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摘要

融合教育自 90 年代興起以來，其

整體發展趨勢已影響各國特殊教育之發

展深鉅，可以說是當前特殊教育之顯

學。然而融合教育之興起並非單獨、偶

發之概念，它是經過特殊教育長期發

展、理念之思辨及修正從而成形，歷經

十幾年來之推動，已蔚為各國之風潮，

臺灣自是位列其中之一，從臺灣當前身

障生安置的現況而言，自可窺知一二。

融合教育無論未來之發展如何，已為特

殊教育之歷史發展寫下重要的一頁，作

者深信，以融合教育之精神與理念來

看，它將是未來特殊教育發展無可避免

的一環，身為特殊教育之一份子，對於

融合教育的了解亦責無旁貸。

關鍵字：融合教育

壹、前言

1990 年代是臺灣特殊教育「蓬勃

發展」的年代，直至 2010 年以後臺灣

特殊教育走入提升品質的「精緻服務

期」（教育部編，2011）。綜觀臺灣特

殊教育的蓬勃發展與精緻服務，具有下

列三大意涵（教育部，2011）：

（一）彰顯臺灣文明發達、科技成熟、

經濟進步與人文關懷的重要指

標。

（二）因應臺灣近年來少子女化普通教

育走向個別化、精緻化的具體

實踐。

（三）真正落實量質適性教育與實現卓

越教育機會均等之重要憑藉。

審視上述意涵之深義，與 2006

年聯合國身心障礙者權利公約（即

CRPD：Convention on the Rights of 

Persons with Disabilities）所揭櫫之宗旨

頗有不謀而合之處，亦顯示臺灣的特殊

教育發展已能與國際推動融合教育之潮

流並駕齊驅。以目前的國際特殊教育趨

勢發展來看，融合教育已是推動之重

點，而以臺灣的特殊教育現況來看，亦

朝此趨勢發展。基於此，如何讓融合教

育的具體理念能普遍推展、深化及落
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實，甚至有更具體的因應作為，應是當

前的重點，亦為特教工作者職之所在。

貳、融合教育的源起與發展

一、認識融合教育

國內外特殊教育發展至今，身障

學生與一般學生能在普通教育環境中一

起生活與學習，乃源於 1960 年代自北

歐傳入歐美各國的「正常化原則」。

此原則訴求社會拋棄隔離措施，積極

提供身心障礙者普遍的社會互動及經

驗，使身障者的教育、生活、就業、社

交休閒等要項，能盡可能接近社會主

流族群的常態（何東墀，2001；Salend, 

1998）。以美國特殊教育的發展軌跡來

看，1950 年前特殊教育之推動方式係

採「特殊班及特殊學校」隔離式教育為

主；1960 年開始訴求「正常化」教育

理念，主張特殊教育兒童亦應回到主流

社會的正常學校生活；隨之產生 1970

年的回歸主流與 1980 年的普通教育改

革；1990 年迄今，則盛起融合教育與

完全融合的教育改革（吳武典，1994；

Kirk, Gallagher & Anastasiow, 2003）。

從美國 70 年代迄今所通過有關特

殊教育的重要法案歷程來看，例如：

1975 年的「全體障礙兒童教育法案」

（即 94–142 公法）、1990 年的「身

心障礙者教育法案」（即 IDEA： The 

Individuals with Disabilities Education 

Act）、1997 年的「身心障礙者教育法

案」修正案以及 2004 年的更新 IDEA

法 案（ 即 Individuals with Disabilities 

Education Improvement Act of 2004），

已顯而易見的由對「最少限制環境」的

重視漸轉化到強調融合教育的精神。

美國的融合教育發展乃倡導所有

的身障學生應以安置普通教育環境為原

則，並認為普通教育學校有責任去除任

何不利於障礙學生，參與一般學校或社

會活動的障礙（洪儷瑜，2001）。亦即，

強調身障學生在普通教育環境中，必須

達成能「進入」一般教育情境、「參與」

所有教育活動，與能從活動中互動而獲

得「進步」之過程（Hitchcock, Meyer, 

Rose, ＆ Jackson, 2002）。「美國教育

改革及融合中心」（National Center on 

Education Restructuring and Inclusion）

更將「融合教育」界定為：「對所有學

生，包括障礙程度嚴重者，提供公平接

納而有效教育的機會，將其安置在住家

附近學校且合乎其生理年齡的班級，使

用所需的協助與相關服務，使學生日後

能成為充分參與社會，且對社會有用的

一份子。」（引自吳武典，2004，頁

204）。Kirk、Gallagher 及 Anastasiow

（2003）亦指明融合教育的目標，是對

所有的學生提供教育，以及使用對每一

個學生學習所必需的支援。

 簡而言之，現前的融合教育已不
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再是以前只強調普教和特教「二元系

統」間的「混合」，只單純將身障學生

「安置在普通班」這種流於形式的、狹

義的融合教育概念（毛連塭、許素彬，

1995）；取而代之的，是強調「溶合」，

提供「多元安置選擇」，普教和特教結

合的「一元系統」，重視整個「支援系

統」的建立與提供（吳淑美，2004；鈕

文英，2015；蔡昆瀛，2000），讓所有

的特殊需求學生都能獲益的廣義融合教

育。

二、國際融合教育的趨勢與發展

1994 年聯合國教育科學暨文化組

織在 92 國共同簽署下，於西班牙發表

了「薩拉曼卡宣言與特殊需求教育行動

綱 要 」（The Salamanca Statement and 

Framework for Action on Special Needs 

Education），這是聯合國第一個有關融

合教育政策發展與推動的宣言與行動綱

要，在詳加審閱內容後，作者歸納其內

涵可含括五大要項，茲簡述摘要如下：

（一）推動「全民教育」做法，能在「所

有的教育現場」實踐融合，讓每

位學生（含身心障礙生）受到尊

重及享受學習。

（二）強調特殊教育需求學生享有與一

般學生「共同學習」的權利。

（三）特殊需求學生除身心障礙學生

外，包括：少數民族及族群、偏

遠地區、社經文化不利、資源不

利地區、性別弱勢等學生，較為

廣泛。

（四）融合教育實踐重點：融合及特殊

需求法規、建置融合學校、國際

融合合作、全體教師融合培訓等。

（五）融合教育最終目的為經由「平等

價值觀」的教育，建立社會大眾

人權平等，免於歧視與恐懼，完

成友善融合社會。

承上述，林育薰（2014）針對「薩

拉曼卡宣言」的整體精神，也提出了看

法，指出該宣言以融合教育為目標，認

為學校應該提供所有學生（包括身障學

生）教育服務，自此之後，融合教育成

為安置特殊教育主要趨勢融合教育的目

標。

2006 年聯合國也公布了「身心障

礙者權利公約」，在其條文之內容中，

第 1 條之＂宗旨＂即明確指出「促進、

保護和確保實現身心障礙者充分和平等

享有所有人權和基本自由，並促進對身

心障礙者固有尊嚴的尊重。」在第 24

條對於＂教育＂的闡述中也明載「身心

障礙者享有受教育的權利。為了在不受

歧視和機會均等的情況下實現這一權

利，應當確保在各級教育實行融合教育

制度和終身學習。」

綜合上述，融合教育的發展確有詳

細的軌跡可供探尋，大致在人權平等的

要求概念下開枝散葉，相信這樣的理念
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將蔚為風潮，普遍的在世界各地以不盡

