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後設認知導向之創造思考模式在教學之應用 
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讓學生具有創意的思維及問題解決的能力，可以說是當前教育所強調的重點。 目

前，「培養中小學生的創造力」之相關實證研究雖然受到重視，但推行成果卻未達到

預期標準。教師本身在實際教學上缺乏教學創造力可說是框限學生原創力思考的一大

因素。改善教師的心智模式，使其具有反思之後設認知技能，可以說是在提昇師生創

造思維上，提供另一參照脈絡。  

據此，本研究以台北市一所中型國民小學教師為對象，生活領域課成為內容，採

行動研究之方式，藉由觀察、後設對話導向之深度晤談，焦點訪談來探究教師如何運

用自我計劃、自我選擇、自我覺知、自我監控、即自我修正等後設認知技能於創思教

學策略的發展，並進一步檢視，經過此歷程所建出的以創造性問題解決為導向的教學

模式，其實施成效為何，並提出修正建議，以作為這一波創新教學人力品質提昇之參

考。 
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壹、前言 
 

行政院民國 89 年通過了「知識經濟方案」(Developmental Program for Knowledge 

Economy,DPKE)，反應在教育體系之作法為「培養學生的創新與再學習能力」。創新即

是知識生產，而創造力是創新的觸媒劑。再者，九年一貫課程所指示的十大能力指標，

第二項為「培養欣賞、表現、審美及創作能力」，第十項為「培養獨立思考與解決問

題的能力」，這均顯示讓學生具有創意的思惟及問題解決的能力可以說是當前教育所

強調的重點。創造力是一個多元的建構（Mumford ＆ Gustafson,1988），同時也是一種

極為複雜的現象，在概念及定義的界定上極為分歧(Sternberg,1988)。 

目前，被框上「創造力」啟發之教學活動，大都放在自由聯想術；屬性列舉法，

檢核表等策略（陳龍安，1985），再配合活潑動態的表現方式，的確能提昇學生的學

習樂趣，但這些「思考遊戲」如不能深入各學科本身知識和技能的精熟，則很容易墮

入形式化的創造力教學模式中（鐘聖校，1990）。 

從心理學系的觀點切入，創造力最根本的問題是在「心理運作」，其重點在強調

「創造性思考」以及其歷程(鄭昭明，1999)。「問題的發現與探索」是啟動創造性思考

的動力(洪振方，1998)，「創造力為一問題解決的思考過程」此一論點也為許多學者所

接受(Jay & Perkins，1997)。通常一個具有創意的問題一旦形成，往往就需具有創意的

解答。 

「問題發現」與「問題解決」是兩個連續的概念。在問題解決歷程當中，解題者

如遇瓶頸，就必須重新界定問題，在反思問題目標與條件時，往往就創造了新問題，

心智也產生變通，再經過誘導就較易激發其創造力。  

目前，「培養中小學學生創造力」的相關方案雖然受到重視，但推行成效卻未達

預期標準(王千倖，1999；教育部，2001)，教師本身在實際教學上缺乏教學創造力可

說是框限學生原創性思考的一大因素。要培養學生的創造力，必須從改進教師創造能

力為起點。尤其教育部宣示 2001 年起實施九年一貫課程，對許多教師工作者而言，

角色被「框」上新的定義，如「從官定課程的執行者」轉換為「課程設計者」，或從

「知識的傳授者」轉換成「能力的引發者」等（饒見維，1999），這些主客觀條件的

強壓性及對自己能力的不確定性，都迫使教師在重新檢視自己身份認同前，對改革創

新產生抗拒心態。 
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教育改革的措施明顯指示在九年一貫課程統整目標下，學校必須適應變遷，革新

