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問題答案關係策略融入閱讀教學對國小六年級學生 
閱讀理解與論證能力之影響：以社會性科學議題為例
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摘要

本研究探討國小六年級學生閱讀社會性科學議題文本中，融入問題答案關係策略，對

其閱讀理解與論證能力的影響。研究採準實驗研究設計，實驗組(n = 24)與對照組(n = 26)
各一班，其中實驗組接受以問題答案關係策略之社會性科學議題閱讀教學，對照組接受社

會性科學議題閱讀教學，共計11節課。而教學議題為「動物實驗」與「神豬比賽」；教學

介入前、中、後，各接受一次閱讀理解與論證能力施測。研究工具為「閱讀理解測驗」與

「論證能力測驗」。第一階段教學的「動物實驗」中，兩組皆為進行「社會性科學議題文

本閱讀、思考單、討論」的教學過程；第二階段「神豬比賽」議題的教學則如前階段相同

的歷程，惟實驗組在討論中融入問題答案關係策略，對照組則否。研究結果顯示：一、實

驗組的閱讀理解及論證能力，均獲致顯著成長。二、實驗組與對照組的閱讀理解及論證能

力中測成績間無差異。三、後測時，實驗組的閱讀理解及論證能力均顯著高於對照組。

關鍵詞：社會性科學議題、問題答案關係策略、論證能力、閱讀理解能力、閱讀教學

壹、緒言

十二年國民基本教育課程，正如火如

荼地於當前的臺灣教育界中推動。此課程不

但強調「素養導向教育」及結合生活情境的

重要性，並明確揭櫫了培養「終身學習者」

的教育目標，且在各學習領域中制定了「自

主行動」、「溝通互動」與「社會參與」等

三大面向的學習主軸。而在自然科學學習領

域方面，溯自九年一貫課程即以培養國民科

學素養為總體目標(教育部，2003)。至十二

年國民基本教育課程中，除了正式課程外，

亦主張需運用「跨科概念」與「社會性科學

議題」(Socioscientific Issue, SSI)，而此兩者

之特質更有利於培育學生的科學素養，希冀

具備參與公民社會議題的決策與問題解決能

力，並能理解與反思在各項溝通中所接觸到

的科學內容(教育部，2018)。

其實，現今教育目標旨在培養學生的

素養，非僅學習知識而已，論證亦是重要項

目。根據2015年國際學生評量計畫(Programme 
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for International Student Assessment, PISA)所定

義的科學素養，包括：一、解釋科學現象，

二、評估與設計科學探究，三、解讀科學數

據與舉證科學證據等三項能力表現(林煥祥，

2016b)；此即反映一位具有科學素養的學生，

必須要有閱讀、寫作及傳達訊息的能力，能

夠解釋科學推理的過程，並能參與生活中社

會議題的討論與解決(Yore, Anderson, & Chiu, 
2010)。此等關乎接收、解讀資訊，並將之應

用於個人日常生活決策，需要論證能力的養

成，也呼應當前素養導向教育的總體目標。

然而近年有研究指出，在教學現場中，要求

學生論證科學議題的頻率仍待提升(洪瑞兒、

王薪惠、魯盈讌，2017)，且以學生中心對生

活周遭有關議題從事探索的機會，可再加強

(張芬芬、張嘉育，2015；張蔣耀文、施登

堯，2018)。值此新課程綱要(簡稱課綱)問世

推行之際，如何提供學生藉結合閱讀與論證

從事學習，應是教學上可思實踐的時機。

近年科學教育尤其凸顯語言使用與閱讀

能力的重要性(洪月女、靳知勤、廖世傑，

2010)，在國小階段亦有儘早開始教導學生閱

讀技巧與策略的主張(柯華葳、張郁雯、詹益

綾、丘嘉慧，2017)並具體提出可運用科學文

章活化學生先備知識，透過教師提問，或是

使用各種表徵方式來組織訊息，幫助學生理

解教材(Slavin, 2012／張文哲譯，2013)。由

於「提問」在科學思考的歷程中具有起始引

導的地位，在各種閱讀理解策略中，多會強

調提出問題與解答間的思考練習(Ari, 2014; 
Ogle, 1986; Raphael & Au, 2005; Raphael, 
George, Weber, & Nies, 2009)。若能配合具

有爭議性的SSI文本閱讀，提供學生思考不

同立場與做決策的機會，如此，一方面可以

促進學生的閱讀理解，再者則可提升論證能

力。本研究考量問題答案關係策略(Question-
Answer Relationship, QAR)透過提出問題與查

找文本線索，並運用SSI文本的爭議批判特

質(Raphael et al.; Zeidler, Sadler, Simmons, & 
Howes, 2005)，引導學生從閱讀文本中聚焦於

擷取與檢索、省思與評鑑、統整與解釋的歷

程，希冀提升學生的閱讀理解及論證能力。

本研究採取準實驗研究設計，以國小六年級

學生為對象，首先對實驗組及對照組學生實

施SSI閱讀教學，使其具備以SSI的爭議特質

從事論證基本的認識，再以QAR之有無，作

為實驗處理實施SSI閱讀教學，試圖探討和實

驗組及對照組有關的下列四項問題：

一、 實驗組學生是否在閱讀理解及論證能力

上獲致顯著的成長？

二、 對照組學生是否在閱讀理解及論證能力

上獲致顯著的成長？

三、 實驗組和對照組學生的閱讀理解能力的

提升是否具有顯著差異？

四、 實驗組和對照組學生的論證能力的提升

是否具有顯著差異？

貳、文獻探討

本研究基於上述研究目的，且為闡析

QAR對閱讀理解的意義，以及SSI的論證功

能，於是分別以閱讀理解的意涵與模式、

QAR的閱讀教學，以及SSI與論證教學等三

節，進行文獻探討。

一、閱讀理解的意涵與模式

(一) 閱讀理解的意涵
閱讀是一個理解文章書寫的過程，從

認知模式觀之，讀者被視為積極尋求創建文

本連貫的心理表徵(Goodman, 1996／洪月女

譯，1998)；換言之，讀者在閱讀的過程中同

時也在建構自己的文章，以達成理解文本意

義的目的(van den Broek, 2010)。
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在建立文義的連貫性時，讀者會依序