相同的風貌落實與實踐，也將繼續引領

特殊教育不斷邁進。

三、臺灣融合教育之肇始與發展

臺灣融合教育的源起，最早應可

追溯至 1966 年的盲生就讀國校計畫，

係以巡迴輔導模式開始；隨後 1975 年

於臺北市新興國中成立臺灣第一個資

源班，以服務聽覺障礙學生為主，也

在 1976 年於臺北市金華國中、中山國

小開設啟智資源班，於此，不但開展了

資源班的運作模式，亦初步將資源班界

定為融合教育的重要支援（于承平，

2016）。接著 1980 年以後特殊教育法

的制定及二次大幅度修正等，皆促使臺

灣融合教育的重要發展。茲將其分述如

下：

（一）1966 年臺灣辦理「盲生就讀國

校計畫」，後來改為「盲生混

合教育計畫」。盲生可融合就

讀住家附近之國民中小學，不

再失去教育機會（教育部編，

2011），此為臺灣融合教育的源

起。

（二）1978 年臺灣在國民中小學設立

資源班，當時全臺灣有 29 校，

分別支持普通班或採抽離、外

加之補救教學，至今已有三十

餘年。

（三）臺灣於 1984 年 12 月 17 日制定

公布「特殊教育法」，條文 25

條；為臺灣特殊教育及融合教

育奠定基礎。

（四）直到 1990 年後，臺灣各縣市急

速增設國民中小學資源班，安

置與支持輔助就讀普通班的身

障學生。

（五）1997 年 5 月 14 日修正「特殊教

育法」，條文 33 條；此次修法

係為特殊教育法歷經 13 年第一

次大幅度修正，更促成臺灣特

殊及融合教育的蓬勃發展。

（六）2009 年 10 月 23 日修正特殊教

育法，本次修法為繼 1997 年以

來，歷經 12年最大幅度之修正，

此即為臺灣特殊教育法第二次

大幅度的修正，2013 年又修正

8 條，此等修法促成臺灣特殊及

融合教育品質的提升與精緻化。

（七）2014 年臺灣特殊教育法略為修

正，條文 51 條，其目的為保障

特殊教育學生受教及融合權益，

提升其受教品質與學習競爭力，

具體實踐充分就學與適性揚材。

（八）至今 2014 年 11 月，臺灣特殊教

育法立法足足三十餘年，彰顯

臺灣特殊及融合教育的質量並

趨發展。

根據教育部 96 學年度至 105 學年
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度特殊教育統計年報資料得知，我國近

十年身障學生安置類型中，其數量最多

的前二者分別為：分散式資源班及普通

班接受特教服務，顯示我國特殊教育已

邁進融合教育的境地。

參、臺灣融合教育現況與法規

一、臺灣融合教育現況分析

依教育部特殊教育通報網之最新統

計數據（如表 1），全臺灣學前到大專

共有 118,309 位身障學生，有 112,160

位身障生就讀普通學校，佔 94.80％。

再進一步探究分散或集中式安置之情

形，亦可得知全臺灣學前到大專的

118,309 位身障學生中，有 99,586 位

身障生就讀普通學校分散式安置，佔

84.17％，可見其安置非常重視融合教

育之要求。

二、融合教育相關法規

通常每個社會、每隔十數年就會有

一次重大的社會變革，每一重大變革背

後則蘊含有重要的理念、目標與具體作

為。特殊教育或融合教育的發展變革亦

然，每一重大變革背後蘊含有特殊或融

合教育的重要理念、目標與具體作為，

如︰美國 1970 年代的回歸主流運動、

1980 年代的普通教育改革、1990 年代

的融合教育興起與完全融合等（林坤燦

編著，2012）。

特教「法規」引導特教「政策」

及「制度」，從而探討及建置「實施指

標」，作為特教現場遵行，進而展現成

效。臺灣自 1984 年制定公布特殊教育

法，至今立法 30 餘年，其中歷經兩次

大幅度修法過程，皆朝向融合教育蓬勃

發展與精緻服務進展。審視臺灣特殊教

表 1
臺灣各教育階段學校身心障礙學生人數（截至 2016.10.20）

各級學校 普通教育學校（所佔比例） 特殊教育學校 合計（人）

學前 14,127（98.67％） 190 14,317

國小 38,598（98.39％） 633 39,231

國中 24,467（96.21％） 964 25,431

高中職 21,257（82.97％） 4,362 25,619

大專 13,711（100.0％） 0 13,711

合計 112,160（94.80％） 6,149 118,309
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育法之內涵，亦可發現臺灣經由 30 年

來的立法及修法程序，對於融合教育相

關法規之陳述相當完整，於此作一詳細

說明：

（一）臺灣特殊教育法第18條有關「融

合教育精神」之內涵

條文明定：「特殊教育與相關服務

措施之提供及設施之設置，應符合適性

化、個別化、社區化、無障礙及融合之

精神。」釋義如下：

1. 此為臺灣特殊教育法條文中，明

確出現「融合」二字。

2. 指出臺灣各教育階段的特殊教育

與相關服務，應符合融合之精

神。

3. 彰顯「融合」為臺灣特殊教育發

展趨勢與重要走向。

（二）臺灣特殊教育法第 27 條有關「

融合安置、教學、輔導」之內

涵

第一項明定：「高級中等以下各教

育階段學校，對於就讀普通班之身心障

礙學生，應予適當教學及輔導；其教學

原則及輔導方式之辦法，由各級主管機

關定之。」據此，教育部於 2011 年 5

月 16 日發布：「高級中等以下學校身

心障礙學生就讀普通班之教學原則及輔

導辦法」，此為特殊教育法授權訂定的

第一個融合教育子法，在這子法之第 3

條第一款即明確指出「提供身心障礙學

生得與普通班學生共同接受融合且適性

之教育。」 

（三）特殊教育法第 19 條有關「融合

教育的課程與教學調整」之內

涵

條文中明定：「特殊教育之課程、

教材、教法及評量方式，應保持彈性，

適合特殊教育學生身心特性及需求。」

是故，學校實施特殊教育課程，應依學

生之個別需求，彈性調整普通班課程、

教材及學習，經學校特殊教育推行委員

會審議通過後為之。

（四）特殊教育法第 27 條有關「減少

人數或資源協助」之內涵

第二項明定：「為使普通班教師

得以兼顧身心障礙學生及其他學生之需

要，前項學校應減少身心障礙學生就讀

之普通班學生人數，或提供所需人力資

源及協助；其減少班級學生人數之條

件、核算方式、提供所需人力資源與協

助之辦法，由中央主管機關定之。」據

此，教育部於 2011 年 9 月 22 日發布：

「高級中等以下學校身心障礙學生就讀

普通班減少班級人數或提供人力資源與

協助辦法」，此為特殊教育法授權訂定

的第二個融合教育子法。

（五）特殊教育法第 33 條有關「支持

服務」之內涵

條文明定：「學校、幼兒園及社會

福利機構應依身心障礙學生在校（園）
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學習及生活需求，提供下列支持服務：

