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低年級學生在知識翻新協作社群中的

認知層次與自我調節學習發展

楊珊瑜 1            陳美如 2*

摘　要

研究目的

本研究旨在探討國小低年級學生在知識翻新協作社群中的學習

歷程，探究互動歷程與想法建構之特徵，進一步檢視認知層次與自

我調節學習在前後期的變化，並探討兩者間的關聯。

研究設計／方法／取徑

本研究採混合研究法，結合質性與量化分析，探究低年級學生

在知識翻新協作社群中的學習歷程。以融入知識翻新原則的校本課

程為研究情境，課程設計包含想法創建、想法修正、便利貼討論活

動等協作活動。資料來源涵蓋便利貼討論資料、書信交流內容等學

生互動語料，作為分析學生協作學習歷程的主要質性資料。質性資

料以「有意義的句子」為分析單位，並使用內容分析，依據分析架

構進行編碼；量化資料則以描述性統計分析、成對樣本 t檢定與皮爾
森相關分析，呈現學習表現的分布情形。
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研究發現或結論

本研究發現，即使為低年級學生，在知識翻新協作社群中亦具

備高層次社群協作學習，展現高層次評價、創造的認知能力；且低

年級學生所展現的自我調節學習不只是個人內在調節，而為共學實

踐的動態調節歷程；在自我調節學習與認知層次關聯上，呈現理解

導向、對話互動、情緒支持的樣態。

研究原創性／價值

本研究聚焦國小低年級學生在知識翻新協作社群中所展現的高

層次協作與認知潛能，並詮釋自我調節學習為融入社群互動中的動

態調節歷程，除了個體內在調節機制外，也呈現認知層次與自我調

節學習的交織樣態。此發現補充既有研究多聚焦高年齡層與個人取

向分析之不足。

教育政策建議或實務意涵

本研究建議，低年級知識翻新協作課程設計應從「意義理解」

出發，藉由不同想法鷹架支持學生意識自我想法、回應社群互動並

將情緒支持化為具體回饋；另可融入其他知識翻新原則促進想法深

化與社群共創，鼓勵學生發展自我調節學習與認知。

關鍵詞：知識翻新、認知層次、自我調節學習、協作社群
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EXPLORING LOWER-GRADE STUDENTS’ 
COGNITIVE LEVEL AND SELF-REGULATED 

LEARNING IN A PRINCIPLE BASED 
KNOWLEDGE BUILDING COLLABORATIVE 

COMMUNITY

Shan-Yu Yang1                         Mei-Ju Chen2*

ABSTRACT

Purpose

This study aims to explore the learning processes of lower-grade 
elementary school students within a Knowledge Building (KB) 
collaborative community. It investigates idea construction, analyzes 
changes in cognitive levels and self-regulated learning between the 
early and later stages, and further examines the relationship between 
these two dimensions.

Design/methodology/approach

This study employed a mixed-methods design to examine 
students’ learning processes in a KB community. The research 
was conducted within a school-based curriculum grounded in 
KB principles, incorporating activities such as idea generation, 
peer feedback, idea revision, and discussions. Data included 
students’ interaction records. Qualitative data were analyzed 
using meaningful sentences as the unit of analysis, and were 
coded using content analysis based on an analytical framework. 
Quantitative data were analyzed using descriptive statistics, paired-
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samples t-tests, and Pearson correlation to examine patterns and 
relationships in learning performance. 

Findings/results

The findings show that even lower-grade students demonstrated 
high-level collaborative learning, including advanced cognitive 
processes such as evaluation and creation. Their self-regulated learning 
functioned as a dynamic, co-regulated process within collaboration. 
The association between self-regulated learning and cognitive levels 
was characterized by understanding-oriented engagement, dialogic 
interaction, and emotional support.

Originality/value

This study reveals the advanced collaborative and cognitive 
potent ial  of  lower-grade s tudents  in  a  KB community.  I t 
reconceptualizes self-regulated learning as a socially embedded, 
dynamic process and highlights its interplay with cognitive levels, 
addressing the limited focus of prior research on older learners and 
individual-oriented perspectives.

Implications for policy/practice

This study suggests that lower-grade KB curricula should prioritize 
meaningful understanding and use idea scaffolds to support students’ 
reflection, peer response, and constructive feedback. Incorporating 
additional KB principles may further deepen collective inquiry and 
promote self-regulated learning and cognitive development.

Keywords:  Knowledge Building, cognitive level, self-regulated 
learning, collaborative community



45
當代教育研究季刊　第三十四卷　第三期，2026年 9月，頁 041-077

Contemporary Educational Research Quarterly Vol. 34, No. 3

壹、緒論

一、研究背景與動機

在 AI時代下，人們能迅速產生連貫內容、並提升高效率資訊判讀與

獲取，但當學習過度依賴外在條件，會造成內在動機與自我監控能力的喪

失，如何引導學生在學習過程中維持內在意圖與自主性日益重要（Wu et 

al., 2025）。在資訊社會所帶來的挑戰中，學生需成為主動創造知識的能

動者，而非接受知識的消費者，學校需使學生具備調適性、創造性處理知

識與思維的高階能力（林佳慧、鄭章華，2022；Zhu & Lin, 2024），以強

化在面對高度變動情境下的調適力。因此，如何促進學生在學習歷程中的

主動性與投入，成為當今研究關鍵。

自我調節學習（self-regulated learning, SRL）是個人、情境與行為的互

動歷程，著重自發性調整思考、情緒與行動歷程（Zimmerman, 2000），能

協助學生使用策略提升動機（Bittner et al., 2022; Hutchinson et al., 2021）。

SRL中自我調整的特性反映當今學習者須培養的自主性，其不僅為一種學

習策略，更展現學習責任的承擔（Ho et al., 2022; Yang et al., 2022）。雖然

SRL涉及高層次後設認知，但其發展不應被限制於年長學習者（Resendes 

et al., 2015），實證研究指出，即使處於具體運思期的低年級學生，仍可

藉由支持性情境與學習任務設計，培養有效的自我調節學習能力（單文經，

2025；Perry et al., 2008）。更進一步而言，社會文化學習理論主張高層次

心理功能源於社會關係（Vygotsky, 1978），在低年級階段藉由近側發展區

內化學生的調節行為，亦能奠定未來自我調節的基礎，因此探究低年級自

我調節學習有關鍵價值。

Bloom認知層次理論為反映學生認知發展的工具，著重低到高層次

的認知理解 （Erdoğan, 2017; Krathwohl, 2002）。過往研究常將低年級定

位於低層次認知（Erdoğan, 2017; Wendell et al., 2017），所以許多教學設

計未納入高階思維（Wendell et al., 2017），但若單純從低年級學生的實

際發展能力評估，可能低估其真實能力（Vygotsky, 1978）。實證研究顯

示，低年級學生經適當情境引導與設計能展現高階認知思維（Wendell et 

al., 2017），加上低年級正處於思考內化的關鍵時期（Pakpahan & Saragih, 
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2022; Vygotsky, 1978），因此 Bloom 認知層次可為引導低年級學生邁向高

