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摘要：如何培养创造性人才，是我国现阶段的重大需求，也是国际社会和学术界共同关注的重大课题。然而，以往研究表明：我国儿童青少年创造力缺乏， 培养学生思维能力和创造力等核心素质活动课程短缺，所以我们开发了旨在培养学生创新素质的学思维活动课程。本系列报告介绍了10年来学思维活动课程教学实验对中小学生创新素质（包括思维能力、学业成绩、学习策略、学习动机、创造性倾向、创造性人格和创造性思维）的影响。结果表明：学思维活动课程能够激发学生的学习动机，培养学生的思维能力和创造力，并促进学业成绩的提高和创造性人格的形成。
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提高自主创新能力，建设创新型国家，关键在于培养和造就大批创造性人才。创造力是创造性人才的必备素质。有关研究表明：中国学生的学业成绩优秀，基础知识扎实，但创造力差。我们采用自编的青少年科学创造力测验（Hu & Adey, 2001）对中英青少年的科学创造力进行了比较研究(Hu, Adey, Shen & Lin, 2004)，结果发现：英国青少年的科学创造力明显高于中国青少年的科学创造力。在科学创造力的7个方面，中国青少年仅在创造性的问题解决能力方面高于英国青少年，而在创造性的物体应用能力、创造性的问题提出能力、创造性的产品改进能力、创造性的想象能力、创造性的实验设计能力、创造性的产品设计能力等6个方面均明显低于英国青少年。研究还发现，从12岁到17岁，随着年龄的增大，中国青少年创造性的产品设计能力持续下降，这是一种极不正常的现象。进一步的研究发现，产生这一结果的原因主要是受应试教育的影响，教学中强调死记硬背、强化训练，忽视学生创造力的系统培养，缺乏有利于学生创造力发展的各种课程和活动。

    我国从2001年开始进行了基础教育课程改革，《基础教育课程改革纲要（试行）》中明确指出：“改变课程实施过于强调接受学习、死记硬背、机械训练的现状，倡导学生主动参与、乐于探究、勤于动手，培养学生搜集和处理信息的能力、获取新知识的能力、分析和解决问题的能力以及交流与合作的能力。”“改变课程管理过于集中的状况，实行国家、地方、学校三级课程管理，增强课程对地方、学校及学生的适应性。”“强调学生通过实践，增强探究和创新意识”。由此可见，基础教育课程改革方案中强调学生创新精神和实践能力的培养，重视地方课程、校本课程的开发与实施。基础教育课程改革的前几年，尽管地方课程和校本课程在各级学校中的开发与实施有很大难度，但还是在轰轰烈烈地展开着。然而，调查发现，地方课程和校本课程的内容基本上都是乡土文化、乡土地理、乡土历史、乡土风俗、乡土民情等，真正培养学生思维能力和创造力等核心素质的课程严重短缺。

     基于我国儿童青少年创造力缺乏和培养学生核心素质活动课程的短缺，我们开发了学思维活动课程，旨在培养学生的创新素质的活动课程。有关创新素质结构的研究源于对创造力或创造性的研究。在心理学中，由于研究者研究重点不同，理论依据不同，研究方法不同，判断标准不同，对创造力的定义也不相同，有关创造力的定义多达数百种。但人们比较容易接受的定义至少有四个方面(Mooney, 1963; Makinnon, 1970; Brown, 1989)。（1）创造性的过程；（2）创造性的产品；（3）创造性的个人；（4）创造性的环境。二十世纪八十年代之后，出现了将这四个方面中的两个或多个结合起来的趋势，渐渐地构建起了创造力的系统观。国际上具有代表性的创造性系统观主要有：Amabile (1983)的创造力三成分模型，他认为个体的创造力主要包括三个成分，即领域相关技能、创造力相关技能和任务动机；Sternberg(1991)的创造力投资理论，他认为创造力有六种资源，即智力、知识、智力风格、人格、动机和环境；Csikszentmihalyi(1988)的创造力系统观，突出强调了个体、领域、范围三者的交互作用。林崇德（2009）认为，创造性人才可视为创造性思维加创造性人格。我们认为，创造性人才除了要具备创造性思维和创造性人格这些素质之外，还包括对知识的深度理解（本研究用学业成就代替）、思维能力、学习策略、学习动机等。结合学思维活动课程的开发，我们提出了思维型课堂教学理论，在学思维活动课程的教学中，能够创设创造性的教学环境，激发学生的学习动机，培养学生的思维能力和创造力，并促进学业成绩的提高和创造性人格的形成。本系列报告介绍10年来学思维活动课程教学实验对中小学生创新素质（包括思维能力、学业成绩、学习策略、学习动机、创造性倾向、创造性人格和创造性思维）的影响。

实验一  学思维活动课程促进小学生思维能力和学业成绩提高的实验

思维是智力和能力的核心，儿童青少年思维能力的培养，是基础教育的重要目标，也是教育学与心理学研究的一个重要领域。20世纪50年代以来，许多教育学家与心理学家提出了思维能力培养的思想、理论和方法，开发了思维能力培养的课程，有效促进了儿童青少年思维能力的发展。研究者采取不同的方法培养儿童青少年的思维能力，概括起来有两种途径：一是思维方法训练。Osborn提出头脑风暴法
；De Bono训练侧向思维
；Covington 编写了《创造性思维教程》
；Feuerstein开发了工具丰富教程
；Greenberg提出了10个思维积木
；Buzan开发出思维构图技术
；Adey设计了CASE教程
等；二是学科教学渗透。Williams提出了思维能力培养的认知-情感交互作用理论
；Guilford依据他所提出的智力结构模型(The Structure of Intelligence)，设计了一种以解决问题为主的思维培育教学模式
；Sternberg提出了培养学生思维能力的具体的思维策略
；林崇德提出学习与发展理论，并将这一理论应用到课堂教学中。所有这些研究对儿童青少年思维能力的发展都起到了积极的促进作用。

20世纪90年代以来，我们对青少年科学思维能力的发展与培养进行了较为系统的研究，取得了一定的效果。但在研究中发现，如果完全应用方法训练，不利于学生对思维方法的迁移；如果完全通过学科教学渗透，又不利于学生系统思维方法的掌握。为了更加有效培养学生的思维能力，我们将两者结合起来，开发了学思维活动课程，提出了相应的教学原理、教学原则和教学模式，并在200多所中小学进行实验，收到了良好的效果。本文主要介绍学思维活动课程对小学生的思维能力和学业成绩的影响。
（一）研究方法

1.被试

自2005年9月起，选取某小学一年级至三年级各一个班的学生，在各班中抽取30名学生作为实验组（一年级采取随机取样，二、三年级采取分层随机取样），同班中的其他学生作为对照组。为了检验学思维课程对不同学习水平的学生是否产生了不同影响，在实验开始前根据二、三年级学生上学期期末学业成绩，把他们分成高分组、中分组和低分组三组，而一年级学生由于开始实验前没有学业成绩，则根据他们入学后第一次期末考试成绩分成高、中、低三组。一至三年级学生共计166名（男生90名，女生76名），其中参加实验的学生共计90名（男生44 名，女生46 名），未参加实验的学生共计76名（男生 46名，女生30 名）。

2.测量工具

瑞文标准推理测验：瑞文标准测验由英国心理学家瑞文（J.C.Raven）于1938年创制，在世界各国沿用至今。它是一种非文字的智力测验，用以测验一个人的观察力及清晰思维的能力。经国内外多次使用证明其有良好的信度和效度。

自编的思维能力测验
：采用自编的“小学生思维能力测验”，该测验有文字、数字、图形三种测试材料，包括比较分类、归纳推理、演绎推理、空间认知、类比推理、抽象概括6个分测验。该测验由54道题组成，采用四选一的题型，答对一题得一分。难度适中、区分度较好、信度和效度较高。Cronbach’s α系数为0.89，分半信度为0.71，与瑞文标准推理测验的皮尔逊相关系数为0.673，所以本测验有较高的信度。各分测验之间相关较低，而分测验与总测验的相关系数在0.64—0.80之间，所以有较好的效度。

3.实验程序

实验组和控制组的学生来自同一个自然班级，他们的师资条件、教学条件等均相同，只是实验组的学生每两周上一节学思维活动课。在正式进入实验之前，收集在校的二、三年级学生的上学期期末考试成绩，并对所有学生进行瑞文推理测试。在四年的实验过程中，共收集学生三次思维能力测验和四次期末考试成绩。具体实验设计见图2。
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图2 思维能力培养的实验设计

4.数据处理

本研究采集的数据均采用SPSS16.0进行处理。采用t检验分别对被试在各测试中的得分和学业成绩得分进行差异显著性检验。

（二）研究结果

1． 前测成绩比较

（1）实验组与控制组瑞文标准推理成绩比较

实验开始前，实验组和控制组的学生参加瑞文标准推理测验，结果见表1。
表1实验组和控制组瑞文标准推理成绩比较

	
	实验组

(M±SD)
	控制组

(M±SD)
	t
	p

	一年级
	16.45±6.26
	18.41±5.85
	﹣1.139
	.260

	二年级
	32.35±7.33
	31.00±4.48
	.809
	.422

	三年级
	36.94±4.23
	35.08±5.37
	1.475
	.146


从表1可以看出，实验组学生和控制组学生瑞文标准推理的成绩没有显著性差异。

（2）实验组与控制组学业成绩比较

实验开始前，收集二、三年级各班学生的语文、数学成绩，结果见表2。

表2实验前实验组和控制组语文和数学成绩比较

	
	实验组

(M±SD)
	控制组

(M±SD)
	t
	p

	二年级
	语文
	85.85±8.94
	85.70±8.32
	.066
	.947

	
	数学
	86.35±8.16
	88.20±9.37
	－.787
	.435

	三年级
	语文
	86.93±6.32
	86.40±4.69
	.352
	.726

	
	数学
	91.47±7.83
	89.52±6.56
	.944
	.325


    从表2可以看出，实验前实验组和控制组学生的语文、数学成绩没有显著性差异。

2.实验组与控制组的思维能力比较

用《思维能力测验》及其平行问卷分别对每个年级实验组和控制组的学生进行了三次测试，并用t检验比较了实验组与控制组的学生在《思维能力测验》上得分的差异及其显著性，结果见表3和图3。

表3  实验组和控制组的思维能力比较

	
	
	实验组

(M±SD)
	控制组

(M±SD)
	t
	p

	一年级
	2006.03
	23.17±6.15
	22.59±5.74
	.343
	.733

	
	2006.09
	33.17±3.27
	30.59±3.50
	2.738
	.009**

	
	2009.06
	41.35±3.27
	38.05±4.87
	2.767
	.008**

	二年级
	2006.03
	39.13±4.86
	38.96±3.54
	.149
	.882

	
	2006.09
	40.17±3.57
	36.56±4.71
	3.228
	.002**

	
	2009.06
	44.17±2.28
	39.65±3.98
	4.149
	.000***

	三年级
	2006.03
	42.75±2.90
	37.67±8.00
	2.971
	.006**

	
	2006.09
	43.71±3.00
	39.00±4.06
	4.987
	.000***

	
	2009.06
	45.56±3.48
	39.00±7.16
	3.299
	.003**


注：*表示p ＜ 0.05，**表示p ＜ 0.01，***表示p ＜ 0.001
从表3和图2可以看出，一年级和二年级实验组学生经过近一年的思维培养实验后，总体思维能力水平与控制组学生出现显著差异（p ＜ 0.01）。三年级（p ＜ 0.01）学生则在经过近半年的培养实验后，总体思维能力水平显著高于控制组学生。实验四年后，所有的实验组学生总体思维能力水平显著高控制组（p ＜ 0.01）。 值得一提的是，在2006年9月的思维能力测试中，二年级控制组学生的总体思维能力水平下降，而实验组学生却是升高。
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图3 思维能力的比较

为了进一步研究学思维活动课程对不同学业水平学生思维能力的影响程度，我们分别比较了不同年级高分组、中分组和低分组思维能力的差异。结果发现，”学思维”活动课程主要对中分组学生的思维能力产生影响（见表4）。

表4 不同初始学业水平实验组学生与控制组学生思维能力差异比较

	
	
	低分组
	中分组
	高分组

	一年级
	2006.03
	
	
	

	
	2006.09
	
	2.52*
	

	
	2009.06
	
	3.20**
	

	二年级
	2006.03
	
	
	

	
	2006.09
	
	3.22**
	

	
	2009.06
	
	3.27**
	3.24*

	三年级
	2006.03
	
	2.11*
	2.65*

	
	2006.09
	
	3.73***
	3.25*

	
	2009.06
	
	2.28*
	3.26*


注：*表示p ＜ 0.05，**表示p ＜ 0.01，***表示p ＜ 0.001
3.实验组与控制组的学业成绩比较

正式进入实验后，收集所有学生的语文和数学期末考试成绩，共收集了四次学业成绩，比较实验组和控制组学生每学期期末考试成绩，并进行t检验。其结果见表5和图4-图6。


表5　实验组和控制组学业成绩差异


	
	
	
	实验组

(M±SD)
	控制组

(M±SD)
	t
	p

	
	语文
	2006.01
	78.60±15.08
	77.74±12.89
	.214
	.832

	
	
	2006.06
	88.31±8.58
	85.11±7.97
	1.369
	.177

	
	
	2007.01
	85.38±11.07
	82.15±9.04
	1.118
	.269

	一年级
	
	2009.01
	87.44±5.14
	82.26±10.08
	2.282
	 .027*

	
	数学
	2006.01
	74.20±14.70
	71.09±17.63
	.692
	.492

	
	
	2006.06
	92.20±5.60
	89.59±6.63
	1.534
	.131

	
	
	2007.01
	97.06±4.51
	94.04±6.29
	2.018
	.049*

	
	
	2009.01
	92.17±6.73
	86.86±10.74
	2.073
	.044*

	
	
	
	
	
	
	

	
	语文
	2006.01
	88.96±6.29
	86.16±8.63
	1.403
	.166


	
	
	2006.06
	81.75±6.98
	76.30±8.41
	2.574
	 .013*

	
	
	2007.01
	90.70±5.79
	84.82±7.98
	3.195
	  .002**

	二年级
	
	2009.01
	86.75±4.98
	81.12±5.84
	3.077
	  .004**

	
	数学
	2006.01
	89.72±7.71
	87.73±5.29
	1.009
	 .277

	
	
	2006.06
	92.41±6.20
	90.65±5.06
	1.109
	 .273

	
	
	2007.01
	88.32±10.69
	82.89±8.25
	2.084
	 .042*

	
	
	2009.01
	89.81±4.29
	82.26±12.12
	2.426
	 .025*

	
	
	
	
	
	
	