1. 教育輔助器材；2. 適性教材；3. 學習

及生活人力協助；4. 復健服務；5. 家庭

支持服務；6. 校園無障礙環境；7. 其他

支持服務。另外，第 33 條條文中亦明

定「身心障礙學生無法自行上下學者，

由各主管機關免費提供交通工具；確有

困難提供者，補助其交通費。」

肆、融合教育之因應與展望

一、融合教育之因應  

（一）正視人權、減少歧視

融合教育可促使一般社會大眾減

少對身障學生的歧視與偏見，使其能持

續融合於社會中，建立起一個教育普及

所有學生的融合社會（郭又方、林坤

燦、林育辰，2015）。融合教育是非常

可貴的，特殊需求學生進入正規的學校

被視為一種人權，可以在融合教育現場

有效地檢視學生的特殊需求，它比回歸

主流和隔離式教育有了更加全面的意

義，提供了多元文化的學習環境，有效

的融合教育使學生能夠適齡發展，沒有

特殊的班級與學校，學生進行協同學習

與互動，教師進行分享改革教育系統之

建議，使學生有進入社會的機會，並

能全面的發展（Farrell, 2016； Florian, 

2008；Jacob & Olisaemeka, 2016）。

（二）落實安置、實質進步

目前我國對特殊兒童的安置，係

採「多元安置」的模式，以循序漸進的

方式實施融合教育，增進一般大眾對身

障者的正確了解，在付諸實際行動接納

並協助身障者，建立一個「有愛無礙」

的生活環境（何麗玉，2007）。林坤燦

（2008）提出，如果特殊學生在普通班

現場參與活動卻無法進步，即等同於未

具有教育效果。融合教育並不只是把普

通學生與特殊學生放在一起，更是為

了促使特殊學生能夠在「進入普通教

育環境」並「參與現場活動」的過程

中，達成「實質進步」的目的。Garcia 

和 Fernández（2016）亦指出實現融合

教育必須在整個教育系�達到真正的融

合。

二、展望  

雖然目前國內各教育階段已多屬融

合教育之狀態，但不諱言的，在處理身

障生的問題時，常遇到非常多之問題，

這也是目前融合教育現場的重要議題，

基於此，如何具體提出解決之道，落實

問題之解決，即為特教工作者應關注的

重點。

面對融合教育現場，能發現關鍵

問題、尋得適切有效方法、順利解決問

題，才是最為快速而且有實質效益的

具體做法！此一過程相似於「行動研

究」，需適應個別狀況、提出具體假設

與付諸實施、不斷驗證檢討與改進，最

為適合學校或班級現場推展及落實融合
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歷並未替自閉症者的就業加值，即使能

進入就業市場但真的能維持穩定就業

者卻只剩下不到 25% 的人口（Taylor, 

Henninger, & Mailick, 2015）；究竟是

什麼樣的魔咒，讓自閉症者無論做多少

努力，都無法離開這座遺世獨立的城

堡，進入就業的競爭市場裡一較高下

呢？

自閉症大專生需付出更多拚搏始

獲得高教學歷的情況下，當他們邁入成

年後，雖不受語言及認知發展阻礙，但

仍深受社交互動、溝通及僵化行為的影

響（APA, 2013），多數大專畢業生也

因此面臨工作、人際關係和生活獨立的

困境（Howlin, Goode, Hutton, & Rutter, 

2004），層層的挑戰無法讓其順利就業

或維持穩定工作。就業表現更難因學歷

提升而順利增能，長期面臨失業和低

度就業的窘境，即使幸運地獲得青睞

錄取就業，卻也無力維持穩定（Müller, 

Schuler, Burton, & Yates, 2003；Taylor 

et al.,2015）； 而 從 Cimera 和 Cowan 

（2009）的研究也發現，自閉症者每週

工時及薪資明顯低於其他障礙類別者，

工作類型也多以低階或低技能的勞力

工作為主；更有甚者，Taylor 與其同事

（2011）也發現輕度自閉症者的日間活

動參與率遠低於伴隨智能問題的自閉症

者，而兩者差距達三倍之多。

晚近就業權益受到國際重視（林

昭吟、張恆豪、蘇峰山，2012），儘管

這些大專畢業生處於就業不利狀態，

但就業活動會帶來龐大益處（Gerhardt 

& Lainer, 2011）；以是之故，幫助他

們完成高教畢業能就業的心願，成為社

會具生產力的勞動成員，也就格外重要

（Van Bergeijk et al., 2008）。

貳、輕度自閉症者的就業特質

一、輕度自閉症診斷定義與特質

自閉症診斷存在個體間高度差異，

美國心理學會在 2013 年所發行第五

版《心理疾病診斷統計手冊》（APA, 

2013）揚棄原先的亞型分類方式改為自

閉症光譜障礙，且定義標準則改以支持

向度分級，以往所稱的亞斯柏格症候群

及光譜中因所需支持屬 1 級者，皆歸類

為輕度自閉症。這群屬於神經發展障礙

的輕度自閉症者，雖無明顯的語言發

展問題，智力多為中等以上甚或極優

（APA, 2013），因幼年期與一般孩童

發展相仿（Gillberg & Souza, 2002），

且具有生活自理及社會適應能力，診斷

常等到進入校園後，逐漸出現明顯的社

交互動問題和行為特徵後才得以發現病

症（APA, 2000）。

成年後的輕度自閉症者雖無語言

或認知發展遲緩的問題，但因社交及溝

通困難的特質，他們便不易理解象徵性

或抽象語言，對於非語言溝通及合宜的
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社交互動皆有困難；此外，又因缺乏

同理心也較少關心外在事物（Standifer, 

2009），導致長期處於社交互動不足

且少有模仿和練習對象的情況，友誼

也就難以順利發展（APA, 2000）。

長久下來，他們便會逐漸喪失與人互

動的興趣，也容易引發焦慮和憂鬱的

症 狀（APA, 2013）。 研 究 雖 指 出，

他們可透過青春期及成年前期同儕的

互動改善症狀（Schall & McDonough, 

2010），但往往因支持度低而進步幅度

小，終其一生仍無法完全擁有正常的社

交生活（Seltzer, Shattuck, Abbeduto, & 

Greenberg, 2004）。

二、輕度自閉症者的就業特質

深入探討輕度自閉症者的就業現

象發現，生活及功能表現仍因其侷限和

反覆行為深受影響（APA, 2013）；工

作上有特定興趣和嗜好的輕度自閉症者

（APA, 2000），容易因慣例和突然改

變常規而出現不當行為（APA, 2013；

Standifer, 2009）；此外，又因過度著

重細節而難掌握優先次序影響其組織、

規劃及執行力，也有難同時進行多項工

作，需長時間熟悉工作流程及需清楚

交代工作預期結果等多項特質（ Aylott, 　

Philips,  &  McLimens, 2008；Hendricks, 

2010；Müller et al., 2003；Standifer, 

2009）。

儘管工作表現受障礙特質影響，

但他們仍是一名值得雇主信賴，懂得守

時、穩定且對單一重覆工作不會感厭

煩的好員工（Attwood, 2008； Müller et 

al., 2003；Scheiner, 2011）；再者，又

因有著極佳記憶力及細節掌握度高的特

質，任務多能正確無誤的完成（Aylott 

et al., 2008；Lorenz & Heinitz, 2014），

而他們也因擅長邏輯思考，適合從事自

然科學、工程及電腦資訊等相關工作

（Aylott et al., 2008）。

基於上述診斷和就業特質，輕度自

閉症者雖受社交及僵化行為影響，但若

能善用其特質，他們必能成為職場裡最

稱職且忠誠度高的員工。

參、輕度自閉症者的就業困境

從大專校院畢業的輕度自閉症者

雖因法令保障享有就業權益（內政部，

2009；黃裕惠、陳明媚、莊季靜譯，

2008），但從目前的就業現況裡可知，

他們雖能取得工作但真正維持穩定就業

者卻低於 25%；且從事的工作往往未

能與其專業相符，多為低階或低技能的

勞力工作（Taylor et al., 2015），也因

此雖取得高教學歷，但挑戰面臨未減

（Müller et al., 2003），也無法提高就

業率。以下則從多種面向探討五項就業

阻礙因素： 

一、社會觀感不佳阻礙就業適應

Taylor 和 Selzer （2011）發現在經
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濟低迷時期，輕度自閉症者明顯不易進