教學方案。要讓學生擁有創造及解決問題的能力，在各學習領域中引發學生去練習推

論，教師藉由佈題幫助學生養成對自己的思考進行自我檢視的習慣，提供其進行創造

力推理的活動。  

要培養具有創造力能力的學生，教師要先具有檢視自己創意並進一步解決自己教

學困境的能力。教師要先保持自我開放的思考空間，對自己潛在的偏見保持高度的警

覺性，常常自我檢視思考模式，偏重講述的教學雖可使學生獲得知識，但不足以培養

學生在真實世界中，應用知識解決問題的技能，也無法提昇學生創造力。 

教師要具有創造思考，就須改善心智能力。每一個人都有既存的前提假定，習慣

領域或心智模式。如果心智模式都僵化不變，思考是無法突破。要改善心智模式，教

師本身必須有反思能力。 

從「思考歷程」取向切入來檢視教師在教學歷程所需具備的反思技能，內涵則包

括了自我計劃、自我選擇、自我監控，自我修正及自我評鑑等後設認知技能。後設認

知乃個人對自己的心智狀態、能力、記憶，乃至行為調適的過程（Nelson, 1992；Flavell, 

1979）。它通常包含有對自己學習活動的自我評鑑及對自己能力的評估（Baird & White, 

1982）。 

要創新教學，教師需要的是學習如何將自己已有的知能化為行動，在行動的過程

中運用計劃、選擇、監控及修正等策略，讓自己擁有「帶得走的能力」。多項研究顯

示後設認知能力和創造力之間有關係存在。Bruner(1966)認為創造能力是每個人都具有

的一般能力，是屬於認知能力的一部份。Guilford(1975)在智力結構亦支持此說法。陳

李綢（1986）進行國中學生認知能力與創造力的關係之研究指出，兩項能力間有部分

重疊，創造力的影響因素除認知能力外，還需考量人格特質，教師領導方式，教材設

計及動機等方面。 

張昇鵬（1995）以資優生為對象，闡明後設認知能力與創造思考能力存有部份「含

攝」之關係，並進一步建議創造思考能力與後設認知能力的教學應積極融合，以促成

學習效果的延伸，諸如，教給學生有關創造思考歷程的檢視策略，提昇創造思考的層

次；教給學生檢討創造思考的方法，以使學生能獲得有效的創造成果，檢視自己的創

造人格特質等。 

本研究融合創造思考與後設認知能力的教學，提供師生問題解決思考之機會，進 



- 18 - 

主題文章 

而運用訊息處理模式以進行創造思考之歷程，試圖在提昇師生創造力思惟上，提供另

一層參照脈絡。 

鑒於過去相關的研究大都由大學教授發展教學模組，教師僅是依樣模仿，未深入

思考創思活動背後的意涵及技巧，更不知實施時可依教學環境作適度修正及改變，據

此，本研究以台北市某中型國民小學為合作對象，由研究者與教師合組「創新教學行

動研究小隊」，藉由後設對話(Metacognitive Dialogue)，引發教師打破個人內在秩序，及

重建內在需求動機，反思個人經驗，提昇個人思考的彈性及創造性，並進一步建構以

「創意問題解決模式」為導向之教學活動並檢討其教學成效，以做為這一波創新教學

人力品質提昇之參考。 

 

貳、創造思考教學之內涵 
 

創造思考教學從學習的種類來看，是屬於思考的，問題解決的；從創造的本質來

看，是流暢的、獨創的、變通的與精進的。不管創造力是一種思考的能力或歷程，都

表現在教學上，所以說創造思考並非是特殊的教學方法，它與傳統的教學法並不相衝 

突；可互為效果的(陳龍安，1985)。 

目前國內外投入創造思考教學的研究數量不在少數，但所顯現出來的成效往往與

目標相去甚遠，一些聲稱能夠有效促進思考的訓練方案，包括 Osborn 的腦力激盪術、

de Bono 的水平思考訓練方案，其結果未必能有效地遷移到未來的創造活動而產生實

際的創造成果。綜合觀之，創造思考教學要發揮培養創造人才的實質效益，必須以學

習理論為根基去發展課程的規劃與教學的技巧。 

國內學者周進洋與韓承靜(1997 )，利用遊戲誘發學生改變其心智表徵來促進創造

思考能力的發展。崔夢萍(1999)以創意的問題解決模式及資訊處理模式論述 Logo 語言

所提供兒童創造思考之歷程；陳淑絹(1993)依據 Parnes 所發展的 CPS 模式(Creative 

Problem Solving Model)編擬適合高中學生的創造性問題解決課程；柯華葳(1994)用問題

解決教學模式來檢視其在環境教學上的有效性。另有多位中小學教師在真實的教室情

境中，以創造教學為主軸，進行行動研究。 

以本研究的合作學校為例，學校推動教師參與行動研究已有四年歷史，從每年期

末的「成果彙編」中統計出，與創造思考教學有關的主題佔全研究的９﹪，比例不算 
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高，研究中的教學活動大都放在自由聯想術、屬性列舉法、檢核表等策略，對整個教