	
	语文
	2006.01
	88.09±6.05
	86.10±5.33
	1.311
	.195

	
	
	2006.06
	88.38±4.48
	85.42±3.11
	2.807
	  .007**

	
	
	2007.01
	79.35±7.19
	69.55±8.03
	4.898
	   .000***

	三年级
	
	2009.01
	85.97±5.57
	77.50±7.59
	3.597
	  .001**

	
	数学
	2006.01
	95.00±4.64
	90.93±5.39
	3.082
	 .003**

	
	
	2006.06
	93.74±4.56
	90.62±5.24
	2.381
	 .023**

	
	
	2007.01
	93.57±3.88
	87.85±5.18
	4.808
	  .000***

	
	
	2009.01
	93.28±3.83
	86.22±8.09
	3.155
	  .005**


注：*表示p ＜ 0.05，**表示p ＜ 0.01，***表示p ＜ 0.001
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图4 一年级学业成绩比较
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图5 二年级学业成绩比较
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图6 三年级学业成绩比较

从表5和图4—图6中可以看出，经过一年的培养，一年级实验组学生与控制组学生的语文和数学成绩都没有显著差异。在2007年1月时，一年级实验组和控制组学生的数学成绩呈现显著性差异（p＜0.05），在2009年1月时，一年级实验组和控制组学生的语文成绩和数学成绩都呈现显著差异（p＜0.05）。二年级实验组学生从2006年6月开始，语文成绩就显著高于控制组学生（p＜0.05），而实验组数学成绩从2007年1月开始就显著高于控制组学生（p＜0.05）。三年级学生在四次的学业测试中，实验组学生的数学成绩都显著高于控制组（p＜0.01），而实验组的语文成绩在后三次的测试中都显著高于控制组（p＜0.01）。

为了进一步研究学思维活动课程对不同初始学业水平学生的语文成绩的影响程度，我们从2006年6月开始比较了高分组、中分组和低分组学生的语文成绩。结果表明，学思维活动课程主要对中分组学生的学业成绩产生影响（见表6）。

表6 不同初始学业水平实验组学生与控制组学生学业成绩的差异比较
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	数  学
	

	
	
	低分组
	中分组
	高分组
	低分组
	中分组
	高分组

	一年级
	2006.06
	
	
	
	
	
	

	
	2007.01
	
	2.07*
	
	
	
	

	
	2009.01
	
	2.11*
	
	
	2.70*
	

	二年级
	2006.06
	
	2.05*
	
	
	
	

	
	2007.01
	
	2.78**
	
	
	2.34*
	

	
	2009.01
	
	3.30**
	
	
	2.20*
	

	三年级
	2006.06
	
	2.47*
	3.83**
	
	
	

	
	2007.01
	
	3.36**
	2.89*
	
	4.04***
	3.11*

	
	2009.01
	
	2.78*
	3.22*
	
	2.19*
	3.17*


注：*表示p ＜ 0.05，**表示p ＜ 0.01，***表示p ＜ 0.001
（三）讨论

1.学思维活动课程对小学生思维能力的影响

学思维活动课程提出“教给学生思维方法，训练学生思维品质”的培养思路，通过螺旋式的课程概念分层次地、循环往复地教给学生科学思考问题的方法，更加有效地促进了学生思维能力的发展。实验组学生在总体思维能力上都显著高于控制组学生，但实验效果显现的时间有年级差异。小学低段（一年级和二年级）实验组学生在经过近一年的学思维课程培养，与控制组学生开始出现显著性差异，而小学中段（三年级）实验学生进入学思维课程半年内，就与控制组学生在思维能力方面出现了显著差异。这种情况的出现是因为三四年级是小学生从具体形象思维向抽象逻辑思维过渡的关键期，有意识地进行系统训练，可以有效促进学生思维能力的发展。

二年级控制组学生思维能力水平的下降表明了在这个年龄里学生的思维能力普遍下降，而二年级实验组学生思维能力的上升表明，学思维课程可以有效地促进学生的思维能力发展。孩子在九岁左右神经元基本长成，之后就是稳定的成长和发展
。因此我们不认为控制组认知能力的下降是认知能力的回归，相反，这表明认知能力开始进入一个全新的时期，而在这个时期中如果不能采取适当的教育方式，学生思维能力的发展是缓慢和不稳定的，所以对学生及时和适当的教育有利于他们思维能力的发展。

2.学思维活动课程对小学生学业成绩的影响

通过学思维活动课程的学习，有助于提高学生的学业成绩（语文和数学），原因主要有：第一，思维能力是影响学生学业成绩的重要因素之一。已有研究表明，推理能力
和空间能力
可以有效地预测学生的学业成绩。学思维活动课程通过教给学生科学的思维方法直接影响学生的思维能力，思维能力的发展又为学生学业成绩的提高打下了良好的基础；第二， 学思维活动课程决不是一种形式训练，思维能力三维立体结构模型中除了思维方法、思维品质外，还有很重要的一个维度，即思维内容。学思维课程中的每一个活动都是和学生的学习生活紧密相关的，涉及到了大多数的学科知识，如语文、数学、物理、社会、艺术等，每一种思维方法的学习都是在情境丰富的活动中进行的，而不是单纯学习思维方法的理论、过程和原则。这样的课程设置有利于学生把在学思维活动课程中学到的思维方法运用到学科学习中去，从而提高学生的学业成绩；第三，学思维课程自始自终都注意激发学生的学习动机和学习兴趣。在学思维的课堂上为学生营造一个学习和问题解决的氛围，使学生产生认知冲突，最大程度地激发学生的学习兴趣和动机，让他们的思维活跃起来；第四，在学思维课堂上，始终让学生处于一种民主、平等积极的活动气氛中，鼓励学生花更多的时间与同伴进行讨论，同时也鼓励学生独立思考问题，能大胆地说出自己的想法，并能辨别其他人的观点。在这种氛围下，学生能更积极地获取知识，并运用知识去解决问题。已有研究表明

，参加课堂讨论和合作的学生往往有着高的学业成绩水平；第五，学思维训练学生意识和控制他们自己的思考过程，而这是元认知在问题解决过程中的一种有意识的体现。在每一次活动将近结束时，教师都要引导学生对活动对象、活动过程、活动思维方式进行反思。让他们总结自己是怎么想的，学到些什么，让他们意识到哪些对他们的学习有帮助，哪些没有，怎么做能做到更好；第六，学思维训练学生把思维方法迁移到学生的日常生活和其他学科的学习中去。有研究表明

，当思维方法是被明确的意识到和阐述的，那么迁移会更有效。所以本活动有利于学生把在学思维课堂上学到的思维方法运用到其他学科和日常生活中，有利于学生进行有效的思考，从而提高学生的学业成绩。

3.学思维活动课程对不同初始学业成绩水平学生的影响

本研究在中分组和高分组上产生显著差异，主要原因有：中分组和高分组学生可能更多得采用元认知策略，而元认知策略与思维能力中的问题解决有着密切的关系。学思维课程通过促进学生元认知能力的发展，从而提高学生的思维能力和激发他们的学习兴趣和动机，而这些最终促进了学生学业成绩的提高。之所以在低分组上没有显著差异，可能是因为低分组学生缺乏元认知策略
,他们更倾向于使用死记硬背的策略，而这和思维能力的关系比较低。同时，低分组学生的迁移能力比较低，而且大多是外部学习动机

，对于他们来说，把学到的思维方法迁移到其他方面是比较困难的。

（四）结论

综合以上的研究，我们可以得出以下结论：

第一，学思维活动课程能有效促进小学生思维能力的发展。 

第二，学思维活动课程能够有效提高小学生的语文和数学成绩

实验二  学思维活动课程对小学生学习策略的影响

自从布鲁纳于1956年首次提出“认知策略”以来，学习策略这一概念就出现了。多年来，教育学、心理学研究者们对智力、认知策略、元认知等进行了积极地探索，产生了大量有关学习策略的理论和知识，为学习策略的研究奠定了基础。现行教学与社会需求的矛盾有力的推动了学习策略的研究，教会学生学习的策略成为当前教育领域研究的一个新方向和遍及全球的探讨热点。Weinstein
认为，学习策略包括：认知信息加工策略、积极学习策略、辅助性策略和元认知策略。Biggs
将学习策略划分为三种：第一，表面型学习策略。强调对学习材料单纯的储存及提取，即在学习新知识时，采取死记硬背、生搬硬套的方式：第二，深层型学习策略。强调在学习新知识时，努力理解知识、条件之间的联系，寻求新旧知识之间的关系及意义；第三，成就型学习策略。指学习行为则较大地受外界他人观点，特别是教师和家长所提倡、推崇、表扬的做法和方式的影响。本研究中的学习策略是指应用于所有学科的一般性学习策略，它包含以下四个方面的内容：元认知策略（监控、调节、计划性措施）、认知策略（具体的学习方法）、动机策略（态度和动机）、社会性策略（他人的帮助、广泛的社会学习）。

进入20世纪50年代后，国外学者积极开设学习策略教学课。学习策略的实验研究国外主要有两种：一种是专门的学习策略教学实验。如Lipman的儿童哲学计划
， Feuerstein的工具丰富计划
，Greenberg的认知丰富计划
等；另一种是结合学科内容的学习策略教学实验
，如琼斯、艾米伦和凯蒂姆斯的学习策略指导教程，丹塞雷的学习策略指导教程，Weinstein的认知学习策略教程和赫伯的内容指导教程等。这两种模式的教学都有其利弊，专门的学习策略教学，虽有其极强的针对性并且概括性大，可以将广泛适用于各个领域的学习技能教给学生，但脱离了具体的内容，很难立足。因为“解决问题能力的高低很大程度上决定于某一领域所积累的知识和经验的多少”，脱离具体内容训练容易导致形式化倾向，正如单纯传授知识不能保证同时促进学生的能力发展一样，专门的学习策略教学也不能保证学生实际学习技能的提高。将学习策略教学与学科内容结合起来，某种程度上克服了前者的缺陷，促使学生在实际的情境中广泛地运用各种学习策略，但也存在着一些问题：缺乏教授学习策略所具有的系统性和科学性；各门学科各具特色，如何将各学科中的学习策略转化为普遍意义上的学习策略，并能在解决实际问题中进行有意义的迁移问题也是值得考虑。

由以上综述可见，关于学习策略的实验研究还尚不完善，尤其是关于小学生学习策略的教学实验研究以及追踪研究还尚少见。本研究提出以多种学科为背景，以一些具体的活动为依托，通过培养小学生的思维能力，从而提高小学生的学习策略。

（一）研究方法

1.被试

选取某小学一年级至三年级各一个班的学生，在各班中抽取30名学生作为实验组（一年级采取随机取样，二、三年级采取分层随机取样），同班中的其他学生作为对照组。为了检验学思维课程是否能对不同学习水平的学生产生不同影响，在实验开始前根据二三学生上学期期末学业成绩，把他们分成高分组、中分组和低分组三组，而一年级学生由于开始实验前没有学业成绩，则根据他们入学后第一次期末考试成绩分成高、中、低三组。一至三年级学生共计166名（男生90名，女生76名），其中参加实验的学生共计90名（男生44 名，女生46 名），未参加实验的学生共计76名（男生 46名，女生30 名）。

2.测量工具

采用《小学生学习策略问卷》对学生进行施测。本问卷是根据北师大心理研究所申继亮老师所主编的中小学生学习策略问卷改编的，每道题的答案是“总是这样”、“经常这样”、“有时这样”、“从不这样”，记分标准是4、3、2、1，问卷分为四个维度，共36道题。分别是元认知策略14道题（例如“劳逸结合，玩与学搭配，学习时专心学习，玩时专心玩”）、认知策略10道题（例如“每日每周有计划地复习”）、动机策略7道题（例如“学习要主动”）和社会性策略5道题（例如“遇到不懂的问题及时问老师或同学”），本问卷具有较好的信效度，Cronbach’s a系数为0.887，分半信度为0.884，基本符合测量学的要求，各个分量表之间的相关系数较低，而与总量表的相关系数较高，在0.512-0.785之间，具有较好的结构效度。

3.实验程序

实验组和控制组的学生来自同一个自然班级，他们的师资条件、教学条件等均相同，只是参加实验的学生每两周上一节学思维活动课。在正式进入实验之前，收集在校的二、三年级学生的上学期期末考试成绩，并对所有学生进行学习策略问卷的测试。在四年的实验过程中，共收集学生四次学习策略测验成绩。实验结束一年后，被试填写了《小学生学习策略问卷》。具体实验设计见图1。
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图7 学习策略培养的实验设计

4.数据处理

本研究采集的数据均采用SPSS16.0 for Windows进行处理，采用t检验对被试在小学生学习策略问卷中的得分进行差异显著性检验。

（二）研究结果

1.前测差异分析

实验开始前，对参加实验的所有学生用《小学生学习策略问卷》进行测试，发现实验组和控制组学生的学习策略水平在总量表和四个分维度上都没有显著性差异，具体结果如表7所示。

表7 实验组和控制组前测学习策略水平差异

	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	元认知策略
	37.21±5.50
	40.00±7.25
	-1.190
	.244

	
	认知策略
	27.16±4.89
	27.15±6.66
	.002
	.998

	
	动机策略
	19.59±4.03
	18.77±5.09
	.529
	.601

	
	社会性策略
	13.04±2.99
	13.40±2.95
	-.361
	.720

	
	总量表
	99.00±15.24
	103.12±19.82
	-.566
	.577

	二年级
	元认知策略
	40.34±6.25
	37.55±8.53
	1.325
	.192

	
	认知策略
	27.48±4.77
	24.71±6.73
	1.614
	.116

	
	动机策略
	22.21±3.51
	20.67±4.26
	1.400
	.168

	
	社会性策略
	14.97±1.79
	13.65±3.05
	1.836
	.075

	
	总量表
	105.00±12.86
	96.67±21.52
	1.486
	.150

	三年级
	元认知策略
	40.46±6.37
	37.90±6.45
	1.368
	.178

	
	认知策略
	29.00±5.44
	27.13±6.16
	1.176
	.245

	
	动机策略
	22.07±4.18
	19.65±4.97
	1.889
	.065

	
	社会性策略
	14.72±3.02
	13.79±3.15
	1.097
	.278

	
	总量表
	104.48±17.31
	99.22±17.37
	.963
	.341


2.后测差异分析

《小学生学习策略问卷》包括元认知策略、认知策略、动机策略和社会性策略四个维度。实验开始后用该问卷对实验组学生和控制组学生进行了四次测试，各维度及总量表结果见表8-表12和图8-图12。
表8  实验组和控制组元认知策略水平差异 

	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	2006.06
	39.53±4.87
	40.09±3.82
	-.446
	.658

