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「外籍學生教華語？!」——以「 教中學」模式培養國際學位生的華語文跨文化溝通能力 

一. 報告內文（Content） 

1. 研究動機與目的（Research Motive and Purpose） 

隨著高教國際化的推動，針對外籍學位生所開設的正規學分華語課被賦予協助外籍學生

適應在臺學習的重要使命，更是回應外語教學跨文化溝通素養宗旨的重要場域。然目前臺灣

高教華語教學現場由於師資的缺乏，分級有限，普遍存在低時數、混程度、大班課等不利於

華語作為第二語言學習原理的課堂挑戰（黃雅英，2020）。也因上述限制，課堂的操作多止

於字彙、文法等記憶、理解的低階認知活動，實需要探討可行的教學模式與適切的學習歷程

以改善上述高異質性跨文化國際華語課堂的困境，因為關於跨文化溝通素養的提升，僅倚靠

低認知層次的語言活動是相當有限的，實有賴於分析、批判、創造等高認知層次的學習歷程。  

而關於高認知層次的語言教學與學習活動，Jean-Pol Martin 在 1980年代曾提出「教中學」

（德語：Lernen durch Lehren，簡稱 LdL）模式（Martin, 2017），他讓他的德國學生扮演成法

國老師來教別的德國學生法文，以強化法語作為的第二語言的學習與應用。Grzega和 Schöner

（2008）也提到此方法在國際語言學課程的教學實驗中備受大學生肯定，認為此法應該在大

學教育中獲得更廣泛的認可與應用。因為「教」這個「學習」活動，整體而言即包含內容資

料的分析取捨、流程規劃、活動創發等一系列高認知學習歷程，也是展現個人隱性學習風格、

語言使用以及文化互動規約的方式。「教別人的人也在教自己」，不僅是因為教別人的過程

重複了自己掌握的東西，而是此過程獲得了對事物進行更深入挖掘的機會（Comenius, 1957）。

透過教學有機會反思自己的想法，繼而系統化自己的認知，透過深刻的應用歷程，深化、鞏

固為自己的能力。  

因此教中學的概念及效益已具備一定共識，適用範圍也擴及通識教育、數學、工程等學

科的討論（Muis, Psaradellis, Chevrier, Di Leo, & Lajoie, 2016; Stollhans, 2016; Suvannatsiri, 

Santichaianant, & Murphy, 2015）。然對於華語教學，尤其是混程度、跨文化課堂的施作應用，

仍存在探討的空間，且需要更明確的操作步驟；而將「教」作為一種學習訓練的「微型教學」

模式，已被大量運用於師資培訓當中（張民傑、濮世緯，2012；Cheng, 2017; Sa'ad, Sabo, & 

Abdullahi, 2015），其概念提供以真實跨文化互動為考量之外語學習及一個高認知層次的跨文

化互動學習途徑。 

據此研究目的有二： 

(1) 建構以教中學方法促進「混程度跨文化大學學分型華語課程」教學效益之創新教學

模式。 

(2) 探討教中學模式對於培養「混程度跨文化大學學分型華語」課堂外籍學生之華語文

跨文化溝通能力及自主學習能力的可能效益。 

 

2. 文獻探討（Literature Review） 

根據上述研究目的，本研究分別探討跨文化溝通能力、教中學之相關研究文獻與實務現

況，並梳理兩者之關係與可能連結，以作為課程設計與研究之基礎，茲就國內外相關文獻及

研究情況探討如下： 

 

(1) 跨文化溝通能力的定義與特性：需長期評估多角觀察之綜合性素養 
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跨文化溝通能力是指「個體在特定文化環境下有效、得體地完成交際活動的能力」（Byram, 