學結構沒有做更深層的思考。如能在課程設計之初進行批判性的辯證思考和循環性的

自我對話，結合專家學者的「理論」與教師個人的「經驗」，藉由腦力激盪的合作方

式思考，在討論中尋求佈題的策略改進教學的方法，應能創造更多樣的創思教學模式。 
 

參、後設認知之相關研究 
 

Feldhusen(1995)主張影響個人創造力表現的三大要素，除了知識基礎和人格因素

外，另一項為後設認知，這三方面條件的培養和教師的教學及引導有密切的關係。自

從 Flavell (1979)將了解和引導自我思考的過程定義為後設認知之後，此一名詞即在學

界引起廣泛的注意。後設認知最簡要的定義是指個人對自己認知歷程的認知。具體而

言，當個人經由認知思惟從事求知活動時，個人即能明確了解所學知識的性質與內

容，也能了解如何進一步支配知識，以解決問題（引自張春興，1995）。隨著它被應

用的方式和領域的差別，它的意義也產生不同的界定。 

Brown(1987)由後設認知的發展過程，指出後設認知的四個主要根源是：口語陳述

（verbal reports as data）、執行機制（executive mechanisms）、自我調整和概念重組（self–

regulation and conceptual reorganization）以及他人的調整。其中對於認知活動的調整，

Brown（1987）有較深入的探討。他認為認知的自我調整是指個體有意識地控制自己

的認知過程，包括計劃（planning）、預測(predicting)、監控（monitoring）、測試（testing）、

修正（revising）、檢核（checking）、評鑑（evaluating）等活動。國內學者林清山和張景

媛（1993）等人更延伸 Brown 的觀點，強調自我調整實是後設認知最重要的一部分，

並將其分為四個階段：設定目標（含計劃）、自我監控、自我修正（改變行動步驟及

策略）。 

Phye & Andre(1986)則認為自我覺知的注意與自我控制歷程為後設認知的重要課

題。張春興（民 84）則指出認知心理學雖然同意後設認知是認知歷程的一部份，惟對

於後設認知本身的性質，解釋上尚未一致。 

Sternberg(1985) 依據訊息處理的觀點，提出智力三元論，說明心智運作過程。該

理論中的組合智力（componential intelligence）又繫於後設認知能力，執行能力及知識

獲取能力。其中後設能力指的是用來計畫（to plan）如何解決問題，監控（to monitor） 
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解題策略之執行,及評鑑（to evaluate）策略執行效果。Davidson 和 Sternberg（1998）進

一步提出，後設認知是一執行機制，經過訓練能讓學習者有策略的去辨識及解決問

題，其中所牽涉的歷程，包括預測（predicting），計劃（planning），修正（revising），

選擇（selecting），及分類（classifying）。 

目前大多數有關後設認知的教學通常將後設認知視為策略性的認知活動，強調的

是成品（product）而不是過程(process) (李明芬，1995)。本研究期望能跳脫過去以學習

效果為導向或教學為導向的框架，實際去探討國小教師在整個課程實施步驟上如何運

用後認知能力來提昇創造思考教學策略的發展。 

後設認知技能能否經由訓練而精進？雖「訓練」看來具有強烈行為主義色彩，但

近二十年國內外學者已從不同學習視域證實透過後設認知技能的訓練是可提昇學習

成就。在擁有這些技能後，學習者便能自發性的建構屬於自己的知識 。最近五年國

外學者對後設認知訓練提出更具體完善的作法。Kamarski 和 Merarech（2001）推行

IMPROVE 後設訓練方案（Introducing the new topic，Metacognitive questioning，Practicing，

Reviewing，Obtaining mastery on cognitive skill，Verifying and Enriching）大舉提昇國小高

年級學生的數學推理能力及閱讀理解力。他們訓練學生在小組內做後設認知性的發問

（metacognitive questioning）彼此討論問題的本質，解決問題的適用策略及建構先備知

識和新知識間的關聯性。 

Lin（2001）進一步指出，要支援後設認知的發展必須強化兩個層面，一是策略訓

練，二是創造支持性的社會性環境。 

學者如 Herrenkohl（1999）及 Lin（2001）均提出，學習者在一個支持性的學習環

境中，能透過不同觀點的交換，團體的回饋及反思（reflection）活動來分享他們後設

認知經驗並在彼此的討論比較中，檢視自己之後設技能，漸次的將此技能融入每日的

學習活動中。 

具體而言，在具有支援性的情境中在施行後設認知訓練，以增進後設認知技能的

發展是現今學者們的共識，如何把這套原則融入現今創造思考教學中，以提升教師與

學生之創造力，是本研究的重點所在。 

 

