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編輯室手記 

 

《教育實踐與研究》關注當前重要教育趨勢與發展議題。近年來，社會

情緒學習（Social and Emotional Learning, SEL）已成為全球教育改革的重要

方向。我國教育部於 2025 年公布「幸福教育、健康臺灣  幸福學校、師生共

好：教育部社會情緒學習中長程計畫第一期五年計畫」（2025 年至 2029
年），強調以全人教育理念營造友善幸福校園，培養學生自我覺察、自我管

理、社會覺察、人際關係技巧及負責任決定等核心能力，並結合十二年國民

基本教育課綱，促進學生情緒健康、同理關懷與正向發展。 

因此，本刊特以「社會情緒學習」為題成立專刊，期能透過多元研究觀

點，呈現 SEL 在理論建構、測量發展、心理適應與教育實踐等層面的研究成

果，作為臺灣推動社會情緒學習之學術與實務參考。 

本期共刊登五篇研究論文。第一篇〈臺灣國小學生社會情緒學習量表

（TESEL-7）之建構與驗證：七構面架構之實證研究〉，建構具本土脈絡之

SEL 量表並驗證其信效度。第二篇〈社會情緒學習對生活壓力影響機制之探

討：以負向壓力因應策略為完全中介〉，探討 SEL 對生活壓力之影響歷程。

第三篇〈基於語料庫分析之國中生社會情緒學習語意主題與性別差異研

究〉，運用語料庫分析探究國中生 SEL 語意主題與性別差異。第四篇〈小月

齡幼兒安全依附潛在成長軌跡與異質性之分析〉，分析幼兒安全依附之成長

軌跡與異質性。第五篇〈探究教保服務人員情緒教學信念與幼兒情緒教學之

關係〉，則聚焦教保服務人員情緒教學信念與教學實踐間的關聯。 
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本期專刊能順利完成，感謝專刊主編林偉文教授、所有編輯委員、審稿

者及作者群的專業投入與貢獻，使本刊得以回應當前教育發展趨勢，並持續

深化臺灣社會情緒學習之研究與實務發展。 

 

謹誌 
2026.08 
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《教育實踐與研究》期刊 

「大數據與次級資料庫分析」 

專刊徵稿說明 
 

大數據與資料庫資料分析（Big Data and Secondary Database Analysis）是

近年來國際上發展趨勢。本刊為因應此趨勢規劃出刊該議題之專刊文章，以累

積本刊學術研究能量，傳播分享這方面議題內容。由於現有許多大數據及資料

庫研究仍集中於橫斷面、單一面向的研究，無法滿足資訊暴炸及長期追蹤樣本

數據資料的多元樣貌與實證結果，提供更完善的政策建議與實務發展趨勢和理

論建構。 

本專刊邀請學界一起深化大數據與次級資料庫建置的議題分析，從大數據

及資料庫的建置基礎、研究方法、資料庫建置步驟、大數據與資料庫發展問題

和發展趨勢出發，匯聚數據科學及資料庫建置的理論、方法與實證研究及其發

展趨勢，以回應社會科學研究及國際研究發展趨勢的需求。 

本專刊歡迎以下五大主題之投稿，各主題並非互斥，並鼓勵跨主題整合研

究。徵稿議題包括： 

（一）教育領域的大數據及資料庫在方法論之回顧  

有關教育領域（包括教育社會學、教育行政學、教育心理學、教育統計學、

教育政策等）資料庫的建置方法論之回顧、評析與其這些資料的大數據研究。 

（二）教育領域的大數據及資料庫之相關實證研究 

有關教育領域的大數據及其資料庫的實證研究，包括國內外縱貫性與長期

追縱與可以提供資料庫後續所形成的海量資料之相關實證研究。 
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（三）教育領域資料庫的建置、問題及其發展趨勢 

有關教育領域資料庫的建置步驟、建置資料庫所需注意事項、國內外資料

庫建置的核心問題，以及國內外資料庫建置的發展重要趨勢。 

（四）教育領域的大數據研究之模型、探勘及應用 

有關教育領域可以作為大數據分析的模型（包括應用於統合分析、多層次

模式、縱貫性分析等）、文獻探勘、文獻計量及其大數據在政策應用等。 

（五）教育領域的大數據研究與問題及其發展趨勢 

有關教育領域的大數據研究所產生的問題、衍生的研究議題，以及教育大

數據分析的研究發展趨勢（包括研究方法、數據分析方法、研究議題）等。 

本專刊歡迎量化、質性、混合研究方法，亦歡迎系統性文獻回顧、整合性

研究、資料庫建置的理論及具嚴謹科學實證性和批判性的論文。本土相關研究

與國際比較研究都在徵稿之列，中英文稿均可。 

徵稿時間：即日起至 2027 年 4 月 30 日。 

 

         
 謹誌 

2026.08 
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《教育實踐與研究》期刊 

「樂齡學習的多元樣貌：科技、場域 

及正向發展」專刊徵稿說明 
 

全球人口高齡化浪潮持續加速，臺灣已於 2025 年正式邁入超高齡社會。

高齡者的學習需求不再侷限於知識補充，而是涵蓋社會參與、生命意義的追

尋、心理健康的維繫，以及數位生活的適應。然而，現有研究對高齡學習的關

注仍集中於認知功能或科技接受度等單一面向，未能充分反映高齡學習的多元

樣貌與文化情境。 

本專刊邀請學界共同深化對高齡學習的理解，從科技應用、多元場域與正

向發展三個維度出發，匯聚跨領域的理論探索與實踐研究，以回應超高齡社會

的教育需求。 

另歡迎涵蓋以下三大子主題之投稿，各主題並非互斥，鼓勵跨主題整合之

研究： 

子主題一：科技融入高齡學習 

探討各類科技在高齡教育中的角色、效益與挑戰，包括但不限於：AI 伴

學系統與智慧輔助工具的開發與評估、高齡者數位素養的培育與落差分析、線

上與遠距學習的設計與成效、高齡者科技接受行為與使用障礙、輔助科技與無

障礙學習環境之建構。 

子主題二：多元場域與制度 

聚焦高齡學習發生的脈絡與制度環境，包括但不限於：樂齡學習中心、社

區大學及終身學習機構的課程與方案評估、長照機構與日照中心中的教育性活

動規劃、代間學習、共學社群與師徒關係的運作、高齡教育政策的國際比較與
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制度分析、高齡教育工作者的培訓與專業發展。 

子主題三：正向發展與福祉 

從正向心理學、老年學及諮商輔導的觀點探究高齡者的學習動機與成長，

包括但不限於：活躍老化、自我實現與持續成長的促進機制、高齡者的社會情

緒素養與福祉等正向心理介入於學習情境中的應用、晚年生命意義、靈性發展

與學習認同、正向老化、多元輔療等體驗式學習方案之設計與成效。 

本專刊歡迎量化、質性、混合研究方法，亦歡迎系統性文獻回顧、理論建

構及具嚴謹反思性的實務論文。本土研究與國際比較研究均在徵稿之列。 

 

         
 謹誌 

2026.03 
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臺灣國小學生社會情緒學習量表（TESEL-7）
之建構與驗證：七構面架構之實證研究 

 

陳逸萱、郭旭展* 

 
社會情緒學習是全球教育改革的重要核心，臺灣自 2025 年起推動社會情

緒學習中長期計畫，然而，多數既有量表源自西方文化脈絡，未必能反映臺

灣學生實際心理歷程，更凸顯建立具文化脈絡之本土化評量工具的重要性。

據此，本研究旨在建構並驗證一套具備適用臺灣國小學生社會情緒學習量表

（TESEL-7）。量表發展以 CASEL 五大核心能力為理論基礎，透過訪談現場

教師之經驗，形塑具本土文化意義之量表架構，再以 1,163 位臺灣國小生為

樣本進行施測與分析。最終量表共 35 題，包含內在覺察、自我認同、情緒調

節、自律行為、社會覺察、人際關係技巧與負責任的決定等七大構面，並具

良好信效度。差異分析結果顯示，女生在多數構面得分高於男生，中低年級

學生在部分構面表現高於高年級學生。本研究提供具文化回應性的本土 SEL
評量工具，針對未來研究與教學實踐提出若干建議，並提供依 CASEL 五構

面進行合併施測之對應方式，可作為理論發展、教學運用，以及相關政策推

動之參考。 
 
關鍵詞：社會情緒學習、量表發展、驗證性因素分析、心理計量、國

小生 

                                                           
 陳逸萱：國立成功大學教育研究所博士生 
* 郭旭展：國立成功大學師資培育中心教授 
（通訊作者：kentcre8@mail.ncku.edu.tw） 

https://doi.org/10.53106/199356332026083902001
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Development and Validation of the Taiwan Elementary 
School Students’ Social-Emotional Learning Scale (TESEL-

7): An Empirical Study of a Seven-Factor Structure 
 

I-Hsuan Chen & Hsu-Chan Kuo* 

 
Social and emotional learning (SEL) has become a central focus of global educational 

reform. As Taiwan prepares to launch a mid-to-long-term national SEL development plan 
in 2025, there is a growing need for assessment tools that reflect local cultural contexts. 
However, because most existing SEL scales were developed in Western contexts, they may 
not fully capture the actual psychological processes of Taiwanese students. Consequently, 
this study aimed to develop and validate the Taiwan Elementary School Students’ Social-
Emotional Learning Scale (TESEL-7), a culturally responsive assessment tool tailored for 
this demographic. Grounded in the CASEL framework’s five core competencies, the initial 
scale structure was shaped through interviews with frontline teachers to incorporate 
culturally meaningful behavioral indicators. Subsequently, the scale was administered to a 
sample of 1,163 Taiwanese elementary school students for psychometric analysis. The final 
scale comprises 35 items across seven factors — inner awareness, self-identity, emotion 
regulation, self-discipline, social awareness, relationship skills, and responsible decision-
making — demonstrating good reliability and validity. Difference analyses revealed that 
girls scored higher than boys in most dimensions, and lower-to-middle-grade students 
outperformed upper-grade students in certain areas. Ultimately, this study provides a 
culturally responsive SEL assessment instrument, offers recommendations for future 
research and pedagogical practice, and outlines a corresponding mapping method for 
combined administration based on the CASEL five-factor model. This framework can serve 

                                                           
  I-Hsuan Chen: Ph.D. Student, Institute of Education, National Cheng Kung University 
* Hsu-Chan Kuo: Professor, Center of Teacher Education, National Cheng Kung University 

(corresponding author: kentcre8@mail.ncku.edu.tw) 
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as a valuable reference for theoretical development, instructional applications, and 
relevant policy implementation. 

Keywords: social-emotional learning, scale development, confirmatory factor 
analysis, psychometrics, elementary students 
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臺灣國小學生社會情緒學習量表（TESEL-7）
之建構與驗證：七構面架構之實證研究 

 

陳逸萱、郭旭展 

 

壹、緒論 
 
近年來，社會情緒學習（Social and Emotional Learning, SEL）逐漸成為國際教育

改革的重要核心，美國學術、社會與情緒學習協會（Collaborative for Academic, 
Social, and Emotional Learning, CASEL）亦提出五大核心能力，包括自我覺察、自我

管理、社會覺察、人際關係技巧，以及負責任的決定，並廣為各國教育政策採納 
(Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2013)。經濟合作

暨發展組織（Organisation for Economic Co-operation and Development, OECD）與世

界經濟論壇（The World Economic Forum, WEF）等組織皆強調社會情緒學習能力培

育之重要性，亦有多項研究證實社會情緒能力對於學生溝通合作  (Green et al., 
2021)、情緒調節  (Coşkun, 2019; Lam & Seiden, 2020; Lee et al., 2020)、復原力 
(Colomeischi et al., 2022; Grazzani et al., 2022)、學習成就  (Corcoran et al., 2018; 
Schonfeld et al., 2015) 之助益。 

在國際教育趨勢的浪潮之下，包含臺灣在內的亞洲多國已逐漸重視社會情緒學

習的推廣 (Chen & Yu, 2022; Lee & Bong, 2017)。而臺灣將自 2025 年起推動「社會情

緒學習中長期計畫」，藉由系統性建構與推廣，將 SEL 納入教育現場，作為促進學

生全人發展及校園心理健康的重要方針（教育部，2025）。並且強調了社會情緒學

習與教育部十二年國民基本教育課程綱要（簡稱 108 課綱）之核心素養具有高度契

合，與現行課綱強調之內涵息息相關（教育部，2014；陳逸萱等人，2024）。在此

背景下，建構一套具備在地文化脈絡與信效度支持的 SEL 量表，對臺灣的教育改革

與未來發展至關重要。在課程與政策執行的基礎下，評鑑工具的同步發展，可協助

教師有效了解學生學習狀態，亦作為政策制定者進行成效追蹤與教育決策的重要 
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依據。 
然而，社會情緒學習所涵蓋的內涵相當廣泛，即使是單一面向之下，仍可能蘊

含多元的能力。例如，自我覺察所涉及的可能包含了情緒、想法與價值觀等覺察，

更擴及到了自我效能、自我肯定等面向；自我管理除了涉及情緒調節之外，亦包含

自律行為與目標設定等能力；人際關係技巧則可能同時涵蓋溝通能力、合作能力與

衝突解決等 (CASEL, 2013)，因此對於社會情緒學習的評鑑方法，仍是學界探討的議

題。此外，亦不可忽視文化對於個體情緒表達、人際互動與行為抉擇之影響 
(Mesquita et al., 2016)，臺灣的社會文化與教育脈絡具有其特殊性，例如，臺灣本土

具備多元族群文化共存、同時具有東方強調人際和諧與群體關係的社會價值觀 
(Mesquita et al., 2016; Tsai et al., 2007)，亦高度受到西方文化的融合與影響。因此，

若直接採用不同文化所發展的社會情緒量表，極可能無法完整反映臺灣學生的真實

狀況。目前，臺灣社會情緒學習政策採用 CASEL 所提出的五大核心面向作為架構，

該架構雖具普遍性，卻可能因文化與教育環境的差異，需要進一步調整或擴展 
(Zinsser et al., 2013)，以回應臺灣教育政策與校園現場的真實需求。 

綜上所述，本研究旨在以 SEL 五大面向為基礎，結合臺灣教師訪談內容，建立

一套具備在地文化脈絡、並兼具信、效度的 SEL 架構與量表，並初步探討不同性別

與年齡階段學生之社會情緒能力，據此，本研究目的為： 
一、發展並驗證一份適用於臺灣國小學生之社會情緒能力模型與量表。 
二、探討不同性別之國小學生在社會情緒能力上的表現差異。 
三、檢視不同年齡階段之國小學生於社會情緒能力的表現差異。 

 

貳、文獻探討 
 

一、社會情緒學習概念與文化影響 

社會情緒學習成為近 30 年來教育領域的重要議題，意味著社會對於教育哲學典

範的轉變，從強調學業成就的角度逐漸認同全人發展，並重視社會情緒學習對於培

養覺察、情緒調節、理解他人與建立正向人際關係等能力之助益 (Coşkun, 2019; Elias 
et al., 1997; Lam & Seiden, 2020; Lee et al., 2020)。研究指出，SEL 不僅能促進學生的
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學業成就，亦能提升心理健康、降低冒險行為，並強化復原力與適應力 (Colomeischi 
et al., 2022; Durlak et al., 2011; Grazzani et al., 2022; Taylor et al., 2017)。在眾多定義與

架構之中，由 CASEL (2013) 所提出的五大面向在教育領域奠定了重要基礎與影響

力，其內涵包括：自我覺察（self-awareness）、自我管理（self-management）、社會

覺察（social awareness）、人際關係技巧（relationship skills），以及負責任的決定

（responsible decision-making），並被廣泛應用於教育政策與課程的發展，成為國際

間推動 SEL 的主要理論基礎。 
雖然 CASEL 所提出的五大面向已成為全球推動 SEL 的主流架構，但 Dussault 與

Thompson (2024) 從理論觀點指出，CASEL 框架僅為一種綜合性方法，並非涵蓋所有

SEL 的可能定義，情緒及社會行為並非普世一致，而是深受文化脈絡與社會規範影

響 (Mesquita et al., 2016)，反映了文化對人際互動、自我認同與行為規範的期待 
(Matsumoto et al., 2008)，因此強調應重視文化意識、社會正義、自我效能等面向。

以情緒表達為例，個人主義文化（如美國、澳洲）傾向鼓勵正向情緒的直接展現，

以彰顯個人自主與真誠，而集體主義文化（如中國、臺灣、日本）則強調社會和諧 
(Eid & Diener, 2001; Ramzan & Amjad, 2017)。並且相較於美國兒童更偏好展現高喚

醒情緒，臺灣與日本兒童則傾向平靜或內斂的表達 (Tsai et al., 2007)。文化脈絡不僅

影響情緒的表達與調節，也形塑了個體的自我認知與自我效能 (Heine et al., 2008)。
在自我效能方面，非西方文化群體往往呈現較低的自我效能評估，這並非能力不

足，而是受到謙遜與群體歸因文化價值的影響 (Gruber & Kurahashi-Friedman, 2024; 
Klassen, 2004)，上述文獻皆凸顯了文化如何影響個體在情緒歸因、自我概念與效能

感之建構，亦進而影響社會情緒學習構面之建構與分布。 
臺灣自 108 課綱實施以來，核心素養的推動已將人際互動與責任行為等內涵納

入學習目標之中，顯示 SEL 與現行教育改革密切相關（教育部，2014）。教育部

（2025）推動之社會情緒學習中長期計畫亦期待以系統性方式的課程設計、師資培

訓與評量工具建置，建立具在地特色的推廣模式。綜上所述，本研究欲嘗試在既有

理論基礎上，結合教師專業觀點與在地文化脈絡，發展適用於臺灣學童的 SEL 量

表，以回應教育政策推動對具體評量工具的需求。 

二、社會情緒學習現有量表分析 

現有之社會情緒學習量表具有不同的發展脈絡與分類基礎，如瓦肖郡學區社會
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情 緒 能 力 量 表 （ Washoe County School District Social and Emotional Competency 
Assessment, WCSD-SECA）最初將社會情緒能力區分為八個子構念，後為回應國際

框架一致性，遂重新整併回歸至 CASEL 所提出之五大能力分類 (Crowder et al., 
2019)。然而，其量表題項在構面間分配仍不均衡，部分信、效度指標亦有再提升空

間。此外，亦有量表以 CASEL 架構作為編製或改編基礎，如社交技能改善系統——

社 會 情 緒 學 習 版 （ Social Skills Improvement System – Social Emotional Learning 
Edition, SSIS-SEL）及其簡版  (Anthony et al., 2020)、中國之社會情緒技能量表

（Social Emotional Skills Scale, SESS）(Shi et al., 2022)，以及新加坡的社會情緒能力

問卷（Social Emotional Competence Questionnaire, SECQ）(Zhou & Ee, 2012)。然而，

相關量表在構面設計上，仍可能因涵蓋面向過廣而未能測驗完整內涵，如土耳其版

本之社會情緒學習量表（Social Emotional Learning Scale – Young Adult Form, SELS-
YF）以學業自我調節取代自我管理作為測量構面 (Özdemir & Büyükçolpan, 2021)，顯

示部分構念可能未能完整呈現原始意涵。 
現有量表多以西方文化脈絡發展，隱含的心理歷程假設與校園互動模式未必能

直接套用於不同文化情境，據此，各國學者近年也陸續進行文化適切性檢視，如 
Belay 與 Dejene (2024) 在衣索比亞經因素分析後提出四構面模型（負責任的決定、自

我覺察、情緒調節、人際關係）；Ganicho 等人（2025）在葡萄牙版本 SSIS-SEL 的

驗證中支持三構面模型（自省、人際溝通、負責任的決定）；日本學者則提出 SEL-
8C 模型，擴增了問題預防、情境因應與社會服務實踐等核心能力（小泉令三、山田

洋平，2011）。上述結果皆顯示，SEL 能力在不同文化、語言與學校經驗中可能呈

現差異化樣貌。因此，臺灣有必要回到本土教育脈絡，思考於在地文化與校園生活

情境中，是否應發展更具文化意義與可操作性的子構念，以建構具信、效度與情境

適切性的學生社會情緒能力量表。 
綜上所述，本研究首先以 CASEL 五大能力架構為概念基礎，並對上述量表在構

面與題項上的呈現方式進行剖析，自我覺察多聚焦於情緒辨識、自我認知與自我認

同；自我管理面向則包含情緒調節、行為自律與目標設定等要素；社會覺察涵蓋同

理心、觀點取替與對社會規範、多元文化的理解；人際關係技巧涉及人際互動、有

效溝通、團隊合作與衝突處理；負責任的決定則包含行為後果評估、倫理判斷與責

任實踐，部分量表亦納入服務行動與批判性思考。並且，為回應不同文化情境下其

具體能力表現可能具有差異，使量表之構念更貼近臺灣教育情境，本研究在既有架
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構分析的基礎上，進一步邀請臺灣現場教師進行深度訪談，蒐集其對學生社會情緒

能力的實際觀察與能力表現描述，作為本土化構念建構的重要參照，以回應現場需

求、補足既有量表在文化適切性上的侷限，並發展更符合臺灣學生需求之社會情緒

能力量表。 

三、社會情緒學習與年齡、性別之關係 

在社會情緒學習之年齡與年級之影響上，部分實證顯示學生的社會情緒能力會

隨年齡增加而下降，如 OECD (2024) 進行的 Survey on Social and Emotional Skills 
（SSES）指出，10 歲學生在信任、活力與樂觀等構面上的得分顯著高於 15 歲學

生，尤其在東亞城市差距更為明顯；其原因可能與不同學習階段帶來的課業壓力、

師生互動改變與睡眠不足等因素有關。Dorris 等人（2022）則提到兒童在 6～7 歲及

10～12 歲是同理心顯著提升之階段，對應我國學齡階段，大致介於低年級與高年

級，但青春期因自我認同衝突與同儕敏感性增加而常出現波動甚至下降；而 Yeager 
(2017) 研究結果發現，SEL 課程實踐對於兒童成效顯著，但在青少年族群則成效不

彰。跨國縱貫研究亦發現，10～15 歲學生的生活滿意度與幸福感顯著下滑，且女生

下降幅度更大，學校作業壓力是重要影響因素 (Cosma et al., 2020; Daly, 2022)。 
然而也有研究指出，隨著年齡增長，部分 SEL 構面會逐漸成熟。Eisenberg 等人

（2010）提到，青少年後期能更有效控制衝動與規劃行為，對應 CASEL 的自我管理

與負責任的決定構面有明顯提升；Denham (2015) 的回顧亦指出，社會情緒能力會隨

年齡出現質變，例如，小學低年級能辨識基本情緒，高年級與青少年則能理解更複

雜的情緒狀態；OECD (2024) 報告亦補充，雖然年長學生在樂觀等構面表現較低，

但在情緒調節與責任感上的得分則高於年幼學生。綜上所述，SEL 並非單一線性發

展，而是呈現構面上的差異發展。然而，不同文化下對於學童心理成長歷程必然有

所影響，因此，進行量表建構與檢驗時，應考量不同構面的特性與文化脈絡，避免

以單一趨勢詮釋所有構面。除了年齡外，性別一直以來也被視為影響社會情緒學習

發展的重要因素，如 Tommasi 等人（2023）對義大利成人的分析指出，男性在自我

反省與壓力管理略優於女性，而女性在人際情緒智商上較高。Clarke 等人（2016）

則發現，女性的同理心與情緒功能普遍高於男性，但當社會線索暗示男性應優於女

性時便無差異，顯示性別規範可能影響自我情緒評估。若聚焦於兒童與青少年，研

究結果相對一致指出女生在多數社會情緒能力上表現較佳。Romer 等人（2011）研
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究發現，無論由教師、家長或學生自評，女生在正向社會情緒能力上的得分均顯著

高於男生，且此趨勢不受評分者性別或學生年級影響。中國的實證研究亦顯示，女

生在同理心與情緒調節方面顯著高於男生 (Shi et al., 2022)；而美國的研究也指出女

生在社會覺察、人際關係技巧與親社會性等面向普遍優於男生 (Durlak et al., 2011; 
Taylor et al., 2017)。 

然而，Lee 等人（2025）的研究顯示，性別差異可能受到文化與發展階段的交互

調節；OECD (2021) 的調查亦指出，部分能力的性別差異會隨年齡增長而逐漸縮

小。總結而言，社會情緒能力差異會受到文化脈絡、社會性別規範與發展階段的影

響。因此，在臺灣教育情境下建構本土量表時，有必要納入性別的檢驗，以確認工

具適切性，為後續政策與教學實務提供依據。 

四、小結 

綜合上述文獻，社會情緒能力的發展並非線性，而是受到文化、社會化歷程與

同儕互動動態等因素所影響 (Cosma et al., 2020; Yeager, 2017)。在華人文化情境中，

情緒表達與人際互動往往受到「維持群體和諧」之期待，因而可能使自我覺察與自

我認同的發展具更高的情感內隱性 (Heine et al., 2008; Tsai et al., 2007)。先前研究亦

指出，女生在社會覺察、同理心與人際互動等構面表現較佳 (Romer et al., 2011; Shi et 
al., 2022)，而男生則可能因社會性別角色規範而較少表達情緒或尋求支持 (Clarke et 
al., 2016)。至於年齡差異部分，高年級學生因同儕敏感度提升、學業與自我期望壓力

加劇，可能出現自我認同動盪與情緒調節能力下降之現象  (Daly, 2022; Yeager, 
2017)。 

基於上述理論脈絡，本研究提出以下研究假設： 
H1：本研究所建構之模型與量表將具有良好模型適配度與信效度。 
H2：女生在社會情緒學習多數構面之得分將顯著高於男生。 
H3：中低年級學生社會情緒學習多數構面之得分將高於高年級學生。 

 

參、研究方法 
 
本節將針對臺灣社會情緒學習量表之發展進行研究方法說明，本研究以社會情
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緒學習五大核心能力架構為理論基礎，量表編製之流程依循 DeVellis 與 Thorpe 
(2021) 之量表建構原則，進行量表的發展與驗證。以下將分別就量表編製歷程、訪

談與施測對象，以及統計分析方法進行說明。 

一、研究流程 

為了發展適用於臺灣的社會情緒學習架構，以及適用於國小學生使用之社會情

緒學習量表，本研究依循以下步驟： 

（一）文獻探討 

首先，研究者將針對現有國內外之社會情緒學習相關架構與工具進行分析，以

CASEL 的五大核心能力內涵進行對應，辨識相關子構面，作為量表構念發展之依

據。 

（二）質性訪談 

完成初步文獻探討後，為了解教育現場之教師觀察，本研究進一步透過半結構

式訪談，了解來自臺灣不同地區超過 20 位國中小教師之想法，以剖析在地觀點與具

文化意義的行為表現。訪談大綱包括了解受訪者之背景（服務地區、授課年級、職

務等），以及針對社會情緒學習五大面向，以教師的角度觀察，該能力高低的學

生，所展現的具體行為與差異為何。 

（三）題項發展 

完成文獻探討與質性訪談後，研究者將進行兩者的比較與剖析，以建構出本研

究之子構念，並且根據社會情緒學習五大面向作為基礎，進一步為每一面向設計三

個子構面，每個子構面含四題，因此發展出 60 題初版量表。並且，為使本量表得以

實施於國小全年級，因此除原版本外，亦將題目語意進行兒語化與注音處理，發展

出適合低年級理解之兒語化版本。量表採五點式 Likert 量表編製，作答選項由「非

常不同意」（1 分）至「非常同意」（5 分），得分愈高表示該題項表現愈佳。 

（四）專家審查 

邀請 6 位專家（學者與實務工作者）檢視題項內容，專家人員包括教育領域學

者教授、具碩士學歷以上之專業輔導教師，以及國小低年級現場教師。而專家將依

據題目適切性、內涵重要性與語句清晰度進行評分，並同時提供文字修訂的建議。
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研究者收回後進行修訂，並完成預試版本量表。 

（五）預試 

研究者以臺灣地區國小中高年級學生為預試對象，並依據題目數與樣本數約 1：

10 的比例進行施測 (Bentler & Chou, 1987)，因此 60 道題目將施測約 600 名學生，問

卷收回後，以探索性因素分析檢驗量表之初步構面結構，並整理為正式施測量表。 

（六）正式施測 

修訂後，量表將進行正式施測，並預計共回收 1,300 份國小低、中、高年級學生

樣本，進行信、效度分析與驗證性因素分析，據以形成本研究之社會情緒學習自陳

量表正式版本。 

二、研究對象 

本研究的研究對象可區分為兩個階段。第一階段為量表構念發展，現場教師是

與學生接觸時間最長、比較對象最多，並具有充足實務經驗之角色，因此本階段主

要邀請國中小現職教師參與半結構式質性訪談；第二階段則為量表的預試與正式施

測，施測對象為臺灣國小學生，其中預試階段首先針對中、高年級學生進行施測，

確認量表與模型後，正式施測則針對國小全年級學生進行。以下分別說明質性訪談

與施測之研究對象與取樣方式。 

（一）質性訪談對象 

本研究質性訪談對象為 22 名來自國中小現場之教師，在地區分布上，包含 3 名

北部、7 名中部與 12 名南部教師；授課年級（若該名教師為科任教師則可能重疊不

同教學年段）包括 3 名國小低年級、5 名國小中年級、15 名國小高年級與 6 名國中教

師；職務身分以級任導師與科任教師占多數，分別為 8 名與 9 名，此外亦有 2 名專輔

老師與 3 名組長以上之行政人員；服務學校主要分布於都市，共有 18 名教師，而位

處非山非市的教師共 3 名、偏鄉教師則有 1 名，整體而言訪談對象之背景多元，可

完整本量表架構發展之參考。 

（二）量表施測對象 

本研究便利取樣方式進行，在抽樣過程中以性別、年齡、地區作為抽樣考量，

並由可配合施測時程與流程之學校及班級參與，確保不同年齡、性別與區域文化脈
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絡皆被納入，提升量表推論之適用性。 
在量表預試與正式施測階段，研究對象為臺灣國小學生。預試量表施測於中、

高年級學生，正式量表則進一步以原量表題目進行編修，在不改變原意的前提下，

經由專家審查後發展為兒語化注音版本，以提供低年級學生進行測驗，施測於國小

全年級學生。施測前向學生與家長說明研究目的，並取得同意書，強調填答皆屬自

願參與，施測採紙本與線上並行，在施測過程中至少會有 1 名教師或研究者在場，

以便在施測過程中回應學生疑問，以避免重複填答或理解偏差。由於施測時間落在

第二學期期末評量後之學期末期間，因該時段六年級學生已畢業，因此未納入樣

本。 
關於樣本數規劃，Bentler 與 Chou (1987) 則指出在結構方程模型分析中，觀察值

與參數比率宜達 10：1，依此推估，本研究擬檢驗 60 題題項，因此在預試階段為求

嚴謹，將蒐集約 600 份樣本以確保統計效度。 
在預試階段，共回收 625 份問卷，扣除 39 份無效樣本後，最終有效樣本為 586

份；正式施測階段，本研究共發放 1,389 份正式問卷，剔除 226 份無效樣本後，最終

有效樣本為 1,163 份，其背景分布詳見表 1。 

表 1  
問卷預試對象背景表 

施測階段 變項 類別 人數（n） 百分比（%） 

預試 
性別 

男 295 50.3 
女 291 49.7 

年級 
中年級 447 76.3 
高年級 139 23.7 

正式 

性別 
男 584 50.2 
女 560 48.2 

不透漏  19  1.6 

年級 
低年級 247 21.2 
中年級 589 50.6 
高年級 327 28.1 
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三、資料分析 

本研究在資料分析部分分為質性與量化資料，質性資料為問卷構念與題項發展

之參考；量化分析則進行量表預試、正式施測與簡版量表發展所需之相關統計分析

方法，本節針對相關分析方法進行說明： 

（一）質性資料編碼與分析 

資料分析採質性內容分析法。首先，研究者針對訪談內容進行開放式編碼，將

重要概念加以標記，並逐步歸納至較高層級的構念；其後進行軸心編碼，將概念間

的脈絡與關聯性進行整理，最終形成與量表架構相關的核心範疇。為保護受訪者隱

私，研究參與者以隨機編碼方式標記（T1～T22）。 
為確保質性分析的信實性，本研究採用多重方法提升研究品質。首先，透過三

角檢證，由兩名研究助理獨立進行編碼，並與研究者比對與討論，以凝聚共識；其

次，確認量表構念後，邀請學者審閱分析程序與結果，確認其合理性，以提升質性

結果的可信度與效度。 

（二）量化資料分析 

量化部分涵蓋量表的預試與正式施測，資料處理與統計分析主要透過 SPSS 
26.0、AMOS 26.0 與 R Studio 完成。整體分析流程如下： 

1.資料檢視與清理 
回收問卷後，先進行資料品質檢查，剔除遺漏比例過高（單一受試者缺答超過

20%）或答題模式異常的問卷。對於缺值率低於 5%的題項，依情況採取插補或刪除

方式處理，以確保資料完整性。 
2.描述性統計分析 
計算各題平均數、標準差、偏態與峰度，檢視分布是否近似常態，並檢查是否

存在極端值或離群值。 
3.鑑別度與內部一致性檢驗 
以高分組（前 27%）與低分組（後 27%）進行獨立樣本 t 檢定，以檢驗題項的

鑑別度。並透過 Cronbach’s α 檢驗各構面與整體量表之內部一致性，α 值 ≥ .70 視為

可接受。若該題項刪除後可提升整體量表之 α 值，則進一步考慮刪除該題項。 
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4.探索性因素分析 
本研究以探索性因素分析（exploratory factor analysis, EFA）以確認初步架構，

檢驗 KMO 值（≥ .80）與 Bartlett 球形檢定（p < .05），確認資料適合進行因素分

析。保留因素負荷量 ≥ .40 的題項，並剔除兩個因素上的負荷量均高於 .40，明顯交

叉負荷之題項，以建構初步架構，並以平行分析進行檢驗。 
5.驗證性因素分析 
正 式 施 測 階 段 ， 本 研 究 進 行 驗 證 性 因 素 分 析 （ confirmatory factor analysis, 

CFA），檢視模型適配度指標，並透過競爭模型選擇最適合的模型。評估標準以 CFI
與 TLI ≥ .90 為良好（≥ .80 為可接受）(Bentler & Bonett, 1980; Schermelleh-Engel et 
al., 2003) ， RMSEA < .05 為 理 想 ， 介 於  .05 ～  .08 為 可 接 受  (Browne, 1993; 
Schermelleh-Engel et al., 2003)，SRMR < .05 為良好，< .08 為可接受 (Hu & Bentler, 
1999)。同時計算組成信度（CR ≥ .60）與平均變異抽取量（AVE ≥ .36）為標準 
(Fornell & Larcker, 1981)，以評估收斂效度與區辨效度。 

6.差異分析 
確認最終量表後，最終以 SPSS 進行多變量變異數分析（multivariate analysis of 

variance, MANOVA），以了解國小生社會情緒學習之性別與年級之差異，在年級部

分若具顯著差異，則進一步以 Games-Howell 法進行事後比較。 

 

肆、研究結果 
 
本節將呈現本研究之分析歷程與研究結果，在發展過程上，分為量表建構、量

表預試、量表正式施測進行說明，並探討不同背景變項在社會情緒學習量表上之差

異性，分述如下： 

一、量表建構 

本研究的量表建構以 CASEL 所提出的社會情緒學習五大核心能力為理論基礎進

行訪談題目設計，透過教師回饋之內容進一步釐清並細分其內涵，研究者首先將教

師訪談內容分析整理於表 2。 
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表 2 
教師訪談構念整理 

構面 構念 具體描述（範例） 回饋者 

自我

覺察 

情緒

辨識 能明確覺察並辨別自己的情緒 T3、T5、T6、T7、T8、T9、T10、T11、

T12、T14、T15、T18、T19、T20、T21 
自我

認知 能明白自己的優點與缺點 T3、T5、T7、T8、T9、T10、T11、

T14、T15、T16、T18、T20、T21、T22 
自我

認同 能清楚知道自我價值 T1、T3、T5、T8、T10、T15、T18、T22 

自我

反思 遇到挫折能反思自己的反應 T5、T7、T11、T12、T13、T14、T15、

T16、T17、T18、T19、T20、T21 

自我

管理 

情緒

調節 能紓解或排除負面情緒 T2、T4、T5、T7、T10、T12、T14、

T15、T18、T20、T21、T22 

自律

行為 規劃自己的生活作息並執行 
T1、T3、T4、T5、T7、T9、T11、T12、

T13、T14、T15、T16、T17、T18、

T19、T20 
壓力

調適 面對壓力可以容忍並進行調適 T3、T4、T7、T10、T14、T15 

目標

設定 為自己設定學習目標並實踐 T1、T3、T4、T5、T7、T9、T10、T12、

T14、T15、T17、T20、T22 

社會

覺察 

同理

心 能同理他人感受及情緒 
T1、T3、T4、T6、T7、T10、T11、

T12、T13、T14、T15、T16、T17、

T18、T19、T20、T21 
多元

觀點 對不同想法或意見採包容態度 T2、T3、T4、T5、T7、T8、T9、T10、

T12、T14、T15、T19、T20、T21 
遵守

規範 了解所處環境，也會入境隨俗 T5、T8、T10、T14、T18、T22 

情境

覺察 會感受團體氛圍 T8、T11、T13、T16、T17、T19、T22 

人際

關係

技巧 

社交

支持 有能互相支持鼓勵的好朋友 T1、T2、T4、T5、T6、T7、T9、T10、

T13、T14、T16、T18、T19、T21、T22 
有效

溝通 能夠傾聽別人說話 T1、T3、T7、T8、T10、T11、T12、

T14、T15、T18、T20、T21、T22 
團隊

合作 在團隊中可以有效取得共識 T8、T10、T17、T18 

衝突

應對 遇到爭執時可以理性處理 T2、T7、T8、T14、T21、T22 
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構面 構念 具體描述（範例） 回饋者 

