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摇 摇 [摘要] 摇 当今学习的内涵不仅是习得知识,还有通过体验解决与社会生活相关的实际问题。 考虑到社会

文化因素,学习的隐喻从原先的知识习得、参与学习逐渐延伸到扩张学习。 相应的学习模式也从个体学习逐渐

延伸到协作学习。 随着 Web 2. 0 等信息通信技术的发展,计算机支持的协作学习无处不在,无时不在。 研究表

明,深层交互是影响协作学习效果的重要中介变量;学习者在交互过程中的争论可以促进认知增长、个体及社会

性元认知的发展,争论能力也被认为是 21 世纪人才的重要素质之一。 为了能在现有社会性媒体中开展深层交

互教学,本研究采用争论式教学支架进行准实验前的预备实验,按学生成绩分成上-上、上-下、下-下水准的两

人一组的协作学习小组,采用 2伊3 因素实验设计,探究争论式教学支架、分组策略对协作学习小组的知识加工及

社会性元认知的影响。 研究对争论对话进行质性分析编码,统计每组的知识加工阐述值和社会性元认知频次,
并通过单因素协方差分析和单因素方差分析法,发现争论式教学支架可以显著促进协作学习小组的知识加工及

社会性元认知,并且上-下组合的小组要比上-上、下-下小组引发的社会性元认知多,而后两者的社会性元认知

相当。 此外,上-上及上-下组合小组在知识加工方面相当,均高于下-下组合。 研究成果可为今后开展有效协

作学习提供科学合理的经验性证据,并为社会性媒体上实施争论式教学提供可操作的方法。
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一、引言

摇 摇 维果斯基认为,学习是通过学习者的相互作用

而创造意义的社会性和协作性活动 ( Schreiber &
Valle,2013)。 为促进新的意义建构,需要想法之间

的冲突、协商及综合的深层交互。 争论式教学是引

发深层交互的有效方法之一。 若在学习环境中实施

争论式教学,可产生多产有效的思考方法,引起观念

的变化及提高问题解决能力等 ( Jonassen & Kim,
2010)。 争论能力也被看作是 21 世纪人才的重要素

质之一(OECD,2006)。 较之面对面学习,现有在线

学习中的社会性交互不足(Slagtervan Tyron & Bish鄄
op,2009; Darabi et al. , 2011)。 研究表明,争论可

以提高在线学习中的社会性交互,特别是在异步在

线学习环境中,学习者可以有更多时间思考组员的

主张、理由和证据,并加以反驳或精加工。 一旦交互

既深刻又长时间持续,就会导致社会性知识构建

(Gunawardena et al. ,1997;Sing & Khine,2006)及高

水平的学习。 综观我国相关文献,为促进有效的在

线协作学习而开展的争论式教学支架的研究几乎空

白。 从知识加工与社会性元认知层面论证协作学习

是否有效的研究也几乎空白。 本研究旨在从深度学

习角度论证在线协作学习的有效性,对当前我国协

作学习的研究起补充作用,避免教育技术中唯技术

论的倾向。
从认知心理学来看,个体元认知是提高个体成

绩的重要媒介变量。 李媛萱等(Lee Yuan-Hsuan &
Wu Jiun-Yu,2013)指出,信息检索比在线社会性娱
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乐更能促进学生的元认知发展,且可提高其数字阅

读能力。 虽然元认知对知识建构影响重大(Aydm &
Ubuz,2010),但协作学习中个体元认知对团队成绩

不产生显著性影响(Kim Hoisoo,2011)。 协作学习

中集体元认知 ( Hogan, 2001 ) 或社会性元认知

(Iiskala et al. ,2004; Goos et al. ,2002)却起很重要

的作用。 不同于个体元认知,社会性元认知是个体

间的元认知。 从概念上讲,应对个体间的元认知和

个体元认知加以区分(Iiskala et al. , 2004;Vauras et
al,, 2003)。 社会性元认知不仅以自身的思考过程

或内容为对象,而且也以他人的思考过程或内容为

对象。 为培养社会性元认知,恰当的教学策略是必

要的。 较之西欧、美国人,亚洲人的批判性思维能力

较弱。 根据香港考试评价局 2012 年报告,中学生尽

管对不同主题有较好的理解和识记,但从不同角度

分析信息的能力较弱,而且利用不同证据进行比较

并加以争论的能力也比较弱(Hong Kong Examina鄄
tion and Assessment Authority,2012)。 在中国大陆,
协作学习过程中学生之间会有不同观点和冲突,但
教师缺乏解决学生之间想法冲突的教学支架,导致

