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摘 要

十多年來，廣為國內外研究者採用之四向度成就目標理論架構，近來遭遇到了測

量與再概念化的諸多問題，然而，至今仍缺乏相關研究的注意，可能導致嚴重的

誤評及研究結果的錯誤詮釋。本研究之主要目的在於修正成就目標之問題，並編

製適合用於測量國內國中學生成就目標之六向度成就目標量表，以提供跨文化驗

證的證據。本研究分別以 121位與 275位國中學生進行量表之預試與正式施測。
正式問卷包含六個分量表，共計 18個題項。經描述性統計、多元迴歸分析、驗證
性因素分析及模式的比較後，研究結果顯示六向度成就目標測量：(1) 反應出與過
去研究不同之集中、離散與性別差異情形；(2) 具有極佳的內部一致性信度；(3) 
具有優良的整體模式適配度、簡效性以及內在結構適配度。根據本研究之發現，

於文末提出供未來研究與教育實務工作者參考之建議。

關鍵詞：成就目標、目標導向、跨文化驗證
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Abstract

The 2 × 2 achievement goal theory has been adopted by numerous researchers worldwide 
for more than a decade. Recently, it suffered many critiques on its measurement and re-
conceptualization. However, little attention is focused on these issues, which may result 
in serious and erroneous measuring, and misinterpretation of results. The main purpose 
of this study is to revise problems in achievement goal measurement and to compile 3 × 
2 achievement goal questionnaire, which may be suited for measuring junior high school 
students' achievement goals, and provide evidence through cross-cultural examination. 
121 and 275 junior high school students participated in the pilot and formal studies 
respectively. There are six sub-scales with a total of 18 items in the official questionnaire. 
Results were drawn by using descriptive statistics, multiple regression, confirmatory 
factor analysis, and model comparison, which indicated that the 3 × 2 achievement goal 
questionnaire: (1) showed different centralization, deviation, and gender differences 
tendency; (2) is excellent in its internal consistency and reliability; (3) is good in its 
overall model fit, parsimony, and internal structure fit. Finally, suggestions are offered for 
future research and practices based on findings.

Key words: achievement goal, goal-orientation, cross-cultural examination
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Pekrun, 2011）。當成就目標測量問項中，
同時包含了多重焦點，將無法明確瞭解測

量結果是填答者根據何種參照焦點進行反

應而得，為正確評估學習者的成就目標，

預測可能的學習行為與表現，成就目標的

測量應更著重在單一認知焦點的評估。

當前，根據四向度成就目標理論架

構所編製之測量題項，除了內容包含許多

待修正之問題外，精熟目標中包含雙重參

照焦點，亦有其理論再概念化之必要。論

理而言，學習者想要精熟學習任務的原

因是來自於對任務的興趣（Harackiewicz, 
Barron, Tauer, Carter, & Elliot, 2000），
因而能夠專注於學習任務上（McGregor 
& Elliot, 2002），並對學習具有內在動
機，以贏過自己為目的的學習者，動機之

誘發則是來自於對自我的實現，因而只需

達成自我設定之目標，並不一定需要完全

精熟學習任務；實徵證據上，六向度成就

目標理論架構中，對絕對（任務目標）與

個人內（自我目標）兩個不同認知焦點的

再概念化區分，已有初步之研究證據，但

亦需更多跨文化證據的支持（Elliot et al., 
2011）。鑒於上述，並在成就目標之情
境特定性的考量下，本研究以數學學習為

成就目標測量之特定情境，主要目的著重

於探究修正測量問題及再概念化後之中文

版六向度成就目標量表，是否具有良好的

信效度，適合解釋國中學生之數學成就目

標。同時，根據基本分析之結果，提出一

些初步之發現與建議，供未來研究或教育

實務工作者進行更進一步探究之參考。

貳、文獻探討

一、成就目標之理論內涵

成就目標理論（achievement goal theory） 
又稱為目標導向理論（goal orientation 

壹、緒論

學習者的學業成就一直是學生、家

長、教師乃至於社會大眾所普遍關注的焦

點。近半世紀以來，成就動機的相關研究

一直是瞭解學生學習成就與成就行為的重

要依據（McClelland, Atkinson, Clark, & 
Lowell, 1976）。近三十年來，成就動機
的研究逐漸轉而探究學生的成就目標，希

望瞭解抱持相同學習目標或從事相同學習

活動背後的不同原因（Elliot, McGregor, 
& Gable, 1999; Maehr & Zusho, 2009; 
Pintrich, 2000a）。

成就目標理論的發展，最初採用精熟

與表現的二分法（Dweck, 1986; Nicholls, 
1984），著重在成就目標認知成分的評
估。但有學者主張，認知成分的評估常伴

隨情感成分的產生，導致對不同認知結

果的趨避傾向。認知與情感成分因此被

同時納入三向度（Elliot & Harackiewicz, 
1996） 與 四 向 度 成 就 目 標（Elliot & 
McGregor, 2001）的理論架構中。至今，
研究者多以四向度成就目標測量作為探

究學習者成就動機之依據（Witkow & 
Fuligni, 2007），但測量內容的誤評與理
論再概念化等問題，卻尚未受到相關研究

的重視。成就目標的誤評可能導因於認

知與情感焦點同時出現於題項內容的描

述，造成填答者反應時的兩難或干擾，甚

至對測量結果做出錯誤的詮釋（Elliot & 
Murayama, 2008）。在四向度成就目標架
構中，精熟目標包含了絕對的（與學習活

動本身有關的，例如：精熟學習任務）與

個人內（與個人過去表現有關的，例如：

表現得比過去還好）兩個認知焦點，屬於

不同的認知表徵，應概念化區分為任務

（task）與自我（self）目標，引發了理
論再概念化的討論（Elliot, Murayama, & 
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theory），以能力（competence）為其核
心概念（Elliot, 2005），理論觀點主要
植基於社會認知與成就動機理論（Maehr 
& Zusho, 2009）。成就目標理論著重於
探究學習者從事相同成就活動背後的不

同原因（Meece, Glienke, & Askew, 2009; 
Schunk, Pintrich, & Meece, 2008），例如：
目標同樣是考試考一百分的兩位學生，從

事於學習活動背後的原因可能為想要精熟

學習內容，或為了表現給別人看。

在早期成就目標理論觀點中，以

Dweck 與 Nicholls 二人對成就目標的概
念化二分影響最為深遠（Elliot, 2005）。
Dweck（1986）將成就目標分成表現目標
與學習目標；Nicholls（1984）將成就目
標區分自我投入（ego involvement）與工
作投入（task involvement）。持「表現」
與「自我投入」目標的學習者，學習的目

