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壹、前言 

McLaughlin 和 Schofield(1999)強調任何一位參與特殊教育工作者皆會同

意與特殊學生接觸互動的確需要更高層次和品質的專業能力。Bos 和

Vaughn(2002)指出大多數有學習與行為問題的學生在普通班接受教育，這些學

生有的有相當嚴重問題需提供特別協助與支持服務方能在普通班學習。筆者將

這些在其普通班級中有特殊學生的普通班教師稱之為融合教育教師(inclusive 
education teacher)，以下簡稱為融合教師。 

融合教師常面臨特殊兒童學習與行為問題的專業壓力和挑戰，也常經歷班

級經營與教學績效的挫折和無奈。然而不管在專業的研究或實際的學校行政系

統卻很少能針對教師日常面臨的挑戰提供有效降低壓力感與挫敗感的策略或

支持系統（張美華、簡瑞良，2006）。教師在這種缺乏克服壓力與挫折的策略

及缺乏協助與支持的資源系統之下產生了情緒與心理適應問題，不僅嚴重地影

響教師本身的身心健康及教學效能的發揮，同時也對學生在學業學習及人格心

理成長產生了負向影響（郭峰偉，2000；黃宏建，2002；鄭媛文，2005；Beck 
& Gargiulo, 1983; Engelbrecht, Oswald, Swart, &Eloff, 2003）。 

協助人類改善壓力的策略有許多種，有的偏重藥物治療與控制，如

Servan-Schreiber(2003/2005) 指出西方國家最常使用的藥物大部分與治療壓力

有直接關係；有的採用行為治療或認知行為治療模式(Barkham & Shapiro, 1990; 
Shapiro & Cole, 1994)等方法；但採用人本策略(humanistic strategy)處理壓力問

題的文獻並不多見。雖然如此，筆者認為人本策略的一些觀念與技術應是有助

於教師壓力的改善，因此本文嘗試從人本策略的一些可運用於壓力調適的重要

內涵及特色整理設計出一套壓力調適策略即 HUMANISTIC 策略，期待能協助

融合教師在面對工作壓力及挫敗時有一個參考的調適策略可資運用。 
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貳、融合教育教師壓力的形成原因 
不管國內或國外研究，教師面臨相當程度的工作壓力已獲許多研究証實

（李勝彰，2003；郭耀輝，2004；黃宏建，2002；黃義良 2000；Beck & Gargiulo, 
1983; Forlin, 2001）。筆者嘗試將融合教師較常見的壓力形成原因歸納為以下幾

點。 
一、專業能力不足 

Forlin(2001)及 Williams 和 Gersch(2004)發現教師自覺專業能力不足最讓

融合教師感到壓力。國內學者李水源和陳琦蓉（2003）與黃瑋苓（2005）的研

究亦有類似的結論。特殊學生的障礙特徵、形成原因、特別需求、特殊限制、

因應方式、能力差異及個性特質等的確呈現極大個別差異，導致許多融合教師

缺乏專業能力為他們設計合適的教學目標、教學策略、教材內容及評量方式。 
二、心態信念不佳 

Winograd(2000)認為教學本身即是一種充滿情緒壓力的工作(emotional 
stressful work)。筆者認為許多融合教師的壓力來自於他對特殊學生及對本身之

教師角色的信念與心態。Ross, Bondy 和 Kyle(1993)認為教師信念(teacher belief)
是影響教學成效的關鍵因素。王恭志(2000)、孫志麟（1999）和黃淑苓（1997）
的研究皆支持教師信念與教學行為、教學態度、教學決定及教學成效有相當密

