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社會支持與自我效能對於資優生領導才能之中介效果：

教育階段與性別差異之研究 

 

摘要 

  本研究旨在探討教育階段與性別對學術性向資優學生領導才能的影

響，並檢驗「社會支持」與「自我效能」在此歷程中所扮演的心理中介

機制。 

本研究採混合研究法，以全國 505 位國、高中學術性向資優學生為

對象，使用「領導技能問卷」、「社會支持量表」與「中學生自我效能量

表」進行調查，並輔以 16 位學生的深度訪談。量化資料以結構方程模

型（SEM）驗證中介效果，質性資料則以主題分析法進行詮釋。 

主要研究發現條列如下： 

一、領導力的表現呈現「階段性質變」：國中生在「領導才能」、「社會

支持」與「自我效能」的量化得分上，均顯著高於高中生。然在控

制了心理適應成本後，「教育階段」的提升對「領導才能」具有顯著

的正向直接影響，揭示其中「成長紅利」與「心理代價」的拉鋸現

象。 

二、「自我效能」是性別影響領導才能的完全中介變項：性別不直接預

測領導才能，而是完全透過自我效能此一心理機制進行傳遞；相較

之下，「社會支持」的中介效果則不顯著。 

三、「社會支持」與「自我效能」是教育階段影響領導才能的部分中介

變項：教育階段的提升，會透過降低學生的「社會支持」與「自我

效能」，進而對領導才能產生負向的間接影響。 

四、不同教育階段存在領導內容的質性差異：教育階段的轉變涉及領導

內涵從「管理執行」到「策略合作」的深化；而男女學生則在「自

我效能」來源與「社會支持」需求上有所不同。 
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本研究結論指出，「自我效能」是解釋資優生領導才能差異的核心機

制。據此建議，資優教育的實務核心，應在於建構一個能緩衝壓力、且

具不同類型敏感度的支持系統，並將系統化地提升學生自我效能感，作

為培育領導才能的首要目標。 

 

 

 

 

關鍵詞：資優學生、領導才能、自我效能、性別差異、教育階段 
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The Mediating Effects of Social Support and Self-

Efficacy on the Leadership Ability of Gifted 

Students: A Study of Educational Stages and 

Gender Differences 

 

Abstract 

This study aims to investigate the effects of educational stage and gender 

on the leadership ability of academically gifted students, and to examine the 

mediating roles of social support and self-efficacy in this process. 

A mixed-methods design was adopted. A total of 505 academically gifted 

junior and senior high school students nationwide completed the Leadership 

Skills Questionnaire, Social Support Scale, and Self-Efficacy Scale for Junior 

High School Students, and 16 of them participated in in-depth qualitative 

interviews. Quantitative data were analyzed using Structural Equation 

Modeling (SEM) to test mediation effects, and qualitative data were 

interpreted via thematic analysis. 

The main findings of the study were as follows: 

1. Stage-based qualitative change in leadership performance: Junior high 

students scored significantly higher than senior high students on leadership 

ability, social support, and self-efficacy. However, after controlling for 

psychological adjustment costs, advancing to a higher educational stage 

exerted a significant positive direct effect on leadership ability, revealing a 

tension between developmental gains and psychological costs. 

2. Self-efficacy as a full mediator for gender's effect on leadership ability: 

Gender did not have a direct impact on leadership ability; instead, its 

influence operated entirely through self-efficacy. The mediating role of 

social support was not significant.  

3. Social support and self-efficacy partially mediate the effect of educational 

stage: The progression to a higher educational stage was associated with 
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decreased social support and self-efficacy, which in turn produced a 

negative indirect effect on leadership ability. 

4. Qualitative differences in leadership across stages: Interviews showed that 

as students move from junior to senior high, the concept of leadership 

deepens from “managerial execution” to “strategic collaboration.” Male 

and female students also differ in their sources of self-efficacy and in their 

social support needs. 

This study concludes that "self-efficacy" is the core psychological 

mechanism explaining developmental and gender-based differences in 

leadership ability among gifted students. It is therefore recommended that 

gifted education practice focus on building a support system capable of 

buffering psychological stress and sensitive to diverse needs, with the 

systematic enhancement of student self-efficacy as the primary goal for 

cultivating leadership talent. 

 

 

Keywords： 

gifted students, leadership ability, self-efficacy, gender differences, 

educational stages  
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第一章 緒論 

 

  在全球化與數位轉型的時代背景下，培育具備前瞻視野的領導人才

已成為當代教育的重要課題。本研究致力於釐清社會支持與自我效能在

性別與領導才能關係中的多重中介效果，期能為資優教育的理論發展與

實務工作提供新的觀點。本章闡述研究背景、目的與相關名詞釋義。 

 

第一節 研究背景與動機 

 

壹、全球化浪潮下，領導人才培育的迫切性 

世界經濟論壇（World Economic Forum, WEF）指出，未來十年全球

將面臨極端氣候事件、科技風險、人口結構改變等重大挑戰（WEF, 

2024），這些影響全人類的重要議題，相較於 20 世紀著重單一專業領域

的領導模式，現代領導者必須具備多元能力，包括系統思考、跨領域視

野與創新思維等具備綜合性素養的領導者來因應（Yukl & Gardner, 

2020）。 

在領導人才的培育中，自美國聯邦教育部長 Marland（1972）在國

會提出之資優兒童教育報告書，領導能力即正式納入資優教育的定義範

疇。該報告不僅為美國資優教育的發展奠定了重要基礎，也擴展了資優

兒童的定義範圍。這個定義的提出，使得資優教育及學生領導能力的關

係受到學者專家的重視，開啟了系統性培育領導人才的先河，影響其後

各國教育政策的發展方向，成為重視的關鍵議題（Bean & Karnes, 2009; 

Davis, Rimm, & Siegle, 2011; Harris & Jones, 2019）。 

根據 OECD（2013）的調查報告，已有許多學校強調學生透過學術

諮詢、學生會等正式組織，培養學生對學習的責任感與領導力，學生主
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動參與不僅展現其維持有效學習環境的能力，更能透過團隊合作促進集

體學習成效，認識領導角色的重要性。如同台灣在 1997 年所修訂的特

殊教育法，亦將領導才能歸入資賦優異教育的一個領域（吳昆壽，

2009），並擬定資賦優異相關之特殊需求領域課程綱要，將領導才能教

育納入正式教育體系。教育部國民及學前教育署亦推動學生新世紀領導

人才培育計畫，培養青年領導人才、建立人才資料庫（教育部，

2024），顯示各國教育體系皆逐步重視學生領導力的培養與發展。 

貳、領導才能的內涵與特質 

 領導才能的內涵與特質隨著時代演進不斷擴展與深化。早期研究主

要著重在領導者的個人特質探討，Chan（2007）的研究發現，具備領導

才能的個體通常展現出主動積極、負責任、同理心強等特質。這些關於

領導的特質展現方式，也會受到不同文化背景的影響，Toomey 與

Dorjee（2018）認為在華人文化脈絡下，領導者較著重群體和諧與人際

關係的維繫；相對地，Stewart（2018）則指出，西方領導文化更強調個

人魅力和決斷力的展現，許多研究仍著重在建構優秀領導者的能力清

單。 

 從特質的觀點持續演變，Bass 與 Bass（2009）提出領導才能不僅是

與生俱來的特質，更是可以透過後天培養與發展的能力組合。從能力面

向來看，Bean 與 Karnes（2009）歸納出領導才能的核心要素包含決策

能力、問題解決能力、人際互動能力與溝通表達能力。這些能力要素在

領導情境中並非各自獨立運作，而是相互支持與整合。Gardner

（2007）進一步強調領導才能與多元智能的關聯，指出領導者需要具備

語言、邏輯思考、人際互動等多元智能，才能在不同情境中靈活運用，

展現有效的領導。 
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進入發展觀點的研究階段，Sternberg（2005）提出領導才能是一個

動態發展的歷程。在這個歷程中，個體不僅需要累積知識與技能，更要

透過實際經驗來統整與應用這些能力。Murphy 與 Johnson（2011）的研

究進一步認為，早期的領導經驗與能力展現，對個體後續的領導發展具

有重要影響。這些研究發現對領導才能教育的規劃具有重要啟示，特別

強調理論學習與實務經驗的整合。 

也有研究將焦點轉向領導者與環境的互動關係，認為社會變遷對領

導才能內涵產生影響。隨著全球化與數位化的快速發展，領導者所需具

備的能力也隨之擴展，除了傳統的領導知能外，科技素養、跨文化溝通

能力，以及創新思維等，都成為現代領導者不可或缺的能力要素，這些

新興的能力要素不僅反映了現代社會對領導人才的期待，也為領導才能

的培育提供了新的思考方向（Avolio et al., 2014; Johansen, 2017）。 

特別是在青少年時期，個體經歷著生理、心理與社會角色的劇烈轉

變，此階段不僅是艾瑞克森（Erikson, 1968）所指出的「自我認同」建

立之關鍵期，更是領導潛能萌芽與轉化的重要階段。當資優學生在從國

中邁向高中的過程中，其所面臨的學業壓力、人際互動複雜度，以及被

賦予的領導任務挑戰，皆需要面對發展性的轉銜，可能深刻地影響學生

的領導自我效能、其對社會支持的需求與感知，進而形塑其最終的領導

行為與風格。然而，過去文獻雖分別探討了社會支持（House, 1981）與

自我效能（Bandura, 1997）對領導力的影響，卻較少有研究將「教育階

段」作為核心變項，系統性地探討青少年在此一發展歷程中的心理轉變

與影響機制(Tackett et al., 2023)。 

近年來，實證研究從多個面向深入探討了影響青少年領導才能發展

的關鍵因素。這些研究不僅釐清了領導才能的核心內涵，也揭示了個人

特質、家庭環境與教育介入對領導才能發展的重要影響。在領導才能的

基本特質方面，鄭聖敏（2013）指出領導才能應同時關注人際敏覺、社
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會互動、規劃管理及分析探究等核心能力的發展。周美志、潘裕豐

（2015）則進一步發現情緒智力、領導才能與創造力之間存在顯著的正

相關，凸顯了這些能力的相互依存性。 

在影響因素方面，研究發現家庭教養扮演關鍵角色。蔡嘉偉、潘裕

豐（2017）的研究明確指出父母教養方式對青少年領導才能的發展具有

重要影響。而張凌芳（2011）的研究則發現，青少年的領導模式偏向僕

人領導，但常受限於自我信心不足與外部支持系統的缺乏。針對這些限

制因素，鄭聖敏（2018）提出，透過設計完善的領導課程與營隊等結構

化方案，能有效提升學生在人際互動、概念能力及領導特質等方面的表

現，特別是當這些方案強調實踐與反思的循環歷程時，更能促進領導才

能的全面發展。這些研究發現不僅豐富了領導才能教育的內涵，也為後

續教育方案的規劃提供了重要的實證基礎。 

參、台灣領導才能教育的發展脈絡 

 近三十年來，台灣領導才能教育經歷了從萌芽到逐步發展的過程。

最早可追溯至 1997 年修訂的《特殊教育法》，當時將「領導才能」正式

納入資賦優異的範疇，此舉顯示我國開始正視領導人才培育的重要性,

並透過法規形式確立其教育地位。（黃于蓓、陳清桔，2015）。此後，政

府逐步建立與完備相關政策與制度，透過多元的鑑定方式與教育方案，

推動領導才能教育的發展。如在法規上 2024 年修訂的《特殊教育學生

及幼兒鑑定辦法》第 20 條明確定義「領導能力資賦優異」為具有優異

的計畫、組織、溝通、協調、決策、評鑑等能力，並在處理團體事務上

展現卓越潛能或傑出表現者（教育部，2024）。 

在實務推動方面,教育部於 2019 年依據《十二年國民基本教育課程

綱要總綱》之「自發、互動、共好」的精神,訂定「資賦優異相關之特

殊需求領域課程綱要」,其中涵蓋了情意發展、領導才能、創造力與獨
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立研究四個科目（教育部，2019）。這些政策顯示政府對領導才能教育

的高度重視，並旨在為具有潛能的學生提供適切的支持與發展資源。 

 隨著研究的累積，台灣領導才能教育的發展具有許多優勢與潛力。

首先，多數研究已證實領導才能教育是可以透過教育與訓練加以培養

的，且對學生的個人發展與社會適應具有正向影響（吳昆壽，1998；邱

蘭雅，2022）。例如透過多元的課程設計與活動安排，將領導才能教育

結合公民、童軍、輔導活動、歷史、國文等一般課程，或是透過獨立訓

練方案、服務學習方案、實習與良師典範方案、專題研究方案等，提供

學生多元的領導才能學習機會（王振德，2012；黃貴連，2015）。 

然而，儘管台灣領導才能教育已取得一定進展，卻仍面臨諸多挑

戰。首先，現行資優教育資源分配仍以學術性向為主，針對領導才能的

鑑定、輔導及安置相對缺乏（郭靜姿等人，2009；黃于蓓、陳清桔，

2015）。其次，領導才能的評量方式仍以標準化測驗為主，較難全面評

估學生的領導潛能（王振德，2004）。再者，學校課程中缺乏系統性的

領導才能培育課程，多數仰賴課外活動或營隊進行，學習成效有限（黃

貴連，2015）。在國中與高中兩個教育階段之間的轉換中，是否存在課

程與經驗上的斷層？學生在面對此一轉變時，其內在的心理狀態（如自

我效能）與外在的支持需求（如社會支持）又會產生何種變化？這些都

是目前實務現場與研究文獻中，尚待深入探討的議題。 

值得注意的是，性別差異是領導才能教育中一個被忽視但關鍵的議

題。過去研究顯示，女性學生在溝通與協調能力上表現突出，而男性學

生則在決策與計畫能力上具有優勢，不少學校的班級幹部由女性擔任

（王振德，2001；邱蘭雅，2022；陳政見，2004；夏菁穗，2006；蔡嘉

偉、潘裕豐，2017）。然而，這些差異如何受到社會支持與自我效能的

影響，尚未有系統性的探討。因此，探究社會支持與自我效能在性別與
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領導才能關係中的中介效果，不僅能增進我們對性別差異成因的理解,

也能為領導才能教育的實務工作提供更具針對性的建議。 

溫進明與陳美芳（2015）針對中學學術性向資優學生的研究發現，

生涯自我效能在性別與教育階段上存在顯著差異，男性資優學生的生涯

自我效能顯著高於女性，此結果暗示，男性資優生可能因較高的自我效

能感，更傾向於主動參與需要決策與計畫的領導角色；而女性資優生雖

在溝通協調能力上表現突出，但較低的自我效能可能限制其對領導機會

的掌握。此外，該研究亦揭示學術阻礙與生涯發展呈現負向關聯，即自

我效能越高者，生涯發展表現越佳，這顯示社會支持系統（例如師長對

學術阻礙的疏導）可能透過提升自我效能，間接影響不同性別學生的領

導才能發展路徑。 

因此，本研究不僅在於再次檢驗性別差異，而是旨在探討，在資優

學生從國中到高中的發展歷程中，其領導才能的樣貌與內在心理機制

（自我效能、社會支持）如何轉變，也能為領導才能教育的實務工作提

供更具針對性的建議。 

肆、研究目的  

 基於上述研究動機，本研究旨在探討資優學生領導才能的發展樣

貌，並深入檢驗不同教育階段及性別在此發展歷程中的影響，以及社會

支持與自我效能所扮演的心理機制，提出研究目的如下： 

一、探討資優學生領導才能發展之現況與差異 

（一）探討並比較不同教育階段（國中、高中）之資優學生，其在

領導才能、社會支持與自我效能上的表現差異情形。 

（二）探討並比較不同性別之資優學生，其在領導才能、社會支持

與自我效能上的表現差異情形。 

二、檢驗領導才能發展之心理機制模型 
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（一）分析資優學生所獲得的社會支持對其領導才能發展的影響，

以瞭解支持系統的重要性。 

（二）分析資優學生的自我效能對其領導才能發展的影響，以瞭解

個人心理因素的作用。 

三、驗證發展脈絡下之中介效果 

（一）驗證「社會支持」在「性別」與「領導才能」關係中所扮演 

  的中介角色。 

（二）驗證「自我效能」在「性別」與「領導才能」關係中所扮演 

的中介角色。 

（三）驗證「社會支持」在「教育階段」與「領導才能」關係中所

扮演的中介角色。 

（四）驗證「自我效能」在「教育階段」與「領導才能」關係中所

扮演的中介角色。 
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第二節 研究問題 

 

壹、不同背景變項在各構念上之差異探討 

一、不同教育階段（國中、高中）之資優學生，其在領導才能、社

會支持與自我效能的整體表現上，是否存在顯著差異？ 

二、不同性別之資優學生，其在領導才能、社會支持與自我效能的

整體表現上，是否存在顯著差異？ 

貳、研究變項之核心關係分析 

一、資優學生的整體社會支持對其整體領導才能的預測情形如何？ 

二、資優學生的整體自我效能對其整體領導才能的預測情形如何？ 

三、資優學生之整體社會支持、整體自我效能與整體領導才能三者

間的相關情形。 

參、中介效果之驗證 

一、整體社會支持在「教育階段」與「領導才能」關係中的中介效

果如何？ 

二、整體自我效能在「教育階段」與「領導才能」關係中的中介效

果如何？ 

三、整體社會支持在「性別」與「領導才能」關係中的中介效果如

何？ 

四、整體自我效能在「性別」與「領導才能」關係中的中介效果如

何？ 
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第三節 名詞釋義 

 

為使本研究所探討的變項與概念更加明確，並確保後續研究方法與

結果分析的精確性，本節針對研究中的主要變項，包含領導才能、社會

支持、自我效能等重要概念，進行操作型定義的說明。與本研究相關的

研究變項及名詞說明如下： 

壹、資優學生 

 本研究所指之資優學生，為 113 學年度就讀於各縣市國民中學及高

中之學術性向資優班、方案學生(含數理、語文類學術資優)。其學術性

向資優，係為經各縣市鑑輔會鑑定，符合身心障礙及資賦優異學生鑑定

辦法（2013）或特殊教育學生及幼兒鑑定辦法（2024）訂定之第十七條

學術性向資賦優異之鑑定標準，且在語文、數學、社會科學或自然科學

等學術領域，較同年齡者具有卓越潛能或傑出表現。而本研究自變項所

指稱之「教育階段」則以國中階段與高中階段此二階段做為區隔與分

辨。 

貳、領導才能 

 根據 Karnes 與 Bean（1996）的研究，領導才能可透過系統性的教

育培養，其核心要素包含基本概念的理解、人際互動技巧的運用，以及

問題解決能力的發揮。領導才能是指個體在團體中展現的一系列綜合能

力，包含計畫、組織、溝通、協調與決策等核心技能。這些能力的整合

運用，使個體能在團體中發揮影響力，引導成員朝向共同目標前進。 

本研究所指稱的領導才能，指王振德（2005）所編製的領導技能問

卷中提及能夠順利引導自我、他人與情境互動的過程，並包含領導基本
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概念、書寫溝通技巧、口語溝通技巧、價值澄清、做決定技巧、團體動

力技巧、問題解決技巧、個人特質與計畫技巧，共九個向度的領導潛

能。而經驗證性因素（CFA）修正後，保留書寫溝通技巧、口語溝通技

巧、團體動力技巧、問題解決技巧、計畫技巧五個向度。 

參、社會支持 

 社會支持是指個體透過人際互動網絡所獲得的各種形式支持與資

源。社會支持包含情感性、工具性、訊息性與評價性等支持面向

（House, 1981），這些來自家長、教師、同儕等系統中的支持不僅能協

助青少年因應生活中的各種挑戰，更對其發展歷程扮演重要角色，並與

學業成就有著高度相關（Malecki & Demaray, 2002；Wang & Eccles, 

2012）。 

本研究中的社會支持是指受試者在賴英娟與巫博瀚（2010）所編製

的「社會支持量表」中，與社會支持相關的自陳量表得分，包含：家人

支持、同儕支持、教師支持，共三個向度。而經驗證性因素（CFA）修

正後，三個向度皆保留。 

肆、自我效能 

 自我效能是指個體對自身是否有能力組織並執行特定行為以達成目

標的主觀判斷（Bandura, 1997）。在領導才能發展的歷程中，領導自我

效能不僅是重要的中介機制，其內涵更涵蓋了對領導任務的勝任信念、

人際影響力的評估，以及對領導角色的認同程度（Hannah et al., 2012; 

Day & Dragoni, 2015）。 

本研究中的自我效能是指受試者在陳李綢與蔡順良（2009）所編製

的「中學生自我效能量表」中的得分表現，包含學業表現、生涯發展、
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人際關係、體能表現四個向度。而經驗證性因素（CFA）修正後，四個

向度皆保留。 

伍、多重中介 

根據 Hayes（2018）的觀點，多重中介模型能呈現變項間的複雜關

係，並能同時檢視多個中介變項的間接效果。 

本研究中的多重中介指「性別」（虛擬變數）透過「社會支持」與

「自我效能」這兩個中介變項，同時或序列地影響資優學生的領導才能

（依變項）的過程。這種分析方法能更全面地解釋變項間的因果機制，

並能比較不同中介路徑的相對重要性（Preacher & Hayes, 2008）。 

在操作型定義上，本研究採用結構方程模型（SEM）進行多重中介

效果檢驗，同時考量社會支持（包含家人支持、同儕支持、教師支持）

與自我效能（包含一般學業表現、生涯發展、人際關係、體能表現）對

性別與領導才能關係的中介作用。透過 Bootstrap 方法計算間接效果的

顯著性，以驗證多重中介效果的存在（Shrout & Bolger, 2002）。  
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第二章 文獻探討 

 

本章旨在透過系統性的文獻探討，建構本研究的理論基礎。全章分

為四節，依序探討領導才能的本質、性別差異的影響，以及社會支持與

自我效能的中介機制，以完整呈現資優學生領導才能發展的理論架構。 

第一節從資優教育的視角出發，探討領導才能的定義、內涵與發展

特徵，為後續研究奠定概念基礎。第二節聚焦於性別差異在領導表現上

的影響，分析不同性別在領導風格、行為模式及效能上的差異。第三節

則是說明在不同教育階段，其領導能力可能產生的變化與成長。第四節

深入探討社會支持的理論基礎，特別著重其在資優學生領導才能發展中

的調節作用。第五節則探究自我效能的理論內涵，分析其作為心理機制

在領導才能發展過程中的關鍵角色。第六節以相關研究與本研究進行回

應與對話，藉此更能釐清本研究之不標，為其定錨。 

透過多元面向的文獻探討，本章試圖透過過去研究的理論框架，以

理解資優學生 領導才能發展中的性別差異現象，並闡明社會支持與自

我效能在此過程中的中介效果。 

 

第一節 資優學生領導才能 

 

壹、領導才能的定義與內涵 

 一、領導才能的定義 

領導才能的概念隨著人類社會的演進不斷發展與深化，從早期

強調個人特質的觀點，到現代強調情境互動與動態發展的多元觀
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點，領導才能的定義與內涵持續擴展，反映了社會對領導者角色期

待的轉變（Northouse, 2021）。 

回顧領導才能的定義發展脈絡，Tannenbaum 與 Schmidt

（1958）最早將領導界定為一種人際關係的活動過程，強調領導者

需要理解不同因素與條件的影響，選擇最恰當的行動以達到領導行

為的有效性。這個定義開啟了將領導視為動態過程的研究取向。隨

後，Stogdill（1974）進一步將領導詮釋為個人與群體成員行為之間

的互動過程，特別強調領導涉及引導和協調群體活動的能力。這個

觀點不僅擴展了領導的內涵，更突顯了領導過程中的社會互動面

向。 

進入 1980 年代，領導才能的定義開始強調目標導向的特性。

Rauch 與 Behling（1984）指出，領導是在組織團體中藉由影響活動

來達成特定目標的過程。Gardner（1989）則進一步闡述，領導是一

種說服或示範的過程，領導者可以藉此引發團體追求共同目標。這

些定義反映了領導不僅是單純的影響力展現，更強調目標的設定與

實現（Bass & Bass, 2009）。 

1990 年代以後，領導才能的定義更加強調其多面向特質。Yukl

（1994）提出了較為全面的定義，認為領導是一種影響部屬的活動

歷程，包含團體目標的選擇、工作活動的組織、激勵部屬達成目標

的動機、維持團隊合作關係，以及爭取外部支持等多個面向。這個

定義不僅涵蓋了領導的核心要素，也反映了領導才能在現代組織中

的複雜性（Yukl & Gardner, 2020）。 

近年來，隨著全球化與數位化的快速發展，Avolio 等（2014）

強調，現代領導才能必須包含科技素養、跨文化溝通能力與創新思

維等新興要素。Johansen（2017）更指出，未來的領導者需要具備

在極度不確定環境中進行決策的能力，以及在分散式組織中建立凝
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聚力的技巧，可見領導才能的定義隨時代進一步擴展，其中也包含

了現代社會對領導人才的新期待。 

在回顧上述領導才能定義的演變過程中，可以觀察到領導理論

的發展脈絡從早期的個人特質論，逐漸發展為強調互動過程、目標

導向，最後邁向多元整合的觀點。為了系統性地呈現這個演變歷

程，研究者整理了重要學者對領導才能定義的觀點，如表 2-1-1「領

導才能定義的理論發展脈絡表」，以凸顯領導才能概念在不同時期

的理論重點與典範轉移。 

表 2-1-1 

領導才能定義的理論發展脈絡表 

年代  學者 定義重點 研究者歸納 

之核心要素 

1958  Tannenbaum & 

Schmidt 

領導為人際關係的活

動過程，需因應不同

情境選擇適當行動 

情境適應與

人際互動 

1967  Fiedler 領導效能取決於群體

情境與領導者，強調

沒有放諸四海皆準的

領導風格 

情境權變思

維 

1974  Stogdill 個人與群體成員的行

為互動過程，涉及引

導和協調群體活動的

能力 

群體互動與

協調 

 

 

   （續下頁） 
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表 2-1-1 

領導才能定義的理論發展脈絡（續） 

年代  學者 定義重點 研究者歸納 

之核心要素 

1978  Burns 領導者與追隨者間的

互動關係，透過多元

資源激發動機，促進

共同成長與目標追求 

互惠成長關

係 

1979  House & Baetz 與被領導者共享信念

與價值，訂定有意義

方向目標，激勵團體

達成目的 

價值共享與

激勵 

1984  Rauch & 

Behling 

在組織團體中藉由影

響活動達成特定目標

的過程 

目標導向影

響力 

1989  Gardner 透過說服或示範引發

團體追求共同目標的

過程 

願景引導與

示範 

1990  Bass & Avolio 給予團體具有意義方

向的目標，激發部屬

努力意願以達成目的 

目標激勵導

向 

 

 

   （續下頁） 
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表 2-1-1 

領導才能定義的理論發展脈絡（續） 

年代  學者 定義重點 研究者歸納 

之核心要素 

2014  Avolio et al. 納入科技素養、跨文

化溝通等新興領導要

素 

新興領導元

素 

2020  Yukl & Gardner 強調領導過程中的動

態調適與系統思考 

動態系統思

維 

 二、領導才能的內涵 

在領導才能的內涵方面， Bass 與 Avolio（1994）提出的多因素

領導理論指出，有效的領導應包含樹立榜樣、激勵靈感、啟發智力

與個別關懷等面向，這個理論架構展現了領導才能不是只注重個人

魅力或是團體氣氛等單一維度的特性，為後續研究提供了重要基

礎。Day 與 Dragoni（2015）進一步將領導才能的內涵歸納為認知能

力（如策略思維、問題解決）、社會能力（如人際互動、團隊建

立）與個人特質（如主動性、韌性）三大面向，強調這些面向的整

合發展對領導效能的重要性。鄭聖敏，王振德（2008）針對中學生

所提出領導才能內涵，則可分為領導特質（負責、熱忱、情緒管

理、自信、以身作則、親和力、堅毅）、人際能力（溝通技巧、促

進合作、衝突處理、尊重、同理心）與概念能力（組織能力、決策

能力、應變力、分析力、計畫能力）三部分。 

而領導才能受到社會文化影響甚鉅，從 Toomey 與 Dorjee

（2018）的研究發現，在東方文化中，領導才能更強調群體和諧與

人際關係的維繫；而 Stewart（2018）則指出，西方領導文化較著重
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個人魅力和決斷力的展現，在不同文化脈絡之下，領導才能的內涵

也受到相當的影響，這提醒我們在理解領導才能時，需要考量文化

背景的影響。而這種文化差異不僅表現在東西方的價值觀念上，也

體現在性別的文化建構中。Eagly 與 Karau（2002）提出的角色一致

性理論（Role Congruity Theory）指出，社會對領導者的期待與性別

刻板印象之間的衝突，可能影響人們對不同性別領導者的評價與接

納程度，導致對於女性領導者的態度不如男性領者積極、或是女性

難以在領導角色上取得成功。 

Hoyt 與 Murphy（2016）的研究發現，文化中的性別刻板印象會

透過多重途徑影響領導才能的發展。首先，這些刻板印象可能影響

個體獲得領導機會的可能性，其次，它們可能形塑社會支持系統對

不同性別領導者的支持程度；最後，這些文化期待可能內化為個體

的自我認知，進而影響其領導自我效能的發展，如同在華人的文化

脈絡下，傳統性別角色期待可能與現代領導才能發展產生更為複雜

的互動關係，如在班級中擔任的領導角色，是否可能多為男性擔任

體育、康樂相關幹部，而女性多擔任學藝、風紀等工作？這種多層

次的影響機制特別值得在資優教育脈絡中關注，因為早期的領導經

驗對未來領導才能的發展具有關鍵作用（Murphy & Johnson, 

2011）。 

Ely 等（2011）指出，性別與領導才能發展的關係並非簡單的直

接影響，而是透過複雜的社會心理機制運作。例如，社會支持系統

（包括家庭、學校和同儕網絡）如何回應和支持不同性別個體的領

導表現，以及個體如何在這些互動中建構其領導自我效能，都是影

響領導才能發展的重要因素。這個觀點與本研究探討社會支持與自

我效能在性別差異中的中介角色相呼應，提供了深入理解性別差異

形成機制的重要切入角度。 
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綜合上述研究討論，除了可以將領導才能定義為一個動態的、

多維度的能力系統，涉及個人特質、社會互動技巧與情境應變能力

的整合運用。而在探討資優學生領導才能的性別差異時，我們需要

同時關注文化脈絡中的性別建構，以及這種建構如何透過社會支持

與自我效能的中介作用，影響領導才能的發展。這種多層次的分析

框架將有助理解性別差異的形成機制，未來也能為教育實踐提供更

具針對性的介入策略。 

貳、資優學生領導才能的特質與發展 

 國內外研究指出，具備領導潛能的資優學生往往在認知、情意和行

為等多個面向呈現出特殊的表現模式，這些學生可能在早期就展現出主

動積極、負責任、善於分析組織、自我管理和較強的同理心等特質，並

隨著認知發展和社會經驗的累積而逐步成熟。（鄭聖敏, 2013; Bisland, 

2004; Chan, 2007）。 

 在認知面向上，資優學生展現出優異的認知彈性，使其能在不同領

導情境中靈活調整策略，與其卓越的認知能力密切相關。根據研究發

現，具有領導潛能的人應該在整合性思考、決策、創造與適應力等多面

向上展現優異能力。這種多元智能的整合運用，使他們能在複雜的領導

情境中做出更適切的判斷，特別是在問題解決方面，他們能夠快速掌握

情境重點並提出創新的解決方案（Karnes & Bean, 2009; Olszewski-

Kubilius et al., 2016; Sternberg, 2005; Subotnik et al., 2011）。 

情意層面的特質中，研究者們發現具備領導才能的資優學生普遍展

現出優異的情緒智商和社交敏銳度，這些學生不僅能準確識別他人的情

緒狀態，更能靈活運用這種理解來調適人際互動（鄭聖敏、王振德，

2008）。 
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這些研究結果凸顯了情意能力在領導才能發展中的核心地位，同時

也讓教育工作者在培育領導人才時進行反思，除了重視認知發展外，是

否有提供足夠的社會支持技能，培養他們的情緒智商和社交技能。 

在行為表現方面，研究發現領導才能優異的資優學生往往具備良好

的溝通表達能力、主動承擔責任的傾向，以及展現優異的組織協調能

力，特別是在團體活動中，他們能自然而然地承擔起領導角色，並展現

出促進團隊合作的技巧，展現出多元的行為特徵（王振德，2004）。另

外這類學生不僅能敏銳地覺察團體氛圍，更能靈活運用社交技巧來促進

團隊合作，有效整合各種人際資源，在情緒與人際互動層面也表現出較

高的情緒智力，（周美志、潘裕豐，2015）。 

鄭聖敏（2013）指出，具備領導才能的資優學生在規劃管理與分析

探究等高階能力上也展現出優異表現，能在複雜的團體情境中制定可行

的行動方案，並有效帶領團隊朝向目標邁進（鄭聖敏，2013）。 

領導行為特徵往往在早期就開始顯現，並會隨著適當的引導和機會

而得到強化，如果能透過基礎溝通與組織能力的培養以外，輔以實踐的

機會，學生也更有機會在真實情境中統整運用這些能力。 

參、資優教育中的領導才能培育 

領導才能教育作為資優教育的重要領域之一，其系統性的培育方式

與有效的教育策略，往往是研究關注的焦點。從 Marland 報告（1972）

將領導能力正式納入資優教育的定義範疇開始，領導才能的培育便逐漸

發展出其獨特的理論基礎與實務模式。在資優教育脈絡下的領導才能培

育，不僅需要考量資優學生的特殊需求，更要整合社會文化脈絡與發展

階段的特性，建構全方位的培育系統。 

首先，在培育模式的建構上，Karnes 與 Bean（2009）提出了系統性

的領導才能發展架構，強調領導才能的培育應同時關注認知、情意與行
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為三個層面。在認知層面，重點在於培養學生的策略思考、問題解決與

決策能力；情意層面則著重於發展學生的同理心、道德判斷與價值觀；

行為層面則強調實際領導技能的練習與應用。這個多層次的培育架構在

實務推動方面可以分為正式課程的設計與實施、非正式學習機會的提

供、多元評量機制的建立三個面向： 

一、正式課程的設計與實施 

根據教育部（2019）頒布的資賦優異相關之特殊需求領域課

程綱要，領導才能課程應涵蓋任務導向、關係導向與變革導向

三大面向。這些課程不僅要提供理論基礎，更要創造實踐機

會，讓學生能在真實情境中應用所學。 

在課程設計方面，王振德與王梅軒（2012）建議採用統整性

的課程架構，將領導才能教育融入各學科領域，透過跨領域的

整合提供更豐富的學習情境，也幫助學生理解領導才能在不同

領域的應用，其課程內容如下表 2-1-2「領導人才培育要素對照

表」： 

表 2-1-2  

領導人才培育要素對照表 

核心能力培養 領導知能發展 

溝通表達能力 領導理論與概念 

團隊合作能力 領導風格與策略 

問題解決能力 團隊建立與管理 

決策判斷能力 衝突處理與協調 

創新思考能力 專案規劃與執行 
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（一）在教學策略上，鄭聖敏（2018）的研究發現，體驗式學

習與反思性實踐是最有效的教學方式。這包括： 

1.實境模擬：通過角色扮演、情境演練等方式，讓學生體驗

不同的領導情境。 

2.服務學習：透過社區服務、志工活動等實際參與，培養社

會責任感與領導能力。 

3.專題研究：引導學生進行領導相關議題的探究，深化其理

論理解。 

4.良師典範（mentor）：安排優秀的領導者擔任學生的導

師，提供個別化的指導。 

（二）在評量方面，陳政見（2004）強調需要採用多元的評量

方式，包括：持續觀察學生的領導行為表現、定期評估學生的

領導知能發展、記錄學生的領導經驗與成長歷程、蒐集團隊成

員對學生領導表現的回饋。 

二、非正式學習機會的提供 

Matthews（2004）強調，領導才能的培育不應侷限於課堂教

學，更要善用課外活動、社團經營、服務學習等非正式學習機會。

這些實際的領導經驗能幫助學生將理論知識轉化為實務技能，同時

培養其問題解決能力與團隊合作精神。 

三、個別化的培育策略 

考量到資優學生的異質性，Subotnik 等人（2011）建議採用個

別化的培育策略。這包括根據學生的興趣和能力提供差異化的學習

內容，以及設計適合不同發展階段的領導任務。 

四、多元評量機制的建立 



25 
   

 
 

