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學業情緒代價模式考驗暨檢驗自
我效能的調節效果

黃筠婷1

本研究的目的在分析學業情緒代價模式。本研究為縱貫研究，抽取國民中學七年級及八年級學生

為研究對象，總共施測 3次，採用結構方程模式分析所蒐集三波觀察資料。本研究發現：本研究
之學業情緒代價模式獲得觀察資料的支持，學生知覺同儕精熟目標可以提高其後的代價—努力，

可以降低其後的代價—犧牲；學生知覺同儕表現目標可以提高其後的代價—努力及代價—犧牲；

國中生的代價—努力評估可正向預測其後的希望情緒；國中生的代價—犧牲評估可負向預測其後

的希望情緒。再者，研究結果支持自我效能與代價—努力與希望情緒之關係上的調節效果：當學

生的自我效能越高，代價—努力對希望情緒的正向關係越低。最後，根據結果本研究提出建議，

以供實務現場及教育心理研究之參考。

關鍵詞： 同儕目標結構、代價評估、希望、調節效果、縱貫研究
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學習是每個人必經的歷程，教育研究者也一直致力於探討學習相關議題，特別是學生的學習行
為。在當代教育心理學的研究中，學業情緒（academic emotions）越來越受到關注，學業情緒對學
生的學習歷程十分重要（Pekrun & Stephens, 2010）。學業情緒為學習者在學習過程中透過控制、價
值評估後產生的情緒（Pekrun, 2000, 2006; Pekrun et al., 2002）。
基於學業情緒對於學習歷程的重要性，本研究回顧近年來學業情緒的相關研究後發現，大

多數學業情緒相關的研究聚焦於學業情緒的測量與分類（如：劉玉玲、沈淑芬，2015；Pekrun et 
al., 2011）、學業情緒的前因和後果變項之探討（如：黃智淵，2016；Harley et al., 2019; Pekrun & 
Stephens, 2010; St Omer et al., 2023）、考試情緒之探討（林宴瑛，2022）。
學生在學習的過程皆會產生學業情緒（Hayat et al., 2020），而相關理論也指出學習會受到學業

情緒的影響（Pekrun, 2006）。基於學業情緒對學習的重要性，學生的學習歷程是值得重視的主題。
情緒經驗是非常普遍的現象，在課室中學生經常都會產生情緒經驗，而這些情緒經驗可能與學生動
機的歷程相似，故學業情緒的研究是十分重要的。

Pekrun（2006）提出學業情緒理論，其中包含控制—價值理論（control-value theory of achievement 
emotions）說明學生學業情緒產生的歷程。本文所探討的學業情緒為學習者在學習過程產生與學習
相關的情緒，文中 academic emotions及 achievement emotions皆表示學業情緒。該理論包含遠因變
項和近因變項。在近因變項方面，控制與價值的認知評估為學業情緒的近因變項；在遠因變項方面，
環境因素（如課室目標、教師自主支持等），會對學生的控制和價值評估產生影響，並影響後續的
學業情緒，而學業情緒具有回饋的機制，會再回饋影響學生的控制與價值評估（近因變項）及環境
變項（遠因變項）。綜上所述，學生多樣化的學業情緒是來自其控制和價值的評估，控制和價值評
估受到情境因素的影響，而學業情緒會再回饋影響控制與價值評估、環境因素。
前已述及，當代的教育心理學中學習歷程的探究是十分重要的，其中動機的歷程十分受到重視，

且動機與情緒具有密切關係，兩者皆為學習的情意面向。從當代的學習動機理論當中可以觀察到有
些理論和 Pekrun（2006）的學業情緒理論有類似的觀點。Eccles等人（1983）的動機的期望—價值
模式（expectancy-value model），包含外在環境、認知歷程、動機歷程、期望與價值、成就與表現
五個區塊。此模式顯示外在環境、認知歷程和動機歷程透過成功的期望與工作價值，影響學生學習
涉入和學習表現。Eccles等人進一步主張期望—價值模式裡，學習者對自己能力的期望與工作價值
會影響其學習涉入和學習表現，其中學習者的期望和價值信念會受到環境因素的影響，透過環境因
素影響其內在認知—動機歷程，產生期望和價值信念，進而影響其學習涉入和表現。該模式的環境
因素為社會化者的信念與行為，意指學習者受到社會化者的信念與行為的影響，產生特定的期望和
價值信念，進而影響其學習涉入與學習成就。 
綜上所述，Eccles等人（1983）提出動機的期望—價值模式和 Pekrun（2006）提出的學業情緒

的控制—價值理論具有相似觀點，就整體學習歷程來看，這兩個理論皆提及外在環境因素及學習者
對於學習任務的認知評估為影響學習歷程的重要因素，並且在這些影響之下，動機的強度與情緒感
受相應而生並且影響學習涉入與學習表現。學業情緒的控制—價值理論為從環境影響控制和價值評
估，再影響學業情緒，進而影響認知—動機涉入，最後影響學習表現。動機的期望—價值模式也是
從環境的因素影響期望和價值信念，進而影響學習涉入及表現。
此外，兩者有相似的觀點，但是也有互補之處，從影響學習涉入及表現的近因來看，其一為期

望—價值模式主張期望和價值信念會影響學習涉入和成就。根據相關理論及實徵研究顯示（Ainley 
& Ainley, 2011; Downer et al., 2007; Yun et al., 2020），影響學習者學習涉入和成就不會僅僅只是理
性的認知評估；而學業情緒理論指出學生的學習涉入和成就是受到學生多元學業情緒的影響。然而，
期望—價值模式忽略了情緒的部分，情緒又是影響學習的重要變項；其二為控制—價值理論在認知
評估上未包含代價的評估，但是代價是學生在學習工作會經歷的評估（Flake et al., 2015），再加上
實徵研究結果也指出代價對正向情緒是負向預測（陳春方，2015），故將代價與控制和價值視為同
等地位較適切。由此可知，兩個理論模式可以互補，故應將代價評估視為影響學業情緒的前因變項，
和控制、價值評估具有相同位置。從影響學習涉入及表現的遠因來看，動機的期望—價值模式主張
環境因素為社會化者的信念與行為，在課室情境中主要的社會化者為教師；在學業情緒的控制—價
值理論中環境因素則是包含教師、同儕，故兩者在環境變項上十分類似。
再者，過去的實徵研究探討自我效能對學業情緒的預測效果，但並未關注自我效能可能具有調
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節效果，會對學習任務的評估（如代價）對學業情緒產生效果，是否也會對希望（hope）情緒產生
效果值得進行探討。自我效能表示個體評估自己完成任務的信念，故是否需付出代價會影響個體評
估完成該任務的信念（Nie et al., 2011）。過去的實徵研究結果顯示自我效能可以調節任務價值評估
和焦慮情緒，從邏輯上推論，代價評估屬於任務價值評估的一種，焦慮情緒屬於學業情緒的一種，
故本研究主張自我效能（self-efficacy）為調節變項，考驗「代價—努力→學業情緒希望及代價—犧
牲→學業情緒希望」的調節效果。
基於上述觀點，動機的期望—價值模式忽略情緒對於學生學習涉入和表現的重要性。然而，控

