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增進學生文本理解的國小國語文

專家教師提問策略分析

蔡曉楓＊、陳欣希 

本研究探討國小中年級國語文任課教師運用提問教學時所使用的問題層

次及言談鷹架策略。本研究使用質量混合法，以 9 位專家教師運用國教院研發

之「十二年國民教育國小組國語文素養導向教材模組」進行的文本提問教學影

片為研究材料。研究者先以量化內容分析法分析教師提問的 PIRLS 四層次問

題層次與言談鷹架策略的比例，之後再以 Nvivo 對師生對話的段落進行第 2

次的質性分析，了解教師如何根據對話目的轉換問題層次與言談鷹架策略。本

研究成果有三：(1)專家教師使用的問題層次比例由高至低依序為層次二、一、

三、四；(2)專家教師所運用的言談鷹架策最多的是「澄清╱延伸」，多用於

層次一、二的問題；其次是鼓勵學生提供新答案的「高層次思考」，多用於層

次三、四的問題；(3)專家教師的提問引導可分為「建構文本細節」、「帶入

策略、解決問題」及「發展對文本的評價」三大原則。另外本研究的結論有以

下 2 點：(1)在專家教師的延伸問題中，不同層次的問題扮演不同的角色；(2)

專家教師根據教學原則調整問題層次與言談鷹架策略。本研究可做為國小中年

級國語文任課教師以多層次問題進行教學的參考。
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Investigating Elementary Expert Teachers’ Questioning 
Strategies that Promote Students’ Mandarin Chinese 

 Text Comprehension 
 

Hsiao-Feng Tsai* & Hsin-Hsi Chen 

 

This study investigated how expert Chinese language teachers led inquiry-based 

reading comprehension of texts through multi-level questioning, and how these teachers 

implemented specific discursive scaffolding strategies in various levels of questioning. The 

study employed mixed research method, combining quantitative and qualitative content 

analysis to examine the transcripts of instructional videos from nine expert teachers who 

used the Literacy-oriented Elementary Mandarin Chinese Textbooks as experimental 

teaching materials. The results indicated that the most frequently asked questions initiated 

by the expert teachers during classes were still level one and two questions. Moreover, 

teachers used clarification and follow-up as the discursive scaffolding strategies when they 

initiated level one and level two questions, whereas higher order thinking scaffolding 

strategy such as requesting alternative answers typically was associated with teachers’ 

level three and four questions. Lastly, there were three different objectives for teachers to 

use in their questioning strategies, namely “construct details,” “incorporate reading 

strategies to solve puzzles,” and “develop criticisms.” The teachers flexibly switched 

questioning levels and discursive scaffolding strategies based on their purpose of dialogue 

to meet learners’ needs. The study concludes that different levels of questions expert 

teachers asked played different roles in classroom discussion, and that the teachers 

adjusted question levels and discursive scaffolding strategies based on their instructional 

principles. The study serves as a reference for future research in instructional dialogue and 

questioning. 
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增進學生文本理解的國小國語文專家 
教師提問策略分析  

 

蔡曉楓、陳欣希 

 

壹、前言 

 

近幾年來，臺灣大力推動閱讀素養教育，不僅強調閱讀素材的多元性與廣泛性，

也強調應發展讀者對文本的批判與思辯的能力。職是之故，許多研究證實能有效提升

學生閱讀理解、發展高層次認知技能的提問教學（謝進昌，2015；Fisher, Frey, & Hattie, 

2016；National Institute of Child Health and Human Development[NICHD], 2000；

Shanahan, 2005），在教育部推廣下，也逐漸成為國小教育階段中課室教學的風景。

教師提問教學乃以刺激學生思考問題，幫助學生利用先備知識，整合文中資訊，掌握

文意，以引發學生對文本的自主探詢，喚起閱讀的動機。這些問題包含形成假設，並

預期故事會如何回應他們的假設，猜測故事接下來的發展，尋找文本的答案

（Biancarosa & Snow, 2006）。早在 1960 年代，美國就陸續有學者探究如何在教室教

學中用提問來增進學生的文本理解（Casper, 1964），也有許多研究證實有提問成份的

教室言談模式會影響學生在課堂上的學習行為及他們對文本理解的程度（Almasi, O’ 

Flahavan, & Arya, 2001; Alvermann & Hayes, 1989; Applebee, Langer, Nystrand & 

Gamoran, 2003; Nystrand, 2006; Van den Branden, 2000; Wolf, Crosson, & Resnick, 

2005）。  

目前大部分的研究都發現在教學中融入高層次的問題是促進閱讀理解的關鍵

（Fisher, Frey, & Hattie, & Thayre, 2017; NICHD, 2000）。然而，關於提問教學，還有

許多值得探討的主題，比方說如何在教室言談的過程中，運用「延伸問題」（follow-up 

questions）作為鷹架，幫助學生進行文本深究但針對教師語言鷹架策略的描述，多屬

於實務性的教學知識，少有學術性的探討（Davies & Meissel, 2016）。 

另外，也有部分研究指出在教室討論時靈活搭配運用多層次問題，也可以作為輔
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助學生發展閱讀理解的方式（Cotton, 2001; Fisher et al., 2017; Gilson, Little, Ruegg, & 

Bruce-Davis, 2014），然而，目前的研究並未深入討論高、低層次問題的搭配策略，

又，這些問題通常伴隨著哪些鷹架策略出現？教師的提問又是利用哪些言談鷹架策

略，逐步引導學生發展完整的文本理解？ 

近年來許多國小教師已經開始運用提問教學法進行他們的語文教學，也對多層次

問題的分類有所認識。本研究旨在探討用提問教學的專家教師在運用高低層次的問題

進行提問教學時所使用的言談鷹架策略，做為提升提問教學品質的參考。承上所述，

研究目的如下： 

一、探究專家教師的提問中不同層次問題的比例。 

二、探究專家教師的提問中，教師使用的言談鷹架策略比例。 

三、探究專家教師根據對話目的轉換問題層次與言談鷹架策略的原則。 

 

貳、文獻探討 

 

一、閱讀理解歷程的理論基礎 

與閱讀理解歷程、提問教學策略有關的理論基礎多如繁星，諸如認知基模論、建

構—統合理論、社會建構論、社會文化理論等都曾被引用（Alvermann, Fitzgerald & 

Simpson, 2006; Gaffney & Anderson, 2000; Reninger, 2007; Tierney & Cunningham, 

1984），根據基模論的學說，閱讀歷程牽涉到複雜的認知與語言的運作程序，知識在

人的心智運作過程中以表徵型式被加以儲存、統合並運用的，而基模（schema）就是

一種用來儲存知識表徵與多重概念的心理結構（Anderson, 1994; Anderson & Pearson, 

1984）。基模不僅是讀者用來篩選資訊，建構文本理解的工具，更是讀者用來理解文

本內容的憑依（Rumelhart, 1980）。傳統的基模理論認為，在閱讀歷程中，基模如同濾

鏡（filter），在個體藉由感官系統擷取資訊時扮演著控制、調節的角色，而環境（包

括教師的教學活動與特殊的文化脈絡等）所扮演的角色，便是啟動基模，進行訊息處

理的「變項」（Rumelhart）。 

Kitsch（1988,1998,2011）在傳統基模論的基礎之上提出的「建構—統合」理論，

修正基模論者「上對下」的閱讀理解歷程，改稱閱讀理解歷程是一種上至下、下至上
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的雙向互動過程（Kintsch, 2011）。如果讀者本身具有相應的文本基模知識或是文體知

