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低成就學童的家庭環境與自我調整學習之研究

林建平*

摘 要

本研究目的在調查普遍性低成就及國語、數學、英語科低成就學童

的出現率；比較低成就學童的家庭環境、自我調整學習與中、高成就學

童的差異。受試者來自臺北市六年級學童共1400人，以迴歸分析法區分

出低成就學童331人、中成就585人、高成就484人。使用的工具為「學童

家庭環境問卷」、「學童自我調整學習量表」。研究結果如下：1. 普遍

性低成就及國語、數學、英語科低成就學童的比率均約佔25%。2. 低成就

學童的家庭社經地位與家庭氣氛均較中、高成就學童為差。3. 低成就學

童在自我調整學習的學習動機、行動控制、認知策略與後設認知上均較

中、高成就學童不理想。

關鍵詞：低成就學童、自我調整學習、家庭氣氛、學習動機、行動控制、認

知策略、後設認知
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壹、緒論

學生的學習困擾與偏差行為有密切的關係，少年犯罪專家馬鎮華曾說：

「成績不好、逃學、逃家是少年犯罪的三部曲」，故學校宜重視學童課業

問題所導致的行為異常。尤其是對於學業成就未達到其能力水準的低成就學

生，此類學生學習能力足夠但卻表現不力，不只是個人的挫折，也是國家、

社會的損失，實為可惜，更應加強調查研究與學習輔導，以減少低成就學童

學習的問題及可能產生的偏差行為。

國內教育部正責成臺南大學主辦「2010第二屆提升弱勢兒童學習之課程

與教學研討論壇」，顯示教育當局對提升弱勢學童學習成效研究之重視。

弱勢兒童包括：低社經家庭、原住民、新住民、隔代教養、單親家庭的小孩

等，這些家庭的小孩較可能由於家庭及個人因素導致學習的低成就，需教育

單位的重視與輔導，而首要工作為調查研究學童的低成就現象、區辨出此類

型的學童、及研究高和低成就學童的家庭及個人因素的差異處，以作為低成

就學童學習輔導的依據。

一、研究動機與目的

（一）低成就學童的比率有待了解

以國家圖書館「博碩士論文資訊網」檢索，國內有關學童低成就的論文

大多研究低表現的低成就學童學科的補救教學之成效（江淑怡，2009；陳

湄涵，2009；張郁屏，2009；曾意玲，2009；黃雅婷，2008）。有關「高能

力低表現」的低成就學童比率的調查研究可謂寥寥可數，相關的研究年代較

早，且偏重在國中生（吳裕益，1980；郭生玉，1973）。郭生玉（1973）和

李咏吟（1997）均指出，低成就現象的發現與輔導應自國小階段開始。最近

國內國小學童在國語、數學、英語等科的特定性低成就比率如何？及普遍性

低成就的比率如何？允為本研究擬調查的問題。

（二）低成就學童的家庭環境與自我調整學習有待探討

影響學童低成就的因素不外乎家庭、學校、和個人等因素。蘇清守
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（1987）曾提及影響亞裔資優低成就生學業成就的因素中，個人因素佔

67%，家庭因素佔30%，教師因素佔3%。在影響個人的學習與成就的因素

中，智力因素是相當重要但較為固定的因素，較不易以教學方式加以提升。

自我調整學習因素則是另一個重要的、可以變動的因素，尚可透過教學方式

加以改進。

學生個人的學習包括教師教導的學習和自我研讀的學習，而教師教學

的最終目的是學生能獨立的自我學習。自我調整學習的理論與研究出現於

1980年代以後，其在描述學習者如何在自我學習中成為掌控者（Zimmerman, 

2001），故允為本研究探討影響低成就學生個人學習的主題。假如教育的

目標是學生能獨立學習，學生將必須學習及熟練自我管理，這包括：目標

設定、自我監控、自我教導與問題解決、自我評估、自我回饋等要素（陳

嘉皇、郭順利、黃俊傑、蔡玉慧、吳雅玲與侯天麗譯，2003）。學校教育

的主要目標在創造一個自我調整的學習者（Grolnick, Kurowski, & Gurland, 

1999），自我調整學習已成為教育心理學研究的一個關注主題，且其研究已

轉移至教室的實際應用課題。Paris（2001）指出過去三十年來在學生的學習

與成就的研究，已逐漸地強調：認知策略、後設認知、動機、任務承諾、和

教室的社會支持等方面，並以自我調整學習的觀念統整上述的概念。低成就

學童在自我調整學習上與中、高成就學童是否有差異？本研究擬探討，以作

為教導低成就學童自我調整學習策略的參考。

此外，以往的研究大都以普通學生為對象的家庭社經地位、父母管教方

式與兒童學業的關係之相關性研究，本研究擬以低成就學童為對象，比較

低、中、高成就學童的家庭社經地位與家庭氣氛是否有所差異，作為輔導低

成就學童課業的依據。

二、名詞釋義

（一）低、中、高成就學童

「低成就學童」是泛指成就低於其能力的國小六年級學生，其智力約在

70-130之間。一般可依低成就的科目之多寡區分為「特定性低成就」及「普

遍性低成就」。特定性低成就如「國語科低成就」、「數學科低成就」、

「英語科低成就」。本研究以國、英、數三科的平均值代表「普遍性低成
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就」。當學童實際學業成績高過智力所預測的學業成績半個標準誤者，界定

為「高成就」；當實際學業成績低於智力所預測的學業成績半個標準誤者，

界定為「低成就」；而其他的學童則均界定為「中成就」。

（二）家庭環境

家庭環境是指父母的教育程度、職業、家庭成員互動的狀態等。本研究

的學童家庭環境包括家庭社經地位及家庭氣氛。

1. 家庭社經地位：指家庭的物質和文化環境的指數。本研究以父母的教育程

度和職業等級來加以換算，所得的分數稱為社經地位指數。指數愈高，代

表家庭社經地位愈低；反之，指數愈低，代表家庭社經地位愈高。

2. 家庭氣氛：指家庭內成員之間互動的狀態。本研究的家庭氣氛問卷包括下

列七個分量表：父母關係、親子關係、親子溝通、父母參與、手足關係，

家庭常規、學習環境。本研究以家庭氣氛問卷的各分量表得分代表受試者

家庭氣氛的情形，得分愈高，表示家庭氣氛愈佳。

（三）自我調整學習

自我調整是指學習者主動、系統地導向目標的思想、情感、和行為，其

包括個人的主動及維持目標導向的認知和行為，即學生個人主動的設定學習

目標、採取目標導向的活動、主動的建構知識、監控自己的行動、調整學習

以確保成功（Schunk, 1996）。本研究的自我調整學習包括：學習動機、行

動控制、認知策略、後設認知等四個成分。（1）學習動機包括自我效能、

內在目標、讀書價值、考試焦慮（2）行動控制包括情感控制、情境控制、

時間管理、他人控制、努力堅持等。（3）認知策略包括複誦策略、精緻策

略、組織策略等（4）後設認知包括計劃策略、監控策略、評估策略、修正

策略等。上述四個成分各分量表的得分愈高，代表這些成分也愈強。

三、研究目的與假設

依據前述的研究動機，本研究目的：（1）調查普遍性低成就及特定性

國語、數學、英語科低成就學童的出現率。（2）比較普遍性低成就學童與
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中、高成就學童的家庭環境之差異。（3）比較普遍性低成就學童與中、高

