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成就目標和課室目標對情境興趣的直接影響 
與課室目標的潛在調節效果分析 

吳中勤* 
國立屏東大學幼兒教育學系 

本研究旨在檢視成就目標和課室目標對情境興趣的直接影響，並探討課室目標對

成就目標和情境興趣間關係的潛在調節效果。研究對象為來自 52 所國中的 2,334 名 

學生。研究會檢視成就目標、課室目標和情境興趣間關係的三個假設效果：直接效果、

一致的增強調節效果和不一致的削弱調節效果。研究發現：（1）個人精熟目標和二 

向度課室目標對情境興趣具直接影響效果；（2）課室精熟目標對個人精熟目標和情境

興趣間關係具一致的增強效果；（3）課室表現目標對個人表現目標和情境興趣間關係

具一致的增強效果；（4）課室表現目標對個人精熟目標和情境興趣間關係具不一致的

削弱效果；（5）包含了直接影響效果和調節效果的整體模式解釋了情境興趣約 70%

的總變異。 

關鍵詞：成就目標；課室目標；情境興趣；潛在調節效果；潛在調節結構方程模式 

緒 論 

學習者的成就動機對學習興趣有重要的影響，而教師與學生的教學互動亦是形塑

學習興趣的重要因素（Schunk, Pintrich, & Meece, 2008）。研究者指出，相較於強調 

精熟學習內容的小學，學習者升上中學後，會面臨較為競爭的學習環境和較多的升學

壓力，主要原因是在校課業表現會視為未來升學考試的智育成績，學生為了提高在校

表現，會更加着重各科的分數，導致沉重的心理壓力和被動的學習態度（周祝瑛、 

劉豫敏、胡祝惠，2013），可能經驗到較不利於動機和學習表現的環境（Eccles et al.,  

1993; Rolland, 2012），因此，了解國民中學（下稱國中）學生個人動機（成就目標）

及知覺到的學習情境（課室目標）如何影響學習興趣，對促進學習與教學有重要性。 

成就目標和課室目標是影響學習興趣的重要因素。回顧相關研究發現，當前研究
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主要着重探討成就目標、課室目標對個人興趣的影響，較少探討對情境興趣的影響。

少數探討課室目標對成就目標和個人或情境興趣間關係的調節效果之相關研究，在 

分析階段未考量變項的潛在特性對研究結果的可能影響，使得相關研究對課室目標的

調節效果有不同發現和主張。鑑於課室目標在成就目標和情境興趣間扮演的潛在調節

角色仍不明確，並考量當前研究在分析方法上的可能限制，本研究採潛在調節結構 

方程式，檢視成就目標、課室目標對情境興趣的影響關係，及課室目標對成就目標和

情境興趣間關係的潛在調節效果。 

文獻探討 

成就目標理論 

成就動機理論是了解學習者學習信念、行為和表現的重要依據。研究者提出成就

目標理論來概念化成就動機，使成就動機能夠明確測量（Elliot, 2005）。在成就目標

理論發展之初，學者提出精熟和表現目標之二向度成就目標理論觀點，主張學習者 

從事學習活動背後的原因可能有二：一是透過精熟學習任務來發展學業能力（精熟 

目標）；二是為了在學業表現上贏過別人，藉此向他人展現自己的學業能力（表現 

目標）（Pintrich, 2000）。 

後來，成就目標理論學者主張，植基於趨向導向和逃避導向的表現目標，是兩種

不同的成就目標，因此主張把成就目標分為精熟目標、趨向表現目標和逃避表現目標

（Elliot & McGregor, 1999）。Elliot & McGregor（2001）進一步認為，除了趨向表現

目標和逃避表現目標外，精熟目標亦可以根據趨向／逃避動機導向區分，因而提出 

四向度成就目標理論，主張學習者的成就目標可分為趨向精熟、逃避精熟、趨向表現

和逃避表現目標。 

成就目標與興趣的關係 

成就目標可能對學習興趣產生不同影響。學習興趣又可區分為個人興趣和情境 

興趣（Ainley, 2006）。個人興趣反映了相對穩定的傾向，使個人持續投入某種學習 

活動，若課程內容本身吸引學習者，將有助維持或發展個人興趣。情境興趣則是由 

某種教學情境或教學設計所引發（Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000），

例如有趣的授課方式。回顧過去研究發現，絕大多數研究着重探討成就目標對個人 

興趣的影響，忽略它對情境興趣的影響。研究發現，精熟目標能正向預測個人興趣

（Butler, 1992; Harackiewicz, Barron, Carter, Lehto, & Elliot, 1997; Harackiewicz, Barron, 

Tauer, Carter, et al., 2000; Harackiewicz, Barron, Tauer, & Elliot, 2002; Harackiewicz & 
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Elliot, 1993; Hulleman, Durik, Schweigert, & Harackiewicz, 2008; Schiefele, 1991; Senko 

& Harackiewicz, 2005a; Shen, Chen, & Guan, 2007），而表現目標則與個人興趣無關

（Harackiewicz, Barron, Carter, et al., 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, et al., 

2000; Senko & Harackiewicz, 2005b）；部分研究甚至指出，表現目標對學習興趣有 

負向影響（Rawsthorne & Elliot, 1999）。情境興趣的促發是學習者養成穩定個人興趣

的重要前階段。具體來說，成就目標可能先透過影響情境興趣，再影響個人興趣， 

例如：當教師教學活動設計能有效引起學生學習興趣時，專注於精熟學習任務的學習

者便可能同時從學習過程與學習內容獲得學習樂趣（情境興趣），進而養成對特定 

課程學習長久穩定的個人興趣。因此，當學習者對學科學習並未有高度個人興趣時，

教師可透過教學設計來促發學習者的情境興趣，並透過持續的教學互動（Hidi & 

Renninger, 2006），使情境興趣轉化為發展完備的個人興趣（Renninger, 2000），顯示

出成就目標對情境興趣的可能影響。 

近年來，少數研究一致發現，個人精熟目標有助提升學習者的情境興趣，而表現

目標則對情境興趣缺乏預測效果（Tanaka & Murayama, 2014; Tapola, Jaakkola, & 

Niemivirta, 2014），與成就目標對個人興趣的影響相似。由上述研究可知，個人精熟

目標和表現目標對個人興趣和情境興趣有不同的預測效果，但過去研究多着重探討 

成就目標對個人興趣的影響，忽略了對個人成就目標與情境興趣間關係的討論，台灣

更缺乏相關研究的討論。根據近來研究證據，應可推論個人精熟目標對情境興趣有 

正向預測效果，而個人表現目標則對情境興趣缺乏預測力。然而，由於外國探討成就

目標和情境興趣的研究較少，研究證據不足；而且當前外國研究是以大學生（Tanaka & 

Murayama, 2014）和小學生（Tapola et al., 2014）為對象，對國中學習者而言，成就 

目標對情境興趣的影響是否亦如是仍屬未知。鑑於上述，從外國有限研究證據所作的

推論仍有待檢視。 

課室目標與興趣的關係 

課室目標，又稱課室目標結構，是指教師透過教學活動傳遞出某些教學要求， 

形成某種課室氛圍，進而影響學生的學習結果（Ames, 1992）。由於情境興趣是由 

某種教學情境或教學設計所引發，顯示出課室目標可能是影響情境興趣重要的脈絡 

因素。根據課室目標理論，學習者可能知覺到課室精熟和課室表現兩種不同的課室 

目標（Lau & Nie, 2008）。其中，課室精熟目標是指學習者知覺到教師透過教學活動

和學習任務的設計，強調學習者對學習任務的精熟；課室表現目標則是指學習者知覺

到教師在教學歷程中強調與他人的競爭比較（Meece, Anderman, & Anderman, 2006）。 

過去，較少研究探討課室目標對情境興趣的影響。一般認為，課室精熟目標與 

許多適應性的學習結果有關，課室表現目標則與不適應性的學習結果有關（Anderman 
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& Maehr, 1994; Meece et al., 2006; Urdan, 2004）。例如，Murayama & Elliot（2009） 

