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探討特殊需求學童英語學習模式系列 I：
探討網路多沉浸式語言學習課程對
中度聽障學童之英語字彙能力與學習興趣之效能
摘要
    本研究乃探討特殊需求學童英語學習模式系列(一個三年連續性研究，旨在解決特殊需求國小學童的英語學習困難，逐年探討適合其特殊需求的英語教學模式) 中的第一年個案研究。此研究在探討網路英語學習課程對國小中度聽障學生英語學習態度與英語字彙能力(phonetic activation and semantic encoding)的影響。在此網路英語學習平台上，老師只提供必要的操作協助或適時的心理鼓勵，不提供教學。研究對象則每天上網自學至少30分鐘，一週5天，為期4個月。第一階段的學習涵蓋26字母與123單字，以多種闖關活動方式進級。學生每一次上網的學習記錄都會完整記錄，也會呈現其他同期網路學習者的學習記錄。研究所需資料則透過前測、週測、後測、保留測驗、教師週記，以及訪談蒐集，再以描述性統計、視覺分析和C統計加以分析與詮釋。
    研究結果證實，接受線上英語學習課程後，學生的識字能力(字音辨讀和字義詮釋都達顯著進步，學習保留成效良好。然而，老師適時提供協助與指導是學生突破學習瓶頸的重要關鍵之一。整體而言，中度聽障學生對網路英語學習課程保持十分正面的反應。最後依研究發現提出具體建議，作為特殊英語教學及補救教學之參考。
    關鍵字：沉浸式語言課程、學習低成就、字彙能力
第一章 緒論
第一節 研究動機與背景
    由於本系受北市教育局之委託，長期參與國小英語課程標準與能力指標的制定、英語教材教法的研發與審定，英語師資(正規的英語師資養成與在職教師學分班)的培訓、學習評鑑標準測驗的研發與測驗題庫的建構，以及到各國民小學進行教學視導。參與這些工作自民國91學年度開始至今(民國96學年度)，未曾中斷過。因而十分了解目前國小英語實施的現況與困難之處（2006，陳錦芬）。整體說來，英語師資的職前與在職訓練已漸漸上軌道；教材與教具的研發，以及相關的教育學者與書商或媒體公司，也隨官方課程標準與能力指標的制定，逐年編制與修訂。目前國小英語教學所面臨的最大困難之一是學生英語學習成就呈現兩極化的現象。至於學生英語學習成就兩極化的造成原因有二：一是經濟弱勢或文化弱勢所造成的結果；一是學生生理發展異常（自閉、過動、聽力、視力、認知能力或情緒發展不完全）所造成的現象。相關教育單位已努力在解決前者的問題，如透過能力分組教學、班級合作學習、課後輔導、大學相關科系提供協助等方式，設法進行補救。學生英語學習成就兩極化的現象逐漸改善，成效雖不盡理想，但相關仍繼續努力與投入。
    然而，後者(自閉、過動、聽力、視力、認知能力或情緒發展不完全所造成的學習成效障礙）尚未有專職的語言教學單位在負責改善。一般的英語教學的專家與教師，只著重身心發展健全的學童在正常教室中的學習，對於進入資源教室的特殊兒童或仍然留在一般教室中輕度學習困難的學童，則著力不多。那是因為特教的老師可能懂得如何培養資源班學生的基本生活技能或情緒紓解的方式，但是對於適合資源班學生的英語教學策略之知識與技能可能十分缺乏。生理發展異常的低成就學童，事實上，比經濟或文化弱勢的低成就學童更需要特殊的教學模式與教學策略。
    多年的訪視中常聽到一些憂心忡忡的父母談到他們的掙扎。他們說他們接受教育學者的建議選擇將其輕度或中度的子女安排在一般的教室中學習，以免其子女會被貼標籤或跟不上一般學童的學習進度。然而，他們的子女在正常教學中受到同儕的排擠，若英語課抽離到資源教室上課，資源教室的老師又不是英語專科教師，其教學效能不能和一般教室的英語教學相比，造成他們的孩子成為英語學習的低成就者。他們的孩子成為英語教育這一領域的棄兒，而中度聽障學生就是這些被忽略的學習不利者之一員。由於天生生理上的缺陷，即使是配戴助聽器的中度聽障學生也有辨音的困難，因而影響其正確的發音，也嚴重影響其學習英語的信心與興趣。
    根據文獻，中度聽障學生非常依賴其殘餘的聽力，真正能協助他們學習的是視覺的資訊(如讀唇)，一旦老師的唇形無法表達他們需要的資訊時，就會造成學習困難。多數的專科教師都未受過特教的訓練，很難利用唇形來和中度聽障學生做充分的溝通，或提供學生所需的口語資訊。一旦中度聽障學生無法讀老師的唇語時，就無法接受到該聽到的聲音，以致無法掌握到老師教學的重點。再者，英語有很多發音相近的音素，如/p/ 和 /b/。一般學生都有辨音的困難，更何況是聽不清聲音的中度聽障學生。因此，在一般空闊、有很多雜音的教室中，不管聽障學生多麼努力還是成為低成就的學習者。
    聽障學生的不良辨音能力常嚴重影響他們口語表達能力，進而影響他們的英語閱讀能力。閱讀事實上被視為是第二語言的一種(King & Quigley, 1985)。對一般語言學習者而言，學習閱讀就是學習去詮釋他們已習得的口語語言的另一種書寫型態的字碼。如果學生能將此書寫型態的字碼加以解碼，閱讀理解力即產生。但對聽障學生而言，他們不管什麼樣型態的語言(口語或書寫)都沒學會，如何學會解碼，也很難達到理解的層次。然而，很多研究都證實，特殊需求的學生雖有行為或情緒上的不穩定 (Gerngross, Gűnter, Puchta, Herbert’s, 2000)，但仍具有相當程度的學習能力，甚至有很高的學習能力，如高成就的自閉、過動兒或視/聽障學童 (Sparks, Javorsky, & Philips, 2005)。如何協助這些特殊需求的學童學習英語，讓他們深藏的潛力或有限的潛力發揮出來，是國內英語教學者必須努力的另一個目標。特殊需求的學童和一般的學童一樣有受教權，一樣需要我們幫忙他們建立學習英語的興趣與信心。
    美國政府也感受到上述特教學生學習上的困境，在西元2004就制定了一條確保特殊兒童接受完整教育的法條：學習困難學童教育改善法案(the Individual with Disabilities Education Improvement Act of 2004, 簡稱IDEIA, PL 108-446) 。此法案旨在保障「所有學習困難的學童免費接受適合他們的公立教育」 (that all children with disabilities have available to them a free appropriate public education , FAPE) ，且強調設計特殊教育的學習環境和相關措施，如assistive technology)，來配合特殊學童的需求以及協助這些學童接受更高一層的教育、就業與獨立生活 (pp.108-446)。這條法律要求教育學者必須滿足學童最大範疇的需求，包括語言教育和科技的應用(Scherer, 2003; Reed, & Lahm, 2005)。
    因此，本研究試著將網路科技融入聽障學童英語學習的配套教學中，所採用的網路學習平台為「USWind沉浸式英語課程」(USWind English Immersion Program)。此網路學習平台是由美國國家英語教師學會根據美國NCTE(National Council of Teachers of English) 課程標準與美國國家英語教師學會所訂教材內容所編製的互動式學習課程。沉浸式學習理論為主要教學理念，旨在創造一個真實英語語言學習環境與情境，學習者為中心，教學者配合學習者的語言能力與興趣，事先選定主題內容，設計適當的英語學習活動，包括字彙句型教學、自然發音練習、說故事、遊戲、唱歌等各種不同活動。每ㄧ個語言學習階段所需的知識與技能，歸納成150到300個學習要點，每個知識要點都構成一系列學習課程和多元的練習活動。此學習課程要求學生定期性(每天20到30分鐘，一週五天)的主動參與和老師與家長細心、耐性的陪伴與指導。這也是特殊需求學童學習成敗的重要因素之ㄧ。2006到2007年之間，此課程曾在網溪國小與積穗國小(分別為臺北縣市區與郊區學校)兩所學校進行實驗性教學，選定未接受正式英語教學的二年級兩班的學童，接受一學期的「USWind互動沉浸式英語課程」。結果顯示參與實驗的學童 (一般35位)都能分通過臺北縣小四英檢的測試 (郭桂雲，2007)。雖然上述實驗教學未有嚴謹的研究條件的控制和統計資料分析，仍能肯定此英語學習模式的可行性。因此，本研究選定「USWind沉浸式英語課程」為主要的實驗教學平台。
    就美國2004年所定的IDEIA法案中，特別要求教師必須使用協助性科技 (assistive technology) 來協助特殊教育的教學，也要求老師必須具有使用協助性教學科技改善課程內容、指導和監控 (monitor)所有學生有效學習的專業知識與能力 (Karten, 2005)。換言之，美國的教育學者與決策者肯定教學科技在特殊教育上的潛能。近幾年來國內也有不少的學者探討多媒體電腦教學 (CALL)，尤其整合電腦科技與網際網路的資源系統，在英語學習的效果。不少研究都強調多媒體若運用得當，對語言教學有非常正面的效果。有的研究證實顯示電腦輔助教學對語言的字彙（Rhodes, 1991；陳錦芬，2000；Morrow, Gambrell, 2002）、閱讀（Soe, Koki & Chang, 2000）、寫作（林玉惠，1991；Otlowski, 1998）、文法（Demaiziere, 1982）與聽力（Speitel & Iding, 1997）有很顯著正面的影響；此外，有的研究顯示電腦輔助教學能有效的改善學生學習英語的興趣與其電腦態度（張雅芳、彭惠絹，2000；張雅芳，2001；Lee, 2000；黃世烟，2002； Kitao, 1995；Demaiziere, 1982；曾泓璋 & 陳錦芬, 2006）。科技器材的運用除了能製造學生積極的學習態度外，還能增進低成就學生的成功經驗，有效提高其學習動機、自我信心與解決問題等能力 (張新仁，2000；黃敏貞，2004)。可知，適當的整合電腦網際網路科技能有效地提升低成就學童的學習動機、有效培養其學習策略和提升多方面的語言能力(包括字彙、閱讀、文法、聽力)。再者，特教兒童個別需求差異很大，電腦學習架構能提供一人一機，隨自己學習速度、語言程度，而調整自己的學習步調。當然，上一年度的實驗也證明此學習平台能有效吸引學生不斷上網自學，所以本年度之研究將仍然採用「U. S. Wind互動沉浸式英語課程」網路學習平台，作為實驗教學的主要工具。
    由於，語言能力的包括多方面的能力指標(聽、說、讀、寫)，但是因為聽障學童最大的學習困難在辨音和字義的了解(兩者為閱讀理解的基礎能力)，因此本研究將以辨音能力與字義詮釋能力的提升作為本研究努力的重點。
第二節 研究目的
    根據上述的研究動機，本研究的研究目的為：
一、探討網路沉浸式英語課程對中度聽障學童的英語發英語單字能力和辨識字義能力的影響。
二、探討網路沉浸式英語課程對中度聽障學童學習英語興趣的影響。
三、依研究發現提出具體建議，作為聽障學童特殊英語教學及補救教學之參考。
第三節 研究問題
根據本研究的目的，擬提出下列待答問題：
一、接受網路沉浸式英語課程後的中度聽障學生在唸英語單字能力和辨識字義能力，是否有顯著進步？
二、接受網路沉浸式英語課程後的中度聽障學童的學習興趣與學習自信是否有顯著差異？
第四節 名詞定義 