切關係。然而許多融合教師對其教學信念卻常未察覺（張美華、簡瑞良，2006）。 
鈕文英（2003）認為教師的信念、態度、期望及能力會深深影響融合教育

的課程與教學計畫。吳永怡和楊麗香（2002）強調普通班教師對特殊學生的接

納與支持態度是融合教育的成敗關鍵。根據筆者的實務觀察與研究發現，許多

融合教師一直仍存有一種根深蒂固的信念與心態，認為這些特殊學生不是屬於

他應該要教的學生，教導特殊學生應是特殊教育教師的工作，特殊學生應被安

置在特殊班、資源班、特殊學校或特殊教養機構，不應被安置於普通班。這種

消極的信念與心態不僅傷害了特殊學生學習權利及學習動機，也傷害了融合教

師本身的教學熱忱、壓力調適能力、自我價值感及身心健康。可惜許多融合教

師並未自我察覺到這一點，因為不願或自覺無力接納即會導致師生關係衝突或

緊張的機會增加，這即是形成融合教師壓力及教學挫敗的關鍵來源。 
三、行政支援不夠 

Brownell, Smith, McNellis 和 Miller(1997)及 Engelbrecht, Oswald, Swart 和
Eloff(2003)及 Forlin(2001)的研究均認為行政支援不夠或行政支持不足是導致

教師壓力的重要因素之一。國內學者林貴美（2001）和鈕文英（2002）的研究

發現許多融合教師感到行政資源與支持不足及專業知識缺乏等因素限制之
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下，深感挫折與壓力，導致影響融合教育成效。 
筆者曾提倡「一念接納即融合」或「一念感動即融合」的觀念，只要融合

教師能看到或將心比心地體會到特殊學生及其家長的挫折、無奈與痛苦掙扎的

心情；能感受到這些學生可愛良善的本性及極具潛能的優勢能力；能敏覺他們

微小卻可貴的進步，教師即能因了解而產生諒解、寬容、接納及感動的心態。

當融合教師願意接納這些特殊學生，融合教育即獲得成功關鍵的最重要一步。 
四、教師期待太高 

Lloyd 和 Kanffman(1995)認為教師對學生行為的期待影響學生能否在最少

限制情境(less restrictive settings)成功的關鍵因素。筆者認為教師期待(teachers’ 
expectations)不僅會影響教師的態度及教學成效，同時也會影響教師對壓力程

度的知覺。 
筆者發現許多融合教師對自己、特殊學生、家長及學校有太高期待，導致

給自我及學生很大的壓力，也產生很多的挫折與痛苦。如期待自己一定要很快

及有效地改變特殊學生；期待特殊學生要能遵守團體規範及跟上進度或預期目

標；期待特殊學生家長一定要很用心及配合；期待學校能給予支持或協助如減

少班級人數、提供生活助理員等。融合教師對自己或學生期待太高，壓力也相

對提高，挫折機會也相對增大。 
五、問題行為太多 

黃瑋苓（2005）的研究顯示融合教師主要壓力來源是學生問題行為的困

擾，其次才是專業知能不足，再其次依序為工作負荷太重、角色壓力衝突及社

會支持不夠。國外研究亦支持許多融合教師認為在其普通班級內的特殊學生之

問題行為是他們壓力的最大來源(Forlin, 2001; Williams & Gersch, 2004)。根據

Hersh 和 Walker 的研究，小學教師最難接受的問題行為最首要的是學生偷竊

(student steals)，其次是學生自我摧殘(student is self-abusive)，再其次是在責備

矯正中仍在班上表現不合宜行為(student behaves inappropriately in class when 
corrected)(引自 Lloyd & Kanffman, 1995)。 

上述這些特殊學生的問題行為有時候嚴重地讓教師難以接受及處理，也讓

教師倍感挫折與壓力。然而 Sands, Kozleski 和 French(2000)提醒教師要記住所

有行為皆是學習而來的(All behavior is learned)，因此要發展一個對所有學生皆

有利的學習環境。另一方面也提醒教師要看孩子的全面(looking at the whole 
child)，要注意學生所有的需求及其已具備的能力。 

綜合上述學者觀點，筆者認為縱使有時特殊學生的問題令人難以接受，但

教師應深信行為是學習而來，只要提供好的學習環境，能充分支持、鼓勵及教
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導，學生亦能學到好的行為。另一方面，提醒教師要看孩子的全面，不要只注

意其負向或不合宜行為，亦應看到其優點、能力及內在的需求，如此教師方較

能調整內在的期望及調適壓力。 
 
參、人本策略的意義及特色 
一、人本策略的意義 

張春興（1989）認為人本論(humanistic theory)廣義觀是指一切強調人性尊

嚴和注重個人自由與自我價值的理論，狹義觀可視為人本心理學(humanistic 
psychology)。並認為人本心理學主要目的在於幫助個體能夠健康發展，進而自

