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摘要 

 

近年來，元認知成為心理學研究的熱點之一，並在深刻地影響著第二語言

教育領域。聽力元認知策略教學的研究文獻日益增添，並展現出了不同的研究

結果。為了整合這些相關的研究成果和發現，本研究主要瞭解不同背景的學生

在元認知策略教學的指導下是否在元認知意識和聽力理解方面有差異為目的，

借由探討，分析變項，希望厘清各個變項之間的關係。 

本研究對 SCOPUS, WOS 以及 EBSCO 三個資料庫進行了全面的搜索。最

終納入了 30 個研究樣本進行分析，並探究了 5 個調節變項。研究結果發現，

聽力元認知策略教學對學生元認知意識和聽力理解有顯著影響。 聽力元認知

策略教學對元意識水準影響合併後的總效果量為 0.476，屬於中等效果量；對

元認知意識五大因素的整體分析結果顯示，元認知策略教學對學生的計畫與評

估意識，問題解決意識和定向注意意識有顯著影響。對聽力理解影響的總體效

果為 0.952，屬於高強度效果。 影響其有效性的變數包括教學環境，學生的語

言熟練程度以及介入時間的長短。 聽力元認知策略教學對第二語言聽力意識

的影響可能是複雜的，雖然存在理論聯繫，但元認知策略教學對元認知意識發

展的影響仍不確定，還需要進一步的研究。 

最後，本研究對未來聽力元認知策略教學提供了研究建議。 

 

關鍵字： 聽力元認知教學策略、元認知、元認知意識、聽力理解、後設分析 
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Abstract 

Metacognition has become one of the hot topics in psychology and has exerted 

a profound influence on the field of second language education in recent years. The 

research literature of Metacognitive strategy instruction (MSI) is increasing and 

different research results are presented. In order to integrate these relevant research 

results and findings, this study aims to explore whether students with different 

backgrounds have differences in metacognitive awareness and listening 

comprehension under the guidance of MSI in listening by discussing and analyzing 

the variations. Hoping to clarify the relationships among various variables.  

  The SCOPUS, WOS and EBSCO databases were searched in the study. 30 

research samples were included for analysis, and 5 moderator variables were 

explored. The results show that the MSI has a significant effect on students' 

metacognitive awareness and listening comprehension. The combined effect of MSI 

on metacognitive level was 0.476, which was a medium effect. Meanwhile, the 

results also showed MSI has a significant impact on learners' awareness of planning 

and evaluation, problem solving and directed attention. The overall effect on 

listening comprehension was 0.952, which was a high-intensity effect. Variables 

that affect its effectiveness include the teaching environment, students' language 

proficiency, and the length of the intervention. The influence of MSI on the 

listening awareness of the second language may be complex. Although there are 

theoretical connections, the influence of MSI on the development of metacognitive 

awareness is still uncertain and needs further research. 

In the conclusion, the study provides suggestions for the future study of MSI. 

 

Keywords: metacognitive strategy instruction, metacognitive, metacognitive 

awareness, listening comprehension, meta-analysis  
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第一章  緒論 

近年來，元認知成為心理學研究的熱點之一，並在深刻地影響著第二語言

教育領域。元認知策略的教學研究文獻日益增添，它的介入是否產生效果？本

研究從聽力元認知策略教學出發，探討聽力元認知教學的發展趨勢，以及其對

學生聽力理解和元認知意識的影響。本章闡述研究的背景與動機，提出研究的

目的與問題，並針對研究中重要的名詞進行定義和解釋，最後明確了本研究的

範圍與限制。 

第一節 研究背景與動機 

聽力對母語人士來說似乎是一項毫不費力的任務，但對第二語言（Second 

language, 簡稱 L2）學生來說是一個嚴重的挑戰。聽力被認為是 L2 學習發展

的重要技能，也是 L2 的核心 (Graham, 2003; Rost, 2002; Vandergrift, 2007)。 

Morely (1984)強調 L2 聽力是一種積極的過程，需要學生的充分參與和集中注

意力。Zobler (2010)進一步指出，L2 聽力也是一種認知過程，不僅需要學生積

極參與，還需要通過使用先驗知識、上下文資訊以及獲取適當的策略來有意識

地構建意義。Rost (2002)把 L2 聽力定義為一個複雜的過程，在這個過程中，

必須把聽力作為有意識的物件積極加以監控，並在必要時立即採取補救措施以

解決過程中出現的問題， 而這些都屬於元認知活動。學生將他們所聽到的內

容與他們已經知道的內容聯繫起來。它不像閱讀，L2 聽力在記憶中施加了更

大的負荷。學生需要在理解資訊的同時將資訊儲存在短期記憶中，卻沒有足夠

的時間去計畫如何處理這些資訊。如果一段話在聽到的當下聽不懂，就無法在

記憶中檢索。由於時間的壓力而無法理解語言通常會引起學生的焦慮，並導致

學生認為 L2 聽力是一項特別難學的技能 (Arnold, 2000; Field, 2008; Hasan, 
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2000; Rubin, 1995)。因此，探索幫助學生提高聽力理解能力和減少焦慮的方法

尤為重要。 

儘管聽力是學習 L2 的基本技能，但長期以來在語言研究和教學中一直被

忽視。很少有人關注L2聽力的系統練習。L2學生很少被教會如何有效地去聽，

儘管他們知道這一技能非常重要。許多語言教師對聽力過程的教學不夠重視，

仍然採用應試型聽力教學，而不是教授學生如何進行聽力，他們強調的重點仍

然是聽力的結果而不是聽力的過程。他們將聽力概念化為一項需要完成的教學

任務，而不是一種溝通的技能 (Graham & Santos, 2015)。L2 聽力對很多學生

來說是一個具有很大挑戰性，而且難以進步的領域。聽力的複雜性常常會導致

學生的挫折感、表現不佳或在課堂上注意力不集中等問題。因此，有必要更準

確地瞭解有助於 L2 聽力理解的學生變數，以查明 L2 學生的困難，從而找到

提高聽力理解能力的解決方案。此為研究動機之一。 

在聽力理解的過程中，各種因素都會影響學生。Goh (2000)從經驗上總結

了一些英語聽力理解的障礙。這些障礙是情感障礙、習慣障礙、資訊處理障礙

(如處理速度、輸入記憶、解釋)、英語熟練程度、策略障礙(如無法採取適當的

策略)和信念障礙(如注意每一個單詞或要求完全搭配)。Goh (2008)提出解決這

些障礙的一種方法是使用所謂的“元認知教學”或基於過程的教學。大量研究也

表明，通過使用“元認知策略教學”作為一種基於過程的方法可以提高學生對聽

力過程的元認知意識，並促進學生對聽力內容的理解 (Cross, 2011; Graham & 

Macaro, 2008)。 

O’Malley & Chamot (1990) 還有 Vandergrift (2004)在他們的研究中論述，

要提高聽者的聽力理解水準，教師應該首先讓學生瞭解並學會如何在聽的過程
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中運用聽力策略。 因此，通過元認知策略教學，教師可以使 L2 學生意識到聽

力理解需要使用適當的計畫、監測和評估策略。最初，大多數聽力策略研究都

是圍繞熟練的聽眾和不熟練的聽眾所使用的聽力方式和策略差異進行的。本研

究的方向逐漸轉移到注重有效的策略和過程，指導學生“學會聽”，以便更好

地“聽”或“學”。因此，聽力教師有責任教學生如何利用策略，而不僅僅是

給他們提供口頭文章並測試他們 (Mendelsohn, 1995)。此為研究動機之二。 

關於元認知策略教學的作用，有的研究結果顯示，經過元認知策略訓練後，

學生的聽力理解沒有提高 (Ozeki, 2000)，另一些研究顯示，聽力理解有部分提

高 (O’malley, 1985; Thompson & Rubin, 1996)，而其他研究則顯示出良好的結

果 (Bozorgian, 2014; Fathi & Hamidizadeh, 2019; Sastry & Joy, 2018)。為了整合

這些相關的研究成果和發現，本研究主要瞭解不同背景的學生在元認知策略教

學的指導下是否在聽力理解和元認知意識方面有差異為目的，藉由探討，分析

變項，希望厘清各個變項之間的關係。此為研究動機之三。 
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第二節 研究的目的與問題 

壹、研究目的 

基於以上研究的背景與動機，本研究借著文獻回顧和後設分析的方法，試

圖整合現有文獻研究的結果， 再利用Hedges 和Olkin 提出的後設分析程式，

作為量化整合分析的指引，分析聽力元認知策略對學生元認知意識和聽力理解

的影響 (Hedges & Olkin, 2014)。  

一、確認聽力元認知策略教學對學生元認知意識的影響。 

二、確認聽力元認知策略教學對元認知意識下的五個因素的影響。 

三、確認聽力元認知策略教學對學生聽力理解的影響。 

四、分析影響聽力理解和元認知意識結果變項的各個調節變項。 

五、根據研究結果，對元認知聽力策略教學的發展提出具體建議。 

貳、研究問題 

綜合上述的研究目的，本研究主要提出以下幾個問題：  

一、聽力元認知策略教學對學生元認知意識的影響效果為何？ 

二、聽力元認知策略教學是否對學生元認知意識的五個因素產生積極的影響？ 

三、聽力元認知策略教學對學生聽力理解的影響效果為何？ 

四、聽力元認知策略教學下，各調節變項對元認知意識及聽力理解的影響為

何？ 
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第三節 名詞解釋 

本研究的主要名詞釋義如下： 

壹、元認知 

在概念性定義上，元認知（Metacognition）指的是更高層次的思維，包括

在學習過程中對認知過程的認識和主動控制。John Flavell (1979)認為元認知概

念包括元認知知識和元認知體驗或調節。元認知知識是指可以用來調節認知過

程的知識。元認知體驗是指“伴隨並與任何智力活動相關的任何有意識的認知

或情感體驗”。 元認知能力較強的學生往往能成功地應對各種挑戰。Carr 等人 

(1989)提出元認知策略可以幫助學生更好地利用教學。如果學生不知道什麼時

候理解出現了問題，也不知道他們能做什麼，那麼老師引入的策略就會失敗。

正如 O’malley 等人 (1985)指出的那樣，沒有元認知方法的學生本質上是沒有

方向或機會回顧他們的進步、成就和未來方向的。 

在操作型定義上，元認知的教學是指向學生提供認知過程的知識和使用認

知策略和元認知策略的經驗，最後評估他們努力的結果。 

貳、聽力元認知策略 

在概念性定義上，聽力元認知策略是指學習者對一項聽力任務所採取的綜

合方法，它包括學習者在計畫和評價自己的學習行為時的思考和行為。元認知

策略在語言學習過程中起著重要的調節和指導作用  (O'Malley & Chamot, 

1990)。因此，近年來有關聽力策略的研究已經擴展到強調學習者的認知評價

或元認知知識。例如，在這些研究中聽者被要求明確地報告他們對自己的感知，

他們對聽力要求的理解，他們的認知目標，他們對聽力任務採用的方法和策略. 

此外，許多其他研究都考慮了受語言學和認知心理學發展影響的聽力教學新方
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法 (Flowerdew & Miller, 2005; Rubin, 1995; Vandergrift, 2004)。元認知法被認為

是聽力教學中最重要的方法之一。 

在操作型定義上，聽力元認知策略包括對學習過程的思考、對學習過程的

計畫、對學習過程中理解或產出的監控，是學習活動完成後對學習的自我評

價。 

三、聽力元認知策略教學 

聽力元認知策略教學 (Metacognitive strategy instruction)，如 Vandergrift 和

Goh (2012)所描述的，是指“通過培養學生對自己作為聽者的元認知知識、發展

聽力的性質和要求以及聽力策略，使學生提高對聽力過程的意識。他們進一步

指出，通過元認知策略的指導，學生學會如何計畫、監控和評估自己的理解努

力和整體聽力發展的進展。Goh (2008)認為聽力元認知策略教學可以潛在地提

高學生對自己聽力和學習過程的意識，並發展學生使用適當策略的能力，並促

進聽力的全面發展。 

在操作型定義上，將聽力元認知策略的運用分為聽前策略、聽的策略以及

聽後策略三個階段，探討教師如何運用元認知策略來促進學生的聽力水準。 

肆、聽力理解 

聽力理解 (listening comprehension)被描述為一個交互過程，它既需要自下

而上的過程，也需要自上而下的過程。自下而上的過程是指聽者利用演講本身

的資訊來理解聽力文本的意思。相比之下，自上而下的過程涉及到聽者帶給文

本的先驗知識。聽力理解必須兼顧這兩種過程，而且必須在這兩種方法之間取

得平衡。 

在操作型定義上，聽力理解既是一個主動的過程，又是一個互動的過程，
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聽力教學應該在為學習者配備幫助他們調節自己學習過程的策略方面發揮主

要作用。 

伍、元認知意識 

元認知意識 (metacognitive awareness)在外語學習中起著重要的作用，尤

其是在外語聽力學習中。元認知意識被定義為“計畫並有意識地執行適當的行

動以實現特定目標”(Sheorey & Mokhtari, 2001)。Vandergrift 等人 (2006)借鑒

了元認知理論，認為聽力元認知策略的意識涉及到語言學生對其策略的意識程

度，並能調節第二語言聽力理解過程。Goh 和 Hu (2013)認為，對聽者元認知

意識理論概念的關注動搖了以學生為中心的聽力教學原則，將重點從主要的策

略訓練轉向了全面的元認知方法。因為聽力這個過程注重的不僅僅是策略，還

有學生對自己作為第二語言聽者的元認知意識的發展。Anderson (2002)認為，

提高學生的元認知意識，不僅可以指導學生規劃、監控和評估自己的學習過程，

而且可以針對不同的任務需求選擇合適的策略，還可以促進認知技能的發展。

同樣，Wenden (1998)認為元認知意識可以幫助學生從被動的受教者發展為主

動的學習參與者。 

在操作型定義上，聽力元認知意識是指聽者在語言輸入過程中所使用的五

種策略(計畫和評估、解決問題、定向注意、心理翻譯和個人知識)的意識(Goh 

& Hu, 2014)。 

陸、後設分析 

後設分析是指運用量化的方法，整合某個主題累積至今之現有研究結果，

藉以得到概括性的結論與描述；同時，後設分析更可以按照研究的特色（例如：

樣本特徵、變項定義、研究方法等），將搜集到的量化研究加以分類與彙整，
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分別探討不同研究效果值與統計顯著性，使得研究者能對於傳統單一研究無法

獲得的特徵及其所得結果間的關係，有更進一步的瞭解。 後設分析的效果在

各研究結果不一致的情形時，更能顯現。它也可以在分析中讓研究者更易發現

過去研究不足之處，可提出研究的新方向、可尋找仲介變項、也能發現個別研

究所無法發現的趨勢。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

DOI:10.6814/NCCU202100407

9 

 

第四節 研究範圍與限制 

依據本研究的研究目的與問題， 以及研究資料實際收集情形， 針對本研

究的研究範圍及限制，說明如下： 

壹、研究範圍 

本研究為針對聽力元認知策略教學效果的後設分析，主要探討對學生元認

知意識及聽力理解的影響，查找資料以電子資料庫為主。 由於關於聽力的元

認知的研究相對較新 (Goh, 2008)，更多針對其他語言學生和不同年齡、不同

學習環境的研究似乎有必要解決爭議 (Vandergrift & Tafaghodtari, 2010)。為了

減少爭議，本研究以第二語言為英語的學生作為研究樣本物件。時間限定為近

二十年，2000 年至 2020 年。 

研究的內容必須以聽力元認知策略、聽力理解、元認知意識等相關理論為

基礎的實證性研究。研究的資料中必須有足夠的統計資料，如實驗組控制組的

樣本數，平均數、標準差。  

貳、研究限制 

一、文獻收集部分 

本研究在資料收集部分，以英文期刊發表的論文為研究對象，檢索資源為

電子資料庫 Scopus ，Web of science 核心合輯 (Web of Science Core Collection, 

後文簡稱 WOS) 和 EBSCO。由於研究的結果都是英文發表的論文， 因此缺

少其他語言的期刊論文分析。 對於其他專書，學位論文，報告等相關文獻，

未納入分析，因此，這部分文獻將會遺漏。再者，部分資料下載需要付費，且

費用昂貴，因經費無法負擔，這部分的資料只能捨棄，暫時無法作為分析之用。 

最後，在實證研究中，因計算效果量所需，若相同主題的研究無法提供公式所
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需的統計值，則予以刪除，因此本研究無法將所有相同研究主題的論文納入分

析。 

二、出版偏誤部分  

雖然後設分析在量化研究整合功能上，佔有其重要性，但也存在著一些未

解難題，影響著後續整合結果的可信度，其中一項就是出版偏誤 (publication 

bias)。在統合分析中，針對合併後的總效果量 (pooling effect size)去加以解釋

說明該研究主題的統整結果；然而，由於收集的文獻中可能有出版偏誤導致結

果並不可信。所謂的出版偏誤即為在大多數狀況下，研究人員總會傾向發表有

正向效果的文章，而不是負向效果的文章；另一方面，期刋的編輯也傾向接受

有正向效果的文章，而造成具負向效果或無明顯效果的文章不易為人所知；這

就形成了在收集文獻時，某些應存在的研究結果不易被發現。 
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第二章 文獻探討 

