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提要: 目前，有关学习策略培训对学生听说读写能力影响的研究相对丰富，但是学习策略培训对学习者本身

和学习过程影响的研究相对不足，特别是历时研究。本研究通过 4 次问卷调查，历时考察英语专业新生在接
受学习策略培训前、中、后及半年后的元认知知识和元认知策略使用的变化。研究结果显示，入学时学生元认
知水平处于中等，监控、计划、评估、信息处理等元认知策略使用率不高。通过一年的学习策略培训，学生的元
认知知识和元认知策略使用均有显著提高，且变化在培训结束半年后具有持久性。
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Abstract: While many researches focus on the effect of strategy training on language outputs，few researches explore
the effect of strategy training on learners and their learning process，especially in longitudinal ways． This research is
a longitudinal study carried out to examine the effect of a strategy training program on metacognition of English major
freshmen in their English learning． The results show that metacognition of the subjects is at a medium level． The sub-
jects need help to use strategies，such as monitoring，planning，evaluating，and information management． After the
one-year strategy training program，the subjects' metacognitive knowledge and metacognitive strategy use increase sig-
nificantly，and the improvements are enduring in the follow-up metacognition survey half a year later．
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1． 引言
随着知识社会、知识经济的形成和发展，当今世界很多国家都在 21 世纪的教育发展规划

中强调终身学习。学校教育不仅要传授知识，还要教会学习者如何学习、终身学习。近年来，
关于学习策略培训的研究得到了教育界的广泛关注。学习策略培训可以简单地理解为教师通
过明示( 或暗示) 的方式培训学生有效地运用语言学习策略，学会如何学习( learn to learn) 。
大量研究表明学习策略的有效运用在语言学习和发展过程中起着十分重要的作用，是学生实

现自主学习的一个关键因素。而现在英语学习策略的使用普遍存在着一些问题，需要采取相
应的对策来提高教师的教学质量和学习者的学习效率( 唐艳 2011) 。国内外有关学习策略培
训对学生听说读写能力影响的研究相对较丰富，但是学习策略培训对学习者本身和学习过程

影响的研究相对不足，研究结果也不尽一致。
2． 国内外学习策略培训研究现状
国外关于学习策略培训对学生阅读理解能力影响的研究有 Carrell 等 ( 1989 ) 、Raymond

( 1993) 、Talbot( 1995 ) 、El-Koumy ( 1996 ) 、Kitajima ( 1997 ) 、Najar ( 1997 ) 、McGuire ( 1999 ) 、Bim-
mel等( 2001 ) 、Kusiak ( 2001 ) 等，对听力理解影响的研究有 O'Malley 等 ( 1985 ) 、Paulauskas
( 1994) 、McGruddy( 1995) 、Thompson和 Rubin( 1996) 、Ozeki( 2000) 、Seo( 2000) 等，对词汇学习
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效果影响的研究有 Cohen 和 Aphek ( 1980 ) 、Burgos-Kohler ( 1991 ) 、Lawson 和 Hogben ( 1998 ) 、
Rasek( 2003) 等。学习策略培训对口语交流能力、写作能力、学习过程和学习者本身影响的研
究相对薄弱，其中对口语交流能力影响的研究有 O'Malley 等( 1985 ) 、Holunga ( 1994 ) 、Dornyei
( 1995) ，对写作能力影响的研究有 Sengupta( 2000 ) 、Bishop( 2001 ) ，对学习过程和学习者本身
影响的研究有 Nunan( 1997) 。与国外研究相比，国内对学习策略培训效果的研究相对较少，且
研究也主要关注策略培训对阅读、听力、词汇、口语等语言学习技能方面的影响。其中，策略培
训对阅读理解影响的研究有谭晓瑛和魏立明( 2002) 、孟悦( 2004) 、郑长明( 2006) 、马红和林建
强( 2007) 等，对听力理解影响的研究有苏远连( 2003) 、杨坚定( 2003) 、卢敏( 2006) 、李慧和由
立发( 2007) 等，对词汇学习影响的研究有范琳和王庆华( 2002) 、毛亚英( 2005) ，对口语交流能
力影响的研究有王立非( 2002) 、孔京京( 2004 ) 、曾路和李超( 2005 ) 。学习策略培训对写作能
力与学习过程影响的研究相对不足，其中对写作能力影响的研究有罗燕子 ( 2004 ) 、黄淑纯
( 2006) ，对学习过程影响的研究有程冰( 2006) 。上述国内外策略培训研究具有以下特点:

1) 策略培训内容不一。研究者通常仅针对语言学习技能的某一或某几个方面进行策略
培训;传统的元认知策略和认知策略培训较多，对社会 /情感策略涉足很少; 元认知、认知、社
会 /情感策略培训与各项语言学习技能、学习者因素及社会文化因素( 如如何利用网络) 的结
合较少，综合性和系统性研究不够。Carrell 等( 1989 ) 、Holunga ( 1994 ) 、Talbot( 1995 ) 、Thomp-
son和 Rubin( 1996) 、Rasek( 2003) 、杨坚定( 2003) 、黄淑纯( 2006) 的研究只包含元认知策略培
训; O'Malley等( 1985) 、Nunan( 1997) 、Ozeki( 2000) 、Seo( 2000) 、谭晓瑛和魏立明( 2002) 、苏远
连( 2003) 、卢敏( 2006 ) 、罗燕子 ( 2004 ) 、程冰 ( 2006 ) 、李慧和由立发 ( 2007 ) 、马红和林建强
( 2007) 的研究不仅包含元认知策略培训，还包含认知策略或社会 /情感策略培训。

2) 对策略培训效果的考察方式不一。大部分研究是通过测量学习成效( 如理解能力、词
汇习得水平、写作水平、语法准确性、综合成绩等) 变化来间接考察培训效果; Holunga( 1994) 、
Dornyei ( 1995 ) 、Talbot ( 1995 ) 、McGuire ( 1999 ) 、Ozeki ( 2000 ) 、Kusiak ( 2001 ) 、Bimmel 等
( 2001) 、谭晓瑛和魏立明( 2002) 、苏远连( 2003) 、杨坚定( 2003) 、程冰( 2006) 的研究除了测量
了策略培训对学习成效的影响外，还直接测量了学习者策略意识和策略使用的变化; Nunan
( 1997) 则是通过培训前后学生回答同一份问卷的结果来考察学生学习动机、策略知识及策略
使用等的变化。孔京京( 2004) 、曾路和李超( 2005) 也是直接考察了学习者策略使用的变化。

3) 策略培训持续时间不一，绝大部分培训的时间为几周。国外时间最长的研究是 Sengup-
ta( 2000) 的写作培训，持续了一年，学习者完成了 12 篇写作;最短的是 Raymond( 1993) 的阅读
培训，仅持续了 5 个小时，测量学生培训前后对文章内容的回忆程度( recall of content) 。国内
策略培训持续时间最长的为 1 年( 程冰 2006) ，最短的为 60 分钟( 范琳，王庆华 2002) 。

4) 缺乏历时的、延测性策略培训研究。即使实验效果很明显，但研究者没有在培训后开
展持久性检测，继续跟踪考察培训效果，研究结果也缺乏有效价值( cost-effectiveness) 。
基于此，本研究通过 4次问卷调查，历时考察西南石油大学英语专业新生在接受学习策略培

训前、中、后及培训结束半年后的元认知知识和元认知策略使用的变化。研究的主要问题为: ( 1)
西南石油大学英语专业学生在刚进入大学时总体元认知水平如何? ( 2) 通过一年的学习策略培
训，学生的元认知水平是否发生了显著变化? 变化的趋势如何? 变化在半年后是否具有持久性?

3． 学习策略培训的历时研究
本研究初始有 138 人参与了学习策略培训前的问卷调查; 由于学期末学生转系等原因，4
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次问卷调查均参与的学习者为 108 人。对受试学生的前测问卷使用 SPSS13． 0 进行描述性统
计分析;对受试的前测、中测、后测、延测问卷进行单因素重复测量方差分析。根据 Schraw 和
Dennison ( 1994 ) 的元认知意识调查表 ( Metacognitive Awareness Inventory，MAI ) 及陈唐艳
( 2007) 的英语学习元认知意识调查表( Metacognitive Awareness of English Learning Inventory，
MAELI) ，研究者设计了英语专业元认知意识调查表( Metacognitive Awareness of English Major
Inventory，MAEMI) 。MAEMI 包括元认知知识( 7 项) 和元认知策略( 17 项) ;元认知知识涵盖
了陈述性、程序性和条件性知识，元认知策略涵盖监控、计划、评估、信息加工和矫正策略;
MAEMI的 cronbach alpha为 0． 889( 其中元认知知识的 cronbach alpha为 0． 827，元认知策略的
cronbach alpha为 0． 834) 。
本研究的学习策略培训为期一年，是一项综合、整体、显性、直接的策略培训。培训目标

