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多元評量的活化、迷思、與神話 

──教學歷程的個案研究 
 

林怡呈*  吳毓瑩**

本研究採個案研究法，探討教師運用多元評量策略（包括意圖、方式、與實施）之整體圖像。研

究者進入主角教師之教室現場共一學期 100 節課，輔以訪談、文件分析等策略，分析歸納出主角教師

實施多元評量之三種圖像：1、活化：主角教師在語文課程中選用合宜的評量，有效運用訊息與資源，

結合評量與教學，並將結果回饋於學生，且作為改善教學的依據。2、迷思：主角教師在數學課程中，

由於學科教學知識不足，評量規劃較貧乏僵化，對於教學無所助益，有時且誤導學生學習。3、神話：

主角教師在社會課程中，寓遊戲於教學中，熱鬧有趣，但實際上未達到學習目的，多元評量如同虛幻

的「神話」。研究者後續提出四個議題與讀者分享討論。 
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壹、研究動機與目的 
多元評量在學術界中，自 1990 年代之教育改革運動以來，引發各種理論與方法的討論（如江文慈，

2004；呂金燮，1999；李坤崇，1999；吳毓瑩，1998；吳鐵雄、洪碧霞，2000；莊明貞，1998；張麗

麗，2000）。實務界中的多元評量亦呈現出多樣化的面貌，評量策略有更多的選擇空間，如現場老師常

運用的學習單、檢核表、闖關評量、專題報告⋯⋯等。但是，誠如吳毓瑩（1995）所言：「是不是以這

種取代那種？或是以『好多種』取代一種便已達成多元評量所要傳達的開放意義呢？」這是值得我們

省思的。張麗麗（2002）也提出相似的質疑：「相當多的教師對實作評量充滿了幻想。認為只要設計了

生動、活潑與生活貼近的評量活動，學生就會在『玩』的過程中，提高學習的動機與興趣，而教師們

的評量從此也可以走出傳統紙筆測驗的陰霾而海闊天空了。」凸顯出來的即是當前教師面對多元評量

可能產生的迷思。職此之故，觸發我們欲了解現場教師實施多元評量整體圖像的研究動機，希冀透過

對現場教師的觀察，詮釋教師在教學歷程中運用及思考評量的多層次面貌，提供教師運用多元評量之

借鏡。 

貳、評量在教學中之運用 
評量在教學中的角色為何？對課程而言，「評量的課題賦予課程的成果與生命；只有藉著明確說

明學生應該做的事，以及他們能做得多麼好，這些學生學習的敘述才有意義。」（Danielson & Abrutyn, 
1997/2000, p.8）而在教學上，「一個理念再優良的教學計畫，如果少了有效的評量，就像騎匹千里馬，

一路狂馳，但卻不知道方向在哪裡。」（王文中，2000）可見評量的訊息對教學活動更有著直接且及

時的影響。因此，本節將針對評量與教學活動的互動關係做相關的探討。 

一、教學決定需要評量的訊息 

評量乃超越資料搜集技巧，是一個有系統的過程，始於確認教學目標，終於判斷這些目標達到的

程度（Linn & Gronlund, 2000, p.29）。過去學生、家長、社會大眾多以為測驗卷或考試就是評量範疇。

而今學習單與讀書報告在評量改革的氛圍下已被大家接受，但是這樣的評量還是不夠周全，學習活動

亦需要一些非正式評量的指引。 

非正式的教室觀察指引著許多教學上的決定，例如口頭問答可以帶領學生對教材做一統整回顧；

教室討論可以發現學生某些迷思概念（Linn & Gronlund, 2000, p.29）。同樣地，經過對學生的個別觀察
後，教師可以了解這孩子需要造句方面的協助，那孩子需要更多的數學解題技巧，而還有一個學生需

要更有挑戰性的任務等。諸如此類的教學決定有些基於學生的反應、實際表現，有些來自於學生疑惑

的表情、語調或行為。這些都需要教師無時無刻的觀察，Stiggins 稱之為「審時度勢的評量」（size up 
assessment）（2001）。雖然觀察是一個非正式的評量，但是，它在有效教學中扮演著不可或缺的角色。 

測驗或其他的測量程序並非意圖取代教師的非正式觀察與判斷，相反地，它提供更多非正式的方

法讓教師獲得學生學習的訊息。教師仍然是重要的觀察者與決策者，而測量或評量程序僅是提供更有

系統的證據來支持教師的教學決定（Linn & Gronlund, 2000, pp.29-30）。因此，教師的眾多教學決定，
仰賴評量提供系統化以及非正式觀察之資訊（莊明真，1999；盧雪梅，2000；簡茂發，1999）。 

既然教學的訊息來自全面性、多元化的評量，那麼評量內容、方式、歷程與目標應在擬定教學計

畫之初就該同步進行。思慮縝密的的活動式評量，往往比靜態的紙筆測驗吸引學生的注意，即使是低

學習成就的學生，在面對遊戲式的評量活動也可能激起參與挑戰的鬥志與熱情。但也並不是所有的另

類評量都能激起學生面對挑戰的意願，或賦予低成就孩童信心。如林清山、林素微和鄒慧英（2001）
與柯政毅（2001）的研究證實，某些以「書面寫作」為主的評量形式對教師及語文能力弱勢者是一大

負擔。而吳毓瑩與桂怡芬（1997）的研究也顯示評量方式的改變雖然獲得多數學生的肯定，但也造成

優秀者抱怨挑戰力不夠、無法凸顯程度之憾。這些研究證明了，另類評量不一定適合所有的學生，教
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師在使用仍應多方思考學生的能力與特質。 

評量在教學中的角色，超越評量結果的準確、排序、與篩選，更積極性地走向催化、鼓勵、增強

或激發動機，如同 Sternberg（1998）強調的：學生在發展專家知識（expertise）的過程包含五個要素－
後設認知技能、學習技能、思考技能、知識、與動機，其中以「動機」為五者之核心要素。動機可以

驅策其他成分，如果沒有動機，這些成分就產生不了作用（pp.16-17）。多元評量更應提供如此的驅動

力與展現的舞臺，讓各層次的學生體會到自己的價值而適才適性的發展。 

二、評量與教學的關係 

對於評量在教學歷程中的定位，學者們有不同詮釋，Puckett and Black（1994）認為它是三股糾結
在一起相互嵌合、彼此支持的繩索（p.34；侯雅齡，2000，頁 3339）；Gross（1998）認為它也可能是
類似太極具有動感的三元素圖（p.13）。吳毓瑩（2003）則認為：在後現代的跨界相互學習之情境中，
它是跨越疆界的多元關係圖，如圖一所示。 

 

 