	
	2007.06
	42.12±5.10
	40.35±6.58
	.987
	.329

	
	2009.01
	45.52±3.99
	41.64±5.63
	2.695
	.010**

	
	2009.06
	45.96±3.63
	41.30±5.80
	3.121
	.004**

	二年级
	2006.06
	43.75±5.19
	40.65±6.69
	1.779
	.082

	
	2007.06
	44.63±4.28
	41.10±6.28
	2.205
	.033*

	
	2009.01
	47.11±3.46
	43.78±5.63
	2.178
	.036*

	
	2009.06
	47.75±5.81
	43.42±6.36
	2.220
	.033*

	三年级
	2006.06
	43.34±5.89
	39.05±6.05
	2.551
	.014*

	
	2007.06
	46.44±5.73
	42.29±6.29
	2.342
	.024*

	
	2009.01
	45.54±4.86
	40.65±7.13
	2.900
	.006**

	
	2009.06
	46.91±5.88
	41.63±5.47
	2.960
	.005**


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001
从表8可以看出，一年级实验组和控制组学生的元认知策略水平在2009年01月和2009年06月存在显著性差异（p ＜ 0.01）。经过两年的培养后，二年级实验组和控制组学生的元认知策略水平出现了显著性差异（p ＜ 0.05）。而三年级学生经过一年的培养后，实验组元认知策略水平就高于控制组（p < 0.05）。经过四年的培养，三个年级的实验组学生的元认知策略水平都高于控制组学生（p ＜ 0.05）。
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图8 元认知策略的比较

表9 实验组和控制组认知策略水平差异
	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	2006.06
	28.70±3.85
	27.64±3.62
	1.009
	.318

	
	2007.06
	30.68±3.29
	28.20±4.88
	2.031
	.049*

	
	2009.01
	32.31±3.48
	29.57±3.96
	2.578
	.013*

	
	2009.06
	32.72±4.07
	29.09±4.45
	2.955
	.005**

	二年级
	2006.06
	30.65±4.17
	28.27±5.16
	1.770
	.083

	
	2007.06
	32.00±3.46
	28.33±5.09
	2.854
	.007**

	
	2009.01
	33.80±2.82
	30.78±5.14
	2.278
	.029*

	
	2009.06
	34.39±3.93
	30.88±5.91
	2.077
	.046*

	三年级
	2006.06
	30.56±4.52
	27.92±4.84
	2.103
	.040*

	
	2007.06
	32.76±3.69
	29.67±5.25
	2.340
	.024*

	
	2009.01
	32.14±3.56
	29.35±3.79
	2.713
	.009**

	
	2009.06
	32.92±3.61
	29.77±4.39
	2.663
	.011*


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001
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图9 认知策略的比较

从表9 可以看出，经过两年的培养，一年级和二年级实验组和控制组学生的认知策略水平存在显著差异（p < 0.05），而三年级学生经过一年的培养就出现了显著性差异（p < 0.05）。经过四年的培养，三个年级的实验组学生的认知策略水平都显著高于控制组学生（p ＜ 0.05）。

表10 实验组和控制组动机策略水平差异

	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	2006.06
	20.60±2.14
	20.05±2.54
	.853
	.398

	
	2007.06
	21.97±2.58
	20.83±3.50
	1.186
	.246

	
	2009.01
	23.23±3.31
	21.27±2.21
	2.440
	.019*

	
	2009.06
	23.83±2.37
	20.45±3.89
	3.378
	.002**

	二年级
	2006.06
	23.00±2.40
	21.36±3.35
	1.968
	.055

	
	2007.06
	23.58±1.91
	21.95±3.24
	2.079
	.044*

	
	2009.01
	24.42±2.12
	22.22±3.81
	2.153
	.041*

	
	2009.06
	24.67±2.97
	22.35±3.53
	2.101
	.043*

	三年级
	2006.06
	22.41±3.45
	20.52±3.95
	1.879
	.066

	
	2007.06
	23.32±3.26
	20.82±4.01
	2.327
	.025*

	
	2009.01
	23.59±2.42
	21.04±3.62
	2.871
	.007**

	
	2009.06
	23.88±2.74
	21.81±2.69
	2.542
	.015*


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001
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图10 动机策略的比较
由表10可以看出，一年级学生实验组和控制组动机策略水平在2009年01月（p ＜ 0.05）和2009年06年（p ＜ 0.01）存在显著性差异。二年级和三年级实验组学生经过近两年的培养，他们的动机策略水平显著高于控制组学生（p ＜ 0.05）。经过四年的培养，一年级（p ＜ 0.01）、二年级（p ＜ 0.05）和三年级（p ＜ 0.05）实验组动机策略水平都显著高于控制组。
表11 实验组和控制组社会性策略水平差异
	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	2006.06
	13.13±1.59
	13.27±1.49
	-.321
	.750

	
	2007.06
	15.03±1.68
	13.84±1.89
	2.287
	.027*

	
	2009.01
	15.50±1.88
	13.86±1.83
	3.037
	.004**

	
	2009.06
	15.92±1.69
	13.78±2.52
	3.420
	.001***

	二年级
	2006.06
	15.68±2.65
	14.05±2.89
	2.079
	.043*

	
	2007.06
	15.84±2.27
	13.68±2.79
	2.828
	.007**

	
	2009.01
	16.76±1.97
	15.00±2.52
	2.448
	.019*

	
	2009.06
	17.28±1.90
	15.22±2.21
	2.989
	.005**


	三年级
	2006.06
	15.28±2.25
	13.12±2.42
	3.484
	.001***

	
	2007.06
	16.40±2.57
	14.45±2.46
	2.642
	.011*

	
	2009.01
	16.82±2.34
	14.91±2.72
	2.668
	.010**

	
	2009.06
	17.04±2.51
	15.09±3.16
	2.299
	.026*


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001

[image: image10.jpg]18

7

HERZR

1
14
13

202097

90999

60

%409,

90995,

60509,

sl e

e A

sl

#l

5
s

—




图11 社会性策略的比较

由表11可以看出，经过两年的培养，一年级实验组和控制组的社会性策略水平存在显著差异（p ＜ 0.05），而二年级（p ＜ 0.05）和三年级（p ＜ 0.001）经过一年的培养，实验组和控制组在社会性策略水平上表现出显著差异。经过四年的培养，一年级（p ＜ 0.001）、二年级（p ＜ 0.01）和三年级（p ＜ 0.05）实验组社会性策略水平都显著高于控制组。
表12 实验组和控制组学习策略总体水平差异
	
	
	实验组

（M±SD）
	控制组

（M±SD）
	t
	p

	一年级
	2006.06
	101.97±9.36
	101.05±8.87
	.358
	.722

	
	2007.06
	110.75±10.80
	102.20±15.17
	2.057
	.047*

	
	2009.01
	116.84±10.58
	107.10±11.41
	3.003
	.004**

	
	2009.06
	119.35±9.13
	104.24±15.16
	3.650
	.001***

	二年级
	2006.06
	111.52±13.03
	103.86±16.36
	1.680
	.101

	
	2007.06
	117.37±10.10
	108.00±13.46
	2.403
	.022*

	
	2009.01
	123.06±8.10
	110.20±16.05
	2.788
	.011*

	
	2009.06
	125.50±11.24
	111.71±16.90
	2.859
	.007**

	三年级
	2006.06
	111.83±13.95
	101.86±15.42
	2.387
	.021*

	
	2007.06
	118.92±13.44
	106.95±16.70
	2.694
	.010**

	
	2009.01
	118.04±11.44
	106.00±15.81
	2.989
	.005**

	
	2009.06
	121.05±13.48
	108.22±15.15
	2.762
	.009**


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001
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图12 学习策略总体水平的比较

由表12可以看出，经过两年的培养，一年级和二年级实验组和控制组的学习策略总体水平存在显著性差异（p ＜ 0.05），而三年级学生经过一年的培养，实验组和控制组在学习策略总体水平上就表现出显著差异（p ＜ 0.05）。经过四年的培养，一年级（p ＜ 0.001）、二年级（p ＜ 0.01）和三年级（p ＜ 0.01）实验组学生的学习策略总体水平都显著高于控制组。

为了进一步探讨学思维活动课程对不同初始学业水平学生的学习策略水平是否有不同的影响，我们分别对每个年级的高中低三组学业水平学生的学习策略水平进行了比较。结果表明，学思维课程主要对中分组学生的学习策略水平产生影响，对高分组和低分组的影响不明显。结果见表13

表13 初始学业水平中分组学生学习策略差异分析

	
	
	元认知策略
	认知策略
	动机性策略
	社会性策略
	总量表

	一年级
	2006.06
	
	
	
	
	

	
	2007.06
	
	
	
	2.328 *
	

	
	2009.01
	2.165*
	2.069*
	2.425*
	2.081*
	2.498*

	
	2009.06
	2.113*
	2.087*
	2.221*
	2.203*
	2.186*

	二年级
	2006.06
	
	2.087*
	
	
	

	
	2007.06
	2.297*
	2.547*
	2.506*
	3.055**
	2.619*

	
	2009.01
	2.147*
	2.090*
	2.558*
	2.347*
	2.386*

	
	2009.06
	2.222*
	2.453*
	2.691*
	3.149**
	3.235**

	三年级
	2006.06
	
	
	
	3.545**
	

	
	2007.06
	2.082*
	2.058*
	2.339*
	2.804**
	2.406*

	
	2009.01
	2.139*
	2.612*
	2.340*
	2.465*
	2.685*

	
	2009.06
	2.086*
	2.127*
	2.202*
	2.173*
	2.081*


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001

2． 延迟测验差异分析

培养结束一年后，被试填写了《小学生学习策略问卷》，结果见表14。结果表明，实验组学生的学习策略水平显著高于控制组学生，即延迟效应显著。

表14 延迟测验实验组与控制组学生学习策略水平差异

	
	实验组

(M±SD)
	控制组

(M±SD)
	t
	p

	一年级
	
	
	
	

	元认知策略
	44.57+4.34
	40.95±5.10
	2.512
	.016* 

	认知策略
	31.32±4.04
	28.24±3.69
	2.608
	.013* 

	动机策略
	23.00±2.85
	20.71±2.72
	2.689
	.010* 

	社会性策略
	15.92±2.24
	14.18±1.99
	2.763
	.008** 

	总量表
	115.57±11.89
	105.50±10.53
	2.777
	.009** 

	二年级
	
	
	
	

	元认知策略
	45.65±6.79
	40.61±6.83
	2.187
	.036* 

	认知策略
	32.95±4.71
	29.39±5.49
	2.120
	.041* 

	动机策略
	24.05±2.99
	21.78±3.62
	2.088
	.044* 

	社会性策略
	17.26±2.62
	14.94±2.46
	2.770
	.009** 

	总量表
	121.18±15.23
	106.72±17.13
	2.632
	.013* 


注：* p＜0.05, ** p＜0.01, *** p＜0.001

（三）讨论

1.学思维活动课程对小学生学习策略总体水平的影响

实验结果表明：经过四年的培养，一至三年级实验组学生在学习策略总体水平和各个分维度上都显著高于控制组学生。说明学思维活动课程可以有效地促进了小学生学习策略的发展。原因主要有：第一，学思维活动课程通过教给学生科学的思维方法直接促进学生的学习策略的提高。让学生掌握观察、比较分类、抽象概括、类比推理、迁移、头脑风暴等方法，可以促进学生学习策略的发展；第二，学思维课程自始自终都注意激发学生的学习动机和学习兴趣。Biggs等（2001）发现
，学习者的学习动机对他们学习策略的运用会产生影响。在学思维的课堂上为学生营造一个学习和问题解决的氛围，使学生产生认知冲突，最大程度地激发学生的学习兴趣和动机，从而影响学生学习策略的运用；第三，在学思维课堂上，始终让学生处于一种民主、平等积极的活动气氛中，鼓励学生花更多的时间与同伴进行讨论，同时也鼓励学生独立思考问题，能大胆地说出自己的想法，并能辨别其他人的观点。在这种氛围下，学生能更积极地获取知识，并运用知识去解决问题。Duygu Çetingöz & Neşe Özkal
的研究也发现，宽松的教室气氛有利于提高学生学习策略的运用。在学思维教学过程中，会让学生进行小组讨论和小组合作，这有利于培养学生的合作意识，同时在讨论的过程中，他们也能知道别人的观点，并从中取长补短。这也有利于他们社会性策略水平的提高；第四，学思维训练学生意识和控制他们自己的思考过程，而这是元认知在问题解决过程中的一种有意识的体现。在每一次活动将近结束时，教师都要引导学生对活动对象、活动过程、活动思维方式进行反思。让他们总结自己是怎么想的，学到些什么，让他们意识到哪些对他们的学习有帮助，哪些没有，怎么做能做到更好。当学生意识到元认知策略的好处，他们自然而然就会把元认知策略运用到学习中。第五，学思维训练学生把思维方法迁移到学生的日常生活和其他学科的学习中去。有研究表明，当思维方法被明确的意识所阐述
，那么迁移就会更有效。所以本活动有利于学生学习策略的迁移。 

实验组学生在总体学习策略使用水平上都显著高于控制组，但实验效果呈现有年级差异。经过一年的学思维课程培养，只有三年级实验组和控制组在学习策略总体水平上有显著差异，一二年级没有显著差异。经过两年培养，三个年级的实验组的学习策略总体水平显著高于控制组。出现这种情况与小学生的理解能力及知识水平有关。首先，小学一、二年级学生的理解能力还相对较弱，他们对许多新方法、新策略还处于观望状态，还不能够达到理解并运用的程度；其次，小学低年级的知识还相对较简单,很多学生还没有意识到运用学习策略的妙处,学生的大部分学习活动都是在老师和家长的督促下完成的,他们还不具备独立运用学习策略的能力。因此，在小学低段，学习策略的总体水平无显著性差异。到了小学三年级学生的理解能力开始出现了转折期，由直观的理解能力向抽象概括的能力转变，这样学生的迁移能力也随之发展起来，实验组的学生能够把在思维课上所学到的思维方法迁移到其它学科中去，因此，经过一年培养，先是三年级实验组和控制组的学习策略的总体水平有显著差异。另外可以看到，二三年级的学生都是升入四年级后实验组学习策略总体水平高于控制组，而一年级学生是在升入三年级后实验组和控制组就表现出了显著差异，由此可以看出，学思维活动课程对小学生的学习策略使用水平有明显的促进作用。

