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臺灣社會領域課程綱要規定的「探究任務」設計是國小社會領域新版

教科書的特色之一，包括每個單元至少一個「探究活動」和各冊一個

「主題探究與實作」單元。本文旨在從探究為本的觀點，探究國小社

會教科書如何詮釋探究任務。本文運用內容分析法，以依十二年國教

社會領綱編輯且審定通過之社會領域版本第一冊和第二冊教科書為分

析對象，分析其探究任務設計。研究發現：一、各版本主題探究與實

作單元傾向於統整性內容，議題融入不高；二、各探究主題多以問題

導入的形式，但探究路徑以教師導向居多；三、探究歷程採個人探究

甚於協同探究，且協同形式僅在局部步驟進行；四、各版本探究任務

多為結構式探究，較少引導學生參與規劃。最後，本文根據研究發現

提出數項建議，提供國小社會領域探究任務編寫之參考。
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Content Analysis on Inquiry Tasks in 
Taiwan’s Elementary Social Studies 
Textbooks From the Perspective of  

Inquiry-Based Design
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The use of  inquiry tasks is one of  the features of  the latest elementary social 
studies textbooks, and according to Taiwan’s Curriculum Guidelines for Social 
Studies, at least one inquiry activity for each unit and one thematic inquiry and 
practice unit for each volume should be designed. This study, based on the 
perspective of  inquiry-based design, explored how inquiry tasks are articulated 
in elementary social studies textbooks. Qualitative content analysis was adopted 
to analyze three versions of  textbooks developed on the basis of  the new 
Curriculum Guidelines for Social Studies. The findings were as follows: First, 
the content of  the “thematic inquiry and practice unit” emphasized integrative 
materials and lacked the integration of  social issues. Second, the inquiry tasks 
employed a question-oriented approach, but the inquiry paths and answers were 
too limited to encourage students’ active exploration. Third, the inquiry tasks in 
the textbooks favored individual inquiry over collaborative inquiry, and peer 
collaboration was only included in part of  the inquiry process. Finally, the 
inquiry tasks failed to prompt the active participation of  students with a 
preference for structured inquiry forms. This paper also provided several 
suggestions for the design of  inquiry tasks in elementary social studies 
textbooks.
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壹、前言

21 世紀的學習，能力被視為轉化深度學習之知識和技能歷程的成

果，強調的是知識、技能和價值彈性轉化為行動的素養（Pelleg rino & 

Hilton, 2012）。臺灣十二年國民基本教育（以下簡稱十二年國教）課程

綱要以核心素養為課程發展的主軸，關注學習與生活的整合，生活情境

關係著多元知識的運用，以培養學生成為自主行動、溝通互動、社會參

與的終身學習者（十二年國民基本教育課程綱要總綱，2014）。

為了陶養學生成為積極的終身學習者，探究學習提供了一種課程實

踐模式，藉由生活情境分析、主動求知及問題解決的學習歷程，與社會

脈動、生活情境脈絡的連結，將習得的學科知能學以致用（Beane, 

2005; Wallace & Husid, 2017）。有鑑於以往社會領域教學過度知識導向

的缺陷，2018 年教育部頒定《十二年國民基本教育課程綱要國民中小

學暨普通型高級中等學校─社會領域》（以下簡稱社會領綱）在教材

編選實施要點，特別強調以統整課程、探究與實作為課程設計特色，以

促進社會領域教學與十二年國教兩者在課程轉化之間更加緊密連結：

國小之教材編選或教科用書編寫採領域統整課程設計，除應選擇合

適之主題以發展統整性教材外，每一個單元至少設計一項探究活

動，每學期另需統整該學期所學內容，至少規劃一個主題探究與實

作單元。（社會領綱，2018，頁 48）

由此可知，國小社會領域教科書以探究為本是十二年國教社會領綱

的重要倡議，包括各單元須至少設計一項「探究活動」，以及各冊須設

計一個「主題探究與實作」單元（以下簡稱實作單元）。考量閱讀流暢

性，且「探究任務」一詞較具備涵蓋性，以下本研究將「探究活動」和

「主題探究與實作」單元兩者統稱為「探究任務」。

然而，各版本教科書文本探究任務設計是否能支撐課程改革的期

待，是否能掌握跨領域／科目專題，以及探究與實作、素養導向的精神
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內涵，實需要批判性地檢視。Tomal 與 Yilar（2019）以 1968~2018 年

土耳其國中小社會教科書為研究發現，早期單學科取向易受歷史、地理

以及公民等學科界線所框架，以致觀點受限；從單科轉為跨學科取向

後，社會領域因其他學科融入後而豐富議題觀點，如心理學、社會學、

經濟學、科學和科技等，因此建議現今教科書發展模式應隨著跨領域類

別增加而降低事實性知識，並且以能力導向取代內容導向。由此可知，

因應全球化與資訊化的生活環境，社會領域教科書宜朝向培養學生自主

探究與學習如何學習，才能回應數位時代學習革命的浪潮。

Törnroos（2005）曾使用「潛在的實施課程」一詞來形容教科書，

指出教科書在預期課程與已實施課程之間扮演了重要橋接角色，且因教

科書具有合法知識來源的地位，對國家課程發展和學習績效表現具有高

度影響力。目前國內有關探究與實作的課程實踐研究多為科學教育或自

然領域，以《國家圖書館期刊文獻資訊網》查詢僅有 1篇為高中歷史主

題性探究式教案設計之經驗分析（李健輝，2020），可見臺灣國小階段

社會領域探究與實作之課程研究亟待開展。職此，本文以依十二年國教

社會領綱編輯且審定通過之國民小學社會領域教科書為分析對象，研究

其對「探究任務」的詮釋及設計情形，並根據研究發現提出參考建議。

貳、文獻探討

一、社會領域探究為本位之課程關注

為了建立跨州性的一致性標準及建置明確且嚴密的課程標準，美國

於 2010年公布以英語文與數學為主的《共同核心州課程標準》（Common 

Core State Standards）（Common Core State Standards Initiative, n.d.）。然

而，此舉引發社會領域被邊緣化的危機感。緣此，美國社會領域協會

（National Council for the Social Studies, NCSS）和美國社會領域評量、

課程與教學協會（Social Studies Assessment, Curriculum, and Instruction, 

SSACI）等 15 個相關組織，研發《大學、職涯和公民生活（C3）美國
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社會領域州課程標準架構：提升 K-12 公民、經濟、地理和歷史等科目

嚴謹性的指引》（College, Career, and Civic Life (C3) Framework for Social Studies 

State Standards: Guidance for Enhancing the Rigor of  K-12 Civics, Economics, Geography, 

and History）（以下簡稱《C3架構》）作為各州社會領域課程標準的參採

架構（NCSS, 2013）。

《C3 架構》特色在於強調探究為本的學習，修正傳統僅以學習結

果作為衡量學生能力習得的展現，而是倡議藉由探究能力的提升以獲致

概念性的理解歷程，並強調探究歷程應立基於標準的方向和原則。

探究課程最早為杜威（John Dewey）倡議，有感於當時學習思潮過

度強調訊息累積所做的批判與反動，因此進而提倡過程取向與學習方法

的重要性，關注學生心智活動，以及如何建構意義、主動求知的歷程，

後經 Bruner、Schwab 與 Gange 等人的提倡而逐漸成為趨勢（Barrow, 

2006）。臺灣在 Bruner 為首的美國「新社會科運動」脈絡下，1979 年

邀請 Bishop 來臺引介「發現學習」（discovery learning）理論，並引入

中文翻譯為「問思教學」（又稱「探究式教學」）作為社會科實驗教材

的基礎理論（周淑卿、章五奇，2016）。

探究為本的教育思潮至 21 世紀仍深切影響美國課程標準的發展，

美國社會領域《C3架構》即以探究弧（inquiry arc）之四個面向作為課

程推動的維度：（一）發展問題及規劃探究；（二）運用學科概念與工

具；（三）評判及使用證據；（四）溝通結論及採取具知識基礎的行動

（informed act ion），以探究與調查任務為途徑，透過學科和跨學科概

念的學習來提升社會領域的學習（Griffin, 2013; Herczog, 2013; NCSS, 

2013）。而探究弧設計與國際文憑組織（International Baccalaureate 

Organization, IBO）探究課程常使用的探究循環（inquiry circle）六個

階段有異曲同工之處，包括：引起動機、探索發現、資料分類、繼續探

索、做出結論、實際行動（Murdoch, 1998），但相形之下美國《C3 架

構》更展現社會領域之特色。

Wells（1999, 2000）視探究為了解社會文化與物質世界現象的一種

方式，因此關注個人經驗、知識與社會文化連結，將所學轉化為對個人
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與社會有益的行動，且認為對話（口語言談或書寫言談）和協同為探究

