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影響大學生課堂主動發言的因素

徐文鈺*
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本研究目的在探討影響間內大學生課堂主動發亢的因素，以提供改進大

學課堂師生互動的依據。研究採半結構訪談訪問27 位大學生，並依開放性

編碼原則分析質性資料。結果發現，大學生課堂主動發言的先決條件在於能

產生問題或答案;具備先決條件後，包括個人個性或相握度、對教師出饋的

預期、對同儕反應的擔憂等三項知覺因素，以及閃素間的交互作用，決定了

大學生主動發言的行為o 而學生的知覺因素，則多來自於學習經驗與社會文

化環境的影響 o 本文綜合研究結果，提出影響大學生課堂主動發言模式，並

建議教師可由解除相關問難與顧慮著手，以激勵大學生主動發言，未來並可

採問卷或教學實驗等方式進行研究，以進步-探討此模式。
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Abstract

The purpose of this study is to investigate the factors of volunteering to

speak in class for college students and the results will be used to improve teacher­

student interaction in the college classrooms. Semi-structured interviews were

conducted with 27 college students to explore the factors. Open coding approach

was used to analyze the qualitative data. The results indicated the prerequisite

of volunteering to speak for college students lies in the possibility of producing

answers or questions. If the prerequisite was met, the college students' speaking

behaviors were to be interactively determined by three inner perception factors:

students' personality or confidence, their expectation of teacher's feedback, and

the concern about peer reactions. Furthermore, most of the inner perception

factors were affected by personal experiences and socio-cultural contexts.

According to the results, this study proposed a model on volunteering to speak

in the college classrooms. It is recommended that teachers encourage student to

speak voluntarily by removing some barriers or doubts in class. For further study,
questionnaire methods and teaching experiments are recommended to test the

model.
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宜、前吉

教學是大學所肩負的-項重要使命，然而，國內大學長久以來「重

研究、輕教學」的風氣，導致大學階段的教學未受到太多的關注。鑒於

學生核心能力的欠缺，將使我國在全球他的浪潮巾失去競爭力，教育部

也於近年來，效法國外f~"法， ~巨欲建立高等敦白的教學卓越典範，可見

高等教育的教學提升，已是不容忽視且刻不容緩的課題。關於國內高等

教育教學的現況，符碧起 (2007 )曾整理臺灣高等教育資料庫中師生對

於大學教學方式的意見，發現大學生認為，最有助於學習的上課方式1.:J

師生互動;然而，課堂中實施此教學的頻率並不高 G 由於問卷中的「師

生互動」並未明確定義，觀諸國內文獻， I 師生互動」多指課堂中師生

的溝通，尤其是口語問答的對談(楊代誠， 2002 ;張佩瑛、蔣j台邦，

2000 )

得知大學生對於師生互動教學的高度評價，研究者曾嘗試在課堂中

身體力行，增加發問頻率，鼓勵同學主動[n]答、提出問題或提供意見進

行討論。然而，研究者發現，教師在課堂中拋出問題後，常伴隨著台 F

眾多細小的討論聲音，若邀請大學生對全班發吉，教室又常在瞬間[pJ復

安靜，願意主動回應者不多，須待老師指名凶答後才會發言;若詢問學

生是否有教材內容的問題，訐多時候是台 F一片沉默。由教學嘗試與高

教資料庫的結果引發了研究者的疑問，為何大學生認為師生互動有助學

習，但本身並不那麼主動參與互動?其背後的原因及想法如何?國內大

學生在課堂中不主動發言的現象相當普遍，但相關研究卻不多見，為提

升大學生學習成效，本研究由大學生的陳述做為起點，以理解課堂主動

發言困難所在，希冀對後續謀求改進之道、提供教學參考，能具有做發

作用。



《當代教育研究季刊》第二十 卷第四期

44 Contemporary Educational Research Quarterly Vo1.21 , No.4

貳、文獻探討

一、師生互動的研究取向

在教室這個重要的學習環境中，師生互動方式往往影響學習的成

果。早期研究的師生互動，指教師的言語、發間、對學生發言的反應等

行為 (Cohen， 1972) ，學者們採用教空觀察法、訪談法或自陳量表法

評估師生互動，以研究教師行為對學生成就、滿意度等學習成果的影響

(余曉清， 1998 ;孫旻儀， 2007 ;鄭英耀、李育嘉、劉昆夏， 2008 ;

Baker, 1999; Buriel, 1983; Hughes, Carvell, & Willson, 2001) 0 例如，余

曉清研究發現，教師的挑戰性問題、鼓勵與稱讚、非語言支持、了解與

友善等行為，與學生的科學學習成績呈顯著相關。稍後部分學者也注

意到，學生白發的問題或討論，也能加深對學習內容的理解、有利學

習成就 (Jones， 1990; King, 1992) ;而發間或發言較少，則對學習成就

不具增進效果 (Good， Slayings, Harel, & Emerson, 1987; Jones & Gerig,

1994 )

上述研究強調教師或學生個人行為對學習結果的影響，較不注意向

儕或團體所扮演的角色， Cazden (1986) 稱之為歷程一一結果研究O 另

有一派學者則結合了言談分析、民族誌(ethnography) 研究取向，解釋

在深富社會文1c意涵的課室中，學生學習到的發言規則(蔡敏玲、彭海

燕譯， 1998 ; Cazden, 1986; Mehan, 1980; Merritt, 1982) 。例如，老師

敢動談話、指定學生回應、教師評量三序列，是教室中最常見的言談模

式，和日常談話有別，是孩童進人學校後，必須學會的重要課題。而隨

著年齡漸增，學生還必須學習如何在課堂中同時滿足老師與同輩團體的

期待，即使這兩種期待有時會互相衝突，如歐裔教師與非商同儕便可能

對學生的發吉有不同的期待 O 因此，此 4取向不僅注意到教師的角色，

也未忽略同儕在場的動力 O
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國內關於課堂師生互動的研究，在1M種取向上各有成果 o 歷程

結果取向的研究巾， 部分學者將師生互動視為獨變項，發現教師行為

影響學生學習成績、自我調整能力(余曉清， 1998) ;另古II分學者

則將師生互動視為教學成果，探討實驗課程對師生互動的影響，研究結

果發現，教師提問能引發學生「表達與分享想法」或「發現問題與問

題解決」、學生提問增加同儕間互動等反應(馮寒緝，2011 ;簡馨瑩，

2010)。民族誌的研究取向在近十多年來吸引訐多研究者投入，主要採

取教室觀察、部分輔以訪談方式進行，研究對象包拈幼稚間至中學，研

究主要發現，國內課堂中的言談節奏仍多由教師主導，能達到真正平等

溝通或討論者實屬少見的「變奏J (吳雅玲， 2004 ;蔡敏玲， 2002)

