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本研究之目的在探討個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略隨時間而變動的趨

勢，分析長期課室目標結構的發展如何影響個人目標導向的變動，並透過個人目標導向進而

影響自我調整學習策略使用上之變動。為完成上述研究目的，本研究採用縱貫研究設計，抽

取台灣地區 802名國中生為樣本進行研究。本研究所蒐集的資料以潛在改變量分析及有條件
多變項潛在曲線分析來進行考驗。研究結果顯示：（一）個人目標導向潛在改變量分析模式與

觀察資料適配，四種個人目標導向的潛在改變量平均數皆隨著時間而呈現下降趨勢。（二）課

室目標結構潛在改變量分析模式與觀察資料適配。除趨向表現課室目標結構外，趨向精熟、

逃避精熟與逃避表現課室目標結構的潛在改變量平均數皆隨著時間而呈現下降趨勢。（三）自

我調整學習策略潛在改變量分析模式與觀察資料適配。除努力與堅持策略外，其他八種自我

調整學習策略的潛在改變量平均數皆隨時間呈現下降趨勢。（四）自我調整學習策略有條件多

變項潛在曲線模式可用來解釋觀察資料，即個人目標導向為課室目標結構與自我調整學習策

略之中介變項。本研究根據研究結果進行討論，並提出未來研究上之建議。

關鍵詞：自我調整學習策略、個人目標導向、課室目標結構、潛在改變量分析

一、個人目標導向

成就目標理論（achievement goal theory）或稱目標導向理論（goal orientation theory）為近年來動

機研究的主要議題之一。該理論認為可以藉由學生投入學業工作的原因來了解其動機及與成就相關

的行為（Wolters, 2004）。起初研究者依據學習者從事學習工作所持的不同理由將目標導向區分為兩

種：一是精熟目標（mastery goal），學習目的在於個人能力之發展、學習材料之精熟，因而不在乎與

他人比較；另一則是表現目標（performance goal），學習目的置於個人卓越或避免無能力，因此同儕

間的比較顯得重要。目標導向學者認為精熟目標對學習者是適應的，表現目標則較為不適應。但此論

述並未受到實徵研究一致的支持。因此，透過實徵研究，學者進一步修正目標導向的分類，在加入趨

/避焦點後，目標導向由原本的精熟、表現兩向度，進而區分為趨向精熟（approach-mastery）、逃避

精熟（avoidance-mastery）、趨向表現（approach-performance）與逃避表現（avoidance-performance）



教 育 心 理 學 報．  174  ．

目標，而成為四向度目標導向理論（Pintrich, 2000a）。

過去研究者將目標視為穩定不變的準特質。如早期 Atkinson即將成就動機當成是整體、穩定的

性格傾向，因而較難解釋特定情境中的動機歷程（Eccles,  1983）。亦有研究者主張目標導向有別於成

就動機，是較為情境特定且歷程導向（Dweck, 1986）。換言之，不同學者對目標導向的特性有不同看

法。部分學者主張目標導向屬於個人特質，是較為穩定不變；亦有學者認為目標導向為情境特定且脈

絡依賴，會隨著情境因素而有所變動（Pintrich, 2000a）。而依據期望 -價值模式（Eccles & Wigfield, 

2002），目標導向反應個人價值，屬於動機信念的一種。不少研究證實，適應性的動機信念隨著時間

而下降，不適應的動機信念隨著時間而上升（Pintrich, 2000b）。因此，屬於動機信念的個人目標導向

或許會隨著時間而有所變動。然而，有關目標導向的特性，卻少有研究深入加以探討。

有關個人目標導向的可變性受到部分實徵研究支持。在 Elliot, Shell, Henry與Maier（2005）以高

中生為對象的研究中，他們將成就目標區分為精熟、趨向表現與逃避表現三種目標並加以操弄。結果

顯示：受試者的個人目標可經由操弄加以改變。Senko與 Harackiewicz（2005）則分別採用了相關及

實驗兩種研究方法。在實驗研究方面，Senko與 Harackiewicz讓大學生進行解題工作，並給予回饋。

研究結果顯示，接受負向回饋的受試者持有較低水準的精熟目標。而相關研究結果顯示，大學生的期

中成績與期末目標導向間具有相關性存在，顯示學生因期中成績的不同，期初與期末所持有的目標導

向會有所調整。

上述研究結果說明：個人目標導向非固定不變，而是可經由實驗操弄或隨著情境因素而改變。然

而，上述研究皆採橫斷面設計，只能了解短期內目標導向的變化，無法觀察長期發展下個人目標導向

所呈現的變動趨勢。唯有透過縱貫研究設計，才能進一步瞭解個人目標導向在自然情境下，其變動是

否具有規律性。

縱貫研究多以重複測量的方式蒐集資料，且大多以重複測量的 t考驗、ANOVA、ANCOVA、

MANOVA、MANCOVA、迴歸分析、徑路分析等技術分析資料。然而，這些分析技術只能處理觀察

變項，使分析所得之個別內改變量混雜了真分數與測量誤差，無法精確看出個別內的改變量（Otis, 

Grouzet, & Pelletier, 2005）。此外，研究者所蒐集的觀察資料也經常無法滿足這些分析方法的假設

（Raykov & Marcoulides, 2000）。最近，隨著 SEM的發展，行為及社會科學的研究者已經提出可以克

服前述限制的研究方法，潛在改變量分析（latent change analysis, LCA）即為其中一種。LCA近幾年

才開始發展，所研究的內容為變項所呈現的潛在成長或下降（Raykov & Marcoulides, 2000）。因此，

立基於四向度目標導向並採用潛在改變量分析技術，探討四種個人目標導向隨著時間變化所呈現的成

長趨勢，為本研究的動機之一。

二、課室目標結構

課室目標結構（classroom goal structure）是指學習者於學習情境中，對教師營造學習氣氛所強調

重點的主觀知覺（Ames, 1992）。它是目標研究中，較屬於「情境層面」的構念。當教師於課室中所

傳達的訊息清楚明確時，會形成特殊的目標結構，經由學生主觀的認知與詮釋，進而影響學生所採取

的目標導向及其學習行為（Ames & Archer, 1988）。Linnenbrink與 Pintrich（2001）則將課室目標結構

定義為「教師建立班規、指派工作及評量學生的方法」。教師能透過日常教學實務與師生互動將目標

線索傳達給學生，依據目標線索進而形塑課室目標結構。

 過去有關課室目標結構的研究，多數仍是參照基準目標理論的二分法，將課室目標區分為精

熟課室目標結構（mastery classroom goal structure）及表現課室目標結構（performance classroom goal 

structure）。精熟課室目標結構所傳達給學生的訊息為：學習的重點不在於與他人相比較，學生本身的

努力用功是重要的，只要努力就能進步、成功。相對的，表現課室目標結構所傳達給學生為：成功意
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味著獲得酬賞或證明自己優於他人，因此強調學生間的相互能力比較。但正如同目標導向可依趨 /避

