
 
 

I 
 

大學生對嘲弄的正向感知與其社會情緒學習素養之關係—以適應性情緒調節策

略為中介變項 

 

摘要 

    本研究以大學生為主要研究對象，探討其對嘲弄的正向感知，是否會透過適

應性情緒調節策略之使用，去提升他們的社會情緒學習素養（SEL素養）。本研

究的受試者來自臺灣各地的大學，共計 1432位（男生 36%；女生 64%）。本研

究的研究工具包括自編的「大學生對嘲弄的正向感知量表」、「大學生 SEL素養

量表」與「大學生情緒調節策略量表」。本研究發現：在大學生對嘲弄的正向感

知與其 SEL素養的提升之間，適應性情緒調節策略之「正向看待」具有完全中

介的效果；適應性情緒調節策略之「問題解決」具有部分中介的效果。本研究的

研究成果將提供建議予大學的學生輔導單位，強化培育大學生在同儕關係裡常見

的嘲弄互動中，學習善用適應性的情緒調節策略，來促進自我 SEL素養的發展。     

  

關鍵詞：社會情緒學習素養、適應性情緒調節策略、對嘲弄的正向感知



 
 

II 
 

 

Adaptive emotion regulation strategies as a mediator between college students' 

positive perceptions of teasing and their social and emotional learning 

competencies 

 

Abstract 

 

The aim of this study was to examine whether college students’ adaptive emotion 

regulation strategies mediated their positive perceptions of teasing and the social and 

emotional learning competencies (SEL competencies). The sample consisted of 1432 

participants (boys: 36%, girls: 64%) from different universities in Taiwan. In terms of 

the instruments adopted in this study, “The Scale of College Students’ Positive 

Perceptions of Teasing”, “The Scale of College Students’ SEL Competencies” and 

“The Scale of College Students’ Emotion Regulation Strategies” were generated in 

this study. Results showed that college students’ adaptive emotion regulation 

strategies — “taking positive perspectives” fully mediated the predicted relationship 

between their positive perceptions of teasing and their SEL competencies. In addition, 

college students’ adaptive emotion regulation strategies — “problem solving” was the 

partial mediator between the positive perceptions of teasing and their SEL 

competencies. Overall, the findings from this study served as the references for the 

training of college students’ social skills and emotion regulation strategies.    

 

Keywords: Adaptive emotion regulation strategies, positive perceptions of teasing, 

social and emotional learning competencies  
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壹、緒論 

一、研究背景與動機 

（一）大學生同儕間常透過嘲弄互動來展現彼此情誼 

    同儕互動中，衝突與爭執在所難免。然而，有些情況是，同儕之間透過相互

揶揄、吐槽來拉近彼此距離、展現彼此友好，尤其是對於認知及語言發展已成熟

的晚期青少年 — 大學生（Steinberg, 2014）而言，他們因為有能力區辨出嘲弄

（teasing）中的諷刺（irony）、雙關語（pun）等隱晦訊息（Shapiro et al., 1991），

因此，「損來損去」的互動模式更常出現在其同儕關係中。多年來，許多嘲弄的

研究，均以晚期青少年為研究對象（例如：Campos et al., 2007；Huang, 2017；

Huang & Bellmore, 2020；Kruger et al., 2006；Nowakowski & Antony, 2013；

Tragesser & Lippman, 2005）。在此情況下，受嘲弄者對於嘲弄，感知到的，並非

單純是一般人認為的挑釁、攻擊之負面意義，可能亦包括促進人際親和的正面功

能（Eckert et al., 2020；Eder, 1991；Keltner et al., 1998；Shapiro et al., 1991；Warm, 

1997）。Beck et al.（2007）研究發現，嘲弄行為在大學生的社交互動中十分常見。

大學生對於同儕間的嘲弄互動，大多認為是利社會的、友善的、有趣的、促進彼

此連結的、顯示對對方的好感的，甚至是可激勵彼此的。而 Huang 與 Bellmore

（2020）進行跨文化比較研究發現，無論文化脈絡是在美國或臺灣，當大學生平

時與同儕互動時，常被同儕開玩笑地嘲弄者，其較不趨以負向角度看待同儕間的

嘲弄。不過，檢視嘲弄的相關研究，多數研究者僅聚焦於受嘲弄者對於嘲弄經驗

的負向感知，討論傷害性的嘲弄（hurtful teasing/mean teasing）對於受嘲弄者的

負面影響（例如：Kowalski, 2003；Myers et al., 2013），甚至有些研究將嘲弄視為

是欺辱（insulting）或霸凌（bullying）的前奏（例如：連心瑜等人，2013；Campos 

et al., 2007；Mills & Carwile, 2009）。 

    其實，同儕關係中的嘲弄，在特定的情境脈絡，對於特定的對象（例如：嘲

弄者與受嘲弄者是熟識關係，兩人具備成熟的認知發展和語言能力），當受嘲弄

者可以辨識出嘲弄者透過嘲弄行為所欲傳遞出的玩笑性訊號（playful signals），

例如：誇張的語調或動作、刻意放慢的語速、笑臉、吐舌狀等，受嘲弄者對於嘲

弄的感知，可能會是利社會的（prosocial）、有趣的（fun） （Keltner et al., 2001）。

Agliata等人（2007）研究顯示，受嘲弄者的認知歷程（cognitive processes），會

影響其如何感知自己被嘲弄的經驗。Alberts等人（1996）研究也發現，當受嘲

弄者認為嘲弄者的意圖是幽默的，其對嘲弄的感知就會是正向的。以常見的同儕

間取綽號（name-calling）事件為例，有時候被取綽號者並不會產生難過或生氣

等負向情緒，因為其將被取綽號這件事視為是對方在跟自己開玩笑，沒有將這件

事感知為是對方在攻擊自己，故較不會經歷到情緒上的不舒服，甚至反而會感到

好玩而與對方一起嘻鬧，強化與同儕的親密情誼（Eckert et al., 2020；Haugh & 

Pillet-Shore, 2018；Kowalski, 2003）。由此觀之，受嘲弄者對於被嘲弄經驗的主



 
 

2 
 

觀感知，關乎其後續的情緒狀態與社交關係。 

（二）多數研究聚焦於對嘲弄的負向感知，忽略對嘲弄的正向感知 

    多數文獻在探討人際間的嘲弄行為時，通常是討論受嘲弄者對於被嘲弄經驗

的負向感知。被嘲弄經驗通常會讓受嘲弄者感到焦慮、憂鬱、孤獨、對自我產生

負面觀感、低自尊、低生活滿意度（Bias, 2007；Kowalski, 2003；Ross, 2003；

Shahzadi & Naz, 2019），類似受霸凌者所承受的後果（Graham & Bellmore, 2007；

Graham et al., 2006；Graham et al., 2009；Olweus, 1993；Podnar, 2013；Seals & 

Young, 2003；Solberg & Olweus, 2003）。只是受嘲弄者相較於受霸凌者，心理上

的負面影響，在程度上較為輕微。而就受嘲弄者對於被嘲弄經驗的正向感知，以

及該正向感知與個人後續的社會情緒發展結果之間的關係，至今尚未在相關研究

中被深度檢驗。Bias（2007）在其對未來研究的建議中曾指出，爾後研究應針對

成人間嘲弄的情感性感知（affective perceptions）繼續探究。Tweeten（2012）在

其研究建議中亦指出，未來研究宜持續針對嘲弄的複雜本質進行探究。畢竟，嘲

弄包含了攻擊（aggression）與玩笑（play）雙層面，是個模稜兩可的概念（Eckert 

et al., 2020；Mills & Carwile, 2009）。對於研究嘲弄的學者而言，在探究定位、測

量操弄與結果解釋上，極具挑戰性。本研究在瀏覽嘲弄的相關文獻時，即發現部

分研究是未出版的博士論文，例如：Huang（2017）、Podnar（2013）、Tweeten

（2012），而非大量已出版的期刊論文，顯見嘲弄的研究目前尚處於持續發展的

階段（Eckert et al., 2020）。 

    對於嘲弄的正向感知，當前該領域的實徵性研究相當有限，較常見的是在評

論性文章中做概念上的論述（例如：Eckert et al., 2020；Endo, 2007；Kowalski, 2003；

Warm, 1997）。本研究以「對嘲弄的正向感知」（positive perceptions of teasing）

為關鍵字進行文獻搜尋，發現許多研究仍著重在受嘲弄者對嘲弄感知到的負向層

面，而非正向層面。許多研究雖然發展、修正與採用「對嘲弄的感知量表」

（Perception of Teasing Scale [POTS]）（例如：Hayden‐Wade et al., 2005；

Ievers-Landis et al., 2019；López-Guimerà et al., 2012；Lundgren et al., 2004；

Shahzadi & Naz, 2019），但這些研究皆以關於體重（weight-related）、能力

（competency-related）之主題的嘲弄經驗為主，且測量的並非受嘲弄者對於被嘲

弄經驗的「整體感知」，而是測量受嘲弄者對於被嘲弄經驗「發生頻率的感知」

（perceived frequency）。因此，本研究擬不侷限於嘲弄的主題，聚焦探討受嘲弄

者對於個人被嘲弄經驗的總體正向感知（positive perceptions of teasing），避免正、

負向嘲弄感知的雙面向內涵所造成的研究變項測量困境。此為本研究的研究動機

之一。 

    此外，事實上，當本研究在學術搜尋資料庫中蒐集「嘲弄」（teasing）的相

關文獻時，發現檢索結果內，有不少是探討幽默（humor）、幽默風格（humor styles）

的研究。幽默的研究者通常將幽默區分為親和式幽默（affiliative humor）、自我
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提升式幽默（self-enhancing humor）、自我貶抑式幽默（self-defeating humor）與

攻擊式幽默（aggressive humor）四類型（例如：任育瑩，2010；林水見，2009； 

詹雨臻等人，2011；Cooley, 2018；Dozois et al., 2009；Martin et al., 2003；Mathews, 

2016；Podnar, 2013；Sillars et al., 2020；Yip & Martin, 2006）。其中，親和式幽默

（affiliative humor）（例如：開別人玩笑，讓彼此一起歡笑），在概念上，類似於

利社會的嘲弄（prosocial teasing）與玩笑性的嘲弄（playful and fun teasing），會

讓嘲弄者與受嘲弄者共享相互調侃的幽默互動，促進彼此的親密關係（intimacy）

（Eckert et al., 2020；Haugh & Pillet-Shore, 2018）。此類型的嘲弄，受嘲弄者感知

到的是詼諧而不是攻擊（Martin et al., 2003；Myers et al., 2013），偏向正向感知

而非負向感知。除了上述針對幽默風格進行的研究，部分學者也針對嘲笑風格，

發展出「嘲笑風格量表」(PhoPhiKat-TC Scale)，指出嘲笑風格包含：怕被笑

（gelotophobia）、喜被笑（gelotophilia）和喜笑人（katagelasticism）三個層面（例

如：任育瑩，2010；陳學志等人，2011；黃怡婷，2013），從嘲笑者與受嘲笑者

的不同角度來檢視嘲笑行為。儘管如此，本研究不以幽默、幽默風格或嘲笑風格

為研究變項，因為無論在國外或臺灣，幽默風格與嘲笑風格的相關研究成果，相

對地已相當豐碩。相較之下，嘲弄的概念更難被明確定義，相關的實徵研究亦較

少。對於嘲弄正向感知的部分，更少受到關注，故更需要被加以討論。 

（三）對嘲弄的正向感知與社會情緒發展、情緒調節策略之關係 

    就嘲弄對個人產生的後果，之前研究通常討論嘲弄與個人單一面向心理社會

發展適應（例如：焦慮、憂鬱、孤獨）的關係（例如：Kowalski, 2003；Ross, 2003；

Shahzadi & Naz, 2019）。連心瑜等人（2013）進行文獻回顧指出，被嘲弄的經驗

會影響個人的生理層面（例如：失眠）與心理社會情緒層面（例如：憂鬱、焦慮、

害怕、拒學、學業低成就、低自尊）兩大部分。而從人際間親和式幽默的角度來

看，這種親和式的幽默類型被發現有助於個人與他人建立關係、自我揭露等社會

素養（social competence）（Yip & Martin, 2006）。近年來備受海內外教育界重視、

屬於個人心理衛生核心的社會情緒學習（social and emotional learning [SEL]）素

養（competencies）（Collaborative for Academic, Social, and Emotional Learning 

[CASEL], 2020），大抵而言，即涵蓋了上述嘲弄對個人產生的生理與心理社會情

緒多元後果。SEL素養，相較於其他心理社會發展適應面向，在意涵上，更具全

面性，深值探討。畢竟，SEL素養包括了個人與同儕互動連結的社會發展（social 

development）、自我探索成長的情緒發展（emotional development），以及自我調

節管理的自主性發展（autonomy）等向度，是身為大學生的晚期青少年，身心發

展上相當重要的幾項任務，同時也呼應著十二年國民基本教育的三大課程理念：

「自發」、「互動」、「共好」與三大核心素養：「自主行動」、「溝通互動」、

「社會參與」之精神（教育部，2014）。是故，本研究欲以大學生為對象，探討

大學生對嘲弄的正向感知，對其 SEL素養之效果。此為本研究的研究動機之二。 
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    基本上，個人如何感知被嘲弄的經驗，攸關其感受到的情緒狀態，而個人對