 
三層交會： 
清楚掌握課程教學 
與評量的專家教師 

兩層交會：熟稔課程

的評量專家 

兩層交會：熟悉評

量專業的專家教師

單純層次：測驗專家

單純層次： 
教學專家 

 
兩層交會：擅長課

程設計的專家教師 
單純層次：課程專家 

圖 1 課程、教學、與評量交錯的多元關係圖  

上圖的特色在於課程、教學與評量三者的交界處均為虛線，表示當課程、教學與評量三者相遇時

可能是交互融合的模糊地帶，讓人分不清這是教學還是評量，而觀點不同的人立足點也會不同。職場

教師可能早上出了一張數學考卷了解學生的學習成效，立足於 A 點，目的在測驗學生的成果。下午時
候，進行社會科角色扮演，立足於 G 點，目的在促進學生對於教材的理解與意義感受。教育工作者視

評量之角色、目的與功能的不同來選擇適當的落點。而落點既定，對於評量結果的解釋必然也鑲嵌於

此情境中。但如果落點選擇 A 點（測驗學習成就的程度），卻以 G 點的情境來詮釋（以測驗歷程作為

學習動機的激發），則所做的詮釋也會有偏差。因此教師應謹慎遊走於這個多元關係圖中。 

本研究傾向從教學歷程來看評量的角色，所以研究焦點置於 G 點，詮釋一個熟悉教學且公認為靈

活運用評量的專家教師，如何呈現出評量在教室中的面貌，而文獻中所提及的考量與理論，亦即周邊

A點、D點、C點，則是影響 G點運用評量與解釋評量的脈絡因素。 

參、研究方法與歷程 
筆者以下的描述，除了是研究方法與程序的說明之外，更欲與讀者溝通本研究與文本建構的可信

賴程度。蔡敏玲（1996）認為：「使得研究結果『值得信賴』所做的努力並不是一個與研究程序分開獨

立的步驟，這項努力嵌合在研究的整個過程之中，從進入現場的第一天開始。」（頁 105）我們將從如
何結識主角老師開始描述，與讀者分享我們的詮釋與感受。為了將讀者帶進脈絡，本文的第一作者將

以「我」來現身。資料來源的標示，前者是資料性質，後者則是取得資料的時間，分別是民國、月份、

以及日期。 
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一、她是誰 

透過師長的介紹我終於認識多人知悉的歡老師。將近一年的接觸，從師長眼中、同儕口中、學生

轉述中以及自己的觀察中整理出歡老師的面貌。 

國王的人馬－ 

教學現場中歡老師呈現出熱誠、開放與積極的特質，深受校長、主任器重，常被推薦代表學校至

校外演講，被同事喻為國王的人馬。 

熱愛教學的人－ 

「喜歡小孩」是支持她維繫教學熱情的動力，而此動力讓她越教越有心得。再者，兩個聰明的弟

弟卻不愛唸書的影響，讓她在教學時常絞盡腦汁去思考：「怎樣才會讓學生有興趣去學。」（訪談，

900608）。 

面惡心善的美女－ 

外表豔麗卻不知如何與他人溝通的歡老師，讓人乍看之下覺得嚴肅且難以親近，有人私下告訴我：

「她看起來好嚴肅，如果我是她的學生，我會很怕她⋯⋯」常駐班級的實習老師－美美也說：「我一開

始看到她的時候，也會覺得她比較嚴肅一點，但是相處久了你會發現她人很好⋯⋯。」（訪談，910107）
她是一位需要花時間相處後，才能熱絡互動的老師。我也是到了學期中時，才覺得與歡老師訪談比較

親切自然。然而，關於研究以及教學專業的事務，歡老師均全力配合與協助。教學上她更是不忍見學

生落後，總是利用休息時間進行個別指導。 

思慮周延的掌舵者－ 

歡老師行事總秉持著核心信念－思慮周延、縝密計畫。在家為先生打理一切，在校體諒學生課後忙碌

於各式學習的辛苦，於每週一即出好當週的回家作業，以利學生彈性運用課後時間。 

我的研究伙伴是如此的人，那麼在現場中的我扮演何種角色？又如何與她互動？ 

二、在研究現場中－我是誰 

在現場中我這麼知覺著我自己： 

有教學經驗的人－ 

我有五年的教學經驗，所以觀察歷程中，腦海裡相照應的是自己過去的教學圖像，有時也會另外

開啟一個小視窗，浮現文獻上所看到的理論陳述。 

傳遞訊息的小信差－ 

歡老師有時會透過我請本文第二作者修正其評分規準的擬定。這樣的角色儼然是個傳遞訊息的小信

差，是現場實務與理論間的橋梁。 

極盡所能保持清醒的省思者－ 

對於歡老師的教學或評量策略，我常像發現新大陸般的喜悅，因為許多點子對我而言很新鮮。為

了避免自己過度的「擬情」而落入「好萊塢式情節」 （Hollywood plot）（Clandinin ＆ Connelly, 2000, 
p.181）的危險，在研究現場我努力地建立田野文本，對教學現場產生的疑問，盡可能地當天提出與歡

老師澄清、說明，並於離開現場後，我們兩位作者冷靜地從中撥開精彩畫面背後的理想或迷思。 

三、個案研究之取向 

歡老師實施多元評量之場域就是她的教室、對象是她的學生。而我們欲詮釋的是她與脈絡交織互動的

情形。個案研究法（Stake, 1995）正是引領我們達到研究目的最適切的方式。 
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(一)資料蒐集：現場札記與訪談 

我在現場共參與經歷了歡老師約 100節課的教學，以及對歡老師、學生、現場的實習老師共約 20
小時的訪談。同時，蒐集了各項教學的資料，如教師教學計畫、教學省思日誌、學生成果、以及現場

觀察記錄。為了避免自己成為一個與研究現場「談戀愛」的研究者（Clandinin ＆ Connelly, 2000）觀
察中也許情緒上是認同歡老師的，但是田野文本記述的是我所看到的對話或事件，以幫助自己回溯省