階思維的架構。

自我調節學習與認知層次間有密切關聯，因為 SRL 不只涉及行為策

略，還包含不同層次的認知歷程。研究指出 SRL策略的使用與高層次認

知表現（分析與評估）呈正相關（Dent & Koenka, 2016）；高層次認知

歷程需要更多自我監控與調整（Anderson & Krathwohl, 2001），學生亦

需要 SRL的促進才能達到高層次認知表現（Sui et al., 2025; Wang et al., 

2025），因此兩者呈現雙向互補關係。對低年級學生而言，達到高層次

認知能力仰賴互動與對話的情境營造（Wendell et al., 2017），且藉由與

社群夥伴的協作更能展現淺在高階能力，亦能經歷不同層次的認知發展

（Vygotsky, 1978）。綜上，從社會文化的角度而言，SRL與認知層次共同

植根於社會互動（Perry et al., 2008; Vygotsky, 1978），透過對話將外在調

節內化為個體認知。因此，營造一個支持性的協作社群，為促進低年級在

SRL與認知層次發展的關鍵場域。

本研究以 Scardamalia與 Bereiter（2003）的知識翻新（Knowledge 

Building, KB）作為學習情境，並以 KB中四個原則為框架：真實想法與

真實問題、想法多樣性、可改進的想法、社群知識與協作責任，支持學生

在社群協作中建構並深化知識。KB情境著重社群協作與意圖學習，促進

想法改進、發展與優化（Scardamalia & Bereiter, 2010）。然而，在協作情

境下如何促進低年級學生的認知層次與自我調節，仍有待探究（Zhu et al., 

2024），且低年級的知識翻新引導研究亦稀缺（Zhu & Lin, 2024），因此

本研究以低年級學生為對象，希冀運用原則導向的知識翻新活動，協助

其在協作社群中透過想法互動、社群協作發展認知層次並促進自我調節學

習。研究問題如下：

1. 在知識翻新協作社群中，低年級學生的互動歷程與想法建構呈現何

種特徵？

2. 在知識翻新協作社群中，低年級學生的認知層次表現與發展趨勢為

何？

3. 在知識翻新協作社群中，低年級學生的自我調節學習歷程為何？

4. 在知識翻新協作社群中，低年級學生的認知層次與自我調節有何種

關聯？
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貳、文獻探討

一、自我調節學習：低年級學生邁向高階思考的內在機制

自我調節學習是邁向成功的內在機制，且即使為低年級學生，藉由

同儕協作與後設認知技巧，亦能在情境引導下發展 SRL的策略與分析評

鑑能力（Perry et al., 2008; Vygotsky, 1978）。因此，低年級學生發展自我

調節學習不是不可能，而是需要在支持性的情境互動中，透過引導逐步

被促進與培養（單文經，2025）。SRL是個人、情境與行為互動的歷程

（Zimmerman, 2000），幫助學習者更有效地使用認知策略並促進動機與

行為（Bittner et al., 2022；Hutchinson et al., 2021）。自我調節學習一詞源

自發展心理學，研究者首先關注情緒調節，在發展情緒調節的歷程中藉

由共同調節回到自我調節（Hutchinson et al., 2021）。SRL是指個體在環

境中對需求的調適力，促進學習者達到目標，同時具有意圖性（Bittner et 

al., 2022; Hutchinson et al., 2021），易受到個人與情境因素影響。SRL在

教育心理學著重內隱策略，如後設認知、行為策略、動機等（Bittner et 

al., 2022）；在發展心理學著重自我調節的學習層面（Hutchinson et al., 

2021）；在學習科學領域中，則著重學習、認知、情緒、行為等因素的

促進（林佳慧、鄭章華，2022；Li et al., 2018）。SRL有三個主要內容：

情緒調節、自我調節學習、社會責任自我調節，具有複雜性與多層次性

（Hutchinson et al., 2021; Li et al., 2018）。

綜覽實證研究文獻，SRL有許多模式，Boekaert與 Niemivirta（2000）

提出適性學習模式；Borkowski等人（2000）的歷程導向後設認知模式；

Pintrich（2000）的自我調節學習框架；Winne與 Hadwin（1998）自我

調節學習四階段；Zimmerman（2000）社會認知自我調節。整體而言，

SRL的視角分為向下推展及向上建構，前者著重內部控制，包含興趣、

價值、預期滿意度等動機因素，認為共同決定與目標設定能協助主導學習

歷程；後者著重外在控制，強調情境影響因素，包含促進學習的歷程、情

境支持等，認為透過由下而上的調節能增進共同協作（Boekaerts & Corno, 

2005）。是以，本研究的自我調節學習是一種動態整合歷程，包含個體如

何調節認知、情緒、動機、行為與情境，以達成學習目標。綜合上述，從
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社會文化理論的角度，SRL在低年級學生的發展脈絡中並非個體的單向內

在活動，而是基於協作情境間的社群互動（Hadwin et al., 2011; Vygotsky, 

1978），實證研究也證實低年級學生在協作情境下能展現出評鑑與反思能

力（Perry et al., 2008），因此協作情境可成為協助低年級學生將外在對話

內化為個體自我調節學習的場域。

綜上，自我調節學習是個人、情境與行為互動的歷程（Zimmerman, 

2000），且多位學者的架構皆具有內在認知、動機調節、情境調整面向，

內在認知為社會互動的內化結果（Vygotsky, 1978），涉及個體的認知覺察

與情緒狀態（Zimmerman, 2000）；動機調節可透過社群協作情境增強，

涉及學習驅力與情緒控制（Perry et al., 2008; Zimmerman, 2000）；情境調

整為藉由情境營造與社群互動，調整個體策略並強化情境動機（Vygotsky, 

1978; Zimmerman, 2000），在個人、情境與行為三者動態交互的歷程中，

個體透過自我觀點改進與策略性行為調整，例如：有意識的持續改進想法、

以及根據新資訊或目標，調適任務處理方式等，將內在的心理狀態轉化為

外在的實踐（Ouyang et al., 2021; Zheng et al., 2022）。整體架構具有內在

歷程調節、策略歷程調節與情境歷程調節三種特徵。本研究依據 Puustinen

與 Pulkkinen（2001）的整合性回顧，整理出三層次六項度的自我調節學習

理論框架作為理論架構，包含內在歷程調節（認知覺察、情緒調整）、策

略歷程調節（想法精修、任務策略轉換）與情境歷程調節（社群互動、情

境動機），作為分析學生 SRL之理論基礎，以進一步探詢學生在知識翻新

協作社群中自我調節學習的發展。

二、認知層次：理解低年級學生的想法處理品質

本研究使用 Bloom認知層次理論作為架構。Bloom認知層次為學習

目標提供跨學科與年級的分類依據，為一種促進人與學科間溝通的共同語

言，引導高層次思考與發展批判思維，同時亦能作為反映學生學習成果與

認知發展的重要資源（Erdoğan, 2017; Krathwohl, 2002），因此 Bloom認

知層次為具備整體視角的工具。過往研究常將低年級學生定位於低層次

認知 （Erdoğan, 2017; Wendell et al., 2017），但實證研究指出低年級學生

經過課程設計引導亦能表現出高層次的認知遷移與應用（Wendell et al., 

2017）。低年級學生正處於認知發展內化、去中心化思維、理性思考的重
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要時期（Pakpahan & Saragih, 2022; Vygotsky, 1978），因此，認知層次在

