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教學實習評估中的「專業發展進展圖」*
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蘇詠梅、鄭美紅 
香港教育學院數社科技學系 

本文先介紹「專業發展進展圖」（簡稱為「進展圖」）的構思及其「促

進學習的評估」的理念，繼而闡述一個質性研究。該研究探討 16 位視

導導師及 21 位在職實習教師在教學實習評估中初步使用「進展圖」的

情況，透過訪問，了解他們的實踐經驗。研究有助筆者了解「進展圖」

的初步使用情況，從而啟發對下列議題的思考：（1）教學實習評估體

系的設計與資源的投放；（2）評估文化的轉變；（3）「進展圖」、「促

進學習的評估」與總結性評估的關係。 

引 言 

「促進學習的評估」（assessment for learning），即形成性及發展性的

評估取向，逐漸成為教育評估的趨勢。在學校教育中推動促進學習的評

估，有賴適切的教師培訓；教學實習是教師教育中重要的一環，若教學

實習評估能配合形成性及發展性的評估取向，將有助準教師在「促進學

習的評估」方面的專業學習。本文介紹一個教學實習評估的研究與發展

* 本 文 是 香 港 教 育 學 院 資 助 計 劃 “ Field Experience Assessment: The 
Professional Development Progress Map＂的研究成果。 
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計劃，闡述「專業發展進展圖」的構思（下文簡稱為「進展圖」），並

探討它在促進教師專業學習上所發揮的作用。 

「專業發展進展圖」的構思 

「進展圖」的探究，是一個與教學實習評估相關的研究與發展計劃。本

文作者為研究小組的部分成員。計劃的構思建基於有關「促進學習的評

估」及教師專業發展階段的理念。下文先闡釋何謂「促進學習的評估」，

繼而介紹「進展圖」的設計及其使用原則。 

促進學習的評估 

Sadler（1998）指出自我評估的能力是專業生涯所需的重要技能。教 

師教育文獻亦提出類似的觀點，強調透過自我評估及自發性探究，以培

育具自我評估及自我發展能力的教師（劉學惠，1999；Danielson & 

McGreal, 2000; Pendry & McIntyre, 1996）。筆者從教學評估的文獻中，

綜合了兩個有關「促進學習的評估」的原則，對「進展圖」的構思帶來

啟示： 

1. 評估讓學習者知道自己在學習上的強弱之處，從而勾劃個人學習歷

程的輪廓（Broadfoot & Black, 2004; Toomey et al., 2004）； 

2. 倘若學習者能對自己學習成果的質素作適切的判斷，將有助學習 

者監察自己的學習，並發展元認知策略（metacognitive strategies）

以評價學習成果，並不斷提升自己的學習（Klenowski, 1995; Sadler, 

2005; Wiggins, 1992）。 

專業發展範疇、水平與能力描述 

「進展圖」是一個專業能力水平架構，有助勾劃教師專業發展歷程的輪

廓，並監察教師的專業能力水平。1表一展示「進展圖」的範疇及專業

能力水平階段。「進展圖」涵蓋三個範疇，分別為「專業特質」、「教
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與學」和「參與教育群體」。「專業特質」指教師專業素質的養成，它

是其餘兩個範疇的基礎。「教與學」是教師工作的核心，亦是教師教育

課程中教學實習的重點；這範疇延伸為數個領域，闡釋教與學的多面

性。「參與教育群體」泛指教師在教育群體內與同儕建立的專業關係。 

 

課程：_________________________________ 科目：__________________________

 

實習教師姓名：_________________________ 學號：__________________________

 
發展階段 

教學範疇 
起始學習 基本能力 進階學習 力能勝任 

    
    
    
    

1. 專業特質 
  克盡本職，獻身教

育，對教育的承擔 
  對持續學習的熱誠 

    
    
    
    

 了解及組織學科

材料／內容予學

生學習 
    
    
    
    

 策劃教學及設計

學習經驗予全班

學生 
    
    
    
    

 為學生營造及設

計有效的學習環

境 
    
    
    
    

 支援全班學生投

入學習 

    
    
    
    

2.
 