研究中未發現專門針對聽力元認知策略教學的回顧性研究，因此只能從收

集的文獻中尋找啟發，並做整理。本章共分為三節，第一節對聽力元認知策略

的內容進行回顧與探討，第二節對聽力元認知策略教學的框架與介入方式進行

回顧與探討，第三節聽力元認知策略教學對元認知意識和聽力理解影響之探討，

第四節聽力元認知策略教學效果之相關調節因素探討。 

第一節 聽力元認知策略之內容 

元認知這個詞是由 John Flavell (1976)創造的，指的是一個人的思考和學習

意識:我們在思考什麼、如何思考、為什麼思考。Goh (2008)認為元認知與學習

任務或特定的學習情況相關。  

元認知是我們思考自己的思維或“認知”的能力，延伸開來，是思考我們如

何處理各種各樣的資訊以及如何管理我們處理資訊的方式 (Vandergrift & Goh,  

2012)。根據 Flavell (1976)，元認知的定義為：一個人關於自己的認知過程、

結果或任何與之相關的知識。元認知指的是對這些過程進行主動監控，並對其

進行相應的調節和編排，這些過程與認知物件或它們所承載的資料有關，通常

是為某些具體目標或目的服務的。 

根據這些定義，聽力元認知策略有三個主要過程，這些過程也被認知心理

學和二語外語學習領域的研究者廣泛接受。 

（1）計畫:計畫是指設定目標和選擇合適的策略來達到這些目標的過程 

(Oz, 2016)。它包括兩個子部分，定向注意和選擇性注意，這包括事先決定關

注語言輸入的一般點或特定點 (Nosratinia et al., 2015)。 

（2）監控和解決問題:這是指學生在進行活動的同時對自己的學習過程有
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一種“線上”意識。解決問題包括必要時調整自己的方法策略，或者選擇並啟動

更合適的方法策略 (Vandergrift & Goh, 2012)。 

（3）評價：指學生對自己的學習成果和學習過程中實施的策略的評價 (Oz, 

2016)。 

聽力元認知策略有五種：計畫和評估、問題解決、心理翻譯、個人知識和

定向注意力 (Vandergrift, 2006)。 

計畫和評價是指幫助學生計畫和準備聽力任務，並對聽力後的表現進行評

估評價的策略。當學生參與到與學習目標相關的準備和計畫中時，他們在思考

他們需要什麼或想要什麼以及他們打算如何實現它。學生可以在選擇和使用特

定策略時確定要達到的目標。當他們試圖評估他們所做的事情是否有效和令人

印象深刻時，他們也會積極地使用元認知 (Anderson, 2002)。換句話說, 在做

聽力時，他們腦子裡會有一個目標，知道怎樣更好的去聽, 會回想他們認為類

似的聽力文本，會反思自己的理解水準。正如 Richards (1990)所認為的，這些

策略揭示了聽力理解過程的目的性。 

問題解決策略是指當學生在聽的過程中不理解某些東西時所運用的策略。

比如學生試圖通過自己熟悉的單詞來推斷聽力中不熟系的單詞含義；利用文章

的中心思想或要點來推斷不熟悉的單詞，利用自己的經驗和常識來做推斷；根

據內容的發展，監控和調整自己推斷的正確性，並將其與自己對主題的瞭解進

行比較 (Kintsch, 1998)。 

心理翻譯是指學生將輸入語翻譯成母語的策略。根據 Vandergrift 等人 

(2006)的研究，EFL 學生必須避免心理翻譯，以成為更有效的聽者。Osada (2001)

指出，當學生忙於翻譯時，他們專注於逐字逐句地處理輸入的資訊，這使得他
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們很難理解所傳達的資訊。 

個人知識策略是指聽眾對聽力任務的看法、信念和態度，以及他們對第二

語言聽力的自我效能感 (Sparks & Ganschow, 2001)。個人知識的範疇與學生對

聽力困難程度的認知和他們對第二語言聽力的信心有關。 

定向注意力關注的是將注意力集中在聽力任務上所需要的策略。文獻已經

充分證明，不同層次的語言學生在接受語言輸入時都優先考慮定向注意 (Goh 

& Hu, 2014)。 

Wenden (1998)認為，瞭解元認知策略的學生比不瞭解元認知策略的學生

在語言學習上更有優勢：他們會更熟練的運用這些策略，並配合聽力的任務作

出策略上的調整。他們對自己的學習能力充滿信心，認為自己是持續的學生，

能夠成功的應對新出現的情況。他們清楚的知道如何成為一位成功的聽者。 

因此，聽力元認知是更全面、以學生為導向、以過程為基礎的第二語言聽

力方法，這種方法能讓聽者在整個聽力過程中直接參與，幫助他們理解任務的

挑戰，認識到自己的聽力問題，並學會使用適當的策略來解決問題。 
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第二節 聽力元認知策略教學之框架與介入方式 

壹、聽力元認知策略教學的框架 

根據 Vandergrift 和 Goh (2012)的說法，聽力元認知策略教學指的是“通過

發展更豐富的關於自己作為聽者的元認知知識，發展聽的本質和要求，以及聽

的策略，來提高學生聽力意識的教學過程。” 同時，學生也學會計畫、監督和

評估他們的聽力理解和他們的整體聽力發展的進展”。 

元認知教學活動旨在加深學生作為第二語言聽者對自己的理解，提高學生

對第二語言聽力的需求和過程的認識，教會學生如何管理自己的理解和學習。

圖 2-1 展示了元認知知識、元認知經驗和元認知策略使用如何形成聽力教學的

框架(Sastry & Joy, 2018)。 

 

圖 2-1. 聽力教學的元認知框架 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

      自我評估                  自我感知                   自我管理 

 

 

 

 

 

 

元認知 

（元認知意識） 

元認知知識 元認知經驗 策略使用 

個人知識 

任務知識 

策略知識 

語言運用（聽力理解） 

語言學習（聽力發展） 
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元認知知識由個人知識、任務知識和策略知識三種類型組成。我們認為，

“發展這三個方面的元認知知識，將使學生能夠自我評價，選擇合適的策略來

提高自己的表現” (Goh & Taib, 2006)。個人知識是指一個特定的個體對個人學

習能力的判斷和對影響個人學習成敗的內外部因素的瞭解。它揭示了學生對聽

力的自我概念和自我效能感。任務知識與聽力任務的目的、要求和性質有關。

它有助於瞭解如何接近和完成現實生活中的聽力任務。它還包括瞭解不同類型

文本的特徵，它們的結構和語法方式等。策略知識是關於知道哪些策略可以用

來完成一個特定的聽力目標。例如：學生可以使用自上而下和自下而上的處理

策略。前者要求聽者利用他們的知識和經驗來加強理解，而自下而上的策略涉

及分析單詞和句子結構。 

Flavell (1979)將元認知經驗定義為“伴隨並與任何智力有關的任何有意識

的認知或情感體驗”。舉個例子：第二語言聽力指的是學生在遇到單詞識別問

題時突然想起在另一次聽力活動中解決過的類似問題。學生運用他或她所掌握

的知識，使用類似的策略來解決新的單詞認知問題。然而，一些元認知經驗是

短暫的，並不會引發任何與學習相關的知識。舉例說，當學生感到短暫的困惑

時，他可能會立即忘記或忽略它。 

Goh 基於元認知的原始定義，將元認知知識和元認知策略結合起來。這一

組合方法抓住了元認知在學習中的兩個基本特徵，即自我評價和自我調節，並

被大多數研究元認知構建和元認知技能訓練的教育研究者所接受  (Paris & 

Winograd, 1990)。  

考慮到元認知策略教學對第二語言聽力發展的重要性，Goh (2008)認為元

認知策略教學“激發和增強了學生學習聽力的知識，並幫助學生使用有效的策
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略來管理他們的理解和全面的聽力發展”。她進一步指出，“元認知策略教學可

以潛在地提高學生對他們的聽力和學習過程的意識，並發展學生使用適當策略

的能力”。 

總的來說，聽力元認知策略的教學至少可以從三個方面使聽者受益: 

（1）它可提高聽力的效果，幫助聽者變得更自信、更有動力，減少焦慮。 

（2）它對聽力表現有積極的影響。 

（3）程度弱的聽者可能從中受益最大。 

關於聽力元認知策略教學的目的, Goh (2010)認為,它的目的是説明學生提

高對影響其聽力和學習過程的因素的認識，從老師和其他學生那裡學習過程和

學習策略，以自我指導這些過程。Veenman 等人 (2006)提出了元認知策略教學

成功的三個關鍵原則: 

（1）元認知策略教學應該嵌入到主題中，以確保連接。 

（2）它應該使學生意識到元認知活動的有用性，以激勵他們做出最初的

額外努力。 

（3）要保證元認知活動的流暢性和持續性，必須進行長時間的訓練。 

 

貳、聽力元認知策略教學的介入方式  

由於在不同的第二語言語境 (ESL, EFL 和其他外語)中使用不同的教學指

導方式顯示了不同程度的成功，這就提出了元認知策略教學如何才能最有效地

傳達，以及哪種方式對聽力最有益的問題。Lye & Goh (2018)比較了兩種教學

指導方式對元認知策略教學的效果來考察這方面的影響。元認知策略教學的嵌

入方式採用 Vandergrift (1997)的元認知教學序列 Metacognitive Pedagogical 
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Sequence (MPS)，而直接方式採用 Chamot & O’Malley (1994)的認知學術語言

學習方法 Cognitive Academic Language Learning Approach (CALLA)。結果顯示

兩組的聽力成績都有顯著提高，但在元認知策略教學是否提高了聽者的元認知

意識這一問題上，研究結果表明，嵌入式教學 (MPS)和直接式教學 (CALLA)

對學生的元認知意識都沒有顯著影響。 為了證實這個結果，本研究也對這兩

種教學法進行驗證分析。 

一、元認知策略教學的嵌入式介入方式(MPS) 

Vandergrift (2007)創造了“教學序列”這個術語。這個序列是基於他早期關

於基於過程的聽力方法的概念。在此序列下，學生不知道策略，也不知道聽力

課之外策略使用的可轉移性。教學是通過一系列聽力活動來實施的，將策略的

使用與聽力任務相結合，從而鼓勵學生使用這些策略來規範和實現成功的理解。

該框架包括 5 個階段:預聽、第一次聽、第二次聽、第三次聽和反思 (Vandergrift 

& Goh, 2012)。在這些階段中，學生在計畫、監控、解決問題和評估過程中得

到指導，如表 2-1 所示  

表 2-1. 聽力元認知策略教學序列的各個階段和潛在的元認知過程 

教學階段 元認知過程 

預聽---計畫/預測階段 計畫 

第一次聽---首次驗證階段 監控、評估和計畫 

第二次聽---第二次驗證階段 監控、評估和解決問題 

第三次聽---最後驗證階段 監控和解決問題 

反思和目標設定階段 評估和計畫 
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該序列的五個階段詳細說明如下： 

第一階段是計畫/預測。教師對元認知策略進行了描述，並介紹了關鍵字。

教師説明學生對聽力話題和口語進行頭腦風暴，並輔以相關的解釋和例子，使

學生能夠預測資訊的類型和可能聽到的單詞。這一階段幫助聽者更好地理解計

畫的過程，並將其與聽力技巧聯繫起來，展示不規律的課堂活動。 

第二階段，第一次驗證，讓學生聽錄音，評估他們對所使用話題和詞彙的

預測。這也讓聽眾有機會記下他們聽到的音訊材料的額外資訊。第一個驗證階

段幫助聽者監控他們對聽力語境的預測，監控他們的第一手理解，並考慮他們

的同伴聽力表現。這種聽力任務的連續動作有助於注意聽力細節和有目的的聽

力。因此，選擇性注意在聽力技巧中的概念在這一階段得到了強調和實踐。 

第三階段，第二個驗證階段，強調了特定元認知策略在發展聽力技能中的

重要性。第二次聽錄音後，聽者意識到他們第一次聽時有些地方誤解了。這一

階段的活動幫助他們通過監測策略來評估自己的聽力問題。之後，他們將自己

的聽力表現與同伴分享，監督彼此的聽力表現，加深對聽力文本的理解。 

第四階段是最後的驗證，它為聽者提供了一個機會，讓他們專注於在第二

個驗證階段他們沒有正確或完全理解的特定點進行有目的的聽力。 

第五階段是聽眾對聽力任務中使用的元認知策略及其使用情況的反思。 

Vandergrift (2007)建議教師使用這種迴圈方法來調整聽者進入聽力輸入的

過程。在這個課程中，學生積極地、反復地參與關鍵的元認知過程，包括計畫、

理解監控、解決問題和評估。這種教學過程構建了元認知經驗，而元認知經驗

又逐步發展學生在聽力活動中的元認知知識和自我管理調節能力。也就是說，

作為第二語言的聽眾，學生對自己有了更好的認識，認識到自己的長處和短處。
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他們對第二語言聽力的本質和要求有了更好的理解，在聽力上投入了更多的精

力(任務知識)，並意識到適當和有效的策略可以用來完成聽力任務(策略知識)。

隨著元認知知識的增加，低技能的聽者將成為更好的聽力學生，因為他們可以

通過在課堂內外使用有效的認知和元認知策略來管理和自我調節他們的學習

(Vandergrift & Goh, 2012)。 

Vandergrift (2007)還指出：教學序列既發展了自上而下的聽力維度，也發

展了自下而上的聽力維度，還發展了對成功的第二語言聽力背後的認知過程的

元認知意識。通過對假設形成和驗證的精心運用，以及對先驗知識的合理運用

來彌補理解上的不足，聽者獲得了關於傾聽過程的知識。 

這個序列幫助學生提高他們對策略使用的意識，並提供了一種腳手架式的

學習，讓他們參與到聽力任務中（如表 2-2）。 

 

表 2-2. 聽力元認知教學的各個階段和聽力活動。 

聽力教學階段 聽力活動 元認知過程 

聽前活動 

• 頭腦風暴（ brain 

storming） 

• 預測 (可能出現的

詞彙/內容) 

• 計畫如何去聽 

 

 

學生看無聲音的視頻，或者

(聽音訊的時候)看提供的圖

片，預測他們將聽到什麼或

者給出問題/任務的答案。根

據聽力文本和任務類型，這

些活動可以單獨完成，也可

以和同伴一起完成，也可以

在小組中完成，也可以在老

計畫;假說的形

成 
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師的幫助下利用英語詞彙和

話題準備與全班同學進行討

論。  

聽力過程活動 

第一次聽 

• 聽錄音來驗證預測

並找出答案 

• 與同伴討論 

• 決定哪些部分需要

更多的注意 

第二次聽 

• 修正答案 

• 全班討論正確答案 

第三次聽 

• 聽錄音，看腳本 

• 討論學生在聽力方

面的問題 

•學生聽錄音來驗證他們最

初的預測。 

•自我評估他們的理解水準。 

•學生確認或糾正他們的

“預測”和“第一次聽”，

並記下已理解的附加資訊。 

•學生在小組內比較他們的

“預測”和“第二次聽”，

然後決定在第三次聽時哪些

地方還需要改正，哪些地方

需要重點注意。 

•學生驗證之前的異議，並

在必要時做出修改。 

•教師引導全班討論課文的

內容和所給問題或任務的正

確答案。 

•定向關注和監

控 

 

•初步的自我評

價 

•選擇性注意、

監控和評價 

 

 

 

•監控、評估和

計畫 

 

 

 

 

•監控、評估和

解決問題 

 

•監控、評估和

解決問題 

聽後活動 

• 各自評估表現和總

•學生最後聽一遍錄音，初

步完成聽力。 

•監控和解決問

題 
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結策略的使用 

• 計畫下次練習聽力

時該有的變動 

•學生在聽完最後的聽力

後，自我評估自己的理解水

準（不提供聽力腳本）。 

•學生完成反思日誌，並被

鼓勵參與課堂討論，討論他

們聽力過程中遇到的困難和

他們使用的策略，以及如何

進入下一課。 

 

•最後一次評估 

 

 

•自我表現全面

評估和策略規

劃 

 

資料來源:改編自 Vandergrift & Goh (2012) 

 

二、元認知策略教學的直接介入方式(CALLA) 

CALLA 是 Chamot & O’malley (1994)開發的元認知策略訓練模型。在使用

CALLA 教學方式中，教師使用直接教授法，策略的使用和益處被明確和清楚

地傳達給學生。在 CALLA 方式中，學生的先驗知識和評價自身學習的習慣似

乎是主要原則。這個模型有五個指令階段，如下所述： 

(1) 準備：學生為策略教學做準備時，要確認他們先前對具體策略的瞭解和使

用情況。例如設定目標來確定語言任務的目的，流覽和連接已經知道的資訊。  

(2) 演示：教師演示新的學習策略，並解釋說明如何以及何時使用。例如，解

釋各種策略的重要性，詢問學生使用策略的時間。 

(3) 實踐：通過定期的課堂活動來對所學的策略進行使用練習。 

(4) 評價：學生自我評估各自學習策略的使用情況以及該策略對他們的效果如

何。例如，學生可進行自我監控、自我學習評價。 

(5) 擴展：學生將學會的策略應用到新的情境，並通過不斷的學習來擴展學習
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策略。 

MPS 嵌入式的策略指導方式在引導聽者在聽力過程中遞迴地使用元認知

策略，而沒有明確地解釋和強調這些策略。在沒有明確的策略指導下，聽者可

能無法將他們在聽力活動中經歷的元認知過程與後續測試的聽力任務聯繫起

來。對於學生來說，沒有將他們的注意力明確地轉移到其他聽力任務的策略可

攜性上（就像在 CALLA 中所做的那樣），要想清楚地看到他們之間的聯繫可

能是一個挑戰。 
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第三節 聽力元認知策略教學對元認知意識和聽力理解影

