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摘  要 

  透過文字的閱讀，我們可以超越時間和空間的限制，獲取智慧，知識就是這樣一

點一滴累積而成的。然而，閱讀障礙的學生，對於閱讀通常是低效率且缺乏策略的學

習者。但是，閱讀理解能力可利用後設認知歷程的教學策略，得到有效的改善。因此，

本文先介紹閱讀障礙學生的後設認知在學習上的一些困擾與特徵，再提出一些關於後

設認知的教學以幫助閱讀的理解。 
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Abstracts 
   Through reading text, we can transcend the limitation of time and space, in 
order to receive wisdom, that is how knowledge is accumulated bit by bit. 
Moreover, for dyslexic students, reading comprehension can be improved by 
teaching strategies of metacognition. Therefore, the lecture mentions the dyslexic 
student’s problems and features during learning in advance, and then bring a 
brief teaching strategy of metacognition which helps reading comprehension 
improved. 
 
前  言 

閱讀是學童學習知識的基礎，也是從

事其他學習與知識吸收所不可或缺的主

要工具與媒介（柯華葳，1994）。曾志朗

（200la,2001b）曾說「閱讀是教育的靈

魂，唯有透過閱讀，才能打破課堂教育的

限制，也才有終身學習的可能；又閱讀無

時空的限制，只要下功夫就能將知識內化

轉換，引發新的知識，更可增進智慧。」。

然而，Swasnson（1989）的策略不足理論

指出：閱讀障礙、學習障礙及低閱讀能力

兒 童的 學習 策略通 常是 效率 低且 匱乏

的，因而導致閱讀失敗。而後設認知與提

升策略性的學習及問題解決有關。本文既

從後設認知為出發點，探討閱讀理解障礙

之 後設 認知 與後設 認知 之相 關教 學策

略，以提升閱讀障礙之閱讀理解。 
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壹、閱讀理解障礙的定義 
  我國特殊教育法將閱讀障礙歸為學

習障礙的一類，係指一群在閱讀學習上具

有不同困難之異質性團體，根據教育部

（2012）「身心障礙及資賦優異學生鑑定

辦法」的定義，學習障礙係指：  
  統稱神經心理功能異常而顯現出注

意、記憶、理解、知覺、知覺動作、推理

等能力有問題，致在聽、說、讀、寫或算

等學習上有顯著困難者；其障礙並非因感

官、智能、情緒等障礙因素或文化刺激不

足、教學不當等環境因素所直接造成之結

果。其鑑定基準依下列各款規定： 
一、智力正常或在正常程度以上。 
二、個人內在能力有顯著差異。 
三、聽覺理解、口語表達、識字、閱讀理

解、書寫、數學運算等學習表現有顯

著困難，且經確定一般教育所提供之

介入，仍難有效改善。 
  國內學者王瓊珠（2001）對國內閱讀

障礙研究做一調查後指出國內在定義「閱

讀障礙」時多以三個面度進行考慮：其一

為智力中等或中等以上，其二為閱讀表現

低落，其三則是排除感官、情緒障礙、文

化不利等因素所造成的閱讀障礙。陳淑麗

（1996）定義閱讀障礙：「智力中等或中

等以上，無感官缺陷、情緒困擾、文化不

利、或教學不當等因素，且閱讀表現落後

二個年級者。」 
  而 在美 全美學 習障 礙聯 合委 員會

(National Joint Committee on Learning 
Disabilities, NJCLD) 的 定 義 ， Stan 
Dunblinske 於 1988 年在全美學習障礙

