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㆒、前言

Pintrich與Schunk（2002）指出，影響學
生學習行為最主要的動機成分有三：期盼成

分、價值成分及情感成分。期盼成分是指學

生對於達成目標所具有的期望，或是學生相

信自己有能力可以達到學習的目標，如：自

我效能；價值成分則是指學生面臨某一特定

任務時，對該任務的重要性與自身是否對該

任務有興趣的評估，如：學科價值；情感成

分則是指學生對於學習工作情緒上的反應，

或是在某種特殊情境下（如考試），所產生

的一種令人感到不適的情緒狀態，如：考試

焦慮（Pintrich & Schrauben, 1992；Pintrich 
& Schunk, 2002）。而在上揭動機成分中，
則以期盼成分中的自我效能對學習行為與成

就最具影響力。根據社會認知理論（Social 
Cognitive Theory）的觀點，學習者的自我
調整學習是個人、行為及環境三者彼此交互

作用而產生的，亦即藉由個體的內在的自我

調整、行為的自我調整和環境的自我調整所

促成的，而其中自我效能扮演著關鍵性的激

發因素（巫博瀚，2005d；Bandura, 1997, 
2000）。此外，研究發現，即使在不同的科
別領域，或是使用不同的評量方式，自我效

能皆能對個體的成就表現有正向且顯著的影

響（Multon, Brown, & Lent, 1991）。職是之
故，對於自我效能理論與實踐的探討實有其

重要性與價值性。爰此，本文首先析論自我

效能的理論基礎及其意涵，繼而探討影響自

我效能感之相關因素，並探究自我效能對個

體自我調整學習行為與成就表現之影響，從

而提出增進個體自我效能的建議，以增進學

生學習適應能力，並協助其有效學習，俾作

為教師進行學習輔導之參據。

㆓、㉂我效能的理論基礎—㈳

會認知理論

Bandura（1977）曾對Skinner所倡導的行
為學派提出批評，他認為如果人們的行動係

全然受到外在環境或獎懲的控制時，那麼人

們將失去自己的主體意識，且人們的認知能

力與自主能力也將受到貶抑。因此，社會認

知理論對人類行為採取一種原動力的觀點（

agentic perspective），強調人們具有自我組
織、自我調整、前瞻的（proactive）、反思
的能力（許獻元，2004；Bandura, 1997, 2000, 
2001a, 2001b）。亦即人們雖然會受到外在環
境而有所影響，惟其所擁有的原動力將使其

有能力去選擇、創造及改變其所處環境與周

遭事物，而這種能促使個體產生連串行動的

意圖即稱之為「人類動力」（human agency）
（ Bandura, 2000, 2001a）。而Bandura（2000, 
2001a）指出，人類動力可分為個人動力（
personal agency）、代理動力（proxy agency）、
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團體動力（collective agency）等三種形式，
且上述的原動力結構深深地支配著人們的適

