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核心反應訓練對學齡前自閉症兒童象徵性 

遊戲行為學習成效之影響 

       鍾佳蓁         鳳華 
         台北市內湖國中          國立彰化師範大學 

本研究旨在探討核心反應訓練(Pivotal Response Training, PRT) 增進學齡前自閉

症兒童象徵性遊戲行為之成效。研究對象為一學齡前自閉症兒童，採單一受試「跨

行為多探試實驗設計」，自變項為核心反應訓練模式，依變項為單一象徵遊戲行為(包

括替代假裝、賦予屬性與無中生有)、連貫式象徵遊戲行為及自發性象徵遊戲行為之

變化情形，分析次數表現與遊戲內容，瞭解象徵遊戲行為之改變情形，透過家長與

教師的教學回饋問卷與訪談建立社會效度。研究結果如下: 
核心反應訓練能增進受試三種「單一的」、「連貫式」及「自發性」象徵遊戲行

為。 
遊戲內容分析結果發現:三種單一象徵遊戲難度上有所差異、受試者遊戲的層次

提昇、受試產生許多主動性創意點子、對特定物品的固著現象，主動性遊戲語言與

社會互動獲得提昇。 
本實驗具有社會效度，即在教學目標、教學流程與教學成效獲得教師與家長的

認同。 
本研究並針對核心反應訓練及未來研究設計提出建議。 
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緒論 

一、研究動機與目的 
談到兒童，最容易使我們聯想到兒童的遊

戲能力。在兒童遊戲發展中，從最簡單的練習

性遊戲到高層次的表徵性遊戲（ symbolic 

play），此為一自動化過程，兒童透過與周遭環

境互動，與他人雙向溝通、親密的經驗或與一

般物品接觸經驗，即能順利地發展遊戲能力。

其中，象徵性遊戲之發展，可幫助兒童抽象能

力發展（楊宗仁、吳淑琴，民 91; Piaget, 1962）。

透過符號轉換，進而幫助兒童抽象語言的學習;
遊戲過程同時亦具備創造與治療的能力，藉由

遊戲環境，兒童可以探索不同的資源與策略，

透過完成遊戲的過程和任務，兒童能夠練習和

掌握控制環境之技能；研究亦證明遊戲能力和

語言及一般認知功能的發展有關（Stahmer, 

1995; Sigman & Ungerer, 1984; Bates, Benigni, 

Bretherton, Camaioni & Volterra, 1979），因此早

期遊戲的發展對於兒童溝通及認知能力的建立

具相當重要性。 
過去研究發現自閉症兒童在遊戲上的確有

實質上的缺陷（胡致芬，民 89; DeMyer, 1976; 

Fein, 1981; Jarrold, Boucher & Smith, 1993; 

Leslie, 1987; Rutter, 1978; Wing, 1981; Wulff, 

1985）。然而，針對學齡前自閉兒象徵遊戲的系

統化的訓練方式，國內外實徵性研究較顯不

足，但過去的研究發現，自閉症兒童在引發情

境（elicited condition）下的表現優於自由遊戲

時的表現﹔甚至和同語言年齡一般兒童或智障

兒童一樣好（胡心慈，民 90）。吳淑琴、楊宗

仁（民 91）透過鷹架式遊戲團體訓練，發現能

夠有效提昇高功能自閉症兒童之象徵遊戲能

力。可見，透過外在環境的操弄，能夠提昇自

閉症兒童之象徵性遊戲的能力。本研究嘗試以

「核心反應訓練方式」（ Pivotal Response 

Training，以下簡稱 PRT）提昇自閉兒自發性象

徵遊戲能力。研究者嘗試運用核心反應訓練方

式，提升兒童象徵遊戲能力至連貫性遊戲、自

發性遊戲，以跨行為實驗設計，提昇三種類型

象徵遊戲方式並探討其他行為之衍生性影響。 

二、名詞界定 
（一）核心反應訓練 

「核心反應訓練」最早由 Koegel 與

Schreibman 發展，主要理論乃根據應用行為分

析（Applied Behavior Analysis）中「刺激－反

應－後果」的概念進行訓練，核心反應訓練強

調透過自然情境及提高動機幫助兒童習得核心

技能，進而對其他行為（如語言、社會互動、

認知能力等）產生衍生性影響。最早成功應用

於自閉症兒童語言的訓練，近年來陸續有研究

成功應用於社會溝通行為（辛怡葳，民 93）及

象徵遊戲訓練等核心行為，其教學訓練的基本

元素如下（Koegel & Schreibman, 1989）： 

1.為提高兒童的學習動機，充份給予兒童

選擇其喜愛玩具之自由權，根據兒童的興趣，

時常變化玩具類型。 

2.明確地描述指令，給予示範、提示，重

視自然後果之增強，當兒童有接近自發性的行

為時，立即給予鼓勵。 

3.穿插兒童已習得之技能於新技能中，維

持兒童學習動機。 

4.提供許多相似例子，讓兒童與研究者（教

學者）輪流遊戲，以提高其社會能力。 
（二）象徵性遊戲（symbolic play） 

是一種在虛構的想像情境下的遊戲，然而

幼兒必須有先備實際經驗、對物品具有操弄興

趣以及簡單動作模仿之前提下，方能在遊戲中

成功地轉換為任何其他表徵的心像。Leslie
（1987）最早提出象徵性遊戲三種不同的形

態：(1)物品替代，(2)想像出物品不可能出現的

特質或屬性，(3)假裝不存在的物品是存在的。

本研究之依變項分為單一、連貫及自發性象徵

遊戲，其中所指之「單一象徵遊戲行為」，係指
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一個遊戲活動中，每一個想像行為間沒有連貫

之關係，如受試者先想像香蕉是船（物品替

代），之後又想像香蕉是刀子（物品替代）;「連

貫的象徵遊戲行為」，係指兩個以上的想像的行

為間是有連貫的關係或是接續的概念，如假裝

長條積木是電話（物品替代），然後把積木拿給

布娃娃聽（賦予屬性）等。而「自發性的象徵

遊戲行為」，係指不經任何提示，受試者能夠主

動地說出或表現出的假裝性遊戲，如主動說出

「我想要變成……」或主動做出假裝吃漢堡的

動作。 

文獻探討 

一、自閉症之象徵遊戲缺陷之探究 
自閉症兒童的診斷與評量中，象徵遊戲的

缺乏是自閉兒相當典型的特徵之一，也是評量

時重要項目。一般幼兒約從第十八個月開始，

隨著與環境互動以及環境刺激，幼兒象徵遊戲

能力不須經成人指導即可自然地發展，隨著遊

戲的性質從單一式到連貫式，個人到團體，幼

兒象徵能力將隨年齡增長而逐漸趨於成熟與穩

定，其他方面的學習也因而得以順利發展。然

而，自閉兒很難如一般幼兒順利發展出象徵性

的遊戲能力，通常在功能性遊戲跨越較抽象的

象徵遊戲的發展中會產生困難。由於象徵性的

能力與兒童語言、認知和社會能力的發展息息

相關，自閉兒無法順利通過象徵遊戲的階段，

往往影響其未來的學習。 
回顧過去的文獻，針對自閉兒象徵遊戲的

缺陷所討論的相關議題，主要可分成三大部

分：象徵遊戲和語言發展的關係、特殊「能力」

缺陷假設說以及特殊「表現」缺陷假設說。 
（一）語言發展與象徵能力的密切關係 

目前為止，相當多的研究支持遊戲的發展

和一般兒童語言的發展有密切的關聯（McCune 

& Nicolich, 1981; Corrigan, 1982; Shore, Connel 

& Bates, 1984; McCune, 1995），許多學者也指

出語言的發展和象徵性遊戲是有關聯的，因為

象徵遊戲能力和語言的能力均牽涉到使用「符

號」的能力（Piaget, 1962; Bates et al.,1979; 

