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摘要：通过听力元认知策略问卷(MLSQ)和听力焦虑量表(FLLAS)，结合听力测试成绩，本研究深入探讨了南京某高校94名英语专业学生在听力理解过程中元认知策略的使用、听力焦虑水平与听力水平之间的交互关系。研究结果显示：（1）学生的听力元认知策略使用处于中等水平，与听力成绩呈显著正相关；（2）听力焦虑对听力成绩负面影响显著，而元认知策略的有效使用可缓解焦虑，间接提升听力表现；（3）不同听力水平的学生在元认知策略使用上差异显著，尤其是在计划和监控方面。最后，本文对英语听力教学提出相应建议。
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引言
听力是语言输入的基础，是理解和交流的核心技能，是语言学习者必须发展的重要能力（Rost, M, 2002）。然而，外语学习者在听力过程中常常受到听力焦虑的影响。导致注意力分散、信息处理受阻，从而削弱理解能力（Elkhafaifi, 2005）。与此同时，元认知策略逐渐被证明为提高听力理解的有效方法，通过自我监控、计划和评估等方式帮助学习者更好地应对听力任务（Goh, 2002）。本研究聚焦英语专业学生，探讨听力元认知策略、听力焦虑与听力水平之间的多维关系。通过分析不同水平学生在策略使用和焦虑调节上的差异，进一步揭示元认知策略在听力教学中的潜在价值。

1、 研究背景
元认知最初由 Flavell（1979）提出，指个体对自身认知过程的认识与调节能力，主要包括主体知识（personal konwledge）、任务知识（task knowledge）和策略知识（strategic knowledge）三大组成部分。这一理论已在语言学习中广泛应用，尤其是在外语听力领域。Wenden（1998）进一步将元认知知识细化为听者对语言基础、任务特点及策略应用的理解，强调了元认知对听力学习的关键作用。国内外研究普遍认为，听力元认知意识能够有效提升学生的听力水平和自我调节能力（Goh, 2002; 孔文 & 李清华, 2008）。元认知策略被认为是实现这一提升的关键工具。实证研究表明，元认知策略的使用频率与学生的听力成绩显著正相关（常乐 & 李家坤, 2009）。然而Wang 和 Treffers-Daller（2017）的研究发现，中国英语学习者的元认知意识与听力理解表现之间并没有显著相关性。因此，对元认知的作用机制还需进一步探索。
听力焦虑是外语学习中一种典型的情绪障碍，它对听力理解表现的阻碍作用已得到多项研究证实（Elkhafaifi, 2005）。焦虑通过分散注意力、减缓信息处理速度等方式削弱学习者的理解能力，进而导致较低的听力成绩。Elkhafaifi（2005）在其实证研究中指出，听力焦虑水平较高的学生在测试中表现显著不如焦虑水平较低的学生，这一结论也得到了国内研究者的支持（如周丹丹, 2003; 陈秀玲, 2004）。值得注意的是，尽管焦虑的直接负面效应已广为人知，但听力焦虑并非单一变量，其与其他学习变量的交互作用可能进一步放大或缓解这一影响。邓巧玲（2015）指出，听力元认知意识对听力水平不但有直接的影响，还能通过降低听力焦虑对其产生间接影响，且间接影响力更显著。由此可见，将情绪变量与策略变量结合，探讨其对听力表现的综合作用，是进一步研究的必要路径。
综合以上文献，听力元认知策略与听力焦虑对学习者听力表现的影响已基本得到确认，但仍存在研究空间。首先，大部分研究集中于元认知策略的单一作用或焦虑对听力表现的直接影响，而三者之间的交互关系尚未得到充分探讨。其次，目前关于不同水平学生的策略使用差异研究较为有限，尤其在具体差异点方面仍缺乏细化分析。基于此，本研究提出以下问题：
1. 英语专业学生总体元认知策略使用情况如何？总体听力焦虑水平如何？
2. 元认知策略的使用与听力焦虑有何关系？与听力水平有何关联？
3. 高分组与低分组学生在元认知策略的使用上具体有何差异？

2、 研究设计
（1）  研究对象
南京市某高校英语专业学生，共选取94名学生参与调查。受试均在大二第二学期，在此之前已经接受过一年半的英语听力学习，具备一定的英语听力基础和对听力学习的认知，包括听力元认知策略的应用。
（2） 研究工具
1. 听力元认知策略调查问卷