整體而吉，目前國內大學階段師生互動的研究相當缺乏，僅有的少數並

未深入r解脈絡與意義(薛堯舜、莊佳霖，2011) ，同儕團體的角色相

對較少受到關注，直接訪談大學生以F解其賦予課室互動之意義的研究

更是少見。

綜而言之，由高教資料庫中大學生的填答意見，以及歷程 結

果取向的研究顯示，正向的師生互動有助於學生學習，值得多加採用。

民族誌取向的研究則提示我們，決定是否發吉、如何發言的師生互動

歷程，受教師及同儕規範所影響，是學生在特定社會文{c中學習而來，

在實際實施互動教學前，有必要探討相關的教室規範現象。Fassinger

( 1996, 1995) 在美國大學生的研究中，發現 f包括班級互動常規等因

素，在課堂發吉扮演著最要角色，反觀國內，大學階段師生互動研究目

前仍相當缺乏，同儕角色亦未受注目。以較廣義的師生互動而吉，師生

之間、學生之間的互動都不能忽略 (Green ， 1983) 0 為進行初步探索，

本研究運用質性研究的半結構訪談訪問大學生，希望由訪談的結果，r

解課堂中教師、同儕等情境脈絡，與大學生課堂主動發吉或選擇沉默的

關條，以提供教學參考。
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二、影響課堂主動發盲的因素

課堂主動發言扣在課堂中未經老師指名發吉，而志願回答或提問的

行為。課堂主動發言現象除見於「師生互動」、「課室言談」文獻外，

部分以「課堂參與」、「課堂沉默」、「學業求助」為題的研究，也都

對同一主題有相關探討。本研究皆取其與課堂主動發言概念相同者，進

行文獻分析與討論。以F將影響學生課堂主動發盲的因素，依學生個人

因素、教師因素、團體或同儕閃京、社會文化因素等四方面加以整理。

(一)學生個人因素

影響發言的個人因素大致可分為學業效能戚、社交效能戚、成就

動機三個研究方向o 學業效能戚包括問覺准備是否充分、理解程度等，

會影響大學生是否主動發言(Fassinger， 1995; Holley & Steiner, 2005;

Rocca, 2010) 。社交效能戚則指個人對自己人際互動能力的信心，課

堂較沉默的學生往往較為害羞，容易覺得尷尬 (Jones & Gerig, 1994;

Shapiro, 1983) ;相對的，在人群中戚到向在、人際技巧足夠者，則

較不會逃避主動發間(Ryan & Pintrich, 1997; Ryan, Pintrich, & Midgley,

2001 )

由成就動機角度探討發問行為的研究不少，不要發現不同目標的

學生具有不同的學業求助行為，以增進教材精熟、培養實力、獲取未

來獨立學習為目標的精熟目標學習者，會發展出較具適應性的求助行為

(Newman, 1998) 。

(二)教師因素

教師也是影響課堂發言與否的重要角色。教師若常用講述、命令

或要求、批評或維護權威等吉語，偏愛發問事實型問題，而非高層次思

考的問題，或常給冒犯性的評語等，都會減低學生發言意願(徐帝蓓，
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1983 ;鄭明長， 2002 ; Auster & MacRone, 1994; Fassinger, 1995) 0 {I尚

若知覺到教師的支持，如教師常提問、塑造發問機會並提供高品質的

回答、給予學生充分肯定，較能建立融洽的師生關係，也有利學生問

題形成、提高學生發問行為(簡馨瑩， 2010 ; Goodboy & Myers, 2008;

Karabenick & Sharma, 1994) 0 教學活動中強調的1Elo]班級目標結構

(goal structure) ，如合作重於競爭、理解重於表現等，有助正向班

級氣氛的形成，也能提高學生課堂參與(Karabenick， 2004; Turner &

Patrick, 2004 )

然而，在某些特殊的情境下，教師與少數學生的互動關係佳，會

讓這些學生被認為是老師的寵兒，反而不利班級整體歸屬戚( Babad,

1995)。綜而吉之，如何經營師生關係，塑造提高學生發言意願、增進

認知交流、有直在|司儕關條的班級氣氛，是教師的一大挑戰。

(三)團體或同儕因素

罔體或 1日j儕是司佳影響課堂發間的另-項因素。學生的學校生活

除了學習之外，社交也是一大璽點，相對於課業學習目標，有時學生要

在意自己行為舉止在團體中是否合'~: (Allen, 1986; Wentzel , 1989)

Cazden的研究曾發現，小學問年級的學生就很在意同儕對其發吉的看

法(接敏玲、彭海燕譯，1998) 0 另有學者提出學生的學校生活有三

類社會H標:責任目標，拈學生願意遵循教師教導以符合社會要求與角

色期待的程度;關侍、目標，括被關體接受、與同儕形成正向友誼的日

標;地位目標，指在大團體能見度高、有名氣、能展示社會能力的目

標 (Hicks， 1997; Shim & Ryan , 2012) ，三項目標中就包含有關條目標

與地位曰標兩項，是與同儕關條息息相關的o 關於社會目標的研究發

現，社會展示動機或地位動機高者，較少發間有助學習的問題(Ryan,

Hicks, & Midgley, 1997; Ryan & Shin, 2011) 0
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(四)社會文化因素

不同種族、國家、文 t等社會文t背景，也影響著教室中的互動

行為。亞洲學生課堂較不發吉的情況普遍，研究發現這與社會 t過程

中，強調教師傳遞知識、學生被動接收知識的模式有關;而且學生會

不好意思因自己發問而打斷老師、干擾全班，不過，他們倒很樂意私

下求助同儕 (L凹， 2000; Remedi肘， Clarke, & Hawthorne, 2008; Shwalb &

Sukemune, 1998) 。探討「由于問題」的跨文忙研究也發現，雖然華人

與美國大學生都可能因擔心失而于而降低課堂發問，但美國大學生還可

能為了增面于而增加發問 (Hwang， Francesco, & Kessler, 2003) 。同受

華人文化影響的國內學生，其不願發間的原因是否與此有關，值得加以

探討 o

雖然以上大致依學生個人因素、教師因素、團體或同儕閃素、社會

文t因素等問方面，進行文獻探討，但這四者之間環環相扣，不易截然

劃分，彼此相關仍非常緊密。

參、方法

一、研究法

本研究目的在深人 f解現今大學生對於大學課堂中，主動發盲的經

驗和態度，鑒於此種經驗和態度不易觀察，因此採用質性研究之半結構

訪談，以求深人了解 o

二、研究對象

本研究之受訪對象共 27 名，主要為中部某大學學生，及一名外校

生，其中男生 12 名、女生的名。受訪者中有 8 名一年級， 6 名三年級，
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7 名三年級， 6 名四年級，性別與秀美級資料如表 l 所示，其中 A05 曾就

讀大學一年， AI? 與 Al9 曾讀大專二年 O 受訪對象的尋求主要經由三

種途f~~ :途徑一由研究者擔任之過識課程招募而來;途何二由研究者柯:

教過學生中邀請而來;途徑三則由參與本研究的三位大學生邀請熟識者

參與，受訪者中的一名外校生，日[J以此途倖參與研究，其電機系的背景

可增進研究對象的多元性，並提供研究過程中，比較不同領域及不同學

校的素材。表 l 受訪者代碼第一碼 A 代表接受研究者訪談 'B 代表接受

學生訪談，數字則為流水號。

三、研究程序

(一)設計訪談大綱及學生訪員訪談

研究者於訪談前編擬訪談大綱，以進行半結構訪談 O 訪談大綱分為

四大部分:第問:分先詢問受訪者在課堂中面對老師徵求發言的經驗，

以及其作法與想法 o 第二部分請受訪者說明影響其是否發言的原因。第

三部分為加分或其他;獎勵方式的效果。第四部分則詢問課程性質或脈絡

是否造成差異。

表 1 受訪者基本資料

受訪者 AOI A02 A03 A04 A05 A06 AO? A08 A09 AIO

性別女女女女女男女女女男

系級公衛干二心理三心理卒于三公衛J 話聽 J 營養 e 醫影一醫影 4 話聽。公偉j阿

曼訪者 All AI2 AI3 AI4 AI5 AI6 AI? AI8 AI9 A20

性別男男女男女女女女男男

系級護理三公衛四語聽一心理，二心理三心理二語聽一醫影一啟社問臀社四

受訪者 A21 A22 BOI B02 B03 B04 B05

性另I) 男男女則女男男

系級臀社三醫社三心理四心理同營養三電機三心理二

註﹒ A 代表研究者訪談 '8 代表學生訪談 o
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研究先請大學生訪員依據訪談大綱試行訪談，以了解訪談大綱實

際運用情形，並用以對照之後教師訪談結果，藉以了解受訪學生是否會

因訪員身份影響談話內容。此階段訪員為三位參與專題研究的心理系學

生，進行訪談前，研究者先進行訪員訓練，為其說明半結構訪談的歷程、

訪談大綱使用方式，並演練訪談過程、討論訪談錯誤的修正方式、轉換

主題時運用技巧、如何進」步探究問題等 o

(二)研究者邀請受訪者

接下來由研究者於所任教過識課程中徵求受訪者，告知研究問題、

預定訪問時間、地點、與研究保密)原則，請其填寫志願受訪時間o 基於

代表性的考量，研究者依性別、年級、科奈、發言頻率等面向，後續又

邀請了幾位受訪者參與，當不再有新資訊產生後，邀請受訪者工作才告

一段落 o

此階段受訪者皆為研究者任教過的學生，多認為研究者和藹可親、

並對研究主題願貢獻所知而樂意參加 o 修課同學被告知盲談內容不影響

學期分數， A15 、 A19 、 A20 、 A2l 、 A22 則當學期並未修習研究者課程。

(三)研究者進行訪談

訪談地點為輔導中心測驗室，研究者徵得受訪者同意進行錄音，並

再次重申保密原則，說明訪談內容僅供學術研究不會公開，訪談內容會

以匿名方式處理 o 每位受訪者訪談時間約為20 至 40 分鐘。多數訪談於

2008 年 4 月至 2009 年 1 月之間完成，受訪者A19 至 A22 則於 2012 年

4 月間接受訪談 o

(四)資料整理與分析

將錄音結果膳寫為逐字稿後，進行整理與分析。本研究以開放性編

碼原則進行逐字稿分析(其芝儀、廖梅花，2001) ，首先依概念或主
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題，將受訪者敘述的內容適當斷句、加以命名，成為基本分析單位。接

著將概念分類或歸納，形成範疇( categ。可) ，例如將「動機低落與不

夠專注」、「先-備知識不足或尚未消化吸收」、「缺乏批判思考習慣」

等歸為「答案或問題產生困難」之原因，將「↑白發言不當丟臉」、「怕

被認為愛賣弄」、「是否佔用上課時間的考量」歸類於「對同儕反應的

擔憂」。之後，再進一步尋找範疇間的關連，發展出概念圖。

四、研究的信賴度

本研究以 Lincoln 與 Guba (1985) 提出的信賴度( trustworthiness)

標準為主，綜合Strauss 與 Corbin (其芝儀、廖梅花譯， 2001 )和 Flick

(李政賢、廖志恆、林靜如譯， 2007 )的評鑑準則，以及 Shenton ( 2004 )

提出判別信賴度的途徑，進行方法適切性的判定，這四項信賴度的判別

準則分別如下: (一)可信性( credibility) 部分，研究者一方面以聆

聽錄音結果、與逐字稿相互對照方式，確認膳錄的正確性。另方面進行

訪員的三角較正(李政賢等譯， 2007) ，檢核由教師訪談及學生訪談

是否影響學生的揭露性，結果在學生訪談中會提到發言時對同儕的顧

慮，老師的訪談也會提到對老師的顧慮，兩者並未顯現明顯的揭露差

異。觀諸其原因可能在於'訪談內容較少牽涉到利害關係或敏戚問題，

因此不需保留;再者，學生訪談對象多為關條規近的好友，而研究者訪

談的學生也多反應研究者為較親切的老師，因此願意分享內心想法，此

點由學生很坦誠向研究者敘說上課會睡覺、不專心、抱怨教授未顧及全

班等可以得知。此外，研究者將結果交由參與訪談的部分學生提供意

見，也曾在課堂演講中對大學生及研究生呈現研究結果，以檢視結果的

詮釋是否合乎他們的課堂經驗，結果並無太大出人。(二)可轉移性

( transferability) 方面，本研究呈現受訪者學校、科系、年級、性別等

背景資料、受訪者招募方式、受訪者人數、資料收集方法、每次訪談時
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間，以及訪談歷時時間等研究情境，提供讀者進行比較，以判定其可轉

移性。(三)可靠性(dependability) 方面，本文詳細敘述研究設計與

實施、資料蒐集歷程與策略、以及對研究的反思性評估，口J提供未來重

覆進行研究、以判定可靠性的依據。(四)可驗證性(confinnability )

方面，本研究結果衍生自訪談資料，運用三角檢核求其客觀，在報告中

說明了選擇此研究法的理由，並邀請一位富質性研究經驗之大學教師審

核研究結果，以進行可驗證性的判定。

肆、結果

根據訪談資料，本研究歸納出影響大學生課堂主動發言的幾項因

素:答案或問題產生岡難、個人個性或把握度、對教師回饋的預期、對

同儕反應的擔憂，每 A因素又分為若干項具體表現，詳如表 2 所示。

一、答案或問題產生困難

大學生少在課堂中主動發言，部分是因為腦中根本缺乏答案與問

題，原凶吋分為動機低落與不夠專注、先備知識不足或尚未消t吸收、

缺乏批判思考習慣等。

表 2 影響大學生課堂主動發吉之因素

影響因素 具體表現

I.動機低落與不夠專注; 2. 先備知識不足或尚未消化
(一)答案或問題瘴生困難

吸收; 3. 缺乏批判思考習慣。

(二)個人個性或把握度 I.個性; 2. 把握頁。

I.評估能否獲得滿意答案; 2. 擔心被視為挑戰教師權
(三)對教師回饋的預期

威. 3. 是否易受教師否定或批評。

I.↑白發言不當丟臉 2 怕被認為愛賣弄; 3. 是否佔用
(四)對同儕反應的擔憂

上課時間的考量。
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(一)動機低落與不夠專注

大學生在課堂中「打瞌睡」、「恍神」、「放空」、「聽不進去」、「常

翹課」似乎並不少見，其學習動機低或不能專注的原肉，部分與升學壓

力減低、缺乏目標有闕，部分與教學方式缺乏變化有關，部分則是對課

程沒興趣或課程重要性低 (AOI ' A02 ' A03 ' A04 , A05 ' AO? , AI5 '

AI6 ' AI? ' AI8 'A19 'A22) ，例如修通識課會「比較混」。若動機

低;茗、無法專心甚至常缺席，就難以理解教材、進-步答問或發悶了。

以前，課很無聊，雖然很無聊，還是要認真在那邊聽，可是現

在就比較沒升學壓力，所以老師很無聊就會想睡覺o (A05)