應與改變。所謂「個人動力」係指個體藉由

其行動而達成目標；「代理動力」則是指當

個人遭逢困難或面臨某項特定任務力有未逮

時（如欠缺完成任務之必要知能），個體將

藉由具有足夠能力的他人的行動代其達成目

的；「團體動力」乃個體透過與他人的合作

共同努力以達成目標的共享信念。而在上述

原動力結構中，則以個人所覺知的效能感最

為重要，其將深刻地影響人們的目標設定、

目標承諾、努力程度、面臨逆境之有效因應

及成就表現等。

此外，社會認知理論主張人們的行

為反應是建立在Bandura的交互決定論（
reciprocal determinism）之上，強調個人的
行為是受到其認知歷程、行為和外在環境

三者的交互作用所影響（巫博瀚，2005c，
2005d；Bandura, 1997）。換言之，由於個
人、行為和環境三者間的交互作用，因此促

成了人們後續的行為與反應。而在社會認知

論所強調的個人、行為與環境的交互作用

中，自我效能信念乃扮演著關鍵性的角色（

巫博瀚，2005d）。由此可知，自我效能的
重要性可見一斑。

㆔、㉂我效能的涵義

（一）自我效能的意義

自我效能（self-efficacy）係由Bandura
（1977, 1997）所提出，所謂的自我效能乃
是個體在特定情境或特定任務中，對自己的

能力是否具備完成特定任務的主觀評估（巫

博瀚、王淑玲，2004；Bandura, 1982, 1997, 
2001a, 2001b；Pintrich & Schunk, 2002；
Schunk, 1989）。此外，Bandura（1997）認
為自我效能在性質上是指個人在某一特定領

域的工作上，對自己能力與表現的自我評

估。譬如，對英語科學習有高的自我效能

者，未必對數學科學習有高度的自我效能

感，正因為自我效能強調情境或領域的特定

性，故對個人的成就表現有相當的預測力。

Bandura（1997）除了指出自我效能是
特定領域的構念外，Bandura（1997）亦主
張自我效能是個體在自我系統中的動態觀

點（dynamic aspect of the self system），換
言之，個體的自我效能將隨著個體的成長或

經歷事件的不同而有所改變。由此可知，自

我效能並非是一成不變或消極被動的特質。

再者，Bandura（1997）認為自我效能具有
統整個體行為以達成目標的作用，因此自我

效能是行為的決定要素，是個體自我調整

機制的一部份，亦屬於動機調整的一部份（

Bandura, 1982、1986、1997）。
（二）影響自我效能的來源因素

Bandura（1986、1997）認為影響個體
自我效能之因素通常有以下四種：1.個人成
就表現（performance accomplishment）：個人
過去成功或失敗的經驗為自我效能的最主要

來源，過去的成功經驗能證明自己的能力，

並將提升自我效能感，而失敗的經驗將降低

自我效能，然而一旦持續性的成功增強了學

習者的自我效能時，即使偶遭挫敗，也不致

於對個體的自我效能感有太大的損害；2.替
代經驗（vicarious experience）：當他人成
功地完成自己即將面臨的工作時，將能說服

自己能如同他人一般地克服該任務，進而提

升自己的自我效能，而當楷模與自己的能力

或背景愈相似時，則效果愈佳；3.口語說服（
verbal persuasion）：說服性的言語可以使人
相信自己具備成功達成任務所需的能力，唯

此種方式所引起的效能感通常是微弱且短暫

的，一旦個體面臨失敗時，建立起的效能感

將被摧毀；4.情緒反應（emotional arousal）：
人們常透過情緒或生理的反應來判斷自身

是否具備適應環境的能力，而不愉快的情

緒反應（如焦慮、流汗、心跳加快）將影響
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自我效能的評估，譬如頭痛即可能是低效能

的徵兆。

除了上述的訊息提供來源之外，個體還

有以下數種方式以評估其效能感：如自己知

覺到的能力、工作的難度、努力的程度、外

在環境的協助與酬賞（rewards）、成敗的歸
因形式、他人給予的歸因回饋（attributional 
feedback）及提供回饋的時機、有無設定目
標及目標的性質、楷模的相似程度和說服

者的可信度等，均會對個體的自我效能評估

產生影響（Schunk, 1989; Pintrich & Schunk, 
2002）。譬如，當個體覺察到自己有較高
的能力時，通常亦會具有較高的效能信念；

而又當工作難度適中時，通常人們將有較合

宜的效能判斷；此外，當個體能致力於學習

任務時，常代表其有較高的自我效能；外在

環境或他人給予的協助，往往亦能提升學習

者的自我效能感；又當楷模的能力與自己相

仿或說服者的提供的回饋可信度高時，將能

有效提升個體的自我效能信念（Schunk,  
1989；Pintrich & Schunk, 2002）。

㆕、㉂我效能對於個體㉂我調

整㈻習及成就表現之影響

（一）自我效能與自我調整學習行為

研究顯示，自我效能將會影響個人未

來的成就行為，如設立目標的難度、任務

的選擇、努力程度、對困難任務的堅持度

（Bandura, 1997, 2002；Pintrich & De Groot, 
1990；Schunk, 1989）。相較於低自我效能
的學生，高自我效能的學生會更堅持、更

