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本研究統整成就目標理論與學業情緒理論，並兼顧成就目標理論之個人與情境層面，解釋課室目

標結構（classroom goal structure, CGS）、個人成就目標、無聊如何共同預測作弊。據此，本研究

目的為：（1）考驗個人成就目標是否透過無聊對作弊產生中介效果，即無聊是否為個人成就目標

與作弊之中介變項。（2）考驗學生知覺的兩種 CGS（精熟、表現目標結構）是否調節上述中介效

果。本研究以 626 位七至九年級學生為對象，特定數學領域，並以結構方程模式（structural 

equational modeling, SEM）進行條件化間接效果分析。結果顯示：（1）精熟與表現目標均會透過

無聊對作弊產生負向效果，其中以「精熟目標→無聊→作弊」的負向間接效果較強。（2）學生知

覺的 CGS 會調節「個人成就目標→無聊→作弊」之間接效果。首先，當個人與情境目標一致時，

個人成就目標透過無聊對作弊的抑制效果會隨著 CGS 分數提升而變強（即隨著精熟目標結構分

數提升，精熟目標透過無聊而抑制作弊的效果逐漸增強；隨表現目標結構分數提升，表現目標透

過無聊降低作弊的效果逐漸增強）。其次，當個人與情境目標不一致時，會隨不同 CGS 類型與得

分程度對中介模式產生不同調節效果。當學生知覺高精熟目標結構時，隨著精熟目標結構分數的

增加，會強化表現目標透過無聊而誘發作弊的效果；當學生知覺低表現目標結構時，個人精熟目

標透過無聊對作弊的抑制效果才可能存在。本研究依據研究結果提出建議，以作為國中教學輔導

與未來研究之參考。 
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在學業情境中，作弊是極為普遍現象。許多研究指出作弊是橫跨世界各國、每一學習階段、

不分各學系或學科領域普遍存在（Anderman & Murdock, 2007; Whitley, 1998; Yang, Huang, & Chen, 

2013），且作弊現象會隨著學生就學時間增加而更加嚴重（Finn & Frone, 2004; McCabe, Trevino, & 

Butterfield, 2001）。當今研究已證實作弊會破壞學習歷程，如導致不公平的成績（Murdock, Hale, & 

Weber, 2001）、損害評量學生表現的完整性、阻礙學生的後續學習（如學生不再為未來學習或工作

預作準備）（Sierra & Human, 2006）；並發現若個體在學習階段已有作弊行為，會增加其在未來工

作上行為不端正的可能（Crown & Spiller, 1998; Wowra, 2007）。由此可知，作弊對未來學習與生活

帶來負向影響，若研究者能找出影響學生作弊的因素，則有助於教育研究者或教師發展出有效策

略來預防或降低作弊的發生。 

然而，學生為何作弊？Murdock 與 Anderman（2006）認為作弊是一種動機性行為（motivated 

behavior），不同動機因素會促使個體決定是否參與作弊。據此，本研究從動機觀點切入，試圖以

個人及情境層面的動機因素解釋學生的作弊。在個人因素上，本研究聚焦於成就目標理論的個人

層面－採用學生持有的成就目標類型（精熟 vs.表現），探討不同個人成就目標（personal achievement 

goals）與作弊之關係。再者，先前研究多從社會-認知模式說明作弊，較忽略情緒在作弊上可能扮

演的角色，故依據學業情緒理論內涵，本研究從學生參與學習任務中經驗的情緒感受（即無聊），

考驗無聊與作弊的關係。本研究更進一步統整上述三者，解釋個體持有的個人成就目標如何透過

無聊對作弊產生效果。 

在情境因素上，不少研究已支持成就目標理論的情境層面－課室目標結構（classroom goal 

structures, CGS）會影響學生的作弊行為（Anderman, Griesinger, & Westerfield, 1998; Anderman & 

Midgley, 2004; Bong, 2008; Murdock et al., 2001）。當今部分研究已著手探討個人成就目標與 CGS

兩者如何互動，找出不同個體與情境之組合對後續學習歷程與行為/結果產生最佳效果的可能（彭

淑玲，2017；Linnenbrink & Pintrich, 2001; Murayama & Elliot, 2009; Newman, 1998），此為教育心

理學一直強調的人-境適配（person-environment fit）觀點。然而，過去研究多將 CGS 視為預測變

項，找出不同 CGS 與作弊的關係，較忽略 CGS 亦扮演調節變項（moderator）角色，可能與個人

成就目標互動影響學生在學習上產生的情緒感受與作弊行為。因此，本研究加入 CGS 變項，考驗

CGS 如何調節「個人成就目標→無聊→作弊」關係。 

綜合之，本研究不僅統整成就目標理論與學業情緒理論，考驗個人成就目標、無聊與作弊三

者之關係，更兼顧成就目標理論之個人與情境因素，分析 CGS 如何與個人成就目標互動，進而影

響無聊、並透過無聊情緒影響作弊，這些即為本研究欲探討的重點。 

一、學習情境的作弊 

不同學者對作弊的詮釋有所不同。Ehrlich、Flexner、Garruth 與 Hawkins（1980）將作弊定義

為「以不誠實或不公平的方式行為，為了獲得一些利益或優勢」；Merriam-Webster（1993）認為作

弊是透過欺騙方式獲得有價值的事物；Cizek（1999）將學習情境的作弊視為「個體在完成學校指

派的任務或考試時違反預先設定的規則或標準情境」；Pavlin-Bernardić、Rovan 與 Pavlović（2017）

回顧研究後指出，常見的作弊行為有：使用小抄、在考試時抄寫別人的答案、偽造書目、抄襲他

人作品/作業、將他人的學業成果作為自己的、或允許他人複製自己的作業等行為。綜合之，本研

究主張在學習情境中的作弊即：學生在考試或學習任務/作業情境中主動採取各種違規的問題行

為，以獲得利益或有價值的事（如分數）。值得注意的是，作弊是一種獨特行為，與教育心理學常

提及的逃避策略（avoidance strategies，如自我設限、逃避新奇或逃避求助）不同。因為逃避策略

主要解釋學生為何失敗或為失敗結果找藉口與辯護，但作弊為一種導致成功的策略，儘管此種策

略是透過反社會或不被接受的手段達成（Murdock & Anderman, 2006）。 
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二、作弊原因：動機因素 

何種因素會影響學生作弊？Calabrese 與 Cochran（1990）主張表現的壓力（pressure for 

performance）也許是學生決定是否作弊的主因；Murdock 等人（2001）認為作弊如同努力一樣，

是增加學業成功的一種手段，與成就動機有關。Murdock 與 Anderman（2006）則從成就動機觀點

出發，提出預測作弊的理論模式，主張學生的「目標」、「達成目標的期望」與「付出的代價」三

者會決定其是否作弊。此外，McCabe 與 Trevino（1997）認為個人（如成就目標或動機）與情境

變項（如課室氣氛）會影響學生的作弊；且 Orosz 等人（2015）更指出情境因素對作弊的影響高

於個人因素。由此可知，動機是影響個體決定作弊與否的重要原因之一，包含個人與情境兩部分。

故本研究從動機觀點切入，探討個人與情境動機因素如何對學生作弊產生效果。 

（一）個人因素 

1. 個人成就目標與作弊 

個人成就目標主要說明學生參與某項學習任務的理由（程炳林，2003）。有關個人成就目標架

構之發展，已從二向度（精熟、表現）、三向度（精熟、趨向表現、逃避表現），至今拓展為四向

度分類：即趨向精熟：學習主要是理解與精熟學習材料；逃避精熟：學習關注於避免不精熟或不

理解學習任務；趨向表現：學習強調證明自己能力優於他人；逃避表現：學習關注的是避免自己

的表現較他人差或愚笨（Elliot & McGregor, 2001）。目前實徵結果支持四向度個人成就目標架構最

能解釋個體持有的目標情況與學習結果（程炳林，2003; Elliot & McGregor, 2001; Huang, 2012）。  

近來研究已證實個人成就目標可解釋個體的作弊行為，例如，Murdock 與 Anderman （2006）

認為學生學習時持有的目標，如精熟與理解材料、獲得高分與證明自己能力、或避免看起來很笨

等，會促成學生決定是否參與作弊；Anderman 與 Danner（2008）主張個人成就目標與學生決定是

否作弊有直接關係，當學生關注證明自己有能力、或避免看起來無能時，其著重外在形象，而非

在乎是否真的學到東西，故作弊被視為是幫助他達成此目標的適應性手段；反之，當個體在乎學

習是為了精熟與培養能力時，作弊無法協助一個真正對學習感興趣者達成學習目標。實徵研究結

果已支持個人成就目標與作弊有關，並多同意趨向精熟目標為適應性動機，能負向預測作弊；逃

避表現目標為非適應性動機，可正向預測作弊（如彭淑玲、黃博聖與陳學志，2019；Bong, 2008; 

Corrion et al., 2010; Niiya, Ballantyne, North, & Crocker, 2008）。然而，趨向表現目標與作弊關係較

不一致，有研究發現趨向表現目標與作弊有正相關（Corrion et al., 2010; Murdock et al., 2001），部

分研究指出趨向表現目標與作弊為負相關（Niiya, Ballantyne, North, & Crocker, 2008; 