自我情緒狀態的覺察、辨識，攸關其是否會採取後續的情緒調節策略，去因應、

調整自己的情緒（江文慈，1999；Gross, 1998；Xie, Lu, & Xie, 2015）。通論來

說，越是強烈的負向情緒，個人越傾向去進行情緒調節，讓自己漸趨冷靜、平復

心情（Barrett et al., 2001；Yip & Martin, 2006），尤其是需要採用適應性的情緒

調節策略（adaptive emotion regulation strategies），較有助於個人的身心適應

（Schäfer et al., 2017），像是發展新觀點/認知重新評估、尋求社會支持、問題解

決、增加正向情緒、接受等情緒調節策略（謝幸娟，2016；Schäfer et al., 2017）。

研究指出，即使當面對著敵意的嘲弄（hostile teasing），倘若個人能採取正向的

情緒調節策略，將可降低該嘲弄為自己帶來的負向影響（Myers et al., 2013）。

由此可見，有效的情緒調節，可緩衝嘲弄對自己造成的心理適應結果。研究也顯

示，易讓人產生正向感知的同儕間適應性幽默（Poncy, 2016）、親和式幽默

（Mathews, 2016），與個人的適應性情緒調節策略有關，例如：採用較多的適

應性情緒調節策略之認知重新評估（cognitive reappraisal），即換個角度思考引

發焦慮的情境。這種現象在男生的同儕關係中尤其明顯（Sillars et al., 2020）。

反之，同儕間讓人產生負向感知的攻擊式幽默，例如：嘲諷（ridicule）、諷刺

（sarcasm），通常發生在無法有效調節自身憤怒情緒的人身上（Cooley, 2018）。 

    Tweeten（2012）認為，當面對著嘲弄，個人的因應方式（coping strategies）

可區分為兩類：趨近式的因應策略（approach strategies）以及逃避式的因應策略

（avoidance strategies）。前者包括：尋求社會支持（seeking social support）、問

題解決（problem solving）；後者包括：抽離（distancing）、內化（internalizing）、

外化（externalizing）。在該研究中，Tweeten 發現性別、年級對於個人因應嘲弄

的方式沒有顯著差異。此外，無論嘲弄的主題是關於受嘲弄者的家庭或自我，受

嘲弄者的因應方式也沒有顯著差異。個人通常是採取混合趨近式與逃避式兩者的

策略去有效因應被嘲弄的經驗。然而，在 Tweeten的研究中，其探討的是受嘲弄

者感知到的嘲弄欺辱（teasing insults）與個人因應策略的關係，不同於本研究欲

聚焦的受嘲弄者之嘲弄正向感知與因應策略的關係。是以，本研究針對受嘲弄者

對嘲弄的正向感知，探析其對個人因應的情緒調節策略之效果。此為本研究的研

究動機之三。概論而言，當情緒調節策略使用得當，個人的情緒適應較佳、人際

關係較正向、同儕關係中的社交地位較高、心理健康較佳、學業表現較佳，減少

了行為困擾與憂鬱症狀的發生（王櫻芬，2012；李梅、盧家楣，2005；Buckley & 

Saarni, 2009；Kim & Cicchetti, 2010；Morrish et al., 2018），亦有助於提升個人的

復原力與幸福感（Morrish et al., 2018），尤其當採用的情緒調節策略是屬於適應

性的，例如：認知重新評估、問題解決、接受之情緒調節策略，個人越不易產生

憂慮、一般焦慮和社交焦慮症狀（Asberg, 2013；Schäfer et al., 2017），更有助

於個人的心理社會適應（Bell & Calkins, 2000）。有鑑於此，本研究探究在控制

對嘲弄的正向感知之情況下，大學生的適應性情緒調節策略，對涵蓋個人情緒與

社交適應的 SEL素養之效果。此為本研究的研究動機之四。  
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    綜合上述，有效、適應的情緒調節策略深切關乎個人多方面的心理社會情緒

發展。然而，事實上，就每一種情緒調節策略來說，究竟採用後是有益於個人身

心適應抑或是有弊於個人身心適應，其實很難一概而論。隨著每個人所處的文化

背景、社會脈絡之不同，個人對情緒的表達方式與容忍度也不同，這些因素皆可

能會影響到個人採取的某項情緒調節策略是否扮演著完美「適應性」的功能（黃

絢質，2021；Macklem, 2008）。是以，本研究在發展「大學生情緒調節策略量表」

時，考量到情緒調節策略的「適應性」效能之潛在未定性，在初步編擬量表題目

時，不僅參考過往文獻中常見的「適應性」情緒調節策略內涵，亦部分納入過往

文獻中常見的「非適應性」情緒調節策略內涵（Schäfer et al., 2017），以更廣面

性地探討受試者在各種情緒調節策略之使用。本研究欲深入探討，在同儕關係的

情境脈絡中，大學生對嘲弄的正向感知，是否會透過其情緒調節策略的使用，間

接影響其 SEL素養。換言之，本研究將情緒調節策略視為個人對嘲弄的正向感

知與他們 SEL素養關係間的中介變項（mediator）。此為本研究的研究動機之五。

綜觀過往研究，至今尚未有實徵研究直接以對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒

調節策略為變項，分析兩兩變項間的影響關係。但上述三者之間的相關性或因果

關係，可見於學理論述當中，或是間接呈現於其他相關研究的部分研究發現當中。

譬如說，個人的嘲弄經驗關乎其社會情緒適應（例如：連心瑜等人，2013；Yip & 

Martin, 2006）。個人的嘲弄經驗亦與其情緒調節有關（例如：Fujiki et al., 2002；

Myers et al., 2013）。而個人的情緒調節也與其社會情緒適應有緊密關聯（例如：

CASEL, 2020；Yip & Martin, 2006）。是故，依據上述對嘲弄的正向感知、SEL

素養、情緒調節策略三者在學理上的關聯，形成本研究中介效果考驗之基礎。本

研究的研究目的如下：（一）分析大學生對嘲弄的正向感知對其 SEL素養之直接

效果（二）分析大學生對嘲弄的正向感知對其適應性情緒調節策略之直接效果（三）

探討控制大學生對嘲弄的正向感知後，其適應性情緒調節策略對 SEL素養之直

接效果（四）探討大學生對嘲弄的正向感知透過其適應性情緒調節策略，間接影

響其 SEL素養之效果。本研究的研究成果將提供建議予大學端的學生輔導單位，

強化培育大學生在同儕間常見的嘲弄互動中，學習善用合宜、適應性的情緒調節

策略，來提升自我的 SEL素養。   

 

二、研究假設 

根據上述的研究目的，本研究有下列的研究假設： 

假設 1：大學生對嘲弄的正向感知對其 SEL素養有顯著性的直接效果。 

假設 2：大學生對嘲弄的正向感知對其適應性情緒調節策略有顯著性的直接效

果。 

假設 3：控制大學生對嘲弄的正向感知後，其適應性情緒調節策略對 SEL素養有

顯著性的直接效果。 
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假設 4：大學生對嘲弄的正向感知會透過其適應性情緒調節策略，顯著性的間接

影響其 SEL素養。  

 

貳、文獻探討 

一、嘲弄的概念與內涵     

    一直以來，對於嘲弄（teasing），學者們很難給出一個完整、通用的定義，

因為其概念上包含了不只一個面向。嘲弄，除了大眾熟知的嘲笑、攻擊之負向層

面，事實上，在特定情況下，當嘲弄者的意圖不是想傷害受嘲弄者，而只是想跟

受嘲弄者開開玩笑以拉近彼此距離，而受嘲弄者也能成功辨識出此玩笑性訊號時，

嘲弄也可以是促進同儕情誼的催化劑（Kowalski, 2000）。在 2001年時，Keltner

等人試圖彙整過去嘲弄相關研究中對於嘲弄的定義，將嘲弄定義為：個人以語言、

非語言或肢體方式去直接或間接地挑釁、影響受嘲弄者。為了避免讓互動的雙方

面子掛不住（face-threatening），嘲弄者通常會透過嘲弄行為，釋放出幽默或玩笑

性的訊號（off-record markers），包括：好笑的臉（funny face）、張大拉長的嘴（horse 

mouth）、誇張的表情（exaggerated expression）、高聲調（high intonation）等，藉

以表示自己是在跟對方鬧著玩的。這即是嘲弄的潛在正向、玩笑性的功能（playful 

function）（Shapiro et al., 1991），也是可讓人更加社會化的功能（socialization 

function），尤其在特定的文化脈絡中，個人從小就透過被成人嘲弄來進行社會化

並發展、精進自己反駁成人（回嘴）的語言技巧（Eisenberg, 1986；Kowalski, 2003；

Miller, 1986；Schieffelin, 1986）。 

    當然，嘲弄最常被外界感知到的，仍是其敵意的功能（hostile functions）

（Shapiro et al., 1991）。原則上，低敵意、高玩笑性的親和式嘲弄（affiliative teasing）

較常發生於彼此熟悉、親密的好友之間（Huang & Bellmore, 2020），但 Haugh 與 

Pillet-Shore（2018）指出，即便不是好友的關係，也可能存在著親密性的嘲弄

（teasing shows intimacy）。另方面，當嘲弄者是一位較具權威或是受嘲弄者較熟

悉的人時，其較不會在嘲弄行為中呈現出玩笑性的訊號，因為其較不在乎自己的

嘲弄行為對受嘲弄者所造成的面子問題（Kowalski, 2004）。整體而言，Keltner

等人（2001）主張，嘲弄包含以下元素：意圖的挑釁（intentional provocation）、

玩笑性的訊號（playful off-record markers）、嘲弄的內容是對受嘲弄者某方面的評

論（comment on something relevant to the target），像是外貌（appearance）、體重/

體型（weight/shape）、種族（ethnicity）等（Keltner et al., 2001；Reddy & Crowther, 

2007）。 

    除了 Keltner 等人的主張，Shapiro 等人（1991）以及Mills 與 Carwile（2009）

針對嘲弄給予類似的定義。他們認為嘲弄包括：攻擊（aggression）、幽默（humor）

與模糊性（ambiguity）三要素。基本上，Keltner等人與 Shapiro 等人對於嘲弄的
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定義，最廣受嘲弄研究者的採用。Keltner等人嘲弄定義中的「挑釁」，與 Shapiro

