所做的抽樣，在發展理論的過程中 研究者同時進行資料蒐集與分析，採用理論性抽樣，可使概念的理論性特質愈完整，概念與概念之間的理論性關連愈清楚(徐亞瑛，1996)。
肆、神經醫學與CVI個案的關連
　　CVI的個案他們在視覺上的表現總讓人不解，因為牽涉的是大腦神經相關的領域。本研究從視覺系統分析CVI的成因、特徵到表現，均偏重在理論的說明。以下則是真實個案在日常生活及學校生活中的表現，個案所臨的困擾和挑戰，應比文獻所說有過之而無不及。所以本研究將現實個案和文獻中所言的視覺特徵及表現作依歸納分析，並探討在文獻中沒有呈現的狀況，依據文獻解析可能面臨的是大腦神經所產生的問題。
一、個案的發生成因說明
　　個案因為腎臟的問題而致使引發腎病症候群造成腦部受傷。這種疾病的特徵是腎臟負責過濾血液的腎絲球通透性增加，簡單的說就是過濾的管子過大，導致大量的蛋白質流失到尿液中，造成血漿蛋白降低，引起小便有泡沫，下肢及全身浮腫，血脂升高、高血壓、腎功能異常等症狀，稱為腎病症候群。根據媽媽的描述  個案在發病過程中不斷在脫水和水腫中交替發生，因此醫院使用類固醇用藥又造成血壓不穩。因在榮總病情無法控制而轉診到台大。在台大未使用藥物血壓因此控制下來，不過後續有癲癇發作。後來作fMRI個案在枕葉和顳頂葉都顯示有腦部缺損，個案癲癇發作後睡了一整天，醒過來後家人發現個案猶如全盲的孩子，無法分辨白天或晚上，在房間是否有燈光也無法了解。對人的分辨完全用聲音作區辨，不過特別的是用數手指(finger counting)卻能數出。但時間非常短，因為過累，個案就不願再嘗試看手指的指數。個案出院後還是會陸陸續續有癲癇的發作，根據個案對母親的描述，發作之前會看見火花或光幻覺、閃光等特點。根據 孫魯妍等人2005年的研究報告此為枕葉癲癇的特點。在臨床發作的表現為視覺症狀如盲點、偏盲、閃光、火花、光幻覺，起病症狀也可能包括頭和眼的強直性或陣孿性轉向對側，或者只有眼球轉動，眼瞼抽動和強迫性眼瞼閉合。出院後個案療診斷證明上寫「枕葉皮質受損」。
二、個案視覺特徵與表現
（一）個案發病時間是在五歲的時候。從五歲到六歲這一整年的視覺表現在顏色 
的認知上僅認識的是紅、藍、綠基本色彩，對於深藍、深咖啡、深灰、墨綠等顏色的辨識是無法的區分。這一年來在顏色的區辯上進步很多，就資源班教師的觀察，個案目前能分辨淺粉紅或淺藍色。但對於顏色較深的顏色還是必須用圖色卡做區辨。
（二）至於形狀的分辨是可以的，但是在畫圓的時候總是畫不圓，總有缺口。 媽媽的解釋是不專心，甚至光練習寫8就花了兩年的時間，另外個案對於使用剪刀的技巧並不好。畫圓和寫8和使用剪刀的問題值得再探討。
（三）其他的感覺系統，味覺媽媽的說明是不錯， 聽覺記憶也不錯。但是對痛覺的敏感度較低，平衡感較差。另外是發現個案很喜歡欺負動物，曾見他將一隻蝴蝶弄死，用石頭砸螳螂、將毛毛蟲用泥土塞到洞裡去等，較殘酷的動作。 
（四）本體覺的敏感度也低，所以對人使用力道的拿捏無法準確掌握，玩躲避球丟球時非常的用力。目前練習迴力球，因避免過多的複雜背景的辨識，學習成效彰顯。目前媽媽讓個案學習打棒球，但是個案在找尋壘包上有困難，因球有速度且是移動，對個案言這是較好的運動， 因為球是移動外，回力球的背景也較單純。（五）在搜尋能力上非常的辛苦，因為對方位的辨識有困難，就很難在心理呈現心像地圖，個案對熟識的物體辨識速度非常快。比如去日本看見綠色的摩斯漢堡標誌也可以辨識出來。媽媽覺得個案常不是正面看物體卻能直接將物體找出，發現個案拿東西常不是正眼盯著看拿東。而是看一眼後就將頭撇開卻能夠準確抓到物品。
　　另外一件事，和家人到沙灘玩，個案直線走去取物，返身回來時，竟然不知道原路返回。家人清楚告知家人在白色太陽傘下，個案返回時一直未能發覺家人身處何地?來來去去不下四五十回，推究原因可能是白色洋傘在大太陽底下對比度並不明顯，直等到弟弟帶上紅色帽子個案才找到家人。
　　個案剛開始發病時， 小一時都是媽媽去接個案。有時站在較遠的地方讓個案搜尋， 媽媽會戴帽子讓個案找到媽媽。到一年級下一學期媽媽縱然不戴帽子個案也能夠找到媽媽，只是花較多的時間。 
　　對於靜止且沒有移動的物體，會以為是立體雕像，沒有深度覺。待物體移動才瞭解是真人或是動物。
（六）去動物園看動物對個案言是較辛苦的事，因為複雜背景讓個案要花較大的力氣去看動物到底在哪裡?
　　在動物的辨識上更是困難。如去日本將袋鼠視為兔子。可能的原因是完形的概念並未建立，也可能是視野的偏好所造成。 因為兔子和袋鼠都有共同表徵就是耳朵，因為這一表徵個案堅持認為兔字和袋鼠是一樣的。個案都是記住特徵，所以摺疊家中的衣服，針對自己所穿的衣服無法記住住這件事情，還是特別提醒家人買有特徵性的衣服，記住表徵以區辨衣物。
（七）襪子顏色過於接近和衣服的正反面常搞不清楚，去麵包店喜歡用手去觸碰麵包才知道哪一種麵包是他常吃的。這些都是小問題，但在生活上卻造成自己和別人的困擾。
（八）和同學玩躲避球，丟球的輕重拿捏較無法準確控制。甚至要將東西還給同學時，會以丟的方式處理，力道的拿捏一樣無法掌控妥當。
（九）對於情境的認知也較一般人低落，看家具店桌上的水果還會問是真或是假。
（十）會花較多精力去辨識，因此非常容易累。目前在學校因學習的事物過多，有時候會拒絕上學，尤其在段考時間。
三、個案的視覺表現和特徵與文獻相較
　　個案視覺的表現均同於2010 年Jackel, et al.及2007年Cayden Towery和2007年Roman-Lantzy和2008年Swift,Davidson&Weem所彙整的資料。只是有些部分則有些差異。資料整理如下表:
表2    比較文獻和個案在視覺表現上的同異
	同
	異

	1. 顏色偏好(Color perception)雖可以分辨顏色，但對於較鮮豔顏色辨識較快。
2. 眼睛容易疲累因此視覺注意力過短
3. 深度覺較差
4. 對正在移動有顏色的物體特別有反應
5. 過度刺激行為會退卻
6. 一開始對看遠的事物有困難，但若提醒會特別注意其表徵會有所改善
7. 喜歡簡單顏色排列背景，對於複雜的視覺排列有其辨識困難。
8. 注視及觸碰的發生是分開的，他們會先注視物品，但卻把頭與視線移開然後伸手去拿物品。
9. 閱讀有困難，識物有困難且會花較長時間辨認。
	1. 力道的拿捏不易掌控
2. 痛覺的敏銳度較一般人差
3. 畫圓和寫8和使用剪刀的困擾
4. 社會認知的判斷力較低