焦點將精熟與表現目標區分為四向度，彭淑玲與程炳林（民 94）也將課室目標結構分為趨向精熟、

逃避精熟、趨向表現、逃避表現四種，他們的研究結果顯示四向度課室目標結構驗證性因素分析具有

良好的模式適配度，而國中生在四種課室目標結構的知覺上亦存有差異。

對應於個人目標導向，四種課室目標結構是否亦會隨著時間之變化而有所變動？根據 Ames

（1992）的觀點，工作和學習活動、評鑑和酬賞的使用、權威和責任的分配皆會影響學生所知覺的課

室目標結構。換言之，只要課室中各面向有所更動，則學生所知覺的課室目標結構亦會有所改變。另

外，在 Bong（2005）以韓國女高中生為對象的研究中顯示：即使在同一學年內，學生所知覺的課室

目標結構亦有所變化。在一般學校學習與英語領域中，學生第二學期所知覺的精熟目標結構低於第一

學期；而在表現目標結構方面，學生在第二學期一般學校學習領域中所知覺的表現目標結構則高於第

一學期。上述理論與實徵研究結果說明：課室目標結構並非穩定不變，而會隨著時間的更迭而有所變

動。然而，過去分析課室目標結構之變動性的研究甚少，更遑論探討在長期時間發展下，課室目標結

構之變動是否具有規律性。因此，採用縱貫研究設計，以潛在改變量分析技術來探討四種課室目標結

構隨時間之變化所呈現的成長趨勢，為本研究的動機之二。

三、自我調整學習策略

近年來，教育心理學探討學習歷程以自我調整學習方面的研究最受重視（Pintrich, 2000a）。

Zimmerman（2001）認為所謂的自我調整學習是指學習者可以在後設認知、動機及行為上積極主動的

參與自己的學習歷程。一位好的自我調整學習者在學習歷程中所扮演的是積極、主動的角色，他們會

為其學習設定目標，並依據目標的不同及環境的變化，選擇不同的自我調整策略，監督、控制、調整

其學習歷程，並經歷數個循環歷程，反覆評估，以確保學習目標的達成（Pintrich, 2000a）。因此，所

謂的「自我調整學習策略」（self-regulated learning strategies）是指學習者在自我調整學習歷程中所使

用的各種策略及方法，用來監督、調整、控制自己的認知、動機、行為及情境。Newman（2002）指

出自我調整學習者通常會擁有成套的策略工具，以用來處理學業挑戰，並且懂得在適宜的時機使用合

適的策略。由此可知，欲對自我調整學習歷程有進一步的瞭解可透過審視學習者自我調整學習策略使

用之情形來達成。

有關自我調整學習策略的研究不少，各學者試著以不同的理論觀點切入，以期對自我調整學習

策略的分類，作清楚的釐清與陳述。然而各學者所用名稱不盡相同，如意志控制策略（Corno, 2001; 

Pintrich, 1999）、動機調整策略（蘇嘉鈴、程炳林，民 94；Wolters, 2003）等，而策略的概念、內涵

或是分類架構，也是各持己見，各有不同的看法。其中亦有不少重疊處，惟相似的策略概念亦有多樣

化的名稱（Pintrich, 1999）。此外，有關動機與情感的測量，先前研究多聚焦於動機信念與情緒的測

量，而動機 /情感調整策略的測量則相對較少（Pintrich, 2004）。因應上述問題，本研究根據相關理論

及實徵研究結果，重新建構自我調整學習策略之分類架構，包含認知調整、動機 /情感調整、行為調

整、情境調整四個面向共九種自我調整學習策略。

關於自我調整學習策略之使用會隨著時間而有所變化，已獲得諸多實徵研究支持。如在 Pintrich

（2000b）的研究中發現：適應性的信念與策略（包含自我效能、工作價值、正向情感與後設認知策

略）會隨著時間下降，較不適應的變項（包含考試焦慮、負向情感與自我設限）則隨著時間上升。另

外，Gottfried, Fleming與 Gottfried（2001）的縱貫研究中也發現，內在動機（學習的樂趣、好奇、尋

求挑戰、堅持、精熟目標與工作投入）隨著受試者年紀增加而呈現下降趨勢。然而，過去研究皆以觀

察變項為分析單位，無法精確看出個別內的改變量。因此，使用潛在改變量分析技術，檢視國中生的

自我調整學習策略使用情形是否會隨著時間而下降，為本研究的動機之三。
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四、個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略之關係

整體而言，自我調整學習歷程所關注者，除了學習策略的運用外，學習者的動機信念亦包含其

中。程炳林與林清山（民 89）即將自我調整學習歷程區分成「前決策階段」（predecisional phase）與

「後決策階段」（postdecisional phase）兩部分。前決策階段最重要的成分為動機信念，後決策階段則

包含學習者所採取的學習策略。其中，目標導向強調個體為什麼及如何達到目標，屬於信念的整合。

因此，個人目標導向與自我調整學習策略應存有密切的關聯性。另一方面，依據 Pintrich（2000a）之

觀點，學習者在學習歷程中的自我調整學習成分包括了認知、動機、情感、行為與情境，顯示情境確

實為自我調整學習歷程中不可忽略的重要因素。且成就目標理論亦主張環境的目標結構能影響學生在

學習情境中的動機、認知涉入與成就（Ames & Archer, 1988）。因此，課室目標結構與自我調整學習

策略亦應有所關聯。綜合上述可知：個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略三者間應存有

密不可分之關係。

事實上，不少研究已持續探討個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習歷程三者之關係。這

些研究大致可分為兩方面，即中介效果與調節效果。中介效果是指個人目標導向為課室目標結構與自

我調整學習策略之中介變項，課室目標結構會透過個人目標導向進而影響自我調整學習歷程。上述說

法獲得實徵研究的支持（彭淑玲、程炳林，民 94；Church, Elliot, & Gable, 2001）。

另一方面，亦有部分學者主張：個人目標導向與課室目標結構會交互影響自我調整學習歷程，意

即個人目標導向與課室目標結構對自我調整學習策略具有調節效果。但是此論點僅獲得少數研究支

持，如 Newman（1998）以小學生為對象，考驗個人目標導向與課室目標結構對學生求助行為的交互

作用效果。研究結果顯示：當學生持表現目標而置於表現的課室目標結構時，會展現較低水準的求助

行為。大致而言，以調節觀點所進行的研究，個人目標導向與課室目標結構對自我調整學習的交互作

用效果多未達顯著。即使達顯著，也只對研究中少數的自我調整變項具有預測力（Linnenbrink, 2005; 

Wolters, 2004）。綜合上述，個人目標導向與課室目標結構對學生自我調整學習的影響仍以中介效果

的假設較獲得實徵研究的支持。基於此，本研究採用中介效果觀點，欲探討個人目標導向、課室目標

結構與自我調整學習策略三者間之關係。

經由文獻回顧亦可發現：過去的目標研究在研究設計上，多數研究採用橫斷面（cross-section）

之設計，也就是單一時間點的目標導向或目標結構對學習者自我調整學習歷程的影響，而較缺乏在自

然課室情境下，檢視目標變項與自我調整學習變項其關係與變化的縱貫研究。事實上，學習是持續不

斷的歷程，學習者會隨著時間或經驗而成熟、改變，學習歷程亦會因而產生變化。若個人目標導向與

課室目標結構會隨著時間而有所改變，則用單一時間點的個人目標導向與課室目標結構預測自我調整

學習策略的變化，其結果可能有所偏誤。因此，有別於先前多數研究，本研究採用縱貫研究設計，並

以潛在改變量為分析方法，探討在長期發展下，課室目標結構的潛在改變如何透過個人目標導向的潛

在改變，進而影響學習者自我調整學習策略使用的潛在改變，為研究動機之四。

綜合前述，本研究的目的有四：（一）瞭解國中生持有的個人目標導向隨時間而改變的情形。

（二）探討國中生知覺的課室目標結構隨時間而產生變化的情況。（三）分析國中生使用的自我調整

學習策略隨時間而產生變動的狀況。（四）探討長期課室目標結構的變化趨勢如何影響個人目標導向

的變動，並透過個人目標導向進而影響自我調整學習策略使用上之變動。
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方 　 　 法