2.学思维活动课程对小学生学习策略各分维度的影响

具体分析实验组和控制组的学习策略使用水平差异在各个维度上的表现，是进一步了解学生学习策略发展的一个重要途径，同时也能更好地促进学生学习策略水平的发展。在元认知策略上，当学生升到三到六年级后，实验组与控制组学生均存在不同程度的显著性差异，说明学思维活动课程能够很好地促进学生元认知策略的发展。在学思维活动课程设计中，我们每一个活动都有活动心得，在活动心得中教师需要很好的引导学生去总结回忆本活动所学到的思维方法，以及还有哪些不足之处需要再补充，学生们通过这一环节训练自己的监控能力,对于自己的不足能够重新调整自己的计划、措施，使之更好地掌握本节课的思维方法。这一环节就很好的培养了学生的元认知策略。

在认知策略上，一二年级学生经过两年的培养，实验组高于控制组，而三年级学生经过一年的培养，实验组显著高于控制组。在思维能力发展上，小学生存在着一个转折期，这个转折期也就是小学生思维发展的“关键年龄”，这个关键期在什么时候出现，一般认为是四年级（约10-11岁）。如果教育适当，这个关键年龄可以提前到三年级。在活动课程中对学生认知能力的培养是显而易见的。学思维活动课程在每一个活动过程中都有明确目标,培养学生的某种具体的思维方法。通过活动使学生感悟到遇到问题首先要分析问题,其次要利用“头脑风暴法”寻找解决的办法,接着要在众多的办法中选优,最后选择最好的办法顺利解决问题。通过对学生具体思维方法的训练促进学生认知能力的发展。已有研究表明学生思维能力的提高可以有效促进学生认知能力的发展
。实验表明学思维活动课程可以有效地促进学生认知能力的发展，从而促进学生认知策略的发展。

经过一年的培养，三个年级的实验组和控制组在动机策略使用水平上都没有显著差异，同时一年级的实验组和控制组在社会性策略使用水平上也没有显著差异。我们认为出现这样的情况可以从以下几个方面来讨论：第一方面，在本研究中的动机策略是指小学生的学习态度和学习动机方面，而社会性策略是指他人的帮助和广泛的社会学习，研究材料表明，低年级儿童由于心理发展水平和知识经验的制约，主要的学习动机是直接与学习活动本身相联系的动机，并且低年级学生还没有显露出社会责任的动机
；第二方面，低年级儿童还处在解决“适应学校学习活动的难题”，并且对选择策略感到茫然
，还没有运用一些社会性的策略去解决学习问题的意识，因此在一年级无论是动机策略还是社会性策略实验组与控制组学生都无显著性差异。最后，随着知识的不断加深，小学生的学习困难变得越来越多，小学二年级的学生在老师和家长的帮助下逐渐开始运用社会性策略解决学习问题。学思维活动课程是以活动为依托，通过小组合作的形式体现，以老师引导学生学会运用科学思维方法解决问题为目标，孩子们在小组合作中得到同伴和他人的帮助,因此有着高涨的学习热情和兴趣。学生乐于把自己在思维课上所学到的方法自觉或不自觉地运用到其它学科中去，因此中年级学生的动机策略和社会性策略在学思维活动课程的培养下得到了较好的发展。

3.学思维活动课程对不同初始学业成绩水平学生学习策略的影响

进一步分析学思维课程对不同学业成就学生的影响发现，本课程主要促进中分组学生的学习策略使用。实验没有在高分组学生发现显著差异主要原因可能是控制高分组学生本身有着较高的智力和迁移能力，他们可能通过其他途径获得或是自己摸索出一些学习策略，所以实验高分组和控制高分组学生没有显著差异。而实验低分组和控制低分组学生没有显著差异，可能是因为低分组学生的迁移能力比较低，而且大多是外部学习动机

。虽然实验低分组学生学到一些学习策略，但是由于他们迁移能力比较差，不能很好的运用这些策略去解决问题。又因为他们的学习动机大多是外部的，这就使他们运用学习策略时更容易受到其他因素的影响。

（四）结论

综合以上的研究，我们可以得出，学思维活动课程能有效促进小学生学习策略的发展，尤其对实验中分组学生学习策略的发展的影响更为明显。
实验三  学思维活动课程对小学生学习动机的影响

学习动机是激发、维持、引导学生进行有效学习的一种内在动力，能够推动学生在学校中实现其潜力，产生并维持相应的学习行为（Martin, 2008），是影响学生学业成就（Steinmayr & Spinath, 2009; 张宏如, 沈烈敏, 2005）和创造力发展（Amabile, 1985）的重要因素。从不同的角度，可以将学习动机分为不同的类型。Biggs（1987）
认为，学习动机包括表层动机（surface motivation, SM）、深层动机(deep motivation, DM)和成就动机（achievement motivation, AM）。表层动机是为了达到最低标准，应付考试而具有学习的动机；深层动机来自于对所学内容感兴趣，为了发展自身在某一特定学科中的能力而具有的学习动机；成就动机是不管所学内容是否有趣，都会通过竞争和获得高分来增强自我价值和自尊。本研究所采用的就是Biggs对学习动机的分类。

20世纪50年代以来，教育与心理学研究者设计了不同的干预实验来培养学生的学习动机，主要有三种类型：一是培养学习困难或学习不良儿童的学习动机（Garcia-Sanchez & Caso-Fuertes, 2005
; Robertson, 2000
）；二是开发独立于学科的培养方案，培养正常学生的学习动机（Birdsell, Ream, Seyller, & Zobott, 2009
; Martin, 2008
; Noda M. Purdie & John A. Hattie, 1995
; 邓辉平, 2001
）；三是将学习动机的培养渗透到学科教学中（Grolnick, et al., 2007
; Saleh, Lazonder & Jong, 2007
; 雒淑芸, 2005
）。以往的培养方案，取得了一定的成效，但在具体的教学操作中，具有较大的局限性。针对学习困难儿童设计的学习动机培养方法很难大面积推广到正常儿童；独立于学科的学习动机培养，很难实现学习动机向学科领域的迁移；学科教学中渗透学习动机的培养，不具有系统性。以学科交叉为内容，以能力培养为核心，以活动课程为依托，将课外培养和学科渗透有机结合起来，可以更加有效地培养学生的学习动机，并实现培养效果向学科学习的迁移（Adey & Shayer, 1994）
。目前，国内外这方面的研究不多，特别是长时间教育实验的跟踪研究更少。因此，胡卫平（Hu etc., 2011）
根据皮亚杰的认知发展理论、维果斯基的社会文化理论和林崇德的思维发展理论，建构了由思维内容、思维方法和思维品质构成的思维能力的三维立体结构模型，提出了以培养学生的思维能力为核心，全面培养学生的智力因素和非智力因素（学习动机等），从而促进学生的全面发展的学思维活动课程。
在整个活动课程的教学中，教师必然是关键因素之一，不仅要掌握这个活动课的教学思想，同时还要遵循五点教学原理：第一，动机激发，在整个活动过程中，始终都贯穿着学习动机的激发，鼓励学生积极主动地去探索学习方法、学习策略，在学习中始终保持着一种积极主动的状态；第二，认知冲突，根据活动目标、抓住重点、联系现实生活，设计一些能够使学生产生认知冲突的“两难情境”或者看似与现实生活和已有经验相矛盾的情境，以此启发学生积极思维；第三，社会建构，在整个活动课程中，要注重师生活动和生生互动；第四，自我监控或元认知，在每一次课堂活动将近结束时，教师都要引导学生对活动对象、活动过程、活动思维方式进行反思。通过反思，形成自己的认知策略，提高思维能力和自我监控能力；第五，迁移，这一原理主要体现在活动拓展的环节，要求将活动中学到的思维方法、激发的学习动机应用到日常生活或者学科学习中。

在学思维活动课的干预实验中，从活动导入到活动拓展，整个活动过程中始终都贯穿着学习动机的激发，选取的活动内容新颖有趣，创设的班级环境开放、民主、公平，创设的问题情境能够使学生产生认知冲突，采用的小组合作的学习方式能够使小组成员间进行更自由、更充分的交流，并且教学中强调元认知、迁移、发展性评价等，这些都有利于学生学习动机的激发。本研究采用聚合交叉研究设计，利用学思维活动课，对某小学1至3年级学生的学习动机进行了4年的干预培养，停止培养一年后，再次收集了数据，采用多层线性模型，考察小学生学习动机的变化趋势以及学思维活动课对小学生学习动机的影响；采用独立样本t检验考察长时效应。

（一）研究方法

1.被试
选取某小学一到三年级各一个班的学生。一年级随机抽取30名学生作为实验组，同班中的其他学生作为控制组；二年级和三年级根据其前一次的期末考试成绩分层随机各抽取30名学生作为实验组，同班中的其他同学作为控制组。一至三年级共计166名学生（男生90人，女生76人，一年级学生的平均年龄是6.57岁，二年级学生的平均年龄是7.21岁，三年级学生的平均年龄是8.45岁），其中参加实验的学生共计88名，控制组的学生共计78名。在5年追踪研究期间，部分学生因转学等原因流失。各年级在不同测试时间点的人数分布如表1所示。

表1 被试的分布情况

	
	
	2005.09
	2006.06
	2007.06
	2009.01
	2009.06
	2010.06

	
	
	T1
	T2
	T3
	T4
	T5
	T6

	1年级
	控制组
	22
	22
	22
	22
	22
	22

	
	实验组
	30
	30
	30
	28
	28
	28

	
	小计
	52
	52
	52
	50
	50
	50

	2年级
	控制组
	26
	26
	26
	20
	20
	20

	
	实验组
	30
	30
	30
	22
	22
	22

	
	小计
	56
	56
	56
	42
	42
	42

	3年级
	控制组
	30
	30
	30
	26
	26
	

	
	实验组
	28
	28
	28
	25
	25
	

	
	小计
	58
	58
	58
	51
	51
	

	
	总计
	166
	166
	166
	143
	143
	92


2.测量工具
(1)小学生学习动机问卷

采用《小学生学习动机问卷》。本问卷是根据北师大发展心理研究所刘加霞, 辛涛, 黄高庆和申继亮（2000）
借鉴Biggs（1987）
的《学习过程问卷（SPQ）》改编的问卷而修订的，共16个项目，评分采用四分制。内容包括表层动机、深层动机、成就动机三个维度,例如老师不应要求学生去学习课堂规定以外的内容，即使它们是十分重要的（表层动机）；我觉得学习本身就是一件非常有趣的事（深层动机）；为了获得好名次，即便是自己不喜欢的课程，我也会去想办法学好它（成就动机）。本问卷具有较好的信度和效度，整个问卷的Cronbach α系数为0.83，分量表的Cronbach α系数在0.65 - 0.72之间；分半信度为0.80，基本符合测量学的要求；各分量表之间的相关系数较低，而与总量表的相关系数（在0.86-0.88之间）较高，具有较好的结构效度。

(2)访谈

访谈内容包括：学思维活动课程与语文、数学课等学科课程有什么不同？通过上学思维活动课，你学到了什么？上学思维课后自己有什么变化？上学思维课后，父母、老师、同学对你的评价有什么改变？列举在学思维课上学到的思维方法，或者印象深刻的一堂课；在日常生活中与其他课程的学习中，你是如何运用这些方法的？等。

3.实验程序

每个年级实验组与控制组的学生师资条件、教学条件等均相同，只是实验组的学生每两周参加一次由课题组成员所教授的学思维活动课程，同时，控制组的学生上自习或做作业。

在实验开始前，所有被试填写了《小学生学习动机问卷》（2005年9月）。实验时间从2005年9月到2009年6月，共4年。实验期间，被试分别于2006年6月、2007年6月、2009年的1月和2009年6月填写了《小学生学习动机问卷》。实验结束一年后，被试填写了《小学生学习动机问卷》，每个年级实验组的5-7名学生参加了访谈。具体实验设计如图1：

[image: image26.bmp]
图1 学习动机培养的实验设计

4.数据处理
采用SPSS16.0对数据进行录入与管理，并对结果进行描述统计和差异性检验，采用HLM7.0对小学生的学习动机4年的变化趋势进行分析，采用独立样本t检验对长时效应进行分析。学习动机是重复测量的数据，基于这种情况，同一个儿童的不同次的测量由于受到同一儿童共同特征的影响，有较大的相似性，可以将它们看成是有嵌套结构的数据，即测量嵌套于个体，从而可以用多层线性模型对数据进行分析。
为了分析干预对表层动机和成就动机的影响，提出如下假设模型：

模型1（零模型）：在第一层和第二层都没有任何预测变量的模型，主要用来检验个体之间是否存在变异。
水平1（测量水平）：SM/AM = π0i + εti
水平2：                π0i = β00 + r0i
模型2（无条件线性增长模型）：假设表层动机和成就动机随时间有线性变化的趋势。
水平1：SM/AM = π0i +π1i*(TIMEti) + εti
水平2：π0i = β00 + r0i
              π1i = β10 + r1i
模型3（全模型）：在模型2的基础上，在控制性别和年级影响的情况下，分析干预对表层动机和成就动机差异的解释。

水平1（测量水平）：DM= π0i +π1i*(TIMEti) + εti
水平2：π0i = β00 + β01*(性别) + β02*(年级) + β03*(干预) + r0i
              π1i = β10 + β11*(性别) + β12*(年级) + β13*(干预) + r1i
为了分析干预对深层动机的影响，提出如下假设模型：

模型1（零模型）：在第一层和第二层都没有任何预测变量的模型，主要用来检验个体之间是否存在变异。
水平1：DM = π0i + εti
水平2： π0i = β00 + r0i
模型2（无条件非线性增长模型）：假设深层动机随时间有非线性变化的趋势。因为无条件非线性增长模型与无条件线性增长模型相比，描述模型拟合的差异统计量由原来的4408.69减小到4361.10，减小了47.59，参数个数增加了3个，对于自由度为3的卡方分布来讲，47.59达到了显著水平，说明增加了二次增长趋势后，模型比以前更好拟合了数据，所以这里采用的是非线性增长模型。

水平1：DM= π0i +π1i*(TIMEti) +π2i*(TIME2ti) + εti
水平2：π0i = β00 + r0i
              π1i = β10 + r1i
              π2i = β20 + r2i
模型3（全模型）：在模型2的基础上，在控制性别和年级影响的情况下，分析干预对深层动机差异的解释。

水平1：DM= π0i +π1i*(TIMEti) +π2i*(TIME2ti) + εti
水平2：π0i = β00 + β01*(性别) + β02*(年级) + β03*(干预) + r0i
              π1i = β10 + β11*(性别) + β12*(年级) + β13*(干预) + r1i
              π2i = β20 + β21*(性别) + β22*(年级) + β23*(干预) + r2i
（二）研究结果

1.描述统计量
不同年级实验组和控制组学生学习动机6次测量的平均数和标准差见表2。

表2 不同年级实验组和控制组学生学习动机六次测量的平均值和标准差

	
	年
	
	T1
	T2
	T3
	T4
	T5
	T6

	
	级
	
	(M±SD)
	(M±SD)
	(M±SD)
	(M±SD)
	(M±SD)
	(M±SD)

