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自我效能和愉悅課業情緒之關係 

黃筠婷* 

國立成功大學醫學院附設醫院教學中心 暨 

國立成功大學醫學、科技與社會研究中心 

本研究的目的在分析國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的關係。

基於研究目的，本研究蒐集三波縱貫資料，共抽取 254 位（男生 137 位）七年級學生

為研究樣本；三波觀察資料採用結構方程模式進行分析。結果顯示本研究所建構的 

國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的模式獲得觀察資料的支持。 

國中生第一次測量時知覺的教師自主支持可以提高第二次測量時的自我效能，而第二

次測量時的自我效能又可以提高第三次測量時的愉悅課業情緒。本研究依據研究結果

提出國中教育現場及未來研究的參考建議。 

關鍵詞：知覺教師自主支持；自我效能；愉悅課業情緒；縱貫研究；國中生 

緒 論 

在教學情境中，學生是學習的主體，而教師亦扮演着重要的角色。事實上，許多

研究者均主張教師對於學生的學習有很大的影響（Sebastian et al., 2016; Tanveer et al., 

2012; Zee & Roorda, 2018），但在進行研究時，大多數研究者較常關注學習者主體，

較少將焦點放於教師對學生的影響。因此，本研究不僅探討學生的學習，亦希望探究

教師對於學生學習的影響。 

有關教師對學生學習的影響，可以自我決定理論（self-determination theory）中 

所提出的教師自主支持（teacher’s autonomy support）進行探討。學生知覺到學習環境

具有支持其自主性的氛圍，能正向影響其學習（Hospel & Galand, 2016; Ryan & Deci, 

2000）。近年，在教育心理學領域中，教師的影響較常以學生知覺教師自主支持為主

（施淑慎，2008；Black & Deci, 2000; Collie & Martin, 2017; Jang et al., 2010; Reeve & 
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Jang, 2006）；學生知覺教師自主支持是指學生能覺察到教師能接受學生的觀點、認同

