
第七章特殊幼兒的認知發展與輔導

 第一節認知、認知，b理與認知發展

 前教育對幼兒健全發展的重要性，其理論與技術亦深遠地影響現代家庭的親職教

 育( Freud, 1896,^964 ; Er^kson^ 1950,1963 1o P^a^et,1963 ; Vy^otsk^^^962 ,

 Bandura,^963^^977)。由於社會變遷的實際需求、國際資訊交流的實質影響，現

 代化的國家均重視學前(或幼稚)教育。我國近年來，縣市政府普設幼稚園，師

 範學院亦增設幼稚教育學系，顯見幼兒教育正在蓬勃發展申。有關幼兒發展與輔

 導的研究和論述不少，惟特殊幼兒的認知發展與輔導的研究與論述則不多。本文

 係以文獻研究為經、實際教學與輔導經驗為緯，探討特殊幼兒的認知發展與輔導

 。其內容包含0認知與認知心理0認知發展0幼兒的認知發展0特殊幼兒認知發

 一、認知與認知心理

 人類係由情感、認知和行為三種體系所結構與組織而成的有機體，而認知乃

 是人類主要的意識功能之一。人類的心智歷程謂之認知(Rothenberg,1981)，因

 此認知包含諸多的心理活動，諸如知覺、學習、記憶、推理和判斷等心智能力(

 Hahn和Lopater,1977)。人類的心智能力係一種複雜的體系，其整體功能稱之為

 認知(GIass和^^^yoak^1986)。人類經由心智能力與歷程而能對外界的刺激有所

 知覺與思想，並從中獲致學識。Br^ner和其他的現代學習理論家主張認知即學識

 的習得與精熟(Rothenberg,1981)。口ass和H^^yTORk (1986)亦認為認知乃是學

 識的心理表徵(^enta^ representat^on)以及其運思或操作的歷程。心理表徵係

 指資訊處理歷程中的一個重要步驟，是把一種事物轉換為另一種較抽象符號方式

 的心理歷程(張春興，民78年)。個體適應與改善環境的行為即認知行為(

 Ba^^ay和W^^ery,1984)。認知係個體的心理歷程，個體經此認知而獲得知識(張

 春興，民78年)，認知屬於意識活動，包含知覺、記憶、推理與判斷等心理能力

 ，而其精華是判斷，其特徵是概念(Rothenberg,1981) 0

 認知心理學是心理學的新潮，係研究人類的行為及其發展的心理學。認知心

 理學探討人類的智力發展、語言發展和心理過程(如知覺和記憶)等。其重點在
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 個體與環境的互動，以及個體組織經驗成為有意義的行為的能力(Hahn和

 Lopater^^977)。認知心理學家不滿意「刺激一反應」心理學，認為「刺激一反

 應」心理學把人類複雜的刺激與反應的行為機械化，而且忽略人類對生活環境中

 各種刺激的主動與自主行為。認知心理學家主張人類是屬於思考，評價與理性的

 有機體，個體擁有許多自然固有的能力，這些能力協助個體對環境採取反應，並

 從中取得資訊(Hahn和Lopater,1977)。人類具有能力尋求資訊，記憶資訊和使

 用資訊，藉以做決定，以引導自己行為的能力(G^ass和H^^yoak,1986)

 認知心理學或認知過程的研究與下列學域有關:人類實證心理學、社會心理

 學、發展心理學、臨床心理學、動物學習理論、精神學、語言學、心靈哲學和電

 腦科學等，上述學域統整而成認知科學(G^ass和H^^yoak,1986)。理論上，認知

 心理學是研究個體獲取與使用知識的歷程的科學，以人類的認知行為為研究的對

 象，包括知覺、記憶、想像、辨識，思考、推理與創造等行為。具體而言，認知

 心理學係指個體接受資訊、貯存資訊以及運用資訊的資訊處理過程( informat^on

 process^ng)的心理學(^^ass和H^^yoak^1986)。認知心理學主要在探討個體如

 何以記憶儲存知識? (G^ass和H^^yoak,1986)如何使用知識，藉以執行特定的認

 知工作?±述兩種問題彼此相關，而且相當重要，因為任何認知技巧都與使用記

 憶庫存的資訊有關。例如，閱讀報紙決定於個體的閱讀能力(知道如何閱讀)。

 二、認知發展

 認知發展的內涵包含知覺、概念形成和問題解決等過程的研究。一般而言，

 認知發展的典型研究是有關資訊的接受和處理。影響認知發展的主要理論有二:

 廿學習理論□認知理論。茲簡要說明如下:

廿學習

 學習理論或稱新行為主義，乃根基於蘇俄心理學家^van P. Pav^ov和美國心

 理學家John B. Watson的研究結果。Pav^^v和Watson建立了環境主義的理論和方

 法的基礎與背景，他們倡議人類的一切行為均是習得的，並且介紹學習模式(即

 行為是如何習得的，例如制約)。

 學習理論認為學習乃是刺激與反應之間的聯絡，當個體接受刺激而有所反應

 時，若加以獎勵或增強，則可強化此聯絡。實驗與臨床證明這種過程確實能協助

 兒童學習或導致有效的學習。日常生活的自然環境中亦有相當多的情境提供這種

 原則，因此個體很多行為可經此原則在日常生活申習得。

 兒童長大時，其行為開始依據抽象的概念反應，而不再依據簡單的學習原則

 反應。兒童心理學家對兒童這種"從單純行為到複雜行為」的轉移過程甚感興趣
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 。新行主義主張:語言在這種行為的轉變上具有相當重要的功能。語言功能影響

