
 

 

 

 

 

 

 

李萍娜、林聖曦 165跨族群師生背景之言談

教育科學研究期刊 第五十八卷第四期 

2013 年，58（4），165-195 

doi:10.6209/JORIES.2013.58(4).06 

 

 

當原住民與漢人在教室相遇： 

不同族群背景的教師與幼兒在教室之言談 
 

李萍娜*

 林聖曦 

國立臺南大學 

幼兒教育學系 

國立臺南大學 

幼兒教育學系 

 

摘要 

本研究探究不同族群師生之教室言談。採質性研究法進入兩個場域觀察：漢人教師與原

住民幼兒、原住民教師與漢人幼兒。研究發現，漢人教師在原住民區教導的原住民幼兒，在

教室之口說回答簡短、常穿插族語且在團體中交叉共構。漢人教師在原住民區之提問以封閉

性問題居多，原住民幼兒被要求來前面單獨回答時則常靜默，但如有媒介物就能敘說；原住

民幼兒口說日記遊走在真實和「編說」中，與漢人教師所欲討論真實事件形成雙軌平行之對

答。漢人區任教之原住民教師口語表達常重複、補充說明和插入臺語；原住民教師與漢人幼

兒之對話以開放性提問居多，提問的內容若為讓幼兒探索教師意圖，則常缺乏線索而造成幼

兒隨意猜測；若是提問的內容為幼兒的經驗事件，則提供幼兒社會建構、同儕鷹架之對話關

係。此外，在漢人區的原住民教師之言談常過度延伸或轉換主旨，以至於延宕提問結論或沒

有結論。 
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壹、緒論 

一、研究背景 

多語言、多文化是國家社會的重要資產，故少數族群的語言與文化保存日益受到重視。

過去，政府對原住民實施「山地平民化政策」並推行國語教學，將說族語的學童放在一個陌

生的語言環境中強制學習國語，當中不僅影響原住民學童在學校的學業學習，更甚者，使得

原住民的族語能力逐漸衰退（黃宣範，2008）。 

國外關於少數族群語言之相關研究發現，住在北美和澳洲的少數族群雖然也說英語，但

是他們的語言結構、發音、詞彙與文化符碼卻與主流社會所說的英語不同（Eades, 1994; Foster, 

1989, 1995; Heath, 1983; Michaels, 1981; Sharifian, 2001, 2006, 2010; Wolfram, Adger, & Christian, 

1999），進而造成溝通困難。在國內同樣也發現，原住民學童在說國語的語調、語法結構上有

其特殊的方式（譚光鼎、林明芳，2002）。來自不同文化背景的小孩在入學時，被要求使用某

種特定形式的語言與教師互動，結果會造成對學業的負面影響（Lovelance & Wheeler, 2006）。

1991 年教育部的「山胞教育專題研究計畫總結報告」中指出，山地國中生有 40%對教師的國

語教學僅聽懂一半（引自黃宣範，2008）。語言是學習的重要媒介，由於原住民族語的衰退，

大部分的原住民雖然說國語，然而，其國語與主流社會的國語還是有差異。此差異是否造成

原住民學習的障礙，相關研究卻極為缺乏。對於剛入學的國民教育幼兒班（以下簡稱國幼班）

小孩，在他們最初的上學經驗即開始與漢人教師互動，而這些原住民幼兒與漢人教師在言談

上的問題，亦缺乏相關研究之探討。另一方面，在平地工作的原住民教師，是否因其語言的

特質而形成與漢人小孩口語互動的特殊模式，亦缺乏相關文獻之探究。師生之間的言談是否

順利地搭起溝通的橋樑，決定性地影響著學生在教室的學習。故此，需要加以探究以解決原

住民學生學習和原住民教師教學的基本問題。 

這種不同族群的特殊溝通模式可能來自於語言本身的差異（包含語言結構、發音、詞彙），

也可能來自於文化背景的差異，需要進一步探究。由於本研究所欲探究的教室言談涉及文化

議題，故以俗民誌的方式進行探究。冀望研究結果能提供在不同族群任教之教師，作為改善

教學之依據。 

二、研究目的與研究問題 

本研究目的欲探究在幼兒園教室中，不同族群背景的教師與幼兒在教室之言談，研究問

題敘述如下： 

（一）探究漢人教師與原住民幼兒之教室言談。 

1.在漢人教師班級中的原住民幼兒，與漢人教師互動時，其言談特質為何？ 
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2.在原住民區的漢人教師的提問類型為何？幼兒回應情形如何？ 

（二）探究原住民教師與漢人幼兒之教室言談。 

1.在漢人區的原住民教師，與漢人幼兒互動時，其言談特質為何？ 

2.在漢人區的原住民教師的提問類型為何？幼兒的回應情形如何？ 

貳、文獻探討 

本研究欲探討原住民和漢人在教室之言談，而言談受到社會文化背景之影響，故將先探

討原住民之相關研究，再探討教室言談之相關研究。 

一、臺灣原住民之相關研究 

（一）臺灣原住民之生活特性 

單純的部落生活創造出原住民率直的個性：隨性、不受時間約束、用錢較沒預算。然而，

在平地工作的原住民則常被認為工作態度不嚴謹、不受拘束、缺乏時間觀念（李亦園，1982, pp. 

407, 156）。此外，原住民女性外嫁到平地的比例很高，而外嫁到平地的女子，對象多為退伍

軍人。退伍軍人年齡較大，常以退休金當聘金娶原住民少女（李亦園，1982, p. 440）。 

（二）對原住民之教育策略與影響 

政府過去對原住民的教育策略分為四期（詹家怡，2005）。 

1.山地平民化時期（1945～1962）：推行國語實施祖國化教育。 

2.融合整體社會期（1963～1978）：持續推行國語加強民族意識，促進原住民與一般社會

融合。 

3.開放與文化發展期（1988～2000）：成立「原住民教育委員會」協助原住民維護傳統文

化。1996年成立「行政院原住民委員會」以專責統籌原住民事物。 

4.主體發展期（2001～）：尊重原住民主體性，發展教育並強化權益之照顧。 

在「山地平民化政策」中推行國語教學和民族教育，這對生活在部落的原住民是疏離且

模糊的（周德禎，2000）。其推行國語是將說族語的學童放在一個陌生的語言環境中，任其載

沉載浮。強制說國語不僅影響原住民學童在學校的學業表現，更使得族語快速衰退。在當時

的社會中，使用不同的語言享有不同的社會地位：其刻板印象認為，使用社會地位高的語言，

較具理想品格；而使用社會地位低的語言，則被認為缺乏此類品格（黃宣範，2008）。當時的

教育策略，讓使用弱勢語言者承受一股無形的社會壓力，結果把自己變成「削去式雙語者」：

即削去自己的母語，以趨附主流社會之強勢語言（黃宣範，2008）。結果逐漸喪失母語能力，

但是由於缺乏穩固的基礎，其強勢語言之表現亦不甚理想。 

雙語能力與「認知靈活性」直接相關，一個會雙語的人在推理思考方面比只會一種語言
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者來得靈活，而此靈活性影響到智力的發展和學業。為達此認知靈活性，第二語言的學習必