成就學童的自我調整學習之差異。

依上述目的，本研究的假設為：（1）普遍性低成就學童的家庭社經地

位與中、高成就學童有顯著差異。（2）普遍性低成就學童的家庭氣氛與

中、高成就學童有顯著差異。（3）普遍性低成就學童的自我調整學習與

中、高成就學童有顯著差異。

貳、文獻探討

鑑於低成就學生是學校持續關注的對象，而影響其學習成效的因素不外

乎家庭與個人因素。本文擬就與本研究有關的文獻，分為低成就的定義及出

現率、低成就學童的家庭環境、及低成就學童的自我調整學習等三部分加以

探討。

一、低成就的定義及出現率

何謂「低成就」（underachievement），可能因不同學者所採的界定不

同導致其定義有別。一般所謂的低成就學生乃純粹從團體中表現的「成就

低」來界定，是指成績居於全班底層的一些學生（林梅琴與黃佩娟，2000；

胡永崇，1999）。另有學者界定低成就學生，是指「夠聰明而不夠用功的學

生」，其學業成績表現水準明顯低於其學習能力所可以表現者（李咏吟，

1997；謝水南與楊坤堂，1992）。此種學生能力與成績不相配合的現象，即

屬學業的低成就，表現低成就行為的個人，即稱為「低成就者」（張春興，

1989）。本研究的低成就學童與一般的界定有別，特定義為學業上的實際表

現未能達到其能力所及的應有水準的學生。當界定低成就是指成就低於其能

力，那麼此類學生到底比率有多少呢？要如何明確的區辨出這類學生呢？郭

生玉（1973）回顧低成就的評定方式有：以百分數評定、以標準分數評定、

以成就商數評定、以迴歸方法評定等。郭生玉（1973）曾以普通分類測驗

（智力測驗）為自變項，學業成績和學業成就測驗（國文、英語、數學、

自然、社會）為依變項，使用回歸方法篩選國中一般低成就學生。吳裕益

（1980）曾以非文字普通能力測驗和國民中學智力測驗語文和數學成績為自
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變項，以國文、英語、數學各科為依變項，（預測國文及英語時以語文部分

的成績為依據，預測數學時以數學部分的成績為依據）使用回歸方法篩選國

中國文、英語、數學等特定科目低成就學生。本研究的低成就學童的篩選方

式乃參考郭生玉（1973）以及吳裕益（1980）的標準，採迴歸方法評定，試

圖篩選出此類的低成就學童，並分析其發生的比率。

學者們曾就低成就現象做不同的歸類（李咏吟，1997；何英奇、毛國

楠、張景媛與周文欽，2001）：（1）暫時性低成就和長期性低成就。（2）

普遍性低成就與特定性低成就。（3）資優低成就與一般低成就。本研究的

低成就學童界定在長期性低成就、一般低成就，且同時包括普遍性和特定性

低成就。在普遍性低成就方面，本研究以國、數、英三科成績平均低於其能

力水準代表「普遍性低成就」。在特定性低成就方面，本研究特指學童在國

語、數學、英語等三科方面的低成就現象。

國外方面，課業失敗的低成就學生約佔全體學生的百分之十五到二十五

（Mercer & Mercer, 1998）。李咏吟（1997）指出國中低成就學生的出現率

在兩成左右，男生比女生多。郭生玉（1973）研究國中低成就學生的出現率

為22.61%，高成就學生的出現率為24.13%。高成就的百分比女生多於男生，

低成就的百分比男生多於女生。吳裕益（1980）研究國中低成就學生不同學

科的出現率，英語科最高，佔31.03%； 數學科次之，佔29.31%；國語科最

少，佔24.71 %。而高成就學生的出現率，英語科最高，佔41.95%； 國文科

次之，佔35.63%；數學科最少，佔33.91%。至於目前國小低成就的現象如

何？相較於國中的低成就現象有何不同？允為本研究思調查的問題？

二、低成就學童的家庭環境

董力華（1994）認為，影響兒童學習的家庭因素包括：（1）家庭社經

地位：家庭社經地位並非直接影響兒童的學業表現，而是透過父母教育期

望、父母管教方式、父母參與子女的學習、家庭的學習環境等因素影響子女

的學業成績。（2）父母教育態度：良好的親子互動、合理的期望、父母具

有權威（authoritative）但非獨裁（authoritarian）的管教態度、正確的教育

觀、關愛但有常規與紀律。（3）家庭學習環境：父母關心子女的課業、安

排各種文化刺激、佈置良好的學習情境、父母參與子女的學習。綜合上述影
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響兒童學習的正向的家庭因素，本研究的家庭環境包括家庭社經地位與家庭

氣氛，所用的家庭氣氛問卷則包括：（1）父母關係：指父母相處的融洽與

否。（2）親子關係：指親子間互動的過程。（3）親子溝通：指親子間溝通

的情形。（4）父母參與：指父母參與學童的學校活動及學習的情形。（5）

手足關係：指兄弟姊妹間互動的情形。（6）家庭常規：指父母對子女的行

為建立一套遵守的規約與否。（7）學習環境：指父母為子女安排良好的學

習環境與否。

有關家庭環境與學業成就的關係長期以來是教育學者關注研究的焦點，

研究的方向可分為：（1）家庭社經地位與學業成就的關係。研究的結果大

致上指出家庭社經地位與子女學業成就具有正相關，家庭社經地位愈高，子

女的學業成就也愈優（楊憲明，1988；Goldstein, 1972）。（2）家庭管教與

子女學業成就的關係。早期研究父母教養方式對子女的影響，一般是研究

父母的三種教養方式（放任型、專制型、和威信型）與其子女的各項行為

的關係（Baumrind, 1967, 1971）。在父母教養方式與其子女學業成績的關係

的研究上，結果大致顯示：父母是專制型和放任型的教養方式與其子女的

學業成績呈現負相關，而威信型的教養方式與學業成績呈現正相關，威信

型父母（authoritative parents）其子女的學業成就高於專制型（authoritarian 

parents）和放任型父母（permissive parents）的子女（Dornbusch, Ritter, 

Leiderman, Roberts, & Fraleign, 1987; Lamborn, Mounts, Stienberg, & 

Dornbusch, 1991）。Dornbusch、Elworth和Ritter（1988）的研究發現，青少

年認為父母對她們成績的反應是外在酬賞、懲罰、或置之事外的，其在學校

較不努力，成績也低於平均水準；認為父母對她們成績的反應是鼓勵的，與

其學業的努力和成績具正向相關。Barber與Patin（1997）曾研究家庭氣氛與

子女學習動機及學業成績的關係，結果顯示：父母嚴格監督子女的課業，反

導致子女被動式學習、外在的學習動機，致學業成績低落。父母採懲罰和批

評方式，沒有參與其子女的學習活動，較常採取外在酬賞等，與學生的內在

學習動機、學業成績呈負相關。

總之，上述的研究整體上顯示學童的家庭環境因素與學業成就有密切的

關係，唯是否高成就學童其在家庭社經地位和家庭氣氛的各因素上均實際地

優於低成就學童？若是，則在學習輔導上可採高成就學童的這些因素做為低

成就學童學習輔導的指標，故本研究假設高、低成就學童在家庭社經地位和
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家庭氣氛等因素上有顯著的差異，並加以調查研究。

