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大學學系核心能力評量機制
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摘　要

本研究採取 PDCA循環策略的行動研究，目的在於建構個案學系

核心能力總結評量的實踐案例，進而提供他系發展之參考。總結評量

發展社群由個案學系專任教授 10位，另外邀請學生、校友、學界與
業界代表各 1名，總計 14名組成，由研究者擔任主持人，從 2011 年

3月 1日至 6月 30日，前後共三次凝聚共識會議與四次向受評班級說

明，完成4項規劃：1.建立核心能力、學系課程與總結評量的關連架構；

2.新增畢業專題實作作為總結評量課程；3.透過系務會議與三級課程
委員會通過總結評量實施辦法；4.建構網站專區蒐集並公開評量的準

備資訊。研究者建議，在建構總結評量機制時可依社群與施測觀點，

來完成評量的標準化作業程序，5項個案學系的發展經驗亦可供他系
參考。
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The Construction Process of the 
Assessment Mechanism of Core 
Competencies in a Department

Wen-Fu Pan*

Abstract
Relying on the PDCA strategy integrated into action research method, 
this research discusses the establishment of a summative assessment of 
core competencies. The action-research of an individual department is 
chosen to be the case of study.  The task group consist 10 teachers of the 
case department, 4 representatives from students, alumni, industrials, and 
university teaching staff with the researcher as moderator (from 2011 
March 1 to June 30). Three internal discussions and four orientations 
with scheduled classes were conducted. Four conclusions are made: (1) A 
related framework incorporating core competence, department curriculum 
(activity), and summative assessment is established for case department. 
(2) A capstone (as seen in the “Topic Creation before Graduation”) is 
also established for case department. (3) The Summative Assessment 
Guidelines of case department are accepted by the department and by the 
three-level curriculum committee of case university. (4) A webpage is built 
to collect and exchange information relating to assessment. Five principles 
are provided to serve as reference for other departments.

Keywords: Core competence, summative assessment, teaching excellence, 
university

 

   * Wen-Fu Pan, Professor, Department of Educational Administration and 
                      Management, National Dong Hwa University 

 E-mail: s1210@mail.ndhu.edu.tw
 Manuscript received: August 16, 2013 ; Modified: November 18, 2013; Accepted: 

                               June 16, 2014



231大學學系核心能力評量機制之建構歷程　潘文福

壹、研究動機與目的

我國當前的大學課程規劃，常會受限於現有師資條件及其學

術專長，以致缺乏整體架構與目標，流於支離破碎，不利學生學習

（黃政傑，2007）。教授所開授的課程如果與學系想培養的核心能力

（core competence）差異過大，學生的學習結果也難以達成學系規劃

的核心能力學習成效指標（learning performance criteria）（李坤崇，

2011）；雖然大學課程開課時，授課教授已經針對修讀學生的表現予

以評量，但是從單一課程的學習成效來推估學生的核心能力養成與

否，在實務上確實有其困難，因此有必要針對即將畢業的大學生進行

總結性評量（summative assessment），以了解四年來學生所具備的核

心能力為何。

當前各國的大學課程架構審核，都朝向如何建構與學生學習成效

檢核有關的機制發展，並期待建立具有品質的學歷能力認證等級（侯

永琪，2011；楊瑩，2011），過去臺灣的大學評鑑，偏重於課程、設
備與教師研究等的評鑑，關於學生學習成效的評鑑卻很少，學生學習

成效的重要性，在美國的大學評鑑中已日趨增長，在臺灣也逐漸成為

評量高等教育績效的重要準繩（彭森明，2010）。近年來我國教育部

委託高等教育評鑑中心所規劃的大學課程品質的評鑑機制當中，並沒

有針對學生核心能力的學習，建立獨立的成效評估模式，而是採取將

課程、教學與學習三者整體檢視的觀點來進行（王保進，2011）。王
金龍（2011）曾指出，學系核心能力是指該系所欲培養的專業能力，

與通識課程所培養的基本素養不同，核心能力層次的評量可以針對學

系中比較具備代表性的課程來評量，以了解學生的整體學習狀況。

Mouskou-Peck（2001）認為總結評量與課程二者應該彼此關連而非

彼此獨立運作。總結評量應以改進課程規劃為導向，促使學生能從合

適的課程學習中進步，而非課程、教學與學習各自展現成果或淪為相

互卸責的理由（Hong Kong Polytechnic University, 2008）。因此，學
校應研訂學生預期習得能力的績效指標和評量標準，作為學生學習及

教師評量的依據，總結評量後可針對學生達成學習成效的程度，而
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分別給予即時增強獎勵或實施必要的補救教學輔導（Van der Horst & 
McDonald, 1997）。此外，也可以運用總結評量的結果，作為調整學

系教育目標、核心能力與課程規劃之參考（李坤崇，2011）。
有鑑於此，本研究以一所國立大學的一個學系作為案例，以 

Plan、Do、Check與 Action（PDCA）的循環機制進行行動研究，探

討該學系規劃學生學習成效導向總結評量課程的實際作法，作為個案

學系透過課程改革以培養學生核心能力之基礎。具體言之，本研究的

目的有以下兩項。

（一）建立個案學系核心能力、學系課程與總結評量的關連架

構。

（二）規劃個案學系的總結性評量課程來檢視學生的核心能力表

現。

貳、文獻探討

一、建構與大學生核心能力有關的課程規劃檢核機制

根據何卓飛與王明源（2009）的研究指出，在 1994 年之前，我

國各大學的必修課程都依據教育部統一訂定的「大學必修科目表」

所開設，直到 1994 年之後，《大學法》第三次修正後強調大學自主

的精神，而後大法官會議第 380號解釋文確認了大學課程可以完全

自主，從此奠定大學課程多元與自主發展的走向。然而當大學課程走

向多元自主之後，加上近年來一股追求大學教學卓越的潮流之下，

逐漸形成以探討學習成果導向之核心能力評量的發展趨勢。王文科

（1992）認為課程評量是透過評量以了解學生學習進步情形的評量方

案，Palomba和 Banta（1999）認為課程評量是一種多重蒐集資料與

討論的過程，重點在於深度了解學生從學習歷程學到什麼，以及將評

量結果用來改進後續的教學。由此可見課程框架的審核是改進教學的

最後一道防線，也是發展課程專業模組的必要步驟。

學習成效導向評量已成為各國高等教育的發展趨勢。美國在 1970
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年代末期，有許多教育學者開始關心學生素質問題（Wolf, 2009），
美國聯邦教育部在 1980 年代中期，即開始討論以學習成果評量為主

軸的大學教育改進策略（彭森明，2008b）。美國教育部已考慮推行

大學畢業會考，評量學生之批判思考、解決問題等學術能力（U.S. 
Department of Education, 2006）。美國的教育補助諮議委員會（The 
Council for Aid to Education）所發展的大學校際學習成果評量（The 
Collegiate Learning Assessment），則運用電腦科技並增加情境式問題，
用來評量學生批判思考、問題解決等核心能力（Shavelson, 2007）。
從美國的改革經驗可知，學生素養能力的提升，需從不同管道來檢視

