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摘要 

改革教師檢定是增進教師素質的重點工作之一，為確保教師檢定政策改革的成

效，有必要建構一個教師檢定政策的評鑑模式，以提供更完整的評鑑成果。對此，

本研究先探討教師專業發展和教師檢定的意涵、模式及關係，進而提出一個以促進

教師專業發展為核心，由教師檢定居關鍵地位的教師專業發展理想雙圈模式。再綜

合政策評鑑意涵及模式的探討，建構出一個由理念、實務、後設評鑑和情境四層面

因素組成的教師檢定政策評鑑模式（簡稱 CIPM 模式）及其檢核表，並簡述應用的

方法。 
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壹、前言 

增進和確保教師素質是各國教育改革的重點，而如何有效結合職前階段的專業

培育和教師檢定（teacher certification）（指教師資格檢核的有關事務，或稱檢覈，

見葉連祺，民 90），以及在職階段的教師檢定和進修教育訓練，並發揮功效，是師

資品管的理想目的。在此理想中，教師檢定實扮演著極重要的角色，它可發揮篩選

（或稱區別）、發現、分級等作用（葉連祺，民 91a），對於促進教師專業發展極具

影響力，因此向來為各國從事師資教育改革不能忽略的課題。 

近十年來，我國中小學教師檢定的興革幅度頗大，先後制定了教師法，修訂師

資培育法，將教師的實習和檢定結合在一起，形成初檢→實習→複檢的進程，建立

了職前階段以檢核證件為主的兩階段式教師檢定制度。其後，又修訂師資培育法，

規定由中央主管機關辦理教師資格檢定，設立教師資格檢定委員會，必要時並得委

託學校或有關機關（構）辦理，此法揭示了建立舉行檢定考試的一階段檢定制度時

代，已經來臨；接著公布的高級中等以下學校及幼稚園教師資格檢定辦法，詳細規

定了受檢者的基本資格、繳交費件、考試科目和及格標準等事項，更明確指出檢定

考試措施的內容。然而，我國已有多年未曾辦理中小學教師檢定考試（此指一般類

科師資，不包括英語、鄉土教育等師類），實施教師檢定考試成敗的影響層面甚廣，

不僅攸關眾多修習師資培育課程人士的權益，也關係著萬千學子的受教權益，甚至

是整體國家人力素質的發展，顯見中小學師資檢定政策的重要性。 

檢視教育部的重大政策宣示文件，如「二○○一年教育改革之檢討與改進會議」

報告（教育部，民 90）、九十二和九十三年度施政方針（教育部，民 91，民 92），

均將建立高級中等以下學校及幼稚園師資檢定篩選機制，列為重點項目。據此可知，

中小學教師檢定實為我國教育部目前積極推動的重要政策之一，重點是辦理檢定考

試，建立有效的教師篩選機制，以管控教師素質。觀諸過去已有中華民國師範教育

學會（民 91）、張鈿富和葉連祺（民 91）、葉連祺（民 91a）等檢討我國的師資培育

政策或教師檢定政策和制度，由於未提出較具系統性的評鑑模式，因此評析角度和

所得結論均不盡相同。政策的影響深遠且廣泛，在重視知識管理、永續學習的時代

潮流下，實有必要針對教師檢定，提出一個具系統性和全面性的評鑑模式，以利有

效全面地檢視相關政策的理念、內容、施行成效及影響。 

故綜言之，本文將自促進教師專業發展的角度，構思出一個教師檢定政策的評

鑑模式，並加以闡述其內容和應用之道。分項而言，主要研究目的有如下幾項： 
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1.探討教師專業發展和教師檢定的意涵、模式及關係。 

2.分析政策評鑑的意涵及模式。 

3.建構教師檢定政策評鑑之理論模式和應用。 

貳、教師專業發展和教師檢定之分析 

教師檢定的定位和功能發揮，與教師專業發展息息相關，教師檢定應在促進、

協助和確保教師專業發展的品質，因此兩者的關係非常密切。以下先簡述教師專業

發展的意涵、模式和影響因素，再論及教師檢定的意涵，最後分析兩者的關係。 

一、教師專業發展之意涵分析 

教師專業發展是一個牽涉複雜因素的概念。Blandford（2000）提到學校情境中

的教師專業發展功能，在於增進個人的表現、改進無效能的實務行為、建立政策執

行的基石和促進變革；目的是發展和調適實務行為、反省自身的經驗、研究成果和

實務、對學校貢獻專業生活、和現行教育思想保持接觸、批判思考教育政策、增廣

對社會的了解等；並有參與者發展、專業教育、專業訓練、專業支持等多種類型。

再者，有效能的成功教師應具有 1.有關兒童及其學習、學科、課程、教師角色等方

面的知識和了解；2.關於學科應用、教室管理方法、班級經營、評量和記錄等方面

的技巧。Hanson（2001）另指出教學此一概念常與工作（job）、職業（occupation）

和專業（profession）三者相提並論，如對教學持行動本位（activity-based）的觀念，

即是將教學視為專業，其特徵是表現出基於經認可、系統性和持續性準備後的特定

行動，也有較多的自主性和心聲於設定工作內容和實施；反之，視教學為工作，則

教師責任是傳授知識和技巧給學生；若視教學為職業，則教師是經訓練和檢定合格

的人員，工作是對學生進行已經建立和具價值性活動，工作內容需依據他人的指定。

Eraut（1995）談到教師會自專業規範、專業地位、專業素質、專業判斷和專業責任

等角度，賦予專業人員（professional）不同的意義。Rath（1999）認為自主性、個

人經驗和探究的標準程序，是影響教師經營班級時判斷良窳的來源因素。Furlong、

Barton、Miles、Whiting 和 Whitty（2000）亦論及：知識、自主和責任是專業主義

論的傳統核心論述。 

綜言之，可知教師專業有其特定的意涵和性質，教師專業發展涉及到教師本身、

教師同仁、學生、學校、甚至社會等情境，其目的於消極面是使得教師的專業性提

升，增進自己和其他教師的素質，積極面則是對學生、社會、教育政策等有較多正
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面的影響和貢獻。 