协作学习的效果不佳,最终协作学习只是在表面水

平进行,缺乏深度。 争论与批判性思维、高阶思维相

关联(Rapanta et al. , 2013)。 库恩(Kuhn,1989)将
高阶思维定义成能够区分理论与证据并加以协调的

元认知控制。 乔纳森等人( Jonassen & Kim,2010)
认为在辩证性争论中提出反对论点或反驳他人主张

的能力是很重要的。 为培养学生的反驳能力,他们

设计了给学生事先思考他人主张及准备反驳证据的

争论式教学支架,并涉及学生的社会性元认知。 此

外,学生在提升反驳能力的同时,实际上也是进行知

识精加工的过程。 知识加工是学生有效解决问题的

重要因素,也是习得科学概念的重要因素(Van Box鄄
tel,2000)。 为协作解决问题,高度精加工知识不仅

对小组学习的成功至关重要,而且对学习者个体的

知识习得与扩展也很重要。 很多研究表明,协作学

习中学生的学习与精加工解释紧密相关,与简单形

式的信息交换无关(Lemke,1999)。 然而,学生不会

自发产生高度精加工的解释或问题(King,1999)。
因此,促进知识加工的教学策略是必要的。 争论式

教学是促进深层学习的有效教学方法之一。 现阶段

的社会性交互软件,如人人网、QQ、微信等,均可支

持在线协作争论式教学。 争论式教学可以给学生提

供争论的环境,让他们积极投入参与讨论,分析解决

问题,产生更多的社会性交互。 但现有社会性软件

上开展的交互大部分是闲暇聊天,属于浅层次的信

息交换,对深层次的知识加工、思想碰撞及对他人认

知的监控与调整还远远不够。 因此,本文旨在基于

社会性软件实施有效的教学策略来促进深层学习,
探究促进深层学习的知识加工过程及社会性元认知

过程,为今后开展深层学习提供有效的教学策略和

科学的研究方法。 本研究的主要问题有:
1)在基于社会性媒体的协作学习中,争论式教

学支架对知识加工及社会性元认知产生怎样的

影响?
2)在基于社会性媒体的协作学习中,按照成绩

分组的同质及异质小组对知识加工及社会性元认知

产生怎样的影响?

二、理论基础

摇 摇 (一)在线协作学习及争论式教学

在线协作学习因缺乏言语信息、即时反馈、深层

讨论、小组意识而导致学习效果及满意度大大降低。
解决任务过程中所发生的讨论是协作学习的重要因

素,因为协作学习中学习者能否获得认知增长受他

们的言语交流影响(Pressley & McCormick,1995)。
因此,为提高协作学习中的认知水平,适当的讨论策

略是必需的。 争论式教学可以说是促进深层讨论的

有效策略。 因为争论质量与科学学习及概念变化相

关(Alexopoulou & Driver,1996; Asterhan & Schwarz,
2007; Baker, 2009 ), 且 与 对 数 学 概 念 的 理 解

(Lampert, et al. , 1996; Schwarz, et al. ,2000)、较
好的数学问题解决能力(Vye et al. , 1997)及历史社

会问题的理解 (De La Paz, 2005; Wiley & Voss,
1999)等相关。 此外,争论式教学不仅可以激发学

生的学习动机,也可以使学生专注学习 ( Chinn,
2006)。

争论是大部分人在生活中养成高级思维及推理

的重要方法。 乔纳森等人( Jonassen & Kim,2010)
主张争论是所有学科重要的思考方法。 根据亚里士

多德的观点,争论有三个目的:说明式、说服式和辩

证式。 从自然主义观点来看,陈述观点被看作是说

明式争论方法,在教育环境中完全没被验证。 说服
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式争论是争论者和听众之间的对话,而且是单向的,
其目的是不考虑他人立场,仅使他人相信争论者的

主张或提案。 辩证式争论是在对话游戏或讨论期间

多位提案者之间的对话,其目的是解决多个观点之

间的差异(Barth & Krabbe, 1982; Van Eemeren &
Grootendorst,1992)。 这样解决观点差异的策略有

两种:敌对式争论和辩证式争论。 其中,敌对式争论

使他人认为争论者的主张更有优势。 辩证式争论追

求多个主张之间的妥协。 辩证式争论又分实用辩证

争论(Van Eemeren & Grootendorst,1992; Van Eeme鄄
ren et al. , 1996)和推定性争论(Walton,1996)。 其