Pavlin-Bernardić et al., 2017），亦有研究顯示兩者無關（Bong, 2008; Yang et al., 2013）。至於逃避精

熟目標與作弊之關係則更少研究探討, 目前亦為混合結果，如 Corrion 等人（2010）與彭淑玲等人

（2019）指出逃避精熟目標能負向預測作弊接受度，而 Yang 等人（2013）則發現逃避精熟目標與

作弊無關。綜合之，到目前為止，趨向精熟與逃避表現目標兩者與作弊關係較為穩定，但趨向表

現與逃避精熟目標兩者與作弊關係仍模糊不清。 

2. 學業無聊（academic boredom）與作弊 

學業情緒意指學習者在參與學習或考試情境中經驗到愉悅、希望、生氣、自豪、羞愧、放鬆、

無聊、無望、焦慮等多樣性情緒感受（Pekrun, Goetz, Titz, & Perry, 2002）。其中，無聊（boredom）

是個體在學習情境中最常產生的情緒之一。Larson 與 Richard（1991）研究顯示在大多數科目中，

中學生在課堂中感到無聊的時間約 32%；程炳林（2012）發現臺灣國中生在國、英、數三科學習

時最常經歷的負向情緒是無聊。然而，與生氣（anger）及焦慮（anxiety）相較下，無聊不引人注

目、不具擾亂性質，故常被視為一種沈默、受忽略的情緒（Macklem, 2015），但卻對個體的學習有

負向影響，如降低學習動機、減少學習策略的使用／學習參與、較低的學業成就、較高的青少年
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犯罪與輟學等（Pekrun et al., 2002; Perkun, Goetz, Daniels, Stupnisky, & Perry, 2010; Tze, Klassen, & 

Daniels, 2014）。 

Fisher（1993）將無聊視為一種非愉悅、短暫的情感狀態，起因於個體對當前活動缺乏興趣或

覺得困難；Putwain、Becker、Symes 與 Pekrun（2018）主張當個體覺得參與的成就活動沒有價值、

且任務需求太高或太低時，個體會感到無聊。當個體感到無聊時，很難專注眼前發生的事，覺得

時間變得漫長難熬，必須花費更多努力來維持參與當前活動、或渴望脫離無聊情境（Fisher, 1993; 

Macklem, 2015）。依據 Pekrun（2006）觀點，無聊會令人感到不悅、沒有活力，為低活化（low 

physiological arousal）的負向情緒；且無聊與學習情境中的成就活動有關（如上課、做回家作業），

屬於活動情緒（activity emotion）。綜合之，無聊是種「負向－低活化－活動」類型的情緒。 

回顧過去研究發現，僅有少數研究從情意層面切入，探討情緒與作弊之關係，如研究指出考

試焦慮可能與作弊行為有正相關（Shelton & Hill, 1969; Whitley, 1998）；Tibbetts（1999）發現預期

的愉悅能正向預測作弊意圖，預期羞愧則負向預測作弊意圖；Sierra 與 Hyman（2006）研究顯示當

個體在決定是否作弊之前，雀躍情緒會加強個體決定採取作弊的意圖。但這些研究並無考驗無聊

與作弊關係。另一方面，學業情緒的認知－動機模式（cognitive-motivational model）指出：個體經

驗的學業情緒（如無聊）會影響其後續的學習行為與結果（Pekrun et al., 2002）；部分實徵研究亦

發現當學生感到無聊時，有較低的教育涉入或生涯規劃（Watt & Vodanovich, 1999）、會撤除對當

前活動投注的努力（Jarvis & Seifer, 2002）；且有些學者（Genereux & McLeod, 1995; Hensley, 2013; 

Whitley, 1998）提及當學生對當前活動或課程感到無聊、無關且無用時，容易引起學生作弊行為；

Schraw 等人（2007）也認為當學生對某課程感到懶散或無聊時，可能會採取作弊行為以彌補應付

出的努力。綜合之，儘管當今並無研究直接考驗無聊與作弊的關係，但已有學者在概念上主張無

聊容易引起作弊。據此，本研究檢驗個體在學習中產生的無聊情緒與作弊行為之關係，並推測當

個體在學習上愈覺得無聊，愈可能引起作弊行為。 

3. 個人成就目標、無聊與作弊之中介模式建構 

上述文獻顯示個人成就目標與無聊可能預測作弊，但兩者如何共同影響作弊？為回答此問

題，本研究需先瞭解個人成就目標與無聊的關係。依據控制-價值模式（control-value model），個

體持有的成就目標會影響學業情緒（無聊），故個人成就目標與無聊有關（Pekrun et al., 2002）。實

徵研究上，少數研究發現：精熟目標對無聊的結果較為穩定，可負向預測無聊，但表現目標似乎

無法預測無聊（如彭淑玲，2019；Goetz, Sticca, Pekrun, Murayama, & Elliot, 2016; Pekrun, Elliot, & 

Maier, 2006, 2009）。由此可知，在理論內涵與實徵結果上均顯示個人成就目標與無聊有關，且不同

成就目標可能對無聊的影響不同。然而，這些關係仍需累積更多研究來檢驗之。 

綜合之，個人成就目標的確可預測作弊，且不同個人成就目標類型對作弊的效果不同。然而，

從前述文獻可知，個人成就目標可能與無聊有關，而無聊亦可能預測作弊。據此，本研究進一步

假設個人成就目標對作弊的關係需透過無聊此一變項。換言之，我們整合「控制－價值模式」（個

人成就目標可預測學業情緒）的與「認知－動機模式」（學業情緒可預測學習行為）、且根據少數

實徵結果，推測個人成就目標會透過無聊進而影響作弊，意即無聊為個人成就目標與作弊之中介

變項。據此，本研究以個人成就目標為遠端預測變項，以無聊為近側預測變項，考驗個人成就目

標如何透過無聊對作弊產生影響，此為本研究第一個研究目的。 

（二）情境因素：CGS 與作弊 

CGS 意指學習者處於課室學習情境中，對教學者透過各種教學執行所強調的成就目標之知覺

（Ames, 1992），屬於成就目標理論的「情境」研究層面。許多研究將 CGS 區分為二：精熟目標結

構（mastery goal structure, MGS）與表現目標結構（performance goal structure, PGS）。前者意指教

師強調學習與理解、努力可帶來成功，個體的進步與自我參照標準是評量重點；後者說明學生知

覺教師重視高能力與獲得獎賞、贏過他人可帶來成功，社會競爭與常模參照標準是評量重點（林

宴瑛、彭淑玲，2015；Ames, 1992; Lau & Nie, 2008）。目前實徵結果多同意：MGS 為適應性動機

構念，與較高程度的適應學習組型有關，而 PGS 為非適應動機構念，與較低的適應型或較高的非

適應組型連結（Peng, Cherng, Lin, & Kuo, 2018; Wolters & Daugherty, 2007）。 

有關 CGS 與作弊之關係，目前研究已支持 CGS 會影響學生作弊行為。大致而言，MGS 可負

向預測作弊行為（如 Anderman & Midgley, 2004; Tas & Tekkaya, 2010）、或 MGS 可透過間接路徑（如
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自我效能）對作弊有負向預測效果（Bong, 2008）；而 PGS 雖有部分混合結果，但大多顯示 PGS