McCune & Nicolich, 1981, 1986; Corrigan, 1982; 

Shore, 1984; McCune, 1995; Lewis et al., 

1998）。Kelly 和 Dale（1989）發現無口語能力

或無法藉由單字來溝通的兒童，也未能表現出

象 徵 性 的 遊 戲 ， 然 而 僅 能 說 出 單 字

（single-word）的兒童，則能夠表現出前象徵

遊戲（presymbolic play）的基模以及自我和他

人的假裝遊戲。因此，自閉兒象徵能力的缺陷，

很可能起因於語言發展尚未達到一定的水準，

乃致於透過與環境的互動仍無法順利習得象徵

性遊戲。國內學者邱建雄（民 90）亦探討象徵

性遊戲與早期語言發展之間的關係，發現象徵

性遊戲與語言發展的確存有相關性。 
（二）特殊「能力」缺陷假設說 

另一派學者，則認為自閉兒象徵能力的缺

陷，是由於本身能力不足所致，而所謂特殊「能

力」缺陷假設說包括後設表徵能力缺陷

（metarepresentational impairment）、社會能力

缺陷（social impairment）。 

Leslie 於 1987 年的研究最早解釋後設表徵

能力缺陷為自閉兒象徵遊戲能力的缺陷主因，

另外 Ricks 和 Wing 於 1975 年則最早提出自閉

兒可能在符號的形成與操弄上有特殊的障礙

（Jarrold, Boucher, & Smith, 1993）。所謂的

「符號」，指一種「表徵的表徵」，或稱為

「次位表徵」（ second-order representation）

（Baron-Cohen, 1987）。而自閉兒表現出無法區

分自我與他人不同的信念 ,這種能力也被假定

需要次位表徵（Barcon-Cohen,1987; Leslie, 1985; 

Johnson-Laird, 1983; Wimmer & Perner, 1983; 

Dennett, 1978），而假裝遊戲也被假定需要次位

表徵的能力（ Barcon-Cohen ,1987 ;  Les l i e ,  

1985）。因為一個兒童必須同時知道物品
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真正的屬性、功能為何，進而假裝為另一完全

不相同的物品。因此他們提出自閉症幼兒無法

產生象徵性遊戲及發展心智理論技能都與後設

認知的處理產生問題有關。 
另外一派學者，對象徵性遊戲缺陷有則認

為自閉兒的情感缺陷及社交能力的障礙才是缺

乏象徵遊戲的主因。Hobson（1989）主張缺乏

情緒知覺（ emotion perception）及社會參照

（social referencing）是阻礙自閉兒發展象徵性

遊戲能力的最大原因，源於早期就無法參與社

會環境，因此特別無法處理社會情境中的情感

刺激（胡致芬，民 89）。此派學者認為自閉兒

不能形成如一般兒童的社會情感關係，也因為

缺少社會互動，伴隨情緒知覺障礙（Hobson, 

Outson, & Lee, 1989）。因此使他們無法辨識他

人的情感與思想，以及無法理解他人對相同情

境會持不同導向的思考，而造成阻礙象徵能力

的發展，然而這部份的理論目前尚未獲得許多

的臨床上的支持。 
（三）特殊「表現」缺陷假設說 

特殊「表現」缺陷假設說包括動機缺陷

（motivational deficit）、執行功能缺陷（executive 

impairment ）、 產 出 功 能 缺 陷 （ generative 

impairment）。 

Harris（1989）認為，自閉兒很可能由於缺

乏學習動機，以及因為他們所偏好物品的遊戲

型態沒有許多「假裝」必要性。Schreibman 等

人（1988）指出自閉兒在自發情境與引發情境

下的遊戲行為表現的差異可能由於廣泛性的缺

乏動機。而這種動機的缺乏特別在教導自閉兒

較困難與抽象的技能，如語言、象徵性遊戲時

表現地特別明顯（Stahmer, 1995）。因此他們主

張提昇自閉兒的學習動機，將有助於自閉兒學

習象徵性的遊戲行為。 
從訊息處理的觀點來看，人類的認知與學

習活動涉及了相當複雜的心智歷程，因此需要

一個高層的執行系統來協調種種的心智歷程。

一個完整的執行系統至少應該包括下列幾項

「執行功能」：目標設定、計劃、組織、注意力

維持與切換、自我監控、衝動控制、彈性思考、

自發行動、結果評估等（楊宗仁，民 90）。 

Harris 於 1993 年假設自閉兒在內在與外在

環境之間的關係產生缺陷，主張自閉兒假裝的

能力必須要將環境的線索轉換成一個「不真實」

的基模（例如一個假裝遊戲的基模）。Harris
（1993）提出執行控制的假設可以做三種有關

自閉兒象徵遊戲的預測：(1)自閉兒將無法產生

自發性的象徵遊戲；(2)若給予提示，他們應該

能夠產生象徵遊戲；(3)自閉兒產生的任何象徵

遊戲行為仍然會是重覆性的、刻板性的，反映

出他們當面對一個熟悉的情境下仍無法改變新

的遊戲主題。 
另外 Boucher 及 Lewis（1989）也從認知的

另一個角度來解釋自閉兒象徵遊戲缺陷是由於

訊息處理過程中「產出」的缺陷（generative 

impairment）所致，主張自閉兒雖已產生內在

的表徵能力，但因其創造力（creativity）或彈

性的計畫輸出功能尚未發展，因此無法自發性

地產出。 
綜合而言，象徵遊戲缺陷的相關假設，不

論從語言方面、特殊能力或特殊表現進行探

究，均提供未來教學及實驗研究重要的理論依

據，亦相當值得未來透過相關性的象徵性遊戲

的訓練做理論上驗證。 
二、核心反應訓練（Pivotal response 

training，PRT）之理論基礎及實施

原則 
核心反應訓練是由 Koegel 與 Schreibman

於 1989 年 根 據 應 用 行 為 分 析 （ Applied 

Behavioral Analysis）行為介入理論而發展的訓

練模式。最早針對無口語能力兒童進行字彙訓

練而設計之，自閉症兒童對環境中刺激沒有反

應，反映出其對廣泛地學習內容缺乏動機

（Koegel, L.K., Koegel, R.L. & Harrower et al., 
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1999; Sigman, 1994; Tager-Flusberg, 1994），間