其學習成果，而大學課程規劃之良窳，將直接影響學生學習成效的表

現，因此必須加以重視。

二、規劃可促進學生核心能力的大學課程

教育部高等教育司（2008）曾在 2008 年的年度施政報告書中提

到，要對一般大學建立進退場的校務評鑑機制，以提升高等教育品

質，其中將「推動大專教師評鑑、系所評鑑」等列為施政重點，但

2008 年的施政報告並未專門針對大學課程的規劃品質進行成效評量，

較為相關的僅提到要「建立教學評鑑和完善的課程規劃制度」；此外，

王保進（2011）規劃的官方校務評鑑參考基準尺規之中，與課程有關

的僅有「教學與學習資源」指標的第 4、5和 7項，「績效與社會責任」
指標的第 1、2、5和 7項，「持續改善與品質保證機制」指標的第 3項。
顯示教育部對於大學課程品質的評鑑機制，並未針對學生核心能力的

學習，建立獨立的成效評估模式，而是採取教學、學習與課程三者交

互融合的方式進行，這樣的觀點可從校務評鑑之「4.績效與社會責任」
尺規第 1項發現新一波的學習成效導向評鑑，已將課程、教學目標和
學生核心能力融合成為完整的評鑑體系，彼此環環相扣：

學校對課程規劃與開設，有明確而能達成學生基本素養與核心

能力之闡述，並建立評核學生達成基本素養與核心能力之機制

與運作。（王保進，2011：2）
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然而 Malagon-Plata（2009）曾經從三個大學的課程實證分析當
中指出，建立課程與學系教育目標的動態關連性，是課程品質認證中

較為難以實施的環節，因此大學學系有必要先行釐清自己的教育目標

與所培養的核心能力，進而規劃合適的課程來達成教育目標。

我國在 2005 年成立大學評鑑事務之專責單位  財團法人高等
教育評鑑中心基金會，簡稱高教評鑑中心，使我國高等教育的評鑑走

向常軌化運作，該中心第一週期以教學為主的系所評鑑已經完成，

2012 年起登場的是以學生學習成效作為評鑑主軸的系所評鑑，吳清

山（2011）建議各系所應該協助教師與學生建立完整的教學和學習檔

案，並根據系所特色主動增加評鑑指標，強化自我優勢，未來的大學

評鑑應該將評鑑指標區分為共同性、個別性與特色性指標，以突顯系

所的個別差異。研究者認為未來高教評鑑中心若將大學系所評鑑指標

規劃成先前校務評鑑的參考面向和指標，將忽略了各大學的個別性與

特色性，因此可以考慮由高教評鑑中心指出共同性的受評指標，受評

學系可彈性挑選合適的指標作為個別性指標，也可以主動增加特色性

指標，方能符合適性化評鑑的原則。從輸入面（input）的評鑑轉變為
產出面（output）的評鑑是國際趨勢，值得臺灣嘗試，但不諱言地，

此對於評鑑者與受評者來說這種改變都是一大挑戰，如果只評鑑學生

學習成效的機制建立與否，則只有完成 PDCA 裡面的規劃（plan）階
段，後面的執行（do）、檢討（check）、改進完的後續執行（act）等，
也都應該全部被檢視，才符合產出面評鑑的精神吳清山（2011）。

學系之核心能力須與校院發展宗旨和目標結合，而單一科目課

程的規劃均應以培養核心能力為依歸。校院層級的宗旨和目標較為宏

觀與廣泛，較不易評量，系級核心能力屬於較明確且容易評量的部分

（王金龍，2010）。王金龍（2011）曾指出，單一大學科目課程的評量，

屬於形成性評量，而學系核心能力是指該系所欲培養的專業能力，與

通識課程所培養的基本素養不同，核心能力層次的評量可以針對比較

具備代表性的課程，以了解學生整體學習狀況的總結性評量方式來實

施。
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三、運用多元評量檢視學生的學習成效

過去的大學評鑑偏重於課程設備與教師研究的評鑑，關於學生學

習成效的評鑑卻很少，學生學習成效的重要性，在美國的大學評鑑中

已日趨增長，在臺灣也逐漸成為評量高等教育績效的重要準繩（彭森

明，2010）。
學習成效導向的評量是一種從多元管道蒐集學生學習資料的過

程，為的是求得深度了解學生從學習歷程中學到什麼，並能將評量結

果用來改進課程、教學與學習（Erwin, 1991）。評量的分類之中，較

常見的有效標參照評量（criterion-referenced assessment）與常模參照

評量（norm-referenced assessment），或是總結性評量與形成性評量

（formative assessment）（彭森明，2006；Dodrige & Kassinopoulos, 
2003）。效標參照評量檢視學生是否達到設定的學習標準，作為通

過或不通過之依據，此評量方式的問題主要誰來擬定？什麼標準才合

適？ Ebel與 Frisbie（1986）認為解決此問題的方法可由各方代表與
專家學者，共同來審核各試題的適當性與難度等級，然後推估及格門

檻學生能答對的分數，以此設定為門檻標準。常模參照評量主要用

來評量學生在群體中的位置，檢視在常模分配的群體中，每位學生分

數所處的相對位置為何，此種評量的缺點是需要事先建立常模分數

（population parameters），程序較為繁瑣，然而透過現成的常模取得
效標關聯效度（criterion-related validity），也是解決此問題的方法之
一（歐滄和，2002）。

其次，形成性評量與總結性評量之主要差異點在於評量時機，在

教學歷程中之小考、實作等評量稱為形成性評量，而在課程結束時或

學期結束後所進行的期末考或畢業考等評量則稱為總結性評量，此定

義適用於單一科目或學系整體課程，而本文所指的總結性評量則是針

對個案學系整體課程學習後，並在畢業前進行的總結評量。總結性評

量可用來評量學生整體能力表現的程度，而能力表現可用個人在團體

中的相對排序等級，或是通過設定能力門檻的方式來呈現（彭森明，

2006）。總結評量的範圍與題型，應涵蓋所有需要評量的內容與能力

層次，否則評量將會有所偏差，而形成性評量之結果應該要能應用於



236 　第 114期

檢驗學習歷程之不足，以作為即時補救教學之依據（Angelo & Cross, 
1993）。

李坤崇（2006）曾指出，不論形成性評量與總結性評量，其類型

不應限於紙筆測驗，亦可包括表演、實作、書面作業、鑑賞、檔案評

量、口頭報告、晤談、軼事紀錄、動態評量等型態。各類型的評量都

需要針對教育目標或教學目標，詳列想要評量的內容，以及各類所欲

評量能力之類型；在認知領域，一般常用來作為能力層次分類的架構

都是採用 Bloom的分類（Bloom, Engelhart, Furst, Hill, & Krathwohl, 
1956），此分類層次由低至高包括：記憶（知識）（knowledge）、
理解（comprehension）、應用（application）、分析（analysis）、
綜合（synthesis）、評鑑（evaluation）等六個層次； Anderson 和
Krathwohl則在 2001 年將 Bloom的分類修訂成：記憶（remember）、
了解（understand）、應用（apply）、分析（analyze）、評鑑（evaluate）、
創造（create）等歷程。傳統的測驗考題常偏向低層次能力的評量，

