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一、前言

提到學生學習評量，台灣民眾最先想到

的是升學必經的兩個大型考試：升高中的國

中基本學力測驗，以及升大學的大學學科能

力測驗與指定考試。這兩個考試之目的都在

區分學生能力高下，進行人力篩選。因為考

試結果對個人的未來教育影響極大，屬於高

風險測驗（high-stakes tests）。所以學生的

考試表現受到高度重視，也成為衡量教育成

效之重要指標。高風險測驗使得教師必須因

應外部強大的壓力，提升學生測驗成績的考

量往往勝過其他教學因素的思考。因此，高

風險測驗之評量形式自然成為學習評量的主

流，課堂評量的角色與功能不彰，學習評量

很難提供有效的訊息以協助學生改進學習。

在台灣，升學篩選機制，使得總結性評量凌

駕形成性評量。在美國，近幾年則是因為

「把每個小孩帶上來」法案（No Child Left 
Behind Act, NCLB）講求教育績效，使得州政

府的總結性評量左右了教學。理論上州每年

測試的標的應符合各州所設立的課程目標。

州考試的結果因而能夠用來回饋與改善課堂

教學。然而，學者研究卻指出州考試與課程

標準間是脫節的（Haertel＆Herman, 2005）。

這種總結性評量與形成性評量缺乏緊密連結

的現象，阻礙了學生的學習進步。

二、學習的「惡性三角循環」
　　（vicious triangle）

總結性評量的大型測試，因為考生人

數眾多，考慮效率與信度因素，往往採取容

易評分的客觀題型，忽略評量對學生、教師

和課堂學習的直接影響。如果課程能力指標

並無法以客觀題型測試，這些能力的培養就

因而未受到應有的重視。例如，早期國中基

本學力測驗不考寫作，寫作教學的時間就大

幅下滑。教學重視的是入學考試會考的內容

與形式，而非課程能力指標希望學生達到的

能力。考試內容太偏重零碎知識，是另一個

常被提及的弊病。部分學者因而主張以改變

考試作為教育改革的手段，如果教師教學的

重點是測驗內容，那麼測試發展就必須確保

測試內容與能力，是值得教的。最能反映這

種想法的經典名言是「考什麼就學到什麼」

（What you get is what you assess）（Resnich 
& Resnick, 1992）。臺灣在入學考試題型與形

式的變革，多少是受到類似思考的影響。國

中基本能力測驗近幾年將寫作納入考試，就

是希望重新喚起對寫作教學的重視。雖然，

透過提升命題品質的努力，的確改善過去考

試過於重視零碎知識的部分問題。然而，基

於大型考試講究標準化、高技術品質、時效

與成本等因素考量（Shepard, 2003），測試
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題型仍舊無法反應教學現場的全貌，對學生

