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目前在知識信念的心理學研究領域中，強調學習者對學習與知識的想法會影響其學習歷程。

本研究目的是綜合有關文獻，提出一個知識信念影響學習運作模式，此模式包括知識信念、

學習動機、行動控制及學習策略四個潛在變項 15個觀察指標，並採用結構方程模式的方法，
蒐集觀察資料以考驗理論模式的適配度。觀察資料來自台灣北部地區五所國中學生共 412
人，研究工具包括知識信念量表、學習動機量表、行動控制策略量表及學習策略量表等。研

究結果顯示：除易受樣本數影響的卡方考驗外，本研究的知識信念影響學習運作模式與觀察

資料可以適配，模式中各潛在變項間的效果也能支持最近知識信念與學習的理論。本研究依

據結果進行討論，並提出未來研究的建議。

關鍵詞：行動控制、知識信念、學習動機、學習策略

學生的學習過程是目前教育心理學的研究焦點，根據學習研究的發展歷程，學習可被定義為反

應的習得、知識的習得與知識的建構三種觀點（Mayer, 1992）。隨著認知心理學的發展，研究從教學

者逐漸轉為學習者的角度，學生被視為是主動建構知識的主體，不但會透過認知歷程去獲得並建構知

識，也會因為動機或策略而有不同的學習效果。最近許多用來描述學生學習歷程的模式相繼被提出，

但從教學現場來看，即使整合認知、情感與意向的學習模式，也無法完全解釋學生複雜的心智歷程與

個別差異。例如：面對具挑戰性的作業時，有些學生在開始遭遇挫折時就放棄努力，有些學生卻能努

力完成。可見，學習動機與學習行為的背後可能還有更根本的內在歷程正發揮功能，影響學生的學習

效果。

究竟哪些內在歷程會影響學生學習的動機與行為？過去認知心理學領域普遍認為基模（schema）

與後設認知（meta-cognition）已能說明學生認知理解歷程，並強調它們對學生學習的深層影響。但若

仔細思索，基模理論雖能描述學生整合訊息的過程，卻未能解釋為何有些學生無法整合訊息；後設認

知觀點雖指出學生能監控自我認知歷程，卻無法說明為何有些學生缺乏自我監控的意願。基於此，研

究者對學生為何總是問哪個理論才是正確的、為何無法自動統整各種知識、具備哪些條件或想法會學

得較好等問題感到興趣。

近年來愈來愈多研究（Baxter Magolda, 2004; Hofer, 2001, 2004a; Hofer & Pintrich, 1997; King 

& Kitchener, 2002; Schommer, 1994; Schommer-Aikins, 2002, 2004; Schraw, 2001）主張，知識信念
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（epistemological beliefs）可為前述問題提出有效的解釋觀點。知識信念是個人對學習與知識的基本

假設，這些基本假設會使學生採用不同觀點來看待學習與知識，進而影響其學習表現。因此有必要探

討知識信念的內涵及其對學習的影響，瞭解學生的思考方式與學習情形，以在教學時更契合學生的需

要。

事實上，早期個人知識論（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，自 1990年代起以心理學觀點探討知識信念的研究急速增加，目前以

心理學角度探討知識信念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，會因個人不同的知識信念系統而產生個別差異（Schommer, Crouse, & Rhodes, 1992）。

雖然目前知識信念的研究領域已有明顯進展，但多數研究著重於釐清知識信念的內涵、探討知識信念

的發展階段、發展知識信念的測量方式與工具、瞭解知識信念與個別學習變項間的關係等，較少整體

檢視知識信念對學習的影響。由於學習動機的強弱、遇到困難能否堅持努力及學習策略的運用等因素

是影響學生學習的關鍵，加上研究者對知識信念如何影響學生學習歷程深感興趣，因此期望藉由探討

相關理論與實證研究，結合知識信念與上述學習變項（如：學習動機、行動控制與學習策略），進而

描繪知識信念與學習變項間的整體關係。

基於前述動機，本研究目的主要先釐清知識信念的內涵，探討知識信念對學習的影響；接著以一

般學習領域為脈絡，結合知識信念與知情意的學習模式，提出一個包括知識信念、學習動機、行動控

制與學習策略四個成分的「知識信念影響學習運作模式」；最後以施測國中生得到的觀察資料，驗證

此理論模式與觀察資料的適配程度，分析知識信念如何影響學生的學習行為與表現。

一、知識信念

知識信念是個人對知識本質（the nature of knowledge）與知曉本質（the nature of knowing）的

基本假設，即個人相信知識是什麼及知識如何獲得的想法（Baxter Magolda, 2004; Belenky, Clinchy, 

Goldberger, & Tarule, 1986; King & Kitchener, 1994; Schommer-Aikins, 2002, 2004）。雖然個人對知識與

知曉的基本假設能為學習提供重要鷹架，知識論的概念也被視為早期認知研究的核心，但這個構念卻

不常被有系統地探討。由於學習者學習時會自動活化其對知識與知曉的基本假設，所以探討知識信念

的心理學觀點有助於釐清知識信念的內涵及其對學習的影響。

（一）知識信念的心理學觀點

知識信念的心理學研究起源於 1950年代，依研究重點不同，部分研究（Baxter Magolda, 1992, 

2004; Belenky et al., 1986; Perry, 1970）重視個人如何解釋自己過去的教育經驗；部分研究（King & 

Kitchener, 1994; Kitchener, Lynch, Fischer, & Wood, 1993）強調個人知識論如何影響認知歷程；最近研

究（Hofer & Pintrich, 1997; Ryan, 1984; Schommer, 1990; Schommer-Aikins, 2002, 2004）則將個人對學

習與知識的想法視為一個信念系統，並強調此系統對學習的影響。

根據 Perry（1970）的研究發現，大學生知識論的發展會從二元論（dualism），逐漸變成多元論

（multiplicity），最後轉為相對論（relativism），即學生初期會以對或錯、好或壞等兩極觀點解釋外在

世界；當覺察人們對事物的看法存在多元角度時，原本相信絕對權威的想法開始動搖，轉而抱持多元

論觀點；最後逐漸瞭解知識是逐步建構、是蘊含在整體關係之中、是可變動的，進入成熟的相對論觀

點。

其後 Belenky et al.（1986）發現女性初期是被動的知識接收者，傾向將學習視為是接受權威絕對

知識的過程；並推測男性初期是主動的知識尋求者，傾向將學習視為是精熟絕對知識的過程。此外，

年輕的知識接收者會認為權威是知識的來源，學習主要在接收、保存並回饋權威的主張，所以不會花

時間去理解概念。Belenky et al.強調性別差異，不過因研究對象侷限於女性，所以尚無法確定性別差
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異的本質。另外，King與 Kitchener（1994）認為人們對結構不佳問題要做出判斷，需要反思自己對