學習的歷程中具有一定的重要性。Bloom認知層次分類法在課程設計與學

習中扮演重要角色，且能促進低層次到高層次的思維（Hyder & Bhamani, 

2016），其強調高階思維發展、學習目標分類與後設認知，讓此認知層次

分類常被作為課程設計或學習目標訂定的依據（Krathwohl, 2002），同時

也被用於分析國小學童的認知表現（Erdoğan, 2017）。認知層次中的後設

認知在學習歷程中具重要性，且能協助學習者在反思行動中做決定，並有

意識性地採取可能的策略，進而促進學習遷移（Wendell et al., 2017; Zhang 

et al., 2024）。然而，在維度分類上，有學者認為將知識的應用層面做鉅

細靡遺的劃分會限制學習者的概念，且過於系統化的切割認知目標也可能

模糊學習目標（鄭章華、林佳慧，2026；Hyder & Bhamani, 2016），實證

研究也指出，多數國小學生的想法普遍處於記憶、理解等低層次認知分類

（Erdoğan, 2017）。綜上所言，雖然 Bloom認知層次分類面臨理論的批判，

但此為學習目標與課程設計奠定基礎框架，致力培養學生高層次思維。從

社會文化角度而言，低年級學生的認知評量若只著重個體獨立表現，可能

低估其實際能力（Vygotsky, 1978），關注低年級學生在協作情境下的近側

發展區，更能揭示高階認知發展的可能。為了更精確理解低年級學生在協

作歷程中的想法品質，本研究採用 Bloom認知層次作為分析架構，為低年

級學生在歷程中所展現出的認知能力提供更全面的發展圖像。

三、自我調節學習與認知層次的關聯：低年級學習歷程的整

合觀點

自我調節學習為個體、動機、情境與行為互動的歷程（Zimmerman, 

2000），著重個體對上述四者的調節；而 Bloom認知層次為具結構性的認

知學習分類，反映學生認知發展與學習結果（Krathwohl, 2002），個體學

習易讓學生停留至低階認知層次（McHugh et al., 2021），因此兩者皆須藉

由情境中的互動與回饋培養。過往研究顯示，學習任務依照認知層次安排，

有助 SRL的發展（McHugh et al., 2021），然而，若學生只維持在低層次

認知發展並無法應對複雜情境，需藉由 SRL的促進才能達到高層次認知

（Wang et al., 2025）。實證研究亦發現，橫跨認知階層各層次的學習任務

設計，能協助學生監控自身學習進度並調節學習策略，且融入 SRL亦能協
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助學生建立概念框架，使其往高階認知活動發展（McHugh et al., 2021）。

根據上述，SRL是協助學生提升到高層次認知發展的動力，而認知層次的

結構性分類則為自我調節學習提供必要輔助（McHugh et al., 2021; Wang et 

al., 2025），因此自我調節學習與認知層次存在雙向且互補的關係。

低年級學生正處於具體運思期，若未給予適當挑戰易停留於記

憶層次的知識吸收（Erdoğan, 2017），且學習歷程應針對近側發展

區，在學習引導下達到潛在能力（Vygotsky, 1978），低年級學生藉

由 SRL 與認知層次的融入能引發內化歷程，並協助其轉化為認知能

力。實證研究亦證實，即使為低年級學生，只要透過適當的教學情

境設計，其能展現出高層次認知能力與自我調節行為（Perry et al., 

2008）。綜上所言，低年級的學習不應只被視為低層次認知累積，而

是發展 SRL 與認知層次的關鍵時期，藉由自我調節學習與認知層次，

協助學生學習轉化，為未來因應複雜情境奠定基礎。

四、知識翻新：社群協作的學習場域

根據上述，SRL與認知層次皆需在支持性協作情境逐步促進，因此

本研究使用知識翻新作為社群協作的學習場域。KB著重社群協作、想法

優化與觀點改進，具有意圖性與社群協作兩特色（Scardamalia & Bereiter, 

2010），社群參與者皆有同等權力，能提出想法並對原想法加以修正與優

化，強調共同建構社群知識並促進集體進步（林佳慧、鄭章華，2022；

Scardamalia & Bereiter, 2003）。

Scardamalia等人提出知識翻新 12項原則，分別為真實想法與真實情

境、持續修正的想法、想法多元性、認知能動性、民主知識、想法優化、

無所不在的知識翻新、均等的知識進步、知識翻新對話、內含性、同時性

與轉化性的評量、建構性使用權威知識、社群知識與協作責任（Scardamalia 

& Bereiter, 2010），本研究使用其中四項：真實想法真實問題、想法多樣

性、可改進的想法、社群知識與協作責任，與認知層次對應，藉由在真實

情境中分析脈絡進而辨識關鍵問題（Zhu & Lin, 2024）；想法多樣性提供

不同想法間比較、評估各種觀點的元素；可改進的想法協助學生從分析與

評鑑中知道過去與現在想法的差異；藉由社群知識與協作責任為自己學習

負責，將想法轉化並創造綜整的新想法（Zhang et al., 2020）。為落實上述
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原則，研究中透過想法鷹架作為支持策略（Ouyang et al., 2022），相關實

證研究指出，KB社群中使用想法導向鷹架使學生進入高層次認知，且亦

強化其後設認知調節與想法分享（Ouyang et al., 2021），即使為低年級學

生，藉由視覺化的鷹架搭建與提問能展現高層次思考與認知能動性（Sui et 

al., 2025; Zhu et al., 2024）。KB情境中，學習者是知識創造的主體且能對

想法進行翻修，為此，在 KB協作情境中如何促進低年級學生的自我調節

學習與認知層次，是本研究欲探討的部分。

參、研究方法

一、教學設計與研究方法

（一）研究對象

本研究對象為 14位來自臺灣中部某所偏鄉國小低年級學生，為每年

級一班的小學校，文化刺激普遍不足，學生已接觸 KB學習情境一學期，

課程內容以校本課程為主題，以協作學習社群為環境，學習歷程除課堂中

的討論外，也包含課後討論與自主學習，教學者請學生在便利貼上寫下課

程主題想法，並和同儕進行想法互動與回饋。

（二）研究設計

本研究變項為「認知層次」與「自我調節學習」兩項，以 KB 四

項原則作為課程設計基礎與情境架構，以理解學生學習表現脈絡。本

研究透過 KB 原則建立知識翻新情境，探討國小二年級學生認知層次

與自我調節學習的發展，本研究使用的原則有：真實想法與真實問

題（real ideas, authentic problems）、可改進的想法（improvable 

ideas）、社群知識與協作責任（community knowledge, collective 

responsibility）、想法多樣性（idea diversity），真實想法與真實問

題是指在真實情境與脈絡中的問題；可改進的想法是指想法具可改進

性，且可不斷優化；社群知識與協作責任是指社群參與者對知識負責，

所共同創造的知識屬於共榮共享的社群文化；持續不斷的知識翻新是

指知識翻新隨時隨地發生。課程結合永續發展目標第 17 項多元夥伴
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關係，以協作學習社群建立跨校夥伴關係。探討在 KB 協作社群中如