教
與

學
 

 評估學生學習及

給予回饋 

    
    
    
    

3. 參與教育群體 
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「進展圖」是展示教師專業發展生涯的延續線。它有如一幅地圖，

其概念源自師訓與師資諮詢委員會（2003）所推廣的「教師專業能力理

念架構」。「進展圖」勾劃教師的專業發展，讓教師在他們專業成長 

的歷程中，意識到自己「身在何方」，並知道要「往哪裏走」。在設計

「進展圖」的過程中，研究小組參考了有關教師專業發展及教學專業標

準的文獻，界定不同層次的專業能力水平及列明有關的專業能力描述。 

學者對教師專業發展生涯的描繪（饒見維，1996；Fessler & 

Christensen, 1992; Fuller & Bown, 1975; Gregorc, 1973; Huberman, 1992; 

Vonk, 1989）啟發我們就專業發展劃分不同的階段。Berliner（1994）以

教師專業能力的遞增，界定了起始學習、進階學習、力能勝任、精通及

專家五個階段。這個架構以專業能力的遞增來詮釋教師的專業發展，為

研究小組界定專業能力水平的層次提供理念基礎。研究小組亦參考了其

他學者就教師在不同發展階段的特質的描述，包括實習教師（Furlong & 

Maynard, 1995）、新入職教師（Reynolds, 1992; Vonk, 1989）及勝任教

師（McDonald, 1982; Reynolds, 1992; Steffy, 1989）的特質，構思不同的

專業能力水平。 

除了參閱有關教師專業發展的文獻外，研究小組亦省覽各地就新入

職教師及卓越教師的專業認可制度中的教學專業標準，了解公眾人士及

業內同儕對教師的期望。各地的教學專業標準具不同的目的，包括提供

促進教師專業發展的參照架構，及針對問責訴求的專業認可制度（張德

銳 ， 1998 ； Darling-Hammond, 2001a; Ingvarson, 1998; Ingvarson & 

Kleinhenz, 2003; Yinger & Hendricks-Lee, 1998）。不同學者就教學專業

標準對教師隊伍的影響仍未有共識，對它是否能發揮鷹架作用以促進教

師發展，還是只為教學專業帶來不必要的標準化並抑壓教師的專業自

主，仍是存疑（Beyer, 2002a, 2002b; Draper, O’Brien, & Christie, 2004; 

Mahony & Hextall, 2000; Sachs, 2003）。研究小組一方面意識到這類爭

議，另一方面亦留意到教學專業標準若能在自願性的專業認可制度中運

用、並配合系統性的評估課業，同時強調教師（被評估者）在評估過程

中的主動性，或配合在專業學習社群中的教學探究，皆有助促進教師的
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專業發展（Darling-Hammond, 2001b; Mayer, Mitchell, Macdonald, & Bell, 

2005; Pyke & Lynch, 2005）。 

研究小組綜合文獻的啟示，並因應「進展圖」需用於教師教育課程

中的教學實習評估，以及它與本港師訓與師資諮詢委員會（2003）的 

「教師專業能力理念架構」的配合，訂定出「進展圖」中的四個專業能

力水平，分別為「起始學習」（beginning）、「基本能力」（threshold）、

「進階學習」（advanced novice）和「力能勝任」（competent）。在每

個教學範疇中，均對四個能力水平作出詳細的專業能力描述，勾劃專業

能力的遞增與複習性。表二展示「教與學」範疇中「為學生營造及設計

有效的學習環境」領域的專業能力描述。 

 
 

