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及其革新作法
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摘要

本文旨在探討教學評量的原則及其革新作法，首先說明教學評量的重要性。其次，指出教學

評量的一些基本原則，這些基本原則包括:綜合性、全程性、真實性、有效性，以及多樣性。

最後，則就教學評量的現況，提出六項革新的作法，認為教學評量應該從擺脫傳統教學評量的

束縛;建立適切的教學評量指標;擴大教學評量的參與面;兼顧制式和非制式的評量，正視教

學評量的文化脈絡;以及強化教學與評量的聯結等途徑來進行革新的工作。

從本文中可以發現，有效能的教師運用評量的作法，不單單是為了替學生評分，更重要的是

評估學生的努力和進步情形，並且以之作為課程計畫的依據。良好的評量措施，除了紙筆測驗

之外，尚包括許多的作法，而且，應該能評估全部教學目標或預期的學習結果，亦即不只評估

其知識層面的學習結果，還能評估高層次的技能，乃至與學習內容有闋的價值和傾向。此外，

學習活動和測驗以外的資料也應該用來作為評估學生學習成果的依據 o 從較廣泛的觀點來看評

量的措施，會確保教師所採用的評量作法包括了各式各樣真有真實性的活動，讓學生有機會針

對所學習的東西作綜合與反省思考、批判而具創意的思考，並且能有機會應用在問題解決和作

決定的情境當中。

綜括而言，教師應該把評量當作教學活動一個不斷進行的、統整的部分。教師必須仔細地檢

視評量的結果，以便確認學生的學習需求、誤解，或是錯誤概念;針對課程目標、教學材料，

或是教學計畫提出調整的作法;同時，也用以檢視評量措施本身的缺點，俾便尋求改進。
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The main purpose of this paper is to examine the principles of instructional assessment 

and the innovational practices in assessment. Firstly, the paper explains the importance of hav­

ing assessment principles. Secondly, it discusses some of the principles of instructional assess­
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教學評量是教學過程中，相當重要的

一環，也是鑑別教學目標是否達成的主要

手段。一般而言，教師經常會利用評量的

回饋作用，監控並診斷學生的學習概況，

以適時地調整教學的策略，進而改善其教

學的成效。不過，觀諸教育的現況，可以

發現，教學評量事實上並未能充分發揮其

預期的功效，尤其受到社會傳統文化、升

學主義，以及文憑主義的影響，使學校、

家庭、教師，以及學生幾乎將全部資源導

向考試，忽略正常的教育目標和理想，影

響所及，教學目標嚴重地受到窄化，許多

評量的良法美意，常被扭曲、誤解，造成

評量失焦的現象。值得注意的是，近年

來，由於教育改革的呼聲不斷地升高，其

中學校教育的僵化評量方式，備受抨擊，

是以，如何改善現行的評量方式，發展符

合評量原則的教學評量，已成為教育改革

的重要課題。至於行政院教育改革審議委

員會在其〈教育改革總諮議報告書〉中，

所提出的多元入學方式，主張暢通升學管

道，舒緩升學的壓力，以回歸教育的本

質，則對於教學評量的改革，具有重大的

意義(行政院教育改革審議委員會，

1996 )。有鑑於此，本丈擬以教學評量為

題，探討教學評量的原則及其革新之道。

首先，說明教學評量的重要性;其次，分

析相關的文獻，歸結出教學評量的原則;

再次，提出改善教學評量的革新途徑;最
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後，則總結本文相關的討論。

直、教學評量的重要性

教學評量是瞭解學生學習情形，以作

為調整教材教法和補救教學的依據，其對

於教師、學生，乃至於學校行政人員，所

具有的回饋和決策功能殊為重要。事實

上，以評量為導向的教育改革已成為近年

來提升教與學的標準'促進有效學習，以

及公共績效的重要途徑 (Black， 1998) 

進一步來說，教學評量在提供資訊，以作

為決策之用，不過，其決策的範疇，主要

是有關於學生個人和課程教學改進的決

定，而不涉及有關行政工作調整的決定，

後者如評鑑學校行政運作、教職員工作表

現、成本效益等，應是屬於教育評鑑的範

疇，所以，教學評量可以視為是教育評鑑

的一環，旨在促成學生的安置與選擇決

定，以及教學決定為主要功能，至於其重

要性則可以從下述三項功能來加以說明

(李味吟、單丈經， 1998 ;何英奇， 1992 ; 

