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摘要 
本研究旨在發展薩提爾冰山理論及創造思考技法融入國中寫作課程，比較兩

者對於國中學生同理心、情緒複雜度、創造思考及寫作表現之提升效果。本研究

採用準實驗設計的不等組前後控制設計，研究參與者為臺灣中部地區某國中八年

級學生 114人（58男、56女）；參與者依據班級區分為 4組，分別為 2個實驗

組、1 個控制組及一組無介入組，前三者以三種不同的寫作課程進行實驗教學。

實驗組 1一班 30人（16男 14女），接受為期 8週的「薩提爾冰山理論融入寫

作教學」；實驗組 2一班 30人（14男、16女），接受為期 8週的「創造思考融

入寫作教學」；控制組一班 26人（14男、12女），則接受為期 8週的「一般寫

作教學」；無介入組一班 28人（14男、14女）。實驗教學期程包含前測、後測

共計 10週，無介入組僅參與「新編創造思考測驗」、「正負向情緒量表」、「BES

同理心量表」的前測與後測。研究工具使用「新編創造思考測驗」、「正負向情

緒量表」、「BES同理心量表」、「會考寫作測驗評分規準」及「自編情意寫作

評分量表」進行實驗教學效果測量。本研究結果顯示，經過八週的實驗課程，四

組學生於同理心無顯著差異；情緒複雜度為無介入組有所提升；創造思考中的流

暢力、獨創力無顯著差異，變通力則是對照組高於兩組實驗組。情意寫作以實驗

組 1提升效果最好。最終，本研究依據研究結果針對後續研究與實務提出建議。 

 

關鍵字：同理心、情意寫作、情緒複雜度、創造性思考、寫作表現 
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Abstract 
The purpose of this study is to develop and integrate Sattir iceberg theory and 

creative thinking techniques into junior high school writing curriculum, comparing 

their effects on empathy, emotional complexity, creative thinking, and writing 

performance among junior high school students. The research adopts a quasi-

experimental design with non-equivalent pre-test and post-test control group, involving 

114 8th-grade students (58 males, 56 females) from a junior high school in central 

Taiwan. Participants are divided into four groups: 2 experimental groups, 1 control 

group, and 1 no-intervention group. The first experimental group (30 students, 16 males, 

14 females) undergoes an 8-week "Sattir iceberg theory integrated writing instruction," 

the second experimental group (30 students, 14 males, 16 females) undergoes an 8-

week "creative thinking integrated writing instruction," while the control group (26 

students, 14 males, 12 females) receives an 8-week "regular writing instruction." The 

no-intervention group consists of 28 students (14 males, 14 females). The experimental 

teaching period includes pre-tests, post-tests, and spans 10 weeks. The no-intervention 

group only participates in pre-tests and post-tests for the "New Creative Thinking Test," 

"Positive-Negative Emotion Scale," and "BES Empathy Scale." Research tools include 

the "New Creative Thinking Test," "Positive-Negative Emotion Scale," "BES Empathy 

Scale," "Comprehensive Writing Test Scoring Criteria," and "Self-developed Affective 

Writing Scoring Scale" for measuring experimental teaching effects. The results of this 

study indicate that after eight weeks of experimental courses, there is no significant 

difference among the four groups in terms of empathy. Emotional complexity shows 

improvement in the no-intervention group. There is no significant difference in fluency 

and originality in creative thinking, but flexibility is higher in the control group 

compared to both experimental groups. In affective writing, experimental group 1 
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shows the best improvement. Finally, based on the research findings, recommendations 

are made for future research and practical applications. 

 

Keywords: empathy, affectionate writing, affective complexity, creative thinking, 

writing performance.   
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第一章 緒論 

本研究旨在發展薩提爾冰山理論及創造思考技法融入國中寫作課程，探究比

較其兩者對於國中學生同理心、情緒複雜度、創造思考及寫作表現之提升效果。

本章共分為三節，第一節為研究動機、第二節為研究目的與問題；第三節為名詞

釋義。 

第一節 研究動機 

壹、 情感表達教育的重要性 

孩子將自己的情緒表達出來的能力是滿足其基本需求的重要組成部分

（Shapiro, 1998），學會識別和傳達情緒，也是與人溝通不可或缺的要素，若能

有良好的情感表達能力，能使個體審視自己的思想、感受和行為，甚至透過自省

來獲得更好的自我了解（Richburg, 2002）。 

而近年來教育部所實施的素養導向教學，亦強調情感表達的重要性。研究者

任教於國文科，語文教育除了培養學生語言溝通的基礎能力，亦希望透過表達情

意開拓學生生活的視野，進而關懷社會。國文科的教學常有透過文本與學生討論

價值觀、生活經驗的機會，進而透過寫作的形式呈現，不難發現，學生常有無法

清楚表達情感的寫作困難。徐曉放（2014）於教學現場實際觀察，發現有些學生

於寫作時通常只能以平鋪直述的方式記錄經驗，且情緒詞表達有限；有些學生雖

能以優美的遣詞行文，其文章的情感表達卻十分空泛，難以使讀者產生共鳴；抑

或是有更多的學生，當寫作提及生活中的真實經驗，如家人、朋友間的互動時，

往往表達出「不知道要寫什麼」的困境。研究者在至今的教學經驗中，亦時常遇

見相同的狀況，或許因為現今網路普及，學生常透過網路與虛擬的世界互動，進

而缺乏對真實世界互動的體察，因此在情感表達與覺察這方面的能力亦顯薄弱。 

Fernández（2008）在其研究指出，情緒教育深深影響著學生的身心發展，如

人際關係、心理健康、學業成績等，若缺乏適當表達情感的能力，甚至有可能產

生破壞性的行為，由此可知情感表達在教育中的重要性，教育若僅在填塞許多高
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深的知識，卻無法幫助一個人形成智慧、並藉由認識自我價值而找到安身立命的

方式，這將是相當悲哀的一件事（唐淑華，2004）。因此本研究以不同的教學法

探討情緒覺察於寫作中的運用，以期深化在寫作中的情感表達教育。 

貳、 國中學生的情意寫作教學方法有待探究 

唐叔華（2004）指出，情意教育是一個較為困難的研究領域，其在一般學校

課程發展中有其限制，其原因大致整理如下。首先，情意學習的成效難以評定，

教師難以評定學生的表現是因為獎懲，還是個人價值內化的結果；其二，較為保

守的東方文化亦對情意教學產生影響，因為情緒、信念、態度、價值觀等常被認

為是個人隱私，較少被公開討論及評價；其三，教學方式模糊，若情意被認為是

個人的選擇，教學便不能以「灌輸」的方式進行；最後，情意的發展需長期觀察，

教師容易避免無法快速看到成效的教學。 

綜上所述，可知情意教學的發展在教學場域中有不少限制與瓶頸，但整理近

幾年有關於情意教學的研究，仍有不少有融入歷史、輔導等課程的研究（謝庭蓁，

2018；蔡佩錦，2012；曾莉芳，2012），亦有關於國語文情意的教學，以繪本、

流行歌曲、影像、靜思語等為媒介進行（黃玉美，2011；鍾佳穎，2014；賴均雅，

2021；黃聲儀，2009）。 

而一般教師在情意教育的實施，大多採取言教與身教，若透過系統方式實施

情意教育時，以下三種為常見的方式（唐淑華，2004）：培養活動或儀式成為學

校的慣例；利用某段時間加強某方面的情意培養；將情意教育融入各學科單元中。

而在現今關於情意教學的研究中，較常見的是第三種。 

在各類領域融入情意教學的研究中，以國語文領域佔最大宗，其原因可能是

在國文領域所使用的教材中，充滿了傳達思想和情感的文本，且在《十二年國民

基本教育課程綱要》（教育部，2021）中，關於國語文核心素養表現，也皆強調：

建立正向價值觀、養成良性的人我溝通與互動、從閱讀中培養道德觀、責任感、

同理心等面向，可見其與情意教育的密切關連性。 
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但在其寫作方面的研究中，目前僅有徐曉放（2014）、楊士朋（2019）及周

欣宜（2020）等研究，分別以情感教育提升學生在抒情文方面的表現；編製寫作

自我效能量表，了解創造傾向、創造思考、寫作自我效能與情意寫作之關係；和

以日記書寫進行情意學習。三者中其一為相關研究，其二為行動研究，而當中僅

徐曉放（2014）之研究對象為中學生，且有完整的課程設計，以閱讀、朗讀、電

影、繪本等媒介進行情感教育的教學。而其研究將情感教育融入抒情散文之寫作，

發現學生寫作意願、寫作表現與情緒智能皆有所提升，因此本研究想進一步探討，

情意教育是否能進一步鎖定在某種能力（如同理心與情緒覺察）的提升？並以準

實驗研究的方式了解其能力在教學前後的變化。目前在情意寫作的教學研究較少

針對特定能力的培養與教學，此部分有待進一步探討，故此為本研究動機之一。 

參、 薩提爾冰山理論情意教學對提升同理心與寫作表現效果有待探究 

同理心有助於我們理解他人、與他人互動，及調整社會行為（D’Ambrosio, 

2009），說服力、社會理解力和同理心等技能亦成為人類越來越珍貴的能力（Beck, 

2017），而在校園生活、家庭關係中的人際互動與相處，亦是青少年們正面臨的

課題和日常。此外，現行十二年國教所列核心素養「溝通互動」與「社會參與」

兩大面向，亦與同理心的展現息息相關，可見同理心的教育日顯重要。 

而同理心是可以學習的，透過報章雜誌、角色扮演、換位思考等方式，都能

夠促進同理心的發展（Feshbach, 2009）。Andreoni（2011）在其研究中發現，溝

通會對利他行為產生積極的影響，其影響程度便是由同理心調節。雙向的溝通，

能使我們更充分的了解對方的立場，進而影響同理心。 

薩提爾的冰山模型理論，是透過覺察與內心探索，了解行為背後的意義，進

而更了解自己與他人。薩提爾認為，與自己連結、並覺察自己真正的感受是重要

的，進而發展出一種隱喻，即為「冰山模型」（Maria & Eleanor, 2009）。其模型

以為冰山之上的行為及應對姿態，以及冰山之下感受的感受、感受、觀點、期待、

渴望與自我所組成。 
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當人們有足夠的自我理解，才能進行有效的溝通，而冰山模型的運用，在自

我探索與理解是有效的（Lim, 2013），每個人都有自己的感受、期待與觀點，雙

方如果有更完整的表達，就會擁有更好的溝通，以冰山探索雙方，就能讓彼此有

更多的理解與接近（李崇建，2021）。 

而現行國內有關於同理心的課程中，大多是使用繪本與故事作為教學媒介，

因為透過閱讀故事，會對讀者的同理心產生影響（Mar, 2011），另一方面，既然

冰山理論是探索自我、理解他人的一種方式，若將其與繪本故事結合，是否能為

學生提供更清楚的思考鷹架或學習方式？此部分有待進一步探討，故此為本研究

動機之二。 

肆、 創造思考技法融入寫作教學對情緒自我覺察之效果有待探究 

創造思考和閱讀、寫作一直都有著密切的關聯性，花更多時間閱讀、寫作的

學生在創造力測試中的表現明顯更好（Wang, 2012），且透過合作學習實施的閱

讀和寫作活動，亦能增強創造性思維（Marcos, 2020），寫作為評估創造力提供

了極好的機會（Majid & Soh, 2003）。 

Geher（2017）將情緒智力（Emotional Intelligence）定義為運用思想、感覺

和直覺來幫助解決問題的能力，其中包含一個人基於對自己和他人情緒的理解，

進而影響思想和行動的能力。而該研究進一步指出，情緒智力和創造力有顯著的

關係，換言之，對自己與他人的情緒有越多的理解，會表現出更好的創造力。 

而在生活中遭遇各種不同的事件，所產生的情緒複雜且多樣，個人必須能夠

精細地區分不同情緒狀態之間的細微差別，才能擁有真正多樣化的情緒生活

（Quoidbach, 2014），若能以發散性思考覺察生活中的情緒，是否能夠協助學生

進行更細膩的自我覺察？目前在國內的研究中，創造思考技法於寫作大多運用在

詞彙、修辭等文字的書寫上。以創造性思考技法，幫助學生進行情緒自我覺察，

進而提升寫作中的情感表達之效果尚待探究，此為研究動機之三。 
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第二節 研究目的與研究問題 

壹、 研究目的 

一、探討薩提爾冰山理論情感同理融入寫作課程及創造思考情緒覺察融入寫作

課程對於提升學生同理心、情緒複雜度與創造性思考之效果。 

二、探討薩提爾冰山理論情緒覺察融入寫作課程及創意思考情緒覺察融入寫作

課程對於提升學生情意寫作表現之效果。 

貳、 研究問題 

一、探討薩提爾冰山理論融入寫作教學及創造思考技法融入寫作教學，是否對學

生同理心、自我覺察與創造思考能力具有提升效果？ 

二、探討薩提爾冰山理論融入寫作教學對學生同理心、自我覺察與創造思考能力

之提升效果是否優於創造思考技法融入寫作教學？ 

三、探討薩提爾冰山理論融入寫作教學及創造思考技法融入寫作教學，是否對學

生情意寫作表現具有提升效果？ 

四、探討薩提爾冰山理論融入寫作教學對學生情意寫作表現之提升效果是否優

於創造思考技法融入寫作教學？ 

第三節 名詞釋義 

壹、 薩提爾冰山理論融入寫作教學 

薩提爾相信一致性的溝通方式，能增進與人之間的交流，因此提出冰山理論，

協助人們覺察自己真正的感受，並更了解他人。冰山模型可分為冰山之上的行為

及應對姿態，以及冰山之下的感受的感受、感受、觀點、期待、渴望與自我。 

而本研究中所使用的融入方式，是以故事為媒介，進行薩提爾冰山理論的應

用，從對故事中主角的觀察，探索其背後是否有該角色隱含的觀點與渴望？在引

導的過程中，連結自身經驗，增進同理與情感覺察，以期破除只看見表象的閱讀

經驗，加強學生在寫作時的情感表達，提升情意寫作的能力。 
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貳、 創造思考技法融入寫作教學 

本研究使用創造思考技法中的 KJ法與奔馳法融入寫作教學。KJ法是一種以

卡片抓住多數人各種心聲與獨特風格，毫無遺漏的統合、組織化的技法，奔馳法

則以七個改變思考方向的動詞（取代、結合、調整、修改、使用、取消、重新安

排），找出有效的解決方法或開發新的想法。 

本研究以 KJ法，結合情緒廣度的自我覺察，分類出各種在日常生活中常見

卻有細微差異的情緒，以期增加學生對情緒的覺察力、寫作的敏覺力；以奔馳法

中的結合、修改、重新安排等動詞檢核，設計有關於情緒發散思考的寫作課程，

如以兩種情緒的結合而進行的寫作、情緒強弱差異時寫作手法的改變等。 

參、 同理心 

本研究所採用之同理心定義為「理解或分享他人的情緒狀態或所處的情境」，

（Jolliffe ＆ Farrington, 2006），並將同理心區分為情感同理心與認知同理心。

認知同理心係指理解他人感受的能力，無論對方是否有表達出自己的情緒，都能

有所覺察並站在他人的角度思考（楊婷雅，2015）。情感同理心則和情緒體驗有

關，也就是能自然地受到感染，經驗與感受他人的情緒（D’Ambrosio, 2009）。 

本研究以 Jolliffe＆Farrington（2006）開發的同理心量表（BES）作為評量的

指標，且該量表包含認知同理與情感同理兩面向，該量表總分得分越高，受試者

越具有同理心。 

肆、 情緒複雜度 

因人在主觀感受的多樣性方面存在差異，因此以情緒複雜度（affective 

complexity）來命名此差異，以描述個體情感生活的豐富程度（Wessman＆Risks, 

1966）。Quoidbach（2014）則在其研究中，則將情緒複雜度分為兩種，分別是情

緒粒度和情緒共變。情緒粒度係指一個人可以用語言精確描述情感體驗的程度，

情緒粒度高的人傾向於在特定時間經歷一種特定的情緒，而非不同情緒的混合。

情緒共變則是隨著時間的推移，正負向情緒對個體的影響。 
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本研究以 Thompson（2007）所開發的正負向情感量表（PANAS）測量受試