歷程的重要中介，運用社會文化所傳承的符號和資源，藉此與他人討

論、詢問、詮釋、協商、分享、反思和總結立論。Vygotsky即指出，所

有高層次的心智功能皆源於人們實際互動關係中所逐漸發展，並藉著語

言與符號的媒介，由人際間參與外在的社會互動，漸漸轉換為個人自我

內在的心智功能（Gergen, 1995）。此外，McGuinness 等人（2016）認

為將先前學習（包括思想在內的任何學習形式）轉移到新情況的歷程，

學習者的社會心理屬性，包括性格、動機和意願是促使學習者主動運用

後設認知思維和自我調節的重要關鍵。可見，對話和學習者的心理屬性

對知識內化後達成探究表現和實踐力行具重要影響性。

綜整學者對探究教學的看法，大抵來說具有三種意涵：（一）探究

是一種讓學生以科學方法來發現知識的課程與教學模式，科學方法包

括：觀察、提出問題、形成假設，在試驗過程收集資料，形成結論等

（Barrow, 2006; Herczog, 2013; Murdoch, 1998; NCSS, 2013）；（二）探

究是一種以學習者為中心、強調學生主動探索和做中學的歷程，引發學

生好奇心、主動參與、由學生形成問題等為重要驅動關鍵（Barrow, 

2006; Dewey, 1966; Grant et al., 2017; Minstrell, 2000）；（三）探究以對

話與協同為知識建構的基礎，課程是一種文化建構，經由社會互動，與

他人進行溝通、磋商，有助於促進個人認知改變與內化，提升探究活動

效益（Wells, 1999, 2000）。

二、探究任務的課程實踐形式

Dewey（1966）指出研究問題必須符合學生的經驗、認知發展和能

力範疇，以促進學生在歷程中積極參與。探究學習依學生主導程度可分

為四類：（一）結構式探究：學生主導性最低，學生依據既定好的主題、

問題和步驟發現資訊的意義；（二）引導式探究：在既定主題之下以調

查為中心，由學生思考如何進行資料蒐集或實驗，但經常由教師從旁指

導可行方案和執行程序；（三）並行式探究：學生先經歷引導式探究後，

接著逐漸由學生提出研究主題，應用探究調查與研究技巧等能力，以及
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綜整探究發現；（四）開放式探究：教師介入和素材決定程度最低，在

定義主題的框架之後，從發現感興趣的現象至確立問題、設計實驗、分

析結果、提出結論和解釋，皆由學生主導（Martin-Hansen, 2002）。

Well ington 等人則提出三向度架構思考探究任務規劃，以增進實際運作

的彈性和豐富性：（一）學生導向與教師導向：由誰提出探究問題；（二）

開放式與封閉式：答案與探究路徑是單一或是開放；（三）非結構式與

結構式：此向度並非全然獨立於其他兩向度，意指是否給予學生引導以

及處於一個有組織的任務活動（引自洪振方，2003）。

有關探究形式的採用，Lawson（1995）指出許多教師選擇結構式或

引導式探究的理由，包括發展良好探究課程耗費太多時間和精力、開放

性探究之教學進度太慢、擔心學生閱讀資料能力有限、避免學生因實現

目標太難而感到沮喪等。然而，Zion 與 Mendelovici（2012）發現，雖

然直接提供探究問題和程序有助於探究教學簡化推展，不過因過程和結

果是預先設定，對學生發展創造力、主動性和激發學習動機有限，但若

課程逐漸從結構式導向引導式，然後過渡至開放式探究，則對學生的批

判性、科學性思維、自主傾向和態度有明顯提升的效果。

有鑑於探究式課程實踐的挑戰，除了採漸進式轉移主導權之外，許

多學者提出協同探究作為課程實踐形式的另一選擇（Donohoo, 2013; 

Gómez Gutiérrez, 2016; Short et al., 1996）。根據 Bruner（1996）對協

作的意義指出，協作是將教與學歷程產生的知識作為潛在的互動組織，

透過人與人之間不斷的對話互動、意見交流與經驗交換，使個體得以從

中獲得對自己有意義的知識。而協同探究運作形式是以個人或小組之好

奇與興趣的問題為探究核心，以小組形式參與自我調節的學習活動，藉

由相互對話、民主參與，促進反思和產生社會性學習，以習得執行科學

的探究步驟，並獲得有關學科探究過程的知識和增進學習自信（Gómez 

Gutiérrez, 2016; Short et al., 1996）。由此可知，探究歷程學生並非自說

自話的獨立學習，重要的是經由與他人溝通、磋商，促使雙向重新解構

與建構，並透過他人提供的鷹架，加深個人概念理解。
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綜合上述，雖說探究為本的學習對師生課堂教學較具挑戰性，但是

其優點在於跳脫以往僅讓學生被動地在既定的事實性課程單元行進的模

式，而是引導學生將教科書中合法性知識與真實生活世界進行連結與探

索，尤其透過協同探究可促進思考和提升理解，是一種支持學生展能和

增能的課程與教學途徑。

參、研究方法

本文以依十二年國教社會領綱（2018）為編輯依據且 2021 年審定

通過出版之國民小學三年級社會領域版本第一冊和第二冊為研究對象，

總共有 3 種版本，以下以 A、B、C 版為代稱。3 種版本教科書編寫採

領域統整課程設計，每一個單元之後皆設計一項探究活動，且各冊另有

設計一統整該學期內容之實作單元，為本文之分析重點。茲將各版本各

冊單元內探究活動之數量、呈現方式和實作單元名稱和頁數，整理如表 1。

因教科書課文內容有時論述較為中性，偏社會科學知識通論性的描

述，部分活動會搭配習作進行，因此研究對象以教科書為主，習作和教

科書編輯計畫書為輔；再者，分析依據則採文字為主軸，圖片和圖表則

作為輔助理解之用。資料引用係以代碼呈現，例如：A 版 1，頁 30，係

指 A版本課本第一冊第 30頁。

表 1　3種版本單元內探究活動和實作單元之數量、呈現形式和頁數

版本

內容

A版 B版 C版

第一冊 第二冊 第一冊 第二冊 第一冊 第二冊

單冊探究活動數量 6 6 5 5 5 5

探究活動形式 文本 文本 對話框
1
 對話框 文本 文本

實作單元數量 1 1 1 1 1 1

實作單元頁數 9 9 16 14 8 10

1 B版教科書探究活動以對話框方式呈現，簡要列出活動步驟；部分探究活動另在習作
有配合例題。
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為了探究各文本是否掌握探究為本位學習的精神內涵，本文分析方