                                                    資料整理本研究者
四、基底核和CVI的相關
　　扎根理論重視以現實的資料挑戰既有的理論，我們從訪談資料中可以瞭解CVI個案視覺的特徵和表現和文獻所提供的內容的一致性很高。然而仍有些差異之處；如力道的拿捏不易掌控、痛覺的敏銳度較一般人差、畫圓和寫8和使用剪刀的困擾、社會認知的判斷力較低等，根據這些差異性，本研究者發現這些視覺特徵和大腦中的基底核損傷有很大關係。說明如下:
(一) 基底核的神經網路架構
　　基底核(basal ganglion)系統主要包括尾核(caudate nucleus)、被殼(putamen)和蒼白球(globus pallidus)，前兩者合稱為紋狀體(striatum)，後兩者合稱為豆狀核(lentiform nucleus)。紋狀體位居基底核系統之要津，負責生物體態的維持、動作的啟導和執行肌肉活動時相互協調和修飾等作用。紋狀體生理運動控制的機轉，在於連接基底核內多部位之神經訊息傳遞與迴路整合，更進一步協調鄰近邊緣系統以及皮質區域，達到“動機引發動作” (from motivation to movement)，此為一種較高意象層次的運動生理控制機轉。因此，紋狀體可正確傳遞皮質訊息和整合基底核各區域間之調節功能，最終以達到個體正常行為和運動恒定的能力。
　　組織結構研究的發現，紋狀體細胞中，95%屬於一種中型尖刺枝狀神經元(medium spiny neuron)，其軸突發出兩條途徑，紋狀體黑質徑路(直接)或者紋狀體蒼白球徑路(間接)匯聚於黑質之緻密區(compacta)及網狀區(reticulata)。之後，再由黑質之神經元投射回饋到紋狀體或者前腦、視丘和上丘等處，完成基底核之神經網路架構(周明賢，2008)。
(二)基底核的運動控制（Basal Nuclei in Motor Control）　　
　　基底核被認為在功能上與小腦一樣，都負責回饋運動控制的資訊給大腦皮質，以及讓動作能夠順暢。在接受到大腦皮質傳入的訊號之後，基底核會透過視丘，將訊號轉達給大腦皮質。這樣的傳導方式能抑制不想要的動作，而讓大腦皮質選擇其中有意義的動作來執行(金景等人，2009)。
　　大腦基底核路徑影響我們偵測肢體位置及動作的能力。大腦與基底核路徑的異常也會造成許多知覺的缺損。紋狀體是基底核重要的一個系統，它可正確傳遞皮質訊息和整合基底核各區域間之調節功能，所以當大腦分析產出的樣本與紋狀體、小腦分析產出的運動樣本是不同的，大腦分析產出的樣本主要是啟動丘覺產生運動意向，是大腦額葉、頂枕顳葉根據外界環境的變化、行為目的、需要完成的任務分析產出的，不能控制、指揮運動。控制、指揮運動的運動樣本是紋狀體、小腦分析產出的。所以紋狀體是運動控制、指揮的主要器官，是運動的具體控制、指揮者。紋狀體分析產出的運動樣本是控制、指揮運動的程式、指令，可能參與了意識、感受、運動等多方面的活動，在運動過程中分析產出運動需要的參數，控制運動的細節，對於運動的準確度、精確度起作用(腦是怎麼運動，2012)。
(三)痛覺的敏感度
　　痛覺一樣從丘腦做解讀，丘腦雖然能夠合成發放丘覺產生意識，但丘腦不是意識活動的場所，意識也不在丘腦中存在。大腦聯絡區是丘覺的活動場所，丘覺能夠使大腦產生對事物的覺知，產生對事物的“知道”、“明白”。丘腦通過聯絡纖維將丘覺發放到大腦聯絡區，在大腦聯絡區產生意識。丘腦、大腦額葉、紋狀體、小腦都與運動有關，各自分工合作，共同完成運動的意向、計畫、指揮、控制和執行。丘腦主要合成發放丘覺產生各種運動意識；大腦根據視聽等傳入資訊分析產出樣本，這個樣本是關於我們應該進行什麼樣的運動，是完成任務、達到目的的運動意向；紋狀體、小腦分析產出的樣本是控制運動的程式、指令，紋狀體、小腦是運動的具體控制、指揮者。運動的執行是由肢體（如頭、手、腳）或效應器來完成的。所以當基底核有損傷，縱然丘覺有意識到痛，但是基底核並未將此訊息傳導到其他神經元，那運動的執行就無法完成。因為運動意識分為三類，一類是來自大腦的運動意向，一類是來自紋狀體、小腦的運動前感覺，一類是來自感覺神經元的運動後感覺(腦是怎麼運動，2012)。
伍、結語
　　Jackel 於2010 發覺CVI 接受以下的專業團隊服務比例有職能治療87%、物理治療84%、語言治療79%、視覺障礙教育教師72%、定向和行動訓練45%、早期療育29%、適應體育26%、感覺統合12%、社區經驗10%、職業重建5%、沒有做任何服務2%。 Cayden Towery 的資料也強調對CVI 應該專業且全面的評估的確是重要的，而這些評估成員應包括：視障教育教師、物理治療師(PT)、職業治療師(OT)，視覺特徵，所以恐非一般功能性視覺評估可以評估出來(Newcomb, Sandra,2010)。
　　專業團隊介入和合作的重要因為CVI 個案並非單純性的器質性視覺系統產生障礙(ocular visual impairments)，而是因為大腦而產生獨特視覺特徵，所以恐非一般功能性視覺評估可以評估出來(Newcomb, Sandra,2010)。 CVI 的學生都常會伴隨神經系統的後遺症，如腦性麻痺或聽力障礙，所以他們所需的復健或教育常需要團隊的合作才能準確的協助他們(Flanagan et al.,2003; Lueck, Hart, & Dornbusch, 1999)。
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中國大陸地區低視力學生教學現狀及未來建議  
李龍梅

重慶市特殊教育中心

一、背景
隨著特殊教育的發展，視力殘疾兒童的教育越來越精細化，針對其不同的視力殘疾情況因材施教、因需施教是特殊教育的根本任務。2006年中國統計得出全國大陸地區現有視力殘疾人約1233萬，其中低視力約733萬，占總數的59%，由此可見，低視力人群的教育、康復是特殊教育學校、視力康復醫療機構乃至全社會都應該更加關注的問題。
追溯中國視障教育的發展歷史，從1874年蘇格蘭聖經工會的傳教士威廉.穆瑞（William Murray）在北京設立第一個盲人學校、開創中國現代特殊教育的新紀元起，到上個世紀80年代，在近百年的時間裡，人們一直沒有考慮到不同程度視力兒童的專門教育和分類教學，低視力兒童無論其視力殘疾程度如何，只要進了盲校，對他們教育就是“一刀切”，其教育、康復問題都沒有得到足夠的重視。直到1985年，中國低視力專家孫葆忱教授率先在上海盲校進行低視力生與盲生分班教學的試點，中國低視力學生的教育問題才逐漸引起關注。隨後，北京、南京、成都、青島、重慶等各大盲校也進行了這方面的教學嘗試。不過，這個時期低視力教育的重心都放在漢字教學上，而視功能康復訓練大都還處於探索階段。
隨著社會的不斷進步，黨和國家對特殊教育事業重視程度不斷提高。尤其是中共中央、國務院《關於促進殘疾人事業發展的意見》（中發〔2008〕7號）、國務院辦公廳轉發《關於進一步加快特殊教育事業發展的意見》（國辦發〔2009〕41號）等一系列檔的貫徹執行，《國家中長期教育改革發展規劃綱要（2010-2020年）》的頒佈實施，進一步將特殊教育納入國家教育事業改革和發展大局。全國約36所盲校、近100所帶有盲班的特殊教育學校在校舍、基建、校園環境和文化建設、教學設備等方面都發生了翻天覆地的變化，低視力兒童的康復、教育問題也引起了越來越廣泛的重視。從2002年起，在德國米索爾基金會的援助下，中國先後有3批學校成為了中德合作專案“中德視覺教育”的專案學校，這個項目的宗旨主要是對低視力學生進行視功能的康復訓練，以提高他們的功能視力。近10年來，在外國專家的引領下，專案學校的老師們系統學習了低視力的相關知識，轉變了原有落後陳舊的教育觀念，結合各自學校的特點開展工作，取得了不錯的成績，引領中國低視力教育邁入了一個新時代。可以說，自上世紀八十年代末期到現在短短的二十幾年的時間裡，中國低視力學生的教育有了飛躍的發展。

二、低視力學生教學現狀
（一）特教學校和普校的隨班就讀相結合

據不完全統計，全國在盲校和特教學校的義務教育階段的視障學生約有1.5萬人，隨班就讀約有6萬人。大部分低視力學生進入普通學校和正常學生一起上課。隨班就讀工作以盲校為依託，建立資源中心，外派巡迴輔導老師給予隨班就讀的任課老師專業的指導和合理化的建議，為隨班就讀的學生提供教學資源，如大字印刷課本，助視器具等。青島、上海、北京、南京、武漢等盲校在這方面做了大量的工作，積累了很多的經驗。  

（二）專門的低視力班教學和混合編班教學相結合
　　《盲校義務教育課程設置實驗方案》中指出：“盲校對盲生和低視力學生應實行分類教學，為低視力學生舉辦低視力班，對於人數不足以編班的低視力學生，可以和盲生混合編班，但應積極創造條件同班分類教學。”在這一精神的指引下，中國的低視力學生也主要採用以上兩種教學形式。但是，由於生源不足、資金投入多、師資緊張等多種原因，目前，中國僅有不到1%的學校把低視力學生和全盲學生進行了分班教學，更多的盲校採用的是混合編班教學。採用混合編班教學最大的好處是可以極大地發揮全盲和低視力兩類學生各自的優勢，進行互助合作學習。
但是，這種模式也存在不足。由於低視力學生和全盲學生接受知識的能力存在著較大差異，如何在有限的課堂時間內結合兩種學生的視力特點進行有效教學，教學時間的分佈、教學環節的安排，教學手段的運用等都需要執教者周密思考，精心設計，無疑極大地增加了執教者的工作難度。
（三）標準化教育和個性化教育相結合
在盲校，除了開設普通學校的一般性課程，還開設了滿足低視力兒童需要的特殊性課程。如重慶市特殊教育中心就在1-3年級開設了視功能康復訓練課、美工課、形體訓練課，增加了繪畫、舞蹈、器樂等興趣小組。此外，在日常學科中注重視功能康復訓練的有機滲透。如老師們在教學中運用色彩鮮明、反差較大、構圖簡單的教具模型、多媒體課件，盡可能地為低視力學生提供看的機會，這樣既優化了課堂教學效果，同時引導學生進行視功能康復訓練。
標準化教學與個性化教育相結合這一教育康復手段近幾年得到了很好的推廣，取得了較為明顯的成效。通過視功能康復訓練，學生們的殘餘視力得到科學有效的運用，掌握了用眼的技能和技巧，提高了功能性視力。
（四）教育康復與醫療康復相結合
爭取政府和社會各界的支持，建立一套較為完善的資源和支援系統，推行 “醫教結合”的新路子，把教育康復和醫學康復融合起來。2011年，哈爾濱燎原學校在智障康復方面關於“醫教結合”的成功經驗給特殊教育的辦學模式提供了新的方向。2009年11月，由教育行政部門組織、各類專家介入、基層學校參與的“醫教結合”實驗開始啟動，旨在打破固有的教育模式，把教育與醫療融合起來，探索更適合殘疾孩子的教育與康復結合的模式，隨後，上海、南京、福建等地視障教育學校也與當地的殘聯、眼科醫院配合，開始了這方面的研究和實踐工作，尤其是泉州特校，近幾年在這方面進行了有益的探索，取得了較為喜人的成績。

