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我們需要什麼樣的課程評鑑？ 
摘要 

課程是什麼？該如何評鑑？實際上在台灣的基層教育現場，能清楚說明「何

謂課程」的教育工作者寥寥可數，然而卻能在網頁上查閱到近乎完美的課程

評鑑計畫，這個現象值得探究。本文將以此為切入點，深究台灣究竟應該如

何思考課程評鑑以及以課程專家的身份解析專家如何促使台灣課程評鑑形成

在地化論述。 

本文從文件與文獻資料中發現，課程評鑑可能複製台灣教育文化的現象—考

試引導教學、評鑑引導課程，著重在形式與表面化評鑑的進行，可能將逐漸

限制台灣課程發展。 

本文是從筆者自身長期參與基層教師課程發展的協作角色做為論述的基礎，

探究課程評鑑對基層教師、教學的意義。從我參與台灣課程發展的實務經驗

對台灣目前課程評鑑提出：「參與作為課程評鑑」的概念，企圖為台灣課程評

鑑找到在地論述與實踐的可能模式。 

一、前言 

根據線上韋氏字典對「參與」（participate）的解釋為具有一些人、事或實質

的屬性1，從這樣解釋為基礎，延伸到本文所提出以「參與作為課程評鑑」的

概念，本文所談的「參與」是指評鑑實施者不論是外部專家或內部成員，以

涉入（invloving）的方式去理解基層教師面對課程發展所面臨的困境，在涉

入的過程中，擁有一起同在置身事內與在評鑑中的特質，所扮演的角色為催

化者（facilitator）或陪伴者，目的是將課程專業與現場問題進行對話與反思，

產生觸動的效應，使教師在此過程中產生課程再概念化的實務理解。 

而我所倡導的參與作為課程評鑑的概念，以人為中心，透過理解與陪伴，視

外部專家或內部成員皆「在評鑑中」的樣態，思考教師與專家如何在過程中，

達到課程評鑑目標的可能，對於教育資源相對不足地區而言，或許是一種改

善教育現場的有效策略。 

二、問題與意識 

「課程」作為一種專業，在我的經驗中，是很曖昧的狀態，十幾年前如果跟

人說自己是「研究課程」的人，大多數人只能禮貌地微笑，連回應對話的能

力都沒有，稍微「專業」一點的人，則輕描淡寫的延續話題：「喔，是研究『哪

一科』的課程？」。拜教育改革之惠，課程在台灣教育界並不陌生，朗朗上口，

課程與教學研究系所、中心漸漸成立，課程評鑑的討論已經展開多時（陳伯

璋，1990；陳順和、簡馨瑩，1999；黃嘉雄，1999；游家政，2001；吳清山、

                                                
1 原文「to possess some of the attributes of a person, thing, or quality.」 
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林天祐，2001；陳美如，2002；陳美如、郭昭佑，2003；陳浙雲，2003；曾

