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國小學生體育前瞻性與反應性後設認知量表之建構與驗證 
2025年 6月                                                  

研 究 生：洪維辰 

指導教授：林靜萍 

摘要 

在體育學習中，後設認知歷程透過特定的學習行為來激發自我調節，進而影響學習

者在運動中的後設認知表現。本研究旨在建構並驗證一份適用於國小高年級學童之體育

後設認知量表，並以 Luke (1998) 的後設認知能力模型  (metacognitive ability) 和

Chevalier 等人 (2015) 的雙重控制機制 (Dual Mechanisms of Control) 為理論架構。研究

一旨在建構體育學習情境中的後設認知模型，綜整既有後設認知理論，並參考 Luke 與

Hardy (1999) 援引 Flavell (1979) 所提出的理論觀點，將體育課中的後設認知界定為在

動態環境中，個體調節內在思維與外在行為表現的綜合性機制。經由專家效度檢核後，

確認模型核心內涵，並凸顯前瞻性與反應性後設認知的構面，以描繪學習者在體育課中

展現的相應行為。研究二旨在發展具有良好信度與效度的兩種控制機制體育後設認知量

表。經因素分析後，前瞻性後設認知量表可解釋總變異量為 43.64%，反應性後設認知量

表則為 52.10%。前瞻性後設認知量表的 Cronbach's α 為 .93，反應性後設認知量表則

為 .95；組合信度 (CR) 介於 .76 至 .85，平均變異萃取量 (AVE) 介於 .42 至 .52，顯

示本量表具備良好的內部一致性與可接受的建構效度。研究三旨在運用結構方程模式分

析兩種控制策略的後設認知與內在動機和終身運動傾向的關聯證據，同時瞭解不同背景

變項學生之差異。綜合上述三個系列研究，描繪出體育後設認知之內涵並提供量化證據，

為體育教學研究與後設認知概念提出新的思考方向。 

關鍵詞：雙重控制機制、後設認知能力、體育學習、終身運動傾向 
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Author: HUNG, Wei-Chen 

Advisor: LIN, Ching-Ping 

 

Abstract 

In physical education (PE), metacognitive processes are activated through specific 

learning behaviors, fostering self-regulation and influencing students’ metacognitive 

performance during physical activities. This study aimed to develop and validate a 

metacognition scale for upper elementary students within PE contexts, grounded in Luke’s 

(1998) model of metacognitive ability and Chevalier et al.’s (2015) Dual Mechanisms of 

Control theory. Study 1 constructed a theoretical model of metacognition in PE by synthesizing 

existing metacognitive theories. Drawing on Luke and Hardy’s (1999) interpretation of 

Flavell’s (1979) framework, PE metacognition was defined as an integrated mechanism for 

regulating internal thoughts and external behaviors in dynamic environments. Expert validation 

confirmed the model’s core structure and emphasized both proactive and reactive 

metacognitive dimensions, thereby illustrating learners’ corresponding behaviors in PE classes. 

Study 2 focused on the development of two reliable and valid subscales aligned with the dual 

control framework. Exploratory factor analysis revealed that the proactive metacognition scale 

explained 43.64% of the total variance, while the reactive metacognition scale accounted for 

52.10%. The Cronbach’s α was .93 for the proactive subscale and .95 for the reactive subscale; 

composite reliability (CR) ranged from .76 to .85, and average variance extracted (AVE) ranged 

from .42 to .52, indicating good internal consistency and acceptable construct validity. Study 3 



 

 vi 

used structural equation modeling to examine the relationships among metacognitive control 

strategies, intrinsic motivation, and lifelong physical activity tendencies, while also exploring 

differences based on student background variables. Together, the three studies outline the 

structure of PE metacognition and offer empirical evidence, contributing new insights for both 

metacognition research and PE instructional practice. 

 

Keywords: dual mechanisms of control, metacognitive ability, physical education, lifelong 

physical activity tendency 
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第壹章  緒論 

第一節 研究背景與動機 

在 21世紀的教育背景下，後設認知 (metacognition) 被廣泛認為是提升學習者自我

管理、反思與適應環境的關鍵要素 (Flavell, 1979；Schraw & Moshman, 1995)。面對數位

科技迅速發展的當代社會，學習者面臨更多元且複雜的學習需求，後設認知將有助於在

挑戰中自主探索、反思及靈活調整學習策略，以達成最佳學習成效 (Valencia-Vallejo et 

al., 2019; Zimmerman, 2002)。經濟合作暨發展組織  (Organisation for Economic 

Cooperation and Development, OECD) 提出的《2030 學生素養框架》(OECD Learning 

Framework 2030) 中強調「學習如何學習」及「自我調控」等核心能力，並將後設認知

列為學生需要培養的終身學習技能之一。具備後設認知能力的學習者能更有效地管理學

習進程，適應變化快速的未來 (OECD, 2019)。美國《21世紀學習框架》(Framework for 

21st Century Learning) 將後設認知能力視為能支持批判思考和問題解決，並促進學生的

創造力與自我調節以應對複雜的未來生活 (Greenhill, 2015)。我國教育研究院 (2022) 也

強調，學生藉由後設認知主動投入學習過程，從中產生個人的想法、感覺或行動，以達

成預設的學習目標，進而影響終身學習的養成。 

時至今日，國際學界對於後設認知的研究持續發燒，然而，其概念卻存有多種詮釋，

進而衍生出不同的理論架構。在體育領域，Luke與 Hardy (1999) 援引 Flavell (1979) 的

後設認知理論，將後設認知定義為「對認知歷程的覺察與調節」，且涵蓋三個核心構面：

後設認知知識 (metacognitive knowledge, MK)、後設認知策略 (metacognitive strategies, 

MS) 與後設認知經驗 (metacognitive experiences, ME)。為促使後設認知理論能具體應用

於體育教學場域，Luke與Hardy (1999) 進一步提出「後設認知能力 (metacognitive ability)」
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的概念，強調須將個體內在認知歷程與外在動作行為整合納入環境中理解。具體而言，

MK 關注學生是否知悉各類策略的適切性、使用時機與目的；MS 聚焦於學生能否有效

規劃、監控並調整在體育課中的實際行動；ME 則關乎學生是否能於操作過程產生意識，

並與當下行動進行連結。當上述三者在實際情境中交互作用，便是在動態環境裡調節內

在思維與外部表現的綜合性機制，即建構出後設認知能力。許多研究指出，在學習歷程

中促進後設認知的發展，是維持終身學習的關鍵因素  (楊雅妃、楊素綾，2022；

Dörrenbächer-Ulrich et al., 2024; Li et al., 2024; Tuononen et al., 2023)。例如，丘愛鈴 (2022) 

認為，後設認知是自主學習的重要組成部分，能促進學習者的自我調節能力，進而提升

終身學習的意願。丁毓珊與葉玉珠 (2021) 則指出，後設認知能力的培養有助於學習者

在不同情境中靈活運用所學知識，增強自主學習能力，為終身學習奠定基礎。此外，

Wijnen-Meijer (2020) 發現，具備良好後設認知技能的學生能夠更有效地規劃與監控自

身的學習過程，從而在快速變遷的環境中持續提升知識與能力。根據 Stanfield (2024) 的

研究，後設認知策略不僅能提升學生的運動表現，還與個人對健康生活方式的理解與實

踐具有顯著關聯。由此觀之，體育教學應協助個體在學習歷程中培養終身學習運動的傾

向，即在人生不同階段持續學習、探索知識，並強化運動的態度與行為 (Field, 2006; Jarvis, 

2017; UNESCO, 1972)。因此，後設認知不僅是體育教學中的核心，更是持續維持身體活

動不可或缺的輔助技能。 

目前各學科逐步關注到後設認知的培養，並將其作為適應全球化與知識經濟時代的

重要策略，以確保學習者具備自主學習的基礎 (Karagiannidis et al., 2015; Stephanou & 

Karamountzos, 2020; OECD, 2019)。在此背景下，後設認知研究逐漸成為教育領域的重

要發展方向，並已在語文、數學、科學、醫學與創造力等多個學科領域建立相應的評量

工具 (Klusmann et al., 2011; Özcan, 2014; Sun et al., 2021; Urban, K & Urban, M, 2023)。

後設認知研究工具的擴展，將有助於教師有系統地理解學生後設認知發展歷程和途徑，
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並引導教師使用更精確的教學策略來提升學生的成就目標。目前，體育課中的後設認知

研究已陸續取得成果。例如，Stephanou 與 Karamountzos (2020) 使用「理解式球類教學

法」(teaching games for understanding, TGFU)，使學生在遊戲比賽中更能夠反思自己的學

習策略，從中促進了學習者的後設認知調節，並使用體育後設認知過程問卷 

(Metacognitive Processes in Physical Education Questionnaire, MPIPEQ) (Theodosiou & 

Papaioannou, 2006) 進行檢驗。Goudas 等人 (2017) 為了探討小學體育課中，學生在學

習籃球投籃的自我調節及後設認知感受，發展一套用於測量後設認知感受問卷 

(Metacognitive Feelings Scale)。Herrera-Agudelo 等人 (2021) 則探討大學生的後設認知

過程與其身體活動之間的關聯，其使用後設認知意識量表 (Metacognitive Awareness 

Inventory, MAI) 作為研究工具，以瞭解學生如何在體育活動中運用後設認知來促進更高

的身體活動參與。 

由於學者對後設認知的概念存在不同詮釋，尚未形成統一共識，這也為量表工具的

發展帶來挑戰。根據文獻調查，過去在探討後設認知應用於體育教學的實證研究中，量

化研究多應用 Theodosiou與 Papaioannou (2006) 參考 Brown (1987) 後設認知理論所發

展的體育後設認知過程問卷 (MPIPEQ) 作為研究工具 (Chatzipanteli et al., 2015; Jamon & 

Lusung-Oyzon, 2019; Papaioannou et al., 2012; Stephanou & Karamountzos, 2020)。從教育政策的

時間軸來看，近年來國際教育趨勢已逐漸轉向素養導向學習 (competency-based learning)。

OECD (2018) 透過國際學生能力評量計畫  (Programme for International Student 

Assessment, PISA) 強調，學生不僅需掌握知識，還應具備在不同情境中靈活應用與解決

問題的能力。與此趨勢相應，臺灣於 2019 年正式實施 108 課綱，其核心目標與 OECD 

PISA 所倡導的素養概念一致 (教育部，2018)。在健康與體育領域，體育教學正積極轉

型為素養導向教學模式，旨在強化學生的運動實踐能力與綜合應用素養 (林靜萍，2017；

洪維辰、林靜萍，2024)。隨著素養導向教學的推動，體育課程的樣貌亦有所改變，這種
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變革是否對學習者的後設認知產生不同影響，仍需進一步探討。因此，現有的MPIPEQ

因素結構與題項很可能無法全面反映當前體育教學的實際情境，有必要對其進行修訂或

發展更符合現代體育課程需求的量表工具，以確保能準確評估 108課綱實施後的體育學

習表現與學習者的後設認知發展。再者，體育學習的歷程涉及動作技能、身體素質、戰

術與策略、運動科學原理以及團隊合作等多元能力需求，若直接改編其他學科 (數學、

科學、閱讀) 設計的後設認知量表來評估其在體育課程中的適用性，恐有脫離運動情境

而無法準確反映體育課後設認知特徵之情形，將影響體育教師對學生體育後設認知表現

之理解。 

有鑑於此，當前國內外仍缺乏一套專門用於素養導向教學環境下，評估小學生學習

體育的後設認知表現之標準化量表。為填補此缺漏，本研究旨在確認體育學習中的後設

認知概念，並擴展現有理論架構，開發一套適用於素養導向教學時代下，具備信效度的

體育後設認知量表。本研究除提出上述兩項更新論點外，相較於現有體育後設認知測量

工具，本研究亦提出三項主要創新之處。首先，過去量表多著重於後設認知知識與策略

的測量，然而，對於個體在體育學習中所展現的後設認知特徵，仍缺乏更精細的區分。

本研究基於 Chevalier 等人  (2015) 提出的雙重控制機制框架  (Dual Mechanisms of 

Control) (Braver, 2012; Braver et al., 2007)，將體育學習中的後設認知區分為前瞻性後設

認知 (proactive metacognition) 與反應性後設認知 (reactive metacognition)，並據此發展

適用於體育學習的後設認知評量工具。前瞻性後設認知指的是個體在面對學習或比賽時，

能夠提前規劃、預測可能情境，並制定相應策略。例如，在比賽前預想可能遇到的挑戰，

提前調整戰術，或在學習新技能前設定練習目標 (Braver, 2012)。相對地，反應性後設認

知則指個體在事件發生後才啟動認知資源，以進行反思、修正與調整。例如，在完成一

次動作練習後，回顧自身表現、辨識問題，並修正練習方式以提升學習成效 (Marklund 

& Persson, 2012)。過去的體育後設認知量表並未細緻區分這兩種認知歷程，導致不同類
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型學習者的認知模式可能無法被精確測量。其次，本研究關注個體差異 (individual 

differences)，強調不同學生在體育學習中的後設認知風格與策略選擇。現有量表多基於

單一模式評估學生的後設認知能力，然而，學習者在體育課堂中的表現往往受到個體特

質與認知風格的影響 (Luke & Hardy, 1999)。有些學生可能傾向於前瞻性策略，能主動

預測學習過程中的困難，而另一些學生則可能較依賴反應性策略，透過即時的調整來優

化學習效果。故本研究在量表設計中，特別納入前瞻性與反應性後設認知的描述與關鍵

詞，以確保評量結果能準確反映學生的個體差異，為後續的體育教學與個別化學習提供

更具體的支持依據。最後，本研究在進行完整的系統性文獻回顧後發現，過往關於體育

教學中後設認知的相關研究，多聚焦於球類運動，且多採用開放式運動情境作為教學背

景。因此，本量表特別設計引導填答者回憶其在體育課中進行球類學習的經驗，並結合

情境設計，以期更貼近學生實際的學習情境與反應，提升填答的效度。 
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第二節 研究架構與問題 

本研究將基於前人對後設認知的定義，將其視為學習者在學習過程中所展現的自我

監控、自我調節與反思能力 (Flavell, 1979; Schraw & Moshman, 1995)。後設認知涵蓋對

多方面知識、學習策略及學習狀況的理解，並通過計畫、監控及評估過程以實現學習目

標 (Pintrich, 2002)。在這歷程中不僅包括對任務需求的掌握，亦涉及個體在學習方法選

擇和調整上的靈活應用，而此概念在體育學習中亦具適用性 (Chatzipanteli, 2018; Jamon 

et al., 2019; Murray & Napper-Owen, 2022; Stephanou & Karamountzos., 2020)。本文深度

探討後設認知理論的發展脈絡，同時瞭解後設認知在個人因素的差異性及影響變項中的

多元性和共通性，研究概念見圖 1。研究一旨在揭示後設認知的核心概念與學生在體育

學習中的後設認知行為特徵。透過理論分析與專家經驗的整合，逐步建立適用於體育學

習的後設認知框架與具體行為描述。研究二則聚焦於量表的發展，將雙重控制機制納入

題項設計，並驗證該量表能夠準確評估學生在體育學習中的後設認知。開發過程涵蓋初

步問卷設計、預試階段修訂，以及正式量表的信效度檢驗。研究三的核心目標包含兩個

層面。首先，旨在驗證後設認知與相關變項之間的結構關聯，進一步釐清後設認知在體

育學習歷程中所扮演的潛在角色，特別是探討學習者的內在動機如何影響兩種控制機制

的後設認知歷程 (即前瞻性與反應性)，進而預測未來終身運動的傾向。其次，研究亦進

行群體差異分析，從學生的性別、年級、運動參與經驗與地區等背景變項探究其在後設

認知、內在動機與終身運動傾向等構面之差異情形。 
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本研究之研究問題，整合後有四點： 

一、體育學習情境中的後設認知核心概念與其延伸出的行為特徵為何？ 

二、如何發展並驗證一個納入前瞻性與反應性控制機制且具信效度的體育後設認知量

表？ 

三、學習者的內在動機與兩種控制機制的後設認知和終身運動傾向之關係為何？ 

四、不同背景變項之學習者，在體育課中的內在動機、前瞻性與反應性後設認知，以及

終身運動傾向是否存在顯著差異？ 

 

圖 1 

研究架構圖 
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工具優化 
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第三節 名詞釋義 

本研究旨在建構一套適用於體育學習情境之後設認知機制量表，並進一步探討其與

內在動機及終身運動傾向之間的關聯性。為使研究中所涉及之核心概念能被準確掌握，

有必要釐清各重要名詞的定義與使用範疇。本節將依序針對「後設認知」、「雙重控制

機制」、「內在動機」與「終身運動傾向」進行釋義，說明其理論背景、概念內涵，以

及在本研究中的操作性定義，以建立一致且清晰的研究脈絡。 

一、後設認知 (metacognition) 

Flavell (1979) 指出，後設認知是個體對自身認知歷程的覺察與控制，主要包含後設

認知知識與調節。Brown (1987) 則強調，後設認知是指個體能否認識並有效管理其認知

活動的關鍵能力。Jacobs與 Paris (1987) 將後設認知視為一套整合自我覺察與自我調控

的系統；而 Schraw與 Dennison (1994) 則定義其為個體在學習歷程中對自身認知活動的

理解、監控與調整。綜合上述觀點，後設認知，可界定為個體對自身思維與行為歷程的

反思與監控能力。然而，後設認知的展現會受到情境影響，不同學習領域亦呈現不同面

向的後設認知表現。 

本研究所指的後設認知專指體育學習情境，強調個體如何在體育課中整合內在認知

歷程與外在動作行為，並納入環境脈絡加以理解。此定義乃援引 Flavell (1979) 之理論，

經 Luke與 Hardy (1999) 於體育領域中重新詮釋。研究中所建構的體育後設認知量表即

用以測量此能力，其分數高低可反映學生在體育學習中後設認知的表現程度。 

二、雙重控制機制 (dual mechanisms of control) 

雙重控制機制是指個體在執行任務時，於前瞻性控制 (proactive control) 與反應性

控制 (reactive control) 兩種策略間進行調節與選擇的能力 (Braver, 2012)。前瞻性控制

強調事前規劃與主動目標維持，有助於預防錯誤與干擾；反應性控制則在任務中遇到困

難時啟動，強調即時調整與問題解決 (Chevalier et al., 2015)。此機制的運作受到年齡與
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經驗的影響，年長者較能靈活選擇策略 (Chevalier et al., 2014)。此外，後設認知協調假

說 (metacognitive coordination hypothesis) 表示，學習者需根據任務情境與資源，在兩種

控制策略間進行有效協調 (Siegler, 2007)。 

本研究所稱之雙重控制機制，係指個體在體育學習歷程中，對於外在環境與內在需

求的掌握，靈活運用前瞻性與反應性控制的後設認知，以規劃、執行與調整動作與策略。

例如在球類競賽中，學生需透過前瞻性策略事先規劃戰術，並在比賽進行中透過反應性

調整策略應對突發狀況。此機制為體育後設認知的核心控制能力，反映學習者是否具備

靈活選擇控制策略之能力。 

三、內在動機 (intrinsic motivation) 

內在動機是自我決定理論 (Self-Determination Theory, SDT) 中的核心概念 (Deci & 

Ryan, 2013)。Deci與 Ryan (1985) 指出，當個體從事某項活動是出於對該活動本身的興

趣與滿足，而非外在報酬或壓力時，即為內在動機的展現。這種動機與個體的好奇心、

自我挑戰與自我效能感密切相關，能有效提升學習的持續性 (Ryan & Deci, 2000) 。內

在動機強調學習者在未受外在強迫下，因為感到有趣、富挑戰性或具意義而自發地投入

活動，是長期學習與自我導向學習的推動力之一 (Wang et al., 2024)。在體育學習情境

中，內在動機可表現為對運動本身的熱情、對技術精進的渴望或對個人成就的追求 

(Oktadinata et al., 2024)。 

在本研究中，內在動機係指學習者在體育活動中，因為活動本身具有趣味性、挑戰

性或個人價值，而自願投入與持續參與的心理傾向。本研究將透過 Cuddihy 等人 (2002) 

所發展的簡化版內在動機量表 (Intrinsic Motivation Inventory, short version, IMI-short) 測

量學習者的內在動機傾向，分數愈高代表其參與體育學習時愈具內在動機。 

四、終身運動傾向 (lifelong physical activity tendency) 
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終身運動傾向的概念源自終身學習的理論基礎，強調學習與實踐應貫穿個體一生

(Candy, 1991)。在健康與體育教育領域中，其目標是促進終身體育活動 (Corbin, 2002)。

終身運動傾向指的是個體將運動視為日常生活中重要且持續的活動，並在身心健康、生

活品質或自我實現等層面獲得內在滿足 (Corbin & Cardinal, 2008)。此傾向不僅涵蓋運動

的知識與技能習得，更強調個體的行動意願與持續參與態度 (Corbin et al., 2020; Deci & 

Ryan, 2013)。終身運動傾向強調培養個體在不同生命階段中，能主動、持續、適性地參

與各式身體活動。其內涵包含：一、對運動的正向價值感與興趣；二、將運動視為健康

促進與生活常態的認知；三、具備自我規劃與持續實踐運動生活的行為傾向 (Candy, 

1991; Corbin et al., 2020; Ryan & Deci, 2000)。 

在本研究中，終身運動傾向指的是學習者在體育學習情境中，展現出長期參與身體

活動的意願，並將運動視為日常生活中不可或缺的一部分之心理傾向與行為意圖。研究

參考 Kirby 等人 (2010) 所編製之終身學習傾向量表 (Lifelong Learning Scale, LLS)，進

行調整與修訂，以符合體育課程情境下的測量需求。量表得分越高，代表學習者的終身

運動傾向越強，反之則較低。 
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第貳章  文獻探討 

本章共分成四個部份。第一節從最早的認知、記憶的探索，延伸至認知心理學與後

設認知之觀點，藉此呈現後設認知核心內涵，並瞭解其定義與概念。第二節聚焦於後設

認知理論在教育中的應用，分別探討相關變項、學科融入與個體差異，以及前瞻性與反

應性後設認知的區別。第三節則分析現有後設認知量表的因素結構，瞭解特定評估工具

與方法；第四節將焦點放在體育學習中的後設認知進行論述與分析，並思考在體育學習

中適用於國小學習者後設認知評估的條件與可行作法。 

 

 

第一節 後設認知的理論基礎 

一、認知、記憶與後設認知之關係 

在認知科學中，記憶與認知的關聯主要體現於記憶系統對於訊息的處理與調控的過

程。記憶是認知的一部分，負責儲存和檢索資訊，而認知則涵蓋了包含記憶在內的廣泛

心智能力，如注意力、學習、問題解決等 (Atkinson & Shiffrin, 1971; Craik & Lockhart, 

1972; Sternberg, R. & Sternberg, K., 2016)。其中最著名為 Atkinson 與 Shiffrin (1971) 所

提出的多重記憶模型 (Modal Model)，將記憶劃分為感官記憶 (sensory memory, SM)、短

期記憶 (short-term memory, STM) 和長期記憶 (long-term memory, LTM)，並解釋記憶是

如何運作來促進個體的認知活動，見圖 2-1。感官記憶，負責短暫接收外界環境的刺激，

該階段的信息保留時間非常短暫，但可以通過注意力轉移至短期記憶。短期記憶，則進

行初步的訊息處理與理解，但短期記憶的容量和儲存時間有限，個體可以透過複誦 

(rehearsal) 來保持資訊，以防訊息被遺忘，或者進一步運用工作記憶來進行深層的訊息

處理 (Baddeley, 2000)。工作記憶 (working memory, WM) 是短期記憶的一部分，負責處
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理、操縱訊息以進行更高層次的認知活動，如推理、計畫和決策。最後，經過深層處理

後若訊息被認為具有持久的價值，則會被編碼進入長期記憶而永久儲存。Baddeley (2000) 

表示，工作記憶的功能還可以同時處理訊息，幫助進行高層次的認知運作。可見記憶在

認知運作中扮演了關鍵角色，不僅是被動地存儲信息，更可以積極與其他認知功能交互

完成複雜的心智活動。 

圖 2-1 

Atkinson 與 Shiffrin (1971) 多重記憶模型 

資料來源： Atkinson, R. C., & Shiffrin, R. M. (1971). The control of short-term 

memory. Scientific American, 225(2), 82-91. 

 

記憶為認知過程提供支持以幫助學習者存取過去的經驗及知識，並在需要時提取這

些重要訊息以解決當前的問題 (Baddeley, 2000; Eysenck & Keane, 2015)。在認知過程中，

像是注意力和決策能力可以影響訊息在不同記憶系統中的流動和儲存，而後設認知策略

則進一步強化這一過程中的自我監控和調節 (Flavell, 1987; Pintrich, 2000; Schraw & 

Dennison, 1994)。例如，學習者可以透過後設認知策略 (自我監控、計劃學習活動) 來提

環境輸入 
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影像儲存 
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輸出反應 
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檢索 

重複 

永久的 

記憶儲存 



 

 13 

升其記憶廣度，從而提高訊息的保留和檢索效率，該策略則應用後設記憶 (metamemory) 

技術來反思和調整學習過程，以確保學習內容更容易被長期記憶儲存 (Flavell, 1979)。

Craik 和 Lockhart (1972) 提出的處理層次理論 (levels of processing theory) 正好也強化

了認知過程與後設認知的證據，他強調在過程中所發生的深層語意處理會比淺層的物理

或聲音處理更有助於訊息在個體的長期記憶中保持。換言之，個體對學習策略選擇的重

要性與後設認知的調節功能緊密相關，正因為學習者必須意識到不同的記憶處理層次，

以選擇最適合的學習策略來促進深層學習 (Craik & Lockhart, 1972; Kuhn & Dean, 2004; 

Martinez, 2006)。 

另一說法，由 Nelson 與 Narends (1990) 提出與後設認知密切相關的概念是後設記

憶 (metamemory)。他們將後設記憶區分為物件層次 (認知) 和後設層次，前者，是對影

響個人記憶變量的穩定知識，如瞭解記憶的大小受個人能力、任務難度和不同策略的影

響。後者，則是個人能夠判斷自己在記憶任務中的表現及使用策略來提高表現的能力，

涉及記憶監控 (Flavell, 1996; Nelson & Narends, 1994)。後設層次控制及監控物件層次，

並受到物件層次的回饋影響。他們將這種互動過程與記憶、知識的獲得緊密聯繫起來，

並確認後設層次與物件層次不斷交互作用 (圖 2-2)。舉例而言，當學習者記憶或學習某

項知識時，後設層次會在整個學習過程中進行監控與調整。在學習前，學習者會先評估

內容的「學習難度」 (ease of learning, EOL)，以此來決定使用何種學習策略。在隨著學

習進展之後，學習者根據「已知判斷」 (judgment of learning, JOL) 來調整學習時間，在

自認為已經掌握足夠知識時結束學習。當面臨測驗時，學習者則會依據「已知感」 (feeling 

of knowing, FOL) 來選擇策略，並根據對答案的自信程度決定是否停止檢索。正因為學

習者在這一歷程的判斷中可能存在錯誤的風險。因此，學校教育的其一任務便是要提升

學習者對 EOL、JOL 和 FOL 的校準，使其能採用更精準的學習策略與時間資源來幫助

自己學習 (Muijs & Bokhove, 2020)。 
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圖 2-2 

Nelson 與 Narends (1990) 後設記憶理論 

 

 

 

 

 

 

 

資料來源：Nelson, T. O., & Narens, L. (1990). Metamemory: A theoretical framework and 

new findings. The Psychology of Learning and Motivation, 26,125-173.  

 

綜上所述，記憶與認知之間的關係不僅是訊息的流動與儲存，更是學習者如何運用

過去的經驗和知識來解決新問題的關鍵。而後設認知策略在這一過程中扮演了關鍵角色，

學習者透過自我監控與反思來提升學習效果，確保訊息被有效儲存與檢索。此關聯性不

僅對後續教育實踐有重要的啟示，更對後設認知研究的方向提供深厚的認知基礎。 

二、後設認知的發展 

後設認知 (meta-cognition) 一詞源自希臘語中的 meta與 cognition。其中，「meta」

的意涵是指從旁觀察或以客觀角度審視事物，從而獲得更深刻的理解；而「cognition」

則是我們熟悉的認知概念 (Flavell, 1979)。後設認知 (metacognition) 意旨個體能夠反思

自己內在思維和外在行為的能力，對自身認知過程的反思與監控。最早，由 John Flavell

在 20 世紀 70 年代末首次提出，將其定義為「對認知的認知」，強調個人對自身認知

過程的意識與控制，包含兩個關鍵組成，分別為後設認知知識 (個體對自身認知的了解) 

控制 

後設層次 

後設認知 

物件層次/認知 

 
訊息流動 監控 
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和後設認知調節 (個體對其認知活動的控制) (Flavell, 1976)。後於西元 1979年 Flavell提

出了更完整的「認知監控模型」(model of cognitive monitoring)，其中更強調個體在進行

認知活動過程中所需的監控與調節能力，在這之間係由模型中所包含的四個主成份：後

設認知知識 (metacognitive knowledge)、後設認知經驗 (metacognitive experiences)、目標

或任務 (goals or tasks)，以及行動或策略 (actions or strategies) 相互作用下影響個體的學

習和思考過程 (圖 2-3)。 

圖 2-3  

Flavell (1979) 認知監控模型 

 

 

 

 

 

 

 

資料來源：Flavell, J. H. (1979). Metacognition and cognitive monitoring: A new area of 

cognitive-developmental inquiry. American Psychologist, 34(10), 906-911. 

 

在此互動順序中，以後設認知知識為基礎，它為個體提供理解自己認知過程的框架，

個體對於自身的學習策略、優勢與劣勢之認識將影響他們對目標設定的選擇和學習行為

的調整。隨後，進入到目標或任務階段，個體設定明確的學習目標和任務，將為學習提

供指引方向使其面對學習任務時能更有方向性。接著，當個體在學習過程中進行活動時

所產生的感知和情感 (如信心、焦慮) 會受到原先後設認知知識和已設定目標的影響，

個人的 策略 

後設認知知識 

任務 

認知的策略 後設認知經驗 

目標或任務 
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這些經驗將引導其對學習進程的評估，即為後設認知的經驗。最後，根據個體的後設認

知知識、設定的目標以及當下的後設認知經驗協調，個體將採取具體的學習行動或策略，

其選擇之策略會直接影響學習效果。因此，在此階段至關重要，關乎個體的調整和監控

能力被引導和產出 (Flavell, 1979)。之後，Brown (1987)	對後設認知提出擴充的框架並

闡述執行控制和自我調節的概念，同時也探討後設認知知識的作用—即個體對自身認知

能力、學習策略和限制的理解 (圖 2-4)。他將後設認知分為兩個廣泛的領域：認知的知

識 (knowledge about cognition) 與認知的調節 (regulation of cognition)。前者，意味著個

體對自身認知過程之理解，其中涉及對自身優缺點及任務需求的評估，而能反思自己的

認知歷程。另一方面，認知的調節則是個體對認知活動的執行控制，當中涵蓋計畫 (選

擇適當的策略和分配資源)、監控 (理解任務的自我意識) 和評估 (對學習效果和效率的

檢查) 認知表現等基本技能。針對以上後設認知的兩個核心組成之特徵，以下分述之： 

(一) 認知的知識 

1. 可陳述的 (describable)：此類知識通常可以清晰地表達或描述。例如，一個人可能擅

長記憶性的知識，但在解決複雜問題時就不太可行。 

2. 穩定的 (stable)：此類知識通常隨時間保持一致，一旦個體瞭解某個認知過程 (如學

習策略)，就不會在因相似問題而產生太大的理解波動。 

3. 易出錯的 (fallible)：儘管此類知識可以是準確的，但認知過程也容易出現錯誤。例

如，個體可能會錯誤的評估自己的認知優勢或劣勢。 

4. 依賴年齡的 (age dependent)：此類知識將隨著年齡和經驗的增加而發展。年齡較小的

個體可能的後設認知知識有限，隨著成長與發展，知識將變得更加細緻豐富。 

(二) 認知的調節 

1. 不穩定的 (unstable)：調整認知的能力 (如在任務中決定更改策略)，會因情境或任務

的不同而有差異情況產生。 
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2. 不總是可陳述的 (not always statable)：個體可能不是每次都能夠清晰地表達其為何

或如何調整自己認知過程，因為調整的行為可能是直覺或自動化形成。 

3. 相對獨立於年齡的 (relatively age independent)：年輕的個體在特定任務中也可能顯示

出較好的自我調節能力，而年長的個體在其他情境中亦可能會遇到調節困難。 

4. 取決於任務或情境 (task and situation dependent)：調節認知的能力依賴於任務的性質

和具體情境。如個體可能在熟悉的任務中應用純熟的調節能力，但在全新的情況下

卻難以應對。 

簡而言之，「認知的知識」更具陳述性、穩定性且隨年齡增長而發展，而「認知的

調節」則是動態的、情境依賴的，並且有可能較難明確表達。相關研究也支持 Brown 的

說法，確認認知的知識和認知的調節具相互關聯性，這也表示有效的自我調節依賴於準

確的後設認知知識，能幫助個體有效管理其認知過程並改善學習 (Pintrich, 2002; Schraw 

& Dennison, 1994; Veenman et al., 2006)。 

圖 2-4  

Brown (1987) 後設認知模型 

資料來源：Brown, A. L. (1987). Metacognition, executive control, self-regulation, and other 

more mysterious mechanisms. In F. E. Weinert & R. Kluwe (Eds.), Metacognition, motivation, 

and understanding (pp. 65–116). Erlbaum. 

後設認知 

認知的知識 
 

認知的調節 

可陳述的 

穩定的 

易出錯的 

隨年齡發展 

不總是可陳述 

不穩定的 

獨立於年齡 

取決於任務

或情境 
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Jacobs 與 Paris (1987) 提出了另一種不同的後設認知理論框架，認為後設認知包括：

對認知的自我評估 (self-appraisal of cognition) 和對認知的自我管理 (self-management 

of cognition) 兩個主要組成 (圖 2-5)。在認知的自我評估中，強調個體對自身認知歷程

的覺知  (awareness)，可以進一步細分為三種類型的知識：陳述性知識  (descriptive 

knowledge)：通常指對事物的描述和理解，包括事實、概念、理論和原則等；程序性知

識 (procedural knowledge)：指個體對如何運用學習策略的了解執行特定學習任務所需的

步驟和程序，包括方法、策劃、程序、實踐、常規、策略、技術等，即「知其所以然」，

用以說明「做什麼」到「如何做」；條件性知識 (conditional knowledge)：可謂程序性知

識的延伸，這類知識涉及個體何時以及在何種情況下應用特定的學習策略，以瞭解特定

策略在不同學習情境下的有效性，即「什麼時候該做什麼」的知識。在認知的自我管理

中，強調個體對其認知活動的控制和監控能力，主要涉及三個部分：計劃 (planning)：

個體在開始任務之前進行的規劃過程，包括設定目標和選擇適當的策略；監控 

(evaluation)：在學習過程中，個體持續檢查自己的理解和進度，確保學習活動按照計劃

進行，其中包含自我測試和自我反思，以確保所學內容的掌握程度；調節 (regulation)：

指根據評鑑結果調整學習策略和行為的能力，包括改變學習方法或改變時間管理策略，

以應對不同的挑戰 (Jacobs & Paris, 1987; Schraw, 2001)。 
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圖 2-5  

Jacobs 與 Paris (1987) 後設認知模型 

資料來源：Jacobs, J. E., & Paris, S. G. (1987). Children's metacognition about reading: The 

role of the self-appraisal of cognition. In F. E. Weinert & R. Kluwe (Eds.), Metacognition, 

motivation, and understanding (pp. 101–117). Springer.  

 

隨著後設認知的熱度持續被討論，Nelson與 Narens (1990) 更清晰地理解後設認知

歷程後，提出了一個嶄新的系統性模型。在此框架中強調學習過程中的監控 (monitoring) 

和控制 (control) 兩個核心部分，並指出此過程可以應用於各個領域。該模型的主要特

色為：(1) 監控，指個體對自己學習過程的評估與反思，涉及對學習效果和進展的自我

評價；(2) 控制，則根據監控過程中獲得的信息來調整學習策略；(3) 靈活應用：不僅適

用於學習，也可廣泛應用於其他領域，如教育學、醫學、管理等；(4) 學習階段：監控

和控制的過程可以在學習的任何階段發生，包含學習過程中、記憶保持期間或是信息檢

索 (圖 2-6)。該系統模型將後設認知架構分為兩個層次的交互作用：後設層次 (meta-level) 

和對象層次 (object-level)。後設層次，是指個體對自己認知活動的知識和監控能力，而

對象層次則是實際進行中的認知活動，如記憶或問題解決。監控，是後設層次評估對象

認知的自我管理 

後設認知 

認知的自我評估 

陳述性知識 

程序性知識 

條件性知識 

計畫 

監控 

調整 
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層次中的認知活動，個體根據監控所獲得的訊息進行反思和評價。控制，則是指後設層

次根據監控所得的回饋對對象層次中的認知活動進行管理和調整。此一理論不僅適用於

學習過程，更說明無論在學習的任何階段 (學習中、記憶保持或檢索)，監控與控制過程

皆有機會發生。此外，該理論有助於理解個體如何透過不斷監控自己的學習發展及適時

調整策略來提升學習成效 (Nelson & Narens, 1990; Nelson & Narens, 1994)。 

圖 2-6 

Nelson 與 Narens (1990) 後設認知模型 

資料來源：Nelson, T. O., & Narens, L. (1990). Metamemory: A theoretical framework and 

new findings. The Psychology of Learning and Motivation, 26,125-173. 

 

另一個被認為是後設認知研究中重要貢獻之一，則是由 Schraw與 Dennison (1994) 

提出的後設認知意識的模型 (model of metacognitive awareness)。其中包括認知知識 (對

自己學習過程和策略的理解) 和認知調節 (如何有效地監控、控制和調整自己的學習過

程)，強調後設認知意識如何影響學習策略和結果。其理論與 Jacobs 與 Paris (1987) 提

出的概念相似，將認知知識和認知調節各分為三個子類別。前者，是由陳述性知識、程

序性知識和條件性知識組成；後者，則是計畫、監控和評估的策略 (Schraw & Dennison, 

1994; Schraw, 1998)。 

後設層級 

對象層級 

何時、為何及如何實

施策略的知識 

對象層級 
(記憶) 
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圖 2-7  

Schraw與 Dennison (1994) 後設認知模型 

資料來源：Schraw, G., & Dennison, R. S. (1994). Assessing metacognitive awareness. 

Contemporary Educational Psychology, 19(4), 460–475.  

 

從上述學者對後設認知的見解來看，其中存在許多共同點與關鍵要素。這些架構的

提出也進一步揭示了學習過程中認知的多元性與複雜性，以下為學者對後設認知概念的

彙整，見表 2-1。 

表 2-1  

後設認知定義彙整 

學者 結構 定義 

Flavell (1979) 後設認知知識、後設認知經

驗、目標或任務、行動策略 

個人對自身認知過程的意識與控制。 

Brown (1987) 認知的知識、認知的調節 個體對自身認知能力、學習策略和限

制的理解。 

Jacobs & Paris 

(1987) 

對認知的自我評估: 陳述性知

識、程序性知識、條件性知識。 

認知的自我管理：計畫、監控、

調整。 

個體對自己學習過程的認知和控制

能力。 

(續下頁) 

後設認知 

認知知識 

陳述性知識 

程序性知識 

條件性知識 

 

認知調節 

計畫 

監控 

評估 
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表 2-1                                                             (續前頁) 

後設認知定義彙整 

Cross &  

Paris (1988) 

後設認知知識、後設認知調節 學習者對自己思考和學習活動的知

識和控制能力。 

Nelson & 

Narens (1990) 

認知層次、對象層次、監控、控

制 

個體對自身認知過程的監控和控制

能力。 

Schraw & 

Dennison 

(1994) 

認知知識：陳述性知識、程序性

知識、條件性知識。 

認知調節：計畫、監控、評估。 

個體對自身學習過程的理解，並在過

程中監控、控制和調整其認知活動。 

Hennessey 

(1999) 

自我意識、概念內容知識、主動

監控、認知調整、啟發式應用 

個體對自己思考的意識、概念內容的

意識、認知過程的積極監控、試圖調

節自己認知過程以促進學習。 

Kuhn & Dean 

(2004) 

自我意識、監控、調節、反思 個人的意識和管理自己思考的能力。 

Martinez 

(2006) 

自我監控、調節控制、反思 個體對思考的監控和控制。 

資料來源：研究者自行整理。 

 

由此可見，後設認知涵蓋個體對自身學習過程的意識與控制，而這些定義也強調個

體對認知過程的「監控」和「調整」能力 (Flavell, 1979; Schraw & Dennison, 1994)。學

者們對後設認知框架分類之異同，例如，Brown (1987) 與 Cross 與 Paris (1988) 均提及，

對學習活動的「認知」和「調節」能力是促進學習成效的重要關鍵。Jacobs 與 Paris (1987) 

及 Schraw與 Dennison (1994) 均將認知知識分為「陳述性知識」、「程序性知識」和「條

件性知識」，以理解個體在學習中的知識運用策略。Kuhn與 Dean (2004) 和Martinez 

(2006) 均在後設認知的結構組成中，強調個體除了有「監控」和「調節」的能力外，「反

思」行為亦是相當重要的關鍵。 
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三、後設認知與自我調節學習論 

美國國家研究委員會 (National Research Council) 在 2000年的報告中，對後設認知

的過程進行詳細闡述，特別強調後設認知的範疇應包含自我調節 (self-regulation) 能力。

這意味學習者應能夠對自己的學習表現制定學習計畫，持續監控學習的進展，並根據需

要及時調整策略以修正錯誤 (NRC, 2000)。Pintrich 等人 (2000) 提出的自我調節學習理

論 (self-regulated learning theory, SRL)，強調自我調節是一個主動的過程，學習者在其中

主動設定學習目標，隨後監控和控制學習進度，最終反思學習表現。他將 SRL分為四個

主要階段，反映出學習者如何與學習環境互動並影響其學習成效。前思與計劃階段 

(forethought and planning activation)：前思、規劃與啟動階段涉學習努力的初期過程，包

括目標設置、過去知識激活和後設認知的啟動 (Pintrich, 2004)。設定目標旨在指導認知

活動和對任務的監控。目標的難度，會影響學習者為達成目標所投入的努力 (Pintrich et 

al., 2000)。而具備較高自我調節或後設認知能力的學習者，通常會在進行任務前檢索相

關的訊息，並透過自我提問或自我提示等策略，計劃性地激活個體過去的知識 (Pintrich, 

2004)。認知調節涉及激活後設認知知識和策略，以增強學習效果。例如，學生在練習投

籃時知道自我反思和投籃影片回放是有效的學習策略，故在每次投籃練習前將激活他對

正確投籃動作的認識，並利用影片回放觀察自己的動作檢視姿勢和出手方式，此策略能

及時發現並改正錯誤，從而提高其投籃技術 (Schunk & Zimmerman, 2008; Zimmerman, 

2009)。 

監控階段 (monitoring)：學習者在執行學習任務過程中持續監控自己的學習進度，

並使用策略 (如時間管理、認知策略) 來保持專注和提高效率。此階段涉及對各種認知

方面的覺察和監控，是後設認知的具體表現 (Flavell, 1979)。當學習者監控自己完成任

務的方式時，會藉由向自己提問來進行自我判斷，後設認知覺察使學習者能夠控制和調

節認知過程 (Zimmerman, 2009)。例如，學生在進行短跑練習持續監控自己的表現，如
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速度、動作姿勢和呼吸。當其感覺到自己的速度減慢時，他可能會自我提問：「我是否

保持好正確的姿勢？我的呼吸節奏是否適當？」，藉由自我判斷幫助調整跑步的策略，

以提高跑步效率 (Flavell, 1979；Zimmerman & Schunk, 2012)。 

控制階段 (control) ：學習者依據監控所得的回饋，主動調整自己的學習行為與策

略，以達成學習目標。此階段涉及學習者調整其認知所參與的各種認知和後設認知活動，

包括對資訊的組織和記憶技巧、學習動機的調節、時間管理或消除分心因素以及創造更

適合學習環境之改變 (Zimmerman, 2000)。認知控制和調節的核心之一，是實際選擇和

使用各種認知策略以促進記憶、學習和問題解決 (Pintrich, 2004)。例如，在練習蛙式時，

學生可能會注意到自己在蛙泳的呼吸節奏不正確，根據體育教師的指導和自身的監控，

學生可能會在每次划水後深吸氣並在潛水時呼氣，以重新組織呼吸技巧或選擇專注於改

進游泳的身體姿勢提高流線型來減少水的阻力 (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2000)。 

反思階段 (reflection) ：學習者在完成學習任務後對自己的表現進行反思和評估，

根據回饋來調整未來的學習行為和策略 (Pintrich, 2000; Schunk & Zimmerman, 2008)。具

自我調節能力者會將自己的表現進行評估和與他人比較，此做法有助於進到更深層的認

知處理和積極的動機信念及行為，這也影響了個人能獲得高自我效能和持續的努力有關

(Schunk, 2012) 。例如，在足球遊戲比賽中，學生可能發現自己在場地的空間感不足，

經常跑到錯誤的位置，導致無法有效進攻和防守。根據反思後，學生設定下一場比賽的

學習目標，如加強空間感和時機的判斷，並制定相應的自主練習計劃 (Zimmerman & 

Schunk, 2012; Schunk & Zimmerman, 2008; Paris, S. & Paris, A., 2001)。 
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圖 2-8  

Pintrich (2000) 自我調節學習理論模型 

 

 

 

 

 

 

資料來源：Pintrich, P. R. (2000). The role of goal orientation in self-regulated learning. In M. 