笔者基于Vandergrift et al. (2006) 设计的听力元认知意识问卷（简称MALQ），同时结合了O’Malley和Chamot（1990）的相关策略研究，经过适度调整和修改，设计出听力元认知策略调查问卷。问卷包含21个题项，具体分为计划、监控、自我评估、自我调节四部分。选择项采用Likert六分量表的形式，从“完全不同意”（1分）到“完全同意”（6分）。问卷设计完成后，使用SPSS 29.0对各个维度进行了信度分析，确保各类别内部一致性较高，从而验证分类的可靠性。
2. 听力焦虑调查问卷
为测量受试的的整体焦虑水平，本研究采用Elkhafaifi（2005）设计的外语听力焦虑量表（简称FLLAS）。该量表包含20个题项，Cronbach's α系数为0.93 (n=233，Elkhafaifi 2005），显示出良好的内部一致性。国内学者张宪和赵观音（2011）对FLLAS进行了构造分析和效度检验，发现其在不同群体中均表现出良好的效度和稳定性。笔者将原量表中的“阿拉伯语”改为“英语”，采用Likert六分量表评分（1分=完全不同意，6分=完全同意）。
3. 听力测试
本研究采用的听力测试题目选自大学英语四级（CET-4）和六级（CET-6）考试，满分100分，涵盖日常交际、学术讲座、新闻报道等题型，旨在评估受试的英语听力水平。CET-4/6作为标准化考试，具有广泛验证的信度和效度。同时，CET-4/6的内容效度和预测效度得到了学术界的一致认可，能够有效反映学生的英语听力能力。根据受试的听力测试成绩，确定前30名为高分组，后30名为低分组。
（3） 数据整理与分析
问卷和测试均利用课堂时间进行。问卷回收后，进行了整理、编号、录入等工作。并使用SPSS 29.0 软件，采用描述性统计概述听力元认知策略和听力焦虑的总体情况；通过相关性分析和回归分析探讨元认知策略的使用、听力焦虑、听力成绩三者的交互关系；采用独立样本t检验分析比较高分组和低分组学生在元认知策略使用上的具体差异。此外，笔者从高分组和低分组中各随机选取了10名学生进行访谈并录音，以补充定量分析。

3、 结果
（1） 元认知策略使用和听力焦虑情况
表1显示，受试者听力元认知策略使用的整体均值为 4.51，处于中等程度。其中，计划策略（4.62）和自我评估策略（4.53）使用水平较高，监控（4.44）和自我调节策略（4.44）相对使用较少。
根据描述性统计结果，受试者听力焦虑的平均值为87.894，处于中高水平。得分范围从51分至120分不等，且标准差较显著（14.01），即听力焦虑水平个体差异较大。
表1. 总体听力元认知策略使用和听力焦虑情况
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（2） 听力元认知策略、听力焦虑与听力成绩的相关性分析
皮尔逊相关性分析（表2）显示，听力焦虑与听力成绩之间呈显著负相关（r=-0.569, p<0.01），即焦虑水平较高的学生往往成绩较低。这一结果与大多数研究发现一致。
元认知策略与听力成绩之间呈显著正相关（r = 0.77, p < 0.01）。值得注意的是，元认知策略中的各个子维度，如计划、监控、自我评估和自我调节，均与听力成绩表现出不同程度的正相关，相关系数均在0.69以上。
此外，元认知策略的使用与听力焦虑之间呈显著负相关（r = -0.714, p < 0.01）。具体来看，计划、监控、自我评估和自我调节等策略子因素与听力焦虑的相关系数分别为-0.639、-0.638、-0.636和-0.701（p < 0.01）。
表2. 听力元认知策略、听力焦虑与听力成绩的相关性分析
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注: *为p＜0.05; **为p＜0.01;***为p＜0.001。
相关性分析虽揭示了三者间的总体关联，但无法确定各变量的独立贡献及其相对重要性。为进一步深入探讨三者关系，笔者还采用多元线性回归分析。结果表明，元认知策略对听力成绩具有显著的正向影响（B = 10.600, p < 0.001），而听力焦虑的负向影响相对不显著（B = -0.023, p = 0.694）。基于回归分析（表3），构建的回归方程如下：
听力成绩（Y=31.098+（−0.023×听力焦虑（X1）+（10.600×元认知策略（X2））