何促進學生自我調節學習，研究架構圖如圖 1。

圖 1 

研究架構圖

（三）教學設計

本研究的教學設計為兩學期（2022年 2月到 2023年 2月，共一年）

的校本課程，分為課堂內與課堂外討論，以 SDGs多元夥伴關係為核心，

從個人思考到社群協作、跨校資源共享。課堂內活動以想法討論進行互動，

從學生經驗出發，覺察喜歡的校園角落，接著基於相似生活背景，本設計

選擇澎湖某偏鄉國小跨校交流，進行筆友計畫初探，期望促進共同經歷與

認同，藉協作討論拓展學生的文化知識；待熟悉跨校互動模式後，再與新

北市某市區學校進行筆友交流，透過對城市學生提出多元問題，深化學生

對不同背景的理解，培養跨文化溝通力；經歷跨校交流拓展視野後，再回

到自身社群，思考在地歷史建築（許宅）的保存與傳承，增進在地文化理

解認同。課堂外活動包含便利貼討論活動，以及跨校信件交流活動。課程

中以機遇式小組在論壇海報上進行想法互動，使用四個 KB原則（真實想

法與真實問題、想法多樣性、可改進的想法、社群知識與協作責任）作為

情境基礎，教學設計圖如圖 2。

知識翻新學習情境

KB：真實想法真實問題、可改進的想法、社群知識與協作責任、想法多樣性

低年級學生的互動歷程與
想法建構呈現何種特徵？
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圖 2 

教學設計

二、資料收集與分析

本研究以學生於學習歷程中書寫的反思語料（即其想法內容）為

分析資料，並依據認知層次架構與自我調節學習架構進行編碼，以檢

視認知層次與自我調節學習之表現。主要分析方法採內容分析法，進

行語料分析，接著以描述性統計作為輔助資料解釋，語料分析採有意

義的句子為單位。本研究的主要資料來源為，學生在校本課程學習期

間，海報論壇中所貢獻的便利貼想法，另外輔以學習歷程記錄，包含

學習單、思考單、海報論壇文字。

學生在海報上針對課程主題的討論與課程設計反饋，分析後以成

對樣本 t 檢定檢視認知層次與自我調節學習的變化。所有語料依據以下

編碼進行歸納：前兩碼為課程主題：Q（對筆友的提問）；DW（畫我

家鄉）；RF（我的學習反思與回饋）；ME（學習過程中的美好與挫敗

經驗）；OR（我的觀察與思考）；E/L（前期後期）；001（語料流水號）；

SRL（自我調節學習）；BT（認知層次）；S01（學生編碼）。舉例而言，

「DWE004-BTS01」表示該語料來自研究前期，課程主題為畫我家鄉，

貼文者為編號為 01的學生。
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（一）認知層次架構

本研究的認知層次分析架構參考布魯姆認知層次分類法（Bloom’s 

Taxonomy），以記憶、理解、應用、分析、評鑑、創造六層次進行分析，

了解學生在知識翻新協作社群中認知歷程的發展。認知層次編碼表採用

Kappa一致性係數計算評分者間的信度。研究者隨機抽樣 30筆學生的貼文

內容資料進行編碼分析；再由另一位研究者獨立進行歸類，計算出 Kappa

一致性係數為 .88，如表 1所示。

表 1 

認知層次架構表

層次 說明 語料舉例

記憶
回憶學習過程中出現的想

法或概念

我的想法是，外埔圖書館有很多書。

（DWE008-BTS04）

理解

嘗試解釋想法的意思，或

指出這個想法和其他事物

的關聯

我的想法是，你提到很多食物很好吃，

請問像是指什麼樣的零食呢？（QE008-
BTS07）

應用

把一個想法用在別的情境

中試著說明事情，或延伸

到類似的問題上

我對許宅感到很難過，因為沒有人修理

它。 （OR019-BTS01）

分析
拆解、比較不同想法，或

指出一個想法的問題

關於你回覆的訊息，我覺得你的想法無

法解釋什麼事情讓你很開心。（Q001-
BTS06）

評鑑

根據觀察或經驗判斷一個

想法是否有道理，做出價

值判斷

我的想法是，我覺得許宅對我來說很無

聊，因為它沒有用處。（OR015-BTS07）

創造

綜整、結合多個想法，創

造或提出一個新的解釋和

意義

我想要去許宅畫畫，這樣或許可以讓更

多人認識許宅。（OR020-BTS06）

註： 整理自 Krathwohl （2002）。
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（二）自我調節學習架構

本研究依據 Puustinen與 Pulkkinen（2001）自我調節學習理論的整合

性回顧，整理出三層次六項度的框架作為理論架構，並進行編碼，以了解

學生在知識翻新協作社群中自我調節學習的發展。自我調節學習編碼表採

用 Kappa一致性係數計算評分者間的信度。研究者隨機抽樣 30筆學生的

貼文內容資料進行編碼分析；再由另一位研究者獨立進行歸類，計算出

Kappa一致性係數為 .82，如表 2所示。

表 2 

自我調節學習架構表

主向度 次項度 說明 語料舉例

內在歷程調節

（Covert Self-
Regulation）

認知覺察

對自己是否理解、注意到

盲點、產生疑問等認知

歷程的自我監控與反思

滿分 10分，我會給自己 8分，
我的想法是因為有提供盆地的新

資訊。（OR001-SRLS01）

情緒調整
展現激勵自己與社群的態度，

嘗試投入正向情緒激勵大家

我的想法是，沒關係，你已經給自己

9分了，你這樣就很厲害了呀！ 而且
你很聰明耶！ （OR007-SRLS12）

策略歷程調節

（Behavioral Self-
Regulation）

想法精修
在閱讀、聆聽他人意見後，對

原本的想法加以精修或擴展

我的想法是，我覺得身為二年級的我，

我可以做勞作和手工宣傳單，讓更多

人知道許宅。 （OR039-SRLS12）

任務策略轉換

根據新資訊或目標，改變

任務處理策略，如：改變

討論方式、決策順序、重

新組織思考、轉換觀點等

我想提供新資訊，我的想法是，臺

北那邊是盆地，它是四座山圍起

來，所以空間很小，我們臺中也

有盆地喔！ （QE003-SRLS01）

情境歷程調節

（Environmental 
Self-Regulation）

社群互動

透過觀察同儕、老師或

環境回饋，調整自己的

投入、反應或行動策略

我的想法是，我覺得你可以給

自己高一點的分數，你可以得

到 9分，因為你有回饋我提到的
金香店。（OR003-SRLS01）

情境動機

受到情境影響或激勵，如：

同儕肯定、團隊合作等，

而產生更高的學習動機

我的想法是二年級時上校本課程讓我

很開心，因為能跟大家一起和澎湖

的國小回信。（OR015-SRLS12）

註： 整理自 Puustinen 與 Pulkkinen（2001）。
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（三）知識論壇概念應用

知識論壇（Knowledge Forum, KF）為一個以想法中心的線上協作、

知識共做空間，參與者可藉由創建貼文（note）貢獻想法，且這些想法可

以不斷優化與修正，貼文會放在視圖中（view），社群每位成員都需對視

圖中的想法和知識共負集體責任（Lin et al., 2020; Scardamalia & Bereiter, 

2010），知識論壇以知識翻新理論為基礎，提供六種思考鷹架，分別為「我

的想法是」、「我有個更好的想法」、「我想提供新的資訊」、「我覺得

你的想法無法解釋」、「我需要了解」、「綜合我們的想法，我認為……」。

由於本研究的對象為低年級學生，其對線上平台操作與文字輸入能力熟練

度低，因此本研究以便利貼模擬 KF中的貼文互動，包含貼文創建與回應；

以海報模擬視圖，呈現不同討論主題，並依照 KF提供的六個鷹架讓學生

使用協助其創建想法。本研究所指之「知識翻新協作社群」，係指學生在

課程中藉由便利貼創建與回應，持續閱讀、回應、修正彼此想法的討論，

此社群具有共享性、互動回應、想法持續改進三項特徵。操作如圖 3。

圖 3 

知識論壇概念應用
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肆、研究結果與討論

一、低年級學生在知識翻新協作社群中的互動歷程與想法建

構特徵

回應研究問題一，本研究以學生在前後期活動的語料進行高頻關鍵字

分析，作為描述社群互動歷程與想法建構特徵，進而提供後續質性語料詮

釋與理論對應的依據。整體而言，低年級學生互動歷程與想法建構呈現「個

體經驗陳述」逐步走向「回應夥伴與共同建構」，此結果反映 KB協作社

群中四項原則的展現。本研究進一步以四項原則詮釋前後期語料特徵。如

圖 4、表 3與表 4。

前期學生多著重自身經驗的主觀表層描述，較少出現延續想法或促進

討論的語句，顯示社群互動以個體想法分享為主，尚未形成社群共享、共

感與情緒交流。如：「你們的城市人很多，去學校走在人行道上的時候會

不會怕被車撞到？」（QE001-SRLS01）、「你們學校的人很多，玩躲貓

貓會不會抓不到其他人 ?」（QE001-SRLS10）、「外埔區有很多……形狀」

（DWE004-SRLS11）。從知識翻新原則的展現上，前期語料貼近學生生

活脈絡（高頻詞：你們、外埔、可以、好看、好吃），真實想法真實問題

呈現情境化表達；在想法多樣性中呈現不同關注主題的分享；在可改進的

想法中的互動軌跡相對有限，較少透過修正推進想法；同時在社群知識與

協作責任中亦較不明顯，雖然有對伙伴進行回饋，但僅做主觀描述。顯示

想法建構聚焦個人觀點分享與經驗描述，雖呈現多樣想法但社群互動不明

顯。如：「外埔的特色就是很好看」（DWE004-SRLS02）、「我的想法是……

都很好看」（DWE007-SRLS12）、「我覺得你的想法無法解釋什麼東西

很好看。」（DWE007-SRLS04）。前期社群互動停留於個人想法初步分享，

尚未形成連續性討論脈絡、共享與情緒交流。

後期低年級學生在社群中表現出更明顯的參與，在想法建構上開始回

應夥伴，也對自身觀點再思考與調整，同時發現想法可不斷改進優化，顯

示在想法建構上展現協作意義與共享理解。如：「我的想法是，我們……

是頭足綱的」（ORL004-SRLS01）、「我的想法是，這堂課很好玩，因

為……標題」（ORL002-SRLS10）。在 KB原則的展現上，後期語料在真
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實想法真實情境仍著重生活脈絡；在想法多樣性上，學生開始擴展相關想

