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本研究的目的在考驗由研究者所設計的「行動控制教學課程」對低行動控制、

低學習適應國中生之效果。受試者來自中部地區三所園中共 60 人，實驗採 2 (實驗

組、控制組) X 3 (前測、後測、延後謂的受試者間、受試者內混合設計。使用的

工具包括行動導向量表、行動控制策略量表、情意反應量表、教師評定量表、行動

控制教學課程的教師于加與學生手朗等。所蒐集的資料以二因子混合設計變異數分

析進行考驗。研究結果顯示:接受行動控制教學課程的實驗組受試經過七週的教學

後，在行動導向(決定、失敗、表現)、行動控制策略(認知控制、情境控制、他

人控制)、情意反應(價值、期望)、學習適應等變項的後測上顯著優於控制組受試，

而且在教學結束後六週所進行的延後測上，實驗組仍然顯著優於控制組，但是在情

意控制與負向情感兩個變項上並無顯著差異。

關鍵詞:行動導向、行動控制策略、情意反應、學習適應、行動控制教學

緒論

早期的教學與學習研究比較著重在探討學生的學習能力、成就標準、學校和家庭環境等

對學習的影響，所以教學上主張應該配合學生的心理能力、社會環境和成就標準來進行教學。

近年來，多數的教學心理學者認為學習者可以主動建構知識，透過認知、後設認知、動機、

和策略的選擇性使用而改進學習能力( Zimmerman、 1994 )。基於此，學習者特性的研究長期

以來都相當受到重視。

過去探討學習者特性的研究中，以認知、後設認知能力和動機因素受到最多的討論，而

大多數學者都認為這些因素是影響學習結果的重要關鍵( Kuhl & Kraska, 1989) 。事實上，越
來越多的研究(如 :Boek峙的， 1997; Como, 1993 ; Como & Kanfer, 1993 ; Garcia, McCann, Tumer 
&Roska, 1998 ; R臼d， Hag冊， Wicker & Schalle呵， 1996; Sno叭 Como & Jackson, 1996 ; Trawick & 
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Corno‘ 1995 ;程炳林，民 88 ;程炳林&林清山，民 88 )顯示:具有行動意向保護功能的行

動控制( action control )應是動機與認知兩大成份之外影響學習者學習與表現的重要成份。在

學習歷程中，動機成份是影響行動意向是否形成的關鍵，行動控制是在保護已經形成的行動

意向( Kuhl, 1994, 1996) ，認知成份是為求行動意向完成所採取的學習策略。雖然行動控制的

研究已經受到相當程度的重視，但是與動機、認知方面的研究相較，行動控制的教學研究仍

然非常少見 (Corno， 1994) 。目前我國的青少年在學習上經常被批評是不夠努力。根據行動控

制理論( Corno,1994 ; Kuhl, 1985, 1994)' 學習者在學習工作上的「努力」是行動控制的具體
表現。一個好的行動控制者會尋求內在與外在資源的協助以完成既定的目標。這些內在的資

源包括個人的才智、技巧、策略等;外在資源包括教師、同儕的協助、時間管理、社會支持

網路等等。依此論之，如果能設計系統的行動控制教學課程來教導圈中階段學生，或許可以

加強他們的努力程度，並減少學習適應上的問題。

前已述及，不管圍內或國外，行動控制的教學研究仍然非常少見。在國外的研究方面，

Atman ( 1987 )認為行動控制最可能出現在目標設定到目標完成之間。從目標設定之後到目

標完成的過程中，個人有時候進行計畫 (plan )，有時候行動( act ) ，有時候則反思( ref1ect )。

根據此一觀點， Atman 提出一個包含十二個步驟的「意動循環 J (conation cycle) 訓練課程:

( 1 )辨認自己的需求、問題、挑戰、和機會; (2 )根據前述辨認，設定合理可達的短期或長

期目標; (3 )透過腦力激盪法提出各種達成目標的可能方法; (4) 衡鑑各種方法的風險和可

能的成功機率; (5 )選擇一種或兩種以上的策略; ( 6 )連結行動; ( 7 )組織行動計畫; ( 8 ) 

執行行動計畫; ( 9 )堅持行動計畫; ( 10 )完成行動計畫; ( 11 )享受完成工作的喜悅; ( 12 ) 

擬定進一步的計畫。

在這十二個步驟中， Atman ( 1987) 認為( 1 )、 (2 )、(7)、( 12 )是屬於計畫成份， ( 3 )、

(4 )、( 6 )、( 11 )是反思成份， ( 5 )、( 8 )、 (9 )、( 10) 則是行動成份。 Atman 並以大學生為

對象，訓練他們使用這十二個步驟來進行行動控制，而且也發現經過訓練的受試者在行動控

制方面有進步。

Trawick( 1991 )設計了一套「意志增進課程J ( Volitional Enhancement Teaching Program ) , 
並用這套課程來增強學生的行動控制能力。該課程主要的教學目標包含課程內容概覽、知識/

理解、直接應用/評鑑、保留/評鑑/回饋四方面(司|自 Como， 1994, p.245 )。教學步驟包含七點:

( 1 )師生共同列出在課室和在家裡進行學習工作時，比較突顯的分心物，並逐一討論之。 (2 ) 