我實現及利益社會。Chaplin(1985)認為人本心理學是屬於心理學範疇中一項的

理論與治療系統，它強調人類特別的心理過程如個體的獨特性(the uniqueness 
of the individual)、主觀經驗的有效性(the validity of subjective experience)、做

選擇的自由(freedom of choice)、每位個體努力實現其潛能的趨勢(the tendency 
for each individual to strive to realize his potential)。 

目前在文獻上尚未發現對人本策略有明確定義，筆者根據上述學者對人本

論及人本心理學定義，嘗試為人本策略下一個暫時性定義： 
人本策略是指依循人本心理學或人本治療(humanistic therapy)的觀念或理

論所發展出來的幫助個體在學業、壓力、情緒、人際及行為等問題獲得更好、

改善或解決的方法與技術。 
二、人本策略的特色 
 人本策略並非只是一個單一策略，它涵蓋許多以人本心理學或人本治療觀

念為基礎的策略。在這些策略中，彼此存在著一些差異，但大體上它有些共同

的特色。 
(一)發展自我價值 

歐用生（2001）認為人本心理學強調以人為本，肯定人的價值及自我實現

的潛力，重視人性的積極面，並強調教育目的不應只是知識習取，而在於如何

協助個人發展。陳玉芳（1998）認為人本心理學與傳統行為學派最大不同在於

強調人的主體性和個人的尊嚴與價值。人本心理學派對人性看法充滿積極觀

點，認為人是美好的，每個人內心都有一股激發積極向上生長的力量。 
郭為藩（1992）強調人文主義心理學(Humanistic psychology)最終的目的在

於提高人的價值及尊嚴，同時去激發個人潛能。Merry(1995/1997)強調人本心

理學最重視人類生活的品質─人是如何成長發展？也提供許多幫助個體使生

命更有價值的方法。從上述學者觀點可知，人本策略皆有一共同特色，即協助
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個體發展其自我價值及潛能，進而協助其生命有更好的品質。 
(二)強調自我覺察 

人本心理學者很重視個體對其情緒、行為及想法等的自我覺察。例如

Nevis(2000/2005)強調自我覺察的重要，並強調沒有覺察就沒有改變，同時也

引用 Maslow 觀點，認為擴展覺察及更高層次的洞察力比減少症狀更具效果。

Brooks 和 Goldstein(2004/2004)提及如果能夠自我覺察自己的行為模式，就有

助於找到深刻影響自己生活的情緒及想法。Webber, Scheuermann, McCall 和

Goleman(1993)認為自我覺察個體本身的行為可以導致個體的行為改變。洪若

和（1991）認為自我覺察是人類潛能的根源，拓展自我覺察即能讓自我更成長。 
(三)重視關懷接納 

人本心理學代表人物之一 Rogers 認為當一個人在被同理、接納、關懷的

氣氛之下，其自我實現的潛能即能夠發揮（張蕊苓，1991）。人本心理學或人

本心理治療的學者皆會強調治療者與被治療者之間的關係，同時也強調治療者

應展現對當事人真誠一致的態度、無條件的積極關懷及正確的同理心。Rowan 
(1983/1990)也認為真正的接納必須包含真正的了解。能自我接納本身缺點及各

方面限制時，潛能方能發揮。因此教師不只要對學生表現關懷與接納態度，也

應對自己表現自我關懷及接納態度。 
 
肆、HUMANISTIC 策略的主要觀念及其在融合教育教師壓力調適

之運用 
根據上述融合教師壓力形成原因及人本策略的意義及特色，筆者嘗試提出

HUMANISTIC 策略供教師在壓力調適之運用。此策略共計有十個步驟，按各

步驟英文名稱取其字首，恰巧為 humanistic 此單字，為讓使用者方便記憶，

名之為 HUMANISTIC 策略，以下簡述其主要觀念及各步驟策略在壓力調適之

運用。 
一、H：Highlight Your Worth (強調你的價值) 