負責

任的

決定 

決策

評估 從眾多選項中選擇適當方式 T3、T7、T8、T11、T12、T14、T19、

T20、T21、T22 
批判

思考 思考行為與決定是否公平 T1、T3、T4、T7、T11、T12、T14、

T17、T19、T21 
服務

行動 盡力做好自身該完成的工作 T2、T3、T4、T8、T9、T10、T13、

T14、T15、T16、T17、T18、T19、T20 
責任

行為 做錯事情勇於認錯，承擔後果 T5、T6、T7、T8、T9、T10、T15、

T17、T18、T19、T20 

 
將教師訪談結果之核心構面進行歸納後，研究者在既有文獻基礎與量表上，參

照臺灣現職教師的半結構式訪談之結果，形成第一階段之架構，以五大面向為基礎

歸納適合臺灣教育脈絡的子構念，作為初版量表題項發展的依據。以下依五大面向

分別說明： 

（一）自我覺察 

教師的訪談意見中，常見的能力要素包括情緒辨識、自我反思、自我認知與自

我認同。與現有量表相比，教師特別提出自我反思的重要性，這一觀念與儒家文化

中「吾日三省吾身」的傳統相呼應，強調東方人對於反省、謙遜等觀念之重視，個

體需透過反省自身行為以維護群體和諧。相較之下，情緒表達在教師談話中出現頻

率較低，顯示臺灣教育現場更傾向強調情緒的內在調整而非直接表達。綜合分析

後，本研究將自我反思納入情緒辨識與自我認知之中，最終在自我覺察的構面下確

立三個子構念：「情緒辨識、自我認知、自我認同」。 

（二）自我管理 

教師所提及的能力包含情緒調節、自律行為、壓力調適，以及恆毅力與目標設

定。相較現有量表，而臺灣教師額外重視自律行為，涵蓋遵守規範、約束自我與時

間管理等層面，反映出教育文化中對紀律與責任感的高度重視，亦與自我反思的概

念相呼應。經整合後，本研究將壓力調適合併於情緒調節之下，最終歸納出三個子

構念：「情緒調節、自律行為、恆毅力與目標設定」。 

（三）社會覺察 

臺灣教師所提及的觀點涵蓋同理心、多元觀點、社會規範與情境覺察。與既有
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量表相較，雙方皆一致強調同理心的重要性。然而，臺灣教師提出情境覺察的概

念，此概念相近於許多兒童被師長叮囑需要看臉色，亦與日本文化中的閱讀空氣類

似，指在互動中能敏銳感知氛圍並調整行為，這是東亞文化中特有的強調。據此，

本研究在社會覺察構面下確立「同理心、多元觀點、社會規範與情境覺察」三個子

構念。 

（四）人際關係技巧 

臺灣教師意見集中於社交互動、有效溝通、團隊合作與衝突管理。與現有量表

相比，兩者皆重視人際互動與團隊合作。相對之下，人我界線並未受到臺灣教師之

重視，可能源於東亞文化更傾向群體社會而非個人主義有關，然而也凸顯目前在臺

灣教育中，基本上，因性別平等教育僅特別強調身體界線之重視，較少涉及心理、

關係等人我界線。基於上述分析，本研究將衝突管理合併於有效溝通，最終確立三

個子構念：「人際互動、有效溝通、團隊合作」。 

（五）負責任的決定 

在負責任的決定部分，教師所指出的能力包含決策評估、批判思考、服務行動

與責任行為。與現有量表相比，雙方皆重視決策評估與服務行動。不過，教師更強

調「批判思考」，強調學生在做決定前應檢視是否符合道德原則與公平正義。因

此，本研究將批判思考納入決策評估的範疇，最終確立「決策評估、服務行動、責

任行為」三個子構念。 
經文獻與訪談整合後，本研究完成量表的初步架構。最終設計為五大核心構

面，每個構面下設三個子構念，每一子構念包含四道題目，總計 60 題，詳見表 3。 

表 3 
初版量表架構表 

構面 初版量表子構念 
自我覺察 情緒辨識、自我認知、自我認同 
自我管理 情緒調節、自律行為、恆毅力與目標設定 
社會覺察 同理心、多元觀點、社會規範與情境覺察 
人際關係技巧 人際互動、有效溝通、團隊合作 
負責任的決定 決策評估、服務行動、責任行為 

 



教育實踐與研究，第 39 卷第 2 期  
 

 

- 18 -

二、量表預試 

在完成初步量表建構後，本研究於預試階段共蒐集 625 份樣本，剔除缺答比例

過高等 39 份無效問卷後，最終獲得 586 份有效資料。以下分別說明預試階段的試題

分析結果。 

（一）描述性統計 

研 究 者 首 先 針 對 各 題 進 行 描 述 性 統 計 分 析 ， 包 括 平 均 數 （ M ） 、 標 準 差

（SD）、變異數（Var）、偏態（Skewness）與峰度（Kurtosis）。結果顯示，各題

平均數略高於理論中點，標準差均大於 0.7，顯示題項具備基本鑑別度，答題變異程

度處於合理區間。以 |Skewness| < 2、|Kurtosis| < 7 作為判斷準則，所有題目均落在可

接受範圍，因此，此階段未刪除任何題目。 

（二）鑑別度分析 

為檢驗各題的鑑別力，本研究採用古典測驗理論（classical test theory, CTT）中

的高低分組法，依總分排序後取最高 27%與最低 27%兩組進行獨立樣本 t 檢定。結

果顯示，所有題目在高低分組間均達顯著差異（p < .05），且 T 值絕對值皆大於 3，

表示題項能有效區分高低能力學生，因此，此階段所有題目均予以保留。 

（三）內部一致性檢測 

接著檢視各分量表的內部一致性信度，以 Cronbach’s α ≥ .70 作為判斷基準。結

果顯示，自我覺察構面 α = .85，若刪除第 4 題 α 值提升至 .86，因此刪除此題。其餘

構面包括自我管理（α = .90）、社會覺察（α = .90）、人際關係技巧（α = .92）、負

責任的決定（α = .92）均未達到刪題標準。整體量表的 Cronbach’s α 達 .97，顯示具

有高度內部一致性。 

（四）探索性因素分析 

在 EFA 中，本研究以因素負荷量 ≥ .40 作為篩選標準 (Comrey & Lee, 2013)。
EFA 之 KMO 值達 .96，Bartlett 球形檢定亦顯著（p < .01），顯示資料適合進行因素

分析。因素分析結果顯示，SEL 構面並非原先預設的五構面，而是萃取出七個相對

獨立的因素，其因素分析結果顯示於表 4。 
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表 4 
EFA 結果 

題項 因素 1 
11.55%

因素 2 
9.80% 

因素 3 
8.86% 

因素 4 
7.39% 

因素 5 
7.39% 

因素 6 
7.29% 

因素 7 
5.78% 

A1      .52  
A2      .68  
A3      .67  
A5      .40  
A9      .47  
A10       .55 
A11       .67 
A12       .64 
B13    .76    
B14    .68    
B15    .50    
B16    .57    
B17  .66      
B18  .66      
B19  .61      
B20  .51      
B21  .57      
B22  .62      
C25     .50   
C26     .56   
C27     .70   
C28     .66   
C29     .46   
C34     .49   
D37   .67     
D38   .66     
D39   .67     
D40   .55     
D45   .55     
D46   .56     
E49 .59       
E50 .63       
E51 .60       
E52 .60       
E57 .66       
E58 .59       
E59 .56       
E60 .59       
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在本階段 EFA 分析後，結果刪除了部分信度不足或跨負荷過高的題項，最終保

留 38 題。最終模型總解釋變異量為 58.05%，符合社會科學研究的一般標準 (Hair et 
al., 2006; Tabachnick & Fidell, 2013)。而進一步檢視七大面向之題項，在社會覺察、

人際關係技巧與負責任的決定三大面向並無改變，然而，自我覺察構面分化為內在

覺察與自我認同；自我管理則分為情緒調節與自律行為。在 EFA 之後，研究者進一

步以現有題項進行內部一致性檢驗。結果顯示，各子構面的 Cronbach’s α 分別

為 .72、 .71、 .80、 .83、 .80、 .84 與 .89，皆達到常見的信度標準（> .70），整體量

表的 Cronbach’s α 高達 .95，顯示量表整體具有極佳的內部一致性。 
為確認因素數目的穩定性，本研究除採用特徵值與碎石圖進行初步判讀外，亦

進行平行分析。結果顯示，前六個因素之實際特徵值均高於隨機資料特徵值，惟第

七因素之特徵值則略低於隨機資料。考量本研究架構中七構面皆具有明確之心理歷

程意義，為避免僅依統計門檻進行過度簡化，研究者進一步於 CFA 階段建構五、

六、七因素之競爭模型，以比較其模型適配度與構面區辨性，據以判定最終量表結

構之適切性。 

三、量表正式施測 

研究團隊進行正式問卷施測，並回收共 1,389 份樣本。經刪除無效問卷後，最終

有效樣本為 1,163 份。為確認無效樣本排除不致造成樣本偏差，本研究以性別、年級

及學校所在地區進行檢定，結果顯示兩組間並無顯著差異，故可視為同質，以下將

針對預試量表試題品質分析進行說明：  

（一）描述性統計 

首先，本研究同樣針對正式問卷中各題目之平均值、標準差、變異數、偏態及

峰態進行分析。標準差分布皆大於 0.7，偏態與峰態指標亦符合 |Skewness| < 2、

|Kurtosis| < 7 之標準，顯示題目具備基本鑑別度，且題目難度與答題變異程度均處於

合理範圍，故此階段保留所有題目。 

（二）驗證性因素分析 

在初步分析中，因題項 A1、A3 與 E58 的標準化因素負荷量分別僅有 .47、 .48
與 .35，未達 .50 的標準 (Hair et al., 2006)，故將其刪除。刪除後，量表共保留 35
題。本研究進一步檢視模型的整體適配度指標。 
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為確認量表因素數目及架構之適切性，本研究分別建構五構面（內在覺察與自

我認同合併為自我覺察；情緒調節與自律行為合併為自我管理）、六構面（內在覺

察與自我認同合併為自我覺察）與七構面之競爭模型進行驗證性因素分析比較，請

參考圖 1 與表 5。 

圖 1 
五、六、七構面競爭模型 

五構面模型 六構面模型 七構面模型 

 
註：SA1 為內在覺察、SA2 為自我認同、SM1 為情緒調節、SM2 為自律行為、SO 為

社會覺察、RS 為人際關係技巧、DM 為負責任的決定。 

表 5 
五、六、七構面競爭模型結果比較 

模型 χ²/df GFI AGFI CFI NNFI IFI RMSEA SRMR 
五構面 3.06 .917 .905 .929 .924 .930 .042 .038 
六構面 2.71 .929 .919 .941 .936 .941 .038 .033 
七構面 2.68 .931 .921 .942 .938 .942 .038 .033 

 
結果顯示，三者模型適配度皆達可接受標準。並且相較之下，六構面與七構面

模型之適配度皆更佳，七構面模型於 GFI、AGFI、CFI 及 NNFI 等指標上皆略優於六

構面模型。進一步考量構念意義，七構面模型能將內在覺察與自我認同兩項子構念

加以區分，較能反映華人學生之發展歷程。綜合上述考量，本研究最終採用七構面

模型作為本土社會情緒能力量表之最終架構，七構面驗證性因素分析成果請參考圖

2。 
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圖 2 
正式量表驗證性因素分析 

 

< .001 
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首先，在絕對適配度方面，χ²（N = 1,163, df = 553）= 1483.44（p < .001），χ²/df 
= 2.683，屬於良好範圍（χ²/df < 3），顯示模型整體能合理解釋資料變異。GFI 與

AGFI 分別為 .931 與 .921，皆高於 .90 的標準，顯示此模型與觀察資料具有良好的符

合度。RMSEA = .038，接近完美適配，SRMR 則為 .033，亦支持模型與資料間的殘

差極低。在比較適配度部分，CFI = .942、NNFI = .938、IFI = .942，均超過 .90 的建

議標準，且接近 .95 的優良門檻，顯示模型具有高度一致性。 
與全量表關聯性介於 .79～ .95，構面間關聯性介於 .68～ .89，顯示五大構面在

臺灣學生樣本中呈高度相關，但仍維持理論上的獨立性。而各觀察變項在其潛在構

念上的標準化因素負荷量介於 .54～ .75 之間，且皆達顯著水準（p < .001），顯示題

項能有效代表其所屬構念。其 R²值介於 .29～ .56，顯示該模型具有良好的解釋力。

總結而言，本研究模型顯示其具有良好的統計適配度與理論契合度。 

（三）信度與聚斂效度分析 

確認模型後，本研究進一步檢驗量表的組合信度及聚斂效度，以確保量表在心

理計量上的品質。在組合信度部分，各構面值介於 .60～ .86，總量表為 .96。根據

Fornell 與 Larcker (1981) 的建議，潛在變項的 CR 應高於 .60，顯示本量表多數構面

具有良好信度，並且在整體量表也具有優秀的組合信度。 
在平均變異抽取量部分，各構面值介於 .33～ .47，總量表為 .77。Fornell 與

Larcker (1981) 以 AVE 值 > .36 作為標準。就本研究結果而言，內在覺察構面為 .33，

略低於建議標準；其餘構面則皆落在 .39～ .47 之間，符合建議水準。整體而言，雖

部分構面聚斂效度尚有提升空間，但多數構面已達到可接受的標準，顯示本研究所

建構之 SEL 量表具有一定的聚斂效度。 
綜合上述結果，本研究量表之組合信度上表現良好，在聚斂效度部分亦符合接

受標準，可認定本量表具備穩健的心理計量特性，相關數據請參考表 6。 

（四）效標關聯效度 

在效標關聯效度的檢驗上，考量學生在短時間內需完成過多量表，容易因疲憊

與耐心不足而導致隨意作答，進而影響研究結果的信效度。再者，多數既有量表多

來自西方情境，其效度在臺灣文化脈絡下可能存在侷限性。因此，為提升測量結果

的真實性，本研究以教師對學生的日常觀察為依據，請教師針對班級內每位學生的

社會情緒表現進行 1～5 分之社會情緒學習能力整體評分，以避免學生填答負擔過重
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的問題，也能透過第一線教師的專業觀察，補足學生自陳量表可能出現的偏差。 

表 6 
正式量表聚斂效度與信度分析 

構面 題數 平均變異抽取量

（AVE） 
組合信度 
（CR） 

內在覺察 3 .33 .60 
自我認同 3 .45 .71 
情緒調節 4 .47 .78 
自律行為 6 .42 .81 
社會覺察 6 .39 .79 

人際關係技巧 6 .43 .82 
負責任的決定 7 .47 .86 

總量表 35 .77 .96 

 
結果顯示，所有構面及總量表分數均與教師評估呈現中度至高度的顯著正相關

（p < .001）。其中，內在覺察（r = .605）、自我認同（r = .695）、情緒調節（r 
= .491）、自律行為（ r = .661）、社會覺察（ r = .569）、人際關係技巧（ r 
= .640）、負責任的決定（r = .694）及總量表（r = .747）皆達顯著水準。此結果支

持本研究量表具備良好的效標關聯效度，顯示學生自陳結果能與教師實際觀察相互

印證，具有教育實務應用價值，結果請見表 7。 

表 7 
效標關聯效度相關係數摘要 

 
內在 
覺察 

自我 
認同 

情緒 
調節 

自律 
行為 

社會 
覺察 

人際關係

技巧 
負責任的

決定 總量表 

教師 
評鑑 .61*** .70*** .49*** .66*** .57*** .64*** .69*** .75*** 

*** p < .001. 
 

四、國小生社會情緒學習及性別與年齡之差異分析 

本研究進一步採用單因子多變量變異數分析以檢驗國小生在不同性別下之社會

情緒學習表現。 
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（一）性別差異 

在性別部分之結果顯示，整體社會情緒學習在性別間達顯著差異（Wilks’ λ 
= .98，p < .001，partial η² = .023），且女生整體得分高於男生。後續單變量分析結

果指出，不同性別在內在覺察（p = .225）與自我認同（p = .311）兩構面無顯著差

異 ； 然 而 ，在 情 緒 調 節（ p = .007 ） 、 自 律 行為 （ p = .032 ） 、 社 會覺 察 （ p 
< .001）、人際關係技巧（p < .001）及負責任的決定（p < .001）等構面，女生皆顯

著優於男生。此結果顯示女生在情緒管理、社會敏感度、人際互動及責任判斷等面

向上表現更為突出，詳細數據請參考表 8。 

表 8 
性別與社會情緒學習之 MANOVA 分析 

項目 性別 N M SD F p η2 

內在覺察 
男生 584 3.83 0.82 

1.48 .225 .001 
女生 560 3.89 0.75 

自我認同 
男生 584 3.97 0.86 

1.03 .311 .001 
女生 560 4.02 0.87 

情緒調節 
男生 584 3.53 0.94 

7.24** .007 .006 
女生 560 3.68 0.91 

自律行為 
男生 584 3.73 0.81 

4.64* .032 .004 
女生 560 3.84 0.79 

社會覺察 
男生 584 3.70 0.82 

17.93*** .000 .015 
女生 560 3.89 0.70 

人際關係技巧 
男生 584 3.85 0.81 

15.50*** .000 .013 
女生 560 4.03 0.78 

負責任的決定 
男生 584 3.83 0.80 

8.35** .004 .007 
女生 560 3.97 0.73 

* p < .05, ** p < .01, *** p < .001. 
 

（二）年級差異 

針對年級差異，本研究將一至六年級之學生進一步合併為三組進行比較，其中

一、二年級為低年級，三、四年級為中年級，五、六年級則歸為高年級。此合併方

式主要考量，若不同年級之間若逐一比較，易造成結果冗長且不利於解讀。其次，
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依據國小課程與學習發展階段的分布，低、中、高年級具有相對一致的發展特徵，

將更能聚焦於不同學習階段之差異。 
MANOVA 結果顯示不同年級學生的社會情緒學習表現亦達顯著差異（Wilks’ λ 

= .93, p < .001, partial η2 = .034）。單變量分析進一步指出，年級差異在社會覺察（p 
= .494）與負責任的決定（p = .062）構面上並未達到顯著差異，而在內在覺察（p 
= .034）、自我認同（p < .001）、自律行為（p < .001）、情緒調節（p < .001）與人

際關係技巧（p < .001）則皆達顯著差異。 
為進一步了解差異來源，研究者採用 Games-Howell 進行事後比較，結果發現，

低年級與中年級之間並無顯著差異；在內在覺察構面，差異來自於高年級顯著低於

中年級；而在自我認同、自律行為、情緒調節與人際關係技巧四個構面，差異主要

來自於高年級學生的分數顯著低於低年級與中年級。此結果顯示，隨著年級提升，

部分社會情緒學習構面呈現下降趨勢，特別是涉及自我概念、情緒管理及人際互動

的能力，可能受到自我效能或同儕互動模式轉變的影響，分析結果請參考表 9。 

表 9 
年級與社會情緒學習之 MANOVA 分析 

項目 年級 N M SD F p η2 事後比較 

內在覺察 
低年級 247 3.86 0.85

3.38* .034 .006 高 < 中 中年級 593 3.91 0.72
高年級 323 3.78 0.84

自我認同 
低年級 247 4.09 0.82

10.34*** .000 .018 
高 < 中 
高 < 低 中年級 593 4.07 0.82

高年級 323 3.82 0.95

情緒調節 
低年級 247 3.77 0.93

  8.34*** .000 .014 
高 < 中 
高 < 低 中年級 593 3.62 0.91

高年級 323 3.45 0.94

自律行為 
低年級 247 3.99 0.75

16.86*** .000 .028 
高 < 中 
高 < 低 中年級 593 3.80 0.78

高年級 323 3.60 0.85

社會覺察 
低年級 247 3.78 0.78

0.71 .494 .001  中年級 593 3.82 0.74
高年級 323 3.77 0.80

人際關係技巧 
低年級 247 3.99 0.79

  8.15*** .000 .014 
高 < 中 
高 < 低 中年級 593 4.01 0.73

高年級 323 3.80 0.86
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項目 年級 N M SD F p η2 事後比較 

負責任的決定 
低年級 247 3.97 0.76

2.79 .062 .005  中年級 593 3.92 0.75
高年級 323 3.83 0.81

* p < .05, *** p < .001. 
 

伍、研究討論 
 
本研究以 CASEL 提出的 SEL 五大構面作為量表建構的理論基礎，輔以現有量表

與教師訪談進行子構念建構，根據上述研究結果，本研究之討論如下： 

一、本土社會情緒能力七面向架構之建構與驗證 

臺灣屬於強調群體和諧與規範內化的集體主義文化，教師訪談普遍凸顯自我反

思、自律行為與情境覺察的重要性，與東亞文化中的價值觀一致 (Matsumoto et al., 
2008; Mesquita et al., 2016)。相較之下，西方研究較強調情緒表達與人我界線 (Eid & 
Diener, 2001; Tsai et al., 2007)，此構念則未受到教師提及，確實顯現文化與教學理念

之差異。 
在量表驗證上，透過 EFA 與 CFA 分析，最終結果顯示臺灣國小學生的社會情緒

學習較能被七大構面所詮釋，架構請參考圖 3。本結果顯示 SEL 構面是可依文化與

脈絡延伸或細化（小泉令三、山田洋平，2011；Belay & Dejene, 2024; Dussault & 
Thompson, 2024; Ganicho et al., 2025; Özdemir & Büyükçolpan, 2021）。分析結果回應

了對於臺灣社會情緒學習架構建立之初步結果，也為本土 SEL 工具的發展提供了理

論與實證依據。 
進一步分析本量表之相關品質，本量表整體模型在組合信度與建構校度符合標

準 (Fornell & Larcker, 1981; Hair et al., 2006)，就模型適配度而論，本研究之指標均符

合的建議標準，且接近的優良門檻，各題項能有效代表其所屬構念，R2 值亦顯示本

量表具有良好的解釋力。基於目前信、效度證據，證明本量表具備文化適切性與穩

定性，可作為 SEL 成效評鑑之可靠工具，作為國內 SEL 政策與課程推動之助益。 
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圖 3 
社會情緒學習七面向架構 

 
 

二、社會情緒能力年齡差異與轉折之教育意涵 

在年級差異的分析結果顯示，中低年級在所有構面之分數皆高於高年級，並且

在自我認同、自律行為、情緒調節與人際關係技巧構面之得分，顯著高於高年級，

支持部分文獻結果 (Dorris et al., 2022; OECD, 2024; Yeager, 2017)，但並未呈現如

Denham (2015)、Eisenberg 等人（2010）之文獻所提及，高年級學生在自我管理、負

責任的決定與情緒覺察層面優於中低年級。研究者認為，主要原因仍須考量文化與

教育風氣對不同學齡階段之影響，如 OECD (2024) 所提及，高年級學生在多構面上

分數較低，並且在東亞國家尤為明顯，因此，不可忽視此學齡階段的孩子逐漸步入

青春期在課業、自我認同衝突與同儕相處上所面臨之壓力 (Cosma et al., 2020; Daly, 
2022)。教育現場可據此思考如何在高年級特別加強情緒調節與自我效能的培養，以

協助學生因應青春期所面臨的挑戰。 

三、社會情緒能力性別差異之教育意涵 

在性別差異部分，本研究結果顯示，女生在情緒調節、自律行為、社會覺察、

人際關係技巧與負責任的決定上皆顯著高於男生，而在內在覺察與自我認同上則無

顯著差異。這與既有文獻的整體趨勢相符 (Shi et al., 2022; Taylor et al., 2017)。然而，
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男生在部分構面上的優勢則未在本研究中顯現 (Lee et al., 2025)。從教育角度而言，

則提醒教師在設計 SEL 課程時應多加考量性別特質，如女生可針對批判思考與自我

效能進行引導，而男生則可透過課程設計提升其社會覺察與同理心。 

四、七構面與五構面之轉換與實務應用考量 

本研究首次提出以七大構面作為結構，發展適合臺灣本土使用之 SEL 量表，具

備重大理論與實務貢獻，然而，透過本研究之競爭模型仍顯示五構面、六構面之模

型適切性，因此，若為便利教育實務與政策端依 CASEL 五大架構進行應用，亦可將

內在覺察與自我認同合併為自我覺察，將情緒調節與自律行為合併為自我管理，其

餘三構面維持不變。以此映射所形成的五構面模型經檢驗後，整體適配度雖不及七

構面架構，但仍屬良好水準。並且，合併後自我覺察之內部一致性達 .77 與組合信度

為 .79，AVE 為 .39；自我管理之內部一致性達 .86 與組合信度為 .89，AVE 為 .44，

皆達量表之建議門檻，但須注意此舉屬操作性簡化，未必能完整反映學生的細緻差

異。 

 

陸、研究結論與建議 
 

一、研究結論 

本研究發展並驗證了適用於臺灣國小學生的社會情緒學習量表，結果顯示為七

大構面，包含內在覺察、自我認同、情緒調節、自律行為、社會覺察、人際關係技

巧、負責任的決定（完整版量表請參考附件），能更完整地反映學生的社會情緒能

力，並具良好信、效度。研究亦發現，學生在性別與年級上呈現顯著差異，顯示社

會情緒能力的發展受文化脈絡、發展階段與社會化過程共同影響，凸顯了臺灣在地

文化對 SEL 架構的塑造作用。 

二、研究貢獻 

本研究在理論層面提供了跨文化視角下的實證證據，證明 SEL 架構可因文化與

教育情境而被細分或延伸，呼應學界對於 SEL 多元化定義的討論，並提供本研究之
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七大架構作為未來研究之參考；其次，在方法論上，本研究將現有量表與本土教師

訪談之回饋進行構念之整合，揉捻出適合本土情境所使用之量表；最後，在實務層

面，針對現階段臺灣政策推行初期，尚缺乏具有信效度之評鑑工具之狀況下，本研

究所建構之量表可作為臺灣教育部 2025 年中長期計畫的有效評估工具，七大架構更

協助教師未來進行課程設計之能力指標設計之參考，有效填補臺灣在此領域缺乏本

土化且具信、效度量表的缺口。 

三、研究限制與未來建議 

本研究樣本限於臺灣國小學生，尚未涵蓋國中、高中與跨文化族群，因此研究

結果的推廣性有限；部分構面題數偏少，信度與聚斂效度仍可進一步優化，在針對

學齡階段與性別之分析，在本研究中僅初步針對現有結果進行分析，未來研究建議

擴展至不同年齡層與跨文化樣本，並進行縱向追蹤，以檢視 SEL 能力的發展軌跡。

此外。本研究效標關聯效度僅採用教師評量作為外部效度依據，存在來源單一之限

制，建議未來研究可同時納入不同資料來源，以提升本量表的外部效度。在研究結

果上，高年級學生在多項指標上顯著低於中低年級學生，因此，未來課程建議可針

對高年級學生進行價值探索、人際支持系統等設計，以探討是否得以提升該階段之

社會情緒能力。 
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附錄  
臺灣國小生社會情緒學習七面向問卷（低年級另有兒語化注音版本） 

題目 非常 
不符合

不 
符合

普通 符合 非常 
符合 

1.我會思考自己的情緒是什麼原因造成的 1 2 3 4 5 
2.當我不開心（例如傷心、生氣、擔心）時，我會換

個思考方式，讓自己舒服一點 
1 2 3 4 5 

3.我可以主動完成功課，不需要別人提醒 1 2 3 4 5 
4.我常常會思考：「如果我是他，我會有什麼感覺？」 1 2 3 4 5 
5.我知道如何交朋友 1 2 3 4 5 
6.做決定前，我會思考許多策略，並分析優缺點與後

果 
1 2 3 4 5 

7.我知道自己的優點和擅長的事 1 2 3 4 5 
8.當我情緒激動（例如緊張、憤怒、亢奮）時，我有

辦法幫助自己冷靜下來 
1 2 3 4 5 

9.上課時，我可以專心聽講不分心（例如：上課不會

看課外書、玩橡皮擦等） 
1 2 3 4 5 

10.我能從別人的表情或行為觀察出他們當下的心情 1 2 3 4 5 
11.我可以安心的跟好朋友分享心事 1 2 3 4 5 
12.做決定前，我會思考這個決定是否公平 1 2 3 4 5 
13.我知道我的文化帶給我的價值觀及觀念 1 2 3 4 5 
14.即使憤怒，我也不會口出惡言或使用暴力 1 2 3 4 5 
15.我能妥善安排時間，在適當時間完成該做的事 1 2 3 4 5 
16.當看到有朋友難過時，我也會感到難過 1 2 3 4 5 
17.當我遇到困難時，我知道身邊有人願意幫助我 1 2 3 4 5 
18.做決定前，我會思考可能對他人或團體產生的影響 1 2 3 4 5 
19.我知道自己的存在是有價值的 1 2 3 4 5 
20.我有辦法釋放自己的壓力，維持身心健康 1 2 3 4 5 
21.我會自己準備好上課要用的課本作業、文具和用品 1 2 3 4 5 
22.當我看見有人被欺負時，我會感到心裡不舒服 1 2 3 4 5 
23.遇到文化背景與我不同的人，我還是可以跟他成為

朋友 
1 2 3 4 5 

24.做決定前，我會堅守自己的原則以判斷事情的對錯 1 2 3 4 5 
25.我接受自己擁有的特質 1 2 3 4 5 
26.我會自己設定明確的目標，並努力投入與準備 1 2 3 4 5 
27.我尊重每個人的想法，即使他的想法與我不同 1 2 3 4 5 
28.我會主動參與小組或班級活動 1 2 3 4 5 
29.我會想辦法補救自己所犯下的錯誤 1 2 3 4 5 

 



教育實踐與研究，第 39 卷第 2 期  
 

 

- 38 -

題目 非常 
不符合

不 
符合

普通 符合 非常 
符合 

30.我喜歡自己的特別之處，不需要和別人一樣 1 2 3 4 5 
31.我能為了長遠目標而放棄眼前的享受（例如：準備

考試不玩樂、存錢不亂買東西） 
1 2 3 4 5 

32.身處在某個環境時，我會觀察當下的氣氛 1 2 3 4 5 
33.團隊合作時，我與我的組員相處融洽 1 2 3 4 5 
34.我會認真做好老師交辦的任務 1 2 3 4 5 
35.如果做錯事，我會勇於承認、誠實面對 1 2 3 4 5 

 
構面 題數 題項 

內在覺察 3 題 1、7、13 
自我認同 3 題 19、25、30 
情緒調節 4 題 2、8、14、20 
自律行為 6 題 3、9、15、21、26、31 
社會覺察 6 題 4、10、16、22、27、32 
人際關係技巧 6 題 5、11、17、23、28、33 
負責任的決定 7 題 6、12、18、24、29、34、35 
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社會情緒學習對生活壓力影響機制之探討： 
以負向壓力因應策略為完全中介 

 

蔡亦倫*、余民寧 

 
本研究旨在探討成人社會情緒學習（social-emotional learning, SEL）對生

活壓力（life stress, LS）的影響機制，並進一步驗證負向壓力因應策略

（negative stress coping, NSC）扮演的中介角色。採用橫斷式問卷調查法，以

臺灣地區 701 名 18～65 歲成年人為研究對象。在資料處理上，運用試題反應

理論之 Person-fit 統計量嚴格篩選有效樣本，並採用結構方程式模型與中介分

析檢驗假設。研究結果顯示：一、SEL 與 NSC 呈現顯著負相關，顯示具備較

佳社會情緒學習能力的成人，其採用負向壓力因應策略（如反芻、逃避、情

緒宣洩）的傾向顯著較低；二、NSC 與 LS 呈現顯著正相關，與生活壓力升

高具顯著正相關，為關鍵風險因子；三、NSC 在 SEL 與 LS 之間扮演「完全

中介」角色。具體而言，當納入 NSC 後，SEL 對 LS 的直接效果未達顯著，

顯示 SEL 對生活壓力的緩解作用，完全透過「減少負向壓力因應策略」這一

路徑來實現。本研究結果支持 SEL 的「減法機制」觀點，即 SEL 作為一種內

在心理資源，其核心價值在於發揮類似大腦前額葉的抑制控制功能，主動阻

斷自動化的負向因應迴路。建議未來成人心理健康與壓力管理方案，應從傳

統的「增加正向技巧」轉向「覺察並阻斷負向循環」，以達成立即且有效的減

壓效果。 
 
關鍵詞：社會情緒學習、負向壓力因應策略、生活壓力、中介模型、

結構方程式模型 

                                                           
* 蔡亦倫：國立政治大學教育學系博士生 
（通訊作者：yiluen12@gmail.com） 

  余民寧：國立政治大學教育學系教授 

https://doi.org/10.53106/199356332026083902002
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Exploring the Mechanisms Underlying the Impact of Social-
Emotional Learning on Life Stress: Negative Stress Coping 

as a Full Mediator 
 

Yi-Luen Tsai* & Min-Ning Yu 

 
This study investigates the mechanisms underlying the influence of Social-Emotional 

Learning (SEL) on Life Stress (LS) in adults, specifically examining the mediating role of 
Negative Stress Coping (NSC). A cross-sectional survey design was employed, involving 
701 adults aged 18 to 65 in Taiwan. To ensure data quality, valid responses were identified 
using Person-fit statistics based on Item Response Theory (IRT). Structural Equation 
Modeling (SEM) and mediation analysis were utilized to test the research hypotheses. The 
results indicated that: (1) SEL was significantly and negatively correlated with NSC, 
suggesting that adults with higher levels of SEL demonstrated a lower propensity for 
negative coping strategies (e.g., rumination, avoidance, and emotional venting); (2) NSC 
was significantly and positively correlated with LS, confirming that reliance on negative 
strategies acts as a critical risk factor for elevated life stress; and (3) NSC fully mediated 
the relationship between SEL and LS. Specifically, after including NSC in the model, the 
direct effect of SEL on LS became non-significant, demonstrating that the stress-mitigating 
effect of SEL is achieved entirely through the reduction of negative coping strategies. These 
findings support the “subtraction mechanism” perspective of SEL. As an internal 
psychological resource, its core value lies in exerting inhibitory control — analogous to 
prefrontal cortical processes — to actively interrupt automatic negative coping loops. It is 
recommended that future adult mental health and stress management interventions shift 
their focus from the traditional approach of “enhancing positive skills” to “recognizing 
and interrupting maladaptive cycles” to achieve immediate and effective stress reduction. 

