


© 2003

ISBN 962–8077–67–8





1
思維技巧的教與學

摘 要

要裝備新一代的學生以面對千變萬化、充滿挑戰的社

會，那麼讓學生在學習過程中多加思索，從而掌握有

效的思維策略是刻不容緩的事。然而，坊間充斥著的

大堆文獻及當中紛紜的學說又往往令老師望而卻步。

本文先扼要地闡述與「思維技巧」有關的名詞及理

念，其中包括「思維技巧」及「思維策略」、「基層

思維」及「深層思維」等，繼而探討學生最常遇到的

思考障礙。此外，文章也闡述提升學生思維技巧的方

法，包括營造誘發思考的學習環境、透過有效的視像

工具讓學生掌握各深層思維能力並達致自明認知的理

想境界。

思維技巧教學為何急切和重要？

有人將思維技巧的教與學比喻為天氣  ─ 一個人

人都談論、卻很少人能提出積極而具體改善方案的話題。

中國偉大教育家孔子，以及西方著名哲學家蘇格拉底，早

已訓示學生多作思索。回顧 20世紀初期，教育學家杜威

（J. Dewey）亦非常強調思考在學習過程中的重要性。

然而，事隔一個世紀，大量研究資料均顯示，要透過課程

令學生掌握深層思維的技巧，仍需一段日子（Be ye r,

2001b）。

要討論思考在學習過程中究竟有多重要，倒不如探索

一下思考在日常生活中的重要性。據研究顯示，資訊爆炸

的速度已進展至每三年增加一倍，而預測到 2020年，資

訊倍增週期更會縮短至七十三天（Costa, 2001）。急速
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的社會變遷令教育界掀起一連串的改革浪潮，教育學家已

覺醒到知識是個建構的過程，而非有待複製的結果；而事

實上，學校也無法壟斷提供知識的管道。故此，若只把學

生塑造成知識的容器，當學生投身社會時，將難以面對及

處理大量日新月異的資訊，所以學習型社會及學習型學校

等理念應運而生，而終身學習的理念也愈來愈受重視。

急速的社會變遷也帶給現代社會很多獨特且前所未有

的問題，所以，學者對「智力」也下了新定義。由於現

今勞動市場所需要的不再是「工業勞動」，將來僱主會

更看重員工的理解能力、溝通技巧、協作學習能力，以及

批判思維和系統思維（system th ink ing）技巧（楊振

富， 2002；Senge et al., 2000）。加上近期學術界對認知

過程（cogni t ive process）的研究結果，令個人在實際

環境所表現的智慧（intelligence-in-practice）─ 實用

性智慧（practical intelligence）及創造性智慧（creative

intelligence）受到重視（Sternberg, 1996）。面對千變

萬化、充滿挑戰的社會，「智慧」的表現是抱有堅持不

懈了解事物的精神和習慣，以及有改善現象的意欲。

「智慧」是努力解決問題，並嘗試用不同策略，直至找

到最合適的方案；「智慧」是有自知之明，知道自己認

識及不認識的事物，不斷尋求新資訊，並將資訊整理或重

組，使本來不相關的資料變得有意義而方便記憶。簡言

之，「智慧」是正確的心智習慣（habi ts o f mind），

亦即是正確及合適的思考模式（Brown & Palincsar, 1989;

Costa, 2001）。

因此，要教育新一代的學生，必須協助他們妥善裝備

各種能力，包括自我反思（th ink for themselves）、自

我啟動（self-in it iat ing）、自我調適（self-modify ing）

及自我導向（sel f-di recting）等能力。這些能力，絕不

能單從學習內容學得到，亦絕不能單靠複述知識及被動的
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解難態度去掌握。學生必須有主動預測問題，防範於未

然，並不斷進行系統思考，尋求徹底及創新解決方法的能

力。為此，在課程中滲入思考的元素實屬必要。

何謂思考？

在討論思維技巧的教與學這問題之前，必須先對

「思考」（th in k i ng）、與之相關的名詞和它們背後的

理念有清楚的認識。對任何人來說，「思考」這詞都絕

不陌生，然而學界對它的定義卻眾說紛紜。有學者從思考

的根源下定義，認為思考是大腦在面對刺激時所進行的一

連串活動（Udall & Daniels, 1991）；而刺激主要來自五

官六感，包括視（s i g h t ）、聽（s o u n d ）、嗅

（sm el l）、味（ta st e）、觸（tou ch）及發自內心的

感覺（feel）。簡單來說，個體接收到任何信息，會把

個別獨立的信息處理，帶出信息的相關性及當中的意義，

而在處理信息的過程中，個體處於思考狀態（C os ta ,

2001）。

台灣學者張玉成在其著作《思考技巧與教學》一書

中，羅列了中外學者對思考一詞所下的不同定義（張玉

成， 1993 ，頁 3），其中包括 Devine（1981）從歷程

上對思考所作的闡釋。圖一顯示 Devine提出的思考的六

個步驟。

張玉成亦引述了英國學者 de Bono（1976）在《思

考教學》（Teach ing  Thinking）一書中針對目標而對思

考所作的詮釋，指出：

思考是達成某特定目標從事的慎密之經驗的探

索，所謂目標包含了解、做決定、解決問題、計

劃、判斷、採取行動等等。（張玉成， 1993，

頁 3）
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此外，張玉成認為美國學者 Beyer（1988）對思考

的定義和內涵有比較完整的界說，指出：

思考是心智操作的活動，包括感官介入、知覺和

回憶，進而從事構思、推理或判斷等歷程。（張

玉成， 1993，頁 6）

綜合各家的立論，張玉成嘗試對思考作出以下的定

義：

思考是個體運用智力以現有知識經驗為經，眼前

資訊為緯，從事問題解決或新知探究的過程。

（張玉成， 1993，頁 8）

據張玉成的闡釋，思考以知覺（percep t ion）為第

一步，包括對需要、資訊和經驗的知覺。需要是引發思考

的根源，意即個體感受到某特殊需要而觸動思考，例如發

現問題而尋求解決方法，因此思考是一個目標導向的活動

或過程。至於資訊和經驗，則是思考過程所需的材料，思
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圖一：Devine提出思考的六個步驟
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考能否有效運作取決於已有經驗及眼前資訊的多寡。張玉

成指出，全無或全有資訊的情境會令思考難以產生，反

之，個體常因經驗不足或資訊不全而啟動思考以彌補當中

的缺漏（張玉成， 199 3）。

「思維技巧」與「思維策略」

「技巧」（s k i l l s）一詞，根據《牛津高階英漢雙

解辭典》的解釋，是「妥善完成某一工作或活動的能

力」（李北達， 1999）。假設任何人在處理任何工作時

都希望做到最有效和最好，則「技巧」一詞有兩個含

意。其一，「技巧」是進行工作或活動時所需的工具，

所以若說思考是一活動或過程，「思維技巧」（th inking

s k i l l s）則是進行思考過程所需的工具（張玉成，

1993）。其二，「技巧」代表著進行工作時所表現的

專長和嫻熟，令工作能妥善完成，所以「思維技巧」代

表著思考過程中某些熟練的心智運作模式；而嫻熟的表現

可能源於經驗的累積，令思考者能作出最有效及最佳的選

擇，配以相應的行動，妥善地完成工作。

那麼，在思考過程所需的有效心智運作模式或思維技

巧究竟有甚麼呢？不同的學者對此有不同的說法，分類方

法亦非常繁多，莫衷一是。 Sternberg（1987）甚至指

出，思維技巧至少有一千種以上。然而，在眾多的技巧當

中，大部分都只不過是不同的學者用了不同的名稱來陳述

同一樣東西而已。思維技巧大抵上都是指一些比較具體甚

或形於行為上的心智運作活動，如回憶、分析、歸納、比

較等（張玉成， 19 93）。

相對於思維技巧，思維策略（think ing st rategies）

又是甚麼呢？根據字面的解釋，「策略」（st rate g ies）

一詞具有策劃、指導及管理之意（李北達， 1999）。所

以，思維策略是個體想達到某種行為目標所策劃及安排的
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全盤計劃，當中包括個體在進行該計劃時，在不同階段所

需運作的不同心智或思維模式，譬如做決定、解決問題、

歸納概念等（Beyer, 1988）。所以，思維策略是比較全

面和有整合目標導向的規劃，涵蓋著不同的思維技巧，共

同配合以達致目標。例如做決定是一思考策略，過程之中

可能包括蒐集資料、回憶、演繹、歸納、類比、分析、重

組、檢視等思維技巧（張玉成， 1993）。

亦有學者如M a r z a n o 等人喜歡用「思考過程」

（think ing p rocess）這字眼，強調思考的過程往往由數

種思維技巧所組成，例如推論（in fer rin g）有賴回憶

（recal l ing）、比較（comparing）和確定關係等思維

技巧配合運用而完成（Marzano , 1988）。

「基層思維」與「深層思維」

除了上節所述的慣常用語外，其他如「低層次」、

「高層次」、「低階」、「高階」、「基層」、

「深層」思維等均受廣泛採用。有學者認為，基於個體

在處理不同認知任務（cognit ive task）時會作出不同的

反應，有些任務（例如當某人被問及他在過去一小時內

做了甚麼時）的思維歷程一般都會很快和很簡單，這些

思維屬於比較基本的層次，但另一些任務（例如被問及

五十年之後世界會變成怎樣時）所涉及的思維歷程會變

得較複雜和困難，屬於比較高或複雜的層次。因此，思維

技巧的分類亦出現了「低層次思維」或「低階思維」

（lower-ordered  th ink ing）與「高層次思維」或「高

階思維」（higher-o rdered thinking）之分。有學者認為

這種分類術語牽涉價值判斷，容易導致偏見，所以建議採

用「基層思維」（basi c-level  th ink ing）及「深層思

維」（complex-level thinking）來取代（Udall & Daniels,

1991）。
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事實上，「低階」及「高階」的分野，最早見於

