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中文摘要

本研究主要在於探討個人特質、學習目標導向在訓練活動中對訓練學習績效的影響，主要檢

驗受訓者個人特質變數(如情緒穩定、審慎勤勉、自我尊重、內控以及自我效能)在參加訓練活

動時的態度對學習目標設定與訓練效益的影響。本研究發現正面的個人特質將帶來參訓者正

面的學習動機，並發現正面的學習動機進一步地影響受訓者的訓練效益(如訓練反應、遷移動

機與學習績效)。本研究進一步探討個人特質對受訓者訓練目標設定(學習、績效、逃避等目標

設定)的影響，發現正面的個人特質帶來參訓者正面的學習目標導向，即正向的人格特質(內
控、自我效能、審慎勤勉等)具有較高的學習目標導向或較高的績效目標導向。研究結果進一

步發現，受訓者參與訓練的目標設定，對其學習動機與訓練績效有顥著的影響，參訓者具有

較高的學習目標導向與績效導向將產生較高的學習動機與訓練效益；反之，較高的逃避目標

導向將產生較低的學習動機。相關的研究結果將在理論上與管理意涵上加以討論，並期望提

供企業人力部門招募甄選與訓練發展時的參考。

關鍵詞：人格特質、訓練目標設定、學習動機、訓練績效
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Abstract
This study, primarily, attempts to examine the impacts of trainees' traits (i.e., emotional stability,
conscientiousness, self-esteem, internal locus of control and self-efficacy) and their training
goal-setting on their training effectiveness when they attend organizational training program.
Consequently, it found that trainees with positive traits were more motivated to attend training
program and achieved high training performance (i.e., training reaction, transfer motivation and
learning performance). This study also investigated the effects of individual traits on their
training goal-setting (i.e., mastery, performance and avoidance oriented goal-setting). The results
indicated that trainees with high positive traits would have more active goal orientation than those
with low ones. Finally, the study found that trainees with high learning goal orientation
or with high proving goal orientation produce more training effectiveness. Theoretical and practical
implications are herein discussed. Hopefully, the findings provide a useful message to those HRM
professionals and, therefore, would be valued highly in organizational recruit, selection, and
training.
Keywords: Individual Traits, Training goal-setting; Training motivation, Training outcomes
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個人特質、學習目標導向對學習效益之影響－The influence of individual traits

and learning goal setting on the effectiveness of a training program

壹、前言

我國政府為加速產業全面升級、改善產業結構、創造產業競爭優

勢，經濟部以「民間主導，政府輔導」為產業技術政策之基本理念積

極地推動產業改造，並以促進產業永續發展、加速建設臺灣為科技

島，提升國家競爭力為產業技術政策之基本方針。因此發展高科技產

業與協助傳統產業技術升級，推動我國成為「亞太高科技製造中心」

仍然是目前經濟部產業發展之重點方向與施政重點 (經濟部技術處，

民 88)。然由於產業快速的發展，國內的產業發展已轉向製造業、服

務業為主的年代，而製造業更朝向以技術密集為主的高科技產業 (許駿

煒, 2001)。因此整體的產業結構面臨轉型，由過去以勞力密集為主的產

業，提升為以技術密集為主的產業結構，尤其對傳統產業而言，除了

裁員、資遣之外，如何發展既有的員工成為組織所需要的技術人才更

是日益迫切。為了培育組織所需的人才，提升組織的競爭力，唯有不

斷地利用訓練以增強員工的知識技能。因此，企業必需建立一套正確

的員工培訓系統，若能透過妥善規劃的一系列員工教育訓練，才能提

升員工的適應力與企業的競爭力。

一、研究的發展背景

在可預見的末來，科技的創新將繼續加速地往前邁進 (Adler,
1991; Quiñones 1997)，於此科技變動的年代，很明顯地個人必需對環

境的迅速變遷有所適應，而訓練為組織為加強內部員工的知識及技

能，以因應環境迅速變動，並維持組織競爭力的重要策略之一

(Goldstein & Gilliam,1990; Rosow & Zager,1988)。Howard (1995)指
出，組織在未來必需面臨二種趨勢，一則為員工年齡的增加，另一為

新式科技不斷地創新。因此，組織面臨內部成員年齡的老化現象，而

另一方面必需不斷地更新生產機具與設備，以維持組織的競爭力。然

而在人力資源的管理上，組織卻必需面臨另一問題，即老員工、新設

備的調適問題。亦即在新科技及新知識等不斷地推陳出新之下，諸如

網路教學、電腦輔助機具、應用軟體等的操作與學習，這些新設備的

引進必需配合嫻熟技能的操作，始能發其強大的功能。而對於資深員

工而言，卻往往無法在學習上很輕易地得到良好的調適 (Colquit t,
LePine, & Noe, 2000)。尤其在資訊化的年代裡，幾乎處處電腦、資訊

網路。且由於資訊科技的突飛猛進，不論個人電腦、網際網路、資訊

應用系統等，人們必須透過不斷地學習，才能在這迅速變遷的社會裡
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爭得一席之地，若無法調適，則將面臨被組織淘汰的殘酷命運。然而

在資訊科技迅速變動的情況下，誠如 Howard 所預測的，年長的員工

必需面臨新知識技能的學習，但對新事物的學習似乎對年長的員工而

言不是那麼容易，例如對電腦操作或軟體應用的學習，對一般人的心

理造成了許多正向或負向的影響，如電腦狂熱或電腦恐懼等症狀。為

解決此問題，組織必需適時地提供員工所需的工作知識，並培養其適

當的工作行為模式與工作態度。因此，員工的教育訓練在組織人力資

源管理課題中愈發成為重要的一環，亦唯有有效利用對員工的教育訓

練，方能提昇組織人力資源管理之成效。

從以上的敘述可知，由於環境迅速的變遷，加上資訊科技不斷地

快速進步，為因應此種環境的趨勢以及資訊技術革新對組織作業環境

的影響，從過去各種研究以及企業管理的實務顯示，員工一直是組織

中極為重要的資源，各產業組織均需依賴員工的配合、創新及努力，

方能使其業務得以正常的運行，並提昇組織管理決策的執行效率、從

而加強組織對外的競爭力，改善對消費者的服務品質，以滿足社會消

費大眾對企業的期許。就人力資源發展的觀點而言，為了加強改善公

司員工的服務及應變能力，以及提昇其工作上相關的應用知識技能，

確實有必要對組織內的員工進行與工作相關的教育訓練。

二、研究的目的

近年來企業界為加強員工的應變能力，不斷持續地舉辦各種相關

的教育訓練。然而經過一段時間的推動，並投入了大量的經費與人力

成本，這些訓練活動到底對組織與員工個人獲得了什麼訓練成果？對

學員及組織的影響又是如何？而學員從訓練中獲得的知識或技能，回

到組織之後，實質上對其工作有多少的助益？確實是值得人力資源管

理上探討的重要課題。過去的許多研究顯示，員工的個人特質與態度

會影響其參加訓練的學習動機，而學習動機又會進一步地影響其訓練

的績效，以及訓練遷移所產生的訓練效益。因此，本研究針對學員的

特質及態度，探討對其學習動機以及訓練效益的影響。

基於上述研究背景與動機，本研究主要目的是想了解組織為因應

產業升級，推動辦公室自動化、資訊應用科技發展等趨勢過程中，組

織對其內部員工可能產生調適問題的訓練認知與需求，為增強其員工

面對科技進步與組織變革的應變能力，組織有必要加強對員工的再教

育或舉辦補強性的訓練課程。因此，當組織在管理上面對這些知識技

能相對落後的員工，組織有必要針對這些員工安排彌補其知識技能的

訓練課程。然而目前對於訓練的相關研究卻相對的匱乏。
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因此，本研究的研究目的如下：

1.瞭解影響訓練學習動機的個人特質因素，如如情緒穩定、審慎勤勉、自

我尊重、內控以及自我效能等特質因素與參訓者態度 (如學習動機 )的關

係。

2.瞭解個人特質因素與個人學習的目標設定 (如控制、績效與逃避等目

標導向 )因素兩者之間的關係。

3.探討個人特質因素中，正面的特質因素 (如較高的情緒穩定、審慎勤

勉、自我尊重、內控以及自我效能等 )對訓練學習動機的影響過程與

關係。

4.探討組織成員之學習目標導向因素對訓練動機與訓練學習效益所

產生的影響。

5.根據以上的分析結果，歸納出對企業教育訓練具體的建議，以做為

未來人力資源管理在執行教育訓練時的參考。

貳、文獻探討

一、訓練的概念及意義

在人力資源管理中，訓練是一項改善組織員工能力的重要活動，

有效的員工訓練 (effective training)不但可以增加組織的競爭力，並且

可以激勵組織成員達成組織的目標及使命。Campbell, Dunnette,
Lawler, and Weick (1970)定義訓練為一種計畫性的學習經驗，而其設

計的目的是為帶來受訓者在知識 (knowledge)、態度 (at titude)、或技能

(skil l)上永久性的改變。一般而言，教育訓練是針對新進員工或者是

現有員工所實施基礎技能的活動，使他們能夠順利地執行工作所賦予

的任務，達成工作的使命。因此，教育訓練的目的，主要在增進員工

的知識技能，以及改變其工作的態度和信念，並進而提高員工在工作

上的績效水準。因此，教育 (education)、訓練 (training)與發展

(development) 均為改善及提升員工的知識及技能的活動，雖然概念

上大致相同，亦有許多學者針對教育 (education)、訓練 (training)與發

展 (development)在定義上做出一些區別。Noe (1999)指出，“訓練”是
為了改善員工當前工作上所需的特定技能， “訓練”設計的目的是為

了應付當前工作上的需要；“發展”的重點則僅部分用於當前的工作

上，其重點是針對員工未來的工作導向而設計的；“發展”涵蓋的時間

及範圍則較廣，為較正式的教育活動 (formal education)，主要目的是

拹助員工改善其現有的知識能力以應付或準備未來的工作變化。根據

Noe 的觀點，僅區分訓練與發展的概念，並視員工的發展為一種正式

的教育，視訓練與發展均為教育的活動，並未區隔教育與訓練、發展

的概念。根據 Nadler(1983)的觀點，訓練係為因應目前的工作所需為

導向，使其獲得某一特定工作所需的相關知識與技能，且配合實際工
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作上的需要，以有效執行組織所賦予的任務，達成工作的使命，所以

訓練的主要目的在於改善員工目前的工作表現，增進其工作的能力以

提高其工作績效，其產生的效益較容易評量；教育係以促進個人不斷

地成長為導向，主要目的是使員工獲得有系統的知識、觀念與技術，

以充份發揮其個人的潛能，並進一步因應未來新環境發展的需要與挑

戰，因此，教育的目的不僅在於提昇員工目前的工作能力，更進一步

地激發個人的潛能，以期能配合組織未來勞動力的規劃，因此教育的

內容僅能部分用於目前的工作上，其對組織的效益比較不容易評量；

發展係以配合組織整體持續的發展為導向，著重於組織與個人的成

長，並兼顧長期與短期的策略，以確保組織可以經常擁有可用之才，

並順利地達成組織的目標，因此發展的目的在於獲得新視野、新科技

與新觀點，使組織擁有新的發展目標、狀態與環境，所以發展包含了

個人與組織二者的發展需求，但卻不一定可以保證運用於組織將來面

對的環境，對組織的效益也最難以評量。Miller (1978)以時間來區別

教育、訓練與發展的概念，Miller 的觀點與 Noe 頗為類似，他認為教

育是以未來所預期的目標為考量的基礎，並評估員工為因應未來工作

發展可能需要的知識與技能；而訓練的目的，是為了要處理當下工作

上的立即需求，以達成工作上特定的目標任務。因此訓練的訴求重點

是能立竿見影的學習行為，希望在最短的時間之內，使員工能得到工

作上所需要的知識技能與行為上的改變；至於發展則均必需兼顧長、

短期二者的目標，為一系列有系統地分析組織的任務需求而設計的訓

練活動。若以目的來區別教育、訓練與發展的概念，Lawire 認為教育、

訓練與發展的目的是不同的，訓練是為了改善員工的工作技能為目

的；教育是以增進員工的知識為目的，發展則是為了轉變員工的態度

為目的 (邵孟瓊 , 2002)。

雖然對教育、訓練與發展的概念，一些學者提出許多不同的觀點

以區分三者之間的差異，然而在研究上或實務的運用上，大致上皆將

這三者視為同義詞，因此在企業實務的運用上並未將其明顯地劃分，

而是經常將此三個名詞交替使用。Goldstein（ 1974）指出，教育與訓

練存在許多相似之處，皆是透過學習的過程而達到員工行為上的轉

變。黃英忠 (1993, 1998)認為，此三者的範圍皆相當的廣泛，就教育、

訓練與發展三者而言，雖然在範圍上、定義上以及概念上有大小之

分，但是在實際運用上並無嚴格的區分，也無需予以區分，因教育、

訓練與發展此三者之目標有其共通性與一致性，對企業而言，為順利

推動組織與個人之發展，教育、訓練與發展必須同時進行，且密不可

分。吳秉恩 (1993)指出，只要是組織所提供有計畫的學習活動，而且

此活動與個人工作有直接或間接的關聯性，並可帶來員工工作績效的

改善與成長，且對組織的發展具有正面的意義者，則可將此一活動稱
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之為教育訓練，並此一學習活動範圍已同時涵蓋教育、訓練及發展三

