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讓學習策略指導確實到位：論後設認知教學的重要 
賴光真 

東吳大學師資培育中心副教授 

 

一、前言 

108 課綱期望中小學學校與教師透過自主學習課程之安排，以及五大類學習

策略之指導，培育學生成為有意願且有能力自發主動學習的終身學習者。此一課

程理念之實踐，雖然不能說教師均無具體作為，但是既有的學習策略指導多半並

未完善到位，無法有效的讓學生有所認識、理解與掌握各項學習策略，更難內化

成為其個人學習先備知能、認知基模的一部分。檢視其原因，除了教師未能清楚

區辨教學策略與學習策略之間的異同外，缺乏轉銜過渡的後設認知教學，乃為此

一問題的重要關鍵。 

二、未盡到位的學習策略指導 

若以「與其釣魚給學生吃，不如教學生如何釣魚」此一諺語為本提出譬喻，

學習策略指導未盡到位，常見的情況有下列幾種。第一，直接給學生魚吃。教師

將他人的、既有的、已經經過學習策略處理之後的知識，直接交付給學生。例如，

歷史教師告知學生用「餓的話，每日熬一鷹」來記憶八國聯軍，僅止於此，沒有

延伸教導學生此種記憶術的編碼原理與技巧，雖然形式上看似有觸及記憶術相關

學習策略，但實質上卻還只是老師釣好魚、甚至煮好魚，直接提供給學生吃。 

第二，讓學生看老師釣魚。教師使用某些學習策略實施教學，學生被動的跟

隨教師運用策略，只關注產出的內容，未能關注教師對於策略的運用，而教師對

於策略的運用也僅止於此，別無其他延伸。例如，教師使用 SQ3R 法帶領學生閱

讀理解，學生依循教師之帶領，一步驟一步驟的綜覽（survey）、發問（question）、

閱讀（read）、背誦（recite）、複習（review），完成一篇文章的閱讀理解。學生雖

然看似參與了閱讀理解相關學習策略的運用，但實質上策略理解與運用仍操之在

教師手中，因此仍僅是教師知道如何釣魚以及真正執行釣魚，並未進一步做到教

導學生釣魚；而很多學生可能只關注老師是否釣到了魚，或者釣到甚麼魚，毫不

關注老師如何釣魚或者釣魚的技巧。 

第三，陪學生釣魚。常見於諸如自主學習、獨立研究、專題研究、或探究與

實作之類的課程，學生團體、小組或個人自行主導學習或探究，教師僅從旁輔助，

諸如引導學習進程、提示注意事項、形成性的檢視學習進度與暫時進展等，學習

尾聲則由學生發表學習成果。例如，師生選定學校所在地附近之河川汙染為問題，

使用演繹型的問題解決教學法進行探究與實作，依循：1.發現並提出問題→2.界

定問題→3.設定目標→4.發展備選方案→5.選擇最佳方案→6.解決問題→7.評鑑
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結果之程序，學生自主尋求河川汙染問題的解決對策與行動，教師從旁關注並備

