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型塑完整之師資職前教育情境 
以迎接課程基準之啟動 

萬家春 
臺北市立大學教育系助理教授 

 

中文摘要 

在《中華民國教師專業素養指引―師資職前教育階段暨師資職前教育課程基

準》（簡稱《師資職前專業素養指引暨課程基準》）施行之際，基於協助大學專

業自主規劃出適切且有特色的師資職前培育課程（簡稱師培課程）之動機，本研

究運用理論研究法，經深入探究《師資職前專業素養指引暨課程基準》的要義後，

針對可供落實該要義以展現特色的師培課程規劃和實施策略，廣泛蒐集國內外的

相關研究，加以逐篇探索並整合為發現，據以提出在掌握該要義的認知基礎上，

可藉由數量和品質並重之實踐活動、內容和教法創新之實踐課程、及以身教示範

和結合資源之整體情境等短、中、長期規畫和實施師培課程的結論，藉供大學參

酌運用；最後，就規劃和實施課程所需的相關配套措施，對相關單位和後續研究

提出建議。 

關鍵詞：師資職前專業素養指引暨課程基準；師資職前教育；教師專業素養 
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Framing full pre-service teacher education context  
to promote the new curriculum benchmark 

Chia-Chun Wan  
Assistant Professor, Department of Education, University of Taipei 

 

Abstract 

On the occasion of the implementation of “Pre-service professional competence 
guidance and curriculum benchmark for teachers” (the Benchmark), in order to 
provide suggestions helping universities to plan the adequate pre-service teacher 
education curriculum (PTEC) based on the Benchmark professionally, this study 
adopts theoretical research method to examine the Benchmark and the related research 
of PTEC domestic and foreign. According to the proceeds, this study proposes 
conclusions about the essence of the Benchmark and planning strategies for practice 
actives with both quantity and quality, practical courses through content and teaching 
innovation and framing full context by modelling words’ models and combining 
resources to implement the Benchmark. At last, advising on the relevant supporting 
measures needed to successfully plan and implement the PTEC. 

Keywords：Pre-service professional competence guidance and curriculum benchmark 
for teachers; pre-service teacher education; teacher professional competence 
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壹、前言 

教育部在去（2018）年 6 月和 11 月先後發布和修正發布了《中華民國教師

專業素養指引―師資職前教育階段暨師資職前教育課程基準》1（以下簡稱《師

資職前專業素養指引暨課程基準》），明定自同年 12 月 1 日施行（教育部，2018）。 

相較於行之有年的《師資職前教育課程教育專業課程科目及學分對照表實施

要點》（以下簡稱《師資職前專業課程實施要點》）（教育部，2013），《師資

職前專業素養指引暨課程基準》為配合《十二年國民基本教育課程綱要》和《幼

兒園教保活動課程大綱》（以下合稱《K–12 課綱》）的推動、強化師資生的實

務實作經驗（以下簡稱實務經驗）、提升其專業及確保師資培育品質，建構了 5
大教師專業素養（以下簡稱專業素養）和 17 項專業素養指標（以下簡稱專業素

養指標），以和專業素養對應之最基本、最重要的概念為課程核心內容，藉整合

普通、專門及教育專業課程（以下簡稱專業課程）並要求教育實踐課程（以下簡

稱實踐課程）應達專業課程總學分數 1/3 等規範，供各開設師資職前教育的大學

（以下簡稱大學）專業自主的規劃師資培育課程（以下簡稱師培課程），且為未

來教師資格考試命題和辦理師資培育評鑑的參照，堪稱是我國師培課程史上的一

次大幅改革（教育部電子報小組，2018）。 

面對課程改革，教師需要時間，經歷和統整新的規範並斟酌來自各個管道的

學生資料，以做出決定並即時針對學生的學習提供建設性回饋（Glatthorn, 
Boschee, Whitehead, & Boschee, 2018）。如今大學必須在急迫的時間內，自主規

劃出適切且有特色的師培課程，以施行於今（2019）年 9 月新進的師資生，對於

《師資職前專業素養指引暨課程基準》的要義、可供落實要義以展現特色的師培

課程規劃和實施策略等課題，自有探討的必要性和迫切性。 

據此，本研究運用理論研究法，透過詳細分析《師資職前專業素養指引暨課

程基準》並確定其要義後，針對實現該要義的師培課程規劃和實施策略，廣泛蒐

集國內外的相關研究，依循深入閱讀、去蕪存菁、分門別類、提取意義等步驟，

逐篇探索並筆記重點，再透過歸類和組織，將資料概念化和理論化，從而整合為

發現並據以提出結論供大學參酌運用，進而就師培課程規劃和實施所需的配套，

對相關單位和未來研究提出建議。 

                                                

1 教育部民國 107 年 6 月 29 日發布的法規名稱為《中華民國教師專業素養指引―師資職前教育

階段暨師資職前教育課程基準》，在同年 11 月 16 日修正發布時，標示名稱為《中華民國教師

專業素養指引―師資職前教育階段暨師資職前教育課程基準修正規定》，而教育部主管法規查

詢系統中的法規名稱，仍使用原名稱，故筆者據之以行文。 
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貳、《師資職前專業素養指引暨課程基準》的要義 

