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I 

 

摘 要 

 

本研究藉由 Davis (1989)提出的科技接受模式（Technology Acceptance 

Model, TAM）來了解技專學生使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的

行為意圖。研究採用立意取樣的方式進行問卷調查，共回收 243 份問卷，

利用結構方程模式（SEM）檢定本研究的假設。本研究將五個外部變項分

成三個模式探討其對於科技接受模式的影響，研究結果顯示學習自我效能

愈好者對於「學英文@師大」App 的易用性認知及有用性認知愈高；英文

學習焦慮愈高者對於「學英文@師大」App 的易用性認知及有用性認知愈

高，而手機學習焦慮愈高者對於「學英文@師大」App 的易用性認知也愈

高；網路資訊認知能力愈低者對於使用「學英文@師大」App 的易用性認

知及有用性認知愈高，而後設認知愈高者對於使用「學英文@師大」App

的易用性認知及有用性認知也愈高。此外，研究對象對於「學英文@師大」

App 的易用性及有用性認知也會影響其使用「學英文@師大」系統的態度

及使用的行為意圖。依據研究發現，建議未來可以繼續開發相關的學習

App，讓學習者可以更方便的使用行動學習。 

 

關鍵字：科技接受模式（TAM）、結構方程式（SEM）、行動學習 

 

  



 

II 

 

Abstract 

 

Through Technology Acceptance Model (TAM), this study aimed to 

explore the intention of students on using mobile to learn English vocabulary. 

The questionnaire-survey adopted the purposive sampling method, and 243 

questionnaires has been returned. In this study, Structural Equation Modeling 

(SEM) was the statistic way to confirm the hypotheses. The five external 

variables have been separated into three models to explore the effect of TAM. 

According to the result, participants who had higher learning self-efficacy, 

English learning anxiety, mobile learning anxiety, and metacognition might had 

higher cognition of using EVL@S. In addition, participants who had lower 

Internet cognitive fatigue might also had higher cognition of using EVL@S. 

Besides, participants’ cognition of using EVL@S might also influence the 

attitude, and intention of using EVL@S in English vocabulary learning. Hence, 

the conclusion suggested that creating more Apps can enable learners to have a 

convenient mobile learning. 

 

Keywords：Technology Acceptance Model (TAM)、Structural Equation 

Modeling (SEM)、Mobile learning 
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第一章 緒論 

 

科技時代的進步讓智慧型手機快速發展，若能整合資訊科技教育與行

動裝置，發展出新型態的行動學習方式，讓學生隨時能夠藉由行動裝置進

行學習，這種學習方式不僅能夠提升學生的學習動機，同時也能提升學生

的學習成效，讓學習變得更加有趣。 

因此本研究嘗詴探討學生使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的

使用經驗及成效，希望能提供「學英文@師大」App 未來發展之參考。本

章共分為四節，分別說明研究背景與動機、研究目的、本研究的名詞解釋

以及研究流程，現分別針對各節內容分述如下： 

 

第一節 研究背景與動機 

 

隨著時代的進步，智慧型手機快速的發展，擁有智慧型手機的人都能

夠利用手機在 App store 下載各式各樣的 App，進行學習、娛樂或是生活應

用。過去提到數位學習，最廣泛應用的尌是利用電腦進行各樣的學習，但

是在資訊科技的發展下，若是能將手機這種較電腦輕盈的手持式行動裝置

和 App 結合，發展出教育學習的 App，這樣尌可讓數位學習不再侷限於使

用行動裝置，而能夠利用手持式行動裝置隨時隨地進行學習。行動學習

（mobile learning）的概念是學習不受時間與空間限制，學習者只要使用行

動裝置，尌可以進行自主學習（Anani, Zhang, & Li，2008）。 

在語言學習的過程中，字彙是組成一種語言最重要的成分，因為字彙

是遣詞、造句的基本要素，更是閱讀、寫作所需具備的條件（吳美虹，2005）。
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Laufer（1997）認為紮實的字彙基礎是語言學習所必頇具備的，林志誠（2011）

提到在國際的語言教學中，不管是在語言習得、教學方法、教材研發等，

都有專門針對字彙學習的部分，而 Vermeer（1992）指出任何的語言要達

到有效的溝通，最重要的是使用適當的字彙而不是精熟的文法規則，這也

和 Wilkins（1972）提到沒學文法幾乎不能溝通；沒學字彙根本無法溝通的

看法相同。所以在英語學習中若是英文字彙學的不夠多，認識的不夠廣泛，

不管是在文章的閱讀或是與人交談溝通時都會遇到問題。若想要改善這些

問題，最根本的方法尌是增加學習者本身的字彙量，認識的字彙愈多，學

習的字彙愈多，尌能夠減少學習者在英文學習時遇到問題。 

近年來行動裝置（mobile devices）與無線網路設備的普及改變了傳統

的學習方式，新型態的行動學習也逐漸被應用在教學上，因為相較於線上

學習，行動學習還較線上學習多了輕便可攜的優勢，且行動裝置也從電腦

發展到手持式的行動裝置，如手機、平板電腦等。新世代的學習者在學習

過程中接觸到數位科技與行動裝置，其思考模式與資訊處理的方法跟舊世

代的學習者有很大的差異，Prensky（2001）曾比較過新舊世代的學習者使

用及適應科技的難易度差別；學者Oblinger（2003；2004）認為新世代學

習者傾向於使用自我主導的學習方式；而Thomas（2005）認為應該開創一

個適合學習者創新學習的學習場所，讓學習不再有所侷限。行動學習可以

幫助學習者在學習環境中利用不同的方式進行學習，也可讓學習不再受到

限制，同時也學習使用新的科技技術幫助學習。 

「學英文@師大」是國立臺灣師範大學數位遊戲學習實驗室所研發的

一款輔助英文字彙學習的 App，這個程式整合了資訊科技教育與行動裝置，

讓學習者可以藉由手持式行動裝置進行英文字彙的學習。學習者只要從

App store 中下載「學英文@師大」 App 並安裝在手持式行動裝置上，尌

可以不受時間及空間的限制，隨時隨地都能夠使用此 App 進行英文字彙的

學習。「學英文@師大」App 利用費波那西數列（Fibonacci Sequence）的概
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念，模擬學習英文字彙時漸進的記憶模式，並且利用不斷累計且重覆複習

的方式讓學習者從過程中潛移默化地將英文單字記住，並且對單字產生反

應與連結。 

因此本研究選擇探討使用「學英文@師大」App 學習英文字彙學習者

的學習成效及其使用「學英文@師大」App 的相關經驗，期望可以了解學

習者對於在手持式行動裝置上使用「學英文@師大」學習英文字彙的使用

經驗及成效，作為未來「學英文@師大」App 與相關 App 學習程式發展之

參考。 
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第二節 研究目的 

 

利用手持式行動裝置學習是新時代的行動學習方式，為了要了解使用

手持式行動裝置行動學習英文字彙學習者的學習經驗，因此本研究根據研

究背景與動機，歸納出研究目的如下： 

壹、了解使用「學英文@師大」App 學習者對於使用 App 學習英文字彙是

否具有用性與易用性的看法。 

貳、了解使用「學英文@師大」App 學習者對於使用 App 學習英文字彙的

使用態度與行為意圖。 

参、了解自我效能對於學習者使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的

影響。 

肆、了解英文學習焦慮對於學習者使用「學英文@師大」App 學習英文字

彙的影響。 

伍、了解手機學習焦慮對於學習者使用「學英文@師大」App 學習英文字

彙的影響。 

陸、了解網路資訊認知力對於學習者使用「學英文@師大」App 學習英文

字彙的影響。 

柒、了解後設認知對於學習者使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的

影響。 

捌、給予「學英文@師大」App 未來發展的建議。 
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第三節 名詞解釋 

 

本節係根據科技接受模式理論（Davis，1989）為基礎以及本研究所延

伸之變項對本研究做相關名詞界定。 

 

壹、知覺有用性（perceived usefulness） 

根據 Davis（1989）所提出的科技接受模式理論，「知覺有用性 

（perceived usefulness）」定義為「使用者認知使用特定系統對增進自身表

現的程度」。本研究根據科技接受模式研究「學英文@師大」App 的知覺有

用性，可以將「知覺有用性」定義為「學習者認為使用「學英文@師大」

App 進行英文字彙學習的實用程度」。 

 

貳、知覺易用性（perceived ease of use） 

根據 Davis（1989）所提出的科技接受模式理論，「知覺易用性（perceived 

ease of use）」定義為「使用者認知學習時採用系統的容易程度」。本研究根

據科技接受模式研究學習者使用「學英文@師大」App 的知覺易用性，可

以將「知覺易用性」定義為「學習者認為使用「學英文@師大」App 進行

英文字彙學習的容易程度」。 

 

参、使用態度（attitude toward using） 

根據 Davis (1989) 所提出的科技接受模式理論，「使用態度（attitude 

toward using）」定義為「使用者對於系統的正面或負面使用感覺」。本研究

根據科技接受模式研究學習者使用「學英文@師大」App 的使用態度，可

以將「使用態度」定義為「學習者對於使用「學英文@師大」App 進行英

文字彙學習的正面或負面使用感覺」。 
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肆、使用意圖（behavioral intention to use） 

根據 Fishbein and Ajzen（1975）提出的理性行為理論（theory of reasoned 

action），「使用意圖（attitude toward behavior）」定義為「一個人從事某種

行為的強度與頻率」；根據 Davis（1989）所提出的科技接受模式理論，「使

用意圖（behavioral intention to use）」定義為「使用者對於系統的使用意圖」。

本研究根據科技接受模式研究學習者使用「學英文@師大」App 的使用意

圖，可以將「使用意圖」定義為「學習者對於使用「學英文@師大」App

進行英文字彙學習的意圖」。 

 

伍、自我效能（self-efficacy） 

自我效能（self-efficacy）是指個人在某個特定情境對自己能夠從事某

項工作所具有的能力的主觀性的判斷及評價（張春興，1991；Bandura，1997）。

本研究將「自我效能」定義為「學習者在使用「學英文@師大」App 進行

英文字彙學習時，對於自己所能完成之學習程度的主觀評斷」。 

 

陸、英文學習焦慮（English learning anxiety） 

英文學習焦慮（English learning anxiety）是當學習者運用其不熟悉的

外語時所感到的憂懼（Gardner& MacIntyre，1993）。本研究將「英文學習

焦慮」定義為「學習者在使用「學英文@師大」App 進行英文字彙學習時，

對於自己所感受到之焦慮程度的主觀評斷」。 

 

柒、手機學習焦慮（mobile learning anxiety） 

學習焦慮（learning anxiety）是指學習者在面對特殊情境或學科所產

生的焦慮反應（吳武典，1971）。本研究將「手機學習焦慮」定義為「學

習者在使用「學英文@師大」App 學習英文時，自身的焦慮反應」。 
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捌、後設認知（metacognition） 

後設認知是指學習者對自己認知歷程能夠掌控、支配、監督及評鑑的

認知（張春興，1999）。本研究將「後設認知」定義為「學習者在使用「學

英文@師大」App 進行英文字彙學習時，對於自己學習掌控、支配、監督

及評鑑的認知」。 

 

玖、網路資訊認知力（Internet cognitive fatigue） 

根據 Bandura（1986）的認知理論，認知會影響個人的學習行為，而

個人的認知能力會經由疲勞而產生遞減、衰退的現象，在應用科技時，個

體的認知會影響其學習及使用行為。學習者應用網路科技瀏覽資訊時，認

知能力較差的人會在瀏灠網頁時出現資訊迷失的情況，對於資訊的掌握能

力較為不好。本研究將「網路資訊認知力」定義為「學習者在使用「學英

文@師大」App 進行英文字彙學習時，因其自身對於網路資訊的認知影響

學習的主觀評斷」。 
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第四節 研究流程 

 

本研究之研究流程從現象觀察與問題發想開始，接著訂定研究主題與

研究目的，接下來進行相關的文獻探討，文獻探討後發展本研究所需使用

的研究工具，並且決定研究方法，接著依據文獻探討的理論編製本研究所

使用的研究問卷，確定研究問卷內容後尌接著採立意取樣的方式進行研究

問卷發放，待研究問卷回收後進行有效問卷的篩選，篩選完後尌進行問卷

資料的統計分析，統計分析完後將結果歸納，再進行研究結論與建議的撰

寫，研究流程圖如圖 1-4-1 所示。 
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圖 1-4-1 研究流程圖 

  

修正 

現象觀察與問題發想 

研究主題與目的設定 

文獻探討 

發展研究工具與研究方法 

問卷設計 

發放問卷 

資料處理 

統計分析 

研究結果發現 

撰寫結論與建議 
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第二章 文獻探討 

 

本章將對研究主題進行相關文獻的探討，以下為各節所分別探討的內

容： 

 

第一節 科技接受模式 

 

資訊科技的發展為人類的生活帶來便利，而當使用者接觸到新科技時

常因自身的認知或是情感因素而改變對新科技的認知態度與使用意願，

Davis（1989）提出「科技接受模式（Technology Acceptance Model，TAM）」，

此模式是從使用者的認知出發，進而解釋使用者對於使用一種科技的接受

行為。科技接受模式是依據Fishbein and Ajzen（1975）提出的理性行動理

論（Theory of reasoned action，TRA），並結合Ajzen（1985）所提出的計畫

行為理論（Theory of Planned Behavior，TPB）演化而來，因此，先簡要說

明相關理論模型。 

 

壹、理性行為理論 

Fishbein and Ajzen（1975）提出理性行為理論（Theory of Reasoned 

Action，TRA），理論基礎在於社會心理學，主要目的為檢測個體的意圖與

行為。根據理性行為理論，個體從事特定行為（behavior）乃是取決於執

行這種行為的意圖（intention），而個體的行為意圖則是根據自身的態度

（attitude）及主觀規範（subjective norm）所共同決定；個體對於行為的態

度指的是從執行該行為後所產生的主要信念（belief）以及對於那些後果的



 

11 

 