三、低視力教學成績與困惑
（一）取得的成績
我們應該看到，為了低視力學生更好的發展，近年來，中國的各個視障教育學校投入了大量的人力、物力、財力，進行了積極努力的探索和實踐。文化知識的學習不再是低視力學生教育的唯一重點，他們今後的生存和生活能力的培養是特殊教育工作者更加關注的重心，關注他們潛能的開發，缺陷的補償，關注他們今後是否具備了融入社會的能力。
隨著關注重點的改變，視功能康復訓練工作在學校也引起了前所未有的重視，各學校從硬體投入到軟體建設方面都做了大量的工作，取得了一定的成績。以我們重慶特教中心為例：
1.環境建設得到進一步優化。在老校區的時候，因地制宜，進一步優化視功能康復訓練的校園環境，通過增強鮮明色彩標識、增加公共區域照度、配備電腦、螢幕助視器、護眼檯燈、投影儀，實物展示台，桌面防眩光等。在新校建設過程中，我們充分考慮了低視力學生的需求，建立了專門的視功能訓練室、諮詢指導室、資源中心，為視功能康復訓練工作的進一步開展提供良好的環境。
2.助視輔助器具配置更為充分。為學生配備了數量充足的大字課本、眼鏡式助視器，單筒望遠鏡、閱讀架、放大鏡等，充分滿足低視力學生日常學習、娛樂的需要。
3. 醫教結合探索力度得到加強。邀請眼科醫院專家到學校為低視力學生測查視力，把醫學檢測評估與學校的各種評估結合起來，建立和完善低視力學生的個人檔案，為學生配備合適的助視器具，聽取專家們從醫學的角度對低視力學生的學習和生活提出的指導性建議，然後在學科教學和康復訓練中加以落實。
4.科研課題拓展研究深度。市級課題“對盲校低視力學生進行視功能康復訓練途徑和方法的研究”順利結題，課題組編寫了一部淺顯易懂易操作的視功能康復訓練教材，從認知的角度、檔案的建立，訓練前的評估、康復訓練的內容、課程實踐幾個方面進行了介紹。參與編寫的諮詢指導小冊子在各所學校推廣使用。
5.教師專業知識進一步豐富。運用先進的低視力教育理念引領指導工作，加強對教師的資訊技術培訓，充分利用多媒體手段優化課堂教學，進一步提高教師的教學水準，促進教師專業化發展。 

（二）存在的困惑
在看到上述成績的同時，低視力學生的教育康復工作也存在不少困難：
1.早期教育基礎薄弱。 研究表明，3-6歲是低視力兒童視覺發展和潛能開發的關鍵期，這個時期的康復、補償訓練尤為重要。但中國的低視力兒童大多出生在邊遠農村和山區，缺乏正規的學前教育，家長又往往把希望寄託在醫學治療上而忽視了早期教育，錯過了最佳訓練時機，使低視力兒童早期的各種感官經驗，尤其是視覺經驗發展嚴重不足，加大了日後學校教育的困難。
2.康復訓練缺乏系統性和有效性。雖然盲校的老師大多都接受過低視力知識培訓，但學習缺乏系統性，且視功能訓練沒有統一的教材，配套的訓練器材，需要上課的教師根據學生的視力特點一邊探索一邊實踐，導致訓練缺乏系統性。此外，一人對多人訓練難度大，因而視功能康復訓練的有效性也無法得到保障。在這方面港臺地區和發達國家領先我們很多，如香港心光盲校就有有一套比較完備的器材，有接受過系統而專業的低視力訓練師對低視力學生進行一對一的針對輔導，成效非常明顯。
3.醫學知識和專業設備匱乏。因為學校教師眼科醫學知識有限，缺乏專門的視力檢測儀器和專業手段，因而無法針對學生眼病、遠近視力、視野、放大需求等不同情況選擇有效的訓練方法和手段，制定個性化的訓練計畫，配備適合的助視器具。
4.隨班就讀品質不高。目前，低視力學生的隨班就讀更多只是“隨班就坐，隨班就混”，教學時間的緊迫，專業知識的缺乏導致隨便就讀學校的老師無暇也無力顧及低視力學生，連學習都處於放任不管的境地，視功能康復訓練更無從談起。

四、關於未來思考
(一)全面重視低視力兒童的早期教育
兒童的能力發展受家庭、學校、社會三方面的影響，需要三方加強聯手，目標一致、 方法互動、內容互補，構成“三位一體”的育人網路，通過創設合適的家庭教育環境、加大低視力兒童隨園就讀工作，興辦專門的低視力兒童學前訓練機構等方式實施早期教育。其中，家庭教育在低視力兒童的早期教育中起著關鍵作用，特殊教育學校要充分發揮支援指導作用，通過舉辦講座、送教上門等方式引導家長樹立正確的教育觀念，掌握有效的訓練方法，培養低視力兒童的各種技能。
（二）充分發揮特殊教育學校的主導作用
近十年內特殊教育學校仍是低視力教育的主戰場，今後要繼續發揮這一主戰場的作用實施低視力教學，切實從學生的實際需要出發，充分利用資訊技術對低視力學生進行缺陷補償和潛能開發，有效運用學生的殘餘視力，加強視功能康復訓練，提高學生的功能性視力，培養學生健全的人格，使他們今後能夠更好地融入社會，成為真正的“社會人”。
（三）進一步加強對隨班就讀工作的指導支持力度
從長遠來看，融合教育是今後特殊教育發展的必然趨勢，隨班就讀工作作為融合教育的初級形式應得到進一步加強。要加大對隨班就讀學校和隨班就讀老師的支援和支援工作，特殊學校、隨班就讀學校、社區、醫院、政府建立一套有效的資源和支持體系，使隨班就讀發展成為真正意義上的融合教育，使教育真正滿足每一個孩子的需要，實現社會的和諧發展。
（四）深入探索醫教結合發展新模式
視力的殘疾導致我們的視障教育無法脫離醫療的支持，缺乏醫學專業支撐的視障教育猶如“無根之木”。“醫教結合”是低視力教育改革的創新模式，是特殊教育發展的新趨勢，“醫教結合”不是簡單的“醫教”相加，而是把醫療與教育進行科學的整合，視障教育學校要在國家政策扶持下，在市區政府、殘聯、醫療結構的支援下，把教育與低視力學生視力的康復、心理的康復、教育與技能技巧的訓練有機結合起來，遵循“當醫則醫，當教則教；醫中有教，教裡融醫；醫為教用，教需醫輔；醫教結合，科學發展”的原則全面實施低視力教育教學，把學生的缺陷降到最低程度甚至消除，讓他們的潛能發揮到最佳水準，從而全面提高他們的綜合素質，培養他們的各種能力，為低視力學生打造一個幸福快樂的人生。
視覺障礙者參與協力車活動的口述影像需求之研究
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摘要
對一般大眾而言，觀賞電視、電影，以及到戶外參與遊憩活動是再容易不過的事情，但針對視覺障礙者而言，卻有接受環境訊息的困難。視覺障礙者因生理的限制需要透過口述影像服務才能了解戶外景像。因此，本研究探討視覺障礙者參與協力車戶外活動的現況，以了解視覺障礙者口述影像服務的需求。
關鍵詞：視覺障礙、口述影像、協力車
壹、緒論
一、研究動機
現代許多人透過參與戶外休閒活動以收舒展壓力，放鬆身心效用；而實證研究指出休閒活動參與對於工作表現及工作後果能有提升工作績效及降低缺勤率之成效，顯示休閒為工作帶來有效的正面效益。其中，體育性及社交性休閒活動最能帶來較高的工作滿意度及工作績效，體育性休閒活動可強健體魄，而社交性休閒活動的參與可強化人際關係，並提升自我價值感(陸洛，蔡貴丞，吳欣蓓，2009)。
視覺障礙者本身源於視力方面的限制，導致失去許多身體活動機會，進而影響動作技能的發展；國內針對視障者的研究顯示，視障者所從事的活動大多為靜態、坐式活動為主，相較之下活動量較低，難以達到降低罹患疾病風險及促進健康的效果（曹菁菱，2002）。Sacks, Wolffe & Tierney（1998）的研究指出，相較於明眼的同儕，視障青少年大多從事獨自一人的靜態休閒活動，如看電視、講電話、聽音樂和閱讀等，極少參與動態性的社交互動，如參加合唱團及參與競賽活動等。如能在觀賞的影片或節目中，由志工或輔助人員以口述方式錄製解說音效以使視覺障礙者對於影片內涵及相關係節更加熟悉，以產生更多的樂趣；另一方面如能在戶外活動的參與活動中，針對戶外週遭生態、景色以及人、事、物發展歷程，藉由旁人的引導及解說而更有概括的理解，能對於參與戶外休閒活動之動機產生強化的作用。故，透過口述影像協助使視障者產生參與休閒活動即為本研究動機之一。
此外，透過口述影像的發展，能瞭解語言的陳述是否能與視覺障礙者藉由感官知覺刺激所產生的心像相互呼應，此為本研究動機之二。
二、研究目的與待答問題
本研究目的為，透過口述影像，瞭解視障者心像的形成，進而提升視障者對於相關休閒活動的理解、興趣及動機。
待答問題為：
1.視覺障礙者在戶外活動時針對口述影像的需求為何？
2.口述影像如何有效協助視覺障礙者參與協力車活動？
三、名詞釋義
(一)視覺障礙者
    本研究所指視覺障礙者，係指「…眼睛無法或有相當困難發揮正常的視覺功能」(國立臺南大學，2006)者。依我國身心障礙者之分級與鑑定標準：由於先天或後天原因，導致視覺器官（眼球、視覺神經、視覺徑路、大腦視覺中心）之構造或機能發生部分或全部之障礙，經治療仍對外界事物無法（或甚難）做視覺之辨識而言。其視力以矯正視力為準，且經治療而無法恢復者。(行政院衛生署，2008)

(二)口述影像
本研究所指口述影像(Audio Description，簡稱AD)，係指針對影像所提供的口語敘述服務，使視障者能享有與一般大眾同樣的環境影像，適切地將視覺障礙者無法接收的影像加以旁白的敘述，為視覺障礙者提供完整的戶外經驗。
貳、文獻探討
視障者因生理方面的限制而導致其對於視覺資訊的獲取有困難，進而影響其參與戶外休閒活動的參與，然如能透過口述影像的協助，幫助視障者在參與室休閒活動中，能有效獲取休閒活動的資訊內涵，可提升其參與活動的興趣。以下就視障者參與休閒活動現況研究、口述影像相關理論研究等二部份作介紹：
(一)視覺障礙者參與休閒活動現況
針對視障者的休閒活動與社團活動的研究可發現，休閒活動對視障者具有積極而正面的意義。休閒活動的參與不僅得以改善視障者的體能，而且能夠改善其行動能力、加強社會互動、促進溝通能力、獨立自主、獲得成就感、提升休閒技能、豐富生活經驗(陳五福，1983；Black, 1983; Carr & Theresa, 1992;  Karn, 1989; Kraus, 1990; Lieberman & Stuart, 2002)。
由於視力的限制，視障者在從事休閒活動時渴望有人陪伴，以減低心中的焦慮和不安，他們也常因為怕麻煩別人或擔心給別人帶來困擾，而放棄參與休閒活動的機會。因此休閒同伴也成為影響視障者休閒參與的重要因素。