發現，課室精熟目標正向預測內在動機，而課室表現目標則對內在動機有負向影響。

少數探討課室目標對個人興趣影響效果的研究指出，課室精熟目標能夠正向預測個人

興趣（Ames & Archer, 1988; Kaplan & Midgley, 1999; Ohtani, Nakaya, Ito, & Okada, 

2012），而課室表現目標對個人興趣則有負向影響（Ames & Archer, 1988; Anderman  

et al., 2001; Kaplan & Midgley, 1999）。由於學習內容的意義和對學習活動的投入是 

促發情境興趣的兩個重要因素（Mitchell, 1993），因此，在強調學習任務精熟與學習

活動參與的課室精熟目標情境中，能夠有效促發並維持個人的情境興趣，當學習情境

持續強調精熟的學習氛圍時，便可能有助於令情境興趣發展成為個人興趣。 

薛韶葳（2009）的研究發現，課室精熟目標對情境興趣和個人興趣有正向影響，

但未發現課室表現目標對情境興趣的預測力。甚至有部分研究發現，課室表現目標 

對情境興趣有負向影響（Brophy, 2005）。亦有研究者主張，即使在強調表現目標的 

課室情境中，若課室情境能有效誘發學習者追求挑戰的心理，以及學習對現實生活的

價值（Senko, Durik, Patel, Lovejoy, & Valentiner, 2013），仍可有效增進情境興趣。 

據此推論，若教師強調學習內容的外在價值（例如在學科表現上贏過別人可能有助於

未來進入較好的學校就讀）或效用，可能有效令學習者專注於學科學習，有助發展和

維持情境興趣（Linnenbrink-Garcia, Patall, & Messersmith, 2013; Tanaka & Murayama, 

2014）。 

由此可知，當學習者知覺到教師強調對學習內容的理解和精熟，學習者較能專注

於該任務上，有助促發情境興趣和維持個人興趣，這顯示課室精熟目標對情境興趣 

可能有正向影響。然而，當教師在教學活動中強調與他人競爭比較時，這一課室表現

目標對個人情境興趣有何影響仍未有一致結論。雖然當前有限的證據指出課室表現 

目標對情境興趣的不同預測關係，但薛韶葳（2009）的研究探討課室目標對國中學生

國文課的情境興趣之影響，未強調國文科競爭比較的價值成分，致使其研究結果較難

類推至適用於本研究強調的數學科課室目標與情境興趣間的關係。Senko et al.（2013）

以大學生為研究對象，透過實驗同時操弄精熟目標和表現目標，將研究情境設定在 

解決數學問題的學習情境，接着再進行調查研究，而不論是實驗研究還是調查研究，

都支持表現目標對情境興趣的正向影響。 

綜上可知，當前少有以國中學生為研究對象，同時以數學科學習為特定情境的 

研究，着重探討國中課室目標對學生數學情境興趣的影響。部分以大學生和小學生為

對象的研究，學習者的學習環境跟國中的不同。在評分標準上，大學和小學採用效標

參照標準，且在兩種學習情境中，學習者不需面對升學的競爭壓力；但對國中學習者

來說，在校成績會是未來升學的依據，而該依據為常模參照標準，學習者為了進入 

較好的高中，必須在各科追求較佳的課業表現，而教師除了需強調精熟外，還要鼓勵
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學生追求最佳的表現（周祝瑛等，2013）。由此可知，相較於大學和小學，國中學習

者所面臨的學習情境更具競爭性，他們需要透過與他人競爭，爭取進入較佳學校的 

機會，以至於當教師強調在數學學習表現上贏過他人時，國中學習者所知覺到的外在

價值會較高，因此應可預期課室表現目標對情境興趣的正向預測效果。 

成就目標與課室目標的交互作用效果 

Nicholls（1989）指出，課室目標與個人成就目標會產生交互作用，進而影響學習

者的學習組型，即課室目標和個人目標可能互為調節，這即「調節」（moderated） 

取向（如 Newman, 1998）。根據課室目標與個人成就目標的調節取向，Linnenbrink & 

Pintrich（2001）進一步提出調節假設（moderated hypothesis）和同步假設（synchrony 

hypothesis）。調節假設植基於二向度課室目標理論觀點，意指具正向效益的課室精熟

目標，可減低個人表現目標對學習結果的負向影響；另一方面，當抱持精熟目標的 

學習者來到表現目標的課室情境中，其個人精熟目標可能調節課室表現目標的負向 

影響。同步假設則指，課室目標與個人目標導向一致是最具適應性的學習組型。 

在探討成就目標與課室目標交互作用對結果變項影響的研究中，Wolters（2004）

發現，課室精熟目標與個人精熟目標的交互作用對努力和後設認知策略具正向預測 

效果，而課室表現目標與個人精熟目標的交互作用則對努力和後設認知策略有負向 

影響。Linnenbrink（2005）探討個人與課室目標交互作用對結果變項的影響時，提出

緩衝（buffer）和符合（match）的假設：緩衝假設認為課室精熟目標會緩衝個人表現

目標對學習結果的負向影響；而符合假設認為，當課室目標結構與個人目標一致時，

最能幫助追求個人目標和表現。Linnenbrink 的研究顯示，個人成就目標與課室目標 

無交互作用，意即個人成就目標對學習結果的影響不會因為課室目標結構而有所不同，

因此緩衝和符合假設皆未獲支持。Murayama & Elliot（2009）除檢視符合假設外，亦

提出不符合（mismatch）假設，其研究發現，個人表現目標是內在動機的正向預測指

標，而重視與他人比較的課室情境會增強個人表現目標對內在動機的正向預測關係，

因此 Murayama & Elliot 認為，當課室目標與個人目標一致時，可能對適應性的學習 

結果有助益。此外，Murayama & Elliot 亦發現，在高度強調精熟學習任務的課室情境

中，表現目標反而與內在動機無關，顯示當課室目標與個人目標不一致時，可能無助

於提升甚至有可能削弱適應性的學習結果。 

Lau & Nie（2008）探討個人成就目標與課室目標交互作用對個人興趣的影響時，

同時檢視疊加（additive）、增強（reinforcing）和平衡（counterbalancing）三個假設。

疊加的假設指成就目標和課室目標分別對個人興趣具直接影響效果，但沒有交互作用；

增強的假設與符合假設相同，而平衡的假設則與不符合假設相同。然而，Lau & Nie 並

未發現個人成就目標與課室目標的交互作用，僅有疊加的假設得到支持。 
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從上述研究可知，探討個人成就目標與課室目標交互作用的研究中，部分研究 