 起始學習 → 基本能力 → 進階學習 → 力能勝任 

教與學： 
為學生營

造及設計

有效的學
習環境 

 嘗試鼓勵學
生投入課堂

 嘗試營造促
進學習的環

境，並鼓勵

學生之間的
互動 

 營造促進學
習的環境，

並鼓勵學生

之間的互動

 營造促進學
習的環境，

讓學生投入

學習活動，
以達致適切

的 教 學 目

標，並鼓勵
學生之間具

建設性的互

動 

  嘗試建立安
全的學習環

境 

 建立安全的
學習環境 

 建立安全的
學習環境，

並預防可預

見的危機 

 建立安全的
學習環境，

預防可預見

的危機，並
有效處理突

發危機 

  制定常規以
助教與學的

進行 

 實踐教室常
規，以助教

與 學 的 進

行，並確定
學生受到尊

重和公平對

待 

 有效實踐教
室常規，營

造促進學習

的 課 室 氣
氛，並確定

學生受到尊

重和公平的
對待 

 營造促進學
習的課堂氣

氛，並鼓勵

學生承擔責
任，讓他們

能獨立學習

及與他人協
作 
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回饋與教學實習視導 

在評估過程中，高質素的回饋能促進學習。Sadler（1989, 1998）對回饋

的理解可讓我們借鏡，思考如何在教學實習評估中提供高質素的回饋；

在教學評估工作中，回饋包括就教學所作非評價性的描述及例證、按評

估準則所作的評價，以及訂定的專業發展目標。Knight（2002）認為評

估涉及以準則評價例證所顯示的水平，Carless（in press）則強調前瞻性

回饋（feedforward）的重要性。在實習視導過程中，導師可使用「教學

實習回饋表」（表三）記錄視導過程中觀察到的各樣例證，如實習教師

的教學表現、學生的學習成果等，並在課後會議中以「進展圖」作參照

架構，輔助實習教師就各樣例證對自己的專業能力水平作判斷，並為自

己訂定具體的專業發展目標。在教師教育課程不同的實習階段中，實習

教師可以參考這架構，逐步勾劃自己專業學習的進程。 

Danielson & McGreal（2000）主張教師在教學評估過程中需扮演主

動的角色。在教學視導的文獻中，部分學者強調視導模式須讓被視導者

在課後會議中參與對談，視導者與被視導者共同分析課堂，並探索教學

質素的提升（Chalies, Ria, Bertone, Trohel, & Durand, 2004; Holland, 

1998）；但亦有學者提醒在教學視導中，視導者與被視導者只分析其中

一方（被視導者）的教學，兩者之間的層級關係及權力不均是無可避免

的（Tsui, Lopez-Real, Law, Tang, & Shum, 2001）。 

探討「專業發展進展圖」的初步使用情況 

研究場域 

研究小組於 2004 年中探究「進展圖」的初步使用情況，有關計劃於香

港教育學院的在職教師教育課程進行。在這些課程的現行教學實習評估

體系中，實習視導具形成性及總結性評估的雙重目的；教學實習評估體

系中設有一套評級標準，供視導導師參考，在每次視導中，導師按實習

教師的教學表現，以「優異」、「良好」、「及格」和「不及格」給予

總結性評級，並給予口頭及書面的評語及建議。 
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實習教師姓名：_________________________ 時間：__________________________

 

課程年級：_____________________________ 班級：__________________________

 

日期：_________________________________ 科目：__________________________

 

學校：_________________________________ 課題：__________________________

 
教學範疇 例證 改進目標 

1. 專業特質 
  克盡本職，獻身教

育，對教育的承擔 
  對持續學習的熱誠 

  

 了解及組織學科

材料／內容予學

生學習 

  

 策劃教學及設計
學習經驗予全班

學生 

  

 為學生營造及設

計有效的學習環
境 

  

 支援全班學生投

入學習 
  

2.
 

教
與

學
 

 評估學生學習及

給予回饋 
  

3. 參與教育群體   

 

在本研究與發展計劃中，「進展圖」的構思與現行的教學實習評估

體系的主要區別為： 

1. 現行的教學實習評估體系較着重個別視導情境中實習教師教學表

現的評級；而「進展圖」較着眼於在整個專業發展歷程中，實習教
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師在不同視導情境所達致的專業能力水平，讓實習教師意識到自己