者的正負向情緒，並以 Quoidbach（2014）計算情緒複雜度的公式，將正負向情

緒的得分以 E = 𝚺	( 𝑝𝑖	× l𝑛𝑝𝑖	) 𝑠𝑖的公式進行分析。其中 s為情緒經驗的總分，𝑝𝑖

為每種情緒經驗在總分中所佔的比例，將每種情緒的比例計算出來。接下來再將

該比例以自然對數相乘( 𝑝𝑖	* l𝑛𝑝𝑖	)，最後再將各個情緒的計算結果相加，乘上 - 

1轉換為正值。經過轉換後，總分越高表示個體的情緒複雜度越高。 

伍、 創造性思考 

創造性思維是各種元素的聯想和組合過程，是感知、理解和從問題中產生新

想法的思維（Marcos, 2020）。其中，擴散思考是創造力的基礎（吳靜吉，2020）。

以擴散思考為主的創造力包含變通力（Flexibility）、流暢力（Fluency）、獨創力

（Originality）和精進力（Elaboration）。 

本研究主要採用吳靜吉等人（1988）編制新編創造思考測驗中的語文測驗：

「竹筷子的不尋常用途」做為創造思性考的指標。本測驗要求受試者在十分鐘內，

寫出竹筷子的不同用途，可測得流暢力、變通力、獨創力這三項分數。 

陸、 情意寫作 

情意（affection）涵蓋了情緒（emotions）及情感（feelings）（鍾聖校，2000），

本研究所界定之情意教育為：幫助學生增進對自我身體、情緒方面的了解與悅納

（唐淑華，2004）。 

在情意寫作學習表現上，在國語文領域中的核心素養強調傾聽他人需求、理

解他人觀點與培養同理心的重要性，因此希望學生能體察生活中的經驗外，亦強

調情緒的自我覺察、與他人的溝通同理，並以文字為媒介，表達情意和想法。因

此本研究透過自我覺察及同理體察兩面向，各劃分三個等級計算出情意寫作之得

分。 
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第二章 文獻探討 

本章共分五節，第一節為情意寫作教學，第二節為同理心與教學；第三節為

情緒複雜度與教學；第四節為薩提爾冰山模型情感同理教學；第五節為創造思考

情緒覺察教學。 

第一節 情意寫作教學 

壹、 情意教學 

情意（affection）在目前的研究中，尚未有明確供操作的定義，但一般大致

同意其涵蓋了情緒（emotions）及情感（feelings），鍾聖校（2000）將情意教學

的基本素養區分為情緒素養及人文素養。情緒素養係指對喜、怒、哀、樂、愛、

惡、慾等情緒之認識、對影響情緒因素之認識、反省自己情緒之能力、改善自己

情緒之能力——使能發揮情緒於「激發動機、引導注意、彈性計畫、創意思考」。

人文素養則指閱讀文藝、歷史、哲學三方面的書籍或作品、自己的人生體驗、重

要他人人生經驗的同情之理解、認同、分享及相互印證。 

唐淑華（2004）則認為情意教育的目的為調和「人與自己」及「人與他人」

兩者間的衝突。因此將情意教育的內容分為兩方面，分別為「對己」與「對人」，

對己方面包括幫助學生增進對自我身體、情緒方面的了解與悅納、學習動機、責

任感與意志力等方面的培養，對人則是培養個體具有建立關係、解決衝突、尊重

他人與他人分享資源等能力、促進人際方面的正向情感。 

綜上所述，可知情意教學涵蓋了對人與對己兩方面，而其目的在十二年國民

基本教育課程綱要》（教育部，2021）核心素養三大面向其二「自主行動」與「溝

通互動」相互呼應，可見情意教學在新課綱中的重要性。而在鍾聖校（2000）所

整理的兩大素養之中，可得知情意教育的培養，可從認識情緒、反思情緒開始，

其對於人文素養的培養亦透過閱讀此媒介，可見情意教育與國語文領域的密切連

結。 
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貳、 情意寫作 

一、情意寫作教學 

近年來，人工智能（AI）的蓬勃發展既令人既興奮又恐懼，它令我們開始正

視，有哪些能力是人類所獨有，抑或是能做得比機器更好的？說服力、社會理解

力和同理心等技能將成為人類越來越珍貴的能力（Beck, 2017）。然而，這些以

人為本的技能在教育方面通常被視為第二優先，2021 年國際閱讀素養調查

（PIRLS, 2021）結果顯示，臺灣學生在文章中獲得知識的能力越來越好，從文章

感受情緒的能力卻相對越來越弱，可發現情意是這個世代學生迫切需要培養的能

力，但在閱讀理解表現上卻不如預期，亦影響到學生寫作的表現。 

在寫作教學上，Abdolrezapour（2013）於其研究中發現，若能提高學生的情

緒智力（Emotional Intelligence），方式包括閱讀帶有強烈情感內容的文學作品、

鼓勵他們談論自己的情感，對學生的寫作成績會有正向的影響，可見情意對於寫

作的重要性。除此之外，正向的寫作可以增加正面情緒（Burton & King, 2004），

感知情緒和心理健康、幸福指數、生活滿意度亦密切相關（Wing, 2006）。 

綜上所述，情意教學與寫作的配搭，無論是在寫作能力的提升，還是在學生

成長過程中的正向教養，都具有舉足輕重的影響力。然而，現今學生能從文章感

受情緒的能力卻未隨著時代的需要而提升，情意寫作變成為急需重視的教學議題。 

二、十二年國教中的寫作教學 

為落實十二年國民基本教育課程的理念與目標，《十二年國民基本教育課程

綱要》（教育部，2021）以「核心素養」做為課程發展之主軸，語文教育除了培

養學生語言溝通的基礎能力，亦希望透過表達情意、解決問題及反省思辨，開拓

學生生活的視野，進而關懷社會。根據國語文核心素養具體內涵之對照所示，在

「自主行動」、「溝通互動」、「社會參與」三大面向中，皆強調與生活經驗連

結的重要性，如在「自主行動」面向中提到：透過欣賞各類文本，反思其內容，

並運用於生活中；「溝通互動」中亦提及表情達意、並能傾聽他人的需求、理解
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他人的觀點，達到良性的人我溝通；「社會參與」則強調透過閱讀，培養道德觀、

責任感、同理心，觀察生活環境，主動關懷社會。可見在國語文的教學中，重視

學生合作學習，互相理解、溝通與包容的能力，而在課綱所擬定第四學習階段的

寫作項目中，所列出學生須具備的學習表現，其中亦有情感表達等項目。 

綜上所述，在寫作學習表現上，學生須具備一定的文字運用與結構組織能力，

在內容、素材呈現上，除了希望學生能體察生活中的經驗外，亦強調溝通和分享，

以文字為媒介，表達情意和想法。 

二、寫作評量 

根據會考的寫作測驗標準，寫作測驗評分可從四個面向檢核，分別是立意取

材、結構組織、遣詞造句及錯別字、格式與標點符號，此評分規準採準級分制，

將考生的寫作程度分成一至六級分。根據《測驗學刊》中對於會考作文測驗的分

析，該測驗具有良好的信效度（王德蕙、李奕璇、曾芬蘭、宋曜廷，2013）。 

陳瑋瑄（2018）於其研究指出，現今坊間暢銷的會考作文書籍，皆著重在「立

意取材」部分的學習，這樣的現象和現行課綱所強調的「核心素養」有關。核心

素養以三大面向：自主行動、溝通互動與社會參與組成，而其又各分為三個子項

目，這些核心素養的展現，即對應到「立意取材」之表現。立意取材指能依據題

目或寫作任務，適切地統整、運用材料，並能進一步闡述說明以凸顯主旨（國中

教育會考推動工作委員會，2023）。 

除此之外，觀察近年來會考作文的命題方向，可發現國語文的學習不再侷限

在課堂的學科知識，同時也是個人表達情意的工具，從其命題便可發現其取材以

學生學習及生活經驗為主，考題的生活化，是希望學生能從個人經驗中，選擇符

合題意的題材書寫（涂馨尹，2016）。觀察近年來會考作文命題，如 111年「多

做多得」，即期許學生能從生活經驗中取材，反思自己在與人合作、相處的經驗

中，是否同意多做就會多得？110年「未成功的物品博覽會」，則是要求學生透

過一樣具體物品藉物抒情，書寫自己失敗的經驗，以及從中獲得的體悟。109「我
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想開設一間這樣的店」、108「青銀共居」、107「我們這個世代」則都需要學生

書寫出對社會人際互動與文化的體察。 

涂馨尹（2016）進一步分析從 102年至 104年的會考精熟樣卷，發現這些作

品中的取材可分為四大類：親人、校園學習、日常生活與社會時事，可見培養對

生活的感知並覺察所感，對於現今的寫作是不可或缺的要素。 

綜上所述，在國語文領域中的核心素養強調傾聽他人需求、理解他人觀點與

培養同理心的重要性，與寫作中的立意取材息息相關，且分析現今會考精熟寫作

樣卷，其內容大多來自與自我、家人、社會的互動，需覺察感受、抒發自我觀點。

故提升同理心培養理解他人觀點的能力，以自我覺察提升對自我的認識及情感的

表達，進而提升寫作中的情意是重要的。 

三、情意教學相關研究 

至今有關情意教學的研究中，有針對文本進行的情意提問設計（吳潤宗，

2022）、以情意教學與創造思考融入高中歷史教學（謝庭蓁，2018）、以情意教

學提升資優生學習成效（余季容，2014）等，亦有以情意教學增進人際互動、挫

折容忍力等課程（蔡佩錦，2012；曾莉芳，2012）。其中關於國語文情意的教學，

有以繪本、流行歌曲、影像、靜思語等為媒介，進行情意教學的課程（黃玉美，

2011；鍾佳穎，2014；賴均雅，2021；黃聲儀，2009）。 

而在情意教學與寫作的配搭中，徐曉放（2014）以閱讀、朗讀、電影、繪本

等媒介對國中生進行情感教育的教學，以提升學生在抒情文方面的表現，結果發

現以情感教育融入抒情散文之寫作，學生寫作意願、寫作表現與情緒智能皆有所

提升；楊士朋（2019）為瞭解影響情意寫作表現之變項，編製寫作自我效能量表，

了解高中生創造傾向、創造思考、寫作自我效能與情以寫作之關係，結果發現高

中生的創造思考與情意寫作表現有顯著正相關。周欣宜（2020）以書寫日記的形

式，對國小生進行情意學習的教學，發現書寫之於情意學習，在自我認同、人際

關係、同理、溝通與品德養成，皆有所成效。三者中僅徐曉放（2014）之研究對
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象為中學生，且有完整的課程設計，故本研究試圖以不同的教學方式，並以準實

驗研究進一步探究各教學法對於情意寫作的成效。 

第二節 同理心與教學 

壹、 同理心的意涵與測量 

ㄧ、同理心的意涵 

（ㄧ）同理心的定義 

同理更關注他人的處境與情緒（Hoffman, 2001），是個體對他人不幸處境所

產生之認知理解、情緒感受與反應傾向的歷程（程景琳、廖小雯，2013）。同理

心一詞雖早在 100多年前就被提出，但在 CUFF和 Benjamin（2016）等人所做的

同理心定義回顧中，就羅列出 43 種不同的定義，可見同理心是一個複雜、難以

被明確定義的概念，不同的研究者對於其定義皆持有不同的看法。 

而同理心的概念常常被拿來與同情做討論與比較。某些學者對於同理心的定

義並沒有將它和同情做明確的區分，如「觀察到他人經歷時的反應」（Davis, 1983）、

「直接感知、想像或推斷另一個人的感覺時，所產生的情感反應」（Singer & Lamm, 

2009）。但亦有研究者認為應該將兩者區分開來，如「同理是一種情感反應，源

自於對他人情緒狀態的理解，並產生和他相同或相似的情感反應。」（Eisenberg, 

Fabes & Spinrad, 2006），其差別在於，同理是當我們感知到另一個人的悲傷時，

我們會感受到一樣的情緒；而同情則是會產生與悲傷不同的情緒，如關心的感覺。 

（二）情感與認知同理心 

關於同理心的面向，某些學者的定義僅基於情感方面，如「透過目睹另一個

人的痛苦而產生以他人為中心的情緒，如同情、心軟或溫柔等感覺」（Batson, Fultz 

& Schoenrade, 1987）；亦有僅限於認知方面的「能夠在區分自我和他人的情況下，

意識到他人的情緒。」（Decety & Michalska, 2010）。然而，有更多的學者在定

義同理心時，同時包含了情感和認知兩部分，如 Geer 和 Stupinan（2000）所定

義：「能感知他人觀點、體驗他人情緒並表現出同情心的能力」，而本研究採用
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Jolliffe和 Farrington（2006）所訂定的 BES量表，其對於同理心的定義為「理解

或分享他人的情緒狀態或所處的情境」，並將同理心區分為情感同理心與認知同

理心。 

（1） 認知同理心：認知同理心是理解他人感受的能力，無論對方是否有表達出

自己的情緒，都能有所覺察並站在他人的角度思考（楊婷雅，2015），因

此在沒有經歷過他人不幸的狀況下，也能對理解他人的感受（Alloway, 

2016）。 

（2） 情感同理心：情感同理心和情緒體驗有關，也就是能自然地受到感染，經

驗與感受他人的情緒。也就是在看到他人的經歷時，所引發的情緒反應

（D’Ambrosio, 2009）。 

因此，可將認知同理心視為推論他人心理狀態的歷程，關懷同理心則是關懷

他人，引發被觸動的情感經驗（蔡孟容，2017）。而本研究則會以薩提爾的冰山

理論為基礎，透過閱讀與冰山的探索，喚起學生對於閱讀素材中主角的情感，進

一步連結到自己的生活經驗。而創造思考則期望透過發散與收斂的過程，分享與

討論彼此是否在某一種特定狀況下有過相似的情緒體驗，以期提升學生的認知、

情感同理心。 

二、同理心的測量 

關於同理心的測量，自陳式量表是最常見的方式，受試者會針對題目內容的

敘述，填答與自身狀況最符合的選項，如 Hogan（1969）發展的同理心量表（Hogan 

Empathy Scale, HES）、Mehrabian 與 Epstein（1972）的情緒同理心量表

（Questionnaire Measure of Emotional Empathy, QMEE）、Davis（1983）的人際反

應量表（Interpersonal Reactivity Index, IRI）。 

其中 IRI量表被廣泛使用在同理心的研究中，根據蔡孟容（2017）整理，國

內有多數關於同理心的研究就是翻譯並修訂此量表：王雅君（1998）、何享憫

（2007）、林苡彤（2009）、簡嘉盈（2011）等。IRI量表由四個分量表所組成，
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分別是屬認知領域的幻想（fantasy）、觀點取替（perspective-taking），和情感領

