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復原力理論主張不管外境多險惡，個人能從中復原，為其一大優勢。然過去文獻甚少具體化復原

歷程，使人不易了解個人如何從逆境復原。故本研究建構「學習挫折復原歷程模式」分析國中生

學習挫折復原歷程，同時亦建構「社會資本二階驗證性因素分析模式」來探討國中生學習挫折復

原歷程中的社會資本變項。本研究抽取二批國中生為樣本，分別為 307人、1560人，共 1867人，
以結構方程模式進行分析。本研究結果顯示：（1）「社會資本二階驗證性因素分析模式」、「學
習挫折復原歷程模式」與觀察資料適配；（2）心理資本正向預測社會資本、挫折容忍力；（3）
社會資本正向預測挫折容忍力、正向情緒；（4）挫折容忍力正向預測正向情緒、適應性動機涉入；
（5）正向情緒正向預測適應性動機涉入。本研究結果不僅能具體化復原歷程，回應當代心理學重
視正向心理學主題，且有助於整合復原力與其他議題的理論、研究。
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教育心理學十分重視外境對個人的影響，許多理論（自我決定理論，self-determination theory）
（Ryan & Deci, 2002; Vansteenkiste & Ryan, 2013）、課室目標結構理論（classroom goal structure 
theory）（Ames, 1992）主張適應性外境促使個人適應性發展，不適應性外境則反之，誠如中文古文
文獻《荀子‧勸學》：「蓬生麻中，不扶而直；白沙在涅，與之俱黑」（引自王忠林，2009）。
此觀點強調外境對個人的重要，提醒父母、教師宜營造適應性外境以促使孩子適應性發展，然似乎
忽略個人非僅被動接受外境一切，而有因應外境的內在力量。然復原力理論（resilience theory）的
學者（Garmezy, 1991; Werner, 1982）發現，因個人的復原特質（resilient qualities），儘管在不適應
性外境中，個人仍可有適應性發展，即個人的復原特質能抵抗不適應性外境對個人的負面影響，使
個人身心狀況在復原歷程（resiliency process）的最後恢復原來水平，甚至可能因不適應性外境的激
勵，使個人智慧、能力增長，超出原來水平，誠如中文古文文獻《周元公集‧愛蓮說》：「出淤
泥而不染，濯清漣而不妖」（引自董金裕，2011）、臺灣俗諺「歹竹出好筍」。相較前述觀點強調
個人無法控制的外境，此理論著重個人較能掌握的內在復原力，個人的適應性非隨著外境波動，而
能拿回自己內在的力量為此理論的優勢，本研究即針對復原力的議題做探討。
復原特質、方案、歷程為其研究的三大方向（Bolton et al., 2017; Richardson, 2002）。復原特質

上，早期研究（Garmezy, 1991; Werner, 1982）多以此為主，即發掘保護（增進復原）因子，後續
研究（詹雨臻等人，2009；Gillespie et al., 2007）亦針對不同對象分析復原特質，累積很多成果。
復原方案上，目前已有不少相關研究（陳怡芳等人，2014；Knight et al., 2019; Torsney & Symonds, 
2019）針對不同對象研發復原方案，並分析其成效以作為教學輔導方針。復原歷程上，許多學者
（Flach, 1988, 1997; Richardson, 2002）認為復原歷程相當重要，值得深究，然過去相關研究似乎有
不足，可再精進之處。
首先，或許因過去文獻（王智弘等人，2017；Flach, 1988, 1997）多僅闡述復原歷程為個人在

不適應性外境中，從獲得保護因子，運作保護因子，最終達到適應的歷程，甚少著墨復原歷程包
含哪些重要因素與其間的關係，使人不易了解何為啟動復原歷程的保護因子，個人如何獲得、運
作保護因子，最終達到怎麼樣的適應情形，故過去研究難以具體化復原歷程。其次，Richardson
（2002）復原歷程模式（圖 1）闡述個人從生理與心理平衡（biopsycho-spiritual homeostasis），經
崩潰（disruption）、再整合（reintegration），邁向復原的再整合（resilient reintegration）之復原歷程，
然或許因其模式未清楚、明確以變項或變項間關係來說明模式中抽象概念（如，崩潰、再整合），
以致於將此模式對應至實徵研究中，殊不知哪些變項關係、變項如何的關係可表示「崩潰、再整
合」，什麼變項可為「復原的再整合」的測量指標，故過去研究不易直接以此模式為基礎來探討復
原歷程。
再者，國內內政部 2003年《中華民國 92年少年身心狀況調查報告》、董氏基金會 2011年的

調查（引自施淑慎、巫博瀚，2017）顯示，學習挫折為青少年感到壓力、需要協助的重要事件；施
淑慎與巫博瀚（2017）亦發現學習倦怠隨國中生年級增長而愈高；趙子揚等人（2018）有感於國中
生考試壓力困擾而研發降低考試壓力團體方案，這些皆可說明學生的學習之路應充滿挫折，復原歷
程對其之重要，然過去卻甚少以學習為領域特定，探討學習挫折復原歷程，故探討學習挫折復原歷
程在學術上不僅能補研究缺口，其結果在實務上亦能成為教學輔導的依據，協助學生在學習挫折中
復原，度過難關。綜前述，本研究以 Richardson（2002）復原歷程模式為基礎，並整合相關理論，
試圖找出國中生學習挫折復原歷程中的重要變項，分析其間之關係，以了解何為啟動復原歷程的保
護因子，國中生如何獲得、運作保護因子，最終達到怎麼樣的學習適應情形。

（一）復原歷程理論

復原歷程模式（Richardson, 2002）（圖 1）闡述復原歷程為，個人從生理與心理平衡，經崩潰、
再整合，最後能到復原的再整合、再整合至生理與心理平衡（reintegration back to homeostasis）、
伴隨失去的再整合（reintegration with loss）、功能障礙性整合（reintegration）的四種再整合結果。「生
理與心理平衡階段」是個人的身、心、靈皆適應外境的狀態，又稱為舒適區（comfort zone），然其
會不斷被生活的壓力所轟擊，為了因應壓力的轟擊，個人會培養復原特質來因應壓力事件（模式中，
以向上的箭號表示），以維持生理與心理平衡，使壓力事件成為慣例，不至於造成個人崩潰，即復
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原特質是否能對抗壓力事件決定個人是否會崩潰，但當既有的復原特質不足以抵抗壓力事件時，即
可能造成崩潰。「崩潰階段」是個人原來完整的世界被改變，若將個人原來完整的世界比喻成拼圖，
崩潰即是因有一塊新的拼圖片要納入個人原來完整的世界時，勢必會造成個人原來完整的世界的崩
潰，被動崩潰包含失業、意外災害，主動崩潰包含上學、換工作、結婚。

圖 1
復原歷程模式

資料來源： “The metatheory of resilience and resiliency” by G. E. Richardson, 2002, Journal of Clinical Psychology, 58(3),  
p. 311 (http://doi.org/10.1002/jclp.10020). Copyright 2020 by Wiley Online Library.

「再整合階段」接續崩潰階段而來，大部分崩潰具有促成個人成長的潛力，因其會導致悲痛、
失落、罪惡、害怕、疑惑的情緒，在此階段，這些情緒可能促使人自省，激勵個人擴增新的保護因
子，習得新的智慧與能力，讓個人變得更強大。復原力學者（Flach, 1988, 1997）亦認為透過崩潰、
再整合個人能新增復原特質，即崩潰至再整合過程為個人重要蛻變時段，在此時段，個人能增長保
護因子、智慧與能力來抵抗逆境，是復原歷程中個人能順利從逆境中復原的關鍵。此階段個人的增
能，如同建設性失敗理論（constructive failure theory）（Clifford, 1988）主張，失敗會伴隨正向且建
設性的反應（找出失敗原因、改變過去缺失、尋求協助、增補能力等），有助於個人的成就動機，
進而提升適應性行為、成就表現；亦誠如中文古文文獻《孟子‧告子》：「天將降大任於斯人也，
必先苦其心志，勞其筋骨，餓其體膚，空乏其身，行拂亂其所為，所以動心忍性，增益其所不能」（引
自傅佩榮，2004）皆說明逆境的正向助益。
其後為「再整合結果階段」，其有四大可能，第一為「復原的再整合」是經崩潰、再整合而成長，