法係採取《C3 架構》探究弧作為各版本探究任務分析架構（陳麗華，

2019；NCSS, 2013），四個層面分別為：發展問題及規劃探究、運用學

科概念與工具、評判及使用證據、溝通結論及採取具知識基礎的行動，

分析層面之意涵如表 2所示。

此外，本研究在「發展問題及規劃探究」和「溝通結論及採取具知

識基礎的行動」層面，以探究任務為劃記單位，輔以定量內容分析。

表 2　探究為本位教材設計分析層面之意涵

層面 意涵

探究的意涵
因應學生特性與認知發展，形成探究與實作的程序與要素，

並逐步引導學生實作整個探究的歷程。

發展問題及規劃探究

討論此次課程的核心概念及探索方向（建立探究興趣），引

發學生對此主題的概念與經驗的先備知識和學習興趣，並

自主建構引領性問題、輔助性問題。確認有助於回答問題

的資料。規劃探究的過程，包括形成性、總結性和延伸探

究任務。

運用學科概念與工具

應用一種或多種社會領域知識與概念，以及領域探究的技

能與工具，針對特定任務進行資料蒐集，且在整個探究歷

程展現對學科知識的理解與論點。

評判及使用證據

綜整所蒐集到的多元管道資料，檢驗與使用證據，以形成

主張、論點或新的探究問題（提出探究任務與學科知識相

互連結的支持性證據）。

溝通結論及採取具知

識基礎的行動

與同儕合作及溝通形成結論，並評判論點的結構與解釋結

果的可信度，以及分析社會問題及評估行動選擇，以採取

具知識基礎的公民行動。

註： 教科書就物理性質而言是二度空間的學習材料，而領綱所強調的探究任務之具體
實踐，有部分是關涉到三度空間的實際教學面。二度空間的教科書設計若含有三

度空間的教學實踐思維與學習鷹架，師生在教與學過程中，就容易把探究任務之

教學實踐，從教科書中解壓縮到三度空間的教學現場來。具體來說，本表分析的

重點，在於教科書是否鋪設出易於師生實際執行探究與實作的思維與學習鷹架。

例如，在「溝通結論及採取具知識基礎的行動」可鋪設鷹架，讓學生把探究所得

的結論，向學校其他年級／班級或親友溝通和交流回饋，包括作業單、倡議或展

演活動等。整理自 NCSS（2013）。
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首先，基於在探究為本的教材設計，問題的發展和規劃探究歷程，

由誰提出探究問題，以及探究路徑是單一或是開放學生參與規劃，將影

響探究活動為確認答案導向（answer-oriented）或是問題導向（question-

oriented）的定位。因此，在「發展問題及規劃探究」層面，劃記的標

準在於由誰提出探究任務的問題及由誰規劃探究路徑，分成教師導向、

師生共構與學生導向三種形式：一、教師導向形式：意指探究任務的問

題由教師提出，探究路徑由教師決定者；二、師生共構形式：意指探究

問題由教師提出，探究路徑由師生共同討論規劃；或是教師規範探究路

徑，但探究問題部分由學生提出；三、學生導向形式：意指探究問題和

探究路徑主要由學生來規劃主導。

其次，由於個人最後獲致之結論應來自探究歷程中與他人對話、溝

通和論證所形成，因此，在「溝通結論及採取具知識基礎的行動」層面，

分成個人探究與同儕協同探究兩種形式。劃記標準以在探究任務發展的

任一步驟，有規劃與其他同儕雙向互動形成共識者，即視為協同探究，

如小組討論、共同觀察、訪問等；反之，探究歷程由個人獨立完成者，

視為個人探究；若描述語意過於簡略或模糊而難以判斷，如向全班分

享，該步驟運作可能為單向報告抑或有雙向回饋互動，因而歸類介於個

人探究和協同探究之間，以 0.5個計數。

肆、研究發現與分析

具體言之，本文探究的問題為：十二年國教國小社會領域教科書探

究任務之詮釋及設計情形為何，研究分析如下所示。

一、 從社會領綱設計理念轉化至教科書中探究主題之
分析

根據社會領綱基本理念說明可知，社會領域透過不同主題或形式的

探究與實作活動，以達成領域內課程統整和議題融入整合之目的。
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各教育階段領域／科目皆以涵育公民素養為指引，透過不同主題或

形式的探究與實作活動，提供本領域中各科目的協同及議題融入的

空間。
2
（社會領綱，2018，頁 1）

前述理念之一，有關達成領域內各科目協同之目的。基於國小社會

領域是採領域統整課程設計，因此不似國中階段強調藉由跨科活動設

計，以歷史考察、田野實察或延伸探究以達跨科橫向統整之目的；而將

此觀點轉化至探究任務分析，有關「運用學科概念」則宜運用社會領域

之主題軸─「互動與關聯」、「差異與多元」、「變遷與因果」及「選

擇與責任」概念進行考量，不宜受限於特定某一學科內的知識。

國民小學教育階段的學習內容以「互動與關聯」、「差異與多元」、

「變遷與因果」及「選擇與責任」等四個主題軸為統整架構，統整

「歷史」、「地理」、「公民與社會」三學科的相關學習主題。此四

個主題軸在闡釋社會領域是統整有關自我、他人、環境之間相互產

生關聯的知識。（社會領綱，2018，頁 14）

前述理念之二，有關提供議題融入的空間之目的。可知藉由探究與

實作活動設計，適切融入具討論性的社會關切議題，經由實作任務的探

究，分析各種價值立場，將有助於學生批判思考、解決問題甚至產生行

動，豐富與促進核心素養的陶冶（國家教育研究院，2020）。然而，從

上述 3種版本各冊實作單元可發現，首先各冊的主題大多傾向前面單元

內容的統整性質，社會議題融入的性質較不高，可能的原因是社會領綱

教材編選實施要點提到：「每學期另需統整該學期所學內容，至少規劃

一個主題探究與實作單元」所致（社會領綱，2018，頁 48）。基於社會

領域融入議題教育可回應時代脈動和社會變遷，提高課程內容的彈性和

適時性，並從跨學科的觀點可增進議題探究的廣度和深度（洪麗卿，

2 此處「協同」易誤解僅是協同教學的意涵，但從上下文意似較關注的是歷史、地理、

公民與社會三學科之跨科統整，因此建議未來課綱修訂時，似以「統整」稱之較為

適切。
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2020），因此有關實作單元之設計建議可考慮將與主題相關之議題融

