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以即興互動方式提升自我知覺進而改善組織行為學習成效 

中文摘要 

本研究藉由即興式互動戲劇教學，帶領學生進入組織行為的脈絡，提升自我的覺察力，

提升對組織行為學習的自我效能感。研究以某國立大學企管系學士班，53 位修習組織行為的

學生為對象，前半段採用傳統教師講授教科書的方式，後半段採用即興式互動教學帶領學生

體驗各種主題。教學成效的評估，採取前測加後測的類實驗設計與質化資料並行；前半學期

結束後，請學生填寫自我覺察、學術自我效能、投入程度量表。後半學期結束後，再請學生

填寫第二次的自我覺察、學術自我效能、投入程度量表，並請學生填寫此課程的學習回饋單，

以利後續質化分析。結果發現，即興互動戲劇教學所產生的提升效果（後測減去前測），在學

業自我效能、環境覺察、內在自我察覺上是顯著的；而某些差異（學業自我效能差距、認真

投入差距），也在迴歸分析中對該門課的學期成績，具有顯著預測力。質化分析結果也指出，

學生對課程的評價，整體或過程上，都是非常正面。學生感受的自我覺察面向，包含一般性

層面的過去、當下與未來；專業性層面的團隊中議題、領導者—部屬關係議題。總之，量化

或質化的結果，皆支持即興互動戲劇教學能夠提升學生的自我覺察能力，提升學生的自我效

能感，並獲得學生高度正面的評價。 

關鍵字：即興互動戲劇教學、自我覺察、自我效能、類實驗設計、質化與量化資料 

Enhancing Self-Perception of Organizational Behavior Learning with Improvisational Interaction 
Abstract 

This research enhances students’ academic self-efficacy and self-awareness through 

improvisational interaction of drama teaching, which could bring them into the organizational context 

and advance their reflected best-self (RBS). Using 53 students enrolled in a bachelor’s organizational 

behavior course in a national university in Taiwan as the sample. Two different teaching methods 

were planned for this research; the traditional lecture was applied in the first-half section, and the 

improvisational interaction of drama teaching was executed in the second-half section of the 

Organizational Behavior class. For the evaluations of teaching effectiveness, quasi-experimental 

design with pre and post-tests and qualitative data were collected and analyzed. The results indicated 

enhancements(means discrepancy between pre and post-test) on academic self-efficacy, self-

monitoring, and inner self-awareness caused by improvisational interaction of drama teaching are 

significant. Differences between pre and post-test of academic self-efficacy and input effort also have 

significant predictions on final grades of this course based on the result of regression analysis. 

Qualitative analysis result reveals students’ responses to the course, either on overall and process 

aspects are extremely positive. Self-reflections from students are categorized into two aspects, general 

self-reflection and professional reflections. Three sub-categories, past, present, and future, are divided 

from general self-reflection, and two sub-categories, team-related and leaders-followers relation, are 

divided from professional refections. To sum up, improvisational interaction of drama teaching does 

enhance self-efficacy and self-awareness and highly evaluations from students based on the 

quantitative and qualitative data analysis. 
Keywords: improvisational interaction of drama teaching self-awareness, self-efficacy, quasi-

experimental design, quantitative and qualitative data 
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 研究動機與目的 