1997; Deardorff, 2004; Spitzberg, 2000），是衡量主客觀情境因素下，綜合應用調節、個人內

外在多元語言與多元文化能力的綜合性素養。 

其中，Byram（1997）提及，跨文化溝通意識需要高認知層次的學習活動，比如：分析

比較、評鑑創造等等；而跨文化溝通技巧策略與知能更需要實際的互動體驗才能更深層地去

體察其中的文化差異。這一觀點與教中學模式的理念不謀而合，以下將進一步進行教中學模

式之探討。 

(2) 於跨文化華語課堂實施教中學之理論基礎與模式 

教中學模式乃基於 Dewey（1997）之做中學理論，強調透過實踐與反思來深化學習的意

義。由於教學本身即具備多種不同的形式，是一個複雜的歷程且牽涉到不同課程要素的影響，

而關於這些要素是如何促進學習的，目前仍未有明確的答案，但從過去研究論述得知，大概

可從深度提問與後設認知、互動模式、動機期望等三個觀點來解釋教中學的學習效益，茲分

述如下： 

A. 教學準備階段可提升後設認知能力  

第一種觀點認為透過準備提問來提升後設認知繼而促進其自身的學習：單純透過自己解

讀材料的單向學習，缺乏與人交流時的互動思考與提問反思，但教學時因為具有互動過程，

這之間的提問和回答，可擴展對內容的認知與理解（Duran, 2017; Roscoe & Chi, 2007）。而

產生一個好的問題需要提問者對學習材料進行深入的處理，並對自己的知識和理解進行後設

認知的監控，且教導學生提問技巧可以提高他們的學習能力（King, 1992; Rosenshine, Meister, 

& Chapman, 1996）。 

B. 教學互動過程可促進知識的轉化  

第二種觀點強調透過教學說明以及互動模式可促進知識的內化與轉化：即使在不允許提

問的情況下，直接教學也會使角色扮演學生有機會獲得有關學生的更多信息，這反過來對他

們的學習也有積極的貢獻（Ito & Kakihana, 2009）。例如，有證據表明，通過向他人解釋，

可鞏固自身對於知識的理解，以增強學習效果（Schneider, Jermann, Zufferey, & Dillenbourg, 

2010）。  

C. 教學歷程可提高自我期望與學習動機  

第三種觀點則是強調互動對於滿足內在動機的可能性：從教學動機與期望的角度來解釋

教中學的效益，教學過程可促進個人滿足對於：一個人需要一個能自己決定並有意義地影響

一個人的環境，這個內在動機（Benware & Deci, 1984）促使學生主動學習相關材料，從而導

致深度學習。研究也指出透過教學也可能提高自己的自我效能感和自尊心（Rienovita, 

Taniguchi, Kawahara, Hayashi, & Takeuchi, 2018）。  

從上述研究得知，在互相教導的過程中，學生有機會把上課內容作立即應用，重新組織

整理相關資訊，這對學生的學習是相當有幫助的（Duran, 2017; Fiorella & Mayer, 2015; 

Nestojko, Bui, Kornell, & Bjork, 2014）。但是擔任教師的學習者其學習成效在一定程度上取決

於其是否參與了反思性的知識建構，而不僅僅是一個資料彙整後的呈現（Koh, Lee, & Lim, 

2018）。由此可見，教中學模式與跨文化溝通能力都強調學習者能夠反思自己對材料的理解

並與自己的先驗知識相結合。所以，從文獻來看，以跨文化溝通素養為核心的課程設計與教

中學的備課、教課、觀課、到議課的歷程，恰好有機會回應跨文化溝通敏感度、跨文化溝通

技能到文化意識等內涵向度。研究者整理其歷程如下圖： 
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圖 1 教中學模式回應跨文化溝通素養之歷程 

 

3. 研究問題（Research Question） 

本研究為回應高異質性的混程度跨文化華語課堂問題以提升外籍學生華語文跨文化溝通

能力，採用可提升跨文化溝通能力的高認知學習活動─「教學」，參照微型教學步驟與要點，

邀請外籍學生成為跨文化異質性華語課堂的設計者與參與者，以回應多元文化以及多元學習

傾向，透過分析、實踐、省思等具脈絡性、實踐性的教學設計歷程，讓外籍學生對其所在之

多元文化及多元語言學習課堂，得有深度的跨文化意識與認識，不僅關注其華語文跨文化溝

通能力也藉此強化其於多元文化校園的適應能力與自學能力，據此研究問題如下： 

(1) 優化教學模式——教師教學設計爲何？  

於混程度、跨文化、低時數之「大學學分型華語」課進行「教中學」以培養跨文化

溝通能力與華語後設認知的可行模式為何？ 

(2) 提升學習效益——學生學習成效爲何？  

於混程度跨文化「大學學分型華語」課實施「教中學」模式對外籍學生跨文化溝通

能力、自主學習能力的實質效益為何？ 

 