經歷三個層次的文本表徵形式：1.表面形式

(surface form)，2.文本庫(textbase)，以及3.情
境模型(situation model) (Kintsch, 1988)。表

面形式掌握文本、實際單詞和片語的語言結

構。它往往是準確解碼的結果，在記憶中存

留的時間很短，並且與理解本身沒有很強的

關係，因為它包含的語義信息很少。接下

來，在文本庫階段，文本庫中的信息以一種

關聯的、相對不受控制的，幾乎是自動的方

式激活了讀者的背景知識(Pearson & Cervetti, 
2017)。這個建構意義的階段是基於文本的、

從下而上的初次激活的階段；是將激活的知

識和文本庫中的信息整合到一個一致的文本

心智表徵中，而這個整合階段的結果就是所

謂的「情境模型」(Gerrig & O’Brien, 2005)。

以下再就整合過程中，讀者和文本間

的互動加以說明。如前文所述閱讀者的背景

知識會支持文本中的思想並與之發生聯繫，

為推理提供基礎。當讀者閱讀全文時，他們

會產生許多相關的和不相關的推論，但文本

中表示的語義關係會制約該過程，僅是激活

構建情境模型，但對無關於推論所需的知識

就加以抑制(Kintsch & Welsch, 1991)。也就

是說，當文本命題和推論相合時，它們會

相互加強以建立文本的連貫表徵(Pearson & 
Cervetti, 2015)。

針對上述閱讀理解的歷程及其意涵，以

下再舉其他學者呼應的說法，加以闡述。例

如Pearson與Johnson (1978)提出的理解三層

次論，從最基本的認字到最複雜的涉及個人

經驗的理解，亦與前述閱讀理解歷程中的機

制相仿。其中，一開始是1.表層文字理解：

係指讀者從文章中找到訊息，問題的答案可

以直接在內容中找到。接著，2.深層文意理

解：是指問題的答案無法直接獲得，需從文

章中找線索與提示，再經推論分析後獲得答

案，此層次包括統整、摘要與精緻化。以及

最後的3.涉及個人經驗的理解：亦即問題的

答案超出文章內容訊息，需加入讀者先備知

識經驗，以獲得答案(Pearson & Cervetti, 2017; 
Raphael, 1986)。

另外，Gagné (1985)也以下列四個階段

來區分閱讀理解的歷程，1.解碼：將文字訊

息轉換產生意義。2.字義理解：將解碼歷程

中，被活化的字義連結取得意義。3.推論理

解：係指對文本更深層次的理解，包含「整

合」、「摘要」及「精緻化」。4.理解監

控：可說是後設認知的歷程，包含「目標設

定」、「策略選擇」、「目標檢視」及「修

正補強」(王瓊珠，2004)。

(二) 閱讀理解的模式
在闡述過閱讀理解的意義後，本文繼續

就學者所提出的閱讀理解模式，說明如下。

根據Pearson與Cervetti (2015)整理過去半

世紀閱讀理解理論及實踐發展的論述，提到從

20世紀下半葉起，教育學和心理及文學領域的

理論發展有平行並進的狀況。一方面從學生學

習這端發展出建構主義學習的模式，指出學生

是主動學習者必須自己建立知識；和教師教學

這端的建構主義教學法對應，亦即教師必須避

免告訴學生他們需要知道的東西，而是安排學

習的情境與活動，讓學生藉由系統化的探究所

要完成的績效、活動或任務(Pearson & Johnson, 
1978)。這些改變也顯示在教學活動上，例如

從關注字面文本的問題，轉而將需要瞭解的新

知識，透過明示性的過程發生關聯(Pearson & 
Johnson)，並鼓勵學生將閱讀所學到的知識，

整合到他們記憶中的現有知識結構，亦即所謂

的「基模」之中。

承上，Kintsch (1988)亦曾提出「建構
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統整模式」，指讀者在理解文本的過程中，

不停地在進行建構與統整的循環。其中，在

「建構」階段，讀者存在於腦中原有的相關

知識，因閱讀文本產生新的命題；至於在

「統整」階段，讀者不斷地進行推論，將新

的命題與之前的命題進行統整、不斷循環，

直到形成穩定理解。

若以閱讀理解時的訊息流動方向來看，

又有下列三種闡述的方式(Yore & Shymansky, 
1991)：1.「由下而上模式」又稱為「課文導

引」模式，係指讀者由文本字詞獲得訊息，

接著處理語意和語法，最後理解文章意義。

2.「由上而下模式」，又稱「概念導引」模

式，讀者運用先備知識處理從閱讀中所獲得

的訊息，與文章內容產生互動、連結，透過

不斷的猜測與證實來理解全文。3.「交互模

式」，認為閱讀理解非單方向進行，而是讀

者與文章間的互動，讀者運用先備知識由上

而下的歷程進行解碼，解碼時利用由下而上

的歷程修正自己的假設。

綜合並比較上述說法，可發現閱讀理

解的處理模式是讀者與文章不斷交互作用而

來；讀者運用先備知識來閱讀，並從文章中

得到新的概念來統整。由此可知在教學上，

並非以單向的讓學生閱讀文章或猜測文章的

內容，而是藉著有效的理論所發展的策略，

於過程中交互、循環進行(Gilakjani & Sabouri, 
2016; Yore & Shymansky, 1991)。另外，在閱

讀過程中，學生進行建構與統整知識，也要

隨時檢查自己對文章理解的程度，所以教師

在從事教學時要讓學生培養「自我監督」的

能力，期能透過師生或同儕互動、討論，不

停思考、修正，提升閱讀理解與推理的能力

(柯華葳，1993，2006)。於是本研究中所使用

的QAR，即被發展出具有此種功能的方法之

一。在下節中，將針對此策略運用於閱讀教

學的義理及相關研究做說明。

二、QAR的閱讀教學
承上節所述，教師在從事閱讀教學時，

要培養學生的「自我監督」能力，亦即在閱

讀過程中檢查自己對文章理解程度的能力。

於是教導學生在閱讀中習得與文本互動的策

略是值得關注與聚焦的任務；其中使用「問

題」是一個廣為學界接受的作法。然而，以

問題來導引閱讀過程的理論中，最被熟知的

有「我已知、我欲知、我習得知策略」(what 
I know-what do I want to learn-what I have 
learned, KWL) (Ogle, 1986)及QAR (Raphael & 
Au, 2005; Raphael et al., 2009)。

在本研究的教學設計中，運用QAR，

作為實驗組從事閱讀與論證過程中的教學介

入策略。選擇此策略的原因為其定義明確，

步驟容易操作，可幫助學生提升閱讀理解後

設認知(Duke & Pearson, 2002)；操作的重點

在引導學生自我覺察回答的問題，所辨別問

題的答案均是來自於「文章本身有的訊息」

(in the book)，此係指問題的答案在文本中；

或是「在頭腦裡的東西」(in my head)，是

指答案需要透過閱讀者的先備知識來進行推

理(Raphael, 1986)。表1列出QAR中的問題

資訊來源及其四個類別。就「文章本身有的

表1：QAR中的問題資訊來源及類別

問題資訊來源 文章本身有的訊息(in the book) 在頭腦裡的東西(in my head)
問題類別 1.在這裡(right there) 1.作者與我(author and you)

2.想與找(think and search) 2.我自己(on my own)

註：QAR：問題答案關係策略(Question-Answer Relationship)。
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訊息」中的「在這裡」(right there)和「想與

