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高中生英文科課室心理支持、心理需求 

與自我調整學習之關係研究 

 

摘要 

    本研究旨在探討高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關

係研究。採用調查的方式，以臺中市八所公私立高級中學一、二年級學生為研究

對象，共計 679 個有效樣本，並以「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量

表」及「自我調整學習量表」作為本研究之研究工具。施測所得資料以描述統計

分析、賀德臨 T 2 考驗、皮爾遜積差相關、多元迴歸分析與階層迴歸分析等統計方

法考驗假設。本研究結果如下： 

一、高中生知覺英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習屬於中上程度。 

二、不同年級、性別的高中生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習

上皆達顯著差異。 

三、高中生英文科知覺的課室心理支持、心理需求與自我調整學習各分量表間皆

呈顯著正相關。 

四、「自主性支持」和「關聯感支持」可顯著預測「自主性」，「關聯感支持」

可顯著預測「勝任感」，「自主性支持」則可顯著預測「關聯感」。 

五、「自主性」、「勝任感」與「關聯感」可顯著預測「認知監管」、「認知控制」

與「動機/情感監管」，「勝任感」與「關聯感」可顯著預測「動機/情感控

制」。 

六、「關聯感支持」可顯著預測「認知監管」，「自主性支持」和「關聯感支持」

可顯著預測「認知控制」、「動機/情感監管」，「關聯感支持」則顯著預測

「動機/情感控制」。 

七、心理需求可做為課室心理支持與自我調整學習之間的中介變項。 

最後，根據研究發現提出具體建議，以供教師教學及未來研究之參考。 

關鍵詞：課室心理支持、心理需求、自我調整學習 



The Relations among English Literature Classroom Psychological 

Support, Psychological Need, and Self-Regulated Learning of High 

School Students 

 

Abstract 

    The purpose of this study was to explore the relations among classroom 

psychological support, psychological need, and self-regulated learning to the students 

at high schools. The research was conducted by questionnaire survey. The samples of 

the research were the 10th and 11th graders of high schools in Taichung City, collected 

from 8 high schools, altogether 679 students. The instruments used in the study 

included Classroom Psychological Support Scale, Psychological Need Scale, and 

Self-regulated Learning Scale. Data was analyzed by using descriptive statistics, 

Hotelling’s T , Pearson’s product-moment correlation, multiple regression and 

hierarchical regression. The findings were: 

2

1. The level of high school students’ classroom psychological support, psychological 

need, and self-regulated learning was ranked as above average. 

2. There were significant differences on grade and sex for classroom psychological 

support, psychological need, and self-regulated learning.  

3. There were positive and significant correlations among all dimensions of classroom 

psychological support, psychological need, and self-regulated learning.  

4. Autonomy support and relational support could significantly predict autonomy. 

Relational support could significantly predict competence. Autonomy support 

could significantly predict relatedness.  

5. Autonomy, competence, and relatedness could significantly predict cognitive 

monitoring, cognitive control, motivational and affective monitoring. Competence 

and relatedness could significantly predict motivational and affective control.  



6. Relational support could significantly predict cognitive monitoring. Autonomy 

support and relational support could significantly predict cognitive control, 

motivational and affective monitoring. Relational support could significantly 

predict motivational and affective control.  

7. Psychological need was the mediator between classroom psychological support and 

self-regulated learning. 

Keywords: classroom psychological support, psychological need, self-regulated 

          learning 
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第一章 緒論 

 

    本研究旨在探討高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關

係研究。此章分別說明研究動機與目的、研究問題以及重要名詞釋義。 

 

第一節 研究動機與目的 

 

    在學習歷程中，動機一直扮演著非常重要的角色，因為學習動機影響著學生

的學習意願、學習行為投入等，因此引起學習者的學習動機，並且維持從事學習

活動時的意願、興趣和滿足感，並使學習行為趨向個人或教師所設定目標的內在

心理歷程，是研究動機的學者們所極為關切的。由此可知，在教學情境中如何引

起學生的學習動機並且促進其學習成效是相當重要的。自我決定理論

（self-determination theory, SDT）是近年來研究動機的重要理論之ㄧ，此理論提

出每個人都有不同類型之學習動機，唯在所持有的動機程度品質上有所不同，而

所持的動機程度不同，亦影響學習者在學習上所採用的學習策略以及其學習成效

（Deci & Ryan, 1985）。 

    根據自我決定理論（Deci & Ryan, 1985），自我決定動機是一個連續的向度，

並且認為動機並非只有內在動機與外在動機，還包括缺動機，且依自我決定程度

低至高分別為缺動機、外在動機及內在動機。該理論假定人天生即具有價值的內

化、調整及統整的傾向。而依個人的自我調整程度，其外在動機依內化程度之不

同分別為：外在調整（external regulation）、內攝調整（introjected regulation）、認

同調整(identified regulation）以及統整調整（integrated regulation）。 因此自我決

定動機依內化程度由低至高依序為：缺動機、外在調整、內攝調整、認同調整、

統整調整以及內在動機（Deci & Ryan, 1985, 2000; Ryan & Deci, 2000 , 2002）。 

    根據實證研究指出個人的動機隨著時間的發展會有所轉變，Gottfried、
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Fleming與Gottfried (2001）的研究結果顯示，9歲到17歲學生在不同學科的內在動

機發展趨勢中，隨年級的上升，其學業內在動機逐漸下降，其中下降幅度最大者

為數學科、科學及閱讀次之，而社會科不變。而Otis、Grouzet與Pelletier(2005)

針對不同動機形式隨時間變動情形的研究中指出內在動機、認同調整、內攝調整

及外在調整皆隨時間呈現下降的趨勢，而缺動機呈現上升的趨勢。 

    以國內學校英語教學情形而言，學生在進入國高中階段之後，受到考試引導

教學的影響，大部分英語教師的教學目標是幫助學生在基測或學測拿高分，因此

其英語教學活動也依循著這個目標，而各種考試也逐漸取代了國小多元化及活動

式的評量（張武昌，2006）。對學生而言，學習英語由快樂學習轉變成為升學而

學習，其學習的負擔和壓力與日俱增，因此學習英語對學生而言變得枯燥乏味，

當學生無法享受學習的樂趣時，其學習動機則會降低。 

    在探討如何增進學習者的學習動機時，過去的研究焦點著重在學習者個人，

而忽略了學習環境對學習者在學業適應上的影響。對學生來說，教師、同儕與家

庭對其學習歷程中的認知、情感與學習行為都會造成影響（陳虹瑾，2007）。 而

自我決定理論也提出社會環境對學習者的學習動機有重大的影響力，若環境支持

其自我決定動機，則學習者將有自主的動機，但若環境沒有支持其自我決定，則

學習者會對結果缺乏控制感而降低其學習行為及學業表現（Deci & Ryan, 

1985）。根據研究顯示，教師的自主性支持會促進學生的自主動機、學習行為、

正向情緒及學業表現（施淑慎，2008；陳惠珍，2010；Black & Deci, 2000; Deci & 

Ryan, 2000; Shih, 2009; Williams & Deci, 1996）。 

    在自我決定理論的相關實證研究中，西方研究學者大多選擇以自主性、勝任

感作為研究變項，推其原因主要是受了西方社會講究個人主義的民族特性所影響

（簡嘉菱，2009）。Markus與Kitayama(1991）的研究指出，在以自主為特性的西

方社會與強調關聯感的東方社會之中，自我的內涵與結構隨著文化脈絡而產生不

同的意涵，如東方社會重視集體主義文化，強調自我與他人之間的相互依賴與和

諧。由此可知，已有相當多的西方研究文獻證實自我決定理論之自主支持對於學
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習的正向效果，即自主支持的學習情境能夠增強學習者的內在動機與促進外在動

機的內化。基於此，施淑慎（2008）針對國內的國中學生所做的研究結果顯示與

西方的研究文獻有相同之處，即學生在學習情境中知覺教師所提供的自主支持對

其學習具有正向效果。而在社會環境因素的探討中，過去多數的研究著重在學習

情境中自主支持的研究，少有探討其他環境支持的可能性。因此，林啟超（2011）

的研究涵蓋課室情境中的自主支持與能力支持，其研究結果顯示課室支持對於心

理需求的直接影響為正向效果，且心理需求對於自主動機和學業涉入有直接正向

效果。而根據自我決定理論學者的假定，教師所提供的自主性支持、勝任感支持

及關聯感支持均會影響學生的學習行為和投入程度（Deci, Ryan, & Williams, 

1996)。然而綜觀過去的實證研究，較少同時探討此三種心理支持對於學習的影

響（廖逸貞，2010；劉惠芬；2010；蘇美如，2009），因此本研究以在課室情境

中，學生所知覺的自主性支持、勝任感支持以及關聯感支持之發展情形作為本研

究的動機之一。 

    根據自我決定理論之內涵，社會環境因素若能滿足個體的基本心理需求，將

能促進自我決定動機，並指出基本心理需求在個人的成長、人格和認知發展上扮

演著相當重要的角色，就像是人體所需的營養素一樣。因此若個人的心理需求未

獲得滿足，則會產生較低程度的動機，也容易造成負向的行為結果（Ryan & Deci, 

2002）。由此可知，當學習者處於能滿足其自主性、勝任感及關聯感的基本心理

需求的學習環境中，其學習動機將能維持及提升。Deci與Ryan（2000）指出此三

種心理需求在個體的發展過程中扮演著不可或缺的角色，缺乏其中一個都會對個

體的學習造成負面影響。然而綜觀與自我決定理論相關的實證研究，主要仍以自

主性、勝任感作為研究變項，少有同時將三個基本心理需求納入研究中。簡嘉菱

（2009）的研究結果指出國中學生所知覺的自主性、勝任感與關聯感程度愈高，

其自主動機則愈高，此與自我決定理論（Deci & Ryan , 2002）相符合。其研究顯

示以勝任感對自主動機的效果最大，其次為關聯感與自主性，而關聯感在西方文

化脈絡的實徵研究中，常常是被忽略的，但由此研究可知，關聯感在學習歷程中
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扮演著不容忽視的角色。如前言所述，東方社會重視集體主義文化，強調的不只

是自我的展現，也非常重視與他人之間的相互依賴與和諧互動。因此，本研究以

自主性、勝任感與關聯感作為心理需求的變項，探討高中生的心理需求滿足程度

以及課室心理支持對其心理需求的影響，此為本研究的動機之二。 

    近年來，教育心理學家在探討學習者的學習歷程時，以自我調整學習理論的

研究最具代表性，而因對自我調整學習的重視，學者們紛紛提出各自的理論觀

點，但在定義上有其共通之處，即自我調整學習為學習者在學習歷程中自我導向

的回饋迴圈，學習者在過程中監控其學習策略的成效並做出反應，以及自我調整

學習歷程能提升其學業表現(Zimmerman, 1989, 2001）。由此可知，自我調整學

習理論認為學習者在學習歷程中並不是被動反應的角色，而是能積極地參與學習

歷程，並且主動建構知識（Pintrich, 2000; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986）。

換言之，自我調整學習主張學習者在學習歷程中具有目的性與策略性，他們會主

動投入學習活動中，並為學習設定目標以及持續地對學習歷程中各種影響因素進

行監控、調整和控制其認知、動機與行為 (Boekaerts, 1997; Pintrich, 2000; 

Zimmerman, 1986, 1989）。因此，一個自我調整學習者能在學習歷程中，依據自

己對特定學習工作的覺察、動機或情感來設定學習目標，並以此目標來監控、調

整並修正自己的學習進程（程炳林，2002）。 

    依據自我調整學習理論的研究，自我調整學習者會使用各種不同的調整策

略，如認知與後設認知策略，動機、情感和行動控制等策略，且會依照不同的情

境而使用不同的調整策略以完成學習工作，因而自我調整的學習者通常有較佳的

學習表現（程炳林，2002）。由此可知，一個自我調整的學生會在學習歷程中扮

演主動積極的角色，為學習設定目標，並依不同的目標及情境特性來選擇有效的

調整策略，監督、控制及調整其認知、動機、情感與環境以改進學習表現（林桑

瑜，2002；林宴瑛，2006）。此理論觀點相當重視與強調自我調整學習策略的使

用情形，因而國內外研究學者紛紛提出各種自我調整學習策略。Pintrich（2000, 

2004）整合各學者的自我調整學習模式，將自我調整學習策略分為認知、動機/
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情感、行為與脈絡四個調整取向，以及「預思、計畫與活化」、「監管」、「控

制」及「反應與反映」四個學習歷程。由此可知，當學生投入於學習活動的時候，

自我調整學習策略的使用對其自我調整學習歷程以及學習行為與學業表現具有

關鍵性的影響。 

    在教育現場中，常常看到高中生為其不同的學習活動及升學考試做計畫並設

定目標，但是也看到許多學生的學習成果和學業表現與其當初所設定的目標和計

畫有所差異，甚至無法完成計畫、達成目標，基於此現況，學生在自我調整學習

歷程中的監管與控制階段實有加以探討之必要。而在自我調整學習策略中，認知

調整策略有助於學生的學業成就；動機調整策略有助於學生學習的適應力，以及

繼續升學的意願(Nota, Soresi, & Zimmerman, 2004）。因此，本研究欲以Pintrich

（2000, 2004）的理論架構來探討高中生在自我調整學習之監管與控制歷程中，

認知調整策略與動機/情感調整策略的使用情形，此為本研究的動機之三。 

    在這資訊發達、知識不斷更新，以及講求終身學習的年代，學習者被期待能

夠自動自發的學習以及具備自主學習的能力。因此，在教學過程中，教師無不希

望學習者能主動積極、自發性地學習；而學生也希望在其學習環境中能感受到自

主性、勝任感、關聯感的滿足和支持，在學習歷程中擁有自主學習的舞台，那麼

他們將因享受學習的樂趣、他人的關愛以及充滿自信心而產生學習動機，也因此

將表現出較高的內在動機、正向的學習情緒以及較佳的學業表現。然而並非所有

的學習活動都是學生所感興趣的，因此當學生面對重要但不感興趣的學習活動

時，在經由重要他人的鼓勵之後，他們將會產生自我調整來從事這些活動（Deci 

& Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）。學習者採取主動積極地自主學習亦是自我

調整學習的重要論述，並強調學習者對其學習歷程所進行的監控和調整。而在探

討學生的學習動機和學習歷程的相關研究中，學習者的自我決定動機與自我調整

有密切的關係，具有較高的內在動機者即是一位自我調整學習者(Ryan & Deci, 

2000）。因此，在國內的英語教學情境中，學生在課室情境中所感受的心理支持

與心理需求滿足程度是否對自我調整學習產生影響，此為本研究的動機之四。 
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    在相關背景變項研究中，研究者對學生的年級與性別的個人背景變項相當感

興趣，如在自我決定的相關實證研究中，有些研究指出學生知覺教師自主支持、

自主動機、學習投入程度因年級和性別而有所不同，且研究結果顯示在性別上無

顯著差異或有部分差異，但在年級上，隨著年級越高，知覺教師自主支持程度、

自主動機及投入的程度則越低(陳惠珍，2010；胡綺祐，2011)。而在自我調整學

習的實證研究中，不同年級的學生在自我調整學習的表現上，具有顯著差異亦有

無年級差異的情形。有些研究指出隨著年級愈高，學生的自我調整學習表現愈好

（李旻樺，2002；蔡淑薇，2004；Zimmerman & Martinez-Pons,1990），而有些

研究顯示自我調整學習策略的使用隨著年級的升高而有降低的情形（陳志恆，

2009；Pintrich, 2000），也有研究顯示在自我調整學習的表現上無年級差異（程

炳林、林清山，2001）。而在性別的相關實證研究中，其研究結果頗為一致，不

同性別的學生在自我調整學習的表現上，具有顯著差異，且研究結果均指出女生

比男生使用更多的自我調整學習策略。因此，本研究以年級和性別為背景變項，

欲瞭解在課室心理支持、心理需求滿足程度以及自我調整學習是否在年級與性別

上有差異，此為本研究的動機之五。 

    綜合上述，本研究旨在探討高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調

整學習之間的關係。根據研究動機，本研究的研究目的如下： 

一、瞭解高中生知覺英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習的現況。 

二、瞭解不同年級、性別的高中生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整 

    學習之差異情形。 

三、探討高中生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習的關係。 

四、瞭解高中生的英文科課室心理支持對心理需求的預測關係。 

五、瞭解高中生的心理需求對自我調整學習的預測關係。 

六、瞭解高中生的英文科課室心理支持對自我調整學習的預測關係。 

七、分析高中生所持的心理需求在英文科課室心理支持和自我調整學習之間中介 

   效果。 
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第二節 研究問題 

 

    根據研究動機與研究目的，本研究所要探討的研究問題為： 

一、高中生知覺英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習的現況為何? 

二、不同年級、性別的高中生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整 

    學習是否有差異？ 

三、高中生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之間的關係為何？ 

四、高中生的英文科課室心理支持對心理需求是否有預測力？ 

五、高中生的心理需求對自我調整學習是否有預測力？  

六、高中生的英文科課室心理支持對自我調整學習是否有預測力？ 

七、高中生所持的心理需求在英文科課室心理支持和自我調整學習之間是否具有 

中介效果？ 

 

第三節 名詞釋義 

 

一、課室心理支持（classroom psychological support） 

課室心理支持是指學生在課室中知覺到教師對其自主性、勝任感與關聯感的 

支持程度，並影響學生的學習行為以及對學習的投入程度（Deci, Ryan, & 

Williams, 1996)。本研究採用自相關文獻、量表所修改編製而成的「課室心理支

持量表」以瞭解學習者所知覺的英文科課室心理支持，其中依據自主性支持

（autonomy support）、勝任感支持（competence support）、關聯感支持（relational 

support）作為區分，得分愈高表示受試者所知覺到的課室心理支持愈高；反之，

得分愈低者則表示其所知覺到的課室心理支持愈低，以下分述之。 
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（一）自主性支持（autonomy support） 

    自主性支持是指學生在學習活動中知覺到教師給予他們自己有選擇行為的

機會與支持（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci, 2002）。本研究採用課室心理支持

量表中的「自主性支持分量表」來測量受試者所知覺到的自主性支持程度，得分

愈高表示受試者所知覺的自主性支持愈高，反之，則愈低。 

 

（二）勝任感支持（competence support） 

    勝任感支持是指學生在學習的過程中，教師使他們對自己的能力感到有自

信，而且從活動中提升自我能力（Ryan & Deci, 2002)。本研究採用課室心理支

持量表中的「勝任感支持分量表」來測量受試者所知覺到的勝任感支持程度，得

分愈高表示受試者所知覺的勝任感支持愈高，反之，則愈低。 

 

（三）關聯感支持（relational support） 

    關聯感支持是指教師讓學生在學習過程中感受到自己與他人相互關心及在

團體中有歸屬感（Ryan & Dec, 2002）。本研究採用課室心理支持量表中的「關

聯感支持分量表」來測量受試者所知覺到的關聯感支持程度。得分愈高表示受試

者所知覺的關聯感支持愈高，反之，則愈低。 

 

二、心理需求（psychological need） 

    心理需求是一種與生俱來的動機來源，因而個人會產生想與環境互動的慾

望。也就是說，個人參與活動的動機主要受到心理需求的驅使，而且心理需求的

滿足將有助於個人的成長發展及正向行為的產生（Ryan & Deci, 2002）。本研究

採用自相關文獻、量表所修改編製而成的「心理需求量表」作為瞭解學習者所知

覺到的心理需求滿足的程度，其中依據自主性（ autonomy）、勝任感

（competence ）、關聯感（relatedness）作為區分，得分愈高表示受試者所知覺

到的心理需求滿足程度愈高；反之，得分愈低者則表示其所知覺到的心理需求滿
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足程度愈低，以下分述之。 

 

（一）自主性（autonomy） 

    自主性是指學生於學習過程中感覺到對自己的行為有自主性，且能依自己的

意願來選擇活動（Deci & Ryan, 2002）。本研究採用心理需求量表中的「自主性

分量表」來測量受試者知覺自主性滿足的程度。得分愈高表示受試者所知覺到的

自主性滿足程度愈高，反之，則愈低。 

 

（二）勝任感（competence） 

    勝任感是指學生在學習活動中或在表達自己的能力上能感到有效能，且從中

維持與提升能力與信心（Ryan & Deci, 2002)。本研究採用心理需求量表中的「勝

任感分量表」來測量受試者知覺勝任感滿足的程度。得分愈高表示受試者所知覺

到的勝任感滿足程度愈高，反之，則愈低。 

 

（三）關聯感（relatedness） 

    關聯感是指學生與他人有緊密的情感聯繫，而且能感受到他人對自己的喜愛

和互相關懷（Baumeister & Leary, 1995; Ryan & Deci, 2002)。本研究採用心理需

求量表中的「關聯感分量表」來測量受試者知覺關聯感滿足的程度，得分愈高表

示受試者所知覺到的關聯感滿足程度愈高，反之，則愈低。 

 

三、自我調整學習（self-regulated learning, SRL） 

自我調整學習是指學習者於學習歷程中有動機性地主動參與學習活動並設 

立目標，致力於監管、調整和控制其認知、動機與行為，且能主動地選擇與使用

各種學習策略，以完成學習任務、達成目標及提升學業成就（Pintrich, 2000）。

本研究採用自相關文獻、量表所修改編製而成的「自我調整學習量表」以瞭解學

習者自我調整學習策略的使用情形，其中依據監管與控制階段之認知調整策略
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（cognitive regulation strategies）、動機/情感調整策略（motivational/ affective 

regulation strategies）作為區分，得分愈高表示受試者的自我調整學習策略的使用

情形愈佳；反之，得分愈低者則表示其自我調整學習策略的使用情形愈差，以下

分述之。 

 

（一）認知調整策略（cognitive regulation strategies） 

    認知監管階段的調整策略是指對認知的覺察與監管，也就是一般所謂的後設

認知策略（metacognitive strategies）。認知的控制階段是指學習者實際使用多樣

的認知策略，亦即是認知學習策略的選擇與調整（陳志恆，2009；蔡淑薇，2004）。

本研究採用自我調整學習量表中的認知調整策略之「監管分量表」與「控制分量

表」，來測量受試者於監管與控制階段認知調整策略的使用情形，得分愈高表示

受試者愈常使用認知調整策略，反之則愈少使用。  

 

（二）動機/情感調整策略（motivational/affective regulation strategies） 

    動機/情感的監管是指對於影響學習動機的自我效能、價值感、興趣、目標 

導向或焦慮等信念與情感變化的覺察與監管。動機/情感的控制是指學習者運用 

策略來管理與控制其動機與情感（陳志恆，2009；蔡淑薇，2004）。本研究採用 

自我調整學習量表中的動機/情感調整策略之「監管分量表」與「控制分量表」， 

來測量受試者於監管與控制階段中動機/情感調整策略的使用情形，得分愈高表 

示受試者愈常使用動機/情感調整策略，反之則愈少使用。 

 

四、高中生（high school students） 

    本研究所指的高中生係指一百學年度就讀於臺中市公私立高級中學之高中

學生，研究對象以高一、高二學生為主。 

 



第二章 文獻探討 

 

    本章節旨在歸納整理有關自我決定理論、課室心理支持、心理需求與自我調

整學習之相關文獻，共分為三節。第一節，敘述自我決定理論及課室心理支持、

心理需求的理論內涵及相關研究；第二節，敘述自我調整學習的理論內涵及相關

研究；第三節，說明本研究課室心理支持、心理需求與自我調整學習之相關研究，

分述如下。 

 

第一節 自我決定理論內涵及相關研究 

 

