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摘要 

建構良好的師生關係是學校教育環境中重要的一環，相關研究指出師生關係

影響學生的學習甚鉅。本研究之目的是綜合有關文獻，提出師生關係、學習動機

與數學學業成就模式，此模式包括師生關係、學習動機及數學學業三個潛在變

項、十四個觀察指標，並採用結構方程模式的方法，以實徵觀察資料考驗理論模

式的適配度。實徵觀察資料來自 PISA 2003 年施測的香港地區的學生共 4,410

人。研究結果顯示：除易受樣本數影響的卡方考驗外，本研究的模式與觀察資料

相適配，模式中各潛在變項間的效果也能支持師生關係、學習動機與學業成就的

理論。本文章最後依據研究結果進行討論，並提出未來研究的建議。 
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ABSTRACT 

Positive teacher-student relationship is an important component in schooling 

because it is assumed to be affecting students’ learning achievement significantly.  

The purposes of this study were: 1) to integrate literature on teacher-student 

relationship, learning motivation, and learning achievement, 2) to propose a model 

which included these three constructs, and 3) to test proposed model using empirical 

data drawn from PISA 2003. This study verified the goodness of fit between empirical 

data and theoretical model by using structural equation modeling. Survey respondents 

were 4,410 secondary school students from Hong Kong. The statistical results showed 

that the proposed model fitted with the observed data quite well, although the 

Chi-square test was not so fit as expected, which is usually influenced by sample size. 

Furthermore, effect analysis of latent variables supported current theories about 

teacher-student relationship, learning motivation and learning achievement. 

Discussions of these results and suggestions for further research are offered at the end 

of this paper.  
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壹、研究動機與目的 

「師者，所以傳道、授業、解惑也」，教師在學校中最重要的任務係讓學生

學有所成，然而教學並非是單向的，而是師生之間不斷互動的雙向活動，在這互

動的過程中，師生關係的良窳扮演著關鍵的角色，甚至直接影響教學活動的進

行，因此，良好師生關係的建構可說是學校環境中最重要的一環（佟麗君，1997；

張彥君，2003）。 

歐申談（1993）認為唯有在良好的師生互動情境中學習，學生才會主動求知，

教師教學才能發揮最大的成效。Feeney, Christensen 和 Maravick（1991）亦指出，

教師是決定學生學校經驗最大的因素，學生會根據師生關係來決定教室是否為一

個安全且可信賴的場所，當學生覺得被關心、有安全感時，才有信心去探索並培

養新的技能和求取新的知識。學生主要的時間都在學校，因此師生關係對學生的

學校適應是重要的影響因素（Ang, 2005），舉凡在校行為與學術表現（Pianta, 

Steinberg, & Rollins, 1995; Wentzel & Asher, 1995），或是道德價值內化（Deci & 

Ryan, 1985）皆受到師生關係的影響，可見師生關係的重要性。 

學生在學校的成功有賴於他們在學校的表現與行為，良好的表現有助於他們

的自尊與成就感的建立。再者，良好的學業表現更可以降低學生違規行為的危機

（Caprara, Barbaranelli, Pastorelli, Bandura, & Zimbardo, 2000）。學者指出，師生

關係乃預測學生在學業成功或失敗的重要變項，即學生的學業成就與師生關係有

密切的相關（Rubin, Bukowski, & Parker, 1998）。 

本研究針對 PISA 國際評量計畫（The Programme for International Student 

Assessment，簡稱 PISA）2003 年施測的資料庫，以數學成績第一名的香港地區

（OECD, 2004）為分析對象。PISA 主要施測對象為各國 15 歲的學生，而此時

正值學生改變、調適與轉變的關鍵時期。此年齡層的學生在學校嘗試建立人際關

係與發展歸屬感，師生關係更形重要。美國最近進行的幾個大規模研究皆證實，

感受到良好師生關係的中學生，有更多的自主性、責任感、控制感、以及對學業

的投入，進而影響到學業成就（Crosnoe, Johnson & Glen, 2004; Davis, 2006; Klem 

& Connell, 2004），即使在成熟度、自主性較高的高中階段，對學生學業投入而

言，研究也證實師生關係能夠解釋一半的變異量（Freese, 1999）。 

基於上述研究動機，本研究的目主要先釐清師生關係的內涵，探討師生關係

對學習的影響；接著從相關文獻中，結合學習動機的學習模式，提出「師生關係、

學習動機與數學學業成就模式」；再以 PISA 2003 香港的調查資料，驗證此理論

模式與觀察資料的適配程度，分析師生關係如何透過學生的學習動機而影響學生

的學業成就。 

 

貳、文獻探討 

一、師生關係相關理論 

有關師生關係的理論基礎有依附理論（attachment theory）、認知與動機理論

（ cognitive and motivational theories）與社會生態理論（ social ecological 

theories），以下分述之。 

(一)依附理論之觀點 

依附理論的學者認為師生關係乃是親子關係的延伸。依附理論認為早年和撫
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育者之間的依附關係，會在兒童心中形成一個對自我、別人、人我關係的內在模

式，或形成一個對世界和社會關係的關係基模，因此兒童發展自我信任及對他人

和世界的信任程度，有賴於早期所接受照顧的品質。孩子進到幼稚園或正式學校

後，便會透過先前所建立的關係基模，類推到與教師（其他重要他人）的互動，

進而影響師生關係（Barrett, 1991; Bowlby, 1980; Bowlby, 2000; Bretherton, 1992; 

Lynch & Cicchetti, 1997）。 

把親子關係推論到其他重要他人的互動模式，也引起一些爭議。不同意這種

看法的人認為依附並不是穩定特質，是關係中雙向互動的產物，因此我們可以期

望與不同依附的對象發展出獨特的模式或關係基模。若兒童能將教師視為有別於

主要照顧者的角色，則早年經歷不安全依附關係的兒童，有機會透過師生關係修

正人我關係基模（Birch & Ladd, 1997; Davis & Lease, 2000; Levy, Blatt, & Shaver, 

1998; Pianta & Steinberg, 1992），即正向的師生關係可減緩由於不良的照顧經驗造

成的負向發展結果。 

基於依附理論所測量到的師生關係，和學校適應有顯著的相關，並且能夠預

測後來的學業表現和行為適應（Elizabeth & Pianta, 2001）。若教師鼓勵學生主動

探索環境並與他人互動，則安全的師生關係就會形成；反之，與教師沒有安全依

附關係的學生，則易怒、跟老師及同儕缺少正向互動、較少投入學校活動、甚至

有學習問題（Birch & Ladd, 1997; Elicker, Egeland, & Sroufe, 1992; Howes, 

Hamilton, & Matheson, 1994; Howes, Matheson, & Hamilton, 1994; Sroufe, 1983; 