識（textual schemas or rhetorical-superstructures）較容易預測、理解文本所傳達的訊息，

而且閱讀能力強的讀者會自動解決文本訊息中相對立或模糊的概念，只有遇到文章不

連貫或語意不清時，他們才會在長期記憶中求助於基模的力量以形成推論，以補心像

文本之不足（Kintsch , 1988, 1998, 2011; Kintsch & Rawson, 2005）。 

在個人閱讀歷程的研究中，後設認知論也對閱讀理解教學的研究產生重大的影

響。Williams 與 Atkins（2009）針對相關研究的後設分析指出，許多後設認知論者不

僅認識到語言是個人建立後設認知的關鍵，閱讀研究領域更早在 1980 年代就認識到

後設認知對閱讀歷程的影響。後設認知的概念使研究者認識到策略教學有助於早期讀

者掌握後設認知策略及知識，幫助自動化解碼，以提升閱讀流暢度。 

至於社會交流與文化脈絡的影響，建構論者如 Piaget（1977）說明學習者從認知

衝突產生乃至於達成新的平衡的過渡期中，社會交流扮演著不可或缺的角色。而許多

重視社會影響的教育學者則認為讀者的文本理解與閱讀發生的社會情境有密不可分

的關係，如 Cazden（1988）認為閱讀理解本身不僅是主動建構意義的過程，讀者在

建構意義時，不僅跟當下參與的社會情境有關，讀者也會受到自身所持有的社會性意

圖，以及「思維中的社會脈絡」（context in mind）所影響；而 Nystrand（2006）則認

為教室裡發生的，與文本相關的對話，會決定性地影響讀者對文本的理解。 

美國蘭德公司閱讀研究小組（RAND Reading Study Group[RRSG]）將閱讀理解定

義為「在與書面文字交流的過程中自動提取並建構意義的歷程」（Snow & Sweet, 2003, 

p.11），是讀者、文本與社會活動三方交流後的產物。而國際教育評估協會（International 

Association for the Evaluation of Educational Achievement [IEA]）主辦的促進國際素養

研究（Progress in International Reading Literacy Study[PIRLS]）對閱讀歷程的分類也融

合上述觀點（IEA, 2015）。 

二、提問教學的學理與研究 

Rumelhart（1980）強調，閱讀是一種問題解決的過程，基模使讀者依據先備知識

對文本即將揭示的訊息內容形成假設，並使讀者在閱讀的過程中不斷驗證、修正自己

的假設。而教師提問的目的就在閱讀前、中、後的階段，引導學生利用自己原有的背

景知識、文本架構的知識及新習得的學習策略，解決閱讀歷程中遇到的問題，完成字

意理解、推論理解和分析理解等不同層次的閱讀任務（NICHD, 2000）。教師的提問可
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用來挑戰學生未經驗證的假設，揭示學習的迷思，並且在問答的過程中幫助學生建構

較經得起檢驗的知識（Cotton, 2001）。由此可見，教師提問教學十分符合基模論者、

建構論者及社會文化論者對知識建構的看法。 

（一）教師提問教學的理論基礎 

針對教師提問如何幫助學生發展認知思考能力的研究，多以 Vygotsky 的社會文化

理 論 為 依 據 ， 其 理 論 將 語 言 符 號 視 為 思 考 的 工 具 ， 使 學 生 內 在 化 ╱ 適 應

（Internalization/appropriation）所屬社群的思考與溝通模式；另一方面，Vygotsky 的

理論也以「近側發展區」（zone of proximal development[ZPD]）說明學習者需要有年長

者╱有經驗者的引導方能獲得理想學習成果（Cole, 1985; Mercer, 1994; Vygotsky, 

1962）；另一方面，由 Wood，Bruner，與 Ross 提出的鷹架作用（Scaffolding），也是

理論基礎之一（Wood, Bruner, & Ross, 1976）。在語言教育方面，有許多實徵研究運用

Vygotsky 及新 Vygotsky 學派的理論，結合鷹架的概念看不同師生對話模式如何幫助學

生發展推理及思考能力。如 Wretsch（1984）就提出成人與兒童的對話中，成人會轉

換自己的語言，給予兒童適當的回饋或指示，他將其稱之為「語言符號的彈性」

（Semiotic flexibility）。而 Mercer 等人則就對對話者間不對等的關係（Asymmetrical 

relationship）（如師生）及對話者間對等的關係（Symmetrical relationship）（如學生）

運作的不同鷹架形式進行探討（Mercer, 1996, 2004, 2008）。 

（二）PIRLS 四層次提問 

自臺灣從 2006 年參加學生能力國際評估計畫（Programme for International Student 

Assessment[PISA]）及促進國際閱讀素養研究（Progress in International Reading Literacy 

Study[PIRLS]）等國際閱讀素養教育的測驗開始，閱讀素養中針對問題層次的處理就

引起廣泛的討論。在 2010 年教育部委託國內學者編印的《閱讀理解策略教學手冊》

是以三層次提問（事實的問題、評論的問題及推論的問題）作為分類（柯華葳、幸曼

玲、陸怡琮、辜玉閔，2010）；而本研究所採取的 PIRLS 四層次提問，則是以教育部

所編《閱讀理解文章與試題範例》（教育部，2011）與《閱讀理解－問思教學手冊》

兩本手冊為依據（教育部，2012）。這兩本手冊引用 PIRLS 2006 年四層次閱讀歷程（柯

華葳、詹益綾、張建妤、游婷雅，2008）的定義，以教學方案及評量示例說明如何在

教室教學及紙筆評量中以四層次問題為工具設計提問教學（教育部，2011）。 PIRLS

將閱讀歷程分為「直接提取」、「直接推論」、「詮釋、整合觀點和訊息」及「檢驗、評
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估內容、語言和文章的元素」四種，而這四種之上是後設認知的歷程與策略（IEA, 

2015）。其中「直接提取」、「直接推論」屬於「直接理解歷程」，要求讀者找出文本的

訊息；而「詮釋、整合觀點和訊息」及「檢驗、評估內容、語言和文章元素」屬於「解

釋理解歷程」，要求讀者主動的介入，提取自己的知識理解訊息，並做出評價（柯華

葳等人，2010）。PIRLS 提出的閱讀理解歷程不僅成為評量架構的依據，也是發展多

層次提問教學的基礎。 

（三）提問教學的實徵研究 

提問教學的效用、類型與實施方式在 1960 年代就已有學者研究（Guszak, 1967），

研究數量也十分龐大，以至於從 1980 年代開始，就有多位學者、政府機關及著名研

究團隊針對提問教學的成效進行後設分析（Fisher et al., 2017；Redfield & Rousseau, 

1981; Samson, Strykowski, Weinstein, & Welberg, 1987；Winne, 1979）。就增進閱讀理解

的成效來說，提問教學的後設分析效果值可達 0.48（Fisher et al.）。 

然而，甚麼是「好」的提問教學，則有不同的解釋。有些研究重視教師的提問是

否具備結構化的特質；有些研究則從問題的層次與類型論述提問教學的優劣，而關於

問題層次高低的劃分，多以 Bloom 的認知領域分類方法作為分類依據（Cotton, 2001）。

低層次的問題（lower-level question）通常與測驗題（test question）混用，指的是僅有

固定答案，回憶或檢索事實的問題；而高層次的問題（higher-level question）需要學

生利用先前學習的知識建立自己的假設、觀點，並且舉出證據支持自己論點，多半沒

有特定答案。考慮到高層次提問與發展高層次認知能力密切相關，許多研究實際觀察

教師運用高層次問題教學的比例（Applebee et al., 2003; Parker & Hurry, 2007）。Parker 

與 Hurry 針對小學教師的研究中，指出教師提出的高層次問題的比例最多不過 30%。

而低層次的問題仍然佔大多數。Applebee 等人在 2003 年曾經以 20 個學校中 64 個班

級，1,111 位七到十二年級的學生為對象，蒐集語文課程師生互動的影音資料，並發

展量表，分析其言談特色，再分析教師的提問層次與學生在學年末的讀寫成績的相關

程度。其研究成果顯示大部分的教師教學依舊要求學生回答較低層次的「測驗式問

題」；不過，若老師願意詢問開放式的問題、引導「對話式教學」、「支持學生對文本

進行預想（Envisionment）」及「帶領延伸式的課外對話」，將有效提高學生讀寫能力

（Applebee et al.）。除上述研究之外，國外另有兩篇後設研究指出學生的文本理解與

教師是否進行鼓勵無預設答案的對話式教學有關係（Murphy, Wilkinson, Soter, 
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Hennessey, & Alexander, 2009; Nystrand, 2006），國內也有數篇質性研究指出對話式教