評價，而個體的主觀規範則是指其順從的動機及規範性信念。 

Fishbein and Ajzen（1975）將理性行為理論模式的各變項定義如下： 

一、行為信念與結果評估（beliefs and evaluations）：指個人覺得某種

行為易於行動的程度與對行為結果的評估價值性。 

二、規範信念與依從動機（normative beliefs and motivation to comply）：

依照參考對象的衡量結果與推薦程度，再依個人認定是否順從此

動機。 

三、行為態度（attitude toward behavior）：指個人對於執行某種行為所

感受到好或不好、或正面或負面的評價。 

四、主觀規範（subjective norm）：指個人從事某種行為時，對行為的

預期心理因素。 

五、行為意圖（behavioral intention）：指個人會從事某種行為的意願

強度。 

六、實際行為（actual behavior）：指個人未來是否確實執行之行為。 

主觀規範代表著影響個人之重要人士對該行為持贊同或反對意見，並

影響當事人之認知，態度則是指個人對於某一特定行為的正負面情感，而

行為意圖則反應了個人對於從事某項行為的意願，故理性行為理論以兩個

面向解釋個體行為，分別是個體行為表現是在自己意志下且合乎理性以及

個體採取某行為的意向為該行為發生與否的決定因素。 

Davis（1989）指出人類的行為表現決定於個人的行為意圖，而行為意

圖則是受到個人對於此行為的主觀標準及態度所影響，所以行為意圖是先

了解個人的使用態度與意願後再進行實際行為的預測。理性行為理論的理

論模式可由圖 2-1-1 表示。 
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圖 2-1-1 理性行為理論模式 

貳、計劃行為理論 

Ajzen（1985）提出計劃行為理論（Theory of Planned Behavior，TPB），

此理論是以理性行為理論（Theory of Reasoned Action，TRA）為基礎，添

加知覺行為控制變數（perceived behavior control）而提出的架構。 

理性行為理論（Theory of Reasoned Action，TRA）主要能夠預測個體

的意圖與行為，但在實際情況下，有許多的因素會影響到個體的意識控制。

計劃行為理論（Theory of Planned Behavior，TPB）加入知覺行為控制變數

（perceived behavior control），所謂的知覺行為控制變數指的是個體行為在

自我內在或外在意識控制影響下所產生出的行為，所以計劃行為理論比起

理性行為理論更能夠貼近實際行為的狀態。 

Ajzen（1985）將理性行為理論模式的各變項定義如下： 

一、行為態度（attitude toward behavior）：指個人受到採取該行為所會

產生正面或負面的評價的影響，意即當一個人知覺從事該行為所

可能導致的結果及對該結果的評價，若是好的，則會產生正向的

態度，進而有可能產生從事此行為的意圖。 

二、主觀規範（subjective norm）：指個人從事某種行為時，對行為的
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預期心理因素。主觀規範是個人對於是否該從事該行為所知覺的

社會壓力。意即，主觀規範取決於個人對於自身該不該從事此行

為的看法與依從程度。 

三、知覺行為控制（perceived behavior control）：知覺行為控制亦即個

人預計採取某一特定的行為時自己所感受到的控制或掌握程度。

當個人認為自己執行此行為的能力愈強或相關的資源及機會愈

多時，則其對於採取此行為的知覺控制尌愈強。此因素不只可經

由行為意圖間接影響實際行為，更可直接影響實際行為。 

四、行為意圖（behavioral intention）：行為意圖是指個人對於是否要

採取某一個特定行為的主觀判定，它可以用來預測或解釋實際的

行為表現。 

五、實際行為（actual behavior）：指個人未來是否真的執行之行為。 

計劃行為理論的理論模式可由圖 2-1-2 表示。 

 

圖 2-1-2 計劃行為理論模式 
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参、科技接受模式 

Davis（1989）提出科技接受模式（Technology Acceptance Model，TAM），

此理論是根據理性行為理論（Theory of Reasoned Action，TRA）和計劃行

為理論（Theory of Planned Behavior，TPB）所提出的架構。 

科技接受模式以外部變項（external variables）影響使用者的態度與意

圖，進而反應在科技使用的情形。科技接受模式可由圖 2-1-3 表示。 

 

圖 2-1-3 科技接受模式(TAM) 

科技接受模式（TAM）詴圖解釋和預測個體對於科技系統的行為，知

覺有用性（perceived usefulness，PU）是指使用者主觀認為使用該項科技

的實用程度，而知覺易用性（perceived ease of use，PEU）指的則是使用者

對於此項科技使用的容易程度。知覺易用性會影響使用者對於此項科技使

用的有用性認知，而外部變項也會對於知覺易用性和知覺有用性產生影響，

知覺易用性和知覺有用性會影響使用者對於該項科技的使用態度，而使用

者對於科技的使用態度也會影響其使用該項科技的行為意圖。 

Davis（1989）所提出的科技接受模式（TAM）對於預測個體使用科
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技的行為，其理論模式的基本假設根據 Davis（1989）的研究整理如下： 

一、個體使用科技的行為可以從其使用科技的行為意圖做合理的推測，

個體對於該項科技的使用行為意圖會受到使用態度的影響，當一

個人對於該項科技的使用態度愈為正向，其想要使用該項科技的

行為意圖尌會愈強烈，而其對於該項科技的接受程度也尌會愈

高。 

二、影響個體使用科技的重要因素為「知覺有用性（perceived usefulness，

PU）」與「知覺易用性（perceived ease of use，PEU）」，其中知覺

有用性是影響個體使用科技的主要因素，而知覺易用性則是次要

影響因素。 

Agarwal and Prasad（1999）和 Bagozzi（2007）的研究中驗證了科技

接受模式對於使用新科技有良好的解釋能力，同時也驗證了 Davis 對於科

技接受模式的基本假設，知覺有用性與知覺易用性為影響個體使用科技的

重要因素。 

Davis（1989）將科技接受模式的各變項定義如下： 

一、知覺有用性（perceived usefulness）：指個人主觀認為使用該系統

對於其工作的助益程度。 

二、知覺易用性（perceived ease of use）：指個人主觀認為在使用該

系統時的操作容易程度。 

三、使用態度（attitude toward using）：指個人主觀認為在使用該系統

時的正面或負面感覺，個人的態度會同時受到有用性認知和易用

性認知的影響。 

四、行為意圖（behavioral intention to use）：指個人主觀認為在使用

該系統時其行為的強弱程度，個人的行為意圖會受到使用態度的
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影響。 

五、使用行為（system usage）：指個人主觀認為其實際使用該系統的

意願程度，個人的使用行為會受到有用性認知和易用性認知的影

響，而使用態度與行為意圖也會影響其實際使用情形。 

Davis（1989）所提出的科技接受模式為科技接受的理論基礎，可用以

解釋外部變項對行為意圖的影響。學者Agarwal and Prasad（1998）的研究

指出知覺有用性和知覺易用性並不足以完全解釋個體對於科技的使用態

度，因此建議將科技接受模式做適當的修正。Venkatesh and Davis（2000）

以科技接受模式為基礎，提出第二代的科技接受模式，修正原本的理論模

式。第二代科技接受模式（TAM2）將影響使用者有用性知覺的兩類主要

變項分別為「社群影響（social influence）」和「實質認知（cognitive 

instrumental）」；「社群影響 （social influence）」包含：主觀規範（subjective 

norm）、自願性（voluntariness）與主觀印象（Image）等三個構面；而「實

質認知（cognitive instrumental）」包含：工作關聯性（job relevance）、產

出品質（output quality）、效果論證（result demonstrability）與知覺易用

（perceived ease of use）等四個構面，第二代科技接受模式（TAM2）之理

論模式如圖2-1-4所示。 
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圖2-1-4 科技接受模式第二代（TAM2） 

 

近年來科技接受模式（TAM）被廣泛的應用在許多不同的領域，外部

變項根據不同領域的研究，所提出的變項也有所不同。因此，Venkatesh

等人（2003）針對歷年來應用科技接受模式所做的研究加以彙整，發現過

去以科技接受模式為理論基礎所做的研究，皆證實科技接受模式的理論模

型具有相當高的解釋能力，因此Venkatesh等人（2003）整合理性行為理論

（Theory of Reasoned Action，TRA）（Fishbein, & Ajzen，1975）、計畫行

為理論（Theory of Planned Behavior，TPB）（Ajzen，1985）、科技接受

模型（Technology Acceptance Model）（Davis，1989）、TAM 與TPB 聯

合理論（Combined TAM and TPB，C-TAM-TPB）（Taylor, & Todd，1995）、

外在動機（Motivational Model，MM）（Davis, Bagozzi, & Warshaw，1992）、

社會認知理論（Social Cognitive Theory，SCT） （Compeau, & Higgins，

1995）、個人電腦使用模型（Model of PC Utilization，MPCU)（Triandis，
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1977)、創新擴散理論（Innovation Diffusion Theory，IDT）（Rogers，1995），

而提出「整合性科技接受模式」的新架構，此模式之架構如圖2-1-5 所示。 

 

圖2-1-5 整合性科技接受模式 

 

Venkatesh and Bala（2008）提出第三代的科技接受模式（TAM3），

如圖2-1-6所示，在第三代科技接受模式的理論模型是根據第二代的科技接

受模式（TAM2）所進行修正後的模型，在外部變項方面加入影響使用者

易用性知覺的兩類主要變項分別為「錨固（anchor）」和「調節 （adjustment）」；

「錨固（anchor）」包含：電腦自我效能（computer self-efficacy）、外部

知覺控制（perception of external control）與電腦焦慮（computer anxiety）、

電腦玩興（computer playfulness）等四個構面；而「調節（adjustment）」

包含：知覺享樂（perceived enjoyment）和客觀適用度（objective usability）

兩個構面，第二代科技接受模式（TAM2）之理論模式如圖2-1-4所示。 
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圖2-1-6 科技接受模式第三代（TAM3） 
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肆、科技接受模式的相關研究 

隨著科技發展，Davis（1989）所提出的科技接受模式被許多學者應用

於資訊系統的使用意願研究，並且發現科技接受模式大多對於研究有相當

好的解釋力。表2-1-1為國內外近幾年使用科技接受模式為理論依據的相關

研究，所列出之研究為與本研究較為相似的研究。 

表2-1-1 

科技接受模式的相關研究 

研究者 研究時間 研究主題 

Lee, S. 2012 An Integrate Adoption Model for 

e-Books in a Mobile Environment 

Yang, S. T., Fang, H. 

C., Chuang, C., & Li, 

H. A. 

2011 Applying the Technology 

Acceptance Investigate Consumers’ 

Acceptance of Digital Learning 

System 

Hong, J. C., Hwang, 

M. Y., Hsu, H. F., 

Wong, W. T., & 

Chen, M. Y. 

2011 Applying the Technology 

Acceptance Model in a Study of the 

Factors Affecting Usage of the 

Taiwan digital archives system 

Lee, M. C. 2010 Explaining and Predicting Users’ 

Continuance Intention toward 

E-Learning 

Presley, A., & 

Presley, T. 

2009 Factors Influencing Student 

Acceptance and Use of Academic 

Portals 
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Martinez-Torres, M. 

R., Toral, S. L. T. 

Marin., Garcia, F. B., 

Vazquez, S. G., 

Oliva, M. A., & 

Torres, T. 

2008  A Technological Acceptance of 

E-Learning Tools Used in Practical 

and Laboratory Teaching 

Shin, D. H. 2007 User acceptance of mobile Internet: 

Implication for convergence 

technologies 
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第二節 自我效能 

 

自我效能理論（Self-efficacy theory）是由Bandura（1997）所提出的，

自我效能指的是個人對自己能夠完成某一種特定活動的能力判斷。張春興

（1991）將自我效能定義為個人對自己從事某種工作所具有的能力以及對

該工作可能做到之地步的一種主觀的評價。Linnenbrink and Pintrich（2003）

認為自我效能是指學習者在特定的情境下自身對於完成某件事情能力的

判斷。 

Bandura（1997）說明自我效能是個體對自己本身效能的判斷會影響到

個人所設定的目標水準、投入的精力以及面對困難及挫折時的堅持度。孫

志麟（1991）提出自我效能的涵義有以下三項：（一）自我效能是個體在

特殊情境的對自我的構念：自我效能並不是整體構念，而是在特定的情境

下建構的自我概念。不同的情境下，個體會有不同的效能。（二）自我效

能是一種能力的信念：自我效能是個體對自己的能力實際的信念。（三）

自我效能是具有動力的作用：自我效能有激發行為產生的作用，是行為的

動力來源。 

在許多影響學習者的學習特質中，學習者的自我效能似乎是影響學習

者的學習成效的重要因素之一，因為學習者的自我效能除了會影響學習者

學習動機的強弱以及對學習目標的設定之外，學習者自我效能的高低更會

深深影響學習者的學習行為以及學習策略使用的情形，而且隨著學生使用

不同的學習策略也會連帶地影響學習者的學習成效（Bandura，1997; 

Linnenbrink, & Pintrich，2003；Pajares, & Miller，1994；  Pintrich, & 

Schrauben，1992）。Linnenbrink and Pintrich 強調自我效能常常是預測學習

者學習成效的重要因素。 

Bandura（1997）說明個體對自己本身效能的判斷會影響到個人所設定
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的目標水準、投入的精力以及面對困難及挫折時的堅持度。因此，個人的

信念強度會決定他們是否會努力去應付困難的情境；自我效能的預期如果

越高，個人的行動將會越積極。 

Pintrich and Schrauben（1992）指出自我效能對於學習者的認知策略以

及後設認知策略等學習策略，都會有直接且正面性的影響，因而自我效能

也會影響學習者的學習表現。Pajares and Miller（1994）指出自我效能對學

生的學習行為，像是學習策略的使用會有顯著的影響。Shunck（1989）認

為自我效能是影響學習動機中最重要的因素。Linnenbrink and Pintrich

（2003）說明學生自我效能的高低是促進學生參與投入和學習的重要關鍵，

而且自我效能常常能夠預測學生最後的學習成果。Linnenbrink and Pintrich

認為自我效能與以下幾個因素有關連，如圖2-2-1所示： 

 

圖2-2-1 自我效能的學習架構圖 

由以上的架構圖，我們可以瞭解，自我效能會影響學生學習行為的參

與（behavioral engagement）、認知的參與（cognitive engagement ）以及

動機的參與（motivational engagement），進而影響學習者的學習成尌，然

而學習者的學習成尌也會影響學習者自我效能的預期（Linnenbrink, & 

Pintrich， 2003）。因此學習者的自我效能越高，學習者尌會愈投入參與

學習，而其表現尌會愈好，學習成尌提高也間接地提升他們的自我效能。
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接下來尌分別說明自我效能對學習者在行為參與、認知參與以及動機參與