在專業發展歷程中「身在何方」及要「往哪裏走」。 

2. 在評估的範疇中，「參與教育群體」是現行教學實習評估體系中所

沒有的；「進展圖」引入這範疇作為評估項目，用意在於強調教師

在課堂教學以外參與專業社群中交流與協作的重要性。 

資料蒐集及分析 

「進展圖」的構思着意於促進實習教師的專業學習。這促進專業學習的

意願是否能付諸實踐，是個值得探究的課題。為了解「進展圖」的初步

使用情況及使用者的意見，研究小組邀請視導導師及實習教師參與先導

計劃，試用「進展圖」，並進行質性研究。 

在先導計劃中，參與的視導導師與在職實習教師來自各類部分時間

制在職培訓課程（包括中學、小學、學前教育的教師培訓課程）及不同

的科目，共有 16 位導師及 21 位在職實習教師，組成 21 個個案。這先

導計劃的參與屬自願性質，過程中不涉及總結性評估。在進行視導前，

研究小組分別為導師及在職實習教師舉辦簡介會，介紹「進展圖」的特

點及試用計劃的要項。在試用計劃中，導師須進行兩次視導，包括觀課、

課前及課後會議，並在視導過程中使用「進展圖」。「進展圖」雖然可

為視導會議中的專業對話內容提供參照架構，但導師和在職實習教師仍

有相當大的彈性以不同方式進行對話。 

研究小組就每個個案的試用過程蒐集資料，就課後會議進行錄音，

並訪問導師與在職實習教師。本文作者嘗試引用訪問資料，將每個個案

已登錄的資料，以樣版分析法（template analysis style）（胡幼慧、姚美

華，1996），就使用者匯報「進展圖」在視導過程中的使用情況、使用

者對「進展圖」的理念與實用性的意見，以及對在教學實習評估體系中

促進專業學習的見解，進行分類分析，並就不同案例分析，將資料概念

化，找出不同的主題。 
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檢視「專業發展進展圖」的初步使用情況 

綜合使用者的實踐經驗及意見，筆者深入探討下列主題：（1）以「專

業發展進展圖」作專業成長歷程及自我評估的參照架構；（2）教師在

評估過程中的主動參與；（3）使用者的評估信念與共同理解；（4）充

裕的時間供教師反思及進行課後會議；（5）「專業發展進展圖」設計

的檢視。 

以「專業發展進展圖」作專業成長歷程及 
自我評估的參照架構 

部分使用者認為「進展圖」具參考價值，可作專業成長歷程及自我評估

的參照架構。「進展圖」提供一套外在標準，讓新入職教師理解何謂優

秀教學；而它正向及發展性的特質有助勾劃教師的專業成長歷程，而非

只注重於個別的視導評級，這些特點有助教師注目於持續專業發展。以

下導師與在職實習教師的意見，闡釋了有關以「進展圖」作專業成長歷

程的參考之論點： 

因為新入職的教師不知道何謂好的教學，每個人對於好的教學也意見

不一。如果教育學院的導師能夠告訴實習教師何謂好的教學，輔以 

「進展圖」的標準作理解，這樣做會比較清晰。（個案 10，在職實習

教師訪問） 

「進展圖」是超越了只給一個分數予實習教師的評估，而是着重支援

實習教師自我成長；「進展圖」的性質是持續性的。（個案 21，視導

導師訪問） 

「進展圖」是一個比較正面的評估形式，無論「進展圖」以持續性或

總結性的方式評估，也能夠令實習教師了解到自己的發展方向，能夠

顯示怎樣強化自己的能力，比現在做得更好。……着重發展的「進展

圖」是有助實習教師的專業發展的。利用「進展圖」設立長遠及短期

性目標是能夠幫助實習教師發展。（個案 2，視導導師訪問） 
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即使是由不同導師負責視導，實習教師發展也能被確認。「進展圖」

不只是看單一的視導分數，導師能看到實習教師整體的發展，這是很

重要的。……導師將我上次與今次的教學表現作比較，就如導師第一

次視導時，他覺得我對學生的學習差異照顧不足；第二次，導師便會

觀察實習教師的改善。「進展圖」可幫助導師觀察實習教師的表現是

有進步、還是退步。（個案 21，在職實習教師訪問） 

以上的訪問資料顯示「進展圖」具參考價值。在實際運用方面，有

些在職實習教師運用「進展圖」作自我評估，監察自己的專業發展。在

下列首兩個示例中，在職實習教師參考「進展圖」對自己的專業能力水

平作判斷，理解自己在專業成長歷程中「身在何方」；而另外兩個示例

則見，「進展圖」提供參照，讓在職實習教師訂立自己的發展方向，思

考如何提升自己的專業能力。綜合這些例子，我們認為「進展圖」可用

作專業發展的參照，讓在職實習教師發展元認知策略以評價學習成果，

並監察自己的學習，從而提高教師的自我成長意識，有助教師不斷自我

反省與惕勵（Klenowski, 1995; Sadler, 2005; Wiggins, 1992）。 

我覺得「進展圖」是以學習的角度作評估。「進展圖」的內容頗詳細，

能讓實習教師知道自己達到的階段。……我會利用這工具來檢視自己

的專業發展水平。（個案 8，在職實習教師訪問） 

「進展圖」和專業能力描述可以指引我去評估自己的專業發展水平，

並且讓我知道自己不足的地方。（個案 15，在職實習教師訪問） 

我在完成教案後，檢視自己的教學設計所達到的專業發展水平。然後

根據專業能力描述的要求來計劃如何改善。……「進展圖」有助我的

專業發展。……在計劃的過程中，我也參與多了。（個案 13，在職實

習教師訪問） 

在第二次的視導時，我根據第一次被視導時的表現，回想自己可改善

的地方。這樣會鼓勵我應朝向某方面繼續努力。……我提醒自己這是
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進展性評估，而非只為了一次評估及格。（個案 7，在職實習教師訪