一、研究對象

本研究以九十三學年度入學之國一學生為研究對象，採用叢集抽樣，以班級為抽選單位，並依照

教育部教育統計資料之比例，抽選台灣地區北、南兩區各 505人與 297人為樣本，追蹤至國二上學

期。本研究採縱貫研究設計，共施測三次，分別為九十三學年度第一學期、九十三學年度第二學期和

九十四學年度第一學期之第二次段考與第三次段考之間。經刪除作答不完整的受試者後，有效樣本人

數共 802人，其中男生 420人，女生 382人。樣本中不包含特殊學生。

二、模式架構

本研究之研究模式共有兩種，一為潛在改變量分析模式（latent change analysis model, LCAM）

（見圖 1），用以考驗個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略的潛在改變情形（研究目的

一∼三）；另一則為有條件多變項潛在曲線模式（conditional multivariate latent curve model）（見圖 2），

用來分析個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略間的關係（研究目的四）。

圖 1的潛在改變量分析模式中，包含三個觀察指標（X1、X2與 X3）代表同一個變項三次重複施

測所得之觀察變項，為項目的平均分數。此三個觀察變項受二個潛在變項影響，分別為研究開始時的

初始狀態（level, ξ1）與研究期間的改變狀態（shape, ξ2），κle、κsh則分別為此兩潛在變項的平均

數。此外，本研究亦假定二個潛在變項間具有相關（φ12）。為減少估計參數，本研究設定三個時間點

的測量誤差相等（δ1＝δ2＝δ3）。就觀察變項與潛在變項間的關係而言，初始狀態與改變狀態對

觀察變項的影響稱為因素負荷量。以圖 1而言，初始狀態對三個觀察變項的影響皆設定為 1，如此才

能使該因素代表最初的狀態；而改變狀態對於三個觀察變項的影響則設於 0到 1之間，即改變狀態對

X1的影響效果為 0，對 X3的影響效果設為 1，而對 X2的影響效果（λ22）則為自由參數，代表平均

數的改變速率（rate of mean change）。

圖 1　本研究建構的潛在改變量分析模式圖

圖 2的有條件多變項潛在曲線模式，主要是由四個課室目標結構潛在改變量分析模式、四個個

人目標導向潛在改變量分析模式與一個自我調整學習策略潛在改變量分析模式所組成，共包含 18個

潛在變項。潛在自變項方面有：趨向精熟（CPM）、逃避精熟（CVM）、趨向表現（CPP）、逃避表現

（CVP）等課室目標結構的初始與改變狀態共 8個潛在自變項。潛在依變項方面則有：趨向精熟目標

（APM）、逃避精熟目標（AVM）、趨向表現目標（APP）、逃避表現目標（AVP）、自我調整學習策

略（SRLS）等之初始與改變狀態共 10個潛在依變項。其關係是由課室目標結構預測個人目標導向；
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並由個人目標導向預測自我調整學習策略。

本研究根據彭淑玲與程炳林（民 94）研究中，課室目標結構聯合預測個人目標導向之多元迴歸

分析結果，對課室目標結構與個人目標導向潛在變項間關係的假定為：趨向精熟課室目標結構的初

始與改變狀態（ξ1、ξ2）對四種個人目標導向的初始與改變狀態（η1、η2、η3、η4、η5、η6、

η7、η8）皆有直接效果；逃避精熟課室目標結構的初始與改變狀態（ξ3、ξ4）對逃避精熟目標的

初始與改變狀態（η3、η4）有直接效果；趨向表現課室目標結構的初始與改變狀態（ξ5、ξ6）對

趨向表現目標、逃避表現目標的初始與改變狀態（η5、η6、η7、η8）有直接效果；逃避表現課室

目標結構的初始與改變狀態（ξ7、ξ8）對逃避精熟目標、趨向表現目標、逃避表現目標的初始與改

變狀態（η3、η4、η5、η6、η7、η8）具有直接效果。至於個人目標導向與自我調整學習策略間的

關係，本研究則假定所有個人目標導向的初始與改變狀態皆對自我調整學習策略的初始（η9）與改

變（η10）狀態具有直接效果。

圖 2　本研究建構的有條件多變項潛在曲線模式圖

註：省略測量模式與潛在變項間相關的部分，只呈現模式中之潛在變項與預測徑路

有關潛在自變項間的相關，本研究假定八個潛在自變項皆具有相關性。至於潛在依變項殘差間相

關估計參數的設定，本研究假定同一個潛在改變量分析模式中的初始與改變狀態殘差間具有相關；此

外，依據理論與文獻（程炳林，民 92），分別假定趨向精熟目標與逃避精熟目標、逃避表現目標間的
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初始、改變狀態殘差具有相關；逃避精熟目標與趨向表現目標、逃避表現目標間的初始、改變狀態殘

差具有相關；趨向表現目標與逃避表現目標間的初始、改變狀態殘差亦具有相關。

三、研究變項的測量

（一）個人目標導向

個人目標導向量表是本研究依據 Pintrich（2000a）所提出之四向度目標導向理論，並參考謝岱陵

（民 92）的「目標導向量表」及程炳林（民 92）的「四向度目標導向量表」改編而成，以數學科為

特定領域，用來測量國中生的個人目標導向。該量表共分趨向精熟目標、逃避精熟目標、趨向表現目

標、逃避表現目標四個分量表。四個分量各有 6題，共計 24題，採用 Likert六點量表形式作答。受

試者得分愈高，表示所持有該種個人目標導向的信念愈強。本量表改編完成後，即以 479名國一生為

樣本進行預試，據以分析量表的信、效度。經探索式因素分析後，四個分量表依序保留 4、6、5與 5

題，共 20題。

刪題後的項目分析及信、效度分析說明如下：在項目分析方面，各題與刪除該題後分量表總分的

相關係數介於 .42∼ .74之間。在因素分析方面，本量表以主成分抽取法（principle components）抽

取因素、最優斜交法（promax）進行斜交轉軸。分析結果顯示共可抽取四個因素，分別為因素一的

逃避精熟目標、因素二的趨向表現目標、因素三的逃避表現目標及因素四的趨向精熟目標。全量表

20個題目在其所屬因素上斜交轉軸後之組型負荷量絕對值介於 .48∼ .86之間；共同性介於 .37∼ .69

之間，而四個因素共可解釋全量表 20個題目總變異量的 58％左右。在信度分析方面，逃避精熟目

標、趨向表現目標、逃避表現目標與趨向精熟目標四個因素的內部一致性 Cronbach’s α係數依序

為 .87、.82、.79與 .70。

（二）課室目標結構

課室目標結構量表是本研究依據 Ames（1992）對課室目標結構的定義與分類，並參考彭淑玲

（民 93）的「課室目標結構量表」自編而成。本研究以數學科為特定領域，共有「趨向精熟課室目

標結構」、「逃避精熟課室目標結構」、「趨向表現課室目標結構」與「逃避表現課室目標結構」四個分

量表。每個分量表各有 6題，共計 24題，採用 Likert六點量表形式作答。受試者得分愈高，表示所

知覺該種課室目標結構愈強。本量表編製完成後，即抽取 479名國一生進行預試。經探索式因素分析

後，所有題目皆落於原先設定之因素範圍內，故全量表之題目皆予以保留。

刪題後的項目分析與信、效度分析說明如下：在項目分析方面，各題與刪除該題後分量表總分

的相關係數介於 .39∼ .74之間。有關於因素分析方面，本量表以主成分抽取法抽取因素、以最優斜

交法進行斜交轉軸。結果顯示可抽取四個與原量表結構完全一致的因素，分別為因素一逃避精熟課

室目標結構、因素二逃避表現課室目標結構、因素三趨向精熟課室目標結構及因素四趨向表現課室

目標結構。24個題目在其所屬因素上斜交轉軸後之組型負荷量絕對值介於 .58∼ .88之間；共同性介

於 .39∼ .71之間，而四個因素共可解釋全量表 24個題目總變異量的 54％左右。在信度分析上，逃

避精熟課室目標結構、逃避表現課室目標結構、趨向精熟課室目標結構與趨向表現課室目標結構四個

因素的內部一致性α係數依序為 .87、.83、.78與 .75。

（三）自我調整學習策略

本研究以 Eccles（1983）的期望－價值模式、Pintrich（2000a）的自我調整學習理論、Wolters

（2003）及 Pintrich（1999）的動機調整策略分類架構，作為自我調整學習策略量表編製的理論基

礎。另外，本研究亦參考現有之測量工具，包括吳靜吉與程炳林（民 82）修訂的「激勵的學習策略

量表」、程炳林與林清山（民 89）的「中學生自我調整學習量表」及蘇嘉鈴（民 93）「國中生動機調

整策略量表」，自編自我調整學習策略量表來測量國中生學習數學時自我調整學習策略的使用情形，
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包括「認知調整」、「動機 /情感調整」、「行為調整」及「情境調整」四個量表。其中，「認知調整量