接產生許多不利學習的行為，包括自傷、自我

感官刺激或不當的社交行為等，因此核心反應

訓練著重誘發自閉兒的學習動機，為營造一個

有利學習環境，強調在自然情境中進行教學，

以促進行為類化。而所稱之「核心」反應（pivotal 

responding ），亦稱「核心行為」（ pivotal 

behavior），乃考量過去針對自閉症兒童許多的

目標行為進行介入，雖可以獲得教學效果，但

卻發現相當地費時費力（Koegel, L. K., Koegel, 

R. L. & Harrower, 1999; Lovaas, Koegel, 

Simmons & Long, 1973），因此產生核心反應之

概念，直接以最具有核心的功能的行為進行介

入，類似「蛛網式」的行為，藉由改變核心行

為，連帶影響改變其他數種的行為，圖一解釋

象徵遊戲教學與其他能力提昇的關係。 
當成功提昇自閉症兒童的象徵遊戲能力

時，連帶可增進兒童遊戲語言能力、認知能力

（如抽象思考能力、聯想力）、社會互動（如干

擾行為的減少、學習輪流），及娛樂技能（如由

一對一的象徵遊戲到團體的戲劇性遊戲）等其

他相關技能之提升。因此本研究以象徵性遊戲

行為為核心行為，探討象徵遊戲行為的進步情

形，及其他能力之衍生性影響。 
過去成功嘗試過的核心行為包括動機

（motivation）、對多重線索反應（responding to 

multiple cues）、自發行為（self-initiations）、自

我管理（Koegel L. K., Koegel R. L. & Harrower 

et al., 1999），最近核心反應訓練的模式也被證

明能夠增加自閉症兒童複雜的行為，如語言

（Pierce, 1997a;）、象徵性遊戲行為（Pierce, 

1997b; Stahmer, 1995）。 
核心反應訓練是從應用行為分析中，單一

嘗試教學延伸而來的，單一嘗試教學是一種由

教學者主導一切之教學法，為自閉症兒童創造

一個高度結構化的學習情境，將學習內容切割

為最小之教學單位，掌握「刺激－反應－後果」

原則，一次呈現一種教學刺激，配合增強物，

讓自閉兒能夠有效地在刺激與反應間產生強烈

地聯結，直到兒童習得才進入下一個教學目

標，但單一嘗試教學法因著重於對單一的刺激

物做反應，因此在類化表現較差，針對單一嘗

試教學的不足，核心反應訓練保留單一嘗試的

「刺激－反應－後果」概念。 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 
圖一 核心反應訓練效果圖示 
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以兒童為主導，提供刺激的選擇、穿插已習

得技能，使用自然性與社會性增強掌握兒童的學

習動機，將結構化的情境轉換自然情境，可增加

類化之學習效果。二者之間方法上之差異如表一

所示。 

本研究並參考 Koegel（1999）等人所建議

之實施原則進行訓練。實施原則如下： 
（一）提供自然的教學情境 

（二）提供刺激物的選擇權，以提高其動機 
（三）提供適當示範及提示系統並逐漸褪除 
（四）增強方式以社會性增強或自然後果增

強為主，並放寬增強標準 
（五）穿插（intersperse）習得技能於目標行

為之間，以提昇動機 
（六）提供多重線索反應 
（七）以輪流的方式，增進社會互動 

 
表一 單一嘗試教學與核心反應訓練之差異 

 單 一 嘗 試 教 學 核 心 反 應 訓 練 

刺激物 

1.由研究者選擇 

2.重覆出現直到達到標準 
3.直接呈現，不考量是否在自然環境中具有

功能性 

1.由兒童選擇 

2.每一個嘗試變化不同刺激物 
3.採用自然環境中適齡的材料 

互動性 
研究者拿著刺激物，要求受試者反應，刺激

物在互動中不具功能 

研究者和受試者一起玩刺激物（刺激物在互

動中或家庭例行公事中具有功能性） 

反應 
正確或接近標的行為時給予增強 較寬鬆地標準塑造前因後果的關係，只要試

圖反應，即給予增強 

結果 原級（食物）增強及社會增強 自然增強及社會增強 

（譯自 Koegel R.L. et al., 1999） 

 

研究方法 

一、研究對象 
本研究選取一名學齡前階段的自閉症兒童

（男，三歲七個月，鑑定障礙等級為中度，）

為研究對象，該生具有簡單口語能力及基本命

名的語言能力，畢保德圖畫測驗結果百分等級

73，實驗前之遊戲型態多為具感官刺激功能之

遊戲、功能性遊戲，有極少量但非自發性象徵

遊戲行為。該生為家中獨子，鮮少和其他兒童

互動，互動對象大多為家長、教師或治療師。 

二、研究工具 
本研究所使用之研究工具如下： 

（一）經受試者喜愛玩物調查後，使用大量

玩具提供想像，包含功能性性質的玩具（即真

實生活物品的縮小玩具）及不具功能性或可想

像成多種物品的玩具（如積木、紙箱）。 
（二）象徵遊戲腳本。由研究者自編，單一

象徵遊戲分成物品替代遊戲腳本、賦予屬性腳

本及無中生有腳本；連貫性象徵遊戲則連貫二

種以上已學會的單一象徵遊戲。 
（三）提示卡。包含所有目標象徵物之提示

照片以及研究者自製之無中生有象徵遊戲提

示。如圖二、三照片。 
（四）紀錄紙。包括單一象徵遊戲教學紀錄

表及連貫象徵遊戲時距紀錄表，教學之遊戲內

容及自發性遊戲內容均須一一紀錄。 

三、實施方式 
本研究採跨行為之多探試的方式進行，共

分成兩大階段，第一階段為單一象徵遊戲的訓

練，細分成三種目標行為，包含「替代假裝」、 



核心反應訓練對學齡前自閉症兒童象徵性遊戲行為學習成效之影響 

 

．181．

 

圖二 拿色筆畫畫（或寫字） 

 

圖三 假裝拿筆畫畫（或寫字） 
 

「賦予屬性」與「無中生有」，紀錄固定時間內，

成功表現的次數；第二階段為連貫性的象徵遊

戲訓練，細分成三種目標行為，包含「二種替

代假裝行為的連貫」、「替代假裝與賦予屬性假

裝行為的連貫」、「替代假裝與無中生有假裝行

為的連貫」，以時距紀錄受試者表現頻率。研究

者根據核心反應訓練實施原則，訂定遊戲教學

流程如圖四所示。 
本研究採密集式教學，透過一週四次的訓

練，每次三十分鐘，單一象徵遊戲於 93.3.26
開始進行，於 5.25 結束教學；連貫性象徵遊戲

於 4.26 開始進行，93.6.7 結束教學，一共 42
次觀察紀錄。 

本研究信度考驗以觀察者一致性及過程信

度做為信度檢驗；以三位教師及家長評量教學

內容、教學流程及教學成效之結果作為本研究

社會效度資料。 
四、資料分析 

量的部份：採目視分析方式處理，根據觀

察紀錄表整理出基線期、處理期及維持期的變

化情形、階段內與相鄰階段間的分析摘要表，

以瞭解教學成效。 
質的部份：分析不同實驗階段受試者的象

徵遊戲內容及自發性的象徵遊戲內容，並加以

編碼，透過發現遊戲內容的變化，瞭解教學成

效。 

結果 

一、單一象徵遊戲教學成效 
研究者分析受試者目標行為的達成情形，

受試者的學習進程如圖五所示，「替代假裝」行

為在基線期的達成率為 29％～33.3％間，「賦

予屬性」的假裝行為在基線期的達成率為 22％

～25％間，「無中生有」的假裝行為達成率在

20％～26％。 
受試者在接受實驗前，已有極少量的象徵

遊戲的行為，但皆非主動性的遊戲表現。 
當第一個目標行為（替代假裝）進入處理

期後，受試者很快即有明顯進步，且保持穩定

的狀態;第二個目標行為（賦予屬性）進入處理

期後，行為表現達成率提升到 71.4％，且曲線

有逐漸上揚將近 90％的現象; 當第三個目標行

為進入處理期後，「無中生有」的假裝行為表現

有明顯的進步。對照三種目標行為基線期與處

理期的資料點，基線期因沒有做任何教學介

入，而表現原來穩定狀態，處理期開始實施核

心反應訓練後，所以象徵遊戲的行為表現明顯

進步，因此本研究採用之核心反應訓練對受試

者有良好立即效果。進入維持期後，三個目標

行為達成率均至少達到 80％以上，顯示本實驗

處理對三種單一象徵遊戲行為均有適當的維持

效果。 
目視分析結果，如表二及表三所示，顯示

核心反應訓練對受試者三種象徵遊戲行為有正

向的介入效果。
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         教學流程                       PRT 教學原則 

