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　兵庫教育大学では，2022 年度に文部科学省から教員養成フラッグシップ大学に指定されたことを受け，昨今の教員養
成を巡る現状と課題，「学び続ける教師」の理論的背景を整理するとともに，2011 年度から運用してきた教員養成スタン
ダード（以下，現行スタンダード）の成果と課題を踏まえ，新しい教員養成スタンダード（以下，新スタンダード）の
開発に取り組んだ。現行スタンダードは，当時の教員養成を巡る議論の中で，教師としての資質能力の質保証の観点で
構築されていた。これに対し，新スタンダードでは，「学び続ける教師」として継続的に自らの専門性を高め続けていく
資質能力の育成（CPD: Continuing Professional Development）に着目した。結果として，「教員養成と教職との連続性の中で，
教職に必要な資質能力の構造を枠組みとした学修」によって形成される省察的実践の「起点」として「教職基盤」の概
念を提唱するとともに，「教職基盤」に係る学びを「教師として学び続ける力」の育成軸上に写像し，学生が「学修コミュ
ニティ」との多様な関わりの中で，①「自己の傾向性を知り，認識を問い直す」学び，②「関わりを通して認識や経験
の幅を広げる」学び，③「経験からの学び方を学ぶ」学びという省察的な学びのサイクルを螺旋的に展開しながら，自
己の成長ポテンシャル（GP）を高めていく教員養成の姿を構造化した。
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１．はじめに
本稿では，兵庫教育大学先端教職課程カリキュラム開

発センターが，2022 ～ 2023 年度に取り組んだ新しい教
員養成スタンダード（以下，新スタンダード）の開発に
ついて報告する。

予測不能な時代ともいわれる昨今，急速な教育改革が
展開されている。これに伴い，学校現場では教師に求め
られる資質能力にも大きな変革が求められている。その
ような中，文部科学省では，中央教育審議会が新しい
教育改革の方向性を示した答申「『令和の日本型学校教
育』の構築を目指して」を取りまとめた（中央教育審議
会 2021）。また，中央教育審議会の「『令和の日本型学
校教育』を担う教師の在り方特別部会」は「教師に求め
られる資質能力の再整理」（以下，「資質能力の再整理」）
を公表した（中央教育審議会 2022）。さらに，文部科学
省は，全国の教員養成大学・学部から教員養成フラッグ
シップ大学を指定し，次世代型の教員養成の在り方の検
討を開始している（文部科学省 2022）。

兵庫教育大学は，全国 4 大学の教員養成フラッグシッ
プ大学の一つに指定され，「資質能力の再整理」の考え
方に基づいた教職課程の改革に乗り出した。具体的に
は，「自律した学習者を育てる教師の養成プログラム」

（Teacher Education Program for the Transformation: TEX）
の計画を策定し，その構築に向けた取り組みを進めてい
る（兵庫教育大学 2022）。また，TEX を推進する組織と
して，2022 年 4 月 1 日に，先端教職課程カリキュラム
開発センター（C-TEX）を設置している（兵庫教育大学
2022）。

TEX の構築を図るためには，その羅針盤として，育
成を図る教師の資質能力の明確化と，それを実現するた
めに必要な教職課程の要件を整備する必要がある。兵庫
教育大学ではこれまでにも，2011 年度から教員養成ス
タンダード（以下，現行スタンダード）を策定し，全学
的な運用を展開してきている。しかし，開発から 10 年
以上を経過した今，現行スタンダードを TEX 構築の羅
針盤とするのは難しい。

そこで，C-TEX は，センター内に教員養成スタンダー
ド開発チームを設置し，TEX の骨格となる教員養成ス
タンダードの改訂に取り組んだ。本稿は，教員養成スタ
ンダード開発チームにおける新スタンダードの開発経
緯と基本的な考え方について整理するものである。具体
的には，昨今の教員養成を巡る現状と課題並びに，現行
スタンダード運用の成果と課題を整理した後，変化の
激しい時代に対応しうる「新しい教師の学び」に関わ
る CPD の理論を踏まえた上で，開発した新スタンダー
ドの趣旨について述べる。