學習的助益不大。

Black, Wilson,和Yao（2011）在「Road 
Maps for Learning」一文中指出外部高風險

的評量，往往破壞課程、教學以及評量應有

的良性交互影響，而形成所謂的「惡性三角

循環」。課程羅列了眾多指標，但對教學缺

乏指引。對於學生在評量上的反應，教師只

能看到學生做對或做錯，評量本身也未能將

教學納入考量。在高風險的測驗經常是此種

狀況，結果是評量影響教學，而非是教學決

定評量。教師得應付外部考試壓力，直接教

學生如何考試，對學習產生不良的影響。在

教學上，教師缺乏有力的工具探討學生的學

習狀態，以調整或計畫下一步的教學。在惡

性三角循環下，課程對教學僅具微弱指引功

能，評量卻強力影響教學，但又無法對日常

課堂的學習提供有力的指引。

為了改善這種課程、教學與評量缺乏

整合的現象，教育學界不少學者力陳課堂評

量才是協助教與學的主要評量方式（Black, 
2001; Brookhart, 2003; Shepard, 2000），因

此，應發展出不同於大型評量之理論，相較

於大型評量，課堂評量具有持續更新、動

態歷程、協助學生表現、立即回饋與較不

嚴苛的信度要求等特性（Shepard, 2003)。
回應此一需求，Brookhart（2003）提出所

謂的課堂計量測量理論（”classroometric” 
measurement theory）。美國國家研究協

會（National Research Council, NRC）於

2001年出版的一本名為「知道學生會什

麼」（Knowing what students know），

在此書中美國國家研究協會委員會強調

需要一個新的評量系統，此一系統應具

備全面性（comprehensiveness）、整合性

（coherence）和連續性（continuity）。所

謂的全面性指的是應使用多元評量證據來作

教育決策，不應依賴單一評量分述。整合性

則強調大型評量以及課堂評量所強調的學習

目標需緊密連結，課程、教學和評量間應環

環相扣。也就是說，課程設計所依據的學習

和發展理論，也必須是教學與評量的依憑。

Wilson和Bertenthal（2006）進一步闡釋整

合性的觀點，主張除了課程、教學與評量間

的「橫向」整合，課室、學校、學區和州教

育有相同教育目標的「縱向」整合，以及學

生在一段時間如何發展出對某特定學科領域

理解的「發展上」的整合。連續性則強調評

量系統應於多個時間點進行評量以瞭解學

生的學習成長與發展。為了因應NCLB績效

政策帶來的負面影響，美國教育測驗中心

（Educational Testing Service）成立了探索未

來教育評量之Gordon委員會，其目標在探討

現有的教育評量政策、實務與科技；預估21
世紀未來教育最可能呈現之樣貌以及所需要

的教育評量；對教育評量未來模式之設計提

出建議（The Gordon Commission, 2012）。

這些關注未來評量發展的倡議與活動，都強

調形成性評量的重要性，將課程、教學與評

量間之惡性三角循環關係改變成良性循環，

使得「課程與評量」以及「評量與教學」之

間存在相互影響的雙向關係，且教學結果可

以經由評量回饋到課程。在評量設計上則講

求整合認知發展理論模式，最典型的產出

就是學習進展之研究（或稱學習路徑，road 
maps for learning）。學習進展是個假設性模

式，說明長時間學習的路徑，這個學習路徑

是經過實徵驗證的。其背後想法是助長學科

核心能力的學習，這些核心能力對往後知識

與能力的發展是重要的。
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三、學習進展與形成性評量

課堂評量之整合性研究證實使用形

成性評量（Black & William, 1998a; 1998b; 
Shepard, 2000）學生能獲得顯著的學習成

長。什麼樣的評量才是形成性評量呢？

Black和William（1998b）對形成性評量的定

義如下：

在課堂中教師、學習者或同儕誘發、解

釋和使用學生的成就證據以決定如何進行下

一步的教學。使用這些證據所做成的決策比

未使用這些證據有更佳的品質，這些作法是

為形成性評量。

在這個定義中，形成性評量必須與教學

有關；要使用證據不只是蒐集證據；行動者