域的同理關懷（empathic concern）、個人痛苦感（personal distress）。然而，儘

管 IRI被廣泛運用在同理心的研究領域中，但它仍存在著某些局限性。 

如 Jolliffe和 Farrington（2006）所訂定的 BES量表，就提出了關於 IRI量表

的某些限制。其一，IRI量表中敘述：「其他人的不幸通常不會讓我很煩惱」、

「我經常被我看到的事情所感動」等未將同情與同理做明確劃分；其二，IRI中

對於認知同理心的測量不夠精確，如「當我因為某個人而感到不開心時，我通常

會嘗試暫時設身處地為他著想」、「我有時發現很難從其他人的角度看待事情的

觀點」等，說明此量表測量的是從他人角度思考的能力，而非更具體的理解另一

個人的情緒。其三，IRI的受試者為大學生，而大學生擁有高智力和高內省能力，

因此無法更全面代表實際測量的結果。 

因此，該量表試圖克服既有量表的缺點，基於 Cohen和 Strayer（1996）對同

理心的定義：同理心即是理解或分享他人的情緒狀態或所處的情境，設計了新的

量表內容，受試者為 363 位平均年齡 14.8 歲的青少年，該量表經因素分析、刪

減題目後，共有二十題，且該量表包含認知同理與情感同理兩面向。除此之外，

除了負面情緒之外，BES也測量了對正面情緒的移情，對於青少年而言，能與同

儕一同體驗和分享正面情緒，對健康、幸福感都有所幫助（Albiero, 2009）。 

包含情感、認知兩面向，且該量表針對青少年所設計，因此本研究採用 BES

量表進行課程前後的量測，以衡量課程對學生的認知、情感同理心的提升成效。 

貳、 同理心與教學 

同理心有助於我們理解社會行為，甚至調整我們的社會行為，若缺乏同理心，

會使人較無法感知自己的行為會對他人產生影響（D’Ambrosio, 2009）。而同理

心也跟述情障礙有所關聯（Bagby, Parker & Taylor, 1994），根據 Taylor（1984）

所定義，述情障礙的特徵是難以表達情感和詳細闡述自己的想法，而難以表達或

識別自己情緒的人，在面對另一個人的情緒時，會產生不知所措、無法反應的情
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形，對移情、共感能力亦會產生影響（Guttman & Laporte, 2002）。綜上所述，可

見同理心和人際互動、社會參與有極高的關聯性。 

根據 Stetson（2003）對同理心教學的研究，其課程大多包涵情感詞彙教學，

並對這些情感反應進行課堂上的討論。Leake（2016）提出將同理心融入寫作課

堂的方式之一是透過換位思考進入文本中角色的情境。當讀者認同其角色的想法

時，文本就凸顯出人們體驗世界的差異性，其過程便需要運用同理與共情。而在

其研究中，運用「角色擴寫」的模式，邀請學生從閱讀文本中挑選一個角色，擴

展其故事，結果證明這樣的教學會影響學生在寫作中定位自己與他人相處的方式。

McCurrie（2020）則指出，寫作和閱讀可以讓我們更深入、更全面理解他人的經

歷，同理提供了一種深思熟慮的方式，讓我們參與社會，並且更了解自己。 

綜上所述，根據《十二年國民基本教育課程綱要》（教育部，2021），「核

心素養」強調生活經驗脈絡下的學習，其中兩面向即是「溝通互動」與「社會參

與」，和同理心所發展的能力不謀而合，而在國語文領域中，只要透過適當的引

導，便能使閱讀與寫作成為提升同理心的媒介。 

而現今關於國內關於同理心與寫作的研究，吳氏如水（2018），以反思性寫

作教學運用在英語寫作課程中，提升成年人的同理心，其結果顯示寫作教學對同

理心有明顯的影響。 

在提升同理心的課程方面，繪本、故事是常用的教學媒介。如范麗超（2012）、

黃齡儀（2013）、林菀萍（2015）、張慧如（2017）、蔡念筑（2022），皆利用

故事討論，分別針對幼兒、國小的學童實施教學，研究結果顯示故事討論教學能

夠提升學童的同理心。宋佳霖（2020）設計繪本學習活動，融入經驗學習圈，有

效促進國中學生同理心的發展。康宜淳（2017）將換位思考融入繪本創作，提升

學童同理心，曾晴（2020）、葉杏芳（2020）、黃詩婷（2018），皆使用戲劇教

學提升國小學童、國中生的同理心，而其課程亦皆融入繪本故事的引導。 
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透過閱讀故事，會對讀者的同理心產生影響（Mar, 2011），故事會引發讀者

的情感，對故事中人物的認同和情感甚至能使讀者體驗故事中的事件，進而促進

了同理心的發展。因此有許多提升同理心的課程皆使用繪本、故事作為媒介，而

本研究則透過閱讀與寫作的連結，進一步觀察不同思考模式對於提升同理心及寫

作能力的成效。 

第三節 情緒複雜度與教學 

壹、 情緒與情緒複雜度的意涵與測量 

一、情緒與情緒複雜度的意涵 

情緒由三個不同的面向組成：生理喚醒、情緒表達和情緒體驗（Malatesta & 

Izard, 1987），其中情緒體驗是最常被探討的面向，意指人們在日常生活中的感

受。而一個擁有複雜情緒的人，不僅擁有感受美好、悲傷事物的能力，且能夠詳

細且精確地描述自己的感受（Lindquist & Barrett, 2008）。而根據 Berrios（2019）

所整理，關於情緒複雜度的定義有許多不同的說法，以下根據其研究整理之。 

（一） 情緒分化（Emotional Differentiation） 

意指辨別不同的正負向情緒。而其中又可分為兩種不同的研究流派，其一為

情緒粒度（emotional granularity），個體在情感體驗上將相似的情緒狀態區分得

更精細的能力。其二為情緒多樣性（emodiversity），意即多樣化和豐富的情感體

驗程度。 

（二） 互相依賴的情緒（Emotional interdependence） 

意指在一個事件中，不同的情緒會相互影響，甚至影響到當下的享樂體驗

（hedonic valence）或行為，其中又可分為三個研究流派。其一為混雜情緒（Mixed-

emotions），即同時出現的正向情緒與負向情緒，主觀體驗到兩種情緒的同時發

生。其二為情感動力（Affective dynamics），情緒的變化是導致個體情感波動的

過程，如感覺興奮，不久後感覺沮喪。在這種動態中，情緒在一瞬間發生戲劇性

變化。其三為後設情緒（Meta-emotions），即一種情感促使第二種情感發生的現
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象，如悲傷觸發憤怒，在此基礎上，情感是彼此聚合的，且可觀察到不同情感間

的因果關係。綜上所述，在不同的情感中建立不同的相互關係，是這三個研究流

派的共同特徵。 

（三） 審美情緒（Aesthetics emotions） 

審美情緒是在欣賞美學時所體驗到的情感，如自然景觀、繪畫、音樂等。而

其中感動（Being-moved）和敬畏（Awe）常被列為審美情緒的複雜體驗。如感動

包括了悲傷和喜悅，敬畏則是驚訝、愉悅、驚奇的情緒體驗。 

綜上所述，情緒複雜度具有多功能性，意指一個人在經歷複雜情緒時，情感

系統的靈活性。人們會以不同的方式感知不同的情緒，從而使個人能夠整合複雜

的信息，用新的方式來傳達真實的感受。 

二、情緒複雜度的測量 

Wessman and Risks（1966）發現，人在主觀感受的多樣性方面存在差異，因

此以情緒複雜度（affective complexity）來命名此差異，以描述個體情感生活的豐

富程度。 

Feldman and Russell（1998）透過情感結構模型來探討個人情緒的差異，有

別於整體的差異，其研究以兩個面向區分情感結構，即情緒的正負向和程度，將

情緒分為四種類型：正向高昂情緒、負向高昂情緒、正向平穩情緒即及負向平穩

情緒。 

而關於情緒複雜度，在目前的研究中，可分為分別強調情感的雙極與雙變量

兩種方法（Ong, 2017）。第一種研究路線認為，正負向情感沿著單一的連續體變

化，從正向高昂情緒到另一端的負向高昂情緒。相較之下，第二種研究路線則認

為，正向高昂情緒和負向高昂情緒是兩個不同的維度，位於不同的連續測量體上。

因此，關於情緒複雜度的測量，也有許多不同的方式。Kang（2004）開發了情緒

體驗量表（RDEES），其量表內容有十四題，其中有「在我的一生中，我經歷過

各種各樣的情緒」、「我善於區分密切相關的情感詞在意義上的細微差別」等，
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量表受試者的年齡介於 17 歲至 51 歲之間。Quoidbach（2014）則在其研究中，

則將情緒複雜度分為兩種，分別是情緒粒度和情緒共變。情緒粒度係指一個人可

以用語言精確描述情感體驗的程度，情緒粒度高的人傾向於在特定時間經歷一種

特定的情緒，而非不同情緒的混合。情緒共變則是隨著時間的推移，正負向情緒

對個體的影響。因此，在情緒複雜度和獨立體驗正負向情緒有關的基礎上，

Quoidbach（2014）測量受試者的正負向情緒，以 Likert 五點量表的方式回答，

將正負向情緒的得分以 E = 𝚺	( 𝑝𝑖	× l𝑛𝑝𝑖	) 𝑠𝑖的公式計算。 

綜上所述，情緒複雜度的測量，大致可分為兩方面，一是針對情緒覺察的能

力進行測量，二則是針對個體所感受到的正負向情緒進行測量（程美芳，2018）。

本研究將使用 Thompson（2007）所開發的正負向情感量表（PANAS），以及

Quoidbach（2014）計算情緒複雜度的公式進行分析。 

貳、 情緒複雜度與教學 

Lindquist和 Barrett（2008）指出，一個擁有複雜情緒的人，較能夠詳細且精

確地描述自己的感受。情緒體驗是人們在日常生活中的感受，由於經歷了多種多

樣的情緒，一個人可能會表現出對他人更多的同理心，這是因為了解他人通常需

要我們了解他們在特定情況下的感受（Kang, 2004）。 

而在寫作的過程中，你需要將自己的思想和感受轉化成文字，這個過程需要

你對自己內心的想法和情感有更深刻的理解和認識，而根據現今的會考命題趨勢，

寫作不僅需要表達出內心的感受與想法，更需要洞察社會，透過人際互動需覺察

感受，並抒發自我觀點。而豐富的情緒體驗能夠增強我們的人際適應能力（Kang, 

2004），具有多樣化和差異化情緒體驗的個體更能關注自己內心的感受和思想。 

劉勰《文心雕龍》記載：「人秉七情，應物斯感，感物吟志，莫非自然。」

寫作一事，可說是紀錄情緒樣貌的載體，觀察坊間跟寫作有關的暢銷書籍，如《情

緒作文》（陳銘磻，2016），即以情緒作為分類，頗析不同情緒的寫作方式；《溫

美玉備課趴：情緒表達與寫作的雙卡教學實錄》提到：「近年來文學閱讀與寫作
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的教學，已經跳脫過往只重視國學、文字、修辭、寫作形式等表現」，而是轉變

成讀者與作者各自發展的思想體系，在這樣的前提下，「情緒卡」的使用便成為

文學教學的最佳鷹架（溫美玉，2016）。 

而情緒教育在國語文教學的應用中，閱讀是很好的橋樑。林怡辰（2019），

在《從讀到寫》提出：「閱讀總離不開寫作，沒有閱讀的寫作是空的，沒有寫作

的閱讀是盲的」，藉由閱讀，有些情緒可以被抒發和瞭解，再透過寫作產出。而

在《情感教育》一書中，Ute（2018）以經典文學的閱讀整理不同情緒在文學中

的展現，指出閱讀可以增強兒童的情緒能力。綜上所述，可得知閱讀可豐富我們

的情緒體驗，而從閱讀的輸入、到寫作的產出，情緒的多變性與豐富性皆和寫作

有所關聯，故本研究以情緒複雜度作為研究變項之一。  

第四節 薩提爾冰山模型情感同理教學 

壹、 薩提爾冰山理論的意涵 

Virginia Satir被認為是家庭治療的先驅之一（John, 2002），其最早期的理論

是基於自己對於數千名個案與家庭的臨床觀察（Maria & Eleanor, 2009），找出所

有文化中普遍共有的溝通模式。薩提爾相信人與人的溝通模式會影響心理健康，

以及人與人之間的親密感，因此提出一致性的溝通方式，指人們的言語訊息與非

與語言訊息一致，是一種健康的溝通方式，具有直接、坦誠的特點（王琪、楊帆，

2008），是高自我價值的表現。 

但在薩提爾的觀察當中，人們的溝通常使用不一致的溝通方式（incongruent 

communication），為了保護自我或與他人的關係，而無法開放表達真實的自我。

因此，薩提爾提出四種不一致的溝通姿態（Maria & Eleanor, 2009），分別是討好

（placating stance）、指責（blaming stance）、超理智（super-reasonable）和打岔

（stance irrelevant stance），這四種不一致的溝通姿態，使得自我、他人與情境這

三種溝通的要素，無法全部被兼顧。 
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而我們應該如何做，才能夠避免出現這四種不一致的溝通姿態呢？薩提爾認

為與自己連結、並覺察自己真正的感受是重要的，因為一致性的基礎在於雙方都

同意真實對待彼此。進而，薩提爾發展出一種隱喻，即為「冰山模型」（Maria & 

Eleanor, 2009），薩提爾相信每一種經驗、行動、感受、思想和信念，都是自我

歷程的一部分，以下圖整理之（John, 2002）： 

圖 1 

薩提爾冰山模型 

 

由上圖可知，薩提爾的冰山模型可分為冰山之上的行為及應對姿態，以及冰

山之下的感受的感受、感受、觀點、期待、渴望與自我，而這些層面都是會相互

影響的，以下參考 Maria 和 Eleanor（2009）對於冰山各層的論述，以表格整理

之： 
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表 1 

薩提爾冰山模型內容 

冰山層面 內容 

行為 

Behaviour 
位於冰山頂端、常是別人唯一看見的部分。 

應對 

Coping 
面對外在處境時，選擇如何回應的反應。 

感受 

Feelings 
普遍的人類情感經驗，如愛、生氣、害怕、輕視等。 

感受的感受 

Feelings about 

Feelings 

當我們體驗到某種感受，根據這種感受而產生的反

應。 

觀點 

Perceptions 

基於現在和過去經驗的結合，也受到信念、價值觀、

渴望與期待的影響。 

期待 

Expectations 

因人而異，根據渴望而來，是我們對自己或他人的

期待。 

渴望 

Yearning 
普世皆同，想被愛、被重視、被接納的想法。 

自我 

Self 

即靈性自我，了解自己最深切的需求，學習接納和

重視自己，以決定自己與世界的關係。 

透過冰山的探索，可以幫助個體更加全面的了解自己、接納自己、與自我連

結，進而達到一致性的溝通姿態。 
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貳、 薩提爾冰山理論與寫作表現之關聯 

一、薩提爾冰山理論與寫作 

在薩提爾的冰山理論當中，與自己連結、並覺察自己真正的感受是重要的，

人們常常順著既定的思維詮釋他人與自我，因此透過冰山的隱喻，探索內心真正

的感受，不僅能夠更了解自己，也能夠更了解他人（李崇建，2021）。 

而根據涂馨尹（2016）對於會考六級分作文的解析，其內容大多來自與自我、

家人、社會的互動，需覺察感受、抒發自我觀點。而觀察現今會考寫作對於各等

級的描述（國中教育會考推動工作委員會，2023），如六級分對應描述：「寫作

能力精熟。能適切統整或運用材料、布局謀篇，並精確掌握字詞、句讀及格式的

運用，完整、深刻表達個人思想或情感。」可發現除基礎掌握字詞、句讀的能力

外，皆強調「表達個人思想與情感」的能力。 

因此，本研究希望透過薩提爾冰山模式的運用，以閱讀為媒介，破除只看見

表象的閱讀經驗，探索書中主角的行為及冰山底層的想法，以期更加深入了解自

己內心的感受，進一步增進寫作中情感的闡述。 

二、薩提爾冰山理論的應用與相關研究 

在國內薩提爾的相關研究中，鍾宇瑄（2021）整理出近幾年相關的研究，並

加以分為幾個類別：以薩提爾模式探討「愛情與婚姻關係」，也佔目前研究的最

大宗，其餘也有親職成長團體、家族治療、人際溝通與探索自我。因本研究與教

學相關，故整理與教學相關的研究，發現目前有關於薩提爾的教學研究多半屬於

個案研究法與自我敘說研究，如簡千容（2013）以薩提爾模式探討個人教學歷程，

省思內在自我；洪幼玲（2015）研究個案教師應用薩提爾教學模式的教學歷程，

進行為期 48 堂的課程觀察；曾致仁（2019）為了解薩提爾成長模式能否為教育

現場的師生互動帶來更多良性的發展，以文獻、訪談等方式蒐集資料，分析師生

互動狀況；鍾宇瑄（2022）則以薩提爾模式探究國小教師的教學歷程，幫助其覺

察自身，並連結研究者本身經歷。 
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 綜上可知，目前有關於薩提爾的教學研究多半屬於個案研究法與自我敘說研