 兒童的行為反應，尚無說話能力的幼兒在某些測驗情境中只表現較具體的反應，

 而無法做抽象的反應。例如，四歲的幼童經過一連串的嘗試錯誤後學會從一組大

 、申、小不同尺寸的三個紙盒中選擇(或區^U^申號的紙盒。但如果再換另一組大

 、申、小不同尺寸的紙盒時，其選擇或區別反應就發生困難。然而，這種現象不

 會發生在六歲的兒童身上，換句話說，對六歲的兒童而言，沒有這種選擇或區別

 上的困難，因為六歲的兒童知道那一個紙盒是中號的，這是因為六歲的兒童擁有

 大、中、小的「概念」，他能依據概念做抽象的反應。學習理論家認為兒童乃依

 據自己所擁有的概念在外來的刺激間的關係中反應，如果沒有這種概念則兒童的

 反應就像猩猩、人猿或低等動物一樣，只能學會對原先受增強的特定對象(如箱

 子)有所反應。因此，他無能經由類化或遷移，而把已習得的經驗，反應到類似

 的或稍微差異的新刺激(如另一組的三個箱子)±^

 語言是種媒介，這種概念可用來說明人類較複雜的思考過程。語言是刺激與

 反應之間的橋樑或媒體，亦即個體的外顯反應並非僅僅來自外界的具體刺激(如

 三個大、中、小、的紙盒)，而是主要決定於個體對外界刺激的抽象認知能力。

 例如，在上述的例子中，兒童對「中號」字彙的理解，提供了其解決問題的方法

 ，亦即這種抽象的概念使兒童知道在一組刺激中做正確的反應。具體而言，兒童

 要先有大的、中的、小的概念，才能在一組刺激的相互關係中選擇正確的反應(

Jeffery^^98^)  0

 □認知理論

 影響認知發展的理論，除了上述的學習理論之外，另一主要理論是認知理論

 。認知理論的代表理論是皮亞傑(Jean P^aget) ^^J兒童的思想和語言的研究，其

 理論假設是在認知發展的過程中，個體的認知結構因成熟與學習的互動與影響而

 逐漸分化與精緻化，在此歷程中，同化與調適作用交替進行，兩者的統合而產生

 適應的功能(張春興，民78)。認知結構係屬於智力的基礎，來自兒童與其世界

 (或生活環境)互動的結果。這種結構是一種持續的組織與努力營造的過程。其

 一，P^aget稱之為同化(ass^^^^ation)，即結構的建立過程;其二，P^aget稱之

 為調適(acco^modat^on)，即修正既有的結構，以滿足新的情境的過程。雖然

 P^aget認為同化與調適過程是持續的過程，但他把認知發展分成三個主要時期:

 即0感覺動作期(The Sensor^^otor per^od) '0具體操作期(The Per^od Of

 concrete Opera^^ons)^形式操作期(The per^od Of forma^ Operat^ons) 0而具

 體操作期由於為較長期又成前概念期(a preconceptua^ Phase)、直覺期(an
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 ̂ntuitive phase)和具體操作期(a Concrete Operations phase)(Jeffe^,1981)?

 唯一般論述認為P^aget的認知發展分成四個時期0感覺動作期(sensorj^otor

 stage，出生至兩歲):個體靠感覺與動作認知世界。0前運思期(Preoperat^ona^

 stage，兩歲至七歲):個體開始運用簡單的語文符號從事思考活動。0具體運思

 期(concrete Operat^ona^ Staga，七歲至十一歲):個體能依據具體的事例進行

 推理與思考。0形式運思期(forma^ Operat^ona^ Stage，十一歲以上) :個體不

 必依賴具體的事例，而能作抽象的思考與推理(張春興，民78)?

 兒童認知過程的發展是心理學家和教育工作者的研究關心的重點之一。

 P^aget認為認知是一種有秩序的、明確的結構性的過程，兒童藉此「理解現實」

 。認知涵蓋多元的相互關係，包括認知行動間的關係及認知行動所反映的意義和

 概念，由於這些關係可能改變，因此認知變成一種持續的、流動的過程。在這種

 具有改變性的過程中，兒童不斷地依據新的經驗來修正其內在的表徵(表徵是指

 將外在現實世界轉換為心理事件的歷程)，並對新環境採取反應，從中乃肇生認

 知發展(^othenbery,1981) 0

 個體經由「做」、描繪、敘述、想像或符號化的組織(如語言文字)而取得學

 識，這些就是表徵體系。當這些體系發生衝突時，兒童乃改變其問題解決的方法

 ，這種現象即屬於認知的發展。Jerome S. BRUNER主張認知發展有三時期:R動

 作表徵期(enactive representat^on Stage) (Z)形象表徵期(^conic

 representat^ton Stage)和0符號表徵期(symbol^c representat^on

 stage)(Rothenbery,1981 ;張春興，民78年)。

 0動作表徵期:係幼兒認知發展的第一個時期，個體出生後不久即開始這種

 認知成長，其期間約自出生到兩歲左右。本期的特徵是經驗與行動結合在

 一起，兒童與環境互動，永不分離(Rothenbery,1981)。此期的幼兒使用身

 體動作(如用手去摸，用口去嘗)以了解其生活世界，並從動作與感覺的經

 驗中獲取知識。Brunner稱之為動作表徵模式。

 0形象表徵期:係幼兒認知發展的第二個時期，三至五歲左右的幼兒運用其

 感官對外界事物所得的形象，以瞭解其生活環境，進而獲得知識。

 Brunner稱之為形象表徵模式，幼童以自己的行動意象(^mage)來表徵其世

 界。

 0符號表徵期:係兒童認知發展的第三個時期，Brunner符號表徵期相當於

 p^aget的前運思期和具體運思期。六、七歲的兒童能夠運用習得的抽象的

 符號吸取知識和思考。Brunner稱之為符號表徵模式，此期的兒童知道一

123



 切事物均有其名稱，亦因此習得語文(I^ngu^st^c)技巧。而語文技巧成為

 兒童組織其世界的科學工具，兒童亦藉此不斷地修正自己的認知結構

 (Rothenbery,1981)。因此，認知技巧的發展和個體其他方面的發展(例如

 語言)是重疊，而相輔相成的。

第二節幼兒的認知發展

 幼兒期所發展的認知技巧是其爾後的學習活動的基礎和準備工作，此即所謂

 的學前、學業前(Precade^^c)、前運思和準備度。事實上，這些認知技巧其本身

 即是一種功能性的技巧。學前的認知技巧可以從幼兒的外顯行為加以推論。例如

 ，小明具有「大的」觀念，是因為他會幫忙媽媽到餐廳拿一個大的杯子;或者是

 小明在玩玩具車時，知道比較玩具車的大小。因此，我們從幼兒所表現的各種「

 理解」的行為中去假設幼兒擁有某一種概念(Ba^^ey,Jr．和^o^ery,1984)^

 學前幼兒的認知發展包括下列的認知技巧與過程:注意力、區別能力、模倣

 、空間關係、時間關係、分類能力、序^U(seriat^on)、因果關係、守恆(^denty

 或conser-vation)、推理和感覺動作技巧(Ba^^ey血．和Wolery^1984)。茲分別

概述如下:

 1．注意力:注意力係指對感官資訊的接受過程(Jackson,^ob^nson和Da^e,^977) '

 以及對一種工作或目標的覺察(G^bson和Reder,1977)，注意力使個體從事或積

 極參與學習活動，注意力是許多認知工作的基礎，也是接受教導的重要前提(

 或必備條件)(Ha^e和Lewis,^979) 0

 2．區別能力:係指個體在兩種或多種刺激之間的辨認能力，而重要的區別能力是

 指個體在不同感覺體系(諸如視覺、聽覺和觸覺)內的各種刺激間進行辨認反應

 (Me^er ^P Ma^one,1979 ; Stevenson,^972 ; Tawney,Knapp,O'R^^^^y和

 Pratt,^979)。區別能力使個體能對刺激做歸類、分別、辨異的反應行為，亦能

 從各種不同的刺激中配對相同的刺激。

 3．模倣:即個體經由語言或非語言的行為去學習其認同對象的行為

 (^e^swort^,^iI^ - o^ghby - Herb, Bagnato, Cartwr^ght,和Laub, 1980 ;

 Stevenson, 1972; Tawneyet a^.1979)。簡言之，模倣乃是實際複製別人行為

 的一種歷程。模倣是一種習得的行為，而且是相當複雜與自主的行為

(Reber,1986)?

 4．空間關係的知識:當幼兒表現下列的行為即證明其具有空間關係的知識。例如

 ，幼兒能說出或指出身體的部位;或幼兒能以自己的身體位置為申心去理解環
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 境裡各物體的位置;或幼兒能知覺兩個或多個物體間的關係，像位置(如裡面

 、上面、旁邊等)、方向(如向上、向下、朝向、通過等)，以及距離(如近

 處、遠方、隔壁等) (^oh-^ann^Ban^^^ We^^art,1979^; L^^^^e^1975) 0

 5．時間關係的知識: L^I^^e (1975)認為可以觀察幼兒能否正確理解或使用下列

 措詞(名詞、動詞、形容詞、副詞等)，來鑑定幼兒是否擁有時間關係的知識

 。例如，以「停止」或「開始」來鑑定時段的開始或終結;以「第一個」或「

 下一個」來認定事件的次序;以及以「很久」或「不久」來描述時間的長短等

 。時間關係的知識也包含使用各種器具(如時鐘、日曆)或過去事件的途述來

 說明時間的消逝或經過等現象(^oh^ann等人，1979) 0

 6．分類能力:諸多學者認為物體與其事件的分類是重要的學前認知技巧(

 G^nsburg和Opper, 1979 'l Ho^^ann^f人,1979 tl Lerner,Marde^^-Czud^o^sk^和

 Go^^enbery, 1981 ', L^Tu^^e,^97 5 0l Ne^sworth等人,1980) O;L^Tu^^e (1975)把

 分類能力區分為三類型;R關係的一一即依據共同的功能或關聯來分類0描述

 的一一依據共同的特性來分類0根源的一一依據一般的類別來分類。

 7．序列(Ser^at^on) '即依據某一項度量(d^mens^on) (諸如高、長、寬、重

 )來依序排列一組事或物等(^^nsburg和Opper,^979 ; Hoh^ann等，1979 ;

 Ne^sworth等^1980 ; Tawney等^ 1979) 0

 8．因果關係:當幼兒經常詢問「為什麼」時，即證明其嘗試學習與理解事物的因

 果關係(^r^^^erd,^978) 0

 9．守恆( ident^ty) 0係感覺運動期的物體永存概念的延伸;亦即幼兒知道，雖

 然個體或物體的外表或知覺特質(perceptua^ propert^es)可能改變，但其若

 千本質卻是不變的(Brajnerd,1987)。例如，樹隨著四季變化其外觀，但樹依

 然是樹。

 10．推理:是^^種心智過程，藉此聯結先前習得的知識、技能和經驗，而產生對新

 問題的解決方法(L^^^^e, 197^) ;或使用先前的知識，藉以做決策或類4t (

 Bourne,^o^^nowsk^和Loftus,1979)，雖然，幼兒尚未應用推理能力到歸納

 方法上(Forst和K^ss^nger, 1976)但卻有「規則主導」的態度。不過，幼兒

 尚無法以口語說明規則。

 11．感覺動作技巧:感覺動作技巧並非脫離其他的認知技巧而獨立發展，而且和社

 會、動作和語言發展相輔相成。主要的感覺動作技巧包括物體永存概念、手段

 一目的(有效問題解決)行為、空間關係、因果關係、遊戲行為和模倣(動作

 、表情、言iS)   (Ba^^ey,打．和^o^ery,1984) 0
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第三節特殊幼兒認知發展的輔導與教學