知識與知曉的想法，他們經過縱貫與橫斷的研究後，發現個人知識論會從青少年到成人隨著時間而改

變，主張教學需幫助學生做出合理判斷與反思性思考。

最近 Schommer（1989, 1990）編製知識論量表（Epistemological Questionnaire）將個人知

識論視為信念系統，此系統由知識確定性（the certainty of knowledge）、知識結構（the structure 

of knowledge）、知識來源（the source of knowledge）、知識獲得的速度（the speed of knowledge 

acquisition）與知識獲得的控制（the control of knowledge acquisition）五個面向組成。Schommer從

1990年代起進行一連串探究，初期主要綜合知識信念的相關研究，瞭解知識信念的各種面向；接著

提出知識信念系統，釐清知識信念的內涵，探討知識信念的改變；最近提出知識信念的理論架構，描

述知識信念發展的關鍵，在學習歷程與文化脈絡下檢視知識信念。

從 Perry（1970）連續性心智架構開始，各種知識論模式陸續被提出，最近 Schommer-Aikins

（2004）更以整合觀點將知識信念置於較大脈絡，探討知識信念與學習變項或環境因素的關係。整體

來看，上述模式均假定個人知識論是由多向度組成，知識本質在探討知識的確定性與簡單性，知曉本

質在討論知識來源與對知曉的辯護，其中以 Schommer-Aikins的模式對學習與教學有較完整的討論。

（二）從心理學觀點談知識信念的研究取向

雖然 Perry從 1960年代即採用心理學觀點進行研究，但直到近十年來因為測量工具與相關文

獻的明顯進展，此議題才廣被重視與討論。目前研究（Hofer, 2004a, 2004b; King & Kitchener, 2004; 

Schommer, 1990, 1994; Schommer-Aikins, 2004; Schraw, Bendixen, & Dunkle, 2002）主要探討個人對知

識與知曉的理解方式，包括：個人知識論如何概念化與發展、哪些因素會影響它的形成、它與學習有

哪些關連等。以下依時間簡述研究取向的演變情形。

知識論發展（epistemological development）的取向，首推 Perry（1970）對大學生的縱貫研究，

指出個人知識論是順序發展的連續歷程。此後學者（Baxter Magolda, 1992; Belenky et al., 1986; King & 

Kitchener, 1994, 2004; Kuhn, 1991; Kuhn & Weinstock, 2002）以 Perry理論為基礎，採用訪談分析法，

強調隨著時間與認知成熟，人們用來解釋自己經驗的知識論架構會變得更複雜、整合與完整。相對於

發展取向，Schommer（1990）主張知識論信念（epistemological beliefs）的取向，認為個人知識論是

信念集合，這些信念並非以整合或一致的順序發展，而是由個人認知歷程建構而成並可被穩定地測

量。目前愈來愈多研究（Bendixen, 2002; Bendixen, Schraw, & Dunkle, 1998; Kardash & Howell, 2000; 

Limón, 2001; Schommer et al., 1992; Schraw & Sinatra, 2004）採用 Schommer的觀點編製測量工具，以

量化方式檢視知識信念與學習變項的關係，企圖展現學生在動機、意志與思考等多方面的聚合情形。

此外，抱持知識論理論（epistemological theories）取向的學者（Hofer, 2000, 2001; Hofer & 

Pintrich, 1997）認為個人知識論並非只是獨立信念的集合，這些信念不但會透過個人與環境的互動不

斷發展，也會以個人觀點加以整合。至於知識論來源（epistemological resources）的取向，Hammer與

Elby（2002）主張個人同時擁有很多知識論的來源變項，當下脈絡會決定哪些變項被喚起。相較之

下，來源取向比信念取向更具體、更脈絡化，但卻更不穩定、更不像個人特質。

整體來看，發展取向與信念取向分別從縱向發展與橫向集合的角度切入，均認為個人知識論會隨

著時間與身心發展產生較完整的組型；理論取向與來源取向則嘗試從較廣的情境脈絡去整合個人與環

境等相關變項。本研究考慮學生對知識與知曉等基本假設的領域一般性，先藉由文獻瞭解個人知識論

的發展，接著編製知識信念量表，利用結構方程模式驗證知識信念對學習歷程的影響。

（三）知識信念的分類與測量

目前研究普遍同意將個人知識論定義為知識與知曉的本質（Hofer & Pintrich, 1997; King & 

Kitchener, 2002; Schommer-Aikins, 2004; Schraw, 2001），抱持發展觀點者多以認知發展分類，抱持信
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念觀點者多以信念系統分類，如 Schommer（1994）將知識信念分為「對學習的認知」與「對知識的

認知」，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。最近研究

多採用信念系統的分類，認為無論知識信念的向度數目為何，知識信念至少有知曉與知識的想法兩大

類。因此本研究選擇採用信念系統的分類，認為知識信念是個人對知曉與知識的基本假定，包括能

力天生（innate ability）、快速習得（quick learning）、知識簡單性（simple knowledge）與知識確定性

（certain knowledge）四個部分。

此外，為解決訪談或觀察法在使用上困難且耗時的問題，最近研究（Jehng, Johnson, & Anderson, 

1993; Kardash & Howell, 2000; Paulsen & Wells, 1998; Schommer, 1990; Schraw et al., 2002）開始編製測

量知識信念的工具，但因知識信念的概念過於複雜與多面向，目前測量工具的信度係數多在 .57~.76

左右。由於本研究驗證模式需以測量工具來瞭解學生的知識信念，所以參考知識信念的量表與理論，

將知識信念分為能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性四個向度，編修適用於國中生的知識

信念量表，以瞭解學生對知曉與知識的想法。

二、知識信念與學習變項的相關研究

目前許多研究（Paulsen & Feldman, 1999; Ravindran, Greene, & Debacker, 2005; Schommer, Calvert, 

Gariglietti, & Bajaj, 1997; Schommer et al., 1992; Schommer-Aikins, Mau, Brookhart, & Hutter, 2000）指出

知識信念會影響學生對學習的認知投入、情緒感受、堅持努力的行動控制、策略的運用及對認知歷程

的自我評估等。基於本研究動機與目的，以下分別探討知識信念與學習動機、行動控制及學習策略的

關係，再說明學習動機、行動控制與學習策略三者間的關連。

（一）知識信念與學習動機的關係

根據研究（林紀慧，民 90；唐淑華，民 89；Dweck & Leggett, 1988; Paulsen & Feldman, 1999; 

Schommer & Walker, 1997），學生對學習與知識的想法和其內在動機有關。當學生愈相信能力天生或

快速習得時，面對困難的學習活動愈會展現無助行為，愈不容易肯定教育價值，愈無法獲得投入學習

的理由，容易缺乏學習意願；而學生愈相信知識簡單性或知識確定性時，會過度簡化學習材料的複

雜與關連程度，愈不容易產生學習動機。可見，不同的知識信念會使學生以不同觀點來看待學習，

進而影響學習動機（Cavallo, Rozman, Blickenstaff, & Walker, 2003; Chan, 2003; Nussbaum & Bendixen, 