二、教師專業發展之模式探討 

再就教師專發展的模式觀之，有系統觀、層面觀、階段觀、區域觀、循環圈觀

等多種看法。就系統的角度觀之，饒見維（民 85）指出教師專業發展系統包括了教

師促發者、教師專業內涵、教師專業工作情境、專業發展需求、教師專業發展基本

原理、專業發展活動型態、專業發展活動推動理念、專業發展階段等 8 項因素，這

些因素有些具有內涵上會因時間而動態變化、彼此形成互動或影響等特性。而 Dadds

（2001）採取多系統交互疊合作用的概念，發展出包括專家／生手（含階段和關切

點）、反省（含行動研究）、社會化（含人員／學校、文化、實習、生態等）、個人（含

效果、自主、圖像等）、學科知識、技藝知識等子系統，其中後兩類知識交互形成教

學內容知識，各子系統之間形成疊合互相影響的情形，以彰顯教師專業發展的複雜

互動性質。Fessler（1995）則提到個人環境（含家庭、生命階段、危機、正面關鍵

事件等）和組織環境（含法規、管理型態、專業組織、社會期待、公眾信賴等）兩

大系統會影響教師生涯的發展，形成互動的動態影響關係。據此可知由系統觀點論

之，教師專業發展實由多個子系統交互影響所構成的複雜關係。 

 Leithwood（1992）另自層面和階段的思維角度，談到有三個層面影響教師發展，

分別是：1.專業專精（professional expertise）發展，包括發展生存技巧、專精教導

基本技巧、擴展自己教導彈性等與教師教室責任及教師在校外和教室外角色有關的

6階段；2.心理發展，係與自我、道德概念等有關 4階段的發展；3.生涯圈（career-cycle）

發展，指自開始教師生涯至構思退休焦點的 5 階段發展；後兩個層面影響著專業專

精發展層面。 

此外，亦可從同心圓的階段觀點，來思考教師專業發展。Wideen（1992）觀察

教育現場後，談到學校本位（School-based）教師發展包括了教導變革（ instructional 

change）和反省（reflection）兩大階段，前者由專注於促進語文，逐漸轉變至以關

注學校和社群為核心等 4 個階段，後者是從思考如何改進教室工作，轉變至對教育

的探索為中心的 3 個階段。而校長角色、團體歷程的力量、創新、知識使用的可能

性、學區支持、對變革的抗拒等，均是影響教師發展的重要因素。 

若就區域（sector）角度思考，Hargreaves（1993）提出兩個區域和內含多個區

塊（segments）的教師專業發展模式觀點，即教師表現和學生表現兩個區域，前者

包括教室管理、教學、持續和融合、學校結構和文化、教育系統脈絡中的學校等區

塊，後者含納學生行為和適應、學生能力和激勵、學生進步、學生的社會脈絡、社
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會、經濟和政治環境等區塊，同區域內的區塊形成同心圓的對應關係。 