包含教師、同儕和學習者，決策品質要更好

或有較好的基礎。經過多年的研究，Black
和Willam（2009）提出了一個包含三個歷程

的形成性評量架構，這三個主要教與學之關

鍵歷程為：　　　　　　　　　　　　　　

（一）學習者要往哪裡去？（Where the 
　　　learner is going?）　　　　　　　　

（二）學習者目前在哪裡？（Wh ere the 
　　　learner is right now?）　　　　　　

（三）如何到達目的地？（How to  ge t 
　　　there?）

在學習過程中，教師透過評量得知學

生在第一個歷程和第二個歷程間的差距，並

且找出有效的方法縮短兩者間的差距。要能

有效的達到這個目標，老師心中須清楚在該

學習領域學習是如何發展的，才能對學生目

前的學習狀態作定位，並進一步規劃教學幫

助學生往下個發展里程邁進。學習進展描

述在一段時間內，學生如何在某個特定領

域由生手發展得越來越精熟（Stevens et al., 
2007），能讓教師更清楚掌握此三關鍵歷

程。

有效的形成性評量有三個關鍵要素：

能提供有關學習現狀以及目標狀態間差距的

學習證據；給學生回饋；以及讓學生自我評

量與學習。學習進展是這三個關鍵要素的基

石（Heritage, 2008）。形成性評量要有效，

則必須能持續提供教師學生的學習證據，教

師據此進行教學，學生學習能有所進展，然

後再度以評量檢視學生的學習狀態，進行教

學，使得學習不斷往前推進。教師根據學習

進展產生對應的形成性評量，也根據學習進

展找出學生評量結果在學習進展路徑中的位

置，決定下一步的教學。

高品質的回饋訊息是形成性評量的另

一要素，學習進展說明好的表現的樣貌（成

功標準），教師可將學生的表現和成功標準

比對，回饋給學生，告知學生需要加強的方

面。同時，教師也清楚本階段的成功標準與

前階段和下階段標準間的關係。整個學習歷

程是透明易理解的。學生在學習初，就能知

道成功標準，利於學生監控和評量自己的學

習歷程，進而發展其後設認知。長期目標能

讓學生預期學習結束時的可具有的能力或成

果。然而，在學習過程中，學生的學習監控

以及回應教師的回饋，需要的是短程目標，

學習進展所揭示達成長期目標的各關鍵步

驟，恰是此種自我反思所需要的訊息。例

如，在國語文領域，低年級閱讀能力的一項

指標為」「5-1-7-2能理解在閱讀過程中所觀

察到的訊息」，這是長期目標。要達到此項

長期目標，需要透過幾個短期目標逐步達

成。例如，一開始設立「能以六何法找出故

事中的背景資料」之短期目標。當學生讀一

個故事時能提醒自己故事中的主角、發生的

時間與地點。而老師也可以評量學生是否能

達此標準。接下來的短期目標「能以六何法

分析理解故事」，能指出故事裡發生了什麼

事，為何發生，結果如何。透過這樣歷程，
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學生能夠具體反思其學習，教師可以給非常

特定的回饋，同時也能根據評量結果計畫下

一步教學。若只有長期目標，教師能判斷學

生是否能理解在閱讀過程中所觀察到的訊

息，若學生無法理解，就無從知道缺乏了什

麼關鍵步驟可以讓學生最終能達到長期目

標。

Alonzo（2011）認為學習進展對於教師

掌握形成性評量之關鍵歷程有極大的幫助。

首先，教師須知道在學習歷程結束時，學生

應該知道和具備何種能力。課程能力指標能

提供教師這項資訊。然而，課程和教科書往

往涵蓋關聯與連結度低的主題，缺乏發展的

觀點，教師很難衡量學生在發展連續向度上

的位置，傾向從每個年段，每個單元來看學

生掌握內容的情形（亦即這個單元學生學會

的多少），缺乏發展的宏觀。相較於課程能

力指標重視年級內能力的敘寫（橫貫），學

習進展更重視跨年級能力（縱貫）的銜接

（Heritage, 2008）。以100年發佈的九年一

貫能力指標國語領域中的閱讀能力為例，在

一、二年級，包含了七項主要能力，第七項

為「能掌握基本的閱讀技巧」。其下分為三

個次指標：

5-1-7-1能流暢朗讀出文章表達的情感。

5-1-7-2能理解在閱讀過程中所觀察到的

5-1-7-3能從閱讀的材料中，培養分析歸

在三、四年級階段，能力擴張為14大
項，第十四項仍為「能掌握基本的閱讀技

巧」。其下分為五個次目標：

            
　 　 　