一、自我決定理論之意義與內涵 

    自我決定理論（self-determination theory，簡稱STD）為Deci與Ryan於1985

年提出，是近年來探討動機的主要論點之一。其理論觀點在探究學習者的心理需

求以及促使學習者能自主學習和持續學習行為的動機研究。Deci與Ryan (1985）

提出，人類行為是有意志的或自我決定的程度，而人們內在的渴望與覺察，透過

與社會環境作連結，知覺個體心理需求的滿足程度，因而形成不同自我決定程度

的動機型態，進而影響人們的行為結果。 

    SDT 是一個宏觀的理論，其理論主要整合了認知評價理論（cognitive 

evaluation theory)、有機體整合理論（organismic integration theory）、因果取向

理論（causality orientations theory）與基本需求理論（basic needs theory）四個次

理論。以上理論分述如下： 
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（一）認知評價理論 

    Deci(1975）在整合之前學者的實徵研究之後，首度提出認知評價理論。此

理論主要在闡述社會情境對人們內在動機的影響，而內在動機意指個體有主動

的、自然的、天生的傾向去從事活動，且能從活動本身感受到愉快和滿足，屬於

自主性的自我決定。Deci 指出個人有兩種知覺會影響著內在動機，一為自我決

定知覺（perceived autonomy），即個人在從事活動當中，感受到自己是否可以

決定從事該活動的知覺；另一為自我能力知覺（perceived competence），為個人

在從事活動當中，感受到自己是否有能力可以勝任該活動的知覺。此兩種知覺愈

強，能使個人在從事該活動時的內在動機愈強。反之，若個人感受到的是在被要

求的情況下而從事該活動，或在該活動當中無法展現能力，則內在動機會因而降

低。 

    Deci 與 Ryan（1985）提出任何事情都可經由控制面（controlling aspect）及

訊息面（informational aspect）的機制影響個體的內在動機。如果事件具有控制

行為的機制，當個體知覺對此事件是外在不可控時，則會降低其內在動機，例如

學生參加作文比賽只為了拿到獎勵，而不是因喜愛和享受比賽的樂趣，當獎勵不

如預期的時候，則會減低其參賽意願；而當個體知覺的是內在可控時，內在動機

則會提升，且個體會更努力於該事件中，例如學生為了挑戰和享受作文比賽的樂

趣而參加比賽。因此，控制的情境會降低內在動機，而訊息的情境支持個人的勝

任感使內在動機提升。 

    由上述得知，認知評價理論主要在說明社會情境對個體內在動機的影響。內

在動機受個體的自我決定知覺和自我能力知覺所影響，此兩種知覺愈高，內在動

機愈強。而內在動機亦受控制面與訊息面兩種要素所影響，當事件是內在可控並

且個體亦知覺到勝任感，內在動機則愈強。 
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（二）有機體整合理論 

    有機體整合理論說明人們會自然而然地透過外在動機的調整與內化歷程，整

合他們所持續的經驗。由此可知，個體與生俱來即有整合經驗的傾向，依其所經

歷的目的與需求進行整合，進而產生適應性的行為。有機體整合理論闡述，個體

並非對所有行為都感興趣，但隨著年紀的增長與社會化（socialization）的過程，

個體會對這些重要但並不感興趣的活動逐漸產生認同感，再加上所處環境的需求

或壓力促使他們必須學習或從事這些行為。因此，個體一開始從事這些行為時，

可能持外在動機，但若經由重要他人的鼓勵而從事這些活動，則個體將會產生自

我調整（self-regulation），調整其行為初始的外在動機，此調整過程即稱為內化

（internalization）（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）。所謂內化意指個體

調整外在的價值為自我的內在價值（Ryan & Deci, 2000）。 

    有機體整合理論著重於價值的內化、統整與調整，並且說明個體外在動機的

發展與自主性。該理論認為動機是一個連續（continuum）的向度，且依內化程

度之不同，外在動機的調整分為外在調整（external regulation）、內攝調整

（introjected regulation）、認同調整(identified regulation）以及統整調整（integrated 

regulation）。此理論亦指出個體行為的動機除了有內在動機和外在動機之外，還

包含缺動機。因此，有機體整合理論認為自我決定動機依內化程度低至高依序

為：缺動機、外在調整、內攝調整、認同調整、統整調整、內在動機。當個體的

調整行為愈能被內化，亦即其整合能力愈好，則愈能產生自我決定的行為（Ryan 

& Deci, 2000）。整理如表 2-1 自我決定動機類型、因果知覺與調整過程。以下

分別陳述之。 

 

 

 

 

 

 13



表 2-1 

自我決定動機類型、因果知覺與調整過程 

行為     非自我決定                                        自我決定 

缺動機 外在動機 內在動機

無調整 

非個人的 

外在調整  內攝調整  認同調整  統整調整 

外在的    部分外在  部分內在  內在的 

內在調整

內在的 

動機 

調整風格 

知覺的因 

果控制 

相關的調
整過程 

 
無意圖    順從      自我控制  個人重要  一致性    興趣 

無價值    外在獎賞  自我涉入  性        察覺      享受 

無能力    和懲罰    內在獎賞  有意識的  自我統合  內在的 

缺乏控制            和懲罰    價值                滿足 

資料來源：“Self-determination theory and the facilitation of intrinsic motivation, 

social development, and well-being” by Ryan & Deci, 2000, American Psychological 

Association, 55(1), 72. 

 

1. 缺動機（amotivation） 

由表2-1可知，最左邊為缺動機，其自我決定程度最少，意指缺乏行動意圖 

狀態，概念類似習得無助感。當個體為缺動機時，對於所參與的活動或從事的行

為，不是一點都不想做，就是行為是被動的。個體將這樣的狀態歸因於沒有能力

達到想要的結果，亦即缺乏勝任感，或對於所參與的活動感到沒有價值（Ryan & 

Deci, 2002）。缺動機的自我調整類型為無調整，也就是當個體持缺動機時，並

不會依情況來作自我調整，而其所知覺的因果控制為非個人的。 

2. 外在動機（extrinsic motivation） 

    介於缺動機與內在動機中間的則為外在動機，依據前述，自我決定理論說明

個體在成長與社會化的過程中，當面對不感興趣的活動時，若經由重要他人的鼓

勵而從事這些活動，則個體將會逐漸內化這些活動，且個體會主動地將外在調整 
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轉化成自我調整。依內化程度的不同，外在動機的調整區分為四個類型（Deci & 

Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）。 

（1）外在調整（external regulation） 

   外在調整是自我決定動機內化程度最少的外在動機。個體從事某項行為是

為了滿足外在需求、獲得獎賞或逃避懲罰（Deci & Ryan, 1985），故個體感覺此

種行為是被外在所控制的，而非出於個人的意願，是屬於無內化的動機型態。例

如，學生會按時完成作業是因為怕受到處罰，即屬於外在調整。 

（2）內攝調整（introjected regulation） 

     內攝調整已有內化產生。個體從事工作是因為他們認為應該這樣做以避免

罪惡感、焦慮感、羞恥並提升自我價值感。雖然內攝調整已逐漸開始內化外在價

值為自我價值，但個體也無所謂的自我決定，因為是這些感覺在控制自己。所以

持此種調整類型者其知覺行為結果是外控的（Ryan & Deci , 2002）。例如，學生

自己如果沒有認真上課，將會感到羞愧，即屬於內攝調整。 

（3）認同調整（identified regulation） 

     持認同調整者對於活動本身的價值與重要性產生認同感，個體認為從事該

項行為對自己是有幫助的，不是因為義務或壓力所造成（Deci & Ryan,1985）。

由此可知，個體已逐漸將外在價值轉化為內在價值，並認為從事該項行為是較出

於自願的。因此，持認同調整者有更多的自主性、自我決定，其知覺因果關係為

內控的。故此階段的調整代表的是，由外在調整轉化為真正自我調整的過程

（Ryan & Deci, 2002）。例如，學生認真準備老師所訂的考試範圍，是因為對於

未來大學學測有幫助，即屬於認同調整。 

（4）統整調整（integrated regulation） 

     統整調整是自我決定動機內化程度最高的外在動機。持統整調整者其行為

是出於自願的，並且可以自我決定是否要從事該項行為，因此知覺行為的結果是

內控的（Ryan & Deci, 2002）。統整調整與內在動機有許多共同特性，皆認為從

事某項行為是出於自願性的並具有選擇感，但因為個體從事某項行為是為了達成
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個體認為重要的結果，而非為了行為本身的興趣與享受，故統整調整仍屬於外在

動機。例如：學生寫作業完全是出於自願的，並認為寫作業與自己的意志一致，

即屬於統整調整。Loevinger 與 Blasi（1991）指出統整調整的發生，必須是在個

體擁有相當程度的認知能力與自我發展，因此往往在成人階段中才可能出現。 

3. 內在動機（intrinsic motivation） 

    表2-1的最右邊為內在動機，為自我決定程度最高的動機類型，其自我調整

型態為內在調整，個體從事活動是出於自願的且知覺因果控制為內控的。個體參

與活動是因為基於對活動本身的興趣、挑戰和享受，而不是為了達成某些結果，

亦即個體依自我決定而選擇參加某活動以滿足心理需求（Ryan & Deci, 2000）。

特別一提的是，即使外在動機產生更多內化，也不會轉化為內在動機，因其仍具

有工具性目的而非完全以自我為目的（Deci & Ryan, 2000）。 

    綜而言之，有機體整合理論提出自我決定動機依內化程度低至高依序為：缺

動機（無調整）、外在調整、內攝調整、認同調整、統整調整以及內在動機（內

在調整）。由表 2-1 可發現，愈右邊表示個體行為愈自我決定，內化程度愈高，

且知覺行為結果是內控的；反之，愈左邊表示個體行為愈出於非自我決定，愈無

內化，其知覺行為結果是外控的（Ryan & Deci , 2002）。 

 

（三）因果取向理論 

    前述兩個理論皆提出社會情境對自我決定動機的影響，但個體動機與行為之

間可能存在著個別差異。因此，Deci 與 Ryan（1985）針對個體自我決定行為傾

向的差異與環境支持其自我決定的方式而提出因果取向理論，此理論依自我決定

程度的不同分別為：自主取向（autonomous orientation）、控制取向（controlled 

orientation)及非個人因果取向（impersonal causality orientation)。 

    自主取向指出個體基於對行為有興趣及認可其價值而調整其行為。因此，個

體具有自願性地從事該項行為的傾向，且主動去尋求自我決定和選擇的機會，其

所知覺的因果關係是內控的，因而個體會傾向於內在動機、統整調整及認同調
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整。控制取向指個體的行為是受環境所控制，並由他人指導自己應該做什麼，而

決定其行為的主要因素來自於壓力，其知覺行為結果是外控的。因此，個體會傾

向於內攝調整與外在調整。非個人取向是指個體認為行為不在自己的掌控範圍之

內，其所知覺的因果控制為非個人的，所以個人容易感到無效能與無意圖的狀

況，持此種取向者缺乏行動的意圖，傾向於缺動機（Ryan & Deci, 2002 )。 

    關於因果取向與自我決定動機的研究，Black 與 Deci(2000）的研究指出自主

動機與自主取向之間呈顯著正相關，與控制取向呈負相關，而與非個人取向呈顯

著負相關。由上所述，持不同因果取向將會導致不同的動機類型，如持自主取向

者的自主動機較高，而持控制取向和非個人取向者，則自我決定動機較低。 

 

（四）基本需求理論 

    Ryan與Deci(2002）提出基本需求理論，說明動機、目標與健康、幸福感之

間的關係。當個體需求獲得滿足時，將促進幸福感，而當需求無法獲得滿足時，

將導致負向的結果。 

基本心理需求指出個體每天需求滿足的變動可預測其幸福感的變動。而當基

本需求獲得滿足時，目標的達成與幸福感呈正相關。此外，不論性別、情境、文

化的差異，基本需求滿足皆與幸福感有關（Ryan & Deci, 2002）。 

 

二、課室心理支持、心理需求之意義與內涵 

（一）課室心理支持之意義與內涵 

     自我決定理論學者Deci、Ryan與Williams（1996)假定有三種教育者的行為

會影響學生對學習的感受和投入程度，此三種行為分別為：自主性支持、勝任感

支持（架構）及關聯感支持，而這三種支持依據基本需求而來（Assor, Kaplan, & 

Roth, 2002)。在教學情境中，學生所感受到的自主性、勝任感及關聯感取決於教

師對這三種基本心理需求的投入程度與支持程度。由此可知，教師對學生自主性

的支持、提供學生學習的架構以及教師本身的投入皆能提升學生在學習上的投入
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程度，因為它滋養了學生對自主性、勝任感和關聯感的需求（陳奎柏、顏思瑜，

2008）。其內涵分述如下。 

1. 自主性支持（autonomy support） 

    Deci 與 Ryan (1985）提出所謂的自主性支持是指給予個人選擇自己行為的機

會，當個人知覺到自己能決定活動的開始，並具有選擇的機會時，將感受到其行

為可由自己所控制，且所從事的行為是出於本身的意願。亦即在教學活動中，學

生能感受到教師對其行為所提供的自我選擇、開始、與支持（Ryan & Deci, 

2002）。當教師創造出一個支持學生自主性需求的班級環境時，即創造了一個滋

養與滿足學生自主性需求的環境。相對地，當教師創造的是一個控制式的環境，

則會降低學生的內在動機。而如何創造一個支持自主性的班級環境，須具備幾個

要素，如培養與支持學生的內在動機；在溝通與傳達上，多使用訊息式而非控制

式的語言；對於學生不感興趣的活動與要求，賦予價值並對要求做解釋；能去理

解並接受學生所表達出來的負向情緒（陳奎柏、顏思瑜，2008）。當學生的自主

性需求獲得滿足，則會表現出較高的內在動機、正向情緒、學業表現與堅持等投

入行為（Deci & Ryan, 2000)。 

2. 勝任感支持（competence support） 

    勝任感支持是指在教學活動中，教師使學生對自己的能力感到有效能，並且

學生也從學習活動中提升自我能力和自信心（Ryan & Deci, 2002)。而教師所提

供的活動如果太容易則會讓學生感到無趣，但太難的活動則會讓學生產生焦慮與

挫折感，唯有理想挑戰能吸引學生，並在學生成功征服挑戰之後滿足他們的勝任

感需求（Deci, 1975）。理想挑戰是教師支持學生勝任感的關鍵課堂條件，而正

向回饋則是滿足勝任感需求的關鍵要素。亦即在教學活動一開始提供學生挑戰，

之後再給予正向回饋，讚美學生的表現，而學生從理想的挑戰與正向的回饋中獲

得滿足並且滋養對勝任感的需求。理想挑戰的特色之ㄧ，即是挑戰有可能成功也

有可能失敗，因此教師須採取高度容錯的態度，視學生的失敗與錯誤為自然現

象，如此的班級氣氛才能讓學生獲得勝任感的滿足（陳奎柏、顏思瑜，2008）。 
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3. 關聯感支持（relational support） 

    關聯感支持是指教師讓學生感受到自己與他人產生聯結，而且在與他人互動

中，感受到溫暖與關懷、關心他人或被他人所關心的感覺，以及讓學生在團體中

產生歸屬感（Ryan & Dec, 2002)。當學生感受到自己與老師在情感上有聯繫，而

且老師也表現出對學生的關心、喜愛以及分享個人資源，則師生之間的關聯感程

度是相當高的，並且能維持學生對其學習的投入以及將老師的價值觀與領導力內

化到自己身上（陳奎柏、顏思瑜，2008）。而當教師與學生建立良好的關係，並

且了解學生的學習興趣和目標，以及將學習活動與學生的興趣和目標產生連結、

一致性，則能滿足學生在學習時的自主性，提升學生的關聯感（Assor, Kaplan, & 

Roth, 2002)。 

 

（二）心理需求之意義與內涵 

    根據自我決定理論，所謂的基本心理需求（basic psychological needs）是一

種與生俱來的動機來源，會產生想與環境互動的慾望，並且促進個人的身心健康

與社會發展。心理需求在個人的成長、人格和認知發展上扮演著非常重要的角

色，因此若個人的心理需求未獲得滿足，則會產生較低程度的動機，也容易造成

負向的行為結果。自我決定理論提出基本心理需求具有普遍性，亦即其在各文化

及各發展階段都是基本且必要的條件。因此，不論個體是否確切知覺到此需求，

健康的個體將會持續追求心理需求的滿足，而且受到提供滿足心理需求的環境所

吸引（Ryan & Deci, 2002）。基本心理需求分為三種，分別為：自主性（autonomy）、

勝任感（competence）與關聯感（relatedness）（Deci & Ryan, 2000），其內涵分

述如下。 

1. 自主性（autonomy） 

    自主性意指個體從事活動時渴望有自我導向（self-direction）感受的心理需

求（Deci & Ryan, 1985）。亦即個體感覺對自己的行為有自主性且能依其意願選

擇活動，其參與活動是出自於興趣與統整的價值。當個體經歷選擇行為的機會，
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其從事行為皆出於自發性和主動性，並感受到此行為結果是一種展現自我的歷程

（Deci & Ryan, 2002）。例如，當學生知覺其所從事的活動是出於自己的意願，

將會感受到高度的自主性；反之，如果學生知覺到活動是他們所必須要做的，將

感受到較低程度的自主性。 

2. 勝任感（competence） 

    勝任感是指個體在與社會環境互動中能感到有效能，並且有機會去從事或表

達自己的能力。勝任感的需求會引導個體追求與其能力相當的挑戰，而個體在這

些活動中試圖去維持與提升自我能力和自信（Ryan & Deci, 2002)。當個體在精

通這些挑戰之後，會感到喜悅並且樂在其中，因其勝任感已被滿足。例如，以英

語課為例，學生所面臨的一項挑戰是要瞭解說英語的人在講些什麼，而另一項挑

戰則是自己要學會說英語。當學生試著要精通這些挑戰的同時，所處環境也給予

正向的回饋，則學生的勝任感就能獲得滿足。 

3. 關聯感（relatedness） 

    關聯感是指個體與他人建立緊密的情感聯繫或與其所屬的社群有一種歸屬

感。個體能感受他人對自己的喜愛、關心且接受其真實自我，並與他人建立相互

尊重、信任以及互相關懷的關係（Baumeister & Leary, 1995; Ryan & Deci, 2002)。

例如，當學生感受到老師對自己的關心和喜愛時，在他決定是否要從事某事之

時，學生會知道老師希望他去做這件事而且老師是為了他好，因而決定要去做這

件事。 

    由上述可知，自我決定理論主張基本心理需求是個體與生俱來的需求，且具

有普遍性，即不論種族或性別，皆具有自主性、勝任感、關聯感三種基本心理需

求。個體參與活動的動機主要受到這三種基本心理需求的驅使，且心理需求有助

於個體的成長和社會發展以及正向行為的產生。因此，這三種心理需求在個體理

想的發展中扮演著不可或缺的角色，缺乏其中任何一個都會造成負向的結果，亦

即個體需同時滿足這三種心理需求，僅有一或兩種需求被滿足是不夠的（Deci & 

Ryan, 2000）。 
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三、課室心理支持、心理需求之相關研究 

  在自我決定理論的相關研究中，許多實徵研究已經證實基本心理需求與自我

決定動機之間的關係。在國外的研究中，Williams 與 Deci(1996）指出教師的自

主性支持與學生的自我決定動機呈正相關，且研究顯示學生的勝任感與自我決定

動機之間亦呈正相關。Vallerand、Fortier 與 Guay(1997)的研究亦指出知覺父母與

教師的自主性支持者，將會影響其自主性與勝任感，進而影響其自我決定動機。

Philippe 與 Vallerand(2008）的研究亦發現當個體經驗自主性支持時，將會影響其

所知覺的自主性，並進而影響其自我決定動機。 

    在國內的相關實徵研究中，亦探討不同年級和性別的學生，其在知覺教師自

主支持上是否有差異。陳惠珍(2010)的研究結果發現國中男女學生在教師自主支

持知覺、自主動機上無顯著差異，而在學習投入程度上有部份差異。但不同年級

的學生知覺教師自主支持、自主動機以及學習行為投入有顯著差異，且皆為隨著

年級越高，有越低的感受和投入程度。胡綺祐（2011）的研究結果亦指出不同性

別的國中生在自主性上沒有差異，但不同年級的國中生在自主性上有差異，即一

年級學生高於二年級學生。在學習投入上，不同性別和年級方面皆有部分差異，

女生相較於男生有較多的涉入行為表現，一年級的學生相較於二年級的學生有較

多的行為涉入、參與以及樂趣與好奇的感受。而吳淑玲（2008）的研究則顯示不

同性別的國小五年級學童在心理需求上有顯著差異，男生在自主性上的表現顯著

優於女生，而女生在關聯感的表現顯著優於男生，在勝任感層面上則無顯著的性

別差異。 

    許多實徵研究已證實由 Deci 與 Ryan（1985)所提出的自我決定理論假設，即

個體所知覺的社會環境因素將會對其基本心理需求滿足產生影響，並進而影響其

自我決定動機。因此，在教學情境中，當學生知覺所處的環境是支持其自主性、

勝任感與關聯感時，則其基本心理需求將可獲得滿足，並進而提升其內在動機、

自我決定的內化程度以及正向情感的體驗；相對地，若學生所知覺的環境是屬於

控制性時，則其基本心理需求將無法獲得滿足，亦會降低其自我決定動機。 
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  綜觀與心理支持、心理需求之相關研究中，國外研究學者已針對自主性支

持，以及自主性和勝任感做了許多的探討（Black & Deci, 2000; Philippe & 

Vallerand, 2008; Vallerand, Fortier, & Guay, 1997; Williams & Deci, 1996)，然較少

有研究探討關聯感。Markus 與 Kitayama(1991）提出個體自我的內涵與結構因文

化差異而有所不同，如在西方社會環境中，個體自我是獨立自主的，亦會主動表

達自己獨特的能力；而在東方社會文化中，個體自我的概念是較相互依賴的，並

不獨立於社會脈絡，且與他人產生聯結並維持人與人之間的親密性（Hsu, 1985; 

Miller, 1988)。由簡嘉菱（2009）針對國中生所做的研究得知，學生所知覺的自

主性、勝任感與關聯感程度愈高，其自主動機愈高，可見這三種基本心理需求的

滿足與否對其學習行為深具影響力。目前國內的研究主要以國中國小學生為研究

對象，少有研究以高中學生為對象，因此，本研究欲了解在課室情境中，高中生

所知覺到的自主性支持、勝任感支持與關聯感支持之情形為何，以及其三種基本

心理需求的滿足程度為何，而學生在課室中所知覺到的心理支持程度是否影響其

心理需求滿足程度，以及不同年級與性別的高中生知覺課室心理支持與心理需求

的差異情形為何。 
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第二節 自我調整學習理論內涵及相關研究 

 

一、自我調整學習之意義與內涵 

    自我調整學習(self- regulated learning）是指個人有意且主動的行為投入之歷

程，並且透過自我調整學習促進其行為與表現(Bandura, 1986）。自我調整學習為

個人有動機性地主動參與其學習歷程，為學習設定目標以及監控、調整和控制其

認知、動機與行為(Boekaerts, 1997; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1986, 1989）。由此

可知，一個自我調整學習者會主動地投入學習活動中，為自己設定學習目標且持

續地對學習歷程中的各種影響因素進行監控與調整。自 1980 年代起，許多教育學

者紛紛針對自我調整學習提出其理論和研究，因而不同取向的自我調整學習理論

提出不同角度的理論觀點。Zimmerman (1989、2001）整理出行為主義（oprant 

theory）、現象學取向（phenomenological theory）、訊息處理論（informational process 

theory）、社會認知理論（social cognitive theory）、行動控制論 (volitional thoery）、 

維果斯基理論（Vygotskian theory）以及建構取向（constructivist)等七大學派的自

我調整學習理論觀點，並歸納出各學派的自我調整學習定義有其共同特徵：第

一，假定學習者知道自我調整學習歷程有助於提升其學業表現；第二，自我調整

學習是一個在學習過程中自我導向的回饋迴圈（self-oriented feedback loop），學

習者以其內隱的自我覺察到外在的行為改變，來檢視其學習策略之成效，進而影

響下一次的自我調整歷程。第三，所有的定義皆在描述學生是如何且為何選擇某

一特定的自我調整歷程、策略或反應。 

  各理論取向根據自我調整學習的過程、策略及學生的成就反應而有不同的定

義與觀點，但Pintrich（2000）指出這些理論及模式具有四個共同假設： 
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（一）主動建構的假定（active, constructive assumption）：學習者會經由外在環 

   境和內在環境的訊息，主動建構其個人意義、目標及策略。 

（二）控制的可能性（potential for control assumption）：假定學習者具有控制、 

   監督與調整其認知、動機、行為與環境的可能性。 

（三）目標、效標或標準的假定（goal, criterion or standard assumption）：學習 

   者依據某些目標、效標或標準來衡量其學習歷程是否繼續或是否需要做某 

   些改變。 

（四）調節的假定（mediators assumption）：自我調整活動是個人、環境與行為 

   三者之間的中介調節者。 

  由此可知，自我調整學習理論視學習者為學習歷程中的主動參與者且能夠為

自己設定學習目標，亦即學習者會主動地監測其學習歷程中的行為表現，並依據

實際情況與需要來監督、控制及調整其認知、動機、行為與環境。 

    而根據Zimmerman（1989、2001）所整理的各學派理論觀點得知，在分析與

探討自我調整學習理論時，學者們都會關注以下五個議題： 

（一）是什麼激勵學生在學習過程中進行自我調整學習？ 

（二） 學生透過何種歷程而能夠自我反應（self-reactive）、自我覺察（self-aware）？ 

（三）在完成學習目標的過程中，自我調整學習的關鍵歷程為何？ 

（四）社會與物理環境會如何影響自我調整學習？ 

（五）學習者在學習過程中如何獲得自我調整學習的能力？ 

    綜合言之，學者們對自我調整學習提出不同的理論觀點，但其所關注的焦點

皆集中在動機、歷程、行動反應、環境脈絡及能力的獲得等五個面向。表2-2為

Zimmerman（2001）從動機、自我覺知、關鍵歷程、社會與物理環境、能力獲得

五個層面來敘述各理論學派對自我調整學習的看法。簡而言之，行為主義強調個

體內在自我反應與外在環境刺激相連結，主張個體會透過自我監控、自我教導與 
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自我增強來進行自我調整；現象學取向則提出個體自我概念的提升與實現是進行

