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芬蘭師資培育制度特色 

及其對臺灣師資培育之啟示 

 

王麗雲、徐銘璟∗ 

 
芬蘭優秀又均質的教育表現受到國際矚目，師資培育制度被認為是重要因

素之一。在讚美、模仿或批評芬蘭師資培育制度之前，應先探討芬蘭師資培育

制度的特色及其所蘊涵的師資培育專業理念，方能根據此反省我國師資培育的

優劣勢及可改進的方向。本文採個案研究取徑，研究者親赴芬蘭郝爾辛基及土

庫兩都市，歷時七天訪問 12 位教育研究與實務人員，瞭解芬蘭師資培育制度

現況及其設計理念與運作方式，再綜合文獻分析、文件分析與訪談資料，根據

研究主題進行分析，探討芬蘭師資培育制度的特色及其植基的師資培育專業理

念。處理面向包括師資培育制度的現況與發展、師資生甄選、師資培育課程、

與教育實習。研究發現芬蘭師資培育的核心理念是專業導向、智識績效責任導

向、志業導向，與臺灣師資培育重多元化、市場化、職業訓練的取向有根本差

異。最後並提出對臺灣師資培育改革的建議。 
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Features of Finnish Teacher Education System and Its 

Implications for Teacher Education in Taiwan 
 

Li-Yun Wang & Ming-Jing Hsu ∗ 

 

Finnish education is praised for its high quality and commitment to equality and its 
teacher education is considered as one of the driving forces for its educational success. 
Through a comprehensive literature review and document analysis, the authors examined 

Finnish teacher education system, the recruitment of teacher students, its teacher education 
program, and teaching practice. In addition, the researchers visited Helsinki and Turku and 
interviewed 12 researchers and practitioners to investigate the features and rationales 

behind Finnish teacher education. Strong professionalism, its emphasis on intelligent 
accountability, career-oriented rather than job-oriented perspective towards teaching are 
the main features characterizing Finnish teacher education. On the contrary, Taiwan’s 

teacher education system emphasizes diversification, marketization, and vocational 
training. Implications of the differences are discussed.  
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芬蘭師資培育制度特色 

及其對臺灣師資培育之啟示 

 

王麗雲、徐銘璟 

 

壹、研究動機與研究目的 

 

一、研究動機 

（一）師資培育作為核心議題 

師資培育改革一向是各國關注的核心，良好的師資被認為是學生學習表現的關鍵

因素，是以師資培育相關研究與改革常為探究焦點（Cochran-Smith & Zeichner, 
2005）。美國教育研究學會（American Educational Research Association, AERA）將師

資培育探究的主題分為教師特徵（人口特徵）、教師特徵（品質指標）、課程效果（文

理課程與教育基礎）、方法課程與實習經驗、師資培育教學取徑、多元族群師資培育、

身心障礙學生師資培育、師資培育績效歷程、師資培育課程九大議題，其實可再精簡

為師資生甄選（如教師人口特徵與品質）、課程（含教學）、實習與績效責任。 

Vonk（1991）在比較歐洲國家師資培育變革時，則將探討焦點分成機構因素與課

程因素。前者包括課程長度、訓練課程的結構、與其他階段課程的協調性；後者則包

括科目知識、專業培育（含教育研究、專業研究與實習）。師資培育機構因素與課程

因素又受國家教育制度及教育政策所影響。 
綜合歸納美國與歐洲對師資培育關注議題，包括了師資生甄選、課程、實習與師

資培育脈絡（如文化與政策脈絡）。師資培育政策要處理的問題，包括如何挑選合適

的人修習師資培育課程？如何安排課程以培育優質師資？如何讓師資生畢業具即戰

力，能扮演好老師的角色，且樂在工作中。當然社會脈絡亦是關注焦點，因其牽動師

資培育的角色，影響師資培育制度。 
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為了強化師資培育，作為教育革新的堅實根基，我國也進行了多次師資培育改

革，其中影響最大的應屬 1994 年臺灣師資培育法的公布實施，師資培育由一元化提

供者（即師範體系）、公費制、分發就業，轉向多元化提供者、自費制、廢除分發就

業；之後因少子化衝擊，師資生需求大幅減少，部份師資培育中心經營困難，師資培

育之怪象也越來越多，如隨時上車（想當師資生時就去考）、下車（隨時可放棄修習

資格）、轉車（在不同師資類科間轉換，在不同學校師資培育課程間轉換）、停車不發

（錄取成為師資生但不修課）、先上車後補票（先修課，取得師資生資格後再抵免），

雖然符合自由彈性精神，但也被認為造成師資生專業品質與供需掌握的問題（彭煥

勝，2011）。探究類似國家師資培育制度，或可提供我國一個比較點，反思我國師資

培育制度的理念與實務作法。 

（二）芬蘭教育表現與師資培育 

近幾年，芬蘭共和國（Republic of Finland，以下簡稱芬蘭）不論是在國家施政或

教 育 均 表 現 優 異 。 政 府 清 廉 指 數 （ Corruption Perception Index ）（ Transparency 
International, 2011）及全球競爭力表現，連續多年都是世界佼佼者（World Economic 
Forum, 2011）。 

在教育表現上，芬蘭在全球競爭力指標之子項目「高等教育與訓練」，於一百三

十多個國家中多次排名第一，健康與基礎教育表現亦然（World Economic Forum, 
2011 ）。 根 據 經 濟 合 作 暨 發 展 組 織 （ Organization for Economic Cooperation and 

Development）所辦理的 2000、2003、2006、2010、2012 國際學生評量（Programme for 
International Student Assessment）中，芬蘭在閱讀、數學、科學上都有不錯的表現。重

要的是芬蘭學生表現落差極小（由標準差得知），顯示其教育不但優質，而且均質

（OECD, 2004a, 2004b, 2007, 2010b, 2012a；Valijarvi, 2003），引起各國廣泛討論與學

習（陳之華，2008；沈翠蓮，2013；吳祥輝，2006；溫明麗，2010；Sahlberg, 2010）。 
Sahlberg（2010, 2011b）指出芬蘭教育有四項矛盾點（paradoxes），值得師資培育

者深思，首先是以少搏多（less is more），例如上課時數少、教師教學時數比經濟合作

及發展組織（Organisation for Economic Cooperation and Development, OECD）國家低、

無教師評鑑，教育經費投入普通，但教育成就卻高；其次是考試少成績更好（better 

learning with less testing）；第三是透過多元促成均等（more equity through diversity），

尊重多元雖帶來歧異性，但芬蘭卻仍能保有卓越教育機會均等表現（Grubb, Jahr, 
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Neumiiler, & Field, 2004）；第四是成績好的高中畢業生，不以理工醫法傳統熱門科系

為首選，反而有相當高比例以擔任教職為目標。OECD（2012b）稱呼芬蘭教育是競爭

經濟下的非競爭教育（a non-competitive education for a competitive economy）。在全

球競爭下，芬蘭這幾點作法與一般社會看法，或國際潮流背道而馳，但卻不損其教育

表現，是以值得探究。 

芬蘭教育為何有卓越表現？不少研究歸因於其優秀師資（Aho, Pitkanen, & 
Sahlberg, 2006；Lavonen & Laaksonen, 2009；Sahlberg, 2007），芬蘭大眾對教師持高度

信任感，所以家長不需要費心幫小孩選學校或老師，離家最近的學校就是最好的學

校，這種信任感顯示芬蘭師資培育定有其特殊處（Sahlberg, 2011a）。國家教育表現決

非單一因素所致（Valijarvi, Linnakyla, Kupari, Reinikainen, & Arffman, 2002），但其師

資對教育必有一定程度影響，本文期望瞭解芬蘭師資培育制度現今形貌與專業理念，

作為反思師資培育專業的基礎。 
對芬蘭師資培育課程，國內已有部份研究，以小學師資培育為主的有魏曼伊

（2009）、廖容辰（2010），中學師資培育部份則較少（顏佩如、歐于菁、王蘊涵，2012

是例外）。在師資培育介紹部份，多以描述性為主（如課程架構、學分數、最新發展），

分析其作法背後理念則較少見。亦有學者（黃源河、符碧真，2010；王麗雲，2012）

較深入探討芬蘭師資培育理念，但範圍只限於研究為基礎之師資培育。另上述研究以

文獻或文件分析為主，較少透過實地訪談瞭解芬蘭研究人員與教師對其師資培育制度

的理解與實踐。芬蘭經驗雖可為明鏡，但若只限於學分、學位等表面的比較與借用，

可能反而帶來更大的借用問題（王麗雲，2007a）。 

綜合而言，本研究與過去國內研究有下列較不同處： 
（1）在方法上：除了文件與文獻分析外，並透過訪談，確認、蒐集、理解芬蘭

師資培育制度； 

（2）在焦點上：除了描述芬蘭師資培育的現況（what）外，更希望探討芬蘭師

資培育背後的理念（why），分析這些理念對臺灣師資培育專業的啟示。也就是不只以

描述為興趣，更希望能由描述中萃取芬蘭師資培育的理念，分析其特色與啟示。 

二、研究目的 

具體而言，本文的研究目的如下： 

（1）瞭解芬蘭師資培育制度的發展與現況； 
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（2）針對師資生甄選、師資培育課程、以及教育實習三面向分析芬蘭師資培育