的是要勝過他人或以較少的努力獲致成

功，藉此證明自己是有能力的；相對的，

持「學習」與「工作投入」目標的學習者，

其學習焦點則放在能力的發展與學習任

務的精熟（Ames & Archer, 1987）。雖然
Dweck與 Nicholls對成就目標給予不同的
分類，但其中卻有許多相似之處，因而分

別被以精熟目標與表現目標稱之（Schunk 
et al., 2008），持精熟目標的學習者會產
生精熟的動機組型或適應性的學習結果

（Senko, Durik, & Harackiewicz, 2008），
例如：偏好具有適當挑戰的任務、對學習

抱持著正向的情感、面對失敗時的堅持；

反之，抱持表現目標的學習者卻會產生不

適應性的動機組型或學習結果，像是偏好

簡單任務、將失敗歸因於缺乏能力或逃

避失敗的情境等（Wolters, Yu, & Pintrich, 
1996）。這樣的二分法著重學習者對認知
焦點的評估，成為往後研究成就動機的基

本架構，稱之為二向度成就目標模式或基

準目標理論（Pintrich, 2000a）。

基準目標理論並未考慮到在表現目

標導向中，趨向與逃避是獨立的動機傾

向（Elliot & Harackiewicz, 1996）。 持

趨向表現者的行為目的，在於成功結果

的追求，以獲得能力的正向評斷，如同

精熟目標，也會產生適應性的學習結果

（Pintrich, 2000b）；逃避表現目標者的
行為在於對負向結果的逃避，以避免能力

的負向評斷（Köller, 2000），行為結果
會產生較為負向或不適應的學習組型。據

此，表現目標被進一步區分為趨向表現目

標與逃避表現目標，加上未加以區分的精

熟目標，稱為三向度就目標或修正目標理

論（Pintrich, 2000b）。
在實際生活中，三向度成就目標理

論對精熟目標的假定卻過於簡單。以數學

概念的學習為例，學會某一個數學概念是

屬於精熟目標，但同樣抱持此目標的人，

卻可能有不同的動機傾向，例如：有些

人努力想要學會，有人卻是努力避免學不

會某一個數學概念。其中，努力學會數學

概念是趨向精熟目標，而努力避免學不

會數學概念則是屬於逃避精熟目標。因

此，Elliot（1999）主張將精熟目標進一
步區分為趨向精熟與逃避精熟。Elliot與
McGregor（2001）進一步以個人能力的
定價（valence）（趨向與逃避）與定義（精
熟與表現）為經緯，將成就目標區分成趨

向精熟、逃避精熟、趨向表現與逃避表現

等四向度，實徵研究結果亦顯示四向度成

就目標模式，較其他成就目標模式與資料

的適配度更佳（程炳林，2003；Huang, 
2012）。在四向度成就目標理論中，學者
將趨避動機傾向納入基準目標理論架構，

假定趨避傾向是學習者認知評估後的情感

反應，認知與情感焦點於是同時被包含於

其理論架構與測量中。
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二、 國中學生成就目標的差異情形
在國內，以國中學生為研究對象所

進行研究中，針對整體的成就目標集中趨

勢，程炳林（2003）、彭淑玲與程炳林
（2005）與謝岱陵（2003）的研究皆發現，
整體而言，國中學生在趨向精熟的得分較

高，其次為趨向表現，逃避精熟目標為第

三，最後則是逃避表現目標；林宴瑛與程

炳林（2007）、陳虹瑾（2007）以及張映
芬與程炳林（2011）則是指出趨向精熟目
標之平均得分為最高，其次為逃避精熟目

標，趨向表現目標第三，最後則是逃避表

現目標。

針 對 整 體 的 離 散 情 形， 程 炳 林

（2003）研究發現，在四向度成就目標
中，以逃避表現目標的離散程度最大，趨

向表現次之，逃避精熟第三，最後則是趨

向精熟。彭淑玲與程炳林（2005）與謝岱
陵（2003）的研究則是發現逃避表現的離
散情形最大，逃避精熟次之、趨向表現第

三，最後則是趨向精熟。張映芬與程炳林

（2011）的研究則指出，國中學生整體而
言以逃避精熟的離散情形最大、逃避表現

次之、趨向表現第三，而最後則是趨向精

熟目標。

在成就目標的性別差異上，研究者

分別指出國中女生在逃避表現（程炳林，

2003）、逃避精熟（張映芬、程炳林，
2011）與逃避目標焦點（逃避精熟與逃避
表現）（羅文秀、張淑玲，2005）上顯著
高於男生，在其他向度上則無顯著的性別

差異；也有研究者指出男生在趨向精熟目

標（謝岱陵，2003）、趨向目標焦點（趨
向精熟與趨向表現）（羅文秀、張淑玲）

上顯著高於女生。

從以上的研究結果中可發現，逃避表

現目標普遍來說，在平均得分上較低但離

散程度較大，而趨向精熟目標的平均得分

較高，但離散情形較小；而同時包含了社

會期許與非社會期許特質之逃避精熟與趨

向表現目標則有不一致的發現。在成就目

標的男女性別差異上，由於四向度成就目

標量表在逃避焦點目標中包含了強烈的負

向情感成分，因此，相關研究多指出女生

在逃避目標焦點上的平均得分較男生高，

反之，男生則是在趨向目標焦點上的平均

得分較高。本研究將負向情感成分以及極

端參照組的題項內容修正後，國中學生在

成就目標上之集中、離散與性別差異情形

需要更進一步的釐清。

三、 成就目標測量與再概念化的
問題

至今，成就目標的相關研究多是依循

Elliot與 McGregor（2001）所提出之四向
度成就目標理論，來測量學習者的成就目

標。然而，四向度成就目標卻隱含了一些

測量上的問題（Elliot & Murayama, 2008）
及理論再概念化的爭論（Elliot et al., 
2011），以下將針對國內外成就目標測量
之問題，綜合研究者之觀點進行評析。

（一）對精熟目標定義的不明確

在四向度成就目標理論模式中，趨向

目標包含了絕對的（absolute）與個人內
（intrapersonal）目標焦點，絕對的目標
焦點意謂著學習者根據學習任務本身的對

錯來定義自己的能力，例如：做對一題數

學練習題；個人內的目標焦點則是指學習

者透過與自己過去的表現相比來定義自己

的能力。其中，絕對的目標焦點為個人之

外，是相對客觀的標準；反之，個人內的

目標焦點則是內在於自己，並且是根據相

對主觀的標準來定義自己的能力，因此，

精熟目標應更進一步區分成任務與自我目

標焦點（Elliot et al., 2011）。
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（二） 單一題項測量雙重目標焦點並將目
標間視為互斥