入，讓學生整合所學並遷移至其他事例，實際活用於生活中。

而從探究任務的主題鋪陳可發現，3 種版本皆採同心圓課程組織的

觀點，各單元的擴展範疇從個人、家庭、班級、學校、社區、家鄉，只

是各版本擴展的進線略有不同：

A 版第一冊各單元探究活動從「如何自我介紹」開始，至「家事誰

來做」、「如何訂班級守則」、「如何選擇社團」、「誰有好人氣」以及「如

何分工合作」。教材範疇循序漸進從家庭向外逐漸擴大至班級，最後以

「讓班級更美好」作為實作單元。第二冊主題則從社區開始推進至家

鄉，例如，「訪問里長─如何進行訪問」、「如何了解場所設施」、「如

何分辨廣告訊息」、「買東西要考慮什麼」、「如何上網查資料」、「家鄉

改變的影響」，最後以「家鄉特派員」作為實作單元。

B 版第一冊各單元探究主題是以學校和班級為主，但無先後順序之

別，探究活動分別為「如何規劃放學後的活動」、「如何改善學習中遇

到的困難」、「如何訂定班級公約」、「角色的衝突與困境」、「校園中有

哪些健康做法」，最後以「如何讓校園更美好」作為實作單元。第二冊

主題則從社區或部落開始推進至家鄉，例如，「我能為社區或部落提供

哪些服務」、「山珍海味哪裡來」、「如果我是小記者」、「要如何了解家

人的工作」、「我是糕餅設計師」、「貨比三家」，最後以「街道觀察家」

作為實作單元。

而 C版第一冊各單元探究主題則由自我人際開始至家庭和學校。不

同的是，C 版一冊只聚焦一種探究步驟，第一冊著重「提問」，探究活

動分別為「認識新同學，我可以問⋯⋯」、「規劃家庭活動，我可以

問⋯⋯」、「學習做選擇，我可以問⋯⋯」、「參與班級事務，可以

問⋯⋯」，最後以「圖書館尋寶／我可以學更多」作為實作單元。第二

冊以圖像組織運用為主，例如，「把想法畫出圖」、「用圖表比較居住的

環境」、「繪製方格探索地名由來」、「用概念圖探索居住地方的故事」、

「聚焦討論社區問題」，最後以「打造幸福的家園」作為實作單元。茲

將 3種版本探究任務同心圓範疇與實作單元之名稱彙整如表 3。
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表 3　3種版本探究任務同心圓範疇與實作單元名稱

版本

內容

A版 B版 C版

第一冊 第二冊 第一冊 第二冊 第一冊 第二冊

探究任務 
同心圓範疇

由家庭向

外至班級

由社區向

外至家鄉

以班級、 
學校為主題

由社區或 
部落至家鄉

由家庭向外至

班級至學校

由社區至

家鄉

實作單元 
名稱

讓班級

更美好

家鄉

特派員

如何讓校園

更美好
街道觀察家

圖書館尋寶／

我可以學更多

打造幸福

的家園

綜觀 3 種版本的課程組織，第一冊（三上）大多限縮在家庭、班級

和校園為範疇，並且以如何讓班級或校園更美好為主題；而第二冊（三

下）以社區和家鄉為範疇，並且以家鄉為主題。此外，各單元內探究活

動與實作單元的教材內容有部分重複之現象。例如，A 版內容第一冊在

前面單元已探討過「如何訂班級守則」、「如何分工合作」等探究活動，

再加上「第五單元和諧的相處」討論如何關懷與協助同學、如何透過溝

通解決爭端，但最後實作單元又回到「讓班級更美好」，讓學生觀察班

上常發生的問題、原因和省思行動。上述可能的原因，在於課程設計的

議題範疇受到物理空間所限之故，因而將三年級第一冊的問題情境只侷

限在家庭、班級為範疇，造成探究主題重疊性高，較未能從多重面向

思考。

有鑒於目前國小學生為數位原民世代，在現今全球數位網絡世界

下，小學生的生活世界已跨越物理空間的限制。再加上國際化及全球化

的趨勢，學生是否理解在地議題與全球的關聯和是否具備國際視野，將

影響學生未來生活適應、全球競爭力和問題解決的能力（Organisat ion 

for Economic Co-operation and Development, 2018）。時至 21世紀的今

日，國小階段社會探究活動的課程安排，宜掌握學生的生活經驗和脈

動，透過有意義的活動幫助學生整合知識，才能使教育與社會文化情境

脈絡的關係更接近。

Tomal與Yilar（2019）指出隨著時間更迭和現今國際資訊快速流動，

當前社會領域教科書課程設計原則應有再調整的必要性，如從近到遠、
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按時間順序、從自我到世界等。因此，當現今學生生活經驗已和世界脈

動串聯，國小社會教科書敘寫架構是否僅嚴守同心圓式的個人、家庭、

班級、學校、家鄉、縣市、國家至世界的線性軌道鋪陳，實在值得深思。

本研究認為宜在各個同心圓的邊界更彈性流通的教科書敘寫架構上，適

度融合及交織著「自我（me）—在地化（local）—全球化（global）」

三種世界觀，並因應不同年級學生的發展與經驗，適切調動三者的比

重，讓社會領域的學習在學科統整、議題融入的探究與實作中，時時

返回學生自身，連結在地，接軌全球，達成具意義性、挑戰性的深度

學習。

二、各版本教科書「探究任務」設計之分析

探究為本的課程與教學設計，強調以學生為中心的自主學習精神，

主要在將實際問題融入教學，引導學生從對話、協同、做中學的歷程，

以學到學習的方法、產生學習興趣、獲得真實的知識技能。以下首先分

析各版本對探究的定義，再以《C3 架構》探究弧為分析架構，從發展

問題及規劃探究、運用學科概念與工具、評判及使用證據、溝通結論及

採取具知識基礎的行動等四個面向進行文本分析。

（一）各版本探究定義之分析

首先，先從各版本對探究的定義來了解各版本對探究任務的詮釋為

何。從 3 種版本的探究定義可發現，A 版在教科書說明的闡述較偏重操

作性定義，以微觀角度來描述探究學習的四個步驟：

步驟一：發現問題，找出問題點或設定一個主題。步驟二：蒐集資

料，將各種可能的想法及資料蒐集。步驟三：整理分析，整理、分

析蒐集的想法及資料，並思考完成的方法。步驟四：行動省思，實

踐想法、解決問題，並想想可以改進的地方。（A版 1，頁 3；A版 2，

頁 3）
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B 版對探究的定義則較屬於概念型定義：「提供問題思考，培養解

決問題的能力」（B 版 1，頁 3；B 版 2，頁 3），而「提供問題」一詞隱

含從教師觀點來布題的預設。相較之下，C 版對於探究的定義較為模

糊，雖然教科書有「玩探究」活動，但無體例和元件說明，且實作單元

也不似該冊其他單元有明列學習目標和重點。

根據 NCSS（2013）指出，探究的意涵為因應學生特性與認知發展，

形成探究與實作的程序與要素，並逐步引導學生實作整個探究的歷程。

從各版本對探究定義可發現，A 版對探究的定義較具備程序要素和逐步

引導的特質，且探究內涵屬於探究教學的通則步驟，可提供學生遷移至

其他學科。而基於 3種版本對於探究定義有明顯差異，可能轉化為探究

活動的課程詮釋也有所不同，茲進一步針對各版本探究任務內涵進行

分析。

（二）各版本「探究任務」內涵之四個層面分析

1.「發展問題及規劃探究」層面之分析

問題的發展與規劃探究，源於學生對世界與生俱來的好奇心，以及

努力想理解世界是如何運作的渴望，因此學生參與規劃的程度甚為重

要。以下針對各版本發展問題及規劃探究分成教師導向、師生共構和學

生導向三種形式進行分析。

從表 4 可知，整體而言，學生導向的探究問題和探究路徑形式，尚

且未見。師生共構的形式方面，B 版最高，達四分之一，A 版約占五分

之一比例，C 版為 0%。3 種版本總計約占 15.79%，其中多以教師規劃

結構式探究路徑，提出示範問題後，再引導學生提出其他問題，之後依

步驟蒐集資料，例如，「可以參考課本第 100 頁『家鄉常見的問題』，

來思考自己的家鄉是不是也有這些問題」（A 版 2，頁 101）；較少採教

師提出探究問題，再由師生共同討論或由學生來規劃探究任務的引導方

式。而教師導向形式比例最高，約占 84.21%，多數由教師提出問題之
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後，學生依指示進行探究或回答。進一步檢視 3種版本探究任務的主題