在五、六年級，能力為10項，並沒有

一個大項是「能掌握基本的閱讀技巧」，與

此能力較為接近的是「能運用不同的閱讀策

略，增進閱讀的能力」。其下分為：

在七到九年級，能力項目為10項，和

閱讀技巧比較相關的有兩大項，分別是「能

靈活運用不同的閱讀理解策略，發展自己的

讀書方法」以及「能欣賞作品的寫作風格、

特色及修辭技巧」。兩者又各有其次指標如

下：

訊息。

納的能力。

5-2-14-1能流暢朗讀出文章表達的情感

到的訊息。

5-2-14-2

5-2-14-3

能理解在閱讀過程中所觀察

歸納的能力。

能從閱讀的材料中，培養分析

5-2-14-4
法，幫助自己理解文章的內容

學會自己提問，自己回答的方

5-2-14-5
。

能說出文章的寫作技巧或特色

5-3-5-1

。

能運用組織結構的知識（如：

5-3-5-2
內容，開展思路。

能用心精讀，記取細節，深究

順序、因果、對比關係）閱讀

5-4-2
略，發展自己的讀書方法。

能靈活運用不同的閱讀理解策

5-4-2-1
，表達不同意見。

能具體陳述個人對文章的思維

5-4-2-2
習效果。

能活用不同閱讀策略，提升學

5-4-2-3
讀書會，共同討論，交換心得

能培養以文會友的興趣，組成

。

5-4-2-4
考。

能從閱讀過程中發展系統性思

5-4-2-5
歸納、總結。

能依據文章內容，進行推測、

5-4-3
及修辭技巧。

能欣賞作品的寫作風格、特色

5-4-3-1
訊息，進行對話。

能瞭解並詮釋作者所欲傳達的

。

。
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從上述的指標可以看到隨著年級上升，

指標涵蓋面有變廣的趨勢，如低年級到中年

級，前三個次指標是相同的，中年級又加上

兩個次指標。然而，就指標數目而言，並非

隨著年級漸增。高年級的大項指標數為10
項，低於中年級的14項，7-9年級，大項指

標數縮為8項。因此，各分項能力，在不同

年級，缺乏清楚的對應。從指標的編號來

看，在低年級，閱讀技巧為第七項，在中年

級，則出現在第14項，在高年級，比較接近

的是第5項，然而，其他大項也與閱讀技巧

相關如第十項「5-3-10能思考並體會文章中

解決問題的過程」。由於指標的敘寫，缺乏

發展的觀點，教師不容易掌握學生能力進

展，從生手如何依序發展成能手。能力指標

指出教學的最終目標，但在學生學習的過程

中，教師迫切想知道的是學生目前的狀態離

最終目標還有多遠。也就是說，教師需要知

道學生在某個領域的學習是如何發展的。

四、學習進展之發展模式

美國學界對學習進展的重視，顯現在

美國教育研究協會（American Educational 
Research Association, AERA）年會主題上。

在2008年有一個海報的場次探討科學領域

學習進展的發展、評量和效度驗證研究。

2009年美國國家科學委員會贊助一個專門

探討科學領域學習進展的會議（http://www.
education.msu.edu/projects/leaps）。這場會

議環繞著四個學習進展所面臨的挑戰議題：

（1）學習進展的定義；（2）根據學習進展

發展評量以瞭解學生的學習狀態；（3）以

學習進展來解釋學生的評量表現；（4）學

習進展的使用。這個會議之後，學習進展的

相關論文尤其在科學領域快速成長，探討學

習進展的期刊論文越來越多。2010年到2012
年AERA年會均有相關論文場次探討學習進

展，針對的學科內容主要是科學和數學，另

外，則是探討學習進展在課室評量議題。

Duschl, Maeng, 和Sezen（2011）針對學習進

展進行回顧與分析，其資料來源為期刊的專

刊，會議論文，35篇論文多半是2008年之後

發表的。Duschl, Maeng, 和Sezen認為學習進

展的發展和五個領域的研究有關：教學實驗

（didaktiks and teaching experiments）、心智

理論與後設認知、概念改變研究、教學法以

及學習軌跡（learning trajectories），透過這

些研究讓學者意識到探究學習和教學的順序

路徑之重要性。

研究學習進展的學者，認為它能有效組

織課程標準、評量和教學，促進學生的學習

（Black, Wilson, Yao, 2011）。要發揮學習進

展的功能，首要的工作是建立有效度的學習

進展。學習進展的發展通常結合了「由上而