《師資職前專業素養指引暨課程基準》開宗明義宣告「教育部依法訂定教師

專業素養指引與師資職前教育課程基準，以促進各師資培育之大學更加多元發

展，並確保師資培育品質與教師素質。」（頁 1）並將全文分為：〈背景、目的、

定義及規劃架構〉（以下簡稱〈前言〉）、〈教師專業素養指引—師資職前教育階段〉

（以下簡稱〈師資職前專業素養指引〉）、〈師資職前教育課程基準〉（以下簡稱

〈師資職前課程基準〉）及〈附錄：課程核心內容與參考科目〉（以下簡稱〈核心

內容與和參考科目〉）等四部分。究其要義，可由以下三點申述之： 

一、採引導課程和檢核機制確保師資培育成果 

〈前言〉具體揭櫫《師資職前專業素養指引暨課程基準》的施行目的和規劃

原則（頁 1-3），茲分別說明如下： 

(一) 施行目的 

〈前言〉所臚列的施行目的有四： 

―—引導大學發展師培課程，以確保師資生具有教師專業知能與態度。 

―—引導大學與中小學／幼兒園（以下合稱「K–12 情境」）安排師資生進

行教育實踐活動（以下簡稱實踐活動），以涵養其教育熱忱與教師專業責任感。 

―—確保師培課程內涵兼具理論與實務經驗，以有效評量師資生的專業教學

能力。 

―—作為大學輔導師資生參加教師資格考試與辦理師資培育評鑑之參考，以

確保師資培育成果品質。 

而後又申明「於師資職前教育階段，訂定課程基準確保師資培育課程品質、

透過大學校院師資培育評鑑機制評核各師資類科培育品質及成效、辦理教師資格

考試檢核師資生學習成效」（頁 1-2），可見《師資職前專業素養指引暨課程基

準》係藉由二個施行的路徑，達到確保師資培育成果品質的目的，茲條列如下： 

1.二個施行的路徑 

(1) 師培課程－引導大學自主規劃兼具理論與實務經驗內涵的師培課程，其中包
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括和「K–12 情境」安排的實踐活動。 

(2) 檢核機制－設計師資培育評鑑和教師資格考試等機制，分別評核大學師培課

程的教學和輔導成效、以及師資生的學習成效。 

2.確保的成果品質 

包括教師專業知能與態度、教育熱忱與教師專業責任感、以及專業教學能力。 

(二) 規劃原則 

在前述目的的大纛下，〈前言〉進一步提出〈師資職前專業素養指引〉的規

劃原則，見諸以下二點： 

1.以兼顧階段和整體的發展連貫性，追求「完備教師培育專業化」 

〈前言〉強調，「為確保師資培育品質和教師素質，在教師培育專業化過程

中訂定各階段之『高級中等以下學校及幼兒園教師專業素養指引』2（以下簡稱

〈K–12教師專業素養指引〉），並應用於各項師資培育制度。」（頁1-2）因此，〈K–
12教師專業素養指引〉為我國師資專業化完備培育的依據；雖分職前教育、教育

實習及在職教師等而各有其階段性的專業素養指引3，且由「圖1－教師培育專業

化」（頁2）可見各階段均須由「專業素養應用」和「檢核機制」等二個面向著力，

但各階段卻因上位的〈K–12教師專業素養指引〉和最終完成的「教師培育專業

化」，而具有發展性、連貫性及整體性的關係（頁3）。 

是以，縱然「本次公布之教師專業素養指引，應用於師資職前教育階段」（頁

                                                

2 〈前言〉的「三、規劃架構（一）完備教師培育專業化」項下，該指引的名稱為「高級中等以

下學校及幼兒園教師專業標準指引」（頁 1），但在其後圖 1 的最上方，卻名之為「高級中等

以下學校及幼兒園教師專業素養指引」（頁 2）；由於教育部於民國 105 年 2 月 15 日公布的

《中華民國教師專業標準指引》，雖在名稱上並未標示「高級中等以下學校及幼兒園教師」，

但內容係以之為對象，筆者推測《中華民國教師專業標準指引》將為《高級中等以下學校及幼

兒園教師專業素養指引》訂定的重要參照，〈前言〉「三、規劃架構（一）完備教師培育專業

化」項下的名稱應係誤植，行文遂以圖示為據。 

3 在民國 107 年 6 月 29 日發布的《師資職前專業素養指引暨課程基準》中，「完備教師培育專業

化」包括師資職前教育、教育實習及在職教師等三階段，而同年 11 月 16 日修正發布的《師資

職前專業素養指引暨課程基準修正規定》，則僅列師資職前教育和教育實習二階段；由於二個

版本「完備教師培育專業化」的依據，均是「高級中等以下學校及幼兒園教師專業素養指引」，

而目前已有的《中華民國教師專業標準指引》則包括三個階段，故本文以三階段說明之。 
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3），但在理解和應用〈師資職前專業素養指引〉時，仍宜基於「K–12情境」所

需之「富教育愛的人師、具專業力的經師、有執行力的良師」圖像（教育部，2012，
頁12），以整體的視野，考慮職前教育與教育實習階段的發展性和連貫性，尋繹

適切的「培育」與「致用」循環規劃（仝前註，頁15）。 

2.就應備得習及可測的知能與態度，訂定專業素養以引導師培課程 

由於〈師資職前專業素養指引〉應用在引導大學規劃師培課程與安排實踐活

動，使〈師資職前專業素養指引〉和〈師資職前課程基準〉間形成了體用關係：

前者指引後者的規劃實施，後者實現前者的理想藍圖。為促成二者的相輔相成，

〈前言〉在「完備教師培育專業化」的原則外，另提出三項規劃原則（頁3）： 

―—為國家教師之概念，各教育階段之師資生共同具有的知識、技能與態度。 

―—為師資生得以習得且是整體環境所能提供的學習內容。 

―—大學可以透過各種評量方式，確認師資生知識、技能、態度及程度。 

可見《師資職前專業素養指引暨課程基準》將「K–12 教師」定位為「國家

教師」，需要具備教導「全體國民」成長和發展的共同專業；而此共同專業，自

須是整體環境能夠提供且大學可藉評量以確保每個師資生都能習得者。是以，應

該具備、現實可行、成效可測、以及確保可習等訂定《師資職前專業素養指引暨

課程基準》的原則，自亦是大學規劃和實施師培課程時所應把握者。 

二、由勝任教學的內涵和行動展現出專業素養 

所謂專業素養，〈前言〉定義為「一位教師勝任其教學工作，符應教育需求，

在博雅知識基礎上應具備任教學科專門知識、教育專業知能、實踐能力與專業態

度。」（頁1）此一定義，較長年由知識、技能及態度等層面探討教師專業的研

究（吳淑禎，2011；蔡金田、趙士瑩，2019；蔡宗河，2005；蔡俊傑，2003；鍾

任琴，1994），增加了「實踐能力（practical competence）」——如教育部2016年
發布的《中華民國教師專業標準指引》，亦僅明定「我國教師專業標準之內涵，

包括專業知能及態度。」（頁2） 

究竟何謂實踐能力？為何增加實踐能力？增加實踐能力的專業素養又有哪

些蘊意？是皆為大學規劃和施行師培課程前所宜清楚認知者。茲分別就實踐能力

的意義、實踐能力在教師專業中的重要性、以及增加實踐能力的專業素養蘊義等

三方面，剖析如下。 
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(一) 實踐能力在強調能夠實際表現以有效解決問題 