找」(think and search)，呼應了擷取與檢索資

料的閱讀能力；至於「在頭腦裡的東西」的

「作者與我」(author and you)和「我自己」

(on my own)則促進閱讀者從透過比較自己及

文本中作者的觀點，足以獲致省思評鑑及統

整解釋的能力。下文中將進一步闡釋之。

在Raphael等(2009)的回顧論文中，曾

指出Raphael和同僚們(Raphael & McKinney, 
1983; Raphael & Pearson, 1985)在1980年代中

期發展出QAR的技術。在發展的過程中，他

們首先讓學生閱讀文本，並試著讓學生提出

各式各樣不同的問題。經過研究團隊將這些

問題分類後，區分成不同的層次與類別的問

題，包括(一)在這裡：QAR是那些在課文中

明確指出了問題和答案；(二)想與找：QAR
在課文中有問題和答案，但有些要在尋找和

推論間形成連結；(三)我自己：QAR問題是

由某些文本元素或某項信息引起的，但答案

必須來自學生的先備知識。此處雖然未列

出「作者與我」，但事實上當閱讀者在運用

自己的先備知識來解讀文本中的信息時，其

實也在與作者所表徵的文義互動。Raphael
和研究團隊發現學生在閱讀過程中學會使用

QAR，不僅是產生更多的問題模型，也將閱

讀文本後生成的問題與尋找及思考答案間，

建立區分不同層次的效度，並且提高了學

生的自我效能和信心(Raphael & McKinney; 
Raphael & Pearson)。

隨著建構主義興起，教師在從事閱讀教

學時也從過去向學生提問，轉變為由學生主

動自我提問，QAR即是利用學生提問策略，

和文本進行互動，培養從閱讀中找尋答案的

能力，藉此理解文章中的訊息及作者的想法

(謝進昌，2015；King, 1989)。故此，依據讀

者於其中從事任務的本質，QAR是一種閱讀

理解的後設認知策略，可以讓學生辨別答案

的資訊來源，並藉由先備知識與文本連結，

使學生不致過度依賴文本(Helfeldt & Henk, 
1990; Utami, Regina, & Rosnija, 2020)，如此可

以進一步產生省思並做資訊統整及解釋。如

前述，QAR的演練目標是讓學生具備自主提

問的能力，但在教學中一開始仍需由教師引

導並讓學生練習提問的技巧，之後不單只是

教師和學生間提問，學生與學生之間也可互

相提問，最後發展出學生能自己提出問題、

找尋答案，以及從事省思做出解釋的能力。

在QAR運用於閱讀教學的實證性研究，

亦屬普遍。以其藉問題提問從文章間找尋並

思索答案的屬性，可提升閱讀後之理解，於

是前人研究多以語文領域中達成此一目的者

為多。例如Utami等(2020)使用QAR進行一

項為期三週的教學行動研究，來提高學生對

敘事文本的閱讀理解。這項研究是由三個行

動循環所組成，參與者包括老師和學生，透

過閱讀測驗、觀察、田野筆記和自我評估表

來蒐集有關學生閱讀理解能力的資料。結果

顯示在每個週期中，學生的閱讀理解平均分

數皆提高了。QAR中的「在這裡」及「想與

找」，提高學生對敘事文本的通用結構和語

言功能的理解。另外Nguyen與Nguyen (2018)
則是將QAR用在一門以英語作為外語的課程

中，來探討修課學生的閱讀理解及對QAR的

看法。從50名10年級學生的前、後測、問卷

調查和訪談結果，得知QAR對學生的閱讀理

解有顯著的影響，學生對實施這種閱讀策略

亦持積極看法。

Suswika, Herlina與Faridah (2020)的研

究，探討高中學生在批評性閱讀中，如何使

用QAR克服回答敘述性文本相關問題時所遇

到的困難。該研究使用個案研究設計，透過

課堂觀察、撰寫札記、教師訪談、學生反思
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日記等蒐集資料，結果顯示QAR有助於學

生回答問題及對文本的理解，並且可以幫助

他們在回答敘述性文本問題時進行批判性閱

讀。大多數學生認為正確地理解整個文本，

可以將他們的背景知識和生活經驗與文本結

合起來。

綜合以上實證研究的結果發現QAR可

讓學生透過提出與回答問題的過程，找尋文

本中問題的答案，並且可以結合過去習得的

知識與經驗，不致過度依賴文本的內容，更

能由此將自己的先備知識與學到的知識聯結

與運用。有鑒於QAR對閱讀理解的效益，在

本研究中，不但教導學生運用QAR，並採用

SSI文本呈現出的爭議性特質，於閱讀中利用

QAR除了思考及搜尋「文章本身有的訊息」

外，並進一步聚焦「在頭腦裡的東西」以與

自己及作者的情境脈絡從事思考，來促進學

生論證的過程。

三、SSI與論證教學
本研究目的一方面藉閱讀教學提升學生

的閱讀理解，另一方面則因近年社會性爭議議

題與資訊辨識的重要性日增，於閱讀教學中乃

採用SSI文本，並輔以QAR，試圖促進學生參

與論證並養成此一能力。基於此，本節將就

SSI與論證的關係及相關文獻探討如下文。

科技發展一方面為人類社會帶來文明福

祉，但也有危害的風險；尤其是在當代科學

與技術的應用上，致生許多爭議性的事件。

這些科技和民眾的需求互動所產生的議題，

廣泛地涉及社會、政治、經濟等層面，被稱

為SSI (Zeidler et al., 2005)。依據SSI的內涵及

影響的範圍區分，無論是廣及於全球性的暖

化、跨境的污染、熱帶雨林及棲地的破壞，

或是地區性的能源選擇、資源分配；小至個

人生活周遭的土地開發、垃圾處理，以及動

物相關的寵物對待、實驗及生物倫理等(林樹

聲，2004)，都具有正反兩方立場的爭議性

特質。在科學教學中融入這些爭議性的科技

議題，可以促進學生瞭解科技爭議的社會本

質，有助於學生培養公民社會所需的素養，

例如表達、傾聽與批判思考等方面的能力(林
樹聲，2003)。

另外，SSI用來導引學習者從事非形式

的推理，可以進行論證教學。在這樣的教學

設計中一方面可培養學生的思考智能，進而

以此獲致決策，乃符應當前科學教育以素養

導向為核心的本質(靳知勤、吳靜宜，2017；
Zeidler & Nichols, 2009)。然於融入課程的

方式有討論、辯論、公聽會等，這些和口語

表達與溝通有關的活動歷程，皆以蒐集與整

理相關議題的資料為本，乃與閱讀息息相

關(Lin & Hung, 2016; Namdar & Shen, 2016; 
Oulton, Dillon, & Grace, 2004)，此即本研究採

行SSI文本提供學生閱讀的原因。

由於SSI教學具有論證的本質與應用的價

值(林煥祥，2016a；Walker & Zeidler, 2007)，
且在論證的過程涉及參與者的思考與社會互

動(林振欽、陳竹上，2012)，於是在本研究

中的參與學生以QAR和文本互動時，則可看

作是和文本的作者在從事對話，也視同是一

種在脈絡情境下的社會性活動。所以採用SSI
是因這類議題可以引發來自人或情境條件的

多元影響，較能獲得不同的論證內容、想法

與結果。這也符合學者主張當不同人對一項

SSI的正反立場進行思考時，會加入自己主

觀的經驗與背景，有助於提出各種可能的想

法與解決方案的主張(林樹聲，2012；Sadler, 
Amirshokoohi, Kazempour, & Allspaw, 2006; 
Zeidler et al., 2005)。

於是規劃學生從事論證教學時，會採

用閱讀的資料做鷹架；例如以題綱引導學生
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從事資料蒐集，或是提供文本經閱讀後獲得