4. 研究設計與方法（Research Methodology） 

本研究透過 2 次焦點團體訪談瞭解外籍學生參與教中學為教學策略之大學華語課程的

看法，以此探究教中學在大學國際華語課堂場域上運用之意義與效益。以研究者任教之北部

某大學外籍生的華語必修課程，將教中學活動融入兩學期的課程當中。主要課程研究的實施

時間為 2020年 9月至 2021 年 6月，課程結束後，隨即進行 2梯次的焦點團體訪談。焦點團

體訪談時間為 2020年 12 月 18日及 2021年 6月 10 日。  

(1) 研究對象  

本研究期間橫跨兩個學期，研究者在這兩學期内開設了兩門課程，修課學生包含具外籍

學生身份的華裔背景僑外生，以及東南亞、中南美洲、非洲等國外籍學生，且主要為理工科
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背景的外籍碩博士生。其中許多來自東南亞的學生，本身在其國家就已是講師，因此對於什

麼是課堂該有的樣子，有其自己的想法與習慣，而即使沒有教學經驗的外籍學生也能在充分

準備下，展示其心中理想的華語作為二語學習的課堂圖像。本研究共涉及 17位學生，其中，

有 5位學生完整參與了兩學期的教中學課程。  

(2) 研究流程與方法 

主持人以及研究助理分別於每學期課程結束後進行焦點團體訪談，後聆聽錄音檔，再轉

錄為逐字檔。由參與課程的 17位學生中，抽出 5位完整參與教中學課程學生，包含 1名碩士

及 4名博士學生，女生 2 位，男生 3位，學科背景包括海運暨管理學院 2 名，生命科學院 1

名，電機資訊學院 2名，以此作爲研究樣本進行分析。 

(3) 評量工具：學習歷程檔案、教中學錄影資料、自主學習量表 

本研究包含課程模式的調整、教學法的創新以及提升學生跨文化溝通能力、自主學習能

力的目標，故根據研究範疇的特性，擇選多元評量工具如下： 

A. 課程模式方面： 

基於課程評估（curriculum-based assessment）的視角，更專注於探討學生在此創新教

學模式中的經驗及其對所獲得之能力的想法，故以行動研究之相關質性研究工具為主

要途徑，包含教師反思日誌、偕同教學者觀課日誌以及學生課堂反思加上期末的半結

構訪談跟課堂滿意度調查表。 

B. 跨文化溝通能力（ICC）的評估： 

因跨文化溝通能力是涵蓋行為、情感和認知等不同領域的多元能力，故在評估跨文化

溝通能力時應更多地依賴形成性評估（Lázár, Huber-Kriegler, Lussier, Matei & Peck，

2007，pp.29-30）以及歷程性的觀察紀錄，而學習歷程檔案已被外語教學視為連結跨文

化溝通教學與評量的有效工具（Common European Framework of Reference for 

Language[CEFR], 2001）。因此針對跨文化溝通能力的評估，研究者除透過上述質性研

究表單，另加上學習歷程檔案以及教學錄影記錄，好從中分析學生在教中學模式中關

於華語文跨文化溝通能力各層面的變化。 

C. 自主學習的評估： 

於第一次華語課上發放《Oxford 語言學習策略表 SILL》問卷，不僅做為喚醒跨文化語

言學習策略的教學環結之一，也藉以了解學生語言學習後設認知的起點狀況及其後的

變化。 

 

5. 教學暨研究成果（Teaching and Research Outcomes） 

(1) 教學過程與成果 

本研究以 Jean-Pol Martin 於 1985年提出的教中學互動模式為基礎，此模式重點在讓學生

透過教授他人的歷程對學習內容進行分析、轉化、交流、反思等展示多元的華語學習意見與

策略的綜合應用過程，並以此活動作為高異質性課堂的總結性實作評量，以回應多元語言與

多元文化背景的學習風格。課程設計以上述教中學教學策略為基礎，設計「喚醒」- 「預設」

-「解蔽」-「反思」四步驟，每學期初先就教中學模式介紹並進行學習主題的需求分析，得

出六大共同主題，每一個主題均由教師於學期前半段一個主題進行 2至 3 週的教學；最後第

2 週由學生教授這個學期學過的主題做為總複習以取代紙筆測驗的期末考試，進行教中學演

示；最後一週則透過錄影與課堂紀錄回顧搭配焦點團訪談進行期末反思。此教中學方案以第
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二語言學習單的形式，整理上述步驟，供研究參與者在學習每個不同的主題時，逐步思考設