成就目標測量的題項中，每一題都有

其欲測量之單向度成就目標構念（例如：

趨向精熟目標題項），當量表的題目內容

具有雙重問題焦點時，會讓填答者在作答

時產生兩難的情況（Aiken, 1997），例如：
「分數不重要，重要的是學到概念或知識」

（謝岱陵，2003；Dweck, 2000），在題
項中「分數」與「概念或知識」分屬兩個

不同的目標或認知焦點，當填答者在同一

個題項中，分別根據兩個目標焦點作出回

應，回答所得到的量表分數，實際上可能

為兩個不同反應加總後的結果，甚至是選

擇性反應後的結果，較難瞭解填答者的反

應是根據對何種參照目標的評估而來。

具體而言，當學習者認為分數與學到

東西同樣重要時，對前者的反應便可能影

響到後者，使得學習者的反應，實際上並

非僅僅針對單一目標焦點，而是同時對兩

個問題焦點分別反應後的加總，另一種可

能性是，學習者認為分數不重要但學到概

念或知識也不重要，可能傾向於針對前者

進行反應，使得量表分數的解釋產生困難

與錯誤。

另一方面，當代成就目標理論學

者主張，個人有同時追求多元成就目標

的 可 能（Barron & Harackiewicz, 2001; 
Harackiewicz, Barron, Tauer, & Elliot, 
2002; Pintrich, 2000b），但相關成就目
標的測量卻在測量題項中，將成就目標間

視為互斥。例如：在同一題中，詢問學習

者的學習目的是「增進自己的能力」而非

「表現給別人看」（蘇嘉鈴，2004），其
中前者為趨向精熟目標，而後者則為趨向

表現目標，因此，可發現題目中預設了不

同目標間的互斥性，排除了同時追求其他

成就目標的可能。

（三）對成就目標的評量失焦

成就目標是從事成就任務背後的不同

原因或目標，並可據以瞭解學習者可能產

生的成就行為（Elliot & Fryer, 2008），
但有些成就目標的測量焦點卻未放在目標

本身，反而是著重於成就信念、情緒或

情感成分的評量，例如：「對我來說⋯⋯

是重要的」（江羽慈，2010；何炳輝，
2008；Friedel, Cortina, Turner, & Midgley, 
2007; Skaalvik, 1997）或「我擔心⋯⋯」
（Elliot & McGregor, 2001）。此外，甚
至有一些成就目標題項的焦點放在對成功

或聰明的定義上，例如：「當我⋯⋯我覺

得很成功」（Duda & Nicholls, 1992）；
以及「當我⋯⋯我感到自己是聰明的」

（ 林 明 穎，2007；Button, Mathieu, & 
Zajac, 1996）。這些題項內容皆非要求填
答者針對目標本身來回答，造成對成就目

標的誤評，使成就目標的評量失焦。

（四） 將相同內容用在測量不同的成就目
標上

根據四向度成就目標理論模式的區

分，精熟與表現目標對能力的定義不同，

抱持精熟目標的學習者是以絕對的標準

（例如：對或錯、分數）來定義能力，而

抱持表現目標的學習者則是以相對的標準

（例如：是否贏過他人）來定義能力，但

「成績」或「分數」等絕對的標準卻同時

被用在趨向精熟與趨向表現目標的測量。

例如：「選擇可以獲得新知的數學作業，

不論成績或分數的高低」（趨向精熟目

標）與「我最在意成績或分數可以提高」

（趨向表現目標）（林易慧，2005；陳穎，
2009；黃豊茜，2010）。

（五）參照點的差異

量表題項中參照點的一致性有助於獲

得填答者一致性的反應，但是在四向度成
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就目標量表中，與趨向表現目標相較，逃

避表現目標在題項內容上卻缺乏具體明確

的比較基準。例如：在趨向表現目標題項

中以「班上其他同學」為比較基準，但逃

避表現目標題項中卻缺乏同樣的比較基準

（江羽慈，2010；施怡如，2011；張映芬，
2008）。此外，其他成就目標量表在趨向
表現與逃避表現的題項內容中，雖然有比

較基準，但其焦點卻是放在不同的極端組

別。例如：以「班上多數同學」作為趨向

表現目標的參照對象，題項焦點放在成為

班上少數成績優秀的學生上；但在逃避表

現目標中的參照焦點卻是放在不要成為班

上最差的學生（林宴瑛，2006；Conroy, 
Elliot, & Hofer, 2003）。

（六）題項內容包含了假設性問題

當填答者在填寫量表時，必須使用

其認知表徵與心向等心理能力（Elliot & 
Fryer, 2008），當量表題項為事實性或較具
體的問題時，填答者所需使用到的心理能

力較少；反之，當量表題項中出現假設性

問題時，填答者便需使用到較多的心理能

力，甚至，當量表題項中出現與事實相反

之假設性問題時，例如：「如果我可以選

擇的話⋯⋯」或「如果我⋯⋯」（江依芳，

2009； 謝 岱 陵，2003；Zweig & Webster, 
2004），除了可能增加記憶提取的困難性
外，填答者也可能較不願意回答這類的假

設性問題，因此，Aiken（1997）便曾指出
量表題項中應避免假設性的問題。

（七）強度不對稱的題項內容

成就目標量表中，普遍存在的問題

是，在逃避焦點目標中少部分題項內容的

強度太強，例如：「⋯⋯沒有完全答對或

徹底瞭解⋯⋯」（林易慧，2005；陳虹瑾，
2007）、「完全的精熟⋯⋯」（江羽慈，
2010；Elliot & McGregor, 2001）或「⋯⋯

不允許犯任何錯誤或誤解」；但在趨向焦

點目標中，卻未使用相同或相似強度的描

述，可能有誘導填答者出現極端反應，以

增加觀察資料的變異程度之嫌。此外，更

有部分「頻率」較強的題項內容，例如：

「我總是⋯⋯」（江依芳，2009；林哲宇，
2009）、「⋯⋯不斷的持續學習與進步」
（朱怡珊，2009；何炳輝，2008）。當量
表中題項內容中的強度或頻率太強時，較

容易引起填答者強烈的心理反應，對填答

結果的正確性造成影響。

（八） 將社會動機或目標與個人成就目標

混合

對於成就目標的測量，有些研究者從

個人的角度切入，有的學者則從社會動機

（如：親和動機、權力動機等）的觀點來

探討（Wentzel, 1999, 2000）。源自成就
動機的成就目標，以能力為理論核心；而

社會化成就目標則是源自於社會化動機，

是由外而內的，例如：得到高分，老師會

比較喜歡我，以聯繫感為其理論的重點，

兩種類型之成就目標的動機來源明顯不同

（Horst, Finney, & Barron, 2007）。

雖然個人可能受社會化成就目標的影

響而將其內化成個人成就目標，但由於兩

個不同成就目標之動機來源不同，亦可能

有所衝突，故將兩個源自不同動機前因的

成就目標放在同一份量表中，與其他個人

成就目標一起進行測量，將使得題項中同

時包含了社會關係或地位以及能力等多重

焦點，可能影響測量結果的真確性，例如：

在問卷中某一個題項中問到「我避免⋯⋯

怕被別人認為我很笨」（江依芳，2009；
何炳輝，2008；施怡如，2011；張映芬，
2008；陳虹瑾，2007；蘇嘉鈴，2004）
或「⋯⋯向別人展現能力或感到有面子」