 特殊幼兒是其有各式各樣的學習與行為特徵(或問題)的異質團體，但亦係

 具有共同特性(或困難)的同質團體。其異質團體意即特殊幼兒的類型相當多樣

 性，或其問題的性質和程度甚為複雜。而其同質團體是指特殊幼兒的教育需求顯

 著異於其一般的同濟團體，而需要特殊化的教導與訓練，以協助其依據自己的能

 力學習。換言之，其同質團體係指特殊幼兒的學習能力與行為發展偏離常模(一

 般或常態的幼兒的表現)，而其異常狀態的性質和程度需要改變學校教育行政與

 教育措施，始可適應其教育需要，而充分發展其潛能，使之從教育服務中獲得實

 質利益(K^rk和Ga^^agher,^983 ; Shore,^986 ;楊坤堂^ ^8^年)。

 此外，任何類型的特殊幼兒其本身亦兼具異質性團體與同質性團體。例如，

學習障礙幼兒其有同質性與異質性特徵:其同質性是指下列三項特徵山正常或正

 常以上的智力、(2)能力與成就間的顯著差距、以及(3)學習問題(或潛力與表現間

 的差距)不是生理殘障、智能不足、情緒障礙、或環境(文化或經濟)不利等因

 素所造成的結果。而學習障礙的異質性特徵是指學習障礙兒童表現下列一種或兩

 種或多種障礙類型:過動、知覺和注意力失常、記憶力和資訊處理過程的問題、

 以及聽、說、讀、寫或算等能力的障礙(楊坤堂，民81年)。

 教師或診療人員在篩選、診斷、教學或輔導特殊幼兒時，必須認識與應用上

 述概念:即各類型的特殊幼兒均有其同質性和異質性的學習與行為的特徵。本文

 所指的特殊幼兒係泛指一般的特殊幼兒，特別是低成就、學習障礙或輕申度智能

 不足等特殊幼兒。

 特殊幼兒的認知發展如同其一般同擠團體一樣，具有相同的認知發展階段與

 認知發展內涵，惟特殊幼兒的認知發展由於特定因素的影響，諸如山腦傷、遺傳

 、神經與生化等生理因素，(2)環境毒素(^ox^n^)、教養不當、社會文化不利等

 環境因素以及(3)視知覺技巧、動作(moto^)技巧、語言或注意力等資訊處理因

 素(Sm^th,^991)，致使特殊幼兒的認知能力在質與量的發展上顯著低於其一般

 同擠團體的平均水準之下。因此，在其認知發展的教學與輔導上，需要特殊化的

 教材、教法和教育評量，以協助其充分的學習和最大的成就。本文只探討特殊幼

 兒學業先備技巧(preachade^^c Sk^ll)的教學。

 學業前技巧(^reacade^^c Sk^ I^ )或稱學業先備技巧係指幼兒有效學習學校

 課業所必需的技巧，諸如有關閱讀、數學計算和問題解決等重要的先決條件。這

 些技巧包括廿閱讀先備技巧(^reread^n^)、□算術先備技巧(pre^ath St^^怕
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 )、以及曰問題解決能力和推理能力。

 一、閱讀先備技巧與教學

廿閱讀先備技巧的內涵

 閱讀包含多種行為類型，屬於語用( language    us^)的形式。幼兒最重要的

 閱讀先決條件內含lt語言體系2．聽覺技巧3．視覺技巧等。S^^th (1977)認為幼兒

 先有理解說話的能力和知道所知道所閱讀的內涵，才能學習閱讀。換言之，幼兒

 必須能夠理解語言，始能學習閱讀。

 聽覺技巧也是重要的閱讀先備技巧，諸如山聽覺辦別能力、(2)聽覺混和能力

 (aud^tory b^end^ng)和^3)聽覺分離能力(aud^tory Segmenta^^^n) 0簡述如

下:

 山聽覺辨別能力:是指個體區別多種不同聲音的能力(Cohen和Gros^^1979) ^

 亦即個體正確辨別聲音的能力(張春興，民78年)。

 (2)聽覺混合能力:系指個體聯結兩重或多種音素或音節的能力(W^^^^am^^1979

 ̂3)聽覺分離能力:是聽覺混合能力的相反能力，係指個體在片語中分離字詞，

 在字詞中分離音節，在音節中分離音素的能力( G^bson和Lev^n, 1975 J

W^^^iams,^979) 0

 對初學閱讀的幼兒而言，聽覺分離能力比聽覺混合能力更重要，是學習閱讀的

 關鍵性技巧。不過此三種能力跟兒童的語言知覺(percept^on Of Speech)

 息息相關(G^bsoI^^^Lev^n^ 1975) 0

 閱讀先備條件也含視覺技巧，而主要的視覺技巧包括視覺辦別能力(^^sua^

 d^scr^minat^on) ^視覺順序(v^sua^ Sequenc^ng)和注視(v^sua^ f^xat^on

 )等技巧。

 山視覺辨別能力:係指個體分辨兩種或多種視覺刺激(物或事件)的能力。閱

 讀所需要的視覺辨別技巧通常不需要教導就能自然習得的(G^bson and

 Lev^n,^975)。不過，當兒童無法區別視覺刺激時，則需以視覺辦別能力的

 教材來訓練其視覺區別能力，這些教材包括比較具體的印刷物或圖形等(

 Wi^l^ams,^979)，以及字母、音節或字詞的區別等(G^bson和Levin,^975)

 (2)視覺順序技巧:有關閱讀的視覺順序技巧是指個體閱讀時，眼球(或視線)

 從上到下、從右到左或左到右的移動能力(Co^n and Gross, 1979) 0

 (3)注視技巧:閱讀的注視技巧是指個體閱讀時，視線在書頁上的定位與持久度

127



 (Mcconk^e,    1979)。亦即「保持眼球不動，讓所視物體的折光透過撞孔，

 投射到網膜上，從而獲得視覺的歷程」(張春興，民78年，頁696)  0

 除了必備聽覺技巧與視覺技巧外，亦必須聯合「視、聽技巧」

 和「概念與語言技巧」;諸如山字與聲的配對;(2)特定的字和聲音均代表同樣的

 事物; ^)文字符號與兒童既有的概念和語言知識相一致等(G^bson和Lev^n,^975

 ̂ Laberg^,^979 ; Sn^^^^^978 ) O Vygotsky (^962 )與Bruner (1968)等學者指

 出，語言乃促進個體認知發展的媒介。

 □閱讀先備技巧的教學目標

 成功的閱讀需要多種技巧，茲以表一顯示其中部份的技巧。從表一可知適當

 山理解(^o^prehen^^on) (2)視覺辨別和(3)聲音辨

 別( B^^^^^,Jr^^^^^^r^^^984 )

 山理解:含看圖說故事、回憶故事的細節等。

 (2)視覺辨別:含認字、認詞等。

 (3)聲音辨別:含字音、韻語的辨異和配對等。

教師可探用各式檢核表或評量工具來鑑定兒童的適當的閱讀先備技巧的教學

 目標。

 表一基本的閱讀先備技巧(Ba^^ey and WWo^ery,1984)

解 視覺辨別 聲音辨別

 1．配對圖片與口語的字
亡^

口口詞

 4．排列圖片講故事
 5．回憶新故事的細節
 6．聽了部份故事後敘述
後續的情節

 1．配對實物與圖片
 2．圖形配對
 3．選擇並說出圖形的名
稱

 4．配對字詞
 5．指認字詞
 6．辨認姓名
7.讀出或唸出常見字或
圖形

 1．兒歌加韻
 2．分辨兩音的異同
 3．辨認韻腳
 4．聽聲音指認圖片
 5．聽聲音指認字詞
 6．聽聲音配對字詞或
圖片

曰閱讀先備技巧的教學

 1．視覺辨別技巧的教學

 基本的視覺辨別技巧之一是幼兒「辨認自己姓名」的能力。一般而言，幼兒

 自己的姓名是老師(或家長)教幼兒認字的最好教材，是幼兒學習認字的第一個

 最佳詞彙，因為姓名相當個人化與實用性，而且幼兒樂意，也感到驕傲地在別人
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 的面前指認、讀出或寫出自己的姓名。其教學法可採用「分類一配對一辨認一標