Bloom的「教學目的分類」（taxonomy of educat ional

ob ject ives）。 Blo om指出，思考的運作是個持續的

過程，由最基本的層次如知識的獲取（knowledge）、

理解（c o m p r e h e n s i o n），漸進到較高層次如應用

（application）、分析（analysis）、綜合（synthesis）、

評鑑（evaluation）等。Bloom認為較高層次的技巧一般

都較有用但較複雜，另一方面，基層的技巧亦為深層技巧

的先決條件（Bloom, 1956, p. 101）。

雖然不同學者對「基層」及「深層」思維有不同

的分類方法，亦未必會仔細斟酌「深層」是否較「基

層」更有用，但大抵都認同「基層」思維是為「深層」

思維作準備，其中技巧包括由最基本的感知資訊階段到組

合資訊階段，可能涉及觀察（o bs e r va t i on）、憶述

（recall）、列舉及排序（l ist and  sequence）、比較異

同（compare and  cont rast）、解釋因由（reason）、

推論（in fer）、分析（analyze）、綜合（syn thesize）

等等，不勝枚舉（圖二）。

有關「深層思維」，根據 Udal l & Daniels（1991）

的意見，大多數學者都認同至少有三種思維模式屬於深層

思維，包括批判思維（crit ical  think ing）、創造思維

（creative thinking）及解難思維（problem so lving）；

至於決策思維（decision making），有學者認為是屬於

第四種，但亦有持保留態度，認為當中的過程與其他三種

思維模式有過多重複的地方。

此外，亦有學者以思維過程來描述以上列舉的深層思

維模式，而當中涉及很多相關的思維技巧。例如，批判思

維的過程會涉及推論（making inferences）、判斷資料來

源的可靠性（judging the credibility of a source）、歸納

概念（making  a generalization）等思維技巧。
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事實上，深層思維本身十分複雜，每一過程都會有某

程度的重複。例如，對某事物進行批判、品評其優劣時，

難免會同時作出新的建議，力求為所遇困難尋求解決方

法，故此批判、創造及解難思維會同時出現。基於此，有

人認為後兩者應囊括於前者之下，但亦有人認為解難思維

應該是其他思維的大前提，眾說紛紜，未有共識（Udall

& Daniels, 1991）。圖二所作的整理只是為了方便描述，

老師可因應個別見解作出調適。

雖然分類方法未有共識，但學者都一致認為，基層思

維技巧訓練是達致深層思維技巧的鑰匙。更有研究顯示，

在幼稚園時代接觸到類比、排序等思考的孩子，到了三、

四年級會較容易掌握語言理性的發展。從小開始受腦震盪

訓練的學生，到了五、六年級，表現會令高中學生相形失

色。這些思考方式影響他們寫作、溝通、應付複雜問題的

能力，也影響他們對系統和心智模式的思考邏輯（Senge

et al., 2000）。

三種深層思維模式的步驟

不同學者對各種深層思維模式的步驟和特色都有不同

的界說， Udall & Daniels（1991）曾嘗試綜合多位學者

的看法，將三種深層思維模式的組成元素有系統地表列出

來。圖三表達了當中的意念。

批判思維

何謂批判思維（cri tical thinking）？ Ennis（1962）

曾簡單扼要地界定批判思維是個人對言論主張、文章述說

等內容從事正確批判的過程（見張玉成， 1 9 9 3 ，頁

247）。 Paul（1988）指出，批判是由觀察結果再結合

其他資訊而作出清晰有力的結論的能力，是一種自我導引



10
 設定相關
問題 

產生多項 

意念（多）

產生獨特 

意念（奇）

產生多類 

意念（變）

產生精進 

意念（美）

列出事物 

屬性 

提出意見 
擬定解決

方案 

擬定假設 落實執行 
選擇最佳

方案 

澄清問題

核心 

監管效能

進度 

結論及 

評鑑 

辨識問題

所在 
解難思維 

創造思維 
綜合創新 

重組 

批判思維  

深層思考 

歸納思考 

演繹性思考 

評鑑思考 

探討因果關係 

洞察資料的不協調性 

分析開放性問題 

類推因由 

作出推斷 

探討相關資訊 

識別相互關係 

解決有深度的問題 

作邏輯推斷 

識別矛盾論點 

利用三段論法分析 

分辨事實與意見 

辨識問題重點 

審定資料的可信性  

識別背後的假設 

探測謬誤與偏見 

評估假設的可信性  

將資料分類 

比較異同 

圖三：深層思考的組成元素

註：上圖所述各組成元素，參考自 Udall & Daniels（1991）。 Udall & Daniels自言
綜合了 Bloom、 Bruner、 Feuerstein、 Perkins、 Sternberg、 Taba、Whimbey等多
人的意見。
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的技巧，具有弱勢及強勢批判兩種形式。前者是在思考時

只規範到有利於某人或某團體的觀點，而後者則能兼容及

接納不同人士、團體的不同立場、觀點及利益，故此是把

思考本身、知識及事物推至完美層面的例證（見張玉

成， 1993，頁 260）。 Beyer（1988）認為，批判思考

並非消極的批評或挑毛病，它本質上具有評鑑功能，即針

對主觀訴求、資訊來源或信仰信念等，從事準確、持續和

客觀的分析，從而判斷其精確性、妥當性或價值性（見

張玉成， 1993，頁 247）。

台灣學者張玉成亦綜合了多人的意見，認為批判思維

的內涵可分為兩大範疇，而其中又可細分為七大類共二十

項行為（張玉成， 1993 ，頁 261–262）（圖四）。

究竟批判思維有何重要？有學者認為，它可啟動深度

學習。透過批判式教學法（critical pedagogy），學習者

不再被動地接收知識，而是以積極、批判的思考來看這個

世界的問題，由此衍生學問，使學習變成個人與社會轉型

的過程（楊振富， 2002；Senge et al., 2000）。

解難思維

何謂解難（problem solving）？有人說，面對社會

的急遽變化，生活的藝術就在於如何面對問題，從而輕鬆

而妥善地解決問題。從學理的角度看，解難是個體對舊知

識的回饋及對新知識的探索過程和態度，通常包括了回憶

及獲取、整理、分析、綜合和評鑑等思維運作。所以，有

學者認為，解難圍繞著資料處理的理論，意即解難需要兩

個步驟：知識的攫取（從記憶或已有經驗中）及知識的應

用（Beyer, 2001a）。也有學者指出，解難策略的學習是

學校生活與現實世界的橋樑（Lochhead  & Zietsman ,

2001）。據研究資料顯示，解難的思維運作本質，與科
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12. 檢視是否依據前提推論 
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16. 發現資料中的假定內容 
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2. 洞悉問題的關鍵 

4. 了解作者的目的、觀點及表達技巧 

3. 區別主要及次要因素 

圖四：批判思維的內涵及行為特質

資料來源：張玉成（1993）。
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學科目及社會科目（包括歷史、地理、經濟、人類學、

政治科學等）的特色互相吻合，天衣無縫（Ga rd ne r,

1999; Perkins, 1992; Resnick & Klopfer, 1989）。這似乎是

個可喜現象。然而，亦有學者表示憂慮，質疑當中所涵蓋

著的深層思維運作是否存在於中、小學生在這些學科的學

習過程中（Beyer, 2001a）。為此， Beyer提出，若要兒

童在學習過程中發展及應用解難策略，老師必須關注技巧

的裝備及心向（disposit ion）的培育兩個層面；亦即是

說，要先清楚這深層思維過程所涉及的思維技巧及步驟，

再加以細心安排，才能養成兒童正確的心向，啟動內發的

學習動機，使他們承擔自學責任。圖五闡釋解難的步驟。

值得注意的是：與其他深層思維類似，解難思維過程

並非直線式的走向，相反它會反覆出現（recursive），

意即無論在哪個步驟，問題隨時會被重新界定，而新的資

訊會隨時呈現，新的解決方案也會應運而生。這正是常人

在思考過程所遇到的最大困惑，亦是思考最精美奧妙的地

方。

有學者更提出，應鼓勵兒童在解難過程中互相協作，

這將更能配合現代社會的需要並提升效能（Tu dge  &

Caruso, 1989）。協作解難（cooperat ive p rob lem-

solv ing）的好處，在於當兒童朝著共同目標進發時，能

分享不同的視野、意念，尋求最佳的解決方法，令知識躍

進。Tudge & Caruso更引述Piaget早在1931及1959年的

研究，認為自Piaget開始，已經肯定了社交互動對認知及

德育發展的成效；他們亦發現，有協作解難經驗的同學在

學習能力的提升方面比孤軍作戰的同學為高。

創意思維

何謂「創造力」及「創意思維」（ c r e a t i v e
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thinking）？儘管心理學家及教育學家對兩者有不同的說

法，而所下的定義亦數以百計，但他們都普遍認同創造力

及創意思維均具有「二思」、「三面」、「四心」、

「四期」、「五力」、「五段」、「六 P 」等特

徵（參看圖六）。

二 思 ： 兩 個 思 考 原 則

有學者認為，創造力是創造和解決問題的能力，通常

是擴散性思維（di verg en t  th i nk in g）及聚歛性思維

（convergent thinking）相互配合的結果。在過程中，要

遵守及相信延緩批評（deferment  o f judgment）及量中

生質（quan t i ty  b reeds qual ity）兩個原則（Isaksen ,

Dorval, & Treffinger, 1994; Parnes, 1967）。

三 面 ： 三 個 層 面

Sternberg（1987）提出「創造力三面學說」（th ree

face model of creativi ty），嘗試從智力、認知思考風格

及人格動機三個層面探討創造力的本質，強調創造力的產

生是以上三者相互作用的結果。

四 心

美國學者Williams（1980）認為，富於創造力的人

在情意態度方面具有以下特質：

1. 好奇心 ─ 對身邊周圍的事物感到懷疑，不斷提出

疑問。

2. 冒險心 ─ 有猜測、嘗試、實驗及面對批評的勇

氣；具有堅持己見及應付未知狀況的能力。

3. 挑戰心 ─ 具有處理複雜問題的能力，能將邏輯條

理帶入混亂情境中，並洞察出影響變動的因素。

4. 想像心 ─ 能構想出各種意念，並將意念具體化。
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四 期  ─  四 個 時 期