入著重生產表現的競爭市場；可以想見

在經濟、生態、產業、政策共同挑戰

外，還需殫精竭慮地克服自閉病症者

的障礙，失業率往往高過一般非障礙

者（吳秀照、陳美智，2012； Blustein, 

2008；Fassinger, 2008）。此外，若加

上社會大眾對身心障礙者的理解不足，

即便有機會展現良好的工作效能，也容

易因系統及社會的阻擋，導致他們難以

在社區就業且需面臨種種失業及貧窮等

問 題（Nord, Luecking, Mank, Kiernan, 

& Wray, 2013）。

二、就業服務資源無法滿足輕度自閉

症者就業支持

這群有能力且渴望工作的自閉症

者原可因政府提供的就業服務協助改善

其工作狀態，但因認知功能正常而遭

職業復健單位拒絕（Hendricks, 2010；

Müller et al., 2003）。成年後也因父母

長期不佳的心理狀態和低社經地位背

景，缺乏家庭支持也降低就業機會與資

源的取得（Shattuck et al., 2012；Taylor 

et al., 2015）。

三、職場環境不友善導致工作艱鉅

輕度自閉症者自求職開始，因著重

細節容易流於自身的瑣碎描述，加上不

易掌握對談技巧，較難透過履歷和面試

讓雇主發現其優勢特質而給予工作機會

（Hurlbutt & Chalmers, 2004； Müller et 

al., 2003），而進入職場後又因欠缺社

交溝通及互動技巧（APA, 2013），難

解讀人的臉部表情、語調和話語間涵

意，容易遭疏離甚或輕蔑的姿態對待

（Müller et al., 2003）。此外，也因職

場工作人員缺乏對輕度自閉症的認識，

不清楚他們有著難以記住口頭交辦事

項，對於短時間需接收和理解工作指令

也有困難，而當他們需要工作人員重覆

說明時，便會容易遭到能力質疑而難得

工作好評（Aylott et al., 2008；Müller et 

al., 2003），而在友善度不高的工作環

境裡，他們也就不願揭露自己的病症

且提出所需協助，但伴隨而來的即是

更多的就業阻礙 （Hurlbutt & Chalmers, 

2004），所以長期負面工作經驗的累積

也就容易引發憂鬱和低自尊，工作穩定

度與收入便因此受影響（Müller et al., 

2003）。

四、職場自然環境訊息繁雜，易激發

行為問題

職場環境容易出現各式如：噪音、

光線、質料及氣味等的刺激源而影響工

作（Müller et al., 2003），輕度自閉症

者雖懂得透過獨處和活動轉換來調適，

但工作專注度仍難避免不受外在刺激

所影響，也容易因此而感到疲累和壓

力（Aylott et al., 2008；Smith, Belcher, 

& Juhrs, 1995），有些人甚至會出現

害怕、驚恐或逃離的行為（Hurlbutt 
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& Chalmers, 2004；Stoddart, Burke, & 

King, 2012），當行為反覆出現時，他

們又因為自己在職場中的行為問題再次

落入失業危機。

五、缺乏就業準備度，造成求職困境

然而身心障礙學生自大專開始，

就因學業問題不易利用課餘累積工作經

驗（陳麗如，2014），此外校內也少提

供全面就業協助及求職的技能訓練，而

在缺乏實際工作應用機會、對未來的潛

力職業和工作環境認識不足的情況下，

也就容易產生不切實際的就業期待和

判斷也影響職業發展（Briel & Getzel, 

2014；Lee & Carter, 2012），所以，讓

人遺憾的就是這群有工作能力的輕度自

閉症學生也就無法因高學歷而提升就業

機會（Hendricks, 2010）。

因此輕度自閉症者的就業困境，

除了與自身特質相關，還因社會整體環

境、就業服務資源的取得、職場處境及

欠缺的就業預備等多重因素，讓其就業

之路變得倍加艱辛。

肆、輕度自閉症大專生的就業支持協助

儘管這些輕度自閉症者難以避免

這樣的就業處境，但研究仍指出長期接

受個別且密集的指導協助，他們便可在

職場裡獨自完成複雜的工作任務，也能

達穩定就業狀態（Hurlbutt & Chalmers, 

2004； Müller et al., 2003）。 此 外

Hurlbutt 和 Chalmers （2004）研究也發

現，專業人員彼此的合作協助則是自閉

症者達成功就業的關鍵要素。

一、大專職涯發展專業人員就業預備

訓練

自閉症者生活周遭的個人、社區

居民及心理師都可成為他們成功就業

的最佳夥伴。工作與生活息息相關，

而就業狀態容易受生活中無法解決的

問題直接或間接的影響（Wehman et 

al., 2012），但若遇此狀況時，家庭、

親友等的人際網絡或社區中教會、志

工團體等，也就扮演最佳的潛力諮詢

人 員（Butterworth, Hagner, Kiernan, &  

Schalock, 1996）；此外，自閉症者易

於遭遇職場的社交困境（Hurlbutt & 

Chalmers, 2004），或因長期就業不利

的狀態導致憂鬱和低自尊（Müller et 

al., 2003），而心理諮商師也就是他們

就業及生活中不可或缺的專業陪伴者

（Hurlbutt & Chalmers, 2004）。

在 Briel 和 Getzel（2014）訪談 18

位 18~24 歲的大專自閉症學生，其中

13 位學生自陳協助建立問題解決技巧

及壓力管理是他們所需最主要的求職協

助，而小團體或一對一的教導則是他們

職業準備最佳的支持服務型態。不僅如

此，校內的專業團隊更應在輕度自閉症

者進入職場前，提供心理及職業協助且
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教導求職所需，如：履歷撰寫、面試

技巧、社交禮儀等的相關訓練（Meeks, 

Masterson, & Westlake, 2015）， 並 讓

他們逐步發展職場中自我揭露能力，

透過表達自身的特質及所需以便日後

能在職場達順利就業（Briel & Getzel, 

2014）。

二、職業專業人員的工作媒合與職場

支持

自閉症者求職過程較一般人複雜

（Smith et al., 1995），因此需要職業專

業人員提供工作媒合協助（Hendricks, 

2010）。面對能表達自己想法的自閉

症者，專業從業人員可先聽其意見

（Hurlbutt & Chalmers, 2002）， 再 就

他們的優勢能力和興趣（張萬烽，

2011），對照智力、教育背景、社交

技巧等狀態（Howlin, Alcock, & Burkin, 

2005），找出符合他們興趣、專長且願

意長期投入的最佳職業類型（簡伶寧、

梁碧明，2009）。

而在就業初期，就業服務員會提

前進入就業現場，針對工作要求及職場

所需能力提供訓練，協助他們熟悉工

作流程及任務，也讓雇主及工作人員

瞭解其就業所需和協助，希望減少因

社交互動造成的誤解，也藉此降低問

題行為的發生率，讓他們能盡早適應

就業環境 （Müller et al., 2003；Smith 

et al., 1995；Wehman, Smith, & Schall, 

2009）。

當他們適應而就業服務員漸漸退

離協助後，現場最佳的支持則改由雇

主和工作人員所提供的自然支持協助

（Hendricks, 2010）。此時的主管和同

事因對自閉症概念有了清楚認識，便以

包容心接納他們在職場的學習及行為，

也懂得透過合宜的方式交代任務和溝通

以提昇工作效能且減少誤會（Müller et 

al., 2003），另外，雇主再就可能造成

自閉症者就業分心的環境因素進行適度

調整（Hillier et al., 2007），藉此延展

其持續就業的強韌性。

伍、結語

透過文獻分析可知輕度自閉症者的

就業難度，除了自身的社交及行為特質

外、社會觀感、就業資源缺乏、職場問

題及就業準備度不足等多種不利的就業

現象，便是影響其就業率低下及持續就

業困難的原因；值得吾人慶幸的是，若

能得到適切的就業準備及支持協助，輕

度自閉症者也能有機會在職場裡找到發

光發亮的一片天地。 
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alternative communication, AAC） 的 適

