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國立嘉義啟智學校  黃志雄 

 
壹、前言 
 
    教育的目的不僅在教導學生學習知識和技能，更重要的是能夠將這些知識

技能運用到真實的生活情境裡，尤其是在現今快速變遷和複雜的社會之中，學

以致用和有效地遷移與類化顯得特別的重要，而要能達到學以致用的教育目

的，便需要重視學生的學習遷移和類化的能力。學習遷移（transfer of learning）
是指先前所習得的知識和技能，對新知識和技能學習的影響（Cormier & 
Hagman, 1987）；而類化（generalization）則是指個體能利用已習得的知識、

經驗或技能，橫跨對象、時間、地點和事物，以解決問題或適應環境的能力

（Westling & Fox, 2000）。兩者雖然在名稱上有所差異，但其概念和性質實屬

同類，均是指學習者能夠應用舊知識的能力，惟在理論上學習遷移所涵蓋的範

圍較大，因此本文將學習遷移和類化兩個名詞合併使用。 
    Evans 等人（1989）將學習分成獲得、流暢、精熟、維持、類化和調整等

六個階段，這六個階段有如階梯般逐步向上（引自鈕文英，民 90），其中類化

及調整階段即是學習的遷移和類化，主要在針對習得的知識和技能進行刺激和

反應的類化，以及因應不同的情境和問題。在學習的過程中，學習者若能將習

得的知識與技能遷移和類化，除了有利於該項知識技能的維續和保留外，更能

提升學習者各項能力的功能，以及增加學習的成就感和興趣（Westling & Fox, 
2000）。因此，不論是對一般學生或是身心障礙學生而言，學習遷移和類化均

是在學習過程中不可或缺的一環。 
 
貳、學習遷移與類化的類型 
 
    學習遷移一般泛指先前情境所習得的知識、技能和態度，能影響另一相似

情境或新情境的學習之現象。亦即一種學習對另一種學習的影響，在學習過程
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中，遷移是不可避免的現象，因為孤立的、彼此互不影響的學習是不存在的（林

生傳，民 88）。Thomas、Anderson、Getahun 和 Cooke（1992）將遷移定義為：

(1)發現新情境中與先前情境的相關事物；(2)應用在其他所習得的事物於新情

境中；(3)應用舊知識於新知識的學習中（引自黃永和，民 87）。 
    Warren（1985）將類化分為刺激類化與反應類化兩種。所謂刺激類化是指

個體能將所習得的反應，用在不同的對象、場所、時間和事物上，而反應類化

即是指個體能用不同的反應表達同一功能。就教學而言，類化能力則是指學習

者能在非訓練或教學情境作出適當的反應（Reichle & Sigafoos, 1991）。  
    筆者綜合多位學者的看法，將學習遷移與類化依其效果、遷移的方向和內

