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摘要

研究目的

課堂小組討論因有助於提升學習動機與深化學習成效，已成為國內

課堂普遍運用的教學方式。然而，國中生小組討論的實況，仍有待深入

探究。本研究以符號世界理論為架構，探究國中生在小組討論的認同。

研究目的包含：國中生參與小組討論的類型、參與討論的態度，以及小

組討論的認同類型。

研究設計／方法／取徑

本研究以一所位於臺北市早期經濟發展區域之市立國中八年級班級

31位學生為研究對象，於103學年度透過非參與觀察一學年公民課堂小

組討論，逐一進行學生個別深度訪談，並蒐集每一位學生八年級的公民

段考成績。

研究發現或結論

研究發現，國中生參與討論的發言型態包含深度發言、基本參與、

邊緣參與及局外旁鶩。深度發言包括深度回應與深化發展，其中深度

回應是有品質的討論發言；基本參與是僅產出答案，缺乏深入討論；邊

緣參與是較為隨便的態度或邊聊天邊討論；局外旁鶩通常不發言或是聊

天。符號意義詮釋會影響學生的參與態度，包含全力投入、有貢獻才發

言的審慎參與、節省力氣的條件參與、曾不被重視而採取的低調參與、

依興趣決定是否參與的視興趣、逃避不專及無力參與。綜合學生內在主



98

清華教育學報     第四十二卷第二期

觀符號詮釋及外在討論對話，可歸納為七類小組討論認同。其中，深入

表現者展現之具有品質發言，包含深度／全力、深度／審慎、深度／條

件與深度／低調等四種類型；基本／視興趣者即使不感興趣，仍會要求

自己參與基本討論；游移分心者的參與行為較不穩定；局外／無力者則

通常處於討論邊緣，成為局外人。

研究原創性／價值

本研究整理文獻中關於高品質的小組討論發言特徵，並進入課堂蒐

集學生在小組討論的發言內容，除可檢視國中生的發言類型及品質、參

與動機與認同，亦可作為教師規劃與引導小組討論教學的重要參考，兼

具理論與實務的價值。

教育政策建議與應用

本研究結果可作為教師規劃與實施課堂小組討論時的因應之道。研

究所發現的學生小組討論認同類型，有助於教師辨識學生參與小組討論

時可能展現的狀態，進而依據各類型特徵，提供國中生小組討論發言的

具體技巧，及輔導其參與討論的態度。
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壹、前言

國內推動課堂教學改革已逾十年，分組合作學習、學習共同體以

及學思達等多種小組討論形式，已持續廣泛應用於課堂教學中。許多

研究顯示，小組討論可經由批判或分享方式，逐漸調和各種想法並共同

建構知識，進而提升學生的學習成效、深化推理與理解，並延長記憶保

留。此外，小組討論亦有助於增進學生的思考與口語溝通能力，讓學生

更願意主動深入探究。整體而言，小組討論無論在態度、技巧及成果

上，對學生都有正向助益（莊淽媃、黃永和，2024；Firetto et al., 2023; 
Hennessy et al., 2016; Michaels & O’Connor, 2015; O’Connor et al., 2015; 
Van Blankenstein et al., 2011; van der Veen et al., 2017）。

事實上，並非僅藉由小組討論之實施就能達到預期的學習成效，

討論歷程品質才是影響成敗之關鍵因素。然而，教師在課堂上難以掌握

每位學生參與小組討論的實況，因為教師靠近時的小組運作情形是一回

事，離開後可能又是另一回事。即使老師安排小組發表結論之活動，往

往僅能看到其產出結果，卻不知實際的討論歷程情況，甚至該結果可能

只是單一學生的答案。教師唯有瞭解個別學生的討論狀態，才能進行因

材施教的引導與改善學生之討論表現。亦即若教師只單方面對全班學生

教授討論技巧，恐怕事倍功半，如同大班教學的成效，總低於差異化教

學或學習扶助。

令人遺憾的是，當前有關小組討論的研究，誠如Murphy等人

（2009）所言，許多研究並未聚焦於學生投入討論的實際狀態，顯示

學生在小組討論歷程中的參與狀態仍存在明顯的文獻缺口。現有涉及課

堂小組討論的研究目的，主要在於檢視知識習得結果的學習成效（王凱

平，2007；張俊彥、程上修，2000）；其次則為學生小組討論能力提

升成效的評估，包含批判思考、理解、推理與論證、問題解決能力，以

及人際溝通及合作技能等整體能力狀態（王凱平，2007；張俊彥、程上

修，2000；靳知勤、陳錦滿，2021；Murphy et al., 2009）。另有一些

研究聚焦於討論中的發言內容，或探究教師在課堂中運用小組討論的教

學實踐，較著重於分析教師如何適切運用與引導學生討論，以及相關教

學技巧的省思（汪明怡，2025；陳雅芊、林君憶，2022；楊宏珩、段曉
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林，2001）；或者更具體化，探究教師如何使用能引導學生思考的問句

（Chapin et al., 2003; O’Connor et al., 2015），以及檢視學生在課堂運用
特定討論對話技巧的成效研究，例如分析對話量與推理發言對學業成就

的關係（Sedova et al., 2019）。然而，儘管上述研究與具體對話歷程有

關，其研究對象未必為學生自身；部分研究採取量化調查方式，依據學

生自行填答發言情形進行統計分析，而非直接觀察與分析小組討論當下

的個別發言狀態。

一般而言，針對特定背景學生討論態度所進行的研究，較能聚焦

在學生的小組討論狀態，惟其研究對象多侷限於具備特定身分背景之學

生，例如「新臺灣之子小組討論參與度低」或是「原住民團隊合作分工

能力佳」等議題之探究（楊德清、洪郁雯，2009；趙貞怡，2013）。

同時，亦有研究關注社會議題的討論對特定族群學生的認同與討論態

度的影響，發現學生將透過議題討論過程瞭解自己與組員的認同；然

而，對少數民族學生而言，可能為了隱藏自身認同而降低討論參與程度

（Billings, 1999; Parker-Shandal, 2023; Wansink et al., 2023）。

為彌補上述文獻缺口，本研究旨在瞭解學生參與課堂小組討論的

可能狀態，以國中生作為研究對象，主要是考量國中為義務教育的最

高階段，小組成員間具有較高異質性，因此較能呈現多元且廣泛的討論

參與狀態。再者，課堂討論並非一般性的閒聊，學生需運用對話技巧

才能進行深入思考、澄清、辯證或推理等思考歷程（Firetto et al., 2023; 

Hennessy et al., 2016; O’Connor et al., 2015）。
因為從認同角度所獲得的討論特徵較具持續性，故本研究將從該

角度探究學生的小組討論表現。Erikson（1968）解釋，認同具有跨越

時空與周遭他人而維持一致性表現之特質，使個人能在不同情境中維

持連續性（continuity），並在自我覺察及與他人互動中維持內在相同

性（sameness）。此外，認同的探究係以符號世界（figured world）理

論作為分析架構，該理論主張個人身處於充滿符號的世界中，透過主

觀詮釋周遭符號後，再從外顯的發言中表現出內容認同（Holland et al., 

2001），故認同建構自內在意義詮釋與外顯發言行動兩方面。因此，從

認同觀點分析國中生的小組討論，不僅可找出國中生討論的發言特徵，

也能從內在瞭解其態度，進而獲得更具深度的結果。
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有鑒於此，本研究聚焦於國中課堂小組討論的運作情形，具體研究

目的如下：1. 國中生在課堂參與小組討論的類型有哪些？2. 課堂符號詮

釋後的參與態度為何？3. 小組討論顯現出哪些認同類型？

貳、文獻探討

本章節首先從小組討論的學習活動與認同的特徵界定小組討論對話

認同的定義，再以此概念延伸至符號世界理論，並將小組討論視為符號

世界，以此理論作為探究小組討論認同的核心分析視角。同時，為了檢

視與分析小組討論的發言，亦將探討含有品質討論發言之相關文獻，作

為分析小組討論外顯發言特徵的操作性分析工具。

一、課堂小組討論的認同

學習是一種能動性（agency），當學生視自己為學習團體的一

分子時，將擔負起自身學習的選擇與行動，產生學習態度（ learner 

attitude），進而展現學習行為。此種學習態度與行為，即是學生認同

或稱學習者角色認同的外顯表現（李逢堅，2015；李逢堅、濮世緯，

2014；Chavez, 2007; Harklau, 2000; Jackson, 2003）。課堂中的小組討

論是一種重要的學習活動，學生在討論過程中不僅表達自己意見，也可

汲取他人的知識。成員彼此之間從不同角度分析內容，並藉由對話省思

自己的盲點，重新建構自身的新觀點。如此不僅可強化學生對概念的理

解，亦能促進其應用所學知識解決問題，達成超越個人學習的成效（王

仟幸，1996；Behforouz & Al Ghaithi, 2024; Firetto et al., 2023）。課堂小

組討論的認同（以下簡稱小組討論認同）是學生認定自己是什麼樣的討

論者，定位自己的小組討論參與態度，進而決定應如何發言；反之，學

生在小組討論的發言，則為小組討論認同的展現。因此，小組討論認同

可視為學生認同的一個分支，聚焦在學生參與小組討論時所展現的學習

態度；而小組討論認同類型特徵亦可從學生的發言加以檢視。

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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二、符號世界理論的小組討論認同

