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摘要 

 香港的融合教育已發展 20 多年，隨著及早識別的實行，於主流小學有特殊學習需

要學生的人數愈趨增多，於班內的學習進程不盡相同，學生之間的成績亦大相逕庭。同

時，社會環境帶來的轉變，教師受著不同因素產生不同程度的工作壓力。有見及此，本

研究旨在探討學生的學習差異、行為模式、教師的教學方式與教師的工作壓力之關係。

而且，本研究就著探討上述四個變量為基礎，向外延伸分析任教不同學科及任教班內有

不同數量的有特殊學習需要的（特需）學生的教師的工作壓力的差異。因此，本研究共

收集 93 位於本港任教五或六年級的三個主科教師的有效問卷數據，並以「任意抽樣」

和「滾雪球抽樣」的方式，利用線上問卷調查得到有關班內整體學生的三個主科的成績

標準差（學習差異）、學生的行為模式、教師的教學方式及其工作壓力的數據。本研究

透過不同統計分析方法，發現任教不同學科及任教班內有不同數量的有特需的學生的教

師的工作壓力存有顯著差異。本研究亦發現不同學生的學習差異與教師的工作壓力呈現

顯著正相關以及學生的部分行為模式和教師的部分教學方式與教師的工作壓力呈顯著

負相關。在綜合分析下，只有學生的專注類行為模式與教師的工作壓力呈中等程度的顯

著負相關。因應研究結果，本研究指出不少有可能的成因導致上述的發現，並建議從教

師和學校兩個層面在教學方式、管理學生行為和分班處理等策略上取得平衡，以減輕教

師的工作壓力。最後，本研究亦提出不少未來的研究方向，以進一步探討有關教師的工

作壓力的成因及減輕壓力的因素。 

 

關鍵詞：學習差異、學生的行為模式、教師的教學方式、教師的工作壓力 
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第一章 緒論 

1.1 研究背景 

香港政府所實行的融合教育制度已發展二十多年，隨著 2008 年所發佈的《全校參

與模式融合教育運作指南》，本港的主流學校亦愈來愈著重全校參與的方針（教育局，

2020a）。同時，現時於主流小學的有特殊學習需要（特需）的學生人數為 28 650 人，對

比 2016 年度的 21 860 人，明顯呈上升的趨勢（教育局，2021）。換言之，主流小學的教

師有更多的機會接觸有特需的學生。然而，現時教師並未全部接受特殊教育的培訓，以

致兩者互動時產生不少磨擦，無疑令教師產生不少壓力。 

 而且，在近年的疫情影響下，不論本港的教師或是小學生均受到線上課堂的困擾。

於教師而言，當教師在網上進行教學，當中所運用的教學策略與現場授課的大有不同，

教師需立即建構新的教學策略以迎合線上形式的教學（Yao et al., 2020）。同時，於學生

而言，他們亦需在家中進行線上課堂，這不但與以往的學習方式十分不同，在行為規範

上亦因在家中學習而有所改變（Vawter & McMurtrie, 2022）。然而，三年過後，隨著後

疫情時期來臨，所有線上課堂均回復至現場授課。在這個過程中，不論是教師或是學生

需隨即適應新常態的課堂，兩者從遠距離的相處，變回近距離的長時間互動，無可避免

兩者或出現不少衝突，尤其是教師在面對學習差異較大的班別和應對學生的不同行為表

現的時候，令教師造成一定程度的工作壓力。在這個時間了解經歷線上教學後的整體狀

況，並為相關研究留下此等時期的數據，無疑是極具意義。因此，本文主要探討在香港

的融合教育環境下，學生的學習差異、行為模式、教師的教學方式與工作壓力之間的關

係。 
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第二章 文獻回顧 

2.1 教師的工作壓力 

教師的工作壓力是學者極度關注的議題，壓力是當人面對超出其自身應對能力的刺

激性事件時而出現的一種心理狀態，而工作壓力則可理解為教師未能處理或消化在工作

時所發生的情況，因而產生一種擾亂身體生理或心理平衡的狀態（Gerrig, 2013; Hasan, 

2014）。根據 Selye（1978）的研究，壓力源可分為外在環境和內在因素而形成的。簡單

而言，教師的壓力源的外在因素可意指為家長期望或學生能力等；而教學方式或自身的

性格特質等則可歸類為內在因素（Ravichandran & Rajendran, 2007）。過往有不少研究均

指出工作壓力不但影響教師的心理健康，更指會影響他們在教學上的表現（Pithers & 

Fogarty, 1995; Klassen & Chiu, 2010; Schwarzer & Hallum, 2008）。Ahmed（2019）的研究

發現長期處理學生的各類問題和行政工作以致過量的工作壓力浮現，從而有更高機會出

現失眠或焦慮等情況，嚴重的甚至出現曠工，直接影響學生學習和與學生之間的關係。

更重要的一點是，上述的研究結果經過多年累積的統計分析極具參考價值，但同時不能

忽視過往的研究背景與現時因隨著新冠肺炎的持續衝擊下而出現差距。當中多了不少因

素導致工作壓力出現明顯的變化，如任教的學科種類、班內的有特需的學生的人數、教

學方式的轉變或與學生之間的距離等（Klapproth et al., 2020; Santamaria et al., 2021; 

Toropova et al., 2021）。故此，分析現時教師的工作壓力不論對自身或學生而言，均有其

意義。 
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2.2 教學方式與工作壓力 

教學方式不但包含教師在課堂內所應用的教學策略和理論，更強調對學生的信念、

原則、態度以及學科知識的一個理念（Pajares, 1992; Shuell, 1996）。在過往的文獻中，

有學者在研究中發現有不同類型的教學方式如「專家型」、「權威型」、「個人型」、「促進

型」以及「發展型」等（Grasha, 1994）。根據 Grasha（2002）的研究解說，專家型的教

學方式強調在知識概念和問題上提供詳細的解釋；權威型的則為學生提供一個清晰目

的，有一個高標準並統一的教學要求，容許學生改正直至達到要求為止；個人型的強調

教師作為示範，在學習任務上有清晰的指引，並提供回饋讓學生改善；促進型的主要先

理解學生的需要再製定學習任務，設計不同類型的問題引起多角度思考，並以描述性句

子作回饋讓學生理解錯誤的要點；發展型的則強調學生自主學習，提供指引及建議幫助

學生探索知識。從本質上來看，上述的教學方式可歸類為兩種導向，分別是以學生和以

教師主導的（Serin, 2018）。 

綜合比較不同因素後，與教學相關的因素與工作壓力有較大的關係。有不少研究均

指出放任學生學習傾向導致工作壓力水平上升，因為教師需要設計不同方法以評量學生

能否有效學習，增加了其工作量；而教師主導的教學模式亦令教師增加不少工作任務，

以致他們產生壓力（林佳慧，2002；劉雅惠，2011；江冠儀，2012）。這反映教師應用任

一的教學方式其結果均衍生壓力。同時，在 Zhang（2007）的研究中發現工作壓力的水

平能預測不同的教學方式。顯然，教學方式與工作壓力不但有很大的相關性，而且不同

教學方式對產生工作壓力亦有差異。 
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2.3 學習差異與工作壓力 

學生因其行為、認知以及家庭背景等因素而影響他們學習的能力，從而導致學生之

間出現不同的學習成果，當中的差距可視為「學習差異」（韓孝述，李文浩 & 黃顯華，

2011）。有研究指出學術成就與個體的能力差異具有很大的相關性（Schmeck & Grove, 

1979）。其發現學生愈能仔細處理及分析課堂的學習重點，學業成績則愈高。這反映從

分析學生的學術成就可判斷班級內的偏差數值與標準的差距。根據 Chan（2010）及其

同僚在香港的研究，在比較眾多外在因素之下，管理學生的行為及學習是教師的最大壓

力源，無可否認，學生的能力愈低，教師需花更多時間及策略提升其教學效能以改善學

生的學習成效（Guskey, 2002）。這顯然造成教師的工作壓力的一部分。然而，大部分的

研究均集中探討學生的單方面的學習表現與工作壓力之間的關係，對於分析班級內學生

之間的學習差異的幅度與工作壓力的關係則少有提及。因此，探討上述兩者之間的關係

對未來在考慮班級的建構很有必要。 
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2.4 學生的行為模式與工作壓力 

學生受著個人發展、家庭環境以至社交關係等的因素影響下，其所形成的行為表現

各有不同（Horoz et al., 2022）。這導致他們在課堂的表現亦有明顯分別，其中的行為模

式可分為適應性和破壞性方面（Volpe et al., 2005）。適應性行為意指學生隨著課堂的變

化所作出的合適行為，如回應教師的提問或與同濟的學術互動等；破壞性行為則是指影

響教師的教學過程的行為和負面行為，如不依教師指示、不專心上課或欠缺紀律等

（Kauffman et al., 1991; Walker, 1986）。學生經歷長時間的線上學習，在日常生活中缺乏

與他人互動，以致出現更多負面的社交行為和情緒管理障礙等問題（Scarpellini et al., 

2021）。同時，亦有研究發現教師在遠程教學時出現更大的工作壓力，但後期的在線教

學亦讓教師感知較少有關課堂管理方面所產生的壓力（Sokal et al., 2020; Herman et al., 

2021）。這反映學生在班上的行為與教師的工作壓力具有一定的相關性。而 Pang（2012）

亦指出不同行為對影響教師的工作壓力的程度有所不同，其中的挑戰教師權威的行為較

一般學生消極行為問題造成更大的工作壓力。綜觀而言，現階段學生回到學校重新學習

後，他們所新形成的不同行為模式與教師的工作壓力之間的關係和差異顯然存在變化。

由此可見，學生的課堂行為無疑是與教師的工作壓力存在著關係，故研究兩者之間的具

體關係十分值得討論。 
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第三章 研究方法 

3.1 研究框架 

 

 