組織行為，是一門跨領域的知識（林家五，2007），且這門課程的內容與主題，遍及個人 

(micro)、團隊 (meso) 與組織 (macro) 之間 (across) 和之內 (within) 等層次 (Ashkanasy, 

2008)。儘管透過教課書內容的講授，給予學習者相關概念或理論的知悉，甚至是在課堂中加

入看電影學管理的方式，帶學習者進入影片的故事情節，克服缺乏工作經驗的陌生感，從中

體會 OB 各種面向間的衝突、考驗和解決之道。 

然而，研究者多年的教學經驗中發現，課程講授方式，雖然能引起學習者對主題心有戚

戚焉、頻頻點頭感觸，卻也認為未來的實戰才是對所學的真實考試。加上，申請者多年的教

學發現，人們往往有著在生活中「反映最佳自我 (reflected best-self, RBS)」的傾向 (Roberts, 

Dutton et al., 2005)，特別是在求學階段的學生，都想調整個人朝向自我的最佳狀態 (Roberts, 

Spreitzer et al., 2005)。由於，自我概念是人格構成的核心，更會隨著個體的成長、角色的更動

和社會化過程不斷的變化 (Cantor et al., 1986)，也會影響著個體的思維與行動 (Markus & Wurf, 

1987)。有鑑於此，研究者認為教學過程中，除了增加學習者對於相關知識的理解，也應增進

自我的覺察力 (self-awareness)，甚至將習得相關知識轉化成未來於職場工作的一項能力，發

揮學業自我效能 (academic self-efficacy)。 

基於上述的教學與研究之旨趣，研究者提出二個教學實踐問題：一，如何提升組織行為

修習學生的自我效能水準？讓他們有信心將知識落實應用於職場上。二、如何幫助組織行為

修課學生，提升自我覺察的能力、發掘自我優勢？進一步改善學習成效。關於第一個問題，

由於知識的應然 (knowing)（認知學習）與實然 (doing)（基於技能學習）間有一大段的差距 

(Datar, Garvin, & Cullen, 2010; Khurana, 2007; Navarro, 2008)，讓組織行為的理論與實務有落差 

(Miner, 2006)。關於第二個問題，組織行為是一門個體與環境互動的學科，本質上皆由個體為

主體，唯有了解自己的存在 (being)，強化自我覺察，才能擁有熟悉群體、融入組織的軟硬實

力 (Mintzberg, 2005; Rubin & Dierdorff, 2009, 2011)。 

根據教育戲劇理論的觀點，戲劇教學 (teaching drama) 被視為是一種可以讓學習者「親身

經歷」(live though)，突顯「這裡與現在」(here and now) 之經驗的探索學習之教學方法，能以

戲劇性實作的學習有效進入主題學習（張曉華，2004），其中又以即興互動 (improvisational 

interaction) 的表演活動或練習，可以有助於人們學會應對的技巧。此教學方法能為 OB 課程

提及的，例如與難搞的上司、同事、部屬的虛實應對；處理顧客抱怨、人際衝突、工作壓力、

團隊合作協商等等真實職場的各種挑戰，提供真實的演練，突顯工作就是一場盛大的即興表

演 (Leonard & Yorton, 2015)，在實踐中有學以致用的舞台。此外，又能由即興戲做中學，為

學習者增強自我概念的形成與意義，並從活動中堆疊出經驗值，提供 RBS 另一種練習方式 

(Buckinghan & Clifton, 2001; Roberts, Heaphy et al., 2019; Roberts, Spreitzer et al., 2005)。綜此，

本計畫提出以即興互動的戲劇教學方式來提升組織行為課程的教學成效，探討此方式對學習

經驗與成效的影響，並檢視學習者在自我覺察力、學業自我效能等概念。 

 

文獻探討 

本計畫主要以「戲劇教學」為 OB 課程的教學理論基礎，並以「反映最佳自我」為強化
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自我概念的核心，進而促進「自我覺察」的增進及「學習自我效能」的提升，故文獻探討將

針對此四個部分進行說明。 

 

一、戲劇教學 

戲劇教學 (classroom drama) 是以戲劇擁抱教學，將教學過程視為一個「在現場」的行動，

是「去做」的教學實踐 (Neelands, 1984)。將戲劇作為教學法最早的起源 Rousseau (1712-1778) 

的「由實作中學習」(learning by doing) 和「由戲劇中學習」(learning by dramatic doing) 兩個

教育理念 (Courtney, 1989)。而將「戲劇的實作中學習」落實應用到課程教學為英國教師 Finlay-

Johnson (1871-1956)(Bolton, 1999)。然而，迄今將戲劇教學融入教學計畫中已發展成為一種普

遍的教學，且受到世界各國的重視且行之多年，故而我國於 1997 年也公布「藝術教育法」，

更在 2000 年將戲劇納入於藝術與人文教學領域之中，並強調係以兼具達成學習的統整、及保

有藝術形式之本質的學習，二種實施取向的教學方法（張曉華，2004）。 

由於戲劇教學讓教與學間賦予了新的關係，讓教學不在是教師、教材為中心。O’Toole & 

Dunn (2002) 指出，戲劇教學是讓學習者能夠創造、浸濡在良好的戲劇氛圍下，培養其擁有更

豐富、更複雜的理解力。也指出學習者是參與者 (participants) 不是演員 (actors)，透過戲劇不

僅可以將教室轉換成想要置身的環境，這些參與者能以彷佛曾經身歷其境般  (learning 

through)，認識及了解人們在某些情況下的所想所為，發現其動機及心境。在反映動態人事物

縮影的戲劇教學中，表演是戲劇的核心，戲劇的本質是「人」（李瑞媛，2012），且著重於產

生意義 (making-meaning) 的知識學習 (Heathcote, 1973)，來擴展經驗的技巧，並在似真的環

境中，得到感想與理解到知識 (Landy, 1982)，在面對產生新的自我概念中，建立自我解決問

題的能力進一步的肯定（張曉華，2004; Conard & Asher, 2000）。 

除了能讓學習者對特定議題做深度的了解與反思，通過戲劇探索人們各種行為與身處的

世界，在戲劇的過程中將習得的知識轉化與運用之學習效益 (Dorion, 2009)，亦能有助於日常

生活中的人際互動的想法與態度 (Lothane, 2009)。不論是對學習意願的提升、或創造活潑愉

快的學習意義的有效教學方式，也讓戲劇教學在運作的活動或方法相當豐富，例如張曉華

（2007）將戲劇活動分為初階與進階兩種，其中進階的活動抱含角色扮演、默劇、即興表演、

說故事、及偶戲與面具等活動。李瑞媛（2012）指出以戲劇作為創意教學的方法包含：利用

腦力激盪，激發想像力、或運用想像力模擬真實情境，融入課程主題的即興表演或創作活動；

依照文本原有人物發展角色特質、研擬新主是情境扮演不同角色的人物與角色扮演活動；老

師引導學生入戲活動；類似說書人的故事劇場活動等。本計畫參考李瑞媛（2012）即興表演

與創作的活動策略，並採用張曉華（2007）提出的「即興表演」原理與實作法為依據，作為

OB 課程的主要教學實踐方法，故底下將接著說明此教學方法。 

 

1. 即興表演 

戲劇教學中的即興表演，是一種不依照劇本、不記憶對話，來進行故事或情節的演出方

式（McCaslin, 1979，引自張曉華，2007）。是不需要具備任何表演技巧，能為教學提供演練某

些情境，將參與者的智能、體能與直覺投入其中 (Cadwell, 1997)，面對情況發揮創作性的表

現，來訓練參與者的臨場觀察、想像力與反應力，所以被廣泛應用於商業、心理治療、職業

訓練的教育課程中（張曉華，2007）。 
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在建構即興表演除了可根據實施步驟，另外，在表演中不可缺少五 W 來建立具體內容，