容，分為下列幾類（林生傳，民 88；黃永和，民 87；Cormier & Hagman, 1987）： 
 
一、依遷移的效果區分為正遷移（positive transfer）和負遷移（negative 

transfer） 
    當一種知識和技能的學習對另一種學習產生促進作用，則稱為正遷移，通

常兩學習間的刺激與反應越相似，則越能引起正遷移；相反地，當某一知識和

技能的學習阻礙了另一知識或新知識的學習時，則稱為負遷移，當兩學習間的

刺激越相同，但反應越相異時，負遷移的產生越大。 
 
二、依遷移的方向分為水平遷移（ lateral transfer）和垂直遷移（vertical 

transfer） 
    水平遷移和垂直遷移的觀念於自於 Gagne 的技能階層，技能階層基於行

為主義的觀點，認為可將複雜的學科主題分解成一些較具體的次主題，次主題

又可進一步分解成更具體的小主題，依此持續分解，最後便可以形成階層式組

合體。所謂水平遷移是指難易程度相同或同一階層主題的兩學習間之相互影

響，例如一般所言之「舉一反三」和「觸類旁通」，即是水平遷移的現象；而

垂直遷移則是難易程度不同或不同階層的兩學習間之相互影響，依難易度和階

層的不同又可分為由上而下的高階遷移（high road transfer），和由下而上的低

階遷移（low road transfer）。高階遷移需要從舊知識中抽象出普遍的原則，應

用在新情境和新知識的學習中，例如將玩牌時所使用的詐術應用到軍事情境

中；而低階遷移的發生傾向於自動化的過程，例如學習者在學校習得讀寫算的

能力後，輕易地將這些能力遷移到生活中報紙的閱讀、書信的撰寫和金錢的計

算上。 
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三、依遷移的內容分為特殊遷移和一般遷移 
    依學習內容的不同，遷移可分為特殊遷移和一般遷移。特殊遷移是指習慣

或連結的延伸，亦即動作技能方面的遷移，而一般遷移則是指原理、原則及態

度的遷移。 
 
參、學習遷移與類化的理論 

 
    隨著教育心理學的發展與研究，心理學家和教育學者對於學習遷移和類化

有著不同的看法，各派學者分別從不同的觀點，試圖以系統的理論來解釋遷移

和類化，並各自提出了許多不同的看法。Greeno、Collins 和 Resnick（1996）
將當代教育心理學分為三個主要的學派：一是「行為 /經驗主義觀點」

（behaviorist / empiricist perspective），強調知識和經驗的一致性；二是「認知/
理性主義觀點」（cognitive / rationalist perspective），強調概念的連貫性與真理

形 式 的 規 準 ； 三 是 「 情 境 / 實 用 社 會 歷 史 主 義 觀 點 」（ situative / 
pragmatist-sociohistoric perspective），強調知識是在社群實務中與他人及環境實

際互動建構而得來。三大典範各有其不同的知識、學習、遷移、動機與參與的

主張，因此產生許多不同的教育理論與實務。筆者試著從國內外學者們所提出

的不同觀點，整理出下列幾項主要的遷移理論（林生傳，民 88；黃永和，民

87；張春興，民 86；Cormier & Hagman, 1987；Greeno, Collins, & Resnick, 1996；
Gredler, 1991）。 
 
一、形式訓練論 
    在 18 世紀中葉，官能心理學假定人類的大腦分成許多區域，每個區域有

不同的官能，如果某些官能經過特別訓練之後，就能自動地強化其他官能的作

用，這個概念應用在教育中便產生了形式訓練論。形式訓練論是遷移理論中最

早提出的，其主張心智是由觀察、注意、區辨和推理等官能所組成，這些官能

可透過如肌肉般的訓練方法增強，當相同領域的官能被增強後，自然會產生遷

移，例如棋藝訓練將有助於電腦程式的撰寫，但由於直到 19 世紀末仍未獲科

學上的証實，因此被大多數的教育心理學家所拒絕。 
 
二、同元素論 
    Thorndike（1903）提出了同元素論（identical elements theory），認為遷移

的理論是基於刺激與反應之間的共同元素，一個學習之所以能助益另一個學
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習，乃是因為兩學習間具有相同的元素。一般而言，兩個學習間相同的元素越