２．昨今の教員養成を巡る現状と課題
まず，昨今の教員養成を巡る現状と課題を整理する。

「『令和の日本型学校教育』の構築を目指して」（中央教
育審議会 2021）は，昨今の教員養成のあり方に大きな
影響を与えている。教員養成を含む教師教育のあり方
は，少なくとも 2000 年以降，わが国の教育改革の焦点
となっている。この 2000 年以降の教員養成改革の方向
性を明確にしたのは，2006 年７月の中央教育審議会答
申（以下：答申）「今後の教員養成・免許制度の在り方
について」（中央教育審議会 2006）である。同答申は，
それ以前から議論されていた，いじめや学級崩壊，さ
らには学力低下といった様々な教育問題を教員の資質
能力の向上によって克服していくという方針を引き継
ぎながら，それらの課題に応じた教員養成のあり方を
提言している（八田 2012）。すなわち，大学の教職課程
を，教員として最低限必要な資質能力を確実に身に付け
させるものへと改革するとともに，教員免許状を，教職
生活の全体を通じて，教員として最小限必要な資質能力
を確実に保証するものへと位置づけを改めていくとい
うものである。その中で具体的な方策として示されたの
が「教職実践演習の設置」，「教員免許状更新制の導入」
などである。「教職実践演習」では，大学における教職
課程を通して学生が身に付けてきた能力を有機的に統
合するとともに，教職課程を学修してきた学生が，大学
の設定する教師像や到達目標に照らして充分な資質能
力を有するかを確認すること，つまり教員養成における
質保証が求められた。このことを受け，教職課程を有す
る大学では，教職課程を通してどのような教師を育てる
のかを明確にする「教員養成スタンダード」の設定が相
次いで行われた。そして「教員免許状更新制の導入」は，
元々は「不適格教員の排除」という文脈において言及さ
れていたが，ここでは，教員免許状の有効期限を 10 年
間と定め，時代に応じて求められる資質能力を育成する
機会として位置づけられた。

続く 2012 年２月の答申「教職生活の全体を通じた教
員の資質能力の総合的な向上方策について」（中央教育
審議会 2012）では，先の答申で打ち出された方向性が

「教員養成の高度化」と「学び続ける教師像」として表
現されている。前者に関わっては，教員養成段階におい
て，教科指導，生徒指導，学級経営等の職務を的確に実
践できる力を育成するとして，教員養成の高度化に向
けて実践的指導力を育成していく方針が打ち出された。
そして，後者については，教職生活全体を通じて，実践
的指導力等を高めるとともに，社会の急速な進展の中
で，知識・技能の絶えざる刷新が必要であることから，
教員が探求力を持ち，学び続ける存在であることが不可
欠であることが述べられた。この教員養成の高度化と，
そこにおける学び続ける教師の育成を実現するため，教

38

森　山　　　潤　　山　中　一　英　　別　惣　淳　二　　永　田　智　子　　岡　村　章　司　　川　上　泰　彦　　掛　川　淳　一　　守　山　　　勝　　松　田　　　充　　石　野　秀　明　　清　水　優　菜　　𠮷　水　裕　也　　須　田　康　之



職大学院の拡充による教員養成の修士レベル化や大学
と教育委員会が連携し，現職研修を充実していくことが
提言されたのである。

さらに 2015 年 12 月の答申「これからの学校教育を
担う教員の資質能力の向上について ～学び合い，高め
合う教員育成コミュニティの構築に向けて～」（中央教
育審議会 2015）では，先の答申で示された「教員養成
の高度化」に対応して，教育実習の他にも学校インター
ンシップを実施することで，実践的な経験を得る機会を
確保していくこと，「教職に関する科目」と「教科に関
する科目」といった教職課程の科目の枠組みを改変し，
大くくりにすることで，教職課程を柔軟にしていくこと
が提案された。これらの提案は，2017 年に行われた「教
育職員免許法施行規則」の改訂の中で反映されており，

「学校体験活動」の導入や「大学が独自に設定する科目」
を開設することが可能になった。さらに同答申では，関
係法令及び後述の教職課程の編成に当たり参考とする
指針（教職課程コアカリキュラム）の整備のための検討
を進める必要があることが指摘されており，同じく「教
育職員免許法施行規則」の改訂に合わせて，「教職課程
コアカリキュラム」が策定されることになった。また

「学び続ける教員像」に関しては，現職教師の各キャリ
アステージに求められる資質能力を「教員育成指標」と
して作成することが要求された。この教員養成指標は，
2016 年の「教育公務員特例法等の一部を改正する法律」
を根拠として，教員採用を行う各自治体によって作成さ
れた。