 (二)視覺障礙者認知與語言之研究
人類的認知能力多藉由後天學習而得。視覺在兒童認知發展及及語言獲得的過程中扮演極為重要的角色。認知心理學者皮亞傑(Piaget，1964)認為兒童早期視覺的喪失將會影響感覺動作及運思前期的認知功能。視覺為兒童早期重要的感官之一，如：嬰兒藉由視覺與母親互動；並可藉由視覺將他人所指物體，或物體與物體間關係，與抽象的符號系統做聯結進而學習語意。兒童如有視覺上的限制，將會影響認知建構與語言的發展。
然而影響個人的知覺因素最重要的部份為過去的經驗。視障者聽覺方面因視覺經驗不足，無類似的舊經驗及類化作用成為聽覺領悟的泉源與基礎，使其在聽能上的表現僅遵守舊有的經驗，及詮釋聽覺感官上的刺激，無法對刺激完整正確的組織與賦予意義。也可說，視覺的喪失會導致聽覺上的扭曲、延滯及正確領悟上的阻礙（林育德，1996）。
針對視障者在視覺影像轉換成為口述影像過程，往往牽涉另一層次的問題，即為敘事領域的相關研究。口述影像的轉換過程中，需包涵將「故事」與「論述」二面向以「完整的表現」及「精確的關係」呈現，亦即口述影像撰述者如何將影像的情節及相關些微的資訊完整的呈現及描繪，並能精確界定故事與論述的分野，如能掌握兩項原則即能使視覺障礙者享受口述影像所帶來的樂趣(趙雅麗，2002)。
叁、研究方法
本研究旨在探討視覺障礙者參與戶外活動所需的口述影像服務需求，採質性研究中的個案研究，針對四名研究參與者，自2012年5月起至2012年10月止，進行半結構式深度訪談，及相關資訊蒐集，探究視覺障礙者參與戶外活動所需的口述影像服務需求。
一、研究參與者
研究者以親身參與展翼合唱團自民國100年4月份至100年9月份協力車活動為主，經研究者與多名視障者接觸之餘，透過活動承辦人員接洽與引薦，以表達能力佳者為主要對象，以利研究資料之蒐集與處理。
本研究係採用質性研究法中的多重個案研究法，以深度訪談的方式蒐集研究所需的相關資料。表一為研究對象之簡介：
表一 研究對象之簡介
	研究參與者
	River
	Cathy
	Jennifer
	Ken

	性別
	女
	女
	女
	男

	視覺障礙程度
	中度
	中度
	重度
	中度

	先天/後天失明
	後天失明
	後天失明
	先天失明
	後天失明

	具備騎乘腳踏車的經驗
	有
	有
	無
	有


研究者確認逐字稿資料，依【受訪者－資料形式－頁數－行數】編碼，參與者分別以：R(River)、C(Cathy)、J(Jennifer)、K(Ken)各案名稱第一大寫字母代表，此外，I代表面談，E代表以電子郵件，P代表以電話進行訪談。例如R－I－1－1，為受訪者R面談第一頁第一行所呈現的資料。
二、資料蒐集過程及方式
本研究從2012年5月起至2012年10月止，進行深度訪談。研究者以最小程度干擾參與者原則(Glesen & Peshkin,1992)親身參與活動，並以半結構式訪談蒐集資料，並於活動過程中觀察現象或情境。
訪談過程分為二階段：第一階段為錄音，並錄音檔打成逐字稿，並以逐字稿資料與受訪者討論，以確保資料可信度。第二階段以電子郵件訪談，透過文字記錄，將文件整理成文件檔案，並與受訪者討論，以確保資料可信度。
三、資料處理及分析
為提高研究信度，於逐字稿繕打完畢，經校對無誤後，將逐字稿寄回研究參與者檢核，查看內容是否與原意相符，並做調整與修正，減少研究者在訪談過程中的誤解。共2位回覆針對字詞修正與補充，其他2位表示內容無須修正，後續進行資料分析。研究者亦蒐集其他多重證據，如活動相關文獻、宣導手冊、檔案記錄等資訊進行分析與比對，以確保資訊的可靠性(邱憶惠，1999; Yin, 1994/2001)；研究者透過三角交叉的方式，將訪談及相關資訊與其他研究者、相關專家、活動參與志願服務者做資料的檢核，以確保資料來源之準確性(王文科，2000；Denzin, 1978b) 。
肆、結果與討論
本研究針對視障者訪談紀錄及相關資料分析與蒐集，分析視障者參與戶外活動時所需的口述影像服務需求為何？以及口述影像撰述者的注意事項，茲分別說明如下：
一、視覺障礙者對活動技術面的需求

(一)協助視覺障礙者騎乘協力車流暢動作的建立

協力車牽涉兩人的合作及默契程度，起初視障者可能無法馬上抓到訣竅「第一次可能你連怎麼踩都不知道吧，就是反正踩上去就是隨便、亂用力的踩踏。到最後猛踩然後腳筋會疼痛。」(R－I－12－03)，並能在有經驗的自行車教練指導下逐漸抓到騎腳踏車的要領「當你踩久了，也會想找方法來減輕負擔，當時有教練去，便跟教練問騎車的方法，後來就騎得很順，現在不覺得踩起來感到很累，算是抓到一個訣竅。」(J－E－07－03)，就可得到愉快的流暢經驗；另一方面，可透過志工正確的說明與指導「踩了好幾次都覺得很累，好幾次都不大想參加活動！後來遇到一位志工，他用時鐘的方位，如左腳將踏板踩在12點鐘方向，聽他口令踩下去，馬上就前進了！跟前幾次比起來輕鬆太多了！」(C－I－05－16)，進行正確的肢體訓練及視覺輔助，可有效進行合適的身體活動，有助改善運動技巧及平衡能力(Williams et al.,1996)。

透過隨車志願服務者引導，加上視障者多次的嘗試「我們第一次騎回來，全身肌肉痠痛。肌肉使用的方式有問題，可能需要用到小腿，但你可能用大腿，然後就導致運動傷害。」(K－I－05－17)，及其他志願服務者的經驗與分享，方使視障者能在隨車志願服務者的有效互動中「那我們有時候聊天會分享說，可能你腳跟往下或怎麼樣，我也嘗試去...各種方法去試，嘗試後，就比較抓得到方法。」(C－I－15－14)，完成活動，並能有效增進自我的效能，以提升其自信「很想放棄的時候，車手(志工)就會跟我說過了上坡就會看到美麗的花海，還是有好吃的小吃攤販，聽到這個我馬上就跳起來用力踩！」(R－P－13－04)，能持續在活動享受騎乘的樂趣，並持之以恆「志工騎車時的解說及聊天的過程，也是一個影響我繼續參加活動的原因啦！」(J－I－12－13)。

藉由教練或志願服務者的引導、「朋友、志工不斷教我，算是抓到一個訣竅。接下來就是調整自己的一個心態其實整個過程就會很順。」(J－E－07－12)，視障者由不斷修正動作的過程，進而形成超乎平常水準表現的高峰表現(peak performance)「是自己不肯認輸的態度吧！就會一直問志工或教練怎麼騎，騎了好多次，累得像狗一樣，後來也就騎得很輕鬆。是自己硬骨吧！」(K－P－02－08)，而後具備了高峰經驗(peak experience)，反應出高度愉悅的享受感，在精神上獲得滿足(Privette , 1981,1983;Privette & Brundrick , 1987)。

 (二)志願服務者與視覺障礙者有效的溝通

協力車活動採取一名志願服務者配合一名視障朋友。協力車活動的完成須仰賴志願服務者在騎乘過程中控制方向，確認視障朋友騎乘的舒適程度，必要時必須調整，並在不同情境下調整騎乘方式「...例如轉彎，必須先跟志工溝通：麻煩在道轉彎或是上下坡跟我們提醒。因為騎乘協力車若志工沒講我們會不知道，我們就在後面拼命踩。我們可能會不知道前面的路況就是一直踩。」(K－I－07－18)，如上、下坡速度控制，並適時提示視障朋友的踩踏方式「可是像現在我們騎乘的就是我們自己單位的車子，這種廠牌的協力車齒輪是同步，那前面的動作譬如說停下來沒有踩，我們後面會感覺到。」(J－I－02－07)，在此同時需考驗著志願服務者與視障者相互配合的默契與程度，而默契的培養及彼此的磨合並非僅限於騎乘前、中途休息、事後回饋與檢討時才能獲得有效的溝通「我請志工不要騎那麼快，我們一起出力。」(J－P－13－08)。而在騎乘過程中，也不斷地與視障者溝通「因為我都是直接跟他講。」(R－I－16－14)、「如果沒有跟志工講，後面視障朋友不知道志願服務者的出力狀況而踩空，很容易被踏板打到，我懂得要跟對方講，我會直接跟對方講。(K－I－06－05)」，以使視障朋友能獲得成功的經驗。

二、視覺障礙者對口述影像內容的需求

(一)拓展生活新經驗

而在所經的路線當中，藉由志願服務者生動活潑的介紹與說明，「跟志工聊天會問他說，我們現在經過哪裡啊，像我曾經有遇到志工他可能很懂得那個...植物的名稱啦、或者是一些鳥的名稱啊，他可能聽到聲音它會告訴我告訴我們聽到這個在叫的是什麼鳥啊。」(R－I－03－06)、「志工會跟你介紹我們的左邊有人在打棒球啊、然後或是說右邊現在是經過什麼住家啊。」(J－I－12－13)，能使視障者在聽取聲音，「另外有一次，就好像那種飛機，好像聽說是遙控飛機在走。我第一個想到是小朋友在玩。」(R－I－06－14)，嗅聞氣味，「你在都市聞到的空氣，跟你到了鄉下那個味道是完全不一樣！可是那種味道其實說不上來。」(K－I－08－16)，及以皮膚感受風及陽光的照射變化，得以認識新的視野及不同視障者的日常活動，拓展視覺障礙者的生活經驗範圍。