	
	1
	实验组
	6.43±2.08
	7.43±1.87
	6.61±1.16
	6.28±1.40
	6.93±1.41
	6.46±1.82

	
	
	控制组
	6.55±1.84
	7.45±1.71
	7.24±2.13
	7.30±1.72
	7.30±1.99
	6.83±1.75

	SM
	2
	实验组
	7.13±1.41
	6.43±2.06
	6.38±1.86
	5.98±1.18
	5.91±2.31
	5.82±1.84

	
	
	控制组
	7.18±1.60
	6.69±2.41
	6.73±2.01
	6.40±1.85
	7.20±1.85
	6.55±1.43

	
	3
	实验组
	6.21±1.62
	5.93±1.56
	6.37±1.89
	6.08±1.56
	5.83±2.10
	

	
	
	控制组
	6.14±2.12
	6.23±1.41
	6.72±1.74
	6.37±1.80
	6.48±2.24
	

	
	1
	实验组
	19.82±5.60
	28.67±2.44
	25.89±3.23
	25.88±2.65
	26.71±2.64
	26.14±2.88

	
	
	控制组
	18.28±5.55
	28.27±3.65
	23.61±4.29
	24.33±2.10
	23.13±3.40
	23.57±2.57

	DM
	2
	实验组
	27.07±3.10
	28.73±2.61
	25.98±3.04
	27.03±2.49
	27.27±2.05
	26.18±2.56

	
	
	控制组
	26.95±2.79
	26.27±3.40
	23.65±4.93
	25.46±2.13
	25.20±3.11
	23.15±3.03

	
	3
	实验组
	25.88±3.40
	27.32±2.57
	24.99±3.91
	25.08±2.90
	26.25±3.17
	

	
	
	控制组
	24.24±4.16
	25.40±3.63
	22.77±4.27
	23.30±2.89
	24.19±2.66
	

	
	1
	实验组
	11.16±3.74
	14.90±3.42
	12.30±2.90
	12.66±2.68
	13.32±3.90
	12.11±2.78

	
	
	控制组
	10.33±3.50
	15.64±3.35
	12.59±3.92
	12.22±3.26
	12.52±3.04
	11.83±2.39

	AM
	2
	实验组
	13.88±2.80
	12.73±3.40
	11.91±2.24
	11.85±2.69
	12.45±3.66
	12.45±3.33

	
	
	控制组
	13.81±3.01
	12.27±3.33
	11.41±3.09
	10.85±3.31
	10.45±3.59
	10.50±2.21

	
	3
	实验组
	10.29±3.29
	10.25±2.68
	11.18±3.00
	10.04±3.68
	 9.96±3.50
	

	
	
	控制组
	11.00±3.70
	10.50±3.50
	10.89±3.92
	 9.81±2.60
	 9.89±3.51
	


2.学习动机的变化趋势分析及其干预的影响
(1)学习动机的变化趋势及其在个体间的差异

首先对不含任何预测变量的零模型进行分析，计算每个因变量的跨及相关（ICC）。结果表明，儿童的表层动机、深层动机和成就动机在个体间的变异分别解释了总变异的16.2%、10.8%、24.0%。

下面对无条件增长模型进行分析。由表3看出，在T1到T5这4年时间里，表层动机的下降趋势不显著，；深层动机呈现先上升后下降的趋势，且差异显著（β10 = -0.99, se = 0.34, p < 0.001; β20 = -0.27, se = 0.10, p < 0.001）；成就动机的下降趋势显著（β10 = -0.19, se = 0.09, p < 0.05）。
表2随机部分的数据表明，表层动机和成就动机的截距和斜率均存在显著的个体间差异（p < 0.001）；深层动机的截距、线性变化和二次变化均存在显著的个体间差异（p < 0.05，p < 0.001）
表3 学习动机的无条件增长模型参数估计结果

	因变量
	自变量
	固定部分
	随机部分

	
	
	回归系数
	标准误
	t值
	方差
	χ2

	SM
	截距
	6.53
	0.13
	49.24***
	1.30
	310.66***

	
	斜率
	-0.03
	0.05
	-0.65
	0.12
	239.30***

	DM
	截距
	24.94
	0.23
	110.00***
	1.88
	200.29*

	
	线性
	-0.99
	0.34
	-0.91***
	7.37
	207.20*

	
	二次
	-0.27
	0.10
	-2.79***
	0.75
	267.76***

	AM
	截距
	11.41
	0.27
	42.65***
	6.37
	378.49***

	
	斜率
	-0.19
	0.09
	-2.18*
	0.43
	247.54***


注：为了使得截距的解释更有意义，对于第一水平儿童的测试时间，采用的是距离初测的实际测试时间年限，T= -4、-3、-1.5 、-1、0，这里的截距表示T5（培养结束）时儿童学习动机水平。

 (2)在控制性别和年级影响后，干预对学习动机的影响

在模型2的基础上和控制性别、年级影响的情况下，干预对学习动机各维度的影响，结果见表4。表4中模型固定部分的参数估计结果表明，对于第二水平的截距和斜率，在控制了性别和年级影响后，T5（培养结束）时实验组、控制组学生的表层动机和成就动机均值差异、斜率差异都不显著（p > 0.05）；对于第二水平的截距，实验组、控制组学生的深层动机均值差异显著（p < 0.001）；但是，实验组、控制组学生深层动机的线性变化差异和二次变化差异均不显著。另外，我们分别计算了初始状态为T1、T2、T3或T4时，实验组、控制组学生深层动机均值差异，结果表明，从T2（培养一年后）时刻开始，实验组学生的深层动机显著高于控制组（β02 = 1.70, se = 0.40, p < 0.001）。
此外，学习动机各个维度上，性别差异显著，年级差异也显著。具体来说，男生的表层动机、成就动机显著高于女生，并且男生的成就动机要比女生成就动机下降的速度缓慢；年级越高，学生的表层动机、深层动机和成就动机越低，并且深层动机先上升后下降的速度越缓慢。

表4 学习动机的全模型（含有个体水平变量）参数估计结果

	因变量
	
	预测

变量
	回归

系数
	标准误
	t值
	原始

方差
	条件

方差
	解释的

方差

	SM
	截距
	
	7.44
	0.25
	29.55***
	1.30***
	1.02***
	21.50%

	
	
	性别
	-0.80
	0.26
	-3.08**
	
	
	

	
	
	年级
	-0.35
	0.15
	-2.29*
	
	
	

	
	
	干预
	-0.34
	0.26
	-1.29
	
	
	

	
	斜率
	
	0.09
	0.09
	0.95
	0.12***
	0.11***
	9.16%

	
	
	性别
	-0.18
	0.10
	-1.84
	
	
	

	
	
	年级
	-0.00
	0.06
	-0.06
	
	
	

	
	
	干预
	-0.07
	0.10
	-0.70
	
	
	

	DM
	截距
	
	23.81
	0.49
	48.72***
	1.88*
	1.12
	67.59%

	
	
	性别
	-0.24
	0.43
	-0.55
	
	
	

	
	
	年级
	-0.55
	0.25
	-2.18*
	
	
	

	
	
	干预
	1.85
	0.44
	4.22***
	
	
	

	
	线性
	
	-2.44
	0.76
	-3.20**
	7.37*
	4.48
	39.17%

	
	
	性别
	-1.07
	0.61
	-1.74
	
	
	

	
	
	年级
	2.04
	0.39
	5.28***
	
	
	

	
	
	干预
	-0.28
	0.64
	-0.438
	
	
	

	
	二次
	
	-0.74
	0.21
	-3.54***
	0.75***
	0.45**
	39.91%

	
	
	性别
	-0.30
	0.17
	-1.75
	
	
	

	
	
	年级
	0.65
	0.11
	5.92***
	
	
	

	
	
	干预
	-0.11
	0.18
	-0.62
	
	
	

	AM
	截距
	
	12.95
	0.48
	26.83***
	6.37***
	3.81***
	40.15%

	
	
	性别
	-1.82
	0.48
	-3.82***
	
	
	

	
	
	年级
	-1.36
	0.28
	-4.83***
	
	
	

	
	
	干预
	0.85
	0.48
	1.77
	
	
	

	
	斜率
	
	-0.05
	0.16
	-0.33
	0.43***
	0.30**
	29.24%

	
	
	性别
	-0.52
	0.17
	-3.05**
	
	
	

	
	
	年级
	-0.11
	0.10
	-1.19
	
	
	

	
	
	干预
	0.24
	0.17
	1.39
	
	
	


注：性别，0 = 男生，1 = 女生；年级，0 = 一年级，1 = 二年级，2 = 三年级；干预，0 = 控制组，1 = 实验组。原始方差为在模型2的基础上加入时间变量后对应的随机部分的方差；条件方差为在全模型中加入性别、年级和干预后对应的随机部分残差。
3. 长时效应分析

实验结束一年后，被试填写了《小学生学习动机问卷》，采用t检验对数据进行了分析。结果显示，实验组、控制组学生的表层动机（t（91）= -1.44, p > 0.05）和成就动机（t（91）= 1.85, p > 0.05）差异均不显著，但实验组学生的深层动机显著高于控制组（t（91）= 4.89, p < 0.001），说明干预对深层动机有显著的长时效应。

4.访谈结果

培养结束一年后，我们对实验组的学生进行了随机访谈，一共访谈了17名学生。以下是其中2名学生的访谈结果。

学生1：语文、数学课，讲课枯燥；思维课能激发活力，是一件有意思的事情，让我从快乐中学到知识；让我懂得了，以后做任何事情不能太急躁，要敢于自己动手去做，只要动脑筋就能做出来。之前父母对我很严格，之后看到我学习进步，不严格了；而且爸爸对我刮目相看，还奖励我出去玩儿，以后有什么小问题，都让我帮忙算。生活中，有一天家里很乱，我用刚学的分类方法将书和本子分在一起，铅笔和尺子分在一起，旧书按年级分类。

学生2：学思维课程不呆板，可以自由发挥和回答问题；老师开放、和蔼、亲近。思维课让我学到了用不同的思维方式去思考同一个问题，以寻求更简捷的途径；将所学到的东西应用于生活；提高了自己的信心，增强了学习的动力；开始喜欢深入思考问题，不浮躁了，回答更积极；生活中也更勤于思考；遇到难题可以与同学进行讨论得出结论，同学关系更加和谐；学习习惯变好了。印象深刻的一堂课是简单图形组画配诗，能够开发想象力。数学课上可以一题多解，语文课上运用对比。我希望可以继续上思维课。

我们对17名学生的访谈结果进行了比较和分析，结果发现参加学思维活动课之后，他们发生了很大的变化（见表5）。

表5 学思维活动课之后，学生发生的改变和提及人数

	改变的方面
	提及人数

	更加自信、开朗
	8

	勇敢提问、质疑，积极发言
	14

	想象力更丰富
	14

	做事更加认真、用心
	10

	动手能力、独立解决问题的能力提高
	7

	更喜欢动脑筋，并且思考问题更有深度
	7

	学习更加主动，好奇心和探索欲望增强，学习兴趣提高，感觉学习更有趣，更有意义
	15

	以前讨厌的科目，现在喜欢了
	5

	学习进步，成绩提高
	8

	与同学相处得更加融洽，团结互助，取长补短
	11

	父母对自己刮目相看，把自己当大人看
	3

	老师更加喜欢自己
	3


在谈到印象深刻的一堂学思维课时，大家都娓娓道来，涉及的思维方法归纳起来主要有：发散思维、想象、突破定势和观察等。15名学生都至少举了一个自己在日常生活中运用学到的思维方法解决问题的例子，8名学生提及了自己运用学到的方法解决数学问题的例子，分别有1名学生将学到的方法运用到了语文和美术科目的学习中。学生们都谈到学思维活动课要比平时的课程有趣、灵活，用一个学生的原话表述就是“在欢乐中学到知识”，并且有13名学生提到学思维活动课的课堂氛围很自由、民主和开放；已升入初一的7名学生表示，希望能够在现在就读的初中继续开设该课程。

（三）讨论

1.学习动机的发展变化特点
    多层线性模型的结果表明，儿童的表层动机表现出下降趋势，但不显著；年级越高，表层动机越低。这是因为低年级学生的学习动机多受直接的外在因素的影响，随着年级的升高，自我意识也在不断发展，对学习的需要、求知欲等内在因素在学习动机结构中逐渐占有重要地位（林文智, 2007）
，所以年级越高，表层动机越低。

儿童的深层动机表现出先上升后下降的趋势，成就动机表现出下降趋势；年级越高，深层动机和成就动机越低。这一结果与以往研究相一致（王有智, 2003）
。这是一个值得我们深思的问题。随着年级的升高，学生将面临越来越多的作业负担，来自父母、老师的压力也越来越大，导致学生们越来越厌倦，越来越不爱学习。厌学情绪随年级上升而增加是中小学生当前较为突出的心理问题（程华山, 1998）
。
男生的表层动机和成就动机都高于女生，造成这一结果的原因可能是，小学时期是儿童获得社会自我的时期,在这一阶段,儿童显著地受到社会文化的影响, 由于社会对男女性别有不同的评价和待遇,致使男女生在与社会的交互作用中形成了不同的性别认同角色,导致男生在学习中更重视与同伴的交往,极力逃避来自于外界的各种消极的惩罚，所以男生的表层动机较女生高；又由于中国传统的社会性别角色观念对男性的要求,导致男性有更强的责任感，所以男生的成就动机较女生高。
2.干预对学习动机的影响

干预对儿童表层动机、成就动机没有产生显著的影响。学思维活动课程主要培养学生内在的学习动机，激发学生主动探索的求学欲望，所以对于属于外在动机的表层动机和成就动机没有产生显著的效果。

研究结果表明，干预很好地提高并促进了学生深层动机的发展，且长时效应显著。这与以往研究结果相一致（Martin, 2005
, 2008
）。 
学思维活动课程之所以能够显著地提高学生的深层动机，且长时效应显著，主要是因为无论从活动内容的选取，到教学原理的提出；从活动导入，到活动拓展；从教学环境的创设到教学方法的运用等，本课程强调学习动机特别是深层动机的激发。具体来讲：

第一，学思维活动课程的内容有利于学生学习动机的激发。无论是活动主题或是实例、学生操作练习的编排，都十分注重结合学生的实际水平和兴趣，力求贴近其现实生活，目的在于最大限度地激发学生的好奇心和求知欲，吸引他们全身心地投入到活动中来，在活动中唤醒其头脑中蕴藏着的巨大的创造潜能。例如，活动主题“寻找空气”、“图形的脚印”等，不仅贴近生活而且非常有趣。

