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【摘要】 生成式 AI 聊天機器人已逐漸被應用於寫作教學情境中，然而現有研究多聚焦於 AI

是否能提升學習表現，較少探討 AI 在協作歷程中應扮演之回饋角色。本研究將不同回饋角

色之生成式 AI 聊天機器人導入 Think–Pair–Share（TPS）協作學習流程，探討其對大學生英

語寫作學習動機與學習成效之影響。研究採準實驗設計，將 90 名修習英語寫作課程之大學

生分為三組：傳統協作組、AI 支持型協作組與 AI 挑戰型協作組。支持型聊天機器人提供鼓

勵與具體修正建議，挑戰型則透過蘇格拉底式提問促進反思與論證。研究工具包含英語寫作

測驗與學習動機量表。 

【關鍵字】 生成式 AI；回饋角色；Think–Pair–Share；協作學習；英語寫作 

 

Abstract: Generative AI chatbots have been applied in writing instruction contexts. However, existing studies focus on 

whether AI enhances learning performance ,with limited attention to feedback roles AI should assume in collaborative 

learning processes. This study integrates generative AI chatbots with different feedback roles into the Think-Pair-

Share(TPS) framework to examine effects on college students English writing motivation and outcomes. A quasi-

experimental design assigned 90 university students enrolled in an English writing course to traditional collaborative, AI-

supported collaborative and AI-challenged groups. The supportive chatbot provided encouragement and specific 

suggestions, whereas the challenging chatbot employed Socratic questioning to promote reflection and argumentation. 

The instruments included an English writing test and a motivation scale. 

Keywords: Generative AI, Feedback Roles, Think-Pair-Share, Collaborative Learning, English Writing 

 

1. 緒論 

1.1. 研究背景與動機 

英語寫作是一項需整合詞彙、語法與文章組織的複雜語言活動，其歷程涉及規劃、轉譯

與修訂等需耗費認知資源的過程（Kellogg et al., 1996, 2013），因此寫作表現往往受語言熟

練度影響。對於語言系統尚未自動化的非母語學習者而言，寫作歷程可能對其工作記憶造成

認知負擔（Li, 2023）。在此脈絡下，協作學習被視為支持寫作歷程的重要策略，透過同儕

互動，學習者得以分享觀點、比較文本並共同修訂內容，以提升寫作表現。其中，Think-
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Pair-Share（TPS）策略透過「個別思考、配對討論、公開分享」的結構化流程，能有效提升