儘管視覺狀況受限，仍可藉由志工的說明，「其實在騎的過程當中，車手(志工)介紹說是打什麼球，或是他們在釣魚之類的。你會覺得說，怎麼這麼早，怎麼這麼多人就開始活動了！但是平常在家裡睡覺，完全都不知道。其他人現在從事什麼樣的活動啊！」(C－I－08－16)，瞭解平時一般人的作息及活動方式及型態。並可在生活經驗中增添一些過去視障者所沒有聽聞過的事物，「有次在路上車手說看到一個人是用腳在騎腳踏車，就是他不是用手扶(斜躺車)，他是整個都用腳，不知道車子是怎樣設計，是整個人躺著這樣子的方式。」 (K－I－03－09)。

    雖然無法親眼所見，但藉由拓展生活經驗，仍能為視障者在拓展社交經驗上帶來新奇的話題，「以聲音來說，我有一次經過有聽到人家在打盲人棒球的聲音，因為那個聲音我聽過的聲音。」(C－I－09－02)，並在環境持續的變換當中，藉由志願服務者與視障者的互動過程，得以分享所經之處的聲音，「只聽過盲人棒球的聲音，至於其他的球，你從聲音上你是感覺，聽不出來。因為我本身也不是很認識。」(J－E－11－03)、氣味，「你可以感覺出來那種味道，還有我也說不上來的感覺，就整個很空曠啊，就完全不一樣。」(J－I－10－25)，甚至不同空間的感受，「譬如說你經過一個比較，譬如說橋下，或是密閉空間，那個空氣流動的感覺也是不一樣。溫度也會不一樣，就是密閉空間的地方，覺得溫度就會比較涼。」(C－E－11－09)，都可使視覺障礙者在陌生環境中能快速辨識自己身在何處，獲得安全感，進而享受騎乘的樂趣。
針對視障者參與戶外休閒活動時，指出當人處在影響智力、意義和行為的自然環境或與自然相關的環境時，會產生正向的心理反應。也就是說自然環境會減輕人們的壓力、提升放鬆的感受，「有時候跟志工邊騎邊聊，也就忘了去想煩惱的事情，好快時間就過去」(R－P－06－19)，並提升正面的情緒(Söderback, Söderströn &Schälander, 2004；曾慈慧，2003)。
視障者騎乘協力車活動也期待不同路線的規劃，除能欣賞領略不同的景點及人文環境外，亦能品嘗不同美食，感受不同路線下的自然環境及氛圍。

 (二)掌握環境資訊

藉由騎乘的過程，視障者可從環境中得到相關訊息，「騎車的時候，我會問志工現在經過哪裡。」(C－P－12－20)；透過了解環境的資訊，無形中也獲得安全感，也使整個活動更具意義，「為什麼很多盲人不想出門，你知道嗎？」(K－I－13－19)，活動的過程不僅讓視障者能在身體活動方面有所改善，也期待能帶給他們更多的經驗，「大部分的盲人不想出去是因為你帶他出去逛一圈回來，那邊長什麼樣子？不知道；你看到什麼？不知道；你吃什麼飯，知道。其他都不知道，你去幹嘛？」(K－I－12－17)，故能多樣地協助視障者瞭解周遭的訊息能使視覺障礙者不虛此行。

方位的描述也是視障者所重視的一環，「跟我講動物、人或車子在哪的時候，要用時鐘的方位跟我說，如11點鐘方向有一片稻田，我才會知道。」(J－P－07－15)，若僅止於前方、後方的概念，並無助於視障者瞭解眼前的事物精確位置，「有次志工跟我說，前面有一群人在打棒球，我們往前騎，怎麼可能會有人在我們前面打棒球？」(C－I－15－12)。其次能以其他感官協助視障者瞭解眼前的景象「從北投機廠出發，過一小段路後，我聞到路的左邊有香味，志工也跟我說左邊有種了一片花海，再問志工，他才跟我說是菊花或其他的的花」(J－P－12－04)，更能協助視障者形成自我的心像地圖。

曾有視覺經驗的視障者也會針對協力車活動有所期待，期待能在路線中回憶過往的經驗，「以前環河北路我根本就沒去過，我只知道以前的路不能走啊！以前尤其我最熟是我在馬場那邊。那邊我知道，有進去過啊。但是路不能走啊，以前路他沒有給腳踏車騎的，都是種地瓜。」(K－I－16－12)，也因活動的關係，路線所經之處也都使得許多過去未曾有的經驗再度浮現，「大稻埕、三腳渡這些地方，以前有去過，現在腳踏車道蓋好，就跟車隊來這裡；後來聽志工的解說我才知道以前這裡是很多船跟貿易公司的地方，不得了！」(K－P－10－12)，也藉由過去經驗的浮現，繼而增添了活動的趣味。

三、視覺障礙者對口述影像者的需求

(一)口述影像者的態度

於活動過程中，口述影像者必須擔負掌握行車安全，也需要有良善的互動態度「曾經遇到一位志工對歷史很瞭解，騎車的時候就一直跟我聊許多歷史故事與小說，對，嗯，很積極的跟我說了好多歷史故事，剛好我也喜歡歷史，就聊得好開心！」(R－I－08－15)與相處技巧，「參加活動，我也希望配的志工能相處得來，最好能像聊天一樣，很自在的跟我聊到好玩的事情。」(C－I－04－09)，也能促進視障者在言談轉換中(陳俊仁、萬明美與洪振耀，1998)，更主動與口述影像者對談；此外，口述影像者本身能給予視障者溫暖、容易親近的感受，「有一次有位志工對淡水老街的小吃很瞭解，他就跟我講了好多有名的小吃，連位置在哪都講得好清楚，下次我再帶著朋友過去時，就很快可以知道哪裡有著好吃的小吃！」(R－P－08－06)，便能使視障者享受騎乘的樂趣及建立難以忘懷的回憶。

 (二) 口述影像者的互動、溝通技巧

在活動過程中，口述影像者需要注意到許多細節，諸如在中途休息時，帶領視障者如廁，「當我們休息時，希望志工能帶著我們摸腳踏車手把的位置，然後帶著我們按照路線走到廁所，至少會知道腳踏車跟廁所的距離。」(J－P－15－04)或進行參觀導覽，以及解說技巧，「我比較喜歡志工大概說一下眼前的情況，不要每一件眼前發生的事情都要講得很清楚！」(R－I－18－07)。也因騎乘協力車是一動態的過程，故對於整個行進過程中所看見的視覺資訊較為鬆散且無較強的結構，故在描述景象時也無須太過強調每項視覺的資訊，「騎車的時候也喜歡聽志工說旁邊的事情，但我們是來運動，不用所有的事情都要講得非常清楚！講得很清楚反而讓我聽得好累！」(C－P－18－08)。對於較為鬆散的視覺資訊，可以心像編碼的方式建構心像地圖，況且資料的量也並非過多，不需以命題編碼的資訊處理方式進行。(趙雅麗，2001)

部分的視障者並無豐富的視覺經驗，但可以透過比擬的方式使視障者瞭解某些概念，「你讓他快快樂樂地出來，看到什麼你就介紹，現在是什麼花，長成怎麼樣，雖然他從小沒看到，顏色不知道，他也知道紅的漂亮啊！他沒有看過，但是聽人家講過，紅的是漂亮的，紅的喜事，白的是喪事這樣子。」(K－I－18－05)，將視覺符號轉換成言辭符號，使先天盲的視障者可透過言辭理解實際的物體；也可透過既有的物體讓視障者透過觸摸瞭解具體的事物，「有次在淡水漁人碼頭休息，有人說要去看騎警隊，我就一起去，也摸到馬，我第一次摸到大家平常在講的"馬"！」(C－I－11－15)，或透過不同活動的串接，「有次我們騎車去參觀海事博物館，志工好興奮跟我講了很多跟船有關的故事，也把之前騎去淡水跟八里的經驗拿出來，跟我講了淡水過去的歷史，我才把整個船的作用與台灣以前貿易的歷史接起來！」(R－P－11－15)把經驗連結，而產生更完整的經驗體系。然而由於先天盲與後天盲的視障者視覺認知基礎不同，在口述時須注意其差異，「志工說的事情，景象我都知道，可是...我沒辦法想像他們是在同一個畫面中出現。」(J－I－08－04)、「只要你把方位跟特徵說清楚，我大概都可以有個畫面出來。」(K－P－11－15)，當然必要時也可搭配其他感官協助視障者建構其對事物的認知。

伍、結論與建議

根據本研究結果，歸納出以下的發現：

一、視覺障礙者參與協力車活動之口述影像需求
(一)騎乘協力車技巧的習得

在本研究中，大部分視障者初始的體能狀態不佳，藉由不斷地參與活動並輔以溝通，視障者亦能尋求協助，向教練或其他隨車的志工請教相關騎乘的技巧，視障者便逐漸能在騎乘的技巧上學習到技巧及訣竅。

 (二)拓展新的生活經驗

因視障者活動範圍受限，故大多在住家或熟悉場域活動，對於其他開放性環境感到陌生，由以視障者協力車活動所及之範圍，大多非視障者每日必經之處，故在沿途隨車口述影像者或領隊針對路線中文化景觀、自然生態進行簡介，並在過程中以聽覺、嗅覺、觸覺等感觀方式體驗不同場域的環境資訊，以拓展多樣且新奇的生活經驗。

 (三)滿足與視覺障礙之人際互動需求

在本研究中得以發現視障者除在騎乘協力車技巧上的突破及改變，更在人群的互動中獲得歸屬感，由口述影像者主動開起話題，介紹周邊景色與人文景觀，引起視障者的興趣，使活動過程除涵蓋休閒的成份外，更由活動中與口述影像者及其他視障同儕自然互動，滿足視障者人際互動之需求。

二、口述影像者服務特質

協力車活動仰賴雙人合作，並能有效溝通及互動，方可使過程充滿歡樂，並能有效體驗騎乘的流暢及快感，以下歸納視障者於協力車活動中所需的口述影像者特質：

(一)服務心態完善

研究結果發現視障者在視障者協力車活動中志願服務口述影像者的心態為正面、主動積極，觀察並隨時了解視障者的需求之志願服務者大多受到視障者的青睞。故在志願服務者的心態上大多以主動積極，態度大方，思想正向，有親切感的志願服務者為多數視障者所接受。 