須在第一語言達到某一程度，而讓語言之間產生遷移（Cummins, 1979）。但是臺灣強制推行國

語的結果，使得弱勢族群因為母語能力差而導致第二語言學習受挫，產生負面的認知作用、

影響學業表現（黃宣範，2008）。過去臺灣執行弱勢族群的語言政策，使用「沉浸式教學法」，

就是將學童放在主流社會的教室，認為只要有環境自然而然就會第二語言。事實上，學童僅

學會基本溝通能力，對於學業上所需的認知語言卻遠跟不上，此外，還有適應上的心理、文

化等問題（黃宣範，2008）。 

由於受到當時政策的影響，會說族語的原住民日益減少。現今原住民在教室言談以國語

為主，僅偶爾穿插族語。這種「削去式」的語言轉換，是否造成原住民說國語時，仍套用族

語的文法或語句結構而產生特殊的語言結構，以致於造成漢人與原住民在教室溝通之障礙？

或者，原住民在說國語時引用他們文化中特殊的意涵，而讓漢人無法理解其意義？這可能造

成的言談問題將在教室言談之相關研究中繼續探討。 

（三）原住民孩童學習特性與學業成就之概況 

原住民的學習特質為傾向視覺觀察而非口頭說明、傾向整體性學習而非分解式學習、傾

向團體性學習而非個體自我學習，且傾向自我導向學習而非教師導向學習（Stairs, 1994）。原

住民亦偏好動態學習方式、喜愛具體性教材和操作型之學習方式（郭玉婷、譚光鼎，2002），

所以相對的，在教室的靜態學習中，其專注力和持續力就較不足（蘇船利，2006）。此外，原

住民傾向擴散型與調適型之思考模式（Kolb & Fry, 1975）。 

原住民學生的學習型態傾向與生活經驗相結合，偏重觀察、模仿與實際操作；喜歡在小

團體非正式的情境，不喜歡競爭形式；偏重以視覺和肢體動作學習；喜歡動態、非制式化的

學習（譚光鼎、林明芳，2002）。原住民學童在自己的族群中充滿自信心，但在面對外人或平

地人時就會較自卑（高傳正，2009）。 

原住民學生在學習上，常遇到教育的內容與原住民的文化背景不相融（周德禎，2000）。

在數學領域之學習，缺乏語言、基模與策略知識（黃志賢，2001，2002）。對英文、數學、生

物感到困難，也無法自行進修。在學校發生的偏差行為，為文化差異所反映出來的適應問題，

不同於一般的不良行為（李亦園，1982, pp. 412, 442-443；周德禎，2000）。 

（四）影響原住民教育成就之因素 

部落原住民教育普遍落後之原因為：受到主流文化中統治階級意識形態的壓迫、社會階

級影響資源分配，以及治標非治本的教育優先補助（詹家怡，2005）。譚光鼎（1997）將影響

因素以三種理論來說明：文化斷層理論、結構不平等理論、文化模式理論。「文化斷層理論」

意指將低教育成就歸於文化、語言之差異。「結構不平等理論」指教育成就反映出不公平的社

會結構體系，而非學習者的才智和努力；在此結構下，不斷地複製此種地位結構，使少數族
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群長期處於低教育成就之地位。在「文化模式理論」下又分為四種不同的認同類型：涵化

（acculturative）、同化（assimilative）、分離（dissociative）、邊緣化（marginal）。其中以「涵

化」和「同化」對主流文化的教育較積極，故此教育成就也較高。「分離」和「邊緣化」對主

流文化的教育產生排斥，而造成低教育成就（Hutnik, 1991, p. 158）。此外，與漢人一起生活的

阿美族兒童在選擇玩伴時，會以漢人為最先選擇，此拋棄本族文化歸附主流社會為「同化」

之結果（陳麗華、劉美慧，1999）。 

原住民的社經困境可分為個人與外在歸因。個人歸因意指個人努力不夠；外在歸因則指

外在的社會結構情境不公平。受高等教育的漢人如果對原住民不熟，則會傾向贊成個人歸因，

隨著接觸增加，此趨勢會變弱。教育程度高的原住民解釋其社經困境，偏向個人歸因；與漢

人接觸較多的原住民，也傾向責備自己的族群，認為是個人歸因造成；生活在封閉族群的原

住民，則較同情自己的族群，認為是外在歸因造成。最後，體質特徵不容易讓人認出來的原

住民，傾向個人歸因以責備的立場看待自己的族群（傅仰止，1994）。此外，在跨文化的相關

研究中，以師生皆為原住民、原住民教師和漢人學生、漢人教師和原住民學生，以及師生皆

為漢人等四組進行量化調查，其中發現原住民教師和漢人學生的組合，其學業成績最好，而

漢人教師和原住民學生的組合，其學業成績最差，而將之歸因為教師的期待和教師的關懷。

結果原住民學生在漢人教師的教導下反而成為更弱勢的一群（黃順利，1999）。另外研究發現，

具有原住民血統的教師會給予原住民學生較多的支持，在教學中也會提供文化較為相關的思

考方向，而漢人教師與當地文化仍有一定程度上的差異（郭李宗文、吳佩芳，2011）。 

綜合上述，原住民的習性隨性、時間觀念不嚴謹，外嫁到平地的對象以軍人為多，且年

齡差距大。這些特質與本研究對象之原住民教師相符，此將在研究方法繼續說明。此外，在

原住民困境觀點，本研究之原住民教師傾向以責備的觀點看待自己的族群，認為其困境是來

自於本身的不夠努力（訪 101203），此觀點與傅仰止（1994）的研究一致。 

二、教室言談之相關研究 

語言是組織思想的工具，語言和思考交互運作創塑了意義，所以在社會脈絡下的互動和

語言符號的運作而產生了學習（Vygotsky, 1934/1986）。教室中師生的言談，為所欲達成的教學

和學生的理解搭起橋樑，故此，教室中的言談反映出教師的教學信念，以及學生的學習方式

和學習之事的種類（Buzzelli, 1996）。教室中常見的傳統言談模式為「教師提問（initiation）－

學生回應（response）－教師給予評量（evaluation）」簡稱 IREva 模式（Mehan, 1979），此言

談模式主要為「傳遞知識」。另一種言談模式為「提問（initiation）－回應（response）－延伸

（expansion）」簡稱 IRExp模式，此言談模式主要為「建構知識、產生意義」（Buzzelli, 1996）。

所以從教室言談模式的分析中，可辨識出教室的學習模式是為灌輸學習或建構學習。然而，

在跨文化的教室情境中，師生分別來自不同族群，其教室言談所隱含的學習模式可能來自文
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化差異而產生「變奏」。 

在不同族群文化生長下的小孩，各自形成獨特的言談風格進而形塑不同的學習特質。教

師與學生文化背景的差異，造成少數族群學生學習困難，而語言型態的差異為重要影響因素

（Trueba, 1989）。 

（一）不同族群之言談特色 

Cazden（1988/1998, p. 279）研究拉丁裔美籍教師的言談發現，教師常會用拉丁親密稱呼

語，在互動中呈現關懷之語意，也常談家庭生活建立親密的文化連結，結果「極少時間花在

紀律上，極多時間可以學習」。 

美國黑人女性教師其說話特質有拉長母音、巧妙地處理結語和重複語句等風格（Foster, 

1995）。黑人教師選擇性地使用非洲本土化英語（African American Vernacular English）以連結

社會文化與情感，成功地建立她與學生之關係（Foster, 1989）。Okpewho（1992）認為重複語

句是繼承非洲口述之傳統，以吸引聽眾的注意力、強調重要細節，並保持敘說的節奏。 

澳洲原住民在「方言化」英語中，常出現信仰、習慣和規範經驗（Sharifian, 2001），這些

會呈現在句法（syntax）、語意（semantics）和生活事件中（Eades, 1994）。例如 sing是神靈對

人的咒詛、smoke是人類用煙驅散惡靈，在意指神靈時由於禁忌，會把代表神靈的位格避開而

僅出現動詞（Sharifian, 2010）。澳洲原住民由於受到認知與文化語意學之影響，他們所說的英

語與一般全球化之英語不同（Sharifian, 2006）。 

原住民語言和漢語語法結構不同（蘇船利，2006）。臺灣阿美族的數字發音音節很多，21

到 99每個數字都有十個音節，百位以上的數，每個數唸二十個音節，千位數字以上在阿美族

語就沒有了（李文成，1996）。這過多的音節會影響阿美族孩童數學的學習與計算。而雅美族

數字的語法「六萬三千」則說為「三千六萬」（譚光鼎、張如慧，2009）。泰雅族之原住民在

「平」聲與「上」聲之語調常抓不準，因為泰雅族語只有「輕」、「重」語調。另外，在語法

結構上會出現倒裝句，如「小吉把簿子給人家借」（意指小吉把簿子借給人家）、或者刪除主

要動詞如「現在不好工作」（意指現在不好「找」工作）。在文章的撰寫，出現重複的語詞頻

率很高（譚光鼎、林明芳，2002），此重複性是否受到族語之影響，或者如美國黑人受到某特

定之文化意義連結，卻沒有研究進一步說明。在臺灣少數族群的語言研究中發現排灣語有重

複語句之現象（曾士芬，2003），但是卻沒有相關研究探討講國語的排灣族人，是否延續此特

質，而在說國語中也產生重複之語句。 

由於原住民語和國語之語法不同，造成原住民在理解和表達的困難而影響課業學習（紀

惠英、劉錫麒，2000）。最後，既然原住民所說的國語與漢人所說的國語有某些層級的差異，

那麼在教室來自不同族群的師生，其言談是否因文化背景而影響學習，則需進一步探究。 
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（二）不同族群孩童之教室言談特色 

