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第２節 専修学校における中堅教職員の能力開発* 

 

平田 眞一（第一平田学園） 
岡村 慎一（専門学校 YIC グループ総括本部） 

古賀 稔邦（日本電子専門学校） 
 

１．財団の研修研究事業の中身や現況、各専門領域以外の中堅教員研修の必要性につ

いて 
（１）TCE 財団の研修研究事業、中堅教員研修の必要性 

職業教育・キャリア教育財団（TCE）について、研修中央委員会委員並びに委員長と

しての経験から、専門学校の中堅教員の質保証のために行ってきたことを述べたい。 

現在、TCE 財団では、校長・教頭研修、指導教員研修、新任教員研修、国内派遣事

業、調査研究事業など様々な研修研究事業を行っている。 

制度的な歴史を見ると、専修学校は各種学校制度を母体としていて、各種学校当時

は洋裁学校が主だったため、洋裁分野においては教師、助教師という制度があった。 

その後専修学校制度が創設され、TCE 財団の前身の財団法人が設立されたときに、

准教員研修や新任教員研修の元となる教職課程研修（A 類、B 類、特別の 3 区分）がで

きた。その後、時代の流れの中で洋裁分野の学校が減少し、他の分野の学校が増えて

くるに応じて、研修制度や内容等を変えきている。 

もう一点、前政権下の事業仕分けにより、文部科学省の専修学校関係予算が大幅に

打ち切られ、専修学校の教育機能の高度化、質の保証・向上に係る委託事業が激減し

た。そこで文部科学省の補助事業で行う研修研究事業の内容をより充実する必要があ

るということで、研修中央委員会では、「現行の研修事業の内容を見直すことが重要」

と考え、検討を指示しているところである。 

ちょうど、吉本先生が代表を務める「高等教育と学位・資格研究会」や「九州大学

専門学校教育研究会」等で、吉本先生から「専修学校には教員の質保証の仕組みはあ

るのか」という問題提起があり、私自身、「じゃあ、どういうことが必要なのか」とい

うことを考え始めた時期でもあった。 

実際に私自身が研修中央委員から委員長へと、教員研修事業に 10 年ほどかかわって

いるが、専修学校制度発足当時の教員研修に比べ、新しい研修事業が立ち上がってい

て、その実績を踏まえる形で変えてきているところである。 

特にキャリア・サポーター養成講座、以前は MCSM 養成講座という言い方していたが、

いわゆる授業をグループ学習で行うことを目指すもので、集団で運営する方法を教え

ているもので、今までのスクール形式で教える授業だけではなくて、学生と、コミュ

ニケーションをもって、グループ学習をさせようという目的で実施している。 

キャリア・サポーター養成講座は研修の効果が高いということと、教員がキャリア・

                                                      
* 本節は３名による分担執筆である。第１項は平田眞一が、第２項は岡村慎一が、第３項

は古賀稔邦が担当した。 
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サポート・マインドを持たないと専門学校では学生の指導ができなくなってきたとい

う両方の問題があって、実は今回もこれを一つのベースとして教員研修制度の見直し

に使えるのではないかという出発点にもなっている。 

その中で、資料スライド 3 枚目の表の 4 番目に示した「やる気の根っこ」は、職業

教育・キャリア教育を行う前提として、学生がグループで課題に取り組むワークシー

ト形式の教材である。加除式、ルーズリーフ型の教材のため、1 人 1 部ずつ持って、

学生らがシートに書いて、書いたシートをルーズリーフから外して、指導者に提出し

て、シートが添削されて返却するという繰り返しができる。専門学校教育の根本とし

て、チームで学習するため、もしくは職業教育に向けて、学生が自分をもう一回見直

そうと、そういう教材を開発したものである。 

そういう中、研修中央委員会で、「一体、専門学校の教員には、どういう研修内容が

必要なのだろうか」を検討してきたが、その背景として、専門学校では専門分野以外

であまり研修をする機会がないという調査結果が出てきたことがある。このような専

門学校の教員の資質向上に向けて、プロジェクトチームとして中堅教員研修の研究委

員会を組んだところである。 

まだ完成した形ではないのだが、専門学校の関係者の立場から、こういう研修を受

講すれば、例えば、5 年以上の経験を有する教員にとって、質を高め、また均一な情

報を、皆で共有することができないかという方針で作っている。 

簡単に言えば、新教員研修は専門学校を卒業した人で、その後、職業経験をした人

に、48 単位の講習を受けてもらうものである。 

研修中央委員会の平成 22 年当時の提案では、この現行の 1，2，3 群あるいは 1，2，

4 群を中心とする新任教員研修などの上に、5 群以降の研修を制度化し、これらの中か

ら 48 単位以上を修習したら、「中堅教員研修として受講された」という受講証を出し

てもいいのではないかと考え方で作られている（資料スライド 6 枚目）。したがって、

先ほど述べた、キャリア・サポーター養成講座なども随所に入っている。 

（２）TCE 財団の研修研究事業の理解並びに普及に向けて 

詳細についてはこの後決定するものであるが、様々な分野の教員が、各自の経験か

ら授業を行うと、どうしても教え方などの質が問題になる。また、教育方法に関する

専門的な内容だけではなく、コンプライアンスや学校運営の問題から、財務の問題、

自己点検、自己評価に至るような内容も、必要ということで研修の科目に入っている。 

余談であるが、私は財団の研修中央委員を長く務めてきたが、全専各連の菅野氏と

ともに、学校評価等の義務化の前後に、自己点検・自己評価のアンケート調査、啓発

などの事業についても一生懸命推進してきた。しかし、なかなか実施する学校数が増

えない。全専各連会員の学校法人立専門学校 1600 校ぐらいにアンケートを送付して、

毎回回答してくる学校が 800 校程度である。その中で、自己点検・自己評価を実施し

ている学校は 3 割程度である。さらに、評価結果を公表している学校は 1 割程度であ

った。 

最終的には、法律的な改正よる厳格化、学校評価を実施しない場合のペナルティの

問題等もあるかもしれないが、事業を通じてようやくわかってきたことは、自己点検・
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自己評価とは、教職員一人一人が、意識して行っていかないといけないということ。