思時再度檢驗。訪談則是蒐集資料的另一種策略，也是與歡老師建立關係與信任的好時機。 

(二)資料的分析 

資料的分析隨時都在進行，歷程中除了先分離出清楚可辨的評量主題與評量步驟外，我的焦點著

重於搜尋歡老師評量設計與教學目標結合之訊息，也同時關注學生參與評量時的反應。而在最後階段

要淬練出精華時，我首先來回審視文本，以做第一次粗略的編碼。接著回歸研究主題，反覆閱讀資料

找尋解析方向。而在我欽佩歡老師的情緒中，我第一個理出的主軸是「活化」，也就是知道學生的需要

及激勵學習之發生，這些證據可從教室評量的本質與目的著手。根據此方向，我們從資料中繼續尋找

可能活化教學的評量主題。而在討論過程中，我們發現歡老師自信的另一面，也對照出某些時刻她迷

惑與不定。在審視原始資料的過程中，同時也在回憶觀察歷程出現的質疑，確實也有著歡老師勉強擬

出的粗糙評量形式，非但不能活化教學，還可能誤導學生的學習。於是「活化」之外又形成了一個「迷

思」概念的主軸。除此，我們還覺察到，歡老師有些時候以為只要富變化、熱鬧、花俏、快樂，就是

多元評量的展現，這樣的思維與作法讓我們看到歡老師將多元評量以「理想情境」的方式在運作。因

此「神話」形成另一個詮釋的主軸。活化、迷思、神話這三個主軸概念形成之後，我們開始勾勒歡老

師實施多元評量的活生生主題。 

資料歸納與分析過程中所得的資訊是飽和的，也的確有許多評量主題能分別符合三個主軸概念，

但礙於字數限制，為讓讀者貼近現場實況與理解行動者策略之運用，是故詮釋時選取典型案例/主題進
行流暢的深度描述。 

資料分析中會參酌歡老師的意圖（訪談得知）、學生參與評量後的反應（現場觀察與訪談）、以及

我們的觀點審視，最後再給予整個評量實踐適切的詮釋，亦即此時的詮釋會同時以評量的本質與目的

交叉檢視整個評量實施的歷程。 

肆、解讀多元評量的活化、迷思、與神話 
本文之詮釋以歡老師為主角，多元評量策略與實踐為主題事件，現場交織錯雜的情境所建構出來

的就是本文的整體情節。這些情節經過層層解析之後勾勒出三種多元評量在教室現場中的圖像－活

化、迷思、與神話。 

一、多元評量活化教學─語文領域的雪人歷程寫作 

評量與教學的結合，是當前評量改革的主旋律。Airasian（1994）曾言：「當教學與評量未能妥善

配合而導致學生成績低落時，會影響學生的學習動機與學習策略。」（p.189）歡老師受評量改革風潮薰

陶之後，致力於與教學融合的評量設計。觀察歡老師的過程中，以「雪人」之歷程寫作評量最能代表

評量活化教學的圖像，亦能夠傳神表達評量與教學妥善結合、啟發學習歷程的範例。 

「⋯⋯評量與教學喔，我反而不會覺得很難融合，我是覺得教學和評量很難區分，很難區分是

因為，你要說它是一個教學活動也可以，你要說它是評量也可以，當我從不同的角度來看時，

它是不同的東西⋯⋯」（訪談，900824） 

有教學經驗的我總覺得教學和評量難以融合，因為在評量的時候我不曾想過要給予學生即時的指

導。歡老師卻認為教學和評量難以區分，從不同的角度觀之，其以不同的形式呈現。「雪人」的活動融
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合教學與評量，左看它像教學活動，右看它卻又像評量策略；學生不當它是評量，老師卻從教學中評

量學生的能力，從評量中強化學生的學習。正是文獻中所提到的位於G點、熟稔教學策略與評量活動的

專家教師之精彩處。 

「雪人」是一個寫作歷程的主題，歡老師透過一鉛筆素描動畫進行寫作指導。這個故事發生在一

個下雪天，敘述一個小男孩在下雪午夜發生的奇遇，整部影片有背景音樂，但無對白。寫作目的是「希

望能夠讓他們有所謂的過程性寫作，還有同學互相修改，還希望有各種不同的寫作形式⋯⋯所以想讓

他們有一個依據去寫故事⋯⋯」（訪談，901127）。影片劇情在歡老師看來故事性強，故事線清楚，易

激發學生興趣，更適切的是整部影片沒有對白，減少學生書寫的牽制，促進學生對詞彙的想像力，符

合歡老師的教學的目的，也符合她所要評量的能力效標之一──「詞彙的運用」。 

活動進行約一個月，花了三次的時間進視聽教室，每一次對歡老師來講都有不同的規劃：第一次

是純粹欣賞，第二次是引導學生分段落摘取大意並完成小書，第三次則指導學生如何將大意加長，寫

成一篇可閱讀的故事。因為視聽教室需要預約，歡老師事前就得清楚何時借、借多久，所以歡老師對

於引導的步驟也瞭然於心。 

（一）評量過程中層次豐富的提問 

作文寫得長，對小朋友來說不是一件容易的事，因缺乏豐富的素材對文章做鋪陳。至於素材的挖

掘與累積，有賴教師點、線、面的引導。歡老師運用了六層次遞進的目標：是教學目標亦是評量目標，

一步一步引導學生完成「雪人」文章。 

第一層次目標－觀察與擬稿 

草稿的初擬，重點在引導學生抓出影片的大意。除了大意，歡老師要求學生還得為這些大意配上

適切的插畫。對於這些插畫，歡老師仍是花費一番功夫指導：「雪人怎麼畫，那個頭怎麼畫，然後他有

那些裝飾品⋯⋯鼻子是用什麼做的，眼睛是用什麼做的？那個圍巾的樣式如何⋯⋯手跟腳是怎麼區分

開來的⋯⋯」（觀察，901127）。歡老師的目的在評估學生是否觀察得仔細入微，這些評量的重點都在歡

老師引導時重複提醒學生，看似教學，也像是評量規準的傳遞。對於學生的草稿，歡老師一點也不馬

虎，課後一一點名叫到桌前來，依據所說的規準檢查，分別指導修正。 

第二層次目標－段落分析 

確定每位學生的草稿有潛力完成小書之後，歡老師進行下一層次的引導：段落的區分與安排。歡老

師帶學生重看影片，並在重要處將影片暫停，引發學生對影片中的細節做聯想，共同討論出適宜的分

段點。 

歡老師：「⋯⋯第二段是雪人復活的那一段，那要寫到那裡？」 
學生：「快要飛的地方！」 
歡老師：「如果你覺得第三段是飛的過程，那你覺得到那裡該停？」 
學生：「到聖誕老公公那裡⋯⋯」（觀察，901204） 

她不是直接告訴學生如何分段，而是拋出問題讓學生思考：「你覺得要寫幾段比較適合？」學生可

以不必有共識，但必須讓老師知道分段的依據為何。因為這是第一次不同形式的寫作，歡老師的引導

更是層層解析，步步提升。 

第三層次目標－修辭技巧 

歡老師希望學生在文章中運用修辭技巧，如「成語、形容詞、連結詞、轉折語⋯⋯」（訪談，901218），
所以她會針對這些評量目標進行引導討論。 
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歡老師：「⋯⋯不要只說房子，怎麼樣的房子？不要只說平原，怎麼樣的平原，要加一兩個形容

