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理情教育團體對大學生理也思考、
社會焦慮與自我接納效果之研究

兵麗娟

本研究主要目的在於探討以「理性情緒治療J 為基礎所發展出來的理情教育團體，對大

學生理性思考、社會焦JIf及自我接納的團體輔導效果。本研究分為三部分，第一部分以國立

臺灣師範大學一般科系二、三、四年級22名學生為對象，隨犧分派至實驗組與控制組各11名

;第二部分以國立臺灣師範大學本科系(教育心理系)三年級26名學生為對象，隨機分漲至

實驗組與控制組各13名。實驗組接受九遇(或λ週〉的理情教育團體輔導，每週一次，每次

三小時;控制組僅參加前後測。本研究以「理性行為量表」、「社會生活問卷」及自編之「

理情教育團體同饋表」為評暈工具，所得資料分別以單因子共變數分析和 t 考驗進行處理。

研究結果顯示，理情教育團體除了對本科系學生社會情讀焦慮的減低有正向顯著效果外，其

他在理性思考、社會焦慮及自我接納上，實驗組與控制組的差異均未達到統計上之顯著性，

然而自平均分數來看，實驗組均有正向改變的趨勢，即非理性恩考分數減低，社會焦虛分數
降低，自我接納分數增加。研究者並根攘本研究結果，提出若干建議供未來研究之參考。

-、研究動機輿目的
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焦慮是現今忙碌工商社會的產物。在這科技進步，生活節拍快速，介於農業轉向工業的轉型社會

中，焦慮、緊張、憂鬱等常伴隨著許多精神疾病與不良適應行為。而隨著社會的快速進步，人與人之

間的交往愈來愈頻繁，個人在社會中所扮演的角色也愈來愈重要;個人在社會中適應的良好與杏，對

其個人、家庭讀社會的影響甚鉅。然而，人際問疏離感的增加，人際交往經驗的缺乏，無形中提高了

個體的社會焦慮。所謂社會焦慮 (social anxiety) 係指人在社會情境所產生的→種不適、苦惱、

焦慮、逃避、喜歡獨處及害怕別人批評的情緒 (Watson & Friend , 1969) ，常影響個體生活情緒

之適應。

青年期由於受到生理成長、人際交往、社會丈化以及角色等之影響，在生活適應上常面臨許多衝

突、挫折與挑戰，易產生情緒適應問題(胡秉正等，民的;劉源明，民 72 ; Young , 1974) ，而且其
情緒特徵亦較成人直接、強烈而不穩定，影響生活甚大，故青年應學習以冷靜、自省、理性態度來調

適個人的情緒(劉煜輝，民66) 。大學生活是脫離升學主義，開始追求新生活的時期，其中社交生活

扮演→重要角色，然而由於大學以前的生活面較狹小，缺乏充分的社會接觸和適當的社交技巧或因觀

念的錯誤，常導致生活的不適應，社會焦慮的提高。而-些研究顯示團體經驗有利於社會焦慮的降低

和個人對社會情囂的適應(端木蓉，民70) ，再者，學役中學生人數眾多，若以-對一輔導方式進行

，不符合經濟放益，故可利用團體輔導來增加服務的範疇。因此，針對大學生進行團體輔導以減低其

社會焦慮，增加其理性思考是必要的。
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情緒的適應不良與觀念的正確與否有極密切的關係。蓋個體的「認知」、「想法」足以支配其行

為與生活已是極研顯的事實，往往讓我們難過、痛苦的，不是事情的本身，而是我們對事情的解釋和

看法。故一個人若有理性、正確的觀念，則能增進個體的幸福與快樂，反之，不合理的觀念和偏頗的

看法，則易使人產生煩惱與困擾 (E1li s & Harper, 1979) 。目前認知學派和認知行為學派的興起

，已廣受重視，並已受到普遍的應用與研究 (Corey， 1982; Mahoney, 1974; Meichenbaum , 

1977; Myszka, Glass & Wa凹， 1986; E1lis, 1979; Meyers & Cohen , 19個) ;而其中

Ellis 所創的RET (Rational Emotive Therapy) 即是協助個體以邏輯思考來處理過度的情緒
反應，以合理的人生觀來適應生活;其有教性亦已受到許多實證研究的寶貴 (Digiuseppe et a l., 

1979; Mcgovern & Silverman , 1984; Trexler. 1977) 。研究者(民74) 以園中三年級學生為

對象，進行理情教育課程教學，結果顯示此一課程有助於學生理性思考、情緒穩定的增進，但對自我

尊重沒有影響;對男女生的教果沒有顯著差異，但本課程較適用於高智力學生。此研究結果對理情教

育課程應用於園中學生的可行性予以支持，然大學生認知發展較國中生高，應有助於其吸收及應用此

-認知取向的轉導課程，而且藉著小團體頻繁的主動過程，亦應有助於理情理論的內化與應用。目前

國內有關理情理論的研究並不多(張幸雄，民的;楊淑珍，民72; 何長珠，民73 ;連麗紅，民73 ;吳

麗捐，民74 ;陳慶福，民74 ;王偉瑛，民76) ，而僅有陳氏(民74) 是以理情團體進行大學生之輔導

，然而陳氏乃以理情治療進行團體諮商，而以理情教育內涵進行之團體輔導則尚付闕如。

研究者有感於社會焦慮在現今復雜社會中影響個人適應甚缸，而大學生也常因觀念之錯誤而產生

不必要之社會焦慮，基於實際上的需要和有關研究的缺乏，乃嘗試以理情治療為架構，設計一套適用

於大學生的預前性理情教育圈體方案，以增進學生之生活適應，並供輔導人員參考之用。

綜上所述，本研究擬探討理情教育圈體應用於大學生一般科系及本科系學生的可行性，並針對大

學生理性思考、社會焦唐及自我接納三變項，檢驗此一團體方案對此三者之影響。具體言之，本研究

之目的如下:

1.設計一套增進大學生心理適應的預肪性團體輔導方案。

2.探討理情教育團體方案實際應用於大學生的可行性，並了解團體方案實施之困難，提供未來研

究參考。

3.課討理情教育團體方案對一般科系及本科系大學生理性思考、社會焦慮和自我接納之影響。

=、文敵棵樹

焦慮 (anxiety) 是一種不愉快的復雜情緒狀態，是由緊張、不安、焦急、憂慮、豆豆懼等感受交

織而成的，且常伴有某些生理上的反應(林碧率等，民63; 張春興，民65) ，它與個體的自我觀念、

情緒適應及心理健康有極密切的關係。焦慮常易使個體的成就表現受損，無法達到應有的水準，而且

可能由於長期的不能達到應有的水準而造成自我貶損的傾向(何英脊，民65) 。焦慮的影響亦是多方

面的，除了生理上自主神經系統的自然反應外，焦慮對社會性亦布顯著的影響。一般而言，高焦慮者

社會適應較差，較具有否定的人格特賢(何長珠，民73)