教師根據前述討論，將最常出現的分心物依類別列於黑板上。 (3 )師生共同討論處理分心物

的方法。教師定義有效的策略是:能招練內、外環境資源使自己專注於工作;無效的策略是:

會擴增分心物或吸收資源者。 (4 )學生根據經驗提出克服分心物的方法，教師演示學生所提

出的各種有效和無效的克服分心物方法。( 5 )教師引導學生透過一份二十個題目的小測驗來
辨認並分類比較有效的克服分心物策略，教師提供支持性的回饋。(6 )使用已經寫好的劇本，

某一個學生小組襄演處理分心物的有效策略，其他小組觀賞並評鑑乏。里演完後，各小組進
行討論，之後換下一組表演。( 7 )教師列出幾項特定的學習工作，告訴學生在未來三週內將

觀察他們在這些學習工作上使用克服分心物策略酌情形，學生自己也要做記錄。教師在這三

週中進行觀察記錄，學生也評鑑自己的資源經營情形，並且將結果做成記錄後交給教師。三

週後，師生共同討論結果。

意志力增強課程的效果如何? Trawick ( 1992 )發現經過行動控制訓練的學生在學業的自

我監控上比較好，有比較佳的環境經營，處理分心物的策略比較好，對學習工作的努力程度
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也較高。此外， Como ( 1994) 在經過有系統的行動控制教學之後，發現學習者在分心物的辨

識上比較好，排除分心物千擾的行動控制策略比較好，學習上也比較努力。

在國內的研究方面，林清山與程炳林(民 85 )把行動控制策略的訓練納入自我調整學習

的訓練課程中，並篩選低閱讀理解能力的國中生進行教學實驗。研究結果發現教學前實驗組

和控制組的行動控制策略得分並無顯著差異，但是經過八週的教學之後，實驗組的行動控制

策略得分已經明顯優於控制組，而且這種進步的幅度在教學結束七週之後仍能維持。

前述有關行動控制的教學研究中，研究者多數都把行動控制的教學重點擺在如何訓練學

生使用行動控制策略之上。然而，根據 Kuhl ( 1985,1994 )的行動控制理論，個人行動控制策

略的使用與其行動導向特質有密切的關聯，而程炳林與林清山(民 88 )的研究也發現行動導

向、行動控制策略、情意反應之間有密切聯結 o 因此，若只是針對行動控制策略加以訓練而

不考慮行動導向或情意因素，訓練的效果可能不彰，這或許是有些研究(如 Mueller， 1988) 

發現行動控制策略教學的效果不如預期的原因之一。其次，策略教學的研究已經發現(如:

林清山&程炳林，民的;張景援，民 85) ，若只教導策略而不考慮情意因素，策略教學的

效果無法有延續效果。最後，有關認知取向的教學研究(如 Bayman & Mayer, 1988; Cicchetti, 

1990 ; Cross & Paris, 1988 ; Hansen & Pearson, 1983 ; MacGregor, 1984; Zimmerman, 1994) 

發現教學策略方案的介入通常只是有利於低能力者，對於高能力者無法產生預期的效果，其

原因或許是高能力者大致已具備自己的心理模式，而低能力者似乎尚未具備自己的心理模式，

所以低能力者經常能從教學策略方案的介入中獲益。

基於前述考慮，本研究綜合前述研究者的教學步驟，設計一套整合性的「行動控制教學

課程 J '內容包含情意反應、行動導向、行動控制策略、行動控制步驟等重要成份，並且篩選

低行動控制、低學習適應的國中生進行教學實驗。因此，驗證「行動控制教學課程 J 的教學

效果是本研究的主要動機。

方法

本研究主要的目的是統整行動控制論和行動控制的教學研究，設計「行動控制教學課程」

進行實驗教學研究，以考驗實驗課程之成效。針對此一目的，本研究採用下列研究對象、工

具、設計及程序。

一、研究對象
本研究以低行動控制、低學習適應的國一學生為研究對象。首先抽選中部地區三所國中，

然後對其全體國一學生進行行動導向量表、行動控制策略量表、和教師評定量表的普測，並

根據普測結果篩選在前述三項測驗上的得分大約都在平均數一個標準差以下者為受試。全體

受試者共 60 人(男生 32 人，女生 28 人)。本研究以學校為單位，將受試者隨機分派為實驗

組與控制缸 ，現各 30 人。

二、研究工具

←)行動導向量表

行動導向量表是程炳林與林清山(民 87)所編製，包含決定、失敗、表現三個分量
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表。決定分量表主要在測量受試者面對需要做決定或啟動決定時，是否會猶豫不決;失