可發現，A、B、C 版的探究主題雖然是以問題導入的設計形式，但是

問題的辯證性不足，且探究路徑略顯單一。例如，B 版以「我要如何規

劃放學後的活動？」為題，直接提供 10 項選擇予學生圈選：「1.上面所

列的各項活動，請圈出你放學後會從事的項目；2.將圈起來的活動排出

順序」（B版 1，頁 23）。

而 A版的提問闡述也有類似情形。A版以「如何自我介紹？」為題，

提供 10 項自我介紹的項目，讓學生從中選擇 8 項去填寫有關自己的介

紹內容：

發現問題：和謙升上三年級，面對新班級與新同學，他該如何自我

介紹，讓同學認識自己？（A版 1，頁 20）

或者擬定一個情境問題，但接著便提供解答示例，並未給予學生自主思

考空間和研擬探究步驟的彈性。例如，以「如何分工合作？」為題（圖

1），教科書呈現問題情境和討論的方向後，卻也將預設答案直接書寫

在教科書的圖示說明：

發現問題：學校的運動會快到了，同學們要如何分工合作完成大隊

接力比賽？蒐集資料：大家透過討論，分成比賽組、加油組，各組

提出自己可以做的事情。（A版 1，頁 94）

表 4　3種版本教師導向 vs師生共構 vs學生導向形式數量統計表

版本

分類

A版 B版 C版 合計

一、二冊 百分比 一、二冊 百分比 一、二冊 百分比 百分比

教師導向 11 78.57 9 75.00 12 100.00 84.21

師生共構 3 21.43 3 25.00 0 0.00 15.79

學生導向 0 0.00 0 0.00 0 0.00 0.00

總計 14 100.00 12 100.00 12 100.00 100.00
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Silander（2015）指出以問題為本的探究學習，應立基於發展問題

作為驅動探究之根本，整個學習過程持續以問題解決為核心，教師在整

個學習過程為促進者，引導學習者個別和協同建構知識，是一種有意圖

地發展假設和運用理論的過程。然而，上述文本的闡述方式雖然以問句

為始，但缺乏問題意識和脈絡情境，以及引導學習心向，只是以問題形

式引導學生去尋找答案導向而非是問題導向的探究引導。而這樣由編輯

者預先填滿可能性答案的單向「餵養」方式，不僅削弱以問題為本的驅

動意涵，並且潛藏著一種對學生不信任的潛在課程，未能肯認學生具備

探究此問題的潛能。

而 C 版的探究活動設計方式，與 A、B 版略有不同。C 版編排邏輯

是將各個探究步驟拆解分冊進行闡述。雖然第一冊探究活動是以「提

圖 1　在教科書中直接以圖示意預設答案
資料來源：A版 1，頁 94。
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問」的引導步驟和方法為主，但是與規劃探究的關聯較低，闡述方式偏

重問句的功能性策略，較少引導學生適合運用的準則和情境。例如，在

「學習做選擇，我可以問⋯⋯」主題，用 6W分析法來提問：

作業不會，家裡有誰可以幫我？（人）放學後，我有多少時間可以

用？（時）我通常在哪裡寫功課？（地）有哪些事情今天需要完成？

（事）。（C版 1，頁 53）

再者，並非任何提問皆可作為探究學習的引領性問題。以 C版「認

識新同學，我可以問⋯⋯」之探究活動設計為例，其以「哪一種問句才

能幫助自己認識新同學呢？」為題目，並提供 4個問題項目，讓學生選

擇一個適切的問題：「你喜歡上自然課嗎？你有幾個兄弟姐妹呢？音樂

老師是誰呢？社會課要分組嗎？」（C版 1，頁 13），如圖 2所示。

圖 2　探究任務以「尋找答案」為主的提問設計
資料來源：C版 1，頁 13。
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但是，值得注意的是，認識新同學主要是藉由接觸與相處產生人際

互動進行學習，而非藉由問題發展和規劃探究等歷程來達到目的，而上

述所列舉的 4個問題的適切性，亦有待商榷。

就課程與教學設計的角度，「提問」是一種精緻化思維與認知協作

的重要策略，伴隨著「理解監控的討論」過程，每一次提問、思考皆為

再重新建構的過程，在社會情境文化脈絡下建構知識，能使知識和經驗

達成整合和監控的意義，將思維引入更高的層次（鄭麗玉，2000）。探

究問題是促成學習的首要組體（organizer），用以引發學生持續意識到

自己正在解決的問題為何，以及思考這個問題在整個學習中的存在目的

為何（洪麗卿等人，2020）。而上述 A、B、C版的內容較偏重以編輯者

預設的觀點，來引導學生探究事先已梳理之事例，對於以學習者為中心

的問題意識或是探究路徑開放性稍有不足，也因此限縮師生提問、協同

的運作空間。舉例來說，在認識學校生活、班級自治的單元，若以「班

級一定要有班規嗎？為什麼？」、「個人自由和團體規範之間有什麼關

聯？」、「不同班級（或年級／國家）的班規會相同嗎？請說明理由為

何？」等作為引領性問題，會比「如何分工合作？」、「如何訂定班級

公約？」、「如何開班會？」等問題更能挑戰學生思考和引發辯證。

2.「運用學科概念與工具」層面之分析

「學科概念與工具」意指理解並運用所學的概念和通則，以及領域

探究的技能與工具，以達到深度理解的目的，此與傳統課程標準以內

容為本位、指定各學科專業知識的取向有明顯區別（NCSS, 2013）。

Marschal l 與 French（2018）指出以概念為本位作為探究框架，優點在

於可引導學生環繞著可遷移的概念以組織和聚焦學習，將所學的資訊組

織和提升至抽象層次，帶出學習的焦點與深度，藉以深化理解，達到綜

整與遷移之效。換言之，社會領域探究任務應以一種或多種社會領域概

念和技能進行特定任務，且在整個探究歷程展現對社會學科知識的理解

與論點。

有關「運用社會學科概念和工具」分析觀點，是以教材與社會領綱

學習重點之對應情形來進行。基於各版本教科書編輯計畫是以單元為單
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位來撰寫，而探究活動融入在各單元之中較難以單獨對應，因此以下分

析以實作單元為主，探究活動為輔。

從 A版兩冊教科書編輯計畫之「實作單元」內容發現，A 版兩冊學

習內容分別包括「互動與關聯」（Aa-II-1、Ab-II-1、Ac-II-1）、「差異

與多元」（Ba-II-1）和「選擇與責任」（Da-II-2）三項主題軸內容，但

部分內容與概念的連結性稍弱。以探究家鄉常見的問題為例，內容為生

活習慣和公共設施破損不良的觀察和省思行動任務，與其單元對應之領

綱學習內容「Ab-II-1 居民的生活方式與空間利用，和其居住地方的自

然、人文環境相互影響」（社會領綱，2018，頁 14），有關生活方式與

空間利用和其自然環境的「互動與關聯」概念稍不明顯。

學習表現則包括「理解及思辨」（1a-II-1）、「態度及價值」（2a-II-2、

2c-II-2）和「技能、實作及參與」（3a-II-1、3b-II-1、3b-II-3、3d-II-

2）三個構面的條目。在教科書的內容編排，A 版除了知識和技能的學

習外，對情意引導亦有較多著墨。例如，在「家鄉特派員」單元，從鄰

里人員的情意感知描述，可引發學生對居住地方社會事物與環境的關

懷：「清潔人員：我看過缺乏公德心的居民在公園裡亂丟垃圾和菸蒂，

讓我們打掃起來很辛苦」（A版 2，頁 97）；或在「讓班級更美好」單元，

透過學生們的圖畫和文章，從學生的角度描述班級美好，以引發學生自

省珍重的班級生活態度：

我很喜歡和同學一起到教室的陽臺，這邊很安靜和舒服。我們常常

在這邊聊天、洗手，或是在飲水機裝開水，一邊看著外面的美麗風

景，度過美好的下課時間。（A版 1，頁 96）

從 B 版兩冊教科書編輯計畫之實作單元內容則發現，B 版兩冊學習

內容包括「互動與關聯」（Ab-II-1、Ad-II-1）和「選擇與責任」（Dc-

II-1）二項主題軸內容。相較之下，B 版的內容較能扣緊主題軸概念。

例如，「如何讓校園更美好」單元對應「選擇與責任」主題軸條目

「Dc-II-1 班級與學校公共事務的安排，可以透過師生適切的討論歷程

做出決定」（社會領綱，2018，頁 17）。
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學習表現方面，雖然教科書編輯計畫兩冊列出的條目皆僅為「技