Boekaerts, P. R. Pintrich, & M. Zeidner (Eds.), Handbook of self-regulation. Academic Press. 

 

有鑑於此，自我調節學習是後設認知領域中最具影響力的理論之一。具備良好自我

調節能力的學習者能在面對挑戰時，靈活調整行為以達成最佳學習結果 (Pintrich, 2000)。

此外，自我調節能力也有助於學習者在面對問題時保持動機和自信，並能彈性調整策略

來解決問題 (Schunk, 2002)。而有較好的自我調節能力的學習者能更有優勢的管理其學

習行為，及時調整學習策略以實現學習目標 (Zimmerman, 2002)。故後設認知在自我調

節的歷程中無所不在，是學習者獲得成功的關鍵因素，強化自我調節與後設認知的關聯，

對於學習者提升學習成效及應對學習挑戰具有重要意義。 
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第二節 後設認知在教育中的演變 

一、後設認知在教育實踐中之應用 

後設認知不僅只涉及個體對自身思維過程的理解與控制，同時也與多項認知心理學

變項密切相關，常見的概念包含後設記憶、批判性思考  (critical thinking)、動機 

(motivation) 以及自我調節等 (Flavell, 1979; Schraw & Moshman, 1995)。後設記憶被認為

是後設認知的子集，特別在監控與調整記憶策略的過程中扮演著關鍵角色 (Schneider & 

Lockl, 2002) 。在 Drigas 等人 (2022) 研究中，運用虛擬實境 (virtual reality, VR) 搭配

行動 App 對大學生進行後設記憶的訓練，發現在使用後設記憶策略後，學生的記憶表現

明顯提高進而影響其學習效果。Desoete 與 Craene (2019) 使用不同學習策略對數學學

習的研究結果顯示，使用有效後設記憶策略的小學生在數學測驗中的表現顯著高於未使

用自我調整或監控策略的學生。這也表示後設記憶能力不僅影響學生的學習過程，更與

學業成就密切相關。而批判性思考與後設認知之間的研究文獻也相當豐富，許多研究已

證實兩者之間的關聯性，並強調後設認知能夠促進批判性思考。Rivas 等人 (2022) 的研

究顯示，透過後設認知訓練，高中生在分析及解決問題時的能力有顯著增加，也強調將

後設認知策略融入批判性思考課程的重要性。Pereles 等人 (2024) 在師資培育中對實習

教師使用數位工具學習進行批判思考的研究發現，學生透過計畫、監控和自我評估，有

效提升了批判思考的能力。後設認知對設計思考能有效增加創造性表現也得到了研究的

支持，像是能靈活運用後設認知策略的學生在面對複雜設計問題時，較容易進行反思、

調整的策略，並在創意比賽中做出更合適的決策來增加創造產品 (von Thienen et al., 

2023)。Kavousi 等人 (2020) 利用後設認知訓練學生在設計思考過程中的策略，顯著增

強了學生問題解決的能力。 

學習動機和自我調節學習間的互動關係已在多項研究中被證實，動機越高的學習者

往往更能有效利用後設認知策略來提升學習表現 (Athens, 2023; Imhof et al., 2024; Saks, 
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2024)。較高的學習動機能夠促進學生的後設認知能力，使其在學習中更具主動性和有效

性 (Vladimir et al., 2019)。後設認知在提升個體的自我效能方面也起著關鍵作用，它能

幫助個體合理的評估自己的學習過程和成果，以增強其對成功的信心和能力。Hayat 等

人 (2020) 提及，高自我效能的醫學系學生更能積極投入專業學習，並在面對挑戰時持

續努力，這情形主要來自於他們的後設認知能力發揮了反思和調整的作用。然而後設認

知與情緒之間的關係也並非是獨立運作，情緒是自我調節學習的重要組成部分，正面情

感有助於提升學業成就，促進學生運用更深層的後設認知學習策略 (Zheng et al., 2023)。

透過 Pekrun的控制—價值理論 (control-value theory, CVT) 正好可以解釋情緒對後設認

知的影響，學習者的情緒會通過影響認知和動機來間接影響學業表現，換而言之，正向

情緒與使用後設認知策略之間存在正向相關性，當學生感受到正面情感時，他們更有可

能進行深入的思考和反思 (Hayat et al., 2020; Pekrun, 2006)。最後，在後設認知與創造力

之間存在明確的正相關 (Mevarech & Paz-Baruch, 2022)。許多研究顯示，後設認知可以

幫助學生在創造性問題解決過程中進行自我評估和調整策略，並能有效提升其創造性思

維，當學生能夠清楚意識自己的思考過程並進行反思時，他們在創造性任務中的表現會

更卓越 (Anderson, & Haney, 2021; Jia et al., 2019; Jiang et al., 2023)。綜合以上研究結果，

後設認知在教育中的重要性不容忽視，其對學習過程及成就之提升均顯示出後設認知的

重要影響力。 

表 2-2  

後設認知與相關概念彙整 

概念 學者 相關研究結果 

後設記憶 Schneider & Lockl (2002); Drigas et 

al. (2022); Desoete & Craene (2019) 

使用後設記憶策略的學生在學習歷

程能提升記憶表現及學業成績。 

(續下頁) 
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表 2-2                                                            (續前頁) 

後設認知與相關概念彙整 

概念 學者 相關研究結果 

批判思考 Halpern (1998); Schraw (2001); Rivas 

et al. (2022) 

透過後設認知訓練，學生在分析及

解決問題時更能面對複雜問題。 

設計思考 von Thienen et al. (2023); Kavousi et 

al. (2020); Athens, (2023); Imhof et al. 

(2024); Saks (2024) 

能活用後設認知策略的學生在面對

複雜設計問題時，能進行反思、調

整的策略。 

學習動機 
Athens (2023); Imhof et al. (2024); 

Saks (2024); Vladimir et al. (2019) 

動機越高的學習者更能有效利用後

設認知策略來提升學習表現。 

自我效能 
Hayat et al. (2020) 後設認知能力發揮反思和調整的作

用，使高自我效能的學生更能積極

投入學習。 

情感 
Zheng et al. (2023) 正面情緒有助於提升學業成就，促

進學生運用更深層的後設認知學習

策略。 

創造力 
Anderson, & Haney (2021); Jia et 

al.(2019); Jiang et al. (2023) 

後設認知可以幫助學生在創造性問

題解決過程中進行自我評估和調整

策略。 

資料來源：研究者自行整理。 

 

後設認知作為一種關鍵的認知技能，特別在提升學生學習效果和促進自主學習方面 

(Steiner, 2021)。後設認知的研究已廣泛應用於多個學科領域，顯示其在教育、心理學、

認知科學及其他領域的引導性與實用性。在數學學習中，Desoete與 De Craene (2019) 的

文獻回顧，強調了運用後設認知策略的學生在數學學習中表現更為出色，能夠靈活運用

所學知識解決數學的複雜問題。在科學學習領域，Thomas (2012) 研究指出，後設認知

策略的應用對於學生理解科學概念十分重要，後設認知的訓練能夠讓學生將科學知識轉

移到新的學習情境中。在語言學習方面，後設認知策略的運用能顯著提升學生在學習新

語言的聽、說、讀、寫成效 (Chen et al., 2023; Hofer & Spechtenhauser, 2024; Xu & Zhu, 
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2024)。在音樂領域，Concina (2019) 的研究證明，運用後設認知策略的學生能夠更有技

巧地監控、反思練習方法和自我評估演奏過程，進而提高演奏表現。而在體育領域方面，

Murray與 Napper-Owen (2022) 的研究指出，能夠自我監控和調整動作技術的學生在比

賽中的表現比未使用該技巧的學生更為出色，且較能有效為自己設定運動目標進行自主

訓練。在 STEAM教育中，小學生在參與 STEAM課程時的自我調節學習能力，不僅提

高了他們的學習成效，更促進了他們對科學、技術和數學內容的理解與應用 (López 

Carrillo et al., 2024)。隨著研究的多樣化及普及化，後設認知的應用已顯示出在提升學生

學習表現和自主學習方面的顯赫效果。各學科的研究結果皆提出，運用後設認知策略的

學生在學習歷程中能展現出更好的學習反應，故未來在各學科的教學方法與設計上，後

設認知的教學策略將更加被關注。 

二、後設認知的教學策略  

後設認知教學策略的核心，在於如何引導學習者發揮自我調節的能力，幫助學習者

在過程中透過計畫、監控和評估過程，自律地進行有效學習 (Pintrich, 2000)。從古至今，

學者們針對具體的後設認知教學法已提出了多種參考建議。例如 Cross 和 Paris (1988) 

就建議明確教授陳述性、程序性和條件性知識。Schraw (1998) 建議在教學中可以具體

使用計劃、監控或是評估清單，在清單中清楚列出需要解決的問題來幫助學生透過檢查

清單的方式，增加系統化的問題解決策略。Schraw (2001) 則呼籲教育工作者應提供認

知和後設認知的明確教學策略。Gidalevich 和 Kramarski (2017) 建議可提供後設認知問

題情境給學生，其中包含理解問題、策略性問題和連結問題。教師提供鷹架支持並鼓勵

學生在解決問題之前先進行反思，思考針對特定任務可能適用的策略或方法，再藉由選

擇合適的策略提供充分的理由。最後，連結問題引導學生識別和認識深層任務，以激活

相關的策略背景知識。許多研究者也建議，可以使用合作學習的結構來促進後設認知技

能的發展 (De Backer et al., 2021; Järvelä et al., 2021; Molenaar et al., 2014; Ramdani & 
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Susilo, 2022; Vauras et al., 2021; Wismath & Orr, 2015)。Schraw (2001) 指出，小組合作可

以從近側發展區 (zone of proximal development, ZPD) 水平相似的同儕共同參與，他們

的學習經驗較能夠在學習者間提供相互模範。Ramdani與Susilo (2022) 以 2000年至 2021

年的文獻進行回顧，並探討合作學習對批判性思維、創造性思維和後設認知技能在生物

學習中的影響，發現合作學習對後設認知技能的影響最大，效果量達 8.70。此外，正如 

De Backer 等人 (2021) 指出，結構化支持和反思性支持的教學策略，可以促進小組合作

學習的互動並使後設認知的認知策略建構更完善。Järvelä 等人 (2021) 則認為，社會話

語可以促使學生內化相互提供詳細解釋，特別是學生在小組學習中的自我調節和社會共

享的過程，可以幫助學習成效的改善。 

在自我調節學習與後設認知引導中，最普遍的策略教學法為：直接教學 (direct 

approach) 和間接教學 (indirect approach) (Muijs & Bokhove, 2020)。直接教學法，指的是

教師有意識地教授學生自我調節學習和後設認知策略，而其又可分為隱性和顯性的教學。

使用隱性策略 (implicit instruction) 的教師，會透過行為示範 (如思考過程的口述) 進行

教學，但不會告訴學生做此示範的目的；相對而言，顯性教學 (explicit instruction)，則

是教師會明確向學生解釋所使用的學習策略，它的內容、原因及重要性 (Dole, 2000)。

使用顯性教學的教師並不等同於直接使用講授法，而是教師將明確的提供訊息、對話提

問、給予回饋及應用掌握學習內容的方法結合 (Carlisle et al., 2011)。間接教學，則是指

教師透過建立有意義的學習環境或互動式鷹架，提供學生在學習中練習調節的能力。策

略教學的程序通常可分為四步驟：提高認知意識 (說明策略為何重要)、示範適當的策略 

(由教師或經驗豐富的同儕演示)、策略練習 (學生應用所學策略進行演練)，以及評估與

設定目標 (反思策略的效果並設立新的學習目標)。縱使策略教學受到了學者的推崇，但

面對不同學科的特性需要適切使用才可能發揮其成效 (Muijs & Bokhove, 2020)。 
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另一教育模式，除提供認知知識的教學外，還幫助學生發展監控和調節其認知的能

力，係由 Kelley 與 Clausen-Grace (2008) 所提出的後設認知教學框架 (metacognitive 

teaching framework, MTF)，起初建立於閱讀理解的教學策略，但它的應用不僅限於閱讀，

後來也應用於數學、科學及社會科學等科目 (Ader, 2013; Desoete & De Craene, 2019; 

Kelley & Clausen-Grace, 2007)。此框架專門用來解釋教師教授學生後設認知策略的歷程，

以及如何幫助學生提升對自身學習中的認識和控制能力。其中關注教師不僅要傳授認知

知識內容，還要鼓勵學生思考自己如何進行學習，以及如何運用合適的方法調整自己的

思考過程，以確保學生可以有效將所學的策略移轉到不同的情境中。因此，也特別強調

認知策略的應用，包括預測、建立連結、提問、視覺化和總結，幫助學生藉由這些策略

來提高閱讀理解的能力，見圖 2-9。 

圖 2-9  

Kelley & Clausen-Grace (2008) 後設認知教學框架 

資料來源：Kelley, M., & Clausen-Grace, N. (2008). Ensuring transfer of strategies by using a 

metacognitive teaching framework. Voices from the Middle, 15(4), 23-31. 

 

後設認知教學 

放聲思考 

自我評估與

目標設定 

精緻化策略 

策略固化 
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在 MTF 框架中，教師的角色在於示範、指導和支持學生，以及建置支持學生獨立

思考和自我調整的學習環境，目標是讓學生最終在脫離情境後能夠獨立運作後設認知的

學習策略 (Kelley & Clausen-Grace, 2008)。該研究也獲得了實證研究的支持，確認受益

於 MTF 框架教學的學生在未來的學習中具備高度的學習策略自主性，使得他們更能夠

在面對複雜的學習任務時進行調節和自我反思 (Kelley & Clausen-Grace, 2008)，許多研

究也強調MTF價值的重要性，以鼓勵學生有策略和獨立的使用這些策略 (Greene, 2021；

Schneider & Lockl, 2002; Tanner, 2012)。 

隨著數位學習科技的不斷進步，後設認知訓練已逐漸普及於數位教學的應用中。Guo 

(2022) 的研究探討了後設認知提示 (metacognitive prompts) 在電腦輔助學習環境中的

應用，結果說明這些提示顯著增強了學生的自我調節學習活動和學習成果。Rum與 Ismail 

(2017) 的研究發現，在電腦輔助學習中整合後設認知對初學者程式設計學習具有顯著影

響，透過後設認知支架、反思提示、自我評估、自我質疑、自我導向學習和圖形組織，

輔助電腦程式學習以幫助學生改善學習表現。事故，無論是使用何種後設認知教學策略，

最主要的目的是透過這些策略建立學生的後設認知技能，在其中分別有三種關鍵知識，

分別為：策略知識 (strategic knowledge)：指學生對學習和思考策略的了解 (Pintrich, 

2002)。其次，任務知識 (task knowledge)：指對任務及其情境的知識，以及在何種課堂

情況下可以使用這些策略和文化規範性的知識 (Pintrich, 2002)。除了掌握多種策略外，

學生還應獲得關於如何、何時、為何以及在哪裡應用這些策略的知識 (Veenman et al., 

2006)。最後，自我知識 (self-knowledge)：指學生對認知的一般知識，以及對個人自身

認知意識的了解 (Pintrich, 2002)。 

三、影響後設認知發展的因素 

後設認知涉及對自身思維的反思、學習進度的監控，以及根據情境做出適當的策略

調整，這不僅影響學生的學習表現，也受到其背景、年齡、學習經驗及學習環境的影響 
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(Flavell, 1979; Pintrich, 2000; Veenman et al., 2006; Zimmerman, 2002)。隨著研究的深入，

透過理解這些影響因素，教學者能考慮到個體間的差異進而有效地支持不同背景的學生

在學習過程中的自我調節和進步。在社會文化中，學生的文化價值、家庭支持、社會期

望等因素經常影響他們的學習動機和後設認知能力發展。例如，Anyichie 等人 (2023) 對

多元文化背景的小學生進行自我調節學習與後設認知的研究發現，來自不同家庭文化支

持的學生，他們的學習習慣將會影響他們後設認知能力的發展。Gray 等人 (2020) 透過

種族重塑形象出發，瞭解黑人與拉丁裔學生在參與 STEM學習活動上的成效，其表示當

學生在參與與他們的文化價值相符的課堂活動時，較能夠主動運用後設認知策略來提升

學習效果，這也呼籲了教師在設計課程時需考慮到個體文化之差異。此外，社會文化背

景也間接影響著學生在學習情境中的自我監控和調節能力，猶如 Gold (2021) 的研究顯

示，學習者的文化身份和先備經驗將影響其在學習歷程中的參與度，這也將進一步對他

們的後設認知發展造成影響。 

對於後設認知發展與年齡之間的關係一直受到學者們的爭議，De Jager 等人 (2005) 

就曾強調，後設認知知識在小學階段就應該建立，儘管也有許多學者認為國小階段的學

童在進行個人學習行為時，多數是由教師擔任其學習目標規劃、監控和評估者的角色，

但近年來相關研究陸續證實，後設認知的發展不僅限於年長學生，早期教育階段同等重

要 (Haberkorn et al., 2014; Mok et al., 2024)。英國教育部委員會 (Education Endowment 

Foundation, EEF) 於 2018年的研究報告表示，即使是幼童也能參與多種後設認知和自我

調節行為，包括對目標的設定和檢視自身的理解 (Quigley et al., 2018)。Annevirta 與

Vauras (2001) 的縱貫研究調查了 196 名 6 歲至 9 歲學童的後設認知知識的發展，並指

出小學學童的後設任認知知識平均在前三個學年間顯著發展，但在之後學習更複雜的策

略時對他們而言較不熟悉使用。Mok 等人 (2024) 針對德國數據庫中 5870 名小學生的

代表性樣本進行後設認知發展的調查。結果顯示，國小生的後設認知知識顯著預測了數
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學、語言技能和未來升學的情形。顯見，早期教育中，引導個體學習後設認知知識與技

術將有益於未來的學習。隨年齡的增長，青少年的後設認知能力受到學習經驗逐步增強，

特別是在學習策略使用和自我反思方面，如 Foumany 等人 (2014) 也強調了後設認知與

青少年心理健康之間的關係，青少年的後設認知能力越佳越能減少他們的心理壓力。

Palmer 等人 (2014) 探討了 18 至 84歲健康成人的後設認知隨年齡變化的情形，發現隨

著年齡增長，年長者在內省自己是否表現良好或不佳時比年輕人效率低。有趣的是

McWilliams 等人 (2023) 新的研究透過額葉測量提出了不同看法，其表示年齡對後設認

知的關鍵影響是人們認為自己表現的較差，但事實並非如此。年長者在局部的後設認知

效率和任務表現上仍保持穩定，僅有信心隨著年齡增長而下降。事實上，後設認知發展

與年齡的關係仍考慮年齡因素以外其他影響後設認知的變量，而不僅此於關注年齡的影

響。 

在性別差異與後設認知的關係，Salas-Sender 等人 (2020) 發現，男性和女性在接受

後設認知訓練後的反應存在顯著差異。女性在訓練後的認知調節和情緒控制方面表現優

於男性。在 COVID-19 疫情期間，Santos 等人 (2024) 對高等教育的學生進行後設記憶

與生活品質間的調查，發現男性學生在後設記憶方面表現優於女性，且較年長的學生通

常對於記憶的感知能力有所提升。Lemieux 等人 (2019) 研究不同性別在進行目標導向

任務中的後設認知判斷和實際表現，發現男性在後設認知的相關表現比女性來得更好。

Acar-Erdol 和 Akin-Arikan (2022) 在閱讀表現的研究發現，女性的閱讀成績普遍高於男

性，而後設認知策略的使用在性別與閱讀成就之間呈顯著的中介作用。由此可知，性別

與後設認知間的差異情形，同時也會受到學習內容和科目的交互作用影響。綜上所述，

後設認知發展受多種因素影響，不能僅考慮單一因素的作用，未來無論在研究或教學上，

應考慮多重變量對後設認知的影響，以促進學生個別化於後設認知能力發展。 
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四、雙重控制機制的後設認知 

近年來，教育領域愈發強調個別化學習 (personalized learning)，關注不同學習者因

文化資源、先備經驗與學習風格之差異，而展現多元的學習途徑與表現 (El Gazi & 

Ibrahimi, 2024; Oye et al., 2024)。在此背景下，學習者在應用後設認知策略時的個體差異

成為研究重要關注之處。Chevalier 等人 (2015) 基於認知神經科學的視角，採用執行控

制 (executive control) 發展中的後設認知歷程 (metacognitive processes)，透過行為測試

與神經生理指標，驗證兒童在不同年齡階段如何選擇前瞻性控制 (proactive control) 或

反應性控制 (reactive control)。該研究指出，當兒童面臨不同的認知控制需求時，會選擇

適當的控制模式，進而影響後設認知決策  (metacognitive decisions) (Braver, 2012; 

Chevalier et al., 2015)。Chevalier 等人  (2015) 採用此雙重控制機制框架  (Dual 

Mechanisms of Control) 將後設認知策略進一步區分為兩種型態 (Braver, 2012; Braver et 

al., 2007)。首先，前瞻性後設認知 (proactive metacognition)：指個體能夠預測即將發生

的事件，並提前使用認知資源來降低干擾帶來的影響。透過前瞻性控制，個體能在學習

任務開始前即早進行準備，以提高適應性 (Braver, 2012)。不過，此機制涉及前側額葉皮

質 (Lateral Prefrontal Cortex, PFC) 長時間維持與目標有關的訊息，並確保行為能夠有效

調節，故需要較高的工作記憶負荷。相對而言，反應性後設認知 (reactive metacognition)：

是一種個體在遭遇干擾後才進行調整的認知策略。與前者相比，它不需要長時間維持資

訊，而是在問題出現後才迅速提取關鍵資訊，並在當下依賴前側額葉皮質進行即時的調

整與反應 (Braver, 2012; Marklund & Persson, 2012)。Braver (2012) 指出，在日常活動中，

個體廣泛應用前瞻性控制 (例如，去新的地點前，提前查詢路線避免迷路) 與反應性控

制 (例如，在旅途中隨時判斷實況，找尋正確方向) 來調節認知與行爲。此外，他也強

調這兩種控制機制各具優勢與局限，並非相互優劣，而是個體根據情境需求展現出不同

的適用性，見表 2-3。 
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表 2-3  

雙重控制機制的內涵 

概念 前瞻性後設認知 反應性後設認知 

階段 任務之前 (準備期) 任務中或後 (執行與回顧) 

定義 任務或行動開始前，主動規

劃、預測並制定策略 

任務進行中或完成後，檢查、反

思並調整 

關鍵行為 預測挑戰、設定目標、選擇

策略。 

檢查進度、辨認問題、修改方

法、反思成效。 

目的 提升成功率、減少不確定

性、設立具體且可行目標 

評估當下或已完成的行動，進行

即時或事後改進 

適用性 需長期目標設定的學習任

務、複雜任務或挑戰 

執行任務後的反思、需根據當下

情況靈活調整策略的動態任務 

 

過去研究指出，隨著年齡增長，個體能夠根據環境需求靈活選擇最適切的控制模式

來解決問題。這一現象可歸因於個體發展的成熟度提升，使其經驗累積與工作記憶容量

增強，進而增強其認知調節能力 (Chiew & Braver, 2013)。腦神經科學研究及瞳孔擴張 

(pupil dilation) 實驗發現，8歲以後的兒童開始展現靈活選擇不同控制機制的能力，並逐

漸從依賴反應性控制轉向更能預測未來情境的前瞻性控制 (Cepeda et al., 2013; Lucenet 

& Blaye, 2014; Vallesi & Shallice, 2007)。研究進一步指出，這種控制策略的轉變約發生

於 6 歲左右，而前瞻性控制的發展會持續至青少年晚期 (Andrews-Hanna et al., 2011; 

Chevalier et al., 2014)。相比之下，年齡更小的 3歲幼童較依賴反應性控制，其原因之一

是工作記憶容量的限制，導致前瞻性控制的應用受限 (Chevalier et al., 2013)。若依此生

理發展趨勢，國小高年級學童 (11-12歲) 隨著年齡增長與認知資源的提升，可能更能有

效在不同控制模式間進行靈活切換。然而，是否學習環境中提供足夠條件，使學童能夠

主動調節並適時選擇最合適的後設認知控制機制，則有待商確。 
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後設認知協調假說 (metacognitive coordination hypothesis) 主要在探討個體在面對

複雜的認知任務時，如何協調不同的控制機制，以達成最佳學習成效 (Berger & Adolph, 

2007; Crowley & Siegler, 1993)。在此過程中，個體不僅需要選擇適當的策略，還需監控

思考過程，確保其與當前任務需求相協調 (Siegler, 2007)。隨著年齡增長，兒童逐步累

積不同策略在各種情境中的資訊成本與效益，從而更頻繁地選擇與執行最適合當前任務

需求的策略 (Lemaire & Brun, 2014)。若將此說法放入教育情境，可透過控制價值理論 

(Control-Value Theory, CVT) (Pekrun, 2006) 來加以解釋。CVT認為，在控制信念 (control 

beliefs) 中，個體需根據任務需求選擇適當的控制策略 (如前瞻性與反應性控制)；同時，

在價值評估 (value appraisal) 部分，個體會評估內在價值 (興趣) 或效用價值 (未來用

途)，進而決定是否投入努力與資源進行學習控制 (Pekrun & Perry, 2014)。綜上所述，11

至 12 歲的學習者在面對學習任務時，前瞻性與反應性後設認知控制機制的選擇與切換

會受到學習環境影響。若以筆者過去身為國內甲組籃球隊員並擁有長達 12 年的球齡經

驗，以及目前在教學現場從事體育教學工作滿 7年的背景來看，在體育課中以球類比賽

情境為例，前瞻性後設認知可幫助學生在賽前透過討論進行策略規劃與情境預測，進而

提升比賽表現；而反應性後設認知則有助於學生在比賽過程中即時調整策略，透過臨場

應變來適應比賽狀況。因此，體育學習環境可說是有機從提供適切的學習條件，以培養

學生有效運用前瞻性與反應性後設認知策略的能力，進一步促進其認知發展與學習成效。 
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第三節 後設認知的評量與應用 

一、後設認知評量的應用 

後設認知作為一種關鍵的學習能力，涉及個體對自身思維過程的反思與調控，逐漸

成為教育研究領域中的焦點議題 (Flavell, 1976; Fleming & Lau, 2014)。隨著理論的發展，

學者們針對後設認知的不同面向，設計各種測量工具以系統化地捕捉學習者的後設認知

過程 (Rahnev, 2023)。以評量後設認知的視角出發所開展的評量工具包含行為觀察、晤

談法、放聲思考法等，涵蓋後設認知知識、後設認知監控和自我調節等多維度評估。在

學術研究與應用中，這些工具也被廣泛應用於不同年齡及科目的學習者，以評估其在解

決問題、做決策及自我調節的能力 (Hughes, 2019; Sáiz Manzanares et al., 2019; Marra et 

al., 2022)。本處將借鑑 Gascoine 等人 (2017) 對 4 至 16歲兒童後設認知評量進行完整的

系統性回顧作為基礎，其調查了西元 1992年至 2012年間後設認知工具的類型與方法，

從 2721筆文獻中篩選出 525篇相關文獻，最終納入 149篇進行分析，在評估可靠性、

有效性和可重複性後，一共收錄 80 個後設認知評量工具，見表 2-4-1。 

表 2-4-1  

西元 1992年至 2012年間後設認知年齡層使用不同工具一覽表 

類別 工具/
數量 

年齡 (歲) 

4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 

測驗、調

查、問卷 

49 
(61%) 

0% 0% 0% 31% 
(5) 

61% 
(28) 

70% 
(40) 

67% 
(46) 

71% 
(60) 

72% 
(54) 

74% 
(48) 

77% 
(46) 

77% 
(27) 

85% 
(22) 

觀察 6 
(8%) 

33% 
(3) 

46% 
(6) 

50% 
(6) 

13% 
(2) 

15% 
(7) 

12% 
(7) 

10% 
(7) 

6% 
(5) 

11% 
(8) 

9% 
(6) 

10% 
(6) 

11% 
(4) 

0% 

教師評分 5 
(6%) 

11% 
(1) 

8% 
(1) 

0% 13% 
(2) 

4% 
(2) 

0% 4% 
(3) 

4% 
(3) 

5% 
(4) 

5% 
(3) 

2% 
(1) 

3% 
(1) 

4% 
(1) 

訪談和焦

點小組 

11 
(14%) 

44% 
(4) 

38% 
(5) 

50% 
(6) 

38% 
(6) 

11% 
(5) 

12% 
(7) 

13% 
(9) 

12% 
(10) 

5% 
(4) 

8% 
(5) 

3% 
(2) 

0% 0% 

使用任務 6(8%) 0% 0% 0% 7% 
(1) 

47% 
(3) 

4% 
(2) 

4% 
(3) 

4% 
(3) 

3% 
(2) 

3% 
(2) 

7% 
(4) 

9% 
(3) 

12% 
(3) 

多元方法 3(4%) 11% 
(1) 

8% 
(1) 

0% 0% 2% 
(1) 

2% 
(1) 

1% 
(1) 

4% 
(3) 

4% 
(3) 

2% 
(1) 

2% 
(1) 

0% 0% 

每個年齡組的總

計百分比 

9 
(2%) 

13 
(2%) 

13 
(2%) 

17 
(3%) 

46 
(8%) 

57 
(10%) 

70 
(12%) 

84 
(15%) 

74 
(13%) 

64 
(11%) 

61 
(11%) 

36 
(6%) 

26 
(5%) 
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該分析結果顯示，在工具類別中，使用最多的後設認知評量工具為「自陳式報告」 

(包括問卷、調查和測驗) 有 49篇，佔總體的 61 %。訪談方式次之，共計 11篇，佔總

體的 14 %。而使用任務評量及觀察方式的則各有 6篇，各佔總體的 8 %。以年齡層進行

分析，在 8 至 16歲之間的學生中以自陳式的報告使用佔據最多比例，且超過 70 %的 10

到 14 歲學生使用，顯示問卷或調查法是該年齡層後設認知評量的主要方式。而觀察法

主要用於 4 至 7歲的學生，在年幼的學生中，透過觀察來評量後設認知的有效性可能更

高，隨著年齡增加，觀察法的使用頻率顯著下降。在教師評分的使用上，頻率不高，主

要仍集中在 4到 7歲的學生，顯示對於這個年齡階層的學生的後設認知有較多為教師直

接評量。使用訪談和焦點小組的部分，則在 6 到 12 歲的學生中使用較多，這說明該年

齡階段的學生可能已經具備一定的語言能力，闡述自己在學習過程中的認知思考。最後，

在 7 到 15 歲之間的學生，亦有使用特定任務的完成來表現出後設認知能力的證據 

(Gascoine et al., 2017)。 

表 2-4-2  

西元 1992年至 2012年間學科與後設認知使用評量工具一覽表 

方法類型 調查法 觀察法 教師評分 訪談法 任務評量 多元方法 

數學教育 24% 0% 20% 9% 17% 33% 
素養教育 24% 0% 0% 18% 0% 0% 

科學教育 4% 17% 0% 0% 17% 0% 
數位資訊 2% 0% 0% 0% 0% 0% 

體育教學 4% 0% 0% 0% 0% 0% 
宗教教育 2% 0% 0% 0% 0% 0% 

語言學習 2% 0% 0% 0% 0% 0% 
歷史 2% 0% 0% 0% 0% 0% 
多個科目 12% 33% 0% 0% 0% 0% 

無分類的學習 22% 50% 80% 73% 67% 67% 
總數 49 tools 6 tools 5 tools 11 tools 6 tools 3 tools 
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資料來源：Gascoine, L., Higgins, S., & Wall, K. (2017). The assessment of metacognition in 

children aged 4–16 years: a systematic review. Review of Education, 5(1), 3-57. 

 

後設認知在各學科間的評量方式由表 2-4-2 可見，在方法學上，以調查法被使用的

仍佔最多，高達 49 個量表被使用，訪談法次之。若將焦點關注在「體育教學」中的後

設認知評量，則在 20 年間，僅有 4% 的後設認知工具屬於「調查法」，其餘方式皆為

0%。這意味著對於體育後設認知的教學而言，主要依靠學生的自我報告來評量後設認知

表現，尚未有更具優勢的其他類型工具被用來評量體育學習中的後設認知。在體育領域

中，對於評估學生後設認知的觀察、訪談、教師評分或任務測驗等方式雖說在過去不常

被使用，但此些方法亦有潛力成為輔助量表測量不足處的補充工具，為後設認知評量增

添新的視角。 

二、後設認知的測量與評量方式 

藉由前述內容的討論可發現，後設認知是引導學習者主動參與學習過程的重要因素。

在不同教育領域中開始有效整合後設認知的教學策略，以促進學生學習成效。然而，關

乎到如何評量後設認知時，便開始面臨巨大挑戰。因其在結構上的複雜性和個體間之差

異，學者們對於後設認知所提出的觀點也不盡相同，故要對後設認知做出準確的評量實

屬不易 (王子華等，2002)。縱整國外研究蒐集後設認知表現的證據可分為兩種：測量後

設認知 (measuring metacognition) 及評量後設認知 (assessing metacognition)。前者，通

常是以標準化的後設認知問卷或測驗等量化方式進行，能夠讓研究者對不同群體的後設

認知能力進行比較，以提供客觀數據來評量學生的後設認知水平，特別適合大規模比較

或長期跟蹤研究的情境，主要以問卷調查法 (questionnaire survey method) 進行。透過後

設認知問卷的標準化編制可搜集較大的樣本，但卻難以捕捉學生深層或隱晦的認知活動 

(Akturk & Sahin, 2011; Fleming & Lau, 2014; Jacobse & Harskamp, 2012)。後者，則是以質
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性的方式，如觀察、訪談或放聲思考法來捕捉學生在具體情境中的後設認知過程，以評

量方式進行能深入理解和細緻洞察學生如何應用後設認知策略的行為，特別是在具體學

習任務中的即時反應，但通常較耗時，且可能受觀察者和受試者的主觀影響。評量後設

認知普遍使用的方法為「觀察法」、「訪談法」和「放聲思考法」 (Baker & Cerro, 2000; 

Pintrich et al., 2000; Ozturk, 2017)。 

觀察法 (observation method)，主要透過觀察受試者的外顯行為來推測其內在的認知

過程，具有自然情境中的數據收集特點，能夠即時捕捉學習者在真實情境中的行為表現

來評量後設認知策略的運用，適用於無法直接依賴自我報告或語言表達能力受限的情況

下 (表情和肢體反應)，也可以藉由行為事件或作業成果的觀察分析 (product analysis)，

從探究學生完成任務後的產出，以推測其後設認知能力的運用情況 (Sáiz Manzanares et 

al., 2019; Whitebread et al., 2009)。例如，Sáiz Manzanares 等人 (2019) 的研究探討 10 名

中學生學習物理的後設認知表現，透過觀察法及行為模式分析學生在學習歷程中規劃學

習的行為。而 McCord 與 Matusovich (2019) 也透過觀察法瞭解工程學學生的後設認知

參與，研究者觀察了學生在真實的工程任務中所表現出的計劃、監控和調整學習策略的

行為，以追蹤學生如何計劃解決問題的步驟、監控他們的進度。這些觀察結果與學生自

我報告的行為進行比較，揭示了自我評估工具可能存在的差異性。值得注意的是，透過

在自然學習環境中的觀察，研究者更能揭示不同的學習條件、任務類型和小組互動如何

影響教學中的後設認知參與，觀察方法的使用也已被證明可以作為學生學習過程個性化

追蹤的有效性工具 (Anguera et al., 2018)。 

訪談法 (interview method)，主要通過與受試者之間的晤談進行深入的交談，從中瞭

解無法從行為觀察中直接推測出的內在思考過程。在訪談問題的型式可分為開放性問題 

(open-ended questions) 和結構性問題 (structured questions)。訪談法採用開放式問題，將

具有深入探索和全面評估受試者高層次認知過程的優勢，並能發現主試者未事先預見的
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情況。然而，此方式可能會受到受試者對問題理解程度及語言表達能力的影響，相對也

耗時且費力。而結構性晤談則相對節省時間，並能有效避免受試者誤解問題的情況 

(Hughes, 2019)。結構性問題可能不如開放式問題能夠全面深入地呈現高層次的認知歷

程，但通過謹慎的問題設計與不斷修改，也能達到接近的效果 (Marra et al., 2022; Thomas, 

2013)。例如，Kuzle (2018) 探討了國小二年級和四年級學生在數學問題解決過程中的後

設認知，並使用事後的反思性訪談，以更進一步瞭解學生如何在數學問題解決的不同階

段中運用規劃、監控以及評估的思維過程和解決問題步驟。該研究發現，年齡較成熟的

學生使用複雜的數學策略時表現出更好的後設認知能力。而 Pellecchia 等人 (2015) 為

了要探測後設認知的因素，運用半結構訪談問題，包括對監控、評估和調節自我認知過

程的子題。最後，開展了與監控與調節、自我與他人區分以及訊息整合有關的因素。另

外，Marulis 等人  (2016) 開發了如何評量 3 至 5 歲幼兒的後設認知知識訪談 

(metacognitive knowledge interview, McKI) 工具。此研究的訪談方法採用了半結構式訪

談，以靈活的方式引導兒童表達自己的想法，幫助研究者瞭解幼兒對其學習過程的理解

與反思能力。問題如，「當你在學習新事物時，你怎麼知道自己是否做對了？」。Ozturk 

(2016) 的研究為了瞭解國小師培教師如何理解後設認知的概念，並且如何在教學中應用

後設認知教學策略，其也運用了半結構式訪談的資料搜集技術。具體的訪談問題涵蓋對

後設認知的定義、在課堂中如何教導學生後設認知技能、以及師培教師對此技能在小學

教育中重要性的觀點。 

放聲思考法 (thinking-aloud method)，主要透過受試者在執行任務時口述自己的思

考過程來了解其認知策略和後設認知活動，這種方法可以提供研究者透過受試者的自白

來觀察其如何反思、監控以及調整他們自己的學習過程 (Hughes, 2019)。其特色在於非

侵入性的讓受試者可以自由表達思考過程，不被引導或干擾，使所得的結果更接近真實。

不過，此方法較依賴語言能力，若受試者的語言表達能力有限，較無法完整呈現其思考
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過程。另外也可能在讓受試者不斷口述自己的思考時，有可能打擾他們的思考過程，影

響其自然的表現 (Gidalevich & Kramarski, 2017; Raihan, 2011)。例如，Gidalevich 與

Kramarski (2017) 使用放聲思考法分析學生在數學解題時的後設認知行為。研究發現，

放聲思考法能夠幫助學生釐清自己的思考過程，並促使他們在解決數學問題的過程進行

自我監控與調整。但同時也觀察到當學生感到壓力或緊張時，放聲思考法可能會低估學

生的後設認知能力。Wen (2012) 也以放聲思考技術探討了大學教師的後設認知，該技術

也提供了大學教師在如何反思和調整自己教學行為時的即時資訊。 

Jacobse與 Harskamp (2012) 的研究中，增加信心評量 (confidence assessment) 作為

後設認知新的一種評量方法。其方法是讓受試者評估自己在執行任務時的信心水準，以

衡量其對自身知識和能力的了解程度。例如，在考試中可以透過要求學生在回答每道題

目後為自己的答案打分，以此來衡量學生對答案正確性的信心。對於教師而言，此方法

能夠幫助教師在教學中瞭解學生的學習進展及其對自我學習的掌握程度。主要應用「後

設認知信念」來評量受試者在決策、問題解決或學習過程中對自己表現的準確判斷能力。

雖然，後設認知評量的方式已陸續有實際的做法，不過，猶如 Schraw與Moshman (1995) 