學習者參與度與發言信心，並已被廣泛應用於教學情境中（Mundelsee & Jurkowski, 

2021）。 

回饋被視為促進寫作學習的重要機制，並影響學生的學習動機與學習表現（Hyland & 

Hyland, 2006），然而在大班級教學情境下，教師在提供寫作回饋時常面臨時間資源與內容

品質的雙重限制，難以兼顧不同程度學生的個別需求（Yao et al., 2025）。同時，在實際教

學情境中，學生亦可能因語言能力尚未成熟，缺乏足夠的回饋識讀能力，導致討論難以形成

深層互動，使協作停留於表層。隨著生成式 AI 的發展，聊天機器人逐漸被導入寫作教學。

相關研究指出，AI 聊天機器人能提供即時語言建議與回饋，協助學生進行修正與反思，並

在一定程度上提升學習表現與自我效能（Apriani et al., 2024）。此外，人機協作研究亦指

出，AI 聊天機器人與同儕回饋在學習歷程中扮演不同功能：AI 較能促進認知處理，而同儕

互動則提供情感支持與社會連結（Yu et al., 2025）。這顯示將 AI 納入協作學習流程，可能

有助於建立更完整的學習支持系統。 

然而，現有研究多集中於比較「傳統同儕協作」與「AI 支持型協作」之整體效果，較

少進一步探討 AI 在協作歷程中所扮演的具體回饋角色差異。亦即，多數研究多將 AI 視為單

一的支持性工具，而忽略不同回饋風格可能對學習歷程產生的差異性影響。 

不同回饋方式可能對學習歷程產生不同作用，例如支持型回饋有助於降低學習焦慮並提

升參與動機，而挑戰型回饋則可能促進更深層的思考與文本修訂，尤其目前針對「挑戰型

AI 回饋」如何影響協作歷程與學習成效之實證研究仍相當有限，特別是在英語寫作協作學

習情境中。因此，本研究將聚焦於 AI 介入協作學習時，其回饋角色（支持型 vs 挑戰型）

如何影響 TPS 歷程中的互動品質與學習成效，以補足既有研究在 AI 協作角色設計與協作歷

程機制分析上的不足。 

1.2. 研究問題 

本研究採用之準實驗設計，將參與者分為三組：（G1）傳統同儕協作組、（G2）AI 支

持型協作組與（G3）AI 挑戰型協作組。本研究欲探討之研究問題如下： 

(1) 傳統同儕協作組、AI 支持型協作組與 AI 挑戰型協作組在大學生英語寫作學習動機上是

否具有顯著差異？ 

(2) 傳統同儕協作組、AI 支持型協作組與 AI 挑戰型協作組在大學生英語寫作學習成效上是

否具有顯著差異？  

2. 文獻回顧 

2.1. AI 增強的思考-配對-分享 (AI-Enhanced TPS) 

Think-Pair-Share（TPS）為 Lyman（1981）提出之結構化協作學習策略，透過「個別思考

（Think）」、「配對討論（Pair）」與「全班分享（Share）」三階段歷程，引導學習者逐步

建構理解並促進參與。學生首先針對教師所提出的問題進行獨立思考，接著與同儕進行交流

與概念釐清，最後將討論成果公開分享。 

從社會認知理論（Social Cognitive Theory, SCT）的觀點來看，學習是由個人、行為與環

境之間的交互作用所形塑，在此架構下，學習者可透過觀察他人行為與社會互動歷程，促進

認知建構並提升自我效能（Bandura, 1986）。與此觀點相符，TPS 透過結合互動歷程能夠營造

支持性的學習環境，提供學習者必要的思考時間與同儕互助機制，進而提升發言信心並降低

參與討論的心理門檻，對於較被動或不易參與互動的學習者尤具支持效果（Mundelsee & 

Jurkowski, 2021）。然而，TPS 在傳統實施上仍可能面臨若干挑戰，如傳統 TPS 在教學實施上
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仍面臨若干挑戰，包括個別思考階段缺乏鷹架支持、小組互動可能出現參與不均，以及缺乏