表」包含「認知策略」與「後設認知策略」兩個分量表。「動機 /情感調整量表」包含「價值調整策

略」、「期望調整策略」及「情感調整策略」三個分量表；「行為調整量表」分為「努力與堅持策略」

與「適應性求助」兩個分量表；「情境調整量表」則包含「環境建構策略」及「工作與材料控制策

略」兩個分量表。原分量表皆有 6題，共計 54題。本量表編製完成後，即以預試樣本（N = 479）進

行分析。經項目分析及信、效度考驗後，原量表共保留 47題，採用 Likert六點量表的形式作答。受

試者在九種自我調整學習策略上的得分愈高，顯示愈常使用該種策略。

刪題後的項目分析與信、效度分析說明如下：在項目分析方面，各題與刪除該題後分量表總分的

相關係數介於 .50∼ .77間。因素分析方面，本量表以主成分抽取法抽取因素、以最優斜交法進行斜

交轉軸。轉軸後結果顯示共可抽取九個因素，分別為因素一的適應性求助、因素二的認知策略、因

素三的努力與堅持、因素四的工作與材料控制、因素五的環境建構、因素六的期望調整、因素七的

價值調整、因素八的情感調整及因素九的後設認知策略。47個題目在所屬因素上斜交轉軸後之組型

負荷量絕對值介於 .45∼ .91之間；共同性介於 .47∼ .74之間，而九個因素共可解釋全量表 47個題

目總變異量的 63％左右。在信度分析方面，適應性求助、認知策略、努力與堅持、工作與材料的控

制、環境建構、期望調整、價值調整、情感調整、後設認知策略九個因素的內部一致性α係數依序

為 .89、.88、.90、.85、.85、.83、.81、.75與 .74。

四、資料分析

本研究以潛在改變量分析模式及有條件多變項潛在曲線模式來考驗各項假設。統計分析的顯著水

準定為 .05。評量模式的整體適配標準除χ2值，亦參考 Hu與 Bentler（1995）、程炳林（民 95）的建

議，採用其他整體適配度指數來評鑑理論模式與觀察資料的適配程度，說明如下：在絕對適配度指數

方面，分別為適配度指數（GFI）大於 .90；調整後適配度指數（AGFI）大於 .90；漸進的誤差均方根

（RMSEA）小於 .08。在增值適配度指數方面，則有 TLI適配度指數（TLI 或NNFI）大於 .90；增量

適配度指數（IFI）大於 .90；比較適配度指數（CFI）大於 .90。

結 　 　 果

一、四向度個人目標導向潛在改變量分析

（一）模式整體適配度考驗

表 1是四向度個人目標導向潛在改變量分析模式的整體適配度考驗結果。根據表 1，個人目標導

向潛在改變量分析模式與觀察資料適配的卡方考驗結果皆未達顯著（p > .05），顯示接受H0 假設，即

本研究所提出的四種個人目標導向潛在改變量分析模式皆與觀察資料適配。

就絕對適配度指數而言，四種個人目標導向潛在改變量分析模式之GFI 與AGFI 皆為 1.00，而

RMSEA 則小於 .05且趨近於 0。就增值適配度指數而言，多數指標皆為 1.00，趨向精熟目標之NNFI

甚至為 1.01。以上指標顯示本研究建構的四向度個人目標導向潛在改變量分析模式與觀察資料的整體

適配度十分理想。
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表 1　四向度個人目標導向潛在改變量模式整體適配度考驗結果

潛在改變量分析模式 df χ2 p GFI AGFI RMSEA NNFI IFI CFI

趨向精熟目標 2 0.45 0.800 1.00 1.00 0.000 1.01 1.00 1.00

逃避精熟目標 2 0.69 0.710 1.00 1.00 0.000 1.00 1.00 1.00

趨向表現目標 2 0.46 0.790 1.00 1.00 0.000 1.00 1.00 1.00

逃避表現目標 2 2.06 0.360 1.00 1.00 0.006 1.00 1.00 1.00

（二）模式參數之估計結果

表 2為四向度個人目標導向潛在改變量分析模式其參數之估計結果。以個人目標導向初始狀態與

改變狀態潛在變項間的相關而言，除趨向精熟目標潛在改變量分析模式達顯著（φ12 =.10，p < .05），其

他三種個人目標導向皆未達顯著。受試者持有個人目標導向初始狀態的個別差異（φ11 ）則皆達顯著，

顯示每位受試者持有個人目標導向之初始狀態皆具有個別差異。至於受試者持有個人目標導向改變狀

態的個別差異，其估計值只在逃避精熟（φ22 = .26，p < .05）與逃避表現目標（φ22 = .31，p < .05）潛

在改變量分析模式中達顯著，趨向精熟與趨向表現目標潛在改變量分析模式中則未達顯著，顯示受試

者持有趨向目標的改變狀態並未有明顯的個別差異，而逃避目標之改變狀態則具有明顯之個別差異。

表 2　四向度個人目標導向潛在改變量分析模式參數的估計結果

潛在改變量分析模式 參  數 估 計 值 標 準 誤 t 值

趨向精熟目標

φ11 0.29 0.05 5.67*
φ12 0.10 0.05 2.02*
φ22 0.00 0.08 0.06
κle 4.44 0.03 136.23*
κsh -0.10 0.04 -2.61*

逃避精熟目標

φ11 0.60 0.07 9.06*
φ12 -0.03 0.07 -0.43
φ22 0.26 0.11 2.44*
κle 4.34 0.04 111.06*
κsh -0.14 0.05 -3.15*

趨向表現目標

φ11 0.56 0.05 11.60*
φ12 0.03 0.04 0.85
φ22 0.01 0.07 0.11
κle 3.57 0.04 93.58*
κsh -0.11 0.04 -2.79*

逃避表現目標

φ11 0.68 0.06 10.87*
φ12 -0.01 0.06 -0.23
φ22 0.31 0.11 2.91*
κle 3.30 0.04 84.90*

κsh -0.13 0.05 -2.92*

*p < .05

個人目標導向初始狀態與改變量的平均數在四種個人目標導向潛在改變量分析模式中皆達顯著。

以個人目標導向初始狀態的平均數（κle）而言，趨向精熟目標之估計值為 4.44（p < .05）、逃避精熟

目標為 4.34（p < .05）、趨向表現目標為 3.57（p < .05），而逃避表現目標之估計值為 3.30（p < .05）。

至於個人目標導向改變狀態平均數，其估計結果皆為負值，顯示受試者持有之個人目標導向之改變量

皆呈現下降的趨勢。其中，逃避精熟目標下降幅度最大（κsh = -0.14，p < .05），其他依序為逃避表現

目標（κsh = -0.13，p < .05）、趨向表現目標（κsh = -0.11，p < .05）與趨向精熟目標（κsh = -0.10，p 
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< .05）。惟逃避精熟與逃避表現目標改變狀態的個別差異達顯著，顯示此兩種目標下降的趨勢非所有

