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國中學生後設認知、認識觀與學習成就之相關研究 

摘  要 

本研究的目的是探討國中學生的後設認知能力、認識觀與學習成就之相關情

形。首先探討目前國中學生在後設認知、認識觀與學習成就上的表現情形；接著

探討不同背景變項（性別、年級、班級類型、家庭社經地位）國中學生後設認知

能力、認識觀與學習成就之相關情形；最後探討國中學生的後設認知能力與認識

觀對學習成就的預測情形。希望提供在教育現場的工作者一個方向來改善學生的

學習成就。 

本研究所使用之研究工具包括「學生基本資料表」、「後設認知量表」、「認識

觀量表」與自然與生活科技—理化科定期評量成績，進行研究：主要利用 t檢定、

單因子變異數分析、皮爾森積差相關與多元迴歸進行考驗，研究結果如下： 

一、目前國中學生的高層次後設認知能力較弱、知識信念較為成熟、自然科學習

成就普遍提高。 

二、性別與年級對國中資優學生的學習成就有顯著差異。 

三、性別、班級類型與家庭社經地位對國中學生的後設認知能力產生顯著差異。 

四、性別、年級、班級類型與家庭社經地位對國中學生的認識觀沒有產生顯著差

異。 

五、國中學生的後設認知分別與認識觀和學習成就之間呈現正相關。 

六、國中學生的認識觀與學習成就之間呈現負相關。 

七、後設認知的「陳述性與條件性知識」對國中學生的學習成就預測作用最大。 

最後，本研究分別對教育工作者與未來研究提出建議，以作為未來國中學生

相關教學與研究之參考。 

 

關鍵詞：後設認知能力、認識觀、學習成就 



 
 

 



 
 

Abstract 

The main purpose of this research was to explore the relationships between 

metacognitive ability, epistemological beliefs, and academic achievement of the 

junior high school students.  Then, we discussed how metacognitive ability and 

epistemological beliefs predict students’ academic achievement. 

Three instruments, namely student’s basic background list, metacognitive ability 

questionnaire, and epistemological beliefs questionnaire, were adopted to measure 

students’ each ability.  The main finding of this research were as follows： 

1. Junior high school students’ academic achievement is improved in the present. 

2. Junior high school gifted students with different gender and grade had significant 

difference on metacognitive ability. 

3. Junior high school students with different gender, class type, and parental 

social-economic status had significant difference on metacognitive ability. 

4. Junior high students with different gender, grade, class type, and parental 

social-economic status did not have significant difference on epistemological 

beliefs. 

5. Junior high school students’ metacognitive ability correlated positively with 

epistemological beliefs and academic achievement separately. 

6. Junior high school students’ epistemological beliefs correlated negatively with 

academic achievement. 

7. Declarative and conditional knowledge of the metacognitive ability can predict 

junior high school students’ academic achievement. 

Finally, this research offers suggestions to teachers and further study and serves 

as the references for future pedagogy and research. 

 

Keywords: metacognitive ability, epistemological beliefs, and academic achievement 
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第一章  緒論 

在第一章緒論中，包含四個小節，第一節說明本研究的問題背景與研究動

機；第二節闡述研究目的與待答問題；第三節解釋名詞釋義；第四節說明研究範

圍與研究限制。 

第一節  問題背景與研究動機 

從這幾年的教育改革中，可以看出傳統的填鴨式教學方法已不合時宜，現今

教育強調的是以學生為主體，讓學生去建構自己的知識。從認知心理學的觀點來

看，九年一貫的教育目標其精神是希望學生擁有協助自己學習的工具，讓學生在

學習時能成為學習活動中的主角，主動統整與學習相關的概念、知識與技能，不

斷從資訊中成長，在此後設認知(metacognition)扮演了重要的角色，因為後設認

知能協助學生知道如何去運用自己的認知去學習、讓學生能自我監控並計畫自己

的學習歷程，進而增進學生的學習成效(Georghiades，2004)，擁有自己的學習能

力，所以教師扮演的是協助學生建構知識的角色，而非一個知識的灌輸者。因此，

教師可應用後設認知的學習理論在不同的學科領域，進行後設認知策略的教學，

教導學生後設認知知識、引發後設認知經驗，將學習的主控權轉移給學生，幫助

學生成為自動自發又有效率的學習者，因為從 Sternberg 的智力三維論(triarchic 

theory of intelligence)來看，後設認知思考對於學習者來說不只是智力的一種，也

可以幫助學生在學習時有很好的助益（葉建成，2006）。 

相關教育研究的文獻發現認識觀(epistemological beliefs)在學生學習的理解

過程中扮演著關鍵性的角色，影響其學術表現（陳萩卿，2007），因為學生的認

識觀會顯著地影響學生所將選用的學習策略，也會以此監控他們的學習理解程

度。當代教育其中一個重要目標就是幫助學生瞭解知識的本質，達成此目標的其

中一個目的在於學生如果對知識的信念持一種比較成熟的看法，那麼學生便可以

主控在學校課程所教授的知識(Carey & Smith, 1993)，因為學生本身的認識觀會

影響其學習的意願與感受，以及對學習的行動力與持續力，進而影響其學習策略
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的應用與認知歷程的自我評估（陳荻卿、張景媛，2007）。 

在近幾年的教學過程中，研究者發現，學生不管是在讀書上，或是學習其他

事物上都不會去思考自己是如何學習的，這樣的現象使得學生的學習成效大打折

扣，接著影響學生學習的內在動機，讓學生對讀書或者學習都失去了興趣；即使

是很有耐心的學生不願放棄，繼續堅持學習，但因學習策略不佳導致學習效果有

限，花了很多不必要的時間卻得到不如預期的學習成果。經由研究者多年的觀

察，這些學生有一個共通點：他們很少對自己的思考歷程有監控、反省的經驗，

也就是後設認知的能力不足。另外，研究者亦發現大多數學生在學習時有一個共

同的現象─只專注於知識本身的內容，對於知識的由來、特性與影響層面並不感

興趣。例如，在學習牛頓運動定律的時候，學生們只想知道三大定律的意義與如

何運用在解題上，對於牛頓定律如何被發現出來的過程，牛頓如何去透過思考、

計算、實驗、整理出牛頓定律並不十分關注。研究者覺得這樣的學習態度真的十

分可惜，因為學生用偏了方法來學習，對於學生往後的學習會有很大的負面影

響。所以研究者希望藉由這次的研究探討後設認知能力、認識觀與學習成就三者

之間的關係，並提供在教育現場的工作者對國中學生在後設認知能力、認識觀與

學習成就目前的表現情形、相關情形有進一步的瞭解。 
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第二節  研究目的與待答問題 

根據上述的問題背景與研究動機，本研究的研究目的與待答問題如下： 

一、研究目的 

基於上述研究動機之考量，本研究先探討不同的個人背景變項對國中學生後

設認知能力、認識觀與學習成就所造成的影響，因為不同的性別、年級、班級類

型、家庭社經地位等都可能會對國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就產生

影響；接著探討國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之相關情形；最後以

學生的後設認知能力與認識觀預測學生未來的學習成就。具體而言，本研究的待

答問題，陳述如下： 

二、待答問題 

（一） 目前國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之現況及傾向為何？ 

1-1 國中學生後設認知能力與其分面向之現況為何？ 

1-2 國中學生認識觀與其分面向之現況為何？ 

1-3 國中學生學習成就之現況為何？ 

（二） 不同背景變項的國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就是否有顯著 

       差異？ 

2-1 國中二年級與國中三年級學生後設認知能力、認識觀與學習成就是 

否有顯著差異？ 

2-2 國中男生與國中女生後設認知能力、認識觀與學習成就是否有顯著 

差異？ 

2-3 國中普通班學生與國中資優班學生後設認知能力、認識觀與學習成 

就是否有顯著差異？ 

2-4 不同家庭社經地位的國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就是 

否有顯著差異？ 

（三） 國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就是否具相關性？ 

（四） 國中學生後設認知能力與認識觀對學習成就是否有預測力？ 
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第三節  名詞釋義 

一、後設認知 

後設認知（或反省認知，元認知）是指個人對自己認知歷程的認知。即當每

個人經由認知思維從事求知活動時，個人自己既能明確瞭解他所學知識的性質與

內容，而且也能瞭解如何進一步支配知識，以解決問題。其中包含二個層面：其

一是後設認知知識；其二是後設認知技能（張春興，2004）。本研究的後設認知

能力是指個人運用後設認知的能力，包含的面向採用採用溫媺純與張書綺（2009）

翻譯自 Schraw 和 Dennison（1994）的後設認知量表(Metacognition Awareness 

Inventory)，此量表包含四個向度：向度一為陳述性與條件性知識，向度二為程

式性知識，向度三為調整與組織，向度四為反省與評鑑。 

二、認識觀 

認識觀是指人類對於知識如何獲得以及知識的本質的看法，如知識的起源、

形成、內涵與特質等。Schommer-Aikins 將認識觀歸納於知識論之中。而認識觀

又可分為「對學習的信念」與「對知識的信念」二大類系統，前者包括學習的速

度與可控制程度，後者包括知識的穩定性、結構單一性與來源。本研究欲採用陳

荻卿、張景媛（2007） 參考何宗翰（2000）、林紀慧（2001）、Schommer（1990）、

Schraw 等人（2002）等文獻，編修的「知識信念量表」做為測量工具。該量表

包括能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性四個分量表。 

三、學習成就 

本研究的學習成就特指研究者依據國中學生在 100 學年度上學期的自然與

生活科技-理化科，第一次與第二次定期評量成績，轉換成 z 分數之後所得的平

均數。 
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第四節  研究範圍與研究限制 

本研究主要針對國中學生之後設認知能力、認識觀與學習成就三個面向，提

出本研究的研究範圍及研究主要限制，分述如下： 

一、研究範圍 

本研究以立意取樣的方式抽取臺中市立國民中學的學生為研究對象，因為學

習成就以理化科為研究範圍，故抽取各學校二、三年級的學生；再者，為了分析

班級類型與學生的後設認知能力、認識觀和學習成就三者間的關係，將分別抽取

普通班級與資優班級做研究分析。 

二、研究限制 

不管是質化或量化之研究，由於個人、環境、甚至情境因素之影響，將造成

研究上某種限制性產生，本研究亦不例外，限於時間、人力與物力等因素，使研

究範圍無法涵蓋各層面及相關變項，因此於解釋研究結果與推論時，為求客觀與

審慎，本研究之研究限制，分述如下： 

（一）就研究對象而言，限於人力、物力之影響，無法做全面性之調查研究，將

採立意取樣方式進行問卷測量，並盡量提高回收率，使分析誤差降至最低。 

（二）本研究主要採用問卷調查方式，當受試者填答本問卷時，恐因配合社會期

待而有所偏頗，造成結果之誤差，研究者為了避免受試者填答問卷時，填

答不夠確實，所以研究工具之一的後設認知量表，問卷設計採用反向題方

式，反向題為 Q3 與 Q21、Q4 與 Q18，統計分析時，受試者於這兩組反

向題得分兩兩相加必須介於 5～7 之間，若得分不在此區間，則該樣本予

以刪除，目的為減少研究之誤差。 
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第二章  文獻探討 

在本章文獻探討中共有三個小節，第一節說明後設認知的意涵、理論模式與

評量；第二節介紹認識觀的意義、評量與相關實徵研究；第三節則介紹後設認知

與認識觀的關係。 

第一節 後設認知 

在第一節的後設認知中，研究者分四個面向來探討與本研究相關的後設認知

內涵，分別為後設認知的意義、後設認知的理論模式、後設認知的評量、後設認

知與學習成就之關係。 

一、後設認知的意義 

後設認知（metacognition）又譯為「元認知」，此一名詞原先由 Flavell 首先

提出與定義，是個人對自己的認知過程（記憶、感知、計算、聯想等）的思考，

說得更明白些，即是在解決問題過程中，個人對自己認知歷程的覺知與調整，其

中包括對事情的計畫、監督、理解、控制和評估之過程與能力（鄭麗玉，2002）。

從字面上來看，後設認知是由 meta 和 cognition 兩個字組成，在字典上 meta 的

原意是以另一個自己或超然的立場來看事物，而對事物有更具普遍性與成熟的理

解，此外，meta 亦有「在之後」的意思；Wellman（1985）認為後設認知主要的

意義包含對認知活動的認知（陳李綢，1999）。目前對於後設認知的意涵與理論，

學者們並沒有一個確定完整的說法，主要有四個派典，分別是訊息處理論、認知

結構論、認知行為論與心理計量學（陳李綢，1999）。因每一個派典研究切入的

面向不同，所以對於後設認知的定義也就不盡相同，例如屬於訊息處理論的

Lawson（1980）認為後設認知是個體在處理訊息的過程中逐漸形成的，主要會

經過訊息、處理、策略最後形成後設認知。此定義便與張春興（2004）的後設認

知-對於認知的認知便有些許差異。 

綜合國內外各學者對後設認知的定義，研究者發現雖然各學者對於後設認知
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的意涵各有不同的看法，不過仔細觀察還是可以看出這些定義都是歸納於一共同