制—價值理論的控制、價值評估和期望—價值模式的代價評估是可以互補的，兩者在環境因素是相
似的，兩者皆是從環境因素、認知評估到學生的學習涉入。因此，若要了解學生的學習歷程，可將
兩者進行整合。本研究所探究之變項：同儕精熟目標、同儕表現目標、代價、自我效能、希望情緒
皆具有領域特定，本研究以國中英語科做為領域特定進行探討。
綜上所述，本研究整合控制—價值理論和期望—價值模式的概念，並著重學業情緒的前因變項，

建構學業情緒代價模式，該模式包含環境變項、評估變項及情緒變項，考驗該模式與觀察資料的適
配度並進一步探討自我效能在「代價—努力→學業情緒希望及代價—犧牲→學業情緒希望」的調節
效果，此為本研究的研究目的。

文獻探討

（一）學業情緒代價模式的建構

根據相關實徵研究，同儕目標、自我效能、代價及學業情緒具有相關性（Barron & Hulleman, 
2015; Wigfield & Cambria, 2010），故本研究建構學業情緒代價模式，以下進行說明。
在環境變項的部分，動機的期望—價值模式主張影響學生的期望和價值信念最主要的是社會化

者的信念及行為；在學業情緒的控制—價值理論提出的環境因素會影響學生學習，主要來自教師和
同儕（Pekrun, 2006）。動機的期望—價值模式中的社會化者的信念及行為就學生的學習情境而言，
主要為教師，教師的信念及態度對學生的期望與行為有很大的影響（Eccles et al., 1983），兩個理論
在環境變項部分是相似的。
在動機的期望—價值模式中所提及的社會化者的信念及行為並未明確指出如何實際在教學課室

中執行。針對同儕的影響，多數學者指出，同儕是青少年主要的模仿與取得認同的主要對象，因為
同儕的關係能提供歸屬感、情感支持與行為的認同，與原生家庭的習慣、規矩準則及價值觀的判
斷有所差異（Bandura, 1986; Erikson, 1968）。由此可知，同儕對於國中生有很大的影響力，在將
同儕的影響放入學習情境的多數研究中，多以同儕目標結構為代表（Laka, 2020; Urdan & Midgley, 
2001）。林宴瑛與程炳林（2012）、簡嘉菱與程炳林（2013）採用同儕精熟和表現目標作為學業情
緒的環境變項，故本研究在建構學業情緒代價模式的環境變項以同儕精熟目標、同儕表現目標為代
表。同儕精熟目標是指學習者知覺到同儕認為從事學習任務的目的是希望自己能精熟學習任務，並
讓自己更加進步（Urdan & Midgley, 2001）；同儕表現目標是指學習者知覺到同儕認為從事學習任
務是為了證明自己的學習能力很好，透過競爭贏過其他人（Urdan & Midgley, 2001）。
在評估變項部分，本研究參考控制—價值理論和期望—價值模式兩個理論及近年實徵研究

（Eccles et al., 1983; Flake et al., 2015; Jiang et al., 2018; Pekrun, 2006），將代價評估（意即學習者從
事工作所需付出的代價）納入本研究之學業情緒代價模式。過去針對期望—價值模式的研究，在工
作價值變項的測量大多只測量重要性、效用性和興趣，忽略代價對學生學習涉入和學習成就的影響。
Eccles（2004）指出代價會引發避免任務的意向進而削弱個人從事學習任務的動機，與重要性、效
用性和興趣趨向任務的動機成份互為反向關係，然代價的評估對於學業情緒的影響是十分重要的，
因為代價的評估對於學習任務不適應的結果有較強的預測力（Jiang et al., 2018），卻往往被忽略，
而本研究認為代價評估與控制和價值的評估具有等同的重要性，故本研究建構之學業情緒代價模
式，以代價做為評估變項，包含努力代價（effort cost）、機會代價（opportunity cost）、自尊代價
（ego cost）和情緒代價（emotional cost）的測量。在情緒變項部分，由於學業情緒是多樣化且具有
分立的特性（Pekrun, 2006），故本研究在情緒變項部分以學生較常經歷的學業情緒—希望作為本
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研究之情緒變項。
本研究整合控制—價值理論及期望—價值模式之重要變項，並將代價評估納入本研究之模式進

行分析，建構出學業情緒代價模式。此模式主張環境變項會影響代價評估，並影響學業情緒。本研
究將蒐集縱貫資料驗證此模型是否適配，此為研究動機之一。

1. 學業情緒的控制—價值模式

Pekrun（2000, 2006）提出學業情緒的理論涵蓋控制—價值理論及認知—動機模式（見圖 1），
是當前多數學業情緒研究所依照遵循的理論模式（Linnenbrink, 2006）。學業情緒的控制—價值理
論闡述影響產生學業情緒的因素，該理論假設任何情緒，皆受到學習者控制及價值相關的認知評估
所影響（Pekrun, 2000）。學業情緒的認知—動機模式說明學業情緒經由學習者認知與動機的機制
影響其後的學習成就，學習成就會回饋影響環境變項、學習者的認知評估及學業情緒。
學業情緒的控制—價值理論主張對個體的控制評估（control appraisals）與價值評估（value 

appraisals）直接影響學業情緒（Pekrun, 2006），而學業情緒有回饋的機制，會回頭影響控制與價
值評估以及環境變項。「控制」是指個體對其行動與結果知覺的影響力，而「價值」則是指個體對
其行動與結果自身主觀珍惜重視的程度（Pekrun & Stephens, 2010）。原則上，控制—價值理論假定
各種學業情緒的產生是取決在於個體控制和價值的認知評估。
綜上所述，學業情緒的控制—價值理論及認知—動機模式為學業情緒的回饋歷程。環境前因變

項包含教學、自主支持與目標結構，環境會對學習者的控制與價值評估產生影響，進而影響學業情
緒，並且對學習成就產生影響，學業情緒對於學習環境以及控制—價值的評估有回饋效果；學習成
就也能回饋到環境、控制與價值評估以及學業情緒。在國中生的學習的課室中，教師及同儕為環境
中主要的對象，且國中階段同儕具有重要性（林宴瑛、程炳林，2012；黃筠婷，2020），故本研究
挑選同儕作為本研究所建構模式之環境變項。

圖 1 
學業情緒的控制—價值理論及認知—動機模式圖

註：引自 “The control-value theory of achievement emotions: Assumptions, corollaries, and implications for educational research 
and practice,” by R. Pekrun, 2006, Educational Psychology Review, 18(4), p. 328 (https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9). 
Copyright 2023 by the American Psychological Association.