自我調整的動機來源，以及自我價值與自我認同為其自我調整的主要歷程。訊息

處理論學者認為自我調整為回饋迴圈的形式，藉由比較輸入的訊息與預設的標準

之間的差異作為自我調整學習的來源，故其強調認知的自我監控以及個體在學習

過程中對於訊息的儲存與轉換；社會認知理論則強調自我調整學習是由個人、環

境及行為三者交互作用而產生，而自我觀察、自我判斷與自我反應為自我調整學

習的重要歷程；行動控制論主張透過行動控制策略以保護個體的學習意向，以利

其進行自我調整學習；維果斯基理論強調在自我調整學習歷程中，內在語言以及

成人與孩童間互動的對話皆扮演著重要的角色；建構取向則重視在自我調整學習

歷程中，個體對後設認知的監控以及建構各種學習策略或個人理論。 
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表 2-2 

自我調整學習理論各學派的理論觀點 

自我調整學習的共同議題 

理論學派 動機 自我覺知 關鍵歷程 社會與物 

理環境 

能力的 

獲得 

行為主義 增強物 自我反應 自我監控 
自我教導 
自我增強 
 

楷模與強 
化 

行為塑造 
刺激物的 
逐漸消退 

現象學 自我實現 自我概念 自我價值 
自我認同 

強調個體 
的主觀知 
覺 
 

自我系統 
的發展 

訊息處理 不強調 
動機 

認知的 
自我監控 

訊息的儲 
存與轉換 

只強調可 
轉換為訊 
息的環境 
 

精進訊息 
轉換系統 
能力 

社會認知 自我效能 
結果預期 
及目標 

自我觀察 
自我紀錄 

自我觀察 
自我判斷 
自我反應 

楷模學習 
精熟經驗 

透 過 社 會
學習四個 
層面（觀 
察、模仿、
自我控制、
自我調整）
能力的增 
加 
 

行動控制 個人期望 
和價值的 
意志 

行動控制 
而非狀態 
控制 

控制認知、
動機與情 
感的策略 
 

採用意志 
策略控制 
干擾的環 
境 
 

意志控制 
策略能力 

維果斯基 強調社會 
脈絡的影 
響 

在近測發 
展區(ZPD) 
學習的知 
覺 

自我中心 
語言與內 
在語言 

成人的對 
話影響兒 
童語言的 
內化 
 

兒童透過 
一系列發 
展過程所 
獲得的內 
在語言能 
力 

建構取向 認知衝突 
的解決 
好奇心的 
驅使 
 

後設認知 
之監控 

建構基模、
策略或個 
人理論 

社會衝突 
發現式學 
習 

促進自我 
調整發展 
能力 

資料來源：Self-regulated learning and academic achievement: Theoretical 

perspectives (2nd ed.) (p.6), by B. J. Zimmerman & D. H. Schunk (Eds.), 2001, 

Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum. 
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    綜合上述，雖然各學派所提出的構念與模式並不同，但基本原理與精神是相

通共融的，其理論模式大多強調在學習歷程中，學習者能積極地運用後設認知、

動機與行為等方面主動參與自己的學習歷程並促進學習成效（Zimmerman, 

1989）。 

 

二、自我調整學習策略之發展與分類 

    依據自我調整學習的意義與內涵得知，其基本要素主要包含設定目標、導引

歷程、使用策略、回饋與自我評估（Zeider, et al., 2000）。由此可知，具有自我

調整能力的學習者，能夠在學習歷程中為自己設定學習目標且主動地投入學習活

動中，並依據目標的不同及環境的變化，使用各種有助於提升學習效果的學習策

略，以及持續地對學習歷程中各項影響因素進行監控與調整，並在經歷數個循環

歷程、反覆評估，確保學習目標的達成。因此，透過策略的使用，能觀察出自我

調整學習者的特性，所以多數理論觀點皆重視與強調自我調整學習策略的使用情

形（林宴瑛，2006）。 

程炳林（2002）依據國內外研究指出自我調整學習者有兩大特性：第一，學習

者所使用的調整策略是多樣化的，包含認知與後設認知策略，以及動機、情感和行

動控制等不同策略。第二，學習者會依照不同的情境而使用不同的調整策略來完成

學習任務。綜上所言，學習者所使用的自我調整學習策略是相當多元的，且是情境

特定的。在策略的使用上至少包含認知、後設認知、動機、情感及行動控制等方面，

然而研究自我調整學習的學者們對調整策略因有不同的分類，所以提出不同的策略

名稱（林桑瑜，2002）。 

    國外研究方面，Bandura (1986）所提出的自我調整策略為控制內在歷程策

略、控制行為策略、控制環境策略。Zimmerman與Martines-Pons (1986, 1988）由

自我調整學習晤談表（self-regulated learning interview schedule, SRLIS）中界定學

生常用的十四項自我調整學習策略為自我評價、組織與轉換、目標設定與計畫、

持續記錄與監控、複誦與記憶、複習測驗卷、筆記與教科書、自我獎懲、環境建
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構、尋求資訊、尋求同儕、教師與成人協助。之後，Zimmerman與Martinez-Pons

（1990）將自我調整學習策略分為三種類型，分別為：個人的調整，例如組織與

轉換訊息；行為上的調整，例如依自己的行為表現給予獎賞或懲罰；學習環境的

調整，例如尋求同儕與成人的協助等。Boekaerts (1997）提出的自我調整學習策

略包含訊息處理策略、後設認知策略、動機調整策略和行動控制策略。Wolters 

(1998）在實徵研究中將自我調整策略分為內在動機調整、外在動機調整、訊息

處理以及行動控制策略。 

    國內研究方面，程炳林（2002)在以大學生為研究對象中發現大學生所使用

的自我調整策略為動機調整策略、訊息處理策略、後設認知策略與行動控制策

略。林桑瑜（2002）在研究高中生自我調整學習策略的使用情形中，將自我調整

策略分為內在動機調整策略、外在動機調整策略、訊息處理策略、後設認知策略

與行動控制策略。林宴瑛（2006）在以國中生為研究對象，研究個人目標導向、

課室目標結構與自我調整學習策略中，將自我調整學習策略分為認知策略、後設

認知策略、價值調整策略、期望調整策略、情感調整策略、努力與堅持策略、適

應性求助、環境建構策略及工作與材料控制策略。 

    林清文（2002）綜合國內外學者的理論觀點和實徵研究，認為在課業學習的

自我調整歷程中，包含三大類的自我調整策略，分別為內在歷程取向的自我調整

策略，包括課業學習價值、自我效能、學習目標與解釋風格；行為取向的自我調

整策略，包括認知策略與後設認知策略；環境取向的自我調整策略，包括環境管

理、時間管理以及尋求資源與社會支持等。 

Pintrich（2000, 2004）歸納統整各學者的自我調整學習模式，並提出一個整

合性的理論架構，即自我調整學習通用架構（見表2-3）。其將自我調整學習策

略分為四個領域，分別為：認知（cognition）、動機/情感（motivation/affect）、

行為（behavior）與脈絡（context）。並將自我調整學習的歷程分為「預思、計

畫與活化」、「監管」、「控制」及「反應與反映」四個階段。值得注意的是，

這四個階段雖然呈現出一種時間序，但並非一定是階層性或線性的結構，在
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Pintrich的研究中發現，在多數的自我調整學習模式中，監管與控制階段往往同

時發生。依據Pintrich（2000, 2004）的理論架構，自我調整學習策略涉及認知、

動機/情感、行為與脈絡四個調整取向，分述如下： 

表2-3 

自我調整學習的階段與領域 

領   域  

階段     認知            動機/情感          行為           脈絡 

預思、  設定標的目標    目標導向的採用   計畫時間與努力   任務的知覺 

計畫    先前內容知識    效能判斷         對行為的自我觀   脈絡的知覺 

與活化    的活化        任務難度的知覺     察計畫 

        後設認知知識    任務價值的活化    

          的活化        興趣的活化          

 

監管    後設認知：認知  動機與情感的覺   努力、時間利用   監管變化中 

          的覺察與監管    察與監管         與求助需要的     的任務與 

                                           覺察與監管       脈絡情境 

                                         行為的自我觀察 

 

控制    對於學習與思考  管理動機與情感   增加/減少努力    改變或重新 

           的認知策略     策略的選擇     堅持、放棄         協調任務 

           之選擇與適應   與適應         求助行為         改變或離開 

                                                            脈絡 

 

反應與   認知判斷       情感反應         選擇行為         評估任務 

反映     歸因方式       歸因方式                          評估脈絡 

資料來源：“A conceptual framework for assessing motivation and self-regulated 

learning in college students” by P. R. Pintrich, 2004, Educational Psychology 

Review, 16(4), 390. 

 

（一）認知調整（regulation of cognition） 

    認知調整是指個體在學習活動或表現工作時，為了控制和調整其認知而使用

的各種認知與後設認知的策略（Pintrich, 2000）。認知調整策略是指促進個體認
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知訊息之選取、建構與整合的策略，亦即複誦策略、組織策略與精緻化策略

（Weinstein & Mayer,1986; Zimmerman & Martines-Pons, 1986）。後設認知是指

個人對自己的認知歷程與認知結果具有覺察、控制與調整的能力（Flavell, 

1979）。後設認知策略是指學習者在從事學習活動時，對自己認知歷程的計畫、

監控與調整（Pintrich, 2000）。計畫策略是指學習者於學習前規劃學習進度與工

作的策略。監控策略是指在學習歷程中，學習者自己找出學習困難之處並檢核學

習的步驟，以確認自己對於學習內容的了解與吸收。調整策略則是指在學習過程

中，學習者隨時調整自己的學習方式與速度的策略（程炳林，2002）。而學習者

對學習表現的評價與歸因方式將會回饋並影響其認知調整（Pintrich, 2000）。 

（二）動機/情感調整（regulation of motivation and affect） 

    動機/情感調整策略是指學習者控制與調整各種動機信念，如目標導向、自

我效能、工作價值、興趣、意志控制以及情感的策略（Pintrich, 2000）。亦即動

機/情感領域的學習策略是用以維持學習動機與調整情感的策略。在動機調整策

略方面，包括透過正向自我對話的使用以提升自我效能（Bandura,1997）、安排

自我酬賞（Zimmerman & Martines-Pons, 1986）、喚起外在目標、增加內在動機、

維持精熟目標導向、提升課業工作價值（Wolters,1998）；在情感調整策略方面，

包含使用自我對話策略以控制負向情感和焦慮、喚起負向情感、防衛性悲觀、自

我設限與歸因控制等（Pintrich, 2000, 2004）。而學習者會主動積極地控制其歸

因形式為的是保護其自我價值與對未來工作任務的動機（Pintrich, 2000）。 

（三）行為調整（regulation of behavior） 

    所謂的行為調整是指個體試著控制自己的外顯行為。在課業學習上，行為調

整策略指的是學習者的努力、堅持、時間管理及求助行為等（Pintrich, 2000）。

其中，努力與堅持策略即是個體為了在課業上有優秀的表現，以及面對困難、無

趣或沒有價值的任務時所採行的策略；時間管理策略包含排定學習計畫表以及依

照不同的活動來分配時間、努力與密集度（Pintrich, 2004）。好的自我調整學習

者知道何時、為何以及向誰求助。而求助之所以被列在行為策略中是因為它包含
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個體本身的行為，但也包含情境控制因為它必須獲得來自環境中他人的協助，而

這也就是一種社會互動（Ryan & Pintrich, 1997）。透過社會互動的學習歷程，學

習者能夠向同儕、教師和其他人尋求協助亦是其成功的關鍵所在（Pintrich, 

2000）。 

（四）脈絡調整（regulation of context） 

脈絡領域的調整指的是工作環境中的各個面向及學業工作所發生的文化或 

課室脈絡（Pintrich, 2000）。在傳統課室中，教師控制了大部分的學習任務與脈

絡。因此，學生沒有什麼機會可以從事脈絡的控制與調整。然而，在以學生為中

心的課室中，學生被要求做更多的學習任務和課室氣氣的控制與調整。而在中等

教育之後的階段，學生有更多的自由依其學習情況來建構他們的學習環境

（Pintrich, 2004）。很多的學習活動發生在課室之外，而學生必須能夠控制和調

整其學習環境，亦即監控學習環境中會讓自己分心的人事物並且努力控制和調

整，此即為促進學習的方法（Zimmerman, 1998）。此外，能夠與同儕一起努力

或合作學習，這樣的同儕互動與學習是很重要的（Pintrich, 2004）。 

    綜合上述，依據自我調整學習的理論觀點，學習是一種主動建構的過程，學

習者為其學習活動訂立目標，並致力於監管、調整及控制其認知、動機與行為

（Pintrich, 2000）。因此，一位好的自我調整學習者能夠在學習歷程中，主動地

選擇與使用各種學習策略，以完成其學習任務、達成學習目標並提升課業學習成

就。亦即，透過自我調整學習策略的選擇與使用能幫助學習者完成任務、達成學

習目標以及提升學習成就（林清文，2002；程炳林，2002）。由此可知，自我調

整學習策略的使用在自我調整學習歷程中扮演著關鍵的角色。 

    Nota、Soresi 與 Zimmerman ( 2004）針對高中學生所作的研究發現，認知調

整策略能顯著預測高中學科成績及之後在大學的學業成績，而動機調整策略能顯

著預測高中學生的畢業成績及繼續升學的意願。因此，認知調整策略有助於學生

的學科學習及學業成就；動機調整策略則是有助於學生學習時的恢復力、適應

力，以及未來繼續下一階段教育的意願。而在 Pintrich（2000, 2004）自我調整學
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習的歷程中，監管階段關注於後設認知的覺察與監測；控制階段涉及策略的選擇

與適應，由此可知監管與控制階段的重要性。因此，本研究之自我調整學習策略

以 Pintrich 的策略分類架構為主，但著重於探討高中生在自我調整學習之監管與

控制歷程及其認知調整策略與動機/情感調整策略的使用情形。 

 

三、自我調整學習之相關研究 

近年來國內外學者在自我調整學習上的研究成果相當豐碩，而在許多相關研 

究中也已證實學習者在自我調整學習策略的使用情形有助於其學業表現。以下就

學者們針對中學階段所做的實證研究，且以年級與性別兩個個人背景變項在自我

調整學習上之差異分別陳述之。 

    在年級與自我調整學習的實證研究中，Zimmerman 與 Martinez-Pons(1990）

的研究以五年級、八年級和十一年級的學生為研究對象，其研究結果發現學生在

語文與數學上的自我效能知覺與他們所使用的調整策略有關，而且隨著年級愈

高，學生的自我調整學習表現愈好。李旻樺（2002)的研究結果指出高中生藉由

使用多種課業學習動機調整策略以維持其學習動機，而且高三學生的動機調整策

略使用情形高於高一、高二學生。蔡淑薇（2004）以高中職學生為研究對象，其

研究結果指出高中職學生皆採認知、動機／情感、行為、脈絡等取向之自我調整

學習，並且在運用不同取向的自我調整學習方面，顯示有年級差異。高二、高三

學生在認知、行為、脈絡等方面的調整情形比高一學生要來得高。 

    程炳林、林清山（2001）的研究則指出高中職學生在自我調整學習的表現上，

無年級差異。此外，Pintrich (2000）的研究結果指出中學生在自我調整學習策略

的使用情形，會隨著時間而降低。陳志恆（2009）的研究結果顯示，國一學生的

自我調整學習策略使用程度優於國二或國三學生。此現象說明了國中生的自我調

整學習情形會隨著年級的升高而降低，這可能與國中學生的學習動機隨著年級的

升高而逐漸降低有關。 
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    綜合上述，以中學階段的學生為研究對象的自我調整學習之實證研究中，並

非呈現一致的研究結果。不同年級的學生在自我調整學習的表現上，具有顯著差

異亦有無年級差異的情形。而在有年級差異的研究結果中，有些研究指出自我調

整學習策略的使用會隨著年級而增加，而有些則顯示會隨著年級而下降。本研究

將年級列為個人背景變項之一，欲了解高中生英文科自我調整學習的表現情形是

否因年級而有所差異。 

    在性別與自我調整學習的實證研究中，Zimmerman 與 Martinez-Pons(1990）

的研究結果發現男、女學生在自我調整學習的表現上並無顯著差異，但女生在策

略運用、目標設定、監控、計劃與行動控制上均優於男生。程炳林、林清山（2001)

的研究結果指出高中職女生在學習動機、行動控制與學習策略的表現上，普遍高

於男生。李旻樺（2002)的研究結果顯示在課業學習動機調整策略的使用上，高

中女生比高中男生較常使用「精熟興趣提升」及「學習情境與資源安排」兩種策

略。蔡淑薇（2004）的研究顯示，高中職學生在運用不同的自我調整學習取向上，

女生比男生較常在其學習歷程中進行行為及脈絡取向的調整。而陳志恆（2009）

的研究結果指出不同性別的國中生在自我調整學習策略的使用情形具有顯著差

異，女生在自我調整學習上的表現優於男生。 

    綜合以上相關實證研究，性別在中學階段的自我調整學習表現上的研究結果

頗為一致，不同性別的學生在自我調整學習的表現上，具有顯著差異，並且研究

結果指出女生比男生使用更多的自我調整學習策略。因此，本研究將性別納入個

人背景變項之一，欲探討高中生在英文科自我調整學習的表現是否因性別而有所

差異。 
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第三節 課室心理支持、心理需求與自我調整學習之相關研究 

    依據自我決定理論，人們與生俱來即有自主性、勝任感、關聯感的基本心理

需求，而當所處的社會環境能滿足和支持這三種基本心理需求時，將有助於其內

在動機的提升以及外在動機的調節與內化，亦即能提升其學習動機和行為投入程

度（Deci, Ryan, & Williams, 1996)。在課室中，教師支持學生的自主性、勝任感

與關聯感，學生將會表現出較高的內在動機、正向情緒與學業表現（Deci & Ryan, 

2000)。而當學習者面對重要但不感興趣的學習活動時，一開始可能持外在動機，

但經由重要他人的鼓勵而從事這些活動，則學習者將會產生自我調整（Deci & 

Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）。 

    本研究想進一步探討課室心理支持、心理需求與自我調整學習彼此間的關

係。以下分別探討課室心理支持與心理需求、心理需求與自我調整學習及課室心

理支持與自我調整學習之相關研究。 

 

一、課室心理支持與心理需求之相關研究 

    蘇美如（2009）針對 595 名國小高年級學生所做的研究結果顯示，學生知覺

體育教師自主性支持能有效預測其自主性，而知覺勝任感支持和關係感支持則能

有效預測勝任感，以及知覺自主性支持和關係感支持能有效預測關係感。透過自

主性、勝任感、關係感能有效預測學生參與體育課的自我決定型態動機，並且自

我決定型態動機能有效預測專注力、樂趣感及選擇挑戰性工作。亦即，當學生知

覺體育教師在上課時給予他們適當的自主權選擇學習活動內容，或者鼓勵學生相

互合作等，都能幫助學生進步，提高學生的心理需求滿意度、課堂參與動機及知

覺學習樂趣，且學生也較願意從事困難的練習活動。 

    林啟超（2011）針對 630 位高職學生所做的研究結果發現，課室支持對心理

需求的直接影響效果為正向，此結果意味著，當課室情境愈能提供學生心理支持

時，則學生的心理需求滿足程度愈高。 
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二、心理需求與自我調整學習之相關研究  

    Ryan 與 Deci(2000）指出學習者的自我決定、自我調整與動機類型關係密切，

如持內在動機者即具有最高程度的自我決定，亦是一位自我調整學習者。簡嘉菱

（2009）的研究指出國中生的勝任感與聯繫感可正向預測其控制動機（投射調節

與外在調節）、自主動機（內在動機與認同調節），其中，以勝任感的預測力較大，

而自主感可正向預測自主動機，此外，國中生的控制動機和自主動機皆可正向預

測其高興的學業情緒、希望的學業情緒，其中以自主動機的預測力較大，且自主

動機可正向預測其自我調整與動機涉入，希望的學業情緒亦可正向預測其自我調

整與動機涉入。 

    陳秀惠（2010）針對國中生所做的研究結果指出基本心理需求會影響自我決

定動機，自我決定動機會影響學習行為，此研究結果亦意味著，教師應致力於提

升學生的自主動機，以促進學生的適應性學習行為及較佳的學習結果。林啟超

（2011）的研究結果亦指出，心理需求對自主動機和學業涉入有直接正向效果，

也就是說，學生的心理需求愈得到滿足，他們的自主動機愈高，也較容易有學業

行為涉入。此外，自主動機對學業涉入有顯著的正向直接影響，亦即，當學生產

生自主動機時，他們在學業涉入的認知、情感與行為上也會顯得較積極與正面。 

 

三、課室心理支持與自我調整學習之相關研究 

    在 Black 與 Deci (2000）的研究中，應用了自我決定理論來調查大學學生在

特定課程上的自我調整和他們所知覺教師的自主支持對其在調整適應及學業表

現上的影響。研究顯示，教師的自主支持程度愈高，學生的自我決定動機則愈高。

學生所知覺的教師自主支持能預測其自主的自我調整、知覺勝任感和興趣的增加

並減低焦慮感，且學生在自我調整上的改變能預測其學業表現。亦即，當學生處

於自主支持的環境中，將能維持和提升其內在動機，且能促進外在調整的內化；

然而，學生若處於控制的環境中則會降低其內在動機且阻礙內化。Shih(2009)的

研究亦發現，當國中學生知覺教師自主支持程度愈高時，其愈能展現出對學業成
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就所投入的努力。 

    施淑慎（2008）以 343 位國中八年級學生為研究對象，其研究結果指出，學

生在學習情境中所知覺教師自主支持對其個人之趨向精熟目標取向、自主動機、

學習行為以及情緒投入，皆具有顯著的正向效果；而趨向精熟目標取向對學生的

自主動機、學習行為與情緒投入具有正向效果，及學生的自主動機，對其在從事

學習活動時的行為與情緒投入，具有顯著的正向效果。陳惠珍(2010)的研究結果

指出國中生教師自主支持知覺與學習的自主動機和學習行為投入呈顯著相關，而

當學生知覺教師自主支持程度愈高時，其課業學習的自主動機程度也愈高。劉惠

芬（2010）針對國小五年級學生所做的研究顯示，學生知覺教師的自主支持、勝

任支持與聯繫支持能正向預測學生的自主學習動機，其中，以對勝任支持的預測

力較大。 

  林希哲（2004）針對大學英語進階班學生所做的研究顯示，在課堂上教師對

學生的自主性支持與學生對其課業自律程度以及學習動機呈顯著相關，而自我決

定程度越高的學生，其自我調整性、內在學習動機也越高，且認為老師給予較大

的自主權。Pintrich（2004）的研究亦指出以學生為中心的課室提供學生更多的

自主性和責任感，並讓學生有更多的機會在情境脈絡的控制與調整上。 

    綜合上述之理論及研究結果可知，社會情境對學習者的學習動機影響深遠，

因而滿足學習者的基本心理需求以及給予支持和正向回饋，能促進學習者自主學

習和學習行為投入（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）。自我調整學習理

論的學者亦指出在個人、行為及環境三者交互作用的過程，透過自我調整學習可

以激發學習者的行為和表現（Bandura, 1986; Zimmerman, 1989）。而在自我調整

學習的歷程中，學生有動機性地主動參與其學習歷程，及使用各種有助於提升學

習效果的學習策略，並致力於監管、調整及控制其認知、動機與行為。基於上述，

本研究欲探討高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習的關係，以

及課室心理支持與心理需求是否能正向預測自我調整學習。 



第三章 研究方法 

 

    本研究主要在探究高中生課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關係，

進而探討高中生課室心理支持與心理需求對自我調整學習影響之預測。研究者根

據研究目的，以及文獻探討來建構研究設計。以下就研究設計、研究假設、研究

對象、研究工具、實施程序以及資料處理分述之。 

 

第一節  研究設計 

一、研究架構 

根據文獻探討的結果，本研究認為在學習的歷程中，學習者所知覺的英文科

課室心理支持、心理需求與自我調整學習三者間有關係。因此，本研究依據研究

目的，採用量表調查方式，旨在探討高中生課室心理支持、心理需求與自我調整

學習之關係，茲將本研究的架構列於圖 3-l 所示，藉以瞭解各個變項的內涵以及

相互關係。 

 

 

 