下」和「由下而上」兩種方式。科學家和科

學教育者選擇科學素養的核心知識來建構學

習進展，是為由上而下取向，而透過學生學

習過程的內容組織分析建構學習進展，則是

由下而上取向。現有的學習進展的效度驗證

模式可大略歸為三類：第一種由過去對學生

學習實徵研究結果彙整而得。其效度仍有待

進一步驗證，常見的作法為用此學習進展為

架構，發展教學，然後檢視學生的學習成長

路徑是否符合原訂的學習進展。第二種方式

是以橫斷研究，調查不同年級學生在某個特

定領域的能力發展情形。這種作法是將學習

進展的發展與效度驗證結合。第三種則是針

對不同年級設計序列性教學實踐，探討在理

想的教學設計下，學生能學到什麼（Ducan 
& Hmelo-Silver, 2009）。由於學習進展本身

5-4-3-2
要求。

能分辨不同文類寫作的特質和

5-4-3-3
，體會文學的美感。

能經由朗讀、美讀及吟唱作品

5-4-3-4
。

能欣賞作品的內涵及文章結構
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是個假設性待驗證的臆測模式，文獻上所發

表的學習進展研究往往是處於不同發展階段

的成果。有些仍在概念發展階段，尚未經效

度驗證研究，有些則已經透過橫斷的調查研

究或長期追蹤研究加以驗證和修改。

Krajcik（2011）指出在發展學習進展

時，除了著重隨著時間內容知識的成長外，

更重要的是描述學生如何使用這些知識從事

推理等認知活動。其次，他主張發展學習進

展時，不能只依賴現有學生所接受的課程與

教學。因為多半的課程缺乏發展觀點，並非

建立在學習理論基礎上。學習進展研究應該

能夠指出什麼樣的教學經驗能協助學生從某

個層次的理解進步到下個層次的理解。也就

是說教學介入是學習進展研究的核心工作。

課程和相關的專業發展都是學習進展研究的

一部份。

從上述的說明可以知道，發展學習進

展是浩大的工程，那麼由誰來完成這項艱鉅

的任務呢？多半的學者主張應由跨學科整合

的團隊，包含教師、心理計量學者、認知科

學研究者、學習科學研究者以及內容領域專

家。現場教師與研究者合作發展，能由教師

的回饋建立合於學生學習狀況的學習進展，

同時，教師也因為參與學習進展的發展，對

於學習進展能有深入的理解（Hess, 2011)。
Shavelson （2009）認為學習進展仍是假設

模式，尚處於研究階段，不是相當成熟的產

物。必須透過教師與研究團隊的合作進行教

學實驗和行動研究，對學習進展提出修正與

改進。

五、以學習進展為基礎的評量

　　系統—BEAR 評量系統

研究學習進展之學者認為學習進展是

一個能重新設計和整合課程、教學和評量

的前瞻性策略。要能發展、驗證以及使用

學習進展的前提是能夠有效評量學生在學

習進展路徑上的位置。柏克萊評鑑與評量

研究（Berkeley Evaluation and Assessment 
Research, BEAR）之評量系統即是以學習進

展為基礎，發展評量與計分，追蹤學生朝

學習目標前進的狀況（Wilson & Carstensen, 
2005）。此系統顯示如何透過學習進展之

運用，緊密結合課程、教學與評量。它是

以四大原則與基石循環運作的系統。四大

原則分別是：發展的觀點（developmental 
perspective）、教學與評量的適配（match 
between instruction and assessment）、教師

管理（management by teachers）、高品質證

據（evidence of high quality assessment），

對應的四個基石：進展變項（p r o g r e s s 
variable）、題目設計（item design）、

結果空間（outcome space）、評量模式

（measurement model）。

第一個基石：進展變項。找出核心能

力，並描繪出學生整年於此一變項上表現的

軌跡。通常會分成幾個層次（里程碑）。

進展變項就如同目前國際教育評量，如國

際閱讀素養調查（Progress in International 
Reading Literacy Study, PIRLS），國際學

生能力評量（Programme for International 
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表1  PIRLS 2006 閱讀素養表現的四個國際基準