發現個人成就目標與課室目標存在交互作用，但部分研究則否，而以內在動機和個人

興趣為變項的研究結果亦相當不一致，且未有以情境興趣為主的研究。因此，成就 

目標與課室目標交互作用對情境興趣的影響仍有待更多研究的討論。雖然當前較缺乏

相關研究探討課室目標與個人目標交互作用對情境興趣的影響，但由於內在動機和 

個人興趣兩者跟情境興趣有相當程度的相關（Tsai, Kunter, Lüdtke, Trautwein, & Ryan, 

2008），因此，根據過去研究結果推論，成就目標和課室目標對情境興趣除了可能有

疊加的影響，亦可能存在交互作用，產生個人與課室目標一致的增強效果，以及個人

與課室目標不一致的削弱效果。個人目標與課室目標一致的增強效果是指，當情境 

目標與個人目標一致時，個人精熟或表現目標對情境興趣的影響關係會受情境效果的

正向提升。至於不一致的削弱效果，則可根據 Murayama & Elliot（2009）的研究解釋，

當課室精熟目標與個人表現目標不一致時，精熟情境可能削弱個人表現目標對情境 

興趣的影響。另一方面，雖然個人精熟目標可能正向影響情境興趣，但由於課室表現

目標所傳遞出的教學要求與個人的精熟目標不一致，因此課室表現目標可能對精熟 

目標與情境興趣間關係產生負向影響。最後，綜觀當前探討成就目標與課室目標交互

作用的相關研究，在分析上普遍存在方法學上的問題，可能增加不一致研究結果背後

的複雜性，因此檢視成就目標與課室目標交互作用時，需一併考量方法學上的問題。 

方法學的考量 

當前探討課室目標對成就目標與結果變項間關係之調節效果的相關研究，多將 

預測變項和結果變項的多個觀察變項聚合成單一指標（Lau & Nie, 2008; Linnenbrink, 

2005; Murayama & Elliot, 2009; Wolters, 2004），或根據連續變項的中數將潛在變項 

區分為不連續的水準（discrete level），以進行變異數分析或多元迴歸分析（宋秋美、

程炳林、周啟葶，2010）。但研究指出，這些非潛在變數的分析取向未能在分析階段

考量多個測量誤差的影響，可能降低信度、統計檢定力和解釋變異程度，並導致交互

作用的估計和詮釋問題（MacCallum, Zhang, Preacher, & Rucker, 2002; Marsh, Wen,  

Hau, & Nagengast, 2013）。由於個人成就目標、課室目標和情境興趣皆為潛在變項，

因此必須把各個變項視為潛在變項，並考量測量誤差的影響（Marsh, Wen, & Hau,  

2004）。此外，當潛在變項之間存在交互作用，結構方程模式（structural equation  

modeling，下稱 SEM）取向對主要效果和交互作用效果的估計較傳統多元迴歸方法有

較高的統計檢定力（Jaccard & Wan, 1995）。 

研究者提出潛在調節結構方程式（ latent moderated structural equations，下稱 

LMS），用以探討潛在變項間的交互作用對結果變項的影響（Klein & Moosbrugger, 

2000）。LMS 不同於當前研究所採用的分析方法（如多元迴歸取向的調節分析，
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moderated multiple regression）之處主要在於，LMS 在估計具有多個潛在交乘項的潛在

調節模式時，是採用最大概似估計法，直接估計潛在變項的交乘項，而非觀察變項間

的交乘項。再者，LMS 可進行對數概似比檢定（log-likelihood ratio test），比較未納入

潛在交乘項前的結構模式與納入潛在交乘項後的結構模式間的相對適配度（Klein & 

Muthén, 2007）。研究結果顯示，LMS 可在參數估計過程中將測量誤差納入考量， 

提供較為精確的參數估計值，對數概似比檢結果亦相當可信（Klein & Moosbrugger, 

2000），可有效增加研究的統計檢定力（Maslowsky, Jager, & Hemken, 2015）。因此，

LMS 被認為是估計潛在交互作用模式最佳的方法（Kline, 2011）。但回顧台灣和外國

相關研究卻發現，至今仍未有研究者採用 LMS 來檢視課室目標對成就目標與情境興趣

間關係的潛在調節效果。 

綜上所述，本研究考量當前探討成就目標與課室目標潛在交互作用的相關研究仍

不足，結論亦相當不一致，以情境興趣為結果變項的研究更是缺乏，且未考量方法學

上的問題，更增加不一致研究結果的複雜性。因此，本研究考量研究議題與方法上的

限制，採用 LMS，主要目的在於： 

1. 探究課室目標與成就目標對情境興趣的直接影響； 

2. 檢視課室目標對成就目標與情境興趣間關係的潛在調節效果。 

研究方法 

研究對象 

本研究在選取研究對象上，主要以國中學生為對象，但在考量到七年級和九年級

學生可能分別受甫入學而學習情境轉換或課業及競爭壓力的影響，最後選擇八年級 

學生為研究對象。本研究採二階段分層叢集抽樣方式，選取北部和中部地區國中學生

為研究對象。第一階段從北部和中部地區選出 52 所國中（北部 23 所，中部 29 所），

第二個階段在各國中內隨機選取 3 個班級，共計 156 班，並以所選班級內所有學生為

對象。在刪除遺漏值和明顯呈現規律作答的資料後，共有 2,334 位八年級學生的資料

納入統計分析。在這些研究對象中，男生有 1,148 人，女生有 1,186 人，平均年齡為

13.58 歲，平均每個班級抽取 14.96 位學生，平均每所學校選取 44.88 位學生。 

研究工具 

課室目標量表 

本研究參考宋秋美等（2010）的課室目標結構量表，編制二向度課室目標量表。
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宋秋美等的課室目標結構量表採用二向度課室目標理論架構，將課室目標區分成課室

精熟和課室表現目標，兩個因素各以四題項測量，量表信度和建構效度俱佳。在課室

目標量表題項內容的編制上，除了參考宋秋美等的課室目標量表外，亦考量可能影響

目標測量的因素（Elliot & Murayama, 2008）。以下是量表編制上的考量因素： 

1. 在題項內容的描述上，着重於單一目標的參照焦點，並避免在相同題項中互斥的

課室目標描述，以及與課室目標無關的內容及情感成分，例如：老師會告訴我們

了解數學概念很重要（課室精熟目標題項）。 

2. 避免社會動機混合成就動機的測量。關於社會動機的描述，過去較常在課室趨向

／逃避表現目標焦點中，以「害怕被他人嘲笑」或「有面子或沒面子」等內容 

描述，不僅參雜了社會動機成分，更可能誘發情感反應，因此本研究在課室表現

目標題項中，單純着重於認知評估，例如：老師會告訴我們在數學考試中要努力

贏過別人（課室表現目標題項）。 

在量表編制上以數學教學為特定情境，以符合特定情境原則。課室目標量表中 

的課室精熟目標和課室表現目標各以 3 個題項測量，共計 6 個題項。量表皆採 Likert

六點計分，從 1（完全不符合）至 6（完全符合）。得分愈高表示個人知覺到的課室 

目標愈強烈。本研究課室目標量表中的課室精熟目標和課室表現目標分量表信度分別

為 .93 和 .89。 

成就目標量表 

本研究採用的課室目標量表，主要參考程炳林（2003）以數學科為特定情境所編

制的成就目標量表。程炳林的成就目標量表包含趨向精熟目標、趨向表現目標、逃避

精熟目標和逃避表現目標四個向度，信度係數分別為 .84、.84、.88 和 .90，驗證性 

因素分析結果顯示該理論模式與觀察資料的適配度良好（χ2 = 808.66, RMSEA = .06, 

GFI = .97, AGFI = .96, TLI = .93, CFI = .94），顯示該量表具有良好的信、效度。 

由於精熟和課室表現目標皆為趨向導向目標（Ames, 1992），因此本研究參考 

程炳林（2003）成就目標量表中的趨向精熟目標和趨向表現目標分量表，分別代表 

精熟和表現之二向度成就目標，每個分量表各有 3 個題項，皆採 Likert 六點計分，從 

1（完全不符合）至 6（完全符合）。得分愈高表示個人抱持的特定成就目標愈強。 

題項內容以數學科為特定情境，編寫過程中同樣考量研究者對成就目標量表測量內容

的評析（Elliot & Murayama, 2008），在量表的題項內容上作相應修正，以下針對修正

內容說明。首先，在題項內容的描述上，着重於單一目標的參照焦點，並避免互斥的

成就目標描述，以及與成就目標無關的內容及情感成分，例如：我想了解正確解決 

數學問題的方法（精熟目標題項）。此外，在題項內容中避免呈現雙重目標焦點， 
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造成填答及解釋結果上的困難，並去除比較基準、強度和頻率等參照點不一致的描述，