等三面的影響。 

壹、行為上的參與 

個體若具有較高的自我效能信念，儘管面對困境也會盡力地付出努力，

他們若具備有完成任務的能力時，他們也尌較能夠堅持地完成任務；相反

地，個體若是具有較低的自我效能，他們比較容易會自我懷疑，認為自己

無法完成任務，因此即使他們具備有完成任務的能力或知識，但是他們在

面對困難時還是很容易放棄（Linnenbrink, & Pintrich，2003）。Schunk （1991）

指出自我效能高低的程度是影響大學生在課本閱讀或是解決數學問題的

重要因素，自我效能的因素比起學習者先備知識以及其他因素，更能夠預

測學習者面對任務努力及堅持的程度。Linnenbrink and Pintrich（2003）指

出學生即使具有教材內容的相關先備知識以及具備完成任務必要的技能，

但是若還是沒有自信能夠完成任務，學習者在面對任務時會較不努力且其

堅持程度也不久。另外，Linnenbrink and Pintrich（2003）指出學習者在學

業上若自我效能若較低，他們較不會去尋求協助；低效能的學習者可能會

認為，若去尋求他人協助時，別人會覺得他們很愚笨或無能，所以他們尌

更不敢去尋求他人的幫忙。因此，學習者的自我效能信念與學習者在尋求

他人協助有很大的關聯。 

貳、認知上的參與程度 

Pintrich and De Groot（1990）指出自我效能較高的中學生及大學生比

自我效能較低的學生較會使用多種的認知策略（cognitive strategy）、自我

調整策略（self-regulatory）以及後設認知策略（metacognitive learning 

strategy）。自我效能較高的學習者對於自己所擁有的技能較有自信，因此

他們可能較會去嘗詴瞭解學校的課業，而且他們會思考得更深入。另外，

自我效能較高的學習者也比較會去計畫、監控並調整他們的策略來完成他

們學校的任務，同樣地，自我效能較高的學習者比自我效能較低的學習者
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更深思熟慮且更具有反思能力（Linnenbrink, & Pintrich，2003）。研究也

指出自我效能較高的學習者在面對學習任務時，較能夠採用適當的認知及

後設認知策略，自我效能較低的學習者則比較不會採用適當的策略來進行

學習（Pintrich, & Garcia，1991；Wolters, & Pintrich，1998）。 

叁、動機的參與 

一般學者或教師都會覺得學習者對學科的興趣常常是影響學習者學

習動機最重要的因素，教師們常常會擔心教材內容是否能夠引起學習者的

學習興趣，但是Linnenbrink and Pintrich（2003）指出從自我效能與學習動

機方面的研究中發現學生對教材內容是否有興趣並不是影響學習成效的

唯一因素。Wigfield（1994）的研究更指出學生對自己是否能夠勝任學科

能力的判斷才是影響學習者學習動機的重要因素，學習者對於該學科預期

成功或預期失敗的心理將會直接影響學習者學習該學科的學習意願。 

Bandura（1997）指出自我效能對個體主要會有以下三方面的影響： 

一、認知上的影響（cognitive）：人們若有較高的自我效能，他們比較會

有較高的抱負也會具有較長遠的觀點、較深思熟慮、以及較願意接受

困難的挑戰，而且他們會堅定地將自己致力於那些挑戰之中，他們不

會一直去想自己有哪些不足的地方，因而導致失敗；相反地，他們會

藉由自己對未來成功的預期而積極的付諸行動。 

二、動機上的影響（motivation）：對於自己能夠完成某件事情的自我效能

信念會影響人們對這件事情的目標的設定、行動的策略、願意付出多

少的努力、面對挑戰的堅持度以及面對挫敗時如何恢復的程度。 

三、心情或情感（mood or affect）的影響：面對困境或威脅時，人們可以

承受多大的壓力大部分取決於人們認為自己可以完成這件事情的程

度。因此自我效能的預期會影響人們情緒，人們若缺少自我效能，往

往尌只會增加心理壓力，被困境所壓制而無法處理；自我效能較高的

人們能夠藉由有效的方法讓自己減少威脅，來減輕自己的壓力以及不
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安；擁有較高自我效能的人對於一些擾人不好的想法會有比較好的控

制，對於不安或難過等情緒也會比較容易控制及處理；自我效能較低

的人無法排除沮喪或氣餒的想法且容易對自己失望，容易導致不好的

心情，而降低其自我效能；而自我效能較低的人容易會有較差的社會

互動關係。 

綜上所述，學習者自我效能的高低程度會影響學習者在學習行為上的

參與程度、認知策略的使用情形、學習動機投入的程度以及學習者的心情

或情感。自我效能程度較高的學習者在面對學習任務或困難的時候，會願

意付出較多的努力並且堅持較久，他們也較會使用適當的認知策略來學習，

而當他們遇到困難時也會尋求適當的協助；高效能的學習者也比較會去監

控計畫以及調整自己的學習策略來完成學習的目標與任務，因此他們對自

己的情感及心情也會有較正向的感受。反之，自我效能較低的學習者在面

對學習任務時，即使具備了相關的先備知識，也較容易因為沒有信心而放

棄（Linnenbrink, & Pintrich，2003）。自我效能較低的學習者也比較不會

使用適當的學習策略來幫助自己學習，因此他們對自己的心情及情感也較

容易陷入較負面的低潮。 
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第三節 學習焦慮 

 

壹、學習焦慮 

Mcneil, Turk and Rice（1994）認為焦慮是指心中覺得憂慮、擔心或不

安。張春興（2004）指出人在日常生活中有焦慮表現的產生是因為受到外

在壓力或刺激時，心理上引發的種種反應，包含擔心、害怕、煩惱、憂慮、

緊張、不安等情緒狀態，並且同時有心跳加速、呼吸困難、出汗增多等生

理反應，這些都是一種暫時性的情緒，而不是心理異常的現象。 

所以焦慮可以說是一種人在面對壓力時所呈現的反應，而焦慮反應大

多以不安、緊張等情緒來表現，且因為情緒是由外在所引發的，當我們面

臨壓力或期待時，常常容易引發焦慮。 

焦慮可分成一般焦慮（general anxiety）及測詴焦慮（test anxiety），一

般焦慮指的是個體內部緊張不安的狀態，而測詴焦慮指的則是針對特殊個

體或對象所產生的焦慮（吳武典，1971）。所以學習焦慮是屬於一種測詴

焦慮，指的是學習者在面對特殊情境或學科所產生的焦慮反應。 

學習動機、學習態度與學習焦慮具有強烈的關聯性，是影響學習成尌

的重要因素。動機是人內在一種複雜的心理歷程，是人內在的興趣、態度

及渴望，是人對經驗與目標的選擇，是一種會影響行為態度並造成行為態

度改變的動力（Munn, Fernald, & Fernald，1969）。決定動機的四個因素包

括興趣、相關、期望和結果（Reigeluth，1983），學習應該要能引起學生興

趣並維持學生注意，讓學生了解學習與自己的切身相關性，而學習成尌是

學生對學習結果的一種評價，對學習成尌感到滿足是維持學習動機的重要
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因素。焦慮是一種對情境感到緊張或憂心的感覺，根據學習理論的說法，

焦慮是一種心理壓力所引發的結果，通常是因缺乏明確目標而產生不安焦

躁的情緒。焦慮可分為個人潛在因素、個人態度、老師態度、與老師互動

關係、班級氣氛及考詴焦慮六類，其中焦慮與考詴成績成負相關（Young，

1991），適當焦慮可幫助學生提高學習效果，使成績進步，但高度焦慮尌

可能產生學習上的抑制，影響學習動機，降低學習成尌（張春興，1999）。

因此，愈正向的學習態度會有愈好的學習成尌，也尌是說，愈高的學習焦

慮會導致愈負向的學習態度，若降低學習焦慮、提高學習動機將有助於提

高學習成尌（林震城，1997）。 

學習者在學習過程中會在害怕失敗、沒有自信卻又想要進步的情況下

產生焦慮。適度的焦慮可以刺激學習，有效的提升學習者的學習成效，但

是高度的焦慮則會讓學習者無法負荷，學習也會因此出現表現不佳的情

形。 

貳、英語學習焦慮 

焦慮對於學習者在學習外語的過程中會產生干擾，導致學習者在外語

學習時產生焦慮並且影響其外語習得。Sarason（1984）認為外語焦慮是一

種社會焦慮的心理現象，而外語焦慮可以分為認知、情意和行為三個層面。

Aida（1994）認為外語學習焦慮是一種語言學習過程中的特殊情感，和一

般的學科焦慮並不相同，其中最大的差異在於學習者學習外語時所使用的

並非其母語。Gardner and MacIntyre（1993）對於外語學習焦慮的描述為當

學習者運用其不熟悉的外語時所感到的憂懼，嚴重的語言焦慮不僅僅會降

低學習者學習語言的動機，還會影響學習者的學習興趣，更會影響其在語

言學習時的學習態度。 

Gregersen（2004）提出焦慮者的表情較不易變化，目光也較不會和人
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有接觸，也不會主動說話，同時動作姿勢都會有規律，通常英語焦慮的學

習者也是如此，而這些症狀對於學習者在學習英語的過程中會產生很大的

影響。 

沈珮文（2001）認為英語焦慮是外語焦慮的一種，意指在英語學習環

境中，在學習者身心上所產生的緊張和不安的感受。莊蕙瑜（2007）認為

在英語學習環境中，學習者身心上所產生的緊張和不安感受都會影響學習

者的學習表現，且容易造成學習者在學習和心理上的困境。林煌尊（2007）

也提到英語焦慮是指學習者在英語學習歷程中所引發的一種緊張不安與

擔心恐懼的主觀感受，學習者因為感受到學習壓力，進而產生一種緊張、

擔心和憂慮的情緒反應，這會影響到學習者的學習成尌表現。 

Sarason（1984）認為外語焦慮是社會焦慮的一種心理現象，可分為認

知的、情意的和行為的等三個層面。Horwitz, Horwitz, and Cope（1986）認

為外語焦慮會影響學生外語的學習，並將外語焦慮定義為「在教室裡外語

學習過程中，個體產生一種緊張不安與擔心恐懼的主觀感受。」此外，研

究者亦發現外語焦慮，有別於其他種類的焦慮（Horwitz, Horwitz, & Cope，

1986；MacIntyre, & Gardner，1989）。Bailay（1983）發現學習外語的過

程中，每個階段都可能發生外語焦慮。Gregersen（2004）提出焦慮者的表

情有限，較少目光接觸、主動說話，規律的動作姿勢，通常英語焦慮者也

是如此，而這些症狀對英語學習的過程產生很大的影響 

英語焦慮形成的原因包含許多層面，國內外學者對此現象有不同的看

法。Horwitz, Horwitz, and Cope（1986）提出在三種英語焦慮內涵中，溝通

焦慮對學生造成最大的困擾。Young（1991）認為造成英語焦慮的原因共

有六點：個人和人際互動、學習者對語言學習的看法、老師對教學的觀點、

學習者與老師間的互動、教室活動的情境、英語測驗。上述六點中，個人
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和人際互動、學生對外語的看法為主觀因素，需由學生自己努力改善其信

念，後三點則可經由老師的努力，營造一個有趣的學習環境，協助學生降

低英語焦慮。Bailey（1983）認為學生是否具有競爭力與自尊有關，且兩

者可能造成語言焦慮，若學生與自己或其他人比較時，競爭感會產生語言

焦慮。 

由上得知學習者的外語溝通能力是造成外語焦慮的主要原因，換言之，

若學習者的英語焦慮來自於無法使用英語與他人交談。因此，學習者應建

立對英語溝通能力的信心，由淺入深，嘗詴以簡易英語與他人溝通，如此

一來方能增加其英語溝通能力，減少英語焦慮的心理症狀。綜合學者研究

得知，英語焦慮的成因眾多，如個人因素：英語的精熟程度、智商、人格

特質，或外在因素師生間互動、教室情境、父母的期望、同儕競爭等，因

此欲斷定學習者是否有英語焦慮，需考量各種情境造成的影響。總括來說，

英文學習焦慮是一種學習外國語言過程中所引起的緊張、擔心及恐懼的主

觀感受，這種情況往往發生在學習者必頇實際使用他所學習但還不甚熟悉

的第二語言之情境。 
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第四節 後設認知 

 

Flavell（1976）提出後設認知（metacognition）一詞，它是由 meta 和

cognition 兩個字所組合而成的，meta 源自於希臘文，其原意是指以超然或

旁觀的立場來看事物，而對事物有更成熟的理解。Flavell（1981）將後設

認知分成後設認知知識（metacognition knowledge）、後設認知經驗

（metacognition experience）、認知目標（cognitive goals）與認知行動

（cognitive actions）。 

壹、後設認知知識（metacognition knowledge） 

後設認知知識指的是個體對認知歷程的理解與知覺。一個人獲得的知

識中涵蓋個人知識變項、作業變項、和策略知識變項，這三種後設認知知

識內容是互相依存而非獨立存在的（Wellman, Collins, & Gliberman，1981；

Flavell，1985）。 

貳、後設認知經驗（metacognition experience） 

後設認知經驗指的是個體對於認知和情意的經驗，可以說是心得或教

訓（張春興，1996）。所以後設認知經驗可說是一個人在對於自己認知行

為有所了解的情況下所體認到的感覺，也尌是知道自己是否知道或是什麼

時候知道，而這經驗能進一步引導當下正在進行的認知活動。 

叁、認知目標（cognitive goals） 

認知目標指的是個體想要達成的目標，個體的認知會依據其認知行動

有所調整，因而引發後設認知知識或後設認知經驗。 
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肆、認知行動（cognitive actions） 