一、聽障
    聽障一般包括輕度中度語重度聽力上的受損。如果聽力能力喪失達90 dB (decibels) 或高於90 dB 則歸類為耳聾，低於90 dB則歸類為聽力困難者 (Hallahan & Kauffman, 1997)。耳聾者聽力已嚴重到無法透過成功地處理語言資訊，不管是否有配戴助聽器。聽力困難者則透過聲音的傳遞，很難清楚的了解語語言資訊，但不是完全無法接收到語言資訊 (Moores, 2001)。
二、聽障學童
    根據教育部的定義，聽障學童遭受長期聽力損害，可能是先天或後天的因素。這類的學童很清楚的區分不同的聲音(MOE, 2002)。如果光靠其殘餘的聽力，幾乎可視為耳聾，或近乎耳聾。
三、Decibel

    Decibel，縮寫為dB，是代表聽力受損嚴重程度的單位。0 dB 代表一般人有正常的聽力能聽到最微弱的聲音。數字愈高代表聽力受損的程度越高 (Hallahan & Kauffman, 1997)
四、識字能力
    本研究中識字能力 (Word Recognition Ability) 指的是辨識一個英文字的能力 (Vacca, Vacca, & Gove, 1987) ，能大聲的念出這個字(read aloud)、能辨識字的第一個字母(phoneme activation)、能說出此字的中文意義(meaning encoding)。
第二章 文獻探討

第一節 聽障學童之語言接收能力
    The fact that hearing-impaired children lag behind their hearing peers in reading ability has been well documented by research. Early in 1916, Pintner and Patterson reported that deaf children aged 14 to 16 years had median reading scores on Woodworth and Wells Test equivalent to those of 7-year-old hearing children. Since then, the order of retardation for hearing-impaired children in reading has been consistently found and reported. In an investigation of the performance of 5,307 hearing-impaired students in the United States and Canada on the elementary-level reading subtest of the Metropolitan Achievement Test, Wrightstone, Aronow, and Moskowitz (1963) showed that only 8% of the students aged between 101/2 and 161/2 years read above the fourth-grade level. Furth (1966a), after a detailed analysis of the study of Wrightstone et al., deduced that reading grade levels for the students tested increased only from grade 2.7 to grade 3.5, suggesting less than one grade level of growth in five years.

    A series of national investigations by the Office of Demographic Studies at Gallaudet College in the United States have confirmed and expanded the findings of the earlier studies. In one such research, DiFrancesca (1972) studied on the performance of approximately 17,000 deaf students aged between 6 and 21 years on the Paragraph Meaning subtest of the Stanford Achievement Test—Hearing Impaired Form. DiFrancesca found that the students between 15 to 16 years of age had the mean reading grade of 3.15 and those at age 19 years obtained 4.3. As a whole, the average reading scores of the students tested increased only 0.2 grade levels per year of schooling. Similarly, Trybus and Karchmer (1977), reporting reading scores for a stratified, random sample of 6,871 deaf students, showed that the students on the average did not approach the third-grade level until age 16 years and was still reading below the fourth-grade level at age 19 years, concerted with the results reported by DiFrancesca. 

    Other studies have documented that the low reading levels and the slow rate of progress in reading are not unique to the United States hearing-impaired population, but instead, are universal. Conrad (1977) administered Brimer’s Wide-Span Reading Test which assessed prose comprehension to 355 deaf or partially hearing school-leavers of the ages between 15 and 161/2 years in England and Wales. The findings indicated that the students had a mean reading age equivalent to the average hearing children aged 9:3 years (year:month; about the third-grade level). Nordén (1975) also reported that Swedish deaf school-leavers barely achieved a Grade 4 reading age. Conrad (1979), in a review of studies conducted in Sweden, Denmark, and New Zealand, showed that the performances of hearing-impaired students at about 16 years of age were no higher than the reading level of 10-year-old hearing children (about the fourth-grade level). 

    Still other research attests the universality of the low reading performances of hearing-impaired children in Taiwan. Chang (1987) studied on the language (Mandarin Chinese) ability of 51 mainstreamed students with hearing loss above 90 dB at primary school level. The findings demonstrated that the students in the grades from 3 to 6 had the mean reading grades lower than that of the average hearing children 2 month to 1.9 years. Likewise, in an investigation of the reading comprehension ability of 281 hearing-impaired students from deaf schools and from resource rooms at regular schools, Chang (1989) reported that the lags of reading grade levels for the students graded from 3 to 6 increased from 2 to 3.1 relative to their hearing peers, indicating that the gap between hearing-impaired and hearing children in reading comprehension became greater and greater with age. 

第二節 造成聽障學童英語低成就之主因

    The remarkably low reading achievement of elementary-aged hearing-impaired children primarily lies in their poor word recognition ability and vocabulary knowledge. Undoubtedly, successful reading is composed of numerous sub-processes harmoniously interacting with each other, including decoding and word recognition, lexical access, syntactic parsing and formation of semantic propositions, and application of supra-linguistic knowledge and skills to cohere the meaning of the text being read. If one process is particularly attention-demanding and inaccurate, the information provided may not be completely available by the rest of the reading system, occurrence of the other processes is likely to be hampered, and thus overall reading comprehension suffers. Since word is the most basic element in the reading process, for hearing-impaired children at the elementary-school level, it is probably more reasonable to think of inefficient word recognition skills and limited vocabulary knowledge as the first, or primary, causes responsible for their inferior reading performance (Stanovich, 1986; Vellutino, 1991). In the following section, phonological recoding and working memory capacity that are highly related with word recognition efficiency, as well as vocabulary knowledge will be discussed. 
一、辨音
    Hearing-impaired people, penalized by comparatively limited acoustic experience, often are incapable of applying a phonological recoding strategy to word recognition and reading comprehension. Phonological recoding, also termed inner code or inner speech, is defined as “a transformation of printed words into any type of speech-based code” (Kleiman, 1975, p. 323). It is a letter-to-sound or spelling-to-articulation translation that readers use covertly (Conrad, 1979) either to recognize words or to store words in memory once they have been recognized (Treiman & Hirsh-Pasek, 1983). Since people in general learn to listen before they learn to read, printed words can be most easily recognized and understood when it is recoded into a speech-based code (Conrad, 1979; Waters & Doehring, 1990). Nonetheless, research on the use of phonological information in different reading tasks constantly reported that while hearing people relied on acoustic features of words, hearing-impaired counterparts utilized a visual code. 

    Findings of early studies on the performance of letter deletion tasks provided a rudimentary support for the claim that hearing-impaired individuals rely on visual coding during reading. In Chen’s experiment (1976), hearing, partially hearing, and deaf college students were asked to cross out all the e letters as they read a passage. To ensure that the participants actually read the meanings in the passage, they were required to answer comprehension questions after reading. The results demonstrated that the hearing and partially hearing participants missed more silent (e.g. as e in since) than pronounced e (e.g. set), whereas there was no significant difference in the type of e missed by the deaf participants. Chen accordingly concluded that the hearing and partially hearing students relied on acoustic images of words in reading while the deaf students were more likely to use a visual code. In a similar vein, Locke (1978) had deaf and hearing children canceled three target letters: c, g, and h. The results indicated that the hearing participants were almost three times as likely to miss a nonphonemic use of the target letters than a phonemic use; the deaf participants, on the other hand, showed no difference. The fact that the deaf children were immune from the acoustic factors of words suggested that they were not using phonological recoding when reading. 

    Phonological recoding by hearing-impaired individuals in silent reading also was tested through lexical decision tasks by Waters and Doehring (1990). Fifty-six severely to profoundly hearing-impaired children who were aged 7 to 20 years and enrolled in oral programs were recruited in the study. They were presented with letter strings differed in their degrees of spelling-sound regularity and with word pairs varied in their visual and phonological similarity and were required to decide whether or not they were real words in English. The results showed that the participants did not access the sounds of the words in the lexical decision tasks. Waters and Doehring then concluded that the children may identify words by means of a direct orthographic recoding strategy or a whole-word recognition strategy. One plausible explanation for the results was that while letter-sound correspondences provide hearing children with a tool for recognizing words that they know in spoken language but have not seen in print before, it is less useful for hearing-impaired readers whose oral lexicon is small. 

    Although hearing-impaired readers were constantly reported to rely on a visual code, some studies have demonstrated that better hearing-impaired readers used phonological recoding as hearing readers did in sentence-judgment tasks. In one study (Hanson, Goodell, & Perfetti, 1991), deaf and hearing college students performed a semantic acceptability task on tongue-twister and control sentences. The participants having a median reading score of 8.7 were considered relatively good deaf readers supposed that the average reading level obtained by deaf high school graduates was around 3 (Conrad, 1979). The results indicated that both deaf and hearing groups made more errors on tongue-twister sentences than on control ones, suggesting that the deaf participants used phonological recoding in the present reading comprehension task analogous to the strategy used by the hearing controls. Research on the performance of hearing-impaired individuals on short-term memory tasks which will be discussed in the next section also reported consistent results, that is, good hearing-impaired readers employed a phonological code when reading (Hanson, 1990; Hanson, Liberman, & Shankweiler, 1984). 