實踐能力（practical ability）一詞，首倡於R. J. Sternberg的智力三元論（triarchic 
theory of intelligence），以人類解決問題時，須連續運用三種智力：一是組合性智

力（componential intelligence），表現為認知和比較問題情境中相關因素的分析能

力（analytical ability）；二是經驗性智力（experiential intelligence），表現為善用

經驗重組問題情境和重析相關因素的創造能力（creatival ability）；三是肆應性智

力（contextual intelligence），表現為適應環境的實踐能力（張春興，2006，頁765）；
可見實踐能力是一種能與環境互動，讓雙方達到和諧狀態的行動能力。鄭雅丰和

陳新轉（2011，頁34-35）指出，Competence「『泛指』表現出來的、能夠有效解

決問題的能力」，而Ability意指「個人內在所擁有的，可能去達成某項任務的實

力。……能否構成有效的能力表現則有待考驗」；依據《中華民國師資培育白皮

書》（以下簡稱《師培白皮書》）（教育部，2012，頁12）描繪的「有執行力的

良師」，其核心內涵之一即為革新教育實務的「實踐智慧」(practical wisdom)。因

此，專業素養之以實踐能力為「practical competence」，乃在強調「能夠實際表現

以有效解決問題」；具體言之，即聲明專業的教師必須能「實際表現勝任教學工

作和符應教育需求」！ 

(二) 教師專業賴實踐能力整合運用專業知能態度 

面對快速的社會變遷，教育系統必須培育兼具獨立生存、群體生活及公民責

任等知能和態度的全人（國家教育研究院，2014；教育部，2012；National Institute 
of Education, Singapore [NIE], 2010），使各國政府或專業組織紛紛強調「因應時

空環境需求的卓越教學（good teaching）」，並揭示「卓越教學係以學生的學習為

核心」，從而制定以「學生學習」為核心的教師專業標準（以下簡稱專業標準）

或素養，作為師培課程規劃、教師資格認證、教職聘任及評鑑等單一階段或跨階

段的憑藉（郭淑芳、張明文，2014；教育部，2012，2016，2018；Alcorn, 2014; 
Australian Institute for Teaching and School Leadership, 2011, 2016; Bourke, Ryan, 
& Ould, 2018; Call, ,2018; Chung & Kim,2010; Department for Education UK, 2011; 
Hollins, 2011; Ingvarson, 2002; Kleinhenz & Ingvarson, 2007; Kriewaldt, 2012; 
McMahan, Malone, Fredrickson, & Dunlap, 2015; Naylor, Campbell-Evans, & 
Maloney, 2015; Sachs, 2003; Sinnema, Meyer, & Aitken, 2017; OECD ,2013; 
UNESCO, 2015）；紐西蘭甚至自今（2019）年7月開始，由教學專業標準（the 
Standards for the Teaching Profession）取代專業標準，以確保師資生勝任教學

（Education Council of New Zealand, 2017）。 

事實上，無論何種專業標準或素養，均須由教師不斷自省「我如何改善我的

實務？」和「我如何增進學生的學習？」，並將結果付諸實踐行動（Buzzelli & 
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Johnston, 2002）。是以，縱使教師具備再豐富的博雅知識、任教學科專門知識、

教育專業知能及再熱切的專業態度，也必須透過勝任以學生學習為核心的教學行

動，協助每個學生均能從事高品質的學習，感受到教育愛、啟迪出自發力、建立

起互動感、培養成共好志，從而都有自我實現的可能，才具有回應社會關注教師

實際教育成效的價值（教育部，2012）。 

(三) 勝任教學須由教師個人不斷辯證內涵和行動 

根據前項分析，專業素養之定義，可陳述為「『教師個人』能夠『以博雅的

知識基礎、任教學科的專門知識、教育的專業知能及專業態度為基礎』，具體表

現出『勝任教學工作』和『符應教育需求』的『實踐行動』」，蘊含如下三個層次

的寓意： 

1.專業素養和核心素養具有連貫關係 

將專業素養的定義和《十二年國民基本教育領域課程綱要核心素養發展手

冊》（國家教育研究院課程及教學研究中心核心素養工作圈，2015，頁1）的核心

素養定義加以對照，可見二者均關注個人為適應當前生活和迎向未來挑戰，須終

身學習必備的知識、能力與態度，藉供實踐力行的持續與情境互動，因而均強調

「『素養具有者』的個人主體性」；誠然具有以個人為主體的銜接發展和統整一貫

性。 

換言之，專業素養所謂的「教師個人」，乃是延續自《K–12課綱》受教經驗

下的「核心素養具有者」；透過師培課程，未來將成為勝任「K–12情境」素養導

向教學的「專業素養教師」。 

2.專業素養係勝任教學的內涵和行動 

「教師個人」為了實踐「勝任教學工作」和「符應教育需求」，須以博雅的

知識基礎、任教學科的專門知識、教育的專業知能及專業態度等為先備內涵，並

將歷次實踐的經驗，不斷重組與改造為日後實踐的先備內涵。於是，內涵為個人

終身學習和歷練的積累，具有持續發展、維持與更新的特色；而實踐則為個人面

對實際教學或因應特定情境需求時，主動整合和運用內涵的系統行動。正因此內

涵和行動不斷辯證的歷程，成就了每個教師獨具特色且生機盎然的專業生涯！  

3.專業素養即是師資培育的成果品質 

若進一步將專業素養的定義和前述師資培育成果品質的含意相對照，可見亦

吻合相應。因此，師資培育的成果即指具備專業素養，而《師資職前專業素養指
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引暨課程基準》的施行目的，遂可直言為藉由大學自主規劃的師培課程、教師資