詢，課程結束、評鑑檢討或慶功之後，即告完了。雖然學生實際有運用特定策略

進行探究與實作之學習，教師也已經退居輔助地位，但是學生未必對所謂的問題

解決之程序與策略有系統性的理解，策略的知識與運作基本上還是在教師掌握，

且仍大量需要教師的鷹架支持，因此仍只能算是教師陪著學生釣魚，偶而出聲提

示一下學生，與真正的教學生釣魚仍有程度上的差異。 

前述幾種方式，均類似觸碰到學習策略，少數敏覺或優秀的學生可能就此即

可習得相關的學習策略，並加以運用。但是，對於多數學生而言，僅接受前述未

盡到位的學習策略指導，通常只能止於「看熱鬧」，沒有能夠進一步「看門道」，

因此很難真正意識、認識、理解這些學習策略，更遑論能內化成為其學習策略，

並且於未來後續學習情境加以運用。因此，即使教師看似有所教學，學生看似有

所學習，但其實頗為表淺初階。教師有所提示，學生會依循教師的指導而使用，

若教師沒有提示，或者學生已經離開教育場域，即使遇有可以運用特定學習策略

的情境，學生可能也不知或無從提取曾經經驗過的特定可用學習策略，來處理其

面臨的學習任務。若此一現象或問題持續存在，未能知覺並改善，則課綱培育學

生成為有意願、有能力終身有效學習的學習者此一理念，勢必將要落空。 

三、後設認知教學 

如何讓前述幾種未盡到位的學習策略指導，能夠真正到位，臻於實質有效，

依據學習策略指導的參考模式所示，顯然後設認知教學具有關鍵性的重要地位

（賴光真，2022）。 

所謂的「後設」（meta），通常有「某某的某某」之意，因此「後設認知」

（metacognition）即指「認知的認知」（cognition of cognition）（Wellman, 1985）。

後設認知係 Flavell 於 1970 年代提出，不同學者對其定義與內涵有著不盡相同的

見解（Jones & Idol, 1990），惟綜合相對原初的定義（Brown, 1987；Flavell, 1976；

Gordon & Braun, 1985），以及掌握前述「認知的認知」概念，後設認知可以理解

為個體對自身認知內容與歷程的覺知。具體言之，即個體能以較高的高度或以回

顧的角度，覺知自身認知學習內容以及認知學習歷程兩大面向。第一，覺知自己

目前或稍早認知學習的內容，知道自己在學些甚麼（knowing about what we 

know），必要時對所學內容再作高階處理；第二，覺知自己目前或稍早認知學習

的歷程，知道自己是以怎樣的程序、策略或方法進行認知學習，進一步評價其效

果如何，若必要，能夠尋求調整並監控自己採取更適切的學習程序、策略或方法。 

對於學習策略指導而言，後設認知主要關注的是第二面向。學習策略指導應

做的後設認知教學，具體言之，即教師在使用特定學習策略進行教學，讓學生對
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特定學習策略有了認知學習的經驗之後，必須有意的引導學生認知剛剛的認知學

習歷程，也就是回顧省思並覺察剛剛所用學習策略的程序、策略或方法特色，並

且給予評價，若學生給予正向評價，則教師進一步將此學習策略當作教學內容，

教導學生認識其名稱、特徵、優點、適用情境、運用方法等，必要時甚至帶領學

生再練習實作。 

呼應前一節的幾個舉例而言，教師在告知學生以「餓的話，每日熬一鷹」來

記憶八國聯軍之後，或者使用 SQ3R 法閱讀理解一篇文章之後，必須引導學生覺

察這樣的記憶術或閱讀理解方法是否有其特殊不同之處，是否確實更有利於記憶

或閱讀理解。若學生普遍肯定其優點或效益，則教師應將「關鍵字+情節法」的

記憶術或者 SQ3R 的閱讀理解方法，以簡明但不失詳細的方式介紹給學生認識理

解，並鼓勵學生於未來適當時機善加運用。必要時，在講解之後，或者在未來適

當的教學時機，引導學生再次運用，並且將運用學習策略的運用的權責逐步轉移

釋放給學生，最終讓學生能夠在不太需要教師提點輔助的情況下，即能善用這些

學習策略，甚至終其一生，均能於適當時機善用這些已然內化成為其知能基模的

學習策略，來解決面臨到的學習任務或問題。 

同理，前一節提到的第三個舉例，教師應該在河川汙染問題解決此探究與實

作課程告一段落之後，在評鑑、檢討或慶功之餘，帶領學生回顧這一路走來，師

生是如何一步一步系統性的解決河川汙染問題，將問題解決教學法運用的「1.發

現並提出問題→2.界定問題→3.設定目標→4.發展備選方案→5.選擇最佳方案

→6.解決問題→7.評鑑結果」步驟以及每一個步驟注意事項、獲得的經驗教訓或

啟發等，帶領學生回顧、省思與覺察，並請學生評價此種問題解決策略模式是否

確實可以輔助吾人有效解決問題，若學生普遍給予正向評價，則鼓勵學生將此問

題解決策略模式加以內化，未來套用類似的模式來解決學習或生活上的許多問

題。 

四、結語 

在 108 課綱的引導與期許之下，部分教師有著學習策略指導相關的嘗試，但

多數仍停留在直接給學生魚吃、讓學生看老師釣魚，或者陪學生釣魚，未能達到

教學生如何釣魚之程度，未能更確實的到位。 

在教師的帶領下，學生即使經驗了或參與了某些學習策略，但若未做有意的

教學或指導，多數學生並不會將這些學習策略納入學習，甚至根本不會知覺意識

到該學習策略之存在。就如同「不識廬山真面目，只緣身在此山中」一般，雖身

在其中，但卻無法窺知其貌。此時，就必須騰空超越廬山以觀照之，方能一窺廬

山的真面目。而騰空超越以窺廬山所類比的教學作為，就是教師要實施後設認知
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教學。教師宜對後設認知教學在學習策略指導中的關鍵重要地位有所認識，在引

介、使用特定學習策略之同時，或是告一段落之後，能夠做此轉銜過渡的努力，

才能讓學習策略指導更有機會竟其全功。 
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