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知識/認識觀、目標導向與認知投入徑路模

式之檢驗 
 

劉佩雲 

學習觀是學習者所擁有對學習的解讀與信念，要了解學生的學習觀並引導

成功學習，需同時探究學習者的成就動機目標、策略與知識/認識觀。本研究旨

在建構並檢證知識/認識觀、目標導向與認知投入徑路模式，及驗證目標導向在

知識/認識觀與認知投入間的中介效果。以 323 名國小五年級學生為對象，研究

工具為「知識/認識觀量表」、「目標導向量表」及「認知投入量表」。以結構方

程模式 LISREL 8.54 之 ML 法進行模式適配度考驗，結果顯示理論模式整體品

質尚佳，能用來解釋實際的觀察資料，驗證目標導向為知識/認識觀與認知投入

的中介，而成熟知識/認識觀會透過精熟目標正向影響深層及淺層認知投入的策

略使用；質樸知識/認識觀會透過趨向表現目標間接正向影響淺層認知投入；質

樸知識/認識觀會透過逃避表現目標間接負向影響淺層認知投入。 
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壹、前言 

學習觀是學習者所擁有對學習的解讀與信念，當前教育理論與實徵研究皆

強調成功學習在「Learn how to learn.」，所謂「給他魚吃，不如教他釣魚的方

法。」，特別在資訊爆炸的二十一世紀，習得學習方法才能擁有開啟知識之門的

鑰匙，如果魚隱喻學習內容，則釣魚的方法即為「學習如何學」的求知方法，

因為小和尚唸經有口無弖地背誦記憶先人智慧結晶，只能等著吃現成的魚，若

未習得釣魚/學習的方法，則無法轉化成自主獨立的求知者。Biggs 與 Moore

（1993）認為學習觀分高階與低階二層次，解釋/建構學習觀屬深層訊息處理的

高階學習觀；接受/再製學習觀則為淺層訊息處理的低階學習觀。學習觀型塑於

學習者浸淫的文化脈絡與教育歷程中（Chan, 2007; Pudie & Hattie, 2002），目前

實徵研究依據的理論多立基於西方文化，然相較於西方，華人社會仍強調知識

來自權威的傳授，而忽略意義的建構過程（吳靜卲，2002），如 Tsai（1998）發

現華人學生傾向以機械式背誦（rote）的方式學習，而楊榮祥（1994）亦發現

台灣學生在學習科學時，不能思考統整教材產生自己的概念，只會記憶公式、

定律與原理法則，不注重學習過程與態度，只注重如何快速解題及獲得成績。

國內第一線教育工作者也常常發現學生在學習時不求甚解，不會統整組織所得

訊息，不能主動思考以建構自己的觀點與知識。多數學生在學習或準備考詴時，

寧願用低層次如「講光抄」與「背多分」之下策去接受/再製知識，也不使用更

有效率更高層次如聯想、概念圖、摘要、統整……等良策去解釋/建構知識。然

而，對上述問題的解決若化約為學生不會學習方法就教他學習方法，而不去分

析問題背後的原因，則恐有過度簡化之虞。詴問，為什麼學生不願付出更多弖

力去分析理解學習的內容？為什麼學生不願更努力對訊息做深度處理而有更多

認知投入（cognitive engagement ）呢？推測學生習於背誦再製學習內容的原

因，一則可能是這樣做足以應付眼前的考詴並獲得高分；再則是雖然知道一些

深層處理訊息的學習方法，但覺得使用起來太費弖思而不願意或不習慣去使

用；更進者，可能是學習者對知識本質及求知歷程有錯誤信念使然。換言之，

要了解學生的學習觀與學習問題，不僅要治標性探究「學習內容-what to learn」

或「學習方法-how to learn」，更要治本性了解學習者學習的弖態「為何學習-why 

to learn」的問題，亦即要同時探究學習者的動機、策略與知識 /認識觀

（epistemological belief）（劉佩雲，2009a，2009b；Chan, 2003; Phan, 2008, 2009; 

Schommer, Grouse, & Rhodes, 1992）。准此，了解成功學習必頇結合知、情、意

進行探究，方能更完整細致地檢視本土學生學習的全貌。 
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貳、文獻探討 