對「焦慮」的定義常因學者觀點的不同而有異: Freud (1936) 認為焦慮是壓抑「力必多J (li­
bido) 性本能驅力的結果，亦是自我對潛意識動機控制不良所致 Sullivan 認為焦慮是一種不安

全感，起於人際關係的安全受到威脅所產生的 Horney 認為焦慮乃是個人幼年時由於無助、無能

，缺乏安全感的適應過程中長期累積而成(張春興，民自) Rogers 則認為焦慮是一種不安與緊

張狀態，乃個人的自我概念與其實際經驗間的不-致所引起; Spielberger 則更具體的提出「焦慮

一-特質論J (anxiety-trait theory) 及「焦慮一情境論J (anxiety-state theory) ~前者為
一種相當穩定的個人焦慮傾向，可視為人格的特質，一般所謂緊張兮兮-.ec;神經質的人麗之，接者「情

境性焦慮J 則指對某種特定情境(如考試，當來講話等J 所引發的一種暫時性的不安。而看些學者
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則以認知角度來解釋，強調焦慮的認知因素，如: Beck, Epstein & Mandler (1972) 、 Sarason

(1972) 、 Zuckerman (1976) (何長珠，民73) ，而 El1is 則認為焦慮乃源自一些非理性想法。

Ellis (1979) 認為個體情緒困擾主要來自個體對外界事件所持的觀點、解釋，而這些引起困擾

的非理性想法和個體的生活適應、心理健康有極密切之關係。 Zwemer & Deffenbacher (1984) 

指出非理性想法和焦慮、生氣、沮喪、憂鬱等有密切關係，例如「災難化」、「完美主義」等非理性

想法往往會引起高度的緊張情緒活動。 Goldfried & Sobocinski (1975) 研究結果發現，其非理
性想法的人和具理性想法的人，在不同的社會情境下會產生不同的情緒反應，郎在中性或經鬆情境下

，高非理性和低非理性組的不安、敵意、憂慮等情緒並沒有顯著的差異，但在社會拒絕的情境中，高

非理性組閣顯著的感到不安與敵意，而且結果亦顯示非理性觀念和人際關係、公眾發言和考試等方面

的焦慮有顯著正相關。 Lohr & Rea (1981)的研究結果顯示「被讚美、肯定的需求J (demand 
for approval)此一非理性想法與害怕公眾講話焦慮之間有正相關存在，其認為害怕的情緒後必有

非理性想法存在。 Zwemer & Deffenbacher (1984) 亦發現「過度憂慮」、「逃避間贖」、「災
難化」、「完美主義」等非理性觀念為焦慮的指標;換言之，可以遣些非理性想法來預測個體焦慮的

產生。有-些研究顯示個體非理性想法和特質焦慮或情揖焦慮間有密切關係存在，而個體害怕當素講

話和特質、情境焦慮亦有正相關存在 (Lohr & Rea, 1981) 0 Rose Oliver (1975) 則認為考試焦

慮乃困非理性想法及非理性需求所導致，這些隱聽於後的非理性想法為:害怕失敗、自我貶損 (self­

dowing) 、完美主義、讚賞需求、低挫折忍受力、對考試焦慮感到焦慮等;個體常因無法滿足這些

非理性想法或「災難化」行為後果，所以常有受威脅、受傷的感覺，而這些非理性想法是習得的，故

可再學得新的有益自我的想法，以替代原來之不合理觀念。在國內，張幸雄 f民的j 研究結果也顯示

非理性想法和情緒困擾有顯著正相關，而且非理性觀念付: r一個人應被周圍每-個人所喜歡與讚許

」和非理性觀念目 r一個人必須能力十足，在各方面有成就才是有價值」對焦慮、憂鬱情緒反應有

顯著影響。

單然非理性觀念和焦慮、情緒困擾有極密切的關係，故有許多研究以理情治療來處理焦慮的問

題，強調藉著改變個體內在自我語言，增加其理性想法，以改變引起焦慮的非理性想法。例如:

Meichenbaum (1972) J;l，RET 處理考試焦慮， Di1oreto (1968) 以系統滅敏感法、 RET 、當

事人中心團體輔導來進行人際焦慮的治療(張幸雄，民66) , Maes & Heimann (1970) 以當事
人中心、 RET 及系統減敏感法處理高中生考試焦慮，還有 Krast & Trexler (1970) 、 Trexler

& Krast (1972) tJRET 處理當眾講話焦慮，結果都撞得顯著正向教果。此外 'Tiegerman & 

Kassinove (1 977) 以RET團體、肯定訓練和蘇合法來處理人際關係， Struatmeyer & Wat­

kins (1974) 以 RET 處理有演講焦慮的受試，二者在統計上雖未達顯著差異，然其平均數均有增

加的趨勢，顯示仍有某些正向教果存在。

社會焦慮一直難有一適當、統一的定義， Leary (1982) 對其所下的建議為「社會龍慮是顧自真
實或想像的情境中人際的批評(interpersonal evaluation)J ; Watson & Friend (1969) 則
認為 r社會焦慮是人在社會情境中所產生的→種逃避、喜歡獨處、害怕別人批評的焦慮，不適情緒

J ; Morris & Gi11i1and (1980) 的研究結果顯示社會焦慮包指三個因素:害怕負向批評 (fear

of negative evaluation) 、社會拒絕 (social rejection) 及逃避社會與焦慮 (social avoi­
dance and distress) 二因素，前者和精神官能症 (neuroticism) 有關，後者和內外向 (extra­

version-in troversion) 、現密關係 (affi1iation) 有關。據楊觀珍(民69) 之研究結果顯示社

會焦慮亦和間儕人緣、學校成績有關。可見，社會焦慮和我們日常生活適應有密切的關係，不良的社

會關係常是導致心理疾病的重要因素。

一般而言，商社會焦慮者有其行為特性:高社會焦慮者比低社會焦慮者容易被說闕，較在乎別人
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對自己的批評，在社會情境中較不安(楊淑珍，民69) ，其對別人負向批評特別在意，對外界的評價

大多接收、注意到負向批評。 Watson & Friend (1969) 在其研究中亦發現:在逃避社會情境量

表 (Social Avoidance and Distress Scale) 上高分者，喜歡單獨工作，常傾向避免社交活動
，較少說話，容易擔憂，而且往往對社會關係缺乏信心。在害怕別人負向批評的量表上高分者顯示出

，在被人評價的情境下容易緊張、不安，較在意他人負向批評，較努力去獲得別人的讚許。 Lake & 
Arkin (1983) 探討社會焦慮者對人際問評價性訊息的反應，發現每個人對別人的正、負向評價接收
的情形不同。個體對與自我評價一致的訊息較能接受，尤其低社會焦慮者較高社會焦慮者，易接受對