就曾指出，後設認知涉及多種認知知識和認知調節的維度，因而增加測量的不可靠性和

挑戰性。學者若只偏向關注某一方法來捕捉學習者後設認知歷程的證據，結果可能造成

測量或評量的準確性失衡。Sperling 等人 (2002) 表示，後設認知無法直接透過問卷測量

觀察到，因後設認知的結構包含對個人認知活動的監控和調節，還涉及動機和情感因素，

特別是要準確評量學童的後設認知尤為困難，因為年幼的學習者在語言和認知能力方面

可能尚未發展成熟。Whitebread 等人 (2009) 也強調，使用「自我報告」的方式來檢測

後設認知維度很可能過度會受到學生語言和表達能力的影響，另在「放聲思考法」上也

難以捕捉到隱藏的認知過程，這些都可能導致後設認知能力被低估。近期的後設認知研

究中，更多是以多元的觀點切入，透過質量並行的混合研究方法探索後設認知評量的歷
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程，從而獲得全面性及完整性的結果 (Hughes, 2019; Kesebir & OKSUZ, 2022; Öztürk, 

2021; Urban, M & Urban, K, 2024)。 

三、後設認知量表的發展與檢驗 

為使後設認知測量工具的探討能更貼合當前學習情境及本研究所關注的研究對象

適用性，以下僅對於 2014年至 2024年十年間對 7歲至 18歲學習者及大學生所發展的

後設認知量表進行分析，其他年齡層 (如幼兒、成人、老年人、職前教師、現職教師、

臨床患者以及特殊教育學童) 的量表將暫不納入討論範疇。本處分為兩部分，第一部分，

介紹最經典且廣泛被採用的後設認知問卷  (Metacognitions Questionnaire, MCQ) 

(Cartwright-Hatton & Wells, 1997)，特別關注其在不同國家對青少年及兒童的驗證情況。

第二部分，則探討近年來由學者自主開發及應用的後設認知量表。 

針對 Cartwright-Hatton與Wells (1997) 最先提出且受到許多學者使用的後設認知問

卷 (MCQ) 進行討論，原版 MCQ共有 65題，主要針對成人受試者後設認知中認知被解

釋、監控或控制時所使用的信念、過程和策略進行評估 (Flavell, 1979)，當時 Cartwright-

Hatton 與 Wells (1997) 將自我調節執行功能心理障礙模型 (self-regulatory executive 

function model of psychological disorder, S-REF) 納入使用，其認為學習者在認知功能失

調的情形下可能會影響持續性思考方式、偏見性的注意力和無效的自我調節策略，這些

被認為是心理障礙影響後設認知的核心。在原版 MCQ-65 由五個分量表組成來評估後設

認知： (1)關於擔憂的積極信念 (positive beliefs about worry, PB); (2) 關於擔憂不可控性

和危險性的消極信念 (negative beliefs about the uncontrollability and danger of worry, NB); 

(3) 對控制思考的需求信念 (beliefs about the need for control of thoughts, NFC); (4) 關於

認知能力的信念 (beliefs concerning cognitive competence, CC)，以及 (5) 認知自我意識 

(cognitive self-consciousness, CSC) (Cartwright-Hatton & Wells, 1997)。然而，為了提高測

量工具的便利性與實用性，Wells 與 Cartwright-Hatton (2004) 將 MCQ 縮減為 30 題，
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開發出短版的後設認知問卷 (Metacognitions Questionnaire-30, MCQ-30)，該問卷保留了

原問卷的 5 個因素結構，其子結構中的內部一致性信度為.72 至.93 (Wells & Cartwright-

Hatton, 2004)。之後MCQ的使用逐漸在世界各國被重新驗證，無論在MCQ-65和MCQ-

30 中均能區分臨床和非臨床受試者在分量表中的影響 (Bailey & Wells, 2015; Grøtte et 

al., 2016)。隨著MCQ-30在年輕學習者中的應用研究日益增多，為適應不同地區學習者

的需求亦開發出不同語言版本的 MCQ-30 應用於兒童和青少年族群，其中分為兒童版

(Metacognitions Questionnaire-Children version, MCQ-C)及青少年版  (Metacognitions 

Questionnaire-Adolescent version, MCQ-A)。本處考量量化結果可概括性，依統計學者提

出樣本數應該超過 300 位參與者之門檻建議，確保研究結果具推論價值 (Lakens, 2022; 

Sarker & AL-Muaalemi, 2022)，以下將根據現有文獻，僅篩選樣本數高於 300 位參與者

的MCQ-30在不同國家驗證之成果進行討論。 
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表 2-5  

MCQ-30在不同國家驗證成果彙整表 

文獻 國家 MCQ 
類型 

人數(N)/ 
年齡(歲) 

量表型式 

模型中其他工具 保留題

項 
信效度 

(總體/子結構) 
Wolters et al 
(2012) 

荷蘭 MCQ-A N=317(clinical=40)
, Age = 12-18, 
Mean = 14.1 

強 迫 症 狀 量 表

(LOI-CV)、焦慮量

表(RCADS) 

30 Cronbach’s α 
= 0.65~0.88,  

Mazloom et 
al. (2016) 

亞塞拜然

共和國 
MCQ-A N=678, Age = 14-

18, Mean = 15.81 
情緒調節困難量表

(DERS)、創傷壓力

量表(PTS ) 

30 Cronbach’s α= 
0.84 

Stevanovic 
et al. (2016) 

塞爾維亞 MCQ-C N=473, Age =9-18 兒童焦慮和憂鬱量

表 (RCADS) 
24 Cronbach’s α= 

0.78 
Lønfeldt et 
al. (2017) 

丹麥 MCQ-C N=1062, Age =9-
17, Mean = 12.26 

焦 慮 症 狀 量 表 
(SCARED-R) 

30 Cronbach’s α= 
0.86 

Francis et al. 
(2017) 

澳洲 MCQ-C N=312, Age =9-15 焦 慮 量 表 
(SCAS)、多維焦慮

量表(MASC)、憂慮

問卷(PSWQ-C)、不

確定性忍耐量表

(IUSC)、優劣勢問

卷(SDQ) 

24 Cronbach’s α= 
0.86 

Li et al. 
(2023) 

中國 MCQ-C N=2827, Age =11-
18, Mean = 14.57 

心 理 健 康 問 卷

(PHQ-9)、廣泛性焦

慮症量表  (GAD-
7)、簡短的煩躁測

試 (BITe) 

30 Cronbach’s α 
 > 0.75, 重測

信度 > 0.45 

Güçlü-
Aydogan et 
al. (2023) 

土耳其 MCQ-C N=574, Age =9-12 網 路 霸 凌 量 表

(CBS)、兒童與青少

年心理韌性量表 
(CYPRS)、兒童自

我效能量表 (SEQ-
C) 

24 Cronbach’s α= 
0.73 

資料來源：Myers, S. G., Solem, S., & Wells, A. (2019). The Metacognitions Questionnaire 

and its derivatives in children and adolescents: A systematic review of psychometric 

properties. Frontiers in psychology, 10, 1871.  

 

由此可見，MCQ-A 與 MCQ-C 在不同國家與文化情境中的驗證結果均展現良好的

內部一致性，其 Cronbach's α 值介於 .65 至 .88 之間，顯示該量表在跨文化應用上具有
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穩定性與信效度。此外，多國研究亦採用MCQ量表作為後設認知的評量工具，顯示該

量表已廣泛獲得國際學術界的認可與信任，具有高度公信力與跨文化適用性。然而，本

研究未採用MCQ量表，主因在於該量表之構念與題項設計係根據自我調節與執行功能

障礙的理論架構，與本研究聚焦之體育學習情境不相符，故不適用於本研究目的。 

近年來，因應研究情境的多元發展，學者們基於需求考量進行後設認知結構的重新

探測，亦驗證出不同因素結構及適用情境的後設認知測量工具。例如，Ning (2019) 將

Sperling 等人 (2002) 原先發展的「青少年後設認知意識量表」(Junior Metacognitive 

Awareness Inventory, Jr. MAI) 在新加坡 9 所學校的 892 名小學五年級兒童重新進行驗

證，研究對象的平均年齡 = 11.35，標準差 = 0.29。此問卷分為認知調節 (regulation of 

cognition, ROC) 和認知知識 (knowledge of cognition, KOC) 分兩個子維度，各有 6 個題

項，共 12題。ROC題項如，「我在開始工作之前會思考需要學習什麼」，KOC的題項

如，「我知道什麼時候我理解了某個內容」。使用李克特 5點量表進行填答，範圍從「從

不」 = 0 至「總是」= 4。在 KOC和 ROC 因素中的內部一致性信度分別為 0.78和 0.68。 

國內學者陳佳欣與林素微 (2023) 為瞭解臺灣學生後設認知與閱讀素養的關聯，發

展的閱讀後設認知量表包括「理解與記憶」(under- standing and remembering) 和「摘要」

(summarising) 兩項學習任務，對象為臺灣參與 PISA 2009的 15歲學生 5690人與 PISA 

2018的 15歲學生 6766人。依據學生回答「完全沒用」 = 1 至「非常有用」 = 6分別

給分，其將分數轉換為 OECD國家的平均數為 0、標準差為 1之標準化分數。最後，臺

灣 PISA 2009 理解與記憶指標和摘要指標的 Cronbach’s α 值為 .77～ .83，PISA 2018

則為 .84～ .89。 

凃金堂  (2015) 發展適用中小學生的「數學後設認知量表」 (Mathematical 

Metacognition Scale, MMS)，共計 12題。參與對象之中學生 457人與小學生 861人，經
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驗證性因素分析結果獲得後設認知知識、計劃與監控、評估等三個因素，其內部一致性 

Cronbach’s α 係數分別為 .87、.87、.72，總量表 Cronbach’s α 係數為 .90。 

dos Santos Kawata 等人 (2021) 則認為在自我參照能力尚未發展成熟時，對後設認

知能力使用自我報告問卷進行探討，很難充分測量和評估後設認知。因此，其發展了「基

於一致性的後設認知量表」(Congruency-based Metacognition Scale, CMS)，用以測量青少

年後設認知及信心感知能力。該量表的測試對象為日本的 633 對親子組合 (子女平均年

齡 = 16.0歲，46.0%為女性；父母，平均年齡 = 48.3歲，94.9 % 為母親)。CMS 後設

認知計算方式為學生以第三人稱視角填答的自我報告與其父母以第一人稱視角的填答

報告之一致性分數進行評估。該量表的組內相關係數為 0.70 ~ 0.81，Cronbach's α 係

數 .63。 

Harrison 與 Vallin (2018) 開展的「後設認知覺察量表」(Metacognitive Awareness 

Inventory, MAI) 係針對 622 名大學生進行評估，此量表分為兩個維度：認知的知識 

(knowledge of cognition) 和認知的調節 (regulation of cognition)，經驗證性因素分析後，

共 19題。此量表以語意差異方式進行填答，範圍從「完全不典型的我」= 1到「非常典

型的我」 =5。研究者透過驗證性因素分析 (CFA) 和多維隨機係數多項式對數模型 

(multidimensional random coefficients multinomial logit model, MRCML) 對 MAI進行有效

性檢驗後具備良好的信效度。題項如，「我會定期問自己是否正在達成我的目標」、「在

回答問題之前，我會考慮幾個不同的解決方案」。 

Jansen 等人 (2017) 提出的「自我調節線上學習問卷」(Self-Regulated Online Learning 

Questionnaire, SROLQ) 針對 162 名大學生者進行評估，涵蓋了自我調節學習的多個面

向。該問卷由數個子量表：目標設定、環境結構化、任務策略和動機控制等，旨在衡量

學生在線上學習環境中的自我調節行為。問卷包含 36 個題項，使用 7 點李克特量表進

行評分，範圍從「完全不符合我」 = 1到「非常符合我」 = 7。透過探索性因素分析 (EFA) 
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和驗證性因素分析 (CFA) 檢驗後顯示 SROLQ 具備良好的信度和結構效度。題項如，

「我為這門課程設定目標來幫助我管理學習的時間」、「我嘗試在課程中使用過去有效

的學習策略」。 

土耳其學者 Demir (2013) 對大學三個不同科系的 250 名學生，進行了後設認知量

表 (Metacognition Scale, MS) 的信度與效度檢驗。此版量表分為「評估」、「組織」和

「計劃」三個子維度，共計 14題。Cronbach's α 係數為 .89，總變異解釋量為 53.07 %。 

有鑑於此，本節探討各種後設認知工具的驗證過程及其在不同年齡學習者中和跨文

化的應用情形，由於後設認知的結構複雜，學界對於其測量取徑和理論架構尚無一套統

一標準，仍存在差異。 

四、小結 

本節總結了各種後設認知工具在教育領域中的應用，亦針對不同年齡層及學習情境

中的後設認知測量工具進行分析與探討。依據現有文獻顯示，量表設計在不同文化、年

齡層和學科應用上面臨著多重挑戰，尤其在跨文化的信效度檢驗方面仍有待強化。目前

測量技術持續進步，學者們不斷改進和發展新量表，使其更能適應數位學習、混合教學

及其他新興教育模式的需求，以增加其對學習者真實後設認知狀態的捕捉能力。值得注

意的是，儘管後設認知的測量在許多學科領域已有豐富的研究成果。然而，在「體育學

科」中，尚未開展屬於我國本土化的體育後設認知量表，使我國體育教師對學生在體育

課中的後設認知發展、調節策略及學習成效之瞭解有限，成為研究缺口，下節將焦點放

在體育學習與後設認知之關係進行探討。 
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第四節 體育學習中的後設認知 

一、認知學習在體育運動中的角色 

體育與運動通常被視為以體能和技術為基礎的綜合性能力培養，而認知學習在其中

扮演不可忽視的角色。在體育與運動中認知學習的應用範疇稍有不同，前者多著眼於教

育的結構和學生的全面發展 (Kirk, 2012; Mosston & Ashworth, 1986)，後者則更強調在競

技層面上的技能與戰術運用 (Gallucci, 2013)。認知學習不僅涵蓋對動作技巧的理解，更

涉及策略的應用、自我反思以及在動作控制過程中的決策與問題解決 (Zimmerman, 

2002)。當今，體育不再只被視為體能訓練，更涵蓋認知、心理和社會技能等多方面能力 

(Bailey, 2006; Mandigo et al., 2009)。而運動作為身體活動 (physical activity, PA) 的部分

組成，其指的是具有計畫性、結構化、重複性且目標明確的活動。體育課的目的之一，

在於透過身體活動的養成維持或改善個體的體適能並提升其心理功能，使其成獲得全面

的發展 (Tomporowski etal., 2015)。 

Wrisberg (2008) 在其《運動學習與表現》一書中，解釋了「動作控制與學習」的概

念，當中更提到「認知」在動作學習中發生的時機及影響力。動作控制 (motor control)，

指個人如何計畫、啟動並執行精確的運動行為，並非只是運用簡單的肌肉活動，而是涉

及大腦、感知系統和運動系統複雜協調的過程 (Wrisberg, 2008; Rosenbaum, 2002)。其中

包含感覺回饋 (sensory feedback)：透過視覺、觸覺、平衡感等多種感官，個體能夠感知

運動過程中的位置、速度和方向，並調整動作以達到精確性；動作計畫 (motor planning)：

大腦在執行動作之前會先形成一個如何移動、所需肌肉力量和速度等的動作計畫；誤差

調整 (error adjustment)：在執行動作的過程中，個體將根據回饋資訊進行動作調整，從

而提高動作的準確度。此外， Wrisberg (2008) 採用了 Fitts與 Posner (1967) 提出的三階

段學習模式應用在技能習得過程中 (Kee, 2019)。在動作學習的漸進階段有著不同的學

習需求，而「認知」最先發生。在認知階段 (cognitive)：作用於動作學習的初期，學習
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者需要理解動作的基本原理和需求，並集中注意力在動作技術的細節，學習者將依賴外

部回饋來調整動作。接著，聯結階段 (associative)：學習者已能完成基本動作，並開始逐

步內化動作的控制，減少依賴外部指導來提升動作的一致性。最後，自動化階段 

(autonomous)：學習者不再需要刻意關注每一個動作細節，動作已變得高度自動化，可

以在不經意間完成並能在更複雜的情境中應用，見表 2-6。Gallahue 與 Donnelly (2007) 

也強調「動作技能學習」和「認知過程」之間存有密切聯繫，尤其在早期幼兒和學齡階

段。在學習投球、跳躍或奔跑等基本動作時，學童需同時進行知覺處理、空間關係的理

解和動作計畫，這些過程皆促進了認知的發展。然而，隨著體育教學研究的進步，認知

在體育課程中的角色持續擴展，不再侷限於動作控制和技能學習，其不僅影響學習者在

技術層面的精進，更深入課程中多面向的內容，包括策略思維、反思能力、情緒管理與

社會互動等  (Bjørke & Quennerstedt, 2023; Bailey, 2006；Ciotto & Gagnon, 2018; 

Tomporowski et al., 2015)。 

表 2-6  

動作控制與學習概念 

學習階段 動作特性 學習狀態 認知需求 

認知 緩慢、不穩定、效率

不高 

理解基本動作的技術細節，需

外部回饋改善動作，進步大 

大量的認知資源，

理解和記住技術細

節。 

聯結 動作連貫、具一定穩

定性、效率提升 

已能掌握基本技術並專注於

更精確的動作表現，但進步變

小 

認知活動減少，逐

步內化動作的控制

和調整。 

自動化 高度準確、一致、有

效率 

完全掌握動作技能，無需過多

思考下完成動作 

不需認知資源，已

自動化應對多變情

境 

資料來源：研究者自行整理。 
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學者們建議體育教學活動必須設計認知挑戰，讓學生在體育活動中進行判斷、策略

應用和反思，或藉由團隊遊戲或競賽，使學生學會觀察場上形勢、進行即時決策，這些

技能必須同時涉及動作技術和認知處理，才有助於學生在體育學習中的自我調整能力 

(Zeng et al., 2017)。Light (2008) 也認為，學習者在實施運動技能時，需要的不只是發揮

肢體動作的協調能力，還必須在應用層級以上進行認知處理。例如，在一場羽球賽情境

中，學生不僅要控制動作，還需要評估場上情勢、進行決策，並在面對挑戰時進行自我

調整，其中有許多認知的需求正在被經驗 (McPherson & Kernodle, 2003)。在 Ruiz-Ariza

等人 (2023) 的研究聚焦於將認知內容整合到體育課中，其發現參與認知內容的學生在

記憶、選擇性注意力和集中力等認知表現上皆成效顯著提升。而 Gilbert 等人 (2023) 也

探討了以遊戲活動為主的體育課程設計對青少年認知功能的影響，發現在體育課程中進

行中度至高強度身體活動，有益於促進工作記憶的增強，此亦顯示出體育課程在與學生

認知處理的關係。 

綜上所述，體育教學中的認知學習已超越傳統的動作技能掌握範疇，進而延伸至促

進學生多方面的能力發展。融入認知挑戰及適切身體活動的體育課程，將使學習者能透

過身體活動的過程，運用策略分析、即時決策及情境反思，深化其在多變情境中的適應

能力。故認知學習不僅提升了學習者的動作技能與多方面的適應力，也為體育課中自我

調節與後設認知的發展奠定了基礎。在體育學習的情境中，學習者需要隨時對自身的表

現進行監控與調整，這種自我調節能力不僅僅依賴身體的反應，還涉及策略思考和深層

次的認知處理。後設認知作為一種對認知過程的認識與調控，能幫助體育課中的學習者

更有效地反思自己的學習策略、預測結果並加以改進 (Pintrich, 2004; Zimmerman, 2000)，

以下繼續探討在體育背景下學生深層的認知作用。 
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二、體育學習中後設認知之內涵 

在體育學習中，學習過程受到個人、認知、情境和社會學層面以及生理因素的影響

(Luke, 1998)。Luke和 Hardy (1999) 以個人與認知角度形容，學生在體育課程中如同帶

著一種「行李」，其中包含個人的認知、觀念、知識、經驗和偏好，這些複雜因素將影

響其學習過程。常見且影響學生學習的認知變量有認知風格、認知策略、動機取向、控

制能力、自我效能、自尊等 (Anderson & Haney, 2021; Li et al., 2024)。對此瞭解個人和

認知之間有關的因素將有助於更清楚掌握體育課中的學習發展，於是 Luke 與 Hardy 

(1999) 提出「後設認知能力」(metacognitive ability ) 可能是理解學生體育學習過程中個

人和認知之間的重要關鍵，其提出一個廣泛的框架用以解釋之間的關聯性。在此框架中，

後設認知知識 (metacognitive knowledge, MK) 採用 Flavell (1976) 的觀點，其中包含任

務、個人及策略三項知識類別。進入到後設認知策略 (metacognitive strategies, MS) 層級

中，個體對學習情境的覺察、監控和評估，會與後設認知知識密產生交互作用 (Flaven, 

1979)。當後設認知知識或策略可能處於無意識 (unconscious) 或有意識(conscious) 的狀

態時，如果知識或策略沒有被意識到，則處於未利用 (unutilized) 狀態，無法發揮作用。

反之，一旦知識或策略被有意識地使用，便發揮學習過程中的支持，從而增強後設認知

能力。這些意識是由環境中某個觸發  (學習) 事件引起，便產生出後設認知經驗 

(metacognitive experiences, ME)，在體驗中可能為認知的或情感的 (Flavell, 1979)。最終，

在底層所建立的後設認知能力 (metacognitive ability) 則反應個體在特定任務中能有效

運用後設認知知識和策略就能發揮後設認知能力，且無論是在無意識 (自動化) 還是有

意識的狀態利用知識和策略皆能夠促進學習成效 (Luke, 1998; Luke & Hardy, 1999)，見

圖 2-10。 

簡言之，後設認知能力是後設認知「知識」和「策略」相互作用的產物，且在有意

識和無意識之間轉換，會經由後設認知「體驗」加以強化，學生在體育課中有效利用這
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些資源時，才能真正發揮後設認知能力來支持學習。具體而言，MK關注學生是否知悉

各類策略的適切性、使用時機與目的；MS 聚焦於學生能否有效規劃、監控並調整在體

育課中的實際行動；ME 則關乎學生是否能於操作過程產生意識，並與當下行動進行連

結。當上述三者在實際情境中交互作用，便是在動態環境裡調節內在思維與外部表現的

綜合性機制，即建構出後設認知能力。 

以體育課程—籃球運球為例： 

(一) 後設認知知識： 

1. 任務知識：學生知道學習運球的目的是為了提升自己的控球能力，並有助於在比

賽中進行有效的空間位移。學生了解運球的期望成果 (能夠在不同速度和力量下

控球會產生哪些結果) 以及如何在籃球場上的情境中使用。 

2. 個人知識：學生可能意識到自己在運球時的某些特定優勢和不足，例如手腕靈活

性帶動手指的力量或反應速度的差異，且知道其他同學的運球方式可能不同。 

3. 策略知識：學生會思考「如何才能將球運好？」、「何時必須運球加速或減速？」、

「在遇到防守方時運球應該怎麼做？」等問題，將幫助其選擇最合適的運球策略

來應對不同的比賽場景。 

(二) 後設認知策略： 

1. 覺察：在運球練習過程，學生需時刻保持對自己動作的覺察，如手的位置、運球

的高度或力量，並注意自己的控球是否穩定。 

2. 監控：學生觀察自己運球的效果，判斷自己是否達到期望的動作要求，並在過程

中不斷修正、調整。 

3. 評估：在練習後，學生能評估自己運球的表現，如是否能在移動保持運球的穩定

度，以及與同學進行遊戲互動時的運球效果如何。 

(三) 後設認知經驗：當在運球時，學生有意識地思考並應用上述後設認知知識和策略 (如，
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主動意識到應該調整手部力度以適應不同的比賽狀況)，他們將產生後設認知經驗，

可能是認知上的 (感知到運球技巧的改進) 或情感上的 (感到自己更有信心控制球)。 

(四) 無意識與有意識狀態：學生可能會有意識地運用知識和策略，並隨著熟練度提高操

作會逐漸轉為無意識的自動化動作。即使不刻意思考，也能有效運用這些策略，進

一步提升後設認知能力。 

(五) 後設認知能力：當學生能夠有效地運用運球的後設認知知識和策略時，在比賽情境

下，便可以快速判斷何時需要改變運球策略，從而達到最佳的比賽效果，獲得更好

的表現。 

圖 2-10 

後設認知能力框架 

 

資料來源：Luke, I. T. (1998). An examination of pupils' metacognitive ability in physical 

education (Doctoral dissertation, Loughborough University). 
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Luke 與 Hardy (1999) 進一步指出，體育教育中應特別加強後設認知的作用，因為

學生在學習一項新運動時需要先熟練動作技術，而後設認知則能夠提升動作表現的準確

性 (Chatzipanteli & Digelidis, 2011)。此外，他們更強調體育課中後設認知的培養應集中

在 10 至 14 歲之間，因為學生在超過 16 歲後往往已經建立動作習慣而難以改變 (Luke 

& Hardy, 1999)。許多研究已證實，後設認知是提升體育學習成效的重要因素，透過後設

認知的建立，學生能展現出較高的體育學習成效 (Alizadeh et al., 2024; Bao et al., 2023; 

Bao et al., 2024; Chatzipanteli, 2018; Hui, 2023; Stephanou & Karamountzos, 2020)。 

例如，在 Karagiannidis 等人 (2015) 的研究中，針對 630 名中學生在體育課中動機

及後設認知過程進行探討，發現學生在體育學習中具備後設認知能力有助於設立學習目

標及反思自己的學習成果。而後設認知策略有助增加學生的自主性和學習動機，從而提

升體育課中的參與度和成就感。Bao 等人 (2024) 指出，自我監控和調節的後設認知策

略能顯著提升學生的學習效果，使其更有效地調整自己的行為並提升動作技能的掌握，

其強調應在體育教學中融入後設認知訓練，進而優化學習表現。而 Alvarez-Bueno 等人 

(2017) 對體育活動與兒童認知及後設認知的影響進行系統係回顧，指出體育活動透過參

與規劃、監控與反思等後設認知策略介入，能使兒童在學習中的自我監控和問題解決能

力顯著提升。Goudas 等人 (2017) 探討希臘 243 名國小高年級學童在體育課中的自我調

節學習和後設認知感知之關係。研究顯示，當學生適度使用後設認知知識與調節將有效

促進自我調節學習中的認同，並能顯著提升自我效能。具備良好後設認知的學生更能夠

積極應對學習所遇之挑戰。 

綜上所述，學生在體育課中習得的自主性、自我調控及持續學習動機源於後設認知

能力的展現。體育課中後設認知能力的作用亦提升學生應對學習挑戰適應力與問題解決

的能力，並有益於他們在體育學習中朝向自我整合與實現。 
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三、促進體育後設認知的教學策略 

隨著全人教育的推動，體育課開始注重認知、情意、技能和行為的全面發展 (教育

部，2018)。目前國際在後設認知於體育教學的研究已陸續展現其價值與成果，如後設認

知策略在運動技能學習、比賽決策與自主學習方面的影響 (Alvarez-Bueno et al., 2017; 

Chatzipanteli et al., 2016) 及後設認知如何影響學習者的自我監控與調整 (Agudelo et al., 

2021; Goudas et al., 2017)，另也關注後設認知如何提升體育課的學習成效 (Bao et al., 

2024; Stephanou & Karamountzos, 2020)，可見探討後設認知在體育教學中的地位已是重

要研究趨勢之一。因此，本文此處旨在透過文獻分析瞭解國際上有關後設認知策略於體

育教學應用之成果，分析體育教學中促進後設認知發展的有效策略，亦提供將來國內體

育教學研究及實踐之參考。 

(一) 方法 

本研究參考 Page 等 (2021) 提出的系統性回顧與統合分析方法 (Preferred Reporting 

Items for Systematic Reviews and Meta-Analyses, PRISMA)，依其步驟進行文獻檢索、篩

選、納入。篩選過程，由兩位研究人員依據 PRISMA的檢核列表逐項執行，並在篩選階

段透過共同討論之方式確認最終符合條件之議題文獻。 

1. 文獻檢索： 

透過 (一) 檢索 (search)：以多元學術資料庫 ERIC (ProQuest)、Education Research 

Complete、Taylor & Francis、Academic Search Premier、Scopus進行檢索，檢索範圍涵蓋

近十五年 (2010 年至 2024 年) 發表於國際學術期刊之相關文獻。在關鍵詞設計上，選

取常見的後設認知相關詞彙，「metacognition」、「metacognitive strategies」、「metacognitive 

awareness」、「metacognitive skill」、「self-regulation」，以及根據本研究之目的設定體

育教學情境相關詞彙，「physical education」、「PE classes」，總共 10種關鍵詞組合搜

尋，以確保能反應出主題為後設認知的相關概念，且涵蓋體育課堂脈絡。設定檢索欄位
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包括標題、摘要與關鍵詞。經第一輪檢索，共篩選出 505篇潛在文獻，作為後續篩選與

分析的基礎。 

2. 文獻篩選： 

根據上述文獻搜尋結果，接續進行文獻篩選作業。(一) 納入條件 (selection criteria): 

1. 發表期間需於 2010 年至 2024 年間。2. 研究類型限定實證性研究 (包括量化、質化

或混合方法)。3. 研究對象以學校正式課程階段為範圍 (不包括幼兒、特殊兒童及師資

生)，由於幼兒認知發展之限制及教學目標與課程設計較為特殊 (Chen et al., 2022)；特殊

兒童則涉及個別化教學需求 (Horvat et al., 2019)；體育師資生的學習情境偏向於職前培

訓 (Liu et al., 2019)，故研究對象不包含以上三者。(二) 排除條件 (exclusion criteria): 1. 

重複性文章。2. 非體育教學情境。3. 非實證性研究。4. 研究參與者不符合納入標準。

5. 無法完整獲取數據或內容 (僅為會議摘要、簡短報告或不完整的實驗)。此外，雖然華

語地區已有文獻初步探討後設認知於體育教學之應用，但部分研究未具體呈現課程與教

學設計 (陳仲殊、陳五洲，2015；張瑀嵐、陳五洲，2011)、所採用的資訊設備具特殊性 

(黃昭銘等，2016)，以及評量工具未有明確的信效度指標 (洪祥偉、陳五洲，2016)，故

未納入分析範疇。透過階段篩選，依層次循序進行，第一層先刪除標題重複之文獻，經

刪除後剩 458篇；接著，第二層經研究人員閱讀所有文獻的篇名後，刪除標題不符合之

文獻，經刪除後剩 87篇，第三層再閱讀這 87篇文獻的摘要內容，確認其與研究主軸不

相關，再移除 61篇，剩餘 26篇。 

3. 文獻納入與分析： 

在閱讀這 26 篇文獻全文後，為確保分析主軸聚焦在後設認知的特徵，當文獻標題

出現 self-regulation 但未出現 metacognition 時，反覆於摘要、關鍵詞及全文確認是否有

與 metacognition 交互作用之討論。最終確實符合本文所欲探討體育教學中關於後設認
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知策略之研究共 18篇，並從中提取 (一) 基本特徵 (如表 2-7-1)；(二) 課程、教學與主

要結果 (如表 2-7-2) 等進行分析，篩選流程如圖 2-11。 

4. 品質評估： 

本處納入包含量化、質性與混合方法之文獻，參考 Hamzah 等 (2022) 於後設認知

相關研究的文獻回顧中，所採用 2018年版混合方法評估工具 (Mixed Methods Appraisal 

Tool, MMAT, version 2018) (Hong et al., 2018) 作為輔助評估標準。品質評估過程先確認

文獻的研究設計類型，再根據該類型的 5 項標準進行評估：是 (yes)、否 (no) 與無法判

斷 (can’t tell)。最後，依據符合標準的項目數量判定文獻品質。本研究所篩選的 18篇文

獻中，有 14篇滿足 4 至 5 項標準，屬於高品質；另有 4篇滿足 2 至 3 項標準，屬於中

等品質。評估過程中，每篇文獻皆由兩位研究人員獨立評分，若評分出現差異，則由第

三位研究人員協調，透過討論達成共識。 
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圖 2-11 

文獻篩選流程 

 

 

(二) 結果 

本處最終納入 18篇，從中進行議題歸納，並依序教學策略、課程單元、研究對象、

研究方法與工具、理論運用及學習成效等議題進行分析說明。 

表 2-7-1 

本處篩選文獻之樣本特徵 

作者/年代/國家 主題 對象 研究工具 方法 

Ensergueix與

Lafont (2010) /

法國 

體育課中的同儕互惠教

學對運動表現及自我效

能之影響 

九年級學生  (n = 

72; Mage = 15.1) 

運動表現、自

我效能量表、

錄影分析 

質性和量

化 

    (續下頁) 

     

檢
索 

篩

選

過

程 

納
入 

檢索資料庫 
ERIC (ProQuest), Education Research Complete, Taylor & Francis, 

Academic Search Premier, Web of Science, Scopu  
(n = 505) 

n = 458 

n = 87 

n = 26 

最終選取文獻 n = 18 

排除 47篇重複文獻 

排除 371篇標題不符之文獻 
1. 非體育教學情境 
2. 非實證性研究 
3. 研究參與者不符合納入標準 

排除 61篇資格不符之文獻 
1. 非英語文獻 
2. 無法獲取全文 

排除 8篇僅著重於 self-
regulation但未與 metacognition
進行討論之文獻 
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表 2-7-1                                                         (續前頁) 

本處篩選文獻之樣本特徵 

Chatzipanteli與

Digelidis (2011) 

/希臘 

問題提示激發學生的後

設認知過程對體育課表

現之影響 

13 歲 學 生 (n = 

237)、男生 121人、

女生 115人 

運動技能測試

(AAHPERD)、

半結構式訪談 

質性和量

化 

Papaioannou等 

(2012) /希臘 

自我檢核式促進體育課

任務投入、內在動機和後

設認知調節之影響 

六年級學生 (n = 

279)、體育教師 (n 

= 7)、實驗組 131

人、對照組 148人 

成就目標量

表、內在動機

量表、後設認

知過程問卷 

(MPIPEQ) 

量化 

Kolovelonis等 

(2013) /希臘 

自我調節學習與表現校

準在小學體育課中之影

響 

10至 11歲學生 (n 

= 120)、男生 50人、

女生 70人 

籃球表現、滿

意度自評表、

愉悅度自評

表、目標設定

檢查問題 

量化 

Chatzipanteli等 

(2014) /希臘 

戰術遊戲教學法提升小

學生後設認知行為之研

究 

11-12 歲學生 (n = 

71)、男生 32 人、

女生 39人、實驗組

29人、對照組 42人 

放聲思考法 質性和量

化 

Chatzipanteli等

(2015) /希臘 

體育課堂中的自我調節、

動機與教學風格之準實

驗研究 

七年級學生  (n = 

601)、男生 318人、

女生 283人、實驗

組 316人、對照組

285人 

體育課後設認

知過程問卷 

(MPIPEQ)、內

在與外在動機

問卷 

量化 

Bergen-Cico等 

(2015) /美國 

正念瑜伽課程促進青少

年自我調節之研究 

中學生  (n = 142; 

Mage = 11.4)、實驗

組 72人、對照組 70

人 

青少年自我調

節量表 

質性和量

化 

Chatzipanteli等 

(2016) /希臘 

互惠式與自測式教學形

式在促進體育課後設認

知中之成效 

11-12 歲學生(n = 

63)、互惠式 20人、

自我檢核式 21人、

命令式 22人 

半結構式訪談 質性 

    (續下頁) 
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表 2-7-1                                                         (續前頁) 

本處篩選文獻之樣本特徵 

Koh與 Park 

(2016) /韓國 

以問題導向學習為基礎

的體育課對學習動機與

後設認知之影響 

九年級 (n = 120)、

實驗組 60人、對照

組 60人 

學習動機量

表、後設認知

量表 

量化 

Goudas等 

(2017) /希臘 

體育課中的自我調節學

習與後設認知感受之研

究 

五、六年級學生 (n 

= 88)、男生 36人、

女生 52 人 (Mage 

= 11.34) 

投籃表現、投

籃知識測驗、

努力感、困難

感、正確性、訪

談 

質性和量

化 

Sproule等 

(2017) /臺灣 

臺灣的體育教育：當學生

開始掌控學習 

中學生  (n = 632; 

Mage = 13.9 ± 0.3)、

體育實習教師 28

名 (男生 17人、女

生 11人) 

內在動機量表 

(IMI)、學習策

略動機問卷 

(MSfLQ)、自

我調節量表 

(CSSR) 

量化 

Chatzipanteli 

(2018) /希臘 

包含式教學形式對體育

課後設認知之影響 

11-12 歲學生(n = 

43)、實驗組 22人、

對照組 21人 

半結構式訪談 質性 

Jamon與

Lusung-Oyzon 

(2019) /菲律賓 

運用理解式遊戲教學法

於體育課對小學生後設

認知的影響 

8-9歲學生，三年級 

(n = 66) 

後設認知過程

問 卷 

(MPIPEQ)、觀

察與錄影 

質性和量

化 

Stephanou與

Karamountzos 

(2020) /希臘 

透過理解式教學法提升

學生體育課後設認知知

識、後設認知調節與表現

之研究 

七年級學生  (n = 

41)、實驗組 20人、

對照組 21人、男生

18人、女生 23人 

體育課中的後

設認知過程問

卷(MPIPEQ)、

比賽表現評估

工具 (GPAI) 

量化 

Mohammed等 

(2021) /伊拉克 

後設認知技能教學對巴

格達省籃球專業學校學

生的進攻技能之影響 

16 歲以下學生 14

名、實驗組 7人、

對照組 7人 

籃球技能測驗 量化 

    (續下頁) 

     

     



 

 63 

表 2-7-1                                                         (續前頁) 

本處篩選文獻之樣本特徵 

Trabelsi等 

(2022) /突尼西

亞 

透過影像示範體育課中

學生自我調節學習之成

效 

16-17 歲高中生 (n 

= 56)、男生 28人、

女生 28人 

體操地板動作

技能和知識表

現、半結構式

訪談、 

質性和量

化 

Samara等

(2023) /希臘 

自我調節學習對體育課

中執行功能之影響 

五年級學生 3 個班 

(n = 59、 男生 27

人、女生 32 人)、

四年級 3 個班 (n = 

52、男生 32人、女

生 20人) 

Design 

Fluency Test 

(Delis et al., 

2001) 

量化 

Chatzipanteli等 

(2023) /希臘 

影像示範教學對學童在

體育課中自我調節之影

響 

8 歲學生 (n = 45) 

男生 24人、女生 21

人 

半結構式訪談 質性 

 

表 2-7-2 

本處篩選文獻之課程設計、教學策略與主要結果 

作者/年代 課程 策略 實施時間 主要結果 

Ensergueix與

Lafont (2010) 

桌球 同儕互惠

教學 

先執行互惠培

訓課程 48 小

時/8 週，每週

2小時 

接受互惠同儕教學的學生能有效促

進後設認知覺察的發展，其運動表現

優於對照組。 

Chatzipanteli

與 Digelidis 

(2011) 

排球發球 問題提示 進行 2 輪測

試，每輪含 5

次回答 

學生透過後設認知問題訓練能顯著

提升排球表現。 

Papaioannou

等 (2012) 

籃球、足

球、排球 

自測式 為期 2 週，每

週 2 堂，每堂

45分鐘 

接受自測式的學生在精熟目標、內在

動機及後設認知過程的表現較高。 

Kolovelonis

等 (2013) 

籃球運球 自 我 調

節、監控、

調整 

為期 2 週，共

4 次，每次 45

分鐘 

後設認知監控與設定目標能提升運

球策略調整及準確度。 

    (續下頁) 
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表 2-7-2                                                          (續前頁) 

本處篩選文獻之課程設計、教學策略與主要結果 

Chatzipanteli

等 (2014) 

排球 理解式教

學法 

為期 4 週，共

8 堂，每堂 45

分鐘 

實驗組學生在後設認知行為的高分

組比例由 5.63%增至 22.53%。 

Chatzipanteli

等 (2015) 

籃球、排

球、足球、

田徑與體

適能、體

操 

互惠式、

自我檢核

式、引導

發現式 

為期 16 週，每

週 3 堂，每堂

45分鐘 

實驗組在課堂滿意度、內在動機、認

同調節及後設認知活動上得分較高。 

Bergen-Cico

等 (2015) 

瑜伽 自 我 調

節、後設

認知監控 

為期一學年，

進行三次測量

(期初、期中、

期末) 

正念瑜伽顯著提升總體及長期自我

調節與監控行為，但對短期自我調節

無顯著影響。 

Chatzipanteli

等 (2016) 

投籃、傳

球技能的

遊戲 

互惠式、

自測式 

為期 5 週，共

10節課 

實驗組學生練習中展現出較佳的後

設認知行為優於傳統教學組。 

Koh與 Park 

(2016) 

跳繩 問題導向 為期 8 週，共

16節 

實驗組學生自主選擇主題並完成任

務，在動機和後設認知之成效皆優於

對照組。 

Goudas等

(2017) 

籃球投籃 觀 察 模

仿、控制

調節 

進行 4 次，每

次 2小時 

接受社會回饋練習的學生的籃球投

籃技術和知識皆有顯著提升。 

Sproule等

(2017) 

多樣化體

育活動 

觀 察 模

仿、控制

調節 

為期 8 週，每

週 2 次每次 45

分鐘 

採自我調節學習法的體育課更能以

後設認知能力體現自主學習。 

Chatzipanteli 

(2018) 

足球、籃

球、手球、

保齡球、

排球、網

球、健身 

包含式 為期 8 週 實驗組學生更頻繁使用後設認知策

略，並認為此教學法更有趣且具挑戰

性，有助於自主決策。 

    (續下頁) 
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表 2-7-2                                                          (續前頁) 

本處篩選文獻之課程設計、教學策略與主要結果 

Jamon與

Lusung-

Oyzon (2019) 

籃 球 - 運

球、傳球、

投籃和比

賽遊戲 

理解式教

學法 

總計 6 節課，

每節 40分鐘 

實驗組在後設認知的參與與內化階

段皆有提升，且更能理解遊戲策略。 

Stephanou與

Karamountzos 

(2020) 

籃球比賽 理解式教

學法 

為期 10 週，共

10堂課，每堂

45分鐘 

實驗組在問題解決和評估方面得分

較高，比賽中更頻繁使用後設認知知

識與調節策略。 

Mohammed

等 (2021) 

籃球進攻

技巧 

後設認知

技能  (理

論、示範、

實踐) 

為期 8 週，每

週三次，共 24

個單元，每單

元 45分鐘 

實驗組在運球速度、胸前傳接球速度

及罰球命中率等表現上顯著優於對

照組。 

Trabelsi等 

(2022) 