問） 

教師在評估過程中的主動參與 

自我評估的元素，除了以自我反省的型態進行，亦在教學實習視導中展

現。在部分課後會議的專業對話中，學習者（即在職實習教師）的主動

參與是值得我們關注的。在一些評估情境中，評估者（即視導導師）賦

權與學習者（即在職實習教師），讓學習者在視導過程中進行自我評估，

以「進展圖」作參考，透過專業對話，分析自己在教學上的強弱項， 

判斷自己的專業能力水平。在另一些課後會議中，視導導師與在職實習

教師雙方共同訂立專業發展目標，就前瞻性的回饋（Carless, in press）

作雙向交流。 

在以下示例中，我們發現導師與在職實習教師在判斷後者的專業能

力水平方面的雙向交流： 

在填寫「進展圖」時，實習教師是扮演主動的角色。我會指出自己所

達到的專業能力水平，導師隨後才給予意見。（個案 18，在職實習教

師訪問） 

實習教師和視導導師能夠清楚討論內容，因有一套準則［專業能力描

述］。……導師會請實習教師估計自己在某一個範疇的專業能力水平，

然後導師會填寫「進展圖」。（個案 14，在職實習教師訪問） 

根據「進展圖」，我可以知道自己大概的表現，經過導師和實習教師

的溝通才完成回饋表。在雙方傾談的過程中，我已經知道自己的優點、

弱點，從而知道自己可以改進的地方。……導師在課後會議會先邀請

我自評，……當我高估或低估自己時，導師會作出調整。（個案 19，

在職實習教師訪問） 

在下列個案中，在職實習教師亦參與訂立自己的專業發展目標，導

師與在職實習教師就前瞻性的回饋作雙向交流： 
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大家用了不少時間去討論「目標設定」的範疇。（個案 2，在職實習

教師訪問） 

實習教師與視導導師會一同商議及建立共識，如何進行下次的實習視

導。大家從第一次實習視導的觀察所得，繼而集中討論可行的建議於

下次實習視導應用。大家一起設定目標，實習教師較容易實行，實行

的動力也較大。（個案 20，視導導師訪問） 

這些課後會議示例的視導模式與 Chalies et al.（2004）和 Holland

（1998）所倡議視導者與被視導者共同分析課堂、並探索教學質素的提

升，十分吻合。從評估的角度來看，視導導師由只是評估者擴展為評估

者與促進者，讓在職實習教師參與評價自己的教學；在職實習教師亦從

被動的學習者角色變得較為主動，漸次成為評估的主體，一方面評價 

自己的教學，另一方面亦訂定發展目標，體現「促進學習的評估」的精

神。這種角色的轉變令視導者與被視導者權力不均的層級關係（Tsui  

et al., 2001）趨向較為平等。 

使用者的評估信念與共同理解 

以上有關自我評估的例子，展示「促進學習的評估」在教學實習評估 

中的外顯行為，亦反映評估者與學習者所持的內在信念。要運用「進展

圖」作參照架構來促進專業學習，評估者與學習者須具有「促進學習的

評估」的信念及對「進展圖」有共同的理解。「促進學習的評估」的信

念涉及評估文化的轉變；而評估者與學習者的權力轉移、評估者與學習

者對雙方角色的重新詮釋、學習者的自我評估能力、具心理安全的評估

環境，皆是不可或缺的條件。從以下兩位導師的意見中，我們察覺到要

運用「進展圖」促進專業學習，牽涉到評估文化的深層轉變： 

實習教師要明白「進展圖」是甚麼，時間上和心理上要有空間，才可

做到。我們從小到大都習慣了別人來評核我們，如果要一個人轉變為
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懂得自評，並非易事。如果說「進展圖」是幫助我們提升自評能力，

