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摘 要

學生的課堂表現需要教師適時提供口語鷹架的回饋，協助學生達成教學目標。本

研究從課堂師生對話，分析教師在課堂使用口語鷹架的特徵及再述在口語鷹架的

意義。研究對象為臺北市兩個八年級英文課堂的班級師生，採用非參與觀察法，

進行關鍵詞的兩層焦點分析與再述分析。研究發現教學任務較複雜及學生有理解

需求時，教師使用較豐富的鷹架，拆解成數個焦點且依邏輯靈活結合說明比較式

結構安排，並將這些焦點透過許多的轉化形成一連串的字義關係網絡，特別是朝

向換句話說或具象化以協助學生理解。積極與非積極再述的肯定句含有較高的教

師權威，使用非積極再述疑問句時，師生之間地位較平等。

關鍵詞：課堂對話、國中、再述、鷹架
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Abstract

Teachers must feedback on actual performance of students in the class to reach 
instruction goals. Verbal conceptual scaffolding is the useful instruction to achieve the 
goals. The research purposes are to explore features of verbal scaffolding in the class and 
the revoicing in the scaffolding. Research method is non-participant observation. Subjects 
are two 8th grade English classes from two municipal junior high schools in Taipei. 
Two layers analysis of key words and revoicing analysis are conducted. The results show 
teachers usually use more complex scaffolding when students receive more complicated 
tasks or in need of deeper understanding of principles. Teachers break down the idea 
into several key words and arrange flexibly the key words into comparative, expository 
or combined structures. Moreover, a key word is further developed into a web of 
relative meaning structure of words. The meaning web is built toward using other words 
and concrete to help students understand. Active revoicing and inactive revoicing in 
declarative sentence show higher authority of teachers. Inactive revoicing in interrogative 
sentence shows more equal in status between teachers and students.

Keywords: classroom discourse, junior high school, revoicing, scaffolding
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教學研究，各有不同的研究旨趣。概念性

鷹架主要在網路平臺的情境執行研究，分

析主題中涵蓋的重要概念，進而呈現概念

間順序的結構性關係，做為學生的學習進

路，類似個別化學習的設計（Sandoval & 
Reiser, 2004; Saye & Brush, 2002, 2004; 
Vacca, 2008）。面對面課堂的口語媒介鷹
架，則較少有概念的分析（Crook, 1995; 
van de Pol & Elbers, 2013; van de Pol, 
Volman, & Beishuizen, 2010），但這並不
表示口語鷹架不具結構性。誠如 Tang與
Karunanithi（2018）所言，口語傳達時，
蘊含內化之語言地圖結構，亦為邏輯思

考與解釋的模式，但口語與邏輯概念圖

常被視為一體而容易被忽略。因此，本

研究認為教師在課堂上協助學生學習的

口語鷹架具有結構性，只是這結構關係

可能主要不是概念之間的關係。鷹架作

用指出學生在教師協助後的可能發展，

這種透過他人互動所得成果與獨自學習

之間的差距，即是近側發展區（zone of 
proximal development）。教師的協助建
立在學生的既有基礎之上，協助學生朝向

教學目標學習（Sherin et al., 2004; Tabak, 
2004）。因此，從功能來看，口語鷹架是
教師將含有知識的教學目標朝向學生現有

知識經驗基礎進行銜接，口語是搭建鷹架

的媒介，故口語鷹架的結構性存在於口語

本有的思考邏輯，這邏輯包含教師將知識

概念轉化為學生能理解的安排。本研究的

目的即在探究面對面的課堂情境中口語概

念性鷹架的特徵。

課堂中，教師利用師生對話搭建口語

鷹架。三元對話（triadic discourse）及再
述（revoicing）常被運用以分析課堂師生
對話。三元對話指出師—生—師的發話順

序，並探究師生對話中教師回應學生的言

談所形成的師生互動型態（Cazden, 2001; 

壹、緒論

課堂學習或小組討論過程，學生可

能遭遇困難或發生錯誤，教師的適時協助

有助於學生理解或解決問題。鷹架作用

（scaffolding）指出，新手藉由年長者或
有經驗者的引導，可以超越獨自學習的

成果，促進學習目標的達成（Palincsar, 
1986; Reiser, 2004）。鷹架作用正可以擔
負這個適時協助的任務。事實上，教師

與同學都可以是鷹架作用的搭建者，但

教師不僅設定教學目標，也擁有實踐目

標所需的知能，教師的鷹架成效高於同

學（Gillies, 2014; Howe, 2013; Hughes & 
Greenhough, 1995）。因此本研究主題在
探究教師鷹架的特徵，又因課堂上教師主

要以口語協助學生學習，故聚焦於教師

的口語鷹架。瞭解這些特徵將能幫助教師

掌握口語鷹架的搭建技巧，引導學生朝向

目標前進，獲致比獨自學習更豐富的成果

（Reiser, 2004; Sherin, Reiser, & Edelson, 
2004; Tabak, 2004）。

Hannafin、Land 與 Oliver（1999）
認為鷹架是引導及支持學習的各種努

力，類型包括概念性鷹架（conceptual 
scaffolds）引導學生該使用什麼樣的知識；
後設認知鷹架（metacognitive scaffolds）
引導學習時該如何思考；程序性鷹架

（procedural scaffolds）引導如何運用現
有的資源或工具；策略性鷹架（strategic 
scaffolds）引導學生選擇關於決定策略的
替代方法（alternative approaches）。本
研究探究的口語鷹架是與知識相關較高的

概念性鷹架。

本研究認為，口語鷹架具有結構性

特徵，但其特徵較少被重視，尚待進一步

探究。鷹架研究主要分為兩類情境，一類

是面對面的課堂研究，一類是科技媒體的
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Panselinas & Komis, 2009; Scott, Mortimer 
& Aguiar, 2006; Tabak & Baumgartner, 
2004; Wells, 1993）；再述研究聚焦教
師如何藉由複述學生的方式達到教學目

標，著重分析教師言談字詞的意涵特

徵、類別或作用（Burke, 2017; Eckert & 
Nilsson, 2017; Herbel-Eisenmann, Drake 
& Cirillo, 2009; O’Connor & Michaels, 
1993, 1996），兩者分析角度不同卻相輔
相成，本研究將結合兩者做為分析對話的

基礎。

三元對話揭示三類師生互動型態，代

表教師不同程度的專業權威運用，主要為

IRE、IRF與 IR，權威程度依序遞減。IRE
的 I指教師發動（initiate），R指學生回應
（response），E是教師評鑑（evaluation），
此模式中，教師掌控全班的討論，並評鑑

學生的回答，檢核學生是否習得與記憶。

佐藤學批評這是「已知的教師」檢視式

詢問「不知的學生」，凸顯師生權力關係

的不對等（黃郁倫譯，2014）。IRF的 I、
R如同前述，F是教師接續（follow up）或
是回饋（feedback），權威程度較低，較能
促發學生討論。接續是教師基於教學責任

的干預（responsible intervention），引導
學生的討論朝向教學目標前進（Cazden, 
2001; Howe & Abedin, 2013; Mercer & 
Dawes, 2014; Panselinas & Komis, 2009; 
Wells, 1993）。IR 則只是師生對話，並
未強調教師後續的干預作為，師生地位

較為平等（Chen, Hand, & Norton-Meier, 
2017; Reinsvold & Cochran, 2012; Scott 
et al., 2006; Tabak & Baumgartner, 2004; 
Wells, 1993）。藉由探究口語鷹架的師生
互動型態，可檢視當中隱含的師生權力關

係，進而可以自省與選擇適切的口語鷹架

類型以配合教學取向。當教師重視學生是

否習得專業學科標準答案時，將扮演權威

較高的專家角色，傾向 IRE的回應；當教
師肯定學生可以有自己的答案與主見時，

則權威較低，偏向 IR的回應。

再述研究揭示教師在課堂中將學生意

見納入課堂主軸的作用與價值，引發後續

許多相關研究（Eckert & Nilsson, 2017; 
Herbel-Eisenmann et al., 2009; O’Connor 
& Michaels, 1993, 1996）。近側發展區
與再述都強調教師的協助是立基於學生既

有的基礎，而再述更聚焦在口語表達所使

用的字詞。但過去的再述研究並未以鷹架

搭建為研究情境；再者，過去再述研究主

要以教師再述學生口語為主，凸顯教師權

威取向的教學模式；然而在鷹架搭建過程

中，師生間也可能存在較平等的地位，故

本研究之再述研究將延伸為師生彼此之間

的再述，並在先前的研究基礎上，檢證再

述在口語鷹架搭建過程的意義與價值。

國中生處於認知發展的具體與抽象思

考轉換階段（王煥琛、柯華葳，1999），
既不穩定又複雜，教師若要有效運用口語

鷹架，要面對較大的挑戰，故本研究以國

中課堂為情境。綜合前述，本研究目的在

探究國中課堂教師口語鷹架的搭建特徵，

此即教師透過口語對話的師生互動進行

鷹架搭建時，此鷹架所隱含口語與知識的

邏輯架構特徵，同時以師生互動型態及再

述研究為基礎分析課堂師生對話，研究問

題有二：一、課堂口語概念鷹架的特徵為

何？二、再述在口語鷹架的權威運用意義

為何？所得結果，可以作為教師課堂口語

鷹架搭建技巧的參考。

貳、文獻探討

教師搭建口語鷹架可協助學生達到

學習目標。鷹架的功能在澄清任務的目標

與期待，提供學生較明確的討論方向及應
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留意的重點，降低學生犯錯機會，或擴展