的精神：後設認知是個人對自己認知歷程的認知。講得明白些就是思考自己如何

地去思考，有一種自己以另一個形式觀察自己的感覺，而整個後設認知的過程可

歸納為靜態的後設認知識和動態的後設認知歷程運作兩個部分。靜態的後設認知

知識包含對個人的認知知識、記憶、經驗和知覺；動態的後設認知歷程運作包含

對認知歷程進行計畫、策略、比較、執行、監控、調整、評鑑和修正之過程。 

二、後設認知的理論模式 

在這個段落中研究者要討論的是三種常見的後設認知模式，依序是 Flavell 

的後設認知理論模式、Brown 的後設認知理論模式與 Paris 等人的後設認知理論

模式，其中 Flavell 的後設認知理論是最早針對後設認知歷程提出解釋的理論模

式。 

（一）Flavell 的後設認知理論模式 

Flavell（1976, 1981, 1987）所提出的後設認知模式，主要包含了認知目標

（cognitive goals）、後設認知知識（metacognitive knowledge）、後設認知經驗

（metacognitive experiences）、認知行動（cognition action）等四大部分，主要內

容分述如下： 

1. 認知目標（cognitive goals） 

認知目標是指個人所欲執行的任務。它會對於後設認知知識、後設認知

經驗以及認知行動產生影響，尤其對於認知行動的影響最大。例如：在解決

丟雞蛋的過程中，「如何使雞蛋不會破」是個人要達成的目標，也是所謂的認

知目標。它將決定「如何使雞蛋不會破」的認知行動方式。 

2. 後設認知知識（metacognitive knowledge） 

後設認知知識是指與認知有關的知識並儲存在長期記憶中。主要又可分

為對人的認知變項、對作業的認知變項和對策略的認知的變項。其中對人、

作業和策略三個變項，並非各自獨立存在著，而是彼此息息相關。例如：要

完成丟雞蛋的任務，並使雞蛋不會破的科學問題解決過程中，學童思考的基

礎包括三項：1.基於別人與自己對於此項的結果的認知，2.所使用的策略，3.

對此項作業（問題）的解決方法的認知，而此三種認知變項皆互相影響。 
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3. 後設認知經驗（metacognitive experiences） 

後設認知經驗是指個體對於任何認知的意識經驗（ conscious 

experience）。它不同於一般的認知經驗，主要是指正在進行的認知經驗，並

引導當下正在進行的認知活動。例如：在進行解決丟雞蛋的問題時，會考慮

到當下這些經驗的實用性與可行性。 

4. 認知行動（cognition action） 

認知行動是指為了達成認知目標所採取的各種行動。例如：在解決丟雞

蛋的問題過程中，會去嘗試使用各種已知的策略與方法來完成丟雞蛋而使雞

蛋不會破的任務。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 2-1 Flavell 的後設認知理論模式 

（參考自陳李綢，1999） 

由圖 2-1 知道個體以自我的後設知識、後設經驗為基礎，對於認知目標採取

後設認知的行動，並在此問題解決過程中，監控、引導當時問題的運作，而完成

個體的後設認知歷程。 
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（二）Brown 的後設認知理論模式 

Brown（1987）認為後設認知有兩個重要的概念：認知的知識和認知的調整，

其主要模式說明如下: 

1. 認知的知識 

認知的知識主要是在描述個體對認知知識的瞭解和個體對本身與環境之

間的互動關係，以便在面對事情時，有最佳的處置方式。Brown（1987）認

為除了對於個人自身的認知之外，還能意識到自己本身與環境互動的關係。

例如：學童在面對問題時，會衡量自己與問題之間的關係與環境，並以最佳

的方式去面對問題。 

2. 認知的調整 

認知的調整是指個體在認知執行過程中，能夠對於個體的自我狀況做出

調整以便問題的順利進行。主要有三個活動： 

（1）計畫活動：事先對於策略使用的結果作預測、安排以及測試等。 

（2）監控活動：作業進行時，對認知活動的監視與控制。 

（3）檢核結果：對策略之評估，以瞭解實施之功效。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 2-2 Brown 的後設認知理論模式 

（參考自張書綺，2006） 
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依據上述理論模式並參考圖 2-2，學童在問題解決的過程中，會先對事情做

一個完整的計畫，然後預測結果，並在活動進行時加以監測、控制，最後在問題

解決之後，加以反省、評估實施計畫的效果。 

（三）Paris 等人的後設認知理論模式 

Paris 早期後設認知理論主要是根據 Flavell 的後設架構發展（Georghiades, 

2004），後來慢慢的發展出屬於自己的架構。Paris（1984）認為後設認知主要包

含兩大部分：認知的自我評估知識及思考的自我管理。 

1. 認知的自我評估知識 

認知的自我評估知識是指個人對其能力、知識、學習工作可能使用之策略衡

量，屬於靜態的知識，可分為三種知識： 

（1）陳述性知識：指有關事實性或資料性的知識以陳述的方式表達者，是「知

其所以」的知識，也是一切知識的基礎（張春興，2004）。例如：背誦九

九乘法表等。 

（2）程式性知識：指按一定程式理解操作而獲致結果的知識，例如數學解題

過程，知道如何運用解題策略，來解答問題，是一種「行其所宜」的知

識（張春興，2004）。 

（3）條件性知識：指對影響學習之條件或知道如何有效使用學習策略的知

識。例如：知道學習語文時採用讀與說的練習比較有效，而在學習數學

解題時，若採說、讀的學習策略比較不能產生學習成效，這時則需採取

另一種學習策略。 

2. 思考的自我管理 

思考的自我管理是指對自我評估的知識，此為後設認知的動態層面，主要有

三個方面： 

（1）計畫：對達成認知目標的策略選擇。例如：為了達成學英文的目標，每

日撥 30 分鐘聽英文廣播。 
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（2）調整：在認知的歷程中，監控認知活動的進行。例如在聽英文廣播的過

程中，盡量利用輔助工具，來完成自己學習的整個過程。 

（3）評鑑：對自己學習狀態的評估。例如：聽英文廣播後，對於自己的學習

是否有助益的評估。 

綜上所述，Paris 的後設認知模式（圖 2-3），主要在於靜態的認知知識與動

態的認知監控作業，而且其中的關係是不可偏廢的，擁有靜態的認知知識之後，

若沒有動態的認知監控作業的運作，則無法完整達到後設認知的效果。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 2-3 Paris 等人的後設認知理論模式 

（參考自張書綺，2006） 

在這次的研究中，研究者希望同時瞭解學生後設認知方面的靜態與動態歷程

的能力，也就是學生對自己認知的自我評估，知識之使用與對於自己的認知歷程

進行計畫、策略、比較、執行、監控、調整、評鑑和修正之過程的能力。 
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三、後設認知的評量 

從文獻中可以發現，因為各個學者對後設認知的定義說法不一，所以各個研

究者所採用的後設認知評量方式也就不相同，因為每一位研究者只針對自己所關

心的範圍進行探討，所以到目前為止後設認知的評量方式並沒有一個固定的說

法，從文獻中整理一些常見的後設認知評量方式，主要有：問卷調查法、晤談法、

觀察法、放聲思考法、信心評量法與錯誤偵測法（張昇鵬，2005）。由於後設認

知是內在的心理歷程，非外顯行為，且大部分的個體無法察覺此心理歷程，所以

後設認知的評量並沒有一個完美的方式（Georghiades, 2004），從研究者所參閱的

文獻中，後設認知的評量方式以問卷調查法比例較高，不過此評量方式有一困難

之處：學生回答問題所花的時間是無法確定的，且其答案多半效度不佳、難以定

義。另外，研究者發現不論哪一種後設認知評量，其主要的設計原則皆是希望透

過受試者對於自己的學習歷程再一次進行思考、批判。下表為研究者整理文獻中

後設認知的量表，因本研究的對象為國中學生，所以研究者使用溫媺純與張書綺

（2009）翻譯自Schraw和Dennison（1994）的後設認知量表，以期瞭解國中學生

在後設認知方面實際的情形為何。 

表 2-1 

後設認知量表的研究面向 

研究者 來源 研究題目 研究對象 量表面向 

歐雅萍 

（2002） 
自編 

國小學童設計實驗能力

與後設認知之相關研究 
六年級 

1. 個人知識 

2. 作業知識 

3. 策略知識 

4. 計畫活動 

5. 監控活動 

6. 檢核結果 

（待續） 
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表 2-1  

後設認知量表的研究面向（續前頁） 

研究者 來源 研究題目 研究對象 量表面向 

張昇鵬 

（2005） 
自編 

資賦優異學生與普通

學生後設認知能力與

批判思考能力之比較

研究 

九年級 

1. 有關人的知識 

2. 有關作業的知識 

3. 有關思考的知識 

4. 界定問題的性質 

5. 自我偵測 

6. 運用策略的監控 

7. 自我評鑑與再計劃 

葉淑綾 

（2005） 
自編 

高雄市國小學童所持

後設認知與自然與生

活科技自我概念之研

究 

一～六年級 

1. 計畫 

2. 監控 

3. 調整 

4. 評鑑 

蘇筱婷 

（2008） 
自編 

國中生後設認知能力

與個人特質之相關研

究 

七～九年級 

1. 自我監控 

2. 事物監控 

3. 策略監控 

溫媺純 

張書綺 

（2009） 

翻譯自

Schraw 

和 

Dennison 

（1994） 

科學學習後設認知量

表效化研究 
七～九年級 

1. 陳述性與條件性知 

識 

2. 程式性知識 

3. 調整與組織 

4. 反省與評鑑 

四、後設認知與學習成就的相關研究 

林清山、張景媛（1993）探討國中生後設認知、動機信念、數學解題策略的

關係，採相關研究法，研究對象為北部國中生男女各 30 名，研究工具有後設認

知量表、動機信念量表、數學解題測驗卷、數學解題策略評量表，研究結果顯示，

國中生後設認知能力、動機信念、數學解題策略間有相關存在；國中生透過自我
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評鑑、自我監控、自我修正、自我效能等因素可解釋數學解題策略的變異量 40%；

再者，不同後設認知能力者（在自我評鑑、自我修正二面向）的數學解題策略上

有差異存在；最後，不同動機信念者（在自我效能面向）的數學解題策略上有差

異存在。 

張景媛（1997）探討國中生情緒適應、後設認知與學習動機的關係，採相關

研究法，研究對象為北部三所國中生，男 487 名、女 478 名，研究工具有後設認

知量表、動機信念量表、中學生語句完成測驗，研究結果顯示，國中生的負面情

緒與後設認知和學習動機有相關存在，負面情緒高的學生，其後設認知與學習動

機得分較低；在教學現場，教育者除了教導學生基本的認知能力外，如果也能同

時培養學生的後設認知能力與學習動機，那麼學生的學習效果便會有顯著的提

升。 

張書綺（2007）採用準實驗研究法，探討實施啟發式科學寫作對五年級學童

後設認知能力、科學學習態度和學習成就之影響。於相同期間內，實驗組接受啟

發式科學寫作實驗教學處理，控制組未接受啟發式科學寫作實驗教學處理，兩組

學童皆完成三個相同單元之學習，研究工具為葉淑綾（2005）發展的「學童後設

認知量表」、謝真華（1999）發展的「自然科學習態度量表」以及其自行研發之

學習成就測驗，兩組學童於實驗前、後進行量表施測，之後數據分析採不等組前

後測分析。研究結果顯示在後設認知能力、科學學習態度方面實驗組皆優於控制

組且達顯著差異；在學習成就上實驗組皆優於控制組，不過未達顯著差異。 

郭芳江（2010）採用行動研究法，探討科學寫作融入探究教學對八年級學生

後設認知能力、科學認識觀之影響。研究工具為 Tsai 和 Liu（2005）針對學生所

發展的多面向科學認識觀問卷以及溫媺純和張書綺（2009）翻譯自 Schraw 和 

Dennison（1994）的後設認知量表（Metacognition Awareness Inventory），於寫作

融入探究教學前、中、後進行施測，輔以教師反思日誌、課室錄影、學習單、晤

談資料等質性資料。研究結果顯示學生的後設認知能力，在教學改變後不論是陳

述與條件性知識、程式性知識、調整與組織或是反省與評鑑的能力，前、中、後

測皆達顯著差異，亦即學生的後設認知能力在實施寫作融入探究教學之後，有明

顯的提升。 

Mason 與 Santi（1994）以就讀公立小學 10～11 歲的學童為對象，以空氣、

水、汙染為主題的自然課程當作教材，探討學生在接受論證教學之後，其在後設



16 
 

認知方面的影響。此研究採質性研究，將後設認知分成四個面向：1.覺察學生知

道甚麼；2.覺察為什麼學生知道；3.覺察知識建立的程式；4.覺察學生自己概念

結構的改變，接著再從學生的論證內容中找出哪些論點是屬於後設認知的哪一個

面向，藉此討論論證與後設認知之間的關係，研究結果發現學生在教師營造的論

證情境中，論證者可以發現自己的障礙與不足之處，並且使用有利的證據來強化

自己的主張，藉此讓學習者不斷地感受自己在認知結構上的改變，進而增強學習

者後設認知的思考能力。 

從研究者所參閱的文獻中，後設認知在教學現場的運用有二：1.以後設認知

當作學生學習表現的能力指標；2.以後設認知當作教學策略來改善學生的學習表

現。培養學生後設認知能力的教學策略有啟發式科學寫作、科學寫作融入探究教

學與論證教學。後設認知能力的評量有採量表為工具；亦有以學生在課堂上的論

證內容為依據，採三角校正的方式來評量學生的後設認知能力，經過教學處理之

後，學生的後設認知能力皆有提升。以後設認知當作教學策略的觀點來看，林清

山、張景媛（1993）的相關研究顯示學生的後設認知能力對學生的學習（學習動

機、解題策略、負面情緒等）有很大的影響，所以在教育現場的困境也曾有研究

者以後設認知與認識觀的觀點去瞭解其原因（陳荻卿、張景媛，2007），雖然後

設認知的培養在學生階段並不容易（張春興，2004），不過後設認知的運用仍是

值得教學現場的工作者省思。 

然而，關於後設認知與學習成就的關係，在相關的文獻中並不常見，可能的

原因有二：1.後設認知與學習成就並不是直接的聯結，而是以其他因素當作仲介

變向（如學習動機、認識觀）來影響學習成就；2.後設認知能力是屬於高層次思

考的能力，所以要培養學生的後設認知能力並不容易，因此要從後設認知面向來

提升學生的學習成就效果可能不如其他面向來得顯著。 
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第二節  認識觀 