2003）。

（二）知識信念與行動控制的關係

目前普遍認為意志相當於認知或動機在學習歷程的地位，是決策後集中注意以設定並維持意向的

自我調整，任何行動都從個人的動機或期望開始，形成意向後再轉為實際行動（程炳林，民 90；程

炳林、林清山，民 91；Kuhl, 1994）。基於 Kuhl（1994）及 Corno（1994）的主張，行動控制理論分

為行動導向與行動控制策略兩部分，後者是學習者運用內外資源來保護意向的行動，分為內在控制與

外在控制兩種策略，內在控制包括對認知、動機與情緒的控制，外在控制包括對情境與他人因素的

控制。Corno指出學生在下列情境需發揮行動控制力量：在無法自由選擇的前提下被要求完成學習任

務、教室有大量噪音干擾學習、學習任務是過去做過的但表現不佳、相信自己有能力達成學習目標

等。行動控制策略可幫助學生在干擾情境中堅持努力，所以學生是否實施行動控制策略會影響其接下

來的表現。

行動控制策略是展現學習意志的關鍵，也是目標與結果間的重要中介，因此本研究著重於探討

知識信念與行動控制策略的關係。根據研究（Dweck & Bempechat, 1983; Kardash & Scholes, 1996; 

Schoenfeld, 1985; Schommer et al., 1997），學生愈相信能力天生或快速習得，面對困難作業時愈會產

生無助行為而放棄努力，如：許多中學生認為數學能力與生俱來，企圖平均兩分鐘就解決一個數學題
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目，認為一般的數學問題可在十二秒內獲得解決。此外，學生愈相信知識是簡單或確定時，愈不認為

投入認知活動會趨近真理，愈少出現探究行為，愈不容易理解複雜訊息。可見，知識信念會影響學生

學習時能否堅持努力並排除干擾。

（三）知識信念與學習策略的關係

根據研究（Kardash & Howell, 2000; Nussbaum & Bendixen, 2003; Qian & Alvermann, 1995; Ryan, 

1984; Schommer et al., 1992; Schommer & Dunnell, 1997; Schraw, Dunkle, & Bendixen, 1995），學生愈相

信能力天生或快速習得，愈傾向運用簡單、呆板與習慣的認知策略；但學生愈相信學習是漸進而努力

有效時，愈會出現覺察的認知歷程。此外，學生愈相信知識簡單性或確定性，愈不願意深入理解學習

內容，愈會運用低層認知策略（如：回憶事實訊息），較無法監控認知歷程；但當學生愈相信知識來

自於各種事實的整合時，愈會運用高層認知策略（如：整合不同訊息），也較能監控認知歷程。上述

研究指出知識信念與學習策略有密切關係，但對於兩者間的具體關係尚無定論，本研究者觀察教學現

場，認為知識信念需透過學習動機或行動控制等因素，才能真正對學習策略產生影響，否則即使知識

信念發展成熟，也可能因為缺乏動機或行動力，而無法運用學習策略。

（四）學習動機、行動控制與學習策略三者的關係

為瞭解不同階段學生在特定領域或特定情境的學習歷程，許多研究（王明傑，民 92；吳青蓉，

民 91；張憲卿，民 91；程炳林，民 90）提出有關的學習模式加以驗證，結果均發現學習動機會直接

影響行動控制，也會透過行動控制間接影響學習策略，但學習動機能否直接影響學習策略則會因特定

領域或情境而有不一致的結果。此外，為整合學習動機、行動控制與學習策略三者在一般學習脈絡下

的關係，程炳林與林清山（民 91）以中學生為研究對象，提出行動控制中介模式，該模式包括學習

動機、行動控制與學習策略三個成分，假定學習動機對行動控制與學習策略有直接效果，而行動控制

對學習策略有直接效果，統計考驗結果符合該模式假設，顯示在一般學習脈絡下，學習動機應會直接

影響行動控制與學習策略，並透過行動控制間接影響學習策略。

綜合上述文獻，知識信念極可能是影響學生學習的關鍵，為從整體角度探討知識信念在學習歷程

的運作情形，本研究在一般學習脈絡下提出知識信念影響學習運作模式，此模式包括知識信念、學習

動機、行動控制與學習策略四個成分，假定知識信念對學習動機與行動控制有直接效果，學習動機對

行動控制與學習策略有直接效果，而行動控制對學習策略有直接效果，並進行統計考驗以驗證模式。

方 　 　 法

一、研究對象

本研究受試者抽選自台灣北部地區五所學校十四班的國中學生共 445人，經剔除作答不完全的受

試資料後，有效樣本總數是 412人，樣本涵蓋國中一到三年級學生，其中女生 202人，男生 210人；

國一 127人，國二 184人，國三 101人。受試者均為常態分班學校的學生，不包括學習障礙等特殊學

生。

二、「知識信念影響學習運作模式」的模式架構

本研究以一般學習領域為脈絡，提出「知識信念影響學習運作模式」（圖 1），以解釋實徵資料。

本模式包括知識信念、學習動機、行動控制與學習策略四個潛在變項，其中，知識信念是潛在自變

項，其餘三者為潛在依變項。本研究假定四個潛在變項的關係為：知識信念會直接影響學習動機與行

動控制；學習動機會直接影響行動控制與學習策略；行動控制會直接影響學習策略。
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圖 1　「知識信念影響學習運作模式」之理論模式

三、「知識信念影響學習運作模式」的變項測量

「知識信念影響學習運作模式」包括知識信念、學習動機、行動控制與學習策略四個潛在變項，

在綜覽文獻後，本研究選擇 15個變項做為本模式四個潛在變項的測量指標（見圖 1），為考驗此理論

模式亦將圖 1以徑路圖表示（圖 2）。

（一）知識信念的測量指標

本研究以能力天生、快速習得、知識簡單性與知識確定性為知識信念的四個測量指標，參考何宗

翰（民 89）、林紀慧（民 90）、Schommer（1990）、Schraw et al.（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。

該知識信念量表採 Likert五點量表型式，全量表共 32題，得分愈高表示知識信念愈成熟。量

表在二次預試後，進行信效度分析（N=412）。在效度方面，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 .48~.67、與全量表總分的相關介

於 .38~.60。雖然少數試題與全量表總分的相關較低，但均達 .001顯著水準，本研究決定保留這些試

題。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值介於 3.33~11.97，皆大於 3.0的接受值，顯示本量表有良好鑑別度。此外，

除知識確定性與能力天生的 .20、知識確定性與快速習得的 .23屬於低相關外，其餘各分量表間
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圖 2　「知識信念影響學習運作模式」之假設模式徑路圖

（R表示該條徑路線作為參照指標）

ξ1：知識信念     η1：學習動機       η2：行動控制      η3：學習策略

X1：能力天生        Y1：態度成分      Y4：認知控制      Y8：認知策略

X2：快速習得        Y2：價值成分      Y5：情意控制      Y9：自我測試

X3：知識簡單性    Y3：興趣成分      Y6：情境控制      Y10：自我監控

X4：知識確定性                                  Y7：他人控制      Y11：自我修正

是 .47~.66的中度相關，四個分量表與全量表也是 .58~.84的中高度相關，符合知識信念的理論假設。

在信度方面，知識信念量表的內部一致性 Cronbach 係數為 .87，斯布校正後的折半信度為 .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 .77、.68、.72、.64，折半

