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大學生拖延議題一直為許多學者所關心，但新近學界發現某些拖延者實際表現並不差，此類拖

延者被稱為主動拖延者，其後設認知信念、外顯拖延行為及在成就回饋前後之情緒困擾是否異

於傳統拖延者卻鮮少研究加以探究。本研究以叢集取樣抽取 646 名大學在學生，研究工具包含

拖延行為檢核表、主 動 拖 延 量 表、後 設 認 知 信 念 量 表 及情緒困擾量表。研究結果顯示：1. 主

動/被動拖延者分別具有較高之正向及負向後設認知信念。2. 主動/被動拖延者在成就評價前二

週具有相似程度之外顯拖延行為，但主動拖延者在成就評價當週會減少拖延行為，被動拖延者

則否，情緒亦較困擾。3. 主動/被動拖延者在高成就回饋後會減少情緒困擾，在低成就回饋後

會增加情緒困擾，其中以主動拖延者為甚。4. 在高成就模型中，三次測量顯示被動拖延者在高

成就回饋後會減緩其心中情緒困擾，主動拖延者變化幅度則會高於被動拖延者。在低成就模型

中，主動/被動拖延者情緒困擾分數呈現有意義之上升。本研究根據研究結果在理論上及實務上

進行討論，並針對未來研究及教學提供建議。 

關鍵詞：主動/被動拖延、成就回饋、期限壓力、情緒困擾、後設認知

信念 

學業拖延對許多大學生而言已是顯著嚴重之問題（Onwuegbuzie & Collins, 2001），約 70%大學

生曾以拖延因應課業任務，在各年級學生中亦相當普遍（Steel, 2004）。在拖延形式中，46％學生

承認在寫作業中拖延，30％學生則在閱讀功課中拖延，亦有研究指出年級越高之大學生越可能拖

延（Ferrari, 2001a），顯示拖延行為不但普遍且有惡化現象。傳統觀點之拖延類型包含逃避拖延

（avoidance procrastination）及決策拖延（decisional procrastination）等兩類（Milgram & Tenne, 
2000），逃避拖延係指個體害怕成就評量及失敗恐懼，延遲課業任務之完成。決策拖延係指個體遲

 
                                                 
∗ 本篇論文通訊方式：lje6422@gmail.com。 



176 教 育 心 理 學 報  
 

疑不決而無法立即做出決定（Fernie, Spada, Nikcevic, Georgiou, & Moneta, 2009）。新進觀點認為除

逃避拖延及決策拖延外，另有喚醒拖延（arousal procrastination）一類，係指個體為尋求刺激而傾

向將課業任務拖延到期限截止前才行動（Ferrari, O’Callaghan, & Newbegin, 2005; Ferrari, Ozer, & 
Demir, 2009）。 

不過先前研究多以逃避拖延為研究焦點，並以自我價值論（self - worth theory）、認知行為治

療（cognitive behavior therapy）、成就動機理論、習得無助感為立論基礎。自我價值論認為個體採

取拖延之目的在於害怕表現不佳而反映出自我能力不佳，因此個體在成就評價前採取各種拖延戰

術以避免自我在成就評價失敗後所顯示之自我缺乏能力（Covington, 2000）。認知行為治療觀點假

定拖延行為在於個體懷疑自身完成任務之能力，以及害怕獲得負面或失敗結果（Shoham - Saloman, 
Avner, & Neeman, 1989），因此行動焦點會關注於自我在拖延行為中之負向信念（Spada, Hiou, & 
Nikcevic, 2006）。McClelland（1985）的成就動機理論認為當個體避敗需求（need to avoid failure）

高於成功需求（need to success），即會採取不適應（mal-adaptive）或阻礙性策略以逃避課業任務

（Aunola, Stattin, & Nuimi, 2000）。至於 Seo（2009）、Wolters（2003）指出某些拖延行為亦可能反

映出個體對課業任務早已缺乏興趣，不在乎與他人之比較，因此傳統觀點之拖延行為多具有逃避

失敗或接受失敗等負向特質（Howell & Watson, 2007）。 
許多學者進而探究傳統拖延之原因為何，其中個體之認知過程（cognitive process）如何導致

學業拖延一直是主要關注焦點（Kachgal, Hansen, & Kevin, 2001），如個體在評估任務所產生之焦

慮、在決策中面臨困難、對抗威權控制、缺乏意見上的堅持、對可能失敗結果感到恐懼、對課業

任務產生反感，以及過度完美主義等原因均屬傳統拖延之原因（Schowuenburg, Lay, Pychyl, & 
Ferrari, 2004），經過近年之後設研究分析，以個體對失敗感到恐懼以及個體對課業任務感到反感係

為兩個主要導致學業拖延之主要因素（Ozer, Demir, & Ferrari, 2009）。實證研究亦顯示，傳統拖延

行為反映出個體以逃避目標投入課業任務（Seo, 2009），低自信及自我調節學習（Klassen et al., 
2010），具有負向情感（Elliot & Thrash, 2002），缺乏適應壓力之能力（Deniz, Tras, & Aydogan, 
2009），以及延誤課業（Steel, Brothen, & Wambach, 2001）等不適應情緒及逃避行為，且在不同國

家研究中均呈現相似結果（Klassen et al., 2010）。 
呈上所述，傳統論點認為拖延是一種時間上的延遲，習慣性拖延者可能會藉由環境阻礙或故

意延遲以保護自我價值及社會自尊，這種自我設限除會減少學生主動收集課業訊息，與逃避動機、

負面情感、焦慮、憂鬱及表現不佳具有密切關連（Chabaud, Ferrand, & Maury, 2010; Fernie & Spada, 
2008; Klassen et al., 2010）。 

然而前述對傳統拖延類型之分類多以表現形式為主，劃分方式卻疏於對拖延者內在動機之理

解。Chu 與 Choi（2005）歸納 Knaus（2000）、Tice 與 Baumeister（1997）等研究指出有些人透過

拖延行為以調節負面情緒及壓力，有些人則在任務期限前反而激發更多想法且表現更佳。因此 Chu
與 Choi（2005）認為拖延本身屬於一種多面向之現象，包含情感、認知及行為等成分，若以拖延

行為概括傳統拖延概念並不夠充分。Chu 與 Choi（2005）進而以個體是否主動採取拖延行為之動

機區分為主動拖延（active）及被動拖延（passive）等二類，此種相對概念之區分方式更有助於瞭

解拖延者之動機意圖。在認知上，被動拖延者並不想拖延任務，但卻無法計畫及組織時間以致延

誤行動。相對地，主動拖延者有能力依照時間規劃行動，因此會故意延遲非急迫任務，但會將注

意力放置在手邊更重要之工作。在情感上，被動拖延者會因期限壓力而感到悲觀，懷疑自我完成

任務之能力（Ferrari, Parker, & Ware, 1992），並伴隨自我懷疑、罪惡感及憂鬱（Steel et al., 2001）。

主動拖延者則喜愛在期限壓力下工作，最後一刻更容易激起此類拖延者之挑戰性及內在動機，更

能及時處理任務（Choi & Moran, 2009）。在行為上，兩類拖延者在期限壓力尚遠時，可能皆具有

外顯拖延行為，但在期限截止前，主動拖延者能積極投入任務計畫並加以組織，被動拖延者容易

低估完成任務之時間，可能放棄任務導致失敗（Lay, 1990）。 
在兩類拖延者之抽取上，Chu 與 Choi（2005）建議以二階段步驟抽取無拖延者、主動拖延者

及被動拖延者。其一為以所有受試者在學業拖延檢核表之量表居中數值（如七點量表則以四分為

居中數值）為切割點，先將所有受試者區分為無學業拖延者及學業拖延者等二類。其次再以學業

拖延者為對象，透過此類受試者在主動拖延量表上之得分高低，將高分組界定為主動拖延者，低
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分組則界定為被動拖延者。此種作法之假定在於無論主動拖延者或被動拖延者在外顯行為之表現

上均具有相似程度之拖延行為，但其內在主動拖延動機卻有高低之不同。 
Chu 與 Choi（2005）進而以 230 名加拿大大學生進行實證研究，結果顯示主動拖延會比被動