許多研究皆支持當個體失去自我價值感而產生低自尊(low self-esteem)時
即會衍生許多學習、社會情緒行為及心理適應方面的問題( Cross, 1997; 
Goodwin, 1999; Street & Isaacs, 1998; Turner, 1999)。Klesse(1994)和 Schine(1991)
也認為當個體能自覺他們的貢獻對別人而言是有價值和重要的即能提升自尊。 

根據現實治療法創始者 Glasser(1986)觀點，愛與被愛及自我價值感是每一

個人類心理二大需求，也是心理健康之二大基石。筆者認為自我價值感也是對

抗壓力、調適挫折的一個很重要元素，因此因應壓力的第一個步驟是要體會到
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自己的價值。例如想一想雖然無法教好所有學生，但自己仍能鼓勵幫助某些學

生及家長或教會某些學生一些觀念或技術；同時也能照顧家庭兒女、奉養父母

等，這些都是自己的價值。能看出自己長處及自我價值即較能面對壓力及調適

挫折。融合教師增進自我價值感最好及最直接的方式即是對特殊學生付出關

心、耐心及提供協助與教導；另一方面則是鼓勵家長，讓他們對自己子女更有

信心及更有愛。 
二、U：Unite resources and people (聯結資源和人) 

人際的支持是克服壓力的一個重要資源（黃志雄，2005；黃智慧，2003；
黃瑋苓，2005；鄭媛文，2005；韓玉芬，2004；Ford & Procidano, 1990; Gersten, 
Keating, Yovanoff, & Harniss, 2001; Williams & Gersch, 2004）。融合教師如能與

同儕彼此分享教學經驗或挫折感並能彼此給予情感或專業上的支持，此舉有助

於彌補因行政支援不足所帶來的挫折感並能協助自己減輕壓力。家人的支持也

是許多教師釋壓的一個重要資源，例如在學校經歷了許多不如意或挫折，回到

家看到可愛的兒女或家人對你的肯定，這些支持力量也能幫助融合教師克服挫

折及壓力。 
三、M：Meditation (靜坐冥思) 

Brazier(1995)強調覺察自己的呼吸是靜坐冥想的第一步，也是一種覺察自

我的存在及獲得平靜的方法。Kleinke(1998/1998)認為呼吸與自我放鬆有很大

的關係。Tloczynski 和 Tantriella(1998)提到禪的呼吸冥想(Zen breath meditation)
主張把注意焦點專注在自然的呼吸過程，縱使有時有念頭或其他分心的事升

起，注意力仍要回到呼吸本身。綜合上述，本文所強調的靜坐冥想是指教師們

如能養成平日讓自己有一段靜下心的時刻，在此時此刻放下事務，讓自己很輕

鬆的靜靜地去觀察呼吸，覺察在一呼一吸之間肚子脹縮起伏的過程，即能達到

放鬆及心靜的效果，同時也能增進壓力的調適能力。 
四、A：Awareness (覺察) 

增進自我覺察能力即能提升自我控制力(Mathes & Bender, 1997; Snider, 
1987; Swaggart, 1998; Webber, Scheuermann, McCall, & Coleman, 1993)。
Yeh(2006)引用 Collier 觀點認為對師資生建立高度自我覺察(self-awareness)對
其教師專業成長是很重要的，同時引用 Totone, Sherman 和 Palmer 的看法，認

為增進自我覺察及鼓勵審視學習的過程是培養反思教學的有效方法。教師如能

在平時練習覺察自己的想法、情緒、心態、信念、動機、偏見等內在心理過程

及覺察自己外顯的行為與態度及外在情境刺激因素，不僅能增進對自我的了

解，也能增進對於導致壓力的內外在因素的覺察能力，同時透過覺察過程練習
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去避免或克服這些因素的產生或影響。 
五、N：No bias, No judgment (無偏見及批判) 