为: ( 1) 使学习者了解大学学习中教师和学生的角色定位; ( 2 ) 使学习者对目标语言和语言学
习形成积极信念; ( 3) 使学习者获得较强的自主学习能力; ( 4) 使学习者了解学习过程，学会控
制英语学习过程; ( 5) 培养学习者语言学习的批判性思维能力。
培训方法的典型特点为团队授课。1 名教授和 8 名助教参与了培训的备课、授课和评估

过程。其中，有 5 名助教作为观察人员和辅导教师参加学生课堂讨论，观察、记录学生课堂学
习行为，并通过课后指导和交流发现学生学习过程中的观念和行为变化。
结合 O'Malley 和 Chamot ( 1990 ) 的 CALLA ( Cognitive Academic Language Learning Ap-

proach) 模式、Oxford( 1990) 所介绍的法国 CRAPEL模式( Centre de Recherches et d'Applications
Pédagogiques en Langues) 及丹麦的 Flower模式( 该模式中培训的目的、材料、活动、结果、评估
和学生参与如花的 6 片花瓣，位于老师辅导的花萼上) ，本研究创设了一项综合性的学习策略
培训模式。该模式包括 4 要素、6 步骤，其中 4 要素为了解自我、了解目标语言、了解学习策
略、辅导教师提供帮助; 6 步骤为体验、讨论、反思、扩充、再体验、评估。“了解自我”即指学习
者了解自己的学习风格、学习目标、学习动机、学习决心、智商、情商、逆境商、团队角色、文化认
同;“了解目标语言”即指学习者学会如何习得词汇，如何练习阅读、听力、口语及写作技能;
“了解学习策略”是了解自我与了解目标语言的桥梁，其核心是学习者根据自身定位来选择有
效的、适合自己的学习方法，这就与“辅导教师提供帮助”紧密结合。辅导教师需要敏锐观察
学习者的培训情况、正确引导学习者在培训过程中做出批判性思考;学习者根据辅导教师的观
察、建议，结合自身的体验，选择适合自己的有效策略库。6 步骤的第一步“体验”的目的在于
通过任务体验，使学习者感受自己的语言学习过程;第二步“讨论”即通过辅导教师和同学的
帮助，学习者了解自己的任务完成过程，显性地明白任务完成过程中使用的策略、遇到的困难;
“反思”需要学习者结合目前完成的任务，尽可能通过小组讨论回忆并明确自己在习得某项语
言技能过程中常有的困难、常用的策略，从而准确定位自己语言学习的长处与不足;“扩充”阶
段教师讲授更多与某一语言技能相关的学习策略，分析各项策略的长短处，并鼓励学习者根据

自身情况尝试不同的策略，以扩大自己学习策略的使用范围; “再体验”阶段鼓励学习者尝试
将不同的策略应用于新任务，并反思如何有效使用扩充的学习策略; “评估”阶段学习者反思
在“再体验”阶段新用到和没有用到的有关策略，评估这些策略是否适合自己的语言学习。
基于 Cohen和 Weaver( 2006) 、O'Malley 和 Chamot( 1990 ) 、Oxford ( 1990 ) 的学习策略分类

及本研究的学习策略培训模式( 见图 1) ，本次英语学习策略培训涵盖了元认知、认知、社会和
情感策略，分为 10 个单元:学习风格、目标与动机、词汇与词典使用、阅读、听力、写作、口语交
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流、小组合作、跨文化交际、反思。

图 1 学习策略培训模式

4． 研究结果与讨论
4． 1 受试初始元认知水平
为回答第一个研究问题，我们使用描述性统计分析前测问卷，考察了每项回答的均值、离

散度和频数。根据 Oxford( 1990 ) 所述，5 分量表中平均分值大于等于 3． 5 分属于高级水平，
2． 5至 3． 4 分属于中级水平，小于等于 2． 4 分属于低级水平。
表 1 MAEMI均值统计

N Mean Std． Deviation
Metacognitive Knowledge 108 3． 3498 ． 63602
Metacognitive Regulation 108 3． 3809 ． 50385