學生感受、給予合適的信息，並在學習任務中給予學習者自主選擇自我行為的機會，

盡可能減少用壓力或要求的方式（施淑慎，2010；Deci & Ryan, 1985）。本研究亦以

學生知覺教師自主支持為環境變項。 

從過去的研究可知，學生知覺教師自主支持與學生的課業情緒有密切關係（Núñez 

& León, 2015; Oriol-Granado et al., 2017; Wang et al., 2017）。在學生的學習歷程中， 

學生皆會產生課業情緒，而相關理論亦指出課業情緒會影響學生的學習（Pekrun, 2006, 

2017）。因此，課業情緒對於學生具有一定的重要性。基於此，學生的情緒歷程是 

值得關注的議題。近年來課業情緒的研究者大部分以 Pekrun（2006）的課業情緒理論

為基礎，針對課業情緒的影響歷程提出控制—價值理論（control-value theory）；該 

理論假定任何情緒皆取決於控制和價值相關的認知評估。Pekrun 主張課業情緒的產生

是因為學習者對學習任務的控制和價值的認知評估，而這些評估會受情境因素影響，

進而對課業情緒產生影響，而課業情緒有回饋的機制，會再影響控制和價值評估以及

環境變項。 

根據控制—價值理論，大多數研究以自我效能（self-efficacy）為控制評估的變項

（林宴瑛、程炳林，2012；程炳林、林清山，2001；Haney & Long, 1995），此變項是

預測課業情緒最有力的變項之一。基於此理論，學生知覺教師自主支持可能會對學生

的自我效能產生影響，且具有相關實徵研究支持（Black & Deci, 2000; Gutiérrez & 

Tomás, 2019）。因此，本研究以自我效能為控制評估的測量變項。 

綜上所述，基於 Pekrun（2006）的控制—價值理論，學習環境對於學生的學習亦

甚為重要，故本研究以在課室情境中學生知覺教師的影響為環境變項，探討它對學生

自我效能和愉悅課業情緒的影響，這是本研究的主要目的。 

課業情緒：控制—價值理論 

Pekrun（2006）提出課業情緒的理論分為課業情緒的控制—價值理論和動機的 

認知—動機模式，它是目前許多課業情緒研究所依循的理論（Linnenbrink, 2006）。 

課業情緒的控制—價值理論說明學生課業情緒產生的歷程，可以從遠因變項和近因 

變項來探討。就近因變項而言，控制和價值的評估是課業情緒的近因變項，是預測 

課業情緒的主要變項，相關實徵研究大多以自我效能為控制評估（如林宴瑛、程炳林，

2012）；就遠因變項而言，環境因素（如教師自主支持等）會影響學習者的控制和 

價值評估，進而對課業情緒產生影響，而課業情緒有回饋的機制，會回饋影響控制和

價值的評估以及環境變項。就課業情緒的分類而言，以分為正向和負向這兩類較多

（Linnenbrink & Pintrich, 2002）；Pekrun, Elliot, et al.（2006）基於課業情緒的特徵，

提出以關注的焦點（object focus）為課業情緒的分類依據，將課業情緒分為與活動 
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有關（activity-related）的課業情緒和與結果有關（outcome-related）的課業情緒。近期

的研究者多數採用關注的焦點乘以價向（valence）的分類取向探究學習者的課業學習

情緒（黃筠婷、程炳林，2021；Pekrun, Lichtenfeld, et al., 2017; Putwain et al., 2018）。

此外，程炳林（2015）的研究結果發現，愉悅是國中學生在執行學習任務時經常經歷

的課業情緒；黃筠婷、程炳林（2021）的研究結果顯示愉悅課業情緒愈高，學生投入

學習的程度就愈高。 

綜上所述，課業情緒的控制—價值理論認為環境的因素會影響控制和價值評估，

再影響課業情緒。本研究基於課業情緒理論和實證研究結果，選擇以愉悅課業情緒為

本研究的情緒變項、自我效能為控制評估變項。本研究基於課業情緒的控制—價值 

理論建構國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的模式。 

教師自主支持 

許多自我決定理論的相關研究結果皆支持教師自主支持的環境有助於提升學習者

的學習（施淑慎，2008；Duchatelet & Donche, 2019; Hospel & Galand, 2016; Soenens & 

Vansteenkiste, 2005）。根據控制—價值理論，學習者知覺教師自主支持對學習者控制

和價值的評估有直接預測效果，而透過學生對學習任務控制和價值的評估進而影響其

課業情緒。 

根據 Deci & Ryan（1985）的主張，自主支持是指具有權威和地位的個體能接受 

他人的想法、理解他人的需求，並提供資訊、選擇的機會，盡量避免施加壓力和要求。

Ryan & Deci（2000）指出學生知覺教師自主支持（給予學生支持、選擇、肯定）可以

提升學生的學習涉入程度。 

綜合上述，本研究根據理論和相關實證研究，選擇學生知覺教師自主支持為環境

變項，探討它與自我效能和愉悅課業情緒的關係。 

國中生知覺教師自主支持、自我效能和課業情緒的關係 

根據課業情緒理論和自我決定理論可知，學生知覺教師自主支持能正向預測其 

自我效能，而自我效能可再正向預測愉悅課業情緒。 

相關實證研究亦顯示學生知覺教師自主支持能提升他們的正向情緒（Reeve et al., 

2004）；Oriol-Granado et al.（2017）的研究結果指出學生知覺教師自主支持的程度愈

高，其自我效能感愈高。Pekrun（2006）提出課業情緒具有分立的特性，且近年課業

情緒的實徵研究亦大都選擇以情緒分立的原則進行（如 Pekrun, Elliot, et al., 2009;  
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Pekrun, Lichtenfeld, et al., 2017），故本研究的正向課業情緒以愉悅課業情緒為代表。