自己有利的評價，而高社會焦慮者較低社會焦慮者易接受對自己不利的評價;換言之，高社會焦慮者

對外界評價的訊息多接受對自己負向的訊息。 Miller (1983) 亦得到類似的研究結果，其發現社會焦

慮者對自己形象的塑造十分在意，偎在乎別人對自己的看法，常想要控制別人對自己的看法，而且總

想要製造「好印象」但又常會覺得可能失敗，故常造成自己的壓力。

Ellis 認為百分之九十入的焦慮，都是由於太在乎別人怎麼想而起的。社會焦慮者常會有些負向

的自我內在語言，負向的自我評價和一些非理性想法，如害怕失敗、害怕產生負向結果，因而產生焦

慮和自我貶損行為。現然焦慮是由內在的自我語言所產生的，我們就可以去辦析、排除此不當之內在

自我陳述，同時勉強自己反覆去面對自己害怕、不敢接觸的事，以說拒此→害怕、焦慮情緒。例如:

日常生活中常會碰到令人覺得很窘、沒面于的事情，這些窘迫的感覺，有些文獻中間稱之為「情境性

社會焦慮J (situational social anxiety)' 利用RET來處理此類情境時，乃利用「駁斥J 深入

闡述 r有些情境的確是我所不喜歡的，但這也非世界末日 J '要求個體對自己認為「糟透了」、「

受不了」之事反覆質問自己，真的那麼「糟」嗎?真的有那麼「可怕」嗎?最可怕的是我們過於詩大

7這種可怕的本質，而使它變得是無法忍受的「災難J '仔細想想，實在也非世界末日，只是自己把

此困擾「災難化」請大事情的嚴重性罷7 。藉此駁斥之道使自己建立合理、理性的想法。

西方學者檢討社會焦慮的主題多偏於社會焦慮的測量、社會焦慮者的行為特徵 (Smith & Sara­

son, 1975) 、學業表現或社會焦慮和某些變項之間的關係，例如 Gormally et a l. (1981) 以

Beck 和 Ellis的理論來解釋與社會焦慮有關的認知型態 'Miller & Arkowitz (1977) 探討社會
焦慮和異性交往成功或失敗的關係。此外，尚有許多學者利用各種方法來治療社會焦慮，例如:用控

制害蓋課程來減低見量的社會焦慮 (Biemer， 1983) ，以社會技巧訓練來減低害蓋大學生的社會焦慮

和負向自我陳述 (Haynes-Clements & Avery, 1984) 或以超覺靜坐、自我肯定訓練來減低大

學生的社會焦慮 (Wampler & Amira, 1980) ，此外， Royce & Arkowitz (1978) 亦以社會
技巧訓練課程來增進社會孤立大學生的社會合軍性與活動性。然而，以 RET 來處理社會焦慮的實

證研究並不多: Schelver & Gutsch (1983) 將45位長期有社會焦慮的大學生分為三組，分別以

RET 團體(進行 RET 白助式讀書治療)、虛擬控制j組(閱讀憲議治療的書)、控制組(未處理)

進行 5 適的實驗處理，希墓他們能應用所閱讀的結果來處理自己的社會焦慮，結果發現 RET 組在

減低社會焦慮、害怕負向批評上皆有顯著正向妓果，而且亦有類化的教果，受試的特質焦慮分數亦顯

著降低。 Kanter & Goldfried (1979) 也以系統減敏感法、系統理性重建(systematic rational 
restructuring) 、鯨合上述三法的綜合法、及控制組來處理社會焦慮，結果發現除控制組外，其

他各組皆產生顯著教果，唯系統理性重建法的進步最多 (Schelver & Gutsch 1983) 0 D'Angelo 
(1978) 探討RET 對減低「害怕負向批評」的有設性，其提供實驗組連續三次一小時的RET講座，

結果實驗組「害怕負向批評」的焦慮顯著降低，而且在一個月後的追僻、研究中，此效果仍維持著 o

Miller (1977) 檢討二法不同自我評價 (self-evaluation) 的方法對社會焦慮的影響。其將的位大學

生分成三組:自我接納組、自尊組 (self-esteem group) 和控制組，實驗組接受10週RET' 結果

發現在減低害怕負向批評上，自我接納組比自尊組、控制組的教果顯著;在「逃避社會情境焦慮」上
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，自我接納組仍顯著使於控制組，但並未比自尊組佳。換言之， RET 對害怕負向批評有顯著的教果

，但對逃避社會情境焦慮有正向教果但未達統計上之顯著差異。而國內有關社會焦慮的研究並不多見

f楊淑珍，民69) ，以 RET 處理社會焦慮的研究甚少，僅有陳慶福(fi:!;74 )以大學女生為對象，

進行11週的 RET 圓體諾裔，探討其對不合理的信念 f喜撞他人讚許)與情緒困擾(社會焦慮、社

會讚許、不安)的團體語商教果，然結果未連顯著差異。

理情治療與理性思考、自我接納的有關文獻，巴於研究者(民74) 碩士論文中探討，故不再贅

述。

以 RET 處理個體情緒適應問題， -般而言，對男女生教果位乎沒有顯著的差別(吳麗娟，民

74) ，而男女生所具有的非理性想法其可能產生的焦慮，並不會因性別的不同而不同，所以，在
RET 團體中，對男女生可採用同樣的團體方案進行 (Zwemer & Deffenbacher,' 1984) 。其次

，本科系同學乃受專業訓練，並經輔導、心理學方面知識的陶冶，放在接受 RET 輔導之教果應優

於一般科系同學，唯目前本方案仍在實驗之中，故研究者僅分別帶領本科系及一般科系同學，自實際

帶領中主觀7解地了解三者之間的差別，以為未來進行正式比較研究之初擦。

目前，將治療取向的治療法，改成一般教育取向的方案，已逐漸受到重視 (Digiuseppe， 1975; 
Knaus, 1977a, 1979)' 而且逐漸強調藉蒼白我教育的方法，自我發展的洞察和自我管理的技巧來

協助自己，換言之，強調以自助的方式來協助自己減低社會、情緒問題 (Stewart & Kenneth , 

1983) ，故本研究所設計的團體方集乃為預防性的理情教育，而非治療性的理情治療，盼能以教育取
向的理情教育團體來協助個體建立正確、合理的觀念，以增進其心理健康。

主、研究開團與報價

根攘本研究的目的以及文獻探討的結果，本研究擬探究下列的問題:

1.理情教育固體是否有助於-般科系大學生的理性思考、社會焦慮和自我接納?

2.理情教育圈體是否有助於本科系大學生的理性思考、社會焦慮和自我接納?