需要有是誰 (Who’s it happing to？)、什麼時點 (When is it happening？)、在何處 (Where is it 

happening？)、什麼事情 (What’s happening？)、有什麼狀態、影響 (What’s at stake？)（張曉

華，2007；O’Toole & Dunn, 2002），讓參與者融入即興表演的場景中，並在此空間下，對自己

的身分、角色、情感、在期望中掙扎的感受（何嘉莉，2017）。亦可利用關係問題來引導焦點

問題，所以可透過單一情境、設置情況的即興表演來進行演練（張曉華，2007）。作為本計畫

之教學實踐的方法，除能讓學習者對未來職場的似真學習，又能以豐富「自我」演練的經驗，

協助學習者發掘與利用日常機會繼續更好的發展。 

 

二、反映最佳自我 

本計畫另一個「反映最佳自我 (reflected best-self, RBS)」教學實踐之目標。此概念係以正

向心理學與正向組織學術研究領域（positive organizational scholarship, POS）為基礎提出的 

(Cameron & Caza, 2004; Cameron, Dutton, & Quinn, 2003; Luthans, 2002; Seligman & 

Csikszentmihalyi, 2000; Seligman, Steen, Park, & Peterson, 2005)。RBS 係指個體展現出自己最

佳素質和特性時的認知表徵  (an individual’s cognitive representation of the qualities and 

characteristics the individual displays when at his or her best)(Roberts、Dutton et al., 2005)。這個

認知表徵可說是，基於個體過去的經驗和引導其在社會中產生個人相關資訊的處理過程，過

程中個體會分享出自我基模 (self-schemas) 的一些特質。不過，Roberts、Dutton 等學者 (2005) 

認為 RBS 屬於是全面性且涵蓋多個領域的自我概念，故而不以自我基模，而以圖像 (portrait) 

來描述與自我相關的認知表徵。而圖像裏分享著二個自我：個體希望、渴望或熱望的認知表

徵之理想我 (idea self)、持續個人目標、訴求及動機的具體呈現之希望成為可能的我 (hoped 

for possible self)。 

Roberts、Dutton 等學者 (2005) 也指出，RBS 的圖像正代表著以素質和特性優勢為基礎，

讓個體相信他們所散發出來的是他的最佳狀態，所以個體會藉由個人認知塑造自己的 RBS 圖

像 (Tice & Wallace, 2003)。換言之，個體會利用目前所擁有的素質和特性之優勢為基礎，為

自己創造價值，實現個人潛力，勇於追求自己目標（陳彥勻、吳佳燕、林家五，2016）。但 RBS

的圖像並非固定不變，反而在日常生活中，因置身於許多潛在改變自身的經歷之中，故而個

體會藉由改變各種社會經驗 (social experiences) 來提供辨識相關自我是否處於最好的狀態，

即進行所謂的 RBS 的練習 (Roberts, Spreitzer et al., 2005; Roberts, Heaphy, & Caze, 2019)，並

成為下一次 RBS 的練習的資源，讓自我邁向卓越非凡 (extraordinary) 的軌跡成長。 

要成為自我往非凡的路徑，個體會藉由自身內心或社交過程中的自我建構引領其未來的

行動 (Fiske & Taylor, 1984; Gioia & Poole, 1984)，而 Roberts、Dutton 等學者 (2005) 亦主張可

透過三個途徑。其一，是擴展一系列可能的自我 (possible self)，即個體必須描繪出自我未來

之可能性，這能幫助個體形塑如何以期望和刺激處理未來任務的表現方式 (Cross & Markus, 

1994)，作出來的改變驅使可能自我的成真。其二、是運用社會架構 (social architecting)，即個

體因為了解自身的能力，自我的知識 (self-knowledge) 會幫助他們識別不同類型的環境來促

進表現與欣賞優勢，而所謂的社會架構是個體利用自身優勢篩選環境、人物、任務，在構築

環境的同時並強化自我的 RBS (Dweck, Higgins, & Grant-Pillow, 2003)。其三、是加強個人表

現 (personal expressiveness)，因為個體在構築 RBS 圖像過程，會著眼在個人的生活與真我一
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致的幸福狀態之自我展現上，越能將真我與目標間有一致性，就會引發自我展現 (Ryan & Deci, 

2001)。綜合之，三個途徑的特別之處，及三個途徑對全體性的結果，不僅有助於審視自我 RBS

圖像，亦是協助個體進行行為調適，驅使個體往獨特邁進，是個體打造自我發展重要的基礎。 

在了解戲劇教學、反映最佳自我二個重要的概念後，因本計畫之教學實踐著重於學習者

自我概念的建構與探索，底下將接著介紹自我概念中本計畫主要關注的二個自我面向。 

 

三、自我覺察 

在說明自我覺察概念前，應先對自我概念有所了解。Markus & Wurf (1987) 指出，自我概

念包含個體和自己有關的各種知覺與想法，是個體資訊所有組織的集合，故而可說是個體以

自己為參考對象的整體想法與感念 (Rosenberg, 1979, cited from Sirgy, 1982)。張春興 (1989) 