                    

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

            

 

 

 

 

 

 

 

        

 

 

 

 

 

 

 
圖四 教學流程與 PRT 重要原則對照 

提供多重線索 
反應 

著重自然情境教學 

給予選擇提高動機 

示範 

提示系統與褪除

系統 

實施自然增強 

穿插習得技能，

提昇動機 

教學地點與遊戲空間為受試熟悉之環境 

提供數種受試喜歡的玩具，讓受試選擇其中一種

研究者下指令，並示範單一假裝性的玩法

當受試無任何反應時 

2～3 秒後，受試能表現目標行為

給予社會性增強，提高樂趣形成自然性增強

穿插一樣受試已會的遊戲 
當受試表現出來，給予社會增強 

適當時機，研究者與受試輪流或交互玩 

失敗

示範另一種玩法 
或讓受試選擇另一種玩具，研究者提供示範 

當受試單一假裝遊戲趨於穩定（80％以上），即進

入教學第二階段，遊戲內容改為連貫式的象徵遊戲

學習輪流，增加 
社會互動 

多重線索反應 

提 示

系統
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圖五 受試者者在替代假裝、賦予屬性及無中生有遊戲行為百分比曲線圖 
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表二 單一象徵遊戲行為階段內百分比變化摘要表 

單 一 象 徵 遊 戲 目 標 行 為 
資料分析 

替 代 假 裝 賦 予 屬 性 無 中 生 有 

階段順序 A1 B2 M3 A4 B5 M6 A7 B8 M9 

階段長度 4 8 5 4 7 4 4 8 3 

趨向預估 
／ 

（＋）

／ 
（＋） 

－ 
（＝）

／ 
（＋）

／ 
（＋）

＼ 
（－）

／ 
（＋）

－ 
（＝） 

＼ 
（＋） 

趨向穩定 穩定 多變 穩定 穩定 多變 穩定 穩定 多變 穩定 

水準穩定 多變 多變 穩定 多變 穩定 穩定 多變 多變 穩定 

水準範圍 29-33.3 77-90 82-88 22-25 71.4-90 85.7-88 20-26 76-100 88.9-100 

水準變化 
33.3-33.3 

0 

87.5-77 
＋10.5 

88-82 
＋6 

22-22 

0 

90-71.4
＋18.6

88-87.5
＋0.5 

26-25 
－1 

87.5-76 
＋11.5 

90.9-88.8
＋2.1 

註 1：基線期：A1，A4，A7；處理期 B2，B5，B8；維持期：M3，M6，M9 
註 2：趨向與水準穩定性決斷值：15％ 

 
表三 單一象徵遊戲行為相鄰階段間百分比變化摘要表 

單 一 象 徵 遊 戲 目 標 行 為 
資料分析 

替 代 假 裝 賦 予 屬 性 無 中 生 有 

階段比較 B2/A1 M3/B2 B5/A4 M6/B5 B8/A7 M9/B8 

趨向方向 
／ 

（＋） 

／ 
（＋） 

／ 
（＋） 

－ 
（＝）

／ 
（＋）

／ 
（＋）

／ 
（＋）

＼ 
（－）

／ 
（＋）

－ 
（＝） 

－ 
（＝） 

／ 
（＋）

32.1 85.2 85.2 85.4 22.8 85 85 87.2 24 87.4 87.4 93.3 平均值 
變化效果 ＋53.1 ＋0.12 ＋62.2 ＋2.2 ＋63.4 ＋5.9 

水準變化 
77-33 
＋44 

88-87.5 
－0.5 

71.4-22 
＋49.4 

87.5-90 
－2.5 

76-25 
＋51 

88.9-87.5 
＋1.4 

重疊 
百分比 

0 100 0 100 0 100 

註：基線期：A1，A4，A7；處理期 B2，B5，B8；維持期：M3，M6，M9 

 
二、連貫式象徵遊戲教學成效 

單一替代假裝介入結束後，即進入第二階

段的評估與教學，研究者以曲線圖呈現引導連

貫式象徵遊戲行為的之成效。 
引導受試者連貫性遊戲的進程如圖六所

示，基線期部份，受試者之第一個目標行為「替

代+替代」的達成率為 30％～40％，可見在單

一替代假裝結束後，受試者已有部份連貫的基

礎能力，有可能是尚未進行任何介入就有部份

替代連貫的遊戲能力，也可能是受單一替代假

裝教學後的實驗效果影響，確切原因尚待釐

清。而第二個目標行為「替代+賦予屬性」的達

成率為 30％～40％間，第三個目標行為「替代

＋無中生有」的達成率為 40～50％。 
處理期部份，受試者於第一個目標行為的

表現逐漸進步，達成率提升至 60％～80％。第

二個目標行為進入處理期後，行為表現提升

60％～80％。第三個目標行為進入處理期後，
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達成率在 80％～90％。 
對照基線期，三個目標行為在處理期引導