聯合委員會會議中，提出新修訂的定義如下：  
  學習障礙指一個通稱不同學習異常

的名詞，其包括在聽、說、讀、寫、推理、

數學等方面的獲得和使用上出現明顯困

難者。這種異常是個人內在因素所引起

的，一般認為是由中樞神經系統的功能失

調所致，學習障礙可能發生在任何年齡。

有些人有自律行為、社會知覺、人際互動

的問題，同時和學習障礙出現，但這些問

題本身並不能單獨構成學習障礙。雖然學

習障礙可能和其他障礙同時出現，例如感

官缺陷、智能不足、嚴重情緒困擾等，或

有外在因素介入，例如文化差異、不瑝教

學等，但這些障礙或外在 因素並非導致

學習異常的主要原因。」 (引自張世彗，

2006，頁 9)。  
  綜合以上的各種定義及學者論點可

將閱讀障礙將歸納為，指一群智力中等以

上的學生，閱讀或書寫表現明顯落後於潛

能，且此學習困難並非其他障礙，如感覺

障礙、智能不足、情緒困擾或環境因素(文
化刺激不足、教學不當)，所直接造成的。 
 
貳、後設認知的定義 
  在教育研究中，「後設認知」一詞自

1970 年代浮現後，既成為一重要概念，原

因應與研究人員致力於陳述、提升策略性

的學習及問題解決有關，進而引起學者論

壇間相當廣泛的討論與研究。 
  Flavell 是最早發展後設認知理論概念

的學者之一。Flavell(1976)將後設認知界定

為「個體能夠回顧自己的認知策略並能推

斷在何時、何地使用」。他認為有三種與

認知歷程有關的知識，會影響學生學習的

方法： 
（一）如何進行認知歷程：如何使用背誦

策略於記憶上。 
（二）何處使用認知歷程：哪些內在與外

在資源可支援記憶儲存。 
（三）何時使用認知歷程：什麼情況下，

需要主動和刻意的去學習、貯存或

檢索認知歷程。 
  Flavell 認為：當學生有足夠的知識對

於「如何」去進行認知歷程，但卻缺少判

斷在何時、何處去使用認知歷程最有利

時，則會出現生產缺陷。雖然 Flavell(1976)
認同後設認知知識，在學生面對任務時如

何選擇策略上扮演著重要角色。但他也認同

有意識的覺察，對後設認知有其重要性。 
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  Brown(1980)曾將後設認知界定為：