郭生玉， 1991 ;簡茂發， 1996) 

一、教學決定的功能

教育學者 Glaser 曾指出，教學歷程應

該包含四個要素:教學目標、起點行為、

教學程序，以及成績評鑑(方柄林，

1992) ，而美國教學評量專家 Kibler 也在
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其出版的〈教學目標與評量> (Objectives 

for Instruction and Evaluation )一書中，提出

所謂的「教學基本模式 J (The General 

Model ofInstruction, GMI ) ，指出教學的基

本歷程可以分為教學目標、學前評估、教

學活動、評量等四部分，進而闡述四者之

間的交互關係，並特別強調評量的回饋作

用及積極功能(簡茂發， 1989) 。基於上

述，教學評量對於教師理應具有下列四項

功能:

(一)暸解學生的起點行為。透過預備

性評量，教師可以瞭解學生的起點行為，

以作為訂定教學目標的參考。

(二)建立確實可行的教學目標。教師

瞭解學生的起點行為，對照原先設定的教

學目標，據以提高、降低或維持教學目標。

(三)確定教學目標達成的程度。透過

形成性評量或總結性評量以掌握教學目標

達成的程度。

(四)改進教材教法，增進教學效果。

評量的結果可以回饋給教師，作為改進教

材教法之依據。

二、輔導與諮商決定的功能

對學生而言，教學評量的功能為:

(一)增進學生瞭解教學目標。

(二)激發學生的學習動機。

(三)協助學生瞭解自己的能力、性

向、潛能，以及人格特質等。

(四)診斷學生的學習與適應困難。

(五)輔導學生做最佳的升學、就

業、生活方式等選擇。

三、行政決定的功能

除了教學決定的功能、輔導與諮商決

定的功能外，教學評量也具有行政決定的

功能，這主要是就教育或學校行政人員來

說，其功能包括:

(一)選擇決定。例如大學入學甄

試、啟智班與資優班學生的選擇。

(二)安置功能。譬如能力分班，把

學生安置到適當的班級。

(三)分類決定。指將個人分派到不

同類別的工作、職務、學校或科系中。

(四)課程與教育計劃決定。對於新

課程、教法、教育革新計劃與研究等，需

經實驗、評量後才能決定是否可行。

.:、教學評量的原則

誠如上述，教學評量旨在瞭解學生的

潛能與學習成就，也可以發現學生的學習

困難，作為補救教學及個別輔導的依據，

同時亦能評估教師教學的效率，以提供教

師改進其教材、教法的參考。而近年來評

量思維的轉變，也代表了學習、學校教

育，以及教學方面，產生了典範的轉移。

在此趨勢下，教師對於評量的判斷往往植
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基於學童的先備知識，而且會善用教學過

程中，所取得的回饋，同時也必須致力於

滿足學生不同的學習需求( Tunstall & Gip酬，

1996 )。並且學習與同仁、家長，以及學

生共同分享其教與學的決定( Stiggins, 

1996 )。也就是要重新思考評量與教學的

目的，思索如何利用評量和教學活動以有

效地支持學習，同時對於可以達成的課程

目標、內容與標準，預先加以評估 (Wiggins

& McTig峙， 1998) 。此外，透過教學評量

也可以知悉學生學習進步的情形，從而激

發其學習的動機。然而，欲充分發揮上述

的諸項功能，就應該確實掌握教學評量的

基本原則，靈活運用，才能引導教學的進

行，獲致理想的成效。至於其相關的基本

原則，驢列如下:

一、綜合性

教學評量的綜合性原則是指教學評量

的內容能夠涵蓋各種不同種類的學習內

容。有關學習內容的分類， Bloom 認為，

人類的學習可以分為認知、情意、技能三

大類，認知領域包括了知識、理解、應

用、分析、綜合，以及評價;情意領域包

含接受、反應、評價、組織以及品格;至

於技能領域則包括模仿、操作、精確、連

接、自然化(張春興， 2005 ; Borich & Tom­

b扣， 2004; S1avin, 2003) 。此外， Gagne 

(1985 )認為學習應該包括智能技巧、語
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言訊息、認知策略、動作技巧以及態度等