                                                           
* Yi-Luen Tsai: Ph.D. Student, Department of Education, National Chengchi University 

(corresponding author: yiluen12@gmail.com) 
 Min-Ning Yu: Professor, Department of Education, National Chengchi University 
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社會情緒學習對生活壓力影響機制之探討： 
以負向壓力因應策略為完全中介 

 

蔡亦倫、余民寧 

 

壹、緒論 
 
在當代社會中，成人處於職涯發展、家庭照護與經濟重擔的多重夾擊下，生活

壓力（life stress）已從單一的事件刺激轉化為長期且結構性的心理負擔 (Shields & 
Slavich, 2017; Thoits, 2010)。長期的壓力暴露若缺乏適當調適，將導致焦慮、憂鬱及

心血管疾病等身心耗損 (Epel et al., 2018; Manolis et al., 2025)。因此，探討個體如何

運用內在心理資源來調節壓力，已成為心理健康領域的急迫課題。 
社會情緒學習（social and emotional learning, SEL）涵蓋自我覺察、自我管理、

社會覺察、人際技巧與負責任決策五大核心能力 (Collaborative for Academic, Social, 
and Emotional Learning [CASEL], 2020)，被廣泛視為提升個體適應力的關鍵保護因子 
(Osher et al., 2016; Taylor et al., 2017)。然而，現有文獻多聚焦於 SEL 在兒童與青少

年學業情境中的應用 (Cipriano et al., 2023; Durlak et al., 2011; Taylor et al., 2017)，對

於其如何協助「成人」應對複雜的生活壓力，相關研究仍顯匱乏  (Jagers et al., 
2019)。更重要的是，既有研究多探討 SEL 對「正向結果」（如幸福感、學業成就）

與「負向結果」（如壓力、憂鬱、焦慮）的直接效益 (Dowling et al., 2019; Stocker & 
Gallagher, 2019; Vestad & Tharaldsen, 2022)，卻鮮少深入剖析 SEL 是透過何種內在機

制來緩解負面狀態（如壓力因應策略）。 
根據 Lazarus 與 Folkman (1984) 的壓力互動理論，壓力感受取決於個體的評估與

因應過程。過往研究常假設正向因應策略（如尋求社會支持、積極解決問題、認知

調節等）有助於減少壓力所帶來的負面影響；反之，負向壓力因應策略（如反芻、

逃避、情緒宣洩等）則容易使壓力更加惡化（蔡亦倫、陳柏霖，2019；Bondarchuk 
et al., 2024; Milas et al., 2021）。然而，對於行為模式已相對固化的成人而言，改變
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根深蒂固的「負向因應習慣」（如反芻、逃避、情緒宣洩）可能比學習新的「正向

因應習慣」更為關鍵 (Garland et al., 2011; Lindsay et al., 2024; Shahbazimoghadam et 
al., 2024; Tugade & Fredrickson, 2004)，若能從「避免或降低風險因子」的角度切

入，先著手減少個體依賴負向壓力因應策略，則可能更立即且實際地改善心理狀態

與壓力感受。從資源保存理論（conservation of resources theory, COR）觀點來看，負

向壓力因應策略往往是個體在缺乏內在心理資源時，為避免崩潰而採取的防禦性手

段 (Hobfoll, 1989; Russell et al., 2024)。具備較佳社會情緒學習能力的個體，因擁有豐

富的情緒調節資源，能發揮類似大腦前額葉的「抑制控制」功能，主動阻斷自動化

的負向情緒反應與負向因應行為。 
實證研究也指出，針對那些與情緒宣洩、逃避行為或情緒化反應有關的負向策

略進行介入（即減少或改變），能夠有效降低生活壓力，並對長期心理健康與壓力

管理產生正向影響 (Baca et al., 2023; Cook et al., 2019; Funk et al., 2024; Roskes et al., 
2014)。此外，降低負向壓力因應策略的使用亦能為後續正向壓力因應策略的學習與

實踐創造更有利的環境，使整體的壓力適應歷程形成正向循環。因此，本研究採用

負向壓力因應策略作為中介變項，探討社會情緒學習如何透過減少負向壓力因應策

略，進而調適生活壓力，為壓力管理的介入措施提供更即時且可行的方向。 
本研究旨在填補現有文獻之不足，首先將研究對象從過往主要關注的未成年學

生拓展至成人族群，以驗證社會情緒學習理論在成人年齡層次的適用性與運作機

制；其次，針對 SEL 緩解壓力的作用機制，本研究試圖填補理論缺口，特別聚焦於

「負向壓力因應策略」（negative stress coping, NSC）的關鍵中介角色。 
本研究主張，SEL 對生活壓力的緩解作用，主要是透過一種「減法機制」

（subtraction mechanism），即降低個體對負向策略的依賴來實現。能驗證此一機

制，不僅可以補充壓力理論與 SEL 之間的關係模型，更能為成人教育與心理健康實

務介入提供具體的科學依據：即未來的壓力管理方案設計，其介入重點應從傳統的

「增加正向因應策略」轉向「阻斷負向循環」。 
綜上所述，本研究期望透過驗證 SEL 與生活壓力（life stress, LS）之間的相關機

制，促進對壓力調適過程中潛在中介因素的理解，並釐清以下具體問題： 
一、檢驗成人 SEL 與 NSC 之關聯：驗證具備較佳 SEL 能力者，是否能顯著抑制

或降低其採用 NSC 的傾向。 
二、檢驗 NSC 對 LS 的影響：確認個體採用較多 NSC 是否與較高的 LS 具顯著
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正相關，進而確立其惡化壓力的病理路徑。 
三、建構並驗證 NSC 在成人 SEL 與 LS 之間的中介模型：檢驗 NSC 是否在 SEL

與 LS 之間具有中介效果（完全中介或部分中介），藉以解釋 SEL 如何透過「減法機

制」調整個體的壓力因應策略，最終實現生活壓力的緩解。 
透過上述探討，本研究期望提供一個整合性的模型，闡明內在心理資源與壓力

感受之間的作用機制，並為未來在學校、社區及工作組織層面的壓力管理與心理健

康促進措施提供理論依據與實證支持。 

 

貳、文獻探討 
 
本研究旨在探討成人 SEL 如何透過影響壓力因應策略，進而調節 LS。以下依序

探討 SEL 與 LS 之關係（X→Y）、NSC 與 LS 之關係（M→Y）、SEL 與 NSC 之關

係（X→M），最後整合上述路徑，提出本研究之中介模型架構。 

一、SEL 與 LS 之間的關係（X→Y） 

SEL 源自情緒智慧與社會認知理論，涵蓋自我覺察、自我管理、社會覺察、人

際技巧及負責任決策五大核心能力 (CASEL, 2020)。過去研究多聚焦於 SEL 對學業成

就或正向行為的增益，然而在成人心理健康的範疇中，本研究認為，SEL 不僅是一

套技巧，更是一種核心的內在心理資源，應被視為一種關鍵的「內在心理資源儲備

庫」（Resource Reservoir）(Hobfoll, 1989; Taylor et al., 2017)。 
根據 Hobfoll (1989) 的資源保存理論（conservation of resources theory, COR），

壓力源自於個體面臨資源損失的威脅或實際損失。成人處於職涯發展、家庭照護

（如三明治世代）與經濟重擔的結構性複雜壓力中，這些長期壓力源會持續耗損個

體的認知與內在心理資源 (Thoits, 2010)。具備較佳 SEL 能力的個體，因擁有較佳的

情緒覺察與管理能力，在面對壓力事件時，能迅速調動內在心理資源進行緩衝

（buffering），降低對壓力事件的威脅性評估。 
實證研究支持此一觀點，Durlak 等人（2011）與 Taylor 等人（2017）的研究皆

指出，SEL 介入能顯著降低參與者的壓力感受與情緒症狀。換言之，SEL 不僅是技

巧的展現，更是一種保護因子，透過提升個體對環境的適應力與掌控感，直接降低
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生活壓力的主觀感受。 

二、NSC 與 LS 之間的關係（M→Y） 

壓力因應策略是個體為管理內外在衝突所付出的認知與行為努力 (Lazarus & 
Folkman, 1984)。相較於正向策略，本研究特別關注 NSC，如負向認知（反芻思

考）、經驗迴避（逃避行為）、情緒宣洩。研究顯示，這類策略往往是導致壓力惡

性循環的關鍵機制。 
首先，NSC 會導致「情緒慣性」（emotional inertia）的增加。根據 Nolen-

Hoeksema (1991) 的研究，反芻思考會使個體固著、聚焦於負向情緒的原因與後果，

導致負面情緒的半衰期延長，使壓力的感受強度，在時間軸上被拉長且放大；其

次，採取逃避或經驗迴避策略，雖然試圖壓抑或逃離不愉快的內在經驗，在短期內

能透過將注意力轉移而暫時緩解焦慮 (Hayes et al., 1996)，但長期而言，迴避行為會

導致壓力源未被解決、壓力持續累積，且問題始終存在，甚至因為逃避而衍生出次

級壓力（例如，因逃避工作而導致期限延誤）(Bondarchuk et al., 2024; Milas et al., 
2021)，這即是所謂的「壓力生成」（stress generation）現象 (Hammen, 2006)。 

實證研究一致顯示，依賴 NSC 與較高的心理困擾、焦慮及生活壓力密切相關

（蔡亦倫、陳柏霖，2019；Aldao et al., 2010）。因此，NSC 不僅無法減壓，反而可

能成為壓力的增幅器，使個體陷入「壓力→負向壓力因應策略→壓力增加」的惡性

循環。 

三、SEL 與 NSC 之間的關係（X→M） 

本研究主張，SEL 能有效削弱個體對 NSC 的依賴，其作用機制可從「資源保存

與神經認知」的基礎層次，以及「情緒接納與自我反省」的深層心理歷程兩個層次

來解析。 

（一）基礎機制：資源充裕下的「去必要化」與「主動抑制」 

為何具備高 SEL 的個體較少使用 NSC？首先，可從 Hobfoll (1989) 的 COR 得到

解釋。當個體面對壓力源威脅時，往往需要消耗極高的認知處理成本，此時個體首

要的動機是保護現有內在心理資源，避免資源流失。若個體此時缺乏足夠的內在心

理資源（低 SEL，特別是低自我覺察與低自我管理），則容易產生「資源恐慌」。
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個體為避免內在心理資源進一步崩潰，進而被迫採取低成本的策略（即負向認知、

衝動逃避、情緒宣洩等 NSC）。這些策略短期內雖能暫時釋放、阻斷負向情緒張力

（低成本），但長期是有害且可能產生次級壓力的惡性循環（高代價），本質上是

一種內在心理資源匱乏下，被迫的生存本能。 
在此觀點下，SEL 不僅僅是一套技能，更是一個豐富的「內在心理資源儲備

庫」。具備較佳 SEL 者擁有充裕的內在心理資源（高 SEL，特別是高自我覺察與高

自我管理），這使其在面對壓力衝擊時，擁有足夠的內在心理資源進行損耗緩衝，

有能力承受面對問題時的短期痛苦，無須訴諸「低成本但高代價」的 NSC（即負向

認知、衝動逃避、情緒宣洩）(Hobfoll, 1989)。 
除資源觀點外，神經認知的「抑制控制」（inhibitory control）觀點進一步提供

生理機制的解釋。當個體面對壓力威脅時，大腦邊緣系統（特別是杏仁核）會引發

自動化的恐懼或逃避反應。這種演化上的生存本能，構成 NSC（即負向認知、衝動

逃避、情緒宣洩）的生理基礎 (Moscarello & Maren, 2018; Zhang et al., 2021)。 
然而，SEL 的核心能力，特別是「自我管理」與「自我覺察」兩項，高度仰賴

大 腦 前 額 葉 皮 質 （ prefrontal cortex, PFC ） 所 主 導 的 「 執 行 功 能 」 （ executive 
functions, EF）(Diamond, 2013; Zelazo & Carlson, 2012)。神經科學研究指出，執行功

能中的「抑制控制」機制，具備「由上而下」（top-down）的調節作用，能發揮類似

大腦「煞車系統」（brake mechanism）的功能  (Eslinger et al., 2021; Friedman & 
Robbins, 2021; Tang et al., 2015)。 

據此推論，高 SEL 者因具備較佳的情緒調節與自我管理能力，這意味著其前額

葉皮質對杏仁核的下行調控路徑較為活躍或有效率。當覺察到負向情緒升起時，高

SEL 者能更有效地啟動 PFC 的「煞車機制」，在刺激（壓力源）與反應（NSC）之

間建立「認知緩衝區」，進而主動阻斷自動化的反芻思考或衝動性的宣洩行為 
(Garland et al., 2011; Kenwood et al., 2022; Ochsner et al., 2012)。 

可以發現，SEL 對 NSC 的影響，本質上是一種「去必要化」與「主動抑制」的

雙重過程：1. SEL 透過提供充足的內在心理資源，降低個體因「資源匱乏、資源恐

慌」，而啟動防禦性止損行為機制（如負向認知、衝動逃避、情緒宣洩）的必要

性，是一種由內在心理資源充裕所帶來的「去必要化」過程；2. SEL 透過提供較佳

的衝動控制能力，在壓力刺激與反應之間建立緩衝，發揮「抑制控制」阻斷自動化

的負向壓力因應策略，是一種「主動抑制」的過程。這解釋為何提升 SEL 能減少
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NSC 的使用 (Dowling et al., 2019; Tang et al., 2015)。因此，SEL 對負向因應的影響，

並非單純的「選擇」，而是基於內在心理資源充裕與神經抑制能力的必然結果。 
總結而言，從資源保存與神經認知雙重觀點來看，SEL 能有效削弱個體對於

NSC 的依賴，其機制不僅在於提供充足的內在心理資源，以降低防禦性反應的必要

性，更在於透過高階的抑制控制功能，主動「煞住」自動化的負向情緒迴路。這種

「資源緩衝」與「認知煞車」的加乘作用，促使個體在壓力情境下能阻斷惡性循

環，進而降低心理負擔與壓力感受。 

（二）深層轉化：從「經驗迴避」到「情緒接納」與「反省」 

在上述資源與能力的基礎上，SEL 進一步透過細緻的心理歷程轉化，從根本上

改變個體應對負向情緒的模式： 
1. SEL 的內在調節機制：從情緒接納到降低迴避 
過往研究常將因應策略簡化為正向與負向的對立，然而，SEL 影響壓力的機制

可能涉及更為細緻的心理歷程轉化。具體而言，SEL 中的「自我覺察」能力，核心

在於對當下情緒的辨識與不帶評價的覺知，這與心理治療中的「情緒接納」

（emotional acceptance）概念不謀而合。 
NSC 的核心特徵之一是「經驗迴避」（experiential avoidance），即個體試圖壓

抑、逃避或改變不愉快的情緒體驗（蔡亦倫、陳柏霖，2019；Hayes et al., 1996; 
Wang et al., 2024）。這種迴避行為雖然能帶來暫時的緩解，但長期卻會導致情緒的

反撲與壓力的累積，形成惡性循環（蔡亦倫、陳柏霖，2019；Fledderus et al., 
2010）。相對地，具備高 SEL 的個體，因受過情緒辨識與管理的訓練，較能採取

「接納」的態度面對負向情緒。研究顯示，當個體能夠接納焦慮或沮喪為生活的一

部分而非威脅時，其透過物質濫用、社交退縮等負向策略來「麻痺」自己的需求便

顯著降低 (Johannsen et al., 2022)。換言之，SEL 透過促進「情緒接納」，直接瓦解

「經驗迴避」的驅力，這說明為何 SEL 能有效減少逃避型因應策略的使用，而不僅

僅是依靠正向思考。 
2.認知歷程的改變：從反芻思考到自我反省 
在探討 SEL 與認知型因應策略的關係時，必須區辨「反芻」（rumination）與

「自我反省」（self-reflection）的差異。兩者雖然都涉及對自我的內在聚焦，但其對

心理健康的影響卻截然不同。 
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反芻是一種被動、重複且聚焦於負向情緒原因與後果的思考模式（例如，「為

什麼這種倒霉事總發生在我身上？」），它被歸類為典型的 NSC，與憂鬱和焦慮高

度相關 (Watkins & Roberts, 2020)；反之，SEL 強調的「自我覺察」包含適應性的

「自我反省」，即帶著好奇心與解決問題的導向來審視內在經驗（例如，「我從這

次經驗學到什麼？」）。 
高 SEL 的個體具備較佳的自我覺察與後設認知能力 (Gidalevich & Mirkin, 2024; 

Yanık & Afat, 2022)，相較能覺察到自己可能陷入無效的反芻迴圈，並主動運用注意

力控制將認知資源轉移至建設性的自我反省 (Cook et al., 2019; Merkebu et al., 2023; 
Sutton, 2016)。這種從「反芻」到「反省」的認知改變，是 SEL 降低心理壓力的關鍵

機制之一。 

（三）小節 

綜合上述，SEL 對 NSC 的影響是一個多層次的歷程：首先透過提供充足資源與

神經抑制能力，建立阻斷負向反應的基礎（去必要化與主動抑制）；進而在此基礎

上，引導個體從「經驗迴避」轉向「情緒接納」，從「反芻」轉向「自我反省」

（深層轉化）。這一完整的機制鏈，解釋為何具備較佳 SEL 能力的成人，能顯著減

少對 NSC 的依賴。 

四、中介模型與理論架構之整合（X→M→Y） 

綜合上述文獻，本研究提出一個整合性的中介模型。雖然過去研究確認 SEL 對

降低壓力的直接效果，但本研究主張，其作用機制可能更多是透過「減法機制」來

實現，即 SEL 對壓力的緩解可能更多是來自於「減少不適應、破壞性的行為」（即

NSC），進而達成心理健康的保護效果。 
依據 Lazarus 與 Folkman (1984) 的壓力互動模式，個體的內在心理資源（SEL）

是前置變項，會先行影響其對情境的因應行為（NSC），進而決定最終的適應結果

（LS）。對於行為模式較為固化的成人而言，單純學習新的正向因應策略可能不足

以抵銷長期的壓力反應；相反地，若能透過 SEL 的訓練，一方面提供充裕的內在心

理資源，降低個體因資源恐慌而啟動防禦性反應（如逃避）的「必要性」（去必要

化）；另一方面則透過情緒接納與自我覺察的練習，成功「煞住」習慣性的經驗迴

避或反芻（主動抑制）。這種雙重機制將能從源頭直接減少 NSC 的使用（路徑
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a），進而阻斷由該 NSC 所引發的壓力惡化循環（路徑 b），進而顯著降低 LS。 
此外，本研究進一步納入生命週期觀點，以證成此中介機制在跨越成年早期至

中期（18～65 歲）的普遍適用性。雖然依據 Erikson (1963) 的觀點，不同發展階段的

成人面臨著異質性的壓力來源（如成年早期的職涯建立與關係探索挑戰 vs.中期的多

重角色負擔與世代傳承責任），導致壓力型態有所差異；然而，依據情緒調節老化

理論（socioemotional SE Lectivity theory, SST），隨著年齡增長，個體的動機系統均

傾向轉以「情緒調節」與「情緒滿足」為優先 (Carstensen, 1992)。這意味著，儘管具

體壓力事件不同，但成人對於運用 SEL 來阻斷負向情緒擴散的內在需求卻是共同且

持續增強的。因此，本研究主張 SEL 透過「減法機制」降低 NSC 的路徑，在跨越不

同成年發展階段中應具備理論上的穩健性與一致性。 
因此，本研究假設 NSC 在 LES 與 LS 之間扮演中介角色，且預期此一「減法路

徑」將是 SEL 緩解成人生活壓力的主要機制。 
綜上所述，本研究提出以下假設： 
H1：SEL 與 NSC 呈顯著負相關。  
H2：NSC 與 LS 呈顯著正相關。  
H3：NSC 在 SEL 與 LS 之間扮演中介角色（若 NSC 在 SEL 與 LS 間扮演完全中

介角色，即意味著提升成人的 SEL 能力，其首要效益在於協助他們停止使

用無效且有害的 NSC，進而達成心理健康的改善）。 

 

參、研究方法 
 

一、研究對象 

本研究以臺灣（含北、中、南、東及離島）之 18～65 歲成年人為母群體。考量

成年人壓力情境的多元性，本研究採用網路問卷進行便利取樣，將問卷連結發布於

各類社群平臺與論壇，邀請符合資格者填答。問卷內容包含「社會情緒學習──成

人量表」、「壓力因應策略量表」及「生活壓力量表」。  
總計回收問卷 1,068 份。鑑於網路問卷易受受試者注意力不集中、隨機作答或反

應心向等因素影響。異常作答模式將嚴重扭曲結果，導致錯誤推論。鑑於傳統篩選
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方法（如剔除極端值或檢查反向題）的侷限性，本研究採試題反應理論（ item 
response theory, IRT）之 Rasch 模型進行 Person-fit 分析 (Rasch, 1960)，檢驗受試者的

作答組型是否符合模型預期。依據 Bond 與 Fox (2015) 及 Linacre (2002, 2007) 設定

Person-fit 大於 2 為警戒值，剔除作答組型異常者（缺乏一致性或邏輯性）之樣本。

共剔除 367 份（34.4%）異常樣本，最終保留 701 份有效樣本。為檢驗篩選是否造成

抽樣偏差，針對保留組與剔除組進行背景變項卡方檢定，結果顯示，兩組在性別（χ2 
= 1.24，p > .05）與年齡分布（χ2 = 3.56，p > .05）均無顯著差異。證實 IRT 篩選是針

對作答品質，而非特定人口特徵，樣本仍具良好代表性。因此，最終保留的 701 份

樣本不僅具備較高的信度，還維持原始抽樣架構的代表性。 
有效樣本背景如下：男性占 42.1%，女性占 57.9%。年齡分布覆蓋各層級：18～

29 歲占 14.8%，30～39 歲占 30.0%，40～49 歲占 38.4%，50～59 歲占 14.1%，60～

65 歲占 2.7%。此分布顯示樣本集中於 30～50 歲之壯年族群，正值職涯與家庭壓力

高峰期，符合本研究探討壓力之對象。 

二、資料處理與分析 

本研究採用 SPSS 23.0 與 AMOS 21.0 進行統計分析，步驟如下： 

（一）共同方法變異檢定 

採用 Harman 單一因子檢定，將三個量表共 60 題全納入未旋轉之探索性因素分

析，顯示特徵值 > 1 的因子共 8 個，首因子解釋變異量為 29.22%（未超過 50%臨界

值），顯示資料無嚴重共同方法變異偏誤。 

（二）驗證性因素分析（CFA） 

模型適配度，考量 χ2 的限制，綜合採納 CFI、TLI 與 RMSEA 進行評估 (Kline, 
2016)。依據 Hu 與 Bentler (1999) 及 Schermelleh-Engel 等人（2003）建議，設定

CFI/TLI≧ .90，且 RMSEA≦ .08 為可接受標準，若 CFI/TLI≧ .95 且 RMSEA≦ .06
為適配良好。此外，在信度與收斂效度上，參考 Fornell 與 Larcker (1981) 及 Hair 等

人（2010）建議，以組成信度（composite reliability, CR）≧ .60～ .70，平均變異萃

取量（average variance extracted, AVE）≧ .50 作為門檻，確保潛在變項對觀察變項

具備良好解釋力與收斂效度。 
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（三）結構方程式模型（SEM） 

建構 SEL→NSC→ LS 之結構路徑模型，檢驗各路徑係數之顯著性。 

（四）中介效果分析 

採用 Bootstrap 法（5,000 次重複抽樣）(Efron & Tibshirani, 1994) 估計間接效果之

95%偏差校正信賴區間（bias‑corrected percentile, BC-PI）。若區間不包含 0，即判定

中介效果顯著 (Preacher & Hayes, 2008)。 

三、研究工具 

（一）社會情緒學習：成人量表 

現有文獻對於成人在職場、家庭與經濟壓力等多重情境下之 SEL 應用，缺乏充

分探討。為彌補缺口，本研究將 SEL 理論與量表使用對象延伸至成人，藉此檢驗

SEL 在成人之適用性與運作機制。量表編製以 CASEL (2020) 提出的五大核心能力：

自我覺察（self-awareness）、自我管理（self-management）、社會覺察（social-
awareness）、人際技巧（relationship skills）及負責任的決策（responsible decision-
making），為基礎進行成人化情境編製，透過專家審查與修正後形成初版量表。量

表共計 30 題，採四點計分（1 = 非常不同意，4 = 非常同意），以評估成人受試者對

各項 SEL 能力的認同程度，分數愈高代表其 SEL 能力愈高。 
採用 AMOS 進行 CFA，適配情形如圖 1 所示，為最終模型圖，結果顯示（χ2 = 

757.727, df = 400, p < .001; χ2/df = 1.894; GFI = .934; AGFI = .923; TLI = .968; CFI 
= .971; RMSEA = .036），此模型配適度指標整體良好 (Hu & Bentler, 1999; Kline, 
2016; Schermelleh-Engel et al., 2003)，顯示五大面向具有合理的因素結構。各分向度

的 CR 值介於 .860～ .880 之間，均高於 .70 的標準；AVE 值介於 .507～ .551 之間，

均高於 .50 的標準。總量表之 CR 值為 .972，AVE 值為 .873。整體而言，本量表能夠

穩定、準確衡量成人於多元生活情境中展現之社會情緒學習能力。 
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圖 1 
社會情緒學習量表之 CFA 模式 

 

< .001
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（二）壓力因應策略量表 

本研究使用蔡亦倫與陳柏霖（2019）所編製之壓力因應策略量表，該量表呈現

二階因素結構：一階因素將壓力因應策略區分為社會支持、探究事因、問題解決、

認知調節、負向認知及情緒宣洩等六個子因素；二階因素進一步將壓力因應策略萃

取區分為正向壓力因應策略（社會支持、探究事因、問題解決、認知調節）與負向

壓力因應策略（負向認知、情緒宣洩）。量表共計 25 題，採四點計分，評估受試者

面對壓力時採取因應策略傾向，分數愈高代表愈傾向該因應策略。 
採用 AMOS 進行 CFA，適配情形如圖 2 所示，為最終模型圖，結果顯示（χ² = 

541.809, df = 268, p < .001; χ²/ df = 2.022; GFI = .942; AGFI = .930; TLI = .969; CFI 
= .973; RMSEA = .038），此模型配適度指標整體良好 (Hu & Bentler, 1999; Kline, 
2016; Schermelleh-Engel et al., 2003)，說明該量表在二階六因素架構下對成人壓力因

應策略的測量具有良好整合性與穩定性，有效區分正向與負向壓力因應策略。各分

向度的 CR 值介於 .753～ .931 之間，均高於 .70 標準。在二階潛在構念部分，「正

向」與「負向」壓力因應策略之 CR 值分別高達 .964 與 .955，AVE 值分別為 .899
與 .915，顯示整體構念具有極佳的信度與聚斂效度。整體而言，本量表能夠穩定、

準確衡量成人於複雜壓力情境中展現之壓力因應策略傾向。 

（三）生活壓力量表 

本研究依據陳柏霖等人（2023）所編製之「大學生生活壓力量表」為基礎進行

編修，基於壓力互動取向，透過「主觀困擾」與「客觀發生頻率」相乘，計算整體

壓力指數。原量表含六因素：「學業」、「父母期待與控制」、「未來規劃」、

「經濟」、「親密關係衝突」，以及「人際」等壓力。然而，本研究對象為成人，

為更貼近成人面臨的實際情境，針對「學業」與「經濟」等壓力進行編修。例如，

將「學業壓力」中關於課業適應情境，改以工作情境，並命名為「工作壓力」；同

時將「經濟壓力」中關於生活費、學費不足等情境，改為收入不足日常開銷、帳單

或房租房貸壓力，以符合成人情境。修訂後共計 21 題，採四點計分（1 = 沒有／很

少，4 = 總是），分數愈高代表其壓力程度愈高。 
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圖 2 
壓力因應策略量表之 CFA 模式 

 

 

< .001
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採用 AMOS 進行 CFA，適配情形如圖 3 所示，為最終模型圖，結果顯示（χ² = 
728.088, df =  183,  p < .001; χ²/df = 3.979; GFI = .910;  AGFI  =  .886;  TLI = .945; 
CFI  = .952; RMSEA = .065），此模型配適度指標整體達可接受水準 (Hu & Bentler, 
1999; Kline, 2016; Schermelleh-Engel et al., 2003)，雖卡方值受樣本數影響略顯著，

但主要適配指標均符合 Hu 與 Bentler (1999) 建議標準，顯示該量表六因素結構具有

合理解釋力，能夠有效評估成人於複雜壓力情境下所感受到的壓力。各分向度的CR
值介於 .821～ .922 之間，顯示良好的內部一致性；AVE 值介於 .534～ .753 之間，

皆符合大於 .50 之標準。總量表之 CR 值為 .937，AVE 值為 .712，顯示本量表具備

良好的建構信度與聚斂效度。此量表修訂與驗證，有助未來針對成人生活壓力探討。

肆、研究結果

一、結構模型與路徑係數分析

（一）整體模型適配度

本研究為檢驗 NSC 是否在 SEL 與 LS 之間扮演中介角色，透過 AMOS 進行路徑

分析，最終模型如圖 4 所示。依據適配度指標顯示：（χ2 = 889.029, df = 167, p 

< .001; χ2/df = 5.324; GFI = .869; AGFI = .835; TLI = .931; CFI = .939; RMSEA 
= .079），雖然卡方值達顯著水準（N = 701 的大樣本研究中屬常見現象），但其他

不受樣本數影響的適配指標均顯示模型適配良好 (Hu & Bentler, 1999; Kline, 2016; 
Schermelleh-Engel et al., 2003)，顯示本研究提出的理論模型與觀察數據之間具有良好

的適配性，支持變項間預測路徑的假設架構。

（二）路徑係數檢定

依據標準化路徑係數的估計結果，主要路徑關係如下（如圖 4 所示）： 
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圖 3  
生活壓力量表之 CFA 模式 

 

< .001 
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圖 4 
SEL、NSC 及 LS 之中介路徑關係模式 

 
 
1. SEL 對 NSC 之預測效果（path a） 
結果顯示，SEL 對 NSC 具有顯著的負向預測效果（path a = -.29, p < .001）。證

實 H1，即具備較佳 SEL 能力的成人，其採用負向認知、逃避或情緒宣洩等策略的傾

向顯著較低。支持 SEL 作為「內在心理資源儲備庫」的觀點，高 SEL 個體因內在資

源充裕，較不需要訴諸防禦性的 NSC。 
2. NSC 對 LS 之預測效果（path b） 
結果顯示，NSC 對 LS 具有極強的顯著正向預測（path b = .52, p < .001）（path b

係數顯著為正，且在中介效應中占主導地位）。證實 H2，即個體愈依賴 NSC，其主

觀知覺 LS 愈高。反映 NSC 的「壓力生成」特性，即逃避與宣洩不僅無法解決問

題，反而與新的次級壓力有關，形成惡性循環。 
3. SEL 對 LS 之直接預測效果（path c’） 
在納入中介變項 NSC 後，SEL 對 LS 的直接路徑係數（c’）銳減至 -.020，且未

達顯著水準（p > .05）。為完全中介，暗示 SEL 對壓力的預測力幾乎完全是透過

NSC 傳遞的。 

< .001
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（三）中介效果分析：完全中介效應的確立 

為精確檢驗 NSC 在 SEL 與 LS 之間的中介角色，並克服傳統 Sobel test 在非常態

分布下的檢定力不足問題，本研究採用 Bootstrap 法（設定 5,000 次重複隨機抽樣）

建立抽樣分布，並依據偏差校正（bias-corrected, BC）95%信賴區間進行顯著性判

斷。若信賴區間不包含 0，則表示效果顯著。中介效果分析摘要如表 1 所示。 

表 1 
SEL 對 LS 之中介效果分析摘要（N = 701） 

    Estimate
95% Confidence Interval 

BC/PC p value BC PC 

Indirect effect SEL→NSC→LS -.152*** .001/.001 -.208 ~ -.102 -.209 ~ -.102 
Direct effect SEL→LS -.020 .667/.706 -.124 ~ .079 -.117 ~ .083 

Total effect SEL→LS -.173*** .001/.001 -.265 ~ -.077 -.266 ~ -.078 

註：BC: bias-corrected percentile method; PC: percentile method 
*** p < .001. 
 

1.總效果顯著（total effect） 
未考量中介變項時，SEL 對 LS 的總效果為 -.173，且 BC 95%信賴區間 [-.265,     

-.077] 不包含 0，顯示 SEL 本身確實能顯著預測較低的 LS。 
2.間接效果顯著（indirect effect） 
透過「SEL→NSC→LS」路徑間接效果值為 -.152。其 BC 95%信賴區間為 [-.208, 

-.102]，完全落在負值區間且不包含 0，顯示中介效果成立。顯示提升 SEL 確實能透

過「減少 NSC」機制，進而顯著降低 LS。 
3.直接效果不顯著 
關鍵發現在於，當控制 NSC 的預測後，SEL 對 LS 的直接效果降至微乎其微的   

-.020，且 BC 95%信賴區間 [-.124,.079] 包含 0，統計上已不顯著。 
依據 Baron 與 Kenny (1986) 以及 Cheung 與 Lau (2008) 的中介判斷準則，此為典

型的「完全中介」模型。結果支持本研究核心論點：SEL 對 LS 的緩解作用，並非一

條直接的路徑，而是必須透過「抑制」或「減少」NSC 才能實現。換言之，若 SEL
無法成功轉化為對負向行為的控制，其對壓力的保護作用將幾乎消失。此發現為
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SEL 的作用機制提供極為精確的定位，凸顯「減法機制」在成人壓力調適中的關鍵

地位。 

 

伍、綜合討論 
 
本研究透過嚴謹的實證數據分析，揭示一個在成人心理健康領域中具有理論意

涵的現象： SEL 對 LS 的緩解作用，呈現「完全中介」的型態，即主要透過抑制

NSC 來達成。不僅驗證研究假設，更挑戰傳統上認為 SEL 是透過「增加正向資源」

來直接抵抗壓力的線性觀點。以下將結合 COR、神經認知科學中的抑制控制觀點，

以及成人發展脈絡，針對「完全中介」效果、「煞車機制」與「減法美學」進行深

度的理論詮釋與綜合討論。 

一、完全中介的深層詮釋：為何直接路徑會「消失」？ 

統計上的「完全中介」在理論上意味著中介變項是自變項影響依變項的「必要

路徑」。本研究發現，當抽離 NSC 的影響後，SEL 對 LS 的直接預測力便不復存

在。這傳遞強烈的訊息：對於成人而言，SEL 的核心價值不在於它直接排除壓力

源，而在於它有助於減少個體對壓力源的「錯誤反應」。 
從病理學來看，NSC（如反芻、逃避、情緒宣洩）本身就是壓力的「增幅器」

與「再生產者」。依據 Nolen-Hoeksema (1991) 的情緒慣性觀點，反芻會延長負向情

緒的半衰期；依據 Hammen (2006) 的壓力生成觀點，逃避行為往往導致問題惡化，

衍生出更多次級壓力（如因逃避溝通而導致關係破裂）(Bondarchuk et al., 2024; Milas 
et al., 2021)。這些 NSC 形成一個自我強化的惡性循環：壓力→負向因應→更多壓

力。 
在此脈絡下，SEL 的功能並非直接對抗外在壓力事件（如經濟困境或工作負

荷），而是精準地中斷內在的惡性循環。具備高 SEL 的個體，因擁有較佳的自我覺

察與管理能力，能在壓力反應啟動初期，就進行干預，避免自己滑入反芻或宣洩的

慣性軌道。一旦這條通往惡化的路徑被截斷（SEL→降低 NSC），壓力的累積便自

然停止，進而反映在較低的 LS 分數上。 
反之，若 SEL 的提升未能轉化為對負向行為的抑制（即 NSC 未下降），則即便
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個體擁有些許社交技巧或情緒知識，也無法顯著降低主觀的壓力感受。這解釋為何

直接路徑會消失，因為 SEL 的「抗壓」功效，本質上就是一場對抗負向習慣的勝

利。這補充過去文獻多著重於 SEL 促進正向結果（如幸福感）的觀點，凸顯在負面

指標（壓力）上，SEL 的作用更多是防禦性與阻斷性的。 

二、神經認知的「煞車機制」：由上而下的抑制控制 

本研究的發現與神經認知科學中的「抑制控制」觀點高度吻合，為統計結果提

供生理機制的解釋基礎。 
NSC 往往源自於大腦邊緣系統（尤其是杏仁核）對威脅的原始、自動化反應。

當個體面對壓力時，杏仁核會迅速啟動「戰或逃」的反應，在現代社會中，這常轉

化為衝動性的情緒宣洩或立即性的經驗迴避。這類反應具有演化上的優勢（速度

快），但在處理現代複雜的社會壓力時，往往顯得適應不良且具有破壞性。這是一

種「由下而上」的情緒驅力，若無高階認知功能的介入，極易成為自動化的預設模

式。  
相對地，SEL 的核心能力，尤其是「自我管理」與「負責任的決策」兩項，高

度仰賴 PFC 的執行功能。神經科學研究指出，PFC 透過與杏仁核的連結，執行「由

上而下」的調控，發揮類似大腦的「煞車系統」功能 (Eslinger et al., 2021; Friedman 
& Robbins, 2021; Tang et al., 2015)。 

本研究證實 SEL 能顯著降低 NSC，這在機制上反映了 PFC 對杏仁核潛在的下行

抑制能力。當高 SEL 的成人面對壓力衝擊時，他們並非沒有負面情緒，而是能夠更

有效地啟動這套「認知煞車」，在刺激（壓力源）與反應（負向行為）之間創造出

關鍵的「心理緩衝區」（buffer zone）。正是這個微小的時間差，讓個體有機會從自

動化的情緒宣洩中抽離，轉而選擇接納或解決問題。 
因此，SEL 對於成人而言，不應僅被視為一種「油門」（學習新技能以加速前

進），更應被視為一套高效的「煞車系統」。沒有這套系統運作來減速（降低 
NSC），生活的壓力車輛便無法被有效控制。完全中介的結果正是這套生理機制的

統計映射：壓力的緩解，必然伴隨著煞車系統的運作。 

三、「減法美學」：成人發展脈絡下的資源保存策略 

將研究結果置於成人發展脈絡（18～65 歲）中審視，更能凸顯 SEL 的「減法美



蔡亦倫、余民寧 
社會情緒學習對生活壓力影響機制之探討：

以負向壓力因應策略為完全中介

 

 

- 61 -

學」（subtraction aesthetics）。 
依據 Erikson 的心理社會發展論，成人期橫跨「親密對孤獨」與「繁衍對停滯」

等階段，個體面臨著職涯競爭、家庭照護（特別是三明治世代）、經濟重擔等多重

結構性壓力。依據 Hobfoll (1989) 的 COR，長期暴露於這些壓力源下，成人的內在心

理資源（如注意力、意志力、情緒能量）往往處於長期耗損、捉襟見肘的狀態。 
對於資源已然匱乏的成人而言，傳統的壓力管理建議常要求他們「多做」些什

麼（如學習複雜的認知重評技巧、積極建立新社群），這在資源觀點下，有時反而

可能成為額外的認知負擔，甚至引發資源崩潰。 
相對地，本研究的「完全中介」結果暗示一種更符合經濟原則且務實的策略：

「不做什麼」（do nothing）可能比「多做什麼」（do something more）更關鍵。 
SEL 作為一個豐富的「內在心理資源儲備庫」，其作用在於： 

（一）去必要化（de-necessitating） 

高 SEL 者因內在資源充裕，不易產生「資源恐慌」，因此「不需要」透過低成

本但高代價的防禦性手段（如喝酒消愁、逃避面對）來暫時止痛。 

（二）止損（loss stopping） 

透過 SEL 的覺察能力，主動停止反芻與逃避。這直接止住資源的螺旋式流失

（loss spiral）。 
這種「減法」，減少反芻、減少逃避、減少情緒宣洩，符合 COR 理論中「止損

優於獲益」的原則。對於行為模式已相對固化的成人，改變根深蒂固的習慣極為困

難。SEL 的價值在於它提供一種「去自動化」的力量，協助成人從長年累積的負向

慣性中解脫出來。這種透過「減法」達成的平衡，正是成人 SEL 實踐中的核心美

學，也是本研究數據所指向的深層實務意涵。 

三、從「經驗迴避」到「情緒接納」的深層轉化 

進一步剖析 NSC 的內容，其中的核心機制往往涉及「經驗迴避」。成人常因無

法忍受負向情緒帶來的痛苦，而選擇逃避或壓抑。然而，Hayes 等人（1996）指出，

迴避是導致心理病理的核心。 
本研究中 SEL 對 NSC 的顯著負向預測，反映 SEL 中的「自我覺察」能力如何轉

化為「情緒接納」。高 SEL 者具備不帶評價地覺察當下情緒的能力，這使他們能
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「容受／涵容」焦慮或沮喪的存在，而不急於透過負向行為將其驅逐。當個體能接

納情緒為生活的一部分，其使用逃避策略的驅力便會自然降低。 
同時，SEL 促使認知模式從「反芻」（聚焦於原因與後果的被動思考）轉向

「自我反省」（聚焦於學習與成長的主動思考）。這種從病理性的反芻轉向適應性

的反省，正是 SEL 透過降低 NSC 進而緩解壓力的微觀心理歷程。 

 

陸、結論與建議 
 

一、研究結論 

本研究以臺灣成年人為對象，透過嚴謹的 IRT 樣本篩選與 SEM 路徑分析，剖析

SEL 對 LS 的關聯機制。研究結果獲致以下三點主要結論： 

（一）SEL 具備顯著的「抑制」功能 

成人 SEL 能力與 NSC 呈現顯著負相關。證實具備較佳 SEL 能力（如自我覺察、

自我管理）的個體，能有效發揮大腦前額葉的抑制控制功能，主動阻斷反芻、逃避

與情緒宣洩等自動化不適應行為。 

（二）NSC 是壓力的「增幅器」 

NSC 與 LS 呈現顯著正相關。個體愈依賴 NSC，其知覺到的 LS 愈高，證實 NSC
在壓力歷程中扮演著惡化循環與壓力生成的病理角色。 

（三）完全中介效果的確立與「減法」機制 

NSC 在 SEL 與 LS 之間扮演「完全中介」角色。意味著 SEL 對 LS 的緩解作用，

並非直接發生，而是完全透過「降低 NSC」這一機制來實現。此結果確立 SEL 作為

「煞車系統」與「資源保護者」的理論地位，說明在成人壓力管理中，「阻斷負向

循環」是 SEL 發揮效用的核心路徑。 

二、研究建議 

基於上述結論，本研究針對實務應用與未來學術研究提出以下具體建議，特別
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著重於成人脈絡下的應用策略。 
在實務應用層面，鑑於 SEL 對 LS 的緩解呈現「完全中介」效果，且主要透過