三、低成就學童的自我調整學習

（一）自我調整學習的內涵

自我調整學習的概念首由Bandura（1977）提出，Schunk（1989）追隨

之，其自我調整學習（self-regulated learning）（或有譯為自律學習，林心

茹，2000）的觀念是指個人設定學習目標；維持及修正認知的活動，這些活

動如：專心學習、處理和統整知識、複誦記憶訊息；評估進步情形；及運用

後設認知活動，如計劃、監控、及核對結果。Pintrich和De Groot（1990） 指

出，認知和行為的自我調整是學生教室課業學習的重要因素。自我調整學習

的定義包括三個因素：（1）後設認知策略：即學生對自己學習的計劃、監

控、與修正。（2）努力的管理和控制：即學生能挑戰困難，克服不專心，

堅持完成課業。（3）認知策略：即學生實際從事學習、記憶、理解的策

略，如：複誦、精緻化、組織等。Schunk（1996）並歸納不同理論所包括的

自我調整學習的內涵有：注意、複誦、學習策略使用、理解監控、自我效

能、結果預期、知覺的學習價值、自我監控、自我教導、自我增強、目標設

定、目標導向、自我效能等要素。Zimmerman（2000）提出自我調整學習三

環：（1）行動前思考：在行動前，自我調整的學習者會從事思考活動，包

括：計劃、任務分析、正向思考。（2）表現或意志控制：此階段所使用的

改進學習的策略有自我教導技術、編碼和檢索、集中注意力、組織，此外，

自我調整的學習者會紀錄學習結果，觀察和追蹤自己的表現，獲得對學習結

果的自我回饋和自我覺知。（3）自我省思：對自己的學習結果進行自我判

斷和因果歸因。此自我調整學習的三個活動是交互作用的，愈有效的學習者

愈能對此三環給與控制和指導。Pintrich（2000）歸納各種自我調整學習模

式，提出四項共同的基本假定：（1）主動建構的：學習者在學習過程中非

被動接受者，而是主動建構者，他們會主動建構自己的學習意義、目標、及

策略。（2）自我控制的：學習者在學習過程中具有監督、控制、調整自己

的認知、動機、行為、情境的可能性。（3）標準目標的：學習者在學習過

程中會依據目標的標準決定行為的是否繼續或改變。（4）自我調節的：學

習者在學習過程中是個人、情境、和表現之間的調節者。
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最近，Paris（2001）認為自我調整學習亦賴動機和控制，學生需具有激

發的學習動力；在面對困難時能堅持下去；能設定可達成但具有挑戰性的目

標；具有意志力以逃避分心及堅守工作；能使用情緒控制以克服學習困難的

焦慮；及從任務的完成中感受自我效能感，主張自我調整的學習融合了技巧

和意志，包括認知、動機、和情感。有些學者特別強調意志（volition）的

重要（程炳林與林清山，1999，2001；Corno, 1993），Kuhl（1984）的行

動控制理論 （action control theory）即主張宜區分前決定歷程（predecisional 

processing）和後決定歷程（postdecisional processing）。前決定歷程是指包

含在做決定和設置目標的認知活動，是有關動機的信念；後決定歷程是指貫

徹目標所從事的那些活動，是意志的。即他們主張釐清「想去做」和「真去

做」，前者是動機，後者則是屬於意志。

綜合前述的自我調整學習的定義，本研究特擬將「行動控制」納為自編

「自我調整學習量表」的一個要項，歸納整合自我調整學習含括：學習動

機、認知策略、後設認知、及行動控制等要素。（1）學習動機：包括自我

效能、內在目標、讀書價值、考試焦慮等四個分量表測量受試者的學習動

機。（2）行動控制：包括情感控制、情境控制、時間管理、他人控制、努

力堅持等五個分量表測量受試者的行動控制。（3）認知策略：包括複誦策

略、精緻策略、組織策略等三個分量表測量受試者的認知策略。（4）後設

認知：包括計畫、監控、評估、修正等四個分量表測量受試者的後設認知。

（二）低、高成就學童的自我調整學習之差異

自我調整學習在課室學習的重要性上，學者們主張：自我調整的學習者

是典型的高成就者，較常使用組織和轉換資訊的個人的調整、依據表現自我

獎懲、複習筆記、及尋求同儕和成人的協助（Albarg & Lipschultz, 1998）。

低成就學生與一般學生在後設認知上具有下列的差異：（1）低成就學生較

少問問題，可能是不知問題在哪裡，或不知如何發問。（2）低成就學生較

不會有效的控制影響自己學習的各種要素。（3）低成就學生往往只會從事

瑣碎知識的記憶，不會從事自我設定學習目標、自我監控學習進度、自我評

估學習成效、自我修正學習成果等自我調整的高層次思考。（4）低成就學

生的學習一般缺乏成人的協助和激勵，甚至受到父母的責備、同學的嘲笑，

導致學習的動機低落（Brown, 1987）。
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Stipek（1993）指出，依據「自我應驗的預言」，教師基於學生過去的

行為和表現，對於高、低成就學生的學業成敗會產生不同的期望行為，教師

的不同期望會影響學生的能力知覺和對自己的期望。一般高成就學童因此會

對自己的學業產生高期望；而低成就學童會對自己的學業產生低期望。高成

就和低成就學生相較之下，高成就學生具有更具體明確的學習目標；具備更

多的學習策略；更常監控自己的學習歷程；更系統的調整自己的學習結果；

且更具學習的自我效能（Zimmerman, Bonner, & Kovach, 1996）。Laffoon、

Jenkins-Friedman和Tollefson（1989）指出低成就學生傾向於將學業的成功

歸因於外在原因，將失敗歸因於內在原因，具較低的成功的預期。Woolfolk

（2004）認為後設認知能力的差異和智能無關，較好的後設認知技能可以補

償較低程度的能力，因此後設認知技能對學校有困難的學生尤其重要（柴蘭

芬、林志哲與林淑敏譯，2006），唯低成就學童較之高成就學童是否具較低

的後設認知有待驗證。總之，上述學者均主張低成就學童在學習策略、學習

動機、及後設認知等自我調整學習策略上的缺陷，實際情形有待實徵性研究

的證實。

在以大學「成就低」的學生為對象的自我調整學習有關的實徵性研究

方面，國內張景媛（1991）曾以130名師大學生為對象，考驗學業成績高、

中、低三組學生在動機的自我效能、內在價值、測試焦慮等三個因素，和認

知的策略使用、自我調整等二個因素上是否有差異存在，結果顯示：三組學

生在內在價值及自我調整二個因素上有顯著差異。林梅琴與黃佩娟（2000）

曾以德明商專的288名成就高、低的學生為對象，比較她們在一些學習行為

上的差異，研究結果顯示：（1）高成就學生在讀書動機上的自我要求及為

未來的升學做準備上高於低成就生，低成就生較受外在因素（怕被當）的影

響；（2）低成就學生的學習較易受情緒因素的影響；（3）低成就學生的學

習態度較傾向應付的態度，高成就生則較能體認讀書的價值並較易被激發學

習的動機；（4）低成就生對未來較無目標與願景；（5）低成就生較常歸

因學習的成敗於運氣，而高成就生則歸因成敗於努力所致；（6）低成就生

較缺乏讀書時間的安排及正確的讀書方法；（7）低成就生在學習時遇到困

難，較少主動尋求老師或同學的協助，也較容易放棄。

在以中學生為對象的研究方面，國外Zimmerman與Martinez-Pons

（1986） 曾以40個高成就和40個低成就的高中生為研究對象，採個別晤談
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方式，比較兩組在上課、家庭作業、和研讀時的學習策略的差異。結果顯示