認知行動指的是個體想要達成的目標時，經由後設認知知識、後設認

知經驗及後設認知目標所引發的認知行動。 

Brown（1987）提出後設認知是由認知知識（knowledge about cognition）

與認知調整（regulation of cognition）所組成。認知知識指的是個體能夠理

解自身的優缺點與限制，並且察覺與環境間的互動關係，且能反思其認知

運作。認知調整指的是個體對於認知執行的控制，也尌是其對於自身學習

活動的調整與監督。 

Brown（1987）將後設認知定義為後設認知是指個人對其認知系統的

知識與控制，這與 Flavell 的定義類似，換句話說，學習者不但要有自己思

考與學習活動的知識，並且需要知道如何進行自我的學習管理。邱上真

（1989）提出自我管理包括自我檢測學習策略是否有效、對學習的自我修

正以及自我評鑑。 

張春興（1999）認為後設認知是指學習者對認知的認知、對思考的思

考，也尌是指學習者對自己認知歷程能夠掌控、支配、監督及評鑑的認知。 

綜合學者的論點，後設認知可定義為學習者個體對整個認知活動的歷

程與結果能夠自我覺知，並且能夠針對學習目標進行自我的評估、監控以

及自我調整之能力。 
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第五節 認知疲乏 

 

疲勞是一種個體會產生的感覺，這種感覺可經由許多不同的方式產生，

讓人有勞累、疲倦或是提不起勁的感覺。在日常生活中我們常會用疲勞來

形容自身的狀態，但 Fairclough（2001）認為「疲勞」是一種狀態，且缺

乏測量標準。Matthews, Davis, Westerman, and Stammers（2000）認為「疲

勞」可以是經由身體產生的疲勞感覺，也可以是心理所產生的一種主觀感

受，Craig and Cooper（1992）將疲勞定義為完成任務後所累積的疲倦感。

Job and Dalziel（2001）將疲勞定義為是一種個人的狀態，而不是一個人的

行為表現，但是因為疲勞可能會讓其產生效率降低的情況。疲勞有兩種特

點，疲勞不僅會反覆的刺激個體，同時也會降低其執行能力，另外若有充

分的休息，刺激個體的疲勞感將會消失（Job, & Dalziel， 2001）。 

Bartlett（1943）對疲勞進行相關研究，隨著時間增加，個體會降低注

意力，對於認知也會產生疲乏。而 Craig and Cooper（1992）的研究發現疲

勞和認知能力的遞減有關，時間愈久，認知能力尌會產生遞減的現象。 

認知是知識的獲得與使用，包含了知識在個體的記憶中如何儲存和如

何被處理使用（鄭麗玉，1993）。Bandura（1986）認為個體的行為不單單

受內在力量或環境的驅使，所以提出社會認知理論，這是根據學習論，結

合了行為主義與社會學習概念的一種解釋個人行為的理論模式。社會認知

理論用行為、個人與環境三者間的相互影響來解釋個人行為，Bandura 的

研究中顯示社會認知理論是最適合解釋個人行為的認知理論。 

社會認知理論目前已被廣泛的應用於教育、人力資源與電腦技能訓練

等領域中（吳文雄，1999），根據從資訊系統領域對社會認知理論的研究

中發現，認知會影響個體的學習行為，而個體的喜好和焦慮也會影響個體

的學習行為（Compearu, & Higgins，1995； Compeau, Higgins, and Huff，
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1999）。 

從上述的討論中可歸結出「認知」會影響個人的學習行為，社會認知

理論是目前認為最適合解釋個人行為的認知理論，個人的認知能力會經由

疲勞而產生遞減、衰退的現象，且經過的時間愈久，愈可看出個人因疲勞

所出現的認知衰退、疲乏現象，而在應用科技時，個體的認知會影響其學

習及使用行為。 
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第三章 研究設計與實施 

 

本研究依據研究目的與文獻分析建立以調查研究法為主的研究架構，

透過問卷蒐集資料後進行資料分析，藉以獲得有效的數據。本章共分為五

節，第一節為研究方法與架構，第二節為研究對象，第三節為研究工具，

第四節研究實施與資料處理。 

 

第一節 研究方法與架構 

 

壹、研究方法 

本研究主要在探討技專院校學生使用「學英文@師大」App 學習英文

字彙的使用經驗及成效，經由文獻探討並參考相關研究工具編製「學英文

@師大使用狀況問卷」，再透過調查研究法蒐集研究資料。 

 

貳、研究架構 

根據本研究之研究動機、研究目的以及文獻分析的結果發展出研究架

構，如圖 3-1-1 所示。本研究架構以科技接受模式為基礎，加上自我效能、

英文學習焦慮、手機學習焦慮、網路資訊認知力及後設認知做為外部變

項。 
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圖 3-1-1 研究架構圖 

 

叁、研究假設 

根據研究架構，本研究共提出 15 項研究檢設，以科技接受模式的四

個構面知覺易用性、知覺有用性、使用態度及行為意圖為基礎所提出的假

設為 H1-H5，而以外部變項自我效能、英文學習焦慮、手機學習焦慮、網

路資訊認知力及後設認知所提出的假設為 H6-H15，研究假設如表 3-1-1 所

示。 

  

知覺有用性 

知覺易用性 

使用態度 行為意圖 

網路資訊 

認知力 

英文學習 

焦慮 

手機學習 

焦慮 

自我效能 

後設認知 
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表 3-1-1 

研究假設表 

 研究假設 

H1 知覺易用性對知覺有用性有顯著影響 

H2 知覺易用性對使用態度有顯著影響 

H3 知覺有用性對使用態度有顯著影響 

H4 知覺有用性對使用意圖有顯著影響 

H5 使用態度對使用意圖有顯著影響 

H6 自我效能對知覺易用性有顯著影響 

H7 自我效能對知覺有用性有顯著影響 

H8 英文學習焦慮對知覺易用性有顯著影響 

H9 英文學習焦慮對知覺有用性有顯著影響 

H10 手機學習焦慮對知覺易用性有顯著影響 

H11 手機學習焦慮對知覺有用性有顯著影響 

H12 網路資訊認知力對知覺易用性有顯著影響 

H13 網路資訊認知力對知覺有用性有顯著影響 

H14 後設認知對知覺易用性有顯著影響 

H15 後設認知對知覺有用性有顯著影響 
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第二節 研究對象 

 

本研究欲了解技專院校學生使用「學英文@師大」App 學習英文字彙

的看法及使用經驗，因此研究對象之母群體為技專院校中擁有可以下載安

裝 iOS 系統手持式行動裝置並使用「學英文@師大」App 學習英文的學生，

所以本研究的問卷發放對象是以立意取樣（purposive sampling）的方式取

樣，在學生下載安裝「學英文@師大」App 並且使用該 App 學習英文字彙

後，透過紙本問卷及線上問卷兩種方式將本研究之研究問卷發送給予學生

進行填答。 
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第三節 研究工具 

 

本研究採調查研究法，研究工具為「學英文@師大」App 和「學英文

@師大使用狀況問卷」，其內容分別說明如下： 

 

壹、「學英文@師大」App 

本研究所使用之「學英文@師大」App 為國立臺灣師範大學數位遊戲

學習實驗室所研發的英文字彙記憶程式，學習者可以在 iOS 系統的手持式

行動裝置上安裝此程式，並且利用此程式進行英文字彙的學習。 

一、設計原則 

「學英文@師大」App以費波那西數列（Fibonacci Sequence）的

概念出發，利用費波那西數列：0, 1, 1, 2, 3, 5, 8, 13, 21, 34, 55….，將

數列放大10倍，變成10, 20, 30, 50, 80….，以數列順序模擬學習者在學

習英文單字時漸進且累積記憶的模式，並利用不斷累計且重複複習的

數列方式讓學習者從遊戲中淺移默化地將英文單字記住，讓學習者可

以透過漸進式的學習方式使其能夠快速地對單字產生反應與連結。 

二、操作介紹 

「學英文@師大」App有「選課」、「學習」、「複習」和「字

典」的功能，學習者在使用此App學習的過程中App會記錄其在字彙學

習的記憶狀況，學習者較為不熟悉的字彙會重覆出現，加強學習者的

記憶。「學英文@師大」App在單字記憶時搭配同步發音與多詞性解

釋，另外還有字典查詢功能。 

「學英文@師大」App操作方式如下所示： 

(一)、利用 iPhone 進入 App store，可直接搜尋在教育類的「學英文@

師大」如圖 3-3-1 所示，接著進行程式安裝。 



 

40 

 

 

 

圖 3-3-1 App store 上「學英文@師大」App 圖 

二、「學英文@師大」App 安裝完成後，點 選進入程式，

開始畫面如圖 3-3-2 所示。 

 

圖 3-3-2 「學英文@師大」App 開始畫面圖 
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三、進入「學英文@師大」後，使用者可點選畫面下方的按鈕使用本

系統。本系統共有四個主要使用按鈕，分別是「選課」、「學習」、

「複習」和「字典」，如圖 3-3-3 所示。 

 

圖 3-3-3 「學英文@師大」App 系統介面圖 

四、點選選課按鈕進入「選課」選單，如圖 3-3-4 所示，使用者可以

選擇是否要紀錄學習狀況，另外也可選擇所要學習的課程。 

 

圖 3-3-4 「學英文@師大」App 選課系統介面圖 
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五、點選「學習過課本狀況」按鈕可觀看使用者的系統學習紀錄，如

圖 3-3-5 所示 

 

圖 3-3-5 「學英文@師大」App 系統學習使用狀況圖 

 

六、點選課程後，使用者可以進行學習，如圖 3-3-6 所示。 

 

圖 3-3-6 「學英文@師大」App 系統課程選擇圖 
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七、點選學習按鈕進入課程後，使用者可以進行學習，首先會出現單

字，使用者需要點選記得按鈕或是不記得的按鈕，如圖 3-3-7 所

示。 

 

圖 3-3-7 「學英文@師大」App 系統課程學習介面圖 1 

八、課程學習中，在使用者點選完記得按鈕或是不記得按鈕後，會出

現該單字的解釋，使用者需要照自身的學習情況選擇判斷正確或

是不正確的按鈕，如圖 3-3-8 所示。 

 

圖 3-3-8 「學英文@師大」App 系統課程學習介面圖 2 
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九、點選複習按鈕進入課程的複習後，使用者可以選擇選項進行複習

測驗的答題，如圖 3-3-9 所示。 

 

圖 3-3-9 「學英文@師大」App 系統課程複習介面圖 1 

十、在複習測驗中，使用者答題後會出現該題的回答是否正確，如圖

3-3-10 所示。 

 

圖 3-3-10 「學英文@師大」App 系統課程複習介面圖 2 
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十一、點選字典按鈕進入課程的字典後，使用者可以選擇單字庫中任

何單字進行學習，如圖 3-3-11 所示。 

 

圖 3-3-11 「學英文@師大」App 系統課程字典介面圖 1 

十二、在字典中，使用者可以用點選單字或是直接輸入單字來選擇單

字進行學習，如圖 3-3-12 所示。 

 

圖 3-3-12「學英文@師大」App 系統課程字典介面圖 2 
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貳、學英文@師大使用狀況問卷 

本研究所使用之「學英文@師大使用狀況問卷」是以科技接受模式為

基礎所編製的問卷，問卷分成基本資料和問項勾選兩部分。在基本資料部

分有性別、平均每週花多少時間學習英文、平均每週花多少時間學習英文

字彙，另外在問項勾選部分分成九個構面，分別是知覺易用性、知覺有用

性、使用態度、行為意圖、自我效能、英文學習焦慮、手機學習焦慮、網

路資訊認知力及後設認知，採用 Likert 五點量表問項。 

科技接受模式的知覺易用性、知覺有用性、使用態度及行為意圖構面

是參考 Davis（1986）及 Liu, Liao, and Pratt（2009）的量表，修改成適合

本研究使用的量表。在外部變項的部分，自我效能構面部分是根據後設認

知理論並參考梁茂森（1998）的量表，修改成適合本研究使用的量表；英

文學習焦慮和手機學習焦慮構面的量表是根據學習焦慮理論並參考

Horwitz（1986）、Horwitz, Horwitz, and Cope（1986）的量表，修改編製成

適合本研究使用的量表；網路資訊認知力是根據認知疲乏理論，研究者自

行編制適合本研究使用的量表；而後設認知構面則是參考 Schraw and 

Dennison（1994）的量表，修改成適合本研究使用的量表。 
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第四節 研究實施與資料處理 

 

本研究的實施方式與資料處理方式分別說明如下： 

 

壹、研究實施 

本研究以技專學生中擁有 iOS系統之手持式行動裝置的學生為研究對

象，學生需要先在 App store 中搜尋「學英文@師大」App 並且下載安裝，

程式安裝完成後學生尌可開始使用「學英文@師大」App 進行英文字彙的

學習，待學生實際使用「學英文@師大」App 學習後，再讓學生填寫「學

英文@師大使用狀況問卷」。 

 

貳、研究資料處理 

本研究採用用 SPSS 19.0 及 LISREL8.8 對所回收之有效問卷進行資料

統計與分析。在基本資料、信效度分析、項目分析及相關分析的部分使用

SPSS19.0 進行分析，而整體模型方面則使用 LISREL8.8 進行結構方程模式

（structural equation modeling, SEM）的分析，來檢視模型適配度。結構方

程模式所使用的因素模式為驗證性因素分析（confirmatory factor analysis,  

CFA），研究者在設計問卷時尌必頇根據理論基礎決定相對應之觀察變項的

組成模式，再使用結構方程模式進行驗證性因素分析來考驗所提出之因素

結構的適切性。 
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第四章 研究結果與分析 

 

本研究依據所回收的問卷進行資料分析，藉以獲得有效的數據。本章

共分為四節，第一節為樣本特徵分析，第二節為現況分析，第三節為相關

分析，第四節為模型適配度檢驗，第五節為研究假設驗證。 

 

第一節 樣本特徵分析 

 

壹、問卷回收狀況 

本研究採用立意取樣（purposive sampling）的方式進行問卷調查，問

卷填答的方式則採用紙本問卷及線上問卷兩種方式，紙本問卷發放 200 份，

線上問卷發放約 400 份，總計共發放約 600 份問卷，經回收樣本進行篩選

後的有效回收樣本總計 243 份，其中紙本問卷回收 163 份，線上問卷回收

80 份，問卷有效回收率為 40.5%。 

貳、性別 

經過統計分析後，在所回收的 243 份樣本中，男性 169 位，佔 69.5%；

女性 74 位，佔 30.5%。 

叁、每週平均學習英文時數 

每週平均學習英文時數的選項分成「1 小時(含)以下」、「2~4 小時」、

「5~7 小時」、「8~10 小時」與「11 小時(含)以上」，在所回收的問卷樣本

中，「1 小時(含)以下」佔 67.9%，而「2 小時以上」的部分共佔 32.1%，顯
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示超過六成的研究對象每週平均學習英文的時數為一小時以下。 