符號世界理論從社會文化角度解釋個人在情境中的認同行為，主

張情境是一個由社會與文化共同建構的符號世界，其中蘊含許多符號，

個人身處其中並詮釋符號意義後產生回應。換言之，意義詮釋扮演符號

世界與個人回應之間的中介（Bennett et al., 2017; Holland, et al., 2001; 

Price & McNeill, 2013）。意義詮釋來自個人獨特的意義經驗與結構，

有特定指涉與標的，具有主觀性，因此使得個人的回應呈現自我導向

（self-directed）的特性（Price & McNeill, 2013）。基於此，即使置身

於相同情境，每一位參與者關注的焦點不同，意義詮釋也有別；另一

個意義詮釋的特性是回應具有即時性（improvisation），而即使保持

安靜，也是一種回應。當個人回應時，可能接受符號傳遞的意義，將

之具體化（embodiment）為自身表現；或者拒絕（rejection）將文化

概念化（conception）成為指導自己的規則，展現不同於符號意義的行

為。個人的回應不僅解釋自己，也定位自己，把自己置放於一個社會

位置，形成與特定位置相關（relation to）、隸屬（affiliation with）、

相對（opposite）或不同（distance）的關係中。此認同屬於定位認同

（positioned identity）。從人際互動的角度來看，個人在回應的同時，

也傳遞意義給他人，成為符號世界的符號，並由他人進行意義詮釋

（Holland et al., 2001）。課堂小組討論可視為一個符號世界，學生在

小組討論的情境符號中，內在主觀詮釋符號意義後，對外產生發言的回

應，也同時展現認同。在此理論基礎上，本研究將從學生內在意義詮釋

與外顯對話的發言兩個向度，進行小組討論認同之探究。

（一）小組討論認同的意義詮釋符號

在學校的社會結構中，教師擁有權威地位，因此在課堂情境中，教

師所傳遞的期望，往往成為學生接受之最直接與權威的社會期待。學生

身分可視為一種含有一組期望的角色，其與社會結構有關，並連結至具

有角色定位的社會位置（Burke & Stets, 2022）。當個人占有某一角色

位置時，需對該角色所附帶的期待作出回應，此觀點與符號世界的定位
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認同相呼應。從社會結構與角色的角度來看，社會期待經常是情境符號

傳遞與個人意義詮釋的交匯處，成為符號世界認同的探究焦點之一。研

究顯示，教師期待是學生角色認同的回應與解釋自己的重要來源（李逢

堅，2010；李逢堅、濮世緯，2014）。

當教師發佈議題，指示學生們開始進行小組討論時，可視為傳遞教

師期待的符號。此時，學生可能內化教師期望而參與小組討論（Mayes 

et al., 2016），也可能因與符號脈絡產生衝突，而排除或抗拒此位置，

進而自我導向出不符合教師期望的行為。此外，學生也可能在協商教師

期望與個人意義後，展現出折衷的角色（Bennett et al., 2017）。由此顯

示學生主觀詮釋符號意義的多樣性。

小組討論的表現涉及認知與社會心理兩大領域。在認知方面，小組

討論聚焦於討論議題本身，個人必須表達自身的想法，並致力於具有生

產性的對話；在社會心理方面，則是討論溝通時必須相互尊重，且願意

在目前的思考中整合出新想法，此建立於成員間的互信與瞭解的基礎上

（Lin et al., 2022; Michaels & O’Connor, 2015）。上述兩個領域分別對應
至課程學術符號與人際互動符號，而學生對兩類符號可能的意義詮釋分

別說明如下。

1. 課程學術符號

小組討論本質上是一種智性活動，學生必須擁有相關的知識結構，

瞭解被討論的議題與相關概念，才有能力發言。當情境與推理不一致

時，還需要重新建構知識。此外，學生必須在各種不同意見中進行思考

或是進一步的解釋，更需仰賴深度理解方能達成（Firetto et al., 2023; Lin 

et al., 2022; Van Blankenstein et al., 2011）。教科書是教師進行課堂教學

時普遍使用的教材，而國中教科書的知識，主要建構在學術專有名詞之

上。專有名詞係指學科領域中已被定義與界說的特定知識，其意義是由

科學社群所決定，並藉由科學家的觀點來詮釋和描述這個世界，是一種

說明性的語言（expository），具有抽象化與名物化（nominalization）

的性質，不同於生活世界一般溝通的日常用語；因此，不容易看見「所

指」的實體或事物的本身。對學生而言，不容易透過表面的文字直接瞭

解它所傳達的意涵（張筱莉、林陳涌，2001；彭致翎、劉君毅，2019；

盧秀琴，2005；Wright & Domke, 2019）。以公民課程的專有名詞為

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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例，刑事訴訟中的「告訴」，並非可見的「物體」，亦非國中生日常生

活常見的具象事物；「告訴」所指稱的動作，被名物化成為學術專有名

詞。與日常生活中的「告訴」，意義截然不同。同時，「告訴」、「公

訴」與「自訴」各有其界定，是一連串容易造成混淆的專有名詞。

專有名詞因具有專業與權威性，易使一般人士心生隔閡；而其抽

象化與物名化特性，對處於具體運思與形式運思轉換期（王煥琛、柯

華葳，1999）、生活經驗有限的國中生而言，更增添學習的困難度。

Gonsalves等人（2013）針對科學課堂進行探究後發現，科學理論具有

排除效應。萃取自生活現象的科學常被視為是一套具有權威與無法挑戰

的知識，在學校情境中，此課程通常是保留給那些能展現許多事實知

識，且行為較能與科學課堂連結的學生。同樣探究科學課堂的Price與

McNeill（2013）更直接指出，學習科學與成為科學專家是兩回事，課

堂的科學知識並非由學生自己建構，而是教師傳遞的結果，學生只能努

力學習已被建構的專有名詞。然而，學生的背景不見得都能符合科學門

檻，特別是對於弱勢或邊緣處境的學生而言，專有名詞更成為限制其參

與課堂互動與討論的符號。因此，當專有名詞成為國中生必須達成的課

程目標時，不僅造成學生的學習困難以及降低其學業成就，更容易產生

排擠效應（張筱莉、林陳涌，2001；彭致翎、劉君毅，2019；Gonsalves 

et al., 2013; Price & McNeill, 2013）。

2. 人際互動符號

小組討論是一種人際互動。理想的討論是能呈現各種意見，且具

同等被檢視的機會，這有賴於成員之間地位平等，使組員能尊重不同意

見，特別是自己意見與他人不同時（Lin et al., 2022）。然而，研究顯

示，小組討論成員的發言情形，常受到參與者身分及成員間關係的影響

（黃永和，2016，2022；Parker-Shandal, 2023; Wansink et al., 2023）。

黃永和（2016）指出，當整體學業表現佳，或小組任務涉及某一學科

時，具有該學科專長的學生較容易獲得「專家地位」，進而支配該學科

的小組活動。此影響主要透過期望地位而產生。期望地位是學生在群體

行動時，對自己與同儕能力的表現預期，並依表現預期高低而對所有成

員產生地位階層的判斷。研究顯示，期望地位愈高的學生，通常具有愈

高的小組學習參與公平性經驗（黃永和，2022）。
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然而，Sedova等人（2019）的研究卻持反向看法：認為深度討論是