「減法機制」實現；因此，建議成人教育、企業培訓與社區心理衛生機構在設計介

入方案時，應從傳統強調技巧學習的「加法模式」，轉向聚焦於「去自動化」的

「減法模式」。具體而言，課程設計應優先引導學員識別個人在壓力下的慣性反應

（如反芻或逃避），並練習在刺激與反應之間建立「認知煞車」，運用正念呼吸等

技術延遲衝動，創造心理緩衝空間。此外，針對核心的「經驗迴避」機制，介入方

案應深度融入情緒接納元素，協助成人學習與負向情緒共處，降低因抗拒而產生的

次級壓力。在組織層面，企業員工協助方案（Employee Assistance Program, EAP）亦

應優先協助員工盤點並移除高耗損的因應策略，營造允許「暫停」與「修復」的文

化，讓員工在資源耗損時能及時止損，而非迫使其進入防禦性的崩潰模式。 
在未來研究方向上，考量本研究採橫斷式設計在推論因果關係上的侷限，建議

後續研究可採用縱貫性追蹤設計，在 SEL 介入方案的前、中、後進行多次測量，以

動態捕捉 SEL 改變負向因應策略的歷程，並確立因果時序；其次，雖然本研究證實

了負向策略的完全中介角色，但未來研究可進一步納入正向壓力因應策略建構雙中

介模型，探討在不同壓力情境或成人發展階段中，「減法機制」（降低負向）與

「加法機制」（增加正向）的相對貢獻度差異；最後，鑑於 SEL 與抑制控制的密切

關聯，建議未來研究跨領域結合腦神經科學工具（如 fMRI 或 HRV），從生理層次

驗證高 SEL 者在面對壓力時的前額葉抑制迴路運作，為心理學模型提供更堅實的生

物學證據。 

三、研究限制 

本研究雖力求嚴謹，但仍存在部分限制：首先，採橫斷式調查設計限制因果推

論的強度；其次，樣本雖經 IRT 嚴格篩選，但仍屬網路便利取樣，若欲推論至特定

次群體（如高齡長者或數位落差族群）時仍需審慎；最後，本研究僅採自陳式量

表，可能受共同方法變異或社會期許效應影響，雖經統計檢定顯示無嚴重偏差，但

未來仍建議納入多重資料來源（如觀察指標或生理指標）以提升測量客觀性。 
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基於語料庫分析之國中生社會情緒 
學習語意主題與性別差異研究 

 

林羿汝*、陳奕安、陳美如 

 
在全球教育日益重視社會情緒學習（Social-Emotional Learning, SEL）與

臺灣十二年國民基本教育強調核心素養的政策脈絡下，學生在真實課程情境

中如何透過語言表達情緒、協商關係並展現社會情緒能力，仍缺乏系統性的

語言證據。本研究以 CASEL 五大核心能力架構及「語言作為心理狀態外顯

線索」之觀點為理論基礎，結合語料庫語言學，探討國中生在 SDGs 跨領域

統整課程後之反思語料所呈現的語意主題、情緒傾向與性別差異。研究對象

為臺灣北部某國中 147 位九年級學生。研究蒐集課程結束後之書面反思 294
筆，經篩選後納入 239 筆有效語料。分析程序結合 CKIP 斷詞、TF-IDF 向量

化、LDA 主題建模、自編中文情緒詞庫與多項邏輯斯迴歸分析，以檢驗主題

分布、情緒傾向及其與性別之關聯。主題數驗證結果顯示 K = 4 具有較佳語

意一致性與模型適配性。研究結果顯示，學生反思語料可歸納為四個語意主

題：「挑戰經驗與舞臺焦慮」（46.86%）、「團隊合作與溝通互動」（28.45%）、

「負向情緒與情緒調節歷程」（3.35%）與「正向情緒與學習動機提升」

（21.34%）。整體情緒傾向略偏負向，但不同主題之情緒表現具有明顯差

異。女生在情緒詞彙使用頻率與多樣性上均高於男生，語言表達較為細緻；

男生則較傾向採取簡潔且行動導向的表述。進一步分析顯示，情緒傾向可顯

著預測主題二、主題三與主題四相對於主題一之出現傾向，而性別僅在團隊

合作主題上呈現接近顯著的差異。本研究的原創性，在於將 SEL 理論、語料

庫語言學、主題建模與情緒傾向分析整合為一套可觀察學生社會情緒歷程的
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語言分析框架，補足過去研究偏重問卷量表與整體課程成效、較少直接處理

學生自然語言資料之不足。研究結果顯示，學生反思語言可作為觀察其情緒

覺察、人際協商與自我調節歷程的重要指標。實務上，教師可透過結構化反

思寫作、情緒轉折語句辨識與語料分析工具，及早掌握學生在焦慮、合作與

動機轉化中的需求，並據以調整 SEL 教學設計與差異化情緒支持策略。 
 
關鍵詞：社會情緒學習、語料庫語言學、主題建模、情緒傾向分析、

性別差異 
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A Corpus-Based Analysis of Semantic Themes and 
Gender Differences in Junior High Students’ Social and 

Emotional Learning 
 

Yi-Ju Lin*, Yi-An Chen & Mei-Ju Chen 

 
Against the growing policy emphasis on social and emotional learning (SEL) in global 

education and Taiwan’s 12-year basic education curriculum, relatively little research has 
provided systematic linguistic evidence on how students use language to express emotions, 
negotiate relationships, and demonstrate social and emotional competencies in authentic 
classroom contexts. Grounded in CASEL’s five-competency framework and the perspective 
of “language as an explicit cue of psychological states,” this study investigated the 
semantic themes, sentiment orientations, and gender differences embedded in junior high 
school students’ written reflections following an SDGs-themed interdisciplinary unit. 
Participants were 147 ninth-grade students from a junior high school in northern Taiwan. 
A total of 294 written reflections were collected after the course, of which 239 valid texts 
were retained for analysis after screening. The analytical procedures combined CKIP word 
segmentation, TF-IDF vectorization, Latent Dirichlet Allocation (LDA) topic modeling, a 
researcher-developed Chinese emotion lexicon, and multinomial logistic regression to 
examine the associations among topic distribution, sentiment orientation, and gender. 
Validation of the number of topics indicated that a four-topic model (K=4) yielded optimal 
semantic coherence and model fit. Four themes were identified in the student corpus: 
“challenge experiences and performance anxiety” (46.86%), “teamwork and interactive 
communication” (28.45%), “negative emotions and emotion regulation” (3.35%), and 
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“positive emotions and enhanced learning motivation” (21.34%). Overall sentiment in the 
corpus was slightly negative, although meaningful differences emerged across themes. 
Female students used emotional vocabulary more frequently and diversely than male 
students, demonstrating more nuanced linguistic expressions; male students, by contrast, 
tended to adopt more concise and action-oriented expressions. Further analyses revealed 
that sentiment orientation significantly predicted the occurrence of themes two, three, and 
four relative to theme one, whereas gender only demonstrated a marginally significant 
effect on the teamwork theme. The originality of this study lies in integrating SEL theory, 
corpus linguistics, topic modeling, and sentiment analysis into a linguistic framework for 
observing students’ SEL processes, thereby addressing the lack of direct engagement with 
students’ natural language data in previous research, which heavily relied on self-report 
scales and holistic course evaluations. The findings demonstrate that students’ reflective 
language serves as a crucial indicator for observing their emotional awareness, 
interpersonal negotiation, and self-regulation processes. Practically, teachers can utilize 
structured reflective writing, identification of emotional transitions, and corpus analysis 
tools to promptly grasp students’ needs amidst anxiety, collaboration, and motivational 
shifts, thereby adjusting SEL instructional designs and differentiating emotional support 
strategies. 

Keywords: social and emotional learning (SEL), corpus linguistics, topic 
modeling, sentiment analysis, gender differences 
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基於語料庫分析之國中生社會情緒 
學習語意主題與性別差異研究 

 

林羿汝、陳奕安、陳美如 

 

壹、緒論 
 

一、研究背景：全球危機下 SEL 興起的必要性 

當今世界正處於社會、環境、科技與心理健康多重危機交織的動盪時代，學生

所面對的挑戰早已超越學科學習本身，更涉及身分認同的焦慮、人際關係的斷裂，

以 及 面 對 內 在 情 緒 困 境 的 無 力 感  (Organisation for Economic Co-operation and 
Development [OECD], 2024)。在這樣一個被稱為「VUCA」的時代──即高度易變性

（ volatility ） 、 不 確 定 性 （ uncertainty ） 、 複 雜 性 （ complexity ） 與 模 糊 性

（ambiguity）交織構成的新世界格局中，教育的任務不再只是傳授知識，而是協助

學生培養持續學習與自我調適的能力，以因應不確定與變動成為常態的未來社會。 
Gilead 與 Dishon (2022) 指出，教育的核心挑戰已從「預測未來」轉向「在無法

預測中培養適應力」。也就是說，現代教育應以形塑能在動盪情境中持續學習、批

判思考與進行價值實踐的行動者為目標，而非僅培育知識的消費者。Wylie 與

McLaughlin (2021) 亦強調，在 VUCA 情境下，學習者所需的不僅是知識與技能，更

需具備「反思性、適應性與心智靈活性」，才能在快速變動的工作與社會情境中穩

定應對。因此，所謂「終身學習者」的定義，應從主動知識接收者擴展為「能在混

沌中學習並創造意義」的能動個體。 
這樣的視角進一步凸顯社會情緒學習（Social and Emotional Learning, SEL）在當

代教育中的關鍵角色。SEL 正是針對 VUCA 時代所需心理素養的回應，其核心能力

涵蓋自我覺察、自我管理、社會覺察、人際關係技巧、負責任的決策等面向，使學

生能在高度不確定與壓力環境中發展內在穩定與外在行動力  (Collaborative for 
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Academic, Social, and Emotional Learning [CASEL], 2020; Zins et al., 2007)。 
在國際趨勢上，SEL 已成為二十一世紀教育核心素養的重要內涵，受到經濟合

作 暨 發 展 組 織 （ OECD ） 、 聯 合 國 教 育 、 科 學 及 文 化 組 織 （ United Nations 
Educational, Scientific and Cultural Organization, UNESCO）與各國教育體系廣泛推

崇。SEL 不僅可提升學生學業表現，亦能有效預防心理風險與問題行為，並促進自

我效能及社會參與感 (CASEL, 2003; Durlak et al., 2011; Zins et al., 2007)。由 Zins 等人

（2007）所強調的「學習者全人發展理論」，強化情緒與社交素養在學習歷程的基

礎作用。 
美國學術、社會與情緒學習協作組織（Collaborative for Academic, Social, and 

Emotional Learning, CASEL）自 1994 年創立以來，已建構出完整的五大核心能力架

構，包括：自我覺察（self-awareness）、自我管理（self-management）、社會覺察

（ social awareness ） 、 人 際 關 係 技 巧 （ relationship skills ） 與 負 責 任 的 決 策

（responsible decision-making）(CASEL, 2020)，並推動 SEL 內容廣泛納入美國數十

州教育政策，亦延伸應用至師資培育、課程設計與教學評量等實務領域（陳柳如等

人，2020）。 
根據 OECD 最新跨國調查結果，具備較高任務堅持力與情緒調節能力的學生，

不僅學業成績表現較佳，亦展現更高的生活滿意度與未來職涯信心 (OECD, 2024)，
顯示 SEL 相關素養已從「非認知能力的輔助面向」轉變為支持學生心理韌性與整體

素養發展的核心主軸。 

二、臺灣脈絡：SEL 政策進程與教育現場的落差 

臺灣自十二年國民基本教育課程綱要實施以來，強調以「自主行動」、「溝通

互動」與「社會參與」為核心素養三大面向，與 SEL 五大能力具有高度對應性（教

育部，2014）。教育部近年亦推動多項政策行動，包括「SEL 中長程計畫」與「學

習扶助作業要點」等制度設計，試圖從制度端推動情意教育內化於常態教學中。此

外，「教師專業發展評鑑方案」與「學習扶助政策」亦逐步導入「社會－情緒支持」

的觀點，作為教育公平與教學觀察制度再造的支點（丁一顧、丁儒徵，2014）。 
然而，政策與教學現場仍存有顯著落差。一方面，中小學現場教師面對進度壓

力、教材不足與情緒教育訓練斷層，導致 SEL 無法具體落實於課程脈絡中（江承

翰，2024a；劉宗幸，2021）。部分教師雖已開始於班級經營與教學互動中實踐 SEL
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理念（吳靜美，2025），如進行情緒標註、自我觀察與同理性對話等活動，但多半

停留在「碎片式經驗」層次，缺乏系統性教材與全校協作支持結構。 
另一方面，學生在校園中呈現出高度焦慮、自我懷疑與社交退縮現象，甚至出

現因情緒困擾導致的行為問題，加上社群媒體的盛行，這個現象更趨惡化，也成為

校園輔導管教的挑戰（林佳慧，2025）。根據 2023 年兒福聯盟調查，高達 17%的高

中生具有中重度憂鬱傾向，顯示臺灣學童在非認知面向長期未獲政策與課程充分照

顧（陳學志，2024）。此外，「誰受益、誰受損」的教育資源分配結構亦深刻影響

SEL 能否在高關懷學校中落實（孫志麟，2014）。 
在此困境下，教師社會情緒素養（Social Emotional Competence, SEC）被視為提

升班級情緒氣候與促進學生 SEL 的重要中介。SEC 不僅影響教師的情緒回應與人際

技巧，更與其課堂教學調控、自我效能及學生學習動機形成連動效應（江承翰，

2024b；Jones et al., 2013）。然而，目前教師培育體系多半仍偏重理論課程與教學技

能訓練，SEL 相關素養往往未被明確納入課綱設計或課程實作（陳柳如等人，

2020）。 
此結構性缺口導致 SEL 政策雖快速擴張，卻難以形成實踐場域的內化機制與教

學行動。如孫志麟（2024）對聯合國永續發展目標（Sustainable Development Goals, 
SDGs）教育治理強調教育改革關鍵不在於倡議，重新建構場域內關係與能動性。若

缺乏在地化的語言詮釋與教學語境整合，即使制度架構完整，也可能淪為難以落地

的理想。 

三、語言作為 SEL 歷程的載體：轉向語料研究 

既有文獻大多聚焦於教師培力、課程設計或政策倡議，較少探究學生自身在

SEL 導向課程中「如何表達情緒、建構關係與理解互動」的語言樣貌。實務現場雖

有教師開始將 SEL 五大內涵融入日常班級經營與輔導策略，但對學生反思語言的結

構性分析仍付之闕如。實際上，學生在課程結束後的語言反思，是其情緒經驗、互

動感受與認知調節歷程的重要外顯表徵，具有高度語意價值。 
本研究以「語料庫語言學」（corpus linguistics）與自然語言處理（Natural 

Language Processing, NLP）方法為基礎，運用潛在狄利克雷分配（Latent Dirichlet 
Allocation, LDA）進行主題建模，並以中文情緒詞庫進行情緒傾向分析，試圖從學生

反思語言的主題結構與情緒傾向中，看見 SEL 學習歷程的語言足跡。 
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四、研究動機與問題陳述 

儘管國際與國內政策皆高度強調 SEL 的重要性，但針對「學生反思語言能否呈

現 SEL 歷程」的探究仍屬罕見。現有研究多強調課程成效與學生觀感（薛曉華，

2025），但缺乏從語言數據出發的結構性分析，亦未回應性別與情緒差異如何交織

影響 SEL 語言表現。 
因此，本研究聚焦於臺灣北部一所國中九年級學生，在參與為期兩週之 SEL 導

向課程後所書寫的反思語料，結合 LDA 主題建模與情緒傾向分析，探索學生反思中

所展現之 SEL 主題與語意特徵，並進一步分析其與性別與情緒詞傾向的關聯性。 
本研究旨在回應以下四項研究問題： 
（一）學生反思語料中出現哪些潛在的 SEL 主題？這些主題如何反映學生在

SDGs 跨領域課程中展現的自我覺察、社會覺察與人際關係技巧等核心能力？ 
（二）語料中情緒詞的使用情形與整體情緒傾向分布為何？ 
（三）性別是否會影響學生語言中 SEL 主題的選擇與情緒表現？ 
（四）學生語言反思中的主題與情緒傾向，是否可作為觀察其 SEL 核心能力歷

程（如情緒覺察、互動反思與人際調節）的語言指標？ 

 

貳、理論基礎與相關研究回顧 
 

一、SEL 理論 

SEL 強調培養學生面對當代複雜社會所需的心理素養，尤其是在高度不確定性

與壓力環境下，這些素養已被視為學習者不可或缺的核心能力 (Corcoran et al., 2018; 
Mahoney et al., 2021; Soto et al., 2022)。根據 CASEL 所提出的框架，SEL 涵蓋五大核

心能力，包括自我覺察、自我管理、社會覺察、人際關係技巧與負責任的決策。這

些能力不僅幫助學生理解並有效調節自身情緒與行為，更協助他們建構良好的社會

互動及決策品質。 
自我覺察是 SEL 的基礎能力，指個人能夠準確辨識自身的情緒、想法及價值

觀，並了解這些內在狀態如何影響自身行為 (Corcoran et al., 2018)；自我管理則涉及
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個人在不同情境中有效調控情緒與行為的能力，包括情緒調節、壓力管理、目標設

定與自我激勵 (Mahoney et al., 2021; Soto et al., 2022)；社會覺察指的是個人能夠設身

處地感知他人情緒及觀點的能力，這項能力是發展同理心、建立和諧人際關係的重

要基礎 (Soto et al., 2022)；在人際關係技巧方面，著重於培養學生有效溝通、團隊合

作及衝突解決的能力，強化學生在社群中的互動能力與支持網絡的建立 (Corcoran et 
al., 2018; Mahoney et al., 2021)；負責任的決策則涵蓋了道德與倫理判斷能力，幫助學

生能在多元情境中做出符合社會期望且有益於個人與群體的選擇 (Mahoney et al., 
2021)。 

過去研究更發現，高品質的 SEL 課程不僅能提升學生的社會情緒能力，也能正

向影響其學業表現與未來的社會適應 (Corcoran et al., 2018; Durlak et al., 2011)，為有

效培養 SEL 能力，學校應設計結構化的 SEL 課程，並融入日常教學活動中。例如，

透過團隊合作、角色扮演、情緒覺察日誌等具體策略，教師能有效增強學生在情緒

辨識、社交互動及決策制定方面的技能，以提升學生的學習成效與心理健康 
(Corcoran et al., 2018; Soto et al., 2022)。 

二、SEL 與語言表徵理論：從情緒經驗到語言產出 

SEL 歷程通常被視為一系列內在的心理與情緒調節過程，近期研究指出，此調

節過程具有可觀察的語言外顯形式。根據 Pennebaker 與 Graybeal (2001) 提出的「語

言即心理狀態的外顯訊號」觀點，人在情緒激發與認知重組過程中使用的語言風格

與詞彙選擇，能真實反映其心理狀態與自我理解。Pennebaker 等人透過語料庫研究

指出，詞彙中的情緒詞密度、第一人稱代詞使用率、因果連接詞頻率等，皆可作為

心理變化的語言線索 (Pennebaker & Mehl, 2003; Vine et al., 2020)。 
此分析方法已被應用於 SEL 研究領域。Sun 等人（2020）發現，學生的日常語

言若呈現穩定的自我指涉、正向情緒與認知重組結構，則與主觀幸福感及學習參與

度有正相關。此外，Castro 與 Shelton-Strong (2024) 指出情緒語言豐富度與變化，能

有效預測學生在課程中的情緒自覺與成長軌跡。尤其在 CASEL 界定的 SEL 五大核心

能力（自我覺察、自我管理、社會覺察、人際關係技巧與負責任的決策）中，多數

能力非直接可觀測的行為，而是內在狀態與互動經驗的語言建構結果。 
本研究之課程主體為 SDGs 主題跨領域統整課程，SEL 定位為理論與分析視角，

作為觀察學生語言中情緒與人際互動特徵的心理框架。換言之，SEL 並非獨立的教
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學介入，而是融入課程的情意學習向度，用以對應學生反思語言中自我覺察、社會

覺察與人際關係技巧的表現。除此之外，本研究將 SEL 視為透過語言觀察與評估的

心理過程，為本研究提供了理論基礎與實證支持。學生的語言不再只是課程結束後

的回饋文本，而是情緒覺察、認知轉化與人際反思交織的語意結晶。 

三、語料庫語言學與主題建模在教育研究中的應用 

語料庫語言學（Corpus Linguistics）強調透過大量語料庫資料分析語言使用模式

與結構，具備「語言實證」（evidence-based language）與「語境依附性」（context-
situated use）特性，近年已廣泛應用於教育、心理與情緒語言研究中 (Brookes & 
McEnery, 2019)。在探討學生語言中潛藏的心理與學習歷程時，語料庫語言學提供一

種從自然語言中挖掘結構性意涵的策略，使研究者跳脫傳統問卷或訪談分析的主觀

性限制，從語言行為本身揭示深層的認知與情緒表徵。 
在此脈絡下，LDA 成為主題建模的核心方法之一。Blei 等人（2003）所提出的

LDA 模型，是一種生成式機器學習演算法，假設每筆文本由多個主題機率混合組

成，各主題則由詞彙分布定義。LDA 能自動從大量非結構化語料中辨識潛在語意結

構，並揭示語者未明言的概念聚落，展現出高解釋力與穩定性。 
在教育語境中，LDA 已被實證用於分析教師教學語言、學生反思文本與課程文

件。Paek 等人（2021）以 LDA 分析全球「以能力為本教育」文獻，萃取七大研究主

題，證明其整理多語境教育資料的潛力。Wilson 等人（2024）則分析中學生針對自

動寫作評量工具的回饋語料，透過 LDA 辨識出情緒反應與工具接受度等主題，有助

教師理解學生觀點與情緒動態。除此之外，Charitopoulos 等人（2025）以 LDA 分析

學生在線測驗的回饋，成功辨識學生答題策略與認知負荷。Yu 等人（2024）則結合

LDA 與情緒、網絡分析，指出 LDA 適合處理教育情境中的非結構化語料，有助挖掘

學習歷程的概念群集。上述研究驗證了 LDA 於教育語言分析中之應用潛力，亦提供

本研究在模型建構與參數選擇上的實證基礎。 

四、情緒詞典與語意傾向理論 

在文本情緒分析（sentiment analysis）中，語意傾向（semantic polarity，又譯為

「情緒傾向」）被視為辨識情緒向度與心理反應的重要工具。Turney (2002) 首先提

出以「字詞間的語意距離」與「上下文評價詞彙」計算詞語傾向的方法，開啟了情
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緒傾向量化的研究。其後，Mohammad 與 Turney (2013) 發展出 NRC 情緒詞典

（NRC Emotion Lexicon），納入八類情緒與兩類正負傾向的標記詞彙，並透過群眾

外包方式建立廣泛可信的詞彙資源。此詞典已被廣泛應用於社群語言、教育反思及

心理語料研究中。 
Mohammad (2021) 進一步指出，語言中的情緒傾向不僅能揭示寫作者當下的情

緒狀態，亦能作為其對特定事件、人物與情境評價的外顯線索。在教育研究中，情

緒傾向能有效反映學生的參與程度、壓力因應與內在動機 (Montero et al., 2013)。 
本研究使用中文情緒詞庫，參考 Mohammad 與 Turney (2013) 的情緒傾向分類原

則，以人工篩選方式建立正向詞（如「開心」、「感動」、「鼓勵」）與負向詞

（如「緊張」、「生氣」、「挫折」）。詞庫設計亦考量中文語境特徵（如多義

性、否定詞修飾），並結合斷詞技術與詞頻校驗，以提高一致性 (Chen et al., 2020; 
Lee, 2019)。本研究藉由量化學生反思語料的情緒傾向，揭示正向傾向與動機主題、

高頻行動詞的共現現象，嘗試為情緒傾向可作為 SEL 歷程中自我調節和社交參與的

重要語言表徵提供實證發現。 

五、性別與語言情緒傾向之差異研究 

性別在情緒語言表現的差異，一直是語言心理學與社會情緒學習領域的重要關

注議題。過去研究普遍指出，相較於男性，女性更傾向使用情緒詞彙，且情緒表現

具較高的詞彙密度與多樣性 (Newman et al., 2008)。Pennebaker 與 King (1999) 透過語

料分析證實，女性在自我敘述與反思文本中，較常出現情感詞、第一人稱代詞及情

緒轉折詞，反映其情緒覺察與語言轉化上的相對優勢。 
在 SEL 語境中，性別不僅影響情緒表達頻率，也可能調節學生參與特定主題或

語言風格的傾向。Romer 等人（2011）指出，美國中學生社會情緒功能量表（Social-
Emotional Assets and Resilience Scales, SEARS）常模研究中，女性在「社會覺察」與

「情緒調節」兩構面表現顯著高於男性，顯示性別差異已內化為 SEL 歷程中的關鍵

變項。Evans (2017) 則提出學校情緒教學實踐本身即具有性別化操演，教師面對男學

生更可能使用控制型語言，而對女學生則傾向共感與傾聽策略。這種差異反映在學

生語言中，女性常透過情緒詞構建人際理解與關係修復語意結構，男性則偏向行動

導向詞構成自我效能的語言風格 (Herbert et al., 2021)。 
此外，當情緒量化為「正向 vs.負向」語意傾向時，也呈現顯著性別差異。
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Thakur 等人（2023）以 Twitter 教育語料分析發現，女性用戶的語言傾向更集中於正

向情緒詞，男性則較常使用批判或挫折相關詞彙。上述研究支持本研究以性別與情

緒傾向作為觀察 SEL 語言差異的重要變項 (Shields, 2007)。 

 

參、研究方法 
 

一、研究對象與語料來源 

本研究之語料來源為臺灣北部某國中九年級共 147 位學生，於參與 SDGs 主題之

跨領域統整課程（融入 SEL 觀點）後所撰寫之文字反思回饋。課程設計為期兩週，

共計 36 節課（每節 45 分鐘），實施時間為全國教育會考後、畢業典禮前，屬於學

期末的專題統整課程。課程以「行動策展與任務挑戰」為核心，學生須以 SDGs 為主

題，自行選定關注議題，設計出能讓其他班級參與的闖關活動，並透過過程中的合

作討論、溝通協調與任務執行，展現其 SEL 能力。 
整體課程採「專題導向學習」（Project-Based Learning, PBL）結合「合作學習」

與「情境任務設計」的模式，由教師擔任協調者，學生以小組為單位進行議題選

擇、任務設計、活動執行與成果反思。除此之外，課程的設計也對應 CASEL (2020) 
提出之五大核心能力，包含自我覺察、自我管理、社會覺察、人際關係技巧與負責

任的決策，其規劃如表 1。 
課程歷時兩週共 10 天，每日六節課（共 36 節）。第一週主要進行議題發想、

任務規劃與模擬實作；第二週聚焦於競賽執行、經驗檢討與反思收斂。最後一日

（第 10 天）安排四節課進行最終競賽，並於最後兩節完成小組回饋與個人書面反思

（匿名自由參加）。此兩節反思課即為本研究語料來源，內容聚焦於個人情緒經驗

與互動歷程，其問題如下所示： 
（一）在參與本次課程活動過程中，哪一個時刻讓你感受到最深刻的情緒（例

如：開心、緊張、挫折或感動）？請簡要描述當時的情境、你的情緒感受及你如何

處理或調節這個情緒。 
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表 1 
SDGs 跨領域任務導向課程設計與 CASEL 核心能力對應 

課程階段 節次配置 教學重點與學習任務 教學方式與 
主要活動 

CASEL 
核心能力對應 

啟動與任

務覺察 
第 1～8 節 認識 SDGs 目標，討論

可延伸之生活議題，建

立小組任務方向與合作

規範 

教師引導說明  
→ 小組議題發想 
→ 制定任務計畫與

角色分工 

自我覺察、自我

管理 

設計與協

作歷程 
第 9～20 節 進行闖關任務設計與模

擬執行，練習溝通協調

與修正策略 

小組分工設計題目

與材料  
→ 同儕試玩與教師

回饋 

社會覺察、人際

關係技巧、負責

任的決策 

競賽執行

與現場互

動 

第 21～28 節 實際舉辦闖關活動並接

待他班學生，協調現場

流程與即時應變 

班 級 分 組 輪 值 主

持、記錄與支援 
→ 即時問題處理與

溝通協調 

社會覺察、人際

關係技巧、負責

任的決策 

回饋與整

合反思 
第 29～36 節 活動後檢討合作經驗與

情緒反應，撰寫書面反

思回饋 

小組檢討  
→ 班級分享  
→ 個人反思書寫 

自我覺察、自我

管理、負責任的

決策 

 
（二）在此次課程活動過程，你和同學間的互動經驗中，有沒有令你特別印象

深刻的經驗或故事（例如：如何處理意見不合、如何共同決定答案或解決問題）？

請簡要描述當時的情境，並敘述這次經驗如何影響你的人際互動或團隊合作能力。 
研究根據上述兩筆反思問題蒐集了 294 筆語料，並根據本研究主題篩選出 239

筆作為正式研究資料。 

二、語料倫理與研究合規性說明 

語料蒐集係於課程結束後以匿名方式發放開放式問卷進行，蒐集目的明確為學

術研究分析，問卷開頭已清楚告知學生：參與者為完全自願，資料使用不影響其課

堂學習與成績評量。所有資料蒐集皆未記名，亦不含姓名、班級、學號或可追溯身

分之個資欄位，並於蒐集後即進行去識別化處理。 
雖本研究未進行正式人體研究倫理審查委員會（ Institutional Review Board, 

IRB）倫理審查程序，惟蒐集與分析過程完全符合教育研究常規中「低風險研究」範

疇，亦遵循教育部《人類研究倫理指引》對未成年者研究參與及資料匿名化之基本
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要求。研究過程未涉及干預式實驗操作、敏感議題詢問或生心理風險，資料使用與

發表亦確保學生隱私權與尊嚴不受侵害。 

三、語料處理流程與 LDA 主題建模驗證 

為深入探究學生在 SEL 課程後於反思語料中所展現的潛在語意結構，本研究採

用 LDA 進行主題建模分析。此方法能透過語料中的語詞共現關係，自動萃取出文本

中隱含的語意主題，有助於揭示學生最關注的情緒與互動經驗面向。 

（一）語料處理流程 

LDA 分析以先前建立之 294 筆學生語料作為資料基礎，處理流程如表 2。 

表 2 
LDA 模型語料處理流程 

處理步驟 說明 
合併語料 將兩題回饋語言整合為單一語段 
資料清洗 移除標點符號與無語意載荷詞（停用詞，如「我」、「是」、「的」等） 
分詞處理 使用繁體中文斷詞工具（CKIP）進行詞語切分 
TF-IDF 向量化 建立詞袋模型，提取詞彙重要性 
LDA 主題建模 使用 LDA 進行語意主題分類（設定 K = 4） 

人工標註 

針對語意結構類別進行標註與語料編碼。本研究以 LDA 模型所分配之最

大機率主題為初步主題歸類依據，隨後再進行人工微調以確保語料主題

分類的語意一致性與精準度。具體而言，由研究團隊內兩位具備質性分

析經驗的研究成員分別獨立進行主題歸類審閱，並針對主題分類有疑慮

或語意重疊的語料進行協商討論，以達成最終共識。為確保微調分類之

可 靠 性 ， 本 研 究 亦 針 對 約 20%語 料 樣 本 進 行 交 叉 檢 核 （cross-
validation），經計算兩位標註者間的百分比一致性（percent agreement）達

88%，確認人工微調分類之穩定性及可信度 

 
為確保資料分析的一致性與語意品質，研究團隊將兩題開放式回應合併為單一

文本段落，並依據表 2 進行語料處理，所有語料後續皆轉換為 TF-IDF 向量以供主題

建模使用。 

（二）主題數驗證與模型選定 

本研究主題建模使用 Python 套件 Gensim v4.1，搭配 TF-IDF 向量化進行文本表
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示後建構 LDA 模型。為確認 LDA 模型中主題數（K）的適切性，本研究採用兩項常

見評估指標：主題一致性指標（Coherence Score）與困惑度對數值（log_perplexity）

進行模型效能驗證。 log_perplexity 為每個詞的對數似然性下界（per-word log-
likelihood bound），能更準確地反映模型擬合品質。主題數從 2 至 10 進行測試，結

果顯示主題數設定為 4 時，同時達到最高的一致性分數與最低的困惑度變化趨勢，

顯示此分群具備最佳的語意穩定性與語料適配性 (Blei et al., 2003; Syed & Spruit, 
2017)。 

如圖 1 所示，當主題數超過 4 時，Coherence 值不再顯著提升，甚至略降，顯示

主題過多會導致語意稀釋（semantic dilution）；而主題數少於 4 則模型困惑度偏

高，表示語料資訊未被充分捕捉。因此，本研究選定主題數 K = 4 作為分析基礎，以

兼顧語意一致性與模型精度。 

圖 1  
Coherence Score 與 log_perplexity 指標曲線圖（Topic 2-10） 

 

圖 1 顯示不同主題數設定下模型的語意一致性（實線）與困惑度對數值（虛

線）。最佳主題數（K = 4）為兩者交會平衡點，符合主題建模最佳實務建議。為確

保主題分析之語意一致性與統計解釋效度，本研究僅納入能明確匹配至四個語意主

題之一的語料樣本。共有 55 筆語料未涵蓋任一主題核心詞彙，因其主題歸類模糊，

故於主題與情緒／性別關聯分析中予以排除。最終納入進一步分析之語料樣本為
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239 筆。 

四、資料分析方法 

（一）自編中文情緒詞庫 

本研究根據蒐集之 239 筆學生反思語料，參考 Turney (2002) 語意傾向邏輯和

Mohammad 與 Turney (2013) 詞典設計方法，自建適用於國中生 SEL 情境之中文情緒

詞庫，其流程詳見表 3。初步詞彙選取自學生語料中高頻出現的情緒詞彙，透過專家

團隊（包含 2 位年資超過 16 年的國語文教師，以及 1 位年資達 10 年的輔導教師）進

行三輪 Delphi 法篩選與詞義校驗程序，以確保詞庫分類準確且具一致性。分類結果

經由內部信度檢驗達到 Cohen’s Kappa 值 .85，顯示本研究所使用之情緒詞庫具備高

度的信效度，能有效支撐本研究後續之情緒傾向分析。 

表 3 
中文情緒詞庫分類規則與流程 

分類步驟 詳細內容與操作程序 參考文獻與方法 
步驟 1：初步篩選

詞彙 
由研究團隊根據學生反思語料頻繁出現的情緒詞

彙，形成初步詞彙清單 
本研究語料頻次分

析 
步驟 2：情緒傾向

判定標準 
情緒傾向（正向／負向）的判定依據 Mohammad 與

Turney (2013) 提出的 NRC 情緒詞典分類原則，並結

合語料中情境脈絡與中文常用語意進行判定 

Mohammad 與

Turney (2013) 

步 驟 3： 第 一 輪

Delphi 法評估 
專家小組（2 位國語文教師與 1 位輔導教師）獨立評

估初步詞彙的情緒傾向分類，統計分類結果，取得

初步一致或不一致之情形 

Delphi 法 

步 驟 4： 第 二 輪

Delphi 法討論與協

商 

對於第一輪中分類結果不一致的詞彙，專家小組成

員進行第二輪討論與協商。對於多義詞或語境敏感

詞，專家須參照語料典型脈絡並清楚界定後進行分

類 

Delphi 法；情境脈

絡分析 

步 驟 5： 第 三 輪

Delphi 法最終確認

將第二輪仍未達成共識的詞彙進入第三輪討論，直

到專家完全達成共識為止，形成最終情緒詞庫 
Delphi 法 

步驟 6：否定詞處

理邏輯 
明定否定詞的處理原則：若情緒詞被明顯否定詞修

飾（如：「不開心」），則情緒傾向反向處理（正向變

負向，負向變正向） 

Chen 等人（2020）；

Lee (2019) 

步驟 7：信度檢驗 使用 Cohen’s Kappa 進行內部信度檢驗，確認最終情

緒詞庫之分類一致性（本研究結果為 Kappa = .85） 
Cohen’s Kappa 方法 
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透過上述的分類規則與步驟，最終確認之中文情緒詞庫共納入詞彙 30 個（見表

4）。 

表 4 
自編中文情緒詞庫 

正向情緒詞彙（n = 15） 負向情緒詞彙（n = 15） 
開心、高興、快樂、滿足、興奮、愉快、激

動、有趣、好玩、輕鬆、感動、欣慰、振

奮、鼓舞、親密 

緊張、害怕、焦慮、難過、失望、沮喪、挫

折、生氣、不開心、疲累、擔心、煩躁、壓

力、害羞、困擾 

 

（二）多項邏輯斯迴歸分析 

為驗證學生語言表現中主題出現傾向是否與性別及情緒傾向具有統計關聯性，

本研究進行多項邏輯斯迴歸（Multinomial Logistic Regression）分析。以 LDA 模型所

標註之四個主題類別為依變項，設定主題一（挑戰經驗與舞臺焦慮）為參考組別，

並將性別（男 = 0、女 = 1）與情緒傾向分數（連續變項）作為自變項，進行多變項

預測。模型以最大概似估計法（Maximum Likelihood Estimation, MLE）進行參數估

計，並呈現各項預測變項之迴歸係數（β）、標準誤、p 值與 95%信賴區間。 

 

肆、研究結果與分析 
 

一、語料特性總覽 

本研究共蒐集來自臺灣北部某國中學生參與 SEL 導向課程後之反思語料共計

294 筆，經過 LDA 後納入語料分析的是 239 筆。語料內容涵蓋學生在課程與活動歷

程中的情緒經驗及人際互動描述。這些語料經過清洗、合併與語意處理後，形成平

均每筆約 160.57 字的語言樣本（如表 5）。 
根據 Corcoran 等人（2018）對 SEL 研究設計的建議，此樣本量與字數長度足以

呈現學生在課程後的心理反應與行為自我陳述，且具語言辨識與主題建模的可行

性。初步觀察顯示，學生語料中普遍出現正向情緒詞（如「開心」、「感動」、 
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表 5  
語料樣本統計 

項目 總數量 男數量 男百分比 女數量 女百分比 總百分比 
原始樣本數 294 162 55.1% 132 44.9% 100% 
排除無法分類主題語料 55 35 63.6% 20 36.4% 18.7% 
納入分析樣本數 239 127 53.1% 112 46.9% 81.3% 
平均字數（納入樣本） 160.5 － － － － － 

 
「鼓勵」）與負向詞（如「緊張」、「煩」、「壓力」），顯示學生具備情緒標註

與語言外化能力 (Pennebaker, 2011)。 

（一）詞頻統計與語言輪廓初探 

本研究透過詞頻統計（如表 6）發現，學生常用的高情緒價值與動作導向詞彙，

依序包含：「緊張」、「合作」、「討論」、「開心」、「加油」、「表演」、

「鼓勵」、「準備」、「完成」、「失敗」、「努力」、「煩」、「分工」、「解

決」等。這些詞彙呈現出學生在反思語言中情緒與行動交織的特色，符合 Jagers 等

人（2019）提出之 SEL 情境中情緒與行為詞彙常見共現的特性。 

表 6 
語料高詞頻統計 

詞彙 詞頻 詞彙 詞頻 詞彙 詞頻 
緊張 132 表演 74 努力 44 
合作 117 鼓勵 66 煩 31 
討論 105 準備 62 分工 26 
開心   97 完成 54 解決 23 
加油   81 失敗 52 － － 