連貫式的象徵遊戲後，遊戲行為的表現變好，

因此本研究引導連貫式的象徵遊戲對受試者有

良好的處理效果。 
維持期部份，第一目標行為進步到 80％～

90％，可見受試者已能夠很流暢地玩替代的連

貫遊戲。而第二目標行為則維持在 70％的表

現，第三目標行為則在 70％～90％的表現，亦

顯示有良好的維持效果。 

三、實驗期間象徵性遊戲行為之內容分析 
（一）替代假裝：研究者主要根據被表徵物

之物理特性，如大小、顏色、形狀、材質等相

似性設計教學目標，幫助受試者順利轉換成另

一類似的表徵物品。處理期階段，受試者幾乎

可以按照玩物之物理特性做轉換，例如假裝桌

子是山洞，分析受試者維持期的遊戲表現，發

現受試者不僅能夠將教過的教學目標，做更多

其他的想像，更能夠成功地想像未教過的物品

並能夠有創新想法，如可以假裝紙箱是車子。

維持期階段，雖然受試者之物品的轉換能力仍

不脫離以物理屬性相似的原理，但遊戲的豐富

性有明顯提升。研究者發現受試者較難達成的

教學目標，大多與「人」的轉換有關，如自己

轉換為媽媽、娃娃轉換為媽媽。這種角色的轉

換，研究者認為這種角色轉換的能力涉及心智

理論能力的發展，屬於難度較高的替代性象徵

遊戲課程。 
（二）賦予屬性：此階段課程主要分成賦予

不存在屬性（含賦予生命特質）與賦予錯誤屬

性。受試者在基線期的部份，這類象徵遊戲的

表現較不明顯。從達成的教學目標來看，可以

發現受試者可以成功表現更多賦予玩具食物不

存在之屬性，例如假裝吃玩具香蕉的味道是甜

的。賦予不存在屬性的部份，也發現受試者能

夠賦予物品生命特質（包括感覺、知覺、能力

或事件等），如假裝綿羊玩偶跌倒了、有難過的

情緒或者有開車的能力等。另外，賦予錯誤屬

性的教學，受試者的表現較遜於不存在屬性的

表現，且需要花較長的教學時間與示範才能學

會。從維持期來看，錯誤屬性也沒有特別的創

新遊戲內容，有可能是難度較高的緣故。研究

者推掄，因為受試者必須先清楚瞭解物品的真

正特性，再轉換為一個不可能的屬性（如綿羊

不會飛，卻要假裝綿羊玩偶會飛），涉及反向轉

折的思考方式，在受試者此能力尚未發展成

熟，很可能在錯誤屬性的表現就會受到影響。

相較而言，賦予不存在屬性及賦予生命，為直

向的思考方式（如真的綿羊會痛，假裝綿羊玩

偶也會痛）比較容易產生。在維持期，也發現

受試者能根據感官經驗與情緒經驗不斷累積或

心理智論能力的成熟，在賦予屬性的表現有所

創新的反應，但仍侷限在賦予不存在屬性與生

命，可見和賦予錯誤屬性有難度上的差異。另

外，研究者亦發現，教導錯誤屬性前，務必要

確認受試者清楚瞭解物品真正的屬性，否則遑

然教導賦予錯誤屬性，有可能導致受試者習得

錯誤認知（如以為綿羊真的會飛），如此就與教

育目標背道而馳了。 
（三）無中生有： 

此階段課程在評估階段，研究者發現受試

者在無中生有的假裝能力表現較不明顯，唯與

「液體」有關的想像特別表現特別好，如假裝

拿杯子喝水。因此研究者排除與水有關的教學

目標，透過特別設計的圖片提示、口語引導思

考及肢體提示，受試者幾乎能成功 85％～90％

的教學目標，且自發性的反應情形相當好。受

試者在維持期的部份，幾乎能夠表現出教過的

教學目標，但在創新表現的部份，表現較不明

顯。研究者推論，無中生有的課程，受試者雖

然能夠透過提示而習得教學目標，但因為其涉

及抽象憑空思考的能力，屬於比實物替代更高

層次的能力，若無中生有課程沒有相當充份教

學次數與時間，受試者較難像替代假裝一樣容 
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圖六 受試者在連貫性象徵遊戲行為百分比曲線圖 
（連貫式象徵遊戲之第 1 次觀察為本實驗的第 15 次觀察，每次為 10 分鐘） 

（圖中替代與無中生有之箭頭所係受試者當日身體不適之資料點） 
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易產生創新性的遊戲行為表現。 
四、自發性象徵遊戲行為之質量分析 

（一）自發性象徵遊戲行為量的表現 
如圖六所示，受試者在評估階段的自發性

的表現頻率相當低。教學介入後，在受試者接

受引導式連貫性的象徵遊戲的訓練之後，其自

發性的象徵遊戲行為雖呈現不穩定的狀態，但

自介入第二十次實驗觀察（為實驗開始介入第

十四次）後，整體的曲線走勢開始有明顯上升

的趨勢。 

(二)自發性象徵遊戲行為質的表現 

遊戲內容質性分析的結果，分別以「自發

性替代假裝」、「自發性賦予屬性」、「自發性無

中生有」與「連貫性的象徵遊戲」等向度加以

說明。 

1.自發性替代假裝 

(1)按照物理屬性轉換的能力更加熟練 
受試者於實驗介入前，自發性象徵遊戲內

容乃依循物品物理特性之相似性做轉換。實驗

介入後，自發性替代假裝行為出現的次數逐漸

增加，可見受試者按照物理特性轉換的能力更

加熟練。 

(2)更多具主動性兼具創新的替代想像 
在實驗介入後期，受試者除了能夠主動將

已習得之教學目標主動性地表現出來，更能夠

主動性地產生自我的想像，自發性且具有創意

的替代想像之遊戲行為表現漸趨成熟，主動且

富創意性的象徵遊戲行為，有明顯數量上的提

昇，可見有顯著教學成效。 

(3)表徵物有逐漸脫離被表徵物的相似屬性 
受試者在實驗後期替代想像能夠逐漸不按

照物理屬性的相似性來做轉換性思考，例如主

動拿著細狀半弧型塑膠物說「這是漢堡」。表現

的情形在後期有逐漸增加的現象，表示受試者

開始以較少相似性的屬性做轉換，這種有點類

似天馬行空般的想像，且能有適當的玩法，表

示任何物品可能可以漸漸地想像成任何的物

品，而這種能力在思考能力的層次上，相對也

是很大的提昇。 

(4)環境替代的能力已能獨立類化 
在經過環境替代的教學後，與連貫性課程

設計不同的空間替代，受試者於實驗介入後，

一直到後期逐漸出現能夠自發性地產生空間的

想像，例如拿著娃娃說「娃娃要回家了」並自 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

圖六 實驗期間自發性象徵遊戲行為表現次數曲線圖
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發性把娃娃放回櫃子裡。 