拖延具有較多之內在動機、時間觀念、使用時間目的及時間知覺，心理焦慮及壓力亦較低。在壓

力事件中，主動拖延會使用較多任務取向之因應策略，被動拖延則會使用較多之情緒或避免取向

因應策略。Choi 與 Moran（2009）再以 185 名大學生進行主動拖延量表之探索性分析及驗證性分

析，研究顯示量表可獲得 4 個因素且可解釋 61％量表總變異量，因素名稱分別為「結果滿意」、「壓

力偏好」、「意圖決定」及「具有期限因應能力」。相關分析顯示主動拖延者與偏愛壓力、意圖決定、

具有期限因應能力、對結果感到滿意、時間控制、情緒穩定性、生活滿意及自陳表現均具有顯著

正相關，被動拖延者則多呈現負相關。Choi 與 Moran（2009）並解釋主動拖延者擁有某種程度之

自信及穩定性，可對任務活動進行再組織及重新排序，因此可對棘手的任務積極投入。 
呈上所述，被動拖延在概念上與傳統拖延、行為拖延或逃避拖延相似，係指個體面對任務壓

力時，在認知及情感上具有害怕失敗恐懼、無法適應壓力、習得無助感及憂鬱焦慮，因此被動採

取拖延行為以逃避任務壓力（Chu & Choi, 2005）。主動拖延者相信自己具有支配壓力並改善形勢

之能力，喜愛在壓力下激發動機及挑戰性，因此具有減緩壓力、維繫內在動機、管理臨時事件

（Schraw, Wadkins, & Olafson, 2007），以及較佳之時間管理能力（Ferrari & Dovidio, 2001; Knaus, 
2000），所以兩類拖延者可能具有相似程度之拖延行為，但對任務所引發之內在認知、情感以及期

限截止前之因應作為可能並不同。 
不過主動拖延者目前仍係屬新興研究議題，迄今國內外研究累積仍不足夠，亦仍有許多問題

有待釐清，如主動拖延者及被動拖延者雖具有相似程度之外顯拖延行為，但兩類拖延者的內在焦

慮或擔憂卻反映出效果迥異之後設認知信念。其次，主動拖延者具有較佳時間結構觀念，將拖延

視為一種因應時間管理之策略（Choi & Moran, 2009），被動拖延者則將拖延視為一種自我調節失

敗之策略（Ferrari, 2001a），因此任務期限壓力對二類拖延者可能具有不同功能，容易激起主動拖

延者在任務截止前更多警覺及注意（Diaz - Morales, Cohen, & Ferrari, 2008），不同任務期限壓力即

可能與主動或被動拖延具有重要關連。至於 Chu 與 Choi（2005）、Choi 與 Moran（2009）雖強調

主動拖延者自覺可能對評價結果感到滿意，但亦有研究指出主動拖延者與高成就可能不存在顯著

關係（江依芳，2009；簡建中，2009；Steel et al., 2001）。被動拖延者則多屬低成就者或失敗者（Aunola 
et al., 2000; Onatsu - Arvilommi & Nurmi, 2000; Zuckerman & Tsai, 2005），但極少數研究指出被動拖

延者亦可能獲得高成就（Deppe, 1995; Zuckerman, Kieffer, & Knee, 1998），因此兩類拖延者假使獲

得符合預期之成就回饋，其情緒困擾會較低，然而如果成就回饋不符合預期，則其情緒困擾將如

何變化卻鮮少研究加以探究。Klassen 等人（2010）即指出學生以何種動機投入學習，對於失敗回

饋後之情緒困擾及學習持續力將有所不同，因此根據以上論述，無論從理論或實務層面而言，釐

清主動拖延及被動拖延之差異性相當重要，因為主動拖延者具有個別之學習特性，但很少實務工

作者理解；被動拖延者則可能是放棄學習或逃離學校之早期徵兆（Aunola et al., 2000），因此如果

教育心理及輔導人能瞭解兩種拖延類型之內在動機、認知信念、外顯行為及在成就回饋前後之情

緒變化，對於發展有效之輔導策略以預防拖延行為對學生之負面影響將具有莫大效益。 

一、主動拖延、後設認知信念及期限壓力 

後設認知理論有助於理解個體心理功能異常並加以概念化，係指個體信念、心理結構、所經

歷之事件及歷程均有助於控制、調節及解釋個體之思考過程（Wells, 2000）。Spada 等人（2006）

認為拖延具有調節個體認知及情感之功能，亦可被視為一種後設認知控制策略（Ellis & Knaus, 
1977）。其次，負面情緒與拖延通常相關（Stober & Joormann, 2001），因為後設認知信念會直接導

致負面情緒及拖延行為，或者因情緒混亂而間接導致拖延，因此後設認知信念可影響個體大腦系

統功能、目前認知狀態及思考記憶能力（Wells, 1995）。Papageorgiou 與 Wells（2001）則將後設認

知信念區分為正向（positive）及負向（negative）等二類，正向信念強調個體所擁有之策略能處理
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認知及內在狀態（internal states），如「擔心有助於我在腦中處理事務」、「沈思有助於我解決問題」;
負向信念則關注於個體在因應事物或對於思想紛擾時所感覺到的意義結果，如「我的擔心並無法

控制」、「沈思會妨害我的心智」等。實證研究顯示正向後設認知能預測個體之主動拖延行為（Spada 
et al., 2006），假使個體關注於拖延在改善成就表現中可能存在的益處，則會主動採取拖延行為

（Fernie & Spada, 2008）。但一旦個體因面對課業任務感到困擾，或處於一個疑惑情境而心生紛擾，

將衍生個體負向認知之注意症狀（cognitive-attentional syndrome）（Wells & Purdon, 1999），可能與

負向後設認知信念有關（Chabaud et al., 2010; Fernie & Spada, 2008; Fernie et al., 2009）。因此本研究

假設主動及被動拖延者具有相似程度之外顯行為，但具有不同之後設認知信念，此假設之驗證係

為本研究動機一。 
雖然後設認知論點認為後設認知信念與拖延行為有關（Shoham-Salomam et al., 1989），但缺乏

解釋信念在何時影響及控制拖延者之認知歷程（Spada et al., 2006）。時間動機理論（Temporal 
Motivation Theory）認為個體對任務（task）是否知覺到期望及價值才決定是否採取拖延行為，期

望代表結果發生之機會，價值則代表結果所帶來之酬賞，如果假定任務本身可帶來立即性的酬賞，

則個體則會優先處理，但如果任務期限仍遠，個體則會選擇拖延（Steel, 2007）。因此 Pychyl、Lee、

Thibodeau 與 Blunt（2000）認為拖延者均偏好短期且令人愉悅之活動，以及立即性酬賞。當任務

價值很遠時，就算較大的酬賞亦被個體輕描淡寫;而立即性價值，儘管是較少的酬賞依然會被刻意

重視（Howell & Watson, 2007），因此任務本身是否重要且急迫，可能與個體拖延行為存在密切關

係。 
Ferrari、Harriott、Evans、Lecik-Michna 與 Wenger（1997）研究顯示某些拖延者雖然具有拖延

行為，但會傾向在任務截止前夕才開始投入任務，不過早期研究並未針對此類拖延者深入探究，

殊為可惜。近年 Ferrari 與 Diaz-Morales（2007）認為不同拖延類型者心中時間取向並不同，逃避

拖延者對未來感到無望感，但喚醒拖延者則對時間及生活採取即時享樂及尋求刺激之態度。被動

拖延在概念上與逃避拖延同義（Chu & Choi, 2005），至於主動拖延在情意層面與喚醒拖延均具有

偏愛壓力及刺激尋求之意涵，可能習慣在期限前的壓力下做事，只是主動拖延在認知層面上更具

有主動意圖及預期正向結果。因此 Choi 與 Moran（2009）、Schraw 等人（2007）認為主動拖延者

偏愛較高之時間壓力，對於非急迫任務會故意拖延，以管理更重要之課業任務，這有別於被動拖

延者之忽視或浪費時間（Lay, 1990）。亦有研究顯示主動拖延者可透過時間分配在期限前採取問題

解決策略因應任務（Chu & Choi, 2005），因此當主動拖延者關注任務時，可能並不會輕易轉移焦

點（Lasane & Jones, 2000）。 
相對而言，Jackson、Fritch、Nagasaka 與 Pope（2003）研究發現逃避或被動拖延與過去取向

（past orientation）有正相關，任務壓力易導致被動拖延者與過去不良經驗相連結。Scher 與 Ferrari
（2000）認為個體會因為乏味之課業任務而採取拖延，或在時間使用上較欠缺組織結構，顯得漫