 
Liu 等人（2022）使用 AI 進行學習者討論文本分析時，也觀察到學生會展現情

緒及認知參與指標的語言模式，並能作為學生心理參與度的觀察線索。本研究詞頻

統計亦反映此現象，如學生會寫道：「雖然失敗了，但我們一起努力」、「一開始

緊張，後來就放鬆了」等語句，語言本身即呈現出心理歷程與認知調節歷程。 
此外，Corcoran 等人（2018）在其 SEL 課程元分析中指出，課程設計若包含挑
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戰與協作情境，學生在回饋語言中更傾向於表現出目標導向與社會互動用語。這與

本研究觀察到的語言資料相符：大量動作詞（如「合作」、「準備」、「分工」、

「解決」）出現頻繁，顯示學生不僅反映情緒經驗，也表達人際參與及團體解題策

略。 
進一步而言，Ruzek 等人（2025）與 Wang 等人（2025）分別在美國與亞洲背景

下觀察教師情緒支持對學生參與及語言產出的影響，皆指出在教師提供情緒安全感

的教學情境下，學生傾向語言中出現更多的自我肯定語彙與情緒語句。這現象在本

研究語料中也獲得支持，學生如「感覺老師一直鼓勵我們，不怕犯錯」等語句，明

確反映了支持性教學脈絡下的語言風格轉變。 
Li 等人（2022）以個人中心取向（person-centered approach）分析外語學習者的

動機及參與組型（profiles of motivation and engagement），發現不同組型在享受

（enjoyment）、焦慮（anxiety）及學業表現（academic achievement）上具有顯著差

異，且性別（gender）、年齡（age）與外語學習年數（years of learning English）可

作為預測組型歸屬的重要背景變項。此一結果顯示，學習動機、情緒因素與學習投

入之間並非彼此孤立，而是呈現相互交織的結構關係，亦支持本研究從情緒表達及

學習參與的連動角度理解學生反思語料。 
Zong 與 Yang (2025) 更指出，AI 系統在輔助 SEL 課程時，若能結合語意標記與

詞頻監測，即可偵測學生是否進入「策略轉化期」──從情緒狀態過渡到自我調整

行動。本研究學生語言中高頻出現「先……後來……」、「雖然……但……」、

「我發現自己……」等句式，正為此種調節歷程的語意表徵。 

（二）情緒詞類別與傾向分布分析 

依據自編詞庫分析學生反思語料之結果，整體情緒傾向略偏負向；進一步依性

別分析發現，女生正向與負向情緒詞的使用數皆略高於男生，但整體情緒傾向男生

較為負向，女生則相對接近中性（見表 7）。 
上述結果與相關文獻 (Egan et al., 2021; Zong & Yang, 2025) 之發現一致，即學生

在情緒激昂與活動挑戰情境中，較常使用負向情緒詞表達焦慮、緊張與挫折等情

緒，但同時也透過正向詞彙與行動語言的共現，展現情緒調節與轉化的策略性行

為。此現象反映學生在 SEL 課程情境下情緒與行動交織的語言特徵，亦凸顯本研究

所自建中文情緒詞庫之效度，以及其在情緒分析與實務教學上的重要價值。 
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表 7 
學生反思語料之性別與正負向情緒詞統計 

性別 平均正向情緒詞數 平均負向情緒詞數 平均情緒傾向 樣本數 
女生 0.54 0.60 -0.05 112 
男生 0.50 0.59 -0.09 127 
總數 0.52 0.59 -0.07 239 

 

（三）性別與情緒語言差異分析 

性別分析結果（如表 7 所示）顯示，女生雖樣本數較少，但女生在情緒詞彙的

正負平衡上皆略高於男生，顯示其語言表達情緒的頻率與情緒轉化能力均較高。除

此之外，女生在情緒詞彙的使用頻率與表達細緻度上較高，男生則較傾向採取簡潔

且行動導向的敘述方式。這與 Newman 等人（2008）及 Pennebaker (2011) 對性別與

情緒語言差異的觀察一致，也與本研究語料所呈現的性別風格差異相互呼應。 
透過詞頻分析與情緒傾向量化，本研究發現，學生在 SEL 導向課程後的反思語

料中，呈現自我覺察、情緒表達與行動調節相互交織的語言特徵；不同性別學生在

正、負向情緒詞的平均使用及整體情緒傾向上，亦呈現若干差異。上述結果可與

Skaalvik 與 Skaalvik (2004) 將性別、語文領域自我概念、自我效能及內在動機納入同

一分析架構的研究相互參照。該研究指出，語文領域的自我概念與自我效能是後續

學習表現的重要預測因素，顯示學生在語文情境中的自我知覺、動機與學習表現可

能彼此連動；本研究則從 SEL 反思語料的角度，補充觀察此類心理與參與歷程可能

如何呈現於學生的情緒及行動語言之中。 

二、主題建模分析（LDA） 

（一）主題分析結果 

分析結果顯示，語料可歸納出四個語意主題，內容涵蓋學生對挑戰經驗、情緒

反應、同儕互動與正向回饋的描述。各主題代表詞彙如表 8。 
主題一為挑戰經驗與舞臺焦慮，詞彙多與「表演」與「上臺經驗」相關，學生

常出現如「跳舞前很緊張」、「表演時害怕但還是完成」等語句，表達對挑戰的真

實情緒反應。此類語言表現正與 Wang 等人（2025）對學生在高挑戰與壓力情境中情 
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表 8 
學生反思語料之 LDA 主題建模分析結果：主題代表詞彙分布比例與 SEL 核心能力

的關聯 

主題 前五代表詞彙 主題標籤 比率 對應之核心能力 

主題一 
表演、緊張、

害怕、準備、

跳舞 

挑戰經驗與舞

臺焦慮 46.86%
透過面對挑戰與壓力，展現出學生的

「自我覺察」與「自我管理」，能辨識自

身情緒並嘗試調節焦慮感受 

主題二 

合作、隊友、

討論、分工、

互動 

團隊合作與溝

通互動 
28.45%

明確反映出學生於團體任務中的「人際

關係技巧」、「社會覺察」，透過有效溝通

和合作解決問題，增進同儕間的互動能

力 

主題三 

失敗、壓力、

不 開 心 、 挫

折、哭 

負向情緒與情

緒調節歷程 
3.35% 

呈現學生在壓力下的情緒覺察與調節歷

程，反映出「自我覺察」與「自我管

理」的能力，能嘗試以語言重新詮釋負

面經驗 

主題四 
鼓勵、成就、

開心、努力、

加油 

正向情緒與學

習動機提升 21.34%
展現學生透過團隊支持和正向回饋促進

「自我管理」與「負責任的決策」，並提

升其內在學習動機 

 
緒調節歷程的觀察一致，特別是在教師情緒支持情境中，學生傾向產出描述焦慮與

準備歷程的詞彙，顯示出心理歷程的語言外化。例如男學生提到： 

 
非常緊張，怕投不中箱子被隊友罵，拿不到積分卡。我的隊友都很體諒我，

投不中箱子時會給予我鼓勵。（T1015） 

 
此語料呈現學生對任務失敗的焦慮與被團隊責備的情緒反應，同時也透過描述「被

體諒」與「被鼓勵」來進行情緒調節與人際支持的補償；女學生提及： 

 
雖然跳舞時間有些緊迫，但我們還是盡力地完成了，並獲得了非常好的名

次。對我的人際互動十分有收穫，班級也更加有凝聚力。（T1024） 

 
本語料以「雖然……但……」結構呈現壓力歷程與轉化後的正向評價，並進一步聚

焦人際互動與團隊凝聚，展現挑戰後的合作成就感。 
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主題二為團隊合作與溝通互動，包含「和隊友分工」、「一起解題」、「有分

歧但溝通解決」等片語，明確對應 CASEL 中人際關係技巧構面。此亦與 Jagers 等人

（2019）在轉化性 SEL 中所強調的協作解題、歸屬感、能動性及參與相呼應；Liu 等

人（2022）透過 AI 分析指出，情緒及認知參與指標在學習者討論中具有交互關係，

並可共同預測學習成就。因此，本研究中情緒詞與互動動詞的共現，可視為理解合

作參與的語言線索。例如男學生提及： 

 
在這次的活動我覺得非常的開心。在這次的人際互動、團隊合作中我覺得

能力沒什麼影響。（T2010） 

 
此語料以平鋪式語調表達對活動與人際互動的肯定，「覺得能力沒影響」則反映其

處於低壓力且被接納的合作情境；也有女學生認為： 

 
在去別的班級競賽，沒有勝利會覺得很可惜，勝利的時候覺得蠻開心的。

跟組員討論可以增加與人溝通的能力和團隊合作。（T2032） 

 
本語料展現具體行為、情緒轉化與技能反思三層結構，從情緒波動到學習意義建

構，語意深度完整呈現團隊互動中的個人歷程。 
主題三則聚焦於壓力下的負向情緒與情緒調節歷程，如「哭」、「失敗」、

「情緒崩潰」等，顯示學生在壓力下情緒覺察與自我管理的語言展現。這與疫情及

後疫情相關研究的發現相符：兒童在重大環境中斷與壓力情境下，較易出現社會情

緒與自我調節上的困難；而從語言分析觀點來看，負向情緒詞彙與敘事中的語言轉

折，亦可作為情緒經驗與調節歷程的線索 (Egan et al., 2021; Le et al., 2025; North et 
al., 2013; Vine et al., 2020)。例如，男學生提到： 

 
玩遊戲時每個人都沒得勝，投球還砸到一些奇怪的人事物，讓我情緒相當

愉悅。我盡可能壓抑自己的情緒，不讓自己笑出來。（T3012） 

 
此語料展現幽默轉化策略，學生雖處於混亂與失誤情境中，但透過「愉悅」與「壓

抑情緒」構成對情境的再詮釋與自我監控歷程。 
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主題四則呈現過程與完成任務後的正向情緒與學習動機（正向情緒轉化），含

有大量正向情緒詞，如「鼓勵」、「很有成就感」、「我們互相加油」，代表學生

自我肯定與團隊支持帶來的積極心理效應。此類語言樣態和 Zong 與 Yang (2025) 對

AI 監測 SEL 反應的觀察吻合，即學生情緒從負向轉化為積極參與時，其語言中會出

現激勵詞、協作詞與成就敘述共現的模式。 
近年研究亦指出，LDA 主題模型特別適用於分析學生反思語料中潛藏的心理結

構與語意模式。例如，Byun 等人（2024）在一項針對護理教育中公共衛生倫理課程

的研究中，應用 LDA 模型分析學生於 COVID-19 疫情後撰寫的反思文本，成功歸納

出包含「道德困境經驗」、「情緒挑戰」與「價值轉化歷程」等主題，顯示 LDA 具

備區辨學生語言中抽象情緒與認知變化的能力。該研究同樣發現，學生語料中常存

在正負向情緒與行為詞彙的共現現象，並可觀察到從壓力反應過渡至自我調整的語

言樣態，與本研究主題三與主題四中觀察到的情緒轉化結構相互呼應。此類研究進

一步支持 LDA 於教育語料中辨識 SEL 歷程的應用潛力，亦證明反思語言可作為情緒

與行為調節的重要觀察指標。 
除了上述文獻佐證，四個主題在語言風格上展現明確語意差異，亦可從學生語

料中辨識出其內在情緒歷程與反思深度的變化。主題一的語言常呈現「任務焦慮 + 
被支持敘述」結構，如 T1015 語料中的「怕投不中被罵」搭配「隊友鼓勵」；主題

二則傾向於描述「互動經驗 + 溝通與合作效益」，如 T2032 中由「投不中的可惜」

轉為「與人溝通的能力增加」；主題三則呈現具情緒反差的語言樣態，如 T3012 中

雖屬「失敗經驗」，卻伴隨「愉悅」與「壓抑笑意」的心理描寫，展現情緒轉化語

言特徵；主題四語料則較集中表達正向動機與自我肯定歷程，亦常伴隨「任務完

成」或「被讚賞」等事件結構。這些語料的語言輪廓不僅呈現學生對 SEL 核心能力

的回應差異，也進一步驗證主題模型所萃取語意群的可解釋性與語言一致性。 

（二）主題分布與學生經驗意涵 

在主題分布層面，約 75%的語料集中於主題一（挑戰經驗與舞臺焦慮，

46.86%）與主題二（團隊合作與溝通互動，28.45%），顯示學生最常在反思中描述

面對挑戰任務時所經歷的焦慮、緊張情緒，以及團隊合作時的互動溝通情形。此

外，約 21%的語料涵蓋主題四（正向情緒與學習動機提升），代表學生在課程活動

中也展現出正向情緒，透過互相鼓勵與支持提升其學習動機及積極參與度。值得注
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意的是，主題三（負向情緒與調節歷程）僅占 3.35%，反映此類經驗較少被學生於語

料中具體提及，可能與樣本數量偏低有關，建議後續研究可增加此主題之樣本量，

進行更深入的分析探討。 
部分語料中亦觀察到主題轉移的語言特徵，例如：「一開始我很害怕，但後來

覺得很有成就感」、「本來吵架，但最後合作成功」，這類語句展示了學生如何在

經歷負向情緒後，透過自我調節與團體互動有效轉化為正向的情緒與行為調整歷

程。這樣的語言表現高度契合 CASEL 框架所強調的五大 SEL 核心能力，特別凸顯了

自我覺察、自我管理與人際關係技巧三個核心能力在學生語言表達上的動態呈現。

LDA 主題建模分析明確揭示本研究學生反思語料中存在的四大潛在主題：「挑戰經

驗與舞臺焦慮」、「團隊合作與溝通互動」、「負向情緒與調節歷程」及「正向情

緒與學習動機提升」，充分展現 SEL 導向課程對學生多面向心理歷程與社會情境理

解的有效促進。這些主題在語意結構上彼此獨立且高度互補，共同呈現出學生在課

程活動中的多向度情緒參與歷程。 

（三）主題語意投影分析 

為進一步探討四大主題在語意空間中的分布特性，本研究採用 TF-IDF 向量表示

學生語料，並結合 UMAP（Uniform Manifold Approximation and Projection）進行二

維降維投影。UMAP 作為一種非線性降維技術，能在低維空間中近似保留高維資料

的鄰近結構，可用於主題語意之視覺化呈現 (McInnes et al., 2018)。 
如圖 2 所示，四個主題於語意空間中呈現一定程度的分布聚集與語意交疊趨

勢。主題一（挑戰焦慮）與主題二（團隊合作）分布相對較廣，且於部分區域出現

語料點交錯，顯示學生在描述個人挑戰與集體互動經驗時，語意表達常具交融性。

類似的主題鄰近與交疊現象亦見於近期教育研究的主題模型視覺化。Bala 與 Mitchell 
(2024) 以 BERTopic 分析 COVID-19 疫情後的教育研究文獻，並運用 UMAP 呈現主

題間的相對距離；其研究指出，視覺化中彼此鄰近或交疊的主題，可能反映主題相

似性、共享關鍵詞或共同議題。此觀點與本研究中主題一與主題二於部分區域交錯

重疊的現象相互呼應。例如，有女學生提到： 
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圖 2 
UMAP 語意投影圖：學生語料主題分布 

 
註：每個點代表一筆學生語料，不同點形與填充形式表示其所屬主題：○為主題一

（挑戰焦慮）、▲為主題二（團隊合作）、□為主題三（負向情緒）、◆為主題四

（正向動機）。圖中可觀察到部分主題的語意聚集區域與語意交疊區域。UMAP 1 與

UMAP 2 為降維後的相對投影座標，不宜解讀為具有固定單位或特定方向意義的實質

構面。 
  
表演舞蹈的時候，很緊張。但我還是跟上大家一起跳。表演前一天睡到一

半被叫起來練習，覺得很累很不開心。最後還是表演了。（T1002） 

 
此語料在內容層次上同時涉及主題一與主題二的語意特徵，從挑戰焦慮到團體合作

歷程中展現負向情緒與積極行為共現，與 UMAP 語意空間中兩主題於部分區域交疊

的現象相互呼應。此分析結果提供了理解語意空間中主題交疊與語言共現的經驗性
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線索，亦增進本研究對學生語言表達自然交融現象的詮釋。 
值得關注的是，主題一與主題二在部分語意區域未呈現明確分隔，顯示學生反

思語言中常同時出現挑戰與合作的複合經驗，例如：「表演舞蹈的時候，很緊張，

但我還是跟上大家一起跳」（T1002），即呈現此類語言樣態，反映學生心理歷程中

的自然轉折，亦可能使兩類語料在語意投影圖中形成鄰近或交疊區域。相較之下，

主題三（負向情緒）與主題四（正向動機）的語料點數較少，並於若干區域呈現局

部聚集，可能反映部分學生在反思中特別聚焦於自我肯定或負向情緒經驗。 
整體而言，UMAP 視覺化結果與 LDA 模型所建構之語意主題結構大致相互呼

應，亦呈現自然語言反思中主題表達可能具有的交疊性與多義性。圖 2 提供語意結

構的視覺化參考，然而其降維性質也意味著部分語意資訊可能遭到壓縮或扭曲，因

此主題分類仍應搭配語料原文與人工詮釋進行整合分析，以提升解釋的準確度與深

度。 

三、主題分布中的性別觀察 

（一）性別與情緒傾向分析 

為進一步探討學生反思語言在性別與情緒傾向上的潛在差異，本研究將 LDA 所

標註的主題分類與語料中情緒詞傾向進行交叉分析，並以多項邏輯斯迴歸模型進一

步驗證性別與傾向對主題傾向的預測力。 
如表 9 所示，本研究樣本中，性別於四個主題中呈現相對均衡，惟主題二（團

隊合作）中男生占比較高（61.8%），可能反映性別在語言焦點傾向上的微妙差異 
(Newman et al., 2008)。 

表 9 
主題與性別交叉分布表（人數） 

主題編號 主題標籤 男（0） 女（1） 
主題一 挑戰經驗與舞臺焦慮 55 57 
主題二 團隊合作與溝通互動 42 26 
主題三 負向情緒與情緒調節歷程 4 4 
主題四 正向情緒與學習動機提升 26 25 
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如表 10 所示，主題四明顯呈現高度正向語意傾向，而主題一則偏向負向情緒描

述，與語意定義一致。 

表 10 
各主題語料之情緒傾向平均值 

主題編號 主題標籤 平均情緒傾向 
主題一 挑戰經驗與舞臺焦慮 -0.64 
主題二 團隊合作與溝通互動 +0.18 
主題三 負向情緒與調節歷程 +0.13 
主題四 正向情緒與學習動機 +0.82 

 
除了統計趨勢之外，學生實際語料也呈現出性別在語言風格與情緒表達上的明

顯差異。例如在主題一中，女生 T1002 的語料使用「很緊張」、「很不開心」等多

組情緒詞強化心理狀態，並以「但我還是完成」作為語意轉折，語句長度與情緒詞

密度明顯高於男生 T1015 所採取的簡潔敘述方式（如「投不中箱子」、「怕被

罵」）。主題二中，男生 T2010 傾向以概述式句型表達「沒什麼影響」等主觀感

受，而女生 T2032 則透過「討論」、「增加能力」、「覺得蠻開心」等具體動作與

情緒詞結合，顯示其反思語言的細緻與情緒幅度更廣。這些對照結果與 Newman 等

人（2008）及 Pennebaker (2011) 對性別情緒語言差異之研究相呼應，也實證支持本

研究迴歸分析中情緒傾向與性別的預測效果，進一步強化性別變項在 SEL 課程語言

反應上的應用意涵。 

（二）多項邏輯斯迴歸結果 

本研究進行多項邏輯斯迴歸分析時，選擇將主題一（挑戰經驗與舞臺焦慮）設

為參考組別，主要基於以下理由：首先，主題一在本研究中擁有最大的樣本比例

（46.86%），使其成為統計估計上最穩定的基準；其次，「挑戰經驗與舞臺焦慮」

作為一種具體且清晰的心理經驗情境，相較於其他主題更容易理解與詮釋；此外，

以主題一作為比較基準，有利於進一步清晰呈現其他主題（如團隊合作、情緒調

節、正向動機）相對於焦慮經驗的情緒傾向與性別差異特徵。綜合上述理由，本研

究選定主題一作為多項邏輯斯迴歸分析之參考組別，以增強結果之穩定性及詮釋上

的易讀性。根據分析結果（如表 11），情緒傾向在三個主題（主題二、主題三、主
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題四）中皆具有顯著預測力。具體而言： 

表 11 
多項邏輯斯迴歸之預測變項摘要（以主題一為參考組別） 

主題 預測變項 係數 （β） 標準誤 p 值 95%信賴區間 顯著性 

二 
常數 0.02 0.23    .942 (-0.43, 0.47) 不顯著 

性別（女 = 1） -0.61 0.34    .073 (-1.28, 0.06) 接近顯著 
情緒傾向 1.02 0.19 < .001 (0.64, 1.40) 顯著 

三 
常數 -2.33 0.53 < .001 (-3.36, -1.29) 顯著 

性別（女 = 1） -0.12 0.74    .872 (-1.58, 1.34) 不顯著 
情緒傾向 0.94 0.41    .021 (0.14, 1.74) 顯著 

四 
常數 -0.82 0.30    .007 (-1.42, -0.23) 顯著 

性別（女 = 1） -0.29 0.41    .470 (-1.09, 0.50) 不顯著 
情緒傾向 1.84 0.26 < .001 (1.34, 2.34) 顯著 

註：主題一（挑戰經驗與舞臺焦慮）為參考組別；係數為正表示相對於主題一，該

預測變項提高該主題出現的機率。 
 
1.主題二（團隊合作與溝通互動） 
情緒傾向為顯著正向預測因子（β = 1.02, p < .001），表示當學生的語言情緒傾

向愈正向，相對於主題一，更傾向描述團隊合作與溝通互動經驗。此外，性別（女 = 
1）未達傳統統計顯著水準（β = -0.61, p = .073），僅呈現一種傾向性差異，暗示女

生相對於男生可能較少描述此主題，此一趨勢或許與性別在語言表達風格上的微妙

差異有關 (Newman et al., 2008)，但結果仍需謹慎解讀。 
2.主題三（負向情緒與調節歷程） 
情緒傾向為顯著正向預測因子（β = 0.94, p = .021），表示語料中呈現更正向情

緒傾向的學生，亦更傾向描述負向情緒調節歷程。此現象可能反映學生透過正向語

言再評價負向情緒經驗的傾向。然而，性別對此主題並無顯著影響（β = -0.12, p 
= .872）。須留意的是，此主題之樣本數偏少（n = 8），結果解讀仍需謹慎。 

3.主題四（正向情緒與學習動機提升） 
情緒傾向為顯著正向預測因子（β = 1.84, p < .001），顯示學生使用更多正向語

意詞彙時，更傾向描述與學習動機提升相關的正向情緒經驗。此外，性別並未達到

顯著影響（β = -0.29, p = .470）。 
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綜合上述，情緒傾向確實可作為學生反思語言中不同主題出現傾向的重要心理

預 測 指 標 ， 與 先 前 情 緒 語 言 相 關 研 究 結 果 一 致  (Mohammad & Turney, 2013; 
Pennebaker et al., 2015)。性別則在描述團隊互動經驗（主題二）上呈現出接近顯著的

效果，進一步印證性別與情緒傾向在語料中具有特定主題預測力的相關研究 (Thakur 
et al., 2023; Usart & Grimalt-Álvaro, 2023)。 

 

伍、結論與未來展望 
 

一、研究問題與主要發現 

本研究旨在透過語料庫語言學方法與主題建模技術（LDA），深入探析國中九

年級學生參與 SEL 導向課程後反思語料中的主題結構、情緒傾向及性別差異，並探

討其教育意涵與教學策略建議。依據研究問題，主要發現如下： 

（一）學生反思語料中的潛在 SEL 主題與核心能力  

透過 LDA 主題建模分析，本研究清楚呈現學生反思語料中四個明顯語意主題：

1.「挑戰經驗與舞臺焦慮」；2.「團隊合作與溝通互動」；3.「負向情緒與調節歷

程」；4.「正向情緒與學習動機提升」。這些主題精準呼應 SEL 五大核心能力（自

我覺察、自我管理、社會覺察、人際關係技巧與負責任的決策），並凸顯學生情緒

管理及互動歷程 (Corcoran et al., 2018; Jagers et al., 2019)。本研究之 LDA 主題建模提

供一個新的 SEL 課程語言反思分析框架，彰顯語言分析技術於教育實務之創新應用

價值 (Magooda et al., 2022; Yu & Chauhan, 2025)。 

（二）語料中的情緒傾向特徵  

整體語料情緒傾向略偏負向（平均傾向 = -0.05），主題四（正向情緒與動機）

呈現高度正向情緒傾向（平均傾向 = +0.82），而主題一（挑戰經驗與舞臺焦慮）則

偏向負向情緒傾向（平均傾向 = -0.64）。這凸顯學生在不同情境中具清楚的情緒表

達，並呈現可能的調節線索，與情緒傾向及情緒語言研究的觀點相符 (Mohammad & 
Turney, 2013; Vine et al., 2020)。本研究亦顯示情緒語言傾向可作為觀察 SEL 歷程的

輔助線索 (Bustos-López et al., 2021; Vine et al., 2020; Vistorte et al., 2024)。 
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（三）性別差異在主題選擇與情緒表現上的影響  

性別在主題選擇與情緒表達上呈現差異。男生偏向簡潔、行動導向語言描述團

隊合作（β = -0.61，p = .073），女生在本研究語料中較為細緻地使用情緒詞彙描述

情緒及其轉化，展現更高的情緒密度，此一趨勢與既有研究所見女性較多使用心理

與社會歷程詞彙、男性較多使用工具性與非人稱語言大致相符 (Newman et al., 2008; 
Pennebaker, 2011)。這說明性別因素在 SEL 教學實踐中必須審慎關注，以回應學生多

元的情緒表達方式。 

（四）學生語言反思作為 SEL 觀察指標  

本研究驗證學生反思語料中的主題結構與情緒傾向，可作為 SEL 教學實踐的觀

察指標。特別是學生語言中的情緒轉折語句（如「雖然……但……」）可提供學生

進行情緒調節與認知再評價之語言線索 (North et al., 2013; Vine et al., 2020)。因此，

教師可透過系統化的語料分析工具，即時掌握學生需求，動態調整 SEL 教學策略 
(Magooda et al., 2022)。 

二、SEL 語料分析之教育實務應用建議 

        本研究透過 LDA 主題建模與情緒傾向分析，明確呈現學生在 SEL 課程中的情緒

管理、人際互動與學習動機需求，提供教師具體可行的課堂觀察及回饋策略 
(Corcoran et al., 2018; Liu et al., 2022; Wang et al., 2025; Zong & Yang, 2025)。依據本研

究結果，建議教師運用語料分析技術於以下三個面向： 

（一）語料分析作為學生情緒轉折觀察工具 

本研究發現學生經常於反思語料中使用情緒轉折句式（例如：「雖然……

但……」、「一開始……後來……」），這些語句能清晰呈現學生情緒調節與認知

再評價的心理歷程 (North et al., 2013; Vine et al., 2020)。因此，教師可透過定期蒐集

並分析學生的書寫或口語反思資料，辨識學生情緒轉化的關鍵時刻與可能的策略使

用情況；設計情緒覺察日誌或小組討論活動，引導學生回顧自身情緒轉折經驗，培

養學生自主調節情緒的能力。 

（二）以語料分析為基礎設計回饋活動 

根據本研究 LDA 分析所得之語意主題，教師可針對學生不同的情緒與互動需求
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設計回饋活動。根據挑戰與焦慮經驗（主題一）研究結果，教師可依循學生逐步適

應的原則，設計階段性的挑戰任務並搭配正向心理引導技巧（如冥想練習），協助

學生建立面對焦慮與壓力的調節策略 (Wang et al., 2025)；在團隊合作與溝通互動

（主題二）上，可建立結構化的合作學習情境（如明確的角色分工），並運用情境

模擬與回饋機制，強化學生在溝通互動及衝突解決上的實務技能 (Corcoran et al., 
2018)；而負向情緒與調節歷程（主題三）上，可透過情緒識別與認知再評價活動

（如教師引導的情緒覺察日誌），積極培養學生面對壓力與挫折時的應對策略 (Egan 
et al., 2021; North et al., 2013)；最後，在正向情緒與學習動機提升（主題四）面向，

教師應積極提供即時且具體的肯定回饋（如公開表揚、互助學習活動），有效增進

學生的內在動機與自我效能 (Zong & Yang, 2025)。 

三、語料分析輔助辨識學生性別風格差異 

本研究發現學生語料中的性別差異，女生普遍使用豐富且細緻的情緒詞彙，男

生則傾向簡潔且行動導向的語言表達 (Newman et al., 2008; Pennebaker, 2011)。教師

在觀察與回饋時依循下列原則：對於情緒表達豐富的學生（通常為女生），教師可

透過語料分析觀察其情緒細緻度與轉化情況，鼓勵學生進一步將情緒描述結合具體

的行動策略，以強化自我管理的效果；對於語言表達較簡潔、情緒詞彙較少的學生

（通常為男生），教師應特別引導其嘗試更明確的情緒詞彙使用，增進情緒覺察與

表達的敏銳度 (Newman et al., 2008; Pennebaker, 2011)。 

四、未來研究方向與建議 

本研究建議未來 SEL 領域研究可擴大樣本的多元性，涵蓋不同教育階段、地域

和文化背景，以提升研究結果的普遍適用性與跨情境有效性 (Vistorte et al., 2024)。此

外，也可進一步整合更先進的 AI 分析技術，如 NLP 與深度情感分析，深入探討學生

語言中情緒與認知調節歷程的微觀層次變化，從而提供教師即時且個性化的回饋與

介入 (Liu et al., 2022; Magooda et al., 2022; Yu & Chauhan, 2025; Zong & Yang, 2025)。
此外，後續研究亦可考量進行縱貫性追蹤，以觀察學生 SEL 能力與語言表達模式的

長期發展及變化趨勢，增進 SEL 教學實務的可持續性與有效性。 
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五、研究限制 

儘管本研究在主題建模與情緒語言分析上有所貢獻，仍存在若干限制需審慎考

量。首先，本研究的語料僅來自臺灣北部一所學校，樣本在地理與文化代表性上受

限，可能限制結果的推廣性；其次，本研究僅分析文字語料，未納入其他非語言溝

通形式或生理指標，未來研究可進一步考慮更全面的數據蒐集方法，雖然 LDA 可有

效揭示語料中的主題結構，但其解釋仍需結合質性分析與專家判讀，以確保語意的

精確性與豐富性 (Syed & Spruit, 2017)。除此之外，本研究主題三（負向情緒與調節

歷程）由於樣本數較少（僅 8 筆），可能導致統計分析之穩定性與解釋力受限，未

來研究可考量增加此主題之樣本數，進一步驗證相關結論。期盼未來更多研究能持

續探索學生情緒與語言表達的深層意涵，突破每一次的研究限制，進一步協助教育

工作者以更有效且著重個別化差異的方式培育學生的 SEL 能力，促使教育場域不僅

成為知識的殿堂，更成為培養學生幸福感與希望感的園地，協助其達成身心靈健康

的全人發展。 
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小月齡幼兒安全依附潛在成長軌跡

與異質性之分析

崔新玲、鍾志從、張鑑如* 

本研究以臺灣 6 至 24 月齡的嬰幼兒（本研究稱小月齡）為研究對象，旨

在探討安全依附之發展軌跡，並分析性別、母奶哺餵經驗、照護型態、睡眠

狀況、父母情緒狀態等背景變項對依附發展歷程的影響。研究資料取自「臺

灣幼兒發展調查資料庫」，擷取 6、12、18 與 24 月齡四個時點的縱貫數據，

共計有效樣本 4,751 人。研究方法採用潛在成長曲線模型，以 AMOS 24.0 進

行模型估計，用以分析幼兒安全依附隨月齡變化之發展趨勢，並檢驗各背景

變項對其起始點與成長率的預測效果。採用潛在成長曲線模型探討幼兒安全

依附隨月齡增長之變化趨勢，並檢驗各背景變項對其起始點與成長率的預測

效果。結果顯示，6 至 24 月齡幼兒安全依附呈非線性成長，其中，6 至 12 月

齡發展最快，12 至 18 月齡次之，18 至 24 月齡趨於穩定。此外，多項來自資

料庫的背景變項亦對依附發展軌跡產生顯著影響，包括性別、母乳哺餵、目

前是否仍包尿布、睡眠規律、開始接受非父母照顧的月齡及父、母情緒狀態

等；相對地，出生序、有無兄弟姊妹及主要照顧者是否為父母則無顯著影

響。綜上，幼兒安全依附在出生後首年快速建立，並受多重個人與家庭因素

影響。

關鍵詞：幼兒、安全依附、潛在成長模型
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Latent Growth Trajectories and Heterogeneity in Secure 
Attachment among Infants and Toddlers 

 

Xin-Ling Cui, Jyh-Tsorng Jong, & Chien-Ju Chang* 

 
This study investigated the developmental trajectories of secure attachment among 

Taiwanese infants and toddlers aged 6 to 24 months, and analyzed the effects of 
background variables on this developmental process. Drawing on longitudinal data from 
the Kids in Taiwan: National Longitudinal Study of Child Development and Care, data 
from four measurement waves (at 6, 12, 18, and 24 months) were extracted, yielding a final 
valid sample of 4,751 cases. Latent growth curve modeling (LGCM) using AMOS 24.0 was 
employed to analyze the developmental trends of secure attachment and to examine the 
predictive effects of background variables on its initial level and growth rate. The results 
indicated that secure attachment exhibited non-linear growth over time; the most rapid 
development occurred between 6 and 12 months, followed by 12 to 18 months, and tended 
to stabilize between 18 and 24 months. Furthermore, multiple background variables had 
significant effects on the development trajectories, including gender, breastfeeding 
experience, current use of diapers, sleep regularity, the age of onset for non-parental care, 
and the emotional states of both parents. In contrast, birth order, presence of siblings, and 
whether the primary caregiver was a parent showed no significant effects. In conclusion, 
these findings suggest that secure attachment is rapidly established in the first year of life 
and is influenced by multiple individual and familial factors. 