學有助於幼兒閱讀文學作品的理解與詮釋（周婉湘，2014；蔡敏玲、戴芳煒，2008）。

Fisher 等人統整近年來的研究後指出，教師每天會問許多問題，但大約 90%以上的問

題與表面學習或事實相關，屬於低層次問題（Fisher et al., 2017）。 

承上所述，高層次問題可提升學生理解文本與深度詮釋幾乎是學界一致的共識。

然而，高層次問題與高層次思考的高度相關，是否意味著提問教學的準則就是讓教師

儘可能地在課堂上增加高層次問題的比重，減少低層次問題的比例？這樣的結論，恐

怕會流於武斷，忽視了低層次問題的作用，也忽視了問答之間，不同層次問題的連結

關係。所幸，數份重要的後設分析當中，有些文獻不僅強調教師應運用高層次問題，

也強調低層次問題有其任務：如 Cotton（2001）針對 37 篇從中等至學前教育的提問

教學實徵研究進行的後設分析即指出，儘管高層次問題的確可以提升學業成就，但高

層次問題有時候未必會比低層次問題引出較有品質的答案，其原因在於低層次問題有

助於學生建立事實的記憶，並且組織學習過的事實，對年紀幼小或有學習障礙的學生

有利；Fisher 等人則進一步指出教師剛開始進行文本討論時，會習慣用「漏斗問題」

（funneling questions）幫助學生建構表層的文本理解，但隨著討論逐漸深入，教師會

轉變問題的本質，引導學生回答高層次問題，而這些問題就是教師進行提問教學核

心，被稱之為「焦點問題」（focusing question）（Fisher et al., 2016）。Fisher 等人也根

據此研究結果提出「從學生現有的程度+1 的原則來問問題」的教學建議，亦即從學生

現有的理解層次出發，適時地加深問題的層次，而非一昧地增加高層次問題的比例

（Fisher et al. , 2017）。這兩篇後設分析的結論引發研究者進一步探問，若高、低層次

問題各有其功能，那麼高、低層次問題是如何搭配，才能幫助教師在課堂對話中逐步

引導學生建構文本的理解？  

三、教室言談的鷹架策略分析 

Michaels，O’Connor, Hall 與 Resnick（2010）討論「有效能的談話」（Accountable 

talk）的準則時，強調教師的教學對話（instructional dialogue）應該善用如「標記」

（marking）、「挑戰」（challenging）、讓不同的人參與對話（keeping channels open）、

綜整不同人的發言內容（keeping everyone together）、連結個人的貢獻（ linking 

contributions）、驗證與澄清（verifying and clarifying）、要求學生精確描述（pressing for 

accuracy）、建立在先備知識之上（building on prior knowledge）、要求推理（pressing for 
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reasoning）等準則。這些準則來自於過去探討教師在提問時與學生之間構築的語言互

動歷程的研究成果（Soter et al., 2008; Wolf et al., 2005）。俄亥俄州立大學與賓州大學

的研究團隊曾分析九種不同對話教學模式增進文本理解的實徵研究，其研究成果發現

較重視「檢索式閱讀」（efferent reading）取向的討論模式，如「質詢作者」（Questioning 

the Author）（Beck, McKeown, Hamilton, & Kucan, 1997）教學法及「合作推理」

（Collaborative Reasoning）教學法（Anderson, Chinn, Chang, Waggoner, & Nguyen, 1998; 

Anderson et al., 2001）等，較能幫助學生建立文本的理解（Murphy et al., 2009; Soter et 

al., 2008）。該研究團隊也指出，這些對話式教學法之所以能幫助教師進行有品質的提

問教學，是因為這些教學法強調教師在進行延伸提問時應使用的言談鷹架策略。根據

上述研究成果，俄亥俄州立大學及賓州州立大學的研究團隊建構提問教學的言談特色

指標，並根據此言談特色指標發展另一種幫助學生推理思考能力的「深度討論」

（Quality Talk）教學法，這個教學法要求教師應運用具備如「採納學生的話語」

（uptake）、「刺激高層次思考」（higher-level question）、「多文本連結」（intertextual 

reference）等言談特色的提問幫助學生進行文本理解。而「深度討論」教學法也被證

實能有效增進學生的閱讀理解（Davies & Meissel, 2016）。 

在臺灣，目前較為人熟知的言談鷹架策略多從交互教學法（Reciprocal Teaching）

（Palincsar & Brown, 1984）介紹而來。交互教學法的理論背景便是 Vygotsky 的近側

發展區（Vygotsky, 1962）及「鷹架」（Wood et al., 1976），而其作為鷹架的言談鷹架策

略除了提問之外，尚有「摘要」、「澄清」與「預測」。這些策略被視為是幫助學生發

展閱讀理解（comprehension-fostering）與監控閱讀理解（comprehension-monitoring）

的策略，也是促進學生後設認知的重要教學策略。受到交互教學法的啟發，國內研究

者如許淑玫（2008）、許淑玫、游自達（2000）、陳昇飛（2006，2010）等曾以單一個

案的研究方式探討教師對全班（或是小組）學生在提問教學上提供的語言鷹架。另外，

在特殊教育方面，也有相關研究以個案研究的方式，看「鷹架式語言」對於身心障礙

學生語言學習上的效益（林汝軒，2012；曹純瓊，2000）。然而，目前國內探討教師

提問言談鷹架策略的研究十分稀少，尚無法進一步提供類化的基礎，作為教學實踐的

依據，也是本研究關注之處。 
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參、研究設計與方法 

 

研究者為了解教師提問教學中教師的問題特質，以國家教育研究院主持之「十二

年國民基本教育國語文領域教材與教學模組研發模式之研究」中，9 位中年級國小專

家教師在試行該教材模組時所錄下的教學錄影帶為材料進行分析（蔡曉楓、鄭圓玲、

陳欣希，2016）。由於本研究不僅針對師生言談中的教師問句的屬性進行量化內容分

析，更要了解這些問句在師生對話脈絡中扮演的角色，故在參考相關研究之後，決定

採用 Creswell 等人提倡的「質量混合法」（Mixed methods）（Creswell, 2014）。研究者

先針對教學錄影帶轉譯稿進行量化分析，獲得教師的四層次提問及言談鷹架策略的相

關數據，再以質性方法針對同一份轉譯稿進行第二層分析，以了解教師如何根據對話

目的轉換問題層次與言談鷹架策略，因此是以量為主，以質為輔的研究，屬於質量混

合法中的「嵌入型設計」（Embedded design）（Creswell）。研究設計如下圖所示： 
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圖 1  本研究質量混合法的研究設計 

 

一、資料來源 

（一）參與教師的來源 

參與本研究的教師為 9 位在國教院主持之「十二年國民基本教育國語文領域教材

與教學模組研發模式之研究」期間試用貓頭鷹小學堂教材模組的教師（7 位三年級教

師、2 位四年級教師）及其所任教的 9 個班級（蔡曉楓等人，2016）。這些教師在參

與「十二年國民基本教育國語文領域教材與教學模組研發模式之研究」時，其教學錄
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影帶經研發團隊分析後認可其教學流程符合教材模組理念，可做為示範教學推廣者，

而且教學成效優良。參與本研究的 9 位專家教師以及其他參與該研究案的教師，都在

試用本教材模組前之前接受約 5 到 6 次的師資培訓，師資培訓的內容主要在介紹教材

的架構、所提及的學習策略以及如何循序漸進地運用教材，也介紹 PIRLS 四層次提問

的層次，並告知四層次提問教學與不同層次閱讀理解的關聯性，和本研究閱讀理解測

驗的施測細節，但不涉及到提問教學中不同言談鷹架策略的介紹（蔡曉楓等人）。9

位教師皆為女性，其中有一位本身即參與教材模組的研發歷程，其背景介紹如表 1； 

表 1  參與教師背景說明 

教師代稱 學科背景 教學資歷 

三年級   

A 數理教育 23 

B 未提供 未提供 

C 商業 23 

D 一般教育（初教） 23 

E 語教相關科系 19 

G 語教相關科系 18 

I 一般教育（初教） 18 

四年級   

F 語教相關科系 18 

H 一般教育（初等╱成人） 17 

註：D 教師曾參與教材模組的研發工作。 

 