過去的研究發現，不同族群在言談上有其特殊的形式。白人小孩的口說敘述為主題中心

（topic-centered），以鋪陳一個主旨；而黑人小孩則屬主題連結（topic associating），其中不斷

插入語句和轉換場景。白人教師認為主題連結的敘說難以理解，而推論此敘說者為低學業成

就；黑人教師則對此兩類之敘說都能欣賞，且給予正面評價。另外，白人教師會傾向打斷學

生主題連結式的敘說，並給予負面評論，此顯示出文化差異所造成的偏見（Michaels, 1981）。

此外，黑人小孩在教室中不習慣教師提問－學生回答－教師評量的 IREva 對答方式，但是對

於對話形式（conversational style）卻展現高度的參與（Heath, 1983）。Heath（1988）為了解決

黑人小孩學業問題，進入黑人社區去蒐集對話，結果發現，黑人的提問和回應與白人社會不

同。在白人中常用命令式的客套問句，如：「你為什麼不把衣服掛起來？」（命令小孩將衣服

掛起來）。但是黑人小孩不瞭解，也不知道如何回答，結果「完全沒反應」而讓白人教師沮喪。 

北美原住民小孩非常不願意在教室中單獨說話，然而，在小組中卻可以說遠比非原住民

小孩還多的話，並且快速地組織，展現「群體性」之特質（Philips, 1985）。臺灣原住民學生擔

心在全班面前說錯不好意思，所以寧願不回答老師的問題。如果不在同學的目光之下，學生

還是願意回應教師（譚光鼎、林明芳，2002）。義裔的美國小孩偏好同時有好幾個說話者和聽

眾的重疊式對談（Schultz, Florio, & Erickson, 1982）。夏威夷原住民小孩常以合作或者一起述

說經驗來創造故事（Au, 1993）。臺灣泰雅族幼兒假日生活敘說產生「集體演出」之共構特色

（蔡敏玲，2009）。這種「參與互動」（participatory-interactive）的溝通形式，也同時發現在非

裔和拉丁裔美國人的溝通中（Gay, 2000）。Philips（1985）認為這種「群體性」是在偏遠地區、

貧窮和缺乏正式教育下的共同產物，此也與臺灣原住民的發現一致（引自譚光鼎、林明芳，

2002）。這種共同參與的對談，不同於主流社會而常被排斥，並被誤以為是「魯莽」行為。 

來自不同文化和語言背景的小孩，在入學時被要求使用另一種社會化語言，然而，此語

言之結構和溝通形式不同於他們的背景而造成經驗無法銜接，進而影響學業（Lovelance & 

Wheeler, 2006）。這種不同的形式可能存在於發音、詞彙、文法結構，以及文化的特別用語

（Wolfram et al., 1999）。 

在研究中發現教師的親密拉丁用語，可以把教室經營得服服貼貼（Cazden, 1988/1998, p. 

279）。反之，由於教師不瞭解族群的特殊用語習慣將因而影響教學（Heath, 1983; Michaels, 

1981）。Heath（1988）在教室中運用黑人小孩獨特的對話模式，然後再注入文化教材，形成「雙

向路徑」（two-way path），便成功地解決了黑人小孩的學習。在臺灣泰雅族幼兒假日生活敘說

中，幼兒喜歡「編說」故事勝過「敘說」，且創作了豐富的口說文本（蔡敏玲，2009）。然而，

教師如何處理這口說文本？教師是否能將之轉換具有在地特色的課程？或是認為脫離現實而

插入修正？幼兒的聲音能否真正的被教師理解？影響到有意義的學習是否在教室發生？不同

族群背景的師生言談是否能關注到文化背景的差異而成功地進行課程性的言談？由於在臺灣
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對於不同族群的師生言談之研究相當缺乏，因此，本研究進入兩個場域：「漢人教師與原住民

幼兒」、「原住民教師與漢人幼兒」以探究其教室言談。 

參、研究方法 

本研究採俗民誌（ethnography）取向之質性研究法，以下分別對研究場域與對象、資料

蒐集、資料處理與分析等進行說明。 

一、研究場域與對象 

本研究在兩個場域進行一學年之資料蒐集。透過立意取樣分別擇取 1 位在原住民部落任

教的漢人教師，以及 1位在漢人區域任教的原住民教師。 

（一）瓦魯斯國小附設幼稚園、林老師1
  

瓦魯斯國小是位於南部排灣族部落山區的一所國小。2009 年受到莫拉克颱風之侵襲，暫

借某學校之分校上課，於 2011年 9月搬遷至新校區。瓦魯斯國小每個年級僅有一班，每班人

數約有 10-25 名。本研究對象之國幼班，共 23 名，為 4-6 歲混齡制，除了住在新校舍附近的

兩位漢人外，其餘皆是排灣族原住民。班上的幼兒父母大多到平地去工作，將幼兒留在山上

由祖父母照顧。留在山上的祖父母，栽種簡單的農作物，幼兒放學後通常是滿山跑，祖父母

僅提供「照顧」功能，較少「教育」功能。在平地工作的父母，大部分仍屬勞動階級，收入

有限，幼兒留在部落可享有原住民委員會之補助。故此，將幼兒留在山區，父母放假才偶爾

回來探望。班上僅有兩位原住民幼兒的父母留在山上，父母從事傳統雕刻和編織。關於語言

的使用，該班的幼兒已經不會講族語，僅偶爾會出現幾個排灣話的語詞（訪 090924）。幼兒與

父母或與祖父母都是用國語交談，幼兒的祖父母與族人則用族語交談（訪 101229）。 

林老師，漢人，大學外文系畢業後，修習學士後學分班之幼教學程，取得教師證書後考

取公幼，在此部落學校任教 13年，未婚。林老師對原住民的看法偏向同情原住民，認為原住

民的弱勢原因主要是屬外在歸因（傅仰止，1994），其中特別同情許多原住民家庭為了工作，

父母必須離開部落而形成隔代教養（訪 100917）。此外，林老師班上的課程模式為主題教學，

教室內、外設置配合主題之學習區（訪 101209）。 

研究者第一次進入此部落學校是在 2009年莫拉克颱風過後的 9月，當時瓦魯斯國小已移

至暫借校區。當時學校剛開學不久，班上的活動都圍繞在常規建立和繪本閱讀。林老師說故

事非常生動，然而，教師在與幼兒討論故事時幼兒的回答都極為簡短，甚至不回答。當研究

者將觀察到的情形與共同研究者討論後，猜測林老師使用的故事教材可能與幼兒的在地經驗

                                                        
1
 內文中所出現的校名、人名皆為化名。 
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無法銜接。為了進一步探究答案，研究者再進入該園觀察，然後利用下課時間詢問幼兒故事

內容，結果發現幼兒是瞭解故事的（觀 100319）。雖然，林老師講的故事並沒有反映出在地文

化，但是故事仍屬生活中的一般情節，對於住在部落的小孩理解應不難。刪除教材的可能性，

逐步將之歸因為與言談和群體文化習性有關，如「先聽聽別人的答案是什麼，而不主動回答

教師的提問」（譚光鼎、林明芳，2002, p. 253）。爾後，研究者再進入觀察（觀 100924），發現

在小組討論時，幼兒可以相互回應，但是對林老師的問題，就是常會接不上來。在這前導性

研究中，已呈現出教室問答無法接續之現象，促使研究者針對此議題進一步探究，以瞭解其

原因。 

（二）建興國小附設幼稚園、阿浪老師 

建興國小位於南部屬都會型學校，家長社經地位以中產階級居多。附設幼稚園共有兩班，

採 4-6歲混齡制，園所走主題教學並設置學習區。本研究班級有 30名幼兒，採混齡制，大班

22名（男生 9名、女生 13名）、中班 8名（男生 6名、女生 2名），幼兒母親有 5位新移民媽

媽（4位越南、1位大陸），全班皆為漢人。 

班級教師，阿浪老師擁有卑南族的血統，她的母親來自臺東卑南鄉，為頭目的長女。阿

浪老師的父親為江蘇省籍，是 1949 年隨國民軍來臺的空軍，父母親相差 16 歲。由於父親長

時間在軍中，阿浪老師年幼時寄養在外婆家，其成長經驗多圍繞在母親這一邊的親戚。她的

母親、阿姨和舅舅都會說族語，阿浪老師的父母操著不同口音的國語對談，母親對他們說夾

雜卑南語的國語（訪 101222），阿浪老師會聽族語、會簡單的說一些。由於成為正式的公幼教

師必須完成師資培訓課程，並且通過教師甄試，因此阿浪教師必然經過某程度的「漢化」，但

是在漢人的社群中因其鮮明輪廓和黝黑皮膚，仍可清晰地辨識其原住民血統。 

阿浪老師畢業於幼二專，畢業後在私幼教 1年，然後在公幼當代課教師 2年。1996年念

暑期學士班、1999年畢業後隨即考上公幼，至研究進行時已在公幼服務 11年，已婚，先生亦

是空軍。阿浪老師對原住民弱勢的看法偏向內在歸因（傅仰止，1994），也就是認為是原住民

自己不夠努力（訪 100916），而無形中給自己壓力。 

研究者與阿浪老師最初的接觸始於 2007年，當時研究者為阿浪老師園所的輔導員，輔導

期間經常到教室觀察教師之教學。當觀察阿浪老師的教學時，發現她與幼兒互動時，總覺得

似乎有些什麼東西銜接不起來，例如：在學習區活動前，阿浪老師已做了說明，但是在活動

中卻又終止幼兒的活動，又再說一次，而在不知不覺中干擾幼兒活動的進行，又如輔導期間

與教師在檢討課程進展時，阿浪老師的教學常常脫離原先的計畫，或者落後原先的計畫，而

導致協同教學在教學銜接的困難。當時研究者把這些歸因為人格特質，直到 2009年拜訪瓦魯

斯國小附設幼稚園的林老師後，著手蒐集與閱讀原住民相關的文獻，才開始將阿浪老師教學

的特質歸因於文化因素。 

隨著文獻的閱讀，開始知道某些少數族群雖然說著同樣的語言，但是他們的語言結構卻
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不同於主流社會，此外，Michaels（1981）描述黑人學生的敘說文本，常使用插入語句與轉換