之前未有之考量，以推動學生持續朝向目

標前進（Sherin et al., 2004; Vacca, 2008; 
van de Pol et al., 2010）。鷹架搭建是在
學生有需要時才發生，當學生提出非教師

預期的問題或貢獻，師生之間的認知差距

在交談中被具體化，有助於透過合作方式

讓教師協助學生建構適切的知識（Sherin 
et al., 2004; Tabak, 2004; Twiner, Littleton, 
Coffin, & Whitelock, 2014）。

本研究認為口語鷹架具有結構性特

徵，主要建立在社會建構主義（social 
constructionism）的基礎上。鷹架理論屬
於社會建構主義，強調個人知識的建構

（construct）來自個人與他人的協商。教
師協助學生獲取知識，重視學生具體及

直接經驗，學生的知識建構是在師生協商

中形成，社會建構主義既是教學理論也

是學習理論（郭實渝，2008；蔡清田，
1998；Green & Gredler, 2002; Kaufman, 
2004; Kop & Hill, 2008）。此種背景凸顯
口語鷹架的兩個特徵，一、知識在個人與

他人的社會互動中產生，學生在課堂中建

構的知識，即是教師與學生透過對話互動

所產生；二、知識來自建構，顯示學習的

建構歷程可能存在結構性特徵，由於師生

對話是共同建構知識的重要歷程，故這個

結構性也存在對話之中。此外，社會建構

論的建構，即有搭建結構（construction）
之意，而鷹架搭建字義上也顯示結構之

意。綜合言之，在協助學生學習的口語鷹

架搭建歷程中，學生想要瞭解任務目標以

及教師的意圖，向教師提問或澄清，以確

立自己的方向是否正確；教師想要知道學

生的思考內容，方能從學生表達所呈現的

狀態，做為引導回饋的基礎，透過師生對

話，彼此溝通訊息，一步步協助學生建

構知識。口語鷹架的結構性來源，包含

教師所傳遞專業知識、教學目的的組織、

口語邏輯性、學生大腦記憶中的現有知

識及建構中的知識（Newman, Griffin, & 
Cole, 1989; Reiser et al., 2001; Sandoval 
& Reiser,  2004;  Tang & Karunanithi , 
2018）。為了分析課堂口語鷹架，以下將
先論述口語鷹架可能的概念性特徵，再說

明如何以三元對話及再述研究分析口語鷹

架。

一、口語鷹架的概念性特徵

為了探究口語鷹架的結構性特徵，本

研究從口語鷹架的功能，找出相關的教學

與學習理論，以進一步論述可能的特徵。

教學方面以概念圖、前導組織及綜效性思

考，學習方面從國中生的認知特徵來說

明。

概念圖是一套用以組織及呈現知識

的圖像式工具（graphic tools）。概念圖
的優勢即在分析結構組織，可以運用來

分析口語鷹架的結構性。節點與關係為

概念圖的兩大要素，顯示知識組成成分

（knowledge components）及之間的關係
（Torres & Marriott, 2010）。構成的結
構關係諸如：結構、網狀、階層、序列

（連鎖性）、循環等。結構與網狀呈現多

方向擴展的關係，階層性強調縱向關係，

愈高層是較概括性的概念，愈底層是特定

具象的概念，序列是橫向關係，循環則

是最末項又銜接到最初項（Reiser et al., 
2001; Sandoval & Reiser, 2004; Tang & 
Karunanithi, 2018）。前述結構關係可能
存在於口語鷹架概念之中，但也可能不受

限於這些類型。

前導組織（advanced organizer）也可 
以用來檢視口語鷹架的結構性特徵。

Ausubel（1968）提出前導組織的概念，
與鷹架的共同點主要有三，首先，兩者

功能都在協助學生學習新知，其次，前

導組織的組織特性也具有結構性意義，
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最後，其作用也相似（轉引自 Tang & 
Karunanithi, 2018）。前導組織提供一觀
念結構，內含先備知識並促進外在聯結。

先備知識是有助於學習新知識的基礎，通

常是學生曾經學習過的，透過前導組織供

學生回顧，以利學生把過去所學與新目標

連結，此即是外在連結的功能。而在鷹

架作用中，教師也在學生現有知識經驗基

礎上，朝向教學目標搭建鷹架，兩者都

重視學生的現有知識經驗基礎，都有促進

學生達成教學目標的目的。因此，前導組

織的特徵，可做為檢視口語鷹架特徵的

參考。提供前導組織能使學生對於細節和

分化的學習內容有較好的新舊知識結合與

學習保留。前導組織有兩類：比較性組織

（comparative organizers）與說明式組織
（expository organizers），前者的特徵在
比較與凸顯過去所學知識結構與新知識之

間的差異，後者的特徵在提供新知識較豐

富的相關細節。另有依前導組織提供的訊

息性質，分為抽象與具體兩類，Ausubel
主張抽象的前導組織較有效果，但 Mayer
的研究則支持具體的前導組織成效較好

（林清山譯，1997；Mayer, 1979; Tang & 
Karunanithi, 2018）。

概念性鷹架的研究情境多在網路平

臺，本研究認為面對面情境的概念性鷹

架，結構關係也許與網路平臺相似，但可

能有不同的內涵。網路概念鷹架是以知識

為核心，分析單元課程內容或教科書，

找出知識結構的安排，呈現單元課程內

重要概念及概念間的結構關係（Reiser et 
al., 2001; Sandoval & Reiser, 2004）。然
而在面對面情境中，師生互動通常涉及單

一概念深入對話以協助學生理解，教師的

口語鷹架可能聚焦在該概念的細節特徵，

此特徵如同 Erickson、Lanning與 French
（2017）主張的綜效性思考（synergy），

主張教學設計的目的在讓學生連結較高層

的概念及較低層的事實，透過事實的思

考，可以協助學生理解該概念，產生個別

化的意義，引發學習動機（劉恆昌譯，

2018）。他們將知識的構成要素分為通
則、概念及事實，三者具有階層關係，形

成三維向度結構模式。通則是概念間的關

係，概念的思考必須以事實為工具，進

而辨別通則中的模式或關聯，如此可以

產生有意義的理解與遷移（劉恆昌譯，

2018）。也就是說，教師的口語鷹架傾向
從概念朝向實例事實的特徵，甚至聚焦在

事實，或概念與事實間的關聯，以具象化

的內涵協助學生理解。

學生學習相關理論研究也支持具

體化有助於學生理解的主張。Ausubel
（1968）從建構主義的角度提倡有意義
學習（meaningful learning），學生從記
憶庫中建構有意義的心理地圖（mental 
map），將要學的新知識或概念與現存知
識或經驗結合形成結構（轉引自 Tang & 
Karunanithi, 2018）。學生利用過去所學
知識、個人經驗或想法與教師鷹架的訊息