五大類型，同時並進一步將智能技巧分成

區辨、具體概念、定義概念、規則以及高

階規則。由是觀之，人類的學習真有不同

的類別，據以因應生活世界的不同需求和

挑戰，而教師的職責就是要提供學生習取

各種類型能力的機會，以增進學生適應社

會生活的能力，而教學評量的過程中，能

夠涵蓋這些不同的學習層面，自然有助於

教育目標的達成。

二、全程性

教學評量的全程性原則是指教學評量

的實施兼重過程與結果，掌握學生全程的

學習狀況。一般而言，從評量的時機與性

能來看，教學評量可分為「形成性評量」

(formative evaluation) 和「總結性評量」

( summative eva1uation )。形成性評量可以

協助教師獲得教學歷程中連續性的回饋，

隨時瞭解學生們學習的概況，適時調整其

教學的策略，同時，亦可提供學生建設性

的回韻，一方面可以強化本身優異的學習

機制，男一方面也可以反思其學習的缺

失。是以，形成性評量對於教師和學生所

提供的回饋，可以有效地引導教學和學習

活動，進一步提升教學的品質。而總結性

評量則是在課程結束之際，用來檢視學生

是否達成預期的教學結果，其實施的方式

往往是單元學習的後測( posttests )或是期
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末測驗。除了上述有關學生的學習成效或

效能之外，總結性評量也常常包括 (Kemp，

Mo叮ison， & Ross, 1994: 159) 

﹒學習的效率(教材的精熟度/時間)。

.發展方案的成本效益分析。

﹒後續的投入和支出。

﹒對課程或方案的反應。

.方案長期獲益的情形。

是以，總結性評量冒在用來評估學生

是否真有最基本的先備知識，以利後績的

學習，同時也在評估學生未來學習情境中

的學習成就潛能。也因此，從整個學習的

歷程來看，總結性評量是另一階段學習的

參照，也是一種形成性的評量，兩者循環

不己，關係至為密切。

三、真實性

教學評量的真實性原則旨在強調，教

學評量必須在班級教學的情境下，由教師

設計，並且在教室課程的脈絡之下，針對

學生的表現加以評量，才具真實性( Calfee 

& Hiebe前， 1991) 。詳言之，評量應該在真

實的生活情境中進行，才能評量學習者在

其實情境中的表現過程。在此過程中，評

量與實際的教學息息相關，教師所採取的

評量活動與評量方式，皆源自實際的教學

脈絡，因此，評量完全是由實際擔任教學

工作的教師所設計，其評量與教學相互結

合，教學即評量，評量即教學，兩者密切

配合，尋求最佳的教學成效。當前一般所

指稱的「真實評量 J (authentic assess­

ment) 、「實作評量 J ( perfonnance assess­

ment) 或是「男類評量 J (altemative as­

sessment) 就是以此為目標。

過去，教學評量，尤其是最真關鍵性

的教室評量，由於受到主客觀因素的影

響，例如行為導向、標準本位、續效責

任、時間考量、班級規模、教師專業知能

等，常是以教師的觀點來設計評量，且與

學生的實際生活脫節，缺乏真實性，因而

備受質疑。 G前也er (1 999) 就指出，-所

有的評量都必須以行為作為評量的對象，

但是我們無法評量一個人的內心呈像。」

有鑑於此，學者乃紛紛提出改革之道。

Hargreaves, Earl, Moore f日 Manning (2001) 

就從技術、文化、政治以及後現代的角

度，來探討教室評量的革新，指出評量的

落實必須回歸到學生的層面，愣除制度或

機構層面的束縛，並且重新定義或重新詮

釋「成就」、「標準」的本質，以學生為

本，真實為度，才能發揮評量的功能。

四、有奴性

教學評量的有效性原則乃是強調，評

量必須確實能有效地測量出學生的實際表

現，這可以從評量的客觀性( objectivity )、

效度 (validity )、信度( reliability )以及標

準化( stand訂dization) 等特性來加以檢視
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(Mayer, 1987 ;單丈經， 2001) 。所謂的

客觀性是指評量的結果不會受到評量對象

的性別、種族、群體、階級等個人、社會

或文化背景所影響，而仍能獲得可靠的結

果。所謂效度是指評量的項目能確實反映

評量的目的與內容，其內涵包括了表面效

度 (face validity) 、預測效度( predictive 

validity )以及建構效度 (construct valid­

ity )。所謂的信度是指評量的結果可以讓

人信任，所以好的評量方式，不論評量次

數的多寡，其結果應該都是一致性高的。

至於所謂的標準化或可參照性( referencing ) 