等人、Mills 與 Carwile嘲弄定義中的「攻擊」，在意義上相呼應。而 Keltner等人

嘲弄定義中的「玩笑性訊號」，在意涵上，類似於 Shapiro 等人、Mills 與 Carwile

嘲弄定義中的「幽默」。由此觀之，挑戰受嘲弄者、幽默玩笑性，是定義嘲弄不

可或缺的兩個關鍵。正因為挑戰受嘲弄者、幽默玩笑性兩者在概念上呈現相互矛

盾，「模糊性」也是嘲弄定義中相當重要的一環（Mills & Carwile, 2009；Shapiro 

et al., 1991），亦讓嘲弄成為一個難以被清楚探究的構念（Ross, 2003）。究竟嘲弄

是什麼樣的經驗，主要取決於嘲弄者的意圖表述與受嘲弄者的主觀感知（連心瑜

等人，2013；Shapiro et al., 1991）。連心瑜等人（2013）針對青少年，試圖將嘲

弄的概念與霸凌的概念做區分，如下圖 1所示。他們認為，嘲弄與霸凌的區別可

以時間長短、嚴重度雙向度來判斷。短時間、輕微的嘲弄，是在個人心理可接受

的範圍內。然而，當嘲弄趨向長時間且程度上越發嚴重，最終將演變為霸凌，對

受害者的心理、生理、社會與情緒上都會產生傷害性的後果。 

圖 1  

嘲弄與霸凌對青少年健康之影響 

 

資料來源：連心瑜、戴玉慈與李雅玲（2013）。Retrieved from 

https://www.researchgate.net/profile/Angela_Shin_Yu_Lien/publication/255695223_

Conceptual_model_of_teasing_and_bullying_in_adolescents/links/02e7e5369a7133f1

e1000000.pdf 

    關於對嘲弄的感知，研究一致發現，即使嘲弄者表述其嘲弄行為目的是良善

的，是想與受嘲弄者拉近距離，但受嘲弄者通常會對嘲弄產生負向情緒，看不見

或忽視嘲弄者所謂的良善意圖（Keltner et al., 1998；Kruger et al., 2006；Madlock 

& Westerman, 2011）。此外，受嘲弄者對嘲弄產生負向感知後，嚴重的話，可能

會有後續拒學、尋求報復等行為出現（Kowalski, 2003），抑或是產生焦慮、憂慮、

孤獨等情緒症狀（Ross, 2003）。儘管如此，在嘲弄的理論文獻中，仍時常討論著

嘲弄的利社會、社交性功能。舉例而言，從三十多年前的研究即顯示，被嘲弄的

歷程，對於受嘲弄者來講，可視為是個人社會化（socialization）的過程。從小，
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透過成人對孩童玩笑性的嘲弄（playful teasing）互動，培養孩童發展語言與社交

技巧，促進孩童的語言社會化（language socialization），訓練孩童反應更趨敏捷，

或傳遞給孩童一些特定的期許與要求，讓其得以調整自身行為（Shapiro et al., 

1991），有利於個人從兒童期、青春期以至成年期的發展進程。在墨西哥家庭、

白人的勞工階層家庭中，此現象更是明顯（Aronsson, 2011；Eisenberg, 1986；

Kowalski, 2003；Miller, 1986；Schieffelin, 1986）。相隔十多年的研究也一致發現，

相較於西方的文化脈絡，在東方的文化脈絡中，受嘲弄者對於嘲弄，較傾向以正

向的角度來感知自身被嘲弄的經驗，因為他們認為嘲弄者可能只是想跟自己互動，

較不將嘲弄視為是對自我的惡意抨擊，認為嘲弄沒有那麼嚴重（Campos et al., 

2007；Huang & Bellmore, 2020）。在此狀況下，受嘲弄者感知到的是嘲弄的正向

層面居多。 

    嘲弄的相關文獻中，玩笑性的嘲弄（playful teasing）著重的就是受嘲弄者對

於嘲弄抱持著正向感知。以發展心理學的觀點而言，從不會言語的嬰兒時期開始，

玩笑性的嘲弄就時常發生在個人的生活當中，其內涵包括三類型：給予及撤回的

嘲弄（teasing with offer and withdrawal）、挑釁意味的不服從（provocative 

non-compliance）、干擾他人的活動（disturbing others’ activities）（Eckert et al., 

2020）。Haugh 與 Pillet-Shore（2018）則是研究指出，親和式嘲弄（affiliative teasing）

包括以下步驟：嘲弄者先針對受嘲弄者的某個部分，引發嘲弄行為，接著，該嘲

弄行為促使雙方互動產生了親和性（affiliation），拉近彼此社交距離。其實，無

論是玩笑性的嘲弄（playful teasing）或親和式嘲弄（affiliative teasing），也可稱

作情感性嘲弄（affectionate teasing）（Wright & Roloff, 2013），均強調嘲弄者與受

嘲弄者享受於嘲弄的過程，並在過程中表現出對彼此的正向感覺，展現出「就是

因為我們彼此親密，才可以這樣損來損去」之對彼此友誼穩固度的信心（Warm, 

1997）。 

    至於對嘲弄感知的測量，「對嘲弄的感知量表」（POTS）廣受嘲弄研究者的

採用與修訂。該量表測量受嘲弄者對於被嘲弄經驗發生頻率的感知。對於嘲弄，

基本上是抱持著負向感知。例如：Hayden‐Wade等人（2005）、Ievers-Landis 等

人（2019）、López-Guimerà等人（2012）、Lundgren 等人（2004）、Shahzadi 與

Naz（2019）。而對於嘲弄的正向感知之測量，至今研究仍十分有限，少數例子

如下：Podnar（2013）研究大學生的利社會嘲弄（prosocial teasing）時，以嘲弄

者的角度，發展出「利社會嘲弄量表」（prosocial teasing questionnaire），測量嘲

弄者的利社會嘲弄行為與利社會嘲弄行為的意圖。Huang與 Bellmore（2020）則

是以大學生為對象，研究親和式嘲弄（affiliative teasing），以受嘲弄者的角度，

修訂、發展出「情感性嘲弄量表」（affectionate teasing scale），測量受嘲弄者被同

儕親和式嘲弄的經驗。本研究參酌 Huang與 Bellmore（2020）的「情感性嘲弄

量表」，根據該量表中呈現出關於嘲弄行為得以表達正向情意、促進彼此關係的

內涵（例如：「別人嘲弄我是為了表達對於彼此關係正面的感覺」、「別人嘲弄
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我是為了讓我知道他們喜歡和我互動」、「別人嘲弄我是為了營造有趣的時刻和

回憶」、「別人嘲弄我有關彼此共同的經驗是為了拉近彼此的距離」），修改編

製成為適用於本研究之「大學生對嘲弄的正向感知量表」，旨在以受嘲弄者的角

度，測量大學生對於自身被嘲弄經驗的正向感知。 

 

二、社會情緒學習素養的概念與內涵     

    美國兒童發展研究學會（Society for Research in Child Development, SRCD）

於2012年的《社會政策報告》 （social policy report）中，針對社會情緒學習（SEL），

論及 SEL原始的概念架構係採用 Bronfenbrenner 的生態系統觀，強調個人發展

應與環境脈絡相呼應（developmental-contextual models）。其主張個人的 SEL發

展，係發生於從個人較直接接觸的環境脈絡中（例如：家庭、同儕關係、教室、

學校），至個人較間接接觸的環境脈絡中（例如：文化、政策制度）（Jones & 

Bouffard, 2012），如圖 2所示。在此概念架構中，SEL的內涵包含三部分：第

一，情緒歷程（emotional processes），包括：情緒知識與表達、情緒與行為的調

節、同理與觀點取替；第二，社交/人際技巧（social/interpersonal skills），包括：

理解社會訊息、解釋他人行為、處理社交情境、與同儕和成人正向互動、其他利

社會行為；第三，認知調節（cognitive regulation），包括：控制注意力、抑制不

適當的反應、工作記憶、認知彈性或轉換設定。而此三項 SEL內涵與個人短期

的心理適應結果（例如：攻擊、憂鬱、社會能力、注意力）、長期的心理適應結

果（例如：心理健康、正向行為、學業成就）息息相關。 
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圖 2  

社會情緒學習（SEL）原始概念架構 

 
資料來源：Jones 與 Bouffard（2012）。Retrieved from 

https://srcd.onlinelibrary.wiley.com/doi/pdf/10.1002/j.2379-3988.2012.tb00073.x      

    而 Halle與 Darling-Churchill（2016）在回顧個人社會情緒發展（social and 

emotional development）的測量工具時，彙整相關文獻指出，社會情緒發展的內

涵主要包括四部分：第一部分為社會能力（social competence），包括：維持社交

連結、與他人正向互動、與人合作、順應不同社會情境去彈性調整自身行為、利

社會行為等；第二部分為情緒能力（emotional competence），包括：對自己與他

人情緒的理解，以及對自己情緒的調節；第三部分為行為問題（behavior problems），

包括：超越常態發展的內化問題（例如：焦慮、憂慮）與外化問題（例如：攻擊、

破壞行為）之存在與否；第四部分為自我調節（self-regulation），包括：自我控

制、自我管理等。 

    事實上，上述 Halle與 Darling-Churchill 對社會情緒發展的內涵之彙整，呼

應著當前多數 SEL研究採用的美國學業、社會與情緒學習合作組織（Collaborative 

for Academic, Social, and Emotional Learning, CASEL）對於 SEL概念之主張 。

根據 CASEL發展出的 SEL系統性架構（Framework for systemic social and 

emotional learning），SEL包含五大素養（competencies）：第一，自我覺察

（self-awareness）（例如：情緒辨識、精確的自我覺知、長處辨識、自信、自我

效能），概念上包含了Halle與Darling-Churchill社會情緒發展內涵中的情緒能力。

第二，自我管理（self-management）（例如：衝動控制、壓力管理、自律、自我

激勵、目標設定、組織技巧），概念上涉及 Halle與 Darling-Churchill 社會情緒
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發展內涵中的情緒能力、自我調節。第三，社會覺察（social awareness）（例如：

觀點取替、同理心、欣賞多元、尊重他人），概念上涵蓋 Halle與 Darling-Churchill

社會情緒發展內涵中的社會能力、情緒能力。第四，人際關係技能（relationship 

skills）（例如：溝通、社交投入、關係建立、團隊合作），概念上相當於 Halle

與 Darling-Churchill 社會情緒發展內涵中的社會能力。第五，負責任地作決定

（responsible decision-making）（例如：問題辨識、情境分析、問題解決、評估、

省思、道德責任），概念上涉及 Halle與 Darling-Churchill 社會情緒發展內涵中

的行為問題之範疇。如圖 3所示，在此 SEL系統性架構中，強調學生 SEL素養

培育的場域，包括由內而外連結個人的教室、學校、家庭以至社區等多元環境脈

絡（CASEL, 2017；CASEL, 2020）。 

圖 3  

社會情緒學習（SEL）素養 

 

資料來源：CASEL（2020）。Retrieved from 

https://casel.org/fundamentals-of-sel/what-is-the-casel-framework/ 

    美國 CASEL長期發展並推動適合幼兒園至高中（K-12）證據導向

（evidence-based programs）的 SEL課程方案。CASEL是目前在美國具有領導地

位的一個合作組織。基本上，CASEL發展出的 SEL系統性架構，受到美國許多

州的教育部門予以採用。至今，已有十八個州（阿肯色州、伊利諾州、印第安那

州、堪薩斯州、緬因州、密西根州、明尼蘇達州、內華達州、紐澤西州、紐約州、

北達科達州、俄亥俄州、賓夕法尼亞州、羅德島州、田納西州、華盛頓州、西維
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吉尼亞州、威斯康辛州）以此系統性架構為參照依據，發展出 K-12 連續的 SEL