相連結，如同建構主義重視學習者的具體

直接經驗（蔡清田，1998）；國中生處於
具體與抽象運思的轉換階段，提供具體化

的訊息將有助於學生理解概念（王煥琛、

柯華葳，1999）。具體直接經驗與前面綜
效性思考強調的事實層次相呼應，口語鷹

架特徵在銜接抽象概念與具體事實，具體

化目的在跟學生現有知識經驗相銜接，這

些現象似乎都支持 Mayer主張的具體化
前導組織成效佳。

二、口語鷹架的分析

上述口語鷹架的結構性特徵，將呈現

在師生互動的對話中，本研究從三元對話

與再述研究進行分析。
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（一）三元對話

緒論說明三元對話中，三類師生互動

型態的特徵，Tabak與Baumgartner（2004）
進一步比較 IRF及 IR型態，結果呈現如
表 1。

I（T ）—R（S ）—F（T）表示「初始（教
師）—回應（學生）—回饋（教師）」，

意指教師引發學生回應，教師再針對學生

回應給予修正或指導之回饋。監控及導師

都屬於 IRF 型態，此時，教師依據專業
權威，針對學生的回應加以評論或評鑑，

此種回饋方式較為外顯，顯示師生地位的

不對等。而監控與導師兩類中，監控角色

的控制權又更高，是教師設定一連串的任

務與程序，督導學生依此執行，把關學生

的專業知識。學生的角色是向教師報告進

度，或請求教師進一步說明。學生的回應

若能依照既定程序，教師的回饋對通常是

簡短的，如「好」；若學生不清楚程序或

教師期待，教師將提供回饋加以說明。在

導師角色中，教師減少權威的控制，留給

學生較大的自主空間，讓學生詮釋、協

商與採用自己的想法。教師透過提示或提

問的策略，協助學生反省，學生透過教

師的線索與自己的已知，建立新概念與已

有概念之間的連結。R（T, S）是「回應

（師、生）」的關係，意指無論教師或學

生的發言都只是在回應對方，師生地位較

平等。教師扮演夥伴的角色，專業權威介

入最少，教師較少指導學生，而是採取鼓

勵及交換策略，留給學生更多論辯自己觀

點的學習空間（Scott et al., 2006; Tabak, 
2004）。Butler（1998）曾批評以往鷹架
理論過於強調教師角色，形同教師設定

目標再拆解成細部重點讓學生去重組，學

生近似被動的接受者，只是一味朝教師設

定的目標邁進，而無自我的意識，這樣的

教學幾乎等同直接教學法。這種批評實與

前述的監控型態有些相近，重視師生互動

看似師生地位較平等的教學，卻仍隱含教

師高權威控制的本質，反而只是傳統講述

教學的另一種包裝。由此可知，當教師只

是以權威角色檢核學生是否習得教師預設

的目標，未能給予學生反思自己所學與提

出自己意見的空間，學生將缺乏深度理解

而無法學以致用，難以培養主動思考的能

力。因此，必須檢視師生在對話中隱含的

權力關係，才能掌握實質的教學取向。

（二）再述

再述是教師將學生發表的言論，經過

詮釋後，透過自己的言談，擇要納入課堂

表 1 
參與架構型態及其特徵

特性

參與架構

監控 導師 夥伴

師生關係 不對等 不對等 對等

教師與學生 外在 外在 內在

對話模式 初始（師）—回應（生） 
I（T）—R（S）—F（T）

初始（師）—回應（生） 
I（T）—R（S）—F（T）

回應（師、生） 
R（T, S）

提示性質 外顯 外顯 內隱

教師互動 督導與執行式回饋 策略提示式回饋 與學生共同探究

學生互動 報告進度，要求澄清 報告進度，證明理由 證明理由、挑戰

益處／收穫 確保流暢 學得策略 學得策略

資料來源：Tabak 與 Baumgartner（2004, p. 403）。
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教學主軸。再述通常是指教師覆誦學生言

談中的全部或一部分，或轉化學生重要的

發言字詞與內容，以聚焦、反思或重整他

們原先的回答，朝向教學目標修正（Eckert 
& Nilsson, 2017; Ferris, 2014; Yifat & 
Zadunaisky-Ehrlich, 2008）。再述在教學
上的作用是：1. 揭示及外顯應注意的焦
點，以促發學生更深的思考、澄清與檢驗

原先的想法，或促進更具深度的理解；2. 
教師指出學生們先前討論中具有貢獻言談

之特徵（characterization），開啟學生們
同意或不同意的爭論（argument），進而激
起一致（alignment）或反對（oppositions）
的想法；3. 一致化學生們先前的討論，以
限制（constraint）與修正學生後續的回
應；4. 將教師與學生相互詮釋的對話加
以聚焦；5. 將學生的發言（utterance）與
學術（academic）目標建立關聯。由此可
知，再述是教師將學生意見與課堂任務一

致化，藉由學生意見推展課堂核心知識的

重要策略，以創造一個學生參與又同時

推動課程朝向目標前進的情境，具有學

生中心的意義（Eckert & Nilsson, 2017; 
Herbel-Eisenmann et al., 2009; O’Connor 
& Michaels, 1993, 1996）。再述如同過
濾器，標註學生適切的回應，也具有後

設評論（meta-commenting）的功能，以
達到澄清、精緻化（elaboration）、重塑
（reformulation）或評論（commenting）
之目的（Burke, 2017; Yifat & Zadunaisky-
Ehrlich, 2008）。

再述不一定完全複製字詞，其形式可

分為四類：純粹覆誦（pure repetition）、
擴展（expansion）、重述（rephrasing）及
進一步細說（reporting）（Eckert & Nilsson, 
2017; Forman, McCormick, & Donato, 
1998; Herbel-Eisenmann et al., 2009)。
Eckert與 Nilsson（2017）依照字詞更動與

否將再述分為積極再述（active revoicing）
與非積極再述（inactive revoicing）兩類。
積極再述是教師透過詮釋及增加一些資

訊，改變學生先前使用的字詞；非積極再

述中，教師只是單純覆誦，未改變學生的

字詞，故未增加任何資訊。因此，除了純

粹覆誦是非積極再述，使用完全相同的字

詞外，上述的其他形式都屬於積極再述。

關於積極再述與非積極再述的研究，積極

再述的結果比較一致，認為教師採積極再

述是基於專業知識及教學目的，融入學科

知識而調整學生原先的字詞，教師從學生

身上拿回控制權，留給學生較少的自主空

間。非積極再述的結果較為分歧，有結果

認為教師採非積極再述，未補充訊息將不

干預或限制學生，可能引發更多思考，學

生有較高的主控權；不過，也有結果顯

示，因無線索，學生的思考可能就此停住，

教師選擇非積極再述是因為缺乏相關專業

知識之故（Eckert & Nilsson, 2017; Forman 
et al., 1998; Herbel-Eisenmann et al., 2009; 
O’Connor & Michaels, 1993, 1996）。 關
於非積極再述，本研究將從鷹架搭建的角

度提出更積極的意義。

綜合前述，本研究以三元對話中教師

的權威運用結合再述分析作為分析教師

口語鷹架的基礎。再述研究的探究除了

包含積極再述及非積極再述外，對象不

限於教師再述學生，也包含師生之間的

再述。口語鷹架可以從再述分析檢視如

同概念圖的結構性特徵。透過積極再述

與非積極再述檢視一再重複或詮釋後稍

作修改的字詞，成為師生對話中的關鍵

字詞。關鍵字詞如同概念圖的節點，特

別是在師生對話中，教師的積極再述表

示教師在關鍵字詞上持續添加意義，在一

個概念上擴展出如概念圖式的結構，這是

原字詞關係的延伸，朝向通則或事實的舉
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例，都添加了訊息，協助學生從自己的理

解朝向教學目標銜接。此為探究教師口語

鷹架特徵的基礎，這將在研究方法進一步

說明。

兩者的結合也運用在以再述檢視師生

互動型態及權力關係，檢視的焦點將是教

師回應學生所使用的字詞。IR型態時，
師生地位最為平等，基於教師不干預學生

的回應，師生雙方使用的字詞可能沒有太

大的重複。IRF型態中，教師展現較高的
權力，教師的回饋可能參考或納入學生使

用的字詞，保留一點學生思考的空間，但

仍在教師的框架或標準下進行，此時的

回應可能與積極再述有關。IRE時，教師
的權力最高，期待學生說出正確或標準答

案，可能使用非積極再述強化學生正確的

字詞，甚至出現一些評價式的言詞，例如

對、很好等。此外，Wells（1993）依教
師權力高低將教師回饋分為三種，由低

至高分別為：1. 索求（demand）：要學
生進一步回應；2.給予（give）：提供訊
息給學生；3.確認（acknowledgement）：
學生的言談被納入考量。此種分類也對應

前面的特徵，索求只邀請學生表達意見，

並未加以限制，給學生的空間相當大，

與 IR相關。給予是提供學生訊息，此與
積極再述的添加訊息及 IRF有關。至於確
認，教師納入學生言詞，與非積極再述及

IRE相關。這樣的關係也將做為對話分析
的基礎。

參、研究方法

一、研究對象與設計

研究對象為臺北市兩個分屬兩所國

中的八年級英文課堂師生。先選取兩位教

師，在研究當時正開始強調分組合作學習

的趨勢下，兩位教師都希望能改變傳統教

學，設計教學活動以小組方式讓學生參與

討論，再給予回饋。教師選定後，再從其

任教班級中選擇同為八年級的各一個班級

為對象，希望透過兩個班級的對話蒐集，

獲得更豐富的資料進行分析。

資料蒐集方法為非參與觀察（non-
participant observation），以安排小組活
動的課堂為主，自 2013 年 11 月到 2014
年 6月，共計觀課 42堂。課堂對話轉錄
為逐字稿，轉錄時錄影搭配錄音以掌握發

言者表現。每一堂的轉錄分為以教師為主

的主要課堂及各小組討論，排除學生討論

發言狀態較少的課堂。兩個班共計轉錄

26個課堂數，分別為 17堂及 9堂。分析
的對話必須符合以下二條件：（一）內容

與課堂主題相關，若是課堂規劃、進度說

明或班級經營，如作業繳交等，不納入分

析範圍；（二）有師生對答且學生至少有

一句實質回答內容，不能只有好、是或否

等。段落的選取，從與主題相關的對話開

始到結束為止，故對話量長短不一，總共

選取 91段對話進行分析。

再述的界定是再度說出對方某一想

法、意見、主張，這可能是一個字、詞、

句子等，未有特定的形式（Reiser et al., 
2001; Sandoval & Reiser, 2004; Torres & 
Marriott, 2010）。除了非積極再述的覆誦
是重複相同的字詞，較無爭議外，積極再