為解決以上問題，研究者提出下列研究價設:

但設一:接受理情教育團體的一般科系實驗組在「理性行為量表」的得分，但於控制組學生。

但設三:接受理情教育圈體的一般科系實驗組在「社會焦慮量表」的得分，低於控制組學生。

骰設三:接受理情教育團體的一般科系實驗組在「自我接納量表」的得分，高於控制組學生。

假設四:接受理情教育團體的本科系實驗組在「理性行為量表」的得分，低於控制組學生。

個設五:接受理情教育團體的本科系實驗組在「社會焦慮量表」的得分，低於控制組學生。

假設六:接受理情教育圈體的本科系實驗組在「自我搔納量表J 的得分，高於控制組學生。

有法

-、研究對象

本研究第一部分實驗對象為國立臺灣師範大學一般科系二、三、四年級學生，共二十二名，隨機

分派至實驗組與控制組各十一名，其中男生三名，女生九名。第二部分實驗對象為國立臺灣師範大學

本科系(教育心理系)三年級學生二十六名，隨撞撞分派至實驗組與控制組各十三名，其中男生三名、

女生十名。

二、實驗材料

村實驗材科內容

本實驗材料主要根攘研究者(民74) 所設計的理情教育課程與適用的團體輔導活動及研究者實際

應用的經驗並配合大學生實際需求所編擬而成的，共九個單元。本實驗材料的主要目標為:
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1.使成員瞭解理情教育的基本概念與基本的輔導技巧。

2.使成員熟練理情輔導原則。

3.幫助成員建立合理的觀點、態度和正確的思考方式。

4.便成員能利用理情教育來幫助自己解決問題，增進良好生活適應。

九次團體輔導的主題與目標，依次如下:

1團體的形成:引發參與動機，便成員彼此認識，澄清成員動機與期望，說明圈體目的，制訂團

體規範。

2.情緒ABC: 再次說明團體目標與參與態度，增進團體灑聚力及信任感， ABC基本理論。

3.事實與意見:增進團體凝聚力，練習「想法多元化J '了解「事實、意見」及「主觀、客觀J

之別，了解如何將主觀意見「客觀化J '增進學生意識到自己「主觀性」的敏感度。

4 

5 
觀念的關鍵字，使學生能利用關罐字來值查自己的非理性想法。

6.挑戰的世界件:了解「駁斥」的內涵，了解如何駁斥非理性想法和如何建立合理新想法。

7.挑戰的世界口:深入了解駁斥之內涵，熟習駁斥技巧。

8.挑戰的世界同:熟習駁斥技巧，重要觀念之澄清(此單元，本科系學生未進行) 0 

9.總復習:復習所有內容，重要觀念的復習與澄清，個人現況及團體成裁之評鑑。

口實驗材科特區輿進行1Jit

本實驗材料所依據的理情教育理論，在國外已有三十多年歷史，應用十分廣泛，其有效性已得到

多數實證研究的肯定支持 (Knaus， 1977a) ，故頗具權威性;其亦為→預肪、成長發展取向的教育模

式課程，不同於一般的治療模式，具有預肪性、教導性、結構性與統整性。此外，本實驗材料尚兵一

些特點:1.實用性:本實驗材料有關理情理論方面的材料會應用不同對象上一一單一受試為期一個半

月之個案研究;六名大學生為期二天的研習會;二班國中生為期二個月的大班級教學;四班園中生為

期一個半月的大班級教學;十入名大學生為期三個月的團體輔導。經過不斷應用、修正，終而訂定本

實驗材料之基本架構。 2.活動性:以各種活動方式進行理情教育，乃是理情教育課程之特色 (Ellis ，

1971; Knaus , 1977a) ，且由實驗研究中亦顯示經由演練、家庭作業、閱讀等活動可增進理情課程之

效果 (Digiuseppe. 1975a; Keller, Croake, & Brooking, 1975) 。故本實驗進行方式力求生

動活潑，多採活動、討論、實例講解及幻燈片等方式進行。此外，每次並摘錄研究者(民74) 所婦之

理情教育手助之要點作為輔助講義，並予家庭作業於下次聞體中討論。 3.立即性:研究者常以團體中

「此時此刻」所發生的情境或成員日常生活中所常遇到不愉快事件，作為討論的主題，便成員能將所

學盡量應用於實際生活中，務使所學與實際生活經驗相配合。

z 、研究工具
Hr理性行..費」

本量表係由楊淑珍(民72) 以 Ellis 所提出的十二種非理性觀念為理論依據所編製而成，用以

測量受試的非理性信念和其理性思考的程度。其內容包括十二個分量表及一個總量衰，共的題，適用

於大學生。其再7.lU信度自 .44至.93 ，教度考驗係求理性行為量表與基氏人格測驗十三個分量表的相闕

，其達.05顯著水草之相關係數介於.02至 .46之間。本量表之計分與原量表相反，故受試在本量表上

得分愈高，表示其非理性傾向愈強，理性思考程度愈低。

臼「社會生活問卷J

本問卷包括兩個量表 r社會焦慮量表』和「自我接納量表J '分述如下:

1. r社會無庸置費」



理情教育團體對大學生理也思考、社會焦慮與自我接納效果之研究 . 189 • 

本量表係自蔡順良(民72) 根據 David Watson 和 Ronald Friend 兩人在1969年所編製的

兩個分量表修訂而來，旨在測量社會焦慮的程度。原量表分為兩部分: (1) r對負向批評的焦慮量表」

CFear of Negative Evaluation Scale '簡 FNE) , (2) r社交情壇的焦慮量表J CSocial 
A voidance and Distress Scale ，簡稱 SAD) ，蔡氏修訂後.'量表共43題，其中 SAD 17 題、

FNE 16 題，及社會讚許10題，定名為大學生適用社會焦慮量表。其重測信度為: SAD 量表為 .79

， FNE 量表為.76 ，社會焦慮為.81 。其 SAN 與 FNE 各分量之內部一致性係數(以 Cronbach

α 值表示)均為 .93 。受試在本量表上共可得到三個主要分數，即社交情境的焦慮分數，對負向批評

的焦慮分數及社會焦慮分數;分數愈高，表示其消極性的反應傾向愈強。

2. r自我接納量要」
本量表係由蔡順良(民72) 根據林家典、吳靜吉(民71) 修訂的「個人取向量表J CPersonal 

Orientation Inventory, POI)中「自我尊重J Cself-regard) 和「自我接納J (self-accep_ 
tance) 兩個分量表再加以修訂，並自上述社會焦慮暈表中選取 4題合併而成。本量表共 13 題，內

部一致性係數 Cronbachα=.90 '重測信度為 .76' 並以林邦傑(民69) 所修訂的「田納西自我概

念量表中」的「自我滿意j 分數和「自我總分」為按標，求得與自我滿意分數的相關為 .58 '與自翁

總分的相關為.52 '均達.01的顯著水準。受試在本量表得分愈高者，表示其自我接納的程度愈高。

的 ι「理情教育團體間饋要」

本表係使用於進行理情教育圈體的實驗組中，自研究者自編，主要是用以評量本次理情教育團體

的成殼，自成員個別的反應來了解其主觀的感受，以彌補其餘三項量表之不足，並印證實驗組學生在

各量表上的得分與其實際感受的一致性，以作進一步研究改進之參考，故本同饋表所得結果只供作參

考，未作量化方面的考驗。

四、實睡程序

本研究實施過程，大致如下:

村第-部分(-般科系學生)

自師大學生輔導中心張貼海報徵求志願參與者，採自由報名方式。研究者再將報名的二十二名學

生隨機分配至實驗組與控制組，各十→名。實驗組接受理情團體輔導，控制組未進行任何處理，只實

施前後測，並告之，因人數的眼制，團體延至下學期初進行(目前控制組之理情團體輔導亦已進行完

畢)。團體進行前，研究者分別與實驗組十一位學生進行個別談話，了解其動機、期墓，並簡單說閱

本團體之目的，然後實施前測。實驗組共接受九次的理情團體輔導，每過一次，每次二小時，共計十

八小時，實驗處理後即進行後測。

(二j第二部分(本科系學生)

實驗組乃自修習團體輔導課塵中，自願重豆豆豆理倩團體的十三名學生組成，並於同盟同學中隨磁選

取十三名為控制組。研究者與實驗組同學進行個別談話後，卸責施前測，並進行為期八週之理情團體

輔導，每週→次，每次二小時，共計十六小時。進行方式與→般科系學生相同，並於實驗處理結束後

進行後測 9

五、賀科分析

本研究採用下列統計方法分析各項資料，以驗證各項研究問題:

1.以單因于共變數分析統計法考驗研究問題一之假設。分別考驗排除前測影響後，實驗組與控制

組在三個依變項上的得分，是否有差異存在。

2. tJ t 檢定考驗研究問題二之假設。考驗實驗組與控制組在三個依變項上的得分，是否有差異。

以上各種統計分析均以 α=.05 為顯著水準進行考驗，並且以 SPSS CStatistical Package 
for the Social Science) 程式在師大電算中心進行統計分析處理。



., 190 ., 教育心理學報

結 果

本研究之研究結果分別說第-部分貨驗研究以及第二部分實驗研究遠→壘現，並說其依變項Hr

理性行為量表J 叫「社會焦慮量表」臼「自我接納量表」三者依次壘現說明之。

司、 M-部分實鷗研究(一般科系受試)

H團體行iI量要

表二係實驗組及控制組於實驗前及實驗後在「理性行為量表」上所測得之非理性總分及十二個非

理性分數之平均數與標車差。

表三共變數分析結果顯示在非理性總分及其十二個非理性分數在接除前測影響後，實驗組與控制

組之間的差異均未達顯著水準。

要三兩組曼前在「理性行蜀.費」土各個好數前後測定平均數、輾準聾

實驗組 (N= l1) 控制組 (N= l1)

平均數 標準差 平均數 標準差

前測 218.36 32.89 222.18 34.53 
非理性總分

後測 189.82 21.42 204.45 26.07 

前測 18.18 4.29 19.09 5.69 
非理性(寸

後測 15.90 3.15 17.00 5.03 

前測 19.91 3.15 20.09 5.32 
非理性 ω

後測 17.09 4.11 18.64 4.48 

前測 17.27 4.90 17.91 2.84 
非理性臼

後測 16.18 3.95 18 .45 4.32 

非理性個
前測 21.00 5.29 20.45 4.87 

後測 15.82 3.92 17.36 3.26 

前測 19.18 
非理性國

5.38 18.64 3.61 

後測 15.91 3.51 15.82 4.05 

前測 21.91 4.37 19.64 4.18 
非理性的

後前 17.45 2.58 16.91 4.13 

前測 18.09 3.96 19.09 4.93 
非理性肘

後測 16.45 3.72 17.73 4.15 
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前測 16.36 5.24 18.36 4.70 
非理性問

後測 14.55 3.62 16.91 3.36 

前被j 14 .45 2.21 17.36 3.20 
非理性叫

後測 12.45 - 3 .4百 15.55 2.77 

前測 19.73 3.41 18.45 4.03 
非理性(特

後測 18.73 2.61 17.18 3.71 

前測 16.64 2.73 17.36 2.29 
非理性(-t)

後測 14.82 2.99 16.91 2.95 

前測 15.64 4.06 15.73 2.83 
非理性由

後測 14.45 3.17 16.00 2.86 

要三 兩組曼試在「理性佇..發」上各個分數之共變數分析要

組間均方 (df=l) 誤差絢方 (df=19) F 

非理性總分 881.401 285.569 3.086 

非理性抖 1. 182 7.57 .156 

非理性(=J 10.952 8.525 ' 1.285 

非理性目 23.243 17.656 1.957 

非理性個 18.310 6.423 2.851 

非理性個 .378 5.783 .065 

非理性的 .371 10.032 .037 

非理性的 1.413 4.133 .342 

非理性的 17.629 10.966 1.608 

非理牲側 20.636 6.518 3.169 

非理性的 5.149 7.965 .647 

非理性的 12.529 5.263 2.381 

非理性由 12.132 3.986 3.044 

口社會焦慮量要

表四係實驗組及控制組在實驗前及實驗後所測得之社會焦慮量表總分及「對負向批評焦慮」、「

社交情壇焦慮」分數之平均數與標準差。

表五主是變數分析結果顯示在社會焦慮總分及「對負向批評焦慮」、「社查清虛焦慮」分數在排除

前測影響後，實驗組與控制組之間均未達顯著水準。
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要圖 爾租費試在「社會焦慮量要」土各量要分散前後測定平均數、標準聾

實驗組 (N= l1) 控制組 (N= l1)

平均數 標準差 平均數 標準差

前測 69.73 17.46 72.81 17.15 
社會焦慮總分

後測 59.73 10.25 65.90 16.62 

前測 37.09 8.78 38.36 9.79 
負向批評焦慮

後測 32.00 4.90 33.45 9.26 

前測 32.64 10.50 34.45 8.35 
社交情境焦慮

後測 27.73 8.87 32 .45 8.90 

要五兩組曼試在「社會焦慮量要」上各量要分激之共變數分析聾

組問均方 (df=l) 誤差均方 (df=19) F 

社會焦慮總分 97.517 74.873 1.302 

負向批評焦慮 2 .413 22.607 .107 

社交情境焦慮 66.658 39.873 1.672 

固自我接納量要

表六係實驗組及控制組在實驗前及實驗後所領，q得之自我接納分數之平均數與標車差。

表七共變數分析結果顯示在自我接納分數排除前測影響後，實驗組與控制組之間的差異未達顯著

水準。

費六兩組曼誼在「自我接納畫藝」土得分前後湖之平均數、標準蓋

質驗組 (N= l1) 控制組 (N=ll)

平均數 標準差 平均教 標準差

前測 23.91 8.12 25.18 7.35 
量表分數

後測 27.55 6.70 26.45 7.38 

要七兩組曼試在「自我接納.要」土縛分之共變異分析摘噩噩

毛主異來源 SS' df MS' F 

組

誤

間
差

24.698 

199.270 

1 

19 

24.698 

10.488 

2.355 



理情教育團體對大學生理性思考、社會焦慮與自說接納效果之研究 • 193 • 

三、第二部分實驗研究(本科系受試)