    Despite the variable results that some hearing-impaired readers utilized a speech-based code whereas some did not, there are research findings manifested that the use of phonological recoding was related to hearing-impaired individuals’ communication mode and speech intelligibility. In Miller’s experiment (2002), two groups of students with hearing impairment—one was strictly educated to communicate orally (oral group) and the other with Israeli Sign Language (sign group)—and a hearing control group were required to categorize a list of Hebrew nouns based on their meanings. The findings showed that both the hearing group and the oral group recoded the visually presented target words into phonological code during categorization; the sign group, on the contrary, conveyed no sensitivity to the phonological properties of the test stimuli. Additionally, Hanson’s study (1986) investigated the relationship between phonological recoding and speech intelligibility. Deaf college students—divided into speech-intelligible and unintelligible group—and a control group of hearing students were presented with letter strings differed in their orthographic regularity (i.e. pronounceable or unpronounceable) and had to judge whether or not a probe letter had been presented in the letter string. It was found that the deaf participants with intelligible speech showed a greater pronounceability effect than those with unintelligible speech. Leybaert and Alegria (1993) also reported that hearing-impaired children with good speech were prone to phonological processing whereas those with poor speech did not when engaged in Stroop color-word tasks. 
二、學習記憶力
    Working memory capacity plays a critical role in reading comprehension. Baddeley (1986) defined working memory, or short-term memory, as the mental system responsible for the processing and temporary storage of information while performing all complex cognitive tasks. Reading is a highly cognitive task which involves multiple processes, such as word recognition, syntactic parsing, and inference. In order to achieve reading comprehension, information obtained must be temporarily held in some sort of a working memory until a meaning for a segment of text can be synthesized. Two types of codes for short-term memory are identified, that is, phonological recoding and visuo-spatial recoding. A speech-based code is proposed to be better suited for short-term retention of verbal material (Baddeley, 1978; Healy, 1975) because it preserves the order in which the items are perceived, earliest to most recent, whereas a visuo-spatial code which captures the appearance, physical location and spatial relationships of the information to be remembered and holds them in working memory is less effective (Ellis & Hunt, 1983; Hanson, 1982). Besides, information processed and retained by means of a speech-based code is far more lasting and complete than by a visual memory code (Kelly, 1990). The belief thus made researchers to suspect that the inferior reading performance of many hearing-impaired people was due to their greater reliance on visual processing instead of phonological processing in working memory. 

    A variety of studies concerning working memory have demonstrated that hearing-impaired children tend to have shorter memory span than hearing peers. In one study (Wallace & Corballis, 1973), two deaf groups who were orally and manually educated respectively and suffered hearing loss of at least 75 dB and a normal hearing group were tested on two recall tasks—either immediate or delayed recall of 4- or 5- letter sequences presented visually. The findings were that both deaf groups recalled fewer letters than the hearing controls. Wallace and Corballis attributed the results to different recoding strategies applied by the deaf and hearing groups. Both deaf groups made extensive use of visual coding and only when their visual memory spans were overloaded did they resort to acoustic (the oral group) or fingerspelling (the manual group) codes. Hearing participants, on the contrary, relied primarily on an acoustic code in processing memory information. Hanson (1982) also found that the deaf participants in her study performed poorly on ordered recall of printed English words than did the hearing counterparts and that the deaf participants who used a speech-based code recalled more items than did those not using this code. The results altogether suggested that working memory functioned best with speech-based memory codes and that the greater the reliance on the code, the more complete and accurately sequenced the information that could be retrieved. 

    Campbell and Wright (1989) proposed that hearing-impaired individuals’ salient preference for visual-based codes in processing memory information could be explained from the viewpoint of sound discriminability. In their study, orally-trained hearing-impaired teenagers and a hearing control group were first presented with lists of syllable sequences varied in their lipreadability and then had to recall and to write them down. The results demonstrated that immediate memory for the test sequences was almost as good for the hearing-impaired as for the hearing group. Both groups used a phonological code in their recall of written syllables. Nonetheless, according to the error made, the hearing-impaired participants showed a lipreadability effect whereas the hearing counterparts did not. Campbell and Wright proposed that to remember lists of written items using a speech code, individuals would convert the printed words that they were processing into an articulatory, rehearsable form. Although oral training had equipped the hearing-impaired group with a phonological sensitivity, their acoustic knowledge had not been developed firmly enough for their ready utilization. Consequently, they made more errors on lists that they had difficulty discriminating acoustically and through lip-reading and could hardly rehearse them either in mind or verbally. 
三、字彙能力
    Many researchers have focused on hearing-impaired individuals’ poor knowledge of the meanings of English words as a major stumbling block to reading. By virtue of impoverished linguistic and experiential stimulations, vocabularies that hearing-impaired persons have are smaller than those of hearing persons and are bound to the here and now (Griswold & Commings, 1974). They are more likely to use and understand concrete nouns and familiar action verbs rather than more abstract or general words with which they may have less experience (King & Quigley, 1985). Hearing-impaired individuals’ limited vocabulary knowledge was verified by studies of educational achievement using such tests as the Stanford Achievement Test in which they usually obtained their lowest scores on the Word Meaning subtest. The vocabulary deficits were held to be responsible for hearing-impaired children and adolescents’ consistent low reading scores. Anderson and Freebody (1979) alleged that word knowledge is an important requisite for reading comprehension and that people who do not know the meanings of very many words are most probably poor readers. Poor vocabulary are likely to impede higher-level reading processes both by slowing or disrupting the determination of word meaning and placing a heavy load on available cognitive resources (Howarth, Wood, Griffiths, & Howarth, 1981; Spencer & Delk, 1989). As Marschark (1993) proposed, when word recognition is not automatic, a greater demand is placed on the working memory. Then, less mental capacity is available for syntactic processing and comprehension of the passage as a whole. 

    Besides of their general vocabulary deficits, studies concordantly documented that compared with hearing age-mates, hearing-impaired individuals displayed a delay of vocabulary abilities and a plateau in vocabulary development in adolescence. Davis, Elfenbein, Schum, and Bentler (1986), in an extensive psychoeducational evaluation with 40 hearing-impaired children ranged in age from 5 to 18 years, found that most of the participants scored under the norms for their ages on the Peabody Picture Vocabulary Test-Revised. The overall mean age delay for their vocabulary abilities was 2.18 years of age. A large-scale study by Moeller, Osberger, and Eccarius (1986) reported an even larger vocabulary delay. The receptive vocabulary skills of a group of 150 deaf or hard-of-hearing individuals with the ages of 4 to 20 years old were examined. The results showed that the participants demonstrated receptive vocabulary skills that were, on the average, equivalent to those achieved by 5- to 7-year-old hearing children. Vocabulary delays for the participants aged from 6 to 18 increased from 2 to 9 years, indicating that the delays exacerbated. Furthermore, Moeller et al. pointed out that there was a lack of improvement in language skills with age, with a plateau in vocabulary development at 12 to 13 years old. Myklebust (1964), comparing the reading vocabularies of deaf and hearing students, also reported that scores for the deaf students tended to plateau around age thirteen. Likewise, in a study of 101 students at a residential school for deaf students, Goetzinger and Rousey (1959) noted that scores in the Vocabulary and Paragraph Meaning subtests of the Stanford Achievement Test tended to level off between ages fourteen and twenty-one. 
第三節 電腦在認字教學上的應用 

    The widespread availability and prominent advantages of computer technology in education offer children with reading problems a wide range of possibilities to acquire better reading skills. For elementary-aged children learning English as a foreign language, abundant linguistic inputs and repeated practices are the keys to good word recognition and vocabulary development (吳宜貞、黃秀霜，1998; Lundberg, 1995). However, traditional classroom teaching often cannot fulfill the condition. Linguistic inputs delivered are limited and chances for practices are divided among a group of students. As a result, some children are identified as poor readers who have problem acquiring letter-sound relationships and recognizing words automatically. Characteristics of computer technology may well remedy the insufficiency. Computer programs that display words together with their corresponding pronunciations can provide children with large amounts of phonological cues and foster letter-sound association (Torgesen & Barker, 1995). The use of animations, sound effects, and game-like activities, also entrapped children into practicing the target words repeatedly and to a mastery level so that they can recognize words accurately and quickly (吳宜貞、黃秀霜，1998). Furthermore, children can monopolize all the instructional resources within their computers and learning at their own pace, any time and anywhere (Alessi & Trollip, 1991; Budoff, Thormann, & Guass, 1984). Development of general reading skills thus is greatly facilitated. 

    The positive effects of computer programs on increasing low-reading achievers’ word recognition skills and vocabulary lexicon have been consistently verified by research. In Roth and Beck’ study (1987), Hint and Hunt and Construct-a-Word programs were adopted to improve word recognition skills and reading comprehension at the word and sentence level of fourth-grade low-reading achievers. The study lasted for 20 weeks and the programs were delivered twenty minutes a day, three days a week. The results indicated that the average level of alphabetic reading skills was increased from grade 1.7 to 3.0 in the experimental group and from grade 1.6 to 2.0 in the control group. The scores of the experimental group on the reading vocabulary subtest of the California Achievement Test also were improved from a 2.6 to 4.5 grade level, whereas the control group rose from a 2.6 to 3.5 grade level. In a similar vein, Jones, Torgesen, and Sexton (1987) attested that following practicing with the Hint and Hunt program for 10 weeks (15 minutes a day, 5 days a week), children in the experimental group gained substantial improvements in both speed and accuracy of word reading. The use of the WORDS program in another study (Torgesen, Waters, Cohen, & Torgesen, 1988) also showed coherent results, that is, after using the program for 8 weeks (15 minutes a day, 5 days a week), students’ word recognition abilities were increased significantly in speed and accuracy. 