受試者皆然，而是具有明顯之個別差異。

二、四向度課室目標結構潛在改變量分析

（一）模式整體適配度考驗

表 3是四向度課室目標結構潛在改變量分析模式的整體適配度考驗結果。就卡方考驗結果而言，

除逃避精熟課室目標結構達顯著外，其他課室目標結構皆未達顯著（p > .05），即接受H0 假設，表示

本研究所提出的趨向精熟、趨向表現與逃避表現課室目標結構潛在改變量分析模式與觀察資料適配。

表 3　四向度課室目標結構潛在改變量模式整體適配度考驗結果

潛在改變量分析模式 df χ 2 p GFI AGFI RMSEA NNFI IFI CFI

趨向精熟課室目標結構 2 0.73 0.700 1.00 1.00 0.000 1.01 1.00 1.00

逃避精熟課室目標結構 2 7.84 0.020 0.99 0.98 0.060 0.97 0.98 0.98

趨向表現課室目標結構 2 2.26 0.320 1.00 1.00 0.013 1.00 1.00 1.00

逃避表現課室目標結構 2 0.97 0.620 1.00 1.00 0.000 1.00 1.00 1.00

有關課室目標結構潛在改變量分析模式與觀察資料適配的卡方考驗結果顯示：除趨向精熟與逃避

精熟課室目標結構達顯著外，趨向表現與逃避表現課室目標結構皆未達顯著（p > .05），即接受H0 假

設，表示本研究所提出的趨向表現與逃避表現課室目標結構潛在改變量分析模式與觀察資料適配。

就絕對適配度指數而言，四種課室目標結構潛在改變量分析模式之GFI 與AGFI，其值若非 1.00

即十分接近 1.00，而RMSEA 則皆小於 .08。就增值適配度指數而言，多數指標為 1.00，其餘亦十分

接近 1.00。

綜合以上，本研究所提出的四向度課室目標結構潛在改變量分析模式在整體適配度考驗上，除趨

向精熟與逃避精熟課室目標結構因樣本數較大而使得χ2值達顯著外，其他各項指標皆顯示出潛在改

變量分析模式與觀察資料具有相當理想的適配度。

（二）模式參數之估計結果

就絕對適配度指數而言，四種課室目標結構潛在改變量分析模式之GFI 與AGFI，其值若非 1.00

即十分接近 1.00，而RMSEA 則皆小於 .08。就增值適配度指數而言，多數指標為 1.00，其餘亦十分

接近 1.00。

綜合以上，本研究所提出的四向度課室目標結構潛在改變量分析模式在整體適配度考驗上，雖逃

避精熟課室目標結構χ2值達顯著，但其他各項指標皆非常理想，顯示潛在改變量分析模式與觀察資

料具有相當理想的適配度。

（二）模式參數之估計結果

表 4為四向度課室目標結構潛在改變量分析模式其參數的估計結果。其中，四種課室目標結構

初始狀態與改變狀態潛在變項間的相關皆未達顯著。受試者知覺課室目標結構初始狀態的個別差異

（φ11 ）則皆達顯著，顯示每位受試者知覺課室目標結構之初始狀態皆具有個別差異。至於受試者知

覺課室目標結構改變狀態的個別差異（φ22 ），除趨向精熟課室目標結構潛在改變量分析模式外，其

他三種課室目標結構潛在改變量分析模式皆達顯著，顯示每位受試者知覺的逃避精熟、趨向表現與逃

避表現課室目標結構之改變狀態具有顯著個別差異。
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表 4　四向度課室目標結構潛在改變量分析模式參數的估計結果

潛在改變量分析模式 參  數 估 計 值 標 準 誤 t 值

趨向精熟課室目標結構

φ11
0.40 0.04 9.61*

φ12
-0.02 0.05 -0.35*

φ22
0.01 0.10 0.15

κle
4.64 0.04 130.89*

κsh
-0.15 0.04 -3.85*

逃避精熟課室目標結構

φ11
0.42 0.04 10.50*

φ12
-0.03 0.05 -0.67

φ22
0.26 0.09 3.10*

κle
4.52 0.03 137.08*

κsh
-0.21 0.04 -4.99*

趨向表現課室目標結構

φ11
0.49 0.05 10.18*

φ12
0.00 0.05 -0.04

φ22
0.20 0.09 2.26*

κle
3.13 0.03 94.17*

κsh
0.04 0.04 0.87

逃避表現課室目標結構

φ11
0.77 0.07 10.86*

φ12
-0.07 0.07 -0.98

φ22
0.22 0.11 2.01*

κle
2.98 0.04 70.50*

κsh
-0.21 0.05 -4.56*

*p < .05

課室目標結構初始狀態的平均數則皆達顯著，其估計值由高至低依序為趨向精熟（κle = 4.64，

p <.05）、逃避精熟（κle = 4.52，p <.05）、趨向表現（κle = 3.13，p <.05）與逃避表現（κle = 2.98，

p <.05）課室目標結構。至於課室目標結構改變狀態平均值的估計結果，除了趨向表現課室目標結構

未達顯著外，其餘皆達顯著且為負值，顯示受試者知覺之課室目標結構除趨向表現外，其他課室目

標結構的改變量皆呈現下降的趨勢，逃避精熟與逃避表現課室目標結構下降幅度相同且最大（κsh = 

-0.21，p <.05），其次則為趨向精熟課室目標結構（κsh = -0.15，p <.05）。其中，除趨向精熟課室目標

結構外，其他三種課室目標結構的個別差異達顯著，顯示此三種目標結構下降的趨勢非所有受試者皆

然，而是具有明顯之個別差異。

三、自我調整學習策略潛在改變量分析

（一）模式整體適配度考驗

表 5為自我調整學習策略潛在改變量分析模式的整體適配度考驗結果。就卡方考驗結果而言，除

認知策略達顯著外，其他八種自我調整學習策略皆未達顯著（p > .05），顯示接受H0 假設，即潛在改

變量分析模式與觀察資料適配。
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表 5　自我調整學習策略潛在改變量模式整體適配度考驗結果

潛在改變量分析模式 df χ 2 p GFI AGFI RMSEA NNFI IFI CFI

認知策略 2 11.87 .003 1.00 0.99 .078 0.97 0.98 0.98

後設認知策略 2 0.71 .700 1.00 1.00 .000 1.00 1.00 1.00

價值調整策略 2 4.00 .140 1.00 0.99 .035 0.99 1.00 1.00

期望調整策略 2 5.52 .063 1.00 1.00 .047 0.99 0.99 0.99

情感調整策略 2 2.10 .350 1.00 1.00 .008 1.00 1.00 1.00

努力與堅持策略 2 0.01 1.000 1.00 1.00 .000 1.01 1.00 1.00

適應性求助策略 2 2.56 .280 1.00 0.99 .019 1.00 1.00 1.00

環境建構策略 2 3.61 .160 1.00 0.99 .032 0.99 1.00 1.00

工作與材料控制策略 2 2.63 .270 1.00 0.99 .020 1.00 1.00 1.00

以絕對適配度指數而言，九種自我調整學習策略潛在改變量分析模式之GFI 與AGFI，其值皆為

1.00或 0.99，而RMSEA 除認知策略為 .078外，其餘皆小於 .05。就增值適配度指數而言，多數指標

為 1.00或者十分接近 1.00。

綜合言之，本研究所提出的自我調整學習策略潛在改變量分析模式在整體適配度考驗上，除認知

策略改變量分析模式因樣本數較大而使得χ2值達顯著外，其他各項指標皆顯示出潛在改變量分析模

式與觀察資料具有相當理想的適配度。

（二）模式參數之估計結果

表 6為自我調整學習策略潛在改變量分析模式參數的估計結果。以自我調整學習策略初始狀態與改

變狀態潛在變項間的相關而言，除認知策略（φ12 = -.14，p < .05）達顯著外，其餘的自我調整學習策略

皆未達顯著。受試者使用自我調整學習策略初始狀態的個別差異（φ11 ）亦皆達顯著，顯示每位受試者

使用自我調整學習策略之初始狀態皆具有個別差異。而受試者自我調整學習策略使用上改變狀態的個別

差異（φ22 ），除後設認知策略、情感調整與適應性求助策略未達顯著外，其他自我調整學習策略潛在

改變量分析模式皆達顯著，顯示每位受試者所使用的後設認知策略、情感調整與適應性求助策略其改變

量無個別差異，其他自我調整學習策略使用上的改變量則具有顯著個別差異。

表 6　自我調整學習策略潛在改變量分析模式參數的估計結果

潛在改變量分析模式 參  數 估 計 值 標 準 誤 t 值

認知策略

φ11 0.71 0.07 10.43*

φ12 -0.14 0.06 -2.27*

φ22 0.31 0.09 3.37*

κle 3.77 0.04 94.98*

κsh -0.19 0.01 -4.47*

後設認知策略

φ11 0.54 0.06 9.56*

φ12 -0.03 0.06 -0.57*

φ22 0.16 0.09 1.85*

κle 4.39 0.04 118.67*

κsh -0.24 0.04 -5.99*

（續下頁）
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價值調整

φ11 0.63 0.08 8.20*

φ12 -0.09 0.07 -1.29*

φ22 0.22 0.11 2.03*

κle 3.91 0.04 94.69*

κsh -0.09 0.04 -2.11*

期望調整

φ11 0.55 0.06 9.12*

φ12 -0.02 0.06 -0.26*

φ22 0.18 0.09 2.01*

κle 4.31 0.04 116.36*

κsh -0.08 0.04 -2.04*

情感調整

φ11 0.36 0.06 6.08*

φ12 0.03 0.06 0.41*

φ22 0.08 0.10 0.78*

κle 3.97 0.04 110.72*

κsh -0.10 0.04 -2.38*

努力與堅持

φ11 0.70 0.06 10.87*

φ12 -0.09 0.06 -1.47*

φ22 0.31 0.09 3.35*

κle 4.15 0.04 107.85*

κsh -0.06 0.04 -1.46*

適應性求助

φ11 0.45 0.07 6.37*

φ12 0.02 0.06 0.31*

φ22 0.03 0.08 0.37*

κle 4.42 0.04 114.25*

κsh -0.12 0.04 -2.92*

環境建構

φ11 0.65 0.08 8.61*

φ12 -0.15 0.07 -0.61*

φ22 0.22 0.11 1.96*

κle 4.02 0.04 96.82*

κsh -0.18 0.05 -3.80*

工作與材料控制

φ11 0.63 0.08 7.91*

φ12 -0.09 0.08 -1.13*

φ22 0.27 0.12 2.18*

κle 3.42 0.04 81.55*

κsh -0.11 0.05 -2.28*

*p < .05

自我調整學習策略初始狀態的平均數全數達顯著水準，其平均數估計值由高至低依序為適應性求

助（κle= 4.42，p <.05）、後設認知策略（κle= 4.39，p <.05）、期望調整（κle= 4.31，p <.05）、努力與

堅持（κle= 4.15，p <.05）、環境建構（κle= 4.02，p <.05）、情感調整（κle= 3.97，p <.05）、價值調整

（κle= 3.91，p <.05）、認知策略（κle= 3.77，p <.05）、工作與材料控制（κle= 3.42，p <.05）自我調

整學習策略。自我調整學習策略改變狀態平均值的估計結果，除努力與堅持未達顯著外，其餘皆達顯

表 6　（續）
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著且為負值，顯示受試者使用之自我調整學習策略除努力與堅持策略外，其他自我調整學習策略的改