Van Ijzendoorn, Sagi, & Lambermon, 1992）。  

(二)動機理論的觀點 

不同於依附理論把師生關係看成親子關係的延伸，動機觀點的師生關係

強調教育的脈絡和教學的關係。 

中學教師較少鼓勵學生探索，反而更鼓勵學生加入共同分擔的活動（joint 

activity），因此較不強調教師照顧者的角色，而強調教師是否為有效教導者的

角色。許多研究發現，師生關係中的教師若能在學生正值青少年時期，提供

高度協助、支援之指導，將能帶領學生在學術與行為上有好的表現（Demaray, 

Malecki, Reueger, Brown, & Summers, 2009; Ellonen, Kaariainen, & Autio, 2008; 

LaRusso, Romer, & Selman, 2008; Suldo, et al, 2009）。是故，好的師生關係要能

夠支持學生的學習動機與教室內的學習（Rietz, 2001）。教師之關心與主動所

建構出的教室學習氣氛與師生互動是支持學生情緒動機的關鍵（Pianta, Hamre, 

& Allen, 2012）。老師於對學生的尊重、讚賞、情緒支持並適度地給予回饋，

影響了學生對學校的感受，當學生喜歡老師及學校生活時，他的學習動機與

成就也會跟著提升（Hallinan, 2008; Larson, 2012; Montalvo, Mansfield, & Miller, 

2007）。 

這種教與學脈絡的師生關係，不單指老師對學生「好」就能引起學生的

學習動機，動機理論指出學生不只能覺察正向的師生互動，也能發現教師在

他們追求教育成就時協助他們成功的能力。 

儘管依附理論與動機理論都強調教師與學生的雙向影響，但動機理論更

重視教師如何主導師生關係的品質，例如學生覺知的教學情感脈絡與教師支

持。早期動機理論較重視如何在特定學科支持學生的學習動機，這可能因為

在教育脈絡下，該學什麼是由教師與行政主管決定，而非學生。正因如此，

在動機理論下的師生關係研究將主要焦點放在教師「控制」，如班級脈絡、氣

氛、期望、行為、任務與策略等，並檢視好的師生關係的特定認知成果，如
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信念、價值、努力、堅持與成就等。這樣的研究較少考慮社會動機信念對師

生關係品質的貢獻，而較著重在師生關係如何影響動機、學習與認知發展

（Davis, 2003）。例如陳木金（2002）認為在領導內涵上，教師進行教學時，

若負有計畫課程活動，教導學生知識技能，輔導學生生活與行為，評量學生

學習成效之責，對學生認知學習與行為改變教育有關鍵影響，且發現以民主

形領導與採高關懷教學之領導方式，其師生關係品質最佳也最為穩定，學生

學習動機較強。郭明德（2009）也提到師生共同經營一個溫馨、和諧、友善

的學習環境，可讓學生感受到成功的滿足與喜悅，並激發學生的學習興趣，

培養積極主動的求知態度，促進自我成長，而增進最大的學習效果。 

古云「師者，傳道、解惑、授業也」，各階段教育目標雖有不同，然藉由

專業或情感性的師生互動關係，不僅能強化學生學習動機，某種程度上也能

藉此催化其核心價值，具有正面功能與關鍵影響（曹翠英，2009）。基於動機

理論所測量到的師生關係品質，會經由教學脈絡，進而影響學生的學習動機

與學習（Minuchin & Shapiro, 1983; Perry, 1998; Turner & Meyer, 2000）；此論點

在心理學基礎上以有跡可循，如心理分析論強調人格發展與動機強化，透過

師生關係來營造有效的情緒輔導效益；認知論以改變各人內在認知歷程探討

來呼應師生關係之互動性；應用訊息處理促進教師重視學生內在動機的啟

發；行為論強調學習連結，注重教師品質與學生學習成就關連性(曹翠英，

2009)；相關學者也認為師生關係與學生學習成就有關，而動機是居中變項。

Cassidy與 Lynn（1991）、Grolnick與 Slowiaczek（1994）都指出師生關係與學

業成就的關係中，動機是居中變項。學生覺知的師生關係影響學生對學校的

投入，再影響他們的學習成就。Connell 與 Wellborn（1991）以四至六年級學

生為實驗樣本，進行自我系統功能的動機分析，結果指出學生對表現、自主

與關係的察覺可以預測他們對學校的投入程度，還可以進一步預測他們的學

業成就高低。更重要的是，與同儕和教師的情緒安全經驗程度，可以預測學

生對學校的投入程度，進而預測學生的學業成就高低。這代表師生關係對學

業成就的影響，是經由提升學生學習動機而發生的。 

(三)社會文化取向的觀點 

社會文化取向的研究觀點檢視兒童每一個階段發展中人際關係本質的建

構，以及這些信念對教師與學生相處能力的影響。此觀點中的師生關係亦認同依

附與動機觀點，只是認為個人不能從教室與學校脈絡中抽離（Bronfenbrenner & 

Crouter, 1983; Cobb & Yackel, 1996; Goldstein, 1999; Hamilton, 1983; Oldfather & 

Dahl, 1994; Page, 1987; Rogoff, 1996; Tharp, Estrada, Dalton, & Yamauchi, 2000; 

Turner & Meyer, 2000）。社會文化觀點除了把師生關係放在教室與學校脈絡中，

更把學校置於當地社會的學術文化規範中，檢視系統中的動態過程與重覆發生的

模式。因此，師生關係的社會文化取向在檢視角色的標準與規範，包括教師與學

生參與活動的種類、學生投入學習活動時所扮演的角色、學生與教師和同儕互動

的情形。社會文化取向的研究者不只是描述建構學校的特性，而是全面的找出促

進學生發展正向師生關係時的教室人際文化（DeVries & Zan, 1996; Goldstein, 

1999; Oldfather & Dahl, 1994; Wells, 1996）。採用社會文化取向觀點的研究，主要

有教育生態學和社會建構主義（Davis, 2003; Hughes, Cavell, & Jackson, 1999）。 

1.生態觀點 

班級與學校的生態研究特別將教室的自然形態、班級大小與每一個學生感受

到的內在與外在壓力列入考慮。研究者與政策制定者若關心教室與學校大小對學
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習成就的影響，就是生態觀點（Cotterell, 1992; Lee & Loeb, 2000; Slavin, 1989; 