計期末教學演示的內容。此方案的設計重點與整體流程如下圖所示： 

 

圖 2 教中學教學方案實施流程 

 

教中學模式與外語教學常用之角色扮演、會話練習不同的地方是，一樣是模擬特定角色，

但是以「教學」為任務目標時，學生被賦予承擔教學效益的權力與責任，更符合素養教育所

強調的具使命感的任務；在語言內容的精緻度與正確性上，受到教師角色的期許，學習者會

更加嚴謹的看待所要說出的教學語言與內容；在溝通交際上，又保有跨文化溝通課堂的真實

性，如何用華語與華語母語者以及非華語母語者的外籍同學們溝通並能讓對方理解所欲傳達

的訊息，這需要提升自身的跨文化敏感度才能進一步分析比較並調節自己的溝通用語，對於

後設語言會有更強烈的意識；在創造力方面，角色扮演的創造力在台詞，教中學的創造力則

是包含整個教學過程各個要素的排列組合與文化適應，應該怎麼訂定課堂規約？面對不同國

家的同學應該以什麼圖卡當作範例？自己是不是集中與特定國家的同學互動？透過對真實教

學現場的分析設計、互動實踐乃至反思創新的過程，提升自身的跨文化溝通後設認知。 

爲了使外籍學生對於本身之跨文化溝通能力能有明確的概念，研究者參考歐洲共同語言

參考標準（Common European Framework of Reference for Language，簡稱 CEFR），制訂了一

本大學國際生跨文化華語學習手冊，充當「華語文跨文化溝通教中學」學習歷程檔案簿。全

冊共有 4個部分：語言護照、語言傳記、其他檔案（課堂學習單）及教中學同儕評量表，其

中前三個部分還附有「反思」專區，供同學們思考並深化自身的學習歷程，培養其跨文化溝

通能力。 
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圖 3 「華語文跨文化溝通教中學」學習歷程檔案簿 

 

另外，經過兩個學期的教中學活動，研究者也將每位同學的教中學成果加以整理，分爲

教中學簡報教材及實作影片兩部分，上傳到雲端平台，建立「混程度」華語課程教學模式線

上教學資源庫，供其他同學參考及學習。 

 

圖 4 教中學簡報教材 

 