Total 108 3． 3718 ． 50312

MAEMI前测结果显示( 见表 1) ，在进行学习策略培训之前西南石油大学英语系新生的元
认知处于中等水平( M=3． 3718) ，元认知知识低于元认知策略使用水平。元认知知识中，“我
对感兴趣的内容学得更好”均值最高( M= 4． 5140) ，“我很清楚每种策略如何有效使用”均值
最低( M=2． 7308) 。频数分析显示绝大多数受试都了解自己学习的强弱点与兴趣点。然而，
一半以上的受试不知道或不确定语言学习的重点，不能有效组织学习内容; 72． 1%的受试没有
意识到自己学习时具体用了哪些策略; 51． 8%的受试不会根据自己的学习情况调整学习策略;
84． 2%的受试不清楚每种策略如何有效使用。元认知策略中，“阅读时遇到重要信息，我会放
慢速度”均值最高 ( M = 4． 2500 ) ，而“每学完一个新的单元，我会进行总结”均值最低 ( M =
2． 7500) 。频数分析显示大多数学生能较好地使用阅读策略和错误处理策略，但对问卷涉及的
其他策略的应用较弱。80． 6%的受试不会自我总结; 70． 4%的受试不会反思自我的学习是否
达到了目标; 70． 3%的受试不会使用各种方法尽可能多地使用英语; 66． 8%的受试不会利用课
文结构、图表等帮助理解学习内容。前测问卷结果表明非常有必要在英语专业新生中开展系
统的学习策略培训，以帮助学习者学会如何有效地习得外语。学习者不仅需要阅读策略与错
误处理策略，还应该全面学会使用监控、计划、评估、信息加工等策略，建成适合自己的策略库，
才能有效地开展自主学习。

4． 2 受试元认知变化
为回答第二个研究问题，我们使用单因素重复测量方差分析，分 3 次分别分析了受试前

测、中测、后测、半年后延测的元认知知识、元认知策略和元认知整体水平，考察了 3 者是否有
变化、变化是否显著、变化的趋势以及半年后变化是否具有持久性。

4． 2． 1 元认知知识
受试的元认知知识前、中、后、延测的均值分别为 3． 3498、3． 5635、3． 6521 和 3． 5555。培训

前均值最低，其次为培训半年后和培训进行一半时，培训刚结束时均值最高。由此可知，受试
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的 4 次元认知知识测量结果发生了变化，但变化是否显著需要进一步进行 F 检验和多重比较
分析。单因素重复测量方差分析要求在考察 ANOVA结果前进行球形检验:若 p 值＞ 0． 05，则
球形分布零假设成立，重复测量数据之间不存在相关性;若 p 值≤0． 05，则球形分布零假设不
成立，重复测量数据之间存在相关性，但 SPSS 提供了 Greenhouse-Geisser、the Huynh-Feldt 和
Lower-bound 3种纠正方法，其中 Lower-bound最为保守。元认知知识球形检验 p =0． 008，因此选
用 Lower-bound结果，Sig=0． 001，F=10． 681，表明 4 次元认知知识重复测量结果存在显著差异。
表 2的多重比较结果显示，中测均值比前测增加 0． 214，后测比前测增加 0． 302，延测比前测增加
0． 206，后测比中测增加 0． 089，延测比中测降低 0． 008，延测比后测降低 0． 097，其中前测—中测、
前测—后测、前测—延测比较结果均呈显著差异。从中可见，受试的元认知知识在学习策略培训
期间呈逐渐增长态势，且在培训前半阶段增长显著，幅度较大，在培训后半阶段增长幅度较小。
研究者认为导致这一变化的原因有: ( 1 ) 元认知知识的获得速度较快; ( 2 ) 由于授课方式

新颖，受试在初始阶段对学习策略培训的态度较积极; ( 3) 当元认知知识达到一定水平后，元
认知知识的增长会逐渐放慢。元认知知识的变化趋势还表明了变化是否具有持久性。最佳培
训效果是指培训半年后受试的延测均值仍然保持培训刚结束时的水平，但时间的流逝始终会

导致效果的损失，因此若半年后延测均值虽低于培训刚结束时但仍显著高于培训前 ( 或后测

均值显著高于前测，而延测均值虽低于后测但变化并不显著) ，则认为培训半年后变化具有持

久性。由此可见，本研究中元认知知识的变化在策略培训半年后仍然具有持久性。

表 2 元认知知识多重比较
Pairwise Comparisons

Measure: MEASURE 1

( I) 知识 ( J) 知识
Mean

Difference
( I－J)