Wallas（1926）認為，創造是一個歷程，其間包括

（另見陳龍安， 19 98）：

1. 準備期（preparation）─ 搜集有關問題的資料，

結合舊經驗和新知識。

2. 醞釀期（incubation） ─ 百思不解，暫時擱置，

但潛意識仍在思考解決問題的方案。

3. 豁朗期（illumination） ─ 突然頓悟，了解解決

問題的關鍵所在。

4. 驗證期（veri fication） ─ 將頓悟的觀念加以實

施，以驗證是否可行。

五 力  ─  五 種 能 力

創造是一種能力，通常包括擴散性思維的各種基本能

力（陳龍安， 19 98）：

1. 敏覺力（sensit ivity） ─ 是指對問題的敏感度；

具有發現缺漏、需求，以及不尋常和未完成部分的

能力。

2. 流暢力（fluency，多）─ 是指產生大量的意念或

作品；具有能思索出很多可能的構想和答案的能力。

3. 變通力（flexibili ty，變） ─ 是指意念或構想的

多樣化或多類別；具有變換思考的能力，能從多個不

同角度思考同一問題。

4. 獨創力（originality，奇） ─ 是指意念或構想的

獨特性；具有產生新奇、獨特見解的能力。

5. 精進力（elaboration，美）─ 是一種補充概念，

指錦上添花、精益求精；具有能從原來的構想或基本

觀念中再加上新觀點，增加有趣的細節，以及組成相

關概念群的能力。
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五 段 （ 5F） ： 五 個 尋 找 及 發 現 階 段

創造性問題解決的歷程包括五個主要發現階段（圖

七）（Osborn, 1953; Parnes, Noller, & Biondi, 1977）：

1. 尋找及發現事實（fact  finding） ─ 包括搜集一

切與問題有關的資料，將問題界定清楚，找出令人困

惑的地方。

2. 尋找及發現問題（problem finding）─ 藉著反覆

推敲資料，分析問題中的每一要素，重新釐清問題的

目的及排列優次。

3. 尋找及發現意念（idea finding） ─ 構思一切可

行的解決意念。

4. 尋找及發現解決方案（so lu tion find ing） ─ 從

各個方案中選擇，找出最好、最實際或最合適的解決

方案。

5. 尋找接納（acceptance find ing） ─ 對解決方案

作最後的考慮，付諸實行，藉著成功的例證尋求認

同。

六 P

在探討構成創造力的元素時，無巧不成話，很多學者

（Davis, 1998; MacKinnon, 1978; Mooney, 1963; Rhodes,

1961）都認為與 P有關，包括：

1. 人（person） ─ 創造的人的技能及特徵；

2. 歷程（process） ─ 創造的歷程；

3. 產品（product） ─ 創造的產品的質素；

4. 環境（place） ─ 誘發創造的環境；

5. 壓力（press） ─ 刺激創造的壓力；

6. 說服力（persuasion） ─ 創意製成品的說服力，

亦即創意製成品必須具有說服力，為人所接受，獲專

家認同。
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Puccio & Murdock（2001）認為，創造思維是一項

重要的生活技能，能令人在面對挑戰時成功產生新的及實

用的反應。

決策思維

如同解難思維一樣，決策思維（decision making）

亦是生活的一部分。人類每一分每一秒都要作出決策，所

不同的只不過是決策的影響大小及深遠程度。有些決策只

涉及個人層面，決策亦可能無關痛癢；有些決策卻牽涉面

廣，不單影響個人的一生，甚或整個世界，如 911 襲擊

事件！

每一項決策都會連帶著一些後果。一般來說，當我們

意識到後果佷有重要性時，我們必會在決策前慎密思量。

可惜的是，人們往往因為未能意識到後果而在決策時掉以

輕心，於是便出現悔之已晚的局面。 Swartz & Perk ins

將導致決策失誤的原因歸納成四大類，包括：倉卒

（hast iness）、狹隘（narrowness）、雜亂（scat tering）

及模糊（fuzziness）（見 Swartz, 2001, p. 59）。其中，

目光短視及好抄捷徑的心態都是「促成」人們草草作出錯

誤決策的原因。缺乏足夠資訊、單一思維模式、不好發問

的習慣、自我中心及相信非黑即白的心智狀態，均會導致

決策失誤。三心兩意、舉棋不定的心態又往往令決策者不

能聚焦，在混亂中錯失重要資訊。此外，思路不清晰，誤

將不同的東西揉合在一起，也會令決策被誤導。

究竟如何作出最佳決策呢？ Swartz（2001）指出，

明智的決策者通常會思考以下五個問題：

1. 為甚麼有決策的需要？ ─ 了解作決策的需要，可

更清楚釐定一套評選準則，有利作出最佳抉擇。
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2. 我有甚麼選擇？ ─ 若能進行一次腦震盪，羅列出

各種選擇，往往會帶給你最佳的效果。

3. 每一個選擇會產生甚麼後果？ ─ 會有甚麼短期後

果、長期後果？會影響他人或自己？有甚麼益處和害

處？這些後果出現的機會有多高？

4. 這些後果有何重要？ ─ 所帶來的益處和害處對我

的影響有多重要？

5. 回應後果分析，哪個選擇最好？

明智的決策通常揉合了創意及批判思維，在過程當

中，決策者需要運用一連串的思維技巧，例如比較、預

測、分析、綜合、評鑑等。 Swartz & Perkins（1989）曾

以圖表顯示整個過程（見圖八）。

學生常遇到的思考障礙

要探討如何提升學生的思維技巧，必須先了解構成學

生思考障礙的因素。歷來中外學者對有關阻礙思維發展的

論述頗多，如台灣學者陳龍安在其著作《創造思考教學

的理論與實際》一書中（陳龍安， 1998），便列舉了多

個中外學者的理論，當中有探討障礙的性質（包括感知、

文化及情緒三大障礙），以及導致障礙的因素（如教學方

法、文化因素等）。茲綜合各人的研究，分析如下（參看

圖九）。

感知或知覺障礙

感知或知覺障礙（percep tual  b locks）是阻礙思維

發展的其中一大因素。根據陳龍安（1998）的引述，感

知障礙是指對問題缺乏敏覺性，雖然面對問題卻無法辨析

它的存在，或無法看出問題的核心與癥結，甚或無法覺察

解決問題的有關資訊（頁 9 3）。



 
為
何
需
作
決
策
？

 
我
有
甚
麼
選
擇
？

 
哪
個
選
擇
最
好
？

 
我
應
該
怎
樣
做
？

 

我
可
以
怎
樣
做
？

 

真
實
情
況
怎
樣
？

 

甚
麼
事
困
擾
我
？

 

問
題
出
現
的
原
因
是
甚
麼
？

 

每
個
選
擇
有

何
後
果
？

 

後
果
對
我
有

何
重
要
？

 

最
佳

 

選
擇

 

我
的

 

計
劃

 

觀
 
察

 

回
 
憶

 

技
 

巧
 

分
析
因
由

 

技
 

巧
 

腦
震
盪

 

邏
輯
推
理

 

技
 

巧
 

推
 
論

 

預
 
測

 

技
 

巧
 

排
列
等
級

 

排
列
優
次

 

技
 

巧
 

比
較
異
同

 

演
繹
結
果

 

技
 

巧
 

圖
八
：
在
決
策
過
程
中
所
需
的
思
維
技
巧

資
料
來
源
：

Sw
ar

tz
 &

 P
er

ki
ns
（

19
8

9）
。



23

 

­ 無法看出

問題的核

心與癥結  

­ 無法覺察

解決問題

的有關資

訊 

­ 無法辨 

析問題 

所在  

­  表徵 

感知 障 礙 

­ 堅持起初

的觀念，不

願多加思

索 

­ 固執己見

而不肯修

正，不接納

他人意見  

­ 決而不

行、前功盡

廢 

­  表徵  

­ 因循、抄

襲、墨守成

規 

­ 不敢冒 

險、取最

「安全」、

直接之道  

­ 決策為

了取悅別

人 

­  表徵 

­ 意念表達

緩慢  

­ 過早或錯

誤判斷 

­ 思路雜 

亂，未能對

準焦點 

­ 單一角

度思考，欠

缺靈活與

自由度 

­  表徵  

情緒障礙 

文化障礙 智性障礙 

思考障礙 

°形成

原因  

°形成

原因  

°形成

原因  

°形成

原因  

° 未能善用多

元感官 

°  處事習慣偏

執，或只從

細微處著眼  

° 不敢冒險嘗

試，害怕犯

錯、失敗  

° 急功近利，

懼上疑下  

° 單 向 的

學 習 方

式  

 

 

° 自 我 規

限  

°  討 厭 混

亂，誤信

墨 守 成

規 乃 安

全之道 

°  過 早 判

斷，缺乏

醞釀  

° 教 學 方

法 保

守，學習

氣 氛 嚴

謹  

 

° 社 會 諸

多禁忌 

°  缺 乏 知

識 基

礎，未能

掌 握 足

夠 的 資

訊  

° 社會塑造了人所公認的「好」

及典型（ stereotyped）行為 

° 對思考策略欠缺認識 

圖九：學生面對的各種主要思考障礙及其成因
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Senge et  al .（2000）在《學習型學校》一書中，

指出現今的教育將知識切割得支離破碎，使一個人在正規

教育系統中浸淫得愈深，他或她的知識領域就愈走愈狹窄

（見楊振富， 2002 ，頁 84），感知能力也變得愈來愈

弱：

在傳統工業時代模式的教室，老師不教授學生建

構於現實社會的觀念⋯⋯孩子們學到的是歷史上

確切發生的事，而非對事件的註釋；孩子學到的

是科學事實，而非可以應用於生活的知識；他們

學到可以解決某一特定問題的答案，而非對同一

現象的各種不同觀點。因此，學生接受模稜兩可

和矛盾事物的能力降低了，也無法培養批判性的

思考技巧。他們看不出人類知識的關連性，只能

接受被過濾且政治正確的片段知識，到最後才發

現自己對人生的複雜性毫無準備，因而懷憂喪

志，沮喪不已。（楊振富， 2002，頁 85–86）

一般來說，敏覺性偏低的原因，大多是因為平日未有

養成開動多元感官去觀察、觸摸或感受身邊事物的習慣。

這又與老師平日在課堂內慣常用單向及單調的教學法有相

當大的關係，忽略了發展學生好奇、探索及想像的心向，

導致學生未能善用多元感官去搜集及接收足夠的資訊，也

未能洞察言語或現象背後的意義。此外， Senge et  al .