這是文化上的轉變，沒那麼容易。……自知之明、有時間、開放、認

真誠實面對自己的能力都是很重要的。……我認為要有一個具心理安

全的環境，「進展圖」才能做得較理想。（個案 1，視導導師訪問） 

「學習者的擁有權」這概念是難以執行，因始終有權力爭議的存在［在

視導者與被視導者的關係］。……究竟視導導師應否相信實習教師在

自評的能力？……即使導師相信實習教師有這樣的能力，究竟有多少

空間給予實習教師做自評？以甚麼形式？我們能否接受這個結果？

（個案 3，視導導師訪問） 

在「促進學習的評估」文化的基礎上，導師及實習教師對「進展圖」

有清晰的共同理解，有助他們運用於促進教師的專業發展上。在是項研

究中，使用者提出各種建議，旨在增進導師與實習教師對「進展圖」的

理念與運用的認識。以下示例中的導師與在職實習教師指出簡介會的 

必要性，並建議多用具體例子展示各範疇內不同的專業能力水平。這些

建議與文獻中有關評估者與學習者需對評估準則有清晰理解的論點

（Rust, O’Donovan, & Price, 2005; Rust, Price, & O’Donovan, 2003），及

以具體事例闡釋評估準則的論述（Sadler, 1987），不謀而合： 

做評估的時候，實習教師和導師都要清楚評估計劃。……需要有一個

簡介會，以確保所有導師和實習教師也明白此計劃才可以推行。 

（個案 6，在職實習教師訪問） 

實際使用者舉出具體的例子是有需要的。由於「進展圖」是一個新計

劃，或許會出現對計劃理解錯誤的情況。（個案 15，在職實習教師 

訪問） 

需要安排研討會予所有視導導師。或許要舉出具體的例子，許多如何

給予評估即專業能力水平的例子也是需要的。（個案 21，視導導師 

訪問） 

 



86 鄧怡勳、蘇詠梅、鄭美紅 

充裕的時間供教師反思及進行課後會議 

要讓實習教師參與評估過程，並參考「進展圖」來促進其專業學習，有

充裕的時間供教師反思及進行課後會議是十分關鍵的。下例中第一位導

師指出若要培育在職實習教師進行有效的自我評估，有充裕的時間給他

們反思是相當重要的；另外兩位導師則道出在視導中使用「進展圖」作

參考及討論，需在時間充裕的課後會議環境才較理想，但他們同時質疑

這種時間資源投放的可行性，這與學者就有關高等院校須正視教學實習

視導的地位及資源分配的論點（Cooper, 1994; Sienty, 1997; Smedley, 

2001; Tang, 2002）互相呼應： 

如果我們期望實習教師更關注和更多思考自己的專業發展或成就，便

需要給予空間和時間讓實習教師去反思實習視導的啟示。（個案 3，

視導導師訪問） 

課後會議所花的時間明顯是較多，……［課後會議］未必有足夠時間

討論這麼多方面，這都是一個問題。（個案 20，視導導師訪問） 

［用「進展圖」評估的時候，］你會花更多時間討論。……我不清楚

學校體驗的課程能否以「進展圖」作評估。在我自己而言，我可以 

做到，但部分同工實習視導六十次，還有其他研究教學的工作。 

（個案 17，視導導師訪問） 

「專業發展進展圖」設計的檢視 

除了有關「進展圖」、教學實習視導及「促進學習的評估」的觀點外，

部分導師對「進展圖」的設計存疑，提出使用上的困難。這些難處涉及

兩方面：（1）整體設計的問題；（2）評估「參與教育群體」範疇時所

遇到的困難。以下兩位導師皆認為「進展圖」過於複雜、難於使用；他

們建議「進展圖」的設計須簡化，讓使用者運用起來能得心應手： 
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實際用的時候遇到許多困難，「進展圖」不是一個容易使用的工具。 

