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第 五 章
治療性輔導小組 - 攻擊型受害者

第五章：治療性輔導小組 - 攻擊型受害者

(I)　認知行為治療法及相關理論之運用

1.　歸因理論 (Attribution Theory)

歸因理論是社會心理學研究的範疇。該理論指出，每個人遇上任何事情，均會嘗試理解及解釋事情的發生，如「為什

麼會發生在我的身上﹖」、「為什麼會這樣發生﹖」，或者「為什麼會有這樣的結果﹖」。歸因理論正是用以解釋人

如何理解個人及其他人的行為。Weiner (1995) 將歸因分為三個類別：

1) 歸因來源

- 內化歸因 (Internal Attribution)：事件是因自己而引起的，如個人的性格、行為等，因此責任應由自己來承擔

- 外化歸因 (External Attribution)：事件是因其他外在因素所造成，如其他人或環境因素等，因此自己並不需要

為事件負上責任

2) 歸因穩定性

- 穩定歸因 (Stable Cause)：引起事件的原因不會隨時間而改變

- 不穩定歸因 (Unstable Cause)：引起事件的原因會隨時間而改變

3) 歸因可控制性 

- 可控制歸因 (Controllable By The Person)：引起事件的原因是受當事人所控制的

- 不可控制歸因 (Uncontrollable By The Person)：引起事件的原因並不是受當事人所控制的

攻擊型受害者和退縮型受害者的歸因傾向均有所不同，從而影響他們面對欺凌事件時，會產生不同的情緒，並以不同

的行為去應付欺凌事件。

攻擊型受害者面對被欺凌事件時，多把問題歸咎到外在因素，有外化歸因的傾向。他們時常怨歎自己處於「不公

平」、「不合理」的環境及事件中，並且難以控制或改變這個外在環境。更甚的是，當他們處於含糊不清的情況下，

他們傾向怪責攻擊者的行為，認為他們故意對自己不利，並且不喜歡自己，他們因而變得十分憤怒，而且傾向利用攻

擊行為去報復 (Camodeca et al., 2003)。然而，當他們以攻擊行為回應被欺凌時，他們會認為自己的攻擊行為是由欺

凌者或是其他因素，如同伴壓力所促成，因此他們認為自己不必負上任何責任，他們也很難去改變自己的攻擊行為 

(Georgiou & Stavrinides, 2008)。

2.　認知治療的焦慮學說

Beck (1985 & 1999) 指出，焦慮是由於人在處理信息的過程中（認知層面）出現問題。過分焦慮的人太專注及高估事

件的威脅性，同時低估自己的應變能力，當危險機制啟動時，處理及詮釋訊息的過程便會出現偏差，他們傾向選擇有

威脅性的訊息，因而忽略了其他的事實，導致作出錯誤的結論。為了減低當前因認知偏差而產生的焦慮，人最基本的

對應策略 (Primal Reaction) 是攻擊、逃走、嚇呆，及變得軟弱 (Fight-fl ight-freeze-faint Reaction)。



86 有教無「戾」－ 校園欺「零」計畫實務手冊

攻擊型受害者因經常被同伴欺凌，以致他們接收外界訊息時變得敏感，容易誇大當前所面對的危險，因而經常感到焦

慮，不自覺使用了攻擊行為 (Eject Potentially Harmful Agents) 去保護自己。

3.　認知行為治療法之運用

以認知行為治療法為基礎設計，再配合以上的理論分析，攻擊型受害者的十節治療性輔導小組架構如下：

節數 認知行為治療法之運用 活動目標

1 與組員建立信任及安全的治療關

係

由於攻擊型受害者曾經歷及目睹暴力事件的發生，情緒上較多焦慮，

為他們建立一個信任及安全的環境對輔導尤為重要

2 識別組員的情緒及行為反應 讓攻擊型受害者了解他們面對困難時，容易情緒化及沒有深思熟慮便

作出反應，這些特性使他們的處事方法也受到局限

3 – 4 識別組員的非理性想法(Irrational 
Beliefs)

攻擊型受害者的內心經常掙扎，運用「神經質焦慮」、「現實性焦

慮」，及「道德性焦慮」的概念探索組員如何歸因、詮釋及回應事

件，以了解其非理性想法

5 教授A-B-C概念

該概念指出，想法(B)是個人對於

事件(A)的判斷，它影響個人在情

緒及行為上的反應(C)

以攻擊型受害者常遇到的欺凌事件作情境題，讓組員檢視自己如何理

解事件，而想法又如何影響情緒及行為上的反應，繼而辨識(Detect)
其非理性想法

6 辨別(Discriminate)組員的非理性

想法

介紹「一概而論」、「非黑即白」及「誇大與低估」等概念，讓組員

辨別非理性想法中不合理的地方

7 拆解(Debate)組員的非理性想法 根據攻擊型受害者常有的非理性想法，例如「我必須要一個我重視的

人去愛我、陪我和稱讚我」、「一定要嚴厲處罰做壞事和欺負別人的

人」，及「人人都要顯示自己是有能力的，否則會被別人看不起，自

己也變得沒有價值」的想法，工作員拆解組員的非理性想法

8 建構新的理性想法(Effective 
Rational Beliefs) 、情緒及行為

反應 (New Sets of Feelings and 
Behavior)

透過拆解的過程及行為練習，建構新的理性想法、情緒及行為反應

9 行為練習：自表技巧 由於攻擊型受害者的解難能力薄弱，透過訓練組員的自表技巧，改善

組員與人相處的技巧，以提升組員的自信心及面對困難的能力

10 結束治療及預防復發 檢視及欣賞攻擊型受害者在小組中的改變，鞏固成功經驗

在實務上，Beck的認知治療法提供一個清晰及具體的理念架構，協助工作員評估組員的核心信念、中介信念及自動

化想法。故此，工作員運用Beck的認知治療法去評估個案。另外，Ellis的理性治療法提出事件(A) 、想法(B) 、行為

(C)及情緒(C)的關係，具體地指出令人出現情緒困擾及負面行為的十二種非理性想法。對於組員來說，Ellis的A-B-C

概念及非理性想法具體和清晰，故此工作員教授組員運用Ellis的理性治療法。

第 五 章
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(II)　小組前準備

每位組員進入小組之前，均曾接受前測的問卷調查及學生訪談(Pre-group Interview)。問卷的數據及訪談的內容能反

映組員在認知上、行為上，以及情緒上的特質。因此，工作員開始進行治療性輔導小組前，應先細心閱讀問卷的數據

分析及訪談內容，以深入了解組員的特征，作出針對性的治療。

1. 問卷調查

以下是阿健在前測問卷中各量表的臨床得分，工作員可從認知上、行為上，以及情緒上作出分析。

行為方面：

量表
受同伴欺凌

（總分：105）
攻擊行為

（總分：38）
反應型攻擊

（總分：22）

分數 76 15 16

阿健的「受同伴欺凌」指數為76分，屬於高分，受同伴欺凌的情況屬嚴重。他的「攻擊行為」指數則有15分，雖然

較攻擊者的臨床指數（男性：19分，女性：18分）為低，但以受害者來說，已經算是偏高的得分，同時他的「反應

型攻擊」指數有16分，可見他的攻擊行為大多是受到同伴挑釁而起，足見阿健屬於一名攻擊型受害者。

情緒方面：

量表
焦慮／抑鬱

（總分：32）
憤怒反應

（總分：16）
憤怒性格

（總分：16）
憤怒特質

（總分：40）

分數 20 15 12 30

量表
憤怒內抑

（總分：32）
憤怒外洩

（總分：32）
憤怒控制

（總分：32）
憤怒表達

（總分：48）

分數 14 25 14 41

數據反映阿健的情緒焦慮及抑鬱，而且有憤怒的特質，然而，當他感到憤怒的時候，他較少抑壓憤怒情緒（「憤怒

內抑」：14分），並傾向以攻擊行為去發洩（「憤怒外洩」：25分），控制憤怒情緒的能力也比較薄弱（「憤怒控

制」：14分）。
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認知方面：

量表 學校安全度 （總分：52） 校規公平度 （總分：15） 校規清晰度 （總分：20）

分數 31 9 15

阿健在認知方面，數據顯示他認為學校並不是一個安全的地方（分數越高表示越不安全），而且他覺得學校的校規並

不算公平和清晰（分數越高表示校規越不公平和不清晰），可見他並不太信任老師及學校，當他被其他同學攻擊的時

候，這種想法可能令他傾向不會向老師報告，而選擇用攻擊行為去應對。

2.　學生訪談

學生在學生訪談中，會被問及一些在學校有可能發生的情境。由於攻擊型受害者在含糊不清的情況下，容易將負面事

件怪罪於他人，因此當中部分情境較含糊，並沒有明言情境中的主角是受到同學欺凌，另外一些情境則是明顯的欺凌

情況。學生被要求代入情境中的主角，想像如果遇上這些情況的時候，自己可能出現的想法、行為及情緒。

以下是一個欺凌情況含糊的情境：

「上學途中，你發現自己的鞋帶鬆了，於是你把你的書包放在地上，俯身綁鞋帶。當你把書包放到地上時，你的手提

電話跌了出來。就在這時候，你的同學走過，並恰好踢開了你的手提電話。你見到那人望向那手提電話，再望向自

己。」

當阿健聽到這個情境中發生的事，他很快便聯想到對方是故意這樣做，他必定是看到他的手提電話從書包裡跌出來，

便立刻走過來把它踢開，目的是要令他難受，而且對方一定是早已對阿健不懷好意，所以才會看準時機去傷害阿健。

雖然後來阿健也能提出其他可能性，例如，是因為自己沒有小心放好電話，或者對方可能只是走避不及才踢到電話，

然而，他最後覺得最大的可能性還是對方故意刁難他，由此可見，阿健傾向將負面的事情全歸咎到外在因素，即是踢

到他電話的同學。而且，即使沒有明顯證據證明對方是故意踢到他的電話，或者對他有惡意，阿健仍然認為對方的行

為是對自己帶有敵意的表現。

當問到阿健的情緒反應，他說他會覺得無奈，而且有一點憤怒（1-10分的憤怒指數，他給了5分）。在行為方面，他

想出不少可能的反應，例如「立刻走過去罵他」、「怒目注視他」、「走過去問他為什麼要這樣做」，最後他選擇

「走過去問他為什麼要這樣做」，這看似是心平氣和的行為，但是，當追問下去的時候，發現原來他會用頗為兇惡的

語氣去質問對方，可見當他感覺被欺負的時候，他大多選擇帶有攻擊性的行為去應對。

當問到為什麼他要用以上的行為去回應對方的行為時，他表示如果他不這樣做，對方會以為他「好欺負」、「無所

謂」、「下次可能又撞跌我其他東西」，可見他視攻擊行為為保護自己的方法，能夠阻止對方攻擊自己。

最後，他認為這件事是對方做錯，因為「就算我不小心跌了電話，他都不應該踢到我的電話」，所以他不但覺得對方

不對，更認為對方應該負上責任，賠償一個新的電話給他，這種想法再次證明他有外化歸因的傾向。

第 五 章
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以下是一個欺凌情況明顯的情境：

「有一天，你走進洗手間的廁格。你剛把門關上，廁格外有人把門反鎖，然後將水倒進廁格內，令你全身濕透。」

當他聽到這個情境，他覺得十分憤怒，一至十分的量表，他說他的憤怒指數是十一。而對方則感到十分開心、興奮和

好玩，而且對方是因為不喜歡他，跟他有仇，才故意作弄他，所以，下次對方還是會再次對他下手的。此外，他也提

出，即使下次對方不再用相同的方法對付自己，對方也可能用其他方法來作弄自己，可見他已經認定對方是討厭自己

才會這樣做，對方也會持續攻擊自己。以上反應足以證明阿健有敵意歸因的傾向。

跟著便開始追問他對事件的反應。假如他並不知道對方是誰，他會立刻想辦法逃走，也會踢門或大聲求救，希望有同

學或老師經過，把他放出來，然後他會不斷追問班中的同學，希望有人可以告訴他對方是誰。當他知道對方是誰時，

他會以兩個不同的方法作出回應。第一個方法是打他，「打到他跪地向我道歉」，因為他很憤怒，覺得一定要打他，

才能平息自己憤怒的情緒，可見他傾向用以暴易暴的方法解決被欺凌的事件，而且有報復的心態。第二個方法是把事

件告訴老師，因為他希望老師懲罰對方，讓自己能出這口悶氣，可見他雖然想到以非攻擊性的方法面對這件事，但是

他背後的想法，還是希望向對方報復，卻不是希望對方知錯改過。之後，阿健也提到，他未必會選擇告訴老師，因為

「和老師講都未必有用」，再追問下去，原來在他過去的經驗中曾經發生相類似的事件：他的書本被同學用汽水淋

濕，當他向老師告發事件時，老師只輕輕責備那位同學，並叫他自己也要小心一點。這事令他覺得老師不會認真處理

欺凌事件，對學校失去信心。最後他認為，無論他怎樣做，對方還是會用相同的方法，或者其他方法作弄他，可見他

對於自己長期被欺凌的境況已感到非常無奈和無助。

3.　小結

從問卷的得分及訪談中的內容，工作員對阿健有更深的了解。他認為自己的確受到其他同學的欺凌，容易被激怒，而

且傾向用以暴易暴的方法去保護自己或作出報復，阿健是典型的攻擊型受害者。

工作員可因阿健的性格特征，或者在訪談中他提及自己過去的親身經歷，用以設計小組治療內容的材料，例如情境

題，以便更加貼近阿健的想法、行為及情緒，作出更深入的治療輔導。
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(III)　小組第一次見面