背景變項 

年級 

性別 

 

自我調整學習 

認知調整策略 

動機/情感調整策略

 

心理需求 

自主性 

勝任感 

關聯感 

 

課室心理支持 

自主性支持 

勝任感支持 

關聯感支持 

 

 

 

 

 

圖 3-l 研究架構圖 
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二、研究變項之概述 

    本研究包含英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習三組變項以及一

組背景變項。其中，在英文科課室心理支持中分為自主性支持、勝任感支持與關

聯感支持三個面項；心理需求包含自主性、勝任感與關聯感三個面項；在自我調

整學習上，則包含認知調整策略、動機/情感調整策略兩個面項；而背景變項則

有年級與性別兩個面項。 

 

三、研究變項之間的關係 

    依據研究架構圖 3-l，在本研究中以年級、性別為背景變項及分別探討英文

科課室心理支持變項和心理需求變項在自我調整學習變項上的關係，探討英文科

課室心理支持與心理需求的相關情形，英文科課室心理支持對自我調整學習的預

測情形以及心理需求對自我調整學習的預測情形。其中，若以英文科課室心理支

持為預測變項，心理需求為中介變項，自我調整學習為效標變項，可進一步分析

心理需求是否為英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介變項，同時也透

過兩個背景變項來探討英文科課室心理支持、心理需求以及自我調整學習。 

    關於中介變項的要件與考驗上，Baron 與 Kenny(1986）認為中介變項的存在

須具備以下要件（如圖 3-2 所示）：第一，預測變項 A 能顯著預測中介變項 B，

即圖 3-2 中的路徑 a 應達顯著水準；第二，中介變項 B 能顯著預測效標變項 C，

即路徑 b 應達顯著水準；第三，預測變項 A 能顯著預測效標變項 C，即路徑 c

應達顯著水準；第四，當預測變項 A 和中介變項 B 同時納入迴歸方程式時，預

測變項對效標變項之預測力會明顯下降，甚至達到不顯著的狀態，即路徑 c 變成

不顯著或迴歸係數值降低。而中介的情形可分為完全中介與部分中介，當 c 值降

低但仍達顯著水準時，表示預測變項 A 對效標變項 C 的預測力被中介變項 B 所

中介，稱為部分中介（partial mediation )，而當 c 值由顯著變為不顯著時，則表

示預測變項 A 對效標變項 C 的預測力完全被中介變項 B 所中介，即稱為完全中

介（full mediation）。 
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    前述的中介效果是否存在，可採用多元迴歸及階層迴歸分析來考驗。分析結

果若顯示有中介效果存在，則中介效果值為 a×b，其顯著性考驗為（Sobel, 1982)：

=t
abs

ab
， =abs 222222

baab sssbsa  ，其中 、 和 分別表示迴歸係數 、迴歸

係數b 和中介效果值ab的標準誤。 

as bs abs a

 

                   

                  a                                b 

                                                     

                                  

                                  c 

A 

預測變項 

B 

中介變項 

C 

效標變項 

圖 3-2 中介變項要件圖 

 

    綜合上述，本文將研究變項帶入此中介模式中，假定高中生英文科課室心理

支持（預測變項）對心理需求（中介變項）與自我調整學習（效標變項）有直接

效果，心理需求亦對自我調整學習有直接效果。因此，若將英文科課室心理支持

與心理需求同時納入於同一迴歸模式時，心理需求即成為英文科課室心理支持與

自我調整學習之間的中介變項，亦即英文科課室心理支持不僅對自我調整學習有

直接效果，亦會透過心理需求的中介而對自我調整學習產生間接效果。 

 

 

 

 

 

 

 39



第二節 研究假設 

    根據研究動機、研究目的、研究問題、文獻探討的結果以及研究架構，本研

究提出以下六個研究假設： 

假設一：不同年級、性別的高中學生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調

整學習行為上有顯著差異。 

假設二：高中生英文科知覺的課室心理支持、心理需求與自我調整學習各面向的

表現有顯著相關。 

假設三：高中生英文科知覺的課室心理支持對心理需求有顯著的預測力。 

假設四：高中生的心理需求對自我調整學習有顯著的預測力。 

假設五：高中生英文科知覺的課室心理支持對自我調整學習有顯著的預測力。 

假設六：心理需求可做為課室心理支持與自我調整學習之間的中介變項。 

 

第三節 研究對象 

    本研究以一百學年度就讀臺中市之公私立高級中學高一、高二學生為研究對

象，共抽取兩次樣本。第一批樣本為分析量表信、效度的預試樣本，以作為測驗

題目之增減修訂。第二批樣本則為正式樣本，再進行一次信、效度分析，以作為

考驗本研究假設之用。 

    根據教育部統計處在一百學年度所做的統計資料，臺中市高級中學公立學校 

18 所，私立學校 20 所，共有 38 所高級中學，共計有 1028 班，學生總數為 43193

人。考量研究者可用資源與時間等因素限制，研究者無法進行大規模的普遍性調

查，因此取樣對象以就讀一百學年度臺中市公、私立高級中學一、二年級的學生。 
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一、預試樣本 

    本研究之預試樣本為抽取臺中地區 164 名高中學生，共一所學校四個班級

（如表 3-1），以進行「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量表」以及「自

我調整學習量表」等研究工具之信、效度分析。 

表 3-1 

預試樣本之抽樣學校與樣本人數分布（N=164） 

學校名稱   男  女       小計 

私立僑泰高中（高一） 

私立僑泰高中（高一） 

私立僑泰高中（高二） 

私立僑泰高中（高二） 

 

  27 

  16 

  25 

  27 

  12 

  27 

  19 

  11 

        39 

        43 

        44 

        38 

合計   95  69        164 

 

二、正式樣本 

    本研究之正式樣本採用叢集抽樣方式，抽取樣本為公立高級中學五所（國立

臺中女中、國立臺中一中、市立后綜高中、市立東山高中、市立惠文高中）、私

立高級中學三所（私立新民高中、私立常春藤高中、私立明道高中）。在抽取樣

本人數方面，根據 Sudman 提出之建議，所做的調查研究若以全國性為主，其平

均樣本人數約在 1500 至 2500 人之間，而若以地區性為主，則其平均樣本人數約

在 500 至 1000 人（引自吳明清，1993）。因本研究屬於地區性研究，故依據上

述之原則，以及考量回收率與有效量表等問題，預計抽樣人數大於 500 人。 

    研究者在實施正式量表施測後，共回收量表 703 份，剔除無效量表後，有效

樣本為 679 份，可用率為 96.58%。樣本取樣與結果整理如表 3-2 所示。 
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表 3-2 

正式樣本之抽樣學校與樣本人數分布（N=679） 

學生人數 學校名稱 年級 

男 女 

高一 0 40 國立臺中女中 

高二 0 43 

高一 40 0 國立臺中一中 

高二 30 0 

高一 14 28 市立后綜高中 

高二 15 27 

高一 22 24 市立東山高中 

高二 24 14 

高一 20 26 市立惠文高中 

高二 18 21 

高一 19 30 私立新民高中 

高二 13 27 

高一 27 17 私立常春藤高中 

高二 13 27 

高一 29 20 私立明道高中 

高二 19 32 

  合計 16 303 376 
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第四節 研究工具 

一、量表編製依據與內容 

    本研究旨在探討高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關

係。根據研究目的，研究者參考相關理論文獻及現有測量工具以自行編製研究工

具，並收集資料進行統計分析。本研究所使用的測量工具包括「學生基本資料」、

「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量表」以及「自我調整學習量表」。

茲分別說明如下： 

（一）學生基本資料 

    本研究所收集的學生基本資料包含學生就讀學校、年級、性別。 

 

（二）英文科課室心理支持量表 

1.  編製依據 

    本量表依據課室心理支持理論，並參考 William 和 Deci (1996）所編之學習

氣氛量表（Learning Climate Questionnaire , LCQ）以及蘇美如（2009）的教師支

持量表、廖逸貞（2010）的英語學習社會情境量表、劉惠芬（2010）的心理支持

量表，進行量表修改編製。 

    蘇美如（2009）的教師支持量表以國小學生為研究對象，題目採用 Standage 

et al.(2005）的 Need Support Inventory，正式量表共 16 題，包含自主性支持、勝

任感支持和關係感支持三個分量表，各分量表 Cronbach’s  值分別

為.79、.81、.83，累積解釋變異量為 46.25%。廖逸貞（2010）的英語學習社會情

境量表以高中學生為研究對象，參考 William 和 Deci (1996）的學習氣氣量表及

Seldon 和 Filak ( 2008 ) 的需求滿意量表編製而成，正式量表共 8題，包括自主

性、勝任感、關係感三個分量表，各分量表 Cronbach’s  值分別為.70、.70、.74，

總累積變異量達 60.075%。劉惠芬（2010）的心理支持量表以國小學生為對象，

參考 Kasser、Daver 和 Ryan (1992）之工作基本需求量表、Otis 和 Pelletier(2004）
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之人際行為量表，正式量表共 18 題，包含自主支持、勝任支持、聯繫支持，各

分量表之 Cronbach’s  值分別為.84、.80、.78，總變異量達 55.41%。 

    本量表係研究者綜合相關理論文獻，並依高中學生英文科課室學習情形加以

編製，編訂本研究所使用的「英文科課室心理支持量表」，共計 18 題，包括自

主性支持、勝任感支持、關聯感支持三個分量表，其中第 11、17 題為反向題（如

表 3-3 所示）。本量表受試對象為高中生，將經過預試資料分析後，來建立量表

的建構效度及量表之信度。 

表 3-3 

英文科課室心理支持量表各分量表預試試題之題號與題數 

   分量表 題號         題數 

自主性支持 

勝任感支持        

關聯感支持 

  1、2、3、4、5、6 

  7、8、9、10、11、12 

  13、14、15、16、17、18

 

 

      6 

      6 

      6 

   合計          18 

 

2.  量表型式與計分 

    本量表採用 Likert 六點量表的方式，受試者根據自己在英文科課室學習的實

際情形作答。「6」代表完全符合，「5」代表相當符合，「4」代表稍微符合，

「3」代表有點不符合，「2」代表相當不符合，「l」代表完全不符合。計分方

式為選「6」給 6 分，選「5」給 5 分，…，選「l」給 l 分。受試者在每個分量

表上全部題目得分的總和除以題數即為該分量表的分數。 

 

3.  量表分析結果 

    本研究量表內容經修改後，在正式施測於受試者之前，本研究以 164 名高中

學生為樣本進行預測，以作為量表項目分析、因素分析及信度分析之依據。 
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（1）項目分析 

    本研究採用決斷值檢定（critical ratio，簡稱 CR 值）與相關分析法進行項目

分析，以評估各題項的適切性。前者是將受試者在各因素之得分總和依高低排

序，取極端的 27％分為高、低二組，並且計算高、低組在每個題項的平均數之

差異顯著性以求取決斷值（CR）；後者是採用內部一致性信度考驗法，求出校

正題項與總分的相關，此相關係數稱為「修正的項目總相關」。當 CR 值大於 3.0，

且達差異顯著水準（p <.05）時，表示該題項具有鑑別度，能夠鑑別不同受試者

的反應程度；若 CR 值小於 3.0 以及未達.01 顯著水準之題目則予以刪除，以保

留具有鑑別度之題項，再以 Cronbach’s  信度分析考驗題目的內部一致性，將

量表中內部一致性較差的題目予以刪除（吳明隆、張毓仁，2011）。根據預試量

表分析結果，除了第 11 題（CR 值為 1.311，修正的項目總相關係數為.025）未

達顯著水準之外，其餘每個題項的 CR 值在 6.471~12.036，皆大於 3.0，而修正

的項目總相關係數在.417~.765，亦大於.30，皆達顯著水準。第 11 題雖在預試的

項目分析中未達顯著水準，本應刪題，但考量到或許是因題意不清才導致無法測

量出該量表所要表達的意念，因此調整修改題目後，仍予以保留。 

    在回收正式量表之後，再次進行項目分析，各題項的 CR 值在 7.000~26.977，

而修正的項目總相關係數除了第 11 題為.193，其餘各題項在.466~.820，皆達顯

著水準。 
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表 3-4 

「英文科課室心理支持量表」正式量表項目分析摘要（N=679） 

分量表   題項     決斷值（CR）  修正的項目總相關   保留與否

自主性支持 

 

 

 

 

 

1 

    2 

    3 

    4 

    5 

    6 

   16.903*** 

   17.781*** 

   21.089*** 

   20.550*** 

   20.427*** 

   19.776*** 

.466 

.508 

.751 

.741 

.726 

.722 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

勝任感支持 

 

 

 

 

 

    7 

    8 

    9 

   10 

   11 

   12 

   26.977*** 

   24.364*** 

   20.034*** 

         22.365*** 

     7.000*** 

     16.846*** 

.801 

.806 

.739 

.782 

.193 

.598 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

關聯感支持 

 

 

 

 

 

   13 

14 

15 

16 

17 

18 

      23.670*** 
       23.201*** 

  19.426*** 

  26.739*** 

  19.731*** 

  17.778*** 

.816 

.813 

.764 

.820 

.661 

.677 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

 

註：***p<.001，總量表Cronbach's Alpha值為.944 

 

（2）因素分析 

在回收正式樣本之後，將各個題項進行 KMO 取樣適切性量數與 Bartlett 的

球形檢定，檢定結果顯示 KMO 值為.953，Bartlett 球形檢定χ 2 值為 9393.745， 

p <.001，因此適合做因素分析。本量表採用主軸因子法，選取特徵值大於 l 的因

素，由於三個因素之間彼此有相關，因此本研究以直接斜交法（direct oblimin）

進行斜交轉軸，並觀察樣式矩陣（pattern matrix）的因素負荷量，樣式矩陣可反
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應測量題項對各因子的重要性（吳明隆、張毓仁，2011）。原量表中，三個分量

表各有 6、6、6 題，共計 18 題。但經第一次因素分析後，第 1、2、10、11 題

和原先設定的因素配置不同，而第 15 題跨兩個因素，皆予以刪除，全量表共保

留 13 題。接著本研究將剩下的 13 題題目做第二次因素分析，各題項的因素負

荷量在.628~.929，結果如表 3-5。因所有題項的因素負荷量皆大於.40，且無歸因

不明之題目，故不需刪題。 

 

表 3-5 

「英文科課室心理支持量表」正式量表因素分析摘要（N=679） 

因素層面 正式量表
題號 

因素負
荷量 特徵值 佔解釋總變異量

百分比 

 16  .929 8.763 60.510        

關聯感 
支持 

 13 

 17 

  7 

 8 

12 

14 

 9 

 .812 

 .759 

 .730 

 .693 

 .663 

 .647 

 .628 

 

 

  5  .925  1.061  5.304 

自主性 
支持 

  3 

  4 

  6 

18 

 .824 

 .815 

 .751 

 .642 

  

  65.814 累積解釋總變異
量百分比     

 

（3）正式量表內容 

    經由上述因素分析結果編製而成的「英文科課室心理支持量表」，共計

13 題，分成二個因素，因素一為「關聯感支持」，包含 8 個題目。因素二為

「自主性支持」，包含 5個題目。 
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（4）效度分析 

    本量表以因素分析考驗「英文科課室心理支持量表」的建構效度，因素分析

結果顯示，在「英文科課室心理支持量表」中可得二個因素，分別為關聯感支持、

自主性支持層面。由表 3-5 可知，各題項的因素負荷量皆在.40 以上，且關聯感

支持層面佔解釋總變異量的 60.510%、自主性支持層面佔解釋總變異量的

5.304%，累積解釋總變異量為 65.814%，顯示量表的建構效度良好。 

     

（5）信度分析 

    本量表以 Cronbach’s  係數考驗題目的內部一致性，因素層面的 Cronbach’s 

 係數最好在.70 以上（吳明隆、張毓仁，2011）。在「英文科課室心理支持量

表」部份，分析結果顯示整體量表之 Cronbach’s  係數均大於.90 以上之水準，

各分量表自主性支持、關聯感支持的內部一致性 係數分別為.908、.930，總量

表的 係數為.948，可見本量表有良好的內部一致性。 

 

表 3-6 

「英文科課室心理支持量表」正式量表信度分析摘要（N=679） 

 分量表    試題題號 Cronbach’s  係數 

 自主性支持 

 關聯感支持 

   3、4、5、6、18 

   12、13、14、16、17 、7 、8、9

      .908 

      .930 

 總量表        .948 
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（三）心理需求量表 

1.  編製依據 

    本量表依據心理需求理論，並參考 William 和 Deci (1996）所編之學習氣氛

量表（Learning Climate Questionnaire , LCQ）以及陳秀惠（2010）的基本心理需

求量表，其參考 Kasser、Davey 與 Ryan (1992）的工作基本心理需求量表（Basic 

Psychology Needs at work Scales）及林易慧（2005）的「動機信念量表」之「主

觀能力分量表」加以編製，以測量國中學生的基本心理需求滿足程度。該量表共

有 15 題，分為自主性、勝任感與聯繫感三個分量表，各分量表 Cronbach’s  係

數分別為.82、.88、.75，總變異量達 51.43 %。 

    研究者在綜合相關理論文獻和研究量表之後，並依高中學生心理需求滿足程

度加以編製，編訂本研究所使用的「心理需求量表」，共計 18 題，包括自主性、

勝任感、關聯感三個分量表（如表 3-7 所示）。本量表受試對象為高中生，將經

過預試資料分析後，來建立量表的建構效度及量表之信度。 

 

表 3-7 

心理需求各分量表預試試題之題號與題數 

   分量表 題號         題數 

自主性 

勝任感            

關聯感 

  1、2、3、4、5、6 

  7、8、9、10、11、12 

  13、14、15、16、17、18

 

 

      6 

      6 

      6 

   合計          18 

 

2.  量表型式與計分 

    本量表採用 Likert 六點量表的方式，受試者根據自己在英文科學習的實際情

形作答。「6」代表完全符合，「5」代表相當符合，「4」代表稍微符合，「3」

代表有點不符合，「2」代表相當不符合，「l」代表完全不符合。計分方式為選
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「6」給 6 分，選「5」給 5 分，…，選「l」給 l 分。受試者在每個分量表上全

部題目得分的總和除以題數即為該分量表的分數。 

 

3.  量表分析結果 

    本研究量表內容經修改後，在正式施測於受試者之前，本研究以 164 名高中

學生為樣本進行預測，以作為量表項目分析、因素分析及信度分析之依據。 

（1）項目分析 

    本研究採用決斷值檢定（critical ratio，簡稱 CR 值）與相關分析法進行項目

分析，以評估各題項的適切性。前者是將受試者在各因素之得分總和依高低排

序，取極端的 27％分為高、低二組，並且計算高、低組在每個題項的平均數之

差異顯著性以求取決斷值（CR）；後者是採用內部一致性信度考驗法，求出校

正題項與總分的相關，此相關係數稱為「修正的項目總相關」。當 CR 值大於 3.0，

且達差異顯著水準（p <.05）時，表示該題項具有鑑別度，能夠鑑別不同受試者

的反應程度；若 CR 值小於 3.0 以及未達.01 顯著水準之題目則予以刪除，以保

留具有鑑別度之題項，再以 Cronbach’s  信度分析考驗題目的內部一致性，將

量表中內部一致性較差的題目予以刪除（吳明隆、張毓仁，2011）。根據預試量

表分析結果，每個題項的 CR 值在 5.087~11.254，皆大於 3.0，而修正的項目總相

關係數在.363~.647，亦大於.30，皆達顯著水準，據此所有題目均符合標準皆予

以保留。 

   在回收正式量表之後，再次進行項目分析，各題項的 CR 值在 11.586~21.753，

而修正的項目總相關係數在.370~.689，皆達顯著水準。 
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表 3-8 

「心理需求量表」正式量表項目分析摘要（N=679） 

分量表    題項      決斷值（CR）  修正的項目總相關   保留與否 

自主性 

 

 

 

 

 

1 

    2 

    3 

    4 

    5 

    6 

   11.586*** 

   18.950*** 

   15.834*** 

   18.724*** 

   16.122*** 

   18.025*** 

.391 

.602 

.572 

.571 

.542 

.606 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

勝任感 

 

 

 

 

 

    7 

    8 

    9 

   10 

   11 

   12 

   12.378*** 

   17.645*** 

          21.753*** 
          17.269*** 

     21.348*** 

      18.765*** 

.370 

.531 

.689 

.543 

.670 

.586 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

關聯感 

 

 

 

 

 

   13 

14 

15 

16 

17 

18 

   19.747*** 

          20.293*** 

   11.861*** 

   12.894*** 

   13.662*** 

   13.413*** 

.645 

.639 

.404 

.440 

.463 

.465 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

 

註：***p<.001，總量表Cronbach's Alpha值為.896 

 

（2）因素分析 

在回收正式樣本之後，將各個題項進行 KMO 取樣適切性量數與 Bartlett 的

球形檢定，檢定結果顯示 KMO 值為.892，Bartlett 球形檢定χ 2 值為 8161.933， 

p <.001，因此適合做因素分析。本量表採用主軸因子法，選取特徵值大於 l 的因

素，由於三個因素之間彼此有相關，因此本研究以直接斜交法（direct oblimin）

進行斜交轉軸，並觀察樣式矩陣（pattern matrix）的因素負荷量，樣式矩陣可反

應測量題項對各因子的重要性（吳明隆、張毓仁，2011）。原量表中，三個分量
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表各有 6、6、6 題，共計 18 題。但經第一次因素分析後，第 13、14 兩題和原

先設定的因素配置不同，予以刪除，全量表共保留 16 題。接著本研究將剩下的

16 題題目做第二次因素分析，各題項的因素負荷量在.447~.938，結果如表 3-9。

因所有題項的因素負荷量皆大於.40，且無歸因不明之題目，故不需刪題。 

 

表 3-9 

「心理需求量表」正式量表因素分析摘要（N=679） 

因素層面 正式量表
題號 

因素負
荷量 特徵值 佔解釋總變異量

百分比 

 10  .891 5.815    33.923 

勝任感 
 

  8 

  7 

  9 

11 

12 

 

 .847 

 .812 

 .616 

 .602 

 .447 

  

 16  .938 2.841    16.215 

關聯感 
 

 15 

 17 

 18 

 

 .900 

 .882 

 .876 
  

自主性 

2 

 3 

 6 

 5 

 4 

 1 

 .801     

 .751 

 .714 

 .699 

 .588 

 .531 

 2.097    10.500 

     60.638 累積解釋總變異
量百分比     

 

（3）正式量表內容 

    經由上述因素分析結果編製而成的「心理需求量表」，共計 16 題，分

成三個因素，因素一為「勝任感」，包含 6個題目。因素二「關聯感」，包含

4個題目。因素三為「自主性」，包含 6個題目。 
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（4）效度分析 

    本量表以因素分析考驗「心理需求量表」的建構效度，因素分析結果顯示，

在「心理需求量表」可得三個因素，分別為勝任感、自主性與關聯感層面。由表

3-9 可知，各題項的因素負荷量皆在.40 以上，且勝任感層面佔解釋總變異量的

33.923%、關聯感層面佔解釋總變異量的 16.215%，自主性層面佔解釋總變異量

的 10.500%，累積解釋總變異量為 60.638%，顯示量表的建構效度良好。 

     

（5）信度分析 

    本量表以 Cronbach’s  係數考驗題目的內部一致性，因素層面的 Cronbach’s 

 係數最好在.70 以上（吳明隆、張毓仁，2011）。在「心理需求量表」部份，

分析結果顯示整體量表之 Cronbach’s  係數均大於.80 以上之水準，各分量表自

主性、勝任感、關聯感的內部一致性 係數分別為.837、.880、.942，總量表的

係數為.878，可見本量表有良好的內部一致性。 

 

表 3-10 

「心理需求量表」正式量表信度分析摘要（N=679） 

 分量表    試題題號 Cronbach’s  係數  

 自主性 

 勝任感 

關聯感 

   1、2、3、4、5、6 

   7、8、9、10、11、12

   15、16、17、18 

      .837 

      .880 

      .942 

 總量表        .878 

 

（四）自我調整學習量表 

1.編製依據 

    本量表依據 Pintrich (2000, 2004）自我調整學習的理論架構，並參考蔡淑薇

（2004）的自我調整學習量表以及陳志恆（2009）的國中學生自我調整學習策略

量表，進行量表修改編製。 
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    蔡淑薇（2004）的自我調整學習量表以 Pintrich(2000）所提出的自我調整學