（朱怡珊，2009；林妙貞，2007；林哲
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宇，2009；陳穎，2009；廖真瑜，2005；
Dweck, 2000; Elliot & Church, 1997）。
將這些社會化成就目標題項與其他個人成

就目標題項放在同一份量表中，或將社會

化成就目標的描述與個人成就目標的描述

放在同一題項中，一起進行測量，將可

能使得填答者的反應會受到題項內容的干

擾，得到不正確的測量結果，若進一步將

其測量結果加總解釋，更會造成結果解釋

上的謬誤。

（九） 情感成分所造成的月暈效果與量尺
配對的謬誤

Forgas（2011）指出正向情感會增加
學習者對所見到訊息的認同，當量表題項

中同時出現正向的情感與成就目標相關的

內容，容易產生正向情感的月暈效應，例

如：「我比較喜歡⋯⋯，即使內容難以學

習」（陳虹瑾，2007），可能使學習者受
正向情感成分的影響，因而傾向於同意隨

後出現的成就目標相關的內容。同樣的，

量表題項中強烈負向情感的出現，可能增

加學習者對該情感內容的反應，而造成負

向認知的活化情形，提取出相關的負向記

憶，因而給予這些訊息較大的反應權重，

並形成確認性偏誤（confirmation biases）
的心向反應（Morewedge & Kahneman, 
2010）。

再者，當同一個題項中同時出現情

感內容與目標內容的時候，將造成同一個

題項中有兩個不同的量尺，理論上而言，

情感與目標動機分屬不同的內容，應以不

同量尺上來測量學習者的反應，若將情感

與認知成分放在同一題項中，填答者會自

動將情感與目標動機的強度相對應，以對

該科目的情感反應來評量目標動機，以致

於強烈的正向情感反應會導致受試者將自

己的目標動機評定的比較正向（Pachur, 
Hertwig, & Steinmann, 2012）。

四、 六向度成就目標之理論內涵
及實徵研究之初步發現

Elliot et al.（2011）除了根據四向度
成就目標之測量問題進行修正外，更將成

就目標構念進一步再概念化為六個向度，

分別為趨向任務（task-approach）、逃避
任務（task-avoidance）、趨向自我（self-
approach）、逃避自我（self-avoidance）、
趨向他人（other-approach）與逃避他人
（other-avoidance）。

抱持趨向任務與逃避任務目標的學

習者，學習目的分別在於精熟以及避免達

不到精熟學習任務的標準；抱持著趨向自

我與逃避自我目標的學習者，其學習目的

則是分別在於比過去自己的表現還好以及

避免表現得比過去的自己還差；而抱持著

趨向他人與逃避他人目標的學習者，學習

目標則是分別在於想要贏過別人以及避免

輸給別人。其中，任務與自我目標焦點在

認知表徵能力的運用與能力回饋兩方面具

有本質上的差異，以認知表徵能力而言，

任務目標之目標焦點在於外在任務的絕對

標準與直接的回饋，例如：解決數學問題

時的對與錯，由於對錯是具體且直接的回

饋，因此，填答者所需使用到的認知表徵

能力最少；但是，自我目標之目標焦點在

於過去的自我，填答者必須在心理表徵過

去在相關學習任務中的表現，因此，此類

表徵的回饋是相對間接的，並且必須使用

到較多的認知表徵能力。

Elliot et al.（2011）除了針對六向度
成就目標理論模式進行驗證性因素分析，

建立其理論之建構效度之外，也以趨避氣

質為前因變項，並以測驗表現、內在動

機、學習效能、考試擔心、課室專注與活

力為結果變項，建立理論模式之效標關聯

效度。研究結果發現趨向任務目標能夠正
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向的預測內在動機、課室專注與學習效

能，但趨向自我以及逃避自我目標卻非這

些校標變向的預測指標；趨向自我目標是

課室活力的正向預測指標，但趨向精熟目

標則否；逃避自我目標是測驗表現的正向

預測指標，但逃避任務目標則否。初步的

研究證據似乎顯示出任務與自我目標焦點

二者可進一步加以區分。從學習者的角度

思考，當從事學習任務的原因，是因為該

學習內容或活動能夠引起學習者的學習興

趣、引發認知失衡或挑戰，促使學習者專

注於學習任務上，此時學習者的學習具有

內在動機，並能夠專注於學習任務上，

產生較佳的學習表現（Elliot et al., 2011; 
McGregor & Elliot, 2002）。當學習者從
事學習活動的原因是為了要表現得比過

去還好，其動機焦點即非在精熟學習任務

上，其學習動機也並非由任務本身所誘

發，因而不需精熟學習內容，只需要將

學習焦點著重於表現得比自己過去還好

即可（Elliot et al., 1999; Escribe & Huet, 
2005），學習者學習的目的在於追求對自
我的實現，因而展現出學習的活力。

在理論模式的信度與建構效度的部

分，研究者分別以 126位德國與 319位
美國大學生為研究對象所得之信度係數分

別為 .77 ~ .93以及 .83 ~ .92，標準化因素
負荷量分別為 .52 ~ .92以及 .72 ~ .95；根
據德國大學生資料所得之建構效度指標係

數分別為 CFI = .95、TLI = .94、RMSEA = 
.070，以美國大學生資料計算而得之建構
效度指標係數則分別為 CFI = .98、TLI = 
.97、RMSEA = .054.。研究者以六向度成
就目標模式作為基線模式，與其他十個競

爭模式進行分析之結果顯示，其他競爭

模式與基線模式相減之卡方差量（Δχ2）

達顯著差異，在 AIC（Akaike information  
criterion）與 BCC（Browne-Cudeck criterion） 

兩個指標係數上也最低，意謂著六向度成

就目標理論模式與觀察資料之適配度最

佳、也是最為精簡之理論模式。綜上，任

務與自我目標似乎兼具理論與實務區分之

實益。

成就目標在測量上所產生的問題，

主要在於多重評估焦點或焦點的不一致，

可能導致測量結果的錯誤詮釋，有必要將

之進一步修正，著重在單一認知焦點的評

估，並統一問項描述的強度與參照內容，

方能有助於釐清學習者所抱持之成就目

標，提供未來研究進行更進一步分析的基

礎。雖然，來自實務經驗的推論，以及初

步實徵研究提供六向度成就目標效度的證

據，似乎支持六向度成就目標理論模式之

適切性，但至今仍缺乏跨文化研究證據的

支持。此外，由於成就目標的測量涉及能

力概念的發展與評估，而學習者對於能力

常模的概念從 7歲便以開始發展（Bulter, 
2005），回顧過去以國中學生作為研究
對象所進行之四向度成就目標之研究也發

現，國中學生已能夠清楚的區辨精熟與表

現目標對能力定義的不同（王永裕、吳璧

如，2007；林宴瑛、程炳林，2007；侯
玫如、程炳林、于富雲，2004；程炳林，
2003；羅文秀、張淑玲，2005；蘇嘉鈴、
程炳林，2005），但是否足以區辨任務與
自我此二個不同認知焦點目標的差異，需