以上のように，2000 年以降から続く教員養成の改革
は，教師の資質能力の向上を目的に，教員養成スタン
ダード，教員免許状の更新制，教職課程コアカリキュ
ラム，教員育成指標といった様々な基準の策定とその
運用の中で，「教員養成の高度化」と「学び続ける教師
像」を具体化してきている。そして，この一連の改革は，
2015 年の答申とその実現によって，養成・採用・研修
を通した一つの形として整備されたとみることができ
る。そのうえで，現在の教員養成改革の方向性は，これ
まで見てきた「教員養成の高度化」と「学び続ける教師
像」を前景としながら，それらの内実として，急速に変
化する社会に対応した新たな専門性の開発を教員養成
に要求するようになってきている。

2021 年（1 月公表，4 月更新）の答申「『令和の日
本型学校教育』の構築を目指して」（中央教育審議会
2021）を受けた，2022 年 12 月の答申「『令和の日本型
学校教育』を担う教師の養成・採用・研修等の在り方に
ついて～『新たな教師の学びの姿』の実現と，多様な専
門性を有する質の高い教職員集団の形成～」（中央教育
審議会 2022）では，「全ての子供たちの可能性を引き出
す，個別最適な学びと，協働的な学び」という学びのあ

りようを実現するための改革の方向性が示されている。
特に教員養成に関わって重要であるのは，「新たな教師
の学びの姿」として，子供の学びのありようの転換に応
じて，教師自身の学びのありようの転換が要求されてい
ること，そして「多様な専門性を有する質の高い教職員
集団」を育てていくために，ICT や情報・教育データの
利活用，日本語指導能力，福祉的な専門性などの新たな
能力が要求されていることにある。つまり，教科指導，
生徒指導，学級経営等といった従来から想定された実践
的指導力だけではなく，変化する社会のニーズに即応
する新たな資質能力が，実践的に要求されるようになっ
たのである。

新たな教師の学びの姿や新たに求められている多様
な専門性を有する質の高い教師の養成に貢献するため，
大学においてその具体的な内容を開発していくことは，
昨今の教員養成の課題である。それとともに，これまで
展開されてきた「教員養成の高度化」と「学び続ける教
師像」を様々なスタンダードによってマネジメントして
いくというやり方の中に，様々な教育的なニーズに応答
する教師の養成をいかに組み込んでいくのか。すなわ
ち，多様な専門性を有する教師の養成と一定の基準性を
要求するスタンダードの設定という難問をいかに解き
ほぐし，両者を結び付けていくかが，昨今の教員養成を
めぐる課題となっている。

 
３．兵庫教育大学における教員養成スタンダード

運用の成果と課題
3.1　教員養成スタンダードの導入

このような教員養成の改革の中で，兵庫教育大学で
は，2011 年度入学生から現行スタンダードの運用して
きた。これは，前述した 2006 年 7 月 11 日の答申「今後
の教員養成・免許制度の在り方について」の方針を受
け，教員養成の質保証にと取り組もうとするものであっ
た（別惣・渡邊 2012，pp.10-15）。現行スタンダードは，
兵庫教育大学の学部が当時，初等教育教員養成課程であ
り，幼稚園，小・中・高等学校等の教員免許状取得が可
能であることから，それに対応させて学士課程において
養成すべき教員の最小限必要な資質能力を明確にした。
開発にあたっては全国規模による質問紙調査を二段階
で実施し，科学的な検証を根拠としながら教員養成スタ
ンダードを策定した。最終的には，「学び続ける教師」「教
師としての基本的素養」「子ども理解に基づく学級経営・
生徒指導」「教科等の指導」「連携・協働」の 5 領域 50
項目からなる現行スタンダード（小学校版）を策定した

（別惣・渡邊 2012，pp.53-55）。また，同様の手続きを経て，
小学校版の資質能力と共通化を図りながら 5 領域 49 項
目の現行スタンダード（幼稚園版）を策定した。　
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3.2　教員養成スタンダードの運用
3.2.1 カリキュラム・マップの作成