小組活動：第一節

活動 「介紹學校給我知」

時間 35分鐘

理念 由於攻擊型受害者在情緒方面的表現是混亂矛盾的(Dodge, 1991)，經常掙扎於遵守道德規範與以暴

易暴之間，所以工作員可運用不同的情緒卡，刺激組員對情緒的認知，以評估組員內心的掙扎及壓

力，了解組員對欺凌事件的看法

目的 了解組員的校園生活，評估組員的內心掙扎及壓力

程序 1. 派給組員每人一疊情緒卡（8款不同顏色）

2. 工作員出題：展示學校的圖畫、聲音或相片

• 可選擇在學校中可能出現欺凌情況的地方、有關人物等作為題目

3. 組員出卡：出示能形容該題目的情緒卡，然後分享有關的校園生活

• 工作員可根據組員相同或不同的情緒作分享

• 工作員可按小組情況，變更活動做法，例如：工作員先選出情緒卡，組員分享有關的校園生

活

物資 情緒卡、有關題目

小組過程及個案闡述

在「介紹學校給我知」的活動中，阿健及其他組員均積極表達自己的意見，他們在不同的情境下，都表達有「驚

慌」、「煩惱」的情緒。當工作員欲了解有關組員對學校的感受時，阿健便立即叙述學校有「黑社會」及很多打架的

事件，很多組員都表示學校是個危險的地方，令他們在學校沒有安全感。他們對與同學相處的話題也十分感興趣，願

意透露自己在學校被欺凌的情況，好像在午飯的時間，同學會趁阿健不注意的時候，把醬油倒入他的飯盒中，令他不

能享用午餐；又有組員表示他的圓珠筆經常被同學偷取及折斷，不少組員都表示「無奈」及「生氣」。當有組員表達

面對與同伴衝突的事件而感到「不知所措」，又或是他們認為自己沒有能力，不夠別人打時，阿健便說出自己以往也

經常被同學欺負，現在他到武館學習武術，就是希望有能力保護自己。
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工作員分析

在小組的第一節，阿健已急不及待地表達了他是一個沒有安全感、有很多憂慮的男孩，他在小組中的分享明顯地表現

了攻擊型受害者對周圍環境的看法，認為世界並不安全，要經常提防有危險的事件發生，所以他經常感到焦慮，要用

自己的方法去保護自己。與阿健在前測數據（認知方面）的顯示相同，他認為學校並不是一個安全的地方，學校的校

規不公平，也不清晰，所以他並不太信任老師及學校，當他被其他同學攻擊的時候，他不會向老師報告，而選擇用攻

擊行為作回應。

當面對同伴欺淩時，攻擊型受害者往往感到無助及不知所措，想反擊但又認為自己沒有能力，所以不少攻擊型受害者

都會如阿健般，當自己再忍無可忍時，便作出反擊。前測數據（情緒方面）反映阿健的情緒充滿焦慮及抑鬱，而且有

憤怒的特質，所以阿健在挑選情緒卡的時候，較多選擇有關憤怒的情緒卡去表達自己。當他感到憤怒的時候，他較少

抑壓憤怒情緒，並傾向以攻擊行為去發洩，所以他到武館學習武術，希望有保護自己的能力。

行為方面，與退縮型受害者比較，攻擊型受害者於第一次見面時會較願意表達自己，因為他們平常少有機會有人願意

聆聽他們說話，所以不少攻擊型受害者都願意分享自己被欺凌的情況。話雖如此，工作員在第一節時，要刻意營造小

組是一個安全、可表達意見的地方，同時工作員必須細心留意組員的非語言表達，因為受害者一般較攻擊者慢熱，並

傾向用非語言表達自己，工作員必須給予組員空間，讓他們慢慢地表達自己。當有組員如阿健般嘗試表達自己過去的

經歷時，其他組員也會相繼表達自己，令組員間產生共鳴，建立起小組內互信和安全的氣氛。

第 五 章
治療性輔導小組 - 攻擊型受害者



92 有教無「戾」－ 校園欺「零」計畫實務手冊

 小組活動：第一節

（詳情請參閱教學光碟，攻擊型受害者 － 1. 小組第一次見面）

活動 「小組期望」

時間 35分鐘

理念 由於攻擊型受害者的成長過程中經常經歷及目睹暴力事件的發生(Dodge, 1991)，所以他們對人的信

任感較低，小組在第一節活動中，必須營造安全的環境，建立互信的氣氛

目的 1. 增加組員對小組的投入感

2. 了解及澄清組員對小組的期望

3. 訂立小組的規則

4. 建立互信及安全的環境

程序 1. 播放卡通片「多啦A夢」（南北極貼章）

2. 派發期望紙，請組員挑選及訂立他們對小組的期望；另外，工作員可預備空白的期望紙給組員填

寫其他期望

3. 組員分享自己對小組的期望

4. 討論在小組內，如何達到有關期望，借此訂立小組守則

5. 總結及在大畫紙上寫出全組組員同意的期望及規則，並鼓勵組員遵守小組守則，借此達到個人的

期望

基本守則包括：

• 尊重自己及別人

• 不傷害自己及別人

• 積極參與、投入小組活動

• 表達自己意見

• 保密有關小組的分組內容及組員的分享

6. 派發每人一個福袋，裡面裝有歡迎卡（包括每節小組的日期及時間），組員所挑選的期望紙，並

吩咐組員於小組的第十節帶回自己的福袋，以檢閱自己是否達到小組的期望

物資 卡通片「多啦A夢」（南北極貼章）、期望紙、大畫紙、福袋
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小組過程及個案闡述

小組第一節的其中一個目標是希望了解及澄清組員對小組的期望，不少組員在觀看卡通片「多啦A夢」後，都自然

地代入了「大雄」的角色，而阿健更希望自己能成為「胖虎」，可以向欺負自己的人報復。在「小組期望」的活動

中，阿健表示他期望在小組內可以「不用常常掙扎」，找到方法面對同學的欺凌。其他組員也表示希望「可以放鬆心

情」，不用常被同學欺凌，能「和同學融洽相處」。由於不少組員於上一個活動中表達了學校、父母對他們不公平的

情況，所以工作員在總結小組的期望時，恰當地回應了組員對小組及工作員的期望，希望建立一個互相信任、公平的

小組。此外，為了增加組員的安全感，工作員在訂立小組規則時，重申小組的內容是絕對保密，減少組員的焦慮感。

工作員分析

從組員所選擇的期望中，可看出每位組員對小組所關注的重點及他們真正的需要。工作員也可給予他們空白的期望

紙，讓組員自行填寫「期望紙」以外的期望。阿健所選擇的期望是「不用常常掙扎」，正好反映了攻擊型受害者在情

緒方面，常有矛盾、掙扎的感受，他們的掙扎正是由神經質焦慮及道德性焦慮所產生，所以他們很多時候都感到苦

惱、無助，不知應該攻擊欺凌者還是忍氣吞聲。其實攻擊型受害者期望「可以放鬆心情」，不用經常活在焦慮及矛盾

的感受當中，並能「和同學融洽相處」，所以不少攻擊型受害者參與小組的動機比退縮型受害者為高。

由於組員對小組的內容並不認識，而受害者比攻擊者較難表達自己，所以在活動設計上，工作員製作了「期望紙」，

讓組員容易表達自己的期望，而組員在選擇的過程中可慢慢作出選擇，這個過程，讓組員感到自己可以控制想要的東

西，增加他們的效能感。
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(IV)　小組初期

小組活動：第二節

活動 「手機失竊疑雲」

時間 50分鐘

理念 根據Crick和Dodge(1994)的社會信息處理理論中的第二至第四個步驟，人們會依照過去的經驗對訊

息表征進行理解和詮釋，理解訊息後便開始搜尋及抉擇應有的反應，所以活動透過情境題，了解及

評估組員如何詮釋訊息及其所採取的對策

目的 1. 探索組員如何詮釋外界訊息

2. 探索組員理解訊息後的情緒

3. 探索組員可能有的行為反應

4. 探索組員所採取的對策

5. 探索組員攻擊行為的形式

6. 探索組員的道德發展

程序 1. 播放短片：手機失竊疑雲 （實務手冊第一、二冊 – 教材光碟）

2. 組員嘗試代入角色：

• 如果自己是王俊華，他感到受威脅的程度是多少？組員透過「蕉貼紙」（以五隻香蕉表示受

威脅程度為最高）來表示，貼在「出招指數表」上

• 如果自己是王俊華，遇到這個情境時，他會怎樣解決？請組員想出三個解決方法，寫在白色

貼紙上，然後貼在「出招指數表」上

3. 組員在解決方法貼紙旁邊貼上星星貼紙（以五粒星為最高分），越多星星貼紙的解決方法，表示

越大機會會採用此方法

4. 根據組員填寫的解決方法，把它們分成兩組（一類是攻擊行為，另一類是理性行為），並探索組

員選擇此解決方法的原因

5. 組員就所選的解決方法作出分享，說出選擇這解決方法的原因，最後由工作員作出總結，並探索

組員選擇解決方法時的考慮及擔憂

物資 實務手冊第一、二冊 – 教材光碟、出招指數表、蕉貼紙、白色貼紙、星星貼紙
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小組過程及個案闡述

在「手機失竊疑雲」的短片中，不少組員在代入自己是王俊華後，都有憤怒、無奈、害怕的感受，阿健在分享時表

示，若他遇到這個情境時，一定會很憤怒，並會與老師理論，因為他認為老師針對自己，所以才要求第一個搜他的書

包，而另外一些組員則擔心老師誤會自己進行偷竊活動，所以他們選擇向老師澄清事件。

在「出招指數表」上，通常選擇攻擊行為作為解決方法的組員，他們感到受威脅的程度相對較高。不少組員都在白色

貼紙上寫上攻擊行為及理性行為，好像阿健，他寫了「憤怒地讓他搜書包」及「不經意地讓他搜書包」的解決方法。

當工作員指示組員在解決方法旁邊貼上星星貼紙時（以五粒星為最高分），小組組員選擇的攻擊或理性行為均各佔一

半。雖然阿健分別寫上攻擊行為及理性行為作為解決方法，但最後阿健貼了五粒星在「憤怒地讓他搜書包」的解決方

法上，而「不經意地讓他搜書包」則只有四粒星。

在小組討論中，阿健認為老師並無根據要求第一個搜他的書包，老師的做法顯示了老師為人不公平，這可能因為自己

一向成績差，在老師心目中是壞學生，所以老師才冤枉自己偷竊，要先搜他的書包。為了發洩心中的怒火，阿健選擇

「憤怒地讓他搜書包」的解決方法。另外一些組員認為「自己是光明正大」，為了證明自己是清白的，所以會讓老師

搜自己的書包。雖然部分組員選擇以攻擊行為作回應，但他們心中仍有很多擔心和憂慮。他們擔心若使用攻擊行為作

為解決方法，老師可能會公報私仇，記自己缺點，甚至會因打傷老師而被警察拘捕。

工作員分析

根據 Crick和Dodge (1994) 的社會信息處理理論的第二至第四個步驟，人們會依照過去的經驗，對訊息表征進行理解

和詮釋，理解訊息後，他們便開始搜尋及抉擇應有的反應，所以在小組初期，工作員透過情境題，了解及評估組員是

如何詮釋訊息，以及如何制定所採取的對策。在以上的情境題中，阿健將事件詮釋為：老師因為自己成績差而針對自

己，所以當班上有同學不見了手機時，便第一個搜自己的書包。阿健的敵意歸因是因為他過去的經驗而產生。以往

他經常被同學欺凌的經驗，令他不合理地推論出 (過度類推 Overgeneralization) 人是不可信任的，自己是不受人歡迎

的。由此可看出阿健的自尊感低，他希望透過攻擊行為顯示自己的能力。

在行為對策上，不少攻擊型受害者像阿健一樣，他們能想出攻擊行為及理性行為的解決方法。工作員要關注的是觀察

組員在處理事件中的道德發展階段，究竟他的認知層面是只想到以攻擊行為作回應，或是在攻擊行為與理性行為之間

作出考慮。能了解組員現在的道德發展階段，才可於之後的小組活動中，強化他們的道德層面。與反應型攻擊者不

同，阿健在認知層面上仍會選擇以理性行為作為解決方法，而當他選擇使用攻擊行為時，他心中仍有很多道德性的考

慮，如被老師記過，可見他的道德發展仍在成規期（法律與秩序導向）階段，所以攻擊型受害者使用攻擊行為的傷害

性，一般比反應型攻擊者所造成的傷害性為少，攻擊形式多集中在肢體攻擊及口頭攻擊上。

在情緒方面，工作員可觀察到攻擊型受害者常有的感受是憤怒、無奈及害怕。他們心中不滿老師冤枉他們，卻又無奈

地要被老師搜書包，情緒混亂矛盾，所以在小組第三節活動中，工作員會協助組員辨識自己心中的情緒。
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 小組活動：第三節