體操 影像示範 為期 7 週 男女生的技能和知識表現皆顯著提

升，且男生在技能表現優於女生。 

Samara等

(2023) 

執行功能

相關的學

習活動 

觀察、模

仿、控制 

為期 1 週 實驗組 A (觀察與模仿) 學生的執行

功能提升顯著優於實驗組 B (自我控

制)，對照組則無顯著變化。 

Chatzipanteli

等 (2023) 

足球 影像示範 為期 4 週，每

週 2 次 

學生在自我調節能力上有顯著提升，

且影像示範有助於個別化學習與促

進自我調節。 

 

1. 教學策略 

從表 2-7-2 得知，目前後設認知在體育教學中之策略應用：(一) Mosston 教學光譜 

(Spectrum of Teaching Styles)：以學習者中心的互惠式、包含式、自測式及引導發現式為

主要教學形式。(二) 問題導向：透過問題提示引發學生對任務進行分析與反思。(三) 自

我調節學習：透過觀察、模仿、自我控制、反思與調整，對動作技能與練習進行正確性

評估。(四) 理解式教學法 (Teaching Games for Understanding, TGfU)：以遊戲情境教學，

使學生運用理解戰術和策略來提升決策力。(五) 影像示範  (video modeling examles, 

VMEs)：以科技輔具展示動作細節，幫助學生更精準地模仿與理解動作。(六) 後設認知
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技能：結合理論講解、動作示範與演練，提升學生在學習過程中更專注於策略應用與表

現調整。 

2. 課程單元 

從表 2-7-2 可見，現有文獻中以球類運動最多，共 13篇。陣地攻守型球類 (籃球、

足球) 有 7篇；網牆性球類 (排球、桌球) 有 3篇；多元體育課程有 4篇；跳繩、瑜伽、

體操及執行功能分別有 1篇。 

3. 研究對象 

從表 2-7-1 可見，研究對象以中小學生 (8-17歲) 為主；三至六年級學生 (8-12歲) 

有 10篇；七至九年級學生 (13-15歲) 有 7篇；高中生 (15歲以上) 有 1篇。 

4. 研究方法與工具 

從表 2-7-1得知，現有文獻多以量化資料顯示學生體育課後設認知成效，共計 8篇。

研究工具使用頻率較高的為體育課後設認知過程問卷  (Metacognitive Processes in 

Physical Education Questionnaire, MPIPEQ)、自我調節量表 (Self-Regulation Questionnaire, 

SRQ)、成就目標量表 (Achievement Goal Questionnaire, AGQ) 及內在動機量表 (Intrinsic 

Motivation Inventory, IMI)，部分研究採用技能表現測驗。質性研究，共計 3篇，以觀察

法與半結構式訪談進行資料蒐集。另外，透過質量混合的資料揭示學生後設認知學習成

效，共計 7篇。 

5. 理論運用 

本研究篩選的 18篇文獻中，以後設認知理論為基礎的有 8篇，其中 Flavell (1979) 

的理論被引用最頻繁，共計 6篇 (Chatzipanteli & Digelidis, 2011; Chatzipanteli et al., 2014; 

Chatzipanteli et al., 2016; Chatzipanteli, 2018; Papaioannou et al., 2012; Stephanou & 

Karamountzos, 2020)，另 2篇分別採用 Brown (1987)、Schraw (1998) 和 Hartman (2002) 

的理論 (Chatzipanteli et al., 2015; Jamon & Lusung-Oyzon, 2019)。以自我調節理論為基礎
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的文獻共 6篇，其中 Zimmerman (2000) 的自我調節學習理論被引用 5篇 (Chatzipanteli 

et al., 2023; Kolovelonis et al., 2013; Sproule et al., 2017; Samara et al., 2023; Trabelsi et al., 

2022)，另有 1篇採用 Brown 等 (1999) 的自我調節學習概念 (Bergen-Cico et al., 2015)。

此外，關於後設認知覺察的研究有 1篇 (Ensergueix & Lafont, 2010)；以 Cardelle-Elawar 

(1992) 的後設認知技能為核心的有 1篇 (Mohammed et al., 2021)；探討後設認知經驗發

展與影響的亦有 1篇 (Goudas et al., 2017)；另有 1篇文獻強調後設認知的重要性，但未

明確呈現理論基礎 (Koh & Park, 2016)。 

6. 學習成效 

本處篩選的 18 篇文獻多採量化方法測量學習成效，結果顯示，應用後設認知教學

策略的學生在認知與技能表現 (如籃球投籃、排球發球) 均有顯著提升 (Chatzipanteli et 

al., 2015; Koh & Park, 2016; Mohammed et al., 2021; Stephanou & Karamountzos, 2020)。自

我調節學習能增強學生目標設定與反思能力，在籃球、體操等課程中提升動作準確性 

(Kolovelonis et al., 2013; Trabelsi et al., 2022)。質性研究部分，顯示後設認知策略能促進

學習成效，並增強過程中的正向參與與內在動機 (Chatzipanteli et al., 2014; Goudas et al., 

2017; Jamon & Lusung-Oyzon, 2019)。例如，理解式教學法提升遊戲與討論的參與度，並

發展高層次的策略思考 (Chatzipanteli et al., 2014; Jamon & Lusung-Oyzon, 2019)。在課程

類型與學習成效的關聯上，陣地攻守型球類 (籃球、足球) 強調策略思考與問題解決 

(Chatzipanteli & Digelidis, 2011; Chatzipanteli et al., 2023; Mohammed et al., 2021)。個人技

能運動 (體操、跳繩、瑜伽、健身) 則聚焦技術熟練與自我監控 (Bergen-Cico et al., 2015; 

Koh & Park, 2016; Trabelsi et al., 2022)。 

(三) 促進體育教學後設認知之綜合討論 

在體育課中發展與應用後設認知，強調以學生為中心與個別化的學習取向，並致力

於減少社會性比較的影響。透過問題導向學習與情境式教學，有助於促進學生後設認知
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能力的提升。此外，開放性運動課程亦能強化學生在變動環境下的決策能力，進而展現

更佳的後設認知表現。然而，目前體育教學領域對於後設認知的理論觀點尚未形成一致

共識，此一現象可能影響後續研究在工具發展、研究方法及核心概念的應用，並對學習

成效的評估造成潛在影響。為回應本研究中量表建構的需求，特別強調本研究以 Luke

與 Hardy (1999) 以體育學習的觀點為出發，其援引 Flavell (1979) 的後設認知理論後，

創建出後設認知能力模型作為體育教學與後設認知研究的立論基礎，來提升理論與實務

之間的契合度與應用價值。以下接續說明本量表發展的需求與考量。 

四、本土化體育後設認知量表設計考量 

目前現有可使用的後設認知量表依據表 2-4-2 所示，仍以數學、素養、科學及其他

學科領域為主，且多是來自西方研究背景，其題項設計與內容可能未能完全適應不同文

化背景及體育學習中的學生需求。在其他學科中，經常應用於兒童及青少年的現有後設

認知量表包括後設認知意識量表 (Metacognitive Awareness Inventory, MAI) (Schraw & 

Dennison, 1994) 及後設認知問卷 (MCQ) (Cartwright-Hatton & Wells, 1997) 兩者。後設

認知意識量表 (MAI)，一共建構 52 個題項，2 個子構面，分別為認知知識和認知調節，

在陸續驗證成年人及大學生後皆獲得了可靠的驗證結果 (Schraw & Dennison, 1994)。而

短版後設認知問卷 (MCQ-30)，則保留原版 5 個因素結構，並有 30 個題項 (Cartwright-

Hatton & Wells, 1997)。經過不同國家分別採納後，同樣獲得良好的應用效果 (Francis et 

al., 2017; Güçlü-Aydogan et al., 2025; Lønfeldt et al., 2017)。兩者量表進一步比較，其中皆

涵蓋了計劃、監控和評估等後設認知核心組成，屬於後設認知「調節」面向。而不同的

是，MAI量表中的題項，納入陳述性知識、程序性知識、條件性知識的設計，是屬後設

認知「知識」面向。 

儘管 MAI 並非專為體育情境設計，不過仍有許多體育教育領域的研究者已對其進

行修訂，以使該量表更適用於體育學習的環境。例如，Herrera-Agudelo 等人 (2021) 探
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討了大學生的後設認知過程與身體活動水平之間的關係，其使用 MAI 進行修編評估學

生對其後設認知過程的自我理解或意識 (Schraw & Dennison, 1994)。該量表共 55 個題

項，在認知知識面向中，有陳述性知識、陳述性知識、條件性知識等 3 個子結構，在認

知調節向度中，有計畫、組織、監控、錯誤偵查、評估等 5 個子結構，採用李克特五點

量表從 1 (非常不同意) 到 5 (非常同意) 進行填答 (題項如，我在開始任務前會設定具體

的目標、我清楚知道哪類資訊是最重要的學習內容)。在該研究數據中，MAI 的信度係

數估計為 (ω = .85, 95 % CI [.83, .88])。此外，也有許多體育教學研究直接採用MAI修

編後作為其研究工具 (Aktag et al., 2017; Dulger & Ogan-bekiroglu, 2018; Karaoglu, 2020; 

Sukarelawan et al., 2021; Vanags & Pestovs, 2019)。可見MAI在體育教育的應用上受到廣

泛認可，並被認為是一個可靠的後設認知評估工具。 

Stephanou與 Karamountzos (2020) 採用了理解式球類教學法，以探討體育課程如何

增強學生的後設認知知識、後設認知調節及其學習表現。為了評估學生的後設認知能力，

研究者使用了「體育中的後設認知過程問卷」(Metacognitive Process in Physical Education 

Questionnaire, MPIPEQ)，該問卷由 Theodosiou 與 Papaioannou (2006) 在 Brown (1987) 

的後設認知理論基礎上進行發展。MPIPEQ 包含 52 個題項，分為兩個主要構面。在後

設認知知識方面，問卷包括 4 個子構面：陳述性知識 (題項如，我了解自己能正確執行

哪些運動)、程序性知識 (題項如，我對如何實踐學過的學習方法有明確的理解)、條件

性知識 (題項如，當我想在遊戲中表現得更好時，我會運用一種學習策略) 和資訊管理 

(題項如，我會思考我玩的遊戲是否與其他遊戲相似)。後設認知調節方面則涵蓋 5 個子

構面：計劃 (題項如，我清楚知道自己想學習什麼)、監控 (題項如，當我執行一個動作

時，我會檢查自己是否學得正確)、問題解決策略 (題項如，當我感到困惑時，我會停下

來從頭再想一遍)、評估 (題項如，當我習得一個動作後，我會將自己學習的方式與其他

方式進行比較) 和意象 (題項如，在執行動作前，我會想像自己如何執行這個動作)。
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MPIPEQ 使用李克特五點量表，從 1 (非常不同意) 到 5 (非常同意) 進行評分。在該研究

中，各子構面的 Cronbach's α 值均達可接受水準，陳述性知識 = .69，條件性知識 = .63，

程序性知識 = .69，資訊管理 = .63，計劃 = .71，自我監控 = .68，問題解決策略 = .68，

評估 = .61，以及意象 = .74。此外，MPIPEQ已被廣泛應用於體育教學研究中 (Agudelo 

et al., 2021; Chatzipanteli et al., 2015; Herrera-Agudelo et al., 2021; Jamon & Lusung-Oyzon, 

2019; Karagiannidis et al., 2015; Papaioannou et al., 2012; Settanni et al., 2012; Stephanou & 

Karamountzos, 2020)，顯示其在不同體育情境的有效性。 

另外一方面，亦有不少研究以身體活動自我調節量表  (Physical Activity Self-

Regulation scale, PASR-12) 作為部分測量工具 (Watanabe et al., 2017; Olson & McAuley, 

2015; Rhodes & Lithopoulos, 2023)。例如，在Watanabe 等人 (2017) 驗證日文版 PASR-

12 之目的主要用於評估個人在體育活動中的自我調節，特別關注其在運動行為中的後

設認知過程。該量表包含 12 個題項，涵蓋 6 個子構面，分別為自我監控、目標設定、

社會支持引導、強化、時間管理和預防，此概念部分涉及後設認知的關鍵過程。這些題

項設計可用來評估個體如何透過規劃、監控和反思，以增強其在體育活動中的自我調節

和持續參與。在日文版 PASR-12的驗證獲得量 Cronbach's α 範圍為 .79 至 .95，且 6 個

因素模型皆表現出良好的適配度 (χ2 (39) = 100.74，CFI = 0.973，RMSEA = 0.057)。 
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表 2-8  

體育教育中常用的後設認知測量工具 

工具名稱 結構 子構面 題項 評分方式 

MAI 認知知識 陳述性知識、程序性知識、條件性知

識 
55  

 

 
李克特 

五點量表 

認知調節 計劃、組織、監控、錯誤偵查、評估 

MPIPEQ 後設認知知識 陳述性知識、程序性知識、條件性知

識、資訊管理 
52 

後設認知調節 計劃、監控、問題解決策略、評估、

意象 

PASR-12 自我調節 自我監控、目標設定、社會支持引

導、強化、時間管理、復發預防 
12 

資料來源：研究者自行彙整。 

 

由表 2-8 可見，在主要結構設計的部分，MAI 與 MPIPEQ 都包含了「認知知識」

和「認知調節」兩大結構，PASR-12 的主要結構則側重於「自我調節」。而在認知知識

的子結構中，MAI 和 MPIPEQ 都包含了陳述性知識、程序性知識和條件性知識，以衡

量學生在不同情境下如何應用後設認知知識。不過，MPIPEQ 增加一個「資訊管理」的

子結構，用以評估學生如何管理和處理運動相關的資訊。在認知調節的子結構中，MAI

包括 計劃、組織、監控、錯誤偵查和評估，側重於在學習過程中進行調節與監控的具體

表現。MPIPEQ 則包含計劃、監控、問題解決策略、評估和意象，其中「問題解決策略」

和「意象」的加入反映了體育情境中的特定需求。PASR-12雖然也包含「計劃」和「監

控」，但其子結構主要圍繞在自我調節的策略，與 MAI和 MPIPEQ中的後設認知調節

相比，更注重行為層面的自我調節。另一引人注目之處，在於 Kuhn與 Dean (2004) 和

Martinez (2006) 均在後設認知的調節中，提到個體除了有監控和調整的能力外，「反思」

亦是後設認知相當重要的行為。OECD (2019) 曾於報告中聲明，受到快速變遷的全球環
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境影響下，反思有助於學習者理解自身學習歷程，並促進終身學習。「反思」和「批判

性思維」更是 2030 年未來人才培養的核心能力之一。許多研究也指出，反思能力對於

學生在面對複雜情境時，能引導自我調整及更清楚地認識自己的學習過程 (Dede, 2010; 

Moon, 2013; Phan, 2014)。由於體育學習具有特殊的活動特性，例如，當學生在投籃、跑

步或進行複雜的動作時，他們不僅需要進行動作的重複練習，還需隨時檢查並反思自己

的動作是否符合預期目標，從而調整姿勢、速度或力道，這些持續的自我反思和調整，

亦是後設認知策略的一種體現。因此，本研究認為增設「反思」作為關鍵評估的維度之

一有其必要性。值得關注的是，Luke (1998) 所提出的「後設認知能力模型」中的後設認

知「策略」概念，與MAI和MCQ 兩份量表中的「後設認知調節」結構具有相似性，皆

包含計畫、監控與評估等核心成分。也進一步強調「後設認知經驗」與「後設認知能力」

兩者的整合才能形成完整的後設認知運作機制。遺憾的是，該模型雖然提供了理論框架，

卻未發展出相應的行為測量工具。 

五、本研究在體育後設認知量表建構上的創新設計 

本研究基於體育學習中的後設認知需求，參考後設認知意識量表 (MAI) 與體育後

設認知過程問卷 (MPIPEQ) 兩者所強調的後設認知核心結構，並在量表建構過程中保

留「後設認知知識」與「後設認知調節」兩大核心構面。另外，受到 Luke (1998) 提出

之「後設認知能力模型」的啟發，本研究進一步納入「後設認知經驗」與「後設認知能

力」兩大構面，補充傳統後設認知研究工具未充分考量的情境與行為要素，形成本量表

較具完整的理論架構，此為本量表的創新之一。本量表在具體結構上包含以下四大構面

及相應子結構： 

(一) 後設認知知識 (metacognitive knowledge)： 

1. 陳述性知識 (declarative knowledge)：對自身學習內容的理解。 

2. 程序性知識 (procedural knowledge)：對學習過程與策略的掌握。 
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3. 條件性知識 (conditional knowledge)：在不同情境下運用知識的能力。 

(二) 後設認知調節 (metacognitive regulation)： 

1. 計劃 (planning)：在體育活動前設定學習目標與策略。 

2. 監控 (monitoring)：在學習過程中進行即時自我調節。 

3. 評估 (evaluating)：反思與檢核自身學習效果。 

4. 意象 (imagery)：運用心理表徵強化學習。 

5. 反思 (reflection)：回顧與改進學習策略。 

(三) 後設認知經驗 (metacognitive experience)： 

1. 情緒 (emotion)：學習過程中的情感反應與如何調整。 

2. 覺察 (awareness)：對學習狀態的主觀意識與察覺。 

(四) 後設認知能力 (metacognitive ability)： 

1. 靈活性 (flexibility)：根據不同運動情境適時調整學習策略。 

2. 適應力 (adaptability)：在挑戰或變化中維持學習表現。 

 

本量表第二項創新，在題項設計方面，研究者參考理論與文獻所提出之構面外，亦

結合自身七年體育教學經驗，從實務中觀察學生於體育課中的認知歷程與學習表現，作

為題項撰寫的重要情境依據，使量表內容能夠更貼近學生實際學習歷程與反應。本研究

第三項創新在於，基於 Chevalier 等人 (2015) 所提出的雙重控制機制理論，將「前瞻性

後設認知」與「反應性後設認知」兩種不同的控制概念納入量表設計，並在題項描述中

明確區分這兩種類型的後設認知特徵。在前瞻性後設認知的題項設計中，為了清楚表達

個體能夠預測即將發生的事件，並在學習任務開始前即早進行準備，題項特意使用「在

上課之前」、「在練習新動作前」、「在比賽前」、「在分組前」等標示事件尚未發生

的時間詞，並在動詞前加入強調「預測」與「提前」的相關詞彙，如「我會先評估」、
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「我預期自己可能會緊張」、「我會預先在腦中演練」等，以凸顯學習者的前瞻性準備

行為。相對而言，在反應性後設認知的題項設計中，為了清楚表達個體在事件發生後或

當下才進行調整和應對，題幹則使用「在體育課結束後」、「在比賽時」、「在遊戲中」

等表示事件已經發生的時間詞，並在動詞的使用上強調即時應變與調整，如「當對手改

變戰術時，我會立即調整自己的進攻方式」或「當比賽讓我感到緊張時，我會試著深呼

吸」，以突顯臨場反應的特性。 

綜上所述，本研究透過結合「後設認知知識」、「後設認知調節」、「後設認知經

驗」與「後設認知能力」四大構面，建構出一套更全面的體育後設認知量表。此外，藉

由「前瞻性」與「反應性」後設認知的區分，突顯出個體在學習情境下的不同後設認知

歷程，此有助於深化對後設認知在體育課程中個體差異的獨特理解，為後續相關研究與

教學實踐提供指引。 
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第參章  研究方法  

本章節分別對三個子研究進行說明，第一節，研究一體育後設認知量表的題項、內

容描述、題數進行專家效度的確認；第二節，研究二目標在於發展具備信度與效度的測

量工具；第三節，研究三則側重於檢驗路徑模式及其邏輯關聯的證據。將依次涵蓋研究

對象、研究設計、研究工具，以及資料收集與分析方法。第四節針對整體研究過程進行

補充說明。 

 

 

第一節 研究一之方法 

本節在建構初步量表題項時，係以後設認知理論基礎與相關文獻為依據，發展出初

擬之題項內容。各題項皆以簡潔且精確的語句撰寫，以確保能有效測量目標構面。根據

林秋菊 (2014) 指出，於量表初擬階段納入較多題項，有助於後續篩選出具良好效度的

測量題目；DeVellis (2003) 亦建議，量表初稿之題項數通常為最終量表題項數之兩倍。

因此，本研究初擬之體育後設認知量表，前瞻性後設認知構面共擬定 28 題，反應性後

設認知構面亦擬定 28題，總計 56題。接著邀請相關領域之專家學者進行專家效度審查，

據此完成初版量表之建構。 

一、研究參與者 

本研究採立意取樣法，於 2025年 3月至 4月期間，邀請四位具相關專業背景之專

家學者進行問卷內容效度審查。受邀專家包括兩位具運動教育學、認知心理學專長、具

有量表建構研究經驗之年資十年以上的大專院校教授；以及兩位服務於國民小學教育階

段、具有十年以上教學年資之現職體育科教師。專家評估過程中，逐題檢視問卷題項之
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適切性，並針對題項文字表達與語意清晰度提供修正意見，以提升問卷之內容效度，據

此編製符合本研究對象之問卷初稿。 

表 3-1 

問卷初稿修正之專家學者一覽表 

代號 類別 性別 職稱 服務單位/經歷 

E1 專家學者 男 教授 國立臺灣 00 大學 (創造力發展、量表編制之

相關研究發表於 SSCI、SCI 數篇) 

E2 專家學者 女 教授 國立臺灣 00 大學 (運動教育學博士、素養導

向體育教學計畫主持人) 

E3 實務工作者 女 專任教師 臺中市 00國民小學 (國民小學體育專長教師、

教學年資 13年、運動教育學博士候選人) 

E4 實務工作者 男 專任教師 宜蘭縣 00國民小學(國民小學體育專長教師、

教學年資 12年、運動教育學博士候選人、QPE

素養導向體育教學教材研發) 

 

二、研究設計 

本研究採用的專家效度 (expert validity) 是問卷、量表或其他測量工具在初步建構

階段經常使用的一種效度檢核方式，屬於內容效度 (content validity) 的子類型 (Berk, 

1990)。專家效度所邀請的對象為該領域之專家，能針對問卷或量表內容的代表性與適切

性進行判斷，以確認其具備足夠的內容涵蓋與概念對應 (Hardesty & Bearden, 2004)。在

數位研究時代，問卷的信度 (reliability) 與效度 (validity) 同等重要，並受到多位研究者

的支持與驗證 (Awan et al., 2022; Basantes-Andrade et al., 2023; Dönmez et al., 2022)，而

問卷要能夠準確測量所欲獲取之資訊，普遍結合內容效度與內部一致性  (internal 

consistency)，並使用 Cronbach's Alpha 檢驗信度 (Estremera & Mendoza-Sarmiento, 2024)。

Haynes 等 (1995) 強調，在評量工具中即便其他效度指標符合標準，但若其內容效度 

(content validity) 不佳，測量結果仍將受到質疑。Estremera與Mendoza-Sarmiento (2024) 
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表示，內容效度是在施測前確保問卷的準確性最簡單且常用的方法之一，通常透過 3 至

5 位該研究領域的專家進行量表語句準確性、量表設計與格式的評估。針對內容效度的

部分，本研究根據前一小節所示，邀請兩位該領域的專家學者及兩位資深實務工作者審

查初步擬定的量表，根據四位審查者提供的建議，本研究對量表題項進行增刪與修訂，

以確保題目的正確性、必要性與適切性。 

三、研究工具：創新內容效度工具 

本研究取得 Estremera 博士及 Millesca 博士的授權同意，使用其發展的「創新內容

效度與信度工具 (Innovated Content Validity and Reliability Tool)」(Estremera & Mendoza-

Sarmiento, 2024) 進行內容效度的評估，該表格共有 20 項內容驗證指標  (content 

validation criteria)，並提供李克特量表 (Likert Scale) 進行評分，評分範圍：7 = Not Valid 

(無效)、8 = Fairly Valid (尚可有效)、9 = Moderately Valid (中度有效)、10 = Highly Valid 

(高度有效)。本研究的四位評估者 (Evaluator 1 - Evaluator 4) 根據 20 個標準分別為問卷

評分，之後再行內容效度指數 (content validity index, CVI) 的計算。 

圖 3-1 

Estremera博士及 Millesca博士的授權同意證明 
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表 3-2 

創新內容效度與信度工具表 (Innovated Content Validity Form) 

CONTENT VALIDATION CRITERIA 內容驗證標準 

1. The questionnaire is brief and limited in scope that target participants would feel easy to 

accomplish without having torequire much of their precious time answering. 
(中譯)：問卷簡潔且範圍有限，使受測者能夠輕鬆完成，而無需花費太多寶貴時間

作答。 

2. The questionnaire bears clarity and conciseness of instructions that potential respondents 

will not exert much effort in trying to grasp them. 
(中譯)：問卷的指示清晰且簡明，使潛在受訪者無需花費過多精力去理解。 

3. The questionnaire is geared towards collection of accurate 

data and aligned with appropriate research design; otherwise, it will most likely collect 

flawed and inaccurate data which may heavily affect research outcome. 
(中譯)：問卷旨在收集準確數據，並與研究設計保持一致；否則可能收集到有缺陷

的數據，嚴重影響研究結果。 

4. The questionnaire considers sensitivity and being compassionate to the respondents and 

does not have humiliating and personal questions which may make target users to be 

uneasy and apprehensive while answering the questions. 
(中譯)：問卷考慮受訪者的感受並保持同理心，不含羞辱或過於個人的問題，避免

使受測者在作答時不安或焦慮。 

5. The developed questionnaire bears the element of being time-oriented which implies that 

it will not take too much effort accomplishing and responding. 
(中譯)：問卷具有時間導向的特性，意味著受測者在完成和回應時不會感到負擔過

重。 

6. The questionnaire is within the ambit and scope of the topic being explored. It will gather 

appropriate and essential data from the target participants. 
(中譯)：問卷的內容範圍符合所探討的主題，能夠收集來自目標受測者的適當且必

要的數據。 

(續下頁) 
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表 3-2                                                           (續前頁) 

創新內容效度與信度工具表 (Innovated Content Validity Form) 

7. The questionnaire promotes flexibility and adaptableness to 

certain unlooked-for conditions that respondents can still be 

able to respond. 
(中譯)：問卷具備靈活性和適應性，能夠應對某些不可預見的情況，使受訪者仍能

順利作答。 

8. The developed questionnaire has the element of relatability to the target audience making 

the included questions easy to answer. 
(中譯)：問卷與目標受測者具有關聯性，使其中包含的問題易於回答。 

9. The questionnaire undergoes proofreading for possible lexical and grammatical errors. 
(中譯)：問卷經過校對，以確保不包含可能的詞彙和語法錯誤。 

10. The questionnaire considers legibility and does not have too 

much colors which may distract the target users. 
(中譯)：問卷考慮到可讀性，不使用過多顏色，以避免分散受測者的注意力。 

11. The questionnaire fosters sensitivity to gender orientation, 

age, ethnicity, and religion. 
(中譯)：問卷有關注性別認同、年齡、族裔和宗教的敏感性和平等性。 

12. The questionnaire offers ample options where respondents 

can comfortably choose the most relevant answer from the given choices. 
(中譯)：問卷提供充足的選項，使受訪者能夠舒適地從給定選擇中挑選最符合自身

情況的答案。 

13. The statements included in the questionnaire consider the 

principles of truthfulness and reliability. 
(中譯)：問卷中的陳述符合真實性與信賴性原則。 

14. The questionnaire could be administered to a wider audience and varied groups to 

achieve higher validity of research findings. 
(中譯)：問卷可適用於更廣泛的受測群體，以提高研究結果的效度。 

15. The questionnaire is well-matched with other ensuing data such as transcriptions and 

datasets resulting to a substantial raw data capturing completely the research site. 
(中譯)：問卷與其他後續數據 (如訪談記錄) 相匹配，以確保完整捕捉研究場域的

原始數據。 

(續下頁) 
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表 3-2                                                           (續前頁) 

創新內容效度與信度工具表 (Innovated Content Validity Form) 

16. The questionnaire does not demand the intended users to calculate higher statistics just 

to satisfy what is asked for in the questionnaire. 
(中譯)：問卷不要求受測者進行複雜的統計計算來滿足問卷需求。 

17. The questionnaire observes alignment with research objectives, research questions and 

hypothesis. 
(中譯)：問卷與研究目標、研究問題及假設保持一致。 

18. The questionnaire does not force the respondents to give personal information thereby 

respecting the privacy option of the target participants. 
(中譯)：問卷不強迫受訪者提供個人資訊，以尊重目標受測者的隱私權。 

19. The questionnaire takes into consideration originality of information which may redound 

to a better grasp of existing policy, issues and concerns, and/or program contributing to 

the body of knowledge. 
(中譯)：問卷考慮資訊的原創性，有助於更好地理解現有政策、議題、關注點，或

相關計畫對知識體系的貢獻。 

20. The questionnaire wisely considers statements that will resonate both in local and 

international perspectives. 
(中譯)：問卷謹慎考量內容，使其既符合當地背景，也能與國際觀點產生共鳴。 

資料來源：Estremera, M., & Mendoza-Sarmiento, M. A. (2024). Content validity and 

reliability of questionnaires: Trends, prospects and innovation in the digital research epoch. 

ASEAN Innovative and Transformative Education Journal, 1(1), 1-10. 

https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34015.64166 

 

四、資料收集與分析 

量表的 CVI應達到 0.8以上，方可視為良好，若 CVI 值未達標準，則可根據專家意

見進行題項修訂或新增 (Shi et al., 2012)。在 CVI的計算過程中，使用題目內容效度指

數 (Item Content Validity Index, I-CVI) 與量表內容效度指數 (Scale Content Validity 

Index, S-CVI) 兩種指標來評估。根據學者對 I-CVI的標準，若專家評審人數 ≤ 5，則 I-

https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34015.64166
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CVI應等於 1，即所有專家皆給予 9 至 10分，代表該題目具有極高的內容效度 (Davis, 

1992; Lynn, 1986; Polit & Beck, 2006)。 

𝐶𝑉𝐼 =
給予 9 或 10 分數的評審人數

總評審人數
 

而 SCVI的計算方式，全體一致的 SCVI (SCVI/UA, universal agreement) 則是以所

有專家都評分在 9 至 10分的題項占總題項之比例進行計算。若本次內容驗證指標為 20

題，有 16題所有專家評分皆超過 9分，此時 SCVI/UA = 16/20 = 0.80。Polit 等人 (2007) 

指出，當 SCVI ≥ 0.80時，表示量表具有較好的內容效度，而當 SCVI > 0.90時，意旨量

表的整體內容效度非常高。信度的判定採用 Cronbach's α 計算，並以 Cronbach's α ≥ 0.70 

作為可接受標準，而當 α 高於 0.80 或 0.90 時，則表示較高的內部一致性 (DeVellis & 

Thorpe, 2021)。 

五、表面效度 (Face validity) 

量表的設計亦需考量其適讀性 (readability)，以避免因語文理解能力不足而影響受

試者作答的可信度。本研究邀請教育程度為國小五、六年級 (年齡為 11 至 12歲) 之學

生各 5 名，進行內容適讀性檢核 (Sato & Ikeda, 2015)，並據此調整詞語表達、描述方式、

字體與字級大小是否合宜等細節，以提升量表的可讀性與理解性，進而確保其表面效度 

(face validity)，使本量表更能貼近實務應用需求。 
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第二節 研究二之方法 

本研究第二階段旨在針對臺灣國小學生之體育後設認知預試量表，進行題項與結

構的初步驗證。透過項目分析、信度分析與探索性因素分析等統計方法，剔除不適切

之題項，進而建構具有較佳適切性與信效度之正式量表。隨後，將進一步運用驗證性

因素分析及信效度檢驗等方式，確認量表之穩定性與完整性。 

一、研究參與者 

本研究之研究對象為臺灣地區國民小學階段的高年級學生，年齡範圍為 11 至 12歲 

(五至六年級)，採立意抽樣法 (purposive sampling method)，依據研究目的針對具代表性

且能提供豐富資訊之樣本以問卷調查法進行資料蒐集，找尋臺北市文化國小、臺北市指

南國小、新北市彭福國小、新竹縣二重國小、新竹縣大同國小、臺中市成功國小、臺中

市立人國小、臺中市日南國小、臺南市文正國小、高雄市陽明國小、高雄市紅毛港國小、

高雄市中正國小、高雄市四維國小、屏東縣繁華國小、屏東市僑德國小、宜蘭縣竹林國

小、宜蘭縣中山國小。填答學生涵蓋臺灣北部、中部、南部及東部地區，並納入都市、

偏鄉及非山非市地區，盡可能降低因群體差異所造成的潛在偏差，以確保提升研究工具

應用於不同背景學生的外部效度 (Corlay & Pagès, 2015)。鑑於本研究對象為未滿 18歲

之國小學童，為確保其權益並遵守研究倫理規範，本研究已通過國立臺灣師範大學研究

倫理審查委員會審查，計畫案號為 202504HM025，核定同意實施，並遵循相關倫理原則

以保障受試者權益。以下針對本次問卷調查所涉及之研究倫理相關事項補充說明。 

(一) 保障參與者權益說明 

1. 關於聯繫體育教師協助發放問卷之方式： 

透過研究者過去參與國小體育教師專業發展研習、QPE 素養導向體育教學研習、體

育模組研習等所建立之教師 Line 聯繫群組，經由本人私訊有意願協助之國小體育教師
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參與。均由教師表示願意配合並回覆同意後，才會寄送紙本研究資料 (含說明信、知情

同意書及問卷、禮卷) 至該教師所屬學校。 

2. 關於徵詢同意與同意書回收方式： 

在確認配合的體育教師願意協助後，將由本人親自致電進行約 10~15分鐘的問卷發

放行前說明及保持聯繫協助排解問卷填答時所遇之問題。為確保學生與家長知情權益，

亦提供詳細的說明信請協助教師進行口頭說明，學生須攜回研究參與者知情同意書取得

同意後，再進行問卷填寫。所有回收之同意書將隨問卷一併由協助的教師親送或以掛號

寄回，統一由本人親自保管。 

3. 關於填寫問卷所花費之時間是否會補上體育課： 

本研究使用課堂內 10 至 15分鐘時間填寫問卷，並將盡量配合學校安排於課堂之開

頭或結束進行，以儘量不干擾原有課程流程為原則。本人亦於招募說明中清楚載明，參

與問卷填答將不影響學生權益，並在電訪說明時鼓勵和邀請體育教師彈性調整教學活動，

以保有完整體育課內容為最大原則，在主要課程內容有執行的情況下，將不另外補上體

育課。 

4. 關於不願參與問卷填答之學生是否進行其他體育活動： 

本研究採完全自願參與原則，若學生本人或家長不同意參與，將不發給問卷，並請

教師安排學生於場域中 (附近) 從事其他靜態或預備性體育活動，以不造成學生過於閒

置或被動等待之情況。 

(二) 預試參與者特徵 

本次預試分析蒐集之樣本數為 323人，剔除填答規律、單題多答、一條龍、Z字填

答及未填答完成之無效問卷21份，有效問卷共計302份。其中，北部地區118人 (39.1%)、

中部地區 59人 (19.5%)、南部地區 63人 (20.9%)、東部地區 62人 (20.5%)。在性別方

面，男生 153人 (50.7%)，女生 149人 (49.3%)。在年級部分，五年級 170人 (56.3%)，

六年級 132 人 (43.7%)。在本學期參與運動校隊或社團的情形，未參與的學生 189 人 
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(62.6%)，有參與的學生 113人 (37.4%)，填答者平均年齡 11.6歲，標準差 0.78。預試階

段所得資料作為初步檢驗問卷的適用性及其信效度，必要時根據結果進行題項修改，以

提高量表的精確值。 

表 3-3-1 

預試樣本特徵分析 

地區 人數 % 性別 人數 % 年級 人數 % 運動社

團/校隊 

人數 % 

北部 118 39.1% 男 153 50.7% 五年級 170 56.3% 未參加 189 62.6% 

中部 59 19.5% 女 149 49.3% 六年級 132 43.7% 有參加 113 37.4% 

南部 63 20.9%          

東部 62 20.5%          

合計 302 100% 合計 302 100% 合計 302 100% 合計 302 100% 

 

(三) 正式樣本 

本次正式分析蒐集之樣本數為 1464人，剔除填答規律、單題多答、一條龍、Z字填

答及未填答完成之無效問卷 233份，有效問卷共計 1231份 (有效回收率 84.1 %)。其中，

北部地區 317人 (25.8 %)、中部地區 344人 (27.9 %)、南部地區 266人 (21.6 %)、東部

地區 304人 (24.7 %)，在性別方面，男生 649人 (52.7%)，女生 582人 (47.3%)。在年

級部分，五年級 576 人 (46.8%)，六年級 655 人 (53.2%)。在本學期參與運動校隊或社

團的情形，未參與的學生 820 人 (66.6%)，有參與的學生 411 人 (33.4%)，填答者平均

年齡 11.9歲，標準差 0.76。本研究之正試樣本 1231人，符合 Hertzog (2008) SEM統計

分析更可靠的基礎量為樣本數超過 500之建議。樣本特徵摘要如表 3-3-2。 
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表 3-3-2 

正式樣本特徵分析 

地區 人數 % 性別 人數 % 年級 人數 % 運動社

團/校隊 

人數 % 

北部 317 25.8% 男 649 52.7% 五年級 576 46.8% 未參加 820 66.6% 

中部 344 27.9% 女 582 47.3% 六年級 655 53.2% 有參加 411 33.4% 

南部 266 21.6%          

東部 304 24.7%          

合計 1231 100% 合計 1231 100% 合計 1231 100% 合計 1231 100% 

 

二、研究工具 

本研究之主要研究工具包括：受測者基本資料 (背景變項)、研究一所建構之體育後

設認知量表 (Metacognitive Scale for Physical Education, MSPEL)，以及短版內在動機量

表 (Intrinsic Motivation Inventory, IMI) 與終身學習傾向量表 (Lifelong Learning Scale, 

LLS)。其中，IMI 與 LLS 作為本研究工具同時效度 (concurrent validity) 之對照量表，

用以檢驗其效度表現。 

(一)  受測者基本資料 

1. 就讀學校：＿＿＿＿＿＿＿＿＿ 

2. 性別：☐男生 ☐女生 

3. 年級：☐5年級 ☐6年級 

4. 年齡：☐11歲 ☐12歲 ☐13歲 

5. 這學期有參加學校(校外)的運動校隊或社團嗎？☐有 ☐沒有 

6. 曾經在體育課上過的球類運動 (複選)：☐籃球  ☐足球  ☐排球  ☐桌球  ☐羽球 

                                  ☐樂樂棒球  ☐網球  ☐其他球類：＿＿＿ 

 
(二) 體育後設認知量表 (MSPE)  

本研究第一階段建構之「體育後設認知量表」(Metacognitive Scale for Physical 

Education, MSPE) 涵蓋四個核心構面。其中，「後設認知知識」包含陳述性知識、程序
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性知識與條件性知識等三個子構面；「後設認知調節」涵蓋計畫、監控、評估、意象與

反思等五個子構面；「後設認知經驗」包括情緒與覺察兩個子構面；「後設認知能力」

則區分為靈活性與適應力兩個子構面。本量表題項設計依據後設認知理論與雙重控制機

制架構，並區分為「前瞻性」與「反應性」兩部分，題項內容亦依據兩種控制機制進行

區辨 (見表 3-4)。MSPE 採用 Likert 五點量表進行評分 (1 = 非常不同意，5 = 非常同

意)。 

表 3-4-1 

初版-前瞻性體育後設認知量表內容 

構面 子構面 編碼 初稿題項 

 

 

後設認知知識 

陳述性 PMD1 上課前，我知道為何要設定學習的目標？ 

陳述性 PMD2 比賽前，我知道為何要瞭解這項運動的規則？ 

程序性 PMP3 學新動作前，我知道如何提前規劃練習的步驟？ 

程序性 PMP4 練習前，我知道為何要先想清楚所有的步驟？ 

條件性 PMC5 比賽前，我可以分辨哪些情況發生時需要如何調整策

略？ 

條件性 PMC6 分組練習前，我能預先思考如何與同學合作來完成練

習？ 

 

 

 

 

 

後設認知調節 

計畫 PMP7 我會先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。 

計畫 PMP8 我會在遊戲比賽前，先跟隊友討論可以使用的策略。 

監控 PMM9 我會先注意自己的站姿、手部動作和身體連貫是否正

確再練習。 

監控 PMM10 我會先觀察自己的動作，再思考怎麼加強讓自己進步

更快。 

評估 PME11 我會先檢查自己的服裝和鞋子是否適合這項運動，以

確保我的安全和運動表現。 

評估 PME12 我會先評估自己的體能狀況，再決定是否需要花時間

在下課多加練習。 

意象 PMI13 在練習連續動作前 (例如，上籃)，我會先在腦中想一

遍整個動作的流程來讓自己做得更順。 

   (續下頁) 
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表 3-4-1                                                          (續前頁) 

初版-前瞻性體育後設認知量表內容 

 

 

後設認知調節 

意象 PMI14 比賽前，我會先在腦中演練可能的比賽場景，例如對

手如何進攻，我該如何防守。 

反思 PMR15 我會在練習前先回想自己之前的錯誤，並調整方法避

免重複犯錯。 

反思 PMR16 遊戲比賽前，我會先回想過去參與類似比賽的經驗，

並思考哪些策略是有效的。 

 

 

 

 

後設認知經驗 

情緒 PMEM17 學新動作前，我會先想像自己做對的畫面，讓正面的

情緒幫助我更有信心。 

情緒 PMEM18 學新動作前，我如果預感自己可能會失敗而沮喪，我

會先提醒自己只要花時間練習就能學會。 

情緒 PMEM19 比賽前，我如果預感自己可能會緊張，我會先做幾次

深呼吸幫助自己冷靜。 

覺察 PMA20 學新動作前，我可以發現在某些步驟上容易卡住，並

事先提醒自己要多注意這些地方。 

覺察 PMA21 比賽前，我會先留意自己的身體狀況是否與平時不同

(例如，專注力下降或很想睡)，並提前調整策略。 

覺察 PMA22 練習新動作前，我會先留意自己是否清楚理解這個動

作怎麼做，來幫助自己做得更正確。 

 

 

 

 

 

後設認知能力 

靈活性 PMF23 練習新動作前，我會先觀察別人的示範，並透過模仿

找到最適合自己的練習方式。 

靈活性 PMF24 學新動作前，我會先想可能的困難，準備不同方法，

這樣如果學得比較慢，就能馬上調整。 

靈活性 PMF25 比賽前，我會先想同組隊友的優勢，並利用這些優勢

來贏得比賽。 

適應性 PMAD26 體育課開始前，如果發現借的器材和原本預期的不一

樣，我會先調整心情來快速適應新的活動安排。 

適應性 PMAD27 新遊戲開時前，我會先想它的玩法跟過去類似的比賽

是否很像，並思考如何做可以提升表現。 

適應性 PMAD28 在足球比賽前，我會先想它跟籃球比賽是否有相同的

玩法或戰術，幫助自己可以更快適應遊戲。 
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表 3-4-2 

