
劉佩雲

陳柏霖

國立東華大學課程設計與潛能開發學系教授

玄奘大學應用心理學系助理教授（通訊作者）

網路學習之知識信念與學習成效的
關係：以後設認知為中介效果之分析

摘  要

在網路學習時，學習者所持的知識信念會影響後設認知與學習成效，本研

究主要目的在探討網路學習時，後設認知是否為個人知識信念與心理學學習成效

之間的中介變項。研究採問卷調查形式，以 902 位大學生為對象，採用自編「網

路知識信念量表」、「網路後設認知量表」及「學習成效量表」為工具。經皮爾

森積差相關與結構方程式模型，得出研究結果如下：一、網路學習時，大學生的

不成熟知識信念與後設認知間呈現負相關，而後設認知與學習成效間則是正向關

係；二、大學生進行心理學網路學習時，其後設認知扮演知識信念與學習成效間

之中介角色。本研究根據資料分析結果進行討論，並對高等教育與未來研究提出

建議。
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Abstract
This study aims to understand the situation of metacognitive strategies use and academic 

performance of internet-based when college students engage in internet-based  learning, then 
explore the relationships among epistemological beliefs, metacognitive strategies of internet-
based learning and academic performances in psychology. This study adopts questionnaire survey 
where the samples are collected from 902 college students. The questionnaires of epistemological 
beliefs, metacognitive strategies of internet-based learning and academic performances in 
psychology are taken to be implemented. The data are analyzed by Pearson's correlation, and 
structural equation modeling. Based on data analysis, results are shown as follows: The resulting 
empirical data can be adapted to the constructed model and support the hypothesis. When college 
students take online learning, the less sophisticated epistemological beliefs negatively correlate 
with metacognition. The metacognition of internet-based learning positively correlates between 
academic performances. The “metacognition of internet-based learning” plays mediator role for 
“epistemological beliefs “to “academic performance”. According to the above conclusions, some 
suggestions are proposed for higher education institutions and future studies.
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壹、緒論

資訊科技的日新月異，加上電腦及網際網路的普及，已大大改變千年來人

類資料訊息記錄、儲存、應用、傳遞及分享的型態。傳統的讀書識字可能無法

滿足數位原生（digital native）世代學生的需求（Prensky, 2001），利用網路學習

（internet-based learning）的特性，及所創造的學習環境，可培養個體自動學習

習慣及持續的學習活動，並規劃出以學習者為中心的學習模式（Khan, 1997）。

美國圖書館專業學會發表的白皮書指出，美國幾乎有三分之二的大學生肯定網路

是他們獲得資訊與知識的最佳管道（Online Campus Library Center, 2002）。然而

大多數網站非為教育目的設計，任何未經檢證的訊息都可以隨時任意上傳到網路

上，學生在無邊際多元甚或衝突觀點資訊海中努力奮戰學習時，必須確認、比

較、評估或解釋、統整得自網路的訊息（Bråten, Ferguson, Strφmsφ, & Anmarkrud, 

2014; Bråten, Strφmsφ, & Samuelstuen, 2005）。而相關研究也發現，不只是國高

中學生，甚至大學生在網路上閱讀瀏覽搜尋訊息時，往往也缺乏有效能的思考

（劉佩雲，2013；Hofer, 2004; Mason & Boldrin, 2008; Mason, Boldrin, & Ariasi, 

2010）。

網路學習從其字面的定義而言，係指運用電腦透過網際網路來學習的方式

（Rosenberg, 2001）。本研究所稱的網路學習是指：學習者透過網路資訊平台，

對提供的知識資訊進行學習，或利用網際網路作為探索資訊及資源的工具，進行

知識分享。近年來以網路為媒介的學習如日中天般蓬勃發展，透過線上教材，包

含同步與非同步的方式以網路為實施的平臺，各種學習資源皆能夠從網路取得

（顏春煌，2010）。數位原生世代的學生能快速地搜尋擷取處理網際網路的大

量資訊（Lorenzo & Dziuban, 2006），個體可自主選擇網路資源，藉由共同的社

群或團體，學習者與引導者之間或是與同儕之間的交流，是一種成功體驗的機會

（江瑞菁，2011）。但是很多研究發現，透過網際網路搜尋或分享資料雖具快捷

性與便利性，但若全然依賴線上搜尋所得資訊為知識來源，捨棄專業期刊或專書

的深度閱讀，則會缺乏嚴謹評估知識規準，據以對訊息作正確與真實性的判斷卻

（Hofer, 2004），而不假思索複製剪貼訊息的速食結果，能否統整為自己的知識

進行深度學習，甚而造成扭曲知識與求知本質的困境，皆值得教育工作者深思。

而此網路的興起所可能造成大學生的學習崩壞的問題，業成高等教育的隱憂。
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基於知識與求知本質的此一議題的重要性，近來教育心理學家致力透過實