法並延伸討論；亦可見其對可改進想法逐步顯現；且互動歷程更著重社群

與自身思考（高頻詞：我覺得、我們、朋友、自己），亦出現情緒詞彙，

產生支持性情緒與共鳴，符應社群知識與協作責任。顯示後期學生更能參

與協作互動，且能逐漸從社群回到自我省思並展現支持性情緒。如：「這

堂課我想給自己 5分……很開心」（ORL002-SRLS02）、「我的想法是我

很開心……很好」（ORL007-SRLS04）、「我的想法是我覺得很難過……

為什麼呢 ? 」（ORL034-SRLS12）。後期展現較多社群互動與參與，同時

伴隨支持性情緒表達，逐步呈現協作意義與共享理解。

綜上所言，低年級學生在 KB社群中的互動歷程與想法建構，呈現由

個體主觀敘述走向社群共構。前期以個別經驗描述為主，後期逐漸展現回

應性、改進性、協作性的想法互動，呈現共同理解與建構。此結果顯示，

在原則引導下的知識翻新協作情境中，低年級學生逐步顯現協作責任與想

法改進，呈現高階協作學習發展。

圖 4  

前後期文字雲與海報論壇活動圖
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表 3  

前後期高頻詞次數

前期 後期

排序 關鍵字 次數 關鍵字 次數

1 想法 30 想法 149

2 你們 26 許宅 47

3 很多 19 我覺得 23

4 外埔 14 開心 16

5 可以 11 我們 11

6 好看 7 喜歡 9

7 好吃 8 朋友 9

8 什麼 6 自己 8

9 學校 6 老師 8

10 我們 4 難過 8

表 4　

想法互動特徵語料

知識翻新原則 前期互動與想法特徵 後期互動與想法特徵

真實想法與真

實情境

外埔區有很多火龍果園，而

且也有很多三合院，三合

院可以找到不同的形狀。

（DWE004-SRLS11）

我覺得我自己的想法確實還

好。（ORL009-SRLS11）

想法多樣性 我覺得你的想法無法解釋什

麼東西很好看。（DWE007-
SRLS04）

我的想法是我很開心，我

很喜歡，因為我覺得許宅

的 建 築 很 好。（ORL007-
SRLS04）

外埔的特色就是很好看。

（DWE004-SRLS02）
這堂課我想給自己 80分，我
的想法是我覺得寫信已經很

有趣了，而且寫信讓我很開

心！（ORL002-SRLS02）
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可改進的想法 你們學校的人很多，玩躲貓

貓會不會抓不到其他人？

（QE001-SRLS10）

我的想法是，這堂課很好玩，

因為我們一直修改黃色便利

貼，變成更好的內容，接著

再修正成更正確的標題。 
（ORL002-SRLS10）

社群知識與協

作責任

我的想法是，外埔圖書館有

很多書，有自黏書、燈蟲

書，都很好看。（DWE007-
SRLS12）

我的想法是我覺得很難過，

因為很少人知道許宅，為什

麼呢？（ORL034-SRLS12）

你們的城市人很多，去學校走在

人行道上的時候會不會怕被車撞

到？（QE001-BTS01）

我的想法是，我們班的人給

我看了鸚鵡螺活化石的書，

我覺得鸚鵡螺沒有滅絕，

它是頭足綱的。（ORL004-
SRLS01）

二、低年級學生在知識翻新協作社群中的認知層次表現與發

展趨勢

回應研究問題二，本研究以量化資料描述性統計與質性語料進行分析。

然而，本研究受限於樣本數較小（N = 14），量化結果僅作探索性參考。

整體而言，學生認知層次從低層次（記憶、理解）逐步發展至中高層次（分

析、評鑑、創造），顯示其在社群協作中，逐漸能針對想法內容進行較高

階比較、初步評斷與創造潛力。

分析六個層次情形發現，如圖 5所示，前期認知層次頻率排序為「記

憶」、「理解」、「分析」、「應用」、「創造」與「評鑑」；後期為「理解」、

「評鑑」、「記憶」、「分析」、「應用」與「創造」。對照前後期頻率，

大部分認知層次皆在KB協作情境中提升：「理解」從 27升至 61；「應用」

從 5升至 28；「分析」從 9升至 34；「評鑑」從 2升至 49；「創造」從 4

升至 9。低層次的「理解」、中層次的「應用」、「分析」與高層次的「評

鑑」、「創造」皆有所成長，且中低層次的成長幅度大於高層次。此外，

表 5前後期 t 檢定表明「理解」、「應用」、「分析」、「評鑑」四層次

達到顯著差異（t = -3.16, **p < .01; t = -2.43, ** p < .01; t = -4.69, *** p < .001; t = 

-6.10, *** p < .001 ）。表示低年級學生的認知層次逐漸向中高層次移動。
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圖 5  

認知層次次數統計圖

表 5  

認知層次分向描述性統計量表

平均值 標準差 t值 p值

前期 後期 前期 後期

記憶 3.64 2.50 2.44 3.11 1.16 .27

理解 1.93 4.36 1.49 3.46 -3.16 .01**

應用 .36 2.00 .50 2.72 -2.43 .03*

分析 .64 2.43 .93 1.87 -4.69 .00***

評鑑 .14 3.50 .54 2.31 -6.10 .00***

創造 .29 .64 .83 .84 -1.16 .27

註：*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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為更進一步呈現認知層次轉變的具體樣貌，本研究採立意取樣，選取