上述研究多為橫斷面研究，且未完整檢驗從環境→評估→情緒的歷程，而此歷程又是

學生學習所必經的，故本研究採用縱貫研究設計，完整驗證此學習歷程。 

國中學生正處於生理和心理轉變的階段，七年級學生剛從國小階段轉換到國中 

階段，自我意識開始發展，具有某種程度的評價能力（Erikson, 1963），且根據相關 

研究結果，七年級學生較八、九年級學生的學習動機較高（黃筠婷、洪慧涓，2015），

且對於學習任務的好奇心較強，故本研究基於研究目的選擇七年級學生為研究樣本。 

研究目的與研究假設 

綜上所述，本研究欲驗證國中生知覺教師自主支持與其自我效能和愉悅課業情緒

的關係，共蒐集三波縱貫資料，並採用結構方程模式（structural equation modeling,  

SEM）進行結果分析。本研究根據課業情緒的控制—價值理論和實徵研究結果，提出

的主要假設是：本研究建構的國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的

模式與觀察資料適配（H1）。在 H1的假設下，本研究另提出兩個具方向性的假設： 

 H1-1：國中生先前知覺到的教師自主支持可以正向預測其後的自我效能。 

 H1-2：國中生先前知覺到的自我效能可以正向預測其後的愉悅課業情緒。 

研究方法 

研究對象 

基於研究目的，本研究的對象為台灣南部直轄市國中學生，以叢集抽樣抽取高雄

市和台南市各一所國民中學，每所學校各抽取 5 班七年級學生共 254 人（男生 137 位，

女生 117 位）為研究樣本。本研究共蒐集三波縱貫資料，第一次測量在 2019 年 10 月

底，其後第二和第三次測量，每次大約間隔四週。 

在全體樣本當中，三波資料蒐集無缺失樣本，無需進行耗損率（attrition）的分析

（Shin, 2018）。此外，本研究抽樣以班級為單位，蒐集的資料具有巢狀的特性，可能

會有班級效果，但由於本研究共抽樣 10 個班級，根據 Meuleman & Billiet（2009） 

提出的標準（至少 40 班），並未到達分析多層次結構方程模式的條件。因此，本研究

參考 Dowding & Haufe（2018）和黃筠婷、程炳林（2021）對巢狀資料的處理方式，在

進行分析前，將所有測量變項以班級為單位標準化，以克服巢狀資料的班級效果。 
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研究模式 

本研究目的為驗證國中生知覺教師自主支持與其自我效能和愉悅課業情緒的關 

係，根據 Pekrun（2006）提出分立的課業情緒和近年採用的情緒分立原則進行相關 

實徵研究（如 Pekrun, Elliot, et al., 2009）。 

本研究所建構的國中生知覺教師自主支持、自我效能與愉悅課業情緒的模式（見

圖一），包含三個潛在變項，分別為教師自主支持 T1、自我效能 T2、愉悅課業情緒

T3。本研究依據 Pekrun（2006）課業情緒的控制—價值理論提出的觀點，對所建構 

的模式提出假設：假定國中生知覺 T1 的教師自主支持可以正向預測 T2 的自我效能，

T2 的自我效能可以正向預測 T3 的愉悅課業情緒。 

本研究有三個潛在變項共 16 個觀察變項。國中生知覺教師自主支持 T1 以六個 

測量題目為觀察指標；自我效能 T2 以五個測量題目為觀察指標；愉悅課業情緒 T3 以

五個測量題目為觀察指標。本模式觀察指標的測量誤差（δ與 ε）之間沒有相關。 

 