淑惠，2004；黃嘉雄，2004；蔡清田，2005；吳裕聖，2005；潘慧玲，2006；
陳美如，2007）。 

(一)緣起 

筆者作為以課程為專業的學者專家，面對台灣課程發展的迅速現象，心中的

疑惑多於喜悅，當行動研究在台灣的教育界盛行時，國內學者蕭昭君（2004）
曾撰文〈國內教育行動研究解放了什麼？一個師資培育者的閱讀與困惑〉，文

中解析當時台灣教育界盛行行動研究的矛盾現象，蕭開宗明義的說：「有困

惑，就誠實的說吧！」這也是我撰寫此文的心聲—對於我在台灣基層學校所

接觸到的課程發展、課程評鑑，我很困惑。 

作為一個多年在第一線參與課程發展的課程專家/學者，在面對「課程評鑑」

時，我與基層教師有著相同的迷惘2，究竟國內的課程評鑑，在評鑑什麼、評

鑑誰、誰評鑑…？真的是在評鑑「課程」嗎？課程評鑑的發展跟我在實務現

場所感受與理解有很大的差距。 

簡言之，本文的問題意識源自於自身的困惑：為何課程評鑑對一個實務取向

的課程專家/學者如是陌生，那問題在哪裡？又該如何去面對與思考課程評鑑

與己身的關係呢？ 

(二)問題 

台灣受到教育改革的影響，教育現場進行著各種類型以及頻繁舉辦的評鑑，

評鑑已經成為干擾教育現場沈重負擔，是教育工作者的不愉快經驗的來源，

從大專校院到中小學，談到評鑑時多是負面的情緒與焦慮（郭昭佑，2005）。
中小學所面臨的評鑑更是五花八門，配合校長遴選的校務評鑑外，各種的評

鑑也都令人驚訝，從營養午餐、特殊教育、體育、兩性教育、本位課程發展、

甚至交通安全等名目，目前部分學校開始試辦自辦教師評鑑。評鑑方式多採

行自評、訪評（外部專家）兩階段進行，而評鑑結果，主要以外部專家的意

見為依歸（潘慧玲，2002b）。 

在教育改革浪潮下的課程改革中，課程評鑑在台灣教育現場似乎已經成為例

行業務，我以各校課程評鑑資料為文件分析的素材，皆為各校的網路公開資

料，從公開文件中整理出台灣課程與課程評鑑的樣貌。在對照我自身的經驗

與我身邊的基層教師經驗，兩相對照後，產生我對於台灣課程評鑑該如何進

行的論述。 

本文以〈我們需要什麼樣的課程評鑑〉為題，從文件與文獻資料中解析台灣

課程評鑑的樣貌，對照自身參與各類基層課程發展的經驗進行對話，試圖回

                                                
2 幾位我合作多年的基層教師說：「有這種評鑑嗎？我們學校沒有。」（教師訪談記錄 970731） 



課程與教學季刊  2009 年 1 月 
12（1），P 

 Page 3 of 2143_2009.01 我們需要什麼樣的課程評鑑.doc 

答什麼樣的課程評鑑思維與價值，對於台灣的課程發展與評鑑在地化的論

述，提供可能的方向。 

三、如擬的真實 

依照 92 年教育部頒佈的《國民中小學九年一貫課程綱要3》，在課程實施方面，

中小學必須成立「課程發展委員會」，下設「各學習領域課程小組」，各校對

於「課程」，有其自主性，需要於每學期制訂總體課程之規劃、決定各年級各

學習領域節數、教材與教科書選編、規劃主題與教學活動，藉由校內老師與

校外專家學者的專業來檢驗老師們設計的課程—進行課程與教學評鑑。各校

的課程評鑑工作，是由「課程發展委員會」推動運作，評鑑小組的成員原則

上由校長、主任等行政代表、領域教師代表、學年教師代表、家長代表等組

成。 

事實上，早在 89 年《國民中小學九年一貫課程暫行綱要》頒佈後，很多學校

開始制訂課程評鑑實施計畫，因此，只要輸入「課程評鑑」上網查閱，即可

獲得豐富的「課程評鑑實施計畫」。我們從這些公告性的文件資料中，看看台

灣基層學校課程的樣貌，以及課程評鑑這幾年在台灣實施後的狀態。以這些

文件資料豐富的程度與數量合理的推測，台灣基層學校的課程發展與評鑑已

經上軌道。 

我以「如擬的真實」為這一節的標題，當我詳細閱讀這些文件時，是清楚地

理解這些文件如何被製作、撰寫以及在網路上出現的歷程，是在獨特的社會、

文化、政治脈絡下產物，這些文件所反應的是「期望被如是看見」的樣貌。 

(一)評鑑運作成熟 

台灣開始實施教育評鑑可以溯及民國 52 年，教育部與聯合國兒童教育基金會

簽署國民教育實施方案，在此方案中就規劃完整的評鑑計畫（潘慧玲，2002a；
盧增緒，1995），但並沒有發展延續相關評鑑工作。直到 92 年教育部頒佈《國

民中小學九年一貫課程綱要》之後，「課程評鑑」正式被納入課程綱要中的辦

理要點當中，依此課綱作為法源依據，各校需設置「課程發展委員會」，行禮

如儀的舉行會議、訂定學校課程發展與評鑑實施計畫。 

從基層學校的「課程實施及評鑑計畫」來看，台灣基層學校從北到南、從西

到東、從本島到離島，對於課程評鑑的實施可說是：目標清楚、操作過程明

確、運作流程清晰、分工課程評鑑組織健全、實施階段別與內容完整、課程

評鑑原則清楚、評鑑項目類別專業、評鑑工具多元、各類表單齊全、評估指

標詳實，可說是鉅細靡遺的課程評鑑計畫，從既有資料顯示台灣基層學校的

課程相關評鑑運作趨於穩定與完善。 

                                                
3 以下簡稱「課程綱要」 
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(二)目標清楚明確 

各基層學校的課程評鑑目標，多為透過評鑑改善課程與教學的問題，確保課

程品質；其目的多為發展並改進學校課程，提升教學與學習成效，提升教師

專業等目的。大致將評鑑目標歸納為：1.對學校而言，評鑑建立起績效責任

原則；2.就課程與教學品質而言，則符合 Stufflebeam & Shinkfield（1985）提

出的觀念：教育評鑑並不只是證明（prove），更重要的是在於「改進」

（improve）。評鑑要發揮促成課程與教學的品質提升的功能；3.對教師而言，

評鑑是協助教師培養主動、省思、自我覺察的主動原則；4.對課程發展而言，

評鑑是作為下階段課程計畫與課程實施之參考依據的客觀原則，基層學校的

評鑑目標基本上不脫離以上四個範疇。 

 (三)全面性參與 

課程的參與者可說是該納入的均無遺漏，校長、行政、教師、家長、社區、

專家不同的角色，都有代表參與，組成了專業與全面的「課程發展委員會」

或「課程評鑑小組」。這些課程的參與者，涵蓋了參與學校課程的不同角色，

全面性的參與課程評鑑，從文件中可以說，評鑑所有的利害關係人

（stakeholder）在台灣的課程評鑑工作上都賦予參與的角色，考慮到不同利

害關係人的權益。 

可是，在課程綱要的實施要點當中，提到課程評鑑應由中央、地方政府學校

三者分工合作，依權責實施，但在現有的資料當中，較少呈現出三者實際由

課程切入的參與合作機制與運作回饋方式。 

(四)方式完整 

在課程綱要當中對於課程評鑑的實施方法為「評鑑方法應採多元化方式實

施，兼重形成性和總結性評鑑。」基本上多分為上級評鑑、教師自我評鑑及

學校課程發展委員會評鑑等三種，其中以教師自我評鑑及學校課程發展委員

會評鑑兩種為各基層學校自行規劃與設計。 

評鑑的方式是分為課程評鑑（含課程與教材）、教學評鑑（含教學前、教學中、

教學後）、學習評鑑等，評鑑的工具為教師自我檢核表、學生學習回饋表、家

長問卷調查、檔案評量等方式進行等，評鑑的工具與進行的方式多樣到令人

眼花撩亂，但多以量表為工具，方便填寫，對質性方法較少運用；且評鑑的

項目焦點集中於教師教學的面向，量表的設計多以填寫者為主體，檢討他人

為主，要促成填答者（教師）之自我覺察、反思的機制是難以透過既有量表

而啟動。 

(五)課程範疇廣泛 

課程綱要的實施要點即明列「課程評鑑範圍包括：課程教材、教學計畫、實

施成果等」。從各校的課程評鑑從課程結構、教學計畫、課程實施、家長評鑑、
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專家評鑑皆是在此範圍之內，評鑑的指標涵蓋整體學校課程規劃、統整（主