2. 動機的期望—價值模式

Eccles 等人（1983）提出動機的期望—價值模式（見圖 2），該模式中瞭解學習者對學習表現
和選擇。該模式呈現文化與歷史因素、個人的經驗、價值與成就行為的發展與因果。Eccles 等人將
此模式區分成外在環境、認知歷程、動機歷程，接著透過成功期望與工作價值，進而影響學生成就
相關的選擇。模式從外在環境因素的影響，經由內在歷程，顯現於後續的學習歷程之中。成功期望
的定義為個體知覺對未來工作的表現程度（Eccles et al., 1983），該信念來自於個體評估不同學習領
域的自我能力（Eccles & Wigfield, 2002）。個體所持的成功期望信念將會影響個體選擇未來的學習
行為；Eccles 等人將工作價值視其工作特性與個體需求、目標與價值而定，意即該工作能滿足個體

https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9
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需求、使個體達成其目標或獲得價值時，會決定個體投入該工作的程度。
Eccles 等人（1983）提出工作價值共包含四項，分別為達成價值（attainment value）、內在價

值（intrinsic value）、效用價值（utility value）以及代價（cost）。然而，多數的實徵研究較多只測
量重要性、效用性和興趣，忽略代價的意義。因為代價會引發避免任務的意向進而削弱個人從事學
習任務的動機，與重要性、效用性和興趣趨向任務的動機成份互為反向關係，故在實徵研究中，大
多只聚焦於前三個面向的探討（Wigfield & Eccles, 2000, 2002），然而代價的評估對於學業情緒的
影響是十分重要的（Jiang et al., 2018），因為個體在從事某工作時，需要衡量該工作所需付出的努
力以及產生害怕失敗的情緒，並且會反應出對於該工作的看法。
根據相關理論及實徵證據，代價包含四個成份，努力代價、機會代價、自尊代價和情緒代價。

努力代價為該學習工作需要付出的努力及用功。努力是最重要的影響因素之一，任何學習活動都
需要付出努力並同時減少參與其他活動的能量。此外，行為和神經科學研究者也證明人類決定或
繼續採取行動不僅是基於對獎勵的期待，也會估算投入活動需要付出的努力代價（Croxson et al., 
2009）; 機會代價為因為要投入該學習工作所失去的其他機會。學習者可能同時面臨許多學習任務，
有不同的選擇機會。每一個選擇都和機會代價相關，因為選擇了一個學習任務，同時消除了其他選
項。Conley（2012）關於學生學業模式的研究結果指出，機會代價是一個關鍵的因素；自尊代價是
指對於學習工作失敗的潛在自尊威脅。自我價值在學習情境中是連結任務價值和動機行為很重要的
結構（Eccles & Wigfield, 2002）。採用自尊代價一詞用來解釋自我價值受到威脅的機制更加直接，
一般而言，自尊代價可以視為個體害怕受到負向評價而威脅到自己的自我價值和自尊而產生的自尊
代價（VandeWalle & Cummings, 1997）。另外，不論學習者的學習成就高或低，自尊代價都會影響
他們的學習。高學習成就的學生可能對於自尊代價會更加敏感，因為他們想要同時維持自己的能力
感和別人對他們能力的結論。在學習者感興趣、高動機的學習任務上付出努力或投入精力可能不會
被視為努力代價，因為會被認為是成功的關鍵。
代價相關研究也指出代價的評估對於學習任務不適應的結果有較強的預測力（Jiang et al., 

2018），卻往往被忽略。因此，本研究單獨將代價作為本研究建構模式之評估變項，瞭解同儕對於
代價及學業情緒的關係。

圖 2
成就動機的期望—價值模式圖

註：引自 “Motivational beliefs, values, and goals,” by J. S. Eccles and A. Wigfield, 2002, Annual Review of Psychology, 53(1), 
p. 119 (https://doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153). Copyright 2023 by the American Psychological Association.

https://doi.org/10.1146/annurev.psych.53.100901.135153
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3. 學業情緒：希望

學業情緒為學習者在學習過程中透過控制、價值評估後產生的情緒（Pekrun, 2000, 2006; Pekrun 
et al., 2002）。在學業情緒的分類方面，大多以正、負區分（Linnenbrink & Pintrich, 2002）。而
Pekrun等人（2002）加入激發（activation）的向度，故基於區分的規則，學業情緒除了正、負區分
之外，可以加入激發和抑制此二向度。此外，Pekrun等人（2006）基於情緒的特徵，提出關注焦點
（object focus）的情緒分類方式，以此分類可將學業情緒分成與活動相關（activity-related）的情緒
及與結果相關（outcome-related）的情緒。基於此分類，學業情緒除了正、負區分之外，學業情緒
再加入活動相關與結果相關的向度。參考近年的實證研究，發現近年的學業情緒研究者大多採用關
注焦點乘以價向的方式來探究在學習過程學業情緒和學習者學習之間的關係（如：黃筠婷，2020；
黃筠婷、程炳林，2021；簡嘉菱、程炳林，2018；Feng et al., 2020; Putwain et al., 2018）。
近年來希望學業情緒逐漸受到關注（張映芬，2019），而相關學業情緒實徵研究顯示，希望學

業情緒可正向預測學業成就，且希望情緒與學習成就具有密切的關係（Gallagher et al., 2017; Griggs 
& Crawford, 2017; Rand et al., 2020），故可以推知希望學業情緒是學習過程中具有代表性的角色。
本研究所指稱的希望學業情緒聚焦於英語科，相關實證研究也十分關注英語學習的學業情緒

（Pishghadam et al., 2016; Sadoughi & Hejazi, 2021），但鮮少探究影響英語學習的前因，故本研究建
構模式進行探討。
除了學習過程之外，學習結果一直是教育心理學研究者關注的焦點，本研究將重點放於學生的

學習結果，探討學生在學習結果的情緒。再者，依上述理論的分類及相關實徵證據，本研究在學業
情緒的分類以關注焦點乘價向的方式進行，探討學生學習結果的正向情緒與其前因變項之間的關
係。

（二）自我效能對代價與學業情緒關係之調節效果

自我效能是指在特定領域中，個體評估其自我能力（Bandura, 1997），屬於控制—價值模式中
認知評估的「控制」概念，說明個體對自己在某工作上的能力評估如何產生其學業情緒（Pekrun, 
2006）。
在實徵研究方面，許多研究都指出自我效能和學業情緒有重要關係（林宴瑛、程炳林，2012；

胡保玲，2018），彭淑玲等人（2019）的研究以學業自我效能作為調節變項，探討學習情境中的個
人成就目標與作弊接受度之關係。然而，自我效能不僅可作為預測代價與學業情緒的自變項，亦可
扮演代價對學業情緒關係的調節角色。根據 Jiang 等人（2018）的研究結果，代價能預測關於學習
動機和學業成就的變項超過期望與價值，而根據黃筠婷與程炳林（2021）的研究結果發現學業情緒
對學習涉入有預測效果，過去代價的研究忽略學業情緒對學習結果的重要（Jiang et al., 2018），或
僅探討控制和價值評估對學業情緒的影響（林宴瑛、程炳林，2012；Simonton & Garn, 2020）。
再者，本研究之學業情緒為希望情緒，根據 Pekrun（2006）的理論，學業情緒是十分多元的，