(5)物品替代的創意想像，產生類似擴散性

思維（divergent thinking）的歷程 
如圖七，研究者發現受試者開始能夠在同

一種材料，逐漸自發性地想像成數種不同物

品，例如實驗期間，研究者曾教導受試者「拱

形積木」可以假想成「電話」、「耳朵」與「山

洞」，藉由後續觀察自發性遊戲的表現，發現受

試者能自發性地發揮創意將拱形積木假想成

「眼鏡」、「翹翹板」、「車子」、「漢堡」、「鐵軌」。

創造力理論當中，所謂擴散性思維即能夠針對

一命題做散發式的思考（radiant thinking）。實

驗過程中，受試能夠開始自發性地轉換一玩物

為多樣化的替代物，此認知歷程，如同散發式

的思考，然而人類認知的過程為一心理歷程，

必須透過外在的行為表現才能加以驗證，本研

究發現受試者於物品替代的創意想像，產生類

似擴散性思維的歷程，而也因其生活經驗的累

積使替代想像的遊戲行為更加豐富。 

(6)遊戲性質逐漸從功能性到象徵遊戲，開

始有建構式的替代假裝遊戲 
實驗開始前，給予受試者結構性較高或者

給予真實物品的縮小玩具，受試者很容易直接

以功能性或者低層次的遊戲方式來玩。研究者

分析受試者自發性的象徵遊戲內容，發現其能

對功能性玩法較明顯的玩物開始進行想像的遊

戲活動，例如實驗前會拿著茶壺玩倒水的遊

戲，實驗後期會主動拿著茶壺說「這裡是廁所，

要噓噓」，並放在地上做假裝小便的動作。另外

研究者亦發現，受試者到實驗後期開始於堆疊

玩物後，會說出想像的物品，例如假裝二個方

形積木疊起來，想像裡面有飯並拿湯匙假裝吃

飯。由此可知受試者在遊戲的層次上有明顯的

提升，因此核心反應訓練「假裝替代」的象徵

遊戲的行為有相當良好的成效。 
（三）自發性賦予屬性 

受試者在賦予屬性的自發性的遊戲表現

上，研究者發現以賦予不存在屬性與賦予生命

這兩種居多，遊戲的內容較少創新的表現，這

與其生活經驗息息相關; 自發性的賦予錯誤屬

性的遊戲表現較不明顯，創新表現的也偏少。 
（四）自發性無中生有 

受試者在自發性無中生有的表現上，有漸

入佳境的現象。更有趣的是研究者在實驗過程

中發現，受試者於自發性無中生有的遊戲內

容，多與「液體」有關，而且類似這種「主動

假裝喝東西」的遊戲出現的次數相當多，最後

也能和替代假裝做很好的連貫，這也可以呼應

無中生有在基線期階段的表現，和「水」有關

的假裝比較容易習得與產生。除此之外，也發

現受試者會自發性地產生已學會的目標行為，

到實驗後期，受試者更能自發性產生類似或未 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
圖七 部分受試者擴散性替代遊戲內容（※為自發性表現） 

拱型積木 

電話 
耳朵 
山洞 
眼鏡※ 
翹翹板※

車子※ 
漢堡※ 
鐵軌※ 

長條積木

薯條 
口罩 
蘿蔔 
湯匙 
火車 
溜滑梯※ 
樓梯※ 
葉子※ 
草莓棒※ 
香蕉※ 
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教過的無中生有遊戲行為。雖然無中生有的遊

戲表現不似替代假裝的自發性反應豐富多變，

但無中生有屬於更高層次的抽象思考能力，就

研究成果而言，受試者能夠自發性地產生些許

無中生有的新點子，是很大的意外發現，由此

可見實驗的成效相當不錯。 
（五）自發性「連貫性」象徵遊戲的表現 

資料分析後，研究者同時也發現受試者除

了能夠產生許多自發性的單一象徵遊戲行為之

外，在經過連貫性象徵遊戲的引導後，受試者

漸漸能夠自發性地將二種以上的連貫性象徵遊

戲串連在一起，例如拿二個藍色方框型積木疊

起來，當作是漢堡並拿另一塊積木做灑芝麻的

動作，形成一個連貫性的假裝遊戲活動，由此

可見核心反應訓練之成效。 
（六）其他發現 

1.對特定玩物固著性的象徵遊戲行為 
經統計所有想像行為出現的次數後與教師

的觀察討論，結果發現受試者在某些特定玩物

有固著性的象徵遊戲玩法，即使受試者能夠產

生象徵性的遊戲行為，仍可能於某些玩物會產

生固著與刻板性的象徵遊戲的行為。 

2. ｣主動性「遊戲 語言增加 
受試者在接受實驗前的遊戲方式多是單獨

性的感官刺激遊戲或功能性遊戲，在經過本實

驗遊戲訓練後，從自發性遊戲行為表現可發現

受試者有許多主動性且適當的遊戲語言，如會

主動對研究者說「這個可以變成～～」、「我想

要變成～～」、「要買～～」、「我想要假裝～～」

等許多自發性的遊戲語言。 

3.主動性與研究者互動的遊戲行為增加 
受試者在接受實驗前的遊戲方式多是單獨

性遊戲，較少與他人有社會性互動，在經過本

實驗遊戲訓練後，從自發性遊戲行為表現可發

現受試者在實驗後期，開始產生主動性與研究

者做遊戲的互動，例如看到研究者拿紙箱，會

主動說「要看電視」，可見遊戲互動的能力亦獲

得提昇。 
五、信度及社會效度 

本研究之信度資料，觀察者一致性信度為

86％，過程信度為（procedural reliability）為

86.7％。本研究之社會效度之資料來源如表

四，其中包括根據實驗目標行為而設計之「教

學目標評量表」，依據教學步驟進行重要性及適

切性評分之「教學方法評量表」，教師由實驗情

境與其他課程中觀察實驗成效，家長則從家中

或平日生活情境中觀察實驗成效之「教學回饋

表」，並分析訪談之內容，實驗流程及成效均受

家長及教師的肯定，受試者在經過本實驗教學

後，從其他情境（家庭或其他上課情境）的表

現上得知，在象徵遊戲的表現，不論是單一、

連貫或自發性的表現（包括遊戲、遊戲語言、

互動），課程的類化或創意的假想行為，與實驗

前遊戲表現相較，均有明顯進步，因此本研究

具有好的社會效度。 

綜合討論 

一、就「量化與質性」之研究結果而言 
（一）量化分析結果 

透過核心反應的密集訓練，受試者在單一

象徵遊戲的行為表現，均有良好的立即效果與

維持效果，三種目標行為介入處理期後，有明

顯進步情形。自發性想像行為也在連貫性的象

徵遊戲介入後，遊戲表現漸趨成熟，隨著教學

的次數與練習的量增加，遊戲的表現愈來愈

好，因此即使對起點行為較弱勢的自閉兒而

言，象徵遊戲的能力仍然能夠透過教學而順利

習得。 
過去針對自閉兒象徵遊戲的訓練，多以「物

品替代」為訓練主題或以不分類的方式混合教

學，研究者認為三種象徵遊戲所代表的背後運

作機制雖和後設表徵的能力有關，然而其發生

的難易度應是不同的，替代能力是一種「真實 
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表四 社會效度之資料分析來源 
社 會 效 度 蒐 集 方 式 受 評 者 平 均 得 分 