初版-反應性體育後設認知量表內容 

構面 子構面 編碼 初稿題項 

 

 

 

 

 

後設認知知識 

陳述性 RMD1 體育課後，我知道自己是否達成了學習目標，並找出哪

些部分需要改進。 

陳述性 RMD2 比賽時，我了解玩法和規則，並知道如何運用這些玩法

來爭取勝利。 

程序性 RMP3 練習時，如果我自己一直做不好，我知道是哪個步驟錯

了，並透過調整來改進。 

程序性 RMP4 練習時，我知道自己的動作是否與老師教的重點一樣，

並嘗試調整讓動作更標準。 

條件性 RMC5 遊戲進行到一半，當發現自己這組的策略沒用時，我知

道如何用其他策略來改進。 

條件性 RMC6 分組練習時，如果合作上遇到困難，我知道如何與隊友

溝通，並幫助大家表現更好。 

 

 

 

 

 

 

 

 

後設認知調節 

計畫 RMP7 當練習效果不好時，我會規劃下次要用哪些新的練習

方式讓自己做得更好。 

計畫 RMP8 當新動作做不好時，我會自己規劃在下課時間多練

習，並思考還能用哪些方式可以把它學起來。 

監控 RMM9 當動作做錯了，我會馬上注意自己的站姿或手部動作

哪裡出了問題，並立即改正。 

監控 RMM10 在比賽中失誤時，我會檢查是什麼原因導致的，並嘗

試用不同的方法來修正。 

評估 RME11 當練習完一個動作發現特別累或痠痛時，我會評估自

己的運動強度是否太高，並重新調整。 

評估 RME12 當學習新運動時，如果發現自己表現不佳，我會評估

自己哪裡可以改進，並額外花時間加強訓練。 

意象 RMI13 練習新動作時，如果發現動作不流暢，我會想一遍剛

才是怎麼做的，並找出需要調整的地方來改進。 

意象 RMI14 當對手的進攻方式和我預期的不一樣時，我會在腦中

想像應對的方法，並趕快調整防守策略。 

   (續下頁) 
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表 3-4-2                                                          (續前頁) 

初版-反應性體育後設認知量表內容 

 反思 RMR15 當我發現自己練習時一直犯同樣的錯，我會回想問題

出在哪裡，並嘗試用不同的方法來改善。 

反思 RMR16 比賽結束後，我會回想哪些地方需要改進，讓下次比

賽能做得更好。 

 

 

 

 

後設認知經驗 

情緒 RMEM17 當學一項新運動感到挫折時，我會回想以前成功的經

驗，並鼓勵自己繼續嘗試。 

情緒 RMEM18 當比賽中因為失誤而沮喪時，我當下會跟自己說沒關

係，並思考如何調整心情來幫助自己進步。 

情緒 RMEM19 在比賽中，因為怕做不好而緊張時，我會試著深呼吸

調整心情，讓自己可以更專注。 

覺察 RMA20 學新動作時，我發現在某個步驟一直卡住，我會放慢

速度，注意細節來試著改進。 

覺察 RMA21 在遊戲中，我感覺到自己不在最佳狀態，例如注意力

不集中或很想睡，我會馬上想辦法調整。 

覺察 RMA22 練習時，我發現動作和老師教的不一樣，我會先確認

是否理解錯誤，然後調整。 

 

 

 

 

 

後設認知能力 

靈活性 RMF23 比賽時如果一直得不了分，我會觀察別人怎麼做，並

試試不同的方法，找到最適合自己的方式。 

靈活性 RMF24 如果我學一項運動比預期慢，我會嘗試不同的方法，

而不會一直用原本的方式。 

靈活性 RMF25 如果比賽時發現隊友的打法跟我想的不一樣，我會馬

上調整策略，讓自己更好地配合團隊。 

適應性 RMAD26 遊戲開始後，如果發現玩法跟以前不一樣，我會馬上

觀察比賽狀況，調整策略來提升表現。 

適應性 RMAD27 比賽時，如果發現對手的防守臨時改變，我會馬上調

整進攻方式，想辦法更有效的得分。 

適應性 RMAD28 比賽時，如果發現自己的速度跟不上，我會調整節奏

來節省體力，讓自己表現更穩定。 
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(三)  短版內在動機量表 (IMI) 

本研究採用 Cuddihy 等人  (2002) 所發展之簡化版內在動機量表  (Intrinsic 

Motivation Inventory, short version, IMI-short) 作為同時效度檢驗工具。原始版本的 IMI

由 Ryan (1982) 建立，是一項多向度的認知測量工具，共包含 20 個題項，旨在評估學生

在特定情境中的主觀經驗，涵蓋行為取向 (Lepper & Greene, 1975) 與認知取向 (Ryan et 

al., 1983)，並聚焦於四個構面：知覺能力 (perceived competence)、努力／重要性 (effort-

importance)、興趣／享受 (interest-enjoyment) 與壓力／緊張 (pressure-tension)。IMI 被

廣泛認為與學習者從事身體活動的心理決定因素密切相關，並已被應用於體育課程與後

設認知的相關實證研究中 (Chatzipanteli et al., 2015；Papaioannou et al., 2012；Sproule et 

al., 2017)。簡化版 IMI特別適用於學校體育課或時間受限的研究情境中，平均完成時間

約為 5 至 10分鐘。該量表保留原版四個構面，每個構面各 2題，共計 8題，採用 Likert

五點量表 (1 = 非常不同意，5 = 非常同意) 進行評分，得分愈高表示受試者展現出愈高

的內在動機。簡化版 IMI各構面之解釋變異量可達 72%至 90%，顯示其具有良好的測量

效度。各構面題項，見表 3-5。 

表 3-5 

短版內在動機量表內容 

構面 子構面 編碼 題項 

 

內在動機 

 

知覺能力 IMPC1 我覺得自己上體育課的表現比其他同學還好。 

知覺能力 IMPC2 每次上完體育課後，我會覺得自己在運動方面還滿

有能力的。 

努力/重要性 IMEI3 我在上體育課時會盡全力做好每項練習活動。 

努力/重要性 IMEI4 我覺得在體育課上表現好對我來說是很重要的。 

興趣/享受 IMIE5 我覺得體育課的活動很有趣。 

興趣/享受 IMIE6 我喜歡上體育課，因為活動很好玩。 

壓力/緊張 IMPT7 一想到要上體育課，我就會感到有點緊張。 

壓力/緊張 IMPT8 上體育課讓我感到有點壓力。 
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(四) 終身學習傾象量表 (LLS) 

本研究採用 Kirby 等人 (2010) 編製的終身學習傾向量表 (Lifelong Learning Scale, 

LLS) 作為預測效度的檢驗工具。LLS 涵蓋終身學習的五個核心構面，共計 14題，包括

目標設定 (goal setting) 5題、知識與技能應用 (application of knowledge and skills) 3題、

自我導向與評估 2題 (self-direction and evaluation)、資訊搜尋能力 (information seeking) 

1題與調整學習策略 (adjustment of learning strategies) 3題。本量表採用五點式 Likert量

表進行評分 (1 = 非常不符合，5 = 非常符合)，其 Cronbach’s α信度係數為.77。該量表

根據因素分析結果，LLS呈現單一因素結構，並與深層學習表現出顯著正相關。鑑於本

研究對象為小學生，為符合其認知水平，研究將對量表內容進行修訂，在保留原題項核

心意涵的前提下，調整題項語意與情境，使其更貼近終身運動傾向。 

表 3-6 

終身學習傾向修編成本次研究使用的終身運動傾向量表之內容 

構面 子構面 編碼 題項 

 

 

 

 

 

 

終身運動傾向 

目標設定 LLG1 我更喜歡讓別人幫我制定運動計劃，

而不是自己安排。 

目標設定 LLG2 我很少思考自己的運動表現以及如何

改進它。 

目標設定 LLG3 我覺得自己是一個能自主規劃運動的

學習者。 

目標設定 LLG4 我喜歡參與運動是因為它本身帶來的

樂趣。 

目標設定 LLG5 當我學習新的運動技能時，我會專注

於每一個細節。 

知識和技能的應用 LLK6 我能夠把別人覺得很難的比賽情況找

到解決的方法。 

知識和技能的應用 LLK7 我能把學到的運動技巧與比賽中的問

題結合起來思考。 

   (續下頁) 
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表 3-6                                                           (續前頁) 

終身學習傾向修編成本次研究使用的終身運動傾向量表之內容 

 知識和技能的應用 LLK8 當我學習新的運動策略時，我會試著

將它與我已經掌握的技巧連結。 

自我導向與評估 LLS9 我覺得老師或同學比我更清楚我體育

課的表現有沒有進步。 

自我導向與評估 LLS10 我知道學習和掌握運動技能是我自己

的責任。 

尋找資訊 LLI11 當我在比賽或練習時需要用到之前學

過的動作，我有時候會想不起來要怎

麼做。 

調整學習策略 LLA12 我比較喜歡每次都用同一種規則玩的

運動遊戲。 

調整學習策略 LLA13 當遊戲比賽中出現意外情況時，我能

迅速找到解決方法。 

調整學習策略 LLA14 當我在遊戲比賽中遇到不太熟悉的情

況時，我會覺得有點不安或不自在。 

 

三、資料收集與分析 

本研究以紙本問卷填答方式進行，填答前，教師講解問卷目的和內容，並確認學生

瞭解每個題項描述之意義，施測過程於安靜且無壓力的環境中操作，整體問卷施測平均

時間為 10 至 15分鐘。問卷回收後，以 SPSS 29.0進行敘述性統計、內部一致性、同時

效度與探索性因素等分析。以 AMOS 26.0 進行驗證性因素分析等建構效度，依據模式

適配度之指標進行檢核。資料分析結果依據 Kline (2005) 的建議，若偏態的絕對值小於

2且峰度絕對值小於 7，則數據可視為符合常態分配。 

(一) 預試階段 

1. 項目分析 (item analysis)：為確保各題項具備良好的鑑別度，採用極端組檢驗法計算

決斷值 (critical ratio, CR)，將受試者總分由高至低排序，選取前 27%為高分組，後
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27%為低分組，對各題項進行獨立樣本 t 檢定，計算高低分組在各題項上的平均數差

異。若 CR 值大於 3.0，且達到顯著水準 (p < .05)，則該題項視為具有良好的鑑別度

(Hair et al., 2019; Kline, 2005)。 

2. 描述性統計 (descriptive statistics)：以次數分配、平均數、標準差和百分比用以瞭解

本研究樣本背景變項特徵。 

3. 信度分析 (reliability)：使用Cronbach's α 係數檢測量表的內部一致性，期望Cronbach's 

α 係數達到 .70以上以表現出良好的信心水準 (Tavakol & Dennick, 2011)。 

4. 探索性因素分析 (exploratory factor analysis, EFA)：本研究採用探索性因素分析作為

量表建構初步驗證的統計方法，目的在於探討潛在構面的因素結構 (Henson & 

Roberts, 2006)。在進行 EFA之前，先進行 Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 取樣適切性檢

定與 Bartlett球形度檢定，以評估資料是否適合進行因素分析。KMO 值大於.80表示

變項間具有高度相關性，適合進行因素萃取 (Kaiser, 1974)，而 Bartlett球形度檢定達

顯著水準 (p < .05) 亦支持後續分析的進行 (Field, 2013)。在因素萃取方法方面，考

量本研究目的是發掘潛在因素而非僅為資料簡化，故選用主軸抽取法 (Principal Axis 

Factoring, PAF)，較能反映潛藏構念與誤差變異 (Fabrigar et al., 1999)。由於量表構面

間可能具有潛在相關性，故採用 Promax斜交旋轉 (Oblique rotation)，以提升因素解

釋之解釋力與可解釋性 (Costello & Osborne, 2005)。在決定因素數量時，參考 Kaiser 

(1974) 提出之特徵值大於 1 (eigenvalue > 1) 原則，本研究樣本數超過 1000人，依照

Comrey與 Lee (2013) 所述，樣本數達 900人以上屬非常好之等級，有助於提高因素

分析結果之穩定性。因素負荷量標準設定為 0.50為納入門檻 (Hair et al., 2019)，未

達標準者將予以刪除。 

(二) 正試階段 

1. 信度分析：重複進行 Cronbach's α 係數計算，以檢驗量表的內部一致性仍達到 .70以
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上之標準 (Tavakol & Dennick, 2011)。 

2. 建構效度 (construct validity)：基於潛在變項的組合信度 (composite reliability, CR) 至

少需達 0.60，以及平均變異數抽取量 (average variance extracted, AVE) 應達到 0.50 

以上之標準 (Hair et al., 2019)。 

3. 結構效度  (structural validity)：本研究採用驗證性因素分析  (Confirmatory Factor 

Analysis, CFA) 檢驗量表之因素結構，並運用結構方程模型  (Structural Equation 

Modeling, SEM) 分析觀察資料與理論模型之間的配適度 (張偉豪、鄭時宜，2012)。

整體分析流程可分為兩部分：第一為「測量模型」，主要探討觀察變項與潛在變項之

間的關係；第二為「結構模型」，則用以檢視潛在變項之間的理論關聯 (Santoso, 2021)。

根據邱皓政 (2012) 的說明，SEM 分析程序分為兩階段，第一階段為模型發展，根

據理論與文獻建構待驗證的模型架構，並轉化為可供分析的結構方程模型；第二階

段為模型評估與檢驗，包含抽樣與測量、參數估計、模型修正與適配度評估等步驟。

其中，樣本數與測量品質對分析結果具有重要影響，尤其在處理潛在變項時尤為關

鍵。本研究採用最大概似法 (Maximum Likelihood, ML) 進行參數估計，樣本數為

1231人，符合 Hu 等人 (2002) 所建議ML估計法之最低樣本數 500人的標準。模型

修正與評鑑為 SEM的關鍵步驟，有助於調整偏離理論預期之模型結構，進而提升模

型的適配度與解釋力 (邱皓政，2012)。SEM的理論模型評估強調配適度檢驗，其配

適程度越高，代表假設模型與實際資料之間的相符程度越佳。根據學者提出的模型

適配度檢驗標準，配適度指標可分為三類：絕對配適度指標 (absolute fit indexes)、相

對配適度指標 (incremental fit indexes) 以及精簡配適度指標 (parsimony adjusted 

indexes)，詳列於表 3-7。 

4. 區別效度 (discriminant validity)：為檢驗構面間是否具有良好的區辨性，本研究依據 

Fornell 與 Larcker (1981) 之建議，採用平方根法進行區別效度分析。若各潛在變項
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的平均變異數抽取量 (average variance extracted, AVE) 之平方根皆大於其與其他潛

在變項間的相關係數，即表示構面具有良好的區別效度。此外，亦依 Hair 等人 (2019) 

建議，輔以 HTMT (heterotrait-monotrait ratio) 指標進行佐證分析。當 HTMT 值小於

0.85時，表示構面間差異具有區辨性 (Henseler et al., 2015)。 

5. 效標關聯效度 (criterion-related validity)：為檢驗本研究所建構之體育後設認知量表

是否具備良好的效標關聯效度，分別採用短版內在動機量表 (IMI) 與終身運動傾向

量表 (LLS) 作為效標工具。先透過與上述外部效標的皮爾森積差相關分析 (Pearson 

product-moment correlation)，探討本量表總分與其構面分數與 IMI 及 LLS 之間的相

關性，藉此驗證其同時效度 (concurrent validity)。當本量表與理論上相關之外部效標

工具之間呈現中度至高度正相關 (r ≥ .30)，即可視為具有良好的效標關聯效度

(DeVellis & Thorpe, 2021)。 

表 3-7 

整體模型適配度標準 

統計檢定值 適配標準 引用 

絕對配適度指標 (absolute fit indexes)  

χ2/df < 5 Hu & Bentler, 1999 

RMSEA < .10 Browne & Cudeck, 1992 

GFI ≥ .90 Mars et al., 2005 

AGFI ≥ .90 
相對適配度指標 (incremental fit indexes)  

NFI ≥ .90 Bentler & Bonnet, 1980 

NNFI ≥ .90 

CFI ≥ .90 Hu & Bentler, 1999 

IFI ≥ .90  Bollen, 1989 

RFI ≥ .90  

精簡適配度指標 (parsimony adjusted indexes)  

PNFI ≥ .50  Bentler & Bonnet, 1980 

PGFI ≥ .50  Mulaik et al., 1988 
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第三節 研究三之方法 

一、研究參與者 

研究三根據研究二正式施測所得資料進行分析，旨在驗證體育後設認知之潛在結

構與影響路徑，採用結構方程模型 (structural equation model, SEM) 進行模型適配度與

路徑關係檢驗。進一步為探討學習者個體差異對後設認知表現的影響，本研究納入性

別、年齡、運動社團與校隊參與情形，以及學校所在地區等背景變項，進行多群組分

析與背景差異檢定，以評估不同背景條件下後設認知構念之穩定性與變異性。藉此助

於釐清後設認知歷程在體育課堂中的差異樣貌，亦可作為未來課程設計與個別化教學

調整之依據。 

二、研究模型與假設 

本研究透過文獻分析歸納出學習動機與終身學習等關鍵變項在後設認知研究中的

普遍性，進而據以建構本研究之假設模型。研究旨在探討體育課中「內在動機」、「前

瞻性後設認知」與「反應性後設認知」對「終身運動傾向」之影響路徑關係，並進一步

分析受測者在不同背景變項下 (如性別、年齡、運動參與經驗等) 於各構面表現之差異

情形。 

(一)  內在動機與體育後設認知之關聯性 

學生的內在動機與後設認知之間已在體育教學研究中得到許多證實 (Chatzipanteli 

et al., 2015; Koh & Park, 2016; Papaioannou et al., 2012; Sproule et al., 2017)。Rodríguez-

González 等人 (2021) 研究強調，在體育課中學生的內在動機與自我調節能力具有正向

影響。Stam 等 (2020) 指出，內在動機在運動表現中扮演基礎動力的角色，能有效促進

後設認知的實踐，特別是在反思能力的發展上。Karagiannidis 等 (2015) 在發表中強調

了後設認知與動機在體育學習中的相互影響。Chevalier 等 (2015) 指出，執行控制 

(executive control) 涵蓋抑制控制、工作記憶與認知彈性等核心功能，是支撐個體適應性
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行為的關鍵機制。個體是否能覺察自己已為事件做好準備，以及決定何時啟動目標任務，

這些能力即涵蓋了前瞻性與反應性的後設認知監控能力  (Chevalier et al., 2015)。

Chevalier 與 Blaye (2016) 的研究表示，與 6 歲兒童相比時，10 歲兒童更傾向運用前瞻

性後設認知控制，此能力之發展可能源自於個體對自身認知歷程更深層的反思。目前執

行控制的後設認知概念源自於腦神經科學與眼動研究領域，目前尚未廣泛應用於教育學

相關探討。尤其在體育課程中，針對學習者內在動機與前瞻性控制與反應性控制等兩種

後設認知機制之關聯性，相關文獻尚屬闕如。因此，本研究針對此一研究空缺提出突破

性假設，旨在探討體育學習情境中，內在動機與兩種控制機制之後設認知表現之關聯性。 

H1：內在動機與前瞻性後設認知呈正相關。 

H2：內在動機與反應性後設認知呈正相關。 

(二)  體育後設認知與終身運動之關聯性 

在體育學習情境中，具備後設認知能力的學習者，能對自身學習歷程進行覺察、監

控與調節，進而提升其運動技能與認知表現 (Luke & Hardy, 1999；Tomporowski et al., 

2015)。Herrera-Agudelo 等 (2021) 指出，高後設認知能力者更能靈活應對多變的運動情

境，並展現出持續參與體育活動的傾向。Cairney 等 (2019) 亦認為，具備終身運動傾向

的個體能在不同生命階段中，主動選擇適切的運動型態，以促進身心健康。Brick 等 (2020)

進一步說明，後設認知能力較高的學習者，能有效進行自我監控與調整其運動行為，有

助於培養穩定且長期的運動參與習慣。Murray與 Napper-Owen (2022) 則強調，透過後

設認知導向的教學策略，不僅能促進學生理解並掌握自身的體育學習歷程，亦有助於提

升其持續參與的動機。儘管已有諸多研究探討後設認知對於長期運動學習投入與終身運

動傾向的影響，然而，目前尚無文獻區分前瞻性與反應性後設認知在其中所扮演的不同

角色。為此，本研究進一步針對體育學習中的後設認知類型與終身運動傾向之關聯性提

出假設。 
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H3：前瞻性後設認知與終身運動傾向呈正相關。 

H4：反應性後設認知與終身運動傾向呈正相關。 

H5：前瞻性後設認知相較於反應性後設認知對終身運動傾向具有較高預測力。 

(三)  體育後設認知在性別、年齡、運動參與經驗與學校地區之差異 

先前研究指出，後設認知不僅是影響學習成效的關鍵因素，其表現亦會受到學習者

的背景特質、年齡發展、學習經驗與學習環境等變項的影響 (Flavell, 1979；Pintrich, 2000；

Veenman et al., 2006；Zimmerman, 2002)。隨著年齡增長，年長學習者在進行自我表現評

估時的後設認知效率往往低於年輕學習者 (Palmer et al., 2014)；然而，也有研究指出，

年長學習者在執行與後設認知相關的任務時，能展現出較為穩定的表現 (McWilliams et 

al., 2023)。在性別差異方面，Salas-Sender 等 (2020) 和 Acar-Erdol與 Akin-Arikan (2022)

的研究發現，女性的後設認知表現優於男性；但也有研究指出，男性在部分後設認知表

現上優於女性 (Santos et al., 2024；Lemieux et al., 2019)。此外，學習者對自身運動能力

的知覺可能對體育活動的參與具有關鍵影響，進而促進後設認知能力的發展

(Papaioannou et al., 2006)。不同國家和地區的教育制度亦會影響學生後設認知策略的運

用，使其表現出不同的偏好與特徵 (Callan et al., 2016；Güss & Wiley, 2007)。綜合上述，

本研究進一步提出體育學習中後設認知在不同背景變項上的差異性假設。 

H6：不同性別的學生在前瞻性與反應性後設認知上存在顯著差異。 

H7：不同年齡的學生在前瞻性與反應性後設認知上存在顯著差異。 

H8：有運動社團或校隊參與經驗的學生在前瞻性與反應性後設認知上優於無參與者。 

H9：不同學校所在地區學生在前瞻性與反應性後設認知上存在顯著差異。 
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圖 3-2  

本研究模型假設 

 

三、資料收集與分析 

本研究透過結構方程模型 (SEM) 路徑分析，以探討內在動機、前瞻性後設認知、

反應性後設認知與終身運動傾向之間的關聯性。經過題項篩選與模型修正後，計算各路

徑係數 (path coefficient)，並以標準化迴歸係數 (β) 呈現，以 t 值 (t-value) 確定在統計

上是否顯著。再經由解釋力 (R²) 呈現模型對依變項變異的解釋程度，以及整體效果統

計量 (f2) 來輔助判斷，以全面揭示各構念間的交互影響。 

  

終身運動傾向 

前瞻性 
後設認知 

反應性 
後設認知 

內在動機 

H1 

H2 

H3 

H4 



 

 100 

第四節 總體研究補述 

一、研究流程 

本研究首先說明研究背景與動機，進而構思主題並輔以相關文獻探討，據以推演

出本研究之架構與假設。研究目的在於建構一份適用於國小體育學習的後設認知量

表，並針對三項子研究的目的、對象與工具加以說明。最後，依序完成三項子研究

後，彙整結果提出結論與建議。本研究之流程如圖 3-2所示。 

(一) 擬定研究主題：閱讀現況文獻，找出當前研究趨勢與缺口，確認研究主題。 

(二) 探索相關文獻：針對研究主題相應之內容進行歸納與演繹之資料處理，找出關鍵並

記錄重點。 

(三) 研究計畫安排：從研究目的與內容中，確立具體進行步驟。 

(四) 建立研究架構與假設：對研究所提出的問題建立研究架構與假設。 

(五) 發展測量工具：根據研究主題進行量化問卷編制，尋找適合的效標關聯效度工具。 

(六) 問卷發放與回收：以目標區域內發放紙本問卷，回收問卷作資料分析。 

(七) 資料分析與處理：運用敘述性統計、信效度分析、探索性因素分析、驗證性因素分

析、差異分析及結構方程模式等方式進行量化資料處理。 

(八) 結論與建議：針對研究結果提出結論及助於未來體育教學之建議。 
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圖 3-3 

本研究步驟流程 
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第肆章  結果與討論 

本章依據本研究之目的、架構、文獻探討與研究方法，依序呈現三個階段連續性研

究之資料蒐集與分析結果。首先，針對體育後設認知四大構面進行量表題項初擬，並透

過專家效度檢核與意見修訂程序，確保題項內容適切並與其理論一致性。其次，實施預

試與正式施測，並運用探索性與驗證性因素分析檢驗量表之結構與適配性。最後，藉由

結構方程模型分析探討體育後設認知與內在動機、終身運動傾向之間的結構關係，驗證

其潛在路徑關聯與預測力。綜上，本章將統整三階段之研究結果，並加以討論與詮釋，

作為研究結論之參據。 

 

 

第一節 體育後設認知的概念發展 (研究一結果)  

本章旨在呈現研究一之分析結果，重點聚焦於體育後設認知量表在專家效度審查過

程中的實施情形。以三小節作說明：一、說明初擬題項在創新內容效度指標問卷中所獲

得之專家評分；二、進一步闡述專家審查意見與修訂歷程，作為量表建構的重要依據；

三、研究一小結。透過此階段的系統性檢視與調整，逐步發展出具體且貼合體育學習脈

絡的後設認知量表雛形，為後續研究二之量化驗證奠定基礎。 

ㄧ、專家效度檢核結果 

內容效度指數 (CVI) 在分析過程中，先計算每一題的項目內容效度指數 (I-CVI)，

再進一步計算整份量表的整體內容效度指數 (S-CVI)，作為專家一致性評估的量化依據。

根據 Lynn (1986) 及 Polit與 Beck (2006) 所提出的判準，當專家人數少於五人時 (本研

究為四位專家)，I-CVI 值需達 1.00 (即所有專家皆給予 9分至 10分的評分) 可視為具高

度內容效度。此外，根據 Shi 等人 (2012) 指出，當 I-CVI 值未達 0.80時，建議應根據
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專家意見進行題項刪修或增補。本研究結果顯示，在 20 題初擬題項之判別指標中，有

17題 I-CVI 達 1.00，代表所有專家皆對題項給予高度認可，顯示此量表在大多數題項上

能符合指標所示的要求標準，具備良好的內容效度。本次內容驗證指標為 20題，有 17

題所有專家評分皆超過 9分，此時 SCVI/UA = 17/20 = 0.85，符合 Polit 等人 (2007) SCVI 

≥ 0.80，表示量表具有較好的內容效度之標準。不過在指標第 1題、第 2題和第 5題之

I-CVI 為 0.75，未達判斷標準門檻，需對題項所反應之問題進行修正與再評估。具體而

言，專家審查回饋主要反映出題項在語意表達、句構設計或內容層次上存在潛在困難，

可能導致受試者在閱讀與理解上產生認知負荷，進而影響作答的準確性與意願。 

因此，本次未達標準之題項初稿需進一步優化語言清晰度、受試者認知適配性和填

答時間。後續修訂方向依據三項原則進行調整：第一，題項應盡可能簡潔明瞭，縮短填

答時間；第二，保持語義一致和流暢，以減少受試者的閱讀疲勞；第三，題項情境中的

答題經驗與反應度，提高回收率與量表施測品質。根據專家回饋進行修正後，再行專家

複審或訪談，最終確保初擬的所有題項具備良好的內容效度與實務可行性。整體而言，

本量表初稿已具備不錯的內容效度基礎，可作為後續量表預試與正式施測的依據。 

表 4-1  

創新內容效度計分結果 

內容驗證標準 E1 E2 E3 E4 CVI 
1. 問卷簡潔且範圍有限，使受測者能夠輕鬆完成，而

無需花費太多寶貴時間作答。 
9 8 9 9 0.75 

2. 問卷的指示清晰且簡明，使潛在受訪者無需花費過

多精力去理解。 
7 9 9 9 0.75 

3. 問卷旨在收集準確數據，並與研究設計保持一致；

否則可能收集到有缺陷的數據，嚴重影響研究結

果。 

9 10 9 10 1.0 

 (續下頁) 

      



 

 104 

表 4-1                                                          (續前頁) 

創新內容效度計分結果 

4. 問卷考慮受訪者的感受並保持同理心，不含羞辱或

過於個人的問題，避免使受測者在作答時不安或焦

慮。 

9 10 10 10 1.0 

5. 問卷具有時間導向的特性，意味著受測者在完成和

回應時不會感到負擔過重。 
9 9 8 9 0.75 

6. 問卷的內容範圍符合所探討的主題，能夠收集來自

目標受測者的適當且必要的數據。 
10 10 9 10 1.0 

7. 問卷具備靈活性和適應性，能夠應對某些不可預見

的情況，使受訪者仍能順利作答。 
9 10 10 10 1.0 

8. 問卷與目標受測者具有關聯性，使其中包含的問題

易於回答。 
10 10 10 10 1.0 

9. 問卷經過校對，以確保不包含可能的詞彙和語法錯

誤。 
10 10 9 10 1.0 

10. 問卷考慮到可讀性，不使用過多顏色，以避免分散

受測者的注意力。 
9 10 10 10 1.0 

11. 問卷有關注性別認同、年齡、族裔和宗教的敏感性

和平等性。 
10 10 9 10 1.0 

12. 問卷提供充足的選項，使受訪者能夠舒適地從給定

選擇中挑選最符合自身情況的答案。 
10 10 9 10 1.0 

13. 問卷中的陳述符合真實性與信賴性原則。 10 10 10 10 1.0 
14. 問卷可適用於更廣泛的受測群體，以提高研究結果

的效度。 
10 10 9 10 1.0 

15. 問卷與其他後續數據 (如訪談記錄) 相匹配，以確

保完整捕捉研究場域的原始數據。 
9 10 9 10 1.0 

16. 問卷不要求受測者進行複雜的統計計算來滿足問

卷需求。 
9 10 10 10 1.0 

17. 問卷與研究目標、研究問題及假設保持一致。 10 10 10 10 1.0 

18. 問卷不強迫受訪者提供個人資訊，以尊重目標受測

者的隱私權。 
10 10 10 10 1.0 

 (續下頁) 
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表 4-1                                                          (續前頁) 

創新內容效度計分結果 

19. 問卷考慮資訊的原創性，有助於更好地理解現有政

策、議題、關注點，或相關計畫對知識體系的貢獻。 
10 10 9 10 1.0 

20. 問卷謹慎考量內容，使其既符合當地背景，也能與

國際觀點產生共鳴。 
9 10 10 10 1.0 

資料來源：Estremera, M., & Mendoza-Sarmiento, M. A. (2024). Content validity and 

reliability of questionnaires: Trends, prospects and innovation in the digital research 

epoch. ASEAN Innovative and Transformative Education Journal, 1(1), 1-10. 

https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34015.64166 

註：以李克特量表 (7–無效；8–尚可有效；9–中度有效；10–高度有效) 填答；E1–專家

學者；E2–專家學者；E3–國小體育教師；E4–國小體育教師; CVI – 內容效度指數。 

  

https://doi.org/10.13140/RG.2.2.34015.64166
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二、題項修改建議與修改回覆 

本研究除邀請審查者依據創新內容效度表中的「內容驗證標準」逐項評分外，亦請

審查者針對個別題項提供建議 (如語意修正、刪減或補充)，可於表格旁之修正建議欄註

記，或直接於題項上標註修改意見。針對四位審查者所提出之質性修正建議，作者與指

導教授共同討論並評估其對題項優化之效益，綜合考量後決定是否採納修正建議或保留

原有描述。表 4-2根據各位審查者所提供之建議，進行補充說明與回應。 

表 4-2 

審查者質性回饋與修正情形 

審查者 序號 建議修正內容與答覆 判斷 

 

 

 

 

 

 

 

E1 

1 在「基本資料」部分，第 5題旨在瞭解填答者對於自

身身份認同之情形。原題項為：我的認同：☐閩南人  ☐
客家人  ☐原住民  ☐新住民  ☐外省人 不知道 

委員認為此題項所牽涉之議題較為敏感，若無分析之

需求，建議刪除。 

接受 

2 在「基本資料」部分，第 7題旨在瞭解填答者是否於

當學期有參與運動校隊。原題項為：7. 這學期有參加學

校的運動校隊嗎？ ☐有  ☐沒有 

委員認為此題項出現於此處，可能會讓未參與校隊的

填答者誤認為，若是勾選未參與，則不必繼續填答，故建

議把此題放到量表填答完畢後再詢問。本研究經考量整題

問卷編排邏輯及學生在填答時將有教師在現場協助引導，

故保留原貌。 

保留原貌 

3 針對「前瞻性後設認知」第 17、18題，因題項內容有

「學習新動作前…」。委員建議在基本資料處應先詢問學

生學習動作的經驗，才不會不夠具體而學生難以回憶。 

根據建議已於基本資料處新增各項球類的動作學習經

驗調查。 

接受 

   (續下頁) 
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表 4-2                                                             (續前頁) 

審查者質性回饋與修正情形 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

E1 

4 針對「前瞻性後設認知」第 17題，原題項為：「我

會先想像自己做對的畫面，讓正面的情緒幫助我更有信

心。」 

委員建議：「想像一詞，是認知層面，若要詢問是情

緒層面，則需修改，不能一題有兩個不同的含義。」 

根據建議修改為：「學新動作前，我會留意自己的情

緒變化，因為保持好心情會讓我更有信心去嘗試」。 

接受 

5 針對「前瞻性後設認知」第 19題，原題項為：「我

如果預感自己可能會緊張…」。委員建議加入「碰到很強

的對手」來補充情境，使題項表達得更具體。 

根據建議修改為：「比賽前，我如果預感碰到很強的

對手自己可能會緊張，我會先做幾次深呼吸來幫助自己冷

靜一點。」 

接受 

6 針對「前瞻性後設認知」第 21題，原題項為：「比賽

前，我會先留意…。」 

委員詢問：「問卷的對象若是碰到沒有參加過的小朋

友如何填寫？」 

根據建議修改為：「比賽前或練習前，我會先留意自

己的身體狀況是否與平時不同(例如，專注力下降或很想

睡)，並提前調整。」 

接受 

7 針對「前瞻性後設認知」第 27題，原題項為：「新遊

戲開時前，我會先想它的玩法跟過去類似的比賽是否很像，

並思考如何做可以提升表現。」 

委員建議：「前瞻性的用詞，如先想、先留意、先觀

察等，小朋友可能實際上很少有此心智活動，也因此需要

比較具體化，比方說籃球賽、排球賽等等」。 

根據建議修改為：「新遊戲開始前，我會先想它是否

和我玩過的比賽類似，並思考怎麼做能表現更好(例如：足

球和籃球有沒有相似的地方)。」 

接受 

   (續下頁) 
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表 4-2                                                             (續前頁) 

審查者質性回饋與修正情形 

 

 

 

 

 

 

 

E1 

8 針對「反應性後設認知」第 1題，原題項為：「體育

課後，我知道自己是否達成…」 

委員建議：「體育課每個人的專長不一樣，所以應該

還是要聚焦那個他先前進行的活動」 

根據建議修改為：「做完練習後，我知道自己在剛才

的活動中有沒有達成目標，也會想哪裡還要加強。」 

接受 

9 針對「反應性後設認知」第 12、27題，原題項為：「當

學習新運動時…」 

委員建議改成以「上次體育活動的練習…」進行情境

設定。 

根據建議皆修改為：「上次體育活動的練習..」 

接受 

10 針對「反應性後設認知」第 23題，原題項為：「比賽

時，如果一直得不了分…」 

委員建議要明確指出是個人賽？還是團體賽？ 

根據建議修改為：「進行個人賽時，如果一直得不了

分，我會觀察別人怎麼做，並試試不同的方法，找到最適

合自己的方式。」 

接受 

 

 

 

E2 

11 在「基本資料」部分，建議將就讀學校刪除，直接改

為就讀學校所在地區/縣市。 

接受 

12 在「基本資料」部分，是否年級跟年齡需要同時問? 