高成就學生除了在自我評估一項上沒有差異外，在組織和轉換、目標設定和

計劃、尋求資訊、保持紀錄和監控、環境的建構、自我獎懲、演練和記憶、

尋求同儕的協助、尋求教師的協助、尋求成人的協助、複習考卷、複習筆

記、複習教科書等策略上均顯著優於低成就學生。Shell、Bruning與Colvin

（1995）曾以365個四、七、十年級的學生為研究對象，依閱讀和寫作成就

分數將他們區分為高、中、低成就三組，比較三組學生在閱讀和寫作的自我

效能、歸因方式、及結果預期上的差異。結果顯示：（1）就高、低成就學

生的比較上：在閱讀和寫作上，高成就學生具有較高的任務自我效能和技巧

自我效能；具有較低的成功的運氣、任務困難、和教師協助的歸因，及較低

的以智力作為閱讀成功的原因；較低的結果預期。（2）就中、低成就學生

的比較上：在閱讀和寫作上，中成就學生具有較高的技巧自我效能；較低

的以任務困難作為閱讀成功的原因；較低的以運氣作為寫作成功的原因。

（3）就高、中成就學生的比較上：在閱讀和寫作上，高成就學生具較高的

任務的自我效能和技巧的自我效能。國內曾玉玲（1992）曾研究國中高智商

低成就生與高智商成就生在學習信念、學習態度、與學業行為上的差異，其

結果顯示：高智商低成就生在學習信念、學習態度、與學業行為上均劣於高

智商成就生。高智商低成就生在學習信念的「自我效能」、「無習得無助

感」；學習態度的「對讀書之態度」；及學業行為的「時間管理」、「專心

程度」、「學習策略」、「考試經驗」、「資源運用」等分測驗上均顯著低

於高智商成就生。林清山與程炳林（1997）以國中生為對象的研究中，發現

教師評定的高學習適應學生有較佳的行動控制策略知識，也比較常運用行動

控制策略。此外，程炳林與林清山（1999）以國中生為對象的研究中，亦發

現學習的情意變項（含價值、期望、正向情感、負向情感）和行動控制變項

（含認知控制、情意控制、情境控制、他人控制）能有效的區別高、低成就

的學生。

在以國小學童為對象的研究方面，Stephenson、Poissant與Dade（1999）

的研究發現，國小三年級的高、低成就學童在自我調整和自我效能的比較

上，高成就學童對自己的認知能力的看法，較低成就學童更具真實；高成就

學童在計劃、時間監控、和堅持上，較低成就學童更具自我效能。胡永崇

（1999）曾研究國小三、四、六年級及國中一年級的高、中、低成就學生在
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後設認知能力上的差異，其結果顯示：國語文高成就組學生在後設認知知

識、後設認知執行、及後設認知量表總分上皆明顯高於低成就組學生。此

外，蔡文標（2002）的研究顯示國小學生之數學態度、數學焦慮、及數學投

入動機能顯著區別普通學生與數學低成就學生。

總之，上述自我調整學習的理論與研究結果，大致上均顯示不同年段的

低成就生在學習動機、學習策略、行動控制、後設認知等有關的層面上劣於

一般成就生，其低成就一般指的是低表現的學生，而學習行為各層面也乏統

整為如自我調整學習的概念，以能含括自我調整學習的學習動機、認知策

略、後設認知、及行動控制等要素。此外，極少研究國小表現低於能力水準

的低成就學生的自我調整的學習行為，故本研究特擬以迴歸分析法找出這類

學童，研究這類低成就學生的自我調整學習的特徵與中、高成就學童的差

異，思以高成就學童的自我調整學習的特徵作為了解及輔導這些表現未達其

能力水準的低成就學童的參考。

參、研究方法

根據前述的研究動機、研究目的與假設、文獻探討，茲敘述本研究的對

象、低成就學童的評選方式、研究的工具、與資料的處理方法如下。

一、研究對象

本研究的樣本取自臺北市，採立意抽樣及叢集抽樣方式選取四所國小的

六年級學生共1400人為對象，從中篩選出國語、英語、數學科低、中、高成

就學生及普遍性低、中、高成就學生。

本研究限於經費、人力、與時間，只以臺北市四個國小的六年級學童為

調查對象，故研究結果的推論範圍受相當的限制，欲推論到臺北市以外地區

或不同年級需格外小心。

表1 本研究樣本的學校及性別分布

 甲校 乙校 丙校 丁校 合計

男生 93 133 322 184 732

女生 111 99 286 172 668

合計 204 232 608 356 1400
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（一）普遍性低、中、高成就學生的評選方式

在普遍性低成就方面，由於語文（包括國語和英語）和數學科一般是代

表學術性向，這兩科成績的好壞，大致上也顯示其他智能學科如自然、社會

等科目成績的良窳，故本研究乃以國、數、英三科成績平均代表「普遍性低

成就」。本研究普遍性低、中、高成就學生的分組係依據智力分數和學業成

績。先將各生五年級時上、下學期的國語、英語、數學等科的成績轉換成

班級T分數，再將三科的T分數平均，並以此平均值代表各生的學業成就。

以每一學生在四年級時所測得的瑞文氏標準圖形推理測驗（簡稱SPM） 原

始分數的資料為智力分數。以智力分數為自變量（X），學業成就為依變量

（Y），求得各校的迴歸方程式與估計標準誤。學業成就對智力分數的迴歸

方程式為：

甲校：Y=.60X+23.12    （r =.53, N= 204   , 估計標準誤=7.70）

乙校：Y=.84X+14.18    （r =.62, N=232   , 估計標準誤=7.78）

丙校：Y=.70X+18.36    （r =.48, N=608   , 估計標準誤=8.63）

丁校：Y=.86X+10.41    （r =.59, N=356   , 估計標準誤=7.95）

根據以上資料，即可依每個受試的智力分數分別求得學業成就的預測成

就分數。再將個人的實際學業成就與預測的學業成就相減，求得二者間的差

距。凡是實際學業成就低於預測的學業成就半個標準誤者，界定為「低成

就」；而實際學業成就高過預測的學業成就半個標準誤者，界定為「高成

就」；其他的學生則均界定為「中成就」。

（二）特定性國語、數學、英語科低、中、高成就學生的評選方式

本研究特定性國語、數學、英語的低、中、高成就學生的分組係依據

智力分數和此三科的學業成績為依據。先將各生五年級時上、下學期的國

語、英語、數學等科的成績轉換成班級的T分數，再將上、下學期的國語、

英語、數學等科成績的班級的T分數平均，作為此三科的學業成就。以每一

學生在四年級時所測得的瑞文氏標準圖形推理測驗的原始分數資料為智力分

數。以智力分數為自變量（X），此三科的學業成就為依變量（Y），求得

各科的迴歸方程式與估計標準誤如下：

國語科：Y=.67X+19.53      （r =.46, N=1400   , 估計標準誤=8.49）
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數學科：Y=.74X+16.53      （r =.50, N=1400   , 估計標準誤=8.27）