素養架構（CASEL, 2020），並發展出相應的 SEL課程方案，旨在透過學校教育，

培養孩子正向全人發展的 SEL素養。在上述那十八個州中，各州發展出的 SEL

課程方案之依據，有些州是完全採用 CASEL的 SEL系統性架構（例如：阿肯色

州、伊利諾州、密西根州、明尼蘇達州、內華達州、紐澤西州、紐約州、北達科

達州、俄亥俄州、賓夕法尼亞州、羅德島州、田納西州），有些州則是將原本

CASEL的 SEL系統性架構進行調整，以配合該州特殊的脈絡需求（例如：印第

安那州、堪薩斯州、緬因州、華盛頓州、西維吉尼亞州、威斯康辛州）（CASEL, 

2020）。此外，目前，十八個州中，除了內華達州外，其餘十七個州發展出的

SEL課程方案皆有針對不同發展階段的孩子（例如：國小前期、國小後期、國中、

高中），設定相應的 SEL發展指標（developmental benchmarks）。而在十八個

州中，有十四個州（伊利諾州、印第安那州、堪薩斯州、密西根州、明尼蘇達州、

紐約州、北達科達州、俄亥俄州、賓夕法尼亞州、羅德島州、田納西州、華盛頓

州、西維吉尼亞州、威斯康辛州）將 SEL標準與學生的學科學習作整合（academic 

integration），旨在透過提升學生的 SEL素養來強化其學科的學習（CASEL, 

2020）。  

    學校是培養個人 SEL素養的主要場域（Jones & Bouffard, 2012；Oberle & 

Schonert-Reichl, 2017）。SEL素養之培育，有助於學生的心理社會適應與學校適

應。多數研究指出，學校推行的 SEL課程方案，有利於提升學生的社會情緒態

度和技巧，增加長期的幸福感，強化學生的學業表現、學習動機與學習投入，並

降低學生的行為問題、藥物使用與焦慮、憂慮等情緒壓力（Durlak et al., 2011；

Oberle & Schonert-Reichl, 2017；Taylor et al., 2017）。不只是針對青少年，SEL

課程也經實驗研究發現，有助於大學生的學習表現與社會情緒能力（Wang et al., 

2012），顯見 SEL素養是影響各教育階段學生心理衛生的核心。 

    就 SEL素養之測量，因為 CASEL對於 SEL素養之主張在 SEL的概念、內

涵上相對地較具全面性，故多數研究者以此為依據去發展出 SEL量表。然而，

Haggerty等人（2011）彙整推薦使用的青少年 SEL量表，發現大多推薦使用的

SEL量表，僅涵蓋 CASEL的 SEL五大素養中的幾個向度（例如：自我管理、社

會覺察、人際關係技能），而較少針對 CASEL的 SEL五大素養的所有向度，去

全面進行測量。另外，Berg等人（2017）於《辨識、定義與測量社會情緒素養

之結案報告》（Identifying, Defining, and Measuring Social Emotional Competencies 

– Final Report）則是指出，最常出現在 SEL量表中的測量向度是人際歷程
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（interpersonal processes）中的利社會/合作行為（prosocial/cooperative behavior），

亦即與他人有效互動去發展出正向關係的能力，以及價值（values）中的表現價

值（performance values），亦即關乎個人發揮潛能去完成目標任務的價值與習慣。

因此，本研究立基於 CASEL提出的 SEL素養的五項內涵，並參酌過往涵蓋

CASEL的SEL五大素養之SEL自陳式（self-report）量表（例如：The Comprehensive 

School Climate Inventory, Developmental Assets Profile）（Haggerty et al., 2011），

發展出適用於本研究的「大學生 SEL素養量表」。 

 

三、情緒調節策略的概念與內涵 

    情緒調節（emotion regulation）係指個人去抑制、調整內在的情緒狀態，以

及與情緒相關的生理、注意、動機、行為等層面，以達到生理上或社交上的適應，

或完成個人的目標。個人極端的情緒，無論是極端的正向或負向情緒，皆可以被

進行調節（Eisenberg & Spinrad, 2004）。基本上，情緒調節是個人情緒能力

（emotional competencies, EC）的一種技巧（Saarni, 1999）；也是個人情緒社會

智力（emotional-social intelligence, ESI）的一項內涵（Bar-On, 2009）。由此可見，

個人的情緒調節能力與其 SEL素養密切相關（CASEL, 2020；Macklem, 2008） 

    對於情緒調節的定義，Eisenberg 與 Spinrad（2004）認為在定義情緒調節

時，有幾個向度需要被考量：第一，情緒調節是個人端的自我安撫，或是在社交

情境中，個人情緒表達對他人所產生的影響。第二，情緒調節是需要外力或外人

的協助（externally imposed regulation），抑或是自身調節自我的情緒

（self-regulation）。第三，情緒調節是目標導向的（goal-orientated）或無意圖的

（unintentional）去改變情緒狀態、相關的行為與引發情緒的狀況。第四，情緒

調節是費力的控制歷程（effortful control processes），抑或是自動化的反應歷程

（automatic processes）。呼應著上述 Eisenberg 與 Spinrad 對情緒調節定義的第

三項、第四項考量向度，Gross（1999）也主張，情緒調節可能是有意識地、費

力地去調節情緒（例如：刻意去轉換引發沮喪情緒的主題），也可能是無意識地、

自動化地去安撫、壓抑情緒（例如：用說笑來緩和緊張情緒）。對於情緒調節策

略，學者們提出不一樣的看法，茲分述如下： 

    Riediger 與 Klipker（2014）在《情緒調節手冊》（Handbook of Emotion 

Regulation）（Gross, 2014）一書中，回顧不同的情緒調節策略，彙整出情緒調

節策略大致可分為兩類：第一類是有助於個人社會情緒發展的「前導聚焦型策略」
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（antecedent-focused strategies），亦稱為「問題聚焦型因應」（problem-focused 

coping）或「涉入型因應」（engaging coping），係指在體驗到情緒前，先改變

情緒訊息輸入（emotional input）。例如：認知重新評估（cognitive reappraisal），

即換個角度看待引發情緒的情況。第二類是通常不利於個人社會情緒發展的「反

應聚焦型策略」（response-focused strategies），亦稱為「情緒聚焦型因應」

（emotion-focused coping），係指情緒被激發後，再去調整情緒反應（emotional 

responses）。例如：抽離出來（disengagement）、壓抑表達（expressive suppression）。 

    同樣在《情緒調節手冊》（Handbook of Emotion Regulation）（Gross, 2014）

一書中，Sheppes（2014）試圖將情緒調節的選擇（emotion regulation choice）以

時間先後順序進行歸類：第一種是「前期的選擇性注意階段」（early attentional 

selection stage），亦即從情緒訊息處理歷程中抽離出來（disengagement），最常

見的作法就是轉移注意力（distraction），例如：暫時從壓力情境中轉移注意力

去做些瑣事 （Sheppes & Gross, 2011）。這種情緒調節策略適用的時機為高強度

負向情緒時（Sheppes et al., 2011）、當沒什麼情緒調節策略可選擇時（Sheppes et 

al., 2014），以及當情緒刺激僅出現一次而情緒調節只為達到短時間的情緒舒緩

時（Sheppes et al., 2014）。然而，這種情緒調節策略因為讓人避開了對訊息的深

度處理，較不利於個人長遠的適應。第二種是「後期的語義性意義階段」（late 

semantic meaning stage），亦即將情緒訊息進行精緻化的處理與評估，以改變情

緒的意義，最常見的就是認知重新評估（cognitive reappraisal）（Sheppes & Gross, 

2011）。這種情緒調節策略適用的時機為低強度負向情緒時（Sheppes et al., 2011）、

當有其他的情緒調節策略可選擇時（Sheppes et al., 2014），以及當情緒刺激出現

多次且為達長期的適應目標時（Sheppes et al., 2014）。由於涉及深度評析情緒訊

息的意義，這種情緒調節策略有助於個人長遠的適應。  

    除了上述情緒調節策略的概論性分類之外， Zimmermann 與 Iwanski （2014）

將情緒調節策略予以更細部之區分：適應性情緒調節（adaptive emotion regulation）

（例如：集中精神思考接下來要怎麼處理）、尋求社會支持（social support seeking） 

（例如：找他人聊聊）、消極性處理（passivity）（例如：什麼都不做，就是等

待著）、迴避式調節（avoidant regulation） （例如：離開）、表現出壓抑（expressive 

suppression） （例如：不表現出自己的感覺）、失能糾結（dysfunctional rumination） 

（例如：一直糾結在那件事），以及失能調節（dysregulation） （例如：恣意責

怪他人）。而李梅與盧家楣（2005）則是以青少年為對象，進行因素分析發現，
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青少年的情緒調節策略很多元，包括：情緒表露、情感求助、放鬆、認知應對、

壓抑、哭泣、情緒替代、迴避。類似地，江文慈（2004）訪談大學生，以質性分

析方式探究大學生的情緒調整歷程，指出大學生會綜合採用多樣的策略調整自身

情緒，例如：當面對著個人憤怒與哀傷的情緒時，大學生傾向採用改變/調整認

知、尋求支持、休閒放鬆等情緒調節策略。該研究也發現，大學生在調節自身憤

怒情緒時，較顯內斂穩定，較少衝動對罵之行為，以避免正面衝突。連健翔（2012）

亦以大學生為對象，研究發現，整體而言，大學生較常使用重新評估策略來進行

情緒調節，尤其大學女生相較於大學男生，更是如此。而大學男生相較於大學女

生，較常使用壓抑的情緒調節策略，顯見大學生在情緒調節策略的使用上，有其

特性。檢視情緒調節策略的相關研究（Barrett et al., 2001；Gross, 1998；Morrish et 

al., 2018；Quoidbach et al., 2015），較常被討論的情緒調節策略涵蓋下列五項：

選擇情境（selection of the situation）（例如：靠近或迴避影響個人情緒的特殊人

事物及情境）、調整情境（modification of the situation）（例如：調整所處情境

去改變其對個人情緒的影響）、轉移注意力（deployment of attention）（例如：

把注意力轉移到與情緒無關的人事物上）、改變認知（change of cognitions）（例

如：採用不同觀點去看待引發情緒的情境），以及反應的調整（modulation of 

responses）（例如：深呼吸、安撫自己）。其中，選擇情境、調整情境、轉移注

意力，意指個人在情緒產生前先避免之，屬於較不適應的因應方式。反之，改變

認知、反應的調整，則是指個人在情緒產生後，改變相關想法或使用一些特定策

略，去調節自身情緒，屬於較為適應的因應方式（Han & Pistole, 2014）。 

    綜合上述，情緒調節策略大抵上可被區分為適應性的情緒調節策略（例如：

發展新觀點、社會支持、增加正向情緒），通常是傾向積極、問題解決式的因應

（approach strategies），以及非適應性的情緒調節策略（例如：宣洩、控制、分

心、失能調節），通常是傾向消極、逃避被動式的因應（avoidance strategies）（謝

幸娟，2016；Bellmore et al., 2013）。 

    就一般認知中的適應性情緒調節策略，Schäfer等人（2017）以青少年為對

象，進行後設分析指出，適應性的情緒調節策略主要包括三項：認知重新評估

（cognitive reappraisal）、問題解決（problem solving）、 接受（acceptance）。

此三項適應性情緒調節策略的採用，有助於顯著減緩個人憂慮、焦慮的情緒症狀。

首先，「認知重新評估」是情緒調節理論中最為常見的適應性情緒調節策略，即

自我正向轉念，調整、換個認知角度去看待引發自身情緒壓力的事情（連健翔，
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2012；Riediger & Klipker, 2014；Sheppes & Gross, 2011），改變壓力情境對自己

