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本研究旨在探討後期中等教育階段青少年社會支持與英文學業成就之關係，並檢視恆毅力和學習

投入的中介效果。調查方式採分層便利取樣，參與者為 850位臺灣公、私立高中、高職學生，其
中男生 301人、女生 549人。研究工具包含「社會支持量表」、「學習投入量表」、「恆毅力量表」
和「英文科成就測驗」。所得資料以描述性統計和變異數分析檢視各向度之現況，並以皮爾森積

差相關分析和中介效果分析考驗變項間之關係和序列中介效果。主要研究發現如下：（1）高中生
學習投入程度、恆毅力得分，以及知覺的教師支持顯著高於高職生；（2）十年級學生自陳之學習
投入程度與知覺的家長支持顯著高於十一年級學生；（3）青少男學習不熱衷程度顯著高於青少女；
（4）青少女較青少男顯著感受到更多的同儕支持；（5）青少年社會支持、恆毅力、學習投入和
英文科學業成就間彼此呈顯著正相關，而社會支持、恆毅力和英文科學業成就與學習不熱衷呈顯

著負相關；（6）家長、教師、同儕和整體社會支持皆對英文科學業成就有正向影響；（7）恆毅力、
學習投入序列中介社會支持對英文科學業成就的影響；（8）恆毅力、學習不熱衷依序正向、負向
中介社會支持對英文科學業成就的影響。本研究依據上述結果提出建議，以供教育實務單位和未

來研究之參考。
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臺灣自推行十二年國民教育，透過高中職優質化、均質化等政策，改變以往明星高中思維，引
導國中畢業生適性就近入學（教育部國民及學前教育署 [國教署 ]，2020）。在此理念下，後期中
等教育階段青少年能否獲得多元學習機會、充分開發潛能，廣受各方關注。目前已有許多研究肯
定情境脈絡因素，尤其是來自生命中重要他人的社會支持（social support），不僅在認知上有助於
青少年發展有效的因應策略、促進學業成就；在情感上亦可提供關懷，增加其問題解決的自信心
（Garcia-Reid et al., 2015），並預防高風險行為（Rucinski et al., 2018; Wentzel et al., 2016）。縱使多
數研究肯定社會支持的正向效果，然而亦有研究發現社會支持促進青少年的成長效益不彰。許多研
究對此分歧結論提出解釋，認為過去研究傾向直接以社會支持總量考驗其效果，容易忽略不同來源
的支持對學生的適應和學業成就可能有不同的影響，甚至可能產生互相抵銷效應（陳慧娟、簡洧晴，
2020）。此外，社會支持的獲益性透過哪些重要機制影響認知表現，亟待更豐富的實徵資料加以檢
驗（Song et al., 2015; Strati et al., 2017; Wentzel et al., 2016），才能逐步精鍊出社會支持與青少年適
應及學業成就的關係。在眾多攸關青少年學業成功的因子中，近年來恆毅力（grit）的概念引發熱議。
Duckworth等人（2007）指出成功不是憑藉天分，而是持久的熱情與堅持力，讓學習者對目標長期
投入和樂觀精進。關於恆毅力是否能預測學業成就，迄今仍未獲定論（Bazelais et al., 2016; Muenks 
et al., 2017）。有研究指出恆毅力可降低學習不熱衷（disaffection）現象，並有效提升學業成就（Datu 
et al., 2016a）；但也有研究發現恆毅力對成就表現的預測力不佳（Steinmayr et al., 2018）。Muenks
等人（2017）指出當前研究結論不一致原因可能是未詳實探究恆毅力發揮的預測效果；也可能肇因
於採取一般領域或特定領域之故，並且主張恆毅力與學業成就的關聯性探討，較適合採取特定學科
領域的研究設計。
隨著全球化時代來臨，英文能力不僅與升學、就業緊密關聯，更被視為培養國際公民的基礎知

能。高等教育司（2020）調查全國 69所一般大學校院校發現，英文為所有學群共同重視、採計分
數的科目。遺憾的是，根據大學入學考試中心（2020）公布的學測統計資料可發現，英文科成績人
數分布呈現明顯的雙峰現象，高低分落差嚴重。以 109學年考試結果為例，當 12.56%的學生達到
英文前標，卻有 23.77%的學生僅得到五級分以下的後標水準，低分群學生比例遠多於高分群學生
的 1.9倍；此外，臺灣於EF成人英語能力指標（EF English Proficiency Index, EF EPI）連續四年得分，
在全球非英語為母語國家的英文程度排名均持續下滑，不僅低於全球平均，也落後亞洲整體平均，
臺灣青壯族群的英文表現確實令人擔憂。有鑑於高中／職教育階段為青少年第一次面臨教育分流的
抉擇，雖然充滿變動與挑戰，卻也是形塑健康身心靈的關鍵時期（Viner et al., 2015）。若能在此時
獲得適切協助，對學習適應與生涯發展應有莫大助益。故本研究嘗試彌補既有文獻僅探討獨變項與
依變項的關係，進一步採用序列中介模型，深入剖析來自家長、教師和同儕等不同來源的社會支持
對後期中等教育青少年學業成就的影響，並檢視恆毅力與學習投入變項間的前後順序、關係的強度，
以及闡述因果關係的邏輯，希冀對臺灣青少年知覺的社會支持與學習成就的關係有更完整的認識，
並據此掌握有利學習的因子，提供學習輔導的具體建議。

（一）學習投入與青少年學習適應

青少年時期適逢內在身心與外部環境的過渡轉換期，在生命進程中具有關鍵性的地位，其中來
自於學校的課業壓力是最普遍且受到高度重視（Montenegro, 2017; Yang et al., 2018）。在各項密切
影響學習適應的因素中，學習投入（engagement）近年來蔚為研究的風潮。Skinner等人（2009）
首先將投入概念正式納為動機理論的核心，包含個體對學習活動的持續付出，以及保持有益學習
的正向情緒。除了強調它與個人學習表現息息相關外，還密切影響身心適應；同時主張不熱衷
（disaffection）是與投入相對的概念，不僅反映行為與心理疏離（disengagement），且涵蓋個體在
學習動機上整體適應不良的狀態，包括破壞性不服從與心理反抗等作為（Skinner et al., 2008），換
言之，投入 –不熱衷非對立的概念，宜分別針對其影響學習的內部動態系統進行探討（林漢唐、陳
慧娟，2016）。過去研究主要將投入和不熱衷區分為行為（behavioral）、認知（cognitive）和情緒
（emotional）三大構念（Fredricks et al., 2004; Skinner et al., 2009）。「行為投入」指付出努力、堅
持等專注學習的行為；「情緒投入」係維持有益學習績效的正向情緒與精神狀態，如興趣、享受與
滿足等；「認知投入」代表學生的自我管理意願、彈性思考和有效學習策略。相對地，「行為不熱衷」
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包含被動、敷衍等疏離表現；「情緒不熱衷」則在學習過程容易感到無聊、沮喪、挫敗和缺乏活力
等疏離情緒；「認知不熱衷」則包含無目標感、逃避與放棄等學習狀態。隨著對學習內涵累積更廣
泛的認識，Reeve與 Tseng（2011）特別增加「主體投入」（agentic engagement）的概念，強調積極
把握學習機會，在課堂提問和參與討論（Montenegro, 2017; Reeve & Tseng, 2011），這項構念正好
呼應十二年國教倡導的「自主行動」素養；反之，主體不熱衷的學生僅被動接受教學指示、甚至逃
避學習，不在乎環境資源是否能滿足學習需求（Jang et al., 2016）。
先前許多研究發現，學生的學習投入隨著年級增加而下降（Fredricks et al., 2004; Marks, 2000; 

Skinner et al., 2008），尤其後期中等教育青少年除了面臨身心發展與環境變化等多重考驗外；對社
團活動、同儕關係的興趣與日俱增，都可能隨著年級升高，發展任務多元而削弱對課業的投入程度
（Montenegro, 2017; Skinner et al., 2009）；且不熱衷情形有越趨嚴重的傾向（Yang et al., 2018）。
此外，過去研究顯示女學生普遍較男學生展現較積極的學習投入（Lietaert et al., 2015; Skinner et al., 
2008）；然而 Hodge等人（2018）探討大學生的學習投入，發現並無性別差異存在。Skinner等人
（2008）則指出青少男和青少女的學習投入雖沒有顯著差異；但青少男卻較女性有較高的學習不熱
衷現象。由此看來，相對於年級的差異分析，性別與投入 –不熱衷的關係較不穩定，尚須更多實徵
資料加以檢驗。Buhs等人（2018）特別強調學習投入 –不熱衷並非學習者與生俱來的人格特質；而
是受個人特質、社會情境等內外在因素交織造成的結果，顯示出了一種潛在可形塑、可引導至學術
成功的機會。因此本研究除了考驗年級、性別的差異之外，亦推論學生的學習投入可藉由社會支持
而有所提升；而不熱衷可因社會支持而減緩。