もしくは、専門学校の場合は規模が小さいので、先ほどの ISO29990 の話と同様で、個々

の教職員が教育活動を調査して、自分たちで課題を改善していくということである。 

実際、多くの専門学校でそのような取組をしている。しかし、その実態がアンケー

ト結果に表れない。 

具体的には、個人的に歯がゆく思っているが、財団の研修を受けている教員が存在

するにも関わらず、それをアンケート回答者が正確に把握していないため、「研修する

場がない」と回答していることである。そうとしか考えられない回答がたくさんある

ため、「お願いですから、受講したことをはっきりと書いたアンケートを返していただ

ければ」と思う。 

財団では、専修学校関係者の協力を得て、共育の質の保証を高めていきたいと思っ

ているので、引き続き協力を願いたい。 

 

２．現在検討中のカリキュラムの全体構成、実証済のキャリア・デザインについて 
（１）中堅教員研修カリキュラムの作成の背景 

TCE 財団の研修中央委員会の命を受けて、今年度から、中堅教員研修の開発・実証

を行っている。この中堅という定義の仕方は、一般企業では、中核的な、中心的な業

務を行う人という形にもなり、経験年数といったところで中堅といわれるところもあ

る。専門学校という、小規模の学校群が多い集団の中では、一人一人の教員がとても

大事であり、その一人一人の教員が、仕事に対して、主体的に、自律的に、仕事に立

ち向かっていくというような組織体制を作っていかないと、組織と個人が、win-win

にならないと考える。この観点に立ち、中堅教員の研修カリキュラムを作る際には、

キャリアデベロップメントプログラム、CDP を主軸において、教員自身が自分のキャ

リア開発をしていくということを後押しすることをベースとして考えている。 

その上で、やはり一過性のもので研修というものが終わるのではなく、人が成長し

続けるためのプログラムとして、我々教職員自身が、学生の模範となるような、その

CPD（継続能力開発）ができるような道筋を作ることを主眼としている。その背景とし

て、教育の質保証について、教員一人ではなく、チーム力で向上させていく必要性も

意識している。 

そのためには、中核、中堅といわれる教員が、メンタリングのような役割も持てる

ように、開発に取り組んできた。なお、研究委員会では、専門学校に関わっている者

と、企業等でのキャリア開発等に関わっている者が協力して開発を進めてきた。 

 

（２）中堅教員研修カリキュラムを検討・編成する上で主要な観点 

開発をしていく上で 6 つ項目を重視している。財団としては、キャリア・サポータ

ー養成講座のほか、キャリア教育に基づいた「やる気の根っこ」となる教材の開発も

行っている。 

これには、財団名として「職業教育・キャリア教育財団」を名乗っている限りにお

いて、キャリアという視点を常に意識したプログラムでありたいという思いが反映さ
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れている。自己管理能力、アクションプランの作成、自己啓発力、気づきや自発力と

いった項目で、キャリアに対するマインドを実践できるよう、委員の中で統一的な見

解が整理されたと感じている。 

 

（３）教員のキャリアパスに則した「職業教育・キャリア教育」スキル 

経験年数とともに、キャリアパスは分化する。教員であり続ける者もいるだろうし、

経営管理に進んでいく者もいる。さらに専門職として、授業を持つと同時に、学科や

チームを統率する、あるいは学科そのものの育成を考えていくというような、マネジ

メント力を養っていく者もいる。 

その中で、教員は、将来の方向性を、自ら決めていく中で、組織と折り合いをつけ

ながら、自分の研修すべき能力を身に付けていく過程をモデル化した。この作業の中

で、複数のステップ、キャリアパスに沿った能力の明確化について考えるようになっ

た。 

現状では、財団が実施している新任教員研修にしても、全国の都道府県で実現して

いるわけではなくて、半数以下の都道府県しか行っていない。また年間についても、

受講者が数百人規模でしかないという実態と、全国の専門学校の教員が 3 万数千人規

模であることに照らして、積極的な参加者が多くはないということが判明した。 

このような状況を踏まえながら、もっと汎用的に、多くの教職員が、参加できるよ

うにということを念頭に置きながら、もう一回再構築をできないだろうかと協議を重

ね、研究委員会のメンバーの方では、8 つの能力（資料スライド 11 枚目）を設定し、

いくつか絞り込んだ科目を盛り込むこととした。 

つまり、研修で一貫した能力を養うというのではなく、その研修を受けることで、

「自分たちが育成していくための視点として、このような能力が必要だよね」と思っ

てもらえるものを財団として提供しようとした訳である。 

研修中央委員会が提案した科目（資料スライド 6 枚目の表）には 1 群から 10 群まで

あったが、例えば、「学校行事」を担う能力をどういう風に育成するか、確かに必要な

研修内容であるが、知識の部分は、その人のモチベーションが上がって、その業務を

自分自身の業務として自覚していければ、おのずと知識を習得しようとする面がある。

したがって、やらされ感、被害者意識のある状態でやっていく教員集団ではなく、自

律的にやっていくには、「この分野の能力が必要である」という提案をしていこうと考

えている。自己研鑚、自己のキャリア、キャリアデザインを必修としたが、専門的な

教員としてのスペシャリストを目指すといっても、専門学校の教員には、教員養成課

程にて学習をしてきた教員たちはほとんどいない状況がある。 

専門的な他の専門分野をプロフェッショナルとしてやってきたけれど、その後継者

を育成するということに賛同して、専門学校教員になっている者が多い点を踏まえ、

教授者としてのスペシャリストになる面と、経営層というか、管理層に入っていくた

めのマネジメントの能力を養っていく面の両側面で研修のプログラムを作っていくと

いう形をとった。 
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（４）「中堅教員研修」を中心とした修了認定・CPD の考え方 