習理論之一般性架構作為理論依據，並參考吳靜吉、程炳林（1992）所編之「激

勵的學習策略量表」、程炳林、林清山（2000）「中學生自我調整學習量表」、

李旻樺（2002）「課業學習動機調整策略量表」等作為編製量表之依據。此量表

以高中學生為研究對象，正式量表共計 80 題，包含認知調整、動機/情感調整、

行為調整、脈絡調整四個分量表，各分量 Cronbach’s  係數分別為.80、.80、.88、 

.87，總量表 係數為.96。 

    陳志恆（2009）的國中學生自我調整學習策略量表是根據 Pintrich (2000, 

2004）所提出的自我調整學習通用架構，以及綜合不同學者所提出的自我調整學

習策略編製而成。此量表由認知、動機/情感、任務、環境、時間、求助資源六

個領域與初始準備、監測、控制、反應與反映四個階段所構成，正式量表共 114 

題，包含 24 個分量表，分屬於六個組合量表，再由此六個組合量表組成全量表，

全量表的 Cronbach's  係數為.98，六個領域組合量表的 Cronbach's  係數介

於.91~.95 之間，而各分量表的 Cronbach's  係數除了任務控制分量表.65、時間

初始準備分量表.71 外，其餘各分量表皆介於.75 至.94 之間。 

   研究者在參照 Pintrich (2000, 2004）的理論架構和相關研究量表之後，並依高

中學生自我調整學習行為加以編製，編訂本研究所使用的「自我調整學習量表」，

包括認知調整、動機/情感調整兩個領域與監管、控制兩個階段，共計 24 題，四

個分量表（如表 3-11 所示）。本量表受試對象為高中生，將經過預試資料分析

後，來建立量表的建構效度及量表之信度。 
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表 3-11 

自我調整學習量表各分量表預試試題之題號與題數 

   分量表 題號         題數 

認知調整 

    監管 

    控制          

動機/情感調整 

    監管 

    控制 

   

  1、2、3、4、5、6 

  7、8、9、10、11、12 

   

  13、14、15、16、17、18 

  19、20、21、22、23、24

  

 

       

      6 

      6 

       

      6 

      6 

   合計          24 

 

2.  量表型式與計分 

    本量表採用 Likert 六點量表的方式，受試者根據自己在英文科學習的實際情

形作答。「6」代表完全符合，「5」代表相當符合，「4」代表稍微符合，「3」

代表有點不符合，「2」代表相當不符合，「l」代表完全不符合。計分方式為選

「6」給 6 分，選「5」給 5 分，…，選「l」給 l 分。受試者在每個分量表上全

部題目得分的總和除以題數即為該分量表的分數。 

 

3.  量表分析結果 

    本研究量表內容經修改後，在正式施測於受試者之前，本研究以 164 名高中

學生為樣本進行預測，以作為量表項目分析、因素分析及信度分析之依據。 

（1）項目分析 

    本研究採用決斷值檢定（critical ratio，簡稱 CR 值）與相關分析法進行項目

分析，以評估各題項的適切性。前者是將受試者在各因素之得分總和依高低排

序，取極端的 27％分為高、低二組，並且計算高、低組在每個題項的平均數之

差異顯著性以求取決斷值（CR）；後者是採用內部一致性信度考驗法，求出校

正題項與總分的相關，此相關係數稱為「修正的項目總相關」。當 CR 值大於 3.0，

且達差異顯著水準（p <.05）時，表示該題項具有鑑別度，能夠鑑別不同受試者
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的反應程度；若 CR 值小於 3.0 以及未達.01 顯著水準之題目則予以刪除，以保

留具有鑑別度之題項，再以 Cronbach’s  信度分析考驗題目的內部一致性，將

量表中內部一致性較差的題目予以刪除（吳明隆、張毓仁，2011）。根據預試量

表分析結果，除了第 16 題（CR 值為 2.477，修正的項目總相關係數為.126）未

達顯著水準之外，其餘每個題項的 CR 值在 5.400~11.383，皆大於 3.0，而修正的

項目總相關係數在.427~.733，亦大於.30，皆達顯著水準。第 16 題雖在預試的項

目分析中未達顯著水準，本應刪題，但考量到或許是因題意不清才導致無法測量

出該量表所要表達的意念，因此調整修改題目後，仍予以保留。 

    在回收正式量表之後，再次進行項目分析，各題項的 CR 值在 5.255~22.882，

而修正的項目總相關係數除了第 16 題為.191，其餘各題項在.431~.764，皆達顯

著水準。 
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表 3-12 

「自我調整學習量表」正式量表項目分析摘要（N=679） 

分量表    題項      決斷值（CR）  修正的項目總相關   保留與否

認知 

監管 

 

 

 

 

1 

    2 

    3 

    4 

    5 

    6 

   22.678*** 

   18.614*** 

   17.866*** 

   19.520*** 

   19.293*** 

   19.051*** 

.717 

.704 

.644 

.666 

.684 

.659 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

認知 

控制 

 

 

 

    7 

    8 

    9 

   10 

   11 

   12 

   21.226*** 

   18.990*** 

   11.110*** 

          19.512*** 

     15.465*** 

      22.882*** 

.714 

.657 

.431 

.689 

.572 

.764 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

動機/情感 

監管 

 

 

 

 

   13 

14 

15 

16 

17 

18 

   20.269*** 
        13.982*** 

   15.296*** 

    5.255*** 

   15.672*** 

   17.363*** 

.701 

.547 

.594 

.191 

.558 

.635 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

 

動機/情感 

控制 

 

 

 

   19 

20 

21 

22 

23 

24 

   21.277*** 
        18.071*** 

   16.301*** 

   13.489*** 

   18.377*** 

   16.334*** 

.682 

.687 

.597 

.525 

.632 

.625 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

  ○ 

 

註：***p<.001，總量表Cronbach's Alpha值為.942 

 

（2）因素分析 

在回收正式樣本之後，將各個題項進行 KMO 取樣適切性量數與 Bartlett 的

球形檢定，檢定結果顯示 KMO 值為.955，Bartlett 球形檢定χ 2 值為 8890.989， 
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p <.001，因此適合做因素分析。本量表採用主軸因子法，由於四個因素之間彼此

有相關，因此本研究以直接斜交法（direct oblimin）進行斜交轉軸，並觀察樣式

矩陣（pattern matrix）的因素負荷量，樣式矩陣可反應測量題項對各因子的重要

性（吳明隆、張毓仁，2011）。原量表中，四個分量表各有 6、6、6、6 題，共

計 24 題。但經第一次因素分析後，第 13 題跨兩個因素，第 17、20、21 題因素

負荷量過低，分別為.306、.325、.309，因此予以刪除，全量表共保留 20 題。接

著本研究將剩下的 20 題題目做第二次因素分析，各題項的因素負荷

在.381~.880，結果如表 3-13。因所有題項的因素負荷量皆大於.35，且無歸因不

明之題目，故不需刪題。 
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表 3-13 

「自我調整學習量表」正式量表因素分析摘要（N=679） 

因素層面 正式量表
題號 

因素負
荷量 特徵值 佔解釋總變異量

百分比 

 10 .699 8.989    42.814 認知 

控制 
 
 

  7 

  9 

  6 

 5 

 8 

11 

 .553 

 .546 

 .509 

 .446 

 .419 

 .381 

  

 23  .880  1.542     5.419 動機/情感 
控制 

 
 22 

 24 

 19 

 

 .714 

 .528 

 .387 
  

動機/情感 
監管 

  15 

14 

16 

18 

 

 .637 

 .582 

 .431 

 .384 

 1.200     3.559 

認知 
監管 

 1 

 2 

12 

 3 

 4 

 

 .809 

 .788 

 .490 

 .467 

 .442 

.889 1.890 

     53.682 累積解釋總變異
量百分比     

 

（3）正式量表內容 

    經由上述因素分析結果編製而成的「自我調整學習量表」，共計 20 題，

分成四個因素，因素一為「認知控制」，包含 7 個題目。因素二為「動機/情

感控制」，包含 4 個題目。因素三為「動機/情感監管」，包含 4 個題目。因
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素四為「認知監管」，包含 5個題目。 

 

（4）效度分析 

    本量表以因素分析考驗「自我調整學習量表」的建構效度，因素分析結果顯

示，在「自我調整學習量表」可得四個因素，分別為認知控制、動機/情感控制、

動機/情感監管與認知監管層面。由表 3-13 可知，各題項的因素負荷量皆在.35

以上，且認知控制層面佔解釋總變異量的 42.814%、動機/情感控制層面佔解釋

總變異量的 5.419%，動機/情感監管層面佔解釋總變異量的 3.559%，認知監管層

面佔解釋總變異量的 1.890%，累積解釋總變異量為 53.682%，顯示量表的建構

效度良好。 

     

（5）信度分析 

    本量表以 Cronbach’s  係數考驗題目的內部一致性，因素層面的 Cronbach’s 

 係數最好在.70 以上（吳明隆、張毓仁，2011）。在「自我調整學習量表」部

份，分析結果顯示整體量表之 Cronbach’s  係數均大於.70 以上之水準，各分量

表認知監管、認知控制、動機/情感監管、動機/情感控制的內部一致性 係數分

別為.883、.856、.706、.811，總量表的 係數為.930，可見本量表有良好的內部

一致性。 

 

表 3-14 

「自我調整學習量表」正式量表信度分析摘要（N=679） 

 分量表    試題題號 Cronbach’s  係數  

 認知監管 

認知控制 

動機/情感監管 

動機/情感控制 

   1、2、3、4、12 

   5、6、7、8、9、10、11 

   14、15、16、18 

   19、22、23、24 

      .883 

      .856 

      .706 

      .811 

 總量表        .930 
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二、量表編製流程 

    本研究之量表編製係依據文獻探討的結果，配合研究目的加以修改編製而

成，茲就量表編製流程說明如下： 

（一）編製預試量表 

    研究者經過參考相關文獻，與指導教授討論、修正、編製後，預試量表共有 

60 題。 

（二）進行預試 

    預試由台中市 1 所高中學校進行（如表 3-1 所示），委請該校一年級及二年

級高中學生填寫，共發出預試量表 180 份，回收 174 份，回收率 96.66% ，有效

量表 164 份。 

（三）預試量表項目分析以及信效度分析 

    在預試量表回收之後，將其中之無效量表，無效量表的標準為在量表中有整

頁問題漏達者，或是空白及重複作答無法辨識者，將予以刪除，整理過後完成量

表編碼，以供研究者做統整，並進行項目分析、因素分析與信度分析，以考驗量

表之信效度。 

（四）編製正式量表 

    根據上述之項目分析、因素分析與信度分析之結果，將 CR 值過低或因素負

荷量太低的題目予以調整修改，經過與指導教授討論後，正式量表共計 60 題。 
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第五節 實施程序 

   為完成研究目的，本研究著手進行之研究流程如圖 3-3 所示，實施程序分述

如下： 

一、閱讀文獻與擬定題目 

在研究初期，本研究者即閱讀相關教育文獻、蒐集資料，並與指導教授討論

研究方向，最後確定研究問題與範圍以及訂定研究主題。 

 

二、蒐集文獻資料與撰寫研究計畫 

在確定研究主題之後，研究者即蒐集與研究主題相關的期刊、論文等資料，

並詳加閱讀與彙整。依據所整理的相關文獻建立本研究的研究架構，並構思、編

製研究工具，以撰寫研究計畫。 

 

三、編製研究工具 

本研究依據相關文獻及研究工具，以進行研究所需量表的編製。包括「學生

基本資料」、「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量表」以及「自我調整

學習量表」。在量表題目草擬完成之後，請指導教授予以修正和提供意見，以確

定各個量表的架構。 

 

四、抽樣與施測 

    本研究以一百學年度就讀臺中市之公私立高級中學高中學生為研究對象，共

抽取兩次樣本。第一批樣本作為預試之用，以分析量表之信、效度。第二批樣本

作為考驗研究假設之用。在預試樣本與正式樣本方面，本研究以班級為單位進行

團體施測。在正式量表的施測過程中，主要由研究者透過所認識的教師，或與各

校教務處及該校教師接洽，說明本研究量表的研究目的、研究意義、實施程序以

及回收時間（共 20 分鐘）。在施測過程中，由教師向學生解釋量表用意、整體
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作答方式及作答時間，讓學生可以安心作答，之後再經由學校回收該校施測量表。 

 

五、統計分析資料 

    將陸續回收的量表資料，進行檢視和分類，輸入電腦資料建檔之後，以統計

套裝軟體 SPSS 18.0 分析量表資料。 

 

六、撰寫論文報告 

    將量表資料經過統計分析之後，依據統計數據進行歸納並解釋研究發現，及

參照相關文獻撰寫論文研究結果，最後為相關研究以及對未來的研究發展提供建

議。 

 

 

                                     

閱讀文獻與擬定題目

 
蒐集文獻資料與撰寫

研究計畫  

 

編製研究工具  

 

抽樣與施測  

 

統計分析資料  

 

撰寫論文報告  

 

圖 3-3 本研究之實施程序流程圖 
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第六節 資料處理 

    研究者於量表回收之後，將部分無效量表剔除，以統計套裝軟體 SPSS 18.0

分析量表資料，以下就本研究之資料分析統計方法分述如下： 

一、描述統計分析（Descriptive statistics)  

    以平均數和標準差來瞭解高中生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整

學習的現況。 

 

二、賀德臨 T 2 考驗（Hotelling’s T 2 )  

    以賀德臨 T 考驗（Hotelling’s T ）來瞭解不同年級、性別高中生在英文科

課室心理支持（自主性支持、勝任感支持、關聯感支持）、心理需求（自主性、

勝任感、關聯感）與自我調整學習（認知調整策略、動機/情感調整策略）之差

異情形。 

2 2

 

三、皮爾遜積差相關（Pearson’s product-moment correlation)  

    以皮爾遜積差相關來探討高中生的英文科課室心理支持、心理需求與自我調

整學習彼此之間各層面的相關程度。 

 

四、多元迴歸分析（Multiple regression)  

    以多元迴歸分析瞭解高中生所知覺的英文科課室心理支持分別對心理需求

和自我調整學習以及心理需求對自我調整學習各層面的預測力。 

 

五、階層迴歸分析（Hierarchical regression)  

    以階層迴歸分析瞭解高中生的心理需求在所知覺的英文科課室心理支持與

自我調整學習的中介情形。 
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第四章  研究結果 

 

    本研究旨在探討高中學生所知覺的英文科課室心理支持、心理需求與自我調

整學習三者之間的關係，依據不同背景變項比較其差異情形，了解高中生的英文

科課室心理支持與心理需求對自我調整學習之預測情形。 

    根據本文之研究問題以及「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量表」

與「自我調整學習量表」調查所得之資料，針對研究目的與研究假設進行研究結

果之分析。本章共分七節：第一節為英文科課室心理支持、心理需求與自我調整

學習現況之分析；第二節探討不同年級、性別之學生在英文科課室心理支持、心

理需求與自我調整學習上之差異分析；第三節進行英文科課室心理支持、心理需

求與自我調整學習之關係分析；第四節探討英文科課室心理支持對心理需求之預

測分析；第五節探討心理需求對自我調整學習之預測分析；第六節進行英文科課

室心理支持對自我調整學習之預測分析；第七節探討心理需求在英文科課室心理

支持和自我調整學習之中介效果。 

    經由以上有系統之統計分析，期望能獲知目前高中學生知覺的英文科課室心

理支持、心理需求與自我調整學習的相關情形，依序探討如下： 

 

第一節 英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習現況之分析 

 

    本節針對受試者在各變項上之得分進行統計分析，英文科課室心理支持部分

分為「自主性支持」、「關聯感支持」二個層面；心理需求部分分為「自主性」、「勝

任感」、「關聯感」三個層面；自我調整學習部分分為「認知監管」、「認知控制」、

「動機/情感監管」、「動機/情感控制」四個層面，根據量表調查結果，分項說明

並探討之。 
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一、英文科課室心理支持之描述分析 

    本研究將高中學生知覺的英文科課室心理支持分為「自主性支持」、「關聯感

支持」二個層面。表 4-1 為受試者在得分之描述性統計，因各層面的題數不同，

故本研究以各層面之平均數、標準差等描述統計方法進行分析與解釋，以瞭解目

前高中學生所知覺到的英文科課室心理支持之現況。本研究之量表採 Likert 六點

量表，以六分至一分表示學生知覺程度，因此，平均分數愈高，表示高中學生的

英文科課室心理支持情形愈高。本研究將高中學生所知覺到的英文科課室心理支

持各層面之現況分析摘要，以表 4-1 整理如下： 

 

表 4-1 

受試者知覺的英文科課室心理支持得分之描述分析摘要表（N=679） 

變項 題數 每題之平均數(M) 標準差(SD) 

自主性支持 5 4.58 1.12 

關聯感支持 8 4.40 1.14 

     

    由表 4-1 可得知目前臺中市高中學生知覺的英文科課室心理支持之情形，茲

歸納說明如下： 

（一）就集中情形分析，受試者知覺的英文科課室心理支持，在「自主性支持」、

「關聯感支持」二個層面，平均數皆在 4 分以上，其中以「自主性支持」層面之

得分較高，M=4.58，「關聯感支持」層面較低，M=4.40。顯示高中生知覺的英文

科課室心理支持在二個層面上表現為中等程度。 

（二）就離散情形而言，標準差以「關聯感支持」層面較高，SD=1.14，而「自

主性支持」層面較低，SD=1.12，整體而言，高中生知覺的英文科課室心理支持

相當高。 
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二、心理需求之描述分析 

    本研究將高中學生心理需求分為「自主性」、「勝任感」、「關聯感」三個層面。

表 4-2 為受試者在得分之描述性統計，本研究以各層面之平均數、標準差等描述

統計方法進行分析與解釋，以瞭解目前高中學生心理需求之現況。本研究之量表

採 Likert 六點量表，以六分至一分表示學生知覺程度，因此，平均分數愈高，表

示高中學生的心理需求滿足程度愈高。本研究將高中學生知覺的心理需求之現況

分析摘要，以表 4-2 整理如下： 

 

表 4-2 

受試者知覺的心理需求得分之描述分析摘要表（N=679） 

變項 題數 每題之平均數(M) 標準差(SD) 

自主性 6 4.59 0.99 

勝任感 6 3.40 1.14 

關聯感 4 5.00 0.88 

 

    由表 4-2 可得知目前臺中市高中學生知覺的心理需求之情形，茲歸納說明如

下： 

（一）就集中情形分析，受試者知覺的心理需求，在「自主性」、「勝任感」、「關

聯感」三個層面，平均數皆在 3 分以上，其中以「關聯感」層面之得分最高，

M=5.00，「自主性」層面次之，M=4.59，而在「勝任感」層面之得分最低，M=3.40。

顯示高中生知覺的心理需求在三個層面上表現為中等程度。 

（二）就離散情形而言，標準差以「勝任感」層面最高，SD=1.14，而「關聯感」

層面最低，SD=0.88，整體而言，高中生知覺的心理需求程度相當高。 
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三、自我調整學習之描述分析 

    本研究將高中學生自我調整學習分為「認知監管」、「認知控制」、「動機/情

感監管」、「動機/情感控制」四個層面。表 4-3 為受試者在得分之描述性統計，

因各層面的題數不同，故本研究以各層面之平均數、標準差等描述統計方法進行

分析與解釋，以瞭解目前高中學生自我調整學習之現況。本研究之量表採 Likert

六點量表，以六分至一分表示學生表現程度，因此，平均分數愈高，表示高中學

生自我調整學習表現愈高。本研究將高中學生知覺的自我調整學習之現況分析摘

要，以表 4-3 整理如下： 

 

表 4-3 

受試者自我調整學習得分之描述分析摘要表（N=679） 

變項 題數 每題之平均數(M) 標準差(SD) 

認知監管 5 4.17 1.02 

認知控制 7 4.14 0.94 

動機/情感監管 4 4.48 0.90 

動機/情感控制 4 3.85 1.07 

 

    由表4-3可得知目前臺中市高中學生自我調整學習之情形，茲歸納說明如下： 

（一）就集中情形分析，受試者知覺的自我調整學習，在「認知監管」、「認知控

制」、「動機/情感監管」、「動機/情感控制」四個層面，平均數皆在 3分以上，其

中以「動機/情感監管」層面之得分最高，M=4.48，「認知監管」層面次之，M=4.17，

再者為「認知控制」層面，M=4.14，而在「動機/情感控制」層面之得分最低，

M=3.85。顯示高中生的自我調整學習在四個層面上表現為中等程度。 

（二）就離散情形而言，標準差以「動機/情感控制」層面最高，SD=1.07，而「動

機/情感監管」層面最低，SD=0.90，整體而言，高中生自我調整學習程度相當高。 
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第二節 年級、性別變項在高中學生英文科課室心理支持、心理需求

與自我調整學習上之差異分析 

 

    本節旨在探討不同年級、性別的高中學生在英文科課室心理支持、心理需求

與自我調整學習上之差異情形，故以賀德臨 T 考驗探討高中學生的年級、性別

在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習上之差異情形。茲將統計分析

結果說明如下： 

2

一、年級在研究變項上之差異分析 

（一）年級在英文科課室心理支持上的差異 

表 4-4 

不同年級之高中學生在英文科課室心理支持上之平均數差異比較（N=679） 

                  高一(n=356)  高二(n=323)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

自主性支持 4.61 1.26 4.54 0.94 9.86* -.46 1.20 無顯著差異

關聯感支持 4.51 1.17 4.28 1.10  .44 3.18 高一＞高二

*p<.05         

 

    表4-4呈現高一高二學生在二種英文科課室心理支持上之平均數差異比較結

果。由表中可知，高一高二學生在二種英文科課室心理支持之平均數向量上有顯

著差異，Hotelling’s T 值為 9.86，p<.05，η
2

2 =.01，並且進行 95％信賴區間估計

的結果顯示，年級在英文科課室心理支持上，高一學生所知覺到的課室心理支持

的自主性支持並無顯著的年級差異，在關聯感支持(M=4.51)上則是高於高二學生

之平均值(M=4.28)。 
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（二）年級在心理需求上的差異 

表 4-5 

不同年級之高中學生在心理需求上之平均數差異比較（N=679） 

                  高一(n=356)  高二(n=323)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

自主性 4.70 0.97 4.48 0.99 9.07* .44 2.21 高一＞高二

勝任感 3.43 1.11 3.36 1.17  -.66 1.40 無顯著差異

關聯感 5.01 0.88 4.98 0.88  -.42 .64 無顯著差異

*p<.05 

 

    表 4-5 呈現高一高二學生在三種心理需求上之平均數差異比較結果。由表中

可知，高一高二學生在三種心理需求之平均數向量上有顯著差異，Hotelling’s T

值為 9.07，p<.05，η

2

2 =.01，並且進行 95％信賴區間估計的結果顯示，年級在心

理需求上，高一學生所知覺到的心理需求的自主性(M=4.70)高於高二學生之平均

值(M=4.48)，而在勝任感與關聯感上則無顯著的年級差異。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 70



（三）年級在自我調整學習上的差異 

表 4-6 

不同年級之高中學生在自我調整學習上之平均數差異比較（N=679） 

                  高一(n=356)   高二(n=323)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

認知監管 4.24 1.06 4.10 0.96 6.50* -.10 1.42 無顯著差異

認知控制 4.23 0.94 4.05 0.94  .22 2.21 高一＞高二

動機/情感監管 4.51 0.92 4.45 0.87  -.30 .78 無顯著差異

動機/情感控制 3.92 1.03 3.77 1.11  -.06 1.23 無顯著差異

*p<.05 

 

    表 4-6 呈現高一高二學生在四種自我調整學習上之平均數差異比較結果。由

表中可知，高一高二學生在四種自我調整學習之平均數向量上有顯著差異，

Hotelling’s T 值為 6.50，p<.05，η
2

2 =.01，並且進行 95％信賴區間估計的結果顯

示，年級在自我調整學習上，高一學生所表現的自我調整學習的認知控制(M=4.23)

高於高二學生之平均值(M=4.05)，而在認知監管、動機/情感監管、動機/情感控

制上則無顯著的年級差異。 
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二、性別在研究變項上之差異分析 

（一）性別在英文科課室心理支持上的差異 

表 4-7 

不同性別之高中學生在英文科課室心理支持上之平均數差異比較（N=679） 

                  女生(n=376)   男生(n=303)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

自主性支持 4.68 1.01 4.45 1.23 6.98* -1.99 -.267 女生＞男生

關聯感支持 4.49 1.07 4.29 1.21  -2.94 -.147 女生＞男生

*p<.05 

    表 4-7 呈現男女生在二種英文科課室心理支持上之平均數差異比較結果。由

表中可知，男女生在二種英文科課室心理支持之平均數向量上有顯著差異，

Hotelling’s T 值為 6.98，p<.05，η
2

2 =.01，並且進行 95％信賴區間估計的結果顯

示，性別在英文科課室心理支持上，女生所知覺到的課室心理支持的自主性支持 

(M=4.68)與關聯感支持(M=4.49)分別高於男生在這兩個變項之平均值(M=4.45, 

M=4.29)。 

（二）性別在心理需求上的差異 

表 4-8 

不同性別之高中學生在心理需求上之平均數差異比較（N=679） 

                  女生(n=376) 男生(n=303)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

自主性 4.70 0.87 4.46 1.10 12.85* -2.39 -.57 女生＞男生

勝任感 3.50 1.10 3.27 1.17  -2.43 -.37 女生＞男生

關聯感 5.04 0.83 4.95 0.94  -.90 .18 無顯著差異

*p<.05 
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    表 4-8 呈現男女生在三種心理需求上之平均數差異比較結果。由表中可知，

