
第二章   文獻探討  

 

第一節   Sternberg 的智能理論  

 

 

   〝智能（慧）〞是什麼？各家各派的智能理論對於智能的定義

與內涵有很多種不同的詮釋，如 Howard Gardner(1983)的多元智

能理論，認為智能是解決問題的能力，或是在個人所屬的文化背

景中創作該文化所重視的作品，並指出人類有八種智能：語文、

邏輯數學、視覺空間、音樂節奏、肢體動覺、內省、人際與自然

觀察者等。而多元的觀點正說明傳統上把智能和智力測驗的成

績— IQ 劃上等號，對擁有不同能力的學生來說是一種傷害與錯

誤，Robert Sternberg 自身的經歷正好說明瞭這一點，他在小學時

因在智力測驗中挫敗而被視為智能不足，後來不但成功脫離智力

測驗的困境，並潛心研究智能的內涵，提出另一個以多元的向度

闡述人類智能的理論—智能三元論，成為享譽國際的大師。智能

三元論所涉及的創造、分析與實用能力，是本研究的目標要求所

依據的三種能力，故本節欲從 Sternberg 的智能三元論，瞭解創

造、分析與實用智能的意涵。  
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壹、智能三元論  

 

 Sternberg（1985,1986a,1988a）分析各家智能理論並結合自

己的經歷，超越傳統 IQ 概念的狹隘，提出智能三元論（ the triarchic 

theory of intelligence），以多元的向度呈現人類智能的內涵，該理

論包含三個子理論（ subtheory）：第一個子理論是智能與個體內

在世界的關係，指的是導致不同程度智能行為的心智機制，包含

學習、計畫與執行等三種訊息處理歷程的成分；第二個子理論是

智能與個體經驗的關係，指智能在經驗連續向度上的應用，特別

強調智能在處理新奇事物與自動化訊息處理歷程所扮演的角

色；第三個子理論是智能與個體外在世界的關係，涉及智能與情

境的相互影響，指出三層行為—環境的適應、環境的選擇、環境

的塑造—即日常生活中智能行為的特徵。所以，智能三元論是結

合人類內在世界、外在世界與個人經驗的理論，它所包含的子理

論，可再細分為其他更細更小的子理論，彼此連結形成兼具由上

而下及由下而上機制的堅實階層架構，簡列如圖 2-1.1。  
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情境子理論 經驗子理論

智能三元論  

1. 適應  
2. 選擇  
3. 塑造  

1. 後設成分  
2. 表現成分  
3. 知識獲得成

分  

1. 處理新奇事

物的能力  
2. 自動化處理

的能力

成分子理論  

 

 

 

圖 2-1.1 智能三元論的階層架構  

資料來源：Sternberg,R.J.(1985).Beyond IQ:A triarchic theory 

of human intelligence. New York: Cambridge University 

press.p.320. 

 

 

一、智能的成分（ components of intelligence）  

 

三元論的成分份子理論是指智能行為的內在心智機制—訊

息處理歷程的成分（ information-processing components）。所謂成

分（ component）指的是運用內在表徵所進行的基本訊息處理歷

程，包括將感覺輸入轉換成概念表徵（ conceptualrepresentation），

將一個概念表徵轉換成另一個，或將其轉換成動作輸出。成分的

本質是其他智能部分的心智基礎，不論是適應、塑造、選擇環境，

或 處 理 新 奇 作 業 、 情 境 與 自 動 化 表 現 ， 都 少 不 了 它 們
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（Sternberg,1986a），成分有三項基本的功能，分述如下：  

（一） 後設成分（metacomponents）  

後設成分是用於計劃、監控與評鑑問題處理的高層次執行歷

程。後設成分一般可分為下列七項：1.判斷所需解決的問題是什

麼；2.選擇較低層次的成分；3.選擇一個或多個組織訊息的表徵；

4.選擇結合低層次成分的策略； 5.決定注意力資源 (attentional 

resources)的分配； 6.處理過程的監控（monitoring）； 7.敏覺外在

回饋。  

（二） 表現成分（performance components）  

表現成分指執行一項作業的歷程，涉及執行問題處理的各種

策略。一般而言，在解決各種問題時，表現成分通常可組織分為

下列幾項：1.登錄刺激成分；2.組合與比較刺激成分；3.反應成分。

例 如 進 行 類 比 時 ， 在 登 錄 與 反 應 間 ， 需 經 過 推 論 、 對 應

（mapping）、應用、比較和辯證（ justification）等表現成分。  

（三）知識獲得成分（knowledge-acquisition components）  

    知識獲得成分是學習如何處理問題的歷程，用於獲得各領域

的敘述性與程式性知識，包括三種歷程： 1.選擇性登錄 (selective 

encoding)：指從不相關的訊息中將相關的訊息挑選出來；2.選擇

性組合 (selective combination)：將挑選出來的訊息組合成完整而

有意義的整體；3.選擇性比較 (selective comparison)：找出新資訊

與舊有資訊間的關連，將兩者進行連結。                                 
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二、經驗的智能（ experience and intelligence）  

 

根據智能三元論，個人面對事物的經驗有兩個層面特別與瞭

解人類智能有關：一個是處理新奇作業與情境要求的能力（ ability 

to deal with novel task and situational demands），另一個是自動化

處 理 訊 息 的 能 力 (ability to automatize information 

processing)(Sternberg,1985): 

（一）處理新奇作業與情境要求的能力  

    Sternberg（1981,引自 Sternberg,1985,p.69）認為不明確的作  

業（nonentrenched task）是測量智能的最好方法，依據此觀點，  

智能不只是學習新觀念的能力，還應包括用新觀念去學習與推理  

的能力。智能不只是在已熟悉的概念系統中學習或思考的能力，  

更是在一個新的概念系統中學習、思考的能力，並將這樣的能力  

運用於原有的、已經存在的知識結構中。  

所謂新奇是指作業呈現的情境以及作業本身的函數，意指唯  

有在具挑戰性的特殊情境下，個體才能發揮出智能最好的一面

(Sternberg,1986b, 洪蘭譯，民 88a)，但測量智能的作業，其新奇

性又不能完全超出個人的過去經驗，所以，處理新奇作業涉及：

1. 對 作 業 的 瞭 解 ， 與 2. 依 據 個 人 對 作 業 的 瞭 解 採 取 行 動

（Sternberg ,1985）。  

（二）自動化處理訊息的能力  

    訊息處理的自動化程度，就是不需要意識思考，只需要極少  
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量心智努力的操作歷程，也是智能能力的重要層面之一。  

 

處理新奇事物的能力與自動化的歷程是在經驗的連續向度

上 (experiential continuum)，兩種能力都涉及作業（ tasks）、情境

（ situations）和個體（persons）彼此間的交互影響，意即反應了

Crobach & Snow(1977)的 ATI（ aptitude-treatment interactions）

觀點：環境脈絡與個人特質的交互作用，可能提昇或抑制個體的

作業表現（Sternberg,1985）。  

 

三、智能的情境（ the context of intelligence）  

 

Sternberg（1985,1986,1988）將日常生活中的智能定義為「以

目的為導向的適應、選擇與塑造真實世界環境與自己生活之關聯

性的心智活動」，亦即，情境中智能是指在真實的世界中，以和

自己生活有關的心智活動（而非外表吸引力等其他內、外在影響

因素）尋求與環境的適配，是一種有目的的、目標導向的行為。  

所以，智能的情境包含下列幾項條件：   

（一）在真實世界中（ the real world）  

    真實世界不包括因夢或心智失常等所構築的幻想情境，而實

驗情境或測驗情境等，確實存在於真實世界中，所以，將類似考

試的行為排除於智能之外是錯誤的（Sternberg,1985）。  
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（二）關聯性（ relevance）  

    智能的情境必須和個人的生活與所屬的社會文化脈絡有

關，強調從情境適配（ contextual fit）觀點瞭解個人的智能程度。 

（三）目的性（purposiveness）  

智能行為是有目的性的，受目標引導，儘管有時目標是模糊

的或下意識而不自覺的。  

（四）環境的適應（adaptation）  

    智能是適應的行為，傳統上對智能的界定也是從個人與環境

的適應來看的。所謂適應是指在社會文化環境下，個人以其知

識，技能和行為舉止等展現適當的表現，也包含面對環境中的變

化與新奇事物的能力。  

（五）環境的選擇（ selection）  

    智能包括主動選擇環境的歷程。當環境與個人慾望不合，或

改造環境卻失敗時，只好放棄原有的環境，重新尋找一個能有較

佳情境適配的環境。   

（六）環境的塑造（ shaping）  

    智能也包括重新塑造環境的心智能力。當適應已不再可行，

或選擇一個新的環境的時機尚未成熟時，因而嘗試塑造環境以符

合自己的需求。  

 

     總之，智能三元論包含三部分：成分的部分、經驗的部分

與情境的部分，三者之間各具特色，但在運作上卻是環環相扣
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的，圖 2-1.2（Sternberg,1988a）顯示  ：智能的成分是相互影響的，

後設成分觸發表現與知識獲得成分，而後這兩項成分亦將提回饋

給後設成分。處理新奇事物與自動化處理訊息的能力需應用後設

成分、表現成分與知識獲得成分，同樣的，情境中智能的適應、

選擇與塑造歷程也反應了智能成分於經驗的運作功能。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

適  應

塑  造

知  識  獲  得  成  分  

表  現  成  分  

後  設  成  分  

成 

分 

的

經 

驗 
的 

情 

境 

的

高度熟悉的事物  高度不熟悉的事物  

自  動  化  處理新奇事物

選  擇  

圖 2-1.2  智能三元論各子理論間的關係  

資料來源：Sternberg ,R.J.（ 1988a） .  The triarchic mind:A new  

theory of human intelligence.  New York: Viking.p.68. 
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貳、成功的智能  

 

根據 Sternberg 的智能三元論，人類的智能涉及三種能力：1. 

創造－綜合能力（ creative-synthetic abilities）：指在藝術、寫作、

科學、歷史等任何一個領域，用於產生新奇和高品質想法的能

力，或將舊事物以新奇的方式加以轉換，並能處理日常生活中各

種新奇事物的能力。包含創造（ creative）、發明 (invent)、發現

(discovery)、想像 (image)、推測 (suppose)或設計 (design)等能力；

2.記憶－分析能力（memory-analytic abilities）：指當個人學習、

分析 (analyze)、評鑑 (evaluate)、判斷 (judges)、批判 (critique)、比

較 (compare)與對照 (contrast)事物時所運用的能力；3.實用－情境

能力（practical-contextual abilities）：指成功處理日常生活環境中

所遭遇問題的能力，不論學校或工作上的情境。在學校方面，通

常指用於瞭解與應用學校的 “潛在課程 ”(“hidden curriculun”)的能

力，如懂得如何與老師和同學相處；在工作方面，通常指用於決

定何種行為與成果是被期望的，並能提出令人滿意的工作表現。

實用能力包含應用 (apply)、使用 (use)、執行 (implement)和利用

(utilize)等能力 (Sternberg & Clinkenbeard,1995)。  

 

上述創造、分析與實用三種能力，都需要運用「訊息處理歷

程成分」－後設成分、表現成分和知識獲得成分。所不同的是，

三種能力分別將訊息處理歷程成分，運用於不同層次的經驗和情
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境上：創造能力主要是應用智能成分處理新奇與不熟悉的問題，

或以新穎的方式重新詮釋熟悉的事物；分析能力在於應用智能成

分處理熟悉的事物，或抽象的、和學術有關的問題；實用能力包

含應用智能成分處理具體而熟悉的日常生活問題，以達到適應、

塑造與選擇環境情境的目的。 (Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard, & 

Grigorenko, 1996; Sternberg, Grigorenko, Ferrari, & Clinkenbeard, 

1999)。  

 

延伸智能三元論中的觀點，Sternberg（1996）進一步提出「成

功智能」（ successful intelligence）的概念（如圖 2-1.3），將分析

智能（ analytic intelligence）、創造智能（ creative intelligence）、

實用智能 (practical intelligence)視為成功智能的三個層面，意即要

具有成功智能，必須擁有創造、分析與實用三個層面的思考能

力。Sternbergt 認為具有成功智能的人，能在自己所屬的社會文

化情境中，均衡且在適當的時機有效的運用創造、分析與實用三

種能力，瞭解並發揮自己的長處，以彌補或補救自己的短處，達

到適應、選擇、與塑造環境的目的，擁有成功的人生。  

 

Sternberg（1996）指出成功智能的第一個要素－分析智能，

就是透過有意識的心理歷程導引，找到解決問題的方法（陳旻萃

譯，民 88）。意即分析智能是個體運用智能成分，對於想法進行  

判斷和評價，並從中發現方法以解決問題的能力。分析智能涉及  
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實用智能

創造智能

分析智能  

 

 

 

 

            圖 2-1.3  成功智能的內涵（本研究整理）  

 

應用批判思考 (critical tjinking)對想法或事件進行分析與評價，具

有分析智能的人，擅長分析、批判、判斷、比較與對照、評鑑、

評估 (assess)、解釋原因 (explaining why )、審查 (examining)等分析

能力（Sternberg & Grigorenko,2002; Alice, Glenda, & Bob,2003）。    

 

成功智能的第二個要素－創造智能，用於界定真正該解決的

問題是什麼，並能夠想出解決問題的方法（Sternberg,1996）。即

創造智能是個體因應新穎情境與事務的能力，具有創造智能的

人，能從不同的角度看事情，覺察他人未發現的關聯，想出新奇

的、不尋常的處理問題的方法，亦能將處理問題的技能應用於新

的情境中。創造智能涉及創造、發明、發現、想像、設計、推測、

預測 (predict)等創意能力的運用（Sternberg & Grigorenko,2002；

Alice , Glenda, & Bob,2003）。  

 

成功智能的第三個要素－實用智能，在於能夠有效運用創造
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智 能 想 出 的 ， 並 經 分 析 智 能 判 斷 過 的 想 法 ， 真 正 解 決 問 題

（Sternberg,1996）。Sternberg(1986b)從真實世界情境的適應、塑

造、選擇為實用智能下了一個操作型定義 :「在適應方面，個人改

變自己來適應環境的需求，以適應工作環境對他的需求。在塑造

方面，個人改造環境來符合自己的需求，也尋求自己與環境之間

的最佳適應狀態。在選擇方面，個人尋求新的環境使這個環境更

適合自己」（洪蘭譯，民 88a）。所以，實用智能是個體處理日常

生活問題，所展現的適應環境、塑造環境與選擇環境的能力。

Sternberg(2002)認為相較於學術智能（ academic intelligence）－

‘book smarts’，實用智能是將智能應用於日常生活中的能力，又

稱為 ‘street smarts’或普通常識（ common sense）。擁有實用智能的

人，擅長的能力包含應用、使用、實踐（put into practice）、執行、

利 用 (employ) 、 提 出 實 際 的 建 議 （ render ） 等 （ Sternberg & 

Grigorenko,2002）。  

 

 

小結  

 

    根據智能三元論，人類的智能是：涉及在經驗的連續向度上

運用後設成分、表現成分和知識獲得成分處理新奇的事物或自動

化 訊 息 處 理 ， 展 現 出 合 於 情 境 脈 絡 的 適 當 行 為 的 心 智 能 力
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（Sternberg,1985）。此心智能力包含創造、分析和實用三個層面，