而本研究挑選希望情緒是基於 Snyder（1994）的希望理論（hope theory），該理論指出希望由目標
（goal）、路徑思考（pathway thinking）以及行動力思考（agency thinking）三者所組成。高希望學
業情緒的人，具有明確的學習目標及堅強的學習意志，並相信自己能達到目標。此概念和自我效能
類似，並且 Egan（2013）指出高自我效能的人會比較願意為了要達成的目標付出代價。
自我效能和學業情緒皆為領域特定。從過去文獻並無直接探究自我效能對代價評估和學業情緒

之關係，而從相關的實徵證據顯示自我效能可以調節任務價值評估和焦慮情緒（Nie et al., 2011），
該研究指出任務價值可以使個體思考當他們無法完成任務時他們要失去很多，當個體自我效能低
時，他們會視任務為威脅，進而產生負向學業情緒（Şanli, 2021）。
基於此，本研究假定學習者的代價—努力的評估越高，其產生的希望情緒越高；學習者的代價—

犧牲（包含代價—機會、代價—自尊、代價—情緒）的評估越高，其產生的希望情緒越低。上述這
兩條線性關係，受到自我效能調節。基於上述，本研究欲瞭解自我效能在代價評估對學業情緒的關
係上之調節效果，此為研究動機之二。
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（三）研究目的與假設

綜合前述，本研究之研究目的一為驗證學業情緒代價模式，研究目的二為檢驗自我效能在代價
評估對學業情緒之關係上的調節效果。本研究以結構方程模式（structural equation model, SEM）分
析所蒐集的三波縱貫資料。研究假設如下：

H1：國中生學業情緒代價模式與觀察資料適配。
H2：代價—努力與希望的關係會受到自我效能調節。
H3：代價—犧牲與希望的關係會受到自我效能調節。

方法

（一）研究對象

研究對象為臺南市國民中學學生，採用叢集抽樣方式抽取臺南市四所國民中學學生（七年級及
八年級），共 16班 313人（男生 152人）作為本研究之研究樣本。本研究採縱貫資料蒐集，共施
測三次，首次施測在 108年 4月，其後每次測量約間隔一個月。由於總共需進行三次施測，九年級
學生在施測過程會遇到國中教育會考，故本研究僅抽取七、八年級學生。在所有受試樣本中，所有
受試樣本 313人皆完整完成 3次施測，故本研究無缺失樣本。

（二）模式架構

檢驗本研究建構之學業情緒代價模式為本研究之目的。下面進行本研究模式架構之說明。本研
究建構之學業情緒代價模式如圖 3所示，模式包含五個潛在變項，同儕精熟目標 T1、同儕表現目標
T1、代價—努力 T2、代價—犧牲 T2、希望 T3。
本研究根據學業情緒的控制—價值理論（Pekrun, 2006）及動機的期望—價值模式（Eccles et al, 

1983）提出假設。本研究假定學生在 T1知覺到的同儕精熟目標可正向預測 T2代價—努力、負向預
測 T2代價—犧牲；學生在 T1知覺到的同儕表現目標可正向預測 T2代價—努力、T2代價—犧牲；
學生在 T2對學習任務的代價—努力評估可正向預測 T3希望情緒、學生在 T2對學習任務的代價—犧
牲評估可負向預測 T3希望情緒；兩個潛在自變項有相關。
本研究根據理論文獻及實徵證據，建構之模式包含 15個測量指標。同儕精熟目標 T1及同儕表

現目標 T1，本研究參考 Bandalos（2002）建議的小包法，以單數題項和偶數題項區分成兩個測量指
標。同儕精熟目標 T1包含兩個測量指標，同儕精熟目標一 T1、同儕精熟目標二 T1；同儕表現目標
T1包含兩個測量指標，同儕表現目標一 T1、同儕表現目標二 T1；T2代價—努力以三個測量題目做
為測量指標；T2代價—犧牲以代價—機會、代價—自尊、代價—情緒三種代價做為測量指標。模式
中測量指標的測量誤差（意即 δ與 ε）間無相關。
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圖 3
本研究之模式架構

註： T1表示首次施測（108年 4月），T2表示第二次施測、T3表示第三次施測，每次施測間隔約一個月。模式中，

因素負荷量設定為 1者為其參照指標。

（三）研究變項的測量

英語已然成為國際溝通的主要語言之一（Crystal, 2003），臺灣也從國小階段就開始實施英語
教育，可知英語學習的重要性。因此，本研究的領域特定為國中英語科，建構學業情緒代價模式。
基於此，本研究之施測量表的學科領域特定皆為國中英語科領域，並採用Likert六點量表進行測量，
回答反應題項選擇從 1代表「完全不符合」到 6「完全符合」。

1. 同儕目標結構量表

本研究採用李俊青（2007）編製的「環境目標結構量表」中的「同儕精熟目標分量表（如：班
上同學認為瞭解英語科課程內容比獲得好成績更重要。）」和「同儕表現目標分量表（如：我們同
學認為英語科成績的高低代表一個人的能力。）」，以國中生自陳的方式來測量國中生對同儕精熟
目標和同儕表現目標的知覺程度。此量表包含教師精熟目標、教師表現目標、同儕精熟目標、同儕
表現目標、家庭精熟目標、家庭表現目標六個分量表，每個分量表包含 6題，全量表共 36題。
在信度及效度方面，李俊青（2007）以主軸因子法（principal axis factoring）抽取因素，探索

性因素分析採用最優斜交法（promax）進行轉軸。結果顯示（N = 641），該量表可抽取 6個特徵
值大於 1的因素，可解釋全量表 36 個題目總變異量的 58.21%，且所抽取的六個因素與原量表的結
構相同。本研究採用同儕表現目標和同儕精熟目標此二因素所歸屬的 6個題目轉軸後的組型負荷量
依序是 .60∼ .86及 .47∼ .83之間；共同性依序是 .52∼ .70及 .46∼ .66之間。在信度上，李俊青
的研究結果顯示環境目標結構量表的同儕精熟目標和同儕表現目標 2個分量表之內部一致性係數
Cronbach’s α（N = 641）分別是 .84以及 .82。
除了上述量表編製者的統計數據，本研究將 313名受試者在 T1的施測資料進行驗證性因素分

析。學生的同儕精熟目標和同儕表現目標（T1）分量表 χ2(53, N = 313)= 220.68，p < .05；SRMR = 
.05、CFI = .94、NNFI = .92，量表 12個測量指標的因素負荷量介於 .60∼ .85、CR值為 .93，AVE
值為 .52。同儕精熟目標和同儕表現目標 2個分量表之內部一致性係數 Cronbach’s α（N = 313）依序
為 .86以及 .87。

2. 代價

本研究採用黃筠婷（2020）編製的代價量表來測量國中生的代價評估。此量表包含代價—努力
（如：為了要把英語學好，必須付出比我預期的更多的努力。）、代價—機會（如：為了在英語科
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表現良好，我必須放棄其他我喜歡的活動。）、代價—自尊（如：如果我在英語科成績太低，別人
會認為我能力不好。）和代價—情緒（如：上英語課讓我感到苦惱。）四個分量表，每個分量表各
3題，全量表共 12題。本研究參考黃筠婷的研究結果及建議，其研究結果顯示代價—努力屬於正向
指標，機會、自尊和情緒屬於負向，故本研究將代價—努力設為一潛在變項，而代價—機會、代價—
自尊和代價—情緒設為一潛在變項，並命名為代價—犧牲。
由於代價評估的相關議題近年來才開始在教育心理學領域進行探究，代價的概念過去較多用