本節共分三個面向來介紹認識觀：一、各學者對認識觀的定義；二、認識觀

的評量方式；三、認識觀與學習成就之關聯。 

一、認識觀的定義 

認識觀（epistemological belief），又稱知識信念，指的是個人對知識本質（the 

nature of knowledge）與知曉本質（the nature of knowing）的基本假設，是關於知

識如何組成與如何發展的相關信念（Elby, Hammer, Kagey & Louca, 2004）。講得

更明白些即是個人對於「知識的來源、知識的形成及知識的特質」所持的信念。

早期個人認識論（personal epistemology）的研究多以哲學角度切入，直到 Perry

（1970）採用心理學觀點進行實證研究，認為認識論是人類對於知識本質的信

念，其中包含對知識的確實、結構與來源的信念。自 1990 年代起以心理學觀點

探討認識觀的研究急速增加，目前以心理學角度探討認識觀的學者普遍同意每個

人對知識獲得的歷程、知識的真假程度、知識結構如何組織等想法，會因個人不

同的認識觀系統而產生個別差異（陳荻卿、張景媛，2007）。 

Perry（1999）將認識觀（epistemology）的發展程式分成三個時期（二元論

期、多元論期與對應期），每個時期又再劃分為各個階段，詳細區分了知識發展

的歷程，並詮釋個人認知型態的連續發展，表2-2將認識論各個發展時期的特徵

做整理： 

表2-2 

認識觀各發展時期的特徵 

發展時期 特徵 

二元論時期（階段一、二） 

1. 所有知識都是已知的。 

2. 每件事情都有明確對和錯的答案。 

3. 知識是資訊的組合。 

（待續） 



18 
 

表2-2 

認識論觀各發展時期的特徵 （續前頁） 

發展時期 特徵 

早期多元論期（階段三） 

1. 知識大部分是已知的。 

2. 所有的事情都是可理解的。 

3. 確定有找到正確答案的方法。 

4. 瞭解到某些知識的領域是模糊不清。 

晚期多元論期（階段四） 

1. 在某些領域，知識是有其確定性。 

2. 在大部分的領域中仍存在許多未知。 

3. 沒有所謂確定性。 

情境脈絡對應期（階段五、六） 

1. 所有知識都以情境範疇相對應的。 

2. 所有知識與絕對真理並不相連。 

3. 所有對與錯、適當與不適當、合宜與不合宜都

是根據相關的情境範疇所決定。 

託付對應期（階段七~九） 

1. 在相對情境中練就對知識的託付，且以此託付 

呈現自身的生活方式。 

2. 行為特徵在強調責任、約定。 

對於知識論與認識觀的關係，Schommer-Aikins（2006）在其研究中對二者

提出解釋，認為個人認識論可分為二個部分來探討：1.人類知曉的方式（包含連

結與分離之方式）；2.認識觀（對學習的認知與對知識的認知），所以認識觀在

Schommer-Aikins 的看法是歸納於知識論之中。而認識觀又可分為「對學習的信

念」與「對知識的信念」二大類系統，前者包括學習的速度與可控制程度；後者

包括知識的穩定性、結構單一性與來源，詳細的認識觀系統內容如下： 

1. 知識取得的速度：由快速獲得到漸進式獲得。 

2. 知識取得的控制：由天生的能力到終身的進展。 

3. 知識的穩定性：由暫時到不變。 

4. 知識的結構：由各自獨立到互相整合。 

5. 知識的來源：由權威而來到觀察與推理而來。 

針對 Schommer-Aikins 所建議的系統分類，Hofer 和 Pintrich（2002）對其提
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出修正，將 Schommer 的認識觀中對學習的認知之學習的速度與可控制程度修正

為個人知識主張的評估，認為認識觀的內涵應該有下列四個特性：知識的穩定

性、知識的結構、知識的來源與知識主張的評估。而近來的研究，有些學者也在

上述的認識觀系統中再納入社會相互影響面（Schommer-Aikins, 2004）的要素。 

再者，Schommer-Aikins（2004）結合眾學者的研究，以文化相關的觀點切

入認識觀系統，探討認識觀對於學生在課程活動與自我控管學習二方面的影響，

在課程活動方面，Schommer-Aikins 建議教師從問答、辯論與小組合作的方式影

響學生的認識觀；在自我控管學習方面，則建議教師可從後設認知、批判思考與

問題解決的策略影響學生的信念。文化相關的觀點與認識觀系統的關係如圖 2-4

所示： 

 

 

圖 2-4 文化相關觀點與認識觀系統的關係圖 

（取自 Schommer-Aikins, 2004, p.25） 

然而，Hofer 和 Pintrich（1997）、Sandoval（2005）與 Elby（2009）在其研

究上皆認為個人認識論不應包含學習的本質（the nature of learning），應該只有個

人對知識本質（the nature of knowledge）與知曉本質（the nature of knowing）二

個系統分類。 

綜合上述各學者的觀點，認識觀是指人類對於知識如何獲得以及知識的本質

的看法，如知識的起源、形成、內涵與特質等。 

文化相關的觀點 

自我控管學習 

課程活動 

對知曉的信念 

對知識的信念 

學習信念的方式 
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二、認識觀的評量方式 

早期的認識觀研究大多採質的研究取向進行研究，研究者主要利用訪談的方

式，定期與研究對象進行訪談，並且分析訪談的內容，找出認識觀的發展模式，

研究對象多以大學生或成人為主，例如：Belenky等人（1986）發展了女性的認

識發展模式；Magolda（1987、1992）發展了知識反思模式（王曉晴，2008）。

而近期的認識觀評量大多採量表的方式進行，例如Schommer（1990）、Hofer

（2000）、Elby和Hammer（2002、2003）、Conley等人（2004）與劉湘瑤、李

麗菁與蔡今中（2007），整理如表2-3： 

表2-3 

認識觀量表的研究面向 

研究者 研究對象 量表面向 

Schommer（1990） 大學一、二年級 

1. 知識取得的速度：由快速獲得到漸進 

式獲得。 

2. 知識取得的控制：由天生的能力到終 

身的進展。 

3. 知識的穩定性：由暫時到不變。 

4. 知識的結構：由各自獨立到互相整合。 

5. 知識的來源：由權威而來到觀察與推 

理而來。 

Hofer（2000） 大學一年級 

1. 知識的確定性 

2. 知識的簡單性 

3. 知識的來源 

4. 知識的證成 

Elby與Hammer 

（2002、2003） 
小學五年級 

1. 科學知識是暫時的且逐漸發展而成的 

2. 知識主觀反映科學家的立場，而非客 

觀存在原有本質。 

3. 知識是由個人和社會建構而來，而非 

由發現而來。 

4. 知識為一種有等級的、相連貫的系統， 

而非簡單片段的事實。 
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表2-3  

認識觀量表的研究面向 

研究者 研究對象 量表面向 

Conley等人

（2004） 
小學五年級 

1. 科學知識的來源 

2. 知識的確實 

3. 知識的發展 

4. 知識的辯護 

劉湘瑤、李麗菁與

蔡今中（2007） 
大學生中學生 

1. 科學知識的暫時性：科學知識會隨著

新證據的發現和對原有資料的重新詮

釋而改變，也因此具有侷限性和不確定

性。 

2. 科學的創造性：科學是人類活動，科

學並非人類去發現已存在的絕對真

理，而是人類運用想像力和創造力解釋

自然現象，並發明一套預測系統，使人

類能夠生存和認知這個世界。 

3. 探究過程的理論依據性：科學觀察是

受到理論的影響，也就是會受到科學家

或科學社群的價值觀、研究趨向、理論

架構、和先備知識等影響。 

4. 社會協調性：科學知識是透過科學家

們的研究、發表、切磋討論等過程所建

立的，而非只是個人的努力，或是幾位

偉大人物所發展出來的。 

5.文化影響面：科學受到社會、政治、經

濟、文化和價值觀影響，而科學也影響

著這些層面。 

陳荻卿、張景媛

（2007） 
中學生 

1. 能力天生 

2. 快速習得 

3. 知識簡單性 

4. 知識確定性 

在參閱認識觀相關文獻後，研究者發現認識觀的量化工具大致以上述五篇文

獻的研究面向為基礎來進行修改，其中Schommer（1990）、Hofer（2000）的量

表大多運用在一般教育與心理學領域；Elder（2002）、Conley 等人（2004）與
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劉湘瑤、李麗菁與蔡今中（2007）的量表則以科學教育為主要的研究領域。因為

本研究的研究對象為國中學生在理化科的學習成就表現，所以在量表的選擇上採

用陳荻卿、張景媛（2007）參考何宗翰（2000）、林紀慧（2001）、Schommer

（1990）、Schraw 等人（2002）等文獻，編修「知識信念量表」做為測量工具。

該量表包括能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性四個分量表，「能力

天生」測量學生相信學習能力是與生俱來或固定不變的程度；「快速習得」測量

學生相信學習發生在很短時間及學習歷程是全有或全無的程度；「知識簡單性」

測量學生相信知識是分離事實組成及尋求簡單答案的情形；「知識確定性」測量

學生相信知識穩定不變及避免不確定情境的情形。 

三、認識觀的相關實徵研究 

陳荻卿、張景媛（2007）以北部地區五所國中學生共 412 人為研究對象，研

究目的為綜合相關文獻，提出一個認識觀影響學習運作的模式，利用量表為工具

探討認識觀、學習動機、行動控制及學習策略四個面向的關係，研究結果顯示：

1.學生對知識與學習的想法會使其採用不同觀點來看待學習歷程，進而影響其學

習的動機與情緒，亦即學生的認識觀愈成熟，愈相信努力可能成功，愈有投入學

習活動的理由，對學習持有較好的態度、價值與情緒感受。2.認識觀主要透過學

習動機或行動控制等仲介變項，對學習策略產生間接影響，亦即認識觀會影響學

生對學習活動的意願與感受，以及其對學習的行動力與持續力，進而影響其對學

習策略的運用與認知歷程的自我評估。 

Nussbaum 和 Bendixen（2003）探討學生對於論證環境的喜或惡的因素，預

測學生本身的認識觀、認知傾向、自信與熱情等會如何對學習產生影響，論證環

境的喜或惡的程度與預測因素皆使用量表來測量，採用 Infante 與 Rancer（1982）

的量表，共 20 題。認識觀採 Schraw 等人（2002）依據 Schommer（1990）對於

認識觀的定義所發展的量表，共 32 題。認知傾向採 Cacioppo、Petty 與 Kao（1984）

的量表，共 18 題。自信與熱情的因素測量則採用修改自 Costa 與 McCrae（1992）

的 NEO-R Personality Inventory。之後，將量化資料收集，使用迴歸分析的方式

進行因素相關分析，得到的結論為，認識觀與論證環境的負面情緒有相關；其次，

當伴隨高自信的情境下，認知傾向與學生對於論證環境的正面情緒會產生有意義
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的連結；再者，低自信和高熱情與學生對於論證環境的負面情緒產生有意義的連