從循環圈的角度，Hubermn（1995）提出開放集體圈（open collective cycle）的

專業發展模式構想，其由應用／放棄、經驗分享、發展新方法、試驗、交換、試驗

等階段，再銜接至應用／放棄，形成一個循環迴圈，並接收概念、教學分析、觀察、

技術諮詢等項來自外界的資訊。 

其次，有論者自工作情境，提出看法。Morocco 和 Solomon（1999）即認為活

化專業發展十分重要，其指出可善用技藝類推經驗（craft analogue experiences）以

促使教師成為學習者、善用評量以了解學生的了解和想法、促進教師對自我信念和

實 務 工 作 的 深 入 專 業 對 話 、 使 用 記 錄 建 檔 以 鼓 勵 教 師 在 行 動 中 反 省

（reflection-in-action）和與更廣大的專業社群交流、建構促進教師彼此學習的學校、

社區或教師組織支持網（blanket of support）等策略，建立以工作現場為本位

（workplace-based）、終身學習（lifelong learning）與促進和堅持教師專業發展的實

施模式。 

總結而言，不論自何者觀點來描述教師專業發展，均可見一些共通點，即教師

專業發展是受到複雜且會交互影響的內在個人及外在環境因素（或是子系統）所影

響，發展的品質和內容會隨時間而異。 

三、影響教師專業發展之因素分析 

 再者，不同的教師培育理念也會影響教師的專業發展思維，Elliott（1993）指

出師資培育可有三種觀點：一是柏拉圖或理性主義者（rationalist）觀點，視教師為

具理性自主的專業人員，強調良好實務和理論的結合，注重學校本位理念或學校實

務；二是社會化市場觀點（social-market），持行為主義觀點，視師資培育為產品�消

費的系統，學校是師資培育市場中的消費者，主張專業學習成果如同產品，可細分

成許多明確可見的行為或技能部分，較注重技術性或工具性的知識；三為詮釋學

（Hermeneutic）觀點，視師資培育如一門實際科學，視教師為研究者，在複雜、混

淆和不可測的實際情境中，藉由行動研究以有效改進實務，強調情境性了解的重要

和對教師教學工作的影響。 

而 Diez 等人（1998）論及表現本位（performance-based）師資教育時，指出對

於初任（beginning）、發展中（developing）、有經驗專業（experienced professional）

等類型教師，應賦予不同的專業責任和角色：初任教師可扮演學生的指導者

（director），著重知曉（perceive）和察覺（aware）相關教育情境中的人、事和物變

項；發展中教師則扮演同伴（colleague），宜注重察覺相關變項的互動、負起創造專
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業性的責任；有經驗專業教師則是倡導者（advocate），關注於激勵學習者，並關注

州教育。此顯見不同成熟度教師的專業發展重點和內容，宜有差異。 

 另就實務本位（practice-based）的教師培育理念而言，Ball 和 Cohen（1999）

指出其理念是教師應深入了解教育實務相關情境中的人、事和物，師資培育應與教

育現場的實務產生高度有效的聯結，培養教師能夠高度有效協助學生學習的知識、

技巧和價值，具備探索研究學生和教育情境的能力、觀念和習慣。關於建構主義者

（constructivist）師資教育的論點方面，Richardson（1997）指出其有皮亞傑主義和

社會認知兩類觀點，前者著重個人建立意義的過程，認為教師角色促進學生的認知

轉換（cognitive alteration），調整、增加或改變其原有的理解，而後者則是視學習和

行動形成對話狀態，不可分離，不同情境中會因不同目的而有多種詮釋，個人發展

依賴社會性互動，教師角色在協助學生在情境的社會性互動中建構意義和增進理解。 

 亦有論者自顧客中心導向（client-centered orientation）的角度，提出發展專業

知識的內容觀點。Eraut（1995）認為包括了兩向度的知識，前者含括學科知識、教

育知識和社會的知識，後者包含教室知識、教室相關知識、管理知識和其他專業知

識，教師的專業發展便應以此為核心去進行。Wien（1995）也提到教師在情境中所

運用或展現的實際知識（practical knowledge）包括了信念、態度、情感、反省、姿

勢、脾氣、個人成長歷史等。Borko和 Putnam（1995）自認知心理學的角度，指出

教師專業發展可聚焦於教師的知識和信念，其中教師知識部分可包括一般教學知識

（含學習環境和教導策略、教室管理、學習者和學習知識、學科知識、內容和結構

知識、綜合結構知識等）、教學內容知識（或稱特定學科教學知識）（含教導學科的

概念、教學策略和呈現的知識、學生了解和隱晦不了解的知識、課程和課程材料的

知識等）等。 

此外，Yinger 和 Hendricks-Lee（2000）則談到標準（standard）對於專業發展

扮演了二種角色：一是標準說明師資受到充足的品質控制，包括進入教職的管控和

知識基礎（knowledge base），並可用以促進專業實務的品質；二是標準扮演從事專

業工作的參數和指引，可據以訂定評量和創造新專業知識和實務的架構。而美國目

前的師資培育、課程認可、教師檢定（含授證和核照）的發展趨勢，已由注重知識

基礎，轉而著重表現標準的建立和應用，形成一股標準本位（ standards-based）的潮

流（Scannelll & Metcalf，2000）。Hayes（2000）的看法亦呼應標準本位的論點，其

指出可由產生導入階段（induction year）的成功、良好教導的原則和實務、創造積

極的教室文化、擬定單元計畫和備課、組織和管理有效的學習、具備教室教導技巧、

有效的班級管控、評量和記錄保存、增進自己的專業角色等 9 個角度的標準，去檢
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視教師的素質。 