格考試及師資培育評鑑等檢核的機制，確保每個師資生均具備專業素養。 

於是，《師資職前專業素養指引暨課程基準》規範下的師培課程，必須把握

以下三個重點： 

(1) 以「師資生」為素養的載體，肯定其個人主體性；(2) 展「專業」在勝任教

學行動，協助整合知能態度；(3) 蘊「素養」於學習經驗積累，鼓勵藉由實踐內

化。 

三、藉實踐課程整合各類課程以培育國家教師 

基於前述的體用互動關係，〈師資職前專業素養指引〉在宣告「大學應依據

師資培育法所揭櫫……之共同課程上，規劃專業與專門課程，以培養……各項教

師專業素養」（頁3）後，臚列了解教育發展的理念與實務，了解並尊重學習者的

發展與學習需求，規劃適切的課程、教學及多元評量，建立正向學習環境並適性

輔導，認同並實踐教師專業倫理等 5項專業素養和因之發展的17項專業素養指標

（頁3-4）。 

而隨之呈現的〈師資職前課程基準〉，即針對培養專業素養的師培課程，提

供「最基本、必要及共同的規範」（頁1）。茲彙整其內容要點並舉國小師資類科

的師培課程（以下簡稱小教課程）為例，以見其設計。 

(一) 確立各師資類科的師培課程目標內容及相關課程最低學分 

如小教課程強調培育（跨）領域教學知識和能力，俾利進行包班制教學；擔

任導師角色所需的知識、技能及態度；以及素養導向課程教學與評量等（頁4、
12）；因而應至少修畢總學分46學分，包括專業課程 36 學分、專門課程 10 學
分及各校自訂的普通課程學分；而在專業課程中，基礎、方法及實踐等課程之最

低學分數應分別為4、8及12（頁4、7）。 

(二) 規範三類課程的內涵和開設原則必須符合各類科師資需要 

1.普通課程：培育人文博雅知識和教育志業精神，應緊密結合通識課程並得整合

專業和專門課程（頁11）。 

2.專門課程：培育任教學科、領域、群科知識識及專業素養，以符合《K–12課綱》

所需師資；如小教課程應將國語文和數學領域之教學基本學科課程中，至少各一
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門課列為必修（頁10-11）。 

3.專業課程：涵養專業素養，應包含必修和選修科目，可採跨課程整合規劃科目；

其中基礎課程強調教師應備之理論、任教對象身心特質、教育行政、政策與法規

等知識；方法課程在了解《K–12課綱》和從事課程、教學、評量、輔導及班級

經營等知能；而實踐課程則須俾利熟悉教育實務，學分應達專業課程總學分數   
1／3，課程規劃須符合邏輯安排和重視跨領域教學，應依領域、群科性質設置相

關教材教法，且教材教法和教學實習應列為必修（頁9-10）。 

(三) 要求各類課程以核心內容和參考科目及專業素養緊密對應 

課程核心內容意指「師資生擔任教師最基本應習得的課程內容，為最基本、

最重要的概念，以為各師資培育大學規劃師資職前教育課程及教學之用」（頁

12）；基於「各教育階段專業素養在共同基礎上，有其獨特性」（頁11），分別

標示各師資類科專業素養和指標的課程核心內容對應表，明訂各師培課程「應涵

蓋課程核心內容」（頁10）；再以〈核心內容與和參考科目〉表列各師資類科課

程核心內容與對應的參考科目，敘明「所列參考科目，僅供各校規劃課程時參考」

（頁24）。 

以小教課程為例，主要以基礎課程對應素養一、二（了解教育發展的理念與

實務；了解並尊重學習者的發展與學習需求），參考科目如教育哲學、教育史、

教育社會學、教育心理學等；專門、方法及實踐課程對應素養三、四（規劃適切

的課程、教學及多元評量；建立正向學習環境並適性輔導），參考科目如課程發

展與設計、教學原理、教育評量與測驗、學科／領域專門知識、分科／分領域教

材教法、輔導原理與實務、班級經營等；普通和實踐課程對應素養五（認同並實

踐教師專業倫理），參考科目如教師專業倫理、教育研究法、教學實習等（頁

27-29）。 

但事實上，不僅各素養間具有相輔相成的關係，各類課程和據以規劃的各學

科間亦難以完全獨立，且同一學科的內涵亦可對應多個素養，如〈核心內容與和

參考科目〉表中，「教育概論」即為對應五個素養的參考學科（仝前註）；而這正

是〈師資職前課程基準〉一再標舉「跨課程整合規劃科目」的原因（頁10、11）。 

(四) 特別規定實踐課程開設原則裨益師資生熟悉教育實務目標 

由前述三類課程的開設原則中，可見〈師資職前課程基準〉特別重視實踐課

程，針對其最低學分比、規劃、設科及教學原則等，均提出具體要求；目的即在

以實踐課程為整合其他各類課程的媒介，為培育勝任「K–12情境」教學的專業
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教師所最不可或缺者。 

蓋唯有當師資生具備教育發展、學習者、課程和教學及評量、學習環境和適

性輔導、以及教師專業倫理等知能的內涵，而能整合運用於關懷弱勢學生、維護

學生福祉、發展溝通能力和習慣、團隊合作、解決問題等勝任「K–12情境」教

學的實踐行動，並不斷運用「我如何改善我的實務？」和「我如何增進學生的學

習？」的省思，追求專業成長，方可為理論認知和實務經驗建立不斷檢證與補充

的關係，從而體認和思辨教師的角色，由「被告知（be told）」的教師專業，轉

化為具主體性的自我認定（self-identity），進而發展符應情境需求的終身學習意

願、能力及行動，成為具備專業素養的「國家教師」。 

換言之，真正展現職前師資培育成果的關鍵，非僅是教師資格考試測得的專

業知能分數，而須透過「K–12情境」每個學生的學習表現－核心素養，方才見

證了師資的專業態度、教育熱忱與專業責任感。毋怪Sinnema、Meyer及Aitken
（2017）呼籲師培課程應透過結合理論的實踐，整合離散呈現的專業標準，誠然