(二)先備知識不足或尚未消化吸收

對某些倚重英文教材的課程，若學生英文理解能力弱，會影響課程

理解程度;或者相關背景知識缺乏、未能快速消化吸收教材，也會影響

問題或答案形成 (AOI ' A03 ' A04 ' A肘， A06 ' A I0 ' BO I )

或者是說根本就是從頭到尾都聽不懂，也不知道要問什麼 o 譬

如說生理學之類的，講義都是英文的，妳也不知道要問哪一個

單字或是問哪一句。 (A04 )

(三)缺乏批判思考習慣

困難的教材川不易消化吸收而影響答問與提間，容易理解的教材，

也可能因缺乏批判思考習，慣，不易發現問題，這種對知識採接受而少質

疑的態度，口I能在大學前即漸漸形成 (A02 ' A03 ' A04 ' A09 ' A I0 '

A21 ' A22)
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可能不是大學才這樣，我覺得已經是習慣化了，就是慢慢習慣

說，老師講什麼就抄什麼，就不太注重要去回答。 (A02 )

二、個人個性或把握度

(一)個性

有多位大學生提到，課堂中是否主動發盲，與個惟有關，當大家

的目光焦點集中在一個人身上時，生性害輩的人會戚到很緊張;反之，

常發言者似與個性外|句或有主見:釘關 (A04 ' A05 ' A06 ' A07 ' A08 '

A lO 'AI2 ' A13 'AI5 ' A22)

我覺得有的是不會，有的是不想。可是還是有人會想要答，就

是比較主動，或是真的很外向的那種還是會o (A08)

(二)把握度

發言內容的把握度對是否主動發言有重要影響，把握度有時不僅

指對答案是否正確的信心，還包括能否講得好的科度(AOI ' A02 '

A15 ' Al 9 ' A21 ' A22 ' BO 1 )

老師點我的話，我講出來，錯的話，應該是覺得還好沒關係，

至少有講 O 可是，是我自己要講就要很肯定自己的答案是比較

正確的。 (A22 )

三、對教師回饋的預期

在教室中，大學生的發言多由教師公開評價，學生會依先前經驗，

評估能否獲得滿意答案、是否被視為挑戰教師權威、是否易受教師否定

或批評等，再決定是否主動發言 o
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(一)評估能否獲得滿意答案

有時教師的專業知識雖然豐富，但較難了解學生學習困難之處，或

無法做一針見的1的講解，會影響學生發間的意願 (A04 ' AI3 ' B03)

對他的講解方式已經不是很懂了，然後就硬用同一套方式一直

講一直講，到最後就會覺得有問跟沒問一樣。(B03 )

(二)是否被視為挑戰教師權威

有些大學生認為白小尊師垂道觀點深植於心'和老師之間有→迫不

可跨越的距離，也擔心發問或指出教師的錯誤，會形成對教師權威的挑

戰 (A03 ' AI3 ' AI 7)

老師可能有時候講錯了什麼，學生也不敢去跟老師講，老師你

這邊好像有點問題o (AI 7)

(三)是否易受教師否定或批評

大學生戚受到教師的~U離戚，除 f來白傳統的尊師垂道觀念，也

跟教師先前的回應方式、課堂氣氛有關。例如曾被批評問題太簡單、

提間的內容老師講過扒l此被認為上課不認真，甚至有答錯扣分的懲罰措

施等，為了「怕被勿一走J '就影響後續主動發吉意願(AOI ' A02 '

A03 ' A04 ' A05 ' A 14 ' A 19 ' A20 ' A22 ' B02)

我看了三本統計書，而且我們的變項又很奇怪，然後我就說統

計很難跑，他就當著全班的面說，同學來，誰覺得統計好跑阿?

然後我就傻眼，我想說我只是表達我的心聲而已啊。(問:所

以你碰到這樣的回饋的話會覺得有點.. .. )受傷! (A02)
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四、對同儕反應的擔憂

大學生主動發言結果如遭致教師批評，除了引發老師負面印象或影

響學科分數外，還可能在同儕中有失顏面。即使發言獲得教師的肯定，

也不見得能得到所有同儕的讚賞，內為，教室巾不僅只有師生的互動，

還有學生間的互動，當學生人數眾多、想法也較複雜而多元時，有些大

學生「有時就只想給老師知道，不想給其他同學知道。認同是還好，

可是就是怕不認同，我不大喜歡造成別人有什麼不太認同的看法。」

(A14 )

以下就幾種同儕可能不認祠的原因，依序加以分析，這些原因包拈

怕發言不當丟臉、怕被認為愛賣弄、以及是否佔用時間的考量等。

(一)怕發吉不當丟臉

1. 怕答錯:多位學生提到，會主動回答者多半是對答案較有把握，

因為「在課堂上大家好像都覺得回答問題是一件講錯就罪大惡極

的事情 J (BOI) ，在不太能接受犯錯的課堂文1c中，對於自己

發言內容正確性較不肯定者，會擔心回答錯誤或問「蠢問題」會

很丟臉，多數傾向於二十回答，尤其在全班比較之下，答錯的負分

效果會特別突顯 (AOI ' A07 ' A08 ' Al4 ' Al8 ' Al2 ' BOI)

如果大家一樣成就成現在都是零的話，你站起來回答這個問

題，那你有一半的機率答錯，一半的機率答對，可是那個問題

是大家對自己的自信心都很紙，所以變成說會偏向於你是客

錯，那答錯，全班都是零的時候，你變成負一，所以就變得特

別明顯 o (BOI)

2. 更怕主動叉答錯:正因為多數人認為會主動發言者應該對自己的

答案較有把握，因而主動回答卻答錯的丟臉戚覺，似乎比被點名
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而答錯的國覺更嚴重，這種關覺除 f來自於答錯，還來自對於自

己的過度自信，這種「主動又答錯史丟臉」的想法更阻礙 f學生

主動發言的意願。

被點的話還好，主動發言的話，就是成覺好像是，你有一定能

力，而且很有表現自己的自信，才會去主動發言 O 可是如果

主動發言又回答錯，那就比較微妙一點。可是一般還是會覺得

說，喔!那個人很有勇氣 o (A15)

3. 怕問錯:學生答題前會先評估自己的把握度，同樣的，提問前

也會評估自己的題目是否太簡單、「太膚淺」、「太無聊」、

「無腦」、「臼目J '或者「跳toneJ 、偏離主題，問錯或答錯

問題除了可能遭受老師批評，被發現上課不專心外，在同學問也

會有失面子(AO 1 ' A02 ' A04 ' A肘， A06 ' All ' A 12 ' A22 '

803 )

怎麼會突然跑到這條線了?怎麼我們明明在回答 A 他怎麼回

答 8 ? (AI2)

(二)怕被認為愛賣弄

也‘學生曾凶課堂上主動發盲，在課後被|可伴消遣，擔心常主動發

吉會被認為愛現、 H後常被老師點名或被同學推舉發吉，以致影響發言

意願 o I 愛現」、「賣弄」、「爭風頭」、「高調」、「大放厥詞」是

幾個被提出來的、蘊涵貶意的描述詞，在少數團體中，常主動發言甚至

會被冠上「書呆子」的封號，更加阻礙學生意願(A03 ' A07 ' A08 '