但大學生學習成果評量應著重在高層次能力的評量。

Brown與 Knight（1994）指出：評量要掌握學生的學習經驗，學

生從評量內容可以了解什麼學習經驗是重要的，因此教師若改變傳統

的評量方式，將偏向低層次的評量轉向高層次能力的評量，則可以引

導學生改變能力養成之學習重點與策略。低層次測驗愈是著重記憶，

愈有標準答案，評量較客觀而且信度愈高（如選擇題型測驗），但卻

不一定愈有較高的效度；相對地，以開放解答的申論方式評量要比有

標準答案的測驗較能測出學生的分析、歸納、評價與創造能力，但是

給分也愈偏向主觀 （Brown, Bull & Pendlebury, 1997）。因此，大學
生的各種高低層次學習成效評量，宜以多元搭配的評量方式實施較為

恰當。除了認知評量之外，大學生的學習行為與態度，可以採用同儕

評估（問卷量表的他評與自評）的方式進行，請一群彼此相識的同學

針對評量項目，依照問題評量自己和其他同學，由於同儕的長期觀察

經驗相對較為可靠，比較具有參考價值（Brown, Bull & Pendlebury, 
1997）。

Mouskou-Peck（2001）認為評量與課程二者應該彼此關連而非獨

立運作。評量應以改進課程規劃為導向，促使學生能從學習中進步，



237大學學系核心能力評量機制之建構歷程　潘文福

而非各自展現其成果或淪為相互卸責的理由（Hong Kong Polytechnic 
University, 2008）。因此，學校應研訂學生預期習得能力的績效指標

和評量標準，作為學生學習及教師評量的依據。教師應於評量後了解

學生達成學習成效的程度，給予即時增強或實施必要的補救教學（Van 
der Horst & McDonald, 1997）。彭森明（2008a）認為，學習成效的
評量需要使用客觀正確的工具，並運用多元方法來評量多元的成果；

常見的方法有三種：1.使用專業機構既有的測驗量表，評量學生的心

智能力，如全民英檢、中文能力測驗；2.實施問卷調查，向學生、校
友或僱主蒐集資料，以評量學生畢業前後之學習表現；3.分析現有學
習成效資料，包括修課學分、轉休退學比率、專業機構的證照檢定、

升學比率、職場表現等（彭森明，2008a）。此外，李坤崇（2011）
歸納先前一些研究指出，各大學進行學習成效評量機制的檢核時可

由：三級分工、學生中心、週期循環、多元評量、置入課綱、意見統籌、

重點區隔、簡易可行、引用工具、系統整合、凝聚共識、策略聯盟、

就業接軌等方面來加以檢核。

四、運用總結評量來調整教育目標、核心能力與學系課程

自從 1995 年起，美國工程與科技教育認證組織（Accreditation 
Board of Engineering and Technology, ABET）為了改善認證問題，

強化學生能力，推出了工程課程的認證標準 EC 2000（Engineering 
Criteria 2000）雙迴圈評量機制。ABET乃為世界上最負盛名的認證組
織，截至 2007 年已與全球 12個國家簽訂協議，與 14個國際認證組
織簽署備忘錄，並已對全美超過 550所學院和大學的 2,700多個課程
學程進行認證（王昕紅，2008）。EC 2000的雙迴圈評量機制分為外

部迴圈（outer loop）和內部迴圈（inner loop），外部迴圈藉由徵求並
蒐集外部顧客（constituencies）的意見，來改善教育目標的適切性，

內部迴圈則是依據學系教育目標，來擬訂教學成效目標、訂定課程目

標、描述成效指標（performance objective），並進行教學設計、提教

學策略、選教材及實施教學評量的過程。內部迴圈是週期約 1學年或

1學期的短期改善循環，故又稱為小迴圈（small loop），外部迴圈是
週期約 3－ 5 年的改善循環，亦稱為大迴圈（big loop）。EC 2000雙
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迴圈從外部顧客的投入開始，依序為確定教育目標、達成目標所需的

學習成果、如何達成學習成果、如何評量學習成果、建立達成目標之

學習成效指標，以及實施教與學活動，最後進行評量，形成內外迴圈

持續發展的歷程（王昕紅，2008）。
ABET中負責研議評量計畫及推廣的重要人物之一是 G. Rogers，

Rogers在 2005 年加入 ABET後曾提出許多大學核心能力評量的觀

點，諸如：持續改善模式、品質保證評量、持續改善評量等觀點，

較為新近的觀點乃為 2009 年提出的持續改善的評量修正版（Rogers, 
2009）。修正版與先前 2004 年提出的版本，主要差異是將雙迴圈機

制中各元素的影響關係加以調整，但大致上 2009 年其更具體指出如

何透過評量中事證的蒐集、分析和詮釋，作為機制當中持續改善的回

饋依據，而這些回饋將可以直接或間接影響大學辦學宗旨、學系教育

目標、學生學習成果、成效指標修正與教學實務等。

就國內實務而言，中原大學長期作為教學卓越計畫重點發展大學

之一，其課程規劃、執行與評鑑的架構清晰，足為他校發展核心能力

導向課程之參考，該校根據系院校三級的教育目標、指標與權重，進

行開課的規劃，課程開課時則輔以選課輔導，同時蒐集學生修課意見

與校友業主的職場回饋建議，並建構5C地圖（C1─C5 MAP，如圖1）
作為學習輔導之鷹架，最後的課程評鑑，則以產業、學生、教育、檢

定與常模等觀點，用以檢視系院校各級教育目標、能力指標與課程方

面，有無調整之必要（樊愛群、郭建志、饒忻、許政行，2009）。
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圖 1　中原大學課程規劃、執行與評鑑架構

樊愛群等人（2009）。談中原大學以學生基本能力培育落實大學教育之發

展。 ，186，65。

此外，國內逢甲大學對於推動大學教學卓越也不遺餘力，將前述

之 EC 2000雙迴圈課程認證機制引進國內，推展到該校各教學單位，
亦成為國內其他大學仿效之對象。根據李秉乾（2008）指出，逢甲大
學所引用修正的雙迴圈課程認證機制，同時有外部迴圈及內部迴圈，