基本的資訊；這些都是為了讓學生在論證中

能夠有效思考的策略。譬如曾有研究者以細

格組成的結構化模式設計工作單，亦即運

用Toulmin (1958)的模式(Toulmin’s Argument 
Pattern, TAP)所包含的「主張」(claim)、「理

由」(warrant)、「證據」(data)等元素間之相

互關係，來協助學生對論證的基本向度從事

系統化的整理(靳知勤、楊惟程、段曉林，

2010a，2010b；趙毓圻，2011)；這些研究的

設計都是先有一段SSI文本的閱讀，隨後以含

有TAP模式設計的工作單來引導論證，結果

發現學生在論證能力上都有顯著的成長。另

又如李如偉、蘇明洲、黃湃翔、呂仲誠與高

慧蓮(2012)以海洋資源議題編寫教材與閱讀文

本，配合論證式科學寫作單，以開頭引語、

短文填空、關鍵詞等提示語作為引導式論

證，亦發現學生的論證能力也有顯著成長。

基於這些前人研究的發現，本研究的設計援

引SSI的爭議特質，在策略上以QAR作為系統

性的策略引導，實具理論性的支持基礎。

從以上的說明，可知論證教學需要蒐集

資料作為學生學習的鷹架；況且要兼顧正、

反兩方立場的資訊，以達知己知彼的前置作

業；這是從論證本位來看資訊蒐集作為閱讀

內容的角色。但若是以閱讀為本位的話，則

在文本中針對一個議題提供正、反立場的資

料，以這種SSI議論文形式的文本供學生閱

讀，也是結合閱讀與論證教學中的可行策

略。基於SSI文本所具備的爭議性特質，本研

究就是從閱讀SSI文本出發，利用其中具有正

反爭議性以及適合學生興趣之生活化內容，

目的乃是要透過閱讀所得到的資訊與理解，

提升學生論證的能力。

參、研究方法

一、研究設計

本研究採準實驗研究法，教學研究全

程共計11節課(每節課40分鐘，共440分鐘)，
透過蒐集實驗組與對照組之閱讀理解與論證

能力在前、中、後測的成績，藉此比較運用

QAR閱讀理解策略從事教學之有無，對學生

之閱讀理解與論證能力的影響(表2)。

二、教學設計

本研究選擇與對待動物有關的倫理議

題，針對國小六年級學生設計融入SSI文本的

閱讀教學活動。內容包括兩項議題，依次為

「動物實驗」四節課(包含一節前測與三節教

學)及「神豬比賽」六節課(包含一節中測與

五節教學)。至於最後一節課的「動物表演」

議題，則提供學生一篇文本閱讀之後實施後

測。在過程中，包含前測及隨後的「動物實

表2：本研究之研究設計示意

組別

第一階段任務 第二階段任務

SSI閱讀理解前

測；論證能力前

測一節課

三個單元的SSI文本

閱讀、思考單、討

論等三節課

SSI閱讀理解中

測；論證能力中

測一節課

SSI文本閱讀、

思考單、討論等

三單元共五節課

S S I閱讀理解後

測；論證能力後

測一節課

實驗組
V V V

文本閱讀中融入

QAR
V

對照組
V V V

文本閱讀中未融

入QAR
V

註：SSI：社會性科學議題(Socioscientific Issue)；QAR：問題答案關係策略(Question-Answer Relationship)。



夏玉林　靳知勤198

驗」議題教學三節課為第一階段，旨在讓實

驗組及對照組學生均能透過SSI文本閱讀教

學，熟悉SSI議題的內涵及爭議性，並在閱讀

中從事論證。隨後，第二階段教學係從中測

及其後的「神豬比賽」議題教學與後測共七

節課，則是以有無QAR融入SSI文本閱讀教

學，作為實驗處理之操縱變項。

(一) SSI文本設計及實施
供學生作為閱讀文本的內容，皆為蒐

集自網路上具有爭議性的兩難議題之文章、

新聞，經由研究者修改後，綜合為400 ~ 600
字間的文本。其中，「動物實驗」與「神豬

比賽」議題各有三篇文本，其中的第一篇為

測驗文本，第二篇皆為贊成該議題之觀點與

看法，第三篇則為反對該議題者之觀點與看

法，目的為讓學生在第一篇文本時，初步瞭

解該議題，並能知道與對照兩方立場的觀

點，接下來在第二、三篇文本時，分別更深

入瞭解兩方之看法。而「動物表演」議題則

為一篇文本，即後測之文本。

由於國小六年級學生，正值柯爾柏格

(Kohlberg)道德發展階段論中所指即將進入道

德自律的時期，會以自身的價值觀作為道德

標準；而學生在五年級下學期時，已學過動

物的相關知識，接下來六年級下學期，會學

習到生態環境相關知識，故本研究所選的議

題與學生的學習經驗能夠銜接，況且動物與

學生生活相關性較高，也較有興趣，讓學生

可以體會並思考科技與社會互動間所產生的

問題與衝突。

(二) 教學流程規劃
參照表3所示，本研究的第1 ~ 5節課在

實驗及對照組均以SSI文本情境將學生導入課

程中，引起學生想繼續瞭解學習內容之動機

為主。在第6 ~ 11節，在實驗組實施QAR從

事SSI文本閱讀，以導入論證教學。兩組在過

程中，藉由學習單的填寫、討論，讓學生相

互分享自己想法，使學生能有更多面向的思

考，提升其論證能力。

1. 思考單的使用
至於思考單係依據所閱讀的SSI文本設

計，來幫助引導學生進行論證思考。在第一

及第二階段教學中，兩組各自均運用了兩張

思考單，全程總計各用了四張思考單。思考

單為針對閱讀完的文本提問，分為兩種類

型，第一種類型為針對文本內容中之贊成議

題者的討論，並能讓學生推測反對者之想

法；第二種類型為綜合三篇文本，運用引導

的方式，讓學生思考其立場、理由，進行論

證思考，並融入自己的想法。每一張思考單

係配合一節課的教學時間來使用。圖1舉思考

單三與思考單四作為示例，分別代表前述兩

種類型，供讀者參考。從思考單的題目可知

呼應TAP的各項元素，用來引導學生從事論

證中的系統化思考。

2. QAR策略提問單的使用
兩組間的教學處理之別在第二階段，實

驗組係藉QAR策略提問單配合SSI文本進行

閱讀教學，至於對照組則無。在實驗組的SSI
文本閱讀教學運用提問單上的QAR為(1)文章

本身有的訊息：在這裡、想與找，以及(2)在
頭腦裡的東西：作者與我、我自己共四個類

別的問題，對學生閱讀SSI文本給予逐步的

引導。在本階段共運用三張提問單，每一張

配合閱讀教學的時間是一節課；QAR策略提

問單的內容參見附錄。從QAR策略提問單中

的設計可知，在教學中依照有邏輯排序的四

個類別的問題，作為配合實驗組在閱讀中引

導討論；使用QAR策略提問單進行討論中，
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實驗組依據各題從事正反立場思考並回答問

題。在此過程後，實驗組接著使用和對照組

一樣的思考單。

本段就第二階段中實驗組教學介入的設

計說明如次：由於使用QAR策略提問單配合

SSI文本閱讀教學，需進行教導，乃在第二

階段一開始的第6節給予實驗組搭配「神豬

比賽」文本閱讀介紹並練習QAR策略提問單

一，並接續於第7節中，繼續以第二份QAR

策略提問單讓學生從事學習討論，完成所要

回答的問題。至於對照組則是在第6節進行一

般性的論證教學一節課後，多出一節的時間

亦即第7節，以與SSI及動物無關之當時自然

教學正課進度：六上第三單元「大地的奧妙

1-2河流地形」，作為安心劑從事閱讀教學。

接著在第二階段中第9節課，實驗組以第三

份QAR策略提問單進行討論並完成所要回答

的問題；至於對照組，也是以「大地的奧妙

表3：教學流程實施計畫

週次 節次 教學目標 教學內容

一 1 瞭解學生閱讀理解及論證能力之起始

點

閱讀SSI文本：動物實驗(1)
閱讀理解前測、論證能力前測

2 能透過正反立場分組討論，瞭解每個

人對此的想法及理由

再次閱讀SSI文本：動物實驗(1)