黃于蓓與陳清桔（2015）指出，領導才能的評量應採用多元化

的方式，包括標準化測驗、實作評量、檔案評量等，更完整地反映

學生的領導潛能與發展需求。 

領導才能的培育需要採取多元且具彈性的方式。領導才能的發

展是一個動態且多層次的過程，不能採用單一、線性的培育模式。

這不僅是因為每個個體的發展軌跡和環境互動方式都不盡相同，更

重要的是必須考慮到社會文化脈絡中的性別角色議題。傳統的性別

刻板印象可能導致領導機會分配的不平等，因此在設計領導才能培

育方案時，除了要能因應個別學生的發展需求和進程做出調整外，

更要特別注意提供性別平等的發展機會，消除可能存在的無意識性

別偏見，以確保所有學生都能在公平的環境中發展其領導潛能

（Eagly & Karau, 2002; Dai, 2021）。 

肆、領導才能特質的評估方式及工具 

一、多元領導因素量表（Multifactor Leadership Questionnaire, 

MLQ） 

這是 1995 年由 Bass 和 Avolio 發展的量表，為管理領域最具影

響力的領導力評估工具之一。MLQ 主要評估變革型、交易型和放

任型領導行為，雖然最初設計用於組織環境，但其簡化版本也廣泛

應用於教育情境。量表包含 45 個題目，採用 0-4 分的李克特量表，

可進行自評和他評。信度方面，內部一致性係數介於.74 至.94 之

間；效度研究顯示其具有良好的跨文化適用性（Bass & Avolio, 

1995）。 

二、領導力實踐問卷-學生版本（Student Leadership Practices 

Inventory , S-LPI） 
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1995 年由 Kouzes、Posner 專門為學生設計的領導力評估工具，

是 LPI 的學生版本。S-LPI 基於「五大領導實踐」模型，特別針對

學生的領導經驗進行調整。量表包含 30 個題目，評估五個面向：

挑戰現狀、激勵共同願景、使他人能夠行動、以身作則、鼓勵人

心。採用 5 點量表計分，具有自評和觀察者版本。信度研究顯示其

內部一致性係數在.70 到.85 之間（Kouzes& Posner, 2005）。 

三、Roets Rating Scale for Leadership（RRSL） 

這是 Roets 專門為識別 8-18 歲學生領導潛能所設計的評估工

具。量表包含 26 個項目，主要評估中學生在團體中的領導表現、

人際影響力和決策能力。採用 5 點量表評分系統，可由教師、同儕

或自評使用。信度研究顯示其折半信度為.85，與 Taylor's Checklist 

for Leadership 的相關係數為.77（Lee & Olszewski-Kubilius, 2006）。 

四、領導才能性向測驗 

陳政見（2004）為評量國小五至六年級學生的領導才能，依據

領導理論與相關研究，與教育部所界定之領導才能內涵，並參酌國

內外相關文獻和領導才能量表編製而成。該測驗內容分為計畫、組

織、溝通、協調、決策、預測、評鑑七項能力，全測驗之內部一致

性係數為.7685，分測驗之 α 係數介於.5347~.8184 之間。 

五、領導技能問卷（Leadership Development Program, LDP） 

王振德（2005）修訂自 F. A. Karnes 與 J. C. Chauvin 在 2000 年

編製的 Leadership Development Program，可評量五年級至高三學生

的領導技能，其中包含領導基本概念、書寫溝通技巧、口語溝通技

巧、價值澄清、做決定技巧、團體動力技巧、問題解決技巧、個人

特質與計畫技巧，共九個向度的領導潛能，其內部一致性信度

為.81~.91 具有良好信度，共有 83 題。為少數為國內學生所調整，

並涵蓋中學階段學生之領導能力量表，國內亦有多篇研究採用本問
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卷進行領導才能之調查（何筱翎，2016；蔡嘉偉、潘欲豐，2017；

林雅琪，2011；劉維哲，2015），故取得量表修訂者－王振德先生授

權後，選為本研究所使用之量表。 

伍、總結與研究啟示 

本節文獻探討領導才能的定義與內涵、資優學生的特質與發展、資

優教育的培育策略及相關評量工具，進行了系統性的梳理與分析並歸納

出以下幾項關鍵啟示，進一步確立了研究的定位與貢獻。 

一、領導才能是一個動態且多面向的能力系統 

領導才能的研究從其定義的演變到核心內涵的剖析，均指出領導才

能並非靜態的或單一的特質，而是一個涵蓋認知、情意與行為等多面

向，並隨個體與環境互動而動態發展的能力系統（Day & Dragoni, 2015; 

Stogdill, 1974; Yukl, 1994; 鄭聖敏、王振德, 2008）。資優學生由於在早

期便展現出優異的認知彈性與情緒智商等領導潛在特質（Sternberg, 

2005; 鄭聖敏、王振德, 2008），成為了探討領導才能發展過程的理想研

究對象。Gagné（2004）提出天賦需要透過動態的發展過程方能轉化為

實際的才能，這進一步說明了為何資優學生的領導才能應被置於發展性

的視角下進行研究。換言之，與其將領導才能視為靜態的結果，應關注

資優學生在不同教育階段的變化與成長軌跡，深入了解其領導才能如何

隨時間與環境的互動而逐步形成與深化。 

二、領導才能發展深受培育方式與社會脈絡影響 

領導才能的發展深受後天的培育以及社會文化脈絡的影響（Toomey 

& Dorjee, 2018; Hoyt & Murphy, 2016），在社會脈絡方面，社會文化中

所蘊含的價值觀與刻板印象，例如在培育過程中假使忽視了潛在的性別

偏見，可能導致差異被強化而非消弭，「看不見並不代表不存在」，這些

外在環境與社會因素皆可能影響個體獲得的領導機會與自我認知。而在

其培育策略中，多份研究指出有效的領導教育應考量發展的複雜性，提
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供個別化、脈絡化且重視實踐的具體方案，回應資優學生的異質性需求

（鄭聖敏, 2018；Dai, 2021; Eagly & Karau, 2002; Karnes & Bean, 

2009）。 

三、建構資優學生領導才能發展之研究模型 

本節透過回顧資優學生的特質與領導才能的多元內涵，得以確立後

續分析的觀察重點。同時，對國內外領導才能評量工具（如 MLQ、S-

LPI 等）的介紹，不僅呈現了衡量此複雜構念的現有工具，也說明本研

究選用王振德（2005）修訂之「領導技能問卷（LDP）」的原因。該量

表針對台灣社會環境調整，具備良好的理論與信效度佐證，且已在國內

多項研究中被實際應用，顯示其具有良好的適用性，故選為本研究之測

量工具，以確保後續實證分析的穩固性。 

綜上所述，領導才能是一個動態且多面向的能力系統，其發展過程

不僅受到個體內在特質的影響，也深受外在培育方式與社會文化脈絡的

制約。資優學生因其早期展現出的認知彈性與情緒智商等領導潛在特

質，成為探討領導才能發展的理想研究對象。然而，領導才能的形成並

非一蹴而就，而是需要透過動態的發展過程，逐步將天賦轉化為實際的

才能（Gagné, 2004）。同時，社會文化中的性別角色與刻板印象可能對

資優學生的領導發展產生潛在影響，進一步強調了教育工作者在培育過

程中需有性別敏感度，避免因忽視差異而強化不平等現象。 

此外，有效的領導教育應考量資優學生的異質性需求，提供個別

化、脈絡化且重視實踐的培育策略，以促進其領導才能的全面發展。本

研究在問卷工具的選擇上，因「領導技能問卷（LDP）」具備良好的理

論基礎與信效度，亦能有效反映台灣社會文化脈絡下資優學生的領導發

展特徵的適用性，而選擇該量表，進一步將性別角色、教育階段、社會

支持與自我效能納入分析框架，建構一個更完整的理論模型，以深化對

資優學生領導才能發展的理解。 
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第二節 性別差異在領導表現上的影響 

 

壹、性別與領導的理論基礎與研究演變 

一、理論基礎回顧 

(一)社會角色理論的發展脈絡 

Eagly 與 Johnson (1990)的研究指出，社會角色理論（Social Role 

Theory）認為性別差異源自於男女在社會中所擔任的不同角色。這

些角色分工形成了人們對性別的刻板印象和期待，進而影響了對領

導者的評價標準。例如，男性通常被認為要勇敢、理性、果斷、堅

毅，更適合具有權威性與決策能力的角色，而女性則被期待展現出

更多溫柔、文靜、被動、委婉、關懷的特質，這種角色分化不僅影

響了領導行為的表現，更進一步鞏固了性別刻板印象，內化為個體

的自我概念。 

(二)性別刻板印象的時代變化 

Koenig 等人(2011)的後設分析顯示，儘管社會變遷，領導者特

質仍與男性特質有較強連結。然而，這種連結強度隨時間逐漸減

弱，特別是在重視變革型領導的現代組織中。研究顯示，相較於

1970 年代，現今的領導刻板印象已較不具性別偏見，但尚未完全消

除。這些刻板印象仍持續影響著女性領導者的評價與發展機會。 

(三)角色一致性理論的當代詮釋 

Eagly 與 Karau (2002)提出的角色一致性理論（Role Congruity 

Theory）指出，當女性展現出與其性別角色不一致的領導行為時，

往往會遭受負面評價。例如，女性展現出傳統男性化的領導風格

時，可能被視為不符合社會對女性的期待；而若過於溫和，則可能
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被認為缺乏領導效能。這種「雙重束縛」現象在許多領導場域中限

制了女性的表現與晉升機會。 

這些理論基礎揭示了性別差異如何透過社會支持系統和個人自

我效能的中介作用可能是克服性別角色衝突的關鍵機制，影響領導

才能的發展。 

二、領導研究中的性別視角轉變 

(一)從差異檢驗到機制探討 

Paustian-Underdahl 等人(2014)的研究指出，早期的性別與領導

研究多集中於比較男性與女性在領導風格上的差異。然而，近年的

研究逐漸關注性別差異背後的機制，如組織文化、社會支持系統以

及個人心理因素，這些因素共同影響了性別在領導表現中的作用，

也促使研究焦點轉向「性別如何透過中介變項影響領導發展」，而

非僅檢驗性別差異本身。 

(二)領導風格與效能研究趨勢 

Eagly 與 Carli (2003)的研究發現，女性主要在男性主導和陽剛的

環境中，以及面對男性評估者時遇到歧視性障礙。而女性領導者較

常展現變革型領導風格，包括更注重個別關懷(individualized 

consideration)與智慧刺激(intellectual stimulation)等面向，也顯示女

性領導者的相對成功取決於具體環境，由此可以推論社會支持在領

導才能的中介上可能扮演相當程度的影響因子。 

(三)社會文化脈絡的影響 

Hoobler 等人(2018)強調，領導研究需要納入更廣泛的社會文化

脈絡，不同文化背景下的性別角色期待，會影響人們對領導者的評

價標準與接受程度。由上述的研究可知，未來的領導研究應結合文
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化因素，探討如何在不同文化背景下，其社會性支持是如何影響不

同性別的領導發展。 

這些研究發現指向了探討社會支持與自我效能作為中介變項的

必要性。如 Hoobler 等人(2018)建議，未來研究應著重於理解這些中

介機制如何調節性別與領導效能之間的關係。 

貳、性別差異在領導行為上的展現 

一、領導風格與行為模式 

(一)變革型與交易型領導 

Eagly 與 Carli (2003)的研究發現，女性領導者顯著傾向採用變革

型領導風格(transformational leadership)，表現在更注重個別關懷與

激勵靈感等方面。相對地，男性領導者則更傾向於採用交易型領導

(transactional leadership)，強調任務分配與績效回饋。這種差異部分

源於社會對性別角色的期待，進而影響了領導行為的表現傾向。 

(二)決策與溝通方式 

Eagly 與 Johnson (1990)的研究顯示，女性領導者在決策過程中

更注重協商與共識建立，這與男性領導者偏好的果斷與快速決策形

成對比。研究發現女性更傾向採用參與式決策，而男性則偏好專制

風格，這種差異可能使女性在需要快速應對的情境中面臨挑戰，但

在需要團隊合作的情境中則更具優勢。 

(三)團隊互動與影響力 

根據 Eagly 與 Carli (2003)的研究，女性領導者在團隊互動中展

現出更高的情感支持與關懷。Paustian-Underdahl 等人(2014)的也指

出，女性領導者更擅長營造團隊凝聚力，而男性在任務導向效能上
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略占優勢。但女性領導者的行為模式雖然有助於促進團隊凝聚力與

成員間的信任，卻在某些情境下可能被解讀為缺乏權威性。 

二、組織環境內的性別效應 

(一)領導機會與評價 

Koenig 等人(2011)指出，即使女性展現出與男性相當的能力，

她們在競爭領導職位時仍可能因性別刻板印象而面臨更多阻力。

Hoobler 等人(2018)透過後設分析應證了女性晉升高階職位的比率較

男性低，且其領導能力更易受質疑的觀點。 

(二)組織支持與阻礙 

Ryan 與 Haslam(2005)的研究發現，女性領導者獲得支持的頻率

比男性低，且更常面臨「玻璃懸崖」的困境(Glass Cliff)，此種狀況

意指女性更容易在團隊面臨到高風險或民意低迷的危機時期，女性

有更高機率擔任領導職務的現象。Cook 與 Glass(2013)認為女性會

願意接受高風險的工作機會是他們可能少數可以獲得的升遷機會，

為玻璃懸崖的起因。可以見得性別差異也體現在支持程度、資源分

配、晉升機會以及工作環境的包容性等多個層面。 

(三)文化期待與實踐 

Eagly 與 Karau (2002)指出，組織文化中的性別角色期待會影響

對女性領導者的接納程度。在強調男性化特質的組織文化中，女性

領導者往往需要付出更多努力來證明自己的能力。 

參、性別差異對領導效能的影響 

一、個體層面 

(一) 玻璃天花板(Glass ceiling)效應 
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Cotter 等人(2001)驗證了包含性別(種族)的劣勢會在等級制度的

職位中出現玻璃天花板(Glass ceiling effect)效應，使得女性能夠出現

在等級制度中頂層的機會並不平等，而且在職業生涯的後期狀況會

越發嚴重。Eagly 與 Carli (2003)也認為，即使女性具備與男性相當

的能力，她們在晉升至高層領導職位時仍會遭遇這種無形的限制。

Hoobler 等人(2018)的研究發現，女性在晉升至執行長職位時往往面

臨阻礙，此現象在傳統男性產業中將更為嚴重。 

(二)雙重標準 

Eagly 與 Karau (2002)的研究指出，女性領導者需同時滿足「溫

暖」(女性刻板印象)與「能力」(領導刻板印象)的衝突期待，導致其

行為評價標準更為嚴苛。例如；可能對於女性領導者期待能夠以溫

和的態度包容下屬的錯誤，但又能夠展現魄力手腕剷除不符合組織

文化的人員，這種雙重標準使得相同的領導行為在女性身上可能招

致不同的評價。 

(三)組織文化影響 

Koenig 等人(2011)發現，在男性主導的組織文化中，性別偏見

會使女性領導者的效能評量降低，Hoobler 等人(2018)進一步指出，

組織文化的包容性程度在很大程度上決定了女性領導者的發展空

間。 

二、環境層面 

(一)評價標準差異 

Paustian-Underdahl 等人(2014)的研究發現，他人(下屬、同事、

上級)對女性領導效能的評價，往往高於女性領導者的自我評價，而

男性則呈現相反趨勢，這種差異可能源於社會對女性的較高期待：

當女性突破性別障礙擔任領導職位時，她們必須展現出更高的能力
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才能獲得認可，這也反映了女性往往會過度貶抑自己的成就或是對

自己有更嚴格的要求，顯示了環境對不同性別的期待評量基準具有

潛在影響。 

(二)歸因方式差異 

根據 Eagly 與 Karau (2002)的研究，女性領導者的成功更常被歸

因於外部因素(如團隊支持、有利的環境條件、運氣或是時機)，較

少被歸因於個人能力或是領導才能，失敗則歸咎於能力不足、決策

判斷錯誤或是領導風格不當；而男性則呈現相反的歸因模式，這種

歸因差異將強化與鞏固「男性較適合領導」的傳統觀念，也反映了

深層的性別刻板印象容易低估女性的領導能力與貢獻。 

(三)期望效應 

雖然社會對女性領導者普遍較低的期待可能會影響其自我效能

感，進而限制其表現與發展機會。這種期望效應形成了一個自我實

現的循環，進一步強化了性別差異（低期待 → 較少機會 → 自我

效能降低 → 表現受限 → 印證低期待）。但 Hoobler 等人(2018)的

研究指出，在性別更平等的文化中，女性領導更有可能與公司的財

務表現產生正相關關係。 

肆、領導才能發展脈絡下的性別視角 

 在探討領導才能發展時的性別差異時，它不僅涉及生理層面，更與

社會文化建構、教育環境互動等多重因素密切相關，而成為備受注重的

議題。Eagly 與 Karau（2002）提出的角色一致性理論（Role Congruity 

Theory）指出，社會對領導者的期待與性別刻板印象之間存在著系統性

的衝突，這種衝突往往導致人們對不同性別領導者的評價產生偏差。 

根據王振德（2001）的研究發現，性別差異在領導才能的展現上呈

現出獨特的軌跡。在青少年階段，女性資優生往往在人際互動、溝通協
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調等社交層面的領導技能表現較為突出，而男性資優生則傾向在決策制

定、任務導向等方面展現優勢。這種差異與 pattern 等人（2016）的研

究發現相呼應，他們指出這種性別差異可能源於社會化過程中的性別角

色期待，進而影響個體在不同領導面向上的自我效能感知與行為表現。 

在領導風格方面，Eagly 與 Carli（2003）的研究分析發現，女性領

導者較常展現變革型領導（transformational leadership）的特質，包括更

注重個別關懷（individualized consideration）以及智慧刺激（intellectual 

stimulation）等面向。這種領導風格特徵與當代組織所重視的團隊合

作、激勵成員等要求高度契合。相較之下，男性領導者則較常展現主動

的獎懲式管理（active management-by-exception）以及放任型領導

（laissez-faire leadership）的特質，著重於目標達成與績效表現。這種

差異在資優學生群體中同樣可以觀察到，如鄭聖敏（2013）的研究發

現，女性資優生在領導過程中較重視團隊和諧與成員參與，而男性資優

生則較強調效率與結果導向。 

Ely 等（2011）在其研究中指出，傳統的性別刻板印象透過多重途

徑影響領導才能的發展。首先，這些刻板印象會影響個體獲得領導機會

的可能性，例如在選拔過程中可能因為性別而被賦予不同的期待；其

次，它們可能形塑社會支持系統對不同性別領導者的支持程度，包括來

自家庭、學校和同儕的鼓勵與協助；最後，這些文化期待可能內化為個

體的自我認知，進而影響其領導自我效能的發展。周美志、潘裕豐

（2015）的研究發現，傳統性別角色期待可能限制了女性資優生在某些

領導場域的參與機會。這種現象在日常學校生活中普遍可見，例如在班

級幹部的選擇上，體育、衛生、康樂等活動性質的幹部往往由男性擔

任，而學藝、風紀、圖書等文書性質的幹部則多由女性擔任。這些研究

發現顯示，領導才能的性別差異深受社會文化脈絡的影響，特別是在重

視傳統性別角色的華人文化脈絡下，這種影響更為明顯。 
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然而，近年也有採取更加融合的包容視角，如 Zheng 等人（2018）

提出，最有效的領導者往往能靈活運用不同性別特質所帶來的優勢，而

不是侷限於傳統的性別框架，這種觀點提醒了領導才能的發展應該認識

到性別特質的多元性與互補性，因為資優學生往往展現出跨越傳統性別

界限的特質與潛能。 

在教育實踐層面，理解性別差異在領導才能發展中的角色具有重要

意義。Day 與 Dragoni（2015）強調，教育者需要認識到這些差異背後

的社會文化因素，並設計適當的介入策略來支持不同性別學生的領導發

展需求。這包括提供多元的領導實踐機會、建立支持性的學習環境，以

及挑戰限制性的性別刻板印象。特別是在資優教育脈絡中，更需要關注

如何打破性別框架的限制，讓每個學生都能充分發展其領導潛能。 

伍、總結與啟示 

本節回顧了性別差異在領導表現上的理論基礎、行為展現及效能影

響並歸納出以下幾點關鍵啟示，藉此確立後續研究的核心價值與方向： 

一、從「差異比較」到「機制探討」的必要性 

過去的研究已證實，性別在領導風格與行為上存在差異，例如女性

傾向於採取變革型與參與式領導，而男性則較傾向交易型與專制式風格

（Eagly & Johnson, 1990）。然而，後續研究進一步指出，學術討論的焦

點已逐漸從單純比較性別差異，轉向探討這些差異背後的心理與社會機

制（Paustian-Underdahl et al., 2014; Hoobler et al., 2018）。社會角色理論

（Eagly & Johnson, 1990）與角色一致性理論（Eagly & Karau, 2002）提

供了核心的理論框架，指出性別刻板印象與角色期待是影響領導機會、

行為評價，甚至是歸因方式的根本原因。當我們在探討資優學生的領導
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才能時，不應停留在「男女有何不同」，而應深入追問：「性別角色是如

何透過哪些中介因素，形塑了他們領導才能的發展軌跡？」 

二、心理機制的中介角色日益凸顯 

文獻中提及的「雙重束縛」、「玻璃天花板」與「玻璃懸崖」等現

象，反映出當外在的社會結構與文化期待，可能逐漸內化為個人的心理

狀態，進而影響其領導意願與效能。例如女性領導者的成功往往被歸因

於外在因素（Eagly & Karau, 2002），或是女性對自身能力的評價偏低

（Paustian-Underdahl et al., 2014），這些現象顯示自我效能可能在其中扮

演了重要的中介角色。此外，組織支持的不足（Ryan & Haslam, 2005）

以及團隊互動模式的差異（Eagly & Carli, 2003），也進一步突顯了社會

支持系統的關鍵作用。因此，將社會支持與自我效能設定為核心的心理

機制變項，既能回應當前研究趨勢，也可以進一步探討性別影響路徑的

方向。 

三、發展脈絡的重要性—從職場回溯至校園 

多數研究聚焦於職場中的成年領導者，但性別化的領導模式與期待

其實早在青少年階段便已開始萌芽，例如，校園內的幹部指派等日常實

踐，在無形中複製並強化了性別刻板印象（王振德，2001；周美志、潘

裕豐，2015；鄭聖敏，2013）。這意味著，領導才能的發展具有連續

性，其性別差異的根源需回溯至個體早期所處的教育與社會化環境。因

此，本研究試圖補充現有文獻，探討領導才能發展關鍵期之不同教育階

段的資優中學生，瞭解性別框架的差異在此過程中如何鞏固與形成。 

四、邁向整合與超越的領導觀 

儘管過去文獻多聚焦於性別差異所帶來的挑戰與困境，Zheng 等人

（2018）提出的整合觀點，以及 Eagly 與 Carli（2003）發現女性的變革
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型領導風格與當代組織需求高度契合的研究，為此議題提供了正向的啟

示。這些研究表明，最有效的領導並非單純依循「男性化」或「女性

化」的特質，而是能靈活結合不同特質優勢的「整合型」領導模式。 

綜上所述，本節文獻爬梳了性別差異可能是影響領導才能發展的重

要變數，更進一步強調在探討此議題時，必須將社會文化脈絡與發展歷

程納入考量，並深入剖析其背後的心理機制。本研究的核心目標在於探

究資優學生作為一群具有高潛能的特殊群體，是否具備跨越傳統性別框

架的潛力？進而培養所有資優學生充分發揮潛能，成為具備彈性與整合

能力的未來領導者。 
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第三節 不同教育階段的領導能力成長與變化 

 

領導力的發展並非一蹴可幾，從生命歷程觀點（Life Course 

Perspective）來看，個體在不同發展階段所面臨的任務、所擁有的機

會、以及所處的社會脈絡，都會深刻地影響其能力的養成與展現

(Shlafer et al., 2014)，是一個橫跨生命歷程的動態過程(Day et al., 

2014)。青春期，作為連接童年與成年的關鍵橋樑，其內部更可細分為

早期的國中階段與中後期的高中階段。這兩個階段雖然緊密相連，但在

認知發展、社會互動與自我認同上卻存在著顯著差異，從而可能形塑出

不同的領導力樣貌與發展軌跡。本節旨在整合相關文獻，探討從國中到

高中階段，學生領導能力的成長與變化，並深入分析領導經驗與領導能

力之間的複雜關係。 

壹、青春期領導力的發展軌跡：從萌芽到成長 

青少年時期是領導潛能從萌芽到茁壯的關鍵時期。Tackett 等人

(2022)強調，此階段的青少年在個人特質（如社會支配性、自我控制）、

同儕動力（如社會階層的形成）以及對社會影響力的敏感度皆經歷劇烈

轉變，這些都是構成領導力的核心要素。然而，這種轉變並非線性或均

質的，而是呈現出階段性的發展特徵。 

針對此發展軌跡，Bowers 等人(2014)的研究追蹤了美國學生從八年

級（相當於國二）到十二年級（相當於高三）的公民參與歷程，結果發

現，儘管許多學生的參與類型保持穩定，但仍有顯著比例的學生經歷了

轉變。其中最關鍵的發現是，朝向更高層次、更積極參與的「向上轉

變」（upward transitions），不僅比向下的轉變更為常見，且更常發生在

高中後期(Bowers et al., 2014)。這項發現強而有力地證明，從國中到高
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中，領導力的發展呈現出一個正向成長的趨勢，而高中階段似乎是此成

長曲線的加速期。 

Meyer 與 Rinn(2021)對於領導力培育的後設研究在回顧了 38 篇相關

研究後指出，針對不同年齡層的領導力培育計畫，其目標和內容有所不

同。為國中等較年輕青少年設計的課程，其重點多在於協助學生進行廣

泛的興趣探索、識別個人優勢，並建立如溝通、合作等基礎能力。相對

地，為高中生或大學生設計的課程，則更側重於特定領域（domain-

specific）的專業深化、個人領導認同的承諾，以及更複雜的領導技能應

用(Meyer & Rinn, 2021)。這種課程設計上的區別，反映了教育者普遍認

為，國中與高中學生的領導力發展，處於不同的層次與階段，需要不同

的鷹架支持。國中階段是領導力的「探索期」與「萌芽期」，而高中階

段則是「深化期」與「承諾期」。 

貳、領導經驗與領導能力的交互關係：實踐的螺旋式上升 

領導能力的成長，離不開實際的領導經驗。兩者之間並非單純的因

果關係，而是一種相互強化、螺旋式上升的動態過程。有效的領導經驗

能促進能力的提升，而能力的提升又會鼓勵個體尋求更多、更具挑戰性

的領導經驗。 

一、真實情境的應用是關鍵 

Hébert(2019)透過長期的個案研究發現：從高中時期擔任足球隊

長與學生會幹部，到大學時期競選學生會主席，從中學習如何凝聚

團隊、設定目標、應對衝突，這些從實踐中得來的能力，遠非書本

知識所能取代，每一次的經驗都為下一次的挑戰提供了寶貴的養

分。同樣地，Deemer 等人(2020)的研究也發現，即使是為期一週的

短期營隊，因為提供了學生在團隊專案中實際扮演領導者與合作者

的機會，便能顯著提升其領導自我效能。可以見得領導力並非僅是
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課堂上學習的知識，而是強調「真實情境中的應用」，是一種必須

在實際互動與任務中磨練的實踐智慧(Meyer & Rinn, 2021)。 

二、領導經驗的內涵勝於職位 

Hoyt 與 Kennedy（2008）進行的一項質性研究指出，一個以女

性主義為基礎設計的領導力課程，能夠深刻轉化女孩對領導角色的

理解與認同。這個課程之所以具影響力，並不在於是否讓參與者取

得正式的領導職位，而是它營造了一個「安全、尊重、可信任」的

環境，使女孩能在其中自由探索、嘗試發聲，並重構自己對領導的

想像。在這樣的歷程中，她們所習得的不只是任務管理或決策技

巧，更是在關係中實踐關懷、傾聽與同理等領導價值（Hoyt & 

Kennedy, 2008）。這類經驗所帶來的心理賦權與認同轉化，恰恰突

顯出：一段領導歷程的深度與反思性，往往比其形式上的「頭銜」

或「次數」更具意義。換言之，領導經驗的「質」也就是其所引發

的內在改變與社會互動的學習，可能遠比經驗的「量」或是否具備

名義上的職位，來得更加關鍵。 

三、從團隊合作到領導自信的成長 

Deemer 等人（2020）的研究揭示了一項引人注目的觀察：在一

項領導力培訓計畫中，參與者在計畫初期所展現的「團隊合作自我

效能」，是計畫結束時「領導力自我效能」的重要預測因子。然

而，這種影響並非相互的，初期的領導自我效能並不顯著預測後續

的合作信心。 

這樣的結果顯示，青少年往往需要先在團隊中累積合作經驗，

學會與他人協調、共享責任、建立信任，當他們對自己作為團隊一

員的貢獻感到肯定時，才更有可能進一步承擔帶領他人的角色，因

此成為一個好的「合作者」，可能是成為一位自信領導者的重要前

置歷程（Deemer et al., 2020; Ogurlu& Sevim, 2017）。這樣的發現也
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提供了領導力培養上更具層次性的啟示：團隊合作能力不僅僅是一

項附帶的技巧，而是領導力發展的根基，值得在教學設計中優先關

注與培養。 

參、從萌芽到深化：青少年領導力的發展之路 

本節回顧了青少年領導力的發展軌跡，以及領導經驗在其中的關鍵

作用，並歸納出以下幾點關鍵啟示： 

一、 領導力發展的階段性與連續性 

過去的研究已證實，青少年領導力的發展並非一蹴可幾，可以看見

國中至高中階段的領導力發展，是一個深受發展階段與真實經驗交織影

響的動態的連續歷程（Bowers et al., 2016; Day et al., 2014; Tackett et al., 

2022）。從國中階段的「萌芽期」與「探索期」，到高中階段的「加速

期」與「承諾期」（Bowers et al., 2014; Meyer & Rinn, 2021），其領導力

的內涵、所需能力與培育重點隨著年齡與經驗的累積產生變化。國中階

段的課程多半聚焦於興趣探索與基礎能力的建立，而進入高中之後，則

更強調專業領域的深化與個人承諾的培養（Meyer & Rinn, 2021），若是

能夠納入「教育階段」此一關鍵的發展脈絡，方能更準確地描繪其樣

貌。 

二、 經驗的「質」比「量」更重要 

研究指出領導經驗的品質與內涵，遠比形式上的職位或次數來得更

為關鍵（Hébert, 2019 Hoyt & Kennedy, 2008）。在這樣的發展軌跡中，

領導經驗的品質與內涵扮演著重要角色，一段經驗是否能提供「真實情

境的應用」、是否能營造一個「安全可信任的環境」以促進深度反思與

心理賦權，透過實際承擔責任、與他人合作，往往決定了經驗對能力成

長，也是決定該經驗能否有效轉化為領導能力的根本（Hébert, 2019；

Deemer et al., 2020）。若能在安全與支持性的團隊中累積合作信心，進
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而促進深度反思與心理賦權，再逐步發展出自信承擔領導角色的能力，

便可能構成一條具有階段性的成長路徑。 

三、 從「合作效能」到「領導效能」的發展序列 

Deemer 等人（2020）的研究提出青少年需要先在團隊中建立合作的

信心，才更有可能進一步發展出領導的自信，也就是成為一個好的「合

作者」，可能是成為一位自信「領導者」的重要前置歷程。此一「從合

作到領導」的發展軌跡，為本研究將「社會支持」（特別是同儕間的合

作）與「自我效能」納入模型提供了重要的理論支持，並暗示了在培育

領導力時，應優先關注團隊合作能力的建立。 

綜合這些研究與觀察，可以看見國中至高中階段的領導力發展，並

非一條線性或均質的歷程，而是隨著年齡與經驗的累積，青少年會在自

我認同、能力焦點與參與型態上逐步產生變化，經歷從萌芽到加速成長

的轉變，因此透過本研究，也希望能更深入的了解資優學生在從國中到

高中此一關鍵發展階段，其領導經驗、社會支持與自我效能之間複雜的

交互作用與轉變。 



44 
   

 
 

  



45 
   

 
 

 

 

第四節 社會支持對於領導才能影響之理論與機制 

 

壹、社會支持的理論基礎 

 社會支持（Social Support）其理論基礎可追溯至 1970 年代社會心理

學的發展，由 Caplan（1974）首次提出社會支持的概念，將其定義為個

體在面對壓力時，透過人際網絡所獲得的情感關懷、工具性協助與訊息

性支持。這一概念的核心在於，社會支持不僅是單純的人際互動，更是

一種能夠緩解壓力、促進個體適應與發展的重要資源。House（1981）

進一步將社會支持細化為情感性支持、工具性支持、訊息性支持與評價

性支持四大類別，這一分類框架為後續研究提供了重要的理論基礎。 

在領導才能發展的脈絡中，社會支持的重要性尤為顯著。Csikszent-

mihalyi 與 Rathunde（1998）的研究指出，資優學生的領導潛能發展往

往依賴於強大的社會支持系統，這些支持不僅來自家庭，還包括學校、

同儕以及更廣泛的社會網絡，擁有良好社會支持的資優學生更容易發展

出成熟的領導特質，並在團體中展現積極的影響力。這一發現與

Bronfenbrenner（1979）的生態系統理論相呼應，該理論強調個體的發

展是與其所處的社會環境密切互動的結果，而社會支持正是這一互動過

程中的重要中介變項。 

社會支持的理論模型主要可分為兩大類：緩衝理論（Buffer 

Theory）與主效果模型（Main Effect Model）。Cohen 與 Wills（1985）

提出的緩衝理論認為，社會支持在個體面臨壓力時發揮保護作用，能夠

降低壓力對身心的負面影響。這一理論特別適用於解釋資優學生的領導

才能發展，因為他們往往承受著學業、社交與領導角色的多重壓力。社

會支持能夠幫助他們有效應對這些壓力，從而促進其領導潛能的充分發
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揮。例如，當資優學生在領導任務中遇到挫折時，來自家庭或同儕的情

感支持能夠幫助他們重新調整心態，繼續追求目標。 

主效果模型則強調社會支持對個體健康與心理幸福的促進作用。

Thoits（2011）的研究發現，穩定的社會支持網絡能夠持續提供正向資

源，幫助個體建立自信心與應對能力。這種持續性的支持對資優學生的

領導才能發展尤為重要，因為領導力的培養是一個長期的過程。社會支

持不僅能夠增強資優學生的自我效能感，還能夠為他們提供實踐領導技

能的機會。例如，學校的支持系統可以通過組織領導培訓課程或提供模

擬的實習機會，幫助資優學生在類化真實情境中應用所學的領導理論。 

近年來，社會支持的理論框架進一步擴展，納入了資源保存理論

（Conservation of Resources Theory, COR）的觀點。Hobfoll（1989, 

2002）提出，個體在面對壓力時會努力獲取、保護與維持其所珍視的資

源，而社會支持正是這些資源的重要組成部分。在資優學生的領導才能

發展中，社會支持不僅能夠幫助他們應對壓力，還能夠為他們提供持續

的資源補充，從而促進其領導潛能的長期發展。例如，來自導師的訊息

性支持能夠幫助資優學生獲取領導相關的知識與技能，而來自同儕的情

感支持則能夠增強他們的歸屬感與自信心。 

此外，社會支持的理論研究也逐漸關注其文化差異性。Ting-Toomey

與 Dorjee（2018）的研究指出，不同文化背景下的社會支持形式與效果

存在顯著差異。在華人文化脈絡中，社會支持往往更強調群體和諧與人

際關係的維繫，這與西方文化中強調個人獨立性的支持模式形成鮮明對

比。這種文化差異對資優學生的領導才能發展具有重要啟示。例如，在

華人文化中，家庭支持可能更注重對子女的情感關懷與責任感的培養，

而學校支持則可能更強調集體主義與團隊合作。 

社會支持的理論研究還進一步探討了其與自我效能的關係。Bandura

（1997）的社會認知理論指出，自我效能是個體對自身能力的信念，而
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社會支持則能夠通過提供正向反饋與實踐機會，增強個體的自我效能

感。在資優學生的領導才能發展中，社會支持與自我效能之間的互動關

係尤為重要。例如，當資優學生在領導任務中獲得來自導師的肯定與鼓

勵時，他們的領導自我效能感會顯著提升，從而更願意接受更具挑戰性

的領導角色。 

綜上所述，社會支持的理論基礎涵蓋了緩衝理論、主效果模型、資

源保存理論以及文化差異性等多個面向，這些理論框架不僅為理解社會

支持在資優學生領導才能發展中的作用提供了堅實的理論基礎，也為設

計有效的領導才能培育方案提供了指引方向。 

貳、社會支持的多維度特性 

 在探討資優學生領導才能發展的過程中，社會支持扮演了不可或缺

的角色。然而，社會支持並非單一的概念，而是由多種形式與功能所組

成，這些不同的支持類型在個體的發展過程中發揮著各自獨特的作用。

House（1981）提出的四類支持類型——情感性支持、工具性支持、訊

息性支持與評價性支持——為理解社會支持的多元面向提供了重要的理

論基礎，也將在本節逐一探討這些支持類型在資優學生領導才能發展中

的具體作用與影響。 

一、情感性支持 

情感性支持是指個體在人際互動中獲得的情感關懷、同理心與接

納。這種支持形式對於個體的心理健康與情緒穩定具有重要意義。

Cohen 與 Wills（1985）的研究指出，情感性支持能夠有效緩解個體在

壓力情境下的負面情緒，並增強其心理韌性。在資優學生的領導才能發

展中，情感性支持尤為關鍵。Subotnik 等人（2011）發現，資優學生往
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往面臨著高度的學業與社交壓力，而來自家庭、教師與同儕的情感支持