 綜觀之，上述自理性主義、詮釋主義、表現本位、標準本位、顧客中心等多種

角度提出的看法，顯示出可採取實務、表現、標準、顧客、學理等多個向度去思考

師資培育、教師專業發展等問題，亦即教師專業的內容甚為複雜，所以討論教師培

育、實習、檢定、專業成長等相關課題時，不宜忽略這些論點。 

四、教師檢定之意涵 

 檢定和認可（accreditation）、證書（certificate）和執照（license）是不同的。

Tom（1996）認為教師檢定不同於認可，考核的對象是教師，早期強調的重點是紙

筆考試的工具，現在則著重測量受檢者的能力；而認可係以課程方案為評估對象，

置焦點於增進培育方案的內容品質；此兩者均是影響師資培育的外部因素。Murray

（2000）提到教師證書和教師執照並不相同，前者係頒發給專精（master）或是極

優秀（very good）的教師，其具有優秀的教學能力和教師專業判斷，後者則多指核

發給初任教師，說明其具備可擔任教職的基本知能。葉連祺（民 90）亦自權力（分

成專業自主權和行業管理權）和知能（分成專業卓越知能和執業基本知能）兩個軸

度，加以區分證書、執照、證照、類證書和類執照，其中證書係基於專業自主權和

專業卓越知能的基礎，而執照則奠基於行業管理權和執業基本知能的論點，兩者迥

然不同，但具互補作用。然而，國內多數關於教師檢定議題的論述常不詳加區分是

談授證（即頒發證書）或是核照（即核發執照），混合談之；就已公布的師資培育法

而言，教師檢定係由教育部辦理和頒發證書，觀其性質，似乎屬於執照的成分較多。 

再就教師檢定根據的精神觀察，誠如上述所言，已有能力本位、表現本位、標

準本位等多種觀點，葉連祺（民 91b）曾結合知識管理（knowledge management）的

理念，建構知識本位（knowledge based）的教師檢定體系，提成另類的檢定依據理

念。 

大體而言，教師檢定是管控教師素質的重要關口和方法，選用不同的檢定意涵，

依據不同精神和理念基礎，所產生的檢定制度、效果和影響也就不同，這是思考教

師檢定問題、評析檢定政策和制度、檢討檢定實施成效時，必須先行釐清和確定的

地方。 

五、教師檢定和教師專業發展之關係 

就教師生涯發展的歷程角度來觀察，結合前述有關教師專業發展和教師檢定的

相關論述，可知教師檢定是教師專業發展中的關鍵點：在職前階段，通過教師檢定，
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才能成為初任教師，具備合格教師資格；於在職階段，通過教師檢定，才能繼續留

任教職，此即美國推動的教師換證和高級教師授證制度。 

因此，就理想的角度來思考，如果將職前階段，由甄選、培育、實習至教師檢

定，視為一個迴圈，而在職階段由甄試、聘任、專業成長、教師評鑑或成績考核至

教師檢定，也看成是一個迴圈，則教師檢定恰是聯結兩階段的樞鈕，均扮演品管教

師素質的角色，但是檢定的重點和內容不太相同。將兩迴圈結合，正可形成一個教

師專業發展的理想雙圈模式（ideal double-loop model）（如圖 1所示），即由甄選→

專業培育→實習→檢定→核照→甄試→專業成長→考核→檢定→核照，若是通過核

照，則繼續形成甄試→專業成長→考核→檢定→核照的迴圈，若是未通過核照，則

可再重新進行甄選→專業培育→實習→檢定的迴圈。此模式的運作需以教師專業標

準為指導依歸，並受到教教師個人（指經驗、特質等）、學校情境、教育行政法制、

社會期待、教育學術發展等情境因素的交互影響，整個模式運作的最終目的在於促

進永續性、具高素質、有自主活力、專業理想的教師專業發展。 

然而，這個模式與台灣地區的現況並不相符，目前的制度是形成由甄選→專業

培育→實習→檢定（較合理的說法應該是核照）→甄試／聘任→專業成長→考核→

聘任（即續聘）或甄試（指參加他校或他縣市學校甄試）等構成的迴圈，檢定在此

迴圈中只扮演一次品管教師素質的功效，而非如前述理想模式般的運作情形，據此

可見，現行教師檢定的作用仍有可以再發揮的餘地。 

   個人／學校／教育行政／社會／教育學術等情境    

   職前階段  教師專業標準  在職階段    

      實習(中小學)    考核 評鑑    

     檢定(專業團

體) 

      

 專業培育 

(機構／個

人) 

       專業成長 

(機構／個

人) 

 

     核照(政府機

關) 

      

   甄選(培育機

構) 

   
甄試 聘任 

   

            

圖 1  中小學教師專業發展之理想雙圈模式 
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由圖 1 可知，檢定實與專業標準、甄選、專業培育、實習、考核、評鑑、專業

成長、甄試和聘任等階段或因素，有著密切的關係，所以進行教師檢定改革，必然

不能忽略其他階段或因素的一併興革，否則功效不易彰顯。其次，如何使教師檢定

確實發揮消極管控教師素質，積極提升教師素質的作用，則是興革和評鑑教師檢定

制度和政策不能忽略的重點。綜言之，教師檢定是促進教師專業發展的關鍵樞鈕，

其影響力不容忽視。 

參、政策評鑑意涵和模式之分析 

欲建立教師檢定的政策評鑑模式，需先了解評鑑和政策評鑑的意涵，進而尋找

良好的政策評鑑模式，以下分別討論這些方面的課題。 

一、評鑑之意涵 

 評鑑是什麼？Weiss（1998）指出評鑑是將方案（program）或政策的實施情形

（operation）或實施成果（outcomes），和一組顯明（explicit）或隱晦（implicit）的

標準進行比較，以做為方案或政策改進的手段（means），其包括了系統化評量

（systematic assessment）、方案的實施情形和成果、比較用標準、評鑑目標（purpose）

（即用於改進方案和政策）等 5 個要素。評鑑如同一般研究，也需描述變項、了解

變項關係和追蹤某些變項間的因果關係。Stufflebeam（2000b）另指出評鑑的意圖應

在於改進（improve），而非證明（prove）。House 也認為評鑑是一種說服的活動（act 

of persuasion），應注意說服他人優於要求他人悔悟（convinces），重視提出論證

（argues）優於展示說明（demonstrates），強調可信（credible）優於可確定（certain），

講求彈性接受（variably accepted）優於要求強制接受（compelling），少一點明確規

定（certain），多一點因地制宜（particularized）（Madaus & Kellaghan，2000）。 

其次，就評鑑的焦點來說，Weiss（1998）認為可著重於成果、影響（impact）

或過程，其中成果可與結果（result）和效果（effect）交互使用，不必截然區分。

Robson（2000）的看法也很類似，他提到需求、過程、成果或效率，可做為評鑑的

重點，即分別探討實行某方案（或服務）符合目標團體（target group）需求或期望

的程度、實行某方案的實際情形、實行某方案所產生的效果或影響、實行某方案所

產生效益和成本的比較等問題。其次，他也指出這 4 類評鑑和 9 項評鑑問題有所關

聯，即顧客有何需求？已有哪些符合顧客需求的做為？實行情形為何？是否達成預

期目標（objective）或目的（goal）？有何成果？成本和效益如何比較？是否符合標
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準？應否繼續實行？如何加以改進？ 

