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摘要：本文通过一次问卷调查，从个人认识论信念的侧面去发掘学生的学习心理  （N=310, 
r=0.66），同时对比他们对于本身语言能力的自我评估以及在学校里的测试成绩表现。经因子分析我们

发现这群修读华文的学生的认识论信念展现了四个维度的特点，另外也发现越是自认华文水平佳的学

生，就越对知识权威表崇敬；自认华文书写能力越强的学生则倾向于认为知识是稳定不变的。成绩方

面，华文成绩越好的学生在学习上倾向于采取多样化的方式学习，但与此同时他们也倾向于认可知识的

稳定性。 
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1. 绪论 

认识论(epistemology)源自哲学的讨论。哲学中的认识论所关注的是人类知识的

起源、性质、局限、体现方式和正当性等问题。心理学对认识论的研究则更集中于

个人如何产生知识(knowledge)和知识获得(knowing)的概念 (Hofer & Pintrich, 
1997)。人类的学习是在思维的不断调节中发展的(Piaget, 1985, 2001)，而个人的认

识论信念(epistemological beliefs)对思维与学习的过程是有所影响的(Hofer, 2002)。
Schommer (1994)总结前人的研究发现，认识论信念对学习者造成的影响包括：对

于学习的积极投入程度、面对难题时坚持不懈的程度、对于阅读理解的程度、对于

非单一性非结构化内容的适应性。然而，认识论信念对语言学习的影响，至今只有

少数学者曾进行探索（例如：Mori, 1999）。在新加坡这个双语并重的特殊语言环

境下进行这类研究，则尚未有学术报告可供参考。 

通过这次的研究，我们希望能为上述研究领域尽一丝绵力，同时也能籍此次

研究的发现为处在第一线的华文教师提供一些线索，以期优化学生的学习。本次的

研究问题如下： 

一. 修读华文的学生的个人认识论信念有哪些整体特征？ 

二. 学生的语言成绩与语言能力自我评估如何与个人认识论信念挂钩？ 

2. 认识论信念及相关研究 
这一节我们主要来回顾前人对于认识论信念研究领域的一些成果，并同时探讨本

次研究所能借鉴的内容。 

2.1. 浅谈认识论的发展与研究 

学者们对于个人认识论的研究基本上可以分作三类(详参 Hofer & Pintrich, 
1997)： 

第一类主要关注个人所受教育的经历的解读（例如：Baxter Magolda, 1992; 
Belenky 等人, 1986; Perry, 1970, 1981)。这些学者的共同特点便是把个人认识论的

发展视作一个渐进发展(developmental)的过程。 
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第二类研究关注认识论的假设(epistemological assumptions)如何影响个人的思

考与推理的过程，专注领域包括反思性判断(reflective judgement)（例如：King & 
Kitchener, 1994）和论证技能(skills of argumentation) （例如：Kuhn, 1991）。尽管

关注点不同，这些学者对于个人如何诠释知识以及获取知识的途径还是有一些共识

的。和第一类的学者一样，上述学者同样延续 Perry 的传统，以访谈为主要数据收

集方法，把个人认识论的发展视作一个阶段式渐进发展的过程。 

第三类是关注课堂学习的研究。Ryan(1984a, 1984b)首先把研究集中在个人的

认识论信念如何影响他的理解能力及整体的学业表现上。Schommer（现作

Schommer-Aikins）(1990)接着 Ryan 的研究方向，同样朝理解能力的领域进发。

Schommer 在总结前人的研究后，倡议将个人认识论解读作一个多维(multi-
dimensional)的意识系统(Hofer & Pintrich, 1997)。Schommer 的理论是我们这次研究

中引用及探讨的，我们将在下一节中进一步去了解。 

2.2. Schommer/Schommer-Aikins 的个人认识论解读及其研究 

Schommer (1990)假设认识论信念有五个维度，包括： 

(a) 知识的稳定性 (Certainty of knowledge) (b) 知识的架构 
(Structure of knowledge) (c) 知识的出处 (Source of knowledge) (d)
 学习的速度 (Speed of knowledge acquisition) (e) 学习的掌控 
(Control of knowledge acquisition) 