英語科：Y=.45X+29.53      （r =.33, N=1400   , 估計標準誤=8.49）

根據以上資料，即可依每個受試的智力分數分別求得此三科的學業成績

的預測成就分數。再將個人的實際此三科的學業成績與預測的學業成績相

減，求得二者間的差距。凡是某科實際學業成就低於預測的學業成績半個標

準誤者，界定為「某科低成就」；而實際某科學業成就高過預測的學業成績

半個標準誤者，界定為「某科高成就」；其他的學生則均界定為「某科中成

就」。此外，為期所選取的受試合乎長期性低成就的定義，學業成績採最近

的全學年（五年級）成績為主，並參照往年成績。凡往年成績與最近成績懸

殊太大者，予以淘汰。

二、研究工具

（一）學童家庭環境問卷

本問卷修訂郭春在（2001）編制之「高職特教班學生家庭環境問卷」，

原問卷分為：（1）基本資料：包括姓名、性別、家庭社經地位。本研究的

家庭社經地位的評分及分類是以父親和母親的教育程度及職業兩個因素，

作為衡量家庭社經地位高低的標準。教育程度依高低給予1至7的分數：研

究所以上1分、大學2分、專科3分、高中（職）4分、國（初）中5分、國小

6分、未受教育7分。職業的價值依評價較高的職業（如思考性、專業技術

性工作）至評價較低的職業（如非技術性勞動工作），分別給予1至7的分

數。社經地位指數的換算，依「兩因素社會地位指數」的分法（林生傳，

1989），先以職業指數乘以7，教育指數乘以4，然後兩者相加，即得社會地

位指數，指數愈少代表家庭社經地位愈高，反之則愈低。（2）家庭氣氛量

表：原問卷包括：父母關係、親子關係、親子溝通、父母參與、手足關係、

家庭常規、及家庭學習環境等七個分量表，每個分量表5題，共計35題。採

李克特（Likert）五點量表記分，受試者分別對每個題目的感受，從「非常

不同意」到「非常同意」五個不同程度的選項中勾答最合適的一個答案，分

別給與1、2、3、4、5分。受試者得分愈高表示家庭氣氛愈好。原問卷家庭

氣氛量表部分的信度方面，內部一致性的α係數，總量表為.791，各分量表

則介於.68~.92之間。本研究依此量表的內容和計分方式加以修訂。本「家
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庭氣氛量表」的預試，研究者以臺北市某國小六年級的156位學童為樣本，

施測後的資料進行項目分析，結果全部題目在高、低分組的t值上，均達顯

著水準；每一題與分量表總分的積差相關未達.4者有3題，予以刪除，因此

本量表正式題目共有32題。在內部一致性信度方面，研究者以Cronbachα係

數分別計算總量表與分量表的內部一致性係數，結果總量表為.94，分量表

在.71~.90之間。在穩定信度方面，研究者以臺北市某國小99位六年級學童間

隔四週的重測信度結果是總量表為.84，其各分量表介於.72~.78之間。在效

度方面，本量表為求表面效度，將原量表請三位國小老師審閱題目是否適用

於國小高年級學童，並依他們的意見修改部分題意，且找來5位國小六年級

學童預答這些題目，以確定本量表題目的適用性及作答所需的時間。在建構

效度方面，研究者針對本量表，採主軸因素法進行因素分析，選出特徵值大

於1的六個因素，比原量表結構少了一個因素，共可解釋54.79的變異量。並

以斜交轉軸法確定各因素的負荷量，32個題目轉軸後的組型負荷量絕對質介

於.30~.90之間，共同值介於.35~.82之間。本量表的因素分析結果顯示所抽出

的因素與原量表的結構極為接近。

（二）學童自我調整學習量表

研究者自編的「學童自我調整學習量表」包括：學習動機、行動控制、

認知策略、後設認知等四個成份。學習動機包括：自我效能、內在目標、讀

書價值、考試焦慮等四個分量表；行動控制包括：情感控制、情境控制、時

間管理、他人控制、努力堅持等五個分量表；認知策略包括：複誦策略、精

緻策略、組織策略等三個分量表；後設認知包括：計畫策略、監控策略、

評估策略、修正策略等四個分量表。本量表採李克特（Likert）五點量表

記分。以Cronbach的α係數分別計算總量表、各成分、與分量表的內部一

致性係數，結果總量表為.98；各成分在.91~.95之間；學習動機的各分量表

在.81~.88之間、行動控制的各分量表在.67~.84之間、認知策略的各分量表

在.83~.90之間、後設認知的各分量表在.84~.87之間，顯示本量表的內部一

致性良好。本量表在間隔五週的重測信度是：總量表為.85；學習動機成分

為.75，其各分量表為介於.62~.70之間；行動控制成分為.82，其各分量表為

介於.60~.71之間；認知策略成分為.72，其各分量表為介於.64~.72之間；後

設認知成分為.80，其各分量表為介於.64~.69之間。
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本量表採主軸因素法進行因素分析，（1）在學習動機成分的因素分

析結果方面，與原量表結構的四個因素相同，共可解釋50.00%的變異量。

（2）在行動控制成分的因素分析結果方面，比原量表結構的五個因素少了

一個因素，共可解釋44.07%的變異量。（3）在認知策略成分的因素分析結

果方面，界定因素數目為三個，結果三個因素共可解釋53.57%的變異量。

（4）在後設認知成分的因素分析結果方面，界定因素數目為四個，結果四

個因素共可解釋54.87%的變異量。在預測效度方面，學童自我調整學習量表

分數與國語、數學、英語、及三科平均（總成績）的相關，約具低度的正相

關（r =.09~.37）。

三、資料處理

本研究的資料以個人電腦的SPSS的Window套裝軟體程式進行下列的統

計分析：（1）以迴歸分析法，用智力分數預測學業成績。（2）以百分比及

卡方分配，計算男女各科及普遍性低、中、高成就學童的比率及差異情形。

（3）以多變項變異數分析、單變項變異數分析、及Scheffé法事後考驗，探

討低成就學童與中、高成就學童在家庭環境與自我調整學習上的差異情形。

肆、結果與討論

本研究旨在調查低、中、高成就學童出現的比率；低、中、高成就學童

家庭環境、自我調整學習的比較，以下茲就此三方面的研究結果和討論詳述

之。



109

一、男女學童低、中、高成就出現的比率

表2 男女學童各科及普遍性低、中、高成就出現的比率

                       高成就            中成就               低成就 
         χ2

  人數 百分比 人數 百分比 人數 百分比 

國語科 男 164 11.7 300 21.4 268 19.1 121.41***

 女 299 21.4 275 19.6 94 6.7 

 合計 463 33.1 575 41.1 362 25.9 

數學科 男 240 17.1 301 21.5 191 13.6 8.06*

 女 213 15.2 318 22.7 137 9.8 

 合計 453 32.4 619 44.2 328 23.4 

英語科 男 178 12.7 295 21.1 259 18.5 99.87***

 女 309 22.1 253 18.1 106 7.6 

 合計 487 34.8 548 39.1 365 26.1 

普遍性 男 205 14.6 294 21.0 233 16.6 63.60***

 女 279 19.9 291 20.8 98 7.0 

 合計 484 34.6 585 41.8 331 23.6 

* p＜.05  ***p＜.001

由表 2可知，「普遍性低（高）成就」學童所佔比率為 2 3 . 6 %

（34.6%），男女的差異達顯著水準，男生普遍性低成就的比率高於女生，

女生則高成就的比率高於男生。「國語科低（高）成就」學童所佔比率為

25.9%（33.1%），男女的差異達顯著水準，男生低成就的比率高於女生，

女生則高成就的比率高於男生。「數學科低（高）成就」學童所佔比率為

23.4%（32.4%），男女的差異達顯著水準，男生低成就的比率高於女生，

男生高成就的比率也高於女生。「英語科低（高）成就」學童所佔比率為

26.1%（34.8%），男女的差異達顯著水準，男生低成就的比率高於女生，女

生則高成就的比率高於男生。

本研究結果顯示普遍性低成就學生在小學的出現比率為24%（約為四分

之一），男女的差異達顯著水準，男生普遍性低成就的比率高於女生，女

生則高成就的比率高於男生，與國中低成就的出現率及男女的差異現象雷同
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（郭生玉，1973）。本研究支持郭生玉（1973）和李咏吟（1997）所主張低