擴增新的保護因子，提升了智慧與能力，故模式中其位置比復原歷程一開始的生理與心理平衡位置
高；第二為「再整合至生理與心理平衡」是經崩潰、再整合，恢復至原來的生理與心理平衡，故模
式中其與復原歷程一開始的生理與心理平衡位置一樣高；第三為「伴隨失去的再整合」是經崩潰、
再整合，未能再恢復至原來的生理與心理平衡，如：親人死亡、肢體殘廢；第四為「功能障礙性整
合」，通人發生於個人用破壞性行為因應崩潰的情況，因第三、四未能再恢復至原來的生理與心理
平衡，故二者在模式的位置皆低於復原歷程一開始的生理與心理平衡。
整合復原歷程模式（Richardson, 2002）、Flach（1988, 1997）觀點、建設性失敗理論（Clifford, 

1988）、孟子觀點，復原歷程可能為：一開始個人處於適應外境狀況（生理與心理平衡階段），而
當個人原來的既有保護因子不足以抵抗外境壓力事件時，會造成個人崩潰（崩潰階段），然個人可
能會引入新增的保護因子，來提升個人的智慧與能力，以抵抗壓力事件、避免崩潰（再整合階段），
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最後達至適應結果（再整合結果階段），其復原歷程尤其強調崩潰至再整合的增能過程，為個人能
順利從逆境中復原的關鍵，即個人運用既有保護因子去擴增保護因子，進而提升智慧、能力以抵抗
壓力事件，最終達到適應情境的過程。即復原歷程模式可能包含既有保護因子、新增保護因子、提
升的智慧與能力、適應結果，且此些因素的關係可能為「既有保護因子」透過「新增保護因子」、「提
升的智慧與能力」預測「適應結果」。基於此，本研究再依相關理論，試圖找出國中生學習挫折復
原歷程中，既有保護因子、新增保護因子、提升的智慧與能力、適應結果可能的變項，分析此些變
項間之關係，以勾勒出復原的脈絡歷程。

（二）學習挫折復原歷程的重要變項

保護因子上，依資源保存理論（conservation of resources theory）（Hobfoll, 1989）個人會運用
資源來降低逆境產生的負面影響，且當既有資源流失時，會採取增加資源的方式來因應逆境，故個
人內在資源越多，引入外在資源越多，越易走出復原的歷程，即個人資源為復原歷程中重要的保護
因子。依 Luthans等人（2004）觀點，個人資源包含經濟（金錢）、人力（勞工）、社會（social，如：
人際支持、協助）、心理（psychological，內含自我效能、希望信念、樂觀、復原力）資本（capital）。
因國中生本身無經濟能力，較不可能內在擁有且能自主運用經濟資本，其經濟來源主要來自父母，
故若要有經濟資本需仰賴其本身之外的父母，即國中生較需透過與父母關係（社會資本），尋求父
母的金援，如此間接關係才能具備經濟資本，而本研究探討的為國中生能自主運用的資源，自我效
能、希望信念、樂觀、復原力（心理資本）與是否要尋求人際支持、協助來引入資源（社會資本）
是其本身內在能擁有、掌控的資本，故此四個資本中，國中生較能自主運用至學習挫折復原歷程的
資源為心理、社會資本。心理資本為現今超競爭（hypercompetitive）的環境中，個人能因應長期激
烈競爭的關鍵資源，超越傳統的經濟、人力、社會資本（Luthans et al., 2004），過去研究（Baluku 
et al., 2016; Jung & Yoon, 2015）多以組織心理學觀點分析工作者心理資本，少探討學生心理資本，
然非僅工作者面臨挑戰，學生亦在競爭情境下求學，其心理資本對學習的效果應不容小覷，有其探
討必要，故本研究以心理資本為「既有保護因子」變項。社會資本則呼應資源保存理論（Hobfoll, 
1989），可能是在個人遇挫折，原有內在心理資源流失時，透過求助引入的外在資源，許多研究（林
宴瑛、程炳林，2007；張映芬、程炳林，2011）亦顯示國中生最常見的自我調整行為是求助，即學
生遇到學習難題時，可能最常透過求助引入社會資本，來緩解學習挫折之困境，故本研究以社會資
本為「新增保護因子」變項。
提升的智慧與能力上，依挫折容忍力（frustration tolerance）的定義（黃韞臻、林淑惠，2013；

Clifford, 1988），挫折容忍力是個人因應逆境的能力，很可能在上述復原歷程模式（Richardson, 
2002）崩潰至再整合的增能過程中增長，適合作為復原歷程中「提升的智慧與能力」變項。適應結
果上，依因應策略理論（coping strategy theory）（Folkman & Lazarus, 1998），個人面對逆境的壓
力時能使用二種因應策略，使其能減輕壓力，從中復原，其一為情緒焦點因應策略，是以調節情
緒，減輕逆境帶來的負面感受，以因應逆境的壓力；其二為問題焦點因應策略，是以積極面對問
題，付出行動，解決造成逆境之因，以因應逆境的壓力，即情緒、行為可能是個人於逆境中需要調
整的二個面向，故個人情緒若已從挫折時的低落恢復正常，或轉為正向情緒；行為若已從挫折時的
頹廢恢復正常，或轉為積極行為，可能是從挫折中復原。本研究即以學業上的正向情緒（positive 
emotions）、適應性動機涉入（adaptive motivational engagement）作為國中生學習挫折的復原歷程
最後的「適應結果」變項。

（三）心理資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入的內涵與社會資本的建構

心理資本是 Luthans與 Youssef（2004）統合自我效能（Bandura, 1996）、希望信念（Snyder, 
2000）、樂觀（Gillham, 2000）、復原力（Walsh, 1998）四種理論而建構。陳柏霖等人（2014）認
為以此四種要素構成的心理資本來探究學生心理資本，有其價值，本研究即將心理資本分成此四種
要素。自我效能是相信自己有能力去達成特定結果的信念；希望信念是能找出達到目標有用路徑與
運用路徑達到目標的認知評估；樂觀是抱持正面信念，對現在與未來進行正面的歸因；復原力是有
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能從失敗的情況下恢復正常的能力（Luthans & Youssef, 2004）。挫折容忍力是個人遭遇逆境，仍能
正向、積極因應，並勇於接受挑戰的能力，包含困難偏好傾向（願意面對困難的冒險程度）、挫折
後適應情緒反應（挫折後的情緒不受挫折影響，仍維持穩定）、挫折後適應行為傾向（挫折後的行
為不受挫折影響，仍積極向上）（黃韞臻、林淑惠，2013；Clifford, 1988）。正向情緒是學生從事
學習工作時的正向情緒，包含愉悅、希望、自豪（黃豊茜，2010；Pekrun, 2005）。適應性動機涉
入是學生學習時將內在追求成功的需求，具體表現出來的外顯學習行為（張映芬、程炳林，2011；
Pintrich & Schunk, 2008），包含堅持、尋求協助、尋求挑戰、努力。
相較上述文獻明確指出心理資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入包含的內涵，過去

文獻似乎無指出社會資本的內涵。雖學生社會資本在本研究中強調為其透過「求助」而引入的資源，
然過去文獻（Butler, 1998）多依動機角度來關切學生的求助，將其內涵分為工具性求助（instrumental 
help seeking，為了增加能力而求助，如：他人教我解題後，我將解題知識學會）、執行性求助
（executive help seeking，為了減輕完成工作的代價而求助，如：我依賴他人幫我解題，卻不想學會）、
逃避求助（avoidance help-seeking，因覺得求助等於失敗而不求助），此分類內涵與本研究的社會
資本是學生向他人求助而得有助學習的資源，著重資源中包含不同層面的助益功能，有很大差異。
故本研究試圖依論及人際互動的社會支持模式（social support model）（House, 1981）、情緒調整
理論（emotional regulation theory）（江文慈，2015；Gross, 2002）、求助學者觀點（Newman, 1991, 
1994）、自我決定理論（Ryan & Deci, 2002）來建構其內涵架構，同時也將此列為本研究目的之一。    
依社會支持模式（House, 1981），社會支持（社會資本）能對情緒產生正面效果，且能緩衝壓

力對情緒產生的負面效果；依情緒調整理論（江文慈，2015；Gross, 2002），人際支持（社會資本）
為適應性情緒調節策略，有助調整情緒；人際疏離為不適應性情緒調節策略，不利調整情緒，即社
會資本可能有調整學業情緒的功能，稱之情緒調整的社會資本。依求助學者觀點（Newman, 1991, 
1994），求助他人能因他人協助（社會資本），解答困惑，增強解決問題的能力，利於學習；依自
我決定理論（Ryan & Deci, 2002），人際支持（社會資本）能提升個人自主、勝任、聯繫感的滿足，
進而促進其適應性學習行為的動機，即社會資本可能有解決問題、促進適應性動機涉入的功能，稱
之問題解決的社會資本。據上述，本研究將社會資本定義為學生遇挫折時，向他人求助獲得的情緒
調整、問題解決資源，編製「國中生社會資本量表」，將其分為情緒調整、問題解決資源，並建構「社
會資本二階驗證性因素分析模式」來分析國中生的社會資本。情緒調整資源是學生透過尋求人際支
持、情感交流，獲得心理支持與情緒的抒發、調整；問題解決資源是學生透過尋求人際互動、意見
交換，提升解決問題的能力、動力。