場景。同時也在蔡敏玲（2009）對泰雅族幼兒敘說研究之文本中，看到類似插語式和轉換場

景之風格。之後，研究者再進入阿浪老師的班級進行前導性研究（觀 101119、101126、101203），

逐漸梳理出阿浪老師口說持有原住民的言談風格。研究者繼而連結起 2007年當輔導員在阿浪

老師觀察到的現象而釐清此為文化差異之因素。 

二、資料蒐集 

本研究蒐集團體教學之觀察紀錄、訪談紀錄（林老師和阿浪老師訪談紀錄）和研究者札

記。其資料蒐集之意義與如何轉換成可分析之書面，說明如下： 

（一）教學觀察紀錄 

經家長同意後，研究者和 1 位助理一起進入現場。觀察時由助理錄影，然後轉譯成逐字

稿編號入檔。共蒐集原住民區 28筆、漢人區 32筆之觀察。研究者記下觀察時的情形和疑問，

以備進一步的訪談澄清。 

（二）訪談紀錄 

為非正式訪談以錄音筆錄音，轉譯成文字稿後，編號入檔。 

（三）札記 

為研究者檢視研究方法與過程、分析觀察角度，以及記錄過程中的任何問題。 

三、資料處理與分析 

資料分析是將資料處理為一個有結構和意義聯繫的系統（陳向明，2004, p. 371）。蒐集到

的資料依類別與日期進行登錄與歸檔，其代碼與意義詳見表 1。 

表 1 

資料編號 

資料類別 代碼 意義 

教學觀察紀錄 觀111128 表示2011年11月28日觀察教學之紀錄 

訪談紀錄 訪120230 表示2012年2月30日訪談老師之紀錄 

札記 札110508 表示2011年5月8日研究者寫下之研究札記 

 

逐字稿中以「／」表示短暫的停頓時間；「／／」表示略長的停頓時間；「〔〕表示同時發

生之言談；「Z」表示插入並轉換話題；「T＞」＞後面接人名，表示教師對某位幼兒說話；「Cs」
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表示多位幼兒同時回答；「Cx」表示某位幼兒之回答。資料分析以教學觀察紀錄為主軸，訪談

和札記為輔交替檢驗。本研究以「對照分析」（contrastive analysis）的方式（Castanheira, 

Crawford, Dixon, & Green, 2000），尋找出言談中的特質並進行分類。之後，再以訪談交錯檢驗

資料之正確性。「對照分析」是將單位化之語句做比較，說明如下： 

（一）句子構造 

1.句子長短：比較使用語句之長短。 

2.語法：比較原住民所使用的語法與漢人的不同。 

3.其他語言使用：比較使用母語、臺語使用情形。 

（二）問句 

先將單位化之問句做比較，然後歸類：「老師有沒有帶你們去東港」、「為什麼阿明看到月

亮就想到爺爺」、「我們要怎麼做玉米才會長得好」、「花茶好喝嗎」、「阿敏找不到媽媽怎麼辦」、

「為什麼您覺得琪琪的書比較好看」，而將這問句分為兩類：開放性問句與封閉性問句。 

（三）師生言談互動方式 

1.比較教師提問與幼兒回答在脈絡中的情形。 

2.比較幼兒回答時的各種情境。 

完成的草稿給兩位諮詢專家檢閱，此兩位專家 1位是在排灣族學校擔任母語教學之教師，

另一位是擁有幼兒保育學位，在排灣族部落擔任課輔教師，這兩位諮詢者皆為排灣族之原住

民且能說流利的族語。由於本研究之兩位研究者皆為漢人，希望經與原住民教師的對話發展

多元的詮釋觀點（Guzzetti & Hynds, 1998），以形塑本研究之詮釋。最後，文本再送給兩位教

師（林老師、阿浪老師）檢閱。 

肆、研究結果與討論 

一、漢人教師與原住民幼兒之教室言談 

（一）在漢人教師班上的原住民幼兒言談特色 

在漢人教師班上的原住民幼兒傾向以簡短句型回覆，口語常穿插族語且所使用的族語以

名詞居多。以下為老師詢問戶外教學之情形，成浩是原住民幼兒、嘉儀是班上的兩位漢人幼

兒之一。 

T＞成浩：這一次去舊村的感覺如何／／ 

成浩：很好 
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T＞成浩：然後呢／／ 

成浩：很好玩 

T＞成浩：然後有沒有覺得現在的學校跟以前的學校有什麼不一樣／／什麼不一樣

（成浩沒回答）腦筋空白／什麼不一樣／／怎樣告訴老師啊～ 

成浩：很好玩 

T＞成浩：只有很好玩三個字喔／／ 

T：再來／ 

T＞成浩：我說有什麼不一樣你都說／（觀 120321） 

老師試著引導成浩說出現在的村莊和以前的舊村有什麼不同，成浩回答很好玩就止住。相較

之下，漢人幼兒的口說就比較長。 

T＞嘉儀：嘉儀～請你告訴老師～有眼鏡八2的學校怎麼樣 

嘉儀：（走到前面）有眼鏡八的學校看起來很好玩／／你要那個你要溜滑梯都可以

／眼鏡八的溜滑梯可以爬上去／溜下來喲～／可是有一點點滑／有很多樹葉

捏……我很想要玩那個蹺蹺板／可是我我玩蹺蹺板之後／很多小朋友都不給

我玩／／之後我就看到了那個……那個爬網的那個遊戲／可我不知道要怎麼

爬……它有兩個線（指鞦韆）／你要去玩的那個我可以把它用甩出去捏／我

只有玩一次而已……／那個學校掛的那個花／他們畫的那個牆壁上有畫很多

東西捏 

T：喔～嘉儀他有注意到那個操場／那個壁畫／畫了很多人在運動的圖樣／呴／嘉儀

的觀察力好敏銳喔～好／那我再問喔～我們在那邊喝紅茶吃點心的地方／那邊怎

麼樣／／ 

嘉儀：那邊看起來也很好玩……你要我們吃點心的時候／我好快樂喔～ 

T＞嘉儀：你很快樂嘿 

嘉儀：那邊很漂亮／可以玩遊戲／老師讓我們玩跑步的遊戲／之後我們全部小朋友

都玩得很快樂喔～之後玩那個／我們去了很多地方／那看起來都很好玩／

（觀 120321） 

嘉儀描述活動的流程，也說出心中的感覺，類似這種描述都只出現在班上的兩位漢人幼兒中。

此外，原住民幼兒在對話中常會出現族語，而出現的族語多為名詞。例如：小偉說 sasadula，

老師問他什麼意思，他說是房子，然而，其他幼兒說房子是 wuma，另一位幼兒說因為不一樣

                                                        
2
 眼鏡八指溜滑梯的滑軌形狀像一個「8」。 
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村，所以不同，最後阿凱說是 lalamila（觀 120425）。族語老師解釋 sasadula 為隨意的意思，