信度是 .70、.63、.66、.68。由於測量知識信念較為困難，加上個人對知識與知曉的辯護具有複雜與

多面向的特質，過去測量知識信念工具的信度係數均只在 .57~.76左右（Hofer, 2004b）。相較之下，

本研究編製的知識信念量表已具有不錯的信度。

（二）學習動機的測量指標

本研究採用態度、價值與興趣三個成分做為學習動機的測量指標，測量這三個指標的「學習動機

量表」主要是參考 Pintrich, Smith, Garcia與Mckeachie（1991）的動機理論編修而成，包括態度、價

值與興趣三個分量表。「態度成分」測量學生對學習活動所持有的一貫性看法；「價值成分」測量學生

肯定學習活動價值的情形；「興趣成分」測量學生投入學習活動的正向情感及對學習的主觀感受。

本量表為 Likert五點量表，全量表共 17題，得分愈高表示學習動機愈強，經過預試後進行信效

度考驗（N=412）。在效度方面，各試題與該分量表總分的相關介於 .64~.84、與全量表總分的相關介

於 .54~.77，均達 .001顯著水準。針對全體受試者取全量表得分最高與最低的 27%為極端值做比較，

各試題的 CR值介於 12.11~19.53，皆大於 3.0。此外，三個分量表間是 .72~.77的中度相關，各分量

表與全量表是 .90~.93的高度相關，符合動機的有關理論。

在信度方面，學習動機量表的內部一致性係數為 .93，斯布校正後的折半信度為 .92；態度、價值

與興趣三個分量表的係數依序是 .87、.77、.87，折半信度是 .85、.69、.85，顯示本學習動機量表具有

好的信度。
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（三）行動控制的測量指標

本研究以認知控制、情意控制、情境控制與他人控制為行動控制策略的四個測量指標，並參考程

炳林與林清山（2002）、Kuhl（1994）與 Corno（1994）等理論，編修「行動控制策略量表」做為測

量工具。該量表包括認知控制、情意控制、情境控制與他人控制四個分量表，前兩者屬於內在控制策

略，後兩者屬於外在控制策略。「認知控制」測量學生能否集中注意於學習的有關訊息；「情意控制」

測量學生面對學習干擾時，能否增強動機並抑制情緒以達成學習；「情境控制」測量學生能否排除情

境中干擾學習的不利因素；「他人控制」測量學生能否尋求他人協助以達成學習目標。

本量表是 Likert五點量表，全量表共 24題，得分愈高則行動控制策略愈好，量表預試後考驗信

效度（N=412）。各試題與該分量表總分的相關介於 .65~.82、與全量表總分的相關介於 .51~.71，均

達 .001顯著水準。針對全體受試者取全量表得分最高與最低的 27%為極端值做比較，各試題的 CR

值介於 9.86~16.97皆大於 3.0。此外，四個分量表間是 .50~.70的中度相關，四個分量表與全量表間

是 .79~.87的高度相關，本量表符合行動控制的有關理論。

在信度方面，行動控制策略量表的內部一致性係數為 .93，斯布校正後的折半信度為 .85；認

知控制、情意控制、情境控制與他人控制四個分量表的係數依序是 .79、.86、.81、.88，折半信度

是 .78、.85、.73、.85，顯示本行動控制策略量表有好的信度。

（四）學習策略的測量指標

本研究根據 Pintrich et al.（1991）的理論及文獻探討後的想法，將學習策略分為認知與後設認知

策略兩部分，認知策略包括複誦、精緻化、組織與計畫等基本認知策略，後設認知策略包括測試、監

控與修正等較高層的認知策略。本研究選擇以認知策略、自我測試、自我監控與自我修正做為學習策

略的四個測量指標，並編修「學習策略量表」測量這四個指標。

本量表採用 Likert五點量表型式，包括認知策略、自我測試、自我監控與自我修正四個分量表，後

三者屬於後設認知策略，全量表共 21題，得分愈高表示學習策略的使用情形愈好。量表預試後考驗信效

度（N=412），各試題與該分量表總分的相關在 .70~.83、與全量表總分的相關在 .57~.75，均達 .001顯著水

準。針對全體受試者取全量表得分最高與最低的 27%為極端值做比較，各試題的 CR值介於 11.52~19.74

皆大於 3.0。在四個分量表中，除自我監控與自我修正的 .82相關稍高外，其餘分量表間是 .70~.74的

中度相關，各分量表與全量表間是 .88~.92的高度相關，所以本量表符合學習策略的相關理論。

在信度方面，學習策略量表的內部一致性係數為 .95，斯布校正後的折半信度為 .93；認知

策略、自我測試、自我監控與自我修正四個分量表的係數依序是 .84、.85、.85、.81，折半信度

是 .82、.85、.80、.76，顯示本學習策略量表有好的信度。

四、實施程序

本研究綜覽知識信念與學習等有關文獻，再觀察實際的教學現況，思索知識信念可能是影響學習

的重要因素，所以選擇研究普遍認為影響力較大的學習變項，在學習模式中加入知識信念這個變項，

提出「知識信念影響學習運作模式」的理論架構，並編擬研究工具測量本模式的各項指標。為避免學

生作答疲倦，將施測過程分為兩階段，第一階段實施知識信念量表與學習動機量表，第二階段實施行

動控制策略量表與學習策略量表。最後蒐集實徵資料以進行模式考驗，檢驗本模式能否合理並有意義

地解釋學習歷程。

五、資料分析

本研究以 Jöreskog與 Sörbom（1993）發展的 LISREL 8.53版及 PRELES 2.50版電腦統計套裝

軟體進行資料分析。資料蒐集並建檔後，先以 PRELES 2.50版統計套裝軟體考驗多變項常態分配假
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設，再以 LISREL 8.53版統計套裝軟體進行模式參數估計，以α=.05為統計顯著水準。根據 Hair, 

Anderson, Tatham與 Black（1998）的看法，檢視模式是否違犯估計（offending estimates）並評鑑模式

的整體適配度（overall model fit）與內在結構適配度（fit of internal structure model）。

結 　 　 果

本研究以國中一至三年級學生 412人為觀察樣本，進行理論模式與觀察資料的適配度考驗。

由於 LISREL 8.53版統計套裝軟體預設的最大概似法（maximum likelihood）有多變項常態分配

（multivariate normality distribution）的假定，本研究在考驗模式適配度前，先以 PRELES 2.50版統計

套裝軟體考驗多變項常態分配，結果多變項峰度係數值（multivariate kurtosis）為 1.22，χ2
（2,412）＝

556.77，p < .05，各變項的峰度係數值在 -0.01~1.44之間，態勢係數值在 0.00~-0.93之間，顯示本研

究的觀察資料並未符合多變項常態分配的假設。

雖然 Jöreskog與 Sörbom（1993）建議當資料呈現非常態分配時，可改用漸進分配自由法

（asymptotic distribution free）。但最近研究（Diamantopoulos & Siguaw, 2000; Olsson, Foss, Troye, & 