則是指測驗的分數能被轉換成一個數字，

可用來告訴學生他在團體中所處的地位。

另外一種提供參照(或標準化)的方法，

是透過標準參照。這些標準可以幫助學生

和教師把原始分數，轉換而為學習的有用

量數。準此以觀，有效的教學評量可以經

得起客觀性、效度、信度以及標準化的考

驗。

五、多樣性

教學評量的多樣性原則是指評量的方

式採取多元的策略。以往傳統的學習評

量，大都採用標準化紙筆式測驗 (paper­

and-pencil test )或教師自編的課堂測驗( tea­

cher-made c1assroom test) ，為時已久，習

以為常。由於紙筆式測驗較為通俗，使用

普遍，易於被非專業的人所誤用或濫用，
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而造成許多不良的結果。因此，現今教學

評量的研究發展趨勢更注重彈性的、變通

的、多元化的評量，並且強調動態的過

程，乃出現所謂的「另類評量 J (變通性

評量)、「動態評量 J (dynamic assess­

ment) 、「實作評量」新名詞(簡茂發，

1999: 13) ，其多樣性的評量趨勢，殊為

明顯。

誠心而論，許量應該採行多元的方式

來實施，這主要是因為學習者的真實能力

誠難以單一的評量方法或工具，就可精確

測得。基於此， Foriska (1998) 曾提出多

種評量的方法，來評量學習者的真實能

力，其所提出的評量方法包括:教師觀

察、學生日記、同學相互觀察、學生反省

札記、表演活動、學生設計、觀察檢核

表、同學互評、訪問、角色扮演、學生自

我評量、小組完成任務、書面報告、解決

問題任務、家長報告、書寫式情境測驗等

各種評量方法，其目的旨在強調，能夠綜

合而完整地評量學生的學習成就。至於

Gardner (1999) 所指出的的八種智慧觀:

語文智慧、邏輯-數學智慧、視覺-空間智

慧、肢體-動覺智慧、音樂團節奏智慧、人

際智慧、內省智慧，以及自然觀察者智

慧，則更是推動多樣性評量的有力基礎。

值得關注的是，講求多元雖然是評量的重

要原則，但學習評量絕不能是為了多元而

評量，必須實際考察評量的方法是否真能
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瞭解學習者的學習情形，也就是評量的方

法必須與評量的目標密切結合，否則易淪

為「打稻草人」的窘境。

參、教學評量的革新

歸結上述的討論，可以瞭解。教學評

量的實施應該採取綜合性、全程性、真實

性、有效性以及多樣性的原則，才能有效

發揮教學評量的功能。然而，不容諱言，

此種基本的評量原則必須植基於理想的教

學情境之中，方能徹底的落實，進而達到

評量的預期功效。有鑑於此，考察當前教

學評量的實施概況，瞭解筒中隱含的偏差

與盲點，同時進行必要的的診斷與革新，

將有助於改善教學評量的缺失，提升教學

的品質。至於其革新之道，則可以說明如

下:

一、擺脫傳統教學評量的束縛

從教學評量的發展歷史來看，教學評

量一直存在著傳統的包袱，影響教育的成

效，至深且鉅。其所標榜的標準化測驗，

被視為教育的萬靈丹，成為評量的主要工

具，而受此發展的影響，一般人也深信，

唯有透過標準化的測驗，才可以迅速地蒐

集到所需的資料，診斷學生的學習困難，

達到安置的目的。尤有甚者，隨著評量技

術的持續改進，測驗工具的不斷研發，以

及行為主義的盛行，量化科學主宰評量的

研究，更使科學管理的典範躍升為教學評

量的主流，奉為圭梟。影響所及，凡是好

的評量都應該符合標準化、客觀化、以及

效率化的規準。然而，誠心而論，此種講

求標準，追求績效，重視速度和精確度的

評量趨勢，事實上，隱藏著缺失和盲點，

可能扭曲了教育的本質。

這些傳統的包袱包括 r標準本位」、

「常態分配本位」、「缺點本位」以及

「評量本位 J (呂金變， 2000) 。所謂

「標準本位」是指評量的結果有其固定的

標準答案，也是評定答案對或錯的唯一標

準。事實上，此種追求標準答案的狹隘心

態，不僅扼殺了學生自發學習的興趣，同

時也養成了凡事尋求唯一標準答案的習

慣。「常態分配本位」是以「鐘形曲線」

作為學生的表現分類，不過，人類的知識

累積、道德情操、運動技能、群性發展、

美學素養卻並非完全依照這樣的曲線成長

或發展，也因此，以此種常態分配的方式

來代表學習及智慧的增長，頗值得商榷。

「缺點本位 J ( deficit base )是指大部分的

評量，不論是智力測驗或是學校的成就測

驗，都是以尋找負面、缺陷以及障礙為目

的，也就是以發掘學生的缺點為目標，此

種評量立場顯然忽略了學生的優點或潛

能，違反了教育的本質。至於「評量本

位」是指評量的焦點常是以評量本身為優
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先，而非學生的學習，也因此，學生常常

是有接受評量的義務，卻沒有決定評量的

權利。由是觀之，無論是「標準本位」、

「常態分配本位」、「缺點本位」或是

「評量本位 J 都過分偏重評量本身，而

未能與教學相聯結，只是以教師、行政的

便利為優先，忽視學習的主體 學生的

權利，教學評量的革新就應致力於擺脫傳

統評量的束縛，開展更寬的格局。

二、建立適切的教學評量指標

教學評量的指標可以引導教學評量的

設計，藉以發揮教學評量的功能，其攸關

教學活動的晶質甚鉅。過去，由於偏差的

評量心態，教學評量的指標大都以標準

化、客觀化、效率化、數量化、外顯化、

工具化為主，僅能蒐集部分的資料，並未

能精確、深入地瞭解現象，真實地反映學

生的實際學習情形。有鑑於此，建立適切

的教學評量指標，就顯得格外重要。至於

所謂適切的教學評量指標則應包括:學習

者的理解( understanding )和實作表現、學

習者的行為和態度，以及學習者批判思考

的能力。

學習者的理解和實作表現是指教學評

量要能確實反映學習者是否真正理解教學

的內容，並且能運用習得的知識來解決實

際的問題。 To訂ance & Pryor (1998) 就指

出，今日所盛行的另類教室評量( altemative 

• 52 • 中等教育第 58 卷第 1 期 2007 年 2 月

classroom assessment )就是以學習者的理解

為焦點，而不是評量者的評量過程，其目

的旨在發現學童知道那些內容，理解那些

知識，或是能夠做那些事情。學習者的行

為和態度是指評量除了能夠瞭解學習者的

知識、技能外，也要能瞭解其行為和態

度，也就是Gardner (1999) 所指稱，認知

以外的範疇:人格、動機以及情感。他認

為，如果研究人性時，忽略了動機和情感

因素，那麼可以協助學習和教學法的途

徑，就變得相當狹隘了。因為根據近年來

認知心理學的研究，情感因素的確可以組

織、引導和影響內心里像。基於此，教學

評量試圖去瞭解學習者的行為和態度，誠

屬必要。至於學習者批判思考的能力則是

指教學評量能夠發覺學習者主動發間，批

判思考的能力，也就是Gardner ( 1999 )所

指稱的高等認知功能，包括:解決問題的

能力找出問題的能力、規畫、反省、創造

力以及深度理解力。而由於末來人類社會

愈來愈需要類似的能力，因此，教學評量

尤需注意這方面的能力發展。

三、擴大教學評量的參與面

過去教學評量由於注重標準化的成就

測驗，所以評量的編製大都是委由測驗專

家、心理學家、學科專家等專業人士負

責。即使後來鼓勵教師自編成就測驗，但

其編製的過程仍是完全由教師主導，甚至
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悉數由教師獨自負責，學生、家長或其他

人士參與的機會並不多。誠心而論，教學

評量的實施既然是以學習者為對象，評量

的過程卻完全排除學生和其家長的參與，

此種評量心態顯然有違常理，也難以獲得

認同，遑論預期的評量成效。

準此以觀，教學評量應該讓學生參與

其中，並與家長保持良好的溝通，才能使

評量有效地發揮其功能。就學生的參與而

言，當前的發展趨勢是 (Hargreaves et 泣，

2001: 70) 

﹒教學活動中更強調學生的自我評量;

.師生擁有更多的機會共同來檢視學生

學習的進步情形;

﹒教師能與學生一起分享和建構評量的

目標;

﹒教師、學生以及家長在討論學生的學

習概況時，會有更強烈的參與意願;