李元松（1990）主張「『我見』才是解脫的障礙」（頁 1），並指出「凡有

所見皆是邪見」（頁 48），並認為所謂的「無明」即是「一種無端的知見—憑

空而起的一種觀念」（頁 42），「凡有所見，通通都是無明」（頁 232）。筆者認

為無明亦可說是無端地起了「我見」--我的見解、看法、判斷、觀念、價值觀

及標準等，這些我見形成人與我之間的衝突與痛苦，也生成了許多貪瞋癡的無

明煩惱。 
教師期待即是一種我見，許多人際衝突來自彼此的偏見與批判，這些衝突

也導致生活及工作上的壓力。師生關係的衝突、學生問題行為的處理、親師之

間及同事與校內行政的溝通問題等常是導致教師壓力的來源，然而這些因素也

常源自於教師本身的偏見與批判，但很少教師能自覺反思到此點。 
Roach(2000/2001)曾言我們所遭遇到的人、事、物，就其本身而言並沒有

所謂的好或壞，我們看待事物的方法其實源自我們本身。筆者認為所有的見解

看法都源自於個人的主觀意識及經驗，因此都是一偏之見，太堅持自己的看法

與判斷常是人際溝通的障礙，也阻斷了同理及了解別人心境與困境的機會。如

果教師能養成對自己見解或判斷有自覺反思的習慣，甚至更進一步養成不隨便

批判別人及能肯定別人價值的習慣，教師即能減少許多因人際衝突所帶來的挫

折與壓力。 
六、I：Imagination (想像) 

Rowan(1983/1990)曾提及人本與行為學派學者一樣，常採用一些引導式的

想像去協助個體。馮觀富（2005）認為鬆弛反應訓練的方法之一即是創造性意

象，利用預先設計好的錄音帶為指導語，引導個體進入一個平和、安詳的心靈

世界。魏麗敏和黃德祥（1995）指出「心理想像法(Mental Imagery)是利用心

理想像，將過去、現在與未來有關的經驗與事件，使之鮮活的歷程」（頁 407）。
張春興（1989）將想像定義為「將記憶中的經驗與意象予以整理組合從而產生

新意象的心理歷程」（頁 321）。許多的壓力因想像而來，我們想像了許多可怕、

挫敗、困窘及慌亂的情境，讓自己壓力沉重，因此緩解壓力的方法也可透過想

像的內在心理過程。教師可於平時練習觀想讓自己平靜、輕鬆及喜悅自在的畫

面，或透過對風景相片圖畫及音樂的欣賞，再加上想像及呼吸的調整，讓自己

放鬆下來。在另一方面，也可透過想像去觀想學生的優點或好的行為，或曾經

令自己感動的動作或表現，如此可減緩壓力感。 
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七、S：Self-actualization (自我實現) 
Ford 和 Procidano(1990)的研究證實自我實現與自覺到社會支持有正向相

關，對憂鬱及壓力有調適的作用，並指出自我實現者的特徵是人際功能好、對

別人有同理心、有效能地處理生活問題及將注意放在當下。人本心理學者

Rogers和Maslow皆肯定人類有自我實現的潛力及心理需求。Merry(1995/1997)
曾引用 Rogers 的話，認為人從出生開始便不斷地力求充分發揮功能，並認為

自我實現傾向是選擇有建設性、利人利己及提升生命品質的方向發展。 
當個體發現他有能力幫助別人即會產生自我價值感；當個體覺得他的能力

有在發揮或對別人有貢獻時即能產生自我實現感。融合教師如能將教學專業也

當成助人志業，協助學生獲得知識與技能，也幫助學生獲得學習與人際成功經

驗。在另一方面，教師也可協助家長獲得對其孩子好的教育方法與觀念及提供

有用的社會資源協助家長改善家庭困境。在這助人過程中，教師不僅能得到工

作成就感及價值感，也能有助人快樂感，這些都是減輕工作壓力及挫折的良方。 
八、T：Think positively (正向思考) 

許多人的壓力原因之一是思考的習慣不良，腦中常充斥著負向或自我挫敗

的想法。這樣的思考習慣會讓自己越來越覺得沒有能力及價值，也會讓自己的

壓力越來越大，潛力越來越難發揮。Peale(1980/203)提及正面的思考會使你的

行動帶來正面的力量及形成正面的結果，並認為我們的身體狀況大部分由情緒

決定，而情緒則由我們的思考所控管，想法可以決定人的一生，也可以治癒疾

病。春山茂雄（1996/2002）從醫師的專業背景指出當一個人發怒或感受到強

大壓力或腦中出現負面思考時，腦內會分泌一種去甲腎上腺素(Noradrenaline)
的荷爾蒙，具有很強的毒性，導致生病。但如果抱持正面思考，凡事往好的方

面想，或為社會、人們盡心盡力，腦內就會分泌「腦內嗎啡」如 β 內啡肽

(β—endorphin)，一種使腦細胞活性化、身體健康或感覺情緒舒暢的荷爾蒙。

教師如能對學生、對生活的經驗養成正向思考習慣，教學的工作壓力亦會減輕

不少。 
九、I：Introspection (內省) 