題）課程、本位課程規劃與實施、教學設計、教科書選用、自編教材、學生

學習評鑑、教師自我評鑑、校務參與、教師人際關係、教室管理、危機處理、

行政效能、正式與非正式課程等都納入課程評鑑的範疇，足以見得課程評鑑

範疇之廣泛，以學校內的脈絡為主，對於學校之外的環境、社區參與連結的

部分較少著墨。 

Stufflebeam（2000：280）對評鑑所下的定義為：「評鑑乃對某方案、計畫、

服務或其他關注對象的內在品質（merit）和（或）效用價值（worth）之系統

性探究。（引自黃嘉雄，2004：213）」國內課程評鑑令人好奇在於參與者眾多、

範疇廣，表單、項目、指標皆鉅細靡遺的規劃與呈現，還有以時間脈絡分為

教學前、教學中、教學後的評鑑。 

從文件中繁複的指標、表單可以看出，要弄清楚各表單的差異、指標填寫的

方法，以學校現有行政人力、教師工作而言，無疑是一項沈重的外加工作，

不難理解為何多數基層教育工作者，對評鑑持負面的感受。 

(六)評鑑原則工整 

從文件資料當中顯示多所國小所呈現的評鑑原則為「目標、主動、參與、回

饋、多元」4；也有其他學校以「責任、改進、主動、客觀」為其評鑑原則5、

「漸進性、自主性、專業性、無償性」6發展其課程及教師評鑑的原則。這些

簡明有力的標語，可以將課程評鑑的價值呈現無遺。另外，也有學校更進一

步搭配獎懲原則，執行其課程評鑑，達到不同比例的評鑑指標分級後，給予

獎勵7。 

評鑑原則多數有如標語，當然也有陳述式的內容如：「多元方式、兼顧內外部

評鑑、重視評鑑過程與結果」這些對仗工整、內容積極的原則，是否讓課程

發展更理想，有待了解持續追蹤了解，而這些原則的來源與評鑑相關的文獻

具高度的一致性，反應出基層學校從學術文獻中找生存之道的能力與管道。 

(七)評鑑周延性 

從既有的課程評鑑所呈現的評鑑表格、教師與學校檢核表、學生回饋表、問

卷等其題目與項目呈現高度周延性。也制訂從課程發展的時間脈絡下，各個

階段參與評鑑者、使用評鑑的工具、搭配的評鑑指標透過表格的方式呈現，

學校運作課程評鑑也具有縝密性。若我們認為評鑑是課程發展中的一環，在

教育實務工作現場中透過周延的表單資料蒐集後，該如何促進學校發展與革

新，引發教師成長的動力，卻沒有在資料當中被呈現，並說明此一系統的實

                                                
4如：南投縣安定、永樂、水尾國小等。 
5如：苗栗文峰、六合國小等 
6如：花蓮縣西寶國小、宜蘭文化國中等。 
7如：台東朗島國小、高雄楠梓國小、澎湖七美國小等。 
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際回饋機制。 

吳清山、林天祐（2001：38）認為「課程評鑑」（curriculum evaluation）
除了蒐集課程發展的相關資料，還需經過分析後評斷課程發展過程、結果

或現存課程優劣的一種過程，旨在提高課程決定以及課程內容的合理性。

雖然目前台灣基層學校的課程評鑑涵蓋範圍廣泛，但仍多停留在資料蒐集

的層面，對於蒐集資料後該如何分析、評斷，沒有明確說明將資料蒐集後

到結果之間的歷程為何。 

(八)評鑑成效回饋機制佳 

課程綱要當中對於課程評鑑結果應用的要求：「評鑑結果應做有效利用，包括

改進課程、編選教學計畫、提升學習成效，以及進行評鑑後的檢討。」基本

上，各基層學校的課程評鑑計畫當中，也都會呈現各校對於評鑑結果的應用

與回饋機制為何，大抵為評鑑結果以及所獲得的資料，由課程發展委員會定

期召開會議檢討修正計畫，彙整相關的資料，交由各學習領域小組參酌修正。

評鑑結果若屬於政策、法令或整體普遍現象之問題，則建請上級單位參考；

若屬於學校層面，則著重在建立評鑑向度的共識，發展學校本位課程評鑑模

式；後續規劃後設評鑑的依據，以改進學校課程與教學評鑑制度及方法。各

校洋洋灑灑的將評鑑成效的回饋機之落實在課程發展與修正、教師專業等層

面。如此在現實的運作狀態下，是否可以達到 Hill（1986：5）認為課程評鑑

是具有創造意義的技術，將課程、教學和學習，相互連結成整體系統的協同

作用力，是具有生產性功能呢？（郭昭佑、陳美如，2003：11） 

再者，評鑑的應用可以發現是偏重的「終結性用途」—打完分數之後，即宣

告任務完成，而「過程性用途」—透過過程，不同角色如何反思或形成改進

方案則少有重視，是否也能成為未來關注的可能。 

課程綱要有簡單提到評鑑結果的運用「追蹤校內解決策略落實情形，有關地

方或中央權責部分，反應給相關單位（台東朗島等）」，所以從校內到中央，

雖然評鑑的回饋機制，雖然可以看見中央、地方與學校三個層級的影子，卻

沒有明確的運作模式，學校曾即使否可以透過評鑑促使相關法令的修正、建

立，還需要學校更主動的追蹤與促成。 

(九)沒有區域性差異 

從台北市到鄉村的鄉鎮如南投、雲林、後山台東甚至離島澎湖、金門，這些

學校的課程評鑑計畫幾乎沒有城鄉落差，不分學校型態與大小，有著完善的

「課程實施及評鑑計畫」，若沒有標明各校名稱，難以辨別。 

從各校的課程評鑑實施計畫中，「學校本位」似乎是「形容詞」，很難看出各

校的校本課程價值。Robert E. Stake（2000:346）曾謂：「評鑑乃所觀察得之價

值（分子）與某些標準之（分母）之比。它是簡單的比率觀念，然而其分子
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並不簡單，在方案評鑑中，其關乎了該方案所具有的整體價值叢集。而且，