能夠幫助他們建立健康的自我概念，從而更自信地承擔領導角色。 

二、工具性支持 

工具性支持涉及具體的幫助行為與資源提供，例如物質援助、時間

投入與實際的技能訓練，能夠增強資優學生的問題解決能力與決策能

力，使他們在複雜的領導情境中更有效地應對挑戰。在領導才能發展的

脈絡中，工具性支持能夠為資優學生提供必要的資源與機會，幫助他們

將潛在的領導潛能轉化為實際的領導表現，（Matthews, 2004）。 

三、訊息性支持 

訊息性支持是指個體在人際互動中獲得的建議、指導與問題解決的

相關資訊。對於資優學生而言，訊息性支持尤為重要，因為它能夠幫助

他們獲取領導相關的知識與技能，並在實踐中不斷優化其領導策略。

Matthews（2004）的研究發現，來自導師、教師或專業人士的指導能夠

顯著提升資優學生的領導效能，特別是在策略思維與決策制定方面。此

外，訊息性支持還能夠幫助資優學生建立更廣泛的知識網絡，從而更全

面地理解領導情境中的各種變數，並發展出更靈活的問題解決策略

（Day & Dragoni, 2015）。 

四、評價性支持 

評價性支持涉及個體在人際互動中獲得的回饋、肯定與自我價值的

確認。這種支持形式對於個體的自我效能感與自信心具有重要影響。在

資優學生的領導才能發展中，評價性支持能夠幫助他們建立積極的自我

認知，從而更願意接受領導挑戰並在過程中不斷成長。Dai 與 Chen

（2013）的研究指出，適當的評價性支持能夠顯著提升資優學生的領導

自我效能感，使其在面對困難時表現出更強的韌性與適應性。此外，評
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價性支持還能夠幫助資優學生建立正確的領導者身份認同，從而更自信

地承擔領導角色並在團體中發揮積極影響（Hannah et al., 2012）。 

五、社會支持的多維度 

社會支持的多維度特性在資優學生的領導才能發展中，透過情感性

支持、工具性支持、訊息性支持與評價性支持並非獨立運作，而是相互

交織、相互強化發揮著整合性的作用。例如，情感性支持能夠增強資優

學生的心理韌性，使其在面對領導挑戰時更願意接受工具性支持與訊息

性支持；而評價性支持則能夠幫助資優學生建立積極的自我認知，從而

更自信地應用所學的領導技能。這種多維度的整合作用使得社會支持成

為資優學生領導才能發展的重要中介變項，並為設計有效的領導才能培

育方案提供了重要的理論依據。 

參、社會支持在領導才能發展中的角色 

社會支持在資優學生領導才能的發展過程中扮演著不可或缺的角

色。根據 Bronfenbrenner（1979）的生態系統理論，個體的發展是與其

所處的社會環境密切互動的結果，而社會支持正是這一互動過程中的重

要中介變項。資優學生的領導才能發展不僅依賴於其內在的認知與情意

特質，更需要來自家庭、學校與同儕等多重支持系統的協同作用。以下

將分別探討家庭支持、學校支持系統與同儕支持在領導才能發展中的具

體作用與影響機制。 

一、家人支持的關鍵作用 

家庭與家人的支持在資優學生領導才能發展中扮演著奠基性的角

色。家庭作為個體最早接觸的社會化場域，其教養方式、情感支持與資

源提供對資優學生的領導潛能發展具有深遠影響。根據 Bandura
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（1997）的社會認知理論，家庭所提供的支持能夠通過提供正向反饋與

實踐機會，增強個體的自我效能感，這對領導才能的發展尤為重要。 

在認知發展方面，家庭支持能夠促進資優學生的批判性思維與決策

能力。研究顯示，當父母鼓勵孩子參與家庭決策或討論社會議題時，孩

子不僅能學習到如何分析問題，更能培養其領導所需的系統思考能力

（Subotnik et al., 2011）。例如，父母可以通過家庭會議或共同規劃活

動，讓孩子體驗領導角色的責任與挑戰，從而提升其領導技能。 

在情感支持方面，家庭的情感關懷與接納對資優學生的情緒智力發

展具有重要意義。根據 Wang 與 Eccles（2012）的研究，穩定的家庭情

感支持能夠幫助資優學生建立健康的自我概念，並在面對領導挑戰時保

持情緒穩定。例如，當孩子在學校擔任班級幹部時，家庭的支持能幫助

他們更好地應對同儕間的衝突與壓力。 

家庭支持還體現在提供實踐領導技能的機會上。研究指出，家庭可

以通過組織家庭活動、參與社區服務等方式，為資優學生創造實際的領

導經驗（Matthews, 2004）。這些經驗不僅能增強學生的領導自信，更能

幫助他們將理論知識轉化為實際技能。例如，父母可以鼓勵孩子擔任家

庭活動的組織者，或參與社區志願服務，這些都是培養領導才能的有效

途徑。 

二、學校支持系統的重要性 

 學校除了扮演提供資優學生學術挑戰的任務外，還肩負了 

情感支持與機會實踐的任務，透過教師的支持系統提供給學生優質的教

育計劃及環境，學校支持系統在資優學生領導才能培育中的作用可以從

以下兩個層面來探討： 

 （一）學術層面：提供挑戰性學習任務 
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教師通過設計具有挑戰性的課程內容，激發資優學生的潛能，

並培養其批判性思維與問題解決能力。研究指出，教師的專業引導

對學生的學習成就有顯著的正向影響，特別是在資優教育環境中，

這種支持能幫助學生發展高階認知技能，這些技能是領導才能的重

要基礎（Subotnik et al., 2011）。 

（二）情感層面：建立支持性師生關係 

教師的情感支持對資優學生的情緒智力發展至關重要。研究顯

示，支持性的師生關係能顯著提升學生的自信與韌性，幫助他們在

面對領導挑戰時保持情緒穩定（Neihart, 2021）。 

三、同儕支持的影響 

同儕支持在資優學生領導才能發展中的影響同樣不容忽視。根據

Wentzel 等人（2016）的研究，同儕不僅是情感支持的來源，更是社會

學習的重要媒介。資優學生在與同儕的互動中，能夠學習到如何建立關

係、影響他人以及管理衝突，這些都是領導才能的核心要素。 

在情感支持方面，同儕的接納與認可能顯著提升資優學生的領導自

信。研究發現，當資優學生感受到同儕的支持時，他們更願意承擔領導

角色，並在領導過程中展現出更高的韌性（Wang & Eccles, 2012）。例

如，在班級活動中，同儕的鼓勵能幫助資優學生克服對失敗的恐懼，從

而更積極地參與領導任務。 

肆、評量社會支持的量表及工具 

一、兒童與青少年社會支持量表（Child and Adolescent Social Support 

Scale，CASSS） 

由 Malecki 與 Demaray 於 1999 建基於 Tardy 的社會支持理論所發展

的量表，專門用於評估 3-12 年級學生所感知的社會支持程度。最初版
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本包含 60 題（Malecki & Demaray, 2002）。這項工具評估來自五個不同

來源的支持：父母、教師、同學、好朋友及學校人員，每個來源各包含

12 個題目。每題都採用 6 點量表評分，從 1 分（從不）到 6 分（總

是），並同時評估支持的頻率與重要性。量表具有良好的信效度，內部

一致性係數達.92 至.95，重測信度則在.75 至.85 之間。 

二、多向度社會支持量表（Multidimensional Scale of Perceived Social 

Support，MSPSS） 

Zimet 等人於 1988 年所開發的評量工具，為評估個人對社會支持主

觀感受的重要量表。此量表採用多維度的理論架構，結合社會心理學與

臨床心理學的觀點，主要用於評估青少年到成人階段的社會支持知覺。

發展出了包含三個主要面向：家庭支持、朋友支持與重要他人支持，每

個面向各有 4 個題目的 12 題量表。這項工具採用 7 點李克特量表計

分，從 1 分（非常不同意）到 7 分（非常同意）。量表內部一致性係數

介於.85 至.91 之間（Dambi et al., 2018）。 

三、社會支持量表 

賴英娟、巫博瀚於 2010 依據傅瓊儀等人於 2002 年所編製的社會支

持量表編修而成，包含家人支持、同儕支持、教師支持等三個分量表，

每個分量表各有 5 題，共計 15 題。本工具採用 6 點李克特量表計分，

從 1 分（非常不同意）到 6 分（非常同意），分數越高者，代表個人所

知覺到的社會支持越高。 

該量表以臺灣中學生作為研究對象進行驗證性因素分析（NFI 

= .97，NNFI = .97，CFI = .98，IFI = .98，GFI = .93，AGFI = .90，RFI 

= .97）顯示有良好的模型配適度，三個分量表的之 Cronbach’s α 係數分

別為家人支持.91、同儕支持.90、教師支持.89，量表的內部一致性係數

為.88，可以見得本量表具有良好信、效度(賴英娟、巫博瀚，2022)。 
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基於該量表為瞭解臺灣中學生社會支持狀況所設計，內容更貼近臺

灣中學生實際生活情境，並呈現出穩定且可靠的信、效度表現，經編制

者賴英娟與巫博瀚同意後，本研究選用此量表作為探討社會支持向度的

主要調查工具。 

伍、社會支持對領導才能發展的影響機制 

 Bronfenbrenner（1979）的生態系統理論，社會支持作為個體與環境

互動的重要中介變項，不僅提供資源與情感上的協助，更通過多種途徑

影響個體的認知、情感與行為發展。以下將從理論模型、影響路徑及實

證研究三個層面，探討社會支持對領導才能發展的影響機制。 

一、理論模型的整合 

社會支持對領導才能的影響，可以透過多種理論模型來解釋。首

先，緩衝理論（Buffer Theory）（Cohen & Wills, 1985）指出，社會支持

在個體面臨壓力時發揮保護作用，能夠降低壓力對身心的負面影響。在

資優學生的領導才能發展中，這種緩衝效應尤為重要。資優學生往往承

受著學業、社交與領導角色的多重壓力，而來自家庭、學校與同儕的社

會支持，能夠幫助他們有效應對這些壓力，從而促進其領導潛能的充分

發揮。例如，當資優學生在領導任務中遇到挫折時，來自家庭或同儕的

情感支持能夠幫助他們重新調整心態，繼續追求目標（Wang & Eccles, 

2012）。 

其次，主效果模型（Main Effect Model）（Thoits, 2011）強調，穩定

的社會支持網絡能夠持續提供正向資源，幫助個體建立自信心與應對能

力。這種持續性的支持對資優學生的領導才能發展尤為重要，因為領導

力的培養是一個長期的過程。社會支持不僅能夠增強資優學生的自我效

能感，還能夠為他們提供實踐領導技能的機會。例如，學校的支持系統
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可以通過組織領導培訓課程或提供模擬的實習機會，幫助資優學生在真

實情境中應用所學的領導理論（Matthews, 2004）。 

此外，資源保存理論（Conservation of Resources Theory, COR）

（Hobfoll, 1989, 2002）進一步擴展了社會支持的理論框架。該理論認

為，個體在面對壓力時會努力獲取、保護與維持其所珍視的資源，而社

會支持正是這些資源的重要組成部分。在資優學生的領導才能發展中，

社會支持不僅能夠幫助他們應對壓力，還能夠為他們提供持續的資源補

充，從而促進其領導潛能的長期發展。例如，來自導師的訊息性支持能

夠幫助資優學生獲取領導相關的知識與技能，而來自同儕的情感支持則

能夠增強他們的歸屬感與自信心（Hobfoll et al., 2018）。 

二、影響路徑的探討 

社會支持對領導才能的影響，主要通過以下三個路徑實現：認知路

徑、情感路徑與行為路徑。 

（一）認知路徑 

根據 Bandura（1997）的社會認知理論，自我效能是個體對自身

能力的信念，而社會支持則能夠通過提供正向反饋與實踐機會，增

強個體的自我效能感。在資優學生的領導才能發展中，社會支持與

自我效能之間的互動關係尤為重要。例如，當資優學生在領導任務

中獲得來自導師的肯定與鼓勵時，他們的領導自我效能感會顯著提

升，從而更願意接受更具挑戰性的領導角色，社會支持通過提供正

向反饋與實踐機會，增強資優學生的領導自我效能感。（Hannah et 

al., 2012）。 

（二）情感路徑 
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社會支持通過提供情感關懷與接納，幫助資優學生建立健康的

情緒調節機制、促進資優學生的情緒智力發展，使其在領導過程中

更善於理解與回應他人的情感需求（Subotnik et al., 2011）。 

（三）行為路徑 

社會支持通過提供實踐機會與資源，幫助資優學生將潛在的領

導潛能轉化為實際的領導表現。適當的工具性支持能夠顯著提升資

優學生的領導效能，例如通過提供領導培訓課程、實習機會或專案

資源，幫助他們在真實情境中應用所學的領導理論。此外，工具性

支持還能夠增強資優學生的問題解決能力與決策能力，使他們在複

雜的領導情境中更有效地應對挑戰（Matthews, 2004）。 

三、實證研究的支持 

近年來，多項實證研究支持了社會支持對領導才能發展的影響

機制。例如，Wang 與 Eccles（2012）的研究發現，來自家庭與學校

的社會支持能夠顯著提升資優學生的領導效能感，並促進其領導才

能的全面發展。此外，Hobfoll 等人（2018）的研究進一步指出，社

會支持通過提供持續的資源補充，幫助資優學生在面對壓力時保持

心理韌性，從而更有效地應對領導挑戰。 

Day 與 Dragoni（2015）認為高自我效能的資優學生更能有效地

利用社會支持資源，從而提升其領導效能，讓社會支持與自我效能

之間的互動關係對領導才能的發展具有重要影響。這種互動關係不

僅突顯了社會支持的重要性，也為設計有效的領導才能培育方案提

供了重要依據。 
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陸、領導力發展的催化劑：社會支持的角色 

本節回顧了社會支持的理論基礎、多維度特性及其在領導才能發展

中的角色，並歸納出以下幾點關鍵啟示： 

一、從「壓力緩衝」到「資源賦能」的外部因素 

過去的研究指出社會支持不僅是在個體面臨壓力時，扮演提供保護

的「緩衝」角色，更是一種能持續提供正向資源，促進個體心理幸福感

與能力的「主效果」來源（Cohen & Wills, 1985；Thoits, 2011）。 

對於常需面對學業與人際雙重壓力的資優學生而言，一個穩固的社

會支持網絡，不僅能幫助他們應對挑戰，更能透過提供實踐機會與正向

回饋，成為其領導潛能發展的關鍵催化劑。 

二、解釋社會支持的重要調節脈絡 

House（1981）指出社會支持可分為情感性、工具性、訊息性與評

價性四類型的支持，點明了支持的提供與感知，並非只有單一面向，進

一步結合社會角色理論，不同性別的學生在面對領導任務時，例如，男

性可能更看重能幫助達成目標的「工具性」支持，而女性則可能更重視

維繫團隊和諧的「情感性」支持（Eagly & Carli, 2003），其所偏好或最

能從中獲益的支持「類型」可能存在差異。 

三、發展脈絡的重要性—從家庭到同儕與師長 

生態系統理論認為個體的發展深受其所處的家庭、學校與同儕等多

重環境系統所影響，共同構成了資優學生重要的微觀支持系統

（Bronfenbrenner, 1979）。其中家庭支持扮演著奠基性的角色，過度教

養的家庭極有可能對青少年的領導能力有負面的影響（Liu et al., 

2019），而隨著個體進入青少年階段，來自教師的專業引導與同儕的接

納認同，其重要性日益凸顯（Wang & Eccles, 2012；Wentzel et al., 2016; 

Neihart, 2021）。 



57 
   

 
 

因此，本研究採用賴英娟與巫博瀚（2022）針對臺灣中學生所編

製、且同時涵蓋家人、同儕與教師三個支持來源的量表，旨在更精確地

測量在青少年此一發展階段，不同支持來源對其領導才能的相對影響

力。 
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第伍節 自我效能於領導效能之理論與相關研究 

 

壹、自我效能的理論內涵 

自我效能作為個體對自身能力的信念，在資優學生的領導才能發展

中扮演著核心角色。Bandura（1997）的自我效能理論指出，自我效能

不僅影響個體的行為選擇、努力程度和堅持性，更通過其核心機制與多

元理論視角，為理解資優學生的領導表現提供了重要的理論框架。本節

將從自我效能的核心機制出發，探討其如何影響個體的行為與表現，並

進一步結合情境特定性、期望價值理論及生理學基礎等多元視角，深入

分析自我效能在資優學生領導才能發展中的複雜作用。 

一、自我效能的核心機制 

Bandura（1997）指出，自我效能通過四個關鍵機制影響個體的

行為與表現。 

（一）目標選擇 

高自我效能者傾向於設定更具挑戰性的目標，並對達成目標

持有積極的信念。 

（二）努力程度 

自我效能影響個體願意投入的努力程度，高自我效能者在面

對困難時會持續投入更多資源。 

（三）堅持性 

自我效能決定個體在面對挫折時的堅持度，高自我效能者更

能夠克服障礙並持續追求目標。 
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（四）歸因方式 

自我效能影響個體對失敗的歸因方式，高自我效能者傾向將

失敗歸因於外部因素或可改變的內部因素，而非自身能力的不

足，而低自我效能者則呈現相反的歸因方式。 

這些自我效能機制在資優學生的領導才能發展中展現出複雜的相互

作用關係。首先，高自我效能的資優學生傾向於設定更具挑戰性的領導

目標（如主動爭取團隊領導職位或提出創新的團隊計劃），這種目標設

定行為本身就反映了他們對自己領導能力的信心，並在領導過程中展現

出更高的韌性與適應性（Artino, 2012；Hannah et al., 2012）。當他們在

追求這些目標的過程中經歷成功時，這種正向體驗會強化他們的自我效

能信念，進而增強他們在未來領導情境中的表現信心和能力；遇到挑戰

時，較高的自我效能促使他們投入更多努力並展現出更強的堅持性

（Schunk, 1991）。 

這種堅持和努力往往會帶來積極的成果，進而影響他們的歸因方

式。研究發現，具有高度自我效能的資優學生更傾向於將成功歸因於自

身的能力和努力，將失敗視為可改進的機會，而不是能力的限制

（Schunk, 1990）。這種建設性的歸因方式又會強化他們的自我效能信

念，促使他們在未來設定更具挑戰性的目標。同時，這種正向的歸因方

式有助於建立更具韌性和學習導向的團隊文化（Artino, 2012）。 

這種動態的相互作用模式特別適合解釋為什麼某些資優學生能夠在

領導力發展方面取得持續性的進步：他們的高自我效能不僅直接影響其

領導行為，更重要的是通過這些相互關聯的機制創造出支持持續成長的

心理環境（Artino, 2012; Schunk, 1991）。 
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二、自我效能的多元理論視角 

自我效能的理論內涵不僅限於核心機制，還可從情境特定性、期望

價值理論及生理學基礎等多個視角進行探討，這些視角共同豐富了我們

對自我效能的理解，並為其在資優學生領導才能發展中的應用提供了更

全面的理論支持。 

自我效能的情境特定性（Zimmerman, 2000）強調，自我效能並非一

個普遍性特質，而是在特定領域中發展的信念系統。這種情境特定性意

味著個體在不同任務領域中的自我效能水平可能存在顯著差異。例如，

一位資優學生可能在學術領域展現出高自我效能，但在領導情境中卻可

能缺乏自信（Usher & Pajares, 2008）。這種現象提醒我們，在探討領導

自我效能時，需要特別關注其與一般性自我效能的本質區別。情境特定

性理論為理解資優學生在不同領域中的表現差異提供了重要框架，並指

出領導自我效能的培養需要針對性策略，而非依賴於普遍性的自我效能

提升。 

由 Eccles 與 Wigfield（2020）提出以情境期望價值理論（Situated 

Expectancy-Value Theory, SEVT）理解自我效能在學生發展中的作用，該理

論指出，自我效能不僅影響學生對特定任務的期望，還會影響他們對任

務價值的評估。這種雙重影響在領導才能發展中特別重要，因為它決定

了資優學生是否願意投入時間和精力發展領導技能。例如，高自我效能

的學生更可能將領導視為有價值的活動，並積極參與相關的學習與實踐

（Eccles et al., 1993）。 

此外，神經科學的研究也為自我效能的理論建構提供了生理學基

礎。Davidson 與 Begley（2012）透過功能性磁共振成像（fMRI）研究

發現，前額葉皮質透過維持伏隔核（nucleus accumbens）的活躍程度，

促進「正向展望」（Outlook）的情緒風格，讓人更容易感受到獎勵和快
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樂。同時，前額葉皮質也能抑制杏仁核的活動，進而提升從逆境中恢復

的復原力（Resilience）。這些神經科學發現與 Bandura（1977）自我效

能理論中描述的特徵相呼應—高自我效能者表現出對未來更有信心、更

能應對壓力的特質。這種生理學基礎不僅支持了自我效能的理論建構，

也為理解資優學生的認知與情緒特徵提供了新的視角。 

三、小結 

自我效能的多元理論視角從情境特定性、期望價值理論及生理學基

礎等多個層面，深化了我們對自我效能的理解。這些理論不僅解釋了自

我效能的形成與作用機制，也為其在資優學生領導才能發展中的應用提

供了重要的理論支持。通過整合這些多元視角，我們可以更全面地理解

自我效能的複雜性，支持資優學生的領導才能發展。 

貳、自我效能對領導才能發展的影響機制 

 自我效能對領導才能發展的影響是多層次且深遠的，這種影響主要

通過認知、行為和情感三個核心維度展現。以下將從這三個面向深入探

討自我效能如何影響領導才能發展，並整合相關理論與實證研究，以建

構完整的影響機制框架。 

一、認知層面的影響 

在認知層面，自我效能對領導才能的影響主要體現在知識獲取、策

略規劃與問題解決能力的提升。根據 Bandura（1997）的社會認知理

論，高自我效能者傾向於設定更具挑戰性的目標，並對達成目標持有積

極信念。這種信念不僅促使個體投入更多努力，更影響其對任務的認知

建構過程。 

Lord 與 Brown（2003）在探討領導過程與追隨者自我認同的研究中

指出，個體的自我認同（self-identity）和自我效能（self-efficacy）會影
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響其領導認知的發展。具體而言，擁有較高自我效能的個體傾向於建立

更複雜的領導認知基模（cognitive schema）。這種認知基模使他們能夠

更全面地理解領導情境中的各種變數，並發展出更靈活的問題解決策

略。例如，在團隊管理中，具有高度自我效能的成員不僅關注任務完

成，更能考慮到其他成員的情感需求與團隊動態，從而採取更具包容性

的領導行為。 

二、行為層面的影響 

研究顯示，高自我效能的學生在面對學業挑戰時表現出更強的堅持

性和努力（Schunk, 1991）。這些學生傾向於設定更具挑戰性的目標，即

使遇到困難也能保持投入展現更高的堅持性，即使遇到挫折，也能持續

投入努力，並能更好地運用學習策略來提升自己的表現。 

三、情感層面的影響 

在情感層面， Lord 和 Brown（2003）的研究指出自我效能通過影

響個體的情感處理過程，深刻塑造了其領導者身份認同。高自我效能的

個體更容易將領導經驗中的情感體驗轉化為積極的自我概念，從而形成

更穩固的領導者身份認同。這種身份認同的形成過程又反過來強化了他

們的自我效能，形成良性循環。例如，當個體在領導任務中獲得成功

時，這種正向體驗會強化他們的自我效能信念，進而增強他們在未來領

導情境中的表現信心，。 

參、性別差異與自我效能的關聯 

性別作為一個社會建構的概念，可能因為刻板印象威脅（stereotype 

threat）削弱女性的領導表現和自我效能感（Hoyt & Murphy, 2016）。這

種威脅在高能力群體中尤其明顯，因為他們往往面臨更高的期望和評價

壓力，特別是資優女學生由於同時面對「資優生」和「女性領導者」的



64 
   

 
 

雙重刻板印象壓力，可能對其領導才能的發展造成負面影響（Hoyt & 

Simon, 2024）。 

研究指出，當教育環境能夠創造支持性氛圍，並提供適當的社會支

持和多元的領導角色楷模時，使不同性別的資優學生都能更好地發展其

領導潛能（Hoyt & Murphy, 2016; Hoyt & Simon, 2024）。 

綜上所述，自我效能的理論內涵涵蓋了認知、情感、行為與環境等

多個層面，並通過多種機制影響個體的發展與表現。在資優學生的領導

才能發展中，自我效能不僅是重要的心理資源，更是連接個人潛能與實

際表現的關鍵橋樑。通過深入理解自我效能的理論基礎與實踐應用，我

們可以更有效地支持資優學生的領導才能發展。 

肆、評量自我效能的量表及工具 

一、一般自我效能量表（General Self-Efficacy Scale，GSES） 

這是 1979 年由 Schwarzer 與 Jerusalem 為評估個人一般性自我效能

開發的評量工具，此量表建基於 Bandura 的自我效能理論，結合心理測

量學原理，主要評估個人在面對各種新情境與挑戰時的自我效能信念。

研究團隊透過跨文化研究，發展出簡潔且實用的 10 題量表，已被翻譯

成超過 30 種語言版本。這項工具採用 4 點李克特式量表計分，從 1 分

（完全不正確）到 4 分（完全正確）。量表內部一致性係數在不同文化

背景中介於.76 至.90 之間。該量表特別適合用於評估青少年至成人階段

的一般性自我效能。 

二、社會自我效能量表（Social Self-Efficacy Scale，SSES） 

社會自我效能量表由 Muris 於 2001 年基於 Bandura 的自我效能理論

所開發，旨在衡量 14-17 歲的青少年在同儕關係和自我表達方面的自我
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效能，以及對其參與社交互動和有效建立關係的能力的信心。量表共 7

題，採用李克特氏五點量表，內部一致性為.85。 

三、中學生自我效能量表（Self-Efficacy Scale for Junior High School 

Students） 

此量表為陳李綢、蔡順良於 2009 年為了解七年級至高三的中學生

在特定活動領域的自我效能表現，協助了解與預測學生各方面的表現與

適應情形所開發的量表。此量表內容共分為 4 個分量表（學業表現、生

涯發展、人際關係、體能表現），共 36 題，內部一致性係數為.93，分

量表係數介於.80 至.91 間，亦為本研究所採用之工具。 

伍、自我效能於本研究之理論定位與價值 

本節回顧了自我效能的理論內涵、影響機制、與性別的關聯及評量

工具，並歸納出以下幾點關鍵啟示： 

一、從「潛能」到「才能」的關鍵心理橋樑 

  過去的研究已證實，自我效能並非僅是一般性的自信，而是一個能

深刻影響目標選擇、努力程度、面對挫折時的堅持性，以及成敗歸因方

式的複雜心理機制（Bandura, 1997）。對於具備高潛能的資優學生而

言，其客觀能力與實際的領導表現之間，可能存在落差，自我效能在此

便可能扮演了至關重要的「催化劑」或「抑制劑」角色，決定了資優學

生是否願意將其潛能轉化為實際的領導行動（Gagné, 2004）。 

二、性別差異的中介機制 

  文獻中提及的「性別角色」與「刻板印象威脅」（Hoyt & Murphy, 

2016），揭示了外在的社會文化期待，可能透過影響個體的內在信念系
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統，進而產生行為上的差異。從情境特定性的觀點來看，領導自我效能

的培養需要結合具體的脈絡，而性別刻板印象可能在此過程中，對女性

的領導自我效能造成削弱的現象暗示自我效能可能在「性別」與「領導

才能」的關係之間，扮演了重要的中介角色（Zimmerman, 2000）。 

三、從一般自信到領域特定效能 

  期望價值理論（Eccles & Wigfield, 2020）強調，個體的效能信念會

隨著其所處的領域與任務而有所不同，這代表我們不能理所當然地認為

資優學生在學業上的高自信，能直接遷移至領導情境。領導才能本身就

是一個需要特定人際、溝通與決策能力的綜合領域。 

因此，本研究採用陳李綢與蔡順良（2009）針對中學生所編製、且

涵蓋多個生活面向的自我效能量表，以求能更精確地測量與領導力相關

的特定效能面向（如人際關係、學業表現等），進而了解如何在性別與

教育階段的交互影響下，形塑資優學生的領導才能的真實信念結構。 
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第六節 相關研究與本文定位 

 

為了更全面地掌握青少年領導力研究的現況，本節將綜合國、內外

文獻進行綜合比較，並彙整如表 2-6-1「相關研究一覽表」旨在了解過

去研究所發現的共通之處及差異，從而定位出本文的研究缺口與貢獻。 

表內整理了從 2008 年至 2023 年，國內外針對領導才能之發展歷程

與影響機制之相關研究內容，並依序從「國內外研究發現之共通性：普

遍的發展要素」、「研究脈絡與焦點的差異與啟示：廣度與文化脈絡的詮

釋」、「本文研究定位與預期貢獻」等三個面向，進行比較與討論，為本

研究之理論框架與研究設計奠定立論基礎。 

 

表 2-6-1 

相關研究一覽表 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

Hoyt, C. 

L., & 

Kennedy, 

J. (2008) 

領導

發展

計畫

對青

春期

女性

的影

響 

10 位

青春

期女

性 

˙計畫前，參與者對領導力的定義傾向傳統與陽

剛。 

˙計畫後，領導力概念擴展，納入合作、關懷與

傾聽等特質。 

˙計畫有助於參與者克服內化的社會障礙，建立

領導者認同。 

   （續下頁） 
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表 2-6-1 

相關研究一覽表（續） 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

Koenig, 

A. M., et 

al. (2011) 

領導

者刻

板印

象 

69 篇

原始

研究

後設

分析 

˙領導者的刻板印象確實具有顯著的陽剛特質。 

˙此陽剛印象隨時間推移有減弱趨勢。 

˙男性比女性抱持更強的陽剛領導者印象。 

˙教育領域或中階領導職位陽剛色彩相對較淡。 

˙研究結果支持「角色一致性理論」，即女性的社

會角色與陽剛的領導者角色存在不一致。 

張凌芳

（2011） 

青少

年領

導才

能內

涵及

發展 

2096

名國

中、

高中

學生 

˙臺北市青少年的領導模式與僕人領導最相似。 

˙青少女自我信心較缺乏且自我設限情況較多。 

˙領導機會多寡會影響青少年擔任領導者意願。 

˙成人對青少年在領導上的支持與協助較少。 

黃于蓓、

陳清桔

（2015） 

領導

才能

資優

教育

方案 

理論

性回

顧文

章 

˙領導才能方案活動主要是透過以領導的實際參

與經驗，提供認識與增能。 

˙方案能提供資優學生多元的主題活動。 

   （續下頁） 
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表 2-6-1 

相關研究一覽表（續） 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

周美志、

潘裕豐

（2015） 

國中

生領

導才

能之

關係 

國中

534 名

學生 

˙國中生領導才能與創造力因性別、家庭社經地

位不同而有顯著差異。 

˙國中生情緒智力與領導才能、領導才能與創造

力與情緒智力與創造力呈顯著正相關。 

Bowers, 

E. P. et al., 

(2016) 

榜樣

對青

年領

導力

發展

的影

響 

23 位

大學

領導

青年

成人

（回

溯青

春期

經

驗） 

˙ 建構「由榜樣驅動的青年領導力發展框架」。 

˙區分出「關係榜樣」（如父母師長）與「職位榜

樣」（如公眾領袖）。 

˙發展始於「關係榜樣」的激發，最終由「職位

榜樣」啟發更高目標。 

   （續下頁） 
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表 2-6-1 

相關研究一覽表（續） 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

Ogurlu, 

U., & 

Sevim, M. 

N. (2017) 

資優

中學

生對

領導

力訓

練的

看法 

65 位 

6 至 8

年級

土耳

其資

優生 

˙部分學生認為領導力是與生俱來的特質。 

˙大多數學生認為領導力可透過後天培養。 

˙多數學生因缺乏自信及迴避責任，不願成為領

導者。 

˙學生建議透過團隊合作、賦予責任及開設課程

來發展領導力。 

Karagiann

i, D., & 

Jude, M. 

(2018) 

青少

年領

導力

發展

計畫

後設

分析 

2003-

2015

篩選

出九

篇研

究 

˙既有研究存在顯著的異質性與方法學不嚴謹。 

˙多數研究缺乏對照組，使成效難以客觀歸因。 

˙研究普遍存在篩選偏誤，多招募本就對領導感

興趣的學生。 

˙當前的青少年領導力計畫研究仍處於初步階段。 

鄭聖敏

（2018） 

中學

生領

導歷

程及

課程 

訪談

14 名

中學

生 

˙中學生的領導才能透過體驗及修正的循環歷程

逐漸發展。 

˙中學生可以從班級幹部、活動、社團、校及活

動得到相關經驗。 

˙校內活動較為鬆散缺乏教師指導與建議。 

˙社會因子逐漸對學生領導才能發展形成影響。 

   （續下頁） 
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表 2-6-1 

相關研究一覽表（續） 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

Liu, W., et 

al. (2019) 

過度

教養

對青

少年

領導

力的

影響 

1,255

名中

學生

及其

家長

教師

同儕 

˙過度教養與青少年領導力浮現呈顯著負相關。 

˙此影響透過「自尊」與「領導自我效能」的連

續中介發生。 

˙男性承受更多過度教養，但領導力不如女性。 

˙過度教養對女性自尊的負面影響更大。 

˙領導自我效能對女性領導力的正向預測更強。 

Hébert, T. 

P. (2019) 

領導

力發

展之

縱貫

性研

究 

個案

研究 

˙領導力發展是一個多面向的過程。 

˙其發展是家庭支持、情緒智能、實用智能與內

在動機等因素長期交互作用的結果。 

Meyer, S. 

L., & 

Rinn, A. 

N. (2021) 

青少

年領

導力

培育

之後

設分

析 

回顧

38 篇

研究 

˙領導力定義已從個人特質轉向複雜多面向觀

點。 

˙領導力是個人能力、心理社會技能、機會與情

境的互動產物。 

˙領導技能需在真實情境中應用與實踐。 

˙有效的培育需在經驗學習、直接指導與反思適

應之間取得平衡。 

   （續下頁） 
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表 2-6-1 

相關研究一覽表（續） 

作者 

（年份） 

研究

主題 

研究

樣本 

主要發現 

Deemer, 

E. D., et 

al. (2022) 

領導

力/團

隊合

作自

我效

能量

表之

驗證 

134 名

高中

生 

˙量表能有效區分「領導力自我效能」與「團隊合

作自我效能」。 

˙團隊合作能力可能是領導力發展的重要基礎。 

Tackett, J. 

L., et al. 