Howell, 2000）指出，漸進分配自由法相當依賴樣本數，在有限樣本下仍無法避免樣本分配的影響，

而最大概似法具有強韌統計的特徵，通常多變項峰度係數值大於 25才會對估計產生足夠影響，對於

六或八個觀察變項以上的大模式而言，最大概似法比其他估計法有較好的統計特質。綜合前述，考量

本研究是 15個觀察變項的大模式，各變項峰度值不大，多變項峰度係數值小於 25，樣本數也不是很

大，所以決定採用最大概似法進行模式適配度的考驗。

一、知識信念影響學習運作模式的適配度考驗

檢驗模式估計時，需先檢定模式是否產生違犯估計，再評鑑模式的整體適配度與內在結構適配度。

（一）檢視知識信念影響學習運作模式的違犯估計

Hair et al.（1998）指出違犯估計的現象包括：有無負的誤差變異存在、標準化係數是否超過或太

接近 1、是否有太大標準誤。根據表 1，本模式 15個觀察指標的交互相關均達 .05顯著水準，除知識

確定性與其他變項間是低相關外，其餘多屬於中度相關。依據表 2，本模式的估計結果沒有負的誤差

變異，所有誤差變異均達 .05顯著水準，標準化係數並未超過或太接近 1，也沒有過大標準誤，因此

符合不能有負的誤差變異、誤差變異需達顯著水準、標準化係數沒有超過或太接近 1以及不能有太大

的標準誤等條件，並未產生違犯估計的現象。

（二）知識信念影響學習運作模式的整體適配度

整體適配度可從絕對適配度（measures of absolute fit）、增值適配度（incremental fit measures）與

精簡適配度（parsimonious fit measures）加以評估。絕對適配度是理論模式預測觀察資料共變數或相

關矩陣的程度；增值適配度是理論模式與基準模式的比較結果；精簡適配度是理論模式的精簡程度。

絕對適配度方面，表 3列出本理論模式與觀察資料適配度的卡方值達 .05顯著水準，χ2
（85,412）

＝ 320.00，p < .05，顯示理論模式與觀察資料兩個共變數矩陣相等的虛無假設應予拒絕。但研究

（邱皓政，民 92；黃芳銘，民 91；Hair et al., 1998; Jöreskog & Sörbom, 1993; Kline, 1998）指出模式

適配度考驗的卡方值會隨著樣本數而波動，評鑑模式適配度時不能太過依賴卡方值，需參酌多元指

標做出綜合判斷，因此本研究參考其他適配度指標來評鑑模式的整體適配度。依據表 3，為減低樣

本數影響而發展的 NCP指數為 240.14，落入 90%信賴區間（188.57~299.28）；GFI是 0.90，符合接

受值 0.90，AGFI是 0.87，稍低於接受值 0.90；SRMR是 0.040，符合小於 0.05的接受值；RMSEA

是 0.08到 0.10之間的中度適配，落入 90%信賴區間（0.073~0.093）；ECVI是 0.96，落入 90%信賴
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區間（0.84~1.11）。依據 GFI與 SRMR等指標結果，本模式與觀察資料的絕對適配度可被接受，從

NCP、RMSEA、ECVI等指標落入 90%的信賴區間可說明該估計的精確性。

增值適配度方面，表 3列出 NFI、NNFI、CFI、IFI、RFI五項指數依序是 0.98、0.98、0.98、

0.98、0.97，均相當接近 1，符合高於 0.90的標準，所以本模式增值適配度的考驗結果相當良好。精

簡適配度方面，表 3顯示 PNFI與 PGFI兩項指數分別為 0.79與 0.64，屬於中等的精簡適配度。

表 1　知識信念影響學習運作模式 15個觀察指標的平均數、標準差與相關係數矩陣（N=412）

變 項 M S.D. 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

1.能力天生
2.快速習得
3.知識簡單
4.知識確定
5.態度成分
6.價值成分
7.興趣成分
8.認知控制
9.情意控制
10.情境控制
11.他人控制
12.認知策略
13.自我測試
14.自我監控
15.自我修正

35.74
30.18
31.56
25.96
23.31
20.31
20.21
18.73
22.75
19.53
22.17
16.85
17.48
21.13
17.80

5.82
4.88
4.85
4.26
4.60
3.88
5.25
3.93
6.13
5.30
5.31
4.55
4.49
4.99
4.25

1
.66*
.53*
.20*
.51*
.52*
.45*
.48*
.43*
.26*
.47*
.39*
.38*
.44*
.45*

1
.58*
.23*
.56*
.55*
.53*
.57*
.49*
.31*
.49*
.46*
.48*
.51*
.52*

1
.47*
.61*
.56*
.53*
.64*
.55*
.43*
.56*
.56*
.56*
.55*
.58*

1
.28*
.22*
.24*
.25*
.13*
.16*
.21*
.25*
.22*
.24*
.21*

1
.73*
.72*
.64*
.64*
.52*
.67*
.70*
.66*
.73*
.74*

1
.77*
.61*
.65*
.47*
.61*
.68*
.63*
.68*
.69*

1
.61*
.69*
.46*
.59*
.67*
.65*
.71*
.71*

1
.70*
.50*
.65*
.63*
.70*
.70*
.67*

1
.54*
.60*
.64*
.66*
.71*
.71*

1
.55*
.54*
.55*
.52*
.54*

1
.63*
.66*
.67*
.73*

1
.74*
.73*
.70*

1
.74*
.70*

1
.82* 1

* p < .05

表 2　知識信念影響學習運作模式的估計參數顯著性考驗及標準化係數值

參數 估計值 標準誤 T值 標準化係數 參數 估計值 標準誤 t值 標準化係數

λy11

λy21

λy31

λy42

λy52

λy62

λy72

λy83

λy93

λy103

λy113

λx11

λx21

λx31

λx41

γ11

γ21

β21

β31

β32

1.00
0.84
1.13
1.00
1.56
1.05
1.31
1.00
1.00
1.18
1.00
1.00
0.91
0.93
0.40
0.76
0.14
0.61
0.28
0.81

----
0.04
0.05
----
0.08
0.08
0.07
----
0.05
0.05
0.04
----
0.06
0.06
0.05
0.06
0.05
0.06
0.09
0.11

-----
22.92*
22.88*

-----
19.66*
14.01*
18.84*

-----
20.81*
23.12*
22.83*

-----
14.18*
14.56*
 7.36*
13.07*
 2.70*
10.33*
 3.19*
 7.10*

.86

.86

.86

.82

.82

.64

.80

.83

.84

.89

.88

.72

.78

.80

.39

.80

.19

.76

.29

.70

ε1
ε2
ε3
ε4
ε5
ε6
ε7
ε8
ε9
ε10
ε11
δ1

δ2

δ3

δ4

φ1

ζ1

ζ2

ζ3

5.34
3.94
7.25
5.05
12.19
16.60
10.23
6.49
6.07
5.11
3.92
16.50
9.50
8.42
15.35
17.37
5.69
7.71
0.87