    Although computer programs have been widely applied to increase elementary-aged poor readers’ word recognition and amounts of vocabulary, rare were employed to deal with hearing-impaired children’s inferior reading performance. One study that aimed at improving hearing-impaired children’s vocabulary acquisition was conducted by Barker (2003). Vocabulary instruction and learning was mediated through a computer-based vocabulary tutor. Participants were 19 children, 16 with hearing loss of 90 dB or greater and 3 with normal hearing. The program was composed of 21 lessons, within each 6-15 words were presented and learned. In the presentation phase, the vocabulary tutor displayed target learning words together with their corresponding line drawings or photographs; meanwhile, an animated talking head provided synthesized audiovisual speech driven from the text. After that, repeated practices and immediate oral and visual feedback were offered. Not until the participants reached 100% correction of the lesson could they moved to the next one. The participants used the computer system everyday and learned at their own pace. The results indicated that the participants correctly recognized about 5 words on the immediate tests following each lesson. After learning through the vocabulary tutor over an average of 32 days, the participants memorized up to 218 new words. Barker thus concluded that the vocabulary tutor which provided language-intensive individualized learning functioned well in helping the hearing-impaired children acquire vocabulary with greater efficiency and effectiveness.
第四節 U.S. Wind 浸入式英語學習平台

    U.S. Wind English is a NCTE (National Council of Teachers of English) curriculum designed for native English speakers to learn English language arts in U.S. schools. There are four rationales underpin the curriculum. First, an immersion learning approach is adopted to foster a natural English learning process. Learning contents are delivered through voices of native speakers and thousands of vivid pictures and animations, and are practiced through various interactive learning activities. There is no rote learning, translation, or grammar drills. Acquisition is occurred by using English naturally in online interactive activities. Second, U.S. Wind English follows Vygotsky’s zone of proximal development (ZPD) to facilitate learning. Curriculum contents are carefully graded into four levels according to sophistication of the skills to be learned. Level 1 introduces 26 alphabets, correspondence words, and nursery rhymes. After finishing Level 1, children will be able to recognize simple words and build up sensitivity to print-sound relationships at a rudimentary level. Level 2 aims at equipping children with phonemic awareness by means of systematic presentation of letter-sound correspondences and abundant phonemic segmenting and blending practices. In Level 3, children will learn various word families, be exposed to lots of grade-level-appropriate reading material, and practice to write brief narratives. In Level 4, children will read texts in various genres and practice to write longer essays. The third rationale is mastery-oriented learning. Learning contents are practiced repeatedly in each level in a spiral manner. To advance to the next level, children have to achieve at least 90% accuracy at the ongoing level. Under the condition, children may well achieve a certain level of proficiency in the target skills. Forth, U.S. Wind English, as an online computer program, allows individualized learning. Children can decide what and how they want to learn, process at their own pace, and access to English at any time and anywhere.

    The effectiveness of U.S. Wind English interactive immersion learning program was tested in several elementary schools. In one study (Sze & Chen, 2008), twenty 3rd - to 6th -grade students in Guang Ying elementary school in Nantou were asked to use U.S. Wind English during school time, 30 minutes a day, 4-5 days a week. Regardless of their varied grade levels, all of the participants were regarded as beginning English learners the time they accessed to the program. After a 10-month period receiving the curriculum (Level 1 and 2 were completed), 17 students passed the listening subtest of the Cambridge Young Learners English Test-Starter, and 9 students passed the reading and writing subtest. Out of the 20 students, 14 students expressed a positive attitude toward the program. Another study was conducted in Wang Hsi elementary school in Taipei (郭桂雲，2007，unpublished). A class of 35 first-grade students was recruited in the learning program. The students were required to meet teacher Guo once a week for oral practices. Except for that day, they learned voluntarily and all by themselves. After 9 month learning, 34 students passed the Taipei County English Learning Achievement Test for fourth graders; 32 students passed the Test for sixth graders. Teacher Guo thus concluded that with vivid pictures and animations, flood auditory inputs, and abundant reading exposure, most of the students were motivated to learn English and gained great improvement in their English performance. 
第三章 研究方法

    本章節將說明研究場域、研究對象、研究平台、研究工具與資料蒐集與分析方法。過程中研究對象的表現、學習過程、態度表現也透過手札加以記錄。 
第一節 研究設計

一、研究場域
    本研究在一所臺北市中型公立國民小學進行，每年即有5到6個班級，每班約 18到26學生。多數學生來自經濟小康家庭，但不少學生來自單親或隔代教養的家庭，父母多為攤販或工廠工人。父母很少有時間或足夠英文能指導學生學英文或陪他們進行閱讀活動。此學校的語教學每週2堂英語課，每堂課40分。校內設有資源班，兩位特教老師指導35位特教學生，當中有0位學習障礙、 mental retardation 9位重度智障、9位自閉、2位視障、2位聽障、2位orthopedic impairment 和2位語言障礙。由於低落的學習成效與嚴重的無法與人互動，這些學童特別抽出到資源班接受補救教學。資源班聽障學童都有聽力障礙與注意力時間很短的問題。此資源教室中只有一部電腦上網，可進行此研究學習。 

二、研究對象
    本研究之聽障學童為二年級的學生，大部分的時間在正常班教室內和其他沒有聽障的學生一起上課，只有接受補救教學時，才到資源教室來。研究開始前，此研究對象，其父母填寫同意書與學習英語學習背景資料調查表(附件B)，其資源教師老師則協助填寫個人的學習狀況(附件A)。 

    根據特教資料的紀錄，此聽障學童在滿兩歲時被診斷出中度聽力障礙，聽力受損程度右耳達115 dB，左耳達13 dB。他無法區分資料與噪音，也無法控自己說話的聲量，不管在英語或中文的學習上都有嚴重落後的現象。
    他說的話可以聽得到，但不像一般正常人的發音那麼清晰。當有些聲音他無法發出來時，他會省略或利用其他的相似音來替代，例如用 /l/來發/r/音。他傾向只說content words省略功能字(function words)。不同介者對話的情境與對話者的背景知識，他所說的句子，多數可被理解。 

    他的英語聽力與閱讀能力很差，主要的問題出在他有限的英語字彙量與造句能力，事實上，他很少有外來的語言刺激，同儕間的互動也很少，在班上的英語學習的表現屬於中下程度。他幼稚園開始學英文，目前至少有3年的英語學習歷史，但下課後從未上過補習班或安親班。除了聽英語CD外，家中沒有任何英語相關的學習活動。他的英語老師說：唱兒歌時，他都無法指出正確的歌詞字，更別說能區別拼字相似的英語字。
    不過，他個人表示喜歡上英語課，喜歡學英文，因為教學活動很活潑，有玩遊戲、唱兒歌。他的資源教師說他對聽力和寫作很不耐煩，因為他的注意力集中的時間很短，他沒有辦法乖乖坐在椅子上聽英文老師說話。也許他聽不清楚老師在說甚麼的原因，所以無法專心。這是一般聽障學童共同的學習現象之一。
第二節 研究學習活動設計
一、U.S. Wind 英語學習平台
    本研究進行的主要網路平台為U.S. Wind English, 是一個網路互動式英語學習軟體，原為美國學校中英語母語學習者所設計。它整合網際網路與多媒體科技來模擬一個真實的英語語言環境，所有呈現出來的單字與句子的意義都透過英語母語者來發音，配合書寫文字、活潑圖片與動畫，沒有要求學生背單字，不教文法不做中文翻譯，學童自己從語言環境中自己摸索、嘗試、參與學習平台中活動，藉著不斷地使用，來掌握剛學到的字與音。此學習平台個人化、學習者中心、任務導向，提供多元的感官刺激，其特質相當適合聽障學童的學習條件。
二、課程設計與時程
    U.S. Wind English 學習內共分四大級，每一級有特定的學習重點和不同的學習計畫(附件H)。學童必須達到原有層級學習的90%才能晉升到下一級的學習。第一級(最基礎級)介紹123個學生必須完全熟練的單字和750輔助的單字(學生只要認識不需要精熟)。第一級分44類，235學習活動 (learning projects)，每一類與每一個學習活動類型與涵蓋的必學單字請參考附件I。 

    上網學習之前，學童必須先做前測，了解他起始的英語字彙能力。本研究的聽障學童，一開始的字彙起始能力只認得15 個英文字 (含發音與字義)，所以此聽障學童只能從第一級開始學習。
    第一次會面，研究助理向研究對象解操作步驟、目的與回饋steps。操作步驟如下(附件G)。 

1. 開電腦
2. 進入網際網路
3. 打入U.S. Wind English 網址: www.teii.org/tw/html
4. 打入個人密碼然後按Immerse鍵
5. 按Practice 開始，從上一次停下來的地方開始或按空白鍵選出想要學習的活動開始
    一旦進入課程，學生就可以看到自己累積的分數與目前的進展，每天至少必須贏得300分(點數)；只要通過一項活動，他就得到一顆星星；贏得10顆星星，老師就給一個小禮物。 

    本課程基本上是活動導向，以學習者為中心。老師與研究助理盡可能不介入學生自己的學習。學生自己決定他要練習哪一個活動，只要到老師的要求即可(一天贏得300分)。因此，學生每一天所學的課程內容與進程無法事先得知，必須學生練習完後，才有紀錄可循。 

三、教學過程
    本研究分三大階段—實驗前準備或實驗前基線階段(baseline)、實驗學習活動介入階段(intervention)、資料蒐集階段或成效保留階段(maintenance )。 

    在事前準備階段，除了取得父母的同意書(附件C)與聽障學童英語學習的經驗(附件A)調查資料外，必須先了解學生的字彙能力。研究者學生看著印有123個精熟字的字卡(附件D)，大聲唸出來且說出其中文的字義。此外，U.S. Wind English課程一開始時還會進行另一項網路上的前測，決定學習者從哪一個課程開始。
    在實驗學習活動介入階段，學生每天到資源教室，上U.S. Wind English 網站學習30分鐘，一星期五天。每星期五，學生和研究助理進行10分鐘的口語練習。口語練習的方式為，助理拿出5*5字卡，上有呈現單字意義的圖片，學生必須使用英文說出圖片所代表的英語單字的唸法。藉此口語練習可了解此聽障學童的字彙能力、發音準確度與發音困難所在。整個網路學習活動持續15週。
    資料蒐集階段則在15週網路學習活動之後，研究對象接受識字測驗的後測 (附件D) ，來了解學生學習的成效。因為單字量大，識字測驗分三天進行，每次只測試41個字。2週之後利用同一份識字測驗再作一次保留成效的檢測，看看網路學習的字彙能力保留效果如何。最後研究者和研究對象對話，了解他對上 U.S. Wind English 網站學習英語反應與心得，作為以後網路字彙學習的參考與改進依據。 
第三節 資料蒐集