 名系列法」(the Sort一match—^dent^fy—^abe^ Sequence) 0例如老師教小明

指認自己名字的方法與步驟如表二所示:

 表二分類一配對一辨認一標名系列法(修改自Bai^ey and W^^ery,1984)

教學工作 教師提示 學生的學習 目

分 把相同的放在一起  1．「小明」字卡兩張
 2．不同圖畫的卡片數張

分 把相同的放在一起  1．「小明」字卡兩張
 2．不同圖形的卡片數張

分類 把相同的放在一起  上「小明」字卡兩張
 2．不同字詞的卡片數張

分類  「把相同的放在一起」  1．「小明」字卡兩張
 2．不同名字的卡片數張

配對  「給我小明字卡」
 (老師拿「小明」字卡
給小明看)

 小明」字卡

配對  「給我小明字卡」
 (老師拿「小明」字卡
給小明看)

 1．「小明」字卡
 2．圖畫卡片一張

配對  「給我小明字卡」
 (老師拿「小明」字卡
給小明看)

 1．「小明」字卡
 2．其他字詞卡片

配對  「給我小明字卡」
 (老師拿「小明」字卡
給小明看)

 1．「小明」字卡一張
 2．別人的名字字卡一張

辦 "并可二'
^

口^^ 給我小明字卡  1．「小明」字卡

10 辦 雪刃  「給我小明字卡」  1．「小明」字卡
 2．圖形卡片一張

工l

辦 "亢了
一'
^

^

口^^  「給我小明字卡」 張

卡
張

字
一 」
片

明
卡

小
字

 「
國
1
2

12 辦 妄羽  「給我小明字卡  1．「小明」字卡一張
 2．別人的名字卡片一張

13

名

 「這是什麼?」  1．「小明」
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 教幼兒認識自己姓名的必要先決條件是山視覺區別技巧、(2)知道每一個人都

 擁有自己的姓名、(3)對自己的姓名有一致性的反應。因此，教幼兒認識自己姓名

 的常用方法是，使用不相關但有趣的線索(暗示或聯想)，來協助幼兒辨認自己

 的姓名。Ba^^ey和^^^ery (1984)舉例說明如何教名叫To^的男孩學習辨認To^這

 個字，其步驟與方式如圖一所示:

 	片卡	說明
 		。"""□(2)黑體字(3)紅色臘筆描字^4)紅色臘筆塗貓

 	一．"""""一"""""^mO^M轍	
 		

 	一""一""""""""	。"。"己(2)黑體字(3)紅色臘筆描字(4)紅色臘筆塗貓(5)去掉貓尾

 	日白^M五	
 		
 	一"""""一""""	""""一""山白色卡片^2)黑體字(3)紅色臘筆描字(4)紅色臘筆塗貓^5)去掉貓尾(6^去掉貓身^
	"M	
 		
 	一一""""一一一"""""""	山白色卡片^2^黑體字I^3^紅色臘筆描字(4)紅色臘筆塗貓^5)去掉貓尾(6)去掉貓身(7)去掉貓
 	TOO^M"一"一""""""	
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 fmO^^仰

山白色卡片

(2)黑體字

 ̂3)紅色B

(4)紅色臘筆塗貓

(5)去掉貓尾

^6^去掉貓身

^7)去掉貓

(^)^字不塗紅色臘筆

山白色卡片

(2)黑體字

^3)紅色月

(4)紅色臘筆塗貓

(5)去掉貓尾

^6)去掉貓身

^7)去掉貓

 ̂8^T字不塗紅色

(9)0字不塗紅色
^

仁

白色卡片

 或暗示。

 黑字體、無任何提示

 圖一:辨認自己姓名教學法(Ba^^ey and Wo^ery,1984)

 由於To^喜歡貓和紅色，因此，教師採用貓和紅色做為「不相關，但有趣」

 的線索或暗示，來協助To^學習自己的名字(Tom)。如圖一所示，在第一第驟中

 ，教師拿Tom的名卡(名字和貓均塗上紅色)給Tom看，並要求Tom指認自己的名字

 。本步驟持續練習到Tom能一一致地指出或揀出他的名卡才告結束。教師必須讚

 美Tom的正確反應，例如，「帥啊^你找到你的名字了^」接著說「看啊^這個

 字讀做Tom。」為了使Tom確實學會辨認自己的名字，教師繼續下列的教學活動:

 教師把Tom的名字卡跟另一個小朋友的名卡放在一起，要Tom指認。等到Tom能確實

 正確指認時，教師把Tom的名卡跟另兩位小朋友的名卡放在一起，要To^^認。如

 此持續練習到Tom能從四個不同的名卡中正確地指認自己的名卡時，第一節驟的

 教學活動才告完成。在步驟二至步驟六的教學活動中，教師逐步撤除「不相關而
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 有趣的線索」，教Tom學習從不同的名卡中正確指認自己的名卡。第七步驟的教

 學活動包含兩種方式:其一是Tom能夠從只印有字體，而無任何「線索」的不同

 名卡中指認自己的名卡;其二是教師進行「類化訓練」，教Tom經由不同的方式

 與事物(諸如印有或寫著Tom名字的茶杯、名牌、書包、童話書)辨認自己的名

 字。

 如果幼兒無法經由圖一所示的教學活動學習認字時，教師可先教幼兒學習辨

 認象形文的字，例如山、水、日、月等字。Leb^anc,Etze^ and Do^ash (1978)

 認為這種方法雖然比較費時費力(教師必須具備繪畫能力)，但卻是一種有效的

 教學策略。其例子如圖二所示:

Hat Log

 T廿a^

^

UA

20

25

26

30

T
7

可
丁

 、T

 圖二字形識字法(^eb^an^,Etze^ and Do^ash,1978)

