兒童美術造形研究完整架構：
兒童美術造形與繪畫的相互關係(如何導入感統)94.02.01

1以年齡為主軸

一  兒童繪畫能力
羅恩費爾 1982（Lowenfeld）和布里添（Brittain）
    兒童繪畫能力及視覺美感發展依年齡區分成以下幾個時期

	年齡發展
	塗鴉期

2 – 4歲
	前圖式期

4 – 6歲
	圖式期

7 – 9歲
	寫實萌芽期9 – 11
	擬似寫實期11 – 13


塗鴉期  The scribble stage 2 – 4歲
   兒童發展動覺最重要的階段，在點線塗鴉中，他們學習發現符號與肌肉動作感覺之間的關係，這對其發展而言是很有意義的。

	塗鴉期

2 – 4歲
	無秩序的塗鴉
	縱橫線塗鴉
	圓圈塗鴉
	命名塗鴉


前圖式期  The pre-schematic stage 4 – 6歲
  開始有意識的創造具象的形體，並嘗試利用自創的繪畫語言與外界溝通，開始和外界環境發生關聯性。
	前圖式期4 – 6
	內容

	1.線條表現
	以線條為基礎來象徵事物

	2.人物表現
	頭足型開始出現

	3.幾何造型的表現
	逐漸發現簡單的幾何造型表現方式

	4.動物表現
	擬人化的方式加入和人一樣的情感和生命

	5.空間表現
	畫面空間毫無秩序

	6.色彩表現
	其用色完全基於個人喜好


	圖式期 7 – 9歲
	兒童在造型表現上所使用的象徵符號，若無特別的經驗刺激將會反覆不斷的出現，這種逐漸定型化的象徵符號稱之。

色彩表現  固有色和象徵色彩的使用

	寫實萌芽期

9 – 11歲
	The drawing realism stage 

   又稱黨群期，嘗試呈現視覺概念的寫實性，開始應用重疊法遮蓋物體的方式來表現空間感，並嘗試有意識的進行裝飾。


	擬似寫實期 11 – 13歲

	   此階段的孩子正值青春期生理和心理產生極大的變化，在藝術表現上開始有眼高手低的現象。依知覺反映的不同有視覺型（Visual type）與觸覺型（haptic type）的學習型態:即從學生繪畫發展中，發現某些視覺型學生以觀察者的立場接近事物的外表，並進行視覺上的分析；而觸覺型的學生則以身體肌肉感覺、運動和知識經驗，及觸覺印象來體驗世界。


艾斯納 1976（Eisner）

	機能性快感階段 1-3歲
	幼兒拿到筆即做「手部運動」，畫圖僅是在做運動

	圖畫記述階段 4-10歲
	簡單的圖形代表著孩童心中對一些事情、事物的紀錄。

	再現的階段 10-14歲
	依據視覺畫出所見物的輪廓、型態，然而眼高手低往往不能滿足而失望。

	美感表現的階段 15歲以後
	注重作品美感與表現的層面，只有少數能經由教育獲得必備的技巧、美的行式與表達的內涵。


皮亞傑 1962（Piaget）認知發展階段

	「感覺/運動」階段 1-2歲
	嬰兒沒有能力區分自己的身體和客觀環境，在這個階段，他的「圖式」是種沒有思想、沒有表象的工具，但他也有其「外延」和「內涵」，「外延」指的是圖式所適用的情境，「內涵」則是該圖式可運用情境的共同特性。

	前運思階段 3-6歲
	此階段的兒童會經由延遲的模仿，象徵性遊戲、繪畫、心理表象和語言等方式，進行以模仿為主的活動。他能夠學到每一客體都有其對應的心理圖像，並能夠利用符號或象徵來代表，但此時期的兒童的思惟是表象的，和個人特殊經驗有關，因此稱為前概念的思惟。

	具體運思階段 6-9歲
	在此階段的兒童會逐步發展出守恆觀念的整體圖式，物理的守恆、空間的守恆等，「守恆」指的是智力運思的對象由狀態a轉化成狀態b的過程中，至少有一性質不變，兒童可藉此發展出可逆性的運思能力。除此之外，兒童還會發展出分類、列序、數量的具體運思能力。

	形式運思階段 9-13歲
	  此時少年的思維能力會逐漸超越具體事物的束縛，開始可以用「假設和演繹」的觀念，進行抽象式的推理，從而得到結論。 


海格﹒恩 1953（Helga Eng）

	年齡發展
	塗鴉期 1-2歲
	圖式化期 2-8歲
	平版畫期 9-13歲
	線造型繪畫與線空間繪畫 14歲以後


巴特 1928（Burt）

	年齡發展
	塗鴉期 2-4歲
	記述性象徵期 5-7歲
	記述性寫實期 8-11歲
	視覺寫實期 11-18歲
	抑制期 18-20歲
	藝術的復現 20歲以後


凱欽斯泰勒 1905（Kerschensteiner）

	年齡發展
	塗鴉期 2-4歲
	 圖式化期 4-7歲
	  對現與形發生感情忠實描寫寫實性的繪畫期 7-18歲
	  對形描寫正確期 18歲以後


二 兒童審美心理

   葛德納（Gardner）
    葛德納以兒童的美感知覺發展與年齡配合，區分為下列幾個階段：

	嬰兒知覺：0-2歲
	以感官和肢體動作來探索環境，累積個人與具體事物的互動經驗來獲取知識。至嬰兒認知後期，已能敏銳地分辨各種客觀事物的各種特質，例如色彩、形狀、大小等，這種經驗對日後美感知覺的發展，具有關鍵性的影響。 

	符號認知：2-7歲
	對外界的認識全憑主觀的直覺。對作品的喜好是基於色彩和表現內容，完全依自己的偏好來判斷美術作品。 

	寫實主義的高峰：7-9歲
	  逐漸脫離自我中心的思考模式，學習瞭解別人的觀點。無法確切掌握藝術品的要素，以單一標準來判斷作品，嚮往「專家牌」，尤其喜歡如照相般寫實的作品。鑑賞作品時，以寫實的程度作評斷繪畫的標準。

	寫實主義的突破與美感的萌生：9-13歲 
	  由客觀的觀察，轉向自我的發現。開始瓦解「注重內容、崇尚主題」的觀念。對繪畫作品的瞭解，不僅止於畫面，而能進一步探索繪畫的情意表現層面。 

    此階段為美感發展的轉變期，能擺脫極端寫實主義的束縛，接受純粹藝術的美感。

	美感投入的轉機：13-20歲
	 具有批判性的選擇能力，而非只是情緒反應。 

   能由藝術史源流和美學背景深入探究作品。 

   建立形式分析的能力，由各種美的形式結構來鑑賞作品。 

   能認知各種不同類型、流派和風格的藝術作品，各有其典範，而建立相對的判斷標準。 


帕森思（M.J.Parsons）
   美國教育學者帕森思的研究主題為美感認知，屬於理性判斷層次的高低，而非感情成分的多寡，也就是以認知結構的改變來說明美感判斷的發展。其所提出的「美感判斷力五個發展階段」如下所列： 
	第一階段：

主觀偏好
	· 對自己所欣賞的畫產生直覺的愉悅（intuitive delight）。 

· 會被色彩強烈地吸引。喜歡豐富的色彩，尤其是自己偏好的顏色。偏好高彩度的顏色，排斥黑色，認為作品的色彩越多越好。 

· 對繪畫主題產生自由聯想。 (創造力)
· 以個人的直覺喜好來判斷作品，無法辨別作品的好壞。 注意畫面上的單個物體，不考慮他們彼此間的相關性，以逐一列舉的方式來觀賞。 

	第二階段：美與寫實
	· 開始區分「與繪畫有關的美感經驗」及「與繪畫無關的經驗」，以客觀觀察取代主觀偏好。 

· 認為繪畫可以表現實在的事物，喜歡優美的主題與寫實的表現。 

· 特異尊崇細心與有耐心的繪畫技巧。 

    關注主題的內容，很少注意到所使用的媒材（如線條、組織、形式等）。 

	第三階段：表現性
	· 作品的表現性重於作品的題材。 

· 風格和技巧上的寫實並非藝術的目的，能深刻表達的感情內涵才是藝術的目的。 

· 創造性、獨特性和感情的強度，才是判斷作品優劣的主要依據。 

· 注重以個人主觀的感情來欣賞藝術。 

    以整體的繪畫形式來發現情感表達的深度，關注主題與色彩的細部關係。 

	第四階段：形式與風格
	· 減低主觀感情的作用，欣賞時注意作品本身的客觀因素，如配色、結構、形式、空間與關係。 

· 由歷史傳統去瞭解藝術作品的社會與文化層面，視藝術為文化的產物。 

· 進行形式和結構的分析，用理性和客觀的角度進行美感判斷。能作形式分析，探討整體的效果是否平衡、穩定，並能瞭解部分和整體的關係。 

	第五階段︰自律
	· 能以開放的心態，採取相對觀點的判斷規準。 

· 能分別欣賞各種藝術的特徵並肯定其價值。 

· 能建立個人的美感判斷規準，而又隨時透過理性的思辨，加以修正。 

· 對美術作品的鑑賞無所偏執，能兼顧各個方向，涵融各種要素。 


2.以認知為主軸
〈一〉認知

	1.把認知當做收受與運用訊息歷程。
	輸入、轉換、貯存、檢索、輸出等訊息 

	2.把認知指為符號表徵歷程。
	聲音與形象符號的抽象化、意義化、規則化

	3.把認知視為思考與問題解決歷程。
	遭遇困難、認識問題、形成假設以及假設驗証

	4.把認知解釋為一種心智活動與心理狀態綜合運作的複雜歷程。
	感覺、記憶、思考、推理、語文運用、心智發展以及適應環境、解決問題


〈二〉認知發展(Cognitive development) 
壹、前言
    認知心理學主要研究的內涵是人類『知之歷程』，探討人們
『何以能知』
『如何獲知』
『如何貯存知識』
『如何使用知識』等有關問題。

	1. 弗烈威爾(F1avell，J.H)
	認知發展是『思考與智力，經同化和調整的歷程，而獲得發展』。

	2.殷赫德(Inheder.B.)
	視兒童的認知發展是循序漸進，按階段呈現其心智的發展。

	3.皮亞傑(Piaget，J‧)
	未就『認知發展』作過界定，但從理論中，可知『認知發展』是階段揭示的心智發展理論，且須經同化與調整的歷程，心智始能發展。


二、皮亞傑認知發展理論
〈一〉兩項基本假設

	1.兒童是認知的主動者。
	嬰兒在發展的歷程中，經常主動和環境相互作用，非被動地接受環境的刺激，會採取主動尋求或避開刺激。

	2.兒童之行為由其生理結構的成熟狀況與環境交互作用所決定
	


。
    皮亞傑認為先天遺傳因素與後天環境二者間，彼此交互影響。
〈二〉認知發展的要義

	1.認知結構與基模
	  基模：嬰兒出生不久，便開始主動運用他與生俱來的一些基本行為模式來對環境中的事物做出反應，獲取知識。以身體感官為基礎的基本行為模式，用以了解周圍世界的認知結構。每當遇到某事物時，便用既有的認知結構去核對、處理。
    最原始性的基模多為感覺動作，感覺、動作了解周圍的世界而基模視為人類吸收知識的基本架構，個體的基模隨年齡增長而產生改變。

	2.認知功能
	〈1〉組織與適應(organiation&adaptation) 

 組織：個體在處理周圍事物時，能統合運用身體與心智的各種功能，達到目的的一種身心活動歷程。
 適應：個體的認知結構或基模因環境限制而主動改變的心理歷程；當個體適應時，將因環境需要而產生同化(Assimmlation) 、調適(Accommodation)彼此互補的心理歷程。

〈2〉平衡與失衡
  個體能對環境適應表示其認知結構或基模的功能，能在同化與調適之間維持一種波動的心理狀態，此即為平衡及失衡。

	3.認知內容
	 認知可以直接觀察、測量的行為，根據測量所得的結果，推論而得抽象功能不變數與認知結構。認知內容是可變性而非不變，它隨著年齡的增加而發生變。


〈三〉認知發展的因素
   皮亞傑依據平衡的概念，認為促使個體躋向高層次認知展之階段的主要因素如下：
	1.成熟
	   成熟是由於基因與環境交互作用而成的一種發展。因此，在美勞教學中，教師需注意兒童生理心理發展的差異，還需提供適合兒童發展的環境。

	2.物理經驗〈簡單的抽象作用〉
	指兒童個別對環境中的事物，不斷採取行動，以汲取事物的特性。皮亞傑對物理經驗的看法如下：
〈1〉影響認知發展的重要因素。
 人有廣大的知識，是藉著對外界物體經驗而獲得〈如認識實物之色彩、大小〉。
〈2〉不是孤立產生，含有同化的歷程。
  經驗的資料必須得到認知結構的同化與調整，始能成為知識。

	3.數理經驗
	兒童可以依靠物理經驗以了解物體本身具有的特性，亦可從行動組織的歷程中或行動的協調中，知悉物體與物體之間存在的抽象關係，兒童自己做中學，才能豐富自己的經驗。

	4.社會的交互作用與傳遞〈社會傳播〉
	  文化對兒童認知的影響，如父母解說、閱讀書籍、老師教導、同伴討論，皆能促進認知能力之發展。〈兒童必須具有認知結構。〉
 §教學方式：
 1.教師須審慎設計教學，再編成教材，教給學生。
 2.教師務須透過口授、示範及討論等教學法，以增進兒童的認知發展。

	5.平衡和平衡作用


	  平衡：有機體與環境間的不斷改變均衡與協調，而獲致較穩定的狀態。
   平衡作用：不強調狀態，而重視帶來漸進平衡狀態的歷程〈動態〉，推展的自我調節的歷程。


	6.結論
	皮亞傑認為前述四項因素為外在因素，要使兒童形成一種內在的自我調節系統，則需藉著平衡作用來統合。
§教學方式：

    由皮亞傑對兒童認知發展的五個因素，印證了兒童學習美勞
   1.教師應賦予機能性與審美性的創作學習之指導。
   2.必須要生活化。
   3.兒童親自動手去做且以思考為核心的做中學。
   4.透過各種不同的教材內容與方法，不斷地學習，藉以刺激想像及思考能力，並引發潛在的創造力。


〈四〉認知發展的階段
    皮亞傑理論把認知發展看成一個不斷同化與調整的歷程，每一個新的組織都將前一組織容納在內，歷程是漸進的、連續性的，惟其結果可能呈現間斷性，或隨時間而更易，而發生質方面的差異。
 認知發展歷程分成四個階段：

	1. 感覺動作期(sensory－motor  period)
〈出生後〜2歲〉
	運用感覺系統及動作行動，來解決問題〈視覺、聽覺、痛覺、觸覺、溫覺、反射行為〉。
 此階段的生活狀況特別重要，為往後發展奠定穩固

基礎。
 §教學方式：
    為人父母，在此階段應多提供各種知識的刺激給兒童。
 例如：視覺方面--圖畫、顏色、動物等的觀察。
                 聽覺方面--音樂。
                 觸覺方面--安全積木與玩具等。

	2. 前操作期〈運思前期〉(Pre－operationPeriod)〈2、3〜7歲〉 
	此期兒童的認知發展尚無明顯的跡象〈未具心理操作能力〉。〈終止於可逆操作〉
〈1〉第一階段--前概念階段〈2〜4歲〉
· 自我為中心，來推測四周的事物。
· 對類別仍不清楚。
· 對實物與象徵符號容易混淆。

	
	〈2〉第二階段--直覺階段〈4〜7歲〉
· 直覺思考，能從事若干實際操作，
· 知覺作用表現為符號內在化。
· 對事物的觀察只知其一不知其二。
· 無數量恆存觀念。
末期能做簡易的可逆思考分類及系統化的操作。

	2. 具體操作期
〈具體運思期〉

(Concrete o－ peration  period) 〈7〜12歲〉
	· 將邏輯思考的歷程，應用於解決具體的問題，不受限於知覺。
· 對於假設、純粹語言、抽象的問題，則顯得無能為力。
· 具與成人相似的空間與時間的概念。
· 思考模式：由籠統→分化，絕對→相對，靜態→動態。

	4. 形式操作期〈形式運思期〉 (Formal op－eration  period)〈11〜15歲〉 
	在整個人類認知發展的過程中，形式操作期並非終點，而是另一個發展階段的開端。兒童能作抽象的思考。
    〈1〉假設→演繹推理→結論
    〈2〉進行科學推理
  在階段理論中有四點要注意：
1.各時期各階段的年齡標準，僅是一個大約的數字。
2.發展順序是不變的。
3.發展是漸進而連續的過程。
4.個體發展至某一階段後，其先前的行為並未消失。


〈五〉教學重點
    綜合皮亞傑的認知發展理論，對兒童美勞造形教學重點可分述如下：

	1.幼稚園兒童
	〈1〉設計模倣、象徵、裝作遊戲、圖畫等遊戲。〈兒童己開始使用代表環境的符號〉
  〈2〉提供幼稚園兒童可供操作、活動的豐富物
  質環境。
  〈3〉鼓勵兒童主動的去探索他的生活環境。
  〈4〉準備充足及適當的繪畫材料及場所。
  〈5〉必要時，給予適當的繪畫題材或引導。

	2.小學低年級兒童(1.2年級)
	〈1〉提供可讓兒童學習活動的物質環境，以充實其生活經驗。

〈2〉造形教學活動遊戲化。
〈3〉教師需積極的指導，並鼓勵兒童大膽、率直的表現。

〈4〉多利用媒體輔助教學，以激發兒童學童學習興趣。

	3.小學中年級的兒童(三.四年級)
	〈1〉繼續實際操作的學習。

〈2〉選擇適當的教學方式，以發展藝術造形概念。
〈3〉利用形象技術指導兒童的藝術造形活動

	4.高年級的兒童
	〈1〉以引導方式，經過假設分析後著手製作。
〈2〉從各種不同的角度去透視問題，做廣泛思考。
〈3〉鼓勵兒童從事自由想像。


三、布魯納的認知結構論
        (Bruner，J.S.) 

    布魯納受到皮亞傑認知論的影響，主張小學教材結構的難易應與兒童的認知發展相配合，方能促進兒童的心智成長。
〈一〉認知發展階段

    布魯納提出兒童的認知發展和他們對周圍環境之認識方式有密切關係。
   兒童認知發展的過程：刺激、反應、構造。
    三種階段為：

	1.動作表徵階段
	以行動代表世界〈學前幼兒期〉
  最早期的認知結構是『從動作中認知』。 教師必須安排具體物的操作，讓兒童親自去操作活動。

	2.形象表徵期
	以知覺形象代表世界〈兒童少年期〉
    隨著兒童的認知發展，兒童不必經由動作操作，只透過事物的形象或圖畫，來思考或認知新事物。

	3.符號表徵階段
	以抽象符號代表世界〈十三歲左右起至青年期〉
    兒童能以符號來代表外界環境的事物現象，更為內在化。〈符號具有簡潔性、生產性或生成性〉


〈二〉認知發展的特徵

	1.認為兒童的認知發展，都先由具體操作而逐漸進入抽象，由動作化而概念化。〈與皮亞傑的理論大致相同〉。

	2.兒童的認知發展是教育出來的，而不是等待形成的

	3.可選取任何教材，給於任何發展階段的兒童，只需重新改編成與兒童認知功能的水準相配合。其採取螺旋式課程的系統組織形態。


〈三〉認知結構

    布魯納相信每一個兒童，皆具有好奇心、上進心等認知方面的內在動機。兒童從學習本身中獲得認知上的滿足，能為學習而學習。
    教師的任務不僅僅傳授知識，尚應協助兒童去發現知識的結構，自己去探究、推理思考，進而親自動手解決問題，讓他們自己享受學習成果的快樂。

『認知結構』的學習，可產生下列幾點作用：

	1.促使兒童易於理解教材內容產生有意義的學習

	2.幫助兒童記憶。

	3.產生最大的學習遷移。

	4.使兒童有機會學習如何學習。


〈四〉布魯納與皮亞傑認知論的比較 
	1.皆重視教學環境與經驗。

	2.兩者認知論的特點，肯定認知發展需經歷不同認知階段。

	3.皆要求教師從兒童的觀點去了解兒童，並且根據兒童的能力
   去教導他們。

	4.皮氏：個體成熟對認知相當重要，並將語言與思想視為相互
   關聯不同的系統。
 布氏：學習與成熟對認知發展同等重要，思想為內在化的語
   言，是屬同一的系統。

	5.皮氏：兒童的認知發展和年齡有關，學習不能操之過急。
 布氏：不以為兒童的認知發展和年齡有關，任何階段的兒童都有學習的可能。

	6.皮氏：忽略心像對認知發展的重要性。
 布氏：心像是兒童解釋外在世界所必需。


〈五〉結語

    依照布魯納的認知發展階段而言：

	1.隨認知發展而變遷。

	2.連續、有層次的結構。〈不是片斷、零碎、固定的存在〉

	3.兒童成長過程中長期的大週期：動作→形像→符號。

	教學方式：
   1.教師在教學活動過程中，多使用教具和
     媒體。
   2.參與教學研習，學習編製適宜兒童創
      造思考型態之教材。
   3.多給兒童操作的機會，從操作活動中，
      讓兒童能思考問題、分析問題。


四、吳爾夫審美知覺發展理論 
     吳爾夫認為人類不是朝向情感、道德和審美的學習多元發展。
    吳爾夫選擇三歲到十八歲的學生作為研究樣本，採用實地繪畫和半結構個別晤談的方式，依據受試學生自己所作的畫回答研究者所提出的問題。指出審美領域的發展有下列三種觀點：

	1.創作者(The Producer) ：
	1.創作者：個人位於作品的中間。
『線條如何能夠畫出一個成熟桃子豐潤或枯黃的形狀』
『一間油漆過的房間如何能夠傳達秩序或沉悶的感覺』 

	2.知覺者(The Perceiver) ：
	2.知覺者：個人站立於作品之外，接受者專注的觀察比較。

『我看到的是什麼』
『其他意象在此喚起什麼到心中』

	3.反省探究者(The Reflective Enquirer) ：
	3.反省探究者：個人從站立於作品外回到作品之中。

『這個意象如何與一個符號或字典的插圖有所不同』
『如何控制我與其他人看它的方式』


〈一〉發展的過程

	1.開始作畫時期]〈2〜6歲〉
	幼兒建構感覺、常規、經驗的儲藏室。漸長之後，從探索使用符號。還沒有辦法具體的描繪事物，繪畫作品的內容簡單，線條的表達不夠流暢。

	2.暸解視覺系統時期〈7〜12歲〉
	兒童開始在類似成人的工作中接受訓練，學習閱讀和書寫。依照自己的觀察來作畫，這個時期的繪畫作品比較成熟，線條的表達多變，內容也較複雜。

	3.掌握解釋時期〈13〜18歲〉
	青少年的身體開始改變，尋求個人的獨立和認同。同時，能夠在視覺經驗的世界中娛樂自己，能夠熟練表達要描寫的事物。已經學習了許多藝術相關的知識，並且對各種繪畫作品加以鑑賞。




〈二〉小結： 
    吳爾夫採用實證晤談的研究方式，要受試者自己創作，屬於『美感知覺』問題的研究。因研究對象，只到達十八歲的青少年為止，缺乏青年、壯年和老年的受試者，無法完整的瞭解人類從幼兒到老人審美判斷能力發展的過程。同時，僅使用圖畫、詩歌和音樂作為研究工具，是否適用於所有藝術領域相當值得懷疑。

五、嘉德納審美知覺發展理論(Howard Gardner 1943～) 

    嘉德納選擇一百二十一位四歲至十六歲受試者，採用半結構性個別晤談的方式：研究象徵符號在製作、知覺和感受三種系統中發展的情形，稱之為『零計畫』(Project Zero) 。 

〈一〉發展的過程
    他將音樂、文學和繪畫審美發展的過程分為下列三個階段：

	1. 前符號時(Presym-bolic Period) 
〈0〜1歲〉
	這個時期製作、知覺和感受三個發展系統逐漸顯現，其基本形式開始分化，三個系統也產生交互作用。

	2. 符號使用時期(PeriodofSymbol Use) 
〈2〜7歲〉
	 這個時期兒童開始陷入符號媒體的使用中，隨著年齡的增加，逐漸進入符號的探索。

	3.藝術發展時期(LaterArtistic Development) 〈8歲以上〉
	這個時期兒童專注於技能的發展，譯碼經驗的熟悉和操弄。


〈二〉『零計畫』內容
    每一個參與研究的受試者都出示他們所畫的一幅畫，讀一首詩和演奏一首樂曲，然後接受下列七類的問題：

	 1.作品的來源

	 2.創作的過程

	 3.使用媒材的說明

	 4.獨特的風格

	 5.形式分析

	 6.在藝術上的評價

	 7.藝術和外在世界的關係


〈三〉審美知覺階段
  在整個晤談結果完成之後，依據年齡歸納出『審美知覺階段』如下：

	1.第一階段：嬰兒知覺時期〈0〜2歲〉
	〈1〉 對客觀對象和人的認識，是日後發展藝術創作活動的重要資本。
〈2〉當學習如何去閱讀環境中的各種真實事物，造成日後欣賞事物中美感特質的經驗背景與認知方式。
〈3〉當逐漸瞭解人的社會關係、表情、態度的意義，將有利於日後對藝術作品的詮釋。
    嬰兒未發展出成熟的語言能力，但卻已為未來的美感發展預作準備。

	2.第二階段：符號認知時期〈2〜7歲〉
	以各種不同的符號系統來解讀外在的世界。符號系統有語言、文字、圖畫、手勢、音樂等。符號就是真實的世界。

	3.第三階段：高度寫實主義 〈7〜9歲〉
	 拘泥規則和寫實為此階段兒童的特徵。
 〈1〉像照片一樣寫實的畫才是好畫。
 〈2〉詩歌必須有韻律和節奏。
 〈3〉音樂必須使用和諧音，有正確的音準和節奏。
 〈4〉繪畫是真實世界的模仿。

	4.第四階段：美感出現時期〈9〜13歲〉
	兒童不再強調作品與真實世界之間的關係，而是強調作品中所具有的風格因素。在繪畫時，會更精細的注意到線條、色彩、陰影、明暗和透視法。

	5.第五階段：美感介入的危機
〈13〜20歲〉
	此階段的青少年，在身心方面都發生極大的變化。
 與各類藝術出現兩極化的關係：
 〈1〉退出創作和欣賞的行列。
   〈成為藝術活動的圈外人〉
 〈2〉全體投入某一種藝術。
   〈成為終生不渝的興趣〉
此階段所發展出來較成熟的審美知覺，特徵如下：
 〈1〉具有批判性的選擇能力。
 〈2〉對藝術要求深入的瞭解。
 〈3〉建立形式的分析能力。
 〈4〉建立相對的判斷標準。


〈四〉小結：

    嘉德納採用實證晤談的研究方式，要受試者自己創作屬於『美感知覺』問題的研究。『零計畫』的研究對象，只到達十六歲的青少年為止，缺乏青年、壯年和老年的受試者。僅使用圖畫、詩歌和音樂作為研究工具，以少數種類的藝術品作為研究工具，想要建立普遍性的審美判斷發展理論有其困難。

叁、結論 
	〈一〉兒童美勞作品的複雜性反映智能的成熟度。

	〈二〉各發展階段的兒童繪畫作品特徵，與認知發展階段特徵，有一定程度的吻合現象。

	〈三〉教材內容應選擇適合兒童心智發展能力，並朝適度新奇原則，使外來的新知和技能，與兒童認知結構中現有的知識、技能結合，才會激發兒童學習興趣。


兒童認知階段表
	年齡
	0      2   4   6    8   10   12    14    16   18   20

	皮亞傑
	感覺動作期
	運思前期
	具體運思期
	形式運思期
	

	布魯納
	
	動作表徵期
	形象表徵期

	符號表徵期


	吳爾夫
	開始作畫
	瞭解視覺系統期
	掌握解釋期

	加納德
發展過程
	前符號
	符號使用期
	藝術發展


	加納德
審美知覺
	嬰兒知覺期
	符號認知期
	高度寫實期
	美感出現期
	美感介入的危機


3.以智力為主軸

一、智力的定義與相關概念

	(一)智力的定義
	1. 概念性定義：
-


	智力是一種內在且普遍性的認知能力,主要由基因或遺傳所決定(Burt, 1978) 。

智力是一個人的學習能力，所謂智力的測量皆是 個人學習經驗的反應(Wesman, 1968)

智力是抽象的思考能力(Terman, 1921; -  Thorndike, 1921)

-智力是解決問題的能力
智力是適應環境的能力

	
	 2. 操作性定義：
- 
	-智力是根據智力測驗所測定的分數；學生的智力可由其學業成就推知。

~先以概念性定義為理論導向，後以操作性定義在實

  踐上發展方法(智力測驗)，用以評定智力的高低。

張春興(民88)對智力的定義，歸納五種代表性解釋：
智力是抽象思維的能力
-智力是學習的能力
-智力是解決問題的能力
-智力是先天遺傳與後天環境二者交互作用所發展而