用對象。AAC 乃是利用溝通符號、溝

通輔具、溝通技術及溝通策略等構成要

件來教導有溝通障礙的學生，使其產生

溝通和互動的能力（鄧育欣，2007）。

2005 年 美 國 聽 語 學 會（American 

Speech Language Hearing Association, 

ASHA）將 AAC 定義為「是一個研究、

臨床和教育實踐的領域，AAC 涵蓋研

究嘗試和必要時補償因暫時性或永久性

的損傷，導致言語或語言表達和理解的

嚴重溝通障礙者在活動和參與的限制，

它包括口語和書寫的溝通模式。」

世界衛生組織在 2001 年指出，全

球智能障礙的發生比率約在 1% 到 3%

之間，其中開發中國家，常因兒童早期

的腦部感染、腦傷以及出生時缺氧較為

嚴重，而有較高的盛行率（Beukelman 

& Mirenda, 2013）。近 20 年來，全球

在「融合教育」的發展趨勢下，許多

AAC 萌發國家開始重視身心障礙學生

的支持系統，除了讓學生有良好的學習

環境外，並將 AAC 視為學生溝通的替

代管道。但如何運用 AAC 來為伴隨語

言障礙的智能障礙幼童做系統化的研究

與嘗試，在臺灣仍是一個陌生的領域，

且有很大的發展空間。

與身心障礙者相關的教育問題，

長期以來一直受到世界各國的關注。自

1950 年到 1960 年代，行為主義學派之

教學者開始注重如何讓學習者將自訓練

環境習得的技能類化到非訓練的環境。

由於近年來，身心障礙幼兒接受社區本

位融合教育已成趨勢，而自然教學取向

因較容易與社會本位課程的價值觀和教

學策略結合，且日漸受到重視（盧明，

2001）。因此，討論應用自然教學取向

（naturalistic teaching）於障礙幼兒的

數量有增加的趨勢，而大多在語言和溝

通兩個領域。活動本位介入法（activity- 

based intervention approach）被視為自

然教學取向的一種教學法，意指將學習

目標整合到幼兒日常生活或感興趣的功

能性活動中。Bricker 和 Cripe（1992）

曾說明此種教學或療育方法乃是「由幼

兒所主導，是在例行的或已設計好的活

動中，進入幼兒個別的長期或短期目

標，並且利用合乎邏輯的行為來引發

功能性和生產性的技能」。Hohmann、

Weikart 及 Epstein（1995）介紹了「主

動學習」（active learning）的策略，其

系統理論與實施和活動本位的理念有一

致之處。Hohmann 等人介紹了幼兒園

有效教學方法的五個關鍵原則，包括：

主動學習、成人與幼兒的積極互動、良

好的學習環境、日常生活例行性活動及

團隊評估。如今，隨著早期療育的成長

與發展，以幼兒為主導的介入教學方法

將會越來越被重視。而早期療育原則與

活動本位理念都強調自然環境教學的重
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要性，其中更鼓勵將幼兒教學方案與生