綜言之，評鑑可視為以既定標準為比較基礎或依據，因地制宜，使用系統化方

法，檢視政策或方案的實施過程、結果和影響，提出評論和改進意見，目的在說服

他人並促進革新，而非證明他人有錯或強迫認錯。 

二、政策（方案）評鑑之意涵和模式 

政策評鑑的定義頗多，Lester 和 Stewart, Jr.（2000）指出主要關切自政策結果可

學習到什麼，基本上政策評鑑有兩項工作：一是描述政策的影響，以決定政策的結

果；二是根據一組標準或價值規準，來判斷政策是成功或失敗。 

對於政策評鑑的要素，Nagel（1994）認為系統化政策評鑑（systematic policy 

evaluation）包括了 5 項要素，依序是欲達成的目的、達成目的的可能備選方案

（alternative）、目的和備選方案的關係、最佳的暫時性結論和用以分析改變輸入時

暫時性結論效果的什麼－如果分析（what-if analysis），其中前三者是輸入變項，後

兩者是輸出變項。 

其次，若將政策評鑑視同為對政策進行評鑑，則對於政策的特性和影響脈絡

（context，或譯為情境）因素，就有必要了解。對此，Colebatch（1998）談到政策

有三項特性（attributes）值得注意，分別是政策依賴權威（authority）、政策隱含著

專門知識（expertise）和政策關切秩序（order）；也就是說，政策包括了某些具權威

的決策者，政策需要有關問題領域和其他相關方面的專精知識，政策內容強調系統

性和一致性。此外，Bowe 和 Ball認為有三項政策脈絡因素（policy contexts）要加

以區分和重視，一是影響脈絡（context of influence），指影響政策的競合性言論；

二是書面文件脈絡（context of text production），指說明政策的官方文件；三是實務

脈絡（context of practice），係有關政策執行的實際環境因素（Furlong，Barton，Miles，

Whiting & Whitty，2000）。 

政策（方案）評鑑有哪些類型，Lester 和 Stewart, Jr.（2000）談到有過程評鑑、

影響評鑑、政策評鑑和後設評鑑（meta evaluation）4類，其焦點分別著重於探討對

利害關係人陳述（deliver）政策或方案及其實行方式、方案實施的最終結果、實施

政策或方案對原本問題的影響、綜合評鑑研究的發現等。Madaus和 Kellaghan（2000）

另指出有目標／目的本位、實驗／實地試誤、決定導向、消費者導向、成本本位評

鑑、合法模式（legal model）、管理理論本位、內部評鑑、外部評鑑、形成性／總結

性評鑑、社會科學理論本位、功績導向（merit oriented）、回應性（responsive）、探

究導向、增權授能評鑑（ empowerment evaluation）、自然主義評鑑（naturalistic 
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evaluation）、批判／鑑賞者（the critic/the connoisseur）、說明式故事敘述（expository 

storytelling）、闡釋式評鑑（illuminative evaluation）等模式。至於，Stufflebeam（2000b）

的 CIPP 模式則主張由應從脈絡（context）、輸入（input）、過程（process）和產品

（product）四部分來進行評鑑，其重點依序是：一評鑑存於情境中的需求、問題、

資產（assets）和機會；二為評鑑所提出的方案、計畫、服務策略、相關工作計畫和

預算；三係持續檢視計畫的執行情形和有關過程的文件資料；四是測量、詮釋、判

斷全部的成果。再者，Stufflebeam（2000a）綜參文獻後，歸納出 21 世紀方案評鑑

的取向，共分成 4 大類 22 個取向（approach），他並從中選出 9 個最佳取向，現說

明如下： 

1.偽評鑑（pseudo evaluations） 

包括公共關係－激發研究、政治控制研究等。 

2.問題／方法導向（questions/methods-oriented） 

包括目標本位研究、績效和依結果特別支薪研究（accountability, particularly 

payment by results studies）、客觀測驗方案、表現測驗、實驗研究、管理資訊

系統、效益－成本分析取向、澄清公聽會（clarification hearing）、批評主義

和鑑賞者、方案理論本位評鑑、混合方法研究、附加價值成果評鑑（outcomes 

evaluation as value-added assessment）、個案研究評鑑等，Stufflebeam認為最

後兩者是最佳的模式。 

3.改進／績效導向（improvement/accountability-oriented） 

包含決定／績效導向研究、消費者導向研究、認可／檢覈取向

（ accreditation/certification approach）、社會議事主導／倡導取向（ social 

agenda-directed/advocacy approaches）等，Stufflebeam認為前三者是最佳的模

式。 

4.社會使命／倡導導向（social mission/advocacy- oriented） 

計有顧客中心研究（或稱回應式評鑑）、建構主義者評鑑、慎思民主式評鑑

（ deliberative democratic evaluation）、功用焦點評鑑（ utilization-focused 

evaluation）等，Stufflebeam認為此四者都是最佳模式。 

至於，政策評鑑的規準，張鈿富（民 89）覺得教育政策評估可使用效能、效率、

適切、公平、回應和妥當為規準。Stufflebeam（2000b）則就 CIPP 模式的角度，指

出有 7類規準可資注意：一是基本的社會價值（basic societal values），此就美國社

會而言，包括了機會均等、效能、對話（conservation）和卓越；二是功績（merit）

和價值觀，係就評鑑定義的內在而言，前者關心客觀的內在價值或均等，後者關注
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方案、產品或服務在概念、設計、說明（delivery）、材料和成果方面是良好；三是