wuma是房子，lalamila沒有這個東西，應是亂編的（訪母語教師 120321）。 

排灣族幼兒之口說較漢人簡短，常穿插族語的名詞。老師認為部落的許多小孩為隔代教

養，在家中與祖父母的對話有限（訪 120320），另外，研究者觀察到原住民幼兒自由時間所進

行的活動，多以大肌肉活動為主，如在國小操場奔跑、追逐或在遊戲場溜滑梯，較少進行扮

演遊戲，這些都可能影響原住民幼兒的口語敘述能力（札 120425）。 

（二）在原住民區漢人教師與原住民幼兒之言談模式 

漢人教師對原住民幼兒的提問類型大多屬於封閉性問題。此外，當教師指定某幼兒回答

時，被指定的幼兒常寧願站在那裡不說，然而，當教師不指定對象回答時，在群體中的幼兒

則自由插入回應教師。雖然被指定回答的幼兒常常不說話，但是如果被指定回答的幼兒有媒

介物，如日誌圖，此時幼兒就能敘說回答。當幼兒講述時，臺下的幼兒會和他共同建構故事，

創造遊走於真實與虛假之間的文本。此時，漢人教師會企圖將幼兒拉回真實事件中，結果形

成雙軌平行之對話。 

漢人教師對原住民幼兒的提問，常是簡短的封閉性問題。林老師提問常見的句型為「有

沒有」、「對不對」、「這是什麼」，偶爾少數使用「為什麼」。例如：在討論剛剛看的影

片，老師問：「你知道這是什麼魚嗎？」幼兒交錯回答鯊魚、章魚、殺人鯨、魷魚、鬥魚等，

一一被老師反駁後，老師說：「這是黑鮪魚，跟老師講一次」（觀 120502）。又如老師問阿

凱：老師有沒有帶你去東港玩、有沒有帶你去搭船、有划船對不對。幼兒的回答就只有一個

字：有、對（觀 120502）。幼兒的回答會影響老師的提問，當幼兒退縮沒回應，老師則進一

步降低提問的層級，逐漸退到封閉性問題讓課程得以進行（札 120502）。以下為原住民幼兒

被林老師指定單獨回答的情形。 

T：我要叫住舊村的講／看他的家和現在的家／他有什麼感覺／／…… 

T＞耀維：好／耀維／你的新家和舊家有什麼不一樣／／（耀維走到前面站著不語） 

T：好趕快想ㄏㄚˋ／／好／趕快想（耀維回座位）／佳珍／ 

T＞佳珍：（佳珍到前面）來你小時候住在那裡對不對／（將手搭在佳珍肩上）……

佳珍／你的家和現在的家有什麼不一樣／想一想／你有照相啊／想看看

（佳珍站著不語）…… 

耀維：（坐在下面說）我爸爸最喜歡 bocu 

T＞佳珍：好有什麼不一樣／／（佳珍沒回答）…… 

T：好／再來／來湯芷蘭（芷蘭走到前面）／你也是中正村的／好 

T＞芷蘭：你有去媽媽家照相對不對／好有什麼不一樣／／有什麼不一樣／／（芷蘭

沒有回答） 
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阿凱：她不要講～（觀 120321） 

原住民幼兒被老師指定到前面單獨回答時，常是靜默。老師點了幾位幼兒，他們出去站

在那裡，沒有回答。倒是耀維被叫上去不說，坐下後就插話。詢問林老師對幼兒被叫到前面

不回答的看法，她說：可能他們不瞭解我問的意思……不過也可能是他們在這一方面的口語

能力就只有這樣（訪 120321）。 

當幼兒單獨被當成「標的」問話時，他們常站在那裡不說，與班上的兩位漢人幼兒形成

對比。但是，當他們脫離「標的」時，他們的話語就開始活絡。這種偏好群體共同學習與過

去研究（譚光鼎、林明芳，2002）一致，此外，這「群體性」特質也與 Philips（1985）發現

北美原住民小孩不願意在教室中單獨回答，但在小組活動卻可以說很多話的結果一致。本研

究進一步發現，在言談時，老師如不指定回答的對象，原住民幼兒在團體中便能插入與老師

自由對話。 

T：他現在去高雄開餐廳／我們改天去找他好不好……然後去夢時代玩 

阿杰：禮拜幾／／ 

T：到時候我看你們 

緯庭：不是有一個恐龍的骨頭……爸爸說只要嫁給美國人就可以去那個夢時代 

T：嫁給美國人喔／／ 

緯庭：嗯／爸爸說嫁給白的…… 

T：嫁給白的喔 

緯庭：然後就可以去看那個美國恐龍時代 

T：哈～一定要嫁給白的喔／／為什麼要嫁給白的／／ 

緯庭：因為我們就可以去看那個恐龍時代啊 

T：你為了要看那個／就犧牲了／／ 

成浩：去約會去約會／到美國去約會 

T：這樣子喔／一定要嫁給白的～不可以嫁給黑的嗎／／ 

緯庭：不行 

T：為什麼／／ 

品雄：我不想要跟黑的結婚／想跟白的結婚（觀 111012） 

老師在講課時，幼兒插入詢問禮拜幾要去高雄。將夢時代與恐龍時代搞混的幼兒再插入

提問，然後再延伸到要怎樣才可去美國，以及帶出「就是想跟白的結婚」。在團體中只要老師

不指定回答的對象，幼兒自由插入對話就會很活絡。研究者就原住民幼兒被叫到前面就不說

話，但是一坐回團體中就開始說話的情形詢問擔任課輔的原住民教師（為本研究之諮詢專家
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之一），她回答：在我們的部落裡，孩子被單獨叫到大家的前面通常是一種處罰，我們知道最

好的方式就是靜默，今天，如果在教室我被單獨叫到前面，我會以為我被處罰，我會不敢說

話（訪 111222）。擔任課輔的原住民教師，其課輔孩童的年齡層從 3 歲到 12 歲，只要部落小

孩放學時家長還在工作都可以到她的課輔班，她覺得部落小孩絕對有能力回答林老師的提

問，只要不要叫他們單獨到前面。此外，本研究也進一步發現，要求幼兒單獨在前面講述時，

如果給予媒介物幼兒就能開始敘說。 

（緯庭拿著他的圖畫站在前面述說） 

緯庭：我是起火的捏…… 

T＞緯庭：哪邊起火／／為什麼會起火／／你最喜歡去的是什麼地方／／ 

成浩：（指畫作）因為他的那個起火…… 

T＞緯庭：好這個是怎樣／你告訴老師 

緯庭：有人上去救火 

T＞緯庭：你最喜歡去的地方是哪裡／／ 

小偉：啊／那是飛機 

成浩：麥當勞 

T：可是我看他這個好像不是麥當勞 

小偉：你看那裡飛機 

T＞緯庭：你最喜歡去的是哪裡／／ 

緯庭：太平洋 

T：你看我看的就是太平洋喔／他畫一樓兩樓三樓四樓五樓七樓八樓九樓／十樓／／

然後哩／起火囉／你希望太平洋起火喔／／ 

小偉：老師飛機（指前方） 

成浩：還有車子 

緯庭：他們在看電視 

成浩：看電視看太久然後就起火的 

T＞緯庭：誰在看電視／／ 

緯庭：停電然後就爆炸了 

T＞緯庭：停電爆炸了／遇到那個嗎／直升機嗎／／為什麼／你不是最喜歡太平洋／

你要它停電爆炸喔／／那你就沒辦法去了捏 

緯庭：有壞人放定時炸彈 

文恩：看到救護車了 

T＞緯庭：喔／壞人放定時炸彈／定時炸彈放在哪裡 
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緯庭：這裡 

T＞緯庭：壞人在哪裡……這邊喔～好 

文恩：一大堆的大垃圾 

T＞緯庭：啊這個是什麼 

成浩：直升機喔／ 

T＞緯庭：這個是什麼 

成浩：那個都是章魚 

T＞成浩：噓／章魚會在天空飛喔～ 

品雄：直升機喔 

T＞緯庭：這是什麼 

阿凱：直升機 

緯庭：直升機 

T＞緯庭：直升機要來做什麼 

品雄：要救人 

緯庭：保護地球 

T＞緯庭：空中消防隊嗎／／（觀 111019） 

當幼兒上臺時拿著媒介物，他們就有憑藉物可以敘說，而非如同之前靜默地站著。當老

師在問緯庭時，坐在下面的幼兒常會插入回答，如成浩插入回答麥當勞、文恩插入回答說一

大堆的大垃圾。雖然站在前面有媒介物的幼兒開始敘說，但是坐在下面的幼兒參與插話亦很

熱絡呈現共構之特質。從敘說的內容來看，老師請幼兒記下戶外教學所看到的事情，然而，

緯庭除了畫下所看到的太平洋百貨外，其餘則為自創。緯庭有三次的回答沒有在老師的提問

脈絡中（見粗楷體），然而這三次的回答是有連貫之意思：他們在看電視，然後停電爆炸，因

為壞人放定時炸彈。 

原住民幼兒在敘說時常以合作敘說他們的經驗來創造故事，此發現與過去研究（蔡敏玲，

2009；Au, 1993）一致。另外，原住民幼兒介於虛擬和真實之間的口編文本也與過去的研究一

致（蔡敏玲，2009）。最後，本研究之發現如同 Michaels（1981）的研究，白人教師無法欣賞

黑人小孩的敘說而企圖打斷。本研究之漢人教師無法理解原住民幼兒的口編文化而企圖將之

拉回現實事件中，結果各自在不同的言談脈絡中，形成雙軌的平行對話。最後，漢人教師放

棄實際描述之脈絡，而進入到瑋庭的故事「編說」脈絡中－從直升機的出現到空中消防隊。 

綜合上述，在原住民區的漢人教師在提問時，其提問類型偏向低層級之封閉性問題，此

原因源自於開放性提問時，原住民幼兒多沒有回應，因此漢人教師調整問話類型，逐漸趨向

封閉性提問，以引導幼兒回應來持續課程的進行。班上的兩位漢人幼兒則不會有此現象，能
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做較長的敘述說明，且出現感覺之描述。教師進而延伸此表達，此時，則轉為高層級之開放