第二，学思维活动课程创设的班级环境有利于学生学习动机的激发。本课程创设了开放、民主、公平的班级环境，采用小组合作的方式，鼓励学生与小组成员进行更自由、更充分的交流。Stevick（1980）
说过，教师营造的班级环境将会极大地影响学生的学习动机和学习态度，而且已有研究表明小组合作学习可以提高学生的学习动机（Haywood, Kuespert, Madecky, & Nor, 2008）
，并且小组合作中成员之间可以互相激发彼此的动机（Eisenkopf, 2010）
。
第三，学思维活动课程问题情景的创设有利于学生学习动机的激发。根据活动主题，抓住重点，联系现实生活，设计一些能够使学生产生认知冲突的“两难情境”，以此激发学生的学习动机和求知欲望（Kang, Scharmann, & Noh, 2004
; Kim & Bao, 2004
; Frick, 1992
; Yarlas & Gelman, 1998 
），引导学生在探究问题的过程中领悟方法、学会知识、发展能力，提高自我效能感。

第四，学思维活动课程的教学强调发展性评价。在活动过程中，学生会得到及时、适当的称赞和表扬，从而促进学生内部动机的发展（Corpus, Ogle, & Love-Geiger, 2006
）。
第五，学思维活动课程的教学强调元认知或自我监控。在活动过程中，尤其是活动小结中，教师都要引导学生对活动对象、活动过程、活动思维方式进行反思。通过反思，学生形成自己的认知策略，提高思维能力和自我监控能力。大量的研究也表明元认知训练可以有效地提高学生的学习动机（纪红军, 2007
; 汪玲, 郭德俊, 方平, 2005
）。
第六，学思维活动课程的教学强调迁移。迁移包括两个方面，一是将对活动的兴趣迁移到学科学习中。另一种迁移是向日常生活的迁移。这种成功的迁移可以提供给学生及时反馈和延时反馈，加强学生的自我效能感，从而促进学生更加积极地将学习兴趣、思维方法应用到其他学科和生活中。
此外，访谈结果也进一步说明了，学思维活动课程以“活动促发展”，最大限度地激发学生的好奇心和求知欲，鼓励他们努力探索学习方法和策略，保持积极的学习情感和态度，促进学生学习兴趣的迁移，让学生在快乐中学习。而且，孩子的进步使得父母的态度也发生了很大的变化，这也是对孩子最大的鼓舞。

（四）结论

本研究主要得出以下结论：

第一，随着年龄的增大，儿童的表层动机和成就动机呈下降趋势；深层动机呈先上升后下降的趋势；

第二，男生的表层动机和成就动机都高于女生；

第三，年级越高，表层动机、深层动机和成就动机越低；

第四，培养一年后，实验组学生的深层动机显著高于控制组，且长时效应显著。
实验四 学思维活动课对小学生创造性倾向的影响

21世纪人才素质的培养核心是创造素质的培养，要培养创造素质就应该重点培养学生的创新精神和探索能力，使学生的创造力在最大程度上得到发展。创造性倾向是个体对创造性活动所具有的积极的心理倾向，对个体的心理过程起着调节的作用，为个体创造力的发挥提供着心理状态和背景，通过引发、促进、调节和监控对创造力发挥作用，具有良好的创造性心理特征即创造性倾向是创造力发展和发挥不可缺少的心理保障（申继亮，王鑫，师保国，2005）
。

    创造性倾向的发展有其自身的规律，研究发现，小学生创造性倾向随年级的增加而增加（何金茶，查子秀，谢光庭，1997）
；青少年创造性倾向的发展趋势总体上呈现倒V型,初中一年级是创造性倾向发展的关键期（申继亮，王鑫，师保国，2005）
；大学生的创造性倾向已趋于稳定（王立永，李小平，张金秀，2006）
。综上所述，创造性倾向随着个体年龄增长而发展，在初中一年级达到顶峰之后逐渐下降，高中之后保持稳定。因此创造性倾向的培养应在中学之前进行。本研究主要探讨了学思维活动课程是否可以有效培养小学生的一般创造性倾向。

（一）研究方法

1.被试

选取西安市3所小学共8个班，388名小学生。其中实验组197名，控制组191名，平均年龄8.5岁。

2.测量工具

采用林幸台教授修订的《威廉斯创造性倾向量表》，共50题，为里克特三点量表，包括冒险性、好奇心、想象力和挑战性四个子维度。冒险性指大胆猜测、试验及敢于质疑、能运用自己的想法解决问题。好奇性指向了解未知事物，对一事物感到怀疑并提出问题，然后试图去调查、探询、以求事物的真相。想象力指头脑中将各种意向构思出来，它使人们能超越现实的限制，进入一个无所不能的世界。挑战性指寻求可行的办法，具有解决各种复杂问题的能力，敢于提出各种问题。分量表的Cronbach α系数在0.401~0.708之间，整个问卷的Cronbach α系数为0.765，同时效度以《修订宾州创造性倾向量表》为效标，其两者相关介于0.591至0.810 之间（郑磊磊，刘爱伦，2000）
。

3.实验程序

采用控制组实验组前后测设计，对控制组实施正常的教学，对实验组实施每两周一次的学思维活动课，时间为40-45分钟，由同一教师进行培养。在正式教学实验开始前，所有被试填写了《威廉斯创造性倾向量表》，实验进行1年之后做后测。
4.数据处理

本研究采集的数据均采用SPSS17.0 for Windows进行处理，采用t检验对实验组和控制组前后测的差值进行差异显著性检验。
（二）研究结果

对实验组实施1年的学思维活动课程培养，控制组进行日常教学，收集到实验组和控制组前测和后测的数据后，对实验组和控制组前后测的差值进行差异检验，结果见表1。

表1小学生一般创造性倾向前后测差值差异检验

	
	控制组

（M±SD）
	实验组

（M±SD）
	t
	p

	冒险性
	1.66±0.63
	3.45±1.98
	6.12
	0.000***

	好奇心
	1.38±0.51
	2.75±1.10
	5.92
	0.000***

	想象力
	1.97±0.64
	2.79±0.10
	3.33
	0.001**

	挑战性
	2.17±0.74
	3.63±0.25
	10.02
	0.000***

	总分
	2.47±1.12
	14.61±3.55
	8.21
	0.000***


注：**表示p < 0.01，***表示p < 0.001

由表1可知，经过1年学思维活动课程的培养，实验组创造性倾向各维度及总分前后测差值均显著高于控制组。

（三）讨论

研究结果表明，实验组学生在一般创造性倾向的总体水平以及冒险性、好奇心、想象力、挑战性各维度的发展上都显著高于控制组学生。可见，学思维活动课程能够有效地促进小学生一般创造性倾向的发展。究其原因可以概括为以下几点：

第一、创设新颖的问题情境，激发学生的好奇心。

小学时期是儿童心理发展的一个重要转折期，学习活动取代游戏而成为儿童的主要活动，问题情境也相应地由游戏转至学习活动中，知识技能的学习与一系列的问题解决活动相关联。新的学习活动、集体活动等对儿童提出新的要求，从而引起小学儿童思维发展的种种新的需要。总体来讲，小学儿童的求知欲和对外部活动的好奇心更为强烈，他们的兴趣广度在扩大，兴趣指向也更为集中。在传统课堂教学中，教师在完成教学任务的压力下往往限制儿童过多的创造性想象和好奇心，要求儿童思维的一致性，强调解决方法和答案的唯一性，忽视儿童的创造潜质。

好奇心是智慧富有活力的最持久、最可靠的特征之一。学思维活动课程设计中，每一活动伊始都有活动导入，这是创设情景，引起学生认知冲突、激起学生兴趣的环节。在活动导入中，教师根据活动目标、抓住重点、联系现实生活，设计能够使学生产生认知冲突的“两难情境”或者看似与现实生活相矛盾的、与某一常识相违背的情境，用讲故事、做游戏、猜谜语、画图画等丰富有趣的问题背景入手，激发学生的活动动机和求知欲望，从而促进了小学儿童好奇心的发展。
第二、尊重学生独特的创造个性。

实验结果表明，实验组学生的冒险性和挑战性成绩都显著高于控制组学生。俞国良（1996）
指出，创造型的儿童应具备以下个性特征：兴趣广泛，有强烈的好奇心； 目标专一，有毅力； 独立性强； 自信心强，身心自己的所作所为是值得的； 情感丰富，富于创造欲望，感情容易冲动；一丝不苟，锲而不舍的探索未知世界。在学思维活动课程的课堂中，经常会听到来自学生的奇思妙想。例如在三年级活动课《大象与滑梯》中，教师启发学生用类比的方法，寻找生活中的发明创造。有学生提出人们根据“梨”发明了“电灯”，这个回答是错误的吗？人们会说水果和电器怎么能相提并论。但在思维课堂上，教师却鼓励了这个别出心裁的孩子，表扬了他独特的观察能力和勇气。科技的进步不正是因为每一次的异想天开吗?在学思维活动课程中，教师能接受学生的不同意见，鼓励学生开展创造性思考，尽量想出与众不同但又合情合理的答案，告诉学生答案不是最重要的，关键是要自己思考。我国学者发现，学校教师较为重视自信、独立思考、勤勉、不畏艰难等个性品质，而对表现独立创造的个性心理品质关注不够，特别是对学生在课堂或学校内外的好奇与敢冒风险的精神较少给与关心与鼓励（王连洲，2005）
。学思维活动课程不同于传统的教学方法，更加重视儿童在课堂上表现出来的独特的想法，从而提高了学生的冒险性和挑战性成绩。

第三、关注想象力的培养。

陈帼眉（1999）
指出：想象是创造思维的主要方面。董奇（1993）
认为：几乎所有的创造活动都缺少不了创造性想象，在儿童的创造活动中创造性想象的地位则更加突出。王振宇（2000）提出，对于认知过程，想象比记忆更重要，在人的整个认知过程中，从直觉到思维都包含着想象，在人的整个个性行为中，从情感到直觉都包含着想象。由此可见，想象力是儿童的思维和创造力发展的重要组成部分。在对想象力发展的研究中发现，想象力的发展从总趋势来看是随年级的增长而增长的，但这种发展并不是匀速的。王耘（1989）
对小学儿童创造性想象的实验中发现，三、四年级是创造性想象各种品质发展的重要时期。学思维活动课程根据小学儿童思维发展的特点采用螺旋式上升的课程设计，对想象力这种思维能力进行培养，在不同的年级对想象能力的要求不尽相同。例如一年级《小矮人的房子》中，训练学生精致想象能力的思维方法，培养学生思维的独创性，使学生能够寻找不同类事物之间的相同点，培养学生创造新形象的能力；二年级《图形变变变》中训练学生动手时运用想象的思维操作方法，培养学生运用想象的思维操作方法，在动手中去感受大自然的美；在三年级《地图的诱惑》中，同样训练学生的思维操作——想象，但难度高于一二年级，目标是培养学生的想象力和观察能力，并且在不同的情况下两者进行有效的转换和结合。在本研究中，由于活动课程的培养适应学生的思维发展特点，因此取得了良好的效果。实验组小学生的想象力显著高于控制组学生。

第四、愉快的教学环境，调动学生积极的思维。

希克森莫海林（Csikentmihalyi,1996）认为，每个人都天生具有两种相互对立的倾向：保守倾向和扩展倾向。前者由自我保存、节省能量的本能所构成，其保持无需外在环境的努力；后者由探索新奇和冒险的本能所构成，它是创造力的重要源泉，其保持和发展需要进行特意的培养，否则就会减弱。在学思维活动课程教学环境中，教师鼓励学生创造性的发挥，鼓励和支持学生与众不同的观点和解决问题的方法，教师在活动中充当了引导者而非教导者，不限制学生的的奇思异想，激励学生独立思考，在小组合作中分析自己的解决方案，使小学生更加自信地去面对困难。研究表明，积极、和谐、愉快的课堂心理气氛，开放性的教学环境使学生大脑皮质处于兴奋状态，增强了思维的敏捷性与灵活性，有助于创造力的发展。Wallach & Kogan（1965）
也曾经强调开放性教学环境的积极作用，认为当活动被允许并以游戏的方式进行，有利于创造性的释放。学思维活动课程营造的是一种和谐、积极向上、生动活泼的课堂气氛。在轻松愉快的课堂中，学生的学习情绪高，对知识欣喜的感受性高，反映敏捷，思维活跃。因此，学思维课程促进了小学生一般创造性倾向的发展。
（四）结论

综合以上的研究，我们可以得出以下的结论：

学思维活动课程能有效培养小学生的一般创造性倾向，促进小学生冒险性、好奇心、想象力、挑战性的发展。

实验五  学思维活动课程对初中生创造性人格的影响

创造性人才应具备创造性人格和创造性思维，
因此，对学生创造性的培养，不仅要培养创造性思维，还要训练他们的创造性人格。

首先提出创造性人格这一概念的是美国心理学家吉尔福特，他认为创造性人格是指高创造性的个体在创造行为中表现出的那些品质类型。他认为自觉独立，求知欲强，强烈的好奇心，勤于观察，条理准确，善于想象，有幽默感和坚韧的意志是高创造性的个体所具备的一些特征。
从20世纪50年代开始，人们对高创造性的个体表现出的人格特点进行了广泛的研究。Barron（1958）对不同领域的科学家进行研究，认为创造性人格具有不拒绝混乱或不对称，独立判断，容易接受新事物等特征。
 Sternberg（1985）指出了高创造力个体可能具有的7种人格特征。
费斯特在综合现有研究的基础上发现，高创造性的个体一般都具有较高水平的自我中心取向的特质，即内向、独立、敌对和傲慢。
谢光辉和张庆林（1994）通过对我国大学生实用科技发明大奖赛的获得者进行调查，发现他们具有低乐群性、高敏感性、高独立性和高自律性的创造性人格特点。
甘自恒（2005）通过对我国著名科学家的传记、文献研究，概括出我国当代科学家的10种创造性人格基本素质。

同时，人们也对创造性人格的结构进行了探讨，主要是集中于创造性和“五因素模型”的关系，其中开放性与创造性的关系最密切。
另外，陈红敏和莫雷（2005）认为幼儿科学创新人格品质包括动力系统（好奇心和敢为性）、保障系统（自信心和独立性）和调控系统（坚持性和乐观性）。
谷传华和陈会昌（2006）通过对30位历史名人的资料进行分析得出，他们在童年和青少年时期、成年初期、成年中期和成年晚期4个时期的创造性人格都可以抽取为五个主因素，但是不同时期的创造性人格结构有着明显的区别。
刘文和齐璐（2008）的研究表明幼儿创造性人格结构由新异性、独立性、成就感、合作性、自信心、敏感性、好奇心、审美性和幽默感9个特质组成。
彭运石和段碧花（2011）提出社会科学领域创造性人格由进取坚毅、博才好思、友善诚信、活泼风趣、高傲叛逆和沉着稳重6个因素构成。
而申继亮教授认为创造性人格是由自信心、好奇心、内部动机、怀疑性、开放性、自我接纳、独立性、冒险性和坚持性构成。