（詳情請參閱教學光碟，攻擊型受害者 － 2. 小組初期 及 3. 馮麗姝博士解說）

活動 「心魔、現實、天使」個人篇

時間 35分鐘

理念 在檢視組員的行為及情緒反應後，工作員深入探索組員的非理性想法(Irrational Beliefs)；由於攻擊型

受害者經常焦躁不安(Olweus, 1978)，所以工作員會以情緒為介入點，並將焦慮分成三種：現實性焦

慮（現實）、神經質焦慮（心魔）、道德性焦慮（天使）(Hall, 1955)，以評估組員的內心掙扎、矛

盾和其道德發展階段

目的 1. 探索組員的心魔、現實、天使

2. 讓組員了解自己的心魔、現實、天使

3. 探索組員內心掙扎及壓力的源頭

4. 了解組員的強項，及其道德發展階段

程序 1. 工作員扮演情境中的內容 
情境：今天帶了遊戲機回學校玩，那是最新的遊戲，真好玩。當我玩了一會兒，正準備過關時，

同學阿明走過來，把我的遊戲機搶去。當時，我有什麼感受呢﹖我會怎樣做呢﹖

2. 派發「我的心魔、現實、天使」工作紙給組員，組員試分辨及寫出自己的心魔、現實、天使

3. 組員所選擇的心魔、現實、天使三項中，哪一個最令自己感到煩惱

4. 工作員根據組員所選擇的心魔、現實、天使，把組員分成兩組（心魔組、現實組或天使組）

5. 兩組分別討論：

• 為什麼心魔／現實／天使最令自己煩惱﹖

• 哪些時候心魔會出現﹖

• 心魔第一次在何時出現﹖事件在哪裡發生﹖事件與什麼人有關﹖

6. 工作員總結：哪些是最令組員感到煩惱的地方﹖

物資 「我的心魔、現實、天使」工作紙
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小組過程及個案闡述

在第三節活動中，工作員開始深入介紹「心魔、現實、天使」的概念，讓組員開始了解及分辨自己心中的情緒。組員

們很容易就能分辨出自己的心魔及天使，比如阿健在工作員講解時，他表達出自己心裡時常都有心魔出現，叫他打

人，而他感到很煩惱，因為他時常都忐忑不安，不知道應不應該打人，心魔與天使之間的掙扎令他很無助，所以有時

他會聽從心魔的指示，有時會聽從天使的說話。在介紹天使角度的時候，不少組員都擔心：如果不聽天使的說話，他

們事後會後悔，因為被老師捉到自己打人時，既要受罰，又要見家長。

在「心魔、現實、天使」個人篇的活動中，組員們能具體了解自己的「心魔、現實、天使」。活動的情境題中，組員

的心魔通常會說「罵他，叫他快些拿回來」、「追著他，擔心他不會還給我」、「我要戲弄他，否則我是不會死心

的」; 天使則說「借給他玩一會兒，遲些他可能會還給我」、「忍他、不要罵他，他只是想多玩一會兒」。在小組的

討論中，阿健講述心魔在自己的童年已經出現，他認為父母十分疼愛哥哥，哥哥擁有了家中的零食和玩具，就算哥哥

做錯了事，爸爸媽媽對他的懲罰都較對自己的輕，十分不公平。有時候，哥哥會與阿健有爭執，當意見不合時，兄弟

倆會以打架來解決問題。阿健的爸爸是個脾氣暴躁的人，他會虐打媽媽、哥哥及自己，很多時候，阿健會感到孤單及

無助，所以在學校面對同學欺凌時，阿健表示自己漸漸相信只有以暴易暴，才能減少被欺凌的情況。  

工作員分析

由於攻擊型受害者經常焦躁不安 (Olweus, 1978)，所以工作員以情緒為介入點，並將焦慮分成三種：現實性焦慮（現

實）、神經質焦慮（心魔）、道德性焦慮（天使） (Hall, 1955)。從組員學習「心魔、現實、天使」概念的反應，可

看出組員大多數能掌握此概念，並把它們應用在自己日常生活事例中。在情境題中，組員的心魔正好反映了攻擊型受

害者的報復傾向，他們會戲弄欺凌者，期望用攻擊行為作為解決問題的方法，但心中同時充滿憂慮，擔心別人未必會

歸還遊戲機給他。工作員在介紹此概念的同時，也協助組員了解及分辨自己心中的情緒，並有助工作員評估組員的非

理性想法。

 

在分組討論中，工作員開始探索阿健過去的經驗是如何建構起他的非理性想法。從阿健的叙述中，得知他童年的家庭

成長，令他認為世界是不公平的，自己沒有得到公平的對待，因而對世界、家人及朋友都有憤怒情緒，並心生埋怨，

而這些抑鬱的情緒從來沒得到重視，也無從宣泄，令他進入青少年階段變得更憂鬱及憤怒。由於阿健生長在一個受虐

的家庭，經常目睹父親使用攻擊行為，因而在認知上，他認同使用攻擊行為作為解決方法，所以每當與哥哥發生爭執

時，他也傾向用打架作解決方法。阿健父母的管教模式非常極端，爸爸非常嚴厲，媽媽卻過分保護，令阿健未能學會

獨立自主，不懂得如何使用正確的途徑來保護自己。
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小組活動：第四節

活動 「心魔vs.天使」上集

時間 30分鐘

理念 Camodeca、Goossens、Schuengel及Merrum Terwogt(2003)指出，攻擊型受害者經常將事情歸咎

到別人身上，所以遇到挑釁時，情緒會很憤怒，容易報復及攻擊他人；故此，工作員要了解組員與

人相處的情況，評估組員如何詮釋外界訊息，及如何回應別人的挑釁

目的 1. 探索組員如何詮釋外界訊息

2. 探索組員的行為反應及情緒

3. 探索組員與人的關係

4. 探索組員對人的信任程度

程序 1. 工作員在組員的家課中，挑選一個情境作為活動內容，並以所選的情境作即興劇，組員扮演不同

角色

2. 組員分別在白色貼紙上寫出：

a. 心魔及天使的行為反應

b. 自己當時的情緒

3. 完成工作紙後，組員挑選自己的行為反應及主要情緒，並把它貼在「與人相處表」上

4. 工作員根據組員貼在「與人相處表」上的行為反應（攻擊行為及非攻擊行為），把組員分成兩組

5. 組員分享及討論：

• 如何詮釋剛才的情境

• 為何選擇這個行為反應及情緒

• 如何理解與人的相處

• 對人的信任程度

物資 與人相處表、白色貼紙
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小組過程及個案闡述

工作員從組員的家課中，挑選一個情境作為活動內容，情境是「當我正在使用電腦時，有位同學想用我的電腦，我會

怎樣做﹖」（事件）。有些組員表示會「打他」、「寧死也不讓他」、「向他說粗言穢語，並關掉電腦，使大家都不

能用」，他們大都感到生氣及無奈。當工作員將組員分成小組後，透過組員的分享，工作員便了解組員對事件的詮

釋。阿健認為對方是特意過來搶他電腦來用（想法），因為電腦房中有很多空置的電腦，他不去使用，偏要走到他那

兒去，所以他感到十分憤怒（情緒反應），當他認為對方是過來欺負他（想法），他會選擇關掉電腦，令大家都沒有

電腦用，借此懲罰他。同時，阿健認為如果讓給他玩的話，就等同屈服，會令自己沒有面子（想法），他不想給人看

低，所以會用關掉電腦的方法作為報復（行為反應）。

工作員分析

工作員要評估組員在認知方面如何詮釋外界訊息，及如何回應別人的挑釁。在阿健的個案中，不難發現阿健有外化歸

因的傾向，認為對方想搶自己的電腦用，因而用言語攻擊對方。由於阿健經常被同學欺凌，令阿健的認知開始扭曲，

容易過度類推 (Overgenalization) 去詮釋事件，誤以為是對他有威脅性的，認為同學是有意搶他的電腦用，但與反應

型攻擊者不同的是，阿健會較反應型攻擊者多留意外界的訊息，能夠看到電腦房中有很多空置的電腦，只是他的解難

能力較弱，往往在回應時較情緒化和沒有深思熟慮 (Rudolph & Heller, 1997)，所以他沒有與同學澄清事件，便即時向

同學說粗言穢語，並關掉電腦，令大家都不能使用。由此事件，可看出阿健面對困難時，只想到以攻擊行為作為解決

問題的方法，令他容易與人有衝突及遭受同伴的排擠，而且他對人的信任度低，使他容易曲解別人的用意。

第 五 章
治療性輔導小組 - 攻擊型受害者



100 有教無「戾」－ 校園欺「零」計畫實務手冊

(V)　小組中初期

小組活動：第五節

活動 「情境題 － 如果我是小明…」

時間 50分鐘

理念 當組員認識A-B-C概念後，工作員運用不同的情境題，讓組員明白在同一事件上，各組員的想法不

同，會令他們有不同的行為及情緒反應

目的 1. 強化組員對A-B-C概念的認識

2. 評估組員的非理性想法

3. 讓組員了解自己的想法

程序 1. 工作員扮演情境題1中的事件(A)給組員看，並引導組員思考：如果自己是小明，他們會有什麼行

為及情緒反應

2. 工作員派發堂課紙，讓組員寫下他們的行為及情緒反應

3. 工作員根據組員填寫的行為反應（攻擊行為及非攻擊行為），把組員分成兩組

4. 工作員須檢閱組員是否懂得分辨想法、行為及情緒反應，再與組員一起探索他們的非理性想法

5. 兩組組員輪流扮演他們的行為及情緒反應，一組進行扮演時，另一組的組員一面觀看，一面猜測

組員正在扮演什麼行為及情緒反應，其後組員分享大家的想法

6. 工作員再在情境題2重复1-5的步驟

物資 情境題1、2 
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小組過程及個案闡述

在介紹A-B-C概念後，工作員運用不同的情境題，讓組員了解自己的想法、行為及情緒反應。由於攻擊型受害者的學

習能力較弱，工作員應多以日常生活的例子作說明，而當中的情境題，也是組員的親身經歷。其中一個情境題是「小

明放學前上洗手間，但返回課室後，卻發現自己的抽屜及書包都裝滿了垃圾，如果你是小明，你會…」（事件），不

少組員都會感到「不開心」、「生氣」、「無奈」（情緒反應），有些會「打人」發洩，有些則會「倒了垃圾後，再

告訴老師」（行為反應）。當中阿健的想法是認為世界很不公平，為何他人非要「耍蠱」他不可（想法），所以他一

定要報仇，會去打那些欺負他的同學（行為反應）。在活動進行時，工作員會派發印有「12種非理性想法」的貼紙

給組員，組員可挑選最能代表自己想法的，當中不少組員都會選擇「我必須要一個我重視的人去愛我、陪我和稱讚

我」、「一定要嚴厲處罰做壞事和欺負別人的人」及「人人都要顯示自己是有能力的，否則會被別人看不起，自己也

變得沒有價值」的想法。

工作員分析

評估組員的情緒反應、行為反應、與人相處及過去被欺凌的經驗後，工作員開始介紹A-B-C概念給組員認識，以協助

組員辨識 (Detect) 自己的非理性想法。不少攻擊型受害者容易將自己的行為反應當作是自己的想法，因此工作員要逐

一了解每一位組員學習A-B-C概念的情況。在第五節中，工作員須總結第一節至第四節的組員評估，以探索組員的非

理性想法。在小組的討論中，組員察覺他們的想法會影響他們的行為及情緒反應，因此，他們可以選擇其他的想法以

令他們的行為及情緒反應變得正面。

在活動中，阿健察覺到自己的認知有扭曲，經常過度類推 (Overgenalization)，認為周圍的環境及人都「不公平」

地對待他，所以當阿健有這個想法時，他便會感到憤怒，同時使用攻擊行為作回應。因此，在挑選「12種非理性想

法」貼紙時，阿健選擇了「一定要嚴厲處罰做壞事和欺負別人的人」及「人人都要顯示自己是有能力的，否則會被別

人看不起，自己也變得沒有價值」的想法，這兩個想法正好反映了阿健十分重視公平的價值觀，若別人欺負他，他會

用以暴易暴及報仇去解決問題，希望不會被同伴排擠及看不起，他心中也充滿憤怒及焦慮。
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姓　　名：阿健                        年齡：15歲

個案背景：易怒、焦慮、與同學的關係很差

認知概念化圖表—阿健 (Beck, 1995)

第 五 章
治療性輔導小組 - 攻擊型受害者

情境一
有同學不見了手機，老師第一

個搜阿健的書包

自動化想法
我成績差，是老師眼中的壞學

生，所以老師懷疑我偷竊

自動化想法的意義
我比不上別人、被欺負

行為反應
仇視地看著老師搜書包

情緒反應
憤怒

情境三
阿健放學前上洗手間，但返回
課室後，發現自己的抽屜及書

包都裝滿了垃圾

自動化想法
世界不公平，為何非要欺負我

不可，我一定要報仇

自動化想法的意義
我沒有能力、被欺負

行為反應
打他

情緒反應
憤怒

自動化想法
他是特意過來要搶我的電腦

來用!