制度的特色及理念； 

（3）討論上述理念對臺灣師資培育的啟示。 
第一個研究目的回顧芬蘭師資培育制度的發展與現況，瞭解其脈絡。第二個目的

則以師資生甄選、師資培育課程、以及教育實習為討論焦點，瞭解其制度特色與背後

的理念思考，對於其他部份，如師資培育績效責任及教師專業發展等則先不討論。實

習是芬蘭師資培育特色，為課程的一部份，但我國現以外加式為主，故於本文中獨立

討論。第三個研究目的則根據前述分析結果，討論其對臺灣師資培育的啟示。 

 

貳、芬蘭師資培育發展與現況 

 

一、師資培育發展 

芬蘭的師資培育發展是一個致力專業化（professionalization）努力的歷程。在斯

堪地維亞國家（Scandinavian countries）中，芬蘭是最晚有義務教育規定者（1922），

是以師資培育發展也較晚。18 世紀末期至 19 世紀初期，師資培育是透過教師研習會

（teachers’ seminary），由政府控制，採住宿式，強調基督教精神，但隨著教師研習會

機構數的增加，異質性增加，師資培育也面臨內部衝突，有主張提升教師地位與訓練

者，有主張保持教職之道德職業（moral vocation）形貌，認為大學教育會讓教師成為

「冷酷學者」，只重研究，不重道德培育，之後研究取向逐漸得勢。1852 年赫爾辛基

大學（University of Helsinki）設立第一個教育教授職（Kansanen, 2003），1863 年第一

所師資培育學院設於 Jyvaskyla 大學，教育科學正式在大學取得合法地位，芬蘭師資

培育也逐漸向教育科學靠攏。（Jauhiainen, Kivirauma, & Rinne, 1998；Kansanen, 2003） 
1960 年代，因應綜合學校新制實施，師資培育也隨之改革。1967 年師資訓練規

劃委員會（Committee for the Planning of Teacher Training）報告完成，提出的改革原則

包括統一師資培育層級、於高等教育機構中進行師資培育、幼稚園教師之訓練與其他

階段教師要求一致等（Koskenniemi, 1972）。1971 年師資培育法（Teacher Education Act）
公佈，確定師資培育改由大學負責。1978 年師資培育改革法通過，規定教師必須具備

碩士學位。2005 年芬蘭加入歐盟雙階制（two-tier system）波隆納歷程，師資生需修
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習 180 個學士學分（ECT）1與 120 個碩士學分（Kivinen & Rinne, 1994；Niemi & 
Jakku-Sihvonen, n.d.）。 

二、師資培育現況 

芬蘭教師之社會地位與醫生、律師等專業並列，教職帶有道德目的，以社會改良

為旨，受到社會的尊重與信任（Sahlberg, 2010；European Education Information Network, 
1996；Webb et al., 2004），但不論小學或中學教師年薪均低於美國或英國，高中教師

則較高（OECD, 2011），與該國其他大學畢業生相較，薪資也只略高出一些。但芬蘭

教師教職投入卻很強，只有 10-15%的教師曾經考慮要轉換職業（Niemi, 2000）。 
芬蘭之師資共分成六類： 
（1）幼兒園教師（kindergarten teacher）：在幼稚園或學前教育機構任教。 

（2）班級教師（class teacher）：教導 1 至 6 年級學生，同時任教許多科目。 
（3）學科教師（subject teacher）：教導中等教育（7-9 年級及高中）學生，也可

在職業學校或成人教育機構教導一般科目，負責 1 或多門學科。 

（4）特殊教育班級教師（special class teacher）：教導特殊教育需求學生。 
（5）職業教育教師：在後中等職業學校教導專業課目。 
（6）學生顧問：在小學與中學提供教育指導。 

班級及學科教師培育由大學師資培育系負責，1995 年起幼稚園教師亦加入，分布

在 8 所大學（7 芬蘭語，1 瑞典語）與 3 所藝術學院（art academies），教師基本學歷

要求為碩士。所有師培單位均設教師訓練學校（teacher training schools），屬一般中小

學，但需提供教學實習、實驗、研究與終身教育。學科教師由大學不同科系培育，教

育科目則由師資培育單位提供（affiliated schools）（European Commission, 2009/2010；

Mikkola, 2001），基本上是並進模式（concurrent model）（Ostinelli, 2009），學生同時

修習教育專業課程與專門課程。 
回顧芬蘭師資培育發展歷程，可以發現政府關心師資培育，不論是任何時期都可

見政府影響的影子（Kivinen & Rinne, 1994；OECD, 2003），但隨著發展過程，政府介

                                                       
1 ECTS 為歐洲學分轉換系統（European Credit Transfer and Accumulation System, 

ECTS）。每學年學分數為 60ECTS，約 1500-1800 小時的課程。在芬蘭，一個 ECT
相當於 27 小時課程。（European Commission, 2004；Niemi & Jakku-Sihvonen, n.d.） 
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入漸以協助提升教師專業性為主，給予教師相當大專業自主性，政府師資培育政策改

革重視主要行動者的參與及透過討論進行改革（discussed changes），師資培育政策制

定的主要參與者有受任期保障，長期參與，本著其學術資歷、研究能力、個人信賴度

長期規劃，是以師資培育有整體性（coherence）、一致性（consistency）、資訊連貫性，

不太受政治意識型態的影響（Afdal, 2012），政治的持續性與對教育的重視使得國家師

資培育可以有良好的發展（Sahlberg, 2007）。再者，芬蘭教師團體早期雖有路線之爭

（ 道 德 與 科 學 ）， 但 最 後 以 追 求 實 踐 教 育 科 學 為 目 標 ， 致 力 教 職 之 專 業 化

（professionalization），師資培育進入大學與教師碩士學位要求即為明證。第三，芬蘭

教師職業投入度高，教師團體專業力量與內部凝聚力強，但又忠誠於政府與社會，對

師資培育政策頗有影響力，也受到社會大眾的信賴與尊重（Sahlberg, 2012）。最後，

芬蘭師資培育由固定幾所高等教育機構穩定提供，以其所附設之教師訓練學校作為主

要教育實習場所。 

 

參、研究設計與實施 

 

一、 研究對象 

本研究以芬蘭師資培育制度為研究對象，鎖定班級教師（class teacher）與學科教

師（subject teacher）2之培育，其他類（如職業、特殊教師等）則暫不討論。以下簡述

芬蘭的教育現況。 
芬蘭教育發展緩慢，即便在 1950 年代，芬蘭的教育水平也不過與馬來西亞等國

相近，時至今日，卻已成為世界上識字率領先的國家（Sahlberg, 2010）。芬蘭教育制

度以九年綜合學校（comprehensive school）教育為主（陳照雄，2008），強調多元

（pluralism）、實用（pragmatism）、公平（equity）的辦學精神（OECD, 2003）。後期

中等教育機構分為普通及職業與訓練高中，入學乃採聯合申請制，如果競爭者眾，則

根據學生學校成績決定錄取與否。一般就讀三年，但採無年級制，高中畢業後通常會

                                                       
2 即小學教師與中學教師，本文依字面譯，不照本國常用用語。 
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參加國家考試（matriculation test）3，以進入大學。以公共經費辦理教育是芬蘭教育制

度特色，即使到大學，政府亦透過各種補助或獎金確保經費不成為求學障礙（Ministry 

of Education and Culture, n.d.；Valijarvi, 2003）。在教育上，芬蘭不強調菁英與考試，

提供學生均等教育機會，教育上強調彈性、廣泛學習與創意、排除學生學習障礙是其

根本教育原則（Sahlberg, 2007；Valijarvi et al., 2002；Valijarvi, 2003）。 

芬蘭立國時期與臺灣相近，但人口數則為臺灣四分之一，可耕地少，天然資源有

限，是以人力發展與教育極受重視。芬蘭文化與宗教同質性高，又習慣聯合政府的情

況下，和諧包容多元尊重成為特色，政治穩續性（political sustainability）與信任感高

（Sahlberg, 2007；OECD, 2010a）；臺灣族群、文化與宗教歧異性較芬蘭略高些，在兩

黨政治下，政治競爭與衝突常影響教育運作（王麗雲，2007b）。 

二、 研究架構 

圖 1 說明研究架構。如前所述，本研究關心芬蘭師資培育之三大面向：師資生甄

選、師資培育課程、教育實習，這三部份構成師資培育制度的重要內涵。 

 