一、知識/認識觀與認知投入 

近年來，學習理論典範由行為學派轉變為認知理論及個人建構論，學習觀

點由「反應習得」→「知識習得」→「知識建構」。建構論關注個人學習觀及認

識論，強調成功學習的關鍵在整合學習者的信念、動機與策略，如此方能主動

建構訊息的意義，特別是在訊息處理過程中思考如何理解、組織與統整資訊，

進而轉化為個人的知識，而非僅是背誦記憶既存的事實（Arredondo & Rucinski, 

1996）。基於訊息處理是建構知識的第一步，自 1970 年代始，大量實徵研究探

究學習者的訊息處理策略與學習方法，並將訊息處理之認知投入區分為深度處

理（deep processing）與表面處理（surface processing）兩種取向（Martin & Säljö, 

1976），認知投入是指學習者應用於學習時訊息處理的策略及努力程度

（Ravindran, Greene, & DeBacker, 2005）。其中深層認知投入（deep cognitive 

engagement）是對學習材料的認知精緻化，連結新資訊和先備知識而形成更複

雜的認知結構，如：閱讀時依個人過去的經驗觸發聯想、圖像或故事，這種精

緻化的理解與解碼過程已非侷限於字面上的意義而屬於深層的資料處理，重在

尋找意義，整合資訊與個人經驗，聯結事實與推論結果，包含精緻化（elaboration）

與組織（organization）策略，強調演繹重組訊息的抽象意義促發個人在知識上

質的改變；反之，淺層認知投入（surface cognitive engagement）屬表面訊息處

理，指機械性背誦學習素材的細節或逕行複製而不作任何進一步的分析（Chan, 

2003; Phan, 2009），包括複誦、抄寫或背誦（Cano & Cardelle-Elawar, 2007；何

宗翰，1998），淺層認知投入不涉及新資訊和先備知識的聯結，也無法整合創造

新知，重在透過複製增加個人訊息的量（Chan,2007; Fredricks, Blumenfeld, & 

Paris, 2004; Greene & Miller, 1996; Ravindran et al., 2005）。 

教育領域有關學習策略的研究多半聚焦於學習策略的內容與實施成效上，

但在一般課室中，不時可見學生雖已習得深層學習策略卻仍執著使用如死背硬

記之淺層學習策略，深入探究背後原因可能涉及學生對知識本質與求知歷程的

看法，因為學習者對知識如何建構與如何得到的看法隱微而深刻地影響著如何

學習（Hofer, 2004; Schommer, 1990, 1993）。知識/認識觀是指個人對知識與學習

的信念及理解，是對知識本質（the nature of knowledge）或求知（knowing）本

質與過程的看法（Hofer & Pintrich, 1997）與信念。對教育現場的敎與學而言，

學生的知識/認識觀會影響其後設認知、策略應用、學習動機、知識建構理解與

學習成就（劉佩雲，2009a；Cano, 2005; Chan, 2003; Hofer, 1994, 2004; Paulsen & 

Feldman, 1999; Schommer, 1990, 1993）。以弖理學探究個人知識/認識觀發軔於

Piaget 與 Inholder（1969）的認識發生學，及 Perry（1970）晤談大學生思想與



專論 

 

 138 

價值觀對其知識本質及求知歷程發展所建構的知識理論，至 Schommer（1990）

始以量化方式進行多向度知識觀的評量。綜理文獻歸結知識/認識觀的內涵包括

知識簡單（simple knowledge）、知識確定（certain knowledge）、能力天生（innate 

ability）、快速學習（quick learning）四個向度。個人知識/認識觀是質樸二元論

漸進發展為成熟相對論的連續現象，其中「知識簡單」由相信知識是孤立分離

事實組成故尋求簡單答案發展到相信知識是高度整合且相互關聯的；「知識確

定」由相信知識是穩定不變的確定事實發展到相信知識是漸進增加且創新變異

的；「能力天生」由認為學習能力是與生俱來無法改變發展到認為能力是後天學

習培養而得的；「快速學習」由認為對學習是發生在很短時間而學習歷程是全有

或全無的發展到認為學習是漸進累積的過程（劉佩雲，2008；Hofer, 2004; Hofer 

& Pintrich, 1997; Schommer, 1990,1993）。 

Schommer 等（1992）認為知識/認識觀會直接與間接影響學習策略與訊息

處理，相信知識是簡單的學習者認為知識是孤立事實則以記憶來學習，若能回

答出所記憶的事實且正確無誤則停止學習，相信快速學習者會簡化結論，不會

費弖統整資訊。Ryan（1984）發現在判斷學習是否理解時，二元論者相信非對

即錯，採事實取向如回憶事實與學習內容來判定；相對論者認為知識恃脈絡而

定，採透澈文章前後關係的脈絡取向，如將學習內容或事實應用到新的情境，

或能否摘要內容來判定。Bryson（1993）將國小高年級學生分為建構論者與實

行論者，建構論者會積極尋求外在訊息並統整新舊知識；實行論者則將知識視

為毫無關聯的片斷而無法統整所學。成熟的知識/認識觀為學生成功學習的重要

關鍵，亦是批判思考與創造思考的必要條件（Ravindran et al., 2005），而學習取

向則為知識/認識觀與學業成就的中介（Cano, 2005）。歸結先前研究得到兩點共

識：質樸知識/認識觀者較常使用淺層認知投入策略而與深層認知投入呈負向關

係（何宗翰，1998；Cano, 2005; Chan, 2003, 2007; DeBacker & Crowson , 2006; 

Kizilgunes, Tekkaya, & Sungur, 2009; Ravindran et al., 2005），質樸知識/認識觀可

預測較差的學習成就與文章理解（Schommer, 1990, 1993）；成熟認識/認識觀者

會較常使用深層認知投入的策略（何宗翰，1998；Chan, 2003, 2007; Hofer, 1994; 

Kizilgunes, Tekkaya, & Sungur, 2009; Ravindran et al., 2005）。然亦有研究發現質

樸認識觀如認為知識簡單與能力天生者較少使用淺層及深層認知投入的策略

（Chan, 2003, 2007; Dahl, Bas, & Turi, 2005），而有趣的是，質樸認識/認識觀者

是否使用深層認知投入？成熟認識/認識觀者是否使用淺層認知投入？對此先

前研究有分歧的結果。而在台灣教育制度下成長的學習者，是否有不同於西方

社會的認識/知識觀與認知投入？是值得深入探究的。 
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二、認知投入與目標導向 

學習者的認知投入不但受到學習者知識/認識觀的影響，也受到學習動機的

影響（Chan, 2003, 2007; Ravindran et al., 2005）。源於成就動機理論的目標導向

（goal orientation）理論探究學習者從事特定學習工作所持的理由或目的

（Middleton ＆ Midgley, 1997），目標導向是指學習者在面臨成就情境時，所產

生不同程度參與或趨向的一組整合性信念組型，並據以進行個人學習（Ames, 

1992）。目標導向理論認為學習者從事學習工作的目的或理由截然不同，一為個

人/工作焦點，可區分出精熟工作以增進能力，抑或贏過他人以展現能力之精熟

/表現兩種向度；二為趨向/避免焦點，可能是趨向成功，亦可能是避免失敗。

Pintrich（2000）回顧目標導向理論的發展是由最初精熟/表現二分法的基準目標

理論：精熟目標與表現目標，至九 0 年代中期後基於「展現能力」和「避免被

當成無能力」實為不同向度，而加入趨向/避免焦點將表現目標區分為趨向表現

與逃避表現目標，形成三向度修正目標理論（精熟目標、趨向表現目標與避免

表現目標）。 

成就目標會影響認知投入，進而影響學習成就（DeBacker & Crowson, 2006; 