……「進展圖」太複雜，……或許需要簡化「進展圖」。（個案 6，

視導導師訪問） 

「進展圖」是困難及很花時間做的。……「進展圖」是要求視導導師

很熟悉專業能力描述才可以去評估實習教師所到的水平。當我一面視

導及填寫證據時，一面需要翻閱專業能力描述，甚至乎我不清楚自己

會否只顧翻閱專業能力描述而忽略了實習教師某些表現。……「進展

圖」的理念是好的，我是很欣賞，但要實踐的時候，便有頗大困難。

如果將來是強制推行，視導導師會感到很辛苦，要做更多功夫。 

（個案 21，視導導師訪問） 

除了「進展圖」的整體設計過於複雜外，使用者亦提出評估「參與

教育群體」範疇時所遇到的困難。以下首位在職實習教師雖認同「參與

教育群體」作評估範疇的重要性，但對職前課程實習教師參與校內團隊

協作的可行性存疑；導師亦指出此範疇涉及實習學校是否提供團隊參與

的機會。這些意見道出教學實習評估受處境限制，實習教師在「參與教

育群體」的表現，非全因個人在這範疇的專業能力；而實習學校的處境

因素，實非實習教師可以控制。除此以外，另一位在職實習教師質疑以

課堂觀察為重點的教學實習視導，與評估「參與教育群體」範疇兩者之

間的相關性，建議需用其他評估方法配合。 

我覺得這是好的，因為當老師不只是在課堂裏，不只會留在課室，而

且現在學校常提倡 teamwork［團隊協作］，那我覺得能評估老師在 

學校的參與是很重要的。這樣對老師評估是全面一些，如果用於在職

老師會比較適合，因為我們在職老師從一開學便有參與的機會，但對

實習期只有一、兩個月的實習老師來說就可能比較吃力。（個案 7，

在職實習教師訪問） 

因為他／她是否對團隊有貢獻有時不是由他／她控制，倘若他／她 

沒機會與人合作，他／她便沒機會與其他老師分享經驗。有時，不是
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努力便能做到，……要看看有沒有機會，別人是否接受他／她。 

（個案 13，視導導師訪問） 

「參與教育群體」我想都重要的，我覺得對一個專業教師來說是重要

的。不過我覺得這個和觀課那堂沒有關係。…… 我覺得「參與教育群

體」應該用其他形式出現，而不是看到這個老師在教書的時候他做得

怎樣。……這個好像不是那麼直接。（個案 11，在職實習教師訪問） 

對使用者而言，「參與教育群體」是一項嶄新的評估範疇，雖然有

文字描述不同的專業能力水平，但實質的內涵為何，對使用者是陌生

的。以下的導師指出判斷實習教師在這範疇中的表現之難處，在於未能

確立「心中的標準」（即內化的評估標準）。這示例間接反映使用者 

（包括評估者與學習者）需對評估準則有清晰理解的重要性（Rust, 

O’Donovan, & Price, 2005; Rust, Price, & O’Donovan, 2003）。 

究竟一個老師，一般的老師，究竟［評估「參與教育群體」的］標準

在哪呢？…… 難的意思是我不能夠準確判斷它，假如那樣東西不是放

於評核裏一個重要的位置，便可以保留；但如果那樣真是要評核它，

我無信心去畫線於哪處時，我覺得不是太好。（個案 14，視導導師訪

問） 

結論與啟示 

這項研究與發展計劃的規模細小，只涉及 16 位視導導師及 21 位在職 

實習教師在教學實習中運用「進展圖」的情況，在代表性上有一定的限

制；與此同時，使用者皆是自願參與，而先導計劃不涉及總結性評估，

與恆常的教學實習評估體系存在着差異。我們須注意這些研究上的限

制，避免以先導計劃的結果，推論大規模運用「進展圖」可能產生的果

效。儘管如此，箇中的發現可提供參考，啟發我們對教學實習評估的深

入思考，亦為未來有關研究方向帶來啟示。 
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教學實習評估體系的設計與資源的投放 