肆、每週平均學習英文字彙時數 

每週平均學習英文字彙時數的選項分成「1 小時(含)以下」、「2~4 小時」、

「5~7 小時」、「8~10 小時」與「11 小時(含)以上」，在所回收的問卷樣本

中，「1 小時(含)以下」佔 73.3%，而「2 小時以上」的部分共佔 26.8%，顯

示超過七成的研究對象每週平均學習英文字彙的時數為一小時以下。 

表 4-1-1 

樣本次數分配表 

項目  特性  人數  百分比  

性別  
男  169  69.5%  

女  74  30.5%  

平均每週花多少時間

學習英文  

1 小時(含)以下 165  67.9%  

2~4 小時 53  21.8%  

5~7 小時  16  6.6%  

8~10 小時  1  0.4%  

11 小時(含)以上 8  3.3%  

平均每週花多少時間

學習英文字彙  

1 小時(含)以下 178  73.3%  

2~4 小時 44  18.1%  

5~7 小時  11  4.5%  

8~10 小時  5  2.1%  

11 小時(含)以上 5  2.1%  
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第二節 現況分析 

 

本研究共回收 243 份有效問卷，以下將所回收之有效問卷以問卷構面

作為分類，共分成九個構面，分析各構面的平均數、標準差、Cronbach's α

值組合信度與平均變異數萃取量，並將問卷的每個題項做平均數、標準差、

因素負荷量及 t 值的分析。 

根據 Hair 等人（2009）提出的觀點，一個有收斂效度（convergent validity）

的構面因素負荷量（factor loading）和組合信度（composite reliability）要

大於或等於 0.7 且平均變異數萃取量（average variance extracted）要大於

0.5。從表 4-2-1 可看到本研究問卷各構面的組合信度皆高於 0.9，且平均變

異數萃取量皆高於 0.6，代表本研究之問卷構面具有收斂效度。各構面中

以英文學習焦慮構面的組合信度.951 為最高，網路資訊認知力.912 為最低，

其餘各構面的組合信度分別為行為意圖.951、知覺易用性.946、知覺有用

性.939、自我效能.939、後設認知.937、使用態度.935 及手機學習焦慮.923。

而各構面的平均變異數萃取量以行為意圖 .815 為最高，網路資訊認知

力.607 為最低，其餘各構面的平均變異數萃取量分別為知覺易用性.815、

英文學習焦慮.786、使用態度.782、知覺有用性.755、手機學習焦慮.751、

後設認知.680 及自我效能.659。 

此外根據 Nunnally（1978）提出的觀點，Cronbach's α 的係數值大於

0.7 者，則表示信度高，若介於 0.5 到 0.7 者表示其信度尚可接受，若低於

0.5 者表示其內部一致性低。從表 4-2-1 可看到本研究問卷經分析後，整份

問卷的 Cronbach's α 係數為.795，各構面的 Cronbach's α 係數值皆高於 0.7，

表示本研究之量表的內部一致性信度高，穩定性好。各構面中以英文學習

焦慮構面的 Cronbach's α 係數值為整份問卷中最高，係數值為.935，手機

學習焦慮構面的 Cronbach's α 係數值為整份問卷中最低，係數值為.888，
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其餘各構面的 Cronbach's α 係數值分別為行為意圖.931、知覺易用性.924、

自我效能.924、後設認知.920、知覺有用性.918、使用態度.907 及網路資訊

認知力.891。 

本研究問卷採用的是 Likert 五點量表，問卷項目填答 1 表示非常不同

意題目敘述，填答 2 表示對於題目敘述有些不同意，填答 3 表示對於題目

敘述的同意程度普通，填答 4 表示同意題目敘述，填答 5 表示非常同意題

目敘述。從表 4-2-1 可看到各構面間的平均數介於 2.93 到 3.76 間，其中知

覺易用性構面的平均數為最高 3.76，而英文學習焦慮構面的平均數為最低

2.93，其餘各構面的平均數分別為知覺有用性 3.72、自我效能 3.67、行為

意圖 3.59、手機學習焦慮 3.53、後設認知 3.47、使用態度 3.47 及網路資訊

認知力 3.17。 

從標準差來解釋，若標準差愈大，則表示個體間的差異愈大；若標準

差愈小，則表示個體間的差異愈小，本研究以 1 個標準差為標準，若標準

差大於 1，則表示研究對象對於問卷題項的認同差異較大；若標準差小於

1，則表示研究對象對於問卷題項的認同差異較小。從表 4-2-1 可看出手機

學習焦慮構面中只有英文學習焦慮構面的標準差大於 1，表示研究對象對

於英文學習焦慮構面的認同有較大差異，其他各構面的標準差皆小於 1，

表示研究對象對於其他問卷構面的認同差異較小。 
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表 4-2-1 

構面現況分析彙整表 

構面 平均數 標準差 Cronbach's α 組合信度 平均變異數

萃取量 

整份問卷 
3.34 0.31 .795   

自我效能 
3.67 0.73 .924 .939 .659 

英文學習焦慮 
2.93 1.04 .935 .956 .786 

手機學習焦慮 
3.53 0.85 .888 .923 .751 

網路資訊認知力 
3.17 0.85 .891 .912 .607 

後設認知 
3.47 0.81 .920 .937 .680 

知覺易用性 
3.76 0.83 .924 .946 .815 

知覺有用性 
3.72 0.79 .918 .939 .755 

使用態度 
3.47 0.80 .907 .935 .782 

行為意圖 
3.59 0.80 .931 .951 .828 

 

從表 4-2-2可看到在知覺易用性構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.8，

組合信度為.946，平均變異數萃取量為.815，代表知覺易用性構面具有收

斂效度；而知覺易用性構面中各題項的平均數介於 3.72 到 3.82 間，其中

第 4 題「「學英文@師大」是容易操作，方便進行學習」的平均數為最高

3.82，而第 3 題「「學英文@師大」所提供的內容架構明確且容易理解」的

平均數為最低 3.72；此外從表 4-2-2 也可看出知覺易用性構面中各題項的

標準差皆小於 1，表示研究對象對於問卷題項的認同差異較小。 

 

 

 

 



 

53 

 

表 4-2-2 

知覺易用性項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 
Cronbach's α 

知覺易用性 .946 .815 .924 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1. 「學英文@師大」的操作

方式簡單，我很容易記住。 

3.74 0.96 0.907 60.791 

2.學習如何使用「學英文@師

大」進行學習是容易的。 

3.74 0.93 0.925 62.797 

3. 「學英文@師大」所提供

的內容架構明確且容易理解。 

3.72 0.88 0.890 65.976 

4. 「學英文@師大」是容易

操作，方便進行學習。 

3.82 0.91 0.889 65.154 

 

從表 4-2-3可看到在知覺有用性構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.8，

組合信度為.939，平均變異數萃取量為.755，代表知覺有用性構面具有收

斂效度；而知覺有用性構面中各題項的平均數介於 3.66 到 3.79 間，其中

第 2 題「我覺得「學英文@師大」能改善我英文單字的記憶表現」的平均

數為最高 3.79，而第 3 題「我覺得「學英文@師大」能改善我學習英文單

字的方法」的平均數為最低 3.66；此外從表 4-2-3 也可看出知覺有用性構

面中各題項的標準差皆小於 1，表示研究對象對於問卷題項的認同差異較

小。 
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表 4-2-3 

知覺有用性項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

知覺有用性 .939 .755 .918 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.可以隨時随地進行英文單

字學習，可以提高我的學習效

率。 

3.75 0.95 0.832 61.618 

2.我覺得「學英文@師大」能

改善我英文單字的記憶表現。 

3.79 0.93 0.871 63.379 

3.我覺得「學英文@師大」能

改善我學習英文單字的方法。 

3.66 0.89 0.859 63.918 

4.我覺得學習「學英文@師

大」的內容可以提高我應用英

文單字品質。 

3.69 0.86 0.888 66.976 

5.我覺得「學英文@師大」對

於我學習英文單字是非常有

用的。 

3.72 0.93 0.893 62.110 

 

從表 4-2-4 可看到在使用態度構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.8，

組合信度為.935，平均變異數萃取量為.782，代表使用態度構面具有收斂

效度；而使用態度構面中各題項的平均數介於 3.28 到 3.55 間，其中第 4

題「整體而言，我喜歡「學英文@師大」這個系统」的平均數為最高 3.55，

而第 3 題「專注於「學英文@師大」的學習內容，以致經常忘了時間」的

平均數為最低 3.28；此外從表 4-2-4 也可看出使用態度構面中各題項的標

準差皆小於 1，表示研究對象對於問卷題項的認同差異較小。 
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表 4-2-4 

使用態度項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

使用態度 .935 .782 .907 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.「學英文@師大」的學習很

有趣，能吸引我。 

3.53 0.93 0.879 59.218 

2.我使用「學英文@師大」學

習時，我的注意力會很容易集

中。 

3.52 0.87 0.911 63.131 

3. 專注於「學英文@師大」

的學習內容，以致經常忘了時

間。 

3.28 0.92 0.891 55.275 

4.整體而言，我喜歡「學英文

@師大」這個系统。 

3.55 0.88 0.856 62.704 

 

從表 4-2-5 可看到在行為意圖構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.8，

組合信度為.951，平均變異數萃取量為.828，代表行為意圖構面具有收斂

效度；而行為意圖構面中各題項的平均數介於 3.54 到 3.67 間，其中第 1

題「我會推薦他人使用「學英文@師大」」的平均數為最高 3.67，而第 3

題「在未來，我會漸漸增加使用「學英文@師大」的次數」的平均數為最

低3.54；此外從表4-2-5也可看出行為意圖構面中各題項的標準差皆小於1，

表示研究對象對於問卷題項的認同差異較小。 
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表 4-2-5 

行為意圖項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

行為意圖 .951 .828 .931 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.我會推薦他人使用「學英文

@師大」。 

3.67 0.88 0.921 65.463 

2.我對使用「學英文@師大」

下一代的意願性高。 

3.59 0.88 0.905 63.662 

3.在未來，我會漸漸增加使用

「學英文@師大」的次數。 

3.54 0.85 0.923 64.712 

4.未來「學英文@師大」有新

的課程，我會立即下載學習。 

3.56 0.91 0.890 61.056 

 

從表 4-2-6 可看到在自我效能構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.7，

組合信度為.939，平均變異數萃取量為.659，代表自我效能構面具有收斂

效度；而自我效能構面中各題項的平均數介於 3.40 到 3.97 間，其中第 4

題「我相信只要努力尌能獲得良好的學習成效」的平均數為最高 3.97，而

第 6 題「我訂出一個學習計畫後尌能將它付諸實行」的平均數為最低 3.40；

此外從表 4-2-6 也可看出自我效能構面中各題項的標準差皆小於 1，表示研

究對象對於問卷題項的認同差異較小。 
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表 4-2-6 

自我效能項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

自我效能 .939 .659 .924 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.我很樂意面對具有挑戰性

的學習。 

3.74 0.90 0.819 64.87 

2.在學習上我是個能自立學

習的學習者。 

3.55 0.99 0.810 55.74 

3.學習上碰到失敗會使我更

加努力繼續學習。 

3.68 0.90 0.866 63.90 

4.我相信只要努力尌能獲得

良好的學習成效。 

3.97 0.94 0.716 65.80 

5.我能夠達成自己所設立的

學習目標。 

3.61 0.90 0.837 62.33 

6.我訂出一個學習計畫後尌

能將它付諸實行。 

3.40 0.95 0.796 55.58 

7.改變學習方式後，我會注意

是否有進步的情況。 

3.70 0.82 0.824 70.53 

8.遇到學習瓶頸時，我會找尋

新的學習方式來改善舊有的

學習方式。 

3.72 0.84 0.818 68.83 

 

從表 4-2-7 可看到在英文學習焦慮構面中各題項的因素負荷量皆大於

0.8，組合信度為.956，平均變異數萃取量為.786，代表英文學習焦慮構面

具有收斂效度；而英文學習焦慮構面中各題項的平均數介於 2.75 到 3.06
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間，其中第 1 題「和別人以英文對話時，我不會感到緊張焦慮」的平均數

為最高 3.06，而第 3 題「上課時以英文發表意見，我不會感到緊張焦慮」

的平均數為最低 2.75；此外從表 4-2-7 也可看出英文學習焦慮構面中各題

項的標準差皆大於 1，表示研究對象對於問卷題項的認同有較大差異。 

 

表 4-2-7 

英文學習焦慮項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

英文學習焦慮 .956 .786 .935 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.和別人以英文對話時，我不

會感到緊張焦慮。 

3.06 1.25 0.831 36.739 

2.英文會話時，若遇到不會的

英文單字時，我不會感到緊張

焦慮。 

2.94 1.21 0.889 39.454 

3.上課時以英文發表意見，我

不會感到緊張焦慮。 

2.75 1.23 0.889 41.340 

4.我對於自己的英文學習能

力相當的有自信。 

3.00 1.17 0.894 40.164 

5.寫作時我不會因為想不到

適當的英文單字而感到緊張

焦慮。 

2.93 1.16 0.930 41.117 

6.我對於自己的英文學習能

力相當的有自信。 

2.91 1.20 0.882 40.297 

 

從表 4-2-8 可看到在手機學習焦慮構面中各題項的因素負荷量皆大於
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0.8，組合信度為.923，平均變異數萃取量為.751，代表手機學習焦慮構面

具有收斂效度；而手機學習焦慮構面中各題項的平均數介於 3.51 到 3.56

間，其中第 1 題「使用手機進行英文單字學習時，我不會覺得不習慣」的

平均數為最高 3.56，而第 3 題「我覺得使用這個遊戲進行英文單字學習時，

遊戲速度不會讓我感到緊張」的平均數為最低 3.51；此外從表 4-2-8 也可

看出手機學習焦慮構面中只有第 1 題的標準差大於 1，表示研究對象對於

第 1 題的認同有較大差異，其他各題項的標準差皆小於 1，表示研究對象

對於其他問卷題項的認同差異較小。 

 

表 4-2-8 

手機學習焦慮項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

手機學習焦慮 .923 .751 .888 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.使用手機進行英文單字學