結；最後，個人運用質疑（argument）的策略時，將有助於自己進行更深層的認

知處理。 

Schommer（1990）發展出五點量表的紙筆測驗（Schommer Epistemological 

Questionnaire，SEQ），以二百六十三位大學生為施測對象，經過因素分析探討

後，研究結果顯示，個人的認識觀為多面向的獨立信念所組成，與知識的來源、

知識的確定性、知識的結構性、知識獲得來源的控制，與知識獲得的速度等面向

有關；其次，此研究為認識觀的測驗發展了認識觀評量工具（SEQ），使研究者

能進行大樣本施測，有助於進一步去探討認識觀和其他的認知過程與學習結果之

關係；最後，認識觀中「快速學習」對學生成績高低具有很強的預測力。 

蔡瓊華（2005）探討高中學生認識觀、學習風格與學業成就三者之間的關係，

研究對象為臺中巿、臺中縣、南投縣、彰化縣的高中學生，共 948 人，施以自編

的「學習經驗量表」調查學生的認識觀和學習風格。所獲得的問卷資料經以敘述

性統計、多變量變異數分析、卡方考驗、典型相關分析、區別作用分析、積差相

關、逐步多元迴歸分析、結構方程模式分析等各種統計方法進行分析。研究結果

顯示，高中學生的認識觀大致趨向於認為知識具有複雜性，而其中女生又比男生

更具有複雜的認識觀，且會隨年級而有所改變；再者，認識觀總量表與學業成就

呈現負相關，顯示學生愈認為知識是複雜性的，則學業成就愈高。 

呂虹霖（2004）探討國中學生的認識觀、父母期望與學業成就三者間之相關。

研究對象為臺灣地區十一個縣市，1,071對國中學生及其父母為受試者，採取其

自編之「生活經驗量表」調查學生的認識觀及其知覺的父母期望，父母的認識觀

與父母期望。所得研究結果顯示，國中學生的認識觀與父母的認識觀間呈現顯著

的正相關；其次，國中女生的認識觀普遍較國中男生複雜，而國中男生在知覺父

母對其未來的社會成就期望上則比女生高；此外，學生的年級愈高，父母的期望

愈低；再者，學生的認識觀愈複雜者，其學業成就表現愈佳，其中「知識的權威

性」與「學習的快速性」等層面的認識觀對國文、英文、數學等學科之學業成就

具有顯著的正面預測力。 

唐淑華（2000）實驗研究結果發現，學生的認識觀由單純變為複雜，但卻未

影響到學生的學業成就。 

    林紀慧（2001）研究發現「能力天生」與「知識權威性」可以有效預測國小
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學童之國語、社會、數學及自然科學成績，而「知識簡單性」只對數學及自然科

具有預測力，對國語及社會則無。 

在研究者參閱的相關文獻中，認識觀與學生的許多學習行為有密切的相關，

例如學習動機、學習策略、自信與熱情等。在學習動機與學習策略方面，認識觀

主要透過學習動機或行動控制等仲介變項，對學習策略產生間接影響。在自信與

熱情方面，當伴隨高自信的情境下，學生的認知傾向與學生對於論證環境的正面

情緒會產生有意義的連結。在學習成就方面，認識觀中的「能力天生」、「快速

學習」與「知識的權威性」除了與學生的學習成就有顯著地相關外，對於學習成

就的預測也有不錯的效果。不過也有其他研究顯示認識觀與學習成就並沒有顯著

相關，原因可能與研究對象的特性有關，如年級、科目等。 
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第三節  後設認知與認識觀的關係 

一、後設認知與認識觀的關係 

Nussbaum和Bendixen（2003）的研究發現學生投入辯論的程度與思考的認知

傾向可能有關，當個人運用論點（argument）的策略時，將有助於自己進行更深

層的認知處理，因為在論證的過程中，學習者會使用論點來支持自己的推論，在

與他人的對話之中也可以發現自己的主張足與不足的地方，進而促使自己的主張

與他人的主張進行修飾、協調，最後獲得眾人可以認同的結論。在這個公眾合理

化的過程中，學習者可以明顯地感受到共同結論的形成是必須結合自己與別人的

觀點，然後持續不斷地修正，最後得到更加完整的推論來解決生活中的各種問題

（王堃泰，2011）。從上述學者的觀點可以看出利用論證教學策略讓學生建立自

己的知識除了可以影響學生的認識觀外，也可以提供一個管道幫助學生進入後設

認知的思考。另外，在Schommer-Aikins（2004）的研究中提到，教師可以透過

培養學生後設認知能力讓學生有自我控管的學習能力，進一步去影響學生的認識

觀，所以學生認識觀的改變除了來自學生接受論證教學的學習之外，也可能受學

生在接受論證教學之後，學生後設認知能力提升所影響。關於論證、後設認知，

認識觀之關係可以由圖 2-5 來表示： 

 

 

 

 

 

 

圖 2-5 論證教學策略、後設認知能力、認識觀之關係圖 

另外，部分文獻針對後設認知與認識觀提出理論性的推論，例如Qian和 

Alvermann（1995）採用學生自我報告的方式，研究發現持非對即錯的二元論者，

論證教學策略 

後設認知能力 

認識觀 



26 
 

較傾向於運用低層的理解策略（如：回憶文本的事實訊息），較無法監控自己的

認知歷程；但是能在脈絡中評估對錯的相對論者，較傾向於運用高層的理解策略

（如：整合不同來源的訊息），較能夠監控自己的認知歷程。Schommer, Crouse, 

Rhodes（1992）的研究也發現認識觀與策略運用有中度相關，認識觀可能影響學

生對學習與監控理解等策略的使用情形，尤其知識簡單性此信念與其準備考試與

理解文本的策略有很強關係。王曉睛（2008）在其研究也發現學生的數學認識觀

的「知識的權威性」與學習行為的「後設認知策略」達顯著相關水準，由此可知，

認識觀與後設認知存在有意義的連結。 

綜合各學者的觀點，後設認知與認識觀的概念大多是希望學生透過自我思考

或使用論點的方式，使其檢視自己與他人的觀點，並建立自己的認識觀或提升後

設認知能力。不過，在相關的實徵性研究中，對於二者的關聯大多是理論性的推

論或只限於二者某些面向的相關討論，值此之故，研究者希望透過這次的研究，

對於後設認知與認識觀的整體與各別面向進行全面性的探討。 

二、後設認知與認識觀的相關實徵性研究 

王曉睛（2008）探討國小學童知覺的數學課室目標結構、對數學領域所抱持

的認識觀與數學學習行為三者間之關係。其研究採用問卷調查法來探討研究目

的，抽取彰化縣18所國小，共923名國小六年級學童為研究樣本，並以「數學課

室目標結構量表」、「數學知識信念量表」與「數學學習行為量表」，作為研究

工具。研究結果發現學生的數學認識觀的「知識的權威性」與學習行為的「後設

認知策略」達顯著相關水準。 

郭芳江（2010）採用行動研究法，探討科學寫作融入探究教學對八年級學生

後設認知能力、科學認識觀之影響。研究工具為Tsai和Liu（2005）針對學生所發

展的多面向科學認識觀問卷以及溫媺純和張書綺（2009）翻譯自Schraw和 

Dennison（1994）的後設認知量表（Metacognition Awareness Inventory），於寫作

融入探究教學前、中、後進行施測，輔以教師反思日誌、課室錄影、學習單、晤

談資料等質性資料。數據分析方法採成對樣本t檢定、重複量數分析。研究結果

顯示學生在科學認識觀的創造性面向與暫時性面向前、中、後測達顯著差異；理

論依據性面向與社會協調性面向中、後測達顯著差異；文化影響面向前、後測達
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顯著差異。結果顯示學生的科學認識觀在教學改變後更偏向當代的建構觀點。 

王堃泰（2011）採用行動研究法，探討科學論證教學，對國中學生科學認識

觀及後設認知能力之影響。教學對象為八年級學生，進行為期一個學期、兩個階

段的行動研究。主要研究資料收集包括質性資料與量化資料，量化工具為 Tsai

和 Liu（2005）針對學生所發展的多面向科學認識觀問卷以及溫媺純和張書綺

（2009）翻譯自 Schraw & Dennison（1994）的後設認知量表（Metacognition 

Awareness Inventory），於科學論證教學前、中、後進行施測。量化分析所施測

的問卷結果，進行前、中和後期的重複量數分析，分析學生科學認識觀在研究前、

中、後改變的情形。研究結果顯示，在科學論證教學後，學生科學認識觀的創造

性面向中、後測，暫時性面向前、後測與社會協調性面向前、後測皆達顯著差異，

此顯示學生的科學認識觀在教學改變後更偏向當代的建構觀點。 
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第三章 研究設計與方法 

本研究根據先前所述之研究目的以及文獻探討，擬定出本研究之研究架構，

並根據文獻探討以及研究架構採用「後設認知量表」、「認識觀量表」作為主要

的評量工具，並選取具有代表各層面之研究樣本，然後進行問卷調查，再以統計

方法進行分析研究。本章共分五個小節，分別就研究架構、研究對象、研究工具、

統計方法與資料處理以及研究程式加以說明。 

第一節 研究架構 

本研究旨在瞭解國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就間的關係，並分

別探討後設認知能力對於學業成就的影響以及認識觀對於學業成就的影響。因本

研究所測量的後設認知能力與認識觀以自然領域為主，故本研究將學業成就以國

中學生理化科定期評量作為代表。 

本研究根據前述之研究目的與文獻探討，規劃出研究架構圖如圖3-1。本研

究之研究架構主要分為三大部分，分別是背景變項、歷程變項與結果變項。背景

變項包含性別、年級、班級類別、家長社經地位等四個子項目。歷程變項共有兩

大類，第一類為後設認知，包含四個子項目；第二類為認識觀，包含四個子項目。

結果變項為學業成就。 
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圖3-1  研究架構圖 

背景變項 

性別、年級、班級類型、家庭社經地位 

認識觀(歷程變項) 

1.能力天生 

2.快速習得 

3.知識簡單性 

4.知識確定性 

後設認知(歷程變項) 

1.陳述性與條件性知識 

2.程式性知識 

3.調整與組織 

4.反省與評鑑 

 

 學業成就(結果變項) 

自然與生活科技-理化科，第一次與第二次定期評量

成績，轉換成 z分數後所得平均數 
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第二節 研究對象 

本研究對象取自臺中市國民中學之學生，市內國中學生人數為92,720人（教

育部，2011），根據Lodico, Spaulding和Voegtle（引自王文科、王智弘，2011），

當母群體數目5,000人或以上的大母群體，樣本數在350至500人即可。由於本研

究欲探討台中市國中二年級與國中三年級之資優班與普通班學生，在後設認知能

力、認識觀與學習成就之相關分析，故本研究採立意取樣方式抽取樣本，樣本來

自台中市八所國民中學，由各校抽取就讀於資優班與普通班的國中二年級與三年

級學生，抽取樣本人數資優班學生167名，普通班學生806名，合計973名。由於

本研究所使用的後設認知量表有反向題設計，反向題為Q3與Q21、Q4與Q18，統

計分析時，受試者於這兩組反向題得分兩兩相加必須介於5～7之間，若得分不在

此區間，則該樣本予以刪除；再者，受試者於研究工具-學生基本資料表中，若

未勾選第四點父母教育程度，或是第五點父母職業類型者，該樣本予以刪除，經

刪除過後，本研究保留的受試樣本數有573名，各校抽取樣本數如表3-1所示： 

表3-1 

受試對象分配表 

校 別 

二年級 三年級 

合計 資優學生 普通學生 資優學生 普通學生 

男生 女生 男生 女生 男生 女生 男生 女生 

中港高中

（美術班） 
7 20 18 13 14 13 30 35 150 

北勢國中 0 0 15 15 0 0 16 9 55 

沙鹿國中 0 0 0 0 0 0 13 14 27 

居仁國中

（智優班） 
30 21 63 68 14 5 37 42 280 

東華國中 0 0 15 19 0 0 22 18 74 

梧棲國中 0 0 39 43 0 0 33 29 144 

清水國中 

（音樂班） 
8 13 30 28 7 15 0 0 101 

福科國中 0 0 78 64 0 0 0 0 142 

總計 45 54 258 250 35 33 151 147 973 

註：括弧中為資優班類型 
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第三節 研究工具 

本研究所使用之研究工具有三部分：(一)學生基本資料表，(二)後設認知量

表與(三)認識觀量表。由於本研究欲調查學生所在之班級類型、家庭的社經地位

與學生的自然與生活科技-理化科段考成績，故研究者自行編制學生基本資料

表；後設認知量表採用國內學者翻譯自國外之後設認知量表進行施測；認識觀量

表採用國內學者修編的「知識信念量表」做為測量工具。以下對此三部分：學生

基本資料表、後設認知量表及認識觀量表，其編製過程及內容加以說明。 

一、學生基本資料表 

第一部分「學生基本資料表」由研究者自行編制。主要是為了針對研究目的

中各個變項的差異進行比較分析而設計的，藉以瞭解受試學生的背景變項與研究

變項間的關係。學生基本資料表包括：1. 班級、座號、姓名，2. 性別，3. 班級

類型，4. 父母教育程度，5.父母職業類型，以及6. 一百學年度上學期第二次定

期評量自然與生活科技─理化科成績等六部分。以下即對此六部分做詳細說明。 

1. 班級、座號、姓名：此變項調查受試學生所屬年級，本研究受試者為國

中二年級與國中三年級學生。 

2. 性別：此變項調查受試學生的性別，本研究受試者為男生或女生。 

3. 班級類型：此變項調查受試學生所就讀的班級類型，本研究將班級類型

分為（1）普通班，（2）特殊班。本研究所指的特殊班是指非經常態編班

的班級，包含智優班、美術班、音樂班、舞蹈班、體育班等。 

4. 父母教育程度：此變項調查受試學生的父親與母親的教育程度，共分成

五個等級：（1）研究所畢業，得有碩士、博士學位者；（2）大學、專科

畢業者；（3）國、高中畢業，高中、職畢業，大學肄業者；（4）小學畢

業者；（5）未受正式教育者。 

5. 父母職業類型：此變項調查受試學生的父親與母親的職業類型，共分成

五個等級：（1）高級專業人員、高級行政人員，如：大專校長、大專教

師、醫生、大法官、科學家、董事長、總經理、特任或簡任公務人員，立

法委員、監察委員、考試委員、國大代表、將級軍官等；（2）專業人員、
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中級行政人員，如：中小學校長、中小學教師、會計師、法官、律師、工