（二）社會支持、學習投入和學業成就的關係

諸多研究顯示，求學階段中重要他人所給予的社會支持可增進學習投入（Strati et al., 2017），
有效幫助學生取得良好的學業表現（Song et al., 2015）。為了更深入探究社會支持的影響力，
許多研究依照功能和來源將社會支持加以分類，大部分研究將其功能區分為情感性和工具性支
持（Fernández-González et al., 2015; Shakespeare-Finch & Obst, 2011）。近年來教育目標越來越重
視培養學生主動探索的素養；因此，自主性發展受到高度矚目（Núñez & León, 2019; Yoon et al., 
2018）。本研究依據青少年心理發展特色，綜整前述文獻，將社會支持定義為三個次構念：1. 情感
性支持（emotional support）：在個體學習過程給予其鼓勵、提供正向回饋，使個體感到被愛與尊重。
2. 工具性支持（instrumental support）：係指提供直接的、實質上的鷹架支持或課業輔導。3. 自主性
支持（autonomous support）：指給予足夠的選擇權，尊重個體的學習步調。
至於社會支持的來源，相關研究主要依據對象和議題而有所不同。本研究參考布朗芬布倫納

（Bronfenbrenner）的生態系統理論（ecological systems theory），以影響青少年發展最直接、互動
最緊密的微系統（microsystem），如家庭、教師、同儕或學校提供的社會支持，來探討其對學習
投入和學業成就的影響。相關研究非常豐富，例如Wang等人（2011）蒐集 1000多位中學生的家
庭結構和家人支持的縱貫資料，發現來自支持性家庭的青少年較會主動參與學校活動，並擁有較
高的學習興趣與成效。Roksa與 Kinsley（2018）亦指出家人的社會支持能有效增進低收入學生學
習投入和幸福感，並進而提升學業成就；其中，家人的情感性支持對學生的成績和毅力最有預測
力。Rucinski等人（2018）分析 526名學生和 35名教師的報告，發現教師支持可預測學生的成績、
情緒和行為發展，甚至更進一步內化教師的評價，影響學生自我概念。而 Strati等人（2017）根據
223位國中生的自陳問卷、課室錄影和教師評定量表分數，發現教師支持可穩定預測中學生的學習
投入。除了家庭和教師支持外，Vollet等人（2017）則發現同儕支持可透過直接（如透過模仿、增
強、鼓勵等）或間接（如滿足對親密感的需求、提供課業協助等）方式對青少年自我認同與學習投
入產生重要的影響力；反之，不受同儕支持的學生不僅學習投入低，還可能導致輟學危機（French 
& Conrad, 2001）。 
承上可知，過去研究大致主張不同來源的社會支持有其獨特貢獻（Song et al., 2015; Wentzel et 

al., 2016）。然而先前研究傾向僅檢視單一來源或整體的社會支持，較少同時探究不同來源的社會
支持的個別影響。Vollet等人（2017）指出教師和同儕團體的社會支持皆能有效促進中學生的課業
投入，但兩種支持來源無法完全替代。例如 Song等人（2015）分析 6089位韓國中學生的縱貫資料，
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發現父母支持會影響青少年學業動機和成就，且低年級學生顯著感受更多家長支持；教師支持則有
助於減輕成就目標的壓力、提升課業表現；而同儕支持具緩衝作用，可減少考試焦慮帶來的不良影
響。Wang與 Eccles（2012）針對七年級學生進行五年的大樣本縱貫分析，亦得到相似的結論，即
家長、教師和同儕等三項不同來源的社會支持對學校認同、學習投入與學業表現皆具有不同程度的
預測力，且女生比男生感受到較多的社會支持。隨後，Wang與 Eccles（2013）在七年級開學初與
八年級將結束時各收集 1157與 1039份問卷資料，結果顯示當教師和同儕提供關懷的學習環境時，
學生會有更多行為和情緒投入。Gutiérrez與 Tomás（2019）分析 870位大學生樣本發現教師自主支
持會透過學習投入的中介因子，有效增進學業成就和主觀幸福感；再進一步考驗後顯示，僅認知投
入與學業成就有正相關，而情緒投入則與學業成就呈現負相關。Gutiérrez與 Tomás認為這可能是
統計檢定的抑制效應所致，詳細原因仍待更多實徵資料加以驗證。承前所述，青少女知覺的社會支
持普遍高於青少男，但隨著年級升高，無論男女，支持皆有遞減現象（Fredricks et al., 2004; Marks, 
2000; Skinner et al., 2008; Yang et al., 2018）。青少年正處於擴展人際關係的重要階段，不同微系統
提供的社會支持與學習成就的關係，以及學習投入 –不熱衷是否構成社會支持預測學業成就的中介
因子都值得深入探究，以做為積極輔導青少年成長與學習表現之指引。 

（三）恆毅力對學習投入和學業成就的影響

早期研究習慣以智力測驗分數來預測個體的成就水準，各種研究蓬勃發展，而非認知因子在教
育成就扮演的角色日益受到矚目（Duckworth & Yeager, 2015），恆毅力即是其一。Duckworth等人
（2007）探究各領域成功者的共同特質，首先提出恆毅力包含兩個構念：1. 熱情（passion）：長久
不變的投入，指引個體對目標持續強化興趣；2. 毅力（perseverance）：即使面對挑戰或失敗，仍持
續對目標付出努力、堅持不懈。Duckworth 與 Yeager（2015）指出恆毅力對追求專業領域的成功至
關重要。Steinmayr等人（2018）發現，中學生在學校投入、成功期望、自我效能、學業成就等面向，
毅力皆較熱情更具有預測力；其中熱情、毅力都與行為投入有中度到高度的相關，與行為不熱衷也
呈現中度負相關。Wolters與 Hussain（2015）指出恆毅力高的學生，越會主動投入目標導向的學習
行為，對學習展現較高的興趣，也獲得較好的學習成績。Light與 Nencka（2019）分析美國 4448位
高中生與大學生大樣本的縱貫資料，發現恆毅力對不同認知能力的參與者都有助益；高認知能力、
高恆毅力者展現更多認知投入，善用自我調整學習策略以達成更具挑戰性的教育成就；而對低認知
能力者而言，恆毅力亦可以補充能力不足的角色，大幅增進學業達成率。然而也有些研究抱持懷疑
態度，認為恆毅力不及其他人格特質的預測力（Bazelais et al., 2016; Muenks et al., 2017）。許多研
究者共同指出，分歧的結論極有可能將恆毅力視為一般領域（domain-general）的概念探究究特定主
題之故（Muenks et al., 2017, 2018; Steinmayr et al., 2018）。Duckworth（2016）強調恆毅力高者，並
非在所有事物上都維持同樣的高度投入，而是在其有興趣的長期目標層面持續努力；若個體對所有
事物皆保持同樣熱情，則會將時間與精力浪費在與目標無關的瑣事上，反而無法專注投入於頂層目
標。易言之，以一般領域探討恆毅力的預測效果較不穩定，亦有違Duckworth對恆毅力的原始想法。
Cormier等人（2019）曾分別以一般領域、運動領域和學科領域測量恆毅力，結果支持以特定領域
探討恆毅力對學業成就的預測有更佳的解釋力。關於恆毅力的發展，雖然 Duckworth等人（2007）
認為恆毅力會隨著年齡而提升；有些研究也指出女生恆毅力高於男生（Cui & Lan, 2020; Flanagan & 
Einarson, 2017）。但多數研究發現恆毅力無性別和年級的顯著差異（Brooks & Seipel, 2018）。另外，
Hodge等人（2018）更指出恆毅力不僅可直接預測大學專業必修科目之學習成就，且學習投入可中
介恆毅力對該專業科目學習成果的影響。即恆毅力越高的學生，越展現投入行為，進而特定領域的
學術表現也越佳。

（四）恆毅力與學習投入在社會支持和學業成就的序列中介角色

Doménech-Betoret等人（2019）提出「工作要求資源模式」（the job demands-resources model, 
JD-R）可闡述學習表現與社會支持的關係，此理論主張若僅有高要求而缺乏適當的支持資源，會通
過壓力過程引發學習倦怠和身心健康問題。然而，若能同時強調個人和環境資源的結合可提升學習
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投入。以 JD-R模式為例，恆毅力可視為個人資源；環境資源可能是環境中對個體有益之任何人事物，
如社會支持，兩者可共同激發學習投入，繼而提升成果表現。Duckworth（2016）特別強調家庭教養、
班級風氣、課外活動和同儕楷模都是建構青少年恆毅力的重要因子，類似的結論也在其他實徵研究
得到支持。De Vera等人（2015）發現，社會支持為亞洲學生對長期目標保持熱情、毅力的關鍵因
素。Levy與 Steele（2011）針對成人進行問卷調查，則顯示恆毅力與兒時父母的關懷呈現高度相關。
Ratelle等人（2005）指出家長社會支持有助於提升學生對於學科的堅持和毅力，而教師對學生的社
會支持亦可有效增進學習投入、提高學生對學科的熱情；進而培養持久的興趣。Datu（2017）發現
菲律賓中學生知覺父母和教師提供的歸屬感與其恆毅力呈正相關，而同儕的歸屬感與恆毅力較無關
聯。由上述研究證據均可推論多重來源的社會支持對恆毅力有不同的影響。
有鑑於多數研究皆肯定恆毅力對於學習投入和學業成就的正向影響，因此許多研究開始探究恆