圖一：本研究的模式 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

註： 結構模式中，以 γ表示自變項（ζ）對依變項（η）的直接效果，以 β表示依變項對依變項的直接效果，

ξ 代表依變項的殘差；測量模式中，λx代表自變項對其觀察指標 x 的因素負荷量，λ y代表依變項對其 

觀察指標 y 的因素負荷量，δ 和 ε 代表觀察變項 X、Y 的測量誤差。模式中因素負荷量以 1 設定為 

參照指標。 
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研究變項 

英語為現今世界各國溝通的重要語言，英語能力將會決定擷取知識的深度和廣度，

對學習其他領域知識很有助益。基於英語的重要性，本研究的測量皆以國民中學英語

科為特定領域，以 Likert 六點量表測量，由「完全不符合」（1）至「完全符合」（6）。 

教師自主支持（T1） 

本研究以施淑慎（2010）編製的教師自主支持量表測量國中學生自陳知覺到的 

教師自主支持。量表共 6 題，第一次施測測量國中生知覺教師自主支持變項。 

在信度和效度方面，施淑慎（2010）以 512 位國中八年級學生為研究對象進行 

驗證性因素分析（confirmatory factor analysis, CFA），結果顯示：χ2（8, N = 512）= 14.29, 

p > .05；RMSEA = .03、NFI = .99、NNFI = .99、CFI = .99、IFI = .99、GFI = .99、AGFI 

= .98；此量表的 Cronbach α = .71。 

除了上述證據之外，本研究亦以 254 名受試學生的施測資料進行 CFA。學生知覺

到的教師自主支持量表 χ2（9, N = 254）= 41.51，p < .05；SRMR = .03、NNFI = .97、

CFI = .98，量表 6 個測量指標的因素負荷量介於 .75 至 .89，CR = .93、AVE = .69。 

自我效能（T2） 

本研究採用吳靜吉、程炳林（1992）修編的激勵的學習策略量表（MSLQ）中的

「自我效能」分量表來測量國中生自陳的自我效能。MSLQ 全量表共有 85 題，其中 

自我效能分量表有 5 題。第二次施測測量自我效能變項。據吳靜吉、程炳林以 CFA 進

行的研究（N = 921）結果顯示，自我效能分量表的 χ2（5, N = 921）= 10.72，p < .05；

AGFI = .99、SRMR = .04、CR = .83、AVE= .49。 

此外，本研究亦以 254 名受試者的施測資料進行 CFA。學生的自我效能量表 

χ2（5, N = 254） = 17.59，p < .05；SRMR = .01、NNFI = . 99、CFI = .99，5 個測量 

指標的因素負荷量介於 .82 至 .95，CR = .95、AVE = .82。 

課業情緒（T3） 

本研究採用程炳林（2015）編製的課業情緒量表測量國中生自陳的愉悅課業情緒。

全量表包含八個分量表，每個分量表各 5 題，共 40 題。本研究採用愉悅課業情緒 

分量表（例如「我享受上英語課」）。第三次施測測量愉悅課業情緒變項。 

在信度和效度的證據上，程炳林（2015）以主軸法（principal axis factoring）抽取

因素，並以最優斜交法（promax）進行轉軸的 EFA（N = 950）。結果顯示，課業情緒



國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒之關係 29 

量表能夠抽取八個特徵值大於 1 的因素。此八個因素可解釋全量表 40 題總變異量的

76.93%。八個因素斜交轉軸後的組型負荷量（pattern loading）絕對值介於 .34 至 .97。

在信度方面，程炳林的研究分析結果（N = 950）顯示前述八個因素的內部一致性

Cronbach α係數介於 .90 至 .96。 

此外，本研究亦以 254 名受試者的施測資料進行 CFA。學生的愉悅課業情緒 

（T3）分量表 χ2（5, N = 254）= 66.69，p < .05；SRMR = .04、NNFI = . 92、CFI = .96，

量表 5 個測量指標的因素負荷量介於 .74 至 .96、CR = .95，AVE = .80。 

分析方法 

本研究採用 SPSS for Windows 23.0 和 LISREL 8.80 統計套裝軟體進行分析，以