究，而其研究結果皆顯示薩提爾模式對於覺察自我有所幫助。故本研究以故事為

媒介，進行冰山的探索，故事中的主角在做出這些行為、說出這些話時，背後是

否有隱含的觀點與渴望？在引導的過程中，連結自身經驗，增進同理與情感覺察，

以期加強學生在寫作時的情感表達，提升情意寫作的能力。 

第五節 創造思考情緒覺察教學 

壹、 創造思考的意涵與評量 

一、創造力的意涵 

創造力在1950年代以前，一直是一個備受忽視的研究課題（Sternberg, 2005），

在研究文獻、教科書、學術行政、研究期刊等指標中，都鮮少看見創造力的身影，

如今創造力領域研究的發展，很大程度上是 Guilford 和 Torrance 開拓性努力的

結果（Sternberg, 2006）。然而，創造力（Creativity）對人類社會是重要的，創造

力能夠發展人類超乎智力的潛能、促進社會發展，創造力不僅是領導人必須具備

的特質（吳靜吉，2020），也需從小對兒童進行創造力的教育，因未來的世界越

來越錯綜複雜，為了有效適應這樣的變化，必須具備創意的心態和思考智慧。 

因此，關於創造力的定義，是一個範圍廣泛的主題，毛連塭、郭有遹、陳龍

安、林幸台（2000）在《創造力研究》中羅列出各家學者對於創造力概念的觀點： 

（一） 創造是創新未曾有的事物，這種能力謂之創造力。 

（二） 創造是一種生活的方式，能夠具有創造性生活的能力就是創造力。 

（三） 創造是問題解決的心理歷程，解決問題的能力及是創造力。 

（四） 創造是一種思考歷程，在過程中運用創造力，在結果上表現創造力。 

（五） 創造是一種能力，也就是創造力。 

（六） 創造是一種人格傾向，具有創造傾向者更能發揮創造力。 

（七） 創造是將可連結的要素加以聯合成新的關係。 

（八） 創造是一種綜合性、整體性的活動，創造力是個人整體的綜合表現。 
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綜上所述，可知創造力是人類社會進步中不可缺的一種生活方式。 

二、創造思考 

Guilford（1956）將人類心智能力的運作形態分為聚斂思考（Convergent 

Thinking）和擴散思考（Divergent Thinking），前者屬邏輯思考，後者則是創造

力的基礎（吳靜吉，2020）。而以擴散思考為主的創造力包含流暢力（Fluency）、

變通力（Flexibility）、獨創力（Originality）和精進力（Elaboration），以下根據

吳靜吉（2020）、陳龍安（2000）等人對其的定義，整理如下： 

（一） 流暢力（Fluency）：量的問題，想出很多可能性或答案的能力。 

（二） 變通力（Flexibility）：調適，改變思考方式、擴大思考類別的能力。 

（三） 獨創力（Originality）：獨特，一種能想出不尋常答案、新穎想法的能力。 

（四） 精進力（Elaboration）：添加，在原來的構想上增添新觀念的能力。 

以空罐子為例（吳靜吉，2020），在同樣的時間內，能想出越多關於空罐子

的用途，則代表「流暢力」很高；在這些用途之中，能分出越多不同的種類，則

代表「變通力」很高；若你能想到大部分人無法想到的用途，則代表「獨創力」

很高。而精進力則是「錦上添花」、「加油添醋」的能力。 

貳、 創造思考與教學 

一、創造思考教學 

教育不僅在培育具有知識的工作者，還旨在培養有創造力的思想家，因此，

促進創造力已成為台灣的一個主要教育方向（Wang, 2012）。創造性思維在發現

問題、做出決定、尋找解決方案中發揮重要的作用（Eragamreddy, 2013），教育

工作者應該欣賞並鼓勵不同風格的創造力。 

而創造性思維在教學中，旨在幫助學生觀察學習材料中的意義，並將其與日

常生活聯繫起來，從不同的角度思考，以創新的方式展現。使用創造力的思考技

法能夠協助教師有效地教學，提供學生發揮創造力的機會。 
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二、本研究所使用之創造思考技法 

為了給個人帶來創新的想法，人們設計了許多技術，這些技術通常被稱為創

造性思維的工具（Eragamreddy, 2013）。適當的採用創造思考技法讓學習者可以

有目的將想法引向創新方向，而不是坐等靈感迸發，進一步培養創造力思維。而

創造思考技法種類琳瑯滿目，此處將針對本研究使用的思考技法加以說明： 

（一） KJ法 

KJ 法是由日本文化人類學者川喜田二郎氏，歷經多年野外調查，由實踐所

產生出來的一種創造性的技法（日本能率協會，1993），當時他發現較為傳統的

流水帳式筆記較難進行有效的資料處理（潘裕豐，2013），因此以一張紙片紀錄

一個觀念的方式記錄想法，是一種以卡片抓住多數人各種心聲與獨特風格，毫無

遺漏的統合、組織化的技法。根據日本能率協會（1993）的整理，KJ法的實行程

序可分為六個小階段，以下表說明之： 

表 2 

KJ法的實行程序 

階段 內容 說明 

前階段-1 主題的決定 明確決定需要弄清楚及了解的問題 

前階段-2 情報收集 
盡量從各個角度來收集跟主題有關的情報，可以內

省、聯想、間接及直接收集資料來進行。 

第一階段 紙片製作 把想法以寫在卡片上，內容盡量簡單明瞭的表達。 

第二階段 編組 

將卡片一張張展開，放置於平面上，仔細閱讀每張

卡片。將內容類似的紙片分組，並歸納各組卡片的

共通特質，以「名牌」為各組命名。 

第三階段 A型圖解 
把已編組完成的資料整體地弄成構造上一見即能了

解的圖型。 

第四階段 B型文章化 將 A型圖解的歷程與內容以文字的形式記錄下來。 
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綜上所述，在 KJ法的實行過程中，我們可以將凌亂多樣的想法與事實，透

過卡片記錄下來，且一張卡片只能承載一種事實與觀念的傳達。再透過分類的過

程，將這些資料由抽象到具體逐層統合，呈現其意義。 

（二） 奔馳法（SCAMPER） 

奔馳法（SCAMPER）由 Eberle（1972）所提出，以七個動詞所組成，分別

是取代（Substituted）、結合（Combined）、調整（Adapt）、修改（Modity）、

使用（Put to other uses）取消（Elininate）和重新安排（Rearrange），以這七個改

變思考方向的動詞，試著找出有效的解決方法或開發新的想法，以下表整理出有

關奔馳法的細項說明（陳龍安，2000）： 

表 3 

奔馳法動詞細項說明 

類型 內容 

取代 Substituted 
何者可被「取代」？誰可代替？有沒有其他材料程序、

地點可代替？ 

結合 Combined 
何者可與其「結合」？結合觀念、意見？結合目的構

想、方法？ 

調整 Adapt 
是否能「調整」？有什麼事物與此調整？有沒有不協

調的地方？過去有類似的提議嗎？ 

修改Modity 
可否「修改」？改變意義、顏色、聲音、形式？可否

擴大？加時間？較大、更強、更高？ 

使用 Put to other uses 其他方面？使用新方法？其他新用途？其他場合？ 

取消 Elininate 
有沒有可以排除、省略或消除之處？是否詳述細節，

使其因而更完美、更精緻呢？ 

重新安排 Rearrange 
有沒有可以旋轉、翻轉或置於相對地位之處？怎樣改

變事物的順序？或重組計畫、交換物件？ 
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在這些動詞檢核表當中，個人必須盡量加強流暢力、變通力、獨創力、精進

力等不同的思考能力（潘裕豐，2013），讓人們可以透過不同的角度去思考問題，

從中領悟到之前沒有想到的觀念或想法。 

參、 創造思考技法與情意寫作教學 

根據潘裕豐（2013）的整理，我們能將 KJ法視為一種定性資料的處理方法、

一種創造性思考法、一種問題解決法，甚至是意見溝通與團隊參與的技巧。作為

一種搜集訊息的工具，KJ 法能幫助不同的學習者學習，創造出能集思廣益的包

容性環境（Haselden, 2003）。而在情意寫作課堂中，學生需要分享自己在生活中

出現的情緒，若採取自願分享、小組口頭討論的形式，營造出的學習環境可能導

致較內向害羞的學生不願意發表自己的想法。相較之下，KJ 法能營造出較有包

容性的學習環境，讓每一位學生都有機會分享自己的心情。 

故本研究以 KJ法作為一種創造性思考法，結合情緒廣度的自我覺察，將各

式各樣在生活中的情緒寫在卡片上，並透過小組合作，分類出各種在日常生活中

常見卻有細微差異的情緒，以期透過這種思維方式增加學生對情緒的覺察力、寫

作的敏覺力。 

而另一方面，當對情緒有所覺察，無法擴展內心想法卻是學生在寫作上經常

遇到的困難之一。在Majid和Soh（2013）的研究中，就曾使用奔馳法（SCAMPER）

進行寫作教學，其研究要求參與者與小組成員集思廣益，使用奔馳法即興創作故

事。Idek（2016）也曾使用奔馳法作為寫作工具，結果顯示奔馳法是一種有效培

養學生擴展想法的工具，亦能提高學生的創造性和批判性思維。 

故本研究嘗試以奔馳法作為一種思維工具，作為一種寫作鷹架，協助學生擴

展想法，並將其以寫作的方式呈現。以其中的結合、修改等動詞檢核，設計有關

於情緒發散思考的寫作課程，如以兩種情緒的結合而進行的寫作、情緒強弱差異

時寫作手法的改變，以期達到情緒覺察的廣度，進而提升情意寫作能力。 
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第三章 研究方法 

本章就研究設計與架構、研究參與者、研究工具、課程設計、研究程序以及

資料分析等過程，分別敘述如下： 

第一節 研究設計與研究架構 

壹、 研究設計 

本研究採用「不等組前後測準實驗設計」，研究設計模式如下表所示： 

表 4 

不等組前後測準實驗設計模式 

組別 前測 實驗處理 後測 

實驗組 1 O1 T1 O2 

實驗組 2 O3 T2 O4 

控制組 O5 C O6 

無介入組 O7 無 O8 

各符號表示意義如下： 

T1：表示實驗組 1接受薩提爾冰山理論融入寫作教學。 

T2：表示實驗組 2接受創造思考融入寫作教學。 

C：表示對照組接受一般寫作教學。 

O1：表示實驗組 1之前測成績。 

O2：表示實驗組 1之後測成績。 

O3：表示實驗組 2之前測成績。 

O4：表示實驗組 2之後測成績。 

O5：表示對照組之前測成績。 

O6：表示對照組之後測成績。 
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O7：表示無介入組之前測成績。 

O8：表示無介入組之後測成績。 

貳、 研究架構 

本研究之架構分成共變項、自變項與依變項，三者之架構如圖 2所示： 

圖 2 
研究架構圖 

  

 

各變項之後測 
· 同理心後測 
· 情緒複雜度後測 
· 語文創造思考（流暢力、變通

力、獨創力）後測 
· 寫作表現（情意寫作評分、會考

寫作評量）後測 

寫作教學模式 
1.薩提爾冰山理論融入寫作教學 
2.創造思考融入寫作教學 
3.一般寫作教學 

各變項之前測	

· 同理心前測	

· 情緒複雜度前測	

· 語文創造思考（流暢力、變通

力、獨創力）前測	

· 寫作表現（情意寫作評分、會考

寫作評量）前測	

共變項 

自變項 依變項 
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參、 研究變項 

有關本研究的研究變項說明如下： 

一、共變項 

（一）在「新編創造思考測驗」前測中，語文創造力的流暢力、變通力與獨創力

得分； 

（二）透過「正負向情緒量表」所計算出的前測情緒複雜度。 

（三）在「同理心量表」前測中的得分。 

（四）在「寫作表現」前測中的得分。 

二、自變項 

教學方法為本研究的自變項，有「薩提爾冰山理論融入寫作教學」、「創造

思考融入寫作教學」及「一般寫作教學」。在實驗期，每週將用一節國文課，對

實驗組 1進行「薩提爾模式融入寫作教學」，對實驗組 2進行「創造思考融入寫

作教學」，而控制組則進行「一般寫作教學」。 

三、依變項 

依據研究目的與假設，本研究探究之依變項為： 

（一）在「新編創造思考測驗」之語文創造力後測中，流暢力、變通力與獨創力

得分。 

（二）透過「正負向情緒量表」所計算出的後測情緒複雜度。 

（三）在「同理心量表」後測中的得分。 

（四）在「寫作表現」後測中的得分。 

第二節 研究參與者 

本研究以便利取樣，選取臺中市區某國中 111學年度 8年級學生為本研究之

參與者。實驗組 1、2 及控制組為研究者授課的三個班級，分別進行薩提爾模式

融入寫作教學、創造思考融入寫作教學及一般寫作教學，無介入組無參與寫作測

驗的前後測。總計研究參與者 4組，共 114人，以下表整理研究參與人數： 
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表 5 

研究參與者各班男女人數 

 實驗組 1 實驗組 2 控制組 無介入組 計 

男生	 16 14 14 14 44 

女生	 14 16 12 14 42 

計	 30 30 26 28 86 

研究前發下「教學研究知情同意書」，讓家長與學生瞭解教學期程與課程內

容，並將同意書繳回後，才進行實驗課程，以確保研究倫理。 

第三節 研究工具 

壹、 新編創造思考測驗 

關於學生創造思考能力的測量，本研究採用吳靜吉等人（1998）編製的「新

編創造思考測驗」。 

測驗分成語文及圖形，本研究僅採語文類測驗。語文測驗邀請受試者在時間

內列舉出竹筷子的不尋常用途，數量愈多愈好。施測時間為 10 分鐘，結果可測

出流暢力、變通力、獨創力：流暢力分數為刪去重複或無關反應後，受試者作答

的總個數；變通力分數為將受試者作答分類後的總數；獨創力則是根據每個作答

的稀有次數，分別以 0至 2分計算。 

該測驗適用年齡廣泛，從幼兒到成人皆可接受測驗。測驗常模的建立則是以

小學四年級到研究所學生為對象，根據吳靜吉等人（1998）的報告，語文測驗之

評分者信度，流暢力為.96；變通力為.97；獨創力為.93。本測驗以效標關聯效度

考驗其效度，語文創造思考測驗與托弄斯文字創造思考測驗的相關介於.80-.70，

可知本測驗信度、效度皆良好。 
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貳、 同理心量表 

本研究採用 Jolliffe和 Farrington（2006）所訂定的 BES量表，是一個簡潔、

易於理解且易於評分的自我報告問卷（D’Ambrosio, 2009），該量表受試者為 357

名約 15歲的青少年，量表共有二十題，包含認知同理與情感同理兩面向：1、2、

4、5、7、8、11、13、15、17、18測量情感同理心，其餘皆為認知同理心。而本

量表採李克特式（Likert）五點量表為計分方式，由小到大分別以 1「非常不同

意」、2「不同意」、3「普通」、4「同意」、5「非常同意」，其中 1、6、7、

8、13、18、19、20為反向題，其餘為正向題。 

該量表經驗證性因素分析，認知同理之因素負荷量範圍為 0.43 至 0.62，情

感同理之因素負荷量範圍為 0.41至 0.71，該模型之適配度指標（GFI） > 0.85，

調整之適配度指標（AGFI） > 0.80，RMS < .10.。 

BES量表被翻譯成各種不同的語言，被廣泛適用在同理心的測量中，如法國

（D’Ambrosio, 2009）、義大利（Albiero, 2009）、葡萄牙（Anastácio, 2016）等，

其受試者皆為青少年。根據 Cabedo - Peris（2021）對該量表的元分析，認知同理

的 Cronbach’s α 係數為 0.81 （95% CI : 0.77 – 0.85），具有高度異質性（I2 = 

98.81%）；情感同理的 Cronbach’s α係數則為 0.81（95% CI : 0.76 – 0.84），具

有高度異質性，其結果皆展現了良好的內部ㄧ致性及信度。 

參、 正負向情感量表 

本研究使用 Thompson（2007）所開發的正負向情感量表（PANAS），該量

表修訂自Watson、Clark和 Tellegen, A（1988）所開發的量表，量表分為「正向」

及「負向」兩個情感向度，每個向度有 5題，正向情緒為：受到鼓舞的、興奮的、

有精神的、積極的、有決心的；負向情緒為：懷有敵意的、沮喪的、不安的、羞

愧的、緊張的。量表採李克特式（Likert）五點量表為計分方式，分別以 1「非常

不符合」、2「不符合」、3「普通」、4「符合」、5「不符合」進行回答。 
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該量表經驗證性因素分析，該模型之適配度指標（GFI）0.94，調整之適配度