（二）教學材料簡介 

本研究所使用的「十二年國民基本教育國語文領域教材模組」乃「十二年國民基

本教育國語文領域教材與教學模組研發模式之研究」之研發成果（蔡曉楓等人，

2016），該教材模組為包含課本、習作與教學方案說明，低、中、高年級各 1 個單元，

每單元 3 課。這份教學模組強調循序漸進的教學步驟，採「漸進釋放責任的明示教學
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模式」（gradual release of responsibility model of explicit instruction）（陸怡琮，2011；

Paris, Lipson, & Wixson, 1983）教授摘要（Shanahan,2005）；提問（Biancarosa & Snow, 

2006）與連結（柯華葳等人，2010）等學習策略；另外，此教材模組新課綱強調之「文

本表述方式」（教育部，2018）為編排依據，將 3 篇以動物為主角的故事編排成 1 個

單元，藉此協助學生掌握記敘文本表述方式的要素，並此搭配「自學篇章」的設計（蔡

曉楓等人，2016）。 

教材模組的編寫架構以三種學習步驟「親近它」、「理解它」與「運用它」為指

引編排每一篇課文的教學活動，而第二步「理解它」則是單元中實施提問教學的主體，

教師的教學目的在幫助學生進行文本深究，發展對文本的推論理解，讓教師引導學生

學會用「摘要」、「連結」與「敘事文的文本結構」等閱讀策略，跟隨習作本身設計

的教學問題（約 7 到 8 題），進行文本深究（蔡曉楓等人，2016）。本研究為分析教

師的提問策略，單取教師在進行第二步「理解它」的教學段落為分析材料。 

（三）教學錄影帶說明 

研究者請專家教師以課次為單位，完整提供一到兩課教授「理解它」部分的教學

錄影，以分析其言談鷹架策略。每位教師提供的錄影帶編碼分成四段，以符號「-」分

開，依序為年級碼-教師代稱-課文名稱-節次。就總長度而言，9 位教師共提供了 30

小時 7 分鐘又 8 秒的教學錄影帶。錄影片段的教學單元、錄影帶長度及編碼序號如表

2： 
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表 2  專家教師「理解它」部分教學錄影帶說明 

教師代號 課文名稱 影片長度/教學節數 錄影帶編碼 班級人數 
三年級教師 

蛇和蜥蜴 1小時12分 
（5節課） 

3-A
3-A
3-A
3-A
3-A

-蛇-1 
-蛇-2 
-蛇-3 
-蛇-4 
-蛇-5 

A 
 

對不起請排隊 1小時10分49秒 
（2節課） 

3-A
3-A

-對-1 
-對-2 

27 

蛇和蜥蜴 2小時46分38秒 
（5節課） 

3-B
3-B
3-B
3-B
3-B

-蛇-1 
-蛇-2 
-蛇-3 
-蛇-4 
-蛇-5 

B 
 

對不起請排隊 
 

57分41秒 
（2節課） 

3-B
3-B

-對-1 
-對-2 

29 

蛇和蜥蜴 3小時6分3秒 
（5節課） 

3-C
3-C
3-C
3-C
3-C

-蛇-1 
-蛇-2 
-蛇-3 
-蛇-4 
-蛇-5 

C 
 

對不起請排隊 1小時6分35秒 
（2節課） 

3-C
3-C

-對-1 
-對-2 

26 

對不起請排隊 2小時49分59秒 
（5節課） 

3-D
3-D
3-D
3-D
3-D

-對-1 
-對-2 
-對-3 
-對-4 
-對-5 

D 
 

大家一起泡溫泉 2小時28分36秒 
（4節課） 

3-D
3-D
3-D
3-D

-大-1 
-大-2 
-大-3 
-大-4 

16 

Ｅ 
 

蛇和蜥蜴 1小時32分37秒 
（4節課，其中一節課的提問教學時
間為12分41秒） 

3-E
3-E
3-E
3-E

-蛇-1 
-蛇-2 
-蛇-3 
-蛇-4 

21 

Ｇ 
 

對不起，請排隊 2小時48分51秒 
（4節課，其中一節課的提問教學時
間為20分鐘） 

3-G
3-G
3-G
3-G

-對-1 
-對-2 
-對-3 
-對-4 

6 

蛇和蜥蜴 2小時23分10秒 
（3節課） 

3- I
3- I
3- I

-蛇-1 
-蛇-2 
-蛇-3 

Ｉ 
 

對不起請排隊 2 小時 8 分 7 秒 
（3節課，其中兩節併作1個錄影檔）

3- I
3- I

-對-1 
-對-2 

24 

四年級教師 
Ｆ 對不起，請排隊 2 小時 6 分 7 秒 

（3 節課） 
4- F
4- F
4- F

-對-1 
-對-2 
-對-3 

27 

Ｈ 蛇和蜥蜴 41 分 55 秒 
（1 節課） 

4-H -蛇-1 10 
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二、資料分析 

（一）量化分析 

量化內容分析法乃針對某一社會製成品（social artifacts）之溝通形式進行客觀、

系統與定量的描述（游美惠，2000；Rose, Spinks, & Canhoto, 2014），本研究遵循量

化內容分析模式，先根據閱讀理論、PIRLS 四層次問題以及言談鷹架策略的相關研究

發展研究問題並選取適當的研究樣本進行分析；之後再以此編碼架構並針對轉譯稿進

行編碼；最後檢測編碼過程的信度（Rose, Spinks, & Canhoto），以確保研究的「客觀

性」與「系統性」（游美惠）。以下說明本研究的分析單位、編碼架構、分析單位以

及評分者信度： 

1. 確認分析單位 

本研究以「問句」（question）為基本的分析單位（Mercer, 2008; Murphy et al., 

2009）。分析的問句是跟「故事理解」有關的提問，而提問的目的是在考察學生（對

故事）的所知、瞭解學生（對故事）的想法，所以如果老師的發問在分組、管理班級

秩序、問學生前一次課堂中所學等與文本無關的問題，就不列入分析範圍（Marshall, 

Smagorinsky & Smith, 1995）。另一方面，為了要了解教師在進行提問時所使用的

言談鷹架策略，本研究參考 Soter 等人在分析問句言談特色的做法，以教師問題所在

的「話輪」（turn） 為判別單位，判定教師在提問時所使用的言談鷹架策略（Soter, 

Wilkinson, Murphy, Rudge, & Reninger, 2006）。所謂「話輪」，就是「對話」（dialogue）

進行時，存在「話輪轉移」（turn-taking）的過程。故從教師發言開始到發言結束並

把話語權讓給學生這中間的話語可標記為一個話輪。以「話輪」作為分析單位，可更

完整地抓住教師的言談脈絡。 

2. 確立編碼架構 

經與陳欣希教授及教材研發團隊教師進行專家會議之後，研究者確認分析每一條

提問，需檢視兩種特質：第一種為 PIRLS 四層次問題之屬性；第二種問題乃提問所

伴隨之言談鷹架策略，並建立初步的評分示例與操作手冊。之後在建立評分者信度的

過程中，兩位評分者根據本架構作討論結果、擴充、修正評分示例。每條提問都有四

層編碼，每層編碼都以符號「╱」隔開，依序為問題編號╱發話者（教師代號為 T）

PIRLS╱ 問題層次╱言談鷹架策略代稱，其具體內容見表 3、4。言談鷹架策略的編碼
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架構來自於研究者融合多種教學法如「詰問作者」、「合作推理討論」、「深度討論」