成就現象始於國小階段。一般中學生因為有升學競爭的問題，所以他們課業

的低成就現象一直較受到大家的關注，唯基於「從根救起」、「治本重於治

標」及「預防勝於治療」的理念，既然研究顯示小學即已顯現低成就現象，

當然必須從小學開始及早發現、及早治療，否則錯過治療良機才來補救教

學，則事倍而功半。

本研究顯示，不管國、數、英的哪一科目，男生低成就的比率均高於女

生，可見男生的低成就現象值得教育人員加以重視，並提出有效的補救之

道。女生在國語、英語科高成就的比率高於男生；而男生在數學科高成就的

比率則高於女生，此現象似乎符合一般認為的男生長於數理，女生擅長文史

的觀念。

本研究顯示，學童各科低成就的比率差異不大，與吳裕益（1980）以高

雄市的國中生為對象的研究，顯示英語科低成就現象較高的情況（31.03%）

並不一致。此現象可能和研究的年代有關，現在（西元2010年）小學生學習

英語普及，以致小學生的英語能力普遍提升，故未產生較其他學科顯著為多

的低成就現象。至於國中目前各科低成就的實際現象是否如吳裕益（1980）

的研究結果，則急需進一步調查研究。唯本研究和吳裕益（1980）的有關英

語科的研究有一相同之處，即英語科高和低成就的比率在排序上均高於國語

和數學科，此現象可能顯示英語科受家庭和城鄉差距的影響較大，真相有待

進一步的研究。

在數學科低成就的比率方面，國中的比率（29.31%）顯然高於國小

（23.4%），而國文科的比率則差異不大（吳裕益，1980），可能原因是國

中數學科教材加深，導致國中數學科低成就比率增高，提醒家長和教師在國

小到國中的轉銜階段，應更警覺、重視、及加強國中數學科的學習輔導，以

防低成就的產生。

此外，國、英、數各科及普遍性高成就學童的比率也高達約35%，是否

顯示出國內教育有關人員的強調學童的課業表現。此現象可能有喜悅亦有警

覺，喜的是教育有關人員愈關注、鼓勵、參與學童的學習活動，學童的學習

成效也愈佳；警覺的是教育有關人員是否可能會過分重視學業成績，宜避免

干預兒童的自主學習，強迫孩子十全大補（每一科目都要補習），導致學童

過分重視分數，產生學習焦慮，成為「被動的學習者」，則有違自我調整學
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習的教育目標。在此研究者主張宜培養學童自我調整學習的能力，成為一位

「自主、自律的學習者」，也一樣可提升學童的學習成效，成為有效率的終

生學習者。

二、普遍性低、中、高成就學童家庭環境的比較

（一）低、中、高成就學童「家庭社經地位」的比較

表3  低、中、高成就學童「家庭社經地位指數」的平均數、標準差及變異數

分析

      Scheffé
  人數 平均數 標準差 F值 
      事後考驗

 高成就 484 32.43 14.93 28.16*** L＞M＞H

 中成就 585 35.41 15.05  

 低成就 331 40.56 15.90  

***p ＜.001   （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

從表3可知，普遍性「低成就」的學童，其家庭社經地位指數均高於中

成就和高成就的學童，即低成就的學童，其家庭社經地位低於中成就和高成

就的學童，而中成就的學童其家庭社經地位低於高成就的學童。此研究結果

支持一般理論和研究 （楊憲明，1988；Goldstein, 1972）所主張的家庭社經

地位會影響學童的課業表現，因為家庭社經地位含括父母教育程度和職業類

別，故此兩項資料顯然和學童的學業成就有直接的關係。此研究結果提醒教

育相關人員注意國小階段低社經地位弱勢家庭學童的低成就問題，並重視他

們的學習輔導問題。
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（二）低、中、高成就學童「家庭氣氛」的比較

表4  低、中、高成就學童「家庭氣氛問卷」得分的平均數、標準差及多變項

變異數分析

                     高成就      中成就 低成就    單變量 
        Wilk's   Scheffé
        F
       Λ   事後考驗
 M SD M SD M SD   F值 
父母關係 3.74 .84 3.55 .92 3.17 .96 .92*** 8.68*** 39.97*** H>M>L

親子關係 3.99 .81 3.77 .90 3.43 1.03   37.37*** H>M>L

親子溝通 3.67 .93 3.46 .98 3.22 1.04   21.52*** H>M>L

父母參與 2.83 .95 2.70 .94 2.51 .90   11.09*** H>L, M>L

手足關係 3.28 1.07 3.03 1.13 2.87 1.12   14.75*** H>L, H>M

家庭常規 4.25 .65 4.11 .72 3.86 .81   29.74*** H>M>L

學習環境 4.07 .77 3.91 .89 3.60 .94   29.96*** H>M>L

*** p＜.001 （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

由表4可知，普遍性低、中、高成就學童的家庭氣氛有顯著差異（Wilk's 

Λ=.92, p<.001）。再由單變量的F值可知，低、中、高成就學童的父母關

係、親子關係、親子溝通、父母參與、手足關係、家庭常規、學習環境等方

面均有顯著差異（11.09≦F≦39.97, p<.001）。接著進行事後比較，結果顯

示：「普遍性高成就」學童的父母關係、親子關係、親子溝通、父母參與、

手足關係、家庭常規、學習環境等方面均顯著優於低成就學童。而除了父母

參與外，「普遍性高成就」學童的父母關係、親子關係、親子溝通、手足關

係、家庭常規、學習環境等方面也均顯著優於中成就學童。而除了手足關係

外，「普遍性中成就」學童的父母關係、親子關係、親子溝通、父母參與、

家庭常規、學習環境等方面也均顯著優於低成就學童。

由上述的結果分析，「低成就」學童較之中成就及高成就學童，其家庭

氣氛的父母關係、親子關係、親子溝通、父母參與、手足關係、家庭常規、

學習環境等方面，整體上顯然較不理想。此研究結果支持一般理論和研究

（董力華，1994；Barber & Patin, 1997; Dornbusch, et al., 1988）所主張的父

母管教方式、家庭氣氛會影響學童的學習動機及課業表現。可見一個父母相

處融洽、父母常用鼓勵教養子女、父母能傾聽接納子女、父母參與子女的教
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育、手足互動良好、建立家庭常規、及佈置良好學習環境的家庭，這些家庭

氣氛的要素與子女的學業成就有密切的關係，故提醒家長及相關教育人員重

視家庭氣氛對學童課業學習的重要性。

三、普遍性低、中、高成就學童自我調整學習的比較

（一）低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「學習

動機」之比較

表5  低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「學習動機」得分的平

均數、標準差及多變項變異數分析

 高成就 中成就 低成就

  ( N=484 ) ( N=585 ) ( N=331 ) Wilk's  單變量 Scheffé
        F
 M SD M SD M SD Λ  F值 事後考驗

自我效能 3.70 .70 3.38 .75 2.80 .78 .82*** 35.44*** 145.52*** H>M>L

內在目標 3.75 .77 3.49 .80 3.08 .83   69.03*** H>M>L

讀書價值 4.23 .68 4.01 .79 3.65 .87   53.72*** H>M>L

考試焦慮 2.92 .97 2.87 1.02 2.59 1.01   11.66*** H>L, M>L

***p ＜.001   （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

由表5可知，普遍性低、中、高成就學童的學習動機有顯著差異（Wilk's 

Λ=.82, F=35.44, p＜.001）。再由單變量的F值（11.66≦F≦145.52, p

＜.001），及事後比較結果，顯示：「高成就」及「中成就」學童的自我效

能、內在目標、讀書價值、考試焦慮等方面均顯著優於「低成就」學童。而

除了考試焦慮外，「高成就」學童的自我效能、內在目標、讀書價值等方面

也均顯著優於「中成就」學童。即低成就學童其學習的自我效能較低；學習

較缺乏內在目標導向，較被動，非因內在的好奇、挑戰、精熟等因素而投入

學習；較不肯定讀書的價值，較不認為讀書是重要、有用、和有趣的；具有

較高的學習焦慮，導致學習的逃避。此研究結果與有關的理論和研究均相符

合（林梅琴與黃佩娟，2000；張景媛，1991；Shell et al., 1995; Stepheson et 

al., 1999; Stipek, 1993）。學習動機是學習的源頭活水，缺乏學習動力，自然

導致學業的低成就，本研究以自我效能、內在目標、讀書價值、考試焦慮等
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四個因素代表學習動機，結果低成就學生在此四個因素上均較中、高成就學