 

 

 

 

圖 1 研究架構 

                                                       
3 該考試始於 1852 年，原先作為赫爾辛基大學入學考試，現今目的則轉為瞭解學生是

否具備後期中等教育課程所要教授的知識與技能，達到學校所期望的成熟度，通過

考試者可進入大學。該項考試的法源依據為後期中等學校法（Upper Secondary School 
Act ），以及國家考試組織法（ Act on the Organization of the Marticulation 
Examination），一年辦理兩次，學生自己決定何時參加（Harju, 2013；Marticulation 
Examination Board, n.d.）。 

甄
選

課
程

芬蘭師資培育發展與現況

芬蘭師資培育制度 

實
習

師
資
培
育
理
念

師
資
培
育
啟
示 



 
教育實踐與研究，第 28 卷第 1 期 
 

 

- 176 -

三、 研究取徑與資料蒐集方法 

（一）研究取徑 

本研究以芬蘭師資培育制度為研究焦點，為一界線明確（bounded system）的研

究對象，又希望深入探討，所以採個案研究取徑（潘慧玲，2004），以單一個案研究

為主。 

（二）資料蒐集方法 

本研究所蒐集之資料包括文件、文獻、訪談資料，三方面資料交互補充檢證，以

回答研究問題。文獻資料以英文為主，文件資料以芬蘭政府出版品、官方或機構網站

為主，詳見參考書目。為了確定閱讀資料的正確性，補足資訊不足處，澄清疑問，獲

得全面性的瞭解，研究者於 2010 年 8 月 23-27 日間親赴芬蘭進行訪談。訪談對象如下： 

表 1 訪談對象摘要表 
  

職稱 性別 地點 訪談

時間
編號 職稱 性別 地點 訪談 

時間 
S1 師資培育

學校校長 
男 Helsinki 79 P2 教授 男 Helsinki 89 

S2 師資培育

學校校長 
女 Helsinki 84 P3 教授 男 Helsinki 76 

S3 一般小學

校長 
女 Helsinki 38 P4 教授 男 Helsinki 132 

T1 一般小學

教師 
女 Helsinki 58 P5 教授 男 Turku 74 

P1 教授 男 Helsinki 121 P6 教授 男 Turku 74 
P2 教授 男 Helsinki 89 R1 國家教育委

員會研究員

男 Helsinki 77 

上述訪談對象的選取採立意抽樣，研究者透過文獻蒐尋與網頁查詢列出該國研究

或辦理師資培育的學者或研究人員，另也邀請中小學校長或老師接受訪談，以交叉檢

證不同身份別資料之一致性。因時間與經費的限制，訪談以 Helsinki 和 Turku 地區為

主，但在訪談過程中則確認訪談內容是否為全國性之情況，或僅屬地區性特色，以降
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低訪談地域限制。訪談全程以英文進行，訪談者與受訪者之英文溝通均十分流暢。此

為研究者第二度赴芬蘭研究、參觀暨資料蒐集，並獲我國駐芬蘭代表處協助提供豐富

資訊，語言或文化隔閡問題不大。所有訪談均錄音，繕打英文逐字稿，進行分析，引

用時再翻成中文，並以代號表示出處（見表 1 編號）。 
本研究採半結構式訪談，以研究目的為架構，設計如下： 

（1）What are the main characteristics of Finnish teacher education system? What are 
the rationales behind them?（芬蘭師資培育制度主要特徵為何？理念為何？） 

（2）How are students selected into teacher education program? Why?（學生如何成

為師資生？為什麼？）  
（3）What is the teacher education program like? What are its characteristics? What 

are the rationales behind the design of the curriculum for teacher education?（芬蘭師資培

育課程如何？其特徵為何？設計的理念為何？） 
（4）What are the features of educational practicum in Finnish teacher education 

program? How is it implemented? Why?（芬蘭教育實習課程的特徵為何？如何實施？理

由為何？） 
（5）How does the teacher education program help preparing effective teachers for 

Finnish students?（師資培育如何協助學生成為有效能的教師？） 

四、 研究步驟 

整體研究步驟概述如圖 2 所示，研究者先蒐集相關文獻與文件進行閱讀，並進行

訪談設計，選定訪談對象。訪談過程除確認與釐清文獻與文件內容外，並蒐集新資訊，

受訪者的說明，對於回答研究問題頗有幫助。 

圖 2 研究步驟 
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五、 資料分析 

訪談資料先打成英文逐字稿後，再翻譯為中文進行分析。研究者在訪談過程中即

已透過問答，確認受訪者所想表達的意念，並作成札記。之後反覆閱讀逐字稿，過程

中根據研究目的與研究架構整理分析訪談資料，並針對研究焦點（甄選、課程、實習）

進行主軸編碼，作為撰寫的基礎。訪談內容並與文獻及文件交叉檢證整理。 

六、 研究限制 

在研究範圍上，只限於師資生之甄選、課程、實習，對於其他師資培育議題或制

度面向，則未討論。在訪談上，則以兩大都市（赫爾辛基（Helsinki）及土庫（Turku））

的受訪者為主，因時間經費限制，無法訪問各大學或各大都市之教育及學術研究人

員，但在訪談中會特別留意，瞭解是否有因校或因地而有不同之情況。本研究探討之

主題，在芬蘭頗具一致性，是以這方面的限制應該較小。 

 

肆、研究發現 

 
綜合文獻、文件分析、訪談結果，整理芬蘭師資生甄選、師資培育課程、教育實

習結果，均先說明現況，再歸納其特色。 

一、 芬蘭之師資生甄選 

（一）現況 

芬蘭師資生培育數量是透過政府教師需求推估計畫（anticipatory project）定期進

行（European Commission, 2009/2010；OECD, 2003），推估結果作為擬定師資培育政

策參考，其準確率在歐洲國家當中相當高，政府進行師資供需推估的理由乃是因為師

資培育乃公共經費所支持，理當仔細評估，以善用納稅人的錢（P4）。觀察 1996 年資

料，教育領域甫畢業生的失業率，是所有高等教育領域中最低的（Kivinen, Nurmi, & 

Salminiitty, 2000），只有 3.9%。 
芬蘭高中畢業生欲成為師資生，得在國家考試中表現優異外，也需要提供課外活
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動表現，並參加師資培育大學所辦理的入學考試和面試。筆試部份，2007 年起由全國

教育學院師資培育單位聯合辦理入學考試，學生可以在任何師資培育大學參加考試，

考試內容在四月份公佈，通常是一本教育著作，在五月份進行（Niemi & Jakku-Sihvonen, 
n.d.）（P1），學生只有一個月的時間準備，與試者必須具備相當的能力與投入意願，

也有學習能力，才能在師資培育入學考試中表現優異，獲得師資生資格。 

通過筆試者尚須接受第二階段考試，多包括面試、實務觀察（observed clinical 
activity）、性向測驗、小論文、試教、小組活動等（European Commission, 2009/2010；

Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011）。評分的重點在於擔任教職動機、社會互動技巧、教育

專業能力、關心面向的廣度，與對師資培育課程瞭解的程度，較偏向成為教師的「軟

實力」（P6）。一位多次參與師資生甄選的教授提到甄選的重點： 

在面試時，會注意他們的動機和個人特質。…教師應該對其他人感到興趣，

與其他人互動。我認為知道與其他人互動，瞭解對方的想法，分享事情，這

才是當老師的主要特質。（P2） 

芬蘭大學入學機會只有四分之一，成為師資生的機會更少，尤其班級教師的競爭

更為激烈，只有 15%的申請者能被接受，參加兩次考試才獲錄取亦多見。近幾年因少

子化師資生名額降低，成為師資生更不容易，獲選者多是教書動機強且具多元智能者

（Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011）。 

我認為我們會有這麼有能力的教師，是因為申請者的素質很好，尤其是我們

小學中的班級師資培育，有超過十倍的申請者。（P1） 

在美國或英國，如果你問學生為何修師資培育課程，他們會說因為找不到其

他工作，所以想試試看當老師，在芬蘭，不會有這樣的人，如果你問我們大

學研究生，問他們未來的規劃，他會告訴你教書是他們的志業。（P6） 

學生成為學科教師師資生的管道有二，部份的學生在碩士修習期間或畢業後，個

別申請師資培育課程，惟人數不多（OECD, 2003）。其他則在申請大學科系時同時申

請成為師資生，直接完成碩士學位。第二種管道較受推薦，代表申請者對於教職有清

楚認同（OAJ, 2008；Sahlberg, 2011a）。多元管道招生是師資培育的特色，即使已經修

完碩士學位，仍可以非學位學生（non-degree student）的身份修習師資培育課程，但
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要獲得修習資格，仍須通過面試或性向測驗 （Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011；Ostinelli, 
2009；University of Helsinki, 2011）。 