（2000）亦提出，多數人在接觸新經驗時，都傾向只接

受並記下可以強化他們既有心智模式的信息，導致感知能

力出現偏差，因而影響思考。因此，偏執的處事習慣及自

我規限也是構成思維障礙的主要成因：平時習慣過於從細

微處著眼，或只從單一角度思考，未能了解問題情境的全

貌，也不能作出相關的推論，辨別因果，於是出現茫無頭

緒或茫然若失的境況。
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文化障礙

文化障礙（cultural blocks）是阻礙思維馳騁的另一

主要因素。無論任何國家、社會、階層或團體，都會發展

一套獨特的文化特徵，塑造一些「禁忌」或「好」的

行為，形成一種無形的規範，影響成員的思想與行為。因

此，年青一代的思想往往會出現承襲及因循的現象，不敢

冒險，又或只是為了滿足社會及其他人的要求而行事。

能影響學生思想模式的文化，以其身處的社會、家庭

及學校為最重要。由於各個社會及個別團體的文化不同，

它們所塑造出來的鼓勵與規範也不同。陳龍安（1998）

曾引述Torrance就美國社會文化對學生思想規範的研究，

指出社會對成就的過分重視、社群的壓力及對工作環境的

嚴謹要求，均會養成兒童慣於不敢超越常規行為，容易放

棄自我獨特的立場，墨守成規。

Hallman更將文化的影響收窄至學校範圍，列舉了以

下九項阻礙學生思維能力發展的學校文化（見陳龍安，

1998；賈馥茗， 1976）：

1. 強迫依從，課程完全依從教師的決定。

2. 權威，禁止自由學習，強制兒童只能依指導而行。

3. 嘲笑的態度，教師訕笑學生的錯誤。

4. 教師的固執，使得學生不敢表示異議。

5. 以成績為主，忽略新發現。

6. 過分重視確切性，只著重尋求單一標準的答案。

7. 強調成功，只求結果，不事改進。

8. 反對異常的人格，學生不敢有異於流俗的表現。

9. 不容嬉戲，截然劃分工作與遊戲的界限，循規蹈矩，

使得不尋常觀念無由產生。
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香港的情況儘管和美國的不大相同，不過，有些傳統

的中國文化觀念仍然非常牢固，植根於家庭及學校之內。

在家中，孩子自小便給教導成要尊重成人的意見，不得插

嘴，不得隨便發表意見，不得標奇立異，不要冒險，要努

力讀書，學業成就優於一切。在學校，情況和 Hallman

的發現不相逕庭，學校生活刻板而呆滯，課堂學習大多由

老師主導，學生處於被動地位，上課時要留心聽講，考試

時要將書本及標準答案熟讀。問題多多及意見多多的學生

通常會被老師視作「麻煩鬼」及「搗蛋鬼」。在這種家庭

及學校文化下孕育的下一代，往往只會是拾人牙慧、墨守

成規、安於現狀、迎合大眾、不多加思索的小乖乖。

情緒障礙

情緒障礙（emotional blocks）是導致思維阻滯的另

一主要因素。 de Bono（1992）認為，情感（emotions）、

感覺（feel ings）和直覺（in tu i t ion）在思維中起著核

心作用。他指出，思維是我們的大腦將所接觸的資料整

理，目的是有效地調節情感。換句話說，情感會在我們作

出選擇與決斷時起作用。這種作用，可以是正面的，即會

刺激思考；或是負面的，即會阻塞思考。有人在面對問題

時會拒絕多加思索，或總覺百思不得其法，最後仍是堅持

起初或前人的觀點。有些人卻會固執己見，不肯修正己見

或接納他人意見。有些人總覺無法將構思付諸實行；又或

在實行期間不懂得如何反思評鑑，最後前功盡廢。凡此種

種，都可能是由於情緒所導致。

這些情緒障礙，多由日常生活經驗及壓力所引起。成

人（包括老師及家長）的權威地位、對失敗的訕笑態

度，以及著重成就、講求效率等心態，都足以令學生在重

要關頭產生很大的情緒反應，拒絕思考。根據 Osborn

（1953）的研究，自我沮喪、缺乏信心、膽怯、害怕被
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人譏笑、害怕出醜等，都是扼殺創造思維能力的元兇

（另見陳龍安， 1998）。例如：在褒揚成就、嘲笑失敗

的環境下，學生可能由於過往的失敗經驗帶來不愉快的回

憶，或因不被認同而引起挫敗感，於是感到失望與沮喪，

結果是對任何事情都失去嘗試的勇氣，採取逃避態度，相

信等待指示或抄襲別人意念乃上上之策，埋沒了創造思維

能力。因此，在紀律嚴謹，以老師或家長為權威的環境

下，會強化了學生的學習缺陷（Senge et  al ., 2000）。

學生會產生對周圍的人不信任、懼上疑下、害怕混亂等心

態，令他們拒絕作多角度思考或多方向嘗試，誤信墨守成

規乃安全之道。此外，在講求效率的環境下，學生會由於

急功近利、害怕面對失敗等心態，在實作過程中不肯反思

評鑑，致令思考偏執，拘泥因循。

「防禦」心理亦是構成思維障礙的主因。 Senge 指

出，在現代社會（例如美國），人們已經不懂得欣賞競爭

和合作間的平衡。不斷掙扎求勝的心態影響所有人的思維

和行動習慣，社會學家Chris Argyris 稱這種習慣為「防禦

慣性」（defensive routines）。他的研究顯示，在某些工作

環境裏出現「聰明的人無法學習」的現象，原因是他們必

須費盡心力去證明自己懂得很多，同時又迴避讓人們看穿

他們不懂之處（楊振富，2002；Senge et al., 2000）。所

以，中國人也有「聰明反被聰明誤」這句話，意即聰明的

人有時也會因為各種心理因素，無法有效進行思考。

智性障礙

思考是需要有技巧和策略的。很多人在面對問題時無

從思考，或在思考時感到思路雜亂，出現思考失效的現

象，究其原因，大多是因為未能掌握合適的思考工具，未

能參照有效的步驟，或缺乏合適的思考框架。這些都是屬

於智性的障礙（in tellectual b locks）。
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有學者認為，傳統複述和再現知識的學習方式，不需

要學生了解知識的發生和發展過程，也沒有引導學生從日

常社會現象的分析中，去學會觀察，學會探究，學會解決

問題的一般方法（仇忠海、霍益萍， 2000），導致學生

在需要思考時無從入手。所以，很多學者都認為，思考不

單要學，還要多加練習，才可把思路打開，腦子變得愈來

愈靈活（de Bono , 1992）。

當然，不同的情境或不同的問題需要不同的處理方

法，所以，學者們都紛紛設計了很多不同的思考策略及工

具，例如 de Bono（1992）提出的六頂思考帽子。其他

學者如 Bloom（1956）、 Perk ins（1992）、 Sternberg

（1987）及 Udall & Daniels（1991）等，均認為各種深

層思維策略（包括批判思維、解難思維、決策思維、創

造思維等），都有一定的組成元素及步驟，學生若能多

加練習，必能克服障礙，提升思考成效。

思維技巧可透過教學提升嗎？

有關思維技巧是否可透過教與學提升的問題，答案是

肯定而正面的。不少中外學者所進行的質性或量性研究，

都提供了具體而有力的證明。台灣學者張玉成在其著作

《思考技巧與教學》一書中，有系統地引述了很多中外

學者（包括 Beyer、 de Bono、Ennis、Torrance、張玉

成、陳龍安等）就思維技巧的研究結果，證實思維技巧

可以透過教學來促進。表達、邏輯、求證、辨識、歸納、

演繹、推理、批判、創意等能力，均可以透過教學去提升

（張玉成， 1 99 3）。

張玉成亦引述了 de Bono的比喻（張玉成， 1993，

頁59；de Bono, 1992, pp. 65–68），謂思考猶如做木工，

需要工具及技能，缺一不可。其中，知識和智能是工具，
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好比木匠需要的鎚子、鋸子、銼刀等；但木匠有了以上工