教員養成スタンダードに示された資質能力を学生に
身に付けさせ，実質的に教員養成の質保証につなげてい
くためには，学生が身に付けるべき資質能力と教員養成
カリキュラムが結びついている必要がある。そこで，教
員養成スタンダードの実質化に向けてカリキュラムと
の結びつきを可視化するために「カリキュラム・マップ」
を作成した。これは，学生にとっては履修する授業科目
と教員養成スタンダードとの対応関係を知るための手
がかりであり，大学教員にとっては教員養成スタンダー
ドとの関係を意識して担当する授業科目の目的と内容
を考える際の視点となる（別惣 2013，p.46）。
3.2.2「自己評価のための具体例」の提示

学生が教員養成スタンダードを手がかりにして自己
評価するためには，学生が教員養成スタンダードの内容
を理解できるように，具体的な行動例を示す必要があっ
た。そこで，現行スタンダード 1 項目につき「自己評価
のための具体例」を 2 項目ずつ策定した。しかし，そう
した例示が項目の解釈を過度に固定化することになら
ないように，学生自身による具体例の提示も推奨するこ
とにした（別惣 2013，pp.46-47）。
3.2.3 e- ポートフォリオ・システムの活用

現行スタンダードに示された資質能力について評価
及び確認するために e- ポートフォリオ・システムを構
築した。e- ポートフォリオ・システムでは，年度ごと
の目標の設定，教員養成スタンダードに示された資質能
力に関する学びや活動の記録，現行スタンダードに基づ
く自己評価等を学生が直接入力できるようにした。ま
た，e- ポートフォリオ・システムは学生を管理・指導
するために資料を蓄積するだけでなく，学生が主体的に
学ぶこと，すなわち現行スタンダードの中核である「学
び続ける教師」を育成するためのツールとした（別惣
2013，p.47）。
3.3　現行の教員養成スタンダードの課題

現行スタンダードは，運用を開始してから既に 10 年
が経過した。その成果を踏まえつつ，時代の変化や社会
的ニーズ，学校現場の課題の変化，教育職員免許法の改
訂に合わせた内容の見直しが必要である。その際，スタ
ンダードの項目数や資質能力の構造等の検討に加えて，
資質能力を「～できる」という到達目標型のスキルリス
トとして表現してきたことへの見直しが求められる。到
達目標型のスキルリストは，教員養成の質保証という現
行スタンダード策定の趣旨に基づいたものであった。し
かし，その到達点を明確に定義できない「学び続ける教
師」の育成には，質保証とは異なる観点からのアプロー
チの必要性が指摘できる。

3.4 教員養成スタンダード見直しの視点
本来，教員養成スタンダードの概念は，教職課程が具

備すべき学生に提供する学修の事項と機会の標準であ
り，学生が身に付けるべきスキルリストではない。特に，
最も重要な「学び続ける教師」の力を画一的なスキルリ
ストとして取り扱ってしまうと，その内面的な成長が
表現されず，自己評価が形骸化する危険性がある。新
スタンダードの策定にあたっては，教員養成スタンダー
ドを脱スキルリスト化するとともに，質保証という役割
を踏まえつつも，その基本的な考え方を，省察的実践
論に転換することを試みることとした。その際，新ス
タンダード開発の中核的な概念として，「継続的に自ら
の専門性を高め続けていく資質能力」（CPD: Continuing 
Professional Development）に着目することとした。

４．「学び続ける教師」の育成に係る理論的背景
4.1　教員養成スタンダードと CPD の概念
4.1.1 CPD とは何か

CPD は，専門職業人としての継続的な能力開発を指
し示す概念である。教師教育に限らず人材育成の分野で
広く流通する概念の一つである。教職に就いて数年の
間に，関連する技能等の大部分が獲得されるとの指摘

（e.g., McKinsey, 2007）もあることから，養成段階でこ
の概念を射程しておくことの意義は大きい。また近年，
教師の自律性に信託した CPL（Continuing Professional 
Learning）の概念が現れている（百合田 , 2022）。CPD
と CPL の概念的な関係性や CPD から CPL へのシフト
の影響等が今後の論点になりえるが，CPL に関する議
論が現在進行中であることを踏まえ，現時点でより一般
的な CPD の概念を取り上げることとした。なお，CPD
の定義から，それが「学び続ける教師」と概念的に分か
ち難く結びついていることはいうまでもない。
4.1.2 なぜスタンダードに CPD を組み込むのか