努力的從事學習活動，並善用各種學習策略

來幫助學習。此外，當學習過程中面臨困

難或挫折時，高自我效能者更能持久的挑戰

困境，並能達成更高的成就水準。因此，

Bandura（2000）視自我效能為個體適應與
調整環境最重要的原動力之一。

Zimmerman（2000、2002）在自我調

整的循環歷程模式中指出，個體對其自我

效能的評估將會影響未來的成就反應，諸

如自我觀察、自我控制、自我判斷及自我

反應等自我調整學習行為。此外，眾多研

究亦指出，自我效能對自我評鑑、自我判

斷、自我反應、學習策略的使用、努力的

管理和自我調整有密切的關聯（巫博瀚，

2005a、2005c；巫博瀚、王淑玲，2004；
陳品華，2000、2004；劉佩雲，2000、
2002；藍雅慧、張景媛，2004；Bandura, 
1986；Pintrich & De Groot, 1990；Pintrich & 
Schrauben, 1992；Schunk, 1989, 1990, 1996a, 
1996b；Zimmerman, 1989；Zimmerman & 
Martine-Pons；1990）。譬如，巫博瀚（
2005b、2005c）研究發現，自我效能越高
者，越常使用自我判斷行為，並且會有較

佳的自我反應。吳佩羿（2002）的研究發
現，學生的自我效能會影響其網路回饋行

為及高層次學習策略的使用。Zimmerman（
1998、2001）亦指出高自我效能者將善用自
我調整策略以輔助學習。而Schutz與Davis（
2000）則指出，自我效能與自我反應行為、
學習策略使用、目標投入和動機調整間有密

切的關聯。此外，Schutz與Davis（2000）亦
認為個體的自我效能信念與個體的自我判斷

行為間有密不可分的關係。此外，Schunk（
1990）在其社會認知歷程（social cognitive 
processes）模式中指出，個體的自我效能信
念對於自我觀察、自我判斷、自我反應和目

標設定等自我調整學習歷程有重大的影響。

綜合上述可知，自我效能將是決定學生自我

調整策略使用的關鍵因素，亦即自我效能較

高者往往較能使用自我觀察與自我判斷等自

我調整策略，並能有較佳的自我反應。

（二）自我效能與學習表現

自從Bandura於1977年提出自我效能理
論以來，有關自我效能信念對個體的表現

與其在成就歷程中所扮演的角色，一直受

到眾多研究者的關注。許多研究指出，自我



教育與發展

研習資訊52 第24卷第3期　96．06

效能不僅能有效預測個人的行為反應與成就

表現，亦能透過學習策略的使用對學習表現

有正面的影響（吳佩羿，2002；陳品華，
2000、2004；劉佩雲，2000、2002；藍雅
慧、張景媛，2004；Bandura, 1997；Pajares, 
2002；Pintrich & De Groot, 1990； Zimmerman 
& Martine-Pons；1990）。如Malpass、O’ Neil和 
Hocevar（1999）的研究發現，學生的數學
自我效能對於自我調整與數學成就有正向的

預測效果。此外，Multon、Brown及Lent（
1991）針對以往的39篇研究進行整合分析（
meta-analysis），結果發現即使在不同的科
別領域，或是使用不同的評量方式，自我效