和《師資職前專業素養指引暨課程基準》的用心不謀而合！ 

(五) 鼓勵大學在前述規範下專業自主規劃具有特色的師培課程 

為引導大學規劃具有特色的師培課程，以促進大學更加多元發展（頁1），在

上述規範外，大學可「依專業自主與學校特色，自行規劃課程之名稱及學分數，

並鼓勵提高學分數，開設跨指標、跨類別、跨領域／學門課程，惟所開設之課程

應能對應所有的教師專業素養指標。」（頁7）對於課程核心內容，各校亦「得視

其發展特色及師資調整」（頁12），至於對應課程核心內容的參考科目，更可「考

量本身師資、特色及發展方向，根據專業素養、專業素養指標及課程核心內容自

訂合適之相應科目。」（頁24） 

相較於《師資職前專業課程實施要點》，〈師資職前課程基準〉不僅對師培課

程有較整體的考量，且大幅減少對科目和學分數的規定，更免除大學須將所擬訂

之科目和學分一覽表陳報教育部核定之規定；尤其鼓勵大學在考量本身師資、特

色及發展方向，根據專業素養和指標及課程核心內容，自主規劃總學分數、各類

課程學分數、各學科名稱和學分數、調整課程核心內容，亦得開設跨指標、跨類

別、跨領域／學門課程；確為我國職前師資培育邁出了肯定和尊重專業的一步。 

參、可供落實要義並展現特色的師培課程規劃策略 

    藉增加實踐課程的時數，以提升師資生的實務經驗，已見諸歷次師培課程的

改革，如《師培白皮書》（頁 58）即明定「教學實習科目更應有一半以上時數
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在中小學或幼兒園教學現場學習。」《師資職前專業課程實施要點》於要點（七）

亦規範「各大學規劃各類科教育專業課程應包括至擬任教類科實地學習，提供師

資生……見習、試敎、實習、補救教學、課業輔導或服務學習；……國民小學：

至少七十二小時」，又在〈附表：國民小學教師師資職前教育課程教育專業課程

科目及學分對照表〉中，將教學實習、國語和數學教材教法等科目列為必修。 

但實踐課程的實施成效，似乎始終是檢討師培課程時的重點，如《師培白皮

書》（頁 21）即提出如下反思： 

教育專業課程的實務教學內容不足，學科專門知能與中小學教材內容結合度

不足，學科教學知能的課程設計不足，且教育專業知能、學科專門知能與學

科教學知能之間未能充分整合，……其次，師資培育課程有關教師志業與品

德倫理教育亦有所欠缺，……再者，師資培育歷程中有關體驗與省思活動較

為不足，較少提供機會讓師資生……批判、質疑與反思個人的教育信念及價

值。 

因此，《師資職前專業素養指引暨課程基準》在增加實踐課程的時數同時，

亦要求課程規劃符合邏輯安排、重視跨領域教學、依領域或群科性質設置相關教

材教法、及教材教法和教學實習列為必修等；可見確保師資生的實踐經驗，確有

助於勝任卓越的教學，乃是大學規劃和實施實踐課程時應特別留意者。 

在深入探究國內外的相關文獻後，得有如下發現： 

一、連結「K– 12 情境」，擴展實踐活動 

許多研究（何縕琪、許智香、沈麗芬、饒瑞鳳，2010；Adoniou, 2013; Allen, 
2009; Hastings, 2010; Hollins & Crockett, 2012; McMahan et al., 2015）指出，在師

資生和「K–12 教師」的評價中，實務經驗是師培課程裡最有助於認知真實存在

的學生、發現他們如何學習、以及實際感受學校運作和教學情境的複雜動態性，

使個人迅速建構教學專業體系的部分。 

因此，藉由改變總時間、期程、方式，以增加師資生到「K–12 情境」見習、

試教、課業輔導、服務學習……等機會，成為以實踐活動「量」的變革，增進師

資生卓越教學能力的起點（Darling-Hammond, 2006; McMahan et al., 2015）；隨

著活動的進行，逐漸發展出對活動過程、輔導（mentoring／supervising）類型和

強度、以及和「K–12 情境」的關係等「質」的要求（王金國，2015；何縕琪等

人，2010；Adoniou, 2013; Cochran-Smith,1991; Darling-Hammond, 2006; Hollins& 
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Crockett, 2012; Jones et al., 2016; Leijena et al., 2014; McMahan et al., 2015）；茲將

規劃和實施實踐活動的具體有效策略彙整如下： 

(一) 尋求和多樣背景的「K–12 情境」合作 

為有助於師資生深入理解學習、社會和文化背景，具備在複雜的教室情境

中，從事個別化教學，及參與專業社群改進學校課程和文化等知能與態度，大學

應尋求和不同社經文化背景的「K–12 情境」發展合作關係，避免因允許師資生

自行選擇學校從事實踐活動，使實務經驗受限於個人的社經背景，而不利適性教

學能力的發展（Adoniou, 2013; Darling-Hammond, 2006; McMahan et al., 2015）。 

在選擇合作的「K–12 情境」時，則須考慮信任和責任感、時間和承諾、組

織氣氛、績效表現、共生和互惠關係、分享願景和信念、彈性和適應力、尊重、

溝通和敏感度、挑戰和樂於成長、所有權和參與意義感等條件（高薰芳，2002； 
Hollins & Crockett, 2012; Ronfeldt, 2015）。 

(二) 建立和「K–12 情境」的協調合作關係 

具有協調合作關係的「大學―K–12 情境」，較能促進雙方的課程連繫、提供

師資生豐富的學習教學機會、提升對師資生實踐活動的輔導品質、以及有效協助

師資生從事系統的省思（陳嘉彌，2000；Adoniou, 2013; Cochran-Smith, 1991; Yu 
& Hunt, 2016）。 

預期和「K–12 情境」發展合作關係，大學可採凝聚共同願景、設定理論基

礎、制定實踐過程、確定實踐取向、釐清實踐定位、以及形成協作團隊等步驟；

當雙方確定要建立合作關係時，則應簽署合作備忘錄（楊智穎，2011；Hollins & 
Crockett, 2012）。 

(三) 確保相關的人事物等均聚焦於達成目標 

對於師資生理解教學複雜性和教師專業所需的相關人事物，大學須承擔協調

和組織的責任；必要時，應提供促使「K–12 情境」完成合作任務的協助：如協

助「K–12 教師」針對課程、教材及教法進行檢視、省思、設計與發展，或基於

「K–12 教師」的經驗和建議，合作開發適合差異化教學的課程和教材等（陳嘉

彌，2000；謝寶梅，2003；Darling-Hammond, 2006; Davies et al., 2013; McMahan 
et al., 2015; O’Connor, 2016）。 

在任何活動進行前，均應和「K–12 情境」的相關人員及師資生充分溝通，

進而提供完整的準備協助或教育，以確保所有的參與者，均對活動的目標、內容、
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方法及評量等達成共識（王金國，2015；陳嘉彌，2000；Jones et al., 2016）。 