徵研究瞭解知識為何、如何建構及評估之知識信念（epistemological beliefs）

（Hofer & Pintrich, 1997; Muis, 2007; Schommer-Aikins, 2004）。Hofer 與 Pintrich

（1997）定義知識信念為個體對知識與認識本質的看法。相關研究發現學習者

的知識信念會影響他們的學習方法、理解模式，以及處理或取得資訊時的決策

（Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997），而網路學習時，知識信念和個人網路學

習環境中所偏好的高層次後設認知活動有關（Tsai & Chuang, 2005），知識信念

是後設認知的指導（Richter & Schmid, 2010），透過後設認知的監控理解、計畫

及問題解決執行，能直接或間接影響學習者的學習成效（Muis, 2007; Schommer, 

1990; Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992），後設認知能力的養成，有助於提升學

習成效（陳李綢，1992；Wellman, 1985）。後設認知養成的能力及工具性與內容

性的資訊能力具同等重要性，但目前大學多僅以工具性的能力培養為主，若能融

入思考能力培養的課程，將更有助於提升大學生對網路資訊內容判斷解讀的能力

（張麗娟，2008）。

基於上述研究背景與動機，引發研究者好奇，知識信念如何影響大學生網路

學習？進行網路搜尋或分享討論時，大學生是否運用後設認知以協助學習目標的

達成，並獲得較佳的學習成效？網路學習時，後設認知在知識信念與學習成效間

扮演的角色為何？由於以上問題，目前尚少實徵探究，為彌補此一研究缺口，復

基於後設認知具有領域情境特定性（Wolters & Pintrich, 1998），本研究以大學生

跨領域必修之心理學為領域，探究修習心理學課程大學生在進行網路學習時，個

人知識信念如何影響後設認知的運用與學習成效，以及後設認知是否扮演知識信

念與學習成效間的中介角色。

一、知識信念與網路學習

知識信念會影響個人對學習活動的理解與認知（Hofer & Pintrich, 1997），在

學習、高層次思考及問題解決上扮演關鍵角色（Buehl & Alexander, 2005; Hofer & 

Pintrich, 1997; Schommer, 1993）。Schommer（1990）認為知識信念是相互獨立且

不同面向組成的多向度知識信念體系，可以透過量化的問卷測量而得。Hofer 與

Pintrich（Hofer, 2001, 2004; Hofer & Pintrich, 1997）則質疑 Schommer 去脈絡個人

特質的假設，積極調和知識信念之發展模式與獨立信念系統模式兩個觀點，本於
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新皮亞傑理論（Neo-Piagetian）、認知心理學與科學學習的實證研究結果，提出

統整而更具理論性的個人知識信念理論，認為雖然個人知識信念的研究在學術用

語上尚未統一，但其內涵皆指涉學習者對知識與認識的看法，包括：知識限制的

信念、如何建構知識、如何評估如識、認識如何發生、知識來源等。本研究經評

析文獻（Hofer & Pintrich, 1997, 2002），基於 Hofer 與 Pintrich 的個人知識信念理

論不但保留彰顯知識觀複雜性的多元向度觀點，更強調個人觀點間的統整與對知

識本質的探究，適合做為探究網路學習時知識辯證的理論基礎，而多元向度量化

測量也比發展論深度晤談研究方法，更適合本研究採用的大樣本調查研究方法，

因此本研究採取 Hofer 與 Pintrich（1997）的觀點為理論基礎。

Hofer  與 Pintrich（1997）提出四向度知識信念構念：知識本質（個人相信知

識是什麼）與認識本質或歷程（個人如何知曉），知識本質又包括知識的確定性

（certainty of knowledge）及知識簡單性（simple of knowledge）兩大面向；認識

本質或歷程則包括知識的來源（source of knowledge）與認識的辯證（justification 

for knowing）兩大面向。其中知識的確定性是指對知識是變異性或確定的看法，

由視知識為固定或實體的絕對事實，到視知識為暫存而進化的程度；知識的簡單

性是指個人視知識為孤立事實的累積，到高度相關、相對而具脈絡依存的程度；

知識的來源則是關於由個人視知識源於己身之外的權威，到視個體為主動知識建

構者的程度；而認識的辯證係由基於客觀和權威為認識辯證，到基於應用探究規

則及專家評估進行辯證的程度。個人早年的知識信念尚未分化，但會隨著時間與

特定個體而產生改變，知識信念的發展自青少年後期至成年早期，由質樸、簡單

知識信念發展而臻於成熟（sophisticated）、複雜的知識信念，但並有或全無的

極端二分狀態，各個面向亦不必然以同步速率發展（Schommer, 1994; Schommer-

Aikins, 2004, 2008）。

國內外以大學生對象的研究皆發現：初入大學的大學生多持二元絕對的知

識信念（劉佩雲，2005，2013；Perry, 1970），認為知識是確定不變且源於權

威。其次，網路學習時，學習者的知識信念會預測其網路搜尋行為（Bråten et al., 

2005; Mason & Boldrin, 2008），例如，Whitmire（2003）針對長春藤聯盟大學生

的調查發現，知識信念會影響網路搜尋過程，當他們搜尋資訊和評估資訊來源

時，大學生的知識信念會影響他們的決定。在數位學習環境中，持成熟知識信念

學習者較有能力處理訊息衝突的問題（Bråten et al., 2014），但不成熟知識信念學
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習者則傾向直接受所觸接到的訊息與觀點，少質疑、討論或溝通想法（Bråten & 