詞上去。⋯⋯想想看怎麼樣形容這些飛過的房子⋯⋯很多造型不同的房子怎麼形容它？」 
學生：「各式各樣⋯⋯」 
歡老師：「自己想想看有各種形容詞可以用⋯⋯。」「然後他們要穿過怎樣的森林？⋯⋯」 
學生：「茂密的森林⋯⋯」（觀察，901127） 

歡老師很清楚學生困難之所在：「孩子通常不愛寫作文，也不知道該寫些什麼，這是因為教師沒有給予

足夠的引導，不只是對於寫作技巧上的引導，還包括如何引發學生的情緒來寫。」（歡老師教室日誌，

901002）她藉著細膩的引導，啟發學生搜索備而不用的舊經驗，讓這些舊經驗與新的寫作形式結合，

不但可以削弱學生面對寫作的困難感，還可激發學生的隱而未現的潛能。 

第四層次目標－傳神意境的表達 

為了讓學生用字遣詞能傳神的表達劇情，貼切的傳遞劇中人物的感覺，歡老師拋出更多耐人尋味

的問題，刺激學生對影片人物的一舉一動、一顰一笑做更深入的思考與想像： 

「做完雪人，小男孩為什麼站那個姿勢？表示他那時候心情是怎麼樣？」 
「想想看：貓為什麼會有那樣的反應？」 
「雪人為什麼想飛？」 
「你看大家對小男孩做了那些友善的事？」 
「你如何寫兩個人這時候說再見那種依依不捨的情況？」（觀察，901127） 

為了告訴學生「句子如何描寫才會生動」，歡老師會針對某一個畫面，舉例說明：  

歡老師：「要把每一個畫面的『特色』（加重音）寫出來，譬如說，剛剛那個畫面有什麼特色？」 
小文：「忘了穿內褲！」 
歡老師：「ㄟ！你寫忘了穿內褲就不好看了喔！你可以講說：他光著屁股迅速的把褲子穿起來，

然後襪子怎麼穿呢？⋯⋯」（觀察，901204） 

舉例說明之時，歡老師也會使用一些較特殊的句子，如：「小男孩和雪人在房間跳舞⋯⋯破壞力很

強的跳舞⋯⋯」，學生疑惑的說：「破壞力⋯⋯？？？」，不等老師解釋，一些語文能較強的小朋友就搶

著說：「沒錯！破壞力！因為他們弄倒很多東西！」（觀察，901127）語文能力強者在提問時的機智反

應，不但受到老師的肯定，也提供其他學生學習的機會。經過了四層提問與討論，學生蒐集到許多相

關資料，所以歡老師得再進行總結性的引導。 

第五層次目標－去蕪存菁 

透過層層提問與激發，學生蒐集到的寫作素材不可計數，所以歡老師再加上總結的引導。 

歡老師：「來！老師問你們，你們看到那麼多，你每一個細節都要寫嗎？」 
小靜：「不要！這樣好像在寫流水帳！」 
歡老師：「對！小靜說對了，就好像你寫雪人一直換鼻子－『雪人把把蘋果拿下來換成酪梨，把

酪梨拿下來換成香蕉⋯⋯』，你寫這個過程沒有意義，你可講說：『他陸陸續續拿了很多的水果

來換鼻子，其中（停頓）⋯⋯』」 
小哲：「寫最好笑的⋯⋯」（觀察，901204） 

歡老師以大量的疑問句提問以及停頓，讓學生有機會發表，教師再統整處理，當遇到較艱澀的問題，歡

老師更是在提問之後，給予有力的鷹架支持讓學生穩健的往上爬。眼看一篇文章即將大功告成，歡老

師不忘提醒學生對文章體裁的關注。 
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第六層次目標－體裁風格 

此次強調的體裁是「故事」寫作，所以，老師提出最後一個問題，讓學生思考－ 

歡老師：「你寫的是一個故事，你可不可以寫說：『其中我覺得最好笑的是⋯⋯』⋯⋯」（觀察，

901204） 

歡老師說明這是一個故事體裁的寫作，與其他寫作方法是不一樣的。也讓學生了解自己是一位寫故事

的作者，而非內容主角喔！ 

（二）明確的質性回饋激發學生動機 

作文一向是學生頗感壓力的課程，歡老師為了讓學生不害怕、進而喜歡它，時常絞盡腦汁地設計

不同形式的的寫作活動。歡老師揣測學生的興趣，規劃了「雪人」活動。學生在讀寫檔案中所寫下的

期末省思印證了歡老師的看法。 

「在這份讀寫檔案中，我最滿意的一份作品是雪人作文1，因為很多句子被老師畫起來，而且那

次作文的分數最高。」（小逸檔案，910116） 

「在這份讀寫檔案中，我最滿意的一份作品是『雪人』，因為那是我寫最多的作文，裡面還有成

語。」（小寧檔案，910116） 

「分數很高」常是吸引學生青睞的重要因素。對學生而言，似乎分數的增加才是進步的最佳證據。

然而，對於評量成果的處理歡老師著重於質的回饋。學生的作文成品，歡老師以同儕討論的方式進行

分享與回饋，明確的告訴學生優點在那裡、可以改進之處在那裡。她將每一篇文章中優美的句子、有

待改進、且值得提出討論的修辭法做記號，運用實物投影機一篇一篇呈現、一句一句說明，讓學生知

道小逸的比喻用得很好：「那些房子就好像是玩具們的家⋯⋯」、小傳的開頭很特別：「故事發生在小男

孩亮亮五歲那年耶誕節的前一天⋯⋯」、小遠的排比句法用得很好：「小男孩在雪地裡走來走去，在樹

上搖來搖去⋯⋯」、小耀的連接詞用得很妙：「雪人一進到廚房首先摸摸水龍頭，後來玩玩肥皂瓶，結

果一堆泡沫跑出來⋯⋯.」、小君的形容詞很豐富：「各式各樣的雪人、成群結隊的海鷗、小巧玲瓏的房

子、豪華的油輪⋯⋯。」（觀察，901218） 

當投影機投射出小智不太有結構的句子－「⋯⋯那邊有許多雪人跟科南跳舞，有的彈鋼琴、拉小

提琴、跟搖鈴鼓的雪人⋯⋯」，老師也請大家提供修改意見，最後大家建議他可修成：「⋯⋯有的雪人

彈鋼琴、有的雪人拉小提琴、有的雪人搖鈴鼓⋯⋯。」（觀察，901218）歡老師總是讓優秀者有機會展

現他的作品，讓需要改進者了解修正的途徑在那裡。聰明的學生還會告訴我：「老師還會強調開頭要怎

樣寫比較好，還會給我們看寫得比較好的人的作文⋯⋯」（小傳訪談，901225） 

討論過後，歡老師亦於趕課中騰出一節課，讓學生進行同儕書面回饋活動，這樣的活動學生擁有

再一次的學習機會。對於學生辛苦的回饋記錄，歡老師更是不會錯過評量的時機，在學生的回饋紙條

上留下成長與進步的證據。 

（三）評量鷹架型塑出難以仿效的個人風格 

我全程參與了「雪人」活動，體會到如此的歷程帶給師生的收穫比命題作文還來得豐富，然而，

這卻是未經歷者難以理解的。歡老師赴校外演講發表寫作活動，回來總是告訴我，她覺得外人似乎抓

                                                 
1 研究者註：這一學期共進行了六梯次不同形式寫作活動，分別是遊記、故事寫作、書信評量、議論文、及搭配閱讀活動小

說編擬。其中書信評量歷程亦可列為「活化」教學與評量的主題，其實施歷程、評分規準、修訂回饋之實踐確切，然因字數

限制，無法詳加敘述。 
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不到精彩之處。對於只聽到陳述或僅看到教案的老師來說，更不容易成功仿效。 