從「成功智能」的概念，可以發現創造、分析與實用三種能力的

均衡善用，是決定個人成功層次的重要因素。但學校教育，往往

只重視記憶能力與抽象的分析能力，使擅長創造等其他能力的學

生受到抑制。  

 

Sternberg & Grigorenko (2002)認為學生的成就無法達到個人

潛能的水準，大部分源於教學方式與評鑑方式的窄化－偏重某些

能力型態，造成人境互動 (person-situation interaction)的不適配，

使擅長其他能力的學生，無法發揮最理想的表現 (optimal level)。

Sternberg、Ferrari、Clinkenbeard 與  Grigorenko 根據成功智能的

概念重新建構能力測驗、教學與成就評量的方式：以「Sternberg

三元能力測驗」 (Sternberg Triarchic Abiliites Test，STAT)測量學

生的記憶 -分析、創造與實用能力，並進行不同形式的教學與評

量，發現學生在尊重其能力特色的情境下有較佳的表現。另外，

Sternberg、Torff 與 Grigorenko 的研究則發現兼重創造、分析與實

用能力的三元教學 (three-prong instruction)，能使學生有最優的能

力表現（Sternberg,2003），意即以成功智能的內涵進行教學與評

鑑，可以幫助學生發揮長處、彌補短處，展現最大的成就水準。    

                                                                

另外，在提昇創造能力方面，Sternberg（2000）根據「創造

力投資理論」（ an investment theory of creativity），從智能、知識、
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人格特質等資源對創造力的影響，提出下列培育學生創造力的教

學方式： 1.重新界定問題：引導學生從不同的角度看世界； 2.分

析自己的想法 (ideas)：幫助學生批判自己想法的優缺點； 3.推銷

(sell)自己的想法：使學生瞭解說服他人接受自己的創意想法是創

造力的一部份；4.知識的正負面作用 (knowledge is a double-edged 

sword)：引導學生有效運用知識，且能超越知識的限制； 5.克服

障礙：使學生瞭解創意想法不容易立即被接受； 6.冒合理的風險

(take sensible risks)：創作的歷程，涉及某些程度的風險，須讓學

生學習去承擔合理的風險； 7.願意成長：鼓勵學生挑戰自己； 8.

相信自己：建立學生有能力展現創意的信念； 9.容忍曖昧不明

(ambiguity)：鼓勵學生接受不明確的狀態；10.協助學生發掘適合

自己創造力發揮的領域並投入去嘗試。  
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第二節   Sternberg 的創造力投資理論  

 

 

   在進入 Sternberg & Lubart(1991,1995,1996)所提出的「創造力

投資理論」（ an investment theory of creativity）之前，我們應先談

一談什麼是創造力。詹志禹（民  91a）認為研究創造力的前提，

在於承認人類創造力的存在—人人都有創造力，因而可以預見的

是，「創造」的意義將時有爭議，將永遠在創造之中。雖然如此，

提及創造力時，為了溝通時取得某種共用的意義，就共通性的立

場對「創造」的意義加以澄清仍是必要的。  

 

Rhodes(1961)在以教師為對象的 Phi Delta Kappa 雜誌上，分

析四十多個有關創造力的定義之後，將這些定義歸納為四個 P:1.

創造力的產品 (product)；2.創造力的歷程 (process)；3.創造力的個

人 (person)；4.創造力的環境 /壓力 (press)。Mooney(1963)繼之又再

度引用四 P 作為創意才能的概念模式，從此創造力的四個 P 便成

為分析創造力相關因素的架構 (引自吳靜吉，民 91b)。  

 

晚近，多從創造的產品來定義創造力，Mayer(1999)整理許多

學者對創造力的看法，發現學者普遍同意從產品著手界定創造

力：「創造力涉及創造新穎而且有用的產品，包括觀念 (ideas)與具
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體的物品 (objects)」。至於創造性產品的條件，Mayer(1999)綜合

Sternberg 所編「Handbook of Creativity」一書中各學者的看法，

認為學者對創造性產品的共識是：必須具有獨創性（orginality）

與有用性（ usefulness）兩項特徵。關於獨創性的用詞包括新穎

（new）、新奇（novel、novelty）、獨創（original）等，關於有用

性的用詞包括價值（value、valuable）、恰當（ appropriate）、重要

（ significant）、適應（ adaptive）、有效（utility）等。所以「新穎」

與「價值」是兩個定義創造力的必要向度，兩者缺一不可（詹志

禹，民 91a），如 Sternberg & Lubart(1995)對創造力的定義，即指

出一個創意性產品除了需符合新奇和恰當兩個必要條件外，還應

具有高品質（high quality）和重要性（ importance）。  

 

從創意性產品的角度看創造力，顯示了創造力潛能與創造力

表現，兩者之間是有差別的，因為擁有創意潛能的人不見得都能

將 這 個 潛 能 顯 現 出 來 ， 創 作 出 有 創 意 的 產 品 ， Sternberg & 

Lubart(1991)也強調他們所提出的創造力投資理論著重於探討創

造力表現（ creative performance）—外顯的創造力，而非創造力

潛能 (latent creative potential)。所以本節欲從創造力投資理論探討

是否每個人都能將創造力潛能展現出來，以及影響創造力發揮的

因素有哪些。  
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壹、創造力投資理論的意涵  

 

一、創造力的研究：從一元取向至匯合取向  

 

     Sternberg & Lubart(1996)認為相較於智能領域，創造力是一

個被心理學家忽視的研究主題，Sternberg 與  Lubart 並回顧研究

創造力的幾個重要取向，從科學研究前的神秘取向（ mystical 

approaches ）， 因 應 企 業 界 需 求 而 發 展 的 實 用 取 向 (pragmatic 

approaches)，還有心理動力取向 (psychodynamic approaches)、心

理 計 量 取 向 （ psychometric approaches ）、 認 知 取 向 (cognitive 

approaches) ， 再 至 研 究 比 例 頗 高 的 社 會 人 格 取 向

（ social-personality approaches）等，最後指出為了避免創造力的

研究歷程猶如瞎子摸象，應以匯合取向（ confluence approaches）

探討創造力，採多元原則的（multidisciplinary）觀點，結合個人

的 、 環 境 的 或 社 會 文 化 的 因 素 ， 形 成 匯 合 理 論 （ confluence 

theories）。   

 

以匯合取向研究創造力的理論已陸續出現，如 Amabile(1983)

從社會心理學角度提出成分模式（ componential model），認為創

造力是任務動機、領域相關技能、創造力相關技能的整合。

Csikszentmihalyi(1988)以系統取向（ systems approach）提出創造
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力係源於個人 (individual)、社會組織 (field)與領域 (domain)三者交

互影響的結果。Sternberg & Lubart(1991,1995,1996)所提出的創造

力投資理論，則是結合 Aambile、Csikszentmihalyi…等人的理論

所形成的另一個匯合理論。本研究將以此三個匯合取向的創造力

理論為基礎，探討教師教學對學生創造力表現的影響。  

 

二、創造力投資理論的架構  

 

Sternberg & Lubart（1991）提出創造力投資理論的架構 (如圖

2-2.1)，說明創造力發生於下列四個層次：資源（ resources）、能

力（ abilities）、企劃（projects）和評鑑（ evaluations）。資源共有

六項：智能、知識、思考風格、人格、動機與環境脈絡。這些資

源 可 歸 為 三 大 類 ， 智 能 與 知 識 屬 於 認 知 資 源 （ cognitive 

resources）；人格與動機屬於情感意向資源（ affective-conative 

resources）；思考風格則介於認知與情感意向資源兩者之間；還有

一類是外在的環境資源（ enviromental resources）。  

 

上述六項資源並分全然為一般領域的（domain-general）或特

定領域的 (domain-specific)，而是以非常複雜的方式整合為領域相

關的（ domain-relevant）創意能力，所以，創造力並非來自單一

的、一般的能力，而是源於不同程度的資源匯合。源於資源匯合
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的創意能力促使個體試圖做出領域相關的創意企劃，不同領域內

的企劃可能從無至許多個，而創意企劃檔案（ creative projects of 

portfolios）的選擇原則為「買低賣高」（buy low and sell high）—

該企劃不太受歡迎卻有成長潛力，其中最理想的是具多元性

（diversification）足以平衡風險的。最後，產品必須接受評鑑，  

以判定其創意性，而評鑑係建立於產品、評分者、評分進行的脈

絡彼此交互影響下所取得的「共識」。  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

           

認知資源        情感意向資源     環境資源

                

             智能    知識    思考風格    人格    動機    環境  

互動資源的     資源 1      資源 2       資源 3          資源 4     資源 5     資源 6

匯合  

 

領域相關的       

創意能力         創意 1       創意 2      創意 3         創意 4         創意 n  

 

創意企劃的       

的檔案         檔案 1 a  檔案 1 b            檔案 3 a   檔案 4 a  檔案 4 b  檔案 4 c  

 

創意產品的  

評鑑        評鑑 1 a - 1  評鑑 1 a - 2                     評鑑 4 a - 1   評鑑 4 c - 1   評鑑 4 c - 2

圖 2-2.1  創造力投資理論的架構  

資料來源：Sternberg, R.J., & Lubart, T.I.(1991).An investment theory of 

creativity and its development. Human Development,34,p.5. 
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三、從投資的觀點看創造力  

 

創造力投資理論的一個主要特色是從投資的觀點來看創造

力—以金融專家給投資者的主要忠告「買低賣高」來類比創造力

表現。意指和投資人一樣，創意者也需懂得以「買低賣高」原則

經營自己的創意性構想（ ideas）。Sternberg & Lubart(1995,1996)

指出「買低」是指主動追求大家還不知道的想法或是不受他人讚

賞但具有成長潛力的想法。通常初次提出這類想法時，都會遭遇

抵制，創意人遇到抵制時，若能堅持不放棄，終有機會「賣高」；

而「賣高」指的是當想法或產品變的很有價值時，就要放手賣掉，

接著再去進行新的創造。Sternberg & Lubart(1991,1995)強調以投

資觀點來類比創造力，並非將創造力視為賺錢的工具，只是從中

比較投資與造力表現在結構上的相似性，並不表示兩者的內容相

似。  

 

 

貳、影響創造力表現的資源  

 

要有創造力表現，必須像好的投資者一樣能做到「買低賣

高」。創造力投資理論提出六項個人資源，說明各種資源的取得

與應用如何影響一個人「買低賣高」以創作出創意性產品。  
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一、 智能  

 

    Sternberg(1991)指出與創造力有關的智能源於智能三元論的

內涵：創造力涉及應用智能的成分於新奇的事物與情境，或以新

奇的方式運用智能的成分於熟悉的事物或情境中，以達到適應、

選擇，及最重要的塑造環境。所以，要成為一個有創意的人需要

經驗、成分與情境三種智能的交互作用，意即智能在創造力中有

三種主要的功能—綜合、分析、實用。均衡運用此三種智能是影

響創造力表現的重要層面之一 (Sternberg & Lubart,1996)。  

 

（一）綜合能力（ the synthetic ability）   

    綜合能力是指能以不同的角度重新界定問題並跳脫固有思

考的束縛。藝術、科學或日常生活中等不同程度的創造力都源

於重新界定問題。而頓悟（ insight）在重新界定問題的過程裡扮

演關鍵性的角色，  Davidson & Sternberg (1984)指出選擇性登

錄、選擇性比較和選擇性組合等三種頓悟，可以幫助人們以新

的眼光來看舊有的問題，結合舊有的資源去看新的問題，並解

決這些問題。頓悟的選擇性訊息處理歷程，促進了問題的重新

界定並產生全新的問題解決方法，是形成創意的重要基礎—能

夠「買低」。  

 

（二）分析能力  (the analytic ability) 
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   影響創造力的第二個智能指解決任何問題的基本能力—分

析能力，亦即能夠辨別哪一個想法是值得追求的，哪一個想法

是該放棄的，進而能明確界定問題，有效調動資源與選擇策略，

並透過監控與評估的內在批評歷程將問題加以解決。  

 

（三）實用能力（ the practical ability）  

實用能力指知道如何有效溝通並說服他人，成功的把自己

想法的價值推銷出去，讓好的想法得以落實。 Sternberg & 

Lubart(1995)認為創造力包含銷售（ sales）的成分在內，實用智

能使創意者在向他人推銷自己的想法時，能敏覺他人對自己想

法是否感興趣，知道如何從他人對自己想法的反應中找到有用

的訊息，善加應變，才能有「賣高」的機會。  

 

    綜合上述，Sternberg & Lubart(1995)認為綜合、分析與實用

智能—以新的或非故步自封的方式看事情、重新界定問題及把事

情翻轉過來看的能力；能夠建構問題、分配資源和評估一個想法

是否可行的能力；能夠宣揚一個想法，善用別人的批評的能力—

這些都是創造力的重要條件（洪蘭譯，民 88b）。  

 

二、知識 (knowledge) 
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知識是智能的原料，Sternberg & Luart(1996)認為知識在創造

力表現中的角色，可以從兩方面來看，一方面必須擁有足夠的領

域知識才能超越過去，即必須要先知道現狀，才能在某個領域內

創造出新的產品；另一方面領域知識也可能使人劃地自限，導致

思想封閉與僵化。所以想要在一個領域中展現創意，除了需具有

先備知識外，還要能不受限於既有知識。  

 

Sternberg & Lubart（1995）指出欲成功發揮創意，個體必須

擁有正式的 (formal)和非正式的 (informal)知識以適應環境。正式

知識是經由學習而來的，指關於某一領域的特定知識。領域內專

門 知 識 是 思 考 的 基 礎 ， 但 也 可 能 阻 礙 思 考 的 發 展 ， 例 如

Simonton(1984)以所受的正式教育代表個人的知識程度，發現知

識和創造力之間呈現倒 U 般的曲線關係（引自 Sternberg & 

Lubart,1991.p.9）。非正式知識不是特別由他人教導才會的，是從

他人或日常生活經驗中聽得的知識，多數是內隱的、說不出來

的，善用別人沒有看見的非正式知識，對於創造力的發揮會有很

大的助益。   

 

三、思考風格（ thinking styles）  

 

「心智自我管理理論」（ theory of mental self-government）的
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基本概念是認為，個人就如同社會一樣，需要組織或管理自己，

而政府的運作方式，正好反映了人們的內在心智歷程，所以，該

理論提出可以從政府運作的五個層面來瞭解個人的心智自我管

理，即個人的思考風格：1.政府的功能（ function）；2.政府的形式

（ form）；3.政府的層次（ level）；4.政府的範圍（ scope）；5.政府

的傾向 (leaning) (Grigorenko & Sternberg,1997; Sternberg,1988b; 

Sternberg & Lubart,1995)。在每一個向度之下，各包含不同形式

的思考風格，本研究依 Sternberg(1997)的資料，並參照 Sternberg 

& Lubart（1991,1995）所提有關思考風格與創造力的關係等，將

所有思考風格的內涵列於表 2-2.1。  

 