表入係實驗組及控制組在「理性行為量表」上非理性總分及十二個非理性分數的平均數、標車差

與 t 檢定結果。由表中可知實驗組、控制組在非理性總分和十二個非理性分數均未有有顯著差異存

在。

要八 兩組曼霞在「理性行..要」土各量昌安分數之平均數、標導差及 t 積慮摘要實

實驗組 (N=13) 控制組 (N=13)
t 值

平均數 標準差 平均數 標準差
(df=24) 

非理性總分 183.15 20.84 188.31 20.83 一 .63

非理性(一) 16.23 3.06 15.00 3.61 .94 

非理性(:::) 16.31 3.25 16.85 3.29 一 .42

非理性日 15.85 3.51 14.92 5.24 .53 

非理性個 17.23 2.92 17.92 4.11 一 .49

非理性因 15.08 3.97 15.38 3.97 一 .20

非理性的 15.23 4.30 17.38 3.52 一1. 40

非理性肘 15.31 2.90 15.92 2.66 一 .56

非理性例 13.69 2.50 15.08 3.38 一1. 19

非理性向 13.62 2.76 15.08 2.06 一1. 53

非理性的 16.08 4.07 16.00 4.08 .05 

非理性問 15.46 1.81 15.38 2.84 .08 

性理性由 13.08 2.02 13.38 2.87 一 .32

表九係實驗組及控制組在「社會焦慮量表」上社會焦慮總分及「負向批評焦慮」、「社交情境焦

慮」分數的平均數、標準差與 t 核定結果。由表中可知實驗組、控制組在社會焦慮總分和負向批評焦

慮分數上均未有顯著差異存在，但是在社會情境焦慮分數上差異達顯著水車， t 值為一2.06' (P< 
.05) ，顯示在減低社會情境焦慮的投果上，本科系實驗組的教果優於控制組。

聾九兩組曼試者在「社會無慮量要」上各量安分數之平均數、標準聾及 t 褲宮摘要費

實驗組 (N=13) 控制組 (N=13)
t 值

平均數 標準差 平均數 標準差
(df=24) 

社會焦慮總分 52.69 9.96 56.85 12.50 一 .94

負向批評焦慮 29.23 7.90 28.00 6.27 .44 

社交情境焦慮 23.46 4.91 28.85 8.02 一2.06*

*p< .05 
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表十係實驗組及控制組在「自我接納量表」上得分之平均數、標車差與 t 檢定結果 o 由表中可知

實驗組與控制組在自我接納分數上未有顯著差異存在。

安+ 商組曼試在「自我接納量要」得分之平均數、標準差及 t 機是摘要盡﹒

實驗組 (N =13) 控制組 (N=13)

平均數 標準差 平均數 標準差

自我接納 31.62 5.32 31.31 5.99 

討論興建議

t 值

(df=24) 

.14 

本研究旨在探討理情教育團體對一般科系、本科系大學生理性思考、社會焦慮及自我接納的影響

。研究結果顯示:本研究假設-至四及假設六，均未撞支持;假設五則撞得部分支持。換言之，實驗

處理對師大→般科系及本科系大學生「理性思考」、「社會焦慮總分」、「負向批評焦慮」及「自我

接納」均未能產生顯著的正向教果，對一般科系大學生「社交情揖焦慮」亦未有顯著的教果，唯對減

低本科系大學生「社交情境焦慮」有顯著的正向妓果。然而，就實驗組平均數的增加，成員平日於團

體中的反應及成員本身主觀的評暈、同饋中，似乎可發現實驗組均有正向改變的傾向;故理情教育團

體仍有某種程度以上的放益。

就理性思考而言，本研究假設:理情教育團體有助於大學生理性思考的增進。研究結果未能支持

此→假設。國外以 RET 增進理性思考的研究很多，撞得顧著正向教果的研究亦不少(Jacobs & 
Croake , 1976; Keller et a l., 1975; Rose , 1983; Wakefield, 1983) ，而且 Casper (1983) 、

Katz (1975) 、 Leibowitz (1980) 、 Lispsky et a l. (1980) 、 Mark (1983) ，和 Miller & 

Kassinove (1980) 的研究結果亦顯示國小四年級至國中二年級間的學生皆可理解理情教育的內福。

研究者(民74) 針對國二學生進行理情教育大直級教學，結果亦顯示理情教育對於非理性觀念的減低

、理性思考的增進有顯著的正向教果，日佐上述之研究對象多為園中、國小學生，鮮有以大學生為研究

對象。本研究以大學生為研究對象，而結果顯示理情教育團體未能增進其理性思考，在國內與本研究

結果一致的有:陳慶福(民74) 、王偉瑛(民76) 。蓋大學生認知思考能力較國中學生侵，更能運用

概念、抽象及純屬形式邏輯的方式去思考，故應能以相當的認知與思考能力來學習認知取向的理情理

論。唯本研究結果顯示理情教育圈體輔導對增進大學生理性思考未能有顯著的教果，其原因可能是大

學生認知思考能力雖較佳，但其觀念體系巴確立，較不易受外界因素影響，若要改變其思考體系，非

短時期內所能達成;換言之，其將理情理論「內化吸收」所需的時間，可能較國中生久。其次，此次

團體所進行的理情教育團體方案，較偏輔導取向，多為正確觀念的建立，較少涉及成員個人問題的解

決;換言之，團體諮商的成分較少，故對個體人格的改變較不能發揮立即之效應。再者，雖然成貝多

是主動報名來參加，對理情教育有興趣，然其本身理性思考的程度位乎尚未達「高非理性」的階段

，因受試與楊淑珍(民 69 )所建立的「理性行為量表大學生常模J (男女生總平均為 213.51 '標準

差為23.23) 比較，其非理性思考程度尚未達到統計上之顯著差異( t = -1.3. P>.05) 故參與團體
之成員可視為一般大學生，並非為高非理性者。蓋高非理性者接受輔導後，較易看出輔導成殼，若要

使一般正常學生更健康，則其放果不易顯出，此亦可能是實驗組與控制組差異未達顯著的原因之一 o

故未來之研克，可以「高非理性者」或「情緒困擾者」為對象，或3日頭團盟方案之治療性，使其為治
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療取向之團體，或許教果會更佳。此外，就一般科系控制組前後測的分數而言，亦可看出實驗組在後

測的得分亦有增加的趨勢，干擾了實驗處理的教果，其得分增加的原因可能是成熟和學習因素的影響

所致。

就社會焦慮而言，本研究臨設:理情教育團體有助於大學生社會焦慮的減低，唯研究結果大部分

未能支持此→骰設。國外研究結果與本研究-致的有: Gardner (1980) 以 RET 、壓力調適訓練

(stress inoculation training) 及自我肯定訓練三種方案來處理成年人之社會焦慮，結果顯示三
種方式均無顯著差異，然 RET較其他二種方法有較大之正向改變。國內陳慶福(民74) 以大學女生

