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從文化回應教學中思索：教師的提問 

郭欣怡 

國立臺中教育大學教育學系博士生 

 

一、前言 

Cazden（1988）指出教室言談就是溝通系統，而學校的主要目標是由溝通來

達成的。因此，教師在課室中「為什麼說？」、「如何說？」、「說什麼？」才能幫

助學生學習，就顯得十分重要。筆者在一所偏鄉六班小校服務，其中一班十位學

生中，其母親的籍別除了 5 名是臺灣外，還有 3 名越南、1 名印尼，及 1 名大陸

等國，組成的多元性也讓任教該班教師常有教學挫敗之感嘆：「都不知道該怎麼

說話了」。 

於是，筆者嘗試搜尋與文化回應教學相關的研究報告，冀希從中獲取良方， 

以解決教學現場的難題。相關論著多是課程與教學設計上的應用，少數幾篇是從 

教室言談中，探討不同族群教師與學生的互動形式，例如：李萍娜、林聖曦（2013）

〈當原住民與漢人在教師相遇：不同族群背景的教師與幼兒在教師之言談〉，黃 

嘉琪（2017）〈當漢族老師與泰雅族幼兒相遇~文化回應教學之省思研究〉，李萍

娜（2021)〈漢人與原住民教師對部落原住民幼兒互動之參與結構〉。除了黃嘉琪 

（2017）是教學省思研究，另兩篇皆是討論不同族群背景教師的教學情形。先從

篇 名找關鍵字「原住民」、「漢人」、「教師言談」、「參與結構」，再看文章摘要，

不 免從心中翻出第一個問題：影響學生參與投入情形，是教師提問符應學生能

力？還是教師能掌握文化差異的關係？第二個問題：篇名「原住民」、「漢人」二

元對照，比較不同族群教師的教學情形，如此「族群對照」，「孰優孰劣」的意圖

為何？第三個問題，李萍娜、林聖曦（2013）及李萍娜（2021）研究對象皆是漢

教師且已在部落任教 13 年，也能說一些排灣話，推論漢老師對部落文化應有一

定的熟悉度，所以學生參與不佳會因漢老師未能掌握文化差異，還是教學技巧有

待修調？ 

本文首先探討教師提問與學生回答的關聯性，再從文化回應教學的教師提問 

來回答以上疑問。最後，提出相關建議，讓文化回應教學中的教師更有信心面對 

課室挑戰。 

二、教師提問與學生回答 

課室裡的師生談話，最常見的互動方式為「啟動（initiation）—回應（response） 

—評論（evaluation）」，稱為 IRE 基本序列（引自蔡敏玲、彭海燕，1998）。大多

時候，教師掌握「啟動」及「評論」，兩個說話時刻。其中，教師多以提問方式

來啟動（initiation）一堂課的對話互動，而評論時也常以班級經營的策略來建立
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班級常規，及營造積極的學習氛圍。以下，筆者聚焦於「教師提問」來思索：「漢

老師的提問適合 4-6 歲的原民孩子，還是，因為孩子被叫到臺前回答的文化差異

緣故，以致學生口說表達簡短，甚至不敢回答？」。 

漢老師：「戶外教學，老師帶大家回到遷村前的舊部落，說說，你們現在的

家跟舊的家有什麼不一樣？」 

一連七位幼兒到前面都不說話，後來有兩個孩子，在老師的鼓勵及追問下，

說「壞掉了」、「有三隻狗」、「那是我阿公住的地方」、「這裡是我家中人」。（引自

李萍娜，2021） 

從師生的對話，可知，學生似乎不知該如何回答教師的提問。先不論，老師

在進行戶外教學時，是否有引導學生觀察、比對舊家與新家的差異，況且要 4-6

歲的孩子回應印象中的問題，其實，是有挑戰性的。再者「你們現在的家跟舊的

家有什麼不一樣？」，要回答這個問題，必須先掌握「家」是什麼？是外部形狀？

是功能？還是成員？再來，需知道新家與舊家各自有什麼吸引自己注意的地方？

最後，兩者還要做比較。這樣的內在思考歷程，對 4-6 歲的孩子而言，不是一件

簡單的事情。 

王瑞賢於 2016 年的一場主題為「伯恩斯坦教育學—80 年代後思想教育機

制」經典讀書會中提到，語意、語法跟社會關係的相互關係是構成語言符碼（精

緻型和限制型）的基本內涵。並以「拈花微笑」的故事來說明：知者不言是限制

性符碼，言者不知是精緻型符碼。前者，侷限一群人有共同經驗之上；後者預設

一個知道和不知道的社會關係狀態，也就是預設一種教學關係存在。筆者以此詮

釋上述教室言談，認為可能是 4-6 歲的孩子無法掌握「精緻性符碼」或老師無法

掌握學生的符碼，以致學生單獨被叫到臺前時不知如何回應，或以簡短回答表現。 

至此，我們進一步思考：是因為問題層次太高，以致學生口語表達簡短，甚

至沈默不回應，還是被老師叫到講臺前面，使得學生害怕而不敢發言的文化差異

緣故？筆者認為，教師的提問無法回應學生學習經驗，以致影響學習參與投入度，

是為主要原因。 

蔡敏玲（2009，引自李萍娜，2021）指出，臺上、臺下共構是原住民幼兒的

口說特色，那麼換從原教師的提問來思索：「是因為教師的提問適切 4-6 歲的原

民孩子，還是原教師掌握「共構」文化差異的關係，以致學生呈現較豐富和較長

的口說表達能力？」 

原老師說：「踢球都沒有錯/是很好的運動/但是/往花圃踢的機率太高了/你們
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有/能不能想一個辦法」，幼兒開始討論，有人建議直踢、向別的地方踢、不要踢