學科教師師資生的甄選在少數科目上碰到挑戰，例如生物科師資生名額相當競

爭，但物理、化學、數學與外語師資則較不容易招收到最優秀學生，因應作法是增加

入學考試次數以及修習時程彈性化（如招收已取得學位者），以吸引這幾科師資生

（Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011）。 

（二）特色 

歸納來說：芬蘭師資生甄選具備下列特色： 

1. 教師社會地位高，工作條件佳，吸引優秀學生投入 
教師在芬蘭被認為是第二重要的行業，僅次於醫生（S1）（OECD, 2003）。芬蘭調

查發現國人的核心價值是社會正義、照顧他人與快樂，教職正符合這些價值（P1, R1, 
S1），再加上教職工作彈性大，又能研究，與學生一起學習，是芬蘭優秀年輕人就業

首選。舉例來說，八成的女性班級教師都是資優生（Sahlberg, 2012）。 

2. 競爭激烈，師資培育機構得以招募優秀師資生 
欲成為師資生者，得先成為大學生，且需通過師資生的兩關考試，競爭激烈，就

算甄選工具不是百分之百完美，也能挑到頂尖人才。 

20 分鐘的面試，這麼短的時間就決定錄取或不錄取，或許可以形容這就像中

彩券一樣。…申請者要表現很好，才能來到這個階段，所以每個人都很優秀。

（P1） 

我們很多師資培育概念來自於美國，問題是美國找不到有能力來讀的學生，

但是我們可以，因此我們能夠把美國大學只能在實驗室中操作的概念，在我

們的實務工作中體現。（R1） 

3. 能力之外，重視對教職之認同與關鍵教師特質 
在一個月內準備筆試，象徵個人毅力與投入職志。筆試內容以申論為主，由填答

中，可以看出應試者的價值觀、教育觀與基礎能力；第二階段的考試則著重關鍵教師

特質，包括動機、特質、人際互動能力等，這些被認為是擔任教職的重要條件，也是

不易在師資培育課程中改變者。為了辦理第二關，有時甄選過程會長達三天以上（P2, 

R1）。 
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4. 多元管道申請，專業把關 
芬蘭成為教師的管道多元，尤其是學科教師，不論是在學期間或已畢業獲碩士學

位，仍能申請修習師培課程。不過入學審查仍重視學生動機、互動技能與個人計畫可

行性（University of Helsinki, 2011），面試仍是選才重要方法。為了因應少部份學科可

能無法吸引到最好人才就讀，會調整招生辦法（如增加甄選次數），但對於選才的規

準仍相當堅持，可說是多元管道，專業把關。 
總結來說，師資生的甄選，「能」與「願」都受到重視，除認知能力外，「能」尚

包括非認知能力，如人際互動能力，關鍵特質等，在「願」部份則重視投入教職動機。 

二、 師資培育課程 

（一）現況 

1. 課程規劃 
芬蘭師資培育課程由八所大學提供，對於課程內容並無明細之規範，但訂有原則

與大綱，這些原則與大綱主要根據教育部、教育學院院長、與師資培育系系主任建議

而訂。加入歐盟波隆納歷程後，芬蘭成立了一全國性教育科學與師資培育網絡，共同

交換意見訊息，推動雙層制學位方案，目前師資培育單位的師資培育課程架構與核心

課程相同，並保留各校自主部份（Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011）。 

2. 課程架構 
如前所言，芬蘭師資培育課程是一 3+2 的課程，學士 180 學分，碩士 120 學分。

課程雖各校有出入，但包含下列部份（Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011；Ostinelli, 2009）

（見表 2）： 

（1）學科：學科教師的學科通常是其任教的科目（如數學、英語）。班級教師的

學科，則是指教育科學（如教育導論、發展與成長）。除了主修課程外，班級教師與

學科教師都須修習副修科目，科目數不限一科，是以芬蘭教師通常具備任教兩科以上

的專長，班級教師因為在小學採包班制，所以副修科目更多。 
（2）研究：以研究方法為主，包括學士與碩士論文。班級教師的碩士論文以教

育為主，學科教師則以學科研究為主。 

（3）教育學研究：是所有教師的必修課程，強調教育科學與教學方法研究。可

以在修習學位中同時修習，也可在獲得碩士學位後修習，分成基礎、中級與進階課程。
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比較各校師資培育課程，可發現教育學研究包括四大部份：教育理論（25-40 學分）、

教學實務（12-25 學分）、研究能力（3-12 學分）、選修（10 學分）。課程目標在提供

教學互動機會，學習最新之教學研究結果與方法，發展教學技能，培養規劃、執行與

評鑑教學能力，以及與其他教師、家長、社會人士合作能力，其中實習約 20 學分。 

表 2 芬蘭師資培育課程架構 

班級教師 學科教師 說明

課程類別 

內容 
總學分數 3004，學士階段 180，碩士 120。 

主修為教育科學

（60）。 
主修為任教學科（至少

120，學士階段 60，碩士

階段 60-90，均含論文）。 

學科（又分主修

與副修） 
班級教師之主修

學科為教育科

學，學科教師之主

修學科為任教科

目。 
副修 25-60 學分，學士

階段 25 學分，碩士階

段 0-35 學分 

副修 1-2 科，學士階段

25-60，碩士階段 0-30。 

研究 方法研究，包括學

士與碩士論文，強

調研究法、科學寫

作等。 

學士階段 35，碩士階

段 45。 
學士階段 25-30，碩士階

段 30-35。 

教育學研究5 至少 60，包括實習

20 學分。 
60 學分的教育學研

究，再加上 60 小時其

他教育科學研究。 

學士階段 25-30，碩士階

段 30-35，均包括教學實

習。 
溝通、語言與資

訊溝通科技研

究、選修課程 

同左 學士 35，碩士 5-40。 學士階段 35-40，碩士階

段 0-30。 

出處：研究者自行整理（參考資料：Niemi, 2000；Niemi & Jakku-Sihvonen, 2011） 

（4）溝通、語言與資訊溝通科技：為必修課程，為所有大學生必修課程，內容

包括個人研讀計畫、工作生活實習、其他研究等。以赫爾辛基大學的課程內容觀之，

重點在為學生大學修習作好基本能力準備（如電腦、寫作），擬定個人研讀計劃 

（University of Helsinki, n.d.）。 

                                                       
4 均以 ECT 為單位，括號內數字均為學分數。 
5 教育學研究包括教育、教學的一般課程、學科教育學、教育研究、教學實習（Lavonen 

& Krzywacki, 2011）。 
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（二）特色 

芬蘭師資培育課程的設計，可以歸納出下列特色： 

1. 雖無國定師資培育課程，卻有專業共識 
負責師資培育課程的大學，具有課程設計彈性，但透過溝通，產生較為共通的原

則，形成表 2 所歸納的師資培育課程架構，各大學師資培育課程差距不大，師資培育

系也持續蒐集資料檢討改革其課程。 

在幾年前各大學有一起開會討論課程等事情，所以各大學的課程沒有很大的

差距。（P3） 

從事學科教師師資培育課程的人，每年都要開四次會，他們蒐集學生回饋，

一起分析學生回饋，…我們會問這堂課的助益和重要性，這堂課如何培養你

成為教師，…然後我們會依據這些評鑑作些小改變。（P4） 

2. 師資培育強調研究為本（research-based） 
許多文獻及多位受訪者，都提及以研究為本的師資培育是芬蘭的特色（Mikkola, 

2001；Niemi, 2000；Sahlberg, 2011a），1960 年代時，芬蘭教育學者 Matti Koskenniemi
便強調教學思考教師（didactically-thinking teacher）的重要性，是研究為本師資培育

的濫殤，其目的是培育具自主性及反省性的教師（autonomous and reflective teachers）。

對研究為本師資培育的重視乃因教學技能與基本知識的學習有其侷限性，會產生門檻

效應（threshold effect），也就是增加的教育課程帶來的效果極微小，因此教師工作的

持續發展有賴概念層次（conceptual level）的協助，包括反省、思考、討論，以及研

究相關活動（Toom et al., 2010），研究者整理研究為本師資培育的意涵如下： 
（1）師資培育本身需成為一學科。 

八所芬蘭師資培育大學中就有四所設有師資培育系（Department of Teacher 
Education），分別是 University of Joensuu、University of Jyvaskyla、University of Oulu、

University of Turku，其他則設有教育系或相關科系，可見師資培育已在大學取得學科

地位，甚至單獨設系，具備其專業性（Sahlberg, 2011a）。師資培育課程的建構乃根據

教育的系統性分析而來（Toom et al., 2010）。 
（2）強調探究能力 

在芬蘭，成為班級教師或學科教師都需要具碩士學位，以讓學生學習研究方法，
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具備研究能力，瞭解研究狀況，以改進實務（Toom et al., 2010）。調查發現沒有研究

經驗的老師，不會利用研究報告（Papasotiriou & Hannan, 2006）。.  