指標（AGFI）0.90，比較性配適指標（CFI）為 0.94。而其正向情感與負向情感

向度的 Cronbach’s α係數分別為 0.78和 0.76，展現了良好的內部ㄧ致性及信度。 

在情緒複雜度的計分上，則根據 Quoidbach（2014）的計算公式，將正負向

情緒的得分以 E = 𝚺	( 𝑝𝑖	× l𝑛𝑝𝑖	) 𝑠𝑖	= 1的公式計算，其中 s為情緒經驗的總分，

𝑝𝑖為每種情緒經驗在總分中所佔的比例，將每種情緒的比例計算出來。接下來再

將該比例以自然對數相乘（𝑝𝑖	* l𝑛𝑝𝑖），最後再將各個情緒的計算結果相加，乘

上 - 1轉換為正值。經過轉換後，總分越高表示個體的情緒複雜度越高。 

肆、 情意寫作評分 

本研究首先分別針對學生寫作的情意以及寫作能力進行評分，再將兩項評分

轉成 Z分數之後加總，即為學生的「情意寫作表現」。以下說明「情意」及「寫

作能力」評分方式： 

一、寫作「情意」評分 

目前國中教育會考的寫作評量尚未將知性與情意寫作區分開來，因此本研究

採用自編情意寫作評分標準。該標準將依兩面向做評分：自我的情感體悟、對他

人的同理體察。在自我的情感體悟部分，除了客觀事件的描寫之外，深入描寫事

件帶來的感受，進一步闡發自身的體悟；而對他人的同理體察，主要觀察除了自

身的心情之外，是否能寫出人、事、物的細節，並進一步體察他人的想法與感受。 

兩面向皆分為三等級，分別是優秀、一般及待加強，並分別以三分、二分、

一分計算，最終將兩面向的得分數相加，計算出情感寫作得分。三位評分者先取

三十份作品進行評分，計算肯德爾等級相關係數達 0.8，再接續完成所有作品的

評分。 

二、寫作能力評分 

本研究前後測皆以國中教育會考考古題為施測題目，因此採用國中教育會考

寫作級分評分標準做為寫作表現的評量，三位評分者先取三十份作品進行評分，
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計算肯德爾等級相關係數達 0.8，再接續完成所有作品的評分。而其對應級分說

明如下： 

表 6 

會考寫作各級分等級對應及級分描述說明 

級分 級分描述 

六級分 
寫作能力精熟。能適切統整或運用材料、布局謀篇，並精確掌握字

詞、句讀及格式的運用，完整、深刻表達個人思想或情感。 

五級分 
寫作能力精熟。能適當統整或運用材料、布局謀篇，並掌握字詞、

句讀及格式的運用，完整表達個人思想或情感。 

四級分 
具基礎的寫作能力。大致能統整或運用材料、組織文章，並具有基

本字詞、句讀及格式運用的能力，尚能表達個人思想或情感。 

三級分 
寫作能力待加強。僅能簡單統整或運用材料、組織文章，字詞、句

讀及格式運用的能力不佳。 

二級分 
寫作能力待加強。僅能有限統整或運用材料，不太能掌握組織文章，

與字詞、句讀及格式運用的能力。 

一級分 
寫作能力待加強。僅能約略解釋題意，未能明確展現組織文章，與

字詞、句讀及格式運用的能力。 

零級分 
無法判斷其寫作能力，包含：完全離題、只訂題目、僅抄寫題目或

題幹內容、使用詩歌體、空白卷。 
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第四節 課程設計 

壹、 教學課程設計 

本研究欲探討薩提爾冰山理論與創造思考技法融入寫作教學，是否對學生同

理心、自我覺察與創造思考能力、寫作表現具有提升效果，因此以種不同的課程

設計進行教學實驗，以下分述之。 

實驗組 1以薩提爾模式融入作文教學。薩提爾的冰山模型近年來被廣泛使用

在自我理解和與人的溝通上，Andreoni（2011）在其研究中發現，良好的溝通和

同理心具有關聯性。而現行國內有關於同理心的課程中，大多是使用繪本與故事

作為教學媒介，因此本研究以《薩提爾的故事溝通》（李儀婷，2022）中的故事

為媒介，藉由角色處境的討論，連結自我經驗，覺察日常生活事件所帶來的情緒，

並透過冰山的探索，深化學生的情緒書寫，在課程討論的過程中，可以和同學交

流彼此的想法，藉由觀點取替、自我覺察，以期達到了解自己、提升同理心的教

學成效。 

實驗組 2以創造思考融入作文教學。創造思考和閱讀、寫作一直都有著密切

的關聯性，而創造思考技法近年來常被使用在寫作教學中，但大多運用在詞彙、

修辭等文字的書寫上，因此本研究以 KJ法、奔馳法為媒介，將創造思考技法的

擴散性思考運用在情緒的覺察與書寫上，以 KJ法分類出日常生活中常見的情緒，

並細分其種類，進行小組討論與分享，覺察同一種情緒會以許多不同的面貌出現

在生活中。再以奔馳法進行情緒程度的加減與結合，書寫不同情緒的句子與故事，

以期提升寫作中的情感表達。 

對照組則是一般作文教學，以經典選文如〈背影〉、〈鬼頭刀〉等文章為例，

進行寫作手法分析。其分析會聚焦在各種情緒的書寫，以及作者是如何過寫作技

巧，在文章中傳達其角色的情緒，讓讀者能夠深刻感受到作者想傳達的故事。因

此課程聚焦在閱讀技巧、寫作手法分析上，並藉由觀摩及仿作，進行不同情感的

書寫與表達。 
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貳、 課程規劃總表 

表 7 

課程規劃總表 

週

次 
節

數 

實驗組 1 實驗組 2 對照組 
薩提爾模式 
融入作文教學 

創造思考 
融入作文教學 

一般作文教學 

一 2 
· 前測量表：同理心量表、正負向情緒量表、新編創造思考測驗 
· 前測寫作：〈從陌生到熟悉〉 

二 1 
知己知彼 

· 會考評分標準介紹 
· 個人作文級分評析及各級分文章閱讀 

三 1 

冰山探索 回憶寶盒 心情溫度計 
· 生活中的溝通 
· 冰山理論與實例 
· 冰山探索練習 

· KJ思考技法 
· 生活中的喜 
· 情緒分類練習 

· 經典選文閱讀 
· 寫作手法分析 
· 詞語使用練習 

四 1 

情緒探索 回憶寶盒 心情溫度計 

· 薩提爾故事溝通 
· 情緒書寫練習⑴ 

· 生活中的哀 
· 情緒書寫練習⑴ 

· 經典選文閱讀 
· 情緒書寫練習⑴ 

五 1 

冰山探索 回憶寶盒 心情溫度計 

· 生活中的悲傷 
· 冰山探索練習 

· 生活中的怒 
· 情緒分類練習 

· 經典選文閱讀 
· 寫作手法分析 

六 1 

情緒探索 心情調色盤 心情溫度計 

· 薩提爾故事溝通 
· 情緒書寫練習⑵ 

· 奔馳思考技法 
· 情緒的程度加減 
· 情緒書寫練習⑵ 

· 經典選文閱讀 
· 寫作手法分析 
· 情緒書寫練習⑵ 

七 1 
冰山探索 心情調色盤 心情溫度計 

· 生活中的憤怒 
· 冰山探索練習 

· 奔馳思考技法 
· 情緒組合練習 

· 經典選文閱讀 
· 寫作手法分析 

八 1 
寫作應用 寫作應用 寫作應用 

· 情緒深入探索 
· 情緒書寫練習⑶ 

· 情緒擴散思考 
· 情緒書寫練習⑶ 

· 寫作手法統整 
· 情緒書寫練習⑶ 

九 1 
百戰百勝 

· 課程回顧與延伸、課程寫作文章欣賞 

十 2 
· 後測量表：同理心量表、正負向情緒量表、新編創造思考測驗 
· 後測寫作：〈我最想擁有的一段時光〉 
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第五節 研究程序 

研究者於民國 112年 3月至 6月進行實驗，共進行為期 10週的實驗教學。

本研究實施程序如下圖所示： 

一、實驗前測：在教學實驗開始前，實驗組 1、實驗組 2及控制組分別進行「新

編創造思考測驗」、「正負向情感量表」、「同理心量表」及寫作前測。 

二、實驗教學：實驗組 1、實驗組 2及控制組，自民國 112年 3月至 6月，進行

為期 10週的課程，共計 8節課。 

三、實驗後測：在實驗結束後一週內，進行「新編創造思考測驗」、「正負向情

感量表」、「同理心量表」及寫作後測。 

圖 3 

研究流程圖 

第六節 資料分析 

本研究實驗所得之「同理心量表」、「正負向情緒量表」及「新編創造思考

測驗」之前、後測結果，採用統計軟體 SPSS進行資料處理，並接續進行各項研

究假設考驗。分析資料的方法包含：描述統計、單因子共變數分析等，並採用描

述統計呈現各項統計數據，如平均數、標準差等。 

 

前測階段 

1.新編創造思

考測驗 

2.正負向情感

量表 

3.同理心量表 

4.寫作測驗 

⟶ 

實驗教學 

實驗組 1  薩提爾冰山理

論融入寫作教學 

 

實驗組 2  創造思考融入

寫作教學 

 

控制組  一般作文教學 

⟶ 

後測階段 

1.新編創造思

考測驗 

2.正負向情感

量表 

3.同理心量表 

4.寫作測驗 
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壹、單因子共變數分析 

自變項為分組教學，「同理心量表」、「正負向情緒量表」及「新編創造思

考測驗」前測結果為共變項，後測結果為依變項，分析經過實驗教學後，實驗組

與控制組在同理心、情緒複雜度、以及寫作能力上的差異。 

貳、共變數分析基本假定之檢驗及處理 

首先進行「組內迴歸係數同質性檢定」以檢驗資料是否違反共變數分析的基

本假定（林清山，2009），若資料違反組內迴歸係數同質性假定時，則無法繼續

進行共變數分析。 

參、二因子混合設計變異數分析 

以二因子混合設計變異數分析檢定Ａ因子與Ｂ因子是否有交互作用，當交互

作用達顯著時，再進行單純主要效果之檢定，以本研究之實驗，即為對實驗組 1、

實驗組 2及對照組前後測之差異情形，以及前、後測之實驗組 1、實驗組 2及對

照組的差異。 
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第四章 研究結果與討論 

本研究旨在發展薩提爾冰山理論及創造思考技法融入國中寫作課程，探究其

對於國中學生同理心、情緒複雜度、創造思考及寫作表現的提升效果。 

第一節 「同理心」之分析 

針對不同組別在同理心量表所得到的分數，本研究採用共變數分析

（ANCOVA）。在進行共變數分析前，先透過迴歸同值性檢定檢測分組、自變項、

共變項之間是否有交互作用，若組別間之前測對後測的迴歸係數無顯著差異，則

符合同質性假定，再進行共變數分析。 

壹、 同理心分數之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2、控制組與無教學介入組在「BES同理心量表」

中得分之平均數、標準差，及調整後之平均數： 

表 8 

不同組別在同理心量表得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD)  調整後 M 

測驗

總分 

實驗組 1 30  75.56(8.33)  75.10(9.06)  72.09 

實驗組 2 30  70.83(9.82)  71.76(10.85)  72.52 

控制組 26  70.07(8.10)  67.50(10.66)  68.85 

無介入組 28  70.32(10.73)  70.60(9.11)  71.76 

全體 114  71.78(9.48)  71.38(10.18)  71.30 

貳、 同理心分數之同質性檢定 

根據同理心量表中之迴歸斜率同質性檢定結果顯示，F = .955，p = .417，四

組前測對後測之迴歸係數並無顯著差異，符合同質性檢定，因此接續進行共變數

分析。 
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參、 同理心分數之共變異數分析 

以單因子獨立樣本 ANCOVA分析不同組在同理心前、後測分數之差異，結

果如下，不同組別在同理心前後測之分數無顯著差異，F(4,114) = 1.668，p = .178，

ηp2 = .044。 

表 9 

不同組別在同理心量表得分之 ANCOVA 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 222.108 3 74.036 1.668 .178 .044 

誤差 4838.638 109 44.391    

總和 592656 114     

第二節 「情緒複雜度」得分之分析 

壹、 情緒複雜度得分之分析 

一、不同組別在情緒複雜度前後測得分之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2、控制組與無教學介入組在「情緒複雜度」中

得分之平均數、標準差，及調整後之平均數： 

表 10 

不同組別在情緒複雜度得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD) 

測驗

總分 

實驗組 1 30  2.22(0.05)  2.24(0.04) 

實驗組 2 30  2.22(0.05)  2.22(0.06) 

控制組 26  2.23(0.04)  2.24(0.04) 

無介入組 28  2.21(0.04)  2.24(0.05) 

全體 114  2.22(0.04)  2.23(0.05) 
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二、不同組別在情緒複雜度得分二因子混合設計變異數分析 

接著以以二因子混合設計 ANOVA 分析不同組別和不同測驗時間之情緒複

雜度前後測的得分，獨立樣本變項為「不同組別」，相依樣本變項為「測驗時間」。 

表 11 

不同組別、不同時間在情緒複雜度得分之變異數分析 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 0.007 3 0.002 0.523 0.667 0.014 

誤差（組間） 0.456 110 0.004    

測量時間 0.017 1 0.017 14.514 <.01 0.117 

測量時間*組別 0.009 3 0.003 2.736 0.047 0.069 

誤差（組內） 0.125 110 0.001    

「不同測量時間*組別」在情緒複雜度前後測得分上有顯著交互作用，

F(4,114) = 2.73，p = 0.04，ηp2 = .06，再接續進行單純主要效果之分析。 

圖 4 

不同組別、不同時間在情緒複雜度得分之交互作用圖 
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無介入組前後測有顯著單純主要效果，F(4,114) = 14.08，p = 0.00，而經事後

比較，後測（M = 2.24 , SD = .05）大於前測（M = 2.21 , SD = .04）。 

表 12 

受試者內效應項檢定「情緒複雜度」總報表 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

分組 SSA 0.007 3 0.002 0.523 0.667 0.007 

情意寫作 SSB 0.017 1 0.017 14.514 <.01 0.017 

交互作用 SSAB 0.009 3 0.003 2.736 0.047 0.009 

誤差       

誤差（組間） 0.456 110 0.004    

誤差（組內） 0.125 110 0.001    

表 13 

不同組別與情緒複雜度二因子混合設計變異數分析之單純主要效果檢定 

變異來源 SS df MS F p 事後比較 

組別（A因子）       

在前測 b1 0.00 3 0.00 0.75 0.99  

在後測 b2 0.00 3 0.00 1.13 0.33  

誤差（殘差） 0.58 220.00 0.00    

寫作測驗（B因子）       

在實驗組 a1 0.00 1 0.00 5.28 0.02  

在實驗組 a2 0.00 1 0.00 0.00 1.00  

在對照組 a3 0.00 1 0.00 2.64 0.10  

在無介入組 a4 0.01 1 0.01 14.08 <.01 後測＞前測 

誤差（殘差） 0.13 110.00 0.00    

總誤差 0.58 227.00     



45 

 

第三節 「創造思考」得分之分析 

壹、 創造思考之「流暢力」得分之分析 

一、不同組別在流暢力前後測得分之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2、控制組與無教學介入組在「流暢力」中得分