響之探討 

壹、聽力元認知策略教學對元認知意識影響之探討 

根據 Wenden (1998)的聽力元認知理論，許多學者開始關注聽力過程中的

心理和意識。他們發現聽力元認知意識是聽力元認知活動的核心，它有助於聽

者對聽力理解全過程進行有效的監控和評價。由於強調聽力過程中的心理意識

活動，他們提出了元認知意識 (listening metacognitive awareness)一詞。 他們

認為，聽力元認知意識是指聽者對聽力的過程、結果及相關活動的意識。 

早期聽力元認知意識的調查通常採用聽力日記、訪談等工具來進行  (Goh, 

1997）。隨著研究的深入，Vandergrift 等人 (2006)意識到早期聽力元認知意識

的研究測量工具存在缺陷，需要一個有效的工具來精確考量聽者的聽力策略意

識和使用情況，同時説明研究者評價語言學生對聽力理解過程的意識和調控。

他們借鑒了 Flavell 的元認知知識模型及 Wenden 的聽力元認知的概念，開發出

一套相對簡單而且切實可行的測量問卷。 該問卷經過探索性和驗證性因數分

析後，共包括 5 個因數，21 個題項。 這就是最終的聽力元認知意識問卷 (The 

Metacognitive Awareness Listening Questionnaire)，以下簡稱 MALQ。MALQ 量

表被用來評估學生在介入開始、介入期間、介入結束時和期末聽力測試後的元

認知意識和感知策略使用情況。五個因素分別為:計畫與評估；定向注意; 個人

知識；心理翻譯和問題解決。Vandergrift 等人對 MALQ 因數和問卷項目進行

了詳細的描述（表 2-3）。  
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表 2-3. Vandergrift 等人對 MALQ 因素和項目的描述 (2006) 

因素 因素的描述 策略或信念/感知(問卷中的陳述) 

計畫評估 聽者用來為聽力

做準備和評估聽

力效果的策略。 

1. 在我開始聽之前，我在腦海中有一

個如何去聽的計畫。 

10. 在聽之前，我會想起我可能聽過的

類似的課文。 

14. 聽完後，我會回想起我是如何聽完

的，以及下次我會做些什麼改變。 

20.  聽著聽著，我會時不時問自己對自

己的理解水準是否滿意。 

21. 我聽的時候心裡有一個目標。 

定向注意 聽眾用來集中注

意力和保持注意

力的策略。 

2. 當我理解有困難時，我會更加專注

於課文。 

6. 當我走神時，我能馬上恢復注意力。 

12. 當我注意力不集中的時候，我會試

著回到正軌。 

16. 當我很難理解我所聽到的，我就會

放棄。 

個人知識 聽者對二語聽力

的困難程度和二

語聽力自我效能

感的認知。 

3. 我發現英語聽力比讀、說、寫更難。 

8. 我覺得聽力理解在對我來說是個挑

戰。 

15. 我做英語聽力時，從來不緊張。 
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心理翻譯 線上心理翻譯策

略。 

4.  我一邊聽一邊在腦子裡翻譯。 

11. 我一邊聽一邊翻譯關鍵字。 

18. 我一邊聽，一邊逐字翻譯。 

 

問題解決 聽眾用來推斷(猜

測他們不理解的

內容)和監控這些

推斷的策略。 

5. 我用我懂的詞來猜測我不懂的詞的

意思。 

7. 當我聽的時候，我會把我對這個話題

的理解和我所知道的進行比較。 

9. 我用我的經驗和知識來幫助我理解。 

13. 當我聽的時候，如果我意識到我的

理解是不正確的，我會迅速調整。 

17. 我用文章的大意來幫助我猜測我不

懂的單詞的意思。 

19. 我在猜測一個單詞的意思時，我會

回想我聽到的一切，看看我的猜測

是否有意義。 

MALQ 是一套相對簡潔、行之有效的考察學生聽力策略意識的測量問卷。

該問卷是專門測量二語聽力元認知意識的調查工具，該問卷的開發是二語聽力

元認知研究的一個里程碑。  

近年來，對聽力中元認知意識的研究得到了廣泛的關注。越來越多的研究

為聽力元認知策略教學可以提高學習者元認知意識這一概念提供了實證支援。

Mohammadian 等人 (2016)探討了元認知策略教學對伊朗英語學習者聽力理解

和元認知意識的影響。研究物件為 60 名中級英語學習者，分為兩組，年齡從
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20 歲到 26 歲不等。實驗組(N = 30)進行為期 10 周的元認知輔導課程計畫，以

計畫、監控和評估為重點。對照組(N = 30)由同一名教師授課，聽相同的課文，

但沒有任何引導。在干預前後，MALQ 和聽力測試被用來跟蹤元認知意識和

聽力表現的變化。結果表明，元認知策略教學對學習者的整體聽力理解和元認

知意識有顯著差異。此外，對五個 MALQ 因素的分析表明，元認知策略教學

對聽者的元認知意識有顯著的影響。 

Goh & Taib (2006)概述了一項針對年輕的第二語言聽眾的元認知策略教學

的小規模研究，並強調了聽力過程的重要性。十名小學生參加了八個特別設計

的聽力課程，包括傳統的聽力練習、學生在聽後對聽力經驗的反思，以及教師

引導的討論，這些討論集中在聽力元認知意識的特定方面。在這八節課中，學

習者展示了一些影響他們聽力和策略使用的因素。經過 8 節課的學習，所有學

生都反映對聽力的本質和要求有了更深刻的理解，增強了完成聽力任務的信心，

也有了更好的應對理解困難的策略知識。 

Mareschal (2007)對兩組土生土長的加拿大人進行了一項研究，以法語作為

第二語言學習專案。結果表明，低水準學習者和高水準學習者對該教學方法的

反應都是積極的，並證明該方法有利於低水準學習者和高水準學習者在二語聽

力中的元認知意識和策略使用。Rahimi & Katal (2013)探討並對比了聽力元認

知策略教學與傳統聽力教學(聽前、聽後、聽前)對 EFL 學習者在聽力策略、聽

力理解和元認知意識上的影響。50 個中級程度以上的學生參與了研究，並被

抽樣為實驗組和對照組。實驗組參加 16 周的元認知聽力教學，目的是促進他

們的元認知意識。結果表明，聽力元認知策略教學在實驗結束時顯著提高了實

驗組的元認知意識。 
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Bozorgian (2014)考察了元認知策略教學對 30 名伊朗高中英語男性學生聽

力理解和元認知意識的影響。參與者在一個學期的課程中通過教學週期的方法

接受元認知策略的指導。雅思聽力測試和 MALQ 測試被用來跟蹤聽者的聽力

表現，並檢查學生在從事聽力任務時對元認知意識的使用情況。結果表明，元

認知策略的指導提高了聽者的聽力成績，但元認知意識的使用方面沒有顯著的

變化。雖然在 MALQ 性能中獲得的總體結果在統計上沒有顯著性，但兩個

MALQ 因素：計畫與評估以及問題解決的策略意識被發現是顯著的。 類似的

研究還有 Al-Jahwari 等人 (2019)，他們的實驗研究探討了元認知聽力策略教學

對阿曼 11 年級英語學生聽力理解和元認知聽力意識的影響。採用聽力理解測

驗和 MALQ 問卷兩種研究工具進行資料收集。研究結果顯示，在元認知聽力

策略的指導下，實驗組的學生在聽力理解上優於對照組的學生。 元認知意識

方面，計畫與評價、問題解決和個人知識的策略上均有顯著變化。然而，定向

注意力和心理翻譯策略並沒有顯示統計上的顯著變化。 

 

貳、聽力元認知策略教學對聽力理解影響之探討 

聽力理解的諮訊處理方式分為自下而上和自上而下兩種加工過程： 在自

下而上的加工過程中，學生分析語篇中的各種形態和元素，從語言的音素到構

成語篇的音節、單詞、短語和句子。這些活動需要對目的語的所有語言結構進

行加工。在自下而上的處理過程中，學生使用聲音輸入來猜測一個單詞可能是

什麼，其基礎是將最初的聲音與他已知的詞彙相匹配。當更多的聲音出現時，

聽者可以排除越來越多的可能性，直到他到達唯一的，最準確的匹配輸入的聲

音。 第二種聽力理解方式是自上而下的過程，學生利用背景知識和對接下來
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的話語的預期，然後推斷說話者的意圖。推斷是過程中的一個重要部分，需要

注意的是，讀者或聽眾在推斷意義的過程中，不一定能夠正確地解釋書面或口

頭文本的意義 (Rost, 2005)。人們普遍認為，聽者在啟動自己的背景知識時使

用的是自上而下的加工過程，而對英語語音和語法方式的解碼則依賴於自下而

上的加工過程。  

許多研究得出這樣的結論:成功的聽者更多地依賴於自上而下的過程，而

不太成功的聽者應用自下而上的過程 (Rost, 2013; Osada, 2001)。例如，Osada 

(2001)在發現低水準的 EFL 日本學生嚴重依賴心理翻譯後，強調了自上而下的

聽力方法的重要性。他指出由於學生們全神貫注於逐字逐句地處理文本，因而

無法為相連的話語構建意義。然而，有一些證據表明，對學生進行自下而上的

過程培訓可以產生豐碩的成果。例如，Kiany & Shiramiry (2002)在他們的研究

中發現聽寫的使用提高了伊朗英語學生的聽力理解能力，在20節聽力課之後，

實驗組的聽力理解能力比對照組要好。 

綜上所述，聽力教學必須兼顧這兩種過程，並且必須在兩種方法之間取得

平衡。 正如 Vandergrift (2003)認為的那樣，聽力理解不是自上而下或自下而

上的過程，而是一個互動的、解釋的過程，在這個過程中，聽者使用先驗知識

和語言知識來理解資訊。聽者使用這兩種方法的程度取決於他們對語言的瞭解、

對話題的熟悉程度或聽的目的。 

最近的幾項研究 (Bozorgian, 2014; Mohammadian et al., 2016; Taheri & 

Hedayat, 2018) 通過考察元認知策略教學對學生聽力理解及其元認知意識的

影響，利用 MALQ 作為工具來揭示學生對聽力策略使用的瞭解以及對自己作

為第二語言聽者的認知。這些研究中的大多數，除了少數有混合結果的研究
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外 (Rahimi & Katal, 2013; Pei & Suwanthep, 2019)，都證實了元認知策略在課

堂教學中提高了學生的元認知意識和聽力理解能力（表 2-4）。 

 

表 2-4. 聽力元認知策略教學介入之效果研究文獻分析（按年代排序）  

文獻 語言程度 受試者 

年齡分佈 

性別 介入時間 聽力

理解 

元認知 

意識 

Coskun, A. 

(2010).  

低級 17-21 混合 5 週 * - 

Rahimi, M., & 

Katal, M. 

(2013) 

中高級 18 混合 16 週 ns * 

Dousti, H., & 

Abolfathiasl, 

H.(2013) 

中級 成年 混合 8 週 * - 

Rasouli, M., 

Mollakhan, K., 

& Karbalaei, 

A. (2013) 

中級 平均 18 混合 5 週 * - 

Selamat, S., & 

Sidhu, G. K. 

(2013) 

- 大學生 混合 10 週 * - 

Bozorgian, H. 

(2014) 
中級 16-24 男 8 週 * 

問題解決*             

計畫評估* 

Fahim, M. & 

Fakhri 

Alamdari, E. 

(2014) 

中級 大學 混合 5 週 * * 

Rahimirad, 

M., & Shams, 

M. R. (2014) 

中級 大學 女 5 週 * * 

Bozorgian, H., 

& Padiav, B. 

(2015). 

中級 20-29 混合 10 週 - * 
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Nosratinia, M., 

Ghavidel, S., 

& Zaker, A. 

(2015) 

中級 18-35 混合 6 週 * - 

Khonamri, F., 

& Ahmadi, 

F. (2015) 

中級 16-19 女 - * 

問題解決*                                          

計畫評估*                                     

心理翻譯* 

Zarrabi, F. 

(2016) 
中高級 15-40 女 - - * 

Mohammadian

, A., 

Khoshsima, H. 

& Dehghani, 

N.（2016） 

中級 大學 混合 5 週 - * 

Jerotijević-Tiš

ma, D.(2016) 
中級 17 混合 5 週 * 問題解決* 

Cho, Y. A. 

(2017). 
中低級 19-24 混合 5 週 *  

Chen, C. C., & 

Tseng, D. S. 

(2017) 

- 大一新生 混合 7 週 - ns 

Taguchi, K. 

(2017).  
中低級 18-20 混合 8 週 ns - 

Fiani, A., 

Suherdi, D., & 

Musthofa, B. 

(2019) 

_ 19-35 混合 16 週 * * 

Bozorgian, 

H., Fakhri 

Alamdari, 

E.(2018) 

高級 16-24 混合 12 週 * 

問題解決*     

計畫評估*             

心理翻譯* 

Taheri, P., & 

Hedayat Zade, 

M. (2018) 

中級 16-20 混合 - * * 
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Lye, S. E., & 

Goh, L. H.

（2018） 

高級 19-21 - 5 週 * 
個人知識*      

定向注意* 

Sastry, M. M., 

& Joy, A. S. 

(2018). 

中級 本科一年級 混合 6 週 * - 

Tanewong, 

S. (2019) 
低級 大學 混合 10 週 * 

問題解決*                                          

計畫評估*                                     

定向注意* 

Fathi, J., & 

Hamidizadeh, 

R.(2019) 

中高 19-25 混合 16 週 * - 

Al-Jahwari, 

M., 

Al-Mekhlafi, 

A. M., 

Al-Barwani, 

T., & 

Abdulraheim, 

A. (2019).  

低級 11 年級 女 8 週 * 

問題解決*            

計畫評估*                                          

個人知識* 

Pei, 

T., Suwanthep, 

J.(2019) 

中級 大學 混合 14 週 * 
個人知識*                               

心理翻譯* 

Maftoon, P., & 

Fakhri 

Alamdari, 

E.(2020) 

中級 20-26 混合 10 週 * 

計畫評估*           

定向注意*                               

心理翻譯*           

個人知識* 

 

 

 

 

注：【*】效果顯著、【-】無數據、【ns】無顯著。 

 

Rahimirad & Shams (2014) 對伊朗庫姆州立大學英語文學專業的 50 名學

生進行了研究。他們被隨機分配到實驗組和對照組。實驗組 (n=25)根據

Vandergrift & Tafaghodtari (2010)提出的模型接受元認知策略指導，對照組

(n=25)只接受聽力輸入，不接受策略指導。研究結果顯示元認知策略教學能顯
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著提高學生的聽力成績，並且提高學生對聽力過程的元認知意識。通過計畫和

評估策略，還可以使他們獨立自主。學生獲得了一些成功的策略來理解聽力任

務，給了他們足夠的信心和支持。 

Pei & Suwanthep (2019)考察了網路元認知聽力練習在 14 周內對第二語言

學生聽力理解的影響。通過託福考試和 MALQ 考試來跟蹤學生聽力成績和元

認知意識的發展。採用 ANCOVA 檢測兩組學生在聽力成績和元認知發展方面

的差異。結果表明，實驗組的聽力成績顯著高於對照組。然而，元認知意識的

發展仍然沒有定論。控制組在個人知識元認知因素和心理翻譯因素上均優於實

驗組。 最違反直覺的結果是在個人知識和心理翻譯的維度上。定量結果表明，

實驗組在這兩個維度上較對照組顯著下降。關於個人知識的驚人發現可以用定

性結果來解釋。定性資料揭示了聽力自信心的個人知識不穩定且混雜，即學生

對聽力自信心的看法取決於具體的聽力任務。 

Cross (2011)報告了一項關於元認知教學對聽者理解能力影響的小規模研

究。為了提高學生對電視新聞的理解能力，在五節聽力課中，有 20 名成年日

本高級英語學習者參與了一項教學序列（MPS 直接式介入），即預測、監測、

問題識別和評估。對測試前和測試後成績的比較表明，4個技能較差的聽者中，

有 3 個在五堂課中取得了顯著進步，而 4 個技能較高的聽者中，只有 1 個有進

步。研究結果證實了使用 MPS 的元認知策略教學可以幫助不熟練的聽者提高

他們的聽力理解的觀點。他提出聽力元認知策略教學提供了一種實用的教學方

法，可用於開發聽力課程中的技能。然而，該教學法似乎不一定對課堂上所有

的學習者都有同樣的好處，教師應該考慮如何最好地將元認知策略教學與其他

類型的聽力教學結合起來，以提高不同能力的學習者的聽力理解技能。同樣的，
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Fahim & Fakhri (2014)對 30 名中級英語學習者進行了為期 10 周的研究。元認

知干預的重點是預測/計畫、監測、評估和解決問題。為此，採用元認知意識

聽力問卷和聽力測試追蹤干預前後元認知意識和聽力理解的變化。通過對前測

和後測成績的比較發現，元認知教學提高了學習者的元認知意識，有助於他們

提高聽力理解能力。 

這些研究的結果表明，元認知教學可以替代傳統的聽力教學，因為對聽力

策略的元認知意識可以提高聽力理解。然而，這種成就的程度取決於教學環境、

學生的語言熟練程度以及教學時間的長短等外在因素。  
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第四節 聽力元認知策略教學效果之相關調節因素 