0.48
0.35
0.65
0.42
1.02
1.22
0.83
0.51
0.48
0.45
0.34
1.39
0.89
0.84
1.10
2.21
0.75
0.31
0.24

11.02*
11.18*
11.20*
12.02*
11.99*
13.61*
12.39*
12.64*
12.54*
11.27*
11.50*
11.85*
10.74*
10.03*
13.92*
 7.87*
 7.61*
 5.52*
 3.68*

.25

.26

.26

.33

.32

.59

.36

.31

.30

.21

.22

.49

.40

.36

.85
1.0
.36
.16
.06

註：未列標準誤者為參照指標。

* p  <.05
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綜合而言，本模式整體適配度的卡方值達 .05顯著水準，PNFI、PGFI等指標只有中等精簡適配

度，其餘指標多符合評鑑標準。Marsh, Hau與Wen（2004）曾指出目前社會科學的量化研究為客觀解

釋資料並避免主觀解釋的辯護，長期致力於尋求黃金準則（golden rules），但事實上，針對不同的樣

本數與情境去考慮指標結果更重要。因此本模式整體適配度雖在易受樣本數影響的卡方值及精簡適配

度指標方面不理想，但其餘多項指標都顯示本理論模式與觀察資料有好的整體適配度，亦即知識信念

影響學習運作模式應可用來解釋國中生的觀察資料。

（三）知識信念影響學習運作模式的內在結構適配度

理論模式的內在結構可從測量模式適配度（measurement model fit）與結構模式適配度（structural 

model fit）加以評鑑，前者透過潛在建構的信效度來瞭解觀察變項反映潛在變項的情形，後者評鑑理

論建構的因果關係能否成立。測量模式適配度以「所有觀察指標的因素負荷量應達顯著」、「觀察指標

的個別指標信度需大於 .50」、「潛在變項的組成信度需大於 .60」、「潛在變項的平均變異抽取量需大

於 .50」為評鑑標準。結構模式適配度需符合「結構參數（γ與β）應達顯著」、「潛在依變項的值需

達 .50」、「潛在變項間的相關應低於 .90」等條件。

測量模式適配度方面，以觀察指標而言，表 2顯示本模式所有觀察指標的因素負荷量均達顯著

水準（t =7.36~23.12，p < .05）；表 4列出 15個觀察指標的個別指標信度，除情境控制與知識確定性

低於 .50之外，其餘個別指標信度在 .51~.79之間高於 .50的標準。以潛在變項而言，表 4顯示學習

動機、行動控制、學習策略與知識信念四個潛在變項的組成信度依序是 .90、.86、.92、.78，全部大

於 .60；這四個潛在變項的平均變異抽取量依序是 .74、.60、.74、.48，除知識信念略低於 .50，其餘

三者均達 .50以上。

表 3　知識信念影響學習運作模式的整體適配度考驗結果

Goodness of Fit Statistics
1. Measures of Absolute Fit

Degrees of Freedom = 85
Minimum Fit Function Chi-Square = 320.00（P = 0.00）
Normal Theory Weighted Least Squares Chi-Square = 325.14（P = 0.00）
Estimated Non-centrality Parameter（NCP）= 240.14
90 Percent Confidence Interval for NCP =（188.57; 299.28）
Expected Cross-Validation Index（ECVI）= 0.96
90 Percent Confidence Interval for ECVI =（0.84; 1.11）
Root Mean Square Residual（RMR）= 0.98
Standardized RMR（SRMR）= 0.040
Root Mean Square Error of Approximation（RMSEA）= 0.083
90 Percent Confidence Interval for RMSEA =（0.073; 0.093）
Goodness of Fit Index（GFI）= 0.90
Adjusted Goodness of Fit Index（AGFI）= 0.87

2. Incremental Fit Measures
Normed Fit Index（NFI）= 0.98
Non-Normed Fit Index（NNFI）= 0.98
Comparative Fit Index（CFI）= 0.98
Incremental Fit Index（IFI）= 0.98
Relative Fit Index（RFI）= 0.97

3. Parsimonious Fit Measures
Parsimony Normed Fit Index（PNFI）= 0.79
Parsimony Goodness of Fit Index（PGFI）= 0.64
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結構模式適配度方面，表 2顯示本模式估計的結構參數均達 .05顯著水準（t =2.70~13.07，

p < .05），根據殘差變異量計算潛在依變項的值，學習動機、行動控制與學習策略的值依序

是 .64、.84、.94，均符合高於 .50的標準。此外，依據表 5，本模式四個潛在變項的交互相關係數介

於 .79~.96，部分潛在變項間的相關高於 .90可能產生共線性問題影響模式的結構品質，在結果解釋時

需謹慎。但整體而言，前述結果顯示本模式已具有可接受的內在品質。

表 4　知識信念影響學習運作模式的個別指標信度、潛在變項的組成信度與平均變異抽取量

變  項 個別指標信度 潛在變項組成信度 潛在變項平均變異抽取量

學習動機（η1）

　態度成分（Y1）

　價值成分（Y2）

　興趣成分（Y3）

行動控制（η2）

　認知控制（Y4）

　情意控制（Y5）

　情境控制（Y6）

　他人控制（Y7）

學習策略（η3）

　認知策略（Y8）

　自我測試（Y9）

　自我監控（Y10）

　自我修正（Y11）

知識信念（ξ1）

　能力天生（X1）

　快速習得（X2）

　知識簡單性（X3）

　知識確定性（X4）

.75

.74

.74

.67

.68

.41

.64

.69

.70

.79

.78

.51

.60

.64

.15

.90

.86

.92

.78

.74

.60

.74

.48

表 5　知識信念影響學習運作模式四個潛在變項的交互相關係數

潛在變項 學習動機 行動控制 學習策略 知識信念

學習動機（η1）

行動控制（η2）

學習策略（η3）

知識信念（ξ1）

1.00

.91

.92

.80

1.00

.96

.79

1.00

.79 1.00

二、知識信念影響學習運作模式各潛在變項間的效果

評鑑本模式的內外在品質後，本研究再探討潛在變項的效果，潛在變項的效果包括直接效果

（direct effect）、間接效果（indirect effect）與全體效果（total effect）。
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（一）知識信念影響學習運作模式各潛在變項的直接效果