生不理想，也間接證實此四個因素代表學習動機的適當性。

（二）低、中、高成就學童在「自我調整學習」的「行動控制」之比較

表6  低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「行動控制」得分的平

均數、標準差及多變項變異數分析

 高成就 中成就 低成就

  ( N=484 ) ( N=585 ) ( N=331 ) Wilk's  單變量 Scheffé
        F
 M SD M SD M SD Λ  F值 事後考驗

情感控制 3.74 .78 3.45 .83 3.04 .87 .86*** 21.88*** 72.25*** H>M>L

情境控制 3.85 .84 3.60 .93 3.22 1.02   46.47*** H>M>L

時間管理 3.49 .83 3.21 .88 2.83 .92   56.23*** H>M>L

他人控制 4.03 .70 3.73 .85 3.25 .95   86.92*** H>M>L

努力堅持 3.89 .72 3.68 .76 3.18 .78   89.34*** H>M>L

***p ＜.001 （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

由表6可知，普遍性低、中、高成就學童的行動控制有顯著差異（Wilk's 

Λ=.86, F=21.88, p<.001）。再由單變量的F值（46.47≦F≦89.34, p<.001），

及事後比較結果，顯示：「高成就」及「中成就」學童的情感控制、情境控

制、時間管理、他人控制、努力堅持等方面均顯著優於「低成就」學童。

「高成就」學童的情感控制、情境控制、時間管理、他人控制、努力堅持等

方面也均顯著優於「中成就」學童。即低成就學童在面對學習低潮時，較不

能自我激勵學習動機；較不能排除干擾學習的環境因素；較未能妥善規劃學

習時間及貫徹學習計劃；較未能利用週遭其他人的資源來協助；遇到困難

時較不能堅持到底。此研究結果與有關的理論和研究相符合（林清山與程

炳林，1997；林梅琴與黃佩娟，2000；Ablard & Lipschultz, 1998; Stepheson, 

Poissant, & Dade, 1999; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986）。表現未達其能

力水準的低成就學童，其學習顯然並非智力的問題，本研究證實除了是前述

的有無「想去做」的學習動機的不力的問題，同時也是有無「真去做」的

「行動控制」的問題。低成就學童顯然在學習的自我激勵、自我管理、解決

困難上的不力，是其低成就的一些要因。本研究在自我調整學習的成分上增
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加「行動控制」成分，也證實低成就學童在此成分上與中、高成就學童有顯

著差異，顯示自我調整學習含括「行動控制」成分是適當的。

（三） 低、中、高就學童在「自我調整學習量表」的「認知策略」之比
較

表7 低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「認知策略」得分的平

均數、標準差及多變項變異數分析

            高成就       中成就     低成就 Wilk's  單變量 Scheffé
         Λ F  
   M SD M SD M SD   F值 事後考驗

複誦策略 3.94 .78 3.67 .86 3.17 .91 .88*** 30.98*** 81.62*** H>M>L

精緻策略 3.80 .74 3.51 .80 3.11 .86   74.61*** H>M>L

組織策略 3.57 .80 3.27 .89 2.89 .87   63.16*** H>M>L

***p＜.001 （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

由表7可知，普遍性低、中、高成就學童的認知策略有顯著差異

（Wilk's Λ=.88, F=30.98, p＜.001）。再由單變量的F值（63.16≦F≦81.62, p

＜.001），及事後比較結果，顯示：「高成就」及「中成就」學童的複誦策

略、精緻策略、組織策略等方面均顯著優於「低成就」學童。「高成就」學

童的複誦策略、精緻化策略、組織策略等方面也均顯著優於「中成就」學

童。即低成就學童較不會應用背誦與反複練習的方式學習與記憶；較乏應用

舊經驗連結新經驗的方式學習與記憶；較少應用摘要、大綱、圖表等方式

學習與記憶。此研究結果與有關的理論和研究相符合（林梅琴與黃佩娟，

2000；Ablard & Lipschultz, 1998; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986）。認知

論者認為學習需要學習者主動的運用策略處理所學的資訊，否則無法達成理

解與記憶。低成就者在這些策略的運用上顯示較中、高成就者不理想，以致

影響他們的學習表現，此提醒教育有關人員重視教導低成就學童的學習的認

知策略。
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（四）低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「後設認知」的

比較

表8  低、中、高成就學童在「自我調整學習量表」的「後設認知」得分的平

均數、標準差及多變項變異數分析

         高成就       中成就     低成就  Wilk's  單變量    Scheffé
          F  
   M SD M SD M SD Λ  F值 事後考驗

計劃策略 4.08 .70 3.82 .83 3.37 .89 .87*** 26.08*** 76.67*** H>M>L

監控策略 3.90 .73 3.57 .82 3.12 .84   94.17*** H>M>L

評估策略 3.84 .82 3.56 .86 3.07 .95   76.96*** H>M>L

修正策略 3.98 .74 3.69 .80 3.23 .87   84.80*** H>M>L

***p ＜.001 （H：高成就，M：中成就，L：低成就）

由8表可知，普遍性低、中、高成就學童的後設認知有顯著差異

（Wilk's Λ=.87, F=26.08, p＜.001）。再由單變量的F值（76.67≦F≦94.17, p

＜.001），及事後比較結果，顯示：「高成就」及「中成就」學童的計劃策

略、監控策略、評估策略、修正策略等方面均顯著優於「普遍性低成就」學

童。「普遍性高成就」學童的計劃策略、監控策略、評估策略、修正策略等

方面也均顯著優於「普遍性中成就」學童。即低成就學童較不會設定學習的

目標及規劃學習的步驟；較缺乏隨時檢查自己的學習情形及找出學習的困

難；較少隨時找考題或自己命題來評估自己的學習成果；當遇到困難，較未

能隨時設法解決問題。此研究結果與有關的理論和研究相符合（胡永崇，

1999；張景媛，1991；Brown, 1987; Stephenson et al., 1999; Zimmerman & 

Martinez-Pons, 1986）。認知論者認為學習需要學習者主動的控管個人的學

習的後設認知策略，這包括：能自己計畫學習目標、能自己檢查學習進度、

能自己測試學習成果、能自己修正錯誤的學習，以達成學習的目標。低成就

者在這些策略的運用上顯示較中、高成就者不理想，以致影響他們的學習表

現，此提醒教育有關人員重視教導低成就學童學習的後設認知策略。
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伍、結論與建議