Strφmsφ, 2006）。此凸顯對網路訊息可信度檢證與評估的判斷並非自動運作，需

要學習者有意識、有目的地去啟動對知識本質與認識來源的辯證與反思（Hofer 

& Pintrich, 2002; Mason et al., 2010）。

二、後設認知與網路學習

教育心理學對後設認知的探討，始於 Flavell（1979）將後設認知定義為個

人對自己的心智狀態、能力、記憶至行為調適的過程，他認為後設認知的內涵

包括後設認知的知識經驗（meta-cognitive knowledge and experience）及策略運用

（Flavell, 1981）。Brown（1987; Brown, Bransford, Ferrara, & Campione, 1983）

亦認為後設認知包含認知的知識與認知的調整，認知的知識是指學習者能瞭解

自已的認知資源及其與環境的互動關係；而認知的調整則指學習者能適時調整

及監督自我學習活動。Paris 等依照 Flavell 的理論進一步細緻發展後設認知架

構為了解自己的知識與思考的經營策略兩部份，認為後設認知覺察所需具備的

三方面知識為：陳述性知識（declarative knowledge），察覺策略為何；程序性

知識（procedural knowledge），察覺如何使用策略；條件性知識（conditional 

knowledge），察覺何時、是否使用及為何策略是有效的。而思考的經營策略

則包括：計畫（planning）、評估（evaluation）與調整（regulation）（Paris & 

Byrnes, 1989; Paris, Lipson, & Wixson, 1983; Schraw & Dennison, 1994）。Pintrich

（1999）則認為後設認知策略為：計畫、監控（monitoring）與調整，是針對預

期的行為表現加以規劃、督導及不斷修正學習的策略與執行技能（劉佩雲、陳柏

霖，2009）。

網際網路具多媒體、多元資訊及彈性、互動性等特性及優勢，然個別獨立運

作的網路科技知能凸顯出學習者間極大的個別差異，學習者在網路進行資訊搜尋

或討論學習時，必須自己承擔起學習責任，且需要更多的自我調整（Strφmsφ & 

Bråten, 2010），此自我調整技能概念相當於後設認知策略的操作面向，包括計

劃、監控與評估（Brown, 1987; Strφmsφ & Bråten, 2010）。檢視後設認知應用於

網路學習或數位學習環境的實徵研究，如 Gorrell、Eaglestone、Ford、Holdridge

及 Madden（2009）發現，學習者在網路搜尋中，會使用後設認知，包括計畫、

監控、評估及轉移（Mason & Boldrin, 2008）。Tsai（2009）亦發現，學習者的
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後設認知在線上探索中扮演極為重要的角色，學生若能自我監控與複習學習途

徑，將能加強其後設認知能力（Tsai, 2004）。Hofer（2004）以大學生為對象的

研究則發現，在網路搜尋及訊息處理過程中，會涉及後設認知的監控、判斷與調

整，如進行網路搜尋或討論時，檢視並判斷自己對新訊息的理解情形，如何根據

所得訊息下判斷與做出決定等。然而弔詭的是，即便後設認知有助於學生網路

環境下的學習，但並不代表網路學習環境能幫助學生發展自我調整與後設認知

（Strφmsφ & Bråten, 2010），如 DeStefano 與 LeFevre（2007）發現，具彈性與互

動特性的網路超媒介系統未必能有效輔助學習，特別是低能力的學習者。此顯示

在網路學習時，如：上網搜尋、討論、分享、下載資料等，學習者的後設認知能

力是影響學習成效的重要因素，而此後設認知能力需要教學引導方能習得。

經歸結後設認知理論後發現，學者認為後設認知包含後設認知知識與後設認

知策略兩部份（Brown, 1987; Flavell, 1981; Paris, Lipsonr, & Wixson, 1983; Pintrich, 

1999），後設認知知識是後設認知策略調整的基礎。基於許多實徵研究（Brown 

et al., 1983; Pintrich, 1999）的結果指出，後設認知策略的調整較能解釋學習者的

學習表現，因此，本研究認為網路學習情境下後設認知調整的內涵有三：計畫、

監控評估、調整修正。（一）計畫是指學習時對作業性質及目標評估後，會設定

學習目標、規劃學習內容、選擇策略、學習步驟以達成認知目標的策略選擇；

（二）監控評估是指學習時持續監督控制是否使用後設認知策略，自我提問檢核

學習理解情形、監控自己的學習情形是否達到學習目標及檢查使用的步驟及策略

方法等；（三）調整修正則是學習時持續調整修正使用後設認知策略的情形，有

困難時懂得變換學習策略，遭遇學習困境時會重新檢視學習策略，來完成自我學

習的過程。

三、知識信念、後設認知與學習成效的關係

過往實徵研究發現（Chen, 2009），學生雖有機會接觸網路，但若未被教

導足夠的線上閱讀與搜尋等策略，便容易在不熟悉的網路文本結構中迷失。

尤其當沒有線索依循之際，學習者會迷失於網海中，徒然浪費許多的時間

（Jakes, Pennington, Knodle, 2006）。換言之，學習者在網路進行資訊搜尋或討

論學習時，必須自己承擔起學習責任，且需要更多的自我調整與後設認知策略

（Strφmsφ & Bråten, 2010）。而知識信念則在後設認知執行中扮演指導行動的
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角色（Hofer, 2004; Schommer-Ainkins, 2004），當個體透過網際網路開啟知識之

窗觸接訊息時，需要運用知識信念與後設認知的判斷，才能產生知識構築的力

量。成熟知識信念與後設認知間呈正向相關（Pulmones, 2010; Strφmsφ & Bråten, 

2010），有較佳後設認知的學習者會覺知科學知識的暫存性（Yilmaz-Tüzün & 

Topcu, 2010）；不成熟的知識信念則會負向影響後設認知，如知識確定與後設認

知間呈現負向相關（Cano, 2005; Koksal & Yaman, 2012），知識簡單與能力天生

亦會負向預測後設認知（Dahl, Bale, & Turi, 2005）。若學習者所持的知識信念是

簡單而固定的，則不傾向採用後設認知策略；而擁有愈成熟的知識信念者，其理

解能力、問題解決能力、堅持、反思判斷力等能力與學習動機皆愈強，較常應用

深層的學習策略，對所得訊息的判斷與評估能力亦愈高（劉佩雲，2005）。而劉

佩雲（2013）以師培生為對象的研究發現，持知識確定觀點或認為知識源於權威

觀者，網路搜尋時使用的關鍵字較少，網路搜尋過程是簡略、機械而不徹底，會

尋求權威的資訊來源；而持知識變異暫存需辯證知識信念者則能自發地使用監控

與調整策略，並以多元管道反覆搜尋，以深入反思判斷訊息，而且會比對自己的

經驗或專家的看法，尋求客觀證據的支持。據此，本研究歸結理論與實徵研究結

果而推論：個體進行網路學習時，持不成熟知識信念者，較少使用後設認知。

其次，學習者的知識信念會連結至學業表現（Schommer, 1993），知識信

念與學生學習取向與學業表現息息相關（Hofer, 2004; Schommer-Aikins, Duell, 

& Hutter, 2005）。人們所持的知識信念會影響認知過程中判斷正確性的不同觀

點，導致個體對證據產生不同的處理與詮釋（Bråten & Strφmsφ, 2006; Bråten, 

Strφmsφ, & Samuelstuen, 2005; Cano & Cardlle-Elawar, 2008; Dahl et al., 2005; Hofer, 