述是指教師詮釋學生的言談，卻缺乏如何

詮釋的討論。此種開放的界定在具體操作

時缺乏一致的標準，執行困難。例如：原

本的言談可能是字詞或句子，形式多種，

加上對方詮釋的再述，也可能是字詞或句

子，且再述的對應可能不是相同形式，亦

即原本一個字詞，被詮釋成一個句子，或

甚至橫跨多個句子，反之亦然。為了避免

此種複雜的情境，故在文獻基礎上，融入

概念圖分析的特性，將師生的詮釋對話
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都聚焦在相關字詞之上，如同概念圖的節

點，以具體化與系統性的分析再述。

再述分析通常以師生對話為分析

標的，分析時同時考慮教師與學生的詮

釋，或僅專注在教師發言的字詞。研究

方法主要以紮根理論的方式，或其他開

放性的編碼加上持續比較方法（constant-
comparative method），將來自資料的每
一個部分，包含行與字，進行編碼。編碼

持續進行時，發現各部分資料在各編碼間

的相同性與差異性。類似的編碼歸納為類

別，形成師生互動的模式。研究目的有

內容分析再述類別，有分析對話的發展

螺旋性（Eckert & Nilsson, 2017; Herbel-
Eisenmann et al., 2009），也有分析再述
的作用或功能（Burke, 2017; O’Connor & 
Michaels, 1993）。所得的研究結果已呈
現在前述的文獻中，不再贅述。本研究仍

然專注在師生對話，同時詮釋教師與學生

的言談，但本研究更結合概念圖探究其特

徵類別進行編碼，編碼時同時持續比較編

碼的一致性與區辨性。

就學科屬性而言，英文科的研究並不

多，Ferris（2014）研究英文課堂，發現
可以透過學生說母語，教師以英文再述的

雙語運用方式，除了覆誦，也可同時帶出

英文詞彙或語法結構。這種再述方式可做

為本研究分析的參考，找出英文課堂的再

述轉化特徵。

研究分析的執行，先將對話依照語

氣劃分為微行（micro line），透過較少
的字句，可更專注觀察每一個字詞（Gee, 
2014）。教師口語鷹架特徵的分析，聚焦
對話中的關鍵字詞為焦點，基於鷹架為師

生共同搭建，不區別發話者，分兩層次分

析：第一層為焦點內的字詞轉化分析，類

似同義詞或相關字詞，但從對話的脈絡意

義加以詮釋，同時聚斂對話中相關字詞關

係。字詞轉化也是再述，有鑑於文獻中教

師積極再述學生是從教學目標詮釋學生言

詞後的字詞調整，本研究亦依此概念，提

出教師搭建鷹架時，以關鍵字詞為基礎，

關鍵字詞通常具有教學目標的意義，教師

依據專業知識持續詮釋關鍵字詞，甚至在

師生對話的進程中接續呈現數個相關字

詞，以期學生能夠理解。詮釋前後兩字詞

間的差異，即是訊息補充。教師運用多

個轉化的字詞，多次描述與強調同一個

焦點，彼此的關係延展成為訊息結構，

不僅協助學生持續聚焦在主要字詞意義，

還傳達說明相關的意義。第一層聚斂後

發現，焦點間的字詞意義關係不夠強烈，

於是不強迫連結，而進行第二層焦點間的

分析，進一步結構化對話中焦點間的關

係。此時並非字義上的關係建構，而是對

話中教師向學生解說時所安排的結構關

係。

二、研究分析

為了探究口語概念鷹架特徵，聚焦在

字詞意涵及之間的關係。對於研究目的一

的口語鷹架特徵，分析標的在關鍵字詞，

關鍵字詞在本研究中為焦點，這是課程教

學目標下設計的活動任務或問題，透過口

語字詞傳達所使用的訊息。分析的執行主

要分為兩層面，首先進行焦點字詞轉化分

析，進行編碼，編碼同時記錄與界定該編

碼的內涵。隨著對話的流動，發現除了單

一轉化外，隨後還出現字詞具有接續前一

個轉化繼續發展，而有多種類型累積轉化

及同一類型持續轉化編碼組合。第二層再

將聚斂後的焦點進行概念圖分析，分析焦

點字詞之間存在的關係。

研究目的二的再述分析，採取廣義

的詮釋延伸角度，將各類型轉化簡化為

添加訊息的積極與未添加訊息的非積極兩
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類進行分析。非積極再述只有覆誦，其他

轉化都因添加訊息而成為積極轉化。當分

析再述在對話中的功能時，發現加入句型

的向度，有助於更明確的劃分與區別再述

的權威運用。句型的檢視從使用的字詞看

到句型是肯定句或疑問句，疑問句通常伴

隨如「嗎？」的字詞符號。再述作用的檢

視，分析焦點仍在關鍵字詞，以學生是否

回答、非積極再述、積極再述或焦點為線

索。無回答或非積極再述學生沒有表達自

己的想法，積極再述及焦點含有學生延伸

思考的意涵。積極再述的字詞轉化是建立

在之前師生使用的字詞上。學生若提出新

焦點，必須被納入主要結構，才能表示

學生自主思考的意見被教師納入教學目標

之中。

操作方面，進行第一層的焦點內字詞

轉化分析時，先將對話瀏覽一次，標註重

複兩次以上的相關字詞。重視含有教學目

標或任務相關意義字詞，包含有意義的動

詞，如「寫」、「圈」等；代名詞如「這」、

「它」；「是」、「否」等，不在分析之列。

依照出現的先後順序，將標註的字詞加以

編碼，第一次出現的字詞成為焦點 1，其
後出現的相關字詞為轉化詞，分析其與焦

點之間的關係。當另一組相關字詞出現，

其中最先出現的字詞成為焦點 2，再將焦
點 2相關字詞加以編碼，依此類推。分析
時考量課堂情境脈絡，包含教學主題，教

學活動，指派任務，對話的主題或問題焦

點（Wells, 1993）。
第一層分析特別留意前後言談的對話

脈絡，探究對話中字詞蘊含的意義，而不

只是字詞本身的意義。如以下分析示例的

對話 1（見表 2），「數字」與「讀法」
同屬焦點 9，但純就字義來說，數字不一
定指順序；同時，即使名詞一樣，但是分

屬不同情境脈絡，描述的意義不同時，則

視為不同概念。再以對話 1為例，焦點 2

及焦點 6同為「順序」，第一次表示文章
結構整體安排，第二次則是敘述再細一層

級的食譜程序。兩者分屬不同焦點群。第

二層分析時，從課堂的教學目標與任務脈

絡中，觀察被標註為焦點的字詞意涵，如

同概念圖分析方式，建構焦點間的關係結

構。

再述分析方面，聚焦師生之間發話的

轉換，不僅教師再述學生，也包含學生再

述教師，進行兩類的字詞分析，一類是不

更動字詞的非積極再述，另一類是更動字

詞的積極再述。依此原則，再述分析的非

積極再述，在鷹架特徵的字詞轉化時編碼

為覆誦，而其他類型的轉化，在再述分析

中則為積極再述。

本研究參酌口語概念圖的邏輯檢驗

方式進行二種檢證（Tang & Karunanithi, 
2018），第一層分析時，在同一段對話
內的每一次編碼中，透過不斷與前面已編

碼字詞比對相關性與差異性，以持續比較

的方式，多次檢視編碼前後的一致性。第

二層分析也具有檢證功能，透過焦點間關

聯分析，再次檢視第一層的編碼，若發現

焦點之間存在字詞意義的轉化關係，即調

整編碼，納入第一層分析。如此將可檢視

編碼的前後與整體結構的一致性。此外，

分析時將尚未分析的資料與研究結果放置

一起，便於檢視分析所得的分類結果與原

始資料一致性程度，以確保信度（Burke, 
2017; Eckert & Nilsson, 2017）。

三、分析示例

以下選取具有代表性，且足以說明分

析特徵的三段對話。除了共同的再述與轉

化分析外，第一段主要是說明式，第二段

主要是比較式的口語鷹架，這兩段都比較

接近 IRF或 IR，第三段則接近權威較高
的 IRE型態。
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（一）對話 1
在撰寫食譜的課堂上，教師利用課文

為基礎，要學生自己討論出食譜，再以英

文撰寫。陳老師針對小娟那一組的呈現方

式給予修正意見。表 2為對話 1字詞轉化
分析，圖 1為食譜撰寫任務對話焦點間結
構圖。

表 2 
對話 1焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：04294）

對話 分析編碼 再述分析

陳老師：

（略）

17a 你會發現在課文上面， 焦點 4 覆誦

18a 它只有到這邊，

19a 講到步驟， 焦點 2 轉換

20a 可是事實上，

21a 它沒有涵蓋到第一大段， 焦點 2 擷取 1
22a 跟第二、 焦點 2 擷取 2
23a 第三大段， 焦點 2 擷取 3
24a 我們改、

25a 第一部分跟第三部分， 焦點 2 擷取 1 覆誦

焦點 2 擷取 3 覆誦

26a 你發現它第一部分在交代什麼事情？ 焦點 2 擷取 1 覆誦

小娟：

1b 材料。 焦點 5
陳老師：

1c 材料， 焦點 5 覆誦 非積極再述

2c 對。

3c 然後第二部分呢？ 焦點 2 擷取 2 覆誦

小娟：

1d 做的順序。 焦點 6
陳老師：

1e 做的順序， 焦點 6 覆誦 非積極再述

2e 第三部分呢？ 焦點 2 擷取 3 覆誦

小娟：

1f 成果。 焦點 7
陳老師：

1g 成果， 焦點 7 覆誦 非積極再述

2g 沒錯，

3g 所以你用 E-chart 是沒有問題的， 焦點 3 覆誦

4g 可是問題是在、

5g 中間那一塊怎麼辦？ 焦點 8
6g 步驟你要把它呈現出來。 焦點 6 轉換／焦點 1 覆誦

小娟：

1h 變成一整排下去。 焦點 6 轉換細節 1

註：對話中的粗體字為「焦點」。
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表 2 
對話 1焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：04294）（續）