Solomon, Watson, & Battistich, 2001）。 

2.社會建構觀點 

師生關係的社會建構取向則著重於關係脈絡下教室知識的建構。此觀點下，

重視教師與學生投入認知活動（如學習數學）與社會認知活動（如使用幽默）的

過程，這包含在教室的溝通語言、活動與權力。Cobb與Yackel（1996）研究指出，

教師與學生透過信念的再組織，企圖解決社交本質的問題，譬如如何在教室完成

任務，如何瞭解老師，與老師融洽相處等。為了有效指導學生精熟智能與社交的

知識，教師需要找出連結學生所理解之學科知識與師生關係的方法。由於強調連

結學生對學習、動機與關係的理解，社會建構學者想瞭解在教室脈絡下，學生對

師生關係的理解方式（McCallum, 2001; Muller, Katz, & Dance, 1999）以社會建構

觀點為基礎的研究除了希望了解如何建構好的師生關係，包括檢視在教室脈絡下

教師與學生對雙方關係的獨特知覺（Cole, Maxwell, & Martin, 1997; Juvonen & 

Murdock, 1993; Muller, et al., 1999; Tal & Babad, 1990; Wentzel, 1994）、教室與學

校對動機的不同影響（Anderman & Anderman, 1999; Anderman & Midgley, 1997; 

Midgley, Anderman, & Hicks, 1995）等，此外，社會建構的學者亦提供許多動機

與學習相關的研究(Finders, 1997; Goldstein, 1999; Manke, 1997; McCallum, 2001; 

Mergendoller & Packer, 1985; Muller, et al., 1999; Oldfather & Dahl, 1994; Page, 

1987)。例如Muller等（1999）發現，教師在選擇是否要花費時間與精神在增加與

學生的關係時，常考慮的因素包括對學生能力的期望、教室行為、同儕團體等。

Page（1987）亦指出，教師在建構學生的形象時，不只考慮學校教育文化，也考

慮學生的社會特質（例如種族，家庭社經地位），與在校內的相對學業地位（例

如能力或學業表現的高低）。 

從社會文化取向的觀點來看，老師與學生的關係無法脫離他們學校和教室的

脈絡，此論點認為師生關係根植於教室脈絡，教室又根植於學校脈絡，學校又根

植於學術和社會文化。相關的研究強調在此脈絡下知識如何被建構，除了師生間

對彼此的關係的知覺外，學生與生具備的能力與社會特質，也被納入研究的範疇

中。 

由上述的相關理論分析可知，師生關係的理論建構乃基於依附理論、動機理

論與社會文化取向。Davis（2003）認為依附理論研究的對象多半是以幼稚園和

小學生為主，動機觀點的師生關係研究則多為中學生，本研究乃依 PISA的施測

結果做分析，而 PISA 的施測對象正是中學生，因此以動機理論為模式的主要理

論，從 PISA 2003 的調查問卷中選取適合本研究主題的題目加以分析，將學習動

機當成師生關係與學業成就之間的中介變項。 

 

二、學習動機相關理論 

早期學習動機的理論奠基於行為主義，到 1960 年代，大部分動機理論學家

發現如此機械式的假設無法滿足行為的解釋，便開始探索那些無法直接觀察的心

理變項。因此，有關學習動機的相關理論介紹，包括早期行為主義的增強理論、

認知學派和興趣與情感的相關理論。 

（一）增強理論 

行為主義增強理論學家假設行為是由於外在事件引發個人行為，而且可以透

過簡單的法則應用在動物與人類身上。根據 Thorndike（1898）的效果律（law of 

effect），行為決定於結果，一個行為可能因為其結果的增強而不斷重複出現，而
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那些不獲得增強的行為則會消失。Skinner（1974）將效果律精緻化，透過系統

的操弄結果，研究其行為的效果。行為會因正增強物而增加其出現的可能，但行

為會因懲罰而降低出現的可能。 

儘管增強理論原先的研究是以動物為對象，增強理論的學者後來將這些原則

應用在人類身上。例如教師希望學生上課專心注意，就給學生他們喜歡的社會增

強（social reinforcement），如口語稱讚；在學生專心注意時停止負增強，如停止

皺眉，則學生未來上課可能就比較專心。 

行為也可能因為與其他結果連結而產生增強，是謂次級增強（secondary 

reinforcement）。對幼稚園小朋友而言，還不知道成績的價值，但他們喜歡父母的

讚美，甚至是因此而得到的獎勵。後來便知道要獲致這些，便是要得到好成績。

對 PISA施測的高中生而言，次級增強物可能是可以成就美好的未來，進而引發

其學習的動機。因此，將 PISA 題目中的工具動機納入學習動機的測量指標。 

（二）認知學者對動機理論的看法 

1.社會認知理論（social cognitive theory） 

Bandura（1986）雖然瞭解增強與處罰對個人行為的有力影響，但反對個體

的調整完全受外在影響的說法，個人不是被動的對外在環境做反應。基於對嚴格

增強理論的反動，他發展社會認知理論，假定認知調節了環境對人類行為的效

果。根據 Bandura的說法，個人對行為增強的期望比他們之前是否被增強過更重

要，增強是否發生過對個人的認知並沒有直接的效果，個人的認知是經由個人記

憶、解釋與偏見而形成。 

社會認知理論認為影響個人行為最重要的莫過於個人對自己達到目標能力

的判斷，而且容易與成功期待做緊密連結，即 Bandura 所稱的自我效能

（self-efficacy）（Bandura, 1977a, 1982, 1986, 1993, 1995, 1997; Schunk, 1989, 1994; 

Zimmerman, 1995）。 

高自我效能可以正面與負面地影響一個人的動機。在一般情況下，自我效能

高的人更有可能努力來完成任務，並且比那些低自我效能的人更堅持。即自我效

能愈強的人更積極努力，更有學習的動機（Bandura, 1977b; Schunk, 1990）。因此，

本研究選取 PISA 數學自我效能為學習動機的測量指標。 

2.期待價值理論（expectancy-value theories） 

最早提出期待價值理論的是 Atkinson（1964），他認為個體投入自己認為會

成功的任務，但避免會失敗的任務。然而，這是價值的狹窄解釋，近來的理論學

家把焦點放在對成功學業表現的期待與對學業任務的覺察。 

動機的主要成分為價值與期待。價值問卷常用“為什麼我要做這個任務?（” 

Eccles, 1983; Eccles, Wigfield, & Schiefele, 1998）答案可能包括興趣（“我對這個

主題有興趣”）、重要性或有用性（“這個主題很重要或對我將來生涯很重要或有

用”），甚至是代價（“假如我修了這門困難的課，我可能不能運動”）。然而期待

理論所建構的問題可能是 “我能勝任這個任務嗎?（Eccles, 1983, 2005; Eccles et 

al., 1998; Pintrinch, 1988; Wigfield, 1994; Wigfield & Eccles, 2002），期待成功是比

較未來導向的。 

另一個動機的成分是自我基模（ self-schema）和情緒記憶（ affective 

memories）。情緒記憶指的是個體先前對這類任務或活動的情緒經驗。自我基模

影響個體對自己的信念與自我概念（self-concept），這與 Bandura 的自我效能理

論相似，但不是對結果的期待（Balter, & Tamis-LeMonda, 2006; Eccles, & Wigfield, 

2002）。由於自我基模是學習動機的成分之一，而自我基模會影響個體的自我概
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念，是以，選取 PISA 題目中自我概念為學習動機的測量指標之一。 