2004）。Windschitl 與 Andre（1998）的研究結果發現，不同觀點知識信念對學

習成效有所影響，持相對主義知識觀點的個體在開放的線上環境下有較好的學習

表現；反之，持權威與二元知識觀點的學習者在較封閉的線上環境中則表現較

佳。王思峰與李昌雄（2004）進行線上學習的研究亦發現，線上互動行為會影

響學習成效，而建構學習行為特質愈好的學習者，其在領域知識學習亦愈佳。

Schommer 等人以中學生及大學生為對象，進行一系列探討知識信念與學習變項

的相關研究，結果均發現知識信念會影響學生在面對困難作業時，能否完成作業

的持續力與排除干擾的行動，進而影響學習成就（Schommer, 1990, 1993）。本研

究據此推論，個體進行網路學習時，持成熟的知識信念之學習者，其學習成效越
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佳。

再者，後設認知能力的養成，有助於提升學習成效（Wellman, 1985）。相關

實徵研究的結果亦證實，有較佳後設認知的學習者傾向進行有意義學習（Yilmaz- 

Tüzün & Topcu, 2010），並獲得較佳的學業成績（Young & Foy, 2008）。Wang、

Haertel 及 Walgerg（1990）以文獻後設分析（meta-review）方法，分析 179 篇有

關於學習成就的文獻後，發現在 28 個影響學生成就的因素中，後設認知是影響

學生學習成效最重要的能力。Wagner 與 Sternberg（1984）則從學習策略的觀點

探究，發現學習成效不佳的學習者，往往是因為無法在後設認知能力上辨識出有

意義的且重要的內容加以記憶。

本研究基於後設認知的領域特定性（Wolters & Pintrich, 1998），在學習

成效的評量上，選定大學生跨領域必修的心理學。而過往研究在評估學習成效

時，多半採用學習成就測驗推估學習者的學習成效，然而成就測驗較無法測得

學生高層次思考的能力，也將忽略學習歷程的檢視。兼顧網路學習時學習成效

的過程與結果兩個方向：主觀衡量自己對學習的滿意程度，及客觀方式衡量學

生學習表現（Motiwalla & Tello, 2000），是值得思考的做法。而在學生學習成

效的內涵方面，布魯姆（B. S. Bloom）等人在 1956 年提出教育目標分類（A 

taxonomy of educational objectives），是目前學界在學習、教學與評量等領域中，

最具共識與影響力的教育目標分類系統。Bloom 主要將認知領域區分為六個層

次：「記憶、理解、應用、分析、綜合、評鑑」，而 Anderson 等人則於 2001 年

（Anderson et al., 2001）修正為「記憶、了解、應用、分析、評鑑、創新」六個

層次。其中記憶（remember）是指辨認、提取及回憶長期記憶中儲存的知識；

了解（understand）是指從訊息中建構意義，建立新知識與舊經驗的連結；應用

（apply）是指在新情境或問題中使用習得的概念或程序來執行作業或解決問題；

分析（analyze）是指將概念拆解成許多部份，指出局部之間與對整體結構的關

聯；評鑑（evaluate）是指根據規準和標準作檢核、批評與判斷；創新（create）

則是將各個元素組裝在一起，形成一個完整且具功能的新事物。

本研究歸納文獻後發現，基於 Anderson 等人（2001）的學習內涵不但能明

確評量出學生認知學習，且能區辨認知學習的深度，是最能體現認知學習成效的

指標。因此依據 Anderson 等人（2001）所修訂的 Bloom 分類架構向度（Bloom ś 

revised taxonomy），從認知歷程與結果觀點區分學習表現的六層次：記憶、了
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解、應用、分析、評鑑、創新，作為學習成效的指標。選定修習過心理學相關課

程（包括普通心理學、教育心理學、發展心理學等相關課程）的學生為對象，進

行學習成效的實徵調查。據此，本研究以心理學網路學習為範圍，根據以上理論

及實徵研究結果，推論後設認知會正向預測學習成效。

由文獻評閱發現，學習者不成熟的知識信念會負向影響後設認知與學習成就

（劉佩雲，2013；Cano, 2005; Pulmones, 2010; Mason & Boldrin, 2008; Strφmsφ & 

Bråten, 2010），而後設認知則正向影響學習成就（Yilmaz-Tüzün & Topcu, 2010; 