(2023) 

青少

年領

導力

之概

念性

回顧 

理論

性回

顧文

章 

˙青少年領導力的系統性研究長期不足，是一個

關鍵知識缺口。 

˙青少年時期是領導力發展的「關鍵期」。 

˙採跨領域視角，整合發展科學與領導力研究。 

˙建議未來的研究可透過修改現有成人量表、分

析縱貫資料庫等方式推進。 
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壹、國內外研究發現之共通性：普遍的發展要素 

儘管文化背景存在差異，但在影響青少年領導力發展的核心心理要

素上，國內、外研究呈現出高度的共通性。 

一、家庭教養的關鍵影響 

家庭作為個人成長的起點，無論在東方或西方脈絡下，家庭教

養都被證實是形塑青少年領導潛能的關鍵力量。Liu 等人(2019)指出

中國的直升機父母因「過度教養」會削弱自尊與自我效能，對領導

力湧現產生顯著的負面影響。而 Hébert(2019)則強調，一個充滿

愛、支持與正向榜樣的家庭，是其研究對象卓越領導力發展的穩固

基石。可以見得提供一個適度自主空間，並提供情感支持與正向楷

模的家庭環境，是培育領導力的普適性要素。 

二、自我概念的核心中介角色 

「自我概念」作為個體對自身的認知與評價，對於青少年是否

願意且能夠成為領導者具有深遠的影響，Liu 等人（2019）的研究

指出，「自尊」與「領導自我效能」是家庭教養影響領導力湧現的

重要中介變項，顯示出個體的自我評價如何在家庭環境的塑造下，

轉化為實際的領導力表現。 

此外，Bowers 等人（2014）的研究提出「關係榜樣」在領導力

培育中功能，正是幫助青年建立對「自身潛力」的信念，Hoyt 與

Kennedy（2008）也指出女性在建立「領導自我認同」（leadership 

self-identity）後，才能真正獲得領導的自信與力量，說明自我概念

的形成是領導力發展的重要心理基礎。而黃于蓓、陳清桔（2015）

也指出領導才能方案應更強調實作與實踐的內容，方能提供潛移默

化的機會。 
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上述研究表明，任何有效的領導力培育都不僅限於技能的傳

授，更需要深入觸及個體內在的自我系統，透過榜樣的正向影響，

個體能夠逐漸形成對自身能力的積極認知，協助他們建立正向的自

我評價，從而在領導力的發展過程中更加自信且堅定。 

貳、研究脈絡與焦點的差異與啟示 

國、內外研究的差異主要呈現在研究主題的多元性及文化脈絡的不

同詮釋。 

一、研究主題廣度的差異 

整體而言，國外的文獻，在研究主題的廣度上更為多元。研究

範圍涵蓋了縱貫性的公民參與發展(Bowers et al., 2014)、針對特定性

別的質性探索(Hoyt & Kennedy, 2008)、結構化的導師制度設計

(Blood et al., 2015)、心理計量工具的開發與驗證(Deemer et al., 

2020)、Liu 等人(2019)特定教養模式的影響，以及對領導力計畫的

系統性回顧(Karagianni & Montgomery, 2018; Meyer & Rinn, 2021)

等。相較之下，國內其焦點則相對集中於課程、概念與學生表現的

討論，可見國內針對青少年領導力仍有待更多研究進行不同面向的

闡述。 
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二、文化脈絡的獨特詮釋 

Liu 等人(2019)的研究中發現「男同學」比女同學承受了更多的

過度教養，而研究者將此現象歸因於華人社會中「重男輕女」觀念

的遺緒，即父母可能因為對兒子有更高的期望，而投入了過度的關

注與干預。相對地，在 Koenig 等人(2011)的後設分析中，西方脈絡

下的性別議題則更多地圍繞在「思考經理人-思考男性」的刻板印

象，以及女性在晉升領導職位時所面臨的「角色不一致」困境。國

內張凌芳（2011）也發現青少女對自我信心較缺乏且自我設限情況

較多、周美志、潘裕豐（2015）提出國中女生在書寫、口語溝通、

價值澄清、團體動力技巧較男生為佳。可以見得性別之影響可能受

時間及空間或所處的文化脈絡影響而有所差異。 

此對比也提醒我們，雖然性別可能是影響領導力的變項之一，

但其具體的作用機制與社會意涵，必須在特定的文化框架下才能得

到恰當的理解。 

參、本文研究定位與預期貢獻 

經由前述對國內外文獻的綜合比較與反思，本文特別思考若在台灣

的脈絡下，我們對於國、高中生是如何在升學壓力、同儕文化與家庭期

待的交織影響下，理解並實踐他們的「領導力」？他們所認可的「領導

者」是什麼模樣？是成績好的模範生、人緣佳的意見領袖，還是在特定

領域（如電玩、社團）中具影響力的人物？Karagianni 與 Jude 

Montgomery（2018）的後設分析發現，許多培育計畫的目標與內容差

異甚大，且多數研究缺乏對照組或存在篩選偏誤這些問題，揭示了青少

年領導力值得進一步探究及更扎實的實證累積。 
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過去研究雖有指出「教育階段」的差異與「性別」的影響（Chan, 

2007；Koenig et al., 2011），但較少將兩者進行交叉比較，亦缺乏對其背

後心理機制（如自我效能與社會支持）的系統性檢驗。 

本研究將聚焦於「資優學生領導才能的發展」，並以教育階段及性

別的差異做為觀察視角，以中介模型檢驗社會支持與自我效能所扮演的

心理機制，期望能補充其實證研究的基礎。  
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第三章 研究方法 

 

第一節 研究架構 

本研究旨在探討資優學生中性別、社會支持及自我效能與領導才能

之間的關係。性別為類別變項，故採用虛擬變數進行編碼，變項設定

中，於性別變項將男性＝0、女＝1；教育階段變項將國中階段=0、高中

階段=1，並將使用多群組 SEM 分析，分別檢視男性與女性的模型結構

是否存在顯著差異。此做法參考了 Muthen（1984）在處理類別變項中

的建模方法，以期獲得更精確的結構模型。透過這樣的分析，期望能夠

揭示性別在領導才能形成過程中的角色及其影響機制，本研究之架構如

圖 3-1-1 研究架構圖所示。 
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資優學生領導才能之研究： 

教育階段、性別角色差異與心理機制之探討 

 

1.社會支持量表 

2.中學生自我效能量表 

3.領導技能問卷 
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一、背景變項對中介變項與依變項之直接效果假設 

H1：不同性別的資優學生，其社會支持程度存在顯著差異。 

  （對應路徑：性別→社會支持） 

H2：不同性別的資優學生，其自我效能水準存在顯著差異。 

（對應路徑：性別→自我效能） 

H3：不同教育階段的資優學生，其社會支持程度存在顯著差異。 

（對應路徑：教育階段→社會支持） 

H4：不同教育階段的資優學生，其自我效能水準存在顯著差異。 

（對應路徑：教育階段→自我效能） 

H5：在控制中介變項後，不同性別對資優學生的領導才能 

  仍存在顯著的直接影響。 

對應路徑：性別→領導才能 

H6：在控制中介變項後，不同教育階段對資優學生的領導才能 

  仍存在顯著的直接影響。 

對應路徑：教育階段→領導才能 

二、中介變項對依變項之直接效果假設 

H7：資優學生之社會支持對其領導才能具有顯著的正向影響。 

對應路徑：社會支持→領導才能 

H8：資優學生之自我效能對其領導才能具有顯著的正向影響。 

對應路徑：自我效能→領導才能 

三、中介效果假設 

H9：資優學生之社會支持在「性別」與「領導才能」之間扮演 

   中介角色。 

對應間接路徑：性別→社會支持→領導才能 
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H10：資優學生之自我效能在「性別」與「領導才能」之間 

    扮演中介角色。 

對應間接路徑：性別→自我效能→領導才能 

H11：資優學生之社會支持在「教育階段」與「領導才能」之間扮  

  演中介角色。 

對應間接路徑：教育階段→社會支持→領導才能 

H12：資優學生之自我效能在「教育階段」與「領導才能」之間扮 

  演中介角色。 

對應間接路徑：性別→自我效能→領導才能 
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第二節 研究對象 

 

壹、量化抽樣對象 

一、母群體說明及抽樣方式 

本研究的調查對象為全國國中與高中階段的學術性向資賦優異學

生。全國的抽樣方式參考國家發展委員會的劃分，由於東部及離島區域

的國中及高中的學術性向資賦優異學生總計為 386 人，僅佔全體

2.33%，因此併入南部區域，調整為北部、中部、南部與東部區域，三

區域的抽樣。其中北部區域：臺北市、新北市、基隆市、新竹市、桃園

市、新竹縣及宜蘭縣。中部區域：包括臺中市、苗栗縣、彰化縣、南投

縣及雲林縣。南部與東部區域：包括高雄市、臺南市、嘉義市、嘉義

縣、屏東縣、澎湖縣、花蓮縣、臺東縣、金門縣與連江縣。 

並參酌教育部中華民國特殊教育統計年報(2024)，全國於 113 學年

度就讀於國民中學及高級中等學校的學術性向資賦優異學生，分別為國

民中學為 11,948 人，高級中等學校為 4,622 人，共計 16,570 人，各縣

市的學術性向資賦優異類人數調查如表 3-2-1「各縣市資賦優異類人數

表」所示。 
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表 3-2-1 

各縣市學術性向資賦優異類人數表 

 縣市 教育階段 小計 

國民中學 高級中學 

北部區域 

臺北市 2,412 1,480 3,892 

新北市 2,049 145 2,194 

基隆市 136 0 136 

新竹市 228 305 533 

桃園市 1,859 233 2,092 

新竹縣 306 0 306 

宜蘭縣 176 0 176 

各階段小計 7,166 2,163 9,329 

中部區域 

臺中市 946 703 1,649 

苗栗縣 181 111 292 

彰化縣 259 300 559 

南投縣 119 127 246 

雲林縣 277 178 455 

各階段小計 1,782 1,419 3,201 

 

南部與東部

區域 

 

高雄市 1,860 107 1,967 

臺南市 151 241 392 

嘉義市 530 311 841 

嘉義縣 136 0 136 

屏東縣 65 197 262 

澎湖縣 56 0 56 

花蓮縣 96 184 280 

   （續下頁） 
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臺東縣 39 0 39 

金門縣 55 0 55 

連江縣 12 0 12 

各階段小計 3,000 1,040 4,040 

本研究將採分層叢級（Stratified Cluster Sampling）進行。首先，依

據母群體特性，將全國劃分為北部區域、中部區域及南部與東部區域三

個地理區域進行分層，再以各區域內的學校為叢集單位進行抽樣。 

本研究基於研究嚴謹性與資源效益的平衡，參考 Krejcie 與 Morgan

（1970）樣本數決定公式及鄧天德(2011)、龍金茹(2019)對於信賴水準

與抽樣誤差的建議，採用信賴水準（confidence level）95%與抽樣誤差

（sampling error）.04 的條件下進行計算，確保統計推論的可靠性與實

務操作的可行性，其公式如圖 3-2-1 樣本數計算公式。 

 

𝑛 = (𝑥^2 𝑁𝑃(1 − 𝑃))/(ⅆ^2 (𝑁 − 1) + 𝑥^2 𝑃(1 − 𝑃) )  

 

其中，n 為所需樣本數；X2為自由度為 1 時的卡方值 3.841（即

95%信賴水準）；N 為母群體大小(16,570 人)；P 為母群體比例（假定

為.50，可得最大樣本數）；d 為可容忍的抽樣誤差（.04）。經計算後，

在總母群體 16,570 人中，所需之最小樣本數為 580 人。 

表 3-2-1 

各縣市資賦優異類人數表（續） 

 縣市 教育階段 小計 

  國民中學 高級中學 
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依據各區域學生樣本分布比例進行分層抽樣，北部區域為 9,329 人

（占總人數 56.30%），中部區域 3,201 人（占 19.32%），南部與東部區

域 4,040 人（占 24.38%）。 

據此比例分配 580 人之樣本數，北部區域應抽取 327 人（高中生占

北部區域的 23.19%，應抽 76 人；國中生占 76.81%，應抽 251 人），中

部區域應抽取 112 人（高中生占中部區域 44.33%，應抽 50 人；國中生

占 55.67%，應抽 62 人），南部與東部區域應抽取 141 人（高中生占

25.74%，應抽 36 人；國中生占 74.26%，應抽 105 人），三區域總共應

抽取 580 人，其抽樣方式如表 3-2-2「抽樣人數表」所示。 

 

表 3-2-2 抽樣人數表 

 

最終本研究依據上述所擬定計算出各層應抽取之樣本數，並於各分

層中尋找可配合施測之學校與班級進行問卷發放，詳細人口學資料可參

考表 3-2-3「人口學資料統計表」。 

  

 北部區域 中部區域 南部與東部區域 小計 

 國中 高中 國中 高中 國中 高中 

580  251 76 62 50 105 36 

 327 112 141 
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表 3-2-3  

人口學資料統計表（n=505） 

人口學 分組 人數 百分比 

性別 
男 390 77.2% 

女 115 22.8% 

教育階段 
國中 320 63.4% 

高中 185 36.6% 

區域 

北部 297 58.8% 

中部 145 28.7% 

南部與東部 63 12.5% 
 

二、問卷回收率 

本研究問卷發放對象的選取範圍是全國北部、中部、南部及東部三

區域之國中及高中學術性向資賦優異學生為研究對象，共計發放 610 份

問卷，共回收 580 份，回收率為 95%，經剔除無效問卷後，有效問卷共

計為 505 份，回收率約為 82.79%，已達林月雲和陳怡靜（2009）認為

問卷回收率達 50%左右，具有較佳的資料代表性之問卷回收門檻。 

三、性別分佈 

在問卷回收樣本的人口學結構上，性別部分，男性有 390 人，佔

77.2%，女性有 115 人，佔 22.8%，性別比例中男性占比較高。與 113

年度特殊教育統計年報（教育部，2024）資料統計國中暨高中階段學術

性向男性共為 9523 人（57%），女性為 7184 人（43%）其中男性與女性

的比例不同，但因問卷取樣之高級中學，部分為單一男性性別之學校，

因而造成問卷分析上性別比例之落差。 
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四、教育階段分佈 

在教育階段分佈上，樣本包含國中生 320 人（63.4%）與高中生 185

人（36.6%），參酌教育部（2024）於 113 學年度特殊教育統計年報所公

布之數據，全國國中及高中學術性向資優學生母群體共計 16,570 人，

其中國中生為 11,948 人（約佔 72.1%），高中生為 4,622 人（約佔

27.9%）。經比對後可發現，本研究樣本在教育階段的比例分佈，與全國

母群體結構存在些許差異，其中高中生的取樣比例（36.6%）略高於母

群體比例（27.9%）。此抽樣結構雖仍以國中生為主體，但亦涵蓋了充足

的高中樣本數，為後續進行不同教育階段的比較分析提供了必要的資料

基礎。 

五、區域分佈 

在區域分佈方面，本研究樣本北部區域佔 58.8%（297 人），中部區

域佔 28.7%（145 人），南部及東部區域則佔 12.5%（63 人）。將此樣本

分佈與 113 年度特殊教育統計年報之母群體資料進行比對，可發現本研

究在佔最大比例的北部區域之取樣（58.8%）與母群體比例（56.30%）

相當接近。同時，樣本於中部區域（28.7%）的比例略高於母群體

（19.32%），而在南部及東部區域（12.5%）的取樣比例則低於母群體

（24.38%）。 

綜合考量，本研究樣本在結構上，尤其在佔最大比例的北部區域分

佈上，與母群體輪廓保有一致性。然而，問卷樣本在性別比例、教育階

段與區域的代表性上存在特定限制，此點將於本論文之研究限制章節中

詳加討論。 

儘管存在上述抽樣偏差，本研究的樣本規模已為各變項的統計分析提供

了穩固的基礎，惟研究結果在推論至特定次群體時應保持審慎。 
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貳、質性訪談對象 

(一)選取原則 

本研究採用混合研究法，以質性訪談資料輔助並補充量化資料的結

果。質性研究對象以「領導技能問卷」之填答結果為依據，採立意取樣

方式選取得分前 25%（高分組）與後 25%（低分組）的學生。為確保樣

本多樣性與資料豐富度，本研究納入不同教育階段（國中與高中）及性

別之學生，一共抽取 16 名訪談對象，並進一步考量其是否具有社團幹

部經驗或在人際互動表現上的差異。 

本研究並參考 Guest 等人(2006)所提出之數據飽和理論，將受訪者

依照性別、教育階段及領導表現分為八個子群（國中高分組男性、國中

高分組女性、國中低分組男性、國中低分組女性、高中高分組男性、高

中高分組女性與高中高分組男性、高中低分組女性），每子群各抽取 2

名受訪者，共計 16 名學生。 

預計透過 16 次的訪談探索在不同子群間可能存在的細微差異與多

角度表現，而此數量業已滿足 Guest 等人認為在同質性受訪者中約 6 至

12 次訪談即可捕捉至主要主題的要求，以其能夠透過質性訪談的方

式，輔助量化研究的結果，提升研究結果之解釋力（Guest, Bunce, & 

Johnson, 2006）。 
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(二)樣本組成 

總計選取 16 名學生，男、女性別各半，國中與高中學生各 8 名，

詳見表 3-2-4「質性訪談對象分布表」。 

 

表 3-2-4 

質性訪談對象分布表 

教育階段 性別 
高分組 

(前 25%) 

低分組

(後 25%) 
小記 總計 

國中 
男性 2 2 8 16 

女性 2 2 

高中 
男性 2 2 8 

女性 2 2 
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第三節 研究工具 

 本研究旨在探討中學資優生的領導才能表現及其影響機制，基於第

二章文獻探討中發現，領導才能的發展與社會支持及自我效能有密切關

聯。因此本研究特別聚焦於社會支持、自我效能與領導才能之間的多元

中介關係。 

選擇使用已發展完成，具有完備信、效度之「社會支持量表」、「中

學生自我效能量表」、「領導技能問卷」。用以評估資優中學生在各種情

境中的適應能力以及對自身能力的信念與認知，進而與其相關的領導具

體技能表現如何。三項研究工具之信、效度與構念內容，茲分別說明如

下。 

壹、量化研究工具 

一、社會支持量表 

「社會支持量表」係為賴英娟、巫博瀚於 2010 年所編修而成，其

中共有三個分量表，包含家人支持、同儕支持、教師支持，每個分量表

各 5 題，共計 15 題。 

該量表透過 1,155 位國中生經驗證性因素分析，結果顯示 χ2（87, N 

= 1,155）= 676.61, p = .00，RMSEA = .08，NFI = .97，NNFI = .97，CFI 

= .98，IFI = .98，GFI = .93，AGFI = .90，RFI = .97。而家人支持的因素

負荷量介於 .76 至 .88 之間、同儕支持的因素負荷量介於 .77 至 .89 之

間、教師支持的因素負荷量介於 .71 至 .91 之間；三個分量表的組成信

度分別為 .93、.93 及.92、平均變異抽取量則分別為 .72、.72 及.70。 
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全量表 Cronbach’s α=.88，各分量表 α 介於.89 至.91 間。效度分析方

面，以經驗證性因素分析，結果顯示 χ2（87, N = 1,155）= 676.61, p 

= .00，RMSEA = .08，NFI = .97，NNFI = .97，CFI = .98，IFI = .98，

GFI = .93，AGFI = .90，RFI = .97；而家人支持的因素負荷量介於 .76

至 .88 之間、同儕支持的因素負荷量介於 .77 至 .89 之間、教師支持的

因素負荷量介於 .71 至 .91 之間；三個分量表的組成信度分別

為.93、.93 及.92、平均變異抽取量則分別為 .72、.72 及.70，結果顯示

此量表具有不錯的信、效度。 

二、中學生自我效能量表 

「中學生自我效能量表」（Self-Efficacy Scale for Junior High School 

Students）係為瞭解及預測中學生在特定活動領域的自我效能表現與適

應情形之自陳量表。為陳李綢、蔡順良（2009）參考國內外相關文獻及

國中、高中就職教師，以分層隨機取樣方式，從全台灣國中、高中及高

職七至十二年級的常模樣本共 1849 人（N=1849），此量表內容共分為 4

個分量表，共 36 題，其分量表介紹如表 3-3-1「中學生自我效能分量

表」所示。 

表 3-3-1 

中學生自我效能分量表 

分量表 內涵 

學業表現 個人能面對學業的焦慮，遇到挫折時能運用方法解決學

業上的困難。 

生涯發展 個人了解自己的興趣、性向和能力，遇到生涯發展困難

時會運用資源及方法去解決問題。 

人際關係 個人與同學、朋友及家人相處及交往的情形。 

體能表現 個人喜歡接受挑戰，樂於參加活動並且有愉快的感覺。 
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全量表 Cronbach’s α=.93，各分量表 α 介於.80 至.91 間；折半信度

（split-half reliability, γsh）係數介於.60 至.72 之間；重測信度（test-retest 

reliability, γtt）係數介於.56 至.65 之間，顯示此量表具有穩定性與一致

性。 

效度分析方面，絕對配適度 GFI=.86、RMSEA=.07、SRMR=.07，

增值配適度 AGFI=.85、NNFI=.96、NFI=.95、CFI=.96、IFI=.96、

RFI=.95，顯示整體建構效度良好，而部分指標雖未達標準，但已接

近。 

三、領導技能問卷 

「領導技能問卷」（Leadership Development Program, LDP）係為幫

助個人了解自己的優勢與弱勢做為改進發展領導潛能的參考。為王振德

（2005）修訂自 F. A. Karnes 與 J. C. Chauvin 在 2000 年編製的

Leadership Development Program。標準化樣本取樣自國小高年級、國

中、高中學生，常模樣本共 838 人（N=838），此量表內容共分為九個

向度分量表，其分量表介紹如表 3-3-2「領導技能問卷分量表」所示。 
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表 3-3-2 

領導技能問卷分量表 

項次 分量表 

1 領導基本概念 

2 書寫溝通技巧 

3 口語溝通技巧 

4 價值澄清 

5 做決定技巧 

6 團體動力技巧 

7 問題解決技巧 

8 個人特質 

9 計畫技巧 

全量表 Cronbach’s α=.97，各分量表 α 介於.81 至.91 間；折半信度

（split-half reliability, γsh）係數介於.79 至.88 之間，顯示此量表有良好

信度。 

效度分析方面，與「人際經驗量表」的相關為.70、與「學生領導能

力特質量表」的相關為.72，均顯示本測驗具有良好的效度。 

貳、質性研究工具 

一、研究工具發展歷程 

本研究採用半結構式訪談進行質性資料蒐集，訪談大綱的設計以社

會支持、自我效能及領導技能三大面向為主軸，訪談大綱設計以社會支

持、自我效能及領導技能為主要架構，依據 Bronfenbrenner（1979）的

生態系統理論，個體的發展與其所處的社會環境密切互動。 
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因此大綱設計從個人經驗出發，逐步探討家庭、學校及同儕等不同

系統對資優學生領導才能發展的影響。並邀請三位任教於資優班，曾開

設領導才能課程或是於區域資優方案教授領導才能課程之教師，且畢業

於特殊教育學系研究所，修習過質性研究具備訪談實務經驗之專家學者

進行專家效度檢核，以確保訪談問題的適切性與完整性。 

研究者提供訪談大綱初稿、研究目的與研究問題，邀請專家針對以

下面向提供修正建議：（1）題意清晰度：確保問題用語能被國、高中生

準確理解；（2）問題適切性：確認問題能有效引導出與研究構念相關的

經驗；（3）引導中立性：避免使用可能引導特定答案的誘導性詞彙。 

綜合三位專家之意見，修正歷程主要聚焦於將較為抽象的學術概

念，轉化為更具體、更貼近學生生活經驗的提問方式，並確保問題的開

放性，以鼓勵受訪者進行更深度的經驗敘說。訪談大綱經由專家建議修

訂後，其主要調整方向與示例如下表 3-3-3「訪談大綱專家效度修正示

例表」所示： 
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表 3-3-3 

訪談大綱專家效度修正表 

探討

面向 

探討大綱初稿問題 專家修正建議 最終修訂後問題 

領導

經驗 

1.你最近有沒有擔

任領導者？ 

2.你的領導表現如

何？ 

建議將封閉式問題

與評價式問題，修

改為更具體、開放

式的經驗導向提

問，引導受訪者從

一個實際事件開始

敘說。 

請分享你最近一次

擔任領導者的經

驗，那是什麼樣的

活動或情境？在這

次經驗中，你覺得

最有成就感的部分

是什麼？又遇到最

大的困難是什麼？ 

社會

支持 

你的家人、老師和

同學支持你嗎？他

們怎麼支持你的？ 

建議避免直接詢問

「是否支持」這種

引導性問題，並可

以將問題拆解，從

「看法」、「具體行

為」與「感受」的

層次來探問。 

1.家人對你擔任領

導角色的看法如

何？ 

2.他們會給予什麼

樣的支持或建議？ 

3.這些支持對你有

什麼幫助？ 

   （續下頁） 
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表 3-3-3 

訪談大綱專家效度修正表（續） 

探討

面向 

探討大綱初稿問題 專家修正建議 最終修訂後問題 

自我

效能 

你可以評析你自己

的領導能力嗎? 

此提問對中學生而

言可能過於抽象。

建議將「評析」此

一後設認知概念，

轉化為更生活化、

關於「自信心」與

「特質歸因」的具

體問題。 

1.你如何看待自己

的領導能力？ 

2.你認為自己具備

哪些領導特質？ 

3.這些特質是如何

培養的？ 

未來

展望 

你的生涯規劃是什

麼？ 

建議將「生涯規

劃」這個較為正式

的詞彙，修改為更

貼近學生當下思考

的「期待」，並將問

題聚焦於領導經驗

對未來的影響。 

1.你對自己未來的

領導發展有什麼期

待？ 

2.覺得需要什麼樣

的協助來達成目

標？ 
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二、半結構式訪談大綱之內涵與設計 

訪談架構分為六大部分，如表 3-3-4「訪談大綱內容表」所示：首先

透過基本資料與領導經驗的探討，建立訪談脈絡並了解受訪者的領導經

驗；其次藉由社會支持面向，探討家庭、學校與同儕支持對領導才能發

展的影響；第三部分則聚焦於自我效能，了解受訪者的領導信心、能力

展現與困境因應；最後則探討未來展望，以完整掌握受訪者的領導發展

歷程。 

為因應不同背景受訪者的特性，本研究另設計差異性補充題目，分

別針對性別、教育階段及領導表現程度提供深入探討的問題，以獲得更

豐富的質性資料。 

表 3-3-4 

訪談大綱內容表 

「資優學生領導才能之研究：教育階段、性別角色差異與心理機

制之探討」訪談大綱 

一、開場與基本資料（3-5 分鐘） 

(一)訪談前說明 
 研究目的說明、訪談時間預估、保密原則說

明、錄音徵求同意 

(二)基本資料確認 
年級、性別、目前擔任的幹部職務、過去領

導相關經驗 

二、領導經驗探討（8-10 分鐘） 

（續下頁） 
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表 3-3-4 

訪談大綱內容表（續） 

請分享你最近一次

擔任領導者的經驗 

1.是什麼樣的活動或情境？ 

2.擔任什麼樣的角色？ 

3.主要負責哪些事情？ 

4.在這次經驗中： 

(1)你覺得最有成就感的部分是什麼？ 

(2)遇到最大的困難是什麼？ 

(3)如何解決這些困難？ 

三、社會支持經驗（12-15 分鐘） 

(一)家人支持 

1.家人對你擔任領導角色的看法如何？ 

2.他們會給予什麼樣的支持或建議？ 

3.這些支持對你有什麼幫助？ 

(二)學校支持 

1.老師們如何支持你的領導表現？ 

2.學校提供了哪些發展領導才能的機會？ 

3.這些機會對你的幫助是什麼？ 

(三)同儕支持 

1.同學們對你擔任領導者的反應如何？ 

2.你如何與團隊成員合作？ 

3.在合作過程中學到什麼？ 

四、自我效能面向（12-15 分鐘） 

(一)領導信心 

1.你如何看待自己的領導能力？ 

2.什麼時候會對自己的領導能力最有信心？ 

3.什麼情況會動搖你的領導信心？ 

 
（續下頁） 
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表 3-3-4 

訪談大綱內容表（續） 

(二)能力展現 

1.你認為自己具備哪些領導特質？ 

2.這些特質是如何培養的？ 

3.在什麼情況下最能發揮這些特質？ 

(三)困境因應 
1.遇到領導困境時，通常如何處理？ 

2.有什麼特別有效的解決方法？ 

五、未來展望（3-5 分鐘） 

 1.你對自己未來的領導發展有什麼期待？ 

2.覺得需要什麼樣的協助來達成目標？ 

六、補充與結束（2-3 分鐘） 

差異性補充題目 

【性別分組補充題目】 

男性組 

1.你認為作為男性領導者有什麼特別的優勢或挑戰？ 

2.在領導過程中，是否感受過因為是男生而產生的特定

期待？ 

3.你觀察到男生和女生在領導方式上有什麼不同？ 

女性組 

1.身為女性領導者，你遇過哪些特別的機會或挑戰？ 

2.在領導團隊時，你會特別注意自己的領導方式嗎？為

什麼？ 

3.你認為性別因素如何影響你的領導決策？ 

【教育階段補充題目】 

（續下頁） 
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表 3-3-4 

訪談大綱內容（續） 

國中組 

1.在國中階段，你覺得擔任領導者最需要具備什麼能

力？ 

2.目前在領導方面最想要改進的部分是什麼？ 

3.學校提供了哪些讓你練習領導的機會？ 

高中組 

1.相比國中時期，你的領導方式有什麼改變？ 

2.在校外活動中，你有什麼領導經驗可以分享？ 

3.這些領導經驗對你未來的規劃有什麼影響？ 

【領導表現分組補充題目】 

高分組 

1.你認為自己領導表現優秀的關鍵因素是什麼？ 

2.面對挑戰時，你通常採用什麼策略來克服？ 

3.如何持續提升自己的領導能力？ 

低分組 

1.在領導過程中，你遇到最大的困難是什麼？ 

2.你覺得需要什麼樣的協助來提升領導能力？ 

3.什麼樣的支持最能幫助你建立領導信心？ 
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參、研究工具選用依據與理論基礎 

本研究選用上述三份量表及搭配質性訪談作為主要研究工具，其選

用依據如下： 

一、理論架構的完整性 

三份量表分別從社會支持、自我效能及領導技能等面向進行評估，

能完整對應本研究的理論架構。特別是在探討性別差異對領導才能的影

響時，這三個面向能有效反映出社會支持與自我效能的中介效果。 

二、信效度的穩定性 

三份量表皆經過嚴謹的標準化程序，具有良好的信效度指標。特別

是在本土化的過程中，已建立適合台灣中學生的常模，更能確保測量結

果的準確性。 

肆、研究倫理規範 

在研究倫理的考量上，本研究嚴格遵守研究倫理準則，研究者亦完

成臺灣學術倫理教育資源中心開設之研究倫理課程並取得認證，於論文

計畫口試通過後，取得國立臺灣師範大學研究倫理審查委員會(IRB)審

查通過證明（案件編號：202503H029），採取多重保護機制，確保研究

參與者之權益。 

於寄發問卷量表前，先取得學校行政單位的同意，再以書面方式向

每位受訪學生及其監護人詳細說明研究目的、程序與可能風險及相關權

利義務。 

在進行訪談時，研究者選擇受訪者熟悉的學校情境中，詳細說明訪

談同意書內容，包含以下七項重要事項：（一）研究目的：了解資優學

生領導才能與其社會支持、自我效能表現與關係。（二）訪談時間：說

明面談時間長度與次數。（三）保密原則：確保訪談內容恪守保密原則
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與匿名方式，全程進行錄音。（四）受訪者權益：說明受訪者可隨時暫

停或退出訪談。（五）文件保管：訪談同意書一式兩份，受訪者與研究

者各執一份。（六）聯繫資訊：提供研究者的聯繫方式及署名。（七）簽

署程序：由法定代理人、解釋同意書人及受訪者共同簽署。 

在資料處理階段，研究團隊採取嚴謹的保密措施。所有受訪者之原

始資料在進行編碼後，於論文中呈現資料均除去學校、班級、姓名等可

辨識標記，改以代號呈現。並以有鑰匙、密碼之電腦設備、空間，負責

保全相關電子與書面資料，確保資料的匿名性與保密性，以充分保障研

究參與者的權益。 
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第四節研究程序 

 

本研究之進行分為三階段，分別為：準備階段、實施階段、資料分

析與解釋階段，此節說明如下。 

壹、準備階段（2024 年 10 月－2025 年 2 月） 

一、文獻蒐集與回顧 

 研讀相關理論與文獻，以建立本研究之立論基礎。 

二、研究設計與方法規劃 

確定研究問題與架構方向，選定合適的研究方法。 

三、擬定量表與訪談內容 

 選用具有理論基礎及良好信效度的「社會支持量表」、「中學生自我

效能量表」、「領導技能問卷」，進行後續資料蒐集工作。 

貳、實施階段（2025 年 4 月－2025 年 6 月） 

一、選取研究參與者並進行聯繫 

 以立意取樣方式，選取北部、中部、南部及東部區域國中及高中，

以其服務的資優班或方案學生為研究對象。先與各學校行政處室說明研

究目的及方法徵求同意，並取得資優班級、個案管理教師之聯繫方式與

之進一步說明施測、量表發放及回收方式、期程與相關研究倫理、保密

細項，建立名單後寄送量表、問卷。 

二、問卷發放與回收 
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 協請各區域國中及高中資優班級、個案管理教師依照量表指導語、

施測時間進行施測安排，完成「社會支持量表」、「中學生自我效能量

表」、「領導技能問卷」，共計三份量表問卷。教師收回問卷後彌封寄回

予研究者，並交互追蹤確認寄送及收到時程、有效及空白問卷數量、當

日作答人數，進行資料分析。 

三、安排質性訪談對象 

 根據前述的研究對象選取標準，由領導技能問卷得分之表現，選取

得分前 25％作為「高分組」，以及得分後 25％作為「低分組」，挑選國

中高分組男性、國中高分組女性、國中低分組男性、國中低分組女性、

高中高分組男性、高中高分組女性以及高中低分組男性、高中低分組女

性，每個組別個別挑選兩名，共計 16 名學生進行質性訪談。 

訪談前，研究者與受訪者及其監護人進行了溝通，說明研究目的、

程序和相關權益，取得訪談同意書後安排訪談時間。訪談地點選在學校

輔導室或會議室等安靜且不受干擾的場所，或以線上方式舉行，每次訪

談時間約 60 分鐘。訪談過程全程錄音，並輔以研究者觀察筆記，以確

保資料的完整性。訪談結束後,研究者隨即進行錄音檔案謄寫與整理工

作,並寄送逐字稿予受訪者確認內容正確性。 

參、資料整理與分析階段（2025 年 4 月－2025 年 7 月） 

 本研究採用混合研究法，在此階段進行量化與質性資料的分析與整

合。量化部分使用 SPSS Amos 20.0 進行統計分析，質性部分則運用

Nvivo 軟體進行訪談資料的編碼與分析。完成資料分析後，根據研究目

的與問題，統整量化與質性的研究發現，進行綜合性的討論與詮釋。 
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第五節資料處理與分析 

 

 本研究旨在探討資優中學生領導才能之性別差異及其在社會支持與

自我效能多重中介效果中的影響。為達研究目的，蒐集的資料採用 

SPSS AMOS 20.0 進行結構方程模型（Structural Equation Modeling, 

SEM）分析，檢驗理論模型配適度並驗證社會支持與自我效能在性別與

領導才能間的中介效果。具體資料處理與分析流程如下： 

壹、資料檢核與前置處理 

問卷回收後，先剔除基本資料填答不完整、題目漏答或是同一題勾

選兩個選項之無效問卷。汰除之無效問卷進行銷毀，經篩選後之有效資

料按照研究倫理審核要求進行保全處理。 

貳、描述性統計分析 

一、基本統計 

（一）對受試者的人口背景變項（如性別、學校類型）進行次數分

配與百分比呈現。 

（二）計算主要變項（領導才能、社會支持、自我效能）的平均

數、標準差、最小值與最大值。 

二、相關性分析 

使用 Pearson 積差相關係數，檢視領導才能、社會支持與自我效能

各構念間的相關程度，以驗證變項間的基本關係。 

參、測量品質檢驗 
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一、信度分析 

採用 Cronbach’s α 檢驗量表內部一致性信度，需達.70 以上。 

二、效度分析 

進行驗證性因素分析（CFA），檢驗量表的建構效度（CFI、TLI、

RMSEA）。 

肆、差異性分析 

一、差異性分析 

 採用獨立樣本 t 檢定比較不同性別資優學生在領導才能、社會支持

與自我效能各構念上的差異。 

二、效果量分析 

計算效果量（Cohen's d）以評估性別差異的實質意義。 

伍、結構方程模型分析 

一、模型建構與檢驗 

（一）使用 SPSS Amos20 統計軟體結構方程模型（SEM）分析，驗

證社會支持與自我效能在性別與領導才能之間的中介效果。 

（二）採用 Bootstrap 方法進行中介效果檢驗，重抽樣 5000 次，計

算間接效果的 95%信賴區間。 

二、模型配適度指標 

（一）評估模型配適度，包括： 

1.絕對配適指標：χ²/df、RMSEA、SRMR； 
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2.增益配適指標：CFI、TLI； 

3.精簡配適指標：PNFI、PGFI。 

（二）配適度指標需達到以下標準：CFI 與 TLI ≥ 0.90，RMSEA ≤ 

0.08，SRMR ≤ 0.08。 

陸、質性資料分析 

為深入了解量化數據背後的脈絡意義，本研究輔以質性訪談進行資

料蒐集。質性部分的研究設計如下： 

一、受訪者選取 

依據領導技能問卷得分採立意取樣，在國、高中各選取高分組與低

分組其高、低分組定義為在領導技能問卷中得分在前、後的 25%，並輔

以是否擔任社團幹部、參與社團經驗、人際互動表現做為參考。為確保

性別比例平衡，男性、女性各階段皆取兩位學生，總計訪談 16 位學

生，受訪者選取如表 3-5-1「訪談對象一覽表」所示。 

 

表 3-5-1 

訪談對象一覽表 

教育階段 性別 
高分組 

(前 25%) 

低分組

(後 25%) 
小記 總計 

國中 
男性 2 2 8 16 

女性 2 2 

高中 
男性 2 2 8 

女性 2 2 
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二、資料信實度確保 

（一）資料編碼 

研究對象代碼編號共十四碼，前三碼為研究對象，第一碼為

S，第二、三碼由 01 至 16。第四碼標記區域，A-C，A 代表北部區

域，B 代表中部區域，C 代表南部及東部區域。第五碼標記性別，1

為男性，2 為女性。第六碼為學制，國中為 1，高中為 2。第七碼為

領導技能問卷中高分組或低分組，A 為高分組，B 為低分組。第八

至十一碼為訪談日期。編碼舉例：S01A11A0501，代表第一位訪談

對象，為北部區域國中男性領導技能（高分組），於 5 月 1 日進行

訪談。 

（二）信實度檢核 

在資料信實度的確保方面，本研究採取多重檢核機制。首先，

所有訪談過程皆全程錄音並完整謄寫為逐字稿，以確保原始資料的

完整性、並請受訪者檢視逐字稿內容的正確性，並就研究者的初步

詮釋提供回饋以確保分析結果能真實反映研究參與者的經驗。在編

碼分析階段，研究者邀請兩位具質性研究經驗的協同研究者共同參

與編碼工作，透過多重編碼者策略（multiple coders）進行資料分

析，並計算編碼者間一致性（inter-coder reliability），以提升分析結

果的可信度。同時，研究採用三角檢證（triangulation）策略，從資

料來源、分析者與理論三個層面進行交叉驗證。團隊採用持續比較

法（constant comparative method）進行資料分析，不斷比對、修正

與整合編碼架構。  

（三）資料分析程序 

本研究之質性資料分析，旨在深入探討資優學生在領導經驗、

社會支持與自我效能等面向的主觀經驗與深層意義，以深化並補充
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量化分析的發現。為求分析過程之系統性與嚴謹性，本研究主要採