者之內涵。因此，訓練一詞涵蓋教育、訓練及發展等三領域的內涵，

是一種有系統、有計畫的學習活動過程，組織藉此學習活動的過程提

供員工各種學習的經驗，最後將員工生涯目標與組織目標相結合，進

而增強組織的活力，延續組織的生命，使員工能更有效地執行目前或

未來組織所賦予的任務。根據上述各學者的觀點，雖然對教育、訓練

與發展的定義有稍許不同，然大致上均認為教育、訓練與發展的目

的，均為改善員工的工作績效與達成組織經營目標的一種學習活動，

且此三者的活動目的、任務與內涵不但相同且密不可分，因此在實際

的運用上，無需加以嚴格地區分。有關教育、訓練、發展三者的比較，

本研究綜合整理如表 2.1 所示。

表2.1 教育、訓練與發展三者之比較

項目 教育 訓練 發展

定義

針對未來工作上的需
要，學習並獲得系統
性的知識與觀念，以
處理未來將面對的工
作任務和工作情境。

引起個人行為改變的
歷程。一般而言是為
了獲得目前工作上所
需要的知識和技能。

結合個人成長與組織
成長二者需求，透過
有計畫的教育訓練活
動，使員工的職涯規
劃能夠與組織之成長
目標結合。

目的

提供知識、觀念與技
術以因應企業環境變
遷所面臨的挑戰。

提供特定的知識和技
能，使有效地執行某
一特定的工作任務或
要求。

確保組織經常擁有充
分可資運用的人力，
以求順利達成組織的
目標。

導向

中長期目標為導向，
主要將目前所學之知
識技能運用於未來的
工作需求。

短期目標為導向，主
要在於解決目前實際
上的工作需要。

長期目標為導向，活
動的目的包含組織與
個人二者成長的需
求。

範圍

包含有關認知
(cognition)、技能
(skill)與價值
(value)的整合。

因應工作目標的任
務。

整合個人、組織和各
部門的目標與任務。

時間 長期 短期 永續經營的理念

功能
培養組織未來所需要
的人才。

配合員工目前工作的
需要。

促進個人和組織的共
同成長

出發點 以個人為主 以工作為主 個人和組織並重
人力規劃 中、長期人力 短期人力 長期人力

資料來源：本研究整理，參考許駿煒(2001)，pp. 15。

二、影響訓練動機與訓練效益的因素

在人力資源發展 (HRD)過程中，許多研究者為提升訓練的效果，
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與受訓者的學習動機，除了著重於訓練課程內容的安排與設計之外，

並研究各種授課學習的方式，在教學設備方面如引進多媒體設備以從

事多媒體教學訓練 (multimedia training)之外，並利用聲光等視聽效果

以提高受訓者學習的注意力；或利用電腦輔助教學之軟硬體設備從事

電腦輔助訓練(CBT─ Computer-based training)，如將課程內容利用

CD-ROM 的高儲存容量，以交談式的指引方式 (interactive guideline)
從事教學訊息的傳達；或利用全球網路或區域網路等資源從事網路教

學訓練 (internet-based or intra-based training)；其他如人工智慧教學系

統((ITSs─ Intelligent tutoring systems)、專家教學系統 (Expert systems)
等，均利用高科技以期提高教學及學習的效果。在教學的方式上亦針

對不同的訓練內容或目的，研究各種較佳的教學方式，如導師制

(mentor)、工作實習訓練 (On-the-job training)或戶外訓練等訓練學習

方式。

除此之外，有一些學者，如 Barrick and Mount (1991); Colquitt,

LePine, and Noe, (2000); Noe (1986); Noe and Schmitt (1986); Stewart,
Carson and Cardy (1996)等之研究，提出了可能影響受訓者學習效益

的各種環境因素 (situational elements)及個人特性因素 (individual
characteristics)，他們的研究結果顯示，環境因素與個人特性因素對

學習效益有顯著的關係。另有一些學者，如 Baldwin, Magjuka, and

Loher (1991); Clark, Dobbins, and Ladd (1993); Facteau, Dobbins,
Russell, Ladd and Kudisch (1995); Gist and Mitchell (1992); Hicks and
Klimoski (1987); Mathieu and Martineau (1997); Noe and Wilk (1993);
Quinones (1995); Tannenbaum, Mathieu, Salas and Cannon-Bowers
(1991)等，在他們的研究中，進一步探討在環境因素及個人特性因素

之下對學習成效影響的中介變數 (mediate variables)或干擾變數

(moderator variables)，如學習動機、自我效能、參加訓練課程自由選

擇 (choice of training programs)的程度、訓練課程指派 (training
assignment)、訓練期望的實踐性 (training fulfillment)、組織認同

(organizational commitment)等變項與學習成效之間的關係。而在學習

成效與實際應用於組織工作上的遷移效果及遷移動機的研究則有

Baldwin, and Ford (1988); Facteau, Dobbins, Russell, Ladd and
Kudisch (1995); Rouiller and Goldstein (1993)等研究文獻。這些學者

的研究結果均證實環境因素與個人特質因素對受訓者的訓練動機有

顯著的影響，並將進一步影響受訓者的遷移動機及返回組織後在工作

上的遷移效果。

本研究擬先討論影響受訓者訓練學習效益的個人特質與目標設

定因素，再進一步討論學習動機與訓練效益相互之間的關係。首先，
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對訓練動機 (training motivation)及訓練效益 (training effectiveness)有
關的個人因素及環境因素的研究文獻有 Mathieu and Martineau

(1997); Noe (1986); Noe and Schmitt , N. (1986); Noe and Wilk (1993)
等研究。其中以 Mathieu and Martineau (1997) 在其 "Individual and
Situational Influences on Training Motivation"的研究文獻最為完整，

Mathieu and Martineau 將對訓練動機的影響因素分成個人 (individual)
與環境 (situational)兩主要部份，最後並強調訓練的需求分析 (needs
analysis)對訓練動機的影響。文中並提出 12 點 (proposit ions)有關各因

素對訓練動機的影響。

1.影響訓練學習動機的個人因素

a.人口屬性變數 (Demographic Variables)

如年齡 (age)、性別 (gender)、種族 (race)等人口屬性變數對學習動

機的影響。如一般人認為年齡較大的人在學習新科技時的困難度會比

年青者高，或某種工作應由不同的性別者擔任，或某種族裔 (race)比
較適合某種工作。但此有可能是因為學習所帶來的期望效用不大、或

未受到公司支持、或未有機會學習的關係。Mathieu and Martineau
(1997)在 proposit ion 2 中提出人口屬性變數與訓練動機並無線性的關

係，但可能會因訓練課程本質 (the nature of training programs)的不同

而會產生交互作用，因此仍應考量人口屬性變數對訓練動機的影響。

b.知識技能與能力 (KSAs)

KSAs 指知識 (knowledge)、技能 (skill)、能力 (ability)及其他能力

(others)。Schmitt, Cooding, Noe, and Kirsch (1984 )的報告認為能力

(ability)是訓練課程在學習上的強烈預測因子 (strong predictor)。
Klein(1991)曾進行受訓者能力 (trainee abili ty)為動機與績效之間的干

擾因素 (moderator)檢定，但其假設未得到實證支持。因此，能力與動

機若存有某種關係，則必然頗為複雜。另 Bale, Rickus, and Ambler
(1973); Gill (1982); Williams, Sauser, and kemery (1982)研究中發

現，在某些個案中，智商 (intel ligence)及其他能力 (other abili ties)確實

與訓練能力存在關係。對此，Mathieu and Martineau (1997)在
proposit ion 3 提出，若受訓者在訓練時擁有與訓練相關的 KSAs，則

必定比擁有較少 KSAs 的受訓者在訓練時表現較佳；Proposition 4 提

出，與訓練相關的 KSAs 水準，顯示出與個人學習動機為非線性關係。

因此，若個人對尚未擁有的技能覺得需要，且認為可以有能力去學習

獲得，則其學習動機必定高於已擁有該項技能的受訓者；或未擁有該

項技能，但自認無法靠學習獲得該項技能的人 (Mathieu &
Martineau,1997, p.200-201)。
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c.人格特質與需求 (Personality and Needs)

人格特質因人而異，且會產生不同的個人需求，並進而會影響受

訓者的學習動機。Mathieu (1988, 1993)發現成就動機 (achievement
motivation)對訓練課程及訓練成效具有正面的關係，且與自我效能具

有顯著的相關。Mathieu and Martineau 的 proposition 5 提出，受訓者

的個性特質 (predispositions)會因訓練課程的性質而產生交互作用，進

而影響個人訓練的學習動機。如在軍事的領導統御訓練課程中，高成

就導向 (achievement-oriented)的個人可能會比關係導向

(affiliation-oriented)的個人具有更高的學習動機；同理，後者可能在

情感敏感度方面的訓練課程 (sensitivity training program)具有較高的

學習動機。

d.工作相關態度 (Work-Related Attitudes)

工作相關態度主要包含工作投入 (Job Involvement)及職涯相關態

度 (Career-Related Attitudes)兩項。Noe and Schmitt(1986)指出，若員

工對工作的投入程度愈高，則愈可能參與提升其個人技能或知識的訓

練課程，藉以增進其技能水準、工作績效或提高自我價值的感覺

(feelings of self-worth)。因此有關工作環境或同事的建議均會引起高

工作投入者的注意，並做為工作改進的重點。Noe (1986)，Facteau et
al.(1992)指出職涯規劃 (Career Planning)使受訓者產生對未來前途的

憧憬 (desire)，因此會對受訓者的學習動機產生正面的影響。而相反

地，Mathieu et al .(1992)的研究中，卻未得到職涯規劃與學習動機顯

著的正面相關結果，該研究的作者歸因於可能訓練課程的本質未與受

訓者實際的工作有相關。Mathieu and Martineau 的 proposition 6 提

出，若工作相關態度 (Work-Related Attitudes)與訓練內容的本質接近

時，則會引起受訓者的學習動機。

2.影響訓練學習動機的環境因素

a.環境限制因素 (Situational Constraints)

有形的環境因素有 (a)適度的工作相關資訊； (b)工具與設備； (c)
原料及補給物品； (d)財務及預算支援； (e)可使用的時間等。一般而

言充分的資訊、足夠的設備與物料，且財務充裕，會產生較高的學習

動機，反之則學習動機較低。Mathieu et al. (1992, 1993)指出，若受

訓者在訓練前則已獲知這些限制，則會降低受訓者學習動機。Noe and
Wilk (1993)及 Ford et al. (1992)發現環境限制會減少受訓者將所學的

知識或技能應用於實際工作上的機會 (opportunity to perform)，進而減

少受訓者的遷移動機，因此環境限制為將訓練成效遷移 (transfer)在實
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際工作上的干擾變數 (moderator)。Mathieu and Martineau 的

proposit ion 7 提出，環境限制 (Situational Constraints)的影響分成二方

面。 (1)初始之時環境限制會影響受訓者對所學實用性的信心，進而

降低受訓者訓練前的學習動機 (pre-training motivation to learn)； (2)
訓練之後則會降低受訓者訓練後的遷移動機 (post-training motivation
to transfer)。

b.社會心理影響 (Social-Psychological Influences)