3.2 研究目的 

綜合上述文獻回顧，全球上均有不少學者分別研究學生的學習差異、行為模式、教

師的教學方式與工作壓力的關係。然而，以香港學生和教師為對象的研究則未有充分數

據，加上現時的社會情況亦有別於過往的環境。因此，本研究主要是探討學生的學習差

異、行為模式、教師的教學方式與工作壓力四者之間的關係。故，本研究目的如下： 

1. 了解現時香港小學教師的工作壓力水平及其壓力源； 

2. 分析不同背景變量的教師的工作壓力的差異的可能成因； 

3. 分析不同變量影響教師的工作壓力的可能成因； 

4. 綜合分析影響教師的工作壓力的變量的可能成因。 
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3.3 研究假設 

綜合上述研究目的，本研究以問卷調查為基礎的定量方式進行，收集研究對象的量

化數據，以驗證本研究的假設： 

虛無假設： 

H01： 不同學科教師的工作壓力沒有顯著差異； 

H02： 任教班內有不同數量的有特殊學習需要學生的教師的 

  工作壓力沒有顯著差異； 

H03： 學生的學習差異與教師的工作壓力沒有相關性； 

H04： 教師的不同教學方式與工作壓力沒有關係； 

H05： 學生的行為模式與教師的工作壓力沒有關係； 

H06： 學生的行為模式與教師的教學方式沒有相關性。 

研究假設： 

H1： 不同學科教師的工作壓力有顯著差異； 

H2： 任教班內有不同數量的有特殊學習需要學生的教師的 

  工作壓力有顯著差異； 

H3： 學生的學習差異與教師的工作壓力呈正相關； 

H4： 教師的不同教學方式與工作壓力有顯著關係； 

H5： 學生的行為模式與教師的工作壓力有顯著關係； 

H6： 學生的行為模式與教師的教學方式有顯著相關性。 
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3.4 研究對象 

本研究以「任意抽樣」和「滾雪球抽樣」的方式收集樣本數據。「任意抽樣」是指

透過不同平台，如網上的社交平台或包含相關樣本的即時通訊群組等，邀請樣本對象完

成線上問卷調查（Leary, 2012）。「滾雪球抽樣」則指透過一位樣本對象作為中介，繼而

邀請相關樣本對象，以確保能收集數據分析（Sadler et al., 2010）。在收集數據的過程中，

本研究的對象主要為於本學年度（2022 – 2023 年度）在本港主流小學任教五或六年級

的教師，並任教中文、英文或數學三個學科中的任一主科；而在個人及教學相關背景方

面，年齡、任教地區、教學職位、班主任職務和教學年資的變量則不局限於某個時間點

或區域之上，以更具針對性綜合探討影響教師的工作壓力的因素及其可能成因。 

從表 1 可見，在本研究所收集的 93 位有效問卷數據中，當中的男女比例各佔近五

成，分別為 42 人（45%）和 51 人（55%），年齡平均分佈於 20 至 59 歲之間。另外，根

據教育局（2020b）的定義，教師的年資可分為多個階段，包括新入職的首 3 年、其後

每 3 年為一個階段、以及 5 年為一個晉升階梯，故本研究以此為基礎，將受訪者的教學

年資數據分為四個層面，包括 0-3 年（24%）、4-9 年（9%）、10-19 年（31%）和 20 年

或以上（36%），以讓分析更貼近實際現況。在教學職位方面，小學教師主要分為三個教

學職級，本研究的樣本數據中包含以合約制在內的助理小學學位教師合共 73 人（79%），

高級小學學位教師有 17 人（18%），以及小學學位教師的 3 人（3%）。整體樣本數據以

助理小學學位教師比重最多，統計數據與現實相符。同時，樣本對象所任教的科目分佈

於中文（25%）、英文（36%）和數學科（39%）之內，三個科目的統計數量接近均等，

這表示接近常態分佈。 
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表 1. 研究對象人數分佈 

類別 人數 有效百分比 累計百分比 

性別    

男 42 45 45 

女 51 55 100 

教學年資    

0 – 3 22 24 24 

4 – 9 8 9 33 

10 – 19 29 31 64 

20 年或以上 34 36 100 

教學職位#    

APSM 73 79 79 

PSM 17 18 97 

SPSM 3 3 100 

任教科目    

中文 23 25 25 

英文 34 36 36 

數學 36 39 100 

N = 93 

#：APSM（助理小學學位教師）、PSM（高級小學學位教師）、SPSM（小學學位教師） 
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3.5 研究工具 

為有效收集相關數據，本研究的問卷共分為五部分（附錄一）。在第一部分中，研

究對象需回答有關其個人背景的相關問題，如性別、年齡和居住地區等；第二部分方面，

研究對象需回答有關教學層面的相關問題，如教學年資、任教科目、任教年級、學生的

學習差異（班別的成績標準差）和班內的學生人數等；而第三至第五部分則主要以三個

量表構成，包括學生的行為模式、教師的教學方式以及工作壓力，以便統計本研究的自

變量和依變量的數據。 

3.5.1 學習差異 

基於上述研究目的，本研究對學習差異的測量為班級內所有學生的一個科目成績作

出標準差的統計以計算當中的離散程度，以及班級內有特殊學習需要的學生的人數比例

統計。在統計科目成績方面，因應教師同時任教多個班別，故主要收集五、六年級的主

科成績的標準差。選取高小學生成績的標準差的主因是此階段的學生面對升中試及中一

入學前香港學科測驗的壓力，在此階段的成績更能反映學生的能力（霍秉坤，2015）。

這讓學生之間的學習差異更為明顯，從而更切合本研究的目的。為量化同一班別內學生

的學習差異，本研究所收集的標準差基於以下公式計算： 

𝜎 = √
Σ (Χ −  μ)2

N
 

 此外，本研究亦收集班級內有特需的學生的人數，透過學生與有特需的學生的比例，

從而量化班級內的學習差異。普遍有特需的學生均面對學習障礙的問題，因未能確切理

解學習重點，導致學術成就不理想（Griswold et al., 2002; DuPaul & Volpe, 2009）。換言

之，班級內愈多有特需的學生，當中的學習差異愈為顯著。由此，班級內各類學生的人

數比例亦可視作為學習差異的指標。 
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3.5.2 學生的行為模式量表 

Friedman（1995）設計一份由教師回應的問卷以評量課堂內不同學生的行為模式所

出現的頻率。該評估量表共包含 27 個項目，以李克特量表的六個等級，其選項由「從

不」以至「經常」的程度，分析班級內整體學生的行為模式頻率。此量表主要由一個負

面和兩個正向的子量表所組成，分別為「尊重類」、「社交類」和「專注類」。「尊重類」

子量表針對學生是否對教師和與同學之間表現尊重的行為和態度；「社交類」子量表主

要評量學生對教師和與同濟進行正向互動的頻率；「專注類」子量表則反映學生在教師

和同學相處時的學術行為，如積極回應教師的學術問題等。 

 此外，行為模式量表的信度和效度呈現良好的表現。在本研究分析中，該量表的三

個子量表的阿爾法信度均為 0.89 以上，在內部一致性上有優秀的表現，如表 2 所示。

而且，Hastings 和 Bham（2003）分析學生行為模式和教師倦怠關係的研究中，因素分

析亦展現良好的效度表現。而此研究的迴歸分析更顯示教師倦怠與學生的行為模式具有

很大相關性。顯然，該量表十分適用於本研究中，以分析學生的行為模式與工作壓力之

間的關係。 

 

表 2. 學生的行為模式量表的內部一致性數據（Cronbach’s Alpha） 

子量表 項目數量 平均值 標準差 
Cronbach’s 

Alpha 

不尊重相關行為 11 2.30 0.82 0.92 

社交相關行為 8 3.58 0.83 0.89 

專注相關行為 8 3.58 0.99 0.97 

N = 93 
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3.5.3 教師的教學方式量表 

 Grasha（1996）透過問卷及訪談的數據作為基礎而開發一份有關分辨教師的教學方

式的量表。該自我評估量表由 40 項描述句子所組成，並以李克特量表的七個等級，從

而判斷自身的教學方式。此量表主要判斷的教學方式共有五類，分別為「專家型」、「權

威型」、「個人型」、「促進型」以及「發展型」。當中如以「學生亦會負責教授部分內容」

等句子的等級結果來分析教師所傾向的教學方式。該量表亦要求教師自我反思兩個所任

教的班別，利用計算平均數的等級判斷教學方式的類型。而本研究主要分析班級的學習

差異與教師的教學方式的關係，故是次應用的該量表只收集教師在該班級的教學方式的

數據，以更針對討論兩者之間的關係。 

 再者，教學方式量表在信度和效度方面亦有良好的表現。在本研究分析中，五個子

量表的阿爾法信度的測試結果均為 0.60 或以上，這反映該量表內部一致性處於可接受

範圍，如表 3 所示。此外，近期亦有研究為該量表進行內容有效度的分析。此量表的

CVR 的總結果為 0.685，當中每個教學方式的內容效度均高於 0.60（Arbabisarjou et al., 

2020）。由此可見，Grasha 的教學方式量表是一個有效工具以判斷教師的教學方式。 

 