有效工具以分析與評估學生互動與討論品質。為回應上述限制，近年研究提出「AI 增強的 

Think–Pair–Share（AI-Enhanced TPS）」策略。Lobo-Quintero（2025）的研究指出，將 AI 整

合於 TPS 的配對階段，可使其扮演協同討論夥伴與認知鷹架提供者的角色，透過提供問題提

示、多元觀點及寫作回饋，支持學生進行思考與討論，能夠提升寫作表現並有助於思考與參

與度。 

2.2. AI 聊天機器人在英語寫作學習中的應用 

英語寫作回饋長期被教師視為一項高度耗時且費力的教學工作，尤其在大規模班級情境

下，教師較難提供個別化指導，進而可能影響教學品質與回饋成效（Yao et al., 2025）。在此

脈絡下，AI 導向聊天機器人逐漸被視為可協助教師進行寫作回饋的重要輔助工具。 

此外，在同儕回饋過程中，學生需理解寫作邏輯、進行推論並進行批判性思考，因而承

受較高的認知負荷，進而可能導致回饋內容的具體性下降（Yan et al., 2024）。相較之下，AI

能協助優化寫作品質，涵蓋語言表達、詞彙運用與句法結構，並提供即時且具體的回饋，以

滿足學習者對細緻建議的需求（Yao et al., 2025）。 

此外，Apriani 等人（2024）的研究指出，AI 聊天機器人的即時回饋機制有助於促進學習

者的自主學習歷程，不僅能提升寫作表現，亦能增強其寫作自我效能與自我調節能力。 

2.3. 學習動機 

本研究以 Deci 與 Ryan（1985）所提出之自我決定論（Self-Determination Theory, SDT）

作為解釋學習動機的理論基礎。SDT 指出，動機可視為一個依據「自我決定程度」所構成的

連續體，其範圍由缺乏行動意圖的無動機，經由自主性程度逐漸提升的外在動機，延伸至具

最高自我決定性的內在動機，而所謂內在動機，指學習者基於活動本身的興趣與滿足感而產

生的自發性投入；當個體從活動中感受到樂趣與成就時，便傾向為了迎接挑戰或享受過程而

行動，而非出於外在壓力或獎酬考量（Deci＆Ryan, 2000）。 

在英語寫作情境中，探討並測量學習者的內在動機具有關鍵意義。研究顯示，AI 所提

供的即時回饋，有助於促進學習者將原先來自外在的學習要求逐步內化為自身的動機來源，

進而提升學習投入（Teng, 2025）。進一步而言，內在動機在外部回饋與最終學習成效之間

扮演關鍵的中介機制；具備自主性支持特質的回饋，以及依據學習表現適時給予的讚賞，不

僅能強化學習者的勝任感，亦能有效促進其內在動機與寫作表現（Liu, 2025）。 

因此，本研究將學習動機之探討聚焦於內在動機的變化，並進一步釐清不同 AI 回饋形

式如何透過心理需求的滿足，進而影響學習者的寫作表現。 

2.4. 回饋角色風格 

在學習歷程中，回饋被視為促進學習的重要機制，其主要功能在於協助學習者理解目前

表現與學習目標之間的差距，並據以進行修正與改進（Hattie & Timperley, 2007；Nicol & 

Macfarlane-Dick, 2006）。在不同教學情境中，回饋在互動方式與功能上可能呈現不同形

式。在支持型回饋方面，Kim、Nallbani 與 Stovall（2024）指出，LLM 聊天機器人可透過成

長型思維導向的回應模式，以鼓勵性語言與引導性建議回應學生表現，例如肯定學生的努

力，並引導其將錯誤視為學習歷程的一部分。 

相對地，另一類回饋可視為挑戰型回饋，此類回饋重於深入探究，在提出問題的過程

中，促進學習者進行反思與修訂。蘇格拉底式提問（Socratic questioning）為一種透過系統

化提問引導學習者反思與檢視其觀點的教學策略，能促使學習者深入探究並評估其論點的證

據（Paul, 1995；Yang, 2012）。在寫作學習情境中，此類挑戰型回饋可透過持續提問引導學

生反思並修正，進而提升文章整體品質（Chang et al., 2024）。 
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3. 研究方法 

3.1. 研究對象 

本研究將以某臺灣大學修習「英語寫作通識課程」之大學生為研究對象，參與者均已完

成大一英文必修課程，具備基礎英語能力，共計 90 人。研究採隨機分派方式將參與者分為

三組：控制組（傳統同儕協作）、實驗組一（AI 支持型協作）與實驗組二（AI 挑戰型協

作），每組各 30 人 。 

3.2. 研究設計 

本研究將採準實驗設計，進行前測與後測比較傳統同儕協作組、AI 支持型 TPS 協作組

與 AI 挑戰型 TPS 協作組，以探討不同教學互動模式對學習動機與學習成效之影響，研究架

構如圖 1 所示： 

 