根據前述的研究結果，本研究提出如下的結論，並提出建議給教育有關

人員和未來相關的研究作為參考。

一、結論

（一） 不管是普遍性低成就或是特定性國語、數學、英語科的低成就，平均

約有四分之一的低成就兒童，且男生多於女生。

（二） 國小普遍性低成就學童，其家庭社經地位低於中、高成就學童，中成

就的學童低於高成就的學童。

（三） 國小普遍性低成就學童，其家庭氣氛較中、高成就學童不理想，中成

就學童整體上亦較高成就學童不理想。

（四） 國小普遍性低成就學童，其自我調整學習的學習動機較中、高成就學

童為不理想，中成就學童整體上亦較高成就學童不理想。

（五） 國小普遍性低成就學童，其自我調整學習的行動控制策略較中、高成

就學童為不理想，中成就學童亦較高成就學童不理想。

（六） 國小普遍性低成就學童，其自我調整學習的認知策略較中、高成就學

童為不理想，中成就學童亦較高成就學童不理想。

（七） 國小普遍性低成就學童，其自我調整學習的後設認知策略較中、高成

就學童為較不理想，中成就學童亦較高成就學童不理想。

二、建議

（一）對學習輔導的建議

1. 加強表現未達其能力水準的低成就學童的區辨與輔導

本研究發現國小六年級學童，平均有四分之一的學生是低成就學生，尤

其是男生的比例高於女生，可見此問題頗為嚴重。相較於1970年代的研究結

果，顯示上述的問題一直存在，長久以來並未獲得解決。這些學生「夠聰

明，但不夠用功」，其學習潛能缺乏發揮，實在可惜。此國小階段是學習的

基礎，基礎不穩會影響往後的學習適應。且學習問題易導致行為異常，值得
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教育有關單位、家長及教師的重視。這些學生中有的學習潛力極高，其雖為

低成就，但並非班上最差的學生，很容易被老師忽略，而喪失輔導的良機。

故教育有關單位宜加強宣導何謂表現未達其能力水準的低成就，及其問題行

為，鼓勵並責成教育人員著手區辨、發覺這些高能力低表現的低成就學生，

並針對普遍性低成就或特定性學科低成就學生施予學習及行為輔導。此外，

本研究發現低成就學童的家庭社經地位均較中、高成就學童為低，教育有關

人員當重視低社經家庭學童的低成就問題，列為優先輔導的對象。

2. 加強家長有關家庭氣氛與學童學習的關係的知識

本研究發現低成就學童在家庭氣氛的各層面均較中、高成就學童為不理

想，故建議教育單位宜針對家長，宣導理想的父母關係、親子關係、親子溝

通、父母參與子女學習、家庭常規、及學習環境，教導家長營造良好的家庭

氣氛，以促進學童良好的學習成果。

3. 加強教師有關自我調整學習的理論與實務的知識

傳統行為主義心理學強調教師中心的教學，導致學生成為被動的學習

者，當代認知心理學則強調學生主動、獨立、自律、自主的學習。自我調整

學習又稱為自律學習、自主學習，其已成為當代教育心理學、學習心理學關

注的主要理論，學生的自我調整學習已是目前教育的重要目標。本研究發現

低成就學童在自我調整學習的各層面均較中、高成就學童為不理想，以致影

響他們的學業成就。為達成輔導學生成為「自我調整的學習者」的目標，師

資培育機構在教授有關課程時，宜強化未來或現職的教師對自我調整學習的

理論與實務的了解，以能輔導學生成為自律的及終身的學習者。

4. 低成就學童的學習輔導項目中，納入自我調整學習策略的訓練

本研究發現普遍性低成就學童的自我調整學習的學習動機、行動控制、

認知策略、後設認知等均較中、高成就學童為差。故建議學校從事低成就學

童的學習輔導時，重視如下的學習輔導重點：（1）鑒於低成就學童在學習

動機上顯現缺乏內在目標、缺乏自信、欠缺讀書價值、被動學習等諸多缺

點，教育人員宜思如何強化他們學習的自我效能、內在目標、讀書價值，及

減低考試焦慮，以激勵他們的內在學習動機。（2）鑒於低成就學童在學習

的行動控制上顯現缺乏情感控制、情境控制、時間管理、他人控制、及努力

堅持等諸多缺點，教育人員宜教導他們學習：如何佈置學習環境；如何安排
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學習時間；遇到困難，如何尋求資源的協助；如何克制逃避學習；如何貫徹

學習意志。（3）鑒於低成就學童在學習的認知策略上顯現缺乏複誦策略、

精緻策略、及組織策略等諸多缺點，教育人員宜教導他們如何複誦、精緻

化、組織教材等學習及記憶的認知策略。（4）鑒於低成就學童在學習的後

設認知策略上顯現缺乏計畫策略、監控策略、評估策略、及修正策略等諸多

缺點，教育人員宜教導他們在學習的過程中如何計劃學習的目標、監控學習

的進展、評估及診斷學習的成果、及修正學習的缺失。

（二）對未來研究的建議

1. 擴大研究對象之範圍

鑒於國內相當缺乏低成就學童的調查，建議未來的研究：（1）可擴大

地區，研究臺北市以外高能力低表現的低成就學童的出現率，及是否有城鄉

差異；（2）可擴大年級，往上調查國中、高中低成就學生的現況及自我調

整學習特徵，及往下調查國小低、中年級低成就學童的現況及自我調整學習

特徵，作為教育人員規劃教育措施的參考。

2. 使用其他方式評量自我調整學習的情形

本研究屬量的研究，評量工具是採用自陳式問卷方式，其缺點是受試者

所填答的反應未必是真實的反映。Perry（2002）曾介紹使用質的研究方法

充實對自我調整學習的了解，這些方法有：觀察法、分析紀錄教學歷程的原

案、分析教學歷程的師生對話原案。研究者建議未來的研究：（1）在評量

人員方面，可採取教師或家長評定的方式；（2）在評量方法上，可採取觀

察法、結構性晤談法（structured interviews）、放聲思考原案（think-aloud 

protocols）、行為的評量（behavioral measures）、師生對話原案分析等方

式，以避免評量方法上的限制。

3. 編製低成就學童的自我調整學習訓練方案並驗證其成效

本研究顯示低成就學童的自我調整學習策略異於中、高成就的學童，對

於低成就學童在自我調整學習策略上的缺失，是否透過訓練方式可加以提

升，有待訓練教材的編製及實驗研究成效的驗證，以作為低成就學童學習輔

導的依據。
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4. 針對不同學科，研究不同的自我調整學習策略

目前已有許多學者從不同學科，如寫作、閱讀、數學、英語等科目，探

討不同的自我調整學習策略。這些學者所提出的學科特定的自我調整學習策

略的理論和實施更能助益教學實務。
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A Study on Family Environment and Self-
regulated Learning of Underachievement 

Elementary School Students
Chien-Ping Lin*

Abstract

The purposes of this research are 1. to investigate the occurrence rate of 
underachievement students in general subjects and in Chinese, Mathematics and 
English individually and 2. to compare the differences of family environment 
and self-regulated learning between the underachievement students and those of 
medium/high achievement. In this research, 1,400 students studying at the 6th 
grade of four elementary schools in Taipei City are selected as the Subjects. After 
being diagnosed with Regression Statistic Method, the Subjects are classified 
into underachievement-- 331 students; medium achievement-- 585 students; and 
high achievement-- 484 students. During the research, the“Student’s Family 
Environment Inventory”and ”Student’s Self-regulated Learning Inventory”were 
used as the tools. Research results are as follows: 1. The underachievement 
students in general subjects and in Chinese, Mathematics and English individually 
all account for 25%. 2. The family social-economic status of underachievement 
students is lower than those of medium/high achievement. 3. The family climate 
of underachievement students is worse than the medium and high achievement 
students. 4. The underachievement students are not as competent as the medium 
and high achievement students in their learning motivation of self-regulated 
learning. 5. The underachievement students are not as competent as the medium 
and high achievement students in their action control of self-regulated learning. 
6. The underachievement students are not as competent as the medium and high 
achievement students in their cognitive strategies of self-regulated learning. 7. 
The underachievement students are not as competent as the medium and high 
achievement students in their metacognition of self-regulated learning.

Key words:  underachievement student, family climate, self-regulated 
learning, learning motivation, action control, cognitive 
strategies, metacognition
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