表 3. 教師的教學方式量表的內部一致性數據（Cronbach’s Alpha） 

子量表 項目數量 平均值 標準差 
Cronbach’s 

Alpha 

專家型 8 6.10 0.44 0.65 

權威型 8 5.06 0.51 0.62 

個人型 8 5.71 0.63 0.66 

促進型 8 4.29 0.82 0.60 

發展型 8 3.86 1.26 0.88 

N = 93 
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3.5.4 教師的工作壓力量表 

Fimian（1988）為研究教師的壓力情況而設計「教師壓力量表」。該量表由 49 個項

目所組成，透過李克特量表，由 1 分的十分不同意至 5 分的十分同意的程度等級以測量

教師的壓力源及其反應。該量表的 49 個項目歸類於 10 個子量表之中，當中的五個子量

表用作評估壓力源，分別為時間管理、與工作任務相關、職業壓力、行為與動機以及專

業發展。透過「我的教擔 / 班級太大」等描述句子的等級回饋，從而評估教師的主要壓

力源。另外五個子量表則測量壓力反應，包括情緒反應、行為動向、疲勞表現、生理以

及胃部反應。同樣地，透過教師回應「多大程度上感到焦慮」等的句子來分析教師的壓

力反應。 

 同時，教師壓力量表均有良好的信度和效度表現。Fimian 和 Fastenau（1990）在美

國以主流教師和特殊教育教師為樣本對象的研究中，該量表的阿爾法信度為 0.93，而在

效度測試中亦反應很高的關聯性。近年亦有學者將該量表翻譯為其他語言使用，當中所

有項目的信度均高於 0.70，具有良好的內部一致性。而且，該量表與感知壓力量表（PSS-

14）在收斂效度中的分析結果反映兩者之間有很大的相關性（Kourmousi er al., 2015）。 

更重要的一點是，在本研究的分析中，中文版的各個子量表的阿爾法信度介於 0.60 

– 0.88 之間，整份量表的阿爾法信度為 0.96，這表示內部一致性具有良好的表現，如表

4 所示。顯然，教師壓力量表適合翻譯於本港使用的同時，亦可測量教師的壓力水平。 
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表 4. 教師的工作壓力量表的內部一致性數據（Cronbach’s Alpha） 

子量表 項目數量 平均值 標準差 
Cronbach’s 

Alpha 

壓力源     

時間管理 8 2.92 0.79 0.88 

工作任務 6 3.32 0.85 0.87 

職業壓力 5 3.23 0.88 0.84 

行為與動機 6 3.63 0.91 0.82 

專業發展 4 3.09 0.68 0.60 

壓力反應     

情緒反應 5 2.54 0.88 0.78 

疲勞表現 5 2.89 0.77 0.74 

生理反應 3 2.42 1.06 0.67 

胃部反應 3 2.73 1.12 0.76 

行為動向 4 2.27 0.91 0.68 

整體工作壓力 49 2.90 0.70 0.96 

N = 93 
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3.6 數據分析 

針對本研究的不同假設，本研究利用 SPSS 作為統計分析工具，應用不同的統計方

法分析各項數據。首先，本研究運用描述性統計分析主要計算研究對象的教學方式和工

作壓力的平均數和標準差，從而指出研究對象的整體教學方式傾向、工作壓力水平、主

要壓力源和壓力反應。再者，單因子變異數分析主要透過 F 值及事後檢定的計算，從而

分析不同學科和班內不同有特殊學習需要學生的人數的差異性。其後，雙變量相關分析

主要分析各個自變量與教師的工作壓力之間的關係，當中以 r 值為相關係數，介於 -1 – 

1 之間，並以 p 值判定顯著性。 

此外，為綜合分析本研究中所有變量與教師的工作壓力的關係，本研究採用多元迴

歸分析，將所有變量分為四個模型進行統計分析。模型一主要分析教師的個人及教學相

關變量與工作壓力的關係，包括性別、年齡層、任教地區、任教科目、教學職位、教學

年資、任教年級以及班主任職務。模型二主要以模型一的變量作為控制變量的前提下，

分析有關班別的變量與教師的工作壓力的關係，包括班別人數群組、班內不同有特殊學

習需要學生人數群組以及學生的學習差異。模式三主要以模型一和二的變量作為控制變

量的前提下，分析教師的五個教學方式與工作壓力的關係。最後的模型四則主要以前三

個模型的變量作為控制變量的前提下，分析學生的三個行為模式與教師的工作壓力的關

係。而本研究根據標準化迴歸系數（ 系數）作為分析各變量與教師的工作壓力的關係

強度和預測性，當中分為三個強度的效果量，包括 0.10 – 0.29 的弱程度、0.30 – 0.49 的

中等程度以及 0.50 或以上的高強度，而且，隨著效果量的上升，當中自變量對依變量

的預測力亦會有所增加（Ben-Shachar et al, 2020; Nieminen, 2022）。 
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第四章 研究結果 

4.1 教師的教學方式分析概要 

本研究所使用的教學方式量表主要透過教師回應各題的七個等級，以計算每個教學

方式的平均數，從而測量教師對五個方式的傾向程度。換句話說，該子量表的平均數愈

接近 7 分，代表教師應用該教學方式的傾向愈高。 

 從分析結果而言，樣本對象傾向於使用專家型作為主要教學方式，其平均數高達

6.10，標準差為 0.43；相反，本研究中的發展型傾向的教學方式低於整體的平均數，只

有 3.86，標準差為 1.26，這反映此教學方式的離散程度較大，有部分樣本對象十分傾向

使用發展型的教學方式，最小值及最大值分別為 1.88、6.63。而其餘的三個教學方式的

平均數則介於 5.06 – 4.29 之間，標準差介於 0.51 – 0.82 之間（表 3），這表示教師應用

這三種方式進行教學屬於中上的傾向程度。由此可見，本研究的數據反映教師主要傾向

以專家型為首的教師主導的方式進行教學。 

4.2 教師的工作壓力分析概要 

本研究所應用的工作壓力量表共分為 10 個子量表及 1 個整體的數據，以此測量教

師的工作壓力水平、壓力源和反應。基於此量表分為五個等級，故各子量表平均數愈接

近 5 分，反映該子量表所代表的層面的程度愈高。此外，本研究亦參考近期應用此量表

的研究的劃割分數（cut-off score）和平均數，從而區分本研究的五個程度的工作壓力水

平（Lasebikan, 2016; Ryan, 2020）。 

透過從 10 個子量表統計後所得的整體工作壓力的平均值，發現本研究樣本對象的

整體壓力平均值為 2.90，標準差為 0.70，有 52 位（60%）教師的工作壓力水平高於平

均數，處於偏高程度。在壓力源方面，五個子量表的平均數介於 2.92 – 3.63 之間，標準

差介於 0.79 – 0.91 之間，其中的「行為與動機」的平均數高達 3.63，標準差為 0.91（表
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4）。該表各題問及的是與學生的行為和學業相關的，這反映教師所感受的壓力主要是來

自於此壓力源多於由自身或時間管理上所衍生的。在壓力反應方面，五個子量表的平均

數介於 2.2 – 2.8 之間，標準差介於 1.1 – 0.70 之間，當中的「疲勞表現」的平均數達 2.8，

標準差為 0.77。結果顯示教師較常出現的壓力反應為疲勞狀態，往往感受到身體疲勞或

虛弱，而較少感知到情緒、生理或行為反應，如焦慮、血壓升高、胃痛或服用藥物等。 

4.3 不同背景變量的教師的工作壓力之差異 

4.3.1 任教不同學科的教師的工作壓力之差異 

本研究利用單因子變異數分析，了解不同學科在教師的工作壓力上的差異。結果顯

示三個學科在整體工作壓力上存在顯著性差異，在組間的 F 值為 12.10，p < 0.001，這

表示本研究的 H1 假設成立。在事後檢定分析中，任教中文科的教師所感知的壓力低於

與英文科和數學科的教師（p < 0.001）。 

就著五個壓力源而言，其中的時間管理（F = 9.95，p < 0.001）、工作任務（F = 13.11，

p < 0.001）和行為與動機（F = 8.54，p < 0.001）均呈現顯著性差異；相較之下，在職業

壓力源上（F = 4.05，p = 0.02）亦出現差異，惟顯著性較前三者低；而三個學科在有關

專業發展上（F = 0.51，p = 0.60）則不存在顯著差異。在事後檢定分析中，任教中文科

的教師在感知涉及時間管理、工作任務和行為與動機的壓力源上少於與英文科和數學科

的教師（p < 0.05）。 

同時，五個壓力反應的結果均存在統計顯著性，尤其是在疲勞反應（F = 8.58，p < 

0.001）、胃部反應（F = 11.34，p < 0.001）和行為動向上（F = 11.50，p < 0.001）；而情

緒反應和生理反應的 F 值則分別為 5.15（p = 0.01）和 5.61（p = 0.01），由此可見，三個

學科在五個壓力反應中均存在差異，各科教師面對工作壓力時其反應各有不同。在事後

檢定分析中，發現中文科教師感知壓力後的胃部反應和行為動向上少於英文科和數學科

的教師（p < 0.001）。 
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4.3.2 任教班內有不同數量的有特別學習需要的學生的教師的工作壓力之差異 

本研究將不同有特需的學生的人數分為三個群組，分別為 0 位、1 – 6 位以及 7 – 11

位，並分析這三個群組在教師的工作壓力的差異。結果反映三個群組在整體工作壓力中

出現顯著差異（F = 7.90，p < 0.001），這反映本研究的 H2 假設成立。在事後檢定分析發

現，任教有 7–11 位的特需學生群組的教師所感知的壓力高於任教與 0 位的和 1–6 位的

教師（p < 0.05）。 

在五個壓力源中，時間管理（F = 9.66，p < 0.001）和行為與動機（F = 19.40，p < 

0.001）均存有顯著性差異；在工作任務（F = 5.44，p = 0.01）和專業發展（F = 8.58，p 

= 0.03）中亦具有差異，惟統計顯著性相對較低；只有職業壓力（F = 0.50，p = 0.61）不

存在顯著差異。同時，在五個壓力反應中，情緒反應（F = 7.61，p < 0.001）呈現高度顯

著差異；疲勞反應（F = 6.46，p = 0.002）和生理反應（F = 4.49，p = 0.01）亦具有顯著

性差異；然而，胃部反應（F = 2.61，p = 0.08）和行為動向（F = 2.62，p = 0.08）並無

統計顯著性差異。在事後檢定分析中，任教在班中有 7–11 位的特需學生的教師所感知

的有關學生行為和動機的壓力源及情緒反應上大於其餘兩個群組的教師（p < 0.01）。綜

合上述分析，在三個群組間中，除了職業壓力外，三者所感知的壓力源不盡相同，當中

所產生壓力反應，包括情緒、疲勞和生理反應亦有所不同。 
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4.4 不同變量與教師的工作壓力之相關性 