回覆委員建議：原本預計讓學生僅填寫年級，但如果

需要計算樣本的 Mean±age 則必須瞭解受測者實際年齡，

故增加年齡選項。 

保留原貌 

13 針對「反應性後設認知」第 9題原題項為：「如果動

作做錯了，我會注意站姿或手的動作上哪裡出問題，並馬

上改正。」建議將站姿及手部的動作刪除。 

根據委員建議修改後的題項為：「如果動作做錯了，

我會注意哪裡出問題，並馬上改正」。 

接受 

   (續下頁) 
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表 4-2                                                             (續前頁) 

審查者質性回饋與修正情形 

 

 

 

 

 

 

 

E2 

14 針對「前瞻性後設認知」第 28題原題項為：「在足球

比賽前，我會先想它跟籃球比賽是否有相同的策略，來幫

助自己可以更快適應遊戲」，學生一定會上過這兩項運動

嗎？ 

回覆委員建議：在國小健康課本中，四年級就有籃球

跟足球的課程內容了，所以原本是想說放在同一題，但可

能小學生無法連結足球跟籃球都是陣地攻守運動。 

故題項修改為：「比賽前，我會先想這個遊戲的規則

和我玩過的球類比賽有哪些像的地方，讓我能更快了解怎

麼玩」。 

接受 

15 針對「反應性後設認知」第 27題原題項為：「如果

發現對方偷換防守方式，我會馬上調整自己的進攻策略，

想辦法應對。」建議將「偷換」修改為「改變」。 

根據委員建議進行修正，更新內容為：「如果發現對

方改變防守方式，我會馬上調整自己的進攻策略，想辦法

應對。」 

接受 

 

 

 

 

 

 

E3 

16 委員建議，在題項描述中有抽象詞 (如預感)，建議可

簡化為學生更常用語彙。 

經檢視後，在「前瞻性後設認知」第 18、19題有使用

「預感」一詞，檢視語境脈絡後對於國小高年級學生的理

解並無認知上的過多負擔，故保留原本詞彙。 

保留原貌 

17 委員建議，在題項描述中有抽象詞 (如理解錯誤)，建

議可簡化為學生更常用語彙。 

經檢視後，在「反應性後設認知」第 22題有使用「理

解錯誤」一詞，根據委員建議修改為「對動作的瞭解錯了」。 

接受 

18 針對「反應性後設認知」第 4題，原題項為：「我知

道自己的動作是否與老師教的重點ㄧ樣，並嘗試調整讓動

作更標準。」而委員認為：「與…一樣」對於技巧動作判

準來說不夠精確，應使用「符合」更適合描述動作標準。 

根據建議修改為：「練習時，我知道自己的動作是否

與老師教的重點符合，並嘗試調整讓動作更標準。」 

接受 

   (續下頁) 
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表 4-2                                                             (續前頁) 

審查者質性回饋與修正情形 

 

 

 

 

 

 

 

 

E3 

19 針對「反應性後設認知」第 13題，原題項為：「如果

發現動作不流暢，我會想一遍剛才是怎麼做的，並找出需

要調整的地方來改進。」 

委員建議修改為：「如果發現動作不流暢，我會回想

剛才的做法，找出需要調整的地方來改進。」理由為：「想

一遍剛才是怎麼做的」稍繞口，「回想剛才的做法」更自

然。 

接受 

20 針對「前瞻性後設認知」第 7題，原題項為：「我會

先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。」 

委員建議修改為：「我會先思考怎樣的練習對我有幫

助，再開始練習。」增加斷句，使提議更清楚。 

接受 

21 針對「前瞻性後設認知」第 18題，原題項為：「我如

果預感自己可能會失敗而沮喪，我會先提醒自己只要花時

間練習就能學會。」 

委員建議為：「我如果」調整為「如果我」語序更自

然。礙於整體題項敘述的統一性，會以第一人稱「我…」

進行敘述，故保留原本內容。 

保留原貌 

 

 

 

 

 

E4 

22 在「基本資料」部分，第 8題與第 9題增設「其他球

類：＿＿＿＿」選項，旨在補充學生若具備本量表既有項

目（籃球、足球、排球、桌球、羽球、網球、樂樂棒球）以

外之球類學習經驗，亦可透過此欄位填寫，進一步多元反

映學生的實際運動參與情形。 

接受 

23 針對「前瞻性後設認知」第 5題，建議增列舉例說明，

使題目情境更加聚焦或具延伸性。修正後之題項為： 

「比賽前，我可以分辨哪些情況（例如：對手具有身材優

勢）發生時，需要如何調整策略？」 

接受 

24 針對「反應性後設認知」第 8題，學生可能會將「下

課時間」限定為仍在校期間。若研究目的為探究放學後或

假日期間的相關行為，建議將題項中的「下課時間」修正

為「課餘時間」，以提升題意的清晰度與涵蓋性。 

接受 
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表 4-3 

修正及更新後的初版體育後設認知量表題項 

前瞻性後設認知 

構面 題號 子構面 題項 編碼 

 

 

後設認

知知識 

1 陳述性 上課前，我知道為何要設定學習的目標？ PMD1 

2 陳述性 比賽前，我知道為何要瞭解這項運動的規則？ PMD2 

3 程序性 學新動作前，我知道如何提前規劃練習的步驟？ PMP3 

4 程序性 練習前，我知道為何要先想清楚所有的步驟？ PMP4 

5 條件性 比賽前，我可以分辨哪些情況發生時需要如何調整

策略？ 

PMC5 

6 條件性 分組練習前，我能預先思考如何與同學合作來完成

練習？ 

PMC6 

 

 

 

 

 

 

 

 

後設認

知調節 

7 計畫 我會先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。 PMP7 

8 計畫 我會在遊戲比賽前，先跟隊友討論可以使用的策略。 PMP8 

9 監控 我會先注意站姿、手部動作和身體連貫是否正確，

再練習。 

PMM9 

10 監控 我會先觀察自己的動作，再思考怎麼加強讓自己進

步更快。 

PMM10 

11 評估 我會先檢查自己的服裝和鞋子是否適合這項運動，

來確保我的安全和運動表現。 

PME11 

12 評估 我會先評估自己的表現，並決定是否需花時間在下

課多練習。 

PME12 

13 意象 在練習連續動作前，我會先在腦中想一遍動作的流

程來讓自己做得更順。 

PMI13 

14 意象 比賽前，我會先在腦中演練可能的比賽場景，例如

對手如何進攻，我該如何防守。 

PMI14 

15 反思 我會在練習前先回想自己之前的錯誤，並調整方法

避免重複犯錯。 

PMR15 

16 反思 比賽前，我會先回想過去參與類似比賽的經驗，並

思考哪些策略是有效的。 

PMR16 

    (續下頁) 
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表 4-3                                                            (續前頁) 

修正及更新後的初版體育後設認知量表題項 

 

 

 

 

後設認

知經驗 

17 情緒 學新動作前，我會留意自己的情緒變化，因為保持

好心情會讓我更有信心去嘗試。 

PMEM17 

18 情緒 學新動作前，我如果預感自己可能因失敗而沮喪，

我會提醒自己只要花時間練習就能學會。 

PMEM18 

19 情緒 比賽前，我如果預感碰到很強的對手自己可能會緊

張，我會先做幾次深呼吸來幫助自己冷靜一點。 

PMEM19 

20 覺察 學新動作前，我可以發現在某些步驟上容易卡住，

並事先提醒自己要多注意這些地方。 

PMA20 

21 覺察 比賽前或練習前，我會先留意自己的身體狀況是否

與平時不同，並提前調整。 

PMA21 

22 覺察 練習新動作前，我會先留意自己是否清楚理解這個

動作怎麼做，來幫助自己做得更正確。 

PMA22 

 

 

 

 

 

後設認

知能力 

23 靈活性 練習新動作前，我會先觀察別人的示範，並透過模

仿找到最適合自己的練習方式。 

PMF23 

24 靈活性 學新動作前，我會先想可能的困難，準備不同方法，

這樣如果學得比較慢，就能馬上調整。 

PMF24 

25 靈活性 比賽前，我會先想同組隊友的優勢，並利用這些優

勢來贏得比賽。 

PMF25 

26 適應性 體育課開始前，如果發現借的器材和原本預期的不

一樣，我會先調整心情來快速適應新的活動安排。 

PMAD26 

27 適應性 新遊戲開始前，我會先想以前玩過哪些比賽、用過

哪些策略，幫助我想出怎麼在這個遊戲中表現更好。 

PMAD27 

28 適應性 比賽前，我會先想這個遊戲的規則和我玩過的球類

比賽有哪些像的地方，讓我能更快了解怎麼玩。 

PMAD28 

反應性後設認知  

構面 題號 子構面 題項 編碼 

 

後設認

知知識 

1 陳述性 練習完，我知道自己是否有達成目標，也會想哪裡

還要加強。 

RMD1 

2 陳述性 比賽時，我了解玩法，並知道如何運用這些玩法來

爭取勝利。 

RMD2 

    (續下頁) 
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表 4-3                                                            (續前頁) 

修正及更新後的初版體育後設認知量表題項 

 

 

 

後設認

知知識 

3 程序性 練習時如果一直做錯，我會知道是哪步驟錯了，並

且調整改進。 

RMP3 

4 程序性 練習時，我知道自己的動作是否符合老師教的重點，

並嘗試做得更準確。 

RMP4 

5 條件性 玩遊戲時，如果原本的策略無效，我知道要想別的

辦法來改進。 

RMC5 

6 條件性 分組練習時，如果合作上遇到困難，我知道如何與

隊友溝通。 

RMC6 

 

 

 

 

 

 

 

 

後設認

知調節 

7 計畫 如果練習的效果不好，我會規劃新的方法讓自己練

得更好。 

RMP7 

8 計畫 如果新的動作學不會，我會規劃時間多練習，並思

考還有哪些方法可以學會。 

RMP8 

9 監控 如果動作做錯了，我會注意哪裡出問題，並馬上改

正。 

RMM9 

10 監控 如果在比賽中失誤了，我會檢查是什麼原因，並嘗

試用不同的方法來修正。 

RMM10 

11 評估 如果練習完覺得肌肉特別痠痛，我會評估運動強度

是否太高，並做調整。 

RME11 

12 評估 如果學過的動作我還是做不好，我會評估哪個地方

出問題，要 

怎麼改進。 

RME12 

13 意象 如果動作做不流暢，我會在腦中演練一次正確步驟，

再繼續練習。 

RMI13 

14 意象 如果被對手一直得分，我會在腦中演練可以有效防

守的方法。 

RMI14 

15 反思 如果我一直做錯同個動作，我會反思問題出在哪裡，

並嘗試改善。 

RMR15 

16 反思 如果這次的遊戲比賽輸了，我會反思哪些地方要改

進，讓下次能贏。 

RMR16 

    (續下頁) 
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表 4-3                                                            (續前頁) 

修正及更新後的初版體育後設認知量表題項 

 

 

 

 

後設認

知經驗 

17 情緒 如果學新的運動感到挫折，我會回想以前成功的經

驗，鼓勵自己不要放棄。 

RMEM17 

18 情緒 如果因比賽失誤而沮喪時，我會跟自己說沒關係，

並調整心情。 

RMEM18 

19 情緒 如果比賽中因為怕做不好而緊張時，我會試著深呼

吸調整心情，讓自己可以更專注。 

RMEM19 

20 覺察 學新動作時，我發現在某個步驟一直卡住，我會放

慢速度，注意細節來改進。 

RMA20 

21 覺察 在遊戲中，我感覺自己不在最佳狀態，例如注意力

不夠，我會馬上想辦法調整。 

RMA21 

22 覺察 練習時，我發現動作和老師教的不一樣，我會先想

是不是理解錯了，再調整。 

RMA22 

 

 

 

 

 

後設認

知能力 

23 靈活性 如果個人競賽一直得不到分數，我會觀察別人怎麼

做，並找出最適合自己的方法。 

RMF23 

24 靈活性 如果我學一項運動比預期慢，我會換別的方法練習，

不會一直用原本的方式。 

RMF24 

25 靈活性 如果比賽時隊友的打法跟我想的不一樣，我會馬上

改變做法，好配合團隊。 

RMF25 

26 適應性 如果比賽規則和以前不一樣，我會觀察情況，調整

做法讓表現更好。 

RMAD26 

27 適應性 如果發現對方改變防守方式，我會馬上調整自己的

進攻策略，想辦法應對。 

RMAD27 

28 適應性 如果發現比賽時自己的速度跟不上，我會調整節奏

來節省體力，讓自己表現更穩定。 

RMAD28 

 

三、研究ㄧ小節 

第一階段中聚焦於體育後設認知量表之初步建構，透過專家效度檢核顯示量化評分

與質性建議回饋，對初擬題項進行逐題審查與修正。在量化評估方面，I-CVI 與 S-CVI

皆顯示本量表大部分題項具有良好內容適切性，符合學者對 CVI 之建議標準 (Polit & 
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Beck, 2006)，顯示題項整體獲得專家肯定。針對 I-CVI 未達標的個別題項，則依據專家

建議進行語意修正，進一步提升題項的語言清晰度與施測可行性。透過本階段的專家效

度檢核與初步修訂結果，已有效奠定本量表內容效度基礎，並完成具備「後設認知知識」、

「後設認知調節」、「後設認知經驗」、「後設認知能力」等四構面，以及兩控制機制

的體育後設認知量表初稿。此量表雛型兼具理論脈絡與學習情境之適切性，將在研究二

預試與正式施測階段進一步驗證其心理計量特性。 
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第二節 體育後設認知量表的驗證 (研究二結果)  

完成研究一體育後設認知量表初稿的專家效度檢核後，為確保量表具有良好的心理

計量特性，本節透過預試與正式施測程序，主要運用探索性與驗證性因素分析方法，檢

驗其構面的結構與題項，確認量表構念的一致性與穩定性，並驗證其在實際施測情境中

之可解釋性，最終發展出具備信效度且可應用於國小學童體育後設認知測量工具。 

一、 預試問卷分析 

(一) 項目分析 

項目分析是一項用以評估量表題項品質與適切性的統計程序，可有效辨識並剔除缺

乏鑑別力之題項，以降低其對後續統計分析結果所可能造成的干擾與偏誤 (邱皓政，

2012)。為檢驗量表之外部效度，採用極端組法 (extreme group method)，以 SPSS 29.0統

計軟體將總分位於前 27%之樣本歸為高分組，位於後 27%者歸為低分組，並針對量表各

題進行二組間之獨立樣本 t 檢定，以檢視是否存在顯著差異。若某一題項在兩組間之平

均得分差異不具顯著性，則表示該題項可能欠缺鑑別效度，應考慮予以刪除 (吳明隆，

2021)。 

在前瞻性後設認知量表題項經項目分析後，結果顯示，所有 28 題之 t 值皆達統計

顯著水準 (p < .05)，t 值範圍介於 9.33 至 13.81之間，顯示高低分組在各題上之平均得

分皆具有顯著差異 (見表 4-4-1)。此一結果說明，前瞻性後設認知量表題項整體具有良

好的題項鑑別度，能有效區分不同前瞻性後設認知能力的受測者，故在此處無題項需予

以刪除，量表各題皆具保留價值。 
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表 4-4-1 

前瞻性後設認知題項極端組檢定 

變數 Group N M SD MD SE t 值 

PMD1 低分組 83 2.95 1.01 1.35 0.14 9.36** 
高分組 89 4.30 0.87 

PMD2 低分組 83 3.55 1.15 1.30 0.13 10.01*** 
高分組 89 4.85 0.41 

PMP3 低分組 83 2.98 0.97 1.44 0.14 10.26*** 
高分組 89 4.42 0.86 

PMP4 低分組 83 2.90 0.99 1.51 0.14 10.67*** 
高分組 89 4.42 0.85 

PMC5 低分組 83 3.06 1.08 1.44 0.13 10.25* 

高分組 89 4.51 0.71 

PMC6 低分組 83 3.19 1.06 1.51 0.13 11.52*** 

高分組 89 4.71 0.57 

PMP7 低分組 83 2.71 1.09 1.76 0.14 12.35** 
高分組 89 4.47 0.76 

PMP8 低分組 83 2.94 1.08 1.68 0.13 12.49** 
高分組 89 4.63 0.66 

PMM9 低分組 83 2.77 1.22 1.645 0.16 10.12*** 
高分組 89 4.42 0.86 

PMM10 低分組 83 2.88 1.18 1.63 0.15 11.31*** 
高分組 89 4.52 0.65 

PME11 低分組 83 2.59 1.32 2.01 0.16 12.23*** 

高分組 89 4.61 0.73 

PME12 低分組 83 2.25 1.10 1.88 0.16 11.52* 

高分組 89 4.13 1.04 

PMI13 低分組 83 3.05 1.25 1.64 0.15 10.76*** 
高分組 89 4.70 0.65 

PMI14 低分組 83 2.84 1.11 1.65 0.15 10.82* 
高分組 89 4.49 0.86 

       (續下頁) 
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表 4-4-1                                                        (續前頁) 

前瞻性後設認知題項極端組檢定 

PMR15 低分組 83 3.00 1.15 1.57 0.14 10.87** 
高分組 89 4.57 0.67 

PMR16 低分組 83 2.81 1.12 1.83 0.14 13.08*** 

高分組 89 4.64 0.67 

PMEM17 低分組 83 2.73 0.97 1.79 0.12 13.70* 

高分組 89 4.53 0.71 

PMEM18 低分組 83 2.57 1.17 1.83 0.14 11.78** 

高分組 89 4.40 0.83 

PMEM19 低分組 83 2.80 1.16 1.72 0.15 10.92** 
高分組 89 4.52 0.86 

PMA20 低分組 83 2.93 1.01 1.65 0.13 12.31** 
高分組 89 4.58 0.72 

PMA21 低分組 83 2.88 1.02 1.63 0.13 11.78** 
高分組 89 4.52 0.79 

PMA22 低分組 83 3.07 1.02 1.65 0.12 13.07** 

高分組 89 4.73 0.55 

PMF23 低分組 83 3.17 1.03 1.44 0.13 10.38* 

高分組 89 4.61 0.74 

PMF24 低分組 83 2.61 0.94 1.68 0.13 12.38* 

高分組 89 4.30 0.83 

PMF25 低分組 83 2.94 1.13 1.67 0.14 11.91** 
高分組 89 4.62 0.63 

PMAD26 低分組 83 2.77 1.15 1.55 0.15 10.24** 
高分組 89 4.33 0.79 

PMAD27 低分組 83 2.75 1.03 1.86 0.13 13.81** 
高分組 89 4.61 0.68 

PMAD28 低分組 83 3.24 1.18 1.36 0.14 9.33*** 

高分組 89 4.61 0.68 

註：*p < .05; **p < .01; ***p < .001；N/人數、M/平均數、SD/標準差、MD/平均差異、

SE/標準誤。 
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在反應性後設認知量表題項經項目分析後，結果顯示，所有 28 題之 t 值皆達統計

顯著水準 (p < .05)，t 值範圍介於 12.78 至 17.70之間，顯示高低分組在各題上之平均得

分皆具有顯著差異 (見表 4-4-2)。此一結果說明，反應性後設認知量表題項整體亦具有

良好的題項鑑別度，能有效區分不同反應性後設認知能力的受測者，故在此處亦無題項

需予以刪除，量表各題皆具保留價值。 

表 4-4-2 

反應性後設認知題項極端組檢定 

變數 Group N M SD MD SE t 值 

RMD1 低分組 82 2.79 1.08 1.85 0.13 13.34** 
高分組 82 4.65 0.63 

RMD2 低分組 82 3.09 1.10 1.78 0.12 13.84*** 
高分組 82 4.87 0.37 

RMP3 低分組 82 3.04 1.03 1.62 0.13 11.81** 
高分組 82 4.66 0.68 

RMP4 低分組 82 2.98 0.96 1.69 0.12 13.67* 
高分組 82 4.67 0.56 

RMC5 低分組 82 2.96 1.02 1.70 0.12 13.32*** 

高分組 82 4.67 0.54 

RMC6 低分組 82 2.91 0.90 1.79 0.12 14.80* 

高分組 82 4.71 0.61 

RMP7 低分組 82 2.84 0.83 1.80 0.11 15.70* 
高分組 82 4.65 0.61 

RMP8 低分組 82 2.61 0.96 2.04 0.13 16.07*** 
高分組 82 4.66 0.63 

RMM9 低分組 82 2.87 0.95 1.61 0.12 12.74* 
高分組 82 4.48 0.63 

RMM10 低分組 82 3.06 0.92 1.64 0.11 14.33* 
高分組 82 4.71 0.48 

       (續下頁) 
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表 4-4-2                                                        (續前頁) 

反應性後設認知題項極端組檢定 

RME11 低分組 82 3.00 1.13 1.37 0.16 18.53* 
高分組 82 4.38 0.92 

RME12 低分組 82 2.70 0.88 2.00 0.11 17.70*** 

高分組 82 4.70 0.51 

RMI13 低分組 82 2.87 1.02 1.79 0.13 13.45** 

高分組 82 4.66 0.63 

RMI14 低分組 82 2.68 0.92 1.87 0.13 13.53* 

高分組 82 4.56 0.84 

RMR15 低分組 82 2.79 0.95 1.93 0.12 16.16*** 
高分組 82 4.73 0.52 

RMR16 低分組 82 2.99 0.98 1.82 0.11 15.43** 
高分組 82 4.82 0.42 

RMEM17 低分組 82 2.79 0.92 1.91 0.12 15.56** 
高分組 82 4.71 0.61 

RMEM18 低分組 82 2.74 1.14 2.02 0.13 14.68*** 

高分組 82 4.77 0.50 

RMEM19 低分組 82 2.71 1.09 2.06 0.13 15.76*** 

高分組 82 4.77 0.45 

RMA20 低分組 82 2.79 0.85 1.86 0.11 16.037* 

高分組 82 4.66 0.61 

RMA21 低分組 82 2.76 0.84 1.92 0.11 17.46** 
高分組 82 4.68 0.54 

RMA22 低分組 82 2.91 1.01 1.76 0.13 13.48** 
高分組 82 4.68 0.60 

RMF23 低分組 82 3.04 1.07 1.70 0.13 12.78** 
高分組 82 4.74 0.56 

RMF24 低分組 82 2.77 0.98 1.85 0.13 14.28*** 

高分組 82 4.62 0.62 

RMF25 低分組 82 2.96 0.92 1.68 0.12 13.34*** 

高分組 82 4.65 0.67 

       (續下頁) 



 

 121 

表 4-4-2                                                        (續前頁) 

反應性後設認知題項極端組檢定 

RMAD26 低分組 82 2.91 0.89 1.79 0.11 16.00* 
高分組 82 4.71 0.48 

RMAD27 低分組 82 2.90 0.85 1.93 0.10 18.60* 
高分組 82 4.84 0.40 

RMAD28 低分組 82 2.98 1.05 1.70 0.13 12.82*** 

高分組 82 4.68 0.58 

註：*p < .05; **p < .01; ***p < .001；N/人數、M/平均數、SD/標準差、MD/平均差異、

SE/標準誤。 

 

(二) 描述性統計 

本研究在前瞻性後設認知量表題項的描述性統計結果，如表 4-5-1所示。根據 Kline 

(2005) 提出的標準，當偏態 (skewness) 絕對值小於 2 且峰態 (kurtosis) 絕對值小於 7

時，可視為符合常態分配。從統計結果觀察，各題項的平均數介於 3.20 至 4.01 之間，

顯示受試者多對各題項持正向同意態度。其中，以 PMD2「比賽前，我知道為何要瞭解

這項運動的規則？」之平均數最高 (M = 4.01)，而 PME12「我會先評估自己的表現，並

決定是否需花時間在下課多練習。」則為最低 (M = 3.20)。標準差 (SD) 方面，各題項

介於 0.96 至 1.28 之間，顯示整體受試者反應變異適中。在偏態與峰態部分，所有題項

的偏態值介於-0.15 至-1.36之間，峰態值則落在-0.91 至 1.53之間，均未超出 Kline (2005) 

所建議的常態範圍，表示本次在前瞻性後設認知的預試資料整體呈現常態分佈，適合進

行後續統計分析。 
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表 4-5-1 

預試前瞻性後設認知題項描述性分析 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

 

後設認知 

知識 

陳述性 PMD1 3.60 1.06 -0.34 -0.22 

陳述性 PMD2 4.01 0.96 -1.36 1.53 

程序性 PMP3 3.71 1.03 -0.51 -0.13 

程序性 PMP4 3.78 1.05 -0.54 -0.32 

條件性 PMC5 3.84 1.04 -0.64 -0.15 

條件性 PMC6 3.97 1.02 -0.81 0.01 

 

 

 

後設認知 

調節 

計畫 PMP7 3.66 1.16 -0.61 -0.32 

計畫 PMP8 3.92 1.08 -0.83 0.13 

監控 PMM9 3.69 1.16 -0.60 -0.42 

監控 PMM10 3.78 1.07 -0.72 0.09 

評估 PME11 3.78 1.28 -0.79 -0.45 

評估 PME12 3.20 1.26 -0.15 -0.91 

意象 PMI13 3.85 1.13 -0.67 -0.36 

意象 PMI14 3.70 1.15 -0.59 -0.41 

反思 PMR15 3.85 1.06 -0.76 0.04 

反思 PMR16 3.76 1.14 -0.69 -0.23 

 

 

後設認知 

經驗 

情緒 PMEM17 3.69 1.13 -0.47 -0.60 

情緒 PMEM18 3.51 1.19 -0.41 -0.61 

情緒 PMEM19 3.57 1.22 -0.47 -0.68 

覺察 PMA20 3.79 1.05 -0.65 -0.14 

覺察 PMA21 3.73 1.07 -0.58 -0.12 

覺察 PMA22 3.88 1.02 -0.62 -0.22 

 

 

後設認知 

能力 

靈活性 PMF23 3.93 1.06 -0.79 -0.03 

靈活性 PMF24 3.41 1.12 -0.26 -0.49 

靈活性 PMF25 3.80 1.10 -0.71 -0.04 

適應性 PMAD26 3.53 1.15 -0.49 -0.41 

適應性 PMAD27 3.70 1.13 -0.65 -0.18 

適應性 PMAD28 3.84 1.11 -0.78 0.01 
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本研究在反應性後設認知量表題項的描述性統計結果，如表 4-5-2 所示。從統計結

果觀察，各題項的平均數介於 3.59 至 4.25 之間，顯示受試者多對各題項持正向同意態

度。其中，以 RMD2「比賽時，我了解玩法，並知道如何運用這些玩法來爭取勝利。」

之平均數最高 (M = 4.25)，而 RMP8「如果新的動作學不會，我會規劃時間多練習，並

思考還有哪些方法可以學會。」則為最低 (M = 3.59)。標準差 (SD) 方面，各題項介於

0.98 至 1.15之間，顯示整體受試者反應變異適中。在偏態與峰態部分，所有題項的偏態

值介於-0.44 至-0.88之間，峰態值則落在-0.01 至-0.53之間，均未超出 Kline (2005) 所建

議的常態範圍，表示本次在反應性後設認知的預試資料整體呈現常態分佈，適合進行後

續統計分析。 

表 4-5-2 

預試反應性後設認知題項描述性分析 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

 

後設認知 

知識 

陳述性 RMD1 3.76 1.12 -0.60 -0.29 

陳述性 RMD2 4.25 1.04 -0.88 0.14 

程序性 RMP3 3.77 1.07 -0.58 -0.16 

程序性 RMP4 3.88 1.02 -0.66 -0.07 

條件性 RMC5 3.84 1.06 -0.72 -0.07 

條件性 RMC6 3.86 1.06 -0.54 -0.52 

 

 

 

後設認知 

調節 

計畫 RMP7 3.77 1.01 -0.48 -0.27 

計畫 RMP8 3.59 1.15 -0.46 -0.37 

監控 RMM9 3.68 1.03 -0.45 -0.36 

監控 RMM10 3.85 0.98 -0.55 -0.06 

評估 RME11 3.63 1.12 -0.44 -0.45 

評估 RME12 3.76 1.06 -0.55 -0.29 

意象 RMI13 3.80 1.08 -0.60 -0.23 

意象 RMI14 3.71 1.11 -0.57 -0.33 

      (續下頁) 
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表 4-5-2                                                         (續前頁) 

預試反應性後設認知題項描述性分析 

後設認知 

調節 

反思 RMR15 3.73 1.09 -0.50 -0.43 

反思 RMR16 3.95 1.03 -0.75 0.01 

 

 

後設認知 

經驗 

情緒 RMEM17 3.80 1.07 -0.50 -0.49 

情緒 RMEM18 3.75 1.14 -0.62 -0.36 

情緒 RMEM19 3.77 1.14 -0.61 -0.43 

覺察 RMA20 3.79 1.05 -0.47 -0.38 

覺察 RMA21 3.67 1.05 -0.39 -0.47 

覺察 RMA22 3.75 1.04 -0.47 -0.33 

 

 

後設認知 

能力 

靈活性 RMF23 3.87 1.04 -0.71 -0.03 

靈活性 RMF24 3.73 1.10 -0.47 -0.53 

靈活性 RMF25 3.80 1.04 -0.54 -0.29 

適應性 RMAD26 3.81 1.02 -0.62 0.01 

適應性 RMAD27 3.79 1.04 -0.46 -0.41 

適應性 RMAD28 3.81 1.08 -0.53 -0.52 
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(三) 探索性因素分析 

為驗證前瞻性後設認知量表之潛在結構，進一步執行探索性因素分析，分析樣本為

302份，符合 Beavers 等人 (2013) 對於 EFA 樣本數需達 100人以上，且以 200人以上

為理想樣本之建議。Bartlett球型檢定結果達顯著水準 (χ² = 3556.05, df = 378, p < .001)，

本研究之 Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) 取樣適切性指數為 .94，顯示資料非常適合進行因

素分析。根據陡坡圖 (Scree Plot) 與特徵值大於 1的標準，初步建議擷取三個因素。進

一步採用斜交轉軸 (Oblimin rotation) 進行因素萃取後，刪除因素負荷量低於 .40、同時

跨載兩個以上因素，或不符合原有構念向度的題項。結果顯示，在理論架構支持下，萃

取四個潛在因素仍可以清楚區分構面內涵，且在負荷量矩陣中可呈現明確結構，表示四

個因素模型亦可代表前瞻性後設認知的潛在結構。最終，前瞻性後設認知量表以四個因

素歸納，共 17題：後設認知知識 (PMK) 4題，因素負荷量為 .51 至 .77，Cronbach's α

為. 75；後設認知調節 (PMR) 5題，因素負荷量介於 .51 至 .65，Cronbach's α為 .81；

後設認知經驗 (PME) 4題，因素負荷量介於 .52 至 .75，Cronbach's α為 .76；後設認知

能力 (PMA) 4題，因素負荷量為 .50 至 .75，Cronbach's α為 .74。整體而言，各因素負

荷量皆大於.50，符合 Hair 等 (2019) 所建議之最低標準。此外，四個因素的 Cronbach's 

α皆高於 0.70，表示具有良好的內部一致性 (Fornell & Larcker, 1981)。四個因素共可解

釋 43.64% 的總變異量，顯示量表具有可接受的解釋力，見表 4-6-1。因素間的相關矩陣

如表 4-6-2，各因素間呈現中度正相關 (r = .46 至 .64)，代表各構面在統一理論架構下具

關聯性，亦保有概念區辨性。 
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表 4-6-1 

前瞻性後設認知因素分析與信度分析之結果 

                  型樣矩陣/因子 新題號 信度 

測量變數 前瞻性後設認知 Cronbach’s α 

知識 調節 經驗 能力 

PMD2/陳述性 .77    PMK1  

 

0.75 

PMP3/程序性 .71 PMK2 

PMP4/程序性 .57 PMK3 
PMC5/條件性 .51 PMK4 
PMP7/計畫  .57 PMR1  

 

0.81 

PMM10/監控 .52 PMR2 
PME11/評估 .65 PMR3 

PME12/評估 .61 PMR4 
PMR16/反思 .51 PMR5 
PMEM18/情緒  .75 PME1  

 

0.76 

PMEM19/情緒 .56 PME2 
PMA20/覺察 .57 PME3 

PMA22/覺察 .52 PME4 
PMF24/靈活性  .52 PMA1  

 

0.74 

PMF25/靈活性 .75 PMA2 
PMAD26/適應性 .50 PMA3 
PMAD27/適應性 .55 PMA4 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)  0.94    
近似卡方檢定 3556.05     

Bartlett 自由度 378     

顯著性 <.001     

 

  



 

 127 

表 4-6-2 

前瞻性後設認知四個因素間之相關 

因子相關性矩陣 

因子 1 2 3 4 
1.後設認知知識 1.00    

2.後設認知調節 0.52 1.00   
3.後設認知經驗 0.46 0.49 1.00  

4.後設認知能力 0.56 0.64 0.53 1.00 

 

在反應性後設認知量表的部分，Bartlett球型檢定結果達顯著水準 (χ² = 4856.08, df 

= 378, p < .001)，KMO 取樣適切性指數為 .96，顯示資料適合進行因素分析。根據陡坡

圖與特徵值大於 1的標準，初步建議擷取因素也為三個。進一步採用斜交轉軸進行因素

萃取後，同樣刪除因素負荷量低於 .40、同時跨載兩個以上因素，或不符合原有構念向

度的題項。結果顯示，在理論架構支持下，萃取四個潛在因素仍可以清楚區分構面內涵，

且在負荷量矩陣中可呈現明確結構，表示四個因素模型亦可代表反應性後設認知的潛在

結構。最終，反應性後設認知量表包含四個因素，共 18題：後設認知知識 (RMK) 4題，

因素負荷量為 .51 至 .81，Cronbach's α為. 81；後設認知調節 (RMR) 6題，因素負荷量

介於 .53 至 .82，Cronbach's α為 .88；後設認知經驗 (RME) 4題，因素負荷量介於 .52

至 .79，Cronbach's α 為 .82；後設認知能力 (RMA) 4 題，因素負荷量為 .50 至 .68，

Cronbach's α為 .82。整體而言，各因素負荷量同樣皆大於.50，亦符合 Hair 等 (2019) 所

建議之最低標準。此外，四個因素的 Cronbach's α皆高於 0.70，亦具備良好的內部一致

性 (Fornell & Larcker, 1981)。四個因素共可解釋 52.10%的總變異量，顯示量表亦具可接

受的解釋力，見表 4-7-1。因素間的相關矩陣如表 4-7-2，各因素間呈現中度正相關 (r 

= .60 至 .67)，代表各構面在統一理論架構下具關聯性，亦保有概念區辨性。 
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表 4-7-1 

反應性後設認知因素分析與信度分析之結果 

                  型樣矩陣/因子 新題號 信度 

測量變數 反應性後設認知 Cronbach’s α 

知識 調節 經驗 能力 

RMD1/陳述性 0.51    RMK1  

 

0.81 

RMD2/陳述性 0.81 RMK2 
RMP3/程序性 0.58 RMK3 
RMC5/條件性 0.60 RMK4 
RMP7/計畫  0.53 RMR1  

 

0.88 

RMP8/計畫 0.71 RMR2 
RMM9/監控 0.61 RMR3 
RME12/評估 0.57 RMR4 
RMI13/意象 0.64 RMR5 
RMR15/反思 0.82 RMR6 
RMEM17/情緒  0.59 RME1  

0.82 

 

 

RMEM18/情緒 0.79 RME2 
RMEM19/情緒 0.55 RME3 
RMA22/覺察 0.52 RME4 
RMF25/靈活性  0.51 RMA1  

0.82 RMAD26/適應性 0.50 RMA2 
RMAD27/適應性 0.55 RMA3 
RMAD28/適應性 0.68 RMA4 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO)  0.96    
近似卡方檢定 4856.08    

Bartlett 自由度 378 

顯著性 <.001 
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表 4-7-2 

反應性後設認知四個因素間之相關 

因子相關性矩陣 

因子 1 2 3 4 
1.後設認知知識 1.00    

2.後設認知調節 0.62 1.00   
3.後設認知經驗 0.61 0.67 1.00  

4.後設認知能力 0.62 0.65 0.60 1.00 

 

(四) 預試結果綜合討論 

本研究於前述分析中完成預試資料之處理，共計有效樣本數 302份。根據項目分析

結果，前瞻性後設認知量表與反應性後設認知量表各包含 28 題，經高低分群體之獨立

樣本 t 檢定後，所有題項之差異皆達顯著水準 (p < .05)，顯示具良好鑑別力，故暫予以

保留。在探索性因素分析時，將因素負荷量未達 .5 或出現跨因素負荷之題項予以剔除。

最終於前瞻性後設認知部分共剔除 11題，形成 17題之版本 (見表 4-8-1)；反應性後設

認知部分則剔除 10題，形成 18題之版本 (見表 4-8-2)。歸納兩版本量表之結構，仍保

留四項核心構面，分別為後設認知：知識 (MK)、調節 (MR)、經驗 (ME) 與能力 (MA)。

兩份量表中各構面之 Cronbach's α 值介於 .74 至 .88之間，具良好之內部一致性，支持

本研究所建構之體育後設認知量表具備不錯的穩定度。 
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表 4-8-1 

正式前瞻性後設認知量表 (17題) 

構面 題號 子構面 前瞻性後設認知 

 

後設認知

知識 

2 陳述性 比賽前，我知道為何要瞭解這項運動的規則？ 

3 程序性 學新動作前，我知道如何提前規劃練習的步驟？ 

4 程序性 練習前，我知道為何要先想清楚所有的步驟？ 

5 條件性 比賽前，我可以分辨哪些情況發生時需要如何調整策略？ 

 

 

 

後設認知

調節 

7 計畫 我會先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。 

10 監控 我會先觀察自己的動作，再思考怎麼加強讓自己進步更快。 

11 評估 我會先檢查自己的服裝和鞋子是否適合這項運動，來確保我的

運動安全和表現。 

12 評估 我會先評估自己的表現，並決定是否需花時間在下課多練習。 

16 反思 比賽前，我會先回想過去參與類似比賽的經驗，並思考哪些策

略是有效的。 

 

 

後設認知

經驗 

18 情緒 學新動作前，我如果預感自己可能因失敗而沮喪，我會提醒自

己只要花時間練習就能學會。 

19 情緒 比賽前，我如果預感碰到很強的對手自己可能會緊張，我會先

做幾次深呼吸來幫助自己冷靜一點。 

20 覺察 學新動作前，我可以發現在某些步驟上容易卡住，並事先提醒

自己要多注意這些地方。 

22 覺察 練習新動作前，我會先留意自己是否清楚理解這個動作怎麼

做，來幫助自己做得更正確。 

 

 

 

後設認知

能力 

24 靈活性 學新動作前，我會先想可能的困難並準備不同方法，這樣如果

學得比較慢就能馬上調整。 

25 靈活性 比賽前，我會先想同組隊友的優勢，並利用這些優勢來贏得比

賽。 

26 適應性 體育課開始前，如果發現借的器材和原本預期的不一樣，我會

先調整心情來快速適應新的活動安排。 

27 適應性 新遊戲開始前，我會先想以前玩過哪些比賽、用過哪些策略，

幫助我想出怎麼在這個遊戲中表現更好。 
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表 4-8-2 

正式反應性後設認知量表 (18題) 

構面 題號 子構面 反應性後設認知 

 

後設認知

知識 

1 陳述性 練習完，我知道自己是否有達成目標，也會想哪裡還要加強。 

2 陳述性 比賽時，我了解玩法，並知道如何運用這些玩法來爭取勝利。 

3 程序性 練習時如果一直做錯，我會知道是哪步驟錯了，並且調整改進。 

5 條件性 玩遊戲時，如果原本的策略無效，我知道要想別的辦法來改進。 

 

 

後設認知

調節 

7 計畫 如果練習的效果不好，我會規劃新的方法讓自己練得更好。 

8 計畫 如果新的動作學不會，我會規劃時間多練習，並思考還有哪些

方法可以學會。 

9 監控 如果動作做錯了，我會注意哪裡出問題，並馬上改正。 

12 評估 如果學過的動作我還是做不好，我會評估哪個地方出問題，要 

怎麼改進。 

13 意象 如果動作做不流暢，我會在腦中演練一次正確步驟，再繼續練

習。 

15 反思 如果我一直做錯同個動作，我會反思問題出在哪裡，並嘗試改

善。 

後設認知

經驗 

17 情緒 如果學新的運動感到挫折，我會回想以前成功的經驗，鼓勵自

己不要放棄。 

18 情緒 如果因比賽失誤而沮喪時，我會跟自己說沒關係並調整心情。 

19 情緒 如果比賽中因為怕做不好而緊張時，我會試著深呼吸調整心

情，讓自己可以更專注。 

22 覺察 練習時，我發現動作和老師教的不一樣，我會先想是不是理解

錯了再調整。 

 

 

後設認知

能力 

25 靈活性 如果比賽時隊友的打法跟我想的不一樣，我會馬上改變做法，

好配合團隊。 

26 適應性 如果比賽規則和以前不一樣，我會觀察情況，調整做法讓表現

更好。 

27 適應性 如果發現對方改變防守方式，我會馬上調整自己的進攻策略，

想辦法應對。 

28 適應性 如果發現比賽時自己的速度跟不上，我會調整節奏來節省體

力，讓自己表現更穩定。 
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透過表 4-8-3 呈現本研究所建構之正式量表中，前瞻性與反應性後設認知兩大構面

於各子構面所涵蓋之題數分布情形。在前瞻性後設認知量表 (PM) 收錄的 17 題中，題

項分布在「程序性知識」、「評估」、「情緒」、「覺察」、「靈活」與「適應」上各

占 2題，相對比其他僅有 1題的子構面題項多，而「意象」則未納入，可見其在前瞻性

情境中可能無法反應出適切性。在反應性後設認知量表 (RM) 收錄的 18題中，題項分

布更為平均，僅「靈活」與「適應」的子構面各納入 3題，其餘子構面大多為 1題，且

未有子因素被刪減，顯示反應性後設認知在不同構面皆有適度的反映。綜上所述，兩份

量表皆能涵蓋後設認知主要內涵，反映出對體育學習中後設認知之概念的測量成果。 

表 4-8-3 

前瞻性與反應性後設認知正式量表題數摘要(驗證前) 

 MK MR ME MA 

陳述 程序 條件 計畫 監控 評估 意象 反思 情緒 覺察 靈活 適應 

PM 1 2 1 1 1 2 0 1 2 2 2 2 

RM 2 1 1 2 1 1 1 1 3 1 1 3 

註：PM/前瞻性後設認知、RM/反應性後設認知、MK/後設認知知識、MR/後設認知調節、

ME/後設認知經驗、MA/後設認知能力。 

 

二、 正式問卷分析 

(一) 描述性統計 

1. 前瞻性後設認知 

本研究針對正式施測所得之前瞻性後設認知構面中的 17 個題項進行分析，以檢視

各題集中與離散程度。結果顯示，各題之平均數介於 3.16 至 4.04 之間，顯示受試學生

對題項內容的同意程度多屬中等以上水準。其中，題項 PMK1「比賽前，我知道為何要
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瞭解這項運動的規則？」平均得分最高 (M = 4.04)，反映學生對前瞻性後設認知知識中

的陳述性知識的掌握程度較佳；相對而言，題項 PMR4「我會先評估自己的表現，並決

定是否需花時間在下課多練習。」平均得分最低 (M = 3.16)，顯示學生在進行自我評估

與額外多花時間調整學習的表現尚有進步空間。各題項之標準差範圍介於 1.01 至 1.19

之間，顯示受試者對題項反應尚具一定程度之離散性，且未出現顯著集中的答題趨勢。

此外，題項之偏態係數介於 -.80 至 -.09之間，峰態係數則介於 -.76 至 -.13之間，顯示

各題之得分分布未明顯偏離常態 (Kline, 2005)。 

表 4-9-1 

正式前瞻性後設認知題項描述性分析 (17題) 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

後設認知 

知識 

陳述性 PMK1 4.04 1.01 -.80 -.13 

程序性 PMK2 3.56 1.06 -.26 -.61 

程序性 PMK3 3.70 1.05 -.46 -.39 

條件性 PMK4 3.76 1.03 -.41 -.51 

 

後設認知 

調節 

計畫 PMR1 3.61 1.08 -.37 -.52 

監控 PMR2 3.66 1.06 -.38 -.50 

評估 PMR3 3.65 1.18 -.43 -.68 

評估 PMR4 3.16 1.19 -.09 -.74 

反思 PMR5 3.61 1.11 -.41 -.49 

 

後設認知 

經驗 

情緒 PME1 3.38 1.14 -.20 -.70 

情緒 PME2 3.48 1.19 -.33 -.76 

覺察 PME3 3.68 1.07 -.42 -.49 

覺察 PME4 3.68 1.06 -.39 -.53 

 

後設認知 

能力 

靈活性 PMA1 3.38 1.06 -.12 -.56 

靈活性 PMA2 3.72 1.12 -.50 -.54 

適應性 PMA3 3.44 1.10 -.20 -.60 

適應性 PMA4 3.71 1.10 -.48 -.46 
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2. 反應性後設認知 

在正式反應性後設認知量表的部分共 18 題，結果顯示，各題項的平均數介於 3.70

至 4.07之間，顯示受測學生普遍對題項內容呈現中等偏高的認同程度。其中，最高平均

數為陳述性知識 (RMK2) (M = 4.07)，顯示學生普遍能在遊戲比賽時了解玩法，並知道

如何運用這些玩法來爭取勝利；而平均數最低的題項為監控向度之 RMK3 (M = 3.70)，

顯示多數學生在動作執行錯誤時，對於辨識問題並立即進行修正的能力可能尚未充分發

展。各題項的標準差介於 0.99 至 1.09之間，亦反映受測學生在答題上的變異程度中度，

所有題項之偏態值介於 -0.63 至 -0.30 之間，峰態值則介於 -0.50 至 -0.09 之間，皆落

在常態分布的可接受範圍內。 

表 4-9-2 

正式反應性後設認知題項描述性分析 (18題) 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

後設認知 

知識 

陳述性 RMK1 3.79 1.06 -.41 -.38 

陳述性 RMK2 4.07 1.01 -.63 -.09 

程序性 RMK3 3.70 1.03 -.36 -.43 

條件性 RMK4 3.92 1.03 -.57 -.16 

 

後設認知 

調節 

計畫 RMR1 3.77 1.03 -.30 -.50 

計畫 RMR2 3.74 1.09 -.43 -.41 

監控 RMR3 3.88 1.03 -.40 -.37 

評估 RMR4 3.89 1.03 -.39 -.38 

意象 RMR5 3.83 1.07 -.47 -.41 

反思 RMR6 3.81 1.01 -.51 -.29 

 

後設認知 

經驗 

情緒 RME1 3.82 1.08 -.46 -.44 

情緒 RME2 3.83 1.09 -.55 -.28 

情緒 RME3 3.84 1.07 -.51 -.27 

覺察 RME4 3.82 1.03 -.46 -.25 

      (續下頁) 
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表 4-9-2                                                         (續前頁) 

正式反應性後設認知題項描述性分析 (18題) 

 

後設認知 

能力 

靈活性 RMA1 3.93 1.02 -.39 -.35 

適應性 RMA2 3.80 0.99 -.45 -.30 

適應性 RMA3 3.96 1.03 -.52 -.29 

適應性 RMA4 3.89 1.04 -.53 -.25 

 

3. 內在動機 

本研究所採用之體育課內在動機量表包含八個題項，涵蓋「知覺能力」、「努力/重

要性」、「興趣/享受」與「壓力/緊張」等四個子構面。分析結果顯示，整體題項之平均

數 (M) 介於 3.21 至 4.18之間，標準差 (SD) 範圍為 1.02 至 1.18，顯示受試者對各題項

的反應變異程度屬中等。在所有題項中，知覺能力構面中的 IMPC1「我覺得自己上體育

課的表現比其他同學還好」(M = 3.21, SD = 1.04) 為最低平均數的題項。此結果反映部

分學生對於自身在體育課中表現的自我效能認知較為保留，缺乏自信。從社會比較理論 

(Social Comparison Theory) 的觀點解釋 (Festinger, 1957)，若學生在體育課程中頻繁進

行社會比較，可能導致感受到來自同儕的競爭壓力，進而產生自我懷疑，降低其對個人

表現的正向評價 (Pila et al., 2014；Spray et al., 2023)。相對而言，「興趣/享受」構面中

的 IMIE5「我覺得體育課的活動很有趣」(M = 4.18) 與 IMIE6「我喜歡上體育課，因為

活動很好玩」(M = 4.14) 為所有題項中平均數最高的兩題，顯示大部分學生在體育課程

中能體會到活動的樂趣與愉悅感，亦反映出體育課程具備提升內在動機的正向功能 

(Sotos-Martínez et al., 2024)。偏態的部分，多數題項呈負偏態，範圍約介於 -0.11 至-1.18，

說明受試者普遍傾向給予較高的正向評分，顯現對量表項目的高度認同。至於峰態值，

題項介於 -0.48 至 0.52之間，其中 IMIE5與 IMPT8的峰態值為 0.52，受試者對該類題

項的反應較為集中。 
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表 4-9-3 

內在動機題項描述性分析 (8題) 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

 