產生的意義（Macklem, 2008）。有的研究者稱之為「改變認知」 （江文慈，2004；

Barrett et al., 2001；Gross, 1998；Morrish et al., 2018；Quoidbach et al., 2015）、

「發展新觀點」（謝幸娟，2016）或「認知應對」（李梅、盧家楣，2005）。原

則上，這種情緒調節策略有助於個人的社會情緒發展（謝幸娟，2016；Riediger & 

Klipker, 2014；Sheppes & Gross, 2011）。再者，「問題解決」係指個人以引發自

身情緒壓力的問題為核心，思考、探求可能的因應之道，試圖去解決問題

（Macklem, 2008；Schäfer et al., 2017），常見的作法是尋求社會支持，例如：向

他人聊聊、請益（謝幸娟，2016；Zimmermann & Iwanski, 2014）。Zimmermann 

與 Iwanski （2014）主張的適應性情緒調節，例如：認真思考因應處理的方法，

在概念上，即類似於「問題解決」的情緒調節策略。至於「接受」，意指坦然接

受自己面對情緒壓力所產生的情緒反應，不做任何抗拒的舉動。採用此情緒調節

策略者，較不會採用失能的情緒調節策略（例如：壓抑負向情緒）去因應自身的

情緒壓力（Werner & Gross, 2010）。  

    就一般認知中的非適應性情緒調節策略，主要包括三項：逃避（avoidance）、

壓抑（suppression）、糾結（rumination）（Schäfer et al., 2017）。「逃避」的情

緒調節策略，常發生於個人面對恐懼（fear）時，包括：逃避個人內在的心理情

緒（例如：焦慮症狀），以及逃避外在引發個人情緒壓力的情境刺激。此策略雖

可讓人短暫地降低負向情緒，但有害於個人長遠的心理適應（Macklem, 2008；

Werner & Gross, 2010）。採用「壓抑」的情緒調節策略，係指刻意停止思考引

發個人情緒壓力的事件，同樣也有害於個人長遠的心理適應（Macklem, 2008；

Werner & Gross, 2010）。而「糾結」，指的是個人重複地糾結在引發負向情緒

的事件，一直想一直想，干擾了個人的注意力、專注度與問題解決。採用此情緒

調節策略者，也常遭受到同儕的排擠（Macklem, 2008；Schäfer et al., 2017）。 

    儘管上述研究中對於個人採用的情緒調節策略有區分為適應性與非適應性

的特徵，但，在實務運作上，單一項情緒調節策略的適應性功能評估，可能會隨

著不同社會文化情境脈絡而有所差異（Macklem, 2008）。因此，在本研究中，發

展「大學生情緒調節策略量表」時，為更全面地關照到受試者不同情緒調節策略

之使用，係以 Schäfer 等人（2017）於後設分析中論及個人常用的適應性與非適

應性情緒調節策略為基礎，去探索式發展出適用於本研究的「大學生情緒調節策

略量表」。 
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參、研究方法 

    茲就本研究的研究架構、研究對象、研究程序與研究工具，進行分述如下。 

一、研究架構  

    本研究旨在探討大學生的適應性情緒調節策略，是否扮演著其對嘲弄的正向

感知與他們 SEL素養的中介變項，茲將本研究的中介效果模式圖，呈現如下圖 4

所示。 

圖 4  

本研究之中介效果模式架構圖 

 

 

 

 

 

 

 

 

徑路 1：分析大學生對嘲弄的正向感知對其 SEL素養的直接效果，以驗證假設 

一。 

徑路 2：分析大學生對嘲弄的正向感知對其適應性情緒調節策略的直接效果，以

驗證假設二。 

徑路 3：在控制大學生對嘲弄的正向感知後，分析其適應性情緒調節策略對 SEL

素養的直接效果，以驗證假設三。 

徑路 4：分析大學生對嘲弄的正向感知透過其適應性情緒調節策略，影響其 SEL

素養的間接效果，以驗證假設四。  

二、研究對象  

    本研究採便利抽樣（convenience sampling），研究對象主要為臺灣的大學生。

然而，在實際蒐集樣本時，因有些抽樣的大學課堂中，涵蓋了少許研究生身分的

修課者，比如說下修大學部課程或修習教育學程的研究生，是故，對於那些大學

課堂中少數的研究生身分修課者，若其表示有意願參與本研究，本研究亦讓其接
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受問卷調查。因此，本研究的受試者除了主要的大學生外，亦包含少數的研究生。 

    預試時，本研究的受試者來自臺灣南部地區的國立大學共計 441位（男生為

33%；女生為 67%），其中，大學生身分者有 300位（71%），研究生身分者有 125 

位（29%）。而另有 16位受試者未填答其學籍身分。至於預試受試者之主修專長

所屬學院分配為教育學院/師範學院 122位（28%）；文學院/人文社會學院 72位

（17%）；理學院/工學院 68位（16%）；科技學院/資訊學院 14位（3%）；藝術學

院 142位（35%）；其他 6位（1%）。而另有 17位受試者未填答其所屬學院。 

    正式施測時，本研究延攬的受試者共計 1432位（男生為 36%；女生為 64%），

其中，大學生身分者有 1207位（87%），研究生身分者有 184位（13%）。而另

有 41位受試者未填答其學籍身分。上述受試者中，有 325 位（23%）來自臺灣

北部（包括：基隆、臺北、新北、桃園、新竹）；69位（5%）來自中部（包括：

苗栗、臺中、彰化、南投、雲林）；948 位（66%）來自南部（包括：嘉義、臺南、

高雄、屏東）；90位（6%）來自東部（包括：宜蘭、花蓮、臺東）。至於本研究

的受試者之主修專長所屬學院分配為教育學院/師範學院 169位（12%）；文學院

/人文社會學院 427位（32%）；理學院/工學院 180位（13%）；科技學院/資訊學

院 100位（7%）；藝術學院 414位（31%）；其他 62位（5%）。而另有 80位受試

者未填答其所屬學院。 

三、研究程序 

    本研究於 2021年 8月通過研究倫理審查，接著，研究者根據之前相關研究，

自編「大學生對嘲弄的正向感知量表」、「大學生 SEL素養量表」、「大學生情緒

調節策略量表」。三份量表初步編製後，於 2021年 9-10月，針對每個自編量表，

邀請兩位專家學者（包括：教育心理與輔導專長、課程與教學專長）進行量表之

專家效度檢核。再者，於 2021年 11 月至 2022年 1月，本研究進行三份量表的

預試。因應地緣便利之故，根據預試樣本數與正式樣本數的合宜比例（1：4或 1：

5）（張芳全，2008），本研究在預試時，共蒐集了 441位臺灣南部地區的大學生

作為預試受試者。預試後，進行三份量表的項目分析、因素分析與信度分析，並

依據預試結果進行量表之修正，形成本研究正式施測的正式量表。本研究於 2022

年 2-4月，針對三份正式量表，於臺灣北部、中部、南部、東部全面進行正式施

測，共蒐集了 1432位正式施測受試者。研究者於 2022年 5-7月，進行後續的資

料分析，彙整、撰寫研究成果。 

 

四、研究工具  

（一）背景資料調查 

    本研究對於受試者背景資料的調查，要求受試者自陳其學籍身分（大學部、
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研究所）、主修專長的所屬學院（教育學院/師範學院、文學院/人文社會學院、理

學院/工學院、科技學院/資訊學院、藝術學院、其他）、生理性別（男生、女生）。

另外，根據樣本蒐集的學校所在縣市，本研究在進行資料分析時，亦可得知受試

者學校的所屬區域（臺灣北部、中部、南部、東部）之資訊。  

 

（二）大學生對嘲弄的正向感知量表 

    本研究的「大學生對嘲弄的正向感知量表」，係參酌 Huang與 Bellmore（2020）

採用的「情感性嘲弄量表」，根據該量表中呈現出關於嘲弄行為得以促進彼此關

係、表達正向情意的內涵（例如：「別人嘲弄我是為了表達對於彼此關係正面的

感覺」、「別人嘲弄我是為了讓我知道他們喜歡和我互動」、「別人嘲弄我是為

了營造有趣的時刻和回憶」、「別人嘲弄我有關彼此共同的經驗是為了拉近彼此

的距離」），修改內容，調整成為適用於本研究之「大學生對嘲弄的正向感知量

表」，測量受嘲弄的大學生對於自身被嘲弄經驗的正向感知。  

    關於本研究「大學生對嘲弄的正向感知量表」之編製過程，起初，本量表編

擬共計 16題。在初步編擬完成後，邀請了兩位教育心理與輔導、課程與教學的

專家學者，進行量表專家效度之檢核，並依其建議修改量表內容。接著，本研究

進行「大學生對嘲弄的正向感知量表」之預試。根據項目分析的結果，量表中所

有題目與量表總分的相關都大於.70（p < .01），故，所有題目都予以保留作後續

的探索式因素分析（exploratory factor analysis）（吳明隆、凃金堂，2014）。在

探索式因素分析的過程中，採主成份分析法（principal components），而因應文

獻裡嘲弄行為涉及促進彼此關係、表達正向情意的內涵，研究者設定抽出兩個因

子，並採用最大變異法（varimax）之直交轉軸（orthogonal rotation）。針對因素

分析的初步結果，為精簡本量表的題數，研究者刪除少數幾個內涵在兩因子間模

稜兩可的題目以及因素負荷量（factor loadings）小於.60的題目。針對剩下的題

目，本研究再執行一次探索式因素分析。 

    最終，根據探索式因素分析的結果，本研究用於正式施測的「大學生對嘲弄

的正向感知量表」共計 9題，其中包含兩個分量表：「拉近彼此關係」（5題）、

「表達正向情感」（4題）。本量表為五分量表，反應選項為「非常不符合」、「不

符合」、「部分符合」、「符合」、「非常符合」。本量表平均分數越高，表示受試者

對嘲弄抱持著越高的正向感知；各分量表平均分數越高，表示受試者對嘲弄在該

向度抱持著越高的正向感知。本量表的總解釋變異量為 71.75%，其中，「拉近彼

此關係」分量表的解釋變異量為 39.42%；「表達正向情感」分量表的解釋變異量

為 32.33%。有關本量表在預試版本與正式施測版本間之對照，如表 1所示。 

    至於就本量表的信度分析，總量表的 Cronbach α 值為.93；「拉近彼此關係」

分量表的 Cronbach α值為.91；「表達正向情感」分量表的 Cronbach α 值為.86，

顯見本量表具備良好的信度。 
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（三）大學生 SEL素養量表 

    本研究的「大學生 SEL素養量表」係參酌 CASEL（2020）主張的 SEL素養

架構之內涵，並參考其他以 CASEL的 SEL素養架構為基礎發展出的自陳式量表

（例如：The Comprehensive School Climate Inventory, Developmental Assets Profile）

（Haggerty et al., 2011）。 

    就本研究「大學生 SEL素養量表」之編製過程，起初，本量表編擬共計 50

題。在初步編擬完成後，邀請了兩位教育心理與輔導、課程與教學的專家學者，

進行量表專家效度之檢核，並依其建議修改量表內容。接著，本研究進行「大學

生 SEL素養量表」之預試。根據項目分析的結果，量表中所有題目與量表總分

的相關皆大於.45（p < .01），所有題目都先保留作後續的探索式因素分析（吳明

隆、凃金堂，2014）。在探索式因素分析的過程中，首先，採主成份分析法，而

呼應 CASEL提出 SEL 五大素養之主張，研究者設定抽出五個因子，並採用最大

變異法之直交轉軸。依據因素分析的初步結果，為有效刪減本量表的題數，研究

者剔除內涵在不同因子間定位模糊的題目以及因素負荷量小於.50的題目。接著，

針對剩下的題目，本研究再執行一次探索式因素分析。  

    最終，根據探索式因素分析的結果，本研究用於正式施測的「大學生 SEL

素養量表」共計 21題，其中包含五個分量表：「自我管理」（5題）、「自我覺

察」（5題）、「人際包容與關係運作」（5題）、「利他意向」（3題）、「人際

狀況應對技巧」（3題）。本量表為五分量表，反應選項為「非常不符合」、「不

符合」、「部分符合」、「符合」、「非常符合」。本量表平均分數越高，表示受試者

的 SEL素養越高；各分量表平均分數越高，表示受試者在該向度的 SEL素養越

高。本量表的總解釋變異量為 63.37%，其中，「自我管理」分量表的解釋變異量

為 14.63%；「自我覺察」分量表的解釋變異量為 13.63%；「人際包容與關係運

作」分量表的解釋變異量為 13.23%；「利他意向」分量表的解釋變異量為 10.97%；

「人際狀況應對技巧」分量表的解釋變異量為 10.91%。有關本量表在預試版本

與正式施測版本間之對照，如表 1所示。 

    至於就本量表的信度分析，總量表的 Cronbach α值為.93；「自我管理」分量

表的 Cronbach α值為.83；「自我覺察」分量表的 Cronbach α值為.84；「人際包容

與關係運作」分量表的 Cronbach α值為.84；「利他意向」分量表的 Cronbach α

值為.78；「人際狀況應對技巧」分量表的 Cronbach α值為.74，顯見本量表具備

良好的信度。 

（四）大學生情緒調節策略量表 

    本研究的「大學生情緒調節策略量表」，係參酌 Schäfer 等人於 2017年針對

青少年情緒調節策略進行的後設分析（meta-analysis）中彙整之常見的情緒調節
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策略（包含：認知重新評估、問題解決、接受、逃避、壓抑、反覆糾結）。  