則將自我概念定義為：「個人對自我多方面知覺的總和。包含個體對自己性格、能力、興趣、

慾望的了解，個體與別人和環境的關係，對於處理事物的經驗，及對生活目標的認識與評價。」

顯示出自我概念是個體對自我整體性的評價 (Chu, 2002)。此外，個體的自我概念可藉由對自

我的知覺來增加，所謂的知覺係指經由個體在環境中的經驗、及個體對此經驗所進行的解釋

而形成 (Sullivan, 1953, cited from Sirgy, 1982)。換言之，自我概念除由內在我 (inner self)，即

個體對自我評價形成的感覺與行為；亦可透過外在我，即由個體與環境的互動，並在過程中

根據他人對自己的知覺形成對自我的看法、評估與價值判斷。Devito (2003) 則指出，個體可

透過對自我的評估、他人的反應、社會比較、及文化教化等四個面向來形成自我概念（引自

陳皎眉，2004），然而綜觀自我概念的發展，可以發現隱藏著一個重要的機制－自我覺察。 

自我覺察是將自我成為自己注意力的焦點，是一種關注於自我或了解自我的狀態與程度 

(Aronson et al., 2001; Duval & Wicklund, 1972)。不僅可由自我內在的標準與價值觀進行評價 

(Carver & Scheier, 1981)，也可透過關注外在的自我、或別人眼中來察覺(Duval & Lalwani, 1999)。

不論是由自己看自己的內部方式、或藉由鏡中的自我 (looking-glass self) 外部方式來界定自

我  (Eurich, 2017; Gergen, 1991)，皆顯示將關注放於自身的一種意識狀態  (a state of 

consciousness) 的自我聚焦之特性（張春興，1996；Duval, Silvia, & Lalwani, 2001; Duval & 

Wicklund, 1972）。由於自我覺察能幫助人們不斷修正自己的行為 (Silvia, 2002A)，促使人們去

實現理想的行為達成理想的自我，專注於了解自己是誰、認識別人眼中的我、融入所處的環

境之經驗 (Govern & Marsch, 2001)，來突破自我以為的、別人感受到的及對自身周遭的認知

差異，打造自我合適性 (self-congruence) 的狀態讓自我能更加出色 (Eurich, 2017; Tjan, 2015)。 

在自我覺察中，個體是意識的主體，會由主觀  (subjective self-awareness) 與客觀 

(objective self-awareness) 來專注於自我的注意力，兩者間的差異在於，評鑑自己是採用自己

還是他人的觀點 (Mead, 1934)。然而，個體自我是由不同的自我組成，故而有學者主張不應

將不同的自我加以區分，Fenigstein, Scheier 與 Buss (1975) 即認為應以內在我 (private self) 與

公共我 (public self) 的意識持續的自我覺察。其中前者係為私密的、隱藏的和較不為人知的

自我；後者則是公開的、社會的、與他人密切的自我。彼此的區別在於內在我因了解自己會

讓行為與想法一致，較少隨著大眾而改變意見，且可透過回憶或鏡子來喚起 (Yao & Flanagin, 

2006; Wieken & Stapel, 2008)。外在我則是會表現出他人期待的行為，非真正內心想做的，且

在觀眾、攝影機的操控下，較容易被提升 (Froming, Walker, & Lopyan, 1982)。 

基於上述學者們的看法，Govern & Marsch (2001) 主張除前述將注意力趨向自我的兩種
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自我覺察，另也需將注意力趨向外在世界的部分，提出應將對外時的環境自我覺察 (immediate 

awareness of surroundings) 納入，對四周環境和身邊事物的狀態加以考量。有鑑於此，本計畫

以 Govern & Marsch (2001) 提出的自我覺察概念為主，並主張在執行教學實踐的期間，三個

概念間會不停轉換，彼此非相互排斥 (Ickes, Wickhlund, & Ferris, 1973)，能具體地反應某個特

定時間或情況下的自我覺察狀態，是本計畫之學習者對自己有更深入的認識、反應 RBS 之重

要指標。 

 

四、學術自我效能 

自我效能是 Bandura 於 1977 年是出的「社會認知理論」(social cognitive theory) 之重要概

念之一，且定義自能效能為，是指個體在某個特定情境，對自己能夠從事某項工作所具有的

能力之主觀性判斷及評價 (Bandura, 1977)。反應個體建構自我的現象學特徵，代表著個體在

執行某一行為之前，對自我能夠完成該行為所具有的信念、判斷或自我感受 (Bandura, 1986)。

一般對自我效能的評斷可由廣度 (magnitude)、強度 (strength)、一般性 (generalizability) 三個

面向來討論，其中廣度係指個體認為自己可完成工作困難程度、強度係指個體對於自己所要

執行工作的信心程度、一般性係指個體對自我能力的適用範圍 (extent)，即延伸至特定情況的

範圍 (Bandura, 1986)。不論是從最初的定義到對內涵的判斷，皆顯示自我效能反應個體相信

其有能力運用各項資源來完成某項特定任務的信念，是一種個體對自我表現能力的預期和信

念 (Cervone & Pervin, 2015)，也是一個未來行為的重要預測變數 (Bandura, 1994)。 

根據上述對自我效能概念的主張，且回顧自我效能於教育領域的研究顯示，自我效能會

影響學習者的學習表現與成就 (Linnenbrink & Pintrich, 2003; Zimmerman & Martinez-Pons, 

1990)。Bandura、Adams 等學者 (1977) 即指出自我效能能預測學生最終的學習成果、Hutchins 

(2004) 的研究也顯示，學習者的自我效能能有效地提升學習成效、維持自我技能的熟練度。

因此，本計畫也將自我效能作為另一個反應 RBS 的自我面向，且更聚焦於能反應學業成就最

佳的預測變項 (Peetsma et al., 2005)－學術自我效能 (academic self-efficacy)。Schunk (1995) 對

學術自我效能定義為，個體在一項特定的學術任務可以感受到所期望要表現的程度。過去有

不少研究亦證明有強烈學術自我效能的學生會有較強的學習動機 (Bong, 2004; Oh, 2017)、願

意付出更多努力來完成特定任務 (Nie et al., 2011)、有更佳的學習表現 (Honicke, & Broadbent, 

2016)。因此，本計畫將學業自我效能作為衡量學習者於本計畫執行後，體現 RBS 之自我表現

的指標。 

 