.教師會更留意學生在情意領域方面的

學習成就。

就家長的參與而言，教師應該和家長

建立良好的互動關係，並就評量的實施相

互溝通，尤其有關評量結果的解釋和報

告，更應費心，絕不要僅以簡易的數字或

等第來作為學生的成績報告，如此易造成

家長的疑惑或不安。相對地，教師也不能

因為家長重視成績的心態，而為了迎合家

長的標準或滿足其需求，扭曲其評量的結

果。一般而言，教師可以採取以下的策

略，來增進和家長間的溝通(Hargreaves et 

al., 2001: 67~69) 

﹒讓學生就其學期的成績，寫下自己本

身的優點、需求以及重要或值得關注

之處，進而與其家長共同分享。

﹒將成績報告和評量標準詳載於信函

中，並委由學生帶回，交給家長。

﹒親師懇談會召開前夕，應讓學生先將

其卷宗評量或檔案評量的相關資料帶

回，並與其家長討論，使教師、學生

以及家長在親師懇談會中，能有更密

切的溝通和討論。

﹒適度規劃三向的溝通活動，讓教師、

學生以及家長能保持良好的溝通途徑。

﹒審慎地打破分數的迷失，讓評量的標

準和結果能更趨開放，而評量標準是

學生可以達到的，同時評量標準也會

更加明確。

﹒善用學生的家庭聯絡簿，保持教師、

學生以及家長三向溝通途徑的暢通。

.除了書面的成績報告和活動的行事

曆'以及正式的座談會外，教師也應

該利用非正式的溝通，來加強雙方的

聯繫。

四、兼顧制式和非制式的評量

誠如上述，教學評量自其發展之初，

就受到科學管理典範的影響，因而使那些

真有標準化、客觀化、效率化、重視成本
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效益分析，以及崇尚量化表徵行為等特性

的制式評量，大行其道，主導評量的發

展，歷時甚久。不過，制式評量始終存在

若干缺失，所以近年來，相對於制式評量

所發展出來的非制式評量，就受到格外的

注意。它基本上是針對制式評量的偏失，

而表現出來的一種反動。由於其著眼點各

有不同，因而有許多不同的名稱，茲說明

如下(單丈經， 2001 : 287~288) 

﹒實作評量:由藝術和運動界借用而

來，強調過程的批判，而非僅僅成果

的評量。

﹒另類評量:強調與傳統的制式評量方

式有別的評量方式。

﹒其實評量:指評量的項目與內容，必

須落實於每日的真實生活情境當中，

所謂「真實」是要和「虛擬」的制式

評量相對應。

﹒作品集錦評量( portfo1io assessment) 

由建築工藝界借用而來，強調學生必

須參與評量的過程，而且，學生的作

品集錦都可以表現出學生學習的深

度、廣度以及進步的情況。

﹒情境評量( situated / contextualized as­

sessment) 強調評量乃是與個別教

學情境，有密切關聯的，而不可以通

用於各種不同的情境當中。易言之，

評量必須依存於教學的情境，並且受

到這些(自然的、政治的、社會的、
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乃至丈化的等)情境因素的影響。

﹒動態評量:此一概念乃是相對應於傳

統制式評量，是最早的另類評量方式

之一。此種評量強調評量必須時時因

著新獲得的有關學生的資訊，而在評

量的工具和評量的項目上，做必要的

改變。

﹒嚴入課程的評量( curriculum-embedded 

assessment) 指評量必須要在課程與

教學之間密切配合。

﹒展覽的評量 (assessment by e油ibi­

tion) 此種評量是融合了作品集錦

和實作評量二種方式的優點，是-種

相當理想的方式。

從上述的說明中，可以發現，非正制

評量強調多樣的評量方式;重視學生整體

的表現:強調丈化資源的運用;主張詳實

地記載學生的表現;顧及學生之間的個別

差異:增加師生之間的互動及參與;同時

也尋求評量過程的透明化與評量情境的公

開化。當然，非制式評量亦存在若干的困

難，包括:評量過程可能需要更多的時

間;評量標準缺乏一致性，易衍生爭論，

因而需要更多的溝通和協調;以及教師評

量的主觀特性會增加等。然而，瑕不掩

瑜，非制式評量雖然存有部分困難，但由

於其立論乃是以教育的主體一一學生為

主，符合教育的本質，亦可以輔助制式評

量的不足，因而逐漸受到重視。是以，理
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想之道，應是兼顧制式和非制式評量。