二 3 能透過文本中贊成者的說法，小組討

論並推論反對者的說法

閱讀SSI文本：動物實驗(2)
配合文本動物實驗(1)、(2)完成SSI思考單一

4 能瞭解反對者的說法，綜合三次文本

內容，透過引導進行論證

閱讀SSI文本：動物實驗(3)
配合文本動物實驗(1)、(2)、(3)完成SSI思考單二

三 5 瞭解閱讀教學後學生閱讀理解及論證

能力之改變

閱讀SSI文本：神豬比賽(1)
閱讀理解中測、論證能力中測

6 實驗組：能認識QAR討論正反立場，

瞭解每個人對此的想法及理由

實驗組：閱讀SSI文本：神豬比賽(1)
介紹並練習QAR策略提問單一

對照組：能透過正反立場分組討論的

方式，瞭解每個人對此的想法及理由

對照組：閱讀SSI文本：神豬比賽(1)

四 7 實驗組：能透過教師示範，分組練習

QAR理解文本內容

實驗組：閱讀SSI文本：神豬比賽(2)
配合完成QAR策略提問單二

對照組：作為安心劑之文本閱讀教學 對照組：與SSI及動物無關之六上第三單元「大地的奧

妙1-2河流地形」文本為安心劑之教學

8 能透過文本中贊成者的說法，小組討

論並推論反對者的說法

再次閱讀SSI文本：神豬比賽(2)
配合文本神豬比賽(1)、(2)完成SSI思考單三

五 9 實驗組：能透過分組練習QAR理解文

本內容

實驗組：閱讀SSI文本：神豬比賽(3)
配合完成QAR策略提問單三

對照組：作為安心劑之文本閱讀教學 對照組：與SSI及動物無關之六上第三單元「大地的奧

妙2-1岩石」文本為安心劑之教學

10 能瞭解反對者的說法，綜合三次文本

內容，透過引導來進行論證

再次閱讀SSI文本：神豬比賽(3)
配合文本神豬比賽(1)、(2)、(3)完成SSI思考單四

六 11 瞭解學生閱讀理解及論證能力之提升

變化

閱讀SSI文本：動物表演

閱讀理解後測、論證能力後測

註：SSI：社會性科學議題(Socioscientific Issue)；QAR：問題答案關係策略(Question-Answer Relationship)。
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2-1岩石」的文本為安心劑從事閱讀教學，無