綜合上述本計畫之重要概念與研究變項的討論，提出下列假設： 

假設 1：應用即興式互動戲劇教學在組織行為課程中，相較於教師講授方式，可以顯著提

升學生的學業自我效能。 

假設 2：應用即興式互動戲劇教學在組織行為課程中，相較於教師講授方式，可以顯著提

升學生的環境覺察。 

假設 3：應用即興式互動戲劇教學在組織行為課程中，相較於教師講授方式，可以顯著提

升學生的內在自我覺察。 

假設 4：應用即興式互動戲劇教學在組織行為課程中，所帶來的學業自我效能提升、自我

覺察提升、認真投入程度提升，可以顯著預測學生的修課成績。 
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研究方法 

一、研究對象 

本計畫將採用戲劇教學中的即興互動表演為教學實踐方法，以企管系第一學期修習組織

行為的大學部學生，共 56 人、第二學期則以碩士班學生，共 9 人，為研究對象。然而，因為

碩士班課程在 2022 年 05 月遇上新冠疫情的大爆發，學校宣布所有課程採取遠距線上教學，

即興式互動教學也調整成遠距線上方式，與先前實體課程執行方式有很大的差異，加上修課

人數僅 9 人。所以，第二學期的碩士班組織行為課程，將不納入分析。大學部課程的修課人

數雖然是 56 人，但僅 53 人完成前測、後測的問卷，並提供書面的課程回饋。故本研究的有

效樣本數為 53 人。女生佔 54.7%, 男生佔 45.3%；2 年級佔 20.8%, 3 年級佔 69.8%, 4 年級佔

7.5%, 五年級以上佔 1.9%；企管系佔 86.8%, 其他系所佔 13.2％。 

 

二、教學行動 

課程整體的教學行動方面為三個部分：課堂講授、戲劇即興互動表演。碩士班課程，則

再增加期刊文章（Journal of Applied Psychology）的導讀報告。課堂講授，聚焦於組織行為概

念與知識的講授，以組織行為英文教科書為主要授課內容。 

即興互動則聘請相關專家共同帶領活動，活動以團體方式（大學部課程，拆成兩個團體，

各 28 人左右）進行。碩士班課程，則因為碰上疫情，東華大學全部課程採取線上教學，即興

互動的戲劇教學轉為線上、並要求學生全程打開鏡頭的型態進行。 

進行的方式，互動式即興教學採取團體的方式進行，並假設特定的工作場景、或針對一

個事件，作即興表演為主。主要目的是將職場背景、情況、隨後的發展，甚至是對人物的特

質進行發揮，從主要人物的表現、所關係的事件、找出與組織行為主題的關連性。團隊的部

分由專家帶領，進行了包括暖身、認識「即興精神」、「組織行為」主題等三大類型活動。最

後，還會進行複演、回饋與評論。希望由淺至深來開發學生的自我，及藉由模擬真實工作場

所、團隊運作的流程與機制，讓這些練習吸收至反映最佳自我的省思，成為做最好自己的戰

力種籽。 

底下舉組織行為中，相當重要的主題，「團隊/領導/權力」為例（其他主題的進行方式，

請見附錄），說明如何應用互動式即興戲劇在此主題的教學上。一開始同樣先連結學生們過去

的團隊經驗，並覺察自己的角色，包括擔任團隊領導者或成員，及思考各種團隊中不同角色

的權力及影響力。並將團隊的定義範圍擴大，包含社團、報告小組或寢室、球隊等皆納入，

以提升其投射於自我經驗的探索及啟發。 

即興互動戲劇教學：「領導與跟隨」。為即興戲劇工作坊常常進行的活動，實體課程採用

「棍子舞蹈」，兩人一組，以手指頂著木棍，相互輪流擔任帶領者及跟隨者的角色，跟隨音樂

在空間中移動，目標使棍子不落到地上。除了棍子的領導跟隨活動，接著以手掌對手掌，及

手掌對臉部的各種肢體方式，使參與者體驗不同帶領風格並覺察其中的自我狀態。結束後討

論： 

a) 剛剛過程中的覺察為何？比較喜歡當帶領者還是跟隨者？ 

b) 有指定帶領者和沒有指定帶領者的體驗有和異同？ 

c) 思考自己過去在團隊中曾經擔任過的角色及經驗？ 
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即興互動戲劇教學：「位階的即興遊戲」。以形象劇場的方式進行，邀請幾位同學以肢體

象徵團隊中各階層之間的帶領與影響關係，(照片)其他同學透過觀看此畫面，討論各成員運作

權力及發揮影響力的可能方式。延續此討論，，設定五個角色，按照階層由低至高，分別為：

蟲、雞、黑熊、獵人、上帝。以蟲為起點，找到他人猜拳，贏的人即可往上升一階，輸的人會

往下降一階。第一回合，設定目標為大家都要成為上帝。第二回合自訂目標，但不讓他人知

道。第三回合再設定一個新的目標，如何影響他人，共同完成。活動後討論： 

d)剛剛發生了哪些事情？觀察到什麼情形？ 

e)你認為在這個群體中所扮演的角色為何？ 

f)你是否運用什麼權力或具體方法去影響他人？  

g)以及你觀察到他人使用什麼樣的方式去影響他人？ 

 