一、量化研究工具
    量化研究工具有二：一是U.S. Wind English的電腦內部的紀錄，提供聽障學生(特教學生)相鄰週次之間學習的曲線圖，可以看出學習者的每週學習速度、內容與特殊困難之處；一是識字測驗，識字測驗是研究者根據學習內容所編製的識字能力測驗，事實上是123張一邊印有圖片，一邊是書寫的正確英語單字，作為前、後測與保留測驗之用。涵蓋課程第一級所介紹的 123個精熟英語單字。學生必須說出這些圖的英語單字，且說出其中文字義。比較聽障學同前後測所得到的成績，就可以了解學生識字能力的進步情形。同時比較後留成效的結果可看出此套學習課程的保留效果如何。 
二、質化研究工具
    背景資料問卷。用來蒐集聽障學童個人的學習歷史背景(1 到 8項)、聽力受損的情形 (9到24項)、閱讀習慣 (25到27項)、英語學習經驗 (28 到32項) (附件B)。 

（一）每週手札：研究助理會紀錄聽障學童每週學習的情形與態度。 
（二）訪問：研究結束後，研究者和聽障學童坐下來談話，以了解聽障學童對網路學習英語的接受度如何，和他對自己學習狀況的滿意度如何。以國語方式進行(見附件E) 。
第四章 結果與分析
    本節將呈現聽障學童在網路U.S. Wind English平台上學習英語的成效。以下將從聽障學童在每一階段的識字測驗上的表現、兩個相鄰階段的識字測驗表現、每週手札與口試資料等方面分析比較與詮釋。
第一節 識字能力表現

    本研究所謂的識字能力指兩種能力，一則，看到英語單字能立刻說出此字的發音，(又稱語音啟動，phonetic activation)簡稱PA。一則為，看到英語單字能立刻說出此單字的中文字義，(又稱作語意譯碼，semantic encoding)簡稱SE。因此，將實驗前準備階段、實驗活動介入階段，與最後成效保留階段所蒐集到的資料，根據兩大層面(PA與SE)，來進行描述性分析與比較，且以視覺檢測的方式(visual inspection，即把特教學童的學習過程視覺化，畫成曲線圖)，以了解特教學童網路學習英語字彙的認知過程與學習狀態。.在實驗前準備階段(A階段)透過識字能力前測，所蒐集到的是研究對象實驗前得起始英語字彙能力。實驗活動介入階段 (B階段)，當研究對象完成三組的字母網路上的學習、練習與複習活動(如，三組以A、B、C起始的英語單字)，研究對象就接受一次字彙評量，以了解網路字彙學習的立即效果，完全視研究對象學習速度而定，有時三組字母學習需要二週的時間，有時一週就可完成。十五週的實驗活動共作了九次的立即學習成效測驗，是「視覺檢測」的分析資料來源。在實驗後保留成效階段(C階段)透過識字能力後測，所蒐集到研究對象實驗後的立即英語字彙能力與兩週後的英語字彙能力。資料分析結果如下： 
一、起始英語字彙能力
    在實驗前準備階段(A階段)透過識字能力前測，檢測研究對象在實驗前對本研究實驗課程中第一級(Level 1)所介紹的123個英語精熟字彙，到底已學會多少，也就是此聽障學童起始英語字彙能力。因123個英語精熟字彙量太大，聽障學童無法一次檢測完，因此前測分三天進行，第一天檢測以A 到H字母開頭的英語單字，第二天檢測以I 到P字母開頭的英語單字，第三天檢測以Q 到Z字母開頭的英語單字，分別確切字數為40、40、43個字。每對一個字，記一分。總分123分。PA 和SE兩大部份分別記分，總分個別為123分。聽障學童在前測所得分數，請參考表4-1。
	表4-1 聽障學童1PA 與SE 英語字彙能力前測表現

	項目
	次數
	字數
	得分
	
	總計

	
	
	
	
	
	總字數
	總得分
	準確度%

	PA

發音
	1
	40
	9
	22.5
	123
	15
	12.3%

	
	2
	40
	3
	7.5
	
	
	

	
	3
	43
	3
	7.0
	
	
	

	SE

字義
	1
	40
	11
	27.5
	123
	20
	16.4%

	
	2
	40
	5
	12.5
	
	
	

	
	3
	43
	4
	9.3
	
	
	


根據表4-1，本研究的研究對象實驗前只能正確的讀出第一級15個精熟的英語單字，有只認得20個第一級精熟英語單字的意義，其準確度分別為12.3%與16.4%。可知，實驗前本研究研究對象的英語起始字彙能力非常低。 
二、介入實驗活動的立即學習效果
    在實驗學習活動介入階段，本研究研究對象接受9次的學習立即測驗，每次約測試15個英語單字，除了第六次測試13個英語單字、第八次測試12個英語單字、第九次測試8個英語單字。九次測試內容的字依次分別為以ABC、DEF、GHI、JKL、MNO、PQR、STU、VWX、YZ開頭的英語單字。得分情形如表4-2所示。
	表4-2 聽障2學童PA 與SE 英語字彙能力立即測驗表現

	項目
	次數/
起始字母
	字數
	得分
	準確度%
	總計

	
	
	
	
	
	總字數
	總得分
	準確度%

	PA
	1/ ABC
	15
	14
	93.3
	123
	98
	79.7%

	
	2/ DEF
	15
	10
	66.7
	
	
	

	
	3/ GHI
	15
	11
	73.3
	
	
	

	
	4/ JKL
	15
	11
	73.3
	
	
	

	
	5/ MNO
	15
	12
	80
	
	
	

	
	6/ PQR
	13
	10
	76.9
	
	
	

	
	7/ STU
	15
	11
	73.3
	
	
	

	
	8/ VWX
	12
	11
	91.7
	
	
	

	
	9/ YZ
	8
	8
	100.0
	
	
	

	SE
	1/ ABC
	15
	15
	100.0
	123
	118
	95.9%

	
	2/ DEF
	15
	15
	100.0
	
	
	

	
	3/ GHI
	15
	15
	100.0
	
	
	

	
	4/ JKL
	15
	15
	100.0
	
	
	

	
	5/ MNO
	15
	14
	93.3
	
	
	

	
	6/ PQR
	13
	13
	100.0
	
	
	

	
	7/ STU
	15
	11
	73.3
	
	
	

	
	8/ VWX
	12
	12
	100.0
	
	
	

	
	9/ YZ
	8
	8
	100.0
	
	
	


    根據表4-2，本研究的研究對象在實驗活動的進行過程中的表現，能正確的讀出第一級123個精熟英語單字中的98個單字，且能正確的說出118個精熟英語單字的字義，其準確度分別為79.7%與95.9%。可知，本實驗所採用的網路學習平台能有效協助聽障學童的英語字彙學習。
    如果每三組英語單字學習的成效來，仔細檢視，九次的立即檢測結果，在PA方面，準確度最高為100%，最低為66.7%，在以DEF、GHI、JKL、PQR、STU開頭的英語單字發音的準確度，都未達80%。也許受到聽力障礙的影響，聽障學童的英語字彙發音能力確實比實驗前進步很大，從12.3%(PA)提升到79.7% (PA)。不過，仍有改進的空間。至於SE方面，九次的立即檢測結果，其準確度最高為100%，最低為73%，只有在以STU開頭的英語單字的字義辨識能力，未達90%的準確度。可知，本研究所採用的網路英語字彙學習模式，能有效的提升聽障學童的英語字彙字義辨識能力(準確度從16.4%提升到95.9%)。以下的視覺檢測區線圖則可清楚的看到聽障學童在網路英語字彙學習模式上的逐漸提升的學習過程，且可看出每次立即字彙評量之間的學習成效差異。

[image: image1]
圖4-1 PA1與SE學習成效過程的曲線圖
    根據圖4-1，可以明顯發現，聽障學童透過網路英語字彙學習模式來學英語字彙，學習進步的情形十分穩定，除了第七次的立即成效測驗(STU開頭的英語單字)，有不尋常的下降現象。整體說來，本研究聽障學生在網路英語字彙學習模式上的學習效果，字義辨識能力的發展高於單字發音能力的發展。學生只有第一組在唸單字的表現和單字辨識能力相近(93%: 100%) 然而在其他字組的學習，唸單字的表現大部分在70%與80%之間。不像字義辨識能力上的表現都在90%與100%之間。這可能是受聽障學生本身生理缺陷的影響，致使，其英語發音能力很難達到100%的準確度。
    至於第七次的立即成效測驗，不論唸單字或字義辨識能力都只有73.3%的準確度，可知以S、T、U開始的單字對聽障學童學習來說，是比較難掌握的英語字彙群。需要教學者利用額用的教學策略來協助他們學習這群組的字彙。
三、實驗後測與學習保留效果
    十五週後的學習成效後測，與前測採同相同檢測方式，採用同樣的123張字卡，分三天進行。PA 與SE兩大部份別記分，總分個別123分。後測結果請參考表4-3。
	表4-3 聽障學童3PA 與SE 英語字彙能力後測表現

	項目
	次數
	字數
	得分
	準確度%
	總計

	
	
	
	
	
	總字數
	總得分
	準確度%

	PA
	1
	40
	33
	82.5
	123
	94
	76.4%

	
	2
	40
	31
	77.5
	
	
	

	
	3
	43
	30
	69.8
	
	
	

	SE
	1
	40
	37
	92.5
	123
	113
	91.9%

	
	2
	40
	39
	97.5
	
	
	

	
	3
	43
	37
	86
	
	
	