用由 Braun 與 Clarke（2006）所發展之主題分析法（Thematic 

Analysis）。主題分析法是一套用以辨識、分析與報告文本中主題

（themes）的系統化方法，其彈性高且適用性廣，特別適合本研究

探索不同群體經驗樣貌之目的。 

在資料處理上，本研究輔以質性分析軟體 NVivo 12.0 作為資料

管理與初步編碼之工具，但整體分析的思辨與主題建構過程，則依

循主題分析法建議的六個階段進行： 

1.熟悉資料（Familiarizing with the data）： 

研究者首先熟悉所有 16 份訪談逐字稿，以全面地掌握資料

的廣度與深度。 

2.產生初始編碼（Generating initial codes）： 

在熟悉資料的基礎上，研究者對文本進行逐字逐句的分析，

將有意義的陳述、概念或語句，進行系統化的「開放式編碼」

（Open Coding）。此階段主要運用 NVivo 的註解（Annotation）

與初步節點（Node）功能，將資料分解為最小的概念單位，以

建立初始的概念庫。 

3.尋找主題（Searching for themes）： 

研究者對所有初始編碼進行歸納與分類，將性質相近、反覆

出現的編碼，組織成更具概括性的潛在主題。此過程同時採用

了「資料驅動與「理論驅動」兩種方式，部分主題直接源於資

料，部分主題則與本研究的訪談大綱與研究架構相對應。 

4.檢視主題（Reviewing themes）： 

在此階段，研究者對前一階段發展出的潛在主題進行雙重檢

視。第一層檢視，確認同一主題下的所有編碼是否具有內在的

一致性；第二層檢視，確認各個主題之間是否具有清晰的區別
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性，並能有效地反映整體資料的全貌。此過程涉及主題的合

併、拆分與重新命名。 

5.定義與命名主題（Defining and naming themes）： 

在主題架構確立後，研究者為每一個最終的主題進行精確的

定義與命名，並撰寫能闡述其核心內涵的分析性文字。最終發

展出的主題架構，即為本論文第四章第五節所呈現的分析框

架。 

6.產生報告（Producing the report）： 

最後，研究者將上述分析結果，輔以具代表性的訪談引言作

為佐證，撰寫成連貫、具說服力的質性分析報告，並在其中進

行跨群體（性別、教育階段、領導能力）的比較與討論。 

為具體說明本研究之分析流程，茲以下表 3-5-2「主題分析

法編碼歷程示例表」，呈現從原始資料到最終主題的完整編碼歷

程： 

 

表 3-5-2 

主題分析法編碼歷程示例表 

主題分析法階段 操作說明與示例 

第一階段： 

熟悉資料 

(Familiarizing with 

data) 

「他們（家人）會找一些社論或是站在反對者的

立場，對我提問，或是對我的申論提出攻擊，讓

我能夠更全面的補足我論點的缺失。」

（S11A11A0612） 

研究者對受訪者所描述的一段關於家人如何協助

他準備辯論比賽的經歷標記為一段具有潛在意義

的文本。 

 （續下頁） 
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表 3-5-2 

主題分析法編碼歷程示例表（續） 

主題分析法階段 操作說明與示例 

第二階段： 

產生初始編碼 

(Generating initial 

codes) 

針對上述有意義的資料片段，進行概念化，賦予

其描述性的初始編碼。 

編碼：(1)扮演反方；(2)模擬攻擊；(3)協助尋找

邏輯漏洞；(4)進行策略性練習 

第三階段： 

尋找潛在主題 

(Searching for 

themes) 

研究者將性質相近的初始編碼進行歸納，將上述

四個編碼的核心意義形成一個更具概括性的主

題，歸納為「家人提供具體的策略指導」。 

第四階段： 

檢視主題 

(Reviewing themes) 

將潛在主題，與從其他訪談資料中歸納出的潛在

主題（例如：「教師提供溫和建議」、「同儕給予

情感肯定」等）進行比較與檢視。 

發現「家人提供策略性指導」與「父親提供具體

後勤建議」等主題，其核心概念都是「提供具

體、可操作的方法來幫助解決問題」，本質上更

偏向一種以任務為導向的協助。 

第五階段： 

定義與命名主題 

(Defining and 

naming themes) 

主題命名：工具性支持 

定義：指來自外界的、具體的、以解決問題為導

向的實質性協助，例如提供策略建議、資源或實

際操作的指導。 

 （續下頁） 
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表 3-5-2 

主題分析法編碼歷程示例表（續） 

主題分析法階段 操作說明與示例 

第六階段： 

產生報告 

(Producing the 

report) 

將上述主題作為分析的標題 

「質性訪談揭示，男性學生更看重能直接幫助他

們達成目標、解決問題的『工具性支持』。 

例如，S11A11A0612 的家人會扮演辯論對手，攻

擊其論點以協助他補強邏輯...」 
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第四章 研究結果與討論 

本章旨在呈現本研究的分析結果，內容共分為六節。第一節為測量

模型之前置分析，旨在確立研究工具的信度與效度。第二節至第四節為

本研究的核心量化分析，依序呈現描述性統計、相關與差異分析，以及

最終的結構方程模型之路徑與中介效果檢定。第五節則輔以質性訪談資

料的分析，以深化對議題的理解。最後，第六節將進行綜合討論，總結

本章之研究發現。 

 

第一節 前置分析與測量模型驗證 

為確保後續統計分析的穩定性與準確性，本節首先針對測量工具進

行前置的信效度檢驗，包含測量模型之驗證性因素分析（Confirmatory 

Factor Analysis, CFA），以及修正後模型之信度與效度分析，以確立最終

用於假設檢定之測量模型。 

壹、測量模型之建立與驗證 

結構方程模式（Structural equation modeling, SEM）主要是由數個驗

證性因素分析（Confirmatory Factor Analysis, CFA）集合成，目的是在

驗證觀察變數能否代表潛在變項並進一步探討潛在變項之間的關係。因

此，現階段首先須要進行 CFA 的信度和效度檢驗，當 CFA 信度和效度

達到可接受標準，則可進行 SEM。 

一、原始模型檢核 

本研究根據 Kline（2005）提出的二階段模式進行驗證性因素分

析，在執行 SEM 之前，先檢驗「領導才能」、「社會支持」和「自我效

能」的測量模型，再實施 SEM 模型評估，以確保各潛在構念均具備良

好的信度與效度。 
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在模型評鑑上，本研究採納多項標準來綜合評估：（1）整體模型配

適度指標，參考 Hu 與 Bentler（1999）之建議，包括卡方自由度比（χ

²/df）、GFI、CFI、IFI、RMSEA 等指標，用以判斷理論模型與觀測數

據的吻合程度；（2）指標信度方面，各題項之標準化因素負荷量

（Standardized Factor Loading）應大於.7，表示該題項對其所屬構念具

有足夠的解釋力；（3）構念信度與效度方面，依據 Fornell 與 Larcker

（1981）的建議，組合信度（CR）應大於.7，而平均變異萃取量

（AVE）應大於.5，以確保量表具有良好的內部一致性與收斂效度。 

依循上述標準，本研究首先對包含所有原始題項的測量模型進行

CFA 檢驗。 

根據原始模型分析結果，其整體模式配適度指標為：χ²/df = 1.892，

GFI = .652，AGFI = .641，CFI = .787，IFI = .788，RMSEA = .042。參

酌學者建議之理想標準（Hu & Bentler, 1999），可知原始模型的 GFI、 

AGFI、IFI 皆未達建議標準，顯示原始測量模型與本研究之觀測數據配

適度尚有改善空間，可參考表 4-1-1「原始模式配適度指標彙整摘要

表」進行修正。 

為此，本研究依據 AMOS 輸出的修正指標（Modification Indices, 

M.I.）與前述的因素負荷量標準進行評估，在不違反理論基礎的前提

下，刪除造成模型不良配適之題項。 
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表 4-1-1 

原始模式配適度指標彙整摘要表 

模式配適度 標準 結果 配適結果 

卡方自由度比 χ2/df 1 < χ2/df < 5 1.892 佳 

絕對配適指標 
   

GFI > .80 .652 不佳 

AGFI > .80 .641 不佳 

RMR < .08 .068 佳 

RMSEA < .10 .042 佳 

增值配適指標 
   

NFI > .80 .636 不佳 

TLI > .80 .783 可接受 

RFI > .90 .63 不佳 

IFI > .90 .788 不佳 

CFI > .90 .787 不佳 
 

二、原始資料之初步分析 

 在正式進入模型修正的程序之前，為更全面地呈現原始資料的特

性，先就未經刪題的完整量表資料，進行描述性統計、相關分析與差異

性檢定，以探討各研究變項在初始狀態下的關係樣貌與群體差異。 

(一) 原始量表與構念之描述性統計 

 原始量表與構念描述性統計方面，可參考下表 4-1-2「原始量表與構

念描述性統計表」，其中「領導才能」量表題目分數範圍在 1-4 分之

間，整體平均為 2.81，標準差為 .454。「領導才能」量表構念當中，

「領導基本概念」平均分數 2.73，標準差為 .567、「書寫溝通技巧」平
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均分數 2.51，標準差為 .592、「口語溝通技巧」平均分數 2.92，標準差

為 .549、「價值澄清」平均分數 3.01，標準差為 .496、「做決定技巧」

平均分數 2.91，標準差為 .495、「團體動力技巧」平均分數 2.68，標準

差為 .571、「問題解決技巧」平均分數 2.81，標準差為 .605、「個人特

質」平均分數 2.86，標準差為 .512、「計畫技巧」平均分數 2.78，標準

差為 .579。「領導才能」量表中，構念平均分數以「價值澄清」最高，

「書寫溝通技巧」最低。 

「社會支持」量表題目分數範圍在 1-6 分之間，整體平均為 4.48，

標準差為 .817。「社會支持」量表構念當中，「家人支持」平均分數

4.52，標準差為 1.072、「同儕支持」平均分數 4.55，標準差為 .973、

「教師支持」平均分數 4.38，標準差為 1.104。「社會支持」量表中，構

念平均分數以「同儕支持」最高，「教師支持」最低。 

「自我效能」量表題目分數範圍在 1-4 分之間，整體平均為 2.84，

標準差為 .441。「自我效能」量表構念當中，「學業表現」平均分數

2.94，標準差為 .538、「生涯發展」平均分數 2.92，標準差為 .619、

「人際關係」平均分數 2.96，標準差為 .487、「體能表現」平均分數

2.54，標準差為 .747。「自我效能」量表中，構念平均分數以「人際關

係」最高，「體能表現」最低。 
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表 4-1-2 

原始量表與構念描述性統計表 

變數與構念 平均數 標準差 最小值 最大值 

領導才能 2.81 .454 1 4 

社會支持 4.48 .817 1 6 

自我效能 2.84 .441 1 4 

領導基本概念 2.73 .567 1 4 

書寫溝通技巧 2.51 .592 1 4 

口語溝通技巧 2.92 .549 1 4 

價值澄清 3.01 .496 1 4 

做決定技巧 2.91 .495 1 4 

團體動力技巧 2.68 .571 1 4 

問題解決技巧 2.81 .605 1 4 

個人特質 2.86 .512 1 4 

計畫技巧 2.78 .579 1 4 

家人支持 4.52 1.072 1 6 

同儕支持 4.55 .973 1 6 

教師支持 4.38 1.104 1 6 

學業表現 2.94 .538 1 4 

生涯發展 2.92 .619 1 4 

人際關係 2.96 .487 1 4 

體能表現 2.54 .747 1 4 
 

(二) 原始領導才能、社會支持、自我效能量表之 Pearson 相關 

 原始領導才能、社會支持、自我效能量表之相關分析結果如下表 4-

1-3「原始量表 Pearson 相關表」所示，「領導才能」和「社會支持」
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(r=.369，p< .001)之間存在顯著正相關，其相關程度為弱相關，「領導才

能」和「自我效能」(r=.635，p< .001)之間存在顯著正相關，其相關程

度為中等程度相關，「社會支持」和「自我效能」 (r=.364，p< .001)之

間存在顯著正相關，其相關程度為弱相關。 

 

表 4-1-3 

原始量表 Pearson 相關表 

量表 領導才能 社會支持 自我效能 

領導才能 1 

  

社會支持 .369*** 1 

 

自我效能 .635*** .364*** 1 

*p<0.05, **p<0.01, ***p<0.01 

 

(三) 原始研究構念之 Pearson 相關 

原始研究構念之相關分析結果如表 4-1-4「原始研究構念之 Pearson

相關表」所示，「領導才能」、「社會支持」、「自我效能」量表內部構念

之間都存在顯著正相關，「領導才能」和「社會支持」內部構念之間也

都存在顯著正相關，「領導才能」和「自我效能」內部構念之間都存在

顯著正相關，「社會支持」和「自我效能」內部構念之間，除了「自我

效能」的「體能表現」和「社會支持」的「家人支持」(r= .052，

p> .05)、「教師支持」 (r= .073，p> .05)之間相關未達到顯著性，「社會

支持」和「自我效能」內部構念之間多數都存在顯著正相關
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表 4-1-4 

原始研究構念之 Pearson 相關表 

構念 
領導基

本概念 

書寫溝

通技巧 

口語溝

通技巧 

價值

澄清 

做決定

技巧 

團體動

力技巧 

問題解

決技巧 

個人

特質 

計畫

技巧 

家人

支持 

同儕

支持 

教師

支持 

學業

表現 

生涯

發展 

人際

關係 

體能

表現 

領導基本概念 1                

書寫溝通技巧 .545*** 1               

口語溝通技巧 .603*** .557*** 1              

價值澄清 .525*** .465*** .637*** 1             

做決定技巧 .627*** .572*** .681*** .650*** 1            

團體動力技巧 .589*** .557*** .725*** .615*** .717*** 1           

問題解決技巧 .612*** .583*** .637*** .589*** .726*** .690** 1          

個人特質 .549*** .499*** .638*** .687*** .666*** .717** .674** 1         

計畫技巧 .620*** .602*** .649*** .594*** .720*** .761** .763** .754*** 1        

家人支持 .110* .151** .170*** .196*** .166*** .165** .165** .242*** .205*** 1       

同儕支持 .296*** .268*** .316*** .281*** .325*** .360** .324** .389*** .340*** .380*** 1      

教師支持 .178*** .166*** .183*** .277*** .219*** .186** .167** .264*** .228*** .444*** .395*** 1     

學業表現 .435*** .376*** .376*** .416*** .410*** .429** .453** .535*** .488*** .299*** .294*** .299*** 1    

生涯發展 .406*** .336*** .304*** .378*** .327*** .348** .367** .436*** .395*** .177*** .222*** .219*** .579*** 1   

人際關係 .429*** .335*** .487*** .447*** .415*** .588** .491** .648*** .534*** .231*** .415*** .232*** .546*** .412*** 1  

體能表現 .216*** .204*** .250** .247** .243** .306** .293** .379*** .320*** .052 .166*** .073 .266*** .201*** .434*** 1 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 
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(四) 原始量表與構念性別差異比較 

    原始量表與構念性別差異比較結果量表方面如下表 4-1-5「原始量

表與構念性別差異比較表」，其中性別的不同在「自我效能」(t=2.212，

p< .05)具有顯著差異，比較結果顯示，男生「自我效能」平均分數顯著

高於女生，性別的不同在「領導才能」(t= .612，p> .05)和「社會支持」

(t= -.377，p> .05)平均分數不具有顯著差異。 

原始量表涵蓋構念當中，性別的不同在「體能表現」(t=3.605，

p< .01)具有顯著差異，比較結果顯示，男生在「體能表現」平均分數顯

著高於女生。性別的不同在「領導基本概念」(t= .254，p> .05)、「書寫

溝通技巧」(t= -1.654，p> .05)、「口語溝通技巧」(t= -.012，p> .05)、

「價值澄清」(t= .626，p> .05)、「做決定技巧」(t=1.126，p> .05)、「團

體動力技巧」(t= .66，p> .05)、「問題解決技巧」(t=1.564，p> .05)、「個

人特質」(t=1.505，p> .05)、「計畫技巧」 (t= .36，p> .05)、「家人支

持」(t=.146，p> .05)、「同儕支持」(t= -1.706，p> .05)、「教師支持」

(t= .522，p> .05)、「學業表現」(t= .718，p> .05)、「生涯發展」

(t= .578，p> .05)、「人際關係」(t=1.102，p> .05)平均分數都不具有顯著

差異。 
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表 4-1-5 

原始量表與構念性別差異比較表 

量表與構念 
男生(n=390) 女生(n=115) 

t p 
Mean±SD Mean±SD 

領導才能 2.81±.460 2.79±.434 .612 .541 

社會支持 4.48±.835 4.51±.756 -.377 .706 

自我效能 2.86±.449 2.76±.403 2.212 .027* 

領導基本概念 2.73±.576 2.72±.534 .254 .800 

書寫溝通技巧 2.48±.589 2.59±.599 -1.654 .099 

口語溝通技巧 2.92±.544 2.92±.570 -.012 .990 

價值澄清 3.02±.498 2.99±.491 .626 .531 

做決定技巧 2.92±.504 2.87±.459 1.126 .261 

團體動力技巧 2.69±.584 2.65±.526 .660 .510 

問題解決技巧 2.83±.617 2.73±.557 1.564 .118 

個人特質 2.88±.521 2.80±.476 1.505 .133 

計畫技巧 2.78±.595 2.76±.522 .360 .719 

家人支持 4.53±1.097 4.51±.987 .146 .884 

同儕支持 4.51±.984 4.69±.929 -1.706 .089 

教師支持 4.39±1.112 4.33±1.081 .522 .602 

學業表現 2.95±.570 2.92±.415 .718 .473 

生涯發展 2.93±.627 2.89±.593 .578 .563 

人際關係 2.97±.489 2.91±.482 1.102 .271 

體能表現 2.61±.738 2.32±.740 3.605 .000** 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 
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(五)原始量表與構念國中、高中差異比較 

    原始量表與構念在國中、高中差異比較結果方面如下表 4-1-6「原

始量表與構念國中、高中差異比較表」所示，國中和高中的不同在「領

導才能」(t=2.854，p< .01)、「社會支持」(t=4.839，p< .01)、「自我效

能」(t=2.212，p< .01)平均分數具有顯著差異，比較結果顯示，國中在

「領導才能」、「社會支持」、「自我效能」平均分數都顯著大於高中。 

量表涵蓋構念當中，國中、高中的不同在「領導基本概念」 

(t=2.756，p< .01)、「書寫溝通技巧」(t=2.297，p< .05)、「價值澄清」 

(t=2.277，p< .05)、「團體動力技巧」(t=3.062，p< .01)、「問題解決技

巧」(t=2.024，p< .05)、「個人特質」(t=3.255，p< .01)、「同儕支持」 

(t=2.41，p< .05)、「教師支持」(t=2.829，p< .01)、「學業表現」 

(t=8.522，p< .01)、「生涯發展」(t=2.117，p< .05)、「人際關係」 

(t=3.782，p< .01)平均分數具有顯著差異，比較結果顯示國中平均分數

都有顯著大於高中的情況。 

國中、高中的不同在「口語溝通技巧」(t=1.797，p> .05)、「做決定

技巧」(t=1.612，p> .05)、「計畫技巧」(t=1.741，p> .05)、「家人支持」 

(t=.899，p> .05)、「體能表現」(t=1.243，p> .05)平均分數不具有顯著差

異。 
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表 4-1-6 

原始量表與構念國中、高中差異比較表 

量表與構念 
國中(n=320) 高中(n=185) 

t p 
Mean±SD Mean±SD 

領導才能 2.85±.443 2.73±.465 2.854 .004** 

社會支持 4.56±.804 4.36±.827 2.627 .009** 

自我效能 2.91±.415 2.72±.458 4.839 .000** 

領導基本概念 2.78±.539 2.64±.603 2.756 .006** 

書寫溝通技巧 2.55±.620 2.43±.533 2.297 .022* 

口語溝通技巧 2.96±.566 2.87±.515 1.797 .073 

價值澄清 3.05±.495 2.94±.492 2.277 .023* 

做決定技巧 2.94±.485 2.86±.508 1.612 .108 

團體動力技巧 2.74±.572 2.58±.557 3.062 .002** 

問題解決技巧 2.85±.600 2.74±.607 2.024 .043* 

個人特質 2.92±.490 2.77±.536 3.255 .001** 

計畫技巧 2.81±.555 2.72±.615 1.741 .082 

家人支持 4.56±1.083 4.47±1.054 .899 .369 

同儕支持 4.63±.987 4.42±.936 2.410 .016* 

教師支持 4.48±1.122 4.20±1.052 2.829 .005** 

學業表現 3.09±.472 2.69±.554 8.522 .000** 

生涯發展 2.97±.617 2.85±.617 2.117 .035* 

人際關係 3.02±.467 2.85±.505 3.782 .000** 

體能表現 2.57±.754 2.49±.733 1.243 .214 

*p<.05, **p<.01, ***p<.001. 
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 綜合上述基於原始資料的初步分析，以及前一小節所呈現的模型配

適度不佳之結果，顯示原始測量模型與本研究樣本的配適度尚有改善空

間，且部分構念的關係樣貌有待進一步釐清。為此，本研究依據學理與

統計指標，訂定以下修正原則，旨在建立一個更為精簡、且各構念界線

清晰的測量模型，以提升後續結構方程模型分析的穩定性與解釋力。 

三、測量模型之修正原則與歷程 

（一）測量工具於不同樣本之適用性 

任何心理計量工具的信、效度並非恆定不變，其表現常會受到施測

對象的文化背景、年齡階段與群體特質所影響。一個在特定群體發展出

的量表，直接應用於另一特殊群體時，或是在時間變化下，其原始的因

素結構與題項代表性未必能完全複製(Van de Vijver & Leung, 1997)。 

因此，本研究在 CFA 階段發現部分題項的因素負荷量偏低，此結果

可能並非意指原始量表有所缺失，而是反映了在不同樣本情境下，部分

題項的適用性自然減損，故進行刪除以確保測量工具在本研究樣本中的

有效性。 

（二）構念的實證區別效度與精簡性 

在發展結構方程模型時，除了考量模型與資料的整體配適度，各潛

在構念之間是否具備良好的「區別效度」（Discriminant Validity）亦是關

鍵。本研究採用的原始量表（特別是領導才能量表）在其理論架構中涵

蓋了多個次級構念。然而，在 CFA 的實證檢驗中，修正指標（M.I.）顯

示部分次級構念之間的界線模糊，其測量題項存在顯著的跨負荷或誤差

共變，顯示在本研究樣本中，這些構念的獨特性與區別性不足(Fornell 

& Larcker, 1981)。 

為此，本研究刪除造成構念重疊的問題題項，其目的在於建立一個

更為精簡、且各構念界線清晰的測量模型，以符合 SEM 的基本假設，

並提升後續路徑分析的穩定性與解釋力。 
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（三）理論模型與測量指標的聚焦 

本研究的核心目的在於驗證一個特定的「中介效果模型」，探討自

我效能與社會支持對領導才能的預測路徑。許多標準化的心理量表，其

原始設計目的為提供一個「全面性的診斷工具」，因此選擇了較為廣泛

的行為與特質題項。 

而在建構一個精簡的因果關係模型時，並非所有廣泛的指標都與研

究的核心預測變項有直接的理論關聯。若將與理論模型無關的題項納入

分析，反而會引入不必要的測量誤差，降低模型的簡效性與統計檢定力 

(Bagozzi & Yi, 1988)。因此，本研究透過 CFA 刪除部分題項，旨在篩選

出與本研究假設最相關的核心指標，使最終的結構模型能更精準、有效

地回應研究的核心問題。 

原始測量模型可參考下表 4-1-7「原始測量模型之構念與刪除/保

留題項摘要表」 
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表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷量 估計誤差 刪除/保留 

領導

才能 

領導基本概念 BC01  .554  .395  因素負荷量 

BC02  .633  .393  因素負荷量 

BC03  .645  .359  因素負荷量 

BC04  .708  .304  構念涵蓋題目過低 

BC05  .673  .323  因素負荷量 

BC06  .554  .523  因素負荷量 

書寫溝通技巧 WS01  .549  .385  因素負荷量 

WS02  .598  .397  因素負荷量 

WS03  .667  .327  因素負荷量 

WS04  .643  .488  因素負荷量 

WS05  .592  .617  因素負荷量 

WS06  .658  .428  保留 

WS07  .669  .509  保留 

WS08  .567  .518  因素負荷量 

口語溝通技巧 OR01  .664  .350  因素負荷量 

OR02  .626  .397  因素負荷量 

OR03  .684  .304  保留 

OR04  .754  .253  保留 

OR05  .671  .320  因素負荷量 

OR06  .521  .509  因素負荷量 

OR07  .617  .502  因素負荷量 

OR08  .53  .398  因素負荷量 

OR09  .496  .618  因素負荷量 

    (續下頁) 
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價值澄清 VC01  .518  .425  因素負荷量 

VC02  .576  .421  因素負荷量 

VC03  .609  .368  因素負荷量 

VC04  .549  .498  因素負荷量 

VC05  .552  .466  因素負荷量 

VC06  .544  .473  因素負荷量 

VC07  .52  .452  因素負荷量 

VC08  .559  .402  因素負荷量 

VC09  .548  .490  因素負荷量 

VC10  .545  .445  因素負荷量 

做決定技巧 DM01  .706  .281  構念涵蓋題目過低 

DM02  .69  .285  因素負荷量 

DM03  .563  .305  因素負荷量 

DM04  .573  .357  因素負荷量 

DM05  .634  .357  因素負荷量 

DM06  .584  .344  因素負荷量 

DM07  .337  .543  因素負荷量 

團體動力技巧 GD01  .675  .458  保留 

GD02  .484  .764  因素負荷量 

GD03  .639  .477  因素負荷量 

GD04  .368  .679  因素負荷量 

GD05  .506  .548  因素負荷量 

GD06  .657  .491  因素負荷量 

GD07  .558  .384  因素負荷量 

GD08  .67  .394  因素負荷量 

GD09  .744  .296  保留 

GD10  .756  .290  保留 

GD11  .528  .489  因素負荷量 

    (續下頁) 

     

表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表(續) 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷

量 

估計誤差 刪除/保留 
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問題解決技巧 PS01  .73  .287  保留 

PS02  .732  .339  保留 

PS03  .721  .288  保留 

PS04  .676  .285  因素負荷量 

PS05  .651  .370  因素負荷量 

PS06  .691  .292  因素負荷量 

個人特質 PT01  .46  .687  因素負荷量 

PT02  .468  .510  因素負荷量 

PT03  .524  .372  因素負荷量 

PT04  .529  .379  因素負荷量 

PT05  .607  .430  因素負荷量 

PT06  .619  .475  因素負荷量 

PT07  .643  .391  因素負荷量 

PT08  .583  .544  因素負荷量 

PT09  .667  .399  因素負荷量 

PT10  .625  .370  因素負荷量 

PT11  .53  .573  因素負荷量 

PT12  .443  .707  因素負荷量 

PT13  .431  .750  因素負荷量 

PT14  .599  .360  因素負荷量 

    (續下頁) 

     

     

     

     

     

     

     

     

     

     

表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表(續) 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷量 估計誤差 刪除/保留 
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計畫技巧 OS01  .75  .266  保留 

OS02  .659  .345  因素負荷量 

OS03  .735  .318  保留 

OS04  .801  .259  保留 

OS05  .754  .319  保留 

OS06  .56  .382  因素負荷量 

OS07  .668  .283  因素負荷量 

OS08  .56  .552  因素負荷量 

OS09  .529  .572  因素負荷量 

OS10  .61  .449  因素負荷量 

OS11  .523  .510  因素負荷量 

OS12  .606  .496  因素負荷量 

社會

支持 

家人支持 FS01  .884  .323  保留 

FS02  .883  .308  保留 

FS03  .834  .411  保留 

FS04  .837  .566  保留 

FS05  .705  .799  保留 

同儕支持 CS01  .85  .381  保留 

CS02  .862  .332  保留 

CS03  .825  .450  修正指標 

CS04  .767  .436  保留 

CS05  .795  .469  保留 

教師支持 TS01  .84  .462  保留 

TS02  .788  .512  保留 

TS03  .772  .797  保留 

TS04  .888  .330  保留 

TS05  .891  .329  保留 

     (續下頁) 

      

      

      

表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表(續) 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷量 估計誤差 刪除/保留 
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自我

效能 

學業表現 PP01r  .753  .500  保留 

PP02  .891  .200  保留 

PP03  .896  .209  保留 

PP04  .279  .601  因素負荷量 

PP05  .755  .406  保留 

PP06  .711  .511  保留 

PP07  .929  .144  保留 

PP08  .666  .481  因素負荷量 

PP09  .647  .447  因素負荷量 

生涯發展 RS01  .603  .269  因素負荷量 

RS02  .614  .326  因素負荷量 

RS03  .718  .261  保留 

RS04  .548  .303  因素負荷量 

RS05  .589  .396  因素負荷量 

RS06  .702  .388  修正指標 

RS07  .592  .375  因素負荷量 

RS08  .645  .346  保留 

RS09  .39  .459  因素負荷量 

人際關係 CD01  .816  .243  保留 

CD02  .82  .248  保留 

CD03  .509  .429  因素負荷量 

CD04  .662  .371  因素負荷量 

CD05  .713  .287  修正指標 

CD06  .712  .326  修正指標 

CD07  .75  .312  修正指標 

CD08  .737  .355  修正指標 

CD09  .752  .249  修正指標 

    (續下頁) 

     

     

表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表(續) 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷量 估計誤差 刪除/保留 
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體能表現 AP01  .709  .223  保留 

AP02  .715  .246  保留 

AP03  .761  .231  保留 

AP04  .652  .425  因素負荷量 

AP05  .678  .251  因素負荷量 

AP06  .593  .475  因素負荷量 

AP07  .611  .336  因素負荷量 

AP08  .591  .415  因素負荷量 

AP09  .626  .427  因素負荷量 

根據上述初步分析結果，為提升測量模型之信、效度與適配

度，本研究依據各題項之因素負荷量與修正指標等資訊，刪除部分

不適題項。 

 

四、測量模型修正與驗證 

根據前一節的原始量表分析結果，為提升模型的適配度與信效度，

本研究進行了測量模型修正。修正的原則主要依據各題項之因素負荷

量、修正指標（Modification Index, MI）與測量誤差（measurement 

error），主要保留因素負荷量大於 0.7 之題項，並依據 MI 值建議進行

修正。 

經過篩選與修正後，最終的驗證模型共包含 12 個構念與 41 個題

項，詳細的保留題項與其對應之因素負荷量如 表 4-1-8「修正後測量模

型之構念與保留題項摘要表」所示。而修正後模型中，其潛在變項「領

導才能」、「社會支持」、「自我效能」保留之題項分述如下： 

表 4-1-7  

原始測量模型之構念與刪除/保留題項摘要表(續) 

潛在

構念 

分構念 變數

名稱 

因素負荷量 估計誤差 刪除/保留 
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「領導才能」保留－「書寫溝通技巧」（Written Communication 

Skills, WS）構念包含題目為「WS06」、「WS07」共 2 題。「口語溝通技

巧」（Oral Communication Skills, OR）構念包含題目為「OR03」、

「OR04」共 2 題。「團體動力技巧」（Group dynamics Skills, GD）構念

包含題目為「GD01」、「GD09」、「GD10」共 3 題。「問題解決技巧」

（Problem Solving Skill, PS）構念包含題目為「PS01」、「PS02」、

「PS03」共 3 題。「計畫技巧」（Organizational Skill, OS）構念包含題目

為「OS01」、「OS03」、「OS04」、「OS05」共 4 題。 

「社會支持」保留－「家人支持」（Family Support, FS）構念包含題

目為「FS01」、「FS02」、「FS03」、「FS04」、「FS05」共 5 題。「同儕支

持」（Classmate Support, CS）構念包含題目為「CS01」、「CS02」、

「CS04」、「CS05」共 4 題。「教師支持」（Teacher Support, TS）構念包

含題目為「TS01」、「TS02」、「TS03」、「TS04」、「TS05」共 5 題。 

「自我效能」保留－「體能表現」（Physical Performance, PP）構念

包含題目為「PP07」、「PP06」、「PP05」、「PP03」、「PP02」、「PP01r」

（反向題）共 6 題。「人際關係」（Relationship, RS）構念包含題目為

「RS08」、「RS03」共 2 題。「生涯發展」（Career Development, CD）構

念包含題目為「CD02」、「CD01」共 2 題。「學業表現」（Academic 

Performance, AP）構念包含題目為「AP03」、「AP02」、「AP01」共 3

題。 
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表 4-1-8  

修正後測量模型之構念與保留題項摘要表 

構念 保留題項代碼 題數 

領導才能 （Leadership）   

書寫溝通技巧 （WS） WS06, WS07 2 

口語溝通技巧 （OR） OR03, OR04 2 

團體動力技巧 （GD） GD01, GD09, GD10 3 

問題解決技巧 （PS） PS01, PS02, PS03 3 

計畫技巧 （OS） OS01, OS03, OS04, OS05 4 

社會支持 （Social Support）   

家人支持 （FS） FS01, FS02, FS03, FS04, 

FS05 

5 

同儕支持 （CS） CS01, CS02, CS04, CS05 4 

教師支持 （TS） TS01, TS02, TS03, TS04, 

TS05 

5 

自我效能 （Self-Efficacy）   

體能表現 （PP） PP01r, PP02, PP03, PP05, 

PP06, PP07 

6 

人際關係 （RS） RS03, RS08 2 

生涯發展 （CD） CD01, CD02 2 

學業表現 （AP） AP01, AP02, AP03 3 

總計  41 
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貳、修正後結構模型配適度指標 

修正後驗證模式如下表 4-1-9「修正後模式配適度指標彙整摘要表」

所示，配適度卡方自由度（χ²/df）為 1.878；絕對適配指標 GFI 值

為 .872、AGFI 為 .856、RMR 為.070，SRMR 為.077，RMSEA

為 .042；模型適配度指標 NFI 為 .888、IFI 為 .944、CFI 為 .944。指

標結果顯示驗證模型配適度達到可接受的標準（Doll, Xia, and 

Torkzadeh ,1994；MacCallum & Hong ,1997；Bentler & Bonett ,1980；Hu 

& Bentler ,1999；Browne & Cudeck ,1993）。 

表 4-1-9 

修正後模式配適度指標彙整摘要表 

模式配適度 標準 結果 配適結果 

卡方自由度比 χ2/df 1 < χ2/df < 5 1.878 佳 

絕對配適指標 
 

 

佳 

GFI > .80 .872 佳 

AGFI > .80 .856 佳 

RMR < .08 .070 佳 

SRMR < .08 .077 佳 

RMSEA < .10 .042 佳 

模式配適度 標準 結果 配適結果 

NFI > .80 .888 佳 

TLI > .80 .940 佳 

RFI > .90 .880 可接受 

IFI > .90 .944 佳 

CFI > .90 .944 佳 
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經題項篩選後，最終建立的修正後測量模型之信、效度與配適度指

標均達到可接受或良好之學術標準，顯示本研究使用的修正後測量模型

具有良好的建構效度，適宜進行後續的結構模型分析。 

參、修正後模型配適之信度、效度 

 本研究問卷量表實施修正後結構模型配適如表 4-1-10「修正後模式組

合表」所示，並分別採用組成信度（composite reliability, CR）、Cronbach's 

α 值來驗證量表構念信度，構念組成信度大於 .7 以上顯示具有良好的信

度，Cronbach's alpha 值大於 .7 以上則說明構念題目具有良好的內部一致

性；構念平均抽取變異量 AVE 值（Average Variance Extracted, AVE）達

到 .5 以上顯示量表構念良好的收斂效度 （Fornell and Larcker, 1981）。 

一、因素負荷量 

根據因素負荷量計算結果，研究構念 CR 值分別為「書寫溝通技巧」

為 .771、「口語溝通技巧」為 .842、「團體動力技巧」為 .836、「問題

解決技巧」為 .848、「計畫技巧」為 .909、「家人支持」為 .877、「同

儕支持」為 .867、「教師支持」為 .878、「體能表現」為 .925、「人際

關係」為 .846、「生涯發展」為 .925、「學業表現」為 .888，CR 值都

在 .7 以上，顯示量表構念符合組合信度標準。 

二、量表內部一致性 

在 Cronbach's alpha 值方面，「書寫溝通技巧」為 .74、「口語溝通技

巧」為 .752、「團體動力技巧」為 .794、「問題解決技巧」為 .789、「計

畫技巧」為 .874、「家人支持」為 .914、「同儕支持」為 .889、「教師

支持」為 .919、「體能表現」為 .926、「人際關係」為 .75、「生涯發

展」為 .901、「學業表現」為 .795，Cronbach's alpha 值都大於 .7 以上，

顯示量表構念具有良好的內部一致性。 
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收斂效度 AVE 值方面，「書寫溝通技巧」為 .627、「口語溝通技

巧」為 .728、「團體動力技巧」為 .63、「問題解決技巧」為 .65、

「計畫技巧」為 .716、「家人支持」為 .589、「同儕支持」為 .622、

「教師支持」為 .591、「體能表現」為 .677、「人際關係」為 .736、

「生涯發展」為 .86、「學業表現」為 .725，AVE 值都大於 .5 以上，

顯示量表構念具有良好的收斂效度。 

表 4-1-10 

修正後模式組合表(信度、收斂效度與 Cronbach's α 值) 