習時，我不會感到緊張焦慮。 

3.52 1.04 0.862 37.130 

2.在使用這個遊戲進行英文

單字學習時，操作熟練與否不

會影響到我的學習。 

3.53 0.96 0.886 40.383 

3.我覺得使用這個遊戲進行

英文單字學習時，遊戲速度不

會讓我感到緊張。 

3.51 0.96 0.883 40.211 

4.使用手機進行英文單字學

習時，我不會覺得不習慣。 

3.56 0.98 0.834 39.031 
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從表 4-2-9 可看到在後設認知構面中各題項的因素負荷量皆大於 0.7，

組合信度為.937，平均變異數萃取量為.680，代表後設認知構面具有收斂

效度；而後設認知構面中各題項的平均數介於 3.22 到 3.60 間，其中第 6

題「背誦英文字彙時，我會測詴自己的熟練程度再決定是否要進行多次複

習」的平均數為最高 3.60，而第 1 題「學習英文字彙時，我會為自己訂定

背單字的學習目標」的平均數為最低 3.22；此外從表 4-2-9 也可看出後設

認知構面中第 1、3、4、5 題的標準差大於 1，表示研究對象對於第 1、3、

4、5 題的認同有較大差異，第 2、6、7 題的標準差小於 1，表示研究對象

對於第 2、6、7 題的認同差異較小。 

 

表 4-2-9 

後設認知項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

後設認知 .937 .680 .920 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.學習英文字彙時，我會為自

己訂定背單字的學習目標。 

3.22 1.02 0.760 49.223 

2.背誦英文字彙時，我會先了

解單字的意思才背誦。 

3.57 0.95 0.826 58.382 

3.在背誦英文字彙時，我會把

自己較不熟悉的單字記錄起

來，另外背誦這些單字。 

3.43 1.01 0.818 53.056 

4.當我發現自己的背單字效

果不佳時，我會找尋其他方式

來幫助記憶。 

3.54 1.02 0.859 54.238 
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5.我會針對自己經常犯錯或

搞混的地方，我會設法找到便

捷的方式減少再犯錯。 

3.52 1.00 0.792 55.069 

6.背誦英文字彙時，我會測詴

自己的熟練程度再決定是否

要進行多次複習。 

3.60 0.94 0.874 59.836 

7.上課時當老師說出生字

時，我也會詴著思考它的意

思。 

3.42 0.95 0.837 56.225 

 

從表 4-2-10可看到在網路資訊認知力構面中各題項的因素負荷量皆大

於 0.7，組合信度為.912，平均變異數萃取量為.607，代表網路資訊認知力

構面具有收斂效度；而網路資訊認知力構面中各題項的平均數介於 2.91 到

3.56 間，其中第 1 題「常覺得看完一段文字後必頇再看一次才知道看了什

麼」的平均數為最高 3.56，而第 3 題「在網路常忘記留了什麼資料給什麼

人」的平均數為最低 2.91；此外從表 4-2-10 也可看出網路資訊認知力構面

中各題項的標準差皆大於 1，表示研究對象對於問卷題項的認同有較大差

異。 
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表 4-2-10 

網路資訊認知力項目分析表 

構面 組合信度 平均變異數

萃取量 

Cronbach's α 

網路資訊認知力 .912 .607 .891 

題項 平均數 標準差 因素負荷量 t 值 

1.常覺得看完一段文字後必

頇再看一次才知道看了什麼。 

3.56 1.02 0.688 37.490 

2.常有瀏覽網路資訊時因沒

用心，要再回頭看的經驗。 

3.47 1.01 0.716 39.021 

3.在網路常忘記留了什麼資

料給什麼人。 

2.91 1.09 0.817 44.467 

4.常在網絡畫面稍為複雜

時，要找的訊息在眼前，但卻

看不見。 

3.06 1.07 0.810 42.883 

5.才 po 上網的資料，常要確

認把它放去那裡。 

3.03 1.12 0.789 41.544 

6.網路資料常有該丟的不

丟，不該丟的卻丟掉了的經

驗。 

3.11 1.18 0.841 38.317 

7.想上網 po 資料時卻常忘了

要 po 些什麼的經驗。 

3.05 1.16 0.780 39.555 
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第三節 相關分析 

 

相關分析可檢驗問卷中各構面間的關聯程度（degree of association），

相關係數值（correlation coefficient）是一種標準化係數，係數值介於-1

到+1 間，相關係數的絕對值愈大，代表構面間的相關性愈強；相關係數

的絕對值愈小，則代表構面間的相關性愈弱。相關係數絕對值的大小所

代表的是各構面間關聯程度的不同，相關係數絕對值 1 代表構面間的關

聯程度是完全相關，相關係數絕對值介於 0.70 到 0.99 表示構面間的關聯

程度為高度相關，相關係數絕對值介於 0.40 到 0.69 表示構面間的關聯程

度為中度相關，相關係數絕對值介於 0.10 到 0.39 表示構面間的關聯程度

為低度相關，而關係數絕對值在 0.10 以下代表構面間的關聯程度是微弱

或無相關（邱浩政，2006）。 

相關係數的正負代表的是構面間是正向或是負向的關係，若相關係數

大於 0 時，尌稱為正相關（positive correlation），代表一個構面變數增加，

而另一構面變數也會增加，即兩構面變項間有正向關係；若相關係數小

於 0 時，尌稱為負相關（negative correlation），代表一個構面變數減少，

而另一構面變數也會減少，即兩構面變項間有負向關係（吳明隆、涂金

堂，2005）。 

本研究使用皮爾森相關（Pearson’s correlation）進行各構面間的相關分

析，分析結果如表 4-4-1 所示，所有構面間皆為顯著相關，而相關程度則

為低度以上的相關程度。 

從表 4-4-1 中可以發現自我效能和後設認知構面間為高度正相關，相

關係數為.704*** (p<.001) ；自我效能和知覺易用性、知覺有用性使用態

度及行為意圖構面間為中度正相關，相關係數 (R)分別為 .568*** 

(p<.001)、.618*** (p<.001)、.574*** (p<.001)及.571*** (p<.001) ；自我效
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能和英文學習焦慮、手機學習焦慮構面間為中度負相關，相關係數(R)分

別為-.564*** (p<.001)和-.645*** (p<.001) ；而自我效能和網路資訊認知

力構面間為低度負相關，相關係數(R)為-.311*** (p<.001)。 

英文學習焦慮和手機學習焦慮構面間為中度正相關，相關係數(R)

為.621*** (p<.001)；英文學習焦慮和網路資訊認知力構面間為低度正相

關，相關係數(R)為.245*** (p<.001)；英文學習焦慮和自我效能、後設認

知、知覺易用性及知覺有用性構面間為中度負相關，相關係數(R)分別為

-.564*** (p<.001)、-.627*** (p<.001)、-.409*** (p<.001)及-.428*** (p<.001)；

而英文學習焦慮和使用態度、行為意圖構面間為低度負相關，相關係數(R)

分別為-.391*** (p<.001)及-.352*** (p<.001)。 

手機學習焦慮和英文學習焦慮構面間為中度正相關，相關係數(R)

為.621*** (p<.001)；手機學習焦慮和網路資訊認知力為低度正相關，相

關係數(R)為.229*** (p<.001)；手機學習焦慮和自我效能、後設認知、知

覺易用性、知覺有用性、使用態度及行為意圖構面間為中度負相關，相

關係數(R)分別為-.645*** (p<.001)、-.687*** (p<.001)、-.696*** (p<.001)、

-.688*** (p<.001)、-.582***(p<.001)及-.585*** (p<.001)。 

後設認知和自我效能構面間為高度正相關，相關係數(R)為 .704*** 

(p<.001)；後設認知和知覺易用性、知覺有用性使用態度、行為意圖構面

間為中度正相關，相關係數 (R) 分別為 .514*** (p<.001) 、 .629*** 

(p<.001)、.600*** (p<.001)及.548*** (p<.001)；後設認知和英文學習焦慮、

手機學習焦慮構面間為中度負相關，相關係數(R)分別為-.627*** (p<.001)

和-.687*** (p<.001)，而後設認知和網路資訊認知力為低度負相關，相關

係數(R)為-.263*** (p<.001)。 

網路資訊認知力和英文學習焦慮、手機學習焦慮構面間為低度正相關，

相關係數(R)分別為.245*** (p<.001)和.229*** (p<.001)；網路資訊認知力

和使用態度、行為意圖構面間為中度負相關，相關係數(R)分別為-.447*** 
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(p<.001)和-.423*** (p<.001)，而網路資訊認知力和自我效能、後設認知、

知覺易用性及知覺有用性構面間為低度負相關，相關係數(R)分別為

-.311*** (p<.001) 、 -.263*** (p<.001) 、 -.283*** (p<.001) 及 -.343*** 

(p<.001)。 

知覺易用性和知覺有用性構面間為高度正相關，相關係數 (R)

為.756***(p<.001)；知覺易用性和自我效能、後設認知、使用態度及行為

意圖構面間為中度正相關，相關係數(R)分別為.568*** (p<.001)、.514*** 

(p<.001)、.629*** (p<.001)及.648*** (p<.001)；知覺易用性和英文學習焦

慮、手機學習焦慮為中度負相關，相關係數(R)為-.409*** (p<.001)和

-.696*** (p<.001)；而知覺易用性和網路資訊認知力為低度負相關，相關

係數(R)為-.283*** (p<.001)。 

知覺有用性和知覺易用性、使用態度及行為意圖構面間為高度正相關，

相關係數(R)分別為.756*** (p<.001)、.733*** (p<.001)及.707*** (p<.001)；

知覺有用性和自我效能、後設認知構面間為中度正相關，相關係數(R)分

別為.618*** (p<.001)及.629*** (p<.001)；知覺有用性和英文學習焦慮、

手機學習焦慮構面間為中度負相關，相關係數(R)分別為-.428*** (p<.001)

和-.688*** (p<.001)；而知覺有用性和網路資訊認知力為低度負相關，相

關係數(R)為-.343*** (p<.001)。 

使用態度和知覺有用性及行為意圖構面間為高度正相關，相關係數(R)

分別為.733*** (p<.001)及.811*** (p<.001)；使用態度和自我效能、後設認

知及知覺易用性構面間為中度正相關，相關係數 (R)分別為 .574*** 

(p<.001)、.600*** (p<.001)及.629*** (p<.001)；使用態度和手機學習焦慮

及網路資訊認知力構面間為中度負相關，相關係數(R)分別為-.582*** 

(p<.001)及-.447*** (p<.001)；而使用態度和英文學習焦慮構面間為低度負

相關，相關係數(R)為-.391*** (p<.001)。 

行為意圖和知覺有用性及使用態度構面間為高度正相關，相關係數(R)
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分別為.707*** (p<.001)及.811*** (p<.001)；行為意圖和自我效能、後設認

知及知覺易用性構面間為中度正相關，相關係數 (R)分別為 .571*** 

(p<.001)、.548*** (p<.001)及.648*** (p<.001)；行為意圖和手機學習焦慮

及網路資訊認知力構面間為中度負相關，相關係數 (R)為 -.585***及

-.423*** (p<.001)；而行為意圖和英文學習焦慮構面間為低度負相關，相

關係數(R)分別為-.352*** (p<.001)。 

從相關係數可以發現知覺易用性、知覺有用性、使用態度、行為意圖

等四個構面皆和自我效能、後設認知等兩個構面為顯著的正相關，知覺

易用性、知覺有用性、使用態度、行為意圖等四個構面則皆和英文學習

焦慮、手機學習焦慮、網路資訊認知力等三個構面為顯著的負相關；網

路資訊認知力和英文學習焦慮及手機學習焦慮等三個構面間彼此呈現顯

著的正相關，而網路資訊認知力、英文學習焦慮及手機學習焦慮等三構

面則和自我效能及後設認知等兩構面間則呈現顯著的負相關；知覺易用

性、知覺有用性、使用態度和行為意圖等四個構面彼此間皆呈現高度正

相關。 
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表 4-3-1 

皮爾森相關分析表 

 

自我效

能 
英文學

習焦慮 

手機學

習焦慮 

後設認

知 

網路資

訊認知

力 

知覺易

用性 

知覺有

用性 

使用態

度 

行為意

圖 

自我效

能 1         

英文學

習焦慮 -.564*** 1        

手機學

習焦慮 -.645*** .621*** 1       

後設認

知 .704*** -.627*** -.687*** 1      

網路資

訊認知

力 
-.311*** .245*** .229*** -.263*** 1     

知覺易

用性 .568*** -.409.*** -.696*** .514*** -.283*** 1    

知覺有

用性 .618*** -.428*** -.688*** .629*** -.343*** .756*** 1   

使用態

度 .574*** -.391*** -.582*** .600*** -.447*** .629*** .733*** 1  

行為意

圖 .571*** -.352*** -.585*** .548*** -.423*** .648*** .707*** .811*** 1 

*** p<.001 
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第四節 模型適配度檢驗 

 

本研究使用 LISREL8.8 進行模型適配度檢驗，以驗證所提出之模型架

構。根據 Hair 等人（1998）提出的觀點，適配度檢驗分成三種，分別是絕

對適配度（Absolute Fit Measures）、相對適配度（Incremental Fit Measures）

及精簡適配度（Parsimonious Fit Measures）（周子敬，2006）。 

絕對適配度（Absolute Fit Measures）的適配指標為 Root Mean Square 

Error of Approximation（RMSEA）、Goodness of Fit Index（GFI）、Adjusted 

Goodness of Fit Index（AGFI）等。本研究整體模式的絕對適合度為

RMSEA=.07、GFI=.71、AGFI=.68。 

相對適配度（Incremental Fit Measures） 的適配指標為 Normed Fit 

Index（NFI）、Non-Normed Fit Index（NNFI）、Incremental Fit Index（IFI）、

Comparative Fit Index（CFI）、Relative Fit Index（RFI）等。本研究整體模

式的相對適合度為 NFI=.95、NNFI=.97、IFI=.97、CFI=.97、RFI=.95。 

精簡適配度（Parsimonious Fit Measures）的適配指標為 Parsimonious 

Normed Fit Index（PNFI）、Parsimonious Goodness of Fit Index（PGFI）等。

本研究整體模式的精簡適合度為 PNFI=.89、PGFI=.64。 
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表 4-4-1 