（四）心理資本、社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入之關係

承上述，本研究以心理資本表示「既有保護因子」，社會資本表示「新增保護因子」，挫折容
忍力表示「提升的智慧與能力」，正向情緒、適應性動機涉入表示「適應結果」，藉由分析其間關係，
來探討國中生學習挫折復原歷程。心理資本與社會資本關係上，自我價值理論（self-worth theory）
（Covington, 1992）主張學生會因要保護自我價值，避免被視為無價值、無能力的人而做出逃避失
敗的行為，逃避求助即為其一；求助行為學者（Newman, 1991, 1994）更明確指出學生的能力知覺
能影響其求助行為，也就是當學生知覺自己能力高時，不會認為自己向他人求助會威脅到自我價
值，就表示自己是無價值、無能力，而是會向他人求助求取更多的資源，幫助自己以增強能力。心
理資本中的自我效能、希望、樂觀（Luthans & Youssef, 2004）與能力知覺高相關，即心理資本高的
個人能力知覺高，遇到挫折時，可能不會將求助視為缺能力，為了保護自我價值而不求助，而會向
他人求助引入社會資本。研究上，過去甚少心理與社會資本關係研究，僅林子銘等人（2013）顯示
心理與社會資本正相關，然 Butler（1998）發現能力知覺與求助有關，Newman（1990）、Ryan與
Pintrich（1997）亦發現學生能力知覺正向預測其求助，藉此些研究能間接推論，因心理資本與能力
知覺高相關，社會資本為透過求助所得的資源，心理資本可能促使個人向他人求助而獲得的社會資
本。故心理資本可能正向預測社會資本。
心理資本與挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入關係上，依資源保存理論（Hobfoll, 

1989），個人會運用資源來降低逆境產生的負面影響，故心理資本高的個人越能抵抗挫折的負面
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影響，即心理資本可能正向預測挫折容忍力。再者，依學業情緒控制－價值理論（control-value 
theory）（Pekrun, 2000），學習過程中控制、價值相關的認知評估會影響學業情緒，心理資本中的
自我效能、希望信念、樂觀屬於控制相關的認知評估，可能正向預測挫折後適應情緒反應、正向情
緒；依期望－價值理論（expectancy-value theory）（Wigfield & Eccles, 2000），期望、價值的動機
信念能影響接受挑戰的意願、投入行為；心理資本中的自我效能、希望信念、樂觀屬於期望的動機
信念，可能正向預測困難偏好傾向、挫折後適應行為傾向、適應性動機涉入。研究上，學業情緒控
制－價值理論相關研究（張映芬，2019；賴英娟、巫博瀚，2018；Naveira, 2015）顯示自我效能、
希望信念、樂觀正向預測正向情緒；復原力研究（Wang et al., 2017）顯示復原力正向預測正向情緒；
心理資本研究（Carmona-Halty et al., 2019）顯示心理資本與正向情緒正相關。期望－價值理論研究
（張映芬，2019；Chen, 2017）顯示自我效能、希望信念正向預測適應性動機涉入；心理資本研究
（Cheng et al., 2018; Tsaur et al., 2019）顯示心理資本正向預測適應性動機涉入。故心理資本（包含
自我效能、希望信念、樂觀、復原力）可能正向預測挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入。
社會資本與挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入關係上，前述及本研究依社會支持模式

（House, 1981）、情緒調整理論（江文慈，2015；Gross, 2002）、求助學者觀點（Newman, 1991, 
1994）觀點、自我決定理論（Ryan & Deci, 2002）建構社會資本，其包含情緒調整、問題解決的資源，
前者可能有助挫折後適應情緒反應、正向情緒；後者可能有助困難偏好傾向、挫折後適應行為傾向、
適應性動機涉入。研究上，社會支持研究（Lin, 2016; Liu et al., 2016）顯示社會支持（社會資本）
正向預測正向情緒、心理健康；情緒調整研究（江文慈，2015）顯示人際支持（社會資本）為適應
性情緒調整策略與憂鬱、心理困擾負相關；人際疏離為不適應性情緒調整策略與憂鬱、心理困擾正
相關。自我決定研究（Jang et al., 2009; Joe et al., 2017）顯示人際支持（社會資本）提升個人動機，
進而正向預測適應性動機涉入。故社會資本可能正向預測挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入。
挫折容忍力與正向情緒、適應性動機涉入關係上，因過去無相關研究，本研究依挫折容忍力學

者（Clifford, 1988）觀點，認為挫折容忍力高的個人具有困難偏好傾向、挫折後適應情緒反應、挫
折後適應行為傾向，故個人挫折容忍力高，表示其情緒、行為不易因挫折而波動，可能較亦於形成
正向情緒、適應性動機涉入，故挫折容忍力可能正向預測正向情緒、適應性動機涉入。正向情緒與
適應性動機涉入關係上，Lazarus（1991）的模式闡述個人情緒反應能影響其因應行為；學業情緒的
認知－動機模式（cognitive-motivational model）（Pekrun, 1992）主張學生學業情緒能預測其學習行
為；拓延建構理論（broaden-and-build theory）（Fredrickson, 2004）認為正向情緒能拓延行動的廣度；
許多研究（黃豊茜，2010；簡嘉菱、程炳林，2013；Pekrun et al., 2002）亦顯示正向情緒正向預測
適應性動機涉入，故正向情緒可能預測適應性動機涉入。綜上述，學習挫折復原歷程可能是學生心
理資本能引入社會資本，心理、社會資本能一同提升挫折容忍力，進而促進正向情緒、適應性動機
涉入。

（五）目的與假設

本研究目的有二項：（一）編製「國中生社會資本量表」，並建構「社會資本二階驗證性因素
分析模式」（圖 1）來探討此模式的適配度；（二）建構「學習挫折復原歷程模式」（圖 2）來分
析心理資本、社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入之關係，並假定：

H1：「社會資本二階驗證性因素分析模式」與觀察資料適配。
H2：「學習挫折復原歷程模式」與觀察資料適配。
H3：心理資本正向預測社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入。
H4：社會資本正向預測挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入。
H5：挫折容忍力正向預測正向情緒、適應性動機涉入。
H6：正向情緒正向預測適應性動機涉入。
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方法

（一）研究對象

本研究因研究者任教地區為臺中，故以便利抽樣法，抽取臺中地區國中生，並以班級為單位的
叢集抽樣，共抽取三批樣本。第一批樣本用以分析本研究自編測量工具的信、效度，第二、三批樣
本用以考驗研究假設。第一批樣本人數上，依探索式因素分析原理，量表題數和樣本數的比例最好
達1：5 以上（陳正昌等人，2011；Hair et al., 1998）。本研究考驗的測量工具為心理資本量表（12題）、
社會資本量表（8題）、挫折容忍力量表（9題），預估樣本至少 60人，故選取臺中地區 5所學校，
16個班級，因本研究的每個向度變項是以包含 3或 4題的量表測得，故問卷中若測同向度變項的量
表中 3題或 3題以上未填答，就視為填答不完整，將其刪除；因問卷中測同向度變項量表的題目填
答反應應向某數字（填答反應選項從「1」代表完全不符合，「2」代表 20％符合，「3」代表 40％
符合，「4」代表 60％符合，「5」代表 80％符合，至「6」代表完全符合）集中較為合理，若是完
全呈現 1、2、3、4、5、6，1、2、3、4、5、6，不斷循環且分散的明顯規則形態填答方式，很可
能是受試者未看題目即亂填答，亦視為廢卷刪除，最後保留 400名樣本，其中男、女生分別 209、
191人，七、八、九年級分別 137、133、130人。依據結構方程模式（structural equation modeling, 
SEM）原理，理論模式的估計參數和樣本最好達到 1：10 以上（陳正昌等人，2011）。第二批樣本
人數上，「社會資本二階驗證性因素分析模式」估計參數共 16個，樣本至少 160人，故選取臺中
地區 4所學校，13個班級，同樣刪除上述所說填答不完整和呈明顯規則形態後，保留 307名樣本，
其中男、女生分別 158、149人，七、八、九年級分別 109、100、98人。第三批樣本人數上，「學
習挫折復原歷程模式」估計參數共 42個，樣本至少 420人，故選取臺中地區 21所學校，63個班級，
同樣刪除上述所說填答不完整和呈明顯規則形態後，保留 1560名樣本，其中男、女生分別 819、
741人，七、八、九年級分別 532、527、501人。