 (二)服務的技巧純熟

服務的技巧在於能否為視障者設身處地著想，諸如：給予騎乘協力車的指引、騎乘過程中的互動方式與心態、休息時能否主動詢問視障者的需求並給予協助、適時透過觀察與言談瞭解視障者的需求，並設法滿足其需求或以其他替代方式回饋。
依據本研究的前述發現，可從前述討論中針對以下幾項議題進行進一步之探討，謹以提出下述之建議：
一、志願服務口述影像者相關訓練及建議

依據研究結果發現視障者所需志願服務者之相關特質，提出以下建議：
(一)行前教育及訓練

辦理相關活動前，口述影像者應接受相關行前訓練，對於視障者的特質，及認知的條件有基礎的認識，並針對不同障礙程度的參與者有概括理解，以便給予適切的口與提示與正確合理的口語引導。

 (二)帶領與互動技巧

志願參與的口述影像者需接受相關訓練，包括：對視障者的認知概括了解，以合適的口述影像歷程結合多重感官(嗅覺、聽覺、觸覺等)的描述，使視障者在接受引導及介紹中，能有意義的連結整體活動，並能夠瞭解路線所經景點、美食以及當地民俗風情、人文歷史的特色，這些資訊需以結構化的方式口述，使視障者對活動能有系統性、整體性的連結，而非片段資訊的蒐集而已。
研究發現透過協力車活動可協助視障者獲得多項休閒效益，並得以瞭解視障者所需志願服務者所需之特質，期能以本研究之歸納結果提供辦理視障者戶外活動之工作一項參考，得以減低視障者參與戶外活動之阻礙，進而享受戶外活動之真實樂趣。
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The Study of Audio Description Service Demands for Visual Impairment Participate in Tandem Bicycle Activity. 
Abstract
    In terms of the general public, watching TV and movies, as well as to participate in outdoor recreation activities are common things, but for the visual impairment are concerned, there are difficulties in the receiving environment message. Visual impairment due to physical limitation, they need to realize outdoor views through audio description service. The purpose of the study is to investigate the visual impairment to participate in tandem bicycle activity, in order to realize what audio description services visual impairment need.
Key Words : Visual Impairment、Audio Description、Tandem Bicycle

共融教育計畫中聾及弱聽學生的社會融合情況
姚勤敏          鄧慧蘭
香港中文大學語言學及現代語言系手語及聾人研究中心
摘要

時至今日，人們對全納教育優勢的認識不斷加深，例如有特殊教育需要的學生可以享有學習常規教學課程的平等機會，而一般學生亦意識到自身教育環境中同學間存在的多樣性和個體差異性。盡管如此，聾及弱聽學生在主流學校中的社會融合情況已經成為家長和教育工作者們所關注的問題。在本文中，我們將會報告一項以共融教育理念和實踐為基礎的聾教育研究，其旨在調查香港主流學校中小學四年級至六年級的聾及弱聽學生和健聽學生之間的社會融合情況。通過一系列測試，我們觀察到聾/弱聽學生和健聽學生在一同學習和一同遊玩的同伴互評（peer ratings）中有相若的結果, 顯示聾/弱聽學生和健聽學生相互之間在共融教育計劃(co-enrollment) 中有良好的社會接納 (social acceptance) ，而口語能力薄弱對項目中聾/弱聽學生並未造成任何的社交障礙。基於這些研究結果，我們認為在共融教育中採用手語雙語模式，一方面促進了聾/弱聽學生和健聽學生之間的相互交流，另一方面也提供了聾老師與健聽老師協作教學的互動機會，以達至我們所觀察到在社交發展的正面成果。
一、引言

·  
近年來手語語言學及手語語言獲得研究的發展使得我們能夠重新考察手語與口語共同支援聾及弱聽兒童語言、認知及社會心理發展的可能性，進而推行手語雙語教育計劃，以幫助他們發展讀寫能力，增加聾及弱聽兒童接受教育的機會(Grosjean 2010, Padden & Ramsay, 2000; Plaza‐Pust & López, 2008)。儘管這一教育模式在特殊教育環境下已普遍應用。近年來，手語雙語模式亦開始納入在主流教育環境中。這一嘗試表明手語雙語已超越了聾人教育中隔離教育和全納教育的界限，與此同時，共融計劃並不僅只通過聾童，而是同樣通過健聽兒童的現有語言及社會心理狀況，來使得他們在雙語教育環境中能夠支持彼此。在主流環境中教育及培育聾/弱聽學生，面對的一個重要的問題就是，是否能夠實現健聽學生與聾/弱聽學生之間的社會融合。一些研究指出，當聾/弱聽學生在以健聽生為主的學校社區中讀書時，常常會面臨難以融入社群或無法被認同為社群成員的問題(Keating & Mirus, 2003; McKee, 2008; Stinson & Antia, 1999; Tvingstedt, 1995)。 

·  
在本章中， 我們將會通過研究，了解一組在共融聾人教育(co-enrollment)中成長的香港聾/弱聽及健聽學生的社會融合現象，對現有的社會融合文獻作出一些補充；具體來說，我們探究了在共融教育環境中，他們之間相互的社會接受(social acceptance)度。
在接下來這一節，我們首先將會針對聾/弱聽學生在進入主流教育環境學習時社會心理調適的社會融合現象做綜合討論。然後，我們將會總結一些最近有關聾人教育中共融模式的研究發現，以及有關這類模式在社會融合方面的研究。接下來，我們將會介紹在香港的一個以手語雙語及共融理念和實踐為基礎的聾人教育項目，並對該教育環境下聾健學生的社會融合程度的研究進行總結報告。我們將會對研究的分析手段和結果做出報告。最後一節則針對研究發現的現象提出了一些可能的解釋。
（一）社會融合
從廣義上說，社會融合指的是創造一個“所有人的社會”，包括弱勢群體及個人（United Nations，2005）。在過去的兩個世紀裡，盛行的聾童教育理念經歷了從特殊（或隔離）教育到主流或全納教育的巨大轉變(Spencer, & Marschark, 2010)，目的爲推進聾/弱聽學生的社會融合，譲他們在健聽主流學校社區(school community)獲得平等學習機會。根據Antia和Stinson (1999)，嚴格來說，社會融合被定義為學生在互相交流、建立友宜及被同伴接受的能力。聾/弱聽學生在多大程度上能夠與健聽及其他聾/弱聽同伴（如有）進行社會交往，建立社會關係以及獲得社會接受，顯示了他們能夠在多大程度上融入學校社區。能被學校或班級社區接納的聾/弱聽學生就會在學校逐漸產生一種歸屬感擁有一個“成員身份”而非“訪客身份”。作為一名“成員”，他們會被同伴們認為是學校社區的一份子，有著共同的社會價值觀感。在本章中，我們將會關注一些影響共融教育計劃中聾/弱聽學生社會接受度的因素，以檢視灌輸了全納文化的共融環境如何令聾/弱聽學生感到他們被學校接受及受到重視 (Anita, Stinson and Gaustad, 2002, p.214)。
（二）全納聾人教育中的社會融合
如上文所述，全納聾人教育現已成為全球的發展方向(Spencer & Marschark, 2010)。能“平等地獲取包容、高質及免費的初等教育及中等教育”被認為是殘障兒童的權利，包括聾/弱聽學生（United Nations，2007）。然而，單靠安置聾健學生在同一校舍，譲他們接觸，並不能為主流學校聾/弱聽學生的社會融合提供足夠的條件 (Antia 1982; Bunch, 1994; Antia, Stinson, & Gaustad, 2002; Keating, & Mirus, 2003) 。 Dammeyer (2010, 頁51) 在回顧了不同歐洲國家進行的多個研究後發現，聾/弱聽學生(包括融合及特殊學校學生)的社會心理障礙的患病率在20%到50%之間。在他研究的6至19歲的334名丹麥學生中，聾/弱聽學生患有社會心理障礙的幾率比健聽學生高出3.7倍。關於社會關係的一些研究則重點指出，聾/弱聽學生並不能很好地適應主流學校的環境，這表現在他們與健聽同輩的社會交往(Arnold & Tremblay, 1979; Antia & Kreimeyer, 1996; Keating & Mirus, 2003), 社會接受度(Saur, Layne, Hurley, Opton, 1986; Antia & Kreimeyer, 1997; Kluwin, Stinson, & Colarossi, 2002), 以及社會關係(Tvingstedt, 1995; Nunes, Pretzlik, & Olsson, 2001)中。因此，許多主流教育環境中的聾/弱聽學生很可能將自己視為他們所在學校或班級社區的“訪客”而非“成員”。在Antia, Jones, Luckner, Kreimeyer及Reed (2011) 的研究中，根據一項五年間標準測試的分數，與健聽常模相比，約25%的聾/弱聽學生社交技巧方面的出現了退步的現象。 

儘管如此，另一些研究則得出了相反的發現，認為主流教育環境下的聾/弱聽學生的社會能力成果(social outcomes) 與他們的健聽同輩類似 (Andersson, Olsson, Rydell, & Larsen, 2000; Leigh, Maxwell-McCaw, Bat-Chava, & Christiansen, 2008; Wauters, & Knoors, 2008)。Antia, Jones, Luckner, Kreimeyer 和 Reed (2011) 指出當被試的背景，包括他們的聽力狀況，教育環境以及支援服務的情況如此複雜時，這些研究很難在聾/弱聽學生的發展成果作出比較。例如，在 Wauters 和 Knoors (2008) 的研究中，獨自融入了普通學校的聾/弱聽學生皆能夠得到手語翻譯支援。然而在香港及許多其他亞洲國家的主流教育環境並沒有提供這些支援。這一差異必然會影響到研究的結果。因此，接下來的分析需要考慮不同教育環境中獨特的支援服務，這些變量可能影響到聾/弱聽學生在班級及學校社區的“成員身份”意識的發展 (Antia, Stinson, & Gaustad, 2002)。有時，並不是聽力損失本身，而是特定的環境因素造成了聾/弱聽學生不同的社會心理調適情況 (Polat 2003, 頁325)。