 

內在動機 

 

知覺能力 IMPC1 3.21 1.04 -.11 -.02 

知覺能力 IMPC2 3.51 1.11 -.30 -.48 

努力/重要性 IMEI3 3.85 1.04 -.60 -.20 

努力/重要性 IMEI4 3.85 1.05 -.52 -.44 

興趣/享受 IMIE5 4.18 1.02 -1.10 .52 

興趣/享受 IMIE6 4.14 1.07 -1.06 .30 

壓力/緊張 IMPT7 4.01 1.18 -1.03 .16 

壓力/緊張 IMPT8 3.71 1.16 -1.18 .52 

 

4. 終身運動傾向 

本研究所採用之終身運動傾向量表共 14題，涵蓋「目標設定」、「知識和技能的應

用」、「自我導向與評估」、「尋找資訊」及「調整學習策略」等五個子構面。整體題

項之平均數 (M) 介於 3.01 至 4.04之間，標準差 (SD) 則介於 1.01 至 1.18，表示受試者

對各題項的反應變異程度屬中等略偏高。其中，「目標設定」構面中的題項 LLG4「我

喜歡參與運動是因為它本身帶來的樂趣」(M = 4.04, SD = 1.03) 為所有題項中平均數最

高，顯示多數學生對運動活動本身具有高度的興趣與愉悅感，參與動機主要源自內在動

機的驅動，此結果亦與自我決定理論 (Self-Determination Theory) 所指的內在驅力是促

進持續參與行為之關鍵因素相呼應 (Ryan & Deci, 2000)。「自我導向與評估」構面中的

題項 LLS9「我覺得老師或同學比我更清楚我體育課的表現有沒有進步」(M = 3.01, SD = 

1.12) 為所有題項中平均數最低，顯示部分學生傾向依賴外部他人 (如教師或同儕) 來評

斷自己的學習進步與表現成效，此結果可能反映出學生尚未能主動建構對自己學習歷程

的理解，亦呼應 Zimmerman (2002) 所指出，自我導向學習的能力需經由學習歷程中的
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反思與回饋逐步養成。特別是在體育課程中，學生若缺乏對自身動作表現之覺察與評估

能力，將難以進一步調整與強化其學習策略 (An et al., 2024)。 

此外，「尋找資訊」構面中的 LLI11 與「調整學習策略」構面中的 LLA14 亦為平

均數偏低的題項。LLI11「我在比賽時需要用到之前學過的動作，我有時候會想不起來

怎麼做」(M = 3.07, SD = 1.16)，顯示學生特別是在時間壓力與高張力的比賽情境中，學

習遷移與策略召回的困難可能造成學習效能的下降 (Ramos-Álvarez et al., 2024; Yan et 

al., 2024)。而 LLA14「當我在遊戲比賽中遇到不太熟悉的情況時，我會覺得有點不安」

(M = 3.01, SD = 1.02)，則反映出部分學生缺乏適當的策略調整與應變能力可能產生擔憂

的情緒 (Dehghanizadeh & Mohammadzadeh, 2024)。在偏態分析方面，介於 -0.85 至 -0.10，

顯示受試者多傾向給予中高分數；而峰態值則多落在 -0.74 至 0.11間，亦接近常態分布。 

表 4-9-4 

終身運動傾向題項描述性分析 (14題) 

構面 子構面 題項 M SD 偏態 峰態 

 

 

 

 

 

終身運動

傾向 

目標設定 LLG1 3.62 1.18 -.54 -.44 

目標設定 LLG2 3.44 1.17 -.39 -.46 

目標設定 LLG3 3.43 1.14 -.29 -.52 

目標設定 LLG4 4.04 1.03 -.85 .08 

目標設定 LLG5 3.76 1.05 -.46 -.41 

知識和技能的應用 LLK6 3.52 1.09 -.27 -.47 

知識和技能的應用 LLK7 3.76 1.05 -.51 -.34 

知識和技能的應用 LLK8 3.76 1.06 -.58 -.16 

自我導向與評估 LLS9 3.01 1.12 -.10 -.74 

自我導向與評估 LLS10 3.94 1.01 -.74 .11 

尋找資訊 LLI11 3.07 1.16 -.11 -.60 

調整學習策略 LLA12 3.25 1.12 -.28 -.64 

調整學習策略 LLA13 3.57 1.08 -.43 -.39 

調整學習策略 LLA14 3.06 1.02 -.11 -.73 
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(二) 驗證性因素分析 

本分析分為兩階段進行。第一階段針對各研究構面中經 EFA 所提取之因素分別進

行 CFA，藉此確認各測量指標是否能有效反映其對應潛在變項之特性 (Brown, 2015)。

在模型修正過程中，亦依據模式簡化原則 (parsimony principle) 與殘差獨立原則，參照

模型適配度、題項估計值與修改指數 (Modification Index, MI) 進行調整；而當部分模型

未達適配標準時，則參考 MI建議，於同一子構面內設定題項誤差項之共變，以提升模

型整體適配度，並參考學者所建議之模型適配標準：χ²/df 值需低於 5、RMSEA小於 0.10、

GFI與 AGFI 值皆須高於 0.80 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 

2005)。接著，進一步建構一因子 CFA 模型、四因子完全有相關 CFA 模型，以及二階

CFA 模型，透過各模型適配指標進行比較，以判斷何種模式最能支持研究之理論結構，

並據以確認本研究理論模型之適配性與正確性 (Doll et al., 1994)。 

1. 前瞻性後設認知：共有四個子構面，分別是後設認知知識 (PMK共 4題)、後設認知

調節 (PMR共 5題)、後設認知經驗 (PME共 4題) 與後設認知能力 (PMA共 4題)，

共計 17題。 

(1) 後設認知知識構面 (PMK)：前瞻性後設認知知識構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .63 至 .75，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，各項指標

均達接受標準：χ²/df為 3.58；RMSEA為 0.05；GFI為 0.99、AGFI為 0.98，皆符合

建議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。各觀

察變項間之 MI 均 < 10，模型亦符合簡化與殘差獨立性原則，顯示 PMK 的整體模

型具備良好適配性。 
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圖 4-1 

前瞻性後設認知知識一階驗證分析 

 

(2) 後設認知調節構面 (PMR)：前瞻性後設認知調節構面，共包含 5題，標準化因素負

荷量介於 .60 至 .70，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，各項指標

均達接受標準：χ²/df為 3.16；RMSEA為 0.04；GFI為 0.99、AGFI為 0.98，皆符合

建議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。各觀

察變項間之 MI 均 < 10，模型亦符合簡化與殘差獨立性原則，顯示 PMR 的整體模

型具備良好適配性。 

圖 4-2 

前瞻性後設認知調節一階驗證分析 
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(3) 後設認知經驗構面 (PME)：前瞻性後設認知經驗構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .66 至 .76，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，RMSEA為

0.07；GFI為 0.99、AGFI為 0.97，皆符合建議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu 

& Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)，但在 χ²/df為 5.97 (> 5)。各觀察變項間之MI 均 

< 10，模型大致符合簡化與殘差獨立性原則，顯示 PME的整體模型具可接受的適配

性。 

圖 4-3 

前瞻性後設認知經驗一階驗證分析 

 

 

(4) 後設認知能力構面 (PMA)：前瞻性後設認知能力構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .62 至 .74，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，各項指標

均達接受標準：χ²/df為 2.16；RMSEA為 0.03；GFI為 0.99、AGFI為 0.99，皆符合

建議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。各觀

察變項間之 MI 均 < 10，模型亦符合簡化與殘差獨立性原則，顯示 PMA 的整體模

型具備良好適配性。 
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圖 4-4 

前瞻性後設認知能力一階驗證分析 

 

 

為確認本研究所建構之「前瞻性後設認知」量表，其所區分出的四個子構面 (PMK、

PMR、PME、PMA) 是否具備良好的理論基礎與結構適配性，本研究再透過 CFA 進行

多模型比較分析。本研究分別建構並比較：一因子模型、四因子完全有相關模型、二階

CFA 模型。透過上述三種模型的適配度指標 (χ²/df、CFI、RMSEA、AIC 等) 進行比較，

以判斷最符合理論預期之模型架構 (West et al., 2023)。  
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圖 4-5 

前瞻性後設認知 Model1一階驗證性因素分析圖 (單因子模式) 
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圖 4-6 

前瞻性後設認知 Model2一階驗證性因素分析圖 (潛在變項完全有相關) 
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圖 4-7 

前瞻性後設認知 Model3 二階驗證性因素分析圖  
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由於本研究在前一階段中已針對各構面的題項進行 CFA，並確認每一構面之內部結

構與題項負荷量皆符合理論預期，故在本階段進行三種結構模型的比較分析時，僅以整

體模式適配度作為模型選擇依據，以利釐清最能反映實徵資料之結構模型，見表 4-10。 

表 4-10-1 

前瞻性後設認知二階驗證因素之模型適配指標彙整 

模式 χ2 df χ2/df GFI AGFI CFI RMSEA AIC 

一階一因子模式 602.99 119 5.07 .93 .91 .94 .06 670.99 

一階四因子模式 349.91 113 3.10 .96 .95 .97 .04 429.91 

二階因子模式 356.71 115 3.10 .96 .95 .97 .04 412.71 

建議值 越小越好 越大越好 <5 >0.8 >0.8 >0.9 <0.08 越小越好 

 

綜合模型比較結果可知，一因子模型之適配度明顯劣於其他兩種模型，顯示「前瞻

性後設認知」量表所涵蓋之題項與概念，無法由單一潛在構面充分解釋。此一結果具體

反映出後設認知為一個多面向且結構複雜的心理歷程，其內涵難以化約為單一因子，亦

與 Flavell (1979) 所強調的觀點一致。進一步比較顯示，四因子完全有相關模型與二階

因子模型皆呈現良好的適配度，代表四個構面之間具辨識性，亦存在顯著關聯性。在兩

者中進行選擇時，本研究進一步採用 Akaike Information Criterion (AIC) 作為模型篩選依

據。AIC為相對適配指標 (relative fit measure)，可用以衡量各競爭模型與未知真實模型

之相對距離，AIC 數值越小，表示該模型與資料落差越小、適配越佳 (Akaike, 1973)。

本研究結果顯示，二階因子模型具有最低 AIC 值 = 412.71，且亦符合理論架構，提供整

體性最佳之解釋方式。因此，本研究採用「二階因子模型」為最終結構模型，支持「前

瞻性後設認知」量表具備階層潛在結構 (hierarchical latent structure)，四個子構面所組成

可視為共同上位構念「前瞻性後設認知」之不同面向。另由表 4-10-2所示之二階因子模



 

 146 

型整體適配度分析結果可知，本研究所建構之前瞻性後設認知架構，其各項整體適配度

指標均達可接受標準，顯示本研究資料與該理論模型具有良好契合度，模型適配性獲得

支持。 

表 4-10-2 

前瞻性後設認知二階因子模型之整體適配度 

統計檢定值 適配標準或臨界值 數值 是否符合 

絕對配適度指標 (absolute fit indexes) 

χ2/df <5 3.10 符合 

RMSEA <.10 .04 符合 

GFI ≥.90 以上 .96 符合 

AGFI ≥.90 以上 .95 符合 

相對適配度指標 (incremental fit indexes) 

NFI ≥.90 以上 .96 符合 

NNFI/TLI ≥.90 以上 .96 符合 

CFI ≥.90 以上 .97 符合 

IFI ≥.90 以上 .97 符合 

RFI ≥.90 以上 .95 符合 

精簡適配度指標 (parsimony adjusted indexes) 

PNFI ≥.50 以上 .81 符合 

PGFI ≥.50 以上 .72 符合 
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2. 反應性後設認知：共四個子構面，分別為後設認知知識 (RMK共 4題)、後設認知調

節 (RMR共 5題)、後設認知經驗 (RME共 4題) 與後設認知能力 (RMA共 4題)，

共計 17題。 

(1) 後設認知知識構面 (RMK)：反應性後設認知知識構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .67 至 .76，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，各項指標

均達接受標準：χ²/df為 1.21；RMSEA為 0.01；GFI為 0.99、AGFI為 0.99，皆符合

建議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。各觀

察變項間之 MI 均 < 10，模型亦符合簡化與殘差獨立性原則，顯示 RMK 的整體模

型具備良好適配性。 

圖 4-8 

反應性後設認知知識一階驗證分析 

 

 

(2) 後設認知調節構面 (RMR)：在反應性後設認知調節構面中，原共包含 6題，標準化

因素負荷量介於 .68 至 .76，皆達統計顯著水準 (p < .001)，顯示各題能有效反映潛

在構念之特性。模型適配度亦表現良好，χ²/df = 3.52，RMSEA = 0.05，GFI = 0.99，

AGFI = 0.98，皆符合學者所建議之評估標準 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 
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1999; Marsh et al., 2005)。然而，模型修改指數 (MI)顯示題項 RMR1與 RMR2間殘

差存在顯著共變現象 (MI = 13.59)，可能源於兩者語意高度相似，進而在受測者反應

歷程中產生共同測量誤差。雖根據理論可於兩者之間設定誤差共變以改善模型適配

度，惟考量兩題皆屬後設認知調節中的「計畫」子因素，且題項 RMR1「如果練習的

效果不好，我會規劃新的方法讓自己練得更好」與 RMR2「如果新的動作學不會，我

會規劃時間多練習，並思考還有哪些方法可以學會」在語意上過於接近，為避免潛

在估計偏誤並維持模型簡約性，爰依循模式簡化原則與殘差獨立原則，刪除 RMR1，

保留語意更具代表性之 RMR2。最終本構面納入 5題進行後續分析。 

圖 4-9 

反應性後設認知調節一階驗證分析 

 
(3) 後設認知經驗構面 (RME)：反應性後設認知經驗構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .61 至 .76，均達統計顯著水準 (p < .001)，顯示各題項可有效反映潛在構

念之特性。模型適配度方面，RMSEA為 0.07，GFI為 0.99，AGFI為 0.97，顯示模

型整體配適良好；惟 χ²/df為 5.98，略高於理想值，但仍屬可接受範圍 (Hu & Bentler, 

1999)。而觀察變項之間的修改指數 (MI) 均低於 10，符合模式簡化原則與殘差獨立

性原則，整體而言，RME 模型具有可接受之適配度。 
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圖 4-10 

反應性後設認知經驗一階驗證分析 

 

(4) 後設認知能力構面 (RMA)：反應性後設認知能力構面，共包含 4題，標準化因素負

荷量介於 .60 至 .79，皆達統計顯著水準 (p < .001)。在模型適配度部分，各項指標

均達接受標準：χ²/df為 3.10；RMSEA為 0.06；GFI為 0.99、AGFI為 0.97，符合建

議之門檻值 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。各觀察

變項間之MI 均 < 10，模型亦符合簡化與殘差獨立性原則，RMA的整體模型適配性

佳。 

圖 4-11 

反應性後設認知能力一階驗證分析 
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圖 4-12 

反應性後設認知 Model1一階驗證性因素分析圖 (單因子模式) 
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圖 4-13 

反應性後設認知 Model2一階驗證性因素分析圖 (潛在變項完全有相關) 
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圖 4-14 

反應性後設認知 Model3 二階驗證性因素分析圖  
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本研究同於前一階段中已針對反應性後設認知構面之各題項進行 CFA，並確認其內

部結構與題項負荷量皆具統計顯著性與理論適切性。因此，同樣在進行三種結構模型比

較時，採用整體模式適配度作為主要依據，以釐清最能反映實徵資料之模型，見表 4-11。 

表 4-11-1 

反應性後設認知二階驗證因素之模型適配指標彙整 

模式 χ2 df χ2/df GFI AGFI CFI RMSEA AIC 

一階一因子模式 560.94 119 4.71 .94 .92 .96 .06 628.94 

一階四因子模式 312.45 113 2.76 .97 .96 .98 .04 392.45 

二階因子模式 334.13 115 2.91 .97 .96 .98 .04 410.13 

建議值 越小越好 越大越好 <5 >0.8 >0.8 >0.9 <0.08 越小越好 

 

綜合模型比較結果顯示，一階單因子模型之適配度相對不佳，χ²/df = 4.71、GFI = .94、

CFI = .96、RMSEA = .06、AGFI = .92、AIC = 628.94，雖尚達可接受範圍，但明顯劣於

其他兩種模型，亦顯示反應性後設認知量表之題項與概念無法由單一潛在構念所涵蓋。

而四因子完全有相關模型與二階因子模型皆呈現良好的適配度。其中，四因子模型之適

配指標為 χ²/df = 2.76、GFI = .97、CFI = .98、RMSEA = .04、AGFI = .96、AIC = 392.45，

二階因子模型則為 χ²/df = 2.91、GFI = .97、CFI = .98、AGFI = .96、RMSEA = .04、AIC 

= 410.13，兩者皆優於單因子模型。由於兩模型適配度相近，故進一步採用 AIC進行模

型選擇。根據結果，四因子完全有相關模型擁有最低 AIC 值，顯示其為最能代表觀察資

料結構之模型。相較之下，四因子模型能更清楚呈現後設認知知識、調節、情緒與能力

等構面之整體性與獨立性。因此，綜合考量實證結果與模型適配，本研究選擇「一階四

因子完全有相關模型」作為「反應性後設認知量表」之最終結構模式，支持該量表具備

多構面且具關聯性的潛在結構特質。另由表 4-11-2所示之一階四因子完全有相關模型整



 

 154 

體適配度分析結果可知，本研究所建構之反應性後設認知架構，其各項整體適配度指標

均達可接受標準，顯示本研究資料與該理論模型亦有不錯的契合度，模型適配得到支持。 

表 4-11-2 

反應性後設認知二階因子模型之整體適配度 

統計檢定值 適配標準或臨界值 數值 是否符合 

絕對配適度指標 (absolute fit indexes) 

χ2/df <5 2.76 符合 

RMSEA <.10 .04 符合 

GFI ≥.80 以上 .97 符合 

AGFI ≥.80 以上 .96 符合 

相對適配度指標 (incremental fit indexes) 

NFI ≥.80 以上 .97 符合 

NNFI/TLI ≥.90 以上 .98 符合 

CFI ≥.90 以上 .98 符合 

IFI ≥.90 以上 .98 符合 

RFI ≥.80 以上 .96 符合 

精簡適配度指標 (parsimony adjusted indexes) 

PNFI ≥.50 以上 .81 符合 

PGFI ≥.50 以上 .71 符合 
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3. 內在動機：內在動機量表當中，原題目共 8題，考量模式簡化原則和殘差獨立原則，

須將每個構面的問題項目簡化，簡化後之因素負荷量介於 .64~ .80，由 8題刪減為 4

題。經刪題後以一階驗證性分析再度檢驗，檢驗得到的數據較符合學者提出之標準：

χ2/df 為 2.31、RMSEA為 0.03、GFI為 0.99、AGFI為 0.99，均通過檢驗標準 (Browne 

& Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。 

圖 4-15 

內在動機一階驗證分析 

 

 

4. 終身運動傾向：終身運動傾向量表當中，原題目共 14題，考量模式簡化原則和殘差

獨立原則，將每個構面的題項簡化，簡化後之因素負荷量介於 .60~ .77，由 14題刪

減為 4 題。經刪題後以一階驗證性分析再度檢驗，檢驗得到的數據較符合學者提出

之標準： χ2/df為 1.46、RMSEA為 0.02、GFI 為 0.99、AGFI 為 0.99，均通過檢驗

標準 (Browne & Cudeck, 1992; Hu & Bentler, 1999; Marsh et al., 2005)。 
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圖 4-16 

終身運動傾向一階驗證分析 

 

(三) 信效度分析 

本研究針對正式回收之問卷資料，檢視各構面及總量表的內部一致性信度，以評估

問卷調查結果的可靠性。結果顯示，前瞻性後設認知量表之整體 Cronbach's α 值為 .93，

各構面信度分別為：後設認知知識 α = .80、後設認知調節 α = .78、後設認知經驗 α = .80，

以及後設認知能力 α = .78。反應性後設認知量表之整體 Cronbach's α 值為 .95，各構面

信度分別為：後設認知知識 α = .82、後設認知調節 α = .87、後設認知經驗 α = .82，以

及後設認知能力 α = .83。此外，內在動機構面的 Cronbach's α 值為 .82，終身運動傾向

構面的 Cronbach's α 值為 .80。整體而言，各構面之信度皆高於 Hair 等人 (2006) 所建

議之 .70門檻，且多數構面更達到吳明隆 (2021) 所提出信度應達 .80 以上之標準，顯

示本研究問卷具備高度的內部一致性。 

另以結構方程模型 (SEM) 進行驗證性因素分析 (CFA)，所得之相關指標詳如表 4-

12。根據 Hair 等人 (2014, 2019) 之建議，評估一測量模型是否具有良好之收斂效度，

需同時符合以下四項標準：(1) 各題項的因素負荷量 (factor loading, FL) 需達顯著水準
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且大於 .70 為佳；(2) 構面之組合信度 (CR) 應高於 .70；(3) 平均變異萃取量 (AVE) 

需超過 .50；(4) 多元相關係數平方 (squared multiple correlation, SMC) 亦應大於 .50。

本研究模型參數估計結果顯示，所有 CFA 構面的因素負荷量均顯著。標準化因素負荷

量為 .60~ .80之間，低於 .60之題項均予以剔除，雖部分題項未達 .70，但 Kline (2023) 

認為，.70 是理想門檻，若變項負荷量超過 .50 且統計上顯著，在理論支持強的情況下

仍具實務意義。所有構面的組成信度 (CR) 為 .76~ .85；平均變異數萃取量 (AVE) 

為 .42~ .52之間，多數構面超過 .50之標準，僅在前瞻性後設認知調節與能力及終身運

動傾向構面中趨近建議值，根據 Goretzko 等 (2024) 之標準，若其他效度檢驗標準已達

成，則負荷量介於 0.4 至 0.5之間的指標仍可保留。多元相關平方 (SMC) 最小值為 .42，

最大值為 .64，依據 Byrne (2010) 建議，SMC之理想下限 .40為可接受之範圍。整體而

言，本研究量表具有可接受的收斂效度。 

表 4-12-1 

正式問卷信效度分析結果 

 
構面 

 
子構面 

 
編碼 

 

FL 

SMC 

(R2) 

Cronbach’ s α  

CR 

 

AVE 
分項 整體 

 
前

瞻

性

後

設

認

知 

 
後設認知 

知識 

陳述性 PMK1 .70 .49  

0.80 

 

 

 

 

 

 

0.93 

 

0.80 

 

0.50 程序性 PMK2 .73 .56 

程序性 PMK3 .75 .53 
條件性 PMK4 .63 .50 

 

 
後設認知 

調節 

計畫 PMR1 .67 .45  

 

0.78 

 

 

0.78 

 

 

0.42 

監控 PMR2 .70 .50 
評估 PMR3 .63 .49 

評估 PMR4 .60 .45 
反思 PMR5 .64 .51 

        (續下頁) 
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表 4-12-1                                                            (續前頁) 

正式問卷信效度分析結果 

  
後設認知 

經驗 

情緒 PME1 .70 .50  

0.80 

  

0.80 

 

0.51 情緒 PME2 .66 .43 

覺察 PME3 .76 .57 
覺察 PME4 .72 .52 

 
後設認知 

能力 

靈活性 PMA1 .69 .47  

0.78 

 

0.79 

 

0.46 靈活性 PMA2 .62 .48 
適應性 PMA3 .67 .50 

適應性 PMA4 .74 .55 

 

 

 

 

 
反

應

性

後

設

認

知 

 
後設認知 

知識 

陳述性 RMK1 .76 .57  

0.82 

 

 

 

 

 

 

0.95 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

0.81 

 

0.52 陳述性 RMK2 .75 .56 
程序性 RMK3 .72 .51 

條件性 RMK4 .68 .45 

 

 
後設認知 

調節 

計畫 RMR2 .68 .50  

 

0.87 

 

 

0.85 

 

 

0.52 

監控 RMR3 .73 .54 

評估 RMR4 .74 .55 
意象 RMR5 .70 .49 

反思 RMR6 .76 .58 

 
後設認知 

經驗 

情緒 RME1 .70 .50  

0.82 

 

0.80 

 

0.50 情緒 RME2 .76 .58 

情緒 RME3 .73 .53 
覺察 RME4 .61 .46 

 
後設認知 

能力 

靈活性 RMA1 .60 .46  

0.83 

 

0.79 

 

0.50 適應性 RMA2 .69 .49 

適應性 RMA3 .79 .62 
適應性 RMA4 .71 .51 

 
內在動機 

知覺能力 IMEI2 .64 .42  

- 

 

0.82 

 

0.81 

 

0.52 努力/重要性 IMIE3 .75 .56 
努力/重要性 IMIE4 .80 .64 
興趣/享受 IMIE5 .67 .46 

(續下頁) 
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表 4-12-1                                                            (續前頁) 

正式問卷信效度分析結果 

 
終身運動傾向 

 

知識和技能的

應用 
LLK7 .77 .60  

 

- 

 

 

 

 

0.80 

 

 

 

 

0.76 

 

 

0.45 知識和技能的

應用 

LLK8 .73 .53 

自我導向評估 LLK10 .56 .49 

調整學習策略 LLK13 .60 .46 

 

表 4-12-2 

前瞻性與反應性後設認知正式量表題數摘要 (驗證後) 

 MK MR ME MA 總題數 

陳述 程序 條件 計畫 監控 評估 意象 反思 情緒 覺察 靈活 適應 

PM 1 2 1 1 1 2 0 1 2 2 2 2 17 

RM 2 1 1 1 1 1 1 1 3 1 1 3 17 

註：PM/前瞻性後設認知、RM/反應性後設認知、MK/後設認知知識、MR/後設認知調節、

ME/後設認知經驗、MA/後設認知能力。 

 

(四) 區別效度 

1. Fornell-Larcker 標準 

在評估構面區別效度時，常見的方法為比較因素分析所得的構面間相關係數與收

斂效度所計算之平均變異萃取量 (AVE)。根據 Fornell和 Larcker (1981) 建議，若某一

構面的 AVE 平方根大於其與其他構面之間相關係數的絕對值，則可視為具有良好的區

別效度。本研究依據上述準則進行分析，見表 4-13。分析結果顯示，「前瞻性後設認

知」與「反應性後設認知」兩構面之相關係數達 .71，而其 AVE 平方根為 .69，未能
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符合學者提出的區別效度標準。然從本研究的理論觀點來看，此結果具有合理性，因

兩者皆屬於後設認知之構念，雖功能機制有所不同，但在認知歷程中密切交織，故實

證上出現高度相關亦屬可理解範疇。因此，本研究認為兩者可視為理論上可區辨、實

證上高度相關之獨立構面。此外，其餘構面之 AVE 平方根介於 .73 至 .89之間，皆高

於其與其他構面間的相關係數，顯示各構面間具有良好的獨立性，支持本量表整體具

備良好的區別效度。 

表 4-13 

構面區別效度彙整表 

構面 1 2 3 4 
1. 前瞻性後設認知 (.69)    
2.  反應性後設認知 .71 (.73)   

3.  內在動機 .43 .56 (.76)  
4.  終身運動傾向 .36 .57 .54 (.89) 

 

2. HTMT 比值 

本研究採用 Henseler 等人  (2015) 所提出的異特質－同特質比值  (Heterotrait-

Monotrait Ratio, HTMT) 作為區別效度之檢驗指標。HTMT為一專門用於結構方程模型 

(SEM) 中評估潛在變項區辨效度的指標，其原理係透過比較不同構面之跨特徵相關與同

構面內之單特徵相關之比值。若 HTMT 值偏高，表示兩潛在構面間高度相關，可能存在

理論或實證上的重疊風險。根據 Henseler (2017) 之建議，HTMT 值低於 0.90 可視為具

備良好之區別效度。如表 4-14所示，本研究在此處針對十個潛在變項進行 HTMT 比值

分析，涵蓋前瞻性後設認知構面 (PMK、PMR、PME、PMA)、反應性後設認知構面 (RMK、

RMR、RME、RMA)，以及兩個外部構面內在動機 (IM) 和終身運動傾向 (LL)。分析結

果顯示，多數構面配對之 HTMT 值均低於 0.90，整體大致符合 Henseler 等人 (2015) 所

建議之標準。然而，在前瞻性與反應性後設認知構面中，後設認知「調節」分別與「經
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驗」與「能力」構面之間的 HTMT 值略高於 0.90，顯示這些構面在概念上存在較高的理

論相關性。整體而言，量表構面間整體仍具可接受之區辨效度，惟部分構面應持續在未

來關注其概念重疊的可能性。 

表 4-14 

各構面間 HTMT 比值彙整表 

 PMK PMR PME PMA IM LL RMK RMR RME RMA 

PMK           

PMR 0.81          

PME 0.86 0.92         

PMA 0.81 0.91 0.87        

IM 0.59 0.64 0.56 0.64       

LL 0.63 0.76 0.67 0.73 0.72      

RMK 0.76 0.86 0.76 0.83 0.77 0.87     

RMR 0.73 0.88 0.80 0.81 0.72 0.82 0.88    

RME 0.66 0.79 0.76 0.76 0.71 0.84 0.87 0.92   

RMA 0.74 0.86 0.75 0.82 0.76 0.88 0.82 0.90 0.88  

註：PMK/前瞻性後設認知知識、PMR/前瞻性後設認知調節、PME/前瞻性後設認知經驗、

PMA/前瞻性後設認知能力、IM/內在動機、LL/終身運動傾向、RMK/反應性後設認知知

識、RMR/反應性後設認知調節、RME/反應性後設認知經驗、RMA/反應性後設認知能力 
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(五) 效標關聯效度 

為進行效標關聯效度分析，分別選用「內在動機量表」(Cuddihy et al., 2002) 與「終

身運動傾向量表」(Kirby et al., 2010) 作為效標工具。本研究以正式問卷施測所得資料，

分析「反應性後設認知量表」與「內在動機量表」之間的關聯。結果顯示，兩者之總分

呈現顯著正相關 (r = .57, p < .01)。進一步分析各向度與效標變項之間的相關程度，可發

現其中以「後設認知知識」向度與內在動機的相關最高 (r = .54, p < .01)，而「後設認知

經驗」向度的相關最低 (r = .49, p < .01)，但皆達顯著水準，顯示反應性後設認知各構面

與內在動機表現間具有一致性，進一步支持本量表的同時效度檢驗結果。 

表 4-15-1 

正式量表之效標關聯效度結果 (反應性後設認知) 

構面 反應性後設認知 

知識 調節 經驗 能力 總體 

內在動機 .54** .51** .49** .51** .57** 

**p <.01 
	

此外，本研究亦分析「前瞻性後設認知量表」與「終身運動傾向量表」之間的關聯

性。結果顯示，兩者總分之間呈現顯著正相關 (r = .36, p < .01)。進一步分析前瞻性後設

認知各構面與效標變項之間的相關性發現，其中以「後設認知調節」向度的相關係數最

高(r = .35, p < .01)，「後設認知經驗」向度的相關最低 (r = .30, p < .01)，惟兩者均達顯

著水準，顯示本前瞻性後設認知量表各構面對終身運動傾向皆具有一定程度的關聯性。

整體而言，根據 Cohen (1988) 的解釋，相關係數介於 .30以下為低相關，.30~ .70為中

等相關，.70 以上為高度相關範圍。本研究結果顯示，兩種控制機制的後設認知量表與

內在動機及終身運動傾向之間皆呈現中至高度的正相關，顯示本量表具備良好的效標關

聯效度。 
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表 4-15-2 

正式量表之效標關聯效度結果 (前瞻性後設認知) 

構面 前瞻性後設認知 

知識 調節 經驗 能力 總體 

終身運動 

傾向 
.31** .35** .30** .31** .36** 

**p <.01 

 

(六) 再測信度 

再測信度 (test-retest reliability) 係指同一批受試者在兩個不同但時間接近的時點接

受同一份測驗時，其結果是否具有穩定性，亦即測驗分數不易受到時間間隔或施測次數

影響 (Polit, 2014)。常見的評估方式為計算兩次測驗得分之皮爾森相關係數，作為再測

信度的指標，而理想的施測間隔時間應為 2週以上 (Deyo et al., 1991)。本研究採用皮爾

森積差相關係數 (Pearson product-moment correlation) 來檢驗所建構之體育後設認知量

表的再測信度，以評估其前後測結果的一致性。研究對象為新竹縣竹東鎮大同國小之五、

六年級學生，分別各選取一班進行施測。在首次施測後，邀請有意願參與後續測驗的學

生，並請導師協助於 14天後進行第二次填答，最終共回收 56 位學生的前後測資料。分

析結果顯示，「前瞻性後設認知」量表之再測信度為 .83 (p < .01)，而「反應性後設認

知」量表則為 .88 (p < .01)，皆達顯著水準，顯示本量表在兩次施測結果間具有高度一

致性。 

三、 研究二小結 

本研究第二節旨在透過預試與正式施測程序，針對體育後設認知量表進行心理計量

的驗證，確認其結構效度、信度及模式適配度。首先，項目分析結果表明前瞻性與反應

性後設認知兩份量表之所有題項均達顯著差異，具良好鑑別力，無需剔除題項。其次，

在探索性因素分析中，兩份量表皆萃取出四個因素，分別為後設認知知識、調節、經驗
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與能力，符合理論架構，並具可接受的總變異解釋量與內部一致性。此外，正式施測後

之描述性統計亦指出，受試學生對題項內容普遍表現中度認同，所有題項偏態與峰態皆

落在常態可接受範圍內。驗證性因素分析結果進一步證實量表模型為可適配，四個子構

面皆具有顯著且穩定的標準化因素負荷量，整體模型各項適配指標亦達建議標準。經模

型比較後，採用二階 CFA 模型作為前瞻性後設認知之最終結構，採一階四因子完全有

相關 CFA 模型支持反應性後設認知，兩份量表具備階層潛在結構及四個子構面相關概

念。綜合而言，本研究所建構之體育後設認知量表於結構效度、信度與整體適配性皆表

現良好，可作為國小學童在體育學習情境中後設認知歷程之有效測量工具。 
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第三節 體育後設認知的路徑探析 (研究三結果)  

本節旨在探討內在動機與兩種控制機制之後設認知和終身運動傾向之間的關聯性。

研究歷經題項逐步驗證與模型修正程序後，進行結構模式中之路徑分析，以檢驗前述所

提出之研究假設是否獲得支持。隨後亦進行差異分析，以瞭解不同背景變項之學習者在

前瞻性與反應性後設認知表現上的個體差異情形。 

一、 路徑分析 

本研究進行路徑分析後，結果顯示內在動機與前瞻性後設認知之間具有顯著正相關 

(β = .82**，t = 16.82)，支持假設 H1；內在動機亦與反應性後設認知呈顯著正相關 (β 

= .88***，t = 18.76)，支持假設 H2。前瞻性後設認知對終身運動傾向具有顯著正相關 (β 

= .62***，t = 14.54)，假設 H3成立；而反應性後設認知亦對終身運動傾向有顯著正相關 

(β = .32***，t = 10.08)，假設 H4成立。整體而言，根據 H3與 H4的比較結果，前瞻性

後設認知對終身運動傾向之預測力高於反應性後設認知，進而支持假設 H5成立。 

解釋力 (R²) 代表的是該構面中依變項變異可由自變項所解釋的比例，亦即 R²值愈

高，表示自變項對依變項的解釋能力越強；反之，若 R²值偏低，則表示自變項對依變項

的解釋程度有限 (邱皓政、林碧芳，2017)。然而，由於 R²值會受到樣本數的影響，因此

本研究進一步納入整體效果量 (f²) 作為輔助指標，以評估各結構路徑的效果大小。效果

量的優點在於不會因樣本數多寡而改變統計解釋的力道，具有相對穩定的判別依據。根

據 Cohen (1988) 建議，若 f²值小於 0.02，表示效果量偏小；f²值介於 0.02 至 0.15之間為

小效果量；達 0.15以上為中等效果量；若 f²大於 0.35，則視為具有高效果量。本研究中，

內在動機對前瞻性後設認知的解釋力為 R² = 0.72，對應之效果量 f² = 2.57；內在動機對

反應性後設認知的解釋力為 R² = 0.78，f² = 3.55，顯示內在動機對兩種後設認知皆具有

極強的解釋力。而前瞻性與反應性後設認知對終身運動傾向的解釋力為 R² = 0.67，f² = 

2.03，同樣屬於極強效果，代表兩種後設認知在預測學習者是否具備終身運動傾向方面
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亦具高度影響力。綜合上述結果，可見本研究模型中的主要變項之間具有顯著且高的關

聯性。 

表 4-16 

路徑分析與假設驗證結果表 

代號 研究假設 路徑係數(β)  t 值 結果 

H1 內在動機與前瞻性後設認知呈正相關。 .82** 16.82 符合 

H2 內在動機與反應性後設認知呈正相關。 .88*** 18.76 符合 

H3 前瞻性後設認知與終身運動傾向呈正相關。 .62*** 14.54 符合 

H4 反應性後設認知與終身運動傾向呈正相關。 .32*** 10.08 符合 

p*<.05, p **<.01, p ***<.001 

 

二、 整體模式適配度 

本研究路徑模式在進行整體模型驗證後，根據絕對適配度指標、相對適配度指標與

精簡適配度指標評估適配情形。在絕對適配度指標部分，χ²/df為 3.89，低於建議的上限

5 (Hu & Bentler, 1999)；RMSEA為 .05，亦低於 .10的臨界值 (Browne & Cudeck, 1992)，

顯示模型殘差在可接受範圍具良好配適。GFI 與 AGFI 分別為 .88 與 .87，雖略低於一

般建議之 .90 標準 (Marsh et al, 2005)，但考量本模型參數結構較為複雜，依據 Hair 等

人 (2019) 指出，在結構較為複雜的模型參數中，可放寬為 > .80 的標準。在相對適配

度指標部分，TLI、CFI及 IFI皆達到 .90以上 (Bollen, 1989; Bentler & Bonett, 1980; Hu 

& Bentler, 1999)，表示模型與理想模型間的吻合度良好；而 NFI與 RFI雖皆為 .88，但

亦已接近理想標準，仍屬可接受範圍 (Bollen, 1989; Bentler & Bonett, 1980)。至於精簡適

配度指標中，PNFI 與 PGFI 分別為 .83 與 .80，皆高於 .50 的標準 (Bentler & Bonett, 

1980; Mulaik et al., 1989)，代表模型在解釋力與簡約性之間取得良好平衡。整體而言，
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本研究在研究三所提出之內在動機、終身運動傾向與兩種後設認知的結構模式具備接近

良好的適配度，進一步支持本理論架構與路徑關係具合理性。 

表 4-17 

路徑模式整體適配度彙整表 

統計檢定值 適配標準或臨界值 數值 是否符合 

絕對配適度指標 (absolute fit indexes) 

χ2/df <5 3.89 符合 

RMSEA <.10 .05 符合 

GFI ≥.90 以上 .88 接近符合 

AGFI ≥.90 以上 .87 接近符合 

相對適配度指標 (incremental fit indexes) 

NFI ≥.90 以上 .88 接近符合 

NNFI/TLI ≥.90 以上 .90 符合 

CFI ≥.90 以上 .90 符合 

IFI ≥.90 以上 .91 符合 

RFI ≥.90 以上 .88 接近符合 

精簡適配度指標 (parsimony adjusted indexes) 

PNFI ≥.50 以上 .83 符合 

PGFI ≥.50 以上 .80 符合 
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圖 4-17 

路徑分析圖 
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三、 背景變項之差異 

本研究針對問卷中所蒐集之背景變項進行差異性分析，包括性別、年級、當學期是

否參與運動社團或校隊及所在學校地區等。根據變項屬性與數量，分別採用獨立樣本 t

檢定與單因子變異數分析 (One-way ANOVA) 進行統計檢定，分析結果如下所示。 

(一) 性別 

在前瞻性後設認知方面，男生的得分為 (M = 3.67; SD = 0.72)，女生的得分 (M = 3.51; 

SD = 0.69)，差異達顯著水準 (t = 2.51**, p < .01)，顯示男生的前瞻性後設認知高於女生。

在反應性後設認知方面，男生的得分為 (M = 3.86; SD = 0.73)，女生的得分 (M = 3.65; 

SD = 0.70)，差異同樣達到顯著水準 (t = 4.94***, p < .001)，顯示男生在反應性後設認知

上亦優於女生。在本研究所檢驗的兩種控制機制下，男生的後設認知表現皆優於女生。

然而，由於目前教育研究中針對前瞻性與反應性後設認知的性別差異探討仍相對缺乏，

本文僅能參照過去研究對後設認知與性別之間的關聯進行討論。本研究結果與

Hoogervorst 等人 (2024)、Liliana與 Lavinia (2011)、以及 Lemieux 等人 (2019) 之研究

結果相符。Hoogervorst 等人 (2024) 進一步透過後設認知測量與電腦建模發現，女生在

後設認知的自我信念上呈現出系統性的負向偏誤，且在信念更新歷程中比男生更傾向於

採取負向修正。此外，女生在局部信心層面的表現亦展現類似偏誤，該現象可能源於女

生對錯誤的高度敏感性，這也許是造成不同領域中後設認知性別差異的影響因素之一。 

在內在動機方面，男生的得分為 (M = 3.98; SD = 0.66)；女生的得分為 (M = 3.74; 

SD = 0.73)，兩者差異達顯著水準 (t = 6.18***, p < .001)，顯示男生在體育課中的內在動

機顯著高於女生。此一結果與Lauderdale等人 (2015)、Kurniawan等人 (2022) 及Martono 

等人 (2024) 的研究一致，可能原因為男生在性別氣質上較傾向於展現對體育活動的興

趣，並從中獲得更多的滿足與投入 (Bramham, 2003)。在終身運動傾向部分，男生的得

分為 (M = 3.62; SD = 0.57)，女生則為 (M = 3.43; SD = 0.52)，兩者差異達顯著水準 (t = 
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5.95***, p < .001)，顯示男生在未來持續參與運動學習的傾向上顯著高於女生。鑒於目

前以體育課為情境探討性別對終身運動傾向的實徵研究仍相對不足，本文僅能參考教育

領域中有關性別差異之相關研究進行討論。例如，Öz (2022) 針對 51篇研究進行終身學

習傾向的統合分析指出，女性在終身學習傾向上的得分普遍高於男性，這可能受到社會

角色期待、教育與職涯發展機會、以及學習動機與態度等因素影響。然而，Kaya (2020) 