3.內在動機理論（Intrinsic motivation） 

一個行為的出現，除了行為主義增強理論的說法，社會認知學者的解釋為個

體可能曾看過這樣的行為得到增強所產生的替代學習。然而內在動機理論學家提

供了另一種解釋。他們認為個體天生就具有某種特質可發展特定技能並參與學習

相關活動，不需要外在增強，因為學習本來就是一種增強。 

內在動機理論的前提是人類天生對某些任務有內在的動機。人類天生具有以

下動機：  

(1)追求機會發展能力 

White（1959）認為人類不同於低等動物，天生就有一些能力，也需要學習

來適應環境。因此，學習成為有能力的人變成一種天生的驅力。Piaget（1952）

的理論也提供一些解釋，兒童會隨著年紀增加發展出不同的技能，雖然有一些技

能是透過增強形成，但兒童經常在沒有任何增強下學習新的技能，即使行為的後

果可能得到一些懲罰。 

(2)尋求新奇 

Berlyne（1966）、Hunt（1965）與 Kagan（1972）皆認為人類天生喜歡追求

驚奇、矛盾、不尋常等與期望不同的事件和活動。這理論解釋為什麼幾個月大的

嬰兒對沒見過的刺激其注意力比較久（Hunter, Ames, & Koopman, 1983）。新奇的

刺激提供了挑戰，就如同任務的力量。個體喜歡尋求新奇的情境，然後征服它。 

(3)自主性 

此種說法又稱為自我決定論（self-determination），deCharms（1976, 1984）、

Deci（1975）、Deci 與 Ryan（1985）這些學者認同 White（1959）提出的個體有

發展能力的內在動機，促使個體有參與活動的興趣。然而，個人有自主決定參與

活動的天生能力，他們想要而不是必要參與。根據這個理論，同樣的活動若個體

選擇自願參加，則會更有動機與樂趣。 

（三）興趣與情感 

認知心理學的認知理論焦點放在認知、學習與表現，雖然沒有特意忽略情

感，但強調的是理性認知過程，而非興趣與情感的過程。雖然如此，許多發展心

理學家在情緒發展的研究仍有建樹（Saarni, Mumme, & Campos, 1998），也有一

些社會心理學家從事有關態度與情緒的研究（Eagly & Chaiken, 1998; Schwarz & 

Clore, 1996; Zajonc, 1998），但有關認知與學習並未在這些研究中。雖然許多認知

理論如上述的期待價值理論、社會認知理論、目標理論、自我決定論都包含情緒，

但焦點都在如自我效能的判斷或目標與價值信念等，認知仍是主要的理論建構，

而非情緒。情緒與情感是研究人員逐漸探究的部分，因為他們了解這對動機的重

要性。 

Krapp, Hidi與 Renninger（1992）提出三種研究觀點： 

（1）視興趣為個人特質： 

個人興趣是人格特質中相當穩定的元素（Krapp et al., 1992）。個人興趣經常

導向某些特定的活動與主題，如對運動、科學、音樂、舞蹈或電腦。這與 Eccles

與 Wigfield 的內在興趣概念相似，可能測量的題目包括對某科目的偏愛（“我喜

歡數學勝於科學”）、對科目的喜愛程度（“我喜歡數學”）、個人喜愛（“我喜歡數

學問題”）、對個人而言的重要性（“數學對我而言很重要”）（Schiefeke, Krapp & 

Winteler, 1992）。 
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（2）視興趣為使情境有趣的脈絡因素： 

另一個研究興趣的方向是探討使某些任務或活動有趣的脈絡特質，即脈絡的

有趣性。有趣的脈絡需能產生情境興趣（situational interest），即對任務與活動感

興趣的心理狀態（Krapp et al., 1992）。以情緒興趣的觀點看之，研究者傾向於忽

略個人差異，去尋找環境特質的普遍原則。 

（3）視興趣為心理狀態： 

其實情境興趣就是一種心理狀態，但個體可以因個人的興趣與有趣的環境交

互作用而產生個人的真正興趣（Krapp et al., 1992）。 

在 PISA 題目中學習興趣包括將興趣視為個人特質（如我喜歡閱讀有關數學

的書籍）與心理狀態（我對於數學所學到的東西，很有興趣）等題目，因此，將

數學學習興趣列為學習動機的測量指標。 

根據 Pintrich 與 Schunk（2002）、Ryan 與 Deci（2000）的研究，學習動機可

包括內在學習動機與外在學習動機。前者可說是存在學習者的內心，如學習者想

要學習的主要原因是他們對某些主題感興趣，是一種內在的學習驅力；而外在學

習動機存在於學習者之外，立基於行為主義的增強理論，個人的行為是因為預期

反應可以滿足其需求。 

Eccles 與 Wigfield（1985）的研究發現，某特定情境中個體動機的強弱，乃

決定於個體對成功的期望，及成功對個體的價值高低，據此可以歸納出學習動機

對學生的三種價值：成就價值（attainment value）、內在或興趣價值（intrinsic or 

interest value）、效用價值（utility value）。配合上述理論與 PISA之調查問卷，研

究者自 PISA 題目中選取四個學習動機的測量指標，包括工具性動機、自我效能、

自我概念與學習興趣，作為本研究所指「學習動機」這一潛在變項的觀察指標。 

 

三、師生關係、學習動機與學業成就的相關研究 

師生關係中包含許多層面，有教師影響力、學生學習動機、學生參與、教師

回饋、教室氣氛管理等（Camp, 2011）。而學生的參與投入是師生關係中的一個

關鍵過程，它反映著學生認知、情緒、行為、與動機、能力表現（Allen & Allen, 

2009; Pianta, Hamre, & Allen, 2012）。 

近年來，有相當的研究都強調師生關係對塑造學生動機與教室內學習經驗的

重要性，教師能影響到學生學習動機，進而影響學生社會人際交往與智力經驗

（Brophy, 1998; Brophy & Kher, 1985; Davis, 2006; Oldfather & Dahl, 1994），

Rickards 與 Greenslade（2012）提及教室環境氣氛與學生成就有相當之連結性；

而良好師生關係所形塑之正向教室氣氛能幫助學生享受課堂、增進其對學習的喜

好、動機，進而追求教師設定之學習目標；且學生若能獲得教師較多的支援與協

助指導，則其分數、學業成就也較高（Hamre, & Pianta，2005；Wyrick, 2011）。

更有研究進一步指出，良好的師生關係是達到好成績的重要因素（Alexander, 

Entwisle, & Kabbani, 2001）。Davidson 和 Lang（1960）的研究發現，若學生察

覺到自己受到教師的喜愛與關懷，一般來說，都會表現較為良好的學習成績。教

師的讚賞和鼓勵，與學生的學習成就具有正相關。師生關係一方面影響教師的教

學，另一方面影響學生的學習成效（郭明德，2009）。而良好的師生關係須靠各

項影響因素的適當配合，如教師專業、教師特質、教師領導、教師期望、教師教

學、學生特質、教育環境等（曹翠英，2009）。。學生察覺到自己比較不受到教

師的喜愛與關懷，通常其學業成就較低。若教師在教學與輔導上沒能用對方法，

不但無法達到教學輔導的目的，甚而可能造成師生間的衝突（傅木龍，2011）。 
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許多研究結果指出師生關係的品質在小學與幼稚園階段最好，自學生進入中學後