    根據表4-3，本研究的研究對象實驗學習活動之後，以能正確的讀出第一級94個精熟的英語單字，且認得113個第一級精熟英語單字的意義，其準確度分別為76.4%與91.9%。可知，實驗後本研究聽障學童英語起始字彙能力進步非常大，其準確度由前測的12.3%(PA)與16.4%(SE)提升到後測的76.4% (PA)與91.9%(SE)。因此，聽障學童的後測表現說明了網路英語字彙學習模式能有效地提升聽障學童英語字彙的學習成效。
四、保留測驗
    至於網路英語字彙學習模式是否能有效地提升聽障學童英語字彙能力保留效果，則透過兩次的英語字彙的保留測驗來檢測。在15週的時驗學習活動結束後的第一個月進行一次英語字彙保留測驗，來探討網路英語字彙學習模式是否能加強聽障學童的英語字彙保留效果，也就是網路英語字彙學習成效是否能有效地儲存於學習者的長期記憶中。聽障學童兩次英語字彙保留測驗的結果呈現於表4-4。
	表4-4 聽障學童4PA 與SE在英語字彙保留測驗的表現

	項目
	次數
	字數
	得分
	準確度%
	總計

	
	
	
	
	
	總字數
	總得分
	準確度%

	PA
	1
	40
	31
	77.5
	123
	80
	65.0%

	
	2
	40
	28
	70.0
	
	
	

	
	3
	43
	21
	48.8
	
	
	

	SE
	1
	40
	36
	90.0
	123
	100
	81.3%

	
	2
	40
	34
	85.0
	
	
	

	
	3
	43
	30
	69.8
	
	
	


    表4-4 顯示本研究的研究對象實驗學習活動一個月之後，仍能正確的讀出第一級80個精熟的英語單字，且認得100個第一級精熟英語單字的意義，其準確度分別為65.0% 與81.3%。說明本研究聽障學童英語學習活動一個月之後仍可說出65.0%第一級精熟英語單字，且了解81.3%第一級精熟英語單字的字義。比起後測的表現，有稍稍退步的現象，其準確度由後測的76.4% (PA)與91.9%(SE)掉到保留測驗的65.0% 與81.3%。為了瞭解這樣的退步是否有顯著差異，以下將進行介入活動的平均表現與保留測驗表現進行之C檢驗。比較結果如表4-5。
	表4-5 介入活動5的平均表現(IT)與保留(RT)測驗表現比較

	項目
	平均值
	C value
	標準誤
	Z

	
	IT
	RT
	
	
	

	PA
	79.7
	76.4
	0.0144
	0.22
	0.0646

	SE
	95.9
	91.9
	-0.0251
	0.22
	-0.1128


註：Z = C值與標準誤之比值*Z = 1.64, Z值=1.64表示達到顯著差異
    根據表4-5的描述性資料，從PA和SE兩方面分別來看，實驗結束後一個月的學習保留成效與實驗學習活動介入階段的平均表現，雖然有些差距(PA:79.4/76.4; SE: 95.9/91.9)，都未達顯著差異值。PA的Z值為0.0646, p>.05；SE的Z值為 -0.1128, p>.05)。說明本研究聽障學童英語學習成效，實驗結束後一個月仍然和學習過程中的成效，差異不大。簡言之，網路英語字彙學模式能有效協助聽障學習英語字彙，且有助於學習成果能有效地儲存於學習者的長期記憶中。
第二節 學習態度表現

    研究對象對於網路英語字彙學習模式的反應，也是本研究探討的目的之一。本研究透過每週手札與一對一訪問所蒐集到的資料，來了解聽障學童對網路英語字彙學習模式的接受度。
一、每週手札
    根據研究助理每週記錄聽障學童在網路英語字彙學習模式上的記錄，發現有三個很明顯的學習情狀，值得一提。
    第一、聽障學童對於拼字類似的字組，常產生混淆的現象。例如ant/ape, car/cup, house/horse, and quilt/quail. 

    第二、聽障學童在網路學習英語新的字彙的速度一次比一次快。也就是網路英語學習模式使聽障學童學習新單字的速度增加，降低學習新單字的時間。從一開始學會一組字群的單字須費時35分鐘降到10-15分鐘。此外，最後幾個星期他可以藉著唸單字的方式，學會新的單字(會唸一個字之後，就試著去拼這個字)。
    第三、聽障學童學習英語的動機大大提高，因為每一個學習活動都玩遊戲一樣。一開始，他對操作不熟，犯了很多錯，很沮喪，但經研究助理的陪伴與鼓勵，他一一克服之後，學習活動就一關一關的過，他很興奮，自己會主動上網學習，且具有強烈闖關的動力。
二、訪問
    最後，研究助理與聽障學童面對面聊天(訪問)且作成記錄。整體說來，聽障學童坦承網路英語學習模式很有趣。雖然他經歷多次的嘗試－錯誤才能學會第一級的123個單字，他覺得很有成就感，尤其是順利過關或完成一個學習活動時。他覺得網路英語學習模式使自己的英語字彙能力與操作電腦的技巧大有進步。
第三節 結論
    根據上述質化資料與量化的資料都明確的顯示出，本研究所採用的網路英語學習模式不但顯著增加聽障學童精熟英語單字的量，從起始的英語字彙能力，只能唸出15字和說出20個精熟字的中文字義，到實驗學習活動結束時的英語字彙能力，能正確唸出94個精熟字且說出113個精熟字的中文字義，進步情形很顯著。每週的學習成效也是持續進步，學習成效十分穩定(請參考圖 4-1.PA與SE學習成效過程的曲線圖)。最令人興奮的是，實驗結束後的一個月，聽障學童英語字彙學習的保留效果良好，和實驗學習活動介入階段的平均表現，雖然有些差距(PA:79.4/76.4; SE: 95.9/91.9)，稍為下降了幾個百分比，但都未達顯著差異值(Z(PA)=0.0646, p> .05；Z(SE)= -0.1128, p> .05)。此外，質的資料也顯示，聽障學童對於網路英語學習模式的接受度很高，認為自己的英語字彙能力與電腦的操作技巧都大有進步，且表示希望能繼續透過US Wind 來學英語字彙。簡言之，網路英語字彙學模式能有效提升聽障學童的英語識字能力，且使所學的單字儲存於學習者的長期記憶中，更重要提高提聽障學童學習英語的興趣與動力。
第五章 討論與建議

第一節 討論

    上一章的研究資料已清楚的回答本研究所要探討的問題。那就是：
一、網路英語字彙學課程能顯著的提升聽障學童唸英語單字能力，從只唸的出15個單音節的精熟字(如：egg, hat, pig, ox等)起始英語字彙能力，提升到能唸出80%的精熟字(共123個)，包括雙音節以上的單字(如：grasshopper, motorcycle, newspaper)。
二、同樣地，網路英語字彙學課程能顯著的提升聽障學童的唸英語單字能力，從只說的出20個精熟字的中文字義，到能說出95.8%的精熟字(共123個)字義。
三、網路式英語字彙學習課程能提高聽障學童的學習興趣與學習自信。
四、網路英語學習課程(具以下特質：螺旋式教材安排、多媒體方式同時呈現英語單字發音、字形與意義、提供不斷重複練習的不同形式學習活動、具挑戰性且帶給學生成就感)，建議可選作為聽障學童英語學習的補救/輔助教學工具。
    對於上述的顯著英語學習成效，根據研究情境的觀察與文獻資料的探討，可歸功於：
1、 此研究所採用的網路英語學習課程, 和多數其他的網路學習課程一樣，以多媒體的方式呈現學習教材。網路英語字彙學習課程之所以能造成如此顯著的成效，主要是它讓抽象的文字作具體的視覺呈現，讓學習者容易掌握英語字彙的字義，且緊緊捉住學習者的注意力，尤其聽障學童，因生理的障礙，使其無法清楚地聽到教學者的話語，加上易受週遭噪音的干擾，聽障學童一直有學習注意力不足的現象。網路英語字彙學課程結合多媒體科技與視聽設備(獨立耳機的使用)，使聽障學童能專注於自己的學習，不受外在噪音或教學者聲音模糊不清的影響，而專注於自己的學習。因而成功的學會預期學習的課程，也因此建立其學習英語的信心與自我期許。
2、 US Wind 以螺旋式的方式安排教材、且要求學習反覆不斷的練習，一直到學會90%的教材內容之後，才允許學習者進行下一回合的學習活動。猶如多位學者的建議一樣(Barker, 2003; Jones, Torgesen, & Sexton, 1987; Roth & Beck, 1987)，字彙學習必須經過不斷重複的練習與使用。本研究實驗進行中，聽障學童學習一群字組，一週3到5天持續不斷的練習，有些字群甚至用到兩週6到10天的光景來進行密集且重複的練習，因此其字彙學習才能達到顯著的成長。 

3、 網路英語學習課程協助聽障學童培養英語字彙語音與書寫文字之間的相對應關係。一開始，本研究的聽障學童一直反應背英語單字很難，他不喜歡。實驗學習課程剛開始時，他不會選擇正確單字，只是亂按滑鼠，銀幕上每一個字都選，直到正確為止。有一陣子，他以單字的位置來選答案，但一旦正確答案換了位置，他又變得很沮喪。所以實驗前幾個星期，他可能花35分鐘完成一個學習活動。一直到第五週，本研究的聽障學童慢慢培養出字音與書寫文字之間的相對應關係(a sensitivity of print-sound association)，他才開始體會到學習字彙的訣竅，因此他的學習速度變快(一個學習活動只須10到15分鐘)準確度也跟著提高。這種現象乃因為電腦課程能將英語字彙的書寫形式與語音同時呈現，且以多媒體的模擬視覺效果強化兩者之間的連結性，因而協助聽障學童體會到英語語音與字母之間的呼應，也因而培養他們正確學習字彙的策略。這就達到Torgesen and Barker (1995)所堅持的英語字彙學習模式。
4、 網路英語學習課程具體挑戰性。雖然學生對網路英語學習課程的反應十分正面，但從每週手札的記錄中可看出，其實，本研究的聽障學童在摸索出正確的字彙學習策略之前，曾經經歷一段學習焦慮期，且充滿沮喪。幸好，研究助理不斷給予鼓勵和正面肯定，使他沒有停頓下來，繼續嘗試錯誤的學習。一旦他完成一個學習活動，馬上露出滿意的表情，認為自己很厲害，且立刻進入另一個學習活動，急著接受另一個學習的挑戰。只要他達到100%的準確度，再難的單字群，他都覺得很有趣。實驗學習活動結束後，他一直表示希望繼續進入網路第二級的學習課程，他認為他的電腦技巧進步很多，英語也學會很多。如同 Budoff, Thormann和Guass (1984)的研究發現一樣，遊戲形式(game-like)呈現的學習活動能有效地激起語言學習者的興趣，因為他覺得他不是在學，而是在玩語言遊戲。
第二節 建議