無目的（Vodanovich & Seib, 1997）。Ferrari 與 Diaz-Morales（2007）證實逃避拖延者容易忽略對目

前時間之知覺。Buehler 與 Griffin（2003）透過實驗研究探究認知過程與任務完成之關係，認為當

個體無法對手邊任務採取具體及特定的計畫，對完成任務就會產生偏差預測，低估完成任務之時

間而形成計畫謬誤（planning fallacy）現象。Pychyl、Morin 與 Salmon（2000）以大學生為研究對

象，發現高/低拖延者對於完成任務之時間精確性並無顯著差異，但實際上高拖延者會較晚準備課

業，而且亦會準備不足。 
因此被動拖延者容易低估完成任務所需之時間長度，儘管任務期限壓力接近，可能依然故我

而呈現較多之無關任務行為（Diaz-Morales et al., 2008）。呈上所述，主動拖延者視拖延為一種管理

時間及做出決策之彈性策略，但並非不解決，處理時機可能與任務期限壓力有關。被動拖延者則

是透過拖延而逃避失敗恐懼，反應出對課業任務之反感，因此本研究將根據 Ferrari、Mason 與

Hammer（2006）建議，針對課業任務期限壓力設計二個時間點（任務評價前二週及當週），並假

設當時間期限尚遠時，主動或被動拖延者可能均以拖延行為延宕或擱置任務，但當時間緊迫時，

主動拖延者可能會關注於課業任務本身，並降低無關拖延行為，但被動拖延者則否，此立論之驗

證為本研究動機二。 
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二、主動拖延、成就回饋及情緒困擾之關係 

拖延行為反映出個體如何適應課業任務，可能與其情緒困擾有關，但主動拖延者及被動拖延

者可能存在不同情緒困擾程度。Goleman（1999）即認為拖延行為與個體管理自我情緒的能力有關，

個體是否有能力去瞭解及感受自我情緒，將會引導自我或他人情緒變化。Ferrari、Johnson 與

McCown（1995）指出被動拖延行為具有四種成分，分別為：1. 拖延係屬一種行為表現。2. 拖延

通常導致不佳之後果。3. 任務對拖延者而言具有重要性。4. 拖延會導致負面情緒，因此拖延行為

除與個體不適應行為有關，亦可能造成個體情緒困擾。在實證研究上，Klassen、Krawchuk 與 Rajani 
（2008）發現個體缺乏學業自我效能及自我調節策略可能與學業拖延有關，大學生的確會被拖延

行為所影響，導致 25％學生學業低落且產生負面情感。Deniz、Tras 與 Aydogan（2009）透過情緒

智能量表、學業拖延量表及制握感量表為研究工具，考驗大學生學業拖延、制握感及情緒智能之

關係，結果顯示學業拖延與情緒智能、情緒適應及壓力因應有顯著關聯，其中情緒智能、情緒適

應與學業拖延具有負向關係。 
此外，拖延行為反映出個體焦慮，而焦慮又增加拖延行為，亦容易妨害個體在課業任務上之

表現（Brackett, Mayer, & Warner, 2004）。因此被動拖延者在時間限制下容易感到焦慮、沮喪，對目

前或未來之課業表現感到負面期望，常有準備不及或逃避課業之現象（Ferrari & Beck, 1998）。

Stead、Shanahan 與 Neufeld（2010）即發現高拖延與壓力可預測個體不佳心理狀況。Stober 與 Joormann
（2001）認為被動拖延者常缺乏能力及時完成任務，會對生活大小事無法做出決定。因此被動拖

延者在傳統論點中即被認為具有低自尊與低自信之傾向，對課業表現、公眾及自我意象均感到焦

慮（Ferrari, 2001a），這種自我懷疑及不安會增加失敗機會，並衍生自責、罪惡感及自我沮喪等情

緒困擾（Steel et al., 2001）。 
相對地，主動拖延係屬一種調節任務壓力之心理機制及策略，可暫時抑制任務對個體所產生

之壓力擴增，不見得造成情緒困擾。因此，如果個體有能力去對抗課業任務壓力，並能善於規劃

進度處理問題，並不必然採取逃避性拖延，反而顯示出較多之主動決策拖延，這亦反映出主動拖

延者具有較高之正向後設認知信念及自我效能（Fuschia, 2004）。此外，Knaus（2000）認為在強調

成就表現的社會文化中，個體如何善用時間尤為重要，因此主動拖延者總是會找理由去證明他們

的決策正確，而在拖延的過程中，亦可能與他人建立有意義的關係，這可能反映出主動拖延者之

情緒困擾較低。因此本研究假設主動拖延者比被動拖延者具有較低之情緒困擾，此關係之驗證亦

為本研究動機三。 
雖然理論上主動及被動拖延者可能具有不同程度之情緒困擾，其中以被動拖延者尤甚，然而

成就評價前所採取之各類拖延行為畢竟會使個體對評價結果感到不確定（casual uncertainty）

（Martin, Marsh, & Debus, 2001）。Thompson 與 Hepburn（2003）、Thompson（2004）皆認為拖延

行為起源個體對成就評價之不確定意像（uncertain self-images），因為當個體暴露於一個無法預期

（non - contingent）之表現回饋情境時（performance feedback），將會採取各種拖延策略，因此理

論上主動拖延者自我期望高，認為最終將可獲得不錯之成就回饋;被動拖延者則通常與低自尊、無

望及成就失敗有關，但這不必然導致成功或失敗之成就回饋。前述顯示儘管過去實證研究多證實

被動拖延者與學業失敗之間的關聯性（Aunola et al., 2000; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000），但亦

有研究發現被動拖延者可能具有成功機會（Deppe, 1995; Zuckerman et al., 1998）。相對而言，主動

拖延者通常自認為可獲得較佳之結果（Chu & Choi, 2005; Choi & Moran, 2009），並在成就回饋後獲

得較佳適應，但假使主動拖延者的成就表現不如預期，這是否反應出其先前對課業任務之時間管

理或因應策略出現問題，抑或自我能力其實不見得較佳，如此在成就回饋後之情緒失落可能更為

明顯，因此本研究動機四在於比較主動/被動拖延者在獲得高/低成就回饋後之情緒困擾差異。 
最後，迄今針對主動/被動拖延者在獲得不符合預期之成就回饋時，其後續情緒如何變化及持

續效果為何，目前均缺少足夠實證研究證實，殊為可惜。因此本研究除針對主動/被動拖延者在成

就評價前、成就評價後二週及後一個月收集個體情緒困擾分數，以檢測個體情緒困擾程度之延續

效果，亦透過潛在成長模型（latent growth curve model, LGC）進行統計分析。潛在成長模型可說

明個體行為之改變及研究變項在模型變化過程中是否可被解釋。雖然重複量數之變異數分析可分
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析平均數改變，但無法允許外因（exogenous）變項之間的凝聚（incorporation），以及無法區分個

體在分析時之差異性及其後改變。潛在成長模型可透過截距及斜率分析，藉由統計顯著性考驗平

均數及變異數是否顯著，檢測個體與團體在研究期間內之改變（Shevlin & Millar, 2006）。本研究假

設無論主動/被動拖延者在獲得符合預期結果時，因為心理期望與結果相似，因此情緒困擾在成就

評價後呈現微幅上升或下降（Gable & Haidt, 2005）;至於當兩類拖延者獲得不符合預期之結果時，

情緒困擾在評價後變化較為明顯（Lazarus, 2003），另根據認知行為治療論點，個體在無重複負向

刺激影響下，心理困擾會隨著時間逐漸遞減（Hofmann & Smits, 2008），因此兩類拖延者情緒困擾

在評價後一月可能會漸趨和緩。綜上所述，本研究透過潛在成長模型以釐清主動/被動拖延者在高/
低成就回饋前後之情緒困擾變化，此為本研究動機五。 

三、研究目的 

整體而言，本研究根據後設認知理論及時間動機理論探究主動拖延者之認知及行為模式，以

及透過多次測量比較主動拖延者在高/低成就回饋後之情緒變化，將有助於相關研究社群對此議題

更深入之理解。此外，近年動機相關研究趨勢亦相當重視學科領域之特定性（domain-specific）（程

炳林，2006）。本研究以管理學院或商學院學生必修之統計學為課業任務之填答背景，統計學除隱

含學科知識內容，統計概念之間的附屬階層相當明顯（李敦仁、余民寧，2007），主要分析不確定

與複雜之資訊，亦是訓練學生有條理之邏輯思考模式（林曉芳、盧冠樺，2009）。不過實務上許多

學生認為統計公式複雜，或視為數字或符號之計算，因此對統計學常感到恐懼、焦慮及缺乏興趣 
（Onwuegbuzie, 2004）。在實證研究上，學習統計之焦慮與逃避動機，或僵化死背之學習策略相關，