除了工作環境 (work environment)的實體限制以外，人際之間的社

會心理因素亦會影響訓練的效益，這些因素通常指組織氣候、文化、

人際關係等。在許多文獻中發現，若受訓者覺得組織、主管或同事贊

同或支持對訓練活動的參與，則可增加受訓者的訓練學習動機，並進

而增加其將所學的知識或技能應用於實際工作上的遷移動機

(Rouiller & Goldstein, 1993, Baumgartel, Reynolds, & Pathan, 1984)。
相反地，若受訓者得不到主管或同事的贊同或支持，或覺得參加訓練

是一種負擔或一種處罰，則其學習動機及遷移動機會減少，如受訓者

參加訓練時的工作量並未減少，則可能在心理上會有受處罰的感覺。

Mathieu and Martineau 的 proposition 8 提出，若受訓者來自於對訓練

支持的工作環境， (1)會有較強的訓練前學習動機， (2)會有較強的訓

練後遷移動機。

亦有一些研究 (Baldwin et al ., 1991; Hicks & Klimoski, 1987;
Mathieu et al. , 1992, 1993) 針對參加訓練的方式是自願或者是被強

迫指派參加，此種參加訓練的方式是否會影響受訓者的學習動機。研

究發現自願參加訓練的受訓者，在學習動機上較被強迫的受訓者高。

其可能原因為自願參加訓練的受訓者通常認為參加訓練可以提升自

己的工作能力，且可帶來職涯發展的利益，因此會主動地參加訓練課

程，而訓練的學習動機亦比較高。因此在受訓者參加訓練之前應讓受

訓者認為參加訓練是重要的，有價值的。Mathieu and Martineau 的

proposit ion 9 提出，自願或強迫參加訓練對受訓者學習動機的影響，

主要取決於受訓者對此訊息的感覺，若覺得是被操縱控制，則學習動

機會比較低；若一樣是被強迫參加訓練，但覺得是組織所重視的訓

練，且對工作或學習新技能是有幫助的，則被指派參加訓練的受訓者

反而會具有較高的學習動機，此在 Tsai and Tai (2003)的研究中亦得到實證

上的支持。

c.維護系統 (Maintenance Systems)

訓練的維護系統指加強訓練的遷移 (training transfer)及確保訓練

遷移效果的維繫 (longevity)。為達到上述的目的，技能酬償系統
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(skil l-based pay system)為最廣為採用的給付制度，即員工薪酬主要根

據其所執行的工作類別、時數、年資 (tenure)做為計算的基礎。此一

方面可鼓勵員工參加正式或非正式的各項訓練，以學習或發展與其本

身工作有關的技能，而公司也可從被充分訓練的員工及彈性的工作力

中獲得利益。Mathieu and Martineau 的 proposit ion 10 提出，當受訓

者參加、學習、應用訓練課程的活動，若與組織的薪酬制度一致時，

則其參加、學習、應用訓練所學的動機會比較強。

基於上述個人因素與環境因素對訓練動機與訓練效益的影響，本

研究以個人因素的年齡、性別為控制變數，檢驗個人特質對訓練動機

的影響；至於在環境因素方面、有待將來研究的探討，不在本次研究

的討論範圍內，而社會心理影響因素，如組織氣候、主管同事的支持

態度；組織維護系統，如升遷酬償的給付制度，這些均會影響員工參

與訓練活動的學習目標設定，因此本研究重點主要在於探討員工特質

與其目標設定的關係，並進一步檢驗兩者之間對訓練動機及訓練效益

的影響。

3.影響訓練學習動機的人格特質因素

(1)內控 /外控對學習動機的影響

內控 /外控特質的量表最早為 Rotter’s (1966)所發展，根據 Rotter’s 
(1966)的定義，內控者相信在工作場合的工作績效或所發生的事件，

是自己行為的表現，以及是可控制的；而外控者則將期望寄託在外在

的際遇或運氣 (outside forces or luck)之上。因此，所謂「內外控導向」

是指個人自認控制命運之程度，對命運自主性較強者，稱為「內控

者」，將個人成就行為的成敗歸因為能力與努力，是個人內在可控制

的因素；而聽天由命者為「外控者」，將個人成就行為的成敗歸因為

作業難度與運氣，是個人所不能控制的因素 (吳秉恩， 1993)。一般而

言，外控者比較依賴、聽天由命、消極，尤其在遭受挫折之後，內控

者比較會採取建設性的調適以及應對的方式，而外控者則比較會採取

破壞性的應對方式。在社會群體中，大多數的人是介於兩者之間，極

端內控或外控只是一種概念上相對的分法。

在內控 /外控的研究中發現，Crowne and Marlowe(1960)認為內控

者較能抵抗外來的壓力，因此比較不接受外來的刺激，換言之環境的

改變對其影響較小。Spector (1982)在其文獻回顧的研究中指出，因為

內控者不會停留在自己認為不滿意的工作上，因此，一般而言內控者

對工作的滿意度會比外控者高，在組織內部的職涯發展中，內控者也

比外控者更可能獲得成功。Hough’s (1992)根據過去的 11 個研究中，
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得出內外控與工作績效的平均相關為 .19。在工作壓力的研究領域

中，內外控特質 (locus of control)受到廣泛的重視，且被證實是一項

不但可以有效抵抗壓力且與可增加工作滿意的人格特質 (Spector &
O’Connell, 1994)。例如，Noor(2002)的實證研究指出，內控者 (locus of
control)不但與工作 -家庭衝突 (work-family conflict)呈負面的相關，且

對增加工作滿意與降低工作沮喪 (distress)具有直接的效果；Spector &
O’Connell的研究亦發現內控者與工作焦慮呈現負面的關係，而與工

作滿意呈正面的關係。在 Judge and Bono (2001)的回顧研究

(meta-analysis)發現，內控者是一項顯著的核心評量變數 (core
evaluation)，因為內控者相信他們可以控制生活中大部份的因素，並

表現出對工作滿意與工作績效兩者間正面的關係。 Judge and Bono
(2001)的研究結果發現，內控與工作滿意具有顯著的相關，內控者與

工作滿意兩者之間修正後的平均相關係數為.32 (i.e., ρ= .32)， 95%
平均相關係數的信賴區間 (CI)為 .28 至 .36 (i.e. , confident interval is
from .28 to .36)， 80%平均相關係數的可信區間 (CV)為 .12 至 .52(i .e.,
credability interval is from .12 to .52)。內控與工作績效亦具有顯著的

相關，內控者與工作績效兩者之間修正後的平均相關係數為 .22 (i .e.,
ρ= .22)， 95%平均相關係數的信賴區間 (CI)為 .16 至 .28 (i .e. ,
confident interval is from .16 to .28)， 80%平均相關係數的可信區間

(CV)為 .08 至 .36 (i .e., credability interval is from .08 to .36)。綜合以

上的研究，外控者相較於內控者是比較容易焦慮、具較高的攻擊性、

較不信任別人、缺乏信心，對要求社會認可的導向較低，而具有較強

的防衛作用。內控者較外控者更為自信及樂觀，所以較會嘗試去控制

環境與控制自己的行為，並對個人行為的後果負責。因此，在面對遭

受挫折之時，內控者比較會採取建設性的適應方式，而外控者則比較

傾向採取破壞性的方式。在訓練方面，內控特質是影響受訓者學習動

機及學習能力的一種穩定性的人格特質。一般而言，內控者參加訓練

的動機比外控者高。在 Noe (1986)的研究中指出，內控者將參加訓練

視為一種機會，因此抱持著較為正面的態度，因為內控特質愈高的的

參訓者，他們愈相信可以從訓練學習中獲得具體的利益。因此，若組

織因員工的績效不好，必需強迫員工參加某項性的訓練課程，當員工

接到此訓練課程的指派訊息時，內控者會覺得此訓練指派是一種學習

的機會，會認為可以從此訓練課程中增益其工作效能，因此對訓練將

抱持較高的期望與自我效能，並進而產生較高的學習動機；而內控程

度較低的員工容易對此訓練指派產生恐懼、排斥與不滿，進而削弱其

參加訓練的自我效能與學習動機。因此，當訓練課程具有某種程度的

壓力之時，內控高的個人，很可能會比內控較低或外控較高的個人具

有較高的抗壓能力，進而產生較高的自我效能與訓練動機。因此本研
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究的假設如下：

假設 1 (Hypothesis 1):

在訓練課程中，高內控者的學習動機比低內控者 (外控者 )的學習

動機高。

(2)自我效能對學習動機的影響

自我效能係建立於社會學習理論的基礎之上，即個人透過對其所

相信為可靠的 (credible)及有知識的 (knowledgeable)人們的觀察，並從

中加以學習。根據此理論，自我效能指一個人相信自己具有執行特定

工作的能力，自我效能亦因透過經驗逐漸所累積的知識技能而

(KSAs) 增強 (Bandura, 1986)。因此，當個人具有較高水平的自我效

能時，將對其為達到特定目的而必需具備的組織及執行能力具有較高

的信心。Bandura (1982, 1986)建議，自我效能包含了許多因素，諸如

抗壓能力。在職業壓力的文獻中，自我效能顯示出對心理壓力的抗壓

影響效果 (e.g., Jex et al ., 2001;)。 Jex et al . 指出，當在工作環境面

對壓力時，自我效能高者比較可能使用主動積極的 (active)或問題聚

焦 (problem-focused)的抗壓方法。相對地，低自我效能者在面對工作

壓力時，比較可能使用逃避的 (avoidance)或情緒聚焦 (emotion-focused)
的抗壓方法。另一方面，在許多文獻發現 (Judge & Bono, 2001; Schyns
& Collani, 2002)，自我效能通常顯示出與工作滿意的正向關係

(consistently shown positive relationships with job satisfaction). 在

Judge and Bono 的統合分析研究中，顯示自我效能與工作滿意具有高

度的相關(the corrected mean ρ= .45).

在訓練的領域中，工業與組織的心理學者對個人特質如何影響訓

練的熟練度 (training proficiency , e.g. , Colquit t et al. , 2000; Hogan &
Ones, 1997)顯示出高度的興趣。其中一項重要的個人特質，且可能對

訓練學習績效產生影響的，就是自我效能。自我效能為 Bandura (1977)
社會學習理論中一項主要的因素，指個人對執行某項特定工作能力的

信心。Bandura(1982)定義四種引出自我效能的資訊來源：建立控制信

念 (enactive mastery)、替代經驗 (vicarious experience)、口頭說服

(verbal persuasion)，以及情感激勵 (emotional or physiological
arousal)。建立控制信念指重複個人的績效成就，以此導引出個人的

自我信念，因而產生學習的成果。替代經驗能產生更有效的學習效

果，當替代的經驗能應用於類似的主題上，且對類似主題的困難能加

以克服。口頭說服著眼於說服個人相信自己具有執行某項工作的能

力。最後，情感或心理激勵的作用在於利用個人所產生的焦慮以產生

較高的工作績效。因此，這四項資訊來源有助於個人自我效能的激
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發，並進而產生潛在的正面學習結果。

Gist (1987) 主張當人們感到自己具有效能時，可能會對自己設

定較高的目標，也比較會持續地去克服種種困難，最後獲得較佳的學

習效益。在訓練相關的研究文獻中，自我效能顯示出與較高的學習效

果與訓練績效 (e.g. , Axtell, Maitlis , & Yearta, 1997; Cheng, 2000;

Guerrero & Sire, 2001; Martocchio & Webster, 1992; Quiñones,
1995)。而由於自我效能與學習 (learning)、行為 (behavior)、結果 (results)
等訓練效益具有相當程度的相關，因此許多研究文獻進而發現高自我

效能者與工作績效具有正面的相關 (e.g., Gist, Schwoerer, & Rosen,
1989; Stajkovic & Luthans, 1998)。