活實際環境相結合。學習是經驗積累的

過程，幼兒會從習得之技能累積屬於自

己的經驗。因此，一個有效的活動本位

介入方案即可結合幼兒的教學目標於其

日常的活動中，讓幼兒在非訓練的環境

中有反覆練習的機會，藉以形成其主動

性，並解決問題行為邏輯能力。此外，

智能障礙幼兒由於認知的缺陷，為確

保其達成學習目標之精熟度，在教學

上應以直接教學方式為主（周俊良，

2006）。該教學法最顯著的特色是能聚

焦於學科上，有高度的教學指導和掌

控，對學生的進展有高度期待。

目前的研究已證實 AAC 對提升身

心障礙者的溝通能力具有良好的效果。

Light 亦說明藉由 AAC 可達成的功能

包括：（1）表達溝通的需要；（2）訊

息的傳遞和交換；（3）社會親密關係

的建立；（4）社交禮儀規範的實踐及

（5）內在的自我對話（Beukelman & 

Mirenda, 2013）。AAC 的目的是在幫

助嚴重溝通障礙者擴大其原有的溝通能

力，或替代其現有之溝通能力。近年

來，AAC 的特性能夠滿足智能障礙幼

童的需求，如使用視覺提示、簡單的肢

體動作、使用溝通圖卡及溝通輔具等，

主要是希望能協助嚴重溝通障礙者以適

合的方式，找到一個與他人溝通的管

道。從低科技的溝通圖卡到高科技的語

音溝通器，無不是要促進嚴重溝通障礙

者的溝通能力。

貳、研究目的

本研究採用單一個案研究法中之

A-B-M 設計和跨行為多試探，並以一

名普通班幼兒園智能障礙之幼童為對

象。本文之研究目的主要探討學前智

能障礙幼兒在 AAC 介入後的功能性語

彙、三種句型習得之成效，以及其語言

表達能力類化至點心時間之效果。

參、個案的基本資料

個案為一名中度智能障礙伴隨嚴重

溝通障礙的四歲半女性幼童，目前被安

置在花蓮縣某國小附設幼兒園。經評估

後，個案整體的溝通能力不佳，但能理

解他人的簡單口語，平時日常生活大多

透過肢體動作來表達需求。雖然個案溝

通動機很強，且可模仿聲音，但因語言

理解和表達能力有限，所以有嚴重的構

音障礙。有關個案的基本資料和能力現

況，如表 1。
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表 1
個案基本能力摘要表

認知能力

1. 能理解老師的指令，如眼睛閉起來 / 在點點上坐好 / 盤腿 / 舉手。

2. 在有教具協助下可以短暫專注完成任務，專注力最多為 15 分鐘。

3. 可完成相同顏色的玩具螺絲螺帽配對、可模仿教師的積木組合，

並拼出相同顏色、相同形狀的組合、可串珠（大顆），且可以表

示要串一個還是兩個，有數的概念。

4. 模仿能力佳，可經由同儕了解玩具玩法，也能模仿故事繪本裡主

角的動作。

感官功能

1. 知覺、聽覺正常。

2. 身體觸覺較不敏感，冷熱分辨能力不佳。

3. 吃到辣、苦或被燙到時會伸出舌頭、會比出「不要」的動作。

肢體動作 與同齡學童相符。

溝通能力

1. 能理解日常生活中的簡單指令。

2. 在四格漫畫說故事的測驗中，僅能正確指出與教師所述相對應的

圖，例如：阿美在刷牙；但無法用言語說出圖片的內容。

3. 平常無自發性語言。目前多以單詞溝通，少有句構表達，沒有提

問能力。

4. 習慣以肢體動作和手勢來表達需求，主要以點頭或搖頭表示「要」

或「不要」。

5. 用手指著同學（玩溜滑梯時，後面的同學不小心踢到個案，個案會

跑到老師面前用手指著同學，意思是要求老師請同學跟她道歉）。

6. 吃完點心後會拿碗到老師面前，這時老師會以問句引導，如 「是

不是要再吃一碗？」，個案則會以點頭表達 「是」。

7. 在教室上課時，如遇到困難需要幫忙，會一直看著老師或直接將

物品交給老師，以獲得協助。

肆、AAC 介入方案與教學內容

此 AAC 介入方案主要是�提升中

度智能障礙伴隨嚴重溝通障礙個案的溝

通能力所設計，以下說明此 AAC 介入

方案之內容。

一、AAC 介入方案

（一）溝通符號

教學者依據個案能力，考量其日

常生活和社交需求，最後選定點心時間

作為 AAC 介入的活動。依據對話內容

的需求，選取 20 個功能性語彙，並將

其分為 5 個單元：人物類、動詞類、食

物類、點心常用器材類及社交類，每個

單元有 4 個功能性語彙，並先以低科技

AAC 之溝通圖卡作為主要教學方法。

大部份語彙的溝通符號是使用教學者



東華特教　民 105 年 12 月� 第五十六期　25

所拍攝之彩色照片，少部份為 Go Talk 

Now Plus 之內建圖片。以下呈現功能

性語彙內容（表 2）和展示功能性語彙

圖卡（圖 1）。

表 2
功能性語語彙表

圖 1 功能性語彙之溝通圖卡範例：食物類

單元 主題 語彙類別 功能性語彙 顏色

單元一 我是誰 人物 小嫣、齡文老師、小慧老師、玄老師 黃色

單元二 怎麼做 動詞 吃、喝、拿、擦 淡綠色

單元三 好好吃 食物 芋泥包、玉米脆片、牛奶、粥 橘色

單元四 我需要 餐具 碗、杯子、湯匙、衛生紙 橘色

單元五 我會說 社交用語 請幫忙、要、還要、謝謝 粉紅色

（二）溝通輔具

此 AAC 教學之溝通輔具包含溝通

圖卡及 iPad mini 溝通版面。溝通圖卡

有 20 個功能性語彙。另外，教學者在

iPad mini 結合了 Go Talk Now Plus 共設

計 6 個版面；第 1 個版面至第 5 個版面

為五個單元功能性語彙教學用，每個版

面含四格功能性語彙（如圖 2）；第 6

個版面為句構版面，作為句構訓練與類

化期句構教學使用（如圖 3）。
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圖 2 功能性語彙之溝通版面範例：食物類

圖 3 彙整後之溝通版面
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（三）溝通技術

因考量個案的知動能力與生理條

件較佳，故採直接選擇方式，也就是

個案可以直接指出或按壓所需的溝通

圖片。

（四）溝通策略

為了能在點心時間運用 AAC 介入

方案來提升個案溝通能力，所使用之

溝通策略說明如下：首先需增加個案

的功能性語彙，再配合由簡單句至複

雜句的句構訓練，最後將學習成果類

化至點心時間。

二、AAC 教學

本研究之 AAC 介入方案分為三個

階段進行：功能性語彙教學、句構訓練

及類化至自然情境。AAC 介入方案在

上午八點到十點之間進行，每週至少 3

次，每次教學時間為 35 分鐘，其中前

10 分鐘為複習與暖身活動，接著 15 分

鐘為教學時間，最後 10 分鐘做學習成

效評量。選擇此時段的理由為：（一）

個案目前安置課程僅上午半天，（二）

個案普通班之點心時間為九點半至十點

半，（三）個案在此時段之注意力與學

習態度最佳，因此研究者選擇這段時間

作教學介入。以下 AAC 教學之步驟。

第一部曲：功能性語彙教學採用單

一個案研究法中 A-B-M 設計。教學者

先做教學示範，而後設計活動讓個案自

行練習。練習過程中，教學者會適時給

予個案增強回饋；若個案在練習中有困

難，教學者會再次做教學示範，待個案

熟悉功能性語彙且達到該階段的教學目

標後（配對、指認、按壓 Go Talk Now 

Plus 圖及唸讀的達成率達 75%），方

可進入下一單元。圖 4 展示了功能性語

彙的教學步驟。

圖 4 功能性語彙教學步驟圖
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圖 5 句構教學步驟圖

第二部曲：句構訓練採用單一個案

中跨行為多試探之設計。此訓練分為三

個句型，每句進行一種句構訓練，順序

為：「我 + 要 +OOO」、「老師 + 我 +

要 / 還要 +OOO」與「老師 + 請幫忙 +

我要 / 還要 +OOO+ 謝謝」。最終教學

目標為個案能依句構教學仿造出完整句

子。首先，教學者會帶領個案一同唸讀

句子，再使用 Go Talk Now Plus 來做句

構的教學示範，接著換個案仿造句子，

完成後讓個案操作 Go Talk Now Plus 的

整句發音按鍵，讓個案聆聽該句發音，

以確認句子的正確性。若個案按壓 Go 

Talk Now Plus 的句構時出現錯誤，教

學者會再次做教學示範。而後個案能透

過語音回饋學習仿說，最後教學者會依

據個案點選之構句內容，讓其繼續練習

至精熟為止。圖 5 將展示句構教學之步

驟。

第三部曲：類化到點心時間。句構

訓練結束後，個案即進入類化期，個案

會在點心時間使用 AAC 和他人溝通。

本階段主要是讓個案將所習得的功能性

語彙和句構應用在點心時間。類化期目

標則為：個案可以在點心時間使用 Go 

Talk Now Plus 進行溝通，透過按壓溝

通版面拼出完整句子，如「（O 老師）

+ （請幫忙）+ 我 + 要 / 還要 + OOO+ 

（謝謝）」。     

三、資料搜集與分析

教學者於介入中記錄個案各階段的

學習情形，並通過自編之評量表分析其

學習及類化成效。且為瞭解個案溝通表

達成效，在 AAC 教學結束後有訪談個

案的導師及家長，以取得社會效度。本

研究透過蒐集到的資料來分析個案在基

線期、處理期的學習成果，並探討個案

在類化期之表現。
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伍、AAC 介入方案之成效

在功能性語彙教學部分，個案在

接受教學後，對功能性語彙之配對、

指認、唸讀及按壓 iPad 溝通面版具有

學習成效。功能性語彙教學分成低科

技 AAC（圖卡教學）與高科技 AAC

（Go Talk Now Plus）兩個部分。個案

在低科技之配對習得，不需教學即能

達到目標。至於指認的部分，基線期

（A）平均為 71.7%，經過處理期（B）

後，其指認的正確率有明顯提升，最後

在維持期（M）達到 100% 的穩定度，

顯示指認部分的教學具有成效。個案

按壓 iPad 溝通面版的能力呈提升趨勢

並穩定保持，基線期（A）平均正確率

為 71.7％，維持期（M）平均正確率

為 98.3%，最後兩次維持在 100%。在

唸讀部分，基線期（A）平均正確率為

23.3%，其唸讀的正確率呈上升趨勢，

在維持期平均達到 93.3%， 在第三次

評量唸讀正確率都達 100%，顯示唸讀

部分教學介入具有成效。

在句構訓練部分，個案在三種句

構的教學都有明顯進步。個案的句構

訓練一，在處理期平均正確百分比達

65.4%，較基線期高出 42.1%，且維

持期正確百分比穩定保持為 97.5%，

表示句構訓練一有成效。個案的句構

訓練二，在處理期平均正確百分比為

43.3%，較基線期高出 24.1%，且維

持期平均正確百分比提高為 73.1%，

表示句構訓練二有成效。個案的句構

訓練三，在處理期平均正確百分比為

39.7%，較基線期高出 24.2%，到維持

期平均正確百分比為 78.1%，表示句構

訓練三有成效。

個案接受第一、二部曲介入後，

第三部曲為三次點心時間的類化，此階

段個案不會進行任何教學。類化結果顯

示，個案對選出的 20 個功能性語彙之

表達有提升效果。例如，個案能夠在

點心活動中使用 Go Talk Now Plus 與教

學者進行對話，同時用介入之目標句構

回答問題及表達需求。在活動中，個案

使用手勢表達的頻率明顯降低，但使用

AAC 和口語次數明顯提高。在句構方

面，個案已理解句構「老師 + 請幫忙 +

我+要 /還要+OO+謝謝」的使用方法，

且在點心時間個案能主動以口語正確且

完整地表達「玄老師，請幫忙，我要喝

牛奶，謝謝。」由上可知個案在活動本

位的 AAC 介入方案後，其溝通表達能

力有明顯提升，同時也增加了個案之口

語表達能力（表 3）。
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表 3
個案在類化期溝通表達方式之統計表