程師、薦任級公務人員、公司行號科長、課長、省議員、縣轄市市議員、

經理、襄理、協理、副理、校級軍官、警官、作家、畫家、記者、音樂家、

中型企業負責人等；（3）半專業、一般性公務人員，如：技術員、技術

輔佐員、委任級公務人員、科員、行員、出納員、縣市議員、鄉鎮民代表、

批發商、代理商、承包商、尉級軍官、員警、女警、船員、秘書、代書、

演員、服裝設計師、消防隊員、小型企業負責人等；（4）技術性工人，

如：技工、水電工、店員、小店老闆、小店雇員、推銷員、自耕農、司機、

裁縫師、廚師、美容師、理髮師、郵差、士兵、官兵、打字員、領班、監

工等；（5）半技術性、非技術工人，如：工廠工人、建築物看管人員、

漁夫、清潔工、雜工、工友、門房、臨時工、學徒、小販、佃農、傭工、

女傭、服務生、無職業、家庭主婦等。 

6. 一百學年度上學期第二次定期評量自然與生活科技-理化科成績：此變項

調查受試學生於100學年度上學習的理化科，第一次與第二次段考成績，

並將成績的原始分數轉換成z分數，在將兩次分數予以平均，成為「學習

成就」，以利統計資料的分析。 

上述第四項的父母教育程度和第五項的父母職業類別兩個變項是用來評定

受試學生的家庭社經地位的高低，本研究採用林生傳（1982）參考A. B. 

Hollingshead 設計的「兩因素的社會地位指數」（Two Factor Index of Social 

Position）並依據我國社會情況酌予修改的客觀評定量法，以雙因數社會地位指

數法加以計算，用以區分高低組別，父母受正式教育的程度依照現行學制共分五

等級，第一級到第五級分別給予5、4、3、2、1的教育指數；父母職業類別亦分

成五個等級，並分別給予5、4、3、2、1 的職業指數；計算時，將職業等級與教

育程度加權合併，將職業等級高低指數乘以「7」加教育程度乘以「4」所得和數

為該受試學生之家庭社經地位指數，最後將所得總分區分為五個社會地位等級，

如表3-2所示。 
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表3-2 

社經地位等級計算表 

職業

等級 

職業

指數 
加權 

教育

程度 

教育

指數 
加權 社經地位指數 

社經地

位指數 

社經地

位等級 

I 5 ×7 I 5 ×4 5 x 7 + 5 x 4 = 55 52-55 I 

II 4 ×7 II 4 ×4 4 x 7 + 4 x 4 = 44 41-51 II 

III 3 ×7 III 3 ×4 3 x 7 + 3 x 4 = 33 30-40 III 

IV 2 ×7 IV 2 ×4 2 x 7 + 2 x 4 = 22 19-29 IV 

V 1 ×7 V 1 ×4 1 x 7 + 1 x 4 = 11 11-18 V 

（引自林生傳，1982，頁46） 

二、後設認知量表 

本研究的研究對象為國中學生，所以在量表的選擇上採用溫媺純與張書綺

（2009）翻譯自Schraw和Dennison（1994）的後設認知量表（Metacognition 

Awareness Inventory）進行施測，此量表包含四個向度：向度一為陳述性與條件

性知識（Q1～Q8）；向度二為程式性知識（Q9～Q11）；向度三為調整與組織

（Q12～Q17）；向度四為反省與評鑑（Q18～Q32）。此量表在98年暑假期間完

成最後施測，對象以國中學生為主，四個向度的Cronbach α值分別為0.82、0.67、

0.80與0.91，而且後設認知總量表信度Cronbach α值為0.94，顯示此量表已達良好

的信度。再者，問卷的各向度相關經分析後顯示各分量表之間的相關係數範圍由

0.53～0.67，屬中度相關，顯示此四向度有一定程度之關聯但非高度相關，因此

具有鑑別效度。各向度與總量表之間的相關係數範圍在0.70～0.93，達高度相關，

表示此四向度在測量同一屬性中，擁有內部一致性信度，另在測量後設認知的構

念，亦符合輻合效度的要求。 

本量表設計反向題為 Q3 與 Q21、Q4 與 Q18，統計分析時，受試者於這兩

組反向題得分兩兩相加必須介於 5～7 之間，若得分不在此區間，則該樣本予以

刪除，目的為避免受試者填答不確實之因素影響本研究的結果。 
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三、認識觀量表 

本研究的研究對象為國中學生且研究範圍為國中自然與生活科技理化科，量

表選擇採用陳荻卿、張景媛（2007）參考何宗翰（民89）、林紀慧（2001）、Schommer

（1990）、Schraw 等人（2002）等文獻，編修的「知識信念量表」做為測量工

具。該量表包括能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性四個分量表，「能

力天生」測量學生相信學習能力是與生俱來或固定不變的程度；「快速習得」測

量學生相信學習發生在很短時間及學習歷程是全有或全無的程度；「知識簡單性」

測量學生相信知識是分離事實組成及尋求簡單答案的情形；「知識確定性」測量

學生相信知識穩定不變及避免不確定情境的情形。 

該量表採Likert五點量表型式，全量表共32 題，得分愈高表示認識觀愈成

熟。量表在二次預試後，進行信效度分析（N=412），除知識確定性這個分量表

少數題目與全量表總分的相關較低外，其餘試題與該分量表總分的相關介於 

0.48～0.67，與全量表總分的相關介於 0.38～0.60。雖然少數試題與全量表總分

的相關較低，但均達0.001顯著水準。另外，針對全體受試者取全量表得分最高

與最低的27%為極端組，比較後計算臨界比（Critical Ratio），各試題的CR值介

3.33～11.97，皆大於3.0的接受值，顯示量表有良好鑑別度。此外，除知識確定

性與能力天生的0.20和知識確定性與快速習得的0.23屬於低相關外，其餘各分量

表是0.47～0 .66的中度相關，四個分量表與全量表也是0.58～0.84 的中高度相

關，符合認識觀的理論假設。 

在信度方面，認識觀量表的內部一致性 Cronbach α 係數為 0.87，斯布校正

後的折半信度為 0.83；能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性四個分量

表的係數依序是 0.77、0.68、0.72、0.64，折半信度是 0.70、0.63、0.66、0.68。

由於測量認識觀較為困難，加上個人對知識與知曉的辨識具有複雜與多面向的特

質，過去測量認識觀工具的信度係數均只在 0.57～0.76 左右（Hofer, 2004）。相

較之下，此認識觀量表已具有不錯的信度。 
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第四節 統計方法與資料處理 

一、資料處理 

本研究在問卷回收之後，去除漏答超過5題以上，以及後設認知量表中的反

向題Q3與Q21、Q4與Q18，得分兩兩相加沒有介於5～7之間的樣本，以SPSS for 

Windows統計軟體進行資料的處理與分析。 

二、統計方法 

在正式研究時，利用正式量表收集資料，待資料回收後，利用以下的統計方

法進行分析： 

（一）敘述性統計（Descriptive Statistics） 

本研究以正式量表的施測結果，進行敘述性統計分析。以各個變項之平均

數、標準差、變異數說明各量表的集中趨勢（central tendency）與分散趨勢

（dispersion tendency）。再者，將受試者的定期評量成績以班級為單位轉換成Z

分數，以作為學生學習成就之指標。 

（二）t 檢定（t-test）與單因數變異數分析（One-Way ANOVA） 

本研究利用t 檢定以及單因數變異數分析，探討各變項與其分面向變項上的

差異是否達到統計顯著。 

（三）皮爾森積差相關（Pearson Product-Moment Correlation, r） 

本研究列出各變項間之積差相關矩陣，以呈現各變項間的相關情形，瞭解國

中學生之後設認知、認識觀與學習成就的相關，並驗證其分向度間的相關是否達

到顯著。 

（四）多元迴歸（Multiple Regression） 

本研究將各自變項分別納入迴歸方程式中，對依變項進行同時多元迴歸分析
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法（Simultaneous Multiple Regression），以瞭解各自變項對學業成就之預測力如

何。並使用逐步迴歸分析法（Stepwise MultipleRegression），以探測哪一個自變

項是影響國中學生學業成就的主要預測因數。在本研究中，自變項得以進入迴歸

模式的標準是相對應t值之顯著水準必須小於0.05（PIN=0.05），而自變項從迴歸

模式中被剔除的標準是相對應t 值大於.10（POUT=0.10）。 

    本研究的待答問題與統計分析方式如表3-3所示： 

表3-3 

待答問題與統計分析方式對照表 

待答問題 統計分析方式 

一、目前國中學生後設認知能力、認

識觀與學習成就之現況及傾向為何？ 

敘述性統計 

二、不同背景變項的國中學生後設認

知能力、認識觀與學習成就是否有顯

著差異？ 

t 檢定（t-test）、單因數變異數分析

（One-Way ANOVA） 

三、國中學生後設認知能力、認識觀

與學習成就是否具相關性？ 

皮 爾 森 積 差 相 關 （ Pearson 

Product-Moment Correlation, r） 

四、國中學生後設認知能力對學習成

就是否有預測力？ 

多元迴歸（Multiple Regression） 

五、國中學生認識觀對學習成就是否

有預測力？ 

多元迴歸（Multiple Regression） 
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第五節 研究程序 

本研究之研究程序共可分為準備階段、問卷調查階段、資料處理階段與撰寫

論文階段。研究流程以程式圖表現，如圖3-2 所示。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖3-2  研究流程圖 

接下來茲就實施步驟一一說明如下： 

一、準備階段 

在此階段，研究者一方面先廣泛地閱讀國內外文獻，一方面與指導教授晤

談，確立研究方向以及主題後，再著手於蒐集、閱讀與整理相關的國內外文獻，

深入瞭解本研究之理論基礎、相關研究，並據此建立本研究之研究架構、研究目

的、研究問題與假設。閱讀文獻同時，也積極尋找本研究適用的研究工具。在相

關理論與文獻的彙整之後，即進行研究計畫的撰寫、發展本研究之研究工具。 

二、問卷調查階段 

在問卷施測階段，本研究之正式樣本為臺中市國中學生若干人，總計人數

後，採用郵寄問卷委請受測班級之教師進行施測或由研究者親自進行施測。問卷

1.問卷效度分析 

2.正式問卷施測階段 

準備階段 

問卷調查 

資料處理 

撰寫論文 

1.設定研究目的 

2.文獻探討 

3.發展研究工具 
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回收之後，隨即進行統計分析的動作。 

三、資料處理階段 

本研究利用SPSS對所搜集之資料進行敘述統計分析、t考驗、單因數變異數

分析、積差相關、多元迴歸分析等方法。 

四、撰寫論文階段 

本階段中，研究者依據資料分析之結果，進行解釋以及綜合討論。最後依據

研究的結果歸納出本研究之結論，並據此作出相關建議。 
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第四章 研究結果與討論 

本研究的目的是探討國中學生的後設認知能力、認識觀與學習成就之相關情

形。首先探討目前國中學生在後設認知、認識觀與學習成就上的表現情形；接著

探討不同背景變項（性別、年級、班級類型、父母社經地位）國中學生後設認知

能力、認識觀與學習成就之相關情形；最後探討國中學生的後設認知能力與認識

觀對學習成就的預測情形。 

第一節 國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之現況 

本節探討中部地區國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之現況，由表

4-1 可知，受試者在後設認知中的「調整與組織」面向得分最高，「反省與評鑑」

面向得分最低，顯示國中學生在自我調整與組織自然知識的能力較好，自我反省

與評鑑學習歷程的能力較差，可能的原因是因為反省與評鑑能力是屬於較高層次

的認知能力，所以國中學生在現階段不易顯現出來。受試者在認識觀中的「知識

簡單性」與「知識確定性」面向得分較高，「能力天生」與「快速習得」面向得

分較低，顯示國中學生對於認識觀中的知識信念成熟度較高，學習信念的成熟度

較低。學習成就為受試者於 100 學年上學期自然科第一次段考與第二次段考成

績，表 4-1 列出學習成就的原始分數平均為 72.79，標準差為 21.58，再參考圖 4-1

為受試者的學習成就轉換成 z 分數後的次數分配圖，顯示目前國中學生的自然科

學習成就呈現負偏態（g1= -.88 < 0 ），可能原因為試題較容易，或受試者的程度

較高（朱經明，2009）。 

表 4-1 

受試者「後設認知能力」、「認識觀」與學習成就之平均數與標準差 

項目 M SD 

後設認知總量表 3.31 .63 

陳述性與條件性知識 3.38 .71 

程式性知識 3.44 .85 

(待續) 
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表 4-1 

受試者「後設認知能力」、「認識觀」與學習成就之平均數與標準差(續前頁) 