對話 分析編碼 再述分析

陳老師：

1i 你希望一整排下去嗎？ 焦點 6 轉換細節覆誦 非積極再述

2i 還是你可以一步一步？ 焦點 6 轉換細節 2 積極再述

小娟：

1j 1234 焦點 6 轉換細節 2 型態 積極再述

陳老師：

1k 1234， 焦點 6 轉換細節 2 型態覆誦 非積極再述

2k 好，

3k 可以，

小娟：

1l 所以可以吼？

老師：

1m 可以啊，

2m 然後再來，

3m 你有沒有注意到，

4m 它用個很簡單的方式用什麼？

5m 數字ㄟ， 焦點 9
6m 可是問題是，

7m 他用數字裡面有……， 焦點 9 覆誦

8m first read，second read，third read，forth read， 焦點 9 細節

9m 可見這個老師帶學生的這個步驟， 焦點 6 轉換覆誦 1
10m 分成這四種讀法， 焦點 9 細節隸屬

11m 可是這四個步驟讀法， 焦點 6 轉換覆誦／焦點 9 細節隸屬覆誦

12m 中間又安插了一些步驟要做的， 焦點 8 覆誦／焦點 6 轉換覆誦 3
13m 你們應該怎麼去呈現

14m 所以這個、

15m 這個比那個更難解喔。

小娟：

1n 這個算是大標， 焦點 10
2n 比較大的標題， 焦點 10 轉換

3n 然後它們是其中一個步驟？ 焦點 6 轉換覆誦 4
陳老師：

1o 就是我們上次講的層次嘛， 焦點 10 隸屬 積極再述

2o 就是 layer 有沒有， 焦點 10 隸屬中譯英

3o 這個第一層有這個， 焦點 10 隸屬擷取 1
4o 然後第二層再下來又有……。 焦點 10 隸屬擷取 2

小娟：

1p 所以這個是第一層、 焦點 10 隸屬擷取 1 覆誦

2p 然後這個是第二層， 焦點 10 隸屬擷取 2 覆誦

小宇：

1q 喔～原來是這樣喔～

陳老師：

1r 喔～解開來了，

2r 很好！

註：對話中的粗體字為「焦點」。
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（二）對話 2
在 Jigsaw 課堂，學生積極提問關於

文法的問題，陳老師一開始直接回答，但

學生缺乏相關的知識而不瞭解，於是，進

一步提供更豐富的訊息。表 3為對話 2字
詞轉化分析，圖 2為冠詞規則對話焦點間
結構圖。

圖 1　食譜撰寫任務對話焦點間結構圖

表 3 
對話 2焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：04903）

對話 分析編碼 再述分析

小明：

1a 老師～

2a O 開頭的名詞， 焦點 1

3a 前面、

4a 一定要用 an 嗎？ 焦點 2

5a 可以用 a 嗎？ 焦點 3
陳老師：

1b O 如果發的是母音的時候， 焦點 1 覆誦／焦點 4
2b a onion 還是 an onion ？ 焦點 3 舉例 1 ／焦點 2 舉例 1

小明：

1c 其實我覺得都差不多。

小翔：

1d 我覺得是 an 餒。 焦點 2 覆誦 1
小君：

1f 我也覺得是 an。 焦點 2 覆誦 2
陳老師：

1g 連續兩個母音不好念， 焦點 4 描述

2g 所以要一個子音把它隔開呀。 焦點 5
小明：

1h 所以也可以用 a 嗎？ 焦點 3 覆誦 2
註：對話中的粗體字為「焦點」，並以底線為連接分離的焦點。



國中課堂教師口語鷹架特徵之探究：以英文課堂的師生對話分析為例 67

對話 分析編碼 再述分析

小志：

1i 不行吧！

小毅：

1j 我怎麼記得以前教就是（字母）a、e、i、o、
u 後，

2j 前面一定要加、

3j 用 an ？ 焦點 2 覆誦 3
陳老師：

1k 這樣講會有危險，

2k 我們要看，

3k 發音、 焦點 4/5 隸屬

4k 發音， 焦點 4/5 隸屬複誦 1
5k 第一個發音是母音的時候， 焦點 4/5 隸屬複誦 2 ／焦點 4 複誦

6k 又用 an ～ 焦點 2 覆誦 5
7k 那個 a、n 的目的是要把兩個母音隔開。 焦點 2 轉換／焦點 4 描述轉換 1
8k 所以 an egg、 焦點 2 描述舉例 1
9k an apple、 焦點 2 描述舉例 2
10k an onion。 焦點 2 描述舉例 3

小明：

1l 那個用 a apple 嗎？ 焦點 3 舉例 2
陳老師：

2m 兩個母音連在一起不好念。 焦點 4 描述覆誦 1
小明：

1n 所以用 an 喔？ 焦點 2 覆誦 4 非積極再述

陳老師：

1o 會造成那個母音不見。 焦點 4 描述轉換 2
小君：

1p 所以那是好不好念的問題嗎？ 焦點 4 描述覆誦 2 非積極再述

小明：

1q 可以用 an orange 嗎？ 焦點 2 舉例 2
小明：

1r 什麼時候才可以用 a ？ 焦點 3 覆誦 3
陳老師：

1s 子音啊～ 焦點 5 擷取

2s 我們平常子音什麼， 焦點 5 擷取覆誦

3s 我們很少會用母音放在前面的。 焦點 4 覆誦 2
小毅：

1t 喔，

2t 那為什麼我剛剛講那樣會有危險？ 
小明：

1u 因為你的母音都全部進去了。 焦點 4 描述轉換 3 積極再述

陳老師：

1v 你的母音都全部進去了。 焦點 4 描述轉換 3 覆誦 非積極再述

表 3 
對話 2焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：04903）（續）

註：對話中的粗體字為「焦點」，並以底線為連接分離的焦點。
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（三）對話 3
王老師典型的課堂，詢問學生文法的

問題，要學生說出標準答案。表 4為對話
3字詞轉化分析，圖 3為動詞文法對話焦
點間結構圖。

肆、研究結果

依口語鷹架特徵及再述分析說明本研

究結果。圖 2　冠詞規則對話焦點間結構圖

對話 分析編碼 再述分析

小明：

1w 就是說，

2w 你說 a apple會有音聽不見？ 焦點 3 描述舉例 1 ／焦點 4 描述轉換 4 積極再述

陳老師：

1x 會會，

2x 因為你在平常講話的時候。 焦點 6
小君：

1y 喔，

2y 就是你講很快的時候？ 焦點 6 描述

（略）

表 3 
對話 2焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：04903）（續）

表 4 
對話 3焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：06063）

對話 分析編碼 再述分析

王老師：

1a 老師請問一下這個句子的動詞在哪裡？ 焦點 2 覆誦 ／焦點 1 覆誦

2a 好，

3a 這個句子的動詞在哪裡？ 焦點 2 覆誦 1 ／焦點 1 覆誦 1

4a 小芬？

5a 這個句子的動詞在哪裡？ 焦點 2 覆誦 2 ／焦點 1 覆誦 2
小芬：

1b are， 焦點 1 細節

王老師：

1c 對，

2c are， 焦點 1 細節覆誦 1 非積極再述

3c 很好，

4c 那它是現在式還是過去式？ 焦點 1 型態 1 覆誦 1 ／焦點 1 型態 2 覆誦

小芬：

1d 現在式 焦點 1 型態 1 覆誦 2

註：對話中的粗體字為「焦點」。

註：對話中的粗體字為「焦點」，並以底線為連接分離的焦點。
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一、口語鷹架特徵

（一）焦點內字詞轉化

本研究發現三個字詞轉化特徵：1. 字
詞的轉化類別；2. 多種類別的累積轉化；
3. 同一類別持續轉化。跨類別的累積轉
化是接續在前一個字詞轉化基礎上接力轉

化，呈現方式是逐漸往後堆疊轉化的類型

名稱，累積的程度顯示在接續長度上。同

一類別持續轉化也是接續在前一個字詞轉

化的關係之上。但呈現方式可能不繼續往

後堆疊，而是回到前面同一個字詞轉化標

的上，將持續的現象顯示在數字上。

1. 字詞的轉化類別，先找出各段對話的
編碼類型，再跨各段對話以歸納類別

為更系統性呈現編碼結果，進一步

依照轉化呈現的抽象或具象屬性，歸類為

三層級，這樣的歸類可以回應綜效式思考

與口語鷹架概念圖從抽象到具象的特徵。

簡化後的類別，更彰顯口語鷹架的轉化特

徵。歸類為上層、中層及下層。各類別及

歸屬，呈現如表 5。

上層與下層具有階層關係。上層的隸

屬是抽象化與概念化的關聯。如隸屬：數

字／讀法，數字是運用在讀法的策略，形

成上層的隸屬關係。下層的描述、細節、

擷取、型態與舉例，都透過更詳細的解釋

說明，或提出具體可見或經驗的實例，以

朝向具象化的關聯，如細節：數字／ first 
read，具體說明在英文撰寫中，數字的呈
現方式是 first read，建立下層的關係。平
層轉化停留原層級，轉換有變動字詞，是