自動化想法的意義
我沒有能力、被欺負

行為反應
向他說粗言穢語，並關掉
電腦，使大家都不能用

情緒反應
憤怒

相關的童年資料
阿健生長在一個受虐的家庭，經常目睹父親使用攻擊行為，當他與哥哥有爭執時，

也傾向用打架作為解決問題的方法；
阿健父母的管教模式非常極端，爸爸非常嚴厲，媽媽卻過分保護

核心信念
我是沒有能力的

情境假設／信念／規則
如果我能夠攻擊對方，我便不會再被人欺負

補償策略
懷恨、復仇意念　　　　　報仇、先發制人　　　　　報仇、攻擊他人

情境二
阿健正在使用電腦時，有位同

學想用他的電腦
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 小組活動：第六節

（詳情請參閱教學光碟，攻擊型受害者 － 4. 小組中初期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「我的影響」

時間 20分鐘

理念 Ellis和Bernard(2006)指出，青少年往往會視負面行為及情緒反應為習慣，所以工作員必須讓組員了

解非理性想法所帶來的負面影響，讓組員明白「習慣」是可以改變的

目的 1. 強化組員改變想法的動機

2. 讓組員了解非理性想法所帶來的負面影響

程序 1. 工作員派發從上一節家課中挑選的三個非理性想法貼紙給組員，組員再挑選自己最常有的非理性

想法

2. 工作員派發「我的影響」工作紙給組員填寫（根據圖示，預先貼上白色貼紙）

3. 工作員根據組員的非理性想法，將組員分成兩組

4. 人形紙上的人代表組員，組員把「我的影響」工作紙中，「影響心情」的白色貼紙，貼在人形紙

的心上；「影響與人相處」的白色貼紙，貼在人形紙的手或腳上；人形紙的頭上，則寫上組員的

非理性想法

5. 組員分享自己的非理性想法如何影響自己的心情及與人相處

6. 請其他組員分享：如果那位組員在未來半年、一年及兩年仍擁有此非理性想法的話，那位組員將

來會變成什麼樣

7. 組員分享自己改變想法的動機

物資 「我的影響」工作紙、人形紙
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小組過程及個案闡述

當組員鞏固自己的非理性想法後，工作員介紹非理性想法中不合理的地方（「不合理的非理性想法」活動）：「一概

而論」、「非黑即白」及「誇大與低估」，讓組員能辨別 (Discriminate) 非理性想法中不合理的地方，以強化組員改

變的動機。阿健在小組中發現：自己原先的想法是「一定要嚴厲處罰做壞事和欺負別人的人」，其實還有其他令人改

過自新的方法（非黑即白），不一定要用以暴易暴的方法去報仇和解決問題；而且誇大別人需接受的懲罰，又誇大自

己處罰別人的權力（誇大與低估）是不公平的。不少組員從活動中明白自己的想法其實是不合理的，可有其他思考的

角度，因而拓寬了他們思考的領域。

當介紹了非理性想法中不合理的地方，組員更容易掌握自己的非理性想法帶來的負面影響。組員們發現「一定要嚴厲

處罰做壞事和欺負別人的人」這想法，對他們的心情有著負面的影響，會令他們很煩惱，容易生氣，也會破壞他們

與同學間的關係，容易與人有衝突及爭執。工作員接著運用時間投射意象法 (Time Projection Imagery)，協助組員反

思：假如非理性想法維持不變，這對自己的將來會造成什麼樣的影響。阿健起初堅持非理性想法對他與別人相處不會

造成很大的影響，因為他堅信自己的非理性想法能幫助他報仇和討回公道。當其他組員反饋非理性想法對他們將來的

影響時，阿健開始意識到非理性想法帶給他極大的壓力，令他不能專心讀書，影響學業及自己將來的前途，他開始看

到報仇對自己的傷害更多。

工作員分析

在拆解組員非理性想法時，工作員先協助組員辨別 (Discriminate) 非理性想法中不合理的地方，好讓組員明瞭這想法

其實是不合理的。在活動過程中，組員能互相學習及了解自己的思想陷阱，令組員把概念轉移，應用在日常生活之

中。好像阿健在活動中，他開始了解自己的想法原來有些不合理，從而增加其改變的動機。因此，在「我的影響」活

動中，小組容易營造壓力，組員們的交談和分享，容易引起其他組員的反思，從而了解非理性想法對自己的影響。

為了強化組員改變的動機，工作員按組員共有的非理性想法分組，讓組員更容易理解自己和其他人就相同事件的不同

看法，並以人形紙為組員將非理性想法的負面影響更形象化 (Visualize) 地呈現出來。在活動中，工作員能評估組員改

變的動機。阿健起初認為非理性想法對自己與他人相處並沒有負面的影響，這正好反映阿健的非理性想法十分牢固，

認知十分扭曲，他尚未改變自己的非理性想法，所以工作員要多協助阿健拆解其非理性想法。此外，工作員要了解及

評估組員不想改變的原因：是出於恐懼心理，或是出於認知扭曲呢﹖個案中的阿健認為「做錯事一定要嚴厲處罰」，

所以就算處理手法會破壞他與別人相處的關係，他仍會堅持這想法是對的。工作員可在拆解非理性想法的活動中，與

阿健討論這個想法。而在運用時間投射意象法時，工作員可了解組員增加改變動機的成因，例如是為自己的前途著

想，還是避免家人擔心自己，以鞏固組員改變的動機。
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(VI)　小組中後期

 小組活動：第七節

（詳情請參閱教學光碟，攻擊型受害者 － 5. 小組中後期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「合情合理辯論比賽」

時間 60分鐘

理念 在學習「合情合理」新想法後，組員以角色扮演(Beck, 1995)，嘗試代入不同的角色，從不同的角度

去理解同一事件，以拓寬組員的思考領域，嘗試建立理性的想法

目的 學習及嘗試拆解組員的非理性想法

程序 1. 工作員根據小組組員的非理性想法，挑選與組員的非理性想法有關的物資（例如:影片、新聞

等）作為辯論題目，增加他們辯論的興趣

2. 工作員提出辯題：片中主角是否合情合理﹖

3. 工作員把組員分成兩組進行比賽，分別是「不合情不合理組」及「合情合理組」，每組有兩位組

員代表「情」及兩位組員代表「理」提出不同論點

4. 辯論比賽的程序：

• 組員用一分鐘決定組員間的分工及用五分鐘預備論點，並透過扔硬幣決定發言順序

• 每組需輪流提出或回應別人的論點

• 辯論時間共十分鐘

5. 當小組組員辯論時，工作員須積極聆聽有關非理性想法的論點，並透過總結及重塑的技巧

(Summarizing and Reframing)，讓組員討論非理性想法中「不合情不合理」或「合情合理」的論

點

6. 經過激烈的討論後，各組員可表達自己個人的意見，最後，工作員總結整個辯論比賽的論點

物資 有關物資、記錄紙
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小組過程及個案闡述

在分辨 (Discriminate) 非理性想法後，工作員協助組員拆解 (Debate) 他們的非理性想法。由於在第六節的時候，組員

已認識了自己的非理性想法中不合理的地方，所以在拆解非理性想法時，工作員必須介紹及讓組員理解什麼是理性想

法。在小組討論的過程中，工作員以「合情合理」的概念讓組員持客觀的態度，想法要「合理」，有客觀證據及其他

可能性；組員要「合情」，重視自己及其他人的感受。及後，工作員運用辯論比賽、角色扮演，協助拆解組員的非理

性想法。

在「合情合理辯論比賽」中，工作員根據小組組員的非理性想法，挑選了卡通片「死亡筆記」（第二集）主角奇拿的

片段，而奇拿的想法與小組組員的非理性想法（一定嚴厲懲罰做壞事及欺負別人的人）相近，所以，這節活動以奇拿

的想法作為辯論題目。在辯論的過程中，工作員必須帶領組員一起討論論點，否則組員很容易偏離辯題。而阿健在過

程中，表達了其非理性想法中不合理的地方，包括他認為欺凌者犯錯必須要嚴厲處罰他，例如趕他出校，這樣才會令

自己得到安全及對自己公平。工作員此時須運用其他組員或另一組組員的論點去駁斥阿健，讓他明白人人都會犯錯，

要客觀了解欺凌者所犯的錯事，尋求一些客觀的標準，如老師公平地根據欺凌者所犯的錯誤，給予一個適當的懲罰，

這才是「合情合理」，而非透過自己的角度及能力去判斷，並以攻擊行為懲罰欺凌者。

工作員分析

在辯論活動中，工作員必須熟悉組員的非理性想法，同時要積極聆聽組員所分享的扭曲想法，透過組員的互動，改

變其非理性想法。阿健所表達的論點，正好反映了攻擊型受害者非常渴望得到公平及安全的環境，他認為現時的學

校制度並不能建立一個和諧的校園，老師及周圍的同學是不可信的（想法），感受上不安全（情緒反應），因此阿

健選擇以自己的方法，用以暴易暴的方法去保護自己（行為反應），所以他在小組前測的問卷調查數據中顯示了：

他不信任老師及學校。他的認知層面是：只有「嚴厲處罰」欺凌者，甚至趕他們出校，阿健才會感到安全。這單一

的觀點 (Tunneling) 使他更感焦慮。當期望安全，但這期望卻得不到滿足時，阿健對世界及學校感到憤怒。由此可

見，工作員在辯論過程中，必須協助組員重建對學校的信任，再燃起他們對學校的希望，與他們一起尋找正面的例子 

(Exceptional Experience)，讓他們了解到學校裡有校長、主任和老師執行校規，他們會根據客觀的證據處罰違規的學

生，組員不需要依靠自己的方法去保護自己。如他們以攻擊行為「嚴厲處罰」欺凌他的人時，他們也可能要負上責任

和接受嚴重的後果（也被「嚴厲處罰」）。工作員擴闊組員的認知架構觀點 (Perception Alternatives)，以增加他們

看事物的客觀性，從而拆解他們舊有、具破壞性的觀點；建立起新的、有建設性的想法。

第 五 章
治療性輔導小組 - 攻擊型受害者



108 有教無「戾」－ 校園欺「零」計畫實務手冊

小組活動：第八節

活動 「新想法、新行為、新感受」

時間 20分鐘

理念 當組員的非理性想法被拆解後，組員要建構一個新的理性想法(Rational Belief)，讓他們从一個全新

及多角度的想法去了解事情

目的 建構「合情合理」新想法、行為及情緒反應

程序 1. 工作員派發「新想法、新行為、新感受」工作紙給組員填寫

2. 工作員把組員分成兩組（相同想法的組員為一組），組員透過互相討論及行為練習的經驗，嘗試

建構一個新的理性想法

物資 「新想法、新行為、新感受」工作紙
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小組過程及個案闡述

辯論非理性想法後，組員須以「合情合理」的角度去分辨自己非理性想法中不合情不合理的地方。阿健了解到自己

「要求所有做壞事的人，都要接受嚴厲處罰」是不合情的角度，沒有理會做壞事的人的感受，同時，他認為自己「沒

有理會到事情的嚴重性，便要嚴厲處罰他人」這一做法，是不合理的角度。工作員可根據組員所填寫的「我的新行

為」家課紙，檢視每一位組員是否都能掌握「合情合理」的角度，他們的想法有否改變。

此外，工作員須根據每位組員的個案作出評估，從而設計及運用行為練習 (Behavioral Assignment)，以改變組員的非

理性想法。工作員設計了「與同學衝突時，用合情合理的方法去表達讓對方知道他犯錯的地方，並欣賞自己的勇氣和

努力」的行為練習給阿健，阿健於之後的一星期內嘗試實行。阿健於這個星期中，嘗試實行這個行為練習，當他與同

學打籃球時（事件），他冷靜地向對方表示他們犯規，過程中沒有攻擊對方，他在實行行為練習後感到很興奮（情緒

反應），他發現根據自己的想法表達自己，有利於他與別人溝通，減少與人衝突（行為反應）。阿健的成功經驗，是

由於他的想法改變了，他認為「我可以冷靜地表達自己」，因此，他選擇不攻擊別人及勇於表達自己的想法。這個成

功的經驗，讓他產生更多的自我暗示，於日後和別人相處中，能鞏固及實行這個新想法。

行為練習營造了一個成功的經驗給阿健，讓他更容易建立一個新想法、新行為、新感受。在拆解的過程裡，阿健從行

為練習中獲得新的經驗，拓寬了他對自我的認識及事件的歸因，建構一個新的理性想法 (Effective Rational Belief)：

「做壞事的人，要受到公平及適當的懲罰」，他會先冷靜自己的情緒，用「合情合理」方法解決，令自己不再容易動

怒，減少與別人發生衝突 (New Sets of Feelings and Behaviors)。

工作員分析

在辯論非理性想法的過程中，不少組員像阿健一樣，會駁斥對方的論點，而在辯論比賽後，他仍然堅持自己的非理性

想法，這代表組員的防衛機制 (Defense Mechanism) 啟動了，而工作員或其他組員所舉出的論點，正好拓寬了組員

的思考角度，所以，「我的新行為」家課紙，正好讓組員反思自己非理性想法中不合情不合理的地方，鞏固辯論的論

點。若工作員發現組員的想法仍未改變，可於第八節活動中，繼續拆解組員的非理性想法。此外，工作員可用刻度問

題 (Scaling Questions) 量度舊想法及新想法對組員心情的影響，以評估組員的改變。

從阿健的家課紙中，可看到他的認知開始有改變，能洞悉自己非理性想法中不合情不合理的地方。在行為方面，他也

勇於嘗試行為練習，可見他有改變的動機，當中成功的經驗，更強化了阿健改變的決心，令他建立新想法、新行為、

新感受。因此，在設計新行為時，工作員須仔細說明新行為在什麼情況下實踐和怎樣實踐；行為練習必須是可達到

的、具體及不複雜的，否則組員容易放棄行為練習。而當組員實行了行為練習後，工作員宜在小組內讓組員分享其成

功經驗，以提升其他組員實行行為練習的動機，也可以借此拓寬其他組員看事情的角度，為實行行為練習的組員營造

成功感及滿足感。
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(VII)　小組後期

 小組活動：第九節

（詳情請參閱教學光碟，攻擊型受害者 － 6. 小組後期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「我訊息」

時間 30分鐘

理念 由於攻擊型受害者面對困難時，只有很少解決問題的方法(Guerra & Slaby, 1989)，回應時較情緒化

和沒有深思熟慮(Rudolph & Heller, 1997)，所以組員透過學習「我訊息」的自表技巧，改善組員與他

人相處的技巧，從而提升組員的自信心及面對困難的能力

目的 1. 認識及學習運用「我訊息」的自表技巧

2. 提升組員面對困難的能力

程序 1. 工作員介紹及講解「我訊息」：「我 + 我的感受 + 我的期望」

2. 工作員設計四個情境攤位，讓組員學習運用「我訊息」的自表技巧

3. 工作員將組員分成兩組，四位組員為攤位負責人，另外四位組員為參加者

4. 參加者依照指示紙中的情境，運用「我訊息」表達自己的感受及期望；攤位負責人則依照指示紙

扮演角色，同時待參加者表達後，給予參加者評分

5. 當參加者完成四個攤位遊戲後，組員將角色對調，重复攤位遊戲的過程

6. 完成後，組員先分享運用「我訊息」時的困難及感受，接著由組員或工作員挑選最佳運用「我訊

息」的組員，最後贈送小禮物作為鼓勵

物資 介紹「我訊息」紙、指示紙、評分紙、小禮物
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小組過程及個案闡述