更進一步的探究。

參、研究方法

一、研究對象

本研究採立意取樣，於量表預試與正

式施測階段，分別選取 150位與 312位國
中二年級之學生為研究對象。兩個施測階

段中，在研究對象進行量表填答前，皆由

研究者先就指導語向學生概述研究目的，
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並說明資料的保密與匿名處理機制，由學

生自願填答。填答完成後，再向學生說

明具體之研究目的，並再次徵詢研究對象

參與該研究之意願，同意者方納入資料之

分析。據此，本研究於預試與正式施測階

段，分別以臺中市 1所國中之 121位國二
學生（男生 64人，女生 57人）以及臺中
市同一行政區內之 9所國中共 275位之二
年級學生（男生 135人，女生 140人）為
研究對象，以瞭解所蒐集到的臺中市國中

學生資料分別與六向度、四向度、三向度

與二向度成就目標理論模式的適配程度。

二、研究工具

中文版六向度成就目標量表之編製審

酌國內外四向度成就目標量表中可能的問

題，作為量表編製的依據。以下先針對原

始量表進行概略介紹，並說明量表編製之

原則。

（一）原量表簡介

本研究使用之六向度成就目標量表，

為修改自 Elliot et al.（2011）所提出的 3 × 2
成就目標量表，原量表有六個分量表，分

別測量學生之趨向任務、逃避任務、趨向

自我、逃避自我、趨向他人與逃避他人等

六種不同類型的成就目標，六個分量表中

皆各有 3題，共 18題，量表採 7點計分。

（二）六向度成就目標量表編寫原則

由於原始之六向度成就目標量表以

數學考試為量表題項之情境，因此，本量

表亦同樣以「班級數學考試」為給定之情

境，以符合成就目標測量的情境特定性原

則，並瞭解學習者在特定情境中的一般性

反應。題目編寫過程中，考量對四向度成

就目標量表測量問題的評析，在題項陳述

時除了避免假設性問題外，內容明確針對

單一成就目標進行描述，並統一測量相同

構念題項內容的一致性與方向性，同時避

免因為強度太強的題項內容，造成分數加

總後得分難以解釋的情形發生。在設計逃

避任務、逃避自我與逃避他人的題項時，

特別考量到避免雙重否定以及單一題項雙

重焦點的問題。

根據成就目標測量之評述，本研究在

量表編製上亦進行了相對應之修正，以下

針對修正內容說明之。針對「精熟目標定

義的不明確」，本研究將精熟目標更詳細

的區分成任務與自我兩個目標焦點，分別

編寫量表問項。針對「單一題項測量雙重

目標焦點並將目標間視為互斥」、「對成

就目標的評量失焦」、「參照點的差異」

以及「情感成分所造成的月暈效果與量尺

配對的謬誤」部分，在量表編製時，除了

將題項內容著重於單一目標之參照焦點，

並在同一題項中，排除互斥目標內容的描

述之外，也避免與目標無關的內容及情感

成分的描述，例如：我想瞭解正確解決數

學問題的方法（趨向任務目標問項）。

此外，問項題目編寫時，不同目標焦點各

有其特定的問項內容，以避免「將相同內

容用在測量不同的成就目標上」的問題，

例如：在班上數學考試中，我想表現得比

過去更好（趨向自我目標問項），與「瞭

解正確解決數學問題的方法」（趨向任務

目標問項），兩者分屬不同的目標內容。

針對「將社會動機或目標與個人成就目標

混合」部分，較常在表現目標焦點（包含

趨向表現與逃避表現目標）中，以「害怕

被他人嘲笑」或「有面子或沒面子」等內

容描述出現，本研究在趨向他人與逃避他

人問項中，單純著重於認知焦點，例如：

在班上的數學考試中，我想贏過其他同學

（趨向他人目標），或不想考得比其他同

學差（逃避他人目標）。針對「強度不對

稱的題項內容」以及「題項內容包含了
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假設性問題」等部分，在量表編製時，皆

未納入強度與頻率及假設性問題等內容描

述，例如：在數學考試中，我不想表現得

比過去更差（逃避自我），避免填答時的

困難以及不對稱反應造成結果詮釋上的困

難與錯誤。

（三）預試量表編製

本研究之六向度成就目標預試量表題

項共有六個分量表，分別為趨向任務、逃

避任務、趨向自我、逃避自我、趨向他人

與逃避他人分量表，六個分量表中各有 5
題題項，共計 30題。量表採李克特式七
點計分，1 ~ 7分依序為「不真實」、「少
部分真實」「部分真實」、「一半一半」、

「大部分真實」、「絕大部分真實」、「極

真實」，請填答者分別圈選出最符合自己

現況的數字。

趨向任務分量表原文中的 “get a lot 
of questions right” 有兩個不同的含義，
一個是答對許多的問題，一個是理解許多

題目的解決方法，兩者同為達到任務的絕

對要求。但有鑑於趨向任務的題項中，已

有另外一題 “To answer a lot of questions 
correctly on the exams in this class” 問到

答對的絕對標準，且本研究中也已問到

「正確地回答許多題目」，為了避免變數

間膨脹的相關（inflated correlation），因
此本題將之翻譯為「我想瞭解數學考試中

大部分題目的解決方法。」

30題之長版成就目標量表經預試結
果顯示，各題項經刪題後之信度皆下降，

建構效度亦不佳（建構效度部分將於研究

結果中說明），在同時考慮填答者之填答

負擔的情況下，本研究參考原作者之量表

（18題版），並考量成就目標測量問題
後，進行短版之中文版六向度成就目標量

表之編製。為避免測量相同潛在變項的題

目群聚，誘導填答時的一致性反應心向與

偏誤，本研究將量表之題項分散配置，其

中第 1、7與 13題是測量趨向任務目標之
題項；第 6、12與 18題則是測量逃避任
務目標之題項；第 3、9與 15題是測量趨
向自我目標之題項；第 4、10與 16題是
測量逃避自我之題項；第 5、11與 17題
是測量趨向他人目標之題項；第 2、8與
14題則是測量逃避他人之題項。