能、實作及參與」（3a-II-1、3b-II-3、3d-II-1、3d-II-2）構面之條目，

此可能的原因是編輯者將探究定義為「解決問題的能力」之故。不過，

從教科書的內容編排和單元第一頁學習目標說明，仍可見「理解及思

辨」的成分。例如，在「街道觀察家」單元，讓學生從觀察的景物中，

分析哪些為當地居民生活的特性，即符合「1b-II-1 解釋社會事物與環

境之間的關係」（社會領綱，2018，頁 7），但是內容傾向理性闡述，「態

度及價值」層面則較為忽略。

從你選擇的這項景物，可以看出當地居民生活的特性？（例如：這

個景物數量多或少，代表什麼意思？）。（B版 2，頁 121）

從 C 版兩冊教科書編輯計畫可發現，C 版兩冊學習內容包括「互動

與關聯」（Ac-II-1、Ab-II-1）、「差異與多元」（Ba-II-1）和「變遷與因

果」（Ca-II-1）三項主題軸內容，但部分內容社會科專門領域知識的帶

入較為薄弱。例如，第一冊實作單元「我可以學更多」，所對應的領綱

學習內容為：

Ac-II-1兒童在生活中擁有許多權利（可包括生存權、學習權、表意

權、隱私權、身體自主權及不受歧視的權利等）與責任（可包括遵

守規範、尊重他人或維護公共利益等）。（社會領綱，2018，頁 58）

但是課程內容先介紹學校有圖書館和電子資料庫資源，之後呈現運用

「已．想．學」（KWL）表格的資料整理策略，最後在結語指出：「這

張萬用表格，可以運用在語文、數學、社會、自然各種領域」（C版 1，

頁 96），此與權利與法治的概念連結稍有不足。

學習表現方面，教科書編輯計畫第一冊列出的條目僅為「技能、實

作及參與」構面（3a-II-1、3b-II-1、3b-II-2），第二冊雖然列出「理解

及思辨」（1a-II-3、1b-II-1）、「技能、實作及參與」（3a-II-1）和「態

度及價值」（2a-II-1、2a-II-2）三個構面的條目，但教科書內容上下兩

冊分別以提問、圖像組織運用的引導步驟與方法為主，因此實質上比較
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偏重「理解及思辨」和「技能、實作及參與」兩個構面。茲將 3種版本

運用學科概念和工具之情形，整理如表 5。

綜上所述，3 種版本在「運用學科概念與工具」方面皆採跨科統整

設計進行課程發展，但部分版本實際內容與社會領域學科概念的連結性

較弱，仍有提升空間。此外，在學習表現方面，有關「態度及價值」構

面的呼應較少，此與洪麗卿等人（2020）研究發現國中教科書跨科活動

設計忽視「態度及價值」學習表現的情形類似，潛藏著教科書編輯者偏

重外顯學習的知識、技能，將內隱特質（如態度、情意、價值、動機等）

視為附加學習的課程意識。因此，建議在探究歷程，有關敏覺關懷、同

理尊重、自省珍視的學習表現宜適時規劃在課程設計之內，以回應個人

或社會生活需求的綜合狀態之整全性。

3.「評判及使用證據」層面之分析

NCSS（2013）指出「評判及使用證據」的能力，是指學生綜整所

蒐集到的多元管道資料，以探索方向為中心來系統性歸納和分析資料，

並使用證據來支持自己的主張或論點。整體而言，從各版本探究任務之

布題可發現，任務性質較缺乏證據導向的辯證性取向，且探究路徑與答

案略顯單一，致使後續少有使用證據來支持自己的主張或論點之任務步

表 5　3種版本運用學科概念與工具情形

版本

項目
A版 B版 C版

探究

定義
操作型定義 概念型定義 無

學習

內容

A互動與關聯
B差異與多元
D選擇與責任

A互動與關聯
D選擇與責任

A互動與關聯
B差異與多元
C變遷與因果

學習

表現

1理解及思辨
2態度及價值
3技能、實作及參與

1理解及思辨
3技能、實作及參與

1理解及思辨
3技能、實作及參與
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驟，而是資料綜整策略的應用。以下茲針對各版本有關資料處理的闡述

方式進行分析。

A 版因傾向主題式結構性探究任務形式來設計課程，因此每個探究

任務均包括資料分析的步驟，在情境脈絡中會結合表格應用和圖文轉譯

的資料綜整策略，如 T 圖、心智圖、九宮格版、觀察、閱讀、踏查、

訪談等，只可惜探究焦點較侷限在資料整理和問題回答，由學生從資料

彙整而形成主張之自主建構導向較低。例如，在「如何訂班級守則」，

A版在整理分析的步驟，以 T圖引導學生針對各項問題，分別討論出班

級安全守則。在「實作單元」則提供較多的學生練習空間，除了示例之

外，會提供空白表格予以學生遷移運用。

而 B 版探究活動不似 A 版以探究學習的四個步驟專篇敘寫，而僅

以對話框列出步驟要點（如圖 3），未能呈現出引導細節。

圖 3　探究活動以對話框方式呈現
資料來源：B版 2，頁 27。
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從上述探究活動可發現，探究歷程略過問題情境引導和生活情境分

析，且以指示式語句傳遞探究任務，並以填空方式進行資料彙整，就學

習本質而言較未能體現以學習者為主體主動求知，進行分析資料和問題

解決的實質意涵，是可再調整之處。Chambliss與 Calfee（1998）指出，

以學習者為中心的教科書設計，宜重視教科書內容主題、組成要素和連

結度，包括以學生中心的主題選擇、各種要素的鋪陳，以及要素之間的

連結，使其成為有意義的整體。再者，宜從文本的可理解性、採專家視

鏡的課程設計和學生中心的 CORE有效教學循環模式，連結（connect）

學生的知識與興趣，組織（organize）主題、事件和新學習內容，安排

學生省思（ref lect）機會，學生重新思考及修正他們的理解與學習，並

引導學生將所學延伸（extend）應用到新情境。可見，只有步驟要點的

指示型探究活動在 CORE 的回應上較為不足，未能展現學習教材的完

整性，和提供足夠鷹架引導學習者統整所學。

相較於 B版探究活動的設計，其「實作單元」採以主題探究形式來

設計課程，故較為充實豐富，不僅針對資料彙整提供策略和示例，而且

每一步驟均有引導細節說明，並再另啟紀錄表讓學生練習探究。

整體而言，A、B 版「實作單元」的課程設計，皆包括問題、資料

蒐集和整理與行動省思等歷程規劃，並且在資料整理步驟提供示例，之

後再讓學生練習。可惜不足之處在於示例常與學生練習題目相同，且多

為封閉式答案（如勾選題），此舉雖然可降低探究學習的難度，但誠如

Zion 與 Mendelovici（2012）指出過度簡化探究學習的程序對培養學生

主動學習和垂直遷移的效益有限。

而 C版各探究任務傾向以某一策略為主題，再以特定資訊來說明示

範應用方法。例如，第一冊探究活動以「提問」的引導步驟與方法為主，

只有實作單元才有資料蒐集和處理的闡述；第二冊則是以資料分類的圖

像組織運用為主，如階層圖、環扣圖、范氏圖、九宮格法、概念圖等。

然而，策略方法固然重要，但是認識不同的策略工具並不等同於素

養，能轉化應用所學的社會知能在生活中才是素養，若缺乏導入探究歷

程的規劃，易導致內容過度分割使學習不連貫，且忽略探究以培養學生
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自主學習、以科學方法發現知識的核心價值。再者，以工具性思維出發