因此，自我效能高的受訓者很可能比自我效能低的受訓者，可以

從訓練課程中獲得更多的訓練效益，並進而影響其返回組織後的工作

績效。雖然自我效能的有關訓練的研究很多，但卻未見有文獻探討自

我效能在訓練中對訓練效益的的影響，諸如在訓練中自我效能對訓練

動機、學習績效等訓練成果的影響。在統合分析的實證研究上，自我

效能已被證實與工作滿意 (Judge & Bono, 2001; Judge, Locke, Durham,
& Kluger, 1998)以及環境控制能力 (perceived environmental
controllability)具有顯著正面之關係，亦同時顯示出自我效能與工作

績效具有顯著正面的關係 (Hysong & Quiñones, 1997; Stajkovic &
Luthans, 1998)。如 Judge and Bono (2001)的研究結果發現，自我效能

與工作滿意具有顯著的相關，自我效能與工作滿意兩者之間修正後的

平均相關係數為.45 (i.e., ρ= .45)， 95%平均相關係數的信賴區間 (CI)
為 .39-.51 (i .e., confident interval is from .39 to .51)， 80%平均相關係

數的可信區間 (CV)為 .32-.58(i.e., credability interval is from .32
to .58)。內控與工作績效亦具有顯著的相關，內控者與工作績效兩者

之間修正後的平均相關係數為.23 (i.e., ρ= .23)， 95%平均相關係數

的信賴區間 (CI)為 .13-.33 (i.e., confident interval is from .13 to .33)，
80%平均相關係數的可信區間 (CV)為 .10-.36(i.e., credabili ty interval
is from .10 to .36)。而在訓練的研究方面，訓練前的自我效能也已被

證實對訓練績效具有正面的關係 (Gist, Schwoerer, & Rosen, 1989;

Martocchio & Webster, 1992; Ford, Quiñones, Sego, & Sorra, 1992;
Judge & Bono, 2001)。因此，在訓練中，若自我效能高的個人，很可

能會比自我效能較低的個人具有較高的訓練動機。

Gist (1987)指出內外控 (locus of control)為一種涵蓋了多種情況

的普遍化構念，而自我效能則屬特定工作的概念，指個人對自己執行

特定工作的能力信心。亦即，內外控比較偏向對個人一般態度的評量

(an evaluation of self in terms of atti tude)，而自我效能則偏向對個人
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的自覺能力(an individual’s self-perceived capabilities)。在人力資源管

理領域中，自我效能與內控者已被證實與工作滿意度及工作績效均具

有正向的關係，且自我效能對工作的滿意度高於內控者及低情緒不穩

定者， Judge and Bono (2001)並建議內控及自我效能雖然為兩獨立變

數，但可視為對工作滿意度及工作績效的一複合變數。然而在訓練的

研究文獻中，除了自我效能經常在研究文獻中被提及，並且視為對訓

練動機與訓練績效主要顯著的正面影響因素，內控 /外控則較少在訓

練研究中被提及。在早期的訓練文獻中，Spector(1982)主張內控 /外控

的人格特質變數會影響受訓者對自己在訓練中獲得利益的信心，因此

內控 /外控是一項重要的訓練能力 (trainability)變數，而內控者將會比

外控者更積極地收集相關訓練訊息，因為他們對訓練課程懷有較高的

信心與期望。在 Broedling(1975)的研究中支持了內控 /外控與努力 -績
效 (effort-performance)期望假設 (Expectancy I)之間的關連。Noe
(1986)提出「影響訓練效益的概念性動機模型」，同時提出內控 /外控

與自我效能的研究，Noe 根據過去相關學者的論點 (e.g., Spector, 1982;
Broedling,1975)與期望理論，認為自我效能高的受訓者相信自己可以

克服訓練課程中的各種障礙，因此參加訓練的學習動機會比較高，並

進而獲得較佳的學習效益。Noe(1986)的研究架構中，即提出自我效

能為學習動機與內控 /外控兩者變數之間的中介變項。在最近的研究

文獻中，Colquit t et al. (2000)在其訓練的統合研究中，提出了一整體

性的訓練動機研究架構，將內控 /外控人格變數歸為學習動機的遠因

變數 (distal variable)，而將自我效能變數歸為學習動機的近因變數

(proximal variable)。最近國內的有關訓練動機的研究亦證實了自我效

能與訓練動機及訓練效益的正面關係 (Chuang, Liao, & Tai, 2005; Liao, &

Tai, 2006; Tai, 2006)
根據過去的研究，本研究假設在訓練中受訓者的內控 /外控人格

特質會透過自我效能的作用，進而影響受訓者的學習動機與訓練績

效。即內控程度高者對訓練課程會具有較高的自我效能，而此自我效

能將進而影響其訓練動機與學習績效。因此，我們假設如下：

假設 2 (Hypothesis 2):
在訓練課程中，高自我效能者的學習動機比低自我效能者的學

習動機高。

(3)自我尊重 (Self-Esteem)

自我尊重的概念表面上為一個簡單的構面，實際卻頗為複雜。

James (1890)對自我尊重的定義為一種個人整體性的評量，即自我尊

重反映出一個人外在的修飾相對於成功的比率 (self-esteem is as a

summary evaluation that reflects a ratio of our “pretensions” divided 
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by our “successes”)。自我尊重為一種基本的感覺，在忽略客觀現實環

境之下，長時間反映出一個人對價值、喜好以及對自己的肯定。Rogers
(1951)指出自我尊重為個人對自己喜愛、認可與接受的程度 (a person
likes, values, and accepts him or herself)，在無限制條件下，正面的自

我評價 (positive self-regard)主要乃建立於其他重要人物的正面評價

上 (Rogers, 1959). White (1963) 指出自我尊重的過程發展來自於二個

來源：一為內部的自我成就感；一為外部的他人肯定。Maslow (1968)
對自我尊重的定義為對力量、成就、適切、掌控與競爭力等的渴求，

以及對獨立與自由的渴望。Rosenberg (1965, 1979)使用實證方法將自

我尊重發展成為一項重要顯著的人格概念。在成人階段關於正面自我

形象的發展，Rosenberg (1965) 認為自我尊重是整體性的，且為一種

單一面向的現象 (unidimensional phenomenon), 一種對特定事物、對

自己的態度 (an att itude toward a specific object , the self)。因此，根據

Rosenberg 的觀點，自我尊重是一個人對所有與自己有關特性的態

度，而產生對這些特性的一種自我評量，每一個自我的元素均實際地

由自我價值所評比及判斷 (each element of the self is actually rated
and judged against a self-value). Rosenberg (1979)指出來自於其他人

的的評價，特別是大人物的評價，是一項自我尊重的重要因素。

在為數不少的實證研究中，自我尊重已被證實與工作滿意有正面

的相關。Judge, Locke, Durham, and kluger (1998)在三個獨立的研究樣

本中發現自我尊重與另外三種自我評量人格特質可分別被視為單一

的潛在構面，且與工作滿意有顯著的關係。Locke, McClear, and Knight
(1996) 指出高自我尊重者視挑戰性的工作為一種值得的機會，且是

可以控制及從中獲得利益的。然而低自我尊重者則很可能視挑戰性的

工作不是一種值得的機會，而且很可能使自己遭受失敗。Dodgson &
Wood (1998)建議，高自我尊重者在面對失敗時維持樂觀，進而導致

未來的成功，因此很可能具有較高的工作滿意度。根據 Korman's (1970)
自我一致性理論 (self-consistency theory)，高自我尊重者在選擇職業

時會以符合自己的興趣為主，因此會導致較高水平的工作滿意。

Korman 更進一步指出，高自我尊重者會積極積廣泛地參加一些活動

及獲取認知，藉以增強自我概念 (to reinforce self-concept)，獲得較高

的工作滿意。然而在 Tharenou's (1979) qualitative review 的研究指

出，較多文獻的研究結果，自我尊重與工作績效兩者之間的關係是不

顯著的。不過在 Brockner's (1979) review 的研究卻主張，雖然自我尊

重對工作績效在某些情形下才得到支持，但兩者之間的關係應是樂觀

的。Judge and Bono (2001) 統合研究指出自我尊重對工作績效修正後

平均係數 ρ為 .26 (95% CI 信賴區間為 .18~.34)。雖然自我尊重在工作

滿足與工作績效方面的研究得到許多驗證，但在訓練方面的研究卻相
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對地罕見，因此，本研究假設如下：

假設 3 (Hypothesis 3):
在訓練課程中，高自我尊重者的學習動機比低自我尊重者的學

習動機高。

(4)情緒穩定(Emotional stability)

另一個普遍性的用語為低情緒不穩定者 (low Neuroticism)。有關

情緒的面向，在用語 (term)方面有情緒穩定 (emotional stability)、情緒

調整 (adjustment)、情緒不穩定或神經質 (neuroticism)等。其中情緒的

面向又分為正面情緒與負面情緒 ((posit ive affect and negative
affect)，雖然有一些學者 (e.g., Carroll, Tik, Russell,1999; Russell &
Carroll,1999a, 1999b)主張 PA and NA 不應該將之視為二個面向

(separate concepts)，主張其為同一面向的二個極端概念 (opposite ends
of single bipolar construct)，但大部份學者主張此二者是相互獨立

的，其相關係數約介於 -0.10 至 -0.25 之間 (Watson; 1988)，另在 Watson
and Clark (1997); Costa & McCrae (1980)等的相關研究中發現，正面

情緒 (PA)與外向 (extraversion)有顯著相關，而與情緒不穩定

(neuroticism)無關；另發現負面情緒與情緒不穩定有顯著相關，而與

外向無關。因此有許多學者將正面情緒視之為外向的核心部份，而將

情緒不穩定視為負面情緒的面向。Goldberg(1990)的研究亦證實外向

(surgency)、情緒不穩定 (neuroticism)二面向與正面情緒、負面情緒二

面向的關係 (詳表 2.2)。

本研究人格特質的情緒面向採用負面情緒 (NA)的面向，即情緒不

穩定 (neuroticism)的面向。在相關負面情緒的研究中，McCrae and
Costa 指出，負面情緒與較低的福利待遇 (well-being)有關，因為高負

面情緒者比較容易傾向去經驗負面的感覺 (negative affects)。Spector
& O’Connell (1994) 定義負面情緒為個人在不同的時間及場合之下

所經驗的一種負面情緒的趨勢 (Negative affectivity is defined as the

tendency for an individual to experience a variety of negative emotions
across time and situations.)。在 Zuroff (1994)的研究發現，neuroticism
為五大人格中最易於感受壓力的的一種人格特質，另在 Watson &
Clark (1984) 及 Watson, Pennebaker, & Folger (1986)的研究發現，負

面情緒與工作壓力具有高度的相關，高負面情緒者扮演著在工作壓力

之下產生負面態度 (如不滿意 )的重要角色、且易於感受到工作壓力

(High NA individuals would experience negative affect at work, which
would be reflected in poor job att itudes (dissatisfaction), high levels of
perceived job stressors and high levels of perceived job strains.) 例
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如，Chamorro-Premuzic & Furnham (2002)一項有關高情緒不穩定者

(neuroticism)的研究發現，高情緒不穩定者在其就讀的大學期末考試

時較容易產生焦慮 (anxiety)，而必需接受特殊的考試處理及照顧

(special exam treatment)，如高情緒不穩定者比情緒穩定者更容易於

考試時出示醫生的叮嚀報告，且很可能需要經特殊的安排在健康中心

考試 (High neuroticism were more likely to write their exam in the

health center or to provide a doctor’s note than were students low on 
neuroticism)。Ormel & Wohlfarth (1991)的研究亦證實高情緒不穩定者

在長期的困境 (long-term difficult ies)下，比較容易感受心理上的壓力

與沮喪。Zellars & Perrewé (2001)指出高情緒不穩定者比較不容易接

受感性的社交關懷 (emotional social support)，而與情緒耗竭、疏離

(emotional exhaustion, depersonalization)具高度的相關 (r =.48, .38)。

表 2.2 Goldberg 外向 (Surgercy)與神經質 (Neuroticism)二面向

與正面情緒、負面情緒的相關研究
相關係數

Goldberg 面向量表/項目(Scale / Item) PANAS PA PANAS NA
外向(Surgency) .61** -.21**

缺乏活力/活力充沛(Unenergetic / Energetic) .58** -.22**

被動/主動(Passive / Active) .48** -.11*

怯懦/勇敢(Timid / Bold) .43** -.25**

安靜/好言(Quiet / Talktive) .37** -.08
不好交際/好交際(Retiring / Sociable) .36** -.14**

順從/跋扈(Submissive / Dominant) .31** -.09*

傳統/自主( Conforming / Independent) .26** -.01
謙虛/驕傲(Humble / Proud) .25** -.15**

神經質(Neuroticism) -.26** .53**

從容/緊張(At ease / Nervous) -.25** .46**

安全感/沒安全感(Secure / Unsecrue) -.38** 40**

情緒穩定/不穩定(Emotionally stable / Unstable) -.27** .38**

不嫉妒/善妒(Not envious / Envious, jealous) -.16** .35**

心平氣和/暴躁(Even tempered / temperamental) -.06 .27**

心情放鬆/心情繃緊(Relexed / High strung) -.01 .22**

不情緒化/情緒化(Unemotional / Emotional) .09* .17**

客觀/主觀(Objective / Subjective) -.09* .08
註：N=528; PANAS, Positive and Negative Affect Schedule; PA, Positive Affect; NA, Negative Affect.