項目 M SD 

調整與組織 3.66 .71 

反省與評鑑 3.09 .75 

認識觀總量表 3.02 .31 

能力天生 2.54 .54 

快速習得 2.97 .40 

知識簡單性 3.38 .39 

知識確定性 3.26 .44 

學習成就（原始分數） 72.79 21.58 

學習成就（z分數） 0 1 

-4.00 -2.00 0.00 2.00

z分數第一次第二次平均

0

20

40

60

80

次

數

Mean = -9.0726E-16

Std. Dev. = 0.99386

N = 573

直方圖

 

圖 4-1  受試者學習成就次數分配圖 
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第二節 不同背景變項國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之

表現情形 

為瞭解不同背景變項的國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就的表現

情形，研究者依序以性別、年級、班級類型、父母社經地位四個面向分別探討國

中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就表現上的相關情形。 

一、不同性別的國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就的表現情形 

為瞭解性別變項對國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就表現上是否

產生影響，研究者於學生基本資料表中加入性別選項，表 4-2 列出不同性別國中

學生於後設認知量表、認識觀量表與學習成就表現上的平均數、標準差與 t 檢定

p 值；其中，學習成就為受試者於 100 學年上學期自然科第一次段考與第二次段

考成績轉換成 z 分數後所得之平均。從表中可以發現，後設認知總量表之獨立樣

本 t 檢定其 t 值達到 3.73，且 p＜0.01，顯示性別變項在國中學生的後設認知能力

產生顯著差異，男生優於女生；再從後設認知的四個分面向之獨立樣本 t 檢定結

果來看，男生在「陳述性與條件性知識」、「程式性知識」、「反省與評鑑」這三個

面向的平均分數高於女生，且達顯著差異（t 值分別為 4.44、4.10、2.88）。至於

國中學生在認識觀與學習成就上的表現，顯示性別變項在此並未產生顯著差異。 

表 4-2  

「性別」變項之獨立樣本 t 檢定摘要表（全體受試者） 

差異來源 
全體男生 全體女生 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.42 .63 3.22 .61 3.73*** 

陳述性與條件性知識 3.52 .71 3.26 .70 4.44*** 

程式性知識 3.60 .97 3.30 .72 4.10*** 

調整與組織 3.70 .72 3.61 .71 1.47 

反省與評鑑 3.19 .73 3.01 .76 2.88** 

認識觀總量表 3.01 .31 3.02 .32 -.41 

能力天生 2.53 .54 2.55 .54 -.44 

快速習得 2.96 .39 2.97 .41 -.29 

知識簡單性 3.37 .39 3.39 .39 -.74 

知識確定性 3.27 .47 3.25 .41 .40 

學習成就 .078 1.03 -.06 .95 1.75 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p< .001 
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表 4-3 列出國中普通班男生與普通班女生於後設認知量表、認識觀量表與學

習成就表現上的平均數、標準差與 t 檢定 p 值。從表中可以發現，後設認知總量

表之獨立樣本 t 檢定其 t 值達到 2.91，且 p＜0.01，顯示性別變項在普通班學生的

後設認知能力產生顯著差異，普通班男生高於普通班女生；再從後設認知的四個

分面向之獨立樣本 t 檢定結果來看，普通班男生在「陳述性與條件性知識」、「程

式性知識」、「反省與評鑑」這三個面向的平均分數高於普通班女生，且達顯著差

異（t 值分別為 3.29、3.63、2.25）。至於普通班學生在認識觀與學習成就上的表

現，顯示性別變項在此並未產生顯著差異。 

表 4-3 

「性別」變項之獨立樣本 t 檢定摘要表（普通班） 

差異來源 
普通男生 普通女生 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.37 .62 3.20 .61 2.91** 

陳述性與條件性知識 3.45 .70 3.23 .70 3.29** 

程式性知識 3.57 1.01 3.27 .72 3.63*** 

調整與組織 3.65 .71 3.59 .72 .96 

反省與評鑑 3.14 .73 2.98 .77 2.25* 

認識觀總量表 3.02 .32 3.03 .33 -.29 

能力天生 2.54 .54 2.57 .55 -.64 

快速習得 2.97 .40 2.97 .42 -.10 

知識簡單性 3.37 .40 3.39 .40 -.34 

知識確定性 3.28 .48 3.26 .41 .50 

學習成就 -.06 1.06 -.18 .96 1.23 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p< .001 

表 4-4 列出國中資優班男生與資優班女生於後設認知量表、認識觀量表與學

習成就表現上的平均數、標準差與 t 檢定 p 值。從表中可以發現，後設認知總量

表之獨立樣本 t 檢定其 t 值達到 2.86，且 p＜0.01，顯示性別變項在資優班學生的

後設認知能力表現上產生顯著差異，資優班男生高於資優班女生；再從後設認知

的四個分面向之獨立樣本 t 檢定結果來看，資優班男生在「陳述性與條件性知

識」、「程式性知識」、「反省與評鑑」這三個面向的平均分數高於資優班女生，且

達顯著差異（t 值分別為 3.83、2.41、2.18）。資優班學生在認識觀的表現，顯示

性別變項在此並未產生顯著差異。然而，資優班男生在學習成就上的表現優於資

優班女生，且達顯著差異（t 值為 2.99）。 
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表 4-4  

「性別」變項之獨立樣本 t 檢定摘要表（資優班） 

差異來源 
資優男生 資優女生 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.64 .63 3.31 .61 2.86** 

陳述性與條件性知識 3.82 .67 3.34 .67 3.83*** 

程式性知識 3.73 .75 3.41 .70 2.41* 

調整與組織 3.92 .74 3.71 .67 1.66 

反省與評鑑 3.38 .71 3.08 .73 2.18* 

認識觀總量表 2.98 .28 3.00 .29 -.46 

能力天生 2.50 .53 2.48 .49 .16 

快速習得 2.94 .38 2.97 .39 -.50 

知識簡單性 3.35 .36 3.42 .34 -1.02 

知識確定性 3.22 .43 3.24 .38 -.20 

學習成就 .68 .57 .30 .81 2.99** 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p< .001 

綜上所述，性別變項會影響國中學生的後設認知能力，國中男生明顯優於國

中女生。與溫媺純、張書綺（2008）的研究結果相同，但在其他相關的研究卻發

現有不同的結果，如 Güss 和 Wiley（2007）針對跨文化進行後設認知之研究發

現，不論是巴西、印度或美國的樣本結果，女性的得分皆優於男性，而在國內林

餘思（2002）與歐雅萍（2002）認為女學生的表現相較男學生的表現是較優異的，

影響因素推論可能是男女學生的語言表達能力以及社交關係所致，但也有研究顯

示性別並未對後設認知知識或是能力上造成影響（Zulkiply, Kabit & Ghani, 

2008）。 

性別變項對資優學生的學習成就產生影響，資優男生高於資優女生。研究者

推測此現象應該與學習者的成就動機差異有關，根據心理學家多年來的研究，男

女生之間並無智力上的差異（張春興，2000），資優女生對其學習活動獲致成功

結果的一種帶有恐懼的消極心態，即呈現「成功恐懼」的心態，所謂成功恐懼（fear 

of success），是指個人從事行為活動時，放棄積極爭取的行動，改以消極應付的

作為，可視為一種消極性的成就動機。在教育上，雖然小學階段女生成績並不遜

於男生（甚至比男生強），但在後續性的學業追求或學術研究上，女生比不上男

生，自然歸因於兩性間成就動機差異的問題。在解釋兩性間成就差異時，心理學

家提出如下假設：一般持「希望成功與恐懼失敗者」心態者，多半是男性；女性
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並非如此，女性往往並不「希望成功」，反而呈「成功恐懼」的心態。原因是受

長期重男輕女文化傳統的影響，培養了女性對成就一事懷有異於男性的價值觀。

因此男性多是希望成功，而女性則是恐懼成功。 

二、不同年級的學生在後設認知能力、認識觀與學習成就的得分情形 

為瞭解年級變項對國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就表現上是否

產生影響，研究者於學生基本資料表中加入年級選項，表4-5列出不同年級國中

學生於後設認知量表、認識觀量表與學習成就表現上的平均數、標準差與t檢定p

值；其中，學習成就為受試者於100學年上學期自然科第一次段考與第二次段考

成績轉換成z分數後所得之平均。從表中可以發現，國中學生在後設認知能力、

認識觀與學習成就上，年級變項在此並未產生顯著差異。 

表4-5 

「年級」變項之獨立樣本t檢定摘要表（全體受試者） 

差異來源 
全體二年級 全體三年級 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.35 .63 3.26 .63 1.54 

陳述性與條件性知識 3.40 .70 3.35 .73 .69 

程式性知識 3.49 .76 3.37 .98 1.65 

調整與組織 3.68 .73 3.62 .69 .94 

反省與評鑑 3.13 .73 3.02 .78 1.72 

認識觀總量表 3.00 .33 3.04 .30 -1.14 

能力天生 2.52 .56 2.58 .50 -1.11 

快速習得 2.97 .42 2.97 .38 -.13 

知識簡單性 3.38 .40 3.39 .38 -.09 

知識確定性 3.23 .43 3.30 .44 -1.79 

學習成就 .01 1.02 -.02 .95 .51 

表4-6列出國中普通班不同年級學生於後設認知量表、認識觀量表與學習成

就表現上的平均數、標準差與t檢定p值。從表中可以發現，國中普通班學生在後

設認知能力、認識觀與學習成就上，年級變項在此並未產生顯著差異。 
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表4-6 

「年級」變項之獨立樣本t檢定摘要表（普通班） 

差異來源 
普通二年級 普通三年級 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.29 .63 3.27 .61 .27 

陳述性與條件性知識 3.33 .70 3.35 .72 -.35 

程式性知識 3.44 .77 3.37 1.02 .82 

調整與組織 3.62 .74 3.61 .67 .20 

反省與評鑑 3.07 .75 3.04 .76 .41 

認識觀總量表 3.01 .33 3.04 .31 -1.03 

能力天生 2.53 .57 2.60 .51 -1.21 

快速習得 2.97 .41 2.98 .40 -.13 

知識簡單性 3.38 .41 3.38 .39 .04 

知識確定性 3.24 .44 3.30 .46 -1.43 

學習成就 -.17 1.07 -.05 .93 -1.16 

表4-7列出國中資優班不同年級學生於後設認知量表、認識觀量表與學習成

就表現上的平均數、標準差與t檢定p值。從表中可以發現，後設認知總量表之獨

立樣本t檢定其t值達到2.40，且p＜0.05，顯示年級變項在資優班學生的後設認知

能力表現上產生顯著差異，資優班二年級學生高於資優班三年級學生；再從後設

認知的四個分面向之獨立樣本t檢定結果來看，資優班二年級學生在「程式性知

識」、「反省與評鑑」這兩個面向的平均分數高於資優班三年級學生，且達顯著差

異（t值分別為2.14、2.69）。資優班學生在認識觀的表現，顯示年級變項在此並

未產生顯著差異。然而，資優班二年級學生在學業成就上的表現優於資優班三年

級學生，且達顯著差異（t值為3.21）。 

表4-7 

「年級」變項之獨立樣本t檢定摘要表（資優班） 

差異來源 
資優二年級 資優三年級 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.55 .56 3.24 .73 2.40* 

陳述性與條件性知識 3.63 .66 3.37 .76 1.95 

程式性知識 3.64 .69 3.34 .78 2.14* 

調整與組織 3.86 .66 3.67 .77 1.40 

反省與評鑑 3.34 .64 2.94 .83 2.69** 

（待續） 
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表4-7 

「年級」變項之獨立樣本t檢定摘要表（資優班）（續前頁） 

差異來源 
資優二年級 資優三年級 

t 值 
M SD M SD 

認識觀總量表 2.99 .30 3.01 .24 -.37 

能力天生 2.50 .53 2.48 .44 .13 

快速習得 2.96 .43 2.96 .29 .01 

知識簡單性 3.38 .36 3.41 .34 -.36 

知識確定性 3.20 .41 3.29 .37 -1.09 

學習成就 .64 .44 .11 1.04 3.21** 

*p＜ .05  **p＜ .01 

綜上所述，年級變項僅對資優學生的後設認知能力與學習成就產生顯著差

異，資優二年級學生優於資優三年級學生。研究者推測應該與學習者的焦慮情緒

有關，Dusek（1980）表示焦慮（anxiety）是一種不愉快、令人反感的情緒，當

學生處在類似公開演講或是考試這種評價情境中，便會經驗到這種情緒。當學生

面對某個傑出標準時，焦慮會將他們的焦點放在失敗的威脅上，而比較不會去注

意到成功的希望上，Hill和Sarason（1966）認為此種負面情緒，會隨著年級而日

增—在國小的時候，焦慮對學生的影響並不大；對中學生開始有了輕微的影響；

到了高中，焦慮會令學生有相當程度的退步（張春興，2000），資優三年級學生

因為面臨考試升學的壓力，焦慮情緒令他們在後設認知能力與學習成就上的表現

略遜於資優二年級學生。 

三、不同班級類型的國中生在後設認知能力、認識觀與學習成就的得分情形 

為瞭解班級類型變項對國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就表現上

是否產生影響，研究者於學生基本資料表中加入班級類型選項，表4-8列出不同

班級類型國中學生於後設認知量表、認識觀量表與學習成就表現上的平均數、標

準差與t檢定p值；其中，學習成就為受試者於100學年上學期自然科第一次段考

與第二次段考成績轉換成z分數後所得之平均。從表中可以發現，後設認知總量

表之獨立樣本t檢定其t值達到-2.56，且p＜0.01，顯示班級類型變項在國中學生的

後設認知能力產生顯著差異，資優班學生高於普通班學生；再從後設認知的四個

分面向之獨立樣本t檢定結果來看，資優班學生在「陳述性與條件性知識」、「調

整與組織」這兩個面向的平均分數高於普通班學生，且達顯著差異（t值分別為
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-2.79、-2.40）。受試者在認識觀的表現，顯示班級類型變項在此並未產生顯著差