又避免社會動機混合成就動機的測量內容，例如：在班上的數學考試中，我想贏過 

其他同學（表現目標題項）。本研究之二向度成就目標內部一致性信度係數分別為 .90

和 .93。 

情境興趣量表 

情境興趣量表是參考 Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, et al.（2000）的研究，以

6 個題項來測量學習者對數學課的情境興趣，題項如：「我認為數學課是有趣的。」

題項皆採 6 點計分，得分愈高表示學習者對數學學習具有較高的情境興趣。探索性 

因素分析顯示萃取出一個因素，累積解釋變異量為 74.54%，各題項的標準化因素負荷

量分別為 .85、.85、.90、.88、.76 和 .78，組合信度為 .93，平均變異萃取量為 .70。 

6 個題項的內部一致性信度為 .93。 

資料分析 

由於本研究蒐集到的資料有層級結構，因此在進行統計分析前，先檢視各觀察 

變項的組內相關係數（intraclass correlation coefficient，下稱 ICC），評估是否需考量

層級結構所可能導致的相似性對分析結果的影響，若各觀察變項的 ICC 大於 .10，在

分析階段便須將層級結構納入考量（Hox, 2010）。分析結果顯示，除了個人精熟目標

其中一個測量題項的 ICC 為 .12 外，其餘各觀察變項的 ICC 介於 .029–.096，均小 

於 .10，因此本研究在後續分析中忽略資料的班級層次，採用單一層次 SEM 分析。 

SEM 取向的潛在調節效果分析類似於一般的 SEM 分析，在模式估計上必須先 

確認測量模式與觀察資料的適配情形。本研究採用兩步驟（two-step）的 SEM 分析 

取向（Anderson & Gerbing, 1988; Kline, 2011），檢視測量模式的整體適配情形。由於

學者對成就目標理論有不同的理論主張，因此本研究在設定測量模式時，分別設定 

二向度、三向度和四向度成就目標理論模式，並將不同的成就目標模式與課室目標和

情境興趣的測量模式整合（如圖一至圖三所示），進一步比較各模式在整體模式的 

適配度和簡效性。 

理論模式與觀察資料的適配度評估，是以卡方統計量（χ2）、RMSEA、CFI、TLI

和 SRMR（standardized root mean square residual）為評估模式適配度的標準。由於卡方

值容易受樣本數影響，導致虛無假設被拒絕（Mehta & Neale, 2005），因此亦參考其他

常用於評估模式適配度的指標來評估。在這些其他指標中，RMSEA 值 .06 以下為優良

（Hu & Bentler, 1999），.06–.08 為可接受之範圍（Jöreskog & Sörbom, 1993），並據

90% 信賴區間來判斷 RMSEA 值是否超過模式適配標準的最低要求（Hox, 2010）。CFI 
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圖一：二向度成就目標、課室目標和情境興趣整體測量模式（省略觀察變項） 

 

 

 

 

 

圖二：三向度成就目標、課室目標和情境興趣整體測量模式（省略觀察變項） 

 

 

 

 

 

圖三：四向度成就目標、課室目標和情境興趣整體測量模式（省略觀察變項） 

 

 

 

 

 

 

和 TLI 值介於 .90–.95 為可接受，.95 以上代表模式適配度佳，1 則為完美適配。SRMR

是反映模式整體殘差的指標，數值低於 .08 表示模式適配度佳（Hu & Bentler, 1999）。

此外，為了解因素間是否具有區別性，本研究先採用拔靴法（bootstrap method）計算

潛在變項間相關係數的 95% 信賴區間，若未包含 1，則可提供潛在變項間具有區別 

效度的初步證據（Torkzadeh, Koufteros, & Pflughoeft, 2003）。此外，亦採用 Wald 檢定，

檢視兩個潛在變項間的相關係數是否為 1，若檢定結果顯著，則可提供進一步證據支

持潛在變項間具有相當程度的區別性。最後，研究者建議可以 AIC（Akaike information 

criterion）和 BIC（Bayesian information criterion）為評估模式簡效性的標準，愈小的

AIC 和 BIC 值，表示該模式的簡效性愈佳（Klein & Muthén, 2007）。 

當測量模式與觀察資料適配良好，便進一步評估整體結構模式的適配度和結構 

關係。結構模式的估計依兩個步驟進行。在第一個步驟，先根據較具簡效性的測量 

模式設定潛在變項間的結構關係，並估計未包含交互作用項的結構模式（模式一）。

以二向度成就目標理論為例（如圖四所示），若經模式比較結果顯示包含二向度成就
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目標的整體模式較具簡效性，便以此測量模式進一步設定結構模式，在結構模式中，

分別設定個人精熟目標、個人表現目標、課室精熟目標、課室表現目標對情境興趣的

預測關係。當整體結構模式與觀察資料適配，便進行第二個步驟。 

第二個步驟是估計包含交互作用項的結構模式（模式二），在這個模式中會提供

最終的迴歸係數及潛在交互作用的顯著性。以二向度成就目標、課室目標與情境興趣

的關係為例，圖五為完整的 LMS 模式。在圖五中，除了模式一中既有的外衍潛在變項

對內衍潛在變項的預測關係外，又納入了 4 個潛在交互作用效果（圖五中的潛在交互

作用項是以 4 個黑點延伸到情境興趣的黑線表示）。 

圖四：未納入交互作用項之結構模式（省略觀察變項） 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖五：LMS 模式（省略觀察變項） 
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在結構模式適配度評估上，一般用於評估測量模式的適配度指標（如 RMSEA、