現行スタンダードは，学生が卒業時点で身に付けるべ
き教師としての資質能力を示した点で有用なものだっ
たが，教職生活全体を見通した中で資質能力を捉えよう
とすると，十分なものとはいえなかった。人の成長や発
達のプロセスにとって基軸となる「持続する時間」とい
う意味合いが捨象されていたからである。そこで新スタ
ンダードでは，CPD の概念を明示的に導入することに
よって，学生が現在から未来へと続く時間を視野に入れ
て，自らの成長や発達のプロセスを描くことをねらうこ
ととした。
4.2　教師の専門性と学び続ける教師の育成
4.2.1 なぜ教師は学び続けなければならないのか

一般に，職業人は学び続けなければならないことは言
うまでもない。したがって，なぜ教師は学び続けなけれ
ばならないのかという問いは，問いとして成立しないと
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思われるかもしれない。しかし，ここで書き留めておく
べきは，教師の専門性から駆動される，教師が学び続け
なければならない理由である。そして，それを下敷きに
問われるべきは，教師はどのように学ぶことが求められ
ているかである。

建設的な議論のために，まずは教師の専門性について
整理しておく。教師の日々の実践は，「暗黙知」に支え
られている。Polanyi（1966 高橋訳 2003）によって概念
化された暗黙知は，しばしば自転車に乗ることに例えて
説明される（e.g., 千々布 , 2005）。自転車に乗ることの
できる人は，自転車の乗り方を知っているはずである。
ところが，どうやって乗っているのかと尋ねられても答
えることができない。せいぜい，バランスをとってくら
いのことしかいえない。バランスをとること以上のこと
をしているのは確かなのに，自分の行為を表現する言葉
をもちえないのである。つまり，私たちは言葉にでき
ること以上のことを知っていて，それが暗黙知である。
暗黙知は，身体に埋め込まれた知であり，状況の中で自
動的に作動する知なのである（e.g., 山中 2021a）。

Schön（1983 柳沢・三輪監訳 2007）の省察的実践論も，
暗黙知を基礎に組み立てられている。省察的実践論を構
成する「行為の中の省察（reflection-in-action）」過程の
基盤に位置するのが，「行為の中の知（knowing-in-action）」
の概念である。これが，実際の行為の中で自動的に暗黙
的に作動する場面固有の動態的なものとして措定され
ているのである。また山中（2014）は，教師の専門性を
静態的で脱文脈的な側面と動態的で文脈依存的な側面
の二つから捉えた上で，教師の専門性の中心を動態に
据えている。動態的で文脈依存的な専門性の土台となっ
ているのが暗黙知であると推考される。このような暗黙
知の形成が，円滑な授業実践を可能にしていると考えら
れるのである。

しかし，ここには陥穽が潜む。いったん自転車に乗れ
るようになると人は，自分の自転車の乗り方はこれでい
いのかとか，もっとうまい乗り方があるのではないかと
か，あまり考えなくなる。教師の場合も基本的に同様で
ある。経験を積み重ねて首尾よく実践できるようになる
と（もちろん，これ自体は好ましいことである），自信
もついて，自らの授業や学級経営を根本から問い直すこ
とが難しくなる。もっと望ましい実践ができたかもしれ
ないのに，問い直さなくなることで，その可能性を自ら
減じてしまうのである（e.g., 山中 2021a）。

Schön（1983 柳沢・三輪監訳 2007）は，こうした現象
を「過剰学習（overlearning）」という概念を用いて解き
明かす。原理的に，一つとして同じ状況は存在しない。
そうであるにもかかわらず，教師はその都度その局面に
おいて行為することができる。ここにどのような心的過
程が機能しているのか。簡単にいうと，なじみのない状

況もなじみのある状況とみなすことで，過去の経験に基
づいて獲得した行為のレパートリーを過去とは別の状
況に適用しているというのである。ところが，これを続
けていると，かつてどこかで経験したことのある状況
ばかりが多くなり，そこでの行為も反復されることに
なる。結果として，過剰学習と呼ばれる状態を引き起こ
すという。このような状態に陥った教師は，決まり切っ
た応答しかしなくなり，状況の細部への注意が疎かにな
る。いわばルーチン化しすぎた実践は，個々人や状況の
もつ個別具体性を看過しうる点において，望ましい問題
解決をもたらさない（三品 2011）。

このように教師の専門性は，暗黙知や過剰学習等の
キーワードに特徴づけられることになる。こうした専門
性が教師に学び続けることを要請するのである。
4.2.2 学び続ける教師の育成にとって必要なことは何か