中,实用辩证争论分对立、开始、争论和结论四个阶

段,较适用于社会科学类课程。 但是,用于教育目的

的另一种争论模型是沃尔顿(Walton)的推定性争

论。 沃尔顿(1996)主张,参与者一起推理,通过同

意或不同意假设而展开争论。 基于推定的争论中推

理是尝试性的,且具有挑战性(Walton,1992)。 在推

定性争论中,证据由其他队提供(Walton,1996)。 因

此,反对论点与初期的主张一样重要。 乔纳森等人

(Jonassen & Kim,2010)根据学习目的将争论模型

分成争论式支架指导说明、结构化提问、协作性争论

及图式辅助四类。 在本研究中,为使学生解决多样

性的观点,使其产生反对论点,给学生提供了可以反

驳的辩证式争论支架。
(二)个体元认知与社会性元认知

评价争论绩效时,应该以内嵌在高阶思维推理

活动中的元认知为核心进行分析(Kuhn,2000)。 换

句话说,元认知对争论绩效产生影响,这里的元认知

是个体元认知。 所谓元认知是对思考或认识的思考

或认识(Metcalfe & Shimamura, 1994)。 元认知被看

作是对自己和他人精神状态的认识和理解能力。 具

有这样能力的个体能够形成、修订及再形成有关信

念、感受、忧虑和梦想的想法,不仅可以形成对自身

精神状态的描述,而且也可以形成对他人的希望或

意图(Lysaker et al. ,2011)。 根据信息加工理论的

观点,元认知由元认知知识和元认知调整构成。 元

认知知识是储存在长时记忆库中的关于认知的知

识,包括有关个体记忆容量的知识、与记忆任务和过

程相关的知识、与记忆策略相关的知识等。 元认知

调整包括思考过程中学习者所做的认知计划、认知

监控、对认知过程的有意识控制及对自身思考中认

知活动和结果的评价与认知修改等(Kim Hoisoo,
1995)。 元认知从个体内向个体间拓展就会形成社

会性元认知,社会性元认知指个体间的元认知活动,
也应包括对他人认知的知识与调整。 在以精神分裂

症患者为研究对象的已有研究中,元认知中的控制

水平(Semerari et al. , 2003)与社会性功能相关(Ly鄄
saker, et al. , 2011)。 而且,社会性认知、情绪辨认

与元认知的综合方面相关(Hamm et al. ,2012)。 从

这一观点来看,元认知对人与人之间的交互产生影

响。 而且,元认知也应该包括对他人情绪的判断和

理解。 较之个体元认知,协作性元认知即社会性共

享元认知对学习成绩的影响显得更重要 ( Kim
Hoisoo,2011)。 协作学习不应停留在信息的交换和

共享,对小组成员精神表象活动的监控、对推测推论

和主张的可靠性的共享、小组成员精神表象活动的

整合等方面显得更加重要(Iiskala et al. ,2011)。 几

项经验性研究已证明,在协作性问题解决过程中,对
自身和他人思考过程进行监控的实验组要比控制组

的成绩要高(Goos et al. ,2002;Iiskala et al. ,2011)。
根据施拉乌等人(Schraw & Dennison,1994)将

个体认知的知识分成陈述性知识、条件性知识和过

程性知识,有关他人认知的知识也可分成陈述性知

识、条件性知识和过程性知识。 所谓对他人认知的

陈述性知识指对其他学习者的作用、专长和能力的

知识。 对他人认知的过程性知识指关于他人怎样实

施学习过程或关于他人学习策略的知识。 对他人认

知的条件性知识指关于他人何时学习或为什么学习

的知识。 对他人认知过程的调整包括对他人思考过

程的监控、共同调整及评价等。 对他人思考的监控

主要指检验他人的学习及策略使用。 对他人思考的

共同调整指协作指导他人的思考方向并给予帮助。
对他人思考的评价指评价他人表现和策略的效果。
本研究的社会性元认知侧重分析协作学习过程中发

生的对他人认知过程的调整,包括监控、相互调整和

评价等。
爱丝卡拉等人( Iiskala et al. , 2011)研究了协

作性数学应用题解决过程中学生之间的社会性共享

元认知。 结果发现,学生解决难度大的数学问题要

比解决难度适中和容易的数学问题明显有更多和更

长的社会性共享元认知过程。 赫姆等人(Hurme et
al. , 2009)研究了职前小学教师在计算机支持的数
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学课中社会性共享元认知和对任务难度的感受。 他

们通过分别由三位职前小学教师组成的两个小组解

决基于文本和基于异步 WorkMates 学习环境下的两

个数学任务的案例研究发现,个体感到难度减少,社
会性共享元认知就出现。 可见社会性元认知是影响

协作学习成绩的重要变量。
(三)协作学习中的知识加工

协作学习是以学生一起工作解决问题或撰写报

告为共同目标,涉及个体的认知加工(Stahl et al. ,
2006)。 认知加工又称知识加工,指学生将新信息

进行组织结构,并与先前知识联系加以拓展和提炼

新信息的方法。 学生通过知识加工建构对知识的新

理解是协作学习的重要组成部分。 协作学习认为学

习者拥有不同的未被共享的先前知识(Weinberger
et al. ,2007)。 当共享、组合和重构不同的先前知识

时,协作对个体学习就有额外价值(Pfister,2005)。
在两人一组的协作学习中,每组具有各自的属性,但
都包括两位各自相对独立的学习者。 协作期间,学
习者对最终结果的贡献程度是不同的。 当学习者都

专注于不断尝试构建和维系问题的共享概念的协同

和同步活动中,协作学习就得到加强(Roschelle &
Teasley,1995)。

计算机支持的协作学习中技术作为交流媒体有

一定局限性(Suthers,2006)。 一方面,学生的交互

能够以共享文本的形式保留下来,加深学生的思考

并促进高水平认识加工。 而且,学习者有机会回顾

已交流的文本。 人人网、微信、QQ 等社会性媒体都

支持这些功能,回帖提供了引发深思熟虑和反思性

讨论的机会。 另一方面,在现有的计算机支持的同

步协作学习中,大部分学生习惯用文本进行交互。
学习者彼此不能面对面,从而减少了共享情境,使学

习者难以理解对方的意义并无法完全地投入到讨论

中。 此外,由于敲键盘输入并交流信息的便利性,计
算机支持的同步协作学习会产生无数碎片和不连贯

交互。 计算机支持的同步协作学习中的交互不是静

态的,而是简要和不完整的 ( Ding,2009;Neuage,
2002)。 此外,所贴问题往往容易被忽略掉(Veer鄄
man & Veldhuis-Diemanse,2001)。 因为简短的帖子