具，仍需懂得如何切割（cu t t ing）、組合（st ick ing）

和成形（shap ing），這些技巧，要靠演練及經驗累積

才能趨於嫻熟，製成品才會變得實用而精美。木工過程中

的切割，是一去蕪存菁的運作，仿如在思考過程中所發揮

的聚焦、分析、選擇等技巧。接著是把各不同部分組合起

來，仿如思考過程中的聯結、綜合、歸類、排序等技巧。

至於在成形階段，除了要求木匠在工程之初構思藍圖外，

還要在施工期間不斷監察、檢視及修改，猶如思考過程中

的比較、判斷、查核等。雖說「工欲善其事，必先利其

器」，要製成品盡善盡美，絕對不能單靠鋒利的工具；所

以，張玉成說：「人只擁有良好的工具並不能成匠，惟經

學習才能（掌握技巧以）善其工。換言之，匠之巧者，無

不勤練而成。由此觀之，思考可以教學，經由習練才是精

巧、純熟的正途。」（頁 59）

Raths, Wassermann, Jonas, & Rothstein（1986）在

Teaching for Thinking一書中，列舉出幾種主要的思考運

作模式，包括觀察、摘要、分類、比較、發現假設、想

像、搜集並組織資料等，建議教師在授課時宜多提供機會

讓學生練習。

Marzano 亦肯定地指出思維技巧可經由教學予以強

化。在Dimensions of Thinking一書中，Marzano（1988）

列出了八類共廿一項核心思維技巧（core thinking skills），

指出它們全部都有豐厚的文獻及研究結果支持，是學生必

需學、學校必需教的內容，茲整理於圖十供教師參考。

此外， Swartz & Parks（見 Swartz, 2001）亦表列了

多項思維技巧，認為它們對小學生非常重要，建議教師必

須將它們融入課程之內，直至學生能熟練掌握為止（參

看表一）。
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構思問題 觀察 

設定目標 

界定困難

問題 

驗證 

建立標準 

重組主旨 

摘取要點 

比較 

分類 

排列 

呈現 

確認特質屬性 

和成分 

確認關係 

和組型 

確認主旨 

確認錯誤 

2. 資訊搜集技巧 

3. 記憶技巧 

4. 組織技巧 

1. 聚焦技巧 

8. 評鑑技巧 

5. 分析技巧 

7. 統整技巧 

6. 衍生技巧 

回憶 編碼 

核心思維技巧 

推論 預測 精進 

圖十：Marzano認為學生必需學、學校必需教的核心思維技巧

註： 圖中提及的主要名詞和理念，參考自Marzano（1988）。



表
一
：

Sw
ar

tz 
& 

Pa
rk

s認
為
對
小
學
生
重
要
的
思
維
技
巧

 

I.
 
衍
生
意
念
（

g
e

n
e

ra
ti

n
g

 i
d

e
a

s
）

 
II

I.
審
核
意
念
的
合
理
性
（

as
se

ss
in

g 
th

e 
re

as
on

ab
le

ne
ss

 o
f i

de
as
）

 
 

A.
 
探
討
不
同
可
能
性
（

al
te

rn
at

e 
po

ss
ib

ili
tie

s）
 

 
A.

 
審
查
基
本
資
訊
（

as
se

ss
in

g 
ba

sic
 in

fo
rm

at
io

n）
 

 
 

1.
 
意
念
繁
多
（

m
ul

tip
lic

ity
 o

f i
de

as
）

 
 

 
1.

 
觀
察
的
準
確
度
（

ac
cu

ra
cy

 o
f o

bs
er

va
tio

n）
 

 
 

2.
 
意
念
多
變
（

va
rie

d 
id

ea
s）

 
 

 
2.

 
資
料
來
源
的
可
信
性
（

re
lia

bi
lit

y 
of

 s
ou

rc
es
）

 
 

 
3.

 
意
念
新
奇
（

ne
w 

id
ea

s）
 

 
B.

 
推
論
（

in
fe

re
nc

e）
 

 
 

4.
 
意
念
精
進
（

de
ta

ile
d 

id
ea

s）
 

 
 

1.
 
善
用
證
據
（

us
e 

of
 e

vid
en

ce
）

 
 

B.
 
創
作
合
成
（

co
m

po
sit

io
n）

 
 

 
 

a.
 
解
釋
因
果
（

ca
us

al
 e

xp
la

na
tio

n）
 

 
 

1.
 
類
比
（

An
al

og
y）
／
隱
喻
（

M
et

ap
ho

r）
 

 
 

 
b.

 
作
出
預
測
（

pr
ed

ic
tio

n）
 

 
 

 
 

c.
 
作
出
概
論
（

ge
ne

ra
liz

at
io

n）
 

II
. 
澄
清
意
念
（

cl
a

ri
fy

in
g

 i
d

e
a

s
）

 
 

 
 

d.
 
類
推
因
由
（

re
as

on
in

g 
by

 a
na

lo
gy
）

 
 

A.
 
分
析
意
念
（

an
al

yz
in

g 
id

ea
s）

 
 

 
2.

 
演
繹
（

de
du

ct
io

n）
 

 
 

1.
 
比
較
異
同
（

co
m

pa
re
／

co
nt

ra
st）

 
 

 
2.

 
分
類
（

cl
as

sif
ic

at
io

n）
／
界
定
（

de
fin

iti
on
）

 
 

 
 

a.
 
假
設
推
理
（
如
果
⋯
⋯
就
會
⋯
⋯
）

 
 

 
 

 
（

co
nd

iti
on

al
 re

as
on

in
g）
（

If…
th

en
…）

 
 

 
3.

 
部
分
（

pa
rts
）
／
全
部
（

w
ho

le
）

 
 

 
4.

 
排
序
（

se
qu

en
ci

ng
）

 
 

 
 

b.
 
分
類
推
理
（
有
些
、
全
部
⋯
⋯
）

 
 

 
 

 
（

ca
te

go
ric

al
 re

as
on

in
g）
（

So
m

e,
 a

ll…
）

 
 

B.
 
分
析
爭
議
（

an
al

yz
in

g 
ar

gu
m

en
ts）

 
 

 
IV

. 
深
層
思
考
工
作
（

co
m

p
le

x 
th

in
ki

n
g

 t
a

sk
s
）

 
 

 
A.

 
作
出
決
定
（

de
ci

sio
n 

m
ak

in
g）

 
 

 
B.

 
解
決
問
題
（

pr
ob

le
m

 so
lv

in
g）

 
 

 
資
料
來
源
：

Sw
ar

tz
 &

 P
ar

ks
（

19
94
），
見

Sw
ar

tz
（

20
01

, p
. 2

67
）。

 

 



32
其他學者如 Resn ick（2001）亦認為智慧是可教授

的，強調靈活的思考是一種習慣，成人可透過日常生活對

兒童表達高期望及高要求，促使他們絞盡腦汁去思考，培

養他們對思考有一種內發的責任感。

思維技巧的訓練應獨立於

還是融合於學科？

長久以來，教與學都側重結果而忽略過程，故此思維

技巧只被視作傳授學術知識的副產品。不過，時移勢易，

在 20世紀下半期，無論商界、政治界或社會上的其他功

能組別，都清楚發出希望學校畢業生能具備批判思維、創

意及解難能力的呼聲。對教授學生思維技巧這個需要，老

師一般都不會質疑，問題卻是：「應該如何去教？」

「它應該佔用學生多少的上課時間？」「教授時應該以學

科內容作框架，抑或是思維技巧的類別作框架？」「在

面對時間的限制時，課程內容與思維技巧應如何取捨？」

Udall & Daniels（1991）提出，以上問題的答案存

在於一連續度向（continuum）之上，其兩端分別為「抽

離式思維課程」和「融合式思維課程」；而學者 Ennis

（1 9 6 2）把這兩者稱之為「一般方法」（g e n e r a l

method）及「融合方法」（immersion  method）。表

二列出兩者的特色。

儘管學界對教授思維技巧的取向仍存有很大爭議，而

在該連續度向之上亦存在很多不同的方法，但不少研究都

顯示直接教授思維技巧會帶來很大的益處。近期的研究

更指出，獨立教授不同的思維策略有助新意念的衍生

（de Bono, 1992）。 de Bono表示，抽離式的思考訓練對

培養思維技巧作用相當大。他堅信各類型的動腦筋遊戲、
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猜謎語、數學遊戲等，都是教授思考的方法。他呼籲父母

加入訓練員的行列，每天與孩子一起進行不多於一小時的

訓練。透過這些非正規的遊戲活動，小孩子更容易將思考

變成習慣及娛樂，令他們愛上動腦筋，腦子便會變得愈來

愈靈活。他設計了多種思考工具，如「TO/LOPOSO/GO

簡單思維結構」（廣東話諧音「土佬蒲 S og o」）、六

頂思考帽子、CAF（考慮所有因素）、 AP C（替代辨

法、可能性、選擇）、 OP V（其他人的觀點）、 C& S

（後果與結局）、PMI（正面、負面和趣味性）、FIP（應

先考慮的重要問題）等，均可獨立用於課程之外的訓

練。此外，他更建議組織「思考俱樂部」，認為對兒童

及成人都有好處。

獨立的思維技巧傳授，假設了學生在學習完各技巧之

後能把它們應用於實際生活中。不過，亦有學者質疑，在

表二：抽離式思維課程及融合式思維課程的比較

抽離式思維課程 融合式思維課程

w 將思維技巧視作獨立技 w 將思維技巧視作正規課
巧施教 程的一部分施教

w 明確地列出各思維技巧 w 思維技巧完全融入於學
的名稱或過程，讓學生 習過程之內，並沒有刻

一目了然 意羅列出來

w 內容與正規課程不相關 w 內容是正規課程的一部
分

w 內容盡量簡單，希望對 w 內容及教授方法多由老
思維過程的學習不會構 師負責設計

成干擾

w 商業化課程多採用這取 w 部分商業化課程會採用
向 這取向

資料來源：Udall & Daniels（1991）。
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個體面對困難時所進行的思考是一項綜合整理的過程，掌

握獨立的思維技巧並不等於能把它轉化於實際生活中

（Berman , 2001）。所以， de Bono（1992）澄清，任

何獨立講授思維技巧的課程，都要有清晰的準則，包括要

簡單易行、避免混亂，要目標清晰，並需選擇不同的實踐

內容，讓學生多加練習。他亦建議可採用各類型獨立於

課程的題目，包括滑稽類、邊緣類、切身類及嚴肅類

（參看表三），而其中滑稽類應佔最大多數，令學習者不

會生厭，也不會產生相互衝突的情緒，效果至為顯著

（芸生‧杜亞琛， 1999，頁 47）。

雖然學者普遍認同思維技巧可透過獨立的課程而提

升，但亦有學者認為思維技巧的傳授最好是配合真實的課

業及課程內容，指出若思維技巧能融入現存課程及日常教

學中，學生能掌握技巧的成效會最高（Berman , 2001 ;