SEM 考驗本研究所建構的國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的模式

是否與觀察資料適配，顯著水準為 .05。在模式適配度方面，本研究模式的外在品質以

整體模式適配度進行評量，內在品質以內在結構適配度進行評估。由於隨着樣本人數

愈大 χ2會愈容易達到顯著水準（Jöreskog & Sörborn, 1993），故除了 χ2考驗之外，亦

納入 Browne & Cudeck（1993）、Hu & Bentler（1995）的建議指標，以 RMSEA < .10、

SRMR ≤ .10 為可接受的適配指標；TLI、CFI > .95 為良好的適配指標。內在結構適配

指標方面，本研究採用所有估計的因素負荷量皆達顯著水準、個別指標信度大於 .50、

潛在變項組成信度（CR）大於 .60、平均變異抽取量（AVE）大於 .50 此四項指標為

模式的評鑑標準。 

結 果 

基本統計分析 

描述統計和受試者性別差異考驗 

表一呈現受試者在各測量變項上得分的 M、SD、α係數和相關係數。由表一可知，

16 個變項的 M 介於 2.81 至 4.01，SD 介於 1.63 至 1.84，α係數介於 .93 至 .96，16 個

變項間的相關係數都達 .01 的顯著水準。 

為了檢驗性別是否需要控制，本研究進一步考驗性別在各測量變項的差異情形。

結果顯示，男生、女生在國中生知覺教師自主支持、自我效能、愉悅課業情緒三個 

變項皆無顯著差異，ts（252）= –0.91–1.88，p > .05。基於差異考驗結果，本研究 

考驗研究假設時，並未將性別設為控制變項。 



30 黃筠婷 

表一：國中生知覺教師自主支持、自我效能、愉悅課業情緒的平均數、標準差、α 係數和相關係數 

（N = 254） 

變項 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 

1. 自主支持 1 T1 1.00                

2. 自主支持 2 T1 .66 1.00               

3. 自主支持 3 T1 .69 .69 1.00              

4. 自主支持 4 T1 .57 .60 .69 1.00             

5. 自主支持 5 T1 .63 .70 .72 .76 1.00            

6. 自主支持 6 T1 .66 .67 .74 .76 .82 1.00           

7. 自我效能 1 T2 .41 .33 .46 .40 .36 .39 1.00          

8. 自我效能 2 T2 .41 .30 .45 .45 .36 .38 .72 1.00         

9. 自我效能 3 T2 .38 .36 .48 .45 .41 .43 .85 .77 1.00        

10. 自我效能 4 T2 .41 .34 .52 .44 .40 .44 .81 .78 .90 1.00       

11. 自我效能 5 T2 .45 .34 .50 .42 .38 .44 .83 .78 .87 .89 1.00      

12. 愉悅 1 T3 .47 .40 .47 .40 .44 .45 .42 .46 .46 .45 .49 1.00     

13. 愉悅 2 T3 .51 .40 .50 .40 .43 .46 .44 .45 .44 .45 .50 .90 1.00    

14. 愉悅 3 T3 .52 .45 .49 .39 .43 .44 .44 .41 .43 .45 .49 .90 .87* 1.00   

15. 愉悅 4 T3 .51 .42 .50 .41 .42 .46 .50 .53 .54 .54 .58 .82 .81* .81 1.00  

16. 愉悅 5 T3 .54 .38 .47 .42 .43 .46 .34 .48 .39 .42 .42 .67 .71* .67 .78 1.00 

M 3.64 3.07 3.65 4.01 3.63 3.60 3.28 3.81 3.36 3.49 3.35 3.00 3.05 2.81 3.16 3.50 

SD 1.70 1.69 1.82 1.76 1.75 1.82 1.73 1.75 1.72 1.78 1.75 1.66 1.70 1.63 1.71 1.84 

α .93 .96 .95 

註： 自主支持表示國中生知覺教師自主支持；愉悅表示愉悅課業情緒；T1 為第一次測量，T2 為第二次測量、T3

為第三次測量；表中相關係數皆達 .01 顯著水準 

 