Keywords: infants and toddlers, secure attachment, latent growth curve 
modeling 

                                                           
 Xin-Ling Cui: Lecturer, College of Education Science, Northwest Normal University 

Jyh-Tsorng Jong: Associate Professor, Department of Child and Family Science, National 
Taiwan Normal University 

* Chien-Ju Chang: Professor, Department of Child and Family Science, National Taiwan 
Normal University (corresponding author: changch2@ntnu.edu.tw) 



崔新玲、鍾志從、張鑑如 小月齡幼兒安全依附潛在成長軌跡與異質性之分析

 

 

- 117 -

小月齡幼兒安全依附潛在成長軌跡 
與異質性之分析 

 

崔新玲、鍾志從、張鑑如* 

 

壹、緒論 
 
幼兒時期的安全依附（secure attachment）被視為心理與社會發展的重要基礎 

(Thompson, 2024)。安全依附幼兒在親子互動中較能展現主動探索與正向行為，並具

備較佳的社會能力與情緒調節能力，亦較能建立信任與良好同儕關係 (Corriveau et 
al., 2009; Groh et al., 2014; Spangler & Zimmermann, 2014; Veríssimo et al., 2014)。相對

地，不安全依附則與退縮、依賴或攻擊行為，以及焦慮與恐懼等社會情緒困擾相關 
(Fearon et al., 2010)。因此，安全依附不僅影響幼兒早期發展，亦對後續人際關係與

心理適應具有長期意義。 
然而，安全依附的形成除仰賴照顧者的敏感回應外，亦受到家庭結構與照護模

式轉變的影響。在少子化與雙薪家庭趨勢下，臺灣家庭型態由傳統大家庭轉向核心

家庭（陳姣伶，2009），幼兒照顧來源趨於多元。根據臺灣幼兒發展調查資料庫

（Kids in Taiwan: National Longitudinal Study of Child Development and Care, KIT）

（張鑑如，2020a），約 57.8%的幼兒於 3 月齡即接受非父母照顧，顯示外部照護已

成常態。在多重照護情境中，幼兒可能同時與多位照顧者建立依附關係（multiple 
attachment），但相關研究指出，非母親照顧者的依附品質與穩定性可能存在差異，

且照顧者更替可能影響內在運作模型的形成 (Bosmans et al., 2020; Cassidy & Shaver, 
2008)。因此，本研究首先關注：在多元照護背景下，幼兒安全依附的發展軌跡為

何？ 
進一步而言，依附發展係嵌入於多層次社會生態脈絡之中。依據生態系統理論 

(Bronfenbrenner & Morris, 2006) 與依附理論之內在運作模型觀點 (Bowlby, 1969)，幼

兒依附除受親子互動影響外，亦和家庭結構與社會環境密切相關。然而，在當前家
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庭與照護型態持續變動的情境下，哪些背景因素會影響依附發展歷程，仍缺乏一致

結論 (Thompson, 2013)。因此，本研究進一步探討：在當代照護情境中，哪些背景因

素會影響幼兒安全依附的發展軌跡。 
為回答上述問題，本研究採用潛在成長模型（latent growth modeling, LGM），

分析縱貫資料中的發展變化（張芳全，2024）。依附理論指出，嬰幼兒自出生至 24
月齡為依附建立關鍵期 (Bowlby, 1969)，其依附關係由初期的非選擇性反應，逐步發

展為對特定照顧者的穩定依附。KIT 資料提供 6 至 24 月齡之縱貫資料，具良好代表

性與測量一致性，適合分析依附發展軌跡。 
此外，既有研究指出性別、家庭收入及父母情緒狀態等因素，可能影響依附發

展 (Conger et al., 2010)，但多以橫斷研究為主，對長期變化之探討仍有限。尤其父母

情緒健康對依附的影響，尚缺乏對其起始水準與變化速率的縱貫驗證。因此，本研

究將相關背景變項納入 LGM，作為時間不變之解釋變項，以檢驗其對依附發展歷程

之影響。 
綜上，本研究旨在探討：一、多元照護背景下幼兒安全依附之發展軌跡；二、

影響其發展歷程之關鍵個人與家庭因素。 

 

貳、文獻探討 
 

一、安全依附的涵義 

依附係指幼兒與主要照顧者之間所形成的情感連結，當個體面臨壓力或不安

時，會傾向尋求照顧者的接近與安撫，以獲得安全感 (Ainsworth, 1978)。Bowlby 
(1969) 指出，依附為人類演化過程中發展出的適應性機制，有助於促進生存與心理

健康。 
依附關係可依「陌生情境實驗」之表現區分為安全型、回避型、抗拒型與紊亂

型 (Ainsworth, 1978)。其中，安全依附被視為較具適應性的依附型態，幼兒在照顧者

穩定且敏感的回應下，能發展對他人的信任，並以照顧者作為情感上的安全基地。

此類幼兒在分離時出現適度焦慮，重聚後能迅速恢復，展現較佳的情緒調節與社會

適應能力 (Sroufe, 2005)。相對而言，不安全依附多與照顧回應不一致或忽視有關，
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可能導致幼兒出現退縮、矛盾或混亂的行為表現，進而影響其情緒與人際發展。 
然而，依附並非固定不變之特質，而是在個體與環境互動中動態發 展 。

Thompson 與 Raikes (2003) 指出，依附關係深受照顧品質、環境脈絡與個體特質之影

響，呈現多樣化的發展型態。因此，本研究聚焦於「安全依附」，將其界定為幼兒

在照顧者穩定且敏感回應下所建立之信任與安全感，並於情境壓力中展現探索與自

我調節能力 (Bowlby, 1969)。 
本研究採用臺灣 KIT 之安全依附量表，由主要照顧者依幼兒日常行為進行評

估，得分愈高代表安全依附特徵愈明顯。透過 6 至 24 月齡之縱貫資料，本研究旨在

分析安全依附之發展軌跡，並探討其相關影響因素。 

二、安全依附的形成及發展階段 

依附關係於嬰兒出生後即開始形成，並在生命前兩年逐步發展 (Bowlby, 1982)。
早期研究指出，依附歷程可由非社交性反應逐漸發展為對特定照顧者的依附 
(Schaffer & Emerson, 1964)。Bowlby (1969) 進一步將依附發展劃分為前依附期（0 至

2 月）、依附形成期（2 至 6 月）、明確依附期（6 至 24 月）及目標修正依附期（24
月以後）。其中，6 至 24 月為依附關係明確化的關鍵階段，嬰幼兒開始展現分離焦

慮與接近行為，並逐漸形成穩定的依附型態 (Ainsworth, 1978)。 
安全依附的形成主要仰賴照顧者穩定且敏感的回應 (Cassidy & Shaver, 2008)。研

究指出，能即時回應嬰兒需求並理解其心理狀態的照顧者，較能促進安全依附的建

立 (Ainsworth et al., 2015; Meins et al., 2001)。此類依附關係有助於幼兒發展情緒調

節、自我控制與社會互動能力，並與良好的同儕關係品質呈正相關 (Groh et al., 
2014)。此外，安全依附亦提供穩定的心理安全基地，支持探索行為與學習動機，並

對後續社會適應與心理健康具有長期影響 (Sroufe et al., 2005; Thompson, 2013)。 
然而，依附關係並非固定不變，而具有發展性與可塑性。即使早期依附品質不

佳，後期若獲得穩定支持與正向經驗，仍可能重建較安全的內在運作模型 (Roisman 
et al., 2007)。在當代多元照護情境下，次要照顧者亦可能對依附發展產生重要影響。

研究指出，當其能提供穩定且一致的照顧時，亦有助於安全依附的形成，甚至具補

償或保護效果 (Howes & Spieker, 2008)。因此，依附關係的發展不僅取決於單一照顧

者，而是整體照護品質與支持系統交互作用的結果。 
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三、早期安全依附發展的影響因素 

幼兒期為心理與社會發展的關鍵階段，安全依附對情緒調節、社會能力與後續

心理健康具有長期影響。整體而言，影響安全依附發展的因素可概分為幼兒個體特

質與家庭環境兩大面向。 

（一）幼兒個體因素 

性別、出生序與手足結構可能影響依附發展。研究指出，女孩在依附尋求與利

社會行為上表現較高，而男孩較傾向探索與獨立  (Bakermans-Kranenburg & van 
IJzendoorn, 2009; Del Giudice, 2011)。此外，出生序與家庭互動位置亦可能影響依附

品質，長子女因獲得較多關注，較易形成安全依附，而中間子女可能因資源競爭呈

現較不穩定的依附表現 (Clarke-Stewart et al., 2003)。手足結構方面，兄弟姊妹可提供

社會互動經驗，但亦可能因資源分配而影響依附品質 (Brody et al., 1994; Volling, 
2001)。整體而言，個體因素對依附的影響，需結合家庭互動與社會化歷程加以理

解。 

（二）家庭環境因素 

家庭環境為影響依附發展之核心脈絡。首先，家庭經濟條件會透過親職壓力與

養育品質影響依附關係，低收入家庭較可能因壓力增加而降低照顧敏感性 (Conger et 
al., 2010; Eckstein-Madry et al., 2020)。其次，早期照護經驗亦具重要影響，包括照顧

型態、照護穩定性與日常互動品質。研究指出，高品質照護（如敏感回應與穩定互

動）有助於安全依附形成，而照顧者頻繁更替或低品質照護則可能產生負面影響

(Dozier et al., 2001; Howes, 2003)。此外，日常照護經驗（如身體照護與親子互動）

與幼兒自理能力，亦可能反映其依附與照護依賴程度。 
再者，父母情緒狀態為重要影響因素。研究顯示，父母情緒困擾（如憂鬱）可

能降低其回應敏感性，進而影響依附品質，而良好的依附關係亦有助於促進父母情

緒 調 適 ， 呈 現 雙 向 影 響 歷 程  (Goodman et al., 2011; Martins & Gaffan, 2000; 
Ramchandani et al., 2005)。 

綜上，安全依附的形成係個體特質與家庭環境交互作用的結果。然而，既有研

究多採橫斷設計，對依附隨時間變化之理解仍有限，亟需透過縱貫資料進行整合性

分析。 
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四、相關研究 

在臺灣，KIT 自幼兒 3 月齡起，針對健康、認知、語言、社會情緒與動作發展進

行長期追蹤。該資料庫已廣泛應用於實證研究，例如：楊婧與張鑑如（2021）探討

幼兒使用電子產品對其發展的影響；崔新玲等人（2023）則分析家庭環境與語言發

展的因果關係。 
與安全依附相關的研究亦有若干成果。黃淑滿等人（2008）採後設分析法整合

23 篇臺灣量化研究，指出性別、完整家庭結構、母親的接納關懷與鼓勵獨立的教養

行為，為影響安全依附的重要因素。近年，KIT 也成為安全依附實證研究的重要依

據。例如，吳中勤（2022）利用 36 月齡資料，發現正向氣質與安全依附能有效提升

情緒能力並降低負向行為；程景琳等人（2023）探討了 3 歲幼兒奮力控制與氣質、

情緒表達之間的相關，並進一步檢驗安全依附在其中所扮演的調節作用；黃信凱與

程景琳（2023）則以幼兒情緒調節為中介，驗證其檢視在親子安全依附關係與幼兒

退縮行為間的關係。惟上述研究多屬橫斷式設計，無法呈現依附的發展軌跡。 
發展軌跡可用 LGM，此一統計法可描繪個體隨時間變化的依附發展軌跡，並分

析影響起始水準與成長速率的潛在因素（張芳全，2024）。特別對於 0 至 24 月齡幼

兒的依附發展動態，LGM 提供重要分析工具，有助於釐清不同背景條件下依附歷程

的變異與轉化機制。當前，依附研究趨勢亦逐步朝向多因素整合模型發展。除了探

討母子互動品質對依附的影響，愈來愈多研究開始納入家庭經濟狀況 (Leidy et al., 
2013)、親職壓力 (Pan et al., 2025)、父母情緒健康 (Goodman et al., 2011) 等變量進行

綜合分析。這些研究證實幼兒安全依附的形成不僅取決於親子互動，也與整體家庭

功能、社會支持資源密切相關。 
再者，本研究著眼於 6 至 24 月齡幼兒的安全依附發展軌跡，屬於縱貫研究設

計，意在補足目前橫斷研究對依附變化歷程掌握不足之處。相關研究如 Volling 等人

（2023）調查 230 名首生子女，在母親懷孕末期至新生手足出生後 1 年內，追蹤其

對父母的依附感變化。該研究採用無條件潛在成長曲線模型（Unconditional Latent 
Growth Curve Model）與多群組潛在成長曲線模型比較父母間差異，顯示安全依附具

有可發展性與群組異質性。本研究亦參考余民寧（2013）所建議的方法，將性別設

為潛在成長模型中的預測變量，以分析依附發展的群組差異，進一步深化理論建構

與實證基礎。 
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參、研究方法 
 

一、研究對象 

本研究樣本取自 KIT 之次級資料（張鑑如，2020b，2021，2023，2024），選用

6、12、18 與 24 月齡等四個時間點的安全依附縱貫數據進行潛在成長軌跡與群組差

異分析。 
KIT 建 置 計 畫 通 過 國 立 臺 灣 大 學 倫 理 審 查 委 員 會 之 倫 理 審 查 （ No. 

201408ES007 ） 及 國 立 臺 灣 師 範 大 學 倫 理 審 查 委 員 會 之 倫 理 審 查 （ No. 
201707HS003 ） 。 KIT 之 原 始 資 料 在 釋 出 前 已 完 成 嚴 格 的 去 識 別 化 處 理 （ de-
identification），以確保研究參與者個資安全與隱私保護，刪除可直接識別資訊，如

姓名、電話；生日轉換為月齡；資料釋出前亦經過中央研究院人文社會科學研究中

心安全控管程序，研究者須簽署資料使用同意書，承諾僅限學術研究用途。 
另 KIT 在樣本抽樣上，本研究以臺灣地區戶籍資料為抽樣清冊（sampling 

frame），抽樣母體為居住於臺灣本島且出生於 2016 年 4 月 1 日至 2017 年 6 月 30 日

之嬰兒（排除臺東縣蘭嶼鄉與綠島鄉）。花東地區直接以個人為抽取單位，其餘地

區則採分層兩階段機率比例抽樣法（Probability Proportional to Size, PPS），第一階

段抽出單位為鄉鎮市區，第二階段為個人。 
再者，由於 3 月齡並未實施安全依附施測，故排除該波資料。根據 KIT 資料，

其餘四波樣本人數分別為：6 月齡 5,491 人、12 月齡 6,849 人、18 月齡 6,856 人、24
月齡 6,752 人。 

樣 本 整 合 後 ， 首 先 處 理 遺 漏 值 問 題 。 故 本 研 究 採 用 整 列 刪 除 法 （ listwise 
deletion），即若樣本於任一時點出現缺漏則予以剔除。此法的優點是不需進行資料

插補（imputation），因此避免因插補所造成的不確定性或誤差 (Enders, 2022)，最終

獲得有效樣本共 4,751 份。 
在進行群組差異分析時，依據余民寧（2013）主張，應選擇不隨時間改變的人

口變量以維持縱貫資料的穩定性。在作法上，使用 R 語言，以幼兒 ID 作為識別之

後，依據人口變量，逐一選擇四波的選項都一樣者，例如，「非父母照顧起始

月」、「家庭收入」等都是依據四波同一選項者，才納入分析的樣本。又如「目前
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是否仍包尿布」此一人口變量二選題（是／否），反映受測幼兒在填答當下是否仍

需使用尿布之狀況，而非過往使用歷程或頻率。同樣也是四波都是同一選項者，則

納入分析。選擇後，性別樣本數最完整，男童 2,475 人（51.2%）、女童 2,362 人

（48.8%）。其餘人口變量因資料完整度略異，將於群組分析時逐一呈現。 

二、潛在成長假設模型 

幼兒安全依附的潛在成長模型，主要透過成長率因素（slope factor，即斜率）中

的因素負荷量（λ）來判斷跨時間變量的變化趨勢是否為線性或非線性 (McArdle, 
2009)。本研究依循余民寧（2013）的建議，將首次測量的斜率固定為 0，最後一次

測量設定為 1，中間測量點則不設定固定值，讓模型自由估計，以捕捉依附變化的實

際軌跡（如圖 1）。 

圖 1 
幼兒安全依附潛在成長模型 
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至於群組差異的潛在成長模型設計，則將 11 個人口背景變量分別納入模型作為

預測變量，分析其對幼兒安全依附成長軌跡的影響。這些變量包括：性別、出生

序、有無兄弟姊妹、家庭收入、是否曾哺餵母奶、目前是否仍包尿布、平時睡眠狀

況、有無給父母以外的人照顧、非父母照顧開始時間，以及近 3 個月內父母親的不

快樂程度等。以性別為例，其潛在成長模型架構如圖 2 所示，作為群組差異分析的

具體示意。 

圖 2 
幼兒安全依附潛在成長群組差異模型 

 
 

三、研究工具 

本研究所使用之幼兒安全依附量表源自 KIT 資料庫 6 至 24 月齡樣本，量表共 4
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題，內容涵蓋幼兒對照顧者的尋求與情緒回應行為，題項包括：「我不在孩子身邊

時，他會轉頭找我或注意我在哪裡」、「我跟孩子說沒關係，孩子就會去接近那些

原本讓他害怕的東西」、「見到我進門時，孩子馬上顯得很高興，會笑或跟我打招

呼」、「我心情不好時，孩子會變得安靜、或是安慰我、或問我為什麼難過」。 
KIT 6 至 24 月齡幼兒的問卷先透過專家審查、認知訪談及多次初試、預試，確

定全國正式研究問卷內容。預試階段採立意抽樣，針對新北市不同都市化程度區域

之托嬰中心、幼兒園與保母系統進行資料蒐集，總樣本為 183 位 24 月齡以下幼兒，

Cronbach’s α 值為 .72，符合信度標準（α > .70）(Hair et al., 2010)，顯示量表具有良

好內部一致性。量表採 Likert 五點量尺，由主要照顧者評量幼兒行為反應，從「從

不如此」（1 分）至「總是如此」（5 分），得分愈高表示幼兒安全依附表現愈佳。 
本研究試圖重新建構效度，曾從各年齡抽取同一 ID 的幼兒 250 人，採用驗證性

因素分析（comfirmatory factor analysis, CFA），以建構屬於各月齡的信、效度，但 6
月齡部分題項回應皆為「從不如此」，分數都是 1，標準差為 0，導致 AMOS 分析無

法產出正定矩陣，故未能完成 CFA。但在量表發展初期，KIT 研究團隊邀請該領域

的專家學者進行審查（expert review），以評估各題項是否符合理論定義、是否適切

代表該層面、語意是否清晰。專家審查被視為建立內容效度的核心程序，雖然無法

透過 CFA 獲得建構效度，但內容效度也是效度的一種 (Haynes et al., 1995)。 

四、資料處理 

本研究所提的潛在成長模型是採用 AMOS 24.0 來執行。潛在成長模型屬於結構

方程模型（structural equation modeling, SEM）的應用。SEM 可透過多種指標加以評

估模型適切性，依據 Hu 與 Bentler (1999) 及 Kline (2016) 之建議，適配指標可區分為

三大類：（一）絕對適配指標（absolute fit indices）：用以評估模型與觀察資料的整

體吻合程度，包含最小適配度函數卡方值（minimum fit function chi-square, χ²）、標

準化殘差均方根（standardized root mean square residual, SRMR）及近似誤差均方根

（root mean square error of approximation, RMSEA）；（二）相對適配指標（relative 
fit indices）：又稱增值適配指標（incremental fit indices），用以比較研究模型相較

於獨立模型（null model）之改進程度，包含常態適配指數（normed fit index, 
NFI）、增值適配指數（incremental fit index, IFI）與比較適配指數（comparative fit 
index, CFI）；（三）簡約適配指標（parsimonious fit indices）：用以評估模型在考
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量自由參數數量後的簡約性與效率，包含簡約常態適配指數（parsimonious normed fit 
index, PNFI）與臨界樣本數（Critical N, CN）。 

另外，Hu 與 Bentler (1999)、Kline (2016) 都指出沒有單一指標可完全決定模型

適切性，因此必須同時報告多個類型的適配指標。而張偉豪（2011）也指出，模型

配適度的指標很多，除了卡方值是唯一的檢定值外，其餘均是經驗法則的標準，只

要模型配適度不要差得太離譜，一般都是可以接受的。因此，本研究採用 χ²、
SRMR、RMSEA、NFI、IFI、CF、PNFI 與 CN 等八個適切性指標來判斷模型的適切

性。 

 

肆、結果 
 

一、6 至 24 月齡幼兒安全依附平均數、標準差與相關矩陣 

表 1 呈現 6 至 24 月齡等四波資料的積差相關與描述統計資料，前者彼此都有顯

著的正向相關（p < .001），符合預期。另平均數（M）來看，數值隨著年齡而成

長。 

表 1 
6 至 24 月齡幼兒安全依附平均數、標準差及相關矩陣（N = 4751） 

 1 2 3 4 M 題平均 SD 
1. 6 月齡 —    9.79 2.45 1.93 
2. 12 月齡 .32*** —   12.83 3.21 2.57 
3. 18 月齡 .27*** .48*** —  14.22 3.55 2.58 
4. 24 月齡 .24*** .40*** .52*** — 15.15 3.79 2.52 

*** p < .001. 
 

二、6 至 24 月齡幼兒安全依附的潛在成長軌跡 

以 4,751 位幼兒為樣本，進行潛在成長軌跡分析。分析結果顯示（如圖 3）：χ2 

= 99.25, df = 3, p < .001,RMSEA = .08, CFI = .97, SRMR = .03, IFI = .97, NFI = .97, PNFI 
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= .49, CN = 374。雖然 χ2 值達顯著水準（標準為 p > .05），但其結果容易受到樣本數

影響 (Marsh et al., 1988)，本研究樣本數較大，該指標僅供參考。且 χ2 不應作為評估

模型適配度的唯一標準，但它對樣本數極為敏感（highly sensitive to sample size），

常導致大型樣本下出現顯著結果（即拒絕模型），即使模型實際上是合理的。另

外，PNFI 也未達 > .50 的標準。但正如 Byrne (2001) 的建議，實務上對模型適配度的

判斷更應依賴增量與絕對適配指標，八個適切性指標中，有 CFI 等六個指標符合，

支持所提出模型具有良好的整體適配度，顯示所建構之 6 至 24 月齡幼兒安全依附之

LGM 具有適配度可接受。 

圖 3 
安全依附線性成長（非標準解） 

 p < .001  RMSEA = .08 
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在模型參數方面，非標準化估計顯示（如圖 3）：起始點平均數為 9.79（t = 
351.72, p < .001），成長率平均數為 5.34（t = 132.67, p < .001），顯示安全依附隨時

間呈顯著上升。兩潛在因子之變異數亦皆顯著：起始點變異數為 1.91（t = 12.86, p 
< .001），成長率變異數為 3.25（t = 13.75, p < .001），顯示樣本中幼兒間在初始水

平與變化速率上具有顯著個體差異。 
在標準化解上（如圖 4），起始點與成長率之相關係數為 -.26，表示起始安全依

附水準較高者，其後續成長幅度較低。從四波成長率之標準負荷量（λ）觀察，其值

分別為 .00、 .41、 .58、 .70。表示第一波固定為 0，代表成長的起點基準。後續負荷

量呈現逐步上升，但幅度並非等距，前波之差異分別為 .41、.17、.12。顯示早期成

長較快，後期趨於平緩，符合非線性成長（nonlinear growth）(Bollen & Curran, 
2006)。 

圖 4 
安全依附線性成長（標準解） 

p < .001  RMSEA = .08



崔新玲、鍾志從、張鑑如 小月齡幼兒安全依附潛在成長軌跡與異質性之分析

 

 

- 129 -

三、6 至 24 月齡安全依附潛在成長之群組差異分析 

本研究證實 6 至 24 月齡幼兒的安全依附呈現非線性成長，進而針對性別等 11 項

人口變量進行潛在成長模型之群組差異分析。模型設定方面，若人口變量為類別變

量（如性別），則採虛擬編碼處理（男童 = 1，女童 = 0）；若為等級變量（如家庭

收入、父母教育程度等），不進行虛擬處理。李敦仁與余民寧（2008）亦指出，社

經地位中的等級性變量具一定的連續性，可直接投入方程式處理。 

（一）潛在成長模型整體適切性分析 

在整體適配度上，如表 2 所示，性別等 11 項人口變量的 χ2 皆達顯著水準（p 
< .001），未符合理想標準（p > .05），但考量大樣本下 χ2 值易受影響而偏高 (Marsh 
et al., 1988)，而本研究的樣本數皆超過 2,500 人。此外，RMSEA 值介於 .03～ .05 之

間，符合 .05 以下之標準；CFI、NFI 與 IFI 皆符合 > .90 的適配標準；SRMR 介於 .01
～ .02 之間，皆符合 < .05 的標準值；PNFI 都是 .49，不符合 > .50 的標準；CN 都 > 
200 的標準。整體而言，從 RMSEA 等八個指標判斷，大多數符合標準，因此，以性

別等人口變量所建構之潛在成長模型適配度可接受，可進行群組差異性分析。 

表 2 
組別差異潛在成長模型適切性分組結果 

適切性指標

人口變量 
𝛘(𝒅𝒇,𝒑)𝟐  RMSEA SRMR CFI NFI IFI PNFI CN 
p > .05 < .10  < .05 > .90 >.50  > 200  

性別 
（N = 4837） 

49.86 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1074 

出生序 
（N = 2,862） 

33.51 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .98 .49 946 

有無兄弟姊妹 
（N = 4,837） 

51.65 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1037 

家庭收入 
（N = 4,588） 

49.66 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1023 

是否曾哺餵母奶 
（N = 4,747） 

46.12 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1140 

目前是否仍包尿布 
（N = 4,788） 

51.79 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1024 
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適切性指標

人口變量 

𝛘(𝒅𝒇,𝒑)𝟐  RMSEA SRMR CFI NFI IFI PNFI CN 

p > .05 < .10  < .05 > .90 >.50  > 
200  

平時睡眠狀況 
（N = 3,595） 

42.44 
(5, < .001) .05 .02 .99 .99 .99 .49 938 

有無給父母以外的人

照顧 
（N = 4751） 

48.21 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1091 

非父母照顧開始時間

（N = 2,733） 
20.30 

(5, < .001) .03 .01 .99 .99 .99 .49 1501 

過去 3 個月父親的不

快樂程度 
（N = 2,759） 

28.31 
(5, < .001) .04 .02 .99 .99 .99 .49 1079 

過去 3 個月母親的不

快樂程度 
（N = 2,554） 

38.46 
(5, < .001) .05 .02 .98 .98 .89 .49 735 

 

（二）安全依附群組差異分析 

群組差異分析的結果顯示，有性別等七項人口變量有群組差異（如表 3）。 

表 3 
6 至 24 月齡幼兒安全依附潛在成長在人口學變量中的差異分析結果 

項目 人口變量
代
號

組別 人數
徑
路

標準
解徑
路 β

非標準
解徑路

γ 

標
準
誤

t p 
差異
分析
結果 

個人
因素 

性別 0 女 2,362 I -.05 -.15 .06 -2.64 .01  
1 男 2,475 S -.05 -.17 .07 -2.44 .02 有 

出生序 0 非老大 2,198 I .00 -.00 .07 0.00 .99  
無 1 老大 1,829 S -.02 -.08 .09 -0.89 .37 

有無兄弟
姊妹 

0 無 2,349 I -.08 -.23 .06  < .001  
無 1 有 2,488 S -.01 -.03 .07 -0.43 .67 

家庭
環境
因素 

家庭收入  0-20 萬  I .02 .01 .01 1.10 .27  
無 S .04 .02 .01 1.72 .08 

目前是否
仍包尿布 

0 沒有 4,371 I -.02 -.10 .10 -0.99 .33  
1 有（部份包

與全天包）
428 S .05 .30 .12 2.42 .02 有 

是否曾哺
餵母奶 

1 沒有 312 I .06 .15 .05 3.20 < .001  
有 2 哺餵不到 1

個月 
567 S .07 .21 .06 3.54 < .001 
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項目 人口變量
代
號

組別 人數
徑
路

標準
解徑
路 β

非標準
解徑路

γ 

標
準
誤

t p 
差異
分析
結果 

 
 3 哺餵幾個月 5,091        

4 現在仍在哺

餵 
791        

 

平 時 睡 眠

狀況 
0 不固定 215 I .01 .06 .13 0.47 .64  
1 固定 3,380 S .05 .37 .17 2.21 .03 有 

有 無 給 父

母 以 外 的

人照顧 

0 無 2,006 I -.07 -.21 .06 -3.78 < .001  
無 1 有 2,745 S -.03 -.12 .07 -1.62 .11 

非 父 母 照

顧 開 始 時

間 

0 0 月 232 I .12 .05 .01 4.82 < .001  
1 1 月 457 S -.09 -.05 .02 -3.28 .01 有 
2 2 月 944        
3 3 月 249        
4 4 月 144        
5 5 月 89        
6 6 月 119        
7 7 月 78        
8 8 月 221        
9 9 月 68        

10 10 月 78        
 11 11 月 54        

父母

情緒

狀態

因素 

過去 3 個

月父親的

不快樂程

度 

1 從不 1,961 I -.01 .04 .06 0.47 .53  
2 很少 669 S -.05 -.26 .09 2.68 .01 有 
3 有時 119        

過去 3 個

月 母 親 的

不 快 樂 程

度 

4 經常 10        
1 從不 1,594 I -.01 .02 .06 0.30 .76  
2 很少 695 S -.09 -.23 .07 3.20 < .001 有 
3 有時 245        
4 經常 20        

註：表中徑路的代號：I：起始點，S：成長率。家庭收入以萬元為單位，共分 22 等

級，代號 1 是沒有收入，代號 22 是 20 萬元以上。 
 
在性別的群組差異上，從未標準解來看（如圖 5），性別對起始點與成長率之徑

路係數分別為 -.15 及 -.17。表示女生之起始點高於男生 .15，成長率則比男生每一波

多 .17；從標準解來看（如圖 6），性別對起始點與成長率的徑路係數值分別為 -.05
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（t =-2.64，p = .015）與 -.05（t =-2.44，p = .008），顯示性別對幼兒安全依附的起始

點與成長率具有顯著的差異。表示男童在安全依附起始點與成長率上均低於女童，

亦即女童的初始安全依附水準與後續成長速率皆顯著高於男童。 

 
圖 5 
安全依附潛在成長在性別在上的差異（非標準解） 

 
 
在「目前是否仍包尿布」上，潛在成長模型分析結果顯示，其對幼兒安全依附

的發展軌跡具有顯著影響。從非標準化徑路係數來看，「是否還包尿布」對安全依

附的「起始點」和「成長率」之影響係數分別為 -.10 與 .30；亦即，在控制其他變項

的情況下，仍包尿布的幼兒，其安全依附每一波平均增加 .30 單位。進一步從標準解 

p < .001  RMSEA = .04 
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圖 6 
安全依附潛在成長在性別上的差異（標準解） 

 
 
來看，對起始點與成長率的影響值分别為 - .02（t = -0.99, p = .33）與 .05（t = 2.42, p 
= .02），顯示「目前是否仍包尿布」對起始點影響未達顯著，但對成長率具有顯著

正向預測效果。 
在｢是否曾哺餵母奶｣的群組差異上，從非標準解來看，起始點與成長率之徑路

係數分別為 .15 及 .21。如此表示是否曾哺餵母奶之起始點差 .15，成長率上則每一波

分別多 .21；從標準解來看，是否曾哺餵母奶對起始點與成長率的徑路係數值分別

為 .06（t = 3.20, p < .001）與 .07（t = 3.54, p < .001），顯示是否曾哺餵母奶對安全

依附的起始點與成長率具有顯著的差異。換句話說：是否曾哺餵母奶對於幼兒安全

p < .001  RMSEA = .04
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依附在平均起始點與斜率上具有差異，且是餵得越久成長率越高。 
在｢平時睡眠狀況｣上，從非標準解來看，起始點與成長率之徑路係數分別為 .06

及 .37。如此表示平時睡眠狀況之起始點有無固定者差 .06，成長率隨著時間而增

加，每一波分別多 .37；從標準解來看，平時睡眠狀況對起始點與成長率的徑路係數

值分別為 .01（t = 0.47, p = .47）與 .05（t = 2.21, p = .03），顯示平時睡眠狀況對幼

兒安全依附的成長率具有顯著的差異，且是有固定睡眠的幼兒在安全依附的成長率

上顯著高於不固定睡眠的幼兒。 
在｢非父母照顧開始時間｣上，從非標準解來看，在安全依附起始點與成長率之

徑路係數分別為 .05 及 -.05，表示非父母照顧開始時間之「起始點」差 .05，而成長

率在每一波 .05；由標準解來看，非父母照顧開始時間對起始點與成長率的徑路係數

值分別為 .12（t = 4.82, p < .001）與 -.09（t = -3.28, p = .01），顯示非父母照顧開始

時間對安全依附的起始點和成長率具有顯著的差異，且愈後由非父母照顧的幼兒其

成長率顯著高於愈由非父母照顧者。 
在「過去 3 個月父親的不快樂程度」變項上，潛在成長模型分析顯示，其對幼

兒安全依附的成長率具有顯著負向預測力。從非標準化徑路係數來看，該變項對安

全依附的起始點與成長率的影響值分別為 .04 與 -.26；進一步觀察標準化係數，對起

始點與成長率的影響為 .01（t = 0.47, p > .05）與 -.05（t = 2.68, p = .007），表示父親

於過去 3 個月經常出現悲傷、憂鬱等情緒，雖未對幼兒安全依附的起始水準造成顯

著影響，但對其後續的成長速率具有負向影響。 
同樣地，在「過去 3 個月母親的不快樂程度」變項上，非標準化係數顯示對起

始點與成長率的影響值分別為 .02 與 -.23；標準化徑路係數則為 .01（t = 0.30, p 
> .05）與 -.09（t = 3.20, p < .001），表示母親在此期間頻繁感受到負向情緒，與幼

兒安全依附的成長速率之間存在顯著的負向相關。整體而言，無論是父親或母親，

若其在過去 3 個月內較常出現悲傷、憂鬱、不快樂等情緒，則其子女在安全依附的

發展速度上相對較慢。 
至於出生序、有無兄弟姊妹、家庭收入與有無給父母以外人照顧等四項人口變

量在成長率上未達顯著差異，表示 6 至 24 月齡幼兒的安全依附，不會因此等變量的

組別不同而有所差異。 
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伍、討論 
 
經潛在成長模型分析後，本研究首先發現 6 至 24 月齡安全依附成長軌跡屬於非

線性成長，另一發現是性別、目前是否仍包尿布、是否曾哺餵母奶、平時睡眠狀

況、非父母照顧開始時間、過去 3 個月父親的不快樂程度、過去 3 個月母親的不快

樂程度別等七項人口變量在成長率上群組差異達到顯著水準，而出生序、有無兄弟

姊妹、家庭收與有無給父母以外人照顧等四項人口變量則無。詳細原因討論如下： 

一、6 至 24 月齡安全依附成長率 

6 至 24 月齡安全依附成長軌跡屬於非線性成長，且 6 至 12 月齡是幼兒安全依附

成長最迅速的階段，其次為 12 至 18 月齡，18 至 24 月齡則逐漸趨於穩定。此趨勢與

Bowlby (1969) 所提出的依附關係明確期（7 至 24 月齡）相符，該階段幼兒對主要照

顧者的依賴明顯增加，依附行為亦更為複雜，對分離與重聚表現出強烈反應。

Schaffer 與 Emerson (1964) 亦指出，7 至 9 個月是依附關係形成的關鍵期，幼兒會將

照顧者視為「安全基地」，並因其信任關係而產生明顯的分離焦慮。Zeanah 與

Gleason (2021) 亦認為，6 至 8 月齡的幼兒依附已具明確特徵，包括社會參照、陌生

人焦慮等行為；至 9 個月後，幼兒逐步發展出物體恆存概念，並能藉由內在運作模

型調節情緒與行為 (Lester et al., 1974)。隨著語言與社會能力的成熟，幼兒逐步建立

多重依附關係 (Schaffer & Emerson, 1964)。 
這一非線性成長與幼兒認知與情感發展密切相關。6 至 12 月齡的幼兒大腦發育

迅速，能更敏銳地感知照顧者的情感訊號並做出回應，進而提升信任感與安全依附

感。Bretherton 與 Munholland (1999) 指出，隨著幼兒認知與心智發展，他們更能預測

照顧者反應，強化情緒調節與社會理解。Sroufe 等人（2005）亦認為，幼兒情感調

節能力的提升有助於處理分離焦慮，促進與照顧者間的安全依附關係。 
此外，當今多元照護情境亦深刻影響安全依附的形成與轉變。幼兒在與多位照

護者（如托育人員、祖父母、親屬）互動過程中，逐步建構新的社會關係。Šumatić
等人（2023）指出，幼兒逐漸能透過親子依附經驗為基礎，不斷修正其內在依附表

徵。Dansby Olufowot 等人（2020）則進一步指出，依附關係具有可建構性，個體會

隨著環境與社會互動持續調整其依附經驗與策略。 
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儘管依附理論最初強調母嬰關係 (Bowlby, 1969)，近期研究已證實 6 至 24 月齡

幼兒能與多位照顧者建立安全依附。Howes 與 Spieker (2008) 發現幼兒與高品質的托

育人員亦能建立穩定依附關係；Raikes (1993) 與 Rutter (1995) 則指出，良好的非親生

照顧者亦能在依附建立中發揮保護作用。關鍵在於照顧品質而非照顧者的身分或數

量。Main 與 Solomon (1990) 及 NICHD 研究團隊 (NICHD Early Child Care Research 
Network, 2005) 皆強調，照顧者的一致性與敏感性是促進依附品質的核心條件；

Clarke-Stewart 等人（2003）也指出，在具高敏感性與回應性的環境中，即便非親生

父母亦能促進幼兒安全依附。 

二、安全依附成長軌跡群組差異分析 

（一）安全依附潛在成長在幼兒個人特質方面的差異 

1.性別 
本研究發現，性別在安全依附的起始點與成長率上皆達顯著差異，且女生高於

男生。此結果與既有研究大致一致，顯示性別可能影響依附關係的建立與發展。就

生物與社會化觀點而言，女生較易展現同理、情感表達與依附尋求行為，而男生則

較傾向獨立與探索 (Baron-Cohen, 2003; Del Giudice, 2011; Eagly, 2013)。不過，依附

發展仍受家庭互動、文化脈絡與個體特質等多重因素影響 (Thompson, 2006)，因此本

研究所呈現者應視為整體趨勢，而非絕對差異。 
2.出生序 
本研究發現，出生序對 6 至 24 月齡幼兒安全依附的起始點與成長率皆未達顯著

影響。雖有研究指出，長子女因獲得較多父母關注，較可能形成較高的安全依附，

而次子女或末子女可能因手足競爭而較不穩定 (Clarke-Stewart et al., 2003)，但本研究

樣本仍處嬰幼兒早期，其依附關係較可能主要取決於主要照顧者的敏感回應與情感

一致性 (Dunn, 2007)。此結果亦呼應出生序效應在生命早期未必穩定，常需待手足互

動與社會認知能力成熟後才較明顯 (McHale et al., 2012; Volling, 2012)。因此，出生

序對依附的影響可能尚未在本研究所涵蓋年齡階段充分顯現。 
3.有無兄弟姊妹 
本研究發現，有無兄弟姊妹在安全依附成長率上未達顯著差異，僅起始點達顯

著。無兄弟姊妹幼兒在依附初期表現較高，可能與父母關注與照護資源較集中有關 
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(Ainsworth et al., 1978)。然而，後續發展速率相近，顯示家庭結構對依附初始建立較

具影響，對長期變化的作用則較有限。雖然手足互動可能有助於社會技能與情緒調

節發展 (Dunn, 2007)，但其效果仍受互動品質影響，若伴隨競爭與衝突，反而可能干

擾依附發展 (McHale et al., 2012)。因此，手足存在與否並非決定依附發展的單一條

件。 

（二）安全依附潛在成長在家庭環境方面的差異 

1.是否曾哺餵母奶 
本研究發現，是否曾哺餵母奶在安全依附成長率上具有顯著差異，且哺餵時間

愈長，成長率愈高。此結果顯示，母乳哺餵除提供生理照護外，亦創造母嬰之間的

身體接觸、眼神交流與即時回應情境，有助於情感連結與安全依附建立 (Ainsworth et 
al., 2015; Bowlby, 1982)。此外，母乳亦有助於幼兒生理健康與情緒穩定 (Victora et 
al., 2016)，進而提升安全依附發展的可能性。 

2.目前是否仍包尿布 
本研究發現，「目前是否仍包尿布」對安全依附起始點未達顯著影響，但對成

長率具有顯著正向預測效果。此結果顯示，仍包尿布幼兒在日常生活中具有較高頻

率的身體照護與親密互動，若照顧者在此過程中展現穩定且敏感的回應，便可能促

進幼兒情緒調節與信任建立 (Ainsworth et al., 1978; Feldman, 2007)。因此，「仍包尿

布」較適合作為照護互動頻率與情感同步性的情境指標，而非依附差異的直接標

誌。 
3.平時睡眠狀況 
本研究發現，平時睡眠狀況對安全依附起始點無顯著影響，但對成長率具有顯

著正向預測，顯示具有規律睡眠習慣的幼兒，其安全依附發展較佳。穩定睡眠有助

於維持幼兒生理節律與情緒調節，並提高親子互動的一致性與可預測性 (Ainsworth et 
al., 1978; Mindell & Williamson, 2018)。此外，睡眠與依附可能具有雙向關聯，安全

依附幼兒亦較能自我安撫並恢復睡眠 (Scher, 2001)。因此，規律睡眠可能是支持依附

發展的重要生活條件。 
4.有無給父母以外的人照顧 
本研究發現，「是否由父母照顧」對安全依附起始點具有顯著影響，但對成長

率未達顯著差異。由父母照顧的幼兒在依附初期表現較高，顯示父母在早期依附建
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立中仍具關鍵角色 (Ainsworth et al., 1978; De Wolff & van IJzendoorn, 1997)。然而，

若非父母照顧具備穩定性與高品質，同樣可支持後續依附發展 (NICHD Early Child 
Care Research Network, 1996)。因此，照顧品質可能比照顧者身分更為重要。 

5.非父母照顧開始時間對幼兒安全依附潛在成長的影響 
本研究發現，非父母照顧開始時間對安全依附成長率具有顯著影響，且較晚接

受非父母照顧者，其成長率較高。此結果顯示，若幼兒先與父母建立較穩固的依附

關係，再進入非父母照顧情境，較能在既有安全感基礎上適應新環境 (Ainsworth, 
1978; Bowlby, 1969)。相對地，過早進入非父母照顧情境，可能干擾早期安全感的形