學生亦會盡可能拖延任務分派（task assignment），與自我設限心態及拖延行為密切相關（譚克平，

2005; Onwuegbuzie, 2004）。統計學在本研究中被界定為受試者必修學科，雖然可能感到無趣、困

難及焦慮而採取拖延策略加以因應，但卻必須面對（Diaz-Morales et al., 2008），因此有助於本研究

檢測受試者之情緒困擾變化。呈前所述，本研究針對上述研究動機逐一釐清，研究目的敘述如下。 
（一）檢測主動/被動拖延者在成就評價前二週之拖延行為及後設認知信念之差異。 
（二）比較主動/被動拖延者在成就評價當週之拖延行為及後設認知信念之差異。 
（三）考驗主動/被動拖延者在成就評價前之情緒困擾差異。 
（四）評估主動/被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾差異。 
（五）追蹤主動/被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾變化。 

研究方法 

一、研究架構 

本研究透過橫斷性研究及重複量測以驗證本研究之論點是否成立。橫斷性研究目的在驗證主

動拖延者及被動拖延者在任務評價前之後設認知信念、拖延行為及情緒困擾是否具有顯著差異。

研究架構如圖 1 所示，施測時間包含期中考前二週（後設認知信念第一次施測及拖延行為第一次

施測）及期中考當週（後設認知信念第二次施測、拖延行為第二次施測及情緒困擾第一次施測）

等二個時間點，本研究首先以差異考驗分析主動拖延者及被動拖延者在成就評量前二週及當週之

後設認知信念及拖延行為差異，以驗證此二組受試者在後設認知信念及外顯拖延行為是否因任務

期限壓力而有所變化。 
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圖 1  主動/被動拖延者在不同任務期限壓力之後設認知信念及拖延行為 

 
其次，以重複量測釐清主動及被動拖延者等二類拖延者在成就回饋後之情緒困擾變化，本研

究透過差異考驗及效果量評估主動/被動拖延者在高/低成就回饋前後二次之情緒困擾變化。再以條

件式潛在成長模型及多重樣本恆等性分析追蹤二類拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾變化。圖

2 共包含二個潛在變項及四個觀察變項，其中水準因子（η1）代表三次測量之情緒困擾分數（成就

評價當週、成就評價後二週、成就評價後一月），估計參數限定為 1 代表將分數設定在第一次測量

分數。型態因子（η2）代表模式變化型態，估計參數代表變動之比率。本研究假設拖延類型（X1）

會影響水準因子及模型變化型態。至於情緒困擾則會在研究期限中測量三次，因此 Y1～Y3 代表三

次情緒困擾之測量分數，並被水準因子及型態因子所影響。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
圖 2  條件式潛在成長模型之研究架構 
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二、研究對象及抽樣方法 

本研究母群體以台灣地區技職院校大學在學學生為研究對象，抽樣方法將先針對全國技職院

校列表並編號，其次以 Complex Sample 統計軟體進行隨機抽樣，這些被抽取之樣本學校即為本研

究之標的學校。本研究在全國抽取 12 所技職院校，再於每所學校商管學院抽取班級，因此本研究

共抽取 18 個班級，646 名大學在學生為有效正式樣本，之後再抽取具有拖延行為之受試者共 468
名（佔 72.45％），其中主動拖延者 148 名（佔 31.60％），被動拖延者 320 名（佔 68.40％）。整體

受試者基本資料顯示，男生 214 名（佔 45.70％），女生 254 名（佔 54.30％）；依居住地顯示，北

部學生 54 名（佔 11.50％），中部學生 268 名（佔 57.30％），南部學生 134 名（佔 28.60％），東部

及離島學生 12 名（佔 2.50％）；依家庭經濟顯示，家庭富裕者 35 名（佔 7.50％），小康者 150 名

（佔 32.10％），普通者 236 名（佔 50.40％），貧困者 47 名（佔 10.00％），上述顯示本研究受試者

男女比率相似，居住地以中部學生為主，家庭經濟以普通居絕大多數。 
第二階段在抽取後續追蹤研究之受試者，故針對橫斷性研究之受試者進行意願調查，在徵求

受試者同意後，共抽取 256 位受試者參與後續研究（第 2～3 次施測之受試者），其中主動拖延者

共 121 名，在成就評價後獲得高成就回饋者 75 名（佔 62.00％），獲得低成就回饋者 46 名（佔 38.00
％）。被動拖延者共 135 名，在成就評價後獲得高成就回饋者 43 名（佔 31.90％），獲得低成就回

饋者 92 名（佔 68.10％）。 

三、研究工具 

本研究主要研究工具共包含下列四份量表，說明如下。 
（一）拖延行為檢核表 
主要根據 Solomon 與 Rothblum（1984）所編製的拖延評定量表學生版（procrastination 

Assessment Scale-Students, PASS）測量而得，量表共包含六題常見學生採取拖延行為之課業領域，

分別為：1. 撰寫報告、2. 準備考試、3. 完成每週作業、4. 執行行政事務、5. 上課出席情形、6. 課

業整體表現。此量表主要測量個體在準備統計學期中考前夕所採取之外顯拖延行為頻率，填答方

式採 Likert 五點量表，選項從「從不拖延」至「總是拖延」，分數介於 6 ~ 30 分之間，內部一致性

Cronbach α 係數為 .82，具有實用性（McDaniel, 1994）。本研究參考 Chu 與 Choi（2005）之建議，

當全體受試者在拖延行為檢核表上之單題平均得分高於 3 分時（五點量表居中數值），則視為學業

拖延者（代表具有高外顯拖延行為），低於 3 分則視為非學業拖延者。 
（二）主動拖延之測量 

本量表以李介至、林益永（2013）所發展之主動拖延量表為測量依據，主要目的在

透過此量表抽取主動拖延者。量表因素組成為壓力偏好、意圖拖延及期限因應能力等三因素，

題目如：「我覺得壓力讓我做事更能專注」、「我會故意暫緩做某些事情，以配合我個人做事的習

慣」、「我可以依照進度在規定期間內將事情做好」等 9 題，分量表 Cronbach α 係數分別為 .80、 .79
及 .79。驗證性因素分析顯示各因素解釋變異量均達 50％以上，透過不同樣本及統計分析亦可獲

得理想的區別效度、聚斂效度及複核效化。量表填答方式採 Likert 七點評量法，填答選項從「非

常不同意」至「非常同意」，分數越高代表受試者越常採取主動拖延以因應課業任務。在本研究中

先透過拖延行為檢核表抽取學業拖延者，再根據學業拖延者在主動拖延量表上之單題平均得分高

於 4 分（七點量表居中數值）區分為主動拖延者（單題平均高於 4 分，代表具有高主動拖延動機）

及被動拖延者（單題平均低於 4 分）。 
（三）後設認知信念之測量 
本量表參考 Fernie 等人（2009）的後設認知信念量表自編而成，主要目的在測量受試者正向

後設認知信念及負向後設認知信念之程度。因素分析經斜交轉軸可抽取二個因素，分別命名為負

向後設認知及正向後設認知，與理論成分相同，解釋變異量達 63.17％；內部一致性 Cronbach α 信
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度係數分別為 .87 及 .81。正向後設認知信念題目如：「拖延可以讓我具有較多的創造力」、「拖延

可以幫助我思考如何處理困難的事務」、「拖延可以讓我在焦慮時，不至於做出很糟糕的決定」。負

向後設認知信念題目如：「拖延會讓我花很多時間去思考我在逃避什麼」、「拖延會使我心理感到疲

憊」、「拖延會使我陷入無法解決的困擾」。量表共包含 10 題，計分方式採 Likert 七點評量法計分，

分量表分數越高代表受試者因不同後設認知信念而採取拖延行為。 
（四）情緒困擾之測量 
情緒困擾之測量係以朱錦鳳（2002）所編製之大學生身心適應調查表中情緒困擾向度為測量