    就本研究「大學生情緒調節策略量表」之編製過程，起初，本量表編擬共計

30題。在初步編擬完成後，邀請了兩位教育心理與輔導、課程與教學的專家學

者，進行量表專家效度之檢核，並依其建議修改量表內容。接著，本研究進行「大

學生情緒調節策略量表」之預試。根據項目分析的結果，量表中有九題與量表總

分的相關小於.40，先予以刪除。剩下的題目再去進行後續的探索式因素分析（吳

明隆、凃金堂，2014）。在探索式因素分析的過程中，首先，採主成份分析法，

因應探索式分析的目的，研究者先設定抽取特徵值大於 1 者，並採最大變異法之

直交轉軸，共抽出四個因子。依據因素分析的初步結果，為有效精簡本量表的題

數，研究者刪除內涵在不同因子間定位模糊的題目以及因素負荷量小於.50的題

目。接續，針對剩下的題目，再執行一次探索式因素分析。  

    最終，根據探索式因素分析的結果，本研究用於正式施測的「大學生情緒調

節策略量表」共計 15題，其中包含四個分量表：「正向看待」（5題）、「逃避」

（4題）、「壓抑」（3題）、「問題解決」（3題）。根據過往研究，「正向看待」、

「問題解決」兩個分量表之內涵，屬於有益個人社會情緒發展的「適應性」情緒

調節策略（Schäfer et al., 2017）。是故，本研究在研究分析中的「適應性」情緒

調節策略，意指本研究發展的「大學生情緒調節策略量表」經探索式因素分析後

所呈現出的「正向看待」、「問題解決」兩者。本量表為五分量表，反應選項為「非

常不符合」、「不符合」、「部分符合」、「符合」、「非常符合」。本量表平均分數越

高，表示受試者的情緒調節策略使用越頻繁；各分量表平均分數越高，表示受試

者在該項情緒調節策略之使用越頻繁。本量表的總解釋變異量為 67.63%，其中，

「正向看待」分量表的解釋變異量為 25.60%；「逃避」分量表的解釋變異量為

15.81%；「壓抑」分量表的解釋變異量為 14.03%；「問題解決」分量表的解釋變

異量為 12.19%。有關本量表在預試版本與正式施測版本間之對照，如表 1所示。 

    至於就本量表的信度分析，總量表的 Cronbach α值為.89；「正向看待」分量

表的 Cronbach α值為.91；「逃避」分量表的 Cronbach α值為.81；「壓抑」分量表

的 Cronbach α值為.83；「問題解決」分量表的 Cronbach α值為.68，顯見本量表

具備不錯的信度。 

 

肆、結果與討論 

    首先，本研究呈現受試者在各變項及各變項的分量表上之平均得分與標準差。

接著，本研究以 t 考驗（t test）、單因子變異數分析（one-way ANOVA），探討受

試者的背景變項（學籍、所屬學院、性別）在各變項及其分量表上之差異。再者，

本研究以皮爾森績差相關（Pearson correlation）去檢視各變項之間的關聯性。最

後，本研究以 R 軟體的徑路分析（path analysis）去進行中介效果模式考驗（test 
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of mediation effect），探討受試者的適應性情緒調節策略（「大學生情緒調節策略

量表」探索式因素分析後所呈現出的「正向看待」、「問題解決」情緒調節策略），

是否扮演著他們對嘲弄的正向感知與其 SEL素養間的中介變項。    

一、基礎統計分析     

    就受試者在對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒調節策略，以及上述三個變

項的各分量表上之平均得分，分析結果顯示，受試者在對嘲弄的正向感知上，平

均得分為 3.00（SD = .82），高於五分量表的平均數。其中，在「拉近彼此關係」

分量表上，平均得分為 3.21（SD = .86），而在「表達正向情感」分量表上的平均

得分相對較低，為 2.69（SD = .87）。受試者在 SEL素養上，平均得分為 3.79（SD 

= .56），高於五分量表的平均數。其中，在「自我覺察」分量表與「人際包容與

關係運作」分量表上平均得分相對較高，分別為3.96（SD = .65）與4.09（SD = .60）；

在「自我管理」分量表上平均得分為 3.53（SD = .72）；在「利他意向」分量表上

平均得分為 3.89（SD = .70）；在「人際狀況應對技巧」分量表上平均得分為 3.36

（SD = .79）。至於受試者在情緒調節策略，平均得分為 3.52（SD = .59），高於五

分量表的平均數。其中，在「正向看待」分量表上平均得分為 3.41（SD = .80）；

在「逃避」分量表上平均得分為 3.61（SD = .72）；在「壓抑」分量表上平均得分

為 3.41（SD = .87）；在「問題解決」分量表上平均得分為 3.67（SD = .72）。   

    就受試者的背景變項在其對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒調節策略上之

差異，本研究分析結果呈現如下，並針對其中達統計顯著水準的研究發現，簡要

地進行相關討論。 

（一）學籍在對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒調節策略之差異情形 

    本研究結果顯示，受試者的學籍在對嘲弄的正向感知（F = .17, p = .679）以

及其中的「拉近彼此關係」分量表（F = .01, p = .912）、「表達正向情感」分量表

（F = .57, p = .449）上，均沒有顯著差異。但是，研究生受試者在 SEL素養（F = 

32.21, p < .001）及 SEL素養各分量表：「自我管理」（F = 19.88, p < .001）、「自我

覺察」（F = 24.34, p < .001）、「人際包容與關係運作」（F = 9.58, p < .01）、「利他

意向」（F = 18.84, p < .001）、「人際狀況應對技巧」（F = 44.94, p < .001）上的得

分，均顯著高於大學生受試者。另外，研究生受試者在情緒調節策略（F = 22.56 , 

p < .001）、「正向看待」情緒調節策略（F = 41.29, p < .001）與「問題解決」情緒

調節策略（F = 26.22, p < .001）的得分，也顯著高於大學生受試者。而受試者的

學籍在他們的「逃避」情緒調節策略（F = 2.66 , p = .103）以及「壓抑」情緒調

節策略（F = .14, p = .713）上，則無顯著差異。 

    一般來講，就讀研究所者，年紀比就讀大學部者大。研究顯示，隨著年紀漸

長，個人的社會情緒能力也會跟著成長，此正呼應本研究發現研究生比大學生擁
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有較高程度的 SEL素養（Denham et al., 2003；Denham et al., 2010；Denham & 

Burton, 2003）。此外，Zimmermann1 與 Iwanski1（2014）研究指出，從大學階段

的成年初顯期（emerging adulthood）成長至成年中期（middle adulthood）時，個

人會越發採用適應性情緒調節策略，以因應自身恐懼與憤怒等負向情緒。但同時

地，該研究亦指出，他們也會越發以逃避的方式去因應自身的憤怒情緒，以消極

的方式去因應自身悲傷情緒，並在感到悲傷與憤怒時，越發減少尋求社會支持。

由此可見，關於不同年紀者在情緒調節策略選用上的差異，以及個人採用哪一種

情緒調節策略去調節哪一種負向情緒，仍有待後續研究加以深度檢驗。 

（二）所屬學院在對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒調節策略之差異情形  

    本研究發現，來自科技學院的受試者在對嘲弄的正向感知（F = 2.79, p < .05）

與其中的「拉近彼此關係」分量表（F = 3.19, p < .01）上之得分，顯著高於來自

藝術學院的受試者。然而，受試者的所屬學院在對嘲弄的正向感知的「表達正向

情感」分量表上，則未見顯著差異（F = 2.16, p = .056）。而受試者的所屬學院在

其 SEL素養（F = 2.60, p < .05）及 SEL素養中「自我覺察」分量表（F = 4.27, p 

< .01）上有顯著差異。雖然事後比較並無發現哪個學院的受試者之 SEL素養顯

著高於哪個學院的受試者，但有發現來自教育學院的受試者，在 SEL素養中「自

我覺察」分量表上的得分，顯著高於來自理學院的受試者。至於受試者的所屬學

院在其 SEL素養中「自我管理」（F = .89, p = .490）、「人際包容與關係運作」（F = 

1.94, p = .085）、「利他意向」（F = 2.17, p = .055）、「人際狀況應對技巧」（F = 2.05, 

p = .069）分量表上，均無顯著差異。至於受試者的所屬學院在情緒調節策略（F 

= .66, p = .656）及其各分量表：「正向看待」（F = 1.20, p = .307）、「逃避」（F = .19, 

p = .968）、「壓抑」（F = 1.41, p = .219）、「問題解決」（F = 1.95, p = .084）上，皆

未有顯著差異。 

    本研究顯示，來自科技學院的受試者，比起來自藝術學院的受試者，較會認

為同儕對自己的嘲弄是出於善意的，亦較會認為對方是想透過嘲弄自己來拉進彼

此距離的。以本研究的受試者組成背景來看，潛在可解釋的向度之一為，來自科

技學院者以男生居多（男生 65%；女生 35%），相對地，來自藝術學院者以女生

居多（男生 24%；女生 76%）。而本研究又發現，男生比女生對於同儕嘲弄較抱

持著正向感知。所以，男生較多的科技學院受試者，比起女生較多的藝術學院受

試者，對於同儕嘲弄，擁有較高程度的正向感知，且傾向認為同儕嘲弄是有助於

促進雙方關係的。另外，本研究發現，來自教育學院的受試者，比起來自理學院

的受試者，顯著擁有較高的 SEL素養之自我覺察。可能原因之一為，來自教育

學院者以女生居多（男生 20%；女生 80%），相對地，來自理學院者以男生居多

（男生 70%；女生 30%）。而過往研究指出，女生比男生擁有較高的自我覺察力、

理解力以及對情緒的分析能力（Nolen-Hoeksema, 2012）。此外，來自教育學院的

受試者，其主修專長大多與諮商輔導領域有關。在他們平日的學習裡，本來就較
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常接觸到 SEL素養的相關概念，故，可能正因如此，他們自我覺察的意向普遍

也較強。 

（三）性別在對嘲弄的正向感知、SEL素養、情緒調節策略之差異情形 

    本研究指出，男生在對嘲弄的正向感知（F = 35.56, p < .001）以及其中的「拉

近彼此關係」分量表（F = 24.21, p < .001）、「表達正向情感」分量表（F = 43.37, 

p < .001）上之得分，都顯著高於女生。此呼應了過往研究的發現：男生在與同

儕相處時，較常出現彼此揶揄打鬧、吐槽互虧的嘲弄互動，亦即同儕嘲弄對於男

生而言，比起女生，更顯常見（Kowalski, 2000）。因此，男生對於同儕間的嘲弄，

通常較會抱持著正向的感知，覺得嘲弄者只是在開玩笑的，認為嘲弄是可以促進

雙方熱絡的。而其他研究（例如：Beck et al., 2007；Galen & Underwood, 1997；

Whitesell & Harter, 1996）也指出，女生比起男生，對於人際間的挑釁（provocation），

他們更覺得那是具有傷害性的，故，女生對人際間的挑釁相對地會產生較多的負

向情緒反應。 

    然而，女生在 SEL素養中「人際包容與關係運作」分量表上的得分，顯著

高於男生（F = 4.39, p < .05）。而受試者的性別在 SEL素養（F = 1.03, p = .311）

及 SEL素養中「自我管理」（F = .67, p = .413）、「自我覺察」（F = .79, p = .376）、

「利他意向」（F = 2.12, p = .146）、「人際狀況應對技巧」（F = 1.74, p = .187）分

量表上的得分，皆未呈現顯著差異。概論而言，之前研究發現，女生通常比男生

更重視人際關係的維持（Hall, 2011）。此或許可解釋為何本研究發現女生比起男

生，更強調人與人互動中的包容與尊重、人際關係裡的運作與維繫。 

    另外，男生在情緒調節策略（F = 13.90, p < .001）、「正向看待」情緒調節策

略（F = 10.38, p < .01）、「逃避」情緒調節策略（F = 4.49, p < .05）、「壓抑」情緒

調節策略（F = 17.72, p < .001）上，得分均顯著高於女生。但，受試者的性別在

其「問題解決」情緒調節策略（F = 2.33, p = .127）上，卻未見顯著差異。基本

上，此研究結果與Min等（2021）的研究發現相呼應：大學男生比大學女生擁

有較高的自我情緒調節，亦和 Zimmermann1 與 Iwanski1（2014）的研究結果一

致：男生比女生更常使用「壓抑」情緒調節策略。此外，Kwon 等（2013）探討

大學生的情緒調節策略，研究指出，男生比女生使用較多的「表達的壓抑」

（expressive suppression），但，男女生在「認知重新評估」（reappraisal）之使用

上，則未見顯著差異。上述「表達的壓抑」，在概念上，相當於本研究的「壓抑」

情緒調節策略，而上述「認知重新評估」，在意義上，則與本研究的「正向看待」

情緒調節策略之內涵有所重疊，都是意指用正向、積極、樂觀、尋求意義的態度

去重新看待問題。簡言之，Kwon等人的研究與本研究都發現男生較女生常以壓

抑的方式去調適情緒，但在轉換思考角度、抱持正向觀點這個情緒調節策略上，

本研究發現男生比女生較常採用，而 Kwon等人卻發現男女生在該策略的使用頻

率上沒有顯著差異。至於就「逃避」情緒調節策略，本研究發現男生比女生較常
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使用，呼應著 Zimmermann1 與 Iwanski1（2014）的研究結果。但 Tamres 等（2002）