肆、創造能力與後設認知能力關係之研究 
認知學者 Bruner (1966) 認為創造力是個人了解自己認知結構的缺陷空白因素， 



- 21 - 

後設認知導向之創造思考模式在教學之應用 

進而提出假設或想法，並經由驗證而加以同化適應的過程。 在人類成長發展過程，

必定會經由不斷的創造發現，而去理解與領悟。 Bruner（1966）認為創造力是每一個

人都具有的一般才能，是屬於認知能力的一部份。 

Guilford (1975) 在智力結構亦支持此說法，他認為擴散思考能力是構成智力因素

的一部份，而經由擴散思考表現於外的行為，即代表個人的創造力。Feldhusen(1995)

主張影響個人創造力表現的三大因素為：知識基礎、後設認知技巧及人格因素，並且

強調這方面條件的培養都和教師的教學與引導有密切的關係。 

Davis 和 Rimm (1994) 認為教師要提高創造思考教學的成效，必須增進學生對創造

力之後設認知理解。 

Sternburg (1988) 所提出的資訊處理模式，強調人類的資訊處理是經由許多部分

(components) 所形成的，其中後設的部分和知識獲得部分即創造思考過程有關。 

Isaksen 和 Treffinger（1985）指出早期創造思考的教學法曾被誤解為腦力激盪法，

這是嚴重的錯誤，主要的原因是因為腦力激盪法偏重於創造力和問題解決的擴散性思

考，而忽略了擴散性和收斂性思考的平衡，他們進一步強調創思過程中對擴散性（產

生點子）和收斂性思考即分析、修正、選擇等與後設認知能力有高度關係的需求。 

國內學者崔夢萍以 Logo 程式實驗證明，提供學生問解決思考之機會，學生便能

運用資訊處理的模式進行創造思考。在實驗過程中，學生藉由自我監控能力，察覺自

己用 Logo 程式繪製房子比例不對時，接著便透過自我修正及選擇能力，創造另一個

圖案設計。 

「問題-解決」的歷程，的確是整個創思教學活動的核心，教師的主要角色在於「佈

題」而非「解題」，在佈題的過程中，應注重題目本身的趣味以及題目間的次序、結

構、和引導作用。制式解題或專家解題方式不可強加給學生，但可引導學生對多元的

解題進行比較，體會不同的思考方式有不同的優缺點（教育部，2001）。 過去建構論

取向的教學避開解題或思考的比較，採取純粹多元主義的做法，學生逐漸陷入無所適

從的窘境。將解題或思考方式的比較納入教學活動，也避免創造力教學完全忽略批判

思考的層次。唐偉成和江新合（1999）以演化觀點所發展的創造力教學模式，就同時 

兼顧「變異」條件與「選擇」條件，也就是兼顧擴散思考與適切性判斷，應用在小學

的自然科教學中，發現對提昇小學生創造力有一定的成效。多元的解題歷程，輔以比

較、溝通、評鑑的方式，將建構出本研究之教學模式。 
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伍、創造思考模式在國小生活領域課程應用之實例 