學生需要完成學士及碩士論文，透過此能真正解決研究問題，結合研究與實

務，你學了什麼？你怎樣把學的東西用到實務上（P2）。 

如此要求是期望教師對其工作持研究態度，過個人專業觀察與反省，以及研究結

果，作成教學論證、判斷與決定，解決教學問題（Sahlberg, 2011a；Toom et al., 2010），

是一種探究導向（inquiry-oriented）的教育。芬蘭教育重視個別化的學習，是以每一

個教師都需能瞭解與協助學生，設計課程以安排學生認知歷程，思考教學設計與評

量，師資生也要能透過教學思考與活動進行論證，決定教學實施。整個師資培育過程，

就是透過練習教學（practicing teaching）與練習研究（practicing research） 交互進行，

落實研究為本師資培育之精神（Toom et al., 2008）。 
（3）強調證據為本 
研究為本就是證據為本（evidence-based），或稱之為研究為本（research-based）

（Toom et al., 2008；Toom et al., 2010），所有的教學是根據研究結果，教師對於所教

科目的最新進展必須深入瞭解，對於學科教與學的相關研究也需熟悉（Sahlberg, 
2011a），教師本身是教育研究的生產者，也是消費者（Lavonen & Krzywacki, 2011；

Niemi, 2000；Toom et al., 2010）。 

在大學教書時，我大部份都討論我的研究，他們做他們的研究，我認為這是

研究為本…教學和研究是結合的。（P2） 

（4）強調理論、研究與實務扣合 
為研究而研究並非以研究為本師資培育的精神，研究必須與理論與實務持續對

話，目的是為改進教學工作，解決教學問題，所以是以「實務研究」為本的師資培育

（王麗雲，2012）。在此過程中、理論、研究、實務持續地螺旋式互動，不斷整合，

形成芬蘭師資培育一大特色（Sahlberg, 2011a；Toom et al., 2010）。 

（5）透過研究促進教學反省 
教師研究工作，與其工作場域所需有關，教師能透過研究或閱讀研究成果反省改

進其教學作為。 
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教師所需的研究是能在工作上用得上的，研究為本的意思是教師能反省其研

究，…他們不一定要做了不起的統計分析，他們可以讀這些文章與報告，不

過他們要做的是反省自己的工作，這種工作相當重要。（P1） 

3. 強調師資生的主體性與主動性 
師資培育課程的效能，在於否建立主動學習與後設認知文化，如果師資生的學習

文化是被動的，將來他們教導下一代，也會讓這種被動、表面、令人疲倦的學習模式

繼續傳播，是以師資培育課程要能誘發師資生學習的主動性（Niemi, 2000）。在芬蘭

研究為本的師資培育中，教師個人教育理論（personal pedagogical theory）相當受重視，

是師資培育課程的核心，師資生的學科知識、教學知識、學校實習都需融入個人教學

知識中。透過理論學習與實習，師資生建構其個人的教育理論，也培養能力成為問題

的解決者。個人教育理論並非靠理論學習或學科內容學習而成的，必須自己理解、反

省、吸收、實踐，實習是達成此目的的重要方法（Kansanen, 2003；Lavonen & Krzywacki, 

2011）。（見實習部份說明） 

4. 教師科目專長數不限一科 
教師學科專長分為主科及副科，即便在中學階段，除主科外，師資生也要修習一

科以上副修，班級教師副修科目更多（P4），這麼做除了有利學校排課，更能促進課

程統整。 

如果你學很多學科，就會認為所有的學科都是有用的，你不會想說我是英文

老師，我教的學科是最重要的。…因為學科的重要性是相同的。如果我也會

數學，我也可以與數學老師討論，也容易做到課程統整。（S2） 

師資生需要多修副科也是因應現實狀況，在較為偏遠的小校，很可能會有領域師

資不足的情況，如果配課的教師沒有多修副科，對受教的學生便相當不利。 

如果教物理，通常也要學化學，又或是物理、化學和數學三科在一起…如果

你是在小校，你就必須教很多的科目才能滿足教學時數…小校可能得到比較

不好的數學老師…所以我們經常試著去調整這樣的情況…如果你學法語，就

必須要輔修義大利或西班牙語，這樣你才能在學校找到工作。（S1） 

班級教師修的副科科目更多，時數幾與主修相同（見表 2），研究者所訪談的芬蘭
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教師或行政人員，任教多科是相當普通的事，不但課程統整容易，學科或領域本位情

況也少見。 

5. 師資培育課程分工專業明確 
師資培育系負責班級、學科、幼稚園、特教、家政教師等培育，並從事教育科學

研究，提供師資生教育學課程，各學科系所則負責學科課程（如物理），教師訓練學

校則負責實習，透過三方合作培育教師。 

6. 師資生教育專業學分要求高，以培養學生學習能力為重點 
教育專業課程共分低中高三階，相對應的學分數分別是 60、120、180。對於班級

教師而言，教育科學即是其主修，語文數學等反而是其副修，班級教師至少都是至中

階教師，修習 120，甚至是 180 個教育學分，教育專業地位常高過學科教師。學科教

師則至少需修習 60 個教育專業學分，滿足入門低階要求。 

研究者：這裏（指師培課程課表）有 13 學科耶！好多！ 

受訪者：對，但如我所言，這不是重點，我們關心的是研究與研究取向。 
研究者：你如何確定教師知道正確的教學內容，能教這些材料？ 
受訪者：沒人知道，而且我相信一定有人教錯。但是在 1-6 年級教人比教書

重要。 
研究者：所以小學階段你們較不重視學科內容，較重視研究？ 
受訪者：對，更重視研究取向與課程規劃。（P4） 

P4 受訪者上述談話並非意涵教師經常教錯內容，而是學科內容只是師資培育的一

部份，班級教師之所以不需要修太多學科學分的主因，乃是因為基礎教育重點在於學

生發展與探究，知識的正確性不是教育重點，讓學生犯錯，學會學習，才是該重視的

部份。且要成為芬蘭師資生，學科表現需相當優異，是以對學科能力亦較不擔心。 

基礎教育的重點，也是師資培育的重點，是教導學生成為主動的公民與主動

的學習者，給他們對未來及對自身技能的自信，…我們其實不知道學生十年

二十年後會做什麼，我們連這些（未來會出現的）字彙都不知道，根本無法

想像，所以唯一能教他們的是數學及語文的基礎，以及能夠學習任何未來新

事物的動機與自信。當新事務來時，他們可以說：「好，我做得來！」。（S2） 

學校能教給學生最重要的事就是犯錯。…如果他們夠有自信，能告訴你他們
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的想法，即使這想法全錯，還是能開始討論，開始工作。但如果他們害怕犯

錯，如果他們只敢跟你講他們百分之百確定是對的事，那就不會有任何討論

了。… 教他們犯錯，他們才會有勇氣問問題，就算是笨問題，但他們會有勇

氣問，有勇氣試。…這個歷程是最重要的。（S2）    

是以師資培育的教育重點，也與教導學生的期望一樣，是讓他們具備探究嚐試的

勇氣。 

師資培育也必須一樣（指教學生犯錯），師資生必須有勇氣嚐試，即使是錯的，

他們才能看清楚事情對錯的邏輯，否則只有對與錯，沒有中間的歷程。（S2） 

上述教育觀，清楚地反映在芬蘭教育與師資培育中，沒有太多標準化測驗，不重

視數字評分，對與錯不是學習中最重要的事，重點是發現對與錯的歷程，不論是師資

培育或基礎教育，都是本於這個明確的精神辦理。 

三、 教育實習 

（一）現況 

實習是芬蘭師資培育課程的一部份，約佔 20 學分，由入學開始，便陸續修習，

屬螺旋式課程設計。實習課程分為基礎、中級與進階。基礎階段以觀察與認識學生為

主，並由小單元教學開始，學習將理論與實務整合。基礎與中級階段約 12 學分，則

到師資訓練學校開始接受資深教師輔導，進行教學。進階實習在碩士階段，共 8 學分，

大部份在縣市立學校進行，實習時間由一天、數週到數個月均有可能（Niemi, 2000）。 
整個實習過程有清楚的階段性設計，第一階段由認識學生特性、背景、學習樣式