Resnick, 2001）。他們認為，熱愛思考的心態孕育於真實

而有意義的解難或決策情境中。這些情境可以是與實際生

活相關的課題，或者是學生關注的世界問題，而課題存在

於各學科中。因此，主張融合課程的學者認為：老師若能

因應學科的內容作適當的提問，引導學生作出假設、爭

議、辨析、驗證等，可讓學生有機會作有意義的思考。若

果學生的思考意念受到重視，又能令周遭的人或環境有所

改善，學生對思維的技巧及信心便會增長（Re sn ic k ,

2001）。

那麼，思維技巧是否易於融合在各學科中呢？美國學

者Marzano  & Pollock（2001）選取了六種思維技巧，

並就這些技巧存在於學科內的情況作研究，發現它們存在

於科學、歷史及數學科的比重超過一半，而存在於語文科

的比重則最低（另見National  Research Counci l, 1996）。

表四列出了思維技巧在美國學校的情況。
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／
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友
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困
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總
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至於融合的程度究竟應該多少？是否需要刻意隱瞞各

思維技巧的名稱及過程，令學生不經意地將之攝取？

Udall & Daniels（1991）引用了 Swartz的建議，推薦使

用「概念浸入取向」（conceptual-infusion approach），

亦即思維技巧的教授以正規課程作依據，在學習過程中，

老師巧妙地將內容與相關的思維技巧配合起來，並清楚地

指導和要求學生利用該思維技巧對課程內容作透徹的了

解。 Udall & Daniels亦引用了例子以解釋各取向間的分

別，圖十一闡釋了當中的理念。Udall & Daniels認為這取

向集各家優點，在有限的課堂時間及繁重的課程限制下，

能有效地令學生意識到思維技巧的重要性，清楚如何應

用，並學會評鑑自己的思維策略，故不失為好方法。

締造誘發思考的學習環境

要真正提升思維技巧的教學成效， Berman（2001）

提出全語言取向（whole-language approach）的教學

法，締造全體教員對思維教學都有共識的學校環境。在這

裏，思維技巧訓練並非資優兒童的專利，而是每個學生日

常的學習模式。

Costa（2001）亦認為，設計良好的思維課程涵蓋

三個元素：啟發思考的教學環境（t e a c h i n g  f o r

th ink in g）、教授思考的方法及態度（te ac h i ng  o f

th in k i ng），及教授思考的本質（t ea ch i ng  ab ou t

thinking）。所以，在教授思維技巧時，如何營造有利的

環境十分重要。

要締造能誘發思考的學習環境，不少學者都提出了很

多寶貴意見（Berman, 2001;  Resnick , 2001; Senge et  al.,

2000; Udall & Daniels, 1991），下文就各人的觀點作綜合

的分析。
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營造安全的環境

大抵很多人都有這樣的經驗：除非在安全舒暢的環境

下，否則腦筋很難任意馳騁。 Senge et al .（2000）在研

究「學習型教室」時引用了人類認知及社交能力的研

究，指出每一個人都有達成某些目標的潛力，而前提是有

支持學習的環境，以及個人能力必須受到重視（另見楊

振富， 2002）。所以，要提升學生的思維技巧，老師首

要的任務是營造有利刺激思考的安全環境，讓教室內每一

個學習者都不斷保持學習的熱忱和精神。

Senge et  al .（2000）追溯 classroom一字中 class及

room在希臘文的原意是指開放的環境，讓大家身處其

中，一起研究環繞他們四周的世界。要達到這個目的，作

為學習環境設計者的老師，便要營造「學習型教室」，

專注改變各人的思維能力和互動方式，承認每個學生都有

不同的學習方法，而且他們的能力不是一出生就固定了的

（楊振富， 2002）。這樣，學生才有安全感：知道與人

分享感受及意念時不會被取笑；可勇敢地嘗試，就算出錯

也不用尷尬；可將精力集中於思考，而不用消耗於防範及

忖度的無意義行為當中。

那麼，老師如何知道自己的課堂是否能令學生有安全

感呢？ Udall & Daniels（1991）設計了一份問卷，問題

包括：你〔老師〕與學生間是否有口頭或書面協議，確

保每個人的意見都會受到尊重？你有否以身作則，尊重

每個學生？在課堂內，學生是否都專注於工作？學生能否

接受自己及同學的錯誤？在學生眼中，你是否一個值得

信任的老師？你是否相信他一定能學得到？老師可參考這

份問卷，自行測試，作出反思（Udall  & Daniels, 1991,

p . 34）。
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技巧地提問

將課程內的硬知識直接傳授予學生，這對提升學生的

學習能力作用有限，而引導學生如何去追尋答案可能更有

助於學習。所以，教授問題，可能更有利於教授答案。作

為老師，在設計及進行教學時，要示範如何有效地提問及

留意學生的提問技巧。首先，老師要多發問開放性問題

（open-ended quest ions），才可帶領學生深入知識的核

心，了解字裏行間背後的意義，發展深層思維能力。開放

性問題的特徵，是往往會有多於一個答案，也沒有絕對的

答案；而發問者要盡量避免表露偏見。面對這類問題，答

題者通常都要反覆思考一會才可作答。所以，老師在發問

之後，要給予學生足夠時間去思考。

此外，引導學生有技巧地提問亦非常重要。人類之所

以有別於其他生物，就是有能力找出問題並加以解決。可

是，傳統的學習模式令學生習慣依賴別人提出問題，才被

動地去想辦法解決。要學生成為終身學習者，必須讓他們

懂得辨認環境中的一些差異現象，以一顆好奇和開放的心

來看這個世界，不停地編問題、問問題，繼而養成獨立解

決問題的能力。因此，在教學過程中，老師要製造機會，

鼓勵學生提出問題，並給予足夠時間讓他們修飾問題，亦

要討論如何將問題分類及比較等，這樣學習果效才會顯

著，學習氣氛才更形活潑，學生的學習動機遂得以提升。

跟進及延伸學生的思考

有學者指出，當孩子開始學習口語的表達技巧時，就

需要有人在旁輔導，引領孩子有效地思考（楊振富，

2002；Senge et al., 2000）。因此，要提升學生的思維技

巧，老師的責任並非要學生模仿自己的思維方法，而是要

製造機會，一方面鼓勵學生作出更清晰的推論，修正謬
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誤，同時參考不同的方法，尋根究底；另一方面指導學生

將思維方法清晰表達出來，並不斷反思，整理及總結思考

的步驟及策略，分辨有效及失效的思維方法，從中作出最

有效的選擇。

要達到以上目的，老師除了要多發問開放性問題外，

在提問後及處理學生的答案時，還須注意以下各點：

1. 在提問後

‧ 給學生足夠的過程時間（process time）或等

候時間（wait  t ime），不妨等待 10 秒。

‧ 可請學生先將答案寫下，或先與小組同學分

享。

‧ 請學生不用舉手。

‧ 老師不妨以身作則，當孩子發問時，習慣說：

「等一下，讓我想想。」

2. 在處理學生答案時

‧ 要提醒自己，凡事都沒有單一的答案。孩子的

答案可能與你的不同，但他的答案也可能是對

的。

‧ 盡量避免用「對」、「錯」、「很聰明」、

「很笨」的字眼去回應學生的答案。

‧ 盡量引導學生將答案延伸，圖十二展示三類跟

進問題。

3. 當學生發問時

‧ 老師不需急於親自解答，而應先鼓勵學生自己

尋求答案。

鼓勵協作思考

在思考型的教室內，學生會因著需要而有各種大小不
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同的組合，進行不同類型的活動，藉以鼓勵學生間的協作

交流。有學者指出，協作有助產生創新意念（J oh n -

Steiner, 1985）。所以，無論是進行遊戲、腦震盪、協作

解難或討論時，老師都要讓學生體會協作思考

（col laborative th inking）的價值。在過程中，老師要教

導學生如何清楚地表達自己的意念讓組員參考，如何將別

人的意念延伸使之更加精進，如何將不同的意念組合以產

生更創新、精闢、獨到的見解。

要達到這個目標，不同的學者有不同的意見。

Berman（2001）建議可指導學生建立思維檔案（thinking

journal），這有助學生將自己及別人的意見整理，共同

謀求改進。近期，學習型組織的學說甚為流行，提出透過

深度匯談（dialogue）去促進團隊學習。這也是一種鼓

勵協作思考的好方法。深度匯談最早由美國學者William

Issacs（1999）提出，他把深度匯談定義為：「集體持

續探討日常經驗及人們視為當然的事物，目的是建立可供

探詢的新園地，謀求新突破。人們在這園地中，較能覺察

出生活經驗所處的環境，也更能體會形成這些經驗的思考

和感覺的過程。」（pp . 19–20）。 Senge et al .（2000）

在探討如何建構學習型學校時，指出老師必須不斷地在教

室中引導、建立和練習特意設計的深度匯談：教導學生仔

細聆聽別人的說法，摘錄重要的觀點，然後再以別人的想

法為基礎，提出自己的看法。他們並建議要建立圖十三列

出的課室常規。

聚焦於事物間的相互關係

近二十年，有關思維模式的取向經歷了很大的轉變，

由序列性的因果邏輯關係，擴展至全面性的系統思考

（s y st e m  th i n k in g），即思考每一部分的相互關係

（in terconnectedness），尋求改善整體運作的關鍵。系
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統思考有助學生更全面地了解問題，可惜的是，很多孩子

拘泥於表層的思考，只設法記下分割的片段與事實，卻不

會把它們連貫起來。 Lucas 在與 Senge 合著的書中便指

出，悲哀的是，很多學校似乎是在鼓勵學生抑壓他們成為

系統思考者的本能（Senge et al., 2000）。他認為嬰兒從

小就懂得進行系統思考，例如嬰兒感到肚餓，由想吃、

哭、媽媽抱、餵食、至飽等一系列的過程，已證明系統思

考的存在。但自進入小學後，學生的這種能力開始逐漸退

化；到了二年級，孩子可能在校外還是個系統思考者，但

他們的學校生活已分割成片段、彼此似乎毫無關連的主

題，而每一個問題都只能有一個正確的答案。

圖十三：鼓勵協作思考的教室常規

資料來源：Senge et al.（2000）。
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因此，要提升學生的思維技巧，老師在授課時必須