Young & Foy, 2008）。其次，Hofer 與 Pintrich（1997）認為後設認知是知識信念

與學習成就之間的中介變項，Cano 與 Cardelle-Elawar（2008）的實徵研究結果

也支持此論點，其研究結果發現學生不成熟的知識信念對後設認知具有負向影響

力，而後設認知對學業表現具有正向影響力，因此後設認知在知識信念與學業表

現間扮演中介的角色。據此，本研究推論：網路學習時，後設認知在知識信念與

學習成效間扮演中介的角色。

歸結而言，依據文獻探討及實徵研究的結果，知識信念會影響後設認知及學

習成就，後設認知亦會影響學習成就，而後設認知可能是知識信念與學習成就之

間的中介，然目前尚少實證研究，為彌補此一研究缺口，本研究擬建構知識信念

後設認知學習成就模式，並蒐集實徵資料檢證之。本研究的研究假設如下：

（一）網路學習時，知識信念會負向影響後設認知。

（二）網路學習時，知識信念會負向影響學習成就。

（三）網路學習時，後設認知會正向影響學習成就。

（四）網路學習時，後設認知是知識信念與學習成就之間的中介變項。

貳、研究方法

一、研究對象

本研究以國內大學生為對象，以便利取樣的方式，從北、中、南（東）地區

的公私立大專院校中，以相關心理學系（如心理學、應用心理學、健康心理學、

諮商心理學、工商心理學等）的學生為對象，取得 1000 名參與者的資料，經剔

除未選修過相關心理學課程或作答呈現一致的無效問卷，得有效樣本 902 份，有
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效樣本率為 90.2%。

受試者在性別分佈上，男性 287 人，女性 615 人，可能心理相關學系的男女

比例不一所造成的。在學院分佈情形上人文藝術學院（121，占 13.4%）、社會

科學與理學院（559，62%）及教育學院（222，占 24.6%）。由於各校心理學系

所隸屬的學院不大一致，研究者在計算上，合併社會科學與理學院的人數。

二、研究工具

（一）網路知識信念量表

研究者評閱劉佩雲（2013）及 Strφmsφ 與 Bråten（2010）的網路知識信念問

卷（Internet-specific epistemic beliefs Questionnaire），復參酌學者建議及國內外

研究結果發現，知識確定性與簡單性可歸併為「知識的結構」（劉佩雲，2009，

2013；Qian & Alvermann, 1995），因此本研究採「知識的結構」、「知識的來

源」與「認識的辯證」三向度，編製本研究所使用的網路知識信念量表。量表採

五點計分，從「完全不同意」到「完全同意」，得分愈高代表愈傾向不成熟的知

識信念；愈低代表愈傾向成熟的知識信念。量表主要用來測量受試者在修習心理

學課程時，運用網路學習的情況（如：網路搜尋、討論、分享、下載資訊）。量

表經驗證性因素分析，各適配指標（RMSEA=0.058、GFI=0.95、NNFI=0.97）

皆反應出資料符合模式，具有適配水準。量表的內部一致性信度Cronbach ś α 分

別為 .74、.77、.85，總量表 Cronbach ś α 為 .83，顯示具有作答一致性。修訂後

的量表共計 14 題，其中「知識的結構」有 4 題，如，我認為網路上不同論點的

心理學知識，其中一定有一個是正確的；「知識的來源」有 5 題，如，認為網路

搜尋到心理學專家學者的觀點與意見，具有專業權威；「認識的辯證」有 5 題，

如，我會嘗試比對網路不同來源的心理學課程相關知識，以確認是否可信。

（二）網路學習後設認知量表

研究者評閱 Pintrich（1999）、Brown（1987）及 Strφmsφ 與 Bråten（2010）

的後設認知理論與網路後設認知實徵研究，採「計畫」、「監控評估」、「調

整修正」三向度，編製本研究所使用的網路後設認知量表，作為本研究工具之

一。量表採五點計分，從「完全不符合」到「完全符合」，得分愈高代表大學生

愈常使用該後設認知策略。經驗證性因素分析後，各適配指標（RMSEA=.07、

GFI=.93、NNFI=.97）皆反應出資料符合模式，具有適配水準。內部一致性信度 
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Cronbach ś α 分別為 .86、.81 及 .85，總量表為 .92。量表包含三個因素各 5 題，

合計 15 題，分別為「計畫」，如，規劃思考學習（搜尋、討論）的目標、策

略、重點、步驟；「監控評估」，如，監控檢核能否達成學習（搜尋、討論）的

目標）；「調整修正」，如，根據不同作業或考試需求而調整搜尋或討論策略。

（三）學習成效量表

在學習成效評量方面，研究者參考 Bromme、Piesch 與 Stahl（2010）對學

習成效評估的作法，採用 Anderson 等人（2001）修訂的 Bloom 認知歷程分類向

度，包括記憶、了解、應用、分析、評鑑及創新所編寫而成的量表（如，修完心

理學課程，我能記憶心理學課程所學的專業知識），每個向度一題，共計 6 題，

在效度方面，經由主成分萃取因素分析，可以抽取出一個因素，解釋變異量達

51.7%。量表內部一致性信度 Cronbach ά 為 .81。

三、資料處理

研究首先根據文獻的探討結果，確定研究架構與方向，繼而進行工具的施

測，再將所得資料以「SPSS for Windows 21 版電腦統計套裝軟體」、「LISREL 

8.54 版程式」及「AMOS 21 版」進行統計分析。

在資料分析上，以驗證性因素分析，探索測試各工具的測量模型適配度情

形（余民寧，2006）；最後，採用結構方程式模型（structural equation modeling, 

SEM）的方法，進行模式的驗證。在中介效果之檢定係採用拔靴法（bootstrap 

method）進行，並依照 Byrne（1994）、Hu 與 Bentler （1999）的建議，以 

GFI、CFI、NFI（以上指標需大於.90）及 RMSEA（需小於.10）等四項指標，做

為模型適配度之判準依據。

參、結果與討論

本研究經由前述文獻與信效度檢驗後，發展出本研究所欲探討的知識信念、

後設認知與學習成效之關係。研究者使用結構方程式模型驗證本研究實際測得模

式的有效性、評鑑研究模式的整體適配度，並檢證本研究所提出的假設。
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一、網路學習時知識信念、後設認知與學習成效現況