國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的模式考驗 

本研究進行國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒模式的外、內在

適配度考驗。外在適配度的考驗結果顯示，χ2（102，N = 254）= 341.58，p < .05；RMSEA

為 .09，低於 .10；SRMR 為 .10，等於 .10；NNFI 為 .96、CFI 為 .97，皆大於 .95， 

前述結果顯示理論模式的整體適配度獲得觀察資料支持（見表二）。內在結構適配度

的考驗結果顯示模式估計的所有因素負荷量（λ值）皆達顯著水準（ts = 10.61–31.73，

p < .05），符合「因素負荷量應達顯著水準」的評鑑標準；模式 16 個測量指標的個別

指標信度介於 .50 至 .91，符合大於 .50 的評鑑標準；三個潛在變項的 CR 依序

為 .91、.96、.94，皆達 .60 以上的評鑑標準；AVE 依序為 .64、.87、.77，皆達 .50 以

上的評鑑標準。前述內在品質的評鑑結果顯示本模式具有理想的內在結構適配度。 
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表二：模式的整體適配指標摘要（N = 254） 

 χ2 RMSEA SRMR NNFI CFI 

模式 341.58 .09 .10 .96 .97 

評判標準 p < .05 < .10 ≤ .10 > .95 > .95 

表三：本研究所建構模式估計參數的顯著性考驗和標準化參數估計值（N = 254） 

參數 最大概似估計值 標準誤 t 值 標準化估計值 

γ11 0.66 0.09 7.47 .52 

β21 0.59 0.06 9.06 .54 

λx
11 1.00 — — .69 

λx
21 1.04 0.10 10.61 .72 

λx
31 1.18 0.10 12.00 .82 

λx
41 1.15 0.10 11.73 .80 

λx
51 1.25 0.10 12.63 .87 

λx
61 1.26 0.10 12.71 .87 

λy
11 1.00 — — .87 

λy
21 0.95 0.06 17.26 .82 

λy
31 1.08 0.05 22.26 .93 

λy
41 1.08 0.05 22.31 .93 

λy
51 1.09 0.05 22.64 .94 

λy
62 1.00 — — .95 

λy
72 0.99 0.03 31.73 .95 

λy
82 0.96 0.04 27.31 .91 

λy
92 0.87 0.04 20.76 .83 

λy
102 0.75 0.05 15.03 .71 

ξ1 0.66 0.08 7.47 .52 

ξ2 0.39 0.06 6.05 .28 

ε1 0.25 0.03 9.98 .25 

ε2 0.32 0.03 10.36 .32 

ε3 0.13 0.02 8.33 .13 

ε4 0.13 0.02 8.28 .13 

ε5 0.12 0.02 7.95 .12 

ε6 0.10 0.01 6.90 .10 

ε7 0.11 0.01 7.37 .11 

ε8 0.17 0.02 9.10 .17 

ε9 0.31 0.03 10.28 .31 

ε10 0.49 0.05 10.80 .49 

δ1 0.52 0.05 10.40 .52 

δ2 0.49 0.05 10.27 .49 

δ3 0.33 0.04 9.35 .33 

δ4 0.36 0.04 9.61 .36 

δ5 0.25 0.03 8.42 .25 

δ6 0.24 0.03 8.24 .24 

註： 未列標準誤者為參照指標，是限制估計參數。除參照指標無法考驗其顯著性之外，其餘所有估計參數

皆達 .05 顯著水準。 



32 黃筠婷 

圖二：國中生知覺教師自主支持對其自我效能及愉悅課業情緒模式參數估計值 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

* p < .05 

註：圖中數值皆為標準化參數估計值。 

 