4.4.1 班內相關變量與教師的工作壓力之相關性 

本研究利用雙變量相關分析，了解有關學生與教師的各個變項之間的相關性，如表

5 所示。從班內人數分佈、結構與教師的工作壓力而言，班內整體人數與教師的工作壓

力呈現顯著負相關（r = -0.24，p = 0.02），惟兩者之間的相關強度較為薄弱；而班內有

特殊學習需要人數與工作壓力呈現中等強度的高度顯著正相關（r = 0.40，p < 0.001）。

而且，在學習差異與工作壓力的分析中，兩者間出現高強度的高度顯著正相關（r = 0.67，

p < 0.001）。由此可見，分別在班內有特殊學習需要的學生人數和學習差異愈高，教師

的工作壓力水平亦較大。 

4.4.2 教師的教學方式及學生的行為模式與教師的工作壓力之相關性 

在五個教學方式的分析中，教師以促進型傾向進行教學與工作壓力之間呈現較為薄

弱的顯著負相關（r = -0.25，p = 0.02）；反觀教師以發展型傾向作為主要教學方式，與

其工作壓力之間出現高強度的高度顯著負相關的表現（r = -0.52，p < 0.001）；而其餘三

種教學方式 – 專家、權威以及個人型傾向與工作壓力並沒有顯著關係。這反映教師愈

傾向採用促進型和發展型的教學方式，則出現較低程度的工作壓力。同時，在學生的三

個行為模式分析中，只有有關專注類行為與工作壓力有高強度的高度顯著負相關（r =  

-0.71，p < 0.01）；學生的不尊重和社交上的行為與工作壓力則沒有顯著相關。這反映只

有當學生表現愈多的專注類行為，教師的工作壓力則愈小。 
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4.4.3 學生的行為模式及教師的教學方式之相關性 

本研究亦分析學生的行為模式與教師的教學方式之間的關係，結果顯示兩者的各種

傾向所產生的關係不盡相同。權威型傾向的教學方式與有關學生的不尊重、社交類、專

注類的行為沒有顯著相關性；專家型傾向的教學方式則與三個行為模式產生高度顯著的

關係，其中與學生的不尊重行為上呈現中等強度的負相關（r = -0.41，p < 0.001），而與

學生的社交行為（r = 0.49，p < 0.001）和專注行為（r = 0.39，p < 0.001）方面則呈現中

等強度的正相關。個人型傾向的教學方式與學生的不尊重行為之間沒有顯著相關性，反

之該模式與學生的社交行為方面呈現輕微的顯著正相關（r = 0.23，p = 0.03），而該模式

與學生的專注類行為方面亦呈現輕微的顯著正相關（r = 0.24，p = 0.02）。這反映當教師

愈傾向運用專家型教學方式時，學生的不尊重類行為愈少，社交類和專注類行為則愈多。

而教師愈傾向採用個人型教學方式，只有社交類和專注類的行為愈多。 

值得注意的是，對比上述三個教學方式，促進和發展型傾向的教學方式與學生三個

行為模式呈現高度統計顯著關係，當中的促進型傾向的教學方式與有關不尊重行為出現

中等強度的負相關（r = -0.39，p < 0.001），在社交行為（r = 0.57，p < 0.001）和專注行

為（r = 0.47，p < 0.001）方面則出現高強度的正相關；發展型傾向的教學方式與三個學

生行為模式出現高強度的關係，其中只有與不尊重行為產生負相關（r = -0.61，p < 0.001），

與社交行為（r = 0.60，p < 0.001）和專注行為（r = 0.69，p < 0.001）則呈現正向關係。

換言之，當教師愈傾向採用促進型或發展型的教學方式，學生則愈少表現不尊重類行為，

而社交類和專注類行為則愈多的表現。綜合上述發現，本研究的 H6 假設部分成立。 
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表 5. 班別人數、班內有特殊學習需要人數、班別整體成績標準差、學生行為模式、教師教學方式與教師的工作壓力之相關分析 

變量 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 

1. 班別人數 –            

2. 班內有特需學生人數 -0.03 –           

3. 班內的學習差異 -0.07 0.68*** –          

4. 學生行為模式 – 不尊重 -0.24* 0.62*** 0.65*** –         

5. 學生行為模式 – 社交性 -0.21* -0.43*** -0.33*** -0.44*** –        

6. 學生行為模式 – 專注度 0.15 -0.65*** -0.80*** -0.78*** 0.46*** –       

7. 教學方式 – 專家型 -0.03 -0.24* -0.24* -0.41*** 0.49*** 0.39*** –      

8. 教學方式 – 權威型 -0.10 -0.16 -0.22* -0.08 -0.02 0.16 0.33*** –     

9. 教學方式 – 個人型 -0.001 -0.10 -0.17 -0.12 0.23* 0.24* 0.63*** 0.55*** –    

10. 教學方式 – 促進型 -0.29** -0.36*** -0.36*** -0.39*** 0.57*** 0.47*** 0.21* -0.20 0.14 –   

11. 教學方式 – 發展型 -0.08 -0.52*** -0.53*** -0.61*** 0.60*** 0.69*** 0.21* -0.17 0.01 0.83*** –  

12. 教師的工作壓力 -0.24* 0.40*** 0.67*** 0.62*** -0.14 -0.71*** -0.10 -0.15 0.08 -0.25* -0.52*** – 

平均值 26.42 3.86 16.98 2.30 3.58 3.58 6.10 5.06 5.17 4.29 3.87 2.90 

標準差 3.36 3.40 7.15 0.82 0.93 0.99 0.44 0.51 0.63 0.82 1.26 0.70 

N = 93 
*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001 
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4.5 綜合影響教師的工作壓力之因素 

為更進一步分析班內學習差異、學生的行為模式、教師的教學方式與工作壓力之間

的關係，本研究亦以與教師相關、班別相關等變量作為控制變量的前提下進行多元迴歸

分析，並以此分為四個分析模型，如表 6 所示。 

 首先，從模型一而言，在比較教師的個人背景和教學相關變量下，此模型解釋力的

統計量為 40%，本研究的結果發現只有任教科目對於教師的工作壓力具有顯著關係。以

任教中文科的教師作為參照，任教英文的教師的工作壓力水平的較高（ = 0.38，p = 

0.003）；數學科的教師亦有較高水平的工作壓力（ = 0.53，p < 0.001）。由此可見，從

區分任教的學科種類能夠有效預測教師的工作壓力水平。 

 再者，在考慮與教師相關的變量後，本研究亦以此為基礎，加入與班別相關的學習

差異、整體學生人數群組和有特需的人數群組等變量進行多元迴歸分析，此模型解釋力

的統計量為 54%。從模型二中可見，涉及學生的變量 – 「任教年級」與教師的工作壓

力呈現輕微的顯著關係。以任教五年級作為參照組，任教六年級的教師的工作壓力有較

低程度的工作壓力（ = -0.21，p = 0.02）。同時，在眾多與班別相關的變量中，只有學

生的學習差異對教師的工作壓力產生高度顯著關係（ = 0.64，p < 0.001）。這表示本研

究的 H3 假設成立，當班別的學習差異愈大，教師的工作壓力水平則會愈高，並具有高

度的預測力。 

 而且，除了分析上述各變量之間的關係外，本研究亦針對教師的教學模式與上述各

變量進行多元迴歸分析。針對模型三而言，此模型解釋力的統計量為 65%，在考慮教師

的教學方式後，班別的學習差異對教師的工作壓力仍呈現顯著關係（ = 0.48，p = 0.002），

這可理解為此變量保有預測性的同時，其受到教師的教學方式的影響下，當中的相關性

有所下降。同時，在五個教師的教學模式中，結果發現只有發展型傾向的教學模式對教

師的工作壓力呈現高度的顯著負相關（ = -0.52，p < 0.001）。這表示本研究的 H4 假設

部分成立，當教師愈傾向發展型的教學方式進行教學，其工作壓力水平愈低。由此可見，
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在模型三中的眾多控制變量的前提下，發展型傾向的教學模式在教師的工作壓力上的相

對重要性為最高，其次為班別的學習差異，兩者均能有效預測工作壓力。 

 最後，以教師的個人背景和教學相關變量、班別相關變量和教師的教學方式作為控

制變量，並加入學生的行為模式的變量作多元迴歸分析後，模型四解釋力的統計量為

69%。本研究的結果發現，以「20-29 歲」作為參照組的四個年齡層比較下，「50 歲或以

上」群組與教師的工作壓力呈現顯著負相關（ = -0.30，p = 0.04）。然而，在考慮學生

的行為模式後，學生的學習差異對教師的工作壓力的關係不再具有統計顯著性（ = 

0.22，p = 0.18）。而在五個教學方式中，發展型傾向的教學方式與教師的工作壓力亦不

再存有顯著關係（ = -0.34，p = 0.52）。值得留意的是，從學生的三個行為模式而言，

學生的與專注相關的行為對教師的工作壓力的呈負相關（ = -0.40，p = 0.01），並相較

於其餘兩種的行為模式更具顯著關係及預測性。這表示本研究中的 H5 假設部分成立，

只有學生的專注行為愈小，教師的工作壓力愈大，並具有統計顯著性。綜合分析上述所

有變量，只有學生的專注相關的行為模式對教師的工作壓力呈現顯著負關係，並存有較

強的預測力。 
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表 6. 綜合影響教師的工作壓力的因素之多元迴歸分析 