A 15 ' Al 6 ' Al 8 ' 804)
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我覺得會尷尬O 因為如果每堂課都是妳在回答，這樣不是戚覺

好像很愛出風頭嗎?而且朋友之間，可能是那種團體的牽制作

用吧，有時候回答老師可能會稱讚，或者是下次叉點妳回答，

然後就會覺得呃... . .. ，朋友之間有時候會說，啊怎麼那麼厲害

什麼的，有時候會覺得還蠻不舒服的 o (AI5)

這種擔心似乎在熟識的團體中較普遍，固定的形象可能影響H後

的互動;在成員不熟的通識課巾，這種擔心相對會較小(A02 ' A肘，

AO? ' A08 ' A15 ' A18 ' A泣， B04) 。在人數多、多數人不主動發言

的課堂中，眾人「異樣眼光」聚集的壓力更令人難以承受，若有多人

發盲，比較不會有「落單」的戚覺 (A02' A05 , AO? 'A08' A15 '

A 18 ' A22 ' B04)

下課的時候同學就會說，啊，你剛講錯了怎樣，就會一直說你O

如果不認識的人，下課了就走了，就沒事了。(AO? )

不過，每個班級的風氣不盡相同，每位學生對主動發言者的看法

也不盡然都是負面的。有些同學雖然對於自己發吉有所顧慮，對於他人

的發言卻能抱持讚賞的角度看待，認為常發盲的同學「很厲害」、「很

認真」、「很有勇氣」、「見解精闢」、「努力向上 J (A肘， A13 '

A04'AI8)

綜合吉之，對於常主動發言的同學，受討j大學生呈現出正反兩種不

同的印象，有人會認為他們很愛賣弄，也有人給予相當肯定，似乎班級

氣氛不同，大學生看法也會不同。然而大學生自己考慮是否發言時，似

乎負面評論的擔心比較多。在班級成員為同班同學的課堂上，因後續有

互動機會，會較為謹慎;若囑目的眼光不那麼多，可減輕壓力，有提高

互動意願的作用。
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(三)是否佔用上課時間的考量

發問可能比回答問題佔時間，很多大學生擔心自己的問題對別人不

足問題，利用上課時間間，會浪費全班同學的時間，有些會利用鬥果時

間間，有些就放棄發問 (A02 ' A04 ' A肘， A 14 ' A 16 ' A21 ' BO 1)。

訪談中幾位大學生提出極端佔用上課時間、影響他人權益的例子，覺

得相當反戚，甚至透露出對教師的抱怨，也可以看出大學生很在乎這

點 (A03 'A04' A06' AI2 'AI4' AI5 'A16' AI8 'A19 , A20'

B03 )

當下那個氣氛你舉手會很奇怪，就是下課鐘已經打了，老師突

然問你問題，然使就覺得旁邊的同學都在瞪你，不准講，不准

問 o (80 I )

有時候回答問題，然使討論自己的意見，就覺得對方還蠻有想

法，可是更多時候是隨便聊天那一種，就只是純搗蛋。就會

覺得說，上課真無趣的成覺，因為談到最彼根本是無意義的東

西，然梭東講西講，可是偏偏又要在那邊聽課，然梭就覺得，

真浪費時間 1 因為有時候一點點還算是提升課堂氣氛。可是每

堂課都這樣，而且每堂課都無意義對話，那乾脆他們去聊天就

好啦! (A 15 )

綜合吉之，決定大學生是否于動在課堂中發盲，同儕觀廠方面的考

慮扮演相當重要角色，在多壘顧慮的考量下，必須小心翼翼行事，更多

時候則是裹足不前。對發言最秀的觀風來自於佔用太多課堂時間、互動

內容又與課程無關，會令人戚覺課堂淪為少數人交際的場合， r隨便聊

天」、「白目的回答」、「純搗蛋」、「不知道答案又愛講」、「跟老

師抬槓」容易讓人覺得目的在吸引老師注意，如果次數頻繁、佔用時間，
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容易引起公憤。其次，常常發問太簡單、大家都知道答案、司以回家自

己看的問題，浪費大家時間，也會讓人「默默的覺得很不爽J (A20'

803) ;或者，雖然「非常努力向上」、「求知慾旺盛」、「積極進取」

地常發間，但「沒有顧及他人戚受J '也會令人不耐。最能讓同儕認|司

的，是能問到多數人心中同樣會有的問題，或者「見解精闢」、能給同

學帶來新的觀點，而且不會過度佔用時間的發言。

也許他們真的是積極進取啦，但是有時候可能也要顧慮到其他

的同學的一些成受吧。也是會覺得他費現，只是說你間的恰

當，若剛好有問到我們心中的問題那就算了，如果你是問一些

那種也許大家都知道的，就沒有必要。(A14 )

五、影響大學生課堂主動發吉因素之模式

進←」步分析因素與因素之間的關條後，本研究歸納出如圖 1 所示

的模式圖，以說明大學生決定課堂主動發言的歷程。大體而言，學生課

堂主動發吉需經歷兩階段:第一階段能產生答案或問題為先決條件，若

動機低落或不夠專注、先備知識不足或尚未消1c吸收、或缺乏批判思考

習慣，將難以產生答案或問題，無法進入第二階段。若已產生答案或問

題，於第二階段決定答問或提問時，個人個性與把握度、對教師回饋的

預期、對|司儕反應的擔憂等內在評估歷程，會左右學生的發吉行動。在

此階段，學生個人因素與對教師的預期、對同儕反應的擔憂三項因素之

間，會有交互作用，影響課堂主動發吉 o 同時可以發現，大學生的動機

與注意力、先備知識、批判思考習慣、以及對教師問饋的預期、對同儕

反應的擔憂等因素存有個別差異，這些差異可能由社會文他背景塑造，

也可能得自先前的互動經驗，幕本上都是學習而來的 o



徐文鈺

影響大學生課堂主動發言的因素 61

階段一:產生答案或問題
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圖 1 大學生課堂主動發言歷程模式圖

我覺得從國小，可能尊師重道的觀念吧，而且老師會很兇、有

體罰什麼的，就會比較怕老師，就不敢跟老師互動吧 1 久而久

之，雖然到了大學老師也不兇，也不會體罰你，但就是習慣性

不會想要主動發言 o (A13)

以下分別再就概念圍中，第二階段三項影響因素之間的交互作用、

以及鼓勵主動發盲的措施進一步說明。

(- )因素之間的交互作用

學生個人因素、對教師回饋的預期、對同儕反應的擔憂三個層面之

間，存在雙向的影響關條。學生個人因素可能影響對同儕的預期，進而

影響發言決定，如對發吉有把握者擔心被認為愛現、沒把握者怕丟臉，

個性害羞或易緊張者若發言不當，更難以面對在全班同學面前丟臉的壓
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力。對同儕反應擔憂與否也可能影響個人自信，例如，旁邊有同學互

相討論或推舉時，學生較有信心發吉(AOI 'A02 ' A03 ' A07 'A08 '

AI2 'AI9' B03)

因為我覺得第一個應該是不知道自己答案對不對，然後第二個

就覺得，嗯，答錯實在很丟臉a (A08)

很多人一起上課的話，一個人出聲大家眼睛都會往那邊看，

成覺很緊張!好像萬一有個不小心出差錯就完了，會很丟臉O

(A07 )