依據。信度分析顯示 Cronbach α 信度係數為 .85，以 54 名受試者進行為期 6 週之重測信度係數為

0.92，顯示量表具理想的穩定度。在效度部分，題目建構係以問卷訪談及內容主題專家為編製依據，

與大專行為困擾調查表之測量分數呈現正相關，顯示該量表具內容效度及效標關連效度。分數越

高代表受試者的心理情緒越困擾，即心理越不適應。題目共 20 題，填答方式採三點式評量表，單

題得分介於 0～2 分，總分為 40 分。 

四、研究步驟 

本研究主要目的在考驗主動/被動拖延者之後設認知信念、期限壓力及在成就回饋前後之情緒

變化情形，首先根據 Chu 與 Choi（2005）二階段分類法以區分主動拖延者及被動拖延者等二類。

透過此方法無論是主動或被動拖延者均具有較高外顯學業拖延行為，但兩類拖延者主動或被動之

動機強弱卻不同。其次，主動/被動拖延者被抽取後，在期中考二週前及當週分別進行後設認知信

念量表及情緒困擾量表之施測，以釐清兩組受試者在無成就評價影響下，在二種時間期限壓力下

之後設認知信念及情緒困擾前測之差異。第三，本研究收集主動/被動拖延者在統計學期中考之成

績，先以班級為單位進行 z 分數轉換，再轉換為百分等級，其中前 27％視為高成就組，後 27％視

為低成就組，因此可進而將拖延者區分為四類，分別為主動拖延/高成就、主動拖延/低成就、被動

拖延/高成就、被動拖延/低成就。之後再針對二類拖延者進行成就回饋後之情緒困擾量表後測，以

驗證兩組受試者在高/低成就回饋後之情緒困擾差異。最後，本研究收集自願參與研究之主動/被動

拖延者進行高/低成就回饋後之情緒困擾量表第二、三次施測分數，並結合拖延類型此變項（X1），

以及三次情緒困擾之測量分數（Y1 ~ Y3），因此會有一個自變項觀察指標，以及三個依變項觀察

指標，如此可追蹤主動/被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒變化。 
在統計考驗部分，本研究先以 t 考驗驗證兩組受試者在期中考前二週、當週後設認知信念及情

緒困擾之差異性，以驗證研究假設一、假設二及假設三。其次，為瞭解高/低成就回饋對主動/被動

拖延者等二組受試者在情緒困擾後測分數之作用效果，本研究以二因子變異數分析考驗拖延類型

及成就回饋等二變項對情緒困擾後測之主要效果及交互作用效果，並透過 Cohen’s d 考驗二類受試

者分別在高/低成就回饋下情緒困擾分數之改變效果量，以驗證假設四。最後本研究設計條件式潛

在成長模型（conditional latent growth curve model），以驗證主動/被動拖延者在三次情緒困擾分數

之變化效果，以驗證假設五。 

研究結果 

一、主動及被動拖延者在拖延行為、後設認知信念及情緒困擾前測之差異 

研究目的一主要考驗主動拖延者及被動拖延者在期中考前二週拖延行為及後設認知信念之差

異性，藉此考驗主動及被動拖延者在距離成就評價尚遠前是否具有相似之外顯拖延行為，但內在

後設認知不同之研究假設。研究結果如表 1 所示，在拖延行為之考驗上，主動及被動拖延者並無

達顯著差異（t = .75，p > .05），亦即二類拖延者在期中考前二週具有相似程度之外顯拖延行為。
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然而在後設認知之考驗上，主動拖延者在正向後設認知得分顯著高於被動拖延者（t = -3.59，p 
< .001），在負向後設認知則顯著低於被動拖延者（t = 9.53，p < .001），這顯示主動拖延者與被動

拖延者具有相似程度之外顯拖延行為，但內在認知信念卻不同，其中主動拖延者具有較高之正向

後設認知，以及較低之負向後設認知，被動拖延者則反之，因此假設一可被支持。 
根據研究目的二，本研究進一步在期中考當週，驗證主動及被動拖延者在拖延行為、正向後

設認知及負向後設認知之差異性，以考驗研究假設二。結果顯示二類拖延者在拖延行為上達顯著

差異（t = 31.15，p < .001），其中被動拖延者之拖延行為在期中考當週會顯著高於主動拖延者，平

均數分別為 3.50 及 2.30。在後設認知之考驗上，主動拖延者在正向後設認知得分亦顯著高於被動

拖延者（t = -11.14，p < .001），在負向後設認知顯著低於被動拖延者（t = 14.71，p < .001），因此

主動及被動拖延者經過二週之期限壓力變化後，兩類受試者維持相異之內在後設認知信念，但主

動拖延者將顯著減少外顯拖延行為，被動拖延者變化不大。根據研究目的三，在情緒困擾之考驗

上，主動拖延者之得分平均數顯著低於被動拖延者（t = 5.01，p < .001），這顯示在期中考當週時，

主動拖延者所採取之拖延行為相對低於被動拖延者，其心理情緒困擾程度亦相對較低，因此研究

假設二及假設三可被支持。 

表 1  主動及被動拖延者在拖延行為、後設認知信念及情緒困擾前測之差異 
被動拖延者（N = 320） 主動拖延者（N = 148） 

施測時間 變項 平均數 標準差 平均數 標準差 t 考驗 
二週前測量 拖延行為 3.53 .46 3.50 .48 .75n.s.

 正向後設認知 19.70 5.97 21.76 5.34 -3.59***

 負向後設認知 27.65 5.68 22.43 5.15 9.53***

當週測量 拖延行為 3.50 .48 2.30 .28 31.15***

 正向後設認知 18.12 5.39 23.88 4.76 -11.14***

 負向後設認知 27.69 6.81 19.49 4.95 14.71***

 情緒困擾 18.67 8.47 14.71 6.66 5.01***

***p < .001 

二、主動及被動拖延者在成就回饋後在情緒困擾後測之差異 

研究目的四主要透過二因子變異數分析考驗主動及被動拖延者在成就回饋後之情緒困擾差

異，以釐清主動及被動拖延者是否在高/低成就回饋後具有不同情緒困擾程度。表 2 顯示主動/被動

拖延二組別在情緒困擾後測達顯著差異[F（1，464）= 16.37，p < .001]，高/低成就回饋在情緒困

擾後測亦達顯著差異[F（1，464）= 122.34，p < .001]。至於在交互作用之考驗上，主動/被動拖延

二組別及高/低成就回饋在情緒困擾後測亦存在顯著之交互作用[F（1，464）= 28.11，p < .001]。
進一步以單純主要效果分析進行後續考驗，表 3 顯示在高成就回饋下，主動/被動拖延者在情緒困

擾後測達顯著差異[F（1，233）= 50.80，p < .001]，其中被動拖延者會比主動拖延者具有較高情緒

困擾。在低成就回饋下，主動/被動拖延者在情緒困擾後測則未達顯著差異[F（1，231）= .69，p 
> .05]，顯示在獲得低成就回饋後，主動/被動拖延者之情緒困擾程度相似。至於對被動拖延者而言，

高/低成就回饋在情緒困擾後測達顯著差異[F（1，318）= 22.56，p < .001]，顯示被動拖延者獲得

高成就回饋之情緒困擾會低於低成就回饋。對於主動拖延者而言，高/低成就回饋在情緒困擾後測

亦達顯著差異[F（1，146）= 173.39，p < .001]，顯示主動拖延者獲得高成就回饋之情緒困擾會更

明顯低於低成就回饋之情緒困擾。 
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表 2  主動/被動拖延者及高/低成就回饋在情緒困擾後測之變異數分析 
變異來源 SS df MS F 值 

A（被動/主動拖延） 779.84 1 779.84 16. 37*** 
B（高/低成就回饋） 5828.55 1 5828.55 122. 34*** 
A × B（交互作用） 1339.23 1 1339.23 28. 11*** 
誤差 22106.77 464 47.64   
總和 185903.00 468   

***p < .001 

表 3  單純主要效果考驗摘要表 
單純主要效果內容 SS df MS F 值 

拖延類型因子 在高成就回饋下 2326.72 1 2326.72 50.80***

 在低成就回饋下 34.00 1 34.00 .69n.s.

成就回饋因子 在被動拖延下 1274.93 1 1274.93 22.56***

 在主動拖延下 4620.40 1 4620.40 173.39***

***p < .001 

三、主動及被動拖延者之情緒困擾變化 

根據研究目的五，主要考驗主動/被動拖延者在高/低成就回饋前後之情緒困擾差異、改變效果

量以及後續變化。表 4 顯示經過成對樣本 t 考驗及 Cohen’s d 之估算結果，結果顯示對於被動拖延

者而言，獲得高成就回饋之情緒困擾差異考驗未達顯著差異（t = 1.43，p > .05），改變效果量為

0.05，屬於很弱之效果量，因此情緒困擾分數之變化並無差異。在低成就回饋之情緒困擾差異考驗

雖達顯著差異（t = -5.93，p < .001），但改變效果量僅 0.24，亦屬低度改變效果量，因此無論高/
低成就回饋，被動拖延者之情緒困擾改變均不明顯。對於主動拖延者而言，獲得高成就回饋之情