一、實施背景 

綜合上述，學生的創造思考要在課堂學習中獲得激發與認同，需透過一系列幫助

思考的方案，讓創意與問題解決兩種活動相互連結，藉由問題的界定，擴散性的產生

解決方法及聚斂性的修正及評鑑等歷程，誘發學習者主動性的創新思惟。由於教師本

身思惟的彈性運作是決定課程成功的關鍵點，同時，從過去的研究中發現，教師雖勇

於佈題，但對「問題本質」的設計仍存有許多盲點，沒有深思佈題的目的，更沒探究

「問題」與教學主題的關連性。事實上，「問題發現」、「問題解決」和「問題創造」

是三個連續的概念，在問題解決歷程中，如遇瓶頸，就必須重新界定問題，在反思問

題目標與條件時，往往就創造了新問題。 

據此，本研究採「行動研究」之方式，以台北市大安區一所中型小學，五位四年

級教師為對象，與兩位研究者組成「創意教學團隊」，並以「問題」來貫穿整個教學

主題，透過研究團隊所共同發展出來的佈題策略，引發學生去解釋問題，列出多變擴

散的解法，最後聚斂並評鑑解法。整個設計另一特點，不是告訴教師如何教，而是在

設計課程中，透過後設對話，研究小組不斷引發問題，如「選定主題的本質為何？」，

「主題背後隱含的概念為何？」，「自己現有的先備知識可否滿足整個主題概念的發

展？」，「主題之下可涵蓋哪些概念？」，「如何從學生反應中修定原先計劃？」，「為何

這幾個概念要放在一起？」，「問題設計能讓學生洞察概念間的關係？」等等，讓參與

教師主動澄清問題設計的盲點。 

在過程中，參與教師在各項階段被要求要做「自我解釋」（self-explanation），研究

小組「提示」（prompt）教師去解釋「為何要用此種概念去延伸設計活動？」，「還有哪

些策略可放進來的？」，「設計能符合學生創造能力需求？」等，這些「喚起」，「提示」

歷程能幫助教師監控相衝突的想法，並建構新的理解。 

整個形塑過程，強調支援性的學習情境，研究小組和參與教師間，透過不同觀點 

的交換，回饋及反思活動，彼此檢視後設認知技能的差異性，發揮「協同」的精義。 

在每次討論結束，參與教師都必須撰寫省思札記，對自我思惟歷程，思考上的衝

突及所處的情境做剖析，整理對過去所學的相關原理與現實教學情境的應用（自我連

結能力），同時對自我表現列出缺點並提改進之道（自我修正能力），對自我態度的覺 
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知及教學歷程的監控等，都做具體的陳述。研究小組在文字的回饋上，除與之分享外，

更進一步引發教師對整個課程設計系統做出批判及建設性的意見。 

 

二、實施步驟 

教師群在經過腦力激盪之討論後，決定以生活領域課程中的「水朋友」單元為教

學主題，並以「省水妙方」為佈題主軸，透過提問，讓學生經驗從擴散思考到聚焦思

考的歷程，整個設計及教學流程如圖一所示： 

 

       

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

圖一  後設導向之創思教學模式 
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（一）教師講解解題的基本步驟為 

1. 解釋問題內容。 

2. 根據所提的各項原因，列出可能解決方法。 

3.根據有效性，可行性及限制性來評鑑各種方案。 

 

（二）教師示範解題 

教師以自問自答的方式澄清題目的內容並提示題目中每個概念間有何關係。 

例：「何處可以看到水？」 

「洗手台、水溝、飲水機」 

「你看到的水和我們的生活有何關係？」 

       「洗澡時需要用到水」 

       「日常生活這麼需要水，沒水我們會怎麼樣？」 

程序依次為下： 

1、把題目及回答分類列於黑板上，以便讓學生更清楚掌握自己的思考歷程。 

2、在問題解決階段，學生分組對「浪費水與省水之間的關係」做出回應，並針

對每一項浪費水的原由，提出省水之道，並將方法列於黑板。 

3、教師不斷鼓勵學生從不同觀點，印象及經驗來了解問題並提出各種可能性。 

4、各小組將列於黑板上的各種省水方案做歸納分類，並說明其理由。 

5、經由擴散思維列出一般標準的方案，再根據所提方案考量其限制性，有效性

及可行性，做聚合思維的選擇，評鑑出最好的省水方法並說明其理由。 

6、各組交叉辯証，澄清所列省水方案的盲點，教師及全班同學票選出最佳省水

方案，並獎勵提案小組。 

 

三、實施成果討論 

從參與教師之教學錄影帶，反省札記及深度晤談的資料分析中，獲致下列幾項結

論： 

 

（一）專業知識的多寡決定佈題層次的高低 
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參與研究的教師均反應對「水」先備知識的多寡影響佈題的深度及與學生互動的 

廣度。如果教師在上課前只按教師手冊或網路上下載「省水」的相關訊息，這些「即

時」的知識無法在知識概念上做轉化延伸，只能依據表層的省水事實作為連結主軸的

思考模式，而這往往讓老師陷於「同一問題，重覆問法」的窘境，對學生「天馬行空」

的回答，無法做更啟發性的指引。 

 

（二）教師間對話性質的討論有助於課程邏輯脈絡的澄清 

在整個創思歷程中，概念關係的洞察及問題的形成是教師群最感棘手的事，由於

過去不習慣在概念間尋找關係點再形成問題，因此在設計問題時存有許多盲點，研究

者與教師透過對話，彼此澄清問題的意義，在改變心智模式後，便能從多角度去省視

主題概念間的關聯。在多次的討論過程中，教師漸次能覺知問題所在，並修正基模，

做出彈性的改變，同時在彼此發現對問題內涵有不同看法時，經多次澄清，對課程的

邏輯脈絡則有更完整的了解。 

 