表達方式
次數

總計
第一次 第二次 第三次

手勢  1  0  5  6
按壓 iPad  0 13 6 19
按壓 + 口語模仿 19 8 13 40
口語 16 23 41 80
總計 36 44 65 145

如表 3 所示，個案在第三次類化活

動時，以手勢表達的次數最少，主要使

用 iPad 結合仿說或直接以口語表達。

從第一到第三次，使用 iPad 和口語溝

通之次數也逐漸增加。由此可見，個案

在 AAC 教學後，其溝通表達能力有良

好的學習成效。以上研究結果與朱恩馨

（2011）以及楊熾康、周丹雅、黃騰賢

（2015）之研究結果相符合。

陸、結論與建議 

一、結論

從研究結果顯示，幼兒園智能障

礙伴隨嚴重溝通障礙的幼童在接受活動

本位 AAC 介入後，其功能性語彙習得

及句構練習有提升之成效。不僅如此，

幼兒之句構表達能力亦有維持效果。此

外，在 AAC 介入後，個案在溝通上使

用手勢表達的行為減少，使用 AAC 溝

通工具與口語表達方式的次數明顯增

加。個案之口語能力雖隨著年齡發展而

成長，但本研究結果顯示，個案在口語

也有提升效果，如其口語能力已從單詞

語彙提升到完整句子，從無意義提升到

有具體意圖，並從被動模仿到主動表

達；可見 AAC 介入在個案之語言發展

過程中已成為媒介工具。總而言之，若

有合適之 AAC 介入方案，融入到幼兒

之日常生活中，可協助伴隨溝通障礙之

智能障礙幼童提升其溝通表達能力。

二、建議

依據以上教學介入與結論，筆者

針對實務教學和未來研究提出建議，以

供家長、相關專業、教育及研究人員參

考。

（一）對個案未來之建議

本 AAC 介入方案結束後，個案之

班級導師與母親都認同此介入方案對個

案之溝通能力有正面影響，並希望讓個

案繼續使用。因此，建議個案導師或家

長可持續使用 iPad 為個案做溝通訓練，

以提升其溝通表達能力。
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（二）溝通內容的選擇

溝通是人類無時無刻都在進行的

活動，而功能性語彙教學是為促使個案

在生活中能夠進行溝通，因此挑選出適

合的功能性語彙是非常重要的步驟。

AAC 介入方案是以活動為主，因此對

溝通內容範圍，建議選擇具體、有限之

活動範圍。對於功能性語彙之選擇，建

議要考量個案認知、年齡、生活需求及

學習需求等因素。
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原住民學童後設認知策略
之探究與啟示

曾米嵐  國立東華大學教育與潛能開發學系教育博士班

洪清一  國立東華大學特殊教育學系教授

◎通訊作者：hor@gms.ndhu.edu.tw

摘要

後設認知策略被廣泛的應用，特別

是對於具有學習障礙的學童，如閱讀障

礙、數學障礙等，本文主要根據相關文

獻搜集與整理，採取內容分析法，探討

後設認知的意涵與理論基礎，針對原住

民學童的不同認知學習風格，以及學業

在不同學科（閱讀與數學）的表現，採

取後設認知策略，以期提高學業成就與

表現，並為教師與學生提供相關建議。

關鍵字：原住民學童、後設認知、學習

風格

壹、前言

後設認知從心理學中發展而來，逐

漸作為一種教學策略，被廣泛用於學習

障礙學生的學習， 一個學會學習的人，

學習目標明確、合理，學習策略科學、

靈活，能自覺管理、調控自己的學習，

這些都需要學生對自己的學習過程和特

點有更多的瞭解，從而改進自己的策略

和方法。而以認識自己的認知過程為本

質的後設認知為學生提供了了解自我的

機制和手段。由於後設認知技能超越具

體情境、適用於多種問題解決活動，因

此，與一些具體的學習策略、解題策略

相比，它對於學生的學習具有更高的指

導價值，更能促進學習遷移的發生。所

以，它被人們認為是有效學習的最佳手

段，如何培養學生後設認知能力，特別

是具有不同風格的原住民學童而言顯得

更為重要。

文化與後設認知有密切的關係，對

於多元文化背景下的原住民學童而言，

本身所具有的相關知識、經驗、價值觀

等對於後設認知能力都會產生一定的影

響，後設認知也會反作用于其文化方面

的各個要素，所以對於原住民學習障礙



決

處

源
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理論基礎 理論要義

Brown（1981）模式 

1. 認知的知識是指對個體對認知知識的瞭解，知道自己認

知的情況，以及對自己與所處環境互動關係的覺察，能

瞭解本身行動的可行性、限制與優缺點，並且對認知運

作能加以反思。 
2. 認知的調整是指認知過程的執行控制部份，包括個體對

認知過程的計畫活動、監控及檢核結果的能力。

Paris（1983）模式

1. 認知的自我評估知識

 （1）陳述性知識（declarative knowledge） 指的是與工作

特性（task characteristic）或個人信念（beliefs）之事

實性或資料性相關的知識。

（2）程式性知識（procedural knowledge） 指的是能瞭解

行動本身的程式，也就是說按一定程式理解操作而

獲致結果的知識。

（3）條件性知識（conditional knowledge） 是指知道什麼

時候以及為什麼要應用不同的行動策略。 
2. 自我思考的經營主要包括計畫、評鑑與調整

綜上，後設認知主要有兩個層面，

分別是知識與執行監控，主要針對將要

學到或已經學到對的知識進行監控與反

思，發現問題並進行及時的調整與修

正。

參、文化與後設認知

一、文化的意涵

文化是人類與環境互動的運作模 

式，具有共同的特徵，是群體思維程序

的進行與反應，包括兩大部分，一是從

外顯行為所觀察到的，如：語言、人物、

規範等；二是潛藏於內在的心智狀態， 

不易被發覺，如：基本假定、價值、信

念、潛意識等（洪啟昌，2004）。

二、文化的要素

文化包括物質、規範、認知以及民

俗、民德、法律、禁忌、制裁、價值、

語言與信仰等要素。文化物質是以滿足

社會生存的基本條件，透過生產技術的

改善與創新適應社會成員在衣、食、

住、行的需要。而文化規範則是揭示一

個社會或團體的道德觀念和行為標準，

告知社會成員那些行為是正確的，那些

（續）表 1 

理論基礎模式
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行為會受到懲罰的。至於文化的認知是

社會成員了解社會互動的基本規則，以

及使社會成員的溝通與互動行為提供社

會存在的基礎（江亮演、 賴保禎、張

德聰、 紀俊臣，2013）。      

三、文化與後設認知的關係

鄭豪志（2008）整理并研究相關文

獻發現後設認知能力作為智力的重要組

成成分，與文化關係密切，可藉由教育

方式教導學習者認知策略提高學習者學

習效果，學術經驗會對後設認知產生影

響，兒童後設認知之記憶與發展會隨其

學習年齡增長而發展。

因應原住民生活環境、文化背景，

他們偏向於操作性的課程與活動，學生

的後設思考能力往往從具體事物開始，

對抽象事物敏感度差，學習評量是以操

作型題目為原則，並以圖示題為主；文

化以口耳相傳為主，有的民族沒有發展

出文字，所以原住民學童在國語文等學

科的學習上，學習的歷程更傾向於口語

表達。

鑑于此，針對原住民學童而言，根

據自身獨特的文化進行後設認知的教導

與練習，更能增進其認知能力與學業表

現。

肆、原住民學童後設認知相關研究

一、原住民閱讀障礙後設分析必要性