教學法對於言談鷹架策略的描述，再參考其他曾談及言談鷹架策略的文獻後形成編碼

架構的初稿。之後以陳欣希教授本人運用貓頭鷹小學堂教材進行示範教學的教學影片

做為範本試行編碼，經教材編輯人員的專家會議確認其適合用於分析本研究之教學錄

影之後，再用其架構分析 9 位教師的教學錄影帶。過程中也根據 9 位教師的言談鷹架

策略進行整併與增修，與第二位評分者來回修正，將 9 位教師未使用的言談鷹架策略

刪除之後定稿。一個教師話輪以一個標記一種言談鷹架策略為主，但如果經過兩位評

分者判定可行，某些教師的話輪會標記兩種言談鷹架策略。 

表 3  PIRLS 四層次提問的理解層次 

問題層次 提問目的或相關考量 

層次一 「直接提取」 
（focus on and retrieve explicitly 
stated information） 

提問的目的在找出文中明確寫出的訊息，包括： 
(1) 找出與閱讀目標有關的訊息。 
(2) 找出特定觀點。 
(3) 搜尋字詞或句子的定義。 
(4) 指出故事的場景（例如時間、地點）。 
(5)（當文章明顯陳述出來時）找到主題句或主旨。 

層次二 「直接推論」 
（make straightforward 
inferences） 

提問的目的在找出段落與段落間的訊息，並連結文中兩項以
上訊息，其中包括如： 
(1) 推論出某事件所導致的另一事件。 
(2) 在一串的論點後，歸納出重點。 
(3) 找出代名詞與主詞的關係。 
(4) 歸納文章的主旨。 
(5) 描述人物間的關係。 

層次三 「詮釋、整合觀點和訊
息」（interpret and integrate ideas 
and information） 

提問的目的在連結文中未明顯表達的訊息，並利用自己的知
識去建構完整的細節，包含： 
(1) 清楚分辨出文章整體訊息或主題。 
(2) 考慮文中人物可選擇的其他行動。 
(3) 比較及對照文章訊息。 
(4) 推測故事中的情緒或氣氛。 
(5) 詮釋文中訊息在真實世界的適用性。 

層次四 「檢驗、評估內容、語
言和文章的元素」（examine and 
evaluate content, language, and 
textual elements） 

讀者需批判性考量文章中的訊息，包括： 
(1) 評估文章所描述事件實際發生的可能性。 
(2) 揣測作者如何想出讓人出乎意料的結局。 
(3) 評斷文章中訊息的完整性。 
(4) 找出作者的觀點。 

註： 修改自‟PIRLS 2006 報告：臺灣四年級學生閱讀素養”。 柯華葳等人，2008，頁

14-15。 
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表 4  本研究教師提問言談鷹架策略編碼說明 

編號 策略名稱 定義 說明 
1 重述 

（代號：R）
重複對方的話語（不一定字句都
一樣）以鼓勵對方繼續回答。

是一種認可學生話語的方式，幫助學生獲
得自信心，並且願意回答下面的問題，有
時候重述的字句是用更精確的語言來表
達。 

2 鼓勵 
（代號：E）

用重複的話語、溫暖的字句鼓勵
發言。 

鼓勵發言。 

3 補 充 背 景 知
識（代號：B）

用文本中的故事細節、過去的發
言細節來鋪陳問題。 

用背景知識引導學生進行發言。 

4 摘要 
（代號：S）

在蒐集完不同學生的答案，或者
是等到某一位學生做了較長的
發言，針對發言用較為精簡、清
晰的語言進行總結。 

幫助其他學生抓住發言重點、幫助學生組
織想法。 

5 延伸╱澄清
（代號：L）

順著學生的回答，請學生進一步
澄清、延伸想法、論點、提供故
事的細節。 

主要的功能為提供學生鷹架，利用問題幫
助學生建立完整的論述，問題類型可分為
下列幾類： 
1. 當學生提出的定義、名詞、用語、或進

一步的解釋可能帶給其他同學混淆，甚
至發現其他聽眾表現出疑惑時。 

2. 當學生的回答過於片段不完整，要求學
生進一步延伸、精緻化自己的論述。 

3. 幫助學生建構故事的發展 
6 示範 

（代號：M）
1. 示範如何思考、說明為什麼

要這樣思考。 
2. 示範策略的用法，解釋策略

的意義。 

教師以講述法、自問自答或引導的方式，
示範如何進行思考、回答問題。 

7 標記 
（代號：H）

標記特定的文本段落、他人對
話。 

將特定的段落作為引發討論的起點，或作
為佐證自己的論點的證據。 

8 挑戰 
（代號：C）

1. 用問題、文中的證據反問學
生（或者是提醒學生）。 

2. 要求學生提供不同角度的答
案。 

1. 當學生堅持己見，或者是跳針、引用錯
誤論點、證據時，要求他們更正或澄清
想法。 

2. 要求學生從另一個角度思考問題。 
3. 尋求不同的答案，以挑戰單一解答。 

9 簡化題目 
（代號：Z）

將選項變得簡單、將簡答題變成
選擇題，或者是將範圍太大的題
目分成小題目，協助學生回答。

如果學生無法跟上時，利用簡化題目的方
式協助他們作答。 

10 高層次思考
（代號：T）

教師在文本討論中要求要求學
生經過思考後提出新的訊息或
觀點。其目的在促使學生進一步
利用高層次認知技巧對其文本
內容、主旨與文本的寫作手法、
學習策略進行（後設）分析、評
價、類化、整合資訊與及判斷。

要求學生以分析者的角度針對文本寫作
的架構、作者的寫作用意、文本訊息對讀
者的意義等提供新的答案，此答案並非是
單純重述課堂對話中他人話語或摘要文
本內容。 

11 連結 
（代號：I）

要求學生引述其他文本、或文章
中其他段落的訊息來回答問題。

要求學生展示跨文本、跨段落訊息間的連
結關係。 
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3. 評分者信度 

研究者與另一位專長為心理學及語文教育，並有語文教學研究相關編碼經驗的研

究生隨機選取約 240 分鐘的教學錄影帶，配合同步轉譯的逐字稿為基礎建立評分者信

度。在此之前，研究者以自我編制的評分者操作手冊為工具，透過指標內涵說明、實

作練習、共同討論與回饋修正等步驟，與共同編碼者一同熟悉研究編碼的內容及其意

涵，如此來回討論之後，再各自分析不同的教學單元的錄影帶，完成後進行討論、比

對。本研究建立兩個主要的評分者信度，第一個評分者信度乃判別 PIRLS 四層次問題

之屬性，此評分者信度高達 98%；第二個評分者信度為言談鷹架策略之判讀，兩位評

分者針對每個教師話輪標註至多兩種言談鷹架策略，並以此計算兩種評分者信度。其

一為兩位評分者對單一問題的編碼至少有一項相同，此評分者信度達 90%；其二為兩

位評分者對單一問題的兩個編碼完全相同，此評分者信度的建立較為困難，第 1 次為

65%，後經過討論、修正，第 2 次的評分者信度提升為 80%。研究者並根據討論結果

製作、擴充、修正評分示例。 

（二）質性分析 

質性內容分析的目的在根據教師的教學原則重新建構對話脈絡（Bengtsson, 

2016）。研究者先反覆重讀資料，將轉譯稿分割成不同的意義單位（meaning unit），再

針對每個意義單位進行第 1 次的開放性編碼，之後再將開放編碼的結果融合成主軸編

碼，並根據主軸編碼進行正式的編碼與彙整。表 5 為轉譯稿 4-F-對-1 的編碼實例，研

究者以老師的對話目的為主，以某一條教師發起的問題做為意義單位的起點，並將環

繞該教學目的的對話視為一個獨立的意義單位；如果老師利用新的提問轉移對話目

的，就視為另一個新的意義單位的開始： 

表 5  本研究中質性研究的意義單位 

意義單位 開放編碼 主軸編碼 
#1 
老師： 我們先來看一下啊（指著黑板的投影幕），

故事中有這些角色。企鵝跟其他動物，你們
連哪一個？ 

學生：維持秩序的、順從配合者。 
老師：誰在維持秩序？  
學生：企鵝。 
老師； 企鵝。然後其他動物在順從配合嘛。企鵝和

其他動物，還有沒有別的？  
學生：分享者和接受者。 

要求學生進行角色配對。 建構文本細節。 
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為確保質性分析的信實度，研究者在發展主軸編碼，及運用 Nvivo 對轉譯資料進