開始，瞭解教師的工作範圍，體察與反省自己的教學信念（以上稱為定向實習）。第

二階段學習學科教學方法與評量方式（以上稱為教學法實習）。第三階段為專業實習，

師資生除了學習教學外，還需要學習和學校成員、家長和其他利害關係人合作。最後

一階段是進階實習，不但教學節數增加，獨立教學，也強調發展教學專業，例如反省

與自我評估、合作教學等（Savonlinna Normaalikoulu, 2011）。整個教育實習歷程的特

徵就是來來回回（螺旋式），逐漸加深加長，學科教師可能較晚開始修習師資培育課

程，實習會較密集（S1）（University of Helsinki, 2011；Savonlinna Normaalikoulu, 2011）。 

為了辦理實習課程，師資培育大學設有教師訓練學校（normal school or teacher 
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training school），類似臺灣的簽約實習學校，但功能更為明確，且只限特定學校，負

責提供師資生實習教育。這類學校隸屬於教育系院下，目前 8 所大學所附設的教師訓

練學校共有 13 所。教師訓練學校的教師亦是教育系院教員，除了日常中小學教學工

作外，也須指導師資生或作研究。在資歷部份，教師訓練學校的教師必須是高階教師，

其薪水亦略高於一般中小學教師。除教師訓練學校可提供實習外，部份市立學校也可

提供實習機會，解決教師訓練學校容量問題（S2），但大多是在高階實習為之。 

在這兒（指教師訓練學校）的教師，必須有碩士學位，在這兒也有博士學位

的，他們必須在其他地方有兩年的教學經驗，才可以申請這間學校…他們必

須在教育科學有高級學分，我們有三個等級…教育科學最初是 25 學分，中級

是 60 學分，高級是 90 學分，所有教師必須取得中級階段的學分，但是在教

師訓練學校的教師必須取得高級階段的學分（S1）。 

擔任教師訓練學校的教師，你要有很好的教學記錄，你的學術成績並需高於

一般的學校，你必須有很好的研究，你才能在教師訓練學校取得永久工作。

（R1） 

實習的評量也相當特別，大多不作成書面而採口頭回饋，也不評分，強調建議與

輔導，也不輕易當掉學生，而以協助其教學改進為主。部份師資訓練學校評量採通過

/補救/不通過的制度，重視對實習生的回饋與改進（Savonlinna Normaalikoulu, 2011）。 

（二）特色 

芬蘭師資培育中實習部份具備下列特色： 

1. 專屬教師訓練學校提供實際練習教學機會 
學會教學，光在大學課室中是不足的，教師訓練學校提供安全且受指導的環境，

讓師資生學會擔任稱職教師。 

教師訓練學校很重要，第一，它提供想要成為教師的學生一個安全的環境去

看資深教師教學。第二，它們有很好的環境，在有經驗的老師指導下去練習

他們的技能。（R1） 

2. 透過教育實習提供理論與實務扣合的管道 
教師專業最終的試煉不在大學教室，而是在中小學教學現場。芬蘭師資培育課程

重視理論與實務的扣合，具體的策略就是實習課程安排，如表 2 所示，實習至少 20



 
王麗雲、徐銘璟 芬蘭師培特色對臺灣師資培育之啟示

 

 

- 189 -

學分，為師資培育課程一部份，且由進入師資培育課程起便開始修習，強調越早開始

越好，讓學生瞭解教學工作實際，也瞭解自己在教學上的表現。（Kansanen, 2003；

Krokfors et al., 2006；Sahlberg, 2011a）。 

3. 教育實習提升師資生反省能力與建構個人教學知識的機會  
個人反省與教學知識建構，是芬蘭師資培育的重點（Krokfors et al., 2006；Lavonen 

& Krzywacki, 2011）。這個過程重點不在評鑑誰適合當教師，誰不適合，而是協助師

資生發現自己教學可改進之處，師資生則在協助下，自主地改進教學。重視個人反省

與自發的精神，一直貫徹在芬蘭師資培育課程中，包括實習。 

評量就像是學生在表演，而非實際教學，這個過程就好像師資生帶著一頭牛，

在課堂上表演如何擠牛奶，我們不想再這樣做。…我們希望的是學生在學習

時能感受到真正的學習。我們認為除去評量後，學生在沒有壓力的情況下，

能夠也願意表現更好，這就是教師的自主性，我們給予他們做決定的機會。 
（P1） 

我們不給實習生分數，但會給他們口頭的評估，不曾當掉實習生，我們也許

會告訴他說必須改善某些技巧，但不是有通過或沒通過，只會給陳述。…更

重要的是對實習生提出評論和必須改善的技巧。（P2） 

 

伍、討論、反思與建議 

 
前段已根據文獻探討、文件分析與訪談整理芬蘭在師資生甄選、課程、實習的作

法與特色，本部份則討論芬蘭師資培育制度理念及其對臺灣師資培育的啟示，首先整

理兩國在師資培育現況、師資生甄選、師資培育課程、教育實習四的異同如表 3，接

著討論芬蘭師資培育制度的理念，最後則提出值得我國師資培育思考的問題。 

一、 芬蘭與臺灣師資培育制度異同 

（一）師資培育現況 

1. 師資培育脈絡 
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芬蘭和臺灣類似，其師資培育制度存在一個重視教育的社會，教職工作也是公眾

心目中的理想工作之一，師資培育由大學師資培育系或教育系辦理，全國共 8 所。臺

灣師資培育單位數量較多，人口雖為芬蘭四倍，但師資培育機構數則為芬蘭 7 倍左右，

且機構多元，師範校院、師資培育相關學系、師資培育中心均可培育，且近幾年師資

培育機構進退場變動大，不若芬蘭穩定。 

芬蘭政府對師資生數量持續掌握，師資供需問題不大；社會對教師信賴與尊重度

頗高，因屬福利國家，學費負擔輕，對從事教職者的學歷要求，早在歐盟波隆納歷程

實施前，已提升到碩士階段。相較之下，臺灣則由計畫式走向市場機制，又走向宏觀

調控，政府對於師資生數量控管立場鬆緊不一，使得近年師資生數量高低落差甚大6，

修習師資培育課程，多被視為個人投資，需繳交學分費。 

2. 師資生甄選 
師資生甄選，兩國均採分科甄選培育。芬蘭所招收之師資生素質相當高，甄選過

程辦理嚴謹，選才方法多元（筆試、面試與觀察），重學術能力、與教師工作相關的

非學術能力及任教動機。在甄選機會上，高中畢業生、大學在校生與大學碩士畢業生

均可參加，惟碩士畢業生欲修習師資培育課程者，仍需經過申請與面試等甄選程序，

並參與大學師資培育單位所開設的師資培育課程（含實習），方能成為教師，管道多

元，但專業要求不減。臺灣各師資培育單位甄選方式不一，但學業成績較受重視，與

擔任教職相關的非學術能力或任教動機，在甄選階段則較不受重視，欲修習師資培育

課程者，需具學生身份，畢業生要修習師資培育課程，只能參加學士後師資班。 

3. 師資培育課程 
在師資培育課程上，芬蘭師資生需修習的教育學分多達 60 學分，班級教師因為

以教育科學為主修，更多達 120 學分。在任教科目上，不論是班級教師或學科教師，

均需有兩科以上的副修，以便在學校必要時可任教兩科目以上。研究導向是課程重

點，以培育師資生，使之能發現與解決未來工作問題。臺灣師資培育課程教育專業學

分較芬蘭低，課程設計採學分導向，各領域師資職前培育課程修齊學分數即可畢業，

類似課程套餐，「研究為本」當然不是重點。在任教科目上，雖因九年一貫課程強調

領域教學，但能任教兩個科目以上的中學教師仍較少，仍以單科培育為主。 

                                                       
6 民國 93 學年度核定師資生招生名額為 21805 人，但 98 學年度則降到 9123 人，五學

年度差距達兩倍以上。(教育部，2010，頁 383) 
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4. 教育實習 
在芬蘭，教育實習從頭至尾都是師資培育課程的一部份，採交融螺旋式7進行，分