和前人不同的是，Schommer 认识论信念的五方面假设中除了前三项(a)-(c)是针

对知识和知识的获得以外，后两项(d)-(e)则是针对学习的。各维度之间是“或多或

少相互独立的(more or less independent dimensions)” (Schommer, 1994b, 页 27)。一

个人不同维度信念的发展可能同步也可能不同步，这是和 Perry 等学者的单维模式

最关键的不同点(Duell & Schommer-Aikins, 2001)。 

为了印证她的理论假设，Schommer (1990, 1998)仿效 Ryan (1984)采用问卷的方

法设计了一份个人认识论问卷 (Schommer Epistemological Questionnaire，简称

“SEQ”)”。 SEQ 问卷出现后，大大提升了研究效率，这是 Schommer 的重要贡

献 (Hofer & Pintrich, 1997)。SEQ 共设有 63 道题，采用利克特量表（五分量表）的

作答形式，‘1’为非常不同意，‘5’为非常同意。第一次研究中， 
Schommer(1990)从她假设的五个维度中得出四个因子，分别标示作“肯定不变的知

识 (Certain Knowledge)”、“简单的知识 (Simple Knowledge)”、“快速的学习

(Quick Learning)”及“固定的能力(Innate Ability)”；没有呈现的因子是“全知全

能的权威(Omniscient Authority)”。在对比 SEQ 问卷所得及阅读理解的测试的作答

情况后，Schommer 发现拥有“快速的学习”信念的学生所创作的结束段落过于简

单，并且他们的能力测试分数偏低并且有过于自信的倾向。其后， Schommer-
Aikins 等人 (2000)研究结果显示中学生（N=1269）在个人认知论中呈现了上述大学

生四个维度中的三个，即知识的稳定性、学习的速度和学习的能力三个维度，知识

的架构并未呈现，这一次的研究或许显示了学生的学习信念要比知识信念更早得到

发展(Schommer-Aikins 等人，2000)。 

2.3. 本次研究认识论信念工具的思考 

本研究采用了 Schommer-Aikins 等人 (2000)的问卷(简称“SEQ”)为基础改编

而成的,通过 30 道题目探索 Schommer(1990)认识论信念五个维度中的四个，“知识
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的出处”因为在 Schommer 的多次研究中从来没有出现而因此被省略了。

Schommer 的研究对象主要都是美国学生，因此 “知识的出处”没有出现可能和这

些学生的文化背景有关(Schommer-Aikins, 个人通信，2008 年 8 月 21 日)。在针对亚

洲华人对象展开的研究中（例如：Chan & Elliott, 2004；Chai 等人, 2006），研究者

就发现或许受了儒家文化的影响，因子分析能得出“知识的出处”。有鉴于此，为

了在 SEQ(中学生版)问卷中扩展“知识的出处”这一部分，我们将参考 SEQ(1990
版)、Chan & Elliott (2002)、 Jehng 等人 (1993)和 Schraw 等人 (2002)研究中所使用

过的问题来进行编制。 

我们将在下一节里具体讨论本次认识论信念问卷的设计问题。 

3. 研究方法与工具 
3.1. 参与研究的对象 

本次研究的学生对象来自新加坡的两所普通中学，二校皆为男女混合制，总人

数为 310 名平均 15 岁的新加坡籍学生，详参表 1： 

表 1：研究对象背景信息 

项目 人数（百分比） 

1. 性别  

a. 男 125 (40.3%) 

b. 女 185 (59.7%) 

2. 华文科类别  

a. 华文 185 (59.7%) 

b. 高级华文 125 (40.3%) 

 

新加坡教育制度中， “华文”是一般学生在课程中修读的科目，它的学习定

位是第二语文； “高级华文”是较少数学生选择修读的科目，它的学习定位则是

作第一语文 

3.2. 研究工具的设计 

这一次的问卷分作两个部分：认识论信念调查以及背景信息调查。 

3.2.1. 认识论信念问卷设计 

本次的问卷以认识论信念有五个维度为理论假设 (Schommer, 1990, 2000)，
而各维度由两端组成一个连续统，从较“纯真”（naive） 的一端到较“先进”

（sophisticated）的另一端。这五个维度分别列于表 2 中： 

表 2：认识论信念维度一览 

认识论信念维度 较纯真一端 较先进一端 

学习的能力  能力只能是与生俱来 能力可后天学习掌握 
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(Ability to learn) 