教員のキャリアデザインワークショップ、実はこれを昨年の 12 月の初頭 2 日間で、

実証・実験講座として、20 名の実際に現場で教員をされている方々に受講していただ

き、現時点で開発した内容を検証している。 

アンケート結果等は、後に述べるが、24 時間・3 日間で、自分がキャリア開発、自

己理解、職業理解というキャリアガイダンスの基本的なステップを踏まえながら、自

分のキャリアパスを自己決定して、キャリアプランニングをしていくというところま

でを行うプログラムとなっている。 

これを必修としながら、それ以降、マネジメント系に行く人であれば、学校経営マ

ネジメントの研修を受けてもらうことになる。 

研修内容の中には、専門学校そのものの財務状況、これは学校評価等にも必要にな

ってくるため、教員だから知らないのではなくて、継続的に教育活動をするためには、

どういう財務状況で経営状況なのかという基本を踏まえながら、教員が意識して学科

育成、人材育成に関わるかということを学んでいける、気づいていけるような講座を

構想した。 

また、中堅教員がメンターやリーダーのような役割を担うとするならば、学生指導

だけではなく、教員間でのコミュニケーションに、コーチングあるいはメンタリング

の技法も身に付けていくべきではないかと考え、プログラムを用意した。実際には、

コーチング等がすぐできるという内容ではないが、自分が目指すべき問題に対して、

どういう気づき、質問力を持つことが必要なのかということを、教員自身が感じて、

またそれを研鑚していくステップにしていただこうと考えている。また、カリキュラ

ム開発に対して教育方法学などの知識を補えるようにした。 

このほか、ファシリテーションスキルとして、協同的な学習、学び合う学習、教え

合う学習についても盛り込んでいる。これまでは、知識習得型、技能習得型というこ

とが、専門学校の得意分野であるが、学生が自ら考える力などを、専門学校で伸ばし

ていないという声もあった。そういった意味では、大学と同様、教員の関わり方とい

う側面で、一斉授業の中での、指導的な関わり方ではない、ファシリテーションスキ

ルを持った関わり方を、身に付ける必要があるのではないかということで、科目とし

て一つ追加している。 

さらに、効果的なクラス運営についても盛り込んでいる。近年多様化している学生

に対しての関わり方で悩み、疲弊をしている教員も存在するため、予防開発的な視点

で学級運営を行うプログラムを構想した。 

それから、最後に、リスクマネジメントもプログラムに盛り込みたいと考えている。

その背景として、保護者の関心の高まり、学校としての社会的責任が挙げられる。 

中堅教員研修の科目は、現在は 7 つに絞っているが、今後数年かけ、カリキュラム

を詰めていきながら、ブラッシュアップをしていくということを今後の課題としてい

る。 

修了条件については、あくまでも継続的な能力開発をイメージしているため、ステ

ップごとに、修了という形をとり、複数段階での修了を経ていくこととしている。 
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長期的には 10 年、20 年かけながら、専門学校の教員として、本人が相応しい成長

意欲を持った、継続学習ができるような、そういうステップをとれるようなレベル 1

から 4 というような形で、それぞれの修了証を出せるような形でイメージをしている。 

 

（５）基幹科目「キャリアデザインワークショップ」の実証講習について 

12 月 3 日、4 日の 2 日間にかけ、受講者 20 名に対して、キャリアデザインワークシ

ョップの実証講座を行った。これは、参加者同士で、自分自身のキャリアについて考

え合いながら、それを自己開示し、互いに気づきを得るプログラムである。 

自分自身の今後の方向性と、現状で持ちうる自分のスキルや能力、組織が何を求め

ているのかということを自分で見つめ合いながら、また振り返りを聞きながら、自分

自身のキャリア開発という今後の人生設計をしていく内容となっている。「やらされて

いる」という被害者意識をなくし、自分自身で自己決定をしていって、これからの進

路を作っていく講座となった。 

今回、実証講座の評価アンケートを分析したところ、実施した側からすると、満足

できる内容にはなっていないというのが率直な感想であった。 

その一つの大きな原因は、日数・時間数が 3 日間・24 時間のプログラムを 2 日間・

16 時間弱で行ったため、最後の「落とし込み」、すなわち自分自身のキャリアプラン

を自律的に作るというところが時間不足だったということが挙げられる。さらに、急

な日程で、先生方に、ちょっと負担がかかる日程であったというようなところも要因

となっている。そのようなところは課題として反省しているが、委員会の意図が十分

理解できたかということを一つ一つ確認をしている。 

確認をする中で、課題として残っているのが、やはり自分のキャリアビジョンとい

うのが、まだ十分描けてない、あるいはそこに納得感が、まだ持てていないという点

がある。カリキュラムを素直に、見直しをして、もう少し受講者が、じっくり内観で

きるような、そういうプログラムのほうが適合するのではないかと考えている。来年

度は、これをもう少しブラッシュアップして、3 日間バージョンで実施できればと考

えている。 

また、財団では「キャリア・サポーター養成講座」という、学生にキャリア教育を

するための講座を開講している。この研修との棲み分けについても、問い合わせの多

いところである。この両者を受けている参加者のアンケートも行って、整合性を取り

ながらプログラムの整備を進めている。財団としては、「学生指導をしていく上で、必

要な講座としてはキャリア・サポーター養成講座であり、教員の自分自身のキャリア

開発をするためには、このキャリアデザインワークショップを受講してください」と

２つの研修について説明していきたいと考えている。 

 

３．「インストラクショナル・デザイン」の意義・定義について（資料スライド 24 枚

目） 
（１）「カリキュラム・シラバス(インストラクショナル・デザイン)」の重要性 

前節に述べたキャリアデザインの研修については、コアに位置づく必須の研修で、
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それを受けた後に、今後どういう方向性でいこうかといったことを見極め、残りの 7