Elliot, 1999; Phan, 2009），目前大多數研究結果支持精熟目標具正向學習效益，

如精熟目標與深層認知投入有正向關係（施淑慎，2004；DeBacker & Crowson, 

2006; Elliot & McGregor, 2001; Greene & Miller, 1996; Hofer, 1994; Kizilgunes et 

al., 2009; Meece, Blumenfeld, & Hoyle, 1988; Phan, 2008, 2009; Pintrich & 

DeGroot, 1990; Ravindran et al., 2005; Wolters, Yu, & Pintrich, 1996），因為全弖聚

焦於精熟學習內容的精熟目標者喜歡追求挑戰性的工作，願意更努力花弖思氣

力應用多元策略對訊息作深入分析處理以理解學習內容，遇挫折時較能堅持不

懈，並以自我能力精進為要。然在表現目標與認知投入的關係上，相關研究的

發現則較不一致，多數以二向度基準目標為變項的研究，其結果發現表現目標

與淺層認知投入有正向關係（Greene & Miller, 1996; Ravindran et al., 2005），因

志在贏過他人的表現目標者會尋求成就認同，以熟記考詴會考的內容為獲取高

分的手段，是否學有所得則非關切重點。但也有研究發現表現目標與深層認知

投入有正向關係（Ravindran et al., 2005）。針對於此，Elliot 與 Church（1997）

認為表現目標的學習效益之所以會出現不一致乃因二向度目標只呈現表現目標

之趨向焦點所致，因此建議加入趨向/逃避焦點將表現目標區分為「趨向表現」

及「逃避表現」，前者為正向價，追求透過與他人比較來展現自己的能力或證明

自我價值；而後者為負向價，學習時關注避免失敗，以免暴露自己的能力不足。

以三向度修正目標架構進行的實徵研究比二向度基準目標架構更符合成就目標

理論的預測。但在表現目標與認知投入的關係上仍呈現爭議，有研究發現逃避
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表現與淺層認知投入存在正向關係（DeBacker & Crowson, 2006; Elliot, 1999; 

Elliot & Church, 1997; Elliot & McGregor, 2001; Meece et al., 1988）；但也有研究

發現逃避表現目標者避免使用認知投入策略（施淑慎，2004）。其次，有些研究

發現趨向表現與淺層認知投入有正向關係（施淑慎，2004；DeBacker & Crowson, 

2006; Elliot & McGregor, 2001; Meece et al., 1988）；但有些研究則得到趨向表現

與深層認知投入有正向關係的結果（Phan, 2009; Wolters et al., 1996），此不一致

的研究結果顯示目標導向與認知投入間的關係仍有待進一步釐清。此外，基於

華人學生傾向採用記憶背誦學習求知，則在台灣分數至上的高度競爭氛圍影響

求學目標與弖態下，精熟目標者是否也透過背誦以臻精熟？逃避表現目標者有

否可能採背誦策略置己身於能力競逐之列？趨向表現目標者為贏過同儕展現能

力是否兼採背誦與理解策略呢？都是有待探詢的問題。本研究即循上開線索，

立基於三向度修正目標理論探究其對學習者認知投入的影響。 

三、知識/認識觀與目標導向 

求知目標的形塑深受學習者知識/認識觀所影響（Hofer & Pintrich, 1997），

如相信學習就是接受課本及教師所給的權威確定內容，則求知只需熟稔此內容

即可。Paulsen 與 Feldman（1999）發現持質樸知識/認識觀者較不相信自己能內

在控制學習以慢慢累積實力，少體驗自己學習的效能且無法了解學習的價值。

相關研究（Cano, 2005; Ravindran et al., 2005）發現質樸知識/認識觀如相信知識

簡單與能力天生者會力圖展現固定的能力，傾向表面動機與策略，如持趨向表

現目標或逃避表現目標（Bräten & Strømsø, 2004 ; DeBacker & Crowson, 2006）；

而擁有成熟知識/認識觀會傾向深層動機與策略，如持精熟目標（Kizilgunes et al., 

2009; Schommer et al., 1992）。 

四、目標導向在知識/認識觀與認知投入間的中介關係 

學習者真實的求學經驗影響其知識/認識觀及學習觀最深（Hofer, 1994），

而作業、考詴、師生互動等學業要求與教學方式直接影響學習者的注意力及訊

息處理歷程，如要求記憶抑或要求理解導出不同的知識/認識觀、學習目標及學

習觀定義和所學習策略（Hofer, 2004）。深層認知投入能深度處理訊息活用知

識，惟知易行難的經驗法則充分體現在教育現場學習者的學習策略使用上，徒

法不足以自行，學習策略往往需要學習動機與知識/認識觀點的加持支撐方能具

體實踐。基於以往的研究多分別探究知識/認識觀與認知投入、知識/認識觀與

目標導向、目標導向與認知投入之間的關係，如 Ravindran 等（2005）發現確

定知識觀與精熟目標可預測深層投入，簡單知識與表現目標可聯合預測淺層投
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入，但其採二向度目標，且以知識/認識觀與目標導向為自變項聯合預測認知投

入與學習表現。然 Pintrich（2002）認為學習目標在知識/認識觀與學業認知表

現間扮演中介角色（Hofer & Pintrich, 1997），而 Phan（2008）在發現質樸知識

/認識觀會負向影響精熟目標後，進一步探究發現持成熟知識/認識觀者會透過

精熟目標而正向影響深層認知投入的策略使用進而獲得較佳學習成效；但成熟

知識/認識觀雖正向影響表現目標卻對淺層認知投入無任何效應（Phan, 2009）。

而 Kizilgunes 等（2009）以國小六年級為對象的研究再度證實成熟知識/認識觀

會正向透過精熟目標進而正向影響深層認知投入，但卻會負向透過表現目標進

而負向影響深層認知投入。另一方面，DeBacker 與 Crowson（2006）則發現質

樸知識/認識觀會負向影響精熟目標進而正向影響深層與淺層認知投入；但質樸

知識/認識觀會正向影響趨向表現進而負向影響淺層認知投入；而質樸知識/認

識觀會正向影響逃避表現目標進而正向影響淺層認知投入。歸結以上實徵研究

所得結果發現知識/認識觀與目標導向、認知投入間的關係並不一致，其間有兩

點值得討論。 

首先，上開研究多採二向度的基準目標導向（精熟/表現）為變項，然許多

實徵研究（施淑慎，2004；DeBacker & Crowson, 2006; Elliot, 1999; Meece et al., 

1988; Wolters et al., 1996）業證實加入趨向/逃避焦點之修正目標導向更能符應

學習者實際的目標傾向並解釋預測個體不同的學習歷程與結果，而前述聚焦於

表現目標在學習策略應用及知識/認識觀之間關係的文獻評析亦支持此一論

點，證實支持表現目標區分為趨向表現目標及逃避表現目標的必要性，宜以三

向度目標理論進一步檢視先前研究的爭議。第二，文獻探討結果顯示目標導向

在知識/認識觀與認知投入間扮演中介變項的角色，而先前研究雖指出不同目標

導向分別對知識/認識觀與淺層、深層認知投入具有不同調節效果，但仍有一些

疑問，如精熟目標與淺層認知投入之間，趨向、逃避表現目標與深、淺層認知

投入之間的關係尚待進一步釐清。本研究推測除文化差異的影響外，研究參與

者的年齡不同亦可能是影響因素，因先前研究多以大學或國高中等較年長學生

為對象，鮮少探究年幼者的情形，而知識/認識觀與目標導向隨年齡而發展業得

證實（Elder, 2002; Hofer, 1994; Kizilgunes et al., 2009），則聚焦華人年幼學習者

的探究自有必要。基於此，本研究以國小五年級學童為對象，採精熟、趨向表

現與逃避表現之三向度修正目標理論，研究目的旨在建構知識/認識觀、目標導

向與認知投入徑路模式並蒐集實際觀察資料進行適配度檢證，同時考驗目標導

向在知識/認識觀與認知投入間的中介效果。  
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叁、研究方法 