散於師資培育課程不同階段，有專門的教師訓練學校負責，其他市立學校協助，除了

強調理論與實務持續性的交互檢核反省外，更重視師資生在此過程中個人教育學的建

立。臺灣的實習制度多集中在最後一年與修畢教育學分後，無專門的教師訓練學校負

責，各師資培育大學與簽約實習學校合作，對實習學校品質要求與控管都與芬蘭相去

甚遠，理論與實務分隔性強。 

二、 芬蘭師資培育的理念 

根據前述討論，芬蘭師資培育的理念可歸納出三點特色，分別是專業導向、智識

績效責任導向、志業導向，茲說明如下： 

（一）專業導向 

一般或認為教職不若醫學般專業，但是芬蘭師資培育制度改革的歷程卻是一致力

專業化的歷程（Kivinen & Rinne, 1994；Koskenniemi, 1972）。芬蘭師資培育專業導向

展現在下列幾個面向。最明顯的是機構的專業化，師資培育在大學中取得學科地位，

有師資培育學系、教育相關科系與教師訓練學校辦理師資培育，全國現有 8 所大學負

責師資培育，這些大學附設的教師訓練學校，則作為師資生實習專業單位。 
其次，芬蘭所欲培育的師資，是一具具教學思考、自主與反省能力的教師（Toom 

et al., 2010），為了達成此目標，在課程上視研究能力為教師關鍵能力，不論各級教育，

師資水準均提升至碩士學位，師資培育課程也強調以研究為本，培育師資生教學改進

及問題解決的能力。 

第三，能服務實務的專業才是專業，是以其師資培育課程設計重視教學現場的能

力需求，例如教師的學術能力與非學術能力同樣重要，所以教師甄選便重視動機與特

質；又如配合實際教學現場排課與課程統整需求，要求師資生具備多學科任教能力，

即使在偏遠地區，也不用太擔心因教師編制而有非專長授課的問題。第三，專業培育

過程中所學得的理論與能力，若無法在現場印證，或解決現場的問題，專業教育是無

效能的，是以芬蘭師資培育強調螺旋式的實習，使師資生不斷在大學與中小學教室間

                                                       
7 乃指理論、研究、實務實習在整個學習過程中不斷應用、印證、交互檢核，交融整

合。其次是指實習不是一次性的，而是階段性的循序漸進。 
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學習、練習、嚐試、思考、反省，以使理論與實務能互相整合回饋。 
第四，重視師資生個人教學知識與教育觀的建構，以培育出自我瞭解、主動、能

思考、解決問題、反省的師資生，畢竟人是專業的重要部份。透過理論與實務的學習，

師資生逐漸形成個人的教學專業。 
因為有此專業化的長期努力與實踐，芬蘭教師受到社會的專業信任與專業尊重。芬蘭

因為對教學工作需求與教師專業有清楚的認知與承諾，才能在多元化入學管道下仍不失師

資培育專業，不論何種管道進入者，都需符合專業要求，完成甄選與培育，以成為教師。 

表 3 芬蘭與臺灣師資培育制度與理念異同處 
面向 芬蘭 臺灣 

重視教育，教職熱門 
同

大學培育（學院） 大學培育（系、所、中心） 
對教師信賴度高 對教師信賴度漸降 
師資生錄取競爭度高 師資生錄取競爭度由高而低 
國家推估調控人數 計畫式→市場化→宏觀調控式 
免學費（同其他大學） 公費與公自費並行 
8 所大學提供師資培育課程 不定，近年進退場較頻繁 

發展與現況 
異

最低學歷為碩士 參與教師資格檢定最低學歷為學士 
同 分科甄選 

三階段，強調學術與非學術能力 筆試或成績為主 
在校生與畢業生均可 限在校生（學士後師資班例外） 

師資生甄選 
異

競爭激烈 競爭度降低 
教育學分數多 教育學分數少 
多學科培育 單科培育 

師資培育課

程 異

研究導向 學分（套餐）導向 
交融螺旋式 分離式 
專業化教育實習機構 無專業教育實習機構 教育實習 異

實習結構嚴謹 實習結構較鬆散 
專業導向 多元導向 
智識績效責任 市場績效責任 理念 異

志業導向（人） 職業導向（課） 
資料來源：研究者整理。 
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（二）智識績效責任導向 

Sahlberg（2007）指出芬蘭師培成功的因素在於智識績效責任導向（intelligent 
accountability）作為，是一種信賴為本的專業主義（trust-based professionalism）。簡單

來說，找對了人，教給他該學會的事，便信任他去做好被賦予的責任，這是一種信賴

為本的專業主義，尊重校長與教師的專業性，信賴其能判斷對學生有益的事，說明學

生學習進展。結果證明芬蘭的策略相當成功，該國學生在高中職畢業前，無共同考試

（如月考、聯合考試），甚至無數字評分。師資生畢業後可以應徵教職，不需再取得

證照，也無教師評鑑制度監控教師，但是專業的教師仍能教出在國際評比上優質且均

質的學生。這樣的信任是植基於對教師關鍵素質的重視，搭配具專業甚強的師資培育

制度，師資培育機構與教育專業有密切連結所致（Ladd, 2007），挑選出有「能」有「願」

的人才，透過專業課程與實習培育工作所需知識與能力，協助建立個人教學專業知

識，然後便信任其擔負教育工作。Sahlberg（2007）認為這與世界主流，也就是強調

結果績效責任（consequential accountability），重視標準化測驗，運用獎懲為工具的改

革相當不同，他認為芬蘭重視的是智識績效責任，也就是老師的專業培育與表現。 

（三）志業導向 

專業要靠個人實踐，專業教育不只要招收學術成績好的師資生，也要招收有動

機，具備適宜擔任教師之非學術能力者，這些動機與非學術能力（如人格特質）不易

在師資培育過程中改變，入口的篩選便相當重要，擔任教師者，必須有意願，在特質

上也適合，所以師資培育機構投入相當時間甄選合適人才。師資培育過程中，師資生

一直有機會透過課程與實習檢視自己的教育思考與能力，建構自己的教學觀，在正式

教學時，已是頗成熟的專業人，能參與學校發展與教育改革（Lavonen & Krzywacki, 
2011；OECD, 2003；Sahlberg, 2012）。當教學工作成為志業時，校長工作中較困難的

部份，可能是「請老師下班回家」（S3），教師評鑑也成為多餘，因為專業社群內部自

律機制強，不需仰賴太多的外部評鑑管控。 

三、 對臺灣師資培育專業的反思 

（一）臺灣師資培育特色 
相較之下，臺灣師資培育的特色，較重視多元導向、市場導向、職業導向。 

師資培育多元化是 1994 年臺灣師資培育改革主要口號，對抗的是原本一元化的
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師資培育制度，希望能讓更多非師範體系者擔任教師（李麗玲等，2008）。具體的作

法包括開放一般大學均可設立教育學程培育師資，廢除公費制度等，以多元化為主軸

的師資培育改革，對於專業面向的討論與堅持較為不足，認為多元必帶來專業，卻忽

略師資、課程、實習等部份，尚有很多待專業化、精緻化的議題（彭煥勝，2011）。

多元化對解構一元化或有效能，但不等同建構專業化，反而因為快速的多元化，師資

培育專業參差不齊，拖垮了教育的專業化。 
市場導向與師資培育多元化關係密切，1994 年的師資培育改革，偏向市場導向，

取消計畫式師資培育與公費制度（紀金山、黃毅志，2009；彭煥勝，2011），修習人

數與師資培育機構數量果然變化快速，如民國 84 年，全國核定師資生為 9719 人，到

民國 93 年，已達 21805 人，96 年又急降至 10750 人，現核定數則為 8746 人（教育部，

2012）。多元化師資培育制度相信透過競爭與淘汰（如教檢及教甄制度），可以挑選出

優秀教師。未料市場失靈，供需失調，培育出數量龐大的儲備（流浪）教師。人才對

教師市場對這樣變化反應也相當明顯，師資培育機構的招生素質或是申請人數，近幾

年都出現警訊（王為國，2010）。 

職業導向是指師資培育課程以就業為主，為就業準備並無不妥之處，關鍵是就業

準備是否妥適？是否能提供良好之知識、技能與職業陶冶，以使就業者在工作上有良

好之表現？相當多學生修習教程，乃為本科系外之就業之備胎（國立臺灣師範大學教

育研究與評鑑中心，2013），師資培育職前課程修習之學分數降低，修習科目乃由學

生就規劃架構中自行選擇，滿足要求，即能參與實習及教師檢定，再參加教師甄選，

實習年限由一年縮短為半年，集中時間實習，對實習機構規範較少，整體設計較偏向

便利學生獲得教師資格以利就業。 

（二）由芬蘭師資培育專業反思臺灣師資培育 

芬蘭師資培育如其教育表現，在各國中獨樹一幟，也與世界師資培育改革主流理

念背道而馳（Sahlberg, 2007, 2011a），有其一定參考價值。當然芬蘭在建構其師資培

育專業時仍有其問題與挑戰，例如經濟發展減緩、高齡化社會衝擊，教師專業發展不

足等（Jussila & Saari, 2000；Kousuen & Mikkola, 2002；OECD, 2014），但其師資培育

理念與作為，仍有值得臺灣參考反省之處，茲整理討論如下： 

1. 臺灣師資培育是否為專業？或誤認教育科學等同師資培育？ 
國內不少教育相關系所從事相關教育領域研究，但關心教育科學與師資培育銜接
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與應用者其實不多，在追求卓越、競爭發表的壓力下，教育科學或有提升，但師資培