陳美玉（2000）強調教師反省能力的養成應是師資培育的重要目標，教師

可從師生合作互動反省中改變教學品質，學生亦能在此過程發展高層後設認知

(meta-cognition)能力。廖居治（2005）建議師培機構應培養師資生自我省察的

學習文化，因為在理論與實踐之間須透過自我省察功夫方能在專業上不斷進

步。反思對於了解教師在教室中為何行動(act)或如何行動是很基本的心理過

程。解開及檢驗(unpacking and examining)反思也是想繼續發展成一位有效能的
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教師及一位新進教師(novice teacher)學習複雜教學事務所必要的過程(Romano, 
2006)。陳國泰（2003）認為教師的實際知識(practical knowledge)常具經驗性

與反省性特質，教師從自己教學經驗反省過程中累積許多教學知識與策略，因

而提升教學成效。 
當融合教師見到特殊學生表現不如理想，想要求或改變學生，一定會覺得

很大的壓力感，何妨試試內省的方法，思考自己的信念心態是否積極？在教學

的方法、態度及使用的教材內容是否真的合適學生？或能否吸引學生注意及提

升學習動機？教學的目標合不合理？若不能應如何修正？如果教師能養成內

省習慣，這些從實務教學經驗中所獲得內省反思的智慧，常有助於教師解決實

際的教學與學生行為問題、提升特殊教育專業能力或減輕工作壓力與挫折。 
十、C：Caring for yourself and others (關懷自己與他人) 

Ford 和 Procidano(1990)的研究發現，越能自我實現者越能同理別人、越

有好的人際技巧及越能關懷支持別人，同時別人也同樣地如此回報他。人本心

理學者很重視治療者或老師對當事人(client)或學生的同理、接納及溫暖的正向

關懷，同時堅信人在被充分同理和接納、無條件的正向關懷和充滿真誠的情境

中，人是會往正向的方向去改變。Newcomer 認為「溫暖、接納、非威脅恐嚇

的環境乃是自我覺知與自我發展的必要條件」（引自楊坤堂，2000，頁 115）。
許多的教學壓力在於不接納自己也不接納學生，真正的深度接納來自於真正的

同理與了解(Rowan, 1983/1990)，真正的接納也會產生正向的關懷，同時也會

讓自已或給別人的壓力消融不少。 
林毓芬（1997）認為人本心理學者有一個很大的共同基礎，那即是人必須

愛己(self-love)，愛人包含愛己在內。Nevis(2000/2005)指出自我照顧是照顧當

事人的第一步。教師在關懷學生之餘也不應忘記要關懷和照顧自己，因為唯有

自己站穩了，方有能力照顧別人。 
 
伍、結語 

在融合教育潮流之下，許多融合教師面臨更多的壓力與挑戰似乎已是難以

改變的事實。教師雖然無法改變融合教育的政策，那改變自己面對融合教育的

想法與心態可能是因應壓力的一個好的方式。 
HUMANISTIC 策略的十個步驟可分為四個階段，第一階段是從個人自我

價值的發現開始，聯結外在資源及人際支持為第二階段，第三階段是內在自我

潛能開發階段，包含靜坐冥想、覺察、放下我見、想像、自我實現、正向思考

及內省等技術的學習，最後是實踐關懷階段。教師在 HUMANISTIC 策略的學
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習中，能從看重自己、珍惜別人、發展自己及關懷別人的過程中學會壓力調適。

由於 HUMANISTIC 策略的十個步驟皆源自於人本心理學的思想，此策略目前

尚在發展階段，但相信人本策略的觀念能給融合教師在面對融合教育壓力時有

一個值得參考的方向。 
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