所謂思考風格不是指能力本身，而是指個人偏好的思考方

式，即個人要不要以及如何表達或使用自己的一項或多項能力，

或個人選擇運用自己的智能或知識去處理問題的方法與意願  

(Grigorenko & Sternberg,1997; Sternberg,1991; Sternberg & 

Lubart,1995)。Grigorenko & Sternberg(1997)提出思考風格的理論

基礎源於認知、人格特質、和活動性（ activity）三大領域，視思

考風格為能力與人格等內在特質，與外在情境間的轉換機制，強

調思考風格是動態的和適應的，受環境變化和效用大小影響，並

非固定的。  
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表 2-2.1  心智自我管理的風格  

風    格  特     色  學校情境中的事例   2  和創造力的
關係  

功能     

立法型  
(legislative) 

與 創 造 、 制 訂 規 則
（ formulating ）、 想
像、及計畫有關；喜
歡自己規劃活動  

立法型的學生喜歡以自
己 的 方 式 完 成 指 定 作
業，思緒常從教科書中
遊移，喜好探索、作科
學方案、作曲、創造獨
創性的藝術品  

立 法 型 者 是 最
擅 長 展 現 創 意
的人，他們是發
明者、探索者  

  行政型  
(executive）  

與執行、實行有關；
喜歡尋求他人制訂
好的架構  

  行政型的學生總是對於
教室的一切準備就緒、
熟稔指定的教材，喜歡
解 決 問 題 甚 於 制 訂 規
則，喜歡附和他人的想
法甚於自行規劃  

行 政 型 者 循 規
蹈矩，無意願將
能 力 用 於 創 造
上  

 司法型  
  (judicial) 

與判斷、評鑑、及比
較有關；喜歡評判他
人或他人發表的作
品  

  司法型的學生喜歡評論
和批評，喜歡寫批判性
文章或評論，喜歡評價
他人的想法甚於規劃或
執行  

司 法 型 者 擅 長
評析，是為創意
點 子 把 關 的 好
助手   

形式     

  君主型  
  (monarchic) 

傾向某一時段只專
心一意於一個目標
或需求上；   

  君主型學生喜歡專注於
單一工作上，不論是關
於藝術、科學、歷史或
商業  

君 主 型 者 的 動
機很強，做事心
無 旁 騖 — 是 許
多 創 意 人 創 作
時的特色  

  階層型  
  (hierarchic) 

傾 向 考 慮 多 樣 目
標，每一個目標的優
先 順 序 可 能 有 所 不
同；知道如何同時執
行多樣目標，設定達
成目標的處理順序  

  階層型學生知道如何劃
分家庭作業，使自己有
較多時間與精力去投入
更重要、更困難的任務  

大 多 數 有 創 意
的 人 是 階 層 型
的，他們能適時
而 有 效 分 配 資
源去投資  
 

無政府型  
(anarchic) 

傾向避開規則、程式
和正式體系；經常難
以適應學校體制  

  無政府型學生不喜歡周
延的計畫，而且傾向隨
性 從 事 自 己 選 擇 的 方
案 ； 不 喜 歡 確 立 的 課
程，也難以在限期內完
成工作  

無 政 府 型 對 於
創 造 力 表 現 有
正反兩面，正面
指 他 們 能 接 受
各種訊息，轉換
出創意來，反面
指 他 們 缺 乏 自
律、自我控制以
落實各種創意  
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表 2-2.1 （續）  

風    格  特     色  學校情境中的事例   2  和創造力的
關係  

  寡頭型  
  (oligarchic) 

傾 向 考 慮 多 樣 目
標，視所有目標同等
重要；喜歡同時做多
項 工 作 但 又 難 以 設
定工作的優先順序  

  寡頭型學生會同時展開
多項計畫，但因受限於
時間不足以及未能排定
處理順序，往往無法完
成  

寡 頭 型 者 無 法
決 定 事 情 的 輕
重，不適合創意
性工作   

層次     

  全球型  
  (global) 

比 較 喜 歡 處 理 大 而
廣 的 問 題 和 抽 象 概
念  

  全球型學生喜歡描繪一
件藝術工作的整體訊息
和意義，或對人類有重
要意義的特別發現  

  地方型  
  (local）  

比 較 喜 歡 處 理 細 節
和具體問題  

  地方型學生喜歡描繪一
件藝術工作的構成要素
（ components），或一個
實驗的細節  

全 球 型 和 地 方
型 都 有 助 於 創
造力表現，但前
者 易 見 林 不 見
樹，後者易見樹
不見林，兩者應
視 作 業 性 質 與
作 業 階 段 彈 性
搭配應用，將最
有 利 於 創 意 發
揮  

傾向     

  自由型 /革新
型  (l iberal/  
progressive) 

喜 歡 以 全 新 的 方 法
做事，使自己的生活
有變化，並公然反抗
傳統  

  自由型學生喜歡想出如
何操作新的設備，和非
傳統而具挑戰性的任務  

  和 立 法 型 有
關，他們喜歡新
鮮，也能有創意
表現  

 保守型  
(conservative) 

喜歡傳統和穩定；較
喜 歡 以 舊 有 的 和 確
實的方式做事  

  保守型學生喜歡如何操
作設備的示範，也喜歡
關於如何處理一項任務
的 明 確 說 明
（ instruction）  

  和行政型有關，

他 們 習 於 守 規
矩，因而難以發
揮創意  

範圍     

2  內向型  
 (internal) 

傾向內在，任務導向
(task-oriented) ， 冷
漠，在社交與人際上
缺乏敏銳度  

內向型學生不喜歡參與
團體討論，喜歡獨自工
作  

2  外向型  
   (external) 

傾向外在，人群導向
(people-oriented ），
直率，在社交與人際
上反應敏銳  

  外在型學生喜歡和同儕
互相切磋，和別人一起
合作  

內 向 型 和 外 向
型 者 在 創 造 力
上 並 無 差 別 ,但
創 意 表 達 的 方
式不同，前者傾
向 獨 處 完 成 創
意 工 作 .後 者 傾
向 在 團 體 合 作
下展現創意  

資料來源：Grigorenko, E.L., & Sternberg, R.J. (1997). Styles of thinking, 

abilities, and academic performance. Exceptional Children,63, p.298-299.

（打  2  為本研究整理）  
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四、人格特質（personality）  

 

「買低賣高」意謂著得挑戰大眾，能否成功不僅取決於上述

三 種 資 源 ， 還 和 個 人 的 人 格 特 質 有 關 。 Sternberg & 

Lubar(1991,1995,1996)提出下列幾項和創造力有關的重要人格特

質：   

（一）對曖昧不明的容忍（ tolerance of ambiguity）  

（二）願意克服障礙（obstacles）並能堅持  

（三）願意成長並接受新經驗（openness to new experiences）  

（四）願意冒合理的風險（ task sensible risks）  

（五）個性化（ individuality）並有支持個人信念（ convictions）  

的勇氣  

（六）自我效能（ self-efficacy）  

（七）幽默（humor）  

 

五、動機（motivation）  

 

創造力投資理論強調內在的，任務中心動機（ task-focused 

motivation）對創造力的重要性（Stermberg & Lubart,1991,1996），

認為當集中注意力於意欲的目標（desired goals）上，不論目標是

內在的（如：自我表達的慾望）或外在的，一旦這些目標過於明
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顯與自覺地，都會破壞創造力。所以，真正熱愛自己所做的事，

並集中心力於工作活動本身，對創造力是很重要的，而內隱的內

在動力（ intrinsic motivators），如：追求卓越、自我實現等，通

常能產生任務中心取向的動機，使人專注於任務上，有助於創造

力表現。至於外顯的外在動力（ extrinsic motivators），往往會造

成目標中心的動機（goal-focused motivation），不利於創意表現。 

 

另一方面，Stermberg & Lubart（1995）認為雖然內在動機對

創造力表現是主要關鍵，但外在動機未必全然有害無利，兩者與

創造力的關係並不是對立的，而是互動的，可以形成合作的關係

而相得益彰，例如：有創意的人總能樂在工作中，但又不排斥名

譽、金錢等外在回饋。       

 

六、環境脈絡（ environmental context）  

 

創造力不可能脫離環境脈絡而存在，影響創造力表現的最後

一項資源，指創意者需要一個支持性、有益於創意的環境。環境

因 素 對 創 造 力 的 產 生 有 三 種 不 同 的 影 響 方 式 (Sternberg & 

Lubart,1991)：  

（一）環境脈絡可以激發想法（ spark ideas）  

    有些環境提供許多激發創意的能量，如提供創意者彼此互動
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機會的情境，有助於激盪出創意。線索豐富的教室亦有利於創意

的啟發。  

（二）環境脈絡具有鼓勵或壓制創意的影響力  

    學校、社會或其他環境，有些環境鼓勵創意，有些環境扼殺

創意。Sternberg & Lubart（1995）認為鼓勵和重視創造力的環境

對創造力的發揮是重要的，但一個完全良好的支持性環境也未必

是最有利的，較理想的狀態應該是一個還算不錯的支持性環境，

但其間夾雜一些挫折和障礙，以激發創意。  

（三）環境脈絡影響創造力的評鑑  

    創造力是否存在是經由他人主觀的評鑑而來，同一件產品，

其創意性的程度將隨環境不同而有所變化。  

    

    總之，創造力是智能、知識、思考風格、人格特質、動機和

環境等六項資源匯合的結果。每一個資源都可以是匯合的起點，

且每一個資源都有不可忽視的影響作用。在匯合的過程裡，可以

用較優勢的資源（如：動機）彌補較弱勢的資源（如：環境），

但此截長補短的原則並非都能奏效，除非該項弱勢資源具有最低

標準，如優勢的智能對於完全沒有冒風險意願的人是起不了作用

的。  
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小結  

 

Sternberg & Lubart(1991)認為創造力並非全有或全無的現

象 ， 創 造 力 表 現 就 像 投 資 的 獲 利 一 樣 ， 是 一 種 連 續 的 向 度

（ continuum）；如同金融市場有大額和小額的投資者，創造力並

不僅限於偉大科學家、藝術家的高層次發明與創作，創造力也可

以展現於日常生活中。這樣的說法，如同 Gardner(1993)所提出的

大 C（ ‘big C’ creativity）和小 c(‘little C’creativity )的概念。  

 

所以，創造力投資理論從投資觀點類比創造力，意在強調「買

低賣高」是一種生活的態度與方式，每一個人都能做到。也就是

說，創造力其實和個人心態有關，個人可以選擇要不要以及如何

投資、整合個人的認知、情感意向與環境資源於創意性產品的創

作上。Sternberg(2000)亦指出不論小孩或大人都具有創造力，而

且就多數程度而言，創造力的發揮來自於個人的決定 (creativity is 

a decision)，是個體決定自己是否展現創造力，而不是天生的能

力條件決定個體是否具有創造力。因此，創造力並不是一種固定

不變的特質，而是可加以改變的能力 (a modifiable ability)。  

 

「創造力教育白皮書」（教育部，民 91）指出台灣的社會大

眾對創造力的認知仍存在如下的迷思：認為創意是少數資優生的

專利；認為創意是先天的能力，無法培養和學習。但從創造力投
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資理論的觀點來思索我們應不應該嘗試提昇學生的創造力，答案

是肯定的。因為「買低賣高」的觀念，打破了創造力源於天生的

能力或優異天賦的說法，強調創造力來自六種資源的匯合，每個

人都有潛能去展現某種程度且有價值的創造。大 C 和小 c 的概

念，也點出創造力不是少數人的專利，它可以發揮於日常生活

中，對每個人都具有重要性。所以，或許不是每個學生將來都能

成為 Albert Einstein，Pablo Piscasso …，但他們身上確實潛藏著

或多或少、甚至是可觀的創造潛能，只是缺乏支持性的環境與條

件 來 促 使 學 生 決 定 展 現 出 創 造 力 。 Gallagher(1986, 引 自

Cropley,1992,p.29)指出我們不能只是呆坐著去期待潛能會自行發

光發亮，而不試圖助它一臂之力  (We cannot simply sit back and 

assume that potential will realize itself without any help.)。所以，

若創造力是可以發展的，而我們卻不嘗試去提昇學生的創造力，

或許會留下知其可為而不為的遺憾 (Nickerson,1999)。  

 

本研究在認同應該嘗試提昇學生創造力的前提下，進而欲探

討教師能不能以及如何影響學生的創造力表現—從創造力投資

理論，可以發現環脈絡境是影響個人是否決定展現創造力的重要

資源之一，意即創造力的發揮和環境脈絡有關，安全與支持性的

情境，能使個體自在的揮灑創造行為。所以，在教室中，教師透

過目標要求所營造的教學情境，若具有支持學生發揮創造力的機

制，應能激發學生的創造力表現。  
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第三節  教師對學生創造力表現的影響  

 

 

    創造力投資理論強調「買低賣高」是任何人都可以做的，只

是每個人做的不一定一樣好。Cropley（1992）指出創造力對每個

人都一樣重要，而且幾乎每個人都能展現創造力，只是表達的方

法與程度不盡然一致。誠然，創造力有類型與程度之別，並非全

有或全無的現象，那麼，何種條件與情境能激發個體展現出更多

的創意？Nickerson(1999)指出創造力可以經由訓練加以提昇的信

念已得到許多研究支持 (Amabile, 1983; Amabile & Tighe, 1993; 

Cropley, 1992; Dominowski, 1995；Finke, Ward, & Smith, 1992; 

Guilford & Tenopyr,1968; Hennessey, Amabile, & Martinage,1989; 

Stein,1974,1975; Sternberg & Lubart,1996)。過去用以訓練創造力

的方式，包括各種短期或長期的方案，如腦力激盪 (Brainstormin)

等。至於訓練的成效，  Torrance(1972,引自 Cropley,1992,p.92)認

為訓練對創造力有正向效果，尤其是訓練過程中兼重認知層面

（如產生構想、結合資訊）與情感層面（如嘗試另類作風的勇氣、

提出新奇處理方式的意願）。Cropley(1992)認為短期訓練的效果，

不能普及於訓練內容之外的其他活動上，對於創造力技能、態

度、價值觀、動機等的效果有限，而且創造力訓練方式有時潛在

使學生行為趨於一致的反作用。從創造力訓練對創造力的影響來
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看，創造力是需要長期培養的，訓練活動或許無法全面提昇個人

的創造能力，但透過訓練確實具有即時激發創造力表現的效果。

所以，回到教室裡，創造力是不是可以教的－即教師是不是可以

透過目標要求營造激發創意的情境，立即影響並提昇學生的創造

力表現，是本研究的旨趣所在。   

 

 

壹、創造力可不可以教  

 

    本研究從 Sternberg 與  Lubart 的創造力投資理論、Amabile

的創造力成分模式、以及 Csikszentmihalyi 的創造力系統模式等

三個匯合取向的創造力理論探討教師影響學生創造力表現的可

能性—創造力可不可以教。  

 

一、Sternberg 與 Lubart 的創造力投資理論觀點  

 

    「創造力投資理論」指出影響創造力的六項資源：智能、知

識、思考風格、人格特質、動機和環境—分屬認知、情感意向與

環境三大類，六項資源匯合與互動，創造力才會發生，而在匯合

的過程裡，優勢的資源可以彌補弱勢資源的不足。所以，欲瞭解

創造力可不可以教，可以從學校教育對創造力資源的影響來看，
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若學校能幫助學生在各項資源上有最適當的發揮，則能提昇學生