毅力在社會支持和學習成就之間所扮演的角色。Howard等人（2019）針對美國大學生進行研究，
發現恆毅力可中介家長教養方式和學習成果的關係。Banse與 Palacios（2018）調查 3272名拉丁裔
英語學習者指出，當學生知覺到較多教師關心與課堂管理時，學生的恆毅力較高，而恆毅力高的學
生在英文成就測驗中也表現較好，顯示恆毅力與認知表現的密切關係，尤其當學生面臨挑戰時，恆
毅力對學習成效的影響更加顯著。Kitano等人（2018）研究顯示，日本高中生在學校感受到較多的
正向經驗和歸屬感，可以幫助其提升恆毅力；而恆毅力高的學生，學業成就較高、感受較多的學習
樂趣，生涯取向也更明確。由此可知，恆毅力為社會支持對學習行為和學業成就間的重要機制。另
外，Yoon等人（2018）發現在翻轉教室情境中，教師自主支持與學生恆毅力對學習投入皆有顯著
預測力，並且平行中介學習投入和學業成就的關係。而 O'Neal等人（2018）發現學期初的恆毅力分
數可預測學期中對拉丁語言學習的情緒投入，進而有效增進學期末的學業成就。綜整前述文獻，恆
毅力受社會支持影響，有助於促進學生學習投入，並提升學業成就，因此本研究將恆毅力設定為序
列一之中介變項；學習投入作為序列二之中介變項。此外，考量過去研究大多只著重於投入，而疏
忽不熱衷的影響層面（Skinner et al., 2009）。因此，本研究採用恆毅力、學習投入 –不熱衷做為解
釋社會支持影響英文科學業成就之序列中介變項，希望能更清晰掌握社會支持和學業成就之關係，
並進一步提供教師、輔導人員及家長合作，共同營造促進青少年適性楊才學習環境之參考。

方法

本研究關心不同來源的社會支持與英文科學習成就的關係，因此在控制高中職學生先前的國中
會考英文成績後，分別探討恆毅力、學習投入 –不熱衷在社會支持與英文學習成就關係的序列中介
效果。綜合前述文獻探討內容，本研究目的臚列如下：

1. 了解後期中等教育階段青少年主觀知覺的社會支持、恆毅力、學習投入 –不熱衷的情形和英
文科學習成就現況，並檢視男、女生、高中、職和高一、二學生在上述變項是否有所差異？

2. 探討青少年知覺社會支持、恆毅力、學習投入 –不熱衷和英文科學習成就之關係？
3. 控制國中會考英文成績後，檢視青少年經恆毅力，再經學習投入 –不熱衷對社會支持和英文

科學習成就的序列中介效果為何？

（一）研究參與者 

本研究採分層便利取樣，邀請不同地區和性質的高中、職青少年參與，施測過程恪守研究倫理
並尊重學生意願。由於收件時間正逢高三生密集進行學測準備階段，為避免打擾學生，因此預試施
測對象以高一和高二學生為主，由研究者親自前往施測或請託各校教師依照施測說明會議的守則和
倫理規範，於自習課時間尊重學生填答意願，進行團體施測，約 20分鐘填答後當場回收問卷。總
計發出 750份問卷，有效問卷為 635份，有效樣本率達 84.7%，其中男生 255名，女生 380名。正
式施測亦採取分層便利取樣，參與者涵蓋臺灣北、中、南和東部高中、職學生，總計發出990份問卷，
剔除作答不完整或具明顯作答心向者，有效問卷共 850份，有效樣本率達 85.9%。其中男生 301人，
佔 35.4%、女生 549人，佔 64.6%；高中生 444人，佔 52.2%、高職生 406人，佔 47.8%。
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（二）研究工具

本研究依據相關理論自編「學習投入 –不熱衷量表」、「社會支持量表」、「恆毅力量表」和
「英文科成就測驗」為工具。除了英文科成就測驗以外，皆採四點李克特式（Likert-type）作答方式。
量表皆為正向計分，「4」代表填答者的學習情況與題目所述內容之符合程度最高，而「1」則代表
「完全不符合」。各量表預試結果之項目分析和信、效度分析皆參考顏志龍與鄭中平（2019）建議
之標準：（1）極端組檢定：以各題得分前後各 27%為高分組和低分組，高低分組平均數差異考驗
未達 .05顯著水準，或各題與總分之相關未達 .30者予以刪除。（2）因素分析：以驗證性因素分析
進行效度分析並檢驗模式適切性，其中收斂效度須達 .50以上；同時以組合信度和平均變異萃取量
檢驗各因素內在適配性。根據 Fornell與 Larcker（1981）的建議，組合信度宜大於 .60；平均變異數
萃取量宜大於 .50（引自邱皓政，2018）。（3）內部一致性考驗：α係數須高於 .70；若題項與分量
表相關低、刪除後能提高因素整體信度係數的題目，則予以刪除。下依序說明各量表之編製構念、
例題，以及項目分析過程。

1.學習投入 –不熱衷量表

本研究採用 Jang等人（2016）的學習投入 –不熱衷量表，並參酌 Skinner等人（2009）的構念
進行翻譯與編修，量表由行為、情緒、認知和主體投入四個構念所組成，包含投入和不熱衷兩個向
度，共計八個分量表，每項分量表各4題，共計32題。投入分量表包括行為投入（例題，上英文課時，
我認真聽講）、情緒投入（例題，我樂意參與英文課堂活動）、主體投入（例題，我願意讓英文老
師知道我在英文學習上的喜好和想法）和認知投入（例題，我會嘗試將新的英文課程教材與之前的
學習做連結）。學習不熱衷分量表包含行為不熱衷（例題，上英文課時，我容易分心，經常沒聽到
課程重點）、情緒不熱衷（例題，英文課很無聊，我只希望時間趕快過去）、主體不熱衷（例題，
學習英文時，我只做老師課堂上規定的作業，不會做額外的練習）和認知不熱衷（例題，考試前，
我通常把課本內容硬背下來，不想花費心力去理解）。四個投入分量表得分加總越高，表示學習投
入程度越理想；而四個不熱衷分量表總分越高，表示學習不熱衷程度越嚴重。
根據項目分析結果，學習投入 –不熱衷量表各題項決斷值均達顯著（t > 9.328, p < .001; t > 

14.306, p < .001）。經驗證性因素分析結果後刪除因素負荷較低的題目。刪題後投入分量表為 13題；
不熱衷分量表為 14題，全量表共計 27題。其中行為投入和認知投入之平均變異數萃取量未達，但
接近 .50（行為投入為 .49、認知投入為 .47），組合信度皆高於 .60，仍具收斂效度。
模式適配檢驗部分，χ2達顯著水準（χ2(315) ＝ 1470.83, p < .001）；由於卡方值易受樣本數影

響而顯著，本研究參考邱皓政（2012）的判斷標準，GFI高於 .90、AGF高於 .90，代表模式有良好
的適配，RMR低於 .05、RMSEA低於 .08、NFI高於 .90、CFI高於 .90、PNFI高於 .50、PGFI高於 
.50、χ2

/df低於 5，為可接受之適配程度。由於樣本數和自由度大時，GFI和 AGFI值易被低估，本
研究參考 Doll等人（1994）與MacCallum與 Hong（1997）的建議，GFI高於 .80時，以 AGFI高
於 .80時，為具可接受之適配度。信度考驗部分，8個分量表內部一致性 α係數介於 .71~ .92之間，
皆高於 .70；而學習投入 –不熱衷全量表信度依序為 .89與 .92。 

2.社會支持量表

本研究採取 Shakespeare-Finch與 Obst（2011）情感性支持和工具性支持量表分量表，以及 Jang
等人（2016）編製之自主性支持量表，進行翻譯與修改。含括家長（例題，家長願意聽我分享學習
英文的情況）、教師（例題，英文老師會稱讚我學習英文上的進步）和同儕支持（例題，同學願意
花時間幫助我解決英文學習上的問題）等三個向度，每個分量表12題，共計36題。總量表得分越高，
代表感知到整體社會支持越充份；各分量表得分越高，代表該來源的社會支持越多。
本量表各題目決斷值皆達顯著（t > 9.635, p < .001）。KMO值為 .94，Bartlett球型檢定值為

16486.16（p < .001），達顯著性水準，顯示本量表適合進行探索性因素分析。接著以最大變異
轉軸法進行因素分析，共抽出三個因素 :因素一特徵值為 13.55，命名為教師支持，可解釋變異
量 37.64%；因素二特徵值為 4.02；因素三特徵值為 3.49，分別命名為家長支持、同儕支持，可解
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釋變異量分別為 11.16%、 9.70%，每個分量表各 12題，共 36題，三個因素可解釋的總變異量為
58.50%。
由於三項來源因素中各包含三種功能的社會支持，因此本研究進一步以九項因素進行驗證性因

素分析。模式適配檢驗結果達顯著水準（χ2(558)＝ 2538.55, p < .001）；由於卡方值易受樣本數影
響而顯著，考量 GFI為 .79、AGFI為 .74、RMR為 .04、RMSEA為 .08、NFI為 .85、CFI為 .88、
PNFI為 .75、PGFI為 0.66、χ2/df 為 4.55，顯示適配度尚可。各題項因素負荷量皆高於 .50；組合信
度皆高於 .60，平均變異萃取量皆高於 .50，表示量表具收斂效度；信度考驗方面，各分量表 α係數
介於 .81~ .95之間，總量表信度 .95，顯示內部一致性良好。

3.恆毅力量表

本研究採用 Duckworth等人（2007）編製的恆毅力原始量表（the original Grit Scale, Grit-O），
並根據 Duckworth（2016）所提出的特定領域概念酌加修改，形成初步的英文科恆毅力量表，全量
表共 12題，含熱情（例題，即使課業壓力繁重，我仍會空出時間持續培養對英文的興趣）和毅力（例
題，碰到我不懂的英文概念和題目時，我一定要搞懂才肯罷休）兩項因素。得分加總越高，表示恆
毅力越高。依據前述標準，顯示恆毅力量表具良好鑑別度。各題項決斷值均達顯著（t > 9.328, p < 
.001）。量表之 KMO值為 .95，Bartlett球型檢定值為 5584.96（p < .001），亦達顯著性水準，顯示
本量表適合進行探索性因素分析。進一步以最大變異轉軸法進行因素分析，抽出兩個因素：因素一
命名為毅力，因素二命名為熱情，特徵值分別為 7.55、 .94；皆為 6題，共 12題。解釋變異量分別
為 62.879%、 7.80%，兩個因素可解釋的總變異量為 70.68%。以內部一致性進行信度考驗，熱情、
毅力分量表與總量表之 α係數分別為 .92、 .90、 .95。