組員在建構理性想法後，工作員便開始進行行為訓練，學習「我訊息」的自表技巧。工作員介紹及講解「我訊息」：

「我 + 我的感受 + 我的期望」，讓組員學習與人相處的技巧。及後，組員學習運用「我訊息」的自表技巧，工作員

設計情境攤位，讓組員嘗試以「我訊息」回應。阿健練習的情境題發生在教室裡，有一位同學用橡皮扔向阿健，並取

笑他。阿健起初回應時，情緒激動，沒有冷靜地表達自己的感受。工作員於此時必須協助組員明白運用「我訊息」時

需要改善的地方，例如要保持冷靜，以「我」字作開首表達出自己的感受及期望。

在學習「我訊息」後，組員需於這個星期在日常生活中，嘗試運用「我訊息」的自表技巧，並在第十節的小組分享運

用「我訊息」的經驗。有些組員能成功運用「我訊息」，就好像阿麗在這個星期內曾經與同學發生爭執，她當時運用

了「我訊息」作回應：「我覺得很不開心，我希望你可以與我平心靜氣地討論。」她發現對方比平常容易接納她的意

見，理解她的感受。不少成功運用「我訊息」的同學，他們表達出：當他們能夠表達自己的意見時，他們的心情已舒

暢了不少，不再感到抑鬱煩躁。不過，有些組員在運用「我訊息」時會遇到困難，好像阿健，他會擔心當他用「我訊

息」表達時，對方未必理會自己，此時，工作員要讓組員了解運用「我訊息」時也會遇到困難，評估組員嘗試失敗的

原因，鼓勵組員繼續嘗試。

工作員分析

當組員的認知架構得到重整後，工作員便協助組員進行行為訓練。由於攻擊型受害者面對困難時，只有很少解決問題

的方法 (Guerra & Slaby, 1989)，他們在回應時較情緒化和沒有深思熟慮 (Rudolph & Heller, 1997)，所以組員透過學

習「我訊息」的自表技巧，改善與人相處的技巧，以提升組員的自信心及面對困難的能力。組員在小組練習時所應用

的情境題，是根據組員曾分享的事件而設計，以便更貼近組員在現實生活中遇到的情況。在練習的過程中，工作員須

留意組員是否正確運用了「我訊息」的自表技巧，若組員經過練習，在運用「我訊息」時的成功機會便會提高。若組

員在運用「我訊息」時遇到困難，工作員須評估組員嘗試失敗的原因，如果是因為組員的想法尚未改變，工作員便須

再拆解組員的非理性想法；如果組員在運用時有恐懼的感受和失敗的經驗，工作員須先協助組員處理其情緒，然後鼓

勵他再作嘗試。
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小組活動：第十節

活動 「拓寬提醒你」

時間 15分鐘

理念 透過重溫在小組中學習過的知識，鞏固組員的正面經驗，預防組員於小組結束後再次出現非理性想

法及攻擊行為；此外，工作員按照組員的想法，填寫一張提醒卡給組員，若組員日後重現非理性想

法及攻擊行為時，便以此作為鼓勵及提醒

目的 1. 預防組員舊有的非理性想法於日後重現(Relapse Prevention)
2. 強化及鞏固組員的理性想法

程序 1. 工作員以獎勵的形式，重溫在小組中學習過的知識，讓組員了解自己日後在面對非理性想法時，

應如何應付

2. 工作員介紹及派發「拓寬提醒卡」，提醒組員將提醒卡放在顯眼的位置，如錢包等，作為鼓勵及

提醒

物資 拓寬提醒卡

小組過程及個案闡述

小組結束前，工作員再次鞏固組員在小組內學到的東西，並將成功歸於組員的努力。工作員協助組員溫故知新，檢視

自己正面的轉變。阿健表示：當他有了理性想法後，他變得「合情合理」，懂得以「我訊息」來表達自己的喜怒哀

樂。在小組活動的過程中，阿健覺得對自我的認識多了，勇於與人分享自己的事，令自己不再孤單，自己更可以了解

不同同學的意見。以前的他，在被同學欺凌時，他只懂得以牙還牙，不理後果，現在自己的想法拓寬了，可以從不同

的角度去了解事件，又懂得用不同方法解決問題。為了預防組員於小組結束後再次出現非理性想法及攻擊行為，工作

員會按照組員的想法，填寫一張提醒卡給組員，若組員日後重現非理性想法及攻擊行為時，可用此卡作自我鼓勵及提

醒，讓他們成為「自己的治療師」。

工作員分析

在小組的最後階段，工作員幫助組員預備結束小組活動，透過鞏固組員在小組所學的知識及成功經驗，讓他們獲得正

面的經驗，以面對將來的困難，加強持續改善的信心，點燃他們對未來的希望。工作員也可以提醒組員將來可能會再

遇到被欺凌的事件，但只要記起在小組內所學過的知識，不斷練習及實踐新的理性想法，便可勇敢面對和解決困難，

所以，提醒卡是用來預防組員舊有的非理性想法於日後重現。而個案中的阿健，他參加小組後，拓展了自己的思考方

法，提升了自己的自尊感，減少了焦慮感及憤怒情緒，減少使用攻擊行為，也增加了面對困難的能力及解難方法。
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(VIII)　成效

以下研究結果，是筆者於2007至2008年間，在香港十間中學進行攻擊型受害者治療性輔導小組後，透過前測和後測

所收集的數據，再用以分析所得的結果。

攻擊型受害者治療性輔導小組：各學生自陳量表中的結果（前測 – 後測）

前測 – 後測

有效人數 平均分數差距 t值

焦慮／抑鬱 67 2.51 3.29**

反應型攻擊 66 1.95 3.65**

受同伴欺凌 63 5.32 2.66**

憤怒反應 66 6.17 3.00**

憤怒內抑 67 1.39 2.66**

憤怒控制 66 -1.26 -2.00*

學校安全度 66 2.39 3.89**

p<0.05*　p<0.01**

治療性輔導小組對攻擊型受害者也有顯著的成效。與小組開始前比較，組員的「焦慮／抑鬱」及「受同伴欺凌」指數

有顯著下跌。攻擊型受害者的攻擊行為與反應型攻擊者頗為相似，因此，組員的「反應型攻擊」指數顯著下跌，證明

他們減少以攻擊行為來回應欺凌。組員的「憤怒反應」及「憤怒內抑」也顯著下跌，即顯示他們減少了因別人的批評

和挑釁而感到憤怒，也減少了因經常感到憤怒而壓抑情緒的情況。他們的「憤怒控制」有顯著上升，表示他們會花更

多心思去控制自己憤怒的情緒。最後，組員於小組完成後，對學校的安全感也提升了。
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第六章：
治療性輔導小組
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第六章：治療性輔導小組 - 退縮型受害者

(I)　認知行為治療法及相關理論之運用

1.　歸因理論 (Attribution Theory)

與攻擊型受害者相比，退縮型受害者多會把外在事件所產生的問題，都歸咎在自己身上，有內化歸因的非理性偏差。

Graham和Juvonen (1998) 的研究發現，退縮型受害者通常會自責，而且傾向怪責自己的「性格」，他們認為自己被

欺凌，是因為自己性格上的缺憾，由於個人的性格是穩定和不能控制的，所以，他們會變得更加退縮，不會用什么行

動去改變目前被欺凌的狀況。他們大多是長期受到欺凌，而且他們認為自己難以改變將來被欺凌的命運，他們會出現

較多情緒問題，如憂慮和孤獨，自信心也偏低。假若他們傾向怪責自己的「行為」是導致被欺凌的原因，而行為是可

以控制或改變的，而且並不穩定的，因此，他們較容易作出嘗試，以改變自己被欺凌的局面，他們的情緒問題會較前

者為少。

2.　認知治療的焦慮學說

Beck (1985 & 1999) 指出，焦慮是由於人在處理資訊的過程中（認知層面）出現問題。過分焦慮的人太專注及高估事

件的威脅性，同時低估自己的應變能力，當危險機制啟動時，處理及詮釋信息的過程便會出現偏差，他們傾向選擇有

威脅性的信息，因而忽略了其他的事實，導致作出錯誤的結論。為了減低當前因認知偏差而產生的焦慮，人最基本的

對應策略 (Primal Reaction) 是攻擊、逃走、嚇呆，及變得軟弱 (Fight-fl ight-freeze-faint Reaction)。

由於退縮型受害者長期處於被欺凌的壓力下，因此，他們經常錯誤地詮釋別人的行為表現，不自覺地鞏固自己的負面

思想，透過保護行為 (Safety Behavior)，減低負面思想所引致的不安及焦慮情緒，所以，退縮型受害者永遠逃避解決

問題，他們的焦慮情緒更為嚴重（黃及孫，2007）。
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3.　認知行為治療法之運用

以認知行為治療法作為活動設計的基礎，再配合以上理論分析，退縮型受害者的十節治療性輔導小組架構如下：

節數 認知行為治療法之運用 活動目標

1 與組員建立信任及安全的治療關
係

由於退縮型受害者經常過分保護自己，面對新環境時，他們常常感到
焦慮和沒有安全感，為他們建立一個信任及安全的環境對輔導尤為重
要

2 識別組員的情緒及行為反應 退縮型受害者自覺被人看不起，活動需以輕鬆的方式，如「動物測心
理」，讓組員表達自我性格特質，加強組員對小組的歸屬感

3 識別組員的歸因模式 退縮型受害者很多時會把外在事件所產生的問題，都歸咎在自己身
上，透過模擬的處境，讓組員學習分辨自己的歸因思維模式

4 教授A-B-C概念
該概念指出，想法(B)是個人對於
事件(A)的判斷，它影響個人在情
緒及行為上的反應(C)

以退縮型受害者常遇到的欺凌事件作情境題，讓組員了解想法、行為
及情緒反應之間的關係

5 辨識(Detect)組員的非理性想法 協助退縮型受害者辨識非理性想法，給予組員改變的希望，增強組員
改變的動機

6 辨別(Discriminate)組員的非理性
想法

辨別(Discriminate)非理性想法對組員與人相處和他們的心情有著怎樣
的負面影響

7 拆解(Debate)組員的非理性想法 根據退縮型受害者常有的非理性想法，例如「人是極度需要被重視的
人去愛和讚許」及「逃避困難和責任總比要面對它們好」的想法，拆
解組員的非理性想法

8 建構新的理性想法(Effective 
Rational Beliefs)、情緒及行為
反應 (New Sets of Feelings and 
Behaviors)

透過拆解的過程及行為練習，建構新的理性想法、情緒及行為反應

9 行為練習：自表技巧 退縮型受害者經常逃避與人接觸，社交技巧得不到完全的發展，要提
升他們的社交技巧、自表能力和溝通模式，以打破他們以往與人相處
的困難和隔膜

10 結束治療及預防復發 檢視及欣賞退縮型受害者在小組內的改變，鞏固他們已有的成功經驗
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(II)　小組前準備

每位組員進入小組之前，均曾接受前測的問卷調查及學生訪談 (Pre-group Interview)。問卷數據及訪談內容均能反映

組員在認知上、行為上，以及情緒上的特質。因此，工作員開始進行治療性輔導小組前，應先細心閱讀問卷的數據分

析及訪談內容，以深入了解組員的特征，作出針對性的治療。

1.　問卷調查

以下是阿敏在前測問卷中各量表的臨床得分，工作員可從認知上、行為上和情緒上作出分析。

行為方面：

量表
受同伴欺凌

（總分：105）
攻擊行為

（總分：38）
反應型攻擊

（總分：22）

分數 81 2 2

阿敏「受同伴欺凌」的指數為81分，顯示受同伴欺凌的情況屬嚴重，然而，她的「攻擊行為」指數只有2分，「反應

型攻擊」指數也只有2分，可見她並不會以攻擊行為來回應同學的欺凌，屬於退縮型受害者。

情緒方面：

量表
焦慮／抑鬱

（總分：32）

分數 27

退縮型受害者的情緒問題，主要集中於焦慮及抑鬱方面，數據反映阿敏感到十分焦慮及抑鬱，可預料阿敏在小組初期

會比較寡言，而且表現沉鬱，工作員必須特別留意阿敏的情緒變化。
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2.　學生訪談

阿敏在接受學生訪談中，會被問及一些在學校有可能發生的情境，當中包括含糊的情境，以及相對比較明顯的欺凌情

境。學生會被要求代入情境中的主角，想像如果遇上這些情況時，自己的想法、行為及情緒。

以下是一個欺凌情況含糊的情境：

 