構念 量表題目 
因素 

負荷量 

估計

誤差 
CR AVE Cronbach's α 

書寫溝通技巧 

（WS） 

WS06 .765 .314 
.771  .627  .740  

WS07 .766 .383 

口語溝通技巧 

（OR） 

OR03 .700 .293 
.841  .728  .752  

OR04 .853 .161 

團體動力技巧 

（GD） 

GD01 .741 .379 

.836  .630  .794  GD09 .731 .31 

GD10 .761 .286 

問題解決技巧 

（PS） 

PS01 .734 .285 

.848  .650  .789  PS02 .766 .302 

PS03 .715 .295 

計畫技巧 

（OS） 

OS01 .745 .272 

.909  .716  .874  
OS03 .732 .323 

OS04 .871 .175 

OS05 .825 .235 

      （續下頁） 
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表 4-1-10 

修正後模式組合表(信度、收斂效度與 Cronbach's α 值)（續） 

構念 量表題目 
因素 

負荷量 

估計

誤差 
CR AVE Cronbach's α 

家人支持 

（FS） 

FS01 .884 .322 

.877  .589  .914  

FS02 .883 .309 

FS03 .833 .412 

FS04 .837 .566 

FS05 .705 .799 

同儕支持 

（CS） 

CS01 .873 .326 

.867  .622  .889  
CS02 .865 .327 

CS04 .755 .455 

CS05 .769 .519 

教師支持 

（TS） 

TS01 .841 .462 

.878  .591  .919  

TS02 .788 .512 

TS03 .772 .798 

TS04 .888 .329 

TS05 .891 .330 

體能表現 

（PP） 

PP07 .935 .134 

.925  .677  .926  

PP06 .702 .523 

PP05 .748 .416 

PP03 .897 .208 

PP02 .893 .196 

PP01r .761 .487 

      （續下頁） 
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表 4-1-10 

修正後模式組合表(信度、收斂效度與 Cronbach's α 值)（續） 

構念 量表題目 
因素 

負荷量 

估計

誤差 
CR AVE Cronbach's α 

人際關係 

（RS） 

RS03 .864 .136 
.846 .736 .750 

RS08 .695 .306 

生涯發展 

（CD） 

CD02 .880 .171 
.925  .860  .901  

CD01 .932 .096 

學業表現 

（AP） 

AP03 .740 .248 

.888  .725  .795  AP02 .803 .179 

AP01 .716 .219 

 

三、區別效度 

區別效度表（Discriminant Validity）如表 4-1-11「修正後區別效度

表」（Fornell-Larker 標準）所示，本研究採用 Fornell-Larker 標準，其方

法以潛在構念的相關係數和平均變異萃取量開平方根後的比較，表格中

的對角線是各個潛在構念平均變異萃取量（AVE）的平方根，對角線以

下則顯示構念之間的相關係數，當構念之間相關係數都小於平均變異萃

取量開平方根後的值，顯示樣本具有良好的區別效度（Churchill, 1979; 

Anderson and Gerbing, 1988）。 

檢驗結果顯示，本研究所有量表之構念 AVE 平方根值，均顯著大於

其與其他構念的相關係數。此結果說明了修正後之測量模型具備了良好

的信度與效度，確實測量到了理論上彼此獨立、互不混淆的潛在構念，

為後續的研究假設檢定提供了穩固的基礎。 
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表 4-1-11 

修正後區別效度表（Fornell-Larker 標準） 

構念 
書寫 

溝通 
口語 

溝通 
團體 

動力 
問題 

解決 
計畫 

技巧 
家人 

支持 
同儕 

支持 
教師 

支持 
學業 

表現 
生涯 

發展 
人際 

關係 
體能 

表現 
書寫 

溝通 .792 
           

口語 

溝通 .344 .853 
          

團體 

動力 .452 .625 .794 
         

問題 

解決 .422 .459 .643 .806 
        

計畫 

技巧 .458 .541 .757 .678 .846 
       

家人 

支持 .118 .165 .147 .145 .177 .768 
      

同儕 

支持 .22 .281 .321 .311 .347 .386 .788 
     

教師 

支持 .164 .178 .122 .14 .189 .444 .398 .768 
    

學業 

表現 .182 .29 .377 .338 .381 .269 .235 .226 .823 
   

生涯 

發展 .229 .126 .213 .248 .271 .108 .116 .155 .368 .858 
  

人際 

關係 .165 .249 .375 .278 .39 .183 .277 .14 .285 .206 .927 
 

體能 

表現 .141 .177 .204 .19 .206 .024 .09 .029 .145 .079 .282 .852 
 

 

 

  



142 
   

 
 

  



143 
   

 
 

第二節 各研究變項之現況分析 

本節旨在呈現基於前述修正後之測量模型，所得出各研究變項的描

述性統計結果。 

壹、修正後量表與構念之描述性統計 

一、領導才能    

在領導才能的表現上，本研究使用王振德（2005）所修訂之

「領導技能問卷」（Leadership Development Program）進行測量，該

量表題目分數範圍在 1-4 分之間，整體平均為 2.70 分，標準差

為 .588 分，此分數略高於量尺的中點值 2.5，但落於一個標準差之

內，顯示資優學生的領導才能自我評估處於中等偏上的水平，並未

呈現出極端自信的狀態。 

「領導技能問卷」量表構念可參閱表 4-2-1「修正後量表與構念

描述性統計表」，當中「書寫溝通技巧」平均分數 2.15，標準差

為 .588、「口語溝通技巧」平均分數 3.07，標準差為 .689、「團體

動力技巧」平均分數 2.76，標準差為 .728、「問題解決技巧」平均

分數 2.77，標準差為 .684、「計畫技巧」平均分數 2.69，標準差

為 .719。「領導技能問卷」分量表構念平均分數中，「口語溝通技

巧」最高，「書寫溝通技巧」最低。 

二、社會支持 

在社會支持的的表現上，本研究使用賴英娟、巫博瀚於 2010 年

所編修的「社會支持量表」（Social Support Scale）進行測量，該量

表題目分數範圍在 1-6 分之間，整體平均為 4.50 分，標準差為 .825

分，此平均數高於量尺的中點值 3.5，顯示資優學生感知到相當高

程度的社會支持。 
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「社會支持量表」量表構念可參閱表 4-2-1「修正後量表與構念

描述性統計表」，當中「家人支持」平均分數 4.52，標準差為

1.072、「同儕支持」平均分數 4.63，標準差為 .969、「教師支持」

平均分數 4.38，標準差為 1.104。「社會支持量表」構念平均分數為

「同儕支持」最高，「教師支持」最低。 

三、自我效能 

在自我效能的表現上，本研究使用陳李綢、蔡順良（2009）所

編製的「中學生自我效能量表」（Self-Efficacy Scale for Junior High 

School Students）進行測量，題目分數範圍在 1-4 分之間，整體平均

為 2.69，標準差為 .520，此平均數略高於量尺的中點值 2.5，但落

於一個標準差之內，顯示資優學生的整體自我效能感亦處於中等偏

上的水平。 

「中學生自我效能量表」量表構念可參閱表 4-2-1「修正後量表

與構念描述性統計表」，當中「學業表現」平均分數 3.08，標準差

為 .597、「生涯發展」平均分數 2.88，標準差為 .822、「人際關

係」平均分數 2.68，標準差為 .673、「體能表現」平均分數 2.41，

標準差為 .870。「中學生自我效能量表」構念平均分數「人際關

係」最高，「體能表現」最低。 
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表 4-2-1 

量表與構念描述性統計表 

變數與構念 平均數 標準差 最小值 最大值 

領導才能 2.70 .588 1 4 

社會支持 4.50 .825 1 6 

自我效能 2.69 .520 1 4 

書寫溝通技巧 2.15 .822 1 4 

口語溝通技巧 3.07 .689 1 4 

團體動力技巧 2.76 .728 1 4 

問題解決技巧 2.77 .684 1 4 

計畫技巧 2.69 .719 1 4 

家人支持 4.52 1.072 1 6 

同儕支持 4.63 .969 1 6 

教師支持 4.38 1.104 1 6 

學業表現 3.08 .597 1 4 

生涯發展 2.88 .822 1 4 

人際關係 2.68 .673 1 4 

體能表現 2.41 .870 1 4 
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第三節 各研究變項之相關與差異分析 

本節旨在探討各研究構念間的關聯性，並進一步比較不同背景變項

的學生在各構念上的表現差異。所有分析均基於修正後之測量模型。 

壹、領導才能、社會支持、自我效能之 Pearson 相關 

為探討各變項間的關聯性，本研究進行了皮爾森積差相關分

析。結果如表 4-3-1「修正後量表 Pearson 相關表」所示，領導才

能、社會支持與自我效能三個主要構念之間，皆呈現顯著的正相

關。 

其中，「領導才能」與「自我效能」的相關最強（r = .430, p 

< .01），達到中等程度相關；而「領導才能」與「社會支持」（r 

= .307, p < .01）以及「社會支持」與「自我效能」（r = .216, p 

< .01）之間，則呈現弱相關。 

 

 

表 4-3-1 

修正後量表 Pearson 相關表 

量表 領導技能問卷 社會支持量表 自我效能量表 

領導技能問卷 1   

社會支持量表 .307*** 1  

自我效能量表 .430*** .216*** 1 

*p<.05，**p<.01，***p<.001 
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貳、研究構念之 Pearson 相關 

為回應本研究之研究問題，並探討各核心變項間的關係樣貌，本研

究對修正後模型之 12 個次級構念進行 Pearson 相關分析，各分量表層面

如表 4-3-2「修正後研究構念之 Pearson 相關表」所示。 

分析結果顯示，多數構念之間呈現顯著正相關，與研究理論預期相

符。其中，自我效能中的「體能表現」與社會支持中的「家人支持」及

「教師支持」，及自我效能中的「生涯發展」之間未達顯著相關。 

此結果初步顯示，「領導才能」、「社會支持」與「自我效能」三者

在本研究樣本中確實彼此關聯，特別是自我效能感越高的學生，其領導

才能的表現也越佳。 

表 4-3-2 

修正後研究構念之 Pearson 相關表 

構念 
書寫 

溝通 

口語 

溝通 

團體 

動力 

問題 

解決 

計畫 

技巧 

家人 

支持 

同儕 

支持 

教師 

支持 

學業 

表現 

生涯 

發展 

人際 

關係 

體能 

表現 

書寫 

溝通 
1            

口語 

溝通 
.344** 1           

團體 

動力 
.452** .625** 1          

問題 

解決 
.422** .459** .643** 1         

計畫 

技巧 
.458** .541** .757** .678** 1        

家人 

支持 
.118** .165** .147** .145** .177** 1       

同儕 

支持 
.220** .281** .321** .311** .347** .386** 1      

教師 

支持 
.164** .178** .122** .140** .189** .444** .398** 1     

學業 

表現 
.182** .290** .377** .338** .381** .269** .235** .226** 1    

生涯 

發展 
.229** .126** .213** .248** .271** .108* .116** .155** .368** 1   

人際 

關係 
.165** .249** .375** .278** .390** .183** .277** .140** .285** .206** 1  

體能 

表現 
.141** .177** .204** .190** .206** .024 .090* .029 .145** .079 .282** 1 

*p<.05，**p<.01，***p<.001 
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參、性別之差異比較 

在性別差異方面，如表 4-3-3「修正後量表與構念性別差異比較

表」，在「自我效能」構念(t=3.422，p< .01)差異達到顯著水準，比較結

果顯示，男性「自我效能」平均分數顯著高於女性，性別差異在「領導

才能」(t= -.081，p> .05)和「社會支持」(t= -.280，p> .05)平均分數差異

未達顯著水準。 

量表涵蓋構念當中，性別差異在「書寫溝通技巧」(t= -2.113，

p< .05)、「人際關係」(t=2.005，p< .05)、「體能表現」(t=3.605，p< .01)

差異達到顯著水準，比較結果顯示女性「書寫溝通技巧」平均分數顯著

高於男性，男性「人際關係」、「體能表現」平均分數顯著高於女性。 

性別差異在「口語溝通技巧」(t= -.158，p> .05)、「團體動力技巧」

(t= -.233，p> .05)、「問題解決技巧」 (t=1.513，p> .05)、「計畫技巧」 

(t= .149，p> .05)、「家人支持」(t= .146，p> .05)、「同儕支持」 

 (t=-1.787，p>.05)、「教師支持」 (t= .522，p> .05)、「學業表現」 

(t= .337，p> .05)、「生涯發展」 (t= .595，p> .05)平均分數差異未達顯著

水準。  
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表 4-3-3 

修正後量表與構念性別差異比較表 

量表與構念 
男性(n=390) 女性(n=115) 

t p 

Mean±SD Mean±SD 

領導才能 2.70±.598  2.70±.556  -.081 .936 

社會支持 4.50±.844  4.52±.763  -.280 .779 

自我效能 2.74±.519  2.55±.502  3.422 .001** 

書寫溝通技巧 2.11±.820  2.29±.816  -2.113 .035* 

口語溝通技巧 3.07±.685  3.08±.706  -.158 .874 

團體動力技巧 2.75±.737  2.77±.699  -.233 .816 

問題解決技巧 2.80±.697  2.69±.634  1.513 .131 

計畫技巧 2.70±.741  2.68±.641  .149 .882 

家人支持 4.53±1.097  4.51±.987  .146 .884 

同儕支持 4.59±.980  4.77±.919  -1.787 .074 

教師支持 4.39±1.112  4.33±1.081  .522 .602 

學業表現 3.09±.633  3.07±.455  .337 .736 

生涯發展 2.89±.823  2.84±.821  .595 .552 

人際關係 2.72±.682  2.57±.633  2.005 .046* 

體能表現 2.49±.856  2.14±.868  3.866 .000** 

*p<.05，**p<.01，***p<.001 
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肆、不同教育階段之差異比較 

在不同教育階段之差異比較結果量表方面，如表 4-3-4「修正後量表

與構念國中、高中差異比較表」所示，國中、高中的差異在「領導才

能」 (t=2.524，p< .05)、「社會支持」(t=2.584，p< .05)、「自我效能」

(t=3.709，p< .001)平均分數差異達到顯著水準。比較結果顯示，國中在

「領導才能」、「社會支持」、「自我效能」平均分數都顯著高於高中。 

量表構念當中，國中、高中的差異在「書寫溝通技巧」 (t=2.104，

p< .05)、「團體動力技巧」 (t=3.778，p< .001)、「同儕支持」 (t=2.428，

p< .05)、「教師支持」 (t=2.829，p< .01)、「學業表現」 (t=8.625，

p< .001)、「生涯發展」 (t=2.616，p< .01)平均分數差異達到顯著水準。

而國中在「書寫溝通技巧」、「團體動力技巧」、「同儕支持」、「教師支

持」、「學業表現」、「生涯發展」平均分數顯著高於高中。 

國中、高中的差異在「口語溝通技巧」 (t=1.924，p> .05)、「問題解

決技巧」 (t= .821，p> .05)、「計畫技巧」 (t=1.648，p> .05)、「家人支

持」 (t= .899，p> .05)、「人際關係」 (t=1.314，p> .05)、「體能表現」 

(t= .781，p> .05)平均分數差異未達顯著水準。 
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表 4-3-4 

修正後量表與構念國中、高中差異比較表 

量表與構念 
國中(n=320) 高中(n=185) 

t p 

Mean±SD Mean±SD 

領導才能 2.75±.577  2.61±.598  2.524 .012* 

社會支持 4.57±.815  4.38±.832  2.584 .010* 

自我效能 2.76±.502  2.58±.534  3.709 .000*** 

書寫溝通技巧 2.21±.859  2.05±.745  2.104 .036* 

口語溝通技巧 3.11±.710  2.99±.648  1.924 .055 

團體動力技巧 2.85±.725  2.60±.708  3.778 .000*** 

問題解決技巧 2.79±.692  2.74±.670  .821 .412 

計畫技巧 2.73±.687  2.62±.768  1.648 .100 

家人支持 4.56±1.083  4.47±1.054  .899 .369 

同儕支持 4.71±.982  4.49±.931  2.428 .016* 

教師支持 4.48±1.122  4.20±1.052  2.829 .005** 

學業表現 3.25±.509  2.80±.633  8.625 .000*** 

生涯發展 2.95±.789  2.75±.865  2.616 .009** 

人際關係 2.71±.666  2.63±.684  1.314 .189 

體能表現 2.43±.886  2.37±.845 .781 .435 

*p<.05，**p<.01，***p<.001 
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第四節 整體研究模型之驗證 

本節呈現結構方程模型（SEM）的分析結果，旨在驗證本研究提出

的假設模型中，各變項間的直接與間接影響關係。本研究模型共包含五

條直接路徑 

壹、資優學生領導才能之影響機制：整體模型之路徑分析 

 資優學生領導才能之多重影響路徑：教育階段、性別、社會支持與自

我效能之關係檢驗結果，如表 4-4-1「路徑係數表」所示。 

性別對社會支持（t=.129，p> .05）不存在顯著影響效果；性別對自我

效能（t=-3.036，p< .01）存在顯著負向影響效果，顯示男性與女性相比，

有較高的自我效能；性別對領導才能（t=1.952，p>.05）不存在顯著影響

效果。 

教育階段對社會支持（t= -2.644，p< .01）存在顯著負向影響效果，

顯示國中資優學生比高中資優學生感受到更高的社會支持；教育階段對

自我效能（t= -6.597，p< .01）存在顯著負向影響效果，顯示國中資優學

生比高中資優學生內在自我效能更高；教育階段對領導才能（t=3.175，

p< .01）存在顯著正向影響效果，此顯示高中學生比國中學生領導能力更

佳。 

社會支持對領導才能（t=3.549，p< .01）存在顯著正向影響效果，顯

示社會支持越高，則對於提升領導才能存在顯著正向影響效果。 

自我效能對領導才能（t=6.355，p< .01）存在顯著正向影響效果，顯

示自我效能越高，對於提升領導才能存在顯著正向影響效果。 
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表 4-4-1 

路徑係數表 

路徑 估計值 標準化估計值 
估計誤

差 
t p 

性別 → 社會支持 .012  .007  .091  .129  .897  

性別 → 自我效能 -.146  -.172  .048  -3.036  .002**  

性別 → 領導才能 .089  .093  .046  1.952  .051  

教育階段 → 社會支持 -.214  -.148  .081  -2.644  .008**  

教育階段 → 自我效能 -.299  -.404  .045  -6.597  .000***  

教育階段 → 領導才能 .153  .183  .048  3.175  .001**  

社會支持 → 領導才能 .114  .198  .032  3.549  .000***  

自我效能 → 領導才能 .812  .720  .128  6.355  .000***  

*p<.05，**p<.01，***p<.001 

貳、中介效果檢驗 

 本研究依據中央極限定理，透過 Bootstrap（拔靴法）循此原理以

IBM Amos20.0 進行 5000 次重複抽樣，其所得到的 a*b 抽樣分配，其標

準差即為間接效果的標準誤（Efron & Tibshirani, 1993），此方法可不受

限於常態機率的要求，並且透過檢視信賴區間是否包含 0 的方式來判斷

間接效果是否顯著。 

    使用 SEM 分析中介效果時，本研究以 Bootstrap 所產生之間接效果

（indirect effect）信賴區間是否包含 0，作為判斷中介效果是否顯著的

依據。當（1-α）100％的信賴區間（confidence interval, CI）不包含 0

時，即代表該間接效果在α的顯著水準下達到統計顯著（Cheung, 2009; 

Cheung & Lau, 2008; Lau & Cheung, 2012; MacKinnon, 2008）。 
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綜合上述學者的分析，SEM 判斷步驟的流程，其一是間接效果是信

賴區間內包含 0，表示無中介效果。其二是間接效果是在信賴區間內不

包含 0，表示有中介效果。如果直接效果信賴區間包含 0，則表示直接

效果不顯著，則中介效果的影響屬於完全中介效果。其三為間接效果與

直接效果在信賴區間內不包含 0；總效果在信賴區間內不包含 0 則為部

分中介效果。 

對於中介效果影響的判斷除了信賴區間顯著性以外，也可採用 PC

（Percentile method）法或 BC（Bias-corrected percentile method）法來更

精確檢驗中介效果影響，其中，PC 為百分位法，是透過百分位數增加

所求得信賴區間的準確性，BC 法則是是透過偏差修正改變選取的百分

位數，並藉此增加所求得信賴區間的準確性（Briggs, 2006; Williams & 

Mackinnon, 2008），在檢驗中介效果驗證過程中，BC 法和 PC 法可擇一

檢驗。 
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一、「社會支持」在「性別」和「領導才能」之間的中介效果影響 

表 4-4-2「中介模型間接效果影響表」顯示「社會支持」在「性

別」和「領導才能」之間的中介效果估計值為 .001（p> .05），在

BC 和 PC 方法下均未達到統計顯著性，進一步以路徑係數標準化估

計值與估計誤差透過 Sobel test 方法檢驗中介效果亦未達到顯著性

（t= .132，p> .05）。故可知「社會支持」在「性別」和「領導才

能」之間不存在中介影響效果。 

二、「自我效能」在「性別」和「領導才能」之間的中介效果影響 

表 4-4-2「中介模型間接效果影響表」顯示「自我效能」在「性

別」和「領導才能」之間的中介效果估計值為 -.124（p< .05），在

BC 和 PC 方法下均達到統計顯著性，進一步以路徑係數標準化估計

值與估計誤差透過 Sobel test 方法檢驗中介效果亦達到顯著性（t=-

2.743，p< .01）。故可知「自我效能」在「性別」和「領導才能」之

間存在完全中介影響效果，其中介效果屬於完全中介影響。 

三、「社會支持」在「教育階段」和「領導才能」之間的中介效果影響 

表 4-4-2「中介模型間接效果影響表」顯示「社會支持」在「教

育階段」和「領導才能」之間的中介效果估計值為 -.029

（p< .05），在 BC 和 PC 方法下均達到統計顯著性，進一步以路徑

係數標準化估計值與估計誤差透過 Sobel test 方法檢驗中介效果亦達

到顯著性（t= -2.122，p< .05）。故可知「社會支持」在「教育階

段」和「領導才能」之間存在中介影響效果，其中介效果屬於部分

中介影響。 
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四、「自我效能」在「教育階段」和「領導才能」之間的中介效果影響 

表 4-4-2「中介模型間接效果影響表」顯示「自我效能」在「教

育階段」和「領導才能」之間的中介效果估計值為 -.291

（p< .01），在 BC 和 PC 方法下均達到統計顯著性，進一步以路徑

係數標準化估計值與估計誤差透過 Sobel test 方法檢驗中介效果亦達

到顯著性（t= -4.588，p< .001）。故可知「自我效能」在「教育階

段」和「領導才能」之間存在中介影響效果，其中介效果屬於部分

中介影響。 
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表 4-4-2 

中介模型間接效果影響表 

變數間影響效果 Estimate 

95% Confidence Interval 
Sobel test 

P-value BC PC 

BC PC Lower Upper Lower Upper t p 

Indirect effect 
         

性別 → 社會支持 

→ 領導才能 
 .001  .412  .447  -.170   .063  -.018   .061   .132 .895 

性別 → 自我效能  

→ 領導才能 
-.124  .036*  .038* -.165  -.019  -.164  -.018  -2.743 .006** 

教育階段 → 社會支持 

→領導才能 
-.029  .004** .008**  -.107  -.025  -.101  -.021  -2.122 .034* 

教育階段 → 自我效能 

→ 領導才能 
-.291  .000*** .000***  -.384  -.194  -.379  -.189  -4.588 .000*** 

Direct effect 
         

性別→社會支持  .007  .921  .900  -.086  .1 -.084  .101 
  

性別→自我效能 -.172  .001** .001**  -.266 -.085 -.265 -.084 
  

性別→領導才能  .093  .069  .085   .008  .183  .004  .179 
  

教育階段→社會支持 -.148  .007** .010*  -.242 -.058 -.236 -.054   

教育階段→自我效能 -.404  .001** .000*** -.498 -.288 -.502 -.292   

教育階段→領導才能  .183  .001** .001**   .089  .292  .083  .286   

社會支持→領導才能  .198  .003** .002**   .077  .341  .082  .346 
  

自我效能→領導才能  .720  .000*** .000***   .589  .848  .582  .843 
  

Total effect 
         

性別→領導才能 -.029  .538 .506 -.104 .048 -.106 .046 
  

教育階段→領導才能 -.137  .004** .004** -.216 -.058 -.216 -.058   

*p<.05，**p<.01，***p<.001 
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三、整體模型之路徑分析視覺化呈現 

 為使本研究之整體假設模型與路徑分析結果更具象化，茲將模型之

標準化路徑係數繪製成圖 4-4-1「標準化結構方程模式圖」。如圖所示，

模型中呈現了自變項（性別）、中介變項（社會支持、自我效能）與依

變項（領導才能）之間的預測路徑與關係強度。 

從圖中可直觀地看出，自我效能與社會支持對領導才能皆有顯著的

正向影響，自我效能則是在性別與領導才能之間扮演了完全中介角色。 
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第五節 資優學生領導經驗之多面向探討 

 

領導才能是資優學生的重要特質之一，亦是其未來在各行各業中發

揮影響力的關鍵能力，過去已有許多研究從不同角度探討了資優學生的

領導才能的關鍵影響因素（王振德，2001；周美志、潘裕豐，2015；

Bass & Avolio，1994；Sternberg，2005）。 

然而，隨著教育情境與社會環境的變遷，領導才能的培養方式與表

現特徵可能產生新的變化。因此，本節透過對 16 位資優學生的深度訪

談，從質性資料的角度，探討其領導經驗的核心結構與多面向特徵。研

究將從資優學生的領導經驗、社會支持、自我效能與未來展望四個核心

面向，並依據領導能力、性別、教育階段等不同變項進行交叉分析，旨

在全面了解這些內容如何影響其領導實踐與個人發展。 

壹、領導經驗 

本研究發現，資優學生的領導經驗普遍具有多樣性與挑戰性，主要

體現在其參與的角色、活動情境與領導風格上。在訪談資料中，多數資

優學生提到，他們在學校內外的活動中扮演了重要的領導角色，並透過

實踐累積了豐富的經驗。 

一、資優學生的領導經驗特徵 

（一）多元的領導角色與活動情境    

資優學生的領導經驗集中在學校活動與校外競賽中，扮演的主

要角色包括班級幹部、社團領導者以及專案或競賽隊長，展現出跨

領域、多層次的特徵。 
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「我有擔任過班上的班長，還有辯論隊的隊長。」

(S11A11A0612) 

 

「高三自願擔任資優班和普通班的科教股長...高二在熱舞

社被學長指派擔任舞監，負責教學和編舞工作」

(S01B12A0601) 

 

「那我在班上的話是擔任副班長，然後社團是副社長。學

校我們要接近畢業的時候，有辦一個畢聯會，然後我是

裡面的組長」(S02C22A0605) 

 

從班級層面來看，資優學生通常因其責任感與能力，自願或被

推選為班級幹部，負責管理班級事務與執行任務。在社團層面，他

們也常擔任核心領導角色，負責規劃大型活動並帶領團隊。而在校

外或專案層面，部分學生更進一步參與校際競賽或營隊，擔任隊長

或核心幹部，負責整合資源、制定策略以應對更複雜的挑戰。 

（二）領導風格的多樣性    

資優學生在領導過程中展現出多樣化的風格，其行為與決策模

式可與多種領導理論對話。 

 

「國中時認為領導者是發號施令的人，高中後則更注重

與團隊的合作，並傾聽他人意見。會根據組員的想法調

整自己的預期，讓結果更符合大家的期待。」

(S06A12A0607)  
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「我認為自己的溝通能力和組織能力還不錯，能夠有效

率的協調團隊成員的工作，不會讓整個討論拖得很漫

長」(S11A11A0612) 

 

「平常分組朋友會聚在一起，但是越到後面，我喜歡對

自己這項作業認真對待的人...價值觀比較相仿，就會變成

朋友」(S15A21A0617) 

 

訪談內容顯示，部分學生的領導風格符合 Northouse（2021）提

出的團隊領導（team leadership）精神，他們能診斷團隊需求，並透

過促進溝通與合作來提升團隊效能。部分學生（特別是男性與高分

組）的行為則與 House 和 Mitchell（1974）的途徑-目標理論（Path-

Goal Theory）相符，他們傾向於提供明確指示、設定高標準來引導

團隊達成目標。更有部分學生展現了權變理論（Contingency 

theory）的智慧，能根據任務的不同階段與成員的狀態，靈活調整

領導方式，在尋找價值觀相符的夥伴、建立信任、鼓勵自主與設定

標準之間取得動態平衡（Fiedler, 1967）。 

（三）領導過程中的挑戰與應對策略    

雖然資優學生可能多有領導的經驗，但他們在實踐過程中也面

臨了多種挑戰，主要集中於團隊成員的配合度、時間管理壓力，以

及意見衝突。 

 

「降低對自己和別人的標準，找到一個平衡點。如果時間

太趕，會嘗試讓組員分擔工作，即使有風險，也不會過多

追究結果不佳的責任。」(S01B12A0601) 
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「最大的困難是大家對練習的態度很散漫，很多人遲到或

不來...讓有興趣的人主動參與還有讓他們去督促其他

人...」（S08B12B0611） 

「最大的困難是其他人都不按時完成分配的工作...還要我

花時間幫他們修正。」(S09C11B0611) 

 

面對挑戰，資優學生發展出多樣的應對策略。對於成員配合度

不一的問題，他們或採取差異化管理，或透過溝通提升參與感。在

時間壓力下，則學會調整預期、制定計畫或適度放權。而面對意見

分歧，多數學生會以協商、妥協的方式尋求折衷的共識，以維持團

隊的凝聚力。 

二、分組分析 

（一）領導能力高低組的差異 

1.高領導能力學生的主動性與多元適應力    

高領導能力的資優學生能主動承擔在班級與校內、外社團中

的多重角色責任並積極參與多樣化的活動，展現出高度的主動

性與靈活應變能力。 

 

「既然一個團隊都要吵架了，我不如就分開一個一個講，

跟他們每個人都約了一點時間，彼此一對一的溝通，只有

那個當下可以比較冷靜沒有情緒化的溝通。」

（S02C22A0605） 
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「當我知道做好這件事能獲得他人讚賞，或讓大家看到我

的能力時，我會更努力去做好。」（S06A12A0607） 

「我會根據每個人的特長來分配任務跟授權，這樣也可以

讓團隊更有效率...」（S11A11A0612） 

「尋求老師協助，並嘗試調整自己的焦慮情緒。」

（S14A21A0616） 

 

高領導能力學生不僅積極尋求領導機會，他們能有效分配任

務以提升團隊效率，並運用成熟的溝通技巧來化解衝突，展現

出策略性思維與靈活應對多元情境的能力，進而成功帶領團隊

達成目標。此外，他們的內在動機往往受到外部正向反饋的激

勵，這種激勵也能進一步促使他們追求更高的表現。 

2.低領導能力學生的被動性與偶然性    

與高分組的積極爭取不同，低分組學生的領導角色多半源於

「他人不願承擔」、「被動指派」或「偶然機遇」，其動機通常是

功能性或情境性的。 

「高二當過班上的衛生股長...大家都不想當衛生股長，頂

多就是不用自己打掃而已。」（S04B12B0606） 

「最近一次應該是高一下學期班上的小組報告，我被分配

為組長，負責一個科學專題的報告。」（S12C22B0613） 

「副班長是同學選的，因為班長太麻煩不想當，班上會自

己挑好，看誰想當就選他。」（S13A11B0615） 
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「九下當風紀，因為老師說想當就可以當，當時覺得很閒

就當了。」（S16A21B0618） 

 

由上述訪談內容可知，低領導能力學生其擔任領導者的動機

通常是功能性或情境性的，並非源自對領導的內在嚮往。這顯

示他們的領導行為起點，更多是來自外部環境的推力，而非內

在的領導意願，缺少了主動建構自身領導經驗的動力。 

（二）性別差異的表現 

1.男性學生的結果導向與挑戰偏好    

男性學生在領導過程中傾向於以目標為核心，專注於快速達

成任務，展現出強烈的結果導向與挑戰偏好。 

 

「男性在領導時可能容錯空間較大，但也承受更高的期待

和壓力...」（S06A12A0607） 

「我通常會直接告訴他們應該怎麼做，因為我覺得這樣比

較有效率。」（S09C11B0611） 

「我覺得男生的領導方式通常比較直接，告訴你目標是什

麼，會更專注在如何快速完成任務。」（S11A11A0612） 

 

男性學生在領導過程中展現出強烈的結果導向與挑戰偏好，

他們傾向於以目標為核心，專注於快速達成任務。雖然有受訪

者認為因為性別的關係，在領導過程中別人對他的容錯空間感
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覺較大，但同時也需要承受更高的外界期待與壓力。這種結果

導向的風格使得男性學生在處理任務時效率較高，但也可能忽

略團隊成員的情感需求。 

2.女性學生的合作導向與關係管理    

女性學生在領導過程中更注重合作與關係管理，傾向花時間

與組員進行溝通與協調，以促進團隊的凝聚力。 

 

「女性更注重團隊的氛圍和感受，會花更多時間在與組員

的溝通和協調上...」（S11A11A0612） 

「女生在領導時需要更努力展現專業和自信，才能贏得他

人的信服...」（S15A21A0617） 

「我覺得身為女性，有時候會被期待要更細心或更體貼，

這對我來說是一種壓力...」（S12C22B0613） 

 

女性學生在領導過程中更注重合作與關係管理，傾向花更多

時間與組員進行溝通與協調，以促進團隊的凝聚力。然而，她

們在領導過程中往往需要付出更多努力來展現專業性與自信，

以克服性別刻板印象帶來的挑戰。這種合作導向的風格有助於

建立良好的團隊氛圍，但也可能因過於注重情感而降低效率或

增加個人心理負擔。 

（三）教育階段的差異 

1.國中階段的領導經驗：班級層面的實踐    
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國中階段的領導經驗主要集中於班級層面的實踐，班級幹部

經驗主要涉及日常行政管理，學生對領導者的角色認知相對初

步。 

「班長就是朝會會帶全班去操場集合、點名、每天都要去

學務處拿東西...」（S05A11A0607） 

「國中時認為領導者是發號施令的人，高中後則更注重與

團隊的合作...」（S06A12A0607） 

「(班長)早上收手機拿去學務處放，集會的時候帶隊，站

在最前面，基本上就是這樣。」（S10A21B0612） 

 

國中階段的領導實踐更多是執行性的角色，受訪者提到國中

時對領導者的認知是「發號施令」，班級幹部經驗主要涉及日常

行政管理(點名、收手機、排隊)，反映出此階段學生對領導的理

解仍處於較為單純、權力不對等的層次。 

2.高中階段的領導經驗：班級與跨校活動的挑戰    

高中階段的領導經驗則更多元且具挑戰性，學生開始參與跨

校或大型活動，並在實踐中深化對領導的理解。 

 

「高三自願擔任資優班和普通班的科教股長...高二在熱舞

社被學長指派擔任舞監...」（S01B12A0601） 

「我們要辦一個在苗栗的三天兩夜露營活動...」

（S06A12A0607） 
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「我們是第一個辦獨立成發的社團...發現縣政府的青年計

畫，他會從審核企畫書的方式去評估補助給你們多少錢是

合適的...」（S02C22A0605） 

 

高中階段的領導經驗則更多元且具挑戰性，學生開始參與跨

校或大型活動，如向校外公家單位進行經費申請、參與跨校舞

蹈比賽、籌備大型露營活動等。這些經驗不僅鍛鍊了他們的規

劃與協調能力，也使得他們對領導的理解更為全面，並能在牽

涉到更多變因與更複雜的高層次實踐中發揮能力。 

貳、社會支持 

資優學生的社會支持結構主要來自家庭、學校與同儕三個層面，這

些支持對於學生的領導能力發展具有重要意義。本研究發現，不同群體

學生不僅在獲得支持的「量」上有差異，更在「質」與「如何運用支

持」上有所不同。 

一、分組分析 

（一）領導能力高低組的差異 

1.高領導能力學生的自主性支持需求    

高領導能力學生對於社會支持的需求，明顯地從直接干預轉向

更能促進其自主性的「賦權式支持」，他們更珍視能給予其空間、

方向與信任的支持模式。 

 

「家人態度比較支持，他們相較比較保守的家長是比較開

放的，他們鼓勵就是做各種...只要我在時間是合理運用的
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情況下，他們對於我參加這些不同的活動或是擔任領導

者，他們的態度都是很支持的。」（S02C22A0605） 

「同學會把一些很重要的工作交給我，因為他們相信我可

以處理好，這讓我覺得自己有責任把事情做好。」

（S06A12A0607） 

「老師的幫助是告訴我們一些方向，然後讓我們自己去嘗

試，像是怎麼解決問題，這樣的方式我覺得很好。」

（S11A11A0612） 

 