換句話說的意涵；覆誦沒有變動字詞；中

譯英或英譯中是屬於英文科獨有的翻譯。

如轉換：順序／步驟，將順序換句話說即

是步驟，補充順序的意義。

2. 多種類別的累積轉化

除了單次轉化外，轉化也不只一次的

使用不同類別，接續發生在前一次的轉化

後。代表對話過程中，發話者接連轉換同

一焦點，編碼方式是增添該類別於前一類

對話 分析編碼 再述分析

王老師：

1e 現在式， 焦點 1 型態 1 覆誦 3 非積極再述

2e 好，

3e 把 are圈起來， 焦點 1 細節覆誦 2 ／焦點 5 圈
4e 寫上中文， 焦點 4 覆誦／焦點 6 寫

5e 來，

6e 我們來念一下這個句子怎麼念， 焦點 7 ／焦點 2 覆誦 3 ／焦點 7 覆誦 1
（略）

圖 3　動詞文法對話焦點間結構圖

表 4 
對話 3焦點內字詞轉化及再述分析（觀課編號：06063）（續）

註：對話中的粗體字為「焦點」。
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別的後方，成為一串轉化的關係。如表 6。
前三個例子都在對話 1中，第 4個例子是
同一堂課教師對其他組的回饋。

3. 同一類別持續轉化

當同一類別出現第 2次以上，將累計
次數加於類別後方。以對話 2為例，教師
及學生共舉出多個不同例子，編碼為「舉

例 1 an egg」、「舉例 2 an onion」及「舉
例 3 an apple」；同時，師生接力持續的
用換句話說，表達自己對文法規則的理

解，「轉換 1兩個母音隔開」、「轉換 2
造成母音不見」、「轉換 3母音都全部進
去了」及「轉換 4會有音聽不見」。在編
寫英文故事對話的課堂上，教師協助同學

掌握故事要點，接連說出三個細節，「細

節 1 衝到城堡」、「細節 2 噴火焰」、「細
節 3 開始鬧他」。覆誦由於是重複相同的
字詞，故覆誦 1234後的字詞仍然相同。
累積轉化與持續轉化可能結合出現。例如

表 3的第三個例子「細節 2」即包含在累
積轉化之中。

綜合多種類別的累積轉化及同一類別

持續轉化，簡化歸類為代碼為「下× N
／平× M／上」。本研究發現的持續轉
化，平層的 N最多為四個，下層最多三
個。累積轉化平× N／下× M，N + M
以二至三個較常見，最多為五個。N或 M
的數量多寡，代表的是焦點的延伸與擴展

表 6 
例句 1的累積轉化示例

累積轉化編碼 對話字詞對應 行數

焦點 9 細節隸屬覆誦 數字／ first read ／讀法／讀法 對話 1：11m
焦點 6 轉換細節 1 順序／步驟／一整排下去 對話 1：1h
焦點 6 轉換細節 2 型態 順序／步驟／一步一步／ 1234 對話 1：1j
焦點 1 舉例細節中譯英擷取複誦 E-chart ／數字／ 12345 ／ first ／ first 其他

表 5 
字詞轉化類型、意義與例子

轉化類型 意義 例子 行數

上層

隸屬 該字詞所屬概念 大標／層次 對話 1：1o
平層

複誦 重複之前曾經出現的字句 步驟／步驟 對話 1：11m
轉換 其他相關說法（概念） 順序／步驟 對話 1：9m
中譯英 翻譯 層次／ layer 對話 1：2o
英譯中 翻譯 Key words ／關鍵字 其他

下層

描述 更仔細的敘述說明 （接名詞）母音／連續兩個母音不好念 對話 2：1g
細節 具體化的作法或策略 數字／ first read 對話 1：8m
擷取 具體內涵的其中一部分 順序／第一大段 對話 1：21a
型態 所涵蓋的類型 動詞／現在式 對話 3：4c
舉例 舉出例子 An apple 對話 2：9k
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程度，數字愈大，代表該概念被解釋或詮

釋得更豐富。此外，也發現上層無論在

單一、持續或累積轉化分析中都只出現一

次。顯示抽象化的轉化，在課堂口語鷹架

中較少出現。

（二）焦點間分析

整體來看，當焦點周圍有較多方向的

直接連結，是該對話的主題，如對話 1的
焦點 2，對話 3的焦點 1，對話 2的焦點
2與焦點 3。較多焦點間相互關聯之處是
鷹架的主要結構，表示教師有較詳細的相

關說明，是該對話的重點。本研究發現焦

點間的結構關係四類型為：對照、含括、

序列、階層；以及跨類別之間的結合，如

層級加上含括。這顯示教師的規劃安排提

供學生脈絡關係。以對話 1為例，層級具
有上下階層關係，教師先拆解課文範例的

結構（焦點 1）具有順序（焦點 2），又
教師向學生說明料理（焦點 6）的段落，
其中間（焦點 8）部分，又安插步驟（焦
點 10），此步驟的數字（焦點 9）應如何
呈現。一層層聚焦深入說明該課堂實作的

核心問題。序列是橫向發展連結，顯示左

右關係，例如課文段落中第一部分（焦點

5）、第二部分（焦點 6）及第三部分（焦
點 7）的結構關係；含括也是階層關係，
但是上層焦點向下延展的幾個焦點，如順

序（焦點 2）下，逐一說明焦點 5 ~ 7的
三段落重點。對話 1的結構中也顯示了三
種關係的結合。同樣的，對話 3教師期望
學生的作為，同一個焦點 1的動詞含括了
老師要學生圈（焦點 5）、寫（焦點 6）、
念（焦點 7）、中文翻譯（焦點 4）。對
照是教師比較兩組間的概念，如對話 2在
對照 an（焦點 1）與 a（焦點 2）的用法。
教師的安排是將兩者加以比對以對照其差

異。

相對的，有些焦點位在結構中比較外

圍周邊，通常擺在外層平行的位置，如對

話 1的焦點 3，4；對話 3焦點 3，8，9。
此現象將在以下討論。

二、再述

再述主要依積極與非積極再述，以及

肯定與疑問句型兩向度分為四類。再就發

動者分為教師與學生發動，檢視各類型在

課堂鷹架搭建對話的作用，如表 7。

教師較常提出肯定句的非積極再述，

這是直接肯定學生的答案，如對話 1 中
1b 與 1c，1d 與 1e，1f 與 1g，對話 2 的
1v，對話 3 中 1b 與 2c，1d 與 1e 等。特
別是從對話 1 的 1b 與 1c，對話 3 的 1b
與 2c，教師說出「對」以強化確認學生
答案的字詞可以獲得印證。當學生的字詞

接近教學目標，教師採積極再述以小跳躍

表 7 
師生之間再述在課堂鷹架搭建對話的作用

發話者 句型 再述類型 作用／功能

教師 肯定 非積極 肯定學生答案

積極 促發學生調整答案

疑問 非積極 要學生重新思考原答案

積極 提供學生修正答案的線索

學生 疑問 非積極 向教師確認聽自教師陳述字詞的正確性

積極 向教師徵詢自己答案的正確性

肯定 積極 替教師向同學確認以自己理解陳述的答案
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銜接，協助將學生連結教學目標的焦點。

如對話 1的 1o，教師將學生的意思用階
層的概念來說明。使用肯定句時，無論是

非積極再述或積極再述，原則上原字詞都

不再出現累積轉化。教師採疑問句型的非

積極再述，是提醒學生再思考一下自己所

說的答案。對話 1的 1i教師要小娟再思
考一下自己「一整排下去」的答案，小娟

未回答，於是教師進一步提出「一步一

步」的訊息。疑問句的積極再述是教師引

導學生調整答案，如對話 1的 2i，教師提
示小娟可以「一步一步」，是字詞的累積

轉化。

學生也再述教師，通常採疑問句的

形式向教師確認答案。疑問句的非積極再

述，是學生想向教師確認自己聽到來自

教師答案的正確性，例如對話 2的 1n、
1p與 2w。疑問句的積極再述是學生用自
己理解的字詞向教師詢問正確性，雖然這

發現不在三段對話示例中，不過，從對話

一「1l 所以可以吼？」也能看到近似的結
果，是「所以 1234可以吼？」的省略，
學生向教師確認自己的回答，只是沒有直

接說出「1234」的焦點字詞。肯定句只
發現在同學之間的積極再述，不是學生對

教師，例如對話 2的 1u，可見小明用自
己對陳老師前面解說的理解回答小毅的疑

問。

另外，也發現積極再述有其限制。無

論教師或學生，若積極再述字義關係與對

話中的字詞關係較遠，結果將造成學生的

不理解或學生意見的邊緣化，而無法達成

教學目標，如對話 2，學生詢問文法問題，
1b教師一開口即說出文法規則的答案，
指出「母音」為判斷依據，即使 1g補充
說明，學生仍混淆，一直到 6k、7k行教
師帶入學生最初的字詞 an建立連結，才
讓學生瞭解教師的意思。