外部迴圈更具體指明蒐集業界、畢業生、家長相關回饋建議，進而持

續改善學系之教育目標，在內部迴圈則進行訂立基本與核心能力、達

成能力之課程規劃、建立成效指標、實施教與學、評量學習成效，並

依據評量結果，修正教育目標、基本與核心能力。

李坤崇（2011）的研究曾以成果導向教育為基礎，參酌逢甲大學

的雙迴圈課程規劃與管理機制（李秉乾，2008）、ABET的 EC2000
雙迴圈（Ko, 2007）、Rogers（2009）持續改善評量等大學課程發展

模式，提出具目標導向、縱向連貫、橫向統整、能力檢核特質的成果

導向課程發展與學習成效評量機制（如圖 2）。
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圖 2　三迴圈的大學學生核心能力評量機制

李坤崇（2011）。大學課程發展與學習成效評量（頁 85）。臺北市：高等教

育。

圖 2的整個機制主要由外迴圈、內迴圈與成果迴圈所構成，外迴
圈執行週期約為 3－ 6 年，目的在於維持適切的校教育目標與核心能

力，學校可參酌國家發展、學校定位、學生能力、家長校友期望、職

場需求等五向度，以及三級課程評鑑的結果來研訂校級教育目標與核

心能力。

其次，內迴圈執行週期約 1－ 3 年，目的在維持校院系合宜的

教學成效，並確保學生畢業時能獲得應具備的基本能力與核心能力。

內迴圈發展程序依序為：訂立三級教育目標與核心能力、可直接評量

的學習成效指標、以成效調整課程、實施教學與評量、實施三級課程

評鑑，並將評鑑結果與升學就業表現對照，學生表現良窳可作為修訂

三級教育目標與核心能力之參考。此外，成果迴圈週期約一學年或一

學期，目的在維持學系合宜的學習成效指標，並確保學生能展現應具

備的基本能力與核心能力。成果迴圈發展程序依序為：訂立可直接評

量的學習成效指標、以成效指標調整或設計課程、實施課程教學及評
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量，並將評量結果用來微調可直接評量的學習成效指標（李坤崇，

2011）。研究者認為，李坤崇（2011）將雙迴圈的概念，延伸為外迴圈、

內迴圈與成果迴圈的成果導向課程學習成效評量機制，具體表明評量

過程所涉及的大學課程教學細節，貼近國內現階段的大學教育生態，

頗具有國內大學課程評鑑改革之參考價值。

五、小結

教育部委託高等教育評鑑中心所規劃的大學課程品質的評鑑機制

當中，並沒有針對學生核心能力的學習，建立獨立的成效評估模式，

而是採取將課程、教學與學習三者交互融合、整體檢視的觀點來進行

（王保進，2011）。
因此，學校應研訂學生預期習得能力的績效指標和評量標準，

作為學生學習及教師評量的依據，總結評量後可針對學生達成學

習成效的程度，而給予即時獎勵或補救教學輔導（Van der Horst & 
McDonald, 1997）。此外，也可以運用總結評量的結果，作為調整學

系教育目標、核心能力與課程規劃之參考（李坤崇，2011）。李坤崇

（2011）曾統整先前研究，建立外迴圈、內迴圈與成果迴圈的學習成

效評量機制，較為貼近國內現階段的大學教育生態，頗具我國大學課

程改革之參考價值。

誠如上述，建立能力總結評量案例確實有其必要，因此本研究的

目的在於建構核心能力總結評量的實踐案例，進而提供他系參考。研

究中以一個大學學系為案例，並以 PDCA循環機制進行行動研究，組

織總結評量發展社群，規劃學生學習成效導向總結評量的實際作法，

諸如建立核心能力、課程與總結評量的關連架構，訂立實施辦法，新

增總結評量課程來檢視核心能力表現，建置網站專區進行資料蒐集與

應考資訊公開，以及思考未來如何檢視能力的表現。此外，由於外迴

圈與內迴圈涉及校院級的教育目標與核心能力之檢核共識，因而非本

文所處理之範圍，所以本文僅就個案學系現階段有共識之核心能力，

作為評量規劃之標的，希望讀者能理解本文描述之總結評量範圍仍有

其侷限性。
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參、研究方法

一、行動研究架構

本研究採取 Deming（1986）所提之 PDCA循環模式，作為行動

研究的發展策略（如圖 3）。

圖 3　個案學系核心能力總結評量課程規劃概念圖

  

 

作者自行整理。

透過總結評量的發展社群，討論如何規劃、執行、檢核與修正總

結評量課程，從行動歷程描繪提升學生能力的藍圖，具體規劃如何藉

由評量結果，作為修正教育目標、核心能力與課程架構之基礎，建立

課程全面品質管理（Total Quality Management, TQM）機制，進而在
總結評量之 PDCA循環機制中，持續推動課程改革，以及提升學生能
力。

二、PDCA 循環發展流程

以下採取 Deming（1986）提出之 PDCA四個循環階段與八個發
展步驟說明個案學系之作法，以供他系參考。

（一）規劃階段：根據系上學生需求和教育目標，成立目標導向

社群討論。

1.邀請專任教授、學生、校友、雇主等各方代表組成總結評量

發展社群（也可以透過系級課程委員會作為討論社群），討論所設定
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的目標導向議題。

2.釐清與界定學系本身的教育目標、核心能力、學習成效指標

的內涵。

3.討論最適合進行核心能力評量的代表課程與非正式課程。

4.討論用哪些評量方法來檢驗學生核心能力達成與否。

（二）執行階段：討論關連表、總結評量類型、範圍、工具與實

施時程。

5.完成「核心能力、養成課程與總結評量等三項因素的關連

表」、核心能力評量類型、總結評量範圍、總結評量工具與實施時程

等的規劃。

（三）檢核階段：從三級課程委員會檢核新增總結評量課程與實

施辦法。

6.透過系院校三級課委會，以及系務會議，檢核所規劃的總結
評量課程、實施辦法的適切性。

（四）修正階段：評量資訊統整、公開與宣導，並完成標準化作

業程序。

7.蒐集與統整評量資料在網頁專區，提供學生參考準備，並建

立總結評量的標準作業程序。

8.評估在未來如何從總結評量的學習成效表現，來檢討與調整

學系的教育目標、核心能力與課程規劃結構，並以 PDCA持續循環模
式，來達成總結評量課程規劃的全面品質管理。

三、研究場域描述

本研究以東部一個大學學系作為行動研究案例，由於個案大學連

續 7 年獲得教育部教學卓越計畫經費的補助，筆者亦長期參與該計畫

的規劃發展，所選案例學系乃為筆者現職服務學系，正當各大學積極

發展總結評量機制之際，筆者希望從個案學系先建立規劃模式，以作

為他系後續發展之參考。個案學系於 2007 年成立，同時設有日間碩

士班以及在職碩士班，因應少子化衝擊，轉型成教育行政與管理專業

人才培育的單位，大學部截至 101學年度共計有 154位學生，大學部
學生將來可往公職考試、教師甄試、文教事業經營等方向發展，透過
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總結評量希望能提升學生核心能力的學習成效。