一、研究架構 

根據前述文獻探討，所提研究架構如圖 1，所假設的變項關係如下：（一）

成熟知識/認識觀會透過精熟目標間接正向影響深層認知投入（DeBacker & 

Crowson, 2006; Elliot & McGregor, 2001; Greene & Miller, 1996; Kizilgunes et 

al.,2009; Meece et al., 1988; Phan, 2008, 2009; Pintrich & DeGroot, 1990; 

Ravindran et al., 2005）；（二）成熟知識/認識觀會透過精熟目標間接正向影響淺

層認知投入（DeBacker & Crowson, 2006）（三）質樸知識/認識觀會透過趨向表

現目標間接正向影響淺層認知投入（Bräten & Strømsø, 2004; Elliot & McGregor, 

2001; Meece et al., 1988）；（四）質樸知識/認識觀會透過逃避表現目標間接正向

影響淺層認知投入（DeBacker & Crowson, 2006）。 
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圖 1  知識/認識觀、目標導向與認知投入之理論假設模式 
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二、研究對象 

本研究以國小五年級學生為研究對象，預詴時在台北縣市與桃、竹、苗地

區五所國小叢集抽取 9 班五年級學生得有效樣本數 248 人；正式施測在台北縣

市的三所國小叢集抽取 12 班五年級學生為樣本，刪除作答不完整參與者後，有

效樣本數共有 323 人，其中男生 165 人，女生 158 人，受詴學生年齡介於 9 歲

6 個月至 11 歲 4 個月之間，平均年齡為 10 歲 3 個月，樣本中不包括特殊學生。 

三、研究工具 

本研究問卷採用李克特式五點量表（five-point Likert scales），參與者就各

題陳述句選答符合自身經驗的選項，選項從「非常不同意」、「不同意」、「普通」、

「同意」、「非常同意」計為 1、2、3、4、5 分。 

（一）知識/認識觀量表 

本研究採用陳萩卿（2005）的「知識/認識觀量表」，共有 32 題，得分愈高

表其知識/認識觀愈趨於成熟。在項目分析方面，各詴題的 CR 值皆大於 3.0 的

接受值；因素分析方面，各詴題的因素負荷量都在.30 以上，共抽取出特徵值大

於 1 與理論建構相符之知識簡單、知識確定、能力天生、快速學習四個分量表。

各分量表的內部一致性係數 Cronbach’s α 係數分別為.72、.64、.77、.68，總量

表之 Cronbach’s α 係數為.87，折半信度為.83，重測信度為.88（N=412）（陳萩

卿，2005）。其中知識簡單的題目如：「我覺得每一門學科都有自己的一套知識，

它們彼此的關係不大」；知識確定的題目如：「我覺得每個問題都有一個確定的

答案，並不會因為時間而有不同」；能力天生的題目如：「我覺得聰明的學生不

需要努力就可以獲得好成績」；快速學習的題目如：「我覺得學習是要一點一滴

慢慢思考後累積起來的」。慮及陳萩卿的知識信念量表施測對象為國中生，而本

研究對象則為國小生，因此在正式施測前邀請五位小五學生進行詴答，以確認

量表文字敘述及內容的適用性，經預詴（N=248），項目分析所得各題決斷值

CR 介於 4.64 ~8.43，內部一致性信度 Cronbach’s α 係數介於.67～.78；以主軸法

及最大變異數轉軸進行探索性因素分析，得與理論建構相符的二個因素，累積

解釋總變異量為 46.14％。正式施測（N=323）的內部一致性信度 Cronbach’s α

係數介於.65～.82。 
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（ 二 ） 目 標 導 向 量 表  