* p < .05, 雙尾；** p < .01 雙尾.

另一方面亦有許多研究證實個人特質將影響工作滿意 (Chiu &

Kosinski, 1999; Griffin, 2001; Judge, Locke, Durham, & Kluger, 1998;
Judge et al ., 2001, 2002)。Griffin (2001)指出，即使在相同的工作環境

下，高情緒不穩定者或負面情緒者對工作的滿意程度較低，Griffin
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的研究並證實情緒不穩定者與負面工作情緒具有正面的相關 (the r
of two samples = .48, .45 respectively, both p < .001)；情緒不穩定與工

作滿意具有負面的相關 (both r of two samples = -.30, both p
< .001)。 Judge et al (2002)在一項人格特質與工作滿意的統合研究中

指出，情緒不穩定者與工作滿意平均的相關係數為 mean r = -.24, ρ = 
-.29。情緒不穩定或負面情緒與工作滿意的負向關係在許多相關的研

究均得到類似的結果 (Brief, Burke, George, Robinson, & Webster,1988;
Judge et al., 2001; Spector & O’Connell, 1994)。與自我尊重非常類似

地，雖然情緒穩定在工作滿足與工作績效方面的研究得到許多驗證，

但在訓練方面的研究卻相對地罕見，因此，本研究假設如下：

假設 4 (Hypothesis 4):
在訓練課程中，高情緒穩定者的學習動機比低情緒穩定者的學

習動機高。

(5)審慎勤勉(Conscientiousness; Dependability)

審慎勤勉最早由 Allport and Odbert 於 1936 年所提起的一個人格

特質面向，Norman (1963,1967)在做人格特質分類應用於組織的研究

時，將審慎勤勉歸屬為五種人格特質之一。Goldberg(1990)對 Norman
的五種人格特質重做分析，再次肯定了 Norman 的五種人格特質分類

的結構，並以 "大五 "(Big Five)來稱呼之。至於審慎勤勉的概念可分成

三方面來說明： a.心理分析理論 (Psychoanalytic Theory)； b.角色追求

與族群觀念 (Role-Taking and Folk Concepts)； c.社會分析理論

(Socioanalytic Theory)。

a.心理分析理論 (Psychoanalytic Theory)

在人格特質心理學方面， Freud 提出早期對審慎勤勉結構的定

義，認為審慎勤勉為一種超自我 (Superego)，為人格特質發展的第一

個結構，決定個人對權威的態度。與其他人格特質不同的是，這種超

自我係依賴社會關係而產生的。 Freud 以人性本惡的觀點來分析審慎

勤勉的產生，他認為人是生而具有許多倔強的特性 (polymorphous
perversity)，從一個人的孩子時期即面臨到所謂戀母情結的矛盾，而

且喜歡做一些父母不贊同的行為，必須經過一段時間以後，在父母或

撫養照顧者的教育之下，逐漸將原始叛逆的特性導向社會所認同的言

行舉止。 Freud 認為超自我的發展即為解決孩子時期的性向與父母教

育之間所產生的衝突，而審慎勤勉即為此超自我所發展出來的產物。

最後提出審慎勤勉為解決個人與權威之間衝突的一種人格特質。而個

人與父母親的關係亦決定了個人在生活中與其他權威者─軍長、雇

主、老師、專家的關係。
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b.角色追求與族群觀念 (Role-Taking and Folk Concepts)

Gough and Peterson(1952)在分析 113 個研究個案後，以角色追求

的觀點及直覺性的基礎 (intuitive grounds)發展出一種包含 64 項的人

格量表，認為人格特質的測量可以有效地區別非犯過違法者

(nondelinquent)與犯過違法者 (delinquent)。Gough(1960)從角色追求與

族群觀念的論點，提出在長期社會化之下，大部份的人會成為規範遵

守者 (rule-compliant)，另有少數人會超越一般人而成為審慎勤勉者，

而另有一些人會產生對社會規範與傳統的仇視態度。根據實務上的觀

點，過度仇視社會規範的人與犯過違法及犯罪有密切的關係。Gough
將這些犯過違法者的行為解釋成精神病的現象，乃在由於無法達成社

會的期望之下，才表現出無能的角色追求者，變成對社會期望及社會

規範無法適當的反應，也無法瞭解自已的行為可能會造成他人的影

響，此種角色追求者即為負面的審慎勤勉者。

c.社會分析理論 (Socioanalytic Theory)

Hogan(1986)以社會分析理論的觀點來說明審慎勤勉面向的重要

性以及個人在人格特質上的差異。其論點主要基於社會或群體為一種

階層性的狀態，而此階層組織會產生一些規範去要求群體中的個體遵

守，在此群體中的個體由於長期處於此群體之中，因此會有意識或無

意識的受到此群體所贊同觀點的激勵，因為此為在此群體中想不斷重

複成功的基本要件。基於此種觀點，人類的需求與目標，以及對社會

地位的追求，必需受到社會的認同，因此個人為要追求他所處群體中

的社會地位與受到社會的認同，個人的個性特質與人格差異也會因此

而顯現出來。

而審慎勤勉即為個性的選擇 (identity choice)，為個人在群體中一

種人際關係的策略。若一個人在孩童時期，即因為整齊、合群與可靠

等特點受到權威者的重視與贊同，則他會不斷地重複這種成功因素，

那麼到了成年以後便會在無意識的狀態下去擁護與支持審慎勤勉的

個性。而人們若想讓他人認為他是一個審慎勤勉者，則表現在行為上

的活動將是工作準時、正確地完作分配工作、定時地剪除庭園的雜草

或維護財務信用等。

如何地使審慎勤勉的社會分析理論與大五人格特質模型產生關

連，社會學者建議以旁觀者的觀點來衡量審慎勤勉的人格特質。而透

過旁觀者長時間的觀察，一個人的名聲 (reputation)即為審慎勤勉的表

徵，而形容名聲的人格特質名詞，如負責的、可靠的、謹慎的，這些

人格特質名詞具有良好定義的數學性結構，將可成為大五人格模型的

具體內容。 (以上審慎勤勉之內容，主要參考 Hogan & Ones,
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Conscientiousness and Integrity at Work, Handbook of Personality
Psychology, 1997, Chapter 32, pp849-870; Ones, Viswesvaran, &
Schmidt; 1993)。

審慎勤勉雖然在工作滿足與工作績效方面的研究得到許多驗

證，但在訓練方面的研究卻相對地罕見，因此，本研究假設如下：

假設 5 (Hypothesis 5):
在訓練課程中，高審慎勤勉者的學習動機比低審慎勤勉者的學

習動機高。

4.目標導向設定 (goal-oriented setting)

在訓練的研究文獻中，目標導向設定係指受訓者利用學習作為達

成某種目標的手段，此目標在學習者的意識中，是相當明確而且具體

的。目標導向一般分為二種面向(Dweck, 1986)：a.績效導向

(performance-oriented)； b.學習導向 (learning-oriented)。VandeWalle,
Cron, and Slocum (2001)在其研究中除了上述二個面向以外，又增加

了第三個面向：逃避目標導向 (avoidance orientation)。VandeWalle et al.
的研究結果發現，學習導向的受訓者在前後二次的學習績效中均具有

顯著的正面效果；績效導向的受訓者僅在第一次的學習績效中具有顯

著的正面效果，而在第二次的學習績效中則未均具顯著的正面效果；

逃避導向的受訓者在前後二次的學習績效中則均具顯著的負面效

果。事實上，沒有哪一個人是屬於單純的單一類型，就如同三個重疊

的圓，仍可清楚地看出其主要的屬性，亦即每個人可能同時具有此三

種在學習上的目標設定導向，只是有的人學習導向較高；有的人績效

導向較高；而有的人逃避導向較高。一般而言，目標導向設定與學習動

機的關係如下：

a.學習導向 (learning orientation)：又可稱為控制導向 (mastery
orientation)，為求知而求知，即學習的目的在於追求知識。

b.績效導向 (performance orientation)：追求工作績效的表現，即基於

學習環境中的工作表現或績效追求而參與訓練活動。

c.逃避導向 (avoidance orientation)：逃避參加教育活動，沒有個人的

意願，害怕畏縮，覺得訓練對自己没有利益或意義，亦覺得訓練是

一種負擔。

基於上述的說明，本研究對目標導向設定與學習動機的假設如下：
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假設 6a (Hypothesis 6a):
在訓練課程中，高學習導向者的學習動機比低學習導向者的學

習動機高。

假設 6b (Hypothesis 6b):
在訓練課程中，高績效導向者的學習動機比低績效導向者的學

習動機高。

假設 6c (Hypothesis 6c):
在訓練課程中，低逃避目標導向者的學習動機比高逃避目標導

向績效導向者的學習動機高。

5、學習動機對訓練效益的影響

一般而言，受訓者若要在訓練課程中獲得訓練的效益，其參加訓

練課程的學習動機為最重要的因素。Noe (1986)指出，受訓者的學習

動機及參訓的態度是一種可以鍛鍊或塑造的個人特質 (malleable
individual differences)，並扮演著決定訓練效益的重要角色。因此，

即使受訓者具有從訓練中獲得學習效益的能力，但如果缺乏動機，則

將無法從中獲得訓練的效益。 Kanfer (1990)指出，動機 (Motivation)
基本上可定義為非屬於認知能力 (cognitive ability)或情勢脅迫

(situational coercion)之下的一種可變化的行為特性 (variabil ity in
behavior)，因此動機為個人願意耗費精力於某種特定行為的一種選擇

(Quiñones, 1995)。在訓練上，動機最先影響受訓者參加訓練的意願

(Maurer & Tarull i,1994; Noe & Wilk, 1993)，其次影響其願意努力學習

的程度 (Ryman & Biersner, 1975)，最後影響受訓者遷移 (transfer)的意

願 (Baldwin & Ford, 1988)。在學校教育以及教育心理學的領域中，學

習動機己被證實為學生在課堂中獲得學習量的重要因素之一

(Ames,1992)。另在組織的實證研究中，亦證實學習動機對受訓者的

學習效果有著不容忽視的影響力，為訓練效益的一項決定性因素 (Noe

& Wilk, 1993; Facteau et al ., 1995; Mathieu, Tannenbaum, & Salas,
1992; Quiñones, 1995; Ryman & Biersner, 1975;)。本研究的主要目

的，即在於探討在訓練課程中，受訓者的人格特質與目標設定等個人

態度對訓練動機的影響，並進而影響受訓者的學習效果。

因此，本研究提出的假設如下：

假設 7a (Hypothesis 7a):
在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練反應有正面的影響，即

受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓練所產生的反應愈佳。
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假設 7b (Hypothesis 7b):
在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練的學習績效有正面的影

響，即受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓練所產生的學習績

效愈佳。

假設 7c (Hypothesis 7c):

在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練的遷移動機有正面的影

響，即受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓練所產生的遷移動

機愈高。

参、研究方法

一、研究對象與研究程序 (Participants & Procedure)