的創造力表現。  

 

    在智能方面，  Sternberg 等人進行一系列實證研究，探討不

同形式的教學（ instruction）對學生能力表現的影響。他們以參加

耶魯大學普通心理學夏令營的高中生為研究對象，利用「Sternberg

三元能力測驗」 (STAT)，找出五種類型的學生，即高分析能力、

高創意、高實用能力、均衡資優（ high-balanced）與普通學生  

(low-balanced)，再將所有學生隨機分派到分析組、創意組、實用

組、傳統組 (memory instruction)等四種教學班級中，所以，有些

學生將被分派到與自己能力型態適配良好 (a good fit)的教學組，

有些則進入不是自己最擅長能力的組，最後以家庭作業、提出計

劃 (a final project)、考試等評量方式，同時評定學生對學習內容

的記憶、分析、創意發揮與實際應用等層面的成就表現，研究結

果發現處於教學與個人能力適配良好狀態的學生，他們的成就表

現高於教學與能力不適配的學生 (Sternberg & Clinkenbeard,1995; 

Sternberg, Ferrari, Clinkenbeard, & Grigorenko, 1996; Sternberg, 

Gigorenko, Ferrar, & Clinkenbeard,1999)。所以，由於創意、分析

和實用能力大不相同，適合的教學型態也不同，傳統強調記憶與

分析能力的教學對學生的創造力發展是不利的，但若能提供與學

生創造智能適配的教學，創造力是可以從中培育的。  
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Sternberg, Torff, & Grigorenko(1998)進行了另一項相關研

究，分別以三年級 (213 位 )和八年級 (141 位 )的學生為研究對象，

探討偏重記憶的「傳統教學」(traditional instruction)、強調比較、

評鑑或分析推理的「批判思考教學」(critical-thinking instruction)

以 及 兼 重 創 意 、 分 析 與 實 用 能 力 的 「 三 元 教 學 」 (triarchic 

instruction)，對學生學習社會課程（三年級）和普通心理學（八

年級）的影響差異，並以多重選擇題、短文論述、表現評量等方

式來評鑑學生的記憶、分析、創意與實用性表現，結果發現不論

評量的方式為何，以三元的方式所進行的教學，都較其他教學方

式，更能提昇學生的各項成就水準。這種以智能三元論為架構的

教學，其核心精神和 Gardner(1983)的多元智 (慧 )能理論的理念相

若，都蘊含了協助學生以其優勢能力彌補弱勢能力的機制，為啟

發學生的創造潛能鋪陳了有利的契機。  

 

   另外，和綜合能力息息相關的頓悟思考 (insightful thinking)，

Davidson & Sternberg(1984) 證 明 它 是 可 以 教 的 。 Davidson 與  

Sternberg 利用數學、科學、語文與其他情境的內容，教導小學生

如何使用選擇性登錄、選擇性比較與選擇性組合處理頓悟的問

題，教學後，小朋友的頓悟思考能力獲得改善。  

 

   至於創造力的其他資源方面，Sternberg & Lubart(1991)指出傳

統學校教育對這些資源存在負面影響，而不利於創造力發展，例
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如：學校提供的知識基礎是零碎的、未統整的；不鼓勵學生學習

承擔合理的風險；強調成績等第、獎賞等目標中心動機；環境方

面，抑制創意的教師，著重死記硬背，不喜歡好問、獨立思考、

愛冒險等具創意特質的學生。此外，雖然思考風格和智能一樣，

部分是社會化的結果，受文化、父母風格、校學 (schooling)…等

因素影響，大致上，是可以改變的，可以教的，至少能達到某一

個程度 (Sternberg,1988b)，但因學校的行政導向作風，無法催化對

創意最有幫助的立法型思考風格。如果學校能改善上述阻礙因

素，教師能成為學生創意的贊助者，學生的創造力是可以促進的。 

 

大致上，Sternberg 與  Lubart 的創造力投資理論，是從學生

能力和教學、評量方式間的交互影響、適配，即 Crobach & 

Snow(1977)的 ATI(aptitude-treatment interaction)觀點，指出透過

教育提昇學生創造力的可能性。  

 

二、Amabile 的創造力成分模式觀點  

 

（一）創造力成分模式的內涵  

Amabile(1983,1990,1996)從社會心理學角度，提出「創造

力的成分模式」（ the componential model of creativity），認為創造

力的產生源於領域相關技能、創造力相關技能與任務動機三大要
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素的彼此交互影響，如圖 2-3.1：  

 

1. 領域相關技能 (domain-relevant skills) 

包括與任務領域相關的專業知識、技能，以及特殊〝天賦

(talent) 〞。領域相關技能除了決定於個人與生俱來的認知

能力、察覺力（perceptual skills）和動作技能 (motor skills)

外，也可以透過正式與非正式教育來提昇。  

2. 創造力相關技能（ creativity-relevant skills）  

包括能在問題處理過程中打破固著性，產生新觀點的認知

風 格 （ cognitive style ）、 產 生 新 奇 想 法 的 啟 發 性 知 識

(knowledge of heuristics)、堅持不懈、積極投入創作的工作

風格（work style）。創造力相關技能的高低視人格特質，

個人經驗和所受的訓練等而定。  

3. 任務動機（ task motivation）  

      包括兩個層面，一個是面對任務的態度，另一個是對於進

行任務時個人動機的知覺 (perception)。前者決定於個體對

任務性質是否符合自己興趣、內在動機的認知評估。後者

的形成則深受社會環境因素的影響，社會環境中顯著的外

在限制（ salient extrinsic constraints）將左右個體的知覺與

反應，此外，個體在認知上將外在影響減至最小的能力，

也會影響個體的內在動機。  
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任務動機  

包括：  
 對任務的態度  
 對執行任務時之  
自我動機的知覺  

決定於：  
 任務內在動機的  
起始層次  

 顯著外在限制的  
出現或消失  

 認知上最小化外  
在限制影響的個
人能力  

創造力相關技能  

包括：  
 適當的認知風格  
 關於產生新奇想  
法之啟發式教學  
的內隱或外顯知  
識  

 有益的工作風格  
決定於：  

 訓練  
 創意產生的經驗  
 人格特質  

領域相關技能  

包括：  
 領域相關知識  
 必須的技能  
 特殊的領域相關  
〝天賦〞  

決定於：  
 天生的認知能力  
 天生的察覺力與  

  動作技能  
 正式或非正式的  

教育  

圖 2-3.1 創造力表現的構成要素  

資料來源：Amabile, T.M.(1996). Creativity in context .  Westview 

Press.p.84 

 

創造力表現的三種構成要素中，Amabile 將任務動機視為影

響創造力的關鍵因素，缺乏內在動機，個體不可能展現出滿足目

標要求的行為，而高度的內在動機卻足以彌補創造力相關技能與

領域相關技能的不足，技能雖會影響個人能不能有創意表現 (can 

do)，但任務動機將是決定個人願不願意運用技能於創造力表現上

(will do)的關鍵（Amabile, 1990）。Amabile(1996)進一步強調社會

環境對創造力表現的影響，並提出社會環境對創造力的影響是透

過內在或外在動機的仲介。她把影響創造力的社會環境因素分成

兩類：一是支持自主性（ autonomy）、能力與任務投入（ task 

involement），這些因素有些能直接增加內在動機，有些能引導提

供 資 訊 與 賦 予 能 力 的 外 在 動 機 （ informational and enabling 

extrinsic motivation），有助於創造力表現；另一是隱含的控制
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（ connoting control），此類社會環境因素會導致控制性的外在動

機（ controlling extrinsic motivation），而降低個體的內在動機，

有害於創造力表現。   

 

（二）從成分模式看學生創造力提昇的可能性  

     Amabile 強調內在動機對創造力的重要性，認為可藉由維持

內在動機提昇創造力，並證實內在動機是可以訓練的。Hennessy, 

Amabile, & Martinage(1989;Hennessey & Amabile,1988)以 113 位

小學生為研究對象，進行內在動機訓練的研究，學生被隨機分派

到一個實驗組與兩個控制組，訓練方式是請小朋友觀看錄影帶並

進行小組討論，實驗組的小朋友觀賞的是與內在動機有關的錄影

帶：呈現兩名小朋友與一位成年人對話的畫面，對談中小朋友提

及個人在學業上的內在動機與樂趣，以及他們如何應用認知策略

使自己遠離外在限制或動機的影響。目的在於使學生注意自己的

內在動機，並學習對外在限制「免疫 (immunizing)」。控制組中，

創造力訓練組的學生，觀看的錄影帶內容是透過兩名小朋友與一

位成年人的對話過程中，示範擴散式的創意思考技巧；另外一個

控制組的學生則未給予特別的訓練，只是觀看一般與食物、電

影、動物有關的錄影帶。訓練之後，要求小朋友說故事，並利用

使用照相機作為獎賞的操弄，於是構成 3*2(訓練*獎賞)的實驗設

計，最後，請三位小學老師針對學生所說的故事進行「共識評

量」。結果發現，內在動機訓練 /獎賞組的學生，經由訓練之後可
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以成功克服獎賞的負面影響，其內在動機提昇了，而且他們在說

故事上的創造力表現也比其他各組來的高。所以，成分模式的特

色在於指出三個成分對創造力的必要性，而且成分內的要素是可

以改變、可以訓練的，社會環境中的外在限制也是可以減少或排

除的（Amabile,1983），意即創造力是可以教的。  

 

另外， Cropley(1992)亦從成分模式來探討創造力可不可以

教，Cropley 將 Amabile 的理論歸納如表 2-3.1，認為儘管創造力

的天賦大部分是與生俱來的，但在教室中，嘗試藉由促進專業知

識（ expertise）、創意能力與技巧，還有培養適當的人格特質，以

提昇學生創造力卻不失為可行的作法。  

 

表 2-3.1 實踐創造力的三種成分模式  

成     分  內   容   舉   例  在教室提昇的可能性

專業知識  y 特殊能力或天賦  

y 完整的領域知識，  

特殊技能   

y 低  

y 高  

 

創造力相關能力與技

巧  

y 專注力  

y 特殊的思考技能  

（如：擴散思考）  

y 中等  

y 理論上高  

 

個人特質  y 作業投入與勇氣  

y 內在動機  

 〝期望精熟〞  

y 理論上高  

y 理論上高  

 

﹡雖然這些成分理論上是可以訓練的，但學校傳統往往和這一切背道

而馳，所以，欲促進創造力在實務上比預期中困難多了。  

資料來源：Cropley,A.J.(1992).More ways than one :Fostering creativity .  

Norwood, NJ: Ablex. p.29. 
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Cropley(1992)同時強調成分模式中應包含第四個成分—機會

(opportunity)，即指教師可以透過許多方法，提供激發創造力的機

會，例如：鼓勵學生提出獨創的想法，增進學生對創造的興趣、

營造創發的環境並樂於包容學生的創造行為…等。研究者認為機

會成分的說法近似 Amabile 所著重的社會環境因素，也就是說，

教師若能提供支持自主性、能力與任務投入的教學環境，學生的

創造力是可以在教學中發展的。  

 

三、Csikszentmihalyi 的創造力系統模式觀點   

 

Csikszentmihalyi（ 1996,1999）以演化的「變異 (variation)」

和「選擇」兩個重要機制比擬文化上的創造力歷程，提出「創造

力的系統模式」 (the systems model of creativity)，從系統觀點解

釋人類創造的歷程相當於生物演化的遺傳過程，個體創造出創意

性觀念或具體物品 (變異 )，這些創意性產品必需通過社會環境的

選擇壓力，得到守門人（ gatekeepers）的認可，才有機會進入領

域，成為文化傳承上的一個創意性成就。所以，創造力歷程涉及

三個重要的子系統—領域 (domain)、社會組織（ field）、個人

（ individual）—這三個要素組成的系統動態歷程，決定創意性產

品的出現與否。  
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系統模式中，領域建立於我們習稱的文化之中，是由抽象的

符號與規則構成的知識系統，領域知識提供個人創造所需的知識

基礎。每個領域都有其社會組織，各種社會組織的總和就是整個

社會環境；系統理論特別強調社會組織中守門人的重要性，因為

他們負責判定一項產品是否具創意性，值得納進某領域裡。個人

是創意的生產者，具有特殊的人格特質，他們必須能將整個使創

造力發生的系統內化，學會領域知識，懂得守門人的選擇標準、

偏好等；同時需有強烈的內在動機。Csikszentmihalyi(1990)將內

在動機視為人格特質的一部份，並以「福樂經驗」(flow experience)

的概念，形容當個人具備相當的技能足以平衡高度挑戰時，所達

到的內在動機的顛峰狀態，此時的個體全然投入創造中，忘卻時

間與周遭。  

 

Csikszentmihalyi & Wolfe（2000）將 Csikszentmihalyi 的創造

力系統理論運用在教育上，說明與建議學校如何提昇學生的創造

力，指出創造力培育的可能性，但尚無實證研究，在教育體系的

模式中（如圖 2-3.2 所示），學校由三個部分組成：第一個部分是

傳遞給學生的學習材料（知識體）－領域 (domain)；第二個部分

是控制知識的老師－社會組織（ field）；第三部份是學生－個人

（ individual），學生的任務是學習知識，而教師將根據學生的學

習結果進行評鑑。教室中創造力的發生來自這三個層面的互動歷

程，學生從現有課程中產生變異，教師覺察這項變異，並判斷它  
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的價值，如果教師認為這是值得保留的，遂將其融入課程中，成

為新的教學材料，於是教室中的創造就產生了。  

 

根據這個模式，教師是教室中重要的守門人，對於學生的創

造力表現扮演著促進或抑制的關鍵性角色。所以，從守門人對創

造力的重要影響來看，Csikszentmihalyi 與 Wolfe 認為欲提昇學生

的創造力，教師必需： 1.能激發並維持學生的好奇心與興趣； 2.

避免過度依賴外在獎賞，應培養學生的內在動機，使其從學習中

得到樂趣（ enjoyment）； 3.設計目標明確的活動，並提供即時的

回饋，使學生在平衡挑戰與技能中，產生「福樂經驗」；4.能尊重  

 

 

 

 

 

課程：  

傳遞舊知識  

提案 (Projects)：在

舊知識中產生變異

評鑑：  

選擇新變異  

教    師  學    生  

學習材料

(Material)

 

 

 

圖 2-3.2 教室中的創造力系統模式  

資料來源：Csikszentmihalyi ,  M. & Wolfe,  R.  (2000).New conceptions and 

research approaches to creativity: implications of a systems perspective for 

creativity in education. In K.A.Heller,  F.J .Monk, R.J.Sternberg,  & R.F.  