知识的结构  

(Structure of knowledge) 

知识是许多互不相干的小

单位 

知识是个庞大复杂内部互相

牵连的系统 

学习的速度  

(Speed of learning) 

学习是速成的 学习需要时间并且是渐进的 

知识的稳定性 

 (Stability of knowledge) 

知识乃永恒不变 知识不断演化渐变 

全知全能的权威 

(Omniscient authority) 

存在所谓的知识权威并且

由他们传授知识 

无所谓的权威而知识是由个

人的思辨所产生的 

 

问卷共有 40 道题。所有题目都以利克特量表（六分量表）的形式作答，

‘1’为非常不同意， ‘6’为非常同意。具体例子可参考附录一。 

 

3.2.2. 背景信息与考试成绩 

为了对参与调查的学生有进一步的了解，我们设置了 15 道问题来收集性

别、年龄等信息。除此以外，我们也向学校索取了学生 2008 年底的中英文全年

考试成绩，并要求学生对个人中英文的各项语言技能水平做出主观的判断。。

这些数据帮助我们探讨学生的认识论信念育语文学习的关系。 

3.3. 数据的分析 

本次研究的分析采用因子分析法 (factor analysis)，具体作主轴因子法 (Principal 
Axis Factoring (PAF)，参朱建平，2006)。过后我们对因子载荷阵进行交转轴式的旋

转(oblimin rotation)以为因子命名并找出学生的认识论信念特征。为了有效进行因

子分析，研究对象的人数必须在 300 人以上(Comrey & Lee, 1992; Tabachnick & 
Fidell, 1996)，而我们的学生人数是符合这个要求的。因子分析后，我们采用皮尔

逊相关系数(Pearson’s correlation coefficient)来进行分析探讨不同数据间的相关系

数。。所有分析一律采用 SPSS （version15）来处理。 

4. 认识论信念问卷分析 
4.1. 问卷数据的内部一致性 

本次的问卷调查的 40 道题目的标准化克隆巴赫系数(Cronbach’s alpha)计算结

果为 0.66。这个系数肯定了数据的可靠性并允许我们做进一步的探讨 (Simon, 
2004)。 

4.2. 因子分析 

经上述方法分析，我们所得出的 4 个因子分别作： 

1. 学习的能力 (Ability to learn) 
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2. 全知全能的权威 (Omniscient authority) 

3. 知识的稳定性 (Stability of knowledge) 

4. 学习方法的多样化(Diverse approaches to learning) 

前三个因子我们都延用了 Schommer-Aikins 等人(2000)的维度命名。第四个因子

则或许为我们揭示了我们的学生处于目前资讯爆炸的互联网时代，知识的来源

已不局限于课本了。个人尽管能从书本中得利，但收效却也取决于所使用的学

习方法的。 

4.3. 因子分析结果的再探讨 

4.3.1. 内部一致性以及认识论信念的构成 

在完成因子分析后，我们计算了各因子的克隆巴赫系数（表 3），结果显

示“学习的能力”因子的可靠性最强，其余的三个因子较弱，但还处于可接受

范围内（参考 Buehl, 2008）。 

表 3：认识论信念问卷各因子一致性 

维度 题数 克隆巴赫系数 平均评分 标准差 

学习的能力 7 0.73  2.83 1.29 

全知全能的权威 3 0.50  4.00 1.28 

知识的稳定性 5 0.61 2.69 1.19 

学习方法的多样化 3 0.50 2.34 0.99 

 

从各维度的平均评分来看，我们可以看到学生的认识论信念各维度的先进

程度的发展并非同步的，所以符合了 Schommer (1994)的理论假设。可以说我们

学生的认识论信念基本上是倾向于认为所谓的知识权威是存在的，并且知识能

够由这些人传授，同时透过后天的学习能更进自己的学习能力并配合各式不同

的学习方法，他们有望能够获取趋于流动可变化的知识。 

当我们将 Mori (1999)的维度来与本次研究进行对比时，“学习的能力”与

“全知全能的权威”是两项研究中共同出现的。另外再着眼于 Chai 等人 (2006)
针对新加坡师训教师（大学生）的研究时，我们发现所有的认识论信念维度是

一一对应的（表 4）。我们或许可以说这些平均年龄为 25 岁的研究对象的认识

论信念在我们平均年龄 15 岁的中学生身上已初见其雏形。 

表 4：新加坡中学生与新加坡师训生的认识论信念维度对比 

本次研究 维度平均评分 

序列 

Chai 等人 (2006) 维度平均评分 

序列 

学习的能力 

(Ability to learn) 