學生獲得高成就的原因。他們以九年級共32班639位學生為研究對象，

採用質化觀察與量化測驗，從課堂討論發言次數與使用推理詞語次數預

測標準化閱讀測驗的表現。結果發現，發言量較多的學生，其學術表現

也較佳。由於無法以統計方式確認因果關係，故運用鷹架理論推論：課

堂討論有助於學術概念的內化，能產生深度的學習，進而提升學生的學

習成效。然而，究竟討論與成就之間是否確實具有關聯性，若有，其因

果關係為何，值得加以檢視。

（二）小組討論認同的外顯對話

唯有具備深度與品質的討論發言，方有助於達成教學目標。學生透

過回答問題、表達觀點，或面對不同意見時進行辯證等對話歷程，不僅

能檢視自己的盲點，也有助於強化對概念的理解、重新建構知識，以及

激發知識的精緻化（Firetto et al., 2023; Van Blankenstein et al., 2011）。

Michaels與O’Connor（2015）主張有深度的討論歷程，應包含發表

自己的想法、傾聽他人發言並提供意見、表達自己同意或不同意的想

法、透過解釋以提升意見深度、批判（critique）或評論他人意見以改

進想法、提供證據以宣稱、以及辯護與支持自己的推理（reasoning with 

evidence）等。黃永和（2013）針對小組討論的歷程，提出激發思考

的發言應包含延伸、提問、質問、評論、比較與整合意見。Booth等人

（2003/2009）指出，研究的核心在於提出一個宣稱或主張，並用理由和

證據說服讀者；一個好的論證，包含宣稱、理由、證據、承認與回應，

以及論據。其中，宣稱、理由與證據是論述的核心。

O’Connor等人投入課堂教學研究數十年，倡導「具學術產出的發
言」（academically productive talk, APT）（Michaels & O’Connor, 2015; 
O’Connor et al., 2015, 2017）。雖然主要聚焦於教師在課堂中運用與學

生對話的方式，以提升學生學習成效，而非學生間的小組討論，但若將

對話內容實施於小組討論中，亦能深化學生的產出品質。「具學術產出

的發言」包含：1. 鼓勵學生做出貢獻並澄清自己的發言，例如：「能否

多做說明？」、「能否舉例說明？」；2. 鼓勵相互傾聽，例如：「能用

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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你自己的話說嗎？」；3. 更深入的推理，例如：「請加以解釋，理由為

何？」、「是否有證據？」、「憑藉什麼產生這樣的結論？」；4. 與組

員的想法合作，例如：「加上自己的想法，將有何差別？」。

Hennessy等人（2016）將多個課堂討論對話的錄影錄音資料，包含

全班、小組、以及雙人的多元對話，進行群集分類，並實施信效度檢

驗，以建構有助於深度產出的課堂對話，進而形成「教育對話架構分

析」（scheme for educational dialogue analysis, SEDA）。此研究將發言

分為7類：1. 表達或邀請想法：表達意見（opinions）、想法（ideas）、

信念（beliefs）或觀點（perspectives）；2. 建構在想法之上（build on 

ideas）：在對話內容的基礎上，從自己或他人的發言內容或想法之中，

加以舉例、解釋說明、重整或釐清（自己或他人）；3. 邀請對方精緻

化或推理：提出批判性回應，包含解釋、論證、類比、分類、區分以

及證據的使用，並探索可能性、預測或假設以及推測等；4. 明確說出

推理（make reasoning explicit）：明白表達上述的推理；5. 定位與合作

（positioning and coordination）：在對話中藉由比較、批評、評鑑、提

出觀點或價值以表明立場（taking a position/stance），或是綜合、匯集

想法，抑或是概括化以涵蓋不同想法；6. 反思（reflect）：對學習或活

動的目的／過程／價值／結果進行明確的自我或群體評價；7. 連結：指

出不同想法、定位與爭論等之間的關聯。

基於小組討論的目的在於透過成員之間的腦力激盪，達到非個人

能力所及的成果，故人際與深度成為影響討論品質的兩個重要項度。其

中，人際係指自己與他人意見間的拓展，深度則涉及自己或他人意見的

深入。有鑑於此，本研究將具有品質的深度發言區分為四種類別，包括

基本發言、自己深化、深化對方意見及意見間的深化。首先，基本發言

係指明確表達自己答案的定位，陳述意見、觀點、主張、立場、想法，

以及單純地同意或不同意組員意見，並未增加新的訊息。其次，自己

深化係指深度論述自己的答案，包含反思、解釋說明、延伸、推理、理

由、澄清、辯護、證據及論證等。第三，深化對方意見係指回應對方答

案的深度論述，包含提問、質問、批判、評鑑、評論及論證等。最後，

意見間的深化係指回應兩個以上分歧意見的深度論述，包含分類、區

分、比較、類比、連結、綜合、整合、匯集想法，或概括化以涵蓋不同
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想法等。上述具品質的發言特徵，將作為本研究檢視課堂學生對話的基

礎。當然，基於符號詮釋的主觀性，小組討論的表現可能包羅萬象，學

生亦可能出現不符角色期望的表現，雖未於文獻中討論，但仍將一併納

入分析，以發現實際存在的討論類型。

除了前述發言的類別特徵外，本研究在分析時也將參考對話的

形式：順序（turn）與回應，作為檢視發言特徵之輔助依據（Strauss 

& Feiz, 2014）。其中，發言順序涉及參與者的情感投入（affective 

involvement）與意圖（orientation）。較早發言者通常展現較高的主動

性及積極性；相對的，較晚發言或沒有發言者，則顯得較為消極，傾

向退讓或屈從（yeild）自己的發言順序。另一方面，回應則建構在前

一位參與者的發言內容之上，代表已投入於討論的對話，以及聆聽成員

發言，並加入自己意見。回應形式除了單純表達同意、表示一致、反對

或否定，亦可能包含更複雜的回應。與前述發言類別相對照，基本發言

的發言順序可能多位居第一，參與者願意提供自己的答案，顯示積極度

高；自己深化主要回應自己前面的言談；深化對方意見係指回應對方，

而意見間的深化則是回應兩個以上的分歧意見。

參、研究方法

一、研究對象

本研究以臺北市立國中的一個八年級班級為研究對象，該校園位在

臺北市早期經濟發展區域，屬於非升學型國中。班級人數共31人，包含

女生15人男生16人。其班級讀書風氣雖不盛，但導師表示學生並未出現

幫派或鬥毆等嚴重偏差行為，班級內部亦無嚴重的派系與對立，同儕關

係大致融洽。

研究期程為103學年度，當時實施九年一貫課程，八年級公民科上

下學期的課程主題分別為政治與法律。教師在課堂中使用教育部審定版

教科書，其學習內容主要建構在政治與法律專有名詞之上。教師安排的

課堂討論問題，多依據教科書內容設計，並選擇相關的時事或新聞案例

作為討論素材。討論問題大多具有標準答案，較少採用開放性問題，故

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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學生參與討論時通常需具備課程相關知識。一堂課可能討論一個或一個

以上的案例。分組安排約四人一組，組內男女皆有，各組配置一面小白

板以供作答。班級座位於每次段考後重排，組員也跟著異動。值得注意

的是，該班級只有公民課安排的小組討論頻率較高，其他科目課程多數

沒有安排或僅實施少數的討論。

二、研究方法

本研究採用非參與觀察（non-participatory observation）、個別深度

訪談（individual in-depth interview），並輔以文件資料蒐集，所有資料

皆由研究者親自進入田野進行蒐集。課堂觀察目的在於蒐集學生參與小

組討論的對話，觀察期間涵蓋整個103學年度，分析資料主要來自實施

小組討論的12堂公民課。觀察過程中同時進行錄影與錄音，並將各組討

論發言內容轉錄為逐字稿。個別深度訪談對象為班級內的每一位學生，

目的在於瞭解學生參與討論態度的理由，而此理由正傳達學生對課堂符

號的意義詮釋。訪談實施於103下學期末，此時學生已經歷近一個學年

的討論。訪談過程全程錄音，並轉錄為逐字稿。此外，文件蒐集內容

包括每位學生八年級公民科的段考成績，其目的在於檢視公民分數高低

是否與小組討論認同特徵有關。觀課逐字稿以日期與組別進行編碼，如

0622G代表6月22日的G組；訪談逐字稿則以訪談日期作為編碼，若當天

有兩位學生，將於數字末加上訪談序，如06052代表6月5日第二位訪談

學生。

三、資料分析

小組討論認同的分析路徑，首先分析「小組討論行為表現」：先從

觀察資料分析國中生實際討論發言的外顯行動；接著探究「符號意義詮

釋」，運用訪談資料分析內在符號的意義詮釋；最後建構「小組討論認

同」，以此兩方面的資料綜合分析認同特徵。

本研究採用主題分析（thematic analysis），發言類別以單一議題討

論中的一個小組對話內容作為分析單位，符號詮釋及認同則以個人為分
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析單位。分析第一階段採取演繹式分析（deductive），即由分析者依相

關理論驅動的分析方式（Braun & Clarke, 2006）。分析過程中，參酌文

獻探討的深度討論發言進行編碼。具體而言，本研究先整合既有文獻中

相同或相似的發言特徵，再依對話的深度與互動關係，將相關發言特徵

加以歸類。所參照之文獻主要來自課堂研究，其中，APT係累積數十年

的課堂研究，SEDA則是從超過百個課堂分析群集中聚斂出的類型，這

些長期與大量課堂研究中整合的有品質發言特徵，值得作為檢視國中生

是否能深度發言的基礎。因此，第一階段將以這些發言特徵為基礎，與

課堂小組的討論發言進行相互參照、辨識後加以編碼；同時，亦參考對

話中的順序與回應，開放性地辨識其他小組討論時出現的發言特徵，再

進行編碼。第二階段則執行歸納式（inductive）分析，依照第一階段的

結果進一步再進行歸納分析（Braun & Clarke, 2012, 2021; Kushnir, 2025; 