和无数的轮流交替使得同步交互转瞬即逝。 而韦斯

邦德(Weisband,1992)认为计算机辅助的交流减少

了前后一致性和信息的汇聚性。 因此,计算机支持

的协作学习很可能以不同方式进行工作,这主要取

决于学生之间怎样有效交流和加工知识。
科希曼等(Koschman et al. ,2005)认为在计算

机支持的协作学习中,知识和意义通过计算机辅助

的交互得以联合创建和理解。 在协作问题解决中,
两人一组构成的小组可视为由两个独立认知个体构

成的单元(Dillenbourg et al. , 1995)。 海洛·西尔

弗(Hmelo-Silver et al. ,2007)指出探究协作学习的

先决条件是将意义赋予学生的对话及辅助他们角色

的工具。 洞察学习者的交互是解开个体知识加工动

态本质的重要步骤 (Arvaja et al. , 2007)。 因为学

生的对话数据在某种程度上呈现了学习的认知过程

(Chi,1997)。 然而,怎样以合适的方式编码学生的

交互并没有一致意见。 有些研究者强调学生交互的

认知品质(Gudzial & Turns,2000),因为这些交互反

映了学生的知识状态。 此外,在科学问题解决中,呈
现信息和对信息的高水平处理是紧密交织在一起的

(Kozma & Russel, 1997; Toth et al. , 2002)。 在协

作问题解决期间分析学生基于文本和图形的表征能

够加深我们理解学生对问题解决和共享意义的认知

贡献(DeWindt-King & Goldin,2003)。 孔普莱恩等

(Kumpulainenet & Mutanen,1999)通过强调认知加

工本质区分了同伴交互中的三种认知维度。 除了离

线任务活动,他们区分了个体学习者的过程性加工

活动和解释性或探究性加工活动。 研究者描述了这

些维度的频率。 基于这些研究结果, 丁 ( Ding,
2009)赋予每条信息的加工值为-1,0 和+1,而且沿

着时间线画出每个学习者各项加工值的总和。 对于

两人协作,两条个体曲线要么交织在一起,要么并不

交织。 视觉分析揭示了至少三种知识加工模式:1)
分散型模式是两条分离的曲线,表明两个个体在交

互方面渐趋认知独立;2)交叉模式表明学生的知识

加工过程紧密交织在一起,参与者密切关注对方的

知识加工,并轮流主宰知识加工;3)平行模式是两

条大致平行的曲线,表明两个学习者协作期间在同

一时间存在认知上的差距。 借鉴这些模式,我们能

够跟踪学习者的知识加工过程并探究争论式教学支

架对协作学习小组知识加工的影响。
综上所述,本文的研究假设是:
假设 1. 基于社会性媒体的协作学习环境中,争

论式教学支架对知识加工及社会性元认知产生显著
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影响。
假设 1-1. 有争论式教学支架的实验组比无争

论式教学支架的控制组更显著地促进知识加工。
假设 1-2. 有争论式教学支架的实验组比无争

论式教学支架的控制组更显著地引发社会性元认知

的出现。
假设 2. 基于社会性媒体的协作学习环境中,分

组策略对知识加工及社会性元认知产生显著影响。
假设 2-1. 成绩上-上、上-下组合小组比下-下

组合小组产生更多的知识加工,而且差异显著。
假设 2-2. 成绩上-上、上-下组合小组在知识

加工方面相当,没有显著差异。
假设 2-3. 成绩上-下组合小组比上-上、下-下

组合小组产生更多的社会性元认知,而且显著。
假设 2-4. 成绩上-上与下-下组合小组产生的

社会性元认知相当,没有显著差异。

三、研究方法

摇 摇 (一)研究对象

本研究随机选取浙江省温州市瓯海区某实验小

学年龄 11-12 岁之间的六年级 12 名学生。 这些学

生在协作学习方面有一定经验。 同时,学生的参与

经本人、父母与班主任同意。
为控制学生的先前知识水平及语言表达能力对

实验结果的影响,我们在实验前评测了这 12 位学生

的数学成绩及语言表达能力(见表一)。 数学成绩

主要以上学期的期末数学考试成绩作为参考标准,
成绩整体偏上,无特差生。 语言表达能力的测评通

过自编语言表达能力量表完成。 学生语言表达能力

水平整体适中,只有 2 位学生的语言表达能力超过

一般水平。

表一摇 被试的基本情况

N Mean SD

数学前测 12 94. 92 2. 61

言语表达能力 12 67. 08 11. 09

知识加工 12 4. 50 2. 91

社会性元认知 12 3. 83 1. 99

(二)实验设计与准备

1. 实验设计

本研究设计了 2伊3 的因素实验。 自变量是争

论式教学支架和分组策略。 因变量是知识加工和社

会性元认知。 争论式教学支架分有、无两个水准,根
据前测成绩的分组策略分别是上-上、上-下、 下-
下。 被试对象分成六组,实验组和控制组各三个。
每组有 2 位学生。 前测分别测试数学成绩和语言表

达能力,后测主要分析知识加工和社会性元认知;
实验措施为提供争论式教学支架和分组策略。

2. 实验准备

1)争论式教学支架

本文采用结构化问题提示和图示辅助相结合的

方法设计相应的争论式教学支架见(如图 1)。
2)语言表达能力测试量表

经过调研我们发现,现有量表大多是语言障碍

测试量表,没有这对正常学生的语言表达能力测试

量表。 考虑到以上情况,我们设计了一份问卷调查

式里克特测试量表,并经三位专家评阅修订最终定

稿。 该量表由 20 道问题组成,问题采用否定形式提

问,选项分别是“总是冶“经常冶“有时冶“几乎不冶“从
不冶,分别赋值 1-5。 得分在 70 分以上表示语言表

达能力非常好;45-70(含)分表示较好;25-40(含)
分表示一般;25 分以下表示语言表达能力较差。 问

卷经过信度和效度检验(样本数 120 份),Cronbach 琢

图 1摇 争论式教学支架
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系数为 0. 78,样本适合度 KMO=0. 72, 选项间的独

立性 Bartlett = 168. 33,P= . 004<. 05。
3)协作学习任务

两人一组对话解决一个数学问题:“小明来到

文华书店,看中一个铅笔盒,标价是 7 元 6 角,他身

边带了 1 个 5 元,1 个 2 元,7 个 1 元,1 个 5 角,3 个

2 角,6 个 1 角。 如果是你,你想怎么付钱? 请写出

你理想的付钱方法,并尝试反驳对方的付钱方法,最
后达成统一。冶

4)实验运行环境

整个实验在人人网讨论组展开(见图 2)。
3. 实验过程

为保证实验顺利开展,我们在正式实验前开展

了预实验。 预实验的地点选在该小学某分校区的机

房进行。 我们利用午休时间选取 3 名同学进行基于

综合数学问题的协作学习。 预实验耗时 1 小时左

右,研究人员先教会实验人员注册和使用人人网,并
能用讨论组聊天。 通过预实验,我们发现学生对基

于生活情境的非良构数学问题非常感兴趣,而且可

以很熟练地利用人人网社交工具讨论解决问题。 可

能由于实验问题较难,实验结果并不令人满意,三人

未能解决问题,得出正确答案,我们决定正式实验时

换为较简单、开放性的数学问题。

图 2摇 实验运行环境

正式实验地点在某大学实验楼的机房内。 实验

之前,我们先教会学生注册和使用人人网,并向其说

明实验时不能使用 QQ 工具,也不能交头接耳,只能

通过人人网交流。 为避免组员之间的口头交流,实

验时组员错位分开坐在相距较远的位置。 实验共分

2 批进行。 第一批为控制组的 6 人,第二批为实验

组的 6 人,实验时间均为 15 分钟,研究在实验组开

始实验前先用争论式教学支架训练其争论技巧,然
后正式实施基于争论的协作学习。 具体过程如下:

1)教师准备工作:打开实验所用电脑,安装视

频截取软件,并分发“语言表达能力测试量表冶。
2)分组:将被试分成 6 个协作学习小组,实验

组和控制组各 3 个(2 人一小组)。 根据前测数学成

绩,通过九分分数划分法,我们将学生成绩分成 3 个

等级,1-3 为低水准,4-6 为中水准,7-9 为高水准。
两组成绩大体一致,每组成绩区间跨度大,数学成绩

从好到一般都有包含。 实验组与控制组的区别在于

为实验组提供争论式教学支架,即在正式争论前培

训争论技巧。 具体分组见表二。
表二摇 协作学习分组

组 1(上+上) 组 2(上+下) 组 3(下+下)

实验组 邹某+叶某 张某+黄某 高某+陈某

控制组 胡某+包某 林某+王某 陈某+唐某

4. 数据收集

实验结束后,研究者收集交互文本、视频和语言

表达能力测试量表。

四、数据分析与结果

摇 摇 本研究主要采用内容分析法对各协作学习小组

的知识加工值及社会性元认知出现频次进行编码统

计,并利用 SPSS 20. 0 软件进行单因素方差分析和

单因素协方差分析。 首先,我们对所收集数据均进

行正态分布分析,经 Shapiro-Wilk 检验,数据均属正

态分布。 本研究的自变量为分组策略(grouping)与
教学支架(scaffold),共变量(协变量)为语言表达能

力(verbal),因变量为知识加工(knowledge)和社会

性元认知(social metacognition)。
(一)内容分析编码

我们对实验中记录的文本信息进行了编码,涉
及“知识加工冶和“社会性元认知冶两方面。 知识加

工方面,我们利用“阐述价值冶这一概念进行数据编

码。 对问题进展有利的语句记“+1冶;仍在讨论话题

内,但对问题进展没有作用的记“0冶;话题外的语句

且对交流产生负面作用的记“ -1冶。 社会性元认知

分为对他人认知的监控 (如为什么这样解,怎样
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解)、对他人认知的调整(如考虑了某因素吗?)及对

他人认知的评价(如你的解法比我的简单)分别记

为“M冶 “R冶和“E冶。 编码示例(编码摘录)见表三。

表三摇 编码示例

实验组 2:张某+黄某

对话记录 阐述价值
总体阐
述价值

社会性
元认知

1

2

3

黄某

用七个一元和六个一角 1 1

把零钱用了省事 1 2 M

太多硬币放着占空间 1 3 M

4 张某 我认为这主意真好 -1 2 E

5

6

7

黄某

呵呵 0 2

ok,意见一致 0 2

我认为这种用法好 0 2 E

8 张某 我认为太简陋 1 3 E

两位研究者独立编码,并就编码不一致的地方

进行讨论协商,最终确定类型。 两位独立编码者的

编码信度 Kappa 系数为 0. 92,大于 0. 75,表明编码

信度很高。 根据对话编码,我们利用 Excel 绘制了

实验组 2 和控制组 2 的知识加工图(详见图 3 和图

4)。

图 3摇 实验组 2 张某与黄某的知识加工图

图 4摇 控制组 2 林某与张某的知识加工图

以实验组 2 为例,对话数共 43 条,阐述价值中

有价值的 16 条,无价值的 20 条,产生负价值的 7
条。 根据图 3 可以看出,黄某的知识加工值高于张

某,并且总体保持上升趋势,而张某的知识加工值在

交流过程中呈下降趋势,说明张某在此期间产生了

很多负作用的信息。
对照录屏所得的视频数据(见表四),在一开始

的 15 秒内,黄某给出了对问题的三点见解,属于元

认知的范畴,对问题有促进作用,而张某在第 19 秒

时用网络语言做出回应(第 8 句),但这种网络语言

属于负面效果的网络用语,所以研究者给出消极作

用的评价。 黄同学在后面的 38 秒内给出了评价,肯
定对方对自己观点的评价,属于社会性元认知。 显

然,黄同学主动忽视了张同学不良网络用语这一方

面,并就张同学对自己的评价做出了回应。 在 1 分

26 秒时,张某提出了自己的新观点,这是一种对他

人认知的调整,属于社会性元认知,为问题的发展提

供了新思路,同时促使对方往新的方向思考,起到促

进作用。 接着黄某对张某新的认知答案提出质疑,
属于对他人认知的调整。 两人相互争论,形成争论

式的问题解决方式。

表四摇 实验组 2 的视频数据

1:26 张某 我认为要有点技术含量

1:31 黄某 赞成

1:45 张某 1 个 5 元。 1 个两元。 6 个一角。

2:01 黄某 可是一元放着占空间

2:11 张某 有毛关系?

在整个争论式问题解决过程中,有价值的阐述

16 条,无价值阐述 20 条,负价值阐述 7 条;对他人

认知监控(M)5 条,对他人认知调整(R)5 条,对他

人认知评价(E)4 条。
六个小组的知识加工情况和社会性元认知频数

见表五和表六。 实验组的阐述价值整体高于控制

组,说明教学支架会对知识加工产生较大影响,有教

学支架的小组产生的知识加工多、价值大。 实验组

的社会性元认知整体高于控制组,说明教学支架会

对社会性元认知产生较大影响,有教学支架的小组

产生的社会性元认知多,反之则少。
以实验组 2 为例,当社会性元认知出现时,知识

加工值有所上升,这说明社会性元认知引导问题解

决过程中的正向知识加工(见图 5)。 但是,控制组

2 中王某在林某对其认知监控或调整之后没有迅速

对问题解决产生正向作用,其大部分时间对解决问

题不起作用,甚至是负作用,这说明自身的元认知调

整能力比较弱。
综上所述,相对实验组 2,控制组 2 的协作学习
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图 5摇 实验组 2 的社会性元认知与知识加工走势