其分母亦不簡單，因其關乎不同的人們對該方案的複雜期望與規準（引自黃

嘉雄，2006：214）。」既然每所學校的分母（標準）基礎皆為課程綱要的原

則，要呈現學校不同的特色與差異性，那關鍵的分子就要產生功能，才能展

現其校本課程價值，從觀察到的評鑑文件而言，並沒有看到分子的關鍵角色；

而不同的觀察放在相同的標準下檢視與評判，似乎沒有符合區域性、公平的

原則？對於區域性的差異呈現，對於課程評鑑的重要性，對於學校層級而言，

是否重要？ 

四、真實的背後 

從文本資料中看到的台灣課程發展與評鑑的樣貌，究竟反應多少真實，不是

本文所欲深究，從完善的文本中可以看見學校在因應政策的一貫模式與作

法。這些文本反映出在由上而下的政策推動下，欠缺課程運作基礎的學校，

必須在很短的時間「弄出成果」，誠如游家政（2001：14）所說：在「由上而

下」的管理模式下，評鑑是擁有權力者決策者所主導與掌控，基層學校和教

師是配合「聽命行事」接受的受評鑑者，但因為基層學校往往不了解「為何

要評鑑」或「如何評鑑」，學校經常是僵化地執行上級規定的課程評鑑方案。 

雖然陳浙雲（2003）認為教育品質的保障，主要依賴的是「專業的交流互動

與評鑑」，但該怎麼評鑑，才不會成為游家政（2001：14）所言「走馬看花」、

「個人功績」（校長或主任）、「掩飾缺失」、「書面資料」的評鑑、甚至是「令

人厭惡」的評鑑。 

(一)不同評鑑一種樣貌 

在一個教師的部落格8以〈交通安全評鑑〉一文以「我恨評鑑」為題，把學校

參與「交通安全評鑑」的過程做了圖文並貌的詳實記錄，老師們為了做資料

與布置，忙得天天加班、挑燈夜戰、人仰馬翻，部落格的作者毫不留情的指

出： 

委員來了 奉承阿諛加上拍馬屁 都是為了以後日子好過。……這種超時工作不但

不見得可以補假，甚至還沒有任何的加班費可以領。學校的工作團隊只能徹底發揮

「評鑑不能移、威武不能屈」的精神，開始了慘絕人寰的加班，當然在工作之於

不免會抱怨，這不管對於學校或是教師本身，都是雙輸的局面，不快樂的教師很難

營造快樂的學習氣氛，同時也失去了享受美麗人生的權利。 

從部落格的圖片中可看到老師們花了很多功夫做各種交通號誌：斑馬線、禁

止行人等做成大型的教具，張貼在牆上、天花板上….還有點綴的鳥類等大型

裝置藝術。 

                                                
8 http://www.wretch.cc/blog/asura0311/ 
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外人很容易說：其實不用這樣做，但老師們沒有選擇，因為他們不知道委員

要什麼，做了至少安全、免於被質疑、批評。 

跟我協作課程的老師曾因為不願意做這些看板、布置，在評鑑時被委員批評：

怎麼都沒有海報？這位老師回應委員：「你評鑑老師做的事情，我們不是復興

美工科的，為什麼要做專門給你們評鑑委員看的海報。」可想而知，他們學

校的評鑑結果很糟，或許是這位老師的態度不夠友善，回答不夠委婉，但這

類經驗的存在、傳遞，都使各種評鑑有美工化、布置化的情況。評鑑的是否

能成為改善教育的媒介，評鑑的規劃、實施、進行程序等是學校課程評鑑的

成敗，評鑑的時機是否適宜、評鑑方法正確使用、評鑑標準是否偏頗，往往

涉及相關的人、事、物等各種配套措施，如果評鑑者與受評者缺乏正確的評

鑑觀念、評鑑結果的誤用或濫用等，評鑑不但無法如預期改善教育，反而成

為亂源。而我認為，在缺乏合適、專業性高的委員所進行的評鑑工作，是導

致台灣評鑑混亂的關鍵因素之一，評鑑委員的觀念與標準，使得評鑑工作的

表面功夫成為「評鑑必備」，且「評鑑的外貌」工作已經對台灣的教育現場產

生很大的影響9。 

(二)回歸自身的探究 

當我看到文件中的課程發展與評鑑幾乎與所有可以取得的課程評鑑文獻內容

相符合時，更能理解基層教育工作者所受到的壓力與負擔。他們必須從各種

報告資料中蒐集彙整做出如擬真實的課程發展與評鑑樣貌，而這些文獻內容

多來自國外的理論與論述，指導性、介紹性質的文獻可說是這些文件的影子，

而文獻中所闡述的評鑑樣貌，如實的呈現在台灣課程發展與評鑑的文件資料

中，如同空谷回音一樣響亮、如湖水倒影一般清晰。 

「我們需要什麼樣的課程評鑑？」這個問題，所涉及的系統性層面，往往令

人無力感，作為課程專家，多年參與基層教師的課程發展，我把此問題的探

索調整、縮小為：我們需要什麼樣的課程評鑑委員？而這個轉換將論述的重

心回到自身—我自己，去檢視我作為課程專家是否可能成為一個「合適的課

程評鑑者」而若有好的課程評鑑者，是否能使台灣的課程發展受益，從評鑑

者出發，有助於產生對課程評鑑發展工作的正向發展。 

五、關鍵在人 

                                                
9任教於大學的賴鼎銘對於大學系所評鑑所指出的問題：看到評鑑被攪成如此形式化，就讓人不

得不退避三舍，且公關顧問公司介入的種種痕跡。（http://tmlai.blogspot.com/） 

另一位大學老師曾分享系所評鑑的經驗：隔壁的系比我們早一天評鑑，學生們切水果，要把小

蕃茄切成兔子形狀，還要擺設好，我們系就跟進，還要幫忙安排評鑑委員午休睡覺的地方，去

看教學，雖然只是在另一棟樓，也派車載委員，不敢讓他們曬太陽走路….。換言之，為了應付

不夠專業的評鑑委員，在倉促進行的各種評鑑中，受評者只能採取自保，形式的資料、佈置不

能少之外，至少伺候委員賓至如歸。 
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從文獻中可以發現，課程評鑑的論述集中於「學校本位課程評鑑」（張嘉育、

黃政傑，2001；郭昭佑、陳美如，2001；葉興華，2001；高博銓，2002；高

新建，2002；林佩璇，2002；潘惠玲，2003；方德隆、蔡文正，2006）而潘

慧玲彙整國外資料後（2002b）提出，評鑑領域經過四十多年來的發展，已經

發展出繁多的正式與非正式的評鑑模式（approaches）（Worthen, Sanders & 
Fitzpatrick, 1997），且新的評鑑模式繼續研發出來，創新的評鑑模式也不斷的