後設認知能力的培養對於原住民

閱讀困難的學生是非常重要的，Riding 

和 RayNer（1999）認為，後設認知是

習取和改善學習策略的最重要的歷程，

同時也是實踐學習策略的關鍵所在，當

人們工作和行為時則會發現後設認知的

行為，並且能運用詳述、重複等不同技

巧，幫助記憶，延伸學習。培養孩子後

設認知能力使其在閱讀能在某種程度上

意識到自己的認知歷程，並監控，發現

問題並且發展出補救策略，將有助於閱

讀的理解。而教師要提供學生可以經常

察覺使用策略的環境與多元應用的機

會，以培養何時對何種文章該用或不該

用何種策略之察覺。陳淑麗（2004）指

出，聲韻覺識、工作記憶、唸名的速度

與閱讀障礙成正相關，對於原住民閱讀

障礙學童可採用一些策略協助，分享閱

讀，問問題並進行討論；辭彙綱，呈現

視覺資訊，激發擴散式思考；文章結構

教學，瞭解事件發生的時間、地點、人

物等；使用文化熟悉的教材。

閱讀是一項高度複雜的能力，其

中涵蓋了歷程以及廣泛的知識，當閱讀

時，某一部分歷程無法正常運作，閱讀

者則無法閱讀文章，所以後設認知用來

監控歷程，及時回饋與調整，才能幫助

原住民學童更好地進行閱讀（陳少山，

2013）。

二、原住民學生數學學習困境之研究

原住民國中小學生的數學學習面
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臨的困境主要有第一原住民國中小數學

成就嚴重落後，數學學習基礎不佳；第

二原住民國中小數學成就低下，易造成

惡性循環；第三可預期原住民學生升讀

較具聲望之高中機會不多；第四限制進

入專業生涯領域的機會；第五數學學

習落後連帶影響其他學科（黃德祥， 

2007）。除此之外，相關學者也對原住

民族數學學習的後設認知進行研究，潘

宏明（1995）以國小五、六年級的原住

民兒童（包括泰雅族、布農族與阿美

族）為研究對象，進行數學解題認知行

為的研究，結果則發現：原住民小朋友

運用文字進行邏輯推理的能力較差，對

於面積、周長、體積與表面積等幾何概

念的學習更顯得困難。監控活動指的是

局部評估，針對某特定方面解答所做的

評估，而不是全面性的，由同儕啟動者

稱為他人監控，自己啟動者稱為自我監

控；調節活動係指對於監控活動的回

應。在監控部分，幾乎全部是他人監控；

在調節部分，他人調節約佔 57%，自

我調節約佔 43%。在後設認知成功與

後設認知失敗部分，後設認知盲目佔

21%，後設認知失調佔 64%，後設認知

成功佔 11%。因此，解題中所發生的

錯誤大部分均可藉由他人監控而偵測出

來，但因缺乏適當的回應而導致後設認

知失敗（黃志賢，2003）。

三、學習風格與後設認知

雖然不同認知風格的學習者在認知

行為、社會行為、人格特質、學習活動

與情緒表現上都有差異，但是這並沒有

所謂的好壞，只是依照自己的特性在與

環境、情境互動方法的不同（駱郁萱，

2013），她也提出國中生不同認知風格

在後設認知能力之間有部分相關 ，所

以原住民學童的學習風格與後設認知存

在一定的關係，原住民學習風格彙整如

表 2：

表 2 
原住民認知學習風格

研究者 時間 對象 結果

林明芳 2000
花蓮縣國小六

年級學生

針對國語和數學科發現偏好同儕、動態、

活潑、非正式、視覺影像的學習風格。

林麗惠 2000
原住民國小六

年級學生

原住學童認知風格頃向場地依賴型。

推理表現劣於非原住民學生。

（續下頁）
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研究者 時間 對象 結果

郭玉婷 2001

臺北縣某國中

二年級之泰雅

族學生

1.具體型的教材及天馬行空式的討論。

2.可引起學生的動機，但無法確知是否對

學習有助益。

3.排斥符號性、抽象性的教學。

4.偏好操作，唯不瞭解。

5.屬「教師依賴型」。

6.偏好「輕鬆、幽默、無競爭、無壓力」

的氣氛學習 。

戴錦秀 2006
屏東縣來義原

住民高中生

1.學習情境：偏好動態、遊戲、輕鬆、幽

默、無壓力、自由無拘束的學習氣氛。

2.行為模式：學習及思考方式主要為統

整、歸納的方式。 
3.情意：對具體操作型的教具感興趣，天

馬星空的討論會促進學習動機。

吳百興、吳心楷 2010
八年級原住民

學生

由於原住民族群沒有文字，所有知識傳

承多依賴口耳相傳，以口述的表徵方式

來學習強調以情境本位的教育（place-
based education），將科學知識統整於

原住民學生的生活與文化之中，讓學生

成為環境中的一份子 （ Lee, 2008； Yen, 
2008）。

林文川、楊淑晴 2015 原住民學生

進行線上文化回應教學的研究，同步家

教互動歷程以期回應原住民學生口語表

徵的學習風格。

縱觀，根據原住民學童的不同學習

風格如原住學童認知風格頃向場地依賴

型，偏好于動態、遊戲、輕鬆、幽默、

無壓力、自由無拘束的學習情境，學習

及思考方式主要為統整、歸納的方式， 

對具體操作型的教具感興趣，傾向於口

語表徵的方式的學習。根據自己特定思

維模式進行後設認知與分析，監控思考

的歷程，調整與發現何種策略更適用於

自己，更能獲得學業上的進步。

（續）表 2 
原住民認知學習風格
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伍、啟示與應用

一、教學方面增加後設認知的訓練 

認知策略是學習者使用訊息處理

的策略，而後設認知是主導對學習的監

控，由本研究我們可知，後設認知較屬

於後天養成的，因此在國中階段，面臨

升學考試的壓力下，教師可訓練學生察

覺自我控制的重要性，還須發展出對個

人有利的後設認知策略，以期改進學習

的表現；在教學中，教師可利用整體概

念、辨認文中重點、理解策略的使用、

自我學習評估（標題、劃線、在空白處

用自己的話說明）上，做後設認知能力

的練習。 

二、不同學科學習差異化

原住民學童應根據自己不同的認知

學習方式，根據學科的特色進行差異化

學習，每一學科有不同的思考方式，閱

讀主要有閱讀與理解知識的能力，而數

學則偏重於推理、算術等能力，從後設

認知層面看，對於閱讀與數學思考歷程

的監控也可以發現其中的差異，所以在

閱讀方面要加強自己知識層面的擴展，

在數學方面則要練習自己推理等方面的

認知能力，從而進行不同的後設認知與

分析，促進原住民學童學業上的巨大進

步。

三、尊重原住民學童的文化背景

根據他們的認知方式，進行相應

的課程設計，做到符合原住民的主體

性，建立良好的師生互動模式，營造豐

富多元的學習空間，學習評量應以操作

型題目為原則，並以圖示題為主；根據

他們的學習興趣，採用多元感官的方式

呈現，達到溝通傳達的目的。評估學習

成效提升原住民學童的自信心與自我價

值，提升原住民學童的後設認知能力；

實施在地本位課程，將族群歷史和文化

納入課程當中，介紹當地文化形成和累

積的過程，做為本位知識課程開端融入

多元文化，增加本地文化之外的文化經

驗，做到文化回應，兼顧學生的差異性

與共通，使學童自我認同族群文化，並

欣賞、重視其他族群的文化。

縱觀，原住民學童具有學習障礙的

學生，在學習知識以及相應的學科學習

過程中，根據原住民學童自身的文化特

色與學習風格進行相關後設認知的教導

與練習，對於提升他們的學業表現是大

有助益的。
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