會提升學生作弊的可能、促使個體相信作弊是可被接受或合理的（Anderman et al., 1998; Anderman 

& Midgley, 2004; McCabe et al., 2001; Murdock, Miller, & Goetzinger, 2007）。 

三、個人與情境目標之互動對作弊的預測 

然而，CGS 不僅被視為預測變項，亦扮演一調節變項角色，可與個人成就目標互動，影響個

體後續的學習歷程與行為／結果（Newman, 1998; Nicholls, 1989）。有關個人成就目標與 CGS 的互

動型態，Linnenbrink 與 Pintrich（2001）提出兩種假設：第一，依據基準目標理論（normative goal 

theory），精熟目標是適應的、表現目標是非適應的，且精熟目標（個人或情境）的正向效果可調

節或緩衝表現目標（個人或情境）的負向效果。因此，若將個人成就目標與 CGS 組合（P，C），

最適應的型態是（精熟，精熟），次為（精熟，表現）或（表現，精熟），最不適應的為（表現，

表現），此即為調節假設（moderate hypothesis）。第二，修正目標理論（revised goal theory）認為

對於某些學生或結果，表現目標未必是不適應的，個人與情境兩者目標的適配或一致才重要。故

個人成就目標與 CGS 最佳組合為（精熟，精熟）或（表現，表現），次為（精熟，表現）或（表

現，精熟），此即為同步假設（synchrony hypothesis）。 

此外，Murayama 與 Elliot（2009）亦提出兩個假設，一為適配假設（match hypothesis），說明

當個人與情境特徵是一致時，會產生最佳效果；但當個人與情境特徵是以逃避焦點為主且一致時，

則會惡化結果。另一為不適配假設（mismatch hypothesis），又包含三種效果：損害效果（vitiation 

effect）：即個人成就目標的效益會因不適配的 CGS 而損害，如個人精熟目標對結果的正向效益會

在表現目標結構下受到損害、或個人表現目標對結果的正向效益會在精熟目標結構下降低。緩衝

效果（mitigation effect）：個人成就目標對結果的負向效果，會受到不適配的 CGS 所緩衝，如逃避

表現目標的負向效果會受到精熟目標結構所減少。惡化效果（exacerbation effect）：個人成就目標

的負向效果，會因不適配的 CGS 而更加惡化，如逃避表現目標的負向效果會在表現目標結構下更

加突顯。 

實徵研究上，部分研究已考驗個人與情境之成就目標如何交互作用，進而影響課業求助行為

（Newman, 1998）、學習策略（宋秋美、程炳林與周啟葶，2010；林易慧、程炳林，2006）、自我

調整學習策略（彭淑玲，2017）、努力撤離與逃避因應策略（Lau & Nie, 2008）等。由於這些研究

對學習策略的定義與分類不一，故所得實徵結果各自支持不同假設或有獨特結果：如部分研究支

持同步假設之最佳效果（林易慧、程炳林，2006）、適配假設的惡化效果（Newman, 1998）、不適

配假設的惡化效果（Lau & Nie, 2008），而宋秋美等人（2010）與彭淑玲（2017）結果則不支持上

述任一主張。本研究分析後發現，這些研究均聚焦學習策略（趨向行為）變項，忽略個人成就目

標與 CGS 兩者學生對學習情緒感受（即無聊）、及屬於偏差行為的作弊議題探討；再者，這些研

究僅探討 CGS 如何調節「個人成就目標→學習策略」的直接效果，未能考驗 CGS 對「個人成就

目標→中介變項→效標變項」的間接效果。 

據此，本研究欲考驗個人成就目標與 CGS 兩者如何互動，進而透過學業情緒（無聊）對作弊

產生效果。然而，本研究依據 Ames（1992）觀點，採取趨向焦點為主的二向度 CGS 架構（MGS，

PGS）。為了使個人成就目標與 CGS 之組合型態的探討更加單純與聚焦，在個人成就目標上，本研

究亦聚焦於「趨向焦點」之個人成就目標類型，即趨向精熟與趨向表現目標，以探討趨向焦點之

個人與情境之目標的互動型態。綜上所述，本研究採取 Preacher、Rucker 與 Hayes（2007）提出的

條件化間接效果（conditional indirect effect, CIE）法，並聚焦於情緒與作弊部分，考驗 CGS 可能扮

演的調節角色。將 CIE 法運用在本研究中，不僅可分析「個人成就目標→無聊→作弊」的中介效

果是否受到 CGS 調節外（意即同時考驗中介與調節效果），亦可保留兩種 CGS 連續變項特質（無

須如先前研究需將 CGS 轉換為高中低不同組別），解釋兩種個人成就目標透過無聊對作弊的間接

效果，如何視學生知覺 CGS 程度不同（即 CGS 每一得分程度）而改變。簡言之，本研究採用 CIE
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法，建構條件化間接效果模式，考驗兩種 CGS 在「個人精熟/表現目標→無聊→作弊」之間接效果

上產生的調節作用，並分析 CGS 與個人成就目標的互動對後續無聊與作弊之效果，符合何種個人

與情境目標之互動型態，此為本研究第二個研究目的。 

 

四、本研究目的與假設 

本研究目的有二：（1）考驗個人成就目標是否會透過無聊對作弊產生間接效果；（2）分析學

生知覺的 CGS 在上述間接效果上的調節效果。據此，本研究假設（1）假設一：本研究假設個人

成就目標會透過無聊對作弊產生間接效果，即無聊為個人成就目標與作弊之中介變項；（2）假設

二：本研究假設上述中介效果需在有條件的情況下成立，即個人成就目標透過無聊對作弊的中介

效果會受到 CGS 調節。 

方法 

一、研究樣本與程序 

本研究以臺灣國中生為對象，抽取七至九年級共 26 個班級施測。在刪除少數作答不完整與社

會期許量表得分≧ 25 分者後（刪除人數佔所有學生比例 1%以下），獲有效樣本 626 人。其中，男

生 296 人，女生 311 人，缺失值 3 人；七年級 306 人，八年級 191 人，九年級 129 人。 

本研究以紙筆方式進行團體施測，參與學生均為自願、匿名且獲得家長同意。施測前，施測

程序與相關說明已經研究倫理審查會核定。所有施測均透過同一個受過訓練的研究助理以標準化

程序執行，並在課堂中完成（學生作答時請教師迴避施測現場）。本研究資料均在同一時間點蒐集，

量表施測順序為知覺課室目標結構、個人成就目標、無聊，最後為作弊，施測時間約 20~25 分鐘。

再者，由於作弊研究所蒐集的變項較為敏感，學生在填寫時可能具防備心。為確保蒐集資料為學

生真實反應，本研究隨機安插社會期許量表題目於題本中，並參考彭淑玲、王佩琪與林宏泰（2017）

作法，於資料分析時篩選出社會期許得分≧ 25 分者，排除於後續資料分析外。 

二、理論模式 

（一）中介模式 

研究目的一為考驗無聊是否為兩種個人成就目標與作弊的中介變項。我們以 Baron 與 Kenny

（1986）主張滿足中介效果的四個條件建構中介模式：（1）條件一：個人成就目標能預測作弊；（2）

條件二：個人成就目標能預測無聊；（3）條件三：無聊能預測作弊；（4）當個人成就目標與無聊

同時預測作弊時，原個人成就目標對無聊的效果要下降或不顯著。 
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本研究參考 Fu、Ko、Wu、Cherng 與 Cheng（2007）作法，採用 SEM 考驗中介效果。我們以

個人成就目標為單位進行兩次中介模式考驗，每組中介模式包含兩個模式（以精熟目標為例，見

圖 1）：模式一與模式二均包含三個潛在變項：精熟目標（ξ1）、無聊（η1）與作弊（η2）。SEM 考

驗步驟為：首先，兩個模式的 Δχ2達顯著，且模式二比模式一與觀察資料更適配；其次，觀察兩個

模式的各項預測值：（1）模式一假設精熟目標能各自顯著預測無聊與作弊，即考驗上述的條件一

與二；（2）模式二假設無聊能顯著預測作弊，且當精熟目標與無聊同時預測作弊時，精熟目標對

作弊的原預測力會下降或變不顯著，即考驗上述條件三與四。 

本研究以各量表的題數作為該潛在變項的測量指標，兩個模式各包含 10 個測量指標。由於本

研究考驗兩種個人成就目標與其他各變項之關係，但採用四向度個人目標導向架構（程炳林，2003）

為測量工具，故將逃避精熟與逃避表現目標者作為控制變項進行統計分析。換言之，本研究參考

Peng 等人（2018）作法，排除每一種個人成就目標與其他兩種個人成就目標之重疊處後得的標準

化殘差分數作為該個人成就目標分數。例：以趨向精熟目標三個測量指標為效標變項，以逃避精

熟目標與趨向表現目標的六個測量指標為預測變項進行迴歸分析，趨向精熟目標不能被逃避精熟

目標與趨向表現目標所預測的部分儲存為標準殘差分數，並以此三個標準化殘差分數代表趨向精

熟目標的三個測量指標。據此，趨向精熟與趨向表現目標的測量指標均透過上述統計方式，所得

的三個標準化殘差分數代表之。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 1 中介模式考驗（省略測量指標） 

（二）條件化間接效果模式 

研究目的二為考驗個人成就目標透過無聊對作弊的間接效果是否因學生知覺不同的 CGS 程度

而異。為了同時考驗中介與調節效果，且保留調節變項之連續變項特質，以瞭解某一間接效果強

度是如何視調節變項的水準（即每一得分程度）而改變，本研究將研究目的二的考驗簡化成圖 2，

並採用 Preacher 等人（2007）的五種條件化間接效果模式中的模式二考驗之。圖 3 指出預測變項

（X）會透過中介變項（M）對效標變項（Y）有間接效果，若 X 與 W 的交乘項（XW）亦能預測

Y（a3必須顯著），即 W 扮演調節變項角色。換言之，X 透過 M 對 Y 的間接效果強度需視不同 W

程度而定。當條件化間接效果成立時，研究者需進一步計算 CIE 值、CIE 的測量標準誤（SECIE）

與 t 值，並考驗 CIE 是否顯著。 

ξ1 

精熟／表現 

目標 

η1 

無聊 

η2 

作弊 

ξ1 

精熟／表現 

目標 

η1 

無聊 

η2 

作弊 

模式一 模式二 

γ11 

γ21 

γ11 
β21 

γ21 



394 教 育 心 理 學 報  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

1 1 3( )CIE b a a W= +  

2 2 2 2 2 2

1 3 1 1 1 1 1 3 3( )2 ( )( 2 )CIE b b a a a aSE a a W s b s s s s W s W= + + + +  +  