五、正視教學評量的文化脈絡

教學評量的文化脈絡是指教學評量的

設計要考量學生的文化背景，同時也要能

反映多元文化的觀點。從教育的現況來

看，目前許多評量仍然過於注重語文的能

力，因此影響到我們解釋學生學科表現的

評估，特別是那些較不能掌握主流社會語

文工具的學生。事實上，由於語言、學習

方式以及文化等方面的差異，評量不同種

族、族群以及社會階級團體學生的學習進

展，顯得格外複雜。職是之故，教學評量

若不能考量其文化脈絡，而僅僅運用以主

流文化為核心的評量方法來評量學生，則

可能對於特定社會階層和族群的學生相當

不利。

就此而言， Gardner (1 999) 曾指出:

許多的評量工具，皆偏重數學的能力和語

文的能力，因而常常排斥了其他層面的能

力。 Banks等人 (2001 )也認為:教師應該

運用多樣的、沒有文化偏見的評量方法，

來評估學生豐富而複雜的認知和社會能

力。基於此，評量應該跳脫傳統僅侷限在

學科知識的方式，而應該包含複雜的認知

和社會技能。而在一個多元文化的社會

中，良好的公民教育應該培養不同文化族

群中的每個人，使其具備必要的價值和能

力，以提升社會的公平和正義。此種彰權

益能( empowennent) 的作法，涵蓋了一套

複雜的、範圍廣泛的個人、社會、知識、

道德以及政治的知識、信念、倫理和技

能。在學校的學習活動中，如果僅在有限

的教學時間內，透過若干學科，以某一些

能見度較高的族群為核心，來教導學生一

些有關國家形成、丈化貢獻、歷史經驗以

及社會問題等的孤立事實，這顯然是不夠

的。由是觀之，教學評量的設計應該考量

特定的丈化脈絡，尤其是學生的丈化背

景，以及社會多元丈化的觀點，才能收倍

龍之效。

六、強化教學與評量的聯結

評量是教學過程中，不可或缺的一部

分，透過評量，教師可以瞭解學生的學習

概況，也可以發現教師本身教學策略的優

劣。事實上，教師常常投注許多的時間在

評量的相關活動上，他們把 50 %的可利

用時間，花在諸如小考、單元測驗、非正

式觀察等類的活動上 (Good & Brop旬，

1995 )。也因此，評量與教學必須做好密

切的聯結，使評量的結果能確實回饋到教

學的層面上。至於如何強化教學與評量的

聯結，則可以從四個方面來看:首先，從

評量的內容來看，評量的目的旨在促進教

學，協助教學活動達成教學的目標，因而

評量的內容不能僅止於傳統的形式知識，

而應擴及至其他層面的知識。 Peter Senge 

中等教育第 58 卷第 l 期 2007 年 2 月 . 55 • 



、
K
J
\
~

ν加
|
|
J
L〉

一

川
、
/
~
h「
-
-
-
1

、f
r

/
/
抖-
-
-
-
-
K

教學評量的原則及其革新作法

認為，評量的內容應該包括:形式性知識

(formal knowledge) 、應用性知識( appli­

cable knowledge) 以及縱賈性知識( longi­

tudinal knowledge) ( Senge et al, 2000: 186~ 

187 )。形式性知識是一般學科和生活所

需的基礎性知識;應用性知識是將知識轉

化為行動的能力;縱貫性知識則是隨著時

間的發展，而能有效行動的基礎能力，此

種知識有助於個體不斷地謀求改善、效率

以及革新。

其次，從評量的實施來看，評量要能

與教學聯結，以促進教學效能的提升，必

須要具備幾項特性 (Senge et al, 2000: 

188~195 )時效(timelin的s) 、誠實 (hon­

esty )、反思(ref1ection) 、建設性引導

( constructive guidance )、聚焦 (focus) 以

及家長角色( the role of parents )。時效是

強調評量結果應儘速告知學生，成效愈

好;誠實是指評量容易造成學生認知的不

協調或不平衡，對此，教師理應坦然以

對;反思是指學生對評量活動自我反省，

也就是進行後設認知的活動，通常教師會

提出三個主要的問題來促進學生的反思活

動:

﹒自我管理( self-management )學生如

何計畫和組織其本身的學習活動?學

生如何訂定自己的目標，以及所預期

達成的程度?