圖 1 研究架構圖 

本研究之實驗流程如圖 2 所示。在確認學生充分了解研究內容並簽署同意書後，方可開

啟實驗程序。為確保實驗效度，三組學生將接受相同之教學內容、流程與合作學習架構，以

控制外在變項，使組間差異聚焦於 Pair 階段之互動模式。 

實驗第一週進行前測，前 10 分鐘由研究者進行施測說明，學生需在 50 分鐘內完成個人

英語寫作前測與學習動機量表，以建立起始行為數據。第二週安排 60 分鐘之準備課程，前

40 分鐘由教師進行寫作教學，後 20 分鐘引導學生熟悉 TPS 流程與 AI 工具操作（僅限實驗

組），以降低後續實驗之認知負荷。 

正式實驗介入於第三至第四週進行，每週進行一次 60 分鐘之英語寫作任務，整體流程

採用 Think-Pair-Share（TPS）協作學習架構。在 Think 階段（15 分鐘），學生需獨立閱讀寫

作題目並思考與撰寫初步的個人觀點，此階段禁止使用任何 AI 工具，以確保學生投入個人

認知歷程與初步想法建構。接著進入 Pair 階段（30 分鐘），此為本研究之主要實驗處理階

段，三組皆進行同儕間之討論，以比較並整合彼此觀點與寫作構想。無 AI 介入組僅進行口

頭討論與紙筆紀錄，不使用 AI 工具；實驗組一（AI 支持型）與實驗組二（AI 挑戰型）則

由兩名學生一組共同使用一個 AI 聊天機器人。學生須先交換並討論各自之初步想法，釐清

寫作重點與問題，再與 AI 進行互動，兩人需共同閱讀 AI 回饋內容，並討論其適切性與可採

納之建議，以支持後續寫作修訂。其中，AI 支持型組之系統提示詞是以成長型思維為核心

進行設計，透過正向回饋與引導式建議，協助學生逐步優化其寫作內容與表達方式。具體而

言，AI 在回應學生提問時，會先肯定其既有觀點與嘗試，以建立學習信心與降低焦慮，並

進一步指出可加強之處，如內容發展或用字精確性，最後提供具體且可操作之修訂建議，以

引導學生進行後續調整與優化；AI 挑戰型組之系統提示詞則採蘇格拉底式提問策略進行設
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計，透過連續且具邏輯性的引導式問題，促使學生進行更深層之思考與論證建構。在回應過

程中，AI 不直接提供具體答案，而是針對學生既有觀點提出適切質疑，引導其檢視論述中

可能存在之限制、矛盾或未充分說明之處，並進一步要求學生針對其觀點進行補充說明與合

理辯證。最後的 Share 階段（15 分鐘），各組需將討論後之重點想法上傳至線上討論區進行

分享與同儕互評，並由教師進行統整性回饋與反思引導。最終，學生於完成 TPS 互動歷程

後，需依據同儕討論結果與（實驗組）AI 回饋，進行個人寫作修訂，以將協作過程中所建

構之想法內化為個人產出，並作為本研究學習成果之評量依據。 

實驗最終將於第五週進行 60 分鐘後測評量，蒐集學習動機量表及個人英語寫作能力後

測資料，作為後續統計分析之依據。 

 

圖 2 研究流程圖 

3.3 研究工具 

3.3.1 AI 聊天機器人 

本研究之 AI 聊天機器人透過 Google AI Studio 進行開發，並採用 Gemini 大型語言模型

作為核心架構。研究者透過系統提示詞設定機器人之回應語氣、互動風格與回饋策略，以區

分支持型與挑戰型兩種不同之 AI 介入模式。開發完成後，透過 API 介接技術將模型串接至

LINE 平台，建立具備即時互動功能之聊天機器人介面，作為學生於 Pair 階段進行同儕討論之

輔助工具。 

在支持型 AI 之回饋設計上，其系統提示詞明確規範回應結構需依序包含三個步驟：首先

辨識並回應學生文本中具有價值之內容，以提供正向強化；其次指出文本中可改進之面向，

如論點發展或用字精確性；最後提供具體且可操作之修訂建議，以協助學生進行後續修改。

此一回饋模式強調穩定且一致之支持性語氣，避免直接否定學生原有想法，以降低學習焦慮

並提升修訂動機。 

相對地，挑戰型 AI 之回饋設計則採蘇格拉底式提問策略，其系統提示詞明確規範回應需

以「問題引導」為主要形式，並依序針對學生論點之清晰性、合理性與完整性進行延伸提問。

當學生提出論點時，AI 需避免直接提供修正或建議，而是透過提出反例情境、邏輯延伸問題
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或一致性檢驗問題，引導學生檢視其論述之潛在矛盾與限制，並進一步促使其補充說明與修