被提出，例如，第四代評鑑模式其中，以涉及評鑑所有的利害關係人

（stakeholder）的利益與共識為前提，打破了強調客觀、專家主導的取向的

增能模式（Empowerment Evaluation）逐漸被看重（潘慧玲，2002b；陳美如，

2002）雖然國內學者提出應參考國外多元化的評鑑模式，並檢討拓展現行窄

化的評鑑方式，但國內卻幾乎清一色的採取專家導向模式，由外部專家到校

訪視半天或一天，做出評鑑結果。 

國內以專家模式為主的評鑑，所涉及的關鍵在評鑑的人員，究竟評鑑者究應

為內部評鑑者（internal evaluator）抑或外部評鑑者（external evaluator），有

許多的討論在。對於內外部專家的角色、功能觀點差異不大，內部專家熟知

受評環境與內在因素，外部專家則有客觀公正的優勢，因此內部專家被認為

適合進行形成性的評鑑，以利產生改善方案，外部專家則進行了解整體成效

的總結性評鑑。 

〈課程評鑑者角色之研究—併論內外部課程評鑑功能最大化途徑〉（陳美如、

郭昭佑，2003）一文中，作者分析了課程評鑑中內外部評鑑專家的優缺點，

該文對於課程評鑑者的角色作了深入的分析，企圖從國內外文獻資料中探究

如何才能達成內外部課程評鑑連結的最有利條件，亦即優勢最大化，劣勢最

小化？有什麼方法可使得內外部課程評鑑連結時均發揮最大效益，而不會產

生相互抑制的情形？ 

陳美如＆郭昭佑（2003）企圖尋求課程評鑑者角色定位取得課程評鑑功能最

大化途徑，從分析內外部評鑑者的關鍵影響要素切入，再由兩者的優劣勢分

析出關鍵改善突破策略，避免單一評鑑的缺點，從連結內外部併列中找尋最

有利條件。最後作者提出課程評鑑的第三種角色：專業轉化者作為理想課程

評鑑的解決之道。 

該文可算是完整且通盤的呈現出課程評鑑者擔任內外部角色的各種面向，作

者最後以內部課程評鑑者專業性提升為目標，提出若能使內部評鑑之專業性

提高後，專業性的發酵作用產生後，使得內外部評鑑者能產生非機械性的連

結，從真誠的對話中產生有機連結，也就是內部評鑑者的專業性提升將促成

骨牌式連鎖效應，且回歸到專業學習與對話的本質，並引 Lau & 
Lemahieu(1997) 的研究為例，說明研究者與基層教師合作研究，同時訓練教

師系統化思考，協助教師反思性提高，進而能使教師進行自我評鑑機制，透
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過評鑑改善專業。簡單的說，如何形成最佳的課程評鑑專業轉化者的答案是：

透過協同行動研究的探究模式，促發教師即研究者的理想落實於教育現場，

使現場的教師角色成為最佳課程評鑑轉化者，是使課程評鑑獲得最大利益的

途徑。 

看到這些國內外文獻我一則喜、一則憂，喜的是我自己過去近十年所進行的

協同課程探究，雖然不在內外部評鑑的概念下進行，但已略具文獻中所描述

之的模式，但也因為我已深入此模式多年，對於文獻的樂觀描述，有不同的

感受與觀點。 

在此，讓我們先了解，「課程評鑑的第三種角色：專業轉化者」以及「教師即

研究者作為課程評鑑」成為最佳模式的論述，是如何演化與產生的。 

(一)內外區隔 

首先，從其歸屬檢視評鑑者其特質，評鑑者對於評鑑有決定性的影響，評鑑

者通分為內部/外部兩類，內部評鑑者顧名思義，來自學校的人員辦理課程相

關業務，對校長或外部管理者負責的組成。而外部評鑑者一如其名，為學校

外部的成員，因所處位置與關係的差異，被認為較高程度的獨立性與客觀性

(Scriven,1991)。多數學者認為，為了客觀的評鑑，評鑑者（特別是外部評鑑

者）必須維持中立並與受評鑑者保持距離(Chelimsky, 1997;Fetterman,1997)。
內部課程評鑑者的優勢有：評鑑者熟悉課程發展的情境脈絡、對受評鑑者較

不具威脅感、容易真誠溝通、評論較易於實施，且具有常駐性等優勢。而外

部課程評鑑者較具客觀性、有公信力、較具課程評鑑的專業素養、監控性較

高等優勢（陳美如＆郭昭佑 2003）。一般認為，內外部評鑑者的優劣勢是相

對的、互補的，一方的優勢卻是另一方的劣勢，反之亦然(Torres,1996)。 

外評鑑者被認為容易因缺乏常駐性、未參與實際課程發展運作，缺乏課程發

展的情境脈絡，僅從短短的訪評時間以及經過整理的書面資料進行評鑑，被

視為有官僚化傾向易過度簡化評鑑客體真相，且經常讓受評鑑者視為威脅表

徵，而廣受教育系統及大眾的批評（成了名符其實的「專門害人家」）

(Nevo,1995) 。 

(二)消長互補 

許多學者都在企圖尋找內外部評鑑整合與截長補短的運作模式，認同結合內

外部評鑑為較好的評鑑模式(郭昭佑，2000；黃政傑，1993；Nevo,1995；
Torres,1996；Weert,1990) 。然而這種美好與理想的模式，並不如預期的受到

歡迎，主要原因在於原本整合內外部評鑑取兩者之優勢、彌補兩方劣勢，卻

往往適得其反，劣勢並非不存在而是被隱藏住，整體優勢僅為表象（陳美如

＆郭昭佑 2003）。 

融合兩方的取其優勢去其劣勢的策略之外，增將內外部評鑑各自的優勢，彌
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補各自的弱勢，例如，若能提高常駐性，將彌補與大幅度改善外部評鑑者其