    雖然聽障學童的英語字彙能力與學習興趣都顯著增加，但是在學習過程中發現他常常被書寫形式類似的單字或發音相似的單字給困擾，如car/cup, quilt/quail。根據 Campbell and Wright (1989) 的理論，造成聽障學童區別類似英語單字的可能原因是，想要有效地辨識與記住一系列的單字，必須能將書寫文字轉換成可rehearsable的聲音型態。如果這些單字的發音被扭曲了，對聽障學童而言，聽起來很像，他們就無法區別這些字，也就無法rehearse這些字。如果他們只靠視覺空間的符號(code) 來記住這些字，其效果一定不好，其記憶的保留效果更差(Baddley, 1978; Hanson, 1982; Treiman & Hirsh-Pasek, 1983)。可知，學習這些發音類似的字，對聽障學童而言是很困難的，因為他們生理的聽力缺陷，致使他們聽到的聲音，多多少少有被扭曲的現象發生，以致於他們無法將書寫文字轉換成可rehearsable 的聲音型態，也因此無法區別這些發音相似的字。換言之，教授發音類似的字群時，英語教師必須比教一般聽力健全學童，發更多的時間與精力，設計不同的教學策略，來教導聽障學童學習這類的字。
    最後，本研究的結果也證實一項事實，聽障學童和一般聽力健全的孩子一樣，具有成功學習英語的能力，只要英語教師充分了解聽障學童學習困難的所在與造成學習困難的原因，英語教師應可能設計適合聽障學童學習的模式：(一) 消除讓聽障學童分心的外在學習因素，讓聽障學童在不受噪音干擾的情狀下，清楚的聽到老師發的音與看到老師要教的教材；(二) 安排螺旋式。密集的練習模式，加強書寫文字與語音的連結；(三) 慎選符合上述第二項條件的教學輔助媒體；(四) 如果利用網路或電腦科技來協助學習聽障學童學習，每30分鐘必須允許5-10分鐘的休息，避免聽障學童因過度使用聽力，造成其聽力的負擔；(五) 網路的英語學習課程最好只當作補充的教學輔助工具，但是仍不能完全替代英語教師的角色；(六) 聽障學童進行網路英語課程的學習時，仍須要一個像教學助理的人在旁鼓勵、協助與陪伴。可以是聽障學童自己的父母，學校愛心媽媽，校內教學專案助理，或是英語程度較高且具愛心與耐心的高年級學伴。
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附件
附件A：個別化教育計畫
※建    檔

	學生姓名
	
	出生年月日
	
	身障類別
	□智能障礙
	□視覺障礙
	□聽覺障礙

	
	
	
	
	
	□肢體障礙
	□身體病弱
	□嚴重情障

	校名
	
	年級
	
	
	□學習障礙

(綜合型)
	□語言障礙
	□發展遲緩

	鑑定文號
	
	鑑定日期
	
	
	□自閉症
	□其他顯著障礙
	□其它

	會議日期
	
	開始日期
	
	檢討日期
	
	擬定者：


※簡易生長史、教育史、醫療史

	1. 

	2. 

	3. 


※評量摘要（認知、溝通、行動、情緒、人際關係、感官功能、健康狀況、學業成就…依學生需要）

	1.認知：

(A)個別智力測驗：

魏氏兒童智測第三版，全量表，語文智商、作業智商。（民   年測）

	(B)CPM測驗：cpm原始分數，百分等級。(民   年測)

	(C)中文年級認字測驗：原始分數，標準分數，百分等級。（民   年測）

	(D)閱讀困難理解篩選測驗：

	(E)基本讀寫字綜合測驗：

聽詞選字百分等級，看詞選字百分等級，看注音寫國字百分等級。（民   年測）

	2.溝通：

	3.行動能力： 

	4.情緒： 

	5.人際關係： 

	6.感官功能： 

	7.健康狀況：

	8.學業成就： 


※優    勢（個人內在能力比較，不與他人比）
	1. 

	2. 

	學生需求
	所提供的服務

	
	

	
	

	3.


※弱    勢（個人內在能力比較，不與他人比）

	1. 

	2.

	3. 


※服務需求（含普通班、資源班、特殊班、物理環境、心理社會環境、學習環境之調整，特殊教學策略的應用等）

※教育安置（各種普通教育及特殊教育安置或混合安置方式）

	方式
	

	說明
	


※課程設計方案（含普通班、資源班、特殊班、專業團隊、支援服務等）

	

	


※教育目標
	學年與學期教育目標
	領域/
科目項目
	評量

方式
	評量

結果
	評量

人員

	
	
	
	
	

	
	
	
	
	


評量方式：A：問答   B：觀察   C：操作   D：紙筆   E：其他

評量結果：○達成   △待加強   ×未通過

附件B：學生背景資料之問卷調查表


1. 學生姓名：_______________

2. 性別：□男   □女

3. 班級：_____年_____班

4. 出生日期：_____年_____月_____日

5. 居住地區：□臺北市________區   □臺北縣________區   □其他________

6. 家庭成員：共_____人，除了學生自己本人外，尚包括：

   □爸爸   □媽媽   □哥哥_____位   □姊姊_____位   □弟弟_____位   □妹妹_____位

7. 父親教育程度：__________    職業：__________

母親教育程度：__________    職業：__________

8. 父母親的聽覺狀況是否正常？

   □皆正常   □父正常   □母正常   □皆有聽覺障礙

9. 您的孩子幾歲被診斷出有聽覺障礙？

□出生   □1歲   □2歲   □3歲   □其他：__________

10. 您的孩子聽力損傷的原因為：________________________________________

11. 您的孩子的聽覺狀況為：右耳________分貝，左耳________分貝

12. 您的孩子被診斷出有聽覺障礙以後，有接受過任何聽覺訓練嗎？

   □有   □沒有

13. 您的孩子有配戴助聽器嗎？何時開始配帶？

   □發現聽覺障礙後立即配戴   □入小學前配戴   □入小學時才配戴   □至今仍未配戴   □其他：__________

14. 目前您的孩子配戴助聽器的情形為：

   □除睡眠時間外，全天配戴   □在校期間配戴   □上課時才戴   □上某些課才戴   □偶爾戴   □完全不戴

15. 您的孩子在上英語課時有配戴助聽器嗎？

   □有   □沒有

16. 您的孩子在何處接受學前教育？

   □特殊訓練機構   □特殊幼稚園   □普通幼稚園   □其他：__________

17. 您的孩子平日主要的溝通方式為：

   □口說   □讀唇   □手語   □其他：__________

18. 您的孩子的口語溝通能力為：

   □清晰   □可辨識   □尚可辨識   □難以辨識   □其他：__________

19. 您的孩子平日與家中其他成員的互動情況為：

   □良好   □少有互動   □沒有互動   □其他：__________

20. 您的孩子目前的教育安置為：

   □普通班   □特教班   □平日在普通班，少部分時間至資源教室接受補救課程   □其他：__________

21. 您的孩子除了聽覺障礙外，有無其他顯著障礙？

   □有：__________   □沒有

22. 除了學生自己本人外，家中有無其他聽覺障礙之兄弟姊妹？

   □有：__________   □沒有

23. 您的孩子的非語言智力商數為：__________

24. 您平常是否有陪同孩子閱讀故事書的習慣？

   □有   □沒有

25. 親子共讀的日子為：

   □每天   □一週一次   □一週二~三次   □一週三~四次   □一週五~六   □其他：__________

26. 閱讀之書籍為：□中文   □英文   □兩者皆有

27. 您的孩子幾歲開始學英語？

   □幼稚園   □小一   □小二   □其他：__________

28. 截至目前為止，您的孩子總共學了幾年的英語？

   □一年   □兩年   □三年   □四年   □其他：__________

29. 您的孩子喜歡上學校的英語課嗎？

   □非常喜歡   □喜歡   □不喜歡   □非常不喜歡

30. 您的孩子曾上過英語補習班嗎？持續多久的時間？

   □有：__________   □沒有

31. 目前您的孩子除了學校的英語課外，有參加其他英語課程嗎？

   □有，學校的英語課輔班   □有，英語補習班   □沒有   □其他：__________

32. 除了上課外，您的孩子在家最常做的英語自學活動為：（可複選）

   □從未做過任何活動   □聽英語CD   □看英語錄影帶   □看英語書籍   □其他：__________

家長簽名：_______________   填表日期：96年     月     日

附件C：家長同意書

親愛的家長：

    您好！此封信的目的是在向您介紹網路英語學習課程的概念與目標。

網路英語學習課程的概念在於語言的學習需要大量且不間斷的語言輸入，才能學得好，但是學校的英語課一週只有兩節，且在眾多的訊息中，聽覺障礙學童容易受到其他同學的噪音干擾，聽不清楚英文老師說的話，因此培養小朋友的英語自學能力是很重要的。網路能有效地營造出一個最佳的英語學習環境，提供小朋友大量、真實的英語輸入，以及有趣的動畫和遊戲來確認學習成效，提升學習興趣。

這一次網路英語學習課程的目標在增進聽覺障礙學童的英語閱讀能力，並提供一個新的英語學習環境，讓他們在家中也能學習英語。首先，老師會帶著小朋友一步一步了解網路學習模式，找到英語學習策略，並使其感受運用網路學習英語的樂趣，等小朋友熟悉網路學習模式以後，再逐漸減少從旁輔助的比例，進而減少小朋友對老師的依賴，在沒有老師的地方也能練習英語。

以上是課程的介紹，若您同意讓您的孩子參加網路英語學習課程，請在同意欄中打ˇ並簽名。謝謝！

· 我同意讓我的孩子參加網路英語學習課程

· 我不同意讓我的孩子參加網路英語學習課程

家長簽名：__________________.