4.英文科成就測驗

研究者參考財團法人語言訓練測驗中心（2005）全民英檢中級學習指南的閱讀能力測驗，擷取
其中部分試題進行編修，經兩名大學英語系教授和三名高中、職教師進行專家效度檢驗，彙編成英
文科成就測驗。題型包含詞彙和結構、段落填空及閱讀理解，共 20題，每題 1分，最高分為 20分，
最低為 0分。
本研究以預試結果進行試題難度、鑑別度和效標關聯效度之探討：（1）本研究以參與者在各

試題的答對百分比為難度指標（P），0 ≤ P ≤ 1，數值愈大，代表試題越容易；反之，則代表試題越
困難，本測驗題項難度值最高為 .75，最低為 .17，大部分試題介於 .40– .70間，表示整體試題難易
度中等；（2）以各題得分前後各 27%為高分組和低分組，各題項高分組答對率減去低分組答對率
為鑑別度（D）， -1 ≤ D ≤ 1；郭生玉（2004）建議鑑別度高於 .20以上較佳，高於 .40以上為非常
優良。分析結果顯示本測驗D介於 .09– .68間，大部分試題為 .30以上，顯示本測驗鑑別度優良；（3）
以臺北市一所高中 142名高一學生於測驗前次段考英文成績為效標，檢驗其效標關聯效度 r = .78（ 
p < .001），高於專家建議的標準（r = .40）以上，顯示英文成就測驗具有良好的效標關聯效度。

（三）研究程序與倫理

施測前先以電子郵件與電話誠懇向學校主管、導師、輔導老師與英文科老師清楚說明本研究的
目的、問卷內容，以及預期之教育貢獻。視各校情況，必要時親自到學校召開說明會並解答疑惑。
待學校同意後，再以家長同意書溝通研究目的，並徵求青少年填寫問卷的意願。施測時，問卷首頁
特別以粗體字標明知情同意說明，說明研究者身分、研究目的、蒐集資料的項目和資料使用，並請
施測教師宣讀施測說明，確保問卷參與者了解自身權益，若於測驗過程感到不適，亦可隨時停止作
答，無須擔心影響學校成績或研究結果；完成作答者獲得小禮品作為答謝。若參與者對於研究結果
有興趣或想多方探索與了解自己的學習情形，可於施測日一個月後，聯繫研究者以獲悉測驗結果，
並提供測驗結果解釋。
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（四）資料處理與統計分析

問卷回收後，先檢視填答情形、刪除作答不完整或具明顯反映心向等無效問卷，共蒐集 850份
有效問卷。根據研究目的，本研究採用 SPSS 23.0、IBM Amos和 PROCESS v3.0進行資料處理與分
析。除了以平均數、標準差檢視青少年在社會支持、恆毅力、學習投入和英文科學業成就的得分情
形。並以 t檢定、變異數分析及皮爾森積差相關分析考驗不同背景變項的參與者在社會支持、恆毅
力和學習投入的差異與相關情形外。接著以 PROCESS模型 6考驗恆毅力和學習投入對社會支持和
英文科學業成就的序列中介效果，分別檢視三個迴歸模型，依序為Model 1：恆毅力在社會支持和
英文科學業成就間的中介效果；Model 2：學習投入在社會支持和英文科學業成就間的中介效果；
Model 3：恆毅力、學習投入在社會支持和英文科學業成就間的序列中介效果。除了考驗整體社會
支持外，亦檢視個別社會支持和學業成就的關係，並以bootstrapping（拔靴法）檢驗其顯著性（Hayes, 
2013）。同時，以學生入學前國中會考英文成績為控制變項；會考成績採標準參照能力等級制，共
分為 A++、A+、A、B++、B+、B和 C七個等級，研究者將等級轉換為原始分數組中點作為控制變
項，以避免數據分析受學生起點行為影響。

結果與討論

（一）研究參與者在各變項之描述性統計與背景變項差異考驗

1.英文科學習投入 –不熱衷的得分與不同背景變項之差異比較

本研究參與者之英文科學業表現得分約呈常態分佈（M = 9.94, SD = 3.69）。英文科學習投入整
體得分中上（M = 2.63, SD = .50），各分量表投入平均數介於 2.54至 2.74之間。除了主體投入呈現
近似正偏態現象（M = 2.54），顯示青少年在學習上仍傾向依賴家長或教師督促與指示，較少主動
調整學習環境以符合自身需求；其餘各投入分項則呈現負偏態。其中在行為投入、情緒投入和認知
投入原始平均數（M）分別為 2.74、2.66、2.60屬於中等水準，顯示本研究青少年普遍認為自己在
英文學習上已付出努力，大致願意使用學習策略促進英文表現，也維持不錯的感受。而學習不熱衷
得分介於 1.91至 2.19，均呈正偏態，平均得分（M = 2.03, SD = .56）略為集中在中等略低分部分，
即青少年自陳英文學習態度有些得過且過，但不熱衷情形還不算太嚴重。值得注意的是，以原始平
均分數來看，主體不熱衷程度得分最高（M = 2.19），即使當前教育革新越來越重視青少年的自發
性學習，在課室中，青少年仍可能較傾向扮演接收知識與等待解惑的被動角色，而非成為共同創造
有利於學習表現的主動參與者。
本研究以獨立樣本 t檢定分析不同性別、學制和年級的參與者在學習投入和不熱衷的差異。結

果顯示 :不同性別方面，青少男（M = 2.10）較青少女（M = 2.00）在英文科學習顯著不熱衷（t = 2.52, 
p < .01），這與 Skinner等人（2008）的結果一致，表示青少男在學習上更容易分心、也稍微消極；
而在投入上，青少男（M = 2.62）和青少女（M = 2.63）沒有顯著差異（t = -.42, p = .67），符應
Hodge等人（2018）的發現，但與過去一些研究發現女性的學習投入高於男性（Lietaert et al., 2015; 
Rimm-Kaufman et al., 2015; Skinner et al., 2008）的結論不符。推論原因可能為各研究處理的特定領
域與教育對象不同，或定義的學習投入構念有些微差異導致。不同學制方面，高中生（M = 2.68）
較高職生（M = 2.58）自陳較多的投入分數（t = 2.95, p < .01）。研究者認為此差異可能源於現行的
教育制度，以臺灣目前升學制度，進入高中、職為青少年第一次面臨學制上的分流，大部分學生在
尚未確定職涯定向時，傾向採取過去的教育觀念優先選擇進入高中就讀，而造成較多數在會考表現
較不滿意的學生「以較少的選擇權」進入高職體系，因此在學習投入上形成差異。由此看來，國中
階段的學習輔導和高中、職的優質、均質化仍需挹注更多心力，提高生涯探索與升學決策的連結，
彰顯適性揚才的理念。而不同年級方面，高一生（M = 2.68）較高二生（M = 2.60）顯著投入學習
（t = 2.28, p < .05），此研究結果呼應過去研究發現（Fredricks et al., 2004; Marks, 2000; Montenegro, 
2017; Skinner et al., 2008; Yang et al., 2018），隨著年級提升，學習投入逐漸下降趨勢，似乎是目前
各國中等教育學習輔導的嚴峻考驗，亟需更多介入措施，以協助青少年體驗學習的心流經驗。
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2.社會支持得分與不同背景變項之差異比較

本研究參與者主觀知覺之整體社會支持達中高程度（M = 2.86, SD = .48），其中教師支持之平
均分數為 3.03（SD = .57），同儕支持平均得分（M = 2.77, SD = .57），家長支持平均得分（M = 2.77, 
SD = .66）皆為負偏態，表示青少年主觀知覺三種不同來源的社會支持還算充足。
在性別考驗方面，青少女（M = 2.84）較青少男（M = 2.63）在英文科學習顯著感受到較多的同

儕支持（t = -5.02, p < .001），此結果呼應 Song等人（2015）和Wang與 Eccles（2012）的研究發現。
不同學制方面，高中生（M = 2.88; M = 3.10）較高職生（M = 2.65; M = 2.95）顯著感受到較多的家
長支持（t = 5.13, p < .001）和教師支持（t = 3.99, p < .001），尤其在家長支持部分效果量較大（d = 
.35）。研究者推測此結果可能因為高中學制較重視基礎科目，而高職學制較偏重職業類科，高中英
文在課程節數、內容難度上皆明顯高於高職英文，與英文老師接觸較頻繁，進而感受較多的教師鼓
勵和實質上的指導；且高中繼續升大學的決策更明確，家長普遍給予更多關懷和學習資源，自然感
受更多的成人支持。不同年級方面，高一生（M = 2.85）較高二生（M = 2.72）顯著感受到更多家長
支持（t = 2.93, p < .01），此結果與先前發現一致（Larson & Richards, 1991; Song et al., 2015），即
隨著年級增加，青少年感受到的社會支持隨之遞減。研究者推論原因可能有二，其一可能源自於家
長隨著孩子熟悉學校環境，並期望青少年日漸獨立以適應未來生活，而逐漸遞減關注與協助；其二
則是隨著學生年紀漸長，對自由的渴望可能使家長支持變成青少年的壓力（Camara et al., 2017），
家長在面臨離合衝突的階段，可能調整自己的涉入程度，青少年因而自陳感受到較少的正向支持。