教學目標 教學目標評量表 二位教師、家長 94％ 

教學流程 教學方法評量表 三位教師 94％ 

教學成效 教師回饋表 三位教師、家長 80％ 

 訪談 三位教師、家長  

 
物品」的轉換、賦予屬性是一種與心智理論能

力相當有關的假裝能力，而無中生有則屬更高

層的「抽象」思考能力，透過本實驗結果，可

得知三種單一的象徵遊戲能力是可以被訓練出

來的。由自發性的表現來看，替代假裝行為比

較容易產生，這與過去的研究結果一致（Libby 

et al., 1998; Corrigan, 1987），次為無中生有，

研究結果反而發現「賦予屬性」的行為最為困

難，這與 Sherratt（2002）以劇本教導象徵遊戲

行為，認為賦予物品屬性較容易產生有不同的

研究結果，與研究者預設遊戲難易度而安排介

入的順序有所出入，後續的研究可針對遊戲的

難易度做深入探究，做為課程設計的理論基

礎。另外，連貫性象徵遊戲表現亦有明顯的進

步，與最早 Stahmer（1995）以核心反應訓練象

徵遊戲的結果一致，遊戲複雜度有明顯提昇。 

Harris（1993）預測自閉兒有自發性象徵遊

戲缺陷，從受試者自發性象徵遊戲表現的情形

而言，受試者在接受密集遊戲訓練後，能夠漸

漸產生許多自發性的假想行為，由此可見密集

的訓練，自發性象徵遊戲的表現可獲得大量提

昇。 
（二）質性分析結果 

質性分析的結果，乃分成「物理屬性與替

代假裝之關聯性」、「象徵遊戲與心智理論能力

之關聯性」以及「無中生有」行為表現等三向

度進行討論。 

1.物理屬性與替代假裝之關聯性 
替代假裝的介入，主要以物理屬性相似性

做為提示方式，當受試者能夠成功依照物理屬

性之相似性做替代性思考後，研究者嘗試以物

理屬性差異較大的物品做延伸性教學，教學效

果不佳。有趣的是，當自發性替代假裝行為愈

來愈多時，反而發現受試者開始自發性地以物

理屬性差異大的物品做替代想像，甚至可以信

手捻來某物品即能想像創新的遊戲點子。因此

研究者認為自閉兒之遊戲教學，如同積木般一

塊一塊堆疊地來，累積足夠教學次數後，當兒

童能瞭解替代轉換的方式，自然可如一般同年

齡兒童表現更加豐富之想像遊戲。 

2.象徵遊戲與心智理論能力之關聯性 

Harris（1989）的研究結果指出： 和「人」

有關的替代想像很難透過教學而引發，本實驗

結果也支持此論點，研究者解釋，與人有關想

像，可能涉及心智理論的能力。換句話說，受

試者必須能夠將自己轉換為他人的角色，並且

瞭解所扮演角色之特質，才能夠成功地做角色

扮演，這屬更高層的替代假裝，因此在受試者

心智理論能力尚未成熟的情形下，較難引發與

人有關的想像。另外，賦予屬性的介入，從實

驗數據來看，進步相當多，然而深入去分析遊

戲內容，發現在質上的變化與自發性的表現偏

少，有可能受限於本身的經驗較少或賦予屬性

遊戲較不如替代假裝富有趣味性，但研究者認

為也可能是受試者心智理論能力尚未發展成熟

的原因，自發性賦予屬性的表現也較顯困難。

但研究者假定： 可能隨著心智理論的教學介入

後，受試者在角色轉換的能力，很可能不須經
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過教學，自然就能在同儕遊戲中表現出來，且

賦予屬性的表現也會更好，此假設仍須臨床上

的驗證。 

3.「無中生有」行為的相關討論 
無中生有的介入，有二個部份值得探討，

第一、由實驗成果可得知透過圖片提示，可以

幫助受試者想像物品由存在到消失，憑空想像

物品的存在，抽象思考的能力本身屬於高層次

的能力，教學過後，受試者慢慢學會無中生有

的玩法，也漸漸從中得到許多樂趣。連貫式遊

戲引導後，研究者更發現「替代與無中生有」

的連貫遊戲，能激發受試者產生許多有趣的創

意玩法。第二、無中生有，顧名思義，遊戲的

方式由可見的物品想像脫離到抽象物品的想

像，因此只能以動作模仿來呈現遊戲行為，因

此牽涉到受試者動作模仿的能力，研究者發現

可能因為受試者較年幼，在精細動作模仿的能

力表現較不成熟，因此需要精細動作的無中的

想像行為，例如假裝彈鋼琴，受試者會以接近

的粗大動作來表達，因此須再透過詢問（例如： 
哇！你在假裝做什麼？）以確認受試者動作表

達的意義。 

二、就研究「其他發現」而言 
（一）固著的象徵遊戲行為 

本研究結果顯示，受試者對特定物品會產

生固著性的假裝性玩法，但此結果並非完全如

同 Harris（1993）所預測： 自閉兒產生的象徵

遊戲行為仍然會是重覆性的、刻板性的。研究

發現，受試者只會在某些特定物品發生固著且

刻板的情形，對於大部份的材料，受試者並沒

有固著的現象產生，且能夠在同一種材料上變

化出許多有創意的替代想像。本研究根據實務

經驗提出特定玩物固著的象徵遊戲的論點，研

究者解釋可能之原因為：1.固著的象徵遊戲行

為很可能在習得過程中，與「深刻經驗」間得

到強烈的連結、2.增強原理，也可能因同樣的

象徵遊戲行為不斷自發性地出現，不斷地獲得

了增強，因此固著的行為可能是因受試者為獲

得關注或得到增強而更加明顯。 

2.核心反應訓練其他能力之衍生性影響 
根據圖一，本研究經核心反應訓練後，分

析象徵遊戲行為質與量的轉變，並參考家長與

教師的觀察，驚喜地發現受試者在自發性的遊

戲相關語言（如我想要跟綿羊玩，我要開車

等），在質與量均有明顯地進步，但研究者認為

受試者語言能力的進步，亦可能因在實驗期間

同時有接受其他語言課程的緣故，因此目前無

法客觀推論本實驗在語言能力正向的影響。社

會性互動的部份從遊戲的過程也發現： 受試者

開始會與人分享遊戲的內容，這與 Stamher
（1995）發現受試者在接受訓練後，與大人社

會性互動增加的結果一致。但因本研究考量受

試者的起點行為，實驗設計未加入同儕的介入

做對象的類化，因此無法驗證與同儕的象徵遊

戲活動的是否具成效。核心反應訓練主要根據

單一嘗試訓練做延伸，提供自然的情境以及多

重反應線索，受試者不論在對象、情境及玩物

均有明顯的類化效果。在認知的部份，象徵遊

戲的能力，是幼兒最開始發展符號思考的能

力，就幼兒認知發展而言，象徵遊戲行為更是

認知學習的先備基礎能力，受試者能夠成功習

得象徵遊戲行為，且能夠按照規則去做創意想

像或是無中生有的抽象思考，因此研究結果對

受試者認知功能而言，是相當大的進步。 

結論與建議 

一、結論 
（一）核心反應訓練能增進受試者

三種「單一象徵遊戲行為」 
單一象徵遊戲行為量化分析結果，並輔以

家長及教師所填寫之「教學回饋表」的教學成
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效評估結果，顯示受試者在單一象徵遊戲行為