開始下降，且愈來愈差（Clinchy, 2002; Eccles & Midgley, 1989; Feldlaufer, Midgley, 

& Eccles, 1988; Gheen, Hruda, Middleton, & Midgley, 2000; Kegan, 1994; Midgley, 

Middleton, Gheen, & Kumar, 2002）。有關小學、幼稚園師生關係與學業成就的研

究發現，與學生有親近關係的老師，除了喜歡與學生相處之外，並在學生學習任

務有困難時，提供更多的援助與鼓勵，並耐心的與學生相處，而這些行為可以幫

助學生增加自信與學業上的自我概念，進而增進學業的表現（Hamre & Pianta, 

2001; Hughes, Luo, Kwok, & Loyd, 2008）。Ladd, Birch 與 Buhs（1999）的研究發

現，兒童的行為受到他們與老師之間許多不同種類關係的影響，而這些關係進而

影響學業成就，具體而言，師生互動時的親密度與教師的情緒語調與學生學業成

就有顯著相關。Gehlbach, Brinkworth 與 Harris（2012）的研究結果更是建議，如

教育工作者欲使學生的學習成就有正向的成長，應該積極地從改善師生關係方面

著手。 

雖然有相當的研究顯示，師生關係的品質自學生進入中學後開始下降，但也

有些研究顯示，中學以上的師生關係與學業成就有相當的關連。Davis（2001, 2003, 

2006）的一連串研究發現，中學師生關係與學業成就之間確有相關性存在。Griffin 

（2001）以中學生為研究對象，進行相關性研究，發現師生關係品質和學生的寫

作表現有顯著的相關，即師生關係越親密，寫作表現越好。Klem與 Connell（2004）

以國中學生為樣本的研究亦指出，當學生感受到老師能夠提供關懷、結構良好的

學習環境以及清楚公平的期待，學生對學業的投入和學習成果都明顯地表現得更

好。Freese（1999）以高中生為研究對象，發現教師的關懷與學生學業投入有.697

的相關，教師的關懷可以解釋學生對學業投入將近一半的變異量。趙梅如(1989)

研究發現師生信任關係影響學生之學業成就。此外，大學階段良好的師生關係亦

對學生的學業投入與成就有顯著的影響（Umbach & Wawrzynski, 2005; Ullah & 

Wilson, 2007）。Barile, Donohue, Anthony, Baker, Weaver 與 Henrich（2012）研究

中更指出師生關係中，學生若有更多機會發聲、表述己見，則更能促進正向師生

關係的產生，提高學生學業成就。因此，師生關係為學習活動中不可或缺的，且

教師對學生的影響除將促進學生學業成就外，更可能超出學業成就而產生更大的

影響。 

然而 Ma &Yi（2009）的研究卻發現，師生關係的親密度與學生的教育成就

是負相關的，他的解釋為，在校表現良好且較少行為問題的學生，似乎較少需要

與老師保持親近的關係；相反的，老師經常花費較多的注意力在那些表現不好或

較有問題的學生身上，這是很值得再多加關注的現象。 

從上述的文獻回顧可以發現，師生關係對學業成就的影響，其研究對象從幼

稚園開始至大學生，都有研究加以探討。此外，大部分的研究皆支持良好師生關

係對提升學生學業成就的正向影響。許多研究也指出，師生關係並非直接影響學

生的學業成就，而是透過增強學生的學習動機或是學習投入後，再影響學生的學

業成就。然而之前的研究結果多以迴歸或相關的統計方式解釋其關係，本研究為

了確認師生關係-學習動機-學習成就的學習模式，乃以驗證性因素分析的方式將

實證資料與理論模式進行適配性的檢定。 

參、研究方法 
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一、研究對象 

本研究分析資料取自 OECD 於 2003年執行國際學生評鑑計畫（PISA）中的

香港資料，原始樣本為 4,478 位，刪除有遺漏值樣本後，有效樣本為 4,410 人。

其中男生人數為 2,176 人，女生人數為 2,234 人。 

香港的樣本抽樣採取二階段分層抽樣（two-stage stratified sample）。第一階

段以有十五歲學生的學校為抽樣樣本，依學校類型與學生成績進行分層取樣，學

校類型包括公立學校、受公款補助學校、與私立學校三類，學生成績則分成高中

三類（私立學校除外），然後由 OECD依各層學校、學生比例在每一層抽取學校。

第二階段則從參與的學校中，每所隨機抽 35 位十五歲在學學生，共計 145 間學

校，4,478 位學生參與最後測的國際評比（HKPISA Center, 2005; OECD, 

2005:46-47）。 

 

二、師生關係、學習動機與數學學業成就的模式架構 

本研究以數學學習領域為脈絡，提出「師生關係、學習動機與數學學業成就

模式」（如圖 1），以解釋實徵資料。 

本模式包括師生關係、學習動機與數學學業成就三個潛在變項。本研究假定

三個潛在變項的關係為：師生關係會直接影響學習動機；學習動機會直接影響數

學學業成就。 

師生關係

師生1

e1

1

1

師生2

e2

1

師生3

e3

1

師生4

e4

1

師生5

e5

1

學習動機

工具動機 e6

1

自我效能

自我概念 e8

數學學業成就

量

e13

非確定性

e12

函數

e11

空間形狀

e10

1

e15

e14

興趣 e9

1

1

1 1

1

1

1

e7

1

1

1

 

圖 1 師生關係、學習動機與數學學業成就關係之理論模式 
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三、師生關係、學習動機與數學學業成就的變項測量 