四、總結評量發展社群描述

個案學系的總結評量發展社群成員，包括專任教授 10位，另外
邀請學生代表、校友代表、學界代表與業界代表各 1名，共計 14名，
由研究者擔任發展社群主持人，從 2011 年 3月 1日至 2011 年 6月 30
日，依據 PDCA的 8項發展步驟，前後完成 7次的社群會議（3/17, 
4/12, 4/21, 5/10, 5/26, 6/7, 6/21），進行焦點主題討論、決議檢討再修

正、訂立實施辦法與完成行政程序、受評班級之公開宣導說明，以及

建置網站平台資訊專區與後續執行作業程序之籌劃。

五、資料蒐集與統整

本研究在行動研究歷程以表格討論焦點議題，資料蒐集後會加以

統整，盡量以圖表架構來呈現實際作法與內涵。首先，從社群討論結

果，統整核心能力、學系課程與總結評量的關連架構表，並建置於網

站專區供下載；其次，從所規劃的總結課程藍圖、實施辦法文件，經

過行政程序檢核後的正式文件置於網站供下載；最後建置總結評量網

站專區，公開發展歷程、實施辦法、應考文件資訊、未來的評量結果

統整與補救教學輔導程序，並規劃輔導他系建立機制之專區（位址在

http://faculty.ndhu.edu.tw/~capstone1/sumative/）。

肆、結果與討論

本研究的實踐成果，可從建立總結評量課程、訂立實施辦法、評

量資料蒐集與公開等三方面加以說明。

一、建立「畢業專題實作」總結評量課程

個案學系根據院之教育目標，訂立系的教育目標，再由目標發展

核心能力，接著透過學習成效指標對應出的 10門核心課程與相關的
非正式課程，希望能培養個案學系學生所應具備的三大核心能力，畢
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業前為了檢視學生所應具備的三大核心能力之達成程度，於是大四上

學期增開一門總結性評量課程（capstone course）  畢業專題實作，
並訂立總結評量實施辦法，具體規定總結評量實施內容、範圍與時

程，讓學生能有所依循，這門 2學分的必修課程必須獲得 C+以上的
成績始得畢業。

個案學系現階段的核心課程可分為三大類，第一類是從鉅觀角度

所規劃的綜合研判性課程，主要培養具備綜合力之教育行政與管理專

業人才，有關課程如：教育概論、教育行政專題寫作、教育政策與制

度等屬之；其次也有從微觀觀點所規劃的行政管理合作實踐課程，主

要培養具備執行力之人才，有關課程如：學校行政、公共管理、組織

行為、學校人力資源管理等屬之；另外為了達成培養學生的實踐與統

整專業智能，同時規劃了行政管理領域之應用分析課程，如：應用英

文、教育統計、多媒體的教育應用等屬之，以增進學生運用工具進行

分析探究與表達的能力。

（一）總結評量課程與核心能力、學習成效指標、核心課程之關

連性

「畢業專題實作」是檢核個案學系核心能力養成與否的總結評

量課程，也是學生大四畢業前必修的一門課，換言之，每位學生都必

須透過這門課程檢核其核心能力之達成度。從表 1呈現之總結課程與
核心能力、學習成效指標、核心課程之關連性，可以發現預期檢核的

三大核心能力，經討論分為九項學習成效指標，這些指標都有相對應

的課程主軸作為能力養成來源。此外，僅以必修課程作為檢核能力的

主要依據，其原因在於學生選修課程不盡相同，也可能跨院系選修，

難以界定總結評量的內容與範圍，但透過系上的相關活動（非正式課

程），仍可作為核心能力養成的一部份，諸如小教檢定、高普考試、

辦研討會或育樂營、偏鄉服務、實習參觀、期刊發表等。
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表 1

總結課程與核心能力、成效指標、核心課程之關連性（斜體字為關鍵

要素）
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資料來源：作者自行整理。
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（二）個案學系總結評量課程的多元評量類型

個案學系總結課程「畢業專題實作」中所規劃的多元評量，可以

從表 2看出端倪。個案學系總結課程的多元評量類型有四種：1.專題
實作；2.口頭發表；3.紙筆測驗；4.檔案評量。而評量成績所佔的百

分比，除了檔案評量為 10%之外，其餘評量成績均各佔 30%。其中
專題實作、口頭發表和檔案評量等三種評量於學生大四上學期舉辦的

學習成果發表會合併辦理，紙筆測驗會考提前訂在大三學期末舉辦，

以便於讓學生在大四期間能專心參與專題實作與發表。

表 2

個案學系「畢業專題實作」課程所規劃關於正式與非正式課程的多元

評量

評量時程 大四上成果發表會 大三下學期 大四上學期

多元評量類型 1.專題實作 2.口頭發表 3.紙筆測驗 4.檔案評量

評量百分比 30% 30% 30% 10%

正

式

課

程

教育概論  

教育行政專題寫作 

教育政策與制度  

學校行政 

公共管理  

組織行為  

學校人力資源管理  

應用英文  

教育統計 

多媒體的教育應用 

非

正

式

課

程

小教檢定 

高普考試 

辦研討會 

辦育樂營 

偏鄉服務 

實習參觀 

期刊發表 

作者自行整理。
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評量的正式課程有 10門，分別為：教育概論、教育行政專題寫

作、教育政策與制度、學校行政、公共管理、組織行為、學校人力資

源管理、應用英文、教育統計、多媒體的教育應用。這 10門課皆為
個案學系必修的核心課程。涵蓋在評量範圍的非正式課程包括：小學

師資證照檢定、教育行政高普考考古題、籌辦學習成果發表會、籌辦

小學領導人才育樂營、籌辦偏鄉志工服務營隊、教育實習參觀和學術

期刊發表等 7項。其中小學師資證照檢定、教育行政高普考考古題等

兩項列為紙筆測驗範圍，其餘五項則需由學生累積平時參與活動的成

果表現資料，集合成冊，變成檔案評量的內容。在 2011 年 3-6月之 3
次共識會議中，個案學系 10位專任教授均參與過共識會議，且其中 9
位（含研究者本人）也各負責開設一門核心課程（其中「教育行政專

題寫作課」由輪值擔任導師之兩位教授共同開授，其他教授負責配合

協助），而且他們在撰寫教學計畫時，會依據學校課務系統自動導入

共識會議先前登錄之核心能力、學習成效指標與教學目標的相對應強

弱關係，以作為核心課程教學活動規劃、執行與評量之相關性依據。

（三）總結評量與學生核心能力的關連程度

個案學系希望培育兼具分析力、執行力、綜合力之教育行政與管

理的專業人才，而具體作法則是透過 10門核心學程的必修課程，以
及 7項非正式課程的增能，希望能讓個案學系學生培養出應具備的三
項核心能力。但是由於所規劃的正式、非正式課程並非完全與核心能