 成的能力

-個人智力的高低可由其外顯行為表現之

	(二)智力的相關概念
	定義：智力是一種綜合性心理能力，此種綜合性心理能力是以個體所具遺傳條件為基礎，在其對生活環境適應時，由其在運用經驗、學習與支配知識以及適應變局思維解決問題的行為中表現之。

　　  ～智力若以心理能力視之，能力有以下分類：
1. 成就(achievement) ：實際能力
2. 性向(aptitude)：潛在能力
(1)普通性向(general aptitude)：普通能力→智力

(2)特殊性向(special aptitude)：特殊能力


智力理論彙整表
	智力理論
	
	代表人
	智力內容

	心理測量取向
	
	智力二因論
	1927斯皮爾曼
	一般因素、特殊因素

	
	
	
	1963卡爾特
	流動智力、晶體智力

	
	
	智力群因論
	1927桑代克
	抽象智力、機械智力、社會智力

	
	
	
	1938塞斯頓
	語言理解、語詞流暢、數字運算、
空間關係、聯想記憶、知覺速度、

一般推理

	
	
	智力結構論
	1959吉爾福
	思維內容、思維運作、思維產物
三向度

	多維取向
	
	智力多元論
	1983葛敦納
	語文智力、數理智力、空間智力、
音樂智力、體能智力、社交智力、

自知智力

	
	
	智力三維論
	1985斯頓伯格
	組合智力、經驗智力、適應智力

	認知發展論
	
	認知發展論
	1950皮亞傑
	隨年齡增長思維產生質的改變


三、影響智力的因素

	(一) 先天遺傳：
	1.  智力由先天遺傳因素決定基本架構，但智力測驗所測得的智力商數卻不能表示是遺傳所決定的全部。

	(二) 後天環境：
	(1) 自出生到六歲學前階段是決定智力發展水平的關鍵。

(2) 環境對智力發展的影響，早期大於後期。

2.  張春興(民88)良好家庭教育環境的四個要件：
(1)飲食方面：
　 使兒童在成長過程中獲得適當營養，以保持身體健康。

(2)親子關係方面：
　 關愛≠溺愛，多鼓勵，少懲罰，孩子們從被愛中學到愛自己也愛別人；並從親子互動中，學到由他律而自律，終而培養成守規範負責任認真努力的態度。

(3)文化刺激方面：
     提供適合並稍高於兒童心智發展程度的文化資訊；以鼓勵但不預設成績的態度，讓兒童自行操縱與探索，從主動思維中獲得認知發展。

(4)計畫生育方面：
    以育有2~3個孩子的家庭，最利於孩子們智力發展。


貳、兒童智力發展階段
	一、出生前階段
	(一) 出生前發展分為三個階段
	1. 胎芽期(germinal stage)：

受精至2週，有機體快速分裂和複雜性的增加。

	
	
	2. 胚胎期(embryonic stage)：

2週至12週，身體主要系統和器官快速成長及

分化。

	
	
	3. 胎兒期(fatal stage)：

　12週至出生，軀體形狀快速成長階段。

	
	(二) 發展有機體受遺傳及環境交互作用影響：
	1. 遺傳：基因傳遞。

2. 環境：重要環境因素包括母親的營養、母親使用的藥物、性行為、及父方或母方的其他環境因素。

	二、嬰兒期與幼兒期
	(一) 嬰兒期：出生後1.5~2歲
	嬰兒從出生起便能使用所有感官，並作簡單的學習，他們對父母、兄姊和照顧者產生依附

 (attachment)，使對方也受到相對的感染作用。

	
	(二) 幼兒期：1.5~3歲
	在此時對語言和動作能力學得高度技巧，並達到相當程度的獨立。雖然這個年紀的小孩大部份時 間都還是和成人在一起，但是他們也對其他小孩表現出極大興趣。

	
	三) 極幼小的嬰兒也可能作幾種類型的學習，包括：
	1.古典式制約(classical conditioning)

2.操作式制約(operant conditioning)

3.習慣化(habit)

	
	(四) 嬰兒智力難以估計的原因：


	1.尚未學習語言無法以語言測驗。

2.他們能被衡量的行為極為有限。

3.無法控制測驗情境下的動機；無法確知嬰兒是否正在做最佳的表現，對兒童期智力的預測能力較低。

	
	(五) 皮亞傑感覺動作期的六個分期：
	嬰兒雖然還不會說話，但顯現出智力(適應的)行為，嬰兒由一反射的生物成為一個能做基本前瞻的個體。此階段主要發展物體仍存概念，亦即瞭解當某物或某人不在眼前時，他們仍繼續存在的事實。

	
	(六) 訊息處理取向：
	記憶的某些方面在出生後頭幾個月便開始運作，並迅速發展。

	
	(七) 語言發展(認知成長的一個重要部份)：


	1.第一個字之前：語言前話語，包括：哭、咕咕聲、牙牙學語和模仿。

特徵：簡單性、對概念的過度類化、對規則的過度執守，以及對尚且無法表達的文法關係之理解能力。

2.學步兒開始談話：大約1歲左右，此時語言理解發展很重要。

	
	(八) 語言習得的主要理論為學習理論
	(強調增強作用、觀
察和模仿楷模)和先天論。許多心理學家相信：孩子具有與生俱來的語言能力，而且向孩子所說的一種特殊語言「媽媽話」，對幫忙兒童學習語言而言極為重要。

	
	(九) 照顧者與孩子之間的互動，對孩子能力增進的影響

　　極大。
	

	三、兒童期早期

	(一) 3~6歲的學前階段
(二) 同伴及語言所佔份量更形重要，語言使兒童能與

    玩伴和大人作好更好溝通。他們更善於請求並達

    到目的，更能照顧自己及自我控制。

(三) 皮亞傑運思預備期：符號的功能(如同在兒童的語

　　言、延宕的模仿和符號式遊戲所顯示的)使孩子得

　　以表達，反映人、地和事件。思考較感覺動作期

　　靈活，但仍受到自我中心想法的限制。

(四) 有關記憶發展研究顯示，兒童期早期的再認能力

　　佳，而回憶能力差。

(五) 心理計量智力測驗包含了語文項目，因此較嬰兒

　　時的測驗對日後IQ有較佳預測，智力測驗分數受

　　社會和情緒發展，以及親子互動影響。

(六) 此期字彙和文法都有進步，其語言有兩種類型：
　　1. 自我中心型：不考慮聽者，因此並非是為了溝通。

　　2. 社會化類型：以溝通為目的。皮亞傑認為此期大多

　　　數的言語為自我中心語言，但近期研究指出：幼童

　　　此時參與社會式語言的能力比過去所想的為高。語

　　　言和思考之間的關係則一直是許多爭議的重點。

(七) 此期孩童幾乎都會被家長送至學前教育機構和幼稚

　　園。這些為正式上學前的準備，具有各種類型，並以

　　兒童的認知、社會情緒和身體發展為主的補償式學前　

　　教育，評價顯示：具有長期正面的結果。有關日間托

　　兒影響的研究則顯示照顧的品質是最重要的關鍵。

	四、兒童期中期

	(一)  6~12歲的
(二) 由於兒童此時邏輯思考能力突飛猛進，因此從正

       規教育中學到許多，雖然家庭對他們而言依舊非

       常重要，但同伴在他們生活中的地位也相當顯著。

(三) 皮亞傑具體運思期：他們能運用符號(心理表徵)來執

    行運作(心理活動)，並對保留之類的邏輯推理更熟練。

(四) 皮亞傑與柯爾柏格(Lawrence Kohlberg, 1968)認為道 

       德發展伴隨認知發展而來。

   兒童的成熟程度、社會角色探取的技能，以及和成人、其他孩子的互動等均會影響道德發展。

(五) 皮亞傑道德發展分二階段產生：

    1. 強制式道德觀(morality of constraint)：道德的僵硬性

    2. 合作式道德觀(morality of cooperation)：道德的變通性

(六)柯爾柏格將道德定義為一種正義感，把基於三種層次的道德推理擴展為六個階段，柯爾柏格的理論引來許多批評及分析，並被實際用在價值澄清課程中
(七) 此期兒童的記憶力進步極大，因為此時兒童逐漸善用
　　複誦、組織、串連，和各種外在的記憶輔助等記憶策

　　略。

(八) 兒童對複雜文義的理解，發展於九歲時，甚在九歲以

　　後，雖溝通能力有進步，但連較大的孩子也可能對溝

　　通過程缺乏全盤的瞭解。

(九) 適合學童的智力測驗：
1. 魏氏兒童智力量表(WISC-R)：個人測驗
2. 歐蒂斯-諾心智能力測驗(Otis-Lennon Mental Ability Test)：團體測驗
(1) 適用幼稚園~12年級。

(2) 實施方式：以十至十五人的小團體方式施測，

     並要求受試者對項目分類，並遵循指示。

(3) 目的：顯示對語文和數字觀念的理解。

(十) 此期兒童發展深受學校和校中經驗影響。學業及人
　　際的成功(和失敗)將影響個人自尊、自信，以及對

　　生活的基本看法。

	五、青年期
	(一) 12~20歲的
(二) 主要探索課題是尋求認同(identity)，進入青春期

       前的許多生理變化徵兆，對青年人生活影響至

       鉅，同時認知的變化也使得他們能作抽像思考，

       這點意味著智能水平已經拓展到包含或然的世

       界。對同伴參與加深並試著脫離父母的羽翼。

(三) 皮亞傑形式運思期：發展出抽象思考的能力。在

　　此時環境對此階段影響較先前大，因此並非所有

　　人都能做正式運思。

(四) 青年人的自我中心觀和兒童有所不同，其表現於

　　向權威角色挑戰、好爭論、自我意識、自我中

　　心、猶豫不決和明顯偽善。

(五) 尋求自我認定和職業的選擇有密切關係，後者又

　　受社會地位、父母態度、求學經驗和職業機會等

　　影響。


(六)柯爾柏格將道德定義為一種正義感，把基於三種層次的道德推理擴展為六個階段，柯爾柏格的理論引來許多批評及分析，並被實際用在價值澄清課程中。
	柯爾柏格道德發展的三期六段論

	一
	前習俗道德期
(9歲以下)
	1
	避罰服從取向
	只從表面看行為後果的好壞。盲目服從權威，旨在逃避懲罰。

	
	
	2
	相對功利取向
	只按行為後果是否帶來需求的滿足以判斷行為的好壞。

	二
	習俗道德期
(10~20歲)
	3
	尋求認可取向
	尋求別人認可，凡是成人讚賞的，自己就認為是對的。

	
	
	4
	遵守認可取向
	遵守社會規範，認定規範中所定的事項是不能改變的。

	三
	後習俗道德期
(20歲以上)
	5
	社會法制取向
	了解行為規範是為維持社會秩序而經大眾同意所建立的。只要大眾共識社會規範是可以改變的。

	
	
	6
	普遍倫理取向
	道德判斷係以個人的倫理觀念為基礎。個人的倫理觀念用於判斷是非時，具有一致性與普遍性。
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	塗鴉期
	象徵期
過渡期
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	湯姆林遜R. R. Tomlinsion
	幼兒期時代
	圖式時代
	擬寫實時代
	寫實化和自覺的時代
	

	凱洛葛R. Kellogg
	
	
	
	
	圖畫階段
	 
	

	羅恩斐爾V. Lowenfeld
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	寫實萌芽期
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	決定階段

	艾斯納E. W.Eisner
	機能快感階段
	圖畫記述階段
	再現的階段
	美感表現階段

	葛德納
H. Gardner
	塗鴨階段
	圖式階段
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	初期知覺
	符號象徵的認知
	寫實主義高峰
	美學的感受性
	涉及美學的關鍵


參、與智力相關的繪畫測驗及研究

	一、畫人測驗
	(一) 定義：是一個評估孩子發展水準以及態度的測驗工具，由研究者要求受測者去畫一個完整的人，藉此評估孩童的發展程度，在應用上有二種取向：
1. 非投射工具：心智發展的評估工具。

2. 投射工具：其原理為Freud所述之投射作用，亦即

　個體在不受限制的情境下，將內在的動機、欲

　望、衝突表達出來，反映個體內在心理深處活動

　表徵，可藉以瞭解潛意識的訊息。由於繪畫不具

　威脅性且具有能自由表達等特性，因此透過繪畫

　作為媒介所提供的一些個人意識及潛意識的訊

　息，有助於增加對個體內在自我(inner self)的瞭

　解。

	
	(二) 非投射工具：
1.  1900~1915年間畫人測驗被用來做為衡鑑兒童發展及智力的成熟度。(此期間心理學得到兩項重要發現：一為兒童在繪書表現的發展順序上有一致的現象；二則發展能力較低的兒童，一般而言會畫出較粗糙畫。)

2.  Goodenough (1920)：

(1)功能：運用繪畫測驗於智力發展研究上(最具

　　　　 代表性及首開案例)。

(2)內容：發展畫一個男人測驗(Draw-A-Man)以

　  衡鑑兒童之智力並發展出一套標準化的智力

  　量 表。她出版了「運用繪畫來評估智力」

　  (Measurement of Intelligence by Drawing)，

評估智力的方式是請兒童畫一個 男人，而依其畫出「像男人」的人物畫結 構，予以計分。不管所畫的形象精細或拙劣，只要畫出類似之身體特徵，如頭、手、 腳等即可。如所畫的表現像身體的一部份及整體像個男人，即可依所畫出的特徵累積計分，以評估其智力。
3. Buck (1948)：發展以畫房子-樹-人(House-Tree-Person, H-T-P)做為智力衡鑑。
4. Harris (1963)：修訂及改善Goodenough的實施程序，將整個施測程序擴展至施行三張畫之畫人測驗，以「畫一個男人」、「畫一個女人」「畫自己」三張畫來評估智力，並發展完整的計分系統。成為聞名的「古賀畫人測驗」(Goodenough-Harris Drawing Test, GHDT)
5. Koppitz (1968)：以5~12歲兒童發展畫人測驗之智力計分系統。
6. Naglieri (1988)：致力於畫人測驗標準常模之建立，以「古賀畫人測驗」(GHDT)發展量化之計分系統：“Draw A Person : A Quantitative Scoring System” (DAP : QSS)以男人畫、女人畫與自畫像三張畫來計分，並致力建立其信、效度考驗之實證。

7. Naglieri (1988)：指出DAP : QSS 與閱讀及數學
　 能力達顯著相關。

8. Prewett, Bardos, & Naglieri (1989)：研究發現

　「古賀畫人測驗」(GHDT) 有56%的區辨力能區辨

　 出學習障礙之兒童。

9. Wisniewski & Naglieri (1989)：研究中指出DAP : 

　 QSS 三個分量表得分與量表總分有.81, .78 ,.86之

　 高相關，另外有許多對DAP : QSS與智力相關之

　 信效度實證。

10. 補充：仍有許多對DAP : QSS 之信效度採質疑的觀點，但由於畫人測驗具有方便、省時、易實施等特性，並為非語文智力測驗，特別適用於語文能力未發展完全或有障礙之兒童，且具有能排除種族及文化之影響因素等優點。至目前為止，以畫人測驗衡鑑智力，首推Harris(1963) 「古賀畫人測驗」和Naglieri的DAP : QSS(1988) 計分系統最被廣為使用

11. 中華畫人測驗：邱紹春(民86)

(1) 功能：以人物畫的方式，推測兒童認知的發展程度，快速客觀的篩選出智能障礙兒童。 

(2) 方式：個別或團體施測皆可，幼稚園兒童建議不超過10

　　　　人，學齡兒童建議 不超過20人。
受試者需使用空白測驗紙與2B鉛筆。畫二張人物畫(男女各一)。

(3) 內容：以簡便、客觀為訴求，主要根據國內兒童人物畫的階段性發展編製評量項目。 

(4) 適用年齡：2~12歲
(5) 計分解釋：根據受試者所畫人物及其各部位的形狀、接續、

       數量、比 例、側面圖、線條等項目，利用評量表進行評分(附有具體圖例及評量實例)。原始總分依照年齡與性別的不同換算其心理年齡和智力商數，並提供T分數，作為各年齡層的地位參照。

12. 國內針對畫人測驗在智力上衡鑑的研究：張文雄(民53)、陸莉(民71)、陳尚霖(民82)…

	二、與智力相關的繪畫測驗研究
	(一) Muro(1942)：認為智力與繪畫有正相關，畫得好的兒童通常較聰明，但是高智力的兒童卻不一定畫得好。
(二) Martin和Damrin(1951)：研究中發現：兒童心理年齡與作品的審美特質之相關僅.10。 

(三) Burkhart(1964)：兒童在十歲以前，美術能力與智力發展有相當密切的關係。 

(四) Dunn(1967)：所做研究中顯示：谷賀畫人測驗與斯比量表的相關是.78，與魏式智力測驗是.64。 

(五) Lewis & Livson(1967)：研究小學兒童對畫面空間處理的發展，發現兒童的空間處理能力與心理年齡呈高相關。　

(六) Buros(1972)：所做研究中顯示，谷賀畫人測驗與斯比量比的相關在.36~.65。
(七) Golomb(1976)：研究2~5歲的兒童畫，兒童在人物畫的清晰度與空間表現得分，因智力高低而有顯著的差異。


　肆、結論與建議

	(一) 結論

	一、智力測驗可用來鑑別學生智力上的差異，做為分組教學及因材施教的參考；但智力測驗的結果只能視為評定個別差異的條件之一，不能做為唯一的參考依據。

二、對於出身文化水平不同家庭的兒童，實施同樣的智力測驗是不公平的，出身文化匱乏環境兒童智力較低的事實，極可能是一種表象或假象，若把這種表象當作真象來處理，很可能會誤害了學生的一生。

三、老師對於學生的期望會產生自驗預言，所以不管是智力高或智力低的學生，都應該給予適當的關愛。

	(二) 建議

	一、資優生在繪畫測驗上的研究或探討。
二、智能不足學生在繪畫測驗上的研究或探討。
三、繪畫對於智能開發的研究或探討。
四、非語文智力測驗評分方式的標準化研究或
       研發專業評分人員訓練制度。


5以心理為主軸

一、心理學起源與發展

	1.哲學心理學時期定義的演變

	現代科學心理學源於古代西方哲學。心理學(psychology)一詞係由希臘psyche與logos二詞合成，前者意指“靈魂”，後者意指“研究”，二者合即構成哲學心理學時期的第一個定義—心理學是研究靈魂之學。

	2.科學心理學時期定義的演變


	德國心理學家馮特於1879年在萊比錫大學設立第一所心理實驗室，公認是現在科學心理學之始。馮特創立的科學心理學，一方面採用較易掌握的意識代替哲學心理學時代抽象的靈魂或心，另一方面比照自然科學研究物性變化時所採用的客觀觀察測量與控制實驗取向，研究人的心理現象，企圖使心理學成為一門獨立的實驗科學。於是“心理學是研究意識的科學”就成了科學心理學的第一個定義。

馮特的意識心理學傳入美國不久後即受到行為主義的抨擊，認為以意識為主題的心理學研究，在理論與方法上均不符合自然科學的要求，自然科學的首要條件是客觀，而意識是主觀感情經驗，自然不能用來作為科學心理學研究的主題。因而，他們主張以能夠觀察與測量的外顯行為，代替無法直接觀察的內在意識，於是“心理學是研究行為的科學”就成了20世紀中期科學心理學的定義。
迨至60年代，只重外顯行為而忽略內在心理活動的心理學思想，受到認知主義(cognitivism)的批判，認為捨棄內在心理活動的主張有失心理學的本義，因此心理學定義又改變為“心理學是研究行為與心理歷程的科學”。


研究靈魂之學→研究意識的科學→研究行為的科學→研究行為與心理歷程的科學
1科學心理學初期五大學派對立
自從19世紀末科學心理學誕生起，心理學家們雖同意採用科學方法研究心理現象，惟各家對“心理”一詞意涵解釋的不同，研究的目的不一，結果開始不久及形成心理學派對立的局面。

	年代學者
	學派別
	研究主題
	研究目的
	研究方法

	馮特 
1832～1920
	結構學派-


	意識經驗
	分析心之結構
	內省(元素分析)

	詹姆
1842～1910 
	功能學派


	意識經驗
	探討心之功能
	內省與行為測量

	華生
1878～1958
	行為學派


	外顯行為
	控制行為反應
	觀察與實驗

	葦特海默，1880～1943
	完形學派


	意識經驗
	瞭解心之整體
	內省(組織統合)

	佛洛伊德1856～1939
	精神分析學派


	潛意識
	瞭解人性和治療精神疾病
	個案研究


2.現代科學心理學五大理論取向並存
科學心理學發展到20世紀30年代後，心理學的五大學派，隨各學派內意見的紛歧與各學派間思想的衝激，使原來學派對立的局面逐漸消失。學派消失後心理學的發展隨研究主題益形分化，到30年代後演變成相對應的五大理論取向

	理論取向
	
	研究主題
	研究目的
	研究方法

	行為取向論
	
	個體行為
	在控制情境下觀察行為的變化
	觀察實驗

	精神分析取向
	
	潛意識動機
	瞭解人性並治療精神疾病
	個案研究

	人本論取向
	
	主觀經驗
	助人發展自我潛能從而充分自我實現
	個案研究

	認知論取向
	
	認知歷程
	探討知識學習記憶和運用的心理歷程
	觀察實驗

	心理生物學取向
	
	心理的生物基礎
	研究生理機制和行為變化的關係
	觀察實驗


兒童發展心理學與發展心理學的關係
發展心理學，從狹義而言，就是指人類個體發展心理學。它研究個體從受精卵形成到死亡的整個生命過程中心理和行為的發生與發展的規律性，以及人生各個階段的心理年齡特徵。
   從邏輯上言，發展心理學應全面的研究人生的各個階段。但傳統觀念中，研究者將發展心理學焦點放在研究嬰幼兒、兒童與青少年。

  「發展心理學」一詞就往往與「兒童心理學」、「青年心理學」、「發生心理學」等名詞交互使用。

   兒童發展心理學是發展心理學的一門分支學科，是研究兒童心理發展規律的一門科學。

   兒童發展心理學所研究的兒童，有個科學性的年齡範圍定義，不同於平常所稱的「兒童」（如幼兒、小學生），一般是指從出生到青年前期，即從出生到十七、十八歲左右的個體，均稱之。

兒童發展心理學的研究內容
	1.描述兒童心理發展的一般性模式

	2.揭示兒童心理發展的原因和機制

	3.解釋和測量個別差異

	4.探究不同環境對發展所產生的影響

	5.提出幫助和指導兒童發展的具體方法


· 兒童發展心理學的歷史回顧
一、科學兒童心理學的誕生

     科學兒童心理學的誕生與近代社會物質文明和精神文明的迅速發展有關與近代自然科學發展（細胞的發現、能量守恆和轉化定律的發現、物種進化的發現）有關，與西方哲學思想和教育發展的要求有關。其中進化論創始人達爾文（C. Darwin，1809～1882）、英國哲學家洛克（J. Locke，1632～1704）和法國思想家、哲學家和教育家盧梭（J. Rousseau，1712～1778）等都是科學兒童心理學的先驅。

二、西方兒童心理學的發展

 西方兒童心理學的發展可以分成三個時期：

	1.二十世紀早期
	 二十世紀早期的兒童心理研究始於霍爾（G. S. Hall，1844～1924）。他提出個體心理發展的「復演說」；發明了研究兒童心理的新技術—問卷法。其書中有關社會認知發展和社會態度變化的材料，對後來的皮亞傑和柯爾伯格的思想有一定的影響。

此時期的研究具有以下幾個特點：
（1）.強調發展是成熟的結果
（2）.收集描述正常發展的材料
（3）.佛洛伊德理論和行為主義理論的興起

	2.第二次世界大戰後到六０年代中期
	（1）.闡明和檢驗解釋兒童行為的理論
（2）.強調環境對發展的重要
（3）.偏向實驗是研究

	3.六０年代中期到現在
	(1）.重新驗證了皮亞傑理論 
（2）.重新研究遺傳和成熟對行為的影響

（3）.試圖將認知發展和社會行為聯繫起來

（4）.將兒童心理學知識應用於社會實踐


一、動機與情緒發展
動機與情緒有連帶的關係，情緒是喜、怒、哀、懼的總稱。情緒的產生與動機有關，動機滿足時的情緒多屬歡喜與快樂；動機挫折時的情緒多屬煩惱與痛苦。

	動機的性質
	在心理學研究上，動機是一個性質特殊的主題。動機這個主題所代表的意義，既不是外顯行為的現象，也不是內在心理活動，而是產生外顯行為或內在心理活動的原因。

	動機的定義
	動機(motivation)是因某種內在狀態，促使個體產生某種外顯行為活動，並維持已產生活動朝向某一目標進行的在內歷程。

	動機的相關概念
	1. 本能(instinct)→A：指同一屬種所有個體所共同表現的不學而能的行為反應〈ex：蠶吐絲〉

 B：本能是指某一屬種的個體，在其生命中某階段所表現的某種特殊行為模式〈ex：毛毛蟲變為蛹〉

2. 需求與驅力→
需求與驅力是兩個概念，但彼此之間有連帶關係。需求(need)是指因缺乏某種東西而產生的內在緊張狀態需求狀態包括生理與心理兩方面。營養缺乏而需求食物屬生理需求。個人在孤立無援時需求安全屬心理需求。驅力(drive)是指因某種內在緊張狀態促發個體活動，並藉活動結果使緊張狀態得以消失的歷程。

3.誘因→

誘因(incentive)是指誘發個體行為反應的外在原因。而外在原因所指者，可能是事情也可能是刺激情境。分正誘因和負誘因。

	動機理論
	（一）期望論expectancy theory

指人的所作所為都是有目的地的，在目的追求的行為活動中，總是期望達到自己預設的目的。

（二）需求層次論need hierarchy theory

馬斯洛將人類的動機視為由多種需求形成的層次性的系統；系統中各層次需求各具有促動與該層次所指行為活動的內在動力，由低而高各層次形成的整個系統，則代表個體人格成長發展的內在動力。其需求層次也被視為解釋人格發展的重要理論。


· 情緒的性質
情緒的定義

情緒(emotion)是指由某種刺激事件引起的生理激發狀態；當此狀態存在時，個體不僅會有主觀感受和外露表情，而且會有某種行為伴隨產生。

	情緒係由某種事件所引起

	情緒狀態下伴隨產生生理反應

	情緒狀態下產生心理反應

	情緒兼具行為與動機兩種特徵

	情緒的發展過程


嬰兒出生，只有分佈全身得情緒反應，是一種週身的刺激或興奮狀態，而無明確的、特殊的情緒類型。三個月後，這種週身的刺激或興奮才分化為快樂與不快兩種簡單反應。一歲時，有親愛、高興、憤怒、厭惡、懼怕等情緒。到五歲時大部分的人類情緒均已具備。只不過在此學前階段各種情緒都是來去自在，易發易逝。兒童中期與後期情緒繼續分化。
情緒發展與變化過程

	時期
	
	情緒反應與行為性質
	情緒類型

	初生期(0~3月)
	
	未分化且無特定目的
	愉快情緒
	不愉快情緒

	
	
	
	全身激動

	嬰幼期(3~24月)
	
	初步分化而有目的
	喜悅
	不悅

	兒童及青少年期(2~20歲)
	
	繼續分化
	歡欣、得意、盼望、親愛、性愛
	
	懼怕、焦慮、悲傷、羞慚、憤怒、厭惡、嫉妒、失望、不安

	成人期
(20~60歲)
	
	充分分化
	各種成熟的情緒


高級情感的發展
在與社會需要相聯繫而產生的一些情感中，有些是高級情感，他們是道德、理智、美感。這些高級情感的形成和發展對兒童個性的形成和發展有重要的意義。

	一、道德感的發展

	1.直覺的情感體驗

2.與具體的道德形象相聯繫的情感體驗

3.意識到道德倫理的情感體驗

	二、理智感的發展
	兒童的理智感有一種特殊的表現形式，即好奇好問。此種強烈的興趣，不僅使兒童能獲得更多知識，而且也進一步推動理智感的發展。

	三、美感的發展

	兒童的美感與道德感常常聯繫在一起，並以道德感代替美感，凡是與他道德感相一致的藝術作品，不管藝術水平如何，總是美的、喜歡的，反之，亦然。

美感在兒童的發展中有著重大作用。如果讓兒童看到、聽到、理解到許多美好的事物，且去創造美好的事物，就會使兒童的精神生活更加豐富多彩，體驗到許多高尚的情趣。一個人如何理解、感受、體驗藝術作品和現實生活中的美醜、高尚與卑劣、善與惡，在很大程度上決定一個人的社會行為、思想境界，因此必須從小開始對兒童進行美感教育。


· 兒童性格發展的理論

	人格定義
	人格是代表個人在對情境做反應時，將自己所表現出的結構性質和動態性質。換句話說，人格代表一種使個人有別於他人的持久特性。而人格為決定個人適應環境的行為模式及思維方式的特性。