 教師的工作壓力 

 M1 M2 M3 M4 

自變量     

性別  

男（參照組） – 

女 -0.09 -0.09 -0.11 -0.06 

年齡層  

20-29 歲（參照組） – 

30-39 歲 -0.41 -0.35 -0.32 -0.21 

40-49 歲 -0.67 -0.63 -0.69* -0.38 

50 歲或以上 -0.38 -0.38* -0.41** -0.30* 

任教地區  

香港島（參照組） – 

九龍 -0.01 -0.10 -0.14 -0.10 

新界 0.14 -0.03 -0.01 -0.01 

任教科目     

中文（參照組） – 

英文 0.38** 0.04 0.05 0.07 

數學 0.53*** 0.14 0.13 0.16 

教學職位     

合約 APSM 0.14 0.17 0.15 0.09 

常額 APSM（參照組） – 

PSM -0.07 -0.03 -0.04 -0.03 

SPSM -0.17 -0.12 -0.09 -0.02 

教學年資     

0-3 年（參照組） – 

4-9 年 0.02 0.05 0.03 -0.04 

10-19 年 0.26 0.30 0.29 0.16 

20 年或以上 0.61 0.67 0.74* 0.44 
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任教年級     

五年級（參照組） – 

六年級 -0.07 -0.21* -0.16 -0.15 

班主任職務     

班主任 -0.04 -0.01 0.03 0.05 

非班主任（參照組） – 

班別人數     

19-25 人（參照組） – 

26 人或以上  0.10 0.06 0.01 

有特殊學習需要學生人數     

0 人（參照組） – 

1-6 人  -0.06 -0.10 -0.14 

7 人或以上  -0.04 -0.12 -0.17 

班內的學習差異  0.64*** 0.48** 0.22 

教師的教學方式     

專家型   -0.03 0.02 

權威型   -0.08 -0.10 

個人型   0.20 0.19 

促進型   0.23 0.09 

發展型   -0.52*** -0.34 

學生的行為模式     

不尊重相關行為    0.12 

社交相關行為    0.16 

專注相關行為    -0.40* 

R2 0.40 0.54 0.65 0.69 

N = 93 

*p < 0.05, **p < 0.01, ***p < 0.001 
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第五章 綜合討論 

5.1 小學教師的工作壓力現況之可能成因 

5.1.1 社會環境變化帶來的不確定性 

 本研究發現有六成於主流小學任教的高小的教師的工作壓力屬於偏高水平，當中的

壓力源大多數來自於學生的行為與動機，並因壓力產生不少疲勞的徵狀。從社會環境而

言，在過去三年，教師不但需要面對教學模式在面授課堂與線上課堂之間不斷交替，教

學的進度和內容亦因疫情的變化一度延誤和更改，上述種種的不確定性加重不少教師的

負擔，無疑積累大量壓力。誠然，本研究的結果亦與近期的研究發現具有一致性。Lau

（2022）及其同僚指出於本港任教中小學以至特殊學校的教師大多受到教學模式急劇轉

變，令工作量、需求和時間的增加，導致他們處於高工作壓力的水平。亦有研究發現教

師因不穩定的教學環境和學生背景等的因素，對學生的學業成績、行為規範和學習動機

上有高程度的焦慮，從而增加工作壓力（MacIntyre et al., 2020; Metrailer & Clark, 2022; 

Wakui et al., 2021）。顯然，不確定的社會環境變化或是一個可能成因導致本港教師的工

作壓力水平偏高，更促使當中的壓力源則重於學生的行為與動機上。 

  



 

27 

 

5.2 不同背景變量的教師的工作壓力的差異之可能成因 

5.2.1 語言運用與專業發展 

根據單因子變異數分析，結果證實中文科教師的工作壓力水平遠低於英文和數學科

教師的壓力水平，當中呈現顯著差異。從語言運用而言，或因香港普遍採用母語進行教

學，區分英文為第二語言，英文教師於課後與學生接觸均仍以母語作溝通，運用英語的

機會相對較少，他們在備課中需不斷練習說話或口音等能力，以保持良好的教學素質，

因而產生壓力。而且，學生在英文課堂中的表現亦有別於中文課堂，他們更傾向以消極

態度上課，面對教師以英語提問時拒絕回應，讓教師受挫，造成壓力。誠然，不少研究

均指出外語教師在教授語法和口語時感到困難和不安，同時學生亦缺乏積極性，課堂間

甚少以第二語言與他人交流，導致教師的工作壓力水平上升（Li, 2017; Mousavi, 2007; 

Wieczorek, 2016）。由此，相較於作為母語的中文科，英文科教師的教學過程和熟練程度

可推斷為造成兩個語言學科教師的工作壓力顯著差異的成因之一。 

 另外，數學科教師的持續專業發展或是導致與中文科教師的工作壓力產生顯著差異

的主要原因。現時香港推動「STEM」教育發展，然而教育局並沒有設置為特定學科，

學校需將此範疇融入至數學科及其他術科中（教育局，2020c；教育局，2022）。此舉使

數學科教師需處理不少額外課程，如編程或科學探究等，阻礙原有數學科的進度。而且，

教師亦因這類課題，面對知識層面的挑戰。有別於中文科教師只需鞏固和應用自身的本

科知識，數學科教師一方面訓練學生的邏輯思維能力和語言的文字理解能力，一方面又

須投放更多時間持續學習，以增進相關知識（Boulet, 2007; Cheng & Yeh, 2022; Ng & Rao, 

2010）。這反映數學科教師除了處理行政工作和維持適當的教學進度外，更受到進修所

帶來的時間負擔，使教師產生壓力。的確，近年的研究指出「STEM」是結合多個學科

所組成的，跨學科的內容不但增加數學科教師的工作量，使他們感到焦慮，而且他們更

需擴闊其科學的技能以應對相關挑戰，從而積累更多壓力（Karakus et al., 2021; Salami 
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et al., 2017）。由此可見，正因數學科教師受到中文科教師沒有的持續專業發展方面的壓

力源，以致兩者的工作壓力水平呈現顯著差異。 

5.2.2 課堂管理策略之分野 

本研究亦發現隨著班內有特需的學生人數上升，教師會出現較高水平的工作壓力，

在群組間呈現顯著差異。這或因是教師在此類群組間所實行的課堂管理策略有所不同，

從而造成壓力水平的不同。對於只有較少或甚至沒有特需學生的班別而言，教師不必應

對大量或較複雜的行為問題，他們只需運用一貫的課堂管理手法便可以進行教學；相反，

針對有較多有特需學生的班別，教師往往需採取不同的策略，如代幣獎勵計劃或嚴厲的

班級規則等，方能維持良好的課堂環境，使教師產生更多班級管理的壓力。事實上，本

研究的發現與 Talmor（2005）及其同僚的研究結果具一致性，他們指出當班內有特需學

生的人數多於整體的 20%時，教師有更高程度的壓力和職業疲勞。同時，過往的研究發

現教師因考慮有特需學生的需要，須在課堂中作出管理和教學上的妥協，讓這類學生更

能適應課堂，並改善行為問題，以致在過程中產生壓力（Aloe et al., 2014; Brackenreed, 

2008）。由此可證明，於班內有特需的學生人數不同，教師感知到的工作壓力亦有所不

同，這並可推論為因課堂管理策略的分野而造成當中的顯著差異。 

5.3 不同變量影響教師的工作壓力之可能成因 

5.3.1 兩極化的教學策略 

根據上述雙變量相關分析，結果證實學生的學習差異與教師的工作壓力呈現正關係。

簡單而言，班別內特定學科的成績標準差愈大，亦即是學生之間的學習差異愈大，任教

該科的教師所感知的工作壓力會愈高。當班內有大部分學生的成績分數低於或高於班內

的平均值，便會擴大班內的成績標準差。兩者具有顯著正相關或是因為教師在班內運用

兩極化的教學策略所引起的。簡單而言，教師在班內不但需照顧能力較高的學生的學習
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進度，更需要運用更多的教學策略滿足不同學生的學業需求（Avramidis et al., 2000）。

反之，較小的學習差異只有兩種情況，分別是班別的整體成績較高和較低。亦即是說，

教師可以採用較為單一的教學策略照顧學生需要，例如針對整體成績較高的班別可採用

探究式學習，讓學生挑戰需多重思考的學習內容；針對整體成績較弱的班別則可採用結

構化教學或視覺提示等方法詳細講解學習內容（Lubinski & Benbow, 2000; Renkl & 

Scheiter, 2017; McLay et al., 2019; Rogers, 2007）。然而，當面對較大學習差異的班別時，

教師便須在有限的課堂時限內同時運用上述兩個導向的策略，一方面要控制教學進程和

時間，一方面要滿足不同學生需要，加大教學的難度，積累工作壓力。的確，不同的研

究均指出教師因應學生的不同學習情況而設計各類型的教學活動，花費大量時間備課和

調節自身課堂所使用的教學策略，日積月累下導致有更多的工作壓力（Forlin, 2001; Kiel 

et al., 2016; Weiss et al., 2021）。顯而易見，兩極化的教學策略可推論為原因之一，導致

當班內出現較大的學習差異時，教師的工作壓力亦呈現較高水平。 

5.3.2 教學方式的導向 

就著本研究結果而言，在五個教學方式中，只有發展型傾向的教學方式與工作壓力

呈現顯著負相關。如前文所言，發展型傾向是指教師在傳遞知識的同時，更強調學生自

主學習，當學生提問時，方提供指引和建議。換言之，這可理解為在眾多均與學生互動

的教學方式之中，愈傾向採用讓學生自主學習的方式進行教學，教師的工作壓力程度則

愈少。這個結果或因是各教學方式所聚焦的層面有所不同而引起。以發展型為首的以學

生為本的教學方式，教師普遍以學生作主體，協助他們建構知識，培養學生的學習興趣

和積極性為主（Richmann et al., 2020; Din & Wheatley, 2007）。這反映教師在課堂上有更

多彈性的時間處理不同教務，他們只須要將基礎和核心的學術內容，如文法的規則或分

數四則運算的概念和步驟等，傳遞給學生便可，而教師自身則無須跟隨刻板的教學框架

和活動，亦無須要求學生採用固定的學習方法掌握知識，從而減輕不少教學上的壓力。

事實上，Hoglund（2015）及其同僚的研究發現利用以學習者為中心的教學法的教師，
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其工作壓力及整體怠倦程度均有較低水平。亦有不少研究指出基於這類教學方式能促進