Lenvik et al., 2021; Lowe, 2023），不受限於文獻整合的類別。發言類別

以NVIVO作為資料分析的管理工具，將所有課堂觀察的小組對話逐字

稿，參酌文獻探討的發言類別，依發言特徵與發言者加以編碼。由於進

行分析時，發現學生的某些行為，例如寫小白板、找課本等，雖不是發

言，卻是課堂討論普遍與重要的參與行為，於是一併納入研究。接著，

以學生為單位，歸納個別學生的參與類別與特徵。為能一目了然檢視所

有學生的發言特徵，以利聚斂與歸納學生的發言類別，因而執行第一次

編碼轉換（Saldaña, 2016）。最後，繪製一頁表格，以學生化名為列、
參與類別為欄，各類別內呈現特徵，並且將同一類別以粗框呈現，同時

檢視各類別內的特徵是否需要調整，並以此表對照每個學生的參與類別

組合。經初步歸納為五類別，分別為深化發展、深度回應、基本參與、

邊緣參與以及局外旁鶩。

為進一步聚斂與歸納學生的參與類別，此時不再呈現各類包含的特

徵以利簡化合併參與類別。合併時，考量發言是否具有學生類型之間的

區別度，將沒有區別度的類別加以合併。從學生的表現來看，因為「深

化發展」與「深度回應」兩類通常同時存在，也就是表現出深化發展也

通常會展現深度回應，導致在學生的歸類與解釋上，無法凸顯兩個分類

的差異。因此，進一步將深化發展與深度回應合併為「深度發言」，使

五個類別聚斂合併為四個類別。

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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其次進行意義詮釋的分析，以個別學生為單位，從學生對自己參與

討論的相關敘述加以編碼，並參酌文獻中的課堂符號，包含教師期望、

課程與人際符號加以歸類。復次，進行小組討論認同特徵分析，綜合分

析以下兩種資料：來自課堂觀察蒐集的小組討論參與類別，以及來自訪

談學生的符號意義詮釋。分析時，將相同參與類別與意義詮釋的學生歸

為同一類別。具體作法為調整上述表格，在參與類別最下方新增一列，

將學生化名移至該列，原本的化名列則填入該學生的意義詮釋特徵。如

此，表格變成以「參與類別」為欄與「意義詮釋」為列等兩個向度。分

類過程中，先依參與類別歸納學生，將相同類別組合的學生放置於相鄰

位置。參與類別組合相同及意義詮釋相同者，歸為同一類別；但若參

與類別組合相同、意義詮釋卻不同者，則分為不同類別。待所有學生

歸類完成後，於同類上方再新增一「命名」列，將各類別依參與類別與

意義詮釋特徵進行命名。命名原則為越有品質深度的發言優先命名。此

係基於高層次的發言必須具備深度思考的能力與態度，學生除了表現更

積極的投入態度外，其發言的難度與挑戰也相對較高（Hennessy et al., 

2016）。資料分析結果如表1所示。此外，本研究亦計算每一位學生八

年級上下學期共計六次的公民段考平均分數，再進一步計算各類認同學

生的平均數與標準差，以檢視成績與認同類型是否存在特定關係。

表1

小組討論認同類型、意義詮釋與參與類型之資料分析表

小組討論 深度／ 深度／ 深度／ 深度 基礎／ 游移／ 局外／

認同類型 全力 審慎 條件 低調 視興趣 分心   無力

意義詮釋 全力 審慎 條件 低調 視興 逃避 無力

 投入 參與 參與 參與 趣 不專 參與

參與類型 深度 深度 深度 深度 基礎 邊緣 局外

 發言 發言 發言 發言 參與 參與 旁鶩

本研究採用資料三角檢證，針對同一位學生的觀察、訪談與文

件等資料，進行交叉比對與驗證。同時，亦將文件成績作為探討發

言與成績之間有無關聯的基礎，其目的在於相互補充訊息（Pattion, 
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2002/2008）。

肆、研究結果

一、參與類型

本研究將學生參與小組討論的投入狀態，由深至淺分為：「深度發

言」、「基本參與」、「邊緣參與」及「局外旁鶩」等四類型。其中，

「深度發言」包含「深度回應」與「深化發展」。「深度回應」是組員

間激發出更深入的論述，通常發生在：1. 學生有不同於組員意見時，強

烈表現反對或辯證的發言，如否定、駁斥、糾正或質疑；2. 強化自己意

見，就自己剛才的發言進一步補充、延伸、解釋、理由、舉例或提出證

據；3. 就不同意見間，進行「融合精煉」，亦即學生找到能納入分歧

意見的共同點。「深化發展」則是對題目有進一步的想法或持續產出答

案，發生情境為尚未找到答案或剛開始回答的階段，其包含：1. 釐清

問題情境或成員發言；2. 對題目情境或成員意見的反思；3. 自己繼續

回答，通常是一邊說一邊想出不同答案，而產出數個答案；4.「協力發

展」，是透過與組員間的接力說出不同答案，進而產出數個答案。

「基本參與」是小組產出答案的基本行為，通常缺乏思考或深度

論述。包含：1.「直接回答」，亦即直接說出答案，無其他說明。這是

學生普遍存在的發言狀態；2. 不確定或以不肯定的語氣提出答案；3. 同

意組員意見或複誦組員答案，並未增加或補充訊息；4. 自願寫小白板。

學生在書寫過程中，經常發生詢問字如何寫的狀況，也常被組員批評字

體之美醜，故具有一定程度的壓力。不過，寫小白板者通常主動接任此

角色，卻較少發言，顯示較易發生在意見不多，但希望能有貢獻的學生

身上；5. 翻課本找答案，但未提出意見。課堂議題的答案多是教科書的

專有名詞，學生回答時，常需要翻閱課本確認。因未能提出意見，故納

為「基本參與」；6. 遇到不同意見，以表決或「統包」決定小組答案，

缺乏深入不同觀點間的異同分析。表決是由多數人決定答案，「統包」

是納入全部意見，這現象明顯發生在當有一個較適切的答案，卻採前述

方式決定答案時。例如：身體權或自由權；告訴與公訴（0622G）等議

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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題。

以下小組對話是討論關於未成年受性侵害新聞的刑責問題。小娟

「刑法嗎？」之不確定答案、以及小娟與小蘭看與找課本「這是第幾

頁」之行為，都屬於「基本參與」。小蘭接在刑法的答案後說出「妨害

性自主」是「協力發展」、小娟補充說明「不管有或沒有……」、小俊

質疑「他不自願哪」、小俊反駁舉例「改天走在路上……」、以及釐清

「兩個都是當事人」等，均屬於「深度參與」。

小蘭：這題啦這題。

小娟：（觸犯）刑法嗎？

小蘭：妨害性自主。

小俊：她不自願哪（對小娟）！

小娟：對啊！它（課本）說即使啊！所以不管是有或沒有（自

願），凡是會與人性交或是猥褻者，即使是發生性行為。所以是，

「即使」是（包含）「偶爾」（然）啊！

小俊：那這樣的意思不就是說，改天在路上被抓去強暴，妳無辜的

也算是要（被）加罪，這樣沒什麼道理。

小蘭：妳那是第幾頁啊？

小俊：這樣沒什麼道理。

小娟：是那個人啦！是那個（當事人）。

小俊：當事人，兩個人都是當事人啊？只是一個是加害，一個是被

害啊。

小蘭：是對那個加害者啦！對啊，那是加害者。

小娟：可是……

小蘭：沒關係啦，先寫先寫，寫啦！（0622B）

以下小組對話的討論議題「課本可以如何改進？」是沒有標準答案

的開放性問題。小良「插圖再多一點」、小芳「多舉一些和生活例子有

關的」、以及「再簡單明瞭一些」，都是「直接回答」，屬於「基本參

與」。小明「我又覺得它插圖太多了」、小芳「這插圖已經很少了你還

要減少？」、以及小良「這上面說簡單明瞭了還要再簡單明瞭？」都是
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反駁。小良「插圖比例太高」是「融合精煉」，與反駁皆屬於「深度發

言」，惟「融合精煉」較為罕見。

小芳：好了下一題，第六題。

小良：可以改進的三件事，插圖再多一點。 
小明：我又覺得它插圖太多了。 
小芳：再簡單明瞭一些。

小良：這上面說簡單明瞭了還要再簡單明瞭？插圖要增加還是減

少？ 
小明：我覺得插圖要減少。

小芳：這插圖已經很少了你還要減少？ 
小良：我覺得這種書插圖要多一點，太少會讓人想睡覺。 
小明：我覺得他插圖只是拿來壓文字。 
小良：我知道怎麼寫，插圖比例太高。（0402A）