暗黙知に支えられた職業の人材育成は容易ではない。
教師の専門性を二つに分けて了解した山中（2014）の枠
組みを使って解説を試みたい。

静態的な専門性の育成は，比較的に容易である。知
識は，言葉によって伝達することが可能だからである。
カリキュラムとして体系化し，教科書を使って講義する
ことができる。ところが，動態的な専門性だとそうはい
かない。暗黙知は言葉で伝達することができないからで
ある。講義を受講しただけで，自転車に乗れるようには
ならない（e.g., 千々布 2005）。

こうした事態に対応すべく取り入れられたのが，「省
察」の概念である補註。型にはまった暗黙知を振り返り，
状況に対して，より敏感で創造的な実践を遂行するため
のものとして省察は位置づけられている（三品 2011）。
動態のままでは，思考することも，それをもとに他者と
議論することも，ままならない。そこで，行為という動
態も言葉にした瞬間に静態へと転換される（e.g., Schön 
1987 柳沢・村田監訳 2017; 山中  2014）という特質が利
用されることになる。そうすることで，自らの行動を思
考の対象にするとともに，それをもとに他者と議論を重
ねることができるようになるのである（宮田他 2023; 山
中 2018）。

前記したように，私たちが日々一連の活動を特に意
識したり考えたりすることなくスムーズにできるのは，
暗黙知や「行為の中の知」の働きによるところが大きい。
ところが，ときにそうした知がいつものように機能しな
かったり，予期せぬ結果をもたらしたりする場合があ
る。それは，人に驚きをもたらす。これに対して人は，
次の二つのどちらかで応える。一つは，その驚きを無視
すること，もう一つは，その驚きについて省察すること
である（Schön 1987 柳沢・村田監訳 2017）。ただここで
その契機となっているのは，どちらかといえばネガティ
ブな出来事や事案が経験された場合である。
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Schön（1987 柳沢・村田監訳 2017）は，省察が生じる
別の契機について論及している。「いつもの行為がいつ
もの結果をもたらしているのだが，なんらかの理由で
それを新しい別の視点から見直し始めることによって，
そこに何か思いがけないものを発見する，といったこ
ともありうる」（Schön 1987 柳沢・村田監訳 2017, p.40）。
この契機は上記のそれとは異なり，「いつもの行為がい
つもの結果をもたらしている」ことから，必ずしもネガ
ティブな出来事を含意していない。ネガティブな経験
でなくとも，「新しい別の視点から見直し始めることに
よって」，別の意味での驚きがもたらされ，省察の契機
となりうるのである。

５．新しい教員養成スタンダードの構想
５.1　新たな概念としての「教職基盤」

CPD の考え方に基づけば，教員養成はそれ単体で成
立するものではなく，教員養成から教職への連続性を，
その前提として捉える必要がある。言い換えれば，教員
養成とは学生に，その後に続く教職への基盤を形成する
ために必要な学修経験を提供するシステムであり，教員
養成で形成された基盤を「起点」として省察的実践へと
向かわしめるものでなければならない。

新スタンダードでは，このような「教員養成と教職と
の連続性の中で，教職に必要な資質能力の構造を枠組み
とした学修」によって形成される省察的実践の「起点」
を，「教職基盤」と呼ぶこととした。「教職基盤」は，学
生の教職に向けた「起点」であると同時に，教職におい
て教師が自ら問いを持ち，実践し，省察する際に，自ら
の学びを自己組織化していく「核」でもある。あるいは，

「教職基盤」は，省察的実践において「省察が生じる契機」
としての「新しい別の視点」にも相当する。

したがって，「教職基盤」は，教師の担うあらゆる教
育活動に必要な職能を，その構造として有する必要が
ある。とすれば，CPD は，教師が学校教育における様々
な教育的事象を，「教職基盤」との関わりの視点で捉え，
多様な他者と関わりながら，省察的実践を展開し，自ら
を高め続ける姿として捉えることができる。

ここで望まれるのは，CPD を見据え，「教職基盤」を
起点に省察を積み重ねられる場や課題を，教職課程に
おける授業等の中でデザインしていくことである。そ
して，学生が自らの学びを自己組織化した「教職基盤」
を働かせつつ，「問いを持ち課題を設定する力」，「探究
し実践する力」，「省察し改善する力」を発揮できるよう
な状態たらしめることを，卒業という出口を通過する際
の姿として想定することができる。
５.2　省察的な学びのサイクル