如果有先跟周圍的人討論過後就會覺得比較敢回答也比較敢

問 a (AOI)

假如老師問了一個很專業的問題，你是那方面的專家，大家就

會用求助的眼光看著你，要你起來回答。(AI9 )

此外，對教師回饋的預期和對同儕反應的擔憂有交互作用，例如，

預期教師愛批評學生，則在同儕間面子掛不住的風險也相對升高 (A02 '

AI9) ，但教師的稱讚有時也會引發同儕的戲譚(AI5) ;若覺得同

學間不熟識或不專注上課，則是否容易遭教師批評似乎也不那麼重要

(A02 ' A07)

他可能一直沉浸在他的世界中，或者在睡覺的很多，所以你問

問題就可能變成......雖然有很多的人，可是你問問題的那一剎

那，可能只剩下你和老師，你們兩個在心靈交流而巴，沒有人

會注意到 a (A02)
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最後，學生個人因素會透過對教師l口!饋的預期，影響主動發吉意

願'例如若學生把握度不高，位教師的反應仍很接納，學生也會有勇氣

發吉 (B02 ' A19) ;相對的，即使易理教師批評，有些學生也還是會

發言，受訪者認為與個性有關(A06 ' A08)

講得很誇張，老師也會幫他說話、或引導他，在下面會覺得有

更多想法也會舉手 (A 19 )

這三-大內素之間的彼此影響，有時是加乘作用，使得學生要願意或

更不願意發言 (A02) ;有時則是互相拉扯的相反力量，例如，學生雖

然有意願與老師互動，但需怕問錯答錯或招致同儕的消遣或抱怨，使其

有所遲疑，呈現出矛盾的心情，為解決這個困境，學生可能會選擇性地

和老師互動，以權衡各種衝突 (A03 ' Al 7)

假如你問了一個蠢問題，要受老師那種眼光，可能同學還會

說，這種問題你也不知道，就覺得問了這個問題好像大家都知

道，等於問了就是白間，那就不要間，不然就是自己私下再傳

e-mail 給老師 a (A02)

老師都已經問問題了，然使他們都不回答，那我是不是也不要

回答?可是我覺得老師乾在那邊很可憐，反正就會有那種矛

盾 O 可是又覺持要是太常回答的話，人家會不會覺得你太愛賣

弄你自己很厲害嗎戶或者是，其實大家都會阿，只是你去講出

來 a (問 所以當你很矛盾的時候，你怎麼解決這個問題?)

可能三次講一次，或是可能五次講一次。( AI 7)
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也有些時候，學生原本不準備發盲，但在形勢需要時會挺身而出，

為上課撐起場面，如全班精神澳散、「不想理老師」、老師得不到回

應而生氣時，即使不確定答案，也會跳出來打破僵局(AlO 'A12 '

A15 ' A16 ' A 19 ' A20 ' A21 ' A22 ' BO 1 )

除非是真的很尷尬，然後老師又有點生氣的時候......就朋友也

會互相推 o (AI5)

(二)鼓勵主動發盲的措施

為提升上課時的師生互動，有些老師會採取鼓勵措施，本研究訪

談過程中，請受訪者就加分的效果提出看法，結果有些大學生認為加分

效果不錯，除了分數的實質嗔勵外，也解除了部分學生的顧慮;但也有

大學生認為加分的效果有限。多侃大學生提出，先經過同儕討論會較敢

發盲，或先由強制發吉培養發吉勇氣，或尋找適當人選暖場也是可行途

徑。以下分別針對加分的誘因、加分的限制、以及其他鼓勵主動發言措

施，呈現研究結果。

1.加分的誘因:當大學生可能達不到及格的底線時，會促使其拋

開其他顧慮，為加分勇敢舉手(A07 'A14 'A20) ;此外，加

分提供了分數提升的機會，有激勵思考的作用(A04 , All ,

A16' A18' A21) ;最後，加分可解除部分學生被視為愛現的

顧慮，為自己找到一個台階，讓人覺得自己是為了分數而舉于，

而非為了賣弄自己或討好老師而舉手，即使答錯也不致於太尷尬

(AI?) ，或者班上有多人舉于，學生比較不會覺得自己特別與

眾不同 (A04 )

我覺得有時候可能會危險，可能會低於六十分。如果有個加

分，也許會比較有保障一點 o (AI4)
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譬如說有些同學懶得去想，可是他明明就有那個能力去想，它

就會變成說有激勵作用。 (AI6 )

講正確答案人家會說你好臭屁唷'你最厲害了 O 不然就是講錯

的答案的話﹒就會覺得很丟臉 O 可是如果是用那種加分的，人

家就會覺得我是為 I 加分才做，講錯了就是我亂講的，就有個

藉口之類的那種成覺 o (AI?)

2. 加分的局限:加分似乎對於平時就較為習慣發言的大學生，增進

效果比較明顯;而對於原本學習動機就不高、或自認分數很安

全、或強調實質l吸收垂於分數的大學生，效果並不明顯;而對於

在課堂上不習慣與教師互動、難以突破、F日沉默形象、或者不願

被歸類於只重分數的大學生，似乎仍舊存在著一道難以跨越的障

礙 (A02 ' A03 ' A08 ' A lO ' AI3 ' AI5 ' AI9 ' A21 ' BOI)

也有大學生認為加分問的問題太膚淺，似乎達不到鼓勵思考的效

果 (AOI 'A03 ' AI6)

就算老師說要加分，就只有那幾個平常會舉手的舉手，其他人

就是沉默，或是說私底下跟同學一起講可是不敢舉手o (BOI)

3. 先討論再發言:多位大學生認為在國答或提問前先跟周遭朋友討

論，因社群小比較願意講，又可以降低答錯或問錯的風險，也在

有民意幕礎f' 比較不擔心l叫個人浪費全班時間，或被認為實

現或吸引人注意，會比較有勇氣發言(AO 1 ' A02 ' A03 ' A07 '

A 12 ' A20 ' A22 ' B03 ' B04)
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左右附近的，確定有蠻多人不懂的話，起碼三個以上，你知道

一個小團體不懂的話，你就可以舉手問問題了o (B03)

4. 由強制發吉培養主動發言習慣:在發言是一種義務，每人或每組

人都必須發吉的教室情境下，有些學生可以慢慢學會習價發言，

減低顧慮， I放得開」而可以主動發言，甚至有時採不發吉扣分

方式效果也很好 (A02 'A15 'A19 ' A21) 0

那老師就隨時抽 3 號、 4 號，這有點像強迫，可是你可能站起

來表達完，然後同學也不會給你負面的眼光，你可能開始慢慢

的就敢發問。 (A02 )

5. 運用「暖場人」打破冷場:在-開始學生不敢表達意見，常常是

因為擔心教師的反應，而第位學生的發言常有試水溫的作用，

一方面可測試回答的方向 ， --)-j面也測試教師的反應。若發現教

師的反應是接納的、輕鬆幽默的，會讓大家較放鬆、願j宮發吉，

這樣個打破冷場的角色，如能找班上人緣較好的學生，會有不

錯的效果 (A19 ' A20 ' A22) ，甚至雖有平常不甚受歡迎「不

會又愛回答」的同學，也能帶來「壯膽作用 J '減輕其他人答錯

的壓力 (A16 )