變量皆呈現下降的趨勢。其下降幅度由大至小依序為後設認知策略（κsh = -0.24，p <.05）、認知策略

（κsh = -0.19，p <.05）、環境建構（κsh = -0.18，p <.05）、適應性求助（κsh = -0.12，p <.05）、工作與

材料控制（κsh = -0.11，p <.05）、情感調整（κsh = -0.10，p <.05）、價值調整（κsh = -0.09，p <.05）、

期望調整（κsh = -0.08，p <.05）。其中，此種下降趨勢在後設認知策略、情感調整與適應性求助策略

的使用上是所有受試者皆然，在其他自我調整學習策略使用上的改變量則具有顯著的個別差異。

四、自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式之分析

（一）模式整體適配度考驗

表 7為自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式的整體適配度考驗結果。根據表 7，雖

然模式的χ2值皆達顯著，但其他整體適配性指標顯示：所有模式的絕對適配指標（GFI、AGFI、

RMSEA）與增值適配指標中的 NNFI雖未達標準，但其數值皆十分接近標準數值。而增值適配指標

中的 IFI 與CFI 其數值則皆大於 .90，達於標準。因此，本研究所建構的自我調整學習策略有條件多

變項潛在曲線模式與觀察資料的適配程度大致上為可接受之範圍。

表 7　自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式整體適配度考驗結果

CMLCM χ 2 df p RMSEA GFI AGFI NNFI IFI CFI

認知策略 1286.00 233 .000 .083 .88 .80 .88 .92 .92

後設認知策略 1251.50 233 .000 .082 .88 .80 .89 .93 .93

價值調整 1272.28 233 .000 .082 .88 .80 .89 .92 .92

期望調整 1315.27 233 .000 .085 .87 .79 .89 .92 .92

情感調整 1270.34 233 .000 .082 .88 .80 .89 .93 .93

努力與堅持 1300.46 233 .000 .087 .87 .79 .89 .93 .92

適應性求助 1374.69 233 .000 .083 .88 .80 .87 .92 .92

環境建構 1573.72 233 .000 .093 .85 .76 .85 .90 .90

工作與材料控制 1404.55 233 .000 .083 .88 .80 .87 .91 .91

註：CMLCM（conditional multivariate latent curve model）代表有條件多變項潛在曲線模式。

（二）有條件多變項潛在曲線模式潛在變項之效果

本研究所建構的自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式共有九個，分別為認知策略、後設

認知策略、價值調整、期望調整、情感調整、努力與堅持、適應性求助、環境建構、工作與材料控制

有條件多變項潛在曲線模式。

就課室目標結構預測個人目標導向的部份而言，其結果如表 8所示。其中，趨向精熟課室目標

結構初始狀態對趨向精熟目標之初始狀態（γ11 = 0.56，p < .05）與趨向表現目標之初始狀態（γ51 

= 0.29，p < .05）具有直接效果；趨向精熟課室目標結構改變狀態對趨向精熟目標改變狀態（γ22 = 

2.54，p < .05）、逃避精熟目標之初始（γ32 = 0.22，p < .05）與改變狀態（γ42 = 0.08，p < .05）具有

直接效果；逃避精熟課室目標結構初始狀態對逃避精熟目標之初始狀態（γ33 = 0.92，p < .05）具有

直接效果；趨向表現課室目標結構改變狀態對趨向表現目標之改變狀態（γ66 = 0.02，p < .05）與逃避

表現目標之改變狀態（γ86 = 0.04，p < .05）具有直接效果；逃避表現課室目標結構改變狀態對逃避

精熟目標初始狀態（γ38 = 0.06，p < .05）與改變狀態（γ48 = 0.02，p < .05）、趨向表現目標改變狀態

（γ68 = 0.08，p < .05）、逃避表現目標改變狀態（γ88 = 0.07，p < .05）皆具有直接效果。大致而言，
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為精熟課室目標結構正向預測精熟目標；表現課室目標結構正向預測表現目標；趨向課室目標結構正

向預測趨向目標；逃避課室目標結構正向預測逃避目標。

表 8　課室目標結構潛在變項對個人目標導向潛在變項之直接效果估計值（γ）

參數 估計值 標準誤 t   值
標準化 

係   數
參數 估計值 標準誤 t  值

標準化 

係   數

γ11 0.55 0.05 12.13* 0.56 γ55 1.21 1.08 1.12* 1.14

γ21 -0.01 0.02 -0.54* -0.19 γ65 0.70 0.72 0.98* 0.50

γ31 -0.39 0.22 -1.77* -0.33 γ75 -2.88 2.74 -1.05* -2.45

γ41 0.02 0.06 0.26* 0.01 γ85 0.13 0.48 0.27* 0.09

γ51 0.34 0.10 3.52* 0.29 γ56 -0.11 0.18 -0.60* -0.01

γ61 0.07 0.06 1.06* 0.04 γ66 0.21 0.10 2.09* 0.02

γ71 -0.13 0.22 -0.58* -0.10 γ76 0.30 0.41 0.74* 0.03

γ81 -0.02 0.05 -0.42* -0.01 γ86 0.60 0.13 4.56* 0.04

γ12 0.00 0.12 -0.01* 0.00 γ37 -0.12 0.09 -1.33* -0.13

γ22 0.30 0.11 2.61* 2.54 γ47 -0.01 0.03 -0.26* -0.01

γ32 0.48 0.19 2.53* 0.22 γ57 -0.51 0.88 -0.58* -0.58

γ42 0.23 0.08 2.75* 0.08 γ67 -0.58 0.58 -0.99* -0.50

γ52 -0.01 0.19 -0.06* -0.01 γ77 3.07 2.24 1.37* 3.13

γ62 0.10 0.12 0.83* 0.04 γ87 -0.13 0.39 -0.33* -0.11

γ72 0.29 0.43 0.68* 0.12 γ38 0.25 0.12 2.05* 0.06

γ82 0.11 0.10 1.11* 0.04 γ48 0.11 0.05 2.26* 0.02

γ33 1.08 0.22 4.85* 0.92 γ58 0.19 0.15 1.27* 0.05

γ43 -0.02 0.06 -0.37* -0.02 γ68 0.44 0.14 3.10* 0.08

γ34 0.01 0.18 0.05* 0.00 γ78 -0.02 0.37 -0.06* 0.00

γ44 0.08 0.06 1.36* 0.03 γ88 0.39 0.12 3.23* 0.07

*p < .05

關於個人目標導向分別預測九種自我調整學習策略之情形，大致為趨向精熟、逃避精熟、趨向表

現目標之初始狀態正向預測自我調整學習策略之初始狀態；逃避表現目標初始狀態則負向預測自我調

整學習策略之初始狀態。而趨向精熟目標改變狀態與逃避表現目標改變狀態則能正向預測自我調整學

習策略之改變狀態。

至於課室目標結構則對自我調整學習策略產生間接效果，由於模式設定此間接效果是透過個人目

標導向而具有，因此相較於個人目標導向，課室目標結構對自我調整學習策略之效果值相形較小。

討 　 　 論

一、國中生持有的四種個人目標導向隨時間而改變的情形

本研究發現個人目標導向潛在改變量分析模式與觀察資料具有十分理想的適配度，顯示支持本研

究假設一，即國中生所持有的個人目標導向並非穩定不變，而會隨著時間而有所波動。換言之，即支
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持個人目標導向是為較情境特定且歷程導向（Dweck, 1986; Pintrich, 2000a; Urdan, 1997）之觀點。