注:姻代表黄对他人认知的监控或调整;音代表黄对他人认

知的评价;银代表张对他人认知的监控或调整;荫代表张对

他人认知的评价。

图 6摇 控制组 2 的社会性元认知与知识加工走势

注:姻代表林对他人认知的监控或调整;荫代表王对他人认

知的评价。

显然是无效的。 实验组 2 中黄某的社会性元认知比

张某的多;而控制组 2 林某的社会性元认知显然多

于王某。 由这两个例子可知,社会性元认知与数学

前测成绩不成正相关。 知识加工与数学前测成绩也

不成正相关。 但有教学支架的实验组在知识加工及

社会性元认知方面明显高于控制组。 然而,由于参

加本次实验的学生数学成绩较平均,从实验结果中

难以看出学生成绩对知识加工、社会性元认知的显

著影响。
(二)数据分析

1. 争论式教学支架对知识加工及社会性元认知

的影响

1)争论式教学支架对知识加工的影响

经 Shapiro-Wilk 的数据正态分布检验,实验组

和控制组在知识加工变量上的数据均为正态分布。
P1 = . 830,P2 = . 425,均大于. 05。 经回归同质性检

验,教学支架和语言表达能力的相互作用效果 F(2,
9)= 13. 72,P = . 002<. 05,不符合协方差分析的回归

同质性检验,因此不能进行单因素协方差分析。 但

经方差齐性 Levene 检验,F(5,6)= 2. 87, P= . 116>.
05,符合方差齐性检验,说明实验组和控制组是等方

差的,可采用单因素方差分析。 我们将言语表达能

力的值转换成范畴变量( verbal1)。 根据言语表达

能力中位数值,我们把言语表达能力大于 70, 认定

为强言语表达能力,编码为 3;言语表达能力 60-70
之间的设为一般的言语表达能力,编码为 2;言语表

达能力小于 60 的设为差言语表达能力,编码为 1。
将教学支架(scaffold)和言语表达能力( verbal1)作

为自变量,知识加工(knowledge)作为因变量,采用

单因素方差分析,结果见表七。
根据表七,教学支架对知识加工产生显著影响。

F(1,6)= 34. 03, P= . 001<. 05, 浊2 = . 850>. 14,作用

效果较大。 有教学支架的小组知识加工的平均值

(Mean=6. 83,SD=1. 72)明显高于无教学支架的小

组(Mean=2. 17,SD=1. 60),因此,假设 1-1 成立。
2)争论式教学支架对社会性元认知的影响

经 Shapiro-Wilk 的数据正态分布检验,实验组

和控制组在社会性元认知变量上的数据均呈正态分

布。 P1 = . 093, P2 = . 415,均大于. 05。 经回归同质

性检验, 教学支架和语言表达能力的相互作用效果

表五摇 各协作小组知识加工情况

实验组 1 实验组 2 实验组 3 控制组 1 控制组 2 控制组 3

阐述价值 +1 13 16 11 6 4 3

阐述价值 0 20 20 23 11 8 5

阐述价值 -1 5 7 0 0 7 0

阐述总价值 8 9 11 6 -3 3

表六摇 各协作小组社会性元认知频数

上-上 上-下 下-下

实验组 1 控制组 1 实验组 2 控制组 2 实验组 3 控制组 3

社会性元认知 9 5 14 4 9 5

总计 14 18 14
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表七摇 主体间效应检验

源 SS df MS F P 浊2

scaffold 69. 01 1 69. 01 34. 03** . 001 . 850

verbal1 11. 94 2 5. 97 2. 94 . 129 . 495

scaffold*verbal1 5. 61 2 2. 81 1. 38 . 320 . 316

误差 12. 17 6 2. 03

总计 336. 00 12

摇 注:*在. 05 水准上显著;**在. 01 水准上显著。
F(2,9)= 7. 71,P = . 011<. 05,不符合协方差分析中

的回归同质性检验,因此不能进行单因素协方差分

析。 但经方差齐性 Levene 检验,F(2,9) = 3. 60, P
= . 075>. 05,符合方差齐性检验,说明实验组和控制

组是等方差的,可采用单因素方差分析。 我们将言

语表达能力的值转换成范畴变量,编码方法同上,以
教学支架和言语表达能力为自变量,社会性元认知

为因变量,采用单因素方差分析,结果见表八。

表八摇 主体间效应的检验

源 SS df MD F P 浊2

scaffold 30. 00 1 30. 00 16. 36** . 007 . 732

verbal1 4. 07 2 2. 04 1. 11 . 389 . 270

scaffold*verbal1 1. 28 2 . 64 . 35 . 719 . 104

误差 11. 00 6 1. 83

总计 220. 00 12

摇 注:*在. 05 水准上显著;**在. 01 水准上显著。
根据表八,争论式教学支架对社会性元认知产

生显著影响,且作用效果大,F(1,6) = 16. 36,P = .
007<. 05, 浊2 = . 732>. 14。 实验组的社会性元认知

平均值(Mean = 5. 33, SD = 1. 37)显著高于控制组

(Mean=2. 33, SD=1. 21),假设 1-2 成立。
2. 分组策略对知识加工及社会性元认知的影响

1)分组策略对知识加工的影响

经 Shapiro-Wilk 数据正态分布检验,上-上、上
-下、下-下组合的小组在知识加工变量上 P 值分别

为 P1 = . 689,P2 = . 850,P3 = . 972,均大于. 05,符合正

态分布。 经回归同质性检验,分组策略和言语表达

能力相互作用效果的 F(3,8) = . 32,P = . 812>. 05,
无显著差异,符合单因素协方差分析的回归同质性

条件。 根据方差齐性 Levene 检验,F(2,9)= . 82,P
= . 472>. 05,表明分组策略上各组的方差是齐性的。
符合上述三个条件,可采用单因素协方差分析。 将