總而言之，毫無疑問許多因素都對聾/弱聽及健聽學生在主流學校環境下的社會融合造成了直接或是非直接的影響。在本文中，我們將會關注的不僅僅是聾/弱聽學生得到的社會接受(social acceptance)程度，也包括健聽學生所得到的社會接受情況，因為現今全納教育已發展為全球性的活動，許多有著不同程度聽力損失的聾/弱聽學生近年來由特殊教育環境轉移至主流教育環境，這為健聽學校環境現有的“生態系統”帶來了改變，影響著健聽學生對聾及有特殊教育需求的同輩的認識。
1. 聾人教育中的共融理念
在主流環境中，共融教育近年來出現的一種有效的聾童教育模式 (Stinson & Kluwin, 2011)。共融環境令聾/弱聽學生和健聽學生在同一個課室中共同學習，由一名普通老師和一名聾人老師或精通手語的老師共同授課。這與傳統的主流環境有著以下幾點的不同之處：(a) 每個班級中都有著相當數量的聾生就讀，一般認爲理想的聾健學生比例應該是1:1，但考慮到實際運作，在這類教育計劃中通常保持在1:3或是1:4的比例；(b) 課堂中有著雙重的語言輸入，即手語和口語，用以支持聾/弱聽學生和健聽學生一同學習和溝通；(c) 聾及健聽老師的共同授課，聾及健聽學生的共同學習；以及(d) 在學校構建一個相互調整、相互包容的課堂環境，以推促雙方得到的教育成效。這一教育環境因此區別于傳統的主流教育，因後者一般期望弱聽學生自己作出調整來“適應”主流的健聽課堂(Kirchner 1994)。
（1）共融教育項目的語言：一些理論上的考慮
共融教育項目是以手語與口語一起，共同作為課堂的教學媒介(參見 Kirchner, 1994, 2004; Kreimeyer et al., 2000; Jiménez Sánchez, & Antia, 1999; Bowen, 2008; Wauters & Knoors, 2008)。當共融教育中加入了聾教師，與普通健聽教師一起在課堂中教學時，對於聾/弱聽和健聽學生而言，這位聾教師既是一位手語專家，也是一位聾人模範 (Jiménez Sánchez, & Antia, 1999)。Bowen (2008) 發現，共融環境中的健聽學生同樣會習得手語，並能夠使用手語與他們的聾/弱聽同學進行社會交往。當聾/弱聽和健聽的參與者都將手語和口語作為他們相互溝通的兩種共同語言時，由口語能力缺陷帶來的社會融合障礙就得以減少。 

從這一點來看，共融教育可以被視為是一種豐富的雙語教育環境，它能夠確保兩種語言的持續發展（參見Baker, 2011）。尤其是，健聽學生將會學習手語和聾人文化，而聾/弱聽學生則將身處於一個有利於獲取語言的環境，特別是從健聽同學及老師處獲得的口語語言輸入，當然也包括從聾/弱聽同學及老師處獲得的手語語言輸入。
這一教育環境將會支援他們的雙語習得以及正面的自我身份認同，進而直接驅使聾/弱聽和健聽學生在教育過程中彼此幫助，也促進了這兩組參與者之間的社會融合(Antia & Kreimeyer, 1996; Kirchner, 1994, 2004; Kreimeyer et. al, 2000; Spencer & Marschark, 2010)。
（2）有關共融教育的研究結果
與共融教育中社會融合相關的研究成果雖然有限但卻是很正面的。目前爲止，這項目的正面效益可以分為：a）聾/弱聽學生的心理調適；b）健聽學生的態度和認知；以及c）聾/弱聽學生和健聽學生之間的社會關係。首先，從社會心理學適應方面來看，在共融教育環境中聾及弱聽學生的社交技巧在自我評定和教師評定中都獲得了和健聽學生相若的結果（McCain & Antia, 2005）。投身共融教育的聾健老師們對共融教育中學生的社會情感發展的益處（例如，增加了日常交際的機會，聾/弱聽學生和健聽學生在學校中擁有平等地位，以及對自身未來發展積極且現實的預測）和語言/文化方面的益處（例如，學生們接觸一種積極的交流模式，有助於語言學習和課堂互動）亦給予肯定（Jiménez Sánchez & Antia, 1999）。從健聽學生的態度和認知角度來看，就像Kluwin（1999）報告的那樣，共融教育項目中的聾/弱聽學生和健聽學生在自我意識、社會關係中的受歡迎程度以及孤獨感這些方面的表現並無差異。Bowen（2008）也觀察到健聽學生在共融教育項目中學習的時間越久，或其手語水平越好，那麽他們就能更好地接受同聾/弱聽的同伴。第三，Kreimeyer, Crooke, Drye, Egbert, & Klein（2000）發現聾/弱聽學生和健聽學生間的社交互動頻率在三年内有顯著增加。另外，Bowen（2008）發現聾及弱聽學生的社會接受度和他們的健聽同齡學生是相似的。
二、研究方法
（一）參加者
在2012-13學年度，有16位小學4年級至6年級的聾及弱聽學生參加這項研究。他們都從小學開始就讀於共融教育計劃，他們擁有這種環境的學習經歷分別有4到6年。圖表1概括了所有參加者的背景資料，包括實際年齡、性別、年級、聽力程度、佩戴的助聽儀器、第一次接觸香港手語(HKSL)的年齡、以及就讀於共融計劃的時長。這些學生中，有7名女生和9名男生。
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	開始使用HA／CI年齡
	開始接觸手語年齡
	參加共融計劃時長

	C1-1
	F
	11;4
	P.6
	88
	嚴重
	Cl
	0;9
	4;4
	6年

	C1-2
	F
	13;7
	P.6
	118
	深度
	CI
	2;0
	6;8
	6年

	C1-3
	M
	13;3
	P.6
	105
	深度
	CI
	1;3
	6;4
	6年

	C1-4
	M
	12;5
	P.6
	93
	深度
	HA
	0;4
	1;0
	6年

	C1-5
	M
	14;1
	P.6
	108
	深度
	CI
	2;0
	7;2
	6年

	C2-1
	M
	10;5
	P.5
	108
	深度
	CI
	1;6
	4;6
	5年

	C2-2
	F
	10;11
	P.5
	72
	嚴重
	HA
	1;0
	0;0
	5年

	C2-3
	M
	12;6
	P.5
	107
	深度
	HA
	3;2
	6;7
	5年

	C2-4
	F
	10;9
	P.5
	15
	單耳失聽
	N/A
	N/A
	4;10
	5年

	C2-5
	M
	12;2
	P.5
	87
	嚴重
	HA
	2;11
	5;6
	5年

	C2-6
	F
	12;1
	P.5
	120
	深度
	HA
	0;3
	6;2
	5年

	C3-1
	F
	9;10
	P.4
	93
	深度
	HA
	2;2
	4;6
	4年

	C3-2
	M
	10;3
	P.4
	97
	深度
	CI
	1;7
	4;10
	4年

	C3-4
	M
	10;3
	P.4
	60
	中度嚴重
	HA
	3;0
	4;10
	4年

	C3-6
	F
	9;7
	P.4
	108
	深度
	CI
	0;7
	4;2
	4年

	C3-7
	M
	11;3
	P.4
	37
	輕度
	HA
	4;1
	5;10
	4年


表1: 聾／弱聽學生的背景資料

表1: 聾／弱聽學生的背景資料

*以較佳耳朵純音聽力測試 500, 1000 and 2000 赫玆的平均聽閾值為根據。

＃CI 代表人工耳蝸，HA 代表助聽器
參與本次研究的聾及弱聽學生有不同的的聽力程度。除了一名學生是單耳聽力損失，一名是輕度的，一名是中度嚴重的，其餘13名都是嚴重度或深度聽力受損（平均聽力水平為88.50分貝）。本研究中的聾/弱聽學生的年齡由9；7到14；1不等（平均年齡為11；6），其中兩名出生在聾人父母家庭，其他參加者都是出生於健聽父母家庭且開始接觸香港手語（HKSL）的時間都在4歲以後（從4；2到7；2不等）。其中7名學生是人工耳蝸（CI）的使用者，在2歲以前（≦2；0）就已經植入人工耳蝸。8名聾/弱聽學生佩戴助聽器(HA)，其中一名女生被確診為雙耳都沒有耳蝸的。
參加本次研究的健聽學生則包括了小學4到6年級的共融班級（共65名學生，其中36名是男生，29名是女生）的學生。因為共融計劃廣受學生家長稱睞，學校於該計劃實施的第三年（即2009年）起，決定通過將一些共融班的健聽學生和非共融班的健聽學生在小學1年級年尾進行交換，以此使更多的健聽學生具有在共融計劃內學習的經歷。所以，部分普通班級的健聽學生不是全時間在共融班學習。
（二）方法

根據先前檢驗社會接受度的一些研究，我們採取了同伴評分(peer rating)的方法去了解聾/弱聽學生的在學校的社會接納(social acceptance)度來了解聾健學生之間的關係。如果我們能幹觀察到積極的成果，這將增強我們的信心，預測主流環境共融計劃下聾/弱聽和健聽學生間會有更佳的社會融合。
共融班級中的16名聾/弱聽學生和65名健聽學生被要求在“玩耍”和“學習”條件下對他們同班同學的喜愛程度給予評分。根據Nunes et al. (2001)和Wauters & Knoors (2008)，我們採用了一個視覺量尺，包括一個開心的表情，一個普通的表情和一個悲傷的表情，並要求這些弱聽和健聽的參加者圈出合適的表情來表達他們對某一位同班同學（聾/弱聽或是健聽）的喜愛程度。與Wauters和Knoors (2008)的研究相似，這些表情代表了一個三分制的評分量尺(參考 Asher, Singleton, Tinsley, & Hymel, 1979)。在為這些數據評分時，我們使用了表格來記錄不同表情的數量，用以統計不同參與者的答案分佈模式。然後，我們會將他們的選擇轉化為具體的分值，開心的表情為3分，普通的表情為2分，悲傷的表情為1分，從而得出了每個學生受到同伴評分的平均分。
（三）研究結果

描述性數據顯示，當比較聾/弱聽學生和健聽學生從他們同伴得到的 “喜歡”、 “普通” 和 “不喜歡” 的評分時，在兩組人群之間， “聾被健評”（即指聾／弱聽學生被健聽學生給予的評分）和“健被聾評”（即指健聽學生被聾／弱聽學生給予的評分）的分佈在“學習”條件以及“玩耍”條件下都十分相似（參見圖1和圖2）。
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圖1：聾健學生在 “遊戲” 處境下的互相評分
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圖2：聾健學生在 “學習” 處境下的互相評分