敗分量表在測量受試者面對失敗經驗或與成就無闊的不愉快經驗時，是否會不斷地反興

這些失敗的經驗;表現分量表是測量受試者經歷成功的經驗後，是否能保持成功經驗的

感受，杜絕其他行動意向的干擾。本量表共為 30 題，採取強迫選擇式，題幹都是陳述學

習者在學習情境中可能面臨的事件。每個題目都有二個選項，一為行動導向，一為狀態

導向。計分時，選擇行動導向答案者給 1 分，選擇狀態導向答案者給 O 分。受試者在本

量表上得分越高，表示他越傾向行動導向，反之則傾向狀態導向。本量表的內部一致性

Cron加chα信度係數介於.51-.70 之間，折半(斯布公式校正)信度係數在52-.68 之

間，間隔二週的重測信度 (N=74 )介於.83-.88 之間。

口行動控制策略量表

本量表由林清山與程炳林(民 86 )所編製，包括行動控制策略覺察量表與行動控制

策略使用量表兩部份。策略覺察在測量受試者面臨學習的行動意向遭受干擾時，是否能

正確採取行動控制策略以排除干擾的知識;策略使用在測量受試者面對學習的行動意向

受干擾時，是否能採取行動控制策略以確保學習目標達成的程度。兩個量表都包含認真日

控制、情意控制(動機和情緒)、情境控制、他人控制四個分量表。兩個量表各有 20 題，

策略覺察量表採二選一的選擇題型式，策略使用量表採 Likert 七點量表形式作答。計分

時，將受試者在兩個量表的各分量表上的得分各自轉成 T 分數之後，兩兩相加再除二。

受試者得分越高表示其行動控制策略知識與策略運用越好;反之，則越低。兩個行動控

制策略量表共八個分測驗的內部一致性 Cronbachα係數在.50-.84 之間，折半信度(斯

布公式校正)係數介於.45- .86 之間，問隔二週的重測信度 (N=74 )在74-.89 之間。

出情意反應量表

情意反應量表是林清山與程炳林(民 86 )所編製，包含價值、期望、正向情感、負

向情感四個分量表。全量表共有 20 題，採Likert 七點量表形式作答。受試者在價值分量

表上的得分越高，表示他越覺得學習工作是有用處的、對他是重要的，而且他也對學習

工作有興趣。在期望分量表上的得分越高，表示他越希望能從學習工作中學到新知識，

越期望自己在學習上表現得好，也越預期自己可以精通學習工作的內容。在正向情感反

應分量表上的得分越高，表示他越喜歡學習工作、滿意學習的內容、樂於從學習工作中

吸收新知，而且對於自己的學習表現感到滿意。在負向情感反應分量表上得分越高，則

表示他越會擔心自己的學習能力不足、學習表現不如同儕、對自己的學習表現失望。情

意反應量表四個分量表的內部一致性 Cronbachα信度係數介於.73-.88 之間，折半信度

(斯布公式校正)係數在.74-.90 之間，間隔二週 (N=74 )的重測信度係數介於.84-.89

之間。

個教師評定量裴

本量表是林清山與程炳林(民 86 )編製來評量國中生在課室情境中的適應狀況。全

量表共有 10 題，每個題目都陳述學習者在課室中可以觀察出來的行為，題目右邊都有一

個 0-100 分的量尺。作答時，由班級導師就平時的觀察，針對班上每位學生進行評估。

計分時，合計受試者十題的得分，再依班級為單位轉成 T 分數。受試者得分越高表示其

課室學習適應越好，亦即能積極參與課室的學習活動、會專心並堅持於學習工作、對課

室的學習活動有自信、能如期完成教師規定的課後作業、遭遇學習困難時會主動尋求教

師或同儕協助、對學習結果能情感自我反應;反之，則表示學習適應越差。本量表 10 個
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題目的內部一致性 Cronbachα係數是.95 ;折半信度係數(斯布公式校正)為.96 ;間隔

二週的重測信度係數 (N=35 )是.94 。

個)行動控制教學課程

「行動控制教學課程」是本研究根據 Kuhl ( 1985,1994 )的行動控制論並參考 Trawick

( 19叭， 1992 )的「意志增進課程」、 Atman ( 1987 )的「意動循環」課程及國內有關的研
究結果(如:林清山&程炳林，民的;程炳林&林清山，民 88 )所編製。本課程共

有七個單元，第一及第七單元為五十分鐘，第四單元二百分鐘，其餘每個單元是一百分

鐘，每週上課一百分鐘，共需七週的時間上完其全部課程。課程內容包含情意反應、行

動導向、行動控制策略、行動控制步驟等重要成份。教學方法涵蓋直接教學、交互教學、

認知示範等認知取向教學方法。

在各單元的教學內容上，第一單元以情意反應的教學為主，第二到第三單元為行動

導向的訓練，第四到第六單元教導行動控制策略與行動控制步驟，最後一個單元是總複

習。另外，情意反應也在各單元以不同的活動型式出現，以確保情意的訓練效果。教學

單元示例請參閱附錄一、二。

為便於參與實驗的教師及學生進行「行動控制教學課程J' 本研究另編定教師手加

與學生手冊提供教師和學生使用。教師手間包含「關於本課程J、「學習者」、「教學方法」、

「教學前、中、後應注意事項」、「教學活動設計」五大部份。在每個單元之後，並預留

一頁空白頁讓教師寫下教學心得與感想。學生手加則依單元順序編寫，每個單元都列有

活動的重點、活動項目、活動材料與練習題。在每個單元之後，同樣要求學生寫下該單

元的心得與感想。
本課程為一整合性課程，共有下列六項特色:

1 本課程的教學內容包括行動導向、行動控制策略及情意反應，既統合行動控制論，也

參考圍內有關的研究結果(如:程炳林&林清山，民 88 )來設計，是一個整合性的

教學課程。

2.本課程在教學策略上採取「多重教學策略，教導多種學習策略」的精神(林清山&程

炳林，民的) ，以直接教學、認知示範與交互教學三種認知取向的教學法進行教學，

由教師的直接講解、有聲思考的認知示範，到師生間的交互練習、同儕闊的交互練習，

使學習達到最大的效果。

3.本課程參考 Trawick ( 1991 ,1992 )與 Atman ( 1987 )的教學設計，將行動控制步驟簡
化成設定目標、提出解決方案與策略、擬定行助計畫、執行行動計畫直到完成、享受