分组策略 ( grouping) 作为自变量,言语表达能力

(verbal)为协变量,知识加工为因变量,采用单因素

协方差分析,结果见表九。

表九摇 主体间效应检验

源 SS df MS F P 浊2

verbal 1. 94 1 1. 94 . 18 . 681 . 022

grouping 3. 51 2 1. 75 . 17 . 851 . 040

误差 85. 06 8 10. 63

总计 336. 00 12

根据表九,分组策略及言语表达能力对知识加

工均没产生显著影响,假设 2 不成立。 但是,根据表

五,实验组 1 与控制组 1(上-上组合)有用的知识加

工为 19,实验组 2+控制组 2(上-下组合)有用的知

识加工为 20,实验组 3+控制组 3(下-下组合)有用

的知识加工为 14,显然上-上和上-下组合小组有用

的知识加工值大于下-下组合的小组,相差 5-6,但
依统计分析结果来看,它们之间的差距不显著。 这

说明假设 2-1 不完全成立,即基于社会性媒体的协

作学习环境中,成绩上-上、上-下组合小组比成绩

下-下组合小组产生更多的知识加工,但不显著;上
-上及上-下组合小组在知识加工方面相当,没有显

著差异,因此,假设 2-2 成立。
2)分组策略对社会性元认知的影响

经 Shapiro-Wilk 数据正态分布检验,分组策略

在社会性元认知变量上都呈正态分布,P1 = . 972,P2

= . 224,P3 = . 195,均大于. 05。 经回归同质性检验,
分组策略和言语表达能力的相互作用效果 F(3,8)
= . 214, P= . 884>. 05,符合协方差分析中的回归同

质性条件。 经方差齐性 Levene 检验,P = . 044,在.
01 水准上符合方差齐性。 符合上述三个条件,因此

可采用单因素协方差分析。 其中分组策略为自变

量,言语表达能力为协变量,社会性元认知为因变

量,得到表十。

表十摇 主体间效应检验

源 SS df MS F P 浊2

verbal . 13 1 . 13 . 03 . 878 . 003

grouping 2. 36 2 1. 18 . 23 . 799 . 055

误差 40. 87 8 5. 11

总计 220. 00 12

根据表十,分组策略和言语表达能力对社会性

元认知均不产生显著影响,F(2,8) = . 23, P = . 799
>. 05, 浊2 = . 055<. 06,这可能由于这 12 个被试的数

学成绩差距不显著造成的。 因此,假设 2 不成立。
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但根据表五中实验组 1 与控制组 1、实验组 2 与控

制组 2、实验组 3 与控制组 3 的社会性元认知数分

别为 14、18 和 14,上-下组合小组要比上-上及下-
下组合小组更能引发社会性元认知的出现。 因此,
假设 2-3 并不完全成立,即上-下组合小组要比上-
上及下-下组合小组更能引发社会性元认知的出