以改變狀態而言，四種目標導向改變狀態的平均數皆為負值，顯示國中生所持有的個人目標導向

皆隨著時間而呈現下降的趨勢。在 Lepper、Corpus與 Iyengar（2005）的縱貫研究中顯示：三到八年

級學生的內在動機會隨著年級增加而下降。同樣是縱貫研究，Otis等人（2005）的研究則顯示：八到

十年級的學生除內在動機隨著年級增加而下降外，外在動機亦會隨著年級增加而下降。雖然精熟與表

現目標的區分有點類似於內 /外在動機之區分（Pintrich, 2000a），然而卻少有研究直接探討目標導向

隨時間而呈現的變動趨勢。此外，上述研究皆以觀察變項為分析單位，本研究則以潛在變項為分析單

位，更能精確反應個別內之改變量。綜合先前研究與本研究，研究結果皆說明個人的學習動機（個人

目標導向或內 /外在動機）皆隨著時間而呈現下降趨勢。

至於個人目標導向初始狀態與改變狀態兩潛在變項間的相關，只有趨向精熟目標達顯著，為低度

正相關，表示趨向精熟目標初始狀態平均數愈高者，其改變量下降的平均數愈大。此外，趨向精熟

目標改變量的個別差異未達顯著，顯示此種下降趨勢並無個別差異，而是所有受試者皆然。依據四向

度目標導向，趨向精熟為最適應的目標導向，它能正向影響學習者的學習歷程（Pintrich, 2000a）。然

而，本研究結果卻顯示，此種最適應的目標導向其初始狀態平均數愈高，下降的幅度亦愈大，且此情

形不具有個別差異。或許是外在的學習環境存有某些因素而導致此不適應情況普遍發生於每位學習者

身上，值得研究者進一步加以探討。

二、國中生知覺四種課室目標結構隨時間而變動的情形

本研究發現課室目標結構潛在改變量分析模式與觀察資料具有相當理想的適配度，顯示支持本研

究假設二，即國中生知覺的課室目標結構會隨著時間而有所變化。換言之，即支持 Ames（1992）「課

室目標結構會隨著影響因素的變化而有所改變」的觀點。

以改變狀態的平均數而言，除了趨向表現課室目標結構外，趨向精熟、逃避精熟、逃避表現課

室目標結構皆達顯著，且呈現下降趨勢。過去探討課室目標結構隨時間而變化的研究甚少。其中，

Bong（2005）以韓國女高中生為對象，測量上下兩學期之課室目標結構是否有所不同。研究結果顯

示：精熟課室目標結構呈現下降，而表現課室目標結構卻呈現上升之情形。以研究設計而言，Bong

所探討的時間為較短期的學年，課室目標結構的變化可能與該學年內所發生之特定事件有關；本研究

所探討則是在較長期的時間下，課室目標結構所呈現的成長趨勢，則偶發事件的影響力相對較小。此

外，本研究所採用的分析方法為潛在改變量分析，亦不同於前述研究。因此，使得本研究與前述研究

結果略有所不同。

值得注意的是，其他課室目標結構皆呈現下降的趨勢，惟趨向表現課室目標結構維持相對穩定的

狀態。對教師而言，教學信念的調整會反應於教學實務中，進而影響學生對課室目標結構的知覺。在

學測將近的時間壓力下，教師所透露的趨向表現課室目標線索會較強，因而造成所有課室目標結構皆

呈現下降趨勢，惟獨趨向表現課室目標結構仍呈現持平狀態。而隨著年級增加，學生所知覺的趨向表

現課室目標結構是否會進而呈現上升趨勢，值得更多研究深入探討。

三、國中生使用自我調整學習策略隨時間而變化之趨勢

本研究發現自我調整學習策略潛在改變量分析模式與觀察資料具有相當理想的適配度，顯示支持

本研究假設三，即自我調整學習策略會隨著時間而改變。以初始狀態而言，適應性求助的平均數值最

高，工作與材料控制策略之平均數則為最低。有關適應性求助策略的初始狀態平均值為所有策略中最

高，此研究結果和蘇嘉鈴與程炳林（民 94）的研究結果一致，其研究顯示：適應性求助策略相較於

其他自我調整學習策略，為國中生自陳於數學課中最常使用的策略。相較於其他學科，數學被知覺是
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較為困難的，因此學習者必須使用較多的適應性求助策略以因應學習需求。另外，工作與材料控制得

分最低則可能與國內學習氛圍有關。國中生學習的自主權不高，教師通常扮演較權威之角色。在此種

教育體制下，學生通常較被動的接受教師對於學習工作與內容的安排，自然在強調與教師磋商學習內

容的工作與材料控制策略上的得分不高。

就改變狀態而言，除了努力與堅持策略未達顯著外，其他八種自我調整學習策略改變狀態的平

均數皆隨著時間之增加而呈現下降的趨勢，與先前研究結果大致相同。如 Pintrich（2000b）的研究

中發現：適應性的信念與策略隨著時間下降，較不適應的變項則隨著時間上升。另外，在 Otis等人

（2005）以八、九、十年級學生為對象的跨學習階段研究中則發現：學生於八、九年級跨學習階段

時，其外在調整（external regulation）會下降；九、十年級時，一致性調整（identified regulation）亦

呈現下降之狀態。本研究再次驗證適應性的學習策略會隨著時間而下降，惟本研究所採用的分析單位

為潛在變項而非觀察變項。則不論是採用觀察變項或潛在變項分析，所呈現的研究結果皆顯現適應性

的自我調整學習策略會隨著時間而呈現下降的趨勢。

值得注意的是，所有自我調整學習策略皆隨著時間而呈現下降的趨勢，惟努力與堅持策略除外。

本研究推測此情形可能與教師信念及學生的歸因習慣有關。台灣文化深受儒家思想所影響，十分強調

「努力」在學習過程中所扮演的角色。因此，教師時常於課堂中強調努力的重要性，而學生亦願意花

費較多的努力以達學業成功，並傾向將成功歸因於努力，而非能力。基於此，在所有自我調整學習策

略皆隨時間而下降時，努力與堅持策略卻能維持不變之狀態。

四、自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式分析結果

本研究所建構的自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式與觀察資料具有可接受的適配度，

支持本研究假設四，顯示自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式可用來解釋國中生的觀察資

料。不同於先前研究皆以單一時間點之課室目標結構與個人目標導向作為預測變項，本研究以潛在變

項作為分析單位，以課室目標結構整體變動趨勢來預測個人目標導向的整體變動趨勢；以個人目標導

向整體變化趨勢來預測自我調整學習策略的變化趨勢。

（一）課室目標結構對個人目標導向的直接效果

依據有條件多變項潛在曲線模式分析結果顯示，課室目標結構的潛在變項對個人目標導向的潛在

變項具有直接效果，顯示支持「學生決定追求何種目標導向部分受其知覺的課室目標結構所影響」

（Church, et al., 2001）之觀點。

本研究發現，精熟的課室目標結構對個人目標導向的直接效果普遍大於表現的課室目標結構，顯

示精熟的課室目標結構與個人目標導向間的對應關係較密切。此外，課室目標結構初始狀態必定能正

向預測同類型個人目標導向的初始狀態；同樣地，課室目標結構改變狀態必定能正向預測同類型個人

目標導向的改變狀態，支持目標導向是高度脈絡依賴，經由環境的線索及壓力，是易於改變（Ames, 

1992）的觀點。

（二）個人目標導向對自我調整學習策略的直接效果

有條件多變項潛在曲線模式分析結果顯示：個人目標導向的初始狀態多對自我調整學習策略的初

始狀態具有直接效果；而個人目標導向的改變狀態則多對自我調整學習策略的改變狀態具有直接效

果，支持個人目標導向對自我調整學習策略具有直接效果的觀點（程炳林，民 92；Elliot & McGregor, 

2001）。

有關個人目標導向的初始狀態對自我調整學習策略的初始狀態之直接效果，大致而言，趨向精

熟、逃避精熟、趨向表現目標的初始狀態對九種自我調整學習策略的初始狀態，具有正向直接效果；

而逃避表現目標的初始狀態則對自我調整學習策略的初始狀態具有負向直接效果。在此，趨向表現目
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標顯現對學習者學習歷程的正向效益；逃避表現目標則顯現對學習者學習歷程的負向效益。根據修正