﹒自我評鑑( self-evaluation) 學生如
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何評鑑和評價其本身的作品?學生叉

是如何評判同學的作品，並反思兩者

間，有何差異?

﹒自我適應( self-adaptatìon) 學生如

何依據所獲得的回饋來調整他們的工

作方法?學生如何作好充份的準備，

以進行學習?

建設性引導旨在讓評量的功能，從傳

統的指明缺點，轉而改變個人的心智模

式，致力於尋求學生的優點，並促使學生

思索下一階段的行動方案，以利學習的持

續進行;聚焦是指評量應審慎行事，有其

標的可供指引，以強化教學效能;家長的

角色則是指親、師、生之間的溝通協調，

一方面家長可以協助學生建立自信心和責

任感，另一方面也能夠輔導孩子進行批判

思考，鼓勵孩子學習自己掌控本身的學習

進程，隨時監控自己的學習概況。

再者，從評量的決策來看，其決策的

立場應與教學的決策密切配合，同時必須

以學生為中心，其決策的形式有四 (Nitko，

1992 ) 

(1)安置決策:瞭解學生的起點行為，

以決定適當的教學程序，避免學生過度學

習或重複學習。

(2)診斷決策:決定那些目標是學生尚

未習得及可能導致學習障礙的因素，以便

進行補救教學。

(3) 監控決策:決定學生是否全心學
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習，指定的學習活動是否有效，及是否需

要增刪學習活動。

(4)成就決策:教學結束之際，決定學

生是否已達成教學目標。

這些基本的評量決策旨在提供教師有

關學生的學習資料，據以進行教學的決

策。職此之故，評量的決策必須蒐集信賴

可靠的資料，才能形成理想的教學決策。

也因此，其所獲得的資料不能僅止於傳統

的紙筆測驗成績，而應如先前所述，採取

多元化的評量方式，善用社會的各項資

源，並且與學生相關的人士( stakeholder) 

保持密切的溝通，廣為蒐集學生相關的資

料，使評量與教學能確實整合，發揮加乘

的效果。

最後，從評量的專業知能來看，由於

教學評量是教學過程中的必要程序，也是

教學成敗的關鍵所在，所以每一位教師都

應具備豐富的評量專業知能，也就是H必

greaves & Fullan (1998) 所強調的「精熟評

量者 J ( assessment literate )。而這些嫻熟

評量的教師，主要必須擁有三種能力 (Ful­

lan, 2001: 127~128) 

(1)能檢視學生表現的資料及評量的結

果，並能批判性地加以詮釋。

(2)能根據此種深層的理解，進而發展

改善課堂和學校教學活動的計畫，以促進

學生的學習成效。

(3)對於學校相關的成就資料，教師能

夠採取積極主動的態度，並將其透明化、

公開化，同時能在成就資料的正用和誤用

的爭論中，本著教育的專業知能，堅守其

教育的立場，使教師能在講求績效的現代

社會中，成為高效能的教育工作者。

肆、結語

歸結上述的討論，本文首先從教學決

定的功能、輔導與諮商決定的功能，以及

行政決定的功能，來說明教學評量的重要

性。其次，分析相關的文獻，提出教學評

量的一些基本原則，這些基本原則包括:

綜合性、全程性、真實性、有效性以及多

樣性。最後，則就教學評量的現況，提出

革新的作法，認為教學評量應該擺脫傳統

教學評量的束縛;建立適切的教學評量指

標;擴大教學評量的參與面;兼顧制式和

非制式的評量;正視教學評量的文化脈

絡:以及強化教學與評量的聯結等途徑來

進行革新的工作。

誠如教學專家Jere Brophy (2000) 的研

究發現:一套發展良好的課程包括了強而

有力且功能完善的評量措施。這些評量的

作法，必須能夠與課程的目標相互配合，

而且能融入課程的內容、教學的方法，以

及學習的活動中，同時也必須能評估學生

朝向教學的預期結果努力的程度。而一套

功能綜合的評量措施，絕對不應該只是記
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載學生答對問題的結果，還應該能夠檢視

其推理及解決問題的過程。事實上，一位

有效能的教師經常是以這種方式監看學生

的進步，不僅以正式的測驗或是實作的評
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量方式來進行評估，還能以非正式的評量

方式隨時注意學生在學習活動參與和作業

上所作的努力，而唯有將評量融入課程和

教學之中，才能有較佳的學習成效。
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