實習老師美美提及別班老師認真的問她：「你們『雪人』是不是弄很久？」而這句「弄很久？」是

持負面的態度（訪談，910116）。歡老師接著說，有另一位同事跟她借「雪人」影片，同樣帶小朋友到

視聽教室看影片，也寫一篇作文，但是那位老師卻很生氣地跑來跟歡老師抱怨：「學生都寫不出來，寫

哪個什麼東西嘛！」（訪談，910116）原來這位老師平常是讓學生把作文先寫在稿紙上，經過她的修改，

再謄寫於作文本子。至於「雪人」作文呢？因為她並未有如歡老師的提問引導之鷹架，且只讓學生看

了一次，就讓學生書寫，效果可想而知，所以她改不下去！甚至後來不改，學生也不必再謄寫了！ 

對於這樣不同的觀點，我們可以想見，層次豐富與步步攀爬的評量與教學之交錯互動，是成功與

否的關鍵。 

（四）評量活化學習的歷程 

「雪人」活動，最初的目的在於寫作評量，但是因為形式的需要，歡老師又加入教學的因子，教

學與評量於是成為「雪人」活動一體之兩面，而過程中融入的檢核機制，如提問、觀察、草稿的校訂，

展現了評量多元面向之特色。歷程中的引導則是喚醒實作表現所需的先備能力，也可以比擬成實作評

量的反應形式之建構(response format, Brown & Shavelson，1996；Ruis-Primo & Shavelson，1996)。無論

教學或評量，教師所給予的鷹架支持是不容忽視的，尤其面對一個具有挑戰性的任務時，學生需要不

斷的去試驗、蒐集資料、建立假設、並且評估自己的工作進度（Linn & Gronlund, 2000）才容易促進表

現品質。評量任務完成的同時，教學也告一段落，評量與教學同時發生，評量本身所促進的，是老師

的教學能力，也是孩子的學習過程。 

在歡老師的教室中，學生與學生或學生與老師的一問一答之互動過程，顯現出學習的意義，也蘊

含了非正式評量的機制－提問與觀察以及口語回饋，這樣的策略呼應了Stiggins（2001）建議的「審時
度勢的評量」（size up assessment）。再者，此過程亦可為正式評量（作文成績）前的引導歷程，更重要

的意義在讓學生經歷故事寫作歷程的鷹架建構，而這個鷹架建構過程中，評量與回應，不斷交錯且隨

著學生的能力增進而步步攀爬層次，學習就此產生，帶領學生完成有挑戰性的任務，評量與教學歷程

相互激盪出活化之圖像。 

二、多元評量的迷思困境─數學領域的作業單與複習 

除了上述具有活化特質的評量事件，某些評量活動的規劃就無法如此妥善順利，即使歡老師盡力

改善評量方式，卻仍處處呈現迷思的現象。「迷思」的主因來自歡老師的力不從心與不知所措。這些評

量策略鋪陳多元評量的情境，然而卻欠缺了解促進學生學習的因子，故我們將其稱為「迷思」的評量

策略，其中最甚者屬數學科的評量。  

（一）情境佈題的迷思 

為了迎接期中評量的到來，歡老師加倍複習，習作、作業簿、學習單、測驗卷⋯⋯等，一題一題

引導。有時候，即使自己是數學題目上的主角，即使老師已講解過一次，學生還是茫茫然。小嘉就是

如此，面對有自己名字的數學題目：「小嘉要將 10 朵花綁成一束，一小時可做七束，現在有 420 朵花，

小嘉需要多少小時才能完成？」我看到小嘉的表情，似乎臉上浮出一層無奈，是主角又如何呢？ 

老師請問學生怎麼算，學生們七嘴八舌：「420除以 10乘 7⋯⋯」、「括號⋯⋯」、「括號 420除以 10」，
歡老師於黑板上寫下：420 ÷（10 × 7）＝， 接著問是否還有第二種算法，小逸答：「（420 ÷ 10）× 7
＝」對於這兩個算式，歡老師並無解釋差異，僅是算出答案讓學生知道答案是不一樣的。引導過程的

提示侷限在式子的確認，但無思考的引導：「一小時做 7 束，幾小時做完？怎麼算？乘以 7 還是除以
7⋯⋯？」（觀察，901016），並未刺激學生思考為什麼要乘七或除以七，因此，解題過程中對於老師的

提問，學生不斷的出現錯誤的回應。歡老師心一急，又換個方式重新解釋：「⋯⋯現在我有 42 元，你

 13



九十七年度年會暨研討會手冊 

做一小時可以拿走 7 元，那你要做幾小時才可以把這些錢拿光？」⋯⋯所以同樣的意思，在這邊總共
有 42束花，一小時只能做 7束的時候要除以 7⋯⋯」（觀察，901016） 

歡老師將學生名字帶入題目的設計是為了佈置題目的情境讓學生進入題目核心，以利解題。此現象如

同林文生所說的：「將解題當作情境佈置，將問題做為達成課程目標的工具」（林文生，1996，頁 21），
也就是學生只要會解這些題目，就視為達成教學目標的證據。此為工具傾向的佈題方式，教師雖然引