/ CIEt CIE SE=  

本研究針對研究目的一結果符合中介效果的模式，進一步考驗 CGS 在中介模式上的調節效

果。本研究以「精熟目標× MGS 條件化間接效果模式」為例，建構條件化間接效果模式（見圖 4）。

此模式包含五個潛在變項：精熟目標（ξ1）、MGS（ξ2）、精熟目標×MGS（ξ3）、無聊（η1）與作弊

（η2）。本研究假設精熟目標可預測無聊與作弊，且精熟目標會透過無聊對作弊有間接效果；若精

熟目標×MGS 能顯著預測無聊（γ13），表示精熟目標會透過無聊對作弊的間接效果必需視 MGS 的

程度而定，即 MGS 對上述間接效果有條件化間接效果。本研究以每一個量表的題目作為該潛在變

項的測量指標，而精熟目標×MGS 則為精熟目標與 MGS 兩者的測量指標各自減去平均數後的交乘

項。此模式共計 22 個測量指標。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 4 個人成就目標×CGS 之條件化間接效果模式 

註：以精熟目標、MGS 為例；省略測量指標 
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圖 3 條件化間接效果模式之模式二 

（Preacher 等人，2007，頁 194） 
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三、測量工具 

（一）個人成就目標 

本研究採用程炳林（2003）編製的四向度個人目標導向量表測量學生在數學科持有的個人成

就目標。此量表包含趨向精熟目標（α = .84，例：我學習數學的目的是為了增進自己的能力）、逃

避精熟目標（α = .84，例：研讀數學時，我總是擔心自己沒有徹底瞭解課本上的內容)、趨向表現

目標（α = .88，例：我上數學課主要的目的是考試成績要贏過班上多數同學）與逃避表現目標（α 

= .90，例：對我而言，在數學課上避免被視為愚笨的人是很重要的一件事）。原量表共計 24 題，

為避免學生填答疲憊狀況，本研究於每個分量表中挑選因素負荷量較高的三題進行施測，作答方

式採李克特六點量尺（1 為完全不符合~6 完全符合）。在本研究中，以趨向精熟與趨向表現目標作

為本研究主要考驗的兩種個人成就目標構念，以逃避精熟與逃避表現目標作為後續統計分析的控

制變項之用。 

根據程炳林（2003）採取主軸法抽取因素、最小斜交法進行轉軸的 EFA 分析結果（N = 382）

顯示，24 個題目可抽取出四個與原量表結構相同的因素，24 題目的組型負荷量介於 .43~ .88 之間，

共同性在 .39~ .77 之間，四個因素可解釋全量表 24 個題目總變異量的 61.80%。本研究以 626 人

對此量表進行信、效度分析。首先，CFA 結果顯示：χ2（48，N = 626）= 198.09，p = .00；CFI = .96、

NNFI = .95，兩者均高於 .90 標準值，而 SRMR = .06，小於 .08 標準值（陳正昌、程炳林，2002）。

上述結果表示模式與觀察資料適配，適合用來解釋國中生在數學科中持有的成就目標之情況。再

者，本研究以 626 人對此分量表進行內部一致性考驗，結果顯示四個分量表的 α 係數介於 .80~ .83

之間。 

（二）無聊 

本研究以程炳林（2012）發展的「學業情緒量表」中的無聊分量表，測量學習者在參與數學

科學習任務時經驗的無聊程度。無聊分量表有五題（α = .84，例：上數學課讓我覺得很無趣），作

答方式採用李克特六點量尺（1 為完全不符合~6 完全符合）。本研究於無聊分量表中選取因素負荷

量較高的四題進行施測。根據程炳林採用主軸法抽取因素、最小斜交法進行轉軸的 EFA 分析結果

（N = 950）顯示，40 個題目可抽取七個因素，其中自豪與希望此兩種與結果有關的正向情緒聚成

同一因素，其餘六個因素與原量表結構一致，分別是無聊、無望、羞愧、焦慮、愉悅與生氣。七

個因素斜交轉軸後之組型負荷量絕對值介於 .42~ .97 之間， 40 個題目的共同性在 .54~ .92 之間，

而七個共同因素共可解釋全量表 40 個題目總變異量的 77.34 %左右。 

本研究以 626 人對無聊分分量表進行信、效度分析。首先，CFA 結果顯示：χ2（2，N = 626）

= 67.21，p = .00；CFI = .97、NNFI = .92，兩者均高於 .90 標準值，而 SRMR = .02，小於 .08 標準

值（陳正昌、程炳林，2002）。上述結果表示模式與觀察資料適配，適合用來解釋國中生在學習中

經驗的無聊感受。其次，本研究以 626 人對無聊分量表進行內部一致性考驗，結果顯示此分量表

的 α 係數為 .94。 

（三）作弊 

本研究採取適應學習組型量表（patterns of adaptive learning scales, PASL）中的作弊分量表

（Midgley et al., 2000），並以數學科為領域，測量學生在學習數學時可能參與的作弊行為。此量表

共有三題（α = .87，例：在數學考試時，我有時會抄襲其他同學的答案）。作答方式採李克特六點

量尺（1 為完全不符合~6 完全符合）。 

本研究以 626 人對作弊分量表進行信、效度分析。首先，在 CFA 分析上，由於此分量表僅有

三題，為避免自由度為 0 而無法進行疊代，本研究將三題的因素負荷量設為相等進行分析，結果

顯示：χ2（2，N = 626）= 50.30，p = .00；CFI = .97、NNFI = .95，兩者均高於 .90 標準值，而 SRMR 

= .07，小於 .08 標準值（陳正昌、程炳林，2002）。上述結果表示此模式與觀察資料適配，適合用

來解釋國中生參與作弊行為情況。其次，本研究以 626 人對作弊分量表進行內部一致性考驗，結

果顯示此分量表的 α 係數為 .82。 



396 教 育 心 理 學 報  

（四）課室目標結構（CGS） 

本研究採用程炳林（2003）編製的課室目標結構量表測量學生知覺到的數學課室目標結構情

形。此量表參照 Ames（1992）的二向度課室目標結構定義編製而成，包含 MGS（α = .88，例：數

學老師認為精熟數學課的學習內容是重要的）與 PGS（α = .71，例：數學老師要求我們數學考試

要贏過班上大多數的同學）。原量表共計 10 題，為避免學生填答疲憊，本研究於每個分量表中挑

選因素負荷量較高的三題進行施測。作答方式採李克特六點量尺（1 為完全不符合~6 完全符合）。

根據程炳林（2003）以主軸法抽取因素、最大變異法進行轉軸的 EFA（N = 610）結果顯示，CGS

量表可抽取兩個與原量表結構相同的因素，十個題目轉軸後的組型負荷量介於 .53~ .81 之間，共

同性在 .48~ .65 之間，兩個因素可解釋全量表 10 個題目總變異量的 57.45%。 

本研究以 626 人對 CGS 量表進行信、效度分析。首先，CFA 結果顯示：χ2（8，N = 626) = 26.79，

p = .00；CFI = .99、NNFI = .99，兩者均高於 .90 標準值，而 SRMR = .02，小於 .08 標準值（陳正

昌、程炳林，2002）。上述結果表示模式與觀察資料適配，適合用來解釋國中生在數學科中知覺到

兩種 CGS 情況。再者，本研究以 626 人對此 CGS 量表進行內部一致性考驗，結果顯示兩個分量

表的 α 係數介於 .70~ .85 之間。 

（五）社會期許量表 

本研究以林清山與程炳林（1997）修編的社會期許量表測量學生的社會期許程度。此量表根

據黃光國與楊國樞於 1972 年的社會期許量表中選取與學校情境相關的題目編製而成，共計五題

（例：學校的每一位老師我都很喜歡），作答方式採用李克特六點量尺（1 為完全不符合~6 完全符

合）。在計分方面，為篩選具有明顯社會期許傾向者，本研究參考彭淑玲等人（2017）作法，以每

題填答為非常符合者（5 分）以上為標準，故五題總得分≧ 25 分者表示該參與者具有明顯社會期

許程度，予以刪除。 

根據張映芬（2008）研究結果，社會期許量表的信、效度為：EFA 結果（採主軸法抽取因素、

最大變異法進行轉軸）共抽出兩個與原量表結構相同因素，5 題的組型負荷量介於 .43~ .70 間，共

同性在 .19~ .53 間，兩個因素可解釋全量表 5 個題目總變異量的 36.16%。信度部分，兩個分量表

之 α 係數分別為 .61 與 .51。本研究以 626 人對此量表進行信、效度分析。首先，CFA 結果顯示：

χ2（4，N = 626）= 10.85，p = .00；CFI = .94、NFI = .92，兩者均高於 .90 標準值，而 SRMR = .03，

小於 .08 標準值（陳正昌、程炳林，2002）。上述結果表示模式與觀察資料適配，適合用來解釋國

中生的社會期許情況。其次，由於本研究以社會期許量表的五題加總分數作為篩選標準，故本研

究以 626 人對全量表進行內部一致性考驗，結果顯示全量表的內部一致性信度為 .66。 

四、資料分析 

本研究以 LISREL8.80 統計軟體進行資料分析，以 SEM 考驗所有假設。本研究以 χ2、RMSEA、

SRMR、CFI、△χ2、△RMSEA、△SRMR 與△CFI（Chen, 2007; Rubio, Berg-Weger, & Tebb, 2001）

評估模式適配情況。當 RMSEA < .08、SRMR < .08 與 CFI > .90，表示該理論模式與觀察資料適配；

若模式二較模式一的△χ2達 .05 統計顯著水準，△RMSEA > .015、△SRMR > .015 與△CFI > .010

時，表示模式二比模式一與觀察資料更加適配。本研究在進行各項統計分析時，以 .05 為顯著水

準。 

結果 

一、基本統計分析 
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（一）描述統計與性別、年級差異性考驗 