基準 描述

◎ 閱讀故事體文本時，學生能進階

‧整合文本的資訊，對主角的特質、意圖和感受做出詮釋，並提出內文的

訊息做為支持證據。

詮釋比喻。

開始檢視和評價故事結構。

‧

‧

◎ 閱讀訊息文本時，學生能

高

‧

區分和解釋文本不同部份的複雜訊息並提出內文的訊息做為支持證據。

◎ 閱讀故事體文本時，學生能

‧從文本中找出相關情節並區別重要細節。

能透過推論，解釋意圖、行為、事件和感受間的關係，並用文本訊息支

持推論。

辨識一些文本特性的使用（如譬喻等）。

開始詮釋、整合文本中的故事事件和角色行為。

‧

‧

◎ 閱讀訊息文本時，學生能

‧辨識和使用多種組織特性以找出和區辨相關訊息。

根據抽象和嵌入訊息做推論。

整合文本訊息找出主要想法並加以解釋。

比較和評估文本的各部份，說出個人偏好的理由。

開始了解文本要素，如隱喻或作者的觀點。

‧

‧

‧

瞭解組織特徵的功能。

整合文本訊息以排出活動優先順序並能充分辯護其排序。‧

中 ◎閱讀故事體文本時，學生能

‧找出主要事件、情節順序和相關的細節。

能直接推論主角的特徵、感受和動機。

開始能連結文本不同部份的訊息。

‧

‧

◎ 閱讀訊息文本時，學生能

‧在文本中找出一或兩項的訊息。

從文本單一部份所提供的訊息做直接推論。

利用次標題和圖表找出文本的某部份。

‧

‧

低 ◎閱讀故事體文本時，學生能

‧辨識明顯陳述的細節。

◎ 閱讀訊息文本時，學生能

‧找到明顯陳述的訊息。

開始做出文本清楚暗示的直接推論。‧

資料來源：整理自International Association for the Evaluation of Educational Achievement (2007) PIRLS 2006 

                    International Report.

‧

‧

‧
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Student Assessment, PISA）均將學生的表現