之平均數、標準差，及調整後之平均數： 

表 14 

不同組別在流暢力得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD)  調整後 M 

測驗

總分 

實驗組 1 30  9.63(4.61)  12.13(5.43)  11.59 

實驗組 2 30  11.24(5.43)  14.36(8.39)  11.96 

控制組 26  5.16(2.67)  11.00(7.27)  13.69 

無介入組 28  9.00(4.49)  8.96(7.58)  8.88 

全體 114  8.89(4.92)  11.69(7.41)  11.53 

二、不同組別在流暢力得分之同質性檢定 

流暢力之迴歸斜率符合同質性檢定，F=1.293，p = .281。 

三、不同組別在流暢力得分之共變異數分析 

以單因子獨立樣本ANCOVA分析不同組在流暢力前後測之得分，結果如下，

不同組別在流暢力前後測得分無顯著差異，F(4 , 114) = 2.623，p = .054，ηp2 = .068。 

表 15 

不同組別在流暢力得分之 ANCOVA 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 305.788 3 101.929 2.623 0.054 0.068 

誤差 4158.382 109 38.863    

總和 20382 114     
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貳、 創造思考之「變通力」得分之分析 

一、不同組別在變通力得分之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2、控制組與無教學介入組在「變通力」中得分

之平均數、標準差，及調整後之平均數： 

表 16 

不同組別在變通力得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD)  調整後 M 

測驗

總分 

實驗組 1 30  6.73(2.42)  12.13(5.43)  11.31 

實驗組 2 30  7.13(2.92)  14.36(8.39)  12.36 

控制組 26  4.16(2.03)  11.00(7.27)  13.19 

無介入組 28  5.82(2.19)  6.28(5.60)  6.53 

全體 114  6.03(2.64)  11.02(7.33)  10.85 

二、不同組別在變通力得分之同質性檢定 

變通力之同質性檢定結果顯示，F = .551，p = .648，四組前測對後測之迴歸

係數並無顯著差異，符合同質性檢定，因此進行共變數分析。 

三、不同組別在變通力前後測得分之共變異數分析 

不同組別在變通力前後測得分有顯著差異，F(4,114) = 7.035，p<.001，ηp2 

= .165。事後比較發現，控制組（情緒文章閱讀）總分調整後( M = 13.196 )高於

實驗組 1（M = 11.31）、實驗組 2（M = 12.36）及無介入組（M = 6.53），p < .05。 

表 17 

不同組別在變通力得分之 ANCOVA 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 730.596 3 243.532 7.035 <.001 0.165 

誤差 3704.135 109 34.618    

總和 18535 114     
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參、 創造思考之「獨創力」得分之分析 

一、不同組別在獨創力前後測得分之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2、控制組與無教學介入組在「變通力」中得分

之平均數、標準差，及調整後之平均數： 

表 18 

不同組別在獨創力得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD)  調整後 M 

測驗

總分 

實驗組 1 30  7.83(4.96)  9.43(6.22)  8.76 

實驗組 2 30  8.31(5.42)  10.73(8.95)  8.86 

控制組 26  3.32(3.02)  8.28(7.63)  9.79 

無介入組 28  5.58(5.36)  7.17(9.44)  7.46 

全體 114  6.45(5.15)  8.96(8.16)  8.72 

二、不同組別在獨創力得分之同質性檢定 

獨創力之迴歸斜率同質性檢定結果顯示，F = 2.172，p = .096，四組前測對

後測之迴歸係數並無顯著差異，符合同質性檢定，因此進行共變數分析。 

三、不同組別在獨創力得分之共變異數分析 

以單因子獨立樣本ANCOVA分析不同組在獨創力得分的差異，結果如下表，

不同組別在獨創力前後測得分無顯著差異，F (4, 114) = 0.442，p = .724，ηp2 = .012。 

表 19 

不同組別在獨創力得分之 ANCOVA 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 72.308 3 24.103 0.442 0.724 0.012 

誤差 5840.494 109 54.584    

總和 15018 114     
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第四節 「情意寫作表現」得分之分析 

本研究之情意寫作評分採用自編情意寫作評分標準，依兩面向做評分，分別

是自我的情感體悟以及對他人的同理體察，最終將兩面向的得分數相加，計算出

情感寫作得分，最後加上會考級分之分數，得出情意寫作總分。 

壹、 不同組別在情意寫作前後測得分之描述統計 

下表顯示實驗組 1、實驗組 2與控制組於情意寫作與會考級分相加之得分，

並將其轉換成 Z分數之平均數、標準差： 

表 20 

不同組別在情意寫作得分之描述統計量 

項目 組別 n  前測 M(SD)  後測 M(SD) 

測驗總分 

實驗組 1 30  -0.54(1.35)  0.22(1.58) 

實驗組 2 30  0.99(1.71)  0.31(1.98) 

控制組 26  -0.52(1.53)  -0.62(1.09) 

全體 86  0.00(1.69)  0.00(1.65) 

貳、 不同組別在情意寫作得分之二因子混合設計變異數分析 

以二因子混合設計 ANOVA分析不同組別和不同測驗時間之情意寫作表現，

獨立樣本變項為「不同組別」，相依樣本變項為「測驗時間」。 

表 21 

不同組別、不同時間在情意寫作得分之變異數分析 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

組別 44.20 2.00 22.10 5.84 0.00 0.12 

誤差（組間） 314.30 83.00 3.79    

測量時間 0.00 1.00 0.00 0.00 0.98 0.00 

測量時間*組別 15.77 2.00 7.89 6.69 0.00 0.14 

誤差（組內） 97.80 83.00 1.18    
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「不同測量時間*組別」在情意寫作表現上有顯著交互作用，F(3,86)=6.69，

p = 0，ηp2 = .14，組別間內有顯著差異，再接續進行單純主要效果之分析。 

圖 5 

不同組別、不同時間在情意寫作得分之交互作用圖 

 

進行單純主要效果分析後，不同組別之前測有顯著單純主要效果，F(3,86) = 

9.17，p < .001，經事後比較發現，實驗組 2（M = .99 , SD = 1.71）大於對照組（M 

= -.52 , SD = 1.53）大於實驗組 1（M = -.54 , SD = 1.35）。不同組別之後測沒有顯

著單純主要效果。 

而在實驗組 1中，前後測有顯著單純主要效果，F(3,86) = 7.41，p = 0.00，而

經事後比較，後測（M = .22 , SD = 1.58）大於前測（M = -.54 , SD = 1.35）。實驗

組 2，前後測沒有顯著單純主要效果，F(3,86) = 5.87，p = 0.01。對照組前後測沒

有顯著單純主要效果，F(3,86) = .10，p = .748。 

根據以上結果可得知，前測時實驗組 2的表現高於對照組及實驗組 1，且有

顯著差異，在實驗課程結束後，實驗組 2在情意寫作方面的表現和其他組並無顯
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著差異。而實驗組 1在情意寫作方面的表現則有所提升，後測成績高於前測。以

實驗結果來說，實驗組 1在情意寫作方面的提升效果最為明顯。 

表 22 

受試者內效應項檢定「情意寫作」總報表 

變異來源 SS df MS F p ηp2 

分組 SSA 44.205 2 22.103 5.837 0.004 0.123 

情意寫作 SSB 0.001 1 0.001 0.001 0.979 0 

交互作用 SSAB 15.774 2 7.887 6.693 0.002 0.139 

誤差       

誤差（組間） 314.309 83 3.787    

誤差（組內） 97.802 83 1.178    

表 23 

不同組別與情意寫作二因子混合設計變異數分析之單純主要效果檢定 

變異來源 SS df MS F p 事後比較 

組別（A因子）       

在前測 b1 45.53 2 22.77 9.17 <.001 實驗組 2>對照組>實驗組 1 

在後測 b2 14.45 2 7.22 2.90 0.057  

誤差（殘差） 412.11 166.00 2.48    

寫作測驗（B因子）       

在實驗組 a1 8.73 1 8.73 7.41 0.007 後測>前測 

在實驗組 a2 6.92 1 6.92 5.87 0.017  

在對照組 a3 0.12 1 0.12 0.10 0.748  

誤差（殘差） 97.80 83.00 1.18    

總誤差 412.11 171.00     
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第五節 學生對寫作課程的回饋 

本課程實驗結束後，有發下課程回饋表供學生填寫，以了解學生在課程中的

想法與感受，其問卷內容包含：最喜歡及印象最深刻的課程是什麼？在課程中所

遇到的困難有什麼？你學到了什麼？寫作最有成就感的時刻是什麼？寫作最困

難的是什麼？以下整理自學生的回饋，以三種不同的實驗課程做論述： 

壹、 薩提爾模式融入寫作教學 

一、透過共感，從故事連結到生活經驗 

在薩提爾的課程設計之中，有一堂課我們一起閱讀了「橡皮糖公主」的故事，

這則故事裡敘述了一名任性的公主，因為以自我為中心、只想別人滿足自己的需

求，看不見家人對她的包容及愛護，常常大發雷霆、破壞物品。有不少學生表示

自己就像是橡皮糖公主，總是搗蛋、惹麻煩，也在回饋表中表示很喜歡閱讀這些

故事，發現這些故事都是「有意義」的。 

其中另一堂課，我們閱讀了「聖甲村的眼淚」，故事裡敘述一名堅強的女戰

士，因為認為自己背負了照顧家人的責任，總是不輕易掉眼淚，最後情緒潰堤，

發現自己其實也有脆弱的一面。在故事閱讀結束後，我邀請學生回想自己印象最

深刻的一次哭泣經驗，並描述這個事件。有不少學生都在學習單上寫下：「我不

喜歡在別人面前流眼淚」，甚至認為「自己和雷娜很像」。若是一般的閱讀課，

我們能從故事中獲得共感經驗，也許到這裡就結束了。但因為冰山的探索練習，

進一步邀請同學思考：為什麼你認為哭泣是不被允許的？ 

讓人印象深刻的是，有一位同學在學習單中寫下，她發現她對哭泣的恐懼是

來自於小時候父母的一次吵架，當時他害怕的蹲在角落哭泣，盛怒之下的父母對

她說：「妳哭什麼？不就是妳害我們吵架的？」自此之後，她極力避免哭泣，也

討厭在別人面前展現脆弱的一面。在冰山探索過後，他在學習單上寫下：「或許

我真正渴望的是爸爸媽媽的夠理解我，原來自己最脆弱的地方是家人」，對於自

己有了更升一層的認識。 



52 

 

透過故事的指引，尋求我們和主角的共感經驗，再透過冰山的探索，更深入

了解自己會有這種行為的原因，在過程中的思考與回憶，好像也在某層面上形成

了療癒與抒發的管道。 

二、孩子與家庭的衝突 

有趣的是，在課堂進行的後半部，有很多次的課堂討論，都慢慢指向孩子與

父母的衝突。在某堂課，我們討論到父母是否對你說過傷人的話？班上有孩子主

動發言，表示自己爸爸曾把自己拿來和別的孩子比較，對他說：「你有什麼好的？」

藉由這次機會，我邀請班上孩子一起思考，爸爸這句話背後是不是也有隱藏的冰

山可以探索呢？有孩子說，或許爸爸想要更了解自己小孩的優點、或許爸爸很希

望自己能以孩子為傲，或許他希望自己是一個「成功」的爸爸……。 

「在那次經驗之後，讓我正視我和爸爸的那次對話，釋懷了很多，重新思考

之後發現爸爸的出發點其實和我想像不一樣，其實是心疼不捨我」，最後主動發

言的孩子在回饋單寫下這段話，冰山的探索能讓我們從不同的角度看事情、了解

每個人都有每個人的觀點，每個行為背後都蘊含更深層的觀點或渴望。 

在課堂結束後，孩子對於學習的省思是：用冰山能把整個事件寫得更完整細

膩、把情緒的感受寫得更生動，讓讀者能想像你的狀態；能換位思考，思考人物

真正藏在內心的感受；呈現畫面感並寫出當下最真實的情緒等。 

貳、 創造思考融入寫作教學 

一、分享情緒是有趣的事情 

在創造思考的課堂中，有不少讓學生交換想法、分享生活經驗的機會。其中

「情緒寶盒」的主題課程最受學生歡迎，因為每週對於同一種類情緒的擴散思考，

能更認識同學了解每個人對事情的看法，更能分享快樂、難過、憤怒的事，有同

學回饋，在上完喜的課程之後，「突然發現生活中的快樂這麼簡單」，讓自己想

起了許多快樂的事情。 
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除此之外，也有許多同學提到的「怒」的課程，這週上課時也明顯感覺到課

堂的氣氛活絡，有許多同學紛紛主動分享讓自己感到憤怒的事情，也抒發了平時

沒辦法說出口的情緒，印象深刻的是有一位同學在學習單洋洋灑灑寫了一大篇超

出規定字數的文章，文中憤怒地闡述了父母對他使用手機的掌控，以及抱怨自己

沒有休息時間的委屈。這個孩子平時沈默寡言，在課程結束之後，在回饋單寫下：

「這堂課讓我抒發了平時在家中的禁忌話題，我很開心！」 

二、情緒結合的腦力激盪 

另外，情緒的結合也是受歡迎的課程之一，雖然在思考的過程中遇到不少困

難，要將兩種不同的情緒結合在故事中、並讓故事合理不容易，但在腦力激盪的

過程中，有孩子也創作出令人驚喜的作品：「有一天，小海龜看到一隻晶瑩剔透

的漂浮物，以為看到了美味的水母，感到非常的驚喜，因為他已經有十天沒吃東

西了，用一種超過波爾特百米衝刺的速度游過去，突然，一隻看起來很聰明的魚

出現，聰明魚勸告小海龜不要吃不明的晶瑩剔透漂浮物，但海龜心意已決，毅然

決然要吃，吃下去之後發現是一個塑膠袋，可是想吐出時已經為時已晚了，就這

樣海龜被塑膠袋噎死了！」此則短短的故事自然的融入了興奮與悲傷兩種情緒，

也是該堂課中所有學生票選第一名的故事創作。 

在課堂結束後，孩子對於學習的省思是：原來情緒這麼多樣化，更了解情緒

之後，我可以更敏銳察覺自己的情緒、創造新的想法與寫法，把更多的情感和心

情轉變放進文章中；把動作寫得更具體、加大情緒強度及畫面感。 

參、 一般情緒文章閱讀融入寫作教學 

相較於薩提爾與創造思考的課程，一般閱讀教學的學生較多的回饋是關於寫

作手法的熟練與認識，其中最常被提到的是「從-100到 100，對比的寫法」，透

過拉開前後情緒的差異，就能製造出更大張力，學生表示是很實用的寫作方式。 
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除此之外，孩子對於學習的省思是：改寫這堂課讓我把不錯的句子變得更完