成功的喜悅等四個步驟，在第五單元以後讓學生反復熟練這些步驟。這種設計方式可

以克服每個單元只教導一種策略、最後學生無法連貫的缺點。

4.在行動控制策略的教導上，本課程參考 Trawick ( 1991 ， 1992) 的「意志增進課程J' 從

教導學生分辨分心物開始，讓學生能對分心物加以分類。然後由教師示範克服分心物

的行動控制策略，讓學生參與評鑑該策略的效果。最後則讓學生演練有效的行動控制

策略。如此呵以讓學生真正學會行動控制策略，並使用於學習情境中。

5.本課程以情意反應的教導為先，其後陸續施以行動導向、行動控制策略及行動控制步

驟的教學，並在每個單元的教學中透過回饋與自我評鑑'維持學生的參與動機。此一

教學順序符合國內有關的研究結果(如:林清山&程炳林，民豹，民 86 ;張景援，

民 85 )。
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6. 本課程編有詳細的教師手冊與學生手樹。每次教學後，教師必須收回學生手加批閱，

在心得與感想、欄裡和學生做學習上的溝通與分享，並給學生適當的回饋與鼓勵。此種

方式可拉近師生距離，使學生樂於學習。

三、實施程序
(一瀰擬課程

本研究首先根據有關文獻資料編擬「行動控制教學課程」。為了使訓練課程中的文

字易於讓園中學生接受，訓練課程的初稿商請五位擔任園中國文教學至少五年以上之教

師閱讀，並評量課程的內容文字是否適合國中學生閱讀。此外，本研究也預先進行兩週

的前導教學，以評估課程的可用性。整個教學課程根據國中教師的評估及前導教學之結

果做修正後定案。

口數師訓練

為使教學實驗順利進行，本研究商請三名國中教師擔任本課程的教師。確定實驗教

學的教師之後，由研究者對參與實驗的教師進行五次的教師訓練，每次大約兩小時。除

固定的教師訓練時間以外，本研究在課程實施後，於每單元結束時由研究者與擔任教學

的教師檢討教學的各項事宜，以使教師能充份掌握本課程的精神。

個篩選受試者

本研究先抽選三所中部地區國中，徵得校方同意後，對全體國一學生進行行動導向

量表、行動控制策略量表、和教師評定量表的普測，並根據普測結果篩選在前途三項測

驗上的得分大約都在平均數一個標準差以下者為實驗受試，而實驗受試在前述三項測驗

上的成績同時做為其前測成績。此外，本研究在教學實驗進行之前，男行對受試者施測

情意反應量表，以做為另一組變項一情意反應的前測成績。

個教學實驗與實施後測、延後測

在教學實驗開始前，本研究並以學校為單位，將受試者隨機分派到實驗組與控制組。

之後實驗組接受行動控制教學課程，控制組則接受原班級的教學。實驗課程共進行七週，

每週上兩節課，上課的時間都安排在自習課。教學實驗結束後一週內，本研究即對實驗

組和控制組實施後測，並於間隔六週後進行延後測。

四、實驗設計

本研究採 2X3 受試者問受試者內混合設計，自變項為組別(實驗組、控制組)及測量

階段(前測、後測、延後測) ，其中組別是受試者問設計( between-subjects desi伊) ，測量階

段是受試者內設計( within吼叫ects design )。本研究的依變項包括行動導向(決定、失敗、表

現)、行動控制策略(認知控制、情意控制、情境控制、他人控制)、情意反應(價值、期望、

正向情感、負向情感)、教師評定的學習適應等共 12 個變項。

五、統計分析
本研究以 2x3 二因子混合設計變異數分析來考驗「行動控制教學課程」的效果。考驗

時若發現組別與測量階段的交互作用達顯著水準'則進行單純主要效果考驗，並針對達顯著

水準的單純主要效果進行 Tukey 法事後多重比較。本研究進行統計考驗時，以.05 做為顯著

水準。
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結果

本研究的目的在考驗「行動控制教學課程」對低行動控制、低學習適應國中生的行動導

向、行動控制策略、情意反應與學習適應之效果。以 F分別說明研究結果。

一、行動導向

表 2 是針對自變項「組別」與「測量階段」在依變項「決定」、「失敗」、「表現」三種行

動導向分數上的變異數分析結果。表中顯示組別與測量階段在決定、失敗、表現三個行動導

向分數上的二因子交互作用都達顯著水準，依序為 F(2.1 16)= 102.52 ' p<.05 ; F(2.1 16)=38.73 ' P 

<.05 ; F(2.1陶= 138.86 ' p<.05 。進一步的單純主要效果考驗與事後比較的結果(見表 l 與表

3 )發現如下:

表 l 實驗組與控制組在三個測量階段中各依變項上之平均數與標準差

自IJ 測 後 測 延後測

平均數 標準差 平均數 標準差 平均數 標準差

畫壘起
0 1.決 r疋..... 39.033 3.557 46.533 4. \08 45.000 4.386 

02.失 敗 37.967 3.508 42.433 5.494 4 1.900 4.097 

03.表 現 40.067 3.129 48.900 4.366 47.067 4.110 
04.認知控制 40. \00 3.231 51.900 4.012 50.033 3.8 \0 
05.情意控制 39.333 3.232 40.300 3.771 39.267 4.025 
06.情境控制 40.067 3.237 51. \00 4.205 50.133 4.478 