緒困擾差異考驗達顯著差異（t = 9.43，p < .001），改變效果量為 0.52，屬於中強度之改變量，顯

示主動拖延者情緒困擾會因高成就回饋而減少。然而一旦主動拖延者獲得低成就回饋，情緒困擾

差異考驗除達顯著差異（t = -7.05，p < .001），效果改變量亦達 0.87，屬於高強度之改變量，即主

動拖延者情緒困擾會因低成就回饋而明顯擴增。上述顯示當被動拖延者一旦獲得高成就時，其原

先預期失敗的心理並不會因為成功而使情緒困擾明顯變好，然而當主動拖延者一旦獲得低成就

時，其原先預期成功的心理則會因此受到負面影響甚大。 

表 4  主動/被動拖延者在成就回饋前後之情緒困擾變化效果量 
情緒困擾前測 情緒困擾後測  

拖延類型 成就回饋 平均數 標準差 平均數標準差 t 值 Cohen’s d
被動拖延者 1. 高成就組 17.75 8.24 17.39 7.45 1.43n.s. 0.05

 2. 低成就組 19.45 8.61 21.39 7.67 -5.93*** 0.24
主動拖延者 1. 高成就組 13.59 4.84 10.89 5.43 9.43*** 0.52

 2. 低成就組 16.35 8.44 22.27 4.73 -7.05*** 0.87
***p < .001 
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圖 3  主動/被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾分數 

本研究進而以三個時間點間隔二週蒐集受試者在情緒困擾三次得分情形，並以條件式潛在成

長模式分析主動及被動拖延者在情緒困擾之變化關係。其中水準因子（level factor）主要分析三次

測量分數的平均數差異，型態因子（shape factor）則對平均數最終增減之狀態進行檢驗（邱皓政，

2003）。就觀察變項與潛在變項之間的關係而言，拖延類型分別對水準因子與型態因子具有直接效

果，至於水準因子對三個 Y 組觀察變項之估計參數為因素負荷量，本研究首先將水準因子（η1）

三個因素負荷量設定 1，使該因子代表測量之初始狀態;將型態因子（η2）對三個 Y 組觀察變項之

因素負荷量分別設為 0、1、2，代表三次測量中的時間間距相同。三個觀察變項之多元常態檢定顯

示偏態係數介於 0.46～2.42 之間，峰度係數介於 0.57～6.49 之間，未超過判斷值 3 及 10，因此模

型以最大概似法（Maximum likelihood）進行模型估計（Kline, 2005）。結果顯示，χ2（1）卡方值為

0.44（p = .51），NFI 為 0.99、IFI 為 1.00、CFI 為 1.00，皆高於 0.90 之評鑑標準甚多，顯示成長模

型與獨立模型具有明顯差異性及改善程度。RMSEA 為 0.00，顯示模型相當理想。ECVI 為 0.10、

PNFI 為 0.17，顯示研究模式具有精簡度，上述顯示本研究所建構之潛在成長模型與觀察資料之間

的適配度相當理想。 
三個觀察變項之考驗顯示 Y1 為 22.74（t = 15.94，p < .001），Y2 為 25.24（t = 18.64，p < .001），

Y3 為 26.39（t = 18.48，p < .001），均達 .001 之顯著水準，顯示三個觀察變項可被水準因子所凝

聚，由於第一次測量未被型態因子所影響（λy12 設定為 0），另水準因子所屬的三個因素負荷量均

被限制為 1，所以水準因子的估計值在概念上即代表第一次測量之平均分數（初始水準）。水準因

子之估計值為 23.38（p < .001）代表第一次情緒困擾平均分數。型態因子的估計值為 1.18（p < .05），

代表每間隔二週之測量分數平均增加 1.18 分。至於 IScov 估計值為-5.13（p < .001），顯示受試者

之起始值與成長率呈現負向顯著關係。二個迴歸係數顯著性考驗顯示拖延類型對水準因子具有顯

著效果（γ11 = -4.65，p < .001），即主動拖延者在初始水準分數低於被動拖延者；至於拖延類型對

型態因子亦具有顯著效果（γ21 = -.63，p < .05），即整體上主動拖延者在三次情緒困擾分數之變動

低於被動拖延者。上述顯示透過此一變動之模型型態可發現所有受試者在研究期間內，情緒困擾

整體分數呈現微幅之增加，其中個體起始值差異雖大，但成長率差異不大。至於不同拖延類型之

受試者對情緒困擾起始值及成長率均具有顯著作用效果，其中主動拖延者在整體情緒困擾之分數

上會低於被動拖延者，即情緒較不困擾，至於變動率亦微幅低於被動拖延者，因此整體上情緒困

擾分數較穩定。 
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表 5  成長潛在模型各估計參數之結果 
估計參數  標籤 估計值 標準誤 t 值 
截距 Imean 情緒困擾平均分數 23.38 1.42 16.43*** 
斜率 Smean 情緒困擾分數之平均成長 1.18 .46 2.57* 
共變數 IScov 初始分數對情緒困擾分數成長之作用 -5.13 1.19 -4.34*** 
迴歸係數 γ11 拖延類型對水準因子之影響 -4.65 .91 -5.11*** 
 γ21 拖延類型對型態因子之影響 -.63 .29 -2.17* 

*p < .05，***p < .001 

四、主動及被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾變化 

續研究目的五，本研究進而探討主動/被動拖延者在高/低成就回饋後之情緒困擾變化，透過多

樣本恆等性分析及概率比較法進行分析，研究結果顯示在假設未受限模型恆等時，高/低成就回饋

等兩模型在測量截距之比較並不完全等同，其△χ2 ＝ 30.25（p < .001），△NFI、△IFI、△RFI 及

△TLI 分別為 0.03、0.03、0.00 及 0.00，除△RFI 及△TLI 外，△NFI、△IFI 均高於 0.01。進一步

假設測量截距恆等時，兩模型在結構參數之比較亦不等同，其△χ2 ＝ 358.69（p < .001），△NFI、
△IFI、△RFI 及△TLI 分別為 0.29、0.29、0.40 及 0.41，亦高於 0.01 甚多。在假設結構參數恆等時，

兩模型在結構平均數之比較亦不等同，其△χ2 ＝ 24.14（p < .001），△NFI、△IFI、△RFI 及△TLI
分別為 0.02、0.02、-0.03 及-0.04，其差異值則略高於 0.01。在假設結構平均數恆等時，兩模型在

結構共變數之比較則未達顯著差異，顯示兩模型共變數相似，其△χ2 ＝ .17（ p > .05），△NFI
及△IFI 則低於 0.01。 

進一步透過配對參數比較法（pair wise parameter comparisons）比較兩種模型在四種假設模型

恆等時之參數差異，僅發現兩種模型之共變數比較值在四種假設模型恆等時均未高於 1.96，其他

估計參數均高於 1.96，上述顯示高/低成就模型在測量截距、結構參數及結構平均數均呈現差異性。

進而由拖延類型對水準因子及型態因子之迴歸係數可知，在高成就模型中，整體受試者情緒困擾

分數呈現逐漸減少趨勢，其中被動拖延者起始分數高，變動幅度較低，即被動拖延者會因高成就

而逐漸減少其心中情緒困擾；至於主動拖延者起始分數低，但變動幅度會略高，代表主動拖延者

亦會因高成就而減少情緒困擾，但變化幅度會高於被動拖延者。在低成就模型中，由於拖延類型

對水準因子或型態因子並未具有顯著效果，因此無論是主動拖延者或被動拖延者，情緒困擾分數

在低成就回饋後均呈現有意義之上升，亦即情緒困擾越明顯。另比較三次情緒困擾分數可知，無

論高/低成就回饋模型，情緒困擾一與情緒困擾二之分數差均高於情緒困擾二與情緒困擾三之分數

差，因此兩組受試者在高/低成就回饋前後二週內之情緒困擾分數變化較高，在距離成就回饋後一

個月內情緒困擾分數漸趨緩和。 

表 6  高/低成就回饋組別之恆等性分析 
模式比較 △χ2 △df p △NFI △IFI △RFI △TLI 

假設未受限模型恆等 30.25 2 .00 .03 .03 .00 .00 
假設測量截距恆等 358.69 2 .00 .29 .29 .40 .41 
假設結構參數恆等 24.14 1 .00 .02 .02 -.03 -.04 
假設結構平均數恆等 .17 1 .68 .00 .00 -.05 -.05 
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表 7  高/低成就回饋組別模型之估計參數比較 
  高成就回饋 低成就回饋 
估 計 參 數 標籤 估計值 標 準 誤 t 值 估計值 標 準 誤 t 值 
Imean 情緒困擾平均分數 32.16 2.06 15.63*** 17.04 1.94 8.78 *** 