Subotnik（ Eds.） .  International  Handbook of  Gif tedness and talent .p85.  
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學生的創意性人格特質，避免以教條壓制學生獨特的價值觀、言

行舉止等； 5.對於新觀念具開放程度，如鼓勵學生發問、探索不

同的問題處理方式；6.能區辨哪些是好的觀念，哪些是差的觀念，

在評鑑學生的過程中，幫助他們內化標準。  

 

上述三個創造力理論，Sternberg 強調人境適配對創造力發揮

的重要性，Amabile 指出社會環境會影響個體的動機狀態，進而

影響其創造力表現，Csikszentmihalyi 強調創造力的發生源於脈絡

系統下各因素的互動。三種論述的共通點在於重視環境因素對創

造力的影響，認為支持創造力的環境情境，有利於創造動機的產

生，個體展現創造力的可能性因而愈高。換言之，內在動機是影

響創造力展現的關鍵因素，  Aamabile、Csikszentmihalyi 等皆認

為可以藉由激發內在動機提昇創造力。所以，由創造力理論的觀

點可以發現，在學校教育裡，教室裡的教師扮演發掘學生創造力

的重要角色，教師在教學目標、評量方式等環境情境的營造上，

是否能提供學生展現創造力的機會與支援，激發與維持學生的創

造動機，是培育創造力的重要層面。  

 

 

貳、動機與創造力表現  
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    理論上，一般將個體面對工作活動的動機狀態，分為內在與

外在動機兩類。Amabile(1993)從個體對工作性質的知覺（如：有

趣的、具挑戰的），與個體投入該項工作的理由等兩個層面，將

內在與外在動機界定如下：所謂內在動機是指，個體欲從工作中

尋求樂趣（ enjoyment）、興趣、好奇心的滿足、自我表達 ( self- 

expression）或個人挑戰時，所感受到的內在的促動力量；而外在

動機是指，當個體投入一項工作是為了獲得與工作本身無關的其

他目標時，所感受到的外在的促動力量。  

 

至於動機和創造力的關係，詹志禹（民 91b）認為學習的內

在動機很強的學生較有可能發展創造力。上述創造力理論也都強

調內在動機對創造力的正面效果，但外在動機對創造力的影響，

不同學派學者之間的看法則互有爭議。   

 

一、內在動機與創造力表現  

 

（一）  創造力的自發性 (spontaneity) 

Brehm (1966) 的 心 理 反 抗 理 論 (theory of psychological  

reactance)，認為當個體知覺到自己的自由受到限制或威脅時，他

們 將 試 圖 反 抗 ， 故 意 唱 反 調 （ 引 自 O’Hara & 

Sternberg,2001,p.197）。持人本觀點的學者，如 Rogers（1954）、

 63



Maslow（ 1968），認為創造力是由個體從事創意活動的樂趣和滿

足感，以及自我實現的傾向所激發的 (Collin & Amabile,1999)。早

期學者的觀點，強調創造力的自發性，視創造力為個體自發而生

的，認為源於外在的壓力與控制會抑制創造力。  

 

有 關 外 在 限 制 對 創 造 力 自 發 性 的 影 響 ， Koestner, Ryan, 

Berrieri, & Holt(1984)依據「認知評估論」 (cognitive evaluation  

theory) 的 論 述 ， 探 討 外 在 限 制 的 「 作 用 顯 著 性 」（ functional 

significance）—控制性與訊息性（ controlling and informational）

行為限制—對兒童內在動機與創造力的影響。該研究請兒童在三

種不同的限制情境下從事他們喜愛的繪畫活動：控制性限制組

(controlling-limits group)，以〝必須〞和〝做一個好孩子〞的外

控 式 語 氣 約 束 受 試 者 要 保 持 整 潔 ， 訊 息 性 限 制 組

（ informational-limits group），以沒有壓力的間接語氣傳達希望受

試者維持整潔的行為要求，控制組，則未給予任何行為限制。之

後以兒童自由選擇投入繪畫活動的時間及自陳的喜好繪畫程度

測量其內在動機，並以 Amabile(1982a)的「共識評量法」評鑑兒

童繪畫表現的創意。研究結果指出相較於控制性限制組，無限制

組和訊息性限制組的兒童都能展現較佳的創造力表現與繪畫技

巧，其內在動機也較高。  
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（二）Amabile 早期的動機假說與實證研究  

    基於早期學者（Crutchfield,1962;Rogers,1954）對創造力自發

性的重視，認為排除壓力和控制的支持性環境有助於創造力，

Amabile（1983）提出動機與創造力的假設：內在動機有益於創造

力 表 現 ， 而 外 在 動 機 對 創 造 力 則 是 有 害 的 。 Hennessey & 

Amabile(1988)探討社會環境對創造力的影響，結果發現多數實證

研究，都支持外在限制、外在動機對創造力的負面衝擊，如藝術

性 的 創 造 力 會 因 評 鑑 的 期 望 （ Amabile,1979 ）、 競 爭 獎 品

（Amabile,1982b）、材料選擇的限制性  (Amabile & Gitomer,1984)

或獎賞（Amabile , Hennessey, & Grossman, 1986）等外在限制而

破壞；另外，Amabile, Dejong, & Lepper(1976,引自 Hennessey & 

Amabile,1988,p.18)的研究發現時間限制 (deadline)會降低大學生

進行文字遊戲時的內在動機，但該研究未探討時間限制是否也會

影響學生的創造力，不過，Amabile(1996)指出武斷的或不切實際

的 (arbitrary/unrealistic)時間限制是有害於創造力的負面社會環境

影響因素。  

 

而上述 Amabile（1979）的研究，是以 95 位史丹佛大學的女

學生為對象，操弄外在限制－評鑑的期望（ evaluation expectation）

與不同說明（ instruction），形成八個組別探討評鑑對大學生進行

美術拼貼（ collage-making）的影響，其中評鑑—特定創造力重點

組 (evaluation— specific creativity focus)，在說明中特別提及評分
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者評鑑創造力的七個要素，包括想法新奇、材料新奇、造型多變、

整體設計的非對稱性程度、細膩度、複雜性和努力程度等。研究

結果發現，對評鑑的期望會破壞創造力，但特定的創造力說明，

則使評鑑未對創造力造成負面效果，評鑑—特定創造力重點組的

受試者，其創意表現顯著高於其他各組，只是自陳的內在興趣偏

低。  

 

雖然該研究發現特定的創造力說明能減少評鑑的負面影

響，提昇創造力表現，但 Amabile（1979,1983）仍強調就作業本

身的性質而言，「作業說明」（ task instruction）提醒受試者如何展

現創造力，這樣的情境喪失某種程度的模糊性（ ambiguity），不

能引起自發性的創造力表現。在這種情境下的表現，不符合創造

力的概念性定義，所包含的兩項缺一不可的條件：一個產品或反

應的創意除了需具備新奇、適當、有用、正確或有價值等特色外，

其 任 務 本 身 也 必 須 是 啟 發 性 的 （ heuristic ） 而 非 規 則 系 統 的

（ algorithmic）。然而，研究者認為若從創造性產品的新奇與適當

具價值的標準來看創造力的定義，Amabile(1979)的研究中所使用

的特定創造力說明，所闡述的不僅僅是創造力的概念而已，或許

就是因為提供了過多的訊息，影響任務本身的啟發性，也造成受

試者的內在動機降低。  

 

    為進一步探討內在動機與創造力的關係，Amabile（1985）以
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創意作家為研究對象，請受試者作兩首詩，在寫第二首詩之前，

請他們填寫作詩動機問卷，內在動機組的問卷內容聚焦於內在的

理由，外在動機組的問卷內容聚焦於外在的理由，控制組則不必

填寫動機問卷。結果發現，短短五分鐘的外在動機取向操弄，就

能降低原先具高度內在動機作家的創造力表現，也就是當個體焦

注於外在目標或理由從事一項活動時，會因而破壞其內在動機和

創造力。此研究顯示環境中的外在限制對創造力潛在負面的影

響，強調應以支持性的環境，或藉由自我引導 (self-instruction)激

發個人的內在動機，進而提昇創造力表現，如同前述 Hennessy et 

al.(1989)的研究，也指出可經由學習，訓練自己對外在限制的影

響力「免疫」。  

 

（三）  其他學者的觀點  

    Sternberg 與 Lubart 的創造力投資理論視「任務中心動機」

為創造力的六項資源之一，Csikszentmihaly 以「福樂經驗」形容

創作者的高度內在動機狀態，除此之外，Collin 與  Amabile(1999)

指出內在動機對創造力的助益，不論在理論上（如：Runco & Chand, 

1995; Woodman & Schoenfeldt, 1989,1990）或實證研究上 ( 如：

Albert,1990;Greer & Levine,1991; Heinzen, Mills, & Cameron,1993)

均獲得其他許多學者支持。  
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二、外在動機與創造力表現  

 

強調內在動機的學者，指出獎賞等外在動機，會造成「過度

辯證」 (over-justification)的傷害，使個體轉而以外在酬賞解釋自

發的行為，因而降低其內在動機，對創造力產生負面影響，不同

於這樣的觀點，行為主義的學者則認為外在動機 (如：獎賞 )可以

提 昇 創 造 力 (Eisenberger,Armeli, & Pretz,1998 ； Eisenberger & 

Armeli, 1997; Eisenberger & Selbst,1994)。  

 

Amabile(1983)認 為 行 為 主 義 的 研 究 支 持 獎 賞 能 提 昇 創 造

力，是因為研究者使用「作業說明」提供訊息的緣故。另外，

Zimmerman(1985)也指出獎賞本身的激勵效果需和「明確的說明」

（ explicit instruction）、訊息性回饋 (informative feedback)，以及

獎賞條件所傳達的與表現有關的內隱訊息等影響有所區隔。但

是，Eisenberger 等行為取向的學者則認為是因為 Amabile(1982b)

的研究，只告知受試者展現 “最好的設計 ”，才使獎賞無法提升創

造力表現（Eisenberger,Armeli, & Pretz,1998；Eisenberger & Armeli, 

1997）。  

 

Eisenberger et al.( 1998) 即以 416 位青少年前期的學生為研

究 對 象 ， 進 行 兩 個 實 驗 探 討 獎 賞 的 明 確 性 （ explicitness of 

promised reward）與創造力的關係。實驗一：以 216 位學生為研
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究樣本，首先讓實驗組的學生在畫圖之前，進行擴散思考訓練，

要求他們說出一般物品的新奇用途，並給予口頭讚賞；一般組的

學生，則進行尋常用途的訓練，請他們說出一般物品的日常用

途，亦給予口頭鼓勵；控制組則未進行訓練。之後，所有受試者

被要求以圓形為基本要素來畫畫，並告知其中一半的受試者有獎

賞，但未提及獎賞的特定表現要求。實驗二：操弄作業說明與獎

賞構成 3*2 的實驗設計，將 220 位受試者隨機分派到下列六組，

即無明確說明－獎賞 /無獎賞組，低明確說明－獎賞 /無獎賞組—

要求學生畫出 “不尋常的作品 ”，高明確說明－獎賞 /無獎賞組—除

要求畫出  “不尋常的作品 ”，並提供其他說明澄清創意作業的要

求，使受試者瞭解創造力表現包含「新奇」與「品質」的要求。

結果發現，在下列情境下，獎賞可以提昇學生在繪畫上的創造力

表現： 1.事先藉由擴散思考訓練加以引導； 2.透過說明明確傳創

造力的概念與創意的表現要求。  

 

    Eisenberger et al.(1998)的研究，發現了擴散思考訓練可以提

昇學生的創造力表現，這對學校教育在創造力的培育上有重要的

啟示。再者，說明的特定性，反映了  Sternberg & Lubart(1991)所

強調的任務中心動機的機制－說明所傳遞的創意性目標要求，可

以促使個體在內在動機的激發狀態下，保持心力在創作本身，而

非可能得到的獎賞。  
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三、內在與外在動機的協同作用 (synergy) 

 

Koestner et al.(1984)的研究發現，當行為限制是以提供訊息

的方式傳達時，限制的負面效果將因而降低，受試者能維持較佳

的自發性，其內在動機和創造力表現也不至於被破壞。此研究驗

證了外在事件具有兩種作用：控制性的與提供訊息的。一個事件

會破壞或增加內在動機，取決於該事件對於接收者的「作用的顯

著性」，當控制性作用突出時，會破壞內在動機，當提供訊息的

作用突出時，可以增強內在動機。  

 

  延伸這樣的概念，Amabile(1993,1996)修正早期認為外在動機  

不利於創造力的觀點，界定了兩種類型的外在動機因素：  

 

（一） 協力性的外在動機（ synergistic extrinsic motivators）  

指能提供訊息或賦予個體從事有趣活動的權力，前者即訊息

性外在動機 (informational extrinsic motivation )，後者為賦權性外

在動機 (enabling extrinsic motivation )。這些動機因素可以正向地

與內在動機結合，特別當個體的內在動機初始層次高時，更能有

效提昇創造力表現。  

 

協力性的外在動機對於創造力有正向貢獻，源於兩個機制：

首 先 是 ，「 外 在 動 機 幫 助 內 在 動 機 」 (extrinsics in service of 
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intrinsics)，以支援個體的能力感或促使個體積極投入，在高度的

內在動機狀態下完成工作。其次是，「動機與工作週期的適配」

（motivation-work cycle match），Amabile（1996）指出創意的發

展包含界定問題或任務、準備、產生反應、確認與溝通反應、評

估結果五個階段，而在不同的創造歷程中，個體需要不同的動機

形式。  

 

（二）非協力性的外在動機 (nonsynergistic extrinsic motivators) 

指令人產生受到控制的感覺，是一種控制性的外在動機

（ controlling extrinsic motivation），無法與內在動機相容，不利

於創造力表現。  

 

綜合言之，內在動機有利於創造力是普遍的共識，但外在動

機也不盡然對創造力就是傷害，Sternberg 與  Lubart（ 1995）認

為外在動機和內在動機其實是互動的，具有合作的關係。協力性

外在動機的概念，更明確澄清了當外在動機意在提供訊息而不具

控制性時，是可以相容於內在動機，而不會破壞創造力表現的。

Eisenberger et al.(1998)的研究，指出透過「作業說明」，傳遞明確

而不具威脅性的創意表現要求時，外在動機可以在維持內在興趣

的情形下提昇創意表現。而本研究是以「作業說明」傳達訊息性

的目標要求，期能發揮協力性外在動機對內在動機與創造力表現

的正向效果。  
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小結  

 

Amabile(1993)所界定的內在動機涉及「樂趣」的尋求。在她

與同事所編的「工作傾向量表」 (Work Preference Inventory,WPI)

中，亦指出內在動機的特質可分為「挑戰」與「樂趣」兩大向度，

包 含 的 要 素 有 ： 自 我 決 定 (self-determination) 、 能 力 挑 戰

(competence challenge)、任務投入 (task involvement)、好奇心

(curiosity) 、 樂 趣 (enjoyment) 與 興 趣 (interest) （ Amabile, Hill, 

Hennessey, & Tighe, 1994）。個人的內在動機，是影響創造力表現

的重要因素，本研究將它列為控制變項，並依 Amabile 的論述，

以受試者從事視覺設計的「樂趣」程度代表受試者的視覺設計內

在動機狀態。  

 

激發與維持學生的創造動機，是培育創造力不可忽視的一

環，而學者已提出培養內在動機的方式。Hennessy et al. (1989)

指出內在動機可以經由訓練加以激發。Csikszentmihalyi(1997)以

「福樂」的概念，提出「內在酬賞的學習模式」 (a model of 

intrinsically rewarding learning)，強調若學習的過程符合下列條

件，那麼，學習將是令人欣喜的 (rewarding)，個體的內在動機能

由此建立：1.必須有清楚的目標；2.必須提供即時的回饋；3.挑戰

和技能必須平衡； 4 需有專注力（ concentration） 5.避免分心

(distractions)；6.教師的控制必須在合宜的範圍內；7.提昇成長和
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自我超越（ self-transcendence）； 8.強調學習本身的目的性 (the 

autotelic nature of true learning)。其中第一點，指出目標設定的重

要性與效力，在教室情境中，當學生能明確知道所要學的內容是

什麼以及為什麼學習時，才有可能樂在其中。  
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第四節  目標要求與創造力表現的關係  

 

 

壹、目標設定理論  

     

Locke 於 1968 提出的目標設定理論（goal-setting theory），

主要在探討目標要求和作業表現之間的關係，在 35 年來的實證

研究中，該理論除了被應用於組織或工作相關的領域，也被運用

在運動、健康管理等其他非工作的領域。Ryan(1970)提出意識到

的目標（ conscious goal）將影響個體的行動，目標設定理論即以

Ryan 的概念為基礎，強調目標是在意識狀態中引導個體行動的標

的，基本上能立即調節人類的行動（Locke & Latham,2002; Locke,  

Shaw, Saari, & Latham,1981）。以下就目標設定理論的相關概念進

行探討。  

 

一、基本概念   

 

（一）目標的機制（goal mechanisms）  

 

    目標設定透過何種機制影響作業表現，亦即目標對作業表現

的功能為何，是目標設定理論的一個重要研究取向。 Locke & 
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Latham(2002)指出目標透過下列四項機制影響表現： 1.目標具有

方向導引的功能（directive function）：包含認知與行為方面的引

導，使個體集中注意力與努力於目標相關的活動上； 2.目標具有

激勵努力的功能（ energizing function）：愈困難的目標激起的努

力 愈 多 ， 不 論 身 體 上 或 心 理 上 的 努 力 ； 3. 目 標 影 響 堅 持 力

（persistence）：個體會在時間限制與努力強度間求得平衡點；4.