最後連結到一開始參與者分享的個人過去團隊經驗，進行角色分析的探索與分享。(照片)

小組內以各自過去於某特定團隊時，其中每個團隊成員在群體中產生影響的方式為何？又該

行為背後的需要及動機為何？接著再次此小組定格畫面形象劇場方式呈現，透過即興扮演提

升理解每個角色，在團隊位於不同階層時的狀態。 

 

  
 

三、研究設計與資料蒐集 

本研究針對「組織行為」課程，以即興式互動戲劇教學方法來提升學生的學業自我效能、

自我覺察的能力，並收集量化與質化資料來檢驗提出的假說。 
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在量化資料收集與假說驗證上，採取類實驗設計，於組織行為前半課程，教師講授教科

書內容結束後，利用線上問卷調查方式，進行前測(Time 1)。測量的變數，包括「學業自我效

能」、「自我覺察力」、「認真投入度」及基本資料。然後在學期結束時，即興互動戲劇教學的

授課結束後，進行後測（Time 2）。施測的變數，與前測所測量的變數一樣。 

（一）、變數的測量 

「學業自我效能」。採用密西根大學教育學院 2000 年所發展的「適性學習模式量表」中

的學業自我效能子量表 (Midgley et al., 2000)，且援引 Lay 與 Tsai (2005) 翻譯的中文版。共計

5 題。以七點 Likert 量尺來衡量（1 = 完全不同意；7 =完全同意）。題項請見表 1。 

表 1 學習自我效能題項 

構念 問項 

學業自我效能 

我有把握可以精通組織行為課程中教的內容。 
I’m certain I can master the skills taught in class 
我有把握我能想出如何完成組織行為課程中最難的作業。 
I’m certain I can figure out how to do the most difficult class work 
只要我不放棄，幾乎所有組織行為課程中的作業我都有能力完成。 
I can do almost all the work in class if I don’t give up 
即使組織行為課程中的作業很難，我仍然可以學會。 
Even if the work is hard, I can learn it 
只要我嘗試，即使是組織行為課程中最難的作業我也會完成。 
I can do even the hardest work in this class if I try 

 

「自我覺察力」。採用 Govern 與 Marsch (2001) 所編制的情境自我覺察量表 (situational 

self-awareness scale, SSAS)，有三個次向度，分別為環境覺察 (surroundings)、內在 (private) 與

外在 (public) 自我覺察，代表對週遭環境、私下我、公開我的覺察力，每個構面各有三題，

以七點 Likert 量尺來衡量（1 = 完全不同意；7 =完全同意）。因為外在自我覺察，比較跟自己

外在形象的知覺相關，與大學生學習較不相關，因此不列入本研究。其他題項請見表 2。 

表 2 自我覺察力題項 

構念 問項 

自我覺察力 

環境覺察 

現在，我敏銳察覺到四周環境中的一切。 
Right now, I am keenly aware of everything in my environment
現在，我對於四周正在發生的事情有所意識。 
Right now, I am conscious of what is going on around me 
現我，意識到我身邊所有的事物。 
Right now, I am conscious of all objects around me 

內在自我覺察 

現在，我了解我自己內心的感受 
Right now, I am conscious of my inner feelings 
現在，我會反省自己的生活。 
Right now, I am reflective about my life 
現在，我能覺察我內心深處的想法。 
Right now, I am aware of my innermost thoughts 
 

 

「認真投入程度」的測量。另外，研究者自行設計了一題單題目的變數，認真投入度。以
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「我認真投入本課程的學習（含參與討論、繳交作業等）」讓學生自己評量其對課程的投入，

採用 5 點量尺來衡量，1 代表非常不符合，5 代表非常符合。 

 

（二）、質化資料的收集 

本研究為了瞭解修課同學對於採用即興互動教學課程的評價內涵，及該教學方法所引發

的自我覺察面向的反思。因此，在最後一節課時，請同學在 Zuvio（課堂教學互動工具軟體）

上，針對 3 個問題，提供文字的回饋。此三個問題為：問題 1：課程中印象深刻的活動(事情)

是哪個(些)？ 問題 2: 課程綜合心得感想與收穫。問題 3.任何其他想說的話或回饋。 

此質化資料將依據紮根理論的精神 (Glaser & Strauss, 1967)進行分析，進行開放式編碼、

軸性編碼、次類別分類等，以便獲得對即興互動教學效果的豐富描述，也可以進一步呼應量

化分析的結果。 

 

分析結果 

一、描述性統計分析結果 

各變數的平均數、標準差，及變數間的相關係數請見表 3。由表 3 可看到，各變數的內部

一致皆在可接受的水準以上（Cronbach’s α 在.76~.94 之間），自我覺察的兩個次向度間也有顯

著正相關（前測：r=.62, p<.01; 後測 r=.72, p<.01），是合理的現象。而與學期總成績有顯著相

關的變數是，性別（r=-.29, p<.05）與後測的認真投入程度（r=.36, p<.01），顯示女學生比男學

生更容易獲得好成績；而後測的認真投入程度才是與學業總成績相關的變數。 

 