QAR策略提問單之討論。

以下再就實驗組第6節練習第一份，以及

至第10節共完成三份QAR策略提問單與思考

單三和四，說明實施過程。

(1) 第6節引介QAR，利用中測的文章示範分

類問題：本節課之實驗組教學主要為認識

QAR之四層次問題，並瞭解神豬比賽，

透過正反立場分組討論對此之想法與理

由。教師運用教學投影片，先讓學生認識

QAR，透過舉例的方式，學習辨別四層次

的問題，試著從分辨問題類別來找線索回

答問題。接著讓學生對神豬比賽有基本的

認識，再讓學生閱讀文本一，講解中測兩

個閱讀理解的問題。接下來運用QAR策略

提問單一(附錄)，首先讓全班一同討論題

目，再讓學生自己練習辨別問題類別並回

答。過程中，學生在回答問題一至三時，

先思考自己的答案是來自於「在這裡、想

與找、作者與我、我自己」其中之一或

是有複選，亦即多於一項的可能，並在圈

選後要試著說明答案來自於某一選項的

理由。而後與組員分享支持自己立場的理

由及證據(非同立場一組)，瞭解不同的想

法，引導學生從不同觀點看此一議題。

(2) 第7節課由師生互相練習，閱讀贊成立場

之文本：本節課主要目的為閱讀文本中贊

成者之說法，教師提出四層次問題，小組

討論其層次類別並回答問題，以理解文本

內容。首先讓學生閱讀文本二贊成者的說

法，發下QAR策略提問單二，學生透過小

組討論，分辨提問單上針對文本二提出的

問題層次，找尋問題的答案線索並回答問

圖1：思考單示例
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題。在學生分辨問題層次後，小組討論並

發表各組回答之答案，讓其他組思考與補

充，從中教學生找到問題的重點及答案的

線索，最後各組完成QAR策略提問單二。

(3) 第8節課中提出理由並反駁贊成的立場：

本節課為閱讀文本中贊成者之說法，找出

其理由並反駁，練習說服的方法。一開始

讓學生閱讀文本二贊成者的說法，提出贊

成者的理由，並與小組組員分享，發表後

讓臺下學生全班一起思考，分辨其理由為

哪一思考觀點，從文本一、二來讓學生找

出其理由是否有不合理且可反駁之處，小

組討論並相互反駁組員之理由。訓練學生

站在不同立場思考，提出反對者的反駁

後，運用補充新理由、加強原來理由、反

駁，來說服反對者，並提醒學生要使用完

整、肯定的句子，完成思考單三。

(4) 第9節課為小組討論練習，閱讀反對立場

之文本：本節課主要目的為閱讀文本中反

對者的說法，小組討論提出四層次問題並

自己回答，以理解文本內容。首先由學生

閱讀文本三反對者的說法，並運用QAR，
藉小組討論針對文本提出四層次的問題，

再由各組間提問分享。從提問的過程，讓

學生對文本更加瞭解，並自己練習回答，

可從其他組別的提問與回答當例子，更熟

悉QAR，最後各組完成一張QAR策略提問

單三。

(5) 第10節課綜合三次文本以釐清爭議：本節

課讓學生先閱讀文本三反對者的說法，綜

合三次文本，藉由教師提問，讓學生思

考、回答，並自己個人提出反對者的理

由，分辨自己的思考觀點，再提出相反立

場者的理由。透過TAP論證模式，以引導

的語句，讓學生依據思考脈絡來決定自己

立場、理由、證據，來進行論證。並推測

相反立場者的理由，再說服相反立場者，

最後也讓學生想想可以替代神豬比賽的方

式，完成思考單四。

三、研究對象

參與本研究的學生來自臺中市某一國小

六年級兩個班，均為常態編班。一班為實驗

組24人(男生13人，女生11人)，另一班為對

照組26人(男生14人，女生12人)。學校學區

屬於農工綜合型社區，共有28個班。參與本

研究的學生過去並無接觸過SSI的經驗，兩班

皆未學過任何的閱讀理解策略。據其任課教

師說明，在平時測驗的成績反映上，對照組

的表現較實驗組學生好。而在前測時的閱讀

理解成績為對照組顯著高於實驗組(t = 2.28，
p = .027)，惟兩組前測的論證成績則無顯著差

異(t = 0.97，p = .337)。在教學中，學生分成

4 ~ 5人的小組，以利小組討論。另每組均包

括學習成就高、中、低的成員，為異質性分

組。另由於在教學過程中有對議題持不同立

場之小組內組討論，若在原組內的立場無異

質性，則會機動將不同立場學生分配到同一

組，以配合討論的進行。

四、資料蒐集

本研究的資料蒐集來源包括閱讀理解測

驗與論證能力測驗。兩份測驗係依據本研究

所選議題題旨編定，並經專家審查後確認。

於研究之前、中、後測時施測。以下舉圖2
呈現實施後測時供學生閱讀的動物表演SSI文
本，以及其後供學生回答的兩份測驗(圖3)的
內容，供作參考。

(一) 閱讀理解測驗
本測驗如圖3(a)包含四個題目，評分規

準之詳細內容呈現在表4。其中，第1、2題屬



夏玉林　靳知勤202

於QAR中「想與找」類型之提問。第1題為有

兩個選項的勾選題，係由研究者編製兩個答

案，其中一個正確、一個錯誤。在未提示兩

個答案是否為單複選的情況下，勾選其中的

正確答案得2分，選錯誤答案給1分；兩個選

項皆勾選的，以及空白未勾選的則不給分。

第2題為開放式問答題，填寫正確得1分；若

填寫的內容無關或未填則不給分。第3題為

「作者與我」類型之提問，讓學生將文本與

自己經驗結合。若在答案中完整包括勾選想

法及寫出好處與壞處，則給全部的3分；依次

遞減為選出想法及寫出一個好處或壞處給2
分；只勾選想法、符合其立場，但無回答好

處與壞處，給1分；勾選的想法和立場不符，

或是寫出的內容無邏輯，則不給分。第4題為

瞭解學生自己的想法，跳出文本，屬於QAR

中「我自己」類型之提問。未填答或答非所

問，不給分數；填答內容合理得1分。根據學

生回答的內容，依照上述所訂定的評分規準

計分。

(二) 論證能力測驗
論證能力測驗如圖3(b)包含四個問題，

用來測得學生之論證能力，是根據文本來思

考有關「立場與理由」、「反論點」、「說

服相反立場者」、「提出證據」四個面向的

問題。其架構係參考林樹聲與黃柏鴻(2009)所
發展的評量規準修訂而得，一方面作為論證

能力的構面依據，另方面亦提供評量論證能

力的基礎(表5)。其中各題所根據的規準包括

填答與否、有無給予理由、理由的數目等，

給予不等的計分。

圖 2：社會性科學議題文本示例：動物表演
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上述兩份測驗的評量規準係經專家審定

後定稿。研究者亦在蒐得學生填寫的答案後，

從前、中、後測共計150份學生的回答卷中

隨機抽取50份，委請兩位具有科學教育專業

的評分者進行評分。以皮爾遜積差相關係數

(Pearson product-moment correlation coefficient)
求評分者信度，其結果在閱讀理解部分

為.861，論證能力為.893；均達良好的水準。

測驗卷內容包含一篇SSI文本，與閱讀完

文本所要回答之問題，其目的是評量學生對

SSI的論證能力。由於有前、中、後等三次測

驗，因此所使用的閱讀文本有三篇不同的內

容，分別為動物實驗、神豬比賽、動物表演

等主題。如前所述，圖2係以後測時之動物表

演主題為例，呈現該階段中供學生閱讀的SSI
文本。在該閱讀文本後，緊接著的是閱讀理

解測驗卷及論證能力測驗卷(圖3)。

(a)閱讀理解測驗：以後測為例

(b)論證能力測驗：以後測為例

圖3：供學生回答的測驗內容
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五、資料分析

本研究同時蒐集量化資料以SPSS 20版進

行分析，以下加以說明。

(一) 描述性統計
計算出測驗中閱讀理解與論證能力之平

均數、標準差。

(二) 共變數分析
比較在各測驗中，閱讀理解與論證能力

在實驗組與對照組間之差異。首先檢定其是

否具同質性，未達顯著性，續以前測作共變

項，中測與後測為依變項進行共變數分析。

(三) 相依樣本單因子變異數分析
分別就閱讀理解與論證能力兩個部分，

分析實驗組與對照組各自在前、中、後等三

次測驗間的差異。

肆、研究結果

一、學生閱讀理解之變化

(一) 實驗組閱讀理解測驗之相依樣本單因
子變異數分析

表6呈現實驗組前、中、後測之平均數

和標準差。為比較實驗組閱讀理解前、中、

後測之間是否有顯著性差異，進行相依樣本

單因子變異數分析。首先經Mauchly球形檢定

得到具顯著性的結果(p = .009)，故於受試者

內效應項檢定時需看Greenhouse-Geisser的結

果，達到顯著差異(F = 18.15，p < .001)，表

示實驗組三次閱讀理解能力測驗間的差異具

有顯著性。隨後進行事後成對比較，表7顯示

實驗組學生在閱讀理解前測與中測、中測與

後測、前測與後測兩兩間之差異達顯著，亦

即在經過第一階段與第二階段教學後，學生

之閱讀理解能力均有顯著的提升。

表4：閱讀理解測驗之評量架構

問題 回答分類 答案內容(以後測為例) 評分說明

1. 「想與找」

 的問題

未勾選或勾選兩個答

案

空白或兩個選項皆勾選 0

勾選錯誤答案 做研究分析習性，以更瞭解海豚 1
勾選正確答案 教育民眾，使之更瞭解海豚 2

2. 「想與找」

 的問題

未填答或答非所問 空白或觀看表演的人很壞 0
填答內容正確 因為有看表演的人，才會有動物表演的出現 1

3. 「作者與我」

 的問題

未填答或答非所問 空白或動物表演好慘忍 0
勾選選項與立場不符 立場為反對，但勾選繼續 0 (立場與勾選的

選項有關聯)
只勾選想法，無回答

好處與壞處

禁止 1

想法和好處／壞處 禁止，好處是可以不要再讓更多的鯨豚死亡 2 (一個好處／壞

處得一分)
想法和好處與壞處 禁止，好處是可以不要再讓更多的鯨豚死亡；壞

處是未來海洋公園就少了一項吸引遊客的表演

3

4. 「我自己」

 的問題

未填答或答非所問 空白或就繼續動物表演 0
填答內容合理 使用電腦動畫來替代真實動物 1 (只要合理則可

得一分)
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(二) 對照組閱讀理解測驗之相依樣本單因
子變異數分析

表8呈現對照組前、中、後測之平均數和

標準差。為比較對照組閱讀理解前、中、後

測之間是否有顯著性差異，進行相依樣本單

因子變異數分析。Mauchly球形檢定無顯著性

(p = .314)，資料符合球型，繼續做相依樣本

單因子變異數分析後，在三次測驗間沒有顯

著差異(F = 0.19，p = .826)。

(三) 實驗組與對照組之比較
為比較實驗組與對照組在閱讀理解的中

測、後測是否有差異，進行共變數分析。首

先對前測與中測閱讀理解之同質性檢定(F = 
0.46，p = .502)、前測與後測閱讀理解的之同

質性檢定(F = 0.01，p = .909)，均未達顯著差

異，表示前測與中測、前測與後測均適合進

行共變數分析。從表9可知實驗組與對照組之

表6：實驗組前、中、後測閱讀理解能力平均數與標

準差

實驗組 前測 中測 後測

平均數 2.63 3.54 4.71 
標準差 1.77 1.59 1.20

表5：論證能力測驗卷之評量架構

問題 回答分類 答案內容(以後測為例) 評分說明

1. 立場與理由 未填答或答非所問 空白或動物表演有海豚(未勾選立場且答非所

問)
0

只勾選立場，無理由 反對 1 (一個立場得一分)
一個立場和一個理由 反對，動物表演讓鯨豚生活在不適合的環境

(動物權觀點)
2 (一個理由得一分)