探討 

聽力元認知策略的教學能提高學生元認知意識和聽力理解的能力。在教學

的過程中，研究者需要關注很多不同的因素，例如：樣本的特性，樣本所在的

機構，樣本原有的語言水準，元認知策略介入的方式以及介入的時間等。關於

聽力元認知策略教學的調節因素，說明如下：  

壹、樣本性別 

性別對第二語言學習的影響追溯到上世紀 70 年代, 隨即性別差異的研究

向社會語言學、心理學以及認知科學等領域擴展。學生學習策略系統的運行, 

除了受管理策略, 語言學習策略和情感策略的作用外, 同時受環境因素和學生

因素的影響, 其中性別因素在學習策略中也產生一定的作用。性別差異通過對

學習風格的影響從而影響到男女學生在元認知策略使用中的不同選擇。Tabeei

等人 (2013)探討了元認知策略教學對伊朗英語學生聽力理解的影響，資料分析

表明，女性和男性在個人知識意識和心理翻譯意識方面存在差異，但在計畫與

評估意識、定向注意意識和問題解決意識方面，女性和男性大致相同。但觀察

到元認知策略整體使用的 p 值(Sig.= .714)大於顯著性水準(p= .05)。因此，伊朗

女性和男性在使用元認知策略方面沒有差異。因此有必要對樣本性別進行進一

步的深入探討。 Green & Oxford (1995)的研究中表明，女性學生使用學習策略

的頻率要高於男性學生。產生這些結果的主要原因在於人們對策略使用的認識。

男性在日常學習中更注重元認知策略的使用，因此能在聽力中迅速運用元認知

策略。近期也有研究表明 (Cao & Lin, 2020)男性學生的元認知策略使用率低於

女性學生，說明瞭男女學生在聽力方面存在差異。在計畫與評估策略、監控策
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略、和自我調節策略的使用上存在顯著差異，其中最顯著的差異表現在監控策

略上。對這一發現的可能解釋是:儘管男性在抽象和邏輯思維方面做得更好，

但他們在自我反省、洞察力和思想控制方面不如女性。 

貳、教學環境 

Cho (2017), Fahim 與 Fakhri (2014), Mohammadian 等人(2016)以及 Rahimi 

與 Katal (2013)，他們選取的樣本都來自大學，年齡大致分佈在 19-25 歲。

Al-Jahwari 等人 (2019), Coskun (2010)以及 Jerotijević-Tišma, (2016)，選取的樣

本來自中學，年齡大致分佈在 15-17 歲。Bozorgian (2014), Dousti 與 Abolfathiasl 

(2013), Zarrabi (2016)以及 Nosratinia 等人 (2015)選取的樣本都來自語言學校，

年齡大致分佈在 16-35歲。語言學校的受試人員往往來自不同的社會經濟背景，

他們的教育水準從高中文憑到學士學位以及不同領域的碩士學位各不相同。他

們中間大多以出國留學，深造為目的，學習英語的目的性更強，自我效能感越

強。 

Bernhardt (1997)將自我效能型學習者描述為：因為他們在解決問題中獲得

的經驗和基於這些解決問題的經驗開發的方法而感到真正自信的學習者。因此，

除了知識、技能、價值和期望之外，自我效能感是影響學生聽力成績的主要因

素，因為它決定了學習者在相關活動中付出努力的意願，它能影響學習的動機，

能決定個人設定的目標，以及他們為實現這些目標所付出的努力。因此，不同

的環境下的聽力元認知策略教學必定會產生不同的效果。 

參、語言熟練程度 

Bozorgian (2012)對元認知教學對學生聽力理解的影響進行了研究，在前測

和後測中，用來評估聽者聽力表現的工具是雅思聽力測試。通過比較前測和後
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測的結果，可以區分出熟練和不熟練的聽者。這項小規模研究的結果顯示，儘

管在研究過程中，更熟練的聽眾有輕微的進步，但他們的進步不如那些不熟練

的聽眾。這表明，與技能水準較低的聽眾相比，技能水準較高的聽眾更能利用

策略指導。相似的研究有：Cross (2009)對 20 名日本英語學生進行了一項研究。

該研究採用了 Vangergrift (2004)提出的“教學週期”；它包括預測、監測、問題

識別和評價。前測和後測結果的對比表明，該方法成功地提高了四個技能較低

的聽眾中的三個人的聽力理解能力，但對四個熟練的聽眾中的一個有顯著的幫

助。Cross 認為，研究結果是合理的，因為教學週期幫助了語言熟練程度較低

的學生。較高預言熟練程度的學生已經達到了對必要的策略和過程的理解和協

調的上限或門檻水準，因此策略教學並沒有對他們有顯著的幫助。 

Yang (2009)對英語學習者的聽力元認知策略進行了研究。參與者被分為三

組。第一組包括 36 名得分最高的參與者。最後一組包括 35 名得分最低的參與

者，還有一個對照組。研究將第一組歸為高語言熟練程度的聽者，第二組歸為

低語言熟練程度的聽者，目的是比較他們在聽力元認知策略使用上的差異。問

卷分為兩部分:第一部分是關於學生的背景知識，第二部分是關於元認知策略

的使用。結果表明，在元認知策略中，高語言熟練程度的聽者和低語言熟練程

度的聽者在元認知策略的使用上存在顯著差異。差異在於定向注意意識、計劃

與評估意識的使用。 

Cho (2017) 提出為了更好地研究第二語言聽力語境中元認知策略教學的

效果，需要觀察策略類型和不同語言熟練程度在不同教學環境中的變化。Lye 

和 Goh (2018)的研究中證實了不同語言熟練程度的聽者元認知意識存在差異。

從 MALQ 資料中可以看出，高語言熟練程度聽者的 MALQ 複合得分高於中、
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低語言熟練程度的聽者，這支持了現有的文獻，即熟練的聽者往往比不熟練的

聽者更有元認知意識。換句話說，他們更清楚傾聽時的策略使用，更清楚自己

作為聽者的長處和短處，更能在傾聽過程中調節自己的思維過程。 

肆、介入時間 

“簡單的時間長度可能無法衡量實踐的品質和強度，即使時間長度可以預

先確定和比較治療條件” (Taguchi, 2015)。聽力元認知策略教學的一個關鍵原則

是必須讓學習者瞭解元認知活動的有用性，從而使他們在最初的額外努力中發

揮作用。他們強調的另一個特點是通過長時間的訓練來保證元認知活動的順利

和有保障的維持。 

一些研究基於 Vandergrift (1997)對元認知和認知聽力的分類，都相對設計

了 8 個階段 (secession)的課程來實施元認知教學， 例如 Rahimirad & Shams 

(2014)的八個階段教學如下：  

第一階段：規劃/預測階段。教師給出了這些策略的定義，並為學生提供

了一些例子，讓他們在聽力情境中瞭解這些策略。 

第二階段：針對性和選擇性注意階段。在這裡，教師向學生展示了這些策

略，並幫助他們集中注意力聽他們所聽的內容。 

第三階段：自我管理策略階段。在這裡, 指導學生在聽力過程中要適應聽

力樣本中遇到的各種情況，提醒他們聽力的時間有限，必須同時管理所有的計

畫/預測策略，以瞭解聽力的主題和文本類型，隨後預測資訊類型和他們可能

聽到的單詞。 

第四階段：監控策略。幫助學生驗證最初的假設，按照要求進行更正，並

標注理解的附加資訊。 
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第五階段：反思與評價階段。通過這一階段，他們熟悉了第二個驗證階段，

以驗證不一致點並作出糾正。鼓勵學生參與課堂討論，瞭解他們的同學是如何

理解他們不認識的某些單詞或課文部分的意思的。  

第六至八階段：將所有聽力策略結合起來並實施在聽力過程中。 

還有一些研究人員認為，長時間的元認知教學 (超過六個月) 對提高學生

的聽力理解水準會產生更積極的效果 (Graham & Macaro, 2008; Veenman et al., 

2006)。此外，教學時間的長短與學生的語言能力水準是相關的，如果高等語

言程度的學習者想要受到策略訓練指導的影響，就需要經過長期的訓練

(Vandergrift, 1997)。根據 Vandergrift 等人 (2006)的研究，EFL 聽者必須避免元

認知意識下的心理翻譯意識，以成為更有效的聽者。Osada (2001)指出，當學

習者忙於翻譯時，他們專注於逐字逐句地處理輸入的資訊，這使得他們很難理

解所傳達的資訊。這種不顯著的下降可能是由於 8 周的時間不足以顯著減少心

理翻譯的使用，因為學生經常使用它。因此教學介入時間的長短對教學的效果

存在很大的影響。 

在目前的後設分析中，我們把短的介入時間定為長 1-5 周，中等的介入定

為 6-9 周，超過 10 周的定為長期介入。 

伍、介入方式 

在發現元認知策略訓練的有效性後，一些研究者提出了一些方式，包括教

師為達到訓練目標所必須採取的步驟。MPS 嵌入式方式是在不被直接告知的

情況下獲取嵌入在文本和學習材料中的一些策略。CALLA 方式首先診斷學生

已經掌握的策略，然後選擇一些新的策略來教授，向學生介紹和解釋使用這些

策略的目的和優勢。然後教師通過完成一些任務來對策略的使用進行建模，並
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為學生提供足夠的活動和任務來練習策略的使用。  

Lye & Goh (2018)進行的准實驗研究比較了用兩種教學介入方式進行聽力

元認知策略教學對馬來西亞英語學習者元認知意識的影響。分別採用 MPS 和

CALLA 進行嵌入式策略教學和直接式策略教學。45 名學生被隨機分配到兩個

治療組，接受為期 5 周的元認知策略訓練。研究結果發現兩組的 MALQ 總分

沒有發生明顯的變化，但在 5 個元認知意識因素中有 3 個發生了顯著的變化。

研究最後提出在缺乏明確的策略指導的情況下，聽者可能無法將他們在聽力活

動中經歷的元認知過程與後測聽力任務聯繫起來，對元認知策略的明確解釋和

教授可能有助於提高聽者對策略使用和自己作為聽者的感知。 

Fathi & Hamidizadeh (2019)的研究中強調只使用自下而上的教學，而不整

合自上而下的技能和策略，不太可能發展學習者的聽力能力。他們的研究結果

驗證了使用 Yeldham & Gruba (2014)提出的模型的有效性，該模型是直接式和

嵌入式介入方法的結合。研究提出聽力元認知策略教學既要明確，又要融入到

第二語言課程中，才能取得最成功的效果。以前進行的干預研究很少主要集中

於單獨或與其他語言技能策略一起進行的一種或多種策略的外顯教學。 
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第三章 研究設計與實施 

本研究採用後設分析的方法，本章共分為研究架構，研究方法與流程，研

究假設，文獻搜索與篩選及資料處理與分析五個部分。  

第一節  研究架構 

依據前述文獻探討及綜合相關研究，並配合本研究的研究動機和目的，設

計研究架構如下圖 3-1 所示：  

 

圖 3-1. 研究架構 
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第二節 研究方法與流程 

壹、後設分析方法  

後設分析是 Glass (1976)創造的一個術語，代表一種研究方法，他的目的

是對大量實證研究的結果進行整合。它可以理解為調查研究的一種形式，但它

調查的是研究報告，而不是人。後設分析可以説明澄清一個研究領域的狀態，

確定一個影響是否在各個研究中是恒定的，並發現未來需要什麼研究來證明這

個影響。 

後設分析由於排除了相關研究或納入了不充分的研究，可能存在偏頗。如

果遵守一些基本原則，通常可以避免誤導性的分析。 

Davis, Bennett & Mazerolle (2014)總結了許多傑出的審查協調小組和專家

定義的後設分析步驟的摘要。科克倫協作組織是一個主要的醫學系統評審協調

小組和同行評審小組，出版定期更新的手冊用於系統評審和後設分析程式 

(Higgins & Green, 2011)。科克倫手冊是由坎貝爾協作組織推薦的，坎貝爾協作

組織是一個關注社會科學的相關審查協調小組。其他組織也發佈了關於系統審

查的行為和方法的指導方針，包括約克審查和傳播中心，倫敦大學的政策及實

務資訊及協調中心，以及加州大學的伯克利系統審查小組。該圖根據每個組織

出版物的內容部分對資訊進行了整理和歸納，總結了後設分析時應該被考慮的

大致步驟順序（圖 3-2）。 
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圖 3-2. 後設分析的步驟：資料改編自 Davis 等人（2014） 

約克審查及           政策及實務資訊及       科克倫手冊         伯克利系統             

傳播中心             協調中心                                  評論小組 
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後設分析中最重要的一步就是效果量的計算。首先，從收集所得的研究中

摘取出可相互比較的效果量(effect size)，但由於各研究所運用的統計分析技術

可能不一樣，可能是共變數分析、多層次分析(multilevel analysis)或多元回歸

分析等，因此，用以計算效果量的公式、面臨的技術問題也都不同。因此，要

對每一項研究的效果量進行加權。最早的是以總樣本數作為判斷的指標，但 

Hedges 與 Olkin (2014)認為比較好的加權方式是為效果量變異數的倒數 

(inverse variance)，他們認為變異數越小，其效果量的估計越準確。 

在整合所有研究的效果量之前，最重要的是檢視這些研究是否可以被合理

地描述為具有相同母群效果量。通常研究者可采 Cochran (1954)的 Q 統計量

作為檢測指標進行分析。然後再根據不同的情況來合併效果量，估計方式大致

可分為固定效果(fixed effect)、隨機效果(random effect)、混合效果(mixed effect)

方式與調節變項(moderator variable)之分析 (Lipsey & Wilson, 2001)。最後，在

結果呈現與詮釋上，除以傳統的總平均效果量進行陳述外，也可考慮採用森林

圖(forest plot)來描繪各研究效果量的分佈。整個過程可以用圖 3-3 來呈現。 
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圖 3-3. 後設分析的結果呈現（資料來源：謝進昌，2010） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

貳、後設分析的優點與限制 

Wampler (1982)認為使用後設分析的優點是： 

（1）它提供了一種可以量化的科學化、系統化的方法來總結跨研究的資

訊，而不是只看一組研究，然後決定大多數研究是否產生顯著影響。 

（2）它可以同時對多個有相同的假設性或實證性研究加以統計分析，運

用平均效果量的概念，將各個研究的效果量予以加權平均。 

（3）後設分析包含更多的資訊。不是簡單地考慮一個發現是否重要，而

是使用實際的影響程度。不重要的結果資訊也不會在分析中丟失。 

後設分析對於結合證據為社會政策提供資訊特別有用，但是應用社會科學
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研究的後設分析可能會遇到由研究領域的性質引起的實際問題。 Borenstein

等人 (2011)認為後設分析的缺點是： 

（1）發表偏誤。發表偏誤也稱“文件抽屜問題”，是指實證文獻由於沒有

傳播不重要的研究結果而存在偏見的威脅。這個問題的結果是，現有的結果提

供了對實際發現的有偏見的描述，因此元分析將得出比實際存在的更強的影

響。 

（2）統計複雜。研究者需要合併不同類型的研究，對結果的整合有可能

會忽視研究間的一些重要差異。容易造成所謂的“蘋果和橘子的合併”。 

（3）垃圾進，垃圾出。如果納入的文獻品質低，會影響後設分析出來的

的結果， 而且這個結果很難被其他人辨識。  

 

叄、研究流程 

本研究的流程說明如下（圖 3-4）： 

一、確定研究主題：在開始收集研究資料前，先確定研究主題的範圍，聽

力元認知策略教學對學生聽力理解和和元認知意識的影響。透過文獻探討，以

瞭解所要分析的概念與統計方法。 

二、檢索與收集相關研究報告：利用資料庫檢索系統： SCOPUS, WOS 和

EBSCO 進行檢索查詢，收集符合主題的研究。 

三、建立研究報告取捨的標準：研究主題必須是有關聽力元認知教學策略

的實證研究。研究的樣本必須是二語為英語的學生。研究結果必須提供足夠的

資料（如實驗組控制組的平均數，標準差及樣本大小）。研究形態必須是真實

驗研究、准實驗研究或前實驗研究設計。 
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四、篩選可用的研究報告：以"metacognitive pedagogy"  或 "Metacognitive 

strategy"  或  "Metacognitive instruction"  搭配 "listening" 搜索，SCOPUS 數

據庫發現 474 篇論文， WOS 上發現 160 篇，EBSCO 66 篇。 將所收集的研

究報告按選用標準篩選後，30 項研究符合本後設分析的條件。 

五、檢驗出版偏誤：本研究採用 Rosenthal (1986)所建議的 Fail-safe Number 

的方法來檢驗出版偏誤。 如果大於 Tolerance level 表示未達顯著性，也就是

說未出版或未收集的研究的問題不會影響到後設分析的結果。配合 Trim & Fill 

剪補法進行輔助判斷，該方法能估計出遺漏的研究數目，並填補或校正後重新

估計平均效果量，大幅提升其實用性，因此，此方法被認為是目前較普遍執行

的技術 (Borenstein, 2005)。 

六、設定調節變項和編碼方式：設定的調節變項為樣本性別，教學環境，

語言熟練程度，介入時間和教學方式五項。 

七、資料編碼與登錄：將符合標準的研究，按設定的調節變項，編碼並登

錄。 

八、計算效果量：選擇相同的量尺，將各個研究的成果以共同的尺度表示。 

九、異質性檢定：檢驗收集的研究間所測的效果量是否在相同的構念下。

若異質性檢定的結果未達顯著，可直接將效果值合併求平均值。若檢定結果達

顯著，則表示這些研究並非源自相同的母群體，或許有其他調節變項影響了整

體成效。須進一步分析。 

十、研究結果的詮釋：描述研究的結果，並做詳細的解釋。 
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圖 3-4. 研究的流程說明 
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第三節 研究假設 

假設 1：聽力元認知策略教學對學生的元認知意識有顯著影響. 