表 3：平均數、標準差、相關分析結果 

變項 平均數 標準差 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 

背景變項             

1.性別 註 3 0.45 0.50 NA           

2.年級 3.00 0.76 -.15 NA          

前測              

3.學業自我效能 4.78 0.77 -.24 .01 (.79)         

4.環境覺察 5.03 0.96 .07 .03 .56** (.87)        

5.內在覺察 5.23 1.02 .10 -.36** .35** .62** (.76)       

6.認真投入 4.06 0.84 -.20 -.09 .35** .24 .19 NA      

後測              

7.學業自我效能 5.64 0.92 .15 -.15 .35** .35* .33* .47** (.94)     

8.環境覺察 5.78 0.81 .18 -.19 .18 .40** .43** .28** .69** (.90)    

9.內在覺察 5.89 0.81 .19 -.25 .13 .37** .34* .26 .73** .72** (.79)   

10.認真投入 4.32 0.94 .05 -.24 .14 .23 .34* .20 .42** .37** .59** NA  

11 修課成績 70.51 9.30 -.29* .05 -.05 -.00 -.05 -.01 .09 -.11 .14 .36** NA 

註 1：N=53, 註 2, *: p<.05, **p<.001; 註 3：男性=1, 女性=0 

二、假說驗證 

經由平均數差異的 T 檢定，研究者比較了學業自我效能、環境覺察及內在覺察三個變數，



 

11 
 

在前測與後測平均數的差異，發現這三個變數在後測的平均值顯著高於前測的平均值（請見

表 4）。因此，本研究的假設 1 到假設 3 獲得支持。 

 

表 4：前後測平均數差異檢定結果 

變數  平均數 標準差 自由度 T 值 

學業自我效能 前測 4.78 0.77 52 6.44** 

 後測 5.64 0.92 

環境覺察 前測 5.03 0.96 52 5.63** 

 後測 5.78 0.81 

內在覺察 前測 5.23 1.02 52 4.52** 

 後測 5.89 0.81 

註：N=53,  *: p<.05, **p<.001; 

 

接著研究者將修課成績作為依變數，進行迴歸分析，結果如表 5。從表 5 的結果可以看

出，即興互動戲劇教學所導致的學業自我效能提升/差距（β=.35，p< .05，表 3 的 M2）、所導

致的認真投入提升/差距（β=.36，p< .01，表 3 的 M2），確實能夠顯著預測修課總成績。但

是，即興互動戲劇教學所導致的自我覺察差距，則無法顯著預測修課總成績；內在覺察差距

是不顯著（β=.14，p> .05，表 3 的 M2），而環境覺察差距則是顯著但方向相反（β=-.32，

p< .05，表 3 的 M2）。因此，假說 4 僅獲得部分支持。 

 

表 5：迴歸分析結果 

依變數 OB 修課成績 該學期在班上排名

 M1 M2 M3 

控制變數    

  性別 -.28* -.45** -.26* 

  年級 .07 .00 .17+ 

OB 修課成績   .77** 

自變數（前後測差距）    

  學業自我效能差距  .35* -.03 

  環境覺察差距  -.32* .11 

  內在覺察差距  .14 -.16 

  認真投入差距  .36** -.17+ 

合計 R² .08 .33 .74 

調整後的 R² .04 .24 .69 

F 值 2.2 3.78** 15.96** 

自由度 2, 50 6, 46 7, 40 

註：N=53, 48；  +<.10, *: p<.05, **p<.001。排名以 PR 計算, 越高代表名次越佳。 

 

三、附加分析 
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為了釐清自我覺察差距，不僅無法提升修課總成績，甚至出現方向相反的顯著預測力（自

我覺察提升越多，修課成績越差）的發現。本研究進行了附加的分析，將學生該學期在班上

的排名百分位數（所有成績）當作依變數，將性別、年級、組織行為成績放入當作控制變數

後，同樣的再將學業自我效能差距、環境覺察差距、內在覺察差距、認真投入差距等置入作

為自變數。結果發現，除了控制變數中性別（β=-.26，p< .05）、年級（β=.17，p< .10）、組

織行為成績（β=.77，p< .01），有顯著或邊際顯著預測力之外，認真投入差距也有邊際顯著的

預測力（β=-.17，p< .10），但方向相反：組織行為課程的認真度提升越多，在班上的排名卻

越差。此發現解釋了為何前面迴歸分析中，學生自我覺察提升不僅沒提升修課成績，甚至降

低了修課成績。有可能是因為自我覺察中的環境覺察的提升，讓學生知覺到即興互動教學雖

然讓其自我覺察能力增加，此種覺察力提升也需要付出額外的心力與時間。而時間與心力的

有限性，讓學生無法掌控好其他學科的學習，導致在班上排名的下降，自我覺察體悟到這一

點，做了資源保存的決定，因此導致組織行為成績的下滑。 

 

四、質化分析結果 

接著針對最後一堂課，學生在 Zuvio 平台上回答三個問題的文字資料，依據紮根理論的

分析原則，進行「開放式編碼」、「主軸編碼」、「次類別編碼」及「類別編碼」的分析與彙整。

結果發現，學生的書面回饋中可以分成兩大類別主題，分別是「對課程的評價」以及「自我

覺察」。 

對課程的評價中，可以在細分為「整體」與「過程」（請見表 6）。而整體評價的內涵則有

「快樂」、「開心」、「有趣」、「深刻」、「期待」、「感謝」、「欣賞」等等諸多正面的形容詞；過程

評價的內涵則有「教學氣氛活潑」、「提高專注力」、「享受互動」、「壓力釋放」等等正向人際

氛圍的形容詞。 

表 6：運用紮根理論技巧分析結果—對課程評價 

類別編碼  主軸編碼  開放性編碼 

 