美，讓我知道以自己也可以變得更好；寫作應多描述人物的情緒，並加長句子、

適當運用詞彙與修辭，呈現畫面感。 

肆、 課程回饋之總結 

一、生活經驗的交流與情緒的抒發是寫作課的樂趣 

雖然大部分的學生對於寫作是恐懼且較缺乏自信的，但在這些課後的回饋中，

不難發現，對學生而言，寫作是抒發情緒的管道。在三種不同的教學模式中，有

不少學生提到喜歡「怒」這堂課，因為能夠抒發情緒、排解壓力，有同學回饋「因

為這堂課讓我寫出在家中禁忌的話題，能談論自己憤怒的感覺讓我印象深刻」、

「我通常不會告訴別人為什麼我流淚，但透過那堂課，能用文字的方式抒發情感，

我覺得很開心」，亦有學生回饋，在寫作時，能回憶跟回想的感覺很棒，能把自

己腦中所想的事情透過文字寫出來，更是成就感的來源。 

比起一般閱讀教學的課程，創造思考與薩提爾教學模式有比較多的時間能讓

學生分享想法和心情，學生的回饋也更多，能更了解同學，也很喜歡聽同學不同

的心情分享，了解每個人面對一件事情不同的想法，有學生回饋：「心情是每個

人的面貌，我很喜歡老師分享自己的感受，也讓同學分享自己的心情，這些互動

都能增進我們之間的感情！」 

另一方面而言，要學生在課堂上發表自己的感受和心情，我認為教師與他們

站在同一線是很重要的前提，因此在課堂上，我也經常以自身為例，分享我的經

驗與情緒，我發現在這樣的氣氛下，學生也更願意發表自己的心情與想法。有學

生回饋，「當老師與我們分享自己曾被哪些話語中傷，講到很想哭的時候，讓我

覺得老師很信任我們」，可以見得在師生互信的狀況下，進行這樣的課程將會更

順利。 
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二、對寫作樣卷的觀摩與收穫 

三種不同教學模式的第一課，我皆安排了寫作樣卷觀摩的課程，我選擇學生

前測時所寫的題目；〈從陌生到熟悉〉，並找出當年大考中心公布的一到六級分

樣卷，以排為單位，一排閱讀一個級分的樣卷，在限定時間內交換座位。因此在

課堂中，學生可以一次閱讀到同一篇題目中分別拿到一到六級分的文章。 

在課程後的回饋中，不少學生認為這是最實用、也最快能了解自己文章哪裡

不足的課程，除了能閱讀到寫作高手的作品，也能透過一到四級分文章的閱讀，

清楚了解到自己尚須加強的能力。 
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第五章 綜合討論 

第一節 實驗結果與摘要 

按本章分析結果，做以下統整： 

壹、 不同實驗課程對學生同理心之提升效果 

在三種不同的寫作課程實施後，透過共變數分析得知，在同理心的提升上沒

有顯著效果。 

貳、 不同實驗課程對學生情緒複雜度之提升效果 

在三種不同的寫作課程實施後，以二因子混合設計進行分析，三組在情緒複

雜度的提升上沒有顯著效果，無介入組則有提升。 

參、 不同實驗課程對學生創造思考表現之提升效果 

在三種不同的寫作課程實施後，透過共變數分析得知，不同組別在流暢力和

獨創力的提升無顯著差異。 

在變通力前後測得分有顯著差異，經事後比較發現，控制組高於實驗組 1、

實驗組 2及無介入組。在獨創力的提升則無顯著差異。 

肆、 不同實驗課程對學生寫作表現之提升效果 

在三種不同的寫作課程實施後，以二因子混合設計進行分析，得知情意寫作

上，前測時實驗組 2的表現高於對照組及實驗組 1，且有顯著差異，在實驗課程

結束後，實驗組 2在情意寫作方面的表現和其他組並無顯著差異。而實驗組 1在

情意寫作方面的表現則有所提升，後測成績高於前測。以實驗結果來說，實驗組

1在情意寫作方面的提升效果最為明顯。 

第二節 結果討論 

經過八週的實驗課程，三組學生於「正負向情緒量表」、「BES同理心量表」

前後測結果並無顯著差異；於「新編創造思考測驗」中流暢力、獨創力的表現尚

無顯著差異，在變通力的表現上則是對照組高於實驗組 1、實驗組 2。而在寫作
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表現方面，而實驗組 1在情意寫作方面的表現則有所提升，後測成績高於前測。

以實驗結果來說，實驗組 1在情意寫作方面的提升效果最為明顯。 

壹、 不同實驗課程對學生同理心之提升效果探討 

經過八週的實驗課程，三組學生「BES同理心量表」前後測結果並無顯著差

異，但在情意寫作的後測結果中，薩提爾組的表現卻有所提升。 

僅僅知道他人的情緒，而缺乏對他人的內在關懷，是否算是提升了同理心？

在課堂中，我們透過傾聽和分享，去理解他人的經驗，在認知上理解他人的情緒，

但目前依然缺乏證據表明情感同理心是否能透過培養提升（Lam, 2011），換言

之，從知識的理解，到情感的共情，依然有一段需要克服的距離。 

在薩提爾冰山模型融入寫作教學中，課程的設計重在對於內心情感的抒發與

討論，雖課程中有引導學生發言，但並非每位學生都能透過課堂討論深入探究內

心真實的情緒，而在課堂進行的過程中，可發現冰山的探索對於學生而言是有難

度的，但礙於課堂的進行時間以及課程的規劃，無法滿足個別化引導的需求。因

此推論情緒的個別化差異（Hamann, 2004）也限制了課程的影響。 

而用閱讀的方式來增進學生的寫作能力，學生可透過模仿來達到形式上的寫

作，但比起這樣的形式，若能試著讓學生模仿「作家」本身，是更有效的方式

（Brooke, 1988）。也就是說，在進行作品閱讀的過程中，若能帶學生更深入了

解寫作的人，以及他寫下這篇文章的動機，再進行仿寫，比起模仿寫作手法的形

式，或許會更有效果。 

此外，在學習單的書寫上，雖教師有給予紙本上的回饋，但對於無法透過文

字更深入表達自我情緒的作品，並無進一步再進行指導與修正，因而推論從想到

寫，仍有一段需克服的距離，如何在課堂中照顧到每位學生不同的情緒差異，個

別化深入引導探索，是課程仍須改進與不足之處。同時，學生對寫作主題的興趣，

對於敘事性寫作的表現亦有很大的關聯（Albin, 1996），也可能成為寫作表現的

不確定因素之一。 
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但在薩提爾的課程中，邀請學生試著去同理閱讀文本中的角色，這樣的方式

能幫助學生在過程中定位自己與他人相處的方式（Leake, 2016），而在學生課後

的回饋中，也能發現他們更能理解與身邊重要他人相處的模式，對於學生人際關

係與自我認同是有所助益的，只是在「知道」和「做到」之間，或許受到課程時

間、學習環境的影響，無法具體透過數據表現出來。 

貳、 不同實驗課程對學生情緒複雜度之提升效果探討 

經過八週的實驗課程，透過「正負向情緒量表」所計算出的情緒複雜度，三

組經教學實驗的組別並無顯著差異。在正負向情緒量表中，以五種正向情緒及五

種負向情緒供受試者自陳，推論或許影響情緒的因素多元多變，可能受到施測的

時間點與學習環境所影響，八週的課程，對於改變學生一直以來面對情緒的方式

亦有困難。 

而在課程設計中，在個人自我意識及經驗開放性的提升上有許多不足之處。

個人自我意識強及對經驗的開放性高的人，較能比其他人體驗到更多樣化的情緒

（Kang & Shaver, 2004）。個人自我意識是一種穩定的人格特質，會特別關注內

在想法和感受（Fenigstein, 1975），而經驗開放性的特徵則是活躍的想像、美感、

對多元性的偏好、求知慾和獨立判斷力（McCrae & Costa, 1997），同時情感複雜

性影響了對他人感受的移情能力（Kang & Shaver, 2004）。因而，在三種課程中，

較多透過聆聽、閱讀與分享的方式，能否透過這樣的分享提高個人自我意識及經

驗開放性，是需克服的限制之一。 

參、 不同實驗課程對學生創造思考表現之提升效果探討 

研究結果顯示，不同組別在流暢力及獨創力的提升無顯著差異。而在變通力

前後測得分則有顯著差異，控制組高於實驗組 1、實驗組 2及無介入組。而雖不

同組別在流暢力及獨創力的提升無顯著差異，但觀察其數值，可發現控制組的表

在亦高於實驗組 1、實驗組 2及無介入組。整體而言，控制組在創造思考的表現

是最好的。 
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閱讀技能與創造力呈正向相關（Ritchie, 2013），而在控制組的閱讀課程中，

對於寫作手法的討論比重最高，推論對於學生而言是最直接的學習方式，另一方

面，變通力指擴大思考類別的能力（吳靜吉，2022），而在本研究實驗課程中，

薩提爾強調深度的覺察，而創造思考課程則是透過 KJ法及奔馳法進行情緒的覺

察，在實行 KJ法時，主要以同類別的情緒分類為主，而奔馳法則是透過限定情

緒的組合進行故事創作、加強情緒力度的書寫，故推論對於擴大思考類別的能力

無明顯提升效果，影響了實驗結果。 

肆、 不同實驗課程對學生情意寫作表現之提升效果探討 

研究結果顯示，情意寫作上，實驗組 1在情意寫作方面的表現則有所提升，

後測成績高於前測。比起創造思考，薩提爾融入寫作教學在情意寫作的提升上更

為有效。 

McCurrie（2020）指出，寫作和閱讀可以讓我們更深入、更全面理解他人的

經歷，讓我們參與社會，並且更了解自己。在薩提爾融入寫作教學的課程中，在

深入了解自己的心情之前，課程亦透過冰山引導學生換位思考故事中主角的心情，

透過換位思考進入文本中角色的情境（Leake, 2016），當讀者認同其角色的想法

時，文本就凸顯出人們體驗世界的差異性，其過程便需要運用同理與共情，而在

運用冰山探索內心的想法時，每一種在課堂上的經驗與感受，都是自我了解的歷

程（Maria & Eleanor, 2009），因此，以自我覺察和同理體察這兩方面而言，薩提

爾模式對於寫作教學的幫助較為全面。 

而在創意寫作教學的部分，課程引導學生覺察生活中不同的情緒，但從感知

到他人情緒，到能同理對方的心情，兩者之間的相關性較為微弱（Olderbak, 2017），

也間接影響了課程的效果，另一方面，課程設計注重情緒的發散思考，雖然對於

不同情緒的細微差異進行比較與討論，但在實際進行寫作時，或許存在無法連結

的困難。因每堂課討論的情緒，幾乎都來自不同的事件，但在進行寫作時，較常
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針對同一個事件進行描述與情感闡發，若了解不同事件產生不同的情緒，卻無法

在寫作中將其整合，對於寫作能力亦有難以提升的困難。 

第三節 研究者省思與專業成長 

壹、 生活經驗與感官的覺察是寫作的基石 

看到題目不知道如何下筆；因為沒經驗所以要在五十分鐘內編出一個故事；

完全沒想法……是學生回饋中常見的寫作困難。而綜觀現今寫作題目的出題方向，

其實都是緊扣生活經驗、社會時事，學生應有相關的經歷能發揮、並完成寫作，

為什麼他們卻常說沒經驗可寫呢？回顧這一年上課的經驗，在國文課上遇到文本

的延伸思考，抑或是課堂上作文的檢討，發現只要透過引導，其實學生的生活經

驗並不匱乏，只要透過提問、討論，不少人能夠想出豐富的題材。但在考場上，

看完題目、並連結生活經驗時，學生卻卡住了。 

各式各樣的生活經驗，學生的確經歷了，但如果沒有透過這段經歷覺察自己

的感受與收穫，就很難將這樣的經歷轉化成一篇經過思考與深化的文章。而在這

幾週的課程實驗中，透過情緒為主軸，我發現在課堂上和學生討論自己的生活經

驗，對於寫作題材的思考與採用有所助益，學生亦反饋喜歡這樣的分享。若能多

讓學生感受到寫作的題材在生活中俯拾即是，或許寫作對他們而言就不會如此困

難，同時並行廣度與深度的情緒覺察，才能順利將生活經驗轉化成寫作題材。 

貳、 寫作基礎能力的加強是情意發揮的基礎 

在課後的回饋表中，詢問學生對於寫作感到最困難的地方是什麼？其中沒題

材、不知道要寫什麼是常見的答案，除此之外，佔比第二高的原因，是基礎能力

的不足。有不少學生回饋，對於寫作最害怕的事是「國字不會寫」，這讓我在整

理資料時相當吃驚。在平常的國文課程中，我有發現這一屆學生在國字書寫的練

習上，相較上一屆的學生能力明顯較弱，有許多國小應學會的生字與詞語對他們

而言是相對陌生的。為什麼會有這樣的現象？或許國小持續一陣子的線上課程有

所影響，也或許跟現今網路普及、手機使用廣泛也有所關聯。但能確定的是，當
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基礎能力沒有達到一定程度時，想要深化文章中的情意發揮是難上加難。因此在

寫作課程的設計上，就算在情緒覺察的敏銳度提升了，沒有基礎能力，也無法將

腦袋所想的事透過文章轉譯出來。 

參、 讚美與肯定是學生寫作成就感的成就感來源 

因為寫作納入了大考項目，學生平時在學校的寫作大部分都是為了考試，有

了考試這層壓力，能否得到高分自然而然成為學生最關心的事。也因此會有學生

回饋，在寫作上遇到最大的困難是「得不到高分」，「不知道要如何運用修辭和

詞語，才能拿到更好的分數」。 

反之，若在作文上能拿到好分數，對學生而言更是一種期待與肯定。在我任

教的經驗中，每寫完一篇作文，總是會有學生窮追猛打的問：「老師，作文改完

了嗎？」可以見得他們對於別人對自己寫作的評價是在意、充滿期待的，在課後

回饋的單子上，也有不少學生寫下：「寫作最期待的是看到老師的回應」、「若

能把心裡所想的順利寫出來，老師也讀懂了，並給我回饋，是最棒的事」。這也

讓我反思，在批改作文的評語上，應該如何拿捏內容？在我剛開始任教時，評語

會著重在文章架構的編排、題材選擇的建議，較缺乏鼓勵與回應，不過近幾年我

修正了評語的方式，面對學生的作文，我的評語偏向對於學生寫作內容的回饋，

並向他們抒發我讀完這篇作文的感受。根據學生的反應來看，這樣的評語，會讓

他們期待自己書寫的內容能得到老師的回應，而非僅有評價。 

寫作的建議可以在課堂上統一處理與練習，但一對一的文章回饋卻是獨一無

二的，看到自己的想法與經驗能被看見、被理解，或許這也是促使學生寫作的動

力來源之一吧！ 

第四節 結論 

本研究發展薩提爾冰山理論及創造思考技法融入國中寫作課程，探究其對於

國中學生同理心、情緒複雜度、創造思考及寫作表現之提升效果。實驗組 1接受
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為期 8週的「薩提爾冰山模型融入寫作教學」，實驗組 2接受為期 8週的「創造

思考融入寫作教學」；控制組則接受為期 8週的「一般寫作教學」。 

本研究結果顯示，經過八週的實驗課程，四組學生於「BES同理心量表」前

後測結果並無顯著差異；於「正負向情緒量表」所計算出的情緒複雜度，實驗組

1、2及對照組無顯著差異，無介入組則有提升；於「新編創造思考測驗」中流暢

力、獨創力的表現尚無顯著差異，在變通力的表現上則是對照組高於實驗組 1、

實驗組 2。 

而在情意寫作表現方面，實驗組 1在情意寫作方面的表現則有所提升，後測

成績高於前測。以實驗結果來說，實驗組 1 在情意寫作方面的提升效果最為明

顯。 

第五節 建議 

壹、 冰山模型的難易度調整 

雖然在課程的實施上，孩子表示能透過這樣的課程抒發情緒、認識自己，但

除此之外，冰山探索對於這個年紀的孩子亦有操作上的困難，有一些孩子表示，

了解內心深處的想法不容易，在想自己的冰山時，要換很多不同的角度去思考，

不然就只會得到很表面的答案。而實際在課堂上進行操作時，的確有不少學生在

多層的冰山探索中遇到困難，因此在最後的課程中，我將冰山簡化成：冰山之上

的行為，以及冰山之下的觀點、渴望，學生在思考時明顯順利許多。 

因此往後若有將冰山模型融入課程的需求，每一層的舉例可以更具體、提供

學生更多的時間練習與思考，也可思考是否每一層冰山都要求學生探索，以能達

到了解自己、換位思考的目的即可。 

貳、 寫作練習的回饋與修正 

在批改課堂寫作練習的過程中，會發現學生對於情緒的探索尚有需要引導之

處，尤其是在薩提爾的課堂之中，因課堂上無法讓每位學生都發言，因此在學習

單的書寫上，主要都是個人進行。但在課後批改作業時，會發現部分學生對於情
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緒的探索與書寫尚有困難，雖教師會在作業上給予建議與指導，但後續並無要求

學生再重新改寫，下週又必須進行新的課程。因此在寫作練習的修正上，應可更

扎實的進行來回修正與討論，寫作能力才能更有效的提升。 
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附錄 

附錄一 薩提爾模式融入作文教學之實驗組課程設計 

 