行主軸編碼時，也請協助進行量化編碼的評分者檢校研究者的編碼結果。 

 

肆、研究結果與討論 

 

一、專家教師的不同層次問題比例 

延續前述相關研究對高層次問題的定義，本研究將層次三、四的問題，亦即要求

學生運用先備知識建立假設並提出自己的評價的開放性問題歸類為「高層次問題」，

而將層次一、二要求以提供文本訊息為主的問題歸類為低層次問題。本研究從 30 小

時 7 分鐘又 8 秒的教學錄影中辨別出與文本討論相關的提問，共 2,120 條，在「理解

它」部分的教學中，專家教師使用的問題，佔比最高的是層次二「直接推論」的提問，

佔問題總數的 42.97%（N＝911）；其次才是層次一「直接提取」的提問，佔問題總

數的 36.84%（N＝781）；之後是層次三「詮釋、整合觀點和訊息」的提問，佔問題

總數的 16.89%（N＝358）；佔比最少的是層次四「檢驗、評估內容、語言和文章的

元素」的問題，佔問題總數的 3.30%（N＝70）（見表 6）。 

表 6  四層次教師提問分布情形 

 
層次一 

直接提取 
層次二 

直接推論 
層次三 

詮釋、整合 
層次四 

檢驗、評估 
總和 

問題數量 781 911 358 70 2,120 

問題比例 36.84% 42.97% 16.89% 3.30% 100.00% 

N＝2,120 

 

二、專家教師使用的言談鷹架策略比例 

另一方面，言談鷹架策略的分析結果顯示有 2,615 條言談鷹架策略編碼，其中 405

條問題所在的教師話輪被標示兩種言談鷹架策略，其中最常出現的言談鷹架策略是使
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學生進一步「澄清╱延伸」回答的內容，佔總體的 38.93%；其次是鼓勵高層次思考，

亦即要求學生提出「新的答案」，佔 20.34%；「標記」文本重點佔 11.28%；「重述」

學生的話語佔 6.20%、「挑戰」佔 5.47%（表 7）。 

表 7  教師言談鷹架策略次數與百分比摘要表 

言談鷹架策略  
   

重述 鼓勵
補充

背景
摘要

澄清╱

延伸
示範 標記 挑戰

簡化

題目

高層次

問題 
連結 

層次

小計 

次數 66 16 27 35 457 43 191 49 61 2 54 1001 
一 

% 2.52 0.61 1.03 1.34 17.48 1.64 7.30 1.87 2.33 0.08 2.07 38.28 

次數 69 16 3 36 408 33 76 54 38 345 57 1135 
二 

% 2.64 0.61 0.11 1.38 15.60 1.26 2.91 2.07 1.45 13.19 2.18 43.40 

次數 25 3 2 10 134 8 26 32 9 157 2 408 
三 

% 0.96 0.11 0.08 0.38 5.12 0.31 0.99 1.22 0.34 6.00 0.08 15.60 

次數 2 3 4 1 19 3 2 8 1 28 0 71 

提
問
層
次 

四 
% 0.08 0.11 0.15 0.04 0.73 0.11 0.08 0.31 0.04 1.07 0.00 2.72 

策略小計 次數 162 38 36 82 1018 87 295 143 109 532 113 2615 

  % 6.20 1.45 1.38 3.14 38.93 3.33 11.28 5.47 4.17 20.34 4.32 100 

註：1. N＝2,615 
2. 每個話輪所獲之教師言談鷹架策略編碼可能有兩個以上，故層次小計不同於表

6，詳見前節資料分析的「確立編碼架構」說明。 

 

結果顯示，專家教師在「理解它」的教學中，由所佔比例排序，依序為層次二、

層次一、層次三、層次四的問題（見表 6）。進一步看各層次的問題所使用的鷹架策

略，最多的是「澄清╱延伸」；其次是鼓勵學生提供新答案的「高層次思考」，由於

要求學生提出新答案的言談鷹架策略，使用目的與層次一問題的本質相悖，故被標記

此言談鷹架策略的問題都是層次二以上的問題；結果可見，層次越高的問題，所伴隨

的「澄清╱延伸」言談鷹架策略越少；而「高層次思考」以及「挑戰學生想法」的言

談鷹架策略比例越來越多。另外，層次一的問題有將近五分之一伴隨著「標記文本」

的言談鷹架策略，這是其他層次問題所未見的。 
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三、專家教師配搭問題層次與言談鷹架策略的原則 

上述針對教師提問的編碼幫助我們釐清專家教師運用提問的類型，而質性研究的

分析結果幫助我們釐清專家教師如何依據談話目的要改變轉換問題層次與言談鷹架

策略，以幫助學生建構文本的理解。研究者發現，教師經由對話想達成的教學原則可

分為 3 種：(1)善用低層次問題幫助學生建構文本細節；(2)「要求學生運用閱讀策略解

決高層次問題」；(3)「引導學生逐步發展並完成自己對文本的評價」。這 3 種教學原

則伴隨著不同的問題層次與鷹架策略，以下提供進一步的描述： 

（一）善用低層次問題幫助學生建構文本細節 

「建構文本細節」的對話幾乎可以在每個問題中找到。「建構文本細節」的對話

時機發生在教師幫助學生撰寫文章大意時，或是當教師在口語問答發現學生無法完整

回答問題、無法理解的時候，有些教師會使用大量的第一層次問題，幫助學生回溯文

本的細節，擷取段落大意。這部分的鷹架策略在要求學生回顧文本，逐步延伸、構築

文本的內容，作為回答的基礎。教師在此時有時也會用「重述」、「摘要」、「標記」

等言談鷹架策略作為輔助，幫助學生形成完整的大意。如以下這位老師在幫助學生回

答第二題「哪些事件引發了這個故事？請在課本上畫線。」時，發現學生無法正確說

出文本的內容，這時老師一開始並不會直接要求學生判別事件的因果關係，而是以許

多第一層次的問題幫助學生釐清故事發生的脈絡，之後才跳回去，要求學生整合前面

的對答內容，判讀這些問題所構築出來的答案是否可以代表段落大意： 

老師： 好，企鵝說。企鵝說？說什麼？（116 T╱ ╱壹 L╱ ） 

學生 A：吃熱氣球午餐。 

老師： 請站起來，這樣大家才聽得到，再大聲一點，企鵝說？（117 T╱ ╱壹 E╱ ） 

學生 C：我們來吃熱氣球午餐，吃一口就傳給下一個人。 

老師： 傳給？（118 T╱ ╱壹 RL╱ ） 

學生 C：傳給下一個人。大家，大家吃得好開心。 

老師： 請問他講的可以代表這一段的大意嗎？（119 T╱ ╱貳 Z╱ ） 
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學生（全班）：可以。（3-D-對-4） 