學生的自主性和責任感，減少教師管理他們如何學習的時間，從而有更多的空間控制情

緒，以管理自身的壓力（Daniels & Kalkman, 2001; Kahn et al., 2006; Schuh, 2003）。由此

可證明，教師在課堂間傾向訓練學生在學習上的主動性和自律，其工作壓力亦會相應較

少。 

5.3.3 學生行為的即時性影響 

綜合上述結果而言，在本研究所探討的學生的不尊重、社交和專注類型的三方面行

為中，發現只有學生的專注類型行為與教師的工作壓力顯著的負相關。亦即是說，學生

的專注類型行為愈多，教師則有較低水平的工作壓力。此等發現或可推斷為學生的專注

類行為對課堂具有即時性的影響，直接牽動教師的情緒，從而改變教師的工作壓力的程

度。本研究的專注類行為亦如其他研究般，指的是學生專心聽課，低頻率甚至沒有破壞

性行為，讓教師順利完成課堂的行為表現；反之，不尊重行為是學生對待他人的禮儀表

現，而社交類行為則是指學生與他人的關係和互動的表現。誠然，學生的禮貌程度、關

係狀況和互動能力是較少可能對課堂造成直接影響（Kokkinos et al., 2005）。而且，不少

研究亦發現紀律或爭執等低專注行為最為容易令教師中斷課堂的教學，以處理不留心上

課等的問題，這不但令他們難以維持課堂進度，更令自身情緒怠倦，因而產生壓力

（Chang, 2009; Evers et al., 2004; Geving, 2007）。顯然，將學生的行為模式歸類為三個層

面的前提下，對課堂的即時性影響的程度很有可能是促使專注類型行為與工作壓力呈顯

著負相關的原因之一。 
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5.4 綜合影響教師的工作壓力之可能成因 

5.4.1 行為塑造的導向 

在本研究探討學生的行為模式、教師的教學方式與工作壓力的關係時，本研究亦發

現教師的不同教學方式與學生的不同行為模式具有部分的顯著相關性。不但當中的個人

型傾向的教學方式與學生的不尊重類行為沒有顯著關係，而且權威型傾向的教學方式更

與三個類別的行為沒有顯著相關性。此等發現或可從行為塑造推論當中的原因。權威型

傾向的方式主要集中學生的學習層面上，對他們的期望以學業為主，單向式的教學讓教

師很少程度主動構造學生各方面的行為；個人型傾向的方式則主要以教師作為模仿對象

進行教學，學生往往在課堂上學習教師與他人的互動表現和了解當中的教學內容，無形

中類化教師的課堂行為，反之學生的禮儀表現很大程度受家庭因素共同影響著，故個人

型傾向的方式只有與學生的社交類和專注類行為呈輕微顯著相關（Alizadeh et al., 2011; 

Foong, 2017）。同時，其餘三個教學方式一方面是傾向以全方位的形式管理學生為主，

一方面是以培養學生的學習動機為主，顯然這些方式均能幫助學生建構不同行為表現

（Chory & McCroskey, 1999; Pennings & Hollenstein, 2019; Wentzel, 2009）。由此可見，

行為塑造的導向或是造成教學方式與行為模式呈現部分顯著關係的原因之一。此外，因

應環境變化或學生的不同學習風格的出現，教師往往在班內中採用混合式的教學方式

（Opdenakker & Damme, 2006; Wade, 1981）。換言之，不但教師實際教學時與學生的行

為表現始終存有一定的關係，而且所有因素的背後均涉及學生的行為表現。顯然，這亦

或是其中的可能原因導致在多元迴歸分析中最後只有學生的專注類相關行為與教師的

工作壓力具有顯著關係及預測性，而非教師的教學方式或其他變項與工作壓力產生顯著

關係。綜合本研究上述各發現，無疑能為教師提供一個方向以減輕自身的工作壓力。 
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第六章 建議與局限 

6.1 研究建議 

綜合上述分析，本研究所探討的不但是學生的學習差異、行為模式、教師的教學方

式與教師的工作壓力的關係，更著重於透過分析其背後原因，從而帶出有效且可行性高

的減輕工作壓力之建議，當中可分為教師和學校的兩個層面。從教師方面而言，針對其

主要壓力源為學生的行為與動機，縱使只有部分教學方式與學生的行為具有顯著關係，

然而身處於香港的融合教育環境下，教師無可避免地需採用不同方式進行教學。而教師

運用主要教學方式時，應不但思考自身情況，更應考慮學生的學習特徵或風格，輔以多

個教學方式，以組合的形式在教學中取之平衡，以舒緩學生行為和動機所帶來的壓力

（Simoes & Calheiros, 2019）。 

此外，現時學科教師主要針對自身的本科知識，缺乏在面對有特殊學習需要的學生

時的知識，往往忽略學生成績出現落差和行為表現的背後原因。故此，本研究建議教師

擴闊其專業發展，不應只著眼於本科，更應加強特殊教育方面的學習，從而減輕學習差

異所造成的工作壓力。針對提升學生的專注類行為的表現頻率，教師可從設計高互動性

的學習環境著手。教師可在不影響自身的教學進度下，鼓勵學生多思考和回應，並寫下

同學所提及重點，互相學習。此舉不但能為學生在聆聽教師授課時創造學習任務，以保

持專注力，並提高他們的學習動機，更能藉此推動學生主動學習，調節在課堂間單向授

課時間，以減輕教師的教學壓力（Freeman et al., 2014; Skinner & Beers, 2016）。 

另一方面，從學校方面而言，現時不少小學均以學生的編號或整體成績相間地進行

異質分班，導致班內學生間出現較大的差異。故此，本研究建議校方優先考慮以英文和

數學的成績進行同質分班，收窄班內的學習差異，從而讓教師有更多的教學空間，緩和

當中的工作壓力。毫無疑問，改善現時香港教師工作壓力偏高的問題，不但需要教師自

身的努力和調節，更需有賴校方在行政上的配合。 
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6.2 研究局限 

在整個研究的過程中，本研究必須承認的是有不少的局限。較為明顯的局限是在於

相關性研究的特性使本研究只確立不同變量與教師的工作壓力之間的關係，因而未能驗

證當中的因果關係，尤其是不能解釋學生的行為模式和教師的教學方式之間的因果關係

（Bloomfield & Fisher, 2019）。故此，未來可就著本研究的發現，應用因果比較研究設

計進一步探討不同變量之間的因果關係（Williams, 2007）。而在研究方法中，這不難發

現測量教師的教學方式的子量表的內部一致性呈現較低的水平，主要是翻譯方法所引起

的。受到研究時間所限，本研究的量表當從英文翻譯中文版本後，並未進行進一步的校

正。因此，在未來涉及應用量表時，研究人員須採用逆向翻譯或前後測的方式處理量表

的翻譯校對，從而確保翻譯後的準確度，維持優良的信度（Mallinckrodt & Wang, 2004）。 

此外，基於收集數據的時間限制，相較於其他相關的研究的樣本數量達至 300 位或

上，本研究的 93 位的樣本數量，明顯略為不足（Bermejo-Toro et al., 2015; Fernet et al., 

2012）。樣本數量的不足導致本研究在探討不同變量時有可能的顯著關係，變成沒有顯

著相關性的結果，讓分析討論時造成一定程度的偏差（Nimon, 2011; Sullivan & Feinn, 

2012）。故此，在未來的研究上應延長收集數據的時間，以確保研究獲得足夠的樣本數

量，避免研究結果出現誤差。另外，本研究起初考慮學習差異與教師的工作壓力時，忽

略較小學習差異中，整體成績偏低與教師的工作壓力的關係。因此，本研究在修正方向

時，增加學生的行為模式的自變量，以詳細探討教師的工作壓力，讓研究結果得到更多

佐證。因此，未來處理相關研究時應考慮多方面的變量，從而避免研究產生較大的缺口。 
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6.3 未來研究方向 