07.他人控制 38.933 3.552 49.000 4.511 48.900 4.444 

08.價 值 17.133 3.579 2 1. 131 4.297 20.167 4.473 

09.期 望 2 1.967 3.378 26.067 3.868 25.200 4.286 
\0.正向情感 16.067 3.4 13 17.233 3.645 17. \00 3.854 
1 1.負向情感 26.100 3.387 25.033 3.926 25 .300 4.162 
12.學習適應 39.875 6.951 48.542 8.497 45.917 8.616 

益型詛

0 1.決 定 39.700 3.426 39.633 3.469 39.367 3.643 

02.失 敗 38.933 3.107 38.867 3.401 38.967 3.178 

03.表 E見 40.733 2.852 40.800 3.428 40.867 3.758 
。4.認知控制 40.033 3.157 39.900 3.478 39.300 3.861 
05.情意控制 39.000 3.384 39.967 3.728 39.033 3.987 
06.1育境控制 40.900 3.044 40.933 3.433 40.833 3.592 

07.他人控制 38. \00 3.418 38.000 3.629 38.600 3.883 
08.價 值 17.000 3.474 17.133 3.521 17.234 3.803 

09.期 望 2 1.001 3.118 21.033 3.306 2 1. \00 3.623 
10.正向情感 17.077 3.581 17.200 3.508 17.500 3.381 
1 1.負向情感 25 .400 3.390 25.267 3.403 25 .467 3.550 
12.學習適應 39.000 6.503 39.458 6.191 39.250 6.072 

註:價值、期望、正向情感、負向情感為原始分數，其餘變項鳥 T 分數。



8 教育心理學報

表 2 三種行動導向分數的變異數分析結果

F 
sv df 決定 失敗

受試者問

組別 18.48 • 3.77 • 
群內受試 58 (38. \0) (40.63) 

受試者內

階段 2 93.86 • 37.79 • 

組別×階段 2 102.52 • 38.73 • 

階段×群內受試 116 (2 .40) (2 .33) 

註:括弧內數字為 MSE 。 • p<.05 

表 3 三種行動導向分數的單純主要效果分析

F 
sv df 決定 失敗

組別

在前測 0.47 0.93 

在後測 49.94 • 12.64 • 
在延後測 32.29 • 8.55 • 

細格內誤差 174 (14 .30) (15.10) 

階段

在實驗組 2 195.99' 76將.

在控制組 2 0.39 0.03 

階段×群內受試 116 (2.40) (2.33) 

註:括弧內數字~MSE 。 、<.05

表現

26.34 • 
(35.28) 

144.96 • 
138.86 • 

(2.30) 

表現

0.50 

74.05 • 
43 .39 • 

(13.29) 

283.76 • 

0.06 
(2.30) 

就行動導向「決定」的分數而言，實驗組與控制組在前測上並無差異，但是在後測與延

後測上實驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無差異，但是實驗組的後測顯

著高於前測與延後測，延後測也顯著高於前測。

在行動導向「失敗」的分數方面，實驗組與控制組在前測上沒有顯著差異，但是在後測

與延後測上實驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無顯著差異，但是實驗組

的後測顯著高於前測，延後測也顯著高於前測。

就行動導向「表現」的分數來看，實驗組與控制組在前測上也沒有顯著差異，但是在後

測與延後測上同樣是實驗組顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無差異，但是實驗

組的後測顯著高於前測與延後測，延後潮也顯著高於前測。在決定、失敗、表現三個行動導

向分數上的組別×測量階段二因子交互作用型態見圖 1- 圖 3 。
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國 1 組別×測量階段在「決定」分數土之交互作用

→一實驗組
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前測 後測 延後測

圖 2 組剎 Xill'J量階段在「失敗」分數土之交互作用
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圖 3 組別 Xill'J量階段在「表現」分數上之交互作用
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二、行動控制策略

表 4 是以「組別」及「測量階段」為自變項，以「認知控制」、「情意控制」、「情境控制」

及「他人控制」四種行動控制策略分數為依變項時的變異數分析結果。表中顯示在認知控制、

情境控制與他人控制三個依變項上的「組別 J X r 測量階段」二因子交互作用達顯著水準，

依序是 F(2.116)=405.駒， p<.的; F(2.1 16)=4 1O.78 ' p<.05 ; F(2.116)=330.73 ' p<.05 。但是在情意
控制上的「組別 J X r 測量階段」二因子交互作用未達顯著水準， F(2.116)=0.04 ' p>.05 '只
有階段的主要效果達顯著水準， F(2.116戶 15.05 ' p<.05 。進一步比較測量階段在情意控制上的

主要效果，發現受試者後測的情意控制得分( M=40.133 )顯著高於前測 (M=39.167 )與延

後測( M=39.150 )的得分。

表 4 四種行動控制策略分數的變異數分析結呆

sv 
F 

df 認知控制 情意控制 情境控制 他人控制

受試者間

組別

群內受試

受試者內

階段

組別×階段

階段×群內受試

誰:括弧內數字鳥 MSE 。

針對三個交互作用達顯著水準的依變項所進行的單純主要效果考驗與事後比較(見表 l

及表 5 )發現:

在「認知控制」分數上，實驗組與控制組在前測上無差異，但是在後測與延後測上，實

驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階趕上無差異，但是實驗組的後測顯著高於前測

與延後測，而延後測也顯著高於前測。

在「情境控制」分數方面，實驗組與控制組在前測上沒有顯著差異，但是在後測與延後

測上，實驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無顯著差異，但是實驗組的後

測顯著高於前測與延後測，而延後測也顯著高於前測。

表 5 三種行動控制策略分數的單純主要效果分析

72.54 . 0.11 45 .27 . 56.45 

58 (35.83) (38.52) (38.35) (43 .39) 

2 357.08 15.05 • 409.27 • 357.51 • 

2 405.80 0.04 410.78 • 330.73 • 

116 ( 1.59) (1.26) (1.37) (1 .46) 

• p<.05 

SV df 

組別

在[;JIJ損H

úJ~測
{(延後祖IJ

細格內誤差 174 

階段

在實驗組 2 
在控制組 2 
階段×群內受試 116 

註:括弧內數字鳥 MSE 。

F 
認知控制 情境控制 他人控制

0.01 0.76 0.67 
166.15 • 113 .25 • 117.55 • 

132.93 • 94.77 • 103.07 • 

(13.00) (1 3.69) (15.44) 

760.00 • 820.00 • 686.12 • 

2.88 0.06 2.12 
( 1.59) ( 1.37) ( 1.46) 

p<.05 
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圖 4 組剖×測量階段在「認知控制」分數上之交互作用

11 

就「他人控制」分數而言，實驗組與控制組在前測上同樣沒有差異，但是在後測與延後

測上同樣是實驗組顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上也無差異，但是實驗組的後測

與延後測則顯著高於前測。在認知控制、情境控制及他人控制分數上的「組別 J X r 測量階

段」二因子交互作用型態如圖 4-圖 6 所示。
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圖 5 組別 XjQIJ量階段在「情境控制」分數上之交互作用
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圖 6 組別 X測量階段在「他人控制」分數土的交互作用

三、情意反應
表 6 是以「價值」、「期望」、「正向情感」及「負向情感J 四種情意反應分數為依變項的

「組別 J X r 測量階段」二因子變異數分析結果。四種情意反應中，在「價值」、「期望」與

「正向情感」上的二因子交互作用達顯著水準'依序是 F(2， 116) = 54.01 'p<.05 ; F(2.116)=55.蝠，

p<.05; F(主 116)=3.旬， p<.05 。但是在「負向情感」上的「組別 J X r 測量階段」二因子交互

作用未達顯著水準， F(主116)=2.沌 'p>.05 '只有階段的主要強果達顯著水準， F(2,1I6)=3.73 ' P 
<.05 。進一步比較測量階段在負向情感上的主要效果，發現受試者前測的負向情感得分 (M

=25.750 )顯著高於其後測的負向情感得分 (M=25.15 )。

就「價值」、「期望」和「正向情感」三個交互作用達顯著水準的依變項所進行的單純主

要效果考驗與事後比較結果(見表 l 和表 7) 發現:

就依變項「價值」分數而言，實驗組與控制組在前測上沒有差異，但是在後測與延後測

上，實驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無差異，但是實驗組的後測顯著

高於前測與延後測，而延後測也顯著高於前測。

表 6 四種情意反應分數的變異數分析結果

sv df 價值 期望
F 

正向情感 負向情感

受試者間
組別 5.82 * 13.86 * 0.26 0.01 
群內受試 58 (42.89) (36.81 ) (36.12) (36.99) 

受試者內

階段 2 64.34 * 58.74 * 9.4 1 * 3.73 * 
組別×階段 2 54.01 * 55 .46 * 3.93 * 2.76 
階段×群內受試 116 ( 1.11) (1.23) (1.03) (1.47) 

註:括弧內數字鳥 MSE 0 * p<.05 
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在「期望」分數上，實驗組與控制組在前測上沒有顯著差異，但是在後測與延後測上，

實驗組都顯著高於控制組;控制組在三個測量階段上並無顯著差異，但是實驗組的後測顯著

高於前測與延後瀾，而延後測也顯著高於前測。

表 7 三種情意反應分數的單純主要效果分析

F 
SV df 價 值 期 望 正向情感

組別

在前測 0.02 1.07 1.1 8 

在後測 15.97 • 29.03 • 0.00 

在延後測 8.59 * 19.26 • 0.19 
細格內誤差 174 (1 5.03) (13.09) (1 2.72) 

階段

在實驗組 2 117.98 * 114.14 • 11.90 * 
在控制組 2 0.37 0.06 1.44 

階段×群內受試 116 (1.1 1 ) (1.23) (1.03) 

拉:括弧內數字鳥 MSE 。 • p<.05 

就「正向情感」分數而言，實驗組與控制組在二個測量階段上都無顯著差異，控制組在

三個測量階段上也沒有顯著差異，主要的差異是實驗組的後測與延後測都顯著高於前測。在

「價值」、「期望」和「正向情感」分數上的「組別 J X r 測量階段 J 二因子交互作用型態如

圖 7-圖 9 所示。
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。
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圖 7 組剎 Xjø1量階段在「價值」分數上的交互作用
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圖 8 組剎×測量階段在「期望」分數上的交互作用
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圖 9 組別 XiQ1量階段在「正向情感」分數上之交互作用