多，或是共同擁有一些相同的刺激反應的元素，則遷移的份量也越大，反之亦

然。 
 
三、轉換論（Transposition theory） 
    完形心理學家認為一個學習之所以對另一個學習有遷移作用，主要是由於

兩學習間有類似的型態或特徵，使得學習得以轉換。他們認為遷移的發生是透

過整個結構的轉移，關鍵在於兩情境間具有共同的樣式、形貌或關係，而非相

同元素的零碎共享。如果兩學習間的整體型態或特徵越相似，則將會有越多的

遷移，和同元素論的主張最大的差異在於，轉換論強調所有元素組織成的整體

關係，因此，轉換論也稱為關係論（relationship theory）。 
 
四、基模理論 
    基模理論最早由 Piaget 所提出，依據 Piaget 的基模理論及發展階段論，在

同一發展階段的表徵形式，兒童可以輕而易舉地透過同化作用產生遷移，但對

較高階段的表徵形式則難以產生遷移。近代心理學者家修正 Piaget 的基模論，

認為基模是由經驗歸納而來的抽象化階層組織，它提供了一個概念的骨幹架

構，使得某一特殊事例能夠透過例示與預測而進行遷移。基模論假定遷移類化

是依賴去獲得一個抽象的心智表徵，而該表徵是以基模的形式呈現並且分派這

其間的關連，此關聯為一個跨各種情境都不變的架構。 
 
五、訊息處理論 

訊息處理論認為心智猶如電腦，學習主要是透過編碼、儲存、檢索、以及

後設認知的監控等歷程來運作，而學習遷移的機制也與這些歷程有關。 
 

六、認知變通論 
認知變通論是由情境/實用社會歷史主義的學者所提出。此派學者認為遷

移是社會性的，遷移的發生基於情境間某些供給與不變的條件，而影響遷移的

主要因素則是「變通性」。所謂變通性是指個體是否能將先前知識表徵變通於

記憶之中，以及是否能變通地支配或控制這些表徵。認知變通論主張以變通的

表徵取代單一的、嚴苛的和套裝的知識表徵，以敏感的情境基模取代預先套裝

好的基模，以多種基模的集聚取代單一基模的選擇，以高度相互連結的知識表

徵，取代高度劃分的知識表徵，著重情境脈絡的學習與影響。 
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肆、影響學習遷移與類化的因素 
 
    從上述各學派的遷移理論，以及相關的研究與文獻中，可歸納出三項影響

學習遷移和類化的主要因素，分別是學習者的心智狀態、學習歷程和環境因素

（黃永和，民 87；張春興，民 86；Cormier & Hagman, 1987；Greeno et al., 1996）。 
 
一、學習者的心智狀態 
（一）先備知識：由於每一個學習者都有著不同的學習歷程和經驗，以及不同

的先備知識，這些先備知識與經驗的差異，使得學習者在面對遷移情境

時會有不同的詮釋，因而影響了遷移和類化的表現情形。 
（二）動機、注意力和信念：學習者是否具有學習動機，主動自發地尋求舊情

境與新情境間的共同性，將會影響遷移的表現，而學習者的注意力亦會

影響學習和遷移的表現。此外，學習者對於學習內容的信念亦會影響動

機和遷移的表現，具有較高的自信和自我肯定的學習者，較能運用所知

的訊息來處理新的問題，亦能提升學習遷移和類化的結果。 
（三）特定情境的知識：從有關「專家－生手」的研究結果中可知，專家具有

特定情境的知識，以及廣泛的特定情境經驗，這些知識與經驗也將會影

響遷移和類化的表現。 
 
二、學習歷程 
（一）範例的數目與變異性：許多研究結果顯示在學習歷程中增加範例的數

目，以及範例的適當變異程度，可以增進學習遷移和類化的表現。 
（二）抽象規則和具體案例：案例常包含著許多重要的獨特訊息，是無法完全

以抽象規則來取代的，然而若缺乏抽象規則的學習將限制遷移的可能

性，因此，在學習歷程中適當地結合抽象規則和具體案例，方能產生較

佳的遷移表現。 
（三）表徵的多元性：多元的心智表徵可避免單一表徵所造成的僵化知識和錯

誤概念，並能激發認知的變通性而促進遷移和類化。 
（四）學習的情境：在相關的脈絡中教導相關的行為，將能提供學生有效、適

用以及變通的遷移，亦即真實的學習情境與學習歷程，將會有較大的遷

移表現。 
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三、環境因素 
（一）情境的相似性：學習遷移乃是基於先前學習與遷移情境間的共通性，這