CIPP 規準（CIPP criteria），是由 CIPP 的 4 類內容來思考，其包括了效益的評估需

求（assessed needs）、計畫的品質和可行性、計畫對評估需求的回應（responsiveness）、

行動和計畫的一致性（congruence）、成果的品質、顯著性、安全性和成本－效能等

規準；四是機構價值（institutional values），包含組織的使命、目的和優先性；五是

技術標準（technical standards），包括政府命令、核照標準、專業和技術社群的標準；

六為人員職責（duties of personnel），包含專業義務、組織責任等；七是特殊規準

（idiosyncratic criteria），是屬於現場層次（ground level）的規準，內容通常視方案

和評鑑者而定，無法事先設定，詳細的規準基本上需要透過和利害關係人進行協商、

討論後，獲取共識才確定。 

總結上述探討，可發現政策評鑑是一套檢視政策執行情形、成果和影響的系統

化評鑑。評鑑時要納入對個別的政策特性和情境脈絡因素分析，宜從脈絡、輸入、

過程和成果等部分做完整的檢視，根據評鑑需求，選用或發展合宜的評鑑取向和模

式。不只是描述所見的政策執行現象，也要依據既定標準和價值規準，自多種角度，

進行比較和判斷，提出客觀評判的證據。 

肆、中小學教師檢定政策評鑑模式之建構
和應用（代結論） 

一、教師檢定政策評鑑模式之建構 

評鑑中小學的教師檢定政策，需要一套合用的評鑑模式，但是大略檢視文獻，

卻少見針對教師檢定政策提出評鑑模式的論述。葉連祺（民 91b）曾就規劃教師檢

定體系，提出應思考事項的架構，包含了理念（ idea）、實務（practice）和後設評鑑

（metaevaluation）三個可思考層面和十類事項或事務，其後再納入考量外部情境

（context）層面因素的四項思量重點（葉連祺，民 91a），形式圖 2的新理論模式（可

簡稱為 CIPM 模式）。此模式中，四個層面形成相互關聯和影響的關係：情境層面因

素會左右理念和實施層面，理念會影響實施，進行後設評鑑時，在審視理念和實施

兩層面，也要顧及情境因素。其四個層面與 CIPP模式的脈絡、輸入、過程和產品評

鑑四部分，實有相似之處，也頗符合前述良好方案評鑑的系統性、績效取向、功用

焦點、附加價值等取向的特性。 
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  後設評鑑層面   Whether整體檢視   情境層面 

理念層面     實務層面   優勢 

Strength 
 劣勢

Weakness What意涵 

Why學理 

Whose觀點 

 
Who辦理者／檢核者  When 時機／時間 

Whom受檢核者    Where場所 

Which內容        How流程 

 
 

     

機會

Opportunity 

威脅  

Threat 

圖 2  評估教師檢定制度之架構 

註  取自”我國中小學教師檢定制度之問題與對策”，葉連祺，民 91a，載於台灣教

育政策與評鑑學會和台中市政府教育局（編），第二次地方教育行政論壇會議手

冊，44頁。 

然而就評鑑模式而言，圖 2模式尚缺乏評鑑規準及與 4個層面相互關係的說明。

參考張鈿富（民 89）和 Stufflebeam（2000b）對政策評鑑規準的看法，擬訂評鑑師

資檢定政策的 9項可用規準如下： 

1.專業（profession）：指政策內容符合教師專業規範、檢定學理、教師檢定國

際發展趨勢等，如強調卓越、品質等。 

2.合宜（reasonableness）：指政策規畫內容適宜，不違反社會道德倫理價值觀，

不與學校和教師教學現況有過大落差。 

3.公平（equality）：指政策內容公平對待受檢者，不存性別、族群、社經地位

等歧見。 

4.合法（legality）：指政策內容有法令或行政法理依據，未與現行法令造成競合

或抵觸。 

5.一致（congruence）：指政策整體內容周延，具內部一致性，未有相互抵觸之

處。 

6.可行（feasibility）：指政策已考量執行所需要的經費、人事、設施和器具、

場地、人員共識、時間等事項，有妥適和有效的因應措施，能排除實施障礙，

使政策得以順利推展。 

7.回應（responsiveness）：指政策內容能回應社會大眾、利害關係人等人士對教

師檢定的期待和需求，明確反應政策的核心價值理念。 

8.績效／效能（accountability/effectiveness）：指政策明列可檢驗的績效標準，

政策執行成果符合預期績效要求，並有不錯效能和效率。 

9.個殊（idiosyncrasy）：指政策能因應不同教育階段學校、教學領域或類科的

特性需要，有制宜性的規畫。 
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結合此 9 項評鑑規準和圖 2 架構，可形成圖 3 的教師檢定政策評鑑式（可簡稱