假設 1-1：聽力元認知策略教學對元認知意識下計畫與評估意識有顯著影

響。 

假設 1-2：聽力元認知策略教學對元認知意識下定向注意力意識有顯著影

響。 

假設 1-3：聽力元認知策略教學對元認知意識下個人知識意識有顯著影響。 

假設 1-4：聽力元認知策略教學對元認知意識下心理翻譯意識有顯著影響。 

假設 1-5：聽力元認知策略教學對元認知意識下問題解決意識有顯著影響。 

假設 2：聽力元認知策略教學對學生聽力理解水準有顯著影響。 

假設 2-1：聽力元認知策略教學下，樣本性別對學生聽力理解的調節效果顯

著。  

假設 2-2：聽力元認知策略教學下，語言熟練程度對學生聽力理解的調節效

果顯著。 

假設 2-3：聽力元認知策略教學下，介入時間對學生聽力理解的調節效果顯

著。 

假設 2-4：聽力元認知策略教學下，教學環境對學生聽力理解的調節效果顯

著。 

假設 2-5：聽力元認知策略教學下，教學方式對學生聽力理解的調節效果顯

著。 
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第四節 文獻收集與篩選 

壹、 研究報告納入原則 

本研究的文獻篩選詳細描述如下 

一、研究資料： 公開發表，具有同僚審閱的英文期刊文章。 

二、研究時間： 從 2000 年到 2020 年（近二十年）。 

三、研究對象： 本研究觀察的對象為第二外語為英語的語言學生， 他們中有

來自中國，泰國，伊朗，馬來西亞等不同國家。 學生來自不同的教學環

境，有中學，大學以及語言學校，年齡範圍在 15-40 歲。 

四、研究方法：本研究採納的文獻應為實證性量化研究。研究必須要有實驗組

和控制組的前後測資料， 而且有效研究樣本數須達一定數量。因此行動

研究，個案研究或其他質性研究的文獻不列入研究樣本。  

五、研究變項：至少有一個研究變項為元認知意識或聽力理解。  

貳、 樣本搜尋策略 

因本研究的內容為英語的聽力教學，故希望從國外的資料庫中找到更多利

於我國外語教學的方法及策略。 因此本研究主要以 SCOPUS、 Web of Science

和 EBSCO 三個索引資料庫為主。  在關鍵字部分，使用 "metacognitive 

pedagogy" 或"Metacognitive strategy " 或 "Metacognitive instruction"  搭配 

"listening" 搜索， 逐一排除重複並刪除不符合研究主題和目的的研究樣本。

此外，當遇到網路無法獲取完整電子檔或尚未公開的論文時，則於國家圖書館

及政大社會科學資料中心收集紙質論文，以確保完整的分析資料。  
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第五節 研究樣本基本資料分析 

依據樣本搜尋策略，從 SCOPUS, WOS 和 EBSCO 三個電子資料庫中搜索

出 700 項研究，剔除其中 51 項重複的研究。對剩餘的 649 項研究的標題、關

鍵字和摘要進行初步的篩選，剔除與研究主題不符的研究 584 項，無下載來源

的研究 17 項。因此，進一步檢查了似乎符合條件的 48 項全文研究，以獲取本

後設分析所需的諮訊。有 18 項被排除，因為其中一些研究沒有報告足夠的統

計諮訊來計算效果量，或者是相關性研究。最後，本後設分析納入了 30 項研

究，予以進行資料編碼，詳細研究資料放置後方附錄，提取步驟與流程如下圖

3-5 所示。 

收集的研究根據以下變項進行組織: 教學環境、樣本性別，語言熟練程度，

介入時間，教學介入方式。教學環境分為大學，中學和語言學校三類，樣本性

別分為女性或男女混合兩類，語言熟練程度分為低，中低，中，中高，高，五

個類型，介入時間分為長期，中期，短期三類，介入方式包括直接式，嵌入式

和其他方式三種類型。使用表 3-1 所示的編碼類別將研究編碼到資料庫中。研

究名稱、統計資訊、主要變項和調節變項被編碼到 Meta 分析軟體中，並計算

效果量。 

將資料庫文獻匯出，將各研究按照如下的特徵逐項登錄：1. 出版年份 2.

文獻名稱 3. 作者 4. 樣本數 5. 研究變項。 除上述變項的內容外，更包含教

學環境，樣本性別，語言熟練程度，教學法介入的時間，以及教學介入的方式。

編碼表之詳細資料，如表 3-2 聽力元認知策略教學對元認知意識影響之編碼表

和表 3-3 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之編碼表所示。 
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圖 3-5. 文獻檢索策略及收錄流程 
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篩

選 

納

入

標

準 

搜索條件：  

1. 電子資料庫(SCOPUS，WOS 和 EBSCO 2000年至 2020年)，Google 

Scholar為輔助。 

2. 手動檢索所有關於聽力元認知策略，聽力理解和聽力元認知意

識的文獻。 

3. 公開發表，具有同僚審閱的英文期刊文章。 

搜索結果：SCOPUS（N=474） WOS (N=160) EBSCO （N=66） 

排除 51篇重複的研究報告 

1. 實證性量化研究。研究必須要有實驗組和控制組的數據。 

2. 至少有一個研究變項為聽力理解或元認知意識。 

3. 研究的樣本必須是二語為英語的學生。 

 

初步閱讀標題、關鍵

字、摘要（N=649） 

排除 601篇研究報告 

•研究主題不符（n=584） 

•無下載來源(n=17) 

 

評估合格文章（N=48） 

排除 28篇研究報告 

1. 研究沒有報告足夠的資

訊來計算效應量（N=14） 

2. 相關性研究（N=4） 
納入分析的文獻（N=30） 

確

認 

納

入

分

析 
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表 3-1. 資料編碼方案 

編號 編碼欄位 欄位具體內容 

研究名稱 作者（年份） 

主要變項 聽力元認知策略教學 元認知意識  聽力理解 

調節變項 教學環境 1）大學   2）中學 

3）語言學校 

樣本性別 1）女   

2）男女混合 

語言熟練程度 1）低等程度    

2）中低程度  

3）中等程度 

4）中高等程度  

5）高等程度 

介入時間 1）短期 1-5 周   

2）中期 6-9 周    

3）長期 10 周以上（含 10 周） 

介入方式 1）CALLA    2）MPS   

3）其他 

 

為確保編碼結果的正確性，本研究採用 Lipsey 和 Wilson (2001)提出的單

一研究者不同時間點編碼比較的方法，在進行第一次編碼時將各項原始研究報

告中呈現各項資料資訊予以整理和保存。間隔三個星期後，再針對同一筆資料
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進行第二次編碼確認。 借由兩次編碼結果進行嚴謹的檢核後，確保最終的編

碼資料準確無誤，進而完成登錄編碼的工作，最後利用 Comprehensive 

Meta-Analysis 軟體進行後設分析。 

 

表 3-2. 聽力元認知策略教學對元認知意識效果之編碼表 

作者 介入方式 介入時間 
樣本描

述 

語言熟

練程度 

樣本

性別 

教學

環境 

元認知意

識 

[1] Rahimi, 

M., & Katal, 

M. (2013) 

MPS直接式 
長期 

（>10周） 

NE=25                      

NC=25 
中高 混合 大學 * 

[2] Cho, Y. A. 

(2017). 
其他 

短期 

(1-5周) 

NE=71                      

NC=67 
中低等 - 大學 

計畫評估*             

心理翻譯* 

[3] Chen, C. 

C., & Tseng, 

D. S. (2017) 

MPS直接式 
中期 

（6-9周） 

NE=38                     

NC=39 
- 混合 大學 ns 

[4] Taguchi, 

K. (2017).  
其他 

中期 

（6-9周） 

NE=16                      

NC=22 
中低等 混合 大學 - 

[5] Lye, S. E., 

& Goh, L. H.

（2018） 

MPS直接式 
短期 

(1-5周) 

NE=23                      

NC=22 
高等 混合 大學 

個人知識*                           

定向注意*          

計畫評估* 

[6] Al-Jahwari, 

M., 

Al-Mekhlafi, 

A. M., 

Al-Barwani, 

T., & 

Abdulraheim, 

A. (2019).  

MPS直接式 
中期 

（6-9周） 

NE=51                     

NC=61 
低等 女性 中學 

問題解決*       

計畫評估*           

個人知識* 

[7] Maftoon, 

P., & Fakhri 

Alamdari, 

E.(2020) 

其他 
長期 

（>10周） 

NE=30                      

NC=30 
中等 混合 大學 

計畫評估*           

定向注意*                               

心理翻譯*           

個人知識* 

注：【*】效果顯著、【-】無數據、【ns】無顯著。 
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表 3-3. 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之編碼表 

作者 介入方式 
介入 

時間 

樣本 

描述 

語言熟

練程度 

樣本

性別 

教學 

環境 

聽力

理解 
  

 

[1] Coskun, A. 

(2010).  

CALLA 

嵌入式 

短期 

(1-5 周) 

NE=20                      

NC=20 
低等 混合 中學 *   

 

[2] Rasouli, M., 

Mollakhan, K., & 

Karbalaei, A. 

(2013) 

CALLA 

嵌入式 

短期 

(1-5 周) 

NE=59                   

NC=52 
中等 混合 

語言學

校 
*   

 

[3] Dousti, H., & 

Abolfathiasl, 

H.(2013) 

CALLA 

嵌入式 

中期 

（6-9 周） 

NE=32                      

NC=32 
中等 混合 大學 *   

 

[4] Rahimi, M., & 

Katal, M. (2013) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=25                      

NC=25 
中高等 混合 大學 ns   

 

[5] Rahimirad, 

M., & Shams, M. 

R. (2014) 

MPS 

直接式 

短期 

(1-5 周) 

NE=25                     

NC=25 
中等 女性 大學 *   

 

[6] Movahed, R. 

(2014). 

MPS 

直接式 
- 

NE=30                      

NC=25 
低等 混合 大學 *   

 

[7] Fahim, M., & 

Fakhri, E. A. 

(2014) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=30                      

NC=30 
中等 混合 大學 *   

 

[8] Zeng, Y. 

(2014) 
其他 

短期 

(1-5 周) 

NE=30                      

NC=30 
- 混合 大學     

 

[9] Nosratinia, 

M., Ghavidel, S., 

& Zaker, A. 

(2015) 

其他 
中期 

（6-9 周） 

NE=30                      

NC=30 
中等 混合 

語言學

校 
*   
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[10] Rahimirad, 

M., & Moini, M. 

R. (2015). 

MPS 

直接式 

短期 

(1-5 周) 

NE=8                     

NC=7 
中等 女性 大學 *   

 

[11] Khonamri, 

F., & Ahmadi, 

F. (2015) 

CALLA 

嵌入式 
- 

NE=20                      

NC=20 
中等 女性 

語言學

校 
*   

 

[12] 

Jerotijević-Tišma, 

D. (2016) 

MPS 

直接式 

短期 

(1-5 周) 

NE=27                      

NC=30 
中等 混合 中學 *   

 

[13] Cho, Y. A. 

(2017). 
其他 

短期 

(1-5 周) 

NE=71                      

NC=67 
中低等 - 大學 *   

 

[14] Taguchi, K. 

(2017). 
其他 

中期 

（6-9 周） 

NE=16                      

NC=22 
中低等 混合 大學 ns   

 

[15] Bozorgian, 

H., Fakhri 

Alamdari, 

E.(2018) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=60                      

NC=60 
高等 混合 

語言學

校 
*   

 

[16] Lye, S. E., & 

Goh, L. H.（2018） 

MPS 

直接式 

短期 

(1-5 周) 

NE=23                      

NC=22 
高等 混合 大學 *   

 

[17] Taheri, P., & 

Hedayat Zade, M. 

(2018) 

CALLA 

嵌入式 

中期 

（6-9 周） 

NE=30                      

NC=27 
中等 混合 大學 *   

 

[18] Sastry, M. 

M., & Joy, A. S. 

(2018). 

其他 
中期 

（6-9 周） 

NE=50                      

NC=50 
中等 混合 大學 *   

 

[19] Tanewong, 

S. (2019) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=31                     

NC=33 
低等 混合 大學 *   

 

[20] Fathi, J., & 

Hamidizadeh, 

R.(2019) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=27                      

NC=25 
中低等 混合 大學 *   
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[21] Al-Jahwari, 

M., Al-Mekhlafi, 

A. M., 

Al-Barwani, T., & 

Abdulraheim, A. 

(2019). 

MPS 

直接式 

中期 

（6-9 周） 

NE=51                     

NC=61 
低等 女性 中學 *   

 

[22] Pei, 

T., Suwanthep, 

J.(2019) 

MPS 

直接式 

長期 

（>10 周） 

NE=32                      

NC=35 
中等 混合 大學 *   

 

[23] Maftoon, P., 

& Fakhri 

Alamdari, 

E.(2020) 

其他 
長期 

（>10 周） 

NE=30                      

NC=30 
中等 混合 大學 *   

 

注：【*】效果顯著、【-】無數據、【ns】無顯著。 

MPS=聽力元認知教學序列 (Metacognitive Pedagogical Sequence) 

CALLA=認知學術語言學習方法 (Cognitive Academic Language Learning Approach) 
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第六節 效果量之分析 

後設分析的過程中,最重要的是對研究結果進行統計顯著性水準檢驗和效

果量的測定。後設分析將每個研究的結果運算為統一的效果量，再將不同研究

的效果量以統計方法結合。 

壹、效果量的計算 

一、計算效果量與公式轉換 

本文對於不同文獻之效果量轉換，採用 Hedges 和 Olkin (1985)的個別研

究效果量，稱之為 g 值，他是實驗組和控制組合並後的標準差。 

1. 關於個別研究的效果量計算，公式如下： 

（1）等組設計有成對的平均數和標準差時：  

 

gi =  
𝑋𝑒̅̅̅̅ −𝑋𝑐̅̅̅̅

         𝑆           
 

S= √
( 𝑛𝑒−1) 𝑆𝑒

2+ ( 𝑛𝑐−1)  𝑆𝑐
2

                𝑛𝑒+ 𝑛𝑐  −2                   
 

𝑋𝑒
̅̅ ̅=  實驗組平均數            𝑋𝑐

̅̅ ̅= 控制組平均數 

𝑆𝑒=  實驗組標準差             SC= 控制組標準差 

ne= 實驗組樣本數                       nc= 控制組樣本數 

S= 兩組合並標準差 

（2）不等組設計時： 

 

gi=  
𝑋�̂�−𝑋�̂�

        𝑆        
 

S = √
𝑛𝑒 (𝑋�̂�−𝐺)+ 𝑛𝑐 (𝑋�̂�−𝐺)          

                        𝐹                            
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𝑋�̂� = 實驗組調節平均數     𝑋�̂�=控制組調節平均數 

ne=實驗組樣本數               nc= 控制組樣本數 

S= 兩組合並標準差         F= 共變數分析值 

G=實驗組與控制組的整體平均數 

(3)無成對的平均數和標準差，實驗組控制組的樣本數相同時 (Miller & 

Berman, 1983) 

 

gi =√
2𝐹

𝑁
 

(4)無成對的平均數和標準差，實驗組、控制組的樣本數不同時 (Miller& 

Berman, 1983) 

 

𝑔𝑖  = √
𝐹 ( 𝑛𝑒+ 𝑛𝑐)

𝑛𝑒𝑛𝑐
 

ne = 實驗組樣本       nc= 控制組樣本 

2. 校正效果量，因為 gi 值通常高估母群的效果量，尤其是當研究樣本較小的

時候。因此需要校正：  

𝑑𝑖 = (1- 
3

4𝑁−9
)𝑔𝑖 

N= 𝑛𝑒 + 𝑛𝑐 

 

貳、異質性檢定 

對元分析中的異質性的檢定是一個關鍵問題，因為真正的異質性 (研究之

間的差異性) 的存在與缺失會影響元分析人員決定應用到元分析資料庫的統

計模型。因此，當研究結果僅因抽樣誤差不同(均質情況)時，可以採用固定效
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應模型得到平均效應量。相比之下，如果研究結果的差異超過抽樣誤差(異質

性情況)，那麼元分析人員可以假設一個隨機效應模型，以考慮研究內部和研

究之間的變異，或者可以決定從一個固定效應模型中搜索調節變數 (Borenstein, 

et al., 2011)。 

根據 Cochrance 手冊的定義，異質性分為臨床異質性、方法異質性和統計

學異質性。臨床異質性是參與者不同、介入措施以及研究的終點指標不同所導

致的變異。 方法學異質性指的是由於實驗設計和品質方面的差異引起的，如

肓法的應用和分配隱藏的不同，或者由於實驗過程中對結局的定義和測量方法

的不一致而出現的變異。統計學異質性指的是不同實驗間被估計的治療效應的

變異，它是研究間臨床和方法學上多樣性的直接結果（王丹等人，2009）。統

計學計算異質性是以資料為基礎的，其原理是各項研究之間可信賴區間的重合

程度越大，則說明這些研究間存在統計學同質性的可能性越大，反之，可信賴

區間重合程度越小，說明各項研究間存在統計學異質性的可能性越大。 

通常異質性檢定包括圖示法和統計學檢驗法。 

一、圖示法。森林圖是 meta 分析中重要又常見的元素，它以一條垂直的

無效線(橫坐標刻度為 1 或 0)為中心，用平行於橫軸多條線段表示每個被納入

研究的效應量，每條橫線代表一個研究效應量 95% 信賴區間的範圍，如果線

條在垂直方向上沒有交叉，或分離較遠的時候說明異質性較高  (Higgins & 

Thompson, 2002)。 

二、統計學檢驗法。Q 檢驗的計算方法是將每個研究的效果估計與總體效

果估計的平方偏差相加，用其逆方差對每個研究的貢獻進行加權。在效應量齊

性假設下，Q 統計量在 k -1 個自由度下服從卡方分佈，k 為研究數。如果不拒
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絕同質性假設，通常會導致元分析人員採用固定效應模型，因為假設估計的效