CFI、TLI）不適用於 LMS 模式的結構模式適配度評估。因此，需透過模式一和模式二

間的對數概似比檢定（log-likelihood ratio test），檢視模式二與觀察資料的相對適配度。

檢定方式是透過模式一的對數概似值跟模式二的對數概似值相減後再乘上 –2，接着 

再根據兩模式自由估計參數個數的差值，評估概似比檢定的顯著性。若模式一與觀察

資料的適配度良好，而概似比檢定結果顯示，較為複雜的模式二，其卡方值顯著低於

模式一，則表示模式二同樣是適配的模式（Maslowsky et al., 2015）。此外，根據精簡

適配度中的 AIC 和 BIC 為模式簡效性的評估指標（Wang & Wang, 2012）。 

一旦納入潛在交互作用項的結構模式與觀察資料的適配度良好，便可討論結構 

係數的意義。本研究除了根據標準化結構係數探討可能的意涵外，又分別探討未納入

和納入潛在交互作用項的潛在調節模式對情境興趣總變異的解釋力，亦即計算兩模式

的ΔR2，以了解納入潛在交互作用項後對解釋情境興趣總變異的貢獻量。本研究以

Mplus 7.0 進行資料處理與統計分析，參數估計方法採用適用於分析多元常態和非多元

常態分配資料的 MLR（maximum likelihood parameter estimates with standard errors） 

估計法，這估計法在參數估計上較 ML 估計法有更佳表現（Wang & Wang, 2012）。 

研究結果 

整體測量模式適配度 

各變項的描述性統計量如表一所示。在檢視結構模式的整體適配度前，先探討 

成就目標、課室目標和情境興趣的測量模式與觀察資料的適配度。表二呈現不同向度

的成就目標、課室目標和情境興趣測量模式整體適配情形。從表二可知，從包含了不

同成就目標的整體模式適配情形來看，測量模式中包含了二向度成就目標、課室目標

和情境興趣的整體模式卡方值達顯著，χ2（125，N = 2334）= 1106.56，p < .05，RMSEA

為 .058（90% CI 介於 .055–.061），CFI 和 TLI 分別為 .96 和 .95，SRMR 為 .031， 

顯示包含了二向度成就目標的整體測量模式與觀察資料適配度佳。測量模式中包含了

三向度成就目標、課室目標和情境興趣的整體模式卡方值亦達顯著，χ2（174，N =  

2334）= 1403.88，p < .05，RMSEA 為 .055（90% CI 介於 .052–.058），CFI 和 TLI 

分別為 .96 和 .95，SRMR 為 .032，顯示出包含了三向度成就目標的整體模式與觀察

資料適配度佳。測量模式中包含了四向度成就目標、課室目標和情境興趣的整體模式

卡方值亦達顯著，χ2（231，N = 2334）= 1609.41，p < .05，RMSEA 為 .051（90% CI

介於 .048–.053），CFI 和 TLI 分別為 .96 和 .95，SRMR 為 .031，顯示出包含了四向

度成就目標的整體模式與觀察資料適配度佳。 
  



表
一
：
觀
察
變
項
的
描
述
性
統
計
量

 

 
M

 
SD

 
m

g1
 

m
g2

 
m

g3
 

pg
1 

pg
2 

pg
3 

ci
1 

ci
2 

ci
3 

ci
4 

ci
5 

ci
6 

cm
1 

cm
2 

cm
3 

cp
1 

cp
2 

cp
3 

m
g1

 
4.

82
 

1.
39

 
—

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

m
g2

 
4.

44
 

1.
52

 
.6

0 
—

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

m
g3

 
4.

57
 

1.
45

 
.6

0 
.5

9 
—

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

pg
1 

4.
20

 
1.

69
 

.3
4 

.3
5 

.3
5 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

pg
2 

4.
39

 
1.

59
 

.3
6 

.3
7 

.3
7 

.5
0 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

pg
3 

4.
06

 
1.

62
 

.3
6 

.3
9 

.3
8 

.4
6 

.6
1 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

ci
1 

4.
04

 
1.

46
 

.4
6 

.5
2 

.2
8 

.3
1 

.2
9 

.3
2 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

ci
2 

3.
82

 
1.

41
 

.4
4 

.5
4 

.2
7 

.3
0 

.2
8 

.3
1 

.8
4 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 
 

ci
3 

4.
30

 
1.

44
 

.4
9 

.5
2 

.2
6 

.3
3 

.3
4 

.3
3 

.7
6 

.7
3 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

 

ci
4 

4.
44

 
1.

66
 

.4
9 

.5
2 

.1
6 

.3
0 

.3
1 

.3
0 

.7
1 

.7
0 

.7
7 

—
 

 
 

 
 

 
 

 
 

ci
5 

4.
55

 
1.

68
 

.4
3 

.4
7 

.2
0 

.2
9 

.3
0 

.2
8 

.6
1 

.6
0 

.6
8 

.7
1 

—
 

 
 

 
 

 
 

 

ci
6 

3.
99

 
1.

86
 

.4
4 

.4
9 

.1
7 

.2
8 

.2
8 

.3
1 

.7
0 

.7
3 

.6
6 

.6
6 

.5
7 

—
 

 
 

 
 

 
 

cm
1 

4.
60

 
1.

78
 

.2
6 

.3
0 

.4
8 

.1
8 

.2
3 

.2
2 

.3
7 

.3
6 

.3
8 

.4
0 

.3
7 

.3
8 

—
 

 
 

 
 

 

cm
2 

4.
89

 
1.

75
 

.2
7 

.2
7 

.4
7 

.1
7 

.1
9 

.1
7 

.3
1 

.2
7 

.3
3 

.3
6 

.3
5 

.3
3 

.6
3 

—
 

 
 

 
 

cm
3 

4.
68

 
1.

61
 

.2
6 

.2
8 

.5
1 

.1
8 

.1
9 

.2
1 

.3
3 

.3
3 

.3
6 

.3
9 

.3
4 

.3
8 

.6
3 

.7
0 

—
 

 
 

 

cp
1 

3.
98

 
1.

56
 

.1
4 

.1
9 

.5
1 

.1
5 

.2
0 

.2
1 

.2
2 

.2
5 

.2
2 

.2
1 

.1
9 

.2
6 

.3
0 

.2
7 

.3
0 

—
 

 
 

cp
2 

4.
27

 
1.

53
 

.1
7 

.2
1 

.4
6 

.1
5 

.2
1 

.2
2 

.2
3 

.2
6 

.2
3 

.2
3 

.2
2 

.2
6 

.3
7 

.3
4 

.3
5 

.4
7 

—
 

 

cp
3 

3.
38

 
1.

66
 

.1
5 

.1
9 

.4
6 

.1
3 

.1
8 

.2
2 

.2
3 

.2
6 

.2
1 

.1
8 

.1
6 

.2
5 

.2
2 

.1
3 

.1
7 

.4
9 

.3
9 

—
 

 



120 吳中勤 

表二：不同測量模式整體適配度 

 χ2 df 
RMSEA 

(90% CI) 
CFI TLI SRMR 

2AG、CG、SI 1106.56* 125 .058 

(.055–.061) 

.96 .95 .031 

3AG、CG、SI 1403.88* 174 .055 

(.052–.058) 

.96 .95 .032 

4AG、CG、SI 1609.41* 231 .051 

(.048–.053) 

.96 .95 .031 

* p < .05 

註： 2AG、CG、SI 表示整體測量模式中包含了二向度成就目標、課室目標和情境興趣。3AG、CG、SI 

表示整體測量模式中包含了三向度成就目標、課室目標和情境興趣。4AG、CG、SI 表示整體測量模式

中包含了四向度成就目標、課室目標和情境興趣。 

 