表 1 為本研究理論模式所有測量指標的平均數、標準差與相關係數。本研究以 Hotelling T2考

驗性別在各測量指標上的得分差異，並以單因子多變量分析考驗年級在各測量指標上的得分差異。 

首先，在性別考驗上，結果顯示男女在個人成就目標（Hotelling T2 = 37.54，p = .00，η2 = 0.058）、

CGS（Hotelling T2 = 28.56，p = .00，η2 = .045）與無聊（Hotelling T2 = 37.54，p = .04，η2 = 0.02）

得分上有差異，但在作弊（Hotelling T2 = 1.54，p = .68）上並無不同。95%信賴區間估計結果指出：

所有個人成就目標與無聊的測量指標得分區間均包含 0，表示男女生在個人成就目標與無聊得分上

無差異；但男女生在 MGS3（η2 = 0.02）與 PGS2（η2 = 0.03）上得分有差異，即女生在精熟目標結

構 MGS3（M = 5.12）得分高於男生（M = 4.66），男生（M = 3.34）在 PGS2 得分高於女生（M = 2.93）。 

其次，在年級考驗上，結果顯示年級在無聊（WilksΛ = .99，p = .92）得分上無顯著差異，表

示七八九年級在無聊的得分上並無不同；但年級在個人成就目標（WilksΛ = .95，p = .04，η2 = .02）、

CGS（WilksΛ = .95，p = .004，η2 = .02）與作弊（WilksΛ = .93，p = .00，η2 = .03）得分上有差異，

故本研究進行 95%信賴區間估計，結果指出：所有個人成就目標與 CGS 上的測量指標得分區間均

包含 0，表示三個年級在個人成就目標與 CGS 得分上無差異；但不同年級在作弊 1、2 與 3 的得分

上有差異（η2 = 0.03~0.05），即九年級分別在作弊 1、2 與 3（M = 2.18、M = 2.52、M = 3.42）的得

分上高於七年級（M = 1.65、M = 1.85、M = 2.48）。 

綜上所述，性別在 CGS 得分上有差異，而年級在作弊得分上有差異。然而，依據 Cohen（1988），

這些效果均屬於低效果量（η2 = 0.02~0.058），故本研究未將性別與年級作為控制變項進行後續統計

分析。 
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表 1 本研究理論模式之所有測量指標的平均數、標準差與相關 

 M SD a b c d e f g h i j k l m n o p q r s 

a. 精熟目標 1 0.00 0.99 -1.00                   

b. 精熟目標 2 0.00 0.99 -0.64 1.000                  

c. 精熟目標 3 0.00 0.99 -0.50 .054 -1.00                 

d. 表現目標 1 0.00 0.99 -0.06 -0.080 -0.11 -1.00                

e. 表現目標 2 0.00 0.99 -0.05 -0.010 -0.16 -0.55 -1.00               

f. 表現目標 3 0.00 0.99 -0.00 -0.060 -0.07 -0.49 -0.42               

g. 精熟目標結構 1 4.58 1.36 -0.28 0.270 -0.19 -0.03 -0.06 -0.03 -1.00             

h. 精熟目標結構 2 4.75 1.24 -0.33 0.340 -0.22 -0.04 -0.01 -0.07 -0.67 -1.00            

i. 精熟目標結構 3 4.88 1.25 -0.33 0.380 -0.23 -0.00 -0.05 -0.07 -0.59 -0.74 -1.00           

j. 表現目標結構 1 2.27 1.30 -0.25 -0.260 -0.22 -0.07 -0.05 -0.12 -0.46 -0.47 -0.43 1.00          

k. 表現目標結構 2 2.28 1.42 -0.28 -0.300 -0.20 -0.07 -0.03 -0.14 -0.56 -0.59 -0.59 0.54 1.00         

l. 表現目標結構 3 3.13 1.52 -0.16 -0.160 -0.15 -0.09 -0.09 -0.06 -0.39 -0.40 -0.38 0.32 0.45 -1.00        

m. 無聊 1 2.98 1.57 -0.17 -0.250 -0.90 -0.16 -0.08 -0.18 -0.18 -0.21 -0.23 0.12 0.27 -0.15 1.00       

n. 無聊 2 2.97 1.56 -0.25 -0.310 -0.15 -0.17 -0.13 -0.19 -0.24 -0.25 -0.26 0.14 0.29 -0.16 0.87 1.00      

o. 無聊 3 2.66 1.56 -0.23 -0.300 -0.16 -0.16 -0.11 -0.22 -0.31 -0.32 -0.33 0.24 0.37 -0.24 0.76 0.82 1.00     

p. 無聊 4 2.90 1.62 -0.23 -0.290 -0.14 -0.19 -0.14 -0.22 -0.22 -0.23 -0.26 0.13 0.28 -0.20 0.78 0.82 0.82 1.00    

q. 作弊 1 1.87 1.27 -0.11 -0.160 -0.08 -0.07 -0.05 -0.13 -0.15 -0.13 -0.08 0.09 0.15 -0.10 0.24 0.27 0.30 0.29 1.00   

r. 作弊 2 2.10 1.38 -0.14 -0.180 -0.13 -0.04 -0.06 -0.11 -0.08 -0.07 -0.04 0.02 0.10 -0.06 0.23 0.26 0.27 0.28 0.70 1.00  

s. 作弊 3 2.86 1.58 -0.06 -0.140 -0.13 -0.09 -0.09 -0.07 -0.06 -0.01 -0.02 0.01 0.02 -0.01 0.21 0.22 0.22 0.23 0.51 0.61 1.00 

註：∣r∣> 0.08 表示達 .05 顯著水準 
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（二）測量模式考驗 

本研究建構一個包含六個變項的測量模式，並以每個量表中的題目作為該潛在變項的測量指

標，共計 19 個測量指標（見圖 5）。本研究假定每個潛在變項之間彼此有關，而 19 個測量指標的

誤差無關。結果顯示：模式與觀察資料適配良好：χ2（137，N = 626）= 326.73，p = .00；RMEA = 

0.05、SRMR = 0.06、CFI = 0.99，所有測量指標的因素負荷量均達顯著（ts = 18.76~163.70，p < .05），

且標準化數值均高於 0.56；六個潛在變項的相關介於 -.89~ .67。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 5 測量模式考驗結果 

註：□表示該潛在變項之下的各觀察指標 

*p < .05.  

二、中介模式考驗結果 

針對研究目的一，本研究考驗無聊是否為個人成就目標與作弊的中介變項。由於 LISREL8.51

版內定的最大概似法（maximum likelihood, ML）對大樣本與多變量常態分配的假設有嚴格要求（陳

正昌、程炳林，2002），故本研究以 Jöreskog and Söbom（2001）的 PRELIS 2.51 軟體進行多變項

常態分配假設考驗，結果指出本研究蒐集的觀察資料未符合常態分配假設，χs
2（2，N = 626）= 

1224.20~1309.20，p < .05，故本研究改以加權最小平方法（weighted least-squares, WLS）作為參數

估計與模式適配度考驗方法。 

表 2 顯示兩組中介模式的模式一與模式二的 χ2 差異量均達到顯著，△χs
2（1，N = 626）= 

48.66~78.07，p < .05；模式二的絕對適配指標（RMSEA = 0.05~0.06，SRMR = 0.03~0.04）與相對

適配指標（CFI = 1.00）均優於模式一（RMSEA = 0.07~0.08，SRMR = 0.09~0.11）（CFI = 0.99）。 此

外，兩個模式的△RMSEA > .017~0.03、△SRMR > 0.05~0.08，均高於 0.015 標準值。然而，兩個模

式的△CFI > 0.004~0.006，未達到於 0.01 標準值。綜合之，除了△CFI 外，其餘模式適配度指標與

差量均達到標準值，表示模式二比模式一與觀察資料更適配，無聊應為個人成就目標與作弊的中

介變項。 
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表 2 二個中介效果模式之適配度考驗 

 χ2 df p △χ2 △df RMSEA △RMSEA SRMR △SRMR CFI △CFI 

精熟目標→無聊→作弊 

模式一 146.24 33 .00 --- --- 0.0741 --- 0.09 --- 0.99 --- 

模式二 97.58 32 .00 48.66* 1 0.0573 0.0168 0.04 0.05 1.00 0.004 

表現目標→無聊→作弊 

模式一 155.58 33 .00 --- --- 0.0771 --- 0.11 --- 0.99 --- 

模式二 77.51 32 .00 78.07* 1 0.0477 0.0294 0.03 0.08 1.00 0.006 
*p < .05. 