引導學生看清事物間的相互關係，協助他們培養綜觀全

貌的能力。Lucas認為，只要老師能把討論主題安排為

眼睛看得見的形式，例如利用不同類型的圖像組織，孩

子便能更容易看出事物間的聯繫。透過圖像的建構過

程，學生學會追蹤因果關係，以及不同觀點彼此配合的

方式，實為掌握系統思考的有效工具。他更認為，即使

低年級的課程仍可和孩子的自然意識系統搭上線，例如

水的系統、岩石的形成、食物鏈等，都是有利發展系統

思考的相關課題（Senge et  al., 2000）。

讓學生習慣進入不同的思考領域

要學生有效地反思及評估其思維策略，必須發展他們

的水平思維能力（lateral thinking），並讓他們習慣及欣

賞不同的思考觀點（mult ip le perspectives）。

水平思考法由英國學者 de Bono 提出。 de Bono

（1976）指出，水平思考法能幫助我們避開既定的思考

和知識去尋找新思考、新知識。他更設計了數個注意力導

向的工具，包括六頂思考帽子、CAF、OPV、C&S等，

主張凡需進行思考的人都要掌握一些水平思考法的技巧，

這樣思考才會全面而有效。

要擴闊學生的思考領域，老師除了要教授這些思考

方法和思考工具外，還要身體力行。一方面，老師可用

言語引導學生戴上不同的思考帽子，或請他暫時摘下某

一頂思考帽子，令學生意識到其他觀點的存在及重要

性，接納自己可能錯誤的想法；另一方面，老師也可利

用繪畫圖像組織與學生一起進行主題分析，這樣會比較

容易讓學生兼顧意見的發表和新路向的探詢。 Sen ge

et  al .（2000）指出，在探討問題之前，先繪製圖表的孩

子通常都會懂得檢視許多不同的觀點。
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不過，最重要的是，老師也得時常提醒自己，明白每

一個不完整的答案換到別處卻可能是完整的。若老師能保

持開放的心態，不但能鼓勵較害羞及自信心較薄弱的學生

也嘗試積極參與，亦會發現從學生的不同答案中，常會出

現一些最有趣的意念和發現，帶來無限的驚喜。

發展及重視敏覺度

孩子與生俱來都是充滿好奇的，這可由幼童大多喜愛

發問而得以引證。此外，他們亦富於創意，對事物充滿直

覺及想像。先舉個老生常談的例子：老師在一次測驗中提

問學生如何測量一幢很高的建築物的高度，在老師的腦海

裏只有一個標準答案，就是利用氣壓計，而他的學生卻想

出了十個答案，其中包括在屋頂將氣壓計擲下來，觀察記

錄其下跌速度，再計算出建築物的高度。假如你是老師，

你會否接受這些偏離標準答案的答案呢？你會否表示你的

欣賞，鼓勵他們驗證自己的想法呢？

在整個思考過程中，包含著對事物的直覺、想像及感

覺。而事實上，正因為我們對某些事物不太滿意，才推動

我們不斷思考，尋求改善；另一方面，也因為我們對某些

事物充滿熱愛而刺激我們思考，尋求箇中玄機。所以，要

營造有利孩子思考的教室，老師首要的任務並不是要孩子

迴避自己的情緒與直覺，也不是以是非對錯論斷他們，而

是要幫助他們有解讀自我的熱情，探索他們是否相信這些

是可能的，以及培育探索的勇氣。

製造實踐的機會

思考若未能得到實踐，則永遠只是抽象和空談的，學

生亦永遠無法評估其思考的質素和感受思考的威力。所

以，要學生熱愛及重視思考，老師要製造機會，如透過專
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題設計、研習匯報分享、領袖訓練、義工服務、層階式學

習等，讓學生嘗試實踐他們的思考決策，並評估其影響。

讓學生有機會反思其思考過程及決策

Cambron-McCabe等人在與 Senge合著 School  That

Learn一書中指出，人的學習是個循環過程，自然地存在

於行動和反思之間以及活動和休息之間，不斷反覆。當遇

到問題時，人大多傾向於複製前人經驗或套用自己的前設

經驗，尋求快捷的解決方法， Argyris & Donald（1974）

稱之為「單環學習」（single-loop  learning）。這代表

著當我們遇到新的問題時，多會透過觀察自己前一次的行

動，思考所做過的事，再決定如何作出適當的調適，以採

取下一步的行動。Cambron-McCabe等人認為，這樣的學

習，在簡單的系統相當有效。不過，他們亦清楚指出，若

碰上複雜的環境或問題，這種單環學習模式便會顯得捉襟

見肘，問題亦會繼續湧現，故有必要將學生提升至「雙

環學習」（double-loop learning）的層次，或稱「學習

之輪」（learn ing  wheel ，參看圖十四）。雙環學習強

調在反思過程中重新思考的重要性，除了反思之前所用的

處理方法是否妥當之外，還不斷自我質疑：為甚麼這樣做

是對的？選擇的背後原因究竟是甚麼？大家對現實的看法

究竟怎樣？如果換一個新方法，後果又會如何？改變要付

出甚麼代價？是否值得？質疑的目的是要將問題作深層分

析（deep  processing），探討問題的根源，尋求徹底的

解決方法（楊振富， 2002；Senge et al., 2000）。

所以，要學生達致思考的最高層次，便要引導學生思

考他們為甚麼有這樣的想法。教育工作者稱這種做法為

「引介式學習」（mediated  learn ing），意即老師需要

作出有技巧、有深度、能維護對方尊嚴而又有促導作用的

問題（facili tative questions），協助學生將問題作適當
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的反思。每一項活動結束後，老師都會提問學生：「對

你來說，最難的部分是甚麼？」「如果可以重做一次，

你的做法會有甚麼改變？」這兩個問題能幫助學生思考

自己的想法和反應。此外，如前所述， Berman（2001）

建議可指導學生建立思維檔案，協助學生透過有系統的紀

錄，嘗試從不同角度作出自評或互評。其他方法如老師以

身作則的示範、張貼思考步驟海報、深度匯談、鼓勵學生

放聲思考、善用圖像組織等，均可協助學生達到自明認知

（metacognition）的最高境界。

自明認知或後設認知

當學習者能清晰描述現時、剛過去及將會採用的思維

過程時，學習者已有了自明認知的能力，或已進入自明認

知的境界。「自明認知」一詞最早由 Flavell提出，意即

個人對自己的認知過程、結果，或與之有關的任何事物的

理解（張玉成， 1993，頁 13）。國內學者把它譯成「統

合認知」、「後設認知」或「認知的認知」，台灣
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圖十四：學習之輪

資料來源：楊振富（2002）。
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學者張玉成則譯作「自明認知」，取其「自知之明」

之義，更方便理解箇中含意。

自明認知是對思考的整個過程，包括目的、所用的工

具或策略、個人的思考態度、成效等等進行有系統的反

思、檢視和查核，期望能及時作出適當的調適。Udall &

Daniels（1991）曾作出綜合的見解，認為自明認知涵蓋

兩個層面：（1）個體對自己的認識和監控，（2）個

體對過程的認識和監控。前者牽涉態度（att i tudes）、

專注（attention）及投入感（commitment）三大元素：

態度是指個人的自我信念及對成敗的解釋；專注是指明瞭

不同的工作對專注能力的不同要求，能自我控制及選擇合

適的方法令注意力集中；投入感則是指對工作有持久的能

耐，尤其在遇到困難時仍能堅持到底。至於後者，則包括

策劃（plann ing）、應用（app l icat ion）、調適與監

察（r e g u l a t i n g  a n d  m o n i t o r i n g），以及評鑑

（evaluat ion）四個步驟：策劃是指在活動開展之前刻意

選擇或釐訂的策略或計劃；應用是將計劃付諸實行；調適

與監察是在過程中不斷檢視以檢討進度，並在需要時調整

策略；最後是評核成功與失敗，並檢視自己現時的知識基

礎（參看圖十五）。

Udall & Daniels（1991）更認為自明認知高高地籠

罩著所有深層思維模式；亦即是說，自明認知層次更高，

需要更強的覺察能力，不過也更形抽象。Udall & Daniels

又指出，根據發展心理學的研究，大部分兒童在十一歲前

都未能充分掌握抽象思維能力，所以在初中及高中年級教

授自明認知效果會最好。雖然如此，亦不代表在小學階段

可完全放棄。簡單而言，自明認知包含思考過程中的反思

態度及方法，其中態度習慣的培養並非一蹴而就，需要從

小培養，而方法亦可酌量簡化。對小學生而言，可教授

一些「前設的自明認知策略」（p r e -m e t a c o g ni t i v e
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strateg ies），或「學會如何學習技巧」（learn  how to

learn  strateg ies）。

有關自明認知能力與學習果效的關係，已引起研究者

的廣泛關注。 Udall & Daniels（1991）引述 Bondy的研

究結果，發現能自我覺察自己思維過程的人，有更高的解

難及閱讀能力。 Costa（2001）也有同樣的見解，認為

令學生多講述「思考」及多思考「思考」能產生更多

的思考。

提升自明認知能力的方法

放聲或口述思考與自明認知

很多學者都認為，放聲或口述思考有提高自明認知的

功能，是認知能力的基礎（張玉成， 1993）。

放聲思考的主要設計特色，是教導學生在解決問題或

從事任何工作時，發問自我導引的問題，即邊問（自

己）邊想解決的方法和步驟。張玉成引述 Bash & Camp

的建議，指出自我導引發問的內容及步驟主要有以下四項

（張玉成， 1993 ，頁 205）：

1. 我的問題是甚麼？或：我被要求做甚麼事？

2. 我如何做？或：我計劃怎樣做？

3. 我依據原先計劃或構想做了嗎？

4. 我做得怎樣？

要提醒學生在進行活動時不斷自我發問以上的導引

問題，老師在課堂佈置上亦可多下功夫。例如，可嘗試將

以上問題張貼於課室內的當眼地方，對低年級的學生來

說，更可配以圖畫（圖十六），使之更能吸引注意；或

將步驟製成小冊子，讓同學在工作時得以翻閱，日久便能

內化所學。
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此外，為了令學生從小便養成口述或放聲思考的習