目標理論的觀點，造成學習者在學習歷程中不適應的是逃避表現目標，而非趨向表現目標。實徵研究

亦支持此一論點。如 Sideridis（2005）的研究發現：趨向表現目標與成就、努力、堅持具有正相關；

與考試焦慮、沮喪具有負相關。Shih（2005）以台灣小學六年級為研究對象，發現趨向表現目標能正

向預測策略使用與內在動機，負向預測考試焦慮；逃避表現目標則負向預測策略使用與內在動機，正

向預測考試焦慮。本研究與前述研究不同之處在於：前述研究皆以觀察變項為分析變項，本研究則以

潛在變項為分析單位。但研究結果皆顯示支持修正目標理論的觀點，即持趨向表現目標的學習者在學

習上具有適應的結果。

就個人目標導向的改變狀態對自我調整學習策略的改變狀態之直接效果而言，趨向精熟目標與逃

避表現目標的改變狀態對多數自我調整學習策略具有正向效果。意即，趨向精熟目標與逃避表現目標

下降的改變量愈大，則自我調整學習策略下降的改變量亦愈大。由於趨向精熟目標為適應的動機導向

（Dweck, 1986），若學生持有的趨向精熟目標下降，則其自我調整學習策略的使用當然會隨之下降。

惟逃避表現目標下降，自我調整學習策略的使用亦隨之下降，此種情形似乎不符合表現目標為不適應

動機導向（Dweck, 1986）的特性。

事實上，個人目標導向的調整可分為兩種：一為目標間的轉換；另一則為目標強度的改變

（Senko & Harackiewicz, 2005）。本研究個人目標導向潛在改變量分析結果，所顯現為目標強度的改

變。但實際上受試者所展現的目標調整型態亦可能隱含目標間的轉換。有關個人目標導向的分類，除

了四種個人目標導向外，亦有學者區分出工作逃避（work-avoidant）目標（Aliyildirim, 1999）。持有

工作逃避目標者將極力避免失敗，會以極少的努力來完成工作。因此，工作逃避目標是屬於減少努力

的目標。本研究認為學習者可能由持有逃避表現目標轉移至工作逃避目標，其原因有二。首先，個

人目標導向潛在改變量分析結果顯示：四種個人目標導向皆隨著時間而下降，學習者持有之逃避表

現目標轉移至其他三種目標的可能性較小。其次，學生所持有的目標導向會因學習回饋而有所變動

（Senko & Harackiewicz, 2005），因此在學習教材日趨困難，考試表現相對較差的負向回饋中，學習

者可能習得無助，進而持有工作逃避目標。若學生持有之逃避表現目標轉移至工作逃避目標，將盡力

避免從事學業工作，當然所使用之自我調整學習策略亦隨之下降，則可解釋逃避表現目標下降的改變

量愈大，自我調整學習策略下降的改變量亦愈大之情形。

（三）課室目標結構透過個人目標導向對自我調整學習策略之間接效果

本研究經由自我調整學習策略有條件多變項潛在曲線模式分析所得，課室目標結構會透過個人目

標導向，進而對自我調整學習策略產生間接效果。研究結果與先前研究一致（彭淑玲、程炳林，民

94；Church, et al., 2001），不同之處在於先前研究皆以觀察變項為分析單位，則本研究首先以初始與

改變狀態潛在變項來探討課室目標結構、個人目標導向與自我調整學習策略三者間的關係。

就四種課室目標結構對自我調整策略的間接效果而言，趨向與逃避表現課室目標結構對自我調

整學習策略的間接效果皆小於趨向與逃避精熟課室目標結構。先前研究亦有類似發現。Church等人

（2001）曾以大學生為對象，探討個人目標導向是否為課室目標結構對成績及內在動機的中介變項。

研究結果顯示：表現課室目標結構對內在動機的間接效果小於精熟課室目標結構對內在動機的間接效

果。在彭淑玲與程炳林（民 94）的研究中則發現：國中生知覺的課室目標結構與課業求助行為間的

關係會受到個人目標導向的中介，其中以趨向精熟課室目標結構透過趨向精熟目標對課業求助行為產

生的效果最強。上述研究結果與本研究類似，皆說明精熟的課室目標結構對自我調整學習策略的預測

效果較強。
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五、研究限制與未來研究建議

根據研究結果與討論，以下說明本研究之限制並提出未來研究建議。首先，本研究以 LCA作為

分析方式，針對研究變項，共重複施測三次。但亦有相關學者指出採用 LCA技術，施測四次以上似

較能完整反應出變項的改變量趨勢（程炳林，民 95；Raykov & Marcoulides, 2000）。則本研究建議後

續有關 LCA之研究可採四次以上之重複施測，以完整呈現變項的改變量趨勢。其次，本研究課室目

標結構潛在改變量分析結果顯示，趨向表現課室目標結構之成長趨勢未達顯著。若將分析時間拉長，

意即增加施測次數至國中三年級，則施測時間愈接近升學考試，趨向表現課室目標結構變化的趨勢是

否會更為明顯？而本研究發現個人目標導向、課室目標結構與自我調整學習策略皆隨著時間呈現下降

趨勢，但有關各變項所呈現之變遷速率，則未深入探討，這些問題皆值得後續研究加以探討。第三，

測量誤差是否設為等值在 LCA分析之文獻中各有支持，本研究以設定等值之方式進行分析，並未比

較等值與不等值何者較適配，此亦為本研究限制之一，未來研究應可持續探討此一問題。第四，本研

究的研究對象為國中一年級之學生，並持續追蹤至國中二年級，因此所展現的自我調整學習策略並未

橫跨兩種學習階段。然而根據國外研究顯示，當學生跨越不同學習階段時，因為接觸新的學習環境與

教材，所展現的動機信念與學習歷程將有大幅變動（Gottfried, et al., 2001; Otis, et al., 2005）。而國內

針對跨階段之縱貫研究則付之闕如。如欲了解國內學生橫跨學習階段時，所展現的動機信念與學習歷

程之改變與國外學生有何不同，則需投入更多人力與研究加以深入探討。第五，探討課室目標結構對

個人目標導向影響之研究，與本研究同樣立基於四向度者非常少，因此本研究以有限研究結果（彭淑

玲與程炳林，民 94）作為目標結構對目標導向路徑假設之參考。有關四向度課室目標結構對四向度

個人目標導向之影響尚需累積更多實徵研究，以對其相對關係作清楚釐清。最後，關於個人目標導向

的調整，研究者推論學生於學習歷程中轉而持有逃避工作目標。此種推論，需要更多實徵研究加以釐

清與驗證，以期對學生持有個人目標導向間轉換的情形，能有更進一步之瞭解。
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The purposes of this study were to investigate the trends of individual goal orientations, classroom goal 

structures and self-regulated learning strategies that changed with time, and to analyze how the long-term 

development of classroom goal structures influenced the changes of individual goal orientations which in turn 

influenced the changes of self-regulated learning strategies. This study used a longitudinal design. Participants 

were 802 junior high school students. Statistical methods for data analysis were latent change analysis 

(LCA) and conditional multivariate latent curve analysis (CMLCA).The results of this study showed that: 

(a) The individual goal orientation latent change analysis model fitted the empirically observed data well, 

showing that the latent change mean of the four goal orientations all declined with time, (b) the classroom 

goal structure latent change analysis model fitted the empirically observed data well, showing that except the 

approach-performance classroom goal structure, the latent change mean of approach-mastery classroom goal 

structure, avoidance-mastery classroom goal structure, and avoidance-performance classroom goal structure 

declined with time, (c) the self-regulated learning strategies latent change analysis model fitted the empirically 

observed data well, showing that except the effort and persistence strategy, the latent change mean of others 

all declined with time, (d) the self-regulated learning strategies conditional multivariate latent curve model 

fitted the empirically observed data, indicating that classroom goal structures and self-regulated learning 

strategies were mediated through individual goal orientations. Based on the results of this study, suggestions 

for further studies were proposed.

KEY WORDS: classroom goal structure, individual goal orientation, latent change analysis, self-
regulated learning strategies