成。因此，非父母照顧雖為常見安排，其介入時機仍值得審慎考量。 
6.過去 3 個月父親的不快樂頻率對幼兒安全依附潛在成長的影響 
本研究發現，父親過去 3 個月負向情緒出現頻率對幼兒安全依附成長率具有顯

著負向預測效果，但對起始點未達顯著。此結果表示，父親情緒困擾未必立即反映

於幼兒初期依附表現，卻可能隨時間削弱依附發展速率。相關研究指出，父親情緒

困擾可能降低互動品質與教養敏感性，並透過家庭氛圍間接影響幼兒安全感建構 
(Cummings & Davies, 1994; Ramchandani et al., 2005)。因此，父親情緒穩定性對依附

長期發展仍具重要意義。 
7.過去 3 個月母親的不快樂頻率對幼兒安全依附潛在成長的影響 
本研究亦發現，母親過去 3 個月負向情緒出現頻率愈高，幼兒安全依附成長速

度愈慢。雖對起始點無顯著影響，但對成長率呈顯著負向效果，顯示母親情緒穩定

性對安全依附逐步建構尤為關鍵。由於母親通常為主要照顧者，其情緒狀態常直接

影響親子互動的敏感性與一致性 (Goodman et al., 2011)，進而影響幼兒對照顧者作為

安全基地的感受 (Bowlby, 1982)。因此，支持母親心理健康，對幼兒依附發展可能具

有重要保護作用；惟本研究屬觀察性設計，仍宜限於相關性解釋。 

 

陸、結論與建議 
 
本研究以 KIT 資料庫中 6 至 24 月齡幼兒四波縱貫資料為基礎，分析小月齡幼兒

安全依附的潛在成長軌跡及其群組差異。依據研究結果，歸納以下結論，並提出相

應建議。 
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一、結論 

（一）6 至 24 月齡幼兒安全依附呈現前期快速、後期趨緩的非線性成長 

本研究發現，6 至 24 月齡安全依附發展呈現非線性成長。具體而言，6 至 12 月

齡為安全依附成長最明顯的階段，12 至 18 月齡仍持續提升，18 至 24 月齡則逐漸趨

於穩定。此結果顯示，小月齡階段是安全依附快速建立的重要時期，尤其生命第一

年後半至第二年前期，是幼兒逐步形成信任感、安全感與穩定依附關係的關鍵階

段。此外，起始點與成長率之變異皆達顯著，表示幼兒在安全依附初始水準與後續

成長速度上均存在個體差異。起始點與成長率呈負相關，亦顯示初始安全依附水準

較高者，其後續成長空間相對較小；初始水準較低者，則可能在後續發展中呈現較

大的提升幅度。 

（二）性別、母奶哺餵、尿布使用、平時睡眠狀況、非父母照顧開始 
時間與父母情緒狀態影響安全依附成長率 

在群組差異方面，本研究發現，多項變項對安全依附成長率具有顯著影響。首

先，性別對起始點與成長率均達顯著影響，女生在安全依附初始水準與後續成長速

度上均高於男生，顯示小月齡階段安全依附發展可能已呈現一定性別差異。 
其次，是否曾哺餵母奶對起始點與成長率均有顯著影響，且哺餵時間愈長，幼

兒安全依附成長率愈高。此結果說明，母奶哺餵所包含的身體接觸、情感交流與照

護回應，可能為安全依附的持續發展提供重要支援。 
再次，目前是否仍包尿布和平時睡眠狀況主要影響安全依附的成長率。仍包尿

布的幼兒，其安全依附成長率較高；具有固定睡眠習慣的幼兒，其安全依附成長速

度也顯著高於睡眠不固定者。此結果顯示，日常生活中的身體照護、生活節律與互

動穩定性，可能是促進安全依附持續增長的重要條件。 
在照顧安排方面，是否曾由父母以外者照顧對成長率未達顯著影響，但非父母

照顧開始時間對起始點與成長率均有顯著影響。結果顯示，較晚開始接受非父母照

顧的幼兒，其安全依附成長率較高。此結果說明，非父母照顧本身未必直接不利於

依附發展，照顧介入的時間點與幼兒早期主要依附關係的穩定程度，可能更值得關

注。 
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最後，父親與母親過去 3 個月的不快樂程度均對幼兒安全依附成長率呈顯著負

向影響。父母負向情緒出現程度愈高，幼兒安全依附成長速度愈慢。此結果顯示，

父母情緒狀態對幼兒安全依附的影響更多體現在後續發展速率上，而非起始水準

上；其可能透過日常互動品質、回應敏感性與家庭情感氛圍，逐步影響幼兒依附關

係的累積與深化。 

（三）出生序、手足、家庭收入與有無給父母以外人照顧，未顯著影響

安全依附成長率 

本研究亦發現，出生序、有無兄弟姊妹、家庭收入與有無給父母以外人照顧等

變項，對 6 至 24 月齡幼兒安全依附成長率未達顯著影響。此結果顯示，在小月齡階

段，家庭結構、經濟條件與照顧者身分對安全依附成長速度的解釋力相對有限。相

較之下，本研究中與日常照護互動、生活規律及父母情緒狀態相關的近端經驗，對

安全依附成長率呈現較明確的解釋力。 
整體而言，本研究指出，小月齡幼兒安全依附具有明顯的早期敏感性與非線性

成長特徵，其發展歷程同時受到幼兒個體特質、日常照護經驗與家庭情緒環境的影

響。此結果有助於更細緻理解 6 至 24 月齡幼兒安全依附由初步形成走向穩定發展的

歷程。 

二、建議 

（一）重視 6 至 12 月齡關鍵期，促進安全依附早期形成 

本研究發現，6 至 12 月齡是幼兒安全依附成長最為迅速的階段，顯示安全依附

的形成具有明顯的早期敏感性。家庭、托育機構與相關育兒支持服務，宜將生命第

一年後半期作為依附支援的重要視窗，在嬰幼兒健康檢查、親職教育與托育指導

中，及早引導照顧者關注幼兒安全感、分離反應及依附需求的變化。相關支援應適

度前移，協助照顧者在依附快速形成期提供適切陪伴與照護準備，避免待幼兒出現

明顯適應困難或情緒問題後才進行補救性介入。 

（二）以規律生活與高品質照護支持安全依附發展 

本研究結果顯示，母奶哺餵、睡眠規律、尿布照護情境及非父母照顧開始時

間，均與安全依附成長率有關。建議家庭與托育實務重視幼兒生活節律與照護品
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質，透過固定作息、溫和的身體照護、穩定睡眠儀式與具回應性的互動，支持幼兒

情緒穩定與依附發展。若需安排非父母照顧，宜重視照顧轉換的銜接過程，減少照

顧者頻繁更替，並保持主要照顧者與幼兒之間穩定的情感連結。 

（三）將父母情緒支持納入早期親職與托育支持服務 

父母的不快樂程度對幼兒安全依附成長率具有負向影響，顯示父母心理狀態是

依附發展不可忽視的家庭條件。建議親職教育、社區育兒支持與托育服務納入父母

情緒支援內容，協助父母覺察壓力、尋求支援並維持較穩定的親子互動。對於長期

情緒低落或照顧壓力較高的家庭，可提供更具針對性的親職諮詢與心理支持，以降

低負向情緒對幼兒安全依附發展的影響。 

三、研究限制與未來研究建議 

本研究仍有若干限制。首先，本研究使用 KIT 資料庫中由照顧者填答的安全依

附簡式量表進行分析，雖具一定信度與內容效度，但題項數量有限，且可能受到照

顧者主觀判斷與社會期許影響，未能完整涵蓋安全、回避、抗拒與紊亂等不同依附

類型。未來研究可結合親子互動觀察、教師或托育人員評估等多元資料來源，並擴

展至不同依附類型之發展軌跡，以提升測量完整性與解釋深度 (DeVellis & Thorpe, 
2021)。 

其次，本研究因部分題項於特定月齡出現零變異，未能完成縱貫測量恆等性檢

驗，可能影響不同時間點間成長變化解釋的嚴謹性。由於測量恆等性是進行縱貫比

較的重要前提，後續研究可在工具設計與資料蒐集階段提高題項敏感度，以利更穩

健地檢驗依附發展的縱貫變化 (Vandenberg & Lance, 2000)。 
再次，受限於樣本數與資料結構，本研究無法將 11 項人口變項同時納入同一潛

在成長模型中進行整體分析，僅能逐一檢驗各變項對安全依附起始點與成長率的影

響。此外，部分變項如照顧者身分、尿布使用與睡眠狀況具有時間變動特性，若僅

以單一時間點資料代表，可能忽略其歷程變化。未來研究可納入更多連續變項與時

間變動變項，並採多層次模型、交互時序分析或其他縱貫模型，以更細緻地掌握安

全依附發展的異質性（余民寧，2013；Kline, 2016）。 
最後，本研究以線性成長模型描述安全依附發展，雖模型適配度可接受，但結

果顯示，安全依附呈現前期較快、後期趨緩的非線性變化，線性模型可能無法充分
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捕捉其發展動態。未來研究可進一步採用二次曲線或其他非線性成長模型，以更精

確呈現小月齡幼兒安全依附的成長型態 (Bollen & Curran, 2006; Grimm et al., 2017)。
在缺失值處理方面，本研究採整列刪除法，後續研究可考慮最大概似法或多重插

補，以降低樣本流失與參數估計偏誤 (Enders, 2022)。 
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探究教保服務人員情緒教學信念 
與幼兒情緒教學之關係 

 

翟敏如* 

 
本研究目的為探究教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學之關係，

本研究採用混合研究法。首先，以教保服務人員為研究對象發放問卷，共獲

得 642 位有效樣本。研究工具為自編情緒教學信念和幼兒情緒教學量表。本

研究採用描述性統計、積差相關及多元回歸進行資料分析。研究結果發現，

情緒教學信念中的增能意識、教學認同及清楚資源對幼兒情緒教學均有顯著

影響力，其中增能意識和教學認同影響力均大，清楚資源影響力最小。進而

追蹤解釋量化數據結果，蒐集 9 位教保服務人員訪談的質性資料，以瞭解情

緒教學信念與幼兒情緒教學實施表現。研究發現，受訪教師認為幼兒情緒能

力影響人際互動及學習表現，情緒能力和幼兒的口語表達能力有關。受訪教

師認為自己是幼兒情緒學習模仿的對象，會特別注意自己的情緒、行為和語

言表現，強調溫暖且正向的互動方式及學習環境，教師願意主動增能且有清

楚資源支持，以幫助自身情緒教學表現。最後本研究提出相關建議供教保服

務人員及未來研究參考。 
 
關鍵詞：幼兒情緒教學、教保服務人員、情緒教學信念 
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Exploring Preschool Educators’ Beliefs about Emotion 
Learning and Teaching Emotions to Young Children 

 

Min-Ju Tsai* 

 
This study employed a mixed-methods design to examine the relationship between 

preschool educators’ beliefs about emotion learning and teaching emotions to young 
children. First, questionnaires comprising a self-developed scale were administered to 
preschool educators, yielding a total of 642 valid responses. Data were analyzed using 
descriptive statistics, Pearson correlation, and multiple regression. The results indicated 
that preschool educators’ beliefs about emotion learning, specifically training awareness, 
teaching identification, and clear resources, significantly influenced the teaching of 
emotions to young children. Among these, training awareness and teaching identification 
exerted the strongest influence, while clear resources had the smallest effect. To further 
explain the quantitative findings, follow-up interviews were conducted with nine preschool 
educators to understand their beliefs about emotion learning and their practical 
implementation of teaching emotions. The interviews revealed that the interviewed teachers 
believed young children’s emotional competence influences interpersonal interactions and 
learning performance, and that emotional competence is related to children’s oral 
expression skills. The teachers described themselves as role models for young children’s 
emotion learning, paying close attention to their own emotions, behaviors, and language 
expressions, and emphasizing a warm and positive interaction style and learning 
environment. Furthermore, the teachers expressed a willingness to actively enhance their 
capabilities and noted that having access to clear resources helps improve their 
performance in teaching emotions. Finally, the current study offers relevant suggestions for 
preschool educators and proposes directions for future research. 

                                                           
* Min-Ju Tsai: Associate Professor, Department of Early Childhood Education, National 

University of Tainan (corresponding author: mjt926@mail.nutn.edu.tw) 
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探究教保服務人員情緒教學信念

與幼兒情緒教學之關係

翟敏如

壹、緒論

《幼兒教育及照顧法》（2022）訂幼兒園教保服務內容須規劃提升幼兒情緒能

力之學習活動；《幼兒園教保活動課程大綱》（教育部，2017）明列情緒為幼兒學

習六大領域之一，均代表對教保服務人員實施幼兒情緒領域學習活動的重視，亦顯

示教保服務人員在幼兒園課程教學中，需具備幼兒情緒教學活動能力，實施幼兒情

緒教學是幼兒教保活動課程中的一環。

教室是幼兒在家庭外，培養幼兒情緒能力的重要場所，特別是透過師生或同儕

的互動中學習，Valiente 等人（2020）指出教師為兒童基礎社會化的協助者，教師協

助兒童社會化有助於兒童情緒和學業能力的提升。Denham 等人（2012）則提到幼兒

園教師與幼兒在學校長時間相處，教師能實施多種情緒教學活動、願意接受課程設

計訓練、同時是幼兒在學校安全感來源，在幼兒情緒社會化的貢獻上扮演重要角

色。

Prawat (1992) 提出教師被視為改變學校和教室的主要代理人，當遇到教師採用

傳統過時的教學方式，可能被視為學校和教室改革的阻礙，因此從建構論觀點看，

若教師願意重新思考自身觀點，較能克服改革阻礙，此觀點代表教師想法對學校和

教學運作均具有相對的影響力，而教學信念為教師有效教學的重要核心。Rosenfeld
與 Rosenfeld (2008) 指出在教師專業發展中，發展教師有效的教學信念影響教師的教

學表現，當教師對學習者具備有效的教師信念，教師則會增加對學習者的介入，例

如：教師會願意幫助有學習困難的學生，因此主張在教師專業發展架構中，培養教

師的教學信念，特別是介入學習的教學信念為有效教學的重要元素。Turner 等人

（2009）分析教師教學信念和學生學習及動機的關係，指出教師教學信念在對學生
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的期待和差別待遇影響學生學習成果，例如：在幼兒時期學生就能發覺教師的差別

對待，最後並內化於心中。整理臺灣探討幼兒教保服務人員教學信念相關研究多，

其中有探討幼教師的美感教學信念和美感教學實務（陳玉婷、王佳文，2023）、幼

兒園教師對鬆散素材融入大肌肉活動之態度與教學信念（羅譽鑫，2024）、臺灣蒙

特梭利幼兒園教保服務人員發展合宜實務的信念與實踐（施淑娟，2022）、探討兩

歲專班教保員生活教育中的信念與實踐（黃微、蘇育令，2021）、教保服務人員教

學信念與班級經營效能（陳桂凰、蘇育令，2020）等多項研究。以上研究代表對教

保服務人員教學信念的重視，也認為教師為教室內課程實施的重要角色，故而投入

探討教學信念與教學表現的關係。 
整體而言，臺灣與教保服務人員教學信念相關研究主題廣泛，但仍缺少幼兒情

緒教學信念相關的研究。進一步對照國外探討情緒教學信念的相關研究，發現有多

篇研究聚焦檢視教師情緒教學信念 (Ahn, 2005a; Brackett et al., 2012; Collie et al., 2015; 
Egloff & Souvignier, 2020; Hanson-Peterson et al., 2016; Sharma et al., 2024)，文獻多採

用質性或量化單一的資料蒐集方式。相較之下，國內幼兒園教師的情緒教學信念值

得研究探討，同時亦需要思考其他研究方法設計，例如：混合研究能補足過去質化

或量化單一取向的研究方法，以獲得更多情緒教學信念的認識。本研究目的主要探

討教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學的關係，採用混和研究設計。首先透

過問卷蒐集量化數據，統計軟體分析情緒教學信念和幼兒情緒教學的數據結果；其

次，透過訪談教保服務人員情緒教學信念與情緒教學表現，以進行追蹤解釋前向量

化數據結果，有助於瞭解教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學的關係。本研

究待答問題如下： 
一、教保服務人員情緒教學信念與幼兒情緒教學之關係為何？ 
二、教保服務人員情緒教學信念與幼兒情緒教學之表現為何？ 

 

貳、文獻探討 
 

一、學校與情緒社會化 

家庭被認為是培養兒童情緒能力的重要場所，特別是父母在兒童情緒學習扮演
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重要的角色，父母回應兒童情緒、與兒童討論情緒及表達情緒等，均成為父母在幫

助兒童情緒社會化的重要推手 (Eisenberg et al., 1998)。然而，隨著兒童年齡成長，兒

童待在學校的時間逐漸高於家庭，學校成為家庭之外，培養兒童情緒學習的重要場

域。當兒童具備有良好情緒能力，例如：情緒知識、情緒調節和情緒表達能力影響

兒童發展其他各項能力，特別是人際關係建立與互動，甚至影響未來的學業學習 

(Denham & Brown, 2010)。社會情緒學習課程為決定兒童在學校預備度和預測學業成

功的焦點 (Denham & Brown, 2010; Raver & Knitzer, 2002)。吳怡萱等人（2025）研

究發現，接受社會情緒學習方案的幼兒在親社會行為顯著提升，而問題行為顯著減

少。Payton 等人（2000）指出，透過高品質社會情緒學習課程能提升兒童社會與情

緒能力，降低兒童未來物質、濫用暴力或高風險性行為，因此建議高品質社會情緒

學習課程宜培養兒童具備瞭解自己和他人、正向態度與價值、問題解決及社交互動

技巧等能力。Hyson (2004) 提出以情緒為中心的課程模式需涵蓋，例如：安全的情緒

環境、溫暖的師生關係，兒童能開放地表達自己的感受，以及教師能設計與情緒相

關的幼兒活動等。Denham 等人（2007）指出在情緒教導中，成人透過和兒童討論情

緒，能幫助兒童聚焦於情緒特徵，應用於社會互動，同時在兒童表達情緒和調節情

緒均有正向的幫助。教師在教室透過預先設計的活動和教材發展課程，讓兒童有機

會討論或探索和情緒相關的議題，能使兒童認知和情緒發展產生連結，進而持續投

入於學習中 (Hyson, 2004)。Ahn (2005b) 描述在幼兒情緒社會化過程中，教師會語言

鼓勵，以增強幼兒的正面情緒，不僅是臉部笑容，也包含對其他幼兒展現同理，教

師會用建構式的方式，教導孩子表達情緒，鼓勵幼兒透過口語表達情緒或給予幼兒

處理情緒議題的建議。

二、情緒教學信念

Wanless 與 Domitrovich (2015) 曾探討以學校為基礎的社會情緒學習品質的影響

因素，教師最常成為檢視社會情緒學習課程品質的焦點，因為他們是課程的實施

者，而教師的信念則是影響課程品質的因素之一。Hyson 與 Lee (1996) 為瞭解教師在

教室中協助學生發展情緒能力所扮演角色，其發展的信念量表，共有六個構面：

（ 一 ） 連 結 （ bonds ） ： 師 生 關 係 具 有 緊 密 且 溫 暖 的 連 結 ； （ 二 ） 表 達

（ expressiveness ） 教 師 對 學 生 坦 率 表 達 自 身 的 情 緒 ； （ 三 ） 指 導 示 範

（ instruction/modeling ） ： 教 師 願 意 給 予 學 生 情 緒 的 指 導 ； （ 四 ） 討 論 標 示
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（talk/label）：教師願意採用情緒語言標示孩子的情緒；（五）保護（protect）：教

師成為孩子負面情緒的保護屏障；（六）呈現控制（display/control）：學生有能力

調節情緒和呈現社會能接受的情緒表現。Sharma 等人（2024）為理解教師提升社會

和情緒教學因素，以印度公私立學校的教師為對象，發展量表檢測教師在社會情緒

學習的教學信念，分別為健康的教室管理、融合教室文化、支持性的學生關係。健

康教師管理為衝突解決、提升正向行為和有效學生學習的信念，融合教室文化則為

建立教室內差異性和融合性的信念，而支持性的學生關係則是師生關係。Brackett 等

人（2012）為了幫助學校行政瞭解教師是否準備好實施社會情緒學習課程，係提出

發展社會情緒學習信念量表，量表的三個構面分別為：教師實施社會情緒學習課程

的接受度（comfort）、承諾（commitment）學習和實施社會情緒學習課程及文化

（culture）為學校願意支持社會情緒學習方案，此量表曾用於社會情緒學習信念的相

關研究 (Collie et al., 2015; Poulou, 2017; Poulou & Garner, 2025)。Collie 等人（2015）

探討不同教師類型在社會情緒學習信念表現，分析發現，社會情緒學習蓬勃發展

者、社會情緒學習努力奮鬥者、社會情緒學習倡導者在實施社會情緒學習課程的接

受度及獲得社會情緒學習的支持均有顯著差異，但在承諾學習及實施社會情緒學習

課程則無不同。Poulou (2017) 研究結果發現，希臘小學教師在社會情緒學習的承諾

得分最高，代表不論學校課程要求為何，他們都願意實施社會情緒學習課程，當教

師承諾實施社會情緒學習課程，同時提升教師的壓力，亦同時反映在師生的關係當

中。Ransford 等人（2009）則認為學校行政支持與否對於課程的實施具有重要性，

特別是在正向的訓練和指導的概念，當教師意識到課程指導有效時，結果回報指出

他們實施更多的社會情緒課程和活動次數，在教學過程中有更多正向的感覺。 
過去與情緒教學信念的相關研究，除了透過問卷 (Brackett et al., 2012; Hyson & 

Lee, 1996)，也曾使用訪談 (Ahn, 2005a; Zinsser et al., 2014) 的方式蒐集資料，以瞭解

教師對於情緒教學信念的看法，Ahn (2005a) 發現教師對於幼兒情緒社會化的信念不

盡然完全相同，例如：有教師會使用肢體安慰孩子負面情緒，而且面對孩子犯錯保

持中立，但有教師則認為教師為權威角色，由於僅 8 位老師並採用質性研究，因此

教師在兒童情緒社會化的影響因素仍待深入探究。Hyson 與 Lee (1996) 曾針對教師的

背景（性別、種族／族群）、教育程度、兒童年齡和教學年資進行分析，研究結果

僅發現，教師教授的兒童年齡在情緒信念中的保護和呈現控制上有明顯差異，而教

師年資則在情緒信念中的教導／示範中有明顯差異。Lee 與 Wong (2021) 採用問卷調
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查瞭解香港幼兒園教師的情緒信念，研究結果分析發現，香港幼兒園教師支持師生

形成親密關係（bonding），溫暖和緊密的師生關係對於兒童發展是重要的，但香港

幼兒園教師對於在教室標示情緒、公開表達感受及發展合宜的情緒表達規則則並未

呈現認同，此結果代表香港幼教師認同提升幼兒情緒能力的重要性，但在情緒教學

信念的問卷分析結果中卻未獲得支持。綜合上述，本研究採用混合研究，希望藉由

量化與質性資料能對教保服務人員的情緒教學信念之全貌有更多的瞭解。 

三、情緒教學信念和情緒教學 

Morris 等人（2013）曾探討教師情緒教學信念和實施及幼兒情緒能力的關係，

而情緒教學的實施包含三個部分：回應、示範及教導。回應代表成人對於孩子情緒

回應，呈現鼓勵或不鼓勵的回應；示範代表成人情緒表達方式，教導幼兒能被接受

的情緒表達方式及某些情境會引發的情緒；教導則代表成人透過教學幫助孩子瞭解

情緒原因及連續可預期的情緒經驗，而教師使用情緒教學的技巧則和幼兒的情緒能

力有關係。Zinsser 等人（2014）指出，教師在社會情緒學習的信念和社會情緒學習

課程的實施是有關聯性的，研究發現，教師在社會情緒學習的信念會影響在教室內

和孩子互動的品質。Ahn (2005a) 曾檢視教師信念和兒童保育機構在情緒社會化的實

施，從訪談中發現，教師對於他們在幼兒情緒發展的信念和教室實施情緒社會化的

應用表現相似，例如：當教師在訪談中表示認同自己在兒童情緒發展角色，在教室

中會時常標示兒童的負面情緒，教師最常在教室使用的技巧為幫助孩子標示情緒詞

彙和說明情緒原因，經檢視，教師的信念和他們實際教學作為是相當一致的。Lee 與

Zuilkowski (2022) 的研究發現，教師在社會情緒學習的接受度、學校支持性的文化以

及教師培訓為學校實施社會情緒學習課程的關鍵，特別是與未經訓練的教師相比，

受過訓練的教師更能堅定實施社會情緒學習課程。Greenberg 等人（2005）指出，多

樣實施社會情緒學習課程的影響因素，以教室階段來看，例如：實施者的特質和行

為，教師是否意識到學生社會情緒能力重要性，進而影響教師在預防課程技巧的實

施，以學校階段來看，學校是否能提供課程實施的支持，幫助教師從錯誤中學習並

且專業成長。Schultz 等人（2010）指出，教師意識課程支持及對社會情緒學習的實

施態度影響課程的實施，例如：行政支持、訓練、自我能力實施課程的覺知、時間

投入、課程效用及學業優先等變項均是影響課程實施的影響因素。Ransford 等人

（2009）曾探討教師心理經驗、課程支持及社會情緒學習課程實施品質的關係，研
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究結果發現，教師在工作感受筋疲力盡（burn out）時，對於額外投入社會情緒學習

課程之意願則會降低，但若教師能獲得學校行政的支持，在實施社會情緒學習課程

的意願和品質則會提升，原因在於當行政支持教師實施課程，愈能和教師合作解決

問題，學校也愈願意提供資源給教師和給予正向訓練的肯定。 
綜合上述，教師教學信念會影響教師教學行為，然而與社會情緒學習相關議題

多為國外研究，值得本研究進行社會情緒相關議題的探討。社會情緒學習相關教學

信念的涵蓋廣，例如：教師重視情緒教學，願意主動增能及獲得學校資源的支持、

實施情緒教學的意願等。而情緒教學的相關文獻也指出情緒課程的教室為有安全情

緒環境、教師設計活動、使用不同教材，透過課程活動、教師提問等進行。因此，

本研究透過自編問卷，探討幼兒園教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學表現

之關係，作為教保服務人員在幼兒園實施情緒教學的參考。 

 

參、研究方法 
 

一、研究架構 

本研究旨在探討幼兒園教師情緒教學信念與情緒教學表現之關係，採用混合研

究的解釋式設計（explanatory design）類型。解釋式設計為追蹤解釋前項設計

（follow-up explanations）的結果，資料蒐集執行的順序為先蒐集和分析量化資料，

而後質性資料解釋前項的量化結果（宋曜廷、潘佩妤，2010；Creswell & Plano Clark, 
2011）。解釋型設計可針對不同的量化數據結果，進行追蹤解釋分析，量化研究結

果可作為設計執行質性研究階段須待答的問題、樣本選擇等參考 (Creswell & Plano 
Clark, 2011)。本研究依據以上原則，首先透過問卷，以瞭解教保服務人員在情緒教

學信念和情緒教學表現的看法，經由統計分析結果，獲得教保服務人員在情緒教學

信念和情緒教學表現的關係，接著採用後續追蹤方式，針對統計結果蒐集深入的訪

談資料，以對於教保服務人員情緒教學信念和情緒教學表現的關係有更深入的認

識。本研究架構如圖 1。 
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圖 1  
研究架構 

 
 
 
 

本研究採用自編問卷進行資料蒐集，透過統計分析，建立迴歸模型，如圖 2，以

檢驗情緒教學信念的三個子構面對情緒教學的影響力。本研究所設定的研究假設

為： 
H：情緒教學信念會顯著影響幼兒情緒教學。 
H1：教學認同會顯著影響幼兒情緒教學。 
H2：增能意識會顯著影響幼兒情緒教學。 
H3：清楚資源會顯著影響幼兒情緒教學。 

圖 2  
情緒教學信念之各子構面對幼兒情緒教學的回歸模型 
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二、研究對象 

（一）問卷調查對象 

本研究以臺南市教保服務人員（不含助理教保員及園長）為研究對象，依據臺

南市教育局提供的 104 年度臺南幼兒園概況資料（臺南市教育局，2015），將臺南

市公私立教保服務人員，分為公私立教保服務人員，並依據公私立教保服務人員人

數比例 1：2.89 進行分層，再叢集取樣幼兒園。分層及叢集抽樣均為隨機取樣，可用

於大型國家問卷調查、容易操作並獲得具有代表性樣本 (Acharya et al., 2013)。根據

Cohen 等人（2011）的建議，一般常用來決定樣本大小數量，須符合 .95 的信心水準

與 3%的信賴區間，依此原則經由其建議的統計系統計算出較適當的樣本數為 784
份。在臺南市抽取正式研究對象，問卷發放形式以郵寄發放，由研究對象自行作

答，若問卷回收效果不佳，則採用催收方式，以提升問卷回收率。研究者將背景資

料不齊、問卷漏答率高和順答性及離群值的問卷剔除，共獲得有效問卷 642 份。 

（二）訪談對象 

本研究採用標準抽樣（criterion sampling）設計方式。Patton (2002) 建議從標準

化問卷，選擇個案進行深度追蹤，可選擇標準抽樣方法，標準抽樣為選取符合預先

設定標準或特質，而這些標準或特質和研究目的相關，本研究關注教保服務人員情

緒教學信念和情緒教學表現，參考過去研究情緒教學信念的相關研究  (Hanson-
Peterson et al., 2016)，本研究在邀請訪談對象時，希望能有不同教學年資的教師參

與。研究者聯繫原發放問卷園所，請園長聯繫填答者，邀請有意願接受訪談的教保

服務人員，最後共 9 位訪談對象，3 位年資在 10 年以下，3 位在 11 至 19 年，3 位在

20 年以上，訪談對象基本資料如表 1。 

三、研究工具 

本研究工具有問卷，而後採用訪談進行資料蒐集，分述如下。 

（一）調查問卷 

1.問卷編製：刪除冗題 
本研究工具採用自編問卷，問卷內容有情緒教學信念及幼兒情緒教學。情緒教 
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表 1  
訪談對象基本資料 

代號 年齡 教育程度 年資 性質 職稱 
T1 25-30 大學 5 私立 幼教師 
T2 41-45 大學 16 私立 教保員 
T3 41-45 大學 20 私立 教保員 
T4 31-35 大學 9 公立 幼教師 
T5 51-55 研究所 25 公立 幼教師 
T6 41-45 大學 20 私立 教保員 
T7 25-30 大學 6 私立 教保員 
T8 46-50 大學 13 公立 教保員 
T9 46-50 大學 13 公立 教保員 

 
學信念量表題目主要參考教師社會情緒學習信念 (Brackett et al., 2012) 量表三個構

面 ， 分 別 為 接 受 度 （ comfort ） 教 師 自 在 實 施 社 會 情 緒 學 習 課 程 、 承 諾

（commitment）教師願意提升自己實施社會情緒學習課程的能力、文化（culture）為

學校願意支持教師實施社會情緒學習方案，原因在於 Schultz 等人（2010）提到課程

需要成功，應該要先檢視學校是否提供課程實施的環境，其中包括教師對於課程的

態度及學校是否支持課程的實施。因此，本研究的量表構面教學認同代表教師對於

情緒教學課程的重視；增能意識代表願意學習情緒教學的態度；資源清楚則代表學

校對情緒教學課程實施的資源支持。幼兒情緒教學量表題目參考情緒中心課程

（emotion centered curriculum）相關文獻 (Hyson, 2004) 自編，本研究幼兒情緒教學量

表構面分別為：正向環境為教師提供正向語言及溫馨環境；教材使用為教師提供教

材進行情緒教學；多元技巧代表教師能使用多元技巧於情緒教學技巧中；課程發展

為教師能發展課程實施情緒教學。本問卷採用 Likert 五點量表，分為非常不同意、

不同意、部分同意、同意、非常同意等五個選項，以非常不同意給予 1 分，非常同

意給予 5 分，得分愈高代表愈同意該項題目。 
本問卷初稿完成後，需進行問卷信、效度之檢測，首先採用專家效度，檢視問

卷題目的適宜性及完整性、用字遣詞的適當性，刪除和修改不適當的問卷題目，最

後完成問卷初稿的編製。問卷初稿計有情緒教學信念 20 題，幼兒情緒教學 21 題，

整體問卷共有 41 題。預試樣本主要為教保服務人員，扣除填答不完整，共獲得 185
份有效問卷，陳寬裕（2024）指出當預試問卷回收後，進行項目分析以刪除不適切
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問題，當有效樣本少時，可採用題項─總分相關法刪除冗題，若刪除不適切問題會

使整體量表信度提升，則會進行刪題。最後正式問卷情緒教學信念 16 題，

Cronbach’s α 為 .79，幼兒情緒教學 20 題，Cronbach’s α 為 .91，整體問卷共有 36
題。

2.問卷編製：因素分析

本研究工具採用因素分析法以考驗建構效度，透過主軸分析法，萃取因子個數

後，再經由最大變異轉軸法，保留所有題項之因素負荷量絕對值大於 .5 的數值。而

信度分析則採用內部一致性係數 Cronbach’s α 值進行判斷，至少要 .70 以上。本研究

正式問卷有情緒教學信念及幼兒情緒教學兩部分，正式問卷的信效度說明如下。

(1)情緒教學信念

情緒教學信念原有 16 題，採用主成分分析法探索因素結構，經因素分析後，獲

得 KMO 值 .84 且 Barlett’s 球型檢定（χ2 = 2137.22, p < .001），表示可進行探索性因

素分析。探索性因素分析，使用主軸分析法，採用斜交轉軸法萃取因子個數後，保

留所有題項之因素負荷量絕對值大於 .5 的數值。經由分析與進行刪題，共獲得三個

構面，教學認同因素負荷量介於  .526～  .714；清楚資源因素負荷量介於  .546
～ .735；增能意識因素負荷量介於 .732～ .792，總解釋變異量 45.6%。最後命名三個

構面為教學認同有 6 題，例題：我認為教師在幼兒的情緒學習扮演鷹架角色；清楚

資源有 2 題，例題：我瞭解幼兒情緒教學資源取得的管道；增能意識有 4 題，例

題：我會定期參與研習增進自己的情緒管理能力，整體量表共有 12 題，整體量表

Cronbach’s α 為 0.82。 
(2)幼兒情緒教學

幼兒情緒教學原有 20 題，採用主成分分析法探索因素結構，經因素分析後，獲

得 KMO 值 0.89 且 Barlett’s 球型檢定（χ2 = 3737.30, p < .001），表示可進行探索性因

素分析。探索性因素分析，使用主軸分析法，採用斜交轉軸法萃取因子個數後，保

留所有題項之因素負荷量絕對值大於 .5 的數值。經由分析與進行刪題，共獲得四個

構面，正向環境因素負荷量介於 .574～ .754；情緒教材使用因素負荷量介於 .598
～ .839；多元教學技巧因素負荷量介於 .802～ .858；課程發展量介於 .574～ .754，

總解釋變異量 59.6%。最後命名四個構面為正向環境有 5 題，例題：我會在教室採用

正向語言和幼兒說話；情緒教材使用有 3 題，例題：我會使用各種情境故事作為和

幼兒討論的素材；多元教學技巧有 2 題，例題：我覺得自己會多元的使用情緒教學
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技巧；課程發展有 2 題，例題：我覺得我會從課程中改善幼兒穩定情緒的技巧。整

體量表共有 12 題，整體量表 Cronbach’s α 為 .89。 

（二）訪談大綱

量化分析結果後，再依據情緒教學信念和情緒教學表現的變項內涵及量化結果

進行深入探討。本研究藉由質性研究資料，補充說明量化研究結果，本研究之訪談

問題主要是瞭解教保服務人員的情緒教學信念和幼兒情緒教學。Lee 與 Wong (2021) 
指出透過訪談，可補充紙本問卷不足的地方。因此研究者邀 9 位教保服務人員接受

訪談，本研究採用半結構式訪談方式，訪談大綱除了符合本研究目的和問題外，同

時也參考相關研究的訪談問題 (Ahn, 2005a)，並且對照本研究自編的情緒教學信念量

表題目而設計。訪談大綱內容分為兩大主軸，情緒教學信念及幼兒情緒教學現況，

在情緒教學信念部分，訪談內容方向有教師對幼兒情緒能力、教師角色、教師情緒

表達規則及情緒表達方式、教師對情緒教學主動增能及清楚資源支持等看法，並同

時分享自己實施幼兒情緒教學的經驗和現況。

四、資料處理與分析

（一）量化資料整理與分析

將回收之問卷採用統計套裝軟體 JASP 進行各項統計分析，本研究採用描述性統

計分析及多元回歸分析，以達到本研究目的如下：

1.描述性統計分析：分析臺南地區教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學現

況。

2.積差相關和多元回歸分析：分析幼兒教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教

學之關係。

（二）質性資料整理與分析

1.資料代號

參與訪談者均簽屬知情同意書，才進行錄音。本研究請研究助理整理錄音筆內

的訪談資料，轉譯為逐字稿。以對象進行代號編碼，訪談對象 T1 代表 1 號受訪者，

20250618 代表日期。訪談地點在幼兒園教室。 
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2.資料分析 
資 料 分 析 參 考 Lichtman (2023) 提 出 質 性 資 料 分 析 的 3 個 C ， 資 料 編 碼

（coding）、資料範疇（categorizing）、資料概念（concepts）。首先將資料進行編

碼，在初始編碼階段，任意選一份逐字稿，給予情緒教學信念或情緒教學的相關代

碼，研究者參考 Lichtman (2023) 建議，採用大片段資料進行編碼，結束後，再選一

份逐字稿，重複相同動作，接著重新檢視初始編碼，將完成的編碼進行代碼合併或

更改，並將代碼歸類到某一個主題範疇，進行多個範疇的整併或修改，最後檢視範

疇清單，進而形成關鍵性的概念。 

 

肆、結果與討論 
 

一、量化研究結果 

（一）描述性統計分析 

表 2 為本研究情緒教學信念各構面和情緒教學之平均數、標準差及相關係數之

摘要，由表 2 可知，情緒教學信念各構面中教學認同平均數最高 M = 4.201，清楚資

源平均數最低 M = 3.376。情緒教學信念各構面與情緒教學表現均有顯著相關，均呈

中度相關，相關係數介於 .438～ .604 之間。 

表 2  
情緒教學信念各構面與情緒教學表現的平均數、標準差和相關係數矩陣（N = 642） 

 M SD 1 2 3 4 
1 增能意識 3.904 0.516 —    
2 清楚資源 3.376 0.644 .390*** —   
3 教學認同 4.201 0.441 .413*** .229*** —  
4 情緒教學 4.020 0.424 .604*** .438*** .570*** — 