一個立場和多個理由 反對，動物表演讓鯨豚生活在不適合的環

境，且海豚是保育類動物，讓牠進行表演活

動是不合法的(動物權觀點、法律觀點)

3  ( 不同觀點的理

由，每多一個得一

分)
2. 反論點 未填答或答非所問 空白或動物表演是不好的(非反論點) 0

一個理由 動物表演中的海豚表演只是展現牠們的自然

習性，非虐待(動物權觀點)
1 (一個反論點的理

由得一分)
多個理由 動物表演中的海豚表演只是展現牠們的自然

習性，非虐待，且是為了教育大眾，並無違

法(動物權觀點、法律觀點)

3  ( 不同觀點的理

由，每多一個得一

分)
3. 說服相反

 立場者

未填答或答非所問 空白或動物表演的目的是教育(寫成反論點的

理由)
0

加強原理由(針對第3題
的填答內容)

動物表演的訓練場所與海豚生活環境不適合

動物居住，造成動物出現異常行為

1 (一個加強原理由

得一分)
補充新理由(針對第3題
的填答內容)

動物權的角度來看，除了環境不適合生活，

鯨豚的工作表演時間八小時也太長

1 (一個補充新理由

得一分)
反駁反論點(針對第4題
的填答內容)

動物表演中海豚的很多動作並非屬於鯨豚的

習性，像自然環境下的海豚並不會踢足球

1 (一個反駁反論點

得一分)
4. 提出證據 未填答或答非所問 空白或我反對動物表演(答非所問) 0

寫成解釋或理由 鯨豚是生活在自由自在的大海中 0
提出合理的證據 鯨豚因環境不適合與壓力大造成的異常行為

有啃欄杆、抓牆壁等

1 (一個合理的證據

得一分)
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中測閱讀理解估計邊際平均數，分別為3.71
及3.38，兩組的中測閱讀理解成績未達顯著

差異(F = 0.48，p = .494)。

表10呈現實驗組與對照組之後測閱讀理

解估計邊緣平均數，實驗組為4.82，對照組

為3.63；兩組在後測閱讀理解成績之差異達

顯著(F = 14.12，p < .001)；亦即實驗組後測

閱讀理解顯著高於對照組。

二、學生論證能力之變化

(一) 實驗組論證能力相依樣本單因子變異
數分析

為比較實驗組論證能力前、中、後測之

間是否有顯著性差異，進行相依樣本單因子

變異數分析。表11為實驗組前、中、後測之

平均數和標準差，首先經Mauchly球形檢定

得到具顯著性的結果(p = .008)，故於受試者

內效應項檢定時需看Greenhouse-Geisser的結

果，達到顯著差異(F = 23.43，p < .001)，表

示實驗組論證能力測驗三次測驗間的具有顯

著差異。隨後進行事後成對比較，由表12可
發現，實驗組學生在論證能力上，前測與中

測、中測與後測、前測與後測兩兩間之差異

達顯著。表示經過第一階段教學及第二階段

教學後，學生之論證能力均有明顯的提升。

(二) 對照組論證能力測驗之相依樣本單因
子變異數分析

為比較對照組論證能力前、中、後測

之間是否有顯著性差異，進行相依樣本單因

子變異數分析，表13為對照組前、中、後測

之平均數和標準差，Mauchly球形檢定無顯

著性(p = .685)，資料符合球型，繼續進行相

表9：中測閱讀理解之估計邊緣平均數與標準誤差

組別 邊際平均數 標準誤差 F p
實驗組 3.71 0.338 0.48 .494
對照組 3.38 0.324

表10：後測閱讀理解之估計邊緣平均數、原始平均

數比較

組別 邊際平均數 標準誤差 F p
實驗組 4.82 0.223 14.12 < .001
對照組 3.63 0.214

表11：論證能力測驗平均數與標準差

實驗組 前測 中測 後測

平均數 2.79 3.50 4.71
標準差 1.14 1.62 0.86

表7：實驗組閱讀理解相依樣本單因子變異數分析之成對比較

實驗組閱讀 實驗組閱讀 平均差異 標準誤差 p
95% CI

LL UL
前測 中測 -0.92 0.42    .038 -1.78 -0.06

後測 -2.08 0.37 < .001 -2.84 -1.33
中測 前測  0.92 0.42    .038  0.06  1.78

後測 -1.17 0.23 < .001 -1.64 -0.69
後測 前測  2.08 0.37 < .001  1.33  2.84

中測  1.17 0.23 < .001  0.69  1.64

註：CI：信賴區間(Confidence Interval)；LL：下限(Lower Limit)；UL：上限(Upper Limit)。

表8：對照組前、中、後測閱讀理解能力平均數與標

準差

對照組 前測 中測 後測

平均數 3.65 3.54 3.73
標準差 1.41 1.75 1.00
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依樣本單因子變異數分析後，得到對照組論

證能力三次測驗間具有顯著差異的結果(F = 
9.69，p < .001)。經事後成對比較的結果發

現(表14)：前測與中測之差異達到顯著(p = 
.012)，表示在第一階段教學後，學生之論證

能力有明顯的提升；中測與後測間的差異則

無顯著性，表示經過第二階段教學之後，學

生之論證能力未再提升；但前測與後測之差

異也達顯著性，表示對照組的整個教學全程

有助於提升學生的論證能力。

(三) 實驗組與對照組的比較
為比較實驗組與對照組在論證能力的

中測、後測是否有差異，進行共變數分析，

前測與中測論證之同質性檢定(F = 0.21，p 
= .651)及前測與後測論證之同質性檢定(F = 
0.39，p = .536)，均未達顯著性；表示前測與

中測、前測與後測均適合進行共變數分析。

表15呈現兩組之中測論證估計邊緣平均數，

實驗組為3.57，對照組為3.70，兩組論證能力

中測成績未達顯著差異(F = 0.12，p = .727)。

表16呈現兩組之後測估計邊緣平均數，

實驗組為4.78，對照組為4.09；兩組在論證能

力後測成績的差異達顯著性(F = 10.36，p = 
.002)，顯示實驗組論證能力的後測成績顯著

高於對照組。

表13：論證能力測驗平均數與標準差

對照組 前測 中測 後測

平均數 3.12 3.77 4.15
標準差 1.21 1.07 0.93

表12：實驗組論證能力相依樣本單因子變異數分析之成對比較

實驗組論證 實驗組論證 平均差異 標準誤差 p
95% CI

LL UL
前測 中測 -0.71 0.33    .041 -1.38 -0.03

後測 -1.92 0.18 < .001 -2.29 -1.55
中測 前測  0.71 0.33    .041  0.03  1.38

後測 -1.21 0.32 < .001 -1.87 -0.55
後測 前測  1.92 0.18 < .001  1.55  2.29

中測  1.21 0.32 < .001  0.55  1.87

註：CI：信賴區間(Confidence Interval)；LL：下限(Lower Limit)；UL：上限(Upper Limit)。

表14：對照組論證能力相依樣本單因子變異數分析之成對比較

對照組論證 對照組論證 平均差異 標準誤差 p
95% CI

LL UL
前測 中測 -0.65 0.24    .012 -1.15 -0.16

後測 -1.04 0.22    .000 -1.49 -0.59
中測 前測  0.65 0.24    .012  0.16  1.15

後測 -0.39 0.26    .144 -0.91  0.14
後測 前測  1.04 0.22 < .001 -0.59  1.49

中測  0.39 0.26    .144 -0.14  0.91

註：CI：信賴區間(Confidence Interval)；LL：下限(Lower Limit)；UL：上限(Upper Limit)。
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伍、討論、結論與建議