（三）將學生從擴散性的思考聚焦回到問題主軸，有賴教師監控的後設

技能 

學生無論在討論或發表的過程中，常常無限制的讓答案脫離主軸，如其中一名學

生提出「可用漱口水來澆花」，另一學生便提出「漱口水裡可能會有氟，花澆了會死…」,

接下去，同學們的焦點就轉移到「水和花之死」的關連性上，教師如不自覺，往往被

學生「拉」入非主題的討論中，耗費時間。要避免此現象，教師需掌握課程主要概念，

將問題的主軸隨時拿出來檢測，監控自己的教學步驟並做出調整。在教學過程中可發

現，經驗較少的教師，花很長的時間在思索如何將學生拉回問題核心，整個討論常陷

於單一個點，無力做更積極的延伸。具有自省及多年經驗的教師，因具有較好的概念

理解，隨時提醒學生所提的省水方案其「可行性」、「有效性」及「限制性」為何，檢

測自己的思考歷程，因此讓討論更具意義性。 

 

（四）教師需透過示範解題，讓學生具有「自問自答」的能力 

整個教學過程強化解釋問題，解決問題及評鑑解法等幾個元素。由於學生不慣於

對所學的內容做出思考及質疑，讓學生用自己的話語解釋題意，學習用主詞、動詞、 
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情景來陳述問題，除了讓其澄清題目的範圍，教師也可藉此檢核學生的理解度或迷思 

概念。課程中所設計的示範解題，提供學生在思考上的導引，從問題產生困惑，刺激

多重問題解決方法，再藉由解題步驟的示範演練，增進學生的解題基模，讓自問自答

的內在對話變成思考的一種習慣，漸次發展出獨立思惟。 

 

（五）課程設計以能力培養為主軸，非僅知識內容的直接灌輸 

在設計課程內容之始，研究小組達成共識，以培養學生創造思考問題解決能力為

目標，因此強化「能力」的養成。在教學過程中，教師不斷「提示」自己重視解題的

步驟，問題解法的邏輯性。水的相關資訊是誘發思考的內容工具，不應僅被當成事實

來記憶。為活化知識內容，教師安排「搜集資料」的活動，讓學生從所搜尋眾多的事

實和事件中，去分析，分類，企圖找出原由，再經由「小組討論」，對同一問題作多

方面的陳述。教師均表示這階段花費的精力最多，尤其是需不斷追問，才能讓學生清 

楚界定問題。但當學生能把問題澄清，學習解題已成功了一半。接下來在解決省水方

案部份，鼓勵學生做擴散性思考，培養「另想主意」的習慣，如果教師本身也無法跳

脫水的慣常用法，對學生擴散性思惟的啟發助益不大。參與研究之教師認為，此時同

事間課前的腦力激盪相當重要，從不同思考點先建構不同類別的「省水」基模，在課

程中對學生的創思才有延伸性的啟迪。 

 

（六）教師對時間的掌握有待加強 

教師反應，由於提問，澄清，界定等是一連串「猜測」學生想法的活動，耗費精

力，往往只顧著活動的進行，忘記時間的分配。預設活動無法完整呈現。事實上，活

動前預思準備的多寡，影響活動進行中時間資源的掌握，當自我的訊息記憶量無法負

荷太多的細項時，運用計劃表、教案，甚至小抄，都能對「聚焦」、「提醒」有所助益，

活動流程不會與預期結果差距過大。 

 

陸、結語 
 

教師的教學創造力是提昇學生創造思考能力的關鍵。教師在創思歷程中，一開始

只能對既有教學現況提出「事實陳述」，漸次的在討論、引導及辯證中，能對主題概 
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念，活動設計及評量方式作擴散性的延伸及聚焦性的選擇。 

本研究藉由合作及對話思辯，讓教師從「單兵作戰」到「集體塑義」，這對長期

自限於教室隱私性的教師而言，無疑是一種挑戰。但從問題解決的教學歷程中，教師

自身也「體驗」了創造的歷程。創造思考並非是知識的再生，而是既存知識的重組，

當教師習慣於將隱微的後設認知技能，運用在創意問題的設計及導引中，自然能誘發

學生從不同角度去思考問題，進而解釋及界定問題，並在互動的討論中激發創造性的

思惟。 

創造思考教學的目的，不是在「創造」更新更炫的課程內容，而是在使教學者與

學習者突破思想固著與建立創新的認知結構，是一種能力的培養，藉著創造技法，身

體力行，將這些觀念或構想付諸實行產生創造行為。「思想是一種習慣」，當這些創造

技法或哲語理念，熟稔的成為思想的一部份時，學生創造力或教育實務工作者的創新

能力展現，將自然地在日常事物與問題解決或創新校園事物中流露。 
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