出了三種不同的算式，卻沒有比較或解說三種算式的由來與異同，學生學習的是解題技術而不是思考。

所以，當老師解說完畢後，坐在我前面的題目主角小嘉左右觀望，還是不知如何下筆解出第十題，我

小聲的問她：「你會不會寫？」她有點心虛但好強篤定的說：「會啊！」然而直到下課，她仍遲遲未動

筆（觀察，901015）。 

評量時，學生將教學中習得的解題方式應用於許多類似題型之上，中下程度的學生，如果理解力

不足、記憶力不夠強就難以在評量中獲得好成績，練習也就流於記憶；從學習單、平時測驗、到期中

評量，等於再製的迷思。學生只要聽到練習或複習，便沮喪又無力。如此刻板的數學科評量相形於語

文評量設計的縝密與生動，顯得貧乏且僵化，對於這樣的落差，歡老師認為那跟自己的專長有關。 

（二）內容知識的限制與迷思下的憤怒 

語文是歡老師的興趣，也是擅長的學科，寒暑假時間歡老師的備課內容亦多以語文為重心，故她

可以將評量與教學做統整性的規劃，而數學是她較無興趣且生疏的科目，能做的變化相對減少，甚至

連在解題的引導，她也難以想出適切的指導語或佈題情境引導學生有效的學習，評量更只能侷限在紙

筆測驗內的小幅變化。「數學教學內容知識」的專業素養影響其評量策略的展現。Shulman（1987）就
主張：教師本身對學科結構必須有深度的了解，他才能知道領域中重要的概念與技巧為何？新概念如

何增加（p.109）？  

面對數學評量的瓶頸，歡老師有自知之明，也把握進修的機會。同時我也在下課後與歡老師討論

是否有突破的可能。雖然如此，相較於語文，其數學教學或評量處理的敏銳度就有明顯的落差，數學

課引導時，她的引導語句樸素而無動力，多以計算性的指示作為引導語，難以激發學生腦力激盪的興

致。如當學生對【420 ÷（10 × 7）＝】與【（420 ÷ 10）× 7＝】無法分辨時，歡老師並不覺得還可以

利用圖示法、或是日常生活情境的討論等方式。 

檢討考卷時，第一組的小仁一直分不清分子、分母的位置，歡老師請組長小俊負責解說，小俊站

起來大聲的說：「媽媽背著小孩，所以下面是分母，上面是分子。」（觀察，910108）這樣的比喻是歡老

師為幫助同學記憶所用的聯想法。這樣的硬記是有風險的，學生若不清楚分子、分母關係的概念，媽

媽與小孩的連結也幫不上忙，學生無法遷移至較深、較靈活的應用題。 

重複練習之時，一些已習得的同學會發出疲累之聲音：「ㄏㄚˊ！」對於這些同學的不平之鳴，歡

老師會說：「可是小辰還是不會算啊！」但是對於不會的同學若還發出疲累的聲音、露出不情願的表情，

歡老師則會氣憤的說：「還好意思給我叫！如果不是你們不會，我需要複習嗎？⋯⋯」（觀察，910108）
此時全班鴉雀無聲，看得出來學生已覺察到老師的不悅，識相地乖乖端坐聽訓。 

我同情學生的無辜，卻也能理解恨鐵不成鋼的教師心態，我體會到歡老師的行為是「愛的另一種

模樣」。 

（三）教學知識的不足強化了迷思 

當課程內容有實物可操作時，歡老師也會設計與實作有關的評量，如：時分的計算，請學生帶鬧

鐘，實際操作鐘面；重量的測量，用磅秤實作；面積計算，利用小方格紙替代，模擬估測。然而，在

解題方面，歡老師能夠設計的實作評量方式就有限，難以發揮。這樣的限制來自於教學知識的不足，

Fennema and Franke（1992）認為數學教學知識是數學教師應具備的教育專業知識（knowledge of 
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pedagogy），了解數學概念如何形成，另外，需了解到自己「會」數學與「會教」數學是有區別的，也

才能了解學生如何思考數學（引自柳賢，2002，頁 3）。學科知識的不足導致課程規劃的缺失，再加上

教師數學教學知識的薄弱，在評量上就呈現出無力感與僵化的面貌。從專長的限制到教學約制，再到

評量的瓶頸，歡老師的數學科評量呈現出無奈的迷思畫面，即便數學題目以孩子為主角，學習動機仍

無法提振，評量走入了死巷。 

三、多元評量的神話圖像─社會領域的臺灣地理大王 

歡老師對於多元評量的想法持相當開闊的態度，只要某個方式能夠幫助學習，它同時也可能是評量的

手段。爰此，歡老師設計的許多教學活動相當生動有趣，這些活動也理所當然被賦予「評量」的期待。

以歡老師的觀點視之，因著激起學習動機的意圖設計活動式的評量，實施之後，學生樂於參與，老師

也有成就感，師生皆大歡喜。以觀察者的點視之，這些評量活動確實有助於學習的氣氛，但是若從「了

解」的角度來檢視這些活動，干擾「了解」的無關因素似乎過多，而模糊了評量或是學習的焦點。歡老

師若以為並期待這些評量活動在激發學習動機之餘，尚能發揮促進學生「了解」的實質功能，則就落

入把多元評量視為萬靈丹的「神話」之誤解。 

社會領域的「臺灣地理大王」之學習，足以代表歡老師「神話」了多元評量的具體實例。 

「大富翁這個，我其實沒有設到那麼嚴謹，我是讓他們以遊戲性質為主，我只是當作是複習功

課用，我評量的目的之一是幫你複習⋯⋯」（訪談，901029） 

社會領域學習內容有些需要記憶，在沒有複習的情況下，久了就忘記。月考前，為了增進學生的

記憶，歡老師規劃了「臺灣地理大王」活動。 

（一）激活學生熱烈迴響的闖關評量 

「臺灣地理大王」的內容設計是以臺灣、金門、馬祖的地理環境為主。關卡的設計以社會課本重

要內容為題目，學生依答對的項目多寡積點。有些課本上的內容，歡老師認為不需要背或者是不容易

背，她則將其設計為「休息：念一念」或「送分題」－唸完就可以得 5點。 

闖關過程中運氣比較差的學生還會遇到「危險地帶」，當不幸走到這一格時，學生剛剛所得的點數

全被大水沖走了，就得從 0開始計分，有些學生因此扼腕不已，直呼倒楣。除了令人害怕的危險地帶，

還有令人振奮的「超值區」，計分為原始分數的三倍。當學生走到此格時多會發出歡呼聲：「YA！⋯⋯
太爽了！⋯⋯讚啦！⋯⋯.」（觀察 901030）。這一節課教室裡熱鬧非凡，驚訝聲、叫好聲、拍手聲不斷，