性提問與對話。原住民幼兒如果被教師當作標的要求單獨回答時，則傾向不回答，但是如果

在群體中不被指定，幼兒反而常出現交叉提問與回應。此外，當站到前面的原住民幼兒有媒

介物時，則幼兒就可以回答，且與臺下的幼兒共構遊走於真實和虛擬之間的文本。當遊走於

虛擬情節時，漢人教師則企圖拉回真實事件形成雙軌平行的言談。 

二、原住民教師與漢人幼兒之教室言談 

（一）原住民教師的言談特色 

在漢人區的原住民教師，其言談特色包含獨特的語法結構、常轉換場景的主題連結式風

格和頻繁使用臺語。 

阿浪老師在說話時有其特殊的語法結構，且常出現補述或重複說明。 

T：玩具寶貝……還看到很多的人／還帶了他其他的東西／他說要跟別人一起玩／有

戰鬥陀螺的／有水槍的 

晨芳：遊戲王卡 

T：我發現他們這些玩具／他們如果分享給我看的時候／那些玩具並不是他的／而是

別人的／也就是說那個玩具的主人／他把／玩具／拿來給其他小朋友玩／這是不

是分享／ 

Cs：是啊（觀 120217） 

在上述例子中「他們如果分享給我看的時候／那些玩具並不是他的／而是別人的」，從

字句表面會誤以為發生「搶奪」事件，但是阿浪老師要表達的是：他們拿著別人與他分享的

玩具來給我看。直到老師又補述「也就是說……他把／玩具／拿來給其他小朋友玩／這是不

是分享」才呈現真正的意思。另外，阿浪老師的語句也常出現倒裝的形容方式。例如，大同

國小今天去／頑皮世界／然後呢／／天氣這麼熱／喔／他們去看動物（觀 120322）。意思為：

天氣這麼熱，大同國小還去頑皮世界看動物。關於語法，訪談一位教族語的老師，她說：「我

們原住民雖然說著國語，但是我們的思維還是留在族語的語法結構，然後一代一代傳下去」

（訪母語教師 120517）。由於特殊語法結構造成漢人幼兒產生非教師期待的反應，結果，阿

浪老師需要再補述或反覆說明，而產生較長的口說敘述。 

T：如果你早上已經畫完的／請你交來給老師／現在（幼兒拿日誌圖交給老師） 

T：你們／我知道你們都保持很好的習慣／一記錄完就立刻收回去／可是從昨天開始

老師說 

志緯：老師／我的在你那邊／ 
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Cx：老師我沒有記錄完 

T：因為／我要看看／（小聲對恩慈說）拿來交給我／／因為老師會觀察／會注意你

們是不是有人沒有在做／就只好請你們 

志緯：老師我的不是在你那邊 

T：插我的嘴／對不起／我現在開始先暫時不聽你講話（對志緯說）／／來／你不尊

重老師／插嘴插嘴／我要跟小朋友說的話他們聽不到／你還沒有寫請你收回去

／因為你沒有寫／我等一下會點／／你看／這些都是寫好的對不對／好寫好的

／好／寫好 

晨芳：印章印章（拿印章給 T） 

T：都是已經給老師寫過／今天來找老師的很多喔／／好給我／謝謝／好／給我／謝

謝／你們都寫過對不對／沒有寫過的／請不要給老師／（對陳雲說）你寫過了嗎

／六月一號／你還沒寫完／你還沒有寫完／沒有給老師寫過的請不要給老師／

（對思容說）還沒有畫請你拿回去／你給老師寫過的請交給我／／好／你寫／對

／給老師／好／請坐下／／你還沒有畫的／你只好留到中午繼續畫了／你把你中

午閱讀的時間拿來畫了／你給老師登記的／好／你是自己登記的／好 

紫嫻：我也是自己登記 

Cx：我也是 

T：好停／小～朋～友（觀 120601） 

在上述例子中，阿浪老師要傳達的是：畫完且給老師寫完註解的日誌圖交過來。但是在

這事件中，一開始老師請「畫完的／請你交來給老師」，結果已交出去的和還沒記錄完的都

同時發出聲音而被老師斥責「插嘴」。老師補充說沒寫註解的拿回去，再次強調沒寫註解的不

要交，寫完的交過來並詢問幾位幼兒的情形。 

本研究之原住民教師使用倒裝句和重複語詞與泰雅族原住民之研究發現一致（譚光鼎、

林明芳，2002），重複語句之風格也與美國黑人女性教師的言談風格一致（Foster, 1989, 1995），

Okpewho（1992）認為重複語句是繼承非洲口述之傳統，然而，本研究之阿浪老師的反覆補述

主要是因為：我擔心孩子沒聽懂我的意思，所以才繼續用更多的說明一說再說（訪 120624）。 

阿浪老師在教學時常會轉換教學重心，從一個事件轉到另一個事件。 

T：昨天流了一大堆血／然後洞好大／縫了六針……像她這麼注意安全這麼乖的小孩

／都有可能會發生意外／那小朋友／你們看看／你們／只是一個繩子喔／會讓她

摔成這樣縫六針喔／所以小朋友你們在玩這個跳繩就／哎呀沒什麼嘛／只不過一

個跳繩這麼輕／會造成什麼傷害／／有／會造成傷害／昨天只是踩到這裡／踩到

這裡ㄆㄧㄚˋ／摔倒／就受傷了／ 
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Cx：又很滑 

T：然後當老師講的／它只要／一產生速度就會產生力量／打起來很痛／會打到／一

不小心打到人家的臉／或打到身體…… 

T：沒有人的時候你再去跳／再去跳／／還有／人家在跳的時候／請你不要拉他繩子

／我昨天幫忙修這條繩子修了兩次／就是因為有人硬扯他的／扯壞掉了／然後老

師要幫忙修／還好老師會修欸／／ 

如果不會修的話那這條就要丟掉了 

Cx：就慘了 

T：幾十塊錢就不見了／很浪費／／就不好了對不對／來那個／請阿綸／阿綸先生來

報個價／這一條跳繩多少錢…… 

阿綸：28 

T：28／也不便宜了／小朋友你們會賺錢嗎／你們會賺錢嗎 

紫嫻：老師可是我剛買的時候是 27塊…… 

T：好／不管 27／28／都是爸爸媽媽辛苦賺的錢／你們要不要隨隨便便就給人家／

ㄉㄨㄥˋ那麼一下就給人家弄壞掉／還叫爸爸再花錢／知道吧／這個道理你們

應該了解吧／你們會讓你們的父母親ㄏㄡˋ／為了你們經常在花錢買你們那些

／隨隨便便浪費的東西嗎（觀 120322） 

因為昨天有人受傷，阿浪老師談跳繩的安全常規。從中提醒，沒有人的時候再跳繩。之

後，再提到別人跳的時候不要拉他的繩子，原以為要說這樣危險、會被打到，結果不是，而

是阿浪老師將重點轉到這樣跳繩容易壞掉。之後再轉到跳繩的價錢、你們會賺錢嗎和跳繩弄

斷浪費錢。在上述例子中共轉換四個重點，而原本應提及的跳繩安全常規卻沒有再提示與做

結論。另外，又如談及隔天校外教學，其言談途徑為：明天我們要去哪裡→剛好今天我的兒

子也去校外教學→他的老師規定不能帶超過三樣東西→他去頑皮世界看動物→今天天氣這麼

熱他們去被小動物看→去看動物不可對動物惡作劇→有個爸爸戲弄草泥馬被吐口水→小朋友

到那邊要遵守規則→明天我們要去哪裡（觀 120322）。結果阿浪老師的言談脫離了原先的提

問，經歷了幾個其他事件後，最後再回到「我們明天去哪裡」。 

阿浪老師雖然是卑南族，但是來到漢人區，該區幼兒鄉土教學學的是臺語，阿浪老師頻

繁的穿插臺語，其所用的頻率甚至比班上另位漢人教師還多。 

T：他想要學你的好榜樣好不好／／來／第一／這一本書／作者／來先看作者／ㄟˊ

作者／你沒寫ㄋㄟˋ（台語）／你沒寫（台語）作者／ 

晨芳：（走到教室中間／手指作者） 

T：你寫在哪（台語）／你寫在哪（台語）／喔他寫在那（台語）／好好好來來來（台
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語） 