 2，聽覺(聲音)辨別技巧的教學

 幼兒在學習口語閱讀(即唸書)之前，必須先能區別不同的聲音以及能配對

 特定的聲音和其所代表的字或詞。口語閱讀比視覺辨別技巧更難教學，因為教師

 無法經常使用「直接操作」的方式促成學生的正確反應。聲音辨別技巧的主要教

 學策略是示範(mode^^ng)和口語暗示(^erba^c^e^ng)。教師可採用各種方式

 來教聲音辨別的基本技巧，例如，教師在教幼兒學習同韻語時，可以先給幼兒看

 兩張圖片:一張是瓜，一張是狗。然後問學生「那一個的聲音像花?」。如果幼

 兒無法回答這個問題時，教師可採行下列方式協助幼兒學習:教師山先指著花的
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 圖片重讀(強調)刺激字(即花)，(2)^^著瓜的圖片，重讀「瓜」，倒指著狗的

 圖片，以普通的聲調讀「狗」，這種方法可以協助幼兒聽取重要的聲音。

同樣的方法可以用來教幼兒辨認和聯合聲音及其字詞:

 山教師給幼兒看兩張圖片，一張是門，一張是窗;然後告訴幼兒那一個的第

 一個聲音是口?」如果幼兒無法回答這個問題，教師可分別唸出門和窗，

 (2)教幼兒學習會辨認字的聲韻之後，可以開始教幼兒學習把圖片和注意符號

 配對起來，例如門的圖片上-印上口，瓜的圖片上印上只丫。

 (3)如果幼兒無法經由上述的方法學習聲音的辨別技巧，Leb^an^^Etz^^a dn

 Do^as^, (1 978)建議可先教幼兒辨認具有象形文字的聲音。

 總之，教幼兒讀出字音是一件困難的過程，教師經常需要運用示範和口語暗

 示等方法。幼兒必先學會配對注意符號和圖片，能分辨兩個聲音的相同或相異，

 然後才可以教幼兒學習字的聲和韻。例如，教師教幼兒學習注意符號口，其方法

 是山教師先示範，並說:「這個唸做口。好，這個怎麼唸?」^2)幼兒經過幾次的

 模仿之後，教師繼續教口時，教師不唸出口的聲音，而是緊閉雙唇，示範口的正

 確發音唇形要幼兒注意看，並要幼兒試著發口音。

 3．理解技巧的教學

 促進閱讀理解的最重要的教學活動是及早並經常地唸故事給幼兒聽。即使不

 到一歲的幼兒，只要具有基本的聽和知覺和視知覺技巧，家長就應該每天唸故事

 給幼兒聽。特別是家長抱著小孩，讓他坐在父母的腿上，耳聽父母唸故事，眼看

 故事書。這種活動可以讓幼兒(1 )學習到字的聲韻和語言的律動，(2)聯合圖畫與

 語言以及(3)看故事書是一件有趣的事情。學前教育的措施應該包括日常的團體活

 動和安排個別幼童的安靜的閱讀時間。實施閱讀活動的基本規則是讓幼兒覺得閱

 讀是有趣的活動。

 幼兒早期的理解可經由下列行為表現出來，例如能指出正確的圖片(-邊聽

 故事，一邊指圖片) ;能以口語方式完成句子(鴨子看到河裡有一條一一一。

 )幼兒後期的理解能力可經由下列行為證明，例如能檢索故事的情節;能依據故

 事的情節排列圖片，能復述故事或講述故事大意與心得等。

 要幼兒以各種方式參與聽故事的活動是相當好的閱讀理解教學活動，例如山

 採用圖文並茂的故事書，要兒童一邊聽故事，一邊指出正確的圖片(2)要幼兒靠圖

 片的暗示完成說故事的活動;(3)要幼兒講出下一頁的故事等。上述的教學活動最

 好從幼兒熟悉的故事開始練習。
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 圖片系列(或排列圖片)也是有效的理解教學活動，可以協助幼兒了解故事

 的順序和情節關係。表三是圖片系列教學活動的有關方式。

 表三故事理解之圖片系列教學方式(Ba^ ley和^oery,1984)

先備技巧:幼兒具有基本概念和遵從簡易指示的能力
一

教學方式:
一

 1.提供必需的道具，當教師唸故事時，幼兒一邊聽，一邊操作道具，

 表演故事的情節。

 2．提供幼兒一套圖片，要幼兒一邊聽教師唸故事，一邊按故事的情節

 挑選出正確的圖片。

 3．給幼兒兩張圖片(一張是小孩起床，一張是小孩上學)，要幼兒按

 事情的次序，說出兩張圖片的先後次序。

 4．當幼兒聽完一個熟悉的故事之後，要幼兒把一套圖片按照故事情節

 依序排列。

 5．當幼兒聽完一個新的故事之後，要幼兒把一套圖片按照故事的情節

 依序排列。

 6．給幼兒一套圖片，幼兒依據邏輯的順序排列圖片(圖片的內容是幼

 兒從未聽過的故事)。

 如表三所示，教師採用圖片系列的理解教學法時需要依照表三所列的次序，

 從1到6循序漸進，進行理解技巧的教學活動:從具體的物體操作到較抽象的圖

 片排列，從簡易的熟悉的小故事到較長而陌生的新故事，從聽完故事再排列圖片

 到看圖片按邏輯順序排列新故事的圖片。

 閱讀理解技巧的另一種教學方式是教師把班級發生的事情或活動寫成故事，

 教師寫故事遇到幼兒的生字時，以留空白畫線的方式或以圖畫表示之。幼兒也可

 以參與寫故事的活動，教師可以把幼兒講的故事(有關班級的活動如校外參觀、

 遠足、慶生會等)寫下來。這種教學活動不但可以加速幼兒的閱讀理解能力，也

 可以協助幼兒認識印刷的文字符號具有生活上真實的意義，例如秋千兩個字原來

 代表幼兒愛玩的遊樂器材，香蕉兩個字代表幼兒愛吃的一種水果等。

 二、數學先備技巧(Pre^ath St^^^s)的教學
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 主要的數學先備技巧包括數量比較、數量標名、數量測量和數量符號的使用

 等。

 廿數量比較含山基本概念判斷的應用，諸如大^/J^、單一~眾多、少數~多數、

 較多~較少、和相等~不相等(Wi^^^^^s,Coyne,De^^^^n和York, 1978) ; (2恢

 據某種向度(^^^een^^^n) (如長度)、大小、重量、數目或價值)來排列實

 物或符號(Cohen和Gross,^979) ;以及(3)一對一的對稱(Wi^^^ams等，1978)