異。然而，資優班學生在學習成就上的表現優於普通班學生，且達顯著差異（t

值為-7.08）。 

表4-8 

「班級類型」變項之獨立樣本t檢定摘要表 

差異來源 
普通班 資優班 

t 值 
M SD M SD 

後設認知總量表 3.28 .62 3.44 .64 -2.56** 

陳述性與條件性知識 3.34 .71 3.54 .70 -2.79** 

程式性知識 3.42 .88 3.54 .73 -1.40 

調整與組織 3.62 .71 3.79 .71 -2.40* 

反省與評鑑 3.06 .75 3.20 .73 -1.90 

認識觀總量表 3.02 .32 2.99 .28 .86 

能力天生 2.56 .55 2.49 .50 1.23 

快速習得 2.97 .41 2.96 .38 .35 

知識簡單性 3.38 .40 3.39 .35 -.19 

知識確定性 3.27 .45 3.23 .40 .74 

學習成就 -.12 1.01 .46 .74 -7.08*** 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p＜ .001 

綜上所述，班級類型變項對國中學生的後設認知能力與學習成就產生顯著差

異，資優班優於普通班。 

四、不同社經地位的學生在後設認知能力、認識觀與學習成就的得分情形 

為瞭解不同社經地位的國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就的差異

情形，表4-9列出不同社經地位之國中學生在後設認知能力、認識觀與學習成就

的平均數、標準差與單因數變異數分析之F值與事後分析結果。 

從表4-9中可以發現，後設認知總量表之單因數變異數分析其F值達到9.22，

且p＜0.001，顯示家庭社經地位的背景因素在國中學生的後設認知能力產生顯著

差異，根據事後比較分析：地位1＞地位4、地位2＞地位4、地位3＞地位4。從後

設認知的四個分面向之單因數變異數分析結果來看，家庭社經地位的背景因素在

「陳述性與條件性知識」、「程式性知識」、「調整與組織」、「反省與評鑑」四個面

向皆達顯著差異（F值分別為9.79、2.98、7.71、6.14）。在學習成就方面，單因數

變異數分析其t值達到11.19，且p＜0.001，顯示家庭社經地位的背景因素在國中

學生的學習成就產生顯著差異，根據事後比較分析：地位1＞地位3、地位1＞地
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位4、地位2＞地位4。至於在認識觀方面，家長社經地位的背景因素未到達顯著

差異。 

表4-9 

「家庭社經地位」變項之平均數、標準差、單因數變異數分析F值與事後分析表 

項 目  1 2 3 4 5 F值 
Scheffé

事後比較 

後設認知總量

表 

M 3.56 3.49 3.32 3.10 3.27 9.22*** 1>4,2>4,

3>4 SD .73 .55 .62 .63 .57 

陳述性與條件

性知識 

M 3.76 3.56 3.38 3.14 3.12 9.79*** 1>3,1>4,

2>4,3>4 SD .65 .63 .75 .67 .75 

程式性知識 M 3.61 3.62 3.37 3.35 3.11 2.98* 2>3,2>4 

SD .78 .68 .76 1.08 1.17 

調整與組織 M 3.94 3.83 3.66 3.44 3.77 7.71*** 1>4,2>4,

3>4 SD .70 .59 .73 .75 .58 

反省與評鑑 M 3.24 3.25 3.12 2.86 3.17 6.14** 2>4,3>4 

SD .90 .72 .73 .74 .45 

認識觀總量表 M 3.00 3.04 3.03 2.99 3.06 .67  

SD .28 .33 .32 .31 .09 

能力天生 M 2.48 2.52 2.57 2.54 2.51 .36  

SD .53 .55 .55 .51 .66 

快速習得 M 3.02 2.99 2.96 2.96 3.04 .29  

SD .37 .41 .42 .38 .19 

知識簡單性 M 3.40 3.41 3.41 3.32 3.50 1.63  

SD .29 .39 .38 .42 .33 

知識確定性 M 3.18 3.34 3.26 3.20 3.28 2.07  

SD .37 .46 .42 .44 .42 

學習成就 M .68 .24 -.01 -.32 -.15 11.19*** 1>3,1>4,

2>4 SD .56 .83 1.00 1.05 1.07 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p＜ .001   Scheffé事後比較：1:社經地位等級I，社經

地位指數52-55。2:社經地位等級II，社經地位指數41-51。3:社經地位等級III，社

經地位指數30-40。4:社經地位等級IV，社經地位指數19-29。5:社經地位等級V，

社經地位指數11-18。 

綜上所述，家庭社經地位變項對國中學生的後設認知能力與學習成就產生顯

著差異。家庭社經地位排名1、2、3的學生明顯優於家庭社經地位排名4、5的學

生。 
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第三節 國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就之相關分析 

本節主要探討國中學生後設認知能力、認識觀與學習成就三者之間的相關情

形。以下分別呈現後設認知與學習成就、後設認知與認識觀、認識觀與學習成就

之積差相關情形。 

一、國中學生後設認知與認識觀積差相關分析 

表4-10列出後設認知總量表與其分面向對認識觀總量表與其分面向共10個

變項間的積差相關係數矩陣。從表中可以發現，後設認知總量表與認識觀總量表

具有顯著的正相關（r = .13, p＜ .01）；從後設認知總量表對認識觀的四個分面

向的相關分析結果來看，後設認知總量表與認識觀的「能力天生」具有顯著的負

相關（r = - .15, p＜ .01），後設認知總量表與「知識簡單性」 （r = .30, p＜ .01）、

「知識確定性」（r = .31, p＜ .01）具有顯著的正相關。再從認識觀總量表對後

設認知的四個分面向的分析結果來看，認識觀總量表與「調整與組織」（r = .08, 

p＜ .05）、「反省與評鑑」（r = .16, p＜ .01）具有顯著的正相關。 

表4-10 

「後設認知能力」與「認識觀」積差相關係數矩陣 

變項名稱 
認識觀總

量表 
能力天生 快速習得 

知識簡單

性 

知識確定

性 

後設認知總量表 .13** -.15** .04 .30** .31** 

陳述性與條件性

知識 
.05 -.15** -0.1 .20** .23** 

程式性知識 .05 -.12** -.00 .14** .21** 

調整與組織 .08* -.20** -.01 .32** .28** 

反省與評鑑 .16** -.08 .10* .28** .28** 

*p＜ .05  **p＜ .01 
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二、國中學生後設認知與學習成就積差相關分析 

表 4-11 列出後設認知總量表與與其分面向對學習成就等 5 個變項間的積差

相關係數矩陣。從表中可以發現，後設認知總量表與學習成就具有顯著的正相關

（r = .38, p＜ .01）；從後設認知的四個分面向與學習成就的相關分析結果來看，

「陳述性與條件性知識」（r = .43, p＜ .01）、「程式性知識」（r = .15, p＜ .01）、

「調整與組織」（r = .39, p＜ .01）以及「反省與評鑑」（r = .27, p＜ .01）與學

習成就之間具有顯著的正相關。 

表4-11 

「後設認知能力」與「學習成就」積差相關係數矩陣 

項目 
後設認知

量表 

陳述性與

條件性知

識 

程序性知

識 

調整與組

織 

反省與評

鑑 

學習成就 .38** .43** .15** .39** .27** 

**p＜ .01 

三、國中學生認識觀與學習成就積差相關分析 

表 4-12 列出認識觀總量表與與其分面向對學習成就等 5 個變項間的積差相

關係數矩陣。從表中可以發現，認識觀總量表與學習成就具有顯著的負相關（r = 

- .13, p＜ .01）；從認識觀的四個分面向與學習成就的相關分析結果來看，「能

力天生」（r = - .15, p＜ .01）與「快速習得」（r = - .15, p＜ .01）對學習成就之

間具有顯著的負相關，而「知識簡單性」與「知識確定性」對學習成就之間則無

顯著的相關。 

表4-12 

「認識觀」與「學習成就」積差相關係數矩陣 

項目 認識觀總量表 能力天生 快速習得 
知識簡單

性 

知識確定

性 

學習成就 -.13** -.15** -.15** .03 -.06 

**p＜ .01 

綜上所述，國中學生的後設認知總量表與認識觀總量表呈現低度相關，不過

從二者的分面向交叉比對發現，國中學生的後設認知總量表與認識觀中的知識信
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念（「知識簡單性」與「知識確定性」）卻呈現中度相關，此研究結果與

Schommer-Aikins（2004）所隱喻後設認知與認識觀二者的關係有部分的差異，

因為Schommer-Aikins（2004）認為培養學生的後設認知能力會同時影響其認識

觀中學習的信念與知識的信念。但是在本研究中，學生的後設認知能力與認識觀

中學習的信念的相關程度並不十分顯著（「能力天生」呈現低度負相關；「快速習

得」相關不顯著），與唐淑華（2000）實驗研究結果相同。在後設認知與學習成

就方面，學生的後設認知總量表與學習成就呈現中度相關，顯示對自我認知歷程

越能控制，能力越好的學生，學習成就的表現越佳，從學習成就與後設認知的分

面向交叉比對發現，主要影響來自於「陳述性與條件性知識」與「調整與組織」

面向，因為「陳述性與條件性知識」與「調整與組織」面向與學習成就相關程度

較高，呈現中度相關；「程式性知識」與「反省與評鑑」相關程度較低，呈現低

度相關。在認識觀與學習成就方面，學生的認識觀總量表與學習成就呈現低度負

相關，與蔡瓊華（2005）的研究結果相同，認識觀總量表與學業成就呈現負相關，

顯示學生愈認為知識是複雜性的，則學業成就愈高，本研究結果亦顯示認識觀信

念越成熟的學生學習成就的表現越差，從學習成就與認識觀的分面向交叉比對發

現，主要影響來自於「能力天生」與「快速習得」，相信學習能力是與生俱來的，

與學習發生在很短時間的學生，其學習成就的表現較差。 
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第四節 國中學生後設認知能力與認識觀對學習成就之預測分析 

本節主要探討國中學生後設認知能力與認識觀對學習成就的預測效果。以後

設認知與認識觀的各分面向為預測變項，學習成就為效標變項，進行多元迴歸分

析，共有三部分，第一部分以後設認知四個分面向為預測變項，學習成就為效標

變項，進行多元輸入迴歸分析；第二部分以認識觀四個分面向為預測變項，學習

成就為效標變項，進行多元輸入迴歸分析；第三部分以後設認知與認識觀八個分

面向為預測變項，學習成就為效標變項，進行多元逐步迴歸分析。 

一、後設認知多元輸入迴歸分析結果 

表4-13列出以後設認知的各分面向為預測變項，對學習成就進行多元輸入迴

歸分析的結果。從表中得知，四種後設認知分面向共可解釋學習成就總變異量的

21.9％（R
2
= .219）。顯示學生的後設認知能力對學習成就具有顯著的預測作用

（F=39.87, df＝(4, 572), p＜ .001）。 

進一步分析表4-13可知，四種後設認知分面向中，「陳述性與條件性知識」

（β= .37, t= 6.75, p＜ .001）、「調整與組織」（β= .20, t= 3.60, p＜ .001）可以

正向預測學習成就，「程式性知識」（β= - .15, t= -3.32, p＜ .001）可以負向預測

學習成就，此即表示國中學生之「陳述性與條件性知識」、「調整與組織」能力

越高，「程式性知識」能力越低，其學習成就越高。而上述四種層面中，因「陳

述性與條件性知識」之絕對值最高，故「陳述性與條件性知識」對學習成就的預

測作用較大。 

表4-13 

受試者後設認知能力預測學習成就之多元輸入迴歸分析摘要表 

後設認知能力分面向 
未標準化係數 標準化係數 

B值 估計標準誤 β t 

常數 -2.17 .20  -10.54*** 

陳述性與條件性知識 .52 .07 .37 6.75*** 

程式性知識 -.17 .05 -.15 -3.32*** 

調整與組織 .28 .07 .20 3.60*** 

反省與評鑑 -.00 .06 -.00 -.08 

註：F=39.87***  R= .468  R
2
= .219 

***p＜ .001. 
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二、認識觀多元輸入迴歸分析結果 

表4-14列出以認識觀的各分面向為預測變項，對學習成就進行多元輸入迴歸

分析的結果。從表中得知，四種認識觀分面向共可解釋學習成就總變異量的4.1

％（R
2
= .041）。顯示學生的認識觀對學習成就具有顯著的預測作用（F=6.08, df=(4, 

572), p＜ .001）。 

進一步分析表4-14可知，四種後認識觀分面向中，「快速習得」（β= - .11, t= 

-2.13, p＜ .05）可以負向預測學習成就、「知識簡單性」（β= .11, t= 2.49, p＜ .05）

可以正向預測學習成就。顯示國中學生之「快速習得」傾向越低、「知識簡單性」

傾向越高，其學習成就越高。而上述四種層面中，因「知識簡單性」之絕對值最

高，故「知識簡單性」對學習成就的預測作用較大。 

表4-14 

受試者後認識觀預測學習成就之多元輸入迴歸分析摘要表 

認識觀分面向 
未標準化係數 標準化係數 

B值 估計標準誤 β t 

常數 .78 .42  1.83 

能力天生 -.17 .09 -.09 -1.85 

快速習得 -.28 .13 -.11 -2.13* 

知識簡單性 .29 .11 .11 2.49* 

知識確定性 -.15 .10 -.06 -1.44 

註：F=6.08***  R= .203  R
2
= .041. 