應大小僅因抽樣誤差而不同 (Huedo-Medina et al., 2006)。相反，拒絕同質性假

設可能導致應用隨機效應模型，其中包括研究內部和研究之間的變異性。 Q

統計量的一個缺點是，在研究數量較少的情況下，Q 作為異質性綜合檢驗的有

效性較低 (Gavaghan et al., 2000)，相反，如果研究數量較大，Q 作為異質性檢

驗的作用變大 (Higgins et al., 2003)。因此，當研究之間存在真正的異質性時，

少數研究的非顯著 Q 檢驗結果可能導致研究人員錯誤地假設固定效應模型，

反之亦然。另一方面，Q 統計量並不能告知研究者真正的異質性程度，而只是

告知有統計學意義。Q 檢驗計算的是卡方值和 P 值， P>0.1, 則認為異質性較

小，可以接受，可以合併分析 (Higgins & Thompson, 2002)。 

I2 檢驗：這個指標用於描述由各個研究所致的，而非抽樣誤差所引起的變

異（異質性）占總變異的百分比 (Borenstein et al., 2011)。I2 指標不僅評估 meta

分析中的異質性，而且還評估了異質性的程度，在元分析中評估研究之間是否

存在真正的異質性時，它應該是比 Q 檢驗更敏感。I2 統計量= 100％×(Q —df)/Q，

將 Q 檢驗結果與其自由度（k -1）之間的差異乘以 Q 值本身並乘以 100。當 12 

=0 時，表明沒有觀察到異質性，效應量估計的所有變異性都是由於研究中的

抽樣誤差造成的。I2=50 時，表明效應量之間總變異的一半不是由抽樣誤差引

起的，而是由研究之間真正的異質性引起的 (Borenstei et al., 2011)。I2 統計量

越大，異質性越大。異質性的低、中、高程度分別用 I2 統計量 25％、50％、

75％ 表示。若 I2 > 50％，則說明研究之間存在比較明顯的異質性（林資荃，

2014）。用一個流程圖（圖 3-6）來總結： 
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圖 3-6. 異質性檢定流程圖 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

叄、次群體之調節變項分析 

首先檢驗效果值是否具有異質性，假如有異質性，則可進一步進行次群體

調節變項分析。假如組間 QB 值未達顯著水準，說明該變項並非有效調節變項，

需繼續找尋其他有效的調節變項；假如組間 QB 值達到顯著水準，則繼續進行

組內 QW的異質性檢驗；假如組間 QB 與組內 QW的值皆達顯著水準，則須繼續

找出其他有效的調節變項；假如組間QB達顯著水準而組內QW未達顯著水準，

說明已經找到了有效的調節變項（李茂能，2015）。具體的分析流程如下圖所

示。 

 

 

 

 

 

 

根據異質性檢驗結果

確定結果變數的指標 

具有統計學異質性 具有方法學異質性 

隨機效果模型合

併效果量 

探討異質性來

源、按亞組分析 

進行 Meta回歸及

混合效應模型等 

若異質性無法解

決、放棄 Meta 

敏感性分析          
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圖 3-7. 後設分析中次群體調節變項分析流程  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

資料來源：李茂能（2015）。傳統整合分析理論與實務: ESS & EXCEL 

 

肆、出版偏誤檢定 

    後設分析中出版偏誤的檢定非常重要，它可以證明研究結果的穩定性，同

時又能警告結果的可疑性。這對於保證單個後設分析的真實性是重要的，同時

對於保證這個領域的真實性也是重要的 (Borenstein et al, 2011)。對於出版偏誤

的現象應從根本上去避免，最好的方式是一開始就謹慎處理文獻的收集。 

漏斗圖的解釋很大程度上是主觀的，常見的處理出版偏誤的方法是 

Rosenthal 的失敗安全數（Fail-Safe N）。計算出的失敗安全數越大，代表整合

異質性檢定 

整合回歸分析 

QB值顯著與否 

QW值顯著與否 

尚有其他調節變項 有效調節變項 非有效調節變項 

同質 

異質 

YES 

NO 

YES NO 

停止 

停止 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

DOI:10.6814/NCCU202100407

63 

 

的效果量越穩健，就越沒有出版偏誤的情形。Rosenthal (1979)的失敗安全數檢

定計算我們需要加入多少個漏掉的研究使得分析結果變為沒有統計顯著性。 

Duval 和 Tweedie 的修剪填補法（Trim and Fill）採用反覆運算法（iterative 

procedure）從漏斗圖正的一邊移去最極端的研究，重新計算效果值，直到漏斗

圖對稱。理論上，這將會得到效果值的不偏估計量（unbiased estimator）。這種

修剪產生了調整的效果值同時也降低了效應的變異數，得到一個過窄的信賴區

間。因此，這種填充對點估計沒有影響，但可用於校正變異數 (Duval & Tweedie, 

2000)。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

DOI:10.6814/NCCU202100407

64 

 

第四章 研究結果與討論 

我們對 30 項保留的研究進行了後設分析。將研究的描述性和檢驗統計量

轉換為效果量，並匯總這些效果量。分別對元認知意識（包括 7 項研究的資料）

和聽力理解（包括 23 項研究的資料）進行了元分析。本章節共分為四節，第

一節聽力元認知策略教學對元認知意識影響之後設分析、第二節為聽力元認知

策略教學對聽力理解影響之後設分析、第三節為綜合討論。  

第一節  聽力元認知策略教學對元認知意識影響之後設分

析 

在符合所有納入標準的 30 項研究中，本文首先確定了 7 項調查學生元認

知意識作為依變數的研究。其中參與者語言熟練程度為中低級的 3 項，其他語

言熟練程度的研究各 1 項。6 項研究的教學環境為大學，1 項為中學，未發現

有語言學校。從元認知策略干預的時間長短來看，有 2 項研究干預時間少於 5

周，2 項研究為 6-9 周，剩餘的 2 項研究干預時間長達 10 周及以上。關於元認

知策略教學的模式，其中有 3 項研究明確告知採用了結合任務教學的 MPS 嵌

入式教學模式，剩餘的 4 項則採用其他模式，沒有採用 CALLA 模式的研究文

獻。接著我們確定了 6 項調查聽力元認知策略教學對學生元認知意識下之五項

因數產生影響的研究。五項因數包含：計畫與評估策略意識、定向注意力策略

意識、個人知識策略意識、心理翻譯策略意識、問題解決策略意識。其中有一

項僅分析了其中的心理翻譯策略意識和個人知識策略意識兩個因數。 

 

壹、總體效果量與異質性檢定 

第一個研究問題是關於聽力元認知策略的教學介入對學生元認知意識影

響的整體效果。為了分析對元認知意識的影響，以 7 筆資料進行分析，結果如



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

DOI:10.6814/NCCU202100407

65 

 

表 4-1。在異質性分析部分，森林圖如圖 4-1所示，檢定統計量Q統計量為 10.129 

( df=6 )，經卡方檢定的結果未達統計顯著水準 P=0.119 ( P>.05 )，此外 I2 值為

40.76%，根據評估標準，整體研究結果為低度異質性 (Higgins & Thompson, 

2002)，因此選用固定效果模式之統計結果進行分析。保留同質性假設，表示

無其他調節變項影響聽力元認知策略教學對元認知意識的相關。 

分析結果支持在 α=.05 的顯著水準下，聽力元認知策略教學與元認知意識

間有顯著相關存在。根據 Cohen (1992)的評估準則，0.2 代表較弱的效果量，

0.5 代表中強度的效果量，0.8 或以上代表較強的效果量。本研究聽力元認知策

略教學與元認知意識間固定效果模式的平均效果量為 0.454，表示兩者間具有

顯著正相關存在，且屬於中強度效果。 

 

表 4-1. 聽力元認知策略教學對元認知意識影響之總體效果量 

   95%信賴區間   異質性檢驗 

因素  效果量 下限 上限 Z 值 篇數 Q total/df I2 P 值 

元認知

意識 

固

定 
0.454*** 0.288 0.619 5.373 (P<.001) 

7 10.129/6 40.762 0.119 
隨

機 
0.476*** 0.249 0.704 4.111(P<.001) 
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圖 4-1. 聽力元認知策略教學對元認知意識影響之森林圖 
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貳、出版偏誤 

通過觀察漏斗圖，對納入後設分析研究進行進行偏誤檢驗。繪製出漏斗圖

如下圖 4-2-A 所示，圖中的每個圓圈代表一項單獨的研究。大樣本和小標準誤

差的研究將顯示在圖表的頂部。小樣本和大標準誤差的研究將位於圖表的底部。

如果後設分析能夠捕獲所有的研究，漏斗圖將會顯示對稱模式：研究平均分佈

在整體效應的兩邊，以三角形中的中線為代表，表明沒有發表偏誤。如果研究

集中在三角形的下角，則表明存在潛在的發表偏誤 (Borenstein et al., 2011)。在

對稱分佈方面，我們沒有發現明顯的發表偏誤的跡象。圖示法在檢驗異質性時，

具有簡單、直觀的優點，但是具有很大的侷限性，對於某一種圖，會有許多可

能的解釋，而且，不同的人對同一圖的解讀也會有差異。因此配合剪補法 

(Duval &Tweedie, 2000)、Begg 等級相關考驗分析 (Begg & Mazumdar, 1994)與

失敗安全數分析 (Rosenthal, 1991)來更客觀的確定潛在的發表偏誤。 

剪補法使用漏斗圖來確定潛在的不對稱性的一個總體效應。當發現不對稱

時，缺失的研究將被添加到分析中，並重新計算總結效果量。在固定效果模型

下，Duval & Tweedie 剪補法顯示在漏斗圖左側需要插補 2 項研究效果量，使

漏斗圖分佈對稱，調整後的效果量為 0.303 , 95%信賴區間為 [0.143 , 0.462]（如

圖 4-2-B）。根據 Begg 等級相關考驗，當 P 值小於.05 時，表示有出版偏誤的

存在，本研究的 P 值為 0.652 大於.05，顯示無存在出版偏差。此外在失敗安全

數分析中，當 α=.05 的情形下，需要 34 篇效果量不顯著的文獻（本研究分析

篇數的 4.86 倍）才能讓目前的效果量變為不顯著。且 Z 值為 4.7148，P<.001，

表示沒有出版偏誤。根據以上幾項分析，得知整體研究結果具有相當高的可信

度。 
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圖 4-2. 聽力元認知策略教學對元認知意識影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 

 

 

參、聽力元認知策略教學對元認知意識下五個因數的影響 

一、聽力元認知策略教學對計畫與評估策略意識的影響 

針對聽力元認知策略教學對元認知意識下計畫與評估策略意識的影響，以

5 筆資料進行分析，結果如表 4-2。異質性檢驗部分，Q 統計量為 12.322（df=3），

經卡方檢定的結果達 P<.05 的統計顯著水準。此外，I2=67.538，表示異質性在

總效果量變異中占了 67.5%，依據標準，為高度異質性 (Higgins & Thompson, 

2002)，因此選用隨機效果模式之統計結果進行分析。異質性說明效果量差異

不僅是由於抽樣誤差，還存在其他變項的影響，應進一步探討調節變項為何。

但由於納入的文獻數量不足 (Schulze, 2004)，後續有關調節變項的部分將不再

討論。 

經分析結果支持在 α=.05 的顯著水準下，聽力元認知策略教學對計畫與評

估策略意識有顯著的影響，且參考 Cohen (1992)的標準，本研究隨機效果模式

的平均效果量為 0.869，可知其屬於高強度效果量。 
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表 4-2. 聽力元認知策略教學對計畫與評估策略意識影響之總體效果量 

   95%信賴區間   異質性檢驗 

因素  效果量 下限 上限 Z 值 篇數 Q total/df I2 P 值 

計畫與

評估 

固

定 
0.803*** 0.587 1.020 7.288 (P<.001) 

5 12.322*/3 67.538 0.015 
隨

機 
0.869** 0.466 1.272 4.222 (P<.001) 

 

通過漏斗圖來對其進行出版偏差分析，繪製出漏斗圖如下圖 4-3-A 所示。

在固定效果模式下，若要消除本研究的出版偏差，Duval & Tweedie 剪補法顯

示在漏斗圖左側尚需納入一篇額外研究，如圖 4-3-B 所示。剪補後的效果量為

0.758，95%信賴區間為[0.550 , 0.966]。另外，在 Begg 等級相關考驗中的 P 值

為 0.624 大於.05，顯示沒有出版偏差。在失敗安全數分析中，當α=.05 的情

形下，需要 68 篇效果量不顯著的文獻（本研究分析篇數的 13.6 倍）才能讓

目前的效果量變為不顯著。且 Z 值為 7.439，P<.001，表示沒有出版偏誤。

根據以上幾項分析，得知整體研究結果具有相當高的可信度。 

圖 4-3. 聽力元認知策略教學對計畫與評估策略意識影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 
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二、聽力元認知策略教學對定向注意力策略意識的影響 

針對聽力元認知策略教學對元意識下定向注意力策略意識的影響，以 5 筆

資料進行分析，結果如表 4-3。異質性檢驗結果 Q 統計量為 8.849（df=4），經

卡方檢定的結果 P=0.065 未達顯著水準 ( P<.05 )。因此接受同質性假設，表示

無其他變項影響聽力元認知策略教學與定向注意力策略意識間的平均相關。因

此選用固定效果模式之統計結果進行分析。 

經分析在 α=.05 的顯著水準下，聽力元認知策略教學對定向注意力策略意

識有影響。依照標準，本研究固定效果模式的平均效果量為 0.459，屬於中強

度效果量。 

 

表 4-3. 聽力元認知策略教學對定向注意力策略意識影響之總體效果量 

    95%信賴區間   異質性檢驗 

因素   效果量 下限 上限 Z 值 篇數 
Q 

total/df 
I2 P 值 

定向注

意力 

固

定 
0.459*** 0.249 0.669 24.286 (P<.001） 

5 8.849/4 54.799 0.065 
隨

機 
0.515** 0.184 0.846 3.049 (P<.01) 

 

針對出版偏差分析，繪製出漏斗圖如下圖 4-4-A 所示，配合 Duval & 

Tweedie 剪補法進行輔助判讀，在固定效果模式下，本研究需在漏斗圖左側納

入 2 篇額外文獻來消除出版偏差（圖 4-4-B），剪補後的效果量為 0.283，95%

信賴區間為[0.100 , 0.466]。另外，在 Begg 等級相關考驗中，P 值為 0.624 大於.05，

顯示沒有出版偏差。在失敗安全數分析中，當 α=.05 的情形下，需要 23 篇效

果量不顯著的文獻（本研究分析篇數的 4.6 倍）才能讓目前的效果量變為不

顯著。且 Z 值為 4.581，P<.001，表示沒有出版偏誤。根據以上幾項分析，
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整體研究結果具有相當高的可信度。 

 

圖 4-4. 聽力元認知策略教學對定向注意力策略意識影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 

 

三、聽力元認知策略教學對個人知識策略意識的影響 

針對聽力元認知策略教學對元意識下個人知識策略意識的影響，以 6 筆資

料進行分析，結果如表 4-4。異質性檢驗結果 Q 統計量為 38.154（df=5），經

卡方檢定的結果 P<.001 達顯著水準。I2 值為 86.895，依據標準，屬於高度異

質性 (Higgins & Thompson, 2002)。說明效果量差異不僅是由於抽樣誤差，還

存在其他變項的影響。但由於納入的文獻數量不足 (Schulze, 2004)，後續有關

調節變項的部分將不再討論。由於高度異質性，因此選用隨機效果模式之統計

結果進行分析。 

以隨機效果模式計算時，平均效果量為 0.315；未達顯著水準，說明聽力

元認知策略教學對個人知識策略意識沒有顯著的影響。 
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表 4-4. 聽力元認知策略教學對個人知識策略意識影響之總體效果量 

    95%信賴區間   異質性檢驗 

因素   效果量 下限 上限 Z 值 篇數 Q total/df I2 P 值 

個人 

知識 

固

定 
0.192 -0.002 0.386 1.938 

6 38.154***/5 86.895 0.000 
隨

機 
0.315 -0.242 0.873 1.108 

 

針對出版偏差分析，繪製出漏斗圖如下圖 4-5-A 所示，配合 Duval & 

Tweedie 剪補法進行輔助判讀，本研究需在漏斗圖左側納入 2 篇額外文獻來消

除出版偏差(如圖 4-5-B)。另外，在 Begg 等級相關考驗中，P=0.188 大於.05，

顯示沒有出版偏差。在失敗安全數分析中，當 α=.05 的情形下，尚需 4 篇效

果量顯著的文獻（本研究分析篇數的 0.67 倍）才能讓目前的效果量變為顯著。

且 Z 值為 2.528，P 值為 0.011 ( P<.01 )，顯示沒有出版偏誤。綜上所述，整

體研究結果具有相當高的可信度。 

 