於經濟學的探討，本研究參考關於代價概念的相關研究，多採用代價—努力及代價—犧牲進行命
名（Cronin et al., 1997; Fetter, 1901），且代價—努力被視為影響代價評估最重要的變項（Eccles & 
Wigfield, 2020; Rosenzweig et al., 2019; Zhang et al., 2023），故本研究將代價分為兩類，正向指標為
代價—努力，而負向指標為代價—犧牲。
在信、效度方面，黃筠婷（2020）以主軸因子法抽取因素，以直接斜交法（direct oblimin）進

行斜交轉軸（N = 587）。研究結果顯示，代價量表可抽取 4個特徵值大於 1 的因素。四個因素與原
量表的結構相同，抽取的 4個因素可解釋全體的總變異量為 87.49%，努力的因素負荷量介於 .93∼ 
.97、機會的因素負荷量介於 .90∼ .94、自尊的因素負荷量介於 .89∼ .95和情緒的因素負荷量介於 
.92∼ .94；共同性介於 .81∼ .93。在信度分析方面，努力、機會、自尊和情緒代價 4個分量表的一
致性係數 Cronbach’s α（N = 587）依序分別為 .95、 .90、 .92和 .93。
根據黃筠婷（2020）的研究結果代價—努力屬於正向指標，機會、自尊和情緒屬於負向指標，

基於代價評估的定義及相關實徵證據，本研究代價評估包含代價—努力及代價—犧牲（包含代價—
機會、代價—自尊、代價—情緒）。
除了上述量表編製者提供的信、效度證據結果之外，本研究也以 313名受試者在 T2的施測資

料進行驗證性因素分析。學生的代價（T2）量表 χ2(48, N = 313) = 162.97，p < .05；SRMR = .03、
CFI = .97、NNFI = .96，量表 12個測量指標的因素負荷量介於 .92∼ .96、CR值為 .99，AVE值為 
.88。代價量表內部一致性係數 Cronbach’s α（N = 313）為 .90。

3. 學業情緒

本研究使用程炳林（2015）的學業情緒量表測量國中生英語科的希望學業情緒。整份量表共 40
題，包含 8個分量表，每個分量表各 5題。本研究基於研究目的需要選擇希望學業情緒（如：我對
英語充滿了希望。），代表學生從事英語科學習過程的希望情緒，分析學業情緒代價模式。
在信、效度方面，程炳林（2015）以主軸因子法抽取因素，探索性因素分析採用最優斜交法進

行轉軸（N = 950）。根據分析結果可知，學業情緒量表可以抽出 8個特徵值大於 1的因素，且此 8
個因素可以解釋學業情緒全量表總變異量的 76.93%。此 8個因素與原量表的結構一致，8個因素斜
交轉軸後的組型負荷量（pattern loading）絕對值介於 .34∼ .97。此外，基於程炳林的研究結果顯示
8個因素的內部一致性 Cronbach’s α係數介於 .90∼ .96之間。
除上述量表編製者的證據，本研究進行驗證性因素分析，以 313名受試者在 T3的施測資料。

學生的希望（T3）分量表 χ2(5, N = 313) = 37.61，p < .05；SRMR = .01、CFI = .99、NNFI = .97，量
表 5個測量指標的因素負荷量介於 .92∼ .97之間、CR值為 .98，AVE值為 .89。希望分量表內部一
致性 Cronbach’s α係數為 .98。

（四）資料分析

本研究結果分析採用 SPSS for Windows 23.0以及 LISREL 8.80兩種統計套裝軟體。採用結構方
程模式考驗本研究所建構的學習情緒代價模式觀察資料是否適配，顯著水準訂為 .05。
本研究以整體模式適配度評量模式及內在結構適配度評量模式考驗模式的品質。在整體模式適

配度標準方面，除 χ2考驗之外，並以 RMSEA < .10、SRMR < .08、TLI與 CFI皆 > .90為可接受的
適配度指標作為評鑑標準。在內在結構適配指標方面，本研究採用四項指標作為評鑑標準，包含
所有估計的因素負荷量皆達顯著水準、個別指標信度 > .50、CR > .60及 AVE > .50（陳正昌等人，
2011；Browne & Cudeck, 1993）。



教 育 心 理 學 報616

結果

（一）基本統計分析

由表 1可知，5個變項的平均數介於 2.49∼ 3.98，標準差介於 1.09∼ 1.45，α係數介於 .86∼ 
.98。
為了檢驗性別和年級在本研究中是否需要作為控制變項，本研究將性別、年級在各個研究變

項進行差異考驗。基於分析結果，男生、女生在同儕精熟目標 T1、同儕表現目標 T1、代價—努力 
T2、代價—犧牲 T2、希望 T3無顯著差異，ts(311) = -1.96∼ 0.96，p > .05；七、八年級在同儕精熟
目標 T1、同儕表現目標 T1、代價—犧牲 T2無顯著差異，在代價—努力 T2、希望 T3有顯著差異，
ts(311) = 2.22∼ 3.19，p < .05，η2 = .01、 .03。雖然年級在代價—努力 T2及希望 T3上有差異，但依
據效果量標準檢視（Cohen, 1977）， .03以下為低的效果量。因此，本研究未將年級視為控制變項。

表 1
潛在變項的平均數、標準差、α係數及相關矩陣（N = 313）

變項 1 2 3 4 5 因素負荷量

1. 同儕精熟目標 T1  1.00  .83~ .91 (.87)
2. 同儕表現目標 T1 -0.16*  1.00  .76~ .95 (.86)
3. 代價—努力 T2  0.25*  0.13* 1.00  .90~ .96 (.94)
4. 代價—犧牲 T2 -0.16*  0.35* 0.34*  1.00  .66~ .73 (.69)
5. 希望 T3  0.30* -0.08  0.19* -0.23* 1.00 .93~ .97 (.95)
M  3.78   2.49  3.98   2.59  3.79
SD  1.09   1.18  1.42   1.13  1.45
α  0.86   0.87  0.96   0.92 0.98
註：T1表示首次施測（108年 4月），T2表示第二次施測、T3表示第三次施測，每次大約間隔一個月。因素負荷量欄

位中括號內數值為其平均數。

* p < .05.