比較三個整體測量模式的相對適配度可知，包含了二向度和三向度成就目標的 

整體測量模式，兩者的卡方差量為 297.32，在自由度差量為 49 的情況下，兩模式具有

顯著差異（p < .05），顯示模式複雜度較高的三向度成就目標、課室目標和情境興趣

之整體模式，可能因模式複雜度增加而明顯導致模式適配度變差。同樣，比較包含 

二向度和四向度成就目標的整體測量模式發現，兩模式的卡方差量為 502.85，在自由

度差量為 106 的情況下，兩模式同樣具有顯著差異（p < .05），顯示模式複雜度較高

的四向度成就目標、課室目標和情境興趣之整體模式，模式適配情形較差。 

此外，從精簡適配度指標來看，包含二向度成就目標的整體測量模式，其 AIC 為

135692.24，BIC 為 136060.58；包含三向度成就目標的整體測量模式，其 AIC 為

157993.90，BIC 為 158442.81；包含四向度成就目標的整體測量模式，其 AIC 為

180473.73，BIC 為 181008.98。其中，包含二向度成就目標的整體測量模式，AIC 和

BIC 值均為最小。由此可知，包含二向度成就目標的整體測量模式有較佳的簡效性，

因此將根據此模式作後續分析。 

在包含了二向度成就目標的整體模式中，個人精熟目標和個人表現目標間的相關

為 .64，95% 信賴區間介於 .59–.68，未包含 1。進一步進行 Wald 檢定，檢視個人精熟

目標和表現目標相關為 1 的虛無假設，結果顯示個人精熟目標和個人表現目標的 Wald

值為 32.26（df = 1，p < .05），表示兩潛在變項間具有相當程度的區別性。課室精熟 

目標和課室表現目標間的相關為 .50，95% 信賴區間介於 .44–.56，未包含 1，Wald 

檢定結果顯示課室精熟目標和課室表現目標的 Wald 值為 38.10（df = 1，p < .05）， 

表示兩潛在變項間具有相當程度的區別性。 

從表三可知，成就目標測量模式的內在結構適配度指標中，標準化因素負荷量 

介於 .63–.79 之間，皆達顯著水準（t 值介於 41.03–75.19，p < .05）；個別指標信度 
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表三：課室目標、成就目標和情境興趣測量模式之內在結構適配度 

潛在變項 觀察變項 標準化因素負荷量 個別指標信度 組合信度 平均變異抽取量 

個人精熟目標 Y7 .76* .58 .82 .60 

 Y8 .79* .62   

 Y9 .77* .59   

個人表現目標 Y10 .63* .40 .77 .53 

 Y11 .78* .61   

 Y12 .77* .59   

課室精熟目標 Y1 .77* .59 .85 .66 

 Y2 .82* .67   

 Y3 .84* .71   

課室表現目標 Y4 .74* .55 .71 .46 

 Y5 .66* .44   

 Y6 .62* .38   

情境興趣 Y13 .88* .77 .93 .71 

 Y14 .88* .77   

 Y15 .87* .76   

 Y16 .85* .72   

 Y17 .75* .56   

 Y18 .80* .64   

* p < .05 

 

介於 .40–.62；精熟目標和表現目標兩個潛在變項的組合信度分別為 .82 和 .77，顯示

觀察變項皆能有效測得潛在變數；潛在變項的平均變異抽取量分別為 .60 和 .53。由 

表三亦可發現，課室目標測量模式的標準化因素負荷量介於 .62–.84 之間，皆達顯著

水準（t 值介於 35.17–89.62，p < .05）；個別指標信度介於 .38–.71；課室精熟目標 

和課室表現目標兩個潛在變項的組合信度分別為 .85 和 .71，顯示觀察變項皆能有效 

測得潛在變數；潛在變項的平均變異抽取量分別為 .66 和 .46。最後，情境興趣測量 

模式的內在結構適配度指標中，標準化因素負荷量介於 .75–.88 之間，皆達顯著水準

（t 值介於 74.24–153.49，p < .05）；個別指標信度介於 .56–.77；潛在變項的組合信度

為 .93；潛在變項的平均變異抽取量為 .71。綜上可知，從模式的整體適配度指標、

Wald 檢定結果和內在結構適配度可知，二向度成就目標、課室目標和情境興趣的測量

模式具有良好的信度和建構效度，成就目標和課室目標各自的兩個潛在變項間亦具有

良好的區別性。 

結構模式適配度 

估計未納入交互作用項的整體結構模式（模式一）發現，該模式的卡方值達顯著，
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χ2（125，N = 2334）= 795.25，p < .05，RMSEA 為 .048（90% CI 介於 .045–.051），

CFI 和 TLI 分別為 .96 和 .95，SRMR 為 .031，顯示未納入交互作用項的整體結構模式

與觀察資料適配度良好。模式一的對數概似卡方值為 –67782.119，自由估計參數個數

為 64，至於納入交互作用項的結構模式（模式二）之對數概似卡方值為 –48384.845，

自由估計參數個數為 68，據此計算而得之 –2 倍對數概似卡方差量為 38794.55， 

在自由估計參數個數之差量為 4 的情況下，兩模式有顯著差異（p < .05）。從精簡 

適配度來看，模式一的 AIC 值為 135692.24、BIC 值為 136060.58，模式二的 AIC 值為

96905.69、BIC 值為 97297.05。由此可知，模式二的 AIC 和 BIC 都較小，表示納入 

交互作用項的整體結構模式，其模式複雜度雖然稍高，但在適配度上卻較佳，顯示 

納入潛在交互作用項的結構模式亦為適配的模式，可用來解釋變項間的結構關係。 

表四分別呈現納入潛在交互作用項和未納入潛在交互作用項的兩個結構模式之 

參數估計值。從表四可知，在未納入潛在交互作用的結構模式中（模式一），個人 

精熟目標、課室精熟目標和課室表現目標都能正向預測情境興趣，標準化結構係數分

別為 .65、.18 和 .10（p < .05），但個人表現目標對情境興趣則缺乏預測力（γ2 = –.03，

p > .05）。亦即是說，當個人專注於學習任務精熟，以及在教師強調精熟學習任務並

與他人競爭比較的課室情境中，較有助於促發個人對數學的學習興趣；反之，若個人

着重跟別人比較，則可能無法促使個人對數學產生正向的態度或情感。進一步檢視各

結構係數的差異顯著性，結果顯示個人精熟目標對情境興趣的正向影響（γ1，ξ1→η1），

皆大於課室精熟目標對情境興趣的正向影響（γ3，ξ3→η1）（Wald 檢定統計量為 82.39，

p < .05）和課室表現目標對情境興趣的正向影響（γ4，ξ4→η1）（Wald 檢定統計量為

182.06，p < .05），而課室精熟目標對情境興趣的正向影響則大於課室表現目標對情境

興趣的正向影響（Wald 檢定統計量為 4.84，p < .05）。上述結果表示，相較於課室 

目標，個人精熟目標對情境興趣有較重要的影響；而在課室目標中，相較於課室表現

目標，課室精熟目標對情境興趣有較重要的影響。在未納入交互作用項的結構模式 

中，個人精熟目標、個人表現目標、課室精熟目標和課室表現目標共可解釋情境興趣

約 60% 的總變異。 

由於納入交互作用項後的模式二亦適配於觀察資料，因此可進一步探討其中的 

結構關係（圖六呈現標準化係數之 LMS 模式）。從表四和圖六可知，納入個人精熟與

課室精熟目標、個人精熟與課室表現目標、個人表現與課室精熟目標、個人表現與課

室表現目標等四個潛在交互作用項後，個人精熟目標（γ’1 = .79，p < .05）、課室精熟

目標（γ’3 = .20，p < .05）和課室表現目標（γ’4 = .15，p < .05）對情境興趣皆仍有正向

影響效果。進一步探討潛在交互作用發現，個人精熟目標與課室精熟目標的潛在交互

作用對情境興趣有顯著正向影響（γ5 = .22，p < .05），個人精熟目標與課室表現目標

的潛在交互作用則對情境興趣有顯著負向影響（γ6 = –.24，p < .05）。至於個人表現 
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表四：結構模式參數估計摘要 