3.恆毅力得分與不同背景變項之差異比較

本研究參與者整體恆毅力得分呈現中高水準（M = 2.65, SD = .62），其中毅力平均數為 2.74（SD 
= .63）；熱情平均數為 2.55（SD = .70），兩者皆呈負偏態，表示青少年自陳在英文學習歷程展現
不錯的恆毅力。值得注意的是，恆毅力得分離散情形較大，推測部分青少年對英文學習缺乏熱情；
儘管青少年對英文學習沒有興趣，但基於升學科目或課程要求等，仍是勉力投入學習，因此在毅力
的得分上較高。而英文科學業成就平均得分約為總分的一半（M = 9.94, SD = 3.69），得分呈較低闊
型的對稱分佈，表示青少年英文認知表現較分散。

t檢定結果顯示，性別和年級無顯著差異，呼應多數恆毅力之相關研究發現（Brooks & Seipel, 
2018），但也與部分研究結論不一致（Cui & Lan, 2020; Flanagan & Einarson, 2017）。雖然
Duckworth等人（2007）認為恆毅力會隨著年齡而提升，但本研究樣本僅包含後期中等教育十年級
與十一年級之青少年，較無法看出差異之全貌，未來可蒐集更多年級的資料進行分析。而不同學制
方面，高中生（M = 2.71）和高職生（M = 2.57）的恆毅力有顯著差異（t = 3.26, p < .001）。雖然這
些發現與日常觀察經驗相符，但長久以來，技職教育所培養出來的專業人才對國家競爭力功不可沒，
隨著社會價值逐漸轉移，升學管道暢通，關於恆毅力的差異探究，值得後續積極強化產業人才的參
考，進而成為帶動社會向上提升之正面能量。

（二）社會支持、恆毅力、學習投入和英文科學業成就之相關分析

1.社會支持與學習投入、英文科學業成就之關係

本研究以積差相關分析，檢視社會支持、恆毅力、學習投入和英文科學業成就之相互關係。
表 1顯示，整體、家長、教師和同儕的社會支持與投入均呈顯著正相關（r = .50, .39, .45, .37, p < 
.01），相反地，整體和個別來源之社會支持與不熱衷皆呈現顯著負相關（r = -.43, -.37, -.37, -.28, p 
< .01），本研究假設獲得支持。



教 育 心 理 學 報866

表 1
社會支持、恆毅力、學習投入和英文科學業成就積差相關摘要表（N = 850）

1 2 3 4 5 6 7 8

1. 社會支持 －

2. 家長支持 .80** －

3. 教師支持 .79** .43** －

4. 同儕支持 .80** .44** .50** －

5. 恆毅力 .54** .45** .44**  .40** －

6. 投入 .50** .39** .45**  .37** .70** －

7. 不熱衷 -.43** -.37** -.37** -.28** -.71** -.65** －

8. 英文成就 .35** .34** .32** 　　　           .16** .51** .40** -.49** －

**p < .01.

顯示當後期中等教育青少年知覺到較高的社會支持，學習的投入較高；且學習不熱衷較低。此
外，行為、情緒、主體和認知投入皆與英文科學業成就呈正相關，而各分項的不熱衷皆與學業成就
呈負相關，此結果與先前的發現相似（Gutiérrez & Tomás, 2019; Song et al., 2015）。
根據 Bronfenbrenner（1976）生態系統理論，以及 Deci與 Ryan（1987）的自我決定論，家長、

教師、同儕與學生間的互動對其學習行為、情緒等投入和學業成果密切相關；當個體知覺到重要他
人所提供的支持有助於滿足其基本需求時，個體會更主動投入學習、採取更多認知策略，並獲得較
佳的學業成就；相反的，若個體覺察到的社會支持不足以滿足其心理需求，在學習上更容易呈現分
心或逃避等學習不熱衷現象，學業成就亦不佳。由此可知社會支持所提供的滿足和學習動機、學習
成果緊密相連。
進一步以相依樣本 t檢定分析，教師支持與投入之相關（r = .45, p < .01）顯著大於同儕支持與

投入之相關（r = .37, p < .01; t = 2.62, p = .009）；家長支持、教師支持與不熱衷之相關（r = -.37, p 
< .01; r = -.37, p < .01）顯著大於同儕支持與不熱衷之相關（r = -.28, p < .01; t = 2.59, p = .01; r = -.28, 
p < .01; t = 2.74, p = .006）。 上述研究結果和 DeGarmo 與 Martinez（2006）、Strati等人（2017）的
研究相符，即成人（家長、教師）支持，比起同儕支持對青少年的學習投入 –不熱衷有更大的影響。
而投入與英文科學業成就有顯著正相關（r = .40, p < .01）；反之，不熱衷則與英文科學業成就有顯
著負相關（r = -.49, p < .01），表示當青少年對學習越不熱衷，英文科學業成就越低劣。另外，家長、
教師和同儕支持與英文科學業成就的相關依序為 .34、.32、.16（p < .01），顯示不同社會支持都對
青少年英文學業成就有正向影響；當青少年感知較高的社會支持，會有較佳的英文科學業成就表現。 

2.社會支持與恆毅力之關係

從表 5可知，無論整體、家長、教師和同儕支持皆與恆毅力有顯著正相關（r = .54, .45, .44, .40; 
p < .01），這與 Duckworth 等人（2007）的理論和 Datu（2017）的研究結果相符，本研究根據文獻
探討提出的「恆毅力與學習投入和英文科學業成就有正相關」假設得到支持。當青少年知覺到擁有
支持者的協助與鼓勵，便會對目標展現出更多的毅力和熱情；反之，若缺乏支持來源，青少年較難
持續對目標的堅持和努力。值得注意的是，以相依樣本相關係數差異檢定結果顯示，自主支持與恆
毅力之相關（r = .57, p < .01）顯著大於情感支持、工具支持與恆毅力之相關（r = .48, p < .01, t = 4.87, 
p < .001; r = .47, p < .01, t = 5.68, p < .001）。此結果呼應Yoon等人（2018）的研究發現。研究者推測，
當青少年知覺到重要他人給予足夠的尊重和自我決定權時，學習不再是為了達成他人的期許而被逼
迫努力求取高分，更多的自主權增進其責任感，自然對學習展現更多的熱情。

3.恆毅力與學習投入和英文科學業成就之關係

表 1顯示，恆毅力與投入有顯著正相關（r = .70, p < .01），即英文學習恆毅力較高的學生，對
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英文科的投入程度也較高；反之，恆毅力與不熱衷呈顯著負相關（r = -.71, p < .01），即學生的恆
毅力越高，學習不熱衷的程度越低。具體而言，熱情和毅力皆分別與行為、情緒、主體、情緒投入
和英文科學業成就都呈現中度到高度的相關；並分別與行為、情緒、主體、認知不熱衷呈現負相關。
而恆毅力與英文科學業成就亦呈現顯著正相關（r = .51, p < .01），表示恆毅力越高的學生，英文科
學業成就表現較佳。這些發現與先前研究結果相符（Datu et al., 2016b; Steinmayr et al., 2018），也
支持本研究提出「恆毅力與學習投入和英文科學業成就之相關性」之假設。再從表 1可知，恆毅力
之熱情與英文科學業成就之相關（r = .50, p < .01）顯著大於毅力與英文科學業成就之相關（r = .46, 
p < .01; t = 2.02, p < .05）。此結果與過去研究不一致（Bazelais et al., 2016; Datu et al., 2016a）。或
許是由於本研究測量英文特定領域的恆毅力，相較於一般領域更為聚焦，因此學習投入和學業成就
的相關係數也較先前研究更高，此結果呼應 Cormier等人（2019）的研究發現，也符合 Duckworth
等人（2007）的主張，熱情和毅力皆與個體在特定領域的持續正向投入有關，並有助於獲得較高學
業成就。

（三）恆毅力、學習投入對社會支持和英文科學業成就的序列中介效果

本節綜合上述變項相關性，使用 PROCESS model 6進行序列中介分析，以恆毅力、學習投入
和恆毅力、學習不熱衷分別做為間接變項，並以參與本研究青少年之國中會考英文成績作為控制變
項，探討後期中等教育階段青少年主觀知覺的社會支持與其英文科學業成就的關係；採用 5000次
bootstrap和 95%信賴區間判斷間接效果是否顯著，當區間不含 0時，間接效果即達顯著。

1.以恆毅力、學習投入為中介變項

恆毅力與投入對社會支持與英文科學業成就的間接效果如圖 1所示。社會支持對英文科學業成
就有顯著預測力（β = .23, p < .001）；其中社會支持對恆毅力的直接效果和其對投入的直接效果皆
達顯著（β = .48, p < .001; β = .18, p < .001）；而恆毅力對學習投入和英文科學業成就的效果皆達顯
著（β = .62, p < .001; β = .23, p < .001）；學習投入對英文科學業成就的直接效果亦為顯著（β = .09, 
p = .02）。當同時以恆毅力及學習投入為間接變項進行討論，社會支持對英文科學業成就仍具顯著
直接結果（β = .07, p = .02），表示恆毅力與學習投入在社會支持與學業成就之關係具有間接關係，
且對社會支持和英文科學業成就整體效果的解釋力達 24.49%（F = 282.90, p < .001）。