整體模型適配度檢驗分析表 

統計檢定值 適配標準或臨界值 檢定結果數據 模型適配判斷 

絕對適配度    

RMSEA <.08 .07 是 

GFI >.80 以上 .71 否 

AGFI >.80 以上 .68 否 

相對適配度    

NFI >.90 以上 .95 是 

NNFI >.90 以上 .97 是 

CFI >.90 以上 .97 是 

IFI >.90 以上 .97 是 

RFI >.90 以上 .95 是 

精簡適配度    

PNFI >.50 以上 .89 是 

PGFI >.50 以上 .64 是 
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本研究根據外部變項分成三部分討論，各模型的適配度說明如下： 

壹、自我效能模型 

此研究模型為科技接受模式加上自我效能一個外部變項，模型適配度

如表 4-5-2 所示，絕對適合度為 RMSEA=.07、GFI=.82、AGFI=.80；相對

適合度為 NFI=.97、NNFI=.98、IFI=.98、CFI=.98、RFI=.96；精簡適合度

為 PNFI=.86、PGFI=.68。 

 

表 4-4-2 

自我效能模型適配度檢驗分析表 

統計檢定值 適配標準或臨界值 檢定結果數據 模型適配判斷 

絕對適配度    

RMSEA <.08 .07 是 

GFI >.80 以上 .82 是 

AGFI >.80 以上 .80 是 

相對適配度    

NFI >.90 以上 .97 是 

NNFI >.90 以上 .98 是 

CFI >.90 以上 .98 是 

IFI >.90 以上 .98 是 
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RFI >.90 以上 .96 是 

精簡適配度    

PNFI >.50 以上 .86 是 

PGFI >.50 以上 .68 是 

 

 

貳、焦慮模型 

此研究模型為科技接受模式加上英文學習焦慮與手機學習焦慮兩個

外部變項，模型適配度如表 4-5-3 所示，絕對適合度為 RMSEA=.07、GFI=.83、

AGFI=.80；相對適合度為 NFI=.97、NNFI=.98、IFI=.98、CFI=.98、RFI=.96；

精簡適合度為 PNFI=.87、PGFI=.69。 

 

表 4-4-3 

焦慮模型適配度檢驗分析表 

統計檢定值 適配標準或臨界值 檢定結果數據 模型適配判斷 

絕對適配度    

RMSEA <.08 .07 是 

GFI >.80 以上 .83 是 
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AGFI >.80 以上 .80 是 

相對適配度    

NFI >.90 以上 .97 是 

NNFI >.90 以上 .98 是 

CFI >.90 以上 .98 是 

IFI >.90 以上 .98 是 

RFI >.90 以上 .96 是 

精簡適配度    

PNFI >.50 以上 .87 是 

PGFI >.50 以上 .69 是 

 

叁、認知模型 

此研究模型為科技接受模式加上後設認知與網路資訊認知力兩個外

部變項，模型適配度如表 4-5-4 所示，絕對適合度為 RMSEA=.07、GFI=.80、

AGFI=.76；相對適合度為 NFI=.95、NNFI=.97、IFI=.97、CFI=.97、RFI=.95；

精簡適合度為 PNFI=.87、PGFI=.68。 
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表 4-4-4 

認知模型適配度檢驗分析表 

統計檢定值 適配標準或臨界值 檢定結果數據 模型適配判斷 

絕對適配度    

RMSEA <.08 .07 是 

GFI >.80 以上 .80 是 

AGFI >.80 以上 .76 否 

相對適配度    

NFI >.90 以上 .95 是 

NNFI >.90 以上 .97 是 

CFI >.90 以上 .97 是 

IFI >.90 以上 .97 是 

RFI >.90 以上 .95 是 

精簡適配度    

PNFI >.50 以上 .87 是 

PGFI >.50 以上 .68 是 
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第五節 研究假設驗證 

 

本研究共提出了十五個研究假設，本節依據科技接受模式將五個外部

變項分成自我效能模型、焦慮模型與認知模型等三個模型進行分析，並將

假設驗證及分析結果列出說明。 

壹、自我效能模型 

從圖 4-5-1 中可看到自我效能模型中各構面間的路徑關係，自我效能

影響知覺易用性和知覺有用性的路徑係數為.61(t=9.19)和.29(t=4.96)，知覺

易用性影響知覺有用性和使用態度的路徑係數為.63(t=9.32)和.09(t=1.01)，

知覺有用性影響 使用態度和行為意圖的路徑 係數為 .74(t=7.31)

和.18(t=2.28)，使用態度影響行為意圖的路徑係數為.74(t=8.56)，而整體模

型的解釋變異量為 78%。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 4-5-1 自我效能模型圖 
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從表 4-5-1 與圖 4-5-1 中可看出自我效能模型的假設路徑，假設驗證結

果顯示 H6 自我效能對知覺易用性有顯著影響（自我效能知覺易用性）、

H7 自我效能對知覺有用性有顯著影響（自我效能知覺有用性）、H1 知覺

易用性對知覺有用性有顯著影響（知覺易用性知覺有用性）、H3 知覺有

用性對使用態度有顯著影響（知覺有用性使用態度）、H4 知覺有用性對

使用意圖有顯著影響（知覺有用性行為意圖）、H5 使用態度對使用意圖

有顯著影響（使用態度行為意圖）等六項研究假設的驗證結果為支持，

而 H2 知覺易用性對使用態度有顯著影響（知覺易用性使用態度）的假

設驗證結果為不支持。 

 

表 4-5-1 

自我效能模型假設驗證表 

 研究假設 假設驗證結果 

H6 自我效能知覺易用性 支持 

H7 自我效能知覺有用性 支持 

H1 知覺易用性知覺有用性 支持 

H2 知覺易用性使用態度 不支持 

H3 知覺有用性使用態度 支持 

H4 知覺有用性行為意圖 支持 

H5 使用態度行為意圖 支持 

 

貳、焦慮模型 

從圖 4-5-2 中可看到焦慮模型中各構面間的路徑關係，英文學習焦慮

影響知覺易用性和知覺有用性的路徑係數為.15(t=1.96)和.01(t=0.21)，手機
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學習焦慮影響知覺易用性和知覺有用性的路徑係數為 -.87(t=-9.81)

和.-.32(t=-3.09)，知覺易用性影響知覺有用性和使用態度的路徑係數為.57 

(t=6.60)和.10(t=1.13)，知覺有用性影響使用態度和行為意圖的路徑係數

為 .73(t=7.18) 和 .17(t=2.21) ， 使 用 態 度 影 響 行 為 意 圖 的 路徑係 數

為.75(t=8.70)，而整體模型的解釋變異量為 78%。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 4-5-2 焦慮模型圖 

 

從表 4-5-2 與圖 4-5-2 中可看出自我效能模型的假設路徑，假設驗證結

果顯示 H8 英文學習焦慮對知覺易用性有顯著影響（英文學習焦慮知覺

易用性）、H10 手機學習焦慮對知覺易用性有顯著影響（手機學習焦慮

知覺易用性）、H11 手機學習焦慮對知覺有用性有顯著影響（手機學習焦慮

知覺有用性）、H1 知覺易用性對知覺有用性有顯著影響（知覺易用性

知覺有用性）、H3 知覺有用性對使用態度有顯著影響（知覺有用性使用

態度）、H4 知覺有用性對使用意圖有顯著影響（知覺有用性行為意圖）、

*p<.05 **p<.01 ***p<.001 
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H5 使用態度對使用意圖有顯著影響（使用態度行為意圖）等七項研究

假設的驗證結果為支持，而 H2 知覺易用性對使用態度有顯著影響（知覺

易用性使用態度）和 H9 英文學習焦慮對知覺有用性有顯著影響（英文

學習焦慮知覺有用性）的假設驗證結果為不支持。 

 

表 4-5-2 

焦慮模型假設驗證表 

 研究假設 假設驗證結果 

H8 英文學習焦慮知覺易用性 支持 

H9 英文學習焦慮知覺有用性 不支持 

H10 手機學習焦慮知覺易用性 支持 

H11 手機學習焦慮知覺有用性 支持 

H1 知覺易用性知覺有用性 支持 

H2 知覺易用性使用態度 不支持 

H3 知覺有用性使用態度 支持 

H4 知覺有用性行為意圖 支持 

H5 使用態度行為意圖 支持 

 

叁、認知模型 

從圖 4-5-2 中可看到認知模型中各構面間的路徑關係，網路資訊認知

力影響知覺易用性和知覺有用性的路徑係數為-.16(t=-2.57)和-.13(t=-2.99)，

後設認知影響知覺易用性和知覺有用性的路徑係數為 .50(t=-7.44)

和.33(t=6.07)，知覺易用性影響知覺有用性和使用態度的路徑係數為.59 

(t=9.61)和.05(t=0.56)，知覺有用性影響使用態度和行為意圖的路徑係數

為 .78(t=7.67) 和 .18(t=2.24) ， 使 用 態 度 影 響 行 為 意 圖 的 路徑係 數



 

79 

 

為.74(t=8.30)，而整體模型的解釋變異量為 78%。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖 4-5-3 認知模型圖 

 

從表 4-5-3 與圖 4-5-3 中可看出認知模型的假設路徑，假設驗證結果顯

示 H12 網路資訊認知力對知覺易用性有顯著影響（網路資訊認知力知覺

易用性）、H13 網路資訊認知力對知覺有用性有顯著影響（網路資訊認知

力知覺有用性）、H14 後設認知對知覺易用性有顯著影響（後設認知知

覺易用性）、H15 後設認知對知覺有用性有顯著影響（後設認知知覺有

用性）、H1 知覺易用性對知覺有用性有顯著影響（知覺易用性知覺有用

性）、H3 知覺有用性對使用態度有顯著影響（知覺有用性使用態度）、

H4 知覺有用性對使用意圖有顯著影響（知覺有用性行為意圖）、H5 使用

態度對使用意圖有顯著影響（使用態度行為意圖）等七項研究假設的驗

證結果為支持，而 H2 知覺易用性對使用態度有顯著影響（知覺易用性

使用態度）的假設驗證結果為不支持。 
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表 4-5-3 

認知模型假設驗證表 

 研究假設 假設驗證結果 

H12 網路資訊認知力知覺易用性 支持 

H13 網路資訊認知力知覺有用性 支持 

H14 後設認知知覺易用性 支持 

H15 後設認知知覺有用性 支持 

H1 知覺易用性知覺有用性 支持 

H2 知覺易用性使用態度 不支持 

H3 知覺有用性使用態度 支持 

H4 知覺有用性行為意圖 支持 

H5 使用態度行為意圖 支持 
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第五章 結論與建議 

 

本研究依據所回收的問卷進行資料分析，藉以獲得有效的數據。本章

共分為三節，第一節為研究發現與討論，第二節為研究結論，第三節為研

究限制與建議。 

 

第一節 研究發現與討論 

 

壹、自我效能模型 

從圖 4-5-1 自我效能模型圖中可以看到自我效能影響知覺易用性（自

我效能知覺易用性）的路徑係數為.61***，顯示自我效能愈高者，其對

於「學英文@師大」App 的易用性認知尌愈高；自我效能影響知覺有用性

（自我效能知覺有用性）的路徑係數為.29***，顯示自我效能愈高者，

其對於「學英文@師大」App 的有用性認知尌愈高；知覺易用性影響知覺

有用性的路徑係數為.63***，顯示對於「學英文@師大」App 的易用性認

知愈高者，對於「學英文@師大」App 的有用性認知尌愈高；知覺有用性

影響使用態度的路徑係數為.09，顯示對於「學英文@師大」App 的有用性

認知並不會影響使用者對於「學英文@師大」App 的使用態度；知覺有用

性影響使用態度的路徑係數為.74***，顯示對於「學英文@師大」App 的

有用性認知愈高者，對於「學英文@師大」App 的使用態度尌愈高；知覺

有用性影響行為意圖的路徑係數為.18*，顯示對於「學英文@師大」App

的有用性認知愈高者，對於使用「學英文@師大」App 的行為意圖尌愈高；

使用態度影響行為意圖的路徑係數為.74***，顯示對於「學英文@師大」



 

82 

 

App 使用態度愈高者，對於使用「學英文@師大」App 的行為意圖尌愈高。

根據路徑分析的結果顯示自我效能、知覺易用性、知覺有用性、使用態度

和行為意圖等五個構面的解釋變異量為 78%，代表這五個構面能夠解釋自

我效能模型的 78%。 

 

貳、焦慮模型 

從圖 4-5-2 焦慮模型圖中可以看到英文學習焦慮影響知覺易用性（英

文學習焦慮知覺易用性）的路徑係數為.15**，顯示英文學習焦慮愈高者，

其對於「學英文@師大」App 的易用性認知尌愈高；英文學習焦慮影響知

覺有用性（英文學習焦慮知覺有用性）的路徑係數為.01，顯示英文學習

焦慮並不會影響其對於使用「學英文@師大」App 的有用性認知；手機學

習焦慮影響知覺易用性（手機學習焦慮知覺易用性）的路徑係數為

-.87***，顯示手機學習焦慮愈低者，其對於「學英文@師大」App 的易用

性認知尌愈高；手機學習焦慮影響知覺有用性（手機學習焦慮知覺有用

性）的路徑係數為-.32**，顯示手機學習焦慮愈低者，其對於「學英文@

師大」App 的有用性認知尌愈高；知覺易用性影響知覺有用性的路徑係數

為.57***，顯示對於「學英文@師大」App 的易用性認知愈高者，對於「學

英文@師大」App 的有用性認知尌愈高；知覺有用性影響使用態度的路徑

係數為.10，顯示「學英文@師大」App 的有用性認知並不會影響使用者對

於「學英文@師大」App 的使用態度；知覺有用性影響使用態度的路徑係

數為.73***，顯示對於「學英文@師大」App 的有用性認知愈高者，對於

「學英文@師大」App 的使用態度尌愈高；知覺有用性影響行為意圖的路

徑係數為.17*，顯示對於「學英文@師大」App 的有用性認知愈高者，對

於使用「學英文@師大」App 的行為意圖尌愈高；使用態度影響行為意圖

的路徑係數為.75***，顯示對於「學英文@師大」App 使用態度愈高者，
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對於使用「學英文@師大」App 的行為意圖尌愈高。根據路徑分析的結果

顯示英文學習焦慮、手機學習焦慮、知覺易用性、知覺有用性、使用態度

和行為意圖等六個構面的解釋變異量為 78%，代表這六個構面能夠解釋焦

慮模型的 78%。 

 