つ、すなわち経営のことや、クレーム対応などの研修を選択して受講するという、構

造になっている。その中の一つにカリキュラム、シラバスというテーマの研修を設定

していることとなる。内容としては、インストラクショナル・デザインを勉強しても

らうものである。専門学校というのは、カリキュラムを独自に作るような分野が多岐

にわたっている。医療系などを除き、筆者の所属する日本電子専門学校のような工業

分野では、カリキュラムを独自に作ることが多い。その場合、学科のカリキュラムを

科長や主任が独自に設計したり、担当教員が自分でカリキュラムを開発することとな

る。学習指導要領のある初等・中等教育段階の学校と異なり、一つ一つの授業の内容

を自分で組み立てなければならないことも多い。 

一方で、教育学を専攻している教員はほとんどいない。例えば、本校では、情報処

理の企業で、SE やプログラマとして勤めてきた人が、今後教育の方で活躍したいとい

うことで、本校の教員になるということが現状である。教育の部分については、個々

の教員が自ら受けた教育を基に、自身の考え方で組み立てるという状況に陥りやすい。

しかし、それでは、教員の個人的な考えが強く反映されたり、得意分野に偏ったりす

ることが起こってしまいがちになる。 

このため、専門学校教育の質の保証ということを考えた場合に、その中心であるカ

リキュラムやシラバスを除いて考えるわけにはいかないと考える。しかし、実際には、

そこが属人的になっていて、担当する先生や担当している学科の科長の考え方にかな

りの部分を依存していることも多い。これに対して、「実はこういうカリキュラムなり、

シラバスの設計の仕方がある」と示す研修を構想した。 

インストラクショナル・デザインについて、ここで全部を述べるのは不可能である

が、教育を科学的に分析し、短期間に効率的、効果的に人材を育成する方法で、教員

の属人的な能力に頼らず、一定の教育品質を保証するように、教育を設計・提供する

ための方法論と考える。象徴的な考え方として、「分析→設計→開発→実施→評価」、

ADDIE モデルといわれるが、これはよく仕事の改善の仕方で PDCA が挙げられるが、そ

れと同じような考え方である。「このようなインストラクショナル・デザインの中での

考え方もある」ということを学んでもらう研修として定義した。 

 

（２）インストラクショナル・デザインを用いて授業を分析・設計した事例（資料ス

ライド 25・26 枚目） 

実は日本電子専門学校では、4 年ほど前から、このインストラクショナル・デザイ

ンの研修を教員 20 名ずつ一単位で実施しており、今年の 2 月で全員が受講することに

なる。 

本校でインストラクショナル・デザインの研修を受けた教員が、自分の授業を分析、

設計する例がある。UML という情報処理の分野では、設計をするための、設計図の表

記の仕方があり、これを教えるための授業を階層分析という手法を用いて、分析する

ことができるようになった。また、授業一コマをどのように組み立てるか、手順分析

という方法により図を描いて構想した例もある。 
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（３）インストラクショナル・デザインの研修テーマ（資料スライド 27 枚目） 

もともと日本ではこのインストラクショナル・デザインが 2000 年ごろに普及してき

た。当時は e ラーニングの設計の手法として認知されていたが、実際には教育活動全

てに適用できるものである。 

この研究はもともとアメリカで研究されており、アメリカの軍の教育を上手く実施

するための手法の分析が起源になっていて、特に e-ラーニングと結びついていたわけ

ではない。特徴的な点として目標を明確に定義しなくてはいけないことが挙げられる。

目標の定義は、それを達成されたか、されてないかを測定することにつながり、試験

の開発につながる。テストを作って、テストに答えられるように授業の内容を組み立

てることとなる。 

普通は多くの学校で、自分の授業の修了テストを行うときに、今まで勉強してきた

問題の中から、試験問題が作成される場合が多いのではないかと思うが、それとは全

く逆であり、先にテストを作ることとなる。その科目の最終的な目標は何であって、

それを達成したかしないかを、どうやって測るかということにつながる。目標の設定

やテストの作成、そして内容の分析といったことが、いわゆるインストラクショナル・

デザインの特徴的な考え方であり、そのような内容を研修に盛り込んでいる。 

中堅教員研修カリキュラムで、8 時間で実施することになっているが、本校では、2

日半かけて研修しているため、非常にタイトだと個人的に感じている。 
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第３節 Vocational teacher education and development in Australia 
―Approaches and lessons― 

 
Hugh Guthrie 

(Victoria University, Melbourne, Australia) 
 

Introduction  
 

While there has been a long history of vocational education and training (VET) in Australia, the 

major impetus for its growth and development as a sector of education started with the Kangan 

report in 1974 (Kangan 1974). The sector grew rapidly from that time. This growth created a strong 

demand to train new teachers. Over time, there was an increasing demand for on-going development 

to complement the training of new teachers and to grow and develop the skills of existing teaching 

staff. This short paper describes how VET teachers are initially educated and trained, and how they 

are subsequently developed. The paper also summarises some of the lessons learnt from a range of 

government-funded reports as well as academic and other research on the topic. A number of the 

most recent of these have been referenced - with hyperlinks - at the end of this paper. 

 

The VET sector in Australia 
 

The VET sector is large. In 2011 the publically-funded system had an operating budget of around 

A$7.9 billion, and about 1.9 million Australians across a wide age span participate in its courses 

(NCVER 2012). In addition, structured but non-formal training as well as informal learning on the 

job also takes place, but this is not formally counted as part of Australia’s vocational education and 

training effort. The VET sector is part of Australia’s tertiary education sector, but the boundaries 

between VET, adult and community (ACE), higher education and schools are blurred. 

 

Over the years the members of the Australian workforce have had an increasing range of formal 

training and qualifications available to them. This has led to a growing number of VET providers, 

places of delivery and the need for a larger and more diverse education and training workforce. 

There are around 5000 providers of VET in Australia. Most of them are private. Others are based in 

enterprises. The great majority of these providers are quite small and offer a relatively narrow range 

of courses. There are, however, about 60 large public providers, most commonly known as TAFEs 

(Technical and Further Education institutes or colleges). Others are dual sector universities, which 

offer studies across the tertiary education spectrum. The quality of the VET workforce - its 

vocational currency and the quality of the teaching and learning experiences it provides - is seen as 

crucial to the workforce capability of all the other industries the sector services. VET therefore has 

key responsibilities in preparing individuals for work and life. VET’s learners are drawn from 

increasingly diverse backgrounds, including marginalised people and ‘at risk’ groups. In addition, 
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and to meet the needs of both industry and individual learners, the VET workforce needs to be 

increasingly flexible, innovative and responsive (Skills Australia 2010). 

 

VET teachers and teaching 
 

The numbers of those in the VET teaching workforce is difficult to determine. The most recent 

estimates (Productivity Commission 2011), put the numbers at about 73,400 TAFE employees, of 

whom the majority would be involved in a teaching role at least to some extent. They estimate that 

about another 150,000 workers are involved in VET delivery by non-TAFE providers, but note that 

higher numbers have been suggested by others (e.g. Guthrie 2010a).  

 

VET teachers are dual professionals in that they are - or should be - not only vocationally qualified 

and current but also skilled and qualified teachers. VET’s teachers are older than the general 

Australian workforce and are more highly casualised (NCVER 2004, Guthrie 2010a, Productivity 

Commission 2011). Research (NCVER 2004) suggests that VET teachers’ work roles have expanded 

and diversified, and the balance between these roles is changing. They are required to work in an 

increasing range of contexts - institutions, schools, online and workplaces. They are called upon to 

develop a wide range of relationships with industry, to develop skills in providing work placements 

and career advice, and to perform a wide range of administrative and management functions. They 

may act as consultants to enterprises and help develop customised approaches to training for them. 