圖 1
以恆毅力、投入為中介因子探討整體社會支持對英文科學業成就的影響

*p < .05. ***p < .001.
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表 2
恆毅力與投入在社會支持與英文科學業成就之中介效果摘要表（N = 850）

B SE B β t p 95%CI

M1：恆毅力

　X：社會支持 0.63 .04  .48*** 17.18 .000 [ .43, .54]

　Covariates：會考 0.01 .001  .27***  9.57 .000 [ .21, .32]

M2：投入

　X：社會支持 0.18 .03  .18***  6.18 .000 [ .12, .23]

　M1：恆毅力 0.49 .02  .62*** 20.71 .000 [ .56, .68]

　Covariates：會考 -0.001 .001 -.04 -1.45 .15 [ -.09, .01]

Y：英文科學業成就

　X：社會支持 0.57 .24  .07*  2.40 .02 [ .01, .13]

　M1：恆毅力 1.38 .23  .23***  6.01 .000 [ .16, .31]

　M2：投入 0.66 .27  .09*  2.45 .02 [ .02, .16]

　Covariates：會考 0.09 .01  .47*** 17.09 .000 [ .41, .52]

總效果：β = .23，95%CI = [ .18, .28]
直接效果：β = .07，95%CI = [ .01, .13]

全部間接效果 1.20 .14  .16 [ .12, .19]

Model 1 0.87 .15  .11 [ .08, .15]

Model 2 0.12 .05  .02 [ .0003, .03]

Model 3 0.21 .09  .03 [ .004, .05]

註： Model 1：社會支持→恆毅力→英文科學業成就；Model 2：社會支持→投入→英文科學業成就；Model 3：社會支
持→恆毅力→投入→英文科學業成就。

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

由表 2可知，整體社會支持對英文科學業成就的總間接效果為 .16，具顯著效果（95% CI = [ 
.12, .19]）。而先前會考分數對恆毅力和英文科學業成就有顯著影響（β = .27, p < .001; β = .47, p < 
.001），對投入沒有顯著影響（β = -.04, p = .15）；控制會考分數後，社會支持透過恆毅力對英文科
學業成就的間接效果為 .11（95% CI = [ .08, .15]），社會支持透過投入對英文科學業成就的間接效
果為 .02（95% CI = [ .0003, .03]），而社會支持透過恆毅力、投入對英文科學業成就的間接效果為 
.03（95% CI = [ .004, .05]），效果皆達顯著，表示恆毅力、投入對社會支持與英文科學業成就的關
係有中介效果；其中，恆毅力的中介效果較為顯著。接著分別探究三種不同來源社會支持對英文學
業成就的影響，發現家長支持（見圖 2）對英文科學業成就的總效果為 .22（95% CI = [ .16, .27]）、
直接效果為 .10（95% CI = [ .04, .15]）；教師支持（見圖 3）總效果為 .21（95% CI = [ .16, .26]）、
直接效果為 .08（95% CI = [ .03, .14]）；同儕支持（見圖 4）總效果為 .11（95% CI = [ .06, .16]）、
直接效果為 -.03（β = -.03, p = .323），未達顯著（95% CI = [-.08, .03]），但以恆毅力和投入為間
接變項進行討論，同儕支持對英文科學業成就具有顯著效果，總間接效果為 .14（95% CI = [ .11, 
.17]）；顯示同儕支持與英文學業成就的影響受恆毅力和投入完全中介（F = 240.70, p < .001）。
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圖 2
以恆毅力、投入為中介因子探討家長支持對英文科學業成就的影響

**p < .01. ***p < .001.

圖 3
以恆毅力、投入為中介因子探討教師支持對英文科學業成就的影響

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

圖 4
以恆毅力、投入為中介因子探討同儕支持對英文科學業成就的影響

**p < .01. ***p < .001. 
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（四）以恆毅力、不熱衷為中介變項

從圖 5可知社會支持對英文科學業成就之總效果顯著（β = .23, p < .001）；社會支持對恆毅力、
不熱衷的直接效果皆為顯著（β = .48, p < .001, β = -.06, p = .04），而恆毅力對不熱衷亦有顯著直接
效果（β = -.64, p < .001）；另外，恆毅力對英文科學業成就直接效果顯著（β = .18, p < .001），而
不熱衷對英文科學業成就亦具顯著直接效果（β = -.17, p <.001）。當同時以恆毅力及不熱衷作為
間接變項，社會支持對英文科學業成就仍具顯著直接效果（β = .08, p = .008）。由此得知，恆毅力
和不熱衷在社會支持與英文科學業成就間具有中介關係。以恆毅力與不熱衷為間接變項可以解釋
23.54%社會支持與英文科學業成就的關係（F = 282.90, p < .001）。

圖 5 
以恆毅力、不熱衷為中介因子探討社會支持對學業成就的影響

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

表 3
恆毅力與不熱衷在社會支持與學業成就之中介效果摘要表（N = 850）

B SE B β t p 95%CI
M1：恆毅力
　X：社會支持  0.63 .04  .48*** 17.18 .000 [ .43, .54]
　Covariates：會考  0.01 .001  .27***  9.57 .000 [ .21, .32]
M2：不熱衷
　X：社會支持 -0.07 .03 -.06* -2.02 .04 [ -.11, -.01]
　M1：恆毅力 -0.57 .03 -.64*** -21.21 .000 [ -.70, -.58]
　Covariates：會考 -0.003 .001 -.11***  -4.11 .000 [ -.16, -.06]
Y：英文科學業成就
　X：社會支持  0.62 .23  .08**   2.67 .008 [ .02, .14]
　M1：恆毅力  1.08 .23  .18***   4.69 .000 [ .11, .26]
　M2：不熱衷 -1.11 .24 -.17***  -4.65 .000 [ -.24, -.10]
　Covariates：會考  0.09 .01  .45***  16.33 .000 [ .39, .50]
總效果：β = .23，95%CI = [ .18, .28]
直接效果：β = .08，95%CI = [ .02, .14]
全部間接效果 1.15 .14 .15 [ .12, .19]
Model 1 0.68 .14 .09 [ .05, .13]
Model 2 0.07 .04 .01 [ .001, .02]
Model 3 0.40 .09 .05 [ .03, .08]

註： Model 1：社會支持→恆毅力→英文學業成就；Model 2：社會支持→不熱衷→英文學業成就；Model 3：社會支持
→恆毅力→不熱衷→英文學業成就。

*p < .05. **p < .01. ***p < .001.
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表 3顯示恆毅力與不熱衷對社會支持與英文科學業成就的間接效果，社會支持與英文科學業成
就總間接效果為 .15，效果達顯著（95% CI = [ .12, .19]）。根據分析結果，先前會考分數對恆毅力、
不熱衷和英文科學業成就有顯著影響（β = .27, p < .001; β = -.11, p < .001; β = .45, p < .001）；控制會
考分數後，社會支持透過恆毅力對英文科學業成就間接效果為 .09（95% CI = [ .05, .13]）；社會支
持透過不熱衷對英文科學業成就間接效果為 .01（95% CI = [ .001, .02]）；而社會支持透過恆毅力、
不熱衷對英文科學業成就間接效果為 .05（95% CI = [ .03, .08]），三種模式間接效果皆達顯著，表
示社會支持除了對英文科學業成就有直接預測力外，可透過恆毅力與不熱衷對英文科學業成就產生
效果，其中，恆毅力的中介效果較為顯著。
進一步分析顯示家長支持（見圖 6）對英文科學業成就的總效果為 .22（95% CI = [ .16, .27]）、

直接效果為 .09（95% CI = [ .04, .15]），教師支持（見圖 7）總效果為 .21（95% CI = [ .16, .26]）、
直接效果為 .09（95% CI = [ .03, .14]），同儕支持（見圖 8）總效果為 .11（95% CI = [ .06, .16]）、
直接效果為 -.02，未達顯著（95% CI = [-.07, .04]）。同儕支持對英文科學業成就之整體預測力較弱（β 
= .11, p < .001），並受恆毅力和不熱衷完全中介（F = 240.70, p < .001）；其餘各項結果與整體社會
支持對英文科學業成就的結果十分相近（請見圖 5）。

圖 7
以恆毅力、不熱衷為中介因子探討教師支持對英文科學業成就的影響

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

圖 8
以恆毅力、不熱衷為中介因子探討同儕支持對英文科學業成就的影響

***p < .001.

本研究結果符合 Bronfenbrenner（1976）的主張，當微系統提供支持，學生更願意投入學習，
此結果符合 Banse與 Palacios （2018）、Howard等人（2019）和 Ratelle等人（2005）的研究發現；
社會支持能滿足個體心理需求並緩衝壓力的影響，協助個體發展毅力與熱情，進而增進學業成就。
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同時，本結果亦與 Gutiérrez與 Tomás（2019），以及 Roksa與 Kinsley（2018）的研究發現一致，
社會支持可減少學習不熱衷，並進而對學業成就產生正向影響。即本研究提出的序列中介假設獲得
支持。當個體知覺到較高的社會支持，其恆毅力越高，進而更加投入學習，並獲得較佳的英文科學
業成就。此研究結果呼應過去研究結論（Yoon et al., 2018）。然而須留意的是，序列中介模型的間
接效果並不大，β = .15（95% CI = [ .12, .19]），研究者推測影響認知成就的內外在因素眾多，如自
我效能、自我調整策略（Light & Nencka, 2019），尚待更多研究繼續檢驗。
有鑑於青少年學習不熱衷的現象不容小覷，本研究同時考驗恆毅力與不熱衷在社會支持和英文