 

對課程的評價 

 

整體 

快樂、開心、有趣、正面、期待、喜歡 

感謝、深刻/滿滿回憶、欣賞、不一樣 

意猶未盡 

 

過程 

教學氣氛活潑、提高專注力、享受互動 

不捨、放鬆、壓力釋放、融入 

 

底下提供了開放式編碼為「快樂」與「享受互動」的學生原始回答內容，其他編碼的內

容請見附件 x。 

 

我們都玩得很投入、很盡興，我們在玩的過程中都很愉快，也很享受，雖然不是每次都

成功達到目標，但中間的過程我很喜歡，也很珍惜最後一次跟這些同學們盡情玩耍的時

間，我們有些人來自不同系、不同年級，很少會碰到面，但遊戲將我們凝聚在一起，讓

我們沒有壓力及煩惱的互相交流，這是我覺得遊戲帶給我的快樂 

 

在自我覺察部分，分析結果發現有兩大層面「一般性層面」與「專業性層面」（請見表 7）。
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一般性層面可以再區分為三個時間向度：過去、當下與未來。像是反思「不喜歡與人互動」、

「不一樣的自己」等屬於過去的一般性層面。而「尷尬狀態覺察與放下」、「踏出成長那一步」

屬於當下的一般性層面。「人際互動改變的期許」、「希望能再次鼓起勇氣」是屬於未來的一般

性層面。至於，專業性層面則可以再區分出兩個向度：「團隊議題」與「領導者—部屬關係」

議題。其中，「角色與地位的知覺」、「團隊運作知識理解」屬於專業性層面中的團隊議題。而

「領導能力的發現」、「喜歡/偏好當跟隨者角色」屬於專業性層面中的領導者—部屬關係議題。 

底下提供一般性自我覺察未來向度下，開放式編碼為「人際互動改變的期許」的學生原

始回答內容： 

我送給自己的兩句話分別是「燈不點不亮，話不說不明。」以及「努力到無能為力，拚

搏到感動自己。」期許自己能夠勇於表達己之想法，並勇於說出自己的感受，正如同我

們期待理解他人和被理解，不如先從自己開始做起，展現自己最真實和自在的一面 

 

以及，在專業性層面下，屬於領導者—部屬關係議題中，開放式編碼為「領導能力發現」

的學生原始回答內容： 

在領導別人的過程，我發現我是很勇於向前衝的，但在現實生活中我都會壓抑自己，想

說不要幫自己找麻煩，所以都不想當領頭，現在我知道適度的發聲帶領，是可以幫助自

己也幫助別人 

 

 

結論 

組織行為，是企業管理學系中重要且基礎的學科，過去研究者曾經嘗試以分析實務現象

的報告、看電影學管理、課堂即席問答等方式來提升此門課程的教學成效與學生的學習動機。

成果雖然是不錯，但如何讓尚未有工作經驗的大學生能夠體會組織行為中討論的團隊議題、

領導風格、衝突與合作、工作動機等實務上的難題，並理解教科書中的內容，仍然是一個挑

戰。本研究應用了即興互動式戲劇教學於後半段的課程中，期望此種教學方式可以提升學生

在學習組織行為課程上的成效，並以自我效能、自我覺察等變數作為指標，比較前測後測的

差異是否有顯著提升。研究結果指出，即興互動戲劇教學確實能夠顯著提升學生的學業自我

效能感、自我覺察知覺。而自我效能感的提升，認真投入程度的提升，在預測組織行為的修

課成績上，也具有顯著效果。最後，本研究更針對學生的回饋，利用紮根理論分析技巧進行

了分析，從開放性編碼、主軸編碼、類別編碼等逐步收斂整理。發現的結果，也呼應了前面

量化分析的結果，學生對此種教學方式，不管在整體上、過程上，都有相當正面的評價。而

學生體驗到的自我覺察，則包含了一般性層面與專業性層面。因此，研究者可以安心也確信

的說，修習到此門課程學生是有相當豐富的收穫，是一段印象深刻的學習過程的。 
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表 7：運用紮根理論技巧分析結果—自我覺察 

類別編碼  次類別編碼  主軸編碼  開放性編碼 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

自我覺察 

 

 

 

 

 

 

 

 

一般性層面 

過去   與社團經驗呼應 

 延伸到生活經驗 

 不參與社交活動 

 不喜歡與人互動 

 不一樣的自己 

當下   尷尬狀態覺察與放下 

 重新/認識自己 

 與過去的經驗連結 

 踏出成長那一步 

 從徬徨中往前跨一步 

 啟發 

未來   信心提升 

 觀點的反思 

 挑戰自己 

 人際互動改變的期許 

 照顧好自己是優先 

 人際關係與溝通的知識習得與應用 

 希望能再次鼓起勇氣 

 

 

 

 

 

 

 

專業性層面 

團隊中議題   角色與地位的知覺 

 地位改變的知覺 

 角色影響力覺察 

 角色轉換能力的覺察 

 團隊運作知識理解 

領導者—部屬關係   領導能力的發現 

 領導風格需視情況調整 

 屬於/適合/喜歡/現實/偏好，當跟隨

者角色 

 可勝任/未來期許，是領導者角色 

 角色可以改變 
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