也有教師一開始以一到兩個與策略教學相關的問題為開場白，然後再帶領學生進

行文本細節的建構，如以下這段： 

老師： 好，其他動物出現，好所以我想要把它這樣子切（在白板上畫一條線），

我想要把它這樣子切，請問為什麼我要這樣切？（215 T╱ ╱參 T╱ ） 

學生： 因為……因為 30 到 32 段…… 

學生： 一個是企鵝說的，一個是其他動物說的。 

老師： 好，前半段是企鵝，說的話，後半段是？（216 T╱ ╱壹 L╱ ） 

學生： 其他動物說的話。 

老師： 其他動物說的話，或是其他動物做的事情，這樣可以齁？來，30 到 32

段，企鵝到底說了什麼話？（217 T╱ ╱壹 RL╱ ） 

學生： 企鵝說…… 

老師： 他說了很多話但是我不想聽這麼多話，我想要聽很簡短的話。（4-F-對

-3） 

（二）要求學生運用閱讀策略解決高層次問題 

在此階段，教師設定的題目，或文本要求回答的問題多屬層次三或四的高層次問

題，而其目的在要求學生以之前教的閱讀策略作為思考的框架，解決問題。這時教師

會混用層次二或層次一的問題幫助學生進行推論，而在進行層次二的問題（依照策略

的步驟解決問題時），教師會運用「重述學生的發言」或「示範策略」或「標記文本

原文」，配合引導學生延伸、澄清自己的答案。如 C 老師在幫助學生回答「故事開始

到結束，角色們的心情有何轉折，轉折點是什麼？」的問題，她在一開始先示範怎麼

辨別「轉折」： 

可能你本來是很開心的，然後有一件事情讓你，讓這個開心的心情不見了，變

成不開心的，或者是變成難過的，或者是變成其他興奮的心情，這個，這一件
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事情就稱作，心情的轉折點……你必須把它的心情怎麼轉折，這些事件是什麼

事件讓它不耐煩？什麼事件讓他開心？把它寫出來。」（3-C-對-2） 

之後她就以「描述心情的轉折」作為分析文本的架構，要求學生整理跨段落的訊

息，並且判讀訊息的意義： 

老師： 來我們看一下整個故事裡面，一開始是怎麼樣的？（115 T╱ ╱參 L╱ ） 

學生： 期待。 

老師： 從哪裡到哪裡是屬於期待的？（116 T╱ ╱貳 RL╱ ） 

學生： 第 1 段。 

老師： 第 1 段到？到哪裡？（117 T╱ ╱壹 R╱ ） 

學生： 到……。 

老師： 大概到哪裡是期待的？（116 T/╱ 壹 LE╱ ） 

學生： 13 段。 

老師： 好，大概 1 到 13 左右是怎麼樣？期待的。（在黑板寫 1~13 期待）然後

接下來，什麼事情發生了？（117 T╱ ╱貳 L╱ ） 

學生： 14 到 29 段，不耐煩。（3-C-對-2） 

研究者也發現，另一種運用策略解決問題的方式，目的在要求學生不斷地澄清、

尋找證據證明自己的論點，這時教師就會使用標記策略，自己示範、或要求學生引述

文章內容做為佐證，如 B 老師要求學生分辨誰是「鼓勵者╱被鼓勵者」，又誰是「示

好者╱被示好者」：  

老師： 第 10 段，蛇與蜥蜴他是被鼓勵者與鼓勵者，請你看到課本的第 10 段，

請你看到課本的第 10 段，看一下，課本的第 10 段，蜥蜴摸著下巴：「嗯，

也許吧那孩子不喜歡魔術，沒關係你再想想別的方法，一定會有人懂得

你的好。」這裡面哪裡有鼓勵？哪裡有鼓勵？（7╱T╱貳╱H） 
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學生：「沒關係你再想想別的方法，一定有人會懂你。」（3-B-蛇-2） 

（三）引導學生逐步發展並完成自己對文本的評價 

此部分的教學原則在鼓勵學生運用自己的感覺、背景知識判斷文章的好壞，並與

自己的經驗連結，發展對文本的詮釋。然而，在 9 位教師的言談紀錄中，學生在此階

段的回答都是破碎而且不完整的，因此，在這個階段，教師大量運用層次一的問題要

求學生豐富自己對於文本的敘述，並且配合運用「重述學生的話語」、「標記段落」

等策略；或者是層次二、三的問題引導學生回顧前面「理重點、思意涵」的階段中，

師生共同利用策略解決問題的答案，要求學生在此之上加入自己的感想。因此，教師

在此階段不斷發出要學生提供新答案的要求，教師也會試著挑戰學生的「觀點」，或

者邀請其他學生加入對話。如 D 老師引導學生評價「大家一起泡溫泉」的敘事手法，

老師從之前跨段落大意的整合中，要求學生思考不同角色（尖嘴狐、花紋豹）出現的

篇幅，以及作者描寫角色的手法（使用對話嗎？還是只描述動作？）教師混用層次一、

二的問題進行鋪陳，再從學生的回答中，整合全班對作者寫作手法的評價： 

學生： 他說尖嘴狐說的比較多段。 

老師： 然後？（137╱T╱壹╱L） 

學生： 做了比較多事。 

老師： 花紋豹，繼續。 

學生，花紋豹做的比尖嘴狐少一點。 

老師： 好，來，謝謝，請坐。還有沒有發現到什麼，非常棒的發現？（138╱T╱

肆╱T） 

學生： 對話……講話越來越少。 

老師： 好，講話越來越少。OK，很好。請坐。做的事情呢？（138╱T╱壹╱R） 

學生：都越來越少。 

老師：越來越少。這個描寫的最？（指黑板）（139╱T╱壹╱R） 
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學生： 長。 

老師： 最長、最仔細。這個呢？少了一些些。這個呢？（140╱T╱壹╱L） 

學生： 太少了。（3-D-大-3） 

之後，D 老師再根據此引導學生回答「印象最深刻的動物是誰？作者怎麼描述的？

你認為怎麼樣？」，大部分的學生回答在此時依舊較短而且淪於觀點的陳述，並未提

出完整的見解，教師此時邀請其他人的對話，並再次要求學生「延伸╱澄清」自己的

想法，最後示範自己對文本的解釋以作為引導： 

老師： OK，所以讓你印象最深刻的是尖嘴狐。很棒，請坐。今天我看到人家

這樣子，然後就很生氣的再做一次，對吧？讓她印象非常深刻齁。好，

來，請 XXX。看看他怎麼……他印象最深刻的是什麼？（151╱T╱參

╱T） 

學生 A： 我印象最深刻的是長鼻象。 

學生 B： 回去之後大家先想好自己的需求，再一起討論畫出擴建溫泉池的東

西……的施工。 

老師： 好，這個是長鼻象說的話，對吧？這是作者描述的喔，那你為什麼對這

個印象最深刻？（152╱T╱參╱L） 

學生 A： 因為長鼻象他……他非常……有民主意見。 

老師： 好，來，請坐。長鼻象這樣是……她覺得長鼻象講這話非常有民主意見，

所以他印象深刻。好，除了長鼻象跟尖嘴狐之外，還有其他的嗎？

（153╱T╱參╱T） 

學生 C： 捲尾猴？ 

老師： 好，捲尾猴啊，如果我說我對捲尾猴，作者描述捲尾猴，印象還蠻深刻

的。因為啊，他剛開始啊，我覺得作者啊描寫捲尾猴凍僵的那個樣子好

好笑喔。（3-D-大-3） 
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C 老師在帶領「蛇與蜥蜴」的文本討論時，先要求學生思考在剛剛整理的段落大

意中，哪些段落讓學生覺得「有趣」？為什麼「有趣」？當學生在回答「為什麼有趣」

這個問題上遇到困難時，老師請學生連結自己的背景經驗，思考自己覺得有趣的原因： 

老師： 喔，蛇表演吹汽球也很有趣對不對？齁，那你們都發現了蛇的動作很有

趣對不對？不管他表演吹汽球魔術，或者是要當圍巾繞住老太太，或者

是他親了小妹妹 1 下，你們都覺得這裡很有趣嘛，對不對？唉，那為什

麼很有趣？（114 T╱ ╱參 T╱ ） 

學生 A： 因為…… 

老師： 因為，我們人類本來怎樣的？（115 T╱ ╱參 T╱ ） 

學生 B：很怕蛇。 

老師：我們人類本來很怕蛇喔！ 

學生 A：結果蛇卻跑去…… 

老師：結果蛇卻跑去怎樣？（116 T╱ ╱壹 L╱ ） 

學生 A：嚇我們。 

老師：去嚇人類對不對？（117 T╱ ╱壹 R╱ ） 

學生 D：然後他自己哭了。 

老師： 然後他自己哭對不對？齁，那所以你看，這裡就可以知道說，唉，最好

玩，最有趣、最好玩的地方就在哪裡？蛇他對人類？（117 T╱ ╱參 L╱ ） 

學生 D： 示好。（3-C-蛇-4） 

然而，學生的答案還是無法將「經驗」化為「感想」，為了豐富答案，C 老師運

用挑戰策略，要求學生思考「文本發展的另一種可能」： 
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老師： 如果現在，如果現在是換成兔子跳到老奶奶身上，然後兔子呢表演一些