分為幾個基準（benchmark）加以描述。以

PIRLS 2006為例，學生表現分為四個基準，

如表1。不同基準顯示學生提取資訊、綜合

不同文本資訊、整合自身知識與文本訊息，

以及批判性考量文本中訊息的能力之進展。

表1的基準是涵蓋面較廣的學習進展。在科

學與數學領域，常見的學習進展變項，如對

「地球和太陽系」的理解，涵蓋面較窄。

第二個基石：題目設計。學生進

展的評估是融入教材中的（ e m b e d d e d 
assessment），和平常課堂活動無法區隔。

評量是教學和學習歷程的一部份，教師在學

習的歷程中隨時評估學生的進展和表現。但

此時，評量是課程依賴的，而非如大型測試

不受限於特定課程。學習進展的研究發展

出不同類型的試題結構來描述學習路徑，

如，使用選擇題型，每個選項代表學習進展

的一個層次（Briggs & Alonzo, 2009）;使用

開放題型外加晤談（Carraher, Smith, Wiser, 
Schliemann, & Cayton-Hodges, 2009）等。

第三個基石：結果空間。主要是幫助

教師詮釋學生的表現以瞭解其學習進展。每

個選項可以代表在學習進展向度上的不同位

置。開放性問題的答案也可分類，找出對應

在學習進展向度上的位置。

第四個基石：測量模式。Wilson 和 
Carstensen（2005）以Rasch模式產生Wright 
maps 解釋學生的表現。特色是學生表現和

任務可以放在同一量尺上，能知道學生會什

麼，知道什麼，那裡有困難來解釋學生的能

力。當學生能力在Wright map的位置接近某

個題目，就表示學生答對此項題目的機率接

近50％。根據對學生反應之分析，在此圖上

也可以看到擁有不同能力層次學生的分佈

圖。同時，也能顯現不同題目的相對難度。

不同的學者使用不同的統計技術做為其測量

模式例如，Steedle和Shavelson（2009）使用

潛在類別分析（latent class analysis）檢視學

習進展各層次的診斷效度。Duschl, Maeng和
Sezen（2011）認為BEAR評量系統對學習進

展的研究有非常重大的貢獻。

進展變項的想法和之前測驗的計畫藍圖

是相似的概念，但在BEAR系統中進一步注

意到評量作業使用的理由，更透過實徵的訊

息瞭解學生的表現。單獨來看，四個基石在

評量發展上都不是新的觀念，但結合成一個

系統卻是新的嘗試。

六、問題與挑戰統

近年學者們對使用學習進展整合課程、

教學與評量抱以厚望，相關的研究與發展持

續增長中。學者們都認知到學習進展並非發

展上的必然性，而是教學和學生先備知識互

動的產物。同時，也瞭解沒有唯一正確的學

習進展路徑。因為學習進展的假設與推論性

質，目前在定義和發展學習進展上仍有下列

亟待解決的歧見：

（一）如何選擇核心能力做為學習進展

變項？什麼樣才足以被視為核

心能力？回答此一問題，必須

從學習研究發現找出對往後學

習有重大影響的能力。如識字

量會影響往後的閱讀理解。換

言之，要能找出核心能力，必

須有足夠的相關研究做為基

礎。社會學習領域包含許多的

學科，有些領域缺乏足夠的研

究資料，很難找出核心能力。

對於這些領域如何透過研究建

立學習進展？是否需有長期追

蹤研究？需要多長的研究期

限？領域內容和思考能力間的

整合關係，誰輕誰重？
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（二）學習進展一年內應該有幾個里程

（三）學習進展缺乏一般性。理論上，

（四）教學的角色：學習進展與課程和

碑（層次的數目）？這個問題涉

及學習進展能提供多細緻的回饋

訊息，以及在特定的一段時間

內，能否有效區隔不同表現層次

的差異。

（五）必要的效度證據為何？什麼樣的

確認教學目標為擬定教學計畫之首要

工作。然而，實習教師或新手老師在寫教案

時，經常是先完成教學活動規劃，再回頭看

看教學活動內容可以和哪些能力指標相對

應。之所以有這樣的情形，固然有許多成

因，但一個重要的因素是因為這些教師缺乏

學生在某個領域的發展圖像，無法清楚知道

每個年級的學生在某個學習領域應有的表

現。學習進展企圖透過其對課程與標準的影

響，確保學生能學到適合該年齡的核心概念

與能力。然而，學習進展仍處於起步階段，

國外的研究也多半集中在科學與數學教育，

若要能發揮其潛在的功能，未來需要有更多

的研究投入於其他的學習領域之外，上述的

問題與挑戰也待學界進一步的釐清。

學習進展要能適用於所有教學脈

絡和學習者。然而，由於每個學

習者的經驗不同，單一學習成長

途徑很難描述不同學習脈絡和學

習者的學習進展，那麼，要如何

決定學習進展的效度？若學生的

學習脈絡與評量所根據的學習進

展所設定的學習脈絡不同，那麼

評量表現並無法正確反映學生

的學生狀態。若學習進展設定較

為廣泛，如前述的閱讀素養的基

準，則能包含多元的進展途徑，

如果學習進展描述的太細緻就比

較容易受特定經驗的影響，而無

法適用多數學生。

教學間連結的密切程度如何？

所有研究學習進展的學者均同

意，學習進展並沒有發展上的必

然性，也都認為學習進展不應只

適用於特定的課程。有些學者強

調教學介入，認為介入能促進

學生學習，且是驗證學習進展

定義之效度的必要過程，亦即

教學是學習進展定義的一部份

（Schwarz et al., 2009； Songer 
et al., 2009）。另一些學者則

認為，學習進展只要反映現有

教學狀態下，學生的能力即可

（Duncan et al., 2009; Mohan et 
al., 2009）。

證據和測量可做為學習進展的效

度證據？Duschl, Maeng和Sezen
（2011）認為進展變項（核心能

力）和學習路徑是學習進展的根

本。所以學習進展研究必須能針

對這兩項提出完整的說明。他們

也傾向認為教學能促進學生往下

個學習階段推進是重要的證據。

究竟學習進展的發展應根據現有

的教學實務下學生的表現，還是

理想的教學狀態下學生的表現?
如何在兩者間取得平衡，既有理

想性又不至於不切實際。
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