Smean 情緒困擾分數平均成長 -3.39 .38 -8.98*** 1.90 .32 5.85 *** 

IScov 初始分數對情緒困擾分數成長之

作用 
-2.35 .81 -2.90** -1.83 1.14 -1.61  

γ11 拖 延 類 型 對 水 準 因 子 之 影 響 -9.92 1.23 -8.08*** .34 1.43 .24  

γ21 拖 延 類 型 對 型 態 因 子 之 影 響 .91 .23 4.03*** .29 .24 1.21  

**p < .01，***p < .001 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 4  整體模型及高/低成就回饋模型 

討論 

一、主動/被動拖延、後設認知信念及任務期限壓力之關係 

本研究結果顯示，無論任務期限遠近，主動拖延者均具有較高之正向後設認知，被動拖延者

則具有較高之負向後設認知，顯示主動/被動拖延者對課業任務所持之後設認知呈現穩定狀況。在

外顯拖延行為比較上，兩者在期中考二週前具有相似程度之拖延行為，但在期中考當週，主動拖

延者會比被動拖延者減少拖延行為，且情緒困擾較低。研究結果支持 Papageorgiou 與 Wells（2001）、

Spada 等人（2006）之研究論點，即兩種拖延類型具有不同之後設認知信念。其中負向後設認知信

念（如沮喪）能預測被動拖延（Stober & Joormann, 2001），正向後設認知信念（如擔心）卻能預測

個體主動採取決策拖延（Fernie & Spada, 2008）。其次，本研究延伸先前研究之論點，研究發現主

動/被動拖延者均具有相似外顯拖延行為，與 Chu 與 Choi（2005）、Choi 與 Moran（2009）研究論
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點相符，但兩種拖延者之拖延行為會因任務期限壓力而有所變化，特別是主動拖延者會因高期限

壓力而減少拖延行為，較可能獲得滿意結果，這亦可解釋 Chu 與 Choi（2005）研究中缺乏解釋主

動拖延者傾向透過時間管理以因應任務之時間動機理由。上述研究結果除可修正過去研究以傳統

拖延或被動拖延視為拖延行為之代表論點，亦可進一步瞭解主動拖延相對於被動拖延之動機信

念，以及主動拖延之啟動時機。 
對主動拖延者而言，當個體因任務壓力經歷一種情緒觸發，關於擔心之正向信念會導致個體

激發內在真實之檢測（internal reality-testing）（Breznitz, 1971）或心理問題之解決慣例（mental 
problem-solving routines）（Borkovec, Robinson, Pruzinsky, & DePree, 1983），是故主動拖延者之拖延

行為與正向後設認知有關，行為目的仍在面對問題，而非逃避問題。主動拖延者亦可能相信自我

在時間壓力下依然可完成任務，因此在期限截止前才可能轉而投入任務（Lay & Brokenshire, 
1997）。雖然某些主動拖延者會因任務困難、無趣或需要努力而拖延，然而適度拖延仍對他們完成

任務具有正向效果（Ferrari et al., 2006），因為對於偏愛壓力之個體，時限壓力具有最佳警覺效果

（optimal level of alertness），提醒個體在最後關頭專注並積極面對任務（Diaz-Morales et al., 2008）。

另一方面，Lay（1986）認為假使個體覺察任務焦慮已達到最高點時，因為擔憂可能真的無法完成

任務，即會停止拖延而開始行動，因此當時間期限壓力迫近時，可能促使具有正向後設認知信念

之主動拖延者減少外顯拖延行為，這對主動拖延行為之動機理由及行為模式均可進一步理解。 
對被動拖延者而言，Wells（2000）解釋對認知效能缺乏信心之個體可能會懷疑他們之任務表

現行為，似乎會衝擊並影響其投入任務之動機及行動。本研究即發現此類拖延者不但逃避性拖延

行為較高，亦顯現出較高之情緒困擾，與 Diaz-Morales 等人（2008）之論點相符。其次，Klassen
等人（2010）以典型的自我控管失敗形容被動拖延者，此類拖延者無論在策略使用、學習過程或

思想信念上都會導致工作上之逃避現象。因此被動拖延者之後設認知信念易與負向想法連結，情

緒困擾比主動拖延者高，儘管期限壓力迫近，仍以逃避拖延行為因應課業任務。 

二、主動/被動拖延、高/低成就回饋及情緒困擾之變化 

本研究證實在成就評價前主動拖延者比被動拖延者具有更低的情緒困擾，研究成果支持 Chu
與 Choi（2005）、Choi 與 Moran（2009）論點，主動拖延者傾向在高壓力下工作，情緒困擾在任務

期限前並不會擴增，亦符合 Fuschia（2004）強調以正向後設認知信念投入課業任務具有較佳之情

緒適應。此外，本研究結果亦支持 Ferrari 等人（1995）對被動拖延者具有較高負面情緒之論點，

與 Deniz 等人（2009）、Klassen 等人（2008）研究結果相似，容易衍生較多心理問題及情緒困擾（Spada, 
Mohiyeddini, & Wells, 2008）。Scher 與 Osterman（2002）即認為主動拖延具有管理自我情緒之功能，

透過暫緩任務以放鬆心情，待時間緊迫時再做出決策，這反映出拖延係為主動拖延者因應壓力之

一種成就策略。其次，主動拖延是個體意識控制下之行為反應，拖延目的在花更多時間計畫並準

備，而非被動拖延者之消耗時間或故意延宕任務，因此主動拖延者相對於被動拖延者之情緒困擾

較低。 
本研究進一步釐清被動拖延者無論獲得高/低成就後在情緒困擾分數之變化幅度均較低，亦即

成就回饋對被動拖延者之情緒變化作用效果較小。然而主動拖延者在高成就回饋時可減少其情緒

困擾，但一旦獲得低成就回饋時，其情緒困擾惡化甚為劇烈，因此成就回饋前後對主動拖延者之

情緒變化作用影響較大，這均有助於相關學術社群從多個時間點瞭解主動/被動拖延者在不同成就

回饋條件下之情緒變化。 
以精神分析學派之觀點而言，被動拖延其實反映出個體對課業任務所需負的責任，在自我

（ego）層次中感到不完整，為避免自我責任受到威脅所採取的逃避行為（Deniz et al., 2009）。其

次，Chu 與 Choi（2005）、Klassen 等人（2010）研究發現，被動拖延者相對於主動拖延者或非拖

延者，具有自我效能信念偏低之現象，這類拖延者因對課業任務缺乏足夠動機或厭惡課業而被動

採取拖延戰術，因此透過成就回饋所獲得之成就感甚低。Ferrari（2001b）解釋這是因為認知性活

動對被動拖延者會造成困擾，在壓力下表現並不佳；Diaz-Morales 等人（2008）則認為被動拖延者
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對成就目標具有低自律及低堅持等特質，欠缺健康之心理適應機制。Warner 與 Moore（2004）因