在互動歷程中具代表性的 S1與 S6兩位個案，說明低年級學生在 KB協作

社群中如何從低層次走向高層次認知的發展歷程（如表 6）。

整體而言，學生的認知層次從著重記憶、理解的主觀想法分享，逐漸

展現高層次的解釋、分析與同理。前期語料如：「我想介紹……很多花」

（DWE004-BTS01）、「我的想法是，在這個地方可以……」（DWE003-

BTS01）、「你們的城市人很多……被車撞到 ?」（QE001-BTS01）、「我

的想法是，你奶奶的金紙店……」（DWE006-BTS06）、「我的想法是，

我們這裡蚊子也很多，因為……」（QE005-BTS06）、「我的想法是，你

寫錯字了……」（QE002-BTS06）、「我覺得你畫的外埔特色圖……」

（DWE012-BTS06）。前期兩位個案想法聚焦主觀性陳述，且內容缺乏進

一步的理由與解釋（回憶並介紹與自己相關生活脈絡、蚊子多因為夏天

熱、欣賞夥伴作品但未提出支持理由）；後期則轉向更深的理解、同理與

初步反思（提供盆地新資訊、自我學習評估），且能進一步解釋原因（覺

得許宅孤單、對伙伴想法提出質疑）。後期語料如：「我想提供新資訊……

但我們臺中也有盆地喔」（RFE002-BTS01）、「這學期我想給自己 98

分……」（RFL001-BTS01）、「我的解決方式是……」（ORL023-BTS01）、

「我的美好經驗是……」（MEL005-BTS06）、「我的想法是……因為我

覺得它很孤單」（ORL016-BTS06）、「我覺得我可以做的事情是……」

（MEL007-BTS06）、「我覺得你的想法無法解釋什麼樣的事情……」

（MEL001-BTS06）、「我想要鼓勵柯同學……」（MEL002-BTS06）、「我

覺得我可以到許宅畫畫……」（ORL020-BTS06）。可見學生在後期呈現

較多反思性思考，且展現更深的理解與同理，不再強調個體經驗分享，而

是逐步轉變為檢視、反思與同理，並呈現創造潛力（提出活化許宅方法），

反映可改進的想法、社群知識與協作責任對低年級學生的認知深化。

綜合量化與質性結果發現，在 KB協作情境下，多數低年級學生在知

識翻新情境中的認知層次在中低層次有明顯發展，在高層次評鑑與創造亦

有所成長，與實證研究結果相符，協作活動融入學習情境設計與對話能提

升學習整合成效（Erdoğan, 2017），低年級學生藉由協作互動與適當情境

引導亦能發展高階認知能力（Perry et al., 2008）。
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表 6 

認知層次語料

學生 認知

層次

前期 後期

S1 記憶 我想介紹錦吉金香店，我奶奶在這間店的後

院種很多花。（DWE004-BTS01）
我的挫敗經驗是，我不喜歡上學，因為我每

天都會被罵。（MEL013-BTS01）

理解 我的想法是，在這個地方可以買到生活用品

也可以買到吃的東西。（DWE003-BTS01）
我的想法是，對於許宅的歷史我覺得很驚

訝，因為許宅有很多秘密是我不知道的。

（ORL018-BTS01）

應用 你們的城市人很多，去學校走在人行道上的

時候會不會怕被車撞到？（QE001-BTS01) 
我的想法是，我覺得我可以把討厭我的人想

成空氣，這樣就不會心情不好。（MEL010-
BTS01）

分析 無 我想提供新資訊，我的想法是，臺北是盆地，

盆地就像是周圍有四座山圍起來，所以空間

很小，但我們臺中也有盆地喔！（RFL002-
BTS01）

評鑑 無 這學期我想給自己 98分，我的想法是因為我
有提供關於盆地的新資訊。（RFL001-BTS01）

創造 無 我的解決方式是，我要去許宅舉辦賽車遊戲，

有賽菲所思、札克斯等不同角色，這樣就可

以吸引很多人。（ORL023-BTS01）

S6 記憶 我的想法是，你奶奶的金紙店在哪個地方？

（DWE006-BTS06）
我的美好經驗是，一年級的時候我最喜歡爸

爸媽媽陪在我身邊。（MEL005-BTS06）

理解 我的想法是，我們這裡蚊子也很多，因為這

邊夏天很熱。（QE005-BTS06）
我的想法是，我對於許宅感到很難過，因為

我覺得它很孤單。（ORL016-BTS06）

應用 無 我覺得我可以做的事情是，不要再惹怒爸媽。

（MEL007-BTS06）

分析 我的想法是，你寫錯字了，不是「力起」應

該是「你有力氣嗎？」才對。（QE002-BTS06）
我覺得你的想法無法解釋是什麼樣的事情讓

你很開心。（MEL001-BTS06）

評鑑 我覺得你畫的外埔特色的圖很好看，總之整

張圖都很好看。（DWE012-BTS06）
我想要鼓勵柯同學，因為我對他提出的想法

感到很滿意。（MEL002-BTS06）

創造 無 我覺得我可以到許宅畫畫，這樣就會吸引很

多人。（ORL020-BTS06）

三、 低年級學生在知識翻新協作社群中的自我調節學習歷程

回應研究問題三，為呈現低年級學生在 KB協作社群中的自我調節學

習歷程，本研究以量化描述性統計與質性語料進行分析，以呈現整體發展。

然而，本研究受限於樣本數較小（N = 14），量化結果僅作為探索性參考。
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整體而言，學生的自我調節學習歷程從個體導向經驗回應，逐漸轉變為社

群導向互動調節，顯示學生在社群協作歷程中，逐漸能將個人思考轉化至

共學實踐的調節歷程。

分析六個自我調節學習層次情形，如圖 6所示，前期自我調節學習層

次頻率排序為「認知覺察」、「想法精修」、「情緒調整」、「社群互動」；

後期為「認知覺察」與「情緒調整」次數相同、「任務策略轉換」、「社

群互動」、「想法精修」與「情境動機」。對照前後期的頻率，「認知覺察」

從 87降至 77；「情緒調整」從 3升至 77；「想法精修」從 6升至 15；

「任務策略轉換」從 0升至 26；「社群互動」從 1升至 21；「情境動機」

從 0升至 8。表 7的自我調節學習分向描述性統計顯示「情緒調整」、「想

法精修」、「任務策略轉換」、「社群互動」、「情境動機」五層次達到

顯著差異（t = -7.93, ***p < .001; t = -7.93, *** p < .001; t = -1.55, * p < .05；t = 

-2.92, * p < .05；t = -3.98, ** p < .01；t = -2.51, * p < .05），表示低年級學生

的自我調節學習在多個項度出現頻率有所提升；認知覺察項度未呈現顯著

差異，顯示其表現相對穩定。

圖 6  

自我調節學習次數統計圖



65
當代教育研究季刊　第三十四卷　第三期，2026年 9月，頁 041-077

Contemporary Educational Research Quarterly Vol. 34, No. 3

表 7  

自我調節學習分向描述性統計量表

平均值 標準差 t值 p值

前期 後期 前期 後期

認知覺察 6.21 5.50 2.72 4.27 .55 .59

情緒調整 .21 5.50 .58 2.57 -7.93 .00***

想法精修 .43 1.07 .76 1.82 -1.55 .15*

任務策略轉換 .00 1.86 .00 2.38 -2.92 .01*

社群互動 .07 1.50 .27 1.45 -3.98 .002**

情境動機 .00 .57 .00 .85 -2.51 .03*

註：*p < .05, **p < .01, ***p < .001

為更進一步呈現自我調節學習轉變的整體發展，本研究採立意取樣，

選取在互動歷程中具代表性的 S10與 S12兩位個案，說明低年級學生在

知識翻新社群中從個體導向的經驗回應走向社群導向互動調節的發展歷程

（如表 8）。

整體而言，低年級學生的自我調節學習從強調個人感受陳述與高頻

率的認知覺察，逐漸融入社群情境中，開始藉由閱讀、回應夥伴想法調

整自身的情緒、想法內容與策略，使自我調節學習不僅止於個人內在歷

程，而是成為一種在社群互動下發生的動態調節。前期語料如：「你們

的人很多……」（QE001-SRLS10）、「我的想法是，我覺得你介紹的地

點……」（DWE008-SRLS12）、「我有個更好的想法，我覺得可以問……」

（QE005-SRLS12）。前期兩位個案的想法著重自身經驗的表層描述（在

學校玩遊戲的經驗陳述），涉及社群互動的自我調節歷程，如情緒調整、

想法精修、社群互動等出現頻率相對較低（回應筆友介紹的地點、回饋

並修正夥伴的提問）；後期則轉向較多的社群對話與互動（回饋並再建

構夥伴的學習分數、認同夥伴對校本課程的想法），強調對社群想法的

回應與評價（對夥伴的想法提出質疑）。後期語料如：「我的想法是，

我覺得你可以得到 90分，因為你……」（RFL004-SRLS10）、「我也這
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麼覺得，我的想法是二年級時……我想繼續上校本課程。」（RFL015-