能均能對個體的成就表現有顯著的預測效

果。而Schunk（1989）也提出當學生有較高
的自我效能時，則會有較佳的結果表現。

眾多研究發現，個體的自我效能不僅

能對其成就表現有直接且正向的影響，亦將

透過自我調整學習行為對成就表現產生間接

的影響。譬如，巫博瀚（2005b、2005c）研
究發現，國中生自我效能信念的高低將透過

自我調整行為的使用而對個人的成就表現有

正向的預測效果。此外，劉佩雲（2000）亦
發現自我效能不僅能有效預測個體的目標承

諾、行動控制策略的使用及成就表現，更會

透過學習策略進而影響學生的學習表現。而

Pintrich與Schrauben （1992）則指出，儘管
自我效能能單獨對學業成就有顯著的影響，

但是研究中若包含了認知策略或自我調整學

習策略等變項時，自我效能對學習表現的影

響則不再顯著，而是透過自我調整學習策

略的使用對成就表現產生間接的影響，易

言之，自我效能能藉由自我調整策略的使

用而使得個體有較佳的表現。除此之外，

Zimmerman與Martinez-Pons（1990）亦有類
似的見解，其主張高自我效能的學習者因為

較常使用自我調整學習策略，因此通常能有

較佳的成就表現。

㈤、㈻習輔導—提升㈻生㉂我

效能感的積極作法

研究發現，學習者的自我效能信念對學

習行為與成就表現的影響甚鉅。因此，有效

地提升學生的自我效能信念便成為提升學生

自我調整學習能力與成就表現的首要之務。

爰此，如何提升學生之自我效能感受，以協

助學生更有效地進行學習與提昇其學業成

就，為本文之關注焦點。基於上述說明，並

綜合過去研究發現，提供數項學習輔導策略

供教師加以因應並改善學生之自我效能，茲

將其歸納如下：

（一）協助學生設立循序漸進、特定且難度

適中的學習目標

目標設定乃學生在自我管理前或自我管

理中所設定的一套標準或準則（Belfiore & 
Hornyak, 1998）。由於學習者所設定的學習
目標對其學習動機、策略選擇、努力調整及

成就表現具有重大的影響，由此可知，目標

設定是學習成功與否的關鍵因素。研究指

出，明確具體可行、難度適中且循序漸進

的目標較空泛的目標、過難或過易的目標

更能提升自我效能，且當設定的目標越接

近完成時，學習者的動機與自我效能也越

高；反之，當學生設定的目標太遙遠或超

乎其能力時，將會使其不斷地經驗挫折與

失望，尤有甚者，將導致學生意志消沉或

習得無助（巫博瀚，2005d；Schunk, 1989；
Pintrich & Schunk, 2002）。此外，當學生能
由遠而近的確認其目標，則將能使他們的成

敗歸因於他們的努力與策略（Hofer, Yu, & 
Pintrich, 1998）。因此，教師在協助學生設
定目標時，宜先診斷其起點行為與表現，並

依個別學生之能力與發展水平設定具體明

確、循序漸進（由近而遠、由淺入深）且難

度適中的目標，如此方能使學生在完成每一

階段性目標時不斷地提升其自我效能。
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（二）教導學生學習並運用有效的學習策略