本研究以參加台灣北部某大學訓練中心所舉辦訓練課程的受訓者

為研究對象。參加者分為二部份，一為企業的基層員工，一為修學此

相關課程的大學生，訓練內容為有關資料處理的課程。在發問卷之

前，說明問卷的資料係做為學術用途的目的，並保證他們對於問卷填

答的內容是保密的，不提供給其他任何單位參考，包含他們所任職的

公司主管以及訓練單位的講師，因此不會影響其任職單位或修學課程

的績效或成績。

本次樣本資料的收集，企業參加學員共計 10 個班次，每班次的課

程時間為 32 小時，每班次的參加人數約 20 名至 40 名之間，總計約

300 名學員參加此訓練課程。參加的大學生學員共計 8 個班次，每班

次的課程時間自 32 小時至 48 小時，每班次的參加人數約 40 名至 50
名之間，總計約 360 名學員參加此訓練課程。在 300 餘名企業學員中，

計約 238 名學員完成二次問卷的有效回收；360 名學生學員中，計約

335 名學員完成二次問卷的有效回收。總計企業學員中男性約佔全部

人數的 25%；女性計約佔全部人數的 75%，全體企業學員的平均年齡

約 29 歲；總計大學生學員中男性約佔全部人數的 29%；女性計約佔

全部人數的 71%，全體學員的平均年齡約 20 歲

第一份問卷於學員報到不久之後，由訓練單位派工作人員發送問

卷與學員填答，問卷的內容包含自我效能、自我尊重、情緒穩定、內

控、審慎勤勉等人格特質變數；參訓者參加訓練的三種目標導向設定

變數；學習動機與人口統計變數 (性別、年齡 )等。第二份問卷於訓練

將結束時發送與學員填答，問卷的內容包含遷移動機以及對訓練課程
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的反應。

二、測量方法 (Measures)

有關本研究各項變數的量表及測量方法敘述如下：

1.控制變數 (Control variables).

本研究的控制變數包含性別及年齡人口統計變數，每一變數分別

各以單一題項測量。

2.自我效能 (Self-efficacy).

共 8 項，本測量項目參考 Lee & Bobko (1994)與 Noe & Wilk (1993)
的量表。用以測量受訓者對自己技能及能力的信心。例如“我覺得自

己的技能及能力，不會輸給同事或在同事之上, “通常一般人瞭解我，

並認為我是一個有能力的人”。 本研究針對學員自我效能的變數，共

計包含 8 題項。此變項的量表主要參考改編自 Noe and Wilk (1993)
的量表。用以測量受訓者對自己技能及能力的信心。如“通常一般人

瞭解我，並認為我是一個有能力的人”；“我覺得自己的技能及能力，

不會輸給同學或在同學之上”。本項變數採用李克特五點量表，填答

者在問卷上從非常同意至非常不同意 (5-1)勾選出符合其同意程度的

尺度，此變項的信度係數 Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為
0.77、 0.78。

3.情緒穩定 (Neuroticism).

共 10 項，本測量項目除參考 Costa and McCrae (1986) 之 NEO-FFI
有關 Neuroticism 之量表外，並參考 Digman and Inouye (1986) 及

Goldberg, L. R. (1992, 1999) 有關發展 Neuroticism 量表的研究，此變

數用以測量員工人格特質方面的情緒穩定性。例如“有時候一些小事

都會令我焦慮不安,”(reverse scored)及 “我常感到人生茫茫” (reverse 
scored)。本項變數採用李克特五點量表，填答者在問卷上從非常同意

至非常不同意 (5-1)勾選出符合其同意程度的尺度，此變項的信度係數

Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.83、 0.82。

4.自我尊重 (Self-esteem).

共 10 項，本測量項目參考 Rosenberg (1962)與 Heatherton & Polivy
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(1991)的量表。用以測量員工對自己形象的重視程度。例如“我在意

自己的形象, “我重視主管對我的觀感”及“我重視同事對我的觀感”。
本項變數採用李克特五點量表，填答者在問卷上從非常同意至非常不

同意 (5-1)勾選出符合其同意程度的尺度，此變項的信度係數

Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.80、 0.79。

5.內外控變數 (Locus of control).

共 10 項，參考 Andrisani and Nestle (1976)的內外控量表。用以測

量受訓者內控或外控的人格。如“能得到好的工作成果，主要是因為

天時地利人和”及“成功是因為努力所致，運氣的影響很小或毫無關

係”。本項變數採用李克特五點量表，填答者在問卷上從非常同意至

非常不同意 (5-1)勾選出符合其同意程度的尺度，由於此變項的信度係

數並不理想，在剔除二項之後，企業學員與大學學員的 Cronbach’s 
分別為 0.63、 0.61。

6.審慎勤勉 (Conscientiousness) .

共 10 項，本測量項目主要參考 Costa and McCrae (1986) 之

NEO-FFI 有關 conscientiousness 之量表外，並參考 Goldberg, L. R.
(1992, 1999) 有關 conscientiousness 量表的研究，此變數用以測量員

工人格特質方面的審慎勤勉性。例如 “我總是對事情隨時地做好準

備” 及 “我經常將用品淩散地置於各處”(反向計分 )。參與者被要求

對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍自 1(表
示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，計分愈高表示審慎勤勉的特質愈

高，此變項的信度係數 Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為
0.76、 0.80

7.學習導向目標設定 (Learning oriented goal-setting).

共 3 項，本測量項目主要參考 VandeWalle et al.(2001)之量表外，

此變數用以測量參訓者學習導向目標設定。例如 “我不逃避挑戰性或

難度高的課程” 及 “我常享受克服學習困難的樂趣”。參與者被要求

對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍自 1(表

示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係數 Cronbach’s 
企業學員與大學學員分別為 0.74、 0.73。

8.證明導向目標設定 (proving oriented goal-setting).
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共 3 項，本測量項目主要參考 VandeWalle et al.(2001)之量表外，

此變數用以測量參訓者學習導向目標設定。例如 “我會以成績顯示自

己是優秀的” 及 “成績可以証明自己的能力”。參與者被要求對每一

題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍自 1(表示非

常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係數 Cronbach’s 企業
學員與大學學員分別為 0.83、 0.77。

9.逃避導向目標設定 (avoiding oriented goal-sett ing).

共 3 項，本測量項目主要參考 VandeWalle et al.(2001)之量表外，

此變數用以測量參訓者學習導向目標設定。例如 “在學習上我會避開

難度高的課程” 及 “選修課程的主要考量是學的容易”。參與者被要

求對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍自

1(表示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係數

Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.76、 0.75。

10.訓練動機 (Training motivation).

共 6 項，參考 Noe and Wilk (1993)的量表，用以測量受訓者對訓

練的動機，如 “我會儘量地從訓練課程中學習”；“本訓諫課並非是我

的優先選擇” (反向題 )；“我會努力地在本訓練課程中學習”。參與者

被要求對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍

自 1(表示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係數

Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.87、 0.88。

11.訓練反應 (Reactions).

共 3 項，參考 Mathieu et al . (1992)的量表，用以測量受訓者對訓

練的反應，如“此訓練課程是有用的”；“我對學習的環境尚感滿意”。
參與者被要求對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填

答，範圍自 1(表示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係

數 Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.73、 0.80。

12.學習效果 (learning).

為學員於課程所獲得的學習分數，此分數由任課教師根據學員的

學習狀況及考試成績所評定，分數從 0 至 100 分，於課程結束後評定。
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13.遷移動機 (Transfer motivation).

共 3 項，主要參考 Noe and Wilk (1993)的量表，用以測量受訓者

對訓練的遷移動機，如 “我會儘量地將訓練課程中所學應用於工作

上”；“我會嚐試克服將訓練課程所學應用於實務上的困難”。 參與者

被要求對每一題項將其看法妥切地以五點 Likert-type 量表填答，範圍

自 1(表示非常不同意 )至 5(表示非常同意 )，此變項的信度係數

Cronbach’s  企業學員與大學學員分別為 0.83、 0.80。

肆、研究結果

一、本研究企業學員樣本之各變數關係

表 4.1 包含本研究企業員工樣本各變數之間的平均數、標準差及相

關係數。變數之間的相關係數顯示如下的訊息。

第一，人格變項當中除了自我尊重與情緒穩定無顯著相關之外 (r
= .037, p = .574)，五種人格變數 (i.e. , 自我效能、情緒穩定、自我尊

重、審慎勤勉與內控 )相互之間皆具有顯著正相關 (r = .249 至 .486, p
< .01)。

第二，學習導向目標設定與五種人格變項皆具有顯著的正面相關 (r
= .250 - .635, p < .01)。

第三，證明導向目標設定與情緒穩定 (r = -.054, p = .407)、內控 (r =
-.025, p = .703)二變項無顯著相關，與其餘三種人格變項自我效能 (r
= .305, p < .01)、自我尊重 (r = .450, p < .01)與審慎勤勉 (r = .208, p
< .01)之間皆具有顯著正相關。

第四，逃避導向目標設定除了與自我尊重無顯著相關之外 (r = -.092, p
= .162)，與其餘四種人格變數 (i.e., 自我效能、情緒穩定、審慎勤勉

與內控 )之間皆具有顯著負相關 (r = -.270 至 -.449, p < .01)。

第五，訓練動機與五種人格變項之間皆具有顯著的正面關係 (r = .171
至 .341, p < .01)。此外，訓練動機並與學習導向目標設定與證明導向

目標設定二變項皆具有顯著的正面關係 (r = .423, p < .01; r = .168, p
< .01)，而與逃避導向呈現負面相關 (r = -.204, p < .01)。

第六，訓練反應與學習動機具有顯著的正面關係 (r = .478, p < .01)。
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此外，訓練反應變項與五種人格變項、學習導向目標設定與證明導向

目標設定等變項之間皆具有顯著的正面關係 (r = .163 至 .351, p < .05
或 p < .01)，然訓練反應與逃避目標導向未有顯著負面相關 (r = -.038,
p = .565)。

第七，遷移動機與學習動機及訓練反應皆具有顯著的正面關係 (r
= .525, p < .01; r = .416, p < .01; )。此外，遷移動機變項與五種人格

變項、學習導向目標設定與證明導向目標設定等變項之間皆具有顯著

的正面關係 (r = .125 至 .348, p < .05 或 p < .01)，然訓練反應與逃避目

標導向未有顯著負面相關 (r = -.068, p = .299)。

第八，訓練績效與學習動機、訓練反應、遷移動機、人格特質變項、

目標設定變項等所有之本研究變數皆未發現具有顯著關係。

二、本研究大學生學員樣本之各變數關係

表 4.2 包含本研究大學生員工樣本各變數之間的平均數、標準差及

相關係數。變數之間的相關係數顯示如下的訊息。

第一，人格變項當中除了自我尊重與情緒穩定無顯著相關之外 (r =
-.060, p = .280)，五種人格變數 (i.e., 自我效能、情緒穩定、自我尊重、

審慎勤勉與內控 )相互之間皆具有顯著正相關 (r = .178 至 .554, p
< .01)。

第二，學習導向目標設定與五種人格變項皆具有顯著的正面相關 (r
= .170 - .530, p < .01)。

第三，證明導向目標設定與情緒穩定 (r = -.092, p = .116)、內控 (r =
-.030, p = .610)二變項無顯著相關，與其餘三種人格變項自我效能 (r
= .242, p < .01)、自我尊重 (r = .486, p < .01)與審慎勤勉 (r = .252, p
< .01)之間皆具有顯著正相關。

第四，逃避導向目標設定除了與自我尊重無顯著相關之外 (r = -.040, p
= .495)，與其餘四種人格變數 (i.e., 自我效能、情緒穩定、審慎勤勉

與內控 )之間皆具有顯著負相關 (r = -.216 至 -.330, p < .01)。

第五，訓練動機與五種人格變項之間皆具有顯著的正面關係 (r = .119
至 .467, p < .01)。此外，訓練動機並與學習導向目標設定與證明導向

目標設定二變項皆具有顯著的正面關係 (r = .341, p < .01; r = .204, p
< .01)，而與逃避導向呈現負面相關 (r = -.165, p < .01)。