 模式一 模式二 

 標準化係數 標準誤 標準化係數 標準誤 

個人精熟目標 → 情境興趣 

γ1（ξ1→η1） 

.65* .03 .79* .04 

個人表現目標 → 情境興趣 

γ2（ξ2→η1） 

–.03 .03 –.04 .05 

課室精熟目標 → 情境興趣 

γ3（ξ3→η1） 

.18* .03 .20* .03 

課室表現目標 → 情境興趣 

γ4（ξ4→η1） 

.10* .03 .15* .04 

個人精熟 × 課室精熟 → 情境興趣 

γ5（ξ1ξ3→η1） 

— — .22* .06 

個人精熟 × 課室表現 → 情境興趣 

γ6（ξ1ξ4→η1） 

— — –.24* .07 

個人表現 × 課室精熟 → 情境興趣 

γ7（ξ2ξ3→η1） 

— — –.17 .09 

個人表現 × 課室表現 → 情境興趣 

γ8（ξ2ξ4→η1） 

— — .31* .10 

ζ1 .39* .02 .29* .02 

R2 .61 .70 

* p < .05 

註：模式一和模式二分別指未納入和納入潛在交互作用項的結構模式。 

 

圖六：標準化係數之 LMS 模式（省略觀察變項） 
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目標與課室精熟目標的潛在交互作用對情境興趣無顯著影響（γ7 = –.17，p > .05），但

個人表現目標與課室表現目標的潛在交互作用對情境興趣則有正向影響（γ8 = .31， 

p < .05）（圖七和圖八分別呈現課室精熟目標與課室表現目標對個人精熟目標與情境

興趣間關係的潛在調節效果；圖九和圖十則分別呈現課室精熟目標與課室表現目標對

個人表現目標與情境興趣間關係的潛在調節效果）。由此可知，當個人成就目標與 

課室目標一致時（如個人精熟目標與課室精熟目標的潛在交互作用），強調精熟學習

內容的課室情境會增強個人精熟目標對情境興趣的正向影響；另一方面，雖然個人 

表現目標無助於情境興趣（γ’2 = –.04，p > .05），但若教師在教學設計中強調與他人 

競爭比較的元素，或適當地強調競爭比較對升學的價值，可能有助於增進對數學的 

情境興趣，顯示出一致的增強調節效果（γ5 和 γ8）。相反，當個人目標與課室目標 

圖七：課室精熟目標對個人精熟目標與情境興趣間關係之潛在調節效果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖八：課室表現目標對個人精熟目標與情境興趣間關係之潛在調節效果 
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圖九：課室精熟目標對個人表現目標與情境興趣間關係之潛在調節效果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖十：課室表現目標對個人表現目標與情境興趣間關係之潛在調節效果 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

不一致時，對情境興趣則會產生不同的影響效果。具體來說，強調與他人比較的課室

情境會削弱個人精熟目標對情境興趣的正向影響（γ6），但強調學習內容精熟的課室

情境則不會改變個人表現目標對情境興趣的影響關係（γ7）。進一步檢視 γ5 和 γ8兩個

一致的增強調節效果發現，兩者的效果強度相當（Wald 檢定值為 1.27，p > .05）。 

最後，從表四亦可發現，納入潛在交互作用項後的結構模式可解釋情境興趣約 70% 的

總變異，與未納入交互作用項的結構模式比較可知，交互作用項額外解釋了情境興趣

約 10% 的總變異。 

討 論 

過去研究較少探討成就目標、課室目標與情境興趣三者間的關係，且少數研究 

在探討交互作用效果時，忽略變項的潛在特性，亦沒有注意採用適當分析方法對研究
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結果的重要。首先，本研究透過模式比較發現，二向度成就目標可能是較適合的測量

模式，並根據此模式進一步分析。本研究又克服過去研究在分析上的限制，採用 SEM

分析取向來探討成就目標和課室目標對情境興趣的直接影響，以及課室目標對成就 

目標與情境興趣間的潛在調節效果，研究結果發現了與過去研究一致和不一致的結果。

下文根據本研究結果討論成就目標、課室目標與情境興趣的關係。 

成就目標與課室目標對情境興趣的直接影響效果 

與過去研究發現一致，個人精熟目標確實對情境興趣有正向預測效果（Butler,  

1992; Harackiewicz, Barron, Carter, et al., 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, et al., 

2000; Harackiewicz, Barron, Tauer, & Elliot, 2002; Harackiewicz & Elliot, 1993; Hulleman 

et al., 2008; Schiefele, 1991; Senko & Harackiewicz, 2005a; Shen et al., 2007）。同樣，課

室精熟目標亦能正向預測情境興趣（Ames & Archer, 1988; Kaplan & Midgley, 1999）。

然而，相較之下，個人精熟目標對情境興趣的影響比課室精熟和表現目標對情境興趣

的影響大，而課室精熟目標對情境興趣的影響又比課室表現目標大。另一方面，本 

研究並未發現個人表現目標對情境興趣的負向預測效果，這跟 Rawsthorne & Elliot

（1999）的研究發現不同，反而是發現個人表現目標與情境興趣無關（Harackiewicz, 

Barron, Carter, et al., 1997; Harackiewicz, Barron, Tauer, Carter, et al., 2000; Senko & 

Harackiewicz, 2005b）。 

此外，課室表現目標亦並非如過去研究所言，與不適應的學習結果或組型有關

（Anderman & Maehr, 1994; Meece et al., 2006; Urdan, 2004），更不若過去研究發現對

學習興趣有負向影響（Ames & Archer, 1988; Anderman et al., 2001; Kaplan & Midgley, 

1999）。本研究結果反而支持課室表現目標對情境興趣的正向助益，與薛韶葳（2009）

的研究發現不同。研究結果整體顯示出，個人精熟目標和課室目標對情境興趣有直接

影響效果，但由於個人成就目標和課室目標有潛在調節效果，因此個人成就目標對 

情境興趣的直接影響效果會因為課室目標而有所不同，研究結果並未支持 Lau & Nie

（2008）的疊加假設。 

另一方面，從研究結果和上述討論可知，個人精熟目標和課室精熟目標對情境 

興趣的正向影響與多數研究結果相符，顯示當個人着重於學習任務的精熟時，不僅 

有助於個人興趣，亦可能因課室情境的影響萌發情境興趣；同樣，當教師在教學活動

過程中強調學習任務的精熟，可能容易令學習者經驗到愉悅感（Lau & Nie, 2008），

進而萌發對數學學習的情境興趣。相反，當學習者在參與數學學習的過程中專注於與

他人比較，希望藉此展現自己的能力時，可能較不容易知覺或經驗到數學課程中的 

樂趣（Brophy, 2005），但當教師透過課程設計，適當引入競爭比較的課程活動，並 

輔以具挑戰性或有意義的學習內涵，可能有助於引起學習者的學習動機和學習興趣
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（Senko et al., 2013）。不過，仍須注意過度強調競爭比較對未來學習興趣或學習結果