	人格發展理論
	1.精神分析取向的人格理論→佛洛伊德、艾里克森、阿德勒、容格

	
	2.人本主義取向的人格理論→馬斯洛、羅杰斯

	
	3.行為主義取向的人格理論→班度拉、羅特


1.精神分析取向的人格理論

佛洛伊德之性心理學說—將人類之性格或精神生活分成三種意識層面

意識、前意識、潛意識。後來修改其精神生活的概念模式，視性格之結構包括三部分即本我（id）自我（ego）與超我（superego）。性格結構的三個部分與性格組織的三個層面的關係如下：

	意識
	→

→

→
	超

我
	

	前意識
	
	
	自我

	潛意識
	
	
	本我


心性發展時期
	時期
	年齡
	主要發展任務
	
	固著的一些特徵

	口腔期  oral
	０～１
	斷奶
	
	口腔活動
抽煙、飲食過量、消極

	肛門期 anal  
	１～３
	控制排泄
	
	過份要求秩序、整齊、潔癖、抗拒外界的快樂

	性器期 phallic
	３～６
	戀母情結-認同同性父母
	
	虛榮、魯莽

	潛伏期 latent 
	６～12
	發展自我防衛轉機
	
	無

	兩性期 genital  
	12～
	成熟之性關係
	
	順利整合發展成人


艾里克森之心理社會學說—艾里克森與佛洛伊德的論點有些不同，他強調的重點是自我-意識的自我及自我認同；且主張人的發展受文化及社會之影響。
	 艾里克森的心理社會期 

	期別
	年齡
	心理發展危機
	重要社會環境
	有利之影響

	1
	0~1歲
	信任對不信任
	母親
	驅力和希望

	2
	1~3歲
	自主行動對羞怯懷疑
	父母
	自制和意志力

	3
	3~6歲
	自動自發對退縮愧疚
	家庭
	方向和目的

	4
	6~青春期
	勤奮進取對自卑自貶
	鄰居、學校
	方法和能力

	5
	青春期
	自我統合對角色混亂
	同儕團體
	奉獻和忠貞

	6
	成年期
	友愛親密對孤僻疏離
	伙伴
	親合和愛

	7
	中年期
	精力充沛對頹廢遲滯
	分工和享受家的溫暖
	生產和照顧

	8
	老年期
	完美無缺對悲觀絕望
	氣味相投者
	自制和智慧


佛洛伊德心性發展期和艾里克森心理社會期對應表
	心理社會發展階段
	嬰兒期
	1.口腔感覺期-信任或懷疑
	0-2歲

	
	
	2.肌肉肛門期-獨立自主或羞愧
	1-3歲

	
	兒童期
	3.運動性器期-主動或罪惡感
	2-5歲

	
	
	
	

	
	
	4.潛伏其-勤奮或自卑
	5-12歲

	
	
	
	

	
	青春期
	5.自我認同與角色混淆
	12-20歲

	
	成年期
	6.親密與孤獨
7.創發與遲滯

8.自我統整與絕望
	壯年期
中年期

老年期


阿德勒個體心理學—
	(1).人性自主
	認為人性不是盲目的，人的行為並非被動的受制於本我與潛　　　                   意識內的慾力衝動。人性是具有相當自主傾向的；人是理性的             　　　　　　　動物，人在自主意識支配下，能決定自己的未來創造自己的生活。　

	(2).追求卓越
	人在目標導向的生活活動中，有一種與生俱來的內在動力。

	(3).自卑情節
	追求卓越的相對概念即是自卑感。

	(4).生活格調　
	　追求卓越雖是人類與生俱來的共同個人特質，但在實際生活過　　　　　　　程中，每個則會形成不一樣的各具特色的生活格調。

容格—認為人格的發展是連續化、統合化、個別化的成長歷程。個體的發展由　　　內在兩極相對達到兩極融合的地步，即表示其人格已臻於成熟。


　　　　　

3. 人本主義取向的人格理論

	羅杰斯的自我論—
	(1).自我是人格的核心　　

採自我概念一詞來說明自我的含意，自我概念即包含在個人的現象場內，可知自我概念所表現的個人對自己的看法，自然的看法也是主觀的。

	
	(2).自我實現有賴無條件積極關注　　
指出父母者再養育孩子時不附帶任何條件，只有在這種無條件積極關注的氣氛之下，孩子的人格才會得到健康的發展

	班度拉的社會學習理論
	(1).交互決定論-指出個人的行為是由個人與環境兩者交感互動而產生。

班度拉的交互決定論
行為←→個人 ←→ 環境←→  行為

(2)行為自律-指個人的行為是自主的，不為外在環境所控制。

	
	(3)自我效能-指個人對自己處理事情能力、工作表現、挫折容忍等人格特質的綜合評價。


三、遊戲與同儕的發展
	遊戲的理論


	1.認知動力說


	皮亞傑認為遊戲是兒童學習新的、複雜客體和事件的一種方法，是鞏固和擴大概念和技能的方法，是思維和行動相結合的方法。兒童認知發展的階段決定了兒童在特定時期的遊戲方式。兒童在遊戲時並不發展新的認知結構（調適），而是努力使自己的經驗適合於先前存在的結構（同化）

	
	2.心理分析論


	按照佛洛伊德與艾里克森的理論，遊戲能幫助兒童發展自我力量。通過遊戲，兒童可以解決本我與超我間的衝突。遊戲是由於愉快原則促動的，他是滿足的泉源。遊戲也是緩和心理緊張和使兒童掌握大量經驗的淨化反應。

	
	3.學習理論


	桑代克認為遊戲是一種習得的行為，遊戲遵循「效果律」。效果律強調強化會增加一種反應出現的可能性，而懲罰則會減少他出現的可能性。

	
	4結論
	三種遊戲理論從各自不同的角度解釋了遊戲產生的原因，皆有合理的一面。兒童的遊戲與兒童認知結構的水平有關，與社會強調學習的行為類型有關，與兒童需要滿足身體上的愉快有關。

	遊戲的種類
	1.按照遊戲進行的目的性分類


	（1）創造性遊戲—由兒童自己想出來的遊戲，開發兒童的創造力和培養兒童的道德品質。如扮家家酒，開餐廳，當太空人等。

（2）建築性遊戲—利用建築材料建造各種建築物，發展兒童的設計才能。

（3）教學遊戲—結合教學目的而從事的遊戲活動。有計畫的培養兒童語言能力、記憶力、觀察力、注意力等良好的智力品質。

（4）活動性遊戲—發展兒童體力的遊戲，如走、跑、跳、投擲等，還能培養勇敢堅毅、關心團體等個性品質。

	
	2.按社會化程度分類


	（1）無所用心的行為

（2）旁觀者行為

（3）單獨一人的遊戲

（4）平行遊戲

（5）聯合遊戲

（6）合作性遊戲

	遊戲的作用

	遊戲在幼兒的心理發展中有著重要的作用。首先，遊戲可以推動兒童認知的發展，允許兒童自由的探索各種客體，解決問題。其次，遊戲可以推動兒童社會能力的發展，尤其在想像性遊戲中，兒童學會瞭解別人，還可以實踐自己想要擔任的角色。

1.遊戲和認知的發展—強調遊戲和認知上的共同點，如脫離自我中心，可逆性。

2.遊戲和社會能力—想像性遊戲在兒童社會能力的發展扮演重要的作用，在 假想的情境中扮演自己意願的角色，還可以通過遊戲交會兒童如何在團對遊戲中發揮自己的作用。

3.遊戲與情緒—遊戲不僅對兒童獲得一定社會能力提供重要的機會，而且在發展兒童的自我控制、活動方式以及改造兒童問題行為方面也提供重要作用。


四.兒童道德的發展
· 道德發展學說
　　　在道德發展學說中，以道德判斷之研究最成功，開其先河者為皮亞傑。以有關道德問題之故事為交談

　　　引發兒童之道德思想與判斷。皮亞傑將兒童道德發展分成主要兩階段，第一階段為他制或他律，約在七、八歲以前，後一階段為自制或自律，約在七、八歲之後。

	第一階段為

他制或他律
	他制，表現於對他人命令或法規之服從

	
	自制，表現於制裁於自己的良心

	後一階段為

自制或自律
	他律，對權威之尊敬

	
	自律，有賴人際合作與互敬


　　　科爾伯格繼皮亞傑之後更進一步研究，對兒童、青少年及成人做長期縱貫式研究，經分析計量後將道德判斷分成三層次及六階段，是為當代最有力的道德發展學說。

柯爾伯格道德發展三期六階段論(1969)
	期別
	
	發展階段
	心理特徵

	一

	前習俗道德期
（9歲以下）
	
	1
	避罰服從傾向
	只從表面看行為後果的好壞
盲目服從權威旨在逃避懲罰

	
	
	
	
	
	

	
	
	
	2
	相對功利取向
	只按行為後果是否帶來需求的滿足以判斷行為的好壞

	二
	習俗道德期（10～20歲）
	
	3
	尋求認可取向
	尋求別人認同
凡是成人的讚賞就認為是對的

	
	
	
	4
	遵守法規傾向
	遵守社會規範
認定規範中的事件是不能更改的

	三
	後習俗道德期
（20歲以上）
	
	5
	社會法治取向
	瞭解行為規範為維持社會秩序

	
	
	
	6
	普遍倫理取向
	道德判斷以個人的倫理原則為基礎


參、繪畫、美感的發展
一.兒童繪畫的發展

· 兒童繪畫能力的發展
1.兒童畫的定義及教育價值

   兒童繪畫是兒童心靈的表現，係指發自兒童本身純真而率直的思考情感以及感覺、直覺等經驗所創造出的繪畫。

 兒童畫的教育價值

	1滿足塗畫本能的需求

	2其豐富的想像力藉由繪畫表達進而滿足其想像力

	3兒童本性好奇可藉由繪畫的觀察培養其觀察力

	4自由的創作可以培養其創作力

	5於畫後欣賞自己與別人的作品培養鑑賞力

	6兒童可塑性大如給予有效的鼓勵與指導可以培養繪畫的興趣

	7兒童將心理感受表現於繪畫上可以診斷其心理特質


2.兒童繪畫發展研究

	（一）科幸斯泰納（G.Kerschensteiner）五個發展階段
	1.塗鴉階段  
2.圖式階段  
3.對線條及形狀萌芽出感情的階段

4.輪廓寫實階段　
5.形狀與明暗的寫實階段

	（二）呂珪（G.H. Luquet）

五個發展階段
	1.塗鴉階段
2.偶然性寫實階段　
3.不完全的寫實階段　
4.知性寫實階段　
5.視覺寫實階段

	（三）布佛萊德特（W.Pfeiderer）

五個發展階段
	1.塗鴉階段　
2.虛構的符號階段　
3.概念畫階段　
4.線型畫階段　

5.色彩空間畫階段

	（四）英格（Helga Eng）

六個發展階段
	1.塗鴉階段　
2.圖式畫階段　
3.平面畫階段　
4.線型與線空間的階段


二.兒童美感的發展
· 兒童美感的發展

美感的發展是一多項度複雜觀念，美感發展與文化的發展是相契合的，即從自然的、自發的主觀情意表達，已致知性的、理性的表現。而人類心智的發展有循序漸進的階段性，每一階段的發展接奠基於前階段的學習經驗。

兒童美感發展研究:
	（一）嘉德納（H.Gardner）兒童美感知覺發展五階段
	1.嬰兒知覺期　

2.符號認知期　

3.寫實主義高峰期　

4.寫實主義的瓦解與美感的萌芽期

5.美感認知的決定期

	（二）豪森（A.Housen）美感發展五階段
	1.點敘的觀賞者階段　

2.建構的觀賞者階段　

3.分類的觀賞者階段

4.詮釋的觀察者階段　

5.再創的觀察者階段

	（三）帕森斯（M.J.Parsons）美術鑑賞能力五階段
	1.偏愛期　

2.美與寫實期　

3.表現期　

4.風格和形式期　

5.自律期


肆、結語
對於兒童心理學的瞭解有必要更深刻的探討與研究，作為視覺藝術教學的基礎知識以及可以應用的知識，使我們在選擇教育方式或是內容上有學理的依據。
7以視覺空間發展主軸

壹、兒童繪畫空間表現的理論基礎
對於兒童繪畫發展有三個主要的論點:
	1概念論
	認為兒童進行繪畫時，他所依賴的不是外在的知覺訊息，而是從內在的訊息或心理基模中複製而成。主要學者有魯奎（Luquet，1927）、皮亞傑與因海德（Piaget and Inhelder，1967）。 然而葛倫（Colomb，1973）提出兒童所知比所畫更多，也就是說，兒童並非將對物體的全部概念畫出來。因此以概念論的觀點解釋兒童繪畫是有所偏狹。

	2知覺論
	強調兒童「畫其所見」。主要學者有安海姆（Arnheim，1974）、葛倫（Colomb，1992）。

	3訊息處理論
	融合了概念論與知覺論。將繪畫過程視為個體對視覺訊息以繪畫處理的過程。主要學者有佛利曼（Freeman，1980）、維勒茲（Willats，1984）


概念論
· 概念論學者將繪畫視為一種認知活動，繪畫作品被視為是作者對該物體的一種知識或概念的指標，認為繪畫表現是一種複製。也就是說：兒童是「畫其所知」而不是「畫其所見」。
· 主要學者的觀點：

（一）魯奎（Luquet，1927 ）

· 魯奎認為兒童畫是一種對物體概念的反省活動，兒童在繪畫時會不斷的修正並詮釋，畫出自認為最重要的部份。
· 兒童繪畫是一種概念的再現，而不是繪畫當時所觀察和知覺到的空間。 

· 魯奎將兒童繪畫發展分為：

	兒童繪畫發展
	特色描述

	偶然的寫實（fortuitous realism）
	兒童在紙上塗鴉，然後發現這些圖形可能相似於某些圖形，或者以這些符號代表真實的事物。 

	未完成的寫實（failed realism）
	兒童在繪畫之前便先想好所要畫的對象，但是繪畫中只包含了某些關鍵性的細節。 

	知性的寫實（intellectual realism）（以空間表現能力發展為重要依據）
	盡力表現細節的部分，且能組織各部分的關係。兒童只是表現出「有什麼物體」，而非表現出這些物體「如何」呈現。

	視覺的寫實（visual realism）（以空間表現能力發展為重要依據）
	能使用特定視點作畫、近大遠小的遠近關係、表面垂直物體的邊緣線延伸到遠處而匯合於一個消失點。 


（整理自查顯良，1997，P9）

（二）皮亞傑與因海德（Piaget and Inhelder，1967） -概念論
· 皮亞傑以兒童認知發展階段來解釋兒童在繪畫空間上的發展，因此繪畫空間表徵與認知的結構有很密切的關聯。  
將兒童繪畫空間發展分為： 

	皮亞傑認知發展
	繪畫空間發展
	特 色 描 述

	感覺動作期
（0-2）
	 
	無空間概念

	前運思期
（2-7）
	
	

	
	缺乏綜合統整能力
（3~4歲） 
	使用開放與封閉的拓撲空間概念

	
	知性的寫實
（4~8歲） 
	已掌握拓撲學概念外，也具有投射幾何（三座山問題）及歐基里得幾何學

	具體運思期
（7-11）
	
	

	
	視覺的寫實
（8~12歲）
	已有某種程度使用透視的固定視點原則。

	形式運思期
（11-）
	
	


 （整理自Piaget＆Inhelder ，1969；查顯良，1997，P10-11）
二、知覺論
· 視繪畫為描繪知覺經驗的過程，知覺到什麼就畫什麼而不是由概念來作畫，這是一種素樸的實在（native realism）。 
· 主要學者的觀點：

（一）安海姆（Arnheim，1974）-知覺論
· 安海姆強調視知覺（visual perception）的重要性，他的理論主要依據完型心理學。他否認兒童是「畫其所知而非畫其所見」的觀點，主張兒童是畫出他們所知覺的事物 。

安海姆將兒童的繪畫空間表現分為
	繪畫空間表現
	特色描述

	無空間意義 
	兒童所畫的物體，完全未分化，多半採用圓圈之類的形狀來代表某些物體。

	純粹二度空間的表現
	1. 繪畫空間是二次元的。（一個扁平的物體與形狀相同的立體物體在繪畫上是同樣的）
2. 出現「X光透視畫」，一般心理學家認為是因為兒童關心物體內部的原因。
3. 兒童所能交代的空間關係只有左右（水平）關係與上下（垂直）關係。

	三次元空間的分化（兒童較晚期的發展）
	1. 兒童對於描繪深度感到需要，有些則是直接得自成人指導。
2. 以斜線的方式畫出深度 。


二、葛倫（Golomb，1992） -知覺論
· 葛倫贊同安海姆對兒童繪畫的看法，認為兒童畫是在二度空間的媒材上，尋找適當的形體來代表實際的物體，而二度空間媒材不能做出真正的三度空間，要造成三度空間的感覺，需要依賴創造出體積和深度的幻覺。 
葛倫對兒童繪畫空間的發展有以下的歸納 
	發展特色
	特 色 描 述

	簡單「圖-地」原理的發現
	未分化的知覺表現

	對輪廓線的堅持
	1.圖形本身的輪廓線不得為其他圖形所侵犯、交叉或重疊
2.忽略圖形在畫面上的位置和方向 

	偏愛描繪物體典型角度
	選取最具代表性或是最能表現該物體特徵的角度。如：人物多半畫正面、汽車畫側面 

	水平對齊與基底線的出現
	1.逐漸使圖形彼此接近，產生了並列或水平對齊的排列方式
2.對物體的尺寸與比例關係仍不關心
3.物體逐漸向畫紙下緣對齊，然後畫出一條基底線代表地面

	水平與垂直空間關係
	確定了水平空間代表左右關係，而垂直空間代表上下關係 

	遮蓋
	九歲後，逐漸能用遮蓋來表示物體的前後關係，物體輪廓
線的完整被打破，逐漸以視覺範圍來作畫。

	傾斜線表示深度
	兒童逐漸想表現出物體的其他面，於是用斜線的方式畫出與畫面垂直的輪廓線，也因此描繪出深度


萊特和麥欽塔（Light&Macintosh，1980）提出視覺世界和
視覺範圍。

· 視覺世界，是指兒童畫出物體在一般情況下所見到的造型。

· 視覺範圍，指兒童在繪畫時，從特定視點所看到物體的造型。

壹、兒童繪畫空間表現的理論基礎三、訊息處理論
· 訊息處理論融合了概念論與知覺論。 
· 訊息處理論將繪畫過程視為個體對視覺訊息以繪畫處理的過程。兒童先接受外界的視覺刺激（如：教師所指定的繪畫題材）兒童透過概念與知覺選擇，並運用繪畫技巧將這些訊息表現在二度空間的媒材上。

· 主要學者觀點：

（一））佛利曼（Freeman，1980）-訊息處理論

· 佛利曼提出的繪畫系統理論，著重在繪畫過程細節的描述和研究。針對繪畫過程，他強調：
1.分析整個繪畫過程才能對繪畫做適當敘述，而不是著重在繪畫的最後作品。

2.繪畫者主要的四個心理過程：
	(在心中檢視繪畫對象

	(檢查對象物的相互關係

	(採用一種適合的策略，以便在紙上畫出對象物

	(檢視已完成的繪畫。


· 對於繪畫空間表現，佛利曼認為二度空間的平面上不可能表現出真正的三次空間的物體，因此，繪畫空間的表現，其實是一種問題解決的策略 。

（二）、維勒茲（Willats，1984）-訊息處理論
· 維勒茲主要是以兒童繪畫空間的發展來區分兒童繪畫的發展。
· 認為繪畫進步的主要原因是：不斷的發現適合的方法，在二度空間的媒材上描繪三度空間的關係。 

· 維勒茲提出的階段是以年齡做為區分標準，然而年齡並不是決定兒童的唯一要素，其實沒有絕對的發展終點。 

維勒茲六種不同的再現空間階段：
	維勒茲請５至１７歲兒童畫下置於桌上的東西如右圖：
從受試者眼中所見到的景象
	 

	 
	特   色   描   述
	圖　　例

	階段一
（5-7）
	每個物體都分別畫出來，彼此間互不侵犯，也沒有空間上的關連性。所有的物體都像是漂浮在空間，可以說是漂浮的空間 。
無投射系統
	 

	階段二
（7-12）
	呈現出典型的正投影投射，只畫出物體的單一個面，通常是面對繪畫者的哪個面，而且物體間沒有重疊的現象。
直角投射
	 


以治療為主
	階段三
（12-13）
	利用垂直線來表達深度的空間，同時畫出物體與地面的平行以及正對繪畫者的面。景物的高低位置也是靠圖畫中垂直方向來辨別。因此，這樣會造成畫面上高低關係與深度關係的混淆。垂直斜線投射
	 

	階段四（13-14）
	利用平行斜線的方法，最多可以描繪出物體的三個面。 

斜角投射
	 

	階段五
（14-- ）
	使用透視法-畫面上的斜線都可以加以延伸後，聚合在遠處的一點（消失點），但是仍然畫的不夠精確。 

素樸的透視
	 

	階段六
	延續前階段的特徵，但是已經完全精確到與眼睛所看到的視網膜影像相同。 　　　　　　　　　　　　透視
	 


貳、兒童繪畫空間表現的發展特徵
－羅恩菲爾（Lowenfeld，1964）
· 羅恩菲爾認為而兒童繪畫空間表現發展也是一種成長所帶來的改變，隨著兒童年齡增長，週遭的環境改變，兒童對空間知覺的方式也會改變。 
· 了解或評價一幅兒童畫，必須從多方面了解而不能單從審美與美感的角度來了解，當然更不能以成人的眼光做評價。 

一、羅恩菲爾在兒童繪畫發展分期中有關繪畫空間發展特點：
	塗鴉期 
	前圖式階段

	2 - 4
	4 - 7

	(運動感的空間
(純想像的空間
	(無秩序空間
(身體性空間

	享受塗鴉的繪畫動作帶來的滿足。
	處於自我中心的狀況，所有空間都是環繞在自己身旁，只有與自己有直接經驗的物體才具有意義，這就是所謂「身體性空間」。（body space）

	圖式階段
	寫實萌芽階段

	7 - 9
	9 - 11

	(基底線
(天空線
	(主觀空間
	(脫離基底線，發現地平面
(天空線與地平面合一

(重疊

	逐漸脫離自我中心的觀念，發現空間關係上有特定的秩序。
	1.褶式畫法
2. X光線畫

3.垂直和水平面的混合型體

4.時間和空間再現
	


	擬似寫實階段

	11 - 13

	(視覺型
	(觸覺型

	感受到空間深度，發現物體有遠小近大的現象，也感覺到光線明暗所造成的效果。重視環境細節的描繪，比較能畫出三度空間的景物，作畫時宛如一位偵探。
	某些時候會使用前階段的空間表現方式如基底線。但並非能力的倒退，而是一種更高層的觸覺型意識表現。重視自我表現，只畫出自己覺得重要的環境，因而不會畫出太多細節。


二、兒童繪畫空間表現之重要性

	1.空間表現反映了對環境的認識
	這種現象在兒童身上最為明顯，兒童以自己中心去認識環境，對於環境的認識反映在繪畫空間表現上。

	2空間表現反映出社會文化脈絡
	基底線的表現方式約出現在七歲，正值兒童就學年紀，首先學習到學校與老師的規約及遵守團體的規範，開始感覺學校生活的空間是充滿秩序感的地方。這種來自於社會文化的規範，也會反映在兒童以基底線所表現的秩序化空間。

	3空間表現反映出繪畫者的情緒或特殊意圖
	如觸覺型的兒童比較會忽略空間深度的表現，而繼續以類似基底線的表現方式繪畫，與其說是空間表現發展的倒退，不如視為一種特別的表現


   參、如何將三度空間的影像表現在二度空間平面
· 我們生活在充滿三度空間影像的世界，而具象繪畫卻要以平面的媒材表現三次元空間的實體。接下來以實際的繪畫情境說明兒童繪畫空間表現的特徵，從問題解決的角度瞭解兒童是如何處理三度空間物體轉變到二度空間平面的問題。
	ㄧ、單一物體的情況

	二、具有前後關係的兩個物體

	三、問題一、問題二

	四、蘇春敏（1995）遮蓋研究

	五、范瓊方（1998）師生對話與提示物對於兒童繪畫空間在部分遮蓋表現能力的影響

	六、游伯松（2000）兒童繪畫空間之重疊表現


七、各家對於兒童重疊表現分類之整理

考克斯（Cox，1991）從兩方面來解釋：

1.兩物體之間的關聯性

2.為了清楚表現出物體的存在

問題二
· 實驗證實：兒童並非缺乏繪製部份遮蓋的動作技能，而有另外原因。 原因如下：

	1指導語的影響
	巴雷等人（Barrett et al，1985）要求學生畫出前後位置的兩個球，並且詳盡的告訴他們要以「視覺寫實」的方式畫出來。結果發現大約六歲半的兒童就可以畫出部分遮蔽。

	2物體造形的影響
	對於四到六歲之間的兒童而言，前後兩個物體的造形越不一致，則畫出部分重疊的比例越高，能如此表現的年齡也越低；反之，若前後兩物體的造形越一致，則兒童傾向以分離的空間表現方式去畫。另一個原因可能是：因為兒童認為造形接近的兩物體必須以分離的方式來畫才不容易造成混淆。

	3繪畫題材的影響
	考克斯（Cox，1981）以警察與小偷為主題，由於兒童為了表現小偷躲藏在牆壁後面向外張望伸出一部分頭，因此採用部分遮蔽的方式表現這種關係的特殊意義。

	4.結論
	由上可知，兒童在繪畫空間上表現部分遮蓋的原因，顯示出此期兒童只有在繪畫題材具有清晰的環境脈絡關係時，才容易產生部分遮蓋的繪畫空間表現。
安海姆主張兒童繪畫是「畫其所見而非畫其所知」，而考克斯卻從實驗中證明兒童是「有條件的畫其所知」如果缺乏這些條件，位於理智寫實期的兒童仍會以刻板的心象來作畫。而考克斯正是利用題材去製造特殊的情境脈絡，以誘發兒童進行部分遮蓋的繪畫空間表現，這種表現法並不是此期兒童繪畫的自然結果


四、蘇春敏－遮蓋研究（1995）
· 蘇春敏談兒童的空間概念與繪畫表現時，進行一項實驗要求九十六名四、五、六歲的小朋友將一前一後的紙塑人物畫出來。
· 實驗發現：

	56％
	部分遮蓋
	六歲的小朋友明顯比四歲兒童更能成功運用部分遮蓋。

	44％
	水平排列
	一左一右

	
	垂直排列
	先畫近再畫遠

	
	透明畫
	兩人重疊，先畫後再畫前

	
	有趣的例子
	四歲兒童堅持以紙張的實質上的前後關係來描寫


6以彩色與心理為主軸

壹：前言

色彩對於兒童的感官影響是直接的、敏感的，而我們生活在一個彩色繽紛的世界中，除了視覺有問題的人以外，每一個人，從他能夠「看」東西的時候開始，就接受著各種不同顏色的光的刺激，也對各種不同的顏色產生反應。
色彩的應用在日常生活中易見的，例如：穿著、佈置…..，尤其是兒童對色彩的喜愛特別關注，遠在他們注意到形態之前，已經直覺到色彩的存在了。各種不同的彩色，可以影響對某一事物的喜好和厭惡，因而引起不同層次的心理反應，如喜、怒、哀、樂等情緒與行為。

色彩與形的關係：
伊登教授研究結果為：正方形為赤色，正三角形為黃色，圓形為青色，橢圓形為紫色；

康丁斯基在著「點線面」：三種基本形態比喻為三角形(銳角)屬黃、正方形(直角)屬赤、圓形(鈍角)屬青的對照關係。

色彩在造形上亦會受到影響，並產生關係。

貳：兒童繪畫色彩之理論和相關研究探討
一、色彩表現
(一)、羅恩費爾（Lowenfeld）
        兒童的色彩的表現之理論羅恩費爾（Lowenfeld）贊同兒童作畫時的用色與情緒及心理狀態的觀點，尤其是兒童與色彩的最初關係，可以說是源自於情緒的一部分。認為兒童的繪畫從單色的塗鴉到主觀的用色，對於事物的固有色彩的認識，有所謂階段性的變化。羅恩費爾按照兒童繪畫表現的形式將兒童的發展分為六個階段，茲將各階段發展的色彩重點及特徵整理如下：

羅恩費爾的繪畫發展階段
	階段
	色彩表現

	塗鴉階段
（2-4歲） 
	1.無意識的使用。
2.使用色彩來分辨塗鴉。 

	前圖式階段
（4-7歲） 
	根據注意力來使用色彩，與實際無關。 

	圖式化階段
（7-9歲） 
	1.發現色彩與物體關係。
2.對於同樣物體施予同樣顏色。

3.色彩的樣式改變顯示感情的經驗。

	寫實主義萌芽期
（9-11歲）
	1.脫離色彩的客觀階段。
2.強調個人對色彩的感情，屬於色彩的主觀階段。

3.色彩的使用與主觀經驗有關。

	擬似寫實階段
（11-13歲） 
	1.視覺型兒童會因距離和心情而改變自然色彩。
2.非視覺型兒童對色彩的感情反應不與自然發生關係。

	決定階段
（13-17歲） 
	1.視覺型：自然界的自然反射，色彩因環境距離心情而改變，屬於分析的態度，印象派作風。
2.觸覺型：色彩表現是主觀的，不重視物體固有色，色彩因感情而變化，屬於色彩的心理意義。