“一個人有意識的控制自己的認知行為”，

和“在有意識的條件下適當的使用認知理

解”。Reeve & Brown(1985)也將後設認知

解釋為：“個體對認知歷程的理解與操控能

力”。Campione, Brown & Conell (1988)則
強調跨定義的解釋：指學生“反省思考自己

知識和管理歷程的能力”。 
  綜合上述觀點，可將後設認知模式解

釋為，指個人對自己認知歷程的認知，對

於知是能夠有效的掌握、控制、支配、監

督、預測、評鑑。具體來說，則是在需要

使用認知策略與技巧時，個體能主動且適

當的提取各類型的知識。 
 
參、閱讀理解障礙學生的後設認知 

在閱讀理解方面上有研究發現：高效

率的閱讀者能有效地監控自我認知，及適

當的使用策略來評估閱讀理解的目的。不

只能夠專注於意思理解的層面上，還能夠

利用自我評估策略進行錯誤修正與補救

(Bereiter & Bird, 1985)。然而，低效率的閱

讀者卻較無法理解閱讀的目的，容易將閱

讀的焦點放在對字的解碼與發音，而忽略

了 閱 讀 意義 上的 理 解 (Baker & Brown, 
1984)。且無法正確使用認知評估閱讀的發

展，或使用策略來修正錯誤的閱讀目的

(Baker & Brown, 1984; Wong, 1986; 
1991)。Baker& Brown (1984)將這類問題歸

因於閱讀理解能力的監控機制不同所致。 
  另外，在寫作歷程上，Englert(1990)
整理相關研究發現：學習障礙的寫作察覺

歷程能力與寫作調整歷程能力，與非學習

障礙學生相較之下皆有差異。學習障礙學

生 在無 法以 內在線 索來 判斷 文章 的結

論，而在寫作上沒有敏銳的洞察力，理解

讀者的需求而做合適的修改或做更仔細

的描述。另外，國外學者 Wong 也發現：

將學習障礙者與非學習障礙的同儕比較

時，學習障礙者在寫作上，常處於較低層次

的認知歷程。 

  綜合以上，可歸納出閱讀理解障礙學

生常無法理解閱讀的主要活動，例如：閱

讀是文字解碼而不是找出大意，而在策略

使用上較缺乏精密的後設認知理解，擁有

較少解碼和理解的策略知識，又利用不當

或不正確的標準去檢核與監控。 
 
肆、運用後設認知在閱讀理解障礙

的教學策略 
  Wittrock（1986）指出「閱讀理解能

力可利用後設認知歷程的教學設計，得到

有效的改善。」又指出當學生有意識地在

使用認知歷程，及有效地學習控制這些歷

程時，往往可以提升學習遷移的效果。以

下針對後設認知之相關教學策略作介紹： 
一、交互教學 
  由 Palincsar 和 Brown(1984)所提出，

目的是透過師生及同儕的對話和討論，訓

練學生四項閱讀策略，以提高學生自我監

控和理解文意的能力。其策略如下（King 
& Johnson, 1999）：  
(一) 摘要：學生從文章中提取重點，並且

用自己的話表達所理解的內容。  
(二) 提問：學生能就文章中提出概念性的

重要問題，藉以自我檢視能否掌握文      
章中內容重點。 

(三) 澄清：學生能夠針對模糊的概念或問

題加以解釋，從中了解自己對文章內           
容的熟悉程度。 

(四) 預測：學生就已有知識及所知道的部

份內容，以「線索」推測下文的內容。 
  Palincsar 和 Brown(1984)發現可以藉

由四個主要因素，來了解學生如何理解文

章，包含解碼的流暢性、文章的符合性、

內容的合適性與策略的使用性，而其中特

別強調「策略」使用的部分。因為，學生

並不會永遠只接觸到原本就看得懂的文

章，生活中一定會遇到不了解的文章或不

熟悉的內容，而「策略」的運用可以幫助

學生跨越領域學習，也可以幫助學生閱讀

不同的內容。 
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二、RIDER 閱讀策略教學 
  此策略是由 Deshler 等人於 1984，所

發展的一個閱讀策略教學，目的是為了幫

助學習障礙的學生在閱讀時，將閱讀的內容

在腦部建構視覺意象，以增進閱讀理解。 
其策略步驟如下(引自許雅婷 2009)：。 
(一) R：閱讀（read）第一句。 
(二) I：建構閱讀內容以形成心像（image） 
(三) D：描述(describe)你所建構的心像： 