三、 模式辨識、模式比較與資料
分析

本研究將模式中觀察變數的單位設

定為潛在變數的參考量尺，也就是將其中

一個變數的因素負荷量設定為 1。此外，
採用 McDonald（1999）建議之獨立叢集
模式假定策略，假定觀察變數皆僅受到

單一潛在變數的影響，在六個測量模式中

各以三個觀察變數來估計潛在變數，以

達嚴格的模式設定中，對純化指標（pure 
indicator）之要求。另一方面，本研究以
二向度、三向度與四向度成就目標等模

式與六向度成就目標進行競爭比較，以

選擇最適合解釋國中學生資料之成就目

標模式。由於六向度成就目標包含了不

同競爭模式的內涵，因此，本研究分別

以 12及 6個題項分別測量精熟與表現目
標二向度，以 12、3、3個題項測量精熟
目標、趨向表現與逃避表現目標之三向度

成就目標，以 6、6、3、3個題項分別測
量趨向精熟、逃避精熟、趨向表現與逃避

表現等四向度。資料分析是採用 SPSS for 
Windows 18.0版與 AMOS 18.0版分別進
行項目分析、描述統計、多元迴歸分析與

驗證性因素分析。

在統計分析前先進行資料預檢，根據

Curran, West, and Finch（1996）之建議以
偏態係數絕對值小於 2以及峰度係數絕對
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值小於 7作為判斷資料常態性的標準。而
本研究資料的偏態係數之絕對值介於 .200 
~ .359，峰度係數之絕對之則是介於 .708 
~ .908，故本研究之觀察資料符合多元常
態分配，因此，本研究以最大概似估計

法（maximum likelihood, ML）進行參數
之估計。此外，也採用變異數膨脹係數

（variance inflation factor, VIF）與條件指
數（conditional index）判斷潛在變數間
之多元共線性問題，Myers（1990）曾建
議當 VIF值小於 10，變數的共線性不明
顯；Belsley, Kuh, and Welsch（1980） 也
曾指出當 CI值小於 30則無明顯的共線性
問題，然而，本研究之 VIF值介於 1.36 ~ 
7.95，CI值介於 3.08 ~ 25.80，意謂著本
研究中之潛在變項間無多元共線性問題。

肆、研究結果

一、基本分析

表 1呈現國小學生六向度成就目標之
集中與離散情形。整體而言，國小學生在

趨向任務目標之平均數為 4.42、逃避任務
目標之平均數為 4.49、趨向自我目標之
平均數為 4.37、逃避自我目標之平均數為
4.50、趨向他人目標為 4.34、逃避他人目
標為 4.61。標準差則是介於 1.62 ~ 1.82
之間。此外，本研究進行 t檢定以瞭解國
中學生在成就目標平均數的性別差異情

形，結果顯示，國中學生在成就目標六個

向度之平均得分上，皆達顯著差異（t.95 (274) 
= 5.43、4.92、8.73、6.34、8.19與 6.78），
可看出男生在六個向度成就目標的平均得

分皆顯著高於女生。

從表 2可看出，在六個分量表的零階
相關上，六個向度皆呈現出顯著的正相關

（相關強度介於 .72 ~ .87）。以成就目標
六個向度中之各向度為效標變項，並將性

別以虛擬編碼進行多元迴歸分析（男生編

碼為 1，女生編碼為 0），結果顯示，性
別是趨向精熟、趨向自我與趨向他人的顯

著預測變項，但卻非逃避目標焦點的顯著

預測指標，具體而言，在考量其他變項的

情況下，男生在這三個目標向度的平均分

別高於女生 .088、.122、.085個單位。

二、內部一致性信度分析

本研究預試量表之內部一致性信度

係數 Cronbach’s α 值為 .984，經項目分

表 2　六向度成就目標零階相關摘要表
成就目標向度 1 2 3 4 5 6

1. 趨向任務目標 1.00 .83** .83** .82** .84** .82**
2. 逃避任務目標      1.00 .72** .82** .80** .81**
3. 趨向自我目標      1.00 .80** .86** .81**
4. 逃避自我目標      1.00 .82** .88**
5. 趨向他人目標      1.00 .87**
6. 逃避他人目標      1.00

**p < .01

表 1　六向度成就目標描述性統計量摘要表
趨向

任務

逃避

任務

趨向

自我

逃避

自我

趨向

他人

逃避

他人

男生
M 4.93 4.95 5.21 5.07 5.10 5.22

SD 1.42 1.40 1.45 1.32 1.41 1.36

女生
M 3.88 4.02 3.51 3.91 3.55 3.97

SD 1.77 1.72 1.77 1.69 1.71 1.68

整體
M 4.42 4.49 4.37 4.50 4.34 4.61

SD 1.68 1.63 1.82 1.62 1.75 1.65



六向度數學成就目標之驗證 33

析的結果顯示刪除各題項後之信度係數皆

下降（介於 .980 ~ .981之間）。30題版
之六向度成就目標量表信度良好，且原先

設計之題項經項目分析後皆未建議刪除，

但是由於題數較多，為符合成就目標模式

辨識之簡效性，並考量到填答者的答題負

擔，因此，進一步改以 18題之短版進行
項目分析。結果顯示，短版六向度成就目

標量表信度係數為 .982，且刪除各題後之
信度係數幾乎皆下降，唯有第 2題在刪除
後與原始信度係數相同。短版相較於長版

（30題版）之量表題項減少了 12題，但
內部一致性信度僅下降 .002，兩者在信度
上未有明顯之差異，故以 18題版之成就
目標量表進行正式施測，並將第 2題加以
保留，使得每個因素皆能以三個題項來加

以測量，確保模式的簡效性與辨識性（李

茂能，2006；邱皓政，2011）。

三、建構信度與效度分析

以 SPSS18.0進行國中學生資料之因
素分析結果顯示 KMO值為 .967，達 .000
顯著水準，故資料適合進行因素分析。根

據李茂能（2006）與邱皓政（2011）之建
議，絕對適配度指標 χ2越小越好，p值至
少大於 .05 顯著水準，RMSEA 值 .05 以
下為優良（Hu & Bentler, 1999），.08以
內為可接受之範圍（Jöreskog & Sörbom, 
1993）；GFI值應大於 .90；增值適配度
指標中，AGFI、NFI、RFI、IFI、TLI 與
CFI 值 大 於 .90；AIC 與 BIC（Bayesian 
information criterion） 值 越 接 近 0 越
佳（Kaplan, 2009）， 其 中， 卡 方 值、
RMSEA與 GFI等皆為絕對適配度指標，
NFI、CFI與 TLI皆為相對適配度指標，
AIC 與 BIC 則稱為精簡適配度指標，數
值越小表示該模式越精簡。此外，Hu與
Bentler 也建議採用 SRMR（standardized 

root mean square residual）作為反映模
式整體殘差的指標，當數值低於 .08，表
示模式適配度佳。其中，χ2、RMSEA、
GFI、NFI、CFI、TLI、AIC、BIC 與
SRMR為較常被研究者用以評估模式適配
度的指標，並且常以卡方差量（Δχ2）作

為模式比較的依據（Kaplan）。

根據 30 題與 18 題版所進行之建構
效度分析顯示，30題版之六向度成就目
標模式，在考量模式複雜度後之卡方值為

4.84，GFI為 .72、NFI為 .81、CFI為 .82、
TLI 則 為 .84 皆 小 於 .90，RMSEA 與
SRMR 分別為 .098 與 .092，顯示出該模
式與觀察資料之適配度不佳。而 18題版
之六向度成就目標模式，在模式的絕對適