(二)、吳仁芳
吳仁芳（民82）對於0至15歲的兒童在繪畫時所使用的色彩作了詳細的說明，他認為各階段兒童的繪畫用色特徵如下： 
	1.錯畫期
（0至2歲）
	此期的幼兒對色彩已有辨別的能力，而以好奇的眼光面對色彩，也喜歡用顏色。但對各種色彩沒有好惡之分，對色彩只憑喜好選擇，沒有代表任何意義。當其塗鴉時，隨意拿起什麼顏色，就用什麼顏色，無法正確說出顏色的名稱。

	2.象徵期
（3歲左右）
	此期的幼兒延續前一期對色彩的好奇，嘗試接近各種顏色，對色彩也沒有好惡之別，仍然採自己喜歡的顏色作畫，在一張畫面中出現的顏色種類亦少，不具任何意義，純以色線畫出象徵式而已。

	3.圖式象徵期
（4至5歲）
	此期的兒童還是只憑一時的喜好及習慣來用色，是一種無意識的色彩表現。因語言的表達能力增長，能辨別幾種基本顏色，並說出名稱，如紅色、橘色、黃色、白色、黑色，其使用的色彩仍受情緒變化而改變。

	4.圖式期
（6至9歲）
	此期兒童能說出更多的色彩名稱，用色還是根據感情來決定，選用自己喜歡的顏色，並且已經開始關注物象概念化及物體固有色彩，如：樹葉用綠色，樹幹用咖啡色，天空用藍色，臉用膚色等。所以此期用色最大的特徵為，主觀的情緒色彩與客觀的概念色彩之綜合表現，同時裝飾的味道特別濃厚，故畫面色彩豐富多樣、耀眼可愛。

	5.寫實前期
（9至11歲）
	此時期兒童的色彩表現，由主觀的大膽用色，逐漸轉變為客觀的色彩階段，這時期兒童漸漸發現色彩與物體的關係，所以在選色時，會脫離概念與象徵的用色，而根據新的視覺經驗來用色。換句話說，就是能選用接近物體固有色的顏色，因此畫面色彩接近寫實，其表現不如前期那樣大膽豐富。 

	6.寫實期
（11至1 5歲）
	此時期兒童對色彩的表現可分三種類型： 

（1） 視覺型：依觀察來使用色彩。關心色彩在不同條件下的視覺變化，受距離、背景及光的變化影響，而改變色彩的使用方式。混色能力較強，使用中間色的畫面漸多。
（2） 觸覺型：色彩的使用受情緒的影響而變化，並停留在寫實前期之色彩應用方式，常以主觀感情的色彩來表現，喜歡較強的純色表現，較少使用混色。

 （3） 綜合型：用色非依觀察經驗表達，而以主觀情緒與感受為主。此類型的用色能力與創作能力，勝於上述兩種類型。 


二、兒童的色彩認知之研究 
色彩不只與個體的情緒有關，在認知的發展過程中也佔有一席之地，色彩是人類知覺及記憶建構的的基礎單位之一，在資訊的傳達上也扮演極重要的角色（陸雅青，民87）。有學者研究指出學前教育時，顏色命名和顏色認知能力的關係在於可以更正確的辨識色彩，亦即是每一個結合文字及色彩的符號均含有其意義（Carpenter, 1989），因此人們對於色彩的聯想莫不與記憶有密切的關係，且顏色記憶是語言能力的一種功能，而不只是認知經驗。

	(一)、德國慕尼黑心理試驗中心
	德國慕尼黑心理試驗中心的一項研究資料，根據該中心1970-1973年中的成果是：
顏色對於兒童精神狀態的影響特別顯著，甚至適當的顏色刺激，可以提升兒童的智商（趙雲，民86），亦即是生活在明亮美麗的色彩環境中，情緒會受到影響而變的愉快、開朗，所以無論是學習能力或社會行為，都有可能增進的現象。 

	(二)、Spellmann and Charles Mac
	Spellmann and Charles Mac（1968）認為幼兒在未接受教育前，對於色彩的偏好遠勝於形狀，然而在4-7歲的兒童由於受到教室的啟發刺激影響 而轉移至形狀的注意力，為證明此假設，其樣本選取5-6 歲兒童120名，分為兩組各60名，一組為接受教室教學，一組接受非正式教學，其結果證實未接受教室啟發刺激的兒童仍然對色彩較有興趣，而受到教室刺激影響的兒童則轉移至對形狀的注意。

	(三)、蘇建文
	國內學者蘇建文曾就台灣地區的幼兒做了一個研究，其研究指出： 接受實驗的兒童，先具有辨識形狀和顏色的能力，稍後才能認識形狀與顏色的名稱。也就是說：幼兒還未能叫出方形、圓形、紅色、黃色之前，已具有辨別這些形狀和顏色的能力。而對各種形狀、顏色的辨別能力，也不是同時出現，該研究指出：
1、二至二歲半的幼兒，能辨識圓形、方形紅色和黃色，對於三角形和藍綠二色的辨識力較差。

2、五歲後，所有受測的兒童均能辨識圓、方形和三角形。 
3、六歲能辨識紅、黃、藍、綠四色。

4、對顏色的喜愛：三歲前多數喜愛紅色。三歲後，對紅黃二色的喜愛程度勝過藍綠二色。

5.二至三歲：多以積木的形狀為階標準。三至五歲：多以積木的顏色為標準。五歲後，再傾向於以形狀為分類為標準。            
此外，在分類時不能同時考慮多種因素。所以他們只能把同顏色歸於一類，而不能同時考慮到色彩的深淺程度（趙雲，民86）

	(四)、 Offenbach (1983)

研究結果顯示：
	1、對於色彩屬性的區別能力，是從四歲至大學階段其表現能力是愈來愈好

2、而適合發展的階段，是在小孩子可以知覺多方面思考並有概念性的組織色彩能力之前

	(五)、 Carpenter

	Carpenter (1989) 年齡和認知的相關研究，取樣是從幼稚園至三年級兒童，每年級60名學生，共有240人，研究文字、顏色和形狀三種屬性的相關性，卡片上至少有兩種屬性出現，例如其結果顯示：
兒童會有認知相關性的能力是從二年級、三年級才有此能力出現。幼稚園一年級兒童卻未有這種能力。

	(六)、屠美如
	屠美如（民86）對於四至五歲兒童在繪畫中所使用的色彩方面作詳細說明，認為此時期的兒童開始對顏色發生興趣，他們會對視覺有強烈感染力的色彩進行選擇，不再使用單色畫。受外在物體色彩的刺激，兒童在選用色彩時，部分產生於直接經驗。
例如：綠色的樹葉，紅色的花朵等，並形成一些不易變更的習慣。

在使用色彩時，常受情感的支配，喜歡按自己的喜愛任意塗鴉，如紅、橙、黃、綠、棕、紫、黑等顏色，是這個時期兒童最常選用的。

對色彩選擇的情緒性反應，表示高興的色彩有紅，橙、黃、綠、紫﹔表示不高興的色彩有綠、暗紅與黑。明顯地，兒童喜愛明亮的顏色，而討厭灰暗色調。他們能夠憑個人的直覺，選用強烈的對比色，以鮮明的色彩突顯出主題。男、女生比較起來，女生更喜愛色彩的裝飾性，而男生則對形狀變化則較感興趣。

	(七)、齊藤清

	日本學者齊藤清與多數的共同研究者從一九五六年開始，在東京舉行多次有關色彩知覺的調查。其中最主要的是從1971－1973年所進行的調查。齊藤清的研究可謂相當深入各個發展階段關於色彩知覺的變化，尤其是以此為根據提出色彩教學指導的適齡主張，對於美術教育課程的編排具有重要的參考價值。以下則將以配色表現調查、配色調查、三色配色感情效果調查之論文作重點整理，探討其研究成果（王文純，民86）。

	(八)吳仁芳
	吳仁芳（民82）對台灣地區與金馬地區國小一至六年級兒童色彩喜惡所作之調查研究，其結果顯示，黃色和紫色是男女兒童最喜愛者: 男童對寒色系的綠、青兩色的喜好勝於暖色系的紅、橙兩色，而女童則恰相反四甚大。男生喜好色彩順序為：黃、紫、綠、橙、紅；女生喜好順序則為：紫、黃、橙、紅、綠、青。兒童色彩喜好，不受地區、父母教育程度及家庭經濟因素所影響。


	(九) Winch

	根據英國心理學家Winch對於兒童及少年期對色彩的順位作一研究，他針對倫敦二千名7至15歲的學童，以黑白、紅 、青、黃、綠六色所做的測試的結果，發現男生喜好為：綠、紅、青、黃、白、黑。女生喜好的順位為：綠、紅、青、黃、黑（林文昌，民80）。

	(十)、Eysenek

	Eysenek 於1941進行成人階段的調查研究，關於色彩的偏好，他認為人類有超越性別或種族而有一致之傾向。兒童與成人之間卻有差異存在

	(十 一)、Winner


	溫娜(Winner)於1982引用查爾德(Child)等人的研究成果指出，對大部分的人來說，寒色比暖色受歡迎。但是，兒童與成人對於彩度反應卻有所差異，九歲以下的兒童喜歡彩度高的顏色，九歲兒童則喜歡彩度較低的顏色（王文純，民87）

	(十 二)、鐘兆慧
	（1）不同年級與色彩排序能力是有顯著差異，色彩排序能力是隨著兒童的年齡而改善，兒童越成熟，其色彩排序能力也越好，尤其對於分辨色彩差異的能力也會較好。
（2）不同性別與色彩排序能力並無明顯差異，然而會因男女生對於色彩喜好的不同，而影響各色系的色彩排序能力。

（3）隨著年級的增加，男女生之色彩排序能力有顯著差異，同年級的男生和女生，對於色彩排序能力沒有顯著性的差異。一年級至三年級的男女生對於色彩排序能力有明顯的進步，唯三年級至五年級的男女生雖有進步但並未如前階段顯著，顯示色彩排序能力於三年級時，已經大致發展具有與五年級相同的程度。

（4）不同年級對於色彩的認知模式是不同的。

	(十 三)、小結
	從以上的國內國外的學者對於色彩的研究，可以知道我們對色彩的感受遠自於嬰兒時期就開始有了，我們不但很早就感覺到各種色彩，而且深受色彩環境的影響，很早就對色彩產生知覺。


(七)、齊藤清
齊藤清進行的調查研究
	 
	配色表現調查研究
	配色調查研究(1958)
	三色配色感情調查研究(1985)

	對象
	幼稚園
	國中生
	小學生
	國中生
	小學生
	美術教師

	人數
	894人
	1055人
	 

	結論
	1.最常使用的顏色之色相為：以暖色為中心，逐漸變化為較廣泛的暖色之範圍。
2.發現幼稚園與小學階段的兒童，尚未有能力區別所謂根據主題來表現和自己喜好的色彩。 
3.最常使用的顏色之色調則為清晰色調、淺色調、明朗的色調。
4.小學中年級的階段隨年齡的成長逐漸變化，且雖然仍以清晰的色調、淺色調、明朗的色調為主， 使用頻繁的顏色還加上了朦朧色調與濃暗的色調。
	1.兒童對於明亮的、華麗的配色給予較高的評價，並且對於調和感與感情效果的反應呈現未分化的現象。
2.愈高年級的判斷與美術教師的判斷之相關性愈大。

3.兒童的配色直接地以自己快或不快的生理性感情下判斷。而美術教師則從各種經驗，考慮配色的目的條件，慎重的判斷。

	主張觀點
	齊藤清認為隨年齡的成長而配色表現會有逐漸的變化。配色表現的變化大約發生在小學中年級的階段，因此而提出色調的指導以及混色的指導，適合的年齡為小學四年級之主張。
	從小學生到美術教師的受試者都對明亮的、華麗的項目有比較明顯的反應：此現象可以解釋為這些項目本身難易程度的問題。 


三、兒童的色彩美感之鑑賞的發展
(一)克萊登（Clayton, 1974）
克萊登（Clayton, 1974）的博士論文提出色彩的發展過程為三階段：

	第一階段：年齡平均為六歲，其特徵為一一列舉顏色名稱。

	第二階段：平均為十二歲，能注意到顏色的明暗、調色與混色。

	第三階段：平均年齡為十五歲，開始探求色彩與情感、主題的關係。


 (二)帕森斯
帕森斯於1987年在對繪畫鑑賞的發展提出更完整架構中，認為每個階段，色彩的觀點都有其重要性的地位，以下是其主要觀點（羅美蘭，民83﹔陳朝平、黃壬來，民84）:

	1.第一階段
（主觀偏好）
	指未進入小學之前的幼兒，對此階段的兒童而言，顏色扮演重要的角色，尤其是能享受到顏色本身直覺的樂趣。對五歲的兒童而言，有很多的顏色就是好畫。此階段的兒童喜歡單純的顏色，表現立體或光線的色彩層次變化，並不引起特別關心和興趣。

	2.第二階段
（美與寫實）
	大概指小學階段，其特徵在於把美和寫實連在一起，圖案式的寫實主義逐漸變成照像式的寫實主義。兒童開始注意各種層次的變化，要求各種調色，以及立體感的變化。

	3.第三階段
（原創表現）
	大概指的是青年期，所謂感情的寫實主義時期，不再只於單純的讚美色彩的美，更希望探討畫家的表現意圖。帕森斯認為到第三階段可以說是和年齡成長相關的自然發展。

	4.第四階段
（風格與形式）
	要進入此階段必須接受許多美術訓練才能繼續發展。此階段會注意到色調所產生的特性，有能力認識到色彩本身的特性所構成的繪畫意義。


	5.第五階段
（自主性）
	不斷的反省自己的經驗，重新加以解釋與適當的判斷。


(三)葛德納 (Gardner)
1970年起，哈佛大學著名心理學家葛德納（Gardner）從事研究美感知覺發展，依據不同年齡層歸納出五個階段的特徵，其中對於色彩的認知資料整理如下（羅美蘭，民83）：
	1.嬰兒時期
	此時期的嬰兒已經能敏銳的分辨客觀事物的各種特質，例如顏色、大小、組織，這種經驗對日後美感知覺的發展，具有關鍵性的影響。

	2.符號認知時期
	這時期以自己的偏好來解釋畫中的事物，並不會去區分符號與真實世界的差別，對於色彩的喜好是以主觀的美感判斷。

	3.高度寫實主義時期
	這時期的兒童在認知上對事物的觀察能力提升，但前一期豐富的想像力卻受到壓抑，甚至消失不見。因此兒童常會受限於拘泥寫實和規則的表現。

	4.打破寫實，出現美感的時期
	此時期兒童在繪畫上會更精細的注意到線條的描繪，色彩的組成，以及陰影和透視法的運用。

	5.美感投入的轉淚點
	此時期由於身心方面會發生巨大變化，因此常出現兩極化關係，一是退出創作和欣賞行列，而成為圈外人﹔二是全身投入某種藝術，成為終身的興趣與嗜好。


參：以兒童繪畫用色的心理研究
一、色彩心理
(一)、Bullough(英)

在色彩感情的研究上，英國學者Bullough教授經過實驗發現，人在色彩的感受方面可分為四類型：
	客觀型
Objective Type
	對色彩抱持理性批評、不雜有絲毫感情成分，以其屬性(如飽和、鮮明、純粹…)為色彩主要評價與感覺。

	生理型
Physiological Type
	對色彩的感覺偏重生理感覺，顏色對他們來說都具有溫度感與重量感。

	聯想型
Associative Type
	以外在物和色彩做聯想，並可將對外在事物感受情感移至和他發生聯想的顏色上。

	人格型
Character Type
	對色彩產生情緒反應，如將色彩解釋為和善、勇敢、狡猾、神秘等，能將自己的性格附於色彩，達到物我同一的境界。


(二)、歐書勒與哈黑特威克
          (Rose H. Alschuler and La Berta Weiss W. Hattwick)

歐書勒與哈黑特威克之兒童色彩心理研究，主要的是從兒童的繪畫用色，探討兒童的心理活動。她們的研究-幼兒的繪畫和性格一書，成為學者研究指南與刺激現代兒童美術教育蓬勃發展的藍本。
在兒童畫上，我們要依據畫上的色彩判斷兒童的心理---亦即個性，其主要目的，在於發現他們的心情，使他們的心理上保持一種平衡。

有關色彩心理的研究如下：

	(1)、暖色系和冷色系色表現的意義：

	A.暖色系
        使用紅色、橙色、黃色等暖色是表現自由、愛情的滿足、自我中心、同情、依賴他人、協力、調和的。經常使用這種顏色作畫的孩子是幸福快樂的，這些孩子的生活環境可以說是良好的。            

	
	B.冷色系
        綠色、青色、藍色、茶色、黑色等是表現壓抑、不適合、理性、意志、自私、孤獨、反抗性的。經常使用這類顏色的孩童在感情生活上是欠缺平衡的，生活環境較壞，因此在感情生活上需要加以疏導，使之慢慢變成暖色調。

	(2).各種顏色表現的意義

	1紅色：
  紅色象徵兒童個性的兩個極端，是富有刺激性的強烈顏色。

     兒童在精神狀態穩定時；會可愛而溫和地平塗紅色，這時，孩子是自由的，有善的，有相當的適應性和幸福。常使用冷色的兒童使用紅色時表示洋溢愛情，

以及感情活動高昂。如果用粗野強勁的筆觸使用紅色，或用紅色塗滿畫紙時，可能是表現自我，反抗或不穩定的感情。如果其運筆(stroke)沉重、垂直時，是

	
	一種有敵意的攻擊的表現。

2橙色：橙色是避免激烈的情緒，表露於外面的內向的孩子。即「間接的反應表示」、換句話說就是不敢直接地表現強烈感情的膽怯孩子，常使用橙色而獲得滿足，也是「逃避現實的空想型」的膽怯的小孩子所喜歡使用的。

3.黃色：黃色是表現一種「幸福」、 「無憂無慮」、「積極」的顏色。喜歡使用黃色的小孩子，雖然是幸福而且人緣好，但依賴心強，情願做一個小孩。換句話說，黃色是乳兒階段的反映，小孩子以黃色來表現情願做一個幼兒的心理。

4.綠色：綠色和藍色一樣，是自制心的表現，實際上以綠色代替藍色的時候很多。綠色表示「自我抑制」、「謹慎」、「不明確而強烈的感情」。污濁的綠色表示下意識的「想弄髒」的心理狀態，也可以看成小孩子對家庭或幼稚園中過份要求清潔
的反抗。同時對於自己畏懼的人(父母或老師)，常以綠色代替黑色畫臉孔，所以也可以說是恐怖的色彩。綠色和紅色，在色相上是屬於生理(視覺)對比色的關係，但在色彩心理上仍然是相反的意義，綠色是表示理性，紅色則表示感性或衝動。
5.藍色：藍色是從衝動或感情地行為，過度到被「理性」所制馭的行為，即轉變老成的行為時所表現的。換句話說，是自願服從外部的命令時表現的。
6.黑色：使用黑色是因不安與恐怖而發生壓制的表現，常用黑色畫畫的孩子，表面上似乎很合作，而且與朋友、成人間的關係，也像是很完滿，但實際上，他們卻是背負著過大的心靈重擔所驅策，而從事於而需要高度理性的工作。
7.茶色：茶色為大多數的小孩所不喜歡使用，是表示「想弄髒」的慾望，許多小孩子都有這種強烈的下意識。茶色是小孩對於清潔的反抗表現。
8.紫色：使用紫色繪畫的小孩，是非常少有的，紫色是遭遇不幸的小孩，被父母所遺棄的小孩子，或者不如意的時候所使用的。

	(3).從色彩的配置看兒童心理傾向

	 A.色上加色：即在一種顏色塗蓋另一種顏色
a.黃色上加藍色：表示在生活表面上受著壓抑，有渴望溫情的心情。

b.黃色上面塗黑色：表示極度失望的心情。

c.在藍色系的寒色上塗黃色：表示孩子們願意自我抑制，卻被寵愛著。

d.黑色上加紅色等暖色：表示內心不安、恐怖，而外表佯裝若無其事的態度，虛張聲勢的心情用紅色表示出來。

e.黃色上面加綠色：討厭整潔，以及對不清潔的興趣。

f.黑色上面加綠色：自已忍受著壓迫的不安，陰鬱而沉默的表現。

g.綠色上面加紅色：表示對異性的興趣與注意。

	(4).隔離不同的顏色
	即在畫紙上的某部位畫一種色塊，而不在上面塗蓋而把另一色塗在其周圍的意思。是將精力向外發洩，期待環境去順應他自己。

	(5).混色
	所謂混色，就是用兩種以上的色(色料)自然地重疊或攪和在一起產生另一色的現象。常這樣塗配色彩的孩子們，是較能適應環境的要求。

	(6).離混的色彩混合
	幼兒在畫紙上塗抹時，常把顏色混合得像泥巴一樣。


二、 以兒童繪畫用色的生理研究
(一)、淺利篤氏

	1.紫色所表現的意義：

	淺利氏在指導兒童繪畫過程中，發現自己的兩個兒子所畫的畫面所使用紫色的位置，與他們所患疾病的部份是有相關的。從E.巴姆斯的「少年精神病診斷的補助手段之兒童美術」(1941)，有關紫色的說法：即紫色是「抑鬱不樂」的患者常選用的顏色，由此推想可知紫色是跟「受著抑制」或「不幸的情緒」有關的。而且他也說過：「病人喜愛紫色是普遍的事實」，並獲得有力的支持。

   淺利氏的研究結果，他認為人臉的部位會投影於畫面上，畫就像一面鏡子，作者會把患病的部位用紫色表現來。

	 2.粉紅色所表現的意義：
	在色彩的運用中，如果缺乏紫色，人類是一種微妙的選擇心理，以粉紅色來代替紫色的要求，所以人類的精神構造，並不像以形為根據的精神分析法或心理學者所採用的性格測驗之類的條件所得想像那麼單純，而必須有更微妙更細微的觀察因素。

	3.關於黑色的使用
	使用黑色的兒童的母親，是一種對兒女教育有錯誤的積極性。連續使用黑色的兒童，表示家庭籠罩著不愉快的氣氛，暗黑的顏色，表示對歇斯的底里的恐懼。

	4.關於黃色的使用
	淺利篤測驗調查，並沒有發現單一使用黃色的作品；黃色的意義是以黑色的對照為基礎的，從黑與黃的作品，發現了父現已去世的兒童會使用這種對照色。

	5.關於土黃色的使用

	幼兒所使用的土黃色，不論出現於畫面的那部位，百分之八十是夜裏尿床的兒童，根據淺利氏尿床症的兒童，大多數是以尿床來對父母施行報復的

	6.關於褐色與茶色的使用

	褐色與茶色是因飢餓而苦腦的兒童喜歡使用的色彩。用於大人公事袋的茶色，也是一種慾求的表現，尤是茶色的衣服，表現出愛情不足或物慾的不滿足，也可以說是「窮」色。日本1955年秋季的流行色，據說是茶色系統，而恰好表現出當時的社會經濟的情況。

	7.關於綠色的使用

	綠色的使用，屢屢可以在幼兒所繪的作品中，發現典型的實例，第一個特微是虛弱的兒童喜歡使用綠色，第二個特徵是疲勞時所繪的畫會使用較多的綠色。

     病後停止使用紫色之後，會變為使用綠色，傷心或憂慮，也會有綠色出現的。


6.關於褐色與茶色的使用
            褐色與茶色是因飢餓而苦腦的兒童喜歡使用的色彩。用於大人公事袋的茶色，也是一種慾求的表現，尤是茶色的衣服，表現出愛情不足或物慾的不滿足，也可以說是「窮」色。日本1955年秋季的流行色，據說是茶色系統，而恰好表現出當時的社會經濟的情況。
對照色的原意與意義
	 
	對照
	顯著的特徵
	可想像的原因

	1
	黃-黑
	父親已死的兒童
	因父死或父親不再被父親責備，父親職業為教師。

	2
	土黃-黑
	習慣性遺尿的兒童
	可能是對管教的報復

	3
	褐色-黑
茶色-黑
	在家有偷食盜廦的貧家兒童
	因父死致貧，極度缺少愛情


三、 以色彩測驗判斷兒童性向、情緒、思考力及能力的研究
(一)、愛德華
華盛頓大學的心理學教授愛德華博士說：「一個人的性格與色彩有著密切的關係，講孩童3~8歲時，如使用紅、黃、 綠、青、灰、黑六種色彩，作為測驗的工具，便可以判斷出孩子的性格、思考力、情緒力等。」
以下是他將性格與色彩的關係情形分別解釋如下：

	1.喜歡紅色系的孩子
	好奇心特別旺盛，無論何種事物都要問到底，非到好奇心滿足之後才肯罷休。是一種豪爽、好客型的孩子。

	2.喜歡黃色系的孩子
	性情大都屬於外向，喜歡生活於群眾之中，愛好各種活動，愛到熱鬧的場所，行為不拘束，極易跟各種類型的小朋友結交，是一種能受大眾歡迎的孩子。

	3.喜歡綠色系的孩子
	成長很快的兒童，大都喜歡這種色彩、他身心健康，左大人的風度，做事喜歡貫徹始終，厭惡拖泥帶水，他能判斷是非，對人對事好惡分明，而且很富有構想力，教育得法，是極有前途的孩子

	4.喜歡青色系的孩子

	性情大多數屬於內向，喜歡孤獨，為人木訥，不輕易開口，即使開口，也只有簡短幾句話，他常獨處一角，看看漫畫書，聽聽唱片，玩弄郵票或小娃娃。甚至他整日在家裏的時候，也不大聽到他的聲息，將來從事學術研究工作最適合。

	5.喜歡灰色系的孩子

	是一種領袖型的孩子，當他和小朋友在一起的時候，總喜歡以自我為中心，扮演領袖人物，他富於經濟才能，有很好的理解力，喜歡打抱不平。

	6.喜歡黑色系的孩子
	有積極向上及好鬥的性格，無論是在家或出外，他都不甘心向人屈服，處處要勝人一等，他整天蹦蹦跳跳，不愛文靜的遊戲，一有機會就往外跑，參與小朋友的遊戲活動。不過因為他喜歡跟別人較量長短或打架毆鬥，故不太受人家的歡迎，做父母的對於這種個性的孩子，要隨時加以注意。


肆、結語
綜合上面各種的色彩心理意義所提出的論點，先不論其是否正確，但它可以提醒我們對兒童色彩的正確看法與態度，我們雖不能像醫生診斷疾病一般地論斷孩子們的個性感情。可是，我們的目的在教育兒童，所以，對兒童的心理、感情的生活，在兒童畫上色彩心理的意義是有其價值的。最好能和孩子們的各種表現連貫起來看畫，判斷色彩，然後，實際上去考察孩子們的生活及行為，那麼對瞭解兒童總是有用處的吧。
9以兒童繪畫的社會行為

第一節  社會行為的內容
	一、社會行為的定義
	一）正向社會行為
  正向行為在此亦稱為利社會行為、利他行為同義，其定義如下：

1.Moore & Eisenberg（1984）的看法是：有利於他人，同時又有利於自己的行為，可稱之為利社會行為（引自羅瑞玉，1997：25）。

2.Eisenberg & Mussen（1989）對它的定義為：有意願的幫助或有利於其他個體或團體的自願行為，其動機可能為自私的原因（為了得到獎賞）、得到他人的贊同或因為同情或關心他人（引自林學君，1997：18）。

3.張春興（1998）指出：廣義來說，利社會行為泛指對社會有積極影響力的行為；狹義言之，是一種能夠增進他人利益的行為。如：合作、助人、利他、奉獻等行為均屬之。
4.根據袁之琦與游桓山（1990）編譯的「心理學名詞辭典」，把利社會行為定義為：任何致力於他人而不預期會得到任何酬賞的行為，包括幫助他人為唯一目標的利社會行為，回報他人的恩惠或補償個人過失的償還行為，及所有與攻擊行為相對的行為，如：同情、慈善、協助、分享、自我犧牲等。@

（二）負向社會行為

  與正向社會行為相反之行為

	二、社會行為的類型

	林學君（1997）將利社會行為（prosocial behavior）分為：
（1）幫助行為（helping behavior）--直接或間接協助他人完成特殊目的或其他任務、或解救他人於危險或暴力之中 

（2）分享行為（sharing behavior）--將屬於自己的或公用的物品，分給他人使用 

（3）照顧行為（caring behavior）--養育、照料、看護或陪伴他人於需要或急難之中 

（4）給予行為（giving behavior）--把自己擁有的東西送給別人 
（5）安慰行為（comforting behavior）--口頭上或肢體動作上表達對人的關心、憐憫、支持或鼓勵 