但是，综合现有研究发现，虽然我国对创造性人格培养的研究较多，但大多是基于理论的，即从理论方面谈论创造性人格的培养，而实验培养研究却很少见，
长期的追踪研究就更少见了。学思维活动课是以培养学生的创造性思维能力和创造力为核心，既培养学生的智力因素，也培养学生的非智力因素，从而促进学生的全面发展。由于创造性人格与创造性思维有着密切的关系，而初中阶段又是青少年创造性人格形成的关键时期，因此，本研究旨在通过对学生进行为期一年半的追踪培养研究，来考察学思维活动课能否对初中生的创造性人格产生影响，以期为初中生创造性人格的培养提供参考。

（一）研究方法

1.被试
2007年11月，在某中学初一年级，通过调查与访谈选出师资条件、教学条件、教师素质和班级气氛等基本一致的6个班共357名被试，然后随机选取3个班为实验组，另3个班为控制组。其中实验组201人（男生103人，女生98人），控制组156人（男生75人，女生81人）。被试的年龄为13—15岁，平均年龄为12.66岁。

2.测量工具
采用北师大发展心理研究所申继亮课题组编制的《创造性人格问卷》，整个问卷由72道题目组成，包括3个维度9个亚维度，其中自信心、好奇心和内部动机构成动力维度；开放性、怀疑性和自我接纳构成态度维度；独立性、冒险性和坚持性构成行为维度。问卷各个维度的题目均来源于16PF、NEO-R、CPI、Creativity Assessment Packet等原量表，最后定稿的72道题目构成青少年创造性人格问卷，该问卷的Cronbach’s α系数为0.8524, 各维度在理论上具有较高的区分效度。

3.实验程序
自2007年11月开始，以学思维活动课程作为教学的主要材料，对实验组学生进行每两周一次的学思维活动课程教学，每次一个小时。控制组学生不进行任何形式的训练活动，只参加正常的教学活动。在正式教学实验开始前，于2007年11月对所有被试用《创造性人格问卷》做前测；一个学期后，在2008年6月进行第二次测试；实验培养一年后，在2008年12月进行第三次测试，实验一年半后，在2009年6月进行第四次测试。停止实验培养半年后，在2010年1月进行了延迟效应的测试。

4.数据处理
本研究采集的数据均采用SPSS16.0 for Windows进行处理，采用t检验分别对被试在各次测试中的得分进行差异显著性检验。

（二）研究结果

1.前测差异分析
实验开始前，对所有被试用《创造性人格问卷》进行测试，结果见表18。

表18  2007年11月前测实验组与控制组学生创造性人格水平差异
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从表18可以看出，实验组与控制组学生在创造性人格总量表及各分量表上都没有显著性差异（p > 0.05），说明在实验培养开始前，实验组和控制组学生的创造性人格没有差异。

2.实验过程中跟踪数据差异分析

《创造性人格问卷》包括3个维度9个亚维度，其中自信心、好奇心和内部动机构成动力维度；开放性、怀疑性和自我接纳构成态度维度；独立性、冒险性和坚持性构成行为维度。在对学生进行的为期一年半的学思维培养实验中，用该问卷对实验组学生和控制组学生进行了三次测试，各维度及总量表结果见表19。

从表19可以看出，实验进行半年以后，实验组和控制组学生在行为维度的冒险性上（p<0.05）有显著性差异。实验进行一年以后，实验组和控制组学生在创造性人格的动力维度（p<0.05）、态度维度（p<0.05）、行为维度（p<0.05）及总量表（p<0.01）上，均表现出不同程度的显著性差异；并且，在动力维度的好奇心（p<0.01）和内部动机（p<0.05）、态度维度的开放性（p<0.01）、行为维度的冒险性（p<0.05）等方面也表现出不同程度的显著性差异。而实验进行一年半以后，实验组和控制组学生在创造性人格的动力维度（p<0.01）、态度维度（p<0.05）、行为维度（p<0.01）及总量表（p<0.01）上，均表现出不同程度的显著性差异；并且在动力维度的自信心（p<0.05）、好奇心（p<0.01）和内部动机（p<0.05），态度维度的开放性（p<0.01），行为维度的独立性（p<0.05）和冒险性（p<0.05）等方面也表现出不同程度的显著性差异；在其他维度的各分量表上（如怀疑性、自我接纳、坚持性等）没有表现出显著性差异。

表19  2008年6月—2009年6月实验组和控制组学生创造性人格水平差异
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注：*表示p < 0.05，**表示p < 0.01，***表示p < 0.001，下同。

3. 延迟效应差异分析

在停止实验培养半年后，即在2010年1月份，对实验组和控制组学生再次进行了创造性人格的测试，以此来考察学思维活动课能否对学生的创造性人格产生持续的影响。结果如表20所示。

表20  2010年1月实验组与控制组学生创造性人格水平差异
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从表20可以看出，停止实验培养半年后，实验组学生和控制组学生在创造性人格的动力维度（p<0.01）、态度维度（p<0.01）、行为维度（p<0.001）及总量表（p<0.001）上，均表现出不同程度的显著性差异；并且在动力维度的自信心（p<0.05）、好奇心（p<0.05）和内部动机（p<0.05）、态度维度的开放性（p<0.01）、行为维度的独立性（p<0.05）和冒险性（p<0.05）等方面也表现出不同程度的显著性差异；在其他维度的各分量表上（如怀疑性、自我接纳、坚持性等）没有表现出显著性差异。

4.五次跟踪测验发展趋势比较分析

对实验组学生和控制组学生的创造性人格共进行了五次跟踪测验，其总体水平发展趋势如图14和图15所示。

从图14和图15可以看出，实验组学生的创造性人格水平在三个分维度和总维度上都要高于控制组学生。在创造性人格的总量表上，前四次的测量实验组学生表现出螺旋式上升的趋势，但是控制组学生表现出下降的趋势，而在延迟测量时，即学生处于初三时，实验组和控制组学生都表现出下降趋势。另外从图14还可以看出，实验组和控制组学生的动力维度在两年期间几乎一直都呈现明显的下降趋势。
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图14  实验组和控制组学生创造性人格各分维度水平比较
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图15 实验组与控制组学生创造性人格总体水平比较

（三）讨论

实验结果表明，实验组学生在创造性人格的总体水平以及行为维度、态度维度和行为维度的发展上都显著高于控制组学生，而且延迟效应明显，可见，学思维活动课程能够有效而长期地促进初中生创造性人格的发展。

学思维活动课之所以能够促进初中生创造性人格的发展，首先与其合理的课程设计是密不可分的。活动课程的设计特点是螺旋上升，波浪前进，每册活动课中的活动都是按照学生心理的发展规律以及知识面的扩展由浅入深、由易到难、由简到繁来安排的，使其符合学生创造性思维、创造力发展的规律。有大量研究表明，创造力与人格特征之间有着密切的联系
P76-78；其次， 学思维活动课注重为学生营造一种平等、开放、宽松、民主、活跃的课堂气氛；另外，学思维活动课上，教师非常注重激发学生的学习动机，鼓励学生积极思维、敢于提问和勇于探索的精神。而这些都非常有利于学生创造性人格的发展。下面就初中生创造性人格的各个维度来进行深入探讨。

自信心、好奇心和内部动机构成创造性人格的动力维度。在学思维活动课的课堂中，我们注意营造平等、宽松、民主的课堂氛围，教师鼓励学生进行提问，对于表现优秀的学生及时予以鼓励，学生勇于回答问题，不怕出错，而在小组讨论中，学生可以充分表达自己的想法，与他人分享自己的观点和成果，得到他人的认可，从而使其的自信心得到提高。同时学思维活动课非常注重激发学生的兴趣和好奇心。在选择课程的内容和材料时，就注意选用那些能够引起学生好奇心的材料，如永不停止的小车、神奇的大气压、不偏不倚的秘密等，而在课堂中通过创设问题情境、认知冲突，来激发学生的兴趣和内部动机。
P49-52由于每节课都是以活动的形式开展，对学生有着强大的吸引力，而且有很多让学生动手动脑的机会，让学生自己去发现问题，这使学生总是保持对事物的好奇心。通过解决问题，可以使学生获得成就感，极大地提高了学生的内部动机。在对学生的访谈中，很多学生也提到“通过学习学思维，能够把学到的东西应用于日常生活，提高了自己的信心，增强了学习的动力；通过上学思维课，好奇心和探索欲望增强……”。

开放性、怀疑性和自我接纳构成创造性人格的态度维度。学思维活动课注重对学生发散思维的培养，鼓励学生大胆质疑、超越常规、推陈出新，甚至敢于挑战权威。在对学生进行哲学思维的训练中，启发学生运用不同的标准看世界，明白事物的两面性，不能因为事物有不好的一面，就否定了其好的方面。通过这些训练，来提高学生的开放性、怀疑性和自我接纳。但是结果表明，通过实验培养，实验组和控制组学生只在开放性维度达到了显著性差异，但是在怀疑性和自我接纳维度没有显著性差异。这可能与我们长期忽视学生怀疑性和自我接纳的培养又关。传统教学中，教师主导的课堂教学中，教师只是注重对学生知识的灌输，阻碍了学生提问能力和质疑精神的发展，要想改变这么多年来学生形成的态度，可能需要一个相对较长的过程。虽然经过培养后，实验组学生在自我接纳维度与控制组学生没有显著性差异，但是在对学生的访谈中，学生们提到“学了这个课以后，我觉得自己更聪明，性格也更开朗了；我以前不自信，但是学了这个课以后，现在变得很乐观……”。可见，学思维活动课在一定程度上也影响了学生的自我接纳。但是由于中学生处于自我同一性发展的时期，正处于自我整合的阶段，所以他们对自我的接纳也需要一个过程。而已有研究也发现，中国学生在自我接纳维度落后于英日德学生，
可见我们对提高我国学生的自我接纳水平依然任重而道远。

独立性、冒险性和坚持性构成创造性人格的行为维度。处于青春期的中学生，急切想要摆脱成人的束缚，获得自由，而他们自身发育所需的条件又需要学校和父母来供给。在传统教学模式的影响下，孩子们的独立自主性、冒险性被禁箍，对于自己感兴趣的东西其坚持性也大打折扣。而学思维活动课强调让学生进行独立思考，能够提出自己的观点和想法，找到问题的合理解决方法。在科学探究中，要求学生要有不怕出错，勇于冒险、坚持不懈的精神。所以通过学思维活动课的培养，促进了学生的独立性和冒险性的发展，而学生的坚持性，需要意志的努力，要使其形成坚定的意志，就需要更长的一个过程。

从结果中，我们还发现学生进入初三后，在创造性人格的各个维度都有下降，这与已有研究的结果一致，
尤其是动力维度下降的最为严重。可见，在初三这个特殊的时期，繁重的课业、升学的压力，极大地阻碍了学生创造性人格的发展，尤其是打压了学生对创造的内在积极性，这是当前我国教育存在的一个不容忽视的现象。

（四）结论

综合以上的研究，我们可以得出以下结论：

学思维活动课程能有效培养初中生的创造性人格，尤其表现在自信心、好奇心、内部动机、开放性、独立性和冒险性等维度上。而且停止实验培养半年后，延迟效应显著，说明学思维活动课程能够长期而有效地促进初中生创造性人格在自信心、好奇心、内部动机、开放性、独立性和冒险性等维度上的发展。

实验六  学思维活动课程对初中生创造性思维的影响
创造性思维是创造性人才的核心素质，研究者采取不同的方法培养儿童青少年的创造性思维，概括起来主要有两种途径：一是通过专门的创造技能的训练来提高创造力。Osborn（1963）的头脑风暴法；Lipmann的“儿童哲学”专案（Lipman, Sharp & Oscanyan, 1980；Topping & Trickey, 2007）；De Bono的CoRT项目和侧向思维训练；Covington(1974)的生产式思维项目；Feuerstein的 “工具丰富计划”思维技能教学(1980)；Greenberg的“认知发展计划”(1989)；Buzan的认知地图(2001)；Dewey 和Bento(2009)发展起来的“bolt-on”思维教学；张景焕和陈泽河（1996）开发了创造活动课；陈龙安（2000）提出“爱的”（又称“问想做评”）（ATDE）教学模式。

二是将创造力的培养渗透于学科教学当中。Williams (1972)的认知——情感教育模型；Taylor(1967)的三维课程模型；Renzulli (1992)提出了通过追求理想的学习活动来促进学生创造力的发展；Adey和Shayer (1994)的CASE计划；林崇德注意将创造力的培养渗透到各学科中；贾馥茗（1972）对中小学生语文与数学创造力的培养进行了研究。

以往的培养方案对青少年创造性思维的发展都起到了积极的作用，但在具体的操作中具有一定的局限性。如果完全应用方法训练，不利于学生对创造性思维方法的迁移；如果完全通过学科教学渗透，又不利于学生系统创造性思维方法的掌握，而学思维活动课程将两者有机结合起来。本研究主要探讨学思维活动课程是否可以有效培养初中生的创造性思维能力。

（一）研究方法

1.被试

随机选取某中学的初一年级学生共107人，其中实验组被试54人（男生27人，女生27人），平均年龄13.4岁，参加每两周一次的学思维活动课程；控制组被试53人（男生24人，女生19人），平均年龄13.2岁，只参加正常的教学活动。

2.测量工具

采用林崇德的《创造性思维测验》。该测验根据了胡卫平等人的测验修订而成，包含了创造性科学问题提出、创造性科学产品设计、创造性科学问题解决、创造性科学产品改进和创造性科学想象五个维度，其中，第一、第二、第三题直接来自《青少年科学创造力测验》（胡卫平,2002），第四题和第五题则是源自《托兰斯创造性测验》（TTCT,Torrance,1966）。之所以从前人所编的两个测验中通过预试选出5道题目来，是基于以下考虑：一是考虑到创造性领域，把创造性的测查限制在科学领域内；另外一点是考虑到测验材料，选取了言语和图形两类测验。依照呈现方式和回答方式，第一题、第三题可以看作是言语测验；第二题、第四题和第五题可以看作是图形测验；第三，原有测验存在题量大、施测时间长的问题。