配度方面，從表 3 可知，六向度成就目
標的卡方值為 236.17達顯著，由於卡方
值會受樣本大小與模式複雜度的影響，

宜採考量模式複雜度後小於 2的卡方值
（χ2/df）作為標準（邱皓政，2011），而
本研究計算所得之值為 1.97合於適配標
準，GFI、NFI、CFI 與 TLI 皆大於 .90，
RMSEA 與 SRMR 分別為 .059 與 .020 屬
良好，表示未能被潛在變項解釋之變異量

少，因此，六向度成就目標理論模式與觀

察資料適配度佳。除了模式的整體適配度

之外，反應模式之內在品質之標準化因素

負荷量為中到強（介於 .73 ~ .93）之間（如
表 4），且未高於 .95，顯示模式參數估
計之正確性未被違犯。

本研究將六向度成就目標模式分別與

四向度、三向度與二向度成就目標模式進

行競爭比較，以選擇在數學學習情境下，

較適合用來解釋國中學生資料之理論模式。

從表 3可看出，所有模式的卡方值皆達顯
著，但四向度、三向度與二向度成就目標

模式在考量模式複雜度後之卡方值皆大於

2（χ2/df介於 2.75 ~ 3.49），只有六向度成
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就目標模式達到小於 2之標準；在絕對適
配指標中，三個競爭模式之 GFI小於 .90
且 RMSEA大於 .070皆未達理想標準；在
精簡適配指標的比較中，六向度成就目標

理論模式之 AIC與 BIC的值皆為最小，並
且以六向度成就目標模式為基線模式，與

其他競爭模式之卡方值相減後，進一步加

以檢定之結果顯示，卡方差量皆達顯著，

表示六向度成就目標理論模式為最精簡且

最適合用於解釋國中學生資料之理論模式。

表 4 呈現六向度成就目標模式之個
別指標信度、潛在變項組成信度及平均

變異抽取量。其中，標準化因素負荷量

皆達顯著水準，且個別指標信度在 .05以
上，達到具有聚合效度的標準（Anderson 
& Gerbing, 1988）。Fornell 與 Larcker
（1981）建議潛在變數的組合信度要在 .60
以上，數值越高表示觀察變項越能測出

該潛在變數，從表 4 可發現潛在變項的
組成信度分別為 .84、.72、.92、.78、.90
與 .92，顯示觀察變項皆能有效測得潛在
變數。Bagozzi與 Yi（1988）建議潛在變
項的平均變異抽取量最好能高於 .50，而
本研究潛在變項之平均變異抽取量分別

為 .71、.59、.83、.65、.83 與 .82，意指
潛在變項對觀察變項的貢獻比誤差的貢獻

量來得多。

Hair,  Black, Babin, and Anderson

（2009）指出，當個別指標信度達 .5以

上，標準化因素負荷量達 .7以上，組成

信度大於 .7，而平均變異抽取量大於 .5

時，該模式即具有聚合效度。區別效度則

是採用拔薛法（bootstrap method）計算潛

在變項間相關係數的 95%信賴區間，若

未包含 1則意謂著潛在變項間具有區別效

度（Torkzadeh, Koufteros, & Pflughoeft, 

2003），本研究潛在變項間相關係數之

95%信賴區間介於 .810 ~ .998。因此，各

項指標提供本量聚合與區別效度之參考，

可能表示本量表題項能夠測量到所欲測量

之六向度成就目標構念，可能也意味著構

念間具有一定程度之區別性。

綜合上述之研究發現，本研究所編製

之中文版六向度成就目標量表，在模式整

體適配度之絕對適配、相對適配度與精簡

適配度指標上都顯示出模式與觀察資料的

良好適配度，透過競爭模式間的比較更可

發現六向度模式之精簡度。透過個別指標

信度、潛在變項組成信度及平均變異抽取

量之數值發現本研究之六向度理論模式具

有不錯的內在結構適配度，也意味著六向

度成就目標理論模式具有不錯的內外在品

質，適合用來解釋國中學生之觀察資料。

表 3　六向度成就目標模式整體考驗及模式競爭結果摘要（N = 275）
模式 χ2 df Δχ2 GFI RMSEA NFI CFI TLI AIC BIC
六 236.17** 120 .91 .059 .96 .98 .98 338.17 522.63
四 354.43** 129 118.26** .85 .080 .95 .96 .96 438.43 590.33
三 377.35** 132 128.79** .85 .082 .94 .96 .96 355.35 596.41
二 468.03** 134 219.48** .81 .095 .93 .95 .94 542.03 675.85

註：1.  由於表格空間限制，因此，以六表示六向度成就目標模式，以四表示四向度成就目標模式，以三代表
三向度成就目標模式，並以二代表二向度成就目標模式。

2.以六向度成就目標模式為基線模式，進行模式間的競爭比較。
**p < .01
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伍、討論

一、成就目標之基本分析結果

從基本分析的數據發現，在數學考

試情境下，國中學生成就目標平均得分之

高低依序為：逃避他人、逃避自我、逃避

任務、趨向任務、趨向自我與趨向他人。

過去針對國中學生所進行的四向度研究發

現，在平均分數上國中學習者有兩種不同

的組型，第一、趨向目標焦點（趨向精熟

與趨向表現目標）高於逃避目標焦點（逃

避精熟與逃避表現目標）（彭淑玲、程

炳林，2005；程炳林，2003；謝岱陵，
2003）；第二、趨向精熟目標最高，逃避
精熟目標次之，趨向表現目標第三，逃避

表現目標第四（林宴瑛、程炳林，2007；
張映芬、程炳林，2011；陳虹瑾，2007；
彭淑玲、程炳林；程炳林）。

在離散情形上，國中學生在六向度成

就目標的標準差高低依序為：趨向自我、

趨向他人、趨向任務、逃避他人、逃避

任務與逃避自我。過去研究則是呈現出與

集中情形相反的另外兩種類似的組型，第

一、逃避焦點目標高於精熟焦點目標（林

宴瑛、程炳林，2007；張映芬、程炳林，
2011；彭淑玲、程炳林，2005；謝岱陵，
2003）；第二、逃避表現最高，趨向表現
次之，逃避精熟第三，趨向精熟第四（陳