一方，教師を目指して大学に入学してくる学生は，教
職に必要な資質能力という観点では，決してゼロ・ス

タートではない。それまでの学習者としての経験，他者
との関わり経験，多様な生活経験などを通して，教職に
つながる「潜在的な資質能力」（Growth Potential:　GP）
を形成している。教員養成は，学生の持つ教師として
の GP を，教職に必要な資質能力の構造 （=「教職基盤」） 
を枠組みとしながら伸長させ，個性化させる役割を持つ
と考えられる。したがって，教員養成の卒業段階で学生
が自己評価するべきことは，教員養成でどのようなスキ
ルをどの程度，身に付けているかという技術的熟達では
なく，自己の GP が教職という方向性に対してどの程度，
伸長し，個性化しえたか，CPD に向けて自己の課題を
把握し，学び方や学びに向かう力をどのように内面化
し，発揮できる準備が整ったかという観点でなされるべ
きである。

このように教員養成では，入学段階の学生の GP が，
卒業後の CPD へとそれぞれの文脈で適切に繋がるよう
に，学修事項だけでなく，学修機会，学修コミュニティ
を含めた教育課程を編成することが求められる。その上
で，具体的な講義，演習，実験・実習・実技等の授業科目，
教育実習等の臨床的な実地教育等を往還しながら，「教
職基盤」を起点とした省察的な学びを螺旋的に生起させ
ることが重要と考えられる。こうした省察的な学びのサ
イクルとして次の三つの姿を想定することにした。
5.2.1「自己の傾向性を知り，認識を問い直す」学び

学生の GP を CPD へと接続するためには，教育に関
する概念の獲得に伴って自己理解を深める学びが重要
である。授業等で得た知識を単に記憶するに留めず，そ
れを働かせて，自分のものの見方や捉え方にどのような
傾向性があるのか，あるいは誤解やバイアスがないのか
など，自らの認識を問い直すきっかけを得ることが大切
である。自己の傾向性や認識の特性を理解することによ
り，自分のよさや課題に気づき，自分にはさらにどのよ
うな学び必要なのかを考えるきっかけを得ることが期
待できる。
5.2.2「関わりを通して認識や経験の幅を広げる」学び

自己理解を内面に向けた認識の深まりとすれば，対を
なすのが外界との関わりによる学びである。多様な他者
や物事との相互作用によって，自分が持っている認識
や経験の範囲を拡大する学びが可能となる。それによっ
て，新たな見方や捉え方を獲得し，自分の視野を広げ，
経験知を蓄積していくことが期待できる。ここには，認
識や経験の幅を広げようとする何等かの「挑戦」と，そ
の環境としての「学修コミュニティ」の存在が含意され
る。
5.2.3「経験からの学び方を学ぶ」学び

自己理解と外界との相互作用との往還は，そこでの
認識の問い直しや経験の拡大によってもたらされる「契
機」によって，自らの経験を省察し，次なる実践に活か

42

森　山　　　潤　　山　中　一　英　　別　惣　淳　二　　永　田　智　子　　岡　村　章　司　　川　上　泰　彦　　掛　川　淳　一　　守　山　　　勝　　松　田　　　充　　石　野　秀　明　　清　水　優　菜　　𠮷　水　裕　也　　須　田　康　之



すというプロセスをもたらす。省察によって教訓を得る
ことで，新たな状況においてもより良い結果が得られる
ように実践を改善する学びが生起する。ここで重要なこ
とは，このような学びを繰り返し経験することと，学び
の経験自体を省察し概念化することによって，「経験か
ら学ぶ」ことを「経験からの学び方を学ぶ」ことへと昇
華させることである。ここでの「学び方」は，単なるハ
ウツーを指すものではなく，既存の枠組みや前提，メン
タルモデルをリフレーミングし，問題解決のプロセスを
ダブル・ループ化すること自体を学ぶ点に意義がある。