「邊緣參與」呈現出應付或不夠專注的參與態度，包含簡化、隨便

以及邊聊天邊討論的發言。簡化或隨便係指當參與者面對許多不同意見

時，在多個答案中隨便選取一個或任意將完整的答案進行刪減。「局外

旁鶩」主要是聊天。雖然聊天屬於普遍的現象，即使「深度發言」的學

生，偶爾也加入聊天；不過，「局外旁鶩」的學生聊天次數更為頻繁，

甚至會干擾討論或帶偏組員發言的方向。其聊天的類型，包含離題、嬉

鬧、瞎扯同學、被影響而偏離討論及專注在自己的興趣。離題內容五花

八門，主要來自生活周遭事件，包含上週的隔宿露營、前一節游泳課，

或週末參加的活動等。

以下小組對話，問題素材來自於當時發生的食安事件新聞，由學

生討論相關部會的權責。小宗「餿水油」是「直接回答」，屬「基本參

與」。小雄接著說「地溝油」，是「協力發展」，屬「深度發言」。小

明說「寫一個就好了」，是簡化答案，屬「邊緣參與」。小雄說「小宗

油」瞎扯同學，且帶動大家偏離討論，接著小宗報復說「小雄油」而引

發一連串的聊天，都屬於「局外旁騖」。

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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小宗：餿水油。

小雄：餿水油，然後，地溝油，然後小宗油。

小明：寫一個就好了啦。

小雄：然後，拉機油。

小君：哈哈哈。

小宗：小雄油。

小雄：還有什麼？小君油、小明油。

小君：他本來就很油。（小明身材較胖）

小雄：哈哈哈。

小宗：小明，肥油。

小雄：哈哈，還有小慶油。

小明：油、油小建。

小雄：周周油。（小建姓周）

小明：周周油也不錯啊。（1023B）

接著是關於少年犯罪新聞案例的討論對話。小美說「監護人」是

「直接回答」，屬「基本參與」。小衫說「經少年法庭審理……」是補

充完整答案，屬「深度發言」。小華一直聊潛水是「局外旁騖」。小強

一邊和小華聊天，一邊表達同意「應該沒錯」以及不確定答案「學校輔

導嗎？」，則屬於「邊緣參與」。

小華：你會潛水？

小強：不是啦，浮潛。

小華：不是蛙腿下去喔。

小強：有穿救生衣。

小杉：誰可以提告？

小美：監護人。

小杉：小強很混。

小強：應該沒錯。

小杉：討論！

小強：討論。
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小華：浮潛不是有一根管子往上通嗎？

小強：對。

小強：學校輔導嗎？

小杉：對。

小強：喔！我好聰明喔。

小杉：經少年法庭審理，安置於中途學校，及藉由輔導的力量導正

少年的價值觀。

小華：小強是怪物。

小強：誰～～（開始唱歌）（0622G）

二、意義詮釋後的態度

學生對課堂小組討論的意義詮釋可區分為符合教師期望、教師期

望與個人因素的折衷，及個人因素等三個類型。其中，符合教師期望者

為「全力投入」類型，展現最積極的參與態度；其次，屬於教師期望與

個人因素的折衷者，其類型較為多元，包含「審慎」、「條件」、「低

調」及「視興趣」等，參與積極度次之；最後，以個人因素為主要考量

者，則包括「逃避不專」及「無力參與」類型，投入參與度最低。

（一）符合教師期望之討論角色

「全力投入」類型的學生常致力於扮演好討論的角色，以符合教師

期望。小亮是典型代表，在每次課堂討論中都積極發言。進行訪談時他

也如此描述自己。以下「研」代表研究者提問。

研：討論的時候你都會表達意見嗎？

小亮：我會。

研：每次都會？

小亮：嗯！

研：有沒有什麼時候會比較不積極？

小亮：我個人我都會！（04231）

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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（二）教師期望與個人考量的折衷

教師期望與個人因素折衷的學生，在討論時部分展現教師期望。依

據其考量區分為課程符號與人際符號，說明如下。

1. 課程符號

包含「審慎」、「條件」及「視興趣」三類。其中，「審慎」與

「條件」涉及課程難度，「視興趣」則與課程內容屬性相關。

(1)「審慎參與」者願意參與討論其能力所及的問題，或認為對小組

有貢獻時發言。具體表現上，他們會先審視自己的答案是否完全正確才

作發言，以避免誤導小組答案；或者，不重複其他同學先前的發言。

研：什麼時候你會表達意見，什麼時候不會？

小明：就是他們講的跟我想的差不多，我就不會講。假如說比較沒

有同樣的意見，我就是稍微補充一下我自己的意見。（06122）

(2)「條件參與」者係指當組員不知道、不會或不懂時，才主動參與

討論。

研：小組討論的時候，你什麼時候比較積極，什麼時候比較消極？

小芬：嗯～看是在哪個方面，如果是強項的部分就會比較休息一

下。

研：為什麼？

小芬：如果每個人都覺得我們都ok，就會休息。如果真的覺得該互
相彼此交換（意見）的時候，那我們就會討論。

研：那什麼時候會知道大家要討論？

小芬：就可能會轉頭過去，然後互相問一下說，這邊你還ok嗎？如
果不行的話，就會一起討論。

研：喔，那如果大家都會了，就不討論？

小芬：對。（05221）

(3)「視興趣」者常隨其興趣參與：覺得課程主題有趣時，才參與討
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論。換言之，遇到沒興趣的主題，則不喜歡討論。

研：討論的時候你通常什麼時候比較積極？什麼時候比較不積極？

小凱：自己有興趣的比較積極啊，沒興趣我就是上課應付一下。

（05141）

2. 人際符號

「低調參與」者因為曾有發言不受尊重的經驗，覺得自己在小組內

的討論地位不重要或不被重視，因而限制自己的發言頻率。此現象顯示

發言參與度涉及同儕之間的地位。

研：你在討論的時候會表達意見嗎？

小安：不會。 
研：為什麼你不會想要講？

小安：我說話有時候他們會聽不懂，感覺不會理，然後就……

研：不會理你？

小安：他們聽不懂就不會理，然後就算了。

研：真的喔，所以你曾經講過……

小安：講過一次，他們聽不懂，就不會理了。

研：真的喔，那你那時候感覺怎麼樣？

小安：就沒關係啊，反正我也不會討論（傻笑），我也不知道該怎

麼討論。（04171）

（三）偏重個人因素

主要包含「逃避不專」與「無力參與」者兩類型。「逃避不專」是

課程符號的意義詮釋，而「無力參與」則同時混和課程與人際符號。

1. 逃避不專

「逃避不專」通常包含不想上課，或容易被周遭外物吸引而分心

者。是否容易分心事實上與課程符號的吸引力具有拉鋸關係。以下是前

述案例中成功帶偏組員的小雄，他從小就發現自己容易不專心。

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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研：什麼時候發現（自己）不專心的？

小雄：就是在玩的時候（發現）啊。我，從小就開始了。就有時候

上課不專心，然後隔壁跟你玩，就跟他玩啊……然後老師問我問題

我就沒有在聽啊。（05222）

2. 無力參與

在課程符號方面，「無力參與」者通常因對課程不瞭解而無法參與

討論。由於討論的發言必須要知道答案，相較之下，聊天則無此限制；

同時，若混和人際符號的專家地位現象加以分析，可發現此類學生的成

績表現較低，當面對組內成績較佳的同學時，更容易降低自己發言的意

願。小香的訪談內容即具有代表性。從對話中可發現，她認為參與討論

不僅需要理解課程內容，還必須具備表達能力；同時，在其認知中，成

績與聰明是相同的概念。實際觀課紀錄亦顯示，小香並未參與討論，只

有少數與組員聊天的紀錄。對這些學生而言，小組討論時聊天，是無法

參與討論的另一種表徵。

研：平時討論都第幾個發言？

小香：最後一個。

研：為什麼？

小香：不擅長表達。

研：什麼時候發現的？

小香：小學三四年級。

研：怎麼發現的？

小香：因為可能知道答案或不確定答案時，都沒辦法順利講出來。

研：平常會聊天嗎？

小香：會。

研：那也是表達自己的想法啊。

小香：因為課程需要固定答案，而聊天可以隨時發表任何意見。

研：為何會有這種（差別）狀況？

小香：自己（討論）沒有想法。
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研：當小組沒人講話時，你會怎麼辦？