They need skills in teaching, assessing and developing training programs and resources, including 

being able to make best use of appropriate learning technologies. All of this requires a sound basic 

teacher education, the possibility of acquiring further and higher qualifications as well as access to, 

and active participation in, on-going professional development. 

 

Teacher education 
 

In earlier days VET teachers were generally supported by their system or institution to obtain a 

diploma (later a bachelor degree) in VET teaching. With the diversification and increased 

casualization of the teaching workforce the mandated qualification is now at Certificate IV level, and 

has been so for some time. Research suggests that, when taught well and if the teachers are 

appropriately supported and mentored in their early career, this qualification provides most of the 

foundational teaching skills needed (Guthrie et al. 2011). However the current qualification and its 

predecessors have had significant quality issues (Guthrie 2010b, c: Productivity Commission 2011) 

which has diminished the value of the qualification and thrown doubt on the quality of VET’s 

teachers. Other options for VET teacher education are available and mostly undertaken after teachers 

have acquired the foundational qualification and gained some practical experience. Diploma level 

programs are available, as are associate degrees, a range of bachelor level programs and graduate 

certificates and diplomas. Masters level studies can be undertaken, and this is an option taken up by 
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a number of teaching staff and managers in mid-career. Higher level qualifications are mandated for 

promotion in some Australian states and territories, and particularly in public institutions. However, 

if the trends Guthrie et al. (2011) found have continued, there is an increasing pressure on many of 

the university level qualifications in particular, and the continued survival of a number of them is 

unsure. One solution that needs to be explored more vigorously is offering university level VET 

teaching qualifications as flexibly as possible. At present only a small number of universities offer 

such courses through distance education or on-line options.  

 

Teacher development 
 

Initial and post-initial formal education is not enough. To provide the diversity and flexibility of 

education and training needed for Australia’s VET teachers a wider range of less formal programs is 

also required. This includes non-formal programs offered within VET teaching institutions 

themselves, or by a range of other agencies as well as informal learning and development which 

takes place in and through normal work. These need to occur throughout a teacher’s career, 

beginning at entry. The process should begin with a process of induction and support which involves 

an orientation to the sector, the organisation and the teaching team as well as a program of structured 

training, observation and supervision, collegial support, mentoring and professional networking. 

However current programs of induction and teacher support are variable in quality, if even available 

at all. 

 

In the past Australia’s federal government has provided funding to support national programs of 

professional development. However, this funding has now largely dried up, and so the burden has 

fallen on individual state and territory systems and agencies, and individual providers. On-going 

professional development, maintaining and enhancing both their vocational and teaching skills is 

also a regulatory requirement and is therefore the responsibility of both teachers and the institutions 

for which they work. Nevertheless, getting the balance right between maintaining vocational 

currency and enhancing teaching skills presents considerable challenges in Australia, especially in a 

sector where the public funding received for delivering teaching and training services is ‘tight’ and 

there is therefore little surplus available to fund professional development and quality improvement. 

Good practice in professional development is also dependent on sound planning and human resource 

management approaches at institutional level, a willingness by teachers to participate, the right 

organisational culture as well as access to the time, funding, and the well trained more senior and 

experienced colleagues willing to provide support to their more junior or less experienced colleagues. 

In general, too, the sector’s many casual teaching staff find it hard to access professional 

development unless they are willing to pay for it or find the necessary unpaid time themselves. 

 

Messages and lessons 
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This range of research has a number of messages and lessons for those developing and implementing 

formal programs of VET teacher education as well as their on-going development. While appropriate 

to Australia, these may also have relevance for other vocational education systems, including 

Japan’s. 

 

Message 1: With a large, diverse and casualised teaching workforce a relatively low level of 

foundational teaching qualification is suitable. However, it must be delivered well and enhanced by 

further guided experience, formal training and professional development (Guthrie 2010c). In 

addition, those undertaking any foundational qualification require adequate support both during and 

after its completion. Too little attention has been given to providing comprehensive support for 

beginning VET teachers. 

 

Lesson 1: As there are well known quality issues with the foundational teaching qualification, and it 

is offered by a very large number of institutions, there is an argument for placing more significant 

limitations on the number of institutions that can deliver it. Another possibility is to develop a rating 

scheme to identify and recognise high quality provision (Guthrie 2010c). In addition, more attention 

needs to be given to the pathways between all levels of formal teaching qualifications, and to 

develop programs that allow the specialist skills needed to be developed or formally recognised. 

 

Message 2: There has been too great a policy focus on the form and content of the formal 

foundational program. This has drawn the attention of policy makers and the leaders and managers 

within individual teaching institutions away from how best to provide, fund and manage on-going 

professional and workforce development. It could be argued that this aspect of professional 

development is as - if not more - important than providing a sound foundational qualification. 

 

Message 3: Any approach to professional development should be part of a wider and holistic 

approach to improving the quality of vocational education and the teaching programs offered by the 

sector. There are two issues: first, there is no one organisation or body to take responsibility for 

teacher development. Responsibility is divided and fragmented. It is therefore difficult to achieve 

real change. Second: professional and workforce development tends to concentrate on immediate 

and rapidly changing imperatives driven by policy. This means that there is insufficient time and 

resources to undertake the professional development which might effect real change. In addition, 

professional development for VET teachers has often adopted an event-based approach, and while 

these have value, it is believed that professional development approaches such as communities of 

practice or problem-based approaches which are sustained over a significant period have a greater 

value. In addition professional development approaches have to be re-oriented to make better use of 

informal and non-formal but structured learning that occur within providers and through normal 

work. 
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Lesson 2: Link professional and workforce development strategies strongly to organisational 

business strategies and the particular roles VET teaching staff need to undertake in their work. It is 

important to get the balance right between improved pedagogical skills and the maintenance of 

vocational currency when designing professional development for teaching teams and the individual 

teachers within them. 

 

Lesson 3: Human resource management practices need to be developed that encourage a planned as 

well as a serendipitous approach to professional and workforce development. This involves 

processes where teaching staff are challenged; exposed to new ideas; encouraged to learn, and learn 

by doing; able to consolidate their learning by immersion in the professional development process 

and through active reflection. It is important that teachers network both within and outside their 

organisation.  