好玩的動作，或者兔子呢去親了人類一下，那會怎樣？（125 T╱ ╱參

TC╱ ） 

學生：會跟牠玩。 

老師： 應該沒有，就沒有像，就沒有像故事中這麼精采是不是？就是，這麼大

的起伏對不對？齁就不有趣也不好玩了嘛。 

學生：可能小妹妹不會尖叫找媽媽，然後小男孩也不會跑掉。 

老師： 對，如果是兔子的話，小女孩應該不會尖叫，老太太也不會幾乎嚇得心

臟病發對不對？齁，小男孩也不會咻就不見了齁，如果換成兔子就不會

這樣嘛，好，所以他是在製造一些有趣的事情、製造一些好玩的事情嘛，

所以，這個就是角色安排。（3-C-蛇-4） 

分析結果指出，儘管大部分的提問教學都強調從針對文本內容的事實性問題開

始，逐步引導學生回答推論性的問題，但作為討論基礎的「善用低層次問題幫助學生

建構文本細節」階段並非僅發生於文本討論的初期。如有些教師在進行「要求學生運

用閱讀策略解決高層次問題」的討論時，發現學生不僅無法抓到使用策略的方法，甚

至無法利用文本細節作為材料，進行策略上的分析與應用，這時教師就會返回「善用

低層次問題幫助學生建構文本細節」的階段重新替學生建立鷹架。 

另外，也有十分強調策略教學的教師一開始直接要求學生利用策略回答推論性的

問題，當發現學生無法直接進入高層次問題時，才返回「善用低層次問題幫助學生建

構文本細節」階段。而有機會帶領學生進入「引導學生逐步發展並完成自己對文本的

評價」的教師多用重複練習的方式，幫助學生再次回想之前的思考成果，提醒學生以

此為基礎再加上自己對文本的想法。而專家教師不僅善用第一層次問題來幫助學生建

構文本細節，她們也知道建構文本細節的問題可以做為鷹架，幫助學生帶入策略以解

決問題，並發展對文本的評價。 
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伍、研究結論 

 

針對本研究的重要成果，討論如下： 

一、在專家教師的延伸問題中，不同層次的問題扮演不同的角色 

本研究的結果發現運用「十二年國民基本教育國語文領域教材模組」的專家教師

在「理解它」的教學任務中運用最多的是層次二「直接推論」的問題，其次才是「層

次一」的問題，之後是「層次三」與「層次四」的問題。「層次二」比「層次一」問

題為多的原因可能與本教材模組安排的教學任務有關，因為教師在前一個階段「認識

它」已經用大量的「層次一」問題初步處理了生難字詞與文章大意，所以到了「理解

它」階段，教師的目的在運用「層次二」問題引導學生利用策略解讀文本。另外，層

次三、四的問題多分布於師生開啟一個新問題的開頭或結尾，有些老師會在一開始點

出「焦點問題」，有些老師先從層次一、二的問題開始，經過一連串的延伸討論，建

立師生之間的共識，然後再引導到高層次的核心問題上；而「層次一」、「層次二」

佔對話的大多數，其目的，都在幫助學生建構文本細節，或幫助學生運用策略進行直

接推論。此結果呼應 Fisher 等人對於「漏斗問題」與「焦點問題」的描述（Fisher et al., 

2016）。Fisher 等人認為，「漏斗問題」的目的在要求學生提供已知答案，以此建立「認

知途徑」（Cognitive path），此類問題通常發生於建立表層理解的階段，也就是學生尚

未建立堅固的文意理解的初始階段；但當學生已經藉由漏斗問題逐步建立對文本內容

的認識之後，教師就會引導學生回答「焦點問題」（Fisher et al.）。 

二、專家教師根據教學原則調整問題層次與言談鷹架策略 

本研究結果指出，9 位專家教師並非隨機發問，任何問題都與其他問題相互關聯，

他們會根據三大教學原則調整提問教學的問題層次與言談鷹架策略，如利用層次一、

二問題幫助學生建立文意理解，因此問題一、二的言談鷹架策略多為「延伸/澄清」策

略，引導學生逐步建構自己對文本的認識，鼓勵學生針對層次三、四的問題提出自己

的見解（亦即運用「高層次思考」策略引導學生生對問題提出新的）。此符合 Mercer

（2019）提到的對話式教學（dialogic teaching）的部分特色，即教師會利用有組織、
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有系統的問題以激勵學生說出經過深思熟慮後的答案，且所有答案是開啟下一個問題

的鑰匙，而問答本身的目的在逐步建構知識，引起更多對話，幫助學生對文本建立屬

於自己的論述。 

 

陸、對未來教學與研究的建議 

 

本研究發現在本研究的案例中，專家教師使用大量的低層次問題，然而，這些低

層次問題並非課堂對話的最終主軸，而是接續高層次問題的鷹架；另外，專家教師所

運用的言談鷹架策略也以「進行對話式教學」的理念為指引，並且會視教學需求轉換

對話目的及相應的問題層次、言談鷹架策略。以下針對研究成果，提供教學建議如下： 

一、教師應視教學原則與學生程度，靈活使用不同問題與言談鷹架策略 

一位善於使用提問教學的教師，應視學生當下對問題的反應，以及學生對文本理

解的程度，適度調整其問題的層次。教師應以高層次問題為引導課堂對話的核心，而

以低層次問題做為鷹架，逐步建立學生對文本的理解，進而發展對文本的詮釋。在提

問教學的過程中，言談鷹架策略的使用目的在提高學生的參與度，因此教師的提問目

的應以能讓學生在回答問題的過程中用自己的話語說出對文本的詮釋為原則。 

二、提問教學應融合其他策略的教學 

本研究所使用之教材模組為策略導向的教材模組，因此，幫助學生學習並運用策

略是參與本教材模組試教歷程的專家教師所遵循的教學目的。從研究結果可見，專家

教師將策略教學與提問教學完美結合，幫助學生逐步建構對策略的認知。此呼應

NICHD（2000）對教師提問的後設分析，其指出提問教學應多與其他閱讀策略如摘要、

文本結構、後設分析策略等搭配使用。可見教師應該思考如何讓提問發揮應有的功

能，利用提問教學，幫助學生使用認知及後設認知策略，來解決閱讀歷程中的問題。 

三、教師應重視延伸問題在課堂教學上扮演的角色 

延伸問題是幫助學生建構概念、解決迷思的工具，然而，相較於其他領域，閱讀

教學的研究對此討論較少（Gilson et al., 2014）。本研究結果指出，高、低層次問題
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都能作為延伸問題，然而，教師在課堂對話中，應重視問題與問題之間的連結，視教

學原則及學生的反應，利用提問給予進一步的提示，幫助學生建立大概念，而非隨機

提問。如此不僅可提高提問教學的成功率，也可幫助學生使用其他策略，建立完整的

閱讀教學流程。 

由於本研究結果中所指稱之教師的提問目的、不同問題層次的使用都深受本研究

所使用之教材模組的影響，因此本研究的成果未必能推論到其他非使用本教材模組的

教學情境上。有鑑於此，未來研究應針對不同教學環境、閱讀目的下所實施的提問教

學歷程進行更豐富的討論，也期望這些討論擴及各教育階段，以系統化的分析方式，

讓國語文教師都能針對自己的教學原則建構「好」的提問教學圖像，了解如何運用不

同的問題層次及言談鷹架策略，幫助程度各異的學生發展由低到高的認知技巧，方能

有效推廣此教學方法。 
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