育專業卻因其實務性較強而受到忽視。芬蘭的經驗顯示教育科學是師資培育的根基，

但不等同於師資培育專業，不足建構師資培育專業內涵，讓師資培育等同於教育科學

領域(如教育哲學、教育心理學等等)的學分加加減減，不等於建立師資培育專業。貫

穿芬蘭師資培育的研究為本精神、對教師個人教育學建構的重視、理論與實務銜接的

重視，在臺灣師資培育中並不多見。 

2. 現場教學需求是否反映在師資培育制度中？ 
臺灣目前中小學師資培育，不論是師資生甄選、課程設計或實習，有多少顧及到

現場的需求？小學需要能包班授課的教師，所以要求師資生修習多個副科，現場需要

教師能因應排課需求，不能只有一任教專長，能獨立在第一線解決教學上的問題，能

跨學科整合，能具備人際互動技能，具備熱忱從事教育工作，能終身學習，這些第一

線教學精進的需求，師資培育設計是否配合因應？ 
研究者在訪談中，曾提問芬蘭師資培育課程是否有需再加強之處，受訪者竟回

答：「多一些戲劇課程！」（S3），道理無他，教師是理解人，與人互動，處理人的工

作，若能增強同理與表達的能力，將有助於扮演好教師工作。但戲劇絕對不會是臺灣

師資培育課程的選項，因為教育科學架構主宰了師資培育課程，與教學現場所需知能

有落差，在非認知能力、態度、溝通部份，大部份還是靠學生的修為。師資培育課程

對這部份的企圖心與著力度較低，而芬蘭認為這部份是擔任教師的關鍵要素。 

3. 教師專業人才培育過程中，個人教育學之建構是否足夠？ 
教育是專業學科，實務應用的重要性不下於理論。芬蘭師資培育，實習是教育過

程的一部份，實習時師資生不斷對理論進行反省檢視，接受教師訓練學校專業、系統

性回饋意見，建構修正個人的教學知識。我國目前實習仍較屬集中式(如半年實習)，
實習學校安排，各校差異很大，實習制度設計與指導的系統性與專業性較不如芬蘭，

師資生學、用循環檢視的機會有限，理論與實務較為脫節，個人教育學的建立與反省

自較為不足。 

4. 市場化或多元化是否能提升師資培育專業？ 
芬蘭師資培育深信人才是成事的關鍵，重智識績效責任，認為培育專業、自主的

教師，才是教育的根基，也是師資培育的責任。所以對師資生甄選的設計、研究為本

的師資培育課程，實習制度的安排，都是為了培育專業、自主的教師，與世界主流師

資培育制度不同（Sahlberg, 2007）。 
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臺灣師資培育遵循市場化與多元化，較強調廣納百川，認為透過末端的篩選，可

以汰弱留強，但卻因專業規劃與把關較弱，致師資生人數暴起暴落，儲備教師過多，

影響優秀學生報考師資培育學程的意願，進而影響師資生素質與教師專業地位。如一

位受訪者分析芬蘭師資培育的成功，能吸引優秀人才投入，是重要關鍵： 

沒有夠好的人，你不可能完成你所要完成的事，你可以說我們有研究為本的

教育，但如果你沒有能讀研究，瞭解研究，進行研究的人，還是達不到這個

目的。其他國家師資生，學術能力較差，或是動機不同，這就是為何我國和

許多國家有落差之處。（R1） 

芬蘭師資培育之所以成功，與其文化脈絡有關，但除了文化脈絡外，制度的加持

也功不可沒，師資培育有很強的專業主義，稟持專業師資培育規劃與實施，能吸引優

秀人才投入（Toom et al., 2010）。回顧臺灣，傳統尊師重道的觀念，公費制度，計畫

培育，使得臺灣教師有一定社會地位，令能力強者心嚮往之，可惜的是過去師資培育

制度忽略動機與人格特質的篩選與師資培育課程的檢討精進，致被譏為「深入淺出」，

將「專賣化」視為「專業化」（熊瑞梅、紀金山，2006，頁 216），造成社會對師資培

育制度的不滿，以多元化解構了一元化，但忽略了多元化不等同於「專業化」，為我

國師資培育制度帶來新的問題。 

四、 建議 

芬蘭師資培育制度有其獨特形成條件，如高同質性社會、統合主義政治模式、明

確的教育機會均等核心價值、對教育及人才培育的高度重視、務實且實踐力強的民

風，造就了獨特的芬蘭師資培育。我國師資培育要模仿學習，有其難度。但我國與芬

蘭亦有相似處，如對教育及教育機會均等的重視，都是臺灣師資培育專業化可依賴的

力量。針對師資培育制度面，提出以下幾點概念建議： 
（1）師資培育制度設計需有朝專業化之決心，多元化、一元化、市場化，都不

等同於專業化，對師資培育制度檢核的重點應是師資專業化提升程度及其對教育提升

的貢獻。芬蘭期望教師能具專業性與自主性，負起教學責任，所以在制度設計上也以

此為目標。臺灣在師資培育上，可以有更高的專業期望與堅持。 
（2）師資培育制度不是存於真空之中，文化及制度環境的營造亦應重視，例如

良好的就業環境、對師資培育專業的尊重與重視即為條件之一，如此方能吸引並遴選
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學術能力佳、有意願、且關鍵特質適合者投入教職，前端無法吸引優秀人才投入，光

憑尾端篩選，一樣不能期望獲得好的師資人力。 

（3）師資培育課程規劃可考慮倒推模式（backward mapping）(Elmore, 1979-80)，
根據教學現場與社會變遷的需求（如第二專長、研究能力等）反向規劃課程，而非只

考慮大學教學需求，畢竟學科（如數學）加教育科學（如教育社會學）不等同於師資

培育，中間還需要有更好的消化整合。 
（4）強化師資培育專業理論在實務面的落實，如一位受訪者指出：「師資培育的

思考我們與別人並無太大的差別，但是在落實上，我們有很大的不同」（R1）。例如

美國強調教師行動研究，但在師資培育課程的中紮紮實實落實研究為本師資培育的卻

是芬蘭。我國應整合國內外師資培育的經驗與研究成果，落實在師資培育的規劃上，

提升師資培育的專業化。 

（5）實習課程需專業化，在實習機構、指導人員、實習進程與課程規劃上，要

能強化理論與實務結合對話，提供師資生建構個人教育學的機會。 
（6）制度變革宜重內容而非名詞，宜掌握師資培育核心需求。如教師學歷碩士

化雖然重要，但若碩士教育內容不能切合教學現場需求，或無助於提高概念層次，亦

無助於教學思考（Toom et al, 2010），亦無太大助益。研究為本師資培育強調的是專業

自主教師在教學現場所需的探究能力；又如專業進修機制應強調建立與反省教師個人

教育學，滿足教學現場需求，不是時數。 

五、 結語 

本文分析整理芬蘭師資培育制度特色及其理念，並指出其值得我國參考之處，我

國不見得需模仿芬蘭作法，但其師資培育專業化之理念與努力卻頗值我國省思。芬蘭

師資培育制度所彰顯之專業理念與作為，使得芬蘭教師擁有受尊敬的專業聲望與專業

表現，應可作為我國資培育改進之參考。 
臺灣有無可能學習芬蘭的師資培育制度？比較芬蘭與臺灣社會，其實有雷同之

處，例如重視教育機會均等價值，對教育高度重視，相較之下社會同質性亦算高，至

於這幾年臺灣教師專業地位較不如前，不若芬蘭教師享有高社會地位，應該是師資培

育制度的結果，而非原因。臺灣與芬蘭不同之處，在於政治考量常高於專業考量，務

實性及實踐力較之芬蘭不足，而這兩點也將成為我國師資培育精進的罩門。如何能回

歸師資培育專業，強化專業企圖，由根本思考師資培育制度設計問題，少些政治考量，



 
教育實踐與研究，第 28 卷第 1 期 
 

 

- 198 -

並且能讓理論與實務作為合一，讓現場的問題與需求能反映在師資培育課程中，避免

學理成為空話，而能在實務現場中實踐、修正，是臺灣師資培育制度應努力的方向。 
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