由上可知，高分組學生所珍視的支持，核心在於對其「自主

性」的尊重與維護。無論是家庭給予的開放空間、教師提供的引導

式建議，還是同儕間基於信任的賦權，這些支持模式的共通點在於

它們並非直接干預，而是創造了一個能讓學生獨立思考與實踐的安

全環境。 

這種支持模式正呼應了 Deci 與 Ryan（2000）提出的自我決定理

論（Self-Determination Theory, SDT）。該理論指出，當個體的自主

需求（autonomy）、勝任需求（competence）和關係需求

（relatedness）被充分滿足時，內在動機會因此被激發。高分組學生

在獲得這些支持後，能夠透過自主探索來累積經驗，並逐步建立勝

任感，進一步強化其領導動機與責任感。 

2.低領導能力學生的依賴性支持模式    

在社會支持層面，低分組學生普遍呈現出「感受性低」與

「被動接受」的狀態，他們很少主動尋求支持，也認為獲得的

支持有限，使得領導活動成為一個孤立無援的領域。 
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「家人沒有特別談論領導的問題，主要關心的是讀書和專

題的進度。」（S04B12B0606） 

「他們的支持主要是鼓勵...但其實沒有給具體可以怎麼做

的建議...有時候過度的鼓勵或是期待甚至會讓我壓力更

大」（S08B12B0611） 

「媽媽說當幹部會耽誤學習的時間，要會考了。」

（S16A21B0618） 

 

低分組學生的家人支持多半是間接、表面化的，或甚至帶有

負面評價。家庭的關注焦點主要在「學業成績」，而對於孩子在

領導活動的細節不甚了解。部分家長雖然給予口頭鼓勵，卻因

無法提供具體策略而可能轉化為學生的壓力；更有家長直接將

領導活動視為「耽誤學習」的累贅，這與高分組家庭將其視為

重要歷練的態度截然不同，可能從根本上抑制了學生參與領導

的動機。 

（二）性別差異的表現 

1.男性學生對工具性支持的需求    

訪談資料顯示，男性資優學生在尋求社會支持時，普遍表現出

對「工具性支持」（Instrumental Support）的強烈需求，他們更期望

獲得具體的策略、方法或資源，以直接解決任務導向的挑戰。 

 

「（家人）非常贊同，會幫我買一些設備跟做一些實

驗。」（S05A11A0607） 
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「爸爸會提出很多意見，例如建議採買食材時改為當天現

場購買，避免食材壞掉。」（S06A12A0607） 

「他們的支持主要是鼓勵，通常就是跟我說『加油、你可

以做到』之類的話...但其實沒有給具體可以怎麼做的建

議。」（S08B12B0611） 

「他們（家人）會找一些社論或是站在反對者的立場，對

我提問，或是對我的申論提出攻擊，讓我能夠更全面的補

足我論點的缺失。」（S11A11A0612） 

 

從家人支持的角度來看，高領導能力的男性學生所獲得的支

持，往往超越單純的情感鼓勵，進一步延伸至策略與資源的層面。

例如，有些學生的父親會提供活動採買的具體建議，家人會直接資

助科展所需的設備，甚至透過扮演反方角色協助他們打磨辯論技

巧。相較之下，當學生因為家人僅提供情感上的鼓勵而缺乏具體作

法，反而則會感受到支持的空泛，成為一種壓力，此觀點也與

House（1981）對社會支持類型劃分出情感性支持（Emotional 

Support）、工具性支持（Instrumental Support）資訊性支持

（Informational Support）、評價性支持（Appraisal Support）相符。 

這種現象突顯了工具性支持在任務導向情境中的重要性。對於

以「解決問題」為核心的男性學生而言，能夠直接應用於任務的建

議、資源或策略，遠比單純的情感慰藉更具價值；而當這種支持匱

乏時，他們便容易感到挫折與無助，進而影響其領導意願與效能。 

2.女性學生對情感性支持的重視    
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與男性學生對工具性支持的偏好不同，女性資優學生在社會

支持的互動中，更為重視「情感性支持」（Emotional Support）。

她們期望從支持系統中獲得信任、肯定、同理與情感連結，這

些因素深刻影響其領導信心與意願。 

 

「班上同學對我可能也是比較信任...遇到困難或問題也都

樂意找我討論」（S02C22A0605） 

「老師會很溫柔不會很強硬或直接地說哪裡有問題，會用

那種『我覺得或許可以這樣做、怎麼做會更好』之類的方

式...偏向心靈上支持。」（S03C22A0605） 

「當我們的壁報完成並張貼在班上時，看到大家的努力成

果展示出來...尤其是當同學們對結果感到滿意時，我也感

到很欣慰。」（S07A22B0610） 

「大家的意見會支持，組員的支持很重要，認同很重要」

（S15A21A0617） 

 

對女性學生而言，來自師長、家庭與同儕的情感回饋，是其

領導動力的重要來源，教師溫和且不具壓迫性的建議能給予她

們安全感，而同儕的信任與認同則是她們領導信心的基石。 

這種現象與社會角色理論（Social Role Theory）及關係自我

建構（Relational Self-Construal）的觀點相符，社會角色理論

（Eagly & Carli, 2003; Eagly & Johnson, 1990）指出，女性在社

會化過程中，通常被期待更重視人際關係的和諧，並從他人的



174 
   

 
 

肯定中定義自我價值。同時，Markus 與 Kitayama（1991）提出

的關係自我建構觀點也認為，女性更傾向於在關係中尋找自我

定位，並將人際互動視為自我概念的重要組成部分。因此，情

感性的支持不僅僅是單純的鼓勵，還是對其領導者身分的確認

與賦能，能有效緩衝領導過程中的壓力與挫折。 

（三）教育階段的差異 

1.國中階段的家庭與師長支持    

國中階段的學生在尋求家庭與師長支持時，呈現出對「直接介

入」與「權威仲裁」的明顯依賴。此階段的支持模式多半是具體、

立即且問題導向的。 

 

「（家人）會幫我買一些設備跟做一些實驗。」

（S05A11A0607） 

「現在的班導會給我建議，雖然有時候私下對我比較嚴

厲，但在公開場合會稍微站在我這邊，幫助我解決問

題。」（S10A21B0612） 

「（科展組員不配合）向老師求助，請老師打電話給組員

家長，才讓他們出現幫忙。」（S14A21A0616） 

「媽媽說當幹部會耽誤學習的時間，要會考了。」

（S16A21B0618） 

 

訪談資料顯示，國中生的家人支持多集中於提供具體的資源或

針對學業的直接評價，而在學校情境中，學生在面對同儕衝突或領
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導困境時，首選的策略是尋求師長的直接介入或保護。這一現象可

以從皮亞傑（Piaget, 1932）和柯爾伯格（Kohlberg, 1981）的道德發

展理論中找到解釋。根據皮亞傑的觀點，國中階段的學生多處於

「他律道德」（Heteronomous Morality）階段，行為受制於外部規則

與權威驅動，而非基於自主的價值觀或獨立判斷。同樣地，柯爾伯

格指出，這一階段的青少年通常處於「習俗道德」（Conventional 

Morality）階段，他們的行為主要依賴外部規範的指引，而非自主

的道德推理。 

由此可見，無論是在家人支持的感知上，還是在學校中的應對

策略上，國中生的表現尚未完全發展出獨立、成熟的協商與衝突解

決能力，這既反映了其道德發展階段的特徵，也說明了其在社會支

持互動中對外部權威的高度依賴。 

2.高中階段的同儕與自主性支持    

進入高中階段，學生對社會支持的需求變得更為成熟與內

化。相較於國中生對權威的依賴，高中生更渴望獲得能促進其

自主性的「賦權式支持」，其中與同儕間的合作和師長給予的引

導建議成為關鍵。 

 

「高中會授權、信任，重視團員的參與，好的領導者是讓

每個人都可以發揮、參與。」（S02C22A0605） 

「（遇到矛盾）做為總召先下去做橋梁，單獨兩邊做接

洽，不讓兩邊有起衝突機會，挑組長出來開個會，同學會

給大家面子…僵持下去的話不得已只能問老師，請老師下

來幫忙協調。」（S03C22A0605） 
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「（遇到困難）我覺得可能多找人一起討論，找到不同的

角度…那找個頻率對的人來幫忙溝通跟翻譯，就可以比較

好。」（S07A22B0610） 

「（家人）的支持主要是鼓勵…但其實沒有給具體可以怎

麼做的建議。有時候過度的鼓勵或是期待甚至會讓我壓力

更大。」（S08B12B0611） 

 

高中生已不再將師長視為唯一的解方，而是優先透過同儕協

商、自主協調來解決問題，他們期望的支持是能提升其專業能

力的指導，而非事必躬親的介入，教師的角色也從過去「直接

仲裁者」轉變為「顧問」與最後的「支持系統」。 

此現象與 Vygotsky（1978）的鷹架理論（Scaffolding）觀點

相符，即支持者應提供恰到好處的支持，讓學生在其近側發展

區內自主完成任務，進而培養其獨立解決問題的能力，展現出

從「執行」到「賦權」的轉變，開始理解到信任與授權的重要

性。。 

參、自我效能 

自我效能是資優學生在領導實踐中展現能力的重要基礎，影響了他

們在團隊中的信心、行動力與問題解決能力。透過訪談發現，其不同群

體間建立效能感的模式與來源也存在著差異。 

一、分組分析 

（一）領導能力高低組的差異 

1.高領導能力學生的內在效能感與堅定自信    
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高領導能力學生的自我效能感，主要建立在長期的成功經驗與

內化的問題解決能力之上，使其在面對挑戰時能展現出更穩定的自

信心。 

「從國小-國中-高中，不管在班級或社團大部分都擔任領

導者的角色…還蠻有信心的，領導力應該蠻強的。」

（S02C22A0605） 

「問題都不會太大，是因為事情都有做安排，有一點小差

錯都抓得回來，很吃這幾年的經驗。」（S03C22A0605） 

「遇到領導困境時，我會提醒自己要先冷靜下來…先分析

問題的根本原因…」（S11A11A0612） 

高分組學生的自信奠基於長期的領導角色經驗、處理複雜人際

衝突的歷練，以及在壓力下保持冷靜並分析問題的能力的深厚「實

踐累積」。此發現與 Bandura（1997）的自我效能理論中所描述的

「成功的經驗」（Mastery Experiences）最為相近。高分組學生即是

透過一次次成功應對挑戰的經驗，將外部的成功轉化為內在的、穩

定的自我效能信念，並展現出高度的心理韌性。 

2.低領導能力學生的挑戰應對與依賴性    

低分組學生在此面向普遍展現出「低度自信」、「特質認同薄

弱」與「困境處理消極」的特點。 

 

「自己沒有什麼領導能力，但也沒有關係，覺得有人領

導，也需要有人被領導。」（S04B12B0606） 
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「我通常不太信任我的組員，覺得他們做得不夠好。」

（S10A21B0612） 

「忍住，有時候不行就不行，退一步海闊天空，自己利益

不要受損到就沒事」（S13A11B0615） 

「大概 3 分。(滿分十分)」（S16A21B0618） 

 

低分組學生對自身領導能力的評價普遍偏低，多半將領導能力

視為一種天生的、固定的特質，他們會選擇「順從對方」、「忍耐退

讓」或「自己完成」，前提是「只要結果不影響自己太多」，這種處

理方式以降低個人情緒耗損與潛在損失為最優先考量，而非追求團

隊的最佳利益。 

在困境因應上與 Dweck（2006）提出的「固著型心態」（Fixed 

Mindset）特徵一致。其核心是「自我保護」與「避免衝突」，他們

傾向於為此狀態找到合理化的解釋，而非尋求提升與改變的可能，

這種短期看似有效的壓力應對機制，長期而言卻剝奪了他們從解決

問題中獲得成長與勝任感的機會。 

（二）性別差異的表現 

1.男性學生的目標驅動型效能感    

男性資優學生的自我效能感，與其完成具體目標、解決實質問

題的能力高度連結。他們的信心建立在可衡量的成果與任務的成功

執行之上。 

「分配工作的時候，我可以分配得很均勻、分配得很

好。」（S05A11A0607） 
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「我覺得我的領導能力還不錯，因為我知道怎麼把事情做

好，但我不太擅長處理別人的情緒。」（S09C11B0611） 

「當我們在比賽場上，能夠成功說服評審，並獲得勝利

時，我感到非常有成就感。」（S11A11A0612） 

男性學生的效能感來源非常具體，無論是能有效執行「分配工

作」的任務、透過「贏得比賽」獲得明確的成就，還是「知道怎麼

把事情做好」的個人能力，他們的自信均建立在成功完成目標與任

務的基礎上。即使在領導能力較低的情況下，受訪者也將領導失敗

歸因於人際處理的非任務領域，而非自身能力不足，進一步凸顯了

他們效能感的目標驅動特徵。 

此現象符合 Bandura（1997）的自我效能理論，對這些男性學生

而言，「成功的經驗」被定義為任務的完成與目標的達成。因此，

他們的自我效能呈現出典型的「目標驅動」特徵，當目標得以實現

時，效能感便隨之提升。 

2.女性學生的合作驅動型效能感    

相較於男性學生的目標導向，女性資優學生的自我效能感更

多地與「合作過程」的順暢及「人際關係」的和諧緊密相連。

她們的信心源於在團隊中成功建立共識、促進合作與獲得成員

認同的能力。 

 

「好的領導者是讓每個人都可以發揮、參與，而不是說我

去幫他做這件事情。」（S02C22A0605） 

「當我們的壁報完成並張貼在班上時…尤其是當同學們對

結果感到滿意時，我也感到很欣慰。」（S07A22B0610） 
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「當工作量不大，或者大家都很配合的時候，會覺得自己

還是可以完成任務的。」（S12C22B0613） 

「當我知道這個決定是大家都可以接受的，這時候就會比

較有自信...」（S15A21A0617） 

 

女性學生的信心更多地建立在同儕的滿意度、團隊的共識以

及成員的共同參與之上，即使是領導能力相對較低的學生，其

信心的有無也與「大家都很配合」這一合作條件直接相關。 

根據 Cross 與 Morris（2003）的自我建構（Self-Construal）

觀點，這種「合作驅動型」的效能感可能源於女性更傾向於

「關係我」的自我概念，一次成功的領導經驗，不僅是個人的

成就，更是團隊關係和諧運作的證明，這種集體層面的成功體

驗，成為她們領導信心的重要來源。 

（三）教育階段的差異 

1.國中階段的效能感建立：依賴外部支持    

國中階段學生的自我效能感尚在建立初期，其來源與穩定性高

度依賴外部的回饋與社會比較。 

 

「領到三支嘉獎算有成就嗎？」（S05A11A0607） 

「（何時有信心？）意見跟幾個人差不多就蠻有信心的...

班上一定有幾群人比較有影響力吧，有時候跟那群人一樣

就比較好處理。」（S13A11B0615） 

「被老師換掉，感覺自己沒有做好。」（S14A21A0616） 
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國中生的領導自我效能極易受到外界評價的影響，他們的自信

心往往不是來自內在的穩定評價，而是建立在師長的肯定、同儕的

接納或具體的獎勵之上，無論是來自體制的正式獎勵、師長的決

定，還是同儕群體的認同與支持，都成為他們評斷自身能力的關鍵

指標。 

此現象可從 Erikson（1968）的心理社會發展理論中找到解釋，

青少年正處於「身份認同對角色混淆」的關鍵階段，他們開始探索

自己的身份，並試圖在同儕群體和社會角色中找到歸屬感。由於此

階段的自我效能感尚未穩定，外部的評價成為其能力判斷的重要依

據，若能獲得正向回饋，青少年會因此增強信心；反之，則可能陷

入自我懷疑或身份混淆的困境。 

2.高中階段的效能感建立：自主性與實踐累積    

高中生的自我效能感逐漸脫離對外部評價的單純依賴，轉向於

過往成功解決問題累積，並逐漸建立起對自身能力的信心，由內在

的自主性與持續的實踐經驗所建構。 

 

「在社團中，負責十幾個人的迎新編舞，以及在大型場合

面對幾百個人表演，這些經驗讓我感到很有成就感。」

（S01B12A0601） 

「問題都不會太大，是因為事情都有做安排，有一點小差

錯都抓得回來，很吃這幾年的經驗。」（S03C22A0605） 

「（高二時）漸漸熟悉幹部和活動，才有機會擔任重要職

位。」（S06A12A0607） 
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「我覺得自己的領導能力很普通，甚至有點差吧…當組員

不配合，或者事情超出我的能力範圍時，會覺得很挫折，

甚至想放棄。」（S12C22B0613） 

 

可以發現高中生的自信心與成就感奠基於過去幾年成功應對大

型且複雜任務的經驗，相對低領導能力學生則因缺乏處理複雜情境

的成功經驗，當面對超出其能力範圍或成員不配合的狀況時，其效

能感便極易動搖。 

相較於國中生更依賴如口頭讚美的「社會說服」（Social 

Persuasion），高中生正是透過一次次的成功實踐，逐步建立起對自

我領導能力的堅定信念，此轉變也與 Bandura（1997）自我效能理

論中的「成功的經驗」（Mastery Experiences）相契合。 

肆、未來展望 

資優學生對於未來的領導發展有明確的方向，並結合自身興趣及現

階段的能力進行規劃，但不同群體間對於未來的規劃與動機存在差異。 

一、分組分析 

（一）領導能力高低組的差異 

1.高領導能力學生的遠大目標與實踐計畫    

高領導能力學生通常具備更遠大的未來目標，並能將領導經驗

與生涯規劃緊密結合，制定出具體的實踐計畫。 
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「未來希望走教職…短期會斟酌要不要爭取活動主辦，大

學希望可以至少領導一個超過 40-50 人的活動。」

（S03C22A0605） 

「未來希望能參與更多實際的領導機會…逐步從中小型活

動到更大型的活動中累積經驗。」（S06A12A0607） 

「希望未來能夠成為一個更全面的領導者…未來也許能參

與更多跨校或國際性的活動，學習不同的文化，提升自己

的視野和能力。」（S11A11A0612） 

 

高分組學生對未來的規劃展現出高度的「目的性」與「行動導

向」，並為此制定行動計畫，例如，有些學生會主動參與各類領導

活動，以累積相關經驗，並進一步提升自己的領導技能；另一些學

生則將領導力與其未來的職業目標相結合，視其為成功的關鍵條

件。 

這一特徵可與 Super（1980）提出的生涯發展理論得到解釋，高

中階段學生正處於「探索期」（Exploration Stage），並且高分組學生

展現出將領導力視為實現其職業自我概念的重要工具，並將其內化

為未來專業發展的核心能力已進入「具體化」（Specifying）的階

段。在這一階段，他們開始將抽象的自我概念轉化為具體的職業偏

好，並思考如何透過教育與經驗來實現這些偏好，展露出此發展階

段的成熟表現。 

2.低領導能力學生對於領導腳色的迴避與疏離    
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低分組學生的未來展望，是其過去負面領導經驗的直接投射，

他們普遍對發展領導能力不抱期待，甚至明確表示希望「被領

導」。 

 

「沒有特別期待，希望未來能從事比較不用與人接觸的資

訊工作。」（S04B12B0606） 

「如果要當領導者要有實力，沒有實力還是只能當被領導

阿」（S13A11B0615） 

「我不喜歡跟很不熟的人講話、怕尷尬，也因為怕尷尬所

以不想上台…」（S16A21B0618） 

 

低分組學生由於過去的負面經驗讓他們將領導視為「又累又吃

力不討好」的工作，因而選擇成為被領導者，或從事能獨立完成的

工作，在未來規劃傾向於「迴避」需要大量人際互動與領導責任的

場景。 

這種選擇與 Savickas（2005）提出的生涯建構理論相呼應，個

體的生涯選擇是其自我概念的實現，對於選擇迴避的學生而言，他

們可能是因為建構了「不擅長領導」、「偏好被領導」的自我概念，

並以此規劃未來的路徑。 

（二）性別差異的表現 

1.男性學生的成就導向未來規畫    

男性資優學生在展望未來時，普遍將領導經驗視為達成個人成

就與職業目標的關鍵工具。他們的未來規劃具有強烈的成就導向色
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彩，傾向於將領導力轉化為在特定領域中取得成功或實現創新的資

本。 

 

「校內機會有限，但這些經驗讓我學到了如何自己處理事

情，也讓我更想在大學參加創業社團，探索創新的領

域。」（S01B12A0601） 

「希望未來能從事比較不用與人接觸的資訊工作。」

（S04B12B0606） 

「我想要繼續帶領團隊，因為我比較不喜歡被管，未來也

想當老闆。」（S05A11A0607） 

「希望未來能夠參與更多實際的領導機會，比如參加營隊

或系學會，逐步從中小型活動到更大型的活動中累積經

驗，提升自己的領導能力。」（S06A12A0607） 

 

男性學生已能將自身的領導經驗與未來的生涯成就清晰連結，

無論是探索創業、追求自主地位，還是有計畫地累積大型活動經

驗，他們傾向於將領導力視為一種達成未來目標的「手段」，其價

值在於能否幫助他們在社會結構中獲得理想的定位、自主性與成

就。而即便是領導經驗較為負面的學生，其未來規劃仍然展現出成

就導向的特徵，例如希望透過選擇特定職業，來達成一種可控且低

人際衝突的工作環境。 

2.女性學生的關係導向未來規劃    
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女性資優學生在擘劃未來時，其領導規劃明顯地以「關係建

立」與「人際互動」為核心。她們傾向於將領導能力視為一種促進

溝通、建立信任及服務他人的素養，並期望在未來的專業領域中扮

演一個具同理心與影響力的協作者角色。 

 

「未來就讀於 OO 大學牙醫系...希望未來也是可以成為像

這樣能夠把複雜的事情說清楚而且讓人願意信任的醫療工

作者。」（S02C22A0605） 

「未來希望走教職，一部分是為未來做準備，怎麼教學

生、管一個班，用所學去做...我也會學著他們怎關心我的

狀態去關心其他人。」（S03C22A0605） 

「（希望未來能）改善玻璃心的部分...讓底下的人可以信

任我，相信提出的這個想法，是有在幫他們思考的。」

（S15A21A0617） 

 

女性學生對未來的想像緊密地與「人」的工作相連，無論是成

為一個能讓病患信任的牙醫師、一個懂得如何關心學生的老師，還

是成為一個能讓下屬信任的經營者，她們的共同點在於將領導力運

用於建立正向的人際連結。展現了一種「關係導向」的企圖，與男

性學生偏向事業成就或地位追求的規劃有所不同，她們視領導力為

促進理解、提供支持與建立和諧社群的柔性力量。 

（三）教育階段的差異 

1.國中學生的抽象規劃與理想化    
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國中階段學生的未來展望，普遍帶有抽象、理想化甚至帶點英

雄主義的色彩，較少與具體的生涯路徑相連結。 

 

「我想要繼續帶領團隊，因為我比較不喜歡被管，未來也

想當老闆。」（S05A11A0607） 

「如果要當領導者要有實力，沒有實力還是只能當被領導

阿。」（S13A11B0615） 

「好想當老闆，可以賺很多錢、還可以當決定意見的

人。」（S15A21A0617） 

 

國中生對於未來領導角色的想像，多半基於簡單的好惡或對權

力、財富的籠統嚮往，例如對於「老闆」這一角色的嚮往，是建立

在「不受管束」、「賺錢」與「做決定」等直觀且理想化的概念之

上，對於領導的理解也停留在「實力」有無的二元對立層面，而未

深入探討實力如何培養與展現。 

這與 Ginzberg 等人（1951）的生涯發展理論相符，該理論指出

青少年處於「試探期」（Tentative Stage），此階段的學生開始根據興

趣、能力與價值觀進行生涯探索，但其目標規劃往往籠統且理想

化，缺乏對現實條件的考量，展現了生涯探索初期的典型樣貌。 

2.高中學生的具體目標與行動計劃    

高中生的未來展望，由於面臨升學與科系選擇的壓力，他們開

始將領導經驗視為個人履歷與未來發展的重要資本，並思考如何將
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其與特定專業領域結合，從理想化想像轉變為更為具體、務實的生

涯目標與行動計畫。 

 

「未來就讀於 OO 大牙醫系，很多人可能害怕看牙醫，我

覺得當我在領導團隊或者是跟他們溝通的過程中，可以比

較有耐心去理解他們的想法...希望未來也是可以成為...讓

人願意信任的醫療工作者。」（S02C22A0605） 

「未來希望走教職，一部分是為未來做準備，怎麼教學

生、管一個班用所學去做…」（S03C22A0605） 

「希望未來能夠參與更多實際的領導機會，比如參加營隊

或系學會，逐步從中小型活動到更大型的活動中累積經

驗。」（S06A12A0607） 

 

高中生也逐漸將領導力視為實現未來目標的重要能力，而不僅

僅是參與活動時的表現或是體驗，對於未來的規劃已不再是空泛的

頭銜，而是與具體的職業場景、專業實踐及下一階段的學習目標緊

密相連。此現象反映了 Ginzberg 等人（1951）生涯發展理論中的

「現實期」（Realistic Stage）。在此階段，個體開始整合自身興趣、

能力與現實環境的機會與限制，做出更為務實的職業選擇。 
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第六節 綜合討論 

本章前五節已分別呈現了測量模型的建立、樣本的現況分析、各變

項的差異與相關比較、結構方程模型的驗證，以及質性訪談的發現。本

研究發現，高分組學生普遍展現出主動、堅韌且具成長心態的特質，將

領導視為挑戰與機會；相對地，低分組學生則呈現被動、迴避且具固著

心態的樣貌，導致自我效能低落並對未來領導角色抱持疏離態度。  

為深入探討資優學生在領導表現上呈現此差異背後的機制，本節旨

在對上述量化與質性分析結果進行全面的整合與討論，透過兩種研究典

範的對話與三角交叉檢定（Triangulation），深入探討本研究的三大核心

主軸：領導經驗的動態樣貌、自我效能的核心中介角色、社會支持的雙

重意涵，進行論述，以獲得對資優學生領導才能發展更為全面與深刻的

認識。 

壹、不同教育階段的領導經驗樣貌：從「量」的差異到「質」的轉變 

本研究的量化分析揭示了一個值得深思的反直覺現象：國中生在領

導才能、社會支持與自我效能等所有構念的量表得分，均顯著高於高中

生。也就是說當我們把所有國中生的問卷總分進行平均，再把所有高中

生的問卷總分進行平均，然後進行比較，數據告訴我們，國中生這一組

的平均分數，確實顯著高於高中生那一組。 

此現象似乎意味著學生的各項能力與心理狀態隨年齡增長而整體呈

現下降趨勢，這顯然不合乎發展常理，若僅從數據表面解讀，呈現出青

少年從國中邁向高中，是一段充滿矛盾與拉鋸的「成長雙面刃」歷程。 

一、 成長的代價：心理適應成本的實證證據 

結構方程模型中的兩條負向間接路徑，說明了青少年在發展轉銜期

間，從國中邁向高中所需付出的「心理適應成本」。數據顯示，從國中
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到高中，路徑一（教育階段→自我效能→領導才能）的效果值為 

-.291，路徑二（教育階段→社會支持→領導才能）的效果值為 -.029。 

這兩條路徑共同證實，升上高中這個發展階段的轉變，會帶來顯著

的心理衝擊，進而對領導才能產生負向的間接影響。 

在學業上，高中學生也開始承受更為沉重的學業壓力，他們不僅要

應對遽增的課業難度與工作量，更要承受未來大學入學的測驗壓力。近

年來國內的調查（兒童福利聯盟文教基金會，2023）也反映出相似的趨

勢，綜觀臺灣青少年的壓力來源，其主要便來自於「學校課業」

（76.9%）及「未來前途」（67.3%），且高中生的壓力指數更進國中生的

兩倍之多。 

在人際上，同儕關係的影響力達到頂峰，學生需要重新在更廣泛、

更複雜的社會網絡中定位自己，其自尊與歸屬感變得更為脆弱（Brown 

& Larson, 2009），同一份兒童福利聯盟文教基金會（2023）的調查報告

中也指出交友人際（43%）為排名第三的壓力來源。 

Eccles 等人（1993）提出的階段－環境適配理論（Stage-

Environment Fit Theory）主張，當個體所處的環境無法滿足其發展階段

的心理需求時，其動機、自信與表現便可能下降，相較於國中的資源式

資優班以及原班共存的狀態，當資優生轉銜進入高中，在全班皆是充滿

菁英的集中式資優班時，這樣的環境更可能被視為充斥競爭更激烈、師

生關係更疏離、也較不具支持性的氛圍，就像是學生從一個相對單純、

受保護的「小池塘」進入一個更為複雜、匿名的「大池塘」，其原有的

社會支持網絡與自我效能感自然會受到嚴峻的挑戰與衝擊，亦與「大魚

小池效應」（BFLPE）的觀點相符（Marsh & Parker, 1984）。 

此外，本研究與資優生進行的質性訪談也為此提供了註解，高中生

面臨的領導任務，無論在複雜度（如 S06 籌辦跨夜、跨校的營隊）、風

險性（如 S02 需對公家單位申請經費）或所需的人際協商程度上，都遠
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超國中階段。此一「質變」過程，不僅呼應了 Piaget（1932）的認知發

展理論，即學生從偏向具體運思的階段，邁向能處理更複雜抽象問題的

形式運思階段，也與領導學理論中對「管理者」（Manager）與「領導

者」（Leader）的區分相契合（Bennis & Nanus, 1985）。 

以上諸多壓力源的疊加，共同構成了他們在發展道路上所背負的沉

重「行囊」，這使得在國中階段原本可能享有的社會支持網絡與自我效

能感到了高中階段會受到全面性的挑戰。國中生更多扮演的是維持現狀

的管理者，而高中生則已開始學習成為指引方向、激勵人心的領導者，

其面對的挑戰與所需能力自然不可同日而語，而這個轉變過程充滿挑

戰，若因此使得高中生在量化數據上對於自我評估比起國中生趨於保守

的「分數降低」，可能是由於在經驗中「領導複雜度提升」與「領導風

格深化」的真實反映，自我評估趨於審慎亦屬合理，或是源於其自我參

照標準的提升，而非能力的實際下降。 

二、成長的紅利：內在潛質的真實躍升 

但是當我們在結構方程模型中設定了「社會支持」與「自我效能」

作為中介變項，「假定社會支持與自我效能這兩個因素對國中生及高中

生都是平等的」，排除了這兩個中介變項的影響後，再計算「教育階段 

→ 領導才能」這條直接路徑效果，在這樣一個『公平』的基礎上，單

純看『從國中升上高中』這件事，對領導才能卻是好的（β= .18，顯著

為正）。 

此一「抑制效果」（Suppression Effect）的出現，代表將這些負向的

因素納入後，抑制掉了部分與領導能力相關的混淆或噪音，使得直接觀

察教育階段與領導才能之間真實的正向關係變得更為明顯，代表了扣除

所有適應陣痛後，學生所獲得的「純粹的成長紅利」。這份紅利，可能

是其內在認知與經驗的質變： 
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（一）認知能力的成熟 

首先，從神經科學的角度來看，青少年時期是大腦，特別是掌

管高階執行功能的前額葉皮質（Prefrontal Cortex），經歷劇烈重塑

與成熟的關鍵期。這個過程主要包含兩個核心機制： 

1.突觸修剪（Synaptic Pruning）：在兒童期與青春期早期，大腦

會產生大量的神經元連結，如同一個充滿各種可能路徑的茂密叢

林。進入青少年階段，大腦會進行一個「去蕪存菁」的過程，將那

些較少使用、效率較低的連結修剪掉，並強化那些經常被使用的、

重要的神經迴路。這個過程如同將叢林中的雜草小徑清除，只留下

寬敞的高速公路，其結果是大腦的訊號傳遞變得更有效率、更專

一，減少了不必要的干擾，使得個體在進行複雜思考時，反應更為

迅速且精確（Blakemore & Choudhury, 2006）。 

2.髓鞘化（Myelination）：髓鞘如同包覆在電線外的絕緣層，它

能加速神經訊號在軸突上的傳遞速度。在整個青少年時期，大腦中

的髓鞘會持續增加與增厚，特別是在負責連結不同腦區的白質區

域。這個過程使得大腦的「頻寬」增加，不同腦區之間的溝通速度

與整合能力都顯著提升（Steinberg, 2005）。 

綜合這兩個機制，高中階段突觸修剪與髓鞘化的進程，已使得

大腦處理訊息的整體效率顯著提升（Giedd et al., 1999）。 

搭配認知心理學理論中 Piaget（1958）所提出的「形式運思階

段」，已指出此階段的青少年開始具備抽象思維與假設演繹推理的

能力。在生理上及認知能力的成熟，代表高中生在規劃、抑制衝

動、工作記憶與認知彈性等執行功能上，相較於國中生，具備了進

行複雜領導決策所不可或缺的基本條件，使其能更好地應對複雜的

領導情境。 

 （二）經驗的質變累積 
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領導力的發展，並非單純經驗的線性累積，而是經驗「品質」

與「挑戰性」共同影響的結果，個體在面對新穎、複雜、高風險且

模糊的任務時，才能最有效地學習與成長。根據 Kolb（1984）提出

的經驗學習圈理論（Experiential Learning Cycle）領導力的成長，源

於一個「具體經驗 → 反思觀察 → 抽象概念化 → 主動驗證」的

循環：首先，高中階段更具難度的領導任務為學生提供了更豐富的

「具體經驗」；接著，伴隨而來的挫折與困難，則迫使他們進行更

深刻的「反思觀察」；進而，學生從反思中提煉出更成熟的領導原

則與個人洞見，形成「抽象概念化」，並在下一次的領導實踐中，

對這些新建立的原則加以驗證。 

高中階段的領導任務（如籌辦跨校大型活動、處理社團危機），

其複雜度與挑戰性遠高於國中階段的常規性管理任務，因此儘管過

程可能充滿壓力，但正是這些高含金量的挑戰性經驗，更能促使學

生跳脫舒適圈，發展出新的應對策略與領導技能，將領導力從書本

知識，轉化為一種內化的實踐智慧（McCall, 2010; Kolb, 1984）。 

 （三）領導風格的深化： 

質性訪談亦揭示了學生領導風格的演化，從 S06A12A0607 明確

提到，其風格從國中的「發號施令」轉變為高中後「更注重與團隊

的合作，並傾聽他人意見」。高分組學生更展現了高度的風格彈

性，能依據情境需求，靈活運用不同的領導方式。如 S05A11A0607

所言，班長的角色是「帶全班去操場集合、點名」等日常行政，其

任務目標明確、權力界線清晰，學生也較容易從中獲得控制感與成

就感，因而在自評量表上給出較高的分數。 

然而，進入高中，學生在面對更成熟的同儕與更複雜的任務

時，自然地從指導式（Telling）轉向參與式（Participating）或授權

式（Delegating）的風格。如 S06A12A0607 籌辦跨縣市、跨校的三
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天兩夜露營，或 S02C22A0605 需對公家單位申請經費辦理成果發表

會。在此階段，領導的內涵已從單純的任務執行，轉變為更需同

理、協商與合作的「合作式」或「轉型式」領導。S06A12A0607 更

是在訪談中明確指出，高中後「更注重與團隊的合作，並傾聽他人

意見」。這種從權威到合作的轉變，正是領導力成熟的標誌，亦與

Fiedler（1967）的權變理論及 Hersey 與 Blanchard（1969）的情境

領導理論觀點一致，即有效的領導並無單一的最佳模式，而是取決

於領導者、被領導者與情境三者之間的動態適配。 

三、從負重賽跑觀看資優學生在不同教育階段的啟示 

 從獨立樣本 t 檢定的結果顯示，國中學生在「領導才能」、「社會支

持」與「自我效能」三個主要構念中的自我評估得分，均顯著高於高中

生，若僅從表面解讀，此現象似乎指向一種「能力衰退」的矛盾現象，

而藉由結構方程模型深入剖析其內在機制時，模型揭示了一種「不一致

中介」（InconsistentMediation）或「抑制效果」（SuppressionEffect）的

現象，如圖 4-6-1「教育階段領導力路徑圖」所示，它呈現了此發展歷

程中兩種方向相反、卻同時存在的拉鋸力量。 
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圖 4-6-1 教育階段領導力路徑圖 

但是綜合來看，我們可以將資優生的領導力發展，比喻為一場「負

重賽跑」。國中生如同輕裝上陣的選手，其「表面速度」（問卷分數）較

快；高中生則背負著更沉重的「心理負重」（適應壓力），導致表面速度

減緩。本研究的結構方程模型，其價值便在於成功地「卸下」了這些負

重，讓我們得以窺見，高中生的「核心體能」（內在領導潛質）實際上

是更為強健的。 

這條路徑回答了：「倘若升上高中這件事，『沒有』造成學生自信心

滑落，也『沒有』造成其支持感降低，那麼，升上高中本身，對領導才

能是好是壞？」本研究的回應：是好的。 

此項研究的發現提供給教育者的反思與意涵是：與其單純聚焦於學

業成績或競賽表現，不如在學生進入不同教育階段時，搭建一套強而有

力的支持體系，例如同儕的網絡、師長的關懷與自我效能的培養等面
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向，以緩衝與抵銷成長過程中的心理壓力，從而讓那份被隱藏的成長紅