力存有高相關，因而有必要從總結評量的焦點團體發展社群，逐一檢

視所規劃課程是否與核心能力具有高度關連性。

透過七次的凝聚共識會議討論，現階段所定義的關連程度以星

號（★）表示，一顆 (代表低度相關，兩顆★★代表中度相關，三顆

★★★代表高度相關，分別代表一分、兩分、三分，可用於加總檢視

整體課程對於單一核心能力之貢獻強度。從表 3可看出，透過焦點團
體成員的檢視評估，每項課程與核心能力間均有不同的關連強度，這

些關連強度乃根據開課教授的初步評估，並在共識會議中討論後確

認，以及後續登錄在學校的課務系統中，而非正式課程部分的關連強

度則直接在共識會議中討論後作確認。
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表 3

個案學系正式、非正式課程與核心能力的關連程度

教育目標
培養兼具分析力、執行力、綜合力之教育行政與管理的專業

人才

應具備的核心能力 1. 能具備應用工具
進行行政管理領

域之探究與分析

的能力

2. 能主動參與團隊

合作，並習得行

政經營管理的實

踐能力

3. 能從概念的理

解、分析與統

整，進而培養解

決行政問題的能

力

正

式

課

程

教育概論 ★ ★★ ★★★

教育行政專題寫作 ★ ★★ ★★★

教育政策與制度 ★ ★★★ ★★★

學校行政 ★★★ ★★ ★★★

公共管理 ★★★ ★★ ★★★

組織行為 ★★ ★★★ ★★

學校人力資源管理 ★★★ ★★★ ★★★

應用英文 ★★★ ★★ ★★

教育統計 ★★★ ★ ★★

多媒體的教育應用 ★★★ ★★ ★★

非

正

式

課

程

小教檢定 ★★ ★ ★★★

高普考試 ★★ ★ ★★★

辦研討會 ★ ★★★ ★★

辦育樂營 ★ ★★★ ★★

偏鄉服務 ★ ★★★ ★★

實習參觀 ★ ★★★ ★★

期刊發表 ★★ ★ ★★★

作者自行整理。

（四）如何判斷學生是否通過核心能力檢核的基本門檻

前表 3呈現正式、非正式課程與單一核心能力之間的關連強度，

若整體來看，並以星號代表之 1－ 3分，來表現正式、非正式課程對

核心能力養成的貢獻，可分別以 33分（能力一）、37分（能力二）、

43分（能力三）來表現其強度，在假設課程都具有高相關（3分）的
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情形下，理想上應該有 51分的關連強度，由此可換算出目前核心能

力可透過正式、非正式課程而養成的最高得分分別為：65分（核心能
力一）、73分（核心能力二）、84分（核心能力三）；因此，一個

系的課程規劃應該盡可能促進學生核心能力全面的養成，但實務上不

可能透過課程就能完全養成學生能力，畢竟各種因素如：學習環境、

教材內涵、教學品質、個別差異 ...等，都會影響學習成效；所以，系
所的課程規劃應該盡可能符應學生能力的養成而設計其內涵，使課程

改革能盡可能貢獻於學生能力的養成。

若我們假設有一學生（甲生）之總結性課程「畢業專題實作」的

成績被評為 80分，由於個案學系總結評量實施辦法規定「畢業專題

實作」成績的通過最低門檻為 C+，相當是百分制分數的 65分，由此
可知該生成績已及格（80>65）；但是如果我們想知道甲生習得多少
核心能力，則可以用 80分乘以課程可養成的核心能力最高得分上限，

甲生從該次總結評量成績的能力值換算，可得知其核心能力分別為

52分、58分、67分，同時也分別通過三項核心能力達成率的基本門

檻。轉換過程如表 4所示。從表 4可看出如何判斷學生是否通過核心
能力檢核門檻的推估程序，此表亦可將之做成網路化的資訊平台，讓

參考學系的焦點團體成員將討論產出的內容輸入相關欄位，自動算出

核心能力之可教育上限與最低應具備門檻，當輸入某一學生的成績表

現時，即可馬上算出學生已習得的核心能力得分，以及是否通過核心

能力檢核的最低門檻。

在圖 4當中以圖示方式表現出個案學系學生第一項核心能力所希

望達成的理想狀態、可教育上限和基本門檻分別為 100分、65分和
42分，可教育上限的得分受到正式、非正式課程與核心能力的關連強

度所影響，以 C+（65分）的成績換算出核心能力一的基本門檻為 42
分，低於效標（42分）將被評為未通過能力檢核，42分－ 65分之間
為通過區間，65分－ 100分之間為有待發展的區間（此部分亦稱為未
開授的空無課程），當個案學系新增或調整課程與核心能力的關連性

時，學生之核心能力可被教育的表現也將更加提高，最理想的狀態是

希望所有開授的課程或活動，可以被完全地轉化成學生能力表現，而

且能被測量出來。
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表 4

學生核心能力可教育上限、實際達成程度與最低畢業門檻換算表

教育目標 培養兼具分析力、執行力、綜合力之教育行政與管理的專業人才

核心能力 1. 能具備應用工具
進行行政管理領

域之探究與分析

的能力

2. 能主動參與團隊

合作，並習得行

政經營管理的實

踐能力

3. 能從概念的理解、

分析與統整，進

而培養解決行政

問題的能力

正式課程與核心

能力的關連強度

★

★

★

★★★

★★★

★★

★★★

★★★

★★★

★★★

★★

★★

★★★

★★

★★

★★★

★★★

★★

★

★★

★★★

★★★

★★★

★★★

★★★

★★

★★★

★★

★★

★★

非正式課程與核

心能力的關連強

度

★★

★★

★

★

★

★

★★

★

★

★★★

★★★

★★★

★★★

★

★★★

★★★

★★

★★

★★

★★

★★★

核心能力可從課

程養成的得分
65分 (33★ /51★ ) 73分 (37★ /51★ ) 84分 (43★ /51★ )

甲生之成績表現 80分（假設） 80分（假設） 80分（假設）

甲生之核心能力

已習得得分
65 * 80 = 52分 73 * 80 = 58分 84 * 80 = 67分

畢業前核心能力

需達成的門檻
65 * 65 = 42分 73 * 65 = 48分 84 * 65 = 55分

甲生是否達成核

心能力基本要求
達成（52>門檻） 達成（58>門檻） 達成（67>門檻）

註：1. 總結性課程成績訂定的最低門檻成績為 C+，相當為百分制分數 65分；
　　2. 51★=3★（理想上正式、非正式課程均與核心能力有高相關） × 17項課程活動。

作者自行整理。
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Vygotsky （1978）曾提到「可能發展區」（Zone of Proximal 
Development, ZPD）的概念，強調鷹架（Scaffolding）式的輔助引導
可以幫助學生在其可教育範圍下發揮潛能，提高學生的學習表現。在