目標引發策略發展 (strategy development)：指目標設定將促進作業

相關知識與策略的激發、探索或使用，是目標對行動的間接影響。 

 

上述四項目標機制中，努力、堅持與注意力的引導，屬於動

機的成分，是目標設定的主要功能，當個體接受目標並展開行動

時，這些成分將直接影響表現；策略發展屬於認知的成分，間接

影響表現，在複雜的工作中，尤其需要此機制（Latham, Daghighi, 

& Locke, 1997 ; Latham & Locke, 1991 ; Locke,  Shaw,  Saari,  

& Latham,1981）。陳玉玲 (民 84)綜合目標設定理論的相關文獻，

認為目標設定對作業表現的功能，還包括引起個人對單調無趣作

業的興趣，以及激起內在動機等。所以，雖然目標要求隱含某種

程度的外在限制，但對於激發個體的內在動機卻有正向效果。  

 

（二）目標的屬性 (goal attributes) 

    目標有兩種屬性：內容（ content）和強度 (intensity)。目標內
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容是個體所欲追求的標的或結果；目標強度主要指個體對目標的

承諾（Latham, Daghighi, & Locke,1997）。目標設定理論所探討的

目標屬性大部分集中在目標內容的兩個向度—目標的特定性

（ specificity）或明確性（ clarity），以及目標的困難度（difficulty）。

目標的特定性或明確性是指所界定的目標應達到的量化準確程

度；目標的困難度是指所追求的精熟程度與表現水準（Locke et 

al. ,1981）。Latham & Locke(1991)綜合近 400 篇實證研究的結果，

發現三項一致的目標特定性、困難度與作業表現間的關係：  

 

1. 目標的困難度與作業表現成直線函數關係：當個人擁有足夠

的能力完成該目標，而且承諾該目標的情形下，目標愈困

難，則表現愈佳；因為個人將隨目標難度調整他的努力程度。 

2. 特定的、挑戰的或困難的目標，比模糊而具挑戰性的目標

（如：〝盡力而為 do-your-best〞），或模糊而不具挑戰性的目

標，或沒有目標時更能產生好的表現：因為盡力而為的模糊

目標，缺乏外在參照標準，使個體對表現程度有不同的預

期，不論結果為何，個人都覺得達到標準了，未能發揮真正

的實力。  

3. 目標的特定性會影響作業表現的變異程度（variability）：目

標愈特定，則作業表現的變異程度愈小，因為作業的模糊性

降低，個體對作業表現的期待水準較一致。  
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以上的結果說明目標的困難度和作業表現之間存在正向的

直線關係，但不能忽略個體的能力程度、目標的特定性等因素

的影響。Amabile(1996)認為具挑戰性的作業可以激發個體的內

在動機，有助於創造力表現，Csikszentmihalyi（1996）的「福

樂經驗」也強調這種高度的內在動機狀態，發生於個體具備充

分能力，足以迎接高度挑戰性情境時。而本研究要求學生進行

的作業表現是視覺設計，對於非相關科系的受試者而言，有其

挑戰性與難度，因此在他們的能力範圍內，預期本研究以作業

說明 (視覺設計說明 )所呈現的特定目標要求，對於學生的表現

有提昇的作用。   

 

（三）目標的來源 (goal source) 

 

目標的來源，指目標設定的方式，一般可分為指派目標

（ assigned goals）、參與目標設定 (participatively set goals)、與自

訂目標 (self-set goals)三類（Locke & Latham,2002）。目標設定的

方式對作業表現的影響，學者們的研究結果有所不同，分述如下： 

 

1. 指派目標  vs. 參與目標設定：  

Latham, Daghighi, & Locke(1997)從內在動機的角度，探

討目標設定方式在教學上的效果，認為雖然理論上參與目標
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設定比指派目標更能提昇內在動機，但在實證研究方面卻有

不同的發現：Chang & Lorenzi(1983)的研究指出，不論指派

目標或參與目標設定，都能增加有趣的作業的內在動機 ;但對

於無聊的工作，指派目標比參與目標設標更能增加內在動

機。Mossholder(1980)指出，相較於沒有目標時，指派目標會

降低從事有趣作業時的內在動機，但對於無聊的作業，則能

增加個體的內在動機。Shalley, Oldham, & Porac(1987)認為從

事 “還算有趣的 ” (moderately interesting)作業時，指派目標比

參與目標設定更能增加內在動機。以上研究說明指派目標對

不同趣味性作業的效果，另一方面，從動機的觀點而言，指

派目標的難度層次愈高，作業表現就愈好。  

 

指派目標之所以能激發內在動機，Salancik(1977)認為由

法定的權威（ legitimate authority）指派目標能促進目標承諾

(goal commitment)，而指派本身暗示了接受者是有能力完成

任務的，能增加個人達成目標的自我效能（引自 Latham & 

Locke,1991,p.129）。意即，若由實驗者、教師、管理者等法

定的權威指派目標時，將影響接收者的個人目標，也傳達出

權威相信接收者有能力完成目標的信心，這對接收者具有激

勵作用，特別是在面對有挑戰性的困難目標時。  

 

然而，參與目標設定與指派目標對於促進目標承諾與作
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業表現的效果，學者間有兩派爭議。Erez 和她的同事所進行

的研究，認為參與目標設定比指派目標更能提昇承諾與表

現，其中 Erez & Arad(1986)的研究，從三個因素說明參與目

標設定可以提高作業表現： (1)動機因素：實際參與目標設定

的參與感，可以促進目標投入 (involvement)； (2)認知因素：

經由資訊分享的歷程，可以增進對目標的認知； (3)社會因

素：透過團體討論作出決定，有益於接受目標。相反的，Latham

與其同事的研究大多傾向指派目標對目標承諾與表現的激發

效果和參與目標設定並沒有差異（如：Latham, Steele, & Saari, 

1982）。  

 

Latham, Erez, & Locke(1988)的研究發現 Erez 和 Latham

的爭議，主要源於作業說明方式的不同。Erez 使用簡短的說

明 (tell instructions)，Latham 除了說明並使受試者接受、喜歡

該目標 (tell and sell instructions)，兩者的差異在於 Latham 的

說明： (1)提供理由 (rationale)點出目標的重要性； (2)告訴受

試 者 任 務 是 可 以 達 成 的 （ 如 ： The goal is difficult but 

attainable）；(3)使用溫暖友善的語氣（如：高度支持）。因此，

運用這樣的作業說明方式指派目標，能提昇目標承諾與作業

表現。  

 

2. 自訂目標   
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Ivancevich & McMahon（1977）指出 Locke 的目標設定

理論中最能立即且直接引起作業表現的動機因素是個人目

標，即指由個人自行訂定目標時，個人應具有最強的內在動

機 ， 但 Locke & Lathame(1990) 綜 合 相 關 實 證 研 究

（如 :Barling,1980; Dickerson & Creedon,1981），發現並未有

一致的結果支持自訂目標比其他目標設定方式更能提昇目標

承諾或作業表現。國內的研究，如古松民（民 91）探討目標

設定方式、學習態度與學習時間對網路學習成效的影響，將

180 位小學生分成無目標設定組、教師指定目標組、自行設

定目標組，進行網路教學，結果發現教師指派目標與自訂目

標的學生在學習成就上無顯著差異，但此兩種目標設定方式

都比無目標設定，更能使學生有較好的表現。  

 

三種目標來源何者較優，雖未有一致的看法，但 Latham, Erez, 

& Locke(1988)引用 Meyer 與其同事的研究結論，提出設定目標的

方式，並不是影響表現水準的關鍵，重點不在於由誰設定了目

標，而是目標本身的內容為何，Latham et al.(1997)也有相同的看

法。另外，Locke & Latham(1990) 綜合多數實地及實驗室的研

究，認為當目標難度維持一致時，指派目標、參與目標設定和自

訂目標一樣，都能產生努力、引導與堅持的動機效果，較無目標

設定的情境更有助於提昇作業表現。Latham & Locke（1991）說

明指派目標能影響作業表現，是透過對個人目標的影響，並引用
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Meyer & Gellatly（1988）的說法，指出將指派目標轉化為個人目

標的歷程，來自於指派的目標傳遞了規範性的訊息 (normative 

information)，使個體得以知覺表現的層次是可以接受的或可以達

成的，或既可接受又可達成的。此外，Latham 與 Locke 也強調

個人能力（ ability）對作業表現具有直接或間接的影響力。以上

Latham 與  Locke 所述能力、目標與表現之間的關係如圖 2-4.1。 

 

本研究的目標來源採取指派目標的方式，由實驗者（研究者）

運用視覺設計說明指派創意的、分析的與實用的目標，分別要求

受試者展現出創造、分析與實用的能力，而作業說明的設計傾向

“tell and sell instructions”的作法，以比較不具命令性的語氣傳遞

訊息，並以 “還算有趣的 ”的視覺設計為作業任務，由前述相關研

究推論，期能發揮目標指派的最佳效果。  

 

 

 

 

 

表     現  

指派目標  

個人目標

能     力  

 

圖 2-4.1  Latham 與  Locke 的能力、目標與表現之間的關係  
資料來源：整理自 Latham & Locke ,1991  
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二、調節變項（moderators）的影響  

 

（一） 能力（ability）  

由圖 2-4.1 可以發現個人的能力高低，將左右其接受目標挑

戰時的表現水準，Locke et al. (1981)強調目標設定的研究必須謹

慎控制能力變項，以避免它混淆研究結果。能力變項在目標與作

業表現間的影響，Locke & Latham(1990)整理相關研究，提出下

列結論：1.表現水準隨目標難度直線上升，直至難度超越個人能

力時，則趨於平緩； 2.能力變項在高難度目標的情境下較具影響

力； 3.目標設定對於低能力個體有較強的效果—因為高能力個體

具有高度動機和能力，原本就已展現出高度的表現水準，受目標

影響的進步空間較小—「天花板作用」（ ceiling effect）。  

 

（二） 目標承諾（goal commitment）  

Latham & Locke (1991)認為目標承諾包含個人喜愛目標的程

度，考慮目標的重要性，下定決心完成目標，以及面臨挫折或障

礙時的堅持等層面，是一個選擇的過程。亦即，若個人承諾某個

目標，代表他對該目標的動機高，願意選擇該目標做為個人目標

（如對指派目標的內化），並能堅持該選擇，即使遇到困難也不

放棄。Lock 等人認為如果沒有承諾，目標設定將無法發揮動機方

面 的 機 制 （ Locke & Latham, 1990;Locke, Shaw, Saari, & 
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Latham,1981）。Klein, Wesson, Hollenbeck, & Alge(1999) 的研究

指出目標重諾對表現有重要的正向效果，尤其當目標具有挑戰性

時，承諾在目標難度與作業表現間的調節效果是最重要的。  

 

（三） 回饋（ feedback）  

回饋是指即時的提供訊息，讓個體知道自己目前的作業表現

是否符合目標要求，而能立即進行調整。Locke & Latham(2000; 

Locke & Latham, 1990; Locke et al.1981)綜合相關研究，指出即時

的回饋會調節目標設定的效果，因此除了設定目標之外，若能提

供即時的回饋，將比僅有目標時更有助於提昇作業表現。  

 

（四） 個別差異 (individual difference) 

Locke et al.(1981; Locke & Latham, 1990)指出目標設定理論

所探討的個別差異分為人口變項（demographic variables）和人格

特質變項。有關人口方面的研究，包括教育程度、種族、工作年

資、性別、年齡和文化價值觀等變項；就性別而言，已有研究發

現不論指派目標或參與目標設定都能有效提昇男性 (Latham & 

Yukl,1975)與女性的表現（Latham & Yukl, 1976; Steers, 1975），但

未有系統性研究探討性別差異（引自 Locke & Latham, 1990, 

p.211）。有關人格特質方面的研究，Locke et al.(1981)認為成就動

機和自尊是很值得探討的。然而，在目標設定的研究中，沒有確
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實的個別差異因素，原因可能是多數研究都是採用指派目標的方

式，無法給予自由選擇的情境（ free-choice situations），因而妨礙

了個人風格與偏好對表現的影響。  

 

    除了上述四項調節因子外，目標設定理論所探討的調節變項

還包括任務複雜性（ task complexity）、情境限制（ situational 

constraints）等。本研究以學生在視覺設計方面的相關經驗為其視

覺設計的能力，並列為控制變項，而著重於探討創新導向、分析

批判導向與實踐導向等個別差異對目標要求的調節效果。  

 

 

貳、目標要求與創造力表現的實證研究  

 

    Hyman(1964)認為實驗研究著眼於以引導促進表現，…創造  

力不只存在於個體內而且是可以改變的。而有關創造力的實驗，

強調的是對於創造力表現的立即影響（ immediate determinants），

我們可以透過「線索」、「方向」、「設定」，及其他教學及工作上

的變項，改變個體的創造力表現 (creative performance)。唯有當我

們能以此改變創造力表現時，才能進一步探討性格、人格特質等

穩 定 而 長 久 的 變 項 對 創 造 力 表 現 的 影 響 （ 引 自 Runco & 

Sakamoto，1999，p.63）  
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     Hyman（1964）的實驗方式是操弄說明與資訊以影響受試者