的後設分析卻發現，女生比男生較常使用「逃避」情緒調節策略。 

    另方面，過去有些研究的發現，與本研究的研究結果不一樣，比如說，

Nolen-Hoeksema（2012）指出，女生通常比男生使用較多的情緒調節策略。此外，

Yip與Martin（2006）發現大學女生比起大學男生，擁有較高的情緒智慧（emotional 

intelligence）。但在其研究中，情緒智慧包含的向度極廣，本研究聚焦探討的情

緒調節，僅為該研究裡情緒智慧所涵蓋的其中一項內涵。或許正因為在概念上，

情緒調節是屬於情緒智慧中的一環，兩者指稱的範疇並非相等，是故，本研究發

現性別在情緒調節策略使用上之差異，與其他研究發現性別在整體情緒智慧上之

差異，未顯一致。 

二、大學生對嘲弄的正向感知、SEL 素養與情緒調節策略之關係  

    本研究的主要變項以及各變項的分量表之間，皆呈現顯著正相關。受試者對

嘲弄的正向感知與 SEL素養（r = .17, p < .01）、SEL素養中的「自我管理」（r = .10, 

p < .01）、「自我覺察」（r = .13, p < .01）、「人際包容與關係運作」（r = .16, p < .01）、

「利他意向」（r = .15, p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .16, p < .01）均呈現顯

著正相關。受試者對嘲弄的正向感知之「拉近彼此關係」與 SEL素養（r = .17, p 

< .01）、SEL素養中的「自我管理」（r = .09, p < .01）、「自我覺察」（r = .15, p < .01）、

「人際包容與關係運作」（r = .19, p < .01）、「利他意向」（r = .16, p < .01）、「人際

狀況應對技巧」（r = .15, p < .01）均呈現顯著正相關。受試者對嘲弄的正向感知

之「表達正向情感」與 SEL素養（r = .14, p < .01）、SEL素養中的「自我管理」

（r = .10, p < .01）、「自我覺察」（r = .09, p < .01）、「人際包容與關係運作」（r = .12, 

p < .01）、「利他意向」（r = .13, p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .16, p < .01）

也都呈現顯著正相關。 

    受試者對嘲弄的正向感知與情緒調節策略（r = .23, p < .01）、「正向看待」情

緒調節策略（r = .23, p < .01）、「逃避」情緒調節策略（r = .12, p < .01）、「壓抑」

情緒調節策略（r = .16, p < .01）、「問題解決」情緒調節策略（r = .18, p < .01）亦

呈現顯著正相關。受試者對嘲弄的正向感知之「拉近彼此關係」與情緒調節策略

（r = .23, p < .01）、情緒調節策略中的「正向看待」（r = .22, p < .01）、「逃避」（r 

= .13, p < .01）、「壓抑」（r = .14, p < .01）、「問題解決」（r = .19, p < .01），皆為顯

著的正相關。受試者對嘲弄的正向感知之「表達正向情感」與情緒調節策略（r 

= .22, p < .01）、情緒調節策略中的「正向看待」（r = .22, p < .01）、「逃避」（r = .10, 

p < .01）、「壓抑」（r = .17, p < .01）、「問題解決」（r = .15, p < .01），亦為顯著的

正相關。  

    至於受試者的情緒調節策略與 SEL素養（r = .61, p < .01）、SEL素養中的「自

我管理」（r = .51, p < .01）、「自我覺察」（r = .53, p < .01）、「人際包容與關係運作」
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（r = .52, p < .01）、「利他意向」（r = .44, p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .49, 

p < .01）也都呈現顯著正相關。受試者情緒調節策略裡的「正向看待」與 SEL

素養（r = .61, p < .01）、SEL素養中的「自我管理」（r = .52, p < .01）、「自我覺察」

（r = .52, p < .01）、「人際包容與關係運作」（r = .48, p < .01）、「利他意向」（r = .42, 

p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .53, p < .01）呈現顯著正相關。受試者情緒

調節策略裡的「逃避」與 SEL素養（r = .37, p < .01）、SEL素養中的「自我管理」

（r = .30, p < .01）、「自我覺察」（r = .35, p < .01）、「人際包容與關係運作」（r = .32, 

p < .01）、「利他意向」（r = .27, p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .24, p < .01）

也呈現顯著正相關。受試者情緒調節策略裡的「壓抑」與SEL素養（r = .32, p < .01）、

SEL素養中的「自我管理」（r = .28, p < .01）、「自我覺察」（r = .24, p < .01）、「人

際包容與關係運作」（r = .31, p < .01）、「利他意向」（r = .23, p < .01）、「人際狀況

應對技巧」（r = .24, p < .01）均呈現顯著正相關。受試者情緒調節策略裡的「問

題解決」與 SEL素養（r = .52, p < .01）、SEL素養中的「自我管理」（r = .40, p < .01）、

「自我覺察」（r = .46, p < .01）、「人際包容與關係運作」（r = .44, p < .01）、「利他

意向」（r = .40, p < .01）、「人際狀況應對技巧」（r = .41, p < .01）都呈現顯著正相

關。 

三、大學生的「正向看待」情緒調節策略對於其對嘲弄的正向感知與 SEL素養

之中介效果 

    就本研究的中介效果模式考驗，根據 Baron 與 Kenny（1986）主張的中介變

項考驗三要件：第一，自變項可顯著預測中介變項；第二，中介變項可顯著預測

依變項；第三，當前述兩徑路被控制時，原本自變項預測依變項的顯著關係變成

不顯著了，中介變項的假設便可成立。然而，倘若此時自變項與依變項間的關係

雖然降低但仍達顯著水準，則表示可能有其他不只一個的中介變項存在。以下本

研究所有的中介效果分析，基本上均呼應著上述中介變項考驗的三要件。 

    如表 2所示，以「正向看待」情緒調節策略為中介變項，研究結果指出，大

學生對嘲弄的正向感知對其 SEL素養有顯著的直接效果（β = .11, p < .01）（徑路

1）。而大學生對嘲弄的正向感知對其「正向看待」情緒調節策略也有顯著的直接

效果（β = .22, p < .001）（徑路 2）。接著，在控制對嘲弄的正向感知後，大學生

的「正向看待」情緒調節策略對其 SEL素養亦有顯著的直接效果（β = .43, p < .001）

（徑路 3）。至於就「正向看待」情緒調節策略是否中介著大學生對嘲弄的正向

感知與其 SEL素養（徑路 4），本研究發現，大學生對嘲弄的正向感知會透過「正

向看待」情緒調節策略，影響其 SEL素養。此中介效果（間接效果）的迴歸係

數為 β = .10（p < .001）；總效果的迴歸係數為 β = .11（p < .001）。結果顯示，

在控制了「正向看待」情緒調節策略（中介變項）後，大學生對嘲弄的正向感知

對 SEL素養的直接效果（β = .02, p = .212）降低了（β 值由原先的.11降至.02，

且 p值由原先的顯著轉為不顯著結果），代表著「正向看待」情緒調節策略在大
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學生對嘲弄的正向感知與其 SEL素養間，扮演著完全中介的角色。換言之，如

果「正向看待」情緒調節策略不存在，大學生對嘲弄的正向感知對於他們的 SEL

素養，將無影響作用。 

    在本研究中，「正向看待」情緒調節策略的意涵，與過往情緒調節策略研究

中的「認知重新評估」（連健翔，2012；Riediger & Klipker, 2014；Sheppes & Gross, 

2011）、「改變認知」（江文慈，2004a；Barrett et al., 2001；Gross, 1998；Morrish 

et al., 2018；Quoidbach et al., 2015）、「發展新觀點」（謝幸娟，2016）的概念

內涵，相互呼應，都是指個人用另一種較為積極正向、樂觀豁達，甚至是探求正

面意義的角度，去看待引發個人負向情緒的刺激，以緩解自身負向情緒。研究顯

示，臺灣的大學生經常採用「正向看待」情緒調節策略（連健翔，2012；黃絢質，

2022a）。一般而言，「正向看待」情緒調節策略屬於適應性的情緒調節策略，

有助於個人長遠的心理社會適應（Schäfer et al., 2017；Sheppes, 2014；Sheppes et 

al., 2011）。本研究確實發現，當大學生面臨同儕間的嘲弄互動時，倘若他們能

以「正向看待」的態度來直接面對之，把同儕對自己的嘲弄視為對方是為了拉近

彼此的距離、表達對彼此的正向情感，藉以去調整自身情緒，此因應之道將有益

於個人 SEL素養的提升。   

四、大學生的「問題解決」情緒調節策略對於其對嘲弄的正向感知與 SEL素養

之中介效果 

    如表 3所示，以「問題解決」情緒調節策略為中介變項，本研究發現，大學

生對嘲弄的正向感知對其 SEL素養有顯著的直接效果（β = .11, p < .01） （徑路

1）。接著，大學生對嘲弄的正向感知對其「問題解決」情緒調節策略亦有顯著的

直接效果（β = .16, p < .001）（徑路 2）。再來，在控制對嘲弄的正向感知後，大

學生的「問題解決」情緒調節策略對其 SEL素養也有顯著的直接效果（β = .39, p 

< .001）（徑路 3）。至於就「問題解決」情緒調節策略是否中介著大學生對嘲弄

的正向感知與其 SEL素養（徑路 4），研究顯示，大學生對嘲弄的正向感知會透

過「問題解決」情緒調節策略，影響其 SEL素養。此中介效果（間接效果）的

迴歸係數為 β = .06（p < .001）；總效果的迴歸係數為 β = .11（p < .001）。結果

指出，在控制了「問題解決」情緒調節策略（中介變項）後，大學生對嘲弄的正

向感知對 SEL素養的直接效果（β = .05, p < .01）降低了（β值由原先的.11降至.05，

但 p值仍維持顯著結果），意指「問題解決」情緒調節策略在大學生對嘲弄的正

向感知與其 SEL素養間，扮演著部分中介的角色。由此可見，「問題解決」情緒

調節策略在大學生對嘲弄的正向感知與其 SEL素養之間，僅具有部分中介的效

果。對於大學生 SEL素養的影響，仍有部分的效果是直接來自他們對嘲弄的正

向感知，或者可能還存在著其他的中介變項會影響其 SEL素養。  
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    在過往文獻中，「問題解決」通常被視為適應性的情緒調節策略，有助於個