四、學習適應

表 8 顯示「組別 J X r 測量階段」在教師評定的「學習適應」分數上有顯著的二因子交

互作用， F(2.116)= 80.34 ' p<.OS 。單純主要效果考驗與事後比較結果(表 l 及表的發現:
實驗組與控制組在前測上沒有差異，但是在後測與延後測上，實驗組都顯著高於控制組;

控制組在三個測量階段沒有顯著差異，但是實驗組的後測顯著高於前測與延後測，而延後測
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也顯著高於前測。在「學習適應」分數上的「組別 J X r 測量階段 J 二因子交互作用型態見

圖 10 。

表 8 組別與測量階段在學習適應分數上之變異數分析結果

SV SS df MS F 
受試者問

組別 1381.95 1381.95 9 .25* 
群內受試 8669.52 58 149.47 

受試者內

階段 654.39 2 327.20 98.48* 
組別×階段 533.80 2 266.90 80.34* 
階段×群內受試 385.39 116 3.32 
全體 11625.05 179 

• p<.05 

表 9 #且別與測量階段在學習適應分數上之單純主要效果分析

SV SS M MS F 
組別

在前測 11 .48 11 .48 0.22 
在後測 1237.60 1237.60 23.78 • 
在延後測 666.67 666.67 12.81 
細格內誤差 9054.91 174 52.04 

階段

在實驗組 1185.03 2 592.52 178.34. 
在控制組 3.16 2 1.58 0.48 
階段×群內受試 385.39 116 3.32 

• p<.05 

60 

50 1-

正三三 •• 

11:=實驗組
---控制組

路 20

10 

。
前測 後測 延後測

圈 10 組別×測量階段在「學習適應」分數上之交互作用
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討論

本研究主要的目的是在整合行動控制論和行動控制教學研究，設計r行動控制教學課程 J ' 

並以低行動控制、低學習適應的園中學生為對象進行實驗教學研究，以考驗實驗課程之成效。

研究結果發現:

在行動導向方面，本研究發現組別與測量階段在決定、失敗、表現三種行動導向分數上

的二因子交互作用都達顯著水準。進一步比較後發現:實驗組與控制組在三種行動導向的前

測上並無差異;經過七週的實驗教學之後，實驗組在三種行動導向的後測上都顯著優於控制

組，而且這種促進效果在教學實驗結束六週後的延後欄上仍能繼續維持。就實驗組本身而言，

經過七週的教學之後，在三種行動導向的後測上都顯著優於前測成績，教學結束後六週所進

行的延後測成績也都顯著高於前測成績，但是實驗組在決定與失敗這兩種行動導向的後棚上

卻顯著優於延後測得分。這一點顯示行動控制教學課程對受試者的行動導向雖具有促進與持

續的效果，但是持續效果有隨著時間而衰退之傾向。

就行動控制策略而言，研究結果發現組則與測量階段在認知控制、情境控制與他人控制

三種行動控制策略分數上有顯著的二因子交互作用，但是在情意控制上的交互作用未達顯著

水準，只有階段的主要效果達顯著水準。對三個交互作用達顯著水準的變項所進行的比較發

現:實驗組與控制組在認知、情境、他人控制三種行動控制策略的前湖上並無顯著差異，但

是經過七週的教學之後就出現實驗課程的促進與持續效果，亦即實驗組在前述三種行動控制

策略的後測與延後測上都顯著高於控制組。就實驗組而言，與行動導向相同，後測優於前測

而且延後測也優於前測，但是在認知控制與情境控制的得分上，實驗組同樣出現持續效果衰

退現象(延後測顯著低於後測)。

在情意反應方面，研究結果顯示:組別與測量階段在價值、期望與正向情感三種情意反

應分數上有顯著的二因子交互作用，但是在負向情感的得分上並無顯著的交互作用，只有階

段的主要效果達顯著水準。進一步針對三個有顯著交互作用的變項所進行的比較發現:實驗

組與控制組在價值與期望兩種情意反應的前測上沒有顯著差異;經過七週的教學之後，實驗

組在前述三種情意反應的後測與延後測上都顯著高於控制組，但是在正向情感上，實驗組與

控制組在三個測量階段都沒有顯著差異。就實驗組而言，在價值、期望、正向情感上，同樣

是後測優於前測、延後測優於前測，但是在價值與期望的得分上，實驗組同樣出現持續效果

衰退現象。

就學習適應來看，本研究發現組別與測量階段的二因子交互作用同樣達顯著水準。進一

步的比較結果也有相類似的發現:實驗組與控制組在前測上沒有顯著差異，但是經過七週的

教學之後，實驗組在學習適應的後測與延後測上都顯著高於控制組。就實驗組而言，同樣是

後測{憂於前測、延後測也f憂於前測，但是實驗組同樣出現持續效果衰退現象。

針對研究結果，可就下列數點進一步討論:

首先，本研究結果顯示整合行動控制論( Corno, 1994; Kuhl, 1985, 1994 )與行動控制教
學研究( Atman,1987; Trawick, 1991 ;林清山&程炳林，民的)之後所設計的行動控教學
課程對於低行動控制、低學習適應國中生的行動導向、行動控制策略、情意反應與學習適應