利，得以更充分地彰顯出來。 

貳、 性別的心理濾鏡作用：自我效能與社會支持的雙重路徑 

本研究將性別重新定位後，發現其並非決定領導力高低的直接因

素，而更像是一個調節個體心理經驗的「濾鏡」，主要透過「自我效

能」與「社會支持」這兩條不同的路徑，對領導力產生影響。本節將深

入剖析此雙重路徑的內涵，並與相關文獻進行深度對話。 

一、 自我效能的核心中介角色 

本研究的量化模型顯示自我效能在「性別」與「領導才能」之間扮

演了「完全中介」的關鍵角色。此量化結果（間接效果β = -.124）這

表示性別對領導才能的影響，並非直接呈現，而是先透過改變個體的自

我效能，再由自我效能去影響領導才能。 

由於本研究將男性編碼為 0、女性編碼為 1，負向的效果值反映的

是「方向性」差異，在相同自我效能提升幅度下，女性的領導才能得分

相較男性略低；若將編碼反向，此係數即會轉為正值，然而解讀焦點仍

在於兩性之間的相對方向，而非好壞之分。 

此發現與 Chan（2007）在對香港資優生的研究中，便已發現女學生

即使學業表現優異，其領導自我效能仍普遍低於男學生；國內張凌芳

（2011）的研究亦指出，臺灣的青少女在自我信心上較為缺乏，兩者的

發現一致。本研究也透過結構方程模型，指出「自我效能」便是將此性

別差異傳遞至領導才能的一道心理橋樑。 

然而，為何會存在此效能感上的性別差異？透過與學生的質性訪談

來理解這個「中介路徑」的可能機制作用，亦即男性與女性學生的自我

效能感，其驅動來源存在顯著的差異。 
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（一）男性的「目標驅動」效能感 

質性訪談發現，男性學生的效能感呈現出典型的「目標驅動」

（Goal-Driven）特徵，他們的自信建立在能否「完成具體任務」與

「解決實質問題」之上，如 S05A11A0607 在被問及何時最有信心

時，明確回答：「分配工作的時候，我可以分配得很均勻、分配得

很好。」；S09C11B0611 的成就感則來自於「我自己完成了報告裡

最困難的部分。」；S11A11A0612 的成就感則來自於辯論比賽中

「成功說服評審，並獲得勝利」。他們的自我效能感來源與可衡量

的、任務導向的成果高度相關。這種效能感的建立方式，與

Bandura（1997）自我效能理論中的「成功的經驗」（Mastery 

Experiences）最為相關，而由 Hannah 等人（2008）所提出的「領

導自我效能」（Leadership Self-Efficacy, LSE），特別依賴於個體在透

過結構化的具挑戰性領導「特定任務」中獲得成功的體驗，是提升

領導自我效能最有效的途徑。 

此外，Luria 與 Berson（2013）的研究進一步發現，領導者的

「任務導向行為」（Task-Oriented Behaviors）—例如清楚地設定目

標、規劃路徑、分配資源等—與其領導自我效能間存在著正向的互

惠關係。也就是說，一個人的任務導向行為越成功，他的領導自我

效能就越高；而越高的領導自我效能，又會促使他更傾向於採取任

務導向的領導風格。 

本研究中男性學生所展現的效能感來源，正完美地印證了此一

循環：他們透過成功地「分配工作」、「解決困難」、「贏得比賽」這

些清晰的任務達成，來建立與鞏固自身的領導自信。 

因此，男性學生的效能感來源，不僅僅是模糊的自信，而是一

種更為具體的、建立在「程序性成功」之上的信念。這種信念結

構，也解釋了為何他們在質性訪談中，更常提及具體的行動與成
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果，而非抽象的人際感受。 

（二）女性的「合作驅動」效能感 

相對地，女性學生的自我效能感則呈現「合作驅動」

（Collaboration-Driven）的模式，她們的自信更依賴於人際過程的

和諧與團隊的共識。S02C22A0605 認為好的領導者是「讓每個人都

可以發揮、參與」；S07A22B0610 的欣慰感，則來自於「同學們對

結果感到滿意」；S15A21A0617 提到，當她的提議能被大家接受，

讓團隊「運轉得比較順利」時，她才更有自信。她們的效能感，源

自於成功地建立人際連結與促進團隊的合作氛圍。 

此一「合作驅動」的效能感模式，與 Eagly 與 Carli（2003）所

闡述的社會角色理論（Social Role Theory）中，社會文化長期以來

期待女性扮演「社群性」（communal）的角色，重視關懷、和諧與

人際連結相符合。 

因此，透過上述理論可以理解當女性在領導過程中為何更加重

視人際和諧，當女性學生成功地維繫了團隊的合作氛圍並獲得成員

的認同，達成合作驅動時，她們便是在有效地達成其社會角色期

待，這種成功經驗自然會轉化為強烈的自我效能感。 

（三）與自我建構理論之對話： 

上述性別化的效能感來源差異，可由 Cross 與 Morris（2003）

的自我建構（Self-Construal）觀點深化理解。傾向於「獨立我」

（Independent Self）的男性，其自我價值與效能感更多地來自於展

現個人獨特的能力與成就；而傾向於「關係我」（Interdependent 

Self）的女性，其自我價值與效能感則更多地來自於維繫人際關係

的和諧與對團隊的貢獻。 

這也解釋了為何在量化上男性的自我效能感顯著較高，因為傳

統的領導任務與評量標準，多偏向於可量化的目標達成，這可能更
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符合男性的效能感來源，從而讓他們在自陳量表上給出更高的分

數。 

二、 支持類型的性別偏好 

本研究的量化模型顯示，社會支持雖是領導才能的顯著正向預測因

子（β= .198, p < .001），但其在性別與領導才能間的中介效果並不顯

著。這個看似矛盾的結果，透過質性訪談中，更能理解不同性別所重視

與需求的社會支持，其差異可能不是以「總量」計數，而是以「類型」

的方式存在著：。 

（一）量化結果的矛盾與啟示 

t 檢定顯示，男女學生在「整體」社會支持程度上並無顯著差

異，這說明他們感知到的支持「總量」是相近的。然而，這個「總

量」相似的結果，卻無法解釋為何社會支持不能中介性別對領導才

能的影響。這也暗示我們，若將「社會支持」此一多面向的構念，

簡化為單一維度的量尺進行比較，可能會遮蔽其內在的異質性；而

質性訪談的價值，便在於揭示了此一構念在不同群體中所呈現的質

性差異。 

（二）支持偏好的質性證據 

工具性 vs. 情感性：質性訪談揭示，男性學生更看重能直接幫

助他們達成目標、解決問題的「工具性支持」（Instrumental 

Support）。例如，S06A12A0607 的父親會提供活動採買的具體後勤

建議；S11A11A0612 的家人會扮演辯論對手，進行策略性演練。對

他們而言，有效的支持是具體的、可操作的。反之，S08B12B0611

也表達出當支持僅停留在口頭鼓勵而無具體作法時，反而可能會成

為壓力來源。 

相對地，女性學生則更為重視能維繫團隊和諧、給予心理慰藉
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的「情感性支持」（Emotional Support）。S02C22A0605 將領導經驗

的核心定義為「跟這些人建立信任的關係」；S03C22A0605 形容教

師的支持是溫和的「心靈上支持」；S15A21A0617 更認為「組員的

支持很重要，認同很重要」。她們的領導動力，與能否獲得他人的

理解、肯定與情感連結息息相關。 

Cohen & Wills（1985）指出這兩種支持類型在功能上有所不

同。「情感性支持」主要在於緩解壓力所帶來的負面情緒，而「工

具性支持」則旨在直接解決造成壓力的問題本身。本研究中，男性

學生對「具體策略」與「後勤建議」的偏好，正是一種對問題解決

導向的「工具性支持」的需求體現。而女性學生對「信任」、「認

同」與「心靈支持」的重視，則是對緩解人際壓力、建立團隊凝聚

力的「情感性支持」的需求展現。 

（三）從「支持類型」到「角色理論」 

量化上看似無差異的社會支持「總量」，實則在質性層面卻可能

存在著性別差異的內涵，從男性偏好工具性支持，女性偏好情感性

支持的發現中，能從 House（1981）對社會支持類型的經典劃分，

以及 Eagly 與 Carli（2003）的社會角色理論（Social Role Theory）

得到佐證。 

社會文化對性別角色的期待，使男性被鼓勵成為「工具性」的

行動者，而女性則被期待扮演「關懷性」的連結者。因此，這也解

釋了為何社會支持的中介效果不顯著—因為對不同性別而言，真正

發揮作用的並非支持的多寡，而是支持的「類型」是否與其效能感

來源相匹配。在提供資優學生相關支持時，應超越「量」的給予，

而應思考「質」的適配性。 

參、 綜合結論 
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本研究綜合量化與質性資料分析的結果，發現學生的領導力發展呈

現階段性的差異，是一個隨著教育階段提升，在挑戰複雜度、自我評估

標準與能力內涵上不斷深化的過程。 

研究中發現，教育階段提升對領導力有正向的直接推動效果，卻因

自我效能與社會支持的間接衰減而產生負向影響，性別因素則主要透過

塑造個體的自我效能來展現其領導力。 

因此，資優生領導才能的成長並非單一向度的累積，而是受教育階

段進展、性別角色期待、自我效能及社會支持等多重因素共同交織而成

的動態過程。在此過程中，「自我效能」扮演了核心的驅動角色，但其

建構模式卻深受性別的影響，顯示出「目標驅動」與「合作驅動」的不

同來源差異。而「社會支持」雖是重要的外部資源，但其效用不在於總

量，而在於支持類型能否滿足個體的內在需求。 

量化分析揭示了「自我效能」的中介路徑，而質性分析則進一步打

開了這個「黑盒子」，闡明了此路徑的性別差異內涵，勾勒出資優學生

領導能力發展的藍圖。學生領導力的發展，是在教育階段的「發展紅

利」與「心理代價」的拉鋸中前行。在此過程中，個體的「自我效能」

扮演了核心的驅動角色，但其建構模式卻深受性別的影響，顯示出「目

標驅動」與「協作驅動」的不同來源差異。 

而「社會支持」雖是重要的外部資源，但其效用不在於總量，而在

於支持類型能否與個體的內在需求相匹配。依照兩種不同的驅動模式，

在提供不同性別及不同階段的學術性向資優中學生的相關領導才能支持

或是服務時，也提供了切換視角，可以超越「量」的給予，而近一步應

思考「質」的適配性，做到差異化的可能。 
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第五章 結論與建議 

本研究旨在探討資優學生領導才能的發展樣貌，並深入檢驗教育階

段與性別在此發展歷程中的影響，以及社會支持與自我效能所扮演的心

理機制。透過混合方法的研究設計，本研究不僅驗證了此一中介模型的

有效性，更深入地揭示了影響資優學生領導才能發展的關鍵心理與社會

機制。本章旨在根據前述研究發現與綜合討論，提出本研究之主要結

論，並據此闡述在教育實務與未來研究上的具體建議，最後反思本研究

之限制。 

第一節 研究結論 

本節將依據第三章之研究問題與研究假設，逐一條列本研究之

主要結論及假設，以回應本研究欲探討之核心議題。 

壹、研究問題之回應 

一、不同背景變項在各構念上之差異探討 

在教育階段的差異上，研究發現國中生在「領導才能」、「社會

支持」與「自我效能」三個主要構念的自我評估得分，均顯著高於

高中生。而在性別差異方面，研究結果則顯示，男性資優學生僅在

「自我效能」上顯著高於女性，但在「整體領導才能」與「社會支

持」的表現上，其差異則未達顯著水準。 

二、研究變項之核心關係分析討 

在探討各研究變項的核心關係上，本研究發現「社會支持」與

「自我效能」皆能對「領導才能」產生顯著的正向預測作用，其中

又以自我效能的預測力更為強烈（β= .720）。進一步的相關分析亦

指出，此三個構念之間皆存在顯著正相關，特別是「自我效能」與

「領導才能」之間呈現中等程度的高度相關（r= .430）。 
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 三、中介效果之驗證 

針對本研究核心的中介效果驗證，結果顯示，在「性別」→

「領導才能」的路徑上，「社會支持」的中介效果未達顯著水準；

然而，「自我效能」則扮演了關鍵的完全中介角色，意即「性別」

是透過影響「自我效能」，再間接影響「領導才能」。 

而在「教育階段」→「領導才能」的路徑上，研究發現「社會

支持」與「自我效能」兩者，均扮演了部分中介的角色，顯示「教

育階段」的影響，有部分是透過此二變項進行傳遞的。 

貳、研究假設之驗證結果 

一、性別的直接效果 

本研究檢驗了「性別」對資優學生「社會支持」的直接影響，

路徑分析結果未達顯著水準，因此研究假設 H1 未獲支持，顯示不

同性別的資優學生，其感知的整體社會支持程度並不存在顯著差

異。 

然而，在檢驗「性別」對「自我效能」的直接影響時，路徑分

析結果顯示存在顯著的負向影響效果，因此研究假設 H2 獲得支

持，意指男性資優學生的自我效能顯著高於女性。 

二、教育階段的直接效果 

本研究檢驗了「教育階段」對「社會支持」與「自我效能」的

直接影響，路徑分析結果顯示，「教育階段」對此二者皆有顯著的

負向影響，因此研究假設 H3 與 H4 雙雙獲得支持，表示國中資優學

生所感知到的「社會支持」與「自我效能」，均顯著高於高中資優

學生。 

三、關於對領導才能的直接效果 
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本研究在控制中介變項後，檢驗了「教育階段」與「性別」對

「領導才能」的直接影響。結果顯示，「性別」的直接效果未達顯

著水準，故研究假設 H5 未獲支持，然而「教育階段」其直接效果

達到顯著水準，因此研究假設 H6 獲得支持，意指在控制了「社會

支持」與「自我效能」這兩項負面中介變項的間接影響之後，從國

中升到高中這個「發展」過程本身，對於學生的領導才能，確實存

在一個直接的、顯著的正向影響；此結果亦是後續完全中介效果成

立的基礎。 

四、中介變項對領導才能的直接效果 

本研究分別檢驗了「社會支持」與「自我效能」對「領導才

能」的直接影響。路徑分析結果顯示，兩者對「領導才能」皆具有

顯著的正向預測效果，因此研究假設 H7 與 H8 均獲得支持，證實了

較高的「社會支持」與「自我效能」，皆有助於提升資優學生的領

導才能。 

五、性別的中介效果 

本研究檢驗了「社會支持」與「自我效能」在「性別」與「領

導才能」關係中的中介角色。Bootstrap 分析結果顯示，「社會支

持」的間接效果未達顯著水準，因此研究假設 H9 未獲支持。相對

地，「自我效能」的間接效果則達到顯著，且「性別」對「領導才

能」的直接效果不顯著，因此研究假設 H10 獲得支持，證實「自我

效能」在此路徑中扮演著關鍵的完全中介角色。 

六、教育階段的中介效果 

本研究檢驗了「社會支持」與「自我效能」在「教育階段」與

「領導才能」關係中的中介角色。Bootstrap 分析結果顯示，兩條路
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徑的間接效果均達到統計顯著性，因此研究假設 H11 與 H12 皆獲得

支持，證實「社會支持」與「自我效能」在此發展路徑中，均扮演

著部分中介的角色。 

參、研究結論 

本研究將所有發現歸納為「資優學生的領導發展呈現階段性質

變」、「自我效能是解釋資優學生領導才能性別差異的核心心理機制」、

「社會支持的影響力取決於類型適配性」、「學生對社會支持的需求發生

了從權威依賴到同儕賦權的轉變」四項核心結論，不僅總結研究成果，

更試圖揭示資優學生領導才能發展背後複雜的心理動力與發展軌跡。 

一、資優學生的領導發展呈現「階段性質變」 

國中至高中的量化分數差異，並非能力的衰退，而是由「成長

的代價」與「成長的紅利」相互拉鋸所形成的複雜發展樣貌。 

此發現為資優教育提供了極其重要的實務啟示：教育的重點，

不應是質疑高中生為何自信下降，而應是思考如何為這些正在「負

重前行」的選手們，提供最有效的「補給」與「裝備」。 

這意味著，針對高中生的領導力培育，其重點不應只是賦予更

難的任務，而更應投入資源去建構一個能緩衝其心理壓力、維繫其

社會支持、並重建其自我效能的支持性環境。唯有如此，我們才能

幫助他們將「成長的代價」降至最低，並將「成長的紅利」發揮到

極致。 

二、自我效能是解釋資優學生領導才能性別差異的核心心理機制 

量化數據顯示性別對領導才能的直接影響不顯著，但性別卻能

顯著預測「自我效能」（男性高於女性），而「自我效能」又能強烈

預測「領導才能」，呈現「自我效能」在「性別」與「領導才能」

之間扮演了「完全中介」的關鍵角色。這條中介路徑，協助我們理
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解資優學生性別差異的「黑盒子」，指出男女資優生在領導實踐上

的差異，其根源並非生理性別本身，而是他們建構領導自信的「心

理路徑」有所不同。 

質性訪談中呈現男性學生的自信，高度連結於具體任務的完成

與可衡量成果的取得，其效能感源於對任務的掌控與目標的達成，

呈現男性的「目標驅動型」效能。女性學生的自信，則更多地依賴

於人際過程的和諧與團隊的共識，效能感源於成功地建立人際連結

與促進團隊合作，呈現女性的「合作驅動型」效能。 

此發現與 Cross 與 Morris（2003）的自我建構（Self-Construal）

觀點相契合，即傾向於「獨立我」的男性從個人成就彰顯中獲得效

能，而傾向於「關係我」的女性則從維繫和諧關係中獲得效能。這

也提供了男性為何會在偏向任務導向的領導評量上得分較高。 

其「完全中介」效果揭示了從「潛能」到「實踐」的性別化路

徑，因此培育不同類型的中學生領導能力時，應需針對不同驅動模

式，設計能有效提升其「特定類型」自我效能的方案，而非無差別

地要求單一的領導模式。 

三、社會支持的影響力取決於「類型適配性」 

本研究的量化模型顯示，雖然社會支持是領導才能的顯著正向

預測因子，但男女學生在感知的「總量」上並無顯著差異，且其在

性別與領導才能間的中介效果亦不顯著。 

從質性訪談中可以瞭解對於資優中學生而言，影響領導力的並

非支持的「量」，而是支持的「類型」是否與個體的需求相匹配。 

男性學生更看重能直接幫助他們解決問題、達成目標的「工具

性支持」具體協助。反之，當支持僅停留在空泛的鼓勵而無具體作

法時，反而會成為壓力來源。而女性對：女性學生則更重視「情感

性支持」，能給予心理慰藉、建立信任與肯定的情感連結。 
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此發現與 House（1981）對社會支持類型的劃分，以及 Eagly 與

Karau（2002）的角色一致性理論相符，這種需求差異也解釋了為何

「社會支持」的總量相近，卻無法有效中介性別的影響。 

也提供教育一項啟示：一個「性別盲」的支持系統可能是無效

的，有效的支持必須具備「性別敏感度」，能精準地提供符合其內

在驅動模式的支持類型。 

四、學生對社會支持的需求發生了從「權威依賴」到「同儕賦權」

的轉變 

國中生在面對領導困境時，普遍依賴來自師長或家長的「直接

介入」與「權威仲裁」，呈現「權威依賴」的模式。此模式反映了

其尚處於皮亞傑（Piaget,1932）所說的「他律道德」階段，行為受

外部規則與權威驅動。高中生則更傾向於透過同儕協商來解決問

題，並期望師長扮演「顧問」而非「仲裁者」的角色，轉向尋求能

促進其自主性的賦權式支持，呈現「同儕賦權」模式。 

這種轉變，正呼應了 Vygotsky（1978）的鷹架理論，即支持應

隨學習者的能力提升而逐步調整，從直接指導轉向提供鷹架，以促

進其獨立解決問題的能力。 

此結論強調，一個有效的支持系統必須是動態的、具發展性

的。若學校與家庭的支持模式停留在國中階段的「管理式」與「介

入式」，將可能壓抑高中生的自主性發展，甚至被視為一種不信任

與阻礙。 

因此，教育者必須深刻理解此一發展轉變，提供與學生能力及

需求相匹配的支持，方能真正成為其領導力成長的助燃劑。  
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第二節 研究建議 

基於上述結論，本研究對資優教育實務工作者及未來相關研究，提

出以下建議： 

壹、對資優教育實務之建議 

一、建構差異化的領導力支持系統  

本研究發現，不同性別、教育階段與領導能力的學生，其需求

截然不同。基於「社會認知理論」（Bandura, 1997）強調的自我效能

提升策略，學校應設計多層次的領導力支持系統。 

如在不同教育階段中，以 Meyer 與 Rinn（2021）所提出在國中

階段的領導力培育應聚焦於廣泛興趣探索與基礎社會能力養成，而

高中階段則偏重於領域專業深化與領導認同承諾。就研究結果可以

得知，目前國中學生於校園所能接觸到的領導任務多止於管理與執

行層級，在此「探索期／萌芽期」可以導入漸進式的挑戰任務與多

元即時回饋機制，以提高學生嘗試不同面向的領導機會，以鞏固其

自我效能與社會支持基礎，為日後專業化養成奠定根基；而在高中

「深化期／承諾期」，則可結合校外專業資源與真實專案實踐，並

提供如何進行策略與合作的指導，持續提供情感與資源鷹架，以進

一步激發學生的領導承諾並深化其專業領域能力，最終實現領導認

同的內化。 

而對於不同領導類型的學生，如針對領導能力較弱的學生，可

提供情境模擬與角色扮演活動，幫助其提升衝突解決與人際互動能

力；而不同支持類型的學生，則可分別設計目標導向與關係導向的

課程，並通過跨性別合作專案，促進雙方的互補性發展，滿足其工

具性支持或情感性支持需求。 
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二、關注高中階段的領導自信高原期 

本研究發現高中生的各項自我評估低於國中生，這也警示我們

需特別關注此階段學生的心理狀態。建議高中階段的資優教育，除

了提供更複雜的領導任務外，可以考量配套「師徒制」

（Mentorship）或同儕支持團體，提供策略性與情感性的支持，以

緩衝學生在面對更高挑戰時可能產生的自我懷疑與效能感滑落。 

將「自我效能」視為領導力培育的核心槓桿點：本研究證實自

我效能是影響領導才能最關鍵的中介變項。因此，將「提升學生的

自我效能感」作為領導力的相關課程設計的核心目標。課程活動應

包含提供「成功的經驗」（Mastery Experiences），以及給予「具體

的、建設性的回饋」，而非空泛的鼓勵，以此提升學生的領導自信

與實踐意願。 

貳、 對未來研究之建議 

一、採縱貫性研究追蹤發展軌跡 

本研究為橫斷面研究，雖發現國、高中生在領導力評估上的差

異，但無法推論其因果與發展歷程。建議未來可採縱貫性研究法，

長期追蹤同一批資優學生，以更精確地描繪其領導力發展的真實軌

跡與轉捩點。 

二、深化探討非典型領導風格 

本研究在 CFA 階段刪除了大量原始題項，雖然藉此形成了更聚

焦的量表結構，但也可能因此忽略了當代資優生的領導才能多元樣

貌。建議未來研究可特別關注那些未納入此簡化結構、卻在質性訪

談中，展現領導潛能的向度或是特質，如領導能力問卷低分、但質
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性訪談中展現出獨特優勢的學生，進行深入的個案研究與分析來補

充量化結果，進一步探討非典型的領導風格及其效能。 

三、納入調節變項進行交互作用分析 

本研究發現了社會支持的直接效果與自我效能的中介效果。未

來研究可進一步探討「社會支持」是否可能扮演「調節變項」，例

如，在高度的教師支持下，是否能緩衝性別對自我效能的負向影

響？這類調節-中介模型（Moderated Mediation Model）的檢驗，將

有助於釐清各變項間更複雜的交互作用機制。 
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第三節 研究限制 

本研究雖力求嚴謹，仍有若干限制尚待未來研究克服： 

壹、抽樣代表性之限制： 

本研究在抽樣代表性上存在若干限制。首先，在性別比例方面，本

研究樣本中男性佔 77.2%，高於 113 年度特殊教育統計年報中學術性向

資優生男性 57%之比例。此一落差主要源於本次抽樣過程中，納入了部

分僅招收男性的高中作為問卷施測學校所致。因此，本研究在進行性別

差異的比較分析時，其結果的推論廣度可能受到此非均衡樣本結構的影

響，讀者在解讀相關發現時應保持審慎。 

貳、測量工具之限制 

本研究採用的量表皆為自陳式問卷，其結果可能受到社會期許效應

（Social Desirability Effect）或個人主觀認知偏誤的影響。建議未來研究

可納入教師評量、同儕互評或實際行為觀察等多來源的評量方式，以獲

得更客觀的數據。 

參、研究方法之限制 

本研究採取結構方程模型（SEM）對整體樣本進行中介效果的驗

證，並回答了本研究的核心問題。但對於不同群體（如性別、教育階

段）之間的路徑係數是否存在顯著差異，也許未來可以採用更為進階的

多群組分析（Multi-group Analysis）進行比較。 

而本研究因在性別上的樣本數有所差異（男性 N=390，女性

N=115），在樣本數不均的情況下，不利於測量衡等性之檢驗，在此條

件下進行多群組比較，其結果的可靠性將受到限制。 
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建議未來研究可再擴大並均衡樣本數（特別是女性樣本）的基礎

上，優先進行測量恆等性的檢驗，若能通過檢驗，再進一步透過多群組

分析探討例如「自我效能對領導才能的影響力，是否在高中階段顯著高

於國中階段？」等交互作用議題。 

肆、橫斷面研究之限制 

本研究之橫斷面研究設計無法進行嚴謹的因果推論，雖結構方程模

型能夠驗證變項之間的預測關係，但其真實的因果方向，仍有待縱貫性

或實驗性研究來進一步證實。 
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附錄一  研究問卷(量表)參與者知情同意書 

 國立臺灣師範大學研究倫理審查委員會 

問卷知情說明頁 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

親愛的家長/同學：您好！ 

我是國立臺灣師範大學特殊教育系研究生潘宏倫，目前正在執行博士論文計

畫，計畫名稱為「資優學生領導才能之性別差異研究：社會支持與自我效能的多

重中介效果研究」，希望透過本研究了解資優學生於 領導才能的性別差異現況，

及釐清社會支持與自我效能對領導才能的影響。研究對象為 113 學年度就讀於各

縣市國中及高中之學術性向資優班或方案學生，經各縣市鑑輔會鑑定符合資賦優

異標準者。問卷共分為三部分，包含「社會支持量表」、「中學生自我效能量表」及

「領導技能問卷」，三份問卷、量表總計約 134 題，填答時間各約需 20-30 分鐘。

感謝您撥冗填答。 

本問卷採編碼方式作答，紙本問卷資料將輸入至電腦內進行統計分析，其紙

本問卷資料、知情同意書簽署文件與輸入至電腦之問卷電子資料將保存至 2029 年

3 月 20 日即刪除。計畫主持人將盡力維護您的隱私及善盡保密責任，盡量減少可

能的風險。 

請您自由決定是否加入研究填寫問卷，您可隨時中途退出不填寫，無需感到

壓力。惟一旦繳交，本問卷採記名編碼型式，於原始資料銷毀前，得以透過作答內

容辨識研究參與者，亦可依據您 個人意願刪除資料。過程中，若研究參與者有任

何不適，有權停止或退出，若您決定撤回同意，可與計畫主持人或聯絡人聯繫，以

協助您退出研究。本研究未提供損害補償及保險，但研究參與者簽署了同意書，

即保障研究參與者的相關權益。 

此研究未來發表採整體分析，研究資料不會被辨識出特定個人，將發表於博

士學位論文、期刊及相關研討會，將不會使用此研究資料衍生任何的商業利益。 

若您想詢問本研究內容，或有興趣得知研究結果，歡迎您依照下述方式聯繫，

索取研究結果摘要。（計畫主持人/聯絡人:潘宏倫，電話:0937939676，電子信

箱:panskylark@yahoo.com.tw） 

知情同意書一式二份，其中一份將由研究者保留，另一份則交由研究參與者

保留。請於簽署知情同意書後，將其中一份連同問卷交由資優班導師或個案管理

教師以回郵信封方式寄回。 

知情同意書影片 QR code      

國立臺灣師範大學特殊教育學系 

郭靜姿教授  

潘宏倫博士候選人 

敬上 

2025 年 05 月 16 日 

https://youtu.be/wJIg3K6-8RI 
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研究者聲明 

(1) 此份知情同意書，應由臺師大研究倫理審查委員會審查核可，且有核

可證明可供查閱。 

(2) 計畫主持人、研究團隊中的成員（已獲計畫主持人授權者），應向參

與者解釋研究內容，包括研究目的、方法、參加研究可能遭遇的風險和

效益等知情同意書中列出的各項說明。並妥善答覆參與者提出之所有疑

問。 

解釋同意書之人員簽名：   日期：西元   年  月  日 

計畫主持人簽名：     日期：西元  年  月 日 

參與者聲明 

我已了解以上的資訊且同意參與此項研究計畫。 

 參與者簽名：     日期： 西元    年   月    日 

 法定代理人簽名：   日期：西元    年    月    日 

(簽署時，務必加記日期) 
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附錄二  研究訪談參與者知情同意書 

 國立臺灣師範大學研究倫理審查委員會 

研究訪談參與者知情同意書 

 

計畫名稱：資優學生領導才能之性別差異研究：社會支持與自我效能

的多重中介效果 

研究機構名稱：特殊教育學系博士班 

經費來源：自籌 

計畫主持人：潘宏倫      職稱：博士班研究生  

偕同計畫主持人（指導教授）：郭靜姿教授 

※研究計畫聯絡人：潘宏倫     電話：  

1. 研究背景與目的： 

  在現今社會中，領導才能被視為一個至關重要的特質，尤其對於資優學生

來說，領導力的發展對未來的學術與職業成就有著深遠的影響。本研究目的是

希望了解資優學生在領導經驗中展現的性別差異，以及「社會支持」（如家

人、師長協助）與「自我效能」（對自身能力的信心）如何影響領導才能的發

展。您的分享將能充實本研究結果，為資優教育的相關研究提供建議，讓每位

學生充分發揮潛能，非常感協您的參與協助。 

2. 研究方法及程序： 

一、本研究將進行一對一的訪談，訪談內容包括： 

(1)分享您過去 1-2 個領導角色經驗（如班級幹部、社團負責人）。 

(2)探討您在領導過程中遇到的挑戰、解決方式與支持來源。 
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(3)了解您對自身領導能力的看法（例如：「你覺得男生和女生在當領導者時

有什麼不同？」）。 

二、時間與地點 

(1)時間：約 60 分鐘（可依需求分段進行），預計於 2025 年 4-6 月實施。 

(2)地點：學校輔導室或安靜教室或是採網路方式如 google meet、line 電話或

視訊方式進行，訪談全程將採錄音錄影方式進行紀錄，訪談之原始資料將由

計畫主持人繕打成逐字稿，並請受訪者檢視逐字稿內容的正確性，並就研究

者的初步詮釋提供回饋以確保分析結果能真實反映研究參與者的經驗。在編

碼分析階段，研究者邀請兩位具質性研究經驗之協同研究者，共同針對逐字

稿參與編碼工作，透過多重編碼者策略進行資料分析。 

兩名偕同研究者僅就經受訪者確認之逐字稿內容進行後續分析，並不會接觸

第一手之錄音、錄影資料，訪談之第一手資料及受訪者之身分僅計畫主持人

一人知悉並保存於計畫主持人設有密碼之電腦中，並於 2029 年 3 月 20 日刪

除其所有電子資料。 

3. 參與研究的篩選條件，及研究進行中的禁忌或限制活動： 

一、已完成前期問卷調查（社會支持量表、自我效能量表、領導技能問卷）。 

二、以「領導技能問卷」之填答結果為依據，選取得分前 25%（高分組）與

後 25%（低分組）的學生。受訪者將依照性別、教育階段及領導表現分為八

個子群（國中高分組男性、國中高分組女性、國中低分組男性、國中低分組女

性、高中高分組男性、高中高分組女性與高中高分組男性、高中低分組女

性），每子群各抽取 2 名，共計 16 名受訪者。 

三、113 學年度就讀於國中或高中資優班或是接受方案服務。 

四、參與者及其家長或監護人的同意參與訪談。 

4. 可能產生之副作用、危險及處理方法： 

  本研究主題為領導才能發展經驗之訪談，屬於一般性生活經驗探討，不涉

及敏感性或創傷性議題。與創傷經驗或私密議題等高敏感度主題相比，本研究
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的心理風險程度相對較低。 

一、可能的風險與因應方式： 

(1)在訪談過程中，可能會提及過去的領導挫折經驗，但研究重點在於了解成

長歷程而非探究失敗原因。 

(2)若受訪者在訪談時感到不適，可立即暫停或終止訪談，這不會影響研究參

與者的任何權益。 

二、研究團隊的保護措施： 

(1)訪談者均受過專業訪談訓練，能適時調整訪談節奏與深度。 

(2)若受訪者有需要，可轉介學校輔導室提供進一步協助。 

(3)受訪者擁有完整的自主權，可以選擇： 

(4)跳過特定問題不回答、要求暫停錄音、隨時終止訪談、退出研究 

5. 研究預期效果與對研究參與者的益處或報償： 

一、預期效果： 

(1)釐清性別差異的社會心理機制，提出領導才能教育的性別教育策略。 

(2)為資優教育課程設計與政策制定提供實證依據。 

二、參與者益處： 

(1)參與者將獲得研究報告摘要，了解研究結果與其個人發展的關聯性。 

(2)將提供每位質性訪談參與者新臺幣 300 元等值之便利商店禮券，以表謝

忱。 
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6. 研究材料保存期限、運用規劃及機密性： 

(1)研究資料使用地點：僅於計畫主持人之博士論文及國內、外學術性研討會、期

刊發表使用。 

(2)研究資料性質、保存人員、保存地點、保護方式： 

A.資料性質為：電子檔案 

B.保存人員為：計畫主持人 

C.保存地點為：計畫主持人研究電腦 

D.保護方式為：僅計畫主持人有電腦密碼可取得資料 

(3)保存期限：本研究將保存您的資料至通過研究倫理結案審查後  3 年銷

燬，直至 2029 年/3 月/20 日為止。屆期將以刪除所有研究資料電子檔案方

式處理您的資料。 

(4)運用規劃：研究材料之運用將以編碼方式與資優學生不同性別、領導才能

群體等去識別化後之方式，而非凸顯個體之特殊性，發表於計畫主持人之

博士論文、相關期刊與研討會之上，並不會用於具商業利益之用途。 

(5)機密性：研究計畫主持人將依法把任何可辨識您身分之紀錄與您個人隱私

之資料視同機密處理。將來發表研究結果時，您的身份將被充分保密。凡

簽署了知情同意書，即表示您同意各項原始紀錄可直接受監測者、稽核者、

研究倫理委員會及主管機關檢閱，以確保研究過程與數據，符合相關法律

和各種規範要求；上述人員承諾維繫您身分之機密性。 

7. 研究之退出與中止： 

(1) 您可決定是否參加本研究，研究過程中您可隨時撤銷同意，退出研究，不須

任何理由，且不會引起任何不愉快或影響您的權益。若您決定撤回同意，可

與計畫主持人或聯絡人聯繫，以利協助您退出研究。您也已充份了解計畫主

持人、經費來源單位，或研究計畫監督單位亦可能於必要時中止本研究進

行。 

(2) 若中途退出研究，研究團隊對您的資料將：銷毀不再作為分析。□仍納入研
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究分析使用。 

8. 損害補償或保險： 

本研究依計畫執行，若因參與本研究而發生不良事件或損害，將由國立臺灣師範

大學負損害補償責任。您簽署本知情同意書後，在法律上的權利不會因此受影

響。 

9. 參與者權利： 

(1) 研究計畫主持人或研究人員已經妥善地向您說明了研究內容與相關資訊，

並告知可能影響您參與研究意願的所有資訊。 

(2) 若您有任何疑問，可向研究人員詢問，研究人員將據實回答。 

(3) 研究計畫主持人已將您簽署之一式兩份同意書其中一份交給您留存。 

(4) 若您有任何研究相關的疑問要與計畫主持人或研究團隊聯繫，請與我們聯

繫： 

※研究計畫主持人/聯絡人：      電話： 

Email: 

(5) 申訴電話：如果您因參與本研究而感到權益受損或受到傷害，可向國立臺

灣師範大學研究倫理審查委員會申訴（電話：(02)7749-1903或電子郵件信

箱：ntnurec@ntnu.edu.tw）。 

10. 聲明及簽名： 

研究者聲明 

(3) 此份知情同意書，應由臺師大研究倫理審查委員會審查核可，且有核可證明可

供查閱。 

(4) 計畫主持人、研究團隊中的成員（已獲計畫主持人授權者），應向參與者解釋研

究內容，包括研究目的、方法、參加研究可能遭遇的風險和效益等知情同意書中列

mailto:ntnurec@ntnu.edu.tw
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出的各項說明。並妥善答覆參與者提出之所有疑問。 

解釋同意書之人員簽名：   日期：西元     年    月    日 

計畫主持人簽名：     日期：西元     年    月    日 

參與者聲明 

我已了解以上的資訊且同意參與此項研究計畫。 

 參與者簽名：      日期：西元       年    月    日 

 法定代理人簽名：      日期：西元     年     月    日 

(簽署時，務必加記日期) 
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附錄三  研究倫理審查核可證明書 
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附錄四  領導技能問卷授權使用同意書 

  



247 
   

 
 

附錄五  社會支持量表授權使用同意書 
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附錄六  中學生自我效能量表授權使用同意書 

 