*** p < .001. 
 

（二）多元回歸分析     

為探討情緒教學信念與幼兒情緒教學之關係，以多元迴歸分析來建立回歸模
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型，本研究在情緒教學信念共有三個自變數，分別為增能意識、教學認同及清楚資

源，且這三個自變數之偏迴歸係數均為顯著，代表情緒教學信念的增能意識、教學

認同及清楚資源對幼兒情緒教學均有顯著影響力，其中增能意識和教學認同影響力

均大，最小為清楚資源，表示模型能解釋的依變數之變異為 52.3%，代表具有良好的

模型擬和程度，最後回歸模式整體性考驗 F 值為 235.044（p < .001），代表所建的

模型有線性關係（如表 3）。 

表 3  
情緒教學信念各變項對幼兒情緒教學之多元迴歸分析摘要 

 幼兒情緒教學 
迴歸係數 t 值 VIF D-W 值 

非標準化 標準化    
 

1.974 
常數 0.881***  7.223  
1.增能意識 0.304*** 0.370*** 11.637 1.356 
2.教學認同 0.354*** 0.369*** 12.268 1.214 
3.清楚資源 0.138*** 0.209*** 7.033 1.187 
R2   .525 
調整後 R2   .523 
F 顯著性 235.044*** 

*** p < .001. 
 

二、質性研究結果 

依據量化研究結果，進行教保服務人員情緒教學信念和情緒教學表現之探討。

從量化研究結果發現，情緒教學信念的增能意識、教學認同及清楚資源對幼兒情緒

教學均有顯著影響力，其中增能意識和教學認同影響力均大，最小為清楚資源。因

此本研究在訪談大綱，希望可以針對量化分析結果，深入瞭解教師的情緒教學信念

與幼兒情緒教學表現。以下則依據情緒教學信念和幼兒情緒教學進行質性結果分

析。 

（一）對幼兒情緒能力的看法 

訪談 9 位教師中，教師均認同幼兒情緒能力的重要性，多數教師認為幼兒情緒

能力和幼兒人際關係緊密相關。 
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像班上如果他是情緒比較穩定的小孩，就會發現班上的孩子跟他會比較多

的互動。（T1 20250618） 
雖然他們平常看著很好，但是只要有爭執就會在人際互動上會很容易衝突，

平穩的小朋友就不會想要跟這些起伏比較大的小朋友互動。（T2 20250618） 
我覺得這對人際關係影響很深，可能同學在跟他相處就會比較小心翼翼，

他不知道什麼時候又要生氣了，或者是他可能不知道為什麼他本來玩得好

好的，他就莫名的會生氣，甚至打他。（T3 20250618） 
特別是在社會這個領域，他跟人家的互動上，我會覺得情緒能力好的人，

他真的就會發展出比較和諧的友伴關係。（T4 20250625） 
我覺得如果情緒沒辦法表達，會影響他的人際關係。就是人家會覺得「你

又 不 講 ， 我 們 怎 麼 會 知 道 ， 我 不 跟 你 玩 了 」，他 心 情 會 更 不 好 。（T7 
20250702） 

 
亦有教師表示除了人際之外，情緒能力也影響幼兒認知的學習。 

 
學習能力，例如：可能老師在上課，他可能就常常因為情緒的關係，沒有

辦法好好的去聽進老師說的話，所以在學習的部分，我覺得他可能會相對

情緒穩定的孩子沒有辦法立即的吸收，可能在這堂課上或者是他在操作上，

他沒有辦法冷靜的去思考。（T3 20250618） 
像在認知上，如果情緒能力好的，他可能就可以更理解事情發生的前因後

果。他可能可以在我們討論事情的過程中，你會知道他有比較多的內容可

以分享。表達也會用字，我覺得比較準確。你就可以比較知道他真的想要

表達的意思跟內容是什麼。（T4 20250625） 
教師也表示情緒能力佳的幼兒，口語表達能力也會比較好。 
語言表達。就像剛剛講，他可能沒有辦法很具體的說出他為什麼現在會有

這個情緒。（T1 20250618） 
語言的表達上如果說比較 ok 的話，這樣的孩子他情緒上應該會比較 ok。

（T5 20250625） 
用語言表達自己的心情或者是感受，例如說他覺得這件事情讓他很不舒服，

或者是覺得人家這樣講話他很傷心，可以直接用語言表達。（T7 20250702） 
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（二）教師在教室中的角色 

訪談教師自身在幼兒情緒教學的角色，出現了不同的看法，不少教師表示家長

在幼兒情緒學習的過程影響力大於教師。 

 
我覺得還是家庭。（T5 20250625） 

我覺得還是要回歸到家庭，因爲孩子畢竟不會在我們身邊。他在家也是那

個 樣 子 ， 我 就 會 覺 得 很 多 東 西 孩 子 還 是 要 從 原 生 的 家 庭 開 始 。（T6 
20250702） 
我覺得是家長，因爲我們相處的時間就是在學校，就白天比較長，但是家

長的影響可能更深。（T7 20250702） 

 
但也有教師認為自己和家長在幼兒情緒學習過程中扮演同樣重要的角色。 

 
其實以現況來講，孩子來學校其實他相處時間是很長的，老師也很重要，

但是老師如果把他的想法與方法和家長去做溝通，其實要合作。可能他在

學校有一些人際的部分，他提供給家長去做參考，家長帶他們出去的時候，

其實他就可以去用老師的方法去引導。（T3 20250618） 

 
在教室中，教師認為其本身對待孩子的方式不僅影響師生的關係，也影響班級

氛圍。 

 
教室的氛圍應該是非常愉悅開心的。遇到孩子問題，老師比較能夠正向的

去解決。比如說他可能翻倒，老師就會說沒關係，我們擦一擦就好了。孩

子整個教室的氛圍就是沒關係，我幫你拿抹布、我幫你拿水桶，這樣子這

整個教師的氛圍是會比較偏向於合作，他們會互相幫忙合作的部分。（T3 
20250618） 
面帶笑容、情緒穩定的老師，他們班上的孩子可能都會是笑瞇瞇的，心情

也都會很開朗這樣子。他們班上的氛圍，你會覺得這個班級的氛圍是很活

潑、很開心的，孩子是快樂的。我每天來學校會跟孩子聊聊天、抱抱他們，
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給孩子一個穩定的學習環境，讓他們能夠喜歡來上學，也喜歡老師。（T8 
20250715） 

 
在教室中，教師也意識到容易生氣的教師會造成班級氣氛緊張。 

 
在老師在教室的狀況之下，孩子可能就會害怕。相對的有兩種可能，第一

個他做什麼事就比較小心翼翼，因為怕老師生氣；再來就是如果老師不在

教室的部分，他可能也會有這樣模仿老師生氣的那種處理方式對其他同學。

（T3 20250618） 

 
教師對於自己在教師角色有著明確且清晰的樣貌，因為他們清楚地知道自己是

幼兒模仿的對象。 

 
引導者，也會示範。因為我覺得孩子會以你、會看，因為身教就是孩子看

著你的一些身教，會影響孩子。（T8 20250715） 
會覺得有穩定的老師，才會有穩定的小孩，因爲我覺得小孩其實很擅長去

觀察他親密的成人的一些反應。我覺得當我們情緒很激昂的時候，或是我

們愈 high 的時候，其實我覺得孩子就會被我們所牽，跟著一起往上。可是

當我們穩定下來，其實孩子自己就會知道說我也應該要穩定下來。（T4 
20250625） 
如果說我們是一些比較負向的一些行爲，其實孩子會看，他也許會學，應

該說他會學，甚至可能會導致你就是這樣子教我。當然我有這樣的行爲是

學老師。（T5 20250625） 

 
教師在幼兒面前，會努力提醒自己要表現正向語言、行為和情緒，成為良好的

示範角色。 

 
還有一個正向的語言，我也是蠻提醒自己一定要使用。雖然我覺得大家都

是很難，可是我真的覺得如果你有意識的一直去提醒自己，這件事情是會

成功的。（T4 20250625） 
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我一直在調整自己，因爲一個口氣、一個動作、一個行爲，其實孩子馬上

就吸進去，所以我就會調整自己，我們換個方式提醒他們。有時候都會跟

自己說，也不用真的動到這麼大的氣。（T6 20250702） 
因爲我就曾經有看過小朋友，我想說他爲什麼會這樣子？後來反思過來，

我好像在著急的時候會出現這樣子的狀況，所以就從孩子身上去反映出自

己的樣子，所以要改善。會告訴自己說，可能很急的時候要讓自己慢下來，

說「沒關係、可以等待」。（T7 20250702）

正因教師認為自己是幼兒情緒學習的對象，促使他們在教室裡會希望自己有更

多正向語言或溫暖的行為。

像其實我們會常常跟孩子說，很棒，你加油，我覺得這是正向的。我們當

然都會盡量用比較 peace、比較溫柔的一個口氣去跟家長、跟孩子們做一個

互動。（T5 20250625） 
抱他、愛他，真的，因為我常常說就跟孩子說愛，就是會抱他們，會說愛

不愛老師？愛你怎樣。他也會說老師愛我，我也愛你。（T8 20250715） 
我喜歡擁抱小朋友，我覺得他很難過、很開心，因為我覺得擁抱是讓人家

可以感覺到溫暖，他很難過、很開心、很生氣，這些事情。（T2 20250618） 
像我在小幼班，他可能不太會表達，可能他當下在哭，我也是會抱他，我

會抱他說：「你現在很傷心嗎？我們先把眼淚擦一擦，你等一下跟老師說，

你怎麼了，才能幫忙」。（T6 20250702） 

（三）教師的情緒表達

教師平時會檢視自己，提醒自己在教室內避免情緒失控，因為情緒失控會讓孩

子對老師的情緒表現形成負面觀感。

我自己覺得有這些情緒起伏是正常的，但是我一定會告訴自己，不可以把

這些情緒反映在孩子身上。（T7 20250702） 
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我應該是比較會反思的人，當我看到別人的那一種行為的時候，我會覺得

說這個可能對小朋友來說影響比較不好，我就會警惕自己不要這樣子對小

朋友說話，或者是不要情緒突然起來，或者是怎麼樣。（T9 20250715） 
應該說我想讓他們知道是「表達情緒很自然」，我們可以跟任何人表達我們

的情緒。同時我也會告訴他們我有這個情緒之後我會怎麼樣去處理。（T4 
20250625） 
其實坦白講，有時候真的在忙的時候，我覺得我們的情緒真的容易會浮躁，

我覺得老師的自覺力要很夠。看到那個當下，我們馬上的自覺力就要知道

說我們可能反應有點過度激動，所以要趕快調整自己。（T6 20250702） 
我們也擔心說孩子對我們會不會有一些，對於老師的一個印象跟觀感：老

師你好凶。其實以我來講，我也不喜歡小朋友說：「老師你好凶」。（T5 
20250625） 

 
正因為教師認為自己會成為幼兒學習模仿的對象，所以教師在日常生活中，時

常展現出自己的正向情緒和情緒技巧供孩子學習。 

 
因為現在小孩就是像剛剛情緒不好，他有的時候不會說出來，所以我跟他

說：「我生氣了」，就是表達我的情緒。（T9 20250715） 
我覺得我自己的作法是，我會把我的情緒也很自然的流露給孩子。比如說

我今天在家，像我最近這 1、2 年在讀書，其實孩子們都可以知道我平常會

有點累，累的時候我可能就會覺得比較容易煩躁，這些其實我都會跟他們

說，我就是透過我自己的表達去讓他們知道，我現在就是這樣。（T4 
20250625） 

 
教師會正向看待自己的情緒起伏，當自己情緒高漲時，會清楚表達讓孩子知  

道，相對地，教師在面對孩子的負面情緒時，也會給孩子時間讓情緒回復平靜。 

 
我會安靜的看著他們，他們會發現老師不講話了，是不是老師要生氣了？

他們就會慢慢安靜下來。這時候我就會跟他說：「你們剛剛很吵，我沒有辦

法說話，你們現在安靜下來我才有辦法說話，要不然老師一直大聲說話，
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我的喉嚨會很痛，就會沒有聲音」。就是會告訴他們，表達我現在的狀況。

（T9 20250715） 
可能他需要有情緒的抒發，所以我會給他一段時間冷靜；但是因爲我們是

團體，還有其他孩子，所以可能我會請他先到旁邊很安全的地方坐著休息，

但是我同時也會跟其他的孩子說：「他需要一點點時間想想看，我們先不要

去打擾他」。等到他情緒比較好一點的時候，我會再去關心他，去詢問他、

引導他。（T7 20250702） 

（四）增能意識及清楚資源

課程發展活動讓教師意識到情緒教學的重要性，由於是全園對課程發展有共

識，特別是課程主題和情緒教育有關，容易引發教師重視情緒教學，進而形成情緒

教學信念，落實在實際的教學中。

像是 108、109 學年度，我們在參加教卓的時候跟情緒有關，我才漸漸的有

意識到說情緒這件事情真的是蠻重要。也是從那個時候開始一直慢慢練習，

慢慢練習，覺得到現在才會比較記得在練習情緒當下，我自己要有什麼樣

的反應。（T4 20250625） 

而當教師面對棘手的幼兒相關情緒議題時，他們會意識到自己能力不足，依據

自身經驗的積極主動增能，例如：「大部分我研習時間還蠻多次的，不限於 18 小

時。我對這個主題有興趣，我就會去參加增能」（T9 20250715）。教師除了主動參

與實體活動增能，也會主動透過科技資訊增能，例如：「YouTube 的影片、親子專

家的線上分享講座的那種，有的是實境秀」（T1 20250618）、「Podcast，如果覺得

還不錯，我們也會去聽。那我就可能會去 Google，有醫生或者心理治療師那種課，

那都短短的影片」（T2 20250618）。由此可知，教師具有主動增能意識。此外，教

師在訪談時也表示學校行政或同仁在資源上的提供與支持，當教師遇到教學遭遇困

難，也會與同儕教師討論或是透過全園會議時間，彼此分享及給予經驗資源的支

持。
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對，那時候我跟我搭班討論後，就是去找行政老師一起討論這個孩子的狀

況，跟還有哪些事件會去觸發他大哭的這個點。對，大家就一起分享他們

歷年來帶過的小孩的經驗，我們再去落實到我們班，看看可不可以幫助這

小孩。（T1 20250618）  
可以跟同班的夥伴討論，可能把我的想法或者我想要教小朋友的東西先講

給他。因爲他們都是比較有經驗的老師，可能可以跟他們分享我想要做的

事情，可能由他們的經驗來跟我說哪裡適合，哪裡不適合。（T7 20250702） 
每個月都會有一次課發會，等於說我們的老師，團體之間就會去提出一些

問題，說我們目前可能在班上遇到了孩子有什麼問題，我們會提出來，和

有經驗的老師一起去分享，集思廣益，他們也會給予一些回饋說可以怎麼

樣去幫助這小孩子。（T8 20250715） 

在訪談教師時發現，當教師面對幼兒的情緒，發現自己失去耐心時，學校同仁

間也會給予人力資源支持，透過人力的互助支持，讓教師有喘息空間，回復平穩情

緒再協助孩子。

當下自己如果真的會生氣，那個小孩在那哭，同事就是給一些支持，幫忙

協助先陪伴那個小孩。（T2 20250618） 
然後你當然遇到的時候就會說，怎麼又來了。這一招，今天有效，明天沒

有效，你就要想辦法去用其他方法。甚至可能換個老師，我們有協同，兩

個老師，今天交給你。我讓我自己可以緩和一下。因為有時候你不可能每

天都很開心的、微笑的面對幼兒的負面情緒。（T3 20250618） 

在幼兒情緒教學的過程中，十分需要周遭夥伴的認同與支持，受訪教師表示若

教師無法對情緒教學有相同理念，他會需要花費更多的時間說服對方。

你的搭班如果對你的情緒教育理念是認同而且願意配合的話，孩子的提升

效果就會更明顯。但是如果他不願意去合作，或是他不願意去理解我們所

謂的情緒教育是什麼，你就得花很多時間去跟他溝通。（T4 20250625） 
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（五）綜合討論

本研究發現情緒教學信念的增能意識、教學認同及清楚資源對幼兒情緒教學均

有顯著影響力，其中增能意識和教學認同影響力均大。Cramer 等人（2021）研究發

現教師對於實施社會情緒學習課程的承諾和課程的實施忠實度之間的關聯強度在時

間上基本保持不變，代表教師願意實施社會情緒課程的信念上不容易改變，並且和

教師實施課程的忠實度有密切關聯性，此也支持教師信念影響教師的教學行為。此

外，儘管清楚資源相對增能意識及教學認同的影響較小，但仍對於幼兒情緒教學有

顯著影響力，受訪教師表示，當他們在教室遇到棘手情緒教學議題時，例如：不知

道如何改善幼兒情緒能力時，他們直覺上應該和有經驗的同儕教師或行政園長進行

討論，代表學校對教師在幼兒情緒教學上的資源支持。Collie 等人（2015）提到當教

師愈能獲得支持，教師愈能正向的看待社會情緒學習教學，同時對教師在工作的滿

意度上更有幫助。Ransford 等人（2009）提到行政支持和資源的提供對於教師在實

施社會情緒學習課程有很大的幫助，同時也指出，當教師對訓練持有愈正向的看

法，在實際的社會情緒學習課程品質及數量都會愈正向。而幼兒園班級多有搭班教

師，當教師遇到有經驗的搭班教師，將有助於教師教學能力的提升。Joyce 與

Showers (2002) 提到同儕指導（peer coaching）對於教師專業發展的影響，當班級教

師透過彼此分享和討論、回饋、支持和反思，有助於培養教師學習新的技能，以達

到教師專業的成長與發展。

本研究在量化研究結果指出，教師的教學認同對幼兒情緒教學影響力大，在進

一步的質性訪談中，教師看重自己在幼兒園教室的教師角色，表示自己是幼兒模仿

的對象，因此教師在教室裡會特別注意自己的情緒、說話和行為表現，積極營造一

個正向氛圍的學習環境。Swartz 與 McElwain (2012) 研究發現，在常用重新評估情緒

調節方法的教師身上可看到，教師在面對孩子的負面情緒時，容易具有接納幼兒信

念的教師，會更常使用支持性的回應方式，由此可見，教師在面對幼兒負面情緒

時，其所持有的信念的重要性。在本研究的教學認同上，教師對情緒教育的重視，

會影響其如何回應幼兒的情緒，但在訪談中，教師分享的經驗多在幼兒的負向情

緒，並未有人提到如何回應幼兒的正向情緒，此可能為教保服務人員幼兒情緒教學

能力的限制，因此建議教保服務人員在幼兒情緒教學中可以加強回應幼兒正向情緒

的能力。但 Ahn 與 Stifter (2006) 曾在研究中比較 2～3 歲和 4～5 歲幼兒的教師面對

- 176 -
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不同年齡幼兒情緒的回應方式，研究結果發現，教師面對 2～3 歲幼兒的正向情緒比

面對 4～5 歲幼兒的教師，使用較多的相同的情緒表達規則和鼓勵其正向情緒表達的

回應方式，代表教師回應幼兒正向情緒亦值得被關注。

此外，在訪談中，教師多表示相較於父母，父母在孩子的學習成長，比自己的

影響力更深遠和強大。Zinsser 等人（2014）表示儘管教師在幼兒情緒發展中扮演重

要的角色，但發現在教師眼中認為父母應該是幼兒情緒發展的主要負責教養者。原

因可能是家長與幼兒相處的時間遠遠超過老師，而且隨著幼兒教育階段不同，也由

不同教師教導孩子，形成相較與父母，教師對孩子的影響力不及父母。本研究在質

性研究邀請不同背景的教保服務人員接受訪談，因本研究目的並未將教保服務人員

的背景變項納入本研究進行深入檢視和分析，但過去的確有研究針對不同背景教師

在與情緒相關的信念研究 (Hanson-Peterson et al., 2016; Ransford et al., 2009) 進行分析

與討論，或許未來研究可納入分析。此外，本研究透過混合研究法，整合不同時點

之量化數據與質性訪談，以探究教師情緒教學信念與情緒教學關係。雖然採樣時間

存在跨度，資料取得之間隔為本研究限制，但多元的研究資料能增加教師情緒信念

與情緒教學探討及解釋的深度，提供較佳的學術參考價值。

伍、結論與建議

本研究主要探討教保服務人員情緒教學信念和幼兒情緒教學的關係，首先，透

過問卷蒐集情緒教學信念與幼兒情緒教學的量化數據；其次，透過訪談教保服務人

員，以瞭解情緒教學信念與情緒教學表現，以解釋前向量化數據結果。以下歸納本

研究結論與建議，分述如下：

一、結論

（一）情緒教學信念的增能意識、教學認同及清楚資源對幼兒情緒教學

均有顯著影響力

本研究發現教保服務人員的情緒教學信念和幼兒情緒教學有正向關係，而情緒

教學信念增能意識、教學認同及清楚資源對幼兒情緒教學均有顯著影響力。其中，
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增能意識和教學認同影響力均大，清楚資源影響力最小。代表若想要有良好幼兒情

緒教學品質，教保服務人員的情緒教學信念值得被重視，特別是在教保服務人員具

有主動增能意識、對情緒教學的認同及獲得清楚資源的支持具有顯著的影響力。

（二）教保服務人員重視幼兒情緒能力、扮演示範角色、建立正向溫暖

的教室，教師主動增能及清楚資源支持均有助於幼兒情緒教學的

實施

教保服務人員情緒教學信念和其對教室實施情緒教學的表現上，本研究發現教

師認為幼兒情緒能力影響社會互動及認知學習，幼兒情緒能力和口語表達能力有

關。教師表示自己是幼兒情緒學習模仿的對象，因此，對自己在教室的情緒表現、

行為和語言會特別注意，認同自己和幼兒正向互動，認為營造正向溫暖環境。教師

主動增能的方式多元及清楚資源的支持，主動增能和資源支持會影響情緒教學之實

施。

二、建議

（一）教保服務人員

在提升教師的幼兒情緒教學表現下，應該致力教師的情緒教學信念，尤其是教

師對於情緒教學的教學認同、強化增能意識及清楚資源的重要性，以便能提升教師

的情緒教學表現。建議學校行政宣導情緒教學對幼兒發展的重要，鼓勵教師增能和

提供資源。在增能或資源過程中，強調情緒教學的重要性，教師認同自己在幼兒情

緒學習的角色，注意自己在教室內的情緒語言和行為表現，營造一個正向的班級學

習氛圍。

（二）未來研究方向

建議未來研究在情緒教學信念對象，可針對不同背景的教師進行探討，例如：

年齡、年資、不同年齡的班級教師，以瞭解不同背景教師在情緒教學信念的差異

性。此外，未來研究亦可以針對家長角色探討，以瞭解家長的情緒教學信念和情緒

教養作為。另外，未來研究亦可以採用不同的統計方法瞭解幼兒情緒教學信念與幼

兒情緒教學的關係，例如：幼兒情緒教學信念等不同自變項對依變項幼兒情緒教學

的潛在交互作用效應。
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and Research）乃為教育相關研究成果及論述發表的學術研究期刊，以國內

外專注於教育／學習／教學之研究者與實踐者為主要讀者。本刊以教育實踐

為核心關懷，均接受教育行政與政策、課程與教學、教育心理與輔導、師資

培育等領域之論文，歡迎任何可促進實踐或提昇實踐能量之思想論述及研

究。 
第 2 條 本刊接受中文或英文研究論文、研究筆記、文獻評論等類型之學術著作。 

(1) 研究論文：原創性未發表之學術論文。 
(2) 研究筆記：具前瞻性與創新性之實徵研究成果、資料分析或方法論所引

發之特定議題論述。 
(3) 文獻評論：就特定主題，對相關文獻進行系統性之回顧與評析。 

 除上述文類之外，本刊亦主動邀約重要且具前瞻性之文章。 
第 3 條 本刊為半年刊，每年出版 1 卷（2 期），分別於 6、12 月出刊。自 113 年起，

改為每年出版 1 卷（3 期），分別於 4、8、12 月出刊。 
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第 4 條 本刊全年徵稿，文稿隨到隨審，通過預審後進行初審，以繳交審查費後 3 個

月內回覆初審意見為原則，必要時得予延長。 
第 5 條 來稿之字數上限：研究論文、研究筆記、文獻評論類，中文稿為 2 萬字，英

文稿為 1 萬字，均含參考文獻、附件及非文字之插圖、表格、譜例等。 
第 6 條 本刊採網路線上投稿，初次投稿者請先註冊會員後填寫「投稿者基本資料

表」；來稿請以 A4 規格電腦橫排打字（內文為細明體，12 號字，1.5 行距），

並請轉存為 PDF 格式檔案上傳於投稿系統。 
 研究論文、研究筆記及文獻評論之首頁為中文標題、摘要（1,000 字以內）

與關鍵詞（5 個以內），第二頁為英文標題、摘要（800 字以內）與關鍵詞

（5 個以內）。內容應以分段形式呈現，並涵蓋研究目的、主要理論與文獻、

研究設計與方法、研究結論與原創性、以及實務建議與應用等要素。論文正

文及中英文摘要中請勿出現任何姓名或服務單位等類似之個人資料。 
 研究論文之正文段落號碼標寫方式如下：壹、一、（一）1.（1）。 
第 7 條 來稿之參考文獻及其引用方式請依最新版 APA 格式撰寫（詳見「教育實踐

與研究論文引用文獻註明格式」），若不符合此項規定者，本刊得退稿或請

作者修改後再行投稿；附圖請逕採電腦檔案製作並存檔，或用白紙墨繪，務

求工整清晰。 
第 8 條 來稿如接受刊登，作者須於刊登前加列英譯之中文參考文獻，英譯之後的參

考文獻亦以最新版 APA 格式。如有補助或支助來源，或研究與撰稿過程之

協助，請於文末致謝中說明，如：委託單位、研究團隊、提供協助者以及協

助內容等。稿件若為碩、博士論文改寫，一經刊登需註明「本研究為碩、博

士論文改寫，指導教授為□□□教授」。 
第 9 條 本刊採雙向匿名審查制度。審查程序及繳費條件如下： 

(1) 形式審查：確認來稿是否符合形式要件（包括投稿者基本資料、字數、

撰稿體例等）。 
(2) 預審：通過形式審查之稿件，針對文稿主題、本刊宗旨、文獻探討、研

究方法與結果進行預審，原則上於收到稿件後 15 個工作天內完成。 
(3) 初審：通過預審之稿件，自 115 年 5 月 1 日起須繳交審查費 3,000 元。

請依通知匯款至本校指定帳戶，未依通知繳費者恕不辦理初審。 
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 文稿至少經二位相關領域專家學者初審。經審查要求修改之論文，請修

改並逐條回覆審查意見。 
(4) 複審：通過初審各篇，分別委請各該篇責任編輯，先行核閱所有審查意

見、作者歷次修改與審查意見回覆情形，以及文章整體品質，提供是否

刊登或進一步修改建議，提編輯委員會審議，以決定是否刊登。 
(5) 稿件如獲刊登，自 115 年 5 月 1 日起須繳交刊登費每篇 6,000 元。請依

通知匯款至本校指定帳戶，未依通知繳費者恕不刊登。 
(6) 若來稿於初、複審階段或刊登前提出撤稿要求，兩年內不再接受作者之

投稿。 
(7) 逾修正期限二週內仍未修覆之稿件視為退稿。 
(8) 稿件一旦進入初審階段，即不接受增加或調整作者。 

第 10 條 投稿本刊之預審稿件經責任編輯建議退稿後，移由主編或副主編再行審閱，

並經主編同意始得退稿。預審退稿具體標準如下： 
(1) 文稿主題非教育相關研究。 
(2) 非學術研究論文。 
(3) 文獻探討無法支撐研究進行：(A)文獻探討與研究目的無關，或 1/3 以上

無關，均被視為過於鬆散、不夠深入或失焦，難以支撐研究之進行；(B)
研究概念混淆不清、理論論述錯誤或明顯不足，如概念與概念的闡述斷

層、欠缺連貫性，或無法呼應研究目的。 
(4) 研究方法無法達成研究目的：(A)研究方法不當或錯誤，含研究設計、研

究範圍、研究資料蒐集、研究取樣、研究變項，及問卷內容和統計方法

等研究工具的不當或明顯錯誤且難以短時間修正者；(B)研究數據或資料

偏差、不足，或涉及研究倫理缺失等。 
(5) 研究結果未符應研究目的。 

第 11 條 所刊登文章均以作者本名（含中英文姓名）發表。刊印時之校樣一律由作者

自行校對，出版後如有任何謬誤，由作者負責。所刊登文章如有一稿多投、

違反學術倫理或侵犯他人著作權者，除由作者自負相關的法律責任之外，兩

年內本刊不再接受該篇作者投稿。 
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第 12 條 經接受刊登文稿，英文文章或英文摘要若經本刊認為需送英文編修，作者需

自行委請專人編修。若作者送編修之後，編輯委員會仍認為不完善，則由本

刊代為送專人再修，編修費用需由作者負擔，實報實銷。 
第 13 條 來稿經收錄後，著作人同意授權本刊以紙本、光碟或上網形式全文發行，並

再授權「國家圖書館遠距圖書服務系統」以及其他經本刊簽定合作契約之資

料庫（包括台灣人社百刊資料庫、月旦知識庫、臺灣教育研究資訊網、TOAJ、
CEPS、EBSCO、Ericdata、HyRead、ProQuest、……等）進行重製、透過網

路提供服務、授權用戶下載、列印、瀏覽等行為，及為符合其資料庫之需求，

酌作格式之修改。其他著作權授權事宜，依著作權法相關規定辦理。 
第 14 條 本規則經本刊編輯委員會會議通過，修正時亦同。 
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 “Journal of Educational Practice and Research” 

Call for Papers Rules 
 

1991.11.13 Approved in the Executive Meeting 
2008.2.29 Revised and approved by the Editorial Committee 
2008.9.3 Revised and approved by the Editorial Committee 

2009.10.26 Revised and approved by the Editorial Committee 
2011.6.3 Revised and approved by the Editorial Committee 

2011.11.1 Revised and approved by the Editorial Committee 
2013.1.30 Revised and approved by the Editorial Committee 
2015.9.11 Revised and approved by the Editorial Committee 
2016.10.7 Revised and approved by the Editorial Committee 
2020.9.9 Revised and approved by the Editorial Committee 
2021.4.9 Revised and approved by the Editorial Committee 

2023.4.21 Revised and approved by the Editorial Committee 
2025.2.13 Revised and approved by the Editorial Committee 
2025.4.18 Revised and approved by the Editorial Committee 
2026.3.31 Revised and approved by the Editorial Committee 

 
Article 1. The “Journal of Educational Practice and Research” issued by the National 

Taipei University of Education is an academic research journal that publishes 
research results and discourses related to education. The journal’s primary 
readers are domestic and foreign practitioners and researchers of education/ 
learning/teaching. This journal takes educational practice as its core concern, 
and accepts papers in the fields of educational administration and policy, 
curriculum and instruction, educational psychology and counseling, and teacher 
education. We welcome any thoughts and research that can promote educational 
practice or enhance its practical significance. 

Article 2. This journal accepts research papers, research notes, literature reviews, and 
comments and responses in Chinese or English. 
(1) Research papers: original unpublished academic papers. 
(2) Research notes: empirical research findings with foresight and innovation, as 

well as discussions on specific issues arising from data analysis or 
methodological inquiry, may advance a new theoretical perspective, propose 
a methodological approach, or offer a novel conceptualization. 

(3) Literature review: systematic review and analysis of relevant literature on a 
specific topic. 
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 In addition to the categories, this journal also actively calls important and 
forward-looking articles. 

Article 3. This journal is a bi-annual journal, with 1 volume (2 issues) published each year 
in June and December respectively. Starting from 2024, this journal shall be 
changed to 1 volume (3 issues) published each year in April, August, and 
December respectively. 

Article 4. This journal accepts manuscripts throughout the year. Manuscripts will be 
reviewed as soon as they are received. After passing the preliminary review, an 
initial review will be conducted. The principle is to respond to the initial review 
comments within 3 months after the review fee is paid. Extensions may be 
granted if necessary. 

Article 5. The upper limit for the number of words in the paper: the upper word limit for 
research papers, research notes, literature reviews, and Chinese papers is 20,000 
words. The upper limit for English papers is 10,000 words, including references, 
attachments, and non-textual illustrations, tables, and sheets. For comments and 
responses, the upper word limit for Chinese papers is 5,000 words, and the 
upper limit for English papers is 2,000 words. 

Article 6. This journal accepts online submissions. First-time contributors should register 
as members and fill out the “Contributor Basic Information Form”. Submissions 
should be typed horizontally on an A4 -sized computer (with MingLiU font, size 
12-, and 1.5-line spacing) and saved as a PDF file before uploading to the 
submission system.  

 The first page of research papers, research notes, and literature reviews should 
include a Chinese title, abstract (within 1,000 words), and keywords (within 5 
words). The second page should include an English title, abstract (within 800 
words), and keywords (within 5 words). Content should be presented in 
paragraphs and cover elements such as research objectives, main theories and 
literature, research design and methods, research conclusions and originality, 
and practical suggestions and applications. Please do not include any personal 
information such as names or affiliations in the main text of the paper or the 
Chinese and English abstracts. 

 The paragraph numbers of the research paper should be marked using the 
following format: I., i., (i), 1., (1). 

Article 7. References and citation methods in submitted manuscripts should be written in 
accordance with the latest version of APA format (see the “Educational Practice 
and Research Papers Citation Style” for more details). If the manuscript does 
not comply with this requirement, the journal may reject it or ask the author to 
revise it before resubmission. Figures should be created and archived directly 
from computer files or drawn in ink on white paper, and should be neat and 
clear. 
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Article 8. If a manuscript is accepted for publication, the author must include a Chinese 
bibliography translated from English before publication. The bibliography 
following the English translation must also be in the latest APA format. If there 
are any sources of funding or support, or assistance in the research and writing 
process, please indicate this in the acknowledgments section at the end of the 
manuscript, such as: the commissioning institution, research team, those who 
aided, and the details of their assistance. If the manuscript is a rewrite of a 
master’s or doctoral thesis, it must be noted upon publication that “This research 
is a rewrite of a master’s or doctoral thesis, and the supervising professor is 
Professor □□□”. 

Article 9. This journal adopts a two-way anonymous review system. The review 
procedures and payment conditions are as follows: 
(1) Formal review: confirm whether the paper meets the form requirements 

(including basic information of the submitter, number of words, writing 
style). 

(2) Preliminary review: papers that have passed the formal review will be 
preliminary reviewed based on the theme of the paper, the purpose of this 
journal, the literature review, research methods, and results. In principle, this 
review will be completed within 15 working days after receiving the paper. 

(3) Initial review: Manuscripts that pass the preliminary review must pay a 
review fee of NT $ 3,000 starting from May 1, 2026. Please remit the fee to 
the school’s designated account as notified. Manuscripts that fail to pay the 
fee as notified will not be processed for preliminary review. 

 The paper needs to be initially reviewed by at least two experts and scholars 
in related fields. For papers that have been requested to perform a revision 
after the review, please revise and reply to each comment one after the other. 

(4) Secondary review: after the papers have passed their preliminary reviews, 
commission the responsible editors of each article to review all comments, 
the author’s past revisions, and replies to comments, as well as the overall 
quality of the paper, and provide suggestions for publication or further 
revisions. The committee will then deliberate to decide whether to publish 
the paper. 

(5) If a manuscript is published, a publication fee of NT$ 6,000 per article must 
be paid starting from May 1, 2016. Please remit the payment to the school’s 
designated account as notified. Manuscripts that are not paid as notified will 
not be published. 

(6) If a paper has requested withdrawal during the initial review, secondary 
review or before publication, the author’s future submissions will not be 
accepted for two years. 
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(7) Manuscripts that have not been revised within two weeks after the revision 
deadline will be considered rejected. 

(8) Once a manuscript enters the initial review stage, no additions or 
adjustments to authors will be accepted. 

Article 10. After an article submitted to this journal undergoes preliminary review, should 
the reviewing editor recommend that the paper be returned, the paper shall be 
further reviewed by the chief editor or associate editors and shall be returned 
only with the consent of the chief editor. The specific criteria for the return of 
papers after the preliminary review are as follows: 
(1) The theme of the paper is not education-related research. 
(2) The paper is not an academic research paper. 
(3) The literature review fails to support the research: (A) The literature review 

is not related to the research objectives, or more than 1/3 of it is not related, 
and it is considered too lax, shallow, or unfocussed to support the research; 
(B) The research concepts are confusing, theoretically incorrect, or 
obviously insufficient, displaying discontinuity of concepts, lack of 
coherence, or failure to address the research objectives. 

(4) The research methods fail to achieve the research objectives: (A) Improper 
or incorrect research methods, including improper or obvious errors in 
research design, research scope, research data collection, research sampling, 
research variables, and research tools such as questionnaire content and 
statistical methods, which are difficult to correct within a short period of 
time; (B) Deviations or inadequacies in research data or information, or 
ethical deficiencies in the research. 

(5) The results of the research fail to meet the research objectives. 
Article 11. Stipulates that all published articles shall be published under the author’s real 

name (including both Chinese and English names). The authors are responsible 
for proofreading the printed versions, and are solely responsible for any errors 
after publication. If an article is submitted to multiple journals simultaneously, 
violates academic ethics, or infringes on the copyright of others, the author shall 
bear all related legal liabilities, and the journal will not accept submissions from 
that author for two years. 

Article 12. If the journal deems accepted manuscripts, including English articles or 
abstracts, to require English editing, the author must commission a professional 
editor to do so. If the editorial board still deems the manuscript inadequate after 
editing, the journal will send it to a professional editor for further revision. The 
editing costs will be borne by the author and reimbursed based on actual 
expenses. 

Article 13. Upon acceptance of a submitted manuscript, the author agrees to authorize this 
journal to publish the full text in print, CD-ROM, or online, and further 
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authorize the “National Library Remote Library Service System” and other 
databases with which this journal has signed cooperation agreements (including 
the Taiwan Humanities and Social Sciences 100-Journal Database, Yue Dan 
Knowledge Base, Taiwan Education Research Information Network, TOAJ, 
CEPS, EBSCO, Ericdata, HyRead, ProQuest, etc.) to reproduce the manuscript, 
provide services online, and authorize users to download, print, and browse it, 
and to make appropriate format modifications to meet the needs of their 
databases. Other copyright authorization matters shall be handled in accordance 
with the relevant provisions of the Copyright Act. 

Article 14. This rule was adopted by the editorial board of this journal and is subject to 
amendment. 
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