第二 天生的能力 

(Innate/Fixed Ability) 

第三 

全知全能的权威 第一  权威、专家知识 第四 
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本次研究 维度平均评分 

序列 

Chai 等人 (2006) 维度平均评分 

序列 

(Omniscient authority) (Authority/Expert Knowledge) 

知识的稳定性 

(Stability of knowledge) 

第三 知识的确定性 

(Certainty of knowledge) 

第二 

学习方法的多样化 

(Diverse approaches to 
learning) 

第四 学习中的努力与方法 

(Learning effort/Process) 

第一 

 

4.3.2.  “全知全能的权威”维度与儒家文化的关系 

另外值得一提的是被 Schommer-Aikins 教授排除在她 2000 年研究之外的

“全知全能的权威”这一维度这回在我们的研究中作为因子出现了，和 Mori 
(1999)针对学日语的学生（有四成左右是亚洲人）的研究一样。回顾“全知全

能的权威”维度较幼稚的一端是相信知识能由权威来传授，学生面对这些知识

权威时往往便有尽信的成分。亚洲人被认为拥有这种倾向，并归咎于儒家文化

传统在亚洲传播所产生的影响 (Chan & Elliot, 2002)。这种倾向在针对新加坡人

的研究中就有所迹象 (例如: Chai, et al., 2006; Chai & Khine, 2008 等)。然而，以

此维度平均 4 分来看，学生似乎也并非尽信知识权威的。 

4.3.3. 认识论信念因子与语言成绩的相关性 

这里我们探讨四个认识论信念因子和学生 2008 年终的中英文考试总成绩之间

是否相关。研究结果详列表 5。 

表 5：认识论信念因子分数与语言成绩的相关性 

 
华文 2008 年年终

总成绩 
英文 2008 年年终

总成绩 
皮尔逊相关系数 

-0.102 -0.118* 
学习的能力 

p 值(双侧) 0.074 0.038 
皮尔逊相关系数 

0.235** 0.017 
全知全能的权威 

p 值(双侧) 0.000 0.765 
皮尔逊相关系数 

0.167** -0.121* 
知识的稳定性 

p 值(双侧) 0.003 0.033 
皮尔逊相关系数 

-0.263** -0.137* 
学习方法的多样化 

p 值(双侧) 0.000 0.016 
**. 相关性具 p=0.01（双侧）的统计学意义 
 *. 相关性具 p=0.05（双侧）的统计学意义 

 

通过表 5 我们能观察到华语和英语的考试成绩分别和三个因子存在具备统计学

意义的微弱相关性。其中“知识的稳定性”、“学习方法的多样化”共同和华语与

英语成绩存在相关性，但是“知识的稳定性”因子的相关性是成反比的。换句话

说，英语成绩越好的学生越不倾向于采用多种途径来获取知识，而华语成绩越好的
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学生却可能倾向于视知识为稳定的，并且仰赖权威。英语成绩好的学生也较倾向于