放眼望去沒有一個學生不全神投入。 

闖關大富翁的活動，歡老師的原始意圖是為了讓學生記住課本的內容，既然要讓學生記住課本的

內容，歡老師細心的想到，課本寫一大堆，學生彼此檢核答案時得花時間一頁一頁找，而且還有找錯

之危險，於是她又細心的為學生設計一張「答案卡」，讓同學一目了然。思慮周延的歡老師，就是這樣

規劃著評量步驟，連答案卡都不會忽略。學生在歡老師的安排之下，從闖關評量中不知不覺的記住了

平常難以記住、也不願主動去背誦的社會知識。小君開心的說「不但可以玩遊戲，又背得起來，又可

以蓋好幾個章！」（訪談，901204）。 

歡老師原本期待藉此活動「活化」學生的學習，也將此視為是多元評量的一種。從學生的角度看這個

活動，對其熟記課文確實有正向的推進作用。過程中不但加深內容印象，也充滿樂趣，讓教室的充滿

快樂的學習氣氛。然而，從「評量」的角度看這樣一個書面闖關評量，我們有著與歡老師不同的見解。 

（二）「了解」學生學習成效的證據不足 

歡老師曾言在設計評量時她的首要考量是學生不排斥且能快樂參與，所以有些評量是比較偏遊戲性

質。在她的信念裡，學生快樂學習是教學、評量首要考量，快樂學習之後才能事半功倍。闖關評量為

 15



九十七年度年會暨研討會手冊 

小學中、低年級之最愛，原因無他，就是有趣、快樂。然而評量形式變得多樣而有趣絕不是目的，因

為好的評量是目標依賴的（吳鐵雄、洪碧霞，2000）。有具體明確的目標，教師才知道學生究竟會了什

麼，還有那些需要努力，失去了目標的指引，老師對學生的了解可能會變成「誤解」，誤解之後的危險

就有誤導教師教學決定的可能。 

歡老師視「臺灣地理大王」為評量的策略之一，老師加分的標準以學生在活動得到的點數多寡決定。

第一輪的比賽中，首先得到 50 點者受封為「臺灣地理大王」，也會獲得老師平時成績加分鼓勵。但是

仔細檢視得分標準，可以發現學生得分高低絕大部分與運氣有關，如走到超值區者，輕而易舉就可以

得到以倍計算的點數，反之，不幸走到危險地帶時，分數被大水沖走，也只能自認倒楣。因此，點數

獲得的多寡與是否熟記課文並無必然的關係。 

在回歸評量的本質和目的上，無論是Linn and Gronlund（2000）說的：「廣泛的收集學生學習的訊

息，以做助於學習歷程的價值判斷」（p.31），或Wiggins（1988）所言：「以有系統的方式培育學生『自
我修正』（self-correct）的能力，而不是作為學習結束時的稽核工具」（引自張麗麗，2001，頁 3）。評量

不脫「了解學生」、「幫助學習」兩個目的。「臺灣地理大王」是一個能夠幫助當下記憶的活動，只是活

動的歷程中，教師無法兼顧各組學生的表現情形，之後收集到的僅是學生活動歷程累積的點數，這些

訊息對於老師了解學生學習情況的助益是微弱的。在老師了解學生學習成效的證據不足之下，老師無

從肯定學生的學習成就，及提供適性的補救教學，相對的，「雪人」寫作評量，有確切的口語互動、評

量目的、書面成品的產出，更有成品的追蹤修訂。相較之下「臺灣地理大王」所產出的結果點數讓老

師僅知道甲生得了 30點，並不知道他是對臺灣的山脈分佈地點不了解，還是對臺澎金馬的位置排列不

清楚。再者，若僅以得分點數做為鼓勵的依據，學生著力的可能就不是把內容背起來，而是如何才能

避免走到危險地帶，如何才能走進超值區以獲得高點數。如此一來，幫助學生記憶的美意也會有所減

損。活動之後老師也沒有足夠的訊息參考，給予學生有助於學習的回饋，活動結束就是一切的終點。

在無法提供充足的了解證據之下，亦造成無法提供教學回饋，那麼此項活動若欲以「評量」稱之，評

量實質功能在此就受到了約制，無從彰顯，也無發揮的空間，流於視多元評量為萬靈丹的「神話」了。 

（三）神話的暫時快樂 

評量活動熱鬧、有趣是師生樂於見到的表象。就學生的反應而言，他們玩得不亦樂乎，熱烈的迴

響，這些活動的魅力是無法抵擋的，研究者亦不否認它也可能有機會激發學生的學習動機。但是，活

動過於花俏，恐有淺化知識之虞，使得學科知識殘缺不全（歐用生，2002）！教學活動、評量作業、

計分規準如果與欲評估的能力面向脫節，極易造成評量的預期目的不是霧裡看花，就是如天邊彩虹一

般，遙不可及（張麗麗，2002）。這樣的憂慮與質疑，其實歡老師是清楚的，活動過於快樂，可能會迷

失評量目的，是故，她也認為此活動有再修正的空間。有趣、快樂是評量附加價值的追求，但若喧賓

奪主搶了評量目標的任務，就會模糊了評量的焦點。歡樂有趣多元的評量型式，包裝了內涵不足的學

習鷹架，此處我們看到了歡老師神話了評量的形式與花樣，而模糊了評量作為學習促進的工具。 

伍、結論與討論 

一、結  論 

我們在此提供一個圖像，讓讀者了解一位經驗豐富的老師處理多元評量時候各種糾結的力量，時

而神話、時而迷思、時而展現活化的催化機制。 

（一）悠遊於虛幻的神話中 

當老師將多元評量視為萬靈丹的時候，就有將之神話化的可能。對歡老師來講，多元評量是一個

廣義的概念，這個概念支持她追求另類評量的設計，她期待每一個評量都能激發學生學習的興趣、並

於評量時體會快樂的滋味。然而，當快樂蒙蔽評量目標致使評量失去方向時，就徒留快樂而難以獲致
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了解或協助學生學習的目的。評量要發揮協助學習或教學的功效，就必須緊扣教學目標，否則就會流

於空泛而削減支持學習的力量。因此，目標不在多、不在廣，而在反問自己「什麼是我們希望學生具

備的能力？我們又如何知道學生是否具備了這些能力？」（張麗麗，2002）職此之故，我們期待教師除
了涉獵寬廣的實務知識外，還能對理論知識有所了解，如此，教師的教學實踐才可能是「方以智」的