正觀點。此一設計旨在維持挑戰性之認知負荷，以促進學生之批判性思考與深化想法。 

3.3.2 學習成效 

本研究透過英語寫作測驗評估學生之學習成效，並分為前測與後測。為確保評量之專業

性，測驗題目經由兩位英語教學專家審查，確保其符合課程目標與學生的語言程度，具備良

好之內容效度，而評分指標參考「中華民國大學入學考試中心」之英文作文評分規範，涵蓋

內容（主題切合度與細節支持）、組織（重點安排與結構流暢度）、文法與句構（句型多樣性

與正確性）、字彙與拼字（用字精確度）、以及體例（格式與標點）等五個面向。為了提升統

計分析之精確度並符合量化研究需求，本研究將每一面向依據表現程度ㄏ採 0-5 分評分，總

分為 25 分。 

為確保評分結果之客觀性與一致性，本研究建立嚴謹之評分程序。首先，在閱卷委員組

成方面，邀請兩位具備英語教學背景之專業人員擔任評分者，並於正式閱卷前進行評分者訓

練，訓練過程中兩位評分者針對樣本文章進行試閱與討論，以建立對評分尺度之共識。接著

執行雙閱制度與信度檢定，每份試卷由兩位評分者獨立評分，評分完成後計算兩位組內相關

係數（ICC>.80），以驗證評分者間信度，若兩位評分者之原始分數差異超過 1 分，則由第三

位專家進行最終評定，以確保評量結果之客觀性。 

3.3.3 學習動機量表 

本研究之學習動機量表改編自內在動機量表（Intrinsic Motivation Inventory, IMI），其

主要用以評估個體在特定活動中的主觀心理經驗，並據此作為學習動機之操作化指標。該量

表係依據自我決定論所發展，其測量架構起源於 Ryan（1982）以及 Ryan、Mims 和

Koestner（1983）等相關研究，並經後續研究持續發展與修訂而成。考量本研究核心在於探

討 AI 角色對學生 TPS 協作歷程之影響，遂選用五項與研究情境高度相關之構面，包括：興

趣／享受 （Interest/Enjoyment）、知覺勝任感 （Perceived Competence）、價值／有用

性 （Value/Usefulness）、壓力與緊張感 （Pressure and Tension）以及關聯

感 （Relatedness），共計三十題。 

為確保工具之適用性，本研究針對原量表進行適度語意修訂，以精準測量學生的心理狀

態變化。在計分方式上，採五點李克特量表（1 = 非常不同意，5 = 非常同意）進行，並以

Cronbach’s 係數檢驗各構面之內部一致性，以確保量表之信度品質。本研究於教學介入前、

後分別實施測驗，藉此探討「無 AI 介入」、「支持型 AI」與「挑戰型 AI」三種不同回

饋角色，對學生學習動機各維度之影響差異。 

3.4 資料分析方法 

本研究蒐集之量化資料採用 R 語言進行統計分析，並採用單因子共變異數分析

（Analysis of Covariance, ANCOVA），在控制共變數（前測）之情況下，探討三組學生在

學習動機與學習成效之平均數是否達顯著差異，以回答研究問題一與研究問題二。 

4. 預期研究結果與貢獻 

本研究預期結合 AI 聊天機器人引導之協作學習模式，整體而言將優於傳統同儕協作模

式，能有效提升學生之英語寫作成效與學習動機。在不同回饋角色比較方面，支持型聊天機

器人可能較有助於提升學生之學習動機與心理安全感，而批判型聊天機器人則可能較能促進

學生進行深層修訂與批判思考，進而提升寫作成效。換言之，兩種回饋角色可能在不同構面

上展現差異化優勢。 
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理論貢獻方面，本研究以「AI 回饋角色差異」為核心，深化了社會認知理論於 AI 輔助

協作學習情境中的應用，將 AI 回饋視為影響學習者認知與行為歷程的重要環境因素，並說

明其如何透過協作互動進一步影響學習表現。同時，結合自我決定論，分析支持型與挑戰型

AI 如何透過不同回饋方式影響學習者的心理需求滿足歷程，進而補充過去研究較少關注之

AI 回饋角色在動機形成機制中的差異性作用，並為 AI 協作學習中回饋設計提供理論依據。 

然而，研究仍可能存在若干研究限制。首先，本研究樣本來源僅為單一大學之英語寫作

課程學生，樣本數量亦相對有限，研究結果之推論仍需審慎解讀。其次，生成式 AI 聊天機

器人之回饋品質可能受到提示設計與學生互動方式等多重因素影響，再者，本研究僅以學習

動機與學習成效作為主要衡量指標，並聚焦於短期教學介入對學習動機與寫作表現之影響，

尚未探討長期使用 AI 協作工具對學生寫作能力發展的持續影響。 

未來研究可進一步擴大研究樣本來源，納入不同學校或不同英語能力程度之學習者，以

提升研究結果之一般化程度。此外，未來研究亦可探討不同 AI 回饋策略在協作學習中的影

響，例如比較不同程度之提示引導或回饋時機，以了解 AI 在協作學習環境中的最佳應用方

式。最後，建議未來研究納入英語自我效能與學習焦慮等心理變項，並深入分析學生與 AI

互動過程中的認知負荷與社會互動變化，以更全面理解 AI 輔助協作學習的歷程影響。 
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