些共通性包括了表面特徵、深層特徵和情境脈絡等。表面特徵是指外表

的特質，深層特徵則是反應較深度的、結構的和因果性的相關特質，而

情境脈絡則是指環繞在學習並能激發學習記憶的事件或狀態，包括了一

般的氣氛、物理環境以及背景事件等。 
（二）線索和提示：提示學習者使用先前的知識或訊息，亦能提升遷移和類化

的表現。 
 
伍、身心障礙學生的遷移及類化特徵 
 
    從學習遷移的理論和影響遷移的因素中不難發現，學習遷移和類化的能力

與學習者的認知能力有著極密切的關係，認知發展上的障礙將使學習者的學習

和類化更加地困難，因此，對於有些身心障礙學生來說，將習得的知識、技能

或行為遷移類化到另一個情境是有困難的（Mastropieri & Scruggs, 2000），特

別是那些有認知發展缺陷的身心障礙學生，在學習遷移和類化能力的表現將更

為有限，甚至明顯地缺乏類化的能力。 
    Hayes 和 Taplin（1993）的研究便指出，智能障礙的學習者缺乏類化的能

力，因此在訓練和學習的遷移上非常地困難。智能障礙者由於認知能力上的障

礙，使得他們在應用已有的知識或技能到新情境的能力上有缺陷，尤其無法使

用舊經驗來形成規則以解決相似或新的問題，類化的困難是智能障礙學生學習

上的典型問題（林惠芬，民 89；洪榮照、張昇鵬，民 86；Thomas, 1996）。 
    此外，許多學者一致地認為，重度障礙學生由於在認知發展上的嚴重缺

陷，往往缺乏將訊息能技能類化的能力，他們無法將新習得的行為或技能應用

到不同的對象、時間或地點（Kuder, 1997；Owens, 1999；Westling & Fox, 
2000）。重度障礙的學習者普遍缺乏類化能力的問題，將使得他們的學習成效

有限，甚至無法維續所習得的技能，例如學生已經學習到一些購物的技能，但

卻無法應用到雜貨店裡買東西；學生在學校學會用溝通輔具來和老師互動，但

卻無法在家庭和社區中使用輔具（莊妙芬、黃志雄，民 91；Westling & Fox, 2000）。 
    除了智能障礙和重度障礙學生之外，Mastropieri 和 Scruggs（2000）亦指

出大部份學習障礙的學生，在將習得的訊息類化到新的情境上有困難，有些學

生即使已經在特教班級中精熟了某些學習內容和教材，但回到普通班級或真實

生活中，仍然無法應用這些習得的訊息。 
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    除了障礙學生本身的能力限制外，影響他們學習遷移和類化的因素還包括

訓練的內容、訓練的方式、教學的計劃和環境，以及教學情境的改變等。單一

訓練者、單一訓練情境，及使用相同的訓練活動，容易造成學習者只會在上述

的情境和刺激控制出現才會有反應，而在非訓練情境所出現的其他刺激或線索

則無法引起學習者的反應。因此，雖然有認知發展缺陷的身心障礙學生普遍存

在學習遷移和類化不足的問題，但若是能透過訓練內容及方式的調整，以及教

學策略和教學環境的應用，應該能夠協助他們克服此方面的缺陷。 
   此外，除了上述的幾類障礙類型的學生之外，其他如自閉症、情緒障礙和

注意缺陷過動症等類型的學生，由於在情緒上的不穩定和注意力方面的缺陷，

亦容易影響學習遷移和類化的表現。 
 
陸、學習遷移與類化學習策略之應用 
 
    雖然身心障礙學生的遷移和類化能力，受限於認知能力、後設認知、注意

力等的發展缺陷，但從許多文獻中得知，有效教學與學習策略的運用，能促進

身心障礙學習者學習遷移與類化能力的發展。以下綜合國內外學者的建議，提

出下列幾項促進身心障礙學生學習遷移與類化能力的學習策略和方向（王文秀

譯，民 83；莊妙芬、黃志雄，民 91；鈕文英，民 90；Mastropieri & Scruggs, 2000；
Reichle & Sigafoos, 1991；Thomas, 1996；Weslting & Fox, 2000）。 
 