*p＜ .05 

三、後設認知與認識觀多元逐步迴歸分析結果 

表4-15列出以後設認知與認識觀的各分面向為預測變項，對學習成就進行多

元逐步迴歸分析的結果。從表中得知，五種後設認知與認識觀分面向共可解釋學

習成就總變異量的26.3％（R
2
= .263）。所以學生的後設認知與認識觀對學習成

就具有顯著的預測作用（F=40.36, df=(4, 572), p＜ .001）。 

進一步分析表4-15可知，五種後設認知與認識觀分面向中，「陳述性與條件

性知識」（β= .38, t= 7.12, p＜ .001）、「調整與組織」（β= .23, t=4.55, p＜ .001）

可以正向預測學習成就；「程式性知識」（β= - .13, t= -3.12, p＜ .01）「快速習

得」（β= - .09, t= -2.50, p＜ .05），「知識確定性」（β= - .16, t= -4.15, p＜ .001）
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則可以負向預測學習成就。顯示國中學生之「陳述性與條件性知識」、「調整與

組織」傾向越高，「程式性知識」、「快速習得」、「知識確定性」傾向越低，

其學習成就越高。而上述五種層面中，因「陳述性與條件性知識」之絕對值最高，

故「陳述性與條件性知識」對學習成就的預測作用較大。 

表4-15 

受試者後設認知能力與認識觀預測學習成就之多元逐步迴歸分析摘要表 

項目 
未標準化係數 標準化係數 

B值 估計標準誤 β t 

常數 -.52 .36  -1.45 

陳述性與條件性知識 .52 .07 .38 7.12*** 

程式性知識 -.15 .05 -.13 -3.12** 

調整與組織 .32 .07 .23 4.55*** 

快速習得 -.23 .09 -.09 -2.50* 

知識確定性 -.37 .09 -.16 -4.15*** 

註：F=40.36***  R= .512   R
2
= .263. 

*p＜ .05  **p＜ .01  ***p＜ .001 

綜上所述，從後設認知能力對學習成就之預測分析結果顯示，後設認知的「陳

述性與條件性知識」與「調整與組織」二分面向對學習成就具有顯著的預測作用，

可解釋理化成績總變異量的21.9％。國中學生之「陳述性與條件性知識」與「調

整與組織」的能力越高，其理化成績越高。從認識觀對學習成就之預測分析結果

顯示，認識觀的「快速習得」與「知識簡單性」面向對學習成就具有顯著的預測

作用，可解釋理化成績總變異量的4.1％。國中學生之「快速習得」傾向越低，「知

識簡單性」傾向越高，其理化成績越高。從後設認知能力與認識觀對學習成就之

預測分析結果顯示，後設認知能力與認識觀對學習成就具有顯著的預測作用，共

可解釋國中學生理化成績總變異量的26.3％，國中學生之後設認知能力越高而認

識觀傾向越低時，理化成績表現就越好。 
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第五章 結論與建議 

本研究的目的是探討國中學生的後設認知能力、認識觀與學習成就之相關情

形。後設認知能說明學生的認知理解歷程，認識觀會使學生採用不同觀點來看待

學習並自動統整各種知識，二者皆會影響學生的學習表現。本研究採用的相關性

研究設計雖然無法釐清三者之間的因果關係，然而，分別檢測國中學生的後設認

知、認識觀與學習成就，探討其中各面向之間可能存在的相關類型，仍有助於瞭

解這三個主題的關連性，作為此類教學發展之參考。 

    研究者在本章分二節來進行闡述，第一節為研究結論，主要在呈現本研究的

結果，也回答待答問題。第二節為研究建議，主要是針對未來相關的教學及研究

提出建議。 

第一節  研究結論與討論 

本節根據研究目的及待答問題，將研究所得的結果做整體及全面性的探討，

並歸納出結論。本研究的結果顯示下列幾點： 

一、目前國中學生的高層次後設認知能力較弱、知識信念較為成熟、自然科學習

成就普遍提高 

目前國中學生自我調整與組織自然知識的能力較好，但是自我反省與評鑑學

習歷程的能力較差，顯示屬於高層次的後設認知能力在國中階段仍然不夠成熟或

不容易表現出來；在認識觀中的知識信念相較於學習信念，知識信念較為成熟；

學習成就在理化科的表現，呈現負偏態的結果，顯示目前國中學生的理化成績普

遍較高，可能原因為考題容易或是國中學生的理化程度普遍提高，研究者推測與

國內理化科補習教育盛行有關。 
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二、性別與年級對國中資優學生的學習成就有顯著差異 

本研究顯示性別與年級這兩個背景變項僅對資優學生的學習成就產生影

響，資優男生高於資優女生，資優二年級學生高於資優三年級學生，研究者推測

與學習者的成就動機差異有關，資優女生呈現「成功恐懼」的心態，與資優三年

級學生的焦慮情緒，令他們在學習成就上的表現較不理想。 

三、性別、班級類型與家庭社經地位會影響國中學生的後設認知能力 

本研究顯示性別、班級類型與家庭社經地位皆會影響國中學生的後設認知能

力，國中男生明顯優於國中女生；資優班學生明顯優於普通班學生；家庭社經地

位排名1、2、3的學生明顯優於家庭社經地位排名4、5的學生。這三種背景因素

顯示國中學生所處的環境，會影響國中學生後設認知能力的發展與表現，意即後

設認知能力的發展與表現與學習者的學習環境相關，包含學校環境與家庭環境，

若改變學習者的學習環境，對後設認知能力的發展與表現將產生影響。 

四、性別、年級、班級類型與家庭社經地位未對國中學生的認識觀產生顯著差異 

本研究結果顯示性別、年級、班級類型與家庭社經地位對國中學生的認識觀

皆未產生顯著差異，研究者推測可能原因為認識觀是連續的、動態的認知歷程，

不容易經由單一的量表調查得知受試者之間的差異，必須經過長時間的追蹤，合

併晤談、回饋單、課室觀察等質性資料的收集，才有可能觀察出個體間的差異。 

五、國中學生的後設認知分別與認識觀和學習成就之間呈現正相關 

本研究從後設認知的分面向與認識觀的分面向交叉比對發現，國中學生的後

設認知能力與認識觀中的知識信念（「知識簡單性」與「知識確定性」）呈現中度

相關；再者，後設認知與學習成就之間呈現中度相關，顯示對自我認知歷程越能

控制，能力越好的學生，學習成就的表現越佳。 

六、國中學生的認識觀與學習成就之間呈現負相關 

本研究顯示認識觀越成熟的學生學習成就的表現越差，從學習成就與認識觀

的分面向交叉比對發現，主要影響來自於「能力天生」與「快速習得」這兩個分

面向，相信學習能力是與生俱來的，與學習發生在很短時間的學生，其學習成就
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的表現較差。 

七、後設認知中的「陳述性與條件性知識」對國中學生的學習成就預測作用最大 

本研究發現，國中學生於後設認知中的「陳述性與條件性知識」與「調整與

組織」的能力越高，其理化學習成就越高，再者，國中學生於認識觀中的「快速

習得」傾向越低，「知識簡單性」傾向越高，其理化學習成就亦越高，此結果顯

示，後設認知能力與認識觀對學習成就具有顯著的預測作用，國中學生之後設認

知能力越高而認識觀傾向越低時，理化學習成就的表現就越好。 
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第二節  研究建議 

一、對教育工作者的建議 

（一）國中學生後設認知能力的發展可能與其學習環境的文化刺激有關 

本研究發現家庭社經地位對國中學生在後設認知與學習成就上的表現產生

差異，顯見家庭教育亦是培養孩子自我監控學習歷程的重要角色，如果家長能夠

參與孩子的學習歷程，是可以增進國中學生的後設認知能力，尤其學生在求學階

段時，學校和家庭對孩子有相當的影響力，家長支持學校教育對孩子的發展也會

有明顯的幫助。然而，家庭社經地位較低的國中學生因為親職方面可能是不足

的，甚至家庭本身還有極大的經濟壓力，使得親子間的互動品質不佳，學生的文

化刺激不足，造成學生後設認知能力明顯不足，進而影響學生的學習成就。值此

之故，學校扮演了一個重要的角色，因為學校是最接近學齡兒童及其家庭的系

統，學校本身亦具有多樣的教育型式及功能，如果能夠以學校為出發點，發展一

套協助家庭社經地位較為弱勢的學生的學習計畫，並且結合社區的資源，期使能

夠正面影響家長對子女學習的態度，並改善弱勢學生的學習環境，進一步增進學

生的學習能力。 

（二）後設認知能力的提升需要持續不斷的教學處理 

對學生來說，後設認知思考是一種學生對於自我的思考歷程進行再思考的高

層次思考的能力，雖然相關文獻建議教育者可以利用問答的方式刺激學生進行思

考，讓學生對自己學習的概念與歷程做自我檢核與再思考的方式，幫助學生進入

自我的後設認知歷程之中，但高層次的後設認知體認還是必須需要靠自己去體

悟，是不假於他人的（Mason & Santi, 1994），故在短時間內不易看出效果。所以

研究者建議教師應該有耐性、長時間的實施後設認知相關的教學，在教學過程中

設計更多元、更有彈性的學習單、鼓勵學生透過思考活動且使用自我監控的方

式，建立自己的知識與主張，讓學生發展後設認知能力，提升自己的學習成就。 



61 
 

二、對未來研究的建議 

（一）後設認知能力與認識觀是連續的、動態的認知歷程 

學生的後設認知能力與認識觀皆是持續變化的內在心理歷程，所以想要瞭解

學生後設認知能力與認識觀的改變，教育者必須長時間地進行追蹤，在設計好的

教學前後進行量表的評量，合併晤談、回饋單、課室觀察等質性資料的收集，瞭

解哪些教學內涵影響學生的後設認知與認識觀，除了評估教學方法的適切性，亦

可分析影響後設認知能力與認識觀發展之因素。 

（二）研究工具的選擇 

後設認知與認識觀的相關研究顯示，後設認知與認識觀的知識信念相關程度

較高，與學習信念的相關程度較低，所以研究者建議未來對於後設認知與認識觀

之相關研究的部分，可以採用 Hofer 和 Pintrich(1997)、Sandoval(2005)與 Elby 

(2009)等學者對於認識觀的定義來發展研究工具，因為上述的學者在其研究上皆

認為個人認識論不應包含學習的本質(the nature of learning)，應該只有個人對知

識本質(the nature of knowledge)與知曉本質(the nature of knowing)二個系統分

類。另外，本研究的認識觀與學習成就僅呈現極低度的相關，研究者認為可能與

本研究所採用的認識觀量表並非科學認識觀的量表有關，建議未來相關的研究在

發展研究工具時可以把學生的學習領域因素考慮進去。 

（三）多面向的評量方式可以更實際評量學生的後設認知與認識觀 

本研究所採用的是問卷調查法，僅能利用統計數據作為解釋之依據，然而後

設認知與認識觀皆為學生內在的心理歷程，非外顯行為，且大部分的學生無法察

覺此心理歷程，所以後設認知與認識觀的評量並沒有一個周全的方式，可以正確

無誤地瞭解學生真正的想法。是故，將來的研究可考慮採質量並重的方式，兼採

晤談法或是個案研究法，分析在學習歷程中影響學生的後設認知能力與認識觀的

重要因素，以及學生如何提升後設認知能力與認識觀。質與量並重的多元評量方

式，相信能獲得更準確的心理歷程。 

另外，本研究採橫斷研究法，僅針對單一時間點進行資料的收集，雖然瞭解
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國中學生當時之後設認知能力與認識觀，然而個人的後設認知能力、認識觀以及

學習成就的表現，往往會因為不同的時空而有不同的變化，是故，將來的研究亦

可採縱貫研究法，深入瞭解同一學期之不同階段或是隨著年齡的增加，學生的後

設認知與認識觀之變化。
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附錄一 

認識觀量表使用同意書 

 