该测验一共5道题目，每个题目后面给出一个答题示范，以帮助学生理解答题要求。第一题是创造性科学问题提出，以测量青少年对科学问题的敏感性。第二题是创造性科学产品设计，以测量青少年创造性的产品设计能力。第三题是创造性科学产品改进，目的是考查青少年对技术产品创造性的改进能力。第四题是创造性科学问题解决，旨在测量青少年创造性的问题解决能力，同时，该题还能反映青少年的空间想象能力，这种能力在科学创造中也是必不可少的。是第五题是创造性科学想象，以测量青少年创造性的科学想象能力，这是科学创造力的核心成分之一。该测量工具的Pearson积差相关系数在0.418 到 0.624之间，其Cronbach’s α系数为 0.701，表明本测验具有较高的内部一致性。

3.实验程序

实验组的学生每两周参加一次由课题组成员所教授的学思维活动课程，同时，控制组的学生上自习或做作业。在实验开始前，所有被试都参加了创造性思维测验；实验期间以及实验结束半年后，被试参加了三次创造性思维测验；实验结束一年半后，随机抽取了5名实验组学生进行访谈。具体实验设计见图16。
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图16 创造性思维培养的实验设计

4.数据处理

本研究采集的数据均采用SPSS16.0进行处理，采用t检验分别对被试在各次测试中的得分进行差异显著性检验。

（二）研究结果

1.前测差异分析

实验开始前，所有学生都参加了创造性思维测验，结果表明，实验组和控制组学生的创造性思维水平在总量表和五个分维度上都没有显著性差异（见表21）。

表21 前测实验组和控制组创造性思维水平差异

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p

	问题提出
	22.45 ± 9.89
	25.76 ± 9.11
	-1.708
	.091

	产品设计
	12.08 ± 6.79
	10.93 ± 5.90
	.881
	.381

	产品改进
	14.04 ± 9.18
	15.42 ± 9.35
	-.738
	.462

	问题解决
	5.25 ± 2.53
	5.42 ± 2.38
	-.355
	.723

	创造性想象
	12.04 ± 10.97
	15.23 ± 7.86
	-1.599
	.113

	总 量 表
	65.62 ± 26.18
	71.58 ± 20.71
	-1.213
	.228


2.跟踪数据差异分析

实验期间以及实验结束半年后，被试参加了三次创造性思维测验，总量表及各维度结果见表22-表77和图17-图22。

表22 实验组和控制组学生创造性思维总体水平差异

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	96.69 ± 32.81
	74.46 ± 29.28
	3.25
	.002**
	0.72

	2009.06
	111.9 ± 29.16
	95.50 ± 21.64
	3.15
	.002**
	0.64

	2010.01
	104.2 ± 25.39
	84.43 ± 22.38
	3.99
	.000***
	0.84


注： *p < .05, **p < .01, ***p < .001
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图17 创造性思维总体水平的比较

由表22和图17可以看出，经过一年半的培养，实验组学生的创造性思维总体水平显著高于控制组(p < .01)， 且培养结束半年之后，延迟效应仍然显著(p < .001)。

表23 实验组和控制组创造性问题提出能力水平差异 

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	24.32 ± 13.71
	17.20 ± 11.62
	2.64
	.010*
	0.56

	2009.06
	28.50 ± 10.74
	24.79 ± 7.31
	2.09
	.039*
	0.41

	2010.01
	28.90 ± 10.98
	23.52 ± 8.79
	2.66
	.009**
	0.54


注：*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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图18 创造性问题提出能力水平的比较

由表23和图18可以看出，经过一年半的培养，实验组学生的创造性问题提出能力水平显著高于控制组(p < .05)， 且培养结束半年之后，延迟效应仍然显著(p < .01)。
表24 实验组和控制组创造性产品设计能力水平差异

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	10.44 ± 4.66
	9.98 ± 4.17
	.496
	.621
	0.10

	2009.06
	15.87 ± 3.52
	10.30 ± 6.62
	5.416
	.000***
	1.06

	2010.01
	16.98 ± 7.38
	11.87 ± 5.92
	3.746
	.000***
	0.77


注： *p < .05, **p < .01, ***p < .001
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图19 创造性产品设计能力水平的比较

由表24和图19可以看出，经过两年的培养，实验组学生的创造性问题提出能力水平显著高于控制组(p < .001)， 且延迟效应显著(p < .001)。

表25 实验组和控制组创造性产品改进能力水平差异 

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	14.10 ± 9.98
	12.39 ± 7.68
	.900
	.371
	0.19

	2009.06
	18.30 ± 9.23
	17.91 ± 8.92
	.223
	.824
	0.00

	2010.01
	16.58 ± 7.03
	16.11 ± 7.72
	.316
	.753
	0.06
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图20 创造性产品改进能力的比较

虽然实验组学生的创造性产品改进能力水平高于控制组，但差异不显著（见表25和图20）。

表26 实验组和控制组创造性问题解决能力水平差异 

	
	Experimental

(M ± SD)
	Control

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	6.60 ± 5.28
	6.54 ± 5.90
	.054
	.957
	0.01

	2009.06
	7.00 ± 3.30
	5.49 ± 2.28
	2.748
	.007**
	0.54

	2010.01
	8.57 ± 4.88
	6.23 ± 3.52
	2.746
	.007**
	0.55


注：*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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图21 创造性问题解决能力水平的比较

由表26和图21可以看出，经过两年的培养，实验组学生的创造性问题解决能力水平显著高于控制组(p < .01)， 且延迟效应显著(p < .01)。

表27 实验组和控制组创造性想象能力水平差异

	
	实验组

(M ± SD)
	控制组

(M ± SD)
	t
	p
	d

	2009.01
	37.70 ± 16.92
	28.36 ± 12.46
	2.926
	.004**
	0.63

	2009.06
	41.65 ± 14.54
	35.62 ± 12.79
	2.166
	.033*
	0.44

	2010.01
	31.18 ± 12.84
	26.23 ± 10.63
	2.066
	.042*
	0.42


注： *p < .05, **p < .01, ***p < .001
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图22 创造性想象能力水平的比较

由表27和图22可以看出，经过一年半的培养，实验组学生的创造性想象能力水平显著高于控制组(p < .01)， 且延迟效应显著(p < .05)。

（三）讨论

研究结果表明，学思维活动课程能够很好地提高并促进学生创造性思维的发展，且延迟效应显著。主要是因为无论从活动内容的选取，到教学原理的提出；从活动导入，到活动拓展；从教学环境的创设到教学方法的运用等，本课程强调创造性思维的培养。具体来讲：第一，学思维活动课程的内容有利于学生创造性思维的发展。课程设计当中加入了专门的创造性思维训练的活动单元，在不断的训练中提高学生的创造性思维能力；第二，学思维活动课程创设的班级环境有利于学生创造性思维的发展。本课程创设了开放、民主、公平的班级环境，采用小组合作的方式，鼓励学生与小组成员进行更自由、更充分的交流。许多学者认为，这样的环境更有利于发展创造力，能使人思考更活跃更开放，从而产出创造性的产品(Knapp, 1963
; Thistlewaite, 1963 
)。而且，这样的小组合作形式对于整合和激发不同的观点和思维方式产生了十分有效的作用，且在这一过程中可以获得新的观点，产生新的有创造性的产品，在不知不觉中提高了学生对创造的兴趣，从而促进他们创造性思维的发展与进步；第三，学思维活动课程问题情景的创设有利于学生创造性思维的发展。根据活动主题，抓住重点，联系现实生活，设计一些能够使学生产生认知冲突的“两难情境”，以此激发学生的创造欲望，引导学生在探究问题的过程中领悟方法、学会知识、发展能力，提高自我效能感，从而产生创造性的想法和解决方案。

培养结束一年半后，我们对实验组的学生进行了随机访谈。以下是其中2名学生的访谈结果。

学生1：学思维课程跟我们其他的课程都不一样，老师不是直接教给我们死板的知识，而是引导我们学会一些思维方法，这比其他课更新颖更有趣；我的思维能力和动手能力都有了提高；上了学思维课后我发现，发散思维和聚合思维对发现新的问题和视角、解决问题和产生新的想法都是非常有帮助的；在思维课上，我的思维变得很活跃，喜欢积极的回答问题，经常会产生许多神奇的想法，我从来不知道科学实验这样有意思。

学生2：在思维课上，我不再害怕老师，我不知不觉变得喜欢思考和深究问题，不单单在课堂上，而且在日常生活中也是如此；我变的可以思考的更深入也更快；在思维课上学习到的一些策略和方法对我学习其他的学科有很大的帮助，并且在学习中我养成了反思和总结的习惯，这让我在看待问题和解决问题的时候更全面，也更富有创造性；除此之外，思维课让我喜欢与他人交流，分享观点和想法，这使得我不断产生新的想法和灵感。

访谈结果也进一步说明了，学思维活动课程以“活动促发展”，最大限度地激发学生的好奇心和求知欲，鼓励他们努力探索学习方法和策略，保持积极的学习情感和态度，促进学生不断地积极思考，积极创造。

（四）结论

综合以上的研究，我们可以得出，经过一年半的培养，学思维活动课程能有效促进学生创造性思维的发展。
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附录
学思维活动课程介绍
一、思维能力的三维立体结构模型（TASM）

基于对思维与创造力的长期理论研究和发展研究，分析了国内外关于思维培养的理论与实践，依据林崇德的思维理论，提出了一个由思维内容—思维方法—思维品质构成的思维能力的三维立体结构模型。如图所示：
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图1思维能力结构模型

其中，X轴代表思维的内容，即知识。知识是能力的基础，思维一定针对具体的内容和问题，学思维活动课程的内容几乎涉及了所有基础教育阶段学生学习的知识领域，包括语文、数学、科学、社会、艺术等多个知识领域以及日常生活经验。

Y 轴代表思维的方法。 学思维活动课程包括形象思维的方法（观察、想象、空间认知），抽象思维的方法（分析与综合、分类、归纳推理与演绎推理、抽象与概括）、创造性思维的方法（发散思维、类比思维、臻美思维、迁移思维、重组思维、突破定势）。

Z轴代表思维的品质。包括灵活性、批判性、敏捷性、深刻性和独创性。思维的深刻性，也叫抽象逻辑性，集中表现在善于深入的思考问题，抓住事物的规律和本质，预见事物的发展进程；思维的灵活性，指思维活动的智力灵活程度，它的特点包括：一是思维的起点灵活；二是思维的过程灵活；三是概括—迁移能力强；四是善于组合分析，伸缩性大；五是思维的结果灵活；思维的敏捷性：指思维过程的速度或迅速程度。表现在处理问题和解决问题的过程中，能够适应迫切的情况来积极的思维，周密的考虑，正确的判断和迅速的做出结论。培养思维的敏捷性，主要是培养正确迅速的思维能力；思维的批判性，指思维活动中善于严格的估计思维材料和精细的检查思维过程的智力品质；思维的独创性，突出表现出5个特点：新颖、独特且有意义的思维活动；思维加想象；在创造性思维过程中新形象和新假设的产生带有突发性；分析思维和直觉思维的统一；发散思维和复合思维的统一。

在这个模型中，每两个维度构成的平面都有其特殊的含义：由X—Y轴（思维内容×思维方法）构成的平面代表学科结构，由Y—Z轴（思维方法×思维品质）构成的平面代表一般的思维能力，而由X—Z轴（思维内容×思维品质）构成的平面代表对内容的理解。TASM是学思维活动课程开发的基本理论依据，由此模型可知，思维能力的培养，必须在知识的教学和学生活动过程中，让学生掌握思维方法，训练学生的思维品质。

二、学思维活动课程的主要内容

 学思维活动课程是一种系统的、迂回训练的螺旋型课程，以一定的知识内容为载体，以培养思维方法为核心，从深刻性、灵活性、敏捷性、批判性、独特性上培养学生优良的思维品质。活动内容以系统的思维方法为主线，按照学生心理发展规律以及知识面的扩展而不断加深，由浅入深、由易到难、由简到繁。每个活动先从日常问题开始，再到各个学科领域；先从具体形象的问题开始，再到抽象的问题；先从简单问题开始，再到复杂问题。从整体上看，活动内容涉及语文、数学、科学、社会、艺术和日常生活等多个领域。思维方法包括形象思维的方法（观察、想象、空间认知等）、抽象思维的方法（分析与综合、分类、归纳推理与演绎推理、抽象与概括等）、创造性思维的方法（发散思维、类比思维、臻美思维、迁移思维、重组思维、突破定势等），还包括问题提出、问题解决、探究活动等综合能力的训练。 

 学思维活动课程共有8册，每个年级1册，每册有二十四个活动，分为基础能力训练篇和综合能力训练篇。每个活动都包括紧紧相扣的四个环节：：第一，活动导入。即创设情境，引起学生认知冲突、激起学生兴趣的环节；第二，活动过程。即按照活动的内部结构，组织学生进行观察、思考、讨论、实验的环节；第三，活动心得。即教师和学生一起回顾整个活动，总结心得，引起反思的环节；第四，活动拓展。即向生活和其他学科领域拓展思维方法的环节。

三、学思维活动课程的教学原理

 学思维活动课程作为一种活动范式的课程，坚持以“活动促发展”为基本指导思想，倡导以“主动学习”为基本学习方式，强调以思维能力和创造能力的培养为核心，以素质整体发展为取向的教学。要实现这些目标，不仅要依靠课程内容，更需要先进的教学原理。我们提出了思维型课堂教学理论，基本原理如下：

第一，动机激发。不论是活动课题的确定，活动材料的选取，活动情景的创设，还是认知冲突的产生，师生之间的互动，思维方法的反思和迁移等，都要激发学生的学习动机，鼓励他们努力探索学习方法与策略，保持积极的学习情感与态度，主动地学习科学的思维方法。动机激发贯穿在整个活动的教学中。

第二，认知冲突。根据活动目标，抓住重点，联系现实生活，设计一些能够使学生产生认知冲突的“两难情境”或者看似与现实生活和已有经验相矛盾的情境，以此启发学生积极思维，引导学生在探究问题的过程中领悟方法、学会知识、发展能力。认知冲突表现在活动导入和活动过程中。

第三，社会建构。思维活动教学是以教材、教具和学具作为媒介，在师生的互动过程中不断探索的认识活动，也是师生双方共同参与、相互了解彼此思维方式和激发思维的过程。要求在整个活动过程中，注重师生互动和生生活动。

第四，自我监控。在每一次课堂活动将近结束时，教师都要引导学生对活动对象、活动过程、活动思维方式进行反思。通过反思，让学生领悟活动过程中的思维方法，形成自己的认知策略，提高思维能力和自我监控能力。

第五，应用迁移。应用迁移包括两个方面的含义：一是向学科学习的应用迁移。即把在活动过程中学会的思维方法应用和迁移到学科学习中；另一种迁移是向日常生活的应用迁移。即把在活动课程中学到的思维方法、形成的与同学之间的相互促进、相互合作的态度，积极探索、不断创新的精神以及一些行为规范和价值观，应用和迁移到日常生活中。应用迁移主要体现在活动拓展中。
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