為對象，所進行的理情團體措商，對減低成員的社會焦慮亦無顯著的教果。然而，仍有-些研究結果

顯示理情團體有助於個體社會焦慮的減低 (Ð'Angelo. 1978; Schelver & Gutsch. 1983) 。本

研究未達顯著差異的主要原因，可能是未能有較具體、深入的貫作練習，華社會焦慮多為情揖或人格

特質五動的影響，故可藉著貫作性的技巧訓線來克服。而對本科系學生「社交情攬焦慮」有顯著的正

向教果，其原因可能是在本科系實驗組中成員所提出討論的例子，有較多是屬於社交情境如何自處的

問題，再加上實驗處理期間，其他相關輔導科自學習的影響，故產生了正向的顯著放果，針對此一結

果，頗值得再深入探討之。

就自我接納而言，本研究結果顧示理情教育團體對大學生自我接納的增進未能有顯著的正向妓果

。此-研究結果與 Brody (1974) 、 Casper (1983) 、 Geizhals (1981)、 Harris (1976) 、 Rose

(1983) 和研究者(民74) 針對青少年所做的研究結果相符，皆顯示理情教育並不能增進青少年的自

我接納，然而在國外丈獻中仍然有不少的文獻支持「理情教育有助於自我接納的提昇」的論點 ( 

Cangelosi et al., 1980; Katz, 1974;Knaus & Bokor, 1975; Knaus， 1977a) 。本研究結果

未能達顯著差異的原因，可能是大學生正值自我統整的時期，自我觀念變動劇烈，是一個動態整合的

變動期，而其人格發展及思考觀念上的突破需賴輔導工作者有計劃的提供資源和有殼的刺激來引導(

黃淑芬，民71; 方紫薇，民75) ，而非→次團體經驗部能為其找到自我統整之解答。 Young (1974) 
亦指出青少年有否定、反飯、矛盾和衝突的傾向，在團體中，除非青少年有極強的動機改變，否則

不可能改變其態度，此亦可能是影響實驗教果的因素之→。此外，理情教育強調要由各個不同角度來

客觀評價自己，而且「自我接納」的形成是透過別人的看法反觀自己的結果，是由社會經驗和社會活

動歷程中產生的(余昭，民的;莊耀嘉，民70 )。它是→種態度，而非-種情緒的感覺 (Baisden

et al., 1982) 故非短短入、九週實驗處理部能確立改變的。由→些研究結果中亦可發現，能增進個

體自我接納的研究結果多為長期性的實驗，例如: Knaus & Bokor (1975) 進行了七個月的理情教
育，其對自我接納之增進有顯著之妓果，而一些短時期的研究，如 7 ~12小時的貨駿處理 (Brody，

1974; Harris, 1976; Katz. 1974) 則未能增進個體之自我接納。可見實驗處理時間的長短對個體
特質的改變，扮演→重要的角色。

由整個研究結果看來，理情教育圈體對大學生理性思考，自我接納的增進與社會焦慮的減低並未

產生正向積極的結果。茲綜合上述討論暨實驗心得，分別就實驗處理內容、評量方式、未來研究等方

面進行綜合性討論並提出若干建議:

一、實驗處理內容方面

t→團體方案「明確化」

本團體乃為一教育取向之團體，著重一般 RET正確觀念的培養與建立，故團體方案範圓較廣，

不夠具體，對本研究的三個變項未能針對成員個人問題深入討論。故未來的團體方案頭更「興確化」

、「具體化J '針對焦點目標(要處理之變項) ，提出現確定義與練習步驟;採焦點集中 (target­

orientation) 方式，放果可能較佳。一般而言，對→個團體輔導工作者而言，如何設計出適合各

個問題處理的方案是很重要的，例如:根按學者研究顯示非理性觀念中「撞得讚許J (need for 
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approval) 、「完美主義J (perfectionism) 、「災難化J (catastrophizing) 的確與害怕公眾

講話有關係'輔導員則可以此為內容，設計具體方案，針對此三個非理性想法處理，以期在減低害怕

公乘講話焦慮上，達到較佳之成殼。

口增加貫作練習

在本團體八、九次活動中，均有六至七次是進行知性理論的探討，而實際演練的部分較缺乏，因

此對實驗教果影響很大。 Lohr & Rea (1981)認為非理性想法為引起焦慮的中介變項，但光是知
道、修正個體負向自我陳述，對減低焦慮並沒有多大幫助，要不斷的練習才有用。何長珠(民73) 以

認知、行為、認知行為三組團體諦商來處理焦慮，雖然三組均未達顯著差異，但均有正向改變傾向，

其中認知組的正向改變最小，認知行為組及行為組的改變較多，位乎也說明了實際演練的重要。此外

, Ellis 亦十分強調「貫作J '他認為 RET 是「認知」與「行為」的結合，故家庭作業、決斷力

(assertiveness) 訓練、對拉羞恥訓練 (shame-a ttacki ng) 、讀書治療等活動，在實行 RET

時，都扮演著→重要角色，所以，要提供個案認知、想像，情緒和活動性質的家庭作業，鼓勵個案克

服其恐懼，練習新的思考方式，故意停留在某些不愉快情境中以增進對話事物的挫折忍受力並配合正

增強或懲罰等策略實施 (Ellis & Harper, 1979; Jacobs & Croake , 1976; Ketter et a1., 

1975; Miller & Kassinove , 1980) ;唯有「詔知J r行為」相結合，才能增進輔導之教果。因此

, Ellis 乃強調「真正的快樂，來自於正確的行動，更甚於正確的思考J '因此，家庭作業的遵行和

有關行為契約的制定，即是增進理性思考的必要先決條件(何長珠 F 民74)

故未來研究中，可增加實際演練並與行為策略相結合。部多提供實際練習的機會，使個案能自不

斷的演練中灑益。例如:對不擅社交，怕與別人交往的人，則可提供其具體步驟練習:第→步驟是主

動參加社會上某些集會;第二步驟是在會上與→、兩個人交談;第三步驟是主動去認識某個人;第四

步驟是與那人於集會外再次見面;第五步驟是盡量使自己與那人能有定期的會唔(劉媲輝，民66) 。

此外，本團體可改變教育預防取向，而朝向治療取向，或許會有助於輔導放果之增進。

目增進團體方案之「深度」

理情理論是較枯燥的，故本方案強調以活潑活動方式進行，唯以活動方式進行較耗時，且往往在

過於活潑、歡笑的氣氛中常失去敏感體會活動之機會，加上時間的限制，故未能作深入之分析探討。

因此，每次的活動內容不宜過多，並可培養成員討論的習慣，增進成員間之互助。家庭作業的討論亦

可更深入。

岫增長實驗處理時間

一般而言 Y人格特質的變項較難改變 (Leibowitz ， 1側的 ，本研究三個變項多屬人格特質的一

部分，乃長久時期培養而成，已成固定模式。再者， RET 實在亦需要較長的時間不斷的演練，方能

有殼。在八、九次的團輸中，光熟練RET 之基本理論和培養成員凝聚力部花費不少時間，往往等到

成員熟諾基本理論，成員信任感建立之時，團體已至結束階段，甚是可惜，故在未來研究中宜增加實

驗處理時間，並減少 RET理論探討時間，使成其能多演練。

因適用對象的選取方面

因為本研究之對象多為→般普通大學生，雖然其為主動報名參加，但其動饑倒乎以不及高非理性

、高社焦者強。而且，若研究之對象無困擾，則團體的輔導的教果較不易察覺。故可選擇高動機、高

非理性、高社會焦慮、低自我接納者為實驗處理對象。

二、評置工具方面

付自我接納量表題目位乎較少，可增加之。

目評量工具宜改為測量「預防性」放果之工具:蓋本方案為頂時性之方案，乃為建立成員有關

RET 之知識與內涵，故應以測驗評量是否已獲得有關 RET 之知識與概念為主，而非強調測量
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其「治療放果」。