（二）學業情緒代價模式考驗

依據本研究之研究目的一，本研究考驗學業情緒代價模式的適配度（H1），並且再進一步分析
同儕精熟目標、同儕表現目標、代價—努力、代價—犧牲、希望情緒的效果。
本研究模式的外在與內在適配度考驗分析如下。在外在適配度方面，本研究的分析結果顯示 

χ2(109, N = 313) = 434，p < .05；RMSEA為 .09，小於 .10；SRMR為 .08，等於 .08；TLI與 CFI值
依序是 .94、.95，兩者皆高於 .90，這些適配度考驗結果顯示觀察資料支持理論模式的整體適配度。
在內在結構適配標準方面，模式估計的所有因素負荷量皆達顯著水準（ts = 8.39~35.62, p < .05），
達到「因素負荷量應達顯著水準」的評鑑標準；模式 15個測量指標的個別指標信度介於 .44∼ 
.93，符合評鑑標準；模式中同儕精熟目標 T1、同儕表現目標 T1、代價—努力 T2、代價—犧牲 T2、
希望 T3五個潛在變項的組成信度依序為 .86、 .85、 .96、 .73及 .98，數值皆達到 .60以上的評鑑標
準；平均變異抽取量依序為 .76、 .74、 .88、 .48及 .90，數值皆達到 .40以上的評鑑標準（Fornell 
& Larcker, 1981）。上述的評鑑結果顯示本研究建構之學業情緒代價模式具有良好的內在結構適配
度。
根據結果，觀察資料支持學業情緒代價模式，學業情緒代價模式具有優良的整體適配度，也具

有良好的內在結構適配度，應該適合解釋臺灣國中生的觀察資料。 

（三）學業情緒代價模式之預測效果考驗

本研究除了考驗模式適配度外，也要分析國中生學業情緒代價模式的效果關係。由圖 4結果可
知，同儕精熟目標 T1可正向預測代價—努力 T2（γ11 = .31, t = 4.91, p < .05），同儕精熟目標 T1可
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負向預測代價—犧牲 T2（γ21 = -.17, t = -2.45, p < .05），同儕表現目標 T1可正向預測代價—努力 T2

（γ12 = .17, t = 2.64, p < .05），同儕表現目標 T1可正向預測代價—犧牲 T2（γ22 = .41, t = 5.00, p < 
.05），代價—努力 T2可正向預測希望 T3（β31 = .21, t = 3.85, p < .05），代價—犧牲 T2可負向預測
希望 T3（β32= -.41, t = -5.93, p < .05），此結果支持研究假設 H1。
綜上所述，本研究所蒐集之觀察資料支持本研究建構的學業情緒代價模式，亦即學生知覺同儕

精熟目標可以提高其後的代價—努力，可以降低其後的代價—犧牲；學生知覺同儕表現目標可以提
高其後的代價—努力及代價—犧牲；國中生的代價—努力評估可正向預測其後的希望情緒；國中生
的代價—犧牲評估可負向預測其後的希望情緒。本研究假設 H1獲得觀察資料支持。

圖 4
同儕精熟目標、同儕表現目標、代價—努力、代價—犧牲、希望效果模式參數估計值

註：圖中數值皆為標準化參數估計值。

* p < .05.

（四）間接效果和全體效果

除了模式考驗外，本研究更進一步比較各變項之間的效果（表 2），以深入瞭解各變項間的關
係。在潛在變項間的間接效果上，T1同儕精熟目標透過 T2代價—努力、T2代價—犧牲對 T3希望情
緒的間接效果值為 .13，達顯著水準（[γ11 × β31 + γ21 × β32 = .31 × .21 + -.17 × -.41] = .13, t = 3.73, p 
< .05）、T1同儕表現目標透過 T2代價—努力、T2代價—犧牲對 T3希望情緒的間接效果值為 -.13，
達顯著水準（[γ12 × β31 + γ22 × β32 = .17 × .21 + .41 × -.41] = -.13, t = -3.24, p < .05），上述間接效果
皆達顯著。
在全體效果上，T1同儕精熟目標對 T2代價—努力、T2代價—犧牲；T1同儕表現目標對 T2代

價—努力、T2代價—犧牲；T2代價—努力對 T3希望；T2代價—犧牲對 T3希望皆無間接效果，
故前述潛在變項間之全體效果等於直接效果。

表 2
學業情緒代價模式潛在變項間之直接效果及全體效果值（N = 313）
潛在變項 直接效果 間接效果 全體效果

T1同儕精熟目標（ζ1） →T2代價—努力（η1）  .31* –  .31*
→T2代價—犧牲（η2） -.17* – -.17*
→T3希望（η3） –  .13*  .13*

T1同儕表現目標（ζ2） →T2代價—努力（η1）  .17* –  .17*
→T2代價—犧牲（η2）  .41* –  .41*
→T3希望（η3） – -.13* -.13*

T2代價—努力（η1） →T3希望（η3）  .21* –  .21*
T2代價—犧牲（η2） →T3希望（η3） -.41* – -.41*
註：表中呈現的數值為標準化效果值。

* p < .05.
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（五）自我效能對代價與學業情緒之關係的調節效果

基於研究目的二和三，本研究從有效樣本中選取高自我效能組（N = 147）及低自我效能組（N 
= 123）兩組受試，進行結構方程模式的多群組分析，比較兩個組在 T2代價—努力、T2代價—犧牲
對 T3希望情緒的差異。本研究依據 Bollen（1989）的建議，設定的考驗順序是先以兩組受試有相
同的型式（form）為基準，而後比較二組受試者的 Δχ2 在 β31（即 T2代價—努力對 T3希望情緒的
直接效果）及 β32（即 T2代價—犧牲對 T3希望情緒的直接效果）上是否有差異。
表 3呈現內容為高自我效能組和低自我效能組在 T2代價—努力、T2代價—犧牲對 T3希望情

緒的參數矩陣的差異考驗結果。表中顯示兩組受試者在 β31（即 T2代價—努力對 T3希望情緒的直
接效果）上有顯著差異，Δχ2(1, N = 313) = 431.54，p < .05，此結果表示高自我效能組和低自我效
能組在 T2代價—努力對 T3希望情緒的直接效果上有顯著的不同。對照兩組的共同量尺（common 
metric）完全標準化估計值可知，高自我效能組的T2代價—努力對T3希望情緒的直接效果為 -0.22（p 
< .05），但低自我效能組的 T2代價—努力對 T3希望情緒的直接效果為 0.00（p < .05），由上述可
知分析結果支持研究假設 H2，表示自我效能在代價—努力對希望情緒的直接效果具有調節效果，高
自我效能組的預測力顯著高於低自我效能組，亦即學生的自我效能越高，代價—努力對希望情緒的
正向關係越低。
再者，高自我效能組和低自我效能組在 β32（即 T2代價—犧牲對 T3希望情緒的直接效果）無

顯著差異，Δχ2(1, N = 313) = 1.62，p > .05。從兩組的共同量尺完全標準化估計值的對照結果可得知，
高自我效能組的 T2代價—犧牲對 T3希望情緒的直接效果為 -0.00（p >.05），低自我效能組的 T2代
價—犧牲對 T3希望情緒的直接效果為 0.01（p > .05），分析結果顯示並未支持研究假設 H3，顯示
自我效能在代價—犧牲對希望情緒的直接效果不具有調節效果。

表 3
高自我效能組和低自我效能組在代價—努力、代價—犧牲對希望情緒的參數差異考驗

假設 χ2 df Δχ2 Δdf 兩組共同量尺標準化估計值

高分 低分

Hform 1652.16 166 – – – –
Hβ31 1220.62 167 431.54* 1 -0.22 0.00
Hβ32 1653.78 167   1.62 1 -0.00 0.01

註：Δχ2代表 χ2差量，Δdf代表自由度差量。 
* p < .05.