男女生在三種心理需求之平均數向量上有顯著差異，Hotelling’s T 值為 12.85，

p<.05，η

2

2 =.02，並且進行 95％信賴區間估計的結果顯示，性別在心理需求上，

女生所知覺到的心理需求的自主性(M=4.70)、勝任感(M=3.50)分別高於男生在這

兩個變項之平均值(M=4.46, M=3.27)，而在關聯感上則無顯著的性別差異。 

 

（三）性別在自我調整學習上的差異 

表 4-9 

不同性別之高中學生在自我調整學習上之平均數差異比較（N=679） 

                  女生(n=376) 男生(n=303)        95%信賴區間 

變項 平均數 標準差 平均數 標準差 
T  

2 下限 上限 差異方向 

認知監管 4.30 0.93 4.01 1.10 19.74* -2.22 -.69 女生＞男生

認知控制 4.27 0.84 3.98 1.03  -3.06 -1.04 女生＞男生

動機/情感監管 4.57 0.86 4.37 0.93  -1.33 -.25 女生＞男生

動機/情感控制 3.91 0.99 3.76 1.15  -1.27 .04 無顯著差異

*p<.05 

 

    表 4-9 呈現男女生在四種自我調整學習上之平均數差異比較結果。由表中可

知，男女生在四種自我調整學習之平均數向量上有顯著差異，Hotelling’s T 值為

19.74，p<.05，η

2

2 =.03，並且進行 95％信賴區間估計的結果顯示，性別在自我

調整學習上，女生所表現的自我調整學習的認知監管(M=4.30)、認知控制

(M=4.27)、動機/情感監管(M=4.57)、分別高於男生在這三個變項之平均值

(M=4.01, M=3.98, M=4.37)，而在動機/情感控制上則無顯著的性別差異。 
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第三節 英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習關係之分析 

 

    本節共分為三大部分，主要在探討英文科課室心理支持、心理需求與自我調

整學習三者之相關情形。研究者透過皮爾遜積差相關（Pearson’s product-moment 

correlation）求得相關係數以了解變項之間的相關程度。表 4-10 為高中生英文科

課室心理支持、心理需求與自我調整學習的相關係數摘要表。由表中得知，每個

變項間的相關均為正相關，其中以勝任感與關聯感以及關聯感與動機/情感控制

間的相關係數最小，皆為.21；而以認知監管與認知控制間的相關係數最大，

為.80。依據相關係數與相關程度的分類：r 值在.80 以上為很高相關，r 值在.60~.79 

為高相關，r 值在.40~.59 為中相關，r 值在.20 ~.39 為低相關，r 值在.20 以下為微

弱相關（吳明隆、張毓仁，2011）。 

 

表 4-10 

英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習的相關係數摘要表（N=679） 

  1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1 自主性支持 1.00         課室心理支持 

2 關聯感支持 .77** 1.00        

3 自主性 .60** .69** 1.00       

4 勝任感 .28** .43** .42** 1.00      

心理需求 

5 關聯感 .26** .23** .29** .21** 1.00     

6 認知監管 .30** .33** .41** .65** .28** 1.00    

7 認知控制 .35** .36** .42** .62** .29** .80** 1.00   

8 動機/情感監管 .31** .33** .35** .34** .32** .51** .53** 1.00  

自我調整學習 

9 動機/情感控制 .22** .24** .28** .48** .21** .62** .63** .56** 1.00

**p<.01  
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    茲將英文科課室心理支持與心理需求、英文科課室心理支持與自我調整學習

以及心理需求與自我調整學習兩兩間之相關情形，分別分析如下： 

一、英文科課室心理支持與心理需求之相關情形 

    根據表 4-10 的統計分析結果發現，課室心理支持二個變項和心理需求三個

變項間的相關係數均為正相關，r 值在.23~.69，表示相關程度為中高度相關，其

中，以「關聯感支持」和「自主性」的相關最大（r=.69，p<.01），而以「關聯感

支持」和「關聯感」的相關最小（r=.23，p<.01）。 

（一）「自主性支持」與心理需求各層面之相關情形 

    「自主性支持」與心理需求中的「自主性」、「勝任感」和「關聯感」各層面

之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r 值分別為.60、.28、.26，相關程度為中

低相關，即「自主性支持」愈高者，在心理需求各層面的得分也較高。 

（二）「關聯感支持」與心理需求各層面之相關情形 

    「關聯感支持」與心理需求的「自主性」、「勝任感」和「關聯感」各層面之

相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r 值分別為.69、.43、.23，相關程度為中相

關，即「關聯感支持」愈高者，在心理需求各層面的得分也較高。 

 

二、英文科課室心理支持與自我調整學習之相關情形 

    根據表 4-10 的統計分析結果發現，課室心理支持二個變項和自我調整學習

四個變項間的相關係數均為正相關，r 值在.22~.36，表示相關程度為低相關，其

中，以「關聯感支持」和「認知控制」的相關最大（r=.36，p<.01），而以「自主

性支持」和「動機/情感控制」的相關最小（r=.22，p<.01）。 

（一）「自主性支持」與自我調整學習各層面之相關情形 

    「自主性支持」與自我調整學習中的「認知監管」、「認知控制」、「動機/情

感監管」和「動機/情感控制」各層面之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r

值分別為.30、.35、.31、.22，相關程度為低相關，即「自主性支持」愈高者，在

自我調整學習各層面的得分也較高。 
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（二）「關聯感支持」與自我調整學習各層面之相關情形 

    「關聯感支持」與自我調整學習中的「認知監管」、「認知控制」、「動機/情

感監管」和「動機/情感控制」各層面之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r

值分別為.33、.36、.33、.24，相關程度為低相關，即「關聯感支持」愈高者，在

自我調整學習各層面的得分也較高。 

 

三、心理需求與自我調整學習之相關情形 

    根據表 4-10 的統計分析結果發現，心理需求三個變項和自我調整學習四個

變項間的相關係數均為正相關，r 值在.21~.65，表示相關程度為中高相關，其中，

以「勝任感」和「認知監管」的相關最大（r=.65，p<.01），而以「關聯感」和「動

機/情感控制」的相關最小（r=.21，p<.01）。 

（一）「自主性」與自我調整學習各層面之相關情形 

    「自主性」與自我調整學習中的「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監

管」和「動機/情感控制」各層面之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r 值分

別為.41、.42、.35、.28，相關程度為中低相關，即「自主性」愈高者，在自我調

整學習各層面的得分也較高。 

（二）「勝任感」與自我調整學習各層面之相關情形 

    「勝任感」與自我調整學習中的「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監

管」和「動機/情感控制」各層面之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r 值分

別為.65、.62、.34、.48，相關程度為中高相關，即「勝任感」愈高者，在自我調

整學習各層面的得分也較高。 

（三）「關聯感」與自我調整學習各層面之相關情形 

    「關聯感」與自我調整學習中的「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監

管」和「動機/情感控制」各層面之相關情形皆達顯著正相關，相關係數 r 值分

別為.28、.29、.32、.21，相關程度為低相關，即「關聯感」愈高者，在自我調整

學習各層面的得分也較高。 
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第四節 英文科課室心理支持對心理需求之預測分析 

 

    本研究要探討心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介

變項情形，因此分別做三個程序的迴歸分析用以檢測，分列於第四節至第六節。 

    本節旨在探討高中學生知覺的英文科課室心理支持各層面對其心理需求的

預測作用，因此本研究以「自主性支持」、「關聯感支持」二個層面為預測變項，

以心理需求之「自主性」、「勝任感」、「關聯感」三個層面為效標變項，進行三次

的多元迴歸分析，探討課室心理支持各變項對心理需求的預測力。 

    首先，分析英文科課室心理支持各層面之迴歸係數的容忍度（tolerance）為.41

和變異數膨脹因素（variance inflation factor, VIF ) 為 2.43，並無多元共線性之問

題。表 4-11 呈現二個層面的英文科課室心理支持聯合預測三種心理需求之多元

迴歸分析摘要表。由表中得知，英文科課室心理支持對「自主性」的聯合預測力

達顯著水準，F(2,676)＝319.70，p<.001。其聯合解釋「自主性」的總變異量的

49%（Adj R 2 ＝.49）。在二個預測變項中，「自主性支持」（β＝.19，p<.001）

和「關聯感支持」（β＝.54，p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示

此二個變項能顯著且正向預測「自主性」，亦即，「自主性支持」、「關聯感支持」

愈高，「自主性」也愈高。 

    其次，英文科課室心理支持對「勝任感」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)

＝79.32，p<.001。其聯合解釋「勝任感」的總變異量的 19%（Adj R 2 ＝.19）。

在二個預測變項中，「關聯感支持」（β＝.52，p<.001）的迴歸係數達顯著水準

且為正值，顯示此變項能顯著且正向預測「勝任感」，亦即，「關聯感支持」愈

高，「勝任感」也愈高。 

    最後，英文科課室心理支持對「關聯感」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)

＝25.12，p<.001。其聯合解釋「關聯感」的總變異量的 7%（Adj R 2 ＝.07）。在

二個預測變項中，「自主性支持」（β＝.21，p<.001）的迴歸係數達顯著水準且
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為正值，顯示此變項能顯著且正向預測「關聯感」，亦即，「自主性支持」愈高，

「關聯感」也愈高。 

 

表 4-11 

英文科課室心理支持聯合預測三種心理需求之多元迴歸分析摘要表 

效標變項       預測變項 

 自主性 勝任感 關聯感 

自主性支持    .19*** -.12    .21*** 

關聯感支持    .54***   .52***  .06 

F(2,676) 319.70*** 79.32*** 25.12*** 

Adj R 2  .49 .19  .07 

註：表中只呈現標準化迴歸係數值，***p<.001 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



第五節 心理需求對自我調整學習之預測分析 

 

    本節旨在探討高中學生知覺的心理需求各層面對其自我調整學習的預測作

用，因此本研究以「自主性」、「勝任感」、「關聯感」三個層面為預測變項，以自

我調整學習之「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管」與「動機/情感控制」

四個層面為效標變項，進行四次的多元迴歸分析，探討心理需求各變項對自我調

整學習的預測力。 

    首先，分析心理需求各層面之迴歸係數的容忍度（tolerance）介於.78~.91 和

變異數膨脹因素（variance inflation factor, VIF ) 介於 1.10~1.28，並無多元共線

性之問題。表 4-12 呈現三個層面的心理需求聯合預測四種自我調整學習之多元

迴歸分析摘要表。由表中得知，心理需求對「認知監管」的聯合預測力達顯著

水準，F(3,675)＝186.77，p<.001。其聯合解釋「認知監管」的總變異量的 45%

（Adj R 2 =.45）。其中，「自主性」（β=.14，p<.001）、「勝任感」（β=.56，p<.001）

與「關聯感」（β＝.12，p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示此三

個變項皆能顯著且正向預測「認知監管」，亦即，「自主性」、「勝任感」、「關

聯感」愈高，「認知監管」也愈高。 

    其次，心理需求對「認知控制」的聯合預測力達顯著水準，F(3,675)=169.35，

p<.001。其聯合解釋「認知控制」的總變異量的 43%（Adj R =.43）。其中，「自

主性」（β=.16，p<.001）、「勝任感」（β＝.53，p<.001）與「關聯感」（β＝.13，

p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示此三個變項皆能顯著且正向預

測「認知控制」，亦即，「自主性」、「勝任感」、「關聯感」愈高，「認知控制」

也愈高。 

2

    接著，心理需求對「動機/情感監管」的聯合預測力達顯著水準，F(3,675)

＝60.65，p<.001。其聯合解釋「動機/情感監管」的總變異量的 21%（Adj R

＝.21）。其中，「自主性」（β＝.19，p<.001）、「勝任感」（β＝.21，p<.001）

2
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與「關聯感」（β＝.22，p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示此三

個變項皆能顯著且正向預測「動機/情感監管」，亦即，「自主性」、「勝任感」、

「關聯感」愈高，「動機/情感監管」也愈高。 

    最後，心理需求對「動機/情感控制」的聯合預測力達顯著水準，F(3,675)

＝73.01，p<.001。其聯合解釋「動機/情感控制」的總變異量的 24%（Adj R

＝.24）。在三個預測變項中，「勝任感」（β＝.42，p<.001）與「關聯感」（β

＝.11，p<.01）的迴歸係數達顯著水準且為正值，顯示此二個變項能顯著且正向

預測「動機/情感控制」，亦即，「勝任感」、「關聯感」愈高，「動機/情感控制」

也愈高。 

2

 

表 4-12 

心理需求聯合預測四種自我調整學習之多元迴歸分析摘要表 

效標變項 預測變項 

認知監管 認知控制 動機/情感監管 動機/情感控制 

自主性  .14***  .16*** .19*** .07 

勝任感  .56***  .53*** .21***  .42*** 

關聯感  .12***  .13*** .22*** .11** 

F(3,675) 186.77*** 169.35*** 60.65*** 73.01*** 

Adj R  2 .45 .43 .21 .24 

註：表中只呈現標準化迴歸係數值，***p<.001   **p<.01 
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第六節 英文科課室心理支持對自我調整學習之預測分析 

 

    本節旨在探討高中學生知覺的英文科課室心理支持各層面對其心理需求的

預測作用，因此本研究以「自主性支持」、「關聯感支持」二個層面為預測變項，

以自我調整學習之「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管」與「動機/情感

控制」四個層面為效標變項，進行四次的多元迴歸分析，探討課室心理支持各變

項對自我調整學習的預測力。 

    首先，分析英文科課室心理支持各層面之迴歸係數的容忍度（tolerance）為.41

和變異數膨脹因素（variance inflation factor, VIF ) 為 2.43，並無多元共線性之問

題。表 4-13 呈現二個層面的英文科課室心理支持聯合預測四種自我調整學習之

多元迴歸分析摘要表。由表中得知，英文科課室心理支持對「認知監管」的聯合

預測力達顯著水準，F(2,676)=43.53，p<.001。其聯合解釋「認知監管」的總變異

量的 11%（Adj R ＝.11）。在二個預測變項中，「關聯感支持」（β=.25，p<.001）

的迴歸係數達顯著水準且為正值，顯示此變項能顯著且正向預測「認知監管」，

亦即，「關聯感支持」愈高，「認知監管」也愈高。 

2

    其次，英文科課室心理支持對「認知控制」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)

＝56.70，p<.001。其聯合解釋「認知控制」的總變異量的 14%（Adj R 2 =.14）。

在二個預測變項中，「自主性支持」（β=.16，p<.01）和「關聯感支持」（β＝.24，

p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示此二個變項能顯著且正向預測

「認知控制」，亦即，「自主性支持」、「關聯感支持」愈高，「認知控制」也愈

高。 

    接著，英文科課室心理支持對「動機/情感監管」的聯合預測力達顯著水準，

F(2,676)＝44.13，p<.001。其聯合解釋「動機/情感監管」的總變異量的 11%（Adj 

R 2 ＝.11）。在二個預測變項中，「自主性支持」（β＝.13，p<.05）和「關聯感

支持」（β＝.23，p<.001）的迴歸係數均達顯著水準且為正值，顯示此二個變項
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能顯著且正向預測「動機/情感監管」，亦即，「自主性支持」、「關聯感支持」

愈高，「動機/情感監管」也愈高。 

    最後，英文科課室心理支持對「動機/情感控制」的聯合預測力達顯著水準，

F(2,676)＝22.66，p<.001。其聯合解釋「動機/情感控制」的總變異量的 6%（Adj 

R 2 ＝.06）。在二個預測變項中，「關聯感支持」（β＝.18，p<.01）的迴歸係數

達顯著水準且為正值，顯示此變項能顯著且正向預測「動機/情感控制」，亦即，

「關聯感支持」愈高，「動機/情感控制」也愈高。 

 

表 4-13 

英文科課室心理支持聯合預測四種自我調整學習之多元迴歸分析摘要表 

效標變項 預測變項 

認知監管 認知控制 動機/情感監管 動機/情感控制 

自主性支持 .11  .16** .13* .09 

關聯感支持   .25***  .24***  .23***  .18** 

F(2,676) 43.53*** 56.70*** 44.13*** 22.66*** 

Adj R  2 .11 .14 .11 .06 

註：表中只呈現標準化迴歸係數值，***p<.001   **p<.01   *p<.05 
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第七節 心理需求在英文科課室心理支持和自我調整學習之 

中介效果 

 

    本節主要探討心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介

效果，依據相關的理論文獻，本研究以自我調整學習的「認知監管」、「認知控制」、

「動機/情感監管」與「動機/情感控制」作為效標變項；以英文科課室心理支持

之「自主性支持」與「關聯感支持」作為第一組預測變項，而心理需求之「自主

性」、「勝任感」與「關聯感」作為第二組預測變項，進行階層迴歸分析，並以中

介條件為判斷之基礎，探討心理需求的中介效果。 

一、心理需求在英文科課室心理支持與「認知監管」之間的中介效果 

    表 4-14 為英文科課室心理支持與心理需求對四種自我調整學習的階層迴歸

分析摘要表。就「認知監管」而言，由表中的模式一可知英文科課室心理支持對

「認知監管」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)=43.53，p<.001。可以聯合解

釋認知監管總變異量的 11%。在二個預測變項中，「關聯感支持」（β＝.25，p<.001）

達顯著水準且能正向預測認知監管，表示受試者所知覺的「關聯感支持」愈高，

其「認知監管」也愈高。 

    當心理需求同時納入迴歸方程式時（見表 4-14 的模式二部分），英文科課

室心理支持與心理需求對「認知監管」的聯合預測力同樣達顯著水準，F(5,673)

＝115.40，p<.001。可以聯合解釋認知監管總變異量提升為 46%。排除英文科課

室心理支持的影響後，心理需求的三個自變項對認知監管可以解釋的變異量為

35%（△R 2 ＝.35），此解釋力達到統計上的顯著水準，△F(5,673)= 144.80，

p<.001。 

    在五個預測變項中，「自主性支持」（β＝.12，p<.01）、「自主性」（β＝.16，

p<.001）、「勝任感」（β＝.58，p<.001）、「關聯感」（β=.11，p<.001）的迴歸係

數達顯著水準且皆為正值，顯示這四個預測變項能顯著預測認知監管，亦表示當
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受試者所知覺的「自主性支持」、「自主性」、「勝任感」及「關聯感」愈高時，

其「認知監管」也愈高。 

    在中介效果上，英文科課室心理支持的「關聯感支持」在投入心理需求後解

釋力降低。參照表 4-14 可知，關聯感支持的迴歸係數由.25（p<.001）降為-.15

（p<.01），但仍具有顯著水準，表示「關聯感支持」對「認知監管」的影響被心

理需求部分中介。 

對照表 4-11、4-12，可以發現，「關聯感支持」對「認知監管」的效果主要

是受到「自主性」（中介效果值為.09，Sobel test, z = 4.202, p<.001）、「勝任感」

（中介效果值為.30，Sobel test, z = 8.50, p<.05）的部份中介。 

    由前述的結果顯示，「關聯感支持」對「認知監管」除了有直接效果之外，

也會透過「自主性」與「勝任感」產生間接效果。心理需求在英文科課室心理支

持與自我調整學習的「認知監管」之間的中介情形如圖 4-1。 

 

                   .54*** .16*** 

  

 

                  .52*** .58*** 

 

關聯感支持 

 

自主性 

R 2 ＝.49 

認知監管 

R 2 ＝.46 

勝任感 

R 2 ＝.19 

                               -.15** 

圖 4-1 心理需求在英文科課室心理支持與「認知監管」之間的中介情形 

 

二、心理需求在英文科課室心理支持與「認知控制」之間的中介效果 

    就「認知控制」而言，由表中的模式一可知英文科課室心理支持對「認知控

制」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)＝56.70，p<.001。可以聯合解釋認知控

制總變異量的 14%。在二個預測變項中，「自主性支持」（β＝.16，p<.01）、「關

聯感支持」（β＝.24，p<.001）達顯著水準且能正向預測認知控制，表示受試者

 84



所知覺的「自主性支持」、「關聯感支持」愈高，其「認知控制」也愈高。 

    當心理需求同時納入迴歸方程式時（見表 4-14 的模式二部分），英文科課

室心理支持與心理需求對「認知控制」的聯合預測力同樣達顯著水準，F(5,673)

＝106.62，p<.001。可以聯合解釋認知控制總變異量提升為 44%。排除英文科課

室心理支持的影響後，心理需求的三個自變項對認知控制可以解釋的變異量為

30%（△R ＝.30），此解釋力達到統計上的顯著水準，△F(5,673)＝119.94，

p<.001。 

2

    在五個預測變項中，「自主性支持」（β=.18，p<.001）、「自主性」（β=.13，

p<.01）、「勝任感」（β＝.54，p<.001）、「關聯感」（β＝.12，p<.001）的迴歸係

數達顯著水準且皆為正值，顯示這四個預測變項能顯著預測認知控制，亦表示當

受試者所知覺的「自主性支持」、「自主性」、「勝任感」及「關聯感」愈高時，

其「認知控制」也愈高。 

    在中介效果上，英文科課室心理支持的「關聯感支持」在投入心理需求後解

釋力降低。參照表 4-14 可知，關聯感支持的迴歸係數由.24（p<.001）降為-.12

（p<.05），但仍具有顯著水準，表示「關聯感支持」對「認知控制」的影響被心

理需求部分中介。 

對照表 4-11、4-12，可以發現，「關聯感支持」對「認知控制」的效果主要

是受到「自主性」（中介效果值為.07，Sobel test, z = 4.55, p<.001）、「勝任感」

（中介效果值為.03，Sobel test, z = 8.28, p<.05）的部份中介。 

    由前述的結果顯示，「關聯感支持」對「認知控制」除了有直接效果之外，

也會透過「自主性」與「勝任感」產生間接效果。心理需求在英文科課室心理支

持與自我調整學習的「認知控制」之間的中介情形如圖 4-2。 
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圖 4-2 心理需求在英文科課室心理支持與「認知控制」之間的中介情形 

 

三、心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感監管」之間的中介效果 

    就「動機/情感監管」而言，由表中的模式一可知英文科課室心理支持對「動

機/情感監管」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)＝44.13，p<.001。可以聯合

解釋「動機/情感監管」總變異量的 11%。在二個預測變項中，「自主性支持」

（β＝.13，p<.01）、「關聯感支持」（β＝.23，p<.001）達顯著水準且能正向預

測「動機/情感監管」，表示受試者所知覺的「自主性支持」、「關聯感支持」愈

高，其「動機/情感監管」也愈高。 

    當心理需求同時納入迴歸方程式時（見表 4-14 的模式二部分），英文科課

室心理支持與心理需求對「動機/情感監管」的聯合預測力同樣達顯著水準，

F(5,673)＝38.31，p<.001。可以聯合解釋「動機/情感監管」總變異量提升為 22%。

排除英文科課室心理支持的影響後，心理需求的三個自變項對「動機/情感監管」

可以解釋的變異量為 11%（△R ＝.11），此解釋力達到統計上的顯著水準，

△F(5,673)＝30.57，p<.001。 

2

    在五個預測變項中，「自主性」（β＝.11，p<.05）、「勝任感」（β＝.21，p<.001）、

「關聯感」（β＝.21，p<.001）的迴歸係數達顯著水準且皆為正值，顯示這三個

預測變項能顯著預測「動機/情感監管」，亦表示當受試者所知覺的「自主性」、

「勝任感」、「關聯感」愈高時，其「動機/情感監管」也愈高。 
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    在中介效果上，英文科課室心理支持的「自主性支持」與「關聯感支持」在

投入心理需求後解釋力皆降低。參照表 4-14 可知，自主性支持的迴歸係數由.13

（p<.05）降為.09；關聯感支持的迴歸係數由.23（p<.001）降為.05，此兩變項在

投入心理需求後皆已不具有顯著的解釋力，表示「自主性支持」與「關聯感支持」

對「動機/情感監管」的影響被心理需求完全中介。 

對照表 4-11、4-12，可以發現，「自主性支持」對「動機/情感監管」的效

果主要是受到「自主性」（中介效果值為.02，Sobel test, z = 3.29, p<.001）、「關

聯感」（中介效果值為.04，Sobel test, z = 3.19, p<.01）的完全中介。「關聯感支

持」對「動機/情感監管」的效果主要是受到「自主性」（中介效果值為.06，Sobel 

test, z = 4.62, p<.001）、「勝任感」（中介效果值為.11，Sobel test, z = 4.86, p<.001）

的完全中介。 

    由前述的結果顯示，「自主性支持」對「動機/情感監管」除了有直接效果之

外，也會透過「自主性」與「關聯感」產生間接效果；「關聯感支持」對「動機/

情感監管」除了有直接效果之外，也會透過「自主性」與「勝任感」產生間接效

果。心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習的「動機/情感監管」之間

的中介情形如圖 4-3。 

                                 