（二）社會資本二階驗證性因素分析模式與學習挫折復原歷程模式之架構

社會資本二階驗證性因素分析模式（圖 2）包含情緒調整、解決問題二個潛在變項（latent 
variables），並假定前二個變項上有更高階的社會資本因素。其中，Y1 ~ Y4為情緒調整資源（η1）
的測量指標、Y5 ~ Y8為問題解決資源（η2）的測量指標，這二個因素之上有更高階的社會資本（ξ1）。
本研究假定 8個測量指標的誤差（ε1 ~ ε8）之間無相關。學習挫折復原歷程模式模式（圖 3）包含心
理資本（ξ1）、社會資本（η1）、挫折容忍力（η2）、正向情緒（η3）、適應性動機涉入（η4）五個
潛在變項。心理資本上，以自我效能（X1）、希望信念（X2）、樂觀（X3）、復原力（X4）為測量
指標；社會資本上，以情緒調整資源（Y1）、問題解決資源（Y2）為測量指標；挫折容忍力上，以
困難偏好傾向（Y3）、挫折後適應情緒反應（Y4）、挫折後適應行為傾向（Y5）為測量指標；正向
情緒上，以愉悅（Y6）、希望（Y7）、自豪（Y8）為測量指標；適應性動機涉入上，以堅持（Y9）、
尋求協助（Y10）、尋求挑戰（Y11）、努力（Y12）為測量指標。

圖 2
社會資本二階驗證性因素分析模式

η1 γ

γ

η2
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圖 3
學習挫折復原歷程模式

（三）變項測量

1. 社會資本

本研究以研究者自編的「國中生社會資本量表」（8題）來測量國中生的社會資本。此量表是
依社會資源觀點（Luthans & Youssef, 2004）、社會支持模式（House, 1981）、情緒調整理論（江文慈，
2015；Gross, 2002）、求助行為學者（Newman, 1991, 1994）觀點，自編而成。此量表在因素分析（N 
= 400）上，可抽取二個因素，分別為情緒調整資源（例，學習中，我能透過求助的人際互動得到
情感支持）、解決問題資源（例，學習中，我能透過求助的人際互動得到解決問題的方法）。全量
表題目在其所屬因素上轉軸後的組型負荷量絕對值介於 .59~ .98；共同性介於 .75~ .86；二個因素可
解釋全量表總變異量的 80.17％。信度分析（N = 400）上，情緒調整、解決問題資源的 Cronbach’s 
α係數依序為 .91、.91。

2. 心理資本

本研究以研究者自編的「國中生心理資本量表」（12題）來測量國中生的心理資本。此量表是
依 Luthans與 Youssef（2004）對心理資本的定義與分類及參考 Luthans等人（2007）量表、余民寧
等人（2012）大學生心理資本量表，自編而成。此量表在因素分析（N = 400）上，可抽取四個因素，
分別為自我效能、希望、樂觀、復原力。全量表題目在其所屬因素上轉軸後的組型負荷量絕對值介 
.63~ .97；共同性介於 .71~ .90；四個因素可解釋全量表總變異量的 79.51％。信度分析（N = 400）上，
自我效能、希望、樂觀、復原力的 α係數依序為 .83、.88、.81、.92。
本研究以 1560位國中生進行此量表之二階驗證性因素分析顯示：χ2(54, N = 1560) = 767.90，p < 

.05；RMSEA = .10、GFI = .90、AGFI = .90、NFI = .94、NNFI = .93、CFI = .95、IFI = .95；此量表
所有測量指標個別項目信度在 .66 ~ .88；自我效能（例，我有能力克服學習中的困難）、希望信念
（例，我能想出許多策略，並使用這些策略來達到學習目標）、樂觀（例，我樂觀看待學習中可能
發生的事）、復原力（例，我有從學習失敗中站起的能力）組成信度是 .89、.91、.86、.94，平均變
異抽取量為 .72、.78、.68、. 84。
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3. 挫折容忍力

本研究以研究者自編的「國中生挫折容忍力量表」（9題）來測量國中生的挫折容忍力。此量
表是依 Clifford（1988）對挫折容忍力的定義與分類及參考黃韞臻、林淑惠（2013）大學生人際挫
折容忍力量表，自編而成。此量表在因素分析（N = 400）上，可抽取三個因素，分別為困難偏好
傾向、挫折後適應情緒反應、挫折後適應行為傾向。全量表題目在其所屬因素上轉軸後的組型負
荷量絕對值介於 .65~ .91；共同性介於 .73~ .86；三個因素可解釋全量表總變異量的 80.02％。信度
分析（N = 400）上，困難偏好傾向、挫折後適應情緒反應、挫折後適應行為傾向的 α係數依序為 
.90、.80、.90。
本研究以 1560位國中生進行此量表之二階驗證性因素分析顯示：χ2(27, N = 1560) = 229.22，p < 

.05；RMSEA = .072、GFI = .97、AGFI = .94、NFI = .97、NNFI = .97、CFI = .98、IFI = .98；此量表
所有測量指標個別項目信度在 .62 ~ .81；困難偏好傾向（例，我喜歡具有挑戰性的學習任務）、挫
折後適應情緒反應、（例，學習挫折時，我心情仍可保持穩定）、挫折後適應行為傾向（例，學習
上遇到難題，我仍會想要不斷嘗試）組成信度是 .90、.85、.90，平均變異抽取量為 .75、.65、.76。

4. 正向情緒

本研究修改黃豊茜（2010）的「學業情緒量表」之愉悅、希望、自豪量表，來測量國中生的正
向情緒。此量表原以英語為科目特定，故本研究調整題目，不聚焦特定科目，並考量題目內涵與因
素負荷量，取每個分量表適宜的 3題，共 9題。依黃豊茜的研究結果，此三量表在其所屬因素上轉
軸後的組型負荷量絕對值介於 .42~ .99；共同性介於 .45~ .85。信度分析上，愉悅、希望、自豪的 α
係數為 .94、.93、.89。
本研究以 1560位國中生進行此三量表之二階驗證性因素分析顯示：χ2(27, N = 1560) = 410.18，

p < .05；RMSEA = .11、GFI = .94、AGFI = .90、NFI = .97、NNFI = .97、CFI = .97、IFI = .97；此三
量表所有測量指標個別項目信度在 .66 ~ .88；愉悅（例，學習讓我感到很開心）、希望（例，我有
信心在學習上表現良好）、自豪（例，學習的成就讓我感到自豪）組成信度是 .94、.91、.91，平均
變異抽取量為 .84、.77、.78。

5. 適應性動機涉入

本研究修改張映芬與程炳林（2011）「動機涉入量表」之堅持、尋求協助、尋求挑戰、努力量表，
來測量國中生的適應性動機涉入。此量表原以數學為科目特定，故本研究調整題目，不聚焦特定
科目，並考量題目內涵與因素負荷量，取每個分量表適宜的 3題，共 12題。依張映芬與程炳林的
研究結果，此四種量表在其所屬因素上轉軸後的組型負荷量絕對值介於 .52~ .97；共同性介於 .33~ 
.87。信度分析上，堅持、尋求協助、尋求挑戰、努力的 α係數為 .92、 .94、 .93、 .76。
本研究以 1560位國中生進行此四量表之二階驗證性因素分析顯示：χ2(54, N = 1560) = 830.68，

p < .05；RMSEA = .010、GFI = .91、AGFI = .89、NFI = .95、NNFI = .94、CFI = .95、IFI = .95；此
四量表所有測量指標個別項目信度介於 .56~ .90；堅持（例，我會一直不斷的學習）、尋求協助（例，
學習遇到困難時，我請他人給我提示後，再自己做做看）、尋求挑戰（例，了解基本知識後，我喜
歡挑戰更深的問題、努力（例，我覺得自己學習的用功程度是 : 1.□非常不用功 2.□很不用功 3.□
不太用功 4.□有一點用功 5.□很用功 6.□非常用功）組成信度是 .93、.90、.95、.84，平均變異抽
取量為 .82、.75、.86、.64。