伍、討論與建議

經由分析，本研究發現大學生課堂主動發吉前，須先能產生問題

或答案 o 之後由學生個人因素、對教師回饋的預期、對問儕反應的擔憂

王方面因素，決定課堂主動發言與否，且三方面因素間可能互相影響。

因共通的社會文他環境，以及其個別差異的學習經驗，形成大同之中存
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有小異的課堂發吉現象。多數學生對課堂發吉仍多有顧慮，隨著對各層

面顧慮的減輕，發吉的可能性會有所增加，但仍不易達到暢所欲言的境

界。教學上的鼓勵措施若能解除學生的顧慮，對於提高學生發言，增進

師生互動，將有所助益。以下再針對主要發現，分項加以討論。

一、產生答案或問題:主動發盲的先決條件

學生在課堂中少主動發吉，究竟是能力不及、抑或勢所不為?早期

研究中，以教師角度觀之，傾向認為是學生能力不足所致，本研究則發

現，學生的不發言有部分是閃為不能，在第一階段即無法產生答案或疑

問;也有相當多並非不能，而是考量個人、教師、同儕諸項因素後，在

第二階段選擇不為也。第一階段的困難，常因英文能力低落、先備知識

不足，阻礙了對教材的理解，或是批判性思考缺乏、上課動機低落、注

意力不集中，也使學生在第-步即無法產生問題或答案，更遑論之後的

提問或答問了。 Dillon ( 1998) 曾在討論學生提問歷程時，提出類似的

階段模式，本研究則進-步勾勒出影響國內大學生問題擇生與答案擇生

的多種關俐。

就此」階段的困難而言，提升大學生英文能力或改用中文教材、注

意學習前的先備知識、培養批判性思考習慣、增進教學方法多樣性以集

中學生注意力哼，是教師可以嘗試改進的方向。大學生學習動機低落現

象，與大學後升學壓力減低、缺乏未來目標或目標遙遠有關，藉由生涯

輔導訂定目標、配合時間管理策略監控目標達成的進度等，亦值得探尋

改進之道 O

二、主動發盲與否的考量

在第一階段產出問題或答案之後，學生大致依三方面因素評估是否

發言:第一方面內素是自己的個性、對問題或答案的把握度;第二方面
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因素是教師專業知識與教學講解能力是否足夠、態度是否開放、接納、

鼓勵;第三方面因素則是是否會因答錯或問錯在同儕間丟臉、是否擔心

同儕認為自己愛賣弄、是否佔用共同時間。中小學課室言談研究發現，

課堂發言除了顯示認知學習的結果，也同時是社會學習的結果(蔡敏

玲， 2002 ;蔡敏玲、彭海燕譯， 1998) ，例如，國內學章。習得教師主導

的師生互動模式，非裔美國學童則習得發言須兼顧教師與同儕的不同標

準。本研究中的大學生在第二階段衡量發言與否時，社會人際層面的考

量也占了相當的比重，對他們而言，課堂是-個接受他人評價，同時評

價他人的重要場合O 在這裡，學生們評價自己與他人的認知能力、學業

投入程度、個性、是否有自知之明、是否愛表現不顧他人國受等包括認

知、後設認知、動機、社會互動等)曾[iti ;教師的專業知識、教學表達能

力、能否接納不同觀點、是否嚴格批評等層面，也是大學生評價的項目。

因此在訪談過程中，學生常提及「尷尬」這個字眼，例如覺得主動發吉

卻答錯會尷尬、太常發言會尷尬、沒有人發言會尷尬、老師太嚴肅也會

把氣氛弄得很尷尬，這種尷尬的戚覺來自於社交場合中失當的表現，

學生在課堂中會極力避免，力求言行舉止適立(Allen， 1986; Newman,

2000) 。不過， r尷尬」帶有幾種不同含義， Lewis ( 1995)曾將尷尬

情緒分為兩種，有一種是單純成為眾人焦點、不帶成敗評價;意味的曝光

尷尬( exposure embarrassment) ，成功後被讚賞的尷尬也屬於此類;另

A種則是失敗後的評價尷尬(evaluative embarrassment) 。本研究中，

大學生講錯後丟臉的國覺比較接近評價尷尬，被認為愛賣弄的風覺接近

成功後被稱讚的曝光尷尬。至於不願意成為眾人焦點的情緒，與愛賣弄

的擔心似乎需加以區別，研究中有受訪者並不擔心他人注目，但會擔心

被認為愛賣弄，也有多位提到不管會不會都不願成為焦點，是一種接近

「害羞」的個人特質 o Jones 與 Gerig (1994) 研究發現，在崇尚課堂發

吉為「貢獻」的美國小學中，仍有部分個性害羞的學生很少發言，因此

本研究將之歸於個性因素o
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過去研究少有比較提問與答間的顧慮，本研究發現提問比答間的顧

慮更多→些，若思及提問需佔用課程時間，也需要教師進-步回應， l村

此會比提問多 f擔心挑戰教師權威、教師講解能力以及時間內素三點考

量，應是很自然的現象 o

除 F提問較答間的顧慮更多﹒些外，每位學生的顧慮、程度也有所差

異，有人很擔心答錯丟臉，也;白人覺得答錯並不那麼嚴重。有人覺得在

不熟悉的人面的答錯較沒壓力，也有人覺得答錯時有好友在旁較無威脅

戚。韓貴香與李美枝 (2008 )曾研究情戚遠近與l面子考量對求助行為的

影響，發現國人若有失去面了-的風險時，反而避免求助較親近的人，本

研究幾位受訪者提到，在大家互不熟識的課堂中，如通識教育課，反而

顧慮會較少，可能有相似的心理作用 o 至於答錯時有好友在旁威脅戚較

小，凶曾有受訪者提到發吉前會先與周遭好友確定再發言，因此即使結

果答錯，口J能因責任分散的效果，而使威脅戚降低。

學生口J依目標不同分為學習導向或表現導|旬，表現導向者，尤其是

逃避失敗的表現導肉者很容易l大l避免不佳表現，而發展出不適應的學習

行為 (Newman， 1998) ，本研究中在意自已發吉是否出錯者便屬於此

類。然而，訪談中也有少數學生比較持學習導向看法，認為有想法就要

發言，不必太在乎對錯。不過即使不在乎對錯的學生，仍然必須面對團

體規範的考量，盡豈不要發吉過多、太求表現，更多學生則是謹守社會

立;他規範，視站出來發吉布大不題。

三、課堂中的社會文化規範

大學生課堂發吉受制於不少規範'其中有幾項深富社會文1c特色。

在師生互動方面，大學生由過去被動式聽講的學習經驗，學到教師是教

室中的主導者;視教師為知識的權威來源，也讓學生不敢輕易挑戰。亞

洲文1c中這些相似的背景經驗，也使得在美求學的亞洲學生在課堂中較
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少發吉 (Liu， 2000) 。因此，教師講解完詢問學生有沒有問題，會被本

研究部分大學生解讀為只是「客氣」、「禮貌J ( A I 9 ' B04) ，並不

真的希望學生發間。

在同儕規範方面，學生相當在意自己能否融人開體，盡量避免表現

得 A枝獨秀，因為這有違團體吾史性、謙虛為懷的文t傳統，易被視為

「太高調」、「太招搖J ，.愛出風頭J ，.大放厥詞」等。在Hwang等

(2003)的跨文t研究中，華人大學生與美國大學生都會有講錯丟面

子的擔心，但美團學生會希望由發言表現增長面子，華人學生卻缺乏由

、:.