晨芳：（回座位） 

T：不要緊來（台語）／跟你們／跟你們介紹這本叫做（台語）／我的蘋果樹（觀

120406） 

在漢人區教書的原住民教師，在解說時會重複敘說，此類似 Foster（1995）發現黑人教師

有重複語句之特質。此外，阿浪老師會因為過度延伸而穿插其他事件，而延宕原先討論議題

之結論，此特質類似Michaels（1981）發現黑人口說的主題連結式風格，其中不斷插入語句和

轉換場景。如同 Michaels 研究中白人不能欣賞這種口說風格一樣，阿浪老師的漢人協同教師

亦難以接受這種口說風格，而給予「偏離主題、影響進度」等負面之評價（訪 120506）。 

研究者就阿浪老師上課脫離主題的情形詢問她，阿浪老師說：「哈哈，我知道有時候會這

樣……我在教學紀錄中也發現這個，在改進中」（訪 120513）。研究者詢問母語教學老師，她

說：「在我們族群中有非常豐富的口說文化，小時候常圍著耆老聽故事，同樣的故事一說再說，

但是細節總是會有些不同，會被穿插、延伸和發展」（訪母語教師 120620）。阿浪老師的口說

風格似乎傳承了族群的口說文化。雖然在偏離主題而影響進度的這件事上，漢人教師給予阿

浪老師負面的看法，但是她的開放提問，提供幼兒延伸的機會，而造就幼兒在教室中豐富的

口說經驗，這卻是在漢人教師中少見的情景，不知道漢人教師是否能看到這方面的長處，而

願意欣賞與學習（札 120501）。關於阿浪老師開放性的引導而帶出幼兒豐富的敘述，將在以下

繼續做說明。 

（二）在漢人區原住民教師與原住民幼兒之言談模式 

阿浪老師主題連結式的言談特質也會反映在其師生的對談中。其拋出的開放性問題有時

缺乏脈絡與線索，而引發幼兒天馬行空地猜測，老師又再隨之延伸與轉換話題，結果造成原

先提問的重點失焦。然而，若聚焦在幼兒經驗的討論分析中，則常看見幼兒社會建構與同儕

鷹架之對話。 

阿浪老師班的幼兒每天將生活記在「小畫家」，畫完之後對家長或老師解說意思，由他

們協助寫上文字。早上幼兒來到學校，就將小畫家固定放在一個籃子。有天，阿浪老師拿著

籃子問：「為什麼小畫家就一個籃子／卻要把它分成這樣子」（分為兩籃，每籃又有橫放和

直放），幼兒回答如下。 

晨芳：一個是沒有畫的／一個是有畫的 

Cx：亂畫的 

阿綸：一個是有畫的／一個是沒畫的／／……一個是那個畫得很漂亮的／一個是畫

得很醜的 
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晨芳：一個是有用心的一個是沒有用心的 

維廷：一個中班／一個大班 

陳雲：這裡的很亂／這邊的不亂 

詩璿：會混 

李欣：她說因為它會混住 

小雄：一個是沒有寫的／一個是有寫的（觀 120224） 

阿浪老師回應： 一個有寫說明一個沒寫說明／嗯～／你講的也沒有錯／／可是這不

是我分的／這不是我拿來分這樣子的原因／／因為講到目前為止／

有一些人是講對了／詩璿講對／沒錯／怕混在一起／所以把它分開

了／但是我是按照什麼方式來分呢／……我有放橫有放直的／我告

訴你們一件事情／你們通通都有畫／有人沒寫說明／但是通通都有

畫／那／為什麼有一些是擺這樣的呢／有一些是擺這樣子的／然後

這一堆跟那一堆有什麼不一樣……把它翻開來看看就知道／／來／

這是筱欣的／……等一下她講完了以後你就知道／為什麼老師要請

她說呢／因為她就是那一位其中一位沒有說明的／既然沒有說明／

我們請她到前面來跟大家說／我們就知道她在畫什麼／／ 

筱欣出來分享去動物園的情形，老師說她的沒有請媽媽寫說明。後來又再請被放在

與筱欣同一堆的品雄出來分享。之後，再請被放在另一堆的四位幼兒來分享，過了

約 30 分鐘，最後老師才說：在另外一堆／另外那一堆是／你的生活事件／／這一堆

是／跟我們這一個星期的小朋友／在學校學習的事情／或是他看的書／有關係的／／

（觀 120224） 

老師將幼兒記錄家庭生活的與記錄學校生活的分為兩堆，每堆中橫放的是沒有請家長或

老師寫說明的。老師這樣做是要分別請記錄家庭與學校生活的出來分享，直放橫放的分類，

是要提醒幼兒記得請媽媽或老師寫說明，不過這意圖卻沒有在提問中給予任何的線索，並且

在請幼兒分享日誌圖中模糊了焦點而未達到提醒的目的。 

老師拋出的問題有時不是教學的重點，如上述例子：小畫家的分堆，目的在於方便老師

區分家庭與學校之記事，而重點是提醒幼兒記得請媽媽或老師寫說明，卻在分享過程中被遺

忘。下面例子進一步說明老師的提問特質為沒有線索和脈絡，經過幼兒一段時間的猜測才逐

漸聚焦。阿浪老師指著以前與幼兒討論植物觀察記載在白板的文字：「你看這些都你們上次討

論過／我一直沒有擦／我為什麼沒有把它擦掉」，幼兒回答： 

致獻：太寶貝了 

秉竑：給小朋友看 
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阿民：留紀念 

致獻：紀念有人要拍照 

紫嫻：因為那個／你要去觀察／你只有觀察幾片樹葉／然後呢／然後呢／你看白板

上面寫甚麼／然後呢／你可以再去觀察別的 

阿浪老師說： 對／／只是在那邊寫幾片幾片幾片／紫嫻說只有寫幾片幾片幾片葉子

／每天都在那邊幾片幾片幾片／也很好／／可是／你都停留／你的觀

察都只停留在數量上面／幾片幾片／你忘／忘記它有很多很多的變化

／包括它身邊的這一些事物的變化／還有勒／為什麼要留下來 

晨芳接著說：就是如果小朋友不知道要畫／那個／不知道那個向日葵／阿沒有看得

那麼細的話／可以來看白板可以畫什麼（觀 120601） 

在幼兒交叉猜答的過程中紫嫻「射中目標」，老師補充說明，而晨芳做結論。 

阿浪老師提供的開放性問答中，允許幼兒自由揣測和建構，提供了幼兒同儕鷹架之關係，

例如：幼兒在花圃旁踢足球，將球踢到花圃內破壞幼兒栽種的植物，教師帶幼兒團討共同尋

求解決之道。 

阿浪老師說：「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

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

小手放頭上，等到教室安靜了繼續討論。品雄建議：「要去那個要下來的那邊、那柱

子的旁邊」，但是致獻反駁：「會打到人吶而且會踢到走廊上面、踢到樹上咧。」此

時，筱欣提議不一定要踢球，馬上引起其他幼兒抗議：「我們想踢球不行喔。」後來

老師說「如果你們沒有辦法解決問題的話，就得換別的遊戲玩。」此時詩璿建議可

以慢慢的踢，而維廷說：「我們都會快快踢呀，因為想進門哪。」最後，由踢足球的

傑瑞解套：「往沒有人的地方踢／然後就是要找那個那個哥哥姐姐那個下來的那個地

方／往那裡踢／／然後就分兩隊／一個在那裡／一個在這裡／／然後然後就那樣子

／要跑／慢慢的跑／然後踢踢踢／然後就這樣踢過去啊」（觀 120315） 

經過了長時間的討論，踢足球的幼兒提出真正解決的方式，包含地點、分隊和踢的方式。另

外，在分享創作的小書時，幼兒之間相互給建議，阿浪老師說：「好／現在／五分鐘的時間給

我們的讀者來作回應」，幼兒給了下面的回饋。 

詩璿：那個詩蓉／可以再精采一點／顏色塗多一點／圖可以再／可以再畫漂亮一

點……要講得很大聲。那個～益宏／可以不要那個／那個把那個甚麼／你的
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書都黏著嘛。傑瑞的那個／就後面那個紙可以用到上面去……後面那個紙可