且可增加「行為測量J 亦可將成員的行為反應，當成測量社會焦慮的指標，以輔助自陳述式量表

之不足;換言之，不僅測量成員主觀上經驗到的焦慮，亦測量其行為反應，以增加測量之周全性

。蓋「焦慮」可視為實徵性的建構，故可測與焦慮有關的生理反應或不快的陳述;若視為骰設性

建構，則可由其行為反應測之，可由問卷中測之(林碧率等，民63)

倒可進行追僻、研究，以確立實驗之長期投果。

z 、親軒芳E
H增加樣本

Rehn (1981)認為有時進行實驗法，未能連到顯著水準'可是受到樣本大小的影響。大致上而

言，實驗的樣本不可能很大，但由統計學的立場而言，往往樣本較大，較易達到顯著(何長珠，民73

) ，故本實驗樣本較小，可能亦是未達顯著的因素之→。

口減少組內變異

仔細檢閱統計結果，其未達顯著的另一個可能的原因，可能是組內變異太大所致。故可踩配對方

法，以組內設計進行實驗 0 萬以同質性成員，例:同高焦慮、同高非理性者來進行，使其組內差異減

少，如此實驗教果較易顯現。

四、理前揖耐克面

件有關理論宜再深入探討:例如，非理性與社會焦慮的關係宜再探討之。雖然已有很多研究驗證非

理性想法和特質性、情墳性焦慮有正相關存在，但仍未成定論;可針對非理性與焦慮間的關係作

理論上的深入探討，待有較明確的論點，再針對此設計圈輔方案，教果可能較大些。再者，如「

社會焦慮」的定義、內涵皆可再明確界定之，其不明確之福意非但影響方案設計之方肉，亦影響

評量工具測量內容之擬定。

口「大學生認知發展較佳，是否較國中生適合認知輔導策略J '此一疑惑可深λ探討之。研究者(

民74) 以國中生 380 名為對象進行一個半月的大班級教學，研究結果顯示理情教育課程有助於園

中生理性思考、情緒穩定的增加，唯對自我尊重沒有影響。進行過程中，研究者主觀認為國中生

因受認知發展程度所限，所以對 RET 之內涵並未能「內化」之，由其駁斥之內容更可肯定此一

看法，因此，研究者問將此次實驗對象改為認知發展較佳的大學生，然而本研究並未達顯著差異

，其中原因，值得深思。除了上述的幾個原因外，大學生有其主觀、獨到的一套人生哲學，其認

知發展雖較高，但也因較有其自己的看法，故對新接受的 RET 理論，未見會全盤接收。然而，

此一說法只是研究者之推測，宜再做研究深入揮討之。

同「本科系學生是否較→般科系學生適合學習 RETJ 是否對輔導、心理學接觸較廣的本科系學

生其學習 RET 會較其他一艘科系學生容易些?此一主題涉及的影響因素很多，值得深入研究。

唯在此研究中，研究者只是作最初步的了解，由實際的帶領團體中，主觀的體察本科系團體與非

科系團體之異間處一，未作客觀的統計分析、比較。研究者主觀認為，在本研究中本科系學生對於

問題的討論較能深入，對 RET 的概念亦較能掌握，唯因成員皆為同班同學，似乎在建立更親密

的團體氣氛上較一般科系難，換言之，同質性團體(加上又是同班同學)較異質團體較難做個人

問題深入的討論，多為表面性的討論;故在本科系同班闢體中，位乎要花更多時間於闡體關係的

重建上，以利「治療取向」之進行。

五、朱來研究芳E

H可增加虛擬控制l組 (placebo group) ，討論與 RET 無關的事項，仍對受試作某種處理，而

且同樣的比較該組前、後測差異，以更確定 RET 方法的有教性。
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(二j可進行同儕團體，由大學生協助帶領，看其效果為何。

岡比較完全自助式(自我指導式)和由「、治療者治療」的教果上的差異。

關和其他非認知方法或其他認知方法相比較。

國可應用於不同性質、年級、年齡的受試上，以了解 RET 對各種不同特質受試的輔導妓果。

帥可測量實驗放果之類化交史果到什麼程度?什麼種類?例如:對社會焦慮有效的方案是否能類化到

考試焦慮、特質焦慮、害怕演講焦慮......等。

何可應用於各種不同的變項上，以了解 RET 對各種不同變項的影響;例如:內外控、考試焦慮、

害羞、挫折忍受力、自卑感......等。
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THE EFFECTS OF A RATIONAL-EMOTIVE GROUP 
ON RATIONAL THINKING, SOCIAL ANXIETY AND 

SELF-ACCEPTANCE OF COLLEGE STUDENTS 
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ABSTRACT 

The purpose of thìs study ìs to ìnvestìgate the effectìveness of ratìonal­

emotìve educatìon (REE, a method of preventìve RET) with college stu­
dents on rational thinking, social anxiety and self-acceptance. 

This study included two groups of subjects. The first one included 
twenty-sìx volunteer students from the Department of Educational Psycho­

logy of National Taiwan Normal University. The second one was formed 
by twenty-two volunteer students from eight departments of the same 

university. Both groups were further divided into Experimental & Control 
Subgroups. The two experimental groups received two hours of REE 
training each week for nine weeks, while the two control groups received 
no treatment. All subjects were given pretest and posttest measures which 

included the Rational Behavior Scale (RBS) , a measure of irrational ideas, 
and the Social Life Scale, a measure of social anxìety (the social avoidance 
and distress & fear of negatìve evaluation) and self-acceptance. The data 
obtained from this study were analyzed by oneway ANCOV A and a t-test. 

Results indìcated that the difference between the pre & post test of 
the score on the social avoidance and distress of the Experimental Group 
formed by Educational Psychology students was statistically signficant. But 

all other measures showed no significant difference between the experi­
mental and control groups. However the two experimental groups did show 
some gain on their scores. 

The implications in further research of this topic were discussed at 
the fina l. 