高飛球、要踢高飛球去別的地方等。幼兒之間交錯討論教室已有些亂，老師命令

幼兒小手放在頭上，等到教室安靜了繼續討論。（引自李萍娜、林聖曦，2013） 

李萍娜（2013）提到，若聚焦在幼兒經驗的討論分析中，則常看見幼兒對社

會 建構與同儕鷹架之對話。而原老師的提問「能不能想一個辦法，不把球踢進

花圃？」，這是符應學生經驗的提問。再者，學生呈現較豐富且較長的口說表達

能力，也可能因原教師與原住民學生是同一族群，故有「共群感」，而減少教師

與學生之間的社會距離（引自蔡敏玲、彭海燕，1998）。若從伯恩斯坦的社會語

言學理論來詮釋原老師的教室言談，應是 4-6 歲孩子能以「限制性符碼」溝通，

以營造學生發表踴躍的情形。 

至此，我們進一步思考：是因為教師提問符應孩子的生活經驗，所以孩子口 

語表達較為豐富，還是老師掌握臺上、臺下「共構」文化差異的關係？筆者認為， 

教師提問符應孩子的生活經驗，所以孩子口語表達較為豐富，是為主要原因。 

綜合上述，我們可以深切地思索：如果影響學生的參與投入情形，是跟教師 

的提問技巧與學生的語言符碼有關，且在資訊有限下，我們很難從那兩篇以「漢

教師」與「原教師」做對照的論文內容中斷定是因為教師族群差異而造成此種結 

果。因此，該論文可能會讓讀者產生「孰優孰劣」及「族群對立」的誤解。 

三、文化回應教學中的教師提問 

林彩岫（2022）提到，學校或教師在與學生的文化不盡相同的情況下，教師

更需要進行文化回應的教學。據此，我們再回到「家」的問題。漢教師已在部落

任教 13 年，也能說一些排灣話，推論漢老師對部落文化應有一定的熟悉度。但

從排灣族對「家」的概念來看：在排灣族的社會裡，族人們將兒童視為部落小孩， 

所有人共同教養，例如：教導孩子們射箭、雕刻等技巧（翰林四下第六單元）。

可見，排灣族的「家」，不是漢人所謂同姓宗親，而是一個部落的概念。因此，

要排灣族的孩子回答「新家與舊家的差異？」，孩子心裡的答案應是「老師的問

題好奇怪。不是……都一樣嗎？」雖然漢教師已在部落任教 13 年，但仍以漢人

的思維來評斷孩子的能力，以致提問的鷹架搭得太多，形成封閉性問題，讓孩子

只要回答：「是、不是，對、不對，有、沒有」，似乎未回應學生的學習風格。至

此，讓我們再次回到：「造成學生參與投入不佳，是教師的提問超出學生的能力？

還是學生被叫到臺前發表的文化差異緣故？」筆者認為，都不是。是提問本身忽

略文化差異，而使問題超出學生的能力。進一步問，怎樣類型的問題才是好問題？ 

李萍娜（2021）提到在臺灣師生跨文化之研究中，比較在原民區的漢教師提
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問時傾向「封閉性問題」，而漢人區的原教師提問時傾向「開放性問題」，企圖探

究是「封閉性提問」致使原民孩子口語表達不佳，還是漢老師未能掌握文化差異

下參與結構的影響。對此，筆者認為，以「封閉性問題」及「開放性問題」來做

比較，是較不適切。例如，教學目的是帶領學生理解「白雪公主」這篇文本，問

學生：「如果你遇到壞人會如何？」（開放性提問）相信，孩子不需閱讀文本，也

能踴躍分享自己的經驗，但，這無助於理解文本。倘若，問學生：「你遇到壞人

的處理方式跟白雪公主，有何不同？」那麼，這個提問就更具意義，它能引領學

生回到文本，也讓自己有機會與文本進行對話。因此，只要教師的提問能促進學

生思維的提升，就是好問題。 

綜合上述，一位已在部落教學 13 年，且能說一些排灣話的教師，卻因提問

本身忽略文化差異，使問題超出學生的能力。在資訊有限下，僅知道漢老師為協

助孩子掌握「新家與舊家的差異」，提問以「封閉式問題」居多。對此，除了文

化差異外，專家或生手教師的提問技巧差異也可能是影響學生學習成效的原因，

值得我們進一步探究。 

四、 結語與建議 

筆者相信：無論是漢教師，還是原教師都需留意學生、環境、及教材之間的 

關連性，進一步掌握文化差異，讓孩子從經驗出發，並做出適切的提問引導，使 

教學能有效回應學生差異，以促發學生將知識再生成，再創新。對此，讓我們回 

到本文主題「從文化回應教學中思索：教師的提問」，筆者將針對文化回應及教 

師提問，提出以下建議： 

(一) 相關研究不再刻板於「原漢對照」 

文化是影響學生學習的主要因素嗎？還是另有原因？在資訊有限下，我們很 

難從那兩篇以「漢教師」與「原教師」做對照的論文內容中斷定是因為教師族群 

差異而造成此種結果。筆者建議此種「原漢對照」的研究假設或研究設計宜謹慎， 

以免落入原漢截然差異的刻板印象。 

(二) 強化教師文化回應教學能力 

現場教師在進行課程設計與教學實踐前，都應掌握學生文化經驗、社區環境 

及教材內容的文化融入，相信是能做出適切的文化回應。 
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(三) 提升教師的提問技巧 

好問題能引領學生回到閱讀媒材找線索；其次，提問要有層次，且是一組有

系統、有組織，能幫助學生學習的提問，而不是為難學生，讓孩子有挫折感。因 

此，教師在課室中「為什麼問？」、「如何問？」、「問什麼？」就顯得十分重要了。 
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