他的劣勢，如 Mathison(1994)認為外部評鑑者若參與長期受評組織，雖然不

需全程參與，即可使內外部評鑑兩者的利益獲得最高的效益，並將缺失降到

最低。但也有學者認為，受限於經費，若能從內部產生全職性的評鑑參與者，

要比長期聘用外部評鑑者更具經濟效益 (Torres，1996)。 

(三)第三角色 

在「有機的」內外部課程評鑑連結的探究中，似乎少了支持的重要角色，於

是，在內與外之間的第三種角色出現，「專業轉化者」也就兼具是研究者/顧
問的雙重角色，基於專業學習需要時間與持續進行，專業轉化者提供了支持

與學習的對話鷹架，引導與促發校內成員產生學習，同時藉此進行評鑑。然

而，兩種角色集於一身優缺點亦隨之產生，優點是在充分了解課程發展脈絡

以及信任關係充分的前提下，可扮演好評鑑者最需要執行的「批判的朋友」

角色，意見容易讓校內受評鑑者接受，同時完成課程發展協助的教化與解惑。

而缺點則是支持與評鑑兩者角色可能產生的矛盾與衝突，亦可能養成學校成

員依賴或因關係過於接近而無法執行。（陳美如＆郭昭佑 2003）面對此衝突

的解決方式，Alvik(1995)提出在時間點上找出分界點，在不同的參與階段，

強調特定角色，使學校成員逐漸理解該以什麼方式互動。 

這個看起來理想的解決方式，所面臨最大的問題是：有多少研究者可以進入

學校中，實地參與課程評鑑專業轉化的工作？分析至此，陳美如＆郭昭佑

（2003）提出：最佳的研究者即為教學現場第一線的教師本身，換言之，外

部專家的轉化理想性，不如從內部發展培養轉化者，陳美如和郭昭佑認為： 

當教師即研究者的概念逐漸擴散，當教師願意把自己解放出來，學習以系統的、自主的

角度觀看課程，此種具備脈絡理解的體察與洞見，絕不是一位外部的學者在短時間內得

以看見的。因此所謂課程評鑑「專家」，第一線的專業教師應比學者更具說服力。（2003：

144） 

因此，「最佳的課程評鑑專業轉化者應為教師本身，此一賦權增能的理念，實

是內外部課程評鑑功能最大化的關鍵機制。」（陳美如、郭昭佑，2003：145） 

六、評鑑者內外之迷思 

從前述課程評鑑者角色的轉換過程中可以看出，評鑑者的內與外關乎評鑑的

成敗、成效、利益等。然而，我的課程發展經驗讓我對於評鑑者角色的內/
外處境，有不同的觀點。 

我是以什麼經驗發言呢？而我的課程經驗從中央到地方，從參與各種類型的

課程與教材編制。並多年從事地方學校的課程與教學，搭上教育改革列車，

參與行動課程計畫、創造力計畫、生命教育計畫、課程攜手計畫…等。這幾

年我協作進行課程的學校屬於非都會地區，參與課程的老師以自發性為主，
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所進行之課程從正式課程到非正式課程，階段別則涵蓋幼教到國中。每個計

畫我從計畫撰寫到結案全程參與，最少一年，計畫結束後，願意繼續跟我合

做的學校，就算沒有計畫，我仍繼續參與教師的課程實作，有的學校已進入

到第五年。 

接著我將從自身的經驗與文獻對話，從對話中試圖釐清，課程評鑑/者在台灣

的教育現場，可以如何進行。 

(一)二元對立角色的區分造成盲點 

以內外部專家的區隔討論評鑑者的角色，受限於二元對立角色的視框，校園

的圍牆作為切割線，內外之分於是產生，使得兩者的角色劃分與對立，此視

框形成了盲點—角色與任務的關連性也被此二元對立的視框所限制，不管是

從截長補短或連結內外兩邊優勢的策略，仍將內與外做明顯的區隔，既使最

後產生了課程評鑑專業轉化者：教師即研究者，仍是從內部產生專家的概念

所發展出來，內與外的關連性、兩者之間的協作互助角色，還是停留在二元

對立的階段，尚未形成「專業轉化者」的雛形。 

若以校園的圍牆作為分野，確實很難跳脫內與外的區隔，然而，是否能發展

出無內外分野的思維，使二元對立的盲點改善，或許是各種評鑑的解套。 

(二)「內與外」不是位置： 

我曾經歷過內與外兩種不同的課程專家角色，我深刻的感受是，問題並不在

於「形式」（form）或「位置」（location）的內與外，而在於專家的理解方式

與能力。 

以「常駐性」被視為外部專家的關鍵性困境為例，文獻中認為常駐可改變外

部評鑑者的劣勢—深入了解、掌握脈絡、降低威脅性、有助於真誠溝通。此

觀點之盲點在於僅以「時間長短」去定義常駐，雖然時間多寡確實有助於了

解的深入程度，但並非關鍵，而在於是否能理解受評者，並從受評者的課程

脈絡中去找出對話機制，催化受評者的自我檢視深度，而完成謂的批判性朋

友的角色任務。 

也就是說，評鑑者是否認同評鑑的目標與價值在於協助受評者，而所謂的協

助是符合受評者需求的範疇所提出，而非以評鑑者的標準為判準。換言之，

評鑑的需達到的功能及其背後的假設，比評鑑者角色位置更能影響評鑑的走

向與成效，評鑑者需以客體的位置面對受評者，將受評者視為評鑑的主體，

尊重其主體性的彰顯，而非強加不屬於該主體性的內容於對方。 

台灣的評鑑猶如資料夾展示比賽，或者看板海報裝置藝術展覽，這些受評的

物件並非受評者所需要，而是為評鑑者準備，評鑑者成為評鑑過程的主體、

被滿足與服務的對象，受評者是供應者與服務提供者，出現了本末倒置的狀
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態。 