伍、討論

一、口語鷹架特徵

（一）焦點內的字詞轉化

教師的鷹架必須搭建在學生現有知

識經驗之上，搭建技巧呈現在課堂的師生

對話中，是教師利用課程教學目標相關的

焦點字詞，透過詮釋進行轉化，轉化的前

後，代表自含有教學目標的教學任務朝向

學生的現有知識經驗進行銜接，以協助學

生理解。

就各轉化類別來看，下層發現最多

類型，平層數量其次，上層只有一類。下

層類型包含描述、細節、擷取、型態與舉

例，描述是進行字詞的意義說明。細節是

具體說明詳細內涵，如過程中的人事時地

物或各步驟的做法等資訊。型態是字詞概

念下，所包含的次級類別，指出其中一類

型。擷取是整個具體內涵中，可分為數個

部分，僅指出其中的一部分。舉例是舉出

屬於該字詞的具體化事物，多個之中的一

個例子。下層的類別，是將原本的字詞更

詳細與具體化的轉化。平層是教師嘗試以

不同的字詞表達該辭意，以替換原字詞。

平層的類型，複誦是不改變原本的字詞再

說一遍。轉換是換句話說之意，嘗試用其

他的敘述替換原本的字詞。中譯英與英譯

中，是屬於英文科的特色。教師透過關鍵

字詞的互譯歷程，把重要的英文字詞帶入

以中文為教學語言的英文課堂，強化英文

的學習與解釋的連結。中層的類型，字詞

轉化前後的層級與屬性大致一致，例如，

細節的轉化後仍為細節。

焦點字詞的轉化除單一轉化外，教師

與學生之間還呈現接續轉化的特徵。字詞

不只一次的轉化，意味著該字詞在朝向學

生的現有知識經驗銜接時，當中的差距被
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細分，再逐步增添訊息。接續轉化包含多

種類別的累積轉化與同一類別持續轉化。

組型方面，向上層只發現一層。不同類型

許多是二到三種的接續，最多五種。同一

類持續轉化最多四種。下層不僅類別多，

使用的數量也多。顯示下層的策略較多，

也較常使用。平層類別雖不多，但出現頻

率也高。顯示教師在口語鷹架搭建的策略

上，主要使用具體化及換句話說的方式，

協助學生理解課程教學關鍵字詞。

這特徵除了呼應文獻中的綜效性思

考重視從概念朝向實例事實連結、聚焦在

事實或概念與事實間的關聯，以及 Mayer
（1979）主張的具體化前導組織較具成效
之外，本研究更補充國中生學習的口語鷹

架特徵，顯示平層轉化的換句話說及適時

覆誦的使用具普遍性與重要性。

教師透過字詞轉化搭建口語鷹架。轉

化的類型，除了覆誦外，其他更動字詞，

傳達更動後的意涵，與原先字詞意涵之間

的差異，即是教師補充說明原先字詞的用

意。口語鷹架的關鍵字詞具有上下層級轉

化，代表字詞由抽象到具象的向下延展，

以及平層轉化，代表字詞經由換句話說

的替代方式橫向擴張，如此交織形成結構

性。累積或持續轉化的數量愈多，代表口

語鷹架的框架深度與廣度愈大，提供的訊

息愈豐富及詳細。

（二）焦點間的連結

相較於轉化傳達的字詞意義結構，焦

點間的連結，呈現概念圖式的結構關係。

這是師生交互提出的焦點內涵，教師以邏

輯串連組合這些焦點，成為協助學生理解

的脈絡。顯示教師不只限縮在問題本身的

小範圍內，而是將問題置於脈絡背景中，

提供整體圖像結構給學生。本研究發現的

結構特徵為：對照、含括、序列、階層及

其組合，如序列與對比，層級與擴展，層

級與對照等。這些口語鷹架關係特徵與文

獻中概念圖的特徵，如結構、網狀、階

層、序列（連鎖性）、循環的結構性關係

大致呼應，但因為資料不足，尚無法解釋

不同的結構關係在口語鷹架意涵的差異。

與 Ausubel（1968，轉引自 Tang & Ka-
runanithi, 2018）的兩類前導組織相較，
除了對照是呈現焦點間的差異，通常出現

在學生理解錯誤或混淆相關概念時，教師

提出相對的資訊讓學生對照差異以釐清

觀念。其他關係特徵都是說明式，透過一

步步聚焦、拆解、分析、描述細節等方式

說明建構脈絡。深入分析發現，實務運作

上，這兩類相互融合不截然二分。對話 2
結合說明式結構以系列比較兩概念，說明

an接母音，a接子音的關係，是將英文文
法系統融入比較的策略中。此外，比較式

鷹架可以改以說明式方式搭建，對話 1的
食譜轉寫任務，原本是要讓學生自己參考

課文後，比較自己任務的差異後調整。但

因學生未能發現，教師即以說明式鷹架呈

現原本應為對照課文與任務差異的比較式

鷹架。

焦點間分析可依據焦點在結構中的位

置，分為主要結構內與周邊兩類。主要結

構是教師使用較多的訊息並建立關連的結

構，通常是符合教學目標的重點。焦點不

在主要結構內的原因有二：由於重複兩次

以上即被納入焦點，該焦點原本就不是重

點，如對話 1的「焦點 4課文」（17a），
對話 2的「焦點 1母音 O」（2a）；另一
種情形，是教師並未進一步處理對話中來

自學生提出的焦點。

口語鷹架的結構關係，發現至少包含

口語及課程知識邏輯。如對話 2討論文法
規則，含有冠詞與發音的知識與以對比呈
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現順序的表達方式；對話 1教師引導英文
食譜寫作，包含撰寫層次規劃的知識與教

師逐步引導呈現方式的口語邏輯。但研究

也發現，口語鷹架也有少數邏輯不順暢之

處。首先，結構順序與焦點編號序並未完

全一致，例如，對話 1焦點 10與焦點 9
口語順序與邏輯順序不同，其次，主結構

外圍的焦點，這是因為教師或學生思考的

調整，使得口語對話常有修正與調整，或

說出不是主結構的字詞，未獲進一步的論

述之故。

二、再述

本研究依積極與非積極再述，以及肯

定與疑問句型兩向度，將再述對話分為四

類。教師為發話者的類型特徵，與 Wells
（1993）三元對話中教師權威的運用及
Tabak 與 Baumgartner（2004）的參與架
構型態綜合討論如後。第一類，使用非積

極再述的肯定句及積極再述的肯定句，屬

於檢驗標準答案的 IRE，教師採取監控角
色，具有最高權威，以專家之姿表達對學

生答案的肯定。非積極再述的肯定句是直

接覆誦學生的正確答案，積極再述的肯定

句是在學生接近答案時教師直接說出理想

的答案。第二類，使用積極再述的疑問

句，屬於 IRF，教師採取導師的角色，權
威次之。學生回答不正確時，教師透過積

極再述提供線索，同時以疑問句方式，留

給學生一些思考答案的空間，或質疑學生

的回答，而不直接給予答案。第三類，使

用非積極再述的疑問句，接近 IR的夥伴
關係，教師的權威最低，教師覆誦學生的

言詞卻不給線索，並以疑問句方式表達質

疑，讓學生自己思考原先的答案，留給學

生自主思考的空間較大。只不過，本研究

也發現，教師通常之後會再給予學生進一

步的線索，或者學生也會向教師檢核自己

答案的正確性，這樣的師生後續對話顯示

並非完全由學生自己構思與決定答案，而

未真正符合 IR型態。以對話 1為例，即
使是學生高度參與的活動設計，學生自主

回答仍較少，且依舊是向教師檢核答案，

對話 1的 1l學生更直接詢問教師可否。

此外，本研究發現的 IRF型態也有類
似的情形，後續的對話發展較偏向 Tabak
與 Baumgartner（2004）的監控類型，從
教師的發言較多，學生回答簡短，師生間