 □數量標名(Labe^^ng quant^ty)含山數數兒只依序唸出數字的名稱，而不直接

 數實物^(2)數實物的數目;以及(3)回答問題，如「這是多少?^

 曰數量測量含下列基本概念的判斷或測量，諸如液體或空間的滿~空，重量的輕

 ~重，長度的短~長，時間的前~後，金錢的錢幣~價值，以及氣溫的熱~冷

(Weh^an^^Mc la^g^^^n,^98^) 0

凹數量符號的應用:針對數量使用符號台山聯合書寫的數字和其同樣數目的實物

;(2)配對口語的數目字和書寫的數目字;以及(3屁對口語的數字和其正確數目

 的實物。

 上述四種數學先備技巧是同時發展的，每一種技巧均具有多種層次的難度，

 例如下列兩則問題都屬於數量比較的問題，但第二題比第一題難。

 (1)18吋的洋娃娃大於6吋的洋娃娃。

 (2)2個積木、3個玩具動物和4枝鉛筆的數目等於2個積木、2個玩具動物和2個玩

 具車子和一個銅幣的數目。

 數學能力包括很多技巧，教師進行數學先備技巧教學之前，必須先確定與幼

 兒有關的一系列數學先備技巧，以及評量幼兒這些先修技巧的實際成就，再針對

 其實況實施教學。表四說明幼兒數學先備技巧的部份教學目標。

- 135



 表四數學先備技巧教學目標次序表(Ba^^ey and Wolery,1984)

 先決條件:幼兒必先認識一些基本概念	' w&W&WJr' -*.$(,'b ' MM
 ̂短很多或很少，高或低，一	些或沒有，最先或最後等。^
 ̂教學目標	
 ̂1．從1到10，依序數數兒。	
 ̂2．配對實物數目(先由教師設定特定數目的實物，再由幼兒進行一^	
 ̂對一的配對工作)。	
 ̂3．數實物的數目(貿物的數目先由教師設定)。^	
 ̂4．數實物(固定有秩序的)垃回答「	多少?」的問題。，
 ̂5．數實物(固定無秩序的)並回答「	多少?」的問題。
 ̂6．配對數字。	
 ̂7．幼兒正確選出教師唸的數目字。	
 ̂8．讀出數目字。	
 ̂9．把數目字依序排列。	
 ̂10．給幼兒兩張數目卡，幼兒能說出兩數目卡的多或少。	
 ̂11．配對數目和實物。	
 12．給幼兒兩堆實物，要幼兒數其數目	，並說出兩堆實物的數量是一
 ̂樣，還是不一樣。	
 ̂13．給幼兒兩堆實物，要幼兒數其數目	，並說出那一堆實物較多或較
 ̂少。	
 ̂14．教師唸出一個數目字，要幼兒說出	其前一個數目字或後一個數目
 字。	

 肪別辛言忍壬台:鐵[。	

 一般幼兒經由生活的自然經驗、發現學習以及觀察學習而學到很多數學的先

 備概念。教師可利用幼兒的興趣妥加安排環境，來鼓勵幼兒進行適當的學習。教

 師可觀察幼兒的遊戲，並細心的經營認知衝突的情境，以引起幼兒注意情境申的

 異同情形(For^an and K Uschner,1977)。例如，小華認為大的東西比小的東西

 重，這時教師可以坐在小華的旁邊玩稱天平的遊戲。教師把兩個大而輕的塑膠積
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 木放在天平的一邊，而把另一個小但較重的磁鐵放在天平的另一邊。教師在放塑

 膠積木的天平上繼續放置積木，直到和放磁鐵的那一邊達到平衡時才停止。當小

 華看到一個較小的磁鐵竟然比好幾個較大的塑膠積木還要重時，小華就面臨了「

 認知衝突」的情境。為了幫助小華解決其認知衝突，教師應該提供更多的實物組

 合(例如大又重、大但輕、小而重、或小又輕的各種實物組合)讓小華實際操作

 天平。幼兒經由操作或觀察而理解情境的異同，並解決其認知衝突，其結果是知

 識的增進(For^an and K^schner,1977 ) 0

 不幸的是，障礙幼兒通常並不經由發現學習、認知衝突情境或觀看電視教育

 節目而學習到數學先備概念或其他概念。教師需要採用「直接教學策略」來協助

 障礙幼兒習得基本的數學先備技巧。教師可使用幼兒的自然的學習經驗來增進幼

 兒的學習內涵與學習活動。基本的數學先備技巧的教學過程和其他技巧的教學過

 程一樣，包括下列基本過程:評量(assessment)確立教學目標，工作分析，教

 學策略的執行和評鑑(^va^uation)。成功的教學其關鍵在確知兒童當前的實況

 (學習能力與知識成就)，提供可以實現的學習活動(或工作)以及提供適當的

 教師的協助;其教學應該從兒童可以操作的具體物體開始，而且數學先備技巧的

 功能性應用必須經由幼兒生活經驗而得增強，即提供幼兒真正的生活機會來練習

 新習得的技巧，例如，陪媽媽上市場購物，藉以練習實物的大小或多少等數學概

 念? ( Resn^c^,^ong and Kaplan, 1973 lJ Resnick and Ford, 1981 ; S^^be

 rt,Carn^ne and Ste^n,^981 ', Will^ams等,1978) 0

 三、問題解決與推理能力的教學

 心理學家對「問題解決」的研究甚感興趣，而教育學者的關心焦點則在問題

 解決的教學上。基本上，問題解決包含山情境:即問題、(2)計策:即解決和(3)過

 程:即問題解決。因此在討論「問題解決的教學」之前，有必要先界定「問題、

 解決與問題解決」的定義。

 1問題: Reber (^98^)認為當個體面對的情境存在著若干已知的相關因素和若千

 不確定或待解的其他因素時，則個體即遭遇問題。Ba^^ey,^r和Wo^ery (1984)

 主張問題乃是個體的目標受阻的情境，或是個體對事物有所需求的情境。

 2．解決:解決是問題情境的處理方法，是個體應用過去的規則或概念來處理新的

 問題情境的方法(Gagne and Br^ggs,1979)，因此解決是個體所創造或發明的

 問題情境的處理策略或計策。

 3問題解決:問題解決是心理學，特別是認知心理學的研究重點之一。問題解決

 是個體消除阻礙、實現目標的過程(Kodera and Gar^ood,1979)，是個體緩和或
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 滿足需求的過程(Bai^ey,^r.  and Wo^ery,1984)。總之，問題解決是指「個