（6）合作行為（cooperating behavior）--為了共同目的和他人一起工作或行動 

負向社會行為常見被稱為反社會行為，常見的反社會行為包括：偏差行為、攻擊行為等。 
    根據（林翠湄譯，1995）將攻擊行為分為兩類：

（1）敵意性攻擊（hostile aggression）是指行動者的主要目的是危害或是傷害受害者，不論是身體上、語言上或藉著破壞他的工作或財產 

（2）工具性攻擊（instrumental aggression）是指一個人為達到非攻擊的目的，而採取傷害他人的方式。在相同的外顯行為下，顯然會因為不同的情境而被區分為這兩種攻擊。 


第二節  社會行為之相關理論與發展

	1正向社

會行為之

理論


	1.進化論
	（1）生物進化的觀點
達爾文的生物進化論提及：「適者生存，不適者汰」的觀點。讓生物學家的長期觀察有了一個突破，觀察許多的生物為使生命延續不被滅種，不論是昆蟲、動物到人類，都會有利他的行為出現，甚至是犧牲個體的利益。其特色為： 

A.族群選擇（group selection）

B.血緣選擇（kin selection）

A.族群選擇（group selection）
  生物論者從動物的護衛族群生存中，發現利社會行為可以增加族群的生存，因此具有利他基因的族群得以延續（沈六，1993 ） 

B.血緣選擇（kin selection）
  由於動物不自私、利他的行為，使其產生親密的弟兄關係，一起繁殖後代（沈六，1993 ） 

（2）社會進化的觀點 
  生物學的觀點固然可以解釋人類基本的利社會行為，但對於人類對陌生人的協助這一類的行為詮釋則有其限制，所以依據羅瑞玉（1997）提出對利社會行為而言，最重要的三個規範是： 

A.社會責任規範 

B.相互性規範

C.社會正義規範

A.社會責任規範
  我們應該幫助那些依賴我們的人。扶弱濟貧也常被大眾認為是責任共識，往往伸出援手並不期待回報。

B.相互性規範

  人人為我，我為人人。我們通常最能夠幫助我們喜愛的人。

C.社會正義規範
  人人平等，人人受益。有關公平的通則與資源的公平分配原則。

結論：

  無論是社會生物進化論所強調的生物基因遺傳，或是社會文化進化論者所主張的文化制約，均說明兒童利社會行為的可能傾向、利社會行為互動對象的特定性，以及社會文化對於利社會行為表現的機制（羅瑞玉，1997）。 

	
	2.心理分析論

	（1）Freud是心理分析論的代表人物，他提出人格結構是由本我（id）、自我（ego）、超我（superego）所組成。本我（id）是最原始的系統，由非理性的衝動所組成，遵循享樂原則；自我（ego）由本我發展而來，是人格中理性與認知的一部分，遵循現實原則；超我（superego）由自我發展而來，是良心發展經過認同的歷程，遵循道德原則，是道德規範的表徵。
（2）利社會行為是來自超我的要求，而超我是遵循內在化的標準而產生，經由利社會規範價值的內化及罪惡感、自我理想的獎懲作用，兒童學會適時表現利社會行為（林學君，1997）。

	
	3.社會學習理論

	社會學者強調外在反應的獲得與發展，主張人類行為多由環境事件塑成，主要有下列兩種： 
（1）增強：

       雖然利社會行為大多數是自我所控制，很少外在報酬，但在發展的早期卻受到獎懲所控制。對兒童來說，這是增進利社會行為的有效方式。一般來說，增強物將影響兒童利社會行為的學習。增強物可分為物質性的（如食物或金錢）或是社會性的（認同或讚許）。 

（2）觀察學習
   藉由觀察與模仿的行為也可以習得社會行為，當兒童觀察到楷模表現分享行為而受到獎賞時，會經驗到一種取替增強，而產生模仿的動機，增加下次表現類似行為的機會。此外，當兒童模仿楷模的行為受到獎賞時，他會更願意去表達這種行為。 

Bandura（1977）認為影響觀察學習的過程有四：
A.注意歷程（attentional process）：在學習楷模之前必須能先注意到楷模。觀察者的選擇性注意會受到先前經驗的影響。 

B.保留歷程（retentional processes）：觀察中所得的訊息必須加以保留儲存，始能具有延宕的示範作用。儲存的符號以意向表徵與語文表徵最為有效。 

C.行為製造歷程（behavioral production processes）：
  觀察者能否表現楷模所提供的示範行為，取決於觀察者本身所具有的能力、成熟度或其他機能。因此由保留歷程儲存的訊息，會透過個體的認知、回饋、自我觀察和自我修正，逐漸使個人的行為仿同楷模的行為。 

D.動機歷程（motivational processes）：觀察者對於楷模行為的學習，會獲得增強，但不是來自於外在的報酬或懲處，而是透過自我調節，個體的行動動機不僅受到環境因素影響，也受到自我反應與個人知覺到的自我效能所決定。
  綜合來說，社會學習論的增強和觀察學習都是助長兒童表現利社會行為的有效方式



	
	4.認知發展論 

	認知發展論者認為利社會行為會隨著年齡的增長而逐漸增加，兒童智力逐漸發展時，將會獲得一些重要的認知技能，如認知發展的層次提升及角色取替能力的增加，影響到利社會行為推理與動機。利社會行為的發展有四個階段（林翠湄譯，1995）： 
（1）感覺動作期
      分享和同理心的表露在生命的第二年出現，且被認為連結了嬰兒自我認知的能力，即從他人中區辨自我的能力。 

（2）前運思期 
     學齡前的孩子相當的自我中心，無法考慮他人的需求，且對於利社會的想法經常是自我供應與快樂主義導向的，以自己的利益為出發點。 

（3）具體運思期
     學齡階段的孩子因為生活經驗與同儕互動的機會增加，較少自我中心，獲得重要的社會取替技巧，較能將焦點放在他人合理的需求上，所以同情與同理心的反應成為重要的利他媒介。 

（4）抽象運思期
     此階段的青少年，已經開始了解與重視抽象的利社會規範，建立起自己行為準則，並表現合於規範的行為。 

	（二）負向社會行為之理論

	1.本能論
	（1）心理分析論 
   Freud相信人天生就有死的本能，以尋求生命的中止，這是隱藏在所有暴力和破壞行為之下的。一個有趣的看法就是攻擊衝動有時會趨向自己，導致自我懲罰、自殘甚至自殺。

   大多數的心理分析學者都認為攻擊是一種本能性的趨力，但卻不同意Freud說的有自我導向的死亡本能。相信攻擊驅力可以協助個體滿足基本的需求。 

（2）動物行為論
   Lorenz認為人和動物都有針對同種屬之成員的基本攻擊本能，視攻擊為一個能自己產生能量的水壓系統，攻擊能量會不斷的累積，直到有適合的方式來解除。他認為攻擊的目的在：『確保個體與種屬的生存』，及本能性抑制的進化。

	
	2.攻擊的學習理論

	1）挫折/攻擊假說
      此理論對人類的攻擊行為解釋為，挫折（目標導向之行為的挫敗）總是會產生某種攻擊，或是攻擊通常是由挫折所引起的。例如：生氣的幼兒會以激動的方式來宣洩自己的怒氣，因此在過程中常會毆打人、動物或無生命的物體。當被攻擊者產生痛苦與幼兒挫折的消除相聯結，兒童將會學習到獲得傷害他人的動機。但是，挫折一定會引起攻擊嗎？伯克偉茲（Berkowitze）並不認為，於是他修正了挫折/攻擊假說。 

（2）伯克偉茲對挫折/攻擊假說的修正
     他認為攻擊是有個別差異的，在面對攻擊線索時，具有根深蒂固之攻擊習慣的兒童比尚未建立攻擊習慣的兒童更易有攻擊行為。「攻擊線索」（aggressive cues’hypothesis）這一假說隱含著置身在任何曾與攻擊相連結的物體或事件中，會增加兒童間的攻擊互動。 

圖3-1 伯克偉茲對挫折/攻擊假說的修正
（取材自間接引用林翠湄譯，1995：424） 
（3）Bandura的社會學習論
     Bandura認為攻擊反應可經由兩個方式習得，第一是觀察學習—兒童注意到別人的攻擊行為，並將該行為存在記憶當中的認知歷程；第二是楷模學習，由楷模未被處罰的攻擊行為學得。

	
	3.攻擊的社會訊息處理理論
	社會訊息處理論者認為，情境中的社會線索對一個人的挫折、生氣或挑撥等反應的影響，並不如一個人處理和解釋訊息的方式來的重要。


3.攻擊的社會訊息處理理論
社會訊息處理論者認為，情境中的社會線索對一個人的挫折、生氣或挑撥等反應的影響，並不如一個人處理和解釋訊息的方式來的重要。

	社會訊息
	1.解碼歷程
  A.社會線索的知覺

  B.尋找線索

  C.焦點（注意線索）

2.解釋歷程
  A.整合記憶儲存、目標和新的資料

  B.尋找解釋

  C.將資料與現有的規則架構配對

3.反應尋找歷程
  A.尋找反應

  B.產生潛在反應

4.反應決定歷程
  A.評量潛在反應的結果

  B.評估潛在反應的結果

  C.決定最佳的反應

5.編碼歷程
  A.尋找行為目錄

  B.發射反應


二、兒童社會行為能力發展之影響因素
（一）嬰幼兒社會行為發展能力
   先大致了解孩子的社會行為能力之發展，如下：

資料來源：出自楊秋仁（2004：65） 
二、兒童社會行為能力發展之影響因素    
	年齡
	社會行為發展能力
	年齡
	社會行為發展能力

	1-2個月
	會轉動頭部，以回應別人的聲音
	3-3.5歲
	1.已有一個要好的同伴
2.會給小朋友一些暗示

	2-6個月
	1.被逗時，會微笑或哭泣
2.會注意其他人的存在

3.偶而會模仿成人的聲調
	3.5-4歲
	1.會與其他的小朋友遊戲比賽
2.能自己過斑馬線或過街

	6-12個月
	1.看到陌生人會哭
2.會玩捉迷藏

3.會以手指出要去的地方
	4-4.5歲
	1.在沒有人照管下在住家附近蹓達
2.會在遊戲中稱讚或批評別的小朋友的行為

	1-1.5歲
	1.會和其他孩子玩
2.會模仿其他人的動作

3.會注意路上的物品
	4.5-5歲
	1.會同情，口頭安慰同伴
2.和同伴計畫將來玩什麼

	1.5-2歲
	1.堅持自己想要的東西
2.會對其他孩子表示同情或安慰 
3.會配合指令做簡單家事
	5-5.5歲
	1.在遊戲中有些性別的區分
2.會選擇要好的朋友

3.遊戲中會遵守公平及規則

	2-3歲
	1.會與其他孩子配合
2.會告狀

3.會道歉

4.會找藉口
	5.5-6歲
	1.會玩簡單桌上遊戲和撲克牌
2.和同伴分享秘密（不要告訴大人）


  根據尹蘊華（1975）在兒童的社會行為與教育一書指出，影響兒童社會行為發展的因素有：

	1.健康的身心：健康對於兒童社會行為正常的發展，有極大的關聯。

	2.成人的示範：兒童喜歡模仿，在家庭生活中，以及社區活動中，成人的言行常有一種暗示的作用，為兒童所仿效。

	3.遊戲活動：遊戲是兒童的天生傾向，也是此時期生活的重心。

	4.直接的耳提面命：父母師長對兒童直接的指導是奠定兒童良好社會行為的基礎。

	5.故事、讀物及一切視聽：這些知識對兒童的社會行為都有相當大的啟迪作用。

	6.友伴：兒童的行為受友伴的影響不容忽視。所謂近朱者是近墨者黑。


另外，還有一位學者李駱遜（1996）也提到關於影響兒童社會行為的因素有：文化、家庭、個別差異、學校與電視等因素皆會影響。 
3. 以創造力發展為主軸

壹、創造力的涵意和理論
一、 創造力的概念與本質

(1) 創造力的概念—

	中國的概念 :


	創造始也(中文大辭典) ， 始造也(中文辭源)，另有別出心

裁之意(形音義綜合大字典) 。造者就也，乃行事有成之意。凡

事必須自己有所成就始可告人，故從[告]聲。(正中形音義綜合

大辭典)又造者始也 ，做新也(中華辭海) 。合言之，創造乃是

發明製成前所未有的事物(中文辭源) 。

      所以創造力可說是發明或製成前所未有之事物的能力。

	國外的觀念 :
	創造(creativity)一詞依據韋氏大字典的解釋，有 [賦予存

在] (to bring into existence)的意思，具有 [無中生有]

(make out of nothing)或[首創](for the first time)的性質

(Gove,et al.,1973,P.532) 。

  所以，創造力乃是賦予某些新事物存在的能力。


(二) 創造力的涵義與本質--

    中外學者對於創造和創造力的本質與概念各有不同說法，整理如下:
	1.創造力乃是創新未曾有的事物，這種能力謂之創造力。

	2.創造力可決定於個人產品，此種研究多重視創造的成果。

	3.創造是一種生活方式，能夠具有創造性生活的能力就是創造力。 

	4.創造力乃是問題解決的心理歷程，所以，創造力也就是解決

	   問題的能力。

	5.創造是一種能力，也是一種歷程，和個人人格特質有關，

	   可藉由創造者的行為或作品以客觀的標準來加以評量。

	6.創造力的發展以支持性的環境條件為第一優先，在民主與自由的環境下，才能容忍分歧的觀點，更能充分發揮個人的創造力。

	7.創造力是將可聯結的要素加以聯合或結合成新的關係。

	8.創造是一種綜合性、整體性的活動，而創造力乃是個人整體的綜合表現。

	9.創造的成果強調獨特新穎，前所未有，但必須能與社會相結合，對人類有所貢獻。


一) 創造力的定義--
      在心理學上，創造力是一個十分複雜、頗有爭議的概念。迄今為止，由於研究者觀點的分歧和測重點的不同，採用的判別標準各不相同，有關創造力的定義多達幾百種。

目前，較一致的的看法是把創造力定義為:

-- 根據一定目的，運用所有已知信息，產生出某種新穎、獨特、有社會或個人價值的能力。
[新穎]-主要是指不墨守陳規、破舊布新、前所未有，這是相對

          於歷史而言，為一種縱向比較。

[獨特]-主要指不同凡俗、獨出新裁，這是相對於他人而言，為

          一種橫向比較。

這兩種標準通常簡稱新穎獨特性，是創造力的根本特徵。

[具有社會價值]-是指對人類、國家和社會的進步具有重要的意

          義，諸如重大的發明、創造和革新。

[具有個人價值]-則指相對於個體發展有所意義，而非抄襲模仿

(二) 創造力的相關觀念--
          心理學家德雷夫達爾(J.Drevdarl)認為:創造力是人們產生任何一種形式的思考結果的能力，而這些結果在本質上是新穎的，是產生這些結果的人們事先所不知的，它有可能是想像力或是一種不只限於概括的思想綜合，創造力本身就包含有由己知信息建立起新的系統和組合能力，此外，還包括把己知的關係運用到新的情境中以及建立新的相互關係的能力，創造性活動必須具有明確的目標，而不是無作用和幻想的，儘管產品未必直接就能夠實際應用，也不見得非要完善不可，它可以呈現一種藝術的、文學的或科學的形式，或可以實施的技術、設計或方法，這一觀點有助於我們較正確地理解創造力的定義。
          總之，各家創造力的定義雖不相同，但如詳加分析，可以發現它有可能是想像力或是一種各定意見的體用關係如圖1-2所示。本質上創造力乃是一種創新的能力，所以原創可說是創造力的必備要件。而創造之[用]乃在於解決問題，滿足需要。創造之[用]才有[價值] 。體用之間乃是重要的創造思考過程。而整個創作活動都是人類的一種生活方式，可稱為創造性的生活型態。
                         圖1-2   各家創造力定義的體用關係

三、創造力的理論

	(一) 精神分析學派的理論
	精神分析學派的理論重點在於，強調潛意識或前意識的釋放作用。他們認為人類都有與生俱來的的本能需慾。尋求滿足這些本能需慾的動力便成為生命的驅力。本能需慾必須獲得滿足，驅力才會消失，否則可能會有三種情況 :
一、是被壓抑而進入潛意識狀態，一但有機會釋放，則可能
      以異於原型的狀態出現， 如轉化為文學、 藝術的創作。

二、未能完全被壓抑而與自我或超我相衝突，此情況如獲得

      釋放也會有創作的現象。

三、直接昇華為創作的驅力。

從古典心理分析學派的觀點來說明創造過程是，當[自我]自願放棄控制，使前意識的部分得到自由流通機會，也就是個體能夠暫時退化到想像世界中，把待解決的問題和其他想像力相結合。所以此派認為創造力乃是依種控制退化的能力(Kitano,1986) 。
精神分析學派對[意識]與創造力的關聯有相當分歧的看法。                                                                                           佛洛依德(Freud)認為創造性的幻想是操作意識中的情緒和想法的結果，但他也同時肯定潛意識對創造力的影響。                  柯力士(Kris,1952)則認為當前意識和潛意識中的內容進入了意識層面時，創造力才會產生。                                                 榮格(Jung,1923)也認為創造力是一種從不受意識控制的心理機制和集體潛意識所轉換而來的。

	(二) 完形心理學派的理論
	完形心理學派對創造力的理論，主要包括經驗的重整或事物的改進、知覺的趨合現象和頓悟等三方面。

          完形心理學派認為，問題解決就是將問題情境重新組織和重新架構。柯勒(Kohller)從研究猩猩，在報告中指出在猩猩解決問題的過程中出現許多密集式的覺察。華勒士(Wallas)認為人類解決問題的過程有下列階段:
    (1)預備期(收集資料) (2)潛伏期(暫時將問題擱置一旁) (3)啟蒙期(對問題的解決有了點子) (4)驗證期(確定那點子是否真的有效) 研究顯示，過去解決問題的模式常因固著，而妨礙了人類尋找一些新的解決方式來解決現在的問題。

其次知覺趨合的現象乃是完形心理學派[局部代表整體]的主要理論。知覺趨合主要包括視覺趨合(visual closure)和聽覺趨合(auditory closure) 。當我們看到房子的一部分，就知道是房子，我們會自然加以趨合而認知，此為之視覺趨合。又當我們聽演講時，演講者講的很快，我們無法一字一句聽得清楚，但是可以有自然趨合的心理現象，了解其意。
          創造思考過程中常常會有頓悟的現象，完形心理學家認為可能是因素接近(contiguity)和情境相似(similarity)的結果，當新情境和舊情境具有相近或相似的要素時，這些要素就代表了整個的情境，因而有頓悟的情況產生，如同整體事件的轉化而頓悟。

	(三) 連結論
	     Spearman(1931)認為新觀念的產生乃依據三項原則:              

(1)經驗原則: 每個人都有其獨特的認知或感覺經驗。                 

(2)關係原則: 當一個人接觸到兩樣事物時，就會連結期間的關係。                                                                                

(3)相關原則: 當給予一件事物時，個體便會依其經驗產生新關聯的事物。

          梅尼克(1962)認為聯想或連結有層級性。聯想有垂直聯想和水平聯想。垂直聯想乃是同類或同性質的聯想，水平聯想是不同性類或不同性質的聯想。並主張有創造力的人較能做水平聯想，無創造力的人較傾向垂直聯想。

在水平聯想中，越能聯想較遠層的事物者，其創造力越高。因此梅尼克特別依據此原理編成了遠層聯想測驗(Remote Associative Test)，用以測量創造力。                                          梅尼克(1962)認為 [創造力乃是創造者為特殊需要或有用的目的將可連結的要素加以結合而成新關係的能力。] 如彈簧、 椅子和起動器無關，可是組合在一起便成為飛行跳傘器。這種新組合的實用性和組合程度便成為判斷創造性的標準。另外認為創造力受個人的經驗條件所影響，經驗越多、越廣越可能產生創造性、實用性的解決方法。認知型態不同的人可能對同樣的事件，產生不同的組合，而產生不同產品。

	(四) 知覺---概念理論
	創造是一種重要的心理活動，其與知覺必然會有若干程度的關係。在科學和藝術創造的過程中，人類能夠善用其視覺和聽覺意象，操作視覺和聽覺符號，以察覺事物間的相互關係，這些知覺過程，正是創造行為的一部分。                    
          從視障或聽障者的創造力研究中，也可以看出知覺和創造力的關係。創造成果多數有賴繼續不斷努力的知覺過程，當失去視覺和聽覺後，其視知覺和聽知覺無法在創造行為中產生適當的作用，因而影響創造成果。
以圖1－3的積木為例說明之。我們對積木之視覺焦點不同可能產生不同的圖形組織，因而產生不同的心理表徵。這種不同的知覺監控過程，可能影響新心理表徵的過程，繼而影響創作行為和創作成果。
圖1-3  圖形視覺焦點與心理表徵
薛巴(Shepard, 1980) 認為:                                                            (1)/能夠察覺事物關係的知識和發現其關係轉換的規則，可能是創造思考的一種心理運作的基礎。                                                        (2)能使不隨意的心理過程脫離原始資料，可能是產生創造思考的初步作用。
           易言之，當人類能夠知覺特定事物的原理，且能發現各特定事物間的共同屬性及其關係，便可以創造新的概念。概念是現代人類文明的最大發現，有了概念 ，人類可以透過分析和綜合的方法繼續產生新的概念，也就可以繼續創造新的理論，方法、技術 ，或新事物 。

	(五) 人文心理學派的理論
	人文心理學派對創造的看法，特別重視創造者的非認知特質，也就是創造性的個人特質。

          羅吉斯(1959)認為創造力的主要動機是一個人實現自我、發現自我潛能的傾向。他認為必須在以下幾種情境下才能產生創造力: (1)對經驗持開放態度，對曖昧有容忍力，對觀念的界限有彈性 (2)具有內控性格 (3)喜歡嘗試新觀念。

           上述支持性環境的產生，有賴下列條件: (1)接納至高無上的人生價值 (2)去除外在的價值標準 (3)同理心的了解 (4)心靈的自由 。

馬斯洛(1968)特別強調自我實現與創造力的關係，他主張自我實現式的創造力是源自於人格而且表現在日常生活中。
          安德生(Anderson, 1959)強調人際關係與創造力的關係，必須彼此承認對方的獨特性和人格尊嚴，然後才有創造的可能。

          人文心理學派特別重視創造者的創造傾向和人格特質，以健康、自然、和諧、發展的獨特潛能， 達到自我實現的人生目標。

	(六) 認知---發展理論
	 人類為解決新的問題經常要運用其創造力。因此，心理學派特別強調創造力乃是一種認知的、理性的作用。這種創造力的形成，也和智力一樣，隨著智能的成熟和創造思考的訓練、創造態度的培養而逐漸發展出來。 人類創造力和原級認知過程及次級認知過程有關。

    柯力士(1952) 認為創造者較能交替使用原級認知能力及次級認知能力。他認為原級認知過程和次級認知過程在創造思考過程中形成一連續體，二者居於此連續體之兩邊。無創造力者往往固著於一方，因此，無法做更多的變通思考。

	(七) 心理計量理論
	吉爾福特和陶倫士等認為創造力是一種心理作用的歷程，可以從測驗的結果看出其表現。吉爾福特所提出的智力結構模式(SO1)提供了創造性思考歷程一個很有效的說明。此模式指出人類的思考可以從思考內容、運作和結果三方面來探討，相當於輸入、運作和輸出的思考過程。

          許多創造力的理論乃源於擴散性思考的主張。               吉爾福特以因素分析的方法找出在擴散性思考中幾種不同的能力; (1)四種類型的流暢力(語文、聯想、觀念和表達)          (2)三種類型的變通力(本能的變通力、適應的變通力、重新定義的變通力)  (3)原創力 (4)精密力(最後提出) 。

流暢力—通常指對一個任務能夠以各種不同方式來達成的能力。                                                                              變通力—指有別於自己想法的能力及在一些相似的資料中，找出新的解決方式的能力。                                                        
原創力—指對事物有獨特而不尋常反應的能力。                 
精密力—只提供相關詳細資料的能力。
            陶倫士則採用吉爾福特的理論應用於評量訓練創造力效果。陶氏創造思考測驗包括語言和圖形的形式，用來測量流暢力、變通力、原創力和精密力。

	(八) 互動理論
	另有一些學者主張創造的活動不是單純的個人事件，而是個人因素、情境因素和社會環境互動的結果。如一隻鳥在籠子裡面與籠子外面的行為會有什麼不同? 互動說主張鳥的行為表現，端視其與情境互動的結果而定。互動理論所提出互動模式包括前因事件，個人的認知因素、人格特質、情境與社會因素等。圖1-5說明了這些因素和創造行為之間的完形關係。

1.前因事件
           個人經驗背景之特性可能影響個人創造力。包括性別差異，潛能大小、增強之背景，以及早期社會化情形等。

2.認知因素: 擴散性產生能力、認知風格、其它認知因素

         許多學者互動理認為智能係為創造力的必要條件而非充分條件，智能成為創造力表現的限度。故重視創造力的認知、策略和思考方式。高創造力在解決問題時比較低創者更能思考、更能反應，也更有效力。

(1)擴散性產生能力—依據吉爾福特(1967)的設計，智能結構(S01)中的運作層面包括擴散性思考，其配合內容層面的視覺、聽覺符號、語意和行為等，和結果層面的單位、類別、關係、系統、轉換、含義等六種而產生流暢、變通、獨特、精密等能力。吉氏特別強調轉換能力。
(2)認知風格—個人解決問題時可能採取不同的策略或方式。 
     包括場地依賴(field dependence)和場地獨立(field independence)。       場地獨立者擅於分析環境因素，能區別相關與無關因素。         場地依賴者則無法分出重要與不重要因素。

     Bloomber(1967)發現認知風格和創造力有關。

     大腦偏用方面，吉爾福特認為右腦型教偏向擴散性思考，詹秀美(民79)以國小學生為對象，研究其創造力的相關變相，結果發現右腦型較優於變通力，左腦型較優於精密力。左右腦在創造力上都扮演要角。

(3)其它認知因素—多數人認為擴散性思考與創造力有關，
     但懷爾斯亭和泰利芬格 (Firestien & Tiffinger, 1983) 認為聚斂性思考和創造力也有關係，他們認為: [沒有聚斂性思考能力，也就沒有行動，更無所決策。 ] 所以創造力思考應包括擴散性思考和聚斂性思考。

     卡洛(Carroll, 1985)發現[理念的產生](idea production)對創造最有關係，其中包括聯想流暢、表達流暢、圖形流暢、觀念流暢、語言流暢、字的流暢、實現觀念的流暢，以及獨創性等。

3.人格因素
         伍德門(Woodman, 1981)認為創造力和人格理論有密切關係，他從三方面來說明創造行為。即精神分析、人文主義及行為主義三派。

    精神分析- 強調創造是一種潛意識與前意識的作用。

    人文主義- 認為創造乃是自我實現。

    行為學派- 認為創造行為和其他行為一樣，都是刺激反應或增強作用的結果所習得的新行為。

有些人研究內外制握和創造力的關係。內制握者相信行為結果另有報應，外制握者相信運氣。                                      葉德雷和波連 (Yardly & Bolen, 1986)發現外制握型女性在非言語文流暢和變通方面優於外制握型男性。而創造性較高的男性多為內制握型的人，而女性則相反。                                 庫馬(Kumar, 1981)發現對文字、科學、藝術等有興趣者往往較有創造性 ; 喜愛家事和戶外活動者則相反。
        這些非認知成份的人格因素，使高創者在解決問題時更能思考，更用心，更有興趣。

	(九) 綜合理論 
	(九) 綜合理論--
            綜合理論認為創造性理論不是單一的，而是多元的。他企圖綜合各家說法提出一種綜合性的看法。創造力有時是一種理性的表現，有時卻是非理性的表現，它需要智能的基礎，也需要有知覺、認知、聯想、趨合和符號化、概念化的能力，在需要有創造力的人格特質和環境。 所以創造力是一種獨特的能力，也是一種綜合的能力。

          柯拉克(Clark, 1983) 提出創造力的[綜合模式](the lntagrative Model)，它的 [創造力環] 理論認為創造力乃是直覺、情意、感覺和思考等功能的統合作用，如圖1-6

(九) 綜合理論—
圖1-6  創造力環(Clark, 1993)
(九) 綜合理論--
            Amabile (1983) 認為創造力不能只視為人格傾向或普通能力，而是人格特質、認知能力和社會環境的綜合 。

    如表1-1所示必須將工作動機，特殊領域技能和創造力關聯技能統合運作才能有效解決問題，另見圖1-7 。

表1-1  Amabile的創造因素理論 (Amabile, 1983)
圖1-7  創造力因素架構 (Amabile, 1983)


	10.結論
	綜言之--

            有關創造力的各種理論和實證性的文獻雖很多，其中大致有六個共同點 :

1.不論創造力之定義為何，創造力總是與新奇和實用價值有關。

2.創造力並不是藝術工作者的專利，任何領域都需要創造力。

3.創造力和智力之間並不是絕對並存的關係。智商高未必有高創造力， 創造力高未必是高智商者。

綜言之--
          了解創造力歷程有助於對於創造力的培養。一個了解創造歷程的老師，才能佈置一個幫助兒童產生創造性思考的環境。最後綜合歸納如下 :
1.提供兒童免於阻礙創造力發展的環境，如價值判斷等。
2.幫助兒童看重自己的想法。