可能產生的長期影響；亦即是說，若情境興趣未能轉化為個人興趣，一旦未來相關 

課程設計中並未納入競爭比較的元素，是否可能導致學生對相關學科學習缺乏興趣，

值得進一步追蹤和討論。 

課室目標的一致性增強調節效果 

本研究除了發現成就目標和課室目標對情境興趣的直接影響外，亦發現當課室 

目標與個人目標一致時，對情境興趣有增強效果，這與 Murayama & Elliot（2009） 

的研究結果相似，支持其符合假設和 Lau & Nie（2008）的增強假設。本研究的結果 

顯示，不僅當個人專注於精熟學習任務時能對情境興趣有正向影響，當課室情境同時

強調精熟學習時，對於精熟目標對情境興趣的正向影響更具有增益效果。此外，雖然

在直接影響效果中並未發現着重於跟他人比較能對數學學習的情境興趣有正向助益或

負向影響，但這關係卻可能受課室情境影響，因此不可一概而論；亦即是說，一旦 

教師適時在教學活動設計中融入競爭比較的元素，同樣可以有效提升學習者對數學 

學習的情境興趣，但若單純強調精熟學習內容，則無助於促進個人表現目標與情境 

興趣間的正向關係。儘管強調競爭比較對情境興趣可能存在益處，但教師仍須注意 

過度強調競爭比較是否可能忽略數學學習的精熟本質。 

課室目標的不一致性削弱調節效果 

本研究發現課室表現目標和個人精熟目標的負向潛在調節效果，與 Murayama & 

Elliot（2009）發現的不符合效果相似。此外，本研究並未發現課室精熟目標和個人 

表現目標的潛在調節效果，顯示課室精熟目標並未能增益個人表現目標與情境興趣間

的關係，某程度上表示課室精熟目標對個人表現目標和情境興趣並沒有緩衝效果，這

與 Linnenbrink（2005）的研究結果相似。 

綜合而言，本研究以過去成就目標和課室目標研究中較少探討的情境興趣為變項，

並以 SEM 和 LMS 分析，彌補過去研究未考量測量誤差對研究結果的影響。研究結果

提供初步證據，支持單向度成就目標（精熟目標）和二向度課室目標對情境興趣的 

直接影響效果，並確認了課室目標對成就目標與情境興趣間關係的一致性增強調節 

效果，及課室表現目標對精熟目標與情境興趣間關係的不一致性削弱調節效果，在研

究結果上支持過去研究者主張的增強／符合假設和平衡／不符合假設，並未支持疊加

假設。其中，不符合假設又顯示，當課室精熟目標與個人成就目標不一致時可能不具

緩衝或增強效果，甚至可能有負向影響。 
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最後，包含了直接效果和潛在調節效果的整體 LMS 解釋了情境興趣約 70% 的 

總變異，其中，直接效果模式解釋了情境興趣約 60% 的總變異，而潛在調節效果又 

額外解釋了情境興趣中約 10% 的總變異。整體而言，顯示該模式對情境興趣有高度的

解釋力。 

建 議 

對未來研究的建議 

雖然課室表現目標有助於情境興趣，但是否能夠維持並轉化為內在、持續的個人

興趣，有待未來研究討論。此外，雖然本研究發現課室表現目標對個人表現目標與 

情境興趣間關係有正向增強效果，但仍需注意過度強調競爭比較的課室情境是否會對

學習結果產生長期負向影響。亦即是說，當課程未能有效融入課室表現目標特徵， 

是否可能無助於甚至有害學習者產生情境興趣，有待未來研究者進行縱貫研究探究。 

本研究不同於過去研究，在當前研究中將課室目標和成就目標皆視為潛在變項，

並進一步探討潛在交互作用對情境興趣的影響，克服過去研究在探討交互作用時， 

將課室目標視為觀察變項而忽略課室目標構念的潛在特性；本研究又測量誤差對研究

結果的可能影響，研究結果支持部分外國研究者的研究假設，為當前不一致的研究 

結果提供跨文化研究的補充證據。但由於台灣較少有相關研究探討成就目標、課室 

目標與情境興趣間的關係，在方法學上又未見相關研究採用 LMS 分析，再加上本研究

以國中學生為對象，因此未來仍需更多研究以相同或不同學習者為對象，採用 LMS 

探討成就目標、課室目標與情境興趣間的關係，增進相關研究對話的機會。另一方面，

當前仍未有研究證據指出共同方法變異對相關研究的可能影響，加上 LMS 分析採用 

數值積分的演算法，在分析上極為耗時，當模式複雜度增加，不僅可能增加分析時間，

亦容易導致模式參數估計上的問題（Maslowsky et al., 2015），因此共同方法變異對 

相關研究結果的可能影響，需要未來研究檢視。 

在分析取向上，除了可採用 LMS 外，由於學習者可能同時知覺到多重課室目標 

（如高精熟／低課室表現目標），而近來個人取向的分析方法─混合分析（如潛在

類別或潛在剖面分析）的發展，可根據一些客觀評估指標，將研究對象依據知覺到的

課室目標組型，區分為群內同質、群間異質的次群體，並同時考量測量誤差，提供 

課室目標分類較為正確客觀的依據，因此未來研究可採用混合模式分析方法，探討 

成就目標與課室目標交互作用對結果變項的影響。最後，由於當前研究發現的實徵 

證據仍有限，又缺乏跨文化實徵研究證據支持，因此未來可進行跨文化研究，據以 

探討研究結果的可推論性及其跨文化或特定文化的意涵。 
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對教學實務的建議 

對於教學實務工作而言，教師除了強調學習內容的精熟外，亦可在課程中適當 

加入競爭比較的元素，可能有助提升學習者對數學學習的情境興趣，但教師仍應思考

如何將情境興趣轉化為個人興趣。由於課室精熟目標可能對個人興趣有正向助益，而

研究者曾指出教學實務工作者可分別根據學習任務（task）、教師專業（authority）、

認同（recognition）、分組（grouping）、評量（evaluation）和時間安排（ time） 

（T.A.R.G.E.T）等六個層面來形塑課室目標（Schunk et al., 2008），因此教師在教學

實務工作上可運用專業知識，安排多元且富知識性的教學活動，令學生知覺到學習是

有趣的並樂於參與學習活動。在學習過程中，教師亦須隨時針對學生學習表現給予 

適度回饋，提供建議，協助學生修正錯誤，或給予肯定，以幫助學生將情境興趣轉化

為長期穩定的個人興趣。此外，教師可讓學生透過分組合作來完成任務，並與學生 

共同討論學習內容，又允許學生有彈性時間來完成學習活動，如此便可能有效型塑 

精熟的課室情境，增進學生的個人興趣。若教師在課程設計中納入競爭比較的元素，

亦需思考這樣的設計在課程中扮演的角色，不宜過於強調競爭的本質，而應以競爭的

活動來提升學習者精熟學習任務的動機或興趣，以避免課室表現目標的課程特徵可能

對抱持精熟目標學習者的情境興趣或個人興趣產生負向影響。 
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Analyzing Direct Effects of Achievement Goals and Classroom Goals and  
Latent Moderated Effects of Classroom Goals on Situational Interest 

Chung-Chin WU 

 
Abstract 

This study aimed to: (1) examine the direct effect of achievement goals and classroom goals 
on situational interest; (2) investigate the latent moderated effect of classroom goals on the 
relationship between achievement goals and situational interest. Three hypotheses of the 
relationships among achievement goals, classroom goals, and situational interest were proposed 
and examined in order — direct effect, congruent reinforcing effect of moderation, and 
incongruent weakening effect of moderation. Results showed that: (1) single achievement goal 
(mastery goal) and two-dimensional classroom goals (classroom mastery and performance) 
exerted direct effects on situational interest; (2) classroom mastery goal had a congruent 
reinforcing effect on the relationship between mastery goal and situational interest; (3) 
classroom performance goal had a congruent reinforcing effect on the relationship between 
performance goal and situational interest; (4) classroom performance goal had an incongruent 
weakening effect on the relationship between mastery goal and situational interest; (5) the latent 
moderated structural equation modeling, consisting of both direct and moderated effects, 
explained about 70% variation of situational interest. 

Keywords: achievement goals; classroom goals; situational interest; latent moderated effect; 
latent moderated structural equation 
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