1.潛在自變項對潛在依變項的直接效果

本模式以知識信念為潛在自變項，學習動機、行動控制及學習策略為潛在依變項。本研究假定

知識信念對學習動機與行動控制有直接效果，依據圖 3與表 6，知識信念對學習動機（γ11=0.80，t 

=13.07，p < .05）與對行動控制（γ21=0.19，t =2.70，p < .05）的標準化直接效果都達 .05顯著水準，

顯示知識信念較佳者傾向具有較高學習動機，也傾向運用較多行動控制策略。此外，知識信念對學習

動機的直接效果值（標準化係數 .80）大於知識信念對行動控制的直接效果值（標準化係數 .19），這

說明知識信念對學習動機的直接效果高於它對行動控制的直接效果。

2.潛在依變項對潛在依變項的直接效果

本研究假定學習動機對行動控制與學習策略有直接效果，而行動控制對學習策略有直接效果。

圖 3與表 6顯示學習動機對行動控制（β21=0.76，t =10.33，p < .05）與它對學習策略（β31=0.29，t 

=3.19，p < .05）、行動控制對學習策略（β32=0.70，t  =7.10，p < .05）的標準化直接效果值均達 .05顯

著水準。這說明高學習動機者傾向使用較多的行動控制與學習策略，而使用較多行動控制策略來保護

學習意向者也會運用更多學習策略。比較標準化直接效果值，學習動機對行動控制、行動控制對學習

策略的直接效果，均大於學習動機對學習策略的直接效果，亦即學習動機對行動控制、行動控制對學

習策略的直接效果較強。

3.潛在依變項的殘差變異量

依據圖 3與表 6，學習動機、行動控制與學習策略的殘差變異量（ζ）依序是 .36、.16、.06。由

於本研究假定學習動機只接受知識信念的直接效果，所以知識信念可解釋學習動機總變異量的 64%

（1－ .36=.64）。其次，行動控制受到知識信念與學習動機的直接效果，知識信念與學習動機共可

解釋行動控制總變異量的 84%（1－ .16=.84），其中學習動機對行動控制的直接效果（標準化係數

值 .76）大於知識信念對行動控制的直接效果（標準化係數值 .19）。最後，學習策略受到學習動機與

行動控制的直接效果，學習動機與行動控制兩者能解釋學習策略總變異量的 94%（1－ .06=.94），其

中行動控制對學習策略的直接效果（標準化係數值 .70）大於學習動機對學習策略的直接效果（標準

化係數值 .29）。

整體來說，知識信念對學習動機與行動控制、學習動機對行動控制與學習策略、行動控制對學

習策略等五個直接效果都達 .05顯著水準。以知識信念對學習動機的 .80最高，學習動機對行動控制

的 .76、行動控制對學習策略的 .70次之，其餘的直接效果較弱。

（二）知識信念影響學習運作模式各潛在變項的間接效果

間接效果是一個變項透過其他變項影響另一個變項，知識信念透過學習動機間接影響行動控制與

學習策略，學習動機透過行動控制間接影響學習策略。

1.潛在自變項對潛在依變項的間接效果

根據表 6，知識信念對行動控制的間接效果（t =8.54，p < .05）、知識信念對學習策略的間接效果

（t =12.82，p < .05）均達 .05顯著水準。比較標準化效果值，知識信念以學習動機為中介對行動控制

的間接效果值是 .61（.80×.76=.61），高於知識信念對行動控制的直接效果值 .19，說明知識信念愈佳

者傾向有較高的學習動機，導致其運用更多行動控制策略。另外，本研究假定知識信念對學習策略有

間接效果而無直接效果，根據圖 3，知識信念透過三條路徑影響學習策略，一是以學習動機為中介，

從知識信念到學習動機再到學習策略，標準化間接效果值是 .23（.80×.29=.23）；二是以行動控制為

中介，從知識信念到行動控制再到學習策略，標準化間接效果值是 .13（.19×.70=.13）；三是同時以

學習動機與行動控制兩者為中介，從知識信念到學習動機再到行動控制最後到學習策略，標準化間接

效果值是 .43（.80×.76×.70=.43）。這三條路徑的標準化效果值合計是 .79，以第三條路徑的間接效果
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最大，即知識信念較佳者會維持較高學習動機，運用較多行動控制策略來保護學習意向，最後使用更

多學習策略達成學習目標。

2.潛在依變項對潛在依變項的間接效果

本研究假定只有學習動機對學習策略有間接效果，表 6顯示以行動控制為中介，學習動機對學習

策略的標準化間接效果值是 .53（.76×.70=.53），達 .05顯著水準（t =6.06，p < .05）。比較標準化效

果值，學習動機透過行動控制對學習策略的間接效果值 .53，比學習動機對學習策略的直接效果值 .29

還高，亦即高學習動機高者會因為採用較多行動控制策略，而間接使其運用更多學習策略。

圖 3 「知識信念影響學習運作模式」的標準化徑路係數 
（R表示參照指標，* p < .05）

綜合前述，知識信念對行動控制、知識信念對學習策略、學習動機對學習策略等三個間接效果

都達 .05顯著水準。其中，知識信念同時以學習動機與行動控制兩者為中介，對學習策略的標準化間

接效果值合計達 .79，這說明知識信念會藉由學習動機與行動控制兩者，間接影響學習策略的使用情

形，可見知識信念在學習歷程具有重要的影響力。

（三）知識信念影響學習運作模式各潛在變項的全體效果

全體效果是直接效果與間接效果的總合，表 6顯示本模式四個潛在變項共六個全體效果值均

達 .05顯著水準（t =7.10~13.11，p < .05）。

1.潛在自變項對潛在依變項的全體效果

依據表 6，知識信念對學習動機、行動控制、學習策略三個潛在依變項的標準化全體效果值依序

是 .80、.79、.79。由於知識信念對學習動機只有直接效果，它的直接效果就是全體效果；知識信念對

行動控制的全體效果是直接效果 .19加上間接效果 .60的 .79；知識信念對學習策略只有間接效果，它

的全體效果主要是透過學習動機與行動控制的間接效果合計達 .79。其中知識信念透過學習動機對行

動控制的間接效果（標準化係數值 .61），高於知識信念對行動控制的直接效果（標準化係數值 .19），

約佔全體效果的四分之三，這說明學習動機在知識信念與行動控制之間扮演重要的中介角色。
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表 6　知識信念影響學習運作模式各潛在變項間的效果值、顯著考驗及標準化效果值