在本研究中，「師生關係、學習動機與數學學業成就關係模式」包括師生關

係、學習動機與數學學業成就三個潛在變項，本研究選擇 13 個變項做為本模式

三個潛在變項的測量指標，以下簡要說明之，詳細資料可進一步參考 OECD 

（2005）。 

（一）師生關係的測量指標 

在本研究中，「師生關係」這一測量指標是指 PISA2003 調查資料中由學生

所回答的五道題目所建構而成的指標（index），乃研究者自行以 CFA 建構的潛在

變項，每道題目均有四個回答選項，分別為非常贊成、贊成、不贊成、非常不贊

成。建構「師生關係」的五道題目為： 

1. 學生和老師相處融洽； 

2. 老師很關心學生； 

3. 老師會聆聽我的看法； 

4. 當我需要額外協助的時候，老師會伸出援手； 

5. 老師會公平的對待我。 

這些題目並經項目反應理論（IRT）轉換分數，最後的指標分數越高者，代

表學生在學校中感受到越良好的師生關係（OECD, 2005）。 

（二）學習動機的測量指標 

本研究中，「學習動機」這個測量指標包含四個成分，包括學習數學的「工

具性動機」、「數學自我效能」、「數學自我概念」、和「數學學習興趣」，每個指標

均由數道題目所組成。 

1. 工具性動機 

問卷中有關於工具性動機的題目包括： 

（A）努力把數學學好，是因為它將來對我的工作會有幫助； 

（B）學好數學是值得的，因為它對我的生涯和未來發展有所助益； 

（C）數學是一門重要的學科，因為我將來想要唸的科系須要用到； 

（D）數學中所學到的事物，對於我將來找工作很有幫助。 

上述每道題目均有四個回答選項，分別為非常贊成、贊成、不贊成、非常不

贊成，並經項目反應理論加以轉換，分數越高者，表示學生學習數學的工具性動

機越強（OECD, 2005）。 

 2. 數學自我效能 

問卷中有關測量學生對於數學自我效能的問卷題目共有八題，主要係詢問學

生碰到這些類型的數學題目，是否有信心能夠解題。回答的選項分別為非常有信

心、有信心、不太有信心、完全沒有信心，題目的類型如下： 

（A）使用火車時刻表，回答從甲地到乙地所需要的時間； 

（B）計算出某電視機打七折時，比原價便宜多少錢； 

（C）鋪地板時，計算出需要多少平方公尺的磁磚； 

（D）看懂報紙上的圖表； 

（E）解出類似3x+5=17的方程式； 

（F）在1:10,000比例尺的地圖上，找出甲乙兩地的實際距離； 
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（G）解出類似2(x+3)=(x+3)(x-3)的方程式； 

（H）計算一台車的耗油量。 

上述這些題目並經項目反應理論加以轉換，分數越高者，表示學生的數學自

我效能程度越高（OECD, 2005）。 

3. 數學自我概念 

問卷中有關於數學自我概念的題目包括： 

（A）我的數學不好（反向題）； 

（B）我的數學成績很好； 

（C）在數學方面，我學得很快； 

（D）我一直覺得，數學是我拿手的科目之一； 

（E）在數學課裏，即使是最難的作業，我也可以弄懂。 

上述這些題目並經項目反應理論加以轉換，分數越高者，表示學生對數學的

學習抱持正向的自我概念（OECD, 2005）。 

4. 數學學習興趣 

問卷中測量學生對於數學的學習興趣之題目如下： 

（A）我喜歡閱讀有關數學的書籍； 

（B）我很期待上數學課； 

（C）我會自己作數學題，因為可以從中得到樂趣。 

（D）我對於數學課所學到的東西，很有興趣。 

上述這些題目並經項目反應理論加以轉換，分數越高者，表示學生的數學學

習興趣越高（OECD, 20）。 

（三）數學學業成就的測量指標 

本研究之數學學業成就測量指標，採用的是 PISA 2003對 15 歲學生所做的

數學能力測驗四個分測驗中空間形狀、函數、非確定性與量的第一個似真值

（plausible value）分數。似真值是從受試者能力的後驗分布中，抽取數組的近似

能力。根據洪素蘋、黃宏宇與林珊如（2008）的研究顯示，該研究的五組似真值

在結構方程式的適配度相去不遠，因此本研究採各分測驗第一次似真值為數學學

業成就之測量指標。 

 

四、資料分析 

本研究以 AMOS 16.0 電腦統計套裝軟體進行資料分析。資料蒐集並建檔

後，先考驗多變項常態分配假設，再進行模式參數估計，以 α=.05 為統計顯著水

準。並根據 Hair, Anderson, Tatham 與 Black（1998）的看法，檢視模式是否違

犯估計（offending estimates）及評鑑模式的整體適配度（overall model fit）與內

在結構適配度（fit of internal structure model）。 

 

肆、研究結果 

本研究以PISA 2003香港4,410人為分析樣本，進行理論模式與觀察資料的適

配度考驗。由於AMOS16.0版統計套裝軟體預設的最大概似法（maximum 

likelihood）有多變項常態分配（multivariate normality distribution）的假定，本研

究在考驗模式適配度前，先考驗多變項常態分配，結果多變項峰度係數值
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（multivariate kurtosis）為23.76，χ2＝2752.23，p < .001，各變項的峰度係數值在

-0.11~1.79 之間，態勢係數值在-0.74~0.33之間，顯示本研究的觀察資料並未符

合多變項常態分配的假設。 

雖然 Jöreskog 與 Sörbom（1993）建議當資料呈現非常態分配時，可改用漸

進分配自由法（asymptotic distribution free）；但最近研究（Diamantopoulos & 

Siguaw, 2000; Olsson, Foss, Troye, & Howell, 2000）指出，漸進分配自由法相當依

賴樣本數，在有限樣本下仍無法避免樣本分配的影響，而最大概似法具有強韌統

計的特徵，通常多變項峰度係數值大於 25 才會對估計產生足夠影響，對於六或

八個觀察變項以上的大模式而言，最大概似法比其他估計法有較好的統計特質。

綜合前述，考量本研究是 13 個觀察變項的大模式，各變項峰度值不大，多變項

峰度係數值小於 25，所以決定採用最大概似法進行模式適配度的考驗。 

一、師生關係、學習動機與數學學業成就模式的適配度考驗 

如前所述，AMOS 在檢驗模式估計時，需先檢定模式是否產生違犯估計，

再評鑑模式的整體適配度與內在結構適配度。以下逐步說明本研究考驗的結果。 

（一）檢視師生關係、學習動機與數學學業成就模式的違犯估計 

Hair, Anderson, Tatham 與 Black（1998）指出違犯估計的現象包括：有無負

的誤差變異存在、標準化係數是否超過或太接近 1（通常以.95為門檻）、是否有

太大的標準誤。根據表 1，本模式的估計結果沒有負的誤差變異，所有誤差變異

均達.001 顯著水準，至於模式中有過大標準誤，乃因變項間的估計量尺不同所造

成；標準化係數沒有超過 1，因此未產生違犯估計的現象。 

 