 

                    .19*** .11* 
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圖 4-3 心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感監管」之間的中介情形 
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四、心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感控制」之間的中介效果 

    就「動機/情感控制」而言，由表中的模式一可知英文科課室心理支持對「動

機/情感控制」的聯合預測力達顯著水準，F(2,676)＝22.66，p<.001。可以聯合

解釋「動機/情感控制」總變異量的 6%。在二個預測變項中，「關聯感支持」（β

＝.18，p<.01）達顯著水準且能正向預測「動機/情感控制」，表示受試者所知覺

的「關聯感支持」愈高，其「動機/情感控制」也愈高。 

    當心理需求同時納入迴歸方程式時（見表 4-14 的模式二部分），英文科課

室心理支持與心理需求對「動機/情感控制」的聯合預測力同樣達顯著水準，

F(5,673)＝44.85，p<.001。可以聯合解釋「動機/情感控制」總變異量提升為 24%。

排除英文科課室心理支持的影響後，心理需求的三個自變項對「動機/情感控制」

可以解釋的變異量為 19%（△R ＝.19），此解釋力達到統計上的顯著水準，

△F(5,673)＝55.96，p<.001。 

2

    在五個預測變項中，「自主性支持」（β＝.11，p<.05）、「勝任感」（β＝.44，

p<.001）、「關聯感」（β＝.10，p<.01）的迴歸係數達顯著水準且皆為正值，顯示

這三個預測變項能顯著預測「動機/情感控制」，亦表示當受試者所知覺的「自

主性支持」、「勝任感」、「關聯感」愈高時，其「動機/情感控制」也愈高。 

    在中介效果上，英文科課室心理支持的「關聯感支持」在投入心理需求後解

釋力降低。參照表 4-14 可知，關聯感支持的迴歸係數由.18（p<.01）降為-.10，

在投入心理需求後已不具有顯著的解釋力，表示「關聯感支持」對「動機/情感

控制」的影響被心理需求完全中介。 

對照表 4-11、4-12，可以發現，「關聯感支持」對「動機/情感控制」的效

果主要是受到「勝任感」（中介效果值為.23，Sobel test, z = 7.36, p<.05）的完全

中介。 

    由前述的結果顯示，「關聯感支持」對「動機/情感控制」除了有直接效果之

外，也會透過「勝任感」產生間接效果。心理需求在英文科課室心理支持與自我

調整學習的「動機/情感控制」之間的中介情形如圖 4-4。 
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圖 4-4 心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感控制」之間的中介情形 

 

表 4-14 

英文科課室心理支持和心理需求對自我調整學習的階層迴歸分析摘要表 

 認知監管 認知控制 動機/情感監管 動機/情感控制 

預測變項 模式一 模式二 模式一 模式二 模式一 模式二 模式一 模式二 

Step1         

自主性支持 .11 .12** .16** .18*** .13* .09 .09 .11* 

關聯感支持 .25*** -.15** .24*** -.12* .23*** .05 .18** -.10 

Step2         

自主性  .16***  .13**  .11*  .07 

勝任感  .58***  .54***  .21***  .44*** 

關聯感  .11***  .12***  .21***  .10** 

△R  2
 .35  .30  .11  .19 

△F  144.80***  119.94***  30.57***  55.96*** 

全體 Adj R  2 .11 .46 .14 .44 .11 .22 .06 .24 

全體 F 43.53*** 115.40*** 56.70*** 106.62*** 44.13*** 38.31*** 22.66*** 44.85*** 

註：表中只呈現標準化迴歸係數值，*p<.05, **p<.01, ***p<.001       
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    表 4-15 為心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介效果

摘要表。由表可知，「關聯感支持」對「認知監管」、「認知控制」的效果皆受到

「自主性」和「勝任感」部份中介。其次，「自主性支持」對「動機/情感監管」

的效果受到「自主性」和「關聯感」完全中介，「關聯感支持」對「動機/情感

監管」的效果受到「自主性」和「勝任感」完全中介。最後，「關聯感支持」對

「動機/情感控制」的效果受到「勝任感」完全中介。 

 

表 4-15 

心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介效果摘要表 

  預測變項 → 效標變項 中介變項 直接效果 間接效果 總效果 

關聯感支持 →認知監管 自主性 -.15** .09 -.06 

 勝任感 -15** .30 .15 

關聯感支持 →認知控制 自主性 -.12* .07 -.05 

 勝任感 -.12* .03 -.09 

自主性支持 →動機/情感監管 自主性 .09 .02 .11 

 關聯感 .09 .04 .13 

關聯感支持 →動機/情感監管 自主性 .05 .06 .11 

 勝任感 .05 .11 .16 

關聯感支持 →動機/情感控制 勝任感 -.10 .23 .13 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001 

 



第五章  討論、結論與建議 

 

    本研究旨在探討高中學生知覺的英文科課室心理支持、心理需求與自我調整

學習三者之間的關係。本章的內容分為討論、結論與建議三個部分。在第一節的

討論中，呈現資料的分析結果並加以討論與詮釋，第二節的結論是根據前述資料

分析結果與討論，做成結論。第三節的建議則是綜合文獻探討及資料分析結果與

發現提出具體建議，以供教師教學及未來研究之參考。 

 

第一節  討論 

    綜合第四章的研究結果，研究者整理成表 5-l，就研究結果是否支持研究假

設做一簡單摘要陳述，以呈現本研究之主要發現並做為後續討論之用。 

表 5-l 

研究結果支持研究假設與否摘要表 

研究假設 研究結果 支持假設 

假設一：不同年級、性別的高中學生在英文科課室心理支持、

        心理需求與自我調整學習行為上有顯著差異。 

顯著差異 ○ 

假設二：高中生英文科知覺的課室心理支持、心理需求與自我

        調整學習各面向的表現有顯著相關。 

顯著相關 ○ 

假設三：高中生英文科知覺的課室心理支持對心理需求有顯著

        的預測力。 

可預測 大部分支持

假設四：高中生的心理需求對自我調整學習有顯著的預測力。 可預測 ○ 

假設五：高中生英文科知覺的課室心理支持對自我調整學習有

        顯著的預測力。 

可預測 大部分支持

假設六：心理需求可做為課室心理支持與自我調整學習之間的

       中介變項。 

具完全中介

效果與部分

中介效果。 

大部分支持
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根據研究結果，本研究之主要討論，研究者整理歸納如下所述： 

一、英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之現況討論 

（一）英文科課室心理支持之現況 

    受試者在英文科課室心理支持的知覺上，在「自主性支持」、「關聯感支持」

二個分量表的得分均高於六點量表的平均分 3.5 分，顯示目前高中生知覺英文科

課室情境中教師對其心理支持。在二個分量表上以「自主性支持」的得分為最高，

其次為「關聯感支持」。學生於「自主性支持」得分最高，顯示大部分的學生知

覺到教師於英文課堂中所給予他們選擇自己行為的機會，自己能決定活動的開

始，且所從事的行為是出於本身的意願以及教師對他們的支持。教師在與學生溝

通時所使用的語言是訊息式而非控制式，且對於學生不感興趣的活動會賦予其價

值，並能理解與接受學生所表達出來的負向情緒，在這樣的學習情境中，教師與

學生建立良好的關係，了解學生的學習興趣和目標，滿足了學生在學習時的自主

性及提升學生的關聯感。 

 

（二）心理需求之現況 

   受試者在心理需求的知覺上，在「自主性」、「勝任感」、「關聯感」三個分

量表上的得分為接近或高於六點量表的平均分 3.5 分，顯示目前高中學生具有較

高的心理需求。本研究結果以「關聯感」層面的得分為最高，其他依序為「自主

性」、「勝任感」。學生於「關聯感」得分最高，顯示出目前的高中學生在其所屬

的群體中有歸屬感，並能感受到教師及同儕對自己的喜愛與關心。而在「勝任感」

層面上，相較於國中英文，高中的英文科課程較為複雜，學習上需更多時間來理

解與背誦，因此高中學生在學習英文時，對自我的能力與自信心可能略感不足，

因此教師宜多給予正向的回饋、讚美學生的表現，鼓勵學生勇於追求與其能力相

當的挑戰並建立自信。 
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（三）自我調整學習之現況 

   受試者在自我調整學習上，在「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管 

「動機/情感控制」四個分量表的得分均高於六點量表的平均分 3.5 分，其中得 

分最高的是「動機/情感監管」，其他依序為「認知監管」、「認知控制」與「動機 

/情感控制」。顯示大部分的高中學生能覺察並監管影響其學習動機的信念與情感 

變化，如自我效能、價值感、興趣、目標導向或焦慮等，且在學習過程中，運用

調整策略，隨時調整自己的學習方法與讀書速度以確認自己對於學習內容的了解

與吸收。 

    綜合上述，英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習皆呈現中等程

度，其中以英文科課室心理支持的各項分量表的得分最高。英文科課室心理支持 

以「自主性支持」為最高，心理需求以「關聯感」最高，自我調整學習以「動機

/情感監管」最高。 

 

二、年級、性別變項於英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習上差異性

之討論 

（一）年級在研究變項上之差異 

    在英文科課室心理支持中，高一學生所知覺到的課室心理支持（自主性支

持、關聯感支持）之平均數高於高二學生的課室心理支持；就心理需求而言，高

一學生所知覺到的心理需求（自主性、勝任感、關聯感）之平均數也高於高二學

生的心理需求；在自我調整學習中，高一學生所表現的自我調整學習（認知監管、

認知控制、動機/情感監管、動機/情感控制）之平均數高於高二學生的自我調整

學習。 

    整體而言，高一學生的英文科課室心理支持高於高二學生。此研究結果與陳

惠珍(2010)的研究相符，不同年級的學生在知覺教師自主支持上隨著年級越高，

有越低的感受程度。而高一學生的心理需求滿足程度高於高二學生，此與胡綺祐

（2011）的研究結果相符，不同年級的國中生在自主性上有差異，一年級學生高
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於二年級學生。而高一學生的自我調整學習高於高二學生，此與 Pintrich (2000）、

陳志恆（2009）的研究結果相符，中學生在自我調整學習策略的使用情形，會隨

著時間而降低。但不同於程炳林、林清山（2001）的研究指出高中職學生在自我

調整學習的表現上，無年級差異；Zimmerman 與 Martinez-Pons(1990）、李旻樺

（2002)、蔡淑薇（2004）的研究結果指出隨著年級愈高，學生的自我調整學習

表現愈好。 

    研究結果說明了高一高二學生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整

學習上會因年級的不同而有差異，此研究結果支持本研究之假設一。但上述過去

有些文獻與本研究結果不同，推測造成此原因可能是學生在進入高中階段之後，

受到考試引導教學的影響，其學習的負擔和壓力相較於國中階段變得更與日俱

增，學習英語變得枯燥乏味，無法享受學習的樂趣，因此其學習動機隨著年級的

升高而逐漸降低。 

 

（二）性別在研究變項上之差異 

    在英文科課室心理支持中，女生所知覺到的課室心理支持（自主性支持、關

聯感支持）之平均數高於男生的課室心理支持；就心理需求而言，女生所知覺到

的心理需求（自主性、勝任感、關聯感）之平均數也高於男生的心理需求；在自

我調整學習中，女生所表現的自我調整學習（認知監管、認知控制、動機/情感

監管、動機/情感控制）之平均數高於男生的自我調整學習。 

    整體而言，女生的英文科課室心理支持高於男生。根據研究結果，不同於陳

惠珍(2010) 的研究發現國中男女學生在教師自主支持知覺上無顯著差異。女生

在心理需求滿足程度上亦高於男生，此與吳淑玲（2008）的研究結果部份相符，

不同的是國小五年級男生在自主性上的表現顯著優於女生，而在勝任感層面上則

無顯著的性別差異，但與胡綺祐（2011）的研究不符，其研究指出國中男女學生

在自主性上沒有差異。而在自我調整學習上，女生所表現的自我調整學習高於男

生，類似於 Zimmerman 與 Martinez-Pons(1990）、程炳林與林清山（2001)、李旻
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樺（2002)、蔡淑薇（2004）、陳志恆（2009）的研究結果，女生在自我調整學習

上的表現優於男生。 

    研究結果說明了高中男女生在英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學

習上會因性別的不同而有差異，此研究結果支持本研究之假設一。根據文獻，性

別在課室心理支持、心理需求上的差異並沒有一致的結論，研究者推測可能是因

為地區文化不同、樣本不同而使研究結果不同，或是有其他因素影響，值得進一

步研究。而性別在自我調整學上的研究結果與相關文獻頗為一致，女生在自我調

整學習策略的使用程度比男生高，造成此性別差異的原因眾多，可能與學習動

機、學習態度、自我效能、學業成就或文化因素等有相關聯。 

 

三、英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關係 

（一）英文科課室心理支持與心理需求之關係 

    本研究中課室心理支持二個變項和心理需求三個變項間的相關係數均為正

相關，相關程度為中高度相關，且皆達顯著相關水準。此研究結果支持 Deci 與

Ryan（1985)所提出的自我決定理論假設，即個體所知覺的社會環境因素將會對

其基本心理需求滿足產生影響。也就是，在教學情境中，當學生知覺所處的環境

是支持其自主性、勝任感與關聯感時，則其基本心理需求將可獲得滿足。此研究

結果亦相似於林啟超（2011）的研究，其研究發現課室支持之自主支持與能力支

持對於心理需求的直接影響效果為正向。 

 

（二）英文科課室心理支持與自我調整學習之關係 

    本研究中課室心理支持二個變項和自我調整學習四個變項間的相關係數均

為正相關，相關程度為低相關，且皆達顯著相關水準。此研究結果支持 Deci 與

Ryan（2000)的研究，亦即在課室中教師支持學生的自主性、勝任感與關聯感，

學生將會表現出較高的內在動機、正向情緒與學業表現；此外，當學習者面對重

要但不感興趣的學習活動時，一開始可能持外在動機，但經由重要他人的鼓勵而
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從事這些活動，則學習者將會產生自我調整（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci , 

2002）。此研究結果亦相似於陳惠珍(2010)的研究，其發現國中生教師自主支持

知覺與學習的自主動機和學習行為投入呈顯著相關，而當學生知覺教師自主支持

程度愈高時，其課業學習的自主動機程度也愈高。林希哲（2004）的研究顯示，

在課堂上教師對學生的自主性支持與學生對其課業自律程度以及學習動機呈顯

著相關。 

 

（三）心理需求與自我調整學習之關係 

    本研究中心理需求三個變項和自我調整學習四個變項間的相關係數均為正

相關，相關程度為中高相關，皆達顯著相關水準。此研究結果支持 Deci、Ryan 與

Williams(1996) 的假定，也就是當所處的社會環境能滿足和支持這三種基本心理

需求時，將有助於其內在動機的提升以及外在動機的調節與內化，亦即能提升其

學習動機和行為投入程度。Pintrich（2004）亦指出以學生為中心的課室提供學

生更多的自主性和責任感，讓學生有更多的機會在情境脈絡的控制與調整上。 

    綜合上述，此研究結果支持本研究之假設二，亦即，英文科課室心理支持、

心理需求與自我調整學習各面向的表現有顯著相關。 

 

四、英文科課室心理支持對心理需求之預測情形 

本研究整合英文科課室心理支持對心理需求之多元迴歸分析結果，發現英文 

科課室心理支持能正向預測心理需求，且高中學生的英文科課室心理支持可以解

釋其心理需求，此研究結果支持本研究之假設三。研究顯示，英文科課室心理支

持對「自主性」的聯合預測力達顯著水準，以「自主性支持」和「關聯感支持」

能顯著且正向預測「自主性」。其次，英文科課室心理支持對「勝任感」的聯合

預測力達顯著水準，其中，「關聯感支持」能顯著且正向預測「勝任感」。最後，

英文科課室心理支持對「關聯感」的聯合預測力達顯著水準，其中，「自主性支

持」能顯著且正向預測「關聯感」。 
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國外學者 Vallerand、Fortier 與 Guay(1997)的研究指出知覺父母與教師的自 

主性支持者，將會影響其自主性與勝任感。Philippe 與 Vallerand(2008）的研究亦

發現當個體經驗自主性支持時，將會影響其所知覺的自主性，並進而影響其自我

決定動機。而國內學者蘇美如（2009）的研究結果指出自主性支持能有效預測自

主性和關係感，勝任感支持能有效預測勝任感，而關係感支持能有效預測勝任感

及關係感。 

    綜合以上學者的研究結果，可以支持本研究的發現，英文科課室心理支持對

心理需求具有正向預測力，且高中生知覺的英文科課室心理支持可以解釋其心理

需求。   

 

五、心理需求對自我調整學習之預測情形 

    本研究整合心理需求對自我調整學習之多元迴歸分析結果，發現心理需求能

正向預測自我調整學習，且高中生的心理需求可以解釋其自我調整學習，此研究

結果支持本研究之假設四。研究顯示，心理需求對「認知監管」的聯合預測力達

顯著水準，「自主性」、「勝任感」與「關聯感」皆能顯著且正向預測「認知監管」。

其次，心理需求對「認知控制」的聯合預測力達顯著水準，以「自主性」、「勝任

感」與「關聯感」能顯著且正向預測「認知控制」。再者，心理需求對「動機/

情感監管」的聯合預測力達顯著水準，「自主性」、「勝任感」與「關聯感」皆能

顯著且正向預測「動機/情感監管」。最後，心理需求對「動機/情感控制」的聯

合預測力達顯著水準，其中，「勝任感」與「關聯感」能顯著且正向預測「動機

/情感控制」。 

    國外學者（Deci & Ryan, 1985; Ryan & Deci , 2002）指出滿足學習者的基本

心理需求以及給予支持和正向回饋，能促進學習者自主學習和學習行為投入。國

內學者施淑慎（2008）的研究發現學生的自主動機，對其在從事學習活動時的行

為和情緒投入，具有顯著的正向效果。簡嘉菱（2009）針對國中生所做的研究發

現學生所知覺的自主性、勝任感與關聯感程度愈高，其自主動機愈高，且自主動
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機能正向預測其自我調整與動機涉入。 

    綜合以上學者的研究結果，可以支持本研究的發現，心理需求對自我調整學

習具有正向預測力，且高中生知覺的心理需求可以解釋其自我調整學習。    

 

六、英文科課室心理支持對自我調整學習之預測情形 

    本研究整合英文科課室心理支持對自我調整學習之多元迴歸分析結果，發現

英文科課室心理支持能正向預測自我調整學習，且高中生的英文科課室心理支持

可以解釋其自我調整學習，此研究結果支持本研究之假設五。研究顯示，英文科

課室心理支持對「認知監管」的聯合預測力達顯著水準，其中，「關聯感支持」

能顯著且正向預測「認知監管」。其次，英文科課室心理支持對「認知控制」的

聯合預測力達顯著水準，「自主性支持」和「關聯感支持」皆能顯著且正向預測

「認知控制」。再者，英文科課室心理支持對「動機/情感監管」的聯合預測力

達顯著水準，「自主性支持」和「關聯感支持」皆能顯著且正向預測「動機/情

感監管」。最後，英文科課室心理支持對「動機/情感控制」的聯合預測力達顯著

水準，其中，「關聯感支持」能顯著且正向預測「動機/情感控制」。 

    國外學者 Black 與 Deci(2000）的研究證實當個體處於自主性支持的環境中，

將能維持和提升其內在動機，且能促進外在調整的內化。Shih(2009)的研究發現，

當國中學生知覺教師自主支持程度愈高時，其愈能展現出對學業成就所投入的努

力。國內學者施淑慎（2008）的研究結果指出學生在學習情境中知覺教師自主支

持對其個人之趨向精熟目標取向、自主動機、學習行為以及情緒投入，具有顯著

的正向效果。 

    綜合以上學者的研究結果，可以支持本研究的發現，英文科課室心理支持對

自我調整學習具有正向預測力，且高中生知覺的英文科課室心理支持可以解釋其

自我調整學習。 
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七、心理需求中介效果之討論 

歸納階層迴歸分析結果得知，心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學 

習之間扮演中介的角色，可分為完全中介效果與部分中介效果，支持本研究之假

設六。在完全中介效果上，英文科課室心理支持中的「自主性支持」對「動機/

情感監管」的影響被心理需求的「自主性」與「關聯感」完全中介；「關聯感支

持」對「動機/情感監管」的影響被心理需求的「自主性」與「勝任感」完全中

介。其次，英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「動機/情感控制」的影

響被心理需求的「勝任感」完全中介。 

    就部份中介而言，英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「認知監管」

的影響被心理需求的「自主性」與「勝任感」部分中介。亦即「關聯感支持」對

「認知監管」除了有直接效果之外，也會透過「自主性」與「勝任感」產生間接

效果。其次，英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「認知控制」的影響被

心理需求的「自主性」與「勝任感」部分中介。亦即「關聯感支持」對「認知控

制」除了有直接效果之外，也會透過「自主性」與「勝任感」產生間接效果。 

    值得注意的是，「關聯感支持」對「認知監管」的影響被「自主性」中介之

後呈負向效果；「關聯感支持」對「認知控制」的影響被「自主性」與「勝任感」

中介之後亦呈負向效果。推測造成此原因可能與高中課程教材難度及內容較深較

廣有關，而教師在鼓勵學生自動自發學習的同時，也給予學生更多關聯感支持，

然而在此期間，是否因教材的難度或深度而降低學生在認知監管與認知控制調整

策略的使用情形，所以才導致本研究的結果？此有賴後續更多實證資料進一步的

研究和探討，瞭解這些變項可能的真正關係。 

    綜合上述，心理需求中的「自主性」、「勝任感」與「關聯感」在英文科課室

心理支持中的「自主性支持」與「關聯感支持」和自我調整學習中的「認知監管」、

「認知控制」、「動機/情感監管」與「動機/情感控制」之間扮演著中介角色，也

就是，「自主性支持」與「關聯感支持」藉由「自主性」、「勝任感」與「關聯感」

的中介，進一步對其「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管」與「動機/
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情感控制」有間接效果。此研究結果類似於陳秀惠(2010)的研究，其研究發現國

中學生知覺社會自主性支持會透過心理需求對自我決定動機產生間接效果；心理

需求會透過自我決定動機對學習行為產生間接效果。 

    根據自我決定理論，社會環境因素會影響學習者的基本心理需求滿足與否，

而基本心理需求會影響其學習動機、投入程度及學業表現（Deci & Ryan, 1985; 

Ryan & Deci, 2002）。因此，在教學情境中，教師應讓學生能感受到基本心理需

求（自主性、勝任感、關聯感）的滿足和支持，以促使學生採取主動積極的自我

調整學習（認知監管、認知控制、動機/情感監管、動機/情感控制），使學生在

學習歷程中，擁有自主學習的舞台及較佳的學習表現。 
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第二節 結論 

 

    根據研究結果與分析討論，本研究的主要結論如下所述： 

一、高中學生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之現況 

臺中市高中生所知覺的英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習皆呈 

現中上知覺程度。在英文科課室心理支持中，以「自主性支持」的得分為最高，

「關聯感支持」次之。在心理需求中，以「關聯感」的得分為最高，其次為「自

主性」，最低為「勝任感」。在自我調整學習中，以「動機/情感監管」的得分為

最高，其次為「認知監管」、再者為「認知控制」，最低為「動機/情感控制」。 

 

二、年級、性別變項在高中學生英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習

上之差異 

（一）年級在研究變項上之差異 

    在英文科課室心理支持中，高一學生所知覺到的課室心理支持高於高二學生

的課室心理支持；就心理需求而言，高一學生所知覺到的心理需求也高於高二學

生的心理需求；在自我調整學習中，高一學生所表現的自我調整學習高於高二學

生的自我調整學習。整體而言，高一學生的英文科課室心理支持、心理需求與自

我調整學習皆高於高二學生，且呈現顯著差異。 

 

（二）性別在研究變項上之差異 

    在英文科課室心理支持中，女生所知覺到的課室心理支持高於男生的課室心

理支持；就心理需求而言，女生所知覺到的心理需求也高於男生的心理需求；在

自我調整學習中，女生所表現的自我調整學習高於男生的自我調整學習。整體而

言，女生的英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習皆高於男生，且呈現

顯著差異。 
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三、英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關係 