的課程設計，較難體現社會科學研究的特質，以及具現素養導向在真實

情境應用之整全性和脈絡性精神。De Corte（2012）即指出有效的探究

學習應具備建構式、自調式、情境式、協作式四種特質，讓學習者在自

然的生活情境脈絡中，統整多元化的證據，展現建構式學習，並且自調

學習計畫並且與他人協同合作，以發展出原創性想法和行動。

4.「溝通結論及採取具知識基礎的行動」層面之分析

探究為本的課程，本是以具挑戰性、需要費時研究的引領性問題作

為探究的起點，讓學生去處理構成社會領域的學科內和跨學科的概念、

應用和未解決的問題。在溝通結論和採取行動歷程，透過同儕協同的互

助合作、集思廣益，將有效促進探究教學成功運作，尤其社會領域的特

質，更是強調學習者溝通互動能力的培養（Swan et al., 2014）。有鑑於

對話和協同為探究學習的重要運作機制，以下針對各版本採取的運作方

式分成個人探究和與同儕協同探究進行分析。

從表 6 可知，整體而言，3 種版本設計的活動，個人探究形式比例

略高於協同探究形式，約占 55.27%。3 3 種版本之中，以 B 版採協同探

究形式的比例最高，占 83.33%，超過半數的探究活動採以與同儕合作

的方式進行；A版次之，占 42.86%；C版採協同探究形式的比例最低，

表 6　3種版本個人探究 vs協同探究形式數量統計表

版本

分類

A版 B版 C版 合計

一、二冊 百分比 一、二冊 百分比 一、二冊 百分比 百分比

個人探究 8 57.14 2 16.67 11 91.67 55.27

協同探究 6 42.86 10 83.33 1 8.33 44.73

總計 14 100.00 12 100.00 12 100.00 100.00

3 B版有些活動因描述過於簡略或只列標題，可能是單向分享抑或是與同儕雙向互動的
設計，因此以 0.5個計之。例如，「和同學分享我的紀錄」（B版 2，頁 45）或「報
告與分享」（B版 2，頁 85）。
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在一、二冊的探究活動中，只有一個活動是採小組協同形式：「請你和

同學討論課本第 24 頁的訊息加上你們的經驗，寫在下面的表格裡」（C

版 2，頁 32），其他均以個人形式進行：

換你試試看，如果今天奶奶要來家裡吃晚餐，下面哪些問題可以幫

助你做好放學後的時間規劃？（C版 1，頁 53）

洪鴦的故事裡，她對居住的地方產生了重大的影響。請模仿上面概

念圖的方法，用「原因是什麼？經過如何？結果是什麼？影響如

何？」來完成右頁的概念圖。（C版 2，頁 60）

上述 C版的內容鋪陳傾向策略應用為導向，因此活動設計以個人思

考和策略練習為主。相較之下，A、B 版運用協同形式較多，大致來說

可歸類四種不同階段以協同方式觸發探究：

（1）自發展問題階段開始：例如，「請找一找班級問題⋯⋯，讓班

級更美好。分組討論決定需要解決的問題」（A 版 1，頁 103），但此類

型的協同探究偏少。

（2）自資料蒐集歷程開始：例如，「買東西要考慮什麼？」的主題，

以訪問方式蒐集資料，之後再整理分析優缺點後，個人自行結論：「訪

問班上同學，聽聽他們對保溫水壺的想法？」（A版 2，頁 64）。又例，

在觀察家鄉問題的主題，透過自我觀察和訪問居民發現問題，之後再小

組討論解決方法和分配工作。例如，「利用課本第 21 頁『訪問板』，訪

問家人或居民，找出造成這些問題的可能原因」（A 版 2，頁 97）、「與

家人或同學討論我可以提供的服務有？」（B 版 2，頁 27）。

（3）自提出問題解決方案階段開始：例如，如何訂定班級公約的

活動，「全班同學針對問題，討論出班級安全守則」（A版 1，頁 55）、「老

師指導並分組討論，要如何修改或增加」（B版 1，頁 59）。又例，針對

蒐集的資料後，與家人和同儕討論結論的適切性，「整理分析：小組討

論解決方式、執行細節，並分配工作」（A 版 1，頁 102）、「各組依據

右表調查校園中的『健康活動或做法』與『益處』」（B版 1，頁 93）。
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（4）自結論階段開始：意指整個探究歷程先由個人獨立探究，在

最後階段將所得結果進行分享，聆聽同學意見回饋。例如，在「請同學

針對你的安排提出建議」（B 版 1，頁 23）、「分組到各班宣導，或到廁

所貼標語」（B版 1，頁 115）。

從上述可知，3 種版本協同探究雖占 44.73%，但多數僅從資料蒐

集、提出解決方案歷程或者結論階段之局部步驟進行協同。Wells

（1995）認為，意義（meaning）可分為四種主要維度：經驗、資訊、

知識和理解。理想的教育，應包括此四種維度，從學生個人生活經驗為

基礎，以他人經驗世界之資訊作為補充，之後個人經驗與外在資訊逐漸

整合，融入現有知識之中，而後當知識能進一步遷移至行動情境中時，

學習者將會建構出個人相關意義結構的理解。可見，學習是建構於真實

世界經驗到透過探究以獲致概念、理論與通則的歷程，但若未經由學習

主體與他人相互共同建構、協同和對話，學習容易只落入在自我經驗和

資訊的層次，因此建議老師在進行探究任務，宜多安排學生溝通、討

論、採取行動等層面學習。

伍、結論、反思與綜合討論

本研究發現結論如下：一、各版本實作單元傾向於統整性內容，議

題融入不高。二、各探究任務主題，多以問題形式作為引導，只可惜探

究路徑與答案過於單一，且傾向教師導向的設計。三、3 種版本皆採跨

科統整之課程發展，但部分任務內容與社會領域學科概念的連結稍弱。

四、探究任務之布題較缺乏需要證據導向或辯證性取向，致使少有使用

證據支持主張之任務步驟，偏重資料綜整策略的應用。五、探究歷程採

個人探究甚於協同探究，且協同形式僅在局部步驟進行。六、各版本探

究任務較少引導學生自主規劃，多為結構式探究，學生主動參與仍有提

升空間。根據研究結果，從四個面向進行反思與綜合討論：
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一、實質 vs形式