引入「參與教育群體」範疇所遇到的困難，引發我們一連串的思考： 

1. 「進展圖」是教學實習評估體系的其中一環，須配合其他組成部

分 ；即是說，評估範疇所涉獵的專業內涵、評估課業、評估準則、

評估方法、評估程序及機制，必須互相緊扣。 

2. 教學實習評估受處境影響，就「參與教育群體」範疇而言，評估課

業涉及實習學校提供適切的安排讓實習教師參與團隊工作，而評估

方法的設計可考慮以學習檔案進行，讓實習教師將參與團隊工作的

例證存檔，並作反思。 

3. 雖然「參與教育群體」範疇的專業能力描述可提供參考，但使用者

對有關的外在評估標準感到陌生；要有效評估這範疇的水平，須透

過深入探究，收集業內同儕的意見，尋求對評估準則的共識，並交

流對處境因素的理解與判斷。 

除了教學實習評估體系的設計外，視導的資源投放亦是值得關注

的。「進展圖」的運用與「促進學習的評估」都強調教師的自我評估及

專業對話中回饋的傳意，這牽涉兩方面的時間資源投放：一方面，實習

教師需要時間進行自我評估；另一方面，視導導師與實習教師需有充裕

時間進行課後會議，這涉及視導導師的工作量，以及高等院校在教學實

習視導的資源投放。Clarke（2001）指出教師教育在高等院校未得到充

分重視，教師教育中的重要元素如教學實習視導，往往因為高等院校對

學術研究的重視而被忽略。教師教育工作者必須正視這種現象，並探討

出路。 

評估文化的轉變 

本研究的發現，顯示要運用「進展圖」促進專業學習，涉及使用者對 

「進展圖」的理解、對評估所持的內在信念，以及評估文化的深層轉 

變。「促進學習的評估」強調學習者是評估的主體，需藉參與評估過程

而建立自我評估及自主學習的能力。評估工具的設計和整個教學實習評
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估體系的規劃固然重要，但要提升實習教師在評估過程中的主動性，並

非單憑評估工具本身的設計便可，關鍵反而在於導師如何運用「進展

圖」，讓實習教師參與評估過程。如前文所述，這涉及評估者與學習者

的權力轉移，以及評估者與學習者對雙方角色的重新詮釋。在一個長久

以來強調評級多於學習的總結性評估文化裏，這種以學習者為主體的理

念帶來一定的衝擊。 

導師之間、導師與實習教師之間的專業對話有助孕育這種評估文化

的轉變。導師之間的專業對話可着眼於分享對「進展圖」作評估準則的

詮釋，共同檢視課堂例證及「參與教育群體」的示例，互相交流內化的

評估標準，並分享如何在視導過程中鼓勵實習教師參與評估。至於實習

教師方面，「進展圖」的介紹及其具體例子引證、不同範疇的專業能力

水平的詮釋、自評的訓練等，皆有助他們更了解及掌握「促進學習的評

估」的理念。在視導過程的專業對話中，導師與實習教師之間的雙向交

流有助隱性的直覺或教學理念與經驗能更清晰，將內隱知識外顯化，令

實習教師更具體掌握何謂優質教學，不斷有意識地調整教學，從而促進

專業成長。 

「進展圖」、「促進學習的評估」與總結性評估的關係 

「進展圖」是一套教學評估準則，具發展性的特色，可供教師參考，以

勾劃自己的專業發展歷程，Sergiovanni & Starratt（2002）強調具發展性

特色的外在教學專業標準有其參考價值，有助教師明白持續學習與承擔

的重要性。但這些準則必須易於掌握，而使用者亦須對其理念、內涵及

具體細節有充分理解，這樣才能成為具參考價值的架構。 

本研究發現「進展圖」在先導計劃中得到善用作為參照架構，但必

須注意使用者皆是自願參與，而計劃不涉及總結性評估，這意味着「進

展圖」的初步使用是在一個傾向具心理安全的評估環境中進行的，因而

試用計劃的結果可能偏向於闡述「進展圖」的優點。然而，教學實習評

估體系通常牽涉形成性及總結性評估，我們需探索「進展圖」放在一個

高風險的總結性評估環境中來使用所可能出現的效果，並考慮學者對教
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學專業標準帶來不必要的標準化及抑壓專業自主的觀點（Beyer, 2002a, 

2002b; Draper et al., 2004; Mahony & Hextall, 2000; Sachs, 2003）。在一

個以重視表現指標、強調評級的教育環境，與充滿競爭的社會氛圍中，

究竟以「進展圖」促進專業學習，會否異化為令實習教師以遵守標準為

目的而忽略「進展圖」只是參照架構，無形中將教學變得技術化，局限

教學上的創意，則有待研究。 

註 釋 

1. 有關英文版的「專業發展進展圖」，可參閱 Tang, Cheng, & So（2006）。 
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The Professional Development Progress Map in  
Field Experience Assessment 
Sylvia Yee-Fan TANG, Winnie Wing-Mui SO, &  
May May-Hung CHENG 

 
Abstract 
This article presents a Professional Development Progress Map (hereafter as 
Progress Map) and the rationale of “assessment for learning” which underpins 
its use in field experience assessment. It reports a qualitative study in which 
interviews were conducted to understand its trial use by 16 teaching supervisors 
and 21 teacher participants of in-service teacher education programs. Through 
understanding the initial experience of using the Progress Map, we gain insights 
on the following issues: (1) the design of and resource allocation in the field 
experience assessment scheme; (2) the change in assessment culture; and  
(3) the relationship between the Progress Map, “assessment for learning,” and 
summative assessment. 

 

 