Std． Error Sig． a
95% Confidence Interval for

Differencea

Lower Bound Upper Bound

1 2
3
4

－． 214*

－． 302*

－． 206*

． 050
． 057
． 061

． 000
． 000
． 007

－． 347
－． 457
－． 371

－． 080
－． 148
－． 041

2 1
3
4

． 214*
－． 089
． 008

． 050
． 048
． 052

． 000
． 393
1． 000

． 080
－． 217
－． 132

． 347
． 039
． 148

3 1
2
4

． 302*
． 089
． 097

． 057
． 048
． 062

． 000
． 393
． 747

． 148
－． 039
－0． 71

． 457
． 217
． 265

4 1
2
3

． 206*
－． 008
－． 097

． 061
． 052
． 062

． 007
1． 000
． 747

． 041
－． 148
－． 265

． 371
． 132
． 071

Based on estimated marginal means
* ． The mean difference is significant at the ． 05 level．
a． Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni．

图 2 元认知知识变化趋势

4． 2． 2 元认知策略
受试的元认知策略前、中、后、延测的均值分别为 3． 3809、3． 4564、3． 5449、3． 5089。4 次元

认知策略测量结果发生了变化，培训前均值最低，其次为培训进行一半时和培训半年后，培训

刚结束时均值最高。元认知策略球形检验 p = 0． 022，选用 Lower-bound 结果，Sig = 0． 046，F =
4． 094，表明 4 次元认知策略重复测量结果存在显著差异。表 3 的多重比较结果显示，中测均
值比前测增加 0． 076，后测比前测增加 0． 164，延测比前测增加 0． 128，后测比中测增加 0． 089，
延测比中测高出 0． 053，延测比后测降低 0． 036，其中仅前测—后测比较结果差异显著。由此
可知，受试的元认知策略使用在学习策略培训期间呈逐渐增长态势，但在整个培训结束后增长
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才呈现显著差异，这与元认知知识的变化趋势不同。由于后测均值显著高于前测，延测均值虽
低于后测但变化并不显著，本研究中的元认知策略使用变化在半年后仍具有持久性。

表 3 元认知策略多重比较
Pairwise Comparisons

Measure: MEASURE 1

( I) 知识 ( J) 知识
Mean

Difference
( I－J)

Std． Error Sig． a
95% Confidence Interval for

Differencea

Lower Bound Upper Bound

1 2
3
4

－． 076
－． 164*
－． 128

． 049
． 044
． 055

． 738
． 002
． 137

－． 206
－． 284
－． 277

． 055
－． 044
． 021

2 1
3
4

． 076
－． 089
－． 053

． 049
． 044
． 049

． 738
． 294
1． 000

－． 055
－． 208
－． 184

． 206
． 031
． 079

3 1
2
4

． 164*
． 089
． 036

． 044
． 044
． 056

． 002
． 294
1． 000

． 044
－． 031
－． 114

． 284
． 208
． 186

4 1
2
3

． 128
． 053
－． 036

． 055
． 049
． 056

． 137
1． 000
1． 000

－． 021
－． 079
－． 186

． 277
． 184
． 114

Based on estimated marginal means
* ． The mean difference is significant at the ． 05 level．
a． Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni．

图 3 元认知策略变化趋势

4． 2． 3 元认知整体水平
对问卷的总体分析显示，受试的元认知整体水平前、中、后、延测的均值分别为 3． 3718、

3． 4877、3． 5762、3． 5225，培训前均值最低，培训刚结束时的均值最高，培训结束半年后均值有
所下降。元认知水平球形检验 p=0． 002，选用 Lower-bound结果，Sig =0． 010，F= 6． 936，表明 4
次重复测量结果存在显著差异。多重比较结果显示中测均值比前测增加 0． 116，后测比前测
增加 0． 204，延测比前测增加 0． 151，后测比中测增加 0． 089，延测比中测高出 0． 035，延测比后
测降低 0． 054，其中前测—后测、前测—延测的比较结果差异显著。比较结果显示受试者的元
认知水平在学习策略培训期间呈现逐渐增长趋势，在整个培训结束后，增长才呈现显著差异，