小香：請聰明同學發表意見，因為他懂得比較多。

研：當小組聊天題外話時，會制止他們嗎？

小香：不會，會一起聊，因為有時聽不懂（討論）。

研：當小組題目自己不會時會怎麼辦？

小香：問聰明同學。

研：如何找到？

小香：找平時常發表意見，及成績較好的人。（06052）

三、認同類型

從參與發言與意義詮釋兩向度，綜合分析國中生參與討論的認同類

別後，發現七種類型。以下依據討論投入程度，由高至低依序介紹各類

型的特徵。

（一）深度／全力：此類學生會竭盡全力發表自己意見並積極與

組員對話，展現許多「深度發言」。「全力」意指只要產生想法就盡

量發言，且每次討論都優先以達成討論目標為考量而付出，例如小亮；

（二）深度／審慎：此類學生秉持「審慎」態度，發言前會先確認內容

是否正確且不重複，符合標準後才願意發言。即使如此，仍經常出現

「深度發言」，例如小杉；（三）深度／條件：此類學生能表現「深度

發言」，但通常僅在大家不懂、不確定或不知道答案時，才會積極參與

討論，反之則較少表現。相較於前兩類學生，其發言頻率較低，例如小

芬、小蘭；（四）深度／低調：此類學生雖具備「深度發言」能力，但

因性格較為「低調」而使其發言次數相對較少，主要源自於過去經驗中

意見未受到重視，導致自信相對較低。但在關鍵性的討論情境中，仍能

表達重要且具價值的觀點，例如小俊；（五）基本／視興趣：此類學生

於訪談時表示不喜歡上課，或對課程有興趣時才會參與。但討論過程中

仍維持「基本參與」，例如寫小白板。顯示即使意願不高，仍會勉強自

己投入基本程度的課堂討論，例如小宗；（六）游移／分心：此類學生

兼具「邊緣參與」及「逃避不專」的組合，參與表現不穩定，有時投

入討論，有時轉而聊天，且整體發言次數較少，主因在於無法專注於課

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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堂討論。其分心原因包含兩方面：一是容易被其他事務影響而轉移注意

力；二是本身就想逃避課程學習，除非內容使其感到有興趣，例如小

雄；（七）局外／無力：此類學生鮮少發言，即使發言也多在聊天，主

因是表達有困難或不知道答案，訪談時也經常回答「不知道」。這類學

生在小組討論時通常扮演局外人的角色，例如小華。

在認同類型與成績關係方面，該校段考係以社會為單一考科，同時

涵蓋歷史、地理與公民三科。分數計算時，先單計公民科分數，再推算

為百分制的分數。平均數與標準差取至小數點後第二位。各類認同學生

公民段考成績的平均數與標準差如表2所示。

表2

七類認同學生的八年級公民段考平均數與標準差

 深度／ 深度／ 深度／ 深度／ 基礎／ 游移／ 局外／

 全力 審慎 條件 低調 視興趣 分心 無力

平均數 67.45 72.40 65.63 45.83 64.58 50.35 51.39

標準差 7.70 13.30 11.92 15.63 14.05 14.39  9.52

由於各類認同學生人數過少，並未進一步進行統計分析，但從數字

的比較中似乎可見趨勢。平均數由高至低依序是「深度／審慎」、「深

度／全力」、「深度／條件」、「基礎／視興趣」、「局外／無力」、

「游移／分心」，及「深度／低調」。「深度／審慎」得分最高，可見

這些學生盡力發言但也會留意是否有所貢獻，亦即不為發言而發言，似

乎隱含成績高學生在學習也可能具有的謹慎態度。「深度／低調」分數

最低且標準差最大，係因僅有中低分各一人。「游移／分心」與「局外

／無力」兩類學生的成績都偏低，平均數雖僅差一分，但游移分心的標

準差較大，表示該類學生的成績可能比「局外／無力」者更高或低。其

中，更低分的原因可能是進行資料分析時，只考量發言特徵而未計算發言

頻率，導致參與發言僅一兩次的幾位學生亦被計入，甚至其可能只是順

著其他組員發言，但因無法證實而未能被排除。「深度／全力」與「局

外／無力」正好位在參與程度的高低兩端點，標準差均較小，分數較為

集中，顯示「深度／全力」分數多偏高，「局外／無力」分數多偏低。
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伍、討論

本研究發現文獻未提及的發言特徵中，「直接回答」是學生僅說

出答案，缺乏答案背後脈絡的陳述做為檢視的基礎，較難引發組員深

入思考及討論對話，但卻是小組討論中最常見的發言。「直接回答」在

討論一開始即出現，是小組對話的第一順序（Strauss & Feiz, 2014），

顯示學生討論時急於完成答案，而忽略深度對話本身可達成的深度學習

效果；且若沒有組員堅持其他意見，發言就此結束，不會出現「深度回

應」。亦即「直接回答」容易陷入草率跳到結論（jump to conclusions）

的情境。聊天係指與問題無關的發言，卻很自然與普遍地存在於國中生

的討論中，生活周遭經驗都可能成為話題，且嚴重的聊天可能干擾討論

的進行。「邊緣參與」介於「基本參與」及聊天之間，包含聊天與討論

交互穿插進行，及表現不積極的簡化或刪減答案。「深化發展」則是發

展具有品質討論的必要態度，顯示學生投入於討論的思考；其介於「基

本發言」與「深度回應」之間，可說是「深度回應」的前置步驟。學生

因為深入思考，才有進一步產生深度回應的機會。

在與文獻相關的發言特徵方面，「深度回應」係指學生提出較深入

的觀點，或針對不同意見進行論述，屬於文獻中具有較高品質的發言類

型。其特徵綜合文獻所界定之深度發言類別，包含「自己深化」、「深

化對方意見」及「意見間的深化」。依據課堂觀察發現，小組討論剛開

始時，學生經常直接說出答案後即停止發言，未「自己深化」且對自身

觀點理由加以論述。其中，「自己深化」多發生在學生不同意組員意見

時，先透過「深化對方」意見表達反對，隨後轉而「自己深化」，進一

步強化與申論自己主張。此類表現符合文獻小結處對於「自己深化」的

解釋說明、延伸、辯護、推理、理由以及證據。另一方面，「深化對

方」則包含否定、駁斥、糾正或質疑。其中，駁斥、糾正或質疑皆涉及

指出組員意見缺失之處，雖符合文獻小結的「深化對方」的提問、質

問、批判，但並未發現當中的「評鑑」與「評論」，顯示學生較缺乏對

不同意見的深度論析之能力。對於不同意見之間的回應形式，本研究僅

觀察到「融合精煉」類型，即學生能指出不同意見之間的共同點，其與

文獻小結中「意見間的深化」所提及的「概括化」意義比較相近，也與

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究



122

清華教育學報     第四十二卷第二期

「連結」及「整合」有關。此外，此類中的「綜合」及「匯集想法」，

似乎只是單純整併意見，所涉之認知能力相對較低。相較之下，「比

較」、「類比」、「分類」與「區分」等認知歷程，則著重於區辨不同

意見間的概念，涉及較高程度的理性與客觀思考，以及對不同意見特徵

的差異進行對照。然而，學生雖然在表達不同意組員意見的同時，隱含

已察覺彼此觀點之間的差別，但仍缺乏直接以言語明確說出差異所在之

能力。

為能引發深度討論，學生在討論初期的發言即應採「自己深化」

方式，納入思考脈絡。亦即，除了提出答案之外，還應明確說出引發

該答案的訊息，而非僅止於「直接回答」。此類訊息可能來自問題情境

本身，也可能源自教科書中的專有名詞或概念，並進一步說明其推論理

由。此種發言方式具有三項優點：1. 學生較能清楚表達觀點或立場，提

供組員檢視、思考與回應的線索；2. 可訓練學生結合邏輯與證據進行論

述意見的能力；3. 此種表達形式同時可作為學生思考具有答案的策略。

此外，為提升與促發小組討論對不同意見產生更深層的成果，教師可進

一步培養學生進行「意見間的深化」發言。當學生面對不同意見時，應

鼓勵其進行比較，明確指出各意見之間的差異與共同點；同時，亦可引

導學生針對各個意見加以評鑑或評論，以進行更深度的檢視。學生對於

課堂符號的主觀詮釋的結果，將影響其在小組討論中的參與態度。在教

師期待下，學生持續面對課程與人際符號進行自我導向的主觀詮釋，因

此，在完全符合教師所期望之學生角色與自我獨特詮釋之間，展現出多

元認同類型。能夠充分符合教師期待的學生，通常必須同時克服課程與

人際符號的挑戰。在課程符號方面，因討論問題大都建立於課程中的學

術概念，而多有標準答案，故「全力投入」、「審慎」及「條件」者較

具備符合教師期望的能力，但「審慎」及「條件」者因受到個人考量的

詮釋，而在投入程度上有所保留；至於「視興趣」者，其參與程度可能

因討論主題受限於教科書的範圍，以及與國中生日常生活脫節之現象，

致使學生難以產生興趣，進而降低參與意願，此現象背後的形成機制尚

待進一步探討。

在人際符號方面，主要涉及同儕地位，且與學生的學術成就密切

相關。例如，「低調參與」者曾因自身發言不被重視，而在討論時逐漸
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減少發言次數。這些學生的學業成績分別位於中等或較低程度。另一方