 

表 3 指出兩個模式一的個人成就目標均能顯著預測作弊（γ21 = -0.21~-0.35，ts = -4.27~-19.98，

p < .05）與無聊（γ11 = -0.47~-0.35，ts = -7.87~-12.05，p < .05，符合 Baron 與 Kenny（1986）中介

效果的條件一與二。再者，所有模式二的無聊對作弊的效果達顯著（β21 = 0.33~0.38，ts = 7.29~8.96，

p < .05），且個人成就目標對作弊的直接效果呈現下降（精熟目標→作弊的 γ21從-0.35 降至-0.13）

或不顯著（表現目標→作弊的 γ21從-0.21 降至 0.00），此滿足 Baron 與 Kenny 中介效果的條件三與

四。上述結果顯示精熟與表現目標對作弊的效果均被無聊中介。 

表 3 兩個中介效果模式之效果值 

 模式一 模式二 

效果估計值 

WLS

估計值 標準誤 t 值 

標準化

係數 

WLS 估

計值 標準誤 t 值 

標準化

係數 

精熟目標         

γ11：精熟目標（ξ1）→無聊（η1） -0.55 0.05 -12.05* -0.47 -0.45 0.05 -9.63* -0.38 

γ21：精熟目標（ξ1）→作弊（η2） -0.34 0.04 -19.98* -0.35 -0.13 0.05 -2.61* -0.13 

β21：無聊（η1）→作弊（η2） --- --- --- --- -0.28 0.04 -7.29* -0.33 

表現目標         

γ11：現目標（ξ1）→無聊（η1） -0.40 0.05 -7.87* -0.35 -0.27 0.05 -5.27* -0.24 

γ21：表現目標（ξ1）→作弊（η2） -0.19 0.05 -4.27* -0.21 -0.00 0.05 -0.08* -0.00 

β21：無聊（η1）→作弊（η2） --- --- --- --- -0.32 0.04 -8.96* -0.38 
*p < .05. 

 

本研究以 LISREL8.80 電腦統計軟體採用的 Sobel test 考驗中介效果。表 4 顯示精熟目標會透

過無聊對作弊有負向間接效果（γ11 × β21 = -0.38 × 0.33 = -0.12，t = -5.75，p < .05）；表現目標會透

過無聊對作弊有負向間接效果（γ11 × β21 = -0.24 × 0.38 = -0.09，t = -4.47，p < .05）。綜合之，精熟

與表現目標均會透過無聊對作弊產生間接效果。 

表 4 兩組中介模式的直接與間接效果 

潛在自變項 → 潛在依變項 直接效果 間接效果 

精熟目標→無聊→作弊     

精熟目標（ξ1） → 無聊（η1） -0.38* --- 

 → 作弊（η2） -0.13* -0.12* 

無聊（η1） → 作弊（η2） -0.33* --- 

表現目標→無聊→作弊     

表現目標（ξ1） → 無聊（η1） -0.24* --- 

 → 作弊（η2） -0.00* -0.09* 

無聊（η1） → 作弊（η2） -0.38* --- 
*p < .05. 
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三、條件化間接效果模式考驗結果 

針對研究目的二，本研究考驗個人成就目標透過無聊對作弊的間接效果是否因學生知覺不同

的 CGS 程度而異。首先，考驗 MGS 在兩組中介模式上的調節效果，結果顯示：χs
2（2，N = 626） 

= 942.16~977.26，p < .05，且兩個模式的 CFI = 0.98~0.99，均高於 0.90；RMSEAs = 0.08，符合 RMSEA 

≦ 0.08。其次，本研究考驗 PGS 在兩組中介模式上的調節效果，結果發現：χs
2（2，N = 626）= 942.16 

~1276.65，p < .05，且兩個模式的 CFI = 0.96~0.98，亦高於 .90；而 RMSEAS = 0.08~0.09，部分略

高於 0.08。綜合之，上述四個條件化間接效果模式與觀察資料適配狀況介於「可接受~好」程度，

可用來說明臺灣國中生資料。 

表 5 指出四個條件化間接效果模式之個人成就目標× CGS 對無聊的預測效果均達顯著，即精

熟目標× MGS →無聊：γ13 = -0.20，t = -6.69，p < .05；表現目標× MGS →無聊：γ13 = 0.22，t = 6.05，

p < .05；精熟目標× PGS →無聊：γ13 = 0.08，t = 2.71，p < .05；表現目標× PGS →無聊：γ13 = -0.12，

t = -3.97，p < .05，表示 CGS 在此四個中介模式的調節效果成立，本研究進一步計算 CIE、SECIE

與 t 值。 

表 5 四個條件化間接效果模式的效果值 

效果估計值 WLS 估計值 SE t 值 

精熟目標× MGS 之條件化間接效果模式    

γ11：精熟目標（ξ1）→無聊（η1） -0.24 0.06 -4.32*  

γ12：MGS（ξ2）→無聊（η1） -0.40 0.06 -7.21*  

γ13：精熟目標× MGS（ξ3）→無聊（η1） -0.20 0.03 -6.69*  

γ21：精熟目標（ξ1）→作弊（η2） -0.19 0.05 -3.68*  

γ22：MGS（ξ2）→作弊（η2） -0.12 0.06 2.09*  

γ23：精熟目標× MGS（ξ3）→作弊（η2） -0.04 0.03 1.51*  

β21：無聊（η1）→作弊（η2） -0.33 0.04 8.16*  

表現目標× MGS 之條件化間接效果模式    

γ11：表現目標（ξ1）→無聊（η1） -0.39 0.05 -7.12*  

γ12：MGS（ξ2）→無聊（η1） -0.50 0.04 -11.38*  

γ13：表現目標× MGS（ξ3）→無聊（η1） -0.22 0.04 6.05*  

γ21：表現目標（ξ1）→作弊（η2） -0.02 0.06 0.30*  

γ22：MGS（ξ2）→作弊（η2） -0.02 0.05 0.47*  

γ23：表現目標× MGS（ξ3）→作弊（η2） -0.01 0.04 0.26*  

β21：無聊（η1）→作弊（η2） -0.37 0.04 8.44*  

精熟目標× PGS 之條件化間接效果模式    

γ11：精熟目標（ξ1）→無聊（η1） -0.31 0.06 -5.59*  

γ12：PGS（ξ2）→無聊（η1） -0.40 0.06 6.32*  

γ13：精熟目標× PGS（ξ3）→無聊（η1） -0.08 0.03 2.71*  

γ21：精熟目標（ξ1）→作弊（η2） -0.16 0.06 -2.85*  

γ22：PGS（ξ2）→作弊（η2） -0.06 0.06 -1.01*  

γ23：精熟目標× PGS（ξ3）→作弊（η2） -0.02 0.03 -0.54*  

β21：無聊（η1）→作弊（η2） -0.31 0.04 7.52*  

表現目標× PGS 之條件化間接效果模式    

γ11：表現目標（ξ1）→無聊（η1） -0.33 0.05 -7.05*  

γ12：PGS（ξ2）→無聊（η1） -0.67 0.06 11.38*  

γ13：表現目標× PGS（ξ3）→無聊（η1） -0.12 0.03 -3.97*  

γ21：表現目標（ξ1）→作弊（η2） -0.00 0.05 0.06*  

γ22：PGS（ξ2）→作弊（η2） -0.01 0.07 0.16*  

γ23：表現目標× PGS（ξ3）→作弊（η2） -0.01 0.03 -0.26*  

β21：無聊（η1）→作弊（η2） -0.34 0.04 7.59*  
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*p < .05. 

本研究考驗 CGS 在四組中介模式上的條件化間接效果估計值。首先，表 6 顯示：精熟目標透

過無聊對作弊的負向條件化間接效果，隨學生知覺 MGS 程度的增加而提升（CIEs = -0.14~-0.47，

ts = -4.36~-4.94，p < .05），表示隨學生知覺教師營造的精熟目標程度愈高，個體持精熟目標、且透

過無聊而抑制作弊的可能愈強。其次，當學生知覺 MGS 程度為 1~3 分時，表現目標透過無聊對作

弊的條件化間接效果未達顯著（CIEs = -0.06~0.10，ts = -0.18~1.67，p > .05），而當學生知覺 MGS

程度為 4~6 分時，趨向表現目標透過無聊對作弊的正向條件化間接效果達顯著（CIEs = 0.10~0.35，

ts = 2.39~3.18，p < .05），表示當學生知覺到精熟為主的學習氛圍達 4~6 分時，個體持趨向表現目

標、且透過無聊對作弊的正向間接效果會隨著知覺 MGS 的分數提升亦逐漸增強。 

表 6 MGS 在精熟／表現目標→無聊→作弊之條件化間接效果值 

模式 
CIE 值 

考驗 

MGS 得分程度 

1 2 3 4 5 6 

精熟目標× MGS 之條件

化間接效果模式 

CIE 值 -0.14* -0.21* -0.27* -0.34* -0.40* -0.47* 

SE -0.03* -0.05* -0.06* -0.07* -0.08* -0.10* 

t 值 -4.36* -4.61* -4.74* -4.84* -4.90* -4.94* 

表現目標× MGS 之條件

化間接效果模式 

CIE 值 -0.06* -0.02* -0.10* -0.19* -0.27* -0.35* 

SE -0.03* -0.05* -0.06* -0.07* -0.09* -0.11* 

t 值 -0.18* -0.46* -1.67* -2.39* -2.86* -3.18* 
*p < .05. 