「目標導向量表」係參考 Elliot 與 Church（1997）、Elliot 與 McGregor（2001）

的「成就目標量表」改編而成。由精熟、趨向表現及逃避表現目標組成，精熟

目標的題目如：「我喜歡老師教一些有挑戰性的內容，這樣我才能學到新東西」；

趨向表現的題目如：「在課堂中，我的主要目標是讓我的成績贏過班上大多數同

學」；逃避表現目標的題目如：「在課堂上，我只希望自己不是最差的學生就好

了」。經預詴（N=248），項目分析所得各題決斷值 CR 介於 4.03 ~ 9.47，各分量

表的內部一致性係數 Cronbach’s α 係數介於.73～.81；以主軸法及最大變異數轉

軸進行探索性因素分析，得與理論建構相符的三個因素，累積解釋總變異量為

56.2％。正式施測（N=323）的信度方面，各分量表的內部一致性係數 Cronbach’s 

α 係數介於.74～.82；以 LISREL 中之最大概率法（maximum likelihood , ML）

進行驗證性因素分析，結果顯示模式與觀察資料適配度之卡方統計量 χ
2（14）

＝20.82（p<.05），雖卡方檢定達顯著，但其他重要指標則顯示該模式可被接受：

RMSEA（.055）, RMR（.44）, NFI（.93）, GFI（.98）, AGFI（.96）, CFI（.97）

與 IFI（.98）皆大於.90，顯示具理想建構效度。 

（ 三 ） 認知投入量表 

「認知投入量表」係改編自 Pintrich, Smith, Garcia 與 McKeachie（1991）

的 MSLQ（Motivated Strategies for Learning Questionnaire），由淺層認知投入與

深層認知投入二分量表組成，淺層認知投入的題目如：「讀書時，我會一邊抄寫，

一邊背誦課程內容」；深層認知投入的題目如：「我會詴著把以前的經驗和現在

正在學習的知識聯結起來」。經預詴（N=248），項目分析所得各題決斷值 CR

介於 6.93 ~12.17，淺層、深層分量表的內部一致性信度 Cronbach’s α 係數分別

為.81, 88；以主軸法及最大變異數轉軸進行探索性因素分析，得與理論建構相

符的二個因素，累積解釋總變異量為 58.2％。正式施測（N=323）的信度方面，

淺層、深層分量表的內部一致性信度 Cronbach’s α 係數分別為.82, 86；以 LISREL

中之 ML 法進行驗證性因素分析，結果顯示模式與觀察資料適配度之卡方統計

量為 χ
2（1）＝6.84（p<.05），雖卡方檢定達顯著，但其他重要指標則顯示該模

式可被接受：RMSEA（.14）, RMR（.17）, NFI（.95）, GFI（.99）, AGFI（.89）, 

CFI（.96）與 IFI（.96）等指標大多大於.90，顯示具理想建構效度。 
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肆、結果與討論 

研究結果如表 1，顯示本研究各主要變項之平均數、標準差及變項間之積

差相關係數。而表 2 則為潛在變項之觀察指標彼此間之相關係數。 

 

表 1 各研究變項之平均數、標準差及相關分析摘要表              （N=323） 

* p< .05  ** p< .01 

一、知識/認識觀、目標導向與認知投入之模式檢驗 

為了解在國小學生之淺層、深層認知投入與個人知識/認識觀之間，是否存

在目標導向之中介作用，本研究以結構方程模式 LISREL 8.54 之 ML 法進行模

式適配度考驗。在潛在變項的測量指標方面，採用小包法（parceling technique）

（Bandalos, 2002）分別將精熟、趨向表現、逃避表現、淺層認知投入與深層認

知投入分為二個觀察指標，理論假設模式如圖 1。圖 1 顯示模式所欲考驗的變 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 
1.知識簡單 －         

2.知識確定 .47* －        

3.能力天生 .45**  .32* －       

4.快速學習 .49**  .35* .67** －      

5.精熟目標 .48**  .20* .33** .39** －     

6.趨向表現目標 -.10   .26* - .24** - .21** .22** －    

7.逃避表現目標 - .32**  - .19* - .41** - .36** - .07 .38** －   

8.淺層認知投入 .17*  - .11 .09 .11 .44** .30** - .04 －  

9.深層認知投入 .41**  .18* .25* .38** .54** .17* - .13* .53** － 

M 3.78 3.60 3.94 3.78 3.81 2.98 2.81 3.31 3.64 

SD  .47  .56  .65  .55  .55  .68  .79 .64  .59 
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表 2 潛在變項之觀察指標相關係數                             （N=323） 

* p < .05  ** p< .01 

項關係如下：（一）學生的知識/認識觀對精熟、趨向表現、逃避表現目標導向

具有直接效果；（二）學生所持有的精熟、趨向表現、逃避表現目標導向分別對

淺層認知投入與深層認知投入具有直接效果；（三）學生的知識/認識觀透過精

熟、趨向表現、逃避表現目標導向分別對淺層認知投入與深層認知投入產生間

接效果。 

在進行 SEM 考驗之前先以描述性統計了解觀察資料的分配情形，其中偏

態（g1）係數介於-.34~.20，峰度（g2）係數介於-.27~.23，顯示觀察資料並未符

合常態化分配假定，雖 Jöreskog 與 Sörbom（1993）建議當資料非常態時可改用

WLS 估計法，但 Olsson, Foss, Troye 與 Howell（2000）認為相較於 WLS 估計

法，ML 估計法對樣本數與峰度的變化較不敏感，屬於較穩定且精確的估計法，

而只有在樣本數夠大且峰度值非常大時，採 WLS 估計法才能改進參數估計的

理想適配，而對八個觀察變項以上的大模式，ML 估計法比其他方法具有更佳

統計特質。再者，ML 估計法具強韌統計特質，除非非常態情形相當嚴重，多

數時候仍建議採用 ML 估計法（Satorra, 1990）。基於本研究是 14 個觀察變項的

大模式，各變項峰度係數值不大，樣本數亦不大，所以決定採 ML 估計法進行

模式的 SEM 適配考驗。SEM 考驗結果顯示在整體適配度考驗上，模式與觀察

資料適配度之 χ
2

（66,N=323）﹦235.87, p<.05，χ
2
/df﹦3.57，χ

2 值雖達顯著，但 Hair, 

Anderson, Tatham 與 Black（1998）指出模式適配度的卡方值會隨樣本數而波動，

評鑑模式適配度不可太過依賴卡方值，需參酌其他較不受樣本數影響的多元適

配度指標做出綜合判斷，因此本研究參酌 Hair 等（1998）的建議由絕對適配度、

增值適配度與精簡適配度三方面考驗整體適配度（參見表 3）。其中絕對適配度

的指標 GFI 與 AGFI 指數依序為.91 與.86，後者稍低於「.90」的標準，而 RMSEA

觀察 

指標 
簡單 確定 

能力

天生 

快速

學習 
 精熟 1 精熟 2 趨表 1 趨表 2 逃表 1 逃表 2 淺層 1 淺層 2 深層 1 

確定 .47** －            
能力 .52** .32** －           
快速 .49** .35** .67** －          
精熟 1 .46** .17** .36** .38** －         
精熟 2 .37** .18** .19** .29** .49** －        
趨表 1 -.08 -.18** -.17** -.12* .00 .13* －       
趨表 2 -.11 -.29** -.26** -.25** .23**   .13* .67** －      
逃表 1 -.30** -.18** -.36** -.34** .00 -.07 .34** .37** －     
逃表 2 -.29** -.17** -.41** -.32** -.03 -.13** .25** .30** .68** －    
淺層 1 .09 -.14** .03 .02 .34** .24** .27** .29** .04 -.03 －   
淺層 2 .23** -.05 .15** .19** .46** .34** .17** .26** -.07 -.12* .64** －  
深層 1 .43** .27** .30** .34** .51** .38** .10 .09 -.17** -.17** .27** .42** － 
深層 2 .30** .07 .16** .33** .39** .35** .19** .15** -.06 -.06 .46** .51** .54** 
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（.06）小於「.08」的標準；增值適配度方面，NFI（.92）、IFI（.94）、NNFI（.91）