表 1 師生關係、學習動機與數學學業成就模式的估計參數顯著性考驗及標準化係數值 

   估計值 標準誤 t值 標準化係數 

師生 1 <--- 師生關係 1.00 --- --- 0.64 

師生 2 <--- 師生關係 1.24 .03 36.36*** 0.70 

師生 3 <--- 師生關係 1.35 .04 37.87*** 0.75 

師生 4 <--- 師生關係 1.07 .03 35.47*** 0.68 

師生 5 <--- 師生關係 1.08 .03 33.22*** 0.62 

工具動機 <--- 學習動機 1.00 --- --- 0.63 

自我效能 <--- 學習動機 1.09 .03 33.50*** 0.59 

自我概念 <--- 學習動機 1.36 .03 42.47*** 0.81 

興趣 <--- 學習動機 1.52 .04 43.54*** 0.88 

空間形狀 <--- 數學學業成就 1.12 .01 181.88*** 0.97 

函數 <--- 數學學業成就 1.07 .01 158.30*** 0.95 

非確定性 <--- 數學學業成就 1.03 .01 191.01*** 0.97 

量 <--- 數學學業成就 1.00 --- --- 0.97 

學習動機 <--- 師生關係 .40 .03 14.58*** 0.28 

數學學業成就 <--- 學習動機 71.98 2.81 25.62*** 0.44 

e1   .21 .01 39.47*** 0.59 
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   估計值 標準誤 t值 標準化係數 

e2   .23 .01 36.48*** 0.51 

e3   .20 .01 33.14*** 0.44 

e4   .19 .01 37.84*** 0.54 

e5   .27 .01 40.27*** 0.62 

e6   .43 .01 42.05*** 0.60 

e7   .63 .02 43.04*** 0.65 

e8   .27 .01 30.66*** 0.34 

e9   .20 .01 22.20*** 0.23 

e10   644.82 18.75 34.40*** 0.06 

e11   950.52 24.12 39.42*** 0.10 

e12   444.14 14.12 31.45*** 0.05 

e13   471.29 14.16 33.28*** 0.06 

e14   6159.12 144.51 42.62*** 0.81 

e15   .27 .01 21.93*** 0.92 

***p<.001 

 

（二）師生關係、學習動機與數學學業成就模式的整體適配度 

整體適配度可從絕對適配度（measures of absolute fit）、增值適配度

（incremental fit measures）與精簡適配度（parsimonious fit measures）加以評估。 

絕對適配度是理論模式預測觀察資料共變數或相關矩陣的程度；增值適配度

是理論模式與基準模式的比較結果；精簡適配度是理論模式的精簡程度。 

絕對適配度方面，表2列出本理論模式與觀察資料適配度的卡方值達.001顯

著水準，χ2＝2752.23，p<.001，顯示理論模式與觀察資料兩個共變數矩陣相等的

虛無假設應予拒絕。但相關研究（邱皓政，2003；黃芳銘，2002；Hair, et al., 1998; 

Jöreskog & Sörbom, 1993; Kline, 1998）指出，模式適配度考驗的卡方值會隨著樣

本數而波動，評鑑模式適配度時不能太過依賴卡方值，需參酌多元指標做出綜合

判斷，因此本研究參考其他適配度指標來評鑑模式的整體適配度。Cole（1987）

認為當模式的GFI＞.90、AGFI＞.80時，可視為好模式。本研究GFI是.90，AGFI

是.87符合接受值。而RMSEA介於0.05到0.08可視為不錯的適配（fair fit），0.08

到0.10之間則為普通適配（mediocre fit）（Steiger, 1989; Browne & Mels, 1990）。

本研究RMSEA為0.9，符合普通適配接受值。 

依據以上指標結果，本模式與觀察資料的絕對適配度可被接受。增值適配度

方面，表2列出NFI、RFI、IFI、TLI、CFI五項指數，依序是 .93, .92, .93, .92, .94，

均符合高於.90的標準，所以本模式增值適配度的考驗結果相當良好。精簡適配

度方面，表2顯示PGFI、PNFI與PCFI三項指數分別為 .63, .75與.76，屬於中等的

精簡適配度。 
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表 2 師生關係、學習動機與數學學業成就模式驗證性分析之整體模式適配度檢定摘要表 

統計檢定量 適配的標準或臨界 檢定結果數據 模式適配度判斷 

絕對適配度指數    

χ2 p>.05 2752.23 否 

RMSEA <.10 .09 是 

GFI >.90   .90 是 

AGFI >.80 .87 是 

增值適配度指數    

NFI >.90 .93 是 

RFI >.90 .92 是 

IFI >.90 .93 是 

TLI（NNFI） >.90 .92 是 

CFI >.90 .94 是 

簡約適配度指數    

PGFI >.5 .63 是 

PNFI >.5 .75 是 

PCFI >.5 .76 是 

 

綜合而言，本模式整體適配度的卡方值達.001顯著水準，PGFI、PNFI與 PCFI

等指標屬中等精簡適配度，其餘指標多符合評鑑標準。Marsh、Hau 與Wen（2004）

曾指出目前社會科學的量化研究為客觀解釋資料並避免主觀解釋的辯護，長期致

力於尋求黃金準則，但事實上，針對不同的樣本數與情境去考慮指標結果更重

要。因此本模式整體適配度雖在易受樣本數影響的卡方值不理想，但其餘多項指

標都顯示本理論模式與觀察資料有好的整體適配度與精簡適配度，亦即師生關

係、學習動機與數學學業成就模式應可用來解釋香港地區學生的觀察資料。 

（三）師生關係、學習動機與數學學業成就模式的內在結構適配度 

理論模式的內在結構可從測量模式適配度（measurement model fit）與結構

模式適配度（structural model fit）加以評鑑，前者透過潛在建構的信效度來瞭解

觀察變項反映潛在變項的情形，後者評鑑理論建構的因果關係能否成立（Bollen, 

1989）。測量模式適配度以「所有觀察指標的因素負荷量應達顯著」、「觀察指標

的個別指標信度需大於.50」、「潛在變項的組成信度需大於.60」、「潛在變項的平

均變異抽取量需大於.50」為評鑑標準。結構模式適配度需符合「結構參數應達

顯著」、「潛在依變項的值需達 .50」、「潛在變項間的相關應低於 .90」等條件

（Bagozzi & Yi, 1988）。 

測量模式適配度方面，以觀察指標而言，表 1顯示本模式所有觀察指標的因

素負荷量均達顯著水準（t=33.22~191.01，p<.001）；表 3 列出 14 個觀察指標的

個別指標信度，雖有六個小於.50，但有一個為 0.49，其餘皆大於 0.5。以潛在變

項而言，表 3顯示師生關係、學習動機與數學學業成就三個潛在變項的組成信度

依序是.82、.82、.98，全部大於.60；這三個潛在變項的平均變異抽取量依序

是.47、.54、.93，除師生關係低於.50，其餘二者均達.50以上。 

結構模式適配度方面，表 1 顯示本模式估計的結構參數均達顯著水準（t 
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=14.58 與 25.62，p<.001），學習動機與數學學業成就的值依序是.28 與.44，未符

合高於.50 的標準。此外，依據表 4，本模式三個潛在變項的交互相關係數介

於.12~.44，低於.90。整體而言，前述結果顯示本模式已具有可接受的內在品質。 

 