面，「無力參與」者則同時受到課程與人際符號主觀詮釋的影響，違背

教師期望，呈現低度參與甚至不參與討論的情形。這些結果不只呼應張

筱莉與林陳涌（2001）、彭致翎與劉君毅（2019）、盧秀琴（2005）

以及Wright與Domke（2019）所指出，課程符號因具有較高難度，並非

如同日常對話般具可接近性，亦支持Gonsalves等人（2013）以及Price

與McNeill（2013）主張之觀點：抽象的學術課程產生的排除效應，使

部分學生難以融入學習情境。然而，本研究進一步發現，在小組討論情

境中，除了課程內容本身的抽象性與難度之外，學術地位因素亦會與之

交互作用，共同形成阻礙學生參與小組討論的重要因素。此外，訪談結

果顯示，學生普遍期待或仰賴學業成績較佳的組員對討論作出貢獻，此

現象呼應黃永和（2013）所提出，學術表現較佳者往往在團體中形成

具有權威性的專家地位階級，並因此被賦予較高的期望地位。從訪談結

果可發現，高成就者深入投入討論的表現，並非源自於成績較佳而自視

甚高；相反地，從其言談內容顯示，這些學生是在擁有知識基礎的前提

下，更願意投入討論且主動回答課堂問題。另一方面，從訪談中低成就

者將討論的發言權交給高成就者的現象來看，高成就者的參與地位反而

是由低成就者造就，當中隱含低成就者的自我貶抑現象。這結果似乎與

Sedova等人（2019）的推論相異。

教師在實施小組討論時，為求成效，通常傾向採取異質分組方式。

然而，此種分組模式是否容易形成由成績較佳學生主導討論的情況，使

成績較差的學生長期處於主動退讓或被動依賴的角色，並逐漸習以為常

地降低參與度，值得教師進一步省思。因此，教師可採取隨機安排同質

分組或抽籤分組之方式，讓各種能力學生都有遇到不同能力組員的機

會。

在段考成績與認同類型的關係方面，若排除只有2人的「深度／低

調」類型，整體來看，國中生參與討論的深度與其平均段考成績的表

現，大致呈現正相關，亦即深度發言高的學生，其平均成績普遍高於基

礎參與者；而基礎參與者的成績，又高於局外旁鶩或邊緣參與的學生。

再者，位在小組討論認同兩端點的「深度／全力」與「局外／無力」的

學生，其段考成績分布相對集中，似乎隱含越能深度發言、越積極參與

揭開神秘黑箱：國中生課堂小組討論的探究
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討論的學生，其公民段考成績越高。但因樣本數過少，無法透過統計檢

定以驗證其顯著性，故此發現尚待日後再作進一步驗證。

陸、結論與建議

在參與討論型態方面，國中生能展現不同層次的參與表現，其中

以「深度發言」、「基本參與」、「邊緣參與」與「局外旁鶩」呈現由

高至低的投入程度。首先，「深度發言」包含「深度回應」與「深化發

展」兩種類型。「深度回應」屬於具品質的發言，主要表現在駁斥或質

疑組員意見，接著解釋自己意見，並提出理由或證據加以支持；此外，

也表現在對不同意見進行「融合精鍊」。「深化發展」則反映學生投入

思考的狀態，表現在釐清、思考題目或答案，及透過個人或組員間協

力合作，持續產出答案。其次，「基本參與」係指學生僅產出答案，較

少進行深入討論。此類參與通常表現為直接回答問題而無進一步說明理

由，較少引發互動，或是翻閱課本尋找答案、自願寫小白板等行為。即

使面對不同意見，學生多僅透過表決或「統包」方式整合答案。再者，

「邊緣參與」係指不積極投入討論，其表現包含以較隨便的態度參與討

論，或處於邊聊天邊討論的狀態。最後，「局外旁鶩」的學生通常不發

言，即使發言其內容亦多偏向聊天。

學生對課堂符號所進行的意義詮釋，會進一步影響其在小組討論

中的參與態度，包含全力以赴產出答案的「全力投入」、確認自己能對

小組有貢獻才發言的「審慎參與」、節省力氣的「條件參與」、曾經遭

遇發言不被重視而「低調參與」、主題有趣才參與的「視興趣」、不喜

歡上課或常不專心的「逃避不專」、以及不知道或無法表達而「無力參

與」。

在小組討論的自我認同類型方面，國中生置身於小組討論所形成的

符號世界中，自主性地詮釋課程與人際符號意義，以導引自己的行為，

定位自己在小組參與的態度，並以一致的態度回應討論情境，成為小組

討論的日常表現。此種持續且一致的參與模式，不僅反映學生對自身角

色的認同，也同時向組員傳遞其在小組中的定位與互動訊息。研究結果

發現，小組討論的認同可區分為七種類型。其中，「深度／全力」、
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「深度／審慎」、「深度／條件」與「深度／低調」等類型皆屬於深入

表現，以「深度／全力」類型的學生表現最為積極，「深度／低調」者

最為消極。其次，「基本／視興趣」類型的學生即使對討論內容感到不

喜歡或沒興趣，仍會要求自己展現基本的參與。「游移／分心」類型則

因容易不專心或逃避，而呈現參與行為不穩定的現象。至於「局外／無

力」類型學生，則多因沒有答案或不會表達，通常成為小組討論的局外

人。另一方面，本研究亦發現，小組討論表現與學業成就的關係，似乎

呈現越能展現深度發言且積極參與討論的學生，其公民段考成績越高，

惟未來仍需透過擴大樣本與進一步研究加以驗證。

在研究限制方面，本研究只分析學生的口語發言內容，不包含肢

體動作，且未發言者亦無紀錄可供分析，可能導致部分參與形式未被充

分呈現。其次，本研究未統計各類發言的數量，而是以整體表現進行歸

類，因此在認同類型判斷上可能出現模糊地帶。例如，小明雖曾少次展

現深度發言，同時亦出現邊緣參與的行為表現，似乎可以抵消深度發言

表現，但訪談時又覺得自己對討論具有投入感，歸類不易。由於此類學

生只有一人，難以再深入區別並獨立發展為新的認同特徵或類型。因

此，未來若能累積更多具有類似參與模式的學生案例，或許有機會分析

其共通特徵，並重新檢視現有分類架構，甚至發展出新的認同類型，以

更細緻地呈現學生在小組討論中的多元參與樣貌。

本研究執行於103學年度，當時實施九年一貫課綱。雖然在課程架

構與內容安排方面與現今108課綱有所差異，但108課綱公民課程以學術

概念為基礎的特質仍未改變，主要差異在於刪減概念數量。因此，本研

究中少部分課堂討論的案例可能未必完全適用於108課綱。然而，除此

之外，本研究所觀察之教師透過政治或法律相關課程，結合新聞時事案

例進行小組討論教學方式，正符合當前素養導向課程所強調之知識結合

真實情境的理念。同時，八年級國中生的小組討論方式至今仍被普遍運

用於課堂之中，故本研究的分析結果仍值得作為108素養課程實施的參

考。

在研究建議方面，未來研究可進一步探討學生個人在一學年中參與

小組討論的變化與差異，以及主題課堂與個人討論狀態是否存在關係等

議題。為了深入研究場域，本研究之研究對象只有一個班級。由於人數
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較少，有些行為較難單獨形成一個類別，例如「深化發展」與「深度回