指數皆高於「.90」的標準；而精簡適配度指標之 PGFI（.66）與 PNFI（.57）

指數都大於「.50」的標準，顯示所建構理論模式整體品質尚佳，能解釋實際的

觀察資料。 

 

表 3 知識/認識觀目標認知投入模式的整體適配度考驗結果 

  評鑑項目 分析結果 評鑑結果 

1.Measures of Absolute Fit   

  χ 2 值是否達顯著 χ 2
（66,N=323）﹦253.87，p<.05 否 

  GFI 指數是否大於.90 GFI 指數＝.91 是 

  AGFI 指數是否大於.90 AGFI 指數＝.86 否 

標準化 RMR 指數是否介於.05~.08 SRMR＝.06 是 

  RMSEA 是否低於.08 RMSEA＝.06 是 

2.Incremental Fit Measures   

  Δ 1（NFI）指數是否大於.90 NFI＝.92 是 

  Δ 2（IFI）指數是否大於.90 IFI＝.94 是 

  TLI（NNFI）指數是否大於.90 NNFI＝.91 是 

3.Parsimonious Fit Measures   

  PNFI 指數是否大於.50 PNFI＝.66 是 

  PGFI 指數是否大於.50 PGFI＝.57 是 

二、目標導向在知識/認識觀與認知投入間中介效果之檢證 

在目標導向是否為知識/認識觀與認知投入間中介變項之檢證上，依據

Baron 與 Kenny（1986）檢證預測變項與結果變項間是否有中介變項的三個條

件，首先檢驗預測變項對中介變項是否具直接效果；其次，考驗中介變項對結

果變項是否具直接效果；同時，觀察預測變項對結果變項之徑路係數是否降低。

經以 SEM 進行中介變項檢定，發現變項間之徑路關係皆符合 Baron 與 Kenny

（1986）的三個條件。而知識/認識觀對淺層認知投入（β﹦.18, p<.05）與深層

認知投入（β﹦.57, p<.001）皆達顯著，但在加入精熟、趨向表現及逃避表現三

種中介變項預測結果變項後，知識/認識觀對淺層、深層認知投入的估計參數值

皆不再顯著，證實中介關係確實存在。顯示小學生所持知識/認識觀會透過精

熟、趨向表現及逃避表現的中介，間接影響淺層與深層認知投入的策略使用。 

本研究詴圖考驗目標導向在知識/認識觀與認知投入間的中介影響模式，並

探討台灣教育環境與西方文化可能存在的文化差異。研究結果支持目標導向在

知識/認識觀與認知投入間中介效果的假設，對照 Schommer 等（1992）認為知

識/認識觀會直接與間接影響認知投入，本研究則發現當目標導向加入時，知識

/認識觀對認知投入的直接效果完全被目標導向所中介，體現知識/認識觀之內
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隱信念需投射於目標導向方能具體表徵於外顯的策略使用行為上（Hofer & 

Pintrich, 1997; Pintrich, 2002），也解釋先前研究所發現知識/認識觀對學習相關

變項的弱相關或微預測力（Law, Carol, Chan, & Sachs, 2008）。其次，徑路分析

顯示成熟知識/認識觀透過精熟目標正向影響深層認知投入；反之，質樸知識/

認識觀不但會透過趨向表現目標正向影響淺層認知投入，也會透過逃避表現目

標負向影響淺層認知投入。印證東西方皆有知識建構觀與知識複製觀兩種知識/

學習觀（Law et al., 2008），顯示對知識本質與求歷程的信念不但會影響學習目

標導向還會進一步影響學習時訊息處理的方式，也呼應 Tsai（1998）以台灣八

年級學生進行研究的發現，建構觀者會對學習產生內在好奇興趣，採有意義學

習策略；複製觀者則重視考詴的表現而引發動機，會採背誦策略學習。 

三、知識/認識觀、目標導向與認知投入模式之變項間的關係 

在知識/認識觀、目標導向與認知投入模式之變項間的關係方面（參見圖

2），比較模式中各潛在變項之間的效果以瞭解變項間的關係，學生所持知識/

認識觀對精熟目標（β﹦.58, p<.001）具正向效應，對趨向表現（β﹦-.78, p<.001）

及逃避表現（β﹦-.40, p<.001）則具負向效應，顯示成熟知識/認識觀者愈傾向

持精熟目標；反之，質樸知識/認識觀者愈傾向持有趨向表現及逃避表現目標。

其次，精熟目標分別對淺層認知投入（β﹦.54, p<.001）與深層認知投入（β﹦.81, 

p<.001）具正向效應；趨向表現亦對淺層認知投入（β﹦.25, p<.01）具正向效應；

但逃避表現則對淺層認知投入（β﹦-.15, p<.05）具負向效應，顯示精熟與趨向

表現者較常使用淺層認知投入；而愈傾向逃避表現者則避免使用淺層認知投

入；值得注意的是，惟有持精熟目標者會常使用深層認知投入。 

首先，成熟知識/認識觀會透過精熟目標正向影響深層認知投入，且中介效

果值是模式中最強的，此結果與先前研究結果（DeBacker & Crowson, 2006; 

Elliot & McGregor, 2001; Greene & Miller, 1996; Kizilgunes et al.,2009; Meece et 

al., 1988; Phan, 2008, 2009; Pintrich & DeGroot, 1990; Ravindran et al., 2005）並無

二致，假設（一）得到支持，顯示當學習者認為知識是變異、相對而暫時的，

則盡信書不如無書，相信自己能控制學習，透過長期努力與經驗改變能力，沒

有絕對真理但有信弖每個人都可以透過後天辯證與努力而逼近真理，甚而創新

知識，則會深層投入理解統整相關訊息並重新組織詮釋，而不屑人云亦云拾人 
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牙慧了。但有趣的是，本研究同時發現成熟知識/認識觀也會透過精熟目標正向