 體企圖達到某一目標，或對涵蘊兩個以上可能達成目標之途徑必須有所抉擇時

 ，所產生的思考心理歷程。認知心理學家認為問題解決是個體解問題時的心理

 活動，乃是認知策略與後設認知策略綜合運用的歷程。」(張春興，民78年，

頁509^510) 0

 Becker,^ng^^^an和Thomas (^97^)認為問題分析技巧的教學可以增進個體解

 決問題的能力。教導障礙幼兒推理與問題解決能力時，教師必須考慮山問題的類

 型和(2)問題解決過程(或時期)。(3)教師亦應該強調問題解決的實質效果和(4)在

 日常生活環境中的實際應用(Bailey,Jr and WoIery,1984) o

 美國心理學家杜威(J. Dewey)將解決問題的歷程分為五個步驟:山遭遇疑

 難;(2)分析情境，認知問題關鍵之所在;(3)假設可能的解決方法;(4)由假設推理

 並搜集資料獲致結果;(5)進一步觀察實證所得結果是否正確。德國心理學家杜克

 (K.D^nker)發現，解決問題時個人的兩種心理活動:山分析到的目的是什麼;

 (2份析情境的限制是什麼。(張春興，民78年，頁509^510)

 Bou^e等(1979) ' K^aus^e^er和Al^en (1978)將問題解決過程分成三個時

期或階段:

 山準備期:鑑定問題層面與性質的時期。

 (2)創生期(^rodutjon phase) :設計問解決方法的時期。

 (3)判斷期:評鑑問題解決效果的時期。

 Don Koberg和^^m Bagna^^提出問題解決的七項步驟:山接納問題、(2)分析問

 題、^3)界說問題、^4)腦力激盪、(5)選擇方法(想法或點子)(6)應用解決方法(點

 子)仞評鑑效果侶佰Tim Hans^^,^9) 0

 B^oom (1956)的教育目標分類(the taxonomy Of educat^ona^ Object^ves

 )是兒童推理與問題解決技巧教學的有用的參照架構，其中的認知領域包括六項

 認知推理技巧:知識、理解、應用、分析、綜合和評鑑(^va^uat^on)，教師宜

 循序漸進教導兒童學習上述六項認知推理技巧。(Ba^^ey)和Leonard (1977)依

 據B^oom的教育目標分類的架構提出一套認知推理技巧教學的學前課程，表五即

 其一例，此係教導幼兒認識樂器種類的概念，從基層的知識到最高層次的評鑑技

 巧。依據B^oom的分類層次，每一層次均有一組楷模目標(mode^ Object^ve)和

 樣本目標(samp^e Object^ve)，教師據以循序教學。教師採用基本概念教導技

 巧來教兒童學習基礎層次的知識技巧，而較高層次的認知推理技巧的學習亦需要

 應用示範、提示和回饋等技術進行教學。
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^ (Bailey and Leonard,1977)

 。一	楷模目標	樣本目標
 廿知識層次	兒童能回答「這是什麼	當兒童看到實物或圖片時
 以再認或檢索方式	」的問題。兒童能夠說	，能說出下列樂器的名稱

 ̂再生資訊的能力。	出物體的名稱。	:鼓、三角鐵、喇叭、跋、鋼琴、五弦琴、吉他、曼陀林、鈴鼓、木琴、鐘鈴、小提琴。@@""""""""""
 □理解層次	兒童能夠針對某一分類	當教師間兒童「樂器是什
 ̂有能力以重組、改	單位加以界說定義或界	麼?」，兒童不但能夠回
 ̂寫(解述)或說明	定規則。	答說:樂器是用來演奏音
 ̂的方式表示對資訊		樂的器具，也能夠說出更

 ̂的瞭解。		多有關樂器的定義(例如，樂隊使用的器具等…)"一"""""@@
 曰應用層次	在沒有提供規則的情境	告訴兒童:「那些是樂器
 ̂在沒有特定的解決	下，兒童能依據某一單	?」，兒童能夠從眾多的
 ̂方法之下，能適當	位(或種類)，從眾多	圖片或實物中選出樂器。
 ̂地使用習得的資訊	圖片或實物中選擇指定	
 ̂(如方法或規則)	的種類。	

 ̂來處理情境。		
 凹分析層次	"轟繭"""	屆教師間兒童「為什麼吉
 ̂能認定其成份，成	兒童能敘述該物體屬於	他是一種樂器?」兒童能
 ̂份間的關係以及組	某一種類的因素，並能	說出吉他是一種樂器的因
 ̂織成整體的基礎(	說明其理由與方法。	素:例如弦會震動、可以

 ̂條十牛)。		發出聲音、容易彈奏等。
 岡綜合層次	在沒有任何提示的幫助	當兒童看一些圖片或實物
 ̂能夠組織想法、組	之下，兒童能選擇同一	，兒童能找出二件相似的
 ̂合物體、或發現獨	種類的物體。	實物。

 ̂特的關係。		
 厄)評鑑層次	給兒童某一特定的效標	1．在回答下列問題時，兒
 ̂能夠針對效標或標	，兒童能夠選出最適台	童能夠選擇適當的樂器
 ̂準判斷價值，包括	的物體，並說明其選擇	山那一種樂器能發出最美
 ̂比較和說明其做決	的理由。	的聲音?

 定的理由。		^2^那一種樂器不是用口演奏的?^3^那^^種樂器最適合樂隊使用?2．聽完兩首樂曲之後，兒童能選擇最適合某一特定目的的曲子。
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章結語

 由於幼兒感覺動作與概念等認知發展與輔導，以及幼兒認知發展論(

 cogn^tive theory Of deve^opment)，國內學者專家論述甚多，本章因篇幅限制

 而不予贅述。前文指出，本章僅概略討論山認知、認知心理學與認知發展的定義

和內涵; ^)幼兒認知發展的主要認知技巧與過程; ^)特殊幼兒學業先備技巧(含

 閱讀先備技巧、算術先備技巧和問題解決與推理能力)的教學與輔導策略，提供

 從事特殊幼兒教育工作者參考。本章有關特殊幼兒學業先備技巧的教學主要取材

 ̂^a^^e^^J「^^IWo^ery  ( 1984 )的Teach^ng   Infant   and   Preschoo^ers   With

 Handicaps。筆者建議讀者直接研讀原著，俾能更深入認識特殊幼兒認知發展的教
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