有明顯提昇。 
（二）核心反應訓練能增進受試者

三種「連貫性象徵遊戲行為」 
連貫性象徵遊戲行為量化分析結果，並輔

以家長及教師所填寫之「教學回饋表」的教學

成效評估結果，顯示受試者在連貫性象徵遊戲

行為有進步的表現。 
（三）實驗期間遊戲內容分析結果 

替代假裝的部份，發現受試者能依循物理

特性（如形狀、顏色、大小等等）做轉換式的

想像並於維持期開始產生自我創新的替代點

子，但與「人」有關的教學目標較難達成。 
賦予屬性的部份，發現受試者能成功賦予

玩具食物不存在的屬性及賦予物品生命特質，

但賦予錯誤屬性之表現最差，且表現內容較少

新意。無中生有的部份，發現圖片提示效果非

常好，能成功習得與經驗相關的內容，且維持

期表現良好，具維持效果。  
（四）核心反應訓練後，「自發性遊

戲行為」有明顯增加的趨勢 
由自發性遊戲行為的曲線圖可得知自發性

遊戲行為次數，隨著實驗介入的時間，有明顯

增加的趨向。 
（五）透過自發性遊戲內容分析，

發現象徵遊戲行為的質的轉變 
自發性替代假裝的部份，發現受試者按照

物理屬性轉換的能力更加熟練，且主動且創新

的替代想像逐漸增加。表徵物有逐漸脫離被表

徵物的相似屬性，且物品替代的創意想像，產

生類似擴散性思維的歷程。遊戲性質逐漸從功

能性到象徵遊戲，且開始有建構式的替代假裝

遊戲。另外研究者亦發現，自發性象徵遊戲表

現數量以替代假裝最多，無中生有次之，賦予

屬性最少，創新性遊戲點子的數量排序亦如此。 
自發性賦予屬性的部份，以賦予「不存在

屬性」與賦予「生命」兩類居多，自發性賦予

「錯誤屬性」的表現較不明顯。 
自發性無中生有的部份，發現遊戲內容，

多與「液體」有關，且能自發性的表現許多教

過的內容，並在實驗後期自發性產生少量富創

意的無中生有的遊戲。 
自發性「連貫性」的象徵遊戲行為的部份，

研究發現於實驗後期發現受試者漸漸能夠將單

一的假裝行為串連成連貫性的遊戲活動。 
另外研究者從受試者遊戲內容中發現，其

對特定玩物有固著性的象徵遊戲行為，但主動

性遊戲語言與主動性互動的遊戲行為增加。 
（六）本研究之核心反應訓練象徵

遊戲具有社會效度 
核心反應訓練之象徵遊戲「教學目標」、「教

學流程」及「教學成效」得到教師與家長的認

同，同時教師與家長均表示受試者能夠在將象

徵遊戲行為類化到其他課程、情境、對象或其

他玩物，想像的點子具有豐富性，且自發性的

假想行為有增加的現象，可見教學成效能獲得

家長與教師的肯定。 

二、建議 
（一）給家庭的建議 

家庭環境是兒童遊戲最自然的場所之一，

家長可利用家中任何孩子喜愛的東西進行象徵

遊戲的教學，與孩子共同享受假裝遊戲的樂

趣。當孩子開始有象徵遊戲行為後，建議安排

年齡相近同儕與孩子互動，藉由社會性的假想

遊戲，更能夠增進象徵遊戲與社會互動的能

力。當孩子的假想遊戲或語言在不適切的情境

發生時，採以忽略的策略，在適當情境發生時

才給予正面回饋。透過生活經驗的累積，能夠

使孩子象徵遊戲的創意點子更加精緻化，因此

建議家長多給予孩子不同情境、不同對象、不

同物品接觸的經驗，豐富孩子的假想世界。 
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（二）對學校的建議 
遊戲教學時，必須時時注意到兒童的專注

力是否集中在課程中，教師應利用各種方式隨

時將受試者的注意力拉回到課程中，可善用其

它選擇機會或者轉換遊戲的情境，以掌握幼兒

的興趣。課程設計部份，教師可根據理論或實

務性研究結果，依教學目標的難度及考量幼兒

的先前經驗，設計合適的遊戲內容，在教學情

境中，更可將其他認知課程內容與象徵遊戲做

結合。教學時，當兒童已經學會一種遊戲對話

與反應的連結後，教師可慢慢轉換另一種遊戲

對話方式，建議教師可蒐集一般正常同儕間象

徵遊戲的語言內容，在兒童進入同儕遊戲前，

先教導指令的類化。增強方式的部份，教師與

兒童互動的過程中，社會性的增強除了口語的

誇獎或摸頭等肢體語言外，亦可有動態的增強

方式，若幼兒已明確說出想要的社會增強方

式，那麼建議教師善用此社會增強融入課程

中，教學效果會非常好；若幼兒要求想要吃某

食物，則立即將食物轉換為材料，先做替代的

想像，再給食物。核心反應訓練的研究情境，

為提高社會增強與自然性增強的效果，盡可能

避免遊戲情境中出現食物，避免受試者要求原

級增強物。 
遊戲互動的部份，教師應盡可能製造輪流

玩的機會，提高社會互動的表現，擴展或延伸

兒童的遊戲語言，使遊戲和語言課程結合。 
教學中，為避免或減少兒童固著的假想行

為，建議教師能夠更敏銳觀察兒童的想像行

為，當發現受試者在某些玩物的想像，開始出

現次數的增加及缺少變化性的玩法時，教師可

嘗試將材料類化為更多的想像方式，並鼓勵兒

童創新的點子。若兒童為得到增強或注意時，

而出現固著的玩法時，則不給予任何的回應或

增強。對於學習者錯誤情境的象徵的遊戲，建

議家長或教師給予採用忽略的策略，可減少錯

誤情境的使用，並於正確的遊戲情境給予增強。 
（三）未來研究建議 

1.研究對象 
建議未來研究可嘗試完全未有象徵遊戲行

為之兒童，研究結果更可突顯核心反應訓練之

成效。另外，本研究之受試者，已長時間接受

一對一的教學，因此實驗效果無法得知能否類

化至學校環境，建議可採用已在學校系統就學

的自閉症兒童，並觀察與同儕的遊戲互動。 

2.目標行為安排順序 
本研究依研究者預先假定之難度，安排目

標行為的順序，結果發現與原先的假設有所出

入，未來的研究可嘗試以替代、無中生有、賦

予屬性的教學順序，以利實驗流程更加順暢。

同時建議未來研究探討象徵遊戲行為的難度，

提供課程設計更穩固的理論基礎。 

3.增加教學次數與後續追蹤 
本研究由於採密集式教學，因此替代假裝

的實驗成效良好，但由於「賦予屬性」與「無

中生有」的屬較難的課程，建議增加教學次數，

以觀察受試者能否有更多自發性的表現或創意

性的想法。另外，由於時間的限制，無法進行

長期的追蹤，象徵遊戲是幼兒發展的重要能力

之一，但時間與練習次數會影響自閉症幼兒象

徵遊戲能力能否趨漸成熟的重要因素，因此建

議未來針對自閉兒象徵遊戲能力進行長期性的

研究，同時更可觀察核心反訓練在其他能力的

影響。 

4.以同儕作為類化對象 
本研究受限於受試者之目前之學習環境及

其社會互動能力，未有合適的普通同儕作為類

化對象。因此建議未來研究類似之受試者，當

自發性象徵遊戲、遊戲語言及與大人互動有所

進步後，下一階段可嘗試納入同儕做為類化的

對象。若受試者年齡較大且具有簡單語言能力

者，則建議嘗試後適齡的同儕進行以同儕核心
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反應訓練象徵遊戲，以瞭解同儕訓練的成效。 
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Pivotal Response Training on Symbolic Play Behaviors of 
Preschool Child with Autism 

   Chia-Chen Jung       Hua Feng 
Taipei Municipal Nei-Hu Junior High School  National Changhua University of Education 

ABSTRACT 

The purpose of this study was to investigate the effect on symbolic play behaviors of 

preschool child with autism by giving pivotal response training. A preschool child with 

autism participated in the study. A single-subject experimental design of multiple probes 

design across behaviors was used in the study. The independent variable of this study was 

pivotal response training. The dependent variables of this study were the improvement of 

three kinds of single symbolic play behaviors, three kinds of complicated symbolic play 

behaviors and spontaneous symbolic play behaviors. 

Major consequences of this study were as follows: 

1. Pivotal response training can increase the single, complicated, and spontaneous 

symbolic play behaviors. 

2. The analysis of qualities of symbolic play behaviors indicated that: there is different 

degree of difficulty among the three single symbolic play behaviors, and the play level 

the subject performed has been enhanced, and the subject created more and more 

symbolic ideas spontaneously. There is an inflexible intendance of symbolic play 

behaviors on specific objects. After training, the spontaneous language skills and 

interactions with others had also been enhanced.  

3. The pivotal response training provided suitable social validity. The parent and teachers 

all agreed at the importance of symbolic play training and the treatment outcomes. 
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