虹瑾，2007；程炳林，2003）。綜合本研
究與過去研究發現之結果，可發現在成就

目標之集中與離散情形上，呈現出不同的

組型。國中學生在六向度成就目標集中情

形上，呈現出逃避目標焦點高於精熟目標

焦點的趨勢；但在離散情形上，卻呈現出

趨向目標焦點高於逃避目標焦點的趨勢。

這樣的結果可能意謂著，在本研究修

表 4　六向度成就目標模式之個別指標信度、潛在變項組成信度及平均變異抽取量

潛在變項 觀察變項
標準化因素 
負荷量

個別指標信度
潛在變項的 
組成信度

平均變異 
抽取量

趨向任務

Y1 .76 .58
.84 .71Y7 .84 .71

Y13 .91 .83

逃避任務

Y2 .73 .53
.72 .59Y8 .83 .69

Y14 .75 .56

趨向自我

Y3 .88 .77
.92 .83Y9 .93 .86

Y15 .92 .85

逃避自我

Y4 .78 .61
.78 .65Y10 .75 .56

Y16 .88 .77

趨向他人

Y5 .90 .81
.92 .83Y11 .90 .81

Y17 .93 .86

逃避他人

Y6 .86 .74
.92 .82Y12 .92 .85

Y18 .93 .86
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正成就目標量表中可能出現的情感成分、

社會動機、假設性問題、極端的參照組比

較等問題，並將測量焦點聚焦於單一的目

標本身，以至於能夠排除情感或其他因素

的影響，使之能夠較佳的測量到國中學生

在數學成就目標的認知評估，並且可能能

夠從成就目標六個向度之離散情形，發現

趨向與逃避目標焦點的清楚差異。

在數學成就目標的性別差異上，根

據過去四向度成就目標的研究發現，國中

學生的性別差異情形有四種不同的組型，

第一、女生在逃避表現目標上顯著高於男

生，其餘三個向度則無性別差異（程炳

林，2003）；第二、男生在趨向精熟的得
分顯著高於女生，但在其他三個向度上則

無顯著的性別差異（謝岱陵，2003）；
第三、女生在逃避精熟目標的得分上顯著

高於男生，在其他三個向度則無性別差異

（張映芬、程炳林，2011）；第四，男
生在趨向焦點目標顯著高於女生，而女生

則是在逃避焦點目標顯著高於男生（羅文

秀、張淑玲，2005）。

然而，本研究卻發現男生在數學成

就目標的六個向度之平均得分皆顯著高於

女生，進一步經由多元廻歸分析的結果顯

示，性別為趨向目標焦點的顯著預測指

標，但卻非逃避目標焦點的顯著預測指

標，具體而言，在考量成就目標的各個向

度後，在平均水準下，男生特別顯示出在

趨向目標（趨向精熟、趨向自我與趨向他

人）三個向度上高於女生，亦即相較於國

中女生，更能夠發現男生在趨向目標的增

加趨勢。

此外，從六向度成就目標各向度之間

的相關可看出，去除掉情感成分及其他極

端組比較等量表測量的問題，並將精熟目

標進一步區分成任務與自我後，六個向度

之相關情形與 Elliot et al.（2011）針對大
學生所進行的研究發現相仿，六個向度間

呈現出顯著的中到高度正相關，但國中學

生在六個變項間的相關比美國與德國之大

學生來得更高。這個結果，可能反映出不

同學習階段學習者在文化或認知發展上的

差異，也可能導因於量表題項中，普遍使

用相同的詞彙：「數學考試」，產生填答

者的相似心向反應。

二、 短版與長版之六向度成就目
標量表信度

本研究之主要目的在於瞭解中文版六

向度成就目標量表於國中學生數學考試情

境下之適切性，並探究最適合用於解釋國

中學生之數學成就目標理論模式。根據研

究結果顯示，本研究之中文版六向度成就

目標量表，不論長版（30題）或短版（18
題）皆呈現出良好的內部一致性信度，雖

然短版之六向度成就目標量表在題數上比

長版來得少了許多，但卻具有與長版相似

之信度，且給予填答者之填答負擔較少；

此外，短版之六向度成就目標量表也具有

較佳之建構效度，顯示出短版之六向度成

就目標量表即能獲得良好之測量結果。

三、成就目標之建構信度與效度

從絕對適配、相對適配與精簡適配

度等指標可發現，六向度成就目標理論之

模式整體適配度良好，統計分析的結果也

未出現修正指標，符合純化指標之嚴格要

求，可作為支持六向度成就目標理論構念

之初步證據。從競爭模式比較結果之各項

指標也可發現六向度成就目標為最佳之模

式，亦具有良好之建構信度與效度，能有

效測量到所欲測量之六向度成就目標理論

構念，適合用來解釋國中學生的數學成就

目標，且成就目標的六個潛在變項分別以
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三個觀察變項來加以測量，即可達六向度

成就目標模式之簡效性。綜而言之，本研

究編製之短版中文六向度成就目標量表適

合用來探究國中學生於數學考試情境中之

數學成就目標，並能夠以最精簡之題項減

少填答者填答時的負擔，同時達成模式的

簡效性及測量一致性，有效測量國中學生

之成就目標。

陸、結論與建議

一、結論

本研究所編製之中文版六向度成就目

標量表，在修正了過去成就目標測驗編製

上的可能問題，並將精熟目標加以區分、

測量，讓成就目標的測量能夠聚焦於目標本

身，著重填答者認知反應，可能能夠有效避

免讓情感成分影響填答反應，增加研究結果

解釋上的困難與謬誤。以相同的參照點來

進行成就目標的測量與分析，所獲得之結

果皆獲得初步信度與效度的相關證據支持，

可提供給國內相關研究與教學實務工作者

用以瞭解國中學生成就動機之參考

二、建議

國內對於成就目標的測量應針對量表

中之相關問題進行修正，以避免與測量目

的不相關之因素影響了填答者的反應，導

致對學習者成就目標或相關行為的錯誤詮

釋；此外，採用六向度成就目標理論架構，

將精熟目標焦點進一步區分成任務與自我

目標之再概念化歷程，期能更清楚的詮釋

學習者的成就目標。在研究對象之選取

上，未來研究除了可進一步的以國中學生

為研究對象進行驗證，並進行其他相關、

集中或變異情形之探討外，也可應用本量

表測量不同教育階段（如：國小、高中或

大學）學習者之成就目標，甚至應用到其

他場域，以探索六向度成就目標理論在不

同對象與領域的適用性。另一方面，由於

成就目標之相關研究較少對學習者成就目

標之城鄉差距的討論，故本研究對象取樣

自同一行政區之國民中學，未來研究可進

一步著墨於探討國中學生數學成就目標是

否具有城鄉差異之議題。量表的設計上，

建議可修正重複使用相似的詞彙，以避免

填答者可能的反應心向，影響測量及結果

品質。最後，由於本六向度成就目標量表

著重於填答者認知層面的評估與反應，因

此，未來研究可進一步探討學習者六向度

成就目標與情感或情緒間的影響關係，甚

至可採用更多前因與結果變項來探討彼此

間之關係，進一步求取六向度成就目標與

變項間之效標關聯效度，以期提供更多效

度證據，並瞭解學習者學習歷程背後更為

複雜的心理歷程與行為表現。
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