「假設今天你很高興，你穿上喜愛的新鞋上學。突然，有一位同學從後面撞向你，你失去平衡，差點跌進泥潭中，而

你的一雙新鞋上也佈滿了泥濘。」

阿敏認為對方從後撞向自己，是因為自己站在路中心，而對方正趕急，所以才撞向自己，所以，她認為對方是無心之

失。由此可見，阿敏並不像攻擊型受害者般，認定負面事件的發生，一定是因為對方對自己有敵意，然而，她卻很快

便將整件事的責任放在自己身上，怪責自己不小心，才令事件發生。

事件發生後，阿敏立刻離開，到洗手間將鞋抹乾淨，並不會跟對方說什么。她因為這件事而覺得不開心，她認為「如

果我站在一旁，便不會擋著對方，也不會發生這件事」，新鞋弄髒了，她害怕回家後，父母會責怪她。她再次責備自

己不小心，可見她的內化歸因嚴重，容易將所有負面事情都歸咎到自己身上。

以下是一個欺凌情況較為明顯的情境：

「假設有幾個同學在操場玩，你很想參與其中，於是你走向其中一個人，問他可否讓你加入，跟他們一起玩，但他們

拒絕你。」

當阿敏被問及在這情境中，為什么自己會被拒絕，她認為是因為自己打籃球的技術差（她假設「玩」的意思是打籃

球），對方不想被她拖累，也可能因為不喜歡自己，所以不想跟她一起玩。此外，由於阿敏認為自己沒有能力，所以

就算對方拒絕她，她也覺得是無可厚非的事，可見阿敏傾向將負面的結果歸咎到自己身上。

當她被拒絕後，她會立刻走開，而且覺得很不開心，責怪自己的能力不濟，同學才會拒絕跟她一起玩。當追問下去，

她表示下次再見到這些同學打籃球時，即使自己很想一起玩，她也不敢走過去問他們可否參與，因為當她被拒絕後，

她更加認定自己的能力不及他人，所以再也沒有信心去參與同學的活動，變得更加退縮。
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3.　小結

退縮型受害者的內化歸因情況嚴重。如阿敏般，他們經常將負面事情的結果歸咎到自己身上，認為是自己不好（如能

力不足），才會令負面的事情發生，然而，她並不像攻擊型受害者般，經常認為別人對她有敵意。她的情緒較容易處

於焦慮及抑鬱的狀態，而且比較少說話，害怕自己講多錯多。遇上欺凌事件的時候，阿敏不會有任何反擊的行動，多

數會立刻走開，不敢再與對方有任何交涉，以避免事情惡化下去，也沒有信心自己能夠解決問題。

工作員可因阿敏的特征，或者她在訪談中提及過的親身經歷，用作設計小組活動的材料，例如情境題，以便更加貼近

阿敏的想法、行為及情緒，作出更深入的治療輔導。
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(III)　小組第一次見面

 小組活動：第一節

（詳情請參閱教學光碟，退縮型受害者 － 1. 小組第一次見面）

活動 「我的期望」

時間 20分鐘

理念 讓工作員了解組員各自對小組的期望、想法和動機，也可對組員的樣貌加深印象

目的 組員分享他們參與小組的個人目標

程序 組員各有一張「我的期望」工作紙：

1. 各組員獲發一張「我的期望」工作紙 
2. 工作員指示組員在工作紙上畫上自己的面貌、特征，並寫上參加小組的期望

3. 待各人完成後，工作員會為組員拍攝一張即影即有的相片。組員可擺出一個最舒適或最能表達自

己性格的姿態，並把相片貼在「人形公仔紙」上

4. 完成後，工作員帶領組員分享，重點如下：

• 分享對小組的期望

• 幫助他們達致該期望的方法

物資 顏色水筆、「我的期望」工作紙、漿糊筆、即影即有相機及膠捲
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小組過程及個案闡述

在小組第一節活動中，整個小組氣氛都很平靜，組員們大都被動，對小組（工作員及其他組員）都感到陌生，缺乏安

全感及信心。參與小組的組員，大多不擅於利用語言表達自己，很多時候都表現沉默，只是點頭或低頭作回應，他們

與其他組員的相處較少有互動或溝通。因此，工作員設計了一些熱身活動如「紙牌對對碰」，促進組員之間的認識，

但有部分組員表現會較為退縮。阿敏在參與活動時，表現不太積極，不想參與活動，所以，工作員必須積極鼓勵及讚

賞各組員的正面行為。

在「我的期望」活動中，工作員會派發一張人形紙給各組員，讓他們畫上自己的樣貌，並寫上對小組的期望。不少組

員都沒有為自己畫上樣貌，或者只畫上小眼睛和嘴巴。他們很少寫下參加小組的期望，因為他們大多數都不知道自己

參加小組的目的，也對周圍的環境不感興趣，因此，當工作員詢問組員的期望時，他們通常都會回答不知道。此時，

工作員可以先收集組員的人形紙，再讀出組員的期望，例如：想完成小組、與組員合作等。而不少組員都會表達他們

在小組內要守規矩、專心等，工作員應營造一個安全的小組環境給組員分享，所以，工作員必須強調小組的保密性。

工作員分析

在行為方面，退縮型受害者多缺乏自信。在小組初期，他們都喜歡以旁觀者的身份參與小組活動，很多時候，他們都

顯得退縮和被動，所以，工作員首先要自我調節對組員的期望，多給予組員選擇的機會，讓他們有較多時間調適他們

參與活動的空間，使他們感到安全及被尊重。由於他們較少透過言語表達自己，所以，工作員須多加留意組員的表情

動作（非言語線索）。當組員有正面的行為時，如主動表達自己、幫助別人、鼓勵他人等，工作員可即時給予口頭讚

賞。

退縮型受害者的情緒比攻擊型受害者低落，小組氣氛通常較平靜，他們對周圍環境很敏感，顯得抑鬱及沒有安全感。

工作員須與組員多有眼神接觸，讓組員感到被重視及接納，也要留意自身的非言語線索，有否對各組員作出回應。由

於退縮型受害者缺乏安全感，工作員在挑選小組活動的房間時，最好是每一節所用的房間都相同，讓組員不會對環境

感到陌生及懼怕，同時，工作員要營造小組安全及信任的氣氛，重申小組的保密性，鼓勵及讚賞分享的組員。此外，

工作員可按小組的情況，增加有關團體合作性的活動，加強組員間的信任及凝聚力。

從組員參與活動的情況，工作員可看出退縮型受害者參與活動的動機較攻擊型受害者弱，所以在活動設計上，工作員

須給予組員多些選擇的空間，以書寫或畫畫等代替用言語去表達意見。以工作員要求組員在人形紙畫上自己的樣貌為

例，不少組員只畫上小眼睛及嘴巴，反映組員的自我形象差、自我價值低。所以，當組員被挑選參與領袖訓練，他們

也難以相信自己有成為領袖的潛質。縱然他們對小組沒有太大的期望，他們在小組活動中會遵守規則，而工作員真

誠、接納的態度，會增加組員投入參與小組的動機。
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(IV)　小組初期

 小組活動：第二節

（詳情請參閱教學光碟，退縮型受害者 － 2. 小組初期 及 3. 馮麗姝博士解說）

活動 「動物測心理」

時間 20分鐘

理念 被動和退縮的組員往往未能主動表達自己的意見，更難於披露自己的性格和喜好。透過動物心理測

驗，讓組員選擇動物圖片，描述與自己最相似的動物性格特質，代替直接講出自己的性格特質。若

有組員未能以動物來形容自己的性格時，工作員可把印有不同性格形容詞的大紙貼在牆上，供組員

作參考

目的 促進組員對自我的認識

程序 1. 工作員簡介自我認識對作為領袖的重要性，並引入「動物測心理」的環節

2. 組員從動物圖片中選擇與自己性格相似的動物

3. 組員選定動物後，簡單分享自己所選動物和自己相似的原因；工作員須注意組員是否以負面詞彙

來形容自己，若出現此情況時，工作員須立刻提醒組員要挑選正面的部分作自我介紹。需要時，

工作員可提供一些正面的形容詞給組員參考，協助他們表達自己

物資 動物圖片
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小組過程及個案闡述

為了促進組員對自我的認識，工作員透過「動物測心理」，讓組員選擇動物圖片，以表達及描述自己與那種動物的性

格特質相似之處，增加組員之間的相互認識和互動。組員都細心選擇與自己性格相似的動物，並分享所選動物和自己

相似的原因。工作員須細心觀察組員選擇動物圖片的過程，有些組員會發現工作員所提供的動物圖片中，未能找到哪

種動物適合形容自己的性格，此時，工作員可邀請組員選擇自己心中與自己性格特質相似的動物來形容自己。由於大

部分組員不擅於表達自己的需要，工作員的細心觀察，可促進工作員與組員建立信任的關係，令組員感到被尊重。

在過程中，組員都能夠選擇與自己性格相似的動物，當中大部分組員都選擇了烏龜或老鼠來代表自己，而阿敏也選擇

了烏龜代表自己。起初，當工作員問阿敏與烏龜相似的地方時，阿敏不大願意回答，或者她不知道怎樣去表達，經過

工作員再三鼓勵後，阿敏表達出烏龜的龜殼可以用來保護自己，增加自己的安全感。阿敏表達後，其他組員也嘗試表

達自己，活躍了小組的互動氣氛，所以，當工作員邀請阿心分享時，她從容地表達自己像老鼠，因為自己遇到困難

時，她多數會以逃避的方式去面對。當組員分享後，工作員須多讚賞勇於表達的組員，讓他們感到被肯定，以鼓勵組

員在小組中多作分享。

工作員分析

相比攻擊型受害者，退縮型受害者需要較長的時間適應，才能參與小組活動和表達自己在學校被欺凌的情況。因此，

在活動設計上，工作員要配合組員的情況，不宜激進地去拆解組員的想法，以免加重他們參加小組的焦慮感。由於退

縮型受害者對參加小組仍感到不自然及陌生，所以，小組在初期的活動中，工作員設計的活動有較多鼓勵組員分享及

欣賞自己的元素，強調組員的獨特性，協助組員找出自己正面的素質。

在情緒方面，為了減低組員自我表露時的焦慮感，工作員會透過動物心理測驗，讓組員選擇動物圖片形容自己，代替

直接講出自己的性格特質。不少組員都能選擇與自己性格特質相似的動物，當中大部分組員都選擇了烏龜或老鼠代表

自己，阿敏選擇了烏龜代表自己，正好反映了阿敏的自我評價，一般人對烏龜的印象是行動緩慢或膽小，但阿敏選擇

了烏龜是因為龜殼可以用來保護自己，增加自己的安全感，從以上表達，可看出阿敏內心充滿焦慮，對外在的事物感

到害怕，有強烈的自我保護意識。這與阿敏前測數據所顯示的結果相同。阿敏的焦慮／抑鬱指數很高，而又經常覺得

自己被同伴欺凌。另一位組員阿心，她認為老鼠較像自己，因為她聯想到當她有困難時，可以像老鼠一樣急速逃走，

不讓人發現，可看出阿心的內心也充滿焦慮、擔心，她經常以逃避的方式解決問題。透過動物圖片，工作員可了解組

員常有的情緒及行為反應，也可了解他們與別人的溝通模式。
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小組活動：第三節

活動 「各有不同」

時間 20分鐘

理念 退縮型受害者多會把外在事件所產生的問題都歸咎到自己身上，透過模擬的處境，讓組員了解自己

的歸因思維模式

目的 1. 以模擬的處境來探索組員的想法及行為反應

2. 讓組員識別內化(Internalized)及外化(Externalized)歸因模式 (Attribution)會直接帶出不同的行動

程序 1. 組員分成兩小組，每次由工作員提出一個處境及回應

2. 兩組組員分別討論自己及其他人在面對該處境時會出現的想法和反應，然後各自在記錄紙上寫下

自己的答案

3. 能分辨出內化及外化歸因思維模式的組員，可得獎品一份

4. 工作員帶出歸因思維模式與行為反應的關係，讓組員知道思維模式與行為取向有著緊密的關係

物資 「各有不同」處境工作紙、「各有不同」記錄紙
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小組過程及個案闡述

在了解組員的情緒及行為反應後，組員開始學習識別自己內化 (Internalized) 及外化 (Externalized) 的歸因模式 

(Attribution) 。工作員介紹內化及外化的歸因模式，以模擬處境讓組員學習分辨歸因思維模式。大部分組員都能夠分

辨模擬處境中的歸因模式，阿敏在其中一個處境「你暗地知道，全班同學約好在考試後一同外出遊玩，但你卻沒有被

邀請」中，表示自己經常都有內化歸因的思維模式，認為一定是受到同學排斥，所以不被邀請，而這個情況也不可能

改變。這個內化歸因的想法出現後，令阿敏的行為變得退縮，如不再表達自己、不敢與同伴玩耍，令自己變得孤單。

及後，阿敏分享了一次她在學校被欺凌的事件，課間休息時，她幫同學到小賣部買東西吃，當她替同學買完食物後，

對方沒有還錢給她，她認為對方不還錢是因為他們覺得她膽小，所以故意欺負她，而當時她認為所有不幸的事情都是

由自己造成的（攻擊自我的歸因想法）。在這個活動中，阿敏開始發現自己有內化歸因的傾向，這傾向令她不敢向同

學取回金錢（逃避行為），每當與人有衝突時，「是自己造成」的歸因想法令她感到無助和焦慮，強化逃避行為的惡

性循環便出現了。

工作員分析

組員在學習內化及外化的歸因模式時，模擬處境可根據組員叙述過的事件來設計並作出回應，讓組員能有效地分辨內

化及外化的歸因模式，而當中不少組員都發現自己有內化歸因的傾向。比如阿敏在模擬處境中，她的認知架構反映她

會認為自己一定是受到同學排斥，自己不受歡迎，所以不被邀請。她把事件詮釋為同學排斥她，一定是自己不好、不

可愛，所以她不被邀請都是自己造成的。在阿敏分享的事件中，阿敏再一次把事件歸因於自己造成，可看出阿敏已習

慣將事情內化歸因，常有一己承擔 (Personalization) 的認知扭曲，所以在往後的節數中，工作員須協助組員拓展他們

的思考領域，增加不同的思考角度。退縮型受害者與攻擊型受害者不同，阿敏不會用攻擊行為來應付同學的欺凌，她

內化歸因的傾向，可見於小組前問卷調查，數據顯示她的「攻擊行為」指數只有2分，「反應型攻擊」指數也只有2

分。

由於小組仍處於活動初期的階段，組員的分享部分會每節增加，分享的內容也逐漸深入，工作員須以無條件的接納 

(Unconditional Positive Regard)、不批判 (Non-judgmental) 的態度來對待每位組員，對負面歸因思維模式帶給他們

的不安與創傷表示明白與感同身受。
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(V)　小組中初期

小組活動：第四節

活動 「真相全接觸」

時間 45分鐘

理念 事件、看法、情緒和行為反應，這四個層次的關係是引用了認知行為治療法中的A-B-C概念。借著播

放實務手冊中的短片，組員可從模擬情境中，觀察當事人所遇到的事件經過，他們不同的情緒及行

為反應，從而說出當事人背後的想法和信念。透過以上活動，讓組員將抽象的理論變成具體例子，

增強組員的投入感

目的 1. 道出「真相全接觸」四個步驟，有系統地講解認知結構、對外在信息的接收和處理的過程

2. 讓組員容易掌握認知行為治療法的特點

程序 1. 工作員講解「真相全接觸四步驟」：

• 事件 ◆   鑽石代表事件經過 (Event)
• 看法  ♣   梅花代表個人看法 (Belief)
• 情緒  ♥   紅心代表感受情緒 (Emotion) 
• 行為  ♠   葵扇代表事件的結果或反應 (Behavioral Response) 