28

第六，訓練反應與學習動機具有顯著的正面關係 (r = .370, p < .01)。
此外，訓練反應變項與五種人格變項、學習導向目標設定與證明導向

目標設定等變項之間皆具有顯著的正面關係 (r = .123 至 .295, p < .05
或 p < .01)，然訓練反應與逃避目標導向未有顯著負面相關 (r = .057,
p = .323)。

第七，遷移動機與學習動機及訓練反應皆具有顯著的正面關係 (r
= .409, p < .01; r = .362, p < .01; )。除了情緒穩定未發現與遷移動機

有顯著相關之外 (r = .097, p = .096)，遷移動機變項與其他四種人格變

項、學習導向目標設定與證明導向目標設定等變項之間皆具有顯著的

正面關係 (r = .203 至 .291, p < .01)，然訓練反應與逃避目標導向未有

顯著負面相關 (r = -.068, p = .299)。

第八，除了自我尊重未與訓練績效具顯著正面相關，訓練績效與其他

四項人格特質變數具正面顯著相關 (r = .186 至 .257, p < .01)；學習動

機 (r = .117, p < .05)、學習目標設定 (r = .204, p < .01)與訓練績效有

顯著正相關，逃避目標導向則與訓練績效呈現負面關係 (r = -.357, p
< .01)。本研究中，訓練績效則與訓練反應、遷移動機未發現具有顯

著關係。

三、本研究假設驗證之結果

從表 4.1 與表 4.2 的結果顯示，首先，大部份本研究的假設得到了

實證上的支持。五種人格特質變項在企業學員與大學生學員的樣本

中，均發現與學習動機具有正面的相關，即高內控者、高自我效能者、

高自我尊重者、高情緒穩定者、高審慎勤勉者均具有較高的學習動

機，其中又以自我效能及審慎勤勉二變項對學習動機的影響均分居二

研究樣本的前二名。因此，假設 1 至假設 5 獲得了支持。

其次，研究結果亦顯示學習導向目標設定與證明導向目標設定在

二研究樣本的中，亦證實了對學習動機的正面影響，而逃避導向目標

設定在二研究樣本的中，亦證實了對學習動機的負面影響。因此，假

設 6a 至假設 6c 獲得了支持。雖然學習導向目標設定與證明導向目標

設定均對學習動機具有正面的影響，但在二個樣本中，學習導向目標

設定對學習動機的影響強度均比證明導向目標設向對學習動機的影

響大，在企業員工學員的樣本中，此種差距現象尤為顯著。反之，逃

避導向目標設定對學習動機的負面影響亦以企業員工的強度較大。

最後，在企業學員樣本中，學習動機對訓練反應、遷移動機具正

面的相關，而對訓練績效未具顯著的正面關係；在大學生學員樣本

中，學習動機對訓練反應、遷移動機、訓練績效均具正面的相關。因
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此，假設 7a、假設 7c 獲得二個樣本的支持，而假設 7b 獲得了部份支

持 (學生樣本 )。此差異將於本研究討論與建議中討論。

除此之外，五種人格特質，均對學習導向目標設定具有顯著正相

關；除了情緒穩定對證明導向目標設定不具顯著相關，其餘四種人格

特質變數均對證明導向目標設定具顯著正相關；至於逃避導向目標設

定與自我尊重無顯著相關之外，與其餘四種人格特質變數均具顯著負

相關。有關本研究二樣本的假設驗證，整理如表 4.3：
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表 4.1 本研究企業員工樣本各變數之間的平均數、標準差及相關係數
變數 Mean SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1.性別 1.752 .433 -

2.年齡 29.031 6.789 -.173(*)

3.自我效能 3.674 .506 -.290(**) .252(**)

4.情緒穩定 3.056 .653 -.214(**) 0.137 .419(**)

5.自我尊重 3.668 .457 -0.032 -0.002 .338(**) 0.037

6.審慎勤勉 3.646 .512 -0.02 .258(**) .363(**) .279(**) .366(**)

7.內控 3.364 .492 -.169(*) 0.054 .401(**) .486(**) .274(**) .249(**)

8.學習導向 3.319 .670 -.253(**) 0.115 .635(**) .250(**) .280(**) .279(**) .331(**)

9.證明導向 3.200 .806 -0.1 0.055 .305(**) -0.054 .450(**) .208(**) -0.025 .351(**)

10.逃避導向 2.816 .708 .139(*) -.170(*) -.285(**) -.320(**) -0.092 -.270(**) -.449(**) -.361(**) 0.071

11.學習動機 4.112 .505 -0.032 0.124 .397(**) .171(**) .334(**) .341(**) .279(**) .423(**) .168(**) -.204(**)

12.訓練反應 3.871 .666 -0.023 0.125 .351(**) .209(**) .195(**) .278(**) .163(*) .342(**) .166(*) -0.038 .478(**)

13 遷移動機 3.752 .658 0.006 -0.021 .335(**) 0.125(*) .222(**) .237(**) .161(*) .348(**) .166(*) -0.068 .525(**) .416(**)

14.學習績效 72.60 11.584 0.005 -0.008 0.089 -0.017 0.095 0.035 0.033 -0.039 0.091 -0.014 0.041 -0.12 0.078

備註：對角線上之數值為 Cronbach’s alpha. 性別編碼： 1 = 男； 2 = 女

‘p < .1；* p < .05； ** p < .01
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表 4.2 本研究大學生樣本各變數之間的平均數、標準差及相關係數
變數 Mean SD 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
1.性別 1.681 .480 -
2.年齡 20.267 4.102 -.129(*)

3.自我效能 3.357 .497 -.192(**) 0.024

4.情緒穩定 2.904 .615 -0.054 0.114 .238(**)

5.自我尊重 3.541 .496 0.003 -.139(*) .352(**) -0.060

6.審慎勤勉 3.301 .579 -.180(**) .206(**) .554(**) .178(**) .399(**)

7.內控 3.082 .516 -0.036 0.115 .236(**) .306(**) .192(**) .347(**)

8.學習導向 2.834 .766 -0.099 0.108 .530(**) .170(**) .242(**) .411(**) .201(**)

9.證明導向 3.020 .839 -0.04 -0.054 .242(**) -0.092 .486(**) .252(**) -0.030 .320(**)

10.逃避導向 3.095 .756 0.028 0.047 -.216(**) -.254(**) -0.040 -.259(**) -.330(**) -.247(**) -0.001

11.學習動機 3.827 .566 -0.07 0.057 .392(**) .119(*) .300(**) .467(**) .234(**) .341(**) .204(**) -.165(**)

12.訓練反應 3.546 .650 -.152(**) 0.017 .295(**) .123(*) .223(**) .270(**) .141(*) .218(**) .242(**) 0.057 .370(**)

13 遷移動機 3.619 .711 0.04 0.006 .291(**) 0.097 .235(**) .236(**) .238(**) .244(**) .203(**) -0.060 .409(**) .365(**)

14.學習績效 64.57 16.998 .000 0.081 .217(**) .257(**) .036 .186(**) .201(**) .204(**) .102 -.357(**) .117(*) 0.093 0.016

備註：對角線上之數值為 Cronbach’s alpha. 性別編碼： 1 = 男； 2= 女

‘p < .1；* p < .05； ** p < .01
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表 4.3 本研究的驗證結果

假設 內容 企業
樣本

大學
樣本

假設 1 在訓練課程中，高內控者的學習動機比低內控者(外控
者)的學習動機高。

支持 支持

假設 2 在訓練課程中，高自我效能者的學習動機比低自我效
能者的學習動機高。

支持 支持

假設 3 在訓練課程中，高自我尊重者的學習動機比低自我尊
重者的學習動機高。

支持 支持

假設 4 在訓練課程中，高情緒穩定者的學習動機比低情緒穩
定者的學習動機高。

支持 支持

假設 5 在訓練課程中，高審慎勤勉者的學習動機比低
審慎勤勉者的學習動機高。

支持 支持

假設 6a 在訓練課程中，高學習導向者的學習動機比低學習導
向者的學習動機高。

支持 支持

假設 6b 在訓練課程中，高績效導向者的學習動機比低績效導
向者的學習動機高。

不持 支持

假設 6c 在訓練課程中，低逃避目標導向者的學習動機比高逃
避目標導向績效導向者的學習動機高。

支持 支持

假設 7a 在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練反應有正面的
影響，即受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓練所產
生的反應愈佳。

支持 支持

假設 7b 在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練的學習績效有
正面的影響，即受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓
練所產生的學習績效愈佳。

未獲
支持

支持

假設 7c 在訓練中受訓者的訓練學習動機對訓練的遷移動機有
正面的影響，即受訓者的訓練學習動機愈高，其對訓
練所產生的遷移動機愈高。

支持 支持
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四、核心人格特質、目標設定與訓練動機之關係

本研究以階層迴歸進一步分析核心人格特質、目標設定與訓練效益等
變數之間的關係，見表 4.4 及表 4.5。表 4.4 及表 4.5 中的分析步驟如
下：

1.步驟一中放入控制變項(性別、年齡)，同時將五種核心人格特質變數
加入此步驟中。本研究發現自我效能在二樣本中，均為最顯著的核心人
格特質變數，均顯著的預測學習動機、訓練反應與遷移動機等三項變
數。其餘的人格特質變數則在同時放入此步驟時，對學習動機、訓練反
應與遷移動機等三項變數呈現不顯著的結果，此可能是此等變數相互之
間的同質性高所產生的結果。

2.步驟二中放入三種目標設定變數，本研究發現學習導向的目標設定變
數在企業樣本中，均為最顯著的目標設定變數，均顯著的預測學習動
機、訓練反應與遷移動機等三項變數；在學生樣本中，學習導向的目標
設定變數僅顯著的預測學習動機，對訓練反應與遷移動機等二項變數則
未獲得顯著的結果。其餘的目標導向變數則在同時放入此步驟時，對學
習動機、訓練反應與遷移動機等三項變數均呈現不顯著的結果

3.在步驟三中放入學習動機變數，本研究發現學習動機在二樣本中，均
顯著的預測訓練反應與遷移動機等二項訓練效益變數。

以上階層迴歸分析顯示，在企業樣本中，控制變項，核心人格特質變
數、目標設定變數對學習動機的迴歸解釋程度為 30.4%；學習動機與上
述之變數對訓練反應變數的迴歸解釋程度為 48.1%；對遷移動機變數的
迴歸解釋程度為 47.6%。在學生樣本中，控制變項，核心人格特質變數、
目標設定變數對學習動機的迴歸解釋程度為 40%；學習動機與上述之變
數對訓練反應變數的迴歸解釋程度為 45.4%；對遷移動機變數的迴歸解
釋程度為 50.7%。
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表 4.4 階層迴歸：企業樣本

自變數

依變數：

學習動機 訓練反應 遷移動機

步驟一

1.性別 .103 .120 .091

2.年齡 .007 .032 -.105

3.自我效能 .297** .305** .290**

4.情緒穩定 -.047 .084 -.010

5.自我尊重 .132 .020 .076

6.審慎勤勉 .200* .127 .145

7.內控 .063 -.013 -.040

R2 .242** .175** .138**

步驟二

8.學習導向 .335** .248** .238*

9.證明導向 -.070 .010 .024

10.逃避導向 -.011 .165 .149

R2 .304** .219** .179**

R2 .062** .044* .041*

步驟三

11.學習動機 .481** .476**

R2 .380** .336**

R2 .161** .157**

Notes. Standardized beta weights are shown. The beta weights are drawn from the last step of each set of
hierarchical regressions. * p < .05; ** p < .01.
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表 4.5 階層迴歸：大學生樣本

自變數

依變數：

學習動機 訓練反應 遷移動機

步驟一

1.性別 .000 -.079 .091

2.年齡 .085 .014 -.105

3.自我效能 .333** .294** .290**

4.情緒穩定 .003 .085 -.010

5.自我尊重 .145 .098 .076

6.審慎勤勉 .187* .125 .145

7.內控 .103 -.119 -.040

R2 .355** .198** .194**

步驟二

8.學習導向 .210* .096 .094

9.證明導向 .079 .103 .066

10.逃避導向 -.043 .148 .053

R2 .400* .229** .207**

R2 .045* .031* .013

步驟三

11.學習動機 .454** .507**

R2 .353** .361**

R2 .124** .154**

Notes. Standardized beta weights are shown. The beta weights are drawn from the last step of each set of
hierarchical regressions. * p < .05; ** p < .01.
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伍、結論與建議