當學生設定好目標後，此時學習者需

要的是能協助其成功達成目標的學習策略與

方法。此外，研究亦指出策略教導為提升自

我效能與自我調整學習能力的主要方法，習

得系統學習方法的學生能獨立應用其原則，

因此能提升學習者的學習動機。此乃由於學

生若能使用有效的學習策略時，則能增進其

對學習環境的控制感，因此他們對於達到任

務將會更有自信，亦即會提升其自我效能（

Schunk,1991; Schunk & Zimmerman, 1998）。因
此，本研究建議教師應將自我調整學習策略

融入教學之中，並協助學生能有效地因應不

同的情境而能權變地、彈性地運用其所擁有

的策略，作為增強學生自我效能與學習能力

的要素。

（三）教師應協助學生建立積極健康之歸因

型態，並適時提供歸因回饋

Schunk（1996b）研究發現，個體對其
行為結果的成敗歸因不僅會影響其成就表

現，亦會影響個人的動機、持續力與情緒反

應。爰此，作者認為教師應竭力避免學生將

其學業上的挫敗歸因於「能力不足」，而是

讓學生做「努力不足」或「學習策略運用不

當」等歸因；如學習者享受成功的歡愉時，

教師亦需適時地讓學生明瞭其成功是因為他

們既有能力也很努力使然。

此外，教師提供的歸因回饋及提供回饋

的時機亦將影響學習者的自我效能。Schunk
（1989）研究發現，教師無論是提供努力回
饋抑或能力回饋，只要讓學生相信其有能力

學習，均能提高學習者的自我效能。惟為兼

顧實際教學場域之應用情形，並衡酌過去研

究結果，作者認為教師在提供歸因回饋時，可

參考以下方式進行學習輔導：1.在學習過程中
提供「努力回饋」或「表現回饋」（如：你的

表現越來越好！），藉此以激勵學生致力向

學，或瞭解其不斷地在進步，學習成功後則

提供「能力回饋」。惟努力回饋的提供應小

心戒慎，因長期提供努力回饋可能會暗示學

習者無能為力或能力較差而降低自我效能；

2.對能力較佳的學習者提供「能力回饋」，
對能力較低的學生提供「努力回饋」（巫博

瀚、王淑玲，2004；Schunk, 1989；Pintrich 
& Schunk, 2002）。
（四）提供能力相似的楷模（model）做為

觀察學習的對象

Schunk（1989）研究指出，儘管教師的
示範可提升學生的自我效能，但觀察同儕楷

模的表現更能提供豐富的自我效能訊息。由

此可知，能力相似或稍高的楷模對觀察者的

自我效能之影響最為顯著。此外，楷模數量

亦對自我效能有所影響，一般而論，楷模數

量越多對提升觀察者的自我效能越有效果（

Bandura, A, 1997; Schunk, 1989）。因此，教
師在課室教學中，可請不同程度的多位學生

進行示範解題或分享其問題解決歷程，俾使

其他同學依據能力相似楷模之成敗與學習模

式作為評估其自我效能之有效指標與線索，

並藉由楷模的成功經驗提升其自我效能。

（五）在低競爭的學習情境中給予適度的酬賞

Schunk（1989）指出，酬賞的提供有助
於提升學生的自我效能，惟值得注意的是，

班級酬賞制度若著重於團體競爭或過份重視

競爭氣氛，則將有害於低成就學生的自我效

能。因此，教師宜致力於建立一個低競爭壓

力的學習情境，並依據學生的實際表現提供

合理的酬賞，以激勵並提高學習者的自我效

能。

（六）提供學生學習成功的經驗，並透過口

語的說服讓學習者相信自己具有成功

學習的能力

Bandura（1997）指出，儘管影響自我
效能的因素相當多元，惟其中卻以個人成就

表現（performance accomplishment）影響最
鉅。此乃由於相較於口語說服或替代經驗，
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個人過去的成就表現對其能力的評估更為真

實。因此，教師首先須在課室中建立一個高

支持性的鷹架結構，讓每一個學生體驗學習

成功的經驗與樂趣，並避免過份重視學生的

學科成績，以避免學科學習成就不佳的學生

因受挫而降低自我效能。此外，由於部分學

生的低自我效能係因其對自己的能力產生誤

判，或是由於低自信心所造成，此時，教師

則應針對個別學生的情形進行輔導與口語說

服（如：我相信你一定也可以做得很好！），

俾有效提升其自我效能。

㈥、結論

近年來許多研究均強調自我效能對學生

的學習與表現有重大的影響，一個高自我效

能的學習者不僅影響學習者的自我調整行

為、任務的選擇、學習策略的使用、努力與

堅持的程度等，更對個體的成就表現有深遠

的影響。由此可知，自我效能理論極具教育

實務上的意義與價值。因此，作者期望藉由

自我效能理論的倡導及學習輔導策略的提供，

俾使學習者能擁有健康、積極的學習動機。
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