針對大學就讀體育科系的學生進行的研究顯示，其終身學習傾向整體屬於中等水準，但

性別之間未呈現顯著差異。本研究結果與上述兩項研究皆不一致，可能因不同研究樣本

在學科領域、年齡、教育文化或社會背景等條件上的差異所致，亦反映出終身運動傾向

可能受到多重因素交互影響，值得未來進一步探究。 

表 4-18 

性別於各構面獨立 t 檢定分析表 

類別 構面 N M SD t p 
1.男 前瞻性 

後設認知 
649 3.67 0.72 2.51 < .01 

2.女 582 3.51 0.69 
1.男 反應性 

後設認知 
649 3.86 0.73 4.94 < .001 

2.女 582 3.65 0.70 
1.男 

內在動機 
649 3.98 0.66 6.18 < .001 

2.女 582 3.74 0.73 

1.男 
終身運動傾向 

649 3.62 0.57 5.95 < .001 
2.女 582 3.43 0.52 

 

(二) 年級 

在前瞻性後設認知方面，五年級學生的得分為 (M = 3.61; SD = 0.71)，六年級學生

的得分為 (M = 3.64; SD = 0.72)，雖六年級學生得分略高於五年級，但差異未達統計顯

著水準，顯示兩個年級學生在前瞻性後設認知表現上無顯著差異。在反應性後設認知方

面，五年級學生的得分為 (M = 3.76; SD = 0.73)，六年級學生的得分為 (M = 3.77; SD = 
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0.72)，同樣未達顯著差異，表示兩個年級學生在反應性後設認知表現亦無明顯差異。相

關文獻中，Theodosiou 等人 (2018) 針對國小、國中與高中學生於體育課中的後設認知

表現進行調查，發現年齡對後設認知表現具有顯著影響，且年紀較小的學習者表現反而

較佳。而 Gascoine 等人 (2017) 針對 4 至 16 歲學習者進行後設認知表現評量之系統性

回顧研究亦指出，年齡為影響後設認知的重要因素。綜合上述，本研究樣本為 11 至 12

歲的國小高年級學生，年齡分布同屬於國小高年級，實際年齡差異不大，這可能為本研

究未呈現顯著差異的原因之一。在終身運動傾向方面，五年級學生的得分為 (M = 3.54; 

SD = 0.55)，六年級學生為 (M = 3.52; SD = 0.56)，同樣未達顯著差異，表示兩年級學生

在終身運動傾向亦無明顯差異。此結果亦可能受到樣本年齡相近，差距有限的影響所致。 

在內在動機方面，五年級學生的得分為 (M = 3.92, SD = 0.71)，六年級學生的得分

為 (M = 3.83, SD = 0.70)，兩者之間的差異達到顯著水準 (t = 2.01*, p < .05)，顯示五年

級學生在體育課中的內在動機顯著高於六年級學生。此結果與 Dai 等人 (2024) 的研究

結果相符，其針對青少年從事體育活動的基本心理需求與內在動機之年齡效應進行系統

性文獻回顧發現，其指出內在動機的表現會隨著年齡的增長而逐漸減弱，這可能受到成

長階段、學習歷程與心理發展變化等因素影響。 

表 4-19 

年級於各構面獨立 t 檢定分析表 

類別 構面 N M SD t p 
1.五年級 前瞻性 

後設認知 
576 3.61 0.71 0.71 .47 

2.六年級 655 3.64 0.72 
1.五年級 反應性 

後設認知 
576 3.76 0.73 0.11 .92 

2.六年級 655 3.77 0.72 
1.五年級 

內在動機 
576 3.92 0.71 2.01 .04 

2.六年級 655 3.83 0.70 

1.五年級 
終身運動傾向 

576 3.54 0.55 0.52 .61 
2.六年級 655 3.52 0.56 
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(三) 參與運動校隊/社團情形 

在前瞻性後設認知方面，參加運動社團或校隊的學生平均得分為 (M = 3.79, SD = 

0.67)，未參加者則為 (M = 3.54, SD = 0.71)，兩者差異達統計顯著水準 (t = 5.83***, p 

< .001)，顯示參與運動社團或校隊者在前瞻性後設認知表現上優於未參與者。在反應性

後設認知方面，參與者的平均得分為 (M = 3.95, SD = 0.69)，未參與者為 (M = 3.67, SD 

= 0.72)，差異同樣達到顯著水準 (t = 6.05***, p < .001)，顯示參與者在反應性後設認知

表現亦明顯優於未參與者。整體而言，本研究在前瞻性與反應性兩種控制機制的後設認

知指標上皆發現運動社團或校隊的參與者表現較佳。然而，基於本研究為橫斷式設計，

無法進一步推論運動社團或校隊的參與是否為後設認知的結果或是否具有因果關係。現

有文獻中對此議題的探討亦相對謹慎，僅能從相關研究裡尋求解釋方向。根據

Theodosiou與 Papaioannou (2006) 探討校外體育活動參與與後設認知之間的關聯時即強

調，未來研究應進一步檢驗體育活動參與是否為後設認知的結果或決定因素，又或者兩

者皆具。Papaioannou 等人 (2006) 也指出，學習者對自身運動能力的知覺可能是體育運

動參與的關鍵影響因素，進而促進後設認知的發展。 

在內在動機方面，參加運動社團或校隊的學生平均得分為 (M = 4.12, SD = 0.61)，

未參加者則為 (M = 3.74, SD = 0.71)，兩者差異達統計顯著水準 (t = 9.70***, p < .001)，

顯示參與運動社團或校隊者的內在動機優於未參與者。而在終身運動傾向方面，參加運

動社團或校隊的學生平均得分為 (M = 3.69, SD = 0.52)，未參加者則為 (M = 3.45, SD = 

0.56)，兩者差異達統計顯著水準 (t = 7.40***, p < .001)，顯示參與運動社團或校隊者的

終身運動傾向亦優於未參與者。綜上所述，本研究結果呼應運動參與可能與後設認知表

現、內在動機或終身運動傾向之間存在關聯性，提供後續研究進行縱貫或實驗設計的依

據。 
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表 4-20 

參與校隊及社團情形於各構面獨立 t 檢定分析表 

類別 構面 N M SD t p 
1.未參加 前瞻性 

後設認知 
820 3.54 0.71 5.83 < .001 

2.有參加 411 3.79 0.67 
1.未參加 反應性 

後設認知 
820 3.67 0.72 6.05 < .001 

2.有參加 411 3.95 0.69 
1.未參加 

內在動機 
820 3.74 0.71 9.70 < .001 

2.有參加 411 4.12 0.61 

1.未參加 
終身運動傾向 

820 3.45 0.56 7.40 < .001 
2.有參加 411 3.69 0.52 

 

(四) 地區 

為探討受測者就讀學校所在地區是否在本研究各構面上產生顯著差異，進一步採用

單因子變異數分析進行檢定。結果顯示，不同地區的學生在體育課前瞻性後設認知表現

上具有顯著差異，F(3, 1227) = 9.36，p < .001。事後比較 (Post Hoc) 進一步指出，中部

地區學生的前瞻性後設認知顯著高於其他地區，具體排序為：中部 > 南部 > 北部 > 東

部，顯示中部地區學生在前瞻性後設認知表現最佳。在反應性後設認知構面，不同地區

間亦達顯著差異，F(3, 1227) = 7.59，p < .001。事後比較結果顯示，南部地區學生的反應

性後設認知明顯優於其他地區，排序為：南部 > 中部 > 北部 > 東部，說明南部學生

在反應性後設認知具最佳表現。 

在內在動機構面，地區差異亦達顯著水準，F(3, 1227) = 4.43，p < .01。事後比較發

現，南部地區學生的內在動機顯著高於其他地區，排序為：南部 > 中部 > 東部，顯示

南部地區學生在體育課中具較高的內在學習動機。至於終身運動傾向構面，不同地區學

生之間同樣存在顯著差異，F(3, 1227) = 6.94，p < .001。事後比較指出，南部地區學生在
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終身運動傾向上優於其他地區，排序為：南部 > 東部 > 中部 > 北部，說明南部地區

學生於此構面亦表現最佳。 

整體而言，本研究在各構面上皆觀察到不同地區學生間的顯著差異。此結果可能受

到多重交互因素影響，包括地方教育政策、學生文化背景、學業壓力差異、學生對自身

運動能力的知覺、教師的教學實踐方式及課程設計的差異等。這也呼應 Luke 和 Hardy 

(1999) 所提出的觀點，他們認為學生進入體育課堂時，宛如攜帶著一份「行李」，其中

承載著個人的認知、概念、知識、經驗與偏好，這些因素與外在環境共同構成學習歷程

中的關鍵影響。因此，未來研究亦可從上述潛在變項進一步探究其在地區差異中的中介

或調節作用，以釐清此差異所產生的機制。 

表 4-21 

學校地區 ANOVA分析表 

構面 類別 N M SD F 比較 p 

 
前瞻性 

後設認知 

 

1.北部 317 3.67 0.75  

9.36 

 

2>3>1>4 

 

< .001 2.中部 344 3.83 0.76 

3.南部 266 3.76 0.59 
4.東部 304 3.23 0.55 

 
反應性 

後設認知 

1.北部 317 3.69 0.78  

7.59 

 

3>2>1>4 

 

< .001 2.中部 344 3.84 0.85 
3.南部 266 3.89 0.62 

4.東部 304 3.65 0.55 

 
內在動機 

1.北部 317 3.85 0.77  

4.43 

 

3>2>4 

 

.004 2.中部 344 3.84 0.78 

3.南部 266 4.01 0.60 
4.東部 304 3.81 0.60 

 
終身運動

傾向 

1.北部 317 3.27 0.50  

6.94 

 

3>4>2>1 

 

< .001 2.中部 344 3.44 0.54 

3.南部 266 3.83 0.53 

4.東部 304 3.65 0.52 
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四、 研究三小結 

本研究三旨在探討內在動機對兩種控制機制後設認知及終身運動傾向之關係，並進

一步分析不同背景變項在上述構面中之差異情形。經由結構模式分析結果顯示，內在動

機能顯著正向預測前瞻性與反應性後設認知，兩者之間具有極佳的解釋力；而兩種後設

認知亦皆能有效預測學習者的終身運動傾向，其中前瞻性後設認知的預測力高於反應性，

支持本研究假設模式在理論架構下的有效性。 

此外，透過 t 檢定與單因子變異數分析進一步檢視背景變項對本研究構面的影響，

結果發現性別、年級、是否參與運動社團或校隊，以及學校所處地區皆會對學生在體育

課中的後設認知表現、內在動機與終身運動傾向產生顯著差異。其中，男生在兩種後設

認知、內在動機及終身運動傾向上的得分均高於女生；參與運動社團或校隊的學生，在

各構面表現皆優於未參與者；而地區差異方面，中部學生在前瞻性後設認知得分最高，

南部學生則於反應性後設認知、內在動機與終身運動傾向上表現最為突出。整體而言，

研究三之結果不僅支持內在動機對後設認知及終身運動傾向之影響機制，亦揭示不同背

景條件可能對學習者後設認知表現產生調節作用。研究三之成果除強化本研究後設認知

理論的基礎，也為未來教育政策與實務提供參考依據。 
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第伍章  結論與建議 

本章旨在統整第四章的實證統計結果，歸納出本研究的重要貢獻。本章共分為三節：

第一節根據研究問題提出對應的研究結論；第二節則針對研究發現進行綜合性討論；第

三節提出本研究的限制與未來研究方向之建議。 

 

 

第一節  研究結論 

本節根據第四章之統計分析結果進行歸納與統整，並據此提出以下研究發現。 

一、本土化體育學習中後設認知的核心概念與行為特徵建構結果 

(一) 本研究根據理論基礎進行探討，再經由專家效度審查程序，建構出一套適用於國小

高年級學生之體育後設認知架構。該架構涵蓋四大核心構面，分別為：後設認知知

識、後設認知調節、後設認知經驗與後設認知能力；各構面下進一步區分為具體子

構面，包括：陳述性知識、程序性知識、條件性知識、計畫、監控、評估、意象、

反思、情緒、覺察、靈活性與適應力等，以揭示學習者在體育課中的認知運作與調

節策略之整體理解。 

(二) 本研究亦納入「前瞻性控制」與「反應性控制」兩種後設認知調節機制，分別對應

於學習行為發生前與發生後的認知調節歷程，進一步豐富後設認知運作機制在體育

情境中的應用層面。 

二、前瞻性與反應性體育後設認知量表的信效度與模型表現 

(一) 本研究發展出納入「前瞻性」與「反應性」雙重控制機制的體育後設認知量表，建

構透過嚴謹程序，經專家效度檢核與探索性因素分析，題項具有良好的鑑別力與解

釋力，總變異量分別為 43.64% (前瞻性) 與 52.10% (反應性)，初步支持量表具備良

好建構潛力。 
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(二) 正式施測以驗證性因素分析進一步確認量表結構的穩定度與內部一致性。在模式表

現上，前瞻性後設認知量表採用二階因素模型，涵蓋四個核心構面，共計 17 題；

反應性後設認知量表則採用一階四因子完全有相關模型，亦包含四個構面，共計 17

題。兩份量表之 Cronbach’s α 值均高於 .90。整體而言，本研究所發展之前瞻性與

反應性體育後設認知量表，具備良好的信度與效度，可作為評估國小高年級學生在

體育課中後設認知學習歷程之實證工具，為後設認知相關實證研究與教學應用提供

有力之測量基礎。 

三、內在動機與兩種控制機制後設認知和終身運動傾向的邏輯關聯證據 

(一) 內在動機對前瞻性後設認知具顯著正相關，表示當學生在體育課中具備較高的學習

興趣與主動性時，可能較能展現出預先規劃、設定目標及自我監控的學習。 

(二) 內在動機對反應性後設認知亦具顯著正相關，表示學生對體育課的興趣與投入亦可

能有效提升其在學習歷程中進行即時評估、修正與反思等自我調節能力。 

(三) 前瞻性後設認知和反應性後設認知皆對終身運動傾向呈正相關。 

(四) 前瞻性後設認知相較於反應性後設認知，對終身運動傾向具有更佳的預測力，顯示

具備較高學習規劃與目標掌控能力的學生，較有可能在未來持續參與體育活動。 

四、不同背景變項學習者的後設認知與學習表現差異 

(一) 男生在內在動機、前瞻性後設認知、反應性後設認知以及終身運動傾向皆顯著高

於女生，顯示性別可能為影響各行為表現的重要因素。 

(二) 五年級與六年級學生在前瞻性後設認知、反應性後設認知與終身運動傾向之間未呈

現顯著差異，顯示兩年級學生可能在認知發展與學習歷程上處於相近階段，年齡因

素對上述構面之影響相對有限。然而，結果亦顯示五年級學生在體育課中的內在動

機顯著高於六年級學生，此結果呼應過去研究指出，內在動機可能隨年齡增長而逐

漸降低之情形。 

(三) 有參與運動社團或校隊的學生在內在動機、前瞻性後設認知、反應性後設認知以及
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終身運動傾向等表現皆顯著優於未參與者，反映體育參與經驗可能對學習動機與後

設認知歷程具有影響力。 

(四) 不同地區學生在本研究各構面上均呈現顯著差異，此結果可能受地方教育政策實施、

學生文化背景、學業壓力程度、學生對自我運動能力的認知、教師教學實踐方式以

及體育課程設計等多重因素交互影響所致，顯示教育環境與社會脈絡對學生體育學

習歷程之潛在作用。 

 

 

第二節  綜合討論 

本節將依據研究發現，對照既有文獻進行整合性討論，藉由對話與比較，深化本

研究成果在理論與實務層面的意涵。 

一、本量表對於我國素養導向體育教學在後設認知研究的新思維 

本研究所建構之量表兼具理論價值與實務應用性，突破並修正過去體育後設認知研

究中常見的量表侷限。以往相關研究多採用後設認知意識量表  (MAI) (Schraw & 

Dennison, 1994)，但該量表並非針對體育情境所設計，難以全面反映學生在體育學習中

的後設認知表現。另方面，Theodosiou與 Papaioannou (2006) 依據 Brown (1987) 的後設

認知理論，發展出體育後設認知歷程問卷 (MPIPEQ)，雖針對體育教學情境所建構，然

其主要聚焦於理解式教學，對應體育課程實施情境可能仍有侷限。然而，這兩份量表題

數皆超過 50 題，題數過多易造成受試者填答時的認知負擔與疲勞；相較之下，本研究

建構的量表在雙重控制機制下僅有 34題，較為精簡，提升不少實務施測的可行性。 

在理論架構方面，MAI與MPIPEQ主要涵蓋兩個構面：後設認知知識 (MCK) 與後

設認知調節 (MCR)。相較之下，Luke與 Hardy (1999) 為了促使後設認知理論更貼近體

育教學情境，援引 Flavell (1979) 的後設認知理論，主張應將學習者在體育課中的內在
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認知歷程與外在動作行為整合於實際情境中加以理解。基於此觀點，他們提出的後設認

知能力模型，涵蓋後設認知知識 (MK)、後設認知策略 (MS) 及後設認知經驗 (ME) 三

者交互作用，並強調情境脈絡在體育後設認知中的重要性。本研究所建構之量表，即以

該能力模型為核心，整合 MAI與 MPIPEQ中相關概念，進行理論融合與模型創新，並

於部分題項中納入體育學習情境，以提升量表的解釋力。 

此外，MAI 與 MPIPEQ 問卷迄今皆已發展近二十年，其是否仍能有效反映當代學

習者的後設認知表現，實有再檢視之必要。尤其在當前國際教育政策趨勢逐步轉向素養

導向學習 (competency-based learning) 之背景下，OECD (2018) 於 PISA報告中即指出，

學生除須掌握知識外，更應具備跨情境應用與問題解決的能力。然而，現階段針對素養

導向教學所設計的後設認知量表仍付之闕如，顯示在測量工具上的不足。職此之故，本

研究旨在建構一套兼具理論基礎，並融入國小體育課中常見的陣地攻守球類情境的後設

認知測量工具，期盼能為後續相關研究與教學實務推展奠定基礎。未來建議可進一步採

用實驗設計，檢驗不同素養導向體育教學策略對學生後設認知之促進成效與意義，以提

供更具實證力之支持與教學指引。 

二、結合雙重控制機制於學習者及不同運動項目的後設認知新應用 

本研究依據 Braver (2012) 所提出的雙重控制架構 (dual mechanisms of control)，發

展出可同時測量學習者於活動前 (前瞻性控制) 與活動中 (反應性控制) 的後設認知協

調能力的量表工具，以更細微地解析學生在體育學習歷程中展現的後設認知表現

(Chevalier et al., 2015)。傳統後設認知研究雖已涵蓋後設認知知識與調節兩大構面，卻較

少區分前瞻性與反應性控制之差異，因而在掌握學習者於動態情境下的策略運用特徵時

較為困難。 

在目前教育趨勢不斷改變下，體育課中存在情境化與脈絡化的特質 (林靜萍，2017；

洪維辰、林靜萍，2024)，學生須靈活調動不同的認知控制策略以因應學習當下。然而，
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個體的認知風格或調節習慣將會影響其在任務中選擇前瞻性或反應性控制模式 

(Chevalier & Blaye, 2016)。例如，在比賽中需預先規劃進攻戰術或防守位置，涉及前瞻

性控制；而在技能練習中，如修正投籃角度或調整揮棒重心，則更多依賴反應性調節。

由此可見，雙重控制機制能提供更貼近體育學習差異化特性的支持。而本量表之建構使

未來研究能在個體差異中，進一步區辨學習者後設認知的類型，例如可將其劃分為四個

象限：高前瞻性／高反應性、低前瞻性／低反應性、高前瞻性／低反應性，以及低前瞻

性／高反應性，並探討各類型學習者的行為特徵、學習策略或反應差異。 

此外，本量表亦具潛力應用於不同運動項目的測量與比較。例如開放性運動項目 

(如籃球、足球)，因其具高度變化與不確定性，學生需提前調動認知資源以因應比賽變

動，故可能較仰賴前瞻性控制較多；而在封閉性情境或技能修正過程中，如連續投籃練

習中調整投球角度與力度，則高度的反應性控制也許更為關鍵。正如 Braver (2012) 所

指出，前瞻性與反應性控制並無優劣之分，關鍵在於其對應情境與目標的適配性。整體

而言，後設認知的運作受到個體認知能力與控制風格的影響，亦與運動項目本身的情境

結構密切相關。進一步探討不同運動類型與學生控制模式之間的互動關係成為了後續研

究延伸的新方向。 

三、本量表核心理論對認知研究之理論啟示與延伸視角 

本研究所建構之量表，在理論架構上以後設認知能力模型為基礎 (Luke & Hardy, 

1999)，融合前瞻性與反應性後設認知歷程 (Chevalier et al., 2015)。若進一步與當代認知

心理學的 ACT-R 理論 (Adaptive Control of Thought—Rational) 進行對話，可加強對體

育學習歷程中「認知－調節－修正」之理解。ACT-R理論強調人類思考系統由陳述性記

憶與程序性記憶協同運作，並透過產出規則 (production rules) 引發行為選擇，其模組化

架構模擬了目標設定、監控、調整策略的歷程 (Anderson, 2013)，亦與後設認知中的知

識和調節中的許多子構面密切對應。ACT-R 理論在體育教學場域似乎也存在不少應用
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潛能，其可用以模擬學習者在動作表現或決策中的認知調節歷程，也可作為建立認知分

類、學習診斷與策略引導的工具 (Steinbeis, 2023)。例如，學生在籃球攻防中所展現的戰

術規劃與動作修正，實可視為一種程序性知識與陳述性知識的交互調用過程。透過 ACT-

R 框架，能將這些動態行為對應至學習者目標設定與錯誤調整的機制，提升教師教學設

計與診斷效能。 

結合 ACT-R的視角，拓展出對體育後設認知的發展性理解，例如，Steinbeis (2023) 

從兒童認知控制發展的觀點指出，合理性推理 (rational reasoning) 與自我調節的成熟息

息相關，且此過程受到策略選擇與回饋調整的支持。此亦呼應 ACT-R 對認知系統可適

性調整的核心觀點 (Anderson, 2013)。Gigerenzer (2000) 亦指出，理性並非單一標準，而

是情境中適應性的展現 (adaptive rationality)，這似乎與體育學習者在變動環境下策略選

擇與調整的情境相契合。此外，Stanovich與West (1998) 則強調理性思維表現存在個體

差異，進一步支持本研究量表嘗試結合雙重控制機制，來描繪學習者於前瞻性與反應性

調節歷程中可能展現的不同後設認知類型。 

綜合而言，與 ACT-R 理論的對話，加強了本量表的理論設定是具價值性，更提供

另一種從認知架構出發理解後設認知動態發展的進路。未來研究可進一步以 ACT-R 為

分析工具，探究不同運動項目、教學策略與學習者認知特質之間的交互作用，持續拓展

體育後設認知研究的理論深度與應用廣度。 

 

 

第三節  研究限制與未來建議 

一、研究限制 

本研究雖以臺灣地區國小高年級學生為主要調查對象，樣本涵蓋北、中、南、東不

同地區，具一定代表性，但整體仍受限於臺灣特定教育體系與文化脈絡。因此，研究結
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果之推論應審慎處理，對於其他年齡層、教育階段或不同國家地區學生的適用性，仍有

待後續研究進一步驗證與比較。此外，本研究採用自陳式問卷進行資料蒐集，學生在作

答過程中可能受社會期望影響，導致有可能高估其後設認知表現的傾向。根據 Gascoine

等人 (2017) 對後設認知評量工具的彙整顯示，有高達 67%的研究傾向使用表現任務

(performance-based tasks) 進行後設認知評量。本研究係以雙重控制機制為特色之一進行

量表設計，但若僅倚賴自陳方式，可能無法充分捕捉學習者在動態情境中展現的後設認

知協調歷程。再者，本研究採用橫斷式調查設計，雖能探討變項間之相關與預測關係，

然對因果關係之推論仍具限制，無法深入釐清各構面間的因果機制及素養導向體育教學

是否能提升學習者的後設認知。最後，儘管本研究已納入性別、年級、地區及運動參與

等背景變項，實際上學生的家庭支持、同儕互動、教師教學風格與課程設計等潛在影響

因子亦可能對其後設認知歷程產生影響。 

二、未來研究建議 

針對上述研究限制，提出以下可行的研究建議： 

未來研究可優先考量擴展研究對象的多樣性與跨文化取向，針對不同年齡層及不同

教育階段進行量表施測，進一步驗證本量表在其他族群的適用性。同時，亦可跨國比較

不同文化脈絡下學習者的體育後設認知表現，以提升研究結果之普遍性。在量表施測的

輔助工具部分，未來可結合表現任務、教師評量、質性訪談或課堂觀察等方式，以更全

面掌握學習者於動態實作情境中的後設認知歷程。特別是在體育課中，透過實地觀察學

生在戰術選擇、動作修正與策略調整的歷程，可具體呈現在前瞻性與反應性控制機制的

運作情形。在研究設計方面，後續研究可採縱貫性研究設計，追蹤學生在多次體育學習

歷程中的後設認知變化趨勢，進而釐清不同運動項目或學習歷程對後設認知發展的長期

影響。此外，亦建議採準實驗設計，以素養導向教學法作為介入策略，驗證其對提升學

生後設認知能力之因果關係，從而能使本量表的建構回應當代教學更具實證力。最後，
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針對可能影響後設認知歷程的潛在變項，未來研究可納入學生個人或家庭背景變項 (家

庭資源、人格特質)、同儕互動品質、教師自主支持及課程教學模式等因素進行控制或組

間比較，更細微地分析這些背景因素如何交互影響學習者在體育學習中的後設認知。 
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附錄 

 

內在動機量表-短版 

1 我覺得自己上體育課的表現比其他同學還好。 1 2 3 4 5 
2 我每次上完體育課後，會覺得自己在運動方面還滿有能力的。 1 2 3 4 5 
3 我在上體育課時會盡全力做好每項練習活動。 1 2 3 4 5 
4 我覺得在體育課上表現好對我來說是很重要的。 1 2 3 4 5 
5 我覺得體育課的活動很有趣。 1 2 3 4 5 
6 我喜歡上體育課，因為活動很好玩。 1 2 3 4 5 
7 我一想到要上體育課，就會感到有點緊張。 1 2 3 4 5 
8 上體育課讓我感到有點壓力。 1 2 3 4 5 
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終身運動傾向量表 

1 我更喜歡讓別人幫我安排運動計劃，而不是自己安排。 1 2 3 4 5 
2 我很少思考自己的運動表現以及如何改進它。 1 2 3 4 5 
3 我覺得自己是一個能自主規劃運動的學習者。 1 2 3 4 5 
4 我喜歡參與運動是因為它本身帶來的樂趣。 1 2 3 4 5 
5 當我學習新的運動技能時，我會專注於每一個細節。 1 2 3 4 5 
6 我能夠把別人覺得很難的比賽情況找到解決的方法。 1 2 3 4 5 
7 當我在比賽遇到問題時，我會想想學過的動作能否幫助我解決

問題。 
1 2 3 4 5 

8 當我學習新比賽策略時，我會想想以前學過的動作能不能一起
用上。 

1 2 3 4 5 

9 我覺得老師或同學比我更清楚我體育課的表現有沒有進步。 1 2 3 4 5 
10 我知道學習和掌握運動技能是我自己的責任。 1 2 3 4 5 
11 我在比賽時需要用到之前學過的動作，我有時候會想不起來怎

麼做。 
1 2 3 4 5 

12 我比較喜歡每次都用同一種規則玩的運動遊戲。 1 2 3 4 5 
13 當遊戲比賽中出現意外情況時，我能迅速找到解決方法。 1 2 3 4 5 
14 當我在遊戲比賽中遇到不太熟悉的情況時，我會覺得有點不

安。 
1 2 3 4 5 
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國小學生體育前瞻性與反應性後設認知量表 (原始版本) 

 

一、 基本資料 (打勾 V)： 
1. 學校地區/縣市：☐北部(基隆、台北、新北、桃園、新竹) 

                  ☐中部(苗栗、台中、南投、彰化) 

                  ☐南部(雲林、嘉義、台南、高雄、屏東)  

                  ☐東部(宜蘭、花蓮、臺東)  ☐離島(連江、金門、馬祖) 

2. 性別：☐男生 ☐女生 

3. 年級：☐5 年級 ☐6 年級；出生日期：＿＿＿年＿＿月＿＿日 

4. 這學期有參加學校(校外)的運動社團/校隊嗎？☐有 ☐沒有 

5. 我曾經在體育課學過的球類運動(複選)：☐籃球 ☐足球 ☐排球 ☐桌球 

☐羽球 ☐樂樂棒球 ☐網球 ☐其他球類：＿＿＿＿ 

6. 承上題，如果只能選一個「最擅長」的球類運動，我會選：☐籃球 ☐足球 

☐排球 ☐桌球 ☐羽球 ☐樂樂棒球 ☐網球 ☐其他球類：＿＿＿ 

7. 在進行「球類」課程時，我比較喜歡學習的內容是(單選)： 
☐可以瞭解運動規則   ☐可以練習動作技能   ☐可以學戰術/策略 
☐可以進行個人或團體比賽   ☐可以和同學溝通合作 

 
二、圈選題： 

請根據你在第 6題所勾選「最擅長的球類」運動，並以這
項球類的上課情形，圈選最符合你學習感受的數字。 
分數越高，代表越同意；分數越低，代表越不同意 

非 
常              非 
不  不          常 
同  同  普  同  同 
意  意  通  意  意 

前瞻性後設認知 

1 上課前，我知道為何要設定學習的目標？ 1 2 3 4 5 
2 比賽前，我知道為何要瞭解這項運動的規則？ 1 2 3 4 5 
3 學新動作前，我知道如何提前規劃練習的步驟？ 1 2 3 4 5 
4 練習前，我知道為何要先想清楚所有的步驟？ 1 2 3 4 5 
5 比賽前，我可以分辨哪些情況發生時需要如何調整策略？ 1 2 3 4 5 
6 分組練習前，我能預先思考如何與同學合作來完成練習？ 1 2 3 4 5 

7 我會先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。 1 2 3 4 5 

8 我會在遊戲比賽前，先跟隊友討論可以使用的策略。 1 2 3 4 5 
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9 我會先注意站姿、手部動作和身體連貫是否正確，再練習。 1 2 3 4 5 

10 我會先觀察自己的動作，再思考怎麼加強讓自己進步更快。 1 2 3 4 5 

11 我會先檢查自己的服裝和鞋子是否適合這項運動，來確保我的

安全和運動表現。 

1 2 3 4 5 

12 我會先評估自己的表現，並決定是否需花時間在下課多練習。 1 2 3 4 5 

13 在練習連續動作前 (例如，上籃)，我會先在腦中想一遍動作的

流程來讓自己做得更順。 
1 2 3 4 5 

14 比賽前，我會先在腦中演練可能的比賽場景，例如對手如何進

攻，我該如何防守。 
1 2 3 4 5 

15 我會在練習前先回想自己之前的錯誤，並調整方法避免重複犯

錯。 
1 2 3 4 5 

16 比賽前，我會先回想過去參與類似比賽的經驗，並思考哪些策

略是有效的。 
1 2 3 4 5 

17 學新動作前，我會留意自己的情緒變化，因為保持好心情會讓

我更有信心去嘗試。 
1 2 3 4 5 

18 學新動作前，我如果預感自己可能會失敗而感到沮喪，我會先

提醒自己只要花時間練習就能學會。 
1 2 3 4 5 

19 比賽前，我如果預感碰到很強的對手自己可能會緊張，我會先

做幾次深呼吸來幫助自己冷靜一點 
1 2 3 4 5 

20 學新動作前，我可以發現在某些步驟上容易卡住，並事先提醒

自己要多注意這些地方。 
1 2 3 4 5 

21 比賽前或練習前，我會先留意自己的身體狀況是否與平時不同

(例如，不夠專注)，並提前調整。 
1 2 3 4 5 

22 練習新動作前，我會先留意自己是否清楚理解這個動作怎麼

做，來幫助自己做得更正確。 
1 2 3 4 5 

23 練習新動作前，我會先觀察別人的示範，並透過模仿找到最適

合自己的練習方式。 
1 2 3 4 5 

24 學新動作前，我會先想可能的困難，準備不同方法，這樣如果

學得比較慢，就能馬上調整。 
1 2 3 4 5 

25 比賽前，我會先想同組隊友的優勢，並利用這些優勢來贏得比

賽。 
1 2 3 4 5 

26 體育課開始前，如果發現借的器材和原本預期的不一樣，我會

先調整心情來快速適應新的活動安排。 
1 2 3 4 5 

27 新遊戲開始前，我會先想以前玩過哪些比賽、用過哪些策略，

幫助我想出怎麼在這個遊戲中表現更好。 
1 2 3 4 5 
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28 比賽前，我會先想這個遊戲的規則和我玩過的球類比賽有哪

些像的地方，讓我能更快了解怎麼玩。 
1 2 3 4 5 

反應性後設認知 
1 練習完，我知道自己是否有達成目標，也會想哪裡還要加強。 1 2 3 4 5 
2 比賽時，我了解玩法，並知道如何運用這些玩法來爭取勝利。 1 2 3 4 5 
3 練習時如果一直做錯，我會知道是哪步驟錯了，並且調整改進。 1 2 3 4 5 
4 練習時，我知道自己的動作是否符合老師教的重點，並嘗試做

得更準確。 
1 2 3 4 5 

5 玩遊戲時，如果原本的策略無效，我知道要想別的辦法來改進。 1 2 3 4 5 
6 分組練習時，如果合作上遇到困難，我知道如何與隊友溝通。 1 2 3 4 5 
7 如果練習的效果不好，我會規劃新的方法讓自己練得更好。 1 2 3 4 5 
8 如果新的動作學不會，我會規劃時間多練習，並思考還有哪些

方法可以學會。 
1 2 3 4 5 

9 如果動作做錯了，我會注意哪裡出問題，並馬上改正。 1 2 3 4 5 
10 如果在比賽中失誤了，我會檢查是什麼原因，並嘗試用不同的

方法來修正。 
1 2 3 4 5 

11 如果練習完覺得肌肉特別痠痛，我會評估運動強度是否太高，

並做調整。 
1 2 3 4 5 

12 如果學過的動作我還是做不好，我會評估哪個地方出問題，要 

怎麼改進。 
1 2 3 4 5 

13 如果動作做不流暢，我會在腦中演練一次正確步驟，再繼續練

習。 
1 2 3 4 5 

14 如果被對手一直得分，我會在腦中演練可以有效防守的方法。 1 2 3 4 5 
15 如果我一直做錯同個動作，我會反思問題出在哪裡，並嘗試改

善。 
1 2 3 4 5 

16 如果這次的遊戲比賽輸了，我會反思哪些地方要改進，讓下次

能贏。 
1 2 3 4 5 

17 如果學新的運動感到挫折，我會回想以前成功的經驗，鼓勵自

己不要放棄。 
1 2 3 4 5 

18 如果因比賽失誤而沮喪時，我會跟自己說沒關係，並調整心情。 1 2 3 4 5 
19 如果比賽中因為怕做不好而緊張時，我會試著深呼吸調整心

情，讓自己可以更專注。 
1 2 3 4 5 

20 學新動作時，我發現在某個步驟一直卡住，我會放慢速度，注

意細節來改進。 
1 2 3 4 5 

21 在遊戲中，我感覺自己不在最佳狀態，例如注意力不夠，我會

馬上想辦法調整。 
1 2 3 4 5 
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22 練習時，我發現動作和老師教的不一樣，我會先想是不是理解

錯了，再調整。 
1 2 3 4 5 

23 如果個人競賽一直得不到分數，我會觀察別人怎麼做，並找出

最適合自己的方法。 
1 2 3 4 5 

24 如果我學一項運動比預期慢，我會換別的方法練習，不會一直

用原本的方式。 
1 2 3 4 5 

25 如果比賽時隊友的打法跟我想的不一樣，我會馬上改變做法，

好配合團隊。 
1 2 3 4 5 

26 如果比賽規則和以前不一樣，我會觀察情況，調整做法讓表現

更好。 
1 2 3 4 5 

27 如果發現對方改變防守方式，我會馬上調整自己的進攻策略，

想辦法應對。 

1 2 3 4 5 

28 如果發現比賽時自己的速度跟不上，我會調整節奏來節省體

力，讓自己表現更穩定。 
1 2 3 4 5 

 
  

分數越高，代表越同意；分數越低，代表越不同意 

分數越高，代表越同意；分數越低，代表越不同意 
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國小學生體育前瞻性與反應性後設認知量表(最終版本) 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

ㄧ、基本資料 (打勾 V)： 

1. 學校地區/縣市：☐北部(基隆、台北、新北、桃園、新竹) 

                  ☐中部(苗栗、台中、南投、彰化) 

                  ☐南部(雲林、嘉義、台南、高雄、屏東)  

                  ☐東部(宜蘭、花蓮、臺東)    ☐離島(連江、金門、馬祖) 

2. 性別：☐男生  ☐女生 

3. 年級：☐五年級  ☐六年級 

4. 年齡：☐11歲 ☐12歲 ☐13歲 

5. 這學期有參加學校或校外的運動社團(校隊)嗎？☐有 ☐沒有 

6. 曾經在體育課上過的球類運動 (複選)：☐籃球  ☐足球  ☐排球  ☐桌球  ☐羽球 

                                  ☐樂樂棒球  ☐網球  ☐其他球類：＿＿＿ 

7. 我認為自己體育課所學最擅長的一項「球類」運動是：☐籃球  ☐足球  ☐排球   

                      ☐桌球 ☐羽球☐樂樂棒球  ☐網球  ☐其他球類：＿＿＿ 

 

  

親愛的小朋友，你好： 

這份問卷是想幫助老師和你可以更瞭解你在上體育課的想法和感受，並不會影響你的體育成

績，請放心作答。如果有不懂的地方，可以隨時舉手問老師。請誠實填寫最符合你真實的想法。 

謝謝你提供寶貴的意見，祝福 學習愉快、順心！ 

國立臺灣師範大學 體育與運動科學系 

博士候選人：洪維辰 

指導教授：林靜萍 博士 
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二、圈選題： 

請根據你在體育課中所學的一項最擅長的「球類」運動，

並依照這項球類的學習情形，圈選最符合的數字。 
分數越高，代表越同意；分數越低，代表越不同意。 

非 
常              非 
不  不          常 
同  同  普  同  同 
意  意  通  意  意 

前瞻性後設認知 

1 比賽前，我知道為何要瞭解這項運動的規則？ 1 2 3 4 5 
2 學新動作前，我知道如何提前規劃練習的步驟？ 1 2 3 4 5 
3 練習前，我知道為何要先想清楚所有的步驟？ 1 2 3 4 5 
4 比賽前，我可以分辨哪些情況發生時需要如何調整策略？ 1 2 3 4 5 
5 我會先思考怎麼練習對我有幫助後再開始。 1 2 3 4 5 

6 我會先觀察自己的動作，再思考怎麼加強讓自己進步更快。 1 2 3 4 5 

7 我會先檢查自己的服裝和鞋子是否適合這項運動，來確保我的

安全和運動表現。 

1 2 3 4 5 

8 我會先評估自己的表現，並決定是否需花時間在下課多練習。 1 2 3 4 5 

9 比賽前，我會先回想過去參與類似比賽的經驗，並思考哪些策

略是有效的。 
1 2 3 4 5 

10 學新動作前，我如果預感自己可能會失敗而感到沮喪，我會先

提醒自己只要花時間練習就能學會。 
1 2 3 4 5 

11 比賽前，我如果預感碰到很強的對手自己可能會緊張，我會先

做幾次深呼吸來幫助自己冷靜一點 
1 2 3 4 5 

12 學新動作前，我可以發現在某些步驟上容易卡住，並事先提醒

自己要多注意這些地方。 
1 2 3 4 5 

13 練習新動作前，我會先留意自己是否清楚理解這個動作怎麼

做，來幫助自己做得更正確。 
1 2 3 4 5 

14 學新動作前，我會先想可能的困難，準備不同方法，這樣如果

學得比較慢，就能馬上調整。 
1 2 3 4 5 

15 比賽前，我會先想同組隊友的優勢，並利用這些優勢來贏得比

賽。 
1 2 3 4 5 

16 體育課開始前，如果發現借的器材和原本預期的不一樣，我會

先調整心情來快速適應新的活動安排。 
1 2 3 4 5 

17 新遊戲開始前，我會先想以前玩過哪些比賽、用過哪些策略，

幫助我想出怎麼在這個遊戲中表現更好。 
1 2 3 4 5 
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反應性後設認知 

1 練習完，我知道自己是否有達成目標，也會想哪裡還要加強。 1 2 3 4 5 
2 比賽時，我了解玩法，並知道如何運用這些玩法來爭取勝利。 1 2 3 4 5 
3 練習時如果一直做錯，我會知道是哪步驟錯了，並且調整改進。 1 2 3 4 5 
4 玩遊戲時，如果原本的策略無效，我知道要想別的辦法來改進。 1 2 3 4 5 
5 如果新的動作學不會，我會規劃時間多練習，並思考還有哪些

方法可以學會。 
1 2 3 4 5 

6 如果動作做錯了，我會注意哪裡出問題，並馬上改正。 1 2 3 4 5 

7 如果學過的動作我還是做不好，我會評估哪個地方出問題，要 

怎麼改進。 
1 2 3 4 5 

8 如果動作做不流暢，我會在腦中演練一次正確步驟，再繼續練

習。 
1 2 3 4 5 

9 如果我一直做錯同個動作，我會反思問題出在哪裡，並嘗試改

善。 
1 2 3 4 5 

10 如果學新的運動感到挫折，我會回想以前成功的經驗，鼓勵自

己不要放棄。 
1 2 3 4 5 

11 如果因比賽失誤而沮喪時，我會跟自己說沒關係，並調整心情。 1 2 3 4 5 
12 如果比賽中因為怕做不好而緊張時，我會試著深呼吸調整心

情，讓自己可以更專注。 
1 2 3 4 5 

13 練習時，我發現動作和老師教的不一樣，我會先想是不是理解

錯了，再調整。 
1 2 3 4 5 

14 如果比賽時隊友的打法跟我想的不一樣，我會馬上改變做法，

好配合團隊。 
1 2 3 4 5 

15 如果比賽規則和以前不一樣，我會觀察情況，調整做法讓表現

更好。 
1 2 3 4 5 

16 如果發現對方改變防守方式，我會馬上調整自己的進攻策略，

想辦法應對。 

1 2 3 4 5 

17 如果發現比賽時自己的速度跟不上，我會調整節奏來節省體

力，讓自己表現更穩定。 
1 2 3 4 5 

 