等多數變項上具有促進效果，可支持低能力者具有「可教性」之說出如 :Ba'判1個& Mayer, 1988; 
Ci∞hetti， 1990 ; Cross & Pa巾， 1988 ; Hansen & Pearson, 1983 ; MacGreg肘" 1984 ; Zimmerman, 
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1994 ;林清山&程炳林，民 85) ，亦即低能力者雖處於起點上的弱勢，但是透過系統與特定

的整合性教學方案介入是可以改善的。

其次，本研究發現行動控教學課程對於低行動控制、低學習適應國中生的行動導向、行

動控制策略、情意反應與學習適應等多數變項上具有持續效果，這也支持策略的教學或許必

須同時考慮動機、情意等因素才能有理想的持續效果之觀點(如: Brown & Pressl呵 1994 ; 

Mueller, 1988; Pi耐i帥， 1989 ;林清山&程炳林，民的;張景媛，民 85 )。過去行動控制教

學研究多數以教導行動控制策略為主，甚少考慮到其他變項。本研究所設計的行動控制教學

課程同時納入情意反應的教學，並將與行動控制策略密切聯結的行動導向(程炳林&林清

山，民 88 )納入課程中，此一整合的設計顯現了應有的效果，不只對低行動控制、低學習適

應者的行動導向、行動控制策略、情意反應與學習適應大都具有促進效果，同時也多數具有

持續效果。前述的兩項重要結果也再次支持整合性的教學介入策略應該是適合於國內的中學

生。

再其次，本研究發現行動控制教學課程對受試者的情意控制與負向情感並無明顯的效果，

而且對於正向情感的促進效果也不如預期。根據行動控制方面的研究(如: Como & Kanfer, 
1993 ; Como, 1994 ; Khul & K位剖， 1988) ，.情意控制策略的發展最晚，直到國小高年級之後

才能逐漸發展出來。本研究以國一的低行動控制、低學習適應學生為對象，是否因為發展上

的問題而導致教學課程對於受試者的情意控制無法有效提升，或許是值得進一步探討的問題。

男外，本研究同時發現，行動控制教學課程並無法有效降低受試者的負向情感，對於正向情

感的提升也相當有限，這也再次顯示情感教學的困難度與重要性。

最後，本研究發現行動教學課程雖對於低行動控制、低學習適應國中生的行動導向、行

動控制策略、情意反應、學習適應等多個變項有促進與持續效果，但是也發現在多數的變項

上，持續效果有衰退的現象。為配合實驗學校的學期行事，本研究的教學課程只進行七週'

與動輒十週以上的教學課程(見 Butler， 1997 之回顧)相較，顯然是短了一些。是否因為時間

過短造成持續效果衰退的現象，應是可以進一步研究的問題。

綜合研究結果，本研究有下列數項結論:

(→本研究統合行動控制論所設計的「行動控制教學課程」對於低行動控制、低學習適應受

試者的行動導向(決定、失敗、表現)、行動控制策略(認知控制、情境控制、他人控

制)、情意反應(價值、期望)、學習適應等變項上都有顯著的促進效果與持續效果。

(斗「行動控制教學課程」對於低行動控制、低學習適應受試者的情意控制之加強與負向情

感反應之降低並無顯著的效果，對於正向情感反應的提升也不大。

8在決定、失敗、認知控制、情境控制、價值、期望、學習適應等多數變項上. r行動控制

教學課程」的持續效果都有隨時間而衰退的現象。
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The Effects of Action Control Training Course 

Biing-Lin Chemg 
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ABSTRACT 

The p叮p'Ose 'Of this study was t'O eva1uate the e臨的'Of "Acti'On C'Orr甘'01 Trainìng 

C'Ourse" pr'Op'Osed by the auth'Ors. Participants were 60 students (ma1e 32, fema1e 28) with 

l'Ow acti 'On c'Ontr'01 and 1'Ow leaming adaptati 'On fr'Om three juni 'Or hìgh schools in Taiwan 

midd1e area. A 2 (groups) x 3 (stages) mixed experimenta1 design was used. The 

ìnstruments used in thìs study included: Acti 'On Orientatì'On Invent'O旬; Acti 'On C'On甘'01

Strategies Invent'Ory, Affective Response Invent'O哼" Teacher Rating Scale, and Teacher's 

and Studenfs Manual 'Of Acti 'On C'Ontr'Ol Trainìng C'Ourse. 叫詢問sults sh'Owed 出at the 

experimental gr'Oup perf'Ormed better than c'Ontr'Ol gr'Oup in acti'On 'Orientati 'On (hesi倒i'On，

preoccupati'On, v'Olatility), acti 'On c'Ontrol strategies (cognitive control, environmental control, 

'Others c'Ontr'01), affect responses (協k value, expec泊ncy f'Or success), and leaming 

adaptati'On 'On both the post ~紀st and delayed test, but the experimen個1 gr'Oup and c'Ontr'01 

gr'Oup did n'Ot f'Ound significant differences in affect c'Ontr'Ol and negative affect response 'On 

b'Oth the p'Ost-test and delayed test. 

Keywords: acti 'On 'Orientatì 'On, acti 'On con甘01 strategies, affi臼t response, le訕訕ing adaptati 'On, 

acti'On c'On甘01 甘aining course 
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