表現增長面子的期待。Lewis 、 Takai-Kawakami 、 Kawakami與 Sullivan

(2010)則發現，日本幼童面對成功的讀賞時，表現出的驕傲表情較美

國幼童少，尷尬表情則較多。這些結果都說明了，東亞社會文忙中，存

在著避免顯揚個人成就表現的規範，和本研究結果甚為相似。

除了不要溫度自我表現之外，大學課堂中的另一項規則，就是將

課堂時間或與教師的互動視為公共資源，不容私人過度侵占、而致資源

使用不公。大學生很重視自己或他人是否違反此項共同默契，因此訪談

中學生擔心自己的問題不是大家共有的問題、會抱怨發言太多的同學影

響自己的聽課權益、會以是否忽視他人區分引人注意者與認真求知者。

過去曾有研究發現，香港、日本大學生也常見這類擔心個人影響全體、

自己發言干擾全班的情形(Hwang， A峙， & Francesco, 2002; Shwalb &

Sukemune, 1998) 0 Markus 與 Kitayama ( 1991 )在分析北美、西歐相

對於東亞的文忙與自我時，認為前者強調獨立與自主、追求自我肯定與

成就;後者則非常重視人與大團體的聯結，往往藉由關{年來界定一個人，

鼓勵發展相依我( interdependent self)。我國文先強調謙遜忍讓、尊重

權威、促進團體和諧、犧牲小我完成大我，個人努力追求成就，其背後

的動機是要彰顯其所屬團體，而非個人成功。本研究發現，這些文t規

範也充分體現於課室情境中o
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四、因素間的交互作用

影響主動發言的內素間存有交互作用。在文1c觀念影響 f' 國內學

生比較容易為避免違反闖體默契，內多重擔憂而更逃避發言，但有時也

有既想發吉又有擔心的矛盾心態。較常見的情況是想要岡應老師，但周

遭一片沉默時，擔心自己的行為過於突顯，被視為要爭取教師目光，不

利同儕關條，或講錯 r 向曝其短很失ifliT- (蘇珊筠、黃光國， 2003)

在面對教師與同儕不同的期待時，學生從小就學會發展出一套兼顧的策

略(蔡敏玲、彭海燕譯，1998) ，同樣的，本研究也有學生發展出折

衷策略來應對，比如三次講，次、Ii次講一次、或太尷尬時要出來發言

等。不過，相形之F國內學生似乎更關心和同儕的水平網絡(horizontal

networking) ，或許內教師的地位較為權威，使學生較不敢或不價於在

課堂中發展和教師的垂直網絡(Hwang, Kessler, & Francesco, 2004 )。

學習過程中無法充分與教學者溝通，尤其有疑問卻怯於尋求協助，

容易限制學生的學習成果。而對課堂發言的威脅戚，有些學生會私下

問同學或課後問老師，這是東亞學生常採用的方式(Hwang et aI., 2002;

Shwalb & Sukemune, 1998) ，本研究也有學生以電子郵件問老師，基於

這都屬於有益的自我調整學習，教師也應不忘鼓勵。近年來，線上學習

途徑愈益普及，若線上發間有助減少學生諸多顧慮，是教師們可嘗試採

用的方式(Kitsantas & Chow, 2007 )

五、解除學生顧慮以提升主動發吉

社會文1c與團體規範使大學生對課堂主動發盲的顧慮頗多， {且本

研究亦有多位受訪者對他人的發言卻寬容許多，他們會抱著拓展自己觀

點、欣賞他人的勇氣、尊重別人發吉榷的態、價看待。這種對於課堂發吉

的正面態度，或許是改善不主動發言現象的契機。若大學課堂巾能塑造

出男一種團體規範，例如發言為」種貢獻的觀念，那麼我們有可能口I以
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見到另-番不同的課室發言光景。由於對教師與同儕的知覺深受學習經

驗影響，從這兩部分的顧慮著手應是較可行的方向。

由對教師回饋的預期來看，欲提升課堂互動，--_..~方面教師須充實專

業知識與講解能力以提供高品質回答，另一方面要表現出接納與鼓勵態

度( Karabenick & Sharma, 1994) ，提供發問時間或訂定強制發吉規定，

讓學生能戚受到老師是真誠而非「禮貌性J I 客氣」說說而且，不擔心

因發言浪費全班時間、影響進度。本研究中有學生在強制凶答得到1£面

回饋，消除了對教師愛批評的顧慮，也練習了表達技巧，去除擔心講得

不好的心理障礙，從而慢慢習慣發吉，是值得發展的發吉規則。此外，

老師也可以塑造一種鼓勵主動發吉、不怕犯錯的氣氛，以1c解在課堂中

講錯就是「罪大惡極」的恐懼，多採用鼓勵而非嚴厲批判的態度、接納

錯誤也是學習的歷程、以身作則承認自己所知的有限，是教師們可以努

力的方向。

就對同儕反應的顧慮而言，Fassinger ( 1996)提倡的加分措施可能

讓他人認為自己因加分舉手，不是為「愛現」舉于，可以分散注意焦點，

可以由別人的錯誤帶來「壯膽作用 J '有一定效果 o 不過，發言機會分

配可能不均，導致加分不均現象，須謹慎運用。其次，班級發言前先安

排小組討論，經由同伴推舉組長、共同討論，得到小團體認可的問題或

答案，同時可以解決怕講錯、怕被認為愛現、怕被認為爭取注意等顧慮，

是促進大學生課堂主動發吉的有效途徑 o 若班級人數較少，規定每人皆

須發吉，大學生也比較不.會有愛現的顧慮。最後，因第 A位發吉者承受

的壓力與不確定性較高，鎖定學生間推薦的暖場型人物以「拋磚引玉J '

也值得嘗試，不過上述措施都必須儘量配合教師的正面回應，才能夠促

進參與、增進學習 (Frisby & Martin, 2010) 。
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六、本研究之限制與對未來研究之建議

本研究採用質性研究半結構訪談，請學生就﹒般課室發言經驗提供

意見，其結果叮能受時近效應、或個人記憶偏;其等影響，此為研究可能的

限制。未來研究口I加入訪談教師的部分，出教師的觀點可能得到不同的

敢發。若能針對特定課程，進行課窯錄影觀察，加上學生與教師的訪談，

應能得到更客觀、更多元的結果。對於本研究初步綜合出的影響課窯主

動發吉模式，未來可以設計問卷，以量仕的方式加以驗適。例如影響問

題產生的因素、影響學生對於教師的知覺的內蒙、影響學生對同儕知覺

的因素，皆司個別探討之。再進-步，對教師的知覺、對同儕的知覺、

以及自己個人的因素之間的交互作用，對於提問或發間的影響，也 i可以

加以探討。由模式衍生而出的幾項教學措施，也值得在未來進-步設計

教學方案，測試其增進課堂參與及學習成效的結果。最後，跨文{七比較

大學生對於教師或同儕知覺等教室規範的解釋，貝IJ能夠更加釐清社會文

他所扮演的角色，也值得探討以提供國內教學之參考 O
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