（四）資料處理

本研究以 LISREL8.51統計軟體，採 SEM考驗 H1~ H6。本研究依 Hu與 Bentler（1999）、陳
正昌等人（2011）建議，以整體適配度（overall model fit）、內在適配度（fit of internal structure of 
model）、精簡適配度（parsimonious fit measures）評鑑模式與觀察資料適配度。整體適配度上，
整體適配度可分為絕對適配度（measures of absolute fit: GFI、AFGI大於 .90、RMSEA小於 .08）、
相對適配度（relative fit indices：NFI、NNFI、CFI、IFI大於 .90）、精簡適配度（parsimonious 
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fit measures：PNFI、PGFI大於 .50）。內在適配度的三項指標為：個別項目信度（individual item 
reliability）大於 .50，潛在變項組成信度（composite reliability）大於 .60；潛在變項平均變異抽取量
（average variance extracted）大於 .50。

結果

（一）社會資本二階驗證性因素分析模式的驗證

表 1為此模式中變項的平均數、標準差與變項間相關矩陣，表 2為此模式估計參數的顯著
性考驗及標準化參數估計值。整體適配度方面，絕對適配度上，χ2(20, N = 307) = 112.71，p < .05
達顯著，然 χ2值常因樣本人數大波動（陳正昌等人，2011），故參考其他指標，GFI、AGFI為 
.91、.90，皆大於 .90，RMSEA為 .010，略大於 .08；相對適配度上，NFI、NNFI、CFI、IFI依序是 
.96、.95、.96、.96，皆大於 .90；精簡適配度上，PNFI、PGFI為 .68、.51，皆大於 .50，即此模式
整體適配度良好。內在適配度方面，全部測量指標個別項目信度略皆大於 .50，情緒調整、問題解
決資源的組成信度依序是 .94、.93，皆大於 .60，其平均變異抽取量依序為 .80、.77，皆大於 .50，
即此模式內在適配度理想。綜合整體、內在適配度考驗，此模式與觀察資料適配，支持 H1。

表 1
社會資本二階驗證性因素分析模式中變項的平均數、標準差與變項間相關矩陣（N = 307）

測量指標 M S 1 2 3 4 5 6 7 8

1. 情緒調整資源 1 4.42 1.24 1.00

2. 情緒調整資源 2 4.47 1.28 .81 1.00

3. 情緒調整資源 3 4.42 1.30 .81 .80 1.00

4. 情緒調整資源 4 4.28 1.34 .77 .83 .78 1.00

5. 問題解決資源 1 4.37 1.22 .69 .74 .70 .78 1.00

6. 問題解決資源 2 4.30 1.29 .66 .68 .65 .73 .79 1.00

7. 問題解決資源 3 4.30 1.26 .64 .67 .62 .67 .73 .81 1.00

8. 問題解決資源 4 4.25 1.28 .65 .63 .64 .65 .68 .75 .83 1.00

註：r = ∣ .61∣以上達 .05顯著水準。

表 2
社會資本二階驗證性因素分析模式估計參數的顯著性考驗及標準化參數估計值（N = 307）

參數 估計值 標準誤 t值
標準化 
參數

參數 估計值 標準誤 t值
標準化 
參數

λy
11 1.00 ---- ---- 0.88 ε1 0.35 0.03  9.97* 0.22

λy
21 1.07 0.04  24.88* 0.91 ε2 0.27 0.03  8.84* 0.16

λy
31 1.05 0.05  23.02* 0.89 ε3 0.37 0.04  9.89* 0.22

λy
41 1.10 0.05  23.73* 0.90 ε4 0.36 0.04  9.55* 0.20

λy
52 1.00 ---- ---- 0.86 ε5 0.40 0.04 10.25* 0.27

λy
62 1.11 0.05  22.46* 0.90 ε6 0.32 0.04  9.02* 0.19

λy
72 1.09 0.05  22.40* 0.90 ε7 0.31 0.03  9.06* 0.19

λy
82 1.06 0.05  20.45* 0.86 ε8 0.44 0.04 10.18* 0.26

γ11 1.00 ---- 105.53* 0.91 ζ1 0.22 0.07  3.12* 0.18

（續下頁）
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參數 估計值 標準誤 t值
標準化 
參數

參數 估計值 標準誤 t值
標準化 
參數

γ21 1.00 ---- 121.49* 0.95 ζ2 0.11 0.07 1.64* 0.10

φ11 1.00 ---- 163.88* 1.00
 註：未列標準誤者為參照指標，是限制估計參數。

* p < .05.

（二）學習挫折復原歷程模式的分析

關於此模式的適配度考驗，表 3為此模式中變項的平均數、標準差與變項間相關矩陣，表 4
為此模式估計參數的顯著性考驗及標準化參數估計值。整體適配度方面，絕對適配度上，χ2(94, 
N = 1560) = 856.63，p < .05達顯著，然 χ2值常因樣本人數大波動（陳正昌等人，2011），故也參
考其他指標，GFI、AGFI為 .99、.98，皆大於 .90，RMSEA為 .072，小於 .08；相對適配度上，
NFI、NNFI、CFI、IFI依序是 .98、.98、.98、.98，皆大於 .90；精簡適配度上，PNFI、PGFI為 
.77、.68，皆大於 .50，即此模式整體適配度良好。內在適配度方面，除 Y12個別項目信度稍低於 
.50，其餘皆在 .50以上，心理資本、社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入組成信度
依序是 .94、.92、.88、.95、92，皆大於 .60，其平均變異抽取量依序為 .81、.86、.72、.87、75，皆
大於 .50，即此模式內在適配度理想。綜合整體、內在適配度考驗，此模式與觀察資料適配，支持
H2。
關於模式潛在變項間的效果，直接效果方面（表 5、圖 4），心理資本對社會資本（ .85）、挫

折容忍力（ .87）的效果達顯著，對正向情緒（-.04）、適應性動機涉入（-.08）的效果未顯著（部
分支持 H3）；社會資本對挫折容忍力（ .09）、正向情緒（ .10）的效果達顯著，對適應性動機涉入
（-.04）的效果未顯著（部分支持 H4）；挫折容忍力對正向情緒（ .76）、適應性動機涉入（ .45）
的效果達顯著（支持 H5）；正向情緒對適應性動機涉入（ .66）的效果達顯著（支持 H6）。間接、
全體效果方面，如表 5、圖 4所示。

表 3
學習挫折復原歷程模式中變項的平均數、標準差與變項間相關矩陣（N = 1560）

測量指標 M S 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16

1. 自我效能 3.95 1.10 1.00

2. 希望 3.73 1.18 .79 1.00

3. 樂觀 3.94 1.20 .54 .56 1.00

4. 復原力 4.27 1.18 .57 .58 .69 1.00

5. 情緒調整資源 4.40 1.17 .44 .43 .59 .53 1.00

6. 問題解決資源 4.27 1.13 .56 .60 .62 .63 .79 1.00

7. 困難偏好傾向 4.12 1.20 .58 .60 .57 .56 .46 .58 1.00

8. 挫折後適應情緒反應 3.70 1.22 .38 .39 .52 .53 .38 .46 .44 1.00

9. 挫折後適應行為傾向 3.84 1.24 .59 .63 .61 .64 .48 .63 .72 .56 1.00

10.愉悅 3.43 1.43 .41 .40 .39 .35 .36 .40 .47 .36 .50 1.00

11.希望 3.41 1.42 .54 .54 .43 .42 .36 .46 .53 .38 .55 .82 1.00

12.自豪 3.50 1.48 .54 .52 .39 .41 .37 .45 .50 .32 .52 .73 .81 1.00

13.堅持 3.90 1.37 .53 .54 .47 .51 .41 .51 .56 .43 .65 .67 .70 .68 1.00

（續下頁）

表 2
社會資本二階驗證性因素分析模式估計參數的顯著性考驗及標準化參數估計值（N = 307）（續）
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測量指標 M S 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16
14.尋求協助 3.67 1.38 .59 .57 .39 .47 .40 .52 .56 .32 .61 .63 .70 .70 .79 1.00