 

圖 4-5. 聽力元認知策略教學對個人知識策略意識影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 
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四、聽力元認知策略教學對心理翻譯策略意識的影響 

針對聽力元認知策略教學對元意識下心理翻譯策略意識的影響，以 6 筆資

料進行分析，結果如表 4-5。異質性檢驗結果 Q 統計量為 28.860 (df=5)，經卡

方檢定的結果 P<.001 達顯著水準。依據標準，I2=82.675 屬於高度異質性 

(Higgins & Thompson, 2002)，因此選用隨機效果模式之統計結果進行分析。異

質性說明效果量差異不僅是由於抽樣誤差，還存在其他變項的影響。但由於納

入的文獻數量不足(Schulze, 2004)，後續有關調節變項的部分將不再討論。 

以隨機效果模式計算時，平均效果量為-0.027，未達顯著水準，說明聽力

元認知策略教學對心理翻譯策略意識沒有顯著影響。 

 

表 4-5. 聽力元認知策略教學對心理翻譯策略意識影響之總體效果量 

    95%信賴區間   異質性檢驗 

因素   效果量 下限 上限 Z 值 篇數 Q total/df I2 P 值 

心理 

翻譯 

固

定 
0.079 -0.114 0.271 0.801 

6 28.860***/4 82.675 0.000 
隨

機 
-0.027 -0.507 0.452 -0.111 

 

針對出版偏差分析，繪製出漏斗圖如下圖 4-6 所示，配合 Duval & Tweedie

剪補法進行輔助判讀，本研究無需納入額外文獻。另外，在 Begg 等級相關考

驗中的 P 值為 0.573 大於.05，顯示沒有出版偏差，整體研究結果具有相當高

的可信度。 
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圖 4-6. 聽力元認知策略教學對心理翻譯策略意識影響之出版偏誤製圖 

 
 

 

五、聽力元認知策略教學對問題解決策略意識的影響 

針對聽力元認知策略教學對元意識下問題解決策略意識的影響，以 5 筆資

料進行分析，結果如表 4-6。異質性檢驗結果呈現 Q 統計量為 15.080（df=4），

經卡方檢定的結果 P=0.005 達 P<.05 的統計顯著水準。此外 I2=73.475，依據

標準屬高度異質性 (Higgins & Thompson, 2002)，因此採用隨機效果模式之統

計結果進行分析。高度異質性說明效果量差異不僅是由於抽樣誤差，還存在其

他變項的影響，應進一步探討調節變項為何。但因納入的文獻數量不足 

(Schulze, 2004)，後續有關調節變項的部分將不再討論。 

以隨機效果模式計算時，平均效果量為 0.481 ( P<.05 ) ，達顯著水準。經

分析結果支持在 α=.05 的顯著水準下，聽力元認知策略教學對問題解決策略意

識有顯著的影響，且參考 Cohen (1992)的標準，本研究隨機效果模式的平均效

果量為 0.481，可知其屬於中度效果量。 
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表 4-6. 聽力元認知策略教學對問題解決策略意識影響之總體效果量 

   95%信賴區間   異質性檢驗 

因素   效果量 下限 上限 Z 值 篇數 Q total/df I2 P 值 

問題 

解決 

固

定 
0.431*** 0.220 0.641 4.007(P<.001) 

5 15.080**/4 73.475 0.005 
隨

機 
0.481* 0.049 0.913 0.913(P<.05) 

 

針對出版偏差分析，繪製出漏斗圖如下圖 4-7-A 所示，配合 Duval & 

Tweedie 剪補法進行輔助判讀，在固定效果模型下，本研究需在漏斗圖左側納

入額外文獻 1 篇來消除出版偏誤（圖 4-7-B）。剪補後的效果量為 0.233，95%

信賴區間為[0.042 , 0.423]。另外，在 Begg 等級相關考驗中，P 值為 0.327 大於.05，

顯示沒有出版偏差。在失敗安全數分析中，當 α=.05 的情形下，需要 18 篇

效果量不顯著的文獻（本研究分析篇數的 3.6 倍）才能讓目前的效果量變為

不顯著。且 Z 值為 4.181，P<.001，表示沒有出版偏誤。根據以上幾項分析，

我們可得整體研究結果具有相當高的可信度。 

圖 4-7. 聽力元認知策略教學對心理翻譯策略意識影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 
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第二節 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之後設分析 

在符合所有納入標準的 30 項研究中，我們確定了 23 項調查聽力理解作為

依變數的研究。其中 4 項研究的參與者語言水準為低級，12 項研究的參與者

為中級，2 項為中低級，2 項為中高級以及 2 項為高級水準。16 項研究的實踐

場域為大學，3 項為中學，4 項為語言學校。 從元認知策略干預的時間長短來

看，有 8 項研究干預時間少於 5 周，7 項研究為 6-9 周，剩餘的 7 項研究干預

時間長達 10 周及以上，其中有一項研究沒有提供具體的干預時間，只提及干

預課程分為 7 個部分。關於元認知策略教學的模式，其中有 5 項研究明確告知

採用了 CALLA 直接教學模式，12 項研究明確告知採用了結合任務教學的 MPS

嵌入式教學模式，剩餘的 6 項則採用其他的教學模式，如 Goh (2008)提出的元

認知策略教學框架或 Anderson (2002) 提出的教學模式，或採取的是混合的模

式。至於研究樣本，有 4 項研究僅採用女性，其餘的研究則是男女混合。前文

特徵表中列出了所有編碼變數。 

壹、總體效果量與異質性檢定 

第二個研究問題是關於聽力元認知策略的教學介入對學生的聽力理解的

整體效果。為了分析對聽力理解的影響，我們計算了 23 個研究樣本的效果量，

如表 4-7。異質性檢驗結果部分，森林圖如圖 4-8 所示，Q（22）=96.238，P<.001，

I2 =77.140，表明異質性在總效果量變異中占了 77.14%，顯示不同研究的效果

量存在高度異質性，亦說明效果量差異不僅是由於抽樣誤差，還存在調節變項

的影響。因此採用隨機效果模式之統計結果進行分析。 
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圖 4-8. 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之森林圖 



‧
國

立
政 治

大

學
‧

N
a

t io
na l  Chengch i  U

niv

ers
i t

y

DOI:10.6814/NCCU202100407

79 

 

以隨機效果模式進行計算時，其平均效果量為 0.952，95%信賴區間為

[0.722，1.183]。分析結果支持在 α=.05 的顯著水準下，實驗組（實施聽力元認

知策略教學）立即效果優於控制組（未實施聽力元認知策略教學）。根據 Cohen

（1992）的標準，合併後的結果屬於高強度效果量，表示聽力元認知策略教學

對學生聽力理解的效果是達到顯著正相關存在。 

 

表 4-7. 聽力元認知策略的教學介入對學生的聽力理解的整體效果 

      95%信賴區間     異質性   

類別   效果量 下限 上限 Z 值 
篇

數 
Q total/df I2 

聽力

理解  
固定 0.917*** 0.809 1.024 

16.678

（P<.001） 
23 96.238***/22 77.14 

  隨機 0.952*** 0.722 1.183 
8.095 

(P<.001) 

 

貳、出版偏誤 

通過觀察漏斗圖如下圖 4-9-A，對納入後設分析研究的發表偏誤進行檢驗。

從圖中可以看到大部分研究都分佈在三角形的上部，說明該區域的大部分研究

都具有較高的精度。在對稱分佈方面，我們沒有發現明顯的發表偏誤的跡象。 

除漏斗圖外，還採用了更客觀的方法來確定潛在的發表偏誤。這些措施包

括剪補法 (Duval &Tweedie, 2000)，Begg 等級相關考驗分析 (Begg& Mazumdar, 

1994) 與失敗安全數分析 (Rosenthal, 1991)等。剪補法使用漏斗圖來確定潛在

的不對稱性的一個總體效應。當發現不對稱時 ( 較小的研究在平均值左邊比

右邊多 )，缺失的研究將被添加到分析中，並重新計算總結效果量。在隨機效

應模型下，Duval & Tweedie 剪補法顯示在漏斗圖右側需要插補 1 項研究效果

量，使漏斗圖分佈對稱（圖 4-9-B），調整後的效果量為 0.948，95%信賴區間
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為[0.842,1.054]。 

根據 Begg 等級相關考驗，當 P 值小於.05 時，表示有出版偏誤的存在， 

本研究的 P 值為 0.383 大於.05，顯示無存在出版偏差。Rosenthal 失敗安全

數顯示α=.05的情形下，還需要1651篇文章才能改變目前效果量顯著的結果。

且 Z=16.716，P<0.001，可以證明無出版偏誤，或未出版或未獲取的研究的問

題不會影響到該後設分析的結果。根據以上幾項分析，得知整體研究結果具有

相當高的可信度。 

 

圖 4-9. 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之出版偏誤製圖 

  

A: 原始漏斗圖 B: 剪補後漏斗圖 

 

 

叄、調節變數分析  

如上所述，樣本的效果量具有高異質性，需進一步進行調節變數分析。因

為沒有辦法假定樣本的差異僅來自抽樣誤差，所以亞組分析採用混合效應模型。 

表 4-8 總結了調節因數變數的分析結果。對學生聽力理解有顯著影響的調節變

數有教學環境，語言熟練程度和介入時間。 
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表 4-8. 聽力元認知策略教學對聽力理解影響之調節變項檢驗結果 

    
    95% 信賴 區

間 
  異質性   

調節

變項 
  篇數 效果量 下限 上限 Z 值 QB/df P 值 Qw 值 

樣本

性別 

女 4 1.458 0.656 2.26 3.564(P<.001) 
1.847/1 0.174  95.070***/21 

混合 19 0.877 0.632 1.121 7.018(P<.001) 

語言

熟練

程度 

高 2 0.881  -0.4 2.158  1.352  

15.051**/5 0.010  61.379***/17 

中高 2 0.424* 0.031  0.817  2.117(P<.05) 

中 12 1.260*** 0.934  1.586  7.569(P<.001) 

低 4 0.729*** 0.482  0.976  5.785(P<.001) 

中低 2 0.269  -0.28 0.816  0.964  

介入

時間 

長期 7 0.851*** 1.526  3.131  

5.685

（P<.001） 

11.984**/3 0.007  83.655***/19 
中期 7 0.841*** 0.469  1.233  

4.367

（P<.001） 

短期 8 1.029*** 0.507  1.174  

4.947

（P<.001） 

教學

環境 

語言學

校 4  1.852*** 1.480  2.223  

9.758

（P<.001） 

28.719***/2 0.000  39.552**/20 
中學 3  0.749*** 0.468  1.031  5.218(P<.001) 

大學 16  0.738*** 0.539  0.937  7.259(P<.001) 

介入

方式 

CALLA 5 1.381*** 0.712  2.049  4.045(P<.001) 

2.362/2 0.307  81.501***/20 
MPS 12 0.863*** 0.588  1.139  6.140(P<.001) 

其他 6 0.785*** 0.383  1.187  3.830(P<.001) 
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一、樣本性別 

在納入的研究中，有 4 項來自中東國家的研究僅選取了女性作為樣本，種

族隔離教育在中東的一些大學很普遍，該四項研究選擇只包括女性其實是出於

宗教的原因。其餘 19 項為男女混合樣本。 分析的結果顯示樣本的性別不是導

致效果量差異的調節變數（QB（1）=1.847，p=0.174），聽力元認知策略教學

對女性學生的效果量（g=1.458）和對加入男性學生後的效果量（g=0.877）無

顯著差異。但組內差異指標 QW（Q within）為顯著(QW = 95.070, p < .001)。由

於沒有找到僅以男生作為樣本的研究文獻，因此效果量的解釋有待保留。還需

要對男性學生做更進一步的研究。  

二、語言熟練程度 

如表 4-8 所示，研究結果發現元認知策略教學對中等(g=1.26, P<.001 )，低

等(g=0.729, P<.001)語言熟練程度的學生效果最大。對中高等語言熟練程度的

學生也有顯著的影響（g=0.424, P<.05）。對高等和中低等的學生沒有顯著的影

響。分析結果顯示，該五種語言熟練程度之間的差異顯著(Q(5) = 15.051, p 

= .010)。且組內差異為顯著(QW = 61.379, p < .001)。 

三、 介入時間  

研究發現，介入時間的長短是影響元認知教學策略實行效果的一個顯著調

節變。QB 值為 11.984， P<.01 達顯著水準。介入時間以短期（1-5 周）效果最

好，效果量為 1.029，其次是長期（10 周及以上），效果量為 0.851。 再次之

為中期（6-9 周），效果量為 0.841。 QW（Q within，簡稱 QW）值均達 p<.001

注：QW= 組內變異   QB=組間變異  P<.05 * ，P<.01 **, P< .001 *** 
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的統計顯著水準，表示這 3 個層次的介入時間可能仍受其他變項的影響。 

四、 教學環境  

從表中可以發現，中學，大學以及語言學校的整體效果量分別為 0.749, 

0.738 和 1.852. 信賴區間皆不含 0. 組間 QB 值為 28.719， P< .001, 表示聽力

元認知策略教學的介入，就實驗組對控制組而言，在不同教學環境下是有顯著

差異的。其中，語言學校的效果量最大（g=1.852，P<.001），其次是中學（g=0.749, 

P<.001），然後是大學（g=0.738, P<.001）。組內變異數 QW 為 39.552，（P<.01）,

代表仍然存在其他研究特徵會對研究效果量產生調節效果。  

五、 介入方式  

元認知策略教學的方式主要分為 MPS(嵌入式)和 CALLA (直接式)兩種，

其他的混合方式歸為其他。從表 3 可以看出，QB 值為 2.362，未達 P<.05 的統

計顯著水準。表示聽力元認知策略教學在用嵌入式還是直接式的教學方式方面，

沒有顯著的調節作用。 組內變異數 QW 為 81.501，（P<.01）,代表仍然存在其

他研究特徵會對個別研究效果量產生調節效果。 
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第三節 綜合討論 

根據前述後設分析結果驗證，總結本研究的假設驗證如下表 4-7 所示： 

表 4-9：研究假設驗證結果表 

研究假設 假設內容 鑒定結果 效果量說明 

假設 1 

聽力元認知策略教學對學生的元認知

意識有顯著影響. 

成立 中效果量 

假設 1-1 

聽力元認知策略教學對計畫與評估策

略意識有顯著影響。 

成立 高效果量 

假設 1-2 

聽力元認知策略教學對定向注意力策

略意識有顯著影響。 

成立 中效果量 

假設 1-3 

聽力元認知策略教學對個人知識策略

意識有顯著影響。 

不成立   

假設 1-4 

聽力元認知策略教學對心理翻譯策略

意識有顯著影響。 

不成立   

假設 1-5 

聽力元認知策略教學對問題解決策略

意識有顯著影響。 

成立 中效果量 

假設 2 

聽力元認知策略教學對學生聽力理解

水準有顯著影響。 

成立 高效果量 

假設 2-1 

聽力元認知策略教學下，樣本性別對學

生聽力理解的調節效果顯著。 

不成立   

假設 2-2 聽力元認知策略教學下，教學環境對學 成立   
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生聽力理解的調節效果顯著。 

假設 2-3 

聽力元認知策略教學下，語言熟練程度

對學生聽力理解的調節效果顯著。 

成立   

假設 2-4 

聽力元認知策略教學下，介入時間對學

生聽力理解的調節效果顯著。 

成立   

假設 2-5 

聽力元認知策略教學下，介入方式對學

生聽力理解的調節效果顯著。 

不成立   

 

本研究對聽力元認知策略教學對元認知意識和聽力理解影響之研究發現，

聽力元認知策略教學對學生的元認知意識有影響，為中度效果量。於納入的文

獻數量有限，調節變項沒有體現出調節的顯著效果，但在納入的 7 篇文獻的結

論和建議中，分別都有提到五個調節變項：性別、語言熟練程度、介入時間、

教學環境、介入方式等的影響。 例如，Rahimi & Katal (2013)提出元認知策略

教學可以替代傳統的聽力教學，因為它可以提高學生的元認知意識，從而促進

聽力理解。然而，這種成就的程度取決於教學環境、學生的語言熟練程度和教

學時間。 同樣，Chen & Tseng (2017)也同樣提出了介入時間的重要性, 他們指

出聽力元認知策略教學能在一定程度上提高被試對聽力的元認知意識，但在統

計學上不顯著。仍需要對元認知策略的干預力度進行更嚴格的研究。Cho (2017), 

Lye & Goh (2018)的研究都在結論中提出聽力元認知策略教學的效果，不同語

言熟練程度在不同教學環境中的變化。Lye & Goh (2018)的研究還提出無論哪

一種元認知策略教學的方式對元意識的影響方面都沒有顯著差異。這可能表明，

策略指導的類型(內嵌的或直接的)在促進成功的第二語言聽力背後的策略使用
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意識方面可能沒有顯著差異。 

聽力元認知策略教學對元認知意識下的計畫與評估意識有顯著影響，為高

度效果量。對定向注意力策略意識和問題解決策略意識有影響，為中度效果

量。 

聽力元認知策略教學對學生聽力理解水準有顯著影響，且為高度效果量。教學

環境，語言熟練程度和介入時間對影響聽力元認知教學策略有顯著調節作用。 
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第五章  結論與建議 