慣，老師在課堂內應作出相應的配合。相信絕大部分老師

在安排學生做課堂作業時，都會命令學生安靜並單獨作答，

不得相互交談，這正是培養口述思考習慣的大忌。

Lochhead（1985）建議老師在安排學生作堂上練習時，

可將學生配對成兩人一組，讓他們輪流作解題者和聆聽者

（pp. 137–138）。解題者要將步驟逐一清楚講述，力求清

晰，而不講求速度；聆聽者則負責細心聆聽，查核每個步

驟是否正確，若有懷疑需立即提出疑問，要求解題者澄清

和修正。倘若兩人意見分歧，需互相討論，務求達到共識。

以上的方法，或許會有人認為只有高年級同學才可做

到，然而習慣卻需自小培養。一般人大多只注重行為的成

果，對過程不求甚解，因而所用的策略很難有所轉移，更

遑論能加以深化及改進。 Lochhead 所提出的方法要求

學習者將思考過程逐步口述清楚，有助學習者在過程中更

細心觀察和推敲事物的相互關係，進而能夠更深入了解和

分析，更有系統地整理意念，俾能更有效地改進整個思維

策略（張玉成， 1993，頁 200）。至於對低年級同學或

在展開思維技巧訓練的初期，聆聽者的角色便要由老師

承擔；老師在發問問題後，不要光要求學生述說答案，而

是要透過發問跟進及延伸問題，讓學生述說達致該答案的

過程，再加以適當的回饋，以協助他們培養自我修正

（self-correcting）的認知功能，使思考日漸精進。

視像工具與自明認知

要協助學生提升思維層次，達致自明認知的階段，

Hyerle（2001）認為，除了要鼓勵學生放聲思考外，訓

練學生將思想圖像化亦有異曲同工之妙。透過視像工具

（visu al  too ls），老師亦能洞悉學生的思維步驟及策

略，從而給予適當的回饋，有助學生進一步改進。
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利用視像工具來表達意念的構思，源自近數十年科技

的長足發展令人類對事物的看法有所改變 ─ 由微觀的

角度轉為宏觀角度；由注意細微割裂部分轉而窺探整個

組織的動態平衡。 Hyerle（2001）認為，該等動態平衡

關係，無論是自然的或人為的，在真實世界內均以非直線

式的形態存在。若我們仍單靠口述及書寫等直線方式來

描述該等現象，或對學生作出如此要求，簡直是認知上的

錯配（mi sm at ch），會出現認知不協調（co gn i t iv e

dissonance）現象，導致學生有學習障礙。

研究顯示，人類的大腦每小時能吸收 36 ,000 個視

像，佔了腦部接收資訊來源的 80–90%（Jensen, 1998）。

大腦基本上是一個模式的探測器（pattern detector），在

處理資訊時，主要分為集中注意（pay ing attention）、

建立意義（build ing meaning）及延伸意義（ex tending

meaning）三個階段（Wolfe & Sorgen , 1990），而視

像工具正好能有效地配合及促導這三個階段的運作，包括

協助學生跳出傳統直線型的心智狀態（ l i n e a r

mindset），幫助意念的尋找、衍生、組織、分享及評

鑑。而經過慎密思考和處理的資料，更容易存放於長期記

憶中（Capra, 1966 ;  Hyerle, 2000;  Wolfe & Sorgen ,

1990）。因此，很多學者都主張要把繪畫視像工具的技

巧融入課程中，由學前教育直至專上教育階段（Hyerle,

2001）。

有關視像工具的種類，可謂五花八門， Hy e r l e

（2 00 0）嘗試把它們分成三大類（參看圖十七），並

解釋如下：

1. 腦震盪網絡圖（brainstorming webs） ─ 如腦圖

（mind map）、群聚圖（clustering  d iagram）等。

是一完全開放的視像工具，沒有任何架構可依循，
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思考者可跳出任何框架之外（th inking ou tside the

box），有助意念的產生及組織。

2. 圖像組織（ta sk -sp ec i fi c  g ra ph ic  o r ga n iz er s）

─ 如故事情節圖（s t o r y b o a r d）、時序圖

（t i m e l i n e）、解難步驟圖（pr ob le m-so lu t i on

organ izer）等。通常都會有某些預設的結構，協助

思考者在某一框架內進行思考（thinking inside the

box）；可協助同學了解應如何著手進行有系統的思

考，如何組織意念及如何聚焦；是養成正確思考習慣

的良好工具（Costa, 2001），是發展成為獨立思考

者的前設過程。

3. 思考過程圖（thinking process maps） ─ 如概念

圖（c o n c e p t  m a p）、系統結構圖（s y s t e m s

diagram）等。著重學習者探索資料間的相互關係及

整個思考過程，協助思考者思考「思考的框架」

（thinking about the box），其中亦涵蓋腦震盪圖及

圖像組織的支架，能有效地提升思考至自明認知的層

次。

視像工具種類繁多，不勝枚舉，圖十八選錄了數個常

用且有效啟發和協助學生整理思考的例子，供老師參考。

雖然，每類不同的圖像有不同的設計理念，而某些圖像甚

至有註冊商標，堅持一定的作法，不過老師在鼓勵或指導

學生運用任何工具時，切記目的除了是導引學生作有效思

考外，亦在於了解學生的思維運作。因此，學生所繪畫的

圖像沒有「錯」或「對」的分別，關鍵是老師是否能

作出適當的跟進及延伸，協助同學清楚了解自己的思維歷

程及當中有效和失效的策略，並透過不斷的圖像重建過

程，豐富及修訂意念，從而策劃進一步的探索工作，成為

一個真正懂得操控自己思考的終身學習者。
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結 語

學習是個複雜而又充滿起跌的過程，尤其是每當學習

新事物或嘗試新的教與學策略時，開始時都會出現明顯的

跌幅，學者稱之為轉型低潮（transformat ional dip）。這

時，困難、挫敗感會相繼出現。要一反傳統教學的模式，

將思維技巧融入正規課程中，亦會遇到同樣的困難。此

外，同工之間的理念亦難以達成共識，往往會為課程如何

剪裁及應該教授甚麼技巧而產生爭議；另一方面，未能與

學校慣用的評核模式相協調亦是有待解決的問題。這些都

使老師都對思維技巧的教與學望而卻步，又或半途而廢。

不過，我們今天活著的，是一個關係疏離而又相互依

存的社會，是一個充滿挑戰而又佈滿誘惑的世界，是一個

資訊發達而又變化急遽的紀元。你是否已發覺今天的學生

跟以往的大不相同？你是否依然沿用一貫的方法去教導他

們？ Senge曾說：「如果把工業時代那種以老師為教學中

心的觀念持續下去，把學習當作是一種強記與由外控制的

活動，我們等於是架著學生去為一個正在消逝中的世界

做準備。」（楊振富， 2002，頁 94；Senge et al., 2000,

p . 51）

你會忍心這樣下去嗎？

齊來將學習過程活下來吧！

老師不單是學習環境及學習過程的設計人，

也是學生前途的創造者。

只要你願意，你可設計出一個不一樣的學習環境，

不一樣的學習經驗。

在這環境裏，你的存在、你和學生的關係，

及他們每個人的學習過程，都會變得更有價值。

教書是一件美好的事，看見學生因你而成功，更是一

種無與倫比的喜悅！（Senge et al., 2000, p. 102）
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The Teaching and Learning of Thinking Skills

Chiu Lee Yuen-yee

Abstract

Widespread concern about students’ poor thinking skills has

often been expressed by educators, journalists, and the public

at large. In spite of the acknowledgement of the urgent need

to help students develop intellectual skills, little consensus

exists about how think ing skills should be classified, how

they should be taugh t, and who should teach them. This

article gives a brief description of the basic terminology of

intellectual skills, including the differences between “thinking

sk il ls” and  “ th inking st rateg ies,” and  between “basic

thinking” and “complex thinking.”  Unfavorable factors

hindering students’ thinking are discussed. Finally, ways to

promote students’ thinking ability are elaborated, including

nurturing an environment that supports higher-order thinking,

using visual tools to enable students to develop the various

complex  level think ing skill s and metacognit ive abil ity

necessary for an informed society.


	摘要
	思維技巧教學為何急切和重要？
	何謂思考？
	「思維技巧」與「思維策略」
	「基層思維」與「深層思維」
	三種深層思維模式的步驟
	批判思維
	解難思維
	創意思維
	二思： 兩個思考原則
	三面： 三個層面
	四心
	四期──四個時期
	五力──五種能力
	五段（5F）：五個尋找及發現階段
	六P

	決策思維

	學生常遇到的思考障礙

九）。
	感知或知覺障礙
	文化障礙
	情緒障礙
	智性障礙

	思維技巧可透過教學提升嗎？
	思維技巧的訓練應獨立於還是融合於學科？
	締造誘發思考的學習環境
	營造安全的環境
	技巧地提問
	跟進及延伸學生的思考
	鼓勵協作思考
	聚焦於事物間的相互關係
	讓學生習慣進入不同的思考領域
	發展及重視敏覺度
	製造實踐的機會
	讓學生有機會反思其思考過程及決策

	自明認知或後設認知
	提升自明認知能力的方法
	放聲或口述思考與自明認知
	視像工具與自明認知

	結語
	參考文獻