SRLS12）、「我覺得你的想法無法解釋這句話的意思，而且……」

（RFL003-SRLS10）、「我覺得你的想法無法解釋什麼叫做『被禁』……」

（MEL007-SRLS12）。可見低年級學生在後期呈現較多的社群互動，且整

體呈現由個體導向的學習調節轉向社群導向的互動調節。

綜合量化與質性結果發現，在知識翻新協作情境下，低年級學生在

知識翻新協作情境中的自我調節學習在情緒調整、想法精修、任務策略

轉換、社群互動、情境動機有明顯進展，認知覺察表現穩定，與實證研

究相符，在社群情境與互動經驗中，低年級學生有更多機會發展想法改

進、情緒調節、目標改變等後設認知自我調節學習技巧（Hutchinson et al., 

2021; Rudasill et al., 2026），內在認知為社會互動的內化結果（Vygotsky, 

1978）；動機調節可透過社群協作情境增強（Perry et al., 2008）；情境

調整為藉由情境營造調整個體的策略，低年級學生的自我調節學習並非

個體單向認知活動，而是基於協作情境間的社群互動（單文經，2025；

Vygotsky, 1978）。
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表 8 

自我調節學習語料

學生
自我調節

學習層次
前期 後期

S10

認知覺察
你們的人很多，那在學校中玩躲貓貓會不會

抓不到人？ （QE001-SRLS10）

我覺得你的想法無法解釋這句話的意思，

而且「我」這個字也教過了，要寫國字。

（RFL003-SRLS10）

情緒調整 無

我的想法是，因為很多在地人都不記得許宅

了，所以我對許宅有難過的感受。（ORL015-
SRLS10）

想法精修
我後來把這句改成：「你們那裡很多人嗎？

你們交通不方便吧？」（QE004-SRLS10）
無

任務策略

轉換
無

我的想法是，之後動作不要做錯應該就不會

被老師罵了。（MEL007-SRLS10）

社群互動 無

我的想法是，我覺得你可以得到 90分，因為
你都很認真學習，你沒有偷懶。（RFL004-
SRLS10）

情境動機 無

我的想法是這堂課很好玩，因為我們一直改

黃色便利貼變成很好的標題，再來修成更正

確的內容。（RFL002-SRLS10）

S11

認知覺察

我的想法是，我覺得你介紹的地點，那邊的

東西超級無敵多，商品又好吃。（DWE008-
SRLS12）

我覺得你的想法無法解釋什麼叫做「被禁」？

可以解釋清楚一點嗎？我看不懂。（MEL007-
SRLS12）

情緒調整 無

我的想法是，每天上學還有上課都讓我很

高興，因為有朋友跟老師陪我。（MEL011-
SRLS12）

想法精修

我有個更好的想法，我覺得可以問「你們新

北那邊的天氣應該不會很熱吧？」（QE005-
SRLS12）

我覺得你的想法無法解釋你這句的意思，而

且這個字是「學」不是「協」，你要改一下。

（ORL014-SRLS12）

任務策略

轉換
無

你說你覺得老師很壞，對，有時候會這樣，

但我覺得也有可能是你因為做錯事了。

（MEL018-SRLS12）

社群互動 無
我的想法是，我覺得你已經很努力了，你再

給自己加一分吧 ! （RFL002-SRLS12）

情境動機 無

我也這麼覺得，我的想法是二年級時上校本

課程讓我很開心，因為能跟澎湖的國小回信！

我想繼續上校本課程。（RFL015-SRLS12）
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四、低年級學生在知識翻新協作社群中認知層次與自我調節學習

的關聯

回應研究問題四，為呈現低年級學生在知識翻新協作社群中認知層次

與自我調節學習的關聯，本研究以皮爾森相關係數分析兩個變項的關聯，

並輔以語料佐證結果，以呈現整體關聯性。然而，本研究受限於樣本數較

小（N = 14），量化結果僅作為探索性參考。分析結果如表 9。

相關結果顯示，認知層次中的「理解」與自我調節學習的「認知覺察」

呈現高度相關（.78**）；認知層次中的「分析」與自我調節學習的「任務

策略轉換」、「社群互動」呈現中度相關（.58*、.54*）；認知層次中的「記

憶」與自我調節學習的「社群互動」呈現中度相關（.540*）；自我調節學

習的「情境動機」與認知層次中的「記憶」呈現中度相關（.61*） ，與「應

用」呈現顯著中度負相關（-.54*）。

表 9 

自我調節學習與認知層次相關分析

認知層次

自我調節

記憶 理解 應用 分析 評鑑 創造

認知覺察 .37 .78** .39 .41 -.01 -.23

情緒調整 .25 .04 -.08 .14 .28 -.02

想法精修 .28 .28 .52 .43 .34 -.09

任務策略轉換 .36 .17 .16 .58* .00 .07

社群互動 .54* -.15 -.28 .54* .31 -.01

情境動機 .61* -.04 -.54* -.15 -.12 -.25

註：*p < .05, **p < .01, ***p < .001

綜合質性與量化結果，低年級學生在 KB協作社群中，自我調節學習

與認知層次的關聯呈現三種關聯特徵。第一，低層次理解與認知覺察的關

聯；第二，中層次分析與自我調節學習策略的關聯；第三，低層次認知與

情境動機的關聯。在低層次理解與認知覺察的關聯中，「理解」與「認知

覺察」呈現高相關（.78**），且發現低年級學生嘗試理解想法時，同時展
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現「確認自己是否真正理解」的自我監控（覺得自己很棒，因為提供新資

訊），顯示當學生理解想法時表現對想法的覺察，呈現自我監控。如：「我

的想法是，我覺得我很棒，因為……」（RFL002-SRLS01）；在中層次分

析與自我調節學習策略的關聯中，「分析」與「任務策略轉換」、「社群

互動」呈現中相關（.58*、.54*），在語料中發現低年級學生分析想法時，

出現調整策略或回應夥伴的行為（質疑夥伴開心的原因、並解釋原因），

顯示學生進行想法比較、質疑、評估時，伴隨調整回應或學習策略的自我

調節。如 S10與S6的互動：「我覺得你的想法無法解釋你提出的事情……」

（RFL001-SRLS06）、「我的想法是，一年級時上客家語課讓我很開心。」

（RFL003-SRLS10）；在低層次認知與情境動機的關聯中，「記憶」與「社

群互動」呈現中相關（.54*）；「情境動機」與「記憶」、「應用」分別

呈現中相關 （.61*） 與中度負相關（-.54*），且發現學生分享想法時，能

提供正向支持、鼓勵、正向情緒表現，但多為淺層情緒支持，較少說明支

持理由或連結具體想法內容（認同夥伴付出並鼓勵、對伙伴貢獻度表達看

法、嘗試解釋能力差異），顯示學生自我調節學習中的情緒展現已逐漸融

入社群互動，但伴隨低層次認知。如：「我的想法是，我覺得你已經很努

力了……」（RFL002-SRLS12）、「我的想法是，在討論的時候我看見我

的組員一直不幫忙」（ORL012-SRLS10）、「我的想法是，你的組員只

是……」（RFL012-SRLS11）。此發現亦回應「情境動機」與「應用」的

負相關結果，學生情緒展現未必伴隨將想法概念進一步應用的認知行為。

綜合上述結果，低年級學生在知識翻新協作社群中的自我調節學習與

認知層次，不是單向發展，而是兩者交織的關聯型態，此一結果符應相關

文獻，自我調節學習為協助學生達到高層次認知發展的動力，認知階層則

輔助自我調節學習（McHugh et al., 2021; Wang et al., 2025）。

五、質量整合之整體討論

綜整質量結果，低年級學生的認知表現展現高階認知潛力，但創造層

次成長幅度相對有限（從 4提升到 9）。質性資料顯示，學生的創造表現

多為突發性創意想法或原想法的延伸，較少出現跨觀點的綜整生成。如：

「我的解決方式是，我要去許宅舉辦……」（ORL023-BTS01）。表示低
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年級學生已具備創意想法生成能力，但在綜合夥伴想法並與自己想法整合