對開放性問題的反應。Runco & Okuda (1991)認為以「明確的說

明」（ explicit instruction）引導表現的做法，類似最大表現技巧

（maximal performane technique），可以使受試者展現最佳狀態。

另一方面，Runco & Okuda (1999)強調若提供過多的資訊可能讓

受試者流於死板、固著，導致無法有獨創性的思考。以下就 Hyman

之後，陸續出現的操弄作業說明的研究，加以探討以「明確的說

明」形成創意性目標要求對學生創造力表現的即時效果，茲將相

關研究的內容整理如表 2-4.1。  

 

表 2-4.1  作業說明（ task instruction）與創意表現的相關研究  

研究者  研究目的  研究對象 研究設計  研究工具  研究結果  

主要實驗：  

操弄作業說明  

1.要 求 展 現 獨 創

性  

2.要 求 展 現 獨 創

性與實用性  

3.無特定說明  

Manske 

& Davis 

（ 1968）  

探討 “獨創性 (be 

original)、實用

性 (be practical) 

、 隨 心 所 欲 (be 

wild) ” 等 作 業

說 明 對 學 生 展

現 獨 創 力 與 實

用能力的影響。 

30 名大學

生（ 8 名男

性， 22 名

女性）  

 

補充實驗：  

操弄作業說明  

1.要 求 展 現 實 用

性  

2.自 由 展 現 你 廣

闊的想像  

不尋常用

途測驗

(Guilford’s 

Unusual 

Uses Test):  

要 求 學 生

列 出 某 項

物品（如：

輪胎）的另

類用途  

1.獨創的目標要求提

昇 學 生 的 獨 創 力

表現，降低其實用

性表現  

2.實用的目標要求提

昇 學 生 的 實 用 性

表現，降低其獨創

力表現  

3.獨創與實用的雙重

目 標 要 求 不 利 於

學生的能力展現  

4.自由想像的目標要

求僅提昇學生量  

的表現           
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表 2-4.1（續）  

研究者  研究目的  研究對象 研究設計  研究工具  研究結果  

Gilchrist 

& Taft  

(1972) 

探 討 透 過 說 明

要 求 創 意 資 優

生 、 學 術 資 優

生、與非資優生

展 現 獨 創 力 的

效果。  

 

60 名建築

學的學生  

二因子實驗設計

(2*2):共四組  

1.高成就 -高創意

2.高成就 -低創意

3.低成就 -高創意

4.低成就 -低創意

分兩次接受一般

（ neutral ） 與 獨

創性要求  

不尋常用  

途測驗  

1.獨創的目標要求能

提 昇 學 生 的 獨 創

力表現  

2.高與低創造力學生

均 能 因 獨 創 的 目

標 要 求 提 昇 獨 創

性表現  

Harringto

n 

(1975) 

探討在 “創意性

(be creative)”的

作 業 說 明 中 提

及 品 質 的 要 求

(quailtative  

scoring criteria) 

，對不同創造力

程 度 學 生 的 影

響。  

105 名大學

生（只有男

性）  

操弄作業說明：

1.創意組：要求學

生的答案 必須

新奇、而 且有

價值或重要的

2.一般組：說明中

未提及有 關創

造力的概念  

1.創造力人

格 檢 核

表 (Adjec 

ive Check 

lis t)  

2.擴散思考

測驗（ the 

Divergent 

Thinking 

Test）  

1.透過作業說明傳達

創 造 力 的 概 念 能

提 昇 學 生 的 創 意

表現  

2.創意的目標要求，

能 提 昇 高 創 造 力

者 的 創 造 力 表

現，但卻使缺乏創

造 力 者 的 創 意 性

表現降低了。  

Katz & 

Poag 

(1979) 

複製

Harrington 

(1975) 的 研

究 ， 進 而 探 討

“ 創 意 性 (be 

creative)” 作

業 說 明 與 性 別

的 交 互 作 用 對

學 生 展 現 創 造

力的影響。 

 

43 名大學

生（22 位

女性，21

位男性） 

操弄作業說明，

和 Harrington 的

研究一樣，分為 :

1.創意組 

2.一般組 

 

兩組的男女生 

受試者一樣多。

 

1.擴散思

考測驗 

2.非擴散

思考測

驗 

3. 創 造 力

人 格 檢

核 表

(ACL) 

1.在比例上，男女學

生 的 創 意 反 應 都

因 創 意 目 標 要 求

而增加。  

2.構想流暢力(idea-

tional fluency）的

表 現 具 明 顯 性 別

差異：創意目標只

能 提 昇 男 學 生 的

反應量 
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表 2-4.1（續）  

研究者  研究目的  研究對象 研究設計  研究工具  研究結果  

Buyer 

(1988) 

探 討 不 同 作 業

說 明 對 學 生 處

理 創 意 性 問 題

的影響。  

75 名大學

生  

操弄作業說明：

1. 腦 力 激 盪 組

（ brainstorming

2.標準線索組  

 (criteria-cued) 

3.一般說明組  

 (Standard)  

創 意 性 問

題 的 小 冊

子：包含作

業 說 明 與

五 個 以 語

文、數字、

圖 形 為 題

的作業。  

1.腦力激盪組的反應

量最高，標準線索

組 和 一 般 說 明 組

相近。   

2.標準線索組的高品

質 創 意 性 反 應

superior response）

為最高。  

 

Runco & 

Okuda 

(1991) 

探 討 不 同 作 業

說 明 對 青 少 年

變 通 力

（ flexibility）與

獨創力的影響。 

 

29 名參與

科 學 訓 練

營 的 青 少

年  

受試者內設計：

所有受試者於一

週內依序接受傳

統的、獨創力的

與變通力的作業

說明  

擴 散 思 考

測驗  

1.變通力（獨創力）

的 目 標 要 求 能 提

昇 學 生 的 變 通 力

（獨創力）反應  

2. 變 通 力 的 目 標 要

求 降 低 學 生 的 獨

創力反應  

Shalley 

(1991）  

探 討 生 產 力 目

標 (productivity 

goal) 、創意性

目 標 （ creative 

goal）、個人處理

權（ personal  

discretion）對大

學 生 生 產 力 與

創造力的影響  

270 名大學

生  

三因子實驗設計

（ 3*3*2）：  

1.生產力目標：

困難 的 、 盡力

而為、無目標

2.創意性目標：

困難 的 、 盡力

而為、無目標

3.個人處理權：

高 ( 有 完 全 的

自由 )、低 (需遵

循 固 定 的 程

式 )   

解 決 一 系

列問題  

（ in-basket 

exercise）  

1. 目 標 設 定 （ goal 

sett ing）可以增加

特 定 領 域 內 的 表

現  

2.困難的創意性目

標 比 盡 力 而 為

（ do-your-best）的

創 意 性 目 標 或 沒

有 目 標 導 致 較 佳

的創造力表現（生

產 力 方 面 的 效 果

亦然）  

資料來源：本研究整理   
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    上述研究，支持了「明確的說明」的積極效果－透過作業說

明指派創意性目標，可以有效激發學生的創造力。但另一方面，

當指派的是非創意性目標時，學生的創意將因而受抑制，如

Manske & Davis（1968）發現實用的目標要求不利創意的發揮。

Shalley（1991）的研究則具體指出下列三種情境不利於創造力表

現： 1.困難的生產力目標與無創意性目標時； 2.盡力而為的生產

力目標與無創意性目標時；3.無創意性目標與低個人處理權時。

此外，對於何種人較能從創意的目標要求中獲益，上述研究也有

不同的看法：Gilchrist & Taft (1972)發現不論高創意或低創意的

學生，都能因創意目標提昇其創造力表現表現；至於高創意者提

昇 的 程 度 未 高 於 低 創 意 者 ， 或 許 反 應 了 「 天 花 板 作 用 」。

Harrington(1975)指出缺乏創意者在創意性的目標要求下，因知覺

自己的能力和表現創意的要求間有落差，會有威脅感，反而造成

表現低落。另外，Oziel, Oziel, & Cohen(1972，引自 O’Hara & 

Sternberg,2001,p.198)以 Welsh 的形像偏好測驗（ Welsh Figure 

Preference Test）將受試者分為高、低創造力兩組，研究結果發現

創意性目標，無助於改善高創造力組的創意表現，但能改善低創

造力組的創意表現。  

 

本研究所回顧的作業說明與創意表現的相關研究中，沒有發

現以視覺設計為作業的研究。本研究之所以決定嘗試以視覺設計

為實驗進行的作業，一方面是基於研究者個人的興趣，另一方面
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是呼應培育創造力的藝術層面訴求：創造力教育白皮書所揭示的

「創造力國度」是由個人、學校、社會、產業、與文化等五大主

體組成，在創意的產業層面，「設計」是其中一個要項。吳靜吉

（民 91a）認為在知識經濟時代，文化藝術將成為知識產業，文

化藝術方面的創意人才也需培養，建議以多元智慧（能）為架構

培育創造力，而「視覺空間智慧（能）」就是多元智慧（能）中

的一個向度。  

 

 

小結  

 

由法定的權威（如：教師、實驗人員）指派特定而具挑戰性

的目標，能提昇個體的目標承諾與表現，是目標設定理論的一項

重要發現。特定而困難的目標能提昇表現的目標設定效果，經由

廣泛的研究重複驗證，具有極高的可信度，但也可能因某些錯誤

而 失 效 ， 例 如 評 量 表 現 的 方 式 未 能 符 合 目 標 內 容  (Locke & 

Latham,2002)，這一點說明評鑑表現的方式必須和目標要求一致

的重要性。  

 

   目標設定理論所探討的調節變項包含個別差異， Runco & 

Okuda (1999)也指出個別差異具有調節表現與「明確的說明」之
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間的作用，亦即有些人較其他人更能從特定的目標說明中獲得啟

發或反而受到抑制。Hyman（1964）當我們能透過特定方式提昇

創造力表現時，可進而探討人格特質等其他變項對創造力的影

響。因此，本研究將探討創新導向、分析批判導向與實踐導向等

個人風格，在目標要求與視覺設計表現之間的調節效果。  
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第五節    個別差異與創造力表現的關係  

 

 

壹、創造力的個別差異     

 

    創造力的個別差異—那種類型的人比較可能展現創造力，是

創造力研究中重要的一環。這一方面的相關研究，呈現出豐富甚

至對立的觀點，正如 Tardif & Sternberg(1988)所說：創造性人物

是隱含矛盾衝突的個體。  

 

Tardif & Sternberg(1988)認為可以從認知特徵、人格與動機特

質、成長背景三個範疇瞭解創造力個人。其中美感知覺（ aesthetic 

sense）是創意人普遍具有的認知特徵，藉由美感能力可以幫助個

體辨別出哪些是值得追尋的 “良好 ”問題。而高度內在動機、任務

中心取向、有能力勝任最理想挑戰（optimal challenges）的需求…

等是最常被提及的創造力人格，但 Sternberg(1988c)認為創意人的

人格也包括渴望得到認可 (recognition)、願意為獲得認可而努力等

外在動機取向。Helson(1996)的研究指出，創造力和 Holland（1985）

之六項職業興趣的關連，以藝術興趣方面最高，實際（ realistic）

和 傳 統 興 趣 方 面 最 低 ， 並 指 出 強 烈 的 符 號 興 趣 （ symbolic 

interests）、獨立性、高度熱望（ high aspirations）是非常重要的
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創造力人格特質。  

 

在 創 造 力 的 研 究 取 向 方 面 ， 社 會 — 人 格 取 向

(social-personality approaches)，著重於研究個別差異變項，如人

格、動機、思考風格、能力、態度等變項，或社會文化環境的相

關變項與創造力的關係或對創造力的影響，同時也研究兩類變項

之間的交互影響（吳靜吉，民 91b）。在人格的個別差異方面，Barron 

& Harrington(1981) 綜 合 相 關 文 獻 ， 認 為 美 感 傾 向 (aesthetic 

orientation)、判斷的獨立性、自信、沈迷複雜事物、冒險性、自

動自發（ autonomy）、堅定相信自己是有創意的等是創造力人格

的核心特徵。  

 

另外，前述三個匯合取向的創造力理論，亦重視動機之外的

人格特質對創造力的影響：Csikszentmihalyi(1996)提出十項矛盾

的創造性人格，意即創造性人物的人格會因應特定領域、時間而

作調整，形成十項正反特質對應的人格特質：精力充沛 vs.沈靜自

如、聰明 vs.天真、紀律或責任心 vs.遊戲或無所謂、幻想與想像

vs.現實、內向 vs.外向、謙卑 vs.自豪、陽剛 vs.陰柔、叛逆獨立

vs.傳統主義、熱情積極 vs.客觀冷靜、幸福欣喜 vs.失落空虛。

Amabile (1990)指出創造力相關技能的發揮，部分決定於獨立性、

自律 (self-discipline)、冒險傾向、容忍曖昧不明、面對挫折時的

堅持、不在乎社會支持（ social approval）等人格特質。Sternberg 
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& Lubart(1991,1995,1996)除強調適度的冒險、克服困難的意願、

容忍模糊、自我效能等人格特質對創造力發揮的重要性外，思考

風格變項也是其理論中別具特色的一部份。  

 

O’Hara & Sternberg(2001)的研究，即以思考風格中的立法

型、司法型、行政型為個別差異變項，探討目標要求與思考風格

對大學生論說文寫作 (essay-writing)的交互影響。該研究以 110 位

耶魯大學的學生為研究對象，並依據 Sternberg(1985,1988)的智能

三元論中為架構，設計作業說明，形成創意目標、分析目標與實

用目標三個實驗組，各組的作業說明分別為：「在你的表現中展

現創意，如：發明的、別出心裁的、新奇的與富想像力的。研究

生將具體地依據你所展現的創造力，即創造、設計、發明、獨創、

想像等能力表現，評定你的文章的創意性」、「在你的表現中展現

分析能力，如：分析、評論事物的利益與缺失。研究生將具體地

依據你所展現的分析能力，即分析、判斷、評鑑、比較、對比等

能力表現，評定你的文章的分析性」、「在你的表現中展現實用能

力，如：提出實際可行與有效的建議。研究生將具體地依據所展

現的實用能力，即使用、應用、執行、利用、實踐等能力表現，

評定你的文章的實用性」。研究結果發現立法型思考風格的創造

力表現最高，但在分析目標要求下，其創意會受到抑制。另外也

發現將創造力（分析或實用能力）作為目標要求時，確實能激發

學生的創造力表現 (分析或實用性表現 )，意即接受創造力（分析

 93



或實用能力）說明的大學生，在論說文寫作上的創意表現（分析

或實用表現）最高。吳靜吉 (民 91b)認為這種效果就是所謂的「種

瓜得瓜、種豆得豆」，表示要求無害，重要的是教師的要求明確

合宜，以便讓學生據此作為個人目標設定。  

 

綜合言之，由於創造力產生於各種不同的環境脈絡下，創造

力人物的特性可能會因不同領域、不同情境而有所差異，但上述

學者們的研究也揭示了其間具有某些共通性。而本研究植基於

O’Hara & Sternberg(2001)的研究，選擇以創新導向、分析批判導

向、實踐導向等個人風格為個別差異變項，探討它們對大學生視

覺設計表現的影響及其與創意、分析、實用目標的交互作用。  

 