15.尋求挑戰 3.10 1.48 .52 .54 .39 .42 .31 .45 .56 .35 .61 .64 .74 .68 .65 .76 1.00

16.努力 2.99 1.16 .39 .35 .21 .24 .17 .23 .30 .04 .32 .37 .46 .48 .45 .50 .47 1.00

註：r =｜ .06∣以上達 .05顯著水準。

表 4  
學習挫折復原歷程模式估計參數的顯著性考驗及標準化參數估計值（N = 1560）

 參數 估計值 標準誤 t值
標準化

參數
參數 估計值 標準誤 t值

標準化

參數

λy
11 1.00 ---- ---- 0.86 ε1 0.26 0.03 8.69* 0.26

λy
21 1.15 0.02 69.97* 0.99 ε2 0.02 0.03 0.85* 0.02

λy
32 1.00 ---- ---- 0.87 ε3 0.24 0.03 8.12* 0.24

λy
42 0.83 0.02 48.05* 0.73 ε4 0.47 0.03 14.58* 0.47

λy
52 1.07 0.01 89.20* 0.94 ε5 0.13 0.03 4.47* 0.13

λy
63 1.00 ---- ---- 0.91 ε6 0.17 0.03 6.23* 0.17

λy
73 1.06 0.01 119.44* 0.97 ε7 0.07 0.03 2.46* 0.07

λy
83 1.01 0.01 112.04* 0.92 ε8 0.16 0.03 5.67* 0.16

λy
94 1.00 ---- ---- 0.94 ε9 0.12 0.03 4.49* 0.12

λy
104 1.01 0.01 121.38* 0.95 ε10 0.10 0.03 3.80* 0.10

λy
114 0.98 0.01 108.95* 0.91 ε11 0.16 0.03 5.78* 0.16

λy
124 0.66 0.02 37.65* 0.62 ε12 0.62 0.03 19.10* 0.62

λx
11 1.00 ---- ---- 0.92 δ1 0.16 0.03 5.62* 0.16

λx
21 1.00 0.01 94.49* 0.92 δ2 0.15 0.03 5.44* 0.15

λx
31 0.96 0.01 84.66* 0.88 δ3 0.23 0.03 7.66* 0.23

λx
41 0.95 0.01 84.19* 0.87 δ4 0.24 0.03 8.22* 0.24

γ11 0.80 0.02 51.46* 0.85 ζ1 0.21 0.01 15.91* 0.28

γ21 0.83 0.04 22.99* 0.87 ζ2 0.09 0.01 8.24* 0.11

γ31 -0.03 0.12 -0.30* -0.04 ζ3 0.28 0.02 15.97* 0.34

γ41 -0.08 0.08 -1.08* -0.08 ζ4 0.06 0.01 7.64* 0.07

β21 0.09 0.04 2.17* 0.09 φ11 0.84 0.01 65.77* 1.00

β31 0.11 0.05 2.11* 0.10

β41 -0.04 0.03 -1.19* -0.04

β32 0.79 0.12 6.72* 0.76

β42 0.49 0.09 5.62* 0.45

β43 0.68 0.03 23.39* 0.66

註：未列標準誤者為參照指標，是限制估計參數。

* p < .05.

表 3
學習挫折復原歷程模式中變項的平均數、標準差與變項間相關矩陣（N = 1560）（續）
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圖 4  
學習挫折復原歷程模式

註：為精簡模式圖，省略測量模式。 

 * p < .05.

表 5
學習挫折復原歷程模式潛在變項間之直接、間接、全體效果値

潛在變項 直接效果 間接效果 全體效果

心理資本　　→ 社會資本 0.85* ---- 0.85*

　　　　　　→ 挫折容忍力 0.87* 0.07* 0.94*

　　　　　　→ 正向情緒 -0.04* 0.80* 0.77*

　　　　　　→ 適應性動機涉入 -0.08* 0.90* 0.82*

社會資本　　→ 挫折容忍力 0.09* ---- 0.09*

　　　　　　→ 正向情緒 0.10* 0.06* 0.17*

　　　　　　→ 適應性動機涉入 -0.04* 0.15* 0.11*

挫折容忍力　→ 正向情緒 0.76* ---- 0.76*

　　　　　　→ 適應性動機涉入 0.45* 0.50* 0.95*

正向情緒　　→ 適應性動機涉入 0.66* ---- 0.66*

討論

（一）社會資本二階驗證性因素分析模式的驗證

分析結果顯示此模式在整體適配度上，除 χ2值常會因樣本人數大而波動（陳正昌等人，
2011），以及 RMSEA略大於 .08，其餘適配指數皆顯示外在品質良好；在內在適配度上，全部適
配指數皆顯示內在品質亦優，即此模式與觀察資料適配（符合 H1）。首先，其模式適配支持社會支
持模式（House, 1981）、情緒調整理論（江文慈，2015；Gross, 2002），社會資本有調整情緒的功
能；支持求助學者觀點（Newman, 1991, 1994）、自我決定理論（Ryan & Deci, 2002），社會資本
可能有解決問題的功能，即社會資本能包含情緒調整、問題解決的資源。其次，過去文獻（Butler, 
1998）多依動機角度來關切學生的求助，將其分為工具性求助（為了增加能力而求助，如：他人教

ξ1
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我解題後，我將解題知識學會）、執行性求助（為了減輕完成工作的代價而求助，如：我依賴他人
幫我解題，卻不想學會）、逃避求助（因覺得求助等於失敗而不求助），而本研究的社會資本是學
生向他人求助而得有助學習的資源，即開啟另一個以社會資本（Luthans et al., 2004）角度來探討學
生求助之議題。最後，其模式適配提供本研究編製「國中生社會資本量表」之建構效度有力的實徵
證據，未來研究能以此作為研究工具，探討國中生社會資本與其他變項之關係，以累積其研究成果。

（二）學習挫折復原歷程模式的分析

分析結果顯示此模式在整體適配度上，除 χ2值常會因樣本人數大而波動（陳正昌等人，
2011），其餘適配指數皆顯示外在品質良好；在內在適配度上，除 Y12個別項目信度稍低於 .50的
標準，其餘適配指數皆顯示內在品質亦優，即此模式與觀察資料適配（符合 H2）。其模式適配顯
示心理資本、社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入能為學習挫折復原歷程的重要變
項，不僅符合復原歷程模式（Richardson, 2002）、Flach（1988, 1997）觀點，亦支持資源保存理論
（Hobfoll, 1989）、Luthans等人（2004）觀點，心理資本為復原歷程一開始學生「既有保護因子」；
支持資源保存理論（Hobfoll, 1989）、Luthans等人（2004）觀點、過去研究（林宴瑛、程炳林，
2007；張映芬、程炳林，2011），當學生遇到學習挫折，既有資源流失時，會向他人求助，以增加
外在資源的方式來適應逆境，即以社會資本為復原歷程中遇到挫折時引入的「新增保護因子」；支
持挫折容忍力的定義（黃韞臻、林淑惠，2013；Clifford, 1988），挫折容忍力是個人因應逆境的能
力，很可能為學生經歷挫折的崩潰後「提升的智慧與能力」變項；支持因應策略理論（Folkman & 
Lazarus, 1998），正向情緒、適應性動機涉入能為復原歷程最後的「適應結果」變項。
心理資本與社會資本關係上，分析結果顯示心理資本正向預測社會資本（符合 H3），此結果不

僅支持自我價值理論（Covington, 1992）、求助行為學者（Newman, 1991, 1994）觀點與過去研究
（Butler, 1998; Newman, 1990; Ryan & Pintrich,1997）顯示心理資本（內含自我效能、希望、樂觀）
高的個人能力知覺高，遇到挫折時，可能不會將求助視為缺能力，為了保護自我價值而不求助，而
能向他人求助引入社會資本，亦將過去「能力知覺正向預測求助」的研究結果擴展至「心理資本正
向預測社會資本」，也似乎能解釋「自助者，天助」、「吸引力法則」（個人心理資本高易引來更
多的幫助）。
心理資本與挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入關係上，分析結果顯示心理資本正向預測

挫折容忍力（符合 H3），但不能預測正向情緒、適應性動機涉入（未符合 H3）。「心理資本正向
預測挫折容忍力」的結果支持資源保存理論（Hobfoll, 1989），個人會運用心理資本來因應逆境，
以增大其挫折容忍力；值得一提的是，本研究深入關切心理資本的內涵，首度依學業情緒控制－價
值理論（Pekrun, 2000）、期望－價值理論（Wigfield & Eccles, 2000），推論心理資本中的內涵（自
我效能、希望信念、樂觀）分別屬於學業情緒控制－價值理論（Pekrun, 2000）之控制相關的認知
評估，以及期望－價值理論（Wigfield & Eccles, 2000）之期望的動機信念，而能分別有助於挫折後
適應情緒反應，以及挫折後適應行為傾向，其分析結果亦是如此，此似乎能為 Luthans 等人（2004）
觀點（心理資本為個人因應長期激烈競爭的關鍵資源）提供強有力的證據。
至於「心理資本不能預測正向情緒、適應性動機涉入」的結果不支持上述文獻與研究顯示心