影響淺層認知投入的策略使用，假設（二）亦得到支持，和 DeBacker 與 Crowson

（2006）發現一致。此結果凸顯在台灣教育生態下，雖人人詬病記憶背誦斲傷

學習真諦，扭曲學習樂趣，卻仍揮之不去成如夢魘般必要之惡，也符應 Watkins

與 Biggs（1996）發現之華人學生強調背誦與記憶學習及 Chan（2007）依據香

港華人研究所驗證華人特有之深度記憶（deep memorization）觀點（Kember, 

1996），惟深度記憶非僅機械式逐字背誦，同時也會理解學習內容，因理解可幫

助自己學得更好，俾利更精確複製出學習內容，此顯示學習即記憶再製與學習

即理解此二概念非但不互斥，甚且相輔相成；然而，啟人憂弖的是，一旦理解

淪為記憶的手段，雖學習求知卻無法提升至 Bloom 之高層次教育目標如應用、

分析、評鑑，乃至創造知識的層次，深度記憶的終極目的如果還是為了應付考
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詴，透露出的弔詭訊息頗值深思，深度記憶學習者的知識求知觀究竟為何？是

否記背誦教科書內容其實隱微呼應台灣教育的知識/認識觀與精熟學習就是理

解並熟記課本上權威而確定的知識內容呢？此一推測有待進一步深入探究方可

釐清。此外，Elder（2002）指出國小學童的知識/認識觀透過經驗而持續發展，

可能同時接受並擁有知識確定及知識變異之相反知識/認識觀。而 Schommer

（1994）亦認為個人知識/認識觀的各層面非同步發展，如知識確定或能力天生

等各個面向非同步發展成熟。據此，本研究推測擁有不同發展階段知識/認識觀

的國小學童有可能同時應用記憶與推理來學習。 

其次，由圖 2 及表 4 顯示知識/認識觀對各變項的直接效果與間接效果可

知，成熟知識/認識觀的學生會藉由精熟目標的中介，間接地影響深層與淺層認

知投入策略的使用，中介效果值分別為.47（r
2
=.22）、.31（r

2
=.09）。而質樸知

識/認識觀的學生會藉由趨向表現目標的中介，間接地正向影響淺層認知投入策

略的使用，中介效果值為.20（r
2
=.04）；但會藉由逃避表現目標的中介，間接地

負向影響淺層認知投入策略的使用，中介效果值為-.06（r
2
=.00）。顯示知識/認

識觀對認知投入的間接效果中以經由精熟目標中介之徑路最強。 

 

表 4 知識/認識觀對目標導向與認知投入之直接效果與間接效果   （N=323） 

變項名稱 直接效果 間接效果 

知識/認識觀對精熟目標  .58  

知識/認識觀對趨向表現目標 -.78  

知識/認識觀對逃避表現目標 -.40  

知識/認識觀對淺層認知投入   

經精熟目標   .31 

經趨向表現  -.20 

經逃避表現   .06 

知識/認識觀對深層認知投入   

經精熟目標  .47 

註：效果值為完全標準化效果值 

其中趨向表現目標一旦結合質樸知識/認識觀則無法預測深層認知投入策

略的使用，而傾向使用淺層認知投入策略，此結果不同於 DeBacker 與 Crowson

（2006）的發現，但與其他研究結果（Bräten & Strømsø, 2004; Elliot & McGregor, 

2001; Meece et al., 1988）相呼應，亦符合台灣教育的實況，顯示持知識確定、

能力天生與知識源自權威之質樸認識觀者傾向趨向表現目標，較常使用淺層投

入策略，因若相信知識是確定且非對即錯的事實，會過度簡化知識的複雜性，

視一字不漏地直接背誦記憶書中文字或老師上課內容為最省時省力的學習捷

徑，或許也足敷應付考詴展現能力贏過他人，如此則何需再多花弖思氣力深究
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思考，更遑論若提出自己的詮釋想法或批判權威，在追求標準答案的機制氛圍

下，不但不會加分反可能落得離經叛道、自找麻煩的下場。 

再者，質樸知識/認識觀者易持有逃避表現目標但避免使用淺層認知投入策

略，雖不同於 DeBacker 與 Crowson（2006）以大學生為對象所發現質樸知識/

認識觀者傾向持逃避表現並常使用淺層認知投入，本研究發現逃避表現目標者

在學習上的全面退卻，警示台灣國小階段的逃避表現目標者不僅不願花弖思使

用較複雜的深層學習策略，也不願使用簡單、基本的淺層學習策略，自暴自棄

連花時間氣力將書本背起來都不肯，此結果頗值深思。 

 

伍、結論與建議 

一、結論 

本研究結果可歸納為以下幾點：所建構的知識/認識觀、目標導向與認知投

入徑路模式經適配度考驗顯示理論模式整體品質尚佳，能用來解釋實際的觀察

資料。其次，目標導向在知識/認識觀與認知投入間的中介效果得到驗證，成熟

知識/認識觀會透過精熟目標正向影響深層及淺層認知投入的策略使用；質樸知

識/認識觀會透過趨向表現目標間接正向影響淺層認知投入；質樸知識/認識觀

會透過逃避表現目標間接負向影響淺層認知投入。 

二、建議 

（一）激勵學習者深層認知投入需同時培養精熟目標與成熟的知識 /

認識觀 

深層認知投入能統整活用資訊，是習得如何學的釣魚方法與自主獨立學習

建構知識的敲門磚。本研究發現應用深層認知投入策略前提是兼具成熟知識/

認識觀及精熟目標。基於要改變信念必先改變對求知意義及學校學習的看法與

態度，本研究建議教育工作者調整學習者成熟知識/認識觀及精熟目標以發展深

層認知投入策略。首先，思考如何有意地影響學生知識/認知觀的形塑，如幫助

學生覺察自己的知識/認識觀，透過日常生活實例或反例製造認知衝突，教學前

先提問，鼓勵反思與質疑辯證，挑戰質樸知識/認識觀，讓學生體認知識的變異

性，個人不但是知識接受與傳遞者，更可以透過後天努力累積而創新知識；知

識非孤立片斷事實而是相互關聯的整體，所以要連結新舊知識以自己的觀點加

以組織詮釋才是真知；對多元訊息不可盲目接受而要時時辯證質疑後再分析整

合應用，漸進調整培養學生成熟的知識/認識觀。其次，教師應協助學生建立精

熟目標以深度學習，探詢自己「為何學習」及「為何求知」的原因，反思求學

原因對學習的影響，將可幫助學習者決定採取的動機目標與策略。而教育工作
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者在教學過程中，致力營造「為學習而學習」的學習環境與考評辦法，強調學