（一）英文科課室心理支持與心理需求之關係 

    英文科課室心理支持的二個層面「自主性支持」、「關聯感支持」與心理需求

各層面之「自主性」、「勝任感」和「關聯感」均達顯著正相關。 

 

（二）英文科課室心理支持與自我調整學習之關係 

    英文科課室心理支持的二個層面「自主性支持」、「關聯感支持」與自我調整

學習各層面之「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管」和「動機/情感控制」

均達顯著正相關。 

 

（三）心理需求與自我調整學習之關係 

    心理需求的三個層面「自主性」、「勝任感」、「關聯感」與自我調整學習各層

面之「認知監管」、「認知控制」、「動機/情感監管」和「動機/情感控制」均達顯

著正相關。 

 

四、英文科課室心理支持對心理需求之預測情形 

    英文科課室心理支持的「自主性支持」和「關聯感支持」可有效正向預測心

理需求之「自主性」。而「關聯感支持」可有效正向預測「勝任感」，「自主性

支持」則可有效正向預測「關聯感」。 

 

五、心理需求對自我調整學習之預測情形 

    心理需求的「自主性」、「勝任感」與「關聯感」可有效正向預測自我調整學

習之「認知監管」、「認知控制」與「動機/情感監管」。而「勝任感」與「關

聯感」可有效正向預測「動機/情感控制」。 
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六、英文科課室心理支持對自我調整學習之預測情形 

    英文科課室心理支持的「關聯感支持」可有效正向預測自我調整學習之「認

知監管」，而「自主性支持」和「關聯感支持」可有效正向預測「認知控制」、

「動機/情感監管」，「關聯感支持」則可有效正向預測「動機/情感控制」。 

 

七、心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習之間的中介效果 

（一）心理需求在英文科課室心理支持與「認知監管」之間的中介效果 

    英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「認知監管」的影響，除了有直

接效果之外，還受到心理需求的「自主性」與「勝任感」部分中介。 

 

（二）心理需求在英文科課室心理支持與「認知控制」之間的中介效果 

    英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「認知控制」的影響，除了有直

接效果之外，還受到心理需求的「自主性」與「勝任感」部分中介。 

 

（三）心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感監管」之間的中介效果 

    英文科課室心理支持中的「自主性支持」對「動機/情感監管」的影響，除

了有直接效果之外，還受到心理需求的「自主性」與「關聯感」完全中介。「關

聯感支持」對「動機/情感監管」除了有直接效果之外，還受到「自主性」與「勝

任感」完全中介。 

 

（四）心理需求在英文科課室心理支持與「動機/情感控制」之間的中介效果 

    英文科課室心理支持中的「關聯感支持」對「動機/情感控制」的影響，除

了有直接效果之外，還受到心理需求的「勝任感」完全中介。 
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第三節 建議 

 

    針對研究結果，研究者提供以下幾點建議，以做為教師教學以及未來的研究

發展之參考。 

一、對教師教學上之建議 

（一）營造課室心理支持的學習環境 

    本研究發現課室心理支持有助於學生心理需求的滿足與自我調整學習策略

的使用，且課室心理支持對心理需求與自我調整學習皆有正向效果。此研究結果

意味著，在教學情境中，學生所知覺教師提供的自主性支持及關聯感支持，將使

他們感受到教師對其行為所提供的自我選擇與支持，及教師對他們的關心、喜愛

與分享個人資源等。因此，在課室情境中，教師扮演了關鍵性的角色，教師如能

營造一個支持學生自主性的學習環境，多使用訊息式而非控制式的語言，給予正

向回饋，讚揚學生的表現，且能理解並接受學生所表達出來的負向情緒，並且讓

學生感受到溫暖與關懷，在團體中產生歸屬感，那麼學生在學習上將會有較高的

內在動機、正向情緒及學習行為投入等。 

 

（二）注重學生心理需求的滿足 

    本研究發現學生的心理需求滿足程度對自我調整學習策略的使用扮演著重

要的角色，並且心理需求在英文科課室心理支持與自我調整學習間亦扮演中介角

色。在學習歷程中，學生參與活動的動機主要受到自主性、勝任感與關聯感這三

種基本心理需求的驅使，因此，滿足學生的心理需求，有助於他們的成長和發展

以及正向行為的產生，而若學生的心理需求未能獲得滿足，則會產生較低程度的

學習動機，也容易造成負向的行為結果。基於此，教師如能察覺及考量學生的心

理需求，提供學生依其意願選擇行為的機會及表達自己能力的機會，並給予正向

的回饋，及建立相互尊重、信任與互相關懷的關係，則學生在課室情境的參與動
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機與行為投入將是自發性的、主動性的，而當學生有動機性地主動參與其學習歷

程，將會積極投入於學習之中，並使用各種有助於提升學習效果的學習策略及展

現較佳的學業表現。 

 

（三）留意不同年級學生的學習狀況並提供協助 

    由本研究的結果得知，在英文科課室心理支持中，高一學生所知覺到的課室

心理支持高於高二學生；就心理需求而言，高一學生所知覺到的心理需求也高於

高二學生；而在自我調整學習中，高一學生的自我調整學習表現亦高於高二學

生。依此研究發現可以知道，教師於教學過程中，應多留意學生於年級轉換期間，

其課業學習狀況，當他們面對愈有挑戰性或有難度的課業時，其學習動機隨著年

級提升而逐漸下降，特別是那些在高一即遭遇學習挫敗的學生，可能在升上高二

之後，因學習動機低落而產生負向的行為結果，如放棄學習等，因此，教師應多

注意學生在課堂參與和學業表現的變動情形，尤其對於課業表現明顯下滑的學生

應特別關心，多給予學生支持與鼓勵、滿足學生的心理需求，進而促進學生的學

習動機。 

 

（四）改善不同性別學生之間的學習差異情形 

    由本研究的結果得知，在英文科課室心理支持中，女生所知覺到的課室心理

支持高於男生；就心理需求而言，女生所知覺到的心理需求也高於男生；而在自

我調整學習中，女生的自我調整學習表現亦高於男生。依此研究發現可以知道，

教師對於男女學生的教學方式應有適度地調整，在課室情境中，應給予男生女生

雙方同等的支持與鼓勵，不因社會文化上對性別的刻板印象而認為其行為應如何

表現或對男女學生有不同的對待方式，因此，在培養學生內在動機以增加其學習

動力時，應接納與理解不同學生的需求，且適時增強男生的學習動機及自我調整

學習表現。 
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二、未來研究發展之建議 

（一）研究對象 

  本研究的對象僅限於臺中市之公私立高級中學的學生，故研究結果推論受限

於此範圍之高中學生。因此，建議未來的研究可以擴大研究對象至中部地區或是

全國，以便於瞭解英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關係更真實

的現況分析，使研究結果更具客觀性，以提供教育領域及相關研究參考。 

 

（二）研究變項 

  本研究的背景變項為探討不同年級、性別的高中學生在英文科課室心理支

持、心理需求與自我調整學習上之差異情形，除了年級、性別兩個背景變項之外，

未再做其他背景變項的分析，因此未來的研究可以增加更多背景變項，例如：公

立與私立學校之差異、普通班級與資優班級之差異等變項都可列入未來的研究變

項之中，做進一步的分析與探討。 

 

（三）研究工具 

  本研究使用的研究工具為「英文科課室心理支持量表」、「心理需求量表」

與「自我調整學習量表」三個量表，此調查工具為研究者綜合相關理論文獻及參

考多人研究量表加以修改編製而成。本研究的預試量表與正式量表的信效度分析

結果不同，因此以正式量表分析為主。然而，除了「心理需求量表」中分量表的

題項穩定之外，在「英文科課室心理支持量表」中，原先編製的「勝任感支持」

題項第 7、8、9、12 題未反應在該因素上，而是出現在關聯感支持；「關聯感支

持」題項第 18 題未反應在該因素上，而是出現在自主性支持，經過再次審題，

並無歸因不明之題目，因此，本研究的「英文科課室心理支持量表」分為二個因

素。基於此，值得未來研究者編製更佳的測量工具，做進一步地分析探討。而在

「自我調整學習量表」中，原先編製的「認知監管」題項第 5、6 題未反應在該

因素上，而是出現在認知控制；「認知控制」題項第 12 題未反應在該因素上，而
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是出現在認知監管，經過再次審題，亦無歸因不明之題目，且根據 Pintrich 的研

究中發現，在多數的自我調整學習模式中，監管與控制階段往往同時發生。 

 

（四）研究方法 

    本研究以量表為調查工具來蒐集資料，由於在填答量表時，高中學生可能因

心理防衛或社會期許效應，且難以避免受到當時情境、情緒或其他事件等影響其

客觀性，或者受限於量表題意之表達方式，因而使研究結果產生測量上的誤差，

建議未來研究可輔以訪談、實地觀察等方式和量表所得資料做比較分析與整合以

對英文科課室心理支持、心理需求與自我調整學習之關係做更深入的了解。此三

者皆與學習環境有相關，因此為探求此三個變項間的關係，未來研究者亦可嘗試

行動研究，瞭解高中生於課室情境中的學習感受與投入程度及自我調整學習的表

現，由此，便可更深入地探討此三個變項間的關係，同時使研究更臻縝密與客觀。 

    本研究採用階層迴歸分析以探討英文科課室心理支持、心理需求與自我調整

學習的關係，然而並沒有進一步探究其中的因果關係，因此未來的研究者可以嘗

試利用結構方程模式等資料處理方法，加以了解英文科課室心理支持、心理需求

與自我調整學習的整體因果關係以做更深入地研究。 
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附錄一          高中生英文科學習情況調查工具（預試量表） 

親愛的同學，您好： 

    這份量表的目的是在暸解您學習英文時的經驗與想法，此量表資料將僅作為

學術研究之用，無關課業上的任何分數登記，請用您自己最真實的感受，來回答

每一個問題。您的回答沒有對錯之分，也不會打分數，而且對於您的回答結果，

將採保密原則，請安心填答最符合您的學習情況之選項。謝謝你的協助! 

敬祝 

      學習愉快  身體健康 

                                               私立東海大學教育研究所  

                                                 指導教授 林啟超 博士 

                                                   研究生 廖秋美 敬啟 

                                                 中華民國一○二年一月 

 

第一部分：學生基本資料 

1. 就讀學校：                       

2. 年級：□ 高一   □ 高二          

3. 性別：□ 男     □ 女 

 

 

 

【填答說明】 

各位同學，針對以下的陳述句，請您依照自己學習英文的情況，對於教師教學的

感受和自己學習英文所抱持的想法與實際作法，在問題敘述右邊的數字中，圈選

一個最符合自己感受與學習情況的選項。每一題都要做，而且只能選一個答案。 
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第二部分：英文科課室心理支持量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1.  在上英文課時，我覺得老師讓我們有選擇的機會。 

   （例如：分組活動成員、小考範圍或時間、作業繳交期限……等。） 

1 2 3 4 5 6

2.  我覺得英文老師了解我們。 1 2 3 4 5 6

3.  英文老師常常鼓勵我們問問題。 1 2 3 4 5 6

4.  英文老師會完整且仔細地回答我們的問題。 1 2 3 4 5 6

5.  我覺得英文老師願意傾聽我們如何去做事情。 1 2 3 4 5 6

6.  英文老師在提供建議之前會先試著瞭解我們的想法。。 1 2 3 4 5 6

7.  在課堂上，英文老師常讓我們覺得我們是有能力將英文學好的。 1 2 3 4 5 6

8.  英文老師認為我們有能力去完成困難、具挑戰性的學習活動。 1 2 3 4 5 6

9.  英文老師會公開肯定讚揚我們的能力和表現。 1 2 3 4 5 6

10. 我覺得英文老師會包容我們的錯誤和失敗，並幫助我們修正和進步。 1 2 3 4 5 6

11. 英文老師提供的測驗或活動超出我的能力範圍，讓我覺得有挫折感。 1 2 3 4 5 6

12. 我覺得英文老師對我的英文能力有信心。 1 2 3 4 5 6

13. 我能感受到英文老師對我們的關心。 1 2 3 4 5 6

14. 我覺得英文老師是真的願意付出時間與精力在我們身上。 1 2 3 4 5 6

15. 在課堂上，英文老師會鼓勵我們讀書時要互相合作和學習。 1 2 3 4 5 6

16. 我覺得我們與英文老師相處融洽。 1 2 3 4 5 6

17. 我不喜歡英文老師對我們講話的方式。 1 2 3 4 5 6

18. 我願意告訴英文老師我的學習狀況。 1 2 3 4 5 6
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第三部分：心理需求量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1.  我可以自行決定要如何完成英文作業。 1 2 3 4 5 6

2.  我可以自行決定要如何準備英文考試。 1 2 3 4 5 6

3.  我可以自行決定每天要花多少時間讀英文。 1 2 3 4 5 6

4.  在課堂上，我能自由地表達我的想法和觀點。 1 2 3 4 5 6

5.  我可以自行決定要和誰討論英文問題。 1 2 3 4 5 6

6.  在課堂上，我的想法能被老師納入考量。 1 2 3 4 5 6

7.  我認為我是班上英文能力最好的那幾個。 1 2 3 4 5 6

8.  我認為我有能力完成具有挑戰性的英文作業。 1 2 3 4 5 6

9.  在課堂上，我感到自己有能力去學習新的英文知識。 1 2 3 4 5 6

10. 在學習新的英文知識時，我認為我比大多數同學來得輕鬆愉快。 1 2 3 4 5 6

11. 英文老師告訴我，我表現得很好。 1 2 3 4 5 6

12. 我常藉由完成英文作業而感到有成就感。 1 2 3 4 5 6

13. 我的英文老師很關心我。 1 2 3 4 5 6

14. 我與英文老師相處很融洽。 1 2 3 4 5 6

15. 班上的同學很關心我。 1 2 3 4 5 6

16. 我與班上同學相處很融洽。 1 2 3 4 5 6

17. 我覺得班上同學對我很友善。 1 2 3 4 5 6

18. 當我遇到困難的時候，班上的同學願意幫助我、關心我。 1 2 3 4 5 6

【背面尚有試題】 
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第四部分：自我調整學習量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1. 在讀英文時，我注意到自己特別偏好使用某種讀書方法。 1 2 3 4 5 6

2.  在讀英文時，我會注意自己對於所讀內容的理解程度。 1 2 3 4 5 6

3.  在讀英文時，我會提出問題來問自己，以了解自己的熟讀程度。 1 2 3 4 5 6

4.  在讀英文時，我會注意自己讀書速度的快慢。 1 2 3 4 5 6

5. 在做完簡單的英文題目之後，我會試著做較難的題目，以瞭解自己的

程度。 

1 2 3 4 5 6

6.  在上英文課時，我會邊上課邊檢查自己是否真正了解老師所教的內容。 1 2 3 4 5 6

7.  在讀英文時，我會複習課堂筆記。 1 2 3 4 5 6

8.  我會反覆背誦英文書本中的重要內容。 1 2 3 4 5 6

9.  我會利用諧音或聯想的方式幫助自己記憶英文書本的內容。 1 2 3 4 5 6

10. 我會回想以前學過的英文知識，以幫助自己理解或吸收新的知識。 1 2 3 4 5 6

11. 我會在英文書本上將重要的單字、句型、文法或句子圈點劃線，以幫 

    助自己組織或消化學習內容。 

1 2 3 4 5 6

12. 在讀英文時，我會依照實際情況適時調整自己的讀書方法。 1 2 3 4 5 6

13. 在學習英文時，我會注意自己學習信心的高低變化。 1 2 3 4 5 6

14. 當英文考試日期接近時，我能清楚知道自己的情緒變化。 1 2 3 4 5 6

15. 在讀英文時，我會注意自己對於課程內容興趣的增減。 1 2 3 4 5 6

16. 當我讀英文分心時，我會知道自己沒心情讀了。 1 2 3 4 5 6

17. 我常看到別人認真讀英文的樣子，及其對我讀書動力的影響。 1 2 3 4 5 6
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 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

18. 在學習英文時，我會注意自己面對升學時的信心高低。 1 2 3 4 5 6

19. 為了維持讀英文的動力，我會為每一階段的學習活動訂定目標，以引 

    導自己學習。 

1 2 3 4 5 6

20. 我會試著將英文學習內容連結到一些已經知道，或覺得有趣的事情上。 1 2 3 4 5 6

21. 為了有時間可以做自己想做的事，我會趕快把隔天的英文考試或功課 

    先準備好。 

1 2 3 4 5 6

22. 在學習英文有好表現的時候，我會獎勵自己。 1 2 3 4 5 6

23. 當面對英文考試而信心低落時，我會說些激勵士氣的話來勉勵自己。 1 2 3 4 5 6

24. 當我對英文考試感到焦慮時，我會想辦法使自己的心情平靜下來。 1 2 3 4 5 6

 

 

 

~ 作答完畢，請確認每題皆有填答。非常感謝您的協助！~ 
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附錄二          高中生英文科學習情況調查工具（正式量表） 

親愛的同學，您好： 

    這份量表的目的是在暸解您學習英文時的經驗與想法，此量表資料將僅作為

學術研究之用，無關課業上的任何分數登記，請用您自己最真實的感受，來回答

每一個問題。您的回答沒有對錯之分，也不會打分數，而且對於您的回答結果，

將採保密原則，請安心填答最符合您的學習情況之選項。謝謝你的協助! 

敬祝 

      學習愉快  身體健康 

                                               私立東海大學教育研究所  

                                                 指導教授 林啟超 博士 

                                                   研究生 廖秋美 敬啟 

                                                 中華民國一○二年二月 

 

第一部分：學生基本資料 

1. 就讀學校：                       

2. 年級：□ 高一   □ 高二          

3. 性別：□ 男     □ 女 

 

 

【填答說明】 

各位同學，針對以下的陳述句，請您依照自己學習英文的情況，對於教師教學的

感受和自己學習英文所抱持的想法與實際作法，在問題敘述右邊的數字中，圈選

一個最符合自己感受與學習情況的選項。每一題都要做，而且只能選一個答案。 
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第二部分：英文科課室心理支持量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1.  在英文課分組活動時，我覺得老師讓我們有選擇成員的機會。 1 2 3 4 5 6

2.  英文老師讓我們自行決定如何完成作業。 1 2 3 4 5 6

3.  英文老師鼓勵我們在課堂中自由表達自己的意見和想法。 1 2 3 4 5 6

4.  英文老師會提醒我們，要培養自己能夠解決問題的能力。 1 2 3 4 5 6

5.  英文老師鼓勵我們自己要勇於嘗試、挑戰自我。 1 2 3 4 5 6

6.  英文老師在提供建議之前，鼓勵我們先試著說說自己的想法。 1 2 3 4 5 6

7.  英文老師經常讓我們覺得自己很不錯。 1 2 3 4 5 6

8.  英文老師常讓我們覺得自己能夠做好課程裡的活動。 1 2 3 4 5 6

9.  英文老師會公開肯定讚揚我們的能力和表現。 1 2 3 4 5 6

10. 我覺得英文老師會包容我們的錯誤和失敗，並幫助我們修正和改進。 1 2 3 4 5 6

11. 英文老師提供的測驗超出我的能力範圍，讓我覺得很困難、有挫折感。 1 2 3 4 5 6

12. 我覺得英文老師對我的英文能力有信心。 1 2 3 4 5 6

13. 我覺得英文老師關心我們。 1 2 3 4 5 6

14. 我覺得英文老師是真的願意付出時間與精力在我們身上。 1 2 3 4 5 6

15. 在課堂上，英文老師會鼓勵我們讀書時要互相合作和學習。 1 2 3 4 5 6

16. 我覺得我們與英文老師相處融洽。 1 2 3 4 5 6

17. 我不喜歡英文老師對我們講話的方式。 1 2 3 4 5 6

18. 英文老師常常鼓勵我們問問題。 1 2 3 4 5 6
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第三部分：心理需求量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1.  我可以自行決定要如何完成英文作業。 1 2 3 4 5 6

2.  我可以自行決定要如何準備英文考試。 1 2 3 4 5 6

3.  我可以自行決定每天要花多少時間讀英文。 1 2 3 4 5 6

4.  在課堂上，我能自由地表達我的想法和觀點。 1 2 3 4 5 6

5.  我可以自行決定要和誰討論英文問題。 1 2 3 4 5 6

6.  英文老師會尊重我們的想法。 1 2 3 4 5 6

7.  我認為我是班上英文能力最好的那幾個。 1 2 3 4 5 6

8.  我認為我有能力完成具有挑戰性的英文作業。 1 2 3 4 5 6

9.  在課堂上，我感到自己有能力去學習新的英文知識。 1 2 3 4 5 6

10. 在學習新的英文知識時，我認為我比大多數同學來得輕鬆愉快。 1 2 3 4 5 6

11. 英文老師告訴我，我表現得很好。 1 2 3 4 5 6

12. 我常藉由完成英文作業而感到有成就感。 1 2 3 4 5 6

13. 只要遇到困難，英文老師願意幫助我、關心我。 1 2 3 4 5 6

14. 我與英文老師相處很融洽。 1 2 3 4 5 6

15. 班上的同學很關心我。 1 2 3 4 5 6

16. 我與班上同學相處很融洽。 1 2 3 4 5 6

17. 我覺得班上同學對我很友善。 1 2 3 4 5 6

18. 當我遇到困難的時候，班上的同學願意幫助我、關心我。 1 2 3 4 5 6

【背面尚有試題】 
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第四部分：自我調整學習量表 

 完

全

不

符

合 

相

當

不

符

合 

有

點

不

符

合

稍

微

符

合

相

當

符

合

完

全

符

合

1.  在讀英文時，我會觀察自己的讀書方法。 1 2 3 4 5 6

2.  在讀英文時，我會注意自己對於所讀內容的理解程度。 1 2 3 4 5 6

3.  在讀英文時，我會提出問題來問自己，以了解自己的熟讀程度。 1 2 3 4 5 6

4.  在讀英文時，我會注意自己讀書速度的快慢。 1 2 3 4 5 6

5. 在做完簡單的英文題目之後，我會試著做較難的題目，以瞭解自己的

程度。 

1 2 3 4 5 6

6.  在上英文課時，我會邊上課邊檢查自己是否真正了解老師所教的內容。 1 2 3 4 5 6

7.  我會試著將英文學習內容連結到一些已經知道，以增加對內容的了解。 1 2 3 4 5 6

8.  我會反覆背誦英文書本中的重要內容。 1 2 3 4 5 6

9.  我會利用諧音或聯想的方式幫助自己記憶英文書本的內容。 1 2 3 4 5 6

10. 我會回想以前學過的英文知識，以幫助自己理解或吸收新的知識。 1 2 3 4 5 6

11. 我會將重要的單字、句型、文法或句子圈點劃線，以提醒自己記住課 

    本的重點。 

1 2 3 4 5 6

12. 在讀英文時，我會依照實際情況適時調整自己的讀書方法。 1 2 3 4 5 6

13. 在學習英文時，我會注意自己學習信心的高低變化。 1 2 3 4 5 6

14. 當英文考試日期接近時，我能清楚知道自己的情緒變化。 1 2 3 4 5 6

15. 在讀英文時，我會注意自己對於課程內容興趣的增減。 1 2 3 4 5 6

16. 當我讀英文分心時，我會知道自己沒心情讀了。 1 2 3 4 5 6

17. 我常看到別人認真讀英文的樣子，及其對我讀書動力的影響。 1 2 3 4 5 6

18. 在學習英文時，我會注意自己面對升學時的信心高低。 1 2 3 4 5 6
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19. 為了維持讀英文的動力，我會為每一階段的學習活動訂定目標，以引 

    導自己學習。 

1 2 3 4 5 6

20. 我會試著在讀英文的過程中，找到有趣的連結，以增加研讀的樂趣。 1 2 3 4 5 6

21. 為了有時間可以做自己想做的事，我會趕快把隔天的英文考試或功課 

    先準備好。 

1 2 3 4 5 6

22. 在學習英文有好表現的時候，我會獎勵自己。 1 2 3 4 5 6

23. 當面對英文考試而信心低落時，我會說些激勵士氣的話來勉勵自己。 1 2 3 4 5 6

24. 當我對英文考試感到焦慮時，我會想辦法使自己的心情平靜下來。 1 2 3 4 5 6

 

 

 

~ 作答完畢，請確認每題皆有填答。非常感謝您的協助！~ 


	R-0620-20130516中文摘要R
	R-0620--0529-20130516英文摘要R
	R-0616-20130515秋美的封面R
	R-0616-20130514秋美的第一章R
	20130514秋美的第二章R
	R-0616-20130514秋美的第三章RR
	R-0616-5-12-R-20130416秋美的第四章R
	R-0616-0523-20130429秋美的第五章R
	R-0616-20130514秋美的參考文獻R
	R-0616-20130514秋美的預試量表題目R
	R-0616-20130516秋美的正式量表R