在評鑑領域中，近年來逐漸興起的彰權益能評鑑（empowerment evaluation）
的概念，著重參與者的自我決定與權能的提升，期冀參與者透過評鑑過程得

以解放（liberation），評鑑必須讓教育界第一線工作者能自發性、自主性地進

行評鑑，掌握感與權能感提升（潘惠玲，2006：4）這樣的籲求，即是將評鑑

的功能與假設放置在受評者的需求上。 

所以，我的認為內與外的關鍵不在物理或肉身的位置，是心態與價值觀。 

(三)「常與長」無關乎時間 

討論內外部專家各自的優劣勢時，外部專家「常駐」是優勢是一種解套的形

式，Mathison(1994)即認為，評鑑者若能持續性的長駐於機構中，從各種學校

日常狀態去經驗、學習、了解和闡釋，對於該機構的真實運作脈絡較能充分

掌握，進行評鑑時對於機構內系統性的影響因素與脈絡，有較高的掌握能力，

並能從非正式的觀點釐清盲點。 

然而，常駐其實涵蓋了兩個向度的概念：常常（often visit）與長久（long stay），
不論是「常」或「長」，在效能與成本的取向評估框架下，無法肯定其價值與

可能性。 

從經濟考量原本無可厚非，若需聘用外部專家，一次與多次的費用負擔差異

明顯。而事實上本文所討論的評鑑過程中的「常」或「長」與經費的關係低，

反而與教育研究的方法論取向，有著密切的關係。 

評鑑模式的差異，影響評鑑的功能與定義，決定了哪些評鑑方式、受評資料

與形式，當然也決定了誰是適合的、理想的評鑑者，其所依據的哲學基礎使

得知識論的立場不同，所依循評鑑方式也分屬量化或質性（潘慧玲，2006），
綜觀多數評鑑模式，對於機械化工具化的困境，這些困境與量化研究的關連

密不可分，1970 年代興起自然探究評鑑方式，強調整體評鑑情境了解、注重

參與者聲音的模式，如 Stake（1978）的反應式評鑑（Responsive Evaluation）、
Guba 與 Lincoln(1981)的自然式評鑑（Naturalistic Evaluation），隨著質性研究