 

Message 4: The leaders and managers of teaching institutions play a key role in how well 

professional and workforce development is supported. They must also explore the best ways to 

recruit - and retain – the best possible staff. Amongst other things this requires that they give 

attention to job design, industrial terms and conditions and the quality of their teachers’ working 

lives. 

 

Lesson 4: Ensure that professional and workforce development approaches are effectively linked to 

the teaching institution’s performance review system (Guthrie and Clayton 2010). 

 

Message 5: Australia lacks an understanding about the size and characteristics of its teaching 

workforce and the range of work teachers do. The lack of this fundamental knowledge affects the 

extent to which those with influence in and over the sector can think, plan and act strategically, and 

shape policies and practices that develop and sustain the skills of VET’s teaching workforce. It has 

been argued by some that a national VET workforce development plan is needed (e.g. Wheelahan & 

Moodie 2011), although others argue that this is not necessary (e.g. Productivity Commission 2011). 

There have also been attempts to develop capability frameworks to describe the work VET teachers 

do and the level of their expertise, but it has been difficult to formulate a comprehensive capability 

framework given the diversity of the work VET teachers do. A data standard has been developed for 

the VET workforce and its characteristics, but it is unclear when or if it will be implemented despite 

a strong belief that such data are needed for workforce planning at a variety of levels.  
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Background

• VET is a large sector – 1.9m students, A$7.9 billion budget
• It is diverse: the students/learners, places of delivery, approaches to 

delivery
• Wide range of providers: public, private, enterprise-based
• Large number of providers, mostly small and private

• It is industry-led
• Education and training is formal, non-formal and structured and 

informal
• The Australian VET sector is highly regulated
• Australia’s VET workforce is seen as needing to be flexible, 

innovative and responsive – particularly the teachers

VET teachers and teaching
• Number of teachers/trainers is hard to estimate. 

• They are older than the general Australian workforce and many are 
employed as casuals 

• They are seen as dual professionals.
• Part of regulatory requirements is that teachers are vocationally current, and 

that they are skilled and qualified teachers/trainers

• However, their work roles have expanded and diversified with time.

• If they could meet all the roles
     they would be a superhero!

Formal teacher education

• They need a sound basic teacher education

• The current minimum qualification is a Certificate IV

• Other formal qualifications are available at Diploma, Associate 
degree and Bachelor degree levels

• There are also post-graduate studies at Graduate Certificate and 
Diploma levels as well as  Masters degrees

Teacher development

In addition to formal programs: 
•Non-formal programs, plus using work and the workplace as a site of 
informal learning are required
•Beginning teachers need a good induction program and on-going 
support in early career – but often do not get it
•Professional networking and Communities of Practice are valuable and 
valued

Is a shared responsibility between agencies, institutions and the 
individual teacher/trainer
Solutions include:

Linking professional development better to organisation’s strategic planning 
processes
Linking it better to the HRM performance management systems and processes

The messages and lessons
• Getting the foundational teaching qualification right

• Addressing the quality issues with the foundational qualification and 
providing proper induction and support

• Too much policy focus on the foundational qualification at expense of 
higher level qualifications and on-going professional development

• Professional development approaches for VET teachers need to be 
strategic and holistic rather than concentrating on short term and 
immediate imperatives

• Responsibility for professional development is divided, fragmented 
and under-funded
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The messages and lessons

• Get the balance right between maintaining vocational currency and 
improving/broadening other skills – especially in relation to teaching 
and assessing

• An institution’s leaders are critical to sound approaches to teachers’ 
training and development. So is the organisational culture.

• Australia does not understand much about the size, characteristics 
and capabilities of its VET workforce, but this understanding is crucial 
to sound workforce planning,  policy development and high quality 
local practices

Hugh Guthrie
Principal Research Fellow
Work-based Education Research Centre
Victoria Institute for Education, Diversity and Lifelong Learning

PHONE  +61 3 99198529
MOBILE  +61 478 405 785 
EMAIL hugh.guthrie@vu.edu.au 

CONTACT DETAILS
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第４節 コミュニティ・カレッジ教員の専門的資質と特性 