討論

本研究採縱貫研究設計，研究目的為驗證本研究建構之學業情緒代價模式。以下根據研究結果
進行深入討論。

（一）學業情緒代價模式與觀察資料的適配度考驗及預測效果

根據研究目的一，本研究依據理論及相關實徵研究證據，並結合控制—價值理論及期望—價值
模式之重要變項，建構學業情緒代價模式，該模式假定環境變項會影響代價評估，並影響學業情緒。
本研究樣本為 313名國中學生，考驗理論模式的適配度。根據本研究的分析結果顯示，本研究所建
構之模式具有優良的整體適配度，且模式也具有良好的內在品質。因此，模式考驗結果顯示支持控
制—價值理論及期望—價值模式的觀點，研究結果支持研究假設 H1。
雖然先前的相關實徵結果，有探討環境變項（如同儕目標、教師自主支持）對於學業情緒的

影響（如：林宴瑛、程炳林，2012；黃筠婷，2020）；代價評估對學習任務的影響（Jiang et al., 
2018），但甚少有研究探討代價評估對學業情緒的影響（Berweger et al, 2022）。自我效能表示
個體評估自己完成任務的信念，故是否需付出代價會影響個體評估完成該任務的信念（Nie et al., 
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2011）。過去的實徵研究結果顯示自我效能可以調節任務價值評估和焦慮情緒（Nie et al., 2011），
從邏輯上推論，代價評估屬於任務價值評估的一種，焦慮情緒屬於學業情緒的一種，故本研究主張
自我效能（self-efficacy）為調節變項，考驗「代價—努力→學業情緒希望及代價—犧牲→學業情緒
希望」的調節效果。

Eccles 等人（1983）提出動機的期望—價值模式中的工作價值雖有指出代價，但因為代價會引
發避免任務的意向進而削弱個人從事學習任務的動機，與重要性、效用性和興趣趨向任務的動機成
份互為反向關係，所以在實徵研究中，大多只聚焦於前三個面向的探討（Wigfield & Eccles, 2002）
或僅探討控制和價值評估對學業情緒的影響（林宴瑛、程炳林，2012；Simonton & Garn, 2020）。
然而，代價評估也是在學習歷程中，學習者會經歷的評估，近年來逐漸受到學者的關注，相關研究
結果也顯示代價評估更可以瞭解學習者對特定學習任務或領域的價值，以及以多面向來探討代價較
為合宜（Gaspard et al., 2017; Perez et al., 2014），故本研究補足先前研究的不足，根據先前的理論
及實徵研究證據，建構學業情緒代價模式。
研究結果發現學生知覺同儕精熟目標可以提高其後的代價—努力，可以降低其後的代價—犧牲；

學生知覺同儕表現目標可以提高其後的代價—努力及代價—犧牲；國中生的代價—努力評估可正向
預測其後的希望情緒；國中生的代價—犧牲評估可負向預測其後的希望情緒。研究結果支持控制—
價值理論及期望—價值模式之主張，並為學業情緒的控制—價值理論及期望—價值模式提供了強力
的實徵證據。

（二）自我效能對代價與學業情緒之關係的調節效果

根據本研究之研究目的二，結果顯示，高自我效能組和低自我效能組在代價—努力對希望情緒
的直接效果達顯著（-0.22 與 0.00），此結果支持自我效能作為調節變項，本研究結果支持研究假
設 H2。當學生的自我效能越高，代價—努力對希望情緒的正向關係越低，因為當學生具有高自我效
能，他會認為自己有能力達成學習任務，故不需要付出過多努力的代價，對於希望情緒的影響越低。
自我效能是預測學習成效的重要變項（Bandura, 1997），決定個體是否會投入學習活動、願意付出
努力、持續堅持不懈。Nie等人（2011）的研究結果也顯示自我效能會調節任務重要性和考試焦慮，
當自我效能較高時，任務重要性和考試焦慮的關係較弱。
其次，自我效能在代價—犧牲對希望情緒的效果並無調節效果。本研究推測國中生處於身心發

展階段，對於學習的目標及重要性或許不夠明確，故無論學生具有高或低自我效能，不影響其評估
犧牲玩樂及自尊而去投入學習活動的成本，故自我效能對於代價—犧牲對希望情緒不具有調節效
果，本研究之研究假設 H3未獲支持。
研究結果支持研究假設 H1及研究假設 H2，未支持研究假設 H3，即學生代價—努力的評估對希

望情緒的效果必須視學生自我效能程度而定，但自我效能的調節效果僅發生於代價—努力的評估對
希望情緒的效果上。

（三）建議

1. 教學上的建議

首先，研究結果指出學生知覺同儕精熟目標越高，其代價—努力也越高，而代價—犧牲越低，
且代價—努力能提升希望情緒，而代價—犧牲會降低希望情緒；學生知覺同儕表現目標越高，其代
價—努力和代價—犧牲也越高，且代價—努力能提升希望情緒，而代價—犧牲會降低希望情緒。基
於此，建議教師在進行教學活動時，營造同儕精熟目標導向的學習環境，並應盡量鼓勵學生提高代
價—努力的評估，建立要學好或取得好成績必須要付出努力的觀念，以提升學生產生希望的學業情
緒，建立正向的學習模式。
再者，本研究結果顯示當學生的自我效能越高，代價—努力對希望情緒的正向關係越低，故面

對自我效能感高的學生，教師不需強調學習要付出多少努力才能達成好的效果或成績之觀念，以避
免學生影響學生之代價—努力對希望情緒之關係。
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2. 研究上的建議

首先，本研究基於學業情緒控制—價值理論及期望—價值模式，建構學業情緒代價模式，並蒐
集觀察資料驗證。本研究的代價評估分為代價—努力及代價—犧牲，結果顯示代價—努力對希望的
效果受到自我效能的調節，建議未來研究可以深入探討華人文化中付出努力做為學習的代價，在學
習歷程中扮演的角色。
第二，研究結果顯示同儕精熟目標能正向預測代價—努力，而負向預測代價—犧牲，而同儕表

現目標能正向預測代價—努力和代價—犧牲，是有趣的發現。國中生知覺同儕精熟目標越高其代
價—努力也越高，而代價—犧牲越低，建議未來可以針對代價的內涵進行探討，瞭解在學習歷程中，
學生的代價評估機制，有助於教學者課室學習氛圍及教學活動的設計。
第三，根據 Zhang等人（2023）採縱貫研究探討自我效能、興趣價值和代價—努力三者的交互

效果關係，先前的代價—努力可預測其後的興趣價值，並指出代價—努力是學生在英語學習動機上
的重要變項。因此，基於本研究的發現，建議未來從事代價研究的研究者可以探討同儕目標結構、
自我效能、代價和學業情緒的關係，更深入了解代價在學習歷程中所扮演的角色。 
再者，本研究之學業情緒以希望情緒為變項，根據 Pekrun（2006）的學業情緒理論，情緒包含