從教科書文本探究任務設計可發現，提問引導多採以提供選項讓學

生選擇的方式，予學生直接參考，看似問題取向實然是尋找答案取向，

探究的實質意義並不明顯。其次，探究任務的主題設計，雖為提問形式

但缺乏激發學生好奇心的處理。例如，「誰是社區的好幫手？」、「誰有

好人氣？」、「如何分工合作？」等，也許需要學生觀察和思考回答，

但上述問題傾向傳遞公民資質模式，以灌注公民概念和價值觀方式，忽

略教室內對話與論辯的空間，以及反省批判、民主多元觀點、理性論辯

和實踐行動等精神。誠如 Weber（2014）指出說教式課程常趨向於一種

社會規範的學習方式，只是尋求一種短期、通過良善來要求學習者作為

有道德感的公民；而對話式課程趨向以社會轉型為目標的社會正義教

育，透過對話、高度參與和情境互動，是一種長期、發展性的學習方

式，培養學生的主動參與力和社會行動力。

基於問題解決在整個探究過程是一個連續不斷的歷程，好的引領性

問題宜引導學生以多元觀點廣泛地探究、觀察來理解現象，使學習成為

一系統性的實體。即使由教師為中心的結構式命題，仍應滿足兩個條

件：首先，在智力上需具有挑戰性，這意味著所要探究的題目應是具有

關注性、爭辯性。其次，對學生具親近性，意指應以學生為主體的關切

議題作為探究驅力。

舉例來說，在認識健康權、個人隱私和自主權的單元，「小學生在

學校有隱私權嗎？為什麼？」／「每個地方／國家的小學生都享有隱私

權嗎？為什麼？」會比「校園有哪些維護學生健康的作法？」更適合作

為引領性問題，因為學生要充分回應前者的提問，就必須從多方面的視

角來檢視和討論，不僅把學生帶入一場真實的辯論，同時也提供了感到

困惑的可能性─學生在學校會沒有隱私權嗎？這可以引發學生的好奇

心，進而提供豐富的探究空間。總而言之，探究的觸發應始於對知識擁

有者的意義，而非追求學術知識的傳承，或者是為了探究而探究。
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二、全球化 vs在地化 vs個人

從各版本三年級教科書的內容可發現，多數版本第一冊以家庭、班

級和校園為範疇；而第二冊以社區和家鄉為範疇，且單元主題議題融入

的性質不高。這樣的課程架構不僅內容深度和廣度自限，並且導致「實

作單元」統整性課程內容與前面單元的教材有部分重疊之現象。尤其，

三年級社會課程以自我介紹或家庭與我作為同心圓的起點，對已在國小

階段就讀 2年的三年級學生而言，似乎內容過於單薄和重複。

社會領域課程本應以回應社會脈絡為本、以學生生活經驗為主，處

於現今全球緊密聯繫的時代，數位科技、資訊日新月異，若教科書角色

僅限於知識傳遞與說明取向，將無法達到以學習者為主體，滿足學生的

學習興趣和回應學習探究的需求。面對學習對象已是數位原民世代的事

實，學生經驗範疇不應以狹隘的物理空間來界定，尤其社會領域課程是

以學生所處生活世界為範疇，許多在地議題若鑲嵌在全球連動的思維，

置於全球脈絡關聯下思考，將促進個人在探究中行動的擬定與實行評估

的深度，增進行動決定的實質意義。舉例來說，在消費與選擇的單元有

關「如何挑選食材」的問題探究，除了「珍惜食物不浪費」、「檢視認

證標章和產品日期」等學習課題，若引導學生加入全球生態永續的觀

點，去探究生活中食材的產地和食物里程，比較選擇在地／進口與當季

／非當季食物對生態的影響，讓學生的學習體驗交織在自身、在地與全

球之間，讓問題的探究觀點更豐富多元，探究的行動更具意義性與挑戰

性。因此，本研究建議打破同心圓由自我而外之嚴格的線式敘寫框架，

隨著學生的年級與發展，適切融入及調動「自我─在地化─全球

化」三種世界觀的比重，以更真實地連結數位原民世代的真實生活世界。

同時，學生並非處於真空狀態，「實作單元」課程設計應適當融入

國內社會特別關注的公共議題，關注與學生經驗、生活情境真切連結，

以引導學生獲得較寬廣與完整的認識及探究真實世界，達到探究能力層

層遞進之效，並彰顯這波社會領域課程改革的特色。
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三、協同 vs個人

從探究與實作單元的探究形式分析可發現，整體而言以個人探究的

形式居多，協同探究形式不及半數，且協同的形式僅在局部步驟進行，

如資料蒐集、整理分析或分享結論，鮮少全程以協同探究形式進行。然

而，對話與協同是知識建構的基礎關鍵，藉由與他人協作與溝通，透過

論證和解釋的批判，才能加深學生對概念的理解，若是從發展問題開

始，至應用社會領域知能、評價資料、提出主張的歷程，欠缺與教師、

同儕之間對話的足夠空間，簡化協作之社會性互動歷程，單純依賴個人

經驗獨白，將難以達成知識統整能力的培養、認知發展層次的提昇和批

判思考能力的習得之教育目的。換言之，協同探究提供了一個社會性功

能的學習空間，促進了參與者的互動與協作，透過彼此討論、解釋與論

證，充分發揮鷹架和提高原本認知的功能，將教與學的歷程所產生的知

識予以共享。

尤其，社會領域的本質是以涵養新世代的公民素養為目標，關注人

與人之間的互動溝通和社會關懷。有鑑於此，探究的教學情境需尊重學

生的主體性，讓學生成為教學情境的主角，以協同探究作為主要運作機

制，激發大量關乎主題的對話，促使協作和對話成為教學的核心，才能

使探究活動發揮效益。

四、學習 vs教學

從研究發現可知，3 種版本探究任務之形式，傾向於教師導向的問

題提出、封閉式的答案探究路徑，以及高結構任務的結構式探究，對於

以學生為主體的開放式探究取向仍有提升空間。基於探究學習應是讓學

生以觀察、提出問題、形成假設，在試驗過程收集資料，形成結論等科

學方法來發現知識的課程與教學模式，教師身為促發者，宜引導和幫助

學生作決定與選擇的思考過程，和示範如何以問題引導自我思考。因

此，即使以結構式探究或引導式探究模式探索現象，建議教師仍需以問
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題意識為本作為學習觸發，諸如，為什麼要探究這個問題？在日常生活

會造成哪些困擾或疑問？這個問題對個人的意義性和重要性為何？

考量教育現實，探究為本位的實踐並非一蹴可幾，若學生以往缺乏

探究經驗，可能很難一開始便期待學生能發現研究問題並自主探究。因

此，建議課程設計者和教師教學應有計畫、循序漸進的設計培養歷程，

在不同階段提供鷹架和協同者來協助，之後再逐漸拆架，讓學生從有限

參與漸至完全參與，並且輔以數位網路資源的支持，從而建構出探究的

教室文化。誠如洪麗卿等人（2020）指出，雖說教科書文本有事先課程

慎思的框架，然而在運作課程時，教科書編輯者或教師角色宜適時的

「內縮」，方能提供學生足夠的自主學習空間。

綜合上述，探究為本位的課程設計需重視思想參與的過程，強調學

生主動探索和做中學的歷程，藉由探究、實作、反思及創新等思維與行

動，期以創造高品質的教育經驗。既是如此，課程設計引導觀點應逐漸

從探討「教師如何教」轉變為「學生如何學」，建議課程編輯者宜藉由

系統性循序漸進的引導歷程，才能使學生學會探究能力，提升個人的心

智思考，進而主動統整與建構知識，最終培養學生終身學習的素養能

力。教科書編者或許考量三年級學生是探究新手，可能因此課程設計較

少導入同儕探究和學生導向形式，期許至四、五、六年級可以有計畫地

增加協同和學生參與的程度，從發現問題出發，在問答的動態發展過

程，觸發學生識別重要的訊息和待解答的問題，以促使知識和經驗達成

整合和監控的意義，累進集思廣益的探究成效。再者，探究任務可逐步

導入科學性的方法，融入多元的資料蒐集途徑和客觀資料佐證，例如，

從新聞報導、電子資料庫或圖書資源等多元途徑進行探究，以證據導向

來強化結論的合理性，進而採取具知識基礎的行動。而後續研究方向則

建議可訪談教科書編輯者和現場教師，分析教科書編輯歷程遭遇的挑戰

和問題，以及國小教學現場社會領域探究任務的實施情況，以作為推動

社會領域探究任務課程設計之修正參考。
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