由表1可看出，各觀察變項偏態絕對值介於 -0.42～0.38 之間，絕對值均小於

1；峰度介於 -0.08~1.71 之間，絕對值亦小於 2。因此，可發現各觀察變項的偏態

係數與峰度係數屬於可接受範圍，此代表本研究所得來的資料偏態及峰度對常態

分配的估計法不受影響，所以使用最大概似法進行模式的估計。

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12

1 知識結構 -
2 知識來源 .68** -
3 認識辯證 .15** .15** -
4 計畫 -.10** -.07* -.37** -
5 監控 -.10** -.06 -.38** .60** -
6 調整 -.06 -.02 -.37** .66** .63** -
7 記憶 -.03 -.04 -.22** .26** .30** .32** -
8 了解 -.08* -.09** -.34** .31** .36** .36** .55** -
9 應用 -.10** -.06 -.21** .26** .27** .26** .35** .40** -
10分析 -.04 -.03 -.27** .28** .30** .35** .44** .50** .47** -
11 評鑑 -.04 -.02 -.18** .21** .24** .32** .32** .38** .32** .57** -
12 創新 .00 -.01 -.10** .20** .21** .30** .28** .28** .34** .50** .58** -
M 11.99 14.70 10.89 17.78 18.78 17.32 3.41 3.63 3.35 3.34 3.12 2.90
SD  2.45  2.83  2.75  2.87  2.64  2.71  .70  .69  .74  .71 .80  .81
偏態 -.07 .16 .38 -.53 -.42 -.29 -.25 -.38 -.28 -.08 .04 -.01
峰度 .02 .29 1.27 1.47 1.71 1.29 .33 .52 .44 .04 -.08 .19

二、後設認知在知識信念與學習成效扮演中介的角色

（一）整體模式適配度指標

本研究以知識信念為潛在自變項，對潛在依變項後設認知與學習成效各因

素，進行結構方程式模型之檢定。在檢定前，先分別計算知識信念、後設認知與

學習成效之相關係數矩陣，如表1所示。關於知識信念、後設認知與學習成效之

模式檢定，首先，絕對適配度指標檢定結果如表2與圖1顯示，本模式之適配度指

標（GFI）為 .92，大於判斷標準 .9，表示模式路徑圖與實際資料有良好的適配

度；本模式的標準化殘差均方根（SRMR）為 .08，高於 .05 的理想數值，顯示模

表1 知識信念、後設認知策略與學習成效之相關係數矩陣與描述統計(N = 902)

*p<0.05. **p< 0.01。
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式的適合度不佳，未來模式仍有待修正。漸進誤差均方根（RMSEA）值常被視

為最重要的指標訊息，本模式值為 0.09，小於 .10，表示模式達到普通適配。其

次，就相對適配指標檢定結果，本研究的非基準適配度指標（NNFI）為 .91、比

較適配度指標（CFI）為 .93，當 CFI 值愈接近 1，代表能有效改善非集中性的程

度。上述二個指標值的判別標準為 0.90 以上，若指標值大於 0.9 以上，表示本研

究模式路徑圖與實際資料有良好適配度（Hair, Black, Babin, & Anderson, 2010）。

另外，就精簡適配指標檢定結果，規範適配度指標（PNFI）為 .71，均大於檢定

標準值 .5，表示具有有效適配度。

適配度指標（理想數值） 本研究模式 配適判斷

WLS x2 482.22(df = 51, p = .000) 否

絕對適配指標

(1) 漸進誤差均方根RMSEA(< .1) .09 是

(2) 適配度指標GFI (> .9) .92 是

(3) SRMR (< .05) .08 否

相對適配指標

(1) 規範適配指標NFI (> .9) .90 是

(2) 比較適配指標CFI (> .9) .93 是

精簡適配指標

(1) 精簡常態適配度指標PNFI (> .5) .71 是

(2) CN (> 200) 151.59 否

(3) x2/ df (< 3) 9.46 否

表2  結構方程式模型的適配度指標評鑑摘要
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（二）知識信念、後設認知與學習成效各向度之參數估計結果

本研究進一步觀察參數的估計結果，由表3所示，知識信念、後設認知與學

習成效估計參數因素負荷量，皆達顯著水準。其次，表4與圖1可知，不成熟知識

信念對於後設認知具有顯著負向影響（-.12，p<.01）；後設認知對於學習成效具

有顯著水準（.53，p<.001）；而不成熟知識信念對於學習成效具有顯著負向影響

（-.09，p<.01）。

在中介效果的檢定上，MacKinnon、Lockwood、Hoffman、West 與 Sheets

（2002）以型一錯誤率（Type I error）與統計檢定力（statistical power）評估各

種檢驗中介效果的方法，最常被使用的 Baron 與 Kenny（1986）的顯著性推論策

略（γ11與 β1皆需顯著）其檢定力最低。其次，Sobel（1982）納入路徑係數與

標準誤的計算方式（γ11*β1需顯著），Sobel 檢驗的統計考驗力嚴重受到樣本數

所影響，容易犯統計考驗中的第一類型錯誤，但樣本數太小又容易有數值分布

偏態的問題（Gelfand, Mensinger, & Tenhave, 2009）。近年來，Shrout 和 Bolger

（2002）建議採用拔靴法來提高估計值的正確性。拔靴法是一種透過重複取樣

（resampling）的程序，以獲得中介效果（γ11*β1）之平均數及 95% 信賴區間

圖1  知識信念、後設認知、與學習成效關聯之結構方程式模型
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（95% CI）的方法。根據中央極限定理，樣本平均數所形成之抽樣分配必為常