根據上述分析結果可知，觀察資料支持本研究所建構的國中生知覺教師自主支持、

自我效能和愉悅課業情緒的模式，此模式具有理想的整體適配度和極佳的內在結構 

適配度，應適合用來解釋台灣國中生的觀察資料。 

國中生知覺教師自主支持對其自我效能和 

愉悅課業情緒的效果分析 

研究目的除了進行模式適配度考驗之外，亦要分析國中生知覺教師自主支持、 

自我效能和課業情緒的模式（H1-1 和 H1-2）。由表二、表三和圖二可知，國中生先前 

知覺到的教師自主支持可以正向預測其後的自我效能（γ11 = .52, t = 7.47 , p < .05）， 

國中生先前知覺到的自我效能可以正向預測其後的愉悅課業情緒（β21 = .54, t = 9.06 ,  

p < .05），此結果支持研究假設 H1-1和 H1-2。 

潛在變項間的間接效果和全體效果 

為了解各變項間的關係，本研究除了考驗模式適配度之外，亦比較各潛在變項間

的效果（表四）。有關國中生知覺教師自主支持對其自我效能的效果前面已述。以下

針對潛在變項間的間接效果和全體效果進行說明。 

國中生知覺 

教師自主支持 

T1 

(ζ1) 

X1 

X2 

X3 

X4 

X5 

X6 

.52 

.49 

.33 

.36 

.25 

.24 

.72 

.82 

.80 

.87 

.87 

.69 

愉悅課業情緒 

T3 

(η2) 

Y6 Y7 Y8 Y9 Y10 

.10 .11 .17 .31 .49 

.95 .91 .83 .71 .95 

.28 

.52 

.52 .54 
自我效能 

T2 

(η1) 

Y1 Y2 Y3 Y4 Y5 

.25 .32 .13 .13 .12 

.82 .93 .93 .94 .87 
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在潛在變項間的間接效果方面，T1 國中生知覺教師自主支持對 T3 愉悅課業情緒