CIPM模式）。簡述其內容如下： 

1.理念層面：是對影響政策施行理念的因素，做分項查核和比較，包含教師檢

定的意涵、學理和觀點三項。 

2.實務層面：係對教師檢定政策施行內容的分項檢視和比較，包括辦理流程、

辦理者、受檢者、檢核物、辦理時間、辦理地點等項目。 

3.後設評鑑層面：乃對教師檢定政策本身相關細項進行檢視，提出六項，可進

行多向度的整合性檢視是否合乎預期理念和目標。 

4.情境層面：指可能影響教師檢定政策施行的外部有利和不利因素，包括文化、

社會等多方面，可由時間（即現在和未來）和影響方式（即有利或不利）兩

軸所構成的四個向度，做交錯比較和整全的思考，主要分成優勢、劣勢、機

會、威脅四個層面。 

 

評鑑規準 

專業、合宜、公平、合法、一致、可行、績效／效能、個殊 

  

  後設評鑑層面(M)   Whether整體檢視   情境層面(C) 

理念層面(I)  實務層面(P)   優勢 

Strength 
 劣勢

Weakness What意涵 

Why學理 

Whose觀點 

 
Who辦理者／檢核者  When 時機／時間 

Whom受檢核者    Where場所 

Which內容        How流程 

 
 

     

機會
Opportunity 

威脅  

Threat 

圖 3  中小學教師檢定政策之評鑑模式 

表 1  中小學教師檢定政策評鑑模式之四個層面內容 

層面 內                                容 

理念 1.意涵為何（What） 

思考設立檢定政策的意義（核發執照、頒授證書或兩者兼具）、目的（提升或確

保教師專業知能）、性質（考查行業知能或專業知能）、功能（篩選、區別、詢諮

等）、定位（專業團體或政府機關）、範疇（評量、教育訓練、診斷知能和性向）

等，以確定整個政策發展的基礎和方向。 

2.學理為何（Why） 

思量檢定政策根據的學理基礎（教育學、心理計量學、行政學、社會學、哲學

等）、假設（如擔任教職需具備可評量和可學習的獨特知能和特質、專業團體有能

力且有效辦理、核發執照或證書可確保高素質等）等的合理、正當和有效性。 

3.何人觀點（Whose） 
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整體探討檢定政策應顯現哪些人的觀點（政府官員、學術研究者、教師、社會

公眾等）及影響程度、是否存有不當偏見（如性別、族群、地域、文化、學派等）

及如何去除或減弱等，以增進政策的合理和正當性。 

實務 1.如何辦理（How） 

就鉅觀辦理流程而言，指對建立政策、實施運作、衡鑑成效等歷程的整體性思

考，大致有建立組織和單位部門、釐定權責和功能、訂定發展時程和目標、規畫

實施程序及步驟、制定管理原則和評鑑準則、設立危機處理機制等可思考的項目，

主要在增進政策及運作的明確化、系統化和績效性。若從微觀檢核流程來看，則

要思考採用的方法（晤談、技能演練、審查書面資料、檔案評量、評量中心法等）

和工具（問卷、評定量表、檢核表等）、使用工具的規範、取得工具的方式（委託、

自行或合作研發、購買）及評估標準（指工具的信效度和其他準據）、申訴處理、

核發證明文件程序、檢核費用、違規事件處理等項。 

2.何人辦理／檢核（Who） 

在辦理組織層面，考量辦理機構的型態（公立機關、公私立社團法人或財團法

人等）、定位（獨立機構、附屬機關等）、建立方式（新設立、舊機關改擴編或合

併等）、人事組成（包括委員及其他員工人數、產生方式、代表性等）、功能（施

行檢核、研究發展等）、經費來源（自籌、募捐、補助、編列預算等），設立附屬

部門（如研發、評量、行政事務等部門）及權責等項。另就施行檢核層面，應思

考負責檢核的人員（學者專家、政府機關代表、利害關係人、社會大眾等）、選任

方式（自願、推薦、遴選、甄選等）、參與層面（參加研發、幫忙檢測、協助實施、

反應意見等）和方式（全部或部分事項）、教育訓練方式（自辦或委辦）等項。 

3.何人受檢（Whom） 

思考受檢者的基本申請條件（如碩士學位、修習特定課程或學分、教學經驗年

限、年齡限制、人格特質和品行等）、審查申請條件的標準和流程等事項，目的在

建立公平、合理、公開的申請檢核環境。 

4.檢核何物（Which） 

審思檢核的標準（如有效教學和輔導、熟悉班級經營實務等）、內容（知識、技

能、潛能、人格特質、品行、表現、理念等）、範疇（如課程、教學的發展和理念、

班級經營、教學資源和科技運用、教學績效、教育專業知識等）、資料和資訊來源

（受評者／他人提供、評量工具測量等）及檢驗標準（係確認資料的信效度）等

事項。 

5.何時辦理（When） 

考量辦理的時機（職前階段完成專業培訓時、在職階段續任時等）、時程、次數、

及整個評量時間（以天數計）等事項。 

6.何地辦理（Where） 

思考辦理的地點（政府機關、學校、特定場地等）、場所取得方式（暫時商借、

自建、租用等）、軟硬體設備及取得方式等事項。 

後 設

評鑑 

指是否（Whether）合乎預期，乃進行多向度的整合性檢視，目的有：一是查核理

念層面各因素的合理和正當性，二是檢視實務層面各因素的合理、正當、可行和

有效性，三為審視實務和理念兩層面有關事項或事務彼此間的符合和聯結情形，

四是衡鑑實施績效，五是診斷理念和實務層面因素影響達成績效的情形，六是找

出排除影響實施障礙的可行對策。 

情境 1.優勢 

15 
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  自政治、社會等大環境及既定政策和政策等內部資訊，研判找出現在有利於發