分立且多樣化的特質，故建議未來的研究可以探究多元的學業情緒，為學業情緒的相關研究提供更
多支持證據。

（四）研究限制

首先，本研究基於學業情緒分立的特性（Pekrun, 2006）及相關實徵證據的結果聚焦於學業情緒
中的希望，惟尚有許多多樣化的情緒值得探究，如愉悅、無趣等，學習者不同的代價評估可能會對
於不同的學業情緒可能會有不同的效果。基於理論及實徵結果，本研究僅挑選希望情緒作為預測變
項，此為研究限制一。其次，Eccles 等人（1983）提出工作價值包含達成價值、內在價值、效用價
值以及代價，共四項。多數的實徵研究較多只測量重要性、效用性和興趣，忽略代價的意義，而近
年來的實徵研究逐漸關注代價對學業情緒的效果，基於研究目的，本研究僅關注代價評估，瞭解代
價在模式中的效果，故並未納入重要性、效用性和興趣，此為本研究限制二。
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Moderating Role of Self-Efficacy: An Academic Emotion 
Cost Model

Yun-Ting Huang1

Numerous studies in educational psychology have analyzed the behaviors that comprise or contribute to the basic human 
capacity for learning. Academic emotions have been widely studied as keys to the learning process (Pekrun & Stephens, 2010). 
Academic emotions are the emotions experienced by learners that emerge due to their appraisals of control and value during the 
learning process (Pekrun, 2000, 2006; Pekrun et al., 2002). 

Most studies on academic emotions have primarily measured and categorized these emotions (e.g., Liu & Shen, 2015; 
Pekrun et al., 2011). Additionally, several scholars have explored the antecedents and consequent variables associated with 
academic emotions (e.g., Harley et al., 2019; Huang, 2016; Pekrun & Stephens, 2010; St Omer et al., 2023). 

Pekrun (2006) proposed the control–value theory of achievement emotions, which posits that student appraisals of the value 
of learning tasks and processes arouse emotions that influence the motivation to learn. The academic emotions discussed in 
this paper—referred to as either “academic emotions” or “achievement emotions”—encompass emotions directly related to the 
learning process. This study analyzed both distal and proximal variables related to such emotions.

In the current context, proximal variables are cognitive evaluations of control and value that are the immediate determinants 
of academic emotions. By contrast, distal variables are environmental factors, such as students’ perceptions of classroom goals 
and students’ perceptions of teacher autonomy support, that influence students’ perceptions of control and value and contribute 
to the emergence of academic emotions. Academic emotions create a feedback loop that influences control and value appraisals 
and environmental variables, which in turn influence the formation of academic emotions.

In contemporary educational psychology, considerable emphasis is placed on the dynamics of motivation in the learning 
process. Furthermore, motivation and emotions are closely intertwined, collectively comprising the affective aspects of learning.

The expectancy–value model of motivation proposed by Eccles et al. (1983) comprises five components: The external 
environment, cognitive processes, motivational processes, expectations, values, achievement, and performance. This model 
illustrates how the external environment and cognitive and motivational processes influence student learning engagement 
and performance through expectations of success and task values. Additionally, Eccles et al. argued that learner appraisals of 
abilities and task values substantially affect learning engagement and performance. These expectations and value beliefs are 
influenced by environmental factors that affect internal cognitive–motivational processes and generate expectations and value 
beliefs, which affect learning engagement and performance in a perpetual feedback loop.  

The environmental factors within this model encompass socializing agents such as teachers, peers, and parents. Socializing 
agents influence learners through their expectations and behaviors, leading learners to internalize these expectations and 
behaviors and directly affecting learning engagement and achievement.  

In summary, the expectancy–value model of motivation proposed by Eccles et al. (1983) and Pekrun’s (2006) control–value 
theory of academic emotions are similar frameworks for examining learning processes. Both theories underscore the influence 
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of external environmental factors and learners’ cognitive appraisals of learning tasks as crucial elements affecting the learning 
process. Driven by these influences, motivation and emotional experiences toward learning emerge that directly affect learning 
engagement and performance.

With respect to analysis of the proximal factors that influence learning engagement and performance, the expectancy–value 
model emphasizes the effect of expectations and beliefs on learning engagement and achievement but does not consider the 
effects of academic emotions. However, more research (Ainley & Ainley, 2011; Downer et al., 2007; Yun et al., 2020) indicates 
that rational cognitive appraisals are not the only influencers of learning engagement and achievement, a finding consistent with 
the tenets of the control–value theory.

The control–value theory of academic emotions does not encompass appraisal of costs in cognitive evaluations, which are 
often inherent in student decisions to perform learning tasks (Flake et al., 2015). Additionally, empirical research has indicated 
that costs negatively predict positive emotions (Chen, 2015). Therefore, a balanced understanding of appraisals must include 
an assessment of costs. Costs, control, and value appraisals are all precursors of and concomitant factors affecting academic 
emotions.

Empirical research has explored the predictive effect of self-efficacy on academic emotions but has not investigated the 
potential moderating role of self-efficacy, or an individual’s belief in their capability to accomplish a task; consequently, the 
evaluation of whether a task involves costs influences an individual’s belief in their ability to complete the task (Nie et al., 
2011). However, studies have not determined whether self-efficacy exerts moderating effects on academic emotions or hope 
emotions that influence task and cost appraisals. 

Empirical research has demonstrated that self-efficacy can moderate task value appraisals and anxiety emotions. 
Theoretically, cost appraisals fall under task value appraisals, and anxiety emotions are a subset of academic emotions. 
Therefore, this study proposed that self-efficacy functions as a moderating variable and explored the moderating effects of “cost–
effort→academic emotions–hope” and “cost–sacrifice→academic emotions–hope.”

Data from a longitudinal study involving seventh- and eighth-grade junior high school students (n = 313; 152 boys) from 
four schools in Tainan City, Taiwan, were examined. Data collection was conducted in three waves. Participants were asked to 
complete an academic emotions subscale (the hope subscale), a peer mastery goal subscale, a peer performance goal subscale, 
and a cost scale. All measures were related to the students’ experiences in English classes. All 313 participants participated at 
the 3 measurement points.

The present study used LISREL 8.80 and SPSS for Windows 23.0 to perform structural equation modeling. To assess model 
fit, we used well-established indices, such as a root mean square error of approximation (RMSEA) < .10, a standardized root 
mean residual (SRMR) < .08, the Tucker–Lewis index (TLI)  > .90, and a comparative fit index (CFI) > .90 in addition to the 
chi-square test.

The results of the analysis indicated that the Academic Emotion Cost Model had a perfect fit with the data. The students 
perceived that achieving the T1 peer mastery goal enhanced T2 cost–effort and reduced T2 cost–sacrifice. Additionally, students 
perceived that achieving the T1 peer performance goal enhanced T2 cost–effort and T2 cost–sacrifice. These results demonstrate 
that the students’ cost–effort appraisal is positively associated with hope emotions, whereas their cost–sacrifice appraisal is 
negatively associated with hope emotions. Furthermore, self-efficacy moderates the relationship between cost–effort and hope 
emotions. On the basis of these results, recommendations are proposed  as a reference for further research and instruction.

Keywords:  peer goal structures, cost, hope, moderating effect, longitudinal study 