表 3 師生關係、學習動機與數學學業成就模式的個別指標信度、潛在變項的組

成信度與平均變異抽取量 

測量指標 個別指標信度 組合信度 平均變異量抽取量 

師生關係  0.82 0.47 

師生 1 0.41   

師生 2 0.49   

師生 3 0.56   

師生 4 0.46   

師生 5 0.38   

學習動機  0.82 0.54 

工具動機 0.40   

自我效能 0.35   

自我概念 0.66   

數學興趣 0.77   

數學學業成就  0.98 0.93 

空間形狀 0.94   

函數 0.90   

非確定性 0.95   

量 0.94   

 

表 4 師生關係、學習動機與數學學業成就模式三個潛在變項的交互相關係數 

潛在變項 師生關係 學習動機 數學學業成就 

師生關係 1.00   

學習動機 .28 1.00  

數學學業成就 .12 .44 1.00 

 

二、師生關係、學習動機與數學學業成就模式各潛在變項間的效果 

評鑑本模式的內外在品質後，本研究接著探討潛在變項的效果，潛在變項的

效果包括直接效果（direct effect）、間接效果（indirect effect）與全體效果（total 

effect）。 

（一）師生關係、學習動機與數學學業成就模式各潛在變項的直接效果 

1. 潛在自變項對潛在依變項的直接效果 

本研究模式以師生關係為潛在自變項，學習動機及數學學業成就為潛在依變

項。本研究假定師生關係對學習動機有直接效果，圖 2與表 5的資料顯示，師生

關係對學習動機的標準化直接效果（標準化係數 0.28）達.001顯著水準（t=14.58, 
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p<.001），意味著在本調查中回答師生關係較佳的學生，具有較高的學習動機。 

2. 潛在依變項對潛在依變項的直接效果 

本研究假定學習動機對數學學業成就有直接效果。圖 2與表 5 資料顯示，學

習動機對數學學業成就標準化直接效果（標準化係數 0.44）達.001 顯著水準

（t=25.62, p<.001），這顯示具有高學習動機的學生，也會有較好的數學學業成就。 

3. 潛在依變項的殘差變異量 

依據圖 2，學習動機與數學學業成就的殘差變異量分別是.92 與.81。由於本

研究假定學習動機只接受師生關係的直接效果，所以師生關係可解釋學習動機總

變異量的 8%。其次，就數學學業成就受到學習動機的直接效果影響而言，學習

動機共可解釋數學學業成就總變異量的 19%。  

整體來說，師生關係對學習動機的影響，以及學習動機對數學學業成就影響

的直接效果都達.05 顯著水準。 
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圖 2 師生關係、學習動機與數學學業成就模式的標準化徑路係數 

 

（二）師生關係、學習動機與數學學業成就模式各潛在變項的間接效果 

間接效果是一個變項透過其他變項影響另一個變項，在本研究中，即是指師

生關係透過學習動機間接影響數學學業成就。 
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根據表 5，師生關係對數學學業成就的標準化間接效果（標準化係數 0.12）

達.001顯著水準（t =23.41，p < .001），即師生關係較佳者會維持較高學習動機，

達到較高的數學學業成就。 

 

表 5 師生關係、學習動機與數學學業成就模式各潛在變項間的效果值、顯著考

驗及標準化效果值 

 師生關係對學習動

機 

學習動機對數學學

業成就 

師生關係對數學學

業成就 

直接效果    

效果值 0.39 71.97  

標準誤 0.03 2.81  

t值 14.58*** 25.62***  

標準化效果值 0.28 0.44  

間接效果    

效果值   28.21 

標準誤   2.81 

t值   10.04*** 

標準化效果值   0.12 

***p<.001 

 

伍、結論與建議 

一、結論 
良好的師生關係有助於提升學生的學業成就（Rubin, Bukowski, & Parker, 

1998），然而以往的研究多以迴歸或相關的統計方法來說明或探討此二者之間的

關係（Alexander, Entwisle, & Kabbani, 2001; Davis, 2001, 2003, 2006; Freese, 1999; 

Griffin, 2001; Hamre, & Pianata, 2001; Klem, & Conell, 2004; Ladd, Birth, & Buhs, 

1999; Ullah & Wilson, 2007; Umbach & Wawrzynski, 2005）。 

本研究根據相關理論，提出師生關係、學習動機與數學學業成就的關係模

式，並以 PISA 2003 香港的實徵性觀察資料進行模式考驗，藉此探討師生關係在

學習歷程中的影響情形。模式考驗結果顯示本模式並沒有違犯估計的情形，大多

數適配度指標多能符合評鑑標準，因此應可用來解釋透過大規模國際調查所蒐集

到的觀察資料。師生關係、學習動機與數學學業成就關係模式假定師生關係會透

過學習動機，進而影響學生的數學學業成就，此與學者們所曾發表的研究看法一

致（Cassidy & Lynn, 1991; Connell & Wellborn, 1991; Davis, 2003; Entwisle, 

Alexander, Pallas, & Cadigan, 1987; Grolnick & Slowiaczek, 1994; Minuchin & 

Shapiro, 1983; Perry, 1998; Rietz, 2001; Turner & Meyer, 2000）。而本研究根據調查

實徵資料進行統計分析的結果，亦支持這個假定。 

 

二、建議 

依據上述研究結果，特別是針對數學學習這一方面，本文作者對學校教師提
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出下列的建議。本研究顯示，師生關係會透過學習動機進而影響學生學習成就，

因此當教師在發現學生數學學習成就不佳時，可檢視與學生之間的相處是否融

洽？是否關心學生？是否會聆聽學生的看法？學生需要額外協助時，是否曾伸出

援手，且公平的對待學生。其次，根據學習動機理論，學習動機除了增強外，認

知的改變、興趣與情感的培養亦是學習動機的主要來源。因此，教師在強化學生

學習動機的策略上，除工具性動機的強化外，可澄清對學習的期待與價值，藉此

提升學生的學習興趣，造成學習動機的正向循環。具體而言，使學生體認到數學

學習成果對將來升學、就業和工作職涯發展會有所幫助，都是可以考慮的方向。 

本研究以 PISA 2003的調查問卷題目做為分析的依據，然而如此組合的題目

因非依本研究特定之目的而設計，因此可能造成部分結果分析仍差強人意。未來

研究者可依理論繼續發展出適切的研究工具，再加入其他影響學生數學學習的相

關因素，或是以本模式為基礎，發展出其他的學習模式，再進行實徵性研究的統

計考驗，如此將可使相關的研究文獻更為豐富，也讓此一領域的研究結論更為精

緻、並更具說服力。此外，考量到本研究僅以香港的 PISA資料進行分析，未來

的研究可針對不同國家／地區的資料加以驗證此模式。 
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