现,但不显著。 这可能是小样本的原因造成的,今后

还需通过大样本加以验证。 但上-上及下-下组合

小组所引发的社会性元认知数相当,没有差异,因
此,假设 2-4 成立。

五、结论与讨论

摇 摇 本研究分别从知识加工与社会性元认知角度验

证了争论式教学支架能显著促进知识加工和引发社

会性元认知的出现,有利于学生社会性元认知的发

展;按成绩异质组合的小组比成绩同质小组更有利

于引发社会性元认知出现,也更有利于知识加工。
从本研究中两人交互时间图看,争论式教学支

架能够促进小组成员平行加工知识并不断加以解

释,这说明争论促进了学习者对支持主张的理由或

证据的精加工,更能使学习者专注学习 ( Chinn,
2006)。 这是因为争论式交互对话有利于个体审视

彼此的观点,同时两人的观点必须用主张和证据加

以合理化,这也给两人提供机会考虑反对其他方案

的主张和证据,使他们参与比较复杂的科学推理和

暴露在较为复杂和成熟的反对观点中(Garcia-Mila
et al. ,2013),驱使他们提取存储在长时记忆中的先

前知识并输出到工作记忆,与学习情境相整合进行

知识加工(Kalyuga, 2009)。 此外,争论式交互对话

涉及的科学思维特征是理论和证据的差异性和协同

性(Kuhn,1989),而且科学思维最终是对理论和证

据协调过程的元认知控制(Kuhn,1991,1993)。 对

个体学习而言,科学思维是个体元认知的控制,但协

作学习中的元认知控制包括对他人认知的监控、调
整和评价,即社会性元认知。 因此,争论式教学支架

能显著促进知识加工和社会性元认知的出现。 而无

争论式教学支架的协作学习小组成员在知识加工方

面呈分散模式,这是因为如果没有教学策略支持,计
算机支持的远程学习环境因缺少共享情境和共同存

在的线索阻碍了学习者间的交流和知识加工(Stahl
et al. ,2006)。 此外,无争论式教学支架的协作学习

小组因缺乏争论目标,进而影响了学习结果,加西

亚·米拉(Garcia-Mila et al. ,2013)的研究证实了

这一点。 从交互时间图看,社会性元认知的出现,能
够有利于问题解决的知识加工,从而获得认知增长。
较之无争论式教学支架的控制组,有争论式教学支

架的实验组引发的社会性元认知较多,学习者在较

多时间处于积极的科学思维状态,促进了知识加工。
可见,在社会性媒体上创建具有认知呈现和教学呈

现的深层交互空间,提供争论式教学支架是有效的

教学策略。 因为非良构问题并不会自发产生深层交

互。 若没有相应的教学策略支持,在社会性媒体上

开展非良构问题的探究往往只停留在社会呈现

维度。
在基于社会性媒体的协作学习环境中,成绩分

组策略对知识加工及社会性元认知无显著影响,这
与假设不一致。 但就知识加工而言,成绩上-上及

上-下组合小组比下-下小组产生更多的知识加工,
但不显著。 这可能与本实验的样本小有关系。 而

且,上-上组合及上-下组合的小组在知识加工方面

相当,没有显著差异,还需通过大样本实验验证。 就

社会性元认知而言,成绩上-下组合小组要比上-
上、下-下组合小组更能引发社会性元认知的出现,
而且上-上及下-下组合小组所引发的社会性元认

知相当,没有显著差异,即成绩异质组合的小组要比

同质组合的小组在引发社会性元认知的出现方面更

有优势。 这符合维果斯基的最近发展区理论,即个

体在有能力的成人或学伴帮助下,能向个体的最近

发展区发展。 根据扎尔特斯凯(Zaretskii,2009)的

解释,维果斯基的最近发展区理论除涵盖学科知识

最近发展区外,还包括个性、情感、认知和其他变化

的最近发展区及克服学习困难能力的最近发展区

等。 而且,维果斯基的最近发展区理论从社会文化

观出发,不仅包括个体能力的最近发展区,也应该包

括组织或集体的最近发展区 ( Engestroem,2010)。
本研究中的社会性元认知是集体中个体间的元认

知,主要研究社会性元认知中对他人认知进行监控、
调整和评价等要素,在异质小组中出现的社会性元

认知要比同质小组的多,这说明异质小组有利于促

进社会性元认知向最近发展区发展。 此外,卡拉贝

尼克(Karabenick,1996)认为小组学习中某位学习

者对学习内容提出质疑,会促进另一位学习者不断
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调整自己对学习内容的理解及对他人的意识,即社

会性元认知的出现。 同时,本研究成果与已有研究

发现的异质小组就绩效和过程而言比较有效的结论

相一致(Dembo,1994)。 原因在于同质小组很有可

能寻求最终帮助(如直接告知答案)或表面信息(即
他们缺乏足够的动机解释思想或讨论其他方案

等);有研究表明,所有低能力小组的学生容易拒绝

寻求帮助(Webb,1989),说明同质小组学生在协作

学习中缺乏社会性元认知的参与和知识加工的过

程,只重视结果,缺乏解决问题的过程。
本研究是准实验之前的预备实验,样本数比较

少,限制了研究结论的一般化。 此外,本研究只验证

了一种争论式教学支架对知识加工和社会性元认知

的影响,还需进一步研究其他类型争论式教学支架。
例如,社会性元认知包括对他人认知的知识和调整。
本研究只探讨了对他人认知的调整能力,对他人认

知的知识是否影响知识加工和社会性元认知的调整

还有待研究。 最后,因为知识加工和社会性元认知

是影响协作学习效果的重要中间变量,今后需进一

步研究知识加工和社会性元认知对协作学习团队成

绩及个体成绩的影响,并通过回归分析验证其对争

论式协作问题解决效果的媒介影响。
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Effects of Argumentation Scaffolding on Knowledge Elaboration
and Social Metacognition: A Case Study on Collaborative

Problem Solving Based on SNS

ZHENG Xiaoli1,2 摇 Kim Hoisoo2 摇 &摇 LI Yang1

(1. Department of Educational Technology, Wenzhou University 325035,China;
2. Department of Education, Chonnam National University 500757,Korea)

Abstract: To date,learning has more than two basic metaphors competing for dominance: the acquisition metaphor
and the participation metaphor. According to the cultural-historical activity theory, learning is supposed to take multi
-dimensional factors into account. Or rather, expansive learning is a third metaphor of learning in light of activity
theory. Not only does learning include the vertical development as far as individual competencies are concerned, but
also it should embrace the horizontal development in the cultural-history context. Therefore, nowadays participation
and engagement in solving problems related to the authentic social context should be a dominant paradigm of learn鄄
ing, which comprises the vertical and horizontal dimensions of individual development.

In order to make the learning paradigm be transformed, collaborative learning is a favorite paradigm beyond in鄄
dividual learning. However, deep interaction is a crucial mediate variable affecting the effectiveness of collaborative
learning. Up to now, more and more people make use of social media for information exchange and entertainment and
less for deep learning. So the majority of interaction in social media is mainly for social presence, and less for cogni鄄
tive presence and teaching presence. This study was designed to provide argumentations scaffolding in collaborative
problem solving for higher-level interaction since argumentation can promote cognitive gains and the development of
individual and social metacognition by dialogic interaction. According to OECD(2006), argumentation is referred to
as one of the critical competencies of 21 Century talents. In this study argumentation scaffolding was used to support
online collaborative learning. Twelve six-grade pupils were randomly selected and grouped into top-top, top-low and
low-low dyads in terms of mathematics achievement, which was a pilot study of quasi-experiment with 2伊3 factors.
Using the dialogue thread analysis method, this study qualitatively analyzed the value of knowledge elaboration and
the presence of social meta cognition in each group. And using two-way ANCOVA and ANOVA, this study quantita鄄
tively investigated the effects of argumentation scaffolding and grouping strategy on knowledge elaboration and the
presence of social metacognition of dyads. Conclusions were drawn that argumentation scaffolding can significantly im鄄
prove knowledge elaboration and the presence of social metacognition of dyads. In addition, top-low dyads can pro鄄
duce more social metacognition than top-top and low-low dyads, whilst top-top and low-low dyads are equivalent in
the presence of social metacognition. Top-top and top-low dyads can produce more knowledge elaboration than low-
low dyads, while top-top and top-low dyads can only produce a similar amount of knowledge elaboration, which can
provide scientific and appropriate empirical evidences for effective collaborative learning and shed light on argumenta鄄
tion based on SNS.
Key words:SNS;argumentative collaboration;knowledge elaboration;social metacognition
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