取向發展（陳伯璋，1990，潘慧玲，2006）所謂的常駐不符經濟原則，受限

於實證研究的偏頗認識，以質性研究而言，長期浸泡於田野現場，是理所當

然的「動作」，與成本效益無關。而常常去、長時間待在田野的目的所欲完成

的任務並非僅表面上去釐清影響因素脈絡，而是以收集資料為主，收集資料

的概念是研究者「取走」資料，需要取得夠多，資料才能夠分析、處理。 

然而，以研究的本質而言是產生理解與論述，資料的多與寡雖然影響了解，

但並非絕對，以課程發展或評鑑專家角色進入田野現場，而是必須使研究者

自身成為適切的理解者。如何使自己成為理解者，研究關注自身、形成反思

比時間長短、次數多少更關鍵。評鑑者是否能有高度的敏感度、同理心與理



課程與教學季刊  2009 年 1 月 
12（1），P 

 Page 14 of 2143_2009.01 我們需要什麼樣的課程評鑑.doc 

解力，將課程的專業在評鑑過程中轉化成為協助，使受評者感受到幫助而願

意從評鑑中學習，才是關鍵。若無此能力，卻常常去學校或長駐學校那將會

使學校更為痛苦，寧可專家少來、不來。 

(四)是融合還是湊合 

從各校公告的課程評鑑計畫、到課程評鑑文獻呼籲如何落實課程評鑑、學校

本位課程評鑑指標很容易發現，技術層面的討論勝於價值、本質面的探究，

不管找尋把內外專家整合的可能，或是尋求新的課程評鑑模式提供給基層，

然而其整合與融合意義等同妥協，妥協是最常且最容易應對的方式，但也是

累積不滿的源頭，理念中的內外專家角色融合或者各種方式的整合取其優

勢，在現實層面容易流於湊合。 

湊合著應付下去，上有政策下有對策，熟悉台灣教育現場文化的人心知肚明，

移植與借用是困境的根源。 

台灣的教育研究的發展與國內各項評鑑的樣貌相互映，有著共同的基調：依

樣畫葫蘆習慣，彼此模仿與沿用（黃鴻文，2004）、並且慣於直接移植與套用

國外的理論，陳伯璋、伍振鷟（1985）在二十年前已經檢討過台灣教育研究

的困境：充滿了「實證性」、「實用性」和「移植性」特徵，導致整體教育學

術研究缺乏學術的生命力與主體性，甚至淪為各應用學科的「殖民地」。學術

與實務界對於國外的理論以類似「加工」、「代工」心態使用，成為西方核心

國家的實驗場與資料場，沒有本土研究的獨特性。如果去殖民化、不做實驗

室與資料提供場已經被論述了二十幾年，呼籲需要反省與改建，很多學者如

黃光雄（2005）都建議建立本土、在地的論述：台灣課程研究的方向應衡量

台灣的歷史文化與社會環境脈絡，建立自己的課程理論，設法使課程實務與

理論的辯證循環產生，豐富理論與實務內涵，而避免如美國的課程研究雖然

百家爭鳴鬥豔，但卻彼此無關，甚至相互攻訐，使課程實務者無所依從的前

車之鑑。 

課程評鑑在台灣是似乎可能再次重蹈移植與複製的困境。評鑑者是否察覺所

進行的評鑑工作有在地性，或者成為搬運理論移植模仿的促成者，若評鑑者

能自省所進行的評鑑，那麼評鑑的惡或許已經減少一半。 

(五)行動研究是解藥？ 

彰權益能評鑑（empowerment evaluation）的提出將受評鑑者的自發性、自主

性以及參與感等在傳統評鑑中少被提及的概念彰顯出來，希望透過此模式，

使評鑑者能成為掌控自我的生命主體（潘慧玲，2006），「最佳的課程評鑑專

業轉化者：教師即研究者」、「教師是最佳的課程評鑑者」也被提出（陳美如

＆郭昭佑 2003；陳美如，2002），增能（empowe）促能（enabling）的概念與

行動研究者的訴求吻合，然而，在台灣，行動研究的轟轟烈烈似乎已經平靜，



課程與教學季刊  2009 年 1 月 
12（1），P 

 Page 15 of 2143_2009.01 我們需要什麼樣的課程評鑑.doc 

如果課程評鑑未來的發展朝著增能的概念進展，那麼我們必須看看，過去幾

年行動研究的樣貌。在行動研究仍然是顯學、各種研討會、比賽熱烈的進展

時，蕭昭君（2004）面對當時台灣行動研究的發展感受，蕭文從各種專書、

文獻、報告裡，可以輕易地發現彼此引用的痕跡，行動研究的定義、特性、

屬性、目的、功能、作法，其實就是一群固定的英美學者的說法，對於國內

的論文與報告把這些有限的論述不斷地、片段地引來引去，充斥著各種有研

究的行動，但並非行動研究的成果，且台灣的行動研究無法跳脫實證思考、

策略技術導向，對於研究關係中權力的不對等關係，少有提及，甚至將被研

究對象直接以協同者的方式稱呼後，完全無視於研究者予取予求的研究倫理

問題。 

面對課程評鑑往增能方向發展後，合理的質疑是：移植、複製、依樣畫葫蘆、

片段重複的引述的現象，如何能不出現在課程評鑑的未來發展中？增能的評

鑑論述將課程評鑑的焦點與重心放回基層教師，如何不使這種增能反而成為

另一種壓迫？與我合作多年的一位基層教師的感觸：「其實認真的老師，有沒

有評鑑都無所謂」。 

七、課程是什麼比評鑑重要—結語 

「我們需要什麼樣的課程評鑑？」從文件的分析，呈現出多數的討論集中於

評鑑方式、流程或形式，而「課程」多與「學校本位課程」劃上等號，對於

課程的定義與內容，遵循著傳統泰勒模式課程以「學校材料」（school materials）
為主，課程發展工作則多被視為「程序主義」（proceduralism）（黃光雄，2005）；
雖然，再概念化（reconceptualize）課程概念對台灣教育現場並不陌生，課程

不僅僅是「名詞」逐漸的以「動詞」來定義課程—Mckernan（1996）所謂：

課程是不斷發展的動態歷程（curricularzing），然而，再概念觀點對課程的理

解與認識，在課程評鑑的討論中幾乎是「缺席」的。 

再概念課程的課程觀之下，課程不再是一套實體，不必然是學科，或者那些

必須被尊崇、繁瑣教條化的課程綱要、照表操課的教學計畫，但是在台灣的

教育現場、學術界面對課程評鑑時，如同 Reynolds 和 Webber（2004）指出，

雖然課程已經「再概念了」多時，但多數學者並沒有足夠的熱情去擁抱或貼

近課程的第一現場，仍然坐在自己的安樂椅上（armchair），專注於驗證自己

的理論的工作（台灣的學者則多了一項驗證、移植與套用理論的工作）。

Reynolds 和 Webber 認為：「課程研究仍停留在粗糙的立場，我們是否能利用

新的方法論走出去，找出理解課程的新途徑，而非依賴充滿缺陷和偏見的傳

統？（2004: 204，引自歐用生，2006：iii）」現今的社會是渾沌、跨越疆界的，

學術方法論的界線已經模糊了，但遺憾的是，台灣的課程發展現場，沒有反

映這種異質性，尚處於狹隘課程的狀態，課程研究多數時候關注課程的實體，

以及受限於學校的圍牆內、教室的門窗裡，再概念課程的理解仍是陌生與遙

遠的形式。簡單的說，台灣的課程研究的合法樣貌至今都還在實證典範的陰
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影下掙扎著，課程評鑑專業的研究模式自然也無法跳脫此限制。 

如果，課程不是一套程序或方法，也不是一組系統化的教材與教學編輯，而

是教育者涉入、參與的一連串活動，是經驗與歷程、是個人內在的旅程、也

是教學者與學習者共同對未知世界的探索及體驗；當然，課程也包括了操作

與思考，不管是正確或錯誤，各種可能的情緒與記憶──喜悅快樂、痛苦挫折，

身在其中的個體在這些過程中詮釋、發現意義，建構主體（Pinar, 1975; Slattery, 
1995）。那麼在討論課程評鑑時，課程學者們是否願意涉入到基層學校中，與

基層老師們一起發展課程呢。 

從台灣的課程評鑑文獻為例，僅少數如陳美如等（2007）將實地參與課程發

展與評鑑工作撰寫成論文，多數學者專家的文獻，課程專家是以置身於外的

位置去介紹評鑑的種種，或指導他人該怎麼做評鑑。而課程評鑑的形式不管

是傳統的或改良的第幾代評鑑，都存在者「我評鑑你」的思維，連人類學取

向的肖像模式（portraiture model）（Lightfoot, 1985）也跳脫不開去評鑑與評

量研究田野中的對象。 

好的教育工作者，不單純在技術層面追求純熟與精進，在思考上要像哲學家

一般質疑既存的真理與社會制度，那麼面對評鑑/課程評鑑，作為課程專家/
課程評鑑者該如何從去對課程評鑑的制度的質疑方式，投身於現場中，去尋

求課程發展與評鑑改革的新論述與在地的形式。 

日裔加拿大學者 T. T. Aoki（2005）建議基層教師要脫離在「課程即計畫」

（curriculum-as-plan）與「課程是生活經驗」（curriculum-as-lived-experience）
兩個世界之間徘徊擺盪的困境，最好的方式是跨越疆界（in-between/zone of 
between），但如何跨越呢？沒有仙丹與良藥，課程學者若能涉入課程實務的

現場，不論是常駐或長駐，評鑑者作為陪伴者、涉入者，不繼續以置身事外

的方式進行課程（評鑑）研究（顧瑜君，2006），若研究者能涉入置身於第一

現場，不繼續客體化與協做的學校與老師，研究立場的改變預期可促使所在

環境改善，環境改變才能使置身於中的人（學校內的成員）必須「變」。 

於是，真正的問題是「我們需要什麼樣的課程評鑑？」，不是「他們」、「你們」

需要什麼樣的課程評鑑，才有機會在台灣的教育現場不斷的被釐清、與開創，

「我們」—課程專家與基層老師共同的需要，課程專家必須涉入課程發展與

評鑑的過程中，調整思考的視框後，或許有可能重新看見「我們的需要」的

實情，在能夠感受基層教師所面臨的課程處境後，才有足夠的基礎去問，課

程評鑑該怎麼走下去。 
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