(四) 平等互惠共同解決問題和發展教學專業 

規劃相關活動時，除考量師資生的學習外，大學亦應兼顧「K–12 情境」師

生和相關人員的福祉，創造雙方平等、互助、互惠、互利的關係，以共同面對和

解決因合作產生的所有問題（王金國，2015；高薰芳，2002；陳嘉彌，2000；
Adoniou, 2013; Jones et al., 2016）。 

在合作的過程中，師培教師必須肯定「K–12 教師」具有決定教學品質和評

估師資生學習教學的專業技巧，從而以師資生的實踐活動為中心，和「K–12 教

師」共組專業社群，以相互觀察、協同教學及對話討論等機制，強化理論和實踐

的連結，進而提升大學和「K–12 情境」的教學專業（黃玉幸，2017；Davies et al., 
2013; Yu & Hunt, 2016）。 

(五) 蒐集回饋資料適時修正或調整實踐計畫 

師培教師除因帶領師資生在「K–12 情境」活動，而有實際觀察或體驗的發

現外，還可利用集會、訪談、問卷、檔案及網路平台等方式，蒐集「K–12 情境」

相關人員和師資生的檢討回饋資訊，以利適時修正本次活動或調整未來實踐計畫

（王金國，2015；何縕琪等人，2010；蔡天助，2017；McMahan et al., 2015）。 

如以師資生在「K–12 情境」的實踐經驗為例，可見確有助於改善理論和實

踐的分立，增進師資生的溝通表達、危機處理、自我覺察、與人合作及專業省思

等能力，也較能由學生的角度思考問題，強化備課和教學經驗，激發責任感及更

加確定未來擔任教師的意願；唯所感覺最大困擾者，乃是學生的常規管理，師培

教師自宜於此多加著力（王金國，2015；何縕琪等人，2010；蔡天助，2017；
Yu & Hunt, 2016）。 

二、提升實踐課程的品質，強化實踐能力 

增加師資生到「K–12 情境」之實踐活動，雖最具真實感，但考慮「K–12 情

境」和大學的距離與往返時間、以及難以形成對卓越教學的整體和全面經驗等限

制（謝寶梅，2003；Allen, 2009; Darling-Hammond, 2006），改進教學實習和教材

教法等實踐課程的品質，成為務實的取向。 

由於見習和試教等活動，本多見於實踐課程的安排，因此，前述五項策略亦

可供實踐課程規劃和實施的參照，但尚有如下的可行策略： 
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(一) 設計多樣的活動以充實課程內涵 

為增進師資生學習教學的動機和提供整合體驗的機會，實踐課程應以師資生

為學習的主體，訂定明確的目標，在見習和試教之外，安排模擬試教、微型教學、

省思、討論、觀摩和評析教學錄影帶、創意教學專題演講、訪談師鐸獎教師、案

例教學、融入問題引導學習於自我學習和試教、製作形成性檔案、運用協作平台、

以及行動研究等多樣化的內容和活動（王瑞壎，2006；邱憶惠，2016；李麗君，

2006；徐綺穗，2009；徐靜嫻，2013；陳美玉 2014；曾靜瑜，2017；劉唯玉，

2015；謝念慈，2016；謝寶梅，2002；蘇意雯，2016；Darling-Hammond, 2006; 
Korthagen, 2002）。 

而善用師資生的學習成果，亦可以發揮其他效益：如所撰寫的案例和省思資

料，除可供相關課程分享，亦可作為日後案例教學的教材，更可因瞭解師資生遭

遇的關鍵事件和迷思概念，革新師培課程和精進教學（劉唯玉，2015）；又如在

教學實習課堂中協助師資生學習「問題引導學習」後，引導其轉化為試教的內容，

不僅有助於維持師資生的學習動機和深化學習成果，增進其和同儕的專業互動，

更有助於完成知行合一的實務經驗（徐靜嫻，2013）。 

(二) 運用省思和對話以引導概念建構 

在師資生參與多樣的課堂活動，尤其見習和試教後，宜藉由批判性的省思和

社會建構的對話，引導其充分掌握實踐的情境和解決立即的問題、深度理解和詮

釋大學課堂上所學的理論、發展後設認知的學習能力和習慣、及以口語和文字敘

述省思的結果，從而逐步建構其概念體系；更可鼓勵其透過行動研究，嘗試解決

實際問題和提升教學品質，進而發現理論和實踐的互動連結（邱憶惠，2016；何

縕琪，2019；周鳳美，2010；符碧真、黃源河，2016；徐靜嫻，2013；陳美玉

2014；謝寶梅，2003；Darling-Hammond, 2006; Cavangh & Garvey, 2012; Korthagen, 
2002; Leijena, et al., 2014; Loughran, 2002; Naylor et al., 2015; O’Connor, 2016; 
Roland, 2017）。 

至於有效的引導的方式，則可分由步驟和內涵加以設計：如在步驟上採取

ALACT 模式－行動（Action）、回顧（Looking back on the action）、覺知（Awareness 
on essential aspect）、創造（Creating alternative methods of action）、嘗試（Trial of 
alternative action）；亦可透過回顧個人的試教紀錄，以四個問題自省：看到了什

麼事件？為什麼會發生？和哪些理論有關？以及從事件中學到了什麼？而在內

涵上，則包括行動、行動中的省思、行動中省思的敘述、行動中省思敘述的省思、

及行動後的省思等層次（符碧真、黃源河，2016；徐綺穗，2009；Korthagen, 2002; 
Leijena, et al., 2014）。 
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(三) 透過形成性檔案以發展專業認定 