展的優點因素，評估其程度。 

2.劣勢 

  自政治、社會等大環境及既定政策和政策的內部資訊，研判找出現在不利於發

展的缺失因素，評估其程度。 

3.機會 

  自現有他國、教育學術和實務等發展趨勢、相關環境條件的外部資訊中，判讀

找出未來會產生有利影響的因素，評估其可能影響範圍、效果和程度。 

4.威脅 

  自現有他國、教育學術和實務等發展趨勢、相關環境條件的外部資訊中，判讀

找出未來會產生不利影響的因素，評估其可能影響範圍、效果和程度。 

二、教師檢定政策評鑑模式之應用 

根據上述的討論，編擬一份系統性的評鑑表（表 2）為實際可應用的工具。應

用時，宜依理念、實務、情境和後設評鑑的層面順序逐項評估，先列出檢視結果，

再做綜合評鑑。檢視結果時可列出明確合理的證據，配合闡述和詮釋，以增強說服

力。 

其次，為期有客觀量化的評鑑，可採行下項步驟：1.先訂定各層面及各項目的

權重值，各層面權重值總和為 100%，各項目的權重值總和亦為 100%，此均書寫於

各項目名稱之下，以利比較，亦可再進一步視需要，訂出各細項的權重值；2.檢視

結果除陳述現象，列出客觀證據，加上詮釋外，宜再依據檢視結果，評定符合評鑑

規準的程度，以數值 1 至 5 來表示，數值越小即符合程度愈低；3.檢視結果的評定

值和項目或細項的乘積值，即是該項目的評定值，採計算加權總分的方式，即可計

算各層面和整體的總評定值；4.將各層面和整體的總評定值及其相對的理想值（即

有關項目或細項的權重值和數值 5 的乘積值）做比較，便可得出一個符合程度的比

值（或可稱為符合率），比值越大，如超過 0.6，當屬於較佳的情形；5.綜合比較各

層面和各項目的符合率，即可知曉既有政策中有何待改進和優良之處，並可參考數

值，決定進行改善的優先等級或順序。 
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表 2  中小學教師檢定政策之評鑑表 

內部因素 外部因素 

理念、實務和後設評鑑層面 四、情境層面 

層面 項目 細項 檢視結果 

綜合

評鑑 
1.優勢 2.劣勢 3.機會 4.威脅 

1.意涵為何 
設立制度之意義、目的、性

質、功能、定位 
      

2.學理為何 
制度根據的學理、假設等合

理、正當和有效性 
      

一、

理念 

3.何人觀點 
制度顯現哪些人的觀點及影

響程度、不當偏見為何 
      

1.如何辦理 

(1)鉅觀 

  建立組織和單位部門、釐

定權責和功能、訂定發展時

程和目標、規畫實施程序及

步驟、制定管理原則和評鑑

準則、設立危機處理機制等 

(2)微觀 

  採用的方法和工具、使用

工具的規範、取得工具的方

式及評估標準、申訴處理、

核發和褫奪證明文件程序、

檢核費用、違規事件處理、

辦理的法律效力 

      

2.何人辦理/檢

核 

(1)辦理組織方面 

  機構的型態、定位、建立

方式、人事組成、功能、經

費來源、設立附屬部門及權

責等 

(2)施行檢核層面 

  檢核人員、選任方式、參

與層面和方式、教育訓練方

式等 

      

3.何人受檢 
受檢者基本申請條件、審查

申請條件的標準和流程等 
      

4.檢核何物 
檢核的標準、內容、範疇、

資料來源及檢驗標準等 
      

5.何時辦理 
辦理時機、時程、次數、評

量時間等 
      

二、

實務 

6.何地辦理 
辦理地點、取得方式、軟硬

體設備及取得方式等 
      

1.理念層面因素的合理和正當性       

2.實務層面因素的合理、正當、可行和有效性       

3.實務和理念層面事項或事務的符合和聯結

程度 
      

4.實施績效       

5.理念和實務層面因素影響成效的情形       

三、

後設

評鑑 

6.排除影響實施障礙的可行對策       

註  此表內容可再自行酌增。 
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ABSTRACT 

To reform teacher certification is one of the important works to improve teacher 

quality. For ensure the reform effectes of teacher certification policies, it is necessary to 

construct an evaluation model for teacher certification policies. For above reasons, we 

studied the contents and models of teacher professional development and its 

relationships. And then we proposed a ideal double-loop model that improving teacher 

professional development as its core and teacher certification stood in a critical position. 

After discussed the contents and models of policy evaluation, we created a model for 

evaluating teacher certification policies that considered idea, practice, metaevaluation 

and context factories. Finally, we also discussed a checklist for evaluating teacher 

certification policies and its applications. 

Key Words: policy evaluation, teacher certification, teacher professional development, 

teacher quality 