3.不要太早下判斷。

4.練習有彈性的想法。

5.培養創造性的行為。

6.想像創造力是可以培養、增進的。


 四、 創造力的基礎
       (一) 創造力的生理學基礎

       (二) 創造力的心理學基礎

       (三) 創造力的社會學基礎

       (四) 創造力的教育學基礎

四、 創造力的基礎
 (一) 創造力的生理學基礎

            從生理學的觀點來看，創造力乃是大腦的一種特殊功能。六十年代後期起，一些學者開始提出創造力和大腦中的某些部位的功能有關的說法。因此主張刺激大腦某部位來發掘創造力之奧秘的理論。 
          阿瑞提(Arieti, 1975) 認為人類最高級的心理過程乃發生在 TOP區和 PE區。 TOP區包括額葉(T) 、枕葉(O) 和頂葉(P)。外界來的訊息在此被加工、綜合成更高級的心理結構。它通過胼抵體與對立的腦半球中的對應區相聯繫。也和額葉、舊皮層相聯繫，並通過神經網路伸展到其他區。
  TOP區如無 PE區的協同合作就無法起作用。PE區有四項功能 :
	(1)集中注意

	(2)預見未來

	(3)有計畫地依序執行 

	4) 進行選擇


。二者統合作用，才能形成最高級的心理功能，如概念、聯想、審美、科學研究、創造心理歷程和綜合等。 
對於大腦皮膚功能，基本上分為左右兩部分 :
	左腦主管
	語言、分析、抽象、邏輯等功能)，且專司右半身的所有功能。

	右腦主管
	非語言、統整、部分、具體、本能、想像力，且專司左半身的所有功能。


   有學者主張右腦是創造力的發源地。有的學者認為創造力主要是兩個半腦互相合作的結果。一般認為個體在幼年時即以建立偏好:

	左(右腦)手的習性
	偏左手型者被認為較具創造力

	右(左腦)手的習性
	偏右手型的人較邏輯、理性特徵


 半腦特性研究最早由一八六一年布洛卡(Broca)所提出，其後蘇倍累(Sperry, 1961)以一個大腦神經原已嚴重受損的病人為研究對象:

	主試者將一支湯匙放在病人左手邊，一把刀子放在病人右手邊，然後問病人看到什麼，病人回答[刀子]
	這個反應證明語言能力存在於左半腦

	當要求病人拿他所看到的東西時，他拿了湯匙
	這反應證明了右半腦是主司非語言和具體性的功能


另一項研究證實了大腦與創造力之間的關係 :

	1.當視覺資訊同時都會進入左、右半腦時
	研究結果顯示左半腦較易處理語言訊息，右半腦較易處理空間訊息。

	2.不同聽覺訊息在左右腦的處理效率亦有不同
	經右耳傳入左半腦的訊息中，語句是最有效被處理的訊息，經左耳傳入右半腦的訊息中，音樂旋律是最有效被處理的訊息。

	3.當訊息是與數學或語言有關時
	左半腦是腦波活動會相當活躍， 

	4. 當訊息與空間有關
	則右半腦會較活躍。

	5.卡茲(Katz, 1978)的研究指出，
	右腦主管非語言、統整、部分、具催眠或大麻刺激右腦時，會促進創造力的產生。


其它學者對以上提出的質疑 :

	1.就腦部受傷之病患研究結果應用在一般人身上似乎不妥當，因為亦有研究指出，當個體的某半腦受傷時，另一半腦就會自動承接其任務，繼續運作。

	2.實驗室結果似乎不適合運用實際生活中。

	3.雖有研究者宣稱它可以專門刺激某半腦來看能力是否增加，但他無法證明他所刺激的卻只是某半腦，完全與另一半腦無關。

	4.雖發現右腦和創造力之間的關聯，但乃有其他因素會影響創造力，例如自信心。


 (二) 創造力的心理學基礎
    一.創造力與個別差異

    對於創造者研究個別差異，僅就人格和認知風格或能力兩方面來加以討論 :

	1.人格上的差異
	了解人格上的差異，主要有三方面研究。
  (1)人格理論家從綜合人格方面來解釋創造者人格上的差異。

  (2)研究各領域傑出創造者的人格特質。例如巴隆和哈林頓(Barron & Harrinton, 1981) 經五十年的研究，發現創造者人格特質為穩定、審美、價值、精力充沛、不厭煩、興趣廣泛、獨立判斷、主動、自信、有解決問題能力和自知之明。

  (3)人格特殊領域 : 如內外控、心理上男女氣質、獨斷或自戀等。

	2.認知風格或能力上的差異
	每個人創造力不同，其個人認知也有不同。創造力的認知因素，如場地獨立和場地依賴、創造思考及問題解決風格、認知複雜性、擴散性思考、聯想力、觀念流暢力、想像力，以及語言流暢力等都被認為重要。由以吉爾福特的智力結構模式特別受到重視，此模式中的擴散性思考能力和創造性的關係最為密切結構模式的表現不同。同一人在該模式中的各項能力也有差異。
每個人注意的廣度不同，Mendesohn(1976)認為個人注意廣度的不同會造成創造力的差異，能同時注意四件事物的人較只能注意兩件事物者可以產生更多的類比。又創造者較非創造者喜歡分散注意力(defocused attention) ，雖創造者也需能集中注意，但非狹窄的注意力。
   各類人才的創造高峰年齡各有不同。科學家約在25~35歲，心理學家及社會學家約在30~40歲，建築師約在40歲以後。西曼頓(1984)認為在成為專家之前，創造力最旺盛。成為專家之後。因認知各因素的重要性、相關性，反而缺乏創作動機。


二.創造力與記憶力

	1創造乃在產生先前未有之新訊息，而記憶乃在記起以往曾經驗過之事物，兩者似乎沒有關係。但若深入探討，可能會發現記憶力對創造力也有幫助。如巴列特(Bartlett, 1932)發現在經驗重組過程中，有些資料會消失，新資訊會增加進去這種重組的過程不是只有資料改變位置，可能包括想像的重造。例如很多藝術作品都是依據前人的藝術工作經驗而產生的。

	2情境理論認為由於情境因素，某些知識可能較它種知識更有助於創造力的作用。例如:對不尋常的事件的記憶較記憶一般事件更有助益創造力，記憶抽象知識較記憶具體知識對創造力更有幫助。

	3創造性問題解決法不僅要記得已學過的知識，更必須能夠應用此知識於新的問題情境中。

	4而創造思考可以說是先前經驗和解決新問題間的橋樑。許多研究發現這種自主性遷移失敗因素，乃是先前學習工作和新問題之間的相似性太低，如所提到之學習經驗和欲解決之問題的相似性越高，其自主性遷移的可能性越大。此外，個人的興趣、目標、期望和自主性遷移都有相關。


三.創造力與統合認知
      創造過程是一種認知過程，包括知識技能的獲得，知識換成新形式，再形成有用的成果。在此過程統合認知扮演重要的角色。如 :華勒士(1970)所提創造思考--

華勒士(1970)所提創造思考—
	第一階段--準備期
	創造者在此階段致力於獲得與創造力有關的知識和技能。       此時，統合認知的主要功能有二 : (1)調整知識認知表徵之狀態 (2)監視其知識是否足夠、彈性，以備重組或改造。

	第二階段—醞釀期
	此時創造者透過自由或無意識或半意識的心靈作用逐漸浮現創思的意象。統合認知應是無意識的，任何有異的監控活動都會使創意消失或難以形成。

	第三階段—豁朗期。
	此時期創造者已形成創思成果。統合認知則應適時給予評估。

	第四階段—驗證期。  
	此時可說是創造成果的驗證包括兩種統合認知能力。               第一種是依據內在標準來驗證或修正。                                        第二種是依據外在標準來驗證。

這種統合認知的技能是可以透過經驗和練習加以改進的。且在創造過程中的各個階段都居於重要的地位。


                                                                                                                                         四.創造力與理性思考
    理性發展是否也是一種創造的過程? 許多學者(Moshan, & Lukin)提出理性也是一種創造性建構的主張。

    理性推理包括歸納和演譯兩種方式。不論歸納法或演譯法都需要靠個人的省思才能由前提導引出結論。而新的認知必須建構在舊的認知經驗上。固有創意的建構乃是理性推理的基礎。

(三) 創造力的社會學基礎
     社會心理學家不認為創造力是一種能力或特質。社會氣氛和當代精神形成了創造的理念。創造社會學致力於研究特殊的社會或環境條件如何影響人的創造行為。如:

    Ekvell & Tangeherg Andersson (1986)研究工作氣氛和創造力的關係(包括挑戰性、支持、多點子、機動、衝突等)，結果發現自由、自主和民主氣氛對創造力的發揮有關。其原則是:

	(1)任何事情都有可能，絕不故著。                                                                                                                                                                                        

	(2)您可以創造您的現實。

	(3)追索您自己的想法

	(4)對所有規劃加以懷疑


在科學研究上常常發現兩位科學家在不同地點同時發表同樣研究成果或理論，許多的研究成果乃是一系列研究計畫的一部分。因此，科學創造多為集體的創作而非個人的天才表現出來而已。
      一個人創造力往往只能在創造成果中表現出來，沒有創造成果就無從了解其創造潛能，因此往往有許多藝術家都是死後才被肯定，所以藝術創作有較大的文化關係 。創造力的研究，強調環境、個人(包括人格及能力)、過程和成品。
個人創造力能否發展，個人的創造性人格特質能否培養，創造過程能否順利進行，都與創造性、支持性的社會環境有密切關係。
創造力的理論也因時代不同而有差異。從歷史上來看，我們也常常發現不同的時代，不同的社會背景，會有不同的藝術和文學創作。如 : 古希臘時代乃是戲劇、哲學和雕刻的黃金時代。十四、十五世紀則是繪畫和建築的黃金時代。
          環境和社會因素對創造力的影響包括物理環境、文化、團體或組織氣氛、時間、工作壓力、期望水準，獎賞條件及角色模範等。陶倫士(1964)發現下列因素會影響創造思考能力的發展 :
陶倫士(1964)發現下列因素會影響創造思考能力的發展 :

	(1)教育程度                                                        

	(2)男女差別待遇                     

	(3)不當地排除幻想                                                   

	(4)限制操弄和好奇心                

	(5)對權威人士或同儕關係產生恐懼或順從感                                  

	(6)不當地強調某些機械性的口語技巧                           

	(7)過度強調[預防]和[成功]                                             

	(8)缺乏嘗試想法的機會


另在實驗中發現下列變相影響創造思考能力的作用和產生:

	(1)團體的組成                                                       

	(2)競爭                              

	(3)授予思考原則                                                     

	(4)[暖身] 教學 (數或量) 及練習 (詳或不詳) 

	(5)獎賞 (尊重、鼓勵、自評等)                                                   

	(6)鼓勵學生真是自己的想法


傳統上多數學者都認為創造力是一種天生的能力。不過，諸如高登、陶蒙、巴爾特(Burt) 和庫克士(Cox)等也都不否認天賦會受環境所影響，如同智力和認知能力也會受到人格、驅力和熱忱所影響一樣。
    Amabile(1983)歸納許多研究發現:有助於創造潛能發展的環境是給予創新活動的高度責任感，少行政干擾、高工作穩定度。

          總之，適合於培養適應良好的人之環境並不一定是適合於培養有創造力者的環境。互動理論的觀點強調前因事件、社會環境和情境對創造力具相當的影響作用。
  從教育觀點來探討創造力，可以從[創造力是否可以培養]，如果可以，[應如何來進行] 這兩方面著手。

	一.創造力是否可以加以培養
	 一個人的創造力從遺傳和環境來看，創造力可教育程度，有三種可能性 :
(1)完全來自遺傳，後天無法改變。                                                    (2)創造的表現是先天和後天交互影響的結果。                           (3)創造力要素中部份成份是可以訓練的，部分是先天遺傳的。

(1)完全來自遺傳，後天無法改變。這個說法不被接受，陶倫士(1965)、杜波諾(de Bono, 1970)，和潘尼斯(1963)等都認為從小開始就應該給兒童擴散性思考訓練，然後逐步發展為創造性問題解決之能力。

    不過，許多心理學家如孟斯費、布西(1978)、馬金(1968) 等不贊成這種說法，他們舉出科學家和藝術家的創造都非以腦力激盪，水平思考等方式進行。而且教育訓練的可遷移性也非必然。


 二. 如何培養創造力
綜合上述，如果創造力可以加以訓練的話，宜從小家以培養，激發促進創造力的發展。

 1.宜從小開始培養

     嬰兒出生之時，多半為本能的反射動作和被動地對刺激加以反應。年紀漸長，神經功能較為成熟之後，嬰兒開始由被動的接受變成主動地去覺知、接觸或學習新的知識，以後甚至於主動嘗試新的方法和製作新的事物，這種由被動變為主動的態度，乃是創造性態度的本源。所以創造性的人格特質必須與創造力的同時加以培養發展，在教育過程中，培養兒童創造思考的技能。

2.如何培養創造力
     欲培養、訓練或增進創造力，除非要有支持性、創造性的環境外，宜從排除阻礙創造力發展的因素及激發助長創造力的因素兩方面來著手。二者可能是一體之兩面。說明如下 :
(1)排除阻礙創造力發展的因素:
	1陶倫士(1962)認為抑制創造力發展的因素包括 :   
	(a)要求成功，限制冒險或追求未知 (b)要求順應同儕團體或數會壓力 (c)不鼓勵探索，想像或追究 (d)刻板的性別角色 (e)墨守先前觀點 (f)專制權威 (g)不重視白日夢 (h)因果 (i)立即批判。

	2克利普納(Krippner, 1962)認為創造阻礙力發展的因素包括 :  
	(a)每樣東西必須有用 (b)做每件事必須成功 (c)每件事必須完美(d)人人必須喜歡你 (e)你不可以離群獨居 (f)你必須集中注意力(g)你不可脫離文化的性別角色 (h)不可過度表達情緒感覺 (i)不能模凌兩可 (j)不可動搖文化之船。

	3詹伯爾(Chamber, 1973)認為抑制創造力的教師是 :    
	  重視死記、齊一作業、不熱心、不重視創造，和不接納不同的意見。                                                                                           教師如果(a)太強調整齊畫一 (b)過度重視時間因素 (c)認為熟能生巧才能創造 (d)過度教學 (e)重視學生間的相互比較，則會影響學生創造力的發展 。


 (2)促進創造力發展之因素:

	1陶倫士(1962)認為促進創造力發展的因素包括 :
	(a)重視不完全開放的情境 (b)允許並鼓勵發問 (c)多題問題並設法加以解決 (d)允許負責與獨立性 (e)重視自我創新的探究、觀察、疑問、感覺、分類、紀錄、詮釋、推理、推論和溝通 (f)提供多種語言經驗 。

	2安德森(1968)、陶倫士(1962)和魏摩士(1968)等認為教師的下列行為有助於增長創造力
	(a)進行多樣性活動(包括擴散性、聚斂性和評價姓等) (b)少做記憶性活動 (c)為診斷而評估，非為診斷而評估。若只強調錯字、文法、標點等成績會抑制原創力 (d)提供運用創造性知識的機會 (e)鼓勵自然表達接納氣氛 (f)提供豐富刺激 (g)提出啟發性問題   (h)診斷原創性 (i)鼓勵學生珍惜新觀念 (j)提供非評價性實習機會 (k)教導學生創造性思考既能和研究方法。                             :                                                      

	3安德森(1968) 和 弗洛姆(Fromm, 1698)等認為下列情一方面的因素可以助長創造力 :        
	(a)提供充實而復變化的刺激環境 (b)提供適性的教材教法 (c)明確的教育目標 (d)允許不同意見的交換 (e)提供友善而無威脅的環境和資訊 (f)減少不安氣氛 (g)統整紛歧的意見 (h)允許個差異 (i)滿足學生嗜好。



結論-- 總之下列項目乃是促進和抑制創造力的重要因素 :

	結論1
	(1)民主和權威: 民主的態度可以助長學生創造力，權威的態度反之

(2)尊重個體可以助長創造力，強調團體要求反之。 

(3)重視社會讚許較社會壓力更能助長創造力的發展。

(4)允許失敗較只求成功對創造力的發展更有幫助。 

(5)開放較偏見有助於創造力的發展。

(6)強調因果歷史觀不利於創造力的發展。 
(7)積極態度較能發揮創造力，消極態度反之。 

(8) 延緩批判較立即批判更有利於促進創造力。

(9)男生較女生有創造力。 

(10)限制不利於創造力的發展，教師應盡可能居於協助的立場

	結論2
	詹伯爾(1973) 認為助長兒童創造力的教師乃是:                                                            (1)妥善準備                                                                                               (2)隨機應變                                                                                              (3)容多納異                                                                                             (4)激發智性活動                                                                                  (5)熱忱                                                                                             (6)敬業                                                                                                    (7)多給學生鼓勵少責罵

	結論3
	昆特爾(Guenter, 1985)認為教師乃兒童創造力的促進者如圖1-8，而教師可以從各種途徑來激發學生的創造力如圖1-9。
          教師可以營造班級氣氛，安排創造性的環境，引發學生需求的動機，延續需求的滿足，教導學生放鬆心情，解凍固著想法，進而採取各種途徑，如探索來源或發展途徑，用途為何，和現有的有何不同，再經驗證、發展、應用，在研討的過程，協助學生創造性地運用知識，終於習慣創造技能，完成創造成品(主題或事物) 。


五、 阻礙創造思考發展的因素
          創造力像流鼻涕一樣，在孩童時隨處可見，長大後就越來越少見，是指對問題缺乏敏覺性，無法覺察那是因為受到許多阻礙，每個人都具有創造思考的能力，這些能力要開發才會發揮人類無限的潛能，而這個重要條件之一就是了解阻礙發展創造力之因素並加以排除，歷年來論述頗多，也不能確實看出問題所在。具體來說有下列根據資料有以下介紹:
	(一) 辛柏克的研究

	辛柏克(A.L. Simberg)曾提出足以阻遏創造思考的三種障礙，此三種障礙為知覺的、文化的、情緒的。

一.知覺的障礙

           是指對問題缺乏敏覺性，無法覺察解決問題所需要的資訊，也不能確實看出問題所在。具體來說有下列障礙:

1.不能辨析問題的關鍵，無法看出問題的癥結。

2. 管窺測釐 : 只注意問題的細微處，不能了解問題情境的全貌。 

3.不能界定術語 : 無法了解語言的意義，也不能傳送及了解問題，更難解答問題。

4.不能在觀察時應用全部感覺 : 不能善用各種感官感覺去觀察。

一.知覺的障礙
5.不能見及遠處的關係 : 不能由一個答案中，而看出其多方面應用的能力。

6. 不能查明顯之處 : 習慣從複雜隱晦處觀察問題，而忽略顯簡單的部分。 

7.不能辨別因果 : 判斷因果時，無法下結論。

	
	二.文化的障礙
            文化的障礙是由於某種既定的模式所造成的障礙 : 社會中的習慣、思想、與行動要求依從所致，始於家庭，經過學校要求兒童表現好行為造成。

1.依從承襲的類型，附和多數，被類型所束縛。

2. 為求實際與經濟 : 以致魯莽毀裂，忽略的想像力的重要。 

3.囿於好問失禮，多疑非智的俗見。

4.過分強調競爭與合作，使人失去個人獨特的創造力。

5.過分相信統計數量 : 取信於代表性數字，難於明瞭實況。

6.過分概括籠統 : 已偏概全，忽略整體概念。
7.過分相信理由與邏輯 : 常恐不能合理或違反邏輯過分相信而限制了創造。 

8.執一不可的態度 : 固執己見，不肯接納別人意見。

9.所知過猶不及 : 所知過多，自以為專家，不屑於了解其他方面問題 ; 所知有限，則一知半解。

10.以為空想無益 : 以效果衡量行動，相信徒思無益，以致創造意念無由產生。

	
	三.情緒的障礙
多由日常生活壓力而引起本身的問題。

1.害怕犯錯、失敗、不敢冒險嘗試。

2.堅持出起的觀念 : 不願在多加思考，產生更好的觀念。 

3.固執己見 : 不肯修正或接納他人的意見。

4.急功好利 : 不願等待、深思，切望成就與結果。

5.缺乏挑戰性 : 誤信墨守成規，抱殘守缺為安全之道。

6.懼上疑下 : 恐懼高於己者，懷疑同輩或低於己者，終日不安，阻礙創造意念。
7.有始無終 :做事沒恆心，好大喜功，終至一事無成。

8.決而不行 : 得到問題答案後，不付諸實行，以致前功盡棄。

	(二) 賀爾曼的研究

	賀爾曼(R.J. Hallman)列舉阻礙創造才能發展的教學，有下列九項 : 

1.強迫依從， 課程完全依從教師決定。

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，教師對於學生的錯誤，予以訕笑。

4.教師的固執，使的學生不敢表示異議。

5.以成績為主，忽略新發現。 
6.過重確切性，只重單一標準答案的尋求。

7.強調成功，只求結果，不事改進。

8.反對異常人格，學生不敢有不同流合俗的表現。

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。

	(三) 陶倫士的研究
	陶倫士(Torrance)曾就美國社會文化中，指出五種影響美國兒童創造力發展的因素，茲列於下 :                                                      

1.過分重成就，養成兒童不敢有超越常軌行為的習慣。                                     

2.在社會團體的生活壓力下，個人不能不放棄自我的特立獨行，去遵從大家，迎合別人。                                                                     

3.教師不鼓勵甚至阻止學生發問書本以外的問題，因而阻滯兒童想像力的發展。                                                                                   

4.社會上過分強調兩性角色差異，忽略了女性創造思考能力的培養。                                                                                                   

5.把遊戲與工作截然劃分，使得工作情境嚴肅、緊張，因而不能從中養成創造思考的習慣。

	(四) 柯里納的研究

	  柯里納(Krippne, 1967)以為阻礙創造力發展因素如下:                                      

1.每件東西都必須使用。 6.你必須認真、注意 。 

2.每件事情都必須成功。  7.你不可越出社會性別角色的常模。 

3.凡是都應完美。        8.不要過度表現自己的情感。 

4.每個人都應喜歡你。    9.凡是力求清晰。 

5.你不該喜歡獨處甚於群居。 10.別動搖文化的基礎。

	(五) 柯拉克的研究

	柯拉克(Clark)提出下列幾項不力發展的因素 :                                                      

1.對同儕及社會壓力的馴服。                                     

2.忽略探索、想像。                                                                     

3.工作與遊戲的嚴格區分。                                                                                   

4.權威主義。                                                                                                   

5.對於幻想、白日夢的藐視

	(六)綜合意見

	從前面探討我們可知 : 狹窄的觀念，沮喪的心情，受到壓抑、限制等等，都會使我們缺乏創造力 ; 可喜的是，現在我們能夠認識障礙、克服障礙，促使創造力的產量增加， 並使我們的創造力更為奔放。有關阻礙創造力因素可歸納幾點:                                                     

1.個人障礙

2.解決問題的障礙                                                                     

3.環境組織的障礙，墨守成規，安於現狀                                                                                  

4.其它阻礙創造力的原因                                                                                                   

5.對於幻想白日夢的藐視

	
	1.個人障礙-共十三項
(1)處理問題的態度不積極

(2)缺乏自信心

(3)怕別人批評

(4)錯誤的成功觀念

(5)比較的傾向

(6)早年不利的條件

(7)缺乏自知之明

(8)缺少正面的感覺和情緒

(9)熟悉的需求
(10)強迫順從a.受人支配型 b.多向選擇型 c.消極否定型

(11)貫性與依賴

(12)妄想予纞舊

(13)冷漠與疏離

2.解決問題的障礙-共八項
(1)只抓住一點

(2)過早下判斷

(3)只關心答案

(4)過分積極

(5)鑽牛角尖

(6)忽略想像重要性

(7)缺乏慎思熟慮的能力

(8)沒有目標與計畫                                                                
3.環境組織的障礙，墨守成規，安於現狀-共五項
(1)過分奔波忙碌

(2)缺乏興趣

(3)與創造環境區隔

(4)人事管道的阻礙

(5)不願他人參與                                                                                  

4.其它阻礙創造力的原因
(1)資料不充足

(2)處理問題不切實際

(3)缺乏幽默感(4)固執己見

(5)語言技巧貧乏

(6)太相信統計結果

(7)因果不分明

(8)缺乏遠見                                                                                                   

(9)敏感度不夠

(10)優柔寡斷沒有主見

(12)過分信賴權威

(13)缺乏好奇心

(14)缺乏自動自發的精神

(15)偏執而不易妥協

(16)拙於表達己見

(17)自我保護主義者

(18)興趣狹窄
(19)無法鬆弛自己

(20)情緒化

(21)沉於幻想

(22)缺乏開放活潑的心靈


貳、兒童創造力發展
	一、小學創造活動的含意

	人類與動物的主要區別之一，就是人類能創造而動物不能 ; 創造性的成長，主要是自由而獨立的使用感情成長、智慧成長、生理成長、知覺成長、社會成長及美感成長的六種成長因素，而達到統整的效果。創造性是人類所具有的本能，是一向天生的直覺，它是我們解決和表現生活困難的主要直覺，兒童尚未學習如何去使用它以前，就懂得使用。

           當兒童想表現他自己時創造性的成長便開始了。

	二、自我表現的第一時期-塗鴉階段(二歲至四歲)

	嬰孩打從最初就有不同的差別，在塗鴉階段裡，我們能觀察到，假如兒童專注於他的動作時，是不會想要詢問任何事物的;富於創造性的兒童在塗鴉時是不受外在影響的，但也有些兒童很容易受到他人影響，假如一位兒童開始大圓圈的動作，其它兒童便開始模倣，缺乏獨立思考和信心是容易受到影響的原因，他們是需要在創造力上推一把的。一位健康而復創造力的兒童是反對模倣的，因為自己的語言對他更有意義。

            當兒童為其塗鴉命名時，他的獨創力與創造力尤其明顯，他會獨立發展自己的故事，無須成人的協助。

          在圖1中，這兒童沒有模倣的傾向，顯然是獨立塗鴉的，根據批評標準，這兒童顯然具有創造力的。

自我表現的第一時期-塗鴉階段(二歲至四歲)
圖1 依各兩歲半兒童的隨意塗鴉，顯示出動作缺乏控制

	三、 首次表現嘗試期-樣式化前階段(四歲至七歲)
	在樣式化前階段中，有創造力的兒童會發展他對事物的獨立關係，而以獨立的觀念表達出來 ; 有創造力的兒童絕不會問[怎樣] 我去畫嘴巴、鼻子，他會毫不猶疑的畫出自己的觀念。

          在圖2甲、乙、丙中，這兒童是獨立應用他自己的觀念，假如我們能觀察這兒童在一個團體中工作的情形，他仍然在他自己的概念之中，絲毫不受他人影響。

圖2.乙  [媽媽在叫我]  (同一位五歲男童的畫)。注意他經常改變的符號。

	四、 形體概念形式期-樣式化階段(七歲至九歲)

	  創造性成長的健全批評標準在於思想的彈性和方式獨創性。圖3的兒童使用他自己的表現記號，因為，他在表現他自己的觀念時是完全的獨創的。看過這位兒童的幾張畫後，這位兒童所顯示的是他 [有一些] 改變他的樣式，但不太多。這指示了這兒童的經驗不夠強烈，因而不足以激起足夠的彈性來作這種改變。可見，這兒童對他自己的形式 [字彙] 是相當滿意的，他並不太想發現新的特徵。

	五、 理智萌芽期-黨群年齡(九歲至十一歲)

	                 兒童最早的表現方式對於其創造性成長是一項重要的指示。題材的獨立選擇就是他最早的表現方式之一。創作圖4的兒童選擇他自己的題材，樹，工人、旁觀者的細節都清楚的指示了這點。一個未能自行選擇主題的兒童，只有把 [規定的題材] 變為自己的題材，再密切的體驗它之後，才能表現許多有意義的細節，而將單獨的細節加以徵化。圖4裡，我們可以看到這兒童在材料的運用頗富實驗性—他不時勾畫出形體的外輪廓線，以產生明顯的對照效果。他把色彩交互重疊，像圖中央的人物。他利用筆的點描來表達不同的材質，表現出一種實驗的態度。

這兒童富於彈性運用形式，便可明白。如果 [定型] 的表現愈多，這兒童就愈有可能只是 [接收] 了一些形式，製作圖27的兒童在人與人之間的表現裡，都有一些細節變化，而能獨自發明他的形式，他表現出的 [圖式] ，一個是女孩子的，一個是[穿長褲之男孩子的]。
          兒童之發明力的做後一個問題是關於材料。他並未以創造任何新的方式來使用廣告顏料。但這並不能完全顯示這兒童對於發明所持的態度。