科學業成就的影響。結果發現恆毅力和不熱衷分別正向、負向中介社會支持對英文科學業成就的影
響程度。即青少年知覺到較高的社會支持，對學習更有熱情和毅力，繼而減少不熱衷表現，並獲得
較高的學業成就，此項結果符應 Datu等人（2016a）的研究發現。為了瞭解不同來源的社會支持對
英文科學業成就的影響情形，本研究分別檢視來自家長、教師和同儕的社會支持對英文科學業成就
的影響。三種不同來源的社會支持經由恆毅力和學習投入 -不熱衷對學業成就的間接效果皆達顯著。
其中，同儕社會支持對英文科學業成就的總效果最小。過去一些研究發現同儕支持對學業成就的影
響並不顯著（Song et al., 2015; Wentzel et al., 2016）。本研究結果更清楚顯示完全中介效果，即同儕
支持對英文科學業成的影響，必須透過恆毅力促發學習投入，或降低不熱衷加以發揮影響力。
根據本研究發現，社會支持可提升青少年對學習的熱情和興趣，並協助其轉化為實際行動，增

進學習投入、減少學習不熱衷時，對學業成就將有顯著的影響。反之，若青少年所接收到的社會支
持無助於幫助提升恆毅力和學習投入時，社會支持對學業成就的影響也相較式微。然而有些青少年
感知到的社會支持雖然較為不足，但本身對於學科有較高的熱情和興趣，也能自發投入，而獲得正
向的學業成就。綜合上述，本研究結果清楚指出，社會支持從以往重視量的多寡研究取向，轉向獲
益性的探討，更有其應用價值。易言之，如何提供符合青少年期待與需求的社會支持，從而增進其
學習上的恆毅力，使其更投入所學，並減少學習不熱衷，將更有機會達到較佳學業適應與成就，此
項發現為學習輔導提供建設性的思維。

研究限制與建議

（一）研究限制與對未來研究的建議

1.考量研究對象微系統的獨特性，改善測驗內容，強化量表的構念效度

社會支持的相關研究為數眾多，目前測量工具大都承襲生態系統理論的概念，將支持來源區分
成家長、教師和同儕等三個層面，長久以來沒有太大突破。本研究雖然與時俱進，配合教育革新，
加入自主支持的內容；但主要支持來源依舊聚焦於青少年密切互動的微系統所給予的社會支持。看
似廣泛，但在非正式訪談中，出乎意料有青少年反映，從其他家族成員、課外補習班的助教或網友
身上，甚至影音媒體和動漫文本人物獲得更深刻的支持力量。有鑑於此，未來研究可重新界定更適
切的社會支持來源，更貼近青少年真實生活樣貌。

2.測量構念宜因人因地制宜，更能彰顯研究價值與實務貢獻

青少年最大的特徵是努力在人際歷程尋求獨立自主與情感聯繫這兩股力量的平衡。由此可推
論，青少年渴望與實際獲得支持的內涵與強度，兩者的適配性對青少年的成長與適應意義深遠。目
前關於社會支持的測量，普遍採用當事人自陳其主觀知覺的頻率強度與可獲得性，然而如同陳慧娟
與簡洧晴（2020）指出，不同發展階段之個體，社會支持越多是否越有助於正向成長，仍有待商榷。
特別是對於積極發展個體化任務的青少年，感知大量的支持，是否適得其反，威脅其界域或損害自
我認同，宜審慎探究。建議後續研究可以納入社會支持的受益性考量，以個體知覺支持的適當程度
或滿意度，來測量社會支持的獲益高低，如此根據實徵資料分析而得的結果與解釋應更貼近青少年
成長需求。此外，Datu等人（2017）考量東西方文化差異，以環境適應力為恆毅力的第三構念，未
來研究可根據依變項的特性，斟酌定義恆毅力的構念，並進行泛文化的樣本比較。
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3.掌握資料蒐集方式與動態歷程，加強研究之推論效度，精進理論內涵

本研究皆採用自陳式量表，雖然過去研究多認同自陳式量表的有效性，並可有助於減少社會期
望偏見和了解個體真實心向；然而，受試者可能受情境因素、社會期待或學生個性等影響，造成填
答時較誇大或謙虛。後續研究可思考是否因應研究目的，轉向質化研究，抑或採取質化與量化研究
互補與整合模式。透過多元資料檢核，才能突破僅以統計顯著性考驗結果說明變項間的關係，進而
達到建構與深化理論之目的。此外，本研究採橫斷性研究，單一時間點的靜態性實徵取樣調查結果，
能否類推至動態的學習歷程；而不同社會支持來源與內涵，對不同階段，或不同性別的青少年所產
生的助益是否具有交互作用，都值得詳細探究。建議未來研究在人力與經費的適當支持下可進行縱
貫性追蹤調查，蒐集更豐富的動態歷程資料，以釐清變項間的因果關係和發展趨勢。

4.探討其他中介變項，豐富學習成就與動機理論

目前文獻均肯定恆毅力對認知表現與心理適應的正向影響，但關於恆毅力的實徵研究仍然有很
多發展的空間。雖然本研究控制青少年的先前英文能力後，恆毅力、學習投入可序列中介社會支持
對英文科學業成就的影響；而恆毅力、學習不熱衷亦依序正向、負向中介社會支持對英文科學業成
就的影響，然而，中介模型的效果力並不高，有可能是樣本數夠大產生的統計顯著效果，可見尚有
其他因素影響青少年的英文學習。即預測學業成功的因素錯綜複雜，社會支持、恆毅力、學習投入
與學習表現間的關係，尚有賴更多第三變項之中介連結，藉以讓社會支持預測學業成就發揮更大影
響效果。建議可持續綜整文獻，深究其他的中介變項，待累積厚實的研究證據，可據此發展具體輔
導策略，協助青少年正向發展。

5.精進後期中等教育分流制度的實徵研究，做為學習輔導與人才培育之參考

後期中等教育階段是青少年學習進程中首次面臨學制分流的決策。兩條路徑代表不同的課程配
套和生涯規劃，本研究結果顯示，高職生在恆毅力、學習投入和英文認知表現皆顯著低於高中生，
並明顯感受到較少的家長和教師支持。高職弱化的危機，以及可能倒果為因的憂心現象不言而喻，
本研究以分層便利取樣方式，雖然盡量顧及性別、地區和學制比例，但由於資源與時間上的限制，
沒有納入離島地區，在高職一年級收集到的樣本數較少，實為研究限制，因此在結果推論上宜更加
謹慎。未來急需更多研究通盤檢視後期中等教育的分流制度與績效。很清楚地，當今高等教育端的
選才方向已從由成績分發決定志願序，逐漸轉變成尋找具備「積極熱情、正面特質、有學習力」的
青年學子，這些選才的新思維，事實上正符應職場需求與幸福社會的核心元素，而本研究的發現正
好給後期中等教育的育才觀念一記警鐘。目前國內針對學制差異的實徵研究仍付之闕如，建議透過
政策性導向研究，邀請更多專家或教育工作者共同投入心力開發兼具理論與教育實務的計畫，進行
更詳實的資料蒐集與探究，提供具體有效的建議，才能在當前全球面臨生產自動化的挑戰，人才斷
層的危機，找到賦能的動機與方向，進而為青少年的心理資產與國家總體發展帶來更加豐碩的果實。

（二）對教育實務的建議

1.家長、教師和同儕共同建立正向支持的學習環境，攜手促進青少年成長

回顧相關文獻，可以發現社會支持與個體身心適應、學習態度和成就表現密切相關（Strati et 
al., 2017; Song et al., 2015）。這些結論可能來自直接的促進效果，或是藉由其他條件因子產生更強
大的助益。本研究結果顯示，來自家長、教師和同儕的社會支持對後期中等教育青少年恆毅力、學
習投入和學業成就都有正向影響，且整體社會支持對學業成就的影響，皆較個別支持來源有更高的
影響力。因此如何確保青少年擁有多元、穩定且平衡的支持來源，以及提升個體能夠從整合的社會
網絡獲得滿意的知覺，將有助於青少年展現更高的學習投入，減低學業不熱衷現象，以利追求更理
想的認知表現。
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2.掌握社會支持效應，培養恆毅力，進而提升學習投入、減低不熱衷是協助青少年面對成長考驗的
關鍵力量

青少年時期是人格定型、價值認同與生涯探索的重要階段，各種挑戰迎面而來，其中學業成就
是造成青少年壓力的主要來源（Montenegro, 2017; Yang et al., 2018）。若能擁有穩定的支持力量，
不僅能發展更多因應策略，亦可藉此培養良好的學習特質。本研究超越先前研究聚焦於分析恆毅力
對個體的影響，進一步探究如何有效培養恆毅力特質。研究結果顯示，感受到較多社會支持的青少
年，恆毅力越高，進而激發更多的學業投入行為，也獲得較佳的英文成就；此外，在恆毅力與學業
投入對社會支持和英文成就的序列中介模型中，恆毅力獲得最大的效果量。易言之，青少年恆毅力
越高，越能妥善運用身邊資源，驅策自己投入學習，獲得更高的學業成就。因此若家長、教師和同
儕持續提供強化興趣的刺激和線索，並給予正向的回饋與鼓勵，將有助於青少年在找到有意義的目
標，努力發揮潛能。