日期：97年     月     日

附件D：識字測驗

Day 1

	alligator
	airplane
	ant
	ape
	apple

	ball
	balloon
	bee
	butterfly
	bus

	cake
	crab
	car
	cookie
	cup

	deer
	dog
	duck
	dolphin
	dinosaur

	eel
	eagle
	egg
	elephant
	ear

	fish
	frog
	flower
	fox
	farmer

	grasshopper
	goose
	giraffe
	gorilla
	guitar

	horse
	hat
	hen
	hammer
	house


Day 2

	iron
	ice cream
	icicle
	ice skater
	igloo

	jungle
	jellyfish
	jaguar
	jewel
	jar

	kite
	koala
	kitten
	kiwi
	kangaroo

	lion
	ladybug
	lizard
	lamb
	lobster

	motorcycle
	monkey
	mailbox
	moon
	mouse

	nurse
	newspaper
	necklace
	nail
	newt

	otter
	owl
	ox
	octopus
	ostrich

	pig
	peach
	potato
	penguin
	pumpkin


Day 3

	quilt
	queen
	quail
	rooster
	roller skates

	rose
	rabbit
	ring
	snail
	snake

	spider
	star fish
	sea horse
	turtle
	turkey

	tiger
	teddy bear
	tricycle
	umbrella
	umpire

	unicycle
	unicorn
	ukulele
	van
	vulture

	violin
	vase
	violet
	worm
	walrus

	whale
	wizard
	wolf
	X-ray
	xylophone

	yak
	yam
	yacht
	yo-yo
	yarn

	zebra
	zoo
	zipper
	
	


附件E：半架構的口試問題 

1. 你喜歡用電腦來學英文嗎？為什麼？

2. 你覺得這學期的網路英語學習有趣嗎？為什麼？

3. 你覺得網路英語學習困難嗎？為什麼？

4. 在這學期的網路英語學習活動中，你學到了什麼（例如：字母大小寫、單字、韻文…）？

5. 你覺得經過這學期的網路英語學習，你的英文能力有比以前更好嗎？你會不會對自己的英文能力比較有信心呢？

6. 這學期的網路英語學習有激勵你學更多的英文嗎？

7. 你覺得你的電腦能力有提昇嗎？你會想學更多的電腦技能嗎？

8. 你覺得你這學期上網路英語學習課的表現怎麼樣？

附件F：口試內容樣本

(Date: Dec., 27th, 2008)

Teacher: 你喜歡用電腦來學英文嗎？

Student: 喜歡。

Teacher: 為什麼？

Student: 很好玩！

Teacher: 那你覺得這學期的網路英語課有趣嗎？

Student: 嗯！很有趣！

Teacher: 有沒有覺得困難的地方？

Student: 有時候，因為要一直聽。

Teacher: 你覺得這學期的網路英語課會讓你想學更多的英文嗎？

Student: 會，因為點點會變綠色的（指project bar），可以一直拿100分。

Teacher: 這學期你學到了什麼？

Student: 很多單字…還有很多行的那個（指韻文），還有唱歌。

Teacher: 你覺得你的英文有變好嗎？

Student: 有。

Teacher: 電腦能力呢？有變好嗎？

Student: 有，上網、打網址…。

Teacher: 會想學更多的電腦技能嗎？

Student: 會。

Teacher: 你覺得你這學期的上課表現怎麼樣？

Student: 字很難，會錯很多，但後來過關了，覺得自己很棒！

附件G：U.S. Wind English 畫面樣本
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附件H：Level I精熟單字

	Level 1

	Category
	Project Number
	Target Mastery Words

	1. Uppercase letters
	3
	Alphabets A-Z

	2. Lowercase letters
	2
	Alphabets a-z

	3. A
	5
	alligator, airplane, ant, ape, apple

	4. B
	4
	ball, balloon, bee, butterfly, bus

	5. C
	4
	cake, crab, car, cookie, cup

	6. ABC review
	8
	

	7. D
	5
	deer, dog, duck, dolphin, dinosaur

	8. E
	4
	eel, eagle, egg, elephant, ear

	9. F and DEF review
	8
	fish, frog, flower, fox, farmer

	10. A-F review
	7
	

	11. G
	6
	grasshopper, goose, giraffe, gorilla, guitar

	12. H
	4
	horse, hat, hen, hammer, house

	13. I and GHI review
	8
	iron, ice cream, icicle, ice skater, igloo

	14. D-I review
	7
	

	15. J
	5
	jungle, jellyfish, jaguar, jewel, jar

	16. K
	5
	kite, koala, kitten, kiwi, kangaroo

	17. L and JKL review
	8
	lion, ladybug, lizard, lamb, lobster

	18. G-L review
	7
	

	19. M
	5
	motorcycle, monkey, mailbox, moon, mouse

	20. N
	4
	nurse, newspaper, necklace, nail, newt

	21. O and MNO review
	9
	otter, owl, ox, octopus, ostrich

	22. J-O review
	7
	

	23. P
	5
	pig, peach, potato, penguin, pumpkin

	24. Q
	5
	quilt, queen, quail

	25. R and PQR review
	8
	rooster, roller, skates, rose, rabbit, ring

	26. M-R review
	7
	

	27. S
	6
	snail, snake, spider, star fish, sea horse

	28. T
	4
	turtle, turkey, tiger, teddy bear, tricycle

	29. U and STU review
	8
	umbrella, umpire, unicycle, unicorn, ukulele

	30. P-U review
	7
	

	31. V
	6
	van, vulture, violin, vase, violet

	32. W
	4
	worm, walrus, whale, wizard, wolf

	33. X and VWX review
	8
	X-ray, xylophone

	34. S-X review
	6
	

	35. Y
	6
	yak, yam, yacht, yo-yo, yarn

	36. Z and YZ review
	8
	zebra, zoo, zipper

	37. V-Z review
	6
	

	38. abcdefg
	4
	

	39. hijklmn
	3
	

	40. opqrst
	3
	

	41. uvwxyz
	3
	

	42. Matching uppercase and lowercase
	3
	

	43. Letter words
	6
	Review of A-Z mastery words

	44. Spelling words
	6
	Spelling A-Z mastery words


附件I：學習進度紀錄表

	Date
	Category (C)
	Daily score
	Weekly score
	Progress

	9/17 
	C1
	238
	1000
	4%

	9/18 
	C1, C2
	150
	
	

	9/19 
	
	X
	
	

	9/20 
	C2, C3
	414
	
	

	9/21 
	C3, oral practice
	198
	
	

	9/24
	C4
	400
	1519
	9%

	9/25
	C5
	348
	
	

	9/26
	C5
	52
	
	

	9/27
	C6
	225
	
	

	9/28
	C6, oral practice
	494
	
	

	9/31
	C7
	239
	951
	15%

	11/1
	C7, C8
	290
	
	

	10/2
	C8
	122
	
	

	10/3
	C8, C9
	300
	
	

	10/4
	Tomb-sweeping Day
	X
	
	

	10/7
	C9
	562
	1490
	19%

	10/8
	C9
	143
	
	

	10/9
	C10
	112
	
	

	10/10
	System unavailable
	X
	
	

	10/11
	C10, oral practice
	673
	
	

	10/14
	C10, C11
	523
	1608
	24%

	10/15
	C11, C12
	888
	
	

	10/16
	Midterm exam 
	X
	
	

	10/17
	Midterm exam 
	X
	
	

	10/18
	C13, oral practice
	197
	
	

	10/21
	C13
	287
	2273
	32%

	10/22
	C14
	410
	
	

	10/23
	C14
	186
	
	

	10/24
	C15
	500
	
	

	10/25
	C16, oral practice
	890
	
	

	10/28
	C17
	358
	1982
	40%

	10/29
	C17
	230
	
	

	10/30
	C17
	191
	
	

	11/1
	C18, C19
	790
	
	

	11/2
	C19, C20, oral practice
	413
	
	

	11/5
	C21
	283
	2064
	49%

	11/6
	C21
	587
	
	

	11/7
	C22
	92
	
	

	11/8
	C22
	702
	
	

	11/9
	C22, oral practice
	400
	
	

	11/12
	C23
	300
	1575
	57%

	11/13
	C23, C24
	356
	
	

	11/14
	C24
	156
	
	

	11/15
	C25
	262
	
	

	11/16
	C25, C26, oral practice
	501
	
	

	11/19
	C26
	593
	1884
	65%

	11/20
	C27
	497
	
	

	11/21
	Class activity 
	X
	
	

	11/22
	C27, C28
	300
	
	

	11/23
	C28, C29, oral practice
	494
	
	

	11/26
	C29
	300
	1666
	74%

	11/27
	C29, C30
	464
	
	

	11/28
	System unavailable
	X
	
	

	11/29
	C30, C31
	492
	
	

	11/30
	C31, oral practice
	410
	
	

	11/2
	C32, C33
	500
	1850
	83%

	11/3
	C33
	372
	
	

	11/4
	C33
	200
	
	

	11/5
	C34
	287
	
	

	11/6
	C34, oral practice
	491
	
	

	11/9
	C35
	500
	2546
	92%

	11/10
	C35, C36
	286
	
	

	11/11
	C36
	385
	
	

	11/12
	C37
	588
	
	

	11/13
	C38, C39, C40, oral practice
	1000
	
	

	11/16
	C41, C42, C43
	854
	1328
	98%

	11/17
	C43
	384
	
	

	11/18
	Final exam 
	X
	
	

	11/19
	Final exam 
	X
	
	

	11/20
	C44, oral practice
	90
	
	

	11/23
	C44
	102
	562
	2A, 1%

	11/24
	C44
	221
	
	

	11/25
	C44
	239
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親愛的學生家長您好：


    為了解聽覺障礙學童英語閱讀能力之現況，以作為教師教學與輔導的依據，因此需要貴子女學習的基本背景資料，請依照您們家小朋友的實際情況填寫。此問卷調查中的所有資料將僅在本研究中匿名使用，並不會將個人資料對外公開，敬請放心！您所提供的資料十分珍貴，感謝您的協助與配合！





Each bar represents a learning project.
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