	六、 擬似寫時期-推理的階段(十一歲至十三歲)
	美感成長愈來愈成為創造性成長的一部分，假如沒有感情的自由，兒童的生長絕不會是有創造性 ; 因此我們必須不時的發掘對成長的許多領域可能會產生意義的問題。兒童在接近青春期時，最大特徵就是漸增的批判式自覺。當兒童的心理產生微弱的創作衝動時，這漸增的批判式自覺就會抵制兒童的創造性。在圖5中，這張畫沒有一個地方是受限制而影響兒童創作自由的。

通常，我們發現 : 在兒童心中，過度發展的推理會扼殺自發性，這在推理階段中尤然。有些兒童想用邏輯的連貫性來 [解釋] 他的作品，當兒童不能達到這點時，可能會喪失他們對作品的 [感覺] 。在圖5中，仍然可見到兒童似的自發性，同時，他已經能夠稍微控制他的繪畫了。
          這幅畫看起來十分和諧和富有創意，似乎是沒有受到其他同學影響。

	七、 決定時期-創造活動中青春期的危機
	            青春期前有一個中間階段 ; 在那裡，個人已經脫離了兒童式的記號表現危機意味著在極大的困難下從一個階段通到另一個階段這是關於生理的、情感的或心智的。既然青春期被視為人類發展的一個階段，這危機就與從一發展階段通到另一階段、從兒童期到成熟期的困難有關。

          因為青春期的危機和身體、感情的變化有關，我們在此所面對的就是一個複雜的危機。在那裡，身體、感情和心智就必須就心情狀而調整 ; 可以說，這是人類發展中一個重要的決定時期。藝術教育如何減輕青春期危機? 假如我們能調查與創造力概念之變化有直接關係的心理變化，就比較能了解這點。

此時期分為兩種創造類型 : 視覺型、觸覺型
     視覺型—是從環境開始形成的，他覺得自己是一個旁觀者，而且從他經驗的媒介主要是眼睛。

     觸覺型---主要是和他自己身體感應以及他感情所涉的主觀經驗有關。

          而每一種類型的刺激應該遵循其經驗和思想方向，為了做到這點熟悉，我們必須熟悉這兩種創造類型的性質。不僅能幫助他的創造力發展，並能灌輸健全人格之發展所必須的自信。

視覺型—
           視覺印象的藝術表現，通常是從視覺的知覺開始的 ; 任何創造活動皆是屬於個人心智活動的範圍內，所關切的辨識自我的主觀經驗。視覺經驗愈是不重要，作為概念之媒介的眼睛重要性也就愈小 ; 同樣的，當環境的重要性消失時，經驗就會限制一些程度。而這些程度是在身體內為一整體的---身體感覺、肌肉的神經支配、深刻的感性、以及不同的感情效果。一旦視力感應的重要性消失後，成為感應和概念之媒介的感覺，其重要性便增加了。

觸覺型---
           [觸覺的知覺] 意味著實際的觸覺和主觀經驗綜合，與自我的經驗十分密切的聯繫在一起。

          從以上敘述中，我們可以清楚的看到 : 視覺和觸覺的概念，其根本的經驗內容不同，純粹的感覺或視覺概念非常罕見。在我們教學經驗中，可以清楚的看到其中之一種的傾向。如果我們能認識學生的傾向，便能根據個人思想的方向鼓勵他，藉此就可提供他在青春期危機中迫切需要指導。


參、創造力思考教學的涵義與模式

1、 創造性思考教學的涵義

  創造思考教學其目的 :

      在於啟發學生創造的動機，鼓勵學生創造的表現，以增進創造才能的發展。
  創造思考教學的內涵 : 
       是教師透過課程的內容及有計畫的教學活動，在一種支持性的環境下，激發和助長學生創造行為的一種教學模式。
  創造思考教學不同於創造性教學。
	1創造性教學(Creative Teaching)
	是指教師有創意，展現生動活潑的教學方式，其目的不一定培養學生的創造力 ;

	2創造思考教學(Teaching for creativity)
	主要目標在激發、助長學生的創造力。兩者相輔相成，相得益彰

創造思考教學乃是利用其創造思考的策略，配合課程，讓學生有應用想像力的機會。因此，它有幾項特徵 :
(1)以創造力為目標 : 教學首要目標在鼓勵學生應用想像力，增進其創造思考能力。

(2)以學生為本 : 學習活動以學生為主體，採合作偕同或團隊方式增加學生互動及互相激洫的機會。 

(3)以民主為導向 : 提供一個支持的、民主、自由、安全、和諧的情境與氣氛。

(4)以策略為運用啟發創造思考的各種策略，教學方法注重激發學生興趣，使他們能夠在快樂的學習中更聰明、更靈敏、更能面對問題、解決問題。


三、創造性思考教學的原則

11.評估意見時常問學生下列問題 :

    (1)是不是新的、與眾不同的意見 ? 

    (2)這個意見實用性如何 ? 

    (3)這個意見是否比原來或以前的意見更好 ? 

12.與家長密切配合，充分運用社會資源。

 創造思考教學從學習的種類來看，是屬於思考的、解決問題的。從創造的本質來看，是流暢的、獨創的、變通的與精進的。所以說創造思考教學並非特殊的或標新立異的教學方法，而是能與傳統的教學法相輔相成、互為效果的。

二、創造性思考教學目標與架構
   創造思考教學的主要目標 : 在培養學生的創造思考能力。

   創造思考教學的基本架構 : 包含認知能力、情意態度。

    認知能力—具有敏覺力、流暢力、變通力等特質，說明如下:

	(1)敏覺力-是指一個人能夠敏於覺察事物，具有發現缺漏、需求、不尋常及未完成部分的能力。

	(2)流暢力-多樣性，是想出很多可能性或答案的能力，流暢就是點子源源不斷，也就是指反應觀念的多少。 

	(3)變通力-調適，是指一種改變思考的方式，擴大思考類別，突破思考限制，看看我們是傾向於停留在習慣性的想法，或是自動地擴展到新的思考的方向

	(4)獨創力-是與眾不同或獨特的，是一種能想出不尋常反映的答案、新穎的想法的能力。

	(5)精進力-是添加，是一種補充概念，在原來的構想或基本觀念在加上新觀念，增加有趣的細節，和組成新觀念群的能力。


情意態度—具有想像、挑戰、好奇與冒險等心理特質 : 

	(1)想像力-是視覺化或具像化，指善用直覺推測，能夠再腦中將各種意向構思出來，並具體化，便具有超越感官及現實的能力。

	(2)挑戰性-適從混亂中理出頭緒，是旨在複雜混亂中的情境中，尋求各種可能性，找出問題的頭緒，能夠[臨危不亂，接受挑戰] 。

	(3)好奇心-是疑惑，是指面對問題樂於追根究抵，把握特徵以求徹底了解其結果，能夠[大破沙鍋問到底] 。

	(4)冒險性-是猜測，是指面對失敗及批評，還能鼓起勇氣再接再勵，全力以赴，能夠 [勇於探索] 。


由上述可知，創造力必須具備某種人格特質，但歸納言之，創造性思考突破成規，超越習慣，以求新求變，冒險探究的精神去構思觀念或解決問題，其行為表現出想像心、挑戰心、好奇心、冒險心等情意的特質。
  綜合言之，認知層面的五種能力 : 敏覺力、流暢力、變通力、獨創力與經盡力以及情意層面的想像力、挑戰力、好奇心、冒險性是培養創造思考能力的九個重要關鍵。

三、創造性思考教學的原則

    歷來有許多學者提出有關創造思考教學的原則與建議。
美國學者費氏(Felddhusen, 1980)曾對創造思考教學提供十項原則 : 
	1.支持並鼓勵學生不平凡的想法和回答

	2.接納學生的錯誤及失敗

	3.適應學生的個別差異

	4.允許學生有時間思考

	5.促進師生間、同學間、相互尊重和接納的氣氛

	6.察覺創造力的多層面

	7.鼓勵正課以外的學習活動

	8.傾聽及與學生打成一片

	9.讓學生有機會成為決定的一份子

	10.鼓勵每個學生都參與


 總之，創造思考教學的原則在提供民主、和諧的支持性環境 ; 建立良好的教學氣氛 ; 重視與接納學生不同的意見，不立刻下判斷，並能鼓勵學生去看、聽、嘗試、探索及操作 ; 同時老師能分享學生創造的喜悅，熱中於學生的表現與想法，進一步鼓勵學生養成獨立自主學習的習慣，把握這些原則必能有助於創造力的提高。

筆者陳龍安也提出創造性思考教學的原則，可歸納以下幾點 : 
	1.提供自由、安全、民主、互動、合作、和諧、相互尊重的氣氛。

	2.讓學生在輕鬆中學習，但保持[動而有節]的原則，既不太放任，也不會過於嚴肅。

	3.教師應當應用開放性或擴散性的問題來引導學生思考。 

	4.重視學生所提的意見，並增進各種與眾不同的構想。            

	5.鼓勵全體學生都參與活動，並能適應學生的個別差異與興趣。

	6.不排斥學生的失敗或錯誤，引導學生能從錯誤中學習，從失敗中獲得經驗。

	7.鼓勵學生有嘗試新經驗的勇氣，多從事課外的學習活動，養成獨立研究的習慣。提供自由安全民主、互動、合作、和諧、相互尊重的氣氛

	8.讓學生充分運用語言、文字、圖畫……等方式，充分表達自己的想法，展示自己的作品，教師並能分享全班同學創造的成果。

	9.教師的教材教法要多變化，不獨占整個活動，盡量激發學生的想像力。 

	10.對於學生的意見或作品，不立刻下判斷，當意見都提出後，師生在共同評估。


四、創造性思考教學的模式
(一) 威廉氏(Williams)創造與情意的教學模式

      八種學生行為的名稱及定義列表說明如下 :
	認 
知 
的 
領 
域

	名稱

	定義


	
	1.流暢的思考
(想起最多的….)

	量的推理
思路的流利

反應數目的多寡

	
	2.獨創的思考
(以前新奇而獨特的方式思考)
	持有特異的反應
提出聰明的主意

產生不同反響的結果

	
	3.變通的思考
(對….採取不同的途徑)

	提出各種不同的意見
具有移轉類別的能力

富有迂迴變化的思路

	
	4.精密的思考
(對…有所增益)

	能夠修飾觀念
拓展簡單主義或反應使其更趨完美

引申事物或看法

	情  意  的  領  域

	名稱
	定義

	
	5.冒險心
(能夠勇於….)
	勇於面對失敗或批評:勇於猜測
在複雜的事物中採取批評

辯護自己的想法及觀點

	
	6.挑戰心
(能面臨…挑戰)
	積極找群各種可能性
明瞭事情的可能即與現實間的差距

能夠自雜亂中理出秩序

願意探究複雜的問題或主意

	
	7.好奇心

(樂於…)
	富有尋根究底的精神
與一種主意周旋到底，以求徹底了解

願意接觸曖昧迷離的情境與問題:
肯深入思索事物的奧妙
能把握特殊的徵象，觀察其結果

	
	8.想像心
(富於…能力)
	將各種想像加以具體化:

喜於想像從未發生過的事物
依憑直覺的推測:能夠超越感官及現實的界限


(二) 基爾福特(Guiford)創造性思考教學模式
            美國學者基爾福特(Guiford, 1967, 1977)曾提出 [智力結構] (The Structure of Intellect, S.O.I)的理論模式，運用因素分析與型態綜合的方法，從 [運作] (Opeartion) 、內容 (Contents)及結果(Products)等三度空間層面，來探討人類的智力結構 : 

    他認為智力是由四種內容 (圖形、符號、語意、行為) ，五種運作(認知、記憶、擴散思考、聚斂思考、評鑑) 和六種結果 (單位、類別、關係、系統、轉化、應用) 所組成的複合體 ; 他認為思考的結果，是在不同的內容中，運用不同的思考方式的產物。並且依此結構設計一種以解決問題為主的教學模式 (如圖3-2) ，強調解決問題，以記憶儲存 (知識經驗) 為基礎---
(二) 基爾福特(Guiford)創造性思考教學模式
	運                       作       

	名稱

	定義


	
	認知

	指對各種感官刺激，直接發現、察覺、再發現或認同
可達理解或了解的層次持有特異的反應

	
	記憶

	指個人對過去所認知的資料之保留及儲存，當需要資
料時，能在呈現多少這些資料的能力產生不同反響的

結果。

	
	聚斂性思考

	指個人利用已有的知識和經驗作為引導，從儲存於記
憶的資料中，運用推理性和邏輯性的思考，尋求正確

答案

	
	擴散性思考

	指利用不同的思考方向，不受限制於現有的知識範圍
，不遵循傳統固定的方法，採取開放、分歧的方式，

以衍生各種可能的答案或不同的解決方法。

	
	評鑑

	指個人依據某種標準，對認知、記憶及思考的資料，
加以分析評價


基爾福特智力結構模式意涵 : 內容的部分--

	內                   容       


	名稱
	定義

	
	圖形

	指具體可用感官察覺出來的材料，包括視覺(V) 、
聽覺(A)及運動感覺(K)等材料。

	
	符號

	是一種記號形式的資料，本身沒有意義，由人們給予
文化的意義。

	
	語意

	指用語言、文字、詞句表達意義或觀念，它本身即具
有意義。

	
	行為

	指用語言、文字、詞句表達意義或觀念，它本身即具
有意義。


(三) 帕尼斯(Parnes)創造性問題解決教學模式
      創造性問題解決 (Creative Problem solving) 的教學模式係由美國學者帕尼斯(Parnes, S.J. 1967)所發展出來的，此一模式係以系統的方法來解決問題，特別強調問題解決者在選擇或執行解決方案之前，應盡可能想出各種及多樣的可能方法。

這個模式有兩個基本假設 :

	1.在學生學習方面
	認為每個學生都具有不同程度的創造力，也可以透過實例和練習增強創造的行為。而知識在創造力的培育中仍非常重要，一個人如果沒有預先儲備的知識則不能創造。

	2.在教師教學方面
	認為教師能夠且應該教導創造行為，為了安排一種易於學習創造行為的氣氛，教師必須 : 建立一個能自由表達的環境、鼓勵幽默，醞釀一些想法，以及要求思考的質和量。

根據帕尼斯的研究，創造性問題解決的步驟要能夠按部就班，循序漸進。其教學模式如圖3-3所示 :

圖3-3  創造性問題解決之教學模式


 圖3-3說明創造性問題解決的教學過程中的五個步驟。圖中的菱形表示在每一個步驟中嘗試用不同的處裡方法時，一再產生擴散性和聚斂性的思考。如第三步驟，列出許多不同的想法(擴散性)之後，解決問題者選擇了一些最重要者(聚斂性的)放在如圖3-4的評鑑表中。在尋求方法的步驟，問題解決者必須決定要用的標準，將自認為最重要者列入表格，根據等級(如，等級1表示不好，等級2表示尚可，等級3表示好)，加以統計，再做綜合評估。到第五步驟，重點在[這個計畫是否被接受?]。例如是，問題即被解決，問題解決者終於有一個被接受的計畫、行動，或者可能面對新的挑戰。假若計畫不被接受，解決問題者即回到第三步驟，選擇不同的主意，再度將其列入表，可以依同樣的標準加以評鑑但是也可以有所變化或重新安排，以便改變主意。

圖3-4  解決方法之評鑑表
茲將此一教學模式中每一步驟的活動敘述如表3-1

(四) 泰勒(Taylor)發展多種才能創造思考教學模式
   泰勒(Taylor, C.W)的多種才能教學模式的基本假設是 : 認為[幾乎所有的學生都具有某種才能]，但大多數的老師卻常只注重學科成績，而忽視了這些才能，也沒有給予學生發揮的機會 ; 如果學校能在學科之外，多發覺一些學生的才能，最後必能發揮潛能，這種效果遠高於教師講授知識的教學。也是創造思考教學所強調的理念。

   泰勒的多種才能的領域有下列幾種 : 

	1創造的才能
	是一種能將零碎或無關的資料組合成新產品的能力，具有流暢、變通，及獨創性的特質。

	2作決定的才能
	是指在作判斷之前具有審慎評鑑資料的能力，並能從事實驗及邏輯的評鑑工作

	3計畫的才能
	指能夠從是具有精密性、敏感性及組織性等三層面技巧於計畫的能力。

	4預測的能力
	指對未來有預測能力，能夠評鑑某一項活動的後果及其影響，而預知可能發生的事情。包括推測、洞察、及社會覺知的能力。

	5溝通的能力
	指以語言的或非語言的方式，將訊息傳遞給對方了解，此種能力包括了表達的流暢性，聯想的流暢性，及語言的流暢性。

	6思考的才能
	是一種生產性思考的技巧。包括擴散性、聚鍊性及評鑑性思考能力。


實施 [多元才能發展模式] 時必須考慮以下重點 : 

	1.在課程開始之初，應讓每一位兒童經歷每一種才能的訓練，觀察他們在各種活動中的參與情形。

	2.重視教學的過程，強調知識的獲取歷程重於其所獲得的結果。

	3.多元才能發展模式教學應以開放性的、發現性的、自由選擇性的、以及多樣性的方式進行。

	4.在團體討論中，通常都會出現許多不同的答案及反應，教師應該引導學生去發現一些有效的方式，用以成功地解決問題。

	5.在非學業活動中鼓勵學生獨立性的學習。


 (四) 泰勒(Taylor)發展多種才能創造思考教學模式
             在發展創造性才能時，開放性(擴散性)及接納也為泰勒模式重點，強調在學生提出意見時，量勝於質，不多作批評，而考慮各種新觀念被實現的可能性。

  綜合上述，泰勒模式在創造才能方面的教學模式，包括八個步驟。下表3-2

表3-2  泰勒多種才能發展的創造思考教學模式
(五) 創造思考教學的三段模式
       陳龍安曾提出創造思考教學的三段模式如圖3-5。此一模式把教學歷程分為暖身、主題及結束活動三階段，其中主題活動包括 [問、想、說、寫] 四步驟，姿舉例說明如下:
	1.暖身活動(warm up)
	—就是引起動機準備活動。

	2.主題活動—這是教學主要活動，包括 [問、想、說、寫]。
	(1)問-提出問題。

    有 : 假 [假如]的問題、列 [列舉]的問題、比 [比較]的問題、替 [替代]的問題、除 [除了]的問題、可 [可能]的問題、想 [想像]的問題、組 [組合]的問題、六 [六W]的問題、類 [類推]的問題，共十項問題。

(2)想-就是自由聯想提出問題之後，老師要忍受沉默，留給學生擴散思考、自由想像的空間。

(3)說-即運用腦力激盪策略，讓全體學生討論發表。

(4)寫-即讓學生歸納整理，教師將學生的意見加以綜合，一般可依基爾福特(Guiford)模式的結果分 : a.單位; b.類別; c.關係; d.系統; e.轉換; f.應用等六類。

	3.結束活動
	—主要師生共同評估，指定下次主題或規定作業。


圖3-5  創造思考教學的三段模式

肆、創造力評量

一、創造力的方法與類別

	(一) 輻射式思考測驗 (test of divergent thinking)
	    此創造力研究工具主要是源自於吉爾福特的智能結構說中的輻射式思考 (divergent thinking) 的理念，吉爾福特本人編製有數種評量輻射是思考的測驗，如[其他用途](Altemate Uses) 、[標題] (Plot Titles) 、[結果] (Conserance)等。目前使用最廣的是陶倫士創造思考測驗(Torrance, 1974)。另外還有針對工程師與工業設計師所編的普渡創造測驗 (Purdue Creativity Test, Lawshe & Harris,1960 ; 許建夫，民61) 等。

            因進年來許多研究發現輻射式思考僅為創造的一部分而非其全貌，因此有人認為此類測驗並非真正評量創造。顧稱之為輻射式思考測驗 (Davis, 1989) 。

	  (二) 態度與興趣量表 (attitude & interest inventories)
	許多研究者認為創造者常會表現有利於創造的態度與興趣傾向，因此可由個人對創造的興趣與態度鑑別其創造力的高低。如羅基 (T.J. Rookey) 之賓州創造傾向量表 (Pennsylvania Assessment of Creative Tendency, PACT，見陳英豪等，民70 )、威廉斯 (Williams, 1980)之創造評量組合測驗 (Creative Assessment Packet, CAP)中的創造性傾向量表 (林性台、王木榮， 民76)、羅塞浦(E. Raudsepp )的創造傾向量表(Creative Scale ，見丁興祥等人，民80)以及卡天納與陶輪士(Khatena & Torrance, 1976)所編之創造知覺問卷 (Creative Perception Inventory)、戴維斯與瑞姆 (Davis & Rimm, 1982)之發掘興趣團體問卷(Group Inventory for Finding Interests, GIFFI) 等均是。

	  (三) 人格測驗 (perosnality inventories)
	          若干學者認為創造不僅是認知方面的特質，人格因素對創造行為的表現亦具有重要影響作用，因此評量與創造有關的人格特質(如獨立、冒險、開放、想像等)亦可推知創造力的高低。基於此觀念，許多知名人格測驗常被用以評量創造力，最主要為形容詞檢核表(Adjective Check Lise, ACL)，高夫(Scale) 。此外，如卡式十六因素人格測驗 (Sixteen Pesonality Factor Questionnaire)、加州心理問卷 (Califomia Psychology Inventory)，甚至羅夏克墨漬測驗中M量表與主題統決測驗之空白卡片等均可用以評量創造的性格(Frank, 1979 ; Wakefield, 1986)。但由於人格測驗(特別是投射測驗)在施測與解釋上頗為專業，因此在資優學生鑑別程序上並未普遍運用 (Callahan, 1991) 。

	  (四) 傳記問卷 (biographical inventories)
	在人生活經驗與週遭環境中所接觸的事物街可能有助於或有礙創造行為的發展，因此何賽瓦(Hocevaw, 1981)認為此類工具最能預測個人未來在創造上的成就。基於此假定，若干學者發展出傳記式的問卷，屆個人過去所遭遇的經歷及家庭或學校的環境狀況等題目，評量創造的潛能。此類工具主要的有泰勒(C.W. Taylor)等人所編之阿法傳記問卷(Alpha Biographical Inventory, Institute for Behavioral Research in Creativity, 1968)較偏重於科學家與工程師方面創造力的評量 ;與謝佛(Schaefer, 1970)的傳記問卷(Biographical Inventory : Creativity)適用範圍較廣，涵蓋科學、寫作、藝術等方面的評定 。

	  (五) 教師、同儕或督導人員的評定(ratings by teachers, peers, & supervisors)
	在企業界亦經常以督導人員評定方式徵選有創造力的員工，如比爾(Buel, 1965)以一份創造行為特質清單提供督導人員評量出有創意的人，泰勒等人(Taylor, Sminth, & Ghisclin, 1963)亦以觀特質(統整性、尋找事實的慾望、獨立、彈性、毅力、合作、創造等)供政府研究部門督導者評選有創意的科學家。

	  (六) 產品批判 (judgments of products)
	有學者認為一個人所發展或表現的產品是評判其創造性高低最直接的依據，因此以產品作為橫見創造力的高低是最直接的方法。評判的標準是視研究者所根據的創造定義而異，如貝斯摩等人(Bessmer & O’Quin,1986 ; Bessemer & Hendeson, 1987)以新奇、問題解決及精進與統合三個向度作為判斷產品創造之指標 ; 陶倫士(Torrance, Weiner, Presbury, & Hendeson, 1987)在徵選資優兒童所撰寫之未來劇本(future scenariosl，如<2001年故事>) ，則根據其是否有創意的想像、對社會文化建設性的影響、未來導向的成分以及感覺情緒的涉入等為評分的標準。

	  (七) 傑出人士 (eminence)
	許多學者認為研究傑出人士所具有的特質可以提供評量創造力的指標，最著名的研究為人格評量與研究學院(Institute of Personality Assessment & Research, IPAR)在七十年代所進行的一串研究，其對象包括有創意的建築師、作家、數學家等 (Barron,1969 ; McKinnonHendeson, 1976)，從此為等分析中，探討其所具有的人格特質或家庭背景因素，可作為徵別創造力高低的依據。近年則有西曼頓(1976)以結構方成模式(structure equation model)等統計方法從音樂家、科學家等的歷史與串寄資料中，發現個人因素(年齡)與社會因素(政治穩定性)對創造產品的影響。

	  (八) 自陳是創造活動與成就 (self reported creative activities & achievements)
	評定創造力高低最便捷的方法是依個人陳述其所從事的活動與成就加以評斷，如曾獲專利權、公開展出個人的作品、參加科學展覽競賽的名次、刊登於全國性報紙或報紙上的詩或小說等文學作品、參加戲劇表演等。荷蘭(J.L. Holland)等人在此方面有甚多研究，並據以列出一檢核清單(checklist)。Hocevar(1979)曾以實證的方法將上述活動與成就編成一份評量問卷，可評出個人在藝術、工藝、文學、音樂、戲劇及數學---科學等六方面的創造性，使用者---檢核個人資料符合所列項目的次數，藉以代表個人創造力之高低。此外陶倫士(1969) 、阮寇(Runco,1986)等人亦有類似的表列式清單作為評估之依據。此種方法雖然不亦決定何種活動或成就可視為創造，但其表面效度相當高。

	(九)小結
	總之，無論分類的方式如何，從以上所述的分類之多樣性，可知創造力的評量並無為一的方法，而且各類評量方式只有其獨特之處，因此若要了解個人創造力之全貌，似宜以多重評量的角度，從多從方面蒐集更廣泛的資料著手。


二、創造力測驗

	(一) 陶倫士創造與思考測驗 (TICT)
	  陶倫士創造思考測驗有語文與圖形兩種版本，各又有甲乙兩式複本，可作為實驗研究前後側之用。

   語文測驗有七個活動(activities)，前三項活動以一幅頗為奇特的圖畫為核心，由受試者(1)發問，(2)猜測原因，(3)猜測結果 ; 由此三項有連續意義的活動中，可了解受試者面對一圖畫式的刺激時，如何發掘可能存在的問題、推測造成此等問題可能的原因、進而對未知的情況做大膽的推測。

  其餘四項活動為 : (4)產品改良，以某一玩具為題材，要受試者想像如何改變可以增進其用途或趣味。(5)不尋常的用途，以磚塊、廢車或空紙盒為題材，構思各種可能予以轉變用途或廢物利用的方法。(6)不尋常的問題，以第一項活動相近，但改以語文方式呈現題目， 視受試者所問之問題及彼此之關聯性，了解其思考之角度與內容。(7)假設，虛構一種不太可能發生的情境，讓受試者想像可能發生的事。各部分施測五至十分鐘不等，共需四十五分鐘， 連同施測說明等程序，約需一小時。
     圖形測驗有三項活動 : (1)構圖，受試者利用題本上印好的一小幅幾何圖形自行構成完整的圖畫。(2)未完成圖畫，題目為兩幅未完成的線段，由受試者加上線條而完成有意義的圖畫。(3)線條或構圖，受試者利用題目上固定的平行線、圓圈或三角形作畫。此三項活動施測時間為十分鐘。

   此外，陶倫士(Torrance, 1979, Torrance & Wu, 1981a)有鑑於上述兩種施測時間較長、計分不易，因此另行編製簡式測驗一種計有六個分測驗，語文(產品改良、發問問題、假設、不尋常用途)與圖形(未完成圖畫、三角形)兩部分。

	(二) 吉爾福特創造力測驗
	    吉爾福特(1977)本人一其構念，針對各個智力結構中的單元，分別設計有不同的測驗評量輻射式思考，其中有部分單獨出版，較常見者有下述三種 :

1.其它用途(alternate uses)—                                                                              

     在 B、C 兩個版本上各有六個題目，均為一般常見的物品，如鞋、牛奶盒等，題目上均有答案為範例，讓受式者填寫六個答案(Christensen, Guilford, Merrifield, & Wilson, 1960) 。此測驗屬於類別的變通，可測量其智力結構中語意的類別產品(DMC)與語意的轉換(DMT) 。

2.標題(plot titles)—
      題目是一個故事，受試者看完故事後給予該故事一個標題(命名) ，由此顯示其對故事整體的掌握程度。此測驗可測量智力結構中語意的單位產品(DMC)與語意的轉換(DMT)。

3.結果(consequences)—
     有五個假設情境，如 [人們不在需要睡眠] 、[地心引力突然只剩一半了]等，題目提出四種範例答案，另有二十行空格供受試者寫出該情境出現後可能的結果(Christensen, Merrifield, & Guilford, 1958) 。

	(三) 威廉斯創造思考活動(Test of Divergent Thinking)
	  威廉斯 (Williams, 1970)曾提出一套獨特的創造思考教學模式，強調認知與情義應用並重的教學設計。依此教學模式，威廉斯(1980)乃編製一套組合測驗 (Creativity Assessment Packet, CAP) ，包括三部分 : 1.輻射式思考測驗 ; 2.輻射式思考情意測驗 ; 3.威廉斯評定量表。其中輻射式思考測驗的修訂版(Williams, 1993)有兩個版本(Form A & B) ，各有十二幅未完成的圖畫，受試者在規定的時間內加以完成 ; 此一部分可評得六種分數 : 流暢、變通、獨創、精密、標題與總分。其評分方法大致與陶倫士測驗相同，唯精密一項係從 [對稱] 的角度考慮，凡所繪之圖越非對稱，得分越高。