3.不僅掌握投入情形，也須關注不熱衷現象，引導青少年樂當學習的主人

本研究發現不僅投入對英文科學業成就有正向影響，不熱衷亦負向影響學業成就，且不熱衷的
離散情形更明顯。表示大部分學生雖然花費許多心思投入學習活動，但部分學生僅維持形式上的投
入，不求甚解導致學業成就低落的現象令人擔憂。本研究結果顯示，青少男較青少女在英文科學習
顯著不熱衷，這與 Skinner等人（2008）的發現相同，表示青少男在學習上普遍較容易分心、情感
上也較疏離。值得注意的是，本研究的青少年普遍存在主體投入偏低和主體不熱衷程度偏高的現象，
對於學習仍處於消極、逃避的狀態，較少主動求助以提升學習表現。Haakma等人（2017）指出提
供符合興趣、目標和價值的活動，可增進學習自主性。根據本研究統計分析，情感支持和自主支持
較均有助於提升青少年主體投入；同時也發現自主支持與恆毅力相關最高。因此，若家長和教師多
關心青少年學習狀況、鼓勵同儕互相支持，並提供選擇的機會，讓學生感受自主支持，皆有助於激
發青少年更多的主體投入行為，並降低主體不熱衷的學習態度。當青少年找到學習的意義，自然會
發展出更多內在動機來品味學習，並獲得較佳成就。

4.師長扮演學習體驗的關鍵角色，兼容並蓄的支持可鼓舞青少年邁向卓越

根據本研究結果，青少年主觀知覺的社會支持雖然維持中等稍高程度，但不同學生間差異不小，
尤其在家長支持面向，有些青少年幾乎沒有感受到家長的各項支持。眾所皆知，家庭是個體社會化
與人格塑造的重要微系統，家庭支持直接影響心理健康和學校表現；儘管如此，家庭的支持力量卻
是青少年成長過程最容易受到忽略的一環，常常造成發展停滯和學習成效不佳的後果。本研究發肯
定文獻所述，不同來源的社會支持在不同的時間點或發展任務上均具有不同的價值；從統計分析也
發現，成人（家長和教師）支持比起同儕支持對青少年的學習投入 –不熱衷具有更強烈的影響作用。
總而言之，學術成功並非一蹴可幾，個體發展過程與內外在環境層層相扣，若從生態系統理論來看，
中間系統的良性運作程度攸關青少年學習與適應的品質。尤其家庭和學校教育提供的的情感關懷與
自主支持扮演相當關鍵的角色，可引導青少年涵養正向的學習特質。一旦學生的恆毅力獲得提升，
社會支持對於增進投入並改善不熱衷的情形，進而促進學習成效的作用，將可以發揮更大的效果。
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In light of the crucial role of adolescence as a transitional stage of physical and psychological development and concerns 
regarding school learning during this time, educators have devoted their efforts to exploring the factors affecting adolescent 
development. Among all of the contextual factors, social support has been proven to promote students’ development and 
academic achievement (Vollet et al., 2017; Wang et al., 2011). Several researchers have further indicated that social support 
from different sources offers unique contributions (Song et al., 2015; Wentzel et al., 2016) and may offset each other in some 
circumstances (Chen & Chien, 2020). Therefore, this research, which is based on Bronfenbrenner’s ecological systems theory, 
both separately and collectively considers parent, teacher, and peer support to provide additional empirical evidence of the 
relationship between social support and academic achievement.

In addition to academic achievement, engagement has been considered the core element of motivation, which represents 
the quality of students’ participation (Skinner et al., 2009). Compared with academic achievement, learning engagement places 
more emphasis on the learning process, which encompasses students’ behavioral, cognitive, emotional, and agentic involvement 
(Fredricks et al., 2004; Reeve & Teng, 2011). Instead of disengagement, Skinner and his colleagues (2008) highlighted 
disaffection, which involves the maladaptive motivational states of learning. Numerous studies have suggested that engagement 
is associated not only with learning achievement but also with physical and mental health (Jang et al., 2016). More importantly, 
researchers have indicated that learning engagement and disaffection are not innate but rather the product of personal traits 
and contextual factors (Buhs et al., 2018), which implies that potential for academic success is potentially malleable. Thus, the 
current study suggests that students’ engagement can be increased through social support, which can also reduce disaffection, 
and that academic achievement is positively related to engagement and negatively related to disaffection.

Recently, “grit” has emerged as a significant predictor of success (Duckworth et al., 2007). Although certain educational 
policies that have been implemented have included teaching methods for promoting the development of students’ grit, whether 
grit predicts academic achievement remains unclear. Several studies have indicated that grit reduces the risk of disaffection 
and effectively improves academic achievement (Datu et al., 2016a), whereas other studies have indicated that grit has little 
explanatory power in terms of academic achievement (Steinmayr et al., 2018). Several researchers have suggested that 
this difference may be caused by the perception of grit as either domain general or domain specific (Muenks et al., 2017). 
Duckworth (2016) elaborated that having grit implies not a dedication to all scopes of knowledge and activity but rather a focus 
on a particular long-term goal that a person has a passion for. Thus, the current study adopted the domain-specific perspective 
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with the aim of clarifying the relationship among social support, grit, engagement, and academic achievement.
In the current study, we explored the relationship between social support and English academic achievement among 

adolescents in upper secondary education and examined the mediating effects of grit and learning engagement. Hence, in 
terms of adolescents’ prior English achievement in the Comprehensive Assessment Program for junior high school students 
(the entrance exam for senior high school in Taiwan), we explored the sequentially mediating effects of grit and learning 
engagement–disaffection on perceived social support and English academic achievement, respectively. On the basis of 
the theoretical framework, the current study was designed to achieve the following aims: (1) clarify the current status of 
adolescents’ perceived social support, grit, learning engagement–disaffection, and English academic achievement and determine 
whether sex, school type (vocational–high school), or grade (freshman–junior) affects any of the aforementioned variables; 
(2) explore the relationship among social support, grit, learning engagement–disaffection, and English academic achievement 
among adolescents; and (3) examine the sequentially mediating effect of grit and learning engagement–disaffection on perceived 
social support and English academic achievement in terms of prior English academic achievement.

Through stratified convenience sampling, 850 students (301 male and 549 female) were recruited from senior high schools 
and vocational schools in Taiwan. All participants completed the revised Social Support Scale, the Learning Engagement Scale, 
the Grit Scale, and an original English achievement test. We quantitatively analyzed the data using descriptive statistics, analysis 
of variance, Pearson correlation analysis, and sequential mediation analysis. The results indicated the following: (1) senior 
high school students exhibit significantly higher learning engagement, have higher levels of grit, and perceive higher levels of 
teacher support than do vocational school students. (2) Freshmen (tenth graders) are significantly more engaged in learning and 
perceive significantly more parental support than do junior students (eleventh graders). (3) Male students are significantly more 
disaffected in learning than female students are. (4) Female students perceive significantly more peer support than male students 
do. (5) Social support, grit, engagement, and English academic achievement among teenagers are positively correlated with one 
another, whereas disaffection is negatively correlated with social support, grit, and English academic achievement. (6) Parental, 
teacher, peer, and overall social support have positive effects on English academic achievement. (7) Grit and engagement have 
sequential mediation effects on social support and English academic achievement. (8) Grit and disaffection sequentially mediate 
the relationship between social support and English academic achievement both positively and negatively. On the basis of these 
findings, the current study provides suggestions for educational practitioners and offers directions for future research.

The findings of this study reveal the importance of parents, teachers, and peers in collaboratively building a positive 
learning environment to support adolescents’ development. Moreover, because of the crucial role of grit in adolescents’ 
learning, fostering grit to increase learning engagement and reduce learning disaffection is key for adolescents. In addition, both 
engagement and disaffection warrant attention. In this study, most adolescents exhibited a high level of agentic disaffection; 
these passive learners urgently require more attention. Furthermore, this study confirmed that support from different sources 
provides unique contributions. Support from parents and teachers affects adolescents’ learning engagement and disaffection 
more significantly than other types of support do. The results indicated that support from older people plays an essential role in 
adolescents’ development.

In future studies, the distinctiveness of the participants’ microsystem should be considered; accordingly, instruments 
should be properly modified to enhance construct validity. Although studies have primarily highlighted social support from 
parents, school teachers, and peers, several participants in our study indicated that they received more support from other family 
members, cram school teachers, or other peers. Moreover, assessment tools should correspond to participants and their living 
areas to ensure the value of the research. During adolescence, teenagers try to escape from parents’ protection and strive for 
independence. Whether perceiving more social support might cause opposite outcomes and compromise students’ self-identity 
is worthy of discussion. However, Datu and colleagues (2017) accounted for cultural differences, supplementing “adaptability 
to situations” as the third factor of grit. Future studies can modify their assessment tools according to these considerations 
and perform cross-cultural comparisons. Researchers can collect multiple types of data or long-term data to improve content 
validity and substantiate empirical evidence. Because this study adopted a self-report inventory, the data were vulnerable to 
personal response and social desirability bias. Although this study revealed a sequential mediation effect, the total effects were 
not substantial. Future studies can further explore other mediators to enrich theoretical knowledge on academic achievement 
and motivation theory. Upper secondary education is the first encounter that teenagers in Taiwan have with the decision-making 
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aspects of different school systems. The study results indicated that vocational school students have lower levels of grit and 
engagement and lower English academic achievement than senior high school students do. We expect additional studies to 
examine the upper secondary education system to provide more practical advice.

Keywords: social support, grit, learning engagement, English academic achievement
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