此我們引用該論點來說明圖 5的含意。理想上我們都希望學生能在個

案學系的課程活動規劃下，完全達成三種核心能力的養成，但由於個

案學系所提供的正式與非正式課程對核心能力的養成貢獻度，有其核

心能力養成的教育侷限性，因而形成如同 ZPD之核心能力可教育區

間，這個區間從核心能力的達成基本門檻到可教育上限之間，可被視

為個案學系學生核心能力檢核的達成區間。甲生的核心能力得分分別

為 52分、58分和 67分，也都位於核心能力的可發展區間內，所以可

聲稱甲生已通過核心能力的檢核；此外，也可進一步累計單一效標的

各類評量的總體成績，如各類評量中的英語應用力表現，與單一核心

能力間求相關，以相關值高低來了解某生的子能力或相關課程之學習

表現的高低。而個案學系的課程活動規劃，仍應持續檢討改進，提高

課程活動的內容品質，並調整加強與核心能力的高度關連性，如此才

能拉近核心能力可教育上限與理想值之間的落差。

二、完成學生的核心能力學習成效總結評量實施辦法

透過先前社群討論的共識，個案學系新增畢業專題實作課程，作

為學生核心能力於畢業前總結性檢核的依據，並於 2011 年 6月 2日
舉行的 99學年度第 2學期第 2次系務會議中通過學系核心能力學習

成效總結性評量實施辦法，其中第 1至 4條定義評量的教育目標、核

心能力與學習成效指標，第 5和 6條定義評量範圍與方式，第 7條定
義開授課程、指導方式與通過門檻，第 8和第 9條定義參與成果發表

評量（含專題實作與口頭發表）之正式課程範圍，第 10條定義紙筆
測驗會考的內容範圍，第 11條定義檔案評量的內容範圍，第 12條定
義建立網站專區以公開彙整相關評量資訊，第 13條定義適用學生級
別，最後一條定義未來實施與修正的程序。

學習成效總結性評量的相關實施細則也公布在個案學系網站首

頁的總結評量專區當中，而其中兩項各佔 30%的評量為畢業專題實

作書面報告和口頭發表，程序上會在大四上學期配合課程的開課來實
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施，在該學期末舉辦成果發表會，由系上教授共同參與評分。畢業專

題實作評分的規準來自個案學系的學習成效指標，由社群會議討論時

先分析出三項核心能力的相關要素，從英語應用力到創思解題力共分

九項規準作為評分依據，學生能力表現程度分為優良（3分）、佳（2
分）、尚可（1分）和待加強（0分）等四級，最後評審可再給予綜
合評述的意見，畢業專題實作之書面報告、口頭發表與學習卷宗夾表

現評分表，如表 5所示。
王金龍（2011）曾指出，學系核心能力是指該系所欲培養的專業

能力，與通識課程所培養的基本素養不同，核心能力層次的評量可以

針對學系中比較具備代表性的課程來評量，以了解學生的整體學習狀

況，因此總結評量不可能完全涵蓋所有的課程、活動的學習範圍，僅

能就較具共識的代表性範圍來進行各類總結評量。

表 5 

畢業專題實作之書面報告、口頭發表與學習卷宗夾表現評分表

學生學號：　　　　　　　　　　學生姓名：

實作主題：

學習成效指標 優良（3分） 佳（2分） 尚可（1分） 待加強（0分）

1─ 1.英語應用力 □ □ □ □

1─ 2.資料分析力 □ □ □ □

1─ 3.檢索呈現力 □ □ □ □

2─ 1.分組合作力 □ □ □ □

2─ 2.主動參與力 □ □ □ □

2─ 3.語意表達力 □ □ □ □

3─ 1.問題理解力 □ □ □ □

3─ 2.統整研判力 □ □ □ □

3─ 3.創思解題力 □ □ □ □

評分教授簽名 　　年　　月　　日 總分：

綜合評述：

作者自行整理。
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三、完成總結評量實施前的資料蒐集與資訊公開

個案學系之學習成效總結評量實施辦法第 12條提到，網站首頁
會設置「學習成效總結性評量」超連結專區（如圖 4），提供評量範

圍等相關資訊，作為受評學生準備之參考，並於評量後在網站專區呈

現總結性評量成果的統計分析報表，作為檢討課程、教學與學習輔導

之參考。基於上述理由，個案學系的學習成效總結評量專區已初步規

劃完成，後續會持續蒐集歸納相關資訊資源與公開評量訊息。

圖 4　個案學系網站首頁所連結的總結評量專區

作者自行整理。

總結評量專區的首頁主要分成發展歷程、實施辦法、畢業專題實

作、成果分享與追蹤輔導等五大主軸，其中發展歷程內含簡介、本案

例說明、會議記錄、照片與發展歷程空白表，提供總結課程評量發展

歷程訊息；實施辦法內含總結性評量實施辦法，提供個案學系實施總

結評量的法源依據；畢業專題實作內含成果發表會（專題實作和口頭

發表）、測驗會考和檔案評量等三類，成果發表會包括簡介、評分標
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準表、專題創作格式等，測驗會考包括簡介、出題範圍和歷屆考古題，

檔案評量包括簡介、評分標準表和卷宗呈現格式；成果分享包括歷年

統計、活動剪影和典範案例等三類，用以歸納分類四種評量的成果資

料；最後一項追蹤輔導包含說明簡介、輔導流程和輔導成果等，用以

提供評量之後續輔導相關事宜。Van der Horst和 McDonald（1997）
也曾經指出，學校應研訂評量學生能力的標準作為評量依據，在總結

評量之後可針對學生學習成效而給予獎勵或補救教學輔導。

此外，Mouskou-Peck（2001）曾經指出，總結評量與課程二者應

該彼此關連；而香港理工大學的總結評量作法上，他們也認為總結評

量應以改進課程規劃為核心，促使學生能從合適的課程學習中進步，

而非課程規劃、教學與學習各自展現成果（Hong Kong Polytechnic 
University, 2008）。誠如上述，總結評量是改進課程、教學與學習的

重要依據，作法上可以採取類似內部一致性信度一般，求取總結評量

全班平均成績與單一學生、子能力或課程群組成績之間的相關值高

低，以了解各部分之表現強弱。

為了建立可參考之總結評量發展程序，研究者以個案學系的發

展經驗，建構學系發展核心能力學習成效總結評量的標準作業程序範

例，呈現如圖 5的網頁資訊（http://phpan.ndhu.edu.tw/capstone/），網
頁中建立了其他學系發展核心能力總結評量可能衍生的問題 Q&A，
諸如「如何組成發展社群？系行政如何登錄？如何修改課規？如何公