	(四) 普渡創造力測驗
	美國普渡大學心理學教授倜芬(J. Tiffin) 主編，勞謝及哈瑞斯(Lawshe & Harris , 1960)合編而成，主要用於工程人員創造力的評量。其題目有三部分 : 

     1.題目有八個立體畫面的物品，要受試者分別舉出其用途 。 

     2.題目為四組各有兩個平面圖，要受試者將之連在一起使用。 

     3.題目為八個平面圖，要受試者舉出其所代表的物品名稱。

  本測驗可計算流暢與變通兩種分數 : 流暢係第三部分之反應次數，變通係第一、二兩部分反應之類別數。另可將變通得分+流暢得分之一求得總分，唯研究者並未說明計算總分方式之根據。

	(五) 幾何形式兒童創造力測驗

 (Gross Geometric Forms Creativity Test for Children)


	     本測驗係葛羅斯等人(Gross, Green & Gleser, 1982)所編製，以五塊三種顏色幾何圖形紙版，首先讓受試者併成一隻貓臉，然後在鼓勵其自由併出各種東西(非抽象圖形) 。受試者一共可併十次，施測者觀察期進行過程，並依下述原則評定是否得分 : 

  1.新的設計而非重複先前的圖樣 ; 2.給與名稱 ; 3.有活動表現(該物正進行某種活動) ; 4.主動說初期色彩 ; 5.增加若干裝飾(附加其它有意義紙版並給與名稱) ; 6.可了解其意義(所併之物品與命名有關)。

   本測驗適用於三至十二歲兒童，屬於個別式測驗，無時間限制，頗符合創造的原理


伍、 結論與建議

	· 創造力的理論敘述分歧，對於創造力定義各個學者也都有個自的說法，而且複雜不明確，大多數的創造力測驗，皆以研究者的創造性理論來編制，很難有信服的驗證結果，因此作為教師可以在創造力實施教學上能更深入將創造力之教材運用於國小孩童的課程中，並作更深入的研究，以達到有令人信服的實證結果為目標。

	· 創造力的評量大部分皆是根據作品的特質來評定，但評量標準往往受到主觀因素所影響，而且標準要如何制定也是一件非常困難的一件事，因此建議作為教師可以組成一個團體致力於創造力測驗的研究上並配合教學的實證經驗施策於孩童，教育設計一套能夠接近完整的創造力測驗 。

	· 現今社會創意產業興盛，政府也積極推動並培養創意之人才，所以將創造力運用於課程之中來培養具有創造力之孩童更是不容遲緩，而現階段九年一貫教育在藝術與人文領域之藝術教育是一個統合的教育，對於各個學科更是有很大的幫助。因為藝術與人文領域之課程是從生活中去實施，可以運用的媒材多元化，課程具有相當程度的活潑性，培養孩童之創造力更是需要從生活中做起，讓孩童易於接受並能運用於生活當中，因此在藝術與人文這個領域終對於創造力的培養訓練更適合運用於其他學科，身為一位藝術與人文之教師對於孩童創造力之訓練與培養更應該將加以重視，將有效創造力之訓練運用於藝術與人文之課程當中。 

	· 創造力的培養不是馬上可以看見效果的，因此對於孩童創造力之培養一定需要有相當時間性的訓練，使創造力的訓練能夠成為生活中的一部分， 而非只是在課堂上的一個課程而已。雖然如此，作為教師還是需要有一個評鑑來了解自己的教學是否能讓孩童有所收穫，因此創造力測驗也是一個需要用心的地方。

	· 創造力並非單純的的擴散思考，除了在認知層面之外，非認知因素與早期個人經驗、環境因素等均會影響到創造力之表現，在創造力評量上往往會被忽視，因此在對於孩童實施創造力的測驗結果作評析之外，更需要在開始訓練創造力之前就先作一份創造力測驗之評析，在培養創造力之課程結束後在作一次創造力的結果測驗，依照個人創造力訓練前的創造力測驗與訓練後的創造力測驗兩者作比較來評量創造力課程之訓練結果是否有所成效。


八.以治療發展為主軸
壹、「藝術治療」的理論背景
一、定義
· 藝術治療係結合藝術和諮商治療的一種心理治療與輔導方法。

· 依英國藝術治療家協會(British Association of Art Therapists)的界定：「藝術治療是一種治療的方法，在藝術治療者的協助下，透過繪畫、塑造等藝術媒材，從事視覺心象(visual images)表達，藉此心象表達把存於內心而未表達出來的思想與情感，向外呈現出來。此一表達和呈現出來的心象產品，具有治療和診斷功能，提供治療者和當事人治療期間的處理指標。治療期間，當事人的情感意念常常包含在藝術作品裡，並在治療關係中加以處理與解決。」。 
· 美國藝術治療協會(American Art Therapy Association)亦詮釋，藝術治療是一種心理治療的方式，透過非語言表達和溝通的機會，允許當事人經由非口語和口語的表達及藝術經驗，探索個人的問題及潛能。藝術治療領域內，有兩種主要技術：第一種技術是把藝術的表達作為治療的工具，以當事人的藝術產品配合聯想和解釋，幫助當事人發現他自己的內在世界與外在世界的關係；第二種技術是利用藝術創作的過程，調和當事人的情緒衝突，昇華情感，並幫助當事人自我探索，自我瞭解，以增進自我的成長。
2、 發展

	· 1880年左右，義大利人Lombroso在醫院應用藝術活動舒解病人的身心障礙。

	· 1930～1940年代的精神病治療運動(psychiatric movement)，受到弗洛伊德(Freud)的心理分析理念與治療技術的影響，以及榮格(Jung)的集體潛意識、象徵作用與心象作用的影響，而使藝術成為分析師(analysts)在治療兒童時的溝通與統整之媒介。

	· 1930年代，瑪格莉特‧諾伯格（Magaret Naumburg）為「藝術心理分析治療」的先驅者。強調分析（analysis）和動力（dynamic）的心理治療傾向，以鼓勵病患自發性的繪畫且加以自由聯想與解析。

	· 1950年代依蒂絲‧克拉瑪（Edith Kramer）為「藝術創作即治療」的先驅者，倡導以藝術創作為治療的主體。

	· 1950年代後期，羅恩費爾（Viktor Lowenfeld）研究兒童繪畫和智力發展的關係，以皮亞傑（Piaget）的兒童發展理論為基礎，發展了「繪畫發展階段說」，奠定了在兒童藝術治療中繪畫詮釋的根基，並開創了藝術教育治療的新模式。

	· 1960年代人文主義的思潮，及Carl Rogers以案主為中心的治療方式，對藝術治療的發展，有重大的影響。

	· 1970年代，Kwiakowska將Kramer的團體治療擴大到家族團體，成為藝術治療和家族治療結合的濫觴。


藝術治療的理論與技術，早期以心理動力取向(psychodynamic approaches)為導向，並歷經人文取向(humanistic approach)、行為／認知／發展取向(behavioral/ cognitive/ developmental approaches)等分枝狀的發展。根據所採哲學觀

· 同，而各有其理論模式與方法。
貳、藝術治療理論取向
	一、心理動力取向
	· 心理動力取向藝術治療的理念，源自於弗洛伊德的心理分析及榮格分析心理的理念及其治療技術，強調透過圖畫心象的表達活動和聯想、解析等工作，讓潛意識的衝突或困擾，具體的呈現，提昇到意識層面裡加以理解、領悟和統整。在繪畫表達活動的過程中，當事人的情緒亦能得到渲洩與昇華，達到心理治療的效果。    
· 主要學者：
（一）諾伯格（Naumburg，1958，1966）
· 為「藝術心理分析治療」的先驅者，提倡「象徵性藝術表達具有治療潛能」的理念，主張藝術具有獨特治療功效，而不只是輔助工具而已。
· 強調分析（analysis）和動力（dynamic），鼓勵病人從事自發性藝術表達，採用的技術如「夢和想像的繪圖」（making pictures of dreams and fantasies），發覺被壓抑的潛意識透過心象加以釋放，具有渲洩和溝通的治療作用。
（二）克拉瑪（Kramer，1958）
· 為「藝術創作即治療」的先驅者，倡導以藝術創作為治療的主體。

· 主張「藝術活動本身就是一種治療過程」。理念源自弗洛伊德的「昇華作用」，認為當事人破壞和攻擊的情緒，可以表達於繪畫或塑造等形式的作品上，象徵性的呈現這些負面情感，預防直接的攻擊行為表現，也避免造成對自己或對他人的直接傷害。因此，當事人從自發性的美術活動中，渲洩情感，讓內在的經驗有外顯的機會，並可再予經驗，進而解決衝突的情感。
（三）諾伯格與克拉瑪論點之比較

	二、人文取向
	· 人文取向藝術治療的目的，在於透過藝術治療活動，讓當事人能善用呈現於夢中的心象、想像心象、神話和直覺心象等取之不盡的內在能量泉源，促進個人創造潛能的開發，尋求有意義的生活形式，達致生理、心理和精神等層面的完整性與平衡。

· 基本主張：
      1、方向在於增強當事人的生活意志力及尋找生活意義和認同能力。
      2、著重協助當事人統整認同危機、創造有意義的生活型態。
      3、自我實現來自於真誠的自我坦露和誠實的生活型態。
· 主要學者：
（一）現象學取向：Betensky（1987） 
· 採用現象學的觀點，著重以主觀經驗和質化方式，讓當事人回歸到對事物本身的充分覺知與探究，以理解人事物本身的脈絡關係。
· 透過藝術媒材的表達，當事人不僅能得到立即的解放，也能記錄其生活周遭所面臨的種種壓力或想逃避的種種經驗，進而獲得自我發現與統整。
 Betensky之治療步驟
· 步驟：
     一、藝術媒材遊戲：直接體驗藝術媒材。
     二、藝術工作的過程：藝術表達活動/ 創造現象/ 產出作品。
     三、現象的直觀：
             階段（一）：覺知。視覺展示 / 距離 / 有意的觀看
             階段（二）：你看到什麼的過程。
                       現象的陳述 / 現象的展現
     四、現象統整：
             1、自我發現
             2、探索與比較各活動階段的藝術作品及其關係。
             3、藝術表達與當事人生活經驗的聯結、統整與改善。

（二）完形取向：Rhyne（1980）
· 引用完形心理學和完形治療的理念與技術，應用於藝術治療中。

· 治療者與當事人透過繪畫進行互動，並以整體性的完形（gestalt）探索與覺知圖畫的線、形、色和型態等各方面的相互作用。當事人在藝術表達的過程中，將能逐漸呈現自己的內在動力，朝向全人的方向發展，同時也能從產出的繪畫作品，再經由視覺認知其內心的動力狀態，增進對其生活意義的覺察和改變。

（三）當事人中心取向：Rogers

· 深信在尊重及信任的關係中，人類均具有以積極和建設性態度來發展的傾向，即他相信人有能力自我引導，且能過著美好的生活。

· 治療者應具備三種特質：
     1、真誠一致
     2、無條件的積極關懷
     3、正確的同理心瞭解，當事人就可能產生顯著的改變。
（三）當事人中心取向：Silverstone（1995）
· 主張暫時把思考擺放一旁，讓自發性的圖畫心象（自我的象徵面）自由呈現，再由當事人的辨認、覺察而瞭解，此種圖畫心象呈現、辨認和瞭解的過程，有下列四個步驟：
    1、心象浮現：讓心象在當事人心中呈現。
    2、心象視覺藝術化：以藝術形式表現心象。
    3、心象意義化：嘗試引出心象的意義。
    4、意義的瞭解與領悟：在諮商情境中探索呈現的意義及論題，得到瞭解、領悟、統整及成長。 

	三、調適式取向
	· 源於1960-1970年代，民主思潮、人權運動與教育機會均等的主張，以正常化互融式的教學模式，藉由初期評估、使用媒材、創作過程及作品分析中得知孩童情緒上、生理上及教育上的需求，以為治療的依據。主要原則有三：
     1、藝術經驗對特殊兒童有正常化的影響。
     2、所有藝術經驗皆能調整，以符合特殊兒童的個別需求。
     3、藝術治療師應敏銳觀察，提供孩童需要的藝術經驗，以解決適應問題。

· 主要學者：1、Anderson（1978，1982，1992）
                         2、Jungles（1977，1978）
                         3、Mayhew（1979）
                         4、Henley （1984）
（一）Anderson （1978，1982，1992）
認為藝術經驗能強調每一個孩子情感、生理及教育的需要，有助於兒童從表現性、創造性的活動中獲益，使其生活正常化。此外，藝術的介入應該是可調適的，且應有次序的幫助孩子發展特別的技巧及概念，包括學習藝術創作的內容和過程。
（二）Jungles（1977，1978）
· 以正常化的理念將藝術經驗擴展到所有的特殊兒童，其重點在於兒童能力的開發，而非缺陷部分。
（三）Mayhew（1979）
· 認為藝術經驗對兒童感覺動作的發展、身體概念的強調及知覺技巧的提升均有正面的效果，並且提供兒童與其同儕有社會性互動的機會，減低其孤立的感受。
（四）Henley（1984）
將其調適式取向的藝術治療稱之為「藝術教育治療」。重視特殊兒童藝術創作過程，認為特殊兒童與正常同儕間的創作並無不同，使「正常化的理念」於藝術創作中受到重視。


	 四、認知取向

	· 源於認知觀點，視認知為一項理解的歷程。主要在探討藝術用於鑑定、評估和發展認知技能的作用。強調學習和操控治療情境，以促進當事人獲得新的技能或新的行為。

· 著重於透過視覺藝術媒介，評估和發展認知思考技能，並利用藝術媒介作為表達和接受觀念的途徑。

· 主要學者：Rosal
 （一）Rosal

· 認知治療的策略由兒童教育學者、治療師、心理學家所發展而被運用於藝術治療取向中，其中包括：
     1、想像                        2、放鬆
     3、模仿或示範                  4、改良式感覺遞減
     5、問題解決技術                6、壓力消除
     7、口語式自我指導

· 當我們將認知治療應用於兒童藝術治療時應注意：
     1、心象的重要性與價值
     2、放鬆對兒童學習及想像的重要性 

     3、評量和改變心理訊息以促成行為改變和自控力之必要性

	五、發展取向
	· 源自於多種心理發展的觀點，特別是受到皮亞傑（Piaget）的認知發展論、羅恩費爾（Lowenfeld）的繪畫發展階段論及艾瑞克遜（Erikson）的心理社會發展階段論等理念的影響，以正常兒童的心理與藝術發展研究知識為基礎，作為瞭解障礙兒童發展與問題輔導之參照。
· 特別重視：
1、兒童的心理發展與繪畫表達能力
2、藝術媒材的特性
3、治療技術的介入（簡單化、具體化、操作、示範及漸進）
· 適用於缺乏象徵能力、心理功能尚無法達致領悟和昇華作用的智能障礙、多重障礙、發展遲緩或幼小兒童。
（一）Feldman & Miller （1987）
· 在實施發展性藝術治療的個案輔導時，採行如下步驟：
     步驟一：建立關係
     步驟二：實施治療前評量
     1、運用美術媒材和非美術媒材，進行非指導式的評量
     2、運用美術媒材進行結構化的評量
     3、運用非美術媒材進行結構化的評量
     步驟三：介入處理策略
     依兒童的心理能力、情緒與行為問題、和預期目的來設計
     步驟四：實施治療後評量
     步驟五：結束活動

	六、行為取向

	· 結合藝術治療的理念和行為改變、行為治療的技術，在治療的模式上，著重結構化的藝術媒體表達和系統化運用行為改變策略於活動中，以達治療的目標。
· 應用於 ：
    1、情緒困擾的智能障礙兒童，處理其行為與情緒問題；
    2、具有嚴重焦慮的兒童；
    3、語言表達不善和認知有困難的兒童。
· 主要學者：
    （一）Roth（1987）
    （二）侯禎塘（民89、90）
（一）Roth（1987）
· 發展出「現實塑造」（reality shaping）模式。首先辨識兒童想傳達的不明確但有意義的困惑概念。一旦此概念被識別出來，治療的目標則在於幫助兒童將模糊的概念具體化，而終能使兒童的困擾情緒與行為問題得致改善。

· 治療過程：
1、瞭解個案問題及個案史                       6、討論及回饋活動 

2、藝術治療前評估                             7、結束活動
3、藝術媒體探索遊戲（暖身活動）
4、確定藝術治療活動的目標行為（主題）
5、現實塑造之行為改變技術運用：
     包括示範、模仿、提示、連續增強、消退、間歇增強、類化等
（二）侯禎塘（民89、90）
· 為導向藝術治療的目的，透過行為改變技術的原理，幫助兒童將困惑等概念具體化，進而解決情緒問題。
· 在治療過程中，行為評估、治療目標、治療計畫、客觀評量等均是行為導向藝術治療的要項，其流程如下：




 （三）諾伯格與克拉瑪論點之比較
	               Naumburg
	               Kramer

	1、藝術是心理分析闡釋的延伸
	1、藝術是心理治療的輔助。

	2、強調藝術的形式能做為治療中頓悟（insight）的基礎。
	2、強調藝術創作的過程和藝術昇華作用在治療中的功效。

	3、強調分析和動力的過程，鼓勵讓當事人自動自發的繪畫，並對其畫作加以自由聯想和解析。
	3、強調藝術能幫助當事人在安全及被保護的環境下，發洩其潛意識裡的東西，而不必消除其防衛。




七、小結
	理論取向
	理論原則
	代表學者

	心理動力取向
	1、採用精神分析原則，是藝術治療最初的治療方式。
2、對治療學習障礙者與心智發展遲緩者相當成功。
	Naumberg、Kramer、Rubin、Roth、Wilson

	人文取向
	1、目的在於透過藝術治療活動，讓當事人能善用呈現於夢中的心象、想像心象、神話和直覺心象等取之不盡的內在能量泉源，促進個人創造潛能的開發，尋求有意義的生活形式，達致生理、心理和精神等層面的完整性與平衡。
	Betensky、Rhyne、Rogers、Silverstone

	調適式
取向
	1、為所有特殊兒童發展課程理論。
	Anderson、Jungels、Mayhew、Henley

	認知取向
	1、認知取向對有學習障礙、注意力缺陷及具有反社會人格特質等兒童尤其有效。
2、策略包括想像、放鬆、模仿、改良式感覺遞減、問題解決技術、壓力消除、口語式自我指導。
	

	發展取向
	1、採心理發展的觀點，事實上Lowenfeld易受到Piaget。
2、可適用於各種年齡層的兒童。
	Lowenfeld、Williams & Wood、Uhlin、Silver、  Feldman & Miller

	行為導向藝術治療
	1、結合藝術治療理念和行為治療的技術。在治療的模式上，著重結構化藝術媒體表達和系統化運用行為改變策略於活動中，以達治療的目標。
2、行為導向藝術治療的目的是透過行為改變技行的原理，幫助兒童將困惑等概念具體化，進而解決情緒問題
	Roth、
侯禎塘


國內藝術治療之實證研究
· 國內藝術治療之研究對象大都以兒童為主，包括國小適應欠佳兒童、多重障礙兒童、選擇性緘默症兒童、受虐兒童、情緒困擾與自我概念欠佳兒童，以及自閉兒童等。茲依照年代順序分別將國內相關的研究摘要整理如下：
	研究主題
	研究者
	年代
	研究對象
	研究方法
	研究結果

	繪畫治療團體對國小適應欠佳學童的自我概念及行為困擾之輔導效果
	邱美華
	民80
	台北市五年級學生
	實驗研究法
	實驗組與控制組在自我概念及行為困擾上皆達顯著差異，而自我概念後續測量中亦未達顯著差異，但在行為困擾的後續測量中，則除了「人際關係」未達顯著外，其餘各量表皆達顯著差異。

	研究主題
	研究者
	年代
	研究對象
	研究方法
	研究結果

	藝術治療對選擇性緘默症兒童的介入---個案研究
	蔡宜青
	民88
	選擇性緘默症兒童

	個案研究法
	藝術治療的介入使得個案獲得情感的釋放與支持，外在問題行為表現有持續而穩定的進步，但對於個案公開、全面性的口語溝通，尚未有立即性的成效。

	藝術治療團體實務研究---以破碎家庭兒童為例
	陸雅青
	民89
	破碎家庭兒童
	個案研究法
	大多數成員之H-T-P後測，無論在內容或線條品質上，均較前測退化，為治療歷程中重建自我之前的必要階段。由「團體結束後意見表」的填答結果，團體成員偏好操作多、活動性大、討論時間較少的活動。


	研究主題
	研究者
	
	年代
	研究對象
	研究方法
	研究結果

	藝術治療介入對受虐兒童自我概念之影響---個案研究
	陳學添
	
	民89
	受虐兒童
	單一受試實驗研究之A-B實驗設計
	經由藝術治療的介入，個案對自我概念增強，行為困擾降低；經由藝術治療的介入，個案在治療過程中，由抗拒、防衛的態度，逐漸與研究者建立信任的治療關係。此外，在創作方面個案專注程度與對作品的滿意度都有明顯的改善。

	研究主題
	研究者
	
	年代
	研究對象
	研究方法
	研究結果

	發展取向藝術治療對國小學童情緒困擾與自我概念之輔導效果研究
	郭修近
	
	民89
	情緒困擾與自我概念欠佳兒童
	實驗研究法
	1、實驗處理與社會地位在各依變項的立即輔導效果有交互作用存在，其中低社會地位組的輔導效果，實驗組顯著高於控制組，但各依變項的延宕輔導效果交互作用並不顯著；
2、發展取向藝術治療方案對情緒困擾與自我觀念具有立即性與延宕輔導效果；

3、五位個案接受發展取向藝術治療方案活動後，在繪畫表達、情緒困擾、自我觀念等方面均具有積極正向的發展；

4、發展取向藝術治療方案在促進學童自我認識、人際互動、情緒宣洩、及學童對方案內容滿意度等方面，均有積極正面的回應

	研究主題
	研究者
	年代
	研究對象
	研究方法
	研究結果

	藝術治療在自閉症兒童輔導效果之研究---以國小自閉症兒童輔導為例
	侯禎塘
	民89
	國小資源班自閉症兒童
	單一受試實驗研究之A-B- A-B實驗設計
	實驗處理後，受試者能增進答話及提高音量之行為，惟在說話時眼神注視對方的行為表現呈現較小之進步。在繪畫表達方面，受試者對人像認知概念屬性的表現較前複雜和完整；在心理狀態方面，亦顯現朝向較前開放、安全與自信的心理表現。


資料來源：黃忠賢《藝術治療對一位九歲白血病女童身心適應的影響歷程---個案研究》碩士論文，頁54-55
肆、國外藝術治療之實證研究  
	· Isaacs(1977)運用藝術治療團體輔以個別諮商，處理9-12歲智障兒童的人際關係問題。

	· Shaw(1978)以藝術治療法研究功能性閱讀障礙(functional reading disabilities)的學生，結果顯示藝術治療法能解決這類學生的情緒衝突，進而改善其閱讀障礙的學習適應。 

	· Sirota(1978)運用結構式的藝術創造性自發表達技術，透過團體諮商和個別諮商的聯合實施，有效的幫助肢體殘障學生在四種領域上的成長；(1)自我表達和人際溝通，(2)知覺察識，(3)技能的發展， (4)創造力。

	· Darrell & Whealer(1984)對12位低成就學生實施藝術治療，幫助其提昇自我概念和認知能力。

	· Gabel(1984)以故事畫遊戲(The draw of a story game)的藝術治療法，處理常發生肚子痛及有遺尿症的八歲女孩，顯示能逐漸克服案主的內心壓力和衝突，其腹痛和遺尿的現象大為改善。

	· Katie(1985)設計藝術表達活動課程，幫助學習障礙的學生，獲得自我尊重及成就感。

	· Schwarcz & Schapir(1985)對因意外傷害而一腳殘障的小孩，實施密集的自發性藝術治療，從治療活動的過程中，這位小孩逐漸顯示身心復健的狀況。

	· Benveniste(1985)運用Picture-Time的發展性藝術治療，協助學校適應不佳，行為內向、退縮、柔懦和極富幻想的七歲兒童，經由自發性及創造性表達其幻想，探索其內心的各個層面，治療者並就每次的活動，有系統的觀察記錄及保存，由此一發展性的藝術治療過程中，個案的情感表達逐漸流暢，人際溝通的情況亦大為進步。

	· Silver(1987)以認知取向藝術治療輔導8歲的閱讀學障兒童，經過為十二週的矯治性藝術課程(remedial art program)輔導後，知覺和空間關係的能力有顯著改善。

	· Feldman & Miller (1987)對心理發展停留在感覺動作期的全盲發展遲緩兒童，實施發展取向藝術治療的個案輔導，該兒童具有觸覺防衛(厭惡主動觸摸或被觸摸)，並有語言發展的問題(拒言症)、認知障礙(嚴重心智遲滯)和動作遲緩，也表現出情緒行為的困難，如自我刺激、尖叫、大哭和緊縮雙手的行為。治療者以各種不同特性的媒材，包括水、刮鬍膏，和種子等，由漸近式的指導和配合歌唱的運用，鼓舞案主進行各種動作探索，如敲、摸、拍等動作。本案輔導，針對案主的心理遲緩和情緒行為反應，提供結構化的技術，增進他覺察我和他人間的區別，發展其對因果關係的理解，並促進他較自主的感覺和動作探索，容易發生的自我刺激行為大為下降。 

	· Roth (1987)以藝術治療的行為取向技術，實施個案研究。個案是6歲的智能障礙，並具有語言遲緩、過動和破壞性行為。治療者以行為導向藝術治療的現實塑造進行輔導，治療的過程大致依循下列步驟：


	 (一)藝術治療的先前評估

	(二)媒材自由探索遊戲

	(三)發現或安排活動主題

	(四)現實塑造技術運用

	(五)統整與類化。


     經由藝術治療的現實塑造處理，案主能夠使用木條建構立體的房子，自動的在紙上畫出方形的Ｘ光透視(X-ray)房屋畫，屋內以不同形狀代表家中物品，如沙發、窗戶等，畫面呈現幾何形次序感，顯示活動目標已達成，並也能類化或遷移到其他媒材上。
	· Cabriel (1988) 處理患有氣喘病和憂鬱的七歲兒童，在藝術治療活動的流程中，隨著治療的進展，案主能使用藝術表達來紓解由於環境造成的生氣情緒，認清自己造成憂鬱的因素，減緩不安，也較能信任和接受成人的幫助和照顧。 

	· Anderson(1992)運用發展性藝術治療技術處理具有暴怒情緒和專注力短暫的４歲女孩，圖畫停留在控制塗鴉的繪畫發展階段，對基本的顏色名稱一無所知。治療活動中，提供案主各種遊戲、粘土塑造、積木塊、照鏡子和手印畫的藝術活動經驗，促使她探索身體形像(body image)。經由藝術治療的處理，案主已經進步到前圖式期的繪畫發展階段，開始畫人像，會運用整張紙的空間，有了基底線的概念。

	· Hones (1998)透過藝術治療處理呈現間歇性的暴躁行為的青少年，藝術治療處理的過程，經歷了猶豫期、接受期、治療期和解決期，案主在創作中表達了隱藏的性侵害遭遇與困擾，治療師透過他的畫作，得以從中溝通感覺和經驗，幫助他走出內心陰霾。

	· Pendleton (1999) 透過社區式藝術治療處理一位男性，常有聽幻覺、行為激進及酗酒的精神分裂症患者，藝術治療提供一個積極自我創造的經驗，和抒發個人情感的空間，治療後期案主已具有獨立暨與團體互動的能力。

	· Henley (2000) 針對注意力缺陷過動兒童和高功能自閉症兒童實施結構性的團體藝術治療，研究者發現介入俚語的繪畫表達方式，能夠促進這些兒童在藝術治療時的豐富自我表達，減少固著及刻板化的表達形成。

	· Anderson(1992)運用發展性藝術治療技術處理具有暴怒情緒和專注力短暫的４歲女孩，圖畫停留在控制塗鴉的繪畫發展階段，對基本的顏色名稱一無所知。治療活動中，提供案主各種遊戲、粘土塑造、積木塊、照鏡子和手印畫的藝術活動經驗，促使她探索身體形像(body image)。經由藝術治療的處理，案主已經進步到前圖式期的繪畫發展階段，開始畫人像，會運用整張紙的空間，有了基底線的概念。


伍、結論與建議

	1繪畫與心智的成長對兒童心理衛生提供一個新的觀點，不但與智慧說結合，成為判斷兒童智慧成長的依據，亦可配合精神分析的理論對兒童畫做全人化的詮釋

	2「藝術教育治療」在藝術教育機構中，注入藝術治療的精神，即以學生為本位，重視個別需要的治療。藝術教育治療強調美術老師能識別學生情緒困擾和異常行為的特徵，有效地將這些學生轉介到更合適的單位或機構，使這些特殊的孩子能更進一步地接受治療或輔導；同時，善加利用藝術活動本身即具有接受治療的功能，並將之運用到課程的設計與執行上
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