2. 播放短片「薯片爭奪戰」

3. 組員分組，以「真相全接觸四步驟」來分析片中角色的事件、想法、情緒及行為影響

4. 記錄後，組員分組匯報

解說要點：

• 相同的事件，不同人會有很多不同的想法

• 想法與行動的因果關係：想法是直接影響情緒及行為反應的，最終產生出行動帶來的結果

物資 撲克牌、「四步驟」提示紙
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小組過程及個案闡述

在介紹A-B-C概念後，工作員運用情境題，讓組員了解自己的想法、行為及情緒反應。事件是「上英文課時，老師把

同學分成小組進行專題研討，你會…」，不少組員認為「自己並不受人歡迎，與其他同學是不同世界的人」、「同學

一定不想與我一組、鄙視我」（想法），所以他們會感到失望、悲傷、不知所措（情緒），因此會逃避分組，等待老

師為自己安排（行為）。

阿敏與其他組員一樣，認為全班同學都不喜歡自己（想法），她表達自己在小學及中學的成長階段只有很少朋友，她

不敢與身邊的同學傾訴，因為她恐怕（情緒）跟不上同學談天的內容，而她也發現自己很少與人溝通，溝通時也不敢

正視別人，每天的課間休息及午膳時間都是單獨一人度過（行為）。

工作員分析

學習了內化及外化的歸因模式後，工作員開始介紹A-B-C概念，以協助組員辨識 (Detect) 自己的非理性想法。大部分

組員都能掌握事件、想法、情緒及行為反應的關係，但有時組員會對「行為反應」及「想法」兩者混淆不清，例如：

組員會誤將「想哭」的行為視作想法，所以，工作員須協助組員辨識行為和想法，也深入地探索行為背後的想法。

在活動中，工作員發現阿敏開始表達自己的想法。在認知方面，她認為自己不夠好（非理性想法），所以沒有人喜歡

自己，也沒有人和自己談天。她這個想法從小學開始已經建構，由於她性格較被動，很少主動結交朋友，而且她認為

自己外表不討好，學業及課外活動表現平庸，加上父母很少給予肯定及稱讚，所以她便否定自己的自我價值（非理

性、負面想法），以致她不敢再與人溝通，經常獨來獨往（行為）。
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 小組活動：第五節

（詳情請參閱教學光碟，退縮型受害者 － 4. 小組中初期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「錯覺圖考眼光」

時間 15分鐘

理念 由於小組組員的思考特性較為單一，因此，小組其中一個目標是拓展他們的思考模式，讓他們能夠

建立多角度的想法，透過錯覺圖考眼光的環節，讓他們明白從同一張圖片中，每人的觀點各有不

同，借此帶出：主觀的想法並不是事實的全部

目的 明白各人會有不同的角度及看法，透過分享，可以激發及拓展個人的思想領域

程序 1. 由工作員播出錯覺圖

2. 把組員分成小組，每組輪流說出從圖中所看到的東西，並講解是從哪一角度看出來的

3. 從不同的角度找出越多的圖像，得分便越多

解說要點：

• 對外在事物作出評估，取決於從哪一角度來看事物

• 個人會因著自己獨特的過往經驗，選取從某一個角度來看事物

• 讓組員了解：從多角度看事物不但具理據，同時也具客觀性的好處

物資 電腦、錯覺圖簡報或錯覺圖圖片
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小組過程及個案闡述

當組員掌握了自己的思考歸因模式，對自己的非理性想法有著初步的了解，工作員透過「錯覺圖考眼光」的活動，拓

展組員的思考領域，激發組員改變的動機。工作員邀請組員根據自己在小組初期所選擇的動物作活動分享內容，從一

種動物中，嘗試从多角度的思考，發掘動物的不同性格特質，借以讓組員了解自己主觀的想法未必是事實的全部，自

己尚有很多不同的性格特質未被發現。阿敏的小組選擇了烏龜作分享內容，工作員協助組員欣賞動物的性格特質，例

如：烏龜的龜殼可以保護自己，行動慢可代表他做事可能較專心及細心（正面想法），及後工作員可協助組員發掘自

己的優點及價值，阿敏在過程中从不同的角度去認識自己，學會了欣賞其他組員和表達她對人的欣賞，從中再學會欣

賞自己。

工作員分析

由於小組組員的思考模式及認知架構傾向內化歸因，組員在辨別自己的非理性想法，了解自己的思考模式後，工作員

須向組員呈現可以改變的可能性，給予組員改變的希望，以增強組員改變的動機。透過「錯覺圖考眼光」的活動，組

員能明白自己的觀點未必代表事實的全部，學習從多角度去觀察事物的好處，明白到自己過去的思考模式是可以改變

的（放寬想法），可將自己的負面想法變得正面，從而發現自己其實有很多內在資源尚未被發掘。小組的氣氛從以往

的沉靜，變得更有生命力和朝氣，雖然起初組員慣用負面的詞語去形容自己（動物），但經過不斷的學習，從不同角

度去看事件，阿敏開始對自己增加了自信心，臉上多了笑容（正面情緒），也勇敢地去表達欣賞阿琪（正面行為）。

工作員須仔細觀察組員點滴的改變，予以讚賞，從而強化組員改變的動機。
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姓　　名：阿敏                        年齡：14歲

個案背景：被動、退縮、缺乏安全感

認知概念化圖表—阿敏 (Beck, 1995)

第 六 章
治療性輔導小組 - 退縮型受害者

情境一
全班同學約定在考試後一同出
外遊玩，但阿敏卻沒有被邀請

自動化想法
同學一定是不喜歡我，

不想和我玩

自動化想法的意義
我不受歡迎、被欺負

行為反應
不敢作聲

情緒反應
傷心

情境三
上英文課時，老師把同學分成

小組進行專題討論，
卻沒人同她一組

自動化想法
同學一定不會想和我一組、

鄙視我

自動化想法的意義
我不受歡迎、被欺負

行為反應
逃避自行分組，

等待老師為自己安排

情緒反應
悲傷、不知所措

自動化想法
我不討人喜歡，

所以同學故意欺負我!

自動化想法的意義
我不受歡迎、被欺負

行為反應
不敢向同學取回金錢

情緒反應
傷心、擔心

相關的童年資料
阿敏是家中的獨女，自小性格內向，很難與同伴建立社交關係；

當與同伴有衝突發生時，阿敏傾向尋求媽媽協助，媽媽過分保護及替阿敏解決困難，
令阿敏無法從事件中學習，經常逃避困難

核心信念
我是沒有人喜歡的

情境假設／信念／規則
無論我怎樣改變自己，我都不被別人喜歡

補償策略
避免接觸　　　　　不表達、逃避處理　　　　　逃避作決定

情境二
課間休息時，阿敏替同學買完
食物後，對方沒有還錢給她
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小組活動：第六節

活動 「十二種非理性想法」

時間 45分鐘

理念 經過之前數節的小組活動，組員對自己的想法和歸因模式有了基本的了解，本節將更深入地令每位

組員分辨出「12種非理性想法」，並仔細地反思自己存在著哪些非理性想法

目的 1. 舉例說明「12種非理性想法」

2. 讓組員認識及確切地掌握每種非理性想法的特色

3. 解構及反駁極端想法

程序 1. 工作員講解Ellis的「12種非理性想法」的內容

2. 組員分作AB兩組作角色扮演。由A組組員演繹一種持特定非理性信念的角色，讓B組組員猜出是

哪一種非理性想法

3. 以此類推地看哪方猜中的較多，則有獎品獎勵

解說要點 ：
• 負責觀察的組員，憑什么線索找出非理性的想法﹖

• 扮演的組員當面對其他人的非理性想法和行為，有什么感受﹖

• 引導組員分享日常生活的例子

物資 堂課：「12種非理性想法大比拼」工作紙、角色扮演指引
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小組過程及個案闡述

組員反思個人的舊有歸因模式及非理性想法後，必須確切地辨識自己的非理性想法。隨後，工作員協助組員辨別 

(Discriminate) 非理性想法對自己與人相處、心情的負面影響。阿敏在小組過程中，對自己的非理性想法有了基本的

了解，並發現自己經常有「人是極度需要被重視的人去愛和讚許」及「逃避困難和責任總比要面對它們好」的非理性

想法，這反映阿敏有非黑即白 (Dichotomous Thinking) 的認知扭曲及經常以拼命逃避作為補償策略。試用Beck的認

知理論來了解阿敏，她認為自己經常都沒有人欣賞、沒有人喜歡自己，是個不受歡迎的人（核心信念），既然沒有人

歡迎自己，就乾脆不用接觸，逃避人際關係上的困難（行為）。在活動中，她發現這想法對自己與人相處造成很大的

阻礙，令自己變得被動，很難結交朋友，逃避困難的結果可能會令問題惡化。同時，這個想法令自己變得孤單，沒有

自信心，甚至更加抑鬱。當她看到自己的問題時，要改變的動機也因此而增加。

工作員分析

為了拆解非理性想法，工作員必須協助組員認識及掌握自己的非理性想法。大部分的組員都能辨識自己有內化歸因的

思考模式及認知架構，並挑選了自己最常有的非理性想法。當中，阿敏能確切地辨識自己的非理性想法「人是極度需

要被重視的人去愛和讚許」對自己個人情緒和社交生活造成了負面的影響，如朋友少了，沒有人能與自己分享，令自

己變得孤單。而阿敏這次的分享，營造了小組團結，支持改變的氣氛，讓其他組員都反思非理性想法對自己的負面影

響，增加了個人轉變的動機，所以，當工作員邀請組員表達他們願意作出轉變的程度，阿敏表示願意嘗試改變自己的

想法。

由於退縮型受害者的改變動機較弱，工作員須正面鼓勵組員去改變，而主動分享想改變的組員，或願意嘗試作出改變

的組員，工作員可作出口頭讚揚及實質的鼓勵，以增添小組的正面氣氛。對於尚未願意嘗試作出改變的組員，工作員

可與組員一起探索不改變的原因，當中可能遇到的障礙，但避免過分要求組員改變，以免組員有不改變是犯錯的感

覺。
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(VI)　小組中後期

 小組活動：第七節

（詳情請參閱教學光碟，退縮型受害者 － 5. 小組中後期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「個人想法逐個追」

時間 30分鐘

理念 當組員對「拓展想法三問法」有初步的了解及認識後，工作員會透過「三問法」的駁斥過程，駁斥

組員個人的非理性想法，因此，工作員會準備印有過往小組內組員曾出現的非理性想法卡，讓組員

先選擇自己的非理性想法，然後，透過在小組內使用「拓展想法三問法」，駁斥組員的非理性想

法，當中，工作員也會不斷向同學提問，「若他們遇到相同的事件時，想法是什么？」用以帶動組

員想一想其他的可能性

目的 1. 加強組員應用「拓展想法三問法」的能力

2. 拆解組員的非理性想法

3. 協助組員找出對事件的發生有更多可能性的看法

程序 1. 把不同的「個人想法卡」羅列出來，讓同學能細閱後選出最接近自己想法的「個人想法卡」

2. 把選了相似想法的組員編在同一小組中

3. 以對問方式讓組員試以「三問法」與自己的「個人想法卡」對話

4. 經「三問法」後，訂立一個合情合理的新想法

5. 於小組內與其他人分享自己的想法，並彼此給予拓展想法的提議

物資 個人想法卡

小組過程及個案闡述

當組員掌握自己常有的非理性想法，並辨識出非理性想法對自己的影響，組員開始以另一角度作分析。工作員透過教

導「三問法」，讓組員學習如何駁斥及拆解 (Debate) 自己的非理性想法。而在拆解過程前，工作員會先教導組員放

鬆技巧 (Relaxation Techniques) ，讓組員能放鬆自己的身體及心情，減低組員緊張及焦慮的情緒，以進入拆解的部

分。起初，組員未必能全部投入，工作員可播放音樂，讓組員能夠完全進入放鬆的狀態，組員進行放鬆練習後，情緒

明顯較之前平靜，笑容也比以往多。接著，工作員開始講解「拓展想法三問法」之原則：找出證據證明自己的想法是

對的；找出更多的可能性；找出那些想法對自己有什么影響／功用，透過小組練習及角色扮演，組員都能將「三問

法」予以應用、駁斥及拓展非理性想法。

在「個人想法逐個追」的活動中，工作員帶領組員互相拆解自己的非理性想法，透過選擇組員在家課中叙述的事件、

想法、行為和感受，工作員把組員分成兩組，並以對問的方式，讓組員試以「三問法」拆解自己的非理性想法。小組

討論的事件是「同學將垃圾放在你的抽屜中，你會…」，不少組員都會有恐懼及無助的感受，並會將垃圾放進垃圾

箱，不敢再提起事件，他們都擔心若將事件告訴其他人，他們知道了不僅不能幫上忙，還會使事情惡化，將來會繼續

被欺凌。由於討論的事件是阿敏經常遇到的，她能很快道出自己的想法：「自己一定是膽小，經常做錯事，沒有人會

喜歡自己，感到孤單、無助，認為身邊沒有人喜歡自己、願意幫助自己，自己也沒有能力去面對事件」。
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工作員將組員分成兩組後，阿敏的小組表示：「一定是自己膽小，經常做錯事，沒有人喜歡自己，所以同學便欺凌