仍處發展階段，反映其在綜整能力與抽象概念的發展限制。另外，回到知

識翻新原則，「可改進的想法」在低年級學生個人實踐面較明顯，如：「我

們一直改黃色便利貼……」（RFL002-SRLS10），但是在「社群知識」中

的跨觀點整合，對低年級學生而言需要更高層次概念統整能力。因此，低

年級創造層次以個體生成為主，綜整性創造仍具有挑戰性。

伍、結論

一、低年級學生的互動歷程與想法建構特徵從個體取向轉向社群

責任

本研究發現，低年級學生在知識翻新社群中的互動歷程與想法建

構呈現個體導向的參與，逐步轉向社群共構、社群責任的特徵。低年

級學生不僅在想法的詮釋與表達上有所改變，亦逐漸展現對社群夥伴

的協作回應、回饋、改進與共享理解。此結論不僅呼應「社群知識與

協作責任」原則，更揭示在知識翻新社群中，主動回應夥伴的自主性，

展現社群知識的共同推進（Lin & Reigeluth, 2021; Resendes et al., 

2015）。顯示在知識新原則引導下的社群情境中，低年級學生逐步具

備高層次協作學習的潛力。本研究發現亦呼應過往研究，學生的學習

不只在於獲得個人知識與被動性完成學習任務，而是為了促進社群知

識（Yang et al., 2022）。協作不僅是個體學習的綜合體，更是學生

將學習歷程從個體取向提升到社群共榮的集體責任。

二、低年級學生的認知層次展現初步評價與創造潛力

本研究發現，低年級學生在知識翻新社群中的認知層次表現出初步的

比較、評斷與創造潛力。低年級學生在認知表現上將想法視為可被理解與

評價的客體，雖然在創造層面有所限制但頻率仍有增長。因此在綜整想法、

跨觀點整合並建構新意義對當前的低年級學生而言較具挑戰性。此結論顯

示在知識翻新原則引導下的社群情境，低年級學生逐步邁向高層次認知。

此研究發現呼應過往研究，低年級學生經適當課程設計與引導，能表現出
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高層次的認知遷移與應用 （Wendell et al., 2017）。除此之外，低年級學生

亦能參與高層次的認知工作與知識創造，但需要明確的鷹架支持與對話引

導。實證研究亦進一步驗證，想法中心的鷹架能在複雜協作歷程中支持學

生深化概念理解與持續參與（Ouyang et al., 2021）。

三、低年級學生的自我調節學習從個人思考發展至共學實踐的調

節歷程

本研究發現，低年級學生在知識翻新社群中的自我調節學習表現出

從個人內在調節逐漸轉化為社群共同調節的歷程。低年級學生在自我調節

學習歷程的發展上，逐漸能激勵社群，並藉由對話互動修正想法，進而調

整自己的社群投入程度。因此，在知識翻新社群中，真正的自主性不只是

個體的獨立作業，而是學生能主動展現對社群知識推進的協作責任，在對

話與互動中，與伙伴共同推進社群知識的進展（Resendes et al., 2015）。

此結論顯示，在知識翻新原則引導下的社群情境，低年級學生從個體內

在調節轉變為基於協作情境的動態調節。此研究發現呼應過往研究，自

我調節學習並非個體的單向內在活動，而是基於社群互動情境的動態歷程

（Hadwin et al., 2011）。是以，低年級學生的自我調節學習不能只被視為

個體的內在調節歷程，而是需要將其放在社群互動脈絡中理解。

四、低年級學生的自我調節學習與認知層次呈現交織的關聯型態

本研究發現，低年級學生在知識翻新社群中的自我調節學習與認知層

次展現兩者交織的關係，呈現理解導向、對話互動、情緒支持的樣態。在

理解導向上，低年級學生能覺察並檢視自身想法，展現自我理解與自我監

控；在對話互動上，低年級學生能自我調整並回應夥伴，展現策略性的自

我調節；在情緒支持上，低年級學生雖然能透過支持性想法鼓勵夥伴，但

多數回應仍停留在淺層情緒支持，較少連結具體理由與想法內容，顯示情

緒調節與高層次認知整合仍具有發展空間。在知識翻新原則引導下的社群

情境中，低年級學生的自我調節學習與認知層次呈現交織的關聯。此研究

發現呼應過往研究，自我調節學習為協助學生提升認知層次的動力，認知

層次為自我調節的必要輔助（McHugh et al., 2021; Wang et al., 2025），本研

究更印證低年級學生已展現自我調節學習與認知層次相互支持的整合發展。
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陸、建議

一、課程設計應強調學生對想法的意義理解與情境應用，以強化

評價分析基礎

研究結論顯示，低年級學生在知識翻新協作社群的認知活動往想法分

析與評鑑成長，但前期的分析與評鑑頻率較低，故課程設計應著重學生對

想法的意義理解與脈絡，引導其從想法內容的反思再進入情境應用，並使

學生覺察思維背後的意涵，以深化評價與分析的基礎能力，促進學生從淺

層知識邁向概念理解與知識應用，為認知層次中的評價與分析奠定基礎。

對於低年級教師，可透過不同想法鷹架引導學生，使其轉向更深層的知識

建構（Sui et al., 2025; Zhu et al., 2024），例如在便利貼加入思考句型：「我

的想法是……」、「我原本以為……後來發現……」、「你的想法讓我重

新想了一下……」、「我覺得你的想法很棒，因為……」，引導學生意識

到自己的想法，接著回應社群互動，最後將情緒支持轉化為具體回饋。

二、教學設計可融入其他知識翻新原則，促進想法深化與社

群共創

本研究所使用真實想法與真實問題、想法多樣性、可改進的想法、社

群知識與協作責任四個知識翻新原則，結果顯示低年級學生的自我調節學

習從個人思考轉向社群的共創調節。為此，教學設計可強調不同知識翻新

原則在教學上的應用，特別是「社群知識與協作責任」原則，讓學生能在

協作社群中強化社群共享的知識與責任，深化思考的意義連結，藉此發展

自我調整的能力。

三、鼓勵學生發展內在認知覺察與策略轉化能力，關注實質影響

自我調節學習與認知層次的相關研究結論顯示，自我調節學習

與認知層次具有相關性，但自我調節學習中的情境動機偏向外在認

同而非實質認知轉化，因此在知識翻新協作社群中的教學者應更加

強調建設性回饋的提出，學生除了正向鼓勵外，也需著重提出具體

改進建議，進而促進情境運用認知深層遷移，在自我調節學習中發

展認知覺察與策略轉換能力，鼓勵學生在自我調節學習中轉化內在
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的認知資源，關注認知層次的實質影響，並適度運用外在情境的回

饋與參與。

柒、研究限制

本研究以 14位學生為樣本，推論統計結果在統計的檢定力上有一定

的限制，因此量化分析結果僅提供探索性參考，不宜過度概括至其他樣本；

另外，本研究於偏鄉學校的校本課程情境中進行，課程由研究者參與設計

與引導，研究結果可能受到特定教學脈絡與師生互動模式影響。再者，研

究期程僅為一年，尚未能檢驗學生認知層次與自我調節學習之長期發展趨

勢。建議未來研究擴大樣本規模，並進行縱貫性研究，或針對不同年齡層

比較，以更全面理解學生在知識翻新情境中的學習發展。
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