多使用非積極再述確認目的，可見教師

權威控制性較高，即使積極再述也以教師

協助學生銜接目標為主，學生的積極再述

少，且可能不被教師納入教學目標的主要

結構。由此可見，即使教師實施活潑多元

的活動設計，開放學生回答，或在過程中

鼓勵、引導學生思考，納入學生的字詞，

但最後大都仍在導向預設的教學目標。

此特徵接近 Butler（1998）所批評，是教
師設定目標再拆解成細部重點讓學生去重

組，較少給學生主導發現的空間。

至於學生為發話者的類型特徵，本研

究發現，學生傾向接受教師的正確答案。

透過教師口語鷹架，學生主要都是用疑問

句向教師確認正確答案，非積極再述的疑

問句，是直接確認自己從教師口中聽到的

字詞，積極再述的疑問句，是向教師確認

自己受引發回答的字詞正確性。並未發

現學生對教師的肯定句再述，肯定句只出

現在同儕間，且只發現積極再述，積極再

述的肯定句是學生以自己的理解轉化教師

原本的字詞後，向同學陳述。綜合上述七

類，不論是教師對學生，或學生對教師，

都可見再述功能主要是教師扮演專業權威

的檢核或提供訊息的角色，學生向教師確

認的答案。這樣的現象，是否因師生都已

習慣教師的權威角色，還需進一步的探

究。
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文獻認為教師以再述把學生的意見帶

入課堂對話主軸，使學生成為課堂主角，

本研究結果也支持此一觀點。但關於非積

極再述，Eckert 與 Nilsson（2017）認為
是教師缺乏相關專業知識之故，本研究並

未發現此結果，可能因為研究的教師都有

一定的資歷。相反的，非積極再述有更積

極的意義，無論發動者是教師或學生，使

用疑問句或肯定句，共同點都是透過檢核

方式向教師確認正確性，都顯示教師的權

威角色。此時的情境都是出現在該字詞符

合教學目標時。

關於積極再述，Eckert與Nilsson（2017）
研究發現是教師融入學科知識與目的的詮

釋，本研究結果也支持此一主張，但發現

使用上的限制。當積極再述的字詞與前面

的字詞非轉化關係，亦即在字義上沒有關

係而成為新焦點，且該新焦點後未能接續

相關字詞轉化，造成該焦點未被納入主要

結構之中，將使得學生無法理解。如對話

2的 1b教師一開始回答母音，新焦點讓
學生一開始不瞭解，都是基於對話中概念

跳躍，致使鷹架未能銜接，產生斷裂，導

致學生不瞭解。

從對話情境分析口語鷹架搭建的背

景，本研究發現教師搭建較複雜鷹架的決

定因素有二，一是任務情境，二是學生理

解程度。任務情境方面，實作討論的任務

通常較為複雜，當學生向教師尋求有意義

的深入理解或被指派較為開放式的任務，

如對話 1與對話 3，教師使用更多上述特
徵。原因在於完成任務通常涉及較多相關

概念或技能而比較複雜。例如，對話 1在
撰寫食譜的任務中，不只是寫英文而已，

還包含對撰寫結構格式及不同格式對應內

容的理解。學生理解程度方面，教師的鷹

架搭建是建構在學生的理解狀態與需求之

上，當學生不理解時，教師的解說都會讓

鷹架變得更複雜。例如，對話 2當學生不
懂文法規則，有理解相關概念的需求時，

陳老師補充更多元的相關訊息協助學生瞭

解，增加鷹架結構的複雜性。相對的，對

話 3教師以封閉式問題期待學生的正確答
案，且預期學生已有答案相關知識概念，

師生間的對話簡短且無進一步的發展。

陸、結論與建議

本研究以社會建構論為基礎，強調師

生社會互動共同建構知識，探究教師課堂

搭建口語鷹架的特徵及再述的意義。本研

究發現當有實作討論任務或必須解釋原則

時，是教師使用較豐富口語鷹架的時機，

以協助學生理解問題的來龍去脈或緣由，

並可拆解成數個焦點，依層級序列的邏輯

安排而形成結構，以說明比較關鍵字詞，

協助學生學習。教師並將這些焦點透過許

多轉化擴展延伸意義，形成一連串字義關

係的網絡結構，特別是朝向替代或具象化

的補充解釋，以協助學生理解。

本研究聚焦分析焦點，發現兩層次結

構的口語鷹架特徵，第二層的焦點間分析

呈現教師安排解說的結構，教師不只是針

對單一問題回答，而是將問題置於類似概

念圖關係的脈絡中，以聚焦、拆解、分析、

描述細節等方式說明，或就容易錯誤或

混淆的相關焦點加以比較，並靈活的結合

或替換說明與比較形式，引導學生從脈絡

中理解問題，習得相關知識，擁有解決問

題的能力。第一層焦點內的字詞轉化分析

聚斂相關字詞意義也呈現字義網絡。教師

透過相關字詞轉化，兩個字義間的差異補

充了訊息，同時呈現兩個字詞的關連。一

連串的相關字詞延展該字詞的意涵，建構

出字詞意義網絡。轉化有許多類別，大致

分為抽象化、平層與具象化三種階層，其
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中，平層與具象化的類別較多，顯示在口

語鷹架的字義轉化中，教師使用較多的換

句話說與具象化的策略協助學生理解。除

了單次的轉化外，教師藉由多種類別累積

轉化，深入轉化同一焦點字詞；同一類別

的持續轉化，提供更豐富的同類別訊息。

如此，焦點字詞意涵得以連結抽象概念與

具體事實，擴充字詞相關意涵，協助學生

理解。

從再述及句型兩向度區分四類型，

分析教師的權力運用特徵，當教師使用非

積極再述的肯定句及積極再述的肯定句，

具有最高權威，檢核學生是否回答標準答

案；使用積極再述的疑問句，教師的權威

次之，提供線索給學生思考；使用非積極

再述的疑問句，僅提出學生的字詞，卻不

給線索，教師權威最低。然而，即使權威

最低的對話，教師卻經常在後續的發言給

予學生線索；同時，學生對教師的發言，

經常是向教師確認答案，故嚴格來說，教

師在鷹架搭建歷程通常扮演知識權威角

色，檢核學生回答或提供線索，本研究未

發現讓學生自主提出答案，此種師生地位

幾乎平等的對話型態。在傳統講述學科知

識的課堂，教師為當然的評鑑角色，擁有

高度的權威；但活動課程不等同於教師權

力下放，真正的關鍵是教師是否設計容許

學生有自主答案的問題或任務，並相信與

鼓勵學生，師生權力地位才能接近平等。

最後，積極再述有其限制，在學生字詞接

近時，教師的積極再述可以協助學生帶入

教學目標。若學生的積極再述未接近目標

的主要結構，且未能被教師進一步的銜

接，將導致學生無法理解，或學生意見的

邊緣化。

研究限制方面，口語鷹架僅以文字轉

錄為主，較細微的肢體與表情並無納入分

析。小組討論中並非每一位都會發言，僅

能就發言的內容進行分析，且通常是該組

成就較高的學生主導發言，無法納入所有

個別學生狀態。本研究鷹架搭建的第二層

分析無法辨識師生互動型態，即使是 IRE
型態的對話 3，本應屬於檢核學生答案正
確性的簡短對話，其第二層分析仍呈現焦

點間的結構關係，包含一整組動詞在句子

的時態、拼字、發音及翻譯等，顯示教師

欲建立學生學習英文動詞時的一整組學習

習慣與能力。

研究建議方面，可以細究各轉化類別

的使用時機及貢獻；持續探究累積轉化不

同類別組合所代表的意義；深入分析第一

層與第二層之間的結合模式及其意義。鷹

架特徵可能受學科屬性及教師習慣影響，

未來可研究不同學科或有特殊教學取向的

教師。本研究 IRF類型的口語鷹架分析，
重視教師的回饋，適合教師權威主導的教

學情境。對於重視學生個人意見為教學目

標的課堂，IR成為重要的鷹架模式，再
述可能有不同結果。本研究並未發現非積

極再述是教師缺乏相關知識，可能因為有

經驗的教師會有一些延伸的規劃，不只是

單純的問一個問題而已，未來可比較資深

與資淺教師鷹架搭建結構性特徵，以及再

述使用的差異。

實務建議方面，本研究探究口語鷹架

特徵，特別是當教師需要提供較複雜豐富

的鷹架時，這些特徵可以成為教學技巧。

學生的問題可能在其中一個節點，教師在

鷹架的結構性掌握更顯重要，要從教學任

務中思考相關知識並規劃脈絡。說明式要

熟悉焦點間的脈絡結構安排，比較式要敏

銳覺察課程內焦點及與學生錯誤的比較，

並要靈活運用兩類形式。同時，教師必須

能解析完成任務或理解原理原則的相關字

詞意義，提供多元轉化，除了抽象化與教

學目標的銜接外，特別是平層的換句話說
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與下層的說明與舉例等具象化策略。再述

在鷹架搭建具有重要地位，適時的與學生

利用字詞確認鷹架節點的攀爬，非積極再

述學生符合目標的字詞。若學生缺乏相關

知識，教師不宜貿然提出與前述字詞關係

較遠或相關性較低的字詞，若學生回答或

提出關係遠的字詞，教師最好從學生的字

詞出發，建構一連串的字詞轉化，銜接教

學目標，以協助學生理解。最後，教師的

課堂若欲採用學生中心教學，師生對話的

鷹架搭建應更偏向導師及夥伴類型，除了

設計多元教學活動外，多運用鼓勵與肯定

學生的積極再述，留給學生表達自己的意

見的空間，且將其意見連結與納入主要教

學目標，才有助於培養學生思考能力並活

用所學。
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