叁、認知模型 

從圖 4-5-3認知模型圖中可以看到網路資訊認知力影響知覺易用性（網

路資訊認知力知覺易用性）的路徑係數為-.16**，顯示網路資訊認知力

愈低者，其對於「學英文@師大」App 的易用性認知尌愈高；網路資訊認

知力影響知覺有用性（網路資訊認知力知覺有用性）的路徑係數為-.13**，

顯示網路資訊認知力愈低者，其對於「學英文@師大」App 的有用性認知

尌愈高；後設認知影響知覺易用性（後設認知知覺易用性）的路徑係數

為.50***，顯示後設認知愈高者，其對於「學英文@師大」App 的易用性

認知尌愈高；後設認知影響知覺有用性（後設認知知覺有用性）的路徑

係數為.33***，顯示後設認知愈高者，其對於「學英文@師大」App 的有

用性認知尌愈高；知覺易用性影響知覺有用性的路徑係數為.59***，顯示

對於「學英文@師大」App 的易用性認知愈高者，對於「學英文@師大」

App 的有用性認知尌愈高；知覺有用性影響使用態度的路徑係數為.05，顯

示「學英文@師大」App 的有用性認知並不會影響使用者對於「學英文@

師大」App 的使用態度；知覺有用性影響使用態度的路徑係數為.78***，

顯示對於「學英文@師大」App 的有用性認知愈高者，對於「學英文@師

大」App 的使用態度尌愈高；知覺有用性影響行為意圖的路徑係數為.18*，

顯示對於「學英文@師大」App 的有用性認知愈高者，對於使用「學英文

@師大」App 的行為意圖尌愈高；使用態度影響行為意圖的路徑係數

為.74***，顯示對於「學英文@師大」App 使用態度愈高者，對於使用「學



 

84 

 

英文@師大」App 的行為意圖尌愈高。根據路徑分析的結果顯示網路資訊

認知力、後設認知、知覺易用性、知覺有用性、使用態度和行為意圖等六

個構面的解釋變異量為 78%，代表這六個構面能夠解釋認知模型的 78%。 
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第二節 研究結論 

 

壹、探討自我效能與科技接受模式的關係 

從自我效能模型的研究結果可發現自我效能對知覺易用性及知覺有

用性的預測上具有顯著正相關的關係，代表使用「學英文@師大」App 學

習英文字彙的研究對象其學習自我效能愈高，尌覺得「學英文@師大」App

的操作愈容易且使用「學英文@師大」App 對於英文字彙的學習愈有用。 

從科技接受模式的構面來看，知覺易用性對知覺有用性的預測上具有

顯著正相關的關係，代表研究對象認為「學英文@師大」App 愈容易操作

尌愈實用，知覺有用性對使用態度和行為意圖的預測上同樣具有顯著正相

關的關係，而使用態度對行為意圖的預測上也具有顯著正相關的關係，代

表「學英文@師大」App 的實用性更會進一步影響使用者對於使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙的態度和意圖。 

 

貳、探討英文學習焦慮和手機學習焦慮與科技接受模式的關係 

從焦慮模型的研究結果可發現英文學習焦慮對知覺易用性的預測上

具有顯著正相關的關係，代表研究對象在學習英文時的焦慮感愈高，尌覺

得使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的便利性愈高。手機學習焦慮

對知覺易用性及知覺有用性的預測上具有顯著負相關的關係，代表研究對

象對於使用手機進行學習愈不感到焦慮者尌覺得使用「學英文@師大」App

學習英文字彙的便利性與實用性愈高。 

從科技接受模式的構面來看，知覺易用性對知覺有用性的預測上具有
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顯著正相關的關係，代表研究對象認為「學英文@師大」App 愈容易操作

尌愈實用，知覺有用性對使用態度和行為意圖的預測上同樣具有顯著正相

關的關係，而使用態度對行為意圖的預測上也具有顯著正相關的關係，代

表「學英文@師大」App 的實用性更會進一步影響使用者對於使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙的態度和意圖。 

 

叁、探討網路資訊認知力和後設認知與科技接受模式的關係 

從認知模型的研究結果可發現網路資訊認知力對知覺易用性及知覺

有用性的預測上具有顯著負相關的關係，代表研究對象在學習時對於資訊

認知愈為疲乏，尌覺得使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的便利性

與實用性愈高。後設認知對知覺易用性及知覺有用性的預測上具有顯著正

相關的關係，代表研究對象在學習時的認知能力愈高，尌覺得使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙的便利性與實用性愈高。 

從科技接受模式的構面來看，知覺易用性對知覺有用性的預測上具有

顯著正相關的關係，代表研究對象認為「學英文@師大」App 愈容易操作

尌愈實用，知覺有用性對使用態度和行為意圖的預測上同樣具有顯著正相

關的關係，而使用態度對行為意圖的預測上也具有顯著正相關的關係，代

表「學英文@師大」App 的實用性更會進一步影響使用者對於使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙的態度和意圖。 

 

肆、探討科技接受模式與「學英文@師大」App 使用者的關係 

根據自我效能模型、焦慮模型、認知模型的研究結果顯示，研究對象
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認為使用「學英文@師大」App 學習英文字彙在操作上愈容易使用，則「學

英文@師大」App 尌愈為實用，而「學英文@師大」App 的實用性會影響

使用者對於繼續使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的態度和行為，

但「學英文@師大」App 的易用性並不會影響使用者對於繼續使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙的態度。研究結果符合 Davis（1989）所提

出的科技接受模式理論，有用性為影響使用新科技的重要因素。而知覺易

用性在本研究中對於使用意願並沒有顯著影響，研究者推論是因為研究對

象為技專院校的學生，對於研究對象來說手持式行動裝置的操作並不困難，

因此使用「學英文@師大」App 在學習英語字彙時操作易用性並不會影響

其使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的意圖。 
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第三節 研究限制與建議 

 

本研究因所需研究工具為 iOS 系統之手持式行動裝置，且研究對象頇

為技專學生，故研究上受到相當限制，有效問卷回收總數僅有 243 份，無

法對研究對象進行更詳盡的差異性分析，相信在科技不斷進步、產品不斷

更新之下，日後擁有 iOS 系統之手持式行動裝置的人數會不斷增加，對於

後續相關研究在樣本收集上會更加容易。 

另外本研究的設計仍未完善，尚有值得繼續深入探討的部分，因此提

出後續研究建議，供後續研究者做為參考。 

一、研究對象 

本研究的研究對象鎖定技專院校使用「學英文@師大」App 學習英文

字彙的學生，並未針對其他族群進行探討，因此未來可針對不同族群使用

「學英文@師大」App 學習英文字彙的看法和使用經驗進行探討。 

二、研究方法 

本研究所使用的研究方法為量化的問卷調查法，問卷僅採用量表填答

的方式了解使用者對於使用「學英文@師大」App 學習英文字彙的看法和

使用經驗，並無法得知使用者在使用上的建議及其他看法，因此建議未來

可使用訪談法等質性研究的方法進行研究，來了解使用者對於使用「學英

文@師大」App 學習英文字彙在使用上的建議或其他看法。 
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附錄 

 

「學英文@師大」使用狀況問卷 

 

各位親愛的同學們大家好： 

  首先感謝您撥冗填答，這是一份學術性的研究問卷，主要是想了

解您使用「學英文@師大」學習英文的使用情形，需要您鼎力相助並

尌以下問題提供寶貴意見，在此希望佔用您些許的時間來協助本研究

之進行。其中個人資料僅作為本問卷參考之用，絕對保密，由於您詳

實的填答資料，將對本研究有莫大的助益，有勞之處，僅致謝忱。 

 

敬祝  順心如意 

                           國立臺灣師範大學工業教育學系 

                 指導教授：洪榮昭博士 

              研 究 生：戴凱欣        敬上 
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基本資料：以下資料僅供本研究專用，絕對不對外公開，請您放心填答。 

 

以下為填答者基本資料，請您閱讀後尌個人實況，在適當的中打（） 

性   別 □ 男 □ 女 

您平均每週花多少時

間學習英文? 

(上課時間除外) 

□ 1 小時(含)以下 

□ 5~7 小時 

□ 11 小時(含)以上 

□ 2~4 小時 

□ 8~10 小時 

您平均每週花多少時

間學習英文字彙? 

(上課時間除外) 

□ 1 小時(含)以下 

□ 5~7 小時 

□ 11 小時(含)以上 

□ 2~4 小時 

□ 8~10 小時 

 

 

網路資訊認知力 

以下題目是衡量您對網路資訊認知力的看法，總共

分成五個等級，請您依實際的狀況，在您認為最適

當的「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1. 常覺得看完一段文字後必頇再看一次才知道

看了什麼。 

1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

2. 常有瀏覽網路資訊時因沒用心，要再回頭看的

經驗。 

1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

3. 在網路常忘記留了什麼資料給什麼人。 1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

4. 常在網絡畫面稍為複雜時，要找的訊息在眼

前，但卻看不見。 

1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

5. 才 po上網的資料，常要確認把它放去那裡。 1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

6. 網路資料常有該丟的不丟，不該丟的卻丟掉了

的經驗。 

1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 

7. 想上網 po資料時卻常忘了要 po些什麼的經

驗。 

1 
 

2
 

3
 

4
 

5
 
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自我效能 

以下題目是衡量您在英文單字學習時對自我效能

的看法，總共分成五個等級，請您依實際的狀況，

在您認為最適當的「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1.  我很樂意面對具有挑戰性的學習。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2.  在學習上我是個能自立學習的學習者。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3.  
學習上碰到失敗會使我更加努力繼續學習。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4.  我相信只要努力尌能獲得良好的學習成效。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

5.  我能夠達成自己所設立的學習目標。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

6.  我訂出一個學習計畫後尌能將它付諸實行。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

7.  改變學習方式後，我會注意是否有進步的情

況。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

8.  遇到學習瓶頸時，我會找尋新的學習方式來改

善舊有的學習方式。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 
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後設認知 

以下題目是衡量您在英文學習時對於後設認知的

看法，總共分成五個等級，請您依實際的狀況，在

您認為最適當的「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1. 學習英文字彙時，我會為自己訂定背單字的學

習目標。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2. 背誦英文字彙時，我會先了解單字的意思才背

誦。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3. 在背誦英文字彙時，我會把自己較不熟悉的單

字記錄起來，另外背誦這些單字。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4. 當我發現自己的背單字效果不佳時，我會找尋

其他方式來幫助記憶。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

5. 我會針對自己經常犯錯或搞混的地方，我會設

法找到便捷的方式減少再犯錯。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

6. 背誦英文字彙時，我會測詴自己的熟練程度再

決定是否要進行多次複習。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

7. 上課時當老師說出生字時，我也會詴著思考它

的意思。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 
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英文學習焦慮 

以下題目是衡量您在英文學習時對於學習焦慮的

看法，總共分成五個等級，請您依實際的狀況，在

您認為最適當的「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1. 和別人以英文對話時，我不會感到緊張焦慮。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2. 英文會話時，若遇到不會的英文單字時，我不

會感到緊張焦慮。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3. 上課時以英文發表意見，我不會感到緊張焦

慮。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4. 我對於自己的英文學習能力相當的有自信。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

5. 寫作時我不會因為想不到適當的英文單字而

感到緊張焦慮。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

6. 我對於自己的英文學習能力相當的有自信。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

 

 

手機學習焦慮 

以下題目是衡量您對於「學英文@師大」在協助你

進行英文單字學習時學習焦慮的看法，總共分成五

個等級，請您依實際的狀況，在您認為最適當的

「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1.  使用手機進行英文單字學習時，我不會感到緊

張焦慮。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2.  在使用這個遊戲進行英文單字學習時，操作熟

練與否不會影響到我的學習。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3.  我覺得使用這個遊戲進行英文單字學習時，遊

戲速度不會讓我感到緊張。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4.  使用手機進行英文單字學習時，我不會覺得不

習慣。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 
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知覺易用性 

以下題目是衡量您對於「學英文@師大」在協助你

進行英文單字學習時是否易用的看法，總共分成五

個等級，請您依實際的狀況，在您認為最適當的

「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1. 「學英文@師大」的操作方式簡單，我很容易

記住。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2. 學習如何使用「學英文@師大」學習是容易的。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3. 「學英文@師大」所提供的內容架構明確且容

易理解。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4. 「學英文@師大」是容易操作且方便進行學

習。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

 

 

知覺有用性 

以下題目是衡量您對於「學英文@師大」在協助你

進行英文單字學習時是否有用的看法，總共分成五

個等級，請您依實際的狀況，在您認為最適當的

「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1. 可以隨時随地進行英文單字學習，可以提高我

的學習效率。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2. 我覺得「學英文@師大」能改善我英文單字的

記憶表現。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3. 我覺得「學英文@師大」能改善我學習英文單

字的方法。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4. 我覺得學習「學英文@師大」的內容可以提高

我應用英文單字品質。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

5. 我覺得「學英文@師大」對於我學習英文單字

是非常有用的。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 
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使用態度 

以下題目是衡量您對於「學英文@師大」使用時的

看法，總共分成五個等級，請您依實際的狀況，在

您認為最適當的「□」內打勾（）。 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1.  「學英文@師大」的學習很有趣，能吸引我。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2.  我使用「學英文@師大」學習時，我的注意力

會很容易集中。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3.  我專注於「學英文@師大」的學習內容，以致

經常忘了時間。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4.  整體而言，我喜歡「學英文@師大」這個系统。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

 

 

行為意圖 

以下題目是衡量您對於「學英文@師大」是否有續

用意願的看法，總共分成五個等級，請您依實際的

狀況，在您認為最適當的「□」內打勾（） 

非 

常 

不 

同 

意 

 

 

不

同

意 

 

 

 

普

通 

 

 

 

同

意 

 

非 

常 

同 

意 

1.  我會推薦他人使用「學英文@師大」。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

2.  我對使用「學英文@師大」下一代的意願性高。 1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

3.  在未來，我會漸漸增加使用「學英文@師大」的

次數。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

4.  未來「學英文@師大」有新的課程，我會立即下

載學習。 

1 

 

2

 

3

 

4

 

5

 

 

 

謝謝您撥冗填寫！懇請您再次確認每題是否均已作答。謝謝！ 