一、結論

雖然有不少文獻探討有關訓練前的輔助性因素對訓練成效的影響，但
對受訓者人格特質或參加訓練的目標導向設定，以及此等變數對訓練課
程訓練效益的影響，卻少有文獻探討。過去的研究文獻發現，人格特質
等因素會加強受訓者的訓練動機及訓練成果 (e.g. , Bandura, 1997; Knfer,
1991; Noe & Schmitt , 1986; Tannenbaum, et al ., 1991)。本研究乃擴大過
去文獻的研究，同時探討五種核心人格特質：受訓者內椌、自我效能、
自我尊重、情緒穩定、審慎勤勉對訓練學習動機的影響，特別地我們調
查企業及大學生二組樣本，以檢驗此種關係，本研究的結果，二組樣本
同時支持此方面的假設 (見表 4.3)。本研究進一步發現此核心人格特質對
參訓者參加訓練的目標導向設定亦有顯著的相關，此部份可做為將來學
術研究上進一步的驗證，以下針對本研究的發現做進一步的說明。

雖然過去的文獻顯示，目標設定對員工的工作態度、工作滿足、工作
績效有其關連性，但國內探討受訓者人格特質對目標設定，以及兩者對
受訓者訓練態度的研究並不多。本研究的結果證實，核心人格特質與受
訓者參加訓練的目標導向設定有其密切的關係，而參訓者的目標設定亦
對學習動機及訓練效益扮演著重要的角色。在本研究的二樣本中，均顯
示核心人格特質變數對學習導向目標設定與證明導向目標設定的正面
關係，並顯示此核心人格特質變數對逃避導向目標設定的負面關係。在
實務上，如同上文所述，若主管人員能够給與參訓者明確的說明，將可
增強參訓者學習導向，並降低其逃避導向的目標設定。

在本研究的二樣本中，一致地發現五種人格特質變數與學習導向的目
標設定具顯著的正相關。研究結果並進一步發現，在二樣本中，自我效
能與學習導向的目標設定均呈現最顯著的正面相關，且相關係數 (r
= .635,企業學員本； r = .530,大學生樣本 )的強度在二樣本中均為最高。
其餘四項人格特質變數的相關係數在企業樣本中約略相當 (r = .250
至 .331)，而在大學生樣本中，審慎勤勉則比較突出 (r = .411)，大於其它
三項人格特質變數 .242, .201, .170)。

其次，在本研究的二樣本中，一致地發現二項人格特質變數：情緒穩
定與內控二項變數，與證明導向的目標設定無顯著相關。在二樣本中，
情緒穩定與證明導向的目標設定均略呈負向的關係 (r = -.054 或 r =
-.092)；同樣地，在二樣本中，內控與證明導向的目標設定亦均略呈負
向的關係 (r = -.025 或 r = -.030)。內控與逃避導向的目標設定則呈現顯
著的負面相關，企業學員樣本的相關係數 (r = -.449)、大學生樣本的相關
係數 (r = -.330,)在二樣本中均分居最高的強度。同樣地，情緒穩定與逃
避導向的目標設定亦呈現顯著的負面相關，企業學員樣本的相關係數 (r
= -.320)、大學生樣本的相關係數 (r = -.254)在二樣本中約僅次於內控變
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項的強度。因此，內控變數與情緒穩定變數具有抗壓力的學習特性 (i.e.,
逃避 )，此點發現與過去工作壓力相關文獻的研究結果頗為一致。

第三，在本研究的二樣本中，一致地發現自我尊重變數與逃避導向的
目標設定無顯著相關，且在二樣本中均略呈負向的關係 (r = -.092 或 r =
-.040)。有趣的是，自我尊重與證明導向的目標設定則呈現顯著的正面
相關，且企業學員樣本的相關係數 (r = .450)、大學生樣本的相關係數 (r
= .486)在二樣本中均分居最高的強度。因此，自我尊重變數具有明顯績
效導向的學習特性，此點發現可做為將來相關訓練研究更進一步的確
認，亦可做為公司人事管理階層指派員工的參加訓練時參考。對自我尊
重的貝工而言，參加訓練若與本身的績效連結，則其參加訓練的動機將
顯著正面地增強。

過去的研究顯示，個人如果是內控者，則自我效能比較高 (Bandura,
1997; Ford, et al., 1992; Gist , et al. , 1989; Gist & Mitchell, 1992;
Martocchio & Webster, 1992; Quinones, 1997)，且訓練動機及學習成效均
比外控者高 (Noe & Schmitt, 1986)。在相關的研究中， Judge & Bono
(2001)的研究中指出，對工作滿意及工作績效而言，內控、情緒穩定、
自我尊重及自我效能可視為同一個核心的複合因素，本研究的研究結
果，顯示與過去的研究觀點一致。此外，Colquit t et al. (2000) 提出一整
體性的訓練動機架構，將內控人格歸為 distal 變數，而將自我效能歸為
proximal 變數。即內控者對訓練課程具有較高的自我效能，而此自我效
能進而將影響其參加訓練的學習動機與學習效果。根據 Judge & Bono
與 Colquitt et al.的觀點，以及有關自我效能的研究文獻，自我效能可區
分為一般性及專業性 (特定性 )二種自我效能，我們可以合理的將內控、
情緒穩定、審慎勤勉、自我尊重、一般性自我效能視為訓練動機的 distal
核心變數，而將特定性的自我效能視為訓練動機的 proximal 核心變數。
而此 proximal 核心變數將直接影響訓練動機。一般而言，雖然人格特質
是 distal 的核心變數，有其長期性及穩定性的特質，但 proximal 核心變
數是可以改變的可以透過四種資訊來源途徑，引出或增加個人特定性自
我效能。例如， 1.建立控制信念 (enactive mastery)：指重複個人的績效
成就，以此導引出個人的自我信念，因而產生學習的成果。 2.替代經驗
(vicarious experience)：當替代的經驗能應用於類似的主題上，且對類似
主題的困難能加以克服，能產生更有效的學習效果。 3.口頭說服 (verbal
persuasion)：口頭說服著眼於說服個人相信自己具有執行某項工作的能
力，因此而產生更有效的學習效果。 4.情感激勵 (emotional or
physiological arousal)：情感或心理激勵的作用在於利用個人所產生的焦
慮以產生較高的工作績效。這四項資訊來源有助於個人自我效能的激
發，並進而產生潛在的正面學習效果。

Tai (2006)的研究證實，訓練之前若經理或主管對參訓者給與適切的
關切，並對訓練的需要及重要性做某種程度的說明，則將帶給參訓者較
高的自我效能，進而提昇其學習動機及學習績效。因此，本研究的結果
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含有實務上的意義，即為了增加受訓者的自我效能，經理人員應在口頭
上或情感上激勵受訓者參加訓練的信心及責任，並提供參加訓練的充分
資訊，使受訓者澈底地瞭解訓練的性質、內容、複雜性及訓練的環境，
並告知可控制這些因素的許多可行方法，藉此提昇參訓者特定性的自我
效能，進而增加參訓者的學習動機。當然，資訊的提供必需確實及適當，
Hicks and Klimoski (1987) 表示提供訓練真實的資訊，對受訓者的訓練
動機及準備是有幫助的，但若過度渲染資訊，則未必有利。因此，當組
織要求員工參加訓練課程時，組織應提供必要的資訊以提高受訓者對訓
練課程的自我效能，如此將可使得受訓者的學習動機及學習成效提高
(Colquitt et al., 2000; Goldstein, 1993; Mathieu et al. , 1997).

最後，本研究檢驗學習動機對訓練反應、訓練遷移及訓練學習績效的
關係，在本研究的二樣本中，一致地發現學習動機與訓練反應、訓練遷
移具正面的顯著相關。然而，在學習動機與訓練績效方面，僅大學生樣
本具顯著的正面相關，企業學員樣本則未獲得此方面的支持。此可能由
於企業樣本的學員來自於不同組織，其基礎學習能力具有較大的差異，
因此，兩變數之間的關係在本研究中未獲得支持。而大學生學員的基礎
學習能力相近，學習動機與學習績效則較能顯現出來，因此兩變數之間
的關係在本研究中獲得支持。有關學習績效方面除了仍有待未來研究的
驗證，本研究建議經理人員應對年長的員工加以重視及關懷，以確保年
長者在訓練課程的吸收效益。Colquitt et al . (2000) 指出應特別注意當訓
練課程使用新科技的教學方法 (e.g., web-based instruction or virtual
reali ty)時，因這些教學方法可能會使年長的受訓者無法適應，此顯示出
員工在職訓練的需要與迫切性。對組織而言，在未來加強員工應付工作
變動及動態環境變化的調適能力 (adaptabili ty)，已愈來愈顯的重要了。

二、建議

本研究建議未來的研究可朝以下四點方向再深入研究：

第一，本研究結果支持學習導向的目標設定加強了受訓者參加訓練的
動機，且與受訓者的訓練效益呈現正面關係，但其他有關決定學習導向
目標設定的相關因素，如訓練形塑、組織氣候等仍有待將來進一步的探
討。如未來的研究，可驗證訓練形塑對受訓者參加訓練之學習導向目標
設定的影響，以及之後對訓練動機及訓練效益的影響 (如，主管人員將
訓練形塑為：訓練是想在公司存續所必需的活動，或訓練是一項改進員
工相關技能的好方法 )

第二，有一些訓練文獻探討人格特質 (Person, e.g., anxiety or
conscientiousness) × 訓練相關因素 (Context, e.g., computer-based
training)的交互作用對學習效果的干擾影響 (e.g., Howell, Dorfman, &
Kerr, 1986)。本研究建議，未來的研究可探討組織支持知覺 (POS,
perceived organizational support)與人格特質 (e.g. , conscientiousness,
neuroticism) 的交互作用對學習動機的干擾關係，及其對訓練效益的影
響。例如，Stewart , et al. (1996)的研究指出，受訓者若審慎勤勉的程度
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較低，通常比高審慎勤勉者更可以增加自我管理的行為，因為前者具有
較大的改善空間。因此在訓練課程中，組織支持知覺對訓練動機的增
加，對高審慎勤勉者的增加程度將小於對低審慎勤勉者的增加程度。此
也可以合理的推論，組織支持知覺對低情緒穩定者 (高神經質者 )的訓練
動機影響，將比高情緒穩定者產生較大的影響。

第三，Liao and Tai (2006)的研究指出，若員工覺得組織對訓練的指
派是公平的，則參加訓練的動機將增強，並可獲得較佳的學習反應與學
習績效。因此未來的研究可以探討受訓者在被指派至進階訓練 (advanced
training)時，其公平知覺與受訓者學習目標導向設定的交互作用，及其
對受訓者訓練動機的影響，並進一步比較員工被分派參加進階訓練與被
分派參加低階訓練，員工的組織支持知覺或公平知覺的變化，及其與學
習目標導向設定之間的交互作用，並進一步探討對訓練動機與訓練效益
的影響。

第四，本研究最大的限制，即為企業學員的基礎能力差異性較大，在
驗證時不容易獲得有效的控制，且取樣亦比較困難。然而，除了學習動
機對學習績效的關係，在企業學員樣本未獲得支持之外，其餘的研究假
設，二樣本均得到類似的結果。未來的研究應可以針對不同的行業或不
同階位的員工進行研究，以增加本研究的類化效果 (the effect of
generalization)。

總之，訓練是增進組織員工績效的重要方法，為了使訓練具有更佳的
訓練效果，組織的經理人員必需考量員工的學習目標導向設定與參訓動
機。本研究的結果支持了人格特質變數與訓練動機的關係，並進一步驗
證了訓練動機與訓練效益的關係。因此，為改善員工對訓練的學習目標
導向設定，及增加訓練動機，組織在派遣員工參加訓練時，經理人員應
該適切地執行組織的政策，以及清楚地宣示訓練對受訓者的需要性及重
要性。
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