態，故拔靴法在樣本違反常態假設的情況下對中介效果之檢定依然具有強韌性。

基於 Shrout 和 Bolger（2002）的建議，倘若 5000 次抽樣所得到的中介效果之

95% CI 不包含 0，則表示可拒絕中介效果為 0 之虛無假設；換言之，中介效果達

到顯著水準（p<.05）可宣稱其存在。

本研究採結構模式及拔靴法所進行的中介效果檢定結果如表5所示，顯示後

設認知透過知識信念為中介對學習成效之效果為 -.06（-.12 × .53），其 95% CI

介於 -.12～-.01 並未包含 0，表示中介效果達顯著水準（p<.05），顯示後設認知

在知識信念與學習成效之間具有中介效果。

向度 標準化估計值 t 值 參數 標準化估計值 t 值

1 知識結構  .86 12.82 ** δ1 .25  2.34 **
2 知識來源 .79 12.52 ** δ2 .38  4.12 **
3 認識辯證 .19  5.22 ** δ3 .96 21.04 **
4 計畫 .78 --- δ4 .39 14.74 **
5 監控 .76 21.83 ** ε1 .43 15.69 **
6 調整 .84 23.14 ** ε2 .29 11.24 **
7 記憶 .47 --- ε3 .78 20.02 **
8 理解 .62 11.92 ** ε4 .62 18.59 **
9 應用 .56 11.35 ** ε5 .69 19.26 **
10分析 .80 13.21 ** ε6 .36 13.50 **
11 評鑑 .70 12.60 ** ε7 .51 17.10 **
12 創新 .63 12.04 ** ε8 .60 18.39 **
知識信念-後設認知 -.12 -2.92 ** ζ1 .99 12.80 **
後設認知-學習成效 .53 9.38 ** ζ2 .72  6.73 **
知識信念-學習成效 -.03 -0.87

直接效果 間接效果 總效果

γ11 β1 γ11*β1 95% CI γ21 + γ11*β1 95% CI

-.12** .53*** -.06* -.12~ -.01 .09 -.04 ~ .00

表3  各向度之參數估計

表4  結構模式之標準化效果量及中介檢定摘要表

*p< .05. ** p< .01. *** p< .001。
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上述路徑分析可說明，後設認知未納入模式時，不成熟的知識信念與後設

認知呈負相關（-.12），而後設認知與學習成效呈正相關（.53），顯示如果認為

網路的知識是確定而不需辯證者，較少使用後設認知策略；在網路學習時愈常使

用後設認知者的學習成效愈佳。而當後設認知加入模式後，知識信念對學習成效

的效果轉為不顯著，顯示知識信念對學習成效的效果被後設認知完全中介。換言

之，網路學習時，個人知識信念必須透過後設認知才會影響心理學的學習成效。

基於大學生進行網路學習時，所持知識信念如何有計畫有目的地對所得、所

見、所思、所聞資訊，進行後設認知的監控、評估與判斷以主動建構知識，進而

影響學習成效如此重要的議題，有必要加以深入探究。而網路學習及心理學為大

學生重要必備的跨領域學習知能，因此本研究以心理學為特定領域，探討後設認

知在知識信念與學習成效間扮演的角色，期能對大學生瞭解與探索自我，強化無

遠弗屆網路學習效能有所助益。本研究以國內大學生為對象進行問卷調查，經結

構方程式模型分析證實模型具良好適配度，能實質解釋實際所得資料。以下針對

統計分析結果，進行討論。

首先，就知識信念對後設認知的影響而言，研究結果發現不成熟的知識信

念與後設認知呈負向相關，顯示在進行心理學網路學習時，持不成熟知識信念

的大學生，較少使用的後設認知策略；相對而言，持成熟、複雜的知識信念之

大學生，其所後設認知應用會越頻繁，此結果支持研究假設（一），與先前研

究結果一致（劉佩雲，2013；Cano, 2005; Mason & Boldrin, 2008; Pulmones, 2010; 

Strφmsφ & Bråten, 2010），也呼應 Hofer 和 Pintrich（1997）所提到，知識信念可

以當成一種評定的標的，持不同知識信念者對學習的理解或學習過程殊異，相信

知識是確定、源於權威的學習者，傾向透過背誦記憶學習方法去學習，在網路學

習時傾向採取複製貼上方式學習，而不會嘗試檢證訊息來源或批判比較訊息的正

確性（Hofer, 2004）。復經比對表1之知識信念與後設認知的相關可發現，以知

識信念之認識辯證與後設認知之中度相關為最高（rs=-.37, -.38, -.37, p<.001），

此結果凸顯出知識信念之認識辯證在網路學習時後設認知策略應用的關係，值得

關注，此彰顯面對網路多元甚而矛盾對立訊息時，批判辨證知識來源與真確性的

重要性。然而不成熟的知識結構雖負向影響後設認知但呈低度相關，而知識來源

與後設認知的相關亦多不顯著，此符應結構方程模式中知識信念與後設認知的低

負相關（-.12），其中原因頗值深思。特別值得注意的是知識信念構念的建構，
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本研究依據過往研究結果及學者建議（劉佩雲，2009，2013；Qian & Alvermann, 