 

第三，表 7 指出：精熟目標透過無聊對作弊的負向條件化間接效果，僅在學生知覺到 PGS 程

度為 1 分時達顯著（CIE = -0.07，t = -2.56，p < .05），而當學生知覺 PGS 為 2~6 分時，CIE 值未達

顯著（CIEs = -0.05~0.05，ts = -1.33~0.67，p > .05），表示只有當學生知覺教師營造以表現目標為主

的學習氛圍低至 1 分程度時，學生持精熟目標、且透過無聊而抑制作弊的可能是存在的。最後，

表現目標透過無聊對作弊的負向條件化間接效果，隨學生知覺到 PGS 程度的增加而提升（CIEs = 

-0.15~-0.35，ts = -4.62~-3.90，p < .05），意謂當學生知覺教師營造的表現目標氣氛愈強時，其持表

現目標、且透過無聊而抑制作弊的可能愈強。 

表 7 PGS 在精熟／表現目標→無聊→作弊之條件化間接效果值 

模式 
CIE 值 

考驗 

PGS 得分程度 

1 2 3 4 5 6 

精熟目標× PGS 之條件化

間接效果模式 

CIE 值 -0.07* -0.05* -0.02* -0.00* -0.02* -0.05* 

SE -0.03* -0.04* -0.05* -0.05* -0.06* -0.07* 

t 值 -2.56* -1.33* -0.54* -0.00* -0.38* -0.67* 

表現目標× PGS 之條件化

間接效果模式 

CIE 值 -0.15* -0.19* -0.23* -0.27* -0.31* -0.35* 

SE -0.03* -0.04* -0.06* -0.07* -0.08* -0.09* 

t 值 -4.62* -4.33* -4.16* -4.05* -3.97* -3.90* 
*p < .05. 

討論 

本研究主要建構「個人成就目標、無聊與作弊中介模式」，檢驗個人成就目標是否透過無聊對

作弊產生間接效果，並進一步考驗學生知覺的 CGS 在上述間接效果上的調節效果。以下，本研究

依據研究所得結果進行討論。 
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一、個人成就目標、無聊與作弊之關係考驗結果 

針對研究目的一，結果顯示本研究建構的兩個中介模式受到觀察資料支持，並滿足 Barron 與

Kenny（1986）主張的中介效果條件，表示這兩個模式適合解釋臺灣國中生在數學科持有的個人成

就目標、無聊與作弊之狀況。 

本研究針對研究結果一進行討論。首先，本結果指出精熟與表現兩種目標均可預測作弊，支

持 Murdock 與 Anderman（2006）及 Anderman 與 Danner（2008）主張，即個人成就目標的確可用

來解釋學生作弊行為。其中，與先前研究結果一致（彭淑玲等人，2019；Anderman et al., 1998; Bong, 

2008; Murdock et al., 2001）），當學生持精熟目標時，其認為真正理解與精熟學習內容、比先前自

己更加進步是學習數學的主要目的，透過違規或不誠實手段取得學習成功，並無法達成精熟目的，

因此當學生持精熟目標時會降低採取作弊行為的可能。此結果亦符合成就目標理論觀點，即精熟

目標為一適應動機構念，可減少或抑制非適應行為組型（程炳林，2003）。另一方面，未如成就目

標理論預期表現目標與作弊之正相關（Anderman & Danner, 2008; Murdock & Anderman, 2006），本

研究結果與 Niiya 等人（2008）及 Pavlin-Bernardić 等人（2017）結果相似，即表現目標負向預測

作弊行為。本研究推測不一致結果可能源自不同學者對表現目標之操作性定義的不同。例如，某

些學者將表現目標定義為獲得外在獎賞（如金錢或分數）（如 Anderman, Maehr, & Midgley, 1999），

而有些學者則將表現目標視為個體在能力上、表現上要贏過他人（如 Elliot, 1999）。在本研究中，

本研究採用第二種概念，將表現目標視為不只是獲得好成績，更重要的是贏過他人的能力證明與

展現，如此作弊則無法達本研究對於表現目標者設定的目標，這也許是解釋表現目標與作弊之負

相關的原因。 

其次，有關個人成就目標與無聊之關係，與先前研究發現（彭淑玲，2019；Goetz et al., 2016; 

Pekrun et al., 2006, 2009）一致，本研究結果亦顯示：精熟目標可負向預測無聊。分析之，當學生

在數學學習上著重理解與精熟學習內容時，傾向將注意力放在如何學會、學好數學材料，希望自

己數學能力比先前進步，故在參與數學任務時較不易產生無聊感受。但與上述研究結果不同的是，

本研究結果指出：表現目標亦可負向預測無聊。推論之，當學生在數學學習上強調要贏過他人並

證明自己具有數學能力時，其或許傾向將注意力放在如何獲得更多數學能力與分數來贏過他人，

積極尋求獲得數學能力以贏過他人的技巧/策略，故在參與數學任務時較不易覺得無聊。綜合之，

本研究發現符合控制-價值理論之主張，即個人成就目標的確可解釋個體的無聊感受（Pekrun et al., 

2002）。但有關兩者關係的探討，目前仍微乎其微，建議未來應持續考驗，累積更多實徵結果以釐

清不同個人成就目標是否對無聊有差異性預測。 

第三，就無聊與作弊之關係而言，本研究發現無聊能顯著且正向預測作弊，表示當學生在學

習數學上愈感到無聊時，有更多參與作弊行為的可能。此結果符合認知-動機模式主張，即學生經

驗的學業情緒（無聊）會影響其後續學習行為（Pekrun et al., 2002）；且呼應先前學者的論點，即

當學生對學習課程或活動上感到無聊時，可能會採取作弊行為以彌補應付出的努力（Schraw et al., 

2007）。簡言之，若當學生對學習感到無聊時，其或許很難專注當前活動、沒有動力參與其中、令

人感到不悅，且渴望逃離此種無聊情境，因此個體難以付出心力參與當前學習任務，這可能促發

其採取作弊來彌補對學習上的不涉入。 

最後，本研究統整上述三者關係，結果顯示：趨向焦點的精熟與表現目標均會透過無聊對作

弊產生負向預測效果。換言之，學生在數學學習持有精熟或表現目標，均會抑制個體產生無聊感

受，進而降低其在數學學習上採取作弊行為的可能。其中，又以精熟目標透過無聊對作弊產生的

負向預測效果較強，表示當學生持有精熟目標時，更能降低無聊感、進一步抑制作弊行為。綜合

之，上述結果支持本研究假設一，即個人成就目標可透過無聊進而影響作弊。 
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二、CGS 在「個人成就目標、無聊與作弊中介模式」上的調節效果 