人的心理社會適應（Parto & Besharat, 2011；Schäfer et al., 2017）。之前也有研究

發現，「問題解決導向」是臺灣的師資生經常使用的情緒調節方式， 譬如說自我

積極做規劃與安排、尋求外界的支持與資源等（黃絢質，2022a；黃絢質，2022b）。

Aldao等（2010）進行後設分析去檢驗常見的情緒調節策略與個人心理疾患的關

係，亦發現相比於非適應性情緒調節策略，屬於適應性情緒調節策略的「問題解

決」，與個人較低程度的心理疾患有關。而對應到本研究的研究結果：原先，當

大學生正向感知同儕對自己的嘲弄，其 SEL素養會有所提升。當加入了「問題

解決」情緒調節策略（中介變項）後，原有大學生對嘲弄的正向感知之預測力變

弱了，但仍達到顯著水準，而且當他們使用越多「問題解決」情緒調節策略，亦

即他們越針對引發自身情緒的癥結點去尋思解決的辦法，此與他們對嘲弄的正向

感知（自變項）越能共同去預測其 SEL素養（依變項），顯示「問題解決」情緒

調節策略在此扮演著部分中介的角色。 

    至於，就同樣屬於適應性情緒調節策略的「問題解決」，為何沒有像前述「正

向看待」情緒調節策略那樣，在受試者對嘲弄的正向感知與其 SEL素養提升的

關係中，擁有完全中介的效果，可能的原因之一為，當問題迎面而來，個人正處

於高壓情況下，有時候，壓力當頭，急著尋找問題解決策略但又無法立即找到成

功的解決策略時，或解決策略使用效果不彰時，個人可能會更感焦慮、崩潰（Roth 

& Cohen, 1986）。在本研究發展出的「大學生情緒調節策略量表」中，從其分量

表的題目去看，即可看到「問題解決」情緒調節策略（例如：「遇到問題感到困

擾時，我會上網查詢處理問題的有效方法」）比起「正向看待」情緒調節策略（例

如：「當我感到沮喪時，我會做正向思考」），在題目的意涵上，強調個人急切尋

找能具體解決問題的方法之意味，更加濃厚。此種「過於迫切欲盡速解決問題」

的方式，在負向刺激襲捲而來之際，短時間內或許會帶給個人較大的心理負擔。

此或許能說明，為何在本研究的中介效果分析中，「問題解決」情緒調節策略作

為中介變項時，沒有像「正向看待」情緒調節策略作為中介變項時所具備的完全

中介效果，而僅具備部分中介的效果。     

 

伍、結論與建議 

    根據本研究的基礎統計分析結果，大學女生比起大學男生，較會同理、包容

他人，並維繫好平日的人際關係運作；大學男生比起大學女生，較常使用整體的

情緒調節策略，也較常以正向角度去看待引發負向情緒的刺激，同時，他們亦較
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常採用迴避的方式去面對困境，或刻意把自身負向情緒壓制住，不表露出來。而

在人際互動中，大學男生比起大學女生，較傾向認為同儕對自己的嘲弄是善意的，

認為對方可能是為了要拉近彼此的距離，或想表達自己對被嘲弄者的好感。至於

就受試者的年齡而言，相比於大學生，年紀普遍較長的研究生，擁有較高程度的

SEL素養，亦較常運用整體的情緒調節策略。而且，當他們在面對問題時，較傾

向以正向、積極的角度去詮釋困境，也較傾向嘗試各種方式去探求解決問題的策

略。有趣的是，本研究也發現，來自教育學院者，比起來自理學院者，擁有較高

程度 SEL素養中的自我覺察能力；來自科技學院者，比起來自藝術學院者，對

於同儕間的嘲弄行為，較抱持著正向感知，較認為對方嘲弄自己是為了要拉近雙

方的關係。 

    而本研究的中介效果分析顯示，對大學校園生活裡常見的同儕嘲弄互動抱持

著正向感知者，如何透過運用適應性的情緒調節策略，去提升自己的 SEL素養。

本研究發現，當大學生對於同儕間的嘲弄行為，感知到的是對方是為了拉近彼此

距離、表達正向情感時，如果他們有用正向、積極、尋求意義的樂觀角度去看待

問題，能有效促進其 SEL素養。若他們有針對問題核心去積極尋求解決之道，

亦可部分促進其 SEL素養。由此觀之，大專院校內的學生輔導單位，在培訓學

生的社交技巧時，宜鼓勵學生：當面對人際間不可避免的嘲弄互動，在正向感知

此嘲弄互動之餘，可善用適應性的情緒調節策略（例如：「正向看待」、「問題解

決」），進而提升自身 SEL素養，維護個人的心理衛生。上述研究發現可作為同

儕嘲弄、SEL素養、情緒調節策略相關研究領域之文獻補充。 

    本研究的研究限制如下：第一，本研究以中介效果分析去探討大學生對嘲弄

的正向感知，如何透過適應性情緒調節策略之使用，最後去提升自己的 SEL素

養。儘管本研究發現大學生的適應性情緒調節策略能完全中介或部分中介他們對

嘲弄的正向感知與自身 SEL素養。然而，就這三個變項（對嘲弄的正向感知、

SEL素養、適應性情緒調節策略）之間的關係，相關的實徵研究仍非常有限。後

續研究可立基於本研究的研究發現，再加入其他潛在相關的變項（例如：嘲弄關

係中與同儕的關係親密度、情緒調節策略的使用動機與技巧、社交目的等），去

做更深入、更完整的探究。第二，本研究在資料分析之初，事實上，有考量之前

計畫審查者的建議，將自變項（對嘲弄的正向感知）與依變項（SEL素養）的順

序做調換，亦即試著去探討大學生的 SEL素養，如何透過適應性情緒調節策略

的使用，去提升他們對同儕嘲弄的正向感知。然而，該嘗試中介分析的結果，基

本上與前述本研究中介分析的結果一致（「正向看待」情緒調節策略是完全中介

效果；「問題解決」情緒調節策略是部分中介效果）。因此，考量到本研究本欲探

究的方向，研究者最終仍採原先以對嘲弄的正向感知為自變項、SEL素養為依變

項之模式，去撰寫主要研究結果。但後續研究確實可再更加深加廣地去檢驗上述

中介效果分析中其他因果路徑的可能。  
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    第三，本研究針對三個主要研究變項，發展出相應的量表。然而，就本研究

開發出的「大學生對嘲弄的正向感知量表」，因為「嘲弄」在心理學領域，是個

較為模稜兩可的概念。受試者對於「嘲弄」一詞，可能抱持著不一樣的看法。有

的人認為「嘲弄」這個詞等同於開玩笑、揶揄；有的人卻認為「嘲弄」這個詞相

當於欺負、攻擊或是霸凌（Kowalski, 2000）。是故，當本研究在調查受試者對同

儕嘲弄互動的正向感知時，每位受試者對於「嘲弄」一詞的解讀，可能會存在著

差異。此為本研究的研究工具設計上之限制。或許未來研究在調查受試者對「嘲

弄」的主觀感知時，可再加上訪談或開放式問題的形式，輔以質性分析受試者究

竟是如何詮釋、感受同儕間的嘲弄互動。第四，延續研究工具設計上之限制，本

研究開發出的「大學生 SEL素養量表」，測量到的為受試者當前或近三個月內的

短期 SEL素養。然而，就心理健康而言，個人長遠的社會情緒適應，應更值得

關注。因此，建議後續研究可進行縱貫性探究，長期追蹤受試者 SEL素養的成

長狀態，以更全面地了解個人對嘲弄的正向感知，如何透過運用適應性情緒調節

策略，去預測其長遠的 SEL素養之整體內在機制運作。最後，在本研究的研究

分析中，對於情緒調節策略的探討，聚焦於「適應性」的情緒調節策略，亦即鎖

定在本研究開發的「大學生情緒調節策略量表」探索式因素分析後所呈現出的「正

向看待」、「問題解決」情緒調節策略。然而，該探索式因素分析呈現出的另兩種

情緒調節策略「逃避」（r = .37, p < .01）、「壓抑」（r = .32, p < .01），其實也與個

人的SEL素養呈現顯著正相關，只是該相關係數比「正向看待」 （r = .61, p < .01）、

「問題解決」（r = .52, p < .01）情緒調節策略與 SEL素養的相關係數低。由此看

來，「逃避」、「壓抑」情緒調節策略的使用，基本上，也有益於個人的 SEL素養，

即使彼此的關聯性未如「正向看待」、「問題解決」兩種情緒調節策略與 SEL素

養的關聯性ㄧ般高。是以，建議後續研究針對「逃避」、「壓抑」情緒調節策略，

將個人的使用動機、社會文化脈絡的因素予以考量，更系統化地去深究這些過往

文獻認為是「非適應性」的情緒調節策略之構念本質，以及這些情緒調節策略相

對適用且有助身心適應的時機。  
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表 1 

預試問卷與正式施測問卷之對照表 

問卷名稱 預試問卷 

的題號 

正式問卷 

的題號 

因素負荷量 因子/分量表 

大學生對嘲弄的

正向感知量表 

1. 1. .769 表達正向情感 

2.    

3.    

4. 2. .743 拉近彼此關係 

5. 3. .857 拉近彼此關係 

6. 4. .809 拉近彼此關係 

7. 5. .705 表達正向情感  

8. 6. .747 拉近彼此關係 

9.    

10. 7. .760 拉近彼此關係 

11. 8. .767 表達正向情感 

12.    

13.    

14.    

15. 9. .752 表達正向情感 

16.    

大學生情緒調節

策略量表 

1.    

2.    

3.    

4.    

5.    

6.    

7. 1. .838 正向看待 

8.    

9.    

10. 2. .627 逃避 

11. 3. .787 壓抑 

12.    

13. 4. .773 正向看待 
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14. 5. .648 問題解決 

15.    

16. 6. .786 逃避 

17. 7. .819 壓抑 

18.    

19. 8. .867 正向看待 

20. 9. .751 問題解決 

21. 10. .889 正向看待 

22. 11. .790 逃避 

23. 12. .844 壓抑 

24.    

25. 13. .729 正向看待 

26. 14. .754 問題解決 

27.    

28. 15. .769 逃避 

29.    

30.    

大學生 SEL素養

量表 

1. 1. .717 自我覺察 

2.    

3.    

4.    

5.    

6. 2. .614 自我覺察 

7. 3. .756 自我管理 

8.    

9.    

10.    

11.    

12.    

13. 4. .832 人際包容與關係運作 

14. 5. .542 人際包容與關係運作 

15.    
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16.    

17. 6. .818 自我管理 

18. 7. .730 人際包容與關係運作 

19.    

20.    

21. 8. .593 自我覺察 

22. 9. .735 自我管理 

23.    

24. 10. .811 人際狀況應對技巧 

25.    

26. 11. .679 自我覺察 

27.    

28.    

29. 12. .470 人際包容與關係運作 

30.    

31.    

32.    

33.    

34. 13. .691 利他意向 

35.    

36.    

37.    

38.    

39. 14. .574 人際狀況應對技巧 

40.    

41.    

42. 15. .669 自我管理 

43. 16. .715 人際包容與關係運作 

44. 17. .714 人際狀況應對技巧 

45.    

46. 18. .696 自我覺察 

47. 19. .434 自我管理 

48. 20. .802 利他意向 

49. 21. .758 利他意向 

50.    
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表 2  

以適應性情緒調節策略之「正向看待」為中介變項的中介效果分析 

依變項~自變項 β係數 

 

標準誤 Z 值 P 值 

SEL ~ PO  0.43 0.02 27.72*** <.001 

SEL ~ TEA  0.02 0.02 1.25 .212 

PO ~ TEA  0.22 0.03 8.94*** <.001 

 中介效果  0.10 0.01 8.51*** <.001 

總效果 0.11 0.02 6.32*** <.001 

註：SEL為SEL素養，PO為「正向看待」情緒調節策略，TEA為對嘲弄的正向感知。  

***p < .001.  

 

 

 

表 3 

以適應性情緒調節策略之「問題解決」為中介變項的中介效果分析 

依變項~自變項 β係數 

 

標準誤 Z 值 P 值 

SEL ~ PS  0.39 0.02 21.94*** <.001 

SEL ~ TEA  0.05 0.02 3.15** < .01 

PS ~ TEA  0.16 0.02 7.08*** <.001 

 中介效果  0.06 0.01 6.73*** <.001 

總效果 0.11 0.02 6.32*** <.001 

註：SEL為SEL素養，PS為「問題解決」情緒調節策略，TEA為對嘲弄的正向感知。 

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

 