这与元认知策略使用的变化趋势相同;延测结果低于后测，但仍显著高于前测结果，故元认知

水平的变化在半年后仍具有持久性。
表 4 元认知整体水平多重比较

Pairwise Comparisons
Measure: MEASURE 1

( I) 知识 ( J) 知识
Mean

Difference
( I－J)

Std． Error Sig． a
95% Confidence Interval for

Differencea

Lower Bound Upper Bound

1 2
3
4

－． 116
－． 204*

－． 151*

． 043
． 042
． 052

． 054
． 000
． 029

－． 233
－． 317
－． 291

． 001
－． 092
－． 010

2 1
3
4

． 116
－． 089
－． 035

． 043
． 040
． 045

． 054
． 173
1． 000

－． 001
－． 196
－． 157

． 233
． 019
． 087

3 1
2
4

． 204*
． 089
． 054

． 042
． 040
． 054

． 000
． 173
1． 000

． 092
－． 019
－． 091

． 317
． 196
． 199

4 1
2
3

． 151*
． 035
－． 054

． 052
． 045
． 054

． 029
1． 000
1． 000

． 010
－． 087
－． 199

． 291
． 157
． 091

Based on estimated marginal means
* ． The mean difference is significant at the ． 05 level．
a． Adjustment for multiple comparisons: Bonferroni．

图 4 元认知整体水平变化趋势
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本研究的 3 次单因素重复测量方差分析揭示了学生元认知水平的以下变化:
( 1) 在持续一年的外语学习策略培训期间，受试的元认知知识、元认知策略使用与元认

知整体水平都呈现逐步增长的趋势，培训半年后均值有所降低，但培训效果仍具有持久性。
这一结果与 Nunan ( 1997 ) 的试验结果一致，但与程冰 ( 2006 ) 的结果有所差异。Nunan
( 1997) 探究了学习策略培训对学生学习动机、学生的策略知识、感知的策略功用和学生实际
策略部署等学习过程 4 方面的影响，结果显示学习策略培训对前 3 项都有积极影响。而程
冰( 2006) 的试验显示学习策略培训不能有效提高学生的策略使用，但对学习成绩有积极影
响。
( 2) 元认知策略使用提高比元认知知识增长缓慢、困难。表 5 显示，前测的元认知策略

使用( 3． 3809) 高于元认知知识( 3． 3498) ，但在中测、后测和延测中元认知策略使用反而均低
于元认知知识。该结果与 Anderson( 1985) 的理论相一致。Anderson指出“知道什么”( “know-
ing about”) 能很快习得，但“知道怎么做”( “knowing how to do”) 需要逐步习得和大量练习。
在 Anderson的三步技能习得过程中，了解信息和知识只是第一步，而学习策略使用是复杂的
程序，只有通过完整的三步( cognitive，associative and autonomous stages) 才能获得。

表 5 元认知知识和元认知策略比较

Metacognitive Knowledge Metacognitive Regulation

前测 3． 3498 3． 3809

中测 3． 5635 3． 4564

后测 3． 6521 3． 5449

延测 3． 5555 3． 5089

元认知知识与策略使用的变化还揭示了行为比意识更难以培养。研究者认为这可能与学
习者的动机有关。Pintrich和 Schrauben( 1992) 指出某种结果的价值会影响学习者动机，动机
又会影响学习者的认知投入，即学习者对各种学习策略的应用。本研究中的学习策略培训可
能增强了受试学习学习策略的动机，但只有当学习者对策略的掌握达到某种程度时，他们才会

对策略的使用具有信心，从而反过来增强他们的策略学习动机。因此与元认知知识增长不同，
受试元认知策略使用提高是一个较长的过程。
受试元认知知识、元认知策略使用及元认知整体水平变化的趋势清楚地表明学习者需要

经过系统的长时间培训才能逐步实现在日常学习中“了解学习策略知识”———“有意识地使用
学习策略”———“自觉地使用学习策略”。
5． 结束语
本研究证实了: ( 1) 为英语专业新生安排相应的学习策略培训是必要的; ( 2 ) 由于受试元

认知知识和元认知策略使用在经过一年的学习策略培训后均显著增长，且半年后变化具有持

久性，因此学习策略是可教的。Kluwe( 1982 ) 指出学习者需要认识到自己是自主学习的有机
体，能够有意识地实现具体目标，从而全面改善学习能力。本研究的目的不仅在于考察学习策
略培训对学习者元认知水平的影响，还在于进一步完善学习策略培训本身，以帮助学习者真正

实现自主学习。
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