由於學習檔案有助於師資生累積個人的專業素養，亦為參與教師甄選的輔助

工具，更是發展教師專業的基礎（曾素秋，2014），因此，師資生應學習製作形

成性的學習檔案，並以之為繼續修習師培課程、取得教師證書及就任正式教職的

重要憑據。究其內容，則應包含個人傳記或生活史、師培課程修習和省思的歷程

與結果等，而非僅呈現成績單、證照、榮譽或複製知識的資料集（Naylor et al., 
2015）。  

同時，實踐課程宜協助師資生透過個人傳記或生活史的分析，有系統地反省

重要的學習經驗，以針對既有的價值認知或直覺反應，進行理性的質疑與梳理，

從而產生再概念化與再體驗的效果；再藉由師培課程修習和省思的持續記錄，反

覆激盪個人對教育工作和教師角色的認識、辨識和檢核個人的核心能力、證成教

學知能和實踐的轉化整合，從而發現價值觀和信念系統的建構與變化，確定想要

成為教師的原因並形成其專業承諾（陳美玉，2014；教育部，2012；謝寶梅，2003）。 

(四) 藉各種連結關係以激勵學習教學 

就見習和試教的經驗來說，師資生在見習中可以觀摩到較多的教學面向，其

省思亦多關注於教師班級經營的表現；但因看到理論與實務的落差，使其由對

「K–12 情境」的期待，轉變成對所學「不實用」或「不知如何用」的焦慮，甚

至產生專業認同的危機。而面對必須綜合教學和班級經營知能的試教，師資生不

僅在準備階段感覺緊張，且因教學過程中突發事件的衝擊，省思時多聚焦於教學

策略和學生特質、承認自己的不足、且堅定理論和實務間存有距離的信念，更產

生挫折或無力感。因此，見習和試教活動宜交錯進行，以利師資生強化專業知能，

逐步建構專業認同與自信（徐綺穗，2009）。 

面對師資生在修習課程中的情緒變化，師培教師可運用學習團隊（cohort 
model），和全體師資生共創合作和支持的連結；並以周密的計畫和激勵的協助，

引導課程進行；進而藉協助師資生學習教學為起點，和師資生及「K–12 教師」

發展出專業社群（謝寶梅，2003；Cavangh & Garvey, 2012; Dinsmore & 
Wenger,2006; Jay & Miller, 2016; Naylor et al., 2015）。 

三、創造整體的教育情境，涵養專業素養 

在藉增加實踐活動的時數、頻率、協調和組織相關的人事物，至充實實踐課

程的內涵、加強省思和對話方式等努力後，相關研究（陳沛雯、王俊斌，2017； 
謝念慈，2016；Association of Teacher Educators [ATE], 1992; Darling-Hammond, 
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2006; Goodwin et al., 2014; Ping, Schellings, & Beijaard, 2018; Yu & Hunt, 2016）發
現多數師培課程仍由學術性教學知識構成的認識論主導，運用吸引力不足的講述

法教學，並視實踐範疇為大學課堂之外的學習，甚至以指導師資生學習教學乃是

實踐課程任課教師的任務；而部分擔任實踐課程的師培教師，並未準備好承擔自

己的角色，如不盡知「K–12 情境」的良好教學要素、不熟悉如何引導師資生學

習教學等；因而倡議應自大學內部創造整體的學習情境，以提供師資生完整的適

切體驗，亦即由師培教師群精進教學開始，具體策略可如下述：  

(一) 組織協助師資生學習教學的專業社群，形成教學研究及服務的團隊 

師培教師群可藉由協助每一名師資生學習教學為核心，組成專業社群，藉共

同備課、相互觀課及觀後議課的歷程，充實任教學科知識和教學知識，運用參與

式教學激勵師資生投入學習，檢視並修正個人的教學信念和精進自己的教學，從

而建立共同或類似的教學風格，發展對師培教師專業素養的共識，以及透過行動

或學術研究不斷學習等。而此過程中的成果和體驗，不僅可為師培課程的教材，

亦能在留意學術倫理下從事各級學校課程和教學的研究，更可供「K–12 教師」

的在職進修提供典範。換言之，為勝任教學而必須成為專業社群的一員，應由師

培教師群率先實踐（何縕琪，2019；楊智穎，2019；蔡進雄，2017；謝念慈，2016；
ATE, 1992; Barnes, Boyle, Zuilkowski, & Bello, 2019; Hadar & Brody, 2012; Koster 
& Dengerink, 2008; Naylor et al., 2015; Patton & Parker, 2017; Ping, et al., 2018; 
Zeichner, 2006, 2010）。 

(二) 依據「K–12 情境」卓越教學的要素，建構連結理論和實踐的課程 

師培教師群應基於學術研究和實際接觸的發現，建立「K–12 情境」卓越教

學的共同願景和明確要素、掌握師資生應備的教學知能和轉化教學實踐的要領，

以發展理論和實踐緊密連結、甚至消融界線的課程架構，從而規劃具有特色的師

培課程；同時，在招攬師培課程的新進教師時，亦宜以具有「K–12 情境」的任

教背景為重要考量；期協助師資生在修課期間，不僅學習「如教師般思考」，亦

能「如教師般行動」，具備自我省思的教育專業力和解決問題的教育實踐力（陳

沛雯、王俊斌，2017；黃源河，2010；楊智穎，2019；謝念慈，2016；謝寶梅，

2003；ATE, 1992; Barnes, et al., 2019; Darling-Hammond, 2006; Hollins & Crockett, 
2012; Zeichner, 2006）。 

(三) 透過臨床教學熟稔「K–12 情境」教學，精進並提供卓越教學示範 

師培教師群宜透過協同或臨床教學，熟稔和內化「K–12 情境」的卓越教學

要素，並將大學授課的焦點，從教材內容轉移至學習者，進而發揮影響師資生學

習教學的積極因素並提供卓越教學的示範，協助師資生因實際觀摩、體會、認同、
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模仿及驗證卓越的教學或教學的理論，修正或重建其教學信念，從而勝任教學（陳

沛雯、王俊斌，2017；謝念慈，2016；謝寶梅，2003；ATE, 1992; Barnes, et al., 2019; 
Darling-Hammond, 2006; Kahne & Westheimer, 2000）。簡言之，即師培教師群必

須以身教示範其言教（Teachers of teachers must model their models）（Kahne & 
Westheimer, 2000, p. 381）！ 

(四) 不斷以批判省思的態度，留意非正式體驗對實務經驗的重大影響力 

所謂非正式體驗，包括隱含在師培課程中的知識、教學、權力、語言等潛在

課程，以及因社會環境變遷、師培政策調整或師培課程取向等所造成的懸缺課程：

前者如師培教師群所表現的教師承諾深度和活力、引導師資生學習專業素養的態

度、與「K–12 教師」的合作方式、對「K–12 教師」專業素養的關注程度等；後

者如師資生的人格淘冶、品德教育、情意教育、乃至專業素養和指標準等，是皆

可能在不知不覺中，對師資生的實務經驗造成影響。因此，師培教師群必須經常

抱持批判省思的敏覺，並就所得開展改進的行動（高強華，1998；張芬芬，1997；
張美華、簡瑞良，2013；教育部，2012；楊智穎，2016；ATE, 1992; Bourke, et al., 
2018; Sachs, 2003）。 