知識信念

對學習動機

知識信念

對行動控制

知識信念

對學習策略

學習動機

對行動控制

學習動機

對學習策略

行動控制

對學習策略

直接效果

  效果值

  標準誤

  t值

  標準化效果值

0.76

0.06

13.07*

0.80

0.14

0.05

 2.70*

0.19

--------

--------

--------

--------

0.61

0.06

10.33*

0.76

0.28

0.09

 3.19*

0.29

0.81

0.11

 7.10*

0.70
間接效果

  效果值

  標準誤

  t值

  標準化效果值

--------

--------

--------

--------

0.47

0.05

 8.54*

0.61

0.71

0.06

12.82*

0.79

--------

--------

--------

--------

0.50

0.08

 6.06*

0.53

--------

--------

--------

--------
全體效果

  效果值

  標準誤

  t值

  標準化效果值

0.76

0.06

13.07*

0.80

0.61

0.05

12.58*

0.79

0.71

0.06

12.82*

0.79

0.61

0.06

10.33*

0.76

0.78

0.06

13.11*

0.82

0.81

0.11

 7.10*

0.70

* p < .05

2.潛在依變項對潛在依變項的全體效果

本模式中，學習動機對行動控制、學習動機對學習策略、行動控制對學習策略三個標準化全體效

果值依序是 .76、.82、.70。由於學習動機對行動控制、行動控制對學習策略兩者只有直接效果，它們

的直接效果就是全體效果；學習動機對學習策略的全體效果是直接效果 .29加上間接效果 .53的 .82。

其中學習動機透過行動控制對學習策略的間接效果（標準化係數值 .53），高於學習動機對學習策略的

直接效果（標準化係數值 .29），佔全體效果值一半以上，顯示行動控制是學習動機影響學習策略的重

要中介。

整體而言，本模式六個標準化全體效果值介於 .70~.82，均達 .05顯著水準，本研究結果顯示知識

信念不但會透過學習動機對行動控制有影響，也會同時透過學習動機與行動控制間接影響學習策略。

討 　 　 論

根據知識信念的心理學觀點，學習者對知識與知曉的基本假定在學習歷程中有重要影響，最近

多數研究亦著重於探討個人對知識與知曉的理解方式，尤其是知識信念如何影響學習與教育歷程

（Hofer & Pintrich, 1997; King & Kitchener, 2004; Ryan, 1984; Schommer-Aikins, 2004）。本研究提出知

識信念影響學習運作模式，並蒐集國中學生的觀察資料進行模式考驗，藉此探討知識信念在學習歷程

中的影響情形。模式考驗結果顯示本模式並沒有違犯估計的情形，大多數適配度指標多能符合評鑑

標準，因此應可用來解釋實際的觀察資料。此項結果亦支持目前知識信念與學習理論的觀點（程炳

林、林清山，民 91；Baxter Magolda, 2004; Hofer, 2001; Hofer & Pintrich, 1997; Ravindran et al., 2005; 

Schommer, 1994; Schommer-Aikins et al., 2000; Schommer-Aikins, 2004），即學生知識信念會影響其對

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
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的自我評估。

在潛在變項的效果方面，本研究結果顯示知識信念對學習動機有很強的直接效果（標準化係

數值是 .80），支持學者們（Nussbaum & Bendixen, 2003; Paulsen & Feldman, 1999; Schommer, 1994; 

Schommer & Dunnell, 1997; Schommer-Aikins, 2004）的看法，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，亦即學生的知識信念愈成熟，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。此外，知識信念

對行動控制的直接效果與間接效果均達 .05顯著水準，其中，知識信念透過學習動機對行動控制的

間接效果，高於它對行動控制的直接效果。此項結果符合知識信念影響行動控制的主張（Dweck & 

Bempechat, 1983; Schoenfeld, 1985; Schommer et al., 1997），亦即當學生愈相信能力會增加、學習是累

進或知識有關連時，愈會採取行動堅持努力並克服學習干擾，尤其在學習意向較高的條件下更為明

顯。換言之，學生知識信念愈佳愈能形成較高的學習意願，再以高的學習意願為中介，擴增知識信念

對行動控制的效果，產生更多控制自己與環境的策略，保護學習意向並維持好的學習運作。

本研究也發現學習動機對行動控制或學習策略的直接效果均達 .05顯著水準，其中，學習動機對

行動控制的直接效果較強，而學習動機透過行動控制更能對學習策略產生效果。此項結果支持最近行

動控制研究結果（程炳林、林清山，民 91；Garcia, McCann, Turner, & Roska, 1998; Crono, 1994），亦

即行動控制是學習動機與學習策略之間的重要中介，可擴增學習動機對學習策略的影響效果。換句話

說，如果學生能先啟動學習意向並發展出保護這些意向的行動，將有助於表現更多完成意向的策略與

行為。

此外，本研究顯示知識信念透過學習動機或行動控制對學習策略有顯著的間接效果，此結果支持

學者（Bryson, 1993; Dweck & Leggett, 1988; Kardash & Howell, 2000; Shommer & Dunnell, 1997）的主

張，亦即知識信念主要透過學習動機或行動控制等中介變項，對學習策略產生間接影響。值得注意的

是，在本理論模式中，知識信念影響學習策略的三條路徑均達 .05顯著水準，其中，以知識信念到學

習動機、再到行動控制、最後到學習策略的這條路徑具有最強效果，這說明學生知識信念愈佳，愈可

能在學習時啟動較高的學習動機，促使其產生較多維持學習意向的行動控制策略，進而增強其運用學

習策略的意願與行為。

本研究亦提出建議，首先，個人對知識來源與知識辯護的信念複雜且多元，導致測量知識信念的

工具編製困難。雖然本研究知識信念量表的信度達 .80，四個分量表的信度介於 .61~.77，相對來說已

經不錯，但驗證模式時仍發現知識確定性的因素負荷量較低且與其他觀察變項是低相關，未來研究可

再釐清知識確定性的內涵，探討知識確定性的測量方式，以更掌握學生對知識確定性的想法。其次，

目前相當多研究指出知識信念與學習策略有關，但對兩者間的具體關係尚無一致的看法，本研究參酌

教學現況，假定知識信念需以學習動機或行動控制為中介才能影響學習策略，否則也會因為缺乏動機

或意志而無法運用策略，未來可藉由其他方式（如：教學實驗等），進一步瞭解它們的具體關係。最

後，由於多數研究已分別探討知識信念與學習動機、行動控制及學習策略的關係，加上研究者對知識

信念如何影響學習動機與行動控制有很大興趣，所以選擇知識信念、學習動機、行動控制與學習策略

為本模式的四個成分，但最近研究（Ravindran, et al., 2005; Chan, 2003; Schommer & Walker, 1997）已

開始探討知識信念與其他變項（如：認知投入或學習取向等）的關係，未來可再探討知識信念與其他

學習變項的關係，以更瞭解知識信念對學習各方面的影響。
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Recent research on epistemological beliefs emphasized that learners’ notion about the nature of knowing 

and knowledge influences their learning process. The purposes of this study were to integrate literature on 

epistemological beliefs and learning, and to propose an Epistemological Beliefs in Learning Process Model 

that includes four components of epistemological beliefs, learning motivation, action control, and learning 

strategies. This study verified the goodness of fit between empirical data and theoretical model by using 

the method of structural equation modeling. Participants were 412 students from five junior high schools 

in Northern Taiwan. The instruments included Epistemological Beliefs Inventory, Learning Motivation 

Inventory, Action Control Strategies Inventory, and Learning Strategies Inventory. Whereas the Chi-square 

test may be influenced by sample size, the results showed that Epistemological Beliefs in Learning Process 

Model fitted the observed data well, and the effect analysis of latent variables supported recent theories about 

epistemological beliefs and learning. Suggestions for further research are proposed.
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