一、有變化的訓練過程（train loosely） 
    教學的過程需要有彈性及變化，透過不同的刺激提示，引導學習者能在不

同的提示下，做出相同的正確反應。例如：除了用茶杯做為教導喝水溝通的提

示外，還可以用手勢、動作、圖卡和聲音等做為教學提示，刺激提示的運用以

學習者的興趣及反應為依據。此外，提供不同的提示或線索乃是指在訓練階段

所提供的刺激或提示是在於類化情境的，如此才能順利將習得技能轉移至類化

情境使用，例如訓練有溝通障礙的學習者會說或指圖卡表示口渴要喝水，教師

所提供的提示語有「你口渴要喝水嗎？」、「您要什麼？」、「您想要什麼？」等

之，如果這些提示語在訓練階段都有提供，當此技能習得後，環境中的不同對

象以不同的方式提問，學習者就可以做類化反應。  
 
二、使用足夠的範例（the use of sufficient examples） 
    使用足夠的範例亦被認為是促進類化的重要教學策略。當學習者已經習得
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一項技能或行為後，繼續在不同的情境中進行教學訓練，使其能將習得的技能

和行為類化到其他的情境中，亦即在不同的情境下教導相同的技能或行為，例

如：分別在教室及遊戲場等不同情境，教導學生使用溝通簿表達想要喝水的需

求。個體學習新事物是由多種的例子中完成概念的習得，概念形成後才能類化

應用。如果行為改變的類化效果不如預期的話，應該再教一次別的例子，不行

的話再換例子，不行再換，因此老師須準備一長串有關這方面的例子，大致案

難易程度排列，而且隨時做好要教的準備。教學上使用單一例子或少數例子是

無法產生遷移和類化的現象，學者們的研究結果亦顯示，使用充足的例子對增

進障礙學生的類化學習有明顯的效果（Candler, Lubeck, & Fowler, 1992；
Scruggs & Mastropieri, 1994）。 
 
三、使用自然的增強（use contingencies that are maintained naturally） 

進行教學訓練時，運用自然線索的刺激及提示，以及考量自然情境的結果

增強，使學習者能在自然情境的控制下表現出習得的技能和行為。例如：以眼

神表情、豎起大拇指、口頭稱讚、社會性增強等，做為教學訓練的增強。 
 

四、選擇共同的刺激（choose common stimuli） 
所謂選擇共同的刺激乃是使在類化情境中出現的刺激或線索同時使用在

訓練階段，如此可有效地使習得的技能順利轉移至類化場所應用。亦即將學習

者生活環境中的刺激帶入訓練的情境，使學習者在訓練情境中的反應刺激能和

自然情境一樣，以減少習得的技能從訓練情境類化到其他情境的困難。例如：

為了使學生能將表達喝水的溝通能力類化，在教學時選擇訓練情境和自然情境

都有的刺激物，例如杯子或寶特瓶。 
 

五、教導自我管理技巧（teach self-management skills） 
    所謂自我管理是指透過內在的認知過程，來影響外在的行為表現，主要透

過自我監控（self-monitoring）來瞭解自己在不同情境的學習和行為表現，並

經由改變內在語言的自我教導，使學習者在面臨某種問題和情境時，能運用發

自內心的話語，指導自我解決問題和適應新情境。 
 
六、在自然的環境中教學（teach in the natural environment） 

Brown 等(1983)與 Falvey(1995)都認為在自然情境教學有助於類化，

Westling 與 Floyd(1990)認為若教學情境是一種類似社區的情境，則較在教室情
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境的教學有效，若能進一步提供真正的社區本位的情境教學，則效果更好。近

年來許多研究運用自然環境教學（milieu teaching）中的示範（model）、提示

－示範（mand-model）、隨機教學（incidental teaching）和時間延宕（time-delay）
等教學策略，成功地提昇障礙學生學習技能和行為的類化表現（黃志雄，民 91；
Kaiser, Hancock, & Nietfeld, 2000；Kaiser, Ostrosky, & Alpert, 1993；Yeh, 1994）。 

 
七、運用通例教學（using the general case method） 

使用通例教學被認為是最有效的一項類化策略，Horner、Sprague 和 Wilcox
（1982）指出學習遷移和類化就是一種通例行為的學習，當學習者學會某類行