 
ジョイス 津野田幸子（聖徳大学、ハワイ大学コミュニティ・カレッジ名誉総長） 

翻訳：飯田直弘（九州大学） 
 
はじめに： ハワイ大学コミュニティ・カレッジのプロフィール 

コミュニティ・カレッジ教員に必要とされる資格と特性について議論を始める前に、「コ

ミュニティ・カレッジ」とは何かを理解することが重要である。典型的な米国のコミュニ

ティ・カレッジの哲学的基盤、それに伴う運営環境はいかなるものか、どのような人々が

学生となっているのか、どんな教育プログラムやサービスが提供されているのか、コミュ

ニティ・カレッジは高等教育ネットワークの中でどのような位置づけにあるのか。 
これらの点について話をする前に、まずハワイ大学コミュニティ・カレッジが最近作成

した簡単な PowerPoint 資料をご覧いただきたい。 
 
教授・研究が求められるコミュニティ・カレッジの教員 

ハワイ大学コミュニティ・カレッジ（UHCC）は典型的な米国のコミュニティ・カレッ

ジで、ある特色を持っている。UHCC は 10 校のキャンパスから構成されるハワイ州立高

等教育システム、ハワイ大学（UH）、の一部として確固たる地位を築いている。7 校のコ

ミュニティ・カレッジには、UH システム全体の大学生数の約 60％が在籍している。これ

らの学生の年齢層は 18 歳から 60 歳以上と幅広く、それぞれが就職や 4 年制学士課程への

編入を目的として 290 以上の学位・資格取得プログラムのいずれかを受講している。

PowerPoint 資料では触れていなかったが、4 年制大学からコミュニティ・カレッジに編入

する学生や、コミュニティ・カレッジと 4 年制大学の両方で同時に単位を取得する学生も

数多く存在する。オンライン授業の受講によりこのような選択肢が可能である。 
 
つまり、コミュニティ・カレッジは教育機関であり、米国では高等教育セクターに属し

ている。コミュニティ・カレッジは入学志願者に対して門戸を開放しており、18 歳あるい

は高校卒業レベルの志願者は入学試験無しで進学できるシステムとなっている。そのため、

コミュニティ・カレッジ教員は適切な専門資格を持つと共に、多様なバックグラウンドと

能力を持つ学生を教え・サポートする意思と能力も持ち合わせていなければならない。こ

れは誰もができる仕事ではないのである。 
 

学究の徒が集まる高等教育機関の一員として、コミュニティ・カレッジの教員には「教

育」、「研究」、「社会貢献」の 3 つの職業的責任の遂行が求められている。この 3 つの中で

もとりわけ「教育」＝「教えること」が重視されており、コミュニティ・カレッジの教員

は「教職者の学識」への従事が奨励され、またそれが評価対象にもつながっている。 
 
この「教職者の学識」という言葉は、カーネギー教育振興財団理事長であった故アーネ

スト・ボイヤー博士が 1980 年代に紹介されたものである。かつて米教育省長官を務めた

ボイヤー博士とカリフォルニア大学バークレー校のパトリシア K・クロス教授は、私が
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UHCC 総長として在職していた 20 年間、師と仰いだ先輩方である。彼らは高等教育全体

において優れた教育指導(teaching)の重要性を説いている。かつてボイヤー博士は、次の

ように主張している。 
 

「…コミュニティ・カレッジのすべての教員が執筆業も行う研究者ではないが、

各員は献身的な学究の徒であるべきで、ここには技術および実践的教育に携わる

者も含まれる。しかし、これが現実的目標であるためには、学識の意味を広げね

ばならない」 
 
「研究を通じた知識の発見という学識以外にも、カリキュラム開発を通じた知識

の統合、世の中に貢献するための知識の応用という学識、そして特に、効果的な

教授法を通じた知識の提供という学識を認識することも重要だ。これらはコミュ

ニティ・カレッジにとって、極めて重要な分野である」（[Building Communities： 
A vision for a New Century] American Association of Community and Junior 
Colleges, 1988, pp. 26-27） 

 
パトリシア・クロス教授が主張したのは、教員が最も効果的であるためには、それが行

われる場所においても、自分の授業を評価できる、授業の研究者とみなされる必要がある

ということであった。実際に授業の評価をするというこのアプローチにより、教員には自

身の教授方法と学生の学習内容の関連性が明確になる。その結果、教室が教育と研究両方

ができる環境となる。 
 

教授・学習環境の活性化 

「教えることと学習すること」というコミュニティ・カレッジ教員の哲学を実践するた

めには、それに対応する組織方針および運営実務が機能している必要がある。これらには、

(1)募集、(2)採用、(3)業績評価、(4)昇進および継続雇用あるいはテニュア、(5)報酬および

大学教員の職位と肩書、そして最も重要な(6)報酬と表彰のインセンティブに関する方針お

よび運営ガイドラインが含まれる。これらの方針および実務は明確かつ広く理解され、公

正に実施されねばならない。そして最も重要なこととして、これらの人事方針および実務

はコミュニティ・カレッジの使命を「称賛する」精神と共に実行される必要がある。多少

きどった表現になるが、コミュニティ・カレッジを、高等教育における「優れた教授機関」

であるとともに「質の高い教育指導を最も重要視する」という共通の使命を積極的に促し

実践することで、共通のアイデンティティや一体感、教員やスタッフが等しく抱く誇りと

いった感情を育むことが可能となる。ハワイでは、これを「オハナ」、つまり「家族」のき

ずなと称している。 
 

報酬および表彰（R & R: Reward and Recognition）の制度も不可欠である。「R & R」

は教員およびスタッフの能力開発にとって極めて重要な要素であり、各カレッジおよびハ

ワイ大学システム全体における健全な学習環境の構築に必要な「接着役」を果たしている

と言える。そして、コミュニティ・カレッジの教員が高いレベルを保ち、期待に適応する
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ために努力できるよう、報償、奨励金の授与制度に関する指針が全大学を通してあるべき