單因素ANOVA分析的結果顯示，聽力狀況（即指聾／健聽對比健聽）這一因素並不會影響他們收到同學（聾／弱聽和健聽）的總評分(遊玩: F(1,82)=1.593, p=0.211); 學習: F(1,82)=0.787, p=0.378)。
我們接著使用獨立樣本T－檢驗來比較喜歡和不喜歡的評分時，發現聾／弱聽學生和健聽學生在互評下評分表現並不存在顯著差異(t=0.009, df=82, p=0.993)，但在得到負面評分的情況卻有著顯著差異(t=-2.156, df=82, p=0.020)，結果顯示聾／弱聽學生(N=16, M=0.289, SD=0.245)比健聽學生(N=68, M=0.147, SD=0.196)得到的負面評分較少。這進一步表明在共融環境下，聾／弱聽學生在共融項目中聾／弱聽學生沒有受到社會排斥或忽視，反之得到很正面認同。聾健之間的社會接受程度並沒有區別。
對比“聾被聾評”（即指聾／弱聽學生對聾／弱聽學生的評分）和“健被健評” （即指健聽學生對健聽學生的評分），我們發現聾／弱聽學生之間比健聽學生之間得到的正面評分還要多，這說明在共融項目中，聾／弱聽學生之間有著強烈的相互支持的意識，這或許是因為在該共融環境下有著足夠關鍵人數的聾／弱聽學生所致。
圖1和圖2顯示，聾／弱聽學生和健聽學生在“學習”和“玩耍”條件下同樣都得到了較多的正面評分。當綜合了“學習”及“玩耍”的評分時，聾／弱聽學生收到的所有正面評分和所有負面評分的平均差異為0.620 (SD=0.458)，而健聽學生的則為0.478 (SD=0.472)。配對樣本T－檢驗證實了他們收到的正面評分和負面評分之間存在著顯著差異，（包括聾／弱聽學生(t=5.421, df=15, p=0.000)，也包括健聽學生(t=8.348, df=67, p=0.000)）。這一結果顯示，在共融班級中的學生，無論有沒有聽力損失，都獲得了頗理想的互相接納。
Pearson相關系數顯示，班上聾／弱聽學生或是健聽學生在“玩耍”及“學習”條件下收到的平均評分（來自所有同班同學，無論聾／弱聽或是健聽）是高度相關的(聾／弱聽: r= 0.941, p<0.01; 健聽: r=.886, p<0.01)，這表明在“玩耍”條件下得到較高同伴評分的學生在“學習”條件下也會得到較高的評分。鑒於這兩種條件下評分的相關性甚高，在接下來的分析中，我們將會合併兩種條件的總分以調查同伴評分與其他因素之間的關係。
爲了證實在學校中“共融計劃經驗”（從4年到6年）與聾／弱聽學生得到的同伴評分（例如“聾被聾評”和“聾被健評”）的關係，我們計算了Pearson相關系數。在兩種條件下，“共融計劃經驗”和“聾被聾評”的同伴評分之間並沒有顯著關聯。在共融計劃中，聾／弱聽學生之間很早已有著十分良好的關係(全部學生平均得到70%正面評分, 27%普通，只有5%負面評分)。相反，Pearson相關系數顯示，“聾被健評”的總評分和“共融計劃經驗”則存在顯著關聯(r=0.609, p<0.01)。進一步的單因素ANOVA分析顯示，“共融計劃經驗”對於健聽學生給聾／弱聽同學的評分有著顯著的影響 (F(2,13)=4.049, p=0.043)。Bonferroni post-hoc檢測亦顯示，單單在4年級和6年級之間的存在顯著的差異。
最後，聽力程度跟社會融合並沒有有很明顯的相關性，只影響聾／弱聽學生對健聽生的評分（見表2）。但跟一般研究融合教育中聾／弱聽學生社會融合的結果不同，聾／弱聽學生在口語(CG)，中文(CGA)及言語感知(CLNT)能力都沒有跟同伴評分有相關性。反之手語的能力(HKSLG)卻與“聾被健評”有正面的相關性，即表示手語能力有助得到較多“聾被健評”的正面評分（r=0.435, p<0.05)。
表2：聾健互評中聾／弱聽學生結果

	
	同伴互評 “遊戲” 及 “學習” 處境總分

(N=16)

	
	聾評健
	聾評聾
	聾被健評
	聾被聾評

	開始使用 助聽儀器年齡
	-0.056
	0.032
	-0.397
	0.224

	開始接觸手語年齡
	-0.032
	-0.041
	0.346
	0.310

	參加共融計劃年期
	-0.308
	0.076
	.609**
	0.064

	聽力水平(dBHL)
	-0.502*
	-0.105
	0.171
	0.078

	廣東話語法(CG)
	0.275
	-0.164
	-0.076
	-0.033

	中文語法(CGA)
	0.030
	0.185
	0.210
	0.218

	香港手語語法 (HKSLG)
	-0.164
	0.034
	0.435*
	0.131

	言語感知能力 (CLNT)
	0.061
	-0.197
	-0.260
	0.129


**. 相關性低於 0.01 水平.

*.相關性低於0.05 水平
三、討論

香港共融教育計劃中聾/弱聽和健聽學生間良好的社會接受度結果顯示，當聾/弱聽學生和健聽學生在手語雙語支持下的共融教育環境內學習時，他們能夠互相支持彼此。爲了解釋這一現象，我們提出這一學習環境下的某些原則和實踐可能有利於聾/弱聽和健聽學生間積極的社會融合，為他們供了必要的條件，使他們得以積極地將自己與某一特殊類型的學校及班級社區相關聯，並建立屬於該類社區的社會成員意識。
首先，構成共融的“合作”的理念在兩個層面上得以實現，既通過聾老師和普通老師的合作教學，以及通過聾/弱聽和健聽學生的共同學習。在共融環境下逐漸採用的合作教學和共同學習的實踐為聾健學生間的課堂及社會交往活動提供了許多機會，他們由此認識並評估了對“聾”的概念，以及社會融合的價值所在。作為合作老師的聾人和健聽的成人榜樣有著相互接受的態度，這可能會加強聾/弱聽和健聽參與者間社會交往的價值和相互合作的態度。
其次，共融環境下的手語雙語是另一個重要的因素，因為它使聾/弱聽學生能夠通過使用口語或是香港手語，除了與他們的聾/弱聽同伴溝通之外，亦得以與他們的健聽同伴、健聽教師以及聾人教師溝通。無論在課堂內外，學生能夠通過手語或口語任何一種語言來溝通的做法帶來了學校環境中豐富的語言輸入和輸出機會。因此，這一有利於語言習得的環境鼓勵了對香港手語和口語的雙語習得，既包括聾/弱聽學生，也包括了健聽學生和學校中的健聽老師。換言之，將手語引入共融環境並非是爲了支援聾/弱聽學生從手語發展到口語而達到“過渡”的目的，而是爲了在學校環境內維持手語雙語發展。有趣的是，正如本研究中所展示的那樣，在共融教育環境下，言語感知和口語能力都不是影響健聽學生對聾/弱聽學生同伴評分的關鍵因素；相反，是手語的熟練度充當了溝通橋樑的作用，並促進了聾/弱聽學生與健聽學生之間的社會接受度(尤其是在“學習”處境下)。
第三個要素是一種在共融教育環境中融入足夠多數量（關鍵數目(critical mass)）的聾/弱聽學生的概念。前人關於社會融合的研究中，持續關注著聾/弱聽學生在融合過程中所出現的“孤獨”感。在共融教育項目中，聾/弱聽學生努力在由健聽學生構成的大團體中建立起屬於他們的團體，並通過手語雙語將這兩個團體連接起來，並減輕了學生們在交流過程中的壓力。
第四個因素是聾人老師的存在。Jiménez Sánchez & Antia （1999）強調指出在共融環境中，當聾人老師成為學校團體的主要組成部分之一並集中參與團隊教學實踐中時，最可能的好處就是讓所有兒童都能夠在課堂上通過各種方式實現溝通交流，在這樣的課堂中，差異性將不再被視為是負面的問題，反而會受到尊重（Jiménez Sánchez, & Antia, 1999）。當健聽老師成為口語榜樣時，在課堂上增加一名成年聾人的目的就不單只是讓他將手語帶入課堂，更重要的是讓他成為聾人榜樣和連接聾人社群的橋梁。
四、總結
在本研究中，我們重點檢驗了在香港一個共融教育環境下聾/弱聽學生與健聽學生之間的社會融合情況。我們報告了他們對彼此的社會接受度，這由健聽學生對聾及弱聽同伴的正面態度得到體現。爲了解釋這些結果，我們假設，最初爲了在教育中適應對聾/弱聽學生的教學需求而創造的手語雙語教學環境，結果支援了聾/弱聽學生與健聽學生之間對彼此社會接受度的正面發展。我們認為，能夠跨渠道地獲取語言，並讓學生在正面環境下運用兩種語言來交往及一同參與課堂和學校活動中，聾/弱聽學生和健聽學生就有足夠的機會來建立各自的團體特性。正如Kirchner (2004) 所建議的那樣，當有著足夠關鍵數量的聾/弱聽學生和一位聾人老師，並將手語雙語和共融教育包括進這一主流環境中時，我們培育了一種合作教學和學習的課堂文化，這正形成了共融教育項目的本質。共融是教育的一種形式，它建立在兒童現有的語言和智力資源基礎上，為他們提供一個教育環境，使他們的雙語發展能夠得以繼續強化。因為“若這個世界上有將近三分之二的人口都是雙語者”，由手語雙語支援的共融環境正好促進了聾／弱聽學生成為雙語者的一份子。正如Baker (2011, p.2) 所說，“儘管聾人也許會將他們自己視為一個語言上的少數群體，但作為雙語者，他們反而是這個世界主流群體的一員”。
     作者註：兩位作者感謝香港賽馬會慈善信託基金對“香港賽馬會手語雙語共融教育計劃
             （2006-2014）”的慷慨捐贈與支持。
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