1995），將知識確定性與簡單性歸併為「知識的結構」，但模式檢證實發現知識

結構此一因素的因素負荷量較低，可能有相當大的觀察題項變異來自誤差變異，

顯示知識的結構此一構念究竟是要合併知識確定性與簡單性，或是分開，仍有再

加檢證的必要。

其次，本研究發現在網路學習時，後設認知與學習成就呈正相關，且會正

向預測學習成效，支持假設（三），顯示網路學習時運用後設認知的學習者，其

學習成效較佳；反之，則否。此結果與過去研究一致（Wang et al., 1990; Yilmaz-

Tüzün & Topcu, 2010; Young & Foy, 2008），即後設認知策略對學習成效具正向

影響。因後設認知涉及學習中對整個認知歷程的主動控制，包括如何處理學習任

務、監控理解、在完成任務的過程中評估進步的情形等（葉辰楨、王國華、蔡明

致，2010），能妥善使用網路學習後設認知策略，將有助於提升學習成效。

再者，本研究發現不成熟的知識信念會負向影響學習成就，支持研究假設

（二），與過往研究結果（王思峰、李昌雄，2004；Windschitl & Andre, 1998）

一致。而當後設認知同時進入結構方程模式時，知識信念對學習成效的影響則被

後設認知完全中介，此結果支持假設（四），除呼應過去文獻（Cano & Cardelle-

Elawar, 2008; Hofer & Pintrich, 1997; Muis, 2007），進一步解釋先前研究所發現知

識信念直接影響學習成效的弱相關與微預測力（Law, Carol. Chan, & Sachs, 2008）

外，更積極凸顯出網路學習時，學習者的知識信念必須透過後設認知才能影響學

習成效，其中彰顯的意義頗值得討論。隨著大學生網路使用的頻率快速提升，網

路資訊搜尋與分享儼然已成為了大學生日常生活中最普遍且頻繁的活動，但是網

路對學習的利弊互現，端視學習者是否具備後設認知與成熟的知識信念。而進行

心理學網路學習時，是否先規劃如何學習，在搜尋資料或討論分享時，是否監控

檢核所得訊息，對所見所聞主動檢證評估其真確性，在網路搜尋過程中遇到困難

或疑惑是否調整修正，皆涉及對知識與求知的看法及後設認知，然此知識信念或

學習後設思考知能非自動發展，需要學校教育或教師的教學，此為本研究發現提

供的重要啟示。
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肆、結論與建議

一、結論

（一）網路學習時，知識信念會直接負向影響後設認知  

 網路學習在高等教育是深具潛力且不可忽視的重要未來趨勢，本研究發現

網路學習時，知識信念對後設認知產生負向且直接的影響，即持不成熟知識信念

者，在學習時較少使用計畫、監控或調整等後設認知策略。

（二）網路學習時，後設認知會直接正向影響學習成效

本研究發現後設認知會正向影響學習成效，亦即運用後設認知策略能具體提

升網路學習時的心理學學習成效。

（三）網路學習時，後設認知是知識信念與學習成效之間的中介

本研究發現知識信念會分別對後設認知與學習成效產生負向影響，但當後設

認知同時進入模式，知識信念對學習成效的影響不再顯著，顯示後設認知在知識

信念與學習成效間扮演完全中介的角色。換言之，知識信念必須透過後設認知，

方能提升學習成效。

二、建議

（一）學校教育宜強化知識信念以提升大學生網路學習的效能

本研究發現大學生在網路學習時，知識信念會直接負向影響後設認知，而

後設認知策略會直接影響學習成效，亦即在浩瀚網路資訊海中學習，必須啟動對

知識本質、辯證、來源的知識信念反思，方能辯證知識以啟動計畫、監控及調整

等後設認知策略，進行高層次、有效能的學習。然網路知識信念在教育現場與大

學生卻相對缺乏，因此本研究結果對教育應用具正向意義與價值。據此具體建議

大學及高等教育工作者，透過正式課程或演講、工作坊、研習、輔導等非正式學

習，讓學生摒除尋求絕對權威、確定知識或標準答案的心態，學習懷疑態度與檢

證的求知方法，由背誦孤立零碎知識蛻變為連結統整相關知識形成脈絡，透過思

考主動建構知識，應用探究比對及專家評估進行辯證，培養大學生網路學習的成

熟知識信念。 
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（二）後設認知宜納入大學教育及課程中，強化網路學習時的後設認知應用

本研究發現要提升大學生的學習成效，除了具備對網路知識本質與來源辯證

看法的成熟知識信念外，在進行網路學習時，計畫、監控、調整之後設認知是知

識信念與學習成效的中介。換言之，若能妥善使用網路學習後設認知，將能有效

提升心理學的學習成效與表現。網路是學習時不可或缺的工具與途徑，但大學生

卻未必擁有網路後設認知能力，以了解與覺察自己認知歷程並時時監控調整。因

此，教師需有計畫地教導大學生學習如何學的能力，同時讓學生有實際演練後設

認知技巧的機會。在網路搜尋前有意識規劃並有目的地進行，對網路訊息積極後

設自詢以了解自己的理解與困難。在網路搜尋或討論分享過程中，時時檢測評估

判斷知識或網站的可信度與真確性，提升學生透過網路覺察問題與解決問題的思

惟。而與同儕或他人進行網路溝通交流、討論與合作時，專注致力學業相關的學

習活動，並時時檢核學習理解情形，能否達成學習目標。最後根據不同學習或需

求而調整搜尋或討論策略，以實質提升主動計畫、監控與調整的學習的網路後設

認知能力。

（三）在未來研究方面

本研究發現自編的「網路知識信念量表」所顯現的測量模型，仍具有持續改

善的空間，尤其是認識的結構此一因素的因素負荷量偏低，顯示可能有相當大的

觀察題項變異來自誤差變異，此乃本研究的限制之一，據此建議在未來研究中，

宜再思考知識信念中知識結構的概念，或修改調查工具的語句陳述方式，或審慎

挑選施測對象著手，以嘗試改善測量模型的建構問題。其次，本研究採修正的

Bloom 認知歷程向度，包括記憶、了解、應用、分析、批判及創新所編寫而成的

題目，經統計分析結果，六個面向的因素負荷量介於 .47～.80 之間，可抽取出學

習成效此一潛在變項，此種對於學習成效的檢核，可做為未來其他研究的參考。

最後，本研究性別比例相當懸殊，可能受限樣本來自相關心理學系的大學生，其

男女樣本比例不均所造成，也是本研究的限制。
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