认可知识的多变性，并且较不倾向于仰赖权威。 

4.4. 认识论信念因子与语言能力自我评估的相关性 

接下来我们来探讨本次研究所找出的四个学生认识论信念因子和他们对于语言

能力的自我评估表现之间是否存在任何相关性。这里我们运用因子平均评分来计算

皮尔逊相关系数 (N=310)（表 6）以观察其中的情况。 

表 6：认识论信念因子平均评分与语言能力自我评估的相关性 

 
华语口语

能力 
华语听力

能力 
华语阅读

能力 
华语书写

能力 
英语口语

能力 
英语听力

能力 
英语阅读

能力 
英语书

写能力 
皮尔逊

相关系

数 
0.048 0.057 0.075 0.060 -0.032 0.032 0.030 -0.019 

学习的

能力 

p 值

(双侧) 0.402 0.313 0.185 0.291 0.577 0.579 0.605 0.740 

皮尔逊

相关系

数 
-0.140* -0.178** -0.198** -0.237** 0.084 0.037 0.040 -0.001 

全知全

能的权

威 
p 值

(双侧) 0.013 0.002 0.000 0.000 0.139 0.518 0.484 0.982 

皮尔逊

相关系

数 
-0.090 -0.062 -0.098 -0.174** 0.163** 0.166** 0.167** 0.125* 

知识的

稳定性 

p 值

(双侧) 0.114 0.275 0.084 0.002 0.004 0.003 0.003 0.028 

皮尔逊

相关系

数 
0.186** 0.223** 0.192** 0.188** -0.087 -0.005 -0.003 -0.025 

学习方

法的多

样化 
p 值

(双侧) 0.001 0.000 0.001 0.001 0.128 0.926 0.963 0.655 

**. 相关性具 p=0.01（双侧）的统计学意义 
 *. 相关性具 p=0.05（双侧）的统计学意义 

 

这一次表 6 中 13 组具备统计学意义但相关性微弱(r<0.30, p<0.05)的相关系数主

要集中在三因子中出现。语言能力的自我评估是反向的，分数越高越表示自己的能

力弱。我们从“全知全能的权威”一栏中可以看到在华语语言技能方面，这组系数

显示学生越是把老师视为知者，他便越倾向于认为自己的语言技能比其他同学强。

我们也可以注意到“全知全能的权威”与英语能力自我评估的情况正好是成反比的

（尽管这组数据不具备统计学意义），这样的“对立”局面似乎反映了不同语言下

文化的不同，自觉华文能力强的学生似乎更倾向于传统的尊师重道观。 

另外我们在“知识的稳定性”和“学习方法的多样化”栏中也能观察到上述的

“对立”局面，并且其中不乏具备统计学意义的相关系数。这种情况加强了我们对

文化传统与认识论信念联系的推想。 

 

5. 本次研究所提供的启示 
就理论的建设而言，显示认识论信念是会因文化背景而有所差异的。

Schommer-Aikins 等人(2000)在编制给中学生的认识论问卷中就不把 “全知全能的

权威”维度作考虑，而本次研究的结果就显示了这个维度在受儒家文化影响的新加
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坡中学生认识论信念中是存在的，与其他亚洲学人的研究（例如：Chan & Elliott, 
2002; Chai 等人，2006, 2008）是相呼应的。另外，学生的认识论信念各维度的发

展先进度不一也为 Schommer (1994b，页 27)所提出的各维度之间是“或多或少相

互独立”的理论假设提供另一次依据。 

另外，参与本次研究的学生认识论信念因子中没有体现对于“知识的结构”的

相关认识。这基本上和 Schommer 等人(2000)的研究的发现是相一致的。这和现有

华文课堂的教学情况或许有直接关系。Liu, Kotov 和 Goh (2005)就指出中学华文课

堂大多是由教师一人主导，学生主动参与发言与学习的机会并不多。课堂上所学习

的内容若已经过教师的整理，学生就不容易意识到知识所涉及的结构可能是复杂的

而非教师梳理后那么的单纯有序。这或许是值得华文教师注意并改善的。 

6. 本次研究的不足之处 
本研究所使用的调查问卷是初次派上用场，由于我们要照顾学生的水平所以对原

有问卷进行了改编，但是这就可能为这“新问卷”带来不稳定因素例如可靠性问题。 

7. 结语 
通过认识论信念与语言信念的探索，我们对学生的心理开始有了进一步的了解。

通过进一步的研究以对调查问卷的改善，我们盼望有一天能让每一个想进一步认识学

生以便更好地因材施教的华文教师都能自己进行调查。 
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附录一：认识论信念问卷各维度题数与举例 

维度 总题数 例子 

学习的能力 9 有些人天生很聪明，有些人则生下来就

是愚笨的。 

知识的结构 9 要做一个好学生就得经常背书，把知识

牢牢记住。 

学习的速度 7 如果我不能在短时间内学会一样东西，

我将永远都学不会。 

知识的稳定性 5 课本里所教导的事实是我一生都能相信

和受用的。 

全知全能的权威 10 我以为老师所提供的答案肯定会比我自

己的答案更好。 

总数 40 
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