此質疑雖然傳統之「折扣與擴增原則」（principles of discounting and augmentation）強調被動拖延者

會因學業成功而彰顯自我能力較佳，或因學業失敗而減少自我能力損失，但近年實證研究逐漸顯

示被動拖延者所獲得之高成就具有高度因果不確定性之成分，因此容易將不確定成功歸因於運氣

或外在因素，如此高成就回饋就無法顯著擴張自我能力價值（Thompson, 2004），至於一旦被動拖

延者獲得低成就回饋，除符合預期外亦可將失敗歸因於先前自己不努力，如此情緒困擾雖會增加，

但變化幅度並不高，這可說明被動拖延者相對於主動拖延者在高/低成就回饋後情緒變化幅度較低

之現象。 
相對地，Onwuegbuzie（2000）及 Van Eerde（2003）均認為拖延者可能具有某種程度之完美

主義，只是拖延目的並不同，其中主動拖延者目的在深思熟慮以更周詳之解決問題，而非刻意逃

避任務，被動拖延者則是擔心或預先接受失敗而避免面對任務，因此二類拖延者具有不同程度之

情緒變化。Eysenck（2000）即認為正向面對焦慮之個體不會因為遭受注意而產生高度焦慮，或意

識到即將面臨之任務威脅，因此主動拖延者在任務期限前如能減少拖延行為，降低焦慮感並對課

業任務完成具有期望，情緒困擾並不高（Alexandera & Onwuegbuzieb, 2007）。不過一旦主動拖延

者獲得低成就回饋時，這種與其預期相違背之結果，個體情緒將變的非常困擾，Klassen 等人（2010）

即認為東方學生比西方學生更在乎學習成敗，個人成敗除與社會聲望連結性高，對失敗結果之解

釋亦傾向尷尬及消極，Lazarus（2003）則解釋對結果預期樂觀之個體，心中很少或根本沒有懷疑

過結果，但一旦事與願違，焦慮會明顯擴增，上述或許能說明為何在本研究中主動拖延者在低成

就回饋後之情緒失落現象。 

結論與建議 

一、研究結論 

過去傳統觀點之拖延行為多認定為逃避或被動拖延（Howell & Watson, 2007），卻鮮少研究關

注主動拖延之客觀存在。近年逐漸發現儘管不少個體具有拖延行為，但主動或被動之動機卻大相

逕庭，影響個體適應亦可能相異甚多。本研究除根據後設認知觀點及主被動之動機強弱抽取主動

及被動拖延者，亦結合時間動機論點試圖釐清兩者拖延者之本質差異，以及在不同任務期限壓力

下兩者拖延者在行為上之變化，研究結果對於兩種拖延類型之特性及啟動時間將有重要之理解。

研究結果亦指出其實主動拖延者可能對個體存在潛在效益，在高成就回饋後之情緒困擾並不差。

從理論觀點視之，本研究結果可指出關於認知信念及憂慮之正面修飾，可能有益於個體拖延行為

之治療。 
本研究進而考驗主動/被動拖延者是否因不同成就回饋而影響其情緒困擾，研究結果顯示當受

試者獲得高/低成就之回饋後，主動及被動拖延者在情緒困擾呈現不同程度之波動及變化。對被動

拖延者而言，在獲得低成就回饋後之效果量屬於中低強度之改變量，在獲得高成就回饋後之效果

量屬於低強度之改變量，因此當被動拖延者獲得符合預期之高/低成就回饋時，情緒困擾變化並不

明顯。對於主動拖延者而言，當獲得符合預期之高成就回饋時，會獲得中高強度之效果改變量，

即情緒困擾明顯變低，但一旦陷入不如預期之低成就回饋時，會獲得高強度之效果改變量，即情

緒困擾明顯變糟。其次，本研究透過條件式潛在成長模型追蹤主動/被動拖延者在成就回饋前後之

情緒困擾變化，研究結果顯示所有受試者在研究期間內，整體情緒困擾分數呈現微幅增加，其中

個體起始值差異雖大，但成長率差異不明顯。至於主動或被動拖延者對情緒困擾起始值及成長率

均具有顯著作用效果，其中主動拖延者在情緒困擾之起始分數上會低於被動拖延者，即情緒困擾

較低，至於變動率亦會較低，因此情緒困擾較穩定。第三，本研究將整體模型切割成高/低成就回

饋模型，試圖在高/低成就回饋模型中釐清主動/被動拖延者之情緒困擾變化情形，結果在高成就回

饋模型中，主動/被動拖延者因高成就而減少其心中情緒困擾，其中主動拖延者起始分數低且變動
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幅度較高。在低成就回饋模型中，主動/被動拖延者皆會因低成就而增加情緒困擾分數，變動幅度

則相似。因此主動拖延者容易因低成就回饋而在二週內（第 1 ～ 2 次情緒困擾分數）情緒明顯困

擾，經過四周後（1 ～ 3 次情緒困擾分數）情緒困擾分數略低於被動拖延者，但具有相似之情緒

困擾幅度。 

二、研究建議 

（一）對於主動/被動拖延者之建議 
對於被動拖延者而言，改善拖延必須逼迫他們面對一直以來的逃避恐懼，唯有面對失敗恐懼

並試圖戰勝恐懼，才能減少被動拖延者經常持有之負向後設認知信念。因此根據 Lazarus（1993）

所言，建議被動拖延者在心理壓力下應選擇直接面對，讓自己清楚知道待在學校之目的為何，學

習課業任務之目標為何，以及順利完成課業任務之效益為何，讓自我對於壓力因應習慣形成正向

期望。其次，具有拖延習慣之學生應瞭解自我有多少時間可準備課業任務，在可運用之時間架構

下學習時間管理及時間分配之技巧，減少高期限壓力所造成之焦慮而導致最終放棄。對於主動拖

延者而言，其獨特之學習特性，偏愛在高期限壓力下投入任務並減少拖延行為，學習成果或許不

差，但亦可能因準備時間不夠而表現不佳。建議主動拖延者除應瞭解與生俱來的學習特性，在課

業準備時間之分配及掌控上需更務實，亦在正向預期下為可能的失敗及挫折做好心理準備，無論

學習成果好壞均應關注自己曾付出之心血，以維繫自我價值之存在。 
（二）對於教育心理與輔導人員之建議 
教育心理與輔導人員應瞭解主動拖延者及被動拖延者之學習特性，並採取差異性之輔導措

施。根據 Burka 與 Yuen（2008）建議，任課教師可透過將課業任務目標切割成容易處理之小單元，

促使學生從完成小單元逐漸接納真實自我，累積正面酬賞以減少負向後設認知信念之形成，亦可

減少學生以被動拖延投入學習。其次，應鼓勵學生養成自我評估承擔課業任務之極限，透過專注

於自我可完成之目標任務，或嘗試分派給他人自我無法處理之課業任務，以減少累積在自身之任

務壓力，這可能均有助於學生減少被動拖延動機及行為。對於主動拖延者而言，他們具有獨到之

學習特質，自主性規劃時間而非惡意逃避任務，因此拖延係為他們所採取因應課業任務之一種手

段，如果並非對其學習造成顯著負面影響，師長不需過度涉入，僅需在必要時提醒此類拖延者任

務截止期限，以提升其課業準備之警覺程度。然而對於一旦獲得低成就回饋之主動拖延者而言，

師長應鼓勵學生透過歸因再訓練以進行改善，讓主動拖延者將失敗歸因於準備時間不足或失誤，

雖然失常但下次仍有機會，以維繫對未來課業任務之動機及情感。 
（三）對後續研究之建議 
過去研究多採橫斷性研究，本研究雖以三次重複施測收集受試者在成就回饋後之情緒變化，

但間隔時程僅二週，屬於短期研究設計，因此後續研究除可擴大研究時程，並以長期縱貫研究瞭

解後設認知信念及拖延行為是否因不同成就回饋而有交互影響。其次，本研究根據 Ferrari 等人

（2006）建議，以任務評價前二週及當週視為低/高任務期限壓力之界定基準，但並未測量個體是

否真正因不同期限而感到不同程度壓力，因此建議未來研究可在不同時間點檢測受試者是否因任

務期限趨近而具有不同之壓力感受，以更有效控制影響研究之內部效度。 
第三，本研究以個人信念及拖延行為為研究焦點，但對於拖延行為之測量，可能受到受試者

社會期許之影響，因此未來研究除以自陳報告受試者拖延行為外，亦可透過同儕觀察報告增加拖

延行為之評估效度（Ferrari & Patel, 2004）。至於影響個人信念、拖延行為及情緒變化之課室環境

變項在本研究並未探討，如課室目標結構、班級氣氛、同儕支持學習及責任信念均可能對學習者

認知信念及拖延行為造成程度不同之調節效果，後續研究甚至可考量多重課室目標結構

（Linnenbrink & Pintrich, 2003）對個體採取主/被動拖延行為之動機信念所產生之調節效果，以瞭

解環境變項對主/被動拖延者拖延行為之影響。第四，過去研究證實隨著年級越高，學生拖延行為

越頻繁（Ferrari, 2001a），但相關研究多侷限於某一教育階層學生為受試者（Steel, 2004），因此後

續研究可同時比較不同教育階層（大學、中學及小學）學生在拖延動機及拖延行為之差異性，以
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瞭解兩種拖延類型在不同教育階層之分佈情形。最後，目前學習動機領域之研究趨勢均重視個別

學科領域之特定性，本研究僅以對商管學生較重要但困難之統計學為研究背景，研究推論僅限於

學生在此學科學習過程中之拖延行為，後續研究可嘗試在不同效益（長期或短期）、難度（困難或

簡單）或趣味（有趣或無趣）之學科下，評估拖延動機及行為是否因不同學科特性而有所調節。 
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This study examined the difference of metacognitive belief, deadline pressure, and emotional distress among active and 

passive procrastinators. The participants were 646 students from 12 universities and research tools included a procrastination 

check list, an active procrastination scale, a meta cognitive belief scale, and an emotional adaption scale. Questionnaires were 

analyzed by a t test, two-way ANOVA, Cohen’s d and latent growth model. The results of this study were as follows: (1) 

active procrastinators reported a high degree of positive meta-cognition, but passive ones reported a high degree of negative 

meta-cognition; (2) active procrastinators decreased procrastination and reported lower emotional adjustment before 

achievement evaluation, but this was not the case for passive ones; (3) both procrastinators’ emotions after the low 

achievement feedback were significantly worse, especially for the active procrastinators; and (4) two different procrastinator 

types revealed different levels of emotional distress. Implications for theory, practice were research are discussed. 

KEY WORDS: active/passive procrastinators, achievement feedback, deadline pressure, 
emotional distress, metacognitive belief 

 
 
 
 
 
 