表3. 听力成绩的多元回归分析结果
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（3） 高、低分组元认知策略使用比较
根据表4的独立样本t检验结果，高分组在“计划策略”和“监控策略”上显著优于低分组（p<0.01），且“自我评估策略”也表现出显著差异（p<0.05）。高分组在“自我调节策略”上的优势虽较小，但差异接近显著（p = 0.07）。总体而言，高分组在各个元认知策略维度上均表现出较强的使用能力，尤其是在计划和监控策略上。
表4 高、低分组元认知策略使用比较
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4、 分析与讨论
受试者在元认知策略的使用上表现出显著的不均衡，更多依赖任务前的规划和任务后的反思，而忽视对听力过程中的实时监控和调节。这一现象可能源于学生未充分认识到听力理解过程中动态调整的重要性，且缺乏相应的训练。监控和调节策略需要较高的认知负荷，而在面对难度较大的听力材料时，学生往往将过多注意力集中在材料本身，忽视了对自身理解状态的实时监控。与此同时，高水平的听力焦虑进一步加剧了这一问题。焦虑不仅增加了学生的情绪负担，还使他们更难集中精力进行必要的监控与调节。访谈中有学生提到，当听力材料较复杂或语速较快时，自己无法有效调整情绪，容易感到紧张和焦虑。可见听力焦虑和元认知策略的使用相互交织，焦虑可能使得学生在实际听力过程中更难充分调动和应用有效的元认知策略。
在相关性分析中，听力焦虑与听力成绩呈显著负相关，反映了焦虑对认知资源的消耗，导致学生无法有效调动注意力、快速反应和信息整合。然而回归分析表明，焦虑对成绩的负面影响并不显著，其负面作用并非决定性因素。这一结果可能与元认知策略的缓解效应有关，即元认知策略的有效使用在一定程度上中和了焦虑对听力表现的不利影响。元认知策略与听力成绩之间的强正相关揭示了有效的策略使用在听力任务中的重要性。回归分析进一步确认了元认知策略在提升听力成绩方面的独立贡献和强大作用力。学生通过系统性地应用元认知策略，不仅能降低焦虑感，还能提高对听力任务的掌控感，从而提升听力成绩。
高低分组在元认知策略的使用上存在明显差异。高分组在计划、监控和自我评估策略上表现显著优于低分组。访谈中，高分组学生普遍表示，他们会根据听力材料的难度提前规划策略，并在听力过程中持续监控自己的理解。低分组学生则更多依赖直觉性听力，缺乏实时监控，往往只能在任务结束后进行反思，未能及时纠正理解偏差。然而，在自我调节策略上，高分组与低分组的差异不算显著。一些高分组学生在访谈中提到，在遇到较难的听力材料时，虽然他们会尝试调整策略，但由于听力的转瞬即逝性，未必能立即做出有效的调节。
对于学生缺乏实时监控和调节的问题，可以尝试引导学生进行自我反思训练。在课堂上，教师可以适当暂停听力材料，鼓励学生自评理解情况，边听边调。此外，针对学生在听力任务中的焦虑情绪，教师可以帮助学生调整心理状态，通过放松训练（如深呼吸或冥想等）来减轻焦虑感。也可以逐步增加听力材料难度，帮助学生适应不同的听力情境，从而缓解焦虑情绪。杨坚定（2003）通过实证研究发现，结合教学进行元认知策略培训是提高听力理解能力的有效途径。但培训耗时较长、学生个体差异较大，且需要小班化教学环境，有一定的实践难度。

5、 结语
本研究通过分析英语专业学生听力元认知策略、听力焦虑与听力成绩的多维关系，发现元认知策略在提升听力理解方面具有显著的作用，有效应用能够缓解听力焦虑。教师在教学中需要更加关注学生的情绪管理与策略应用。本研究也存在一定局限性，如仅选取了有限的样本群体，可能无法全面反映更广泛学习者群体的实际情况；主要聚焦于元认知策略和听力焦虑，未能全面纳入其他可能影响听力理解的外部和内部因素，例如学习动机、环境因素、个性特征等。
未来的研究可以深入探讨如何针对不同水平的学生设计个性化的元认知策略培训，尤其是在面对高压力和高难度的听力任务时，如何帮助学生更好地管理焦虑并灵活调整策略，以提高其听力理解能力。此外，随着教学技术不断发展，结合现代教育工具和技术手段培养学生元认知策略有望成为提升教学效果的方向之一。
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