開應考準備資訊？如何規劃評量？評量後如何登錄成績？如何知道學

生核心能力表現之良窳？」等，以及個案學系的五項標準程序：1.討
論並確認系教育目標、核心能力、學習成效指標、受評核心課程（含

非正式課程）與評量類型比重；2.建立核心能力與受評課程（含非正

式課程）的關連強度；3.修改課規，建立網站專區，宣導受評資訊與

蒐集題庫；4.輸入總結評量後的學生成績；5.瀏覽學生的核心能力達

成率，以及最低門檻與可教育上限。



256 　第 114期

圖 5　為擴散分享所建構的 SOP發展範例網頁

作者自行整理。

近年來各國的大學課程架構都朝向如何建構與學生學習成效檢

核有關的機制發展（侯永琪，2011；楊瑩，2011）；在臺灣，學生學
習成效的重要性也逐漸成為評量高等教育績效的重要準繩（彭森明，

2010）。李坤崇（2011）所統整的外迴圈、內迴圈與成果迴圈的學習
成效評量機制，較為貼近國內現階段的大學教育生態，頗值得各大學

系所作為發展總結評量案例之依據。
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伍、省思與建議

個案學系已完成總結課程評量的規劃，並已從該系 99級學生適
用實施，102學年度已著手進行第一屆學生的學習成效總結評量，前

述研究結論與規劃經驗，可供各大學其他學系作為發展總結評量之參

考，說明如下。

一、專案成果：從法規、評量關係架構與網站專區的討論中建立

評量機制

（一）順利建立核心能力、學系課程與總結評量的關連架構。

透過3次社群會議與4次受評班級（個案學系99級學生）說明會，
定案的個案學系的教育目標在於培養兼具分析力、執行力、綜合力之

教育行政與管理的專業人才，所欲培養的核心能力分別為：1.能具備
應用工具進行行政管理領域之探究與分析的能力；2.能主動參與團隊

合作，並習得行政經營管理的實踐能力；3.能從概念的理解、分析與

統整，進而培養解決行政問題的能力。總結評量類型有：1.專題報告
30%；2.口頭報告 30%；3.測驗會考 30%；4.檔案評量 10%。總結評
量範圍分為正式核心課程與非正式課程兩部分。透過討論已順利釐清

核心能力、學系課程與總結評量的關係架構。

（二）完成個案學系名為「畢業專題實作」的總結評量正式課程

規劃。

個案學系透過三級課程委員會增開一門兩學分的畢業專題實作，

作為總結評量正式課程，並定義該課程通過的最低門檻為 C+（百分
等級為 65分），由於所規劃課程經討論得知與核心能力的關連強度

分別為 65%（能力一）、73%（能力二）、84%（能力三），因此可

以說個案學系所規劃的課程，最高能養成核心能力一的 65%、養成核
心能力二的 73%，以及養成核心能力三的 84%；相對而言，希望學生
養成核心能力的最低門檻分別為 42%（能力一）、48%（能力二）、

55%（能力三），從前述結果可發現，個案學系目前的空無（null）
課程區塊仍需要補強一些與核心能力高相關的課程，或是檢討現有之

關連性較低的課程。
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（三）透過系務會議與三級課程委員會通過個案學系的總結評量

實施辦法。

於 100 年 6月 2日舉行之個案學系系務會議中，通過學系核心能

力學習成效總結性評量實施辦法。辦法中第 1至 4條定義評量的教育

目標、核心能力與學習成效指標，第 5和 6條定義評量範圍與方式，

第 7條定義開授課程、指導方式與通過門檻，第 8和第 9條定義參與

成果發表評量（含專題實作與口頭發表）之正式課程範圍，第 10條
定義紙筆測驗會考的內容範圍，第 11條定義檔案評量的內容範圍，

第 12條定義建立網站專區以公開彙整相關評量資訊，第 13條定義適
用學生級別，最後一條定義未來實施與修正的程序。正式訂立的學習

成效總結評量實施辦法，成為日後執行的依據，未來於 102學年度實

施後，可以再根據實際狀況來加以檢討與修正。

（四）建構總結評量網站專區，進行評量前資料蒐集與應考資訊

公開。

個案學系建置的學習成效總結評量網站專區已初步規劃完成，

（網址為 http://faculty.ndhu.edu.tw/~capstone1/sumative/），後續會持
續蒐集與歸納相關應試資訊資源與公開評量訊息。總結評量專區主要

分成發展歷程、實施辦法、畢業專題實作、成果分享與追蹤輔導等五

大主軸，未來將逐步補充修正，隨時可提供給其他學系或個案學系的

主管、教授或學生來參考。

二、建議：從社群、施測與分享觀點出發

（一）建構總結評量機制可依「社群」與「施測」觀點完成標準

化作業程序。

首先建議建立可讓焦點團體社群討論、決定並輸入目標與能力，

程序如以下六項：1.建立教育目標、核心能力、學習成效指標、受評

的核心課程（含非正式課程）與評量類型比重的共識；2.建立目標、

能力與評量課程的線上管理系統；3.依共識決議將目標能力等資料更

新於系統；4.由系統將共識作法轉換成受評課程與核心能力的關連強

度；5.由系統將評量成績轉換成個別學生總結評量的實際分數與上下

限分數；6.以長條圖呈現學系核心能力上下限與個別受評學生實際表
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現核心能力的相對關係圖。

此外，建議可建立施測時提供的評審評分表，以及個別學生受評

後的能力表現成績查詢介面：1.以學習成效指標作為評分標準，線上
可下載評審使用的評分表檔案；2.透過系統，系行政可輸入學生表現

分數，而受評學生可迅速地了解自己的實際表現與系上對核心能力要

求分數的上下限。

（二）總結評量機制規劃有五項經驗原則可供參考。

這五項規劃原則如下所述：1.總結評量的規劃要在受支持的環境

中才能順利推展；2.總結評量規劃宜從既有資料開始，然後再作延伸；

3.總結評量規劃要與受評人保持合作的良好關係；4.規劃內容上網並
與校務評鑑網站連結，增加分享價值；5.總結評量宜從小規模實施開

始，再逐漸擴大評量層面。

以上建構經驗有益於各大學建立自己學系的總結評量，其他學系

在規劃時，若能體會這些原則要領，相信對於大學生核心能力的養成

培育，一定能有更好的展現。

三、省思：規劃後的未來挑戰

由於本文僅就個案學系現階段有共識之核心能力，作為規劃總結

評量之依據，因而對於校院級的教育目標與核心能力之外迴圈與內迴

圈的檢核作法，可能影響了個案學系實踐總結評量機制的侷限性，所

以總結評量機制在規劃之後，仍須隨時因應環境的變遷而籌畫足以讓

機制永續運作的模式，針對這點，本研究以個案學系受評班級學生分

組組成籌畫小組，開始著手規劃第一次總結評量，在評量後再對籌辦

細節加以檢討修正，並傳承給下一屆班級接手籌畫辦理，此方式在未

來實際執行時，其成效如何也需要在未來進一步加以評估與調整。
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