的間接效果值為 .28（γ11 × β21 = .52 × .54），間接效果達顯著。在全體效果上，T1 

國中生知覺教師自主支持對 T2 自我效能、T2 自我效能對 T3 愉悅課業情緒皆無間接 

效果，故上述潛在變項間的全體效果等於直接效果。 

表四：模式潛在變項間之直接效果及全體效果值 

潛在變項  直接效果 間接效果 全體效果 

T1 國中生知覺教師自主支持（ζ1） → T2 自我效能（η1） .52* — .52* 

 → T3 愉悅課業情緒（η2） — .28* .28* 

T2 自我效能（η1） → T3 愉悅課業情緒（η2） .54* — .54* 

* p < .05 

討 論 

本研究採用縱貫研究設計，目的是驗證國中生知覺教師自主支持、自我效能和 

愉悅課業情緒的關係，建構國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的 

模式。以下根據研究結果進行討論。 

國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的模式 

本研究依據先前的理論觀點和相關實徵研究結果，建構國中生知覺教師自主支持、

自我效能和愉悅課業情緒的模式。該模式假定國中生知覺教師自主支持可正向預測 

自我效能，而自我效能可再正向預測愉悅課業情緒。本研究以 254 位七年級學生為 

觀察資料，並採用結構方程模式考驗模式的適配度。根據研究結果，本研究建構的 

模式具有良好的整體適配度，亦有極佳的內在品質。基於此，本研究模式的考驗結果

支持課業情緒理論的主張，研究結果支持研究假設。 

雖然過去相關的實徵研究發現學生知覺教師自主支持可以提升學生的正向情緒

（Reeve et al., 2004），以及學生知覺教師自主支持可以正向預測其自我效能（Oriol- 

Granado et al., 2017），但上述研究多為橫斷面研究，且未完整檢驗從遠因變項、近因

變項到課業情緒的歷程，而此歷程又是學生學習過程中十分重要的經驗，故本研究 

透過三波縱貫資料的蒐集，完整檢驗此學習歷程，並獲得觀察資料的支持。本研究的

結果了解到國中生知覺教師自主支持、自我效能和愉悅課業情緒的關係，為課業情緒

控制—價值理論提供了堅強的實徵證據。 
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建 議 

教學上的建議 

基於研究結果，本研究針對教學提出相關建議。首先，教師在設計學習任務時，

應盡量給予學習者自主選擇自我行為的機會，並盡可能減少用壓力或要求的方式。 

學習者知覺到教師的自主支持愈高，他們的自我效能亦會提升，進而產生愉悅的課業

情緒。基於此，可形成良性的學習循環。此外，教師在規劃課室學習活動時，應避免

過度採用權威或命令的方式進行教學活動，以避免學生產生低自我效能感，進而降低

其正向情緒，對學習結果將會產生負面影響。綜上所述，學生知覺教師自主支持的 

程度會影響其控制評估和愉悅課業情緒，而控制評估和愉悅課業情緒是影響學習結果

的重要前因，故教師在安排課室活動時，應適度提供學生自主選擇的權利，有助學生

投入學習活動。 

研究上的建議 

本研究依據課業情緒理論和相關實徵研究結果，以學生在學習任務過程中較常 

經歷的愉悅課業情緒為模式建構的變項。然而，根據 Pekrun（2006）對課業情緒的 

分類，課業情緒包含正向活動情緒、負向活動情緒、正向結果情緒和負向結果情緒。

本研究基於研究目的僅挑選愉悅課業情緒為研究變項，其餘尚有許多關注以焦點 × 價

向進行分類的課業情緒，值得未來研究探討。 

其次，Pekrun（2006）的課業情緒控制—價值理論中，環境變項包含教學品質、

任務需求、價值誘發、自主支持、目標結構、期望和成就回饋等，本研究參考相關 

實徵研究僅以教師自主支持為環境變項，建議未來研究可以考慮其他環境變項。 

第三，本研究參考過去課業情緒相關實徵研究，採用縱貫研究，三次測量中每次 

相隔四週。基於情緒的特性，情緒的測量不適合間隔過久，建議未來研究可以嘗試 

間隔不同的時間，以了解課業情緒的變化。 

再者，本研究測量時未考量自我迴歸（auto regression）的效果，這是本研究的 

限制。建議未來研究應考量變項自我迴歸預測效果，在每次測量波段皆測量相同變項，

以控制上述效果，使研究結果更能正確呈現自變項對依變項的預測效果值。 

此外，本研究着重學習的過程，並未關注學習的結果。然而，學習表現是學習 

歷程中很重要的變項，雖然本研究僅着重在課業情緒的前因變項，但學習表現亦值得

探討，學習表現亦會回饋影響課業情緒、自我效能、環境變項等。因此，建議未來 

研究若在探討自我效能和課業情緒的關係時，將學習表現視為控制變項，更能正確 

呈現自我效能和課業情緒的關係。 
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最後，本研究基於理論和實徵證據設計三波測量，檢驗國中生知覺教師自主支持、

自我效能和愉悅課業情緒的歷程。雖然本研究的資料蒐集方法可以避免共同方法偏 

差，但仍無法推論變項間的因果關係。根據 Pekrun（2006）的課業情緒理論，課業 

情緒具有回饋的作用，而本研究並未檢驗課業情緒的回饋效果，建議未來的研究可以

加入回饋作用的檢驗。 
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Study on the Relationship Among Perceived Teachers’ Autonomy Support, 

Self-efficacy, and Academic Enjoyment of Junior High School Students 

Yun-Ting HUANG 

 

Abstract 

This study attempted to analyze the relationship among perceived teachers’ autonomy 

support, self-efficacy, and academic enjoyment of junior high school students. The study adopted 

a longitudinal study design and collected data from 7th grade junior high school students  

(N = 254, 137 boys). Structural equation modeling was used to analyze the results. The study 

found showed that: (a) the model of perceived teachers’ autonomy support, self-efficacy, and 

academic enjoyment constructed in this study well explained the empirical data observed; (b) the 

perceived teachers’ autonomy support of students (T1) enhanced their self-efficacy, and their 

self-efficacy (T2) positively predicted their academic enjoyment (T3). Based on the study findings, 

implications, practice for junior high school teaching, and further research were discussed. 

Keywords: perceived teachers’ autonomy support; self-efficacy; academic enjoyment; 

longitudinal study; junior high school students 
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