以用兩張 

晨芳：傑瑞／你的那個／故事講得很精采／／還有又講得很大聲／還有／還有你的

／你的裝訂的旁邊可以再加多一點東西／如果下次還有再做書的話／你可以

注意一點嗎／／不要把／不要把封面用到第二頁去了／／益宏的／裝／裝訂

／可以／可以／再加工一點／講故事的時候都掉來掉去的 

致獻：益宏的故事很好笑／因為／那個斷手的／打到斷手那個人／他／他要不要裝

假手／要機器手／／啊傑瑞你的也很漂亮／講得也很好喔……詩蓉你的／圖

可以加多一點／然後你的字可以描一下／／老師我好／講完了／／林詩蓉你

畫的圖很漂亮／然後你的頭髮可以上黑色／／好了（觀 120427） 

阿浪老師在教室的對話建構，促進幼兒的思維，其對話表現常超乎同年齡層一般教室的

常見水準。然而，其說話結構的快速轉換話題、過度延伸繼而離題，甚至不自覺地邀請幼兒

共構而影響常規，卻造成協同教師的困擾（訪協同教師 120506）。最後，研究者請阿浪老師檢

閱資料，詢問她的看法：我希望給他們（指幼兒）有充分的表達，但是有時候會抓不回來，

我想，在大團討時間挑幾個重點延伸討論就好……嗯，有時候拋出問題，可以讓他們先回家

蒐集資料，然後再來教室討論就會比較快……李老師（阿浪老師的協同教師）也會提醒我（訪

120625）。阿浪老師在參與本研究中，與研究者的來回對話，她也覺察到她自己教學的一些現

象，企圖尋找改進的契機。 

綜合上述，在漢人地區的原住民教師之提問多屬開放性，但是如果提問的目的是讓幼兒

猜教師的意圖，則常會缺乏脈絡導致幼兒隨意猜測而影響課程進行。但是，若在幼兒的經驗

事件中提問，則提供幼兒機會進行同儕鷹架之對話。最後在討論時，教師常過度延伸或轉換

主題而影響課程之進行。 

教室的言談反映教師的教學信念，以及學生的學習方式和學習的內容（Buzzelli, 1996），

IREva模式被認為是較低層級的學習型態─知識傳遞與灌輸學習。雖然在林老師的教室中多屬

於 IREva 模式，但是使用知識傳遞與灌輸學習的模式教學卻不是她的本意。因為她不知道這

部落裡的小孩不習慣到前面單獨回答、也不習慣被指定回答。當她開放提問而得不到幼兒的

回應時，自然就轉換提問的模式到封閉性，隨之，也將影響到課程的模式與孩子的學習。由

於文化的差異，結果讓漢人教師班上的原住民幼兒學習模式降低到知識灌輸之層級。冀望透

過本研究之發現，能提供在原住民區教學的漢人教師一扇窗，重新檢視教室中的言談，並能

依部落小孩的特質展開教室的言談。另一方面，在漢人區的原住民教師，其言談雖然會過度

延伸脫離主題，但是在許多 IRExp 提問模式中與幼兒共同建構知識，創造豐富的文本。原住

民教師在對話中給予漢人幼兒的支持且提供社會建構和同儕鷹架之機會，卻也提供漢人教師
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另一種學習。 

過去跨文化的研究發現，原住民教師和漢人學生的組合，其學業成績最好，而漢人教師

和原住民學生的組合，其學業成績最差，且將之歸因為教師的期待和關懷（黃順利，1999）。

在本研究之言談中發現，原住民教師能給漢人學童足夠的口語支持，其所隱含的高度期待與

關懷和過去的研究相似，然而，在漢人教師對原住民學童教學中卻發現，漢人教師由於文化

差異，不瞭解原住民學童的特質，結果產生封閉性的提問和灌輸型態的學習，此結果不同於

過去的研究，認為漢人教師對原住民學童是低期待和低關懷。最後，在一個跨文化、跨族群

的師生組合中，雖然有文化差異，但若能努力跨越藩籬，將可同時提供雙方一個機會去促進

雙方的多元文化素養。 

伍、研究結論與建議 

一、研究結論 

（一）漢人教師與原住民幼兒之教室言談 

1.漢人教師在原住民區教導的原住民幼兒，在教室之回應口說句型簡短、常穿插族語之名

詞，且常在團體中共構交叉對話。 

2.漢人教師在原住民區對幼兒之提問以封閉性問題居多。原住民幼兒被要求來前面單獨回

答時則常靜默，但是如有媒介物時就能敘說回答。原住民幼兒口說日記遊走於真實和虛擬之

編說中，與漢人教師所欲討論真實事件形成雙軌平行之對答。 

（二）原住民教師與漢人幼兒之教室言談 

1.漢人區任教之原住民教師的口語表達較長，常重複、補充說明和插入臺語。 

2.原住民教師在漢人區對幼兒之提問以開放性問題居多。提問內容如果是讓幼兒揣測教師

的意圖，則常缺乏線索而造成幼兒隨意猜測；提問的內容如果為幼兒的經驗事件，則提供幼

兒社會建構、同儕鷹架之對話關係。此外，在漢人區的原住民教師之言談常會過度延伸或常

轉換主旨，以至於延宕提問結論或沒有結論。 

二、研究建議 

（一）對教育上之建議 

1.本研究發現，漢人教師教導的原住民幼兒不習慣單獨到前面做敘述，但是透過媒介物則

可以做口語說明，且在團體中可以交叉對話。故此，建議在原住民區擔任教學之漢人教師可

運用此特質，讓幼兒在團體中對話，減少幼兒在大團體中單獨發言之壓力，如果有必要單獨

請幼兒到團體前做敘述時，則建議提供媒介物讓幼兒轉移在大眾前的焦慮，而專注於媒介物
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內容之陳述。 

2.本研究發現，在傳統的一問一答教室言談中，原住民幼兒的口語表達都極為簡短，但是

在「編說」故事中卻能創造豐富的文本與生動的情節。故此，建議在原住民區任教之漢人教

師，能運用原住民幼兒口編故事之優勢，發展語文領域之教學，以建構豐富的詞彙和時空結

構之能力，爾後，再從中延伸至其他領域，作為改善原住民教學之契機。 

3.本研究發現，在漢人區任教的原住民教師，其口說較長且容易脫離主題，建議原住民教

師透過協同教學教師之對話、省思能檢視其言談途徑而逐步改善。此外，當在漢人區的原住

民教師掙扎在調適時，冀望透過本研究之發現，漢人教師也能理解原住民教師因文化差異而

衍生的言談特質。故此，能給予包容和支持，互相扶持跨過文化的藩籬，並進而欣賞原住民

教師在教室言談給予幼兒足夠的支持與回應所建構出的同儕鷹架之對話關係。讓兩個文化能

激盪出新境界，並將之轉換為教學助力以開創多元文化教學之新內涵。 

（二）對未來研究之建議 

本研究發現，漢人常見的一問一答提問模式用在原住民幼兒身上，其口語表達都極為簡

短，然而，原住民教師如何對原住民幼兒提問？是否有某些言談文化特質可供漢人學習呢？

另外，本研究發現，漢人教師會企圖在幼兒口編日記時，將之拉回現實。然而，原住民教師

會如何處理這事件，是拉回現實、欣賞或參與共構？此外，本研究也發現，在漢人區的原住

民教師表達較長且常出現重複說明。然而，此發現並不意謂原住民教師教導原住民幼兒也有

相同之結果，可能來自於漢人幼兒對原住民教師口說理解之反應沒有達到教師的期待，而「迫

使」教師重複說明。故此，建議未來可以延伸本研究之議題，探討原住民教師與原住民幼兒，

以及漢人教師與漢人幼兒之言談互動，從研究中進而交叉比對以瞭解不同族群文化所衍生的

言談特質。爾後，進一步將研究結果轉換為改善教學之策略，協助原住民區之漢人教師，以

及在漢人區之原住民教師的教學，以改善跨文化、跨族群之教學。 
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Abstract 

This study explored classroom discourses between teachers and young children with different 

ethnic groups, adopting an ethnographic approach as the qualitative method. Data were collected 

from (1) a Han teacher and aboriginal children in a Paiwan tribe; and (2) a Painanese teacher and 

Han children in a Han area. The results indicated that in the class of the Han teacher, the discourse 

styles of the aboriginal children included short sentences and interpolating Paiwanese nouns. The 

aboriginal children were unfamiliar with speaking alone in front of people, and multiple children 

spoke over each other in group situations. If the aboriginal children had varied media, such as their 

own drawings, they could express themselves; when they discussed their daily lives based on these 

drawings, other children frequently participated, generating a story that varied between reality and 

fabrication. However, the Han teacher tended to pull the children back to reality. By contrast, the 

discourse style of the aboriginal teacher in the Han area included unique syntax, a topic-associating 

style, and interpolated Hokenese. Most of the questions asked were open-type questions. It was 

unclear if those questions were meant to allow the children to explore the intentions of the teacher; 

little context and few hints were provided for such questions, causing the children to randomly guess 

the answers. If the questions related to the experiences of the children, the aboriginal teacher 

provided them opportunities for social construction and peer scaffolding. Moreover, the discourses 
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of the aboriginal teacher in the Han area were frequently over-extended or tangential; thus, the 

answers to such questions were postponed, or no conclusions were provided. 

Keywords: aboriginal education, aboriginal teacher, classroom discourse, cross-culture, Han 

teacher 
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