針對研究目的二，結果發現 CGS 會調節「個人成就目標→無聊→作弊」的間接效果，即個人

成就目標透過無聊對作弊的間接效果，需視學習者知覺不同CGS類型及程度而定。此結果支持CGS

扮演調節變項角色（Newman, 1998; Nicholls, 1989），可與個人成就目標互動，影響個體在學習上

經驗的無聊感受，進而對作弊行為產生效果。 

本研究進一步分析之：首先，精熟目標透過無聊對作弊的負向間接效果，會隨著個體知覺 MGS

程度的增加而提升。換言之，當學生持有精熟目標時，原本就可抑制無聊感受、並減少作弊行為

發生。但當配合教師強調精熟目標的程度愈高時，愈能加強「精熟目標→無聊→作弊」的負向間

接效果（當學生知覺 MGS 分數 = 6 分，CIE = -0.47，負向間接效果最高）。由此可知，個人與情

境層次的精熟目標相互搭配，加乘兩種精熟目標的正向效果下，最可能抑制無聊、並降低作弊行

為的可能。其次，表現目標透過無聊對作弊的間接效果，只有在學生知覺 MGS 程度介於 4~6 分時

才存在，且原先「表現目標→無聊→作弊」的負向間接效果轉變成正向間接效果。換句話說，原

學生持表現目標時，可減少無聊感受、並抑制作弊行為。但此種負向間接效果卻因學生知覺到教

師強調高精熟目標程度時（MGS ≧ 4），使得表現目標透過無聊而提升了作弊可能，且隨著 MGS

分數上升而強化此種正向間接效果（MGS = 4~6 分時，CIE = 0.19~0.35）。由此可知，在此狀況下，

精熟目標並未如基準目標理論主張一定是適應、具正向效益的，當個人與情境層次的目標不一致

時，MGS 的加入反而翻轉表現目標對作弊的抑制效果，促使表現目標透過無聊而助長作弊可能。 

第三，精熟目標透過無聊對作弊的負向間接效果，只有在學生知覺 PGS 程度低至 1 分時才存

在，表示只有當學生知覺教師營造表現目標非常少時，學生持有精熟目標才能透過無聊抑制作弊

行為（PGS = 1 分時，CIE = -0.07）；若當學生知覺教師強調表現目標的程度提高至 2 分程度以上

時，「精熟目標→無聊→作弊」的負向間接效果則會消失。由此可知，個人與情境層次的目標不一

致，當 PGS 加入且隨著學生知覺 PGS 程度的提升，就會消除精熟目標透過無聊對作弊的抑制效果。

最後，表現目標透過無聊對作弊的負向間接效果，會隨著學生知覺 PGS 程度的增加而提升，表示

當學生持表現目標時，原就可減少無聊感受、並抑制作弊發生的可能，而此負向間接效果再搭配

學生知覺教師強調表現目標的程度增加時，愈能強化「表現目標→無聊→作弊」的負向間接效果

（當學生知覺 PGS 分數 = 6 分，CIE = -0.35，負向間接效果最高）。由此可知，個人與情境層次的

表現目標相互搭配下，亦能抑制無聊、並降低作弊行為的可能。 

本研究綜合討論上述結果：當個人與情境之目標一致或相同時，個人成就目標透過無聊對作

弊的負向抑制效果會隨著學生知覺的 CGS 程度上升而增強，即隨著學生知覺的 MGS 程度提升，

精熟目標透過無聊而抑制作弊的效果逐漸增強；隨著學生知覺 PGS 程度提升，表現目標透過無聊

降低作弊的效果亦逐漸增強。這些結果與林易慧與程炳林（2006）研究發現相似、支持 Linnenbrink

與 Pintrich（2001）的同步假設、及 Murayama 與 Elliot（2009）的適配假設，即不論學生持有的或

教師強調的是精熟或表現目標，只要當個人與情境之目標特徵是相同時，CGS 就能增強個人成就

目標透過無聊對作弊的抑制效果。此結果支持修正目標理論觀點，即表現目標不一定是非適應的，

個人成就目標與 CGS 之最佳效果組合為（精熟，精熟）或（表現，表現）之一致性配對。 

另一方面，當個人與情境之目標不一致時，個人成就目標透過無聊對作弊的間接效果，會隨

不同 CGS 類型與 CGS 得分程度產生不同調節效果。首先，當學生知覺教師營造的精熟目標程度

高於四分時，反而翻轉原表現目標透過無聊對作弊的抑制效果，轉為正向促進效果。再者，學生

持有的精熟目標透過無聊對作弊的抑制效果，也僅在學生知覺 PGS 低至 1 分的程度下存在。這些

結果較符合 Murayama 與 Elliot（2009）的不適配假設之損害效果，即個人表現目標透過無聊對作

弊的抑制效果會在精熟目標結構下消失，反而轉變為促進作弊行為的正向間接效果；或原精熟目

標透過無聊而抑制作弊的效果，會在當學生知覺教師強調表現目標的程度提升至 2 分以上時消失。 

綜合之，研究二結果支持本研究假設二：個人成就目標透過無聊對作弊的效果，必需視學生

知覺不同的 CGS 類型及程度而定，MGS 與 PGS 均能調節「精熟/表現目標→無聊→作弊」關係；
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且發現個人與情境目標之互動組型支持修正目標理論觀點，即表現目標不一定是非適應的，精熟

目標亦不必然是適應的。由此可知，在探討學生的學業情緒與作弊行為下，個人與情境之目標必

須相同與一致時（精熟目標搭配精熟目標結構，表現目標搭配表現目標結構），才能透過無聊對作

弊行為的抑制效果發揮最大。 

三、建議 

（一）教學與輔導建議 

本研究發現趨向焦點的精熟與表現目標均可減少個體在學習上產生無聊可能，進而降低作弊

行為的發生。其中，又以精熟目標透過無聊對作弊的抑制效果較高。據此，本研究在建議教師進

行教學時，以鼓勵學生追求精熟目標為主。教師可根據 Ames（1992）觀點，透過有意義、新奇、

多樣性與富有挑戰性的學習活動設計，並讓讓學生瞭解自己在學習數學上是為了追求真正理解與

精熟、強調自己比先前培養更多數學技能，藉此減少學生對學習活動產生無聊感受，進而降低作

弊可能。另一方面，若學生追求表現目標的話，可讓其清楚表現目標應強調培養自己具有數學技

能與表現以贏過他人，藉此可增加學習活動的參與、而非聚焦於獲得外在獎賞本身。 

再者，本研究指出 CGS 會調節「個人成就目標→無聊→作弊」的間接效果，且結果支持修正

目標理論觀點，即精熟目標並非是最適應的、表現目標亦不必然是非適應的；個人與情境之目標

特徵需一致且同步，才能對個體的學業情緒與作弊行為產生最佳效果（Linnenbrink & Pintrich, 

2001）。本研究的發現再次肯定教育心理學界強調的「人－境適配」觀點，並具有教育意義：在教

學執行上，當面對學生在學習上產生的無聊感受與可能參與的作弊行為議題下，建議教師必須先

瞭解學生在學習上持有的成就目標類型後，再決定欲營造的課室情境目標類型。由於個體持有的

成就目標並不相同，因此本研究建議可透過評量/認可之教學執行層面，針對不同個體給予不同的

評量回饋，據以營造適合不同個體的 CGS。換言之，教師針對同一班級應營造多元的課室目標：

若學生持有精熟目標時，教師在評量上應針對其學習表現給予自我參照回饋（強調自己和自己比

較），以針對個人營造以精熟為主的學習氛圍；若學生採取表現目標時，教師在評量上應針對其學

習表現給予常模參照回饋（強調自己和他人比較），以針對該個體營造以表現為主的學習氛圍。如

此，在個人與情境目標同步的搭配下，對減少學生的無聊感受、抑制學生參與作弊行為上才能發

揮最大效益。 

（二）研究限制與未來研究建議 

首先，本研究雖兼顧成就目標理論之個人與情境層面，瞭解個人成就目標與 CGS 如何互動，

對後續學生的學業情緒與作弊行為產生效果。然而為了探討個人與情境目標之對應，本研究在個

人與情境目標分類上，僅採用趨向焦點的兩種目標類型，探討 2（精熟／表現）× 2（MGS/PGS）

之四種配對組合對後續變項的影響。然而，Peng 等人（2018）已參照四向度成就目標理論提出四

向度 CGS 架構，故未來研究可進一步聚焦於逃避焦點之成就目標類型與 CGS 類型（逃避精熟/逃

避表現表現）如何互動，以對無聊與作弊帶來不同效果。其次，本研究嘗試從情意層面切入，解

釋學業情緒對作弊的預測力。然而，Pekrun（2006）依據價向（valence）與目標焦點（objective focus）

兩向度提出多樣性情緒類型，說明學生在參與學習活動中可能經驗的多種情緒感受，但本研究僅

採用負向－活動情緒的無聊感受，瞭解無聊在作弊上扮演的角色。故建議未來研究可持續考驗個

人與情境因素兩者如何透過各種學業情緒對作弊產生影響。第三，由於本研究以班級為單位進行

抽樣，學生被嵌套於班級之中，研究者應考量班級階層效果所造成的影響。然而，本研究僅抽取

26 個班級，班級數過小，所蒐集資料並不適合進行多層次結構方程模式分析（multilevel SEM, 

MSEM），故建議未來研究可抽取大於 60 個班級數的資料，以利採用 MSEM 分析考驗之。最後，

本研究主要從動機角度切入，探討情境／個人目標與無聊情緒對作弊之預測，然而過去研究亦指

出學習表現（如 GPA、課程表現）、對成功的期望、知覺分數壓力等因素與作弊有關（Schraw et al., 
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2007），故建議未來研究可進一步探討上述變項與作弊之關係、抑或將這些變項納入研究中，以瞭

解動機因素與這些因素共同對作弊影響的可能。 
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Based on an integration of achievement goal theory and academic emotions theory, the present study explored personal and 

contextual aspects of the achievement goal theory for disclosing how the perceived classroom goal structures (CGS), 

personal achievement goals, and boredom jointly have an impact on cheating. Accordingly, the aims of this study were 

twofold: first, to test whether personal achievement goals have a mediating effect on cheating through boredom (i.e., to 

validate the mediation role of boredom between personal achievement goals and cheating); second, to test whether the above 

mediation relationship can be moderated by the two types of perceived classroom goal structures (i.e., mastery and 

performance goal structures). Methodologically, one large-scale survey in the subject of mathematics was administered to a 

sample of 626 7th~9th grade Taiwanese students, and the collected data were analyzed using the technique of structural 

equational modeling (SEM) for validating the conditional indirect effect. The results showed that both the mastery and 

performance goals have a negative effect on cheating through boredom, but the negative indirect effect of "mastery goals → 

boredom → cheating" is relatively strong. Also, it was revealed that the perceived classroom goal structures well moderate 

the indirect effect of “personal achievement goals → boredom → cheating.” When the adopted personal goals are consistent 

with the perceived contextual goals, the negative inhibition effect of the personal achievement goals on cheating through 

boredom will become stronger as the perceived CGS score increases. That is, as the score of mastery goal structures 

increases, the effect of the mastery goals on cheating through boredom is gradually enhanced; as the score of performance 

goal structures increases, the effect of the performance goals on cheating through boredom is gradually enhanced. However, 

when the adopted personal goals are inconsistent with the perceived contextual goals, different moderating effects will occur 

as a result of diverse CGS types and the level of CGS scores. That is, when students perceive a high level of mastery goal 

structure, as the score of mastery goal structure increases, the effect of performance goal on cheating through boredom will 

be produced. When students perceive a low level of performance goal structure, as the score of mastery goal structures 

increases, the effect of mastery goal on cheating through boredom is likely to occur. Based on the reported results, several 

suggestions were proposed to not only inform the instruction and counseling practice of junior high school education, but 

also shed valuable light for future research. 

KEY WORDS: Boredom, Cheating, Classroom goal structures, Conditional indirect 

effect, Personal achievement goals 