功夫，又是 「圓而神」的藝術（甄曉蘭，2000）。 

研究者亦於教學現場觀察到某些親、師、生總把闖關評量視為多元評量的代名詞，評量遊戲化的

結果即可能神話了闖關的價值。那就像為多元評量打造一個虛幻的神話天堂－也許我們真的如此期待

它如天堂一般的美好，可以讓學生快樂參與、有效了解學生能力、還可以幫助學生學習。但是過度完

美的想像，也許下一刻下一秒迷思就登臺演出。 

（二）墮入濛霧中的迷思 

迷思來自教師心有餘而力不足的茫然、與不知所措的迷惘。歡老師是語文領域的專家，數理領域

的生手，規劃的語文科評量，歷程完整，兼顧了解學生與協助學生學習的評量功能，但是她卻無法設

計出如語文一般豐富的數學科評量，僅能沿襲紙筆測驗或稍加變化。即使意識中知道還有努力的空間，

即使她知道學生無法快樂學習，仍然難以突破，不知從何思考、從何著手，其良善的意圖就因為缺乏

學科知識的目標，如同歡老師沒想到討論亦可以有數學感覺的引導，就在這樣的學科內容以及教學內

容之專長限制中，迷失了。世上沒有完美無缺的評量設計，也沒有放諸四海皆適用的評量方式，一位

有心嘗試多元評量者也必須是個願意持續學習者，多元評量不是一項技術，習得就可終身受用，它是

一個理念、一個精神，只有不斷精進本身對於學科的知識、以及教學的知識，使得從濛霧中撥雲見日

找到活化的出口。 

（三）撥雲見日的活化 

多元評量如何能擺脫神話的誤導或迷思的茫然，對教學發揮活化機制呢？從歡老師的評量規劃，

我們看到活化機制蘊含在評量歷程中多方資源的運用－包括人員的運用（班群、學生、家長）、媒介的

運用（錄影帶、VCD）、時間的運用（晨光時間、午休、寒暑假）、進修機會的掌握等。再加上對於學
科的熟稔而產生的引導策略，將評量支持教學的功能發揮得淋漓盡致，雖然活動重複出現（如觀看數

次「雪人」影片），但一次一次精緻化的鷹架，讓學生一次一次地深入探索自己潛在的能力，使學生在

每一次的引導中習得更高層次的能力。評量歷程的縝密規劃則是歡老師活絡教學歷程的鎖鑰，歷程中

掌握規準的擬定、檢核機制的督促與教學目標的完善結合，活化的機制就在這樣一連串的引導與一層

層的深化中發酵。 

多元評量活化教學是一個理想也是一個目標，但是過高的期待、不切目標的作為就容易流於神話，

缺乏豐富的學科知識就可能落入迷思。透過歡老師的個案研究，我們認為技術的仿效容易，但是精神

的掌握就得看個人的用心與功力。 

二、討論 

研究歷程中，有許多值得深思的議題，在此提出探討並與讀者共勉於評量活化教學之路上。 

（一）期待優秀而非優異的行動者 

研究結果發現，歡老師可以讓語文科的評量活化教學，卻無法活化數學科的評量。在語文引導方

面她很優秀，但並不是優「異」，她只是比一般教師多想一點、多走一點，她不認為自己是個特殊的行

動者，亦不願被視為特例，誤以為她得天獨厚或天賦異秉，使得有今日的作為與名氣。她其實就與一

般教師沒有兩樣，在實施多元評量的歷程也會有神話、迷思、活化糾結的時候。只是其在有限資源的

協助下，能妥善運用手邊的資源使成為有助於教學的利器，創造生動的教學與評量。這樣的成就不代

表他人無法超越，而欲凸顯的是「有為者亦若是」的希望，只要有心為之，甚至可能臻於比歡老師更
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佳之境界。 

（二）多元評量呈現個人專業素養的實力與風格 

歡老師告訴我：「你就要回學校教書了，你可以把你收集到的評量策略或學習單回學校用用看，看看有

什麼不同⋯⋯.」（訪談，910411）當我身為一個旁觀者觀察歡老師施展多元評量策略時，心覺佩服卻也

興起仿效之意，雖然也耳聞他班老師仿效失利的實例，我仍好奇於在取法專家教師策略時所需考量的

班級文化差異為何？為此我將雪人之引導寫作帶入自己新接班級的作文課，並曾被中國時報報導過（賈

先發，2004），更利用電腦融入資訊教學，提供學生在網站上互相觀摩作品或意見交流的機會，然而學

生寫出來的作文還是與歡老師的學生有天壤之別。主要差異在於歡老師的學生已受過一整年的語文指

導，再者，歡老師對於語文教學的興趣與進修是熱切且與時俱進的，在其熟稔語文教學策略之際，同

時也能構思出檢核此學習成效的評量機制。教師精熟的教學領域不同，規劃出來的教學與評量策略即

會有差距。 

（三）行動者迷、研究者清 

歡老師有一次至苗栗演講多元評量實務（910410），她將「雪人」的評量規劃、實施結果與在座老師分

享，現場老師有人反應：「那樣太浪費時間了！影片看一次和看五次有什麼不同，學生寫出來的東西還

不是一樣⋯⋯」（訪談，910411）。面對這樣的反應，歡老師回臺北後向我吐露了無奈的感慨以及多元

評量的窒礙難行。然而，我卻持不同的看法，我認為歡老師尚未能將其評量的精髓與主軸以適切的方

式傳達給聽眾；再者，歡老師並未意識到「雪人」評量的成功，在於那層次豐富的提問鷹架，這是她

不自知的關鍵點，身為研究者的我卻可透析出那六個層次的提問所形成的非正式評量之功力，了解精

彩面向之所在。演講後的隔天她看到我對她的詮釋之後高興的表示，如此的分析，讓她洞察到自己行

動的核心概念。 

歡老師是一個專家教師，專家教師擁有熟稔的教學技巧與評量策略，這些知識都內化在其心中。但內

化之後的知識就變得自動化，自動化可以讓人不假思索提取知識即時運用，自動化之後對於自己後設

思考的敏銳度也相對減低，因為一切行為在其看來都視為理所當然。此時，研究者的介入正是挖掘、

釐清、汲取這些行動者自己都難以說明的寶貴結晶時刻。這些鎔鑄之後的結晶可以讓讀者清楚了解行

動者內在的結構，也可以反映給行動者做後設省思的參考，個案研究的價值就在這裡發生效用。 

（四）有效化證據之期待 

若以Messick（1992, 1995）的效度漸進矩陣來看，多元評量對於學習的「活化」，可以歸類在效度

漸進矩陣中，測驗使用的後果基礎上（吳毓瑩，2004，頁 86）。若就《教育與心理測驗歷程的標準》

（Standards of Educational and Psychological Testing）中所探討的五類證據而言（內容、反應歷程、內部

結構、其他變項關係、以及施測後果）（AERA, APA, & NCME, 1999, pp.11-17），亦可屬於測驗實施之
後的後果影響面向上。由於本研究乃從教學角度出發，「有效性」證據並不是本文關懷的重點，然而評

量對於教學的活化與評量對於能力詮釋的有效性，是探討學習歷程的兩個重要關鍵。有心探究多元評

量的研究者尚可進一步深入解析，以回應眾人對於多元評量在效度議題上的關注。 

 

致謝　本論文之完成，感謝國科會研究計畫 NSC 91-2413-H-152-011 之支助，更感謝歡老師對我們知

無不言言無不盡的交心。雖然文中只有一位主角，但是這位主角，讓我們看到現場老師豁達的

胸襟與溫暖的懷抱，不只教書、教人、更是教心。 
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