為中的某些工作或技能後，便比較能夠在此類行為中的其他類似工作中正確地

反應（引自鈕文英，民 90）。應用此策略時除了會使用多種例子或活動等教學

外，所提供的例子或活動是與類化的情境相關度極高或完全一樣，例如過馬

路、購物等。近年來通例教學的原則已被成功的應用在身心障礙學生的學習和

類化上(Horner, Albin, & Ralph, 1986；Horner, Jones, & Williams, 1985)。通例教

學結合了多項類化學習的策略，有系統地將類化做為學習的目標，底下分別將

實施通例教學的六個步驟說明如下： 
（一）界定教學的範圍 

  運用通例教學策略的開始，需要視學生的個別情況界定教學的範

圍，教師必須決定與學生表現該技能相關的所有地點、人物、狀況或

其他情境。例如：要教導學生能在住家附近的便利商店購物，教學的

範圍則應包括不同的商店、不同的店員、不同的商品和不同的價錢。 
（二）界定相關刺激的範圍及反應的變異 

  教師必須考量那些刺激會出現在類化的情境，以及針對不同刺激

的不同反應模式。所有和教學範圍相關的觀點都必須考量，包括(1)反
應的類別、(2)列出所有能促進目標反應的不同刺激、(3)列出刺激等級

的可能變化、(4)概述學習者可能反應的方法、(5)列出可能的問題、錯

誤和例外的事件。以便利商店購物為例，相關的刺激範圍包括進入商

店、選擇商品、看標價、走近櫃檯、付錢、離開商店等，若再以進入

商店的刺激為例，其反應的變異則包括門的位置、自動或手動等。 
（三）選取教學與測試的例子 

在界定相關的刺激與反應的變異後，教師必須從教學範圍中分別

選擇教學和測試的例子，選擇的例子必須能適當地表達所有重要刺激

和反應的變異。例如要教導學生購買十元的物品，需同時選擇兩項以
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上常見、具代表性的十元商品，一項做為教學的例子，另一項則為測

試的例子。挑選教學例子的方針有：(1)選擇刺激和反應數量相等的例

子；(2)選擇能提供學習者相等數量的新訊息；(3)提供足夠的負向教學

例子，以教導學習者不要去做；(4)選擇多變化的刺激；(5)選擇有意義

的例外事件；(6)選擇符合邏輯和可行的教學例子。 
（四）將教學的範例做有系統的排列 

選擇出教學的範例後，教師必須將這些教學範例有系統地排列順

序，以利教學的進行。在訓練的過程中需教導活動的多個組成要素，

避免只教單一的要素，而在教學前需將教學活動逐一地列出。 
（五）將上述有順序的範例逐一教學 

當教學範例和活動有系統地排列出後，教師即依據教學活動的順

序逐一進行教學。 
（六）利用未教學的例子來進行測試 

要瞭解學生是否已將教學的技能類化，教師需要以先前界定的相

關情境來測驗學生的表現，透過尚未教學的範例來進行測試，以驗證

類化的效果。 
 
柒、結語 
 
    缺乏學習遷移和類化的能力是許多身心障礙學生普遍存在的問題，由於在

認知發展上的缺陷，使得身心障礙學生在學習的過程中遭遇更多的困難，無法

將所習得的知識、技能和行為類化到新的情境中，將使得學習僵化、缺乏成就

感、無法維續習得的技能、喪失學習興趣和動機，因此，教導身心障礙學生有

效的類化學習策略十分地重要。 
    從上述學習遷移理論、影響因素、身心障礙學生的類化特徵以及學習策略

應用等的描述中，可以歸納出下列幾項重要的類化學習原則：1.將類化視為教

學和學習的重點，教學計畫中需考量學習者類化訓練的需要，並循序漸進地組

織學習材料；2.促進學生對知識、技能和行為的精熟，並豐富其在特定領域的

知識和經驗；3.利用環境和教學活動的安排，將類化導入教學和訓練結果中，

並妥善地安排前件刺激以促進類化；4.著重在日常生活的自然環境中進行教學

和學習，減少轉換學習的困擾，並多提供應用及練習的機會，使學生能在日常

生活中學以致用；5.有效地運用增強系統，以正增強引發學習的動機和興趣，

以負增強消溺不適當的行為，並適時地調整增強的方式和頻率。 
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