針對上述發現和討論，在未來的相關研究上，本研究現提出以下三個方向，讓日後

更全面探討教師的工作壓力。首先，未來在探討香港小學生的學習差異時，除利用「呈

分試」作為準則外，更可透過教育局所製定的小學課程第二學習階段作為分界線，分析

處於此階段的四至六年級學生的成績，進一步探討整個學習階段的學習差異對教師的工

作壓力的相關影響和差異。 

再者，本研究採用問卷調查的量化方式，無疑能在有限的時間內收集大量數據，以

集中分析變量之間的關係。然而，對於調查確立關係的背後原因仍有所不足，本研究亦

只可綜合本研究結果及過往的研究發現提出有可能的成因。故此，未來在研究相關項目

時，研究人員可採用混合研究的方式，結合質性研究的訪談方法，收集深入和客觀的數

據，以了解變量之間關係的背後成因，使研究內容更具深度。 

最後，未來在探討相關研究時，研究人員可多加考慮分析與教師的自我效能的關係

和作用。現時有不少學者均發現教師的自我效能和工作壓力具有相關性，然而，在自我

效能對學生的學習差異、行為模式、教師的教學式與工作壓力之間有何等作用方面的研

究仍然有很大的缺口。因此，在針對教師的工作壓力時考慮自我效能，為討論如何減輕

教師的工作壓力提供另一方面的思路。 
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第七章 研究結論 

總括而言，本研究在探討學生的學習差異、行為模式、教師的教學方式和工作壓力

之間的關係上，大部分的研究假設均獲得數據上的支持並得以成立。毫無疑問，於疫情

後本港的主流小學的高小教師因學生的行為和動機，處於一個較高程度的工作壓力水

平。在分析不同背景變量下，結果發現任教不同學科和任教班內不同數量的有特需的學

生的教師的工作壓力亦存在顯著差異。本研究亦發現當學習差異愈大時，教師的工作壓

力亦會愈多。同時，結果亦發現當教師傾向採用發展型傾向的教學方式，其則產生較低

水平的工作壓力。而且，學生的不尊重類和專注類的行為模式與教師的部分教學方式具

有顯著相關性，這反映教師的教學與學生的行為無疑是密不可分的。值得留意一點是，

本研究較為重大的發現是綜合分析多個因素下，只有當學生的專注類行為愈多的表現

時，教師的工作壓力則相應較少。上述的發現亦為本研究探討多個變量與教師的工作壓

力的關係時提供數據的基礎，並定下具針對性的策略以減輕教師的壓力。 

針對上述的研究發現，本研究討論不少有可能的原因以嘗試解釋當中的關係，並輔

以過往的研究作為佐證。本港主流小學教師較高水平的工作壓力或是因為不確定的社會

環境變化所造成的。此外，本研究指出香港教師在語言運用和其專業發展以及課堂管理

策略的分野上或是造成不同學科和不同班內有特需學生人數群組在工作壓力上有顯著

差異的原因之一。同時，兩極化的教學策略、教學方式的導向、行為的即時性影響以及

行為塑造的導向或是導致各變項產生顯著關係的可能原因。故此，本研究亦針對上述發

現，提出以組合形式的教學方式、加強教師對特殊學習需要學生的認識、採用互動式教

學以及利用英文和數學成績作為分班因素作為建議，以舒緩教師的工作壓力。 

最後，本研究所著重的不但是探究學生的學習差異、行為模式、教師的教學方式與

工作壓力之間的關係，更是透過從中提出有可能的原因，為日後提供更多相關研究的方

向。更重要的一點是，後疫情時期的來臨並不代表結束，毫無疑問，它的後續影響正在

各個層面中發生，不論本港還是世界各地的教師的工作壓力和心理健康仍然面臨極為嚴
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峻的考驗，對於社會以至學生發展而言，明顯是一個十分重大的公共衛生議題。而本研

究上述的多項發現無疑能成為錨點的一份子，為研究有關香港教師的工作壓力提供屬於

後疫情時期的標誌性的數據基礎。這不但能成為日後研究人員了解本港教師的工作壓力

時的參照數據，於現時而言，這更能促使政府、學校甚至各個教育機構等的持份者深入

考慮如何減輕教師的工作壓力，並制定相關政策或措施，以共同抵禦後疫情時期中停課、

線上課堂以及回復常態課堂交替時所帶來的影響，為教師和學生重建一個積極正面的學

校環境。 
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附錄 

附錄一：研究問卷範本 

探討主流小學的學生學習差異、行為模式、教師的教學方式 

與工作壓力之關係問卷調查 

 

第一部份：個人基本資料 

 

1. 你的性別是？ 

   男     女  

 

2. 你的年齡是？ 

  20– 29    30– 39    40– 49    50– 59    60 歲 或 以 上  

 

3. 你現時的婚姻狀況是？ 

  未 婚    已 婚    同 居    離 婚    喪 偶    其 他 ：     

 

4. 如已婚，現時你的子女數目是？ 

  0    1    2    3    4 個 或 以 上  

 

5. 你現時居住在哪一地區？ 

  中 西 區    灣 仔 區    東 區    南 區    油 尖 旺 區    深 水 埗 區  

  葵 青 區    荃 灣 區    北 區    觀 塘 區    九 龍 城 區    黃 大 仙 區  

  元 朗 區    屯 門 區    大 埔 區    沙 田 區    西 貢 區    離 島 區  
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6. 你現時在哪一地區中任教？ 

  中 西 區    灣 仔 區    東 區    南 區    油 尖 旺 區    深 水 埗 區  

  葵 青 區    荃 灣 區    北 區    觀 塘 區    九 龍 城 區    黃 大 仙 區  

  元 朗 區    屯 門 區    大 埔 區    沙 田 區    西 貢 區    離 島 區  

 

7. 你現時的職位是？ 

  合 約 A PSM   常 額 A PSM   PSM   SPSM 

 

8. 你現時的教學年資是？ 

  0– 3    4– 9    10– 19    20– 29    30 年 或 以 上  
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第二部份：教學相關資料 

 

9. 你現時最常任教的其中一班是哪一高小年級？ 

  五 年 級    六 年 級  

 

由此部份開始，煩請閣下基於上述班別的情況完成整份問卷。 

 

10. 你現時是否上述班別的班主任？ 

  是    否  

 

11. 你在上述班別中最常任教的科目是？ 

  中 文    英 文    數 學  

 

12. 上述班別的人數是？ 

 

 

13. 上述班別的男生人數是？ 

 

 

14. 上述班別的女生人數是？ 

 

 

  



 

49 

 

15. 在上述班別之中，患有九大類別的特殊學習需要的學生的人數共？ 

 

 

16. 在你所任教的科目中，上述班別最近一次測考成績的標準差（Standard Deviation）

是？ （有需要可使用 Excel 中的公式：=STDEV.P.進行計算） 
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第三部份： 

 

本部份共有 27 題，主要問及上述班別中整體學生的行為情況。每題均設有六個選項，

分別由「從不」的頻率以至「經常」出現，閣下可按該班整體學生的實際行為而回答

題目，當中並沒有對或錯的答案。 

 

  
從不 

很少 

時候 

間中 

出現 

有時 

出現 

很多 

時候 

經常 

1. 當我要求在課堂上保持安

靜時，學生仍然繼續製造噪

音。 

      

2. 我班上的學生互相打岔。       

3. 我班上的學生互相嘲笑。       

4. 我班上的學生互相爭吵。       

5. 我班上的學生同時發言，造

成很大的噪音。 

      

6. 我班上的學生互相投訴。       

7. 當我訓斥擾亂課堂的學生

時，他/她沒有停止插話。 

      

8. 我班上的學生回應我。       

9. 我班上的學生不尊重我。       

10. 我班上的學生說：「你留意

他/她，但沒有理會我。」 

      

11. 如果班上有一學生失敗的

話，其他學生會很高興。 
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從不 

很少 

時候 

間中 

出現 

有時 

出現 

很多 

時候 

經常 

12. 我班上的學生與我談及有

什麼讓他們擔心和高興。 

      

13. 我班上的學生與我討論他

們的個人問題。 

      

14. 我班上的學生告訴我：「在

學校上課很有趣。」 

      

15. 我班上的學生對我說：「我

很想你。」 

      

16. 家長告訴我，他們的孩子向

他們講述十分喜歡我的課。 

      

17. 我班上的學生自願清潔課

室，把桌椅保持整齊。 

      

18. 我班上的學生自願幫助其

他老師，而不需要別人要

求。 

      

19. 我班上的學生主動幫助弱

小或不受歡迎的學生。 
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從不 

很少 

時候 

間中 

出現 

有時 

出現 

很多 

時候 

經常 

20. 我班上的學生能掌握我所

教的課堂內容。 

      

21. 我班上的學生能獨立完成

堂課和家課。 

      

22. 我班上的學生對我在課堂

上提出的問題給出有趣和

新穎的答案。 

      

23. 當我進行教學時，我覺得我

的學生真的明白我所說的

內容。 

      

24. 在我的課堂中，學生們都很

合作和很熱情。 

      

25. 在我的課堂上，學生們都聆

聽或留意彼此間的發言。 

      

26. 我班上的學生集中精神，安

靜地完成課堂作業。 

      

27. 我班上的學生對學習內容

不感興趣，我必須加倍努力

才能讓他們感興趣。 
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第四部份： 

 

本部份共有 40 題，主要問及閣下在上述班別中所實踐的教學方式，請依照你對自己的

看法和行為作答。每題均設有七個選項，分別由「十分不同意」以至「十分同意」，當

中任何一種教學方式均沒有對錯的定論。 

 

  

十分 

不同意 

不同意 

少許 

不同意 

中立 

少許 

同意 

同意 

十分 

同意 

1. 

學生最需要掌握的是事實、

概念和原則。 

       

2. 

我為這個班別的學生設定

很高的標準。 

       

3. 

我的一言一行為學生提供

了解決問題的思路。 

       

4. 

我的教學目標和方法適合

不同學生的學習方式。 

       

5. 

在沒有我的監督下，學生能

獨自完成功課。 

       

6. 

於我而言，與學生分享自身

的知識和技巧是十分重要。 

       

7. 

當學生的表現不理想時，我

會給予較負面的回饋。 

       

8. 

我鼓勵學生模仿我所提供

的例子。 

       

9. 

我花時間與學生講解功課

上的內容以讓他們改善。 
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10. 

我會多設計探索活動讓學

生發表自身的想法。 

       

11. 

我的說話通常能引導學生

有更廣闊的想法。 

       

12. 

學生們會將我的標準和期

望形容為嚴格和死板。 

       

13. 

我通常會示範如何能掌握

學習重點。 

       

14. 

採用小組討論有助學生發

展多角度思考的能力。 

       

15. 

學生應自行設計一種或多

種的自主學習活動。 

       

16. 我希望學生在學期完結時

能確切掌握學習重點，為下

一學期的學習內容做準備。 

       

17. 

我有責任規定學生必須學

什麼和如何學習。 

       

18. 

我經常利用自身的經驗作

為例子，從而說明學習內

容。 

       

19. 

我經常利用提問、選項或建

議幫助學生完成功課。 

       

20 

培養學生獨立思考和工作

能力是一個重要的目標。 
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21. 