班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（一）開啟冰山之門 

l 引起動機：課程，從一個故事開始…… 
• 只看表象的危險故事： 

• 「在一個夜黑風高的夜晚，男人要出門工作，家裡待著他剛出

生的孩子和老婆。男人交代家裡的狗狗：要好好保護我的妻

兒，便離開了家門。隔天，男人回家時，還沒打開家門就聽到

妻兒悽厲的尖叫聲，男人驚慌的打開家門，看見狗狗滿嘴鮮血

前來迎接他，男人沒多想，一氣之下拿起手邊的棍棒把狗狗打

死了，他以為狗狗傷害了他的家人。傷心欲絕的他把狗狗丟到

門外，進屋卻看間妻子抱著嬰兒蜷縮在角落發抖，客廳躺著一

名男性，身上佈滿了傷口，流著鮮血……。」發生了什麼事？ 
• 和學生討論故事的後續，只透過表象判斷事情原委是否會忽略

真相？並用幾張圖片加以說明： 

   

❶誰得到了大的胡蘿蔔？ ❷真正的兇手 

  
❸光鮮亮麗的我 ❹冰山之下 
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l 發展活動：冰山理論是什麼？ 
• 介紹冰山理論及模型 

• 以冰山的照片說明「冰山一角」的由來 
• 簡介薩提爾的冰山模型 

 

• 生活中常見的故事： 
• 孩子在餐桌上一直玩手機。爸爸提醒孩子：「整天玩沒營養的

手機，收起來！不然我就沒收了！」 
• 詢問孩子：你曾在生活中遇過類似的指責嗎？你聽到這樣的話

會不會生氣？你會怎麼做？ 
• 以冰山模型探討行為背後真正的想法 
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l 綜合活動：哈利的心情 
• 以哈利波特節錄〈聽審會〉之文本探索主角內心的冰山。故事內容

大致如下：在「麻瓜世界」使用魔法是犯法的。哈利不小心觸犯這

條法律，因次需要出席聽審會。在聽審會前、後，文章中詳細描述

了哈利的心情變化。課堂討論主要聚焦在，哈利在聽審會做出判決

之後，他的情緒背後是否隱藏了其他意涵？ 

  
• 以電影片段作為引導，和學生討論哈利從小的經歷（家庭、朋友、

師長間的關係），近二討論他行為背後的冰山。 

  
哈利在進到霍格華茲前的家

庭，對他而言是冷漠、不被重

視的 

哈利在進到霍格華茲後，是他第

一次感受到「家」的感覺 
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討論行為背後可能的冰山。在了解這個角色之後，可以發現哈利

被判無罪的喜悅不僅僅是因為他不會被處罰，而是能夠回到對他

而言像「家」的地方，甚至能更加茁壯、強大，打敗殺害哈利父

母的黑巫師。 

 
• 哈利在聽審會結束後的感受為題，書寫短文 
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班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（二）〈聖甲村的眼淚〉 

（上週有先派作業：請學生閱讀《聖甲村的眼淚》、寫下自己哭泣的經驗，

並畫下主角的圖像。） 
l 引起動機： 

• 故事回顧：《聖甲村的眼淚》 
• 分享同學們畫的主角圖像，透過角色特徵、情節摹景，了解同學對

故事的了解程度，並帶入對故事情境的想像，複習情節內容。 

 

 
l 發展活動 

• 回顧冰山理論及模型， 
• 分組討論關於書中主角雷娜行為底下的冰山 
• 分享與討論 
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l 綜合活動 

• 回顧自己寫下曾經哭泣的經驗，探索自己的冰山 
• 完成學習單（回家作業） 
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班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（三）〈聖甲村的眼淚〉續 

（延續上週〈聖甲村的眼淚〉請學生寫下自己曾經哭泣的經驗） 
l 引起動機： 

• 故事回顧：《聖甲村的眼淚》、雷娜的冰山 
l 發展活動 

• 分享教師最近一次哭泣的經驗，並分享背後的感受與期待：因為寫

論文壓力大，我的感受是什麼？背後的期待是什麼？因為獨自到異

鄉工作，我的感受是什麼？背後的期待是什麼？ 
• 分享與討論同學們在上週作業所寫下自己曾經哭泣的經驗 
• 大致分類同學們哭泣的原因，並試著分享更深層的感受與期待。有

一位女同學主動分享，最近一次哭是因為爸爸拿她和別人做比較，

稱讚對方成績好、品性好，並對她說：「你有什麼好的？」全班聽

了這個例子後，很有共鳴，紛紛分享了類似的經驗。 
• 在大家一陣抱怨後，我們開始探索這句話背後的感受和期待，父親

可能是難受的、失望的，或許他期望子女能更加優秀，不僅是希望

子女好，也希望自己的話能對子女有所幫助，只是用了不合適的方

式表達。 
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透過學生的書寫可發現：學生和雷娜一樣，認為「哭」是軟弱的

表現，而透過冰山的練習，使他想起小時候父母曾對她說過：

「妳有資格哭嗎？我才想哭吧！」；「都是你害我們吵架的，哭

什麼？」久而久之，就更不願意將抒發自己的情緒，認為哭是不

好的、懦弱的。 
l 綜合活動：短文書寫、完成學習單 
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班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（四）〈橡皮糖公主〉 

（上週有先派作業：請學生閱讀《橡皮糖公主》、寫下故事所引發的經驗聯

想） 
l 引起動機： 

• 故事回顧：《橡皮糖公主》 
• 分享同學們畫的主角圖像，透過角色特徵、情節摹景，了解同學對

故事的了解程度，並帶入對故事情境的想像，複習情節內容。 

 
l 發展活動 

• 課前作業有邀請學生將故事中較有印象的對話書寫下來，並說明這

句話為什麼讓自己印象深刻？讓自己聯想到生活中的哪些事情？ 
• 學生印象深刻的句子幾乎的和「愛」有關，聯想到的經驗也都是和

身邊家人、朋友的摩擦有關。 
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• 接著統計班上較有感的書中對話：「全世界的人都比我重要，我是

沒人要的公主」、「早知道就不要生下你！」、「我好可憐，都沒

有人愛我，他們說愛我，都是騙人的」這些是學生最常提到的話

語，其實橡皮糖公主在故事中的遭遇，經常發生在生活當中。 
• 進一步討論：「別人做出什麼事情時，會讓你感覺不被愛？」，讓

學生自由發表與討論，並將大家的答案整理出來。 
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• 分享與討論：請簡單將這些事件的發生過程用文字敘述下來。 
l 綜合活動 

• 完成學習單 
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班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（五）〈橡皮糖公主〉續 

l 引起動機： 
• 回顧上週同學在學習單寫下的經驗 

l 發展活動 
• 複習冰山理論，進一步引導學生思考，這個讓我生氣、感覺不被愛

的經驗，背後可能隱藏著什麼觀點或期待？ 
• 學生的思考可分為兩個層面：一個是以自己的角度出發，覺察自己

背後的感受與渴望，如有一位學生寫到「父母偏心，只讓姊姊去同

家」，經過自我覺察，他感受到自己的情緒是煩躁的，也了解自己

對自己的期待應是希望自己能更有能力、更快接觸到外面的世界。

而另一種，則是同理他人的心情，試著去解讀對方行為背後的想

法，如有一位同學寫道：「反事都要讓弟弟」，但經過冰山的探

索，能理解父母或許是希望自己能照顧弟弟、和弟弟有更多互動

等。 
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• 分享與討論 
l 綜合活動 

• 以剛剛冰山的探索為思考主軸，用不同的觀點看待上次所寫下的經

驗，並試著用文字描述出來。 
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班級 210 教學模式 薩提爾 
學習內容：（六）薩提爾實際運用練習 

l 引起動機： 
• 發下這學期第一次段考和第二次段考的作文，重新審視題目：〈在

OO中，看見我的堅持〉、〈我想成為這樣的人物〉 
l 發展活動 

• 回顧冰山模型，並將步驟簡化至感受、觀點、渴望三個階段，請學

生重新思考這兩個題目，訂定主題，利用冰山做思考延伸。 
• 以冰山思考為主軸，重新改寫原作文的某一段落，或是新增一段。 

l 綜合活動 
• 完成作文改寫或續寫。 
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附錄二 創造思考融入作文教學之實驗組課程設計 

班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（一）生活中的喜（KJ法） 

l 引起動機： 
• 以開心小精靈開場 
• 分享關於「喜」的梗圖 
• 互相分享近期讓我感到開心的事 

l 發展活動 
• 以情緒卡介紹「喜」的情緒也可以區分為很多種類型 

  

  

  
• 分組進行活動，在小卡上寫下本週內讓你感到「開心」的事件 x3 
• 以小組為單位，分類這些開心的事件 
• 寫下各分類的標題 
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l 綜合活動 

• 分享與討論 
• 以「喜」的感受為題，書寫短文 
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班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（二）生活中的哀（KJ法） 

l 引起動機： 
• 分享關於「哀」的梗圖 
• 互相分享近期讓我感到悲傷的事 

l 發展活動 
• 複習上週進行活動的方式，在小卡上寫下本週內讓你感到「悲傷」

的事件 x3 
• 以小組為單位，分類這些悲傷的事件 
• 寫下各分類的標題 
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l 綜合活動 
• 分享與討論 
• 以「悲傷」的感受為題，書寫短文 
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班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（三）生活中的怒（KJ法） 

l 引起動機： 
• 分享關於「怒」的梗圖 
• 互相分享近期讓我感到憤怒的事 

l 發展活動 
• 複習上週進行活動的方式，在小卡上寫下本週內讓你感到「憤怒」

的事件 x3 
• 以小組為單位，分類這些悲傷的事件 
• 寫下各分類的標題 
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l 綜合活動 
• 分享與討論 
• 以「悲傷」的感受為題，書寫短文 
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班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（四）情緒的加減（奔馳法） 

l 引起動機： 
• 情緒的強弱 

  

  

  

  

l 發展活動 
• 以「快樂」為主題，試想一個情境：在炎熱的夏天裡，＿＿＿＿＿

＿＿＿＿＿＿＿，＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，我在便利商店＿＿＿

＿＿＿＿＿＿＿＿＿，最後買到一支＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，我

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，享受著夏日炎炎的一絲清涼，雪糕＿＿＿

＿＿＿＿＿＿＿＿＿，突然＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，真是＿＿＿

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿！ 
• 請學生先在課堂上思考空格填入什麼能讓這個故事情境看起來更快

樂，並在課堂上進行接龍。 
• 接者以「悲傷」為主題，試想另一個情境：清晨，＿＿＿＿＿＿＿

＿＿＿，窗外下著大雨，＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，我急急忙

忙出門，看見＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，心情頓時＿＿＿＿＿＿＿＿

＿＿，我踏著＿＿＿＿＿的步伐，路上不時傳來＿＿＿＿＿＿＿＿
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＿＿的聲音，我想著：＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，突然，＿＿＿

＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿，我竟然不小心滑倒了！＿＿＿＿＿＿＿

＿＿＿＿＿，真是＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿＿！ 
• 請學生先在課堂上思考空格填入什麼能讓這個故事情境看起來更悲

傷，並在課堂上進行接龍。 

 
l 綜合活動 

• 分享與討論 
• 完成學習單 
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班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（五）情緒的組合 

l 引起動機： 
• 同一個事件中，除了單一的情緒如快樂、悲傷之外，也可能同時夾

雜著兩種以上的的情緒，以下面兩個故事為例： 

 
l 發展活動 

• 事前使用「LuckyDraw」此 APP設定好兩種不同的情緒類別，製麵
情緒有：幸福、期待、歡樂、溫馨、知足、興奮、輕鬆、開心、驕

傲、驚喜；負面情緒有：丟臉、孤單、尷尬、後悔、心碎、悲傷、

憤怒、煩躁、空虛等，請同學兩至三人一組，利用抽到的正、負情

緒進行故事創作。APP操作頁面如下圖所示： 

  

l 綜合活動 
• 分享與討論每組同學的創作。本堂課使用平板讓學生將作品打進備

忘錄中，利用平板 airdrop的功能即時將作品傳送至教師的平板，讓
全班能一同討論及欣賞。以學生作品為例（興奮與悲傷）：「有一
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天，小海龜看到一隻晶瑩剔透的漂浮物，以為看到了美味的水母，

感到非常的驚喜，因為他已經有十天沒吃東西了，用一種超過波爾

特百米衝刺的速度游過去，突然，一隻看起來很聰明的魚出現，聰

明魚勸告小海龜不要吃不明的晶瑩剔透漂浮物，但海龜心意已決，

毅然覺然要吃，吃下去之後發現是一個塑膠袋，可是想吐出時已經

為時已晚了，就這樣海龜被塑膠袋噎死了！」 
• 小組任務完成後，派發回家作業，完成學習單，全班的題目統一抽

出，為「溫馨與後悔」： 
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班級 209 教學模式 創造思考 
學習內容：（六）擴散思考實際運用練習 

l 引起動機： 
• 發下這學期第一次段考和第二次段考的作文，重新審視題目：〈在

OO中，看見我的堅持〉、〈我想成為這樣的人物〉 
l 發展活動 

• 回顧情緒的種類，提供簡易的情緒表格，作為這幾週情緒發散思考

的收束。 

 

l 綜合活動 
• 以表格為思考主軸，重新改寫原作文的某一段落，或是新增一段。 
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附錄三 情緒文章閱讀融入作文教學之對照組課程設計 

班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（一）心情溫度計（喜） 

l 引起動機： 
• 擷取村上春樹、芥川龍之介、莫泊桑等和喜悅相關的描述，帶入

「喜悅」心情的寫作，並總結關於喜悅、滿足、興奮等情緒詞彙。 

 

 

l 發展活動 
• 以詞彙使用、顏色描述、形容詞、身體動作等堆疊，逐步寫出關於
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喜悅心情的描寫。 

  

  

  
l 綜合活動 

• 完成學習單。 
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班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（二）心情溫度計（悲） 

l 引起動機： 
• 以簡介鬼頭刀生物特徵與廖鴻基訪談為開場，並發下廖鴻基作品：

〈鬼頭刀〉，請學生閱讀。 

  

  

l 發展活動 
• 分析此篇文章的寫作手法，並邀請學生運用對比的手法，將悲傷的

情緒刻畫得更深刻。 
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l 綜合活動 

• 學習單書寫練習 
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班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（三）心情溫度計（怒） 

l 引起動機： 
• 以廖玉蕙〈一道難解的習題〉為閱讀素材，請學生閱讀。 

l 發展活動 
• 精選文中作者與母親發生衝突的場面，分析其文字敘述，解析其對

於憤怒情緒的描寫。 

 
l 綜合活動 

• 請學生回想類似經驗，並仿造文中的寫作手法，進行學習單書寫練

習： 
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班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（四）心情溫度計（感動） 

l 引起動機： 
• 以朱自清的〈背影〉為閱讀素材，並以廣告〈爸爸的置物箱〉作為

文本對讀，觀察文本中感動情緒的描繪。 

  

l 發展活動 
• 以文本中「放慢速度」描寫的技巧，練習關於感動事件的描寫。 
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l 綜合活動 
• 以放慢速度描寫的技巧，進行書寫感動事件的練習： 
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班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（五）心情溫度計（藉事抒情） 

l 引起動機： 
• 本週以藉事抒情為主題，進行經典文章的閱讀與複習，如〈負

荷〉、〈背影〉、〈紙船印象〉等。 

 
l 發展活動 

• 以 110年的會考題目為主題，進行審題以及題材構思。 

 
 

l 綜合活動 
• 選擇六篇當年度公佈的六級分範文，以排為單位，一排讀同一篇文

章，再以換座位的方式輪流閱讀，學生共會讀到六篇不同題材的六

級分範文，並要求學生參考評語，將其藉事抒情的內容整理出來。 
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班級 206 教學模式 一般作文教學 
學習內容：（六）心情溫度計（寫作手法統整與運用） 

l 引起動機： 
• 回顧前幾週所練習的寫作手法及經典文章。 
• 發下這學期第一次段考和第二次段考的作文，重新審視題目：〈在

OO中，看見我的堅持〉、〈我想成為這樣的人物〉 
l 發展活動 

• 以表格整理課堂內容。 

 
l 綜合活動 

• 重新改寫原作文的某一段落，或是新增一段。 
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