理資本與正向情緒（Carmona-Halty et al., 2019）、適應性動機涉入（Cheng et al., 2018; Tsaur et al., 
2019）顯著正相關，也與本研究表 3顯示心理資本與正向情緒、適應性動機涉入顯著正相關不一致，
其原因可能為心理資本能預測社會資本、挫折容忍力、正向情緒，且社會資本、挫折容忍力能預測
正向情緒，而在此模式中，當心理資本、社會資本、挫折容忍力同時預測正向情緒，心理資本對正
向情緒的預測力可能被社會資本、挫折容忍力所中介，且社會資本、挫折容忍力似乎完全中介心理
資本對正向情緒的預測力，使其變為不顯著；同理，在此模式中，心理資本對適應性動機涉入的預
測力可能被社會資本、挫折容忍力、正向情緒所中介，使其變為不顯著。
社會資本與挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入關係上，分析結果顯示社會資本正向預測

挫折容忍力、正向情緒（符合 H4），但不能預測適應性動機涉入（未符合 H4）。「社會資本正向
預測挫折容忍力、正向情緒」的結果支持社會支持模式（House, 1981）、情緒調整理論（江文慈，
2015；Gross, 2002）、求助學者觀點（Newman, 1991, 1994）觀點、自我決定理論（Ryan & Deci, 
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2002）與過去研究（江文慈，2015；Jang et al., 2009; Joe et al., 2017; Lin, 2016; Liu et al., 2016）顯示
社會資本包含的情緒調整資源能有助正向情緒、挫折後適應情緒反應，社會資本包含的問題解決資
源能有助困難偏好傾向、挫折後適應行為傾向。「社會資本不能預測適應性動機涉入」的結果不支
持上述文獻顯示社會資本包含的問題解決資源，可能有助適應性動機涉入，也與本研究表 3顯示社
會資本與適應性動機涉入顯著正相關不一致，其原因可能如同上述，在此模式中，社會資本對適應
性動機涉入的預測力可能被挫折容忍力、正向情緒所中介，使其變為不顯著。
挫折容忍力與正向情緒、適應性動機涉入關係上，分析結果顯示挫折容忍力能正向預測正向情

緒、適應性動機涉入（符合 H5）。此結果支持挫折容忍力學者（Clifford, 1988）觀點，認為挫折容
忍力高的個人具有困難偏好傾向、挫折後適應情緒反應、挫折後適應行為傾向，即其情緒、行為不
易因挫折而波動，可能較亦於形成正向情緒、適應性動機涉入。正向情緒與適應性動機涉入之關係
上，分析結果顯示正向情緒能正向適應性動機涉入（符合 H6）。此結果支持 Lazarus（1991）的模
式、學業情緒的認知－動機模式（Pekrun, 1992）、拓延建構理論（Fredrickson, 2004）與過去研究（黃
豊茜，2010；簡嘉菱、程炳林，2013；Pekrun et al., 2002）顯示正向情緒能促進適應性動機涉入。  
整合上述變項關係即為學習挫折復原歷程的途徑（表 5、圖 4），復原歷程中，心理資本（既

有保護因子）雖未能直接預測正向情緒、適應性動機涉入（適應結果），但能經由三條間接路徑（心
理資本透過社會資本預測正向情緒，心理資本透過社會資本、挫折容忍力預測正向情緒，心理資本
透過挫折容忍力預測正向情緒）預測正向情緒；能經由六條間接路徑（心理資本透過社會資本預測
適應性動機涉入，心理資本透過社會資本、挫折容忍力預測適應性動機涉入，心理資本透過社會資
本、挫折容忍力、正向情緒預測適應性動機涉入，心理資本透過社會資本、正向情緒預測適應性動
機涉入，心理資本透過挫折容忍力預測適應性動機涉入，心理資本透過挫折容忍力、正向情緒預測
適應性動機涉入）預測適應性動機涉入。簡言之，學習挫折復原歷程會以心理資本（既有保護因子）
出發，學生藉由心理資本促發其向他人求助而獲得社會資本（新增保護因子），並運用此二保護因
子提升挫折容忍力（提升的智慧與能力），最終能達到正向情緒、適應性動機涉入（適應結果）的
復原情形。其結果支持復原歷程模式（Richardson, 2002）主張復原歷程為：當個人原來「既有保護
因子」不足以抵抗外境的壓力事件時，即造成個人崩潰（崩潰階段），然個人可能會引入「新增的
保護因子」，來「提升個人的智慧、能力」，以抵抗壓力事件、避免崩潰（再整合階段），最後達
至「適應結果」（再整合結果階段），亦支持 Flach（1988, 1997）觀點、建設性失敗理論（Clifford, 
1988）、孟子觀點強調崩潰至再整合的增能過程，為個人能順利從逆境中復原的關鍵。

（三）結論與貢獻

綜言之，過去有許多理論（自我決定理論）（Ryan & Deci, 2002; Vansteenkiste & Ryan, 
2013）、課室目標結構理論（Ames, 1992）強調外在情境重要，而復原力理論（Richardson, 2002; 
Werner, 1982）之所以能聚焦個人內在，而不再關注外境，即是拿回個人的力量，著重個人較能掌
握的內在復原力，與能將危機化轉機的復原歷程，若個人能從逆境中復原，則能越挫越勇，反之，
則可能一蹶不振，可見復原歷程之關鍵，然過去研究甚少探討個人如何化危機為轉機，更遑論分析
學習挫折復原歷程，而本研究針對此探討，並在學術、實務上做了以下貢獻與啟發。學術上，首先，
本研究突破過去實徵研究難以變項或變項間關係呈現復原歷程，依Richardson（2002）、Flach（1988, 
1997）觀點，以「心理資本正向預測社會資本」表示學生運用心理資本（既有保護因子）來獲得社
會資本（新增保護因子），以「心理、社會資本皆正向預測挫折容忍力」表示學生運用此二資源擴
增能力（提升的智慧與能力），以此三條預測路徑表示「崩潰至再整合」的過程，並以正向情緒、
適應性動機涉入作為「復原的再整合」的測量指標。
其次，本研究不僅分析國中生學習挫折復原歷程以補研究缺口，其結果亦能回應前述的待答問

題，國中生學習挫折復原歷程包含哪些重要因素與其間之關係，以及了解何為啟動復原歷程的保護
因子，國中生如何獲得、運作保護因子，最終達到怎麼樣的學習適應情形，具體呈現化危機為轉機
的復原歷程。再者，本研究發現心理資本（既有保護因子）擔任啟動復原歷程的角色，而其角色之
重要，不僅有助學生引入社會資本，與社會資本一同促進挫折容忍力，進而達到學習適應結果，
且心理資本對學習適應結果（正向情緒、適應性動機涉入）的預測力大過社會資本，此發現呼應
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Luthans 等人（2004）認為心理資本為現今超競爭環境中，個人能因應長期激烈競爭的關鍵資源，
超越傳統的經濟、人力、社會資本，也為此觀點在學習領域上提供實徵證據，更重要的是，不讓過
去探討工作者心理資本的研究專美於前，本研究發現心理資本對學生學習的效果不容小覷。最後，
雖心理資本、社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入皆是正向心理學重要變項，然過
去甚少研究同時探討，尤其是置於復原歷程的框架下，本研究以復原歷程理論為基礎，並結合相當
多理論建構「學習挫折復原歷程模式」來探討這些變項之關係，不僅回應當代心理學重視正向心理
學主題，且有助於整合復原力與其他議題的理論、研究。
實務上，本研究結果能成為教學輔導參考依據，父母、教師能依本結果鼓勵學習挫折中的學生，

儘管處在逆境仍可有適應性學習發展，甚至能藉此激勵自己增長挫折容忍力，以因應未來更大的挑
戰；諮商、輔導師亦能依本結果，發展學習挫折復原方案，從結果顯示心理資本為啟動復原歷程的
起點，且對學習適應結果的預測力大於社會資本，可知心理資本在學習挫折復原歷程中扮演非常重
要角色，故在復原方案中，除了培養其他可能有助學習挫折復原的保護因子外，尤其要重視學生的
心理資本（自我效能、希望、樂觀、復原力），並提點學生，求助不等同失敗，遇到困境時要尋求
協助，以獲得社會資本，幫助自己度過難關，同時在面對不能從學習挫折中復原的學生時，亦能依
本結果，了解其可能是因心理、社會資本低落，使其無法透過此二個資源進行增能，導致其挫折容
忍力低、學習適應不良，故可先從增強學生心理資本出發，然若發現學生極度缺乏自信（心理資本
低），無法靠學生自己產生社會資本，諮商、輔導師則可聯合學生父母、教師、同儕，直接著手增
加其社會資本的支持，較可能有助其從學習挫折中復原。