 

貳、創新導向與創造力表現  

 

一、創新導向的定義  

 

國內的全民創新運動網站(2003)綜合各個學者對「創新」

（innovation）的定義，指出真正的創新行為，影響範圍非常廣

泛，涉及新思想、新發明的產生、新產品的設計、新的生產製程、

新的行銷策略和開發新市場…等各系列活動；所以，創新活動本
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身即是由一個複雜的交互網路所構成。並採取比較廣的定義方

式，認為「創新」應該包括 Tornatzky & Fleischer( 1990)所提出的：

個人、織、科技與環境的範疇。由上述可知，創新涉及組織或個

人，運用新的觀念、新的產品或新的作法…等，因而完成特定工

作或任務。 

 

而本研究所欲探討的「創新導向」，是從個人的創新行為

(innovative behavior)的概念來界定，Kanter(1988)認為個人創新包

含三個歷程：首先在於個人面臨問題時，能夠重新確認與掌握問

題的內容，想出或採用新奇的構想或解決方式；接著為構想尋求

資助，並試圖為推展構想建立一個支持者的聯盟；最後則是落實

構想，使其成為可親可近的，普及的、可大量生產的的創新模式

（引自 Scott & Bruce, 1994, p.581-2）。所以，Kanter 的主張，強

調創新涉及提出或採用新的構想，以及執行構想的能力。而 Scott 

& Bruce（1994）探討影響創新行為的因素，研究結果發現對於創

新的支援，是影響創新行為的決定因素，這表示若教師能提供一

個支持、鼓勵創新的學習環境，將能激發學生展現創新行為。  

 

    Janssen (2000)根據所有創新性表現的基礎來自構想（Scott & 

Bruce,1994），以及有人能夠發展、傳播、反應與修改構想 (Van de 

Ven,1986)等觀點，將工作上的創新行為界定為：由提出構想 (ideas 
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generation)、提倡構想 (idea promotion)與實現構想 (idea realization)

三種不同行為表現所組成的複雜行為。其意涵如同 Kanter 所主張

的歷程觀點。 Janssen 並以人境適配理論（person-environment fit 

theory）為理論依據，探討工作要求與創新行為的關係，指出個

人在工作上的創新行為，是一種問題中心的處理策略，經由革新

個人的習慣、能力、工作性質與工作方法等以因應高度的工作要

求。  

 

West & Farr (1989)，West(1989)主張工作上的創新行為指的

是在工作任務 (work role)、團體或組織中有意的（ intentional）創

造、提出與應用新穎的構想，以提昇個人工作表現，使團體或組

織獲益（引自 Janssen,2000,p.289）。亦即創新行為產生於個人具

有改變的意向，並能付諸努力獲致有益的、新奇的成果。Farr 與  

Ford (1990)亦認為個人的創新，是指個人在工作任務中有意的提

出新穎而有用的構想 (ideas)、步驟 (processes)、產品 (products)、

或程序 (procedures)。  

 

綜合各學者對創新行為的看法，本研究將「創新導向」界定

為：個人在工作上或學習上，擅於找尋並建構問題，產生新奇原

創的構想，而且會為了推動構想尋求支持的資源，進而能付諸實

現，應用自己的創意構想解決問題的風格傾向。  
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二、創新導向與創造力表現  

 

Puccio & Chimento(2001) 以 113 位 非 專 業 社 會 人 士

(laypersons)與 75 位大學生為研究對象，目的在從受試者的創造

力內隱理論，瞭解順應者 (adaptors)與創新者在創造力上的差異，

研究中先請受試者閱讀 Kirton(1994)所提出之順應者與創新者的

主要特性，資料的呈現是分別以 ‘A 個體 ’與 ‘B 個體 ’來表示，並以

兩種隨機的順序出現，以避免先入為主的偏見，然後再請受試者

依據個人的創造力概念，以 10 點量表評量上述兩種人的創造力

程度，研究結果發現，非專業社會人士與大學生的內隱信念中，

皆認為創新風格的人所展現的創造力程度較高。由這個研究，可

以推測，創新導向的個人風格對創造力表現可能具有正面的效

果。  

 

而 Farr & Ford（1990）提出個人創新的模式，認為個人在工

作任務中展現創新的可能性源於下列四個因素： 1.個人洞察需要

進行改變； 2.個人察覺可以成功執行改變 (和自我效能信念有

關 )；3.個人察覺改變可以帶來正面的收益；4.個人具有足以產生

新穎而有用的構想的能力。前三個因素可以代表決定個人是否進

行改變與創新的「動機」，另外，由於重新確認問題與想出新奇

而有用的構想是創新的重要歷程之一，第四個影響創新的因素即

指個人在這方面的「能力」－尋找解決方式或構想的能力，與創
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造能力。尋找的能力，是指個人能夠覺察既有的步驟、程序或物

品中，何者可以引進特定的情境而有創新性的替代價值。創造能

力，指個人擁有充分的知識、創造技能去創造新的步驟、程序或

物品，如 Amabile(1988)即特別強調創造力成分模式中的創造力相

關技能在創新歷程中的重要性。  

 

根據 Farr & Ford 的觀點，可以發現創造能力是個人創新的基

礎。West & Farr(1990)認為學者對創新的定義，大致上有一些共

通性，例如：新奇（novelty）、應用成分 (application component)、

利益的意圖（ intentionality of benefit）。就新奇而言，個人創新的

確包含創造力在內，意即創新歷程中想出新奇而有用的觀念就是

創造能力的發揮。但 West & Farr(1990)亦指出並非所有創新都是

創造性的，有時創新僅是在特定的時空環境中，首次採用已廣為

人知的新奇事物。就應用成分與利益的意圖而言，創新是一種社

會化歷程，這顯示創新需考量對他人、組織或社會的影響與利

益，但創造力是一種個人的認知歷程，個人的創造行為，有時重

視從創造中獲得樂趣，更甚於期望對他人有所裨益。West 與  Farr

認為這是創新與創造力最大的差別。  

 

綜合來看，創造力涉及創造新穎而有用的產品，包括觀念與

具體的物品 (Mayer， 1999)，也包含推銷（ sales）的成分在內

（Sternberg & Lubart,1995）。而創新則是一種為獲得效益的社會
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化歷程，涉及產生或採用，以及推銷、實現創意構想。所以，創

造力是個人創新的重要成份 (Amabile,1988; Farr & Ford,1990)—

創造力是創新的知識基礎，創新是創造力的具體實踐（教育部，

民 91），而不論創造或創新，都需要支持性環境的促進與激發。  

 

由上述推知，發揮創造智能—界定真正該解決的問題是什

麼，並能夠想出新穎獨特的構想的能力，是影響個人展現創造力

與創新表現的重要因素，預期創意性目標能夠引導創新導向學生

激發更多的創造力表現，但若從 O’Hara & Sternberg (2001)的研究

所強調的人境適配的重要性來看，分析性目標與實用性目標對創

新導向學生的創造力表現是否會有不利的影響，也是本研究想進

一步瞭解的。  

 

 

參、分析批判導向與創造力表現  

 

一、分析批判導向的定義  

 

根據 Sternberg（1996）的觀點，分析智能是指個體運用智能

成分，經由有意識的心理歷程引導，對於問題與想法進行分析、

批判、判斷、評鑑、比較與對照等，而能解決問題的能力。所以，
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分析智能的發揮，主要用於對構想、可能的解決方式等的分析與

評鑑，帶有明顯的批判性，但並非無意義的挑毛病或批評，而是

和批判思考的運用有關，能針對構想進行客觀的分析，判斷其優

缺點，從中挑出有價值的、恰當的問題解決方式。  

 

    批判思考是一種高層次而複雜的思維活動，其定義與內涵有

各種說法。鄭英耀、王文中、吳靜吉與黃正鵠（民 85）根據相關

文獻歸納出批判思考的定義為：「批判思考是包含許多知識、態

度、技能的混合體，表現於個體面臨問題解決時，能依循事實、

證據審慎評估，做合理的判斷、以為信仰或行動的準據。而在問

題解決中，批判思考是一種心理歷程，其結果表現則為一種能

力。且批判思考是一種可以訓練的高層次思考能力。」  

 

而有關批判思考所包含的能力眾多，陳萩卿（民 89）根據

Delphi(1990)、Facione & Facione.(1992)的觀點，指出批判思考能

力（ critical thinking skills），是個人進行一種有目的、自我調整

的判斷歷程時所運用的認知能力，包括說明、分析、推論、解釋、

評鑑、自我調整等，這些認知能力在做何者可信與何者可為之判

斷反省推理歷程中會相互影響其運作情形。Ruminski(1994)的調

查顯示，教師最常教導的批判思考技能是分析和評鑑 (引自林雅

慧，民 90，p.27)。由此觀之，分析與評鑑能力，是批判思考能力

的重要成份，因此分析智能所涉及的運用分析、批判、判斷、評
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鑑、解釋、比較與對照等分析能力對問題進行分析與評鑑，可以

說是批判思考能力的發揮。  

 

此外，分析智能涉及智能成分—後設成分、表現成分與知識

獲得成分等訊息處理歷程成分的引導，而此三種智能成分亦是批

判思考心理歷程所需的。粘陽明（民 84）指出重視分析批判思考

的 「 思 考 歷 程 與 運 作 」 的 批 判 思 考 理 論 ， 是 採 取 成 分 取 向

（ component approach）探討批判思考歷程有哪些特定且穩定的成

分存在，成分理論學家以 Sternberg 為首，Sternberg 提出以智能

三元論的成份子理論來說明批判思考的心理歷程，他將其他理論

學家所提出來的各種批判思考技能，歸納到成份子理論的三種訊

息處理歷程成分中加以整合。  

 

由上述可以發現，分析能力，和批判思考能力是一體的兩

面，相互影響其操作情形而相輔相成的，所以分析智能的運用，

所發揮的是一種分析—批判性的能力。  

 

所以，本研究所欲探討的分析批判導向，是根據分析智能的

概念，指個人在面對問題時，經由後設成分、表現成分與知識獲

得成分等心理歷程的引導，而能針對構想或解決辦法進行客觀的

分析與評鑑，進而判斷構想或解決辦法的適當性與價值性，以處

理問題的分析—批判性風格。   
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二、分析批判導向與創造力表現  

 

    綜合上述，可以發現分析批判導向如同 Sternberg(1988b)所說

的「司法型思考風格」，擅長分析與評鑑他人、想法或事情等，

對創造力表現來說具有重要的功能，是為創意構想把關的好助

手。另外，分析批判導向與批判思考的運用有關，鄭英耀（民 81）

引用 Norris & Ennis(1989)的說法，闡釋了批判思考、創造思考與

良好思考 (good thinking)的關係，指出批判思考與創造思考都是良

好思考的重要成分，兩者的交集包括思考的合理性、生產性、反

省性和非評鑑性，而在實際的思考中，批判思考與創造思考經常

是同時出現，且極為相互依賴。另外由 Swart & Black（1991）關

於人腦之思考領域的論述，可以發現批判思考和創造思考在目

的、技能和態度都有所不同，其中批判思考的目的在做批判的判

斷，創造思考則是為了達到獨創的成果 (引自鄭英耀，民 81，

p.26)。所以，擅長分析批判導向的學生，或許能夠評估創意構想

是否恰當有價值，但本身卻不見得能想出新奇的點子，而有不錯

的創造力表現。  

 

 

肆、實踐導向與創造力表現  
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一、實踐導向的定義  

 

實用智能，是一種日常的智能 (everyday intelligence)－個體

處理日常生活中所遭遇之問題的能力，包括適應環境、選擇環境

與塑造環境的能力，其目的在於尋求個人需要與個人所處環境之

間的最理想適配狀態。而日常生活中所遭遇到的實用性問題

(practical problems)，不同於學業方面的問題，而是與個人的日常

生活經驗息息相關，往往沒有明確的定義，需要重新確認與架

構，既沒有特定的標準答案，也缺乏解答所必須的相關資訊，處

理這類問題需要個人的興趣與投入 (Sternberg, 2002)。  

 

由此可以預見解決實用性問題所需的能力，和正式教育所傳

授的偏重分析與記憶的知識技能關聯性不高，而是涉及運用 “內隱

知識 ”（ tacit knowledge）—通常不是由他人教的，行動導向的知

識，使個人知道該如何完成自己重視的目標（Sternberg,1996），

以因應各種不同的情境，知道如何吸收知識，如何將知識應用於

真實的生活情境，並懂得如何與他人相處與溝通等。所以實用智

能的發揮，在於應付真實世界的問題時，能夠運用良好的普通常

識，應用、利用、執行、實踐等實用能力，設法從各方面尋求與

應用資源來支援自己解決問題，並使構想與解決方式變的更實際

可行，成功幫助自己達成適應、塑造或選擇環境的目的。  
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根據 Sternberg 的實用智能，本研究的實踐導向，是指個人遭

遇問題時，能具體的執行構想或解決方式，並且能向他人推銷與

溝通，獲取所需的資源與支持，使想法或解決方式得以實際落實

的實踐性問題處理風格。  

 

二、實踐導向與創造力表現  

 

    從前述的文獻探討可以知道創新的歷程涉及「實踐」的成

分，而且創新和創造力關係密切：創造力是創新的知識基礎，創

新是創造力的具體實踐。所以，從創新的實踐歷程，來探討實踐

導向和創造力表現的關係，可以發現個人創新中的實踐，是針對

創意構想的應用與實現，因而是一種創造力的具體展現，而本研

究的實踐導向也和理論的實際應用，把構想轉變成真實的成功有

關，由此推知，實踐導向對創造力產品的推動與落實是有幫助

的，就像是創造力表現的代理人，但這樣的風格並不是想出創意

點子的高手。  

 

 

小結  

 

綜合文獻探討的相關訊息，可以發現創造力是應該教的而且
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是可以教的，至於該如何教的問題，本研究以目標設定理論為理

論依據，探討將創造力作為教學目標要求，並據此進行評鑑時，

是不是一個直接的、有效的引導學生展現創造力的方式。研究的

進行是以智能三元論所涉及的創造、分析與實用能力為架構，設

計作業說明，形成創意性、分析性與實用性的目標要求，並以創

新導向、分析批判導向與實踐導向三個分別和創造、分析與實用

能力有關的變項代表學生的個人風格，以瞭解目標要求與個人風

格對學生展現視覺設計表現的影響情形。  

 

Sternberg 和他的同事以成功智能為架構進行教學與評鑑的

研究，一方面說明 Crobach & Snow(1977)所強調的教育方式應適

配學生的性向的觀點（ATI）是值得重視的，一方面肯定把創造、

分析與實用能力當作教學目標時，確實能提昇學生的表現水準。

而 O’Hara & Sternberg(2001)的研究，也發現強調什麼能力目標，

學生也將因而有什麼能力表現。根據這些研究發現所揭示的「種

瓜得瓜、種豆得豆」的效果（吳靜吉，民 91b），預期本研究的創

意、分析、實用目標能分別提昇學生的創意性、分析性與實用性

視覺設計表現，但從人境適配的觀點來看，當目標要求與學生的

個人風格互動不良時，對於學生的表現可能會有不利的影響。     