她。」工作員邀請另一組的組員駁斥這個想法，並引導組員從現實生活中找出證據，證明這個想法是否合理，另一組

的組員表示：「未必是因為自己膽小，沒有人喜歡自己，所以同學便欺凌她」，同時指出她有內化歸因的傾向，將事

件的所有責任都放在自己身上。組員表示被欺凌的人不一定代表所有人都不喜歡她，天生我材必有用，她有自己的優

點，值得其他人欣賞，工作員再提醒組員，他們曾經在動物圖片的活動中，尋找出自己的優點，所以，每位組員都有

值得別人欣賞的地方。隨後，工作員再引導組員反思自己的想法對自己的負面影響，組員舊有的非理性想法開始動

搖，並嘗試為自己訂立一個新想法。

工作員分析

在拆解組員的非理性想法前，工作員嘗試以行為練習（放鬆練習）作介入，好讓組員能放鬆自己的身體及心靈，投入

活動，能更有動力地進入拆解的過程。工作員在使用放鬆技巧時，要注意向組員清楚說明此技巧如何幫助他們處理自

己緊張、焦慮的情緒，並可把練習錄下來，使組員能將錄音帶或片段作為家課，在組員有需要時，可以在家中實行。

這個放鬆練習，尤其能幫助退縮型受害者於小組開始前放鬆自己，進入輔導治療，而不少組員都表示放鬆練習能讓他

們憂鬱的心情得以放鬆。

當組員放鬆後，組員更容易把自己被欺凌的事件及想法說出來。阿敏在分享中道出自己的非理性想法「自己一定是膽

小，經常做錯事，沒有人會喜歡自己」（人是極度需要被重視的人去愛和讚許），這個想法在前幾節的小組中也有出

現，是阿敏最常有的非理性想法。由於工作員發現阿敏的非理性想法十分牢固（認知方面），而其他組員也共同擁有

此想法，所以工作員挑選了阿敏的事件及想法作討論。工作員須避免指責組員擁有非理性想法，因此需要透過引用其

他組員的看法及建議，讓組員發現自己想法的其他可能性。阿敏在拆解過程中，拓展了自己的思考領域，並發現自

己原來不喜歡自己、不欣賞自己，導致她認為自己不值得別人愛及欣賞，經常陷入抑鬱的狀態，在拆解非理性想法

後，她開始欣賞自己，並訂立了一個新想法：「我可以肯定自己的進步和努力，嘗試改變自己的缺點，欣賞自己的優

點」。

在拆解過程中，工作員須多留意組員的表情動作，他們可能會小聲講出反駁的論點，或以身體語言：如搖頭等，

作為自我防衛機制的保護。工作員須留意及澄清組員必須使用「三問法」作討論，在討論過程中的提問重點是非

理性想法而非行為。在過程中，組員在學習運用「三問法」作討論時，難免會顯得不自然，尤其討論中會有對質 

(Confrontation) 的情況出現，退縮型受害者未必習慣這種討論方式，工作員宜邀請組員以小組形式進行討論，避免對

組員作出負面的指責或批評，強調「三問法」是協助組員拓展想法的工具。
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小組活動：第八節

活動 「拓展思想新發現」角色扮演

時間 30 分鐘

理念 當組員選擇了個人理性想法後，工作員須協助組員應用這些理性想法。因此，工作員會在以下環

節，按組員的非理性或理性想法，扮演一些相關情境，要求組員使用所選擇的理性想法作出應對，

將理性想法跟他們的生活加以聯繫

目的 鞏固新理性想法思維模式

程序 1. 兩至三位組員分成一組

2. 建議可安排擁有相同非理性的組員於同一組內

3. 工作員扮演非理性想法的角色，再由各小組組員嘗試應用之前所學的「三問法」及以上環節所選

的理性想法與工作員進行對話

討論重點 ：
• 使用「三問法」及理性想法時的感受及過程

• 分享所遇到的困難及解決方法

• 分別討論用非理性想法及理性想法去面對事情時所導致的結果

物資 合情合理想法卡

小組過程及個案闡述

組員運用「三問法」拆解自己的非理性想法後，工作員協助組員建構一個新的理性想法 (Effective Rational Belief)，

並討論如何執行新的理性想法，分享預計的困難及解決方法。在建構新的理性想法前，阿敏以「三問法」去拆解自己

的非理性想法「人是極度需要被重視的人去愛和讚許」，她發現自己過往太著重別人對自己的讚賞，但自己卻不曾讚

賞過自己，而別人不讚賞自己，不一定代表別人不喜歡自己，可能他是一個不懂得讚賞別人的人，當她不斷期望以別

人的讚賞來肯定自己時，會令自己變得更憂鬱，否定了自己的價值。因此，她改變了自己的非理性想法，建構了「我

可以肯定自己的進步和努力，嘗試改變自己的缺點，欣賞自己的優點」的理性想法，並會多欣賞自己，令自己的情緒

變得愉快及舒服 (New Sets of Feelings and Behaviors)。當中不少組員表示欣賞自己很困難，因為發現不到自己有值

得讚賞的地方，工作員可以教導組員從細微的事件中，學習欣賞自己。

工作員分析

從阿敏的理性想法中，工作員可看出阿敏在認知方面的改變，她開始嘗試去欣賞自己，尋找自我的價值，工作員須協

助組員將理性想法變成簡單的句子，培育理性想法為內在語言及自我啟發機制，借此幫助組員鞏固其理性想法，並予

以實行。為了讓組員更鞏固新理性想法模式，工作員須鼓勵組員互相支持和提醒，在改變的過程中，同伴及組員的支

持會強化組員改變的動機，及將新理性想法應用在校園及日常生活中。此外，工作員須與組員探討「三問法」及實行

新理性想法的困難及失敗的經驗，退縮型受害者尤其會於實行時，因欠缺自信心及過分憂慮而失敗，因此不願意再作

嘗試，所以，工作員須運用同理心表示體諒，並運用小組的動力，讓組員一起分享解難的方法，鼓勵及支持組員。
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(VII)　小組後期

 小組活動：第九節

（詳情請參閱教學光碟，退縮型受害者 － 6. 小組後期 及 7. 馮麗姝博士解說）

活動 「新造的人」角色扮演

時間 40 分鐘

理念 原本是退縮型受害者身份的組員，思維模式變得合理化後，工作員繼而鼓勵他們在行為上作出改

變，提升他們的社交技巧、自表能力和溝通模式，以打破他們以往與人相處的困難和隔膜

目的 1. 以行動來欣賞及改變自己

2. 確認自己的能力及積極的信念

3. 提升自信心和能力感

4. 從退縮的失敗形象中改變為未來領袖的身份(Positive Identity)

程序 1. 派發「新造的人」行為表給組員

2. 組員選出他們願意嘗試的特定行為

3. 在小組中，用角色扮演具體地演繹和表現此特定行為

4. 觀察組員於演繹的過程中，其行為表現和技巧上的掌握

5. 透過組員間給予回饋和意見的交流，增進彼此正面的社交及溝通模式，以打破以往與人相處的困

難和隔膜

解說要點 ：
• 在實踐這些行為時，感到困難的地方

• 應用這些技巧和行為時會出現的想法和情緒

物資 「新造的人」行為表

小組過程及個案闡述

由於退縮型受害者經常逃避與人接觸，社交技巧未得以完全發展，為配合組員實行其理性想法，工作員須提升組員的

社交及自表技巧，讓組員學習及建立與人溝通的模式。工作員派發「新造的人」行為表，及教導組員正確的社交技

巧，例如與人傾談時要保持眼神接觸，讓組員能具體學習及練習當中的技巧，工作員也須觀察組員在分組練習時，他

們在演繹的過程中其行為表現和技巧上的掌握，讓組員更明白應如何表達自己。阿敏在開始練習時顯得不自然，因為

她很少與人溝通，所以工作員須給予足夠的空間与時間，讓每位組員均有機會演繹及練習，經過多次的練習後，大部

分組員都能掌握社交及自表技巧，工作員在過程中也給予組員肯定及讚賞。在此節小組結束前，阿敏挑選了數個新行

為：主動表達自己的感受、勇敢面對過去不幸的事對自己的影響、欣賞自己所付出的努力，並嘗試於這個星期實行。

工作員分析

由於新的理性想法必須經過實際嘗試及應用才可鞏固，成為內化機制，工作員須透過行為訓練  (Behavioral 

Training)，把理性想法實際地呈現出來。透過提升組員的社交及自表技巧，退縮型受害者的自信心及能力感也會增

強，強化了組員實行理性想法的動機。當組員在小組練習得到回饋後，他們更清楚明瞭應如何與人溝通，好像阿敏經

過練習後，開始主動表達自己的意見；在練習遇到困難時，她也主動提出；與人溝通時，也有適當的眼神接觸，更表

達願意實行新的行為練習，所以，工作員必須欣賞及肯定組員作出的改變。
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小組活動：第十節

活動 「拓展領袖提醒卡」

時間 15 分鐘

理念 以明確簡化的形式，將個人化的理性想法及自我優點印製在小卡片上，根據認知行為治療法的理
念，邀請組員把提醒卡放進錢包裡，以便對組員作適時的提醒

目的 1. 小組結束後，也能透過提醒卡的內容喚醒自己的理性想法及個人價值

2. 預防組員因時間而遺忘小組內容

3. 簡單地帶出小組中學到的信念和技巧

程序 1. 工作員派發個人的「拓展領袖提醒卡」。提醒卡內容包括 ：
• 組員的個人優點

• 拓展想法三步曲 （找出證據、其他可能性及影響），強化組員面對非理性想法的應對方法，
自我建立一套合情合理的想法機制，並記下他們所找到合情合理的新想法

2. 組員個別閱讀提醒卡，學習及預防再次出現非理性想法

物資 拓展領袖提醒卡

小組過程及個案闡述

組員分享這星期實踐的行為練習，阿敏實行了行為練習：主動與人打招呼，雖然對方未必有禮貌地回打招呼，以回饋

阿敏的行動（事件），但阿敏也表達自己沒有因此而感到挫敗，反而讚賞自己願意踏出第一步（新行為），與不相熟

的同學打招呼，成為「新造的人」。這與參與小組前的阿敏很不同，以往她會認為一定沒有人喜歡自己（舊想法），

所以會選擇垂下頭及避開對方（舊行為），覺得自卑及不開心（舊情緒）。現在她認為自己可以做得到（新想法），

所以不論對方的反應如何，她都能輕鬆及開心地面對（新情緒）。工作員欣賞及肯定阿敏勇敢的嘗試，成為了組員的

模範榜樣。由於小組即將結束，工作員派發提醒咭給組員，當組員遺忘小組內容的時候，可以再翻閱提醒咭，提醒組

員已建立的理性想法，及在小組的點滴改變。此外，工作員須再次欣賞組員的付出和進步，並可由組員互相肯定及讚

賞每位組員的優點和進步，鞏固組員在小組中獲得的成功經驗。

工作員分析

由於這次活動是小組最後一節的活動，工作員須肯定組員的付出，及在小組進行期間他們的進步和願意作出改變的地

方，尤其對退縮型受害者而言，小組是難得的社交經驗，工作員須提醒組員在小組內所學習過的理念及技巧，並應用

於日常生活中，若忘記了，也可透過提醒咭幫助自己，把小組的成功經驗轉化成為個人成長的轉折點，並協助鞏固組

員之間的友情，好讓組員能成為彼此的支援網絡，支持及鼓勵組員持續地作出改變及取得進步。而個案中的阿敏，她

在小組中獲得成功的經驗，這些經驗提升了她的自尊感，減少其抑鬱的情緒，為自己的生命揭開了新的一頁。
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(VIII)　成效

以下研究結果，是於2006至2007年間，在香港中學進行退縮型受害者治療性輔導小組中收集得來的數據，分析

如下 ：

退縮型受害者治療性輔導小組：各學生自陳量表中的結果（前測 – 後測）

前測 – 後測

有效人數 平均分數差距 t值

焦慮／抑鬱 52 4.27 4.85**

受同伴欺凌 56 9.93 5.50**

p<0.05*　p<0.01**

從上表中可見，完成小組後，退縮型受害者在兩項問卷量表中均有不同程度的改變，最顯著的減少是在「受同伴欺

凌」指數上，後測比前測的分數平均減少了9.93分。這個結果顯示，治療性輔導小組能有效減少退縮型受害者被欺凌

的情況。
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