1.如果無法形成心像，則要說明原因； 
2.如果已形成心像，則和之前的心像

（前面語句）做比較； 
3.對自己描述現在所形成的這個心

像。 
(四) E：自我評鑑（evaluate）心中所形成

的心像是否完整。 
( 五 ) R ：要 閱讀 下一 個句 子時 ， 重複

（repeat）以上四個步驟。 
三、策略性的內容學習(Strategic Content 

Learning，SCL) 
  由 Butler(1993,1995)提出 SCL 模式。

此模式是根據策略訓練研究、自我調整認

知過程，和分析轉變機制發展而來的。目

的是為協助學習障礙學生，提升自我調整

的教學策略。策略性的內容學習發展內容

如下： 
(一) 評估：教師先評估現有的後設認知，

包括學生知識和自我調整歷程，指導

學生分析作業的要求、設定目標、選

擇和實施策略、監控歷程、修正活動。 
(二) 引導學生策略學習： 協助學生使用

工作表現標準，監控和評估現行的策

略方法，以便決定有關學習活動。當

學生對可使用原本成功的策略進行

工作處理，若學生一點概念也沒有

時，則鼓勵學生進行腦力激盪，和評

估可行的策略，在此階段學生必須以

自己的話語詳敘他們的策略步驟，以

助於系統策略評估和修正。 
(三) 反省：最後反省自己的認知歷程，學

生要監控策略使用的結果並且修正

最終的方法。此階段學生學會如何揀

選、監控、改編、甚至建予不同工作

要求的分析測策略。 
  在 SCL 中，教師主要是與學生共同合

作完成教室內的作業，而非只是教導特定

的學習策略。在整個師生互動的討論過程

中，教師不但隨時協助學生對自己的省

思、評價和錯誤修正過程；也維持學生的

後設認知和動機。 
四、自我調整策略(Self-Regulated Strategy 

Development，SRSD)： 
  由 Harris 和 Graham 提出，目的是將

寫作歷程進行與寫作教學兩者作結合，透

過有效的自我調整學習策略與過程：目標

設定、自我教導、自我監控和自我增強

等，進一步提升學生寫作時的計畫擬定、

寫 作 、 修 正 及 編 輯 (Mason, Harris & 
Graham, 2004)。自我調整策略發展內容說

明如下： 
步驟一：發展背景知識（Develop 

Background Knowledge） 
  教學的第一個階段包含協助學生

發展先備知識的技巧，包含了解良好寫

作標準的知識、獲得及執行寫作的策

略，和自我調整的步驟。 
步驟二：討論（Discuss It） 

  師生共同檢視目前寫作水準，並討

論過去使用的成功策略，介紹寫作策略

的目標、目的與優點，以及如何使用這

些策略與在何時進行檢驗。此階段要求

學生與同儕合作對策略的學習、行動與

評論。 
步驟三：示範（Model It） 

  老師示範如何使用合適的自我調

整策略，包含問題的定義、計畫、策略

的使用、自我評估、錯誤修正與自我增

強。經過老師分析後，師生可共同討論

如何改變策略以促進更多的效果。 
步驟四：記憶（Memorize It） 

  此階段學生要熟記策略的步驟以

及有關個人的自我表述，鼓勵學生解述
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意義及維持獨創。此階段主要是為一些

具 有 嚴 重學 習及 記 憶缺 陷 的兒 童 所

設，並非所有兒童皆需要。 
步驟五：支持（Support It） 

  師生共同合作使用這個策略以及

自我統整去完成寫作，自我統整步驟包

含目標的設定及自我評鑑，而教師提供

學生所需的支持與協助。 
步驟六：獨立表現（Independent 

Performance） 
  在最後階段裡，學生獨自使用這個

策略。如果學生能夠重複使用自我調整

策略的步驟，如：目標設定或是自我評

估，那麼老師的協助與支持就可以退除

了。 
五、轉化策略教學(Transactional Strategies 

Instruction) 
  由 Pressley(Pressley, Brown, El-Dinary, 
& Afferbach, 1995)等人提出，是一種不僅

能讓學生了解到學了什麼，也能學到如何

做的閱讀理解方案。方案中除了教師提供

示範外，學生也有機會能夠看到同儕閱讀

及思考的過程。在閱讀過程與決定使用哪

一個策略時，學生將有機會運用多元整合

的策略。轉化策略教學發展內容說明如

下： 
(一) 閱讀前策略：教師示範與指導，設定

閱讀目標、瀏覽、設定閱讀計畫，並

密集指導學生使用策略、省思過程程

序。 
(二) 閱讀中策略：教師責任轉移並監督，

略讀、監控、重覆閱讀、預測、筆記、

澄清、整合概念、摘要。 
(三) 閱讀後策略：學生熟練策略持續反映

且能達到重點回顧。 
  這 個教 學方法 多半 屬於 長期 性教

學，經常實施一整個學年，並不適用於只

有數堂課的課程。教師在長期實施之中，

可以利用不同情境、示範或直接解釋的策

略，以明確表示在何處與何時適合使用該

策略。學生透過示範與討論策略為媒介，

在 小 組 活 動 中 進 行 對 話 。（ Carlisle ＆

Rice,2002） 
 
伍、結論  
  後設認知技能對學生非常重要，但並

非每位學生都能隨著一定年齡而發展，因

此教師有必要協助學生發展他們的後設

認知。而後設認知對於有閱讀理解潛在能

力卻缺乏策略知識的學生而言，只要有效

的運用後設認知於閱讀策略則可提升閱

讀能力。因此教師必須一改過去觀念，認

為 閱讀 是隨 識字量 增加 既可 以自 行閱

讀，其實閱讀是需要指導的，而在指導閱

讀時，應著重於目標設定、策略的使用、

修正錯誤、自我教導、自我監控和自我增

強等策略，而非文字解碼、講解生字詞與

背誦課文。 
  後設認知的閱讀教學應與學校課程

教學內容作結合，並配合學生的學習難易

度與年齡隨之調整，除了能讓學生在學習

中能夠不斷反覆練習與利用閱讀策略，還

能夠提升閱讀能力並加增其成就感與信

心而帶動學習動機。學習動機提升後，隨

之 也增 加學 生閱讀 課外 相關 讀物 的意

願，並可大量累積閱讀知識。因此建議，

此 後設 認知 之閱讀 策略 可由 小開 始培

養，相信可大大提升閱讀品質。 
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