圖 5 教中學實作影片 
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(2) 教師教學反思 

特定目的之第二語言教學者（practitioner），所扮演的角色不僅僅是老師（teacher），還

包含合作者（collaborator）、課程設計及教材提供者（course designer and material provider）、

研究者（researcher）以及評估者（evaluator）等角色（Dudley-Evans & St John,1998）。研究

者於任教歷程即積極扮演上述角色，並於執行學校 USR 計畫的過程中，深刻體認到語言教師

於國際公民教育以及地方社會之使命與責任，故為了回應外籍學生在混程度、跨文化、低學

習動機且缺乏社會連結等問題下的低跨文化溝通能力問題，以教學者身兼研究者、課程設計

者與評估者等角度，以學生為中心，分別就不同語言能力與文化背景外籍學生的學習需求與

問題，進行相關教學研究與課程的調整，後期回應素養教育的精神，以跨文化華語教學結合

社會責任議題，針對異質性課堂發展出一系列教學實踐研究。 

Freire (1970) 提出透過對話可以產生一組全新的師生關係，即「同時身為學生的教師」

與「同時身為教師的學生」(teacher-student with students-teachers)。在此教中學教學研究的歷

程中，研究者更是深刻體會到教師不僅是教學者、研究者、觀察者，同時也是學習者。 

(3) 學生學習回饋 

在課程實施的面向，從期末課程評鑑問卷可看出學生對此研究的整體課程評鑑是有所肯

定的，在「整體而言，我對老師的教學效果滿意」此項目為 5分（滿分 5 分），其中「我從

修課過程中學習到增進思考及組織的能力」此指標也得到 4.83 分（滿分 5 分）的高度認同。

在課程評鑑的匿名回饋中，有學生也直書，「這門課對在進修博士課程的我而言幫助非常大，

尤其是在我的實驗室的日常對話中（I think that this course has great impact on my PhD journey 

here because it helps me a lot especially in our laboratory.）」。為了深入了解教中學課程優化的

可能，進一步透過焦點團體訪談了解外籍學生的想法。 

結果發現，焦點團體一致認為，教中學模式會比傳統上課方式來得更有效率，因為在講

課前高涉入的備課方法能夠讓講者對知識點有比較清晰且明確的認知。此外，這種自發性的

授課方式會讓學生比較有意願去了解課文背後的邏輯與運用；課文內容較著重於日常生活的

對話，也讓學生學習起來更為得心應手。也因為教中學讓學生有機會透過分析、創造等高認

知層次的歷程來學習中文，這次的創新嘗試，也激發學生對於大學華語課堂的多元想像，打

破對於外語學習需要翻譯背誦等機械式操練的迷思。 

在跨文化溝通的面向，也有學生反饋，不僅在學習中文上，此上課模式對於他們瞭解並

學習相關的文化亦十分重要（This course is really very important to know and learn not just the 

Chinese language but also its culture.）。學生在備課時更能真情實感地去考慮來自不同文化的

聽衆的需求，並從中找出對應的教學方式。「作爲一名國際學生，到海外求學不僅是爲了得

到一個學位這麽簡單，它還包括認識不同的人、學習當地的文化、以及最重要的是學習它的

語言（As an international student, studying overseas is not just about earning the degree, it is also 

about knowing the people, its culture and most importantly its language.）。」學生如是反饋。  

經過一學年兩輪教中學活動的嘗試，可以發現外籍學生對於自我、他人在跨文化課室中

共同學習中文以及如何學習中文有了更高的敏感度，也更有自信去嘗試於真實跨文化情境中

的中文應用與學習，甚至提高了與母語人士跨文化交流相互學習的意願。 

 

6. 建議與省思（Recommendations and Reflections） 
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本研究嘗試以此「教中學」教學模式融入大學國際華語課堂，目的在建立較為完整的華

語做為第二語言教中學的教學實踐研究模式，並解決大學華語教學場域高異質性的國際課堂

挑戰。研究藉由在大學華語課程運用教中學為複習策略與實作評量，喚醒外籍學生在高異質

性跨文化課程中較為缺乏的「以華語進行跨文化溝通的敏感度」，研究結果顯示，此教中學

模式作為高異質性的跨文化華語教學策略，具有以下可能性：（一）喚醒尊重多元文化的課

堂參與態度，有助於外籍學生意識到跨文化高異質性課堂的事實與其意義。（二）提升華語

學習的後設認知，有助於外籍學生認識華語教學的脈絡與學習策略。（三）有助於外籍學生

轉化「個體理解表達」的知識為「與他人互動轉述」的華語溝通能力。（四）可訓練系統性

的思考脈絡，有助於外籍學生檢視自我，並建構新的跨文化華語學習模式。 

本研究將教中學導入高異質性的大學國際華語課堂中，以回應多元語言與多元文化的國

際課堂特性，這與本土師資培育之跨文化教學素養部分有所重叠，故可考慮結合本土師資培

育，藉此教中學機會發展師資生之跨文化教學素養，創造外籍學生與本土師資生之雙贏局面。  

另在新冠肺炎疫情的刺激下，線上課程之發展更加成熟，同時也提供了不同的思考方向。

因此，未來研究亦可就此部分進行討論，進一步發展教中學線上課程並進行實體課程與線上

課程之比較，思考可能的配套策略或工具以探討出教中學華語教學模式之最優解。 

教育過程和人的發展過程都是以一種開放性的形成過程，不斷在平衡和失衡之間調整

（Doll, 1993）。很感謝教育部教學實踐研究計畫的支持，讓我們能夠在複雜的教學歷程中，

看見自己、發現自己，勇於實踐與創新。 
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三. 附件（Appendix） 

焦點團體訪談大綱&題目 

First Section: Description of LDL Model 

1. What is "learning by teaching" in your impression? 

2. Please describe the learning method of the learning by teaching process you are 

involved in. 

Second Section: Operation Process of LDL  

3. What is the most impressive part in the learning by teaching process? 

4. Have any difference exists between this operation process and your past experience? 

What is the difference?  

Third Section: Teaching Process of LDL 

5. According to your observation, what is your participation experience in this 

student-designed teaching method? 

6. According to your observation, which part do you like and dislike in the teaching 

process? Why? 

Fourth Section: Do you think that such a course has any impact on your future study? 