本研究採用後設分析方法探討了聽力元認知策略教學對元認知意識和聽

力理解的影響。研究對 30 項樣本進行了探討和分析，獲得結論與建議如下。 

 

第一節 研究結論 

壹、 聽力元認知策略教學對學生的元認知意識有影響。  

研究結果證實聽力元認知策略教學對學生的元意識水準有影響。合併後的

總效果量為（g=0.476），屬於中等效果量。 由於研究文獻的不足，很多調節

變項沒有辦法體現調節的效果。元认知听力策略教學對元认知意识的发展仍然

存在问题。部分研究結果顯示干预后学习者的元认知意识没有显著变化。这种

意义的缺失可能是由于听者对元认知策略不够熟悉，没有充分参与理解这些策

略的含义，也没有理解这些因素在 MALQ 中的作用。这些意外的发现可能是

由于学习者在任务设置和技术问题上的不愉快的经历，从而导致他们的学习能

力下降。 

貳、聽力元認知策略教學對計劃與評估意識，問題解決意識和定向

注意力意識有影響 

本研究中聽力元认知策略教學并没有改善學習者心理翻译和個人知識兩

個因素。心理翻譯策略意識的效果值為負值，造成這種差異的一個原因可能是，

在這納入的6篇文獻中，樣本的聽者均為中高聽者，因此有更高的語言熟練度。

因此，他們不需要依賴這種心理策略，因為它通常被初學語言的人使用。個人

知識指的是聽者對聽力困難的感知和他們在第二語言聽力中的自我效能感。學

生對聽力自信心的看法取決於具體的聽力任務。因此，聽力自信心的個人認知

不穩定且混雜，這種不穩定性使得用元認知意識問卷準確地測量學生的個人聽
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力知識成為一項挑戰。 

叄、 聽力元認知策略教學介入對學生的聽力理解水準有影響。 

聽力元認知策略教學的介入對學生聽力理解的表現具有很好的效果。合併

後的總效果量為（g=0.952），屬於高度效果量。元认知策略教学可以提高学习

者对策略知识的认识，从而提高学习者的语言水平，提高他们对成功学习策略

的使用。因此，教师识别学生的各种学习风格，并通过适合学生的听力练习提

供元认知学习策略的课程是非常重要的。 

肆、樣本屬性之調節變項中，語言熟練程度具有調節效果 

研究結果顯示中等，低等語言熟練程度的聽者更需要元認知策略教學方法

來讓他們在整個聽力過程中直接參與，幫助他們理解任務的挑戰，認識到自己

的聽力問題，並學會使用適當的策略來解決問題。 因此，中等程度和低等程

度的學生對該教學法有積極的反應。元認知教學可以鼓勵技能較低的學生在課

堂上更加積極主動。而高語言熟練程度的聽者已經達到了對必要的策略和過程

的理解和協調的上限或門檻水準，因此策略教學對他們沒有產生顯著的影響。

研究的結果和 Goh & Hu (2014)的結果不謀而合。他們在研究中指出人的知識

是與第二語言聽力理解能力相關的最積極因素，它與聽力成績結果的測量顯著

相關，部分原因是高語言熟練程度的聽眾往往更自信，更少焦慮。考慮到被試

的熟練程度，在他們的研究中，中低語言熟練程度的聽者似乎仍然能夠識別聽

力理解能力是他們最弱的語言技能，並不能在短期的教學期間獲得更多的信心。

因此，建議應在語言課堂中更多地關注人的知識策略，以便在未來的縱向研究

中找到更好的方法來培養中低語言熟練程度學生的自信心，減少焦慮感。 
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伍、樣本屬性之調節變項中，介入時間具有調節效果 

在聽力元認知策略教學的介入時間方面，研究結果證明短期的介入可以讓

學生在聽力理解成績上取得實質性的進步。在短時間內進行更多的指導可能對

大多數學生有益。在納入的研究中共有 8 項研究顯示是短期介入。

Jerotijević-Tišma (2016)設計的教學介入時間為五周，每週兩次，每次 20 到 30

分鐘；Rahimirad & Moini (2015)設計的教學介入時間也為五周，每週兩次，但

每次有長達 90 分鐘的課程。可見，短期的介入，教師可通過增加劑量和延長

單次課程時間來達到介入的效果。教師可增加學生參與性學習機會，涵蓋更多

的技能和策略以及提供更多的機會來練習並給與正確的回饋。其次是 10 周或

以上的長期介入效果也比較顯著。納入分析的文獻中有 7 篇研究都顯示介入教

學持續的時間更長(例如，更多的課程)，元認知策略教學會更有效，更能提高

學生的聽力理解能力。  

陸、樣本屬性之調節變項中，教學環境具有調節效果 

不同的教學環境對聽力元認知策略教學帶來的效果不同。元認知策略教學

對語言學校的學生產生的效果量最大（g=1.852）。語言學校的學生來自不同的

社會經濟背景，受教育程度也各不相同，有高中文憑，有學士學位，還有不同

領域的碩士學位。他們中間大多以出國留學，深造為目的，學習英語的目的性

更強。  

總結，聽力元認知策略教學對學生元認知意識和聽力理解有顯著影響。 教

學環境、語言熟練程度、教學介入時間的長短等變數均可對元認知策略教學的

效果產生不同程度的影響。聽力元認知策略教學對第二語言聽力意識的影響可

能是複雜的，雖然存在理論聯繫，但元認知策略教學對元認知意識發展的影響
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仍不確定。還需要進一步的研究。本研究背後的目的並不是要過早地結束一段

持續而有效的第二語言聽力策略的探究。相反，當前研究的回顧價值可能並不

比其預期價值大。除了對初步研究中已驗證的假設的總結和解釋外，本研究還

表明，影響科學探究的變數之間的相互作用是複雜的，需要進一步研究，以充

分理解科學探究對理論和實踐的諸多影響。 
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第二節 研究建議 

本文試圖為聽力元認知策略教學的理論和實踐提供指示。然而，與許多二

次綜述一樣，本研究的完整與否取決於初步研究的數量，這些初步研究尚未對

許多與聽力元認知策略教學相關的問題提供答案。填補這些空白的負擔很大程

度上取決於二語研究者的群體。然而，除非有更多的研究者選擇採用一種綜合

思維的方法來進行他們的工作，否則這一領域的進展，以及整個第二語言聽力

教學領域的進展都將受到阻礙。 雖然課堂研究中一些關於研究設計的決定必

然是基於便利的，但研究的其他方面的實施和報告完全是由研究人員個人控制

的。考慮到這些觀點，本文將為聽力元認知策略教學研究提供以下建議：  

壹、對實務之建議 

一、職前英語教師培訓融入策略導向教學的基本理論 

   本研究的結果暗示我們有必要改變傳統的聽力教學方法。學生需要被教導

如何處理聽力文本，以及如何監控和評估他們的表現。要做到這一點，應當讓

教師意識到元認知策略的重要性。教師職前培訓課程應當優先考慮元認知策略

的教學應用，這種培訓將改善教師在教授聽力和其他語言技能方面的實踐。 

二、課程開發人員和教材編寫者當精心處理教材中的聽力任務，提高課堂聽力

元認知策略教學的重要性 

教師應當在課堂上分配足夠的時間，通過元認知策略的教學介入，在課堂

上融入聽力活動，可以轉變和促進學生對聽力輸入的看法。為此，課程開發人

員和教材編寫者應當精心處理教材中的聽力內容，充分体现与元认知听力策略

相关的活动，並對每項聽力任務投入足夠的時間，以提高課堂聽力策略教學的

重要性。教師還應幫助學生養成在完成聽力任務時使用元認知策略的習慣，幫
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助他們區分聽力的過程和結果。雖然本研究為聽力課堂元認知策略教學的有效

性提供了進一步的實證支持，但研究結果不能推廣到所有來自不同語境和文化

背景的語言學習者。未來的研究方向需要強調元認知策略教學對聽力理解的影

響，以及學習者在更大的樣本量、不同性別，不同熟練程度下的元認知意識，

以便更好地滿足聽者的需求。 

貳、對未來研究之建議 

一、 聽力元認知策略教學對聽力理解和元認知意識的影響在很大程度上

取決於其影響是否會隨時間的推移而持續，以及在多大程度上持續，然而 30

項研究中沒有一項研究包括延遲後測。因此，需要對聽力元認知策略教學影響

的持續效應進行額外的測量。 

二、對聽力元認知策略教學的累積知識也將受益於更全面的資料報告，包

括匯總和比較研究結果所需的基本描述性統計，如標準差、樣本量、均值、信

賴區間、效果量和測量的可靠性。除了有助於將來的科學探究評論，改進的報

告實踐也將使初級研究的研究者更準確地理解和解釋研究結果。 

三、 需要對聽力元認知策略教學的程式進行更詳細的解釋，提供更完整

的過程和研究資料報告，以便進行重複研究並與其他研究進行比較。特別是在

聽力元認知策略教學對元認知意識影響方面的研究， 研究時發現很多文獻都

沒有提供完整的數據。只有這樣，所有的語言研究者才能從日益增加的已發表

和未發表資料的可用性中獲益。 
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附錄 1：聽力元認知策略教學對元認知意識影響之樣本資料 

Study name 

Group-A 

Sample 

Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample 

Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 
Proficiency Gender Environment intervention  

Teaching 

model  

Rahimi, M., & Katal, 

M. (2013) 
25 4.209 0.452 25 3.727 0.559 

 

upper-intermediate  
both university  long MPS 

Cho, Y. A. (2017). 71 3.389 0.764 67 3.109 0.77 low-intermediate  both university  short else 

Chen, C. C., & 

Tseng, D. S. (2017) 
38 3.6 0.45 39 3.64 0.53 - both university  medium MPS 

Taguchi, K. (2017).  16 3.91 0.4 22 3.8 0.53 low-intermediate both university medium else 

Lye, S. E., & Goh, L. 

H.（2018） 
23 3.86 0.416 22 3.658 0.286 high  both university  short else 

Al-Jahwari, M., 

Al-Mekhlafi, A. M., 

Al-Barwani, T., & 

Abdulraheim, A. 

(2019).  

51 3.4 0.45 61 3.21 0.46 - Female 
secondary 

school  
medium MPS 

Maftoon, P., & 

Fakhri Alamdari, 

E.(2020) 

30 93.26 9.83 30 85.46 10.98 intermediate both university  long else 
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附錄 2：聽力元認知策略教學對元認知意識下五個因素影響之樣本資料 

Problem Solving (PS) 

Study name 
Group-A Sample 

Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 

Mohammadian, A., 

Khoshsima, H. & Dehghani, N.

（2016） 

32.33 2.79 15 28.31 6.07 16 

Cho, Y. A. (2017). 3.563 0.924 71 3.423 0.959 67 

Lye, S. E., & Goh, L. H.

（2018） 
4.355 0.756 23 4.242 0.431 22 

Maftoon, P., & Fakhri 

Alamdari, E.(2020) 
29.3 3.86 30 28.53 4.96 30 

Chou, M. H. (2017). 29.11 3.45 44 25.23 3.37 44 
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Planning and Evaluation (PE) 

Study name 
Group-A 

Sample Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 

Mohammadian, A., 

Khoshsima, H. & Dehghani, N.

（2016） 

15 26.53 2.03 16 21.63 4.65 

Cho, Y. A. (2017). 71 3.316 0.755 67 2.902 0.805 

Lye, S. E., & Goh, L. H.

（2018） 
23 4.296 0.626 22 4.154 0.512 

Maftoon, P., & Fakhri 

Alamdari, E.(2020) 
30 24.5 2.33 30 20 4.57 

Chou, M. H. (2017). 44 29.11 3.45 44 25.23 3.37 
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Mental Translation (MT) 

Study name 
Group-A 

Sample Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 

Mohammadian, A., Khoshsima, 

H. & Dehghani, N.（2016） 
15 12 2.33 16 11.88 3.6 

Cho, Y. A. (2017). 71 3.643 0.898 67 3.279 0.905 

Lye, S. E., & Goh, L. H.（2018） 23 3.899 0.735 22 4 0.698 

Pei, T., Suwanthep, J.(2019) 32 2.48 0.82 35 2.99 0.83 

Maftoon, P., & Fakhri Alamdari, 

E.(2020) 
30 11.43 3.71 30 13.7 2.99 

Chou, M. H. (2017). 44 12.91 3.05 44 10.91 2.32 
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Personal Knowledge (PK) 

Study name 
Group-A 

Sample Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 

Mohammadian, A., Khoshsima, 

H. & Dehghani, N.（2016） 
15 14.67 2.02 16 12.63 2.7 

Cho, Y. A. (2017). 71 2.981 1.15 67 2.657 1.097 

Lye, S. E., & Goh, L. H.（2018） 23 3.116 0.788 22 2.576 0.83 

Pei, T., Suwanthep, J.(2019) 32 2.36 0.93 35 2.72 0.94 

Maftoon, P., & Fakhri Alamdari, 

E.(2020) 
30 13.3 2.61 30 9.86 2.96 

Chou, M. H. (2017). 44 10.55 2.15 44 11.8 2.01 
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Directed Attention (DA) 

Study name 
Group-A 

Sample Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 

Mohammadian, A., Khoshsima, 

H. & Dehghani, N.（2016） 
15 20.2 1.57 16 17.69 2.98 

Cho, Y. A. (2017). 71 3.44 0.937 67 3.287 0.858 

Lye, S. E., & Goh, L. H.（2018） 23 4.434 0.85 22 4.318 0.573 

Maftoon, P., & Fakhri Alamdari, 

E.(2020) 
30 19.33 2.84 30 17.43 3 

Chou, M. H. (2017). 44 18.32 2.89 44 16.32 2.18 
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附錄 3：聽力元認知策略教學對聽力理解影響之樣本資料 

Study name 
Group-A 

Sample Size 

Group-A 

Mean 

Group-A 

Std-Dev 

Group-B       

Sample 

Size 

Group-B 

Mean 

Group-B 

Std-Dev 
Proficiency Gender Environment intervention  

Teaching 

model  

Coskun, A. 

(2010).  
20 81.5 13.6 20 68 13.8 low both 

Secondary 

School 
short CALLA 

Rasouli, M., 

Mollakhan, K., 

& Karbalaei, 

A. (2013) 

59 12.25 2.13 52 8.04 1.78 intermediate both 
 language 

institute  
short CALLA 

Rahimirad, M., 

& Shams, M. 

R. (2014) 

25 17.24  2.38  25 14.7 1.9 intermediate F University short MPS 

Movahed, R. 

(2014). 
30 25.58  5.62  25 19.98 5.79 low both University - MPS 

Fahim, M., & 

Fakhri, E. A. 

(2014) 

30 27.83  1.80  30 22.53 4.3 intermediate both University long MPS 

Zeng, Y. 

(2014) 
30 16.17  3.87  30 13.17 3.63 - both University short else 
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Rahimirad, M., 

& Moini, M. 

R. (2015). 

8 69.24  3.38  7 62.7 2.9 intermediate F University short MPS 

Khonamri, F., 

& Ahmadi, 

F. (2015) 

20 22.9 4.599 20 13.15 3.731 intermediate F 
 language 

institute  
- CALLA 

Cho, Y. A. 

(2017). 
71 11.06 2.99 67 9.63 2.86 low-intermediate - University short else 

Taguchi, K. 

(2017).  
16 18.38 3.44 22 18.77 5.15 low-intermediate both University Medium else 

Bozorgian, 

H., Fakhri 

Alamdari, 

E.(2018) 

60 16.5 2.15 60 12.96 2.51 high both 
 language 

institute  
long MPS 

Lye, S. E., & 

Goh, L. H.

（2018） 

23 20.43 6.494 22 19.18 5.243 high both university short MPS 

Taheri, P., & 

Hedayat Zade, 

M. (2018) 

30 76.33 7.06 27 71.11 7.37 intermediate both university  Medium CALLA 
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Sastry, M. M., 

& Joy, A. S. 

(2018). 

50 22.22 3.92 50 18.44 3.05 intermediate both university  Medium else 

Tanewong, 

S. (2019) 
31 21.68 4.55 33 19.18 4.88 low both university  long MPS 

Fathi, J., & 

Hamidizadeh, 

R.(2019) 

27 22.93 6.42 25 20.23 6.47 high-intermediate both university long MPS 

Al-Jahwari, 

M., 

Al-Mekhlafi, 

A. M., 

Al-Barwani, 

T., & 

Abdulraheim, 

A. (2019).  

51 11.33 3.1 61 9.57 2.4 low F 
secondary 

school  
Medium MPS 

Pei, 

T., Suwanthep, 

J.(2019) 

32 11.19 3.16 35 8.77 4.08 intermediate both university  long MPS 

Maftoon, P., & 

Fakhri 

Alamdari, 

E.(2020) 

30 25.33 3.06 30 22.53 4.3 intermediate both university long else 
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Dousti, H., & 

Abolfathiasl, 

H.(2013) 

32 72.8 8.8 32 65.39 9.19 intermediate both university Medium CALLA 

Rahimi, M., & 

Katal, M. 

(2013) 

25 22.44 4.104 25 20.64 4.281 high-intermediate  both university  long MPS 

Nosratinia, M., 

Ghavidel, S., 

& Zaker, A. 

(2015) 

30 23.43 1.54 30 19.95 2.54 intermediate both 
language 

institute 
Medium else 
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