講解是我的課堂裏一個重

要部分。 

       

22. 

我提供非常清晰的方向，說

明在課堂裏對學生的期望。 

       

23. 

我經常向學生示範如何應

用概念。 

       

24. 

我的學習活動鼓勵學生自

主學習。 

       

25. 

學生亦會負責教授部分內

容。 

       

26. 

我的知識能幫助我解答有

關學習內容的問題。 

       

27. 

我能清楚理解所教授的科

目的所有學習目標。 

       

28. 

學生經常收到我對他們表

現的口頭 / 書面回饋。 

       

29. 我會就著學科的教學內容

和自身的教學方式徵求學

生的意見。 

       

30 

學生能為功課設訂適合自

身的進度 / 限期。 

       

31. 

學生將我形容為「知識的寶

庫」，能做到百問百答。 

       

32. 

我對學生的期望會在課程

開始前向學生進行講解。 
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33. 

學生能應用我設計的方法

解答問題。 

       

34. 

學生能自行選擇學習活動

來掌握學習重點。 

       

35. 

我的教學方式是把學習任

務交由學生自行處理。 

       

36. 

學科的學習材料比我教學

的時間還要多。 

       

37. 

我的標準和期望能推動學

生學習學科知識。 

       

38. 學生將我形容為「教練」，與

學生共同合作，從而改正他

們在學習上和行為上的問

題。 

       

39. 我經常鼓勵學生和給予支

持，推動他們積極學習，從

而獲得好成績。 

       

40. 

我擔任支援的角色，在學生

需要幫助時隨時為他們提

供協助。 
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第五部份： 

 

本部份共有 49 題，主要問及閣下在最近一個月對工作壓力方面的狀況，請依照你對自

己的感受和想法盡量以快速的方式作答，當中不用計較各題分數背後的意義，以讓更

準確反應閣下的壓力狀況。每題均設有五個選項，分別由「十分不同意」以至「十分

同意」的程度範圍。 

 

  十分不同意 不同意 中立 同意 十分同意 

1. 我很容易出現過量的工作

時間。 

     

2. 如果別人做太慢，我會變得

不耐煩。 

     

3. 我同一時間會做多過一件

事。 

     

4. 在一日裏，我只有很少時間

放鬆 / 享受。 

     

5. 與他人對話時，我會思考不

相關的事情。 

     

6. 我對於浪費時間會感到不

舒服。 

     

7. 我沒有足夠時間把事情做

好。 

     

8. 我說話的語速很快。      
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  十分不同意 不同意 中立 同意 十分同意 

9. 我幾乎沒有時間為我的課

程 / 職責作準備。 

     

10. 我有太多工作要完成。      

11. 在校的時間過得很快。      

12. 我的教擔 / 班級太大。      

13. 時間所限，我的個人優先

事項被延後。 

     

14. 我有太多行政工作需要完

成。 

     

15. 我缺乏晉升的機會。      

16. 我的工作進度沒有與預期

一樣。 

     

17. 我工作時需要更多的地位

和尊重。 

     

18. 我的工作內容與薪金不成

正比。 

     

19. 我的額外工作 / 良好的教

學缺乏認可。 
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我感到沮喪 … 

  十分不同意 不同意 中立 同意 十分同意 

20. … 因為我的課堂上的紀律

問題。 

     

21. … 因為必須長時間監控學

生的行為. 

     

22. … 學生可以變得更好，但

他們沒有嘗試。 

     

23. … 當教導那些缺乏學習動

機的學生 

     

24. … 因為意義不明的紀律問

題。 

     

25. … 當我的權限 / 權威被

學生 / 行政部門無視時。 

     

 

 

  十分不同意 不同意 中立 同意 十分同意 

26. 我的個人意見沒有充分地

表達。 

     

27. 我無法控制有關課堂 / 學

校事務的決定。 

     

28. 我對我的工作缺乏熱情。      

29. 我缺乏專業提升的機會。      
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我因為壓力 … 

  十分不同意 不同意 中立 同意 十分同意 

30. … 感到不安全。      

31. … 感到脆弱。      

32. … 感到所有事情都無法解

決。 

     

33. … 感到憂鬱。      

34. … 感到焦慮。      

35. … 睡眠時間比平時多。      

36. … 做任何事都出現拖延的

情況。 

     

37. … 在很短的時間內變得疲

勞。 

     

38. … 感到身體疲倦。      

39. … 感到身體虛弱。      

40. … 有血壓升高的感覺。      

41. … 有心跳加快 / 加重的

感覺。 

     

42. … 呼吸急速 / 感到有困

難。 

     

43. … 出現長時間的胃痛。      

44. … 出現胃痙攣的情況。      

45. … 出現胃酸倒流 / 「反

胃」的感覺。 

     

46. … 使用不合法的藥物。      
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47. … 使用合法的藥物。      

48. … 喝酒。      

49. … 請病假。      
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附錄二：知情同意書範本 

香港教育大學  

特殊教育與輔導學系  

 

參與研究同意書  

 

探討主流小學的學生的學習差異、行為模式、  

教師的教學方式與工作壓力之關係  

 

誠 邀 閣 下 參 加 陳 俊 豪 博 士 負 責 監 督 ,范 冠 宇 負 責 執 行 的 研 究 計 劃 他 們

是 香 港 教 育 大 學 特 殊 教 育 與 輔 導 學 系 的 教 員 和 學 生   

 

研 究 計 劃 簡 介  

隨 著 融 合 教 育 多 年 發 展 ， 不 少 有 特 殊 學 習 需 要 的 學 生 就 讀 主 流 小 學 ，

當 中 的 學 習 差 異 愈 趨 擴 大。本 地 學 校 的 五、六 年 級 學 生 需 面 對 呈 分 試，

其 學 習 差 異 更 尤 為 明 顯 。 同 時 ， 教 師 受 著 社 會 環 境 急 速 變 化 的 影 響 ，

其 教 學 方 式 亦 有 所 改 變 ， 甚 至 出 現 不 同 層 面 的 工 作 壓 力 。 故 此 ， 本 研

究 主 要 以 任 教 五 、 六 年 級 主 流 學 生 的 教 師 作 為 研 究 對 象 ， 以 分 別 分 析

學 生 的 學 習 差 異 和 行 為 模 式 在 學 習 差 異 、 教 師 的 教 學 方 式 與 工 作 壓 力

的 調 節 作 用 。  

 

研 究 方 法  

本 研 究 預 期 100 位 主 流 小 學 的 教 師 參 與 研 究，如 閣 下 同 意 參 加 本 研 究，

你 需 要 在 網 上 填 寫 一 份 問 卷 。 問 卷 內 容 包 括 閣 下 的 個 人 基 本 資 料 、 所

任 教 一 班 的 標 準 差 、 該 班 學 生 的 行 為 模 式 、 教 學 方 式 以 及 工 作 壓 力 等

相 關 問 題。每 份 問 卷 大 約 需 時 10 分 鐘 完 成。是 次 研 究 並 不 為 閣 下 提 供

任 何 形 式 的 個 人 利 益 ， 但 所 搜 集 數 據 將 對 研 究 學 生 的 學 差 異 、 行 為 模

式 以 至 工 作 壓 力 等 的 問 題 提 供 寶 貴 的 資 料 。  
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風 險 說 明  

閣 下 的 參 與 純 屬 自 願 性 質 。 本 研 究 應 沒 有 對 閣 下 產 生 任 何 風 險 或 帶 來

任 何 不 適 。 但 在 罕 見 的 情 況 下 ， 參 加 者 可 能 因 在 反 思 工 作 的 壓 力 時 或

會 出 現 輕 微 反 應，但 情 況 不 會 對 日 常 生 活 造 成 影 響。若 閣 下 有 此 情 況，

你 可 隨 時 與 研 究 員 聯 絡 ， 為 你 提 供 合 適 的 輔 導 服 務 。 此 外 ， 閣 下 在 任

何 情 況 下 均 享 有 充 分 的 權 利 在 任 何 時 候 決 定 退 出 這 項 研 究 ， 更 不 會 因

此 引 致 任 何 不 良 後 果 。 凡 有 關 閣 下 的 資 料 將 會 保 密 ， 一 切 資 料 的 細 節

只 有 研 究 員 得 悉   

 

發 佈 研 究 結 果  

本 研 究 為 學 術 用 途，研 究 記 錄 將 予 以 保 密，研 究 結 果 將 會 在 2023 年 以

匯 報 及 論 文 的 形 式 在 香 港 教 育 大 學 內 發 佈 。 任 何 可 識 別 閣 下 的 個 人 資

料 將 會 保 存 在 有 密 碼 保 護 的 電 腦 中 ， 不 會 出 現 在 任 何 公 開 文 件 中 。 即

使 在 有 需 要 的 情 況 下 ， 亦 只 會 得 到 你 的 同 意 後 才 會 合 理 地 公 開 。  

 

如 閣 下 想 獲 得 更 多 有 關 這 項 研 究 的 資 料 ,請 與 范冠宇聯 絡 ,電 話  或 聯

絡 他 的 導 師 陳俊豪博士,電 話    

 

如 閣 下 對 這 項 研 究 的 操 守 有 任 何 意 見 ,可 隨 時 與 香 港 教 育 大 學 人 類 實

驗 對 象 操 守 委 員 會 聯 絡 (電 郵 : hrec@eduhk.hk ; 地 址 :香 港 教 育 大 學 研 究 與

發 展 事 務 處 )   

 

謝 謝 閣 下 有 興 趣 參 與 這 項 研 究   

 

 

 

范冠宇 

首 席 研 究 員  

 

 

 

 

 

⚫  請 確 認 閣 下 是 否 同 意 參 與 本 研 究 。  

  本 人 已 經 明 白 上 述 條 文 ， 並 已 清 楚 其 中 的 得 益 與 風 險 ， 現 同 意 參 與 此

研 究 。  
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