である。ハワイ大学では、4 年制大学を含む 10 校各々から選ばれた教員に毎年贈られる優

秀教育賞（Excellence in Teaching Awards）がある。各受賞者には賞金 1000 ドルとハワ

イ大学理事会名誉勲章（Regents Medal of Honor）が与えられると共に、一般社会に向け

て大々的に発表され、大きな注目を浴びている。 
 

人事方針と実務 

教育機関としてのコミュニティ・カレッジの基本的使命を実践・維持する活動は、教員

の募集および採用から開始される。専門的資質はもとより学術面の適性の入念な開発が行

われ、広く公募が行われる。大学内から応募者が出た場合は、その者たちにも願書の提出

が求められ、応募者全員を対象としたレビューが行われる。通常は、「編入および一般大学

教育」プログラムを志望する教員には最低でも所定の学術分野での修士号が必要とされ、

職業／技術分野では同等の経験、専門知識、業績が求められる。採用を検討するプロセス

の各段階では、学生に対する姿勢や教えることに対する熱意、コミュニティ・カレッジの

使命の自覚、「コミュニティ・カレッジ教員」となるためのコミットメントなど、応募者の

個人的特性が評価対象となる。教授スキルやアプローチ、「教育指導専念する学者」として

の将来性を見るために、応募者に模擬授業をさせる場合もある。 
 
採用後は、業績評価に関する方針および手続きが機能しているだけでなく、新人教員向

けの専門的能力開発のサポートが実施されねばならない。多くのカレッジでは新人教員オ

リエンテーションや指導プログラムが用意され、ベテラン教員が必要に応じてガイダンス

や監督、「訓練」サポートを行っている。これらのファカルティ・ディベロップメント（FD）

活動は、公式に構成されているケースや、事実上非公式なケースもある。すべての新人教

員には 3～5 年の試用期間が設定され、その中で契約更新申請とレビューが毎年行われる。

試用期間のいずれかの時点で教員が職位に不適切とみなされた場合、またはプログラムも

しくは特定の職位へのニーズがもはや存在しない場合は、当該教員は継続雇用を提示され

ない場合もある。 
 
所定の試用期間終了時、教員はテニュアの申請を行う。この時はまず当該教員がテニュ

ア資格申請書を提出し、その後にピア・レビューと管理運営者および理事による審査が複

数レベルで行われる。そして、晴れてテニュアを得た教員は「常勤」教員となる。試用期

間中の契約更新およびテニュア申請プロセスのいずれの場合も、契約更新やテニュアの付

与に関する明確な論証を行うのは応募者の責任となる。それと同時に、明確かつ公正な基

準および期待値の策定・公表と、一貫した方法でそれらを実施していくことは、カレッジ

側の責任となる。 
 
テニュア付与後であっても、教員に対する業績評価や職務実績への報奨の機会は絶えず

存在し、これらには講師、助手、准教授、教授から大学内のより高次の職位への昇進プロ

セスが含まれる。昇進の申請はまず教員によって行われるが、そうしたプロセスを選択し

ない者も中には存在する。 
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FD の優れた実践例 

先に述べた評価および審査プロセスは重要かもしれないが、これらだけで教員の質が保

証されるものではない。それに付随する形で、専門的能力開発や更新をサポートする人事

方針や手続きがなければならない。FD プログラムおよび活動を効果的なものとするには、

綿密な設計と周到な実施、そして最も重要なこととして、十分な資金供給がなされる必要

がある。そして教員側にも、FD 活動に有意義に参加できる時間を確保する必要がある。  
しかし残念ながら、予算に対する圧力が出てくるたびに FD 向けの資金が最初に削られ

るケースが多々見られる。そのため、FD 向け資金の供給源として、学外（外部）からの

交付金や地域社会の篤志家からの寄付金に依存することが多くなっている。 
 
民間からの資金提供による FD プログラムの成功例が、「ウォウ・ラーニング・チャンピ

オンズ・プログラム（Wo Learning Champions Program）」である。 
 

UHCC の「ウォウ・ラーニング・チャンピオンズ」プログラムは、ハワイを代表する 2
大家族財団からの惜しみない寄付によって 2000 年に活動を開始しており、各コミュニテ

ィ・カレッジから選抜された教員が自身を含む教員を更新・強化するためのプログラムお

よび活動を設計・監督するものである。各「ウォウ・ラーニング・チャンピオン」には賞

金 2000 ドルが与えられ、学会大会への旅費と参加費、大学院の授業料、書籍／学術雑誌

／オンラインの定期購読物の代金など、自身の専門的能力開発活動に充てることができる。

活動開始から 12 年を経過し、9 代目のチャンピオンを輩出したこのプログラムは、今や計

108 人の教員と 5 人の管理運営者を擁している。「ウォウ・ラーニング・チャンピオンズ」

とは、各カレッジにおける最も優秀な教育者であり、全州的システムの中でコミュニティ・

カレッジの使命の主張者たち（チャンピオンズ）なのである（詳細は「ウォウ・ラーニン

グ・チャンピオンズ」ウェブサイト wolc.hawaii.edu を参照）。 
 
長い歴史を誇り成功を収めているもう 1 つの専門的能力開発プログラムが、ハワイ・グ

レート・ティーチャーズ・セミナー（HGTS）である。HGTS はハワイ島のハワイ火山国

立公園で毎年開催される活力あふれるイベントで、教員たちが一堂に会して互いに学び、

教育のイノベーションや問題解決法に関する情報を交換し、優れた教育指導を称賛・激励

する場となっている。HGTS は米国のあらゆる教員のほか、外国の教員も参加可能で

（www.greatteacher.hawaii.edu）、2013 年の大会は 8 月 4～9 日に開催予定である（連絡

先：cindymar@hawaii.edu.）。 
 

定評ある FD プログラム以外に教員の質を保証するもう 1 つの重要な要素が、優秀な教

員に対する報酬および表彰（R & R）を行う定期的手法の実施である。継続的に行われて

いる R & R プログラムおよび活動の事例は以下のとおりである。 
 

(1) ハワイ大学理事会の優秀教員賞、Excellence in Teaching Award（詳細は上記ペー

ジ 4 で参照。) 
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(2) コミュニティ・カレッジにおける教育指導の卓越性に関する総会（Community 
College Excellence in Teaching Conferences）：1980 年代中盤から毎年 3 月の第 1
金曜日に開催。現在は年 1 回のイノベーション・イン・ラーニング・デイと改称さ

れ、各大学で開催中。 
(3) ウォウ専門能力開発賞における年間最優秀イノベーション部門（Wo Professional 

Development Awards for Innovation of the Year）、コミュニティ構築賞部門

（Building Communities Awards）、改革推進者賞部門（Change Agent Awards） 
 

最も成功を収めると共に長く続いている R & R プログラムは、教員自身によって計画・

実施されているものである。「ウォウ・ラーニング・チャンピオンズ」は、カピオラニ・コ

ミュニティ・カレッジ(KCC)の元教員で現在は KCC 副総長を務める人物が率いている。

リーワード・コミュニティ・カレッジ(LCC)の教員 2 名が創設した HGST は現在、同カレ

ッジのカウンセラー／職員開発担当コーディネーターによって運営されている。そして先

述のとおり、教育指導の卓越性に関する総会は現在、「ウォウ・ラーニング・チャンピオン

ズ」に参加経験がある教員などのリーダーシップの下、各カレッジで開催されている。 
 

コミュニティ・カレッジ教員の質に関する重要な要素 

 コミュニティ・カレッジの使命と役割、およびその高等教育における重要性の認識

および促進 
 コミュニティ・カレッジの使命と役割を担う教員およびスタッフの「採用」 
 「教育機関」としてのコミュニティ・カレッジのコンセプトを反映および強化する

人事方針および実務 
 教育指導の卓越性（excellence in teaching）をサポートおよび育成する FD プログ

ラムおよび活動の確立と維持 
 教員および職員において内的リーダーシップを発揮し得る人材の発見と「育成」の

ための報酬および表彰（R & R）の提供 
 専門的能力開発プログラムおよび活動への有意義な参加を実現させる時間の提供 

 
おわりに 

UHCC は 2015 年に設立 50 周年を迎える。その半世紀の歴史の中で州全体をカバーす

るハワイ大学システムの一翼を担っており、各コミュニティ・カレッジが地域社会や人々

にとって必要不可欠な存在となっている。「万人に開かれたカレッジ」として、米国のコミ

ュニティ・カレッジは米国の高等教育システムにおいて主要かつ不可欠な部分を占めてい

る。これはひとえに「教育指導に専念する学者」である教員や職員、管理運営者たちの努

力と実績によるもので、彼ら全員が「教授・学習のリーダーズ」として格別の評価に値す

るものである。 
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