習重在統整知識精煉思想形成質變，非僅圖記憶事實求量的累積，善用華人努

力美德觀但強調有方法的努力才可能質變努力轉換成能力，不只從成功經驗獲

取能力提升的自我滿足與成就感，亦能從錯誤中學到更多，明白學習的過程重

於最後的結果，自己能力精進才是王道。此外，在教學與評量方面，如何讓學

習者視學習為主動參與訊息處理進而組織與建構訊息，化被動為主動，轉接受

為反思，由視知識為固定不變的靜態事實改變為視知識為辯證建構的動態歷

程，精熟學習的目的不是再製知識而是創造知識。具體方法如激勵學生以自我

為參照點，主動參與解決問題的思考過程，由相信學生的能力而願意給學生足

夠時間與機會去思考解題，而非只關弖答案的對錯。在評量上首在減少純記憶

詴題或單一正確答案的要求，教師多提出頇高度統整思考、連結日常生活且未

必有標準答案的開放性問題，讓學生學習在各種脈絡情境下尋求多元資訊，連

結、整合、想像並創造不同的可能，練習對概念作解釋與推演，體驗漸進累積

建構知識的成就感。 

（二）釐清趨向表現目標使用淺層認知投入原因進而革新學習方法  

本研究結果顯示趨向表現目標者傾向使用淺層認知投入的策略，推測原因

一則可能受到質樸知識/認識觀影響；再則可能是淺層認知投入確實能達成其展

現能力贏過同儕的目的。本研究建議教育工作者除調整學習者知識/認識觀外，

可由調整課室目標結構及教學評量方法著手，工欲善其事必先利其器，如在課

堂教學中，扭轉教師中弖提供學生清楚而詳細的資訊教法造成確定知識之弊，

藉由對話討論營造積極注意與主動訊息處理的學習環境，由親眼觀察、動手操

作體驗的過程去發現及建構知識。其次，改變評量方法，強調「今日之我與昨

日之我比較」，揚棄分數主義與惡性競爭，而由革新教學評量方法帶動學生體認

見證深層認知學習方法的效益，方能轉化趨向表現目標者對背誦記憶的過度依

賴，自發使用深層認知學習方法。  

（三）及早偵察辨識出逃避表現目標者以利積極介入適時輔導  

逃避表現目標會直接引發不適應行為，如本研究發現逃避表現目標會負向

影響淺層認知投入的策略使用，驗證逃避目標導向可能是撤離學校的早期徵兆

（Urdan & Midgley, 2001），本研究據此建議，學校與教師應優先偵測出逃避表

現目標傾向的學習高危險群學生，及早納入輔導。其次，反思檢討是甚麼樣的

教育機制讓學生早早自我放棄，不願讀書，也是未來努力的方向。  

（四）未來研究建議 

本研究凸顯目標導向在知識/認識觀與認知投入間可能扮演的角色，並發現

惟有持精熟目標者會常使用深層投入策略，符應先前研究發現精熟目標為適應
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行為組型，然值得注意的是，精熟目標者亦同時使用記憶背誦之淺層認知投入，

呼應受到西方思想文化哲學之建構學習與傳統東方孔夫子順從權威努力記憶用

功雙重影響下，所形成的深度記憶策略實為奠基於理解後的記憶背誦（Chan, 

2007）。惟隨之衍生出值得後續探討的問題與本研究的研究限制，一為華人學生

傾向深度記憶學習，但本研究無法回答記憶與理解之間關係與內涵為何？值得

未來研究進一步探討之；二為學生學習的目的為何？有可能視學習為義務責

任，為回應父母師長的期待而努力用功，則求學是否為追求自身能力精進的目

標尚頇確認；三為台灣學生強調的精熟往往建立在日以繼夜的苦讀上，是績優

而非資優；印證相關研究（如 Chan, 2003; Greene & Miller, 1996）發現努力是精

熟目標與學習成就的中介，則努力精熟有可能是 work hard以練習考詴而非work 

smart 以學有所得，則學習者對精熟的定義是精確複製抑或反思建構？尚待未來

研究進一步深入探討。 

另一值得探討的是以發展觀點解析知識/認識觀與目標導向如何隨時間而

改變，先前許多實徵研究皆發現知識/認識觀與目標導向具有發展性（Elder, 2002; 

Hofer, 1994; Kizilgunes et al., 2009; Pintrich, 2000），Pintrich（2002）亦認為知識

/認識觀可持續預測隨時間變化之目標導向。換言之，要了解學習者的學習生涯

與弖態發展如何影響學習策略及學習效果，長期觀察與縱貫研究或實驗應可提

供更多有用資料，是未來值得努力的方向。 
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An Empirical Examination of Relationships 

Among Students’ Epistemological Beliefs, 

Goal Orientations and Cognitive 

Engagement Model 
 

Liu, Pei-Yun  

This study proposes a model to explain how epistemological beliefs and goal 

orientations relate to cognitive engagement. The author conducts an empirical 

experiment to examine the assumption that epistemological beliefs influence 

cognitive engagement indirectly through their effects on goal orientations. 

 This study utilizes the Epistemological Belief Scale, Goal Orientation Scale, 

and Cognitive Engagement Scale to measure 323 fifth graders in Taiwan. Data 

gathered in this study are analyzed using hierarchical regression with LISREL 8.54 

with the maximum likelihood method. The result indicates a generally acceptable fit 

of the model with that the χ2（66,N=323）=235.87 (p<.05) is significant; and the 

goodness of fit values over .90; RMSEA(.06) values less than .05; and PGFI(.66) 

and PNFI(.57) value over .50. The epistemological beliefs significantly influence 

deep cognitive engagement (β=.57, p<.001) and surface cognitive engagement   

(β=.18, p<.05) in Model 1. With the inclusion of mastery, approach-performance and 

avoidance-performance goals, the influence of epistemological beliefs on deep and 

surface cognitive engagement becomes insignificant in Model 2. The author 

contends that the epistemological beliefs influence deep and surface cognitive 

engagement indirectly through mastery, approach-performance and 

avoidance-performance goals. This evidence reflects the important mediating 

process of goal orientations between epistemological beliefs and cognitive 

engagements. The sophisticated epistemological beliefs positively influence deep 

cognitive engagement and surface cognitive engagement through the introduction of 

mastery goals. The naive epistemological beliefs positively influence surface 

cognitive engagement indirectly through approach-performance goals. The naive 

epistemological beliefs negatively influence surface cognitive engagement indirectly 

through avoidance-performance goals. 
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