（四）限制與建議

首先，以求助的資源觀點建構社會資本為本研究新建構之概念，本研究已顯示社會資本二階驗
證性因素分析模式的適配度良好，未來可再有更多研究佐證。其次，本研究是橫斷研究，對於變項
間發生的前、後序，甚至因果關係推論為本研究的限制，未來可做縱貫研究，以深入了解心理資本、
社會資本、挫折容忍力、正向情緒、適應性動機涉入之因果關係。第三，本研究回顧相關文獻，試
圖找出學習挫折復原歷程的重要因素，然可能仍有其他重要變項（如：因應策略、自我調整策略）
未被考慮其中，建議未來研究能納入此些變項作分析。第四，本研究僅以臺中市國中生為對象，且
以學習領域特定，來探討國中生學習挫折復原歷程，建議未來研究能增大樣本地區、年齡範圍，甚
至探討在不同（工作、身心健康）領域的復原歷程。最後，建議未來研究能依本結果，發展國中生
學習挫折復原方案，以提供父母、教師、諮商師在輔導不能從學習挫折中復原學生之參考。
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Model of Resilience to Learning Frustration: The 
Relationships Among Psychological Capital, Social 

Capital, Frustration Tolerance, Positive Emotions, and 
Adaptive Motivational Engagement

Ying-Fen Chang
Office of Academic Affairs

Taichung Shang-An Elementary School

Educational psychology attaches great importance to the influence of the external environment on the individual, but this 
view appears to ignore that the individual does not passively accept everything in the external environment and has internal 
power to respond to the external environment. Resilience theory (Garmezy, 1991; Werner, 1982), however, suggests that 
an individual’s adaptability does not fluctuate with the external environment and emphasizes the inherent resilience of the 
individual. Because of this theory’s advantages, this study focused on resilience.

Resilient qualities, resilience programs, and the resilience process are three major topics within resilience research (Bolton 
et al., 2017; Richardson, 2002). Studies have comprehensively analyzed resilient qualities (Chan et al., 2009; Gillespie et al., 
2007) and resilience programs (Chen et al., 2014; Knight et al., 2019; Torsney & Symonds, 2019). Many scholars (Flach, 1988, 
1997; Richardson, 2002) believe that resilience is a process and requires further investigation. However, insufficient data are 
available on the resilience process.

Previous literature (Flach, 1988, 1997; Richardson, 2002; Wang et al., 2017) have provided few specific details about 
important protective factors for resilience and how they are related in the resilience process; this makes it challenging to 
determine which protective factors help initiate the resilience process and what type of resilience individuals achieve. In other 
words, studies have found it difficult to concretize the resilience process. Furthermore, studies (Shih & Wu, 2017; Chao et al., 
2018) have stated that students’ learning path is full of frustration; thus, resilience is essential to them. However, few studies 
have focused on learning frustration in relation to the resilience process. Therefore, this study sought to fill the research gap and 
become a basis for teaching guidance. Accordingly, this study analyzed the process through which junior high school students 
develop resilience to learning frustration.

According to the resilience process model (Richardson, 2002), Flach’s ideas (1988, 1997), constructive failure theory 
(Clifford, 1988), and Mencius’s views (Fu, 2004), resilience may be related to pre-existing protective factors, additional 
protective factors, wisdom and ability, and adaptation results, and the relationships among them may be that existing protective 
factors predict adaptation results through additional protective factors and improved wisdom and ability. According to 
conservation of resources theory (Hobfoll, 1989), Luthans et al. (2004), and other studies (Baluku et al., 2016; Jung & Yoon, 
2015), psychological capital and social capital may serve as pre-existing and additional protective factors, respectively, in 
the process of junior high school students developing resilience to learning frustration. Frustration tolerance can be regarded 
as improved wisdom and ability in the process of junior high school students developing resilience to learning frustration 
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(Clifford, 1988; Huang & Lin, 2013). According to coping strategy theory (Folkman & Lazarus, 1998), positive emotions and 
adaptive motivational engagement can serve as adaptation results in the resiliency process of learning frustration for junior high 
school students. This study analyzed the process of junior high school students developing resilience to learning frustration by 
exploring the relationships among psychological capital, social capital, frustration tolerance, positive emotions, and adaptive 
motivational engagement.

Although studies have provided interpretations of psychological capital, frustration tolerance, positive emotions, and 
adaptive motivational engagement, the connotation of social capital remains unclear. On the bases of the social support model 
(House, 1981), emotional regulation theory (Chiang, 2015; Gross, 2002), the viewpoints of scholars on seeking help (Newman, 
1991, 1994), and self-determination theory (Ryan & Deci, 2002), a second-order confirmatory factor analysis of social capital 
was conducted to analyze social capital among junior high school students, and a social capital scale for junior high school 
students containing subscales on emotional regulation and problem-solving resources was created.

Based on related literature, a model of the process of resilience to learning frustration was constructed to analyze the 
relationships among psychological capital, social capital, frustration tolerance, positive emotions, and adaptive motivational 
engagement among junior high school students. According to self-worth theory (Covington, 1992), the viewpoints of scholars 
on seeking help (Newman, 1991, 1994), and past research (Lin et al., 2013; Luthans & Youssef, 2004; Newman, 1990; Ryan 
& Pintrich, 1997), psychological capital may positively predict social capital. According to conservation of resources theory 
(Hobfoll, 1989), the control–value theory of achievement emotions (Pekrun, 2000), expectancy–value theory (Wigfield & 
Eccles, 2000), and related research (Carmona-Halty et al., 2019; Chang, 2019; Chen, 2017; Cheng et al., 2018; Lai & Wu, 2018; 
Naveira, 2015; Tsaur et al., 2019; Wang et al., 2017), psychological capital may positively predict frustration tolerance, positive 
emotions, and adaptive motivational engagement.

According to the social support model (House, 1981), emotional regulation theory (Chiang, 2015; Gross, 2002), the 
viewpoints of scholars on seeking help (Newman, 1991, 1994), self-determination theory (Ryan & Deci, 2002), and previous 
research (Jang et al., 2009; Joe et al., 2017; Lin, 2016; Liu et al., 2016), social capital may positively predict frustration 
tolerance, positive emotions, and adaptive motivational engagement. Frustration tolerance may positively predict positive 
emotions and adaptive motivational engagement (Clifford, 1988). According to the model proposed by Lazarus (1991), 
the cognitive–motivation model of achievement emotions (Pekrun, 1992), broaden-and-build theory (Fredrickson, 2004), 
and previous research (Chien & Cherng, 2013; Huang, 2010; Pekrun et al., 2002), positive emotions may predict adaptive 
motivational engagement.

The current study recruited 1867 junior high school students and employed structural equation modeling. The following 
results were obtained: (a) The second-order confirmatory factor analysis model of social capital and resilience to learning 
frustration fitted the observed data well. (b) Psychological capital positively predicted social capital and frustration tolerance. 
(c) Social capital positively predicted frustration tolerance and positive emotions. (d) Frustration tolerance positively predicted 
positive emotions and adaptive motivational engagement, (e) Positive emotions positively predicted adaptive motivational 
engagement.

In summary, the results of this study indicate that junior high school students’ resilience to learning frustration starts with 
psychological capital (a pre-existing protective factor), which enables students to obtain social capital (an additional protective 
factor) by motivating them seek help, and these two factors help students to ultimately recover their positive emotions and 
achieve adaptive motivational engagement (adaptation results) by improving their frustration tolerance (wisdom and ability). 
These results concretize the process through which junior high school students develop resilience to learning frustration and fill 
the research gap.

Although psychological capital, social capital, frustration tolerance, positive emotions, and adaptive motivational 
engagement are all critical factors in positive psychology, few studies have investigated them simultaneously, especially as they 
relate to process of developing resilience. This study, based on resilience and many related theories, explored the relationships 
among these variables in response to the contemporary prominence of positive psychology and exemplifies the integration 
of resilience research with other issues. The study results can be used as a reference for teaching and guidance. The findings 
imply that parents and teachers can encourage students to increase their tolerance of learning frustration to allow them to handle 
greater challenges in the future. Counselors can also use the study results to develop resilience programs focusing on learning 
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frustration.

Keywords: psychological capital, positive emotions, social capital, frustration tolerance, adaptive 
motivational engagement
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