一、討論與結論

本研究設計中之第一階段，兩組並無不

同的處理，均為SSI文本的閱讀教學；藉此

教學歷程，一方面使兩組學生熟悉SSI議題

及文本的內涵特性，另方面則使原本兩組間

閱讀程度不一的狀況，透過學習獲致調整，

這從中測時，兩組間在閱讀理解及論證能力

均無顯著差異，可以得見。在第二階段中，

實驗組融入QAR，但對照組則無，發現實驗

組在後測的閱讀理解能力顯著高於對照組。

換言之，QAR確實可提升學生的閱讀理解能

力。其原因以QAR可讓學生在與同儕合作

中從事積極主動的閱讀，有更多的師生及學

生間的互動，能進行辨別答案的資訊來源，

將先備知識與文本連結，而不致於過度依賴

文本(Utami et al., 2020)，於是在進行QAR教
學中，學生回答問題能注意問題的重點與關

鍵字，在回答時會加入推理，進行提問時自

己能對文本熟悉，並且能有省思與聯想。另

依據所指出的閱讀理解「交互模式」，學生

除了從文本學習，也需要從自己的先備知識

來推理；學生對議題提出的理由想法，受到

該議題相關的知識理解所影響(Gilakjani & 
Sabouri, 2016; Yore & Shymansky, 1991)。

而在論證能力部分，第二階段亦即中測

後的實驗組融入QAR，發現論證能力後測成

績顯著高於對照組。QAR依其本質非僅有助

於閱讀理解的提升，就學習的效益來看，理

解學習的內涵也對運用這些知識從事論證有

幫助。這可以解釋何以在後測時的實驗組論

證能力顯著高於對照組。

論證為一種非形式推理，推理結果會受

新的資料影響(靳知勤、楊惟程、段曉林，

2010b)。閱讀的過程可增加思考能力，學

生會對資訊做出評估，思考判斷是否接受

(Kolstø, 2001; Suswika et al., 2020; Utami et al., 
2020)，新的文本與文本中呈現的觀點會影響

學生立場的決定，對議題相關科學背景知識

的理解，可幫助他們提出自己理由來進行論

證(Jho, Yoon, & Kim, 2014; Wu & Tsai, 2007)。
在實驗組融入QAR後，學生因閱讀理解能力

提升，對議題更加瞭解，更容易找出證據，

也能從更多角度、觀點來思考。而提問也可

幫助學生進行論證思考，所提的理由會受到

問題內涵的影響。

至於實驗組與對照組組內三次測驗成

績之顯著性，整理如表17。實驗組無論是閱

讀理解或論證能力，其前、中、後測兩兩間

的差異都達顯著。且在第一階段前測至中測

間、第二階段中測至後測間，均有顯著的提

升。但另在對照組的三次閱讀理解能力測驗

間，其差異均無顯著性，應和對照組在研究

開始前的起始程度已較高有關，雖在其後兩

次測驗分數也有增加，但未達顯著。至於對

照組的論證能力顯著提升，呈現在第一階段

之前測至中測間，雖後測亦顯著高於前測，

但第二階段之中測至後測間則無顯著提升，

此亦呼應該組在此階段並未如實驗組融入

QAR於SSI閱讀有關。

故歸納本研究的結論為：「閱讀理解策

表16：後測論證能力之估計邊緣平均數、標準誤差

與共變數分析結果

組別 邊際平均數 標準誤差 F p
實驗組 4.78 0.154 10.36 .002
對照組 4.09 0.148

表15：中測論證能力之估計邊緣平均數、標準誤差

與共變數分析結果

組別 邊際平均數 標準誤差 F p
實驗組 3.57 0.26 0.12 .727
對照組 3.70 0.25
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略融入SSI教學能提升學生閱讀理解與論證能

力」。其所依據的發現為：

(一) 經過第一階段的SSI閱讀教學，實驗組

與對照組在中測閱讀理解成績無顯著差

異。經第二階段的QAR融入SSI文本閱讀

後，實驗組的後測閱讀理解成績顯著高

於對照組。

(二) 相同的，實驗組與對照組經過第一階段的

SSI閱讀教學後，兩組間的中測論證成績

並無顯著差異。而繼續在第二階段，實驗

組實施QAR融入SSI閱讀教學，發現後測

時實驗組的論證成績顯著高於對照組。

二、建議

以下針對未來的教學應用提出三點建

議：

(一) 使用QAR可以提升學生對閱讀文本的理

解程度，建議在從事閱讀教學時，融入

並教導學生使用閱讀理解策略，以掌握

閱讀文本的重點及理解。

(二) 運用QAR顯示問題可以引導學生思考，

透過問問題的過程讓學生一步步思考更

加深入，當學生對問題還有疑惑時，運

用較易聚焦的問題提問，可幫助學生發

現重點，故建議在教學中善用提問題的

策略。至於在應用QAR時，亦可謀劃能

呼應文本內涵的問題，以幫助學生獲致

對於文本的閱讀理解。

(三) 在實施QAR的課堂中讓學生以小組討論

方式，可以增加學生間的互動與交流，

觀摩並思考同儕對於SSI文本中所蘊含的

觀點。教師可多運用小組討論方式，結

合思考單作為鷹架，讓學生練習針對爭

議性的問題進行討論，並在歷程中培養

聆聽且促進思考的習慣，俾使討論發揮

更大的效用。
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表17：實驗組與對照組內閱讀理解及論證能力之三次測驗的成績顯著提升彙整表

階段

閱讀理解能力 論證能力

實驗組 對照組 實驗組 對照組

前測至中測獲得提升 V V V
前測至後測獲得提升 V V V
中測至後測獲得提升 V V
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附錄：QAR策略提問單
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Abstract
This quasi-experimental investigation explored the effects of an instructional intervention 

using a question-answer-relationship strategy with two Socioscientific Issue (SSI) on sixth 
grade students’ argumentation ability (AA) and reading comprehension ability (RCA). One 
experimental group (n = 24) and one control group (n = 26) participated in 11 hours of instruction. 
The SSI teaching topics were “animal experiment” and the Taiwan Hakka community traditional 
“holy pig competition” ritual. Two research instruments used with each group before, during, and 
after the instructional intervention were a RCA test and an AA test. When teaching the “animal 
experiment” SSI, the teacher instructed both groups to (1) read a SSI-text, (2) complete a “thinking 
sheet,” and then (3) discuss the SSI. When teaching the “holy pig competition” to both groups, 
the teacher used the same instructional process. However, the teacher incorporated the question-
answer-relationship strategy into the students’ discussion of the SSI in the experimental group, 
but did not incorporate this strategy into the students’ discussion of the SSI in the control group. 
Results showed (1) both AA and RCA of the experimental group significantly increased; (2) no 
significant differences were found in the AA and RCA mid-tests in the two groups; and (3) the 
experimental group had significantly higher scores in AA and RCA post-tests than the control 
group.
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