應」尚難清楚區隔。未來研究若能擴大研究對象，納入不同學校背景的

班級，將有助於在目前的分類架構中繼續發展小組討論認同的類型。此

外，本研究的班級關係整體融洽，並未發現同儕排擠的人際因素，將來

或許可針對小團體較多的班級進行探究，以更全面地發現可能影響學生

參與討論的符號意義詮釋因素。

打開小組討論的黑箱，可以發現各種不同參與態度的學生；即使同

樣展現深度的學生，其背後仍可能存在不同的符號意義詮釋。「深度表

現」與「基本參與」類型的學生，是小組成果的主要貢獻者。然而，討

論過程中普遍存在學生僅說出答案而未加以論述的現象，如此難以引發

深入討論。此外，本研究未發現文獻所提及的「比較與區分」以及「評

論與評鑑」等特徵，提醒教師除應引導學生避免僅停留於直接回答問題

外，亦應要求學生在說出答案時，明確說明引發此答案的相關訊息，並

進一步「自己深化」論述的答案。此外，若教師引導學生對不同意見進

行深度論析和比較，將使得討論的發言更具品質與成效。當面對態度不

佳的學生之時，教師須著重於提升其學習態度與興趣；對於無法參與討

論的學生，則可設計更多不涉及課程專有名詞之實務性與開放式問題，

創造更多讓學生參與表達意見的機會。此舉不僅有助於激發國中生的創

意思維，也能鼓勵學生主動表達自己的意見，減少成為討論局外人的情

形。再者，教師亦應覺知，學生在小組討論時的聊天行為，正在告訴老

師他們對參與討論的無力感。同時，本研究發現部分學生在意義詮釋後

表現低調，係因曾被忽視而減少發言。因此，教師應創造安全的討論情

境，建立課堂討論的規範，要求學生尊重他人意見，並仔細聆聽成員發

言。此外，訪談結果顯示，部分學生存在表達能力不佳的問題，尤其是

低成就學生。由於表達能力是討論的必要條件，教師應為此類學生提供

適當的指導與練習機會，以提升其參與討論的能力。
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Unboxing the Mysterious Black Box: 
Exploration into the Small Group Discussion 

of Junior High School Students in a Class

James Feng-Chien Lee*

Abstract

Research Purpose

Small group discussion can enhance learning motivation and deepen 
learning outcomes. This method has already been commonly implemented 
in the classes in Taiwan. However, it is very difficult for teachers to observe 
talks of junior high school students in small group discussion. Students might 
converse differently depending on the teacher’s presence. How students 
actually discuss still requires further investigation. The research objectives 
were: (1) to identify the categories of talk in the small group discussion, (2) 
to examine students’ attitudes of participation following their interpretation 
of figures in the class, and (3) to classify the “identity types” in small group 
discussion.

Theoretical or Conceptual Framework

The literature review defines identity in small group discussion based on 
both the learning activity of small group discussion and features of identity. 
This definition is then extended to figured world theory, treating small group 
discussion in the classroom as a figured world and using this theory as the 
core analytical perspective for exploring identity in small group discussion. 
In addition, the literature on high-quality discussion talk is used as an 
operational tool for analyzing features of talk in small group discussion.
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Learning is a form of agency. When students consider themselves as part 
of a learning community, they take responsibility for choices and actions that 
they make regarding their learning, and develop a learner attitude to manifest 
in their learning actions. Small group discussion is a learning activity in the 
classroom arranged by a teacher. Identity of small group discussion refers 
to how students position themselves as discussion participants, define their 
attitudes towards group discussion participation, and accordingly decide how 
to talk.

From a socio-cultural perspective, figured world theory explains how 
an individual's actions derived from identity within a given situation, arguing 
that the situation is a figured world constructed by society and culture. 
Individuals respond by interpreting subjectively the meaning of figures within 
the context. According to this statement, meaning interpretation mediates 
between the figured world and individuals’ responses. Identity in the figured 
world theory is the positioned identity. When an individual responds after 
interpretation, they also explain themselves and place themselves within a 
social position that stands in relation to, in affiliation with, in opposition to, 
and at a distance from identifiable others.

The classroom is the figured world. Identity of small group discussion 
is constructed by both inner interpretation of figures and outer talk of the 
discussion. The interpretation is subjective and the response is self-directed. 
Therefore, even if the students are in the same group, their responses can 
vary. When the teacher presents a topic and instructs students to begin group 
discussions, students may internalize these expectations and participate in 
the group discussions. However, they may also exclude or resist this role due 
to a conflict with the figured context, leading to actions that do not conform 
to the teacher's expectations; or they may negotiate the teacher's expectations 
with their personal meaning, demonstrating a compromise between the two.

Small group discussions involve both cognitive and social psychological 
domains, corresponding to two types of figures respectively: academic 
curriculum figures and interpersonal interaction figures. As for academic 
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curriculum figures, some research found that the academic content was a set 
of authoritative and unchallenged knowledge which excluded the marginal 
and disadvantaged students. The knowledge in junior high school textbooks 
is mainly built on academic terminology. The terminology, which interprets 
and describes the world from a scientist’s perspective, is a form of expository 
language, characterized by abstraction and nominalization, unlike the 
language used in everyday communication.

As for interpersonal interaction figures, they imply the status of 
the students within a group. Research found that how students talk was 
influenced by the participants’ identities and the relationships between them. 
The key factor of influence was “expected status” which was the prediction 
of performance based on the ability of self and others. Those who had better 
academic achievement won the expert status to dominate the activities of the 
group.

Research Design/Method/Approach

The participants were 31 students in one eighth-grade class from a 
Taipei municipal junior high school located in a district of Taipei City 
with a longer history of economic development but comparatively lower 
socioeconomic status today. The study was conducted in the 2014 academic 
year. Research methods included non-participatory observation of small 
group discussions in a Civic class over one school year and an individual 
in-depth interview with every student in the class. The observation was 
simultaneously video- and audio-recorded. The interviews were audio 
recorded. All recordings were transcribed verbatim.

The categories of talk were analyzed from the observation transcripts. 
Attitudes of participation following students’ interpretation of figures were 
analyzed from the interview transcripts. The identity types of small group 
discussion were analyzed using both the interviews which represented the 
students’ inner thought and the observations which represented their outward 
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action.
This research employed thematic analysis, using a single group’s 

dialogue on a single topic as the unit of analysis for talk categories, and an 
individual-based unit of analysis for figure interpretation and identity.

The first stage was deductive analysis, drawing on the literature on high-
quality discussion talk. The talk was coded according to both its features and 
the student’s pseudonym. The second stage was inductive analysis in which 
the features of talk were categorized to group students with similar talk 
patterns together. The data were further organized into tables to categorize 
identity types. These tables were transformed and merged several times, first 
to refine the talk categories and then the interpretation categories. This means 
that if two students showed the same talk but different interpretations, they 
were classified into different identity types.

Each student’s Civic subject sectional examination grades in eighth 
grade were gathered and the average was calculated. The mean and standard 
deviation of grades for students in each identity type were then calculated to 
examine whether a specific relationship existed between grades and identity 
types.

Research Findings or Conclusions

The result identified categories of participation. Students could express 
deep talk, including “deep response” and “deep development”. “Deep 
response” was talk of high quality which was demonstrated by refuting and 
questioning the opinions of group members, followed by explaining one’s 
own opinion and providing reasons or evidence to support it. High-quality 
talk was also demonstrated by “integrating and refining” different opinions. 
“Deep development” represented the state in which students engaged in 
thinking which was manifested in clarifying and reflecting on questions or 
answers, and in the continuous output of answers through individual effort or 
group collaboration.
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In contrast, “basic participation” involved merely producing answers 
without explanations that could lead to further ideas and discussion. Other 
actions included looking up the textbook to find answers and voluntarily 
writing on a small whiteboard which was used to display answers at the end 
of the discussion. Faced with differing opinions, students often simply voted 
by majority to decide on an answer or included all of the answers offered, 
even when a more appropriate answer existed. “Marginal participation” 
involved a careless or perfunctory attitude, such as picking an answer at 
random or leaving out parts of a complete answer. It was often combined 
with chatting during the discussion. “Outsiders or distracted” students either 
did not talk or only chatted.

Attitudes of participation which resulted from students’ meaning 
interpretation of figures could be divided into three types: meeting teacher 
expectations, a compromise between teacher expectations and personal 
considerations, and personal consideration alone. Only “fully engaged” 
participation met teacher expectations, representing the highest level of 
motivation. Another type represented a compromise between teacher 
expectations and personal consideration, which are: “cautious” participation 
which involved speaking only when able to contribute, “conditioned 
participation” which were where students saved effort, “low-profile” 
participation which was adopted after previously being overlooked, and 
“interest-based” participation which depended on interest in the topic. These 
students showed the second-highest level of motivation. The third type was 
“avoiding discussion or not concentrating” and “powerless to participate.” 
These types were driven by personal considerations alone. Students in these 
types showed the lowest level of motivation.

Seven identity types were found based on subjective interpretation of 
figures and external talk. The four types of deep discussion that reflected 
high-quality talk were “deep/full-effort”, “deep/caution”, “deep/conditioned”, 
and “deep/low-profile”. “Basic/interest-based” students required themselves 
to participate at a basic level even when they were not interested. “Wandering/
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distracted” students showed inconsistent participation. “Outsider/powerless” 
students were typically excluded from the discussion.

Excluding one identity type with only two students, “deep/low-profile”, 
the relationship between the discussion performance and Civic examination 
grades appeared to show that students who were more engaged in talk in the 
small group discussion had higher Civics examination grade. However, the 
number of students was too small to conduct standardized statistical tests. 
This result thus requires further verification.
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