(五) 由點連線而面逐漸擴大影響力，至結合社會資源共創整體學習情境 

在前項的運作經驗上，師培教師群可持續以師資生的學習為核心，邀請非師

培教師參與或共組專業社群，藉討論師資生的學習狀況而打破各不相屬的現狀，

進而影響大學中的其他教師或從事跨校連結和分享，如將全人教育的價值取向推

展至普通課程、普遍精進大學課堂的教學、研發跨領域或學門的課程設計、乃至

促進各級學校的教育改革或影響教育政策等（陳沛雯、王俊斌，2017；劉世雄，

2011；謝念慈，2016；謝寶梅，2003；ATE, 1992; Hadar & Brody, 2012）。同時，

亦應強化校園環境和設施、和其他社會資源發展夥伴關係，如基金會、企業、博

物館、青少年中心、教科書廠商等，以為師資生學習教學創建有利的整體情境（教

育部，2012；ATE, 1992; Darling-Hammond, 2006; Dinsmore &Wenger, 2006; Naylor 
et al., 2015; Zeichner, 2006, 2010）。 

肆、結論與建議 

在運用理論研究法，深入探究《師資職前專業素養指引暨課程基準》，並經

廣泛蒐集和反覆閱讀國內外的相關研究後，本研究彙整出《師資職前專業素養指

引暨課程基準》的要義、以及可供落實該要義以展現特色的師培課程規劃和實施

策略等發現。茲依據前述發現，整合為結論供大學參酌運用，再針對規劃和實施
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師培課程所需的配套，研擬出對大學行政單位、教育行政主管機關及後續研究的

建議。 

一、結論 

(一)  以《師資職前專業素養指引暨課程基準》要義為基礎開展課程新猷 

《師資職前專業素養指引暨課程基準》係以〈師資職前專業素養指引〉為引

導〈師資職前課程基準〉的目標，〈師資職前課程基準〉為實現〈師資職前專業

素養指引〉的推手，二者相依相存，緊密連結。因此，在規劃和實施師培課程時，

大學宜有如下的認知： 

1.師培課程規劃和實施的核心 

協助每個師資生藉高品質的學習，對勝任「K–12 情境」的卓越教學，有良

好的學習成效，成為「完備教師培育專業化」的國家教師。 

2.師培課程規劃和實施的原則 

全體師資生均應具備專業素養、所有活動和課程的規劃均現實可行、可藉多

元評量檢測師資生的學習成效、以及運用各種方式確保每個師資生均可習得課程

目標。 

3.師培課程規劃和實施的重點 

以「師資生」為素養的載體，肯定其個人主體性；展「專業」在勝任教學行

動，協助整合知能態度；蘊「素養」於學習經驗積累，鼓勵藉由實踐內化。 

4.師培課程規劃和實施的要領 

以專業素養和指標為依歸、具體表現勝任教學為判準、課程核心內容為範

疇、紮實實務經驗為歷程、通過外在檢核為品管機制、本校現實條件和發展方向

為考量。 

(二)  循提升活動質量創新課程內涵至創造整體情境三階段培育國家教師 

為充實師資生的實務經驗，以利融貫理論和整合素養，大學可依短期、中期

及長期規劃和實施具有特色的師培課程，茲分述如下： 
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1.以數量和品質並重的實踐活動，豐富師資生的實務經驗 

在增加實踐活動的機會外，宜和不同背景之「K–12 情境」發展緊密的協調

合作關係，平等互惠的共同解決問題和發展教學專業，以達成預期的目標。 

2.以內容和教法創新的實踐課程，強化師資生的實踐能力 

充實實踐課程內涵和改進教學方式，務實地激發師資生的學習教學動機、建

立其省思回饋和社會建構的習慣、及透過形成性檔案發展其專業認定。 

3.以身教示範和結合資源的整體情境，涵養師資生的素養 

由師培教師群以師資生的學習教學為核心，組成精進教學的專業社群，充分

掌握「K–12 情境」卓越教學的要素，以規劃可供理論和實務互動補充的課程，

並藉批判省思的態度，不斷提升課程和教學的品質，進而擴及全校教師乃至結合

社會資源，以身教示範「理想的學校」和「卓越的教學」，開創最有利於師資生

學習教學的完整教育情境。 

二、建議 

(一) 大學行政單位 

1.提供師培教師從事「K–12 情境」和「以師資生為學習主體」之卓越教學研究

的必要資源。 

2.鼓勵師培教師分享「以師資生為學習主體」的卓越教學研究和實踐發現，協助

組織以發展教學為目標的跨學系／學院／大學／教育階段之師培課程。 

3.給予實踐課程較大的彈性和支持，如降低師資生的修課人數、配合「K–12 情

境」和其他社會資源的作息排課等。 

4.將師培教師應具備的卓越教學能力和所研發的相關成果，具體反應在教師聘用

和評鑑辦法中。 

(二) 教育行政主管機關 

1.鼓勵師培教師和「K–12 教師」合作，從事「以學生為學習主體」和「精進師

資生勝任教學」的研究，兼收提升「K–12 情境」和師培課程教學品質之效。 

2.透過對「K–12 情境」的輔導和評鑑結果，薦予大學選聘為實踐活動和課程的
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合作對象，支持大學和「K–12 情境」發展多樣的合作關係。 

3.鼓勵大學分享與觀摩課程規劃和評鑑歷程，進而輔以研究尋繹師培課程規劃和

評鑑的要素與模式，協助發展滾動式師培課程的規劃機制。 

4.藉持續且多元的資料蒐集和檢核工具研發，掌握師資生的學習成效和國外專業

素養的發展趨勢，長保《師資職前專業素養指引暨課程基準》的適切性。 

(三) 未來研究 

1.針對「K–12 情境」卓越教學、統合理論課程和實務經驗的學術要素、及師資

生教學知能和實際教學的轉化歷程等進行研究。 

2.以任教五年內的新手教師為對象，搜集其在大學修習理論課程和從事實踐活動

與課程的學習經驗、及對相關課程與活動規劃的建議。 

3.掌握「K–12 情境」對協助大學進行實踐活動和課程的意見，廣泛蒐集國外相

關的具體資訊並提整為建議，供大學建立合作關係參照。 
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