６．新しい教員養成スタンダードの開発
6.1　新しい教員養成スタンダードの骨格

以上の議論を整理し，新スタンダードとして構成す
るために，図 1 に示す骨格を構想した。図は下から上
へと教員養成における学びと教職への連続性を表現し
ている。すなわち，新スタンダードでは，教職課程の
構成要素を「学修事項」（何を学ぶか），「学びのコミュ
ニティ」（誰と学ぶか），「学修機会」（どのように学ぶ
か）の 3 点から捉え，「学修事項」は「教職基盤」によっ
て定義するとともに，「学びのコミュニティ」には学生，
大学や学校現場の教師コミュニティ，地域・社会などを
想定した。また，「学修機会」は，講義・演習科目，探
究科目，実地教育などの授業科目として捉えた。そして，
学生の GP を教職での CPD へと繋げるため，教職課程
では，「自己の傾向性を知り，認識を問い直す」学び，「関
わりを通して認識や経験の幅を広げる」学び，「経験か
らの学び方を学ぶ」学びを螺旋的に展開することで，「問
いを持ち課題を設定する力」，「探究し実践する力」，「省
察し改善する力」の伸長，個性化を図るものとした。
6.2　「教職基盤」の概念化

図 1 に示す骨格のうち，学修事項を具体化するために，
「教職基盤」として取り上げるべき重要な資質能力を文
部科学省の「資質能力の再整理」の記述内容をベースに
概念化した。「資質能力の再整理」では主に，教職に必
要な素養に関するもの，学習指導等に関するもの，生徒
指導等に関するもの，特別な配慮や支援を必要とする子
供への対応に関するもの，ICT や情報・教育データの利
活用等に関するものに大別して，小・中・高等学校の教
師に求められる資質能力を示している。例えば，ICT や
情報・教育データの利活用等に関するものでは，「学校
における ICT の活用の意義を理解し，授業や校務等に
ICT を効果的に活用するとともに，児童生徒等の情報活
用能力（情報モラルを含む）を育成するための授業実践
等を行うことができる」といった資質能力が掲げられて
いる。「教職基盤」として，これを「教育の情報化」と
概念化した。あるいは，教職に必要な素養等に関するも
のでは，「学校組織マネジメントの意義を理解した上で，

限られた時間や資源を有効的に用いつつ，学校運営の持
続的な改善を支えられるよう，校務に積極的に参加し，
組織の中で自らの役割を果たそうとしている」といった
資質能力が掲げられている。「教職基盤」としては，こ
れを「学校組織マネジメントへの参画力」と概念化した。
このようにして「資質能力の再整理」からは，計 21 の
概念を抽出した。ここに，兵庫教育大学が教員養成フ
ラッグシップ大学の計画でテーマとして掲げている「学
び続ける教師」，「連携・協働」，「STEAM 教育」，「学習
者中心の授業づくり」などの要素を含めた上で，全体を
再編・統合したところ，表 1 に示す計 19 の「教職基盤」

（小・中・高等学校版）に整理することができた。
これらの「教職基盤」は，表 1 に示す通り，「教師と

しての基本的素養」，「多様な関わり方を構築し活かす
力」，「子供を理解する力」，「特別な配慮や支援を必要と
する子供に対応する力」，「教科等の学習指導を展開する
力」，「ICT や情報・教育データを利活用する力」，「学級
経営・生徒指導を展開する力」といった教師の資質能力
としてまとめることができる。これら7つのまとまりを，

「教職基盤領域」と呼ぶことにする。なお，現行の教員
養成スタンダードとの整合性を確認したところ，新たに
定義した「教職基盤」では現行の 50 のスタンダードの
全てがカバーされていた。また，「学習者中心の学習観・
授業観」，「STEAM 教育」，「教育データの利活用」など，

図 1　新しい教員養成スタンダードの骨格
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することにより，自分のよさや課題に気づき，自分にはさらに
どのような学び必要なのかを考えるきっかけを得ることが期待
できる。 
55..22..22「「関関わわりりをを通通ししてて認認識識やや経経験験のの幅幅をを広広げげるる」」学学びび  

自己理解を内⾯に向けた認識の深まりとすれば，対をなすの
が外界との関わりによる学びである。多様な他者や物事との相
互作用によって，自分が持っている認識や経験の範囲を拡大す
る学びが可能となる。それによって，新たな見方や捉え方を獲
得し，自分の視野を広げ，経験知を蓄積していくことが期待で
きる。ここには，認識や経験の幅を広げようとする何等かの「挑
戦」と，その環境としての「学修コミュニティ」の存在が含意さ
れる。 
55..22..33「「経経験験かかららのの学学びび方方をを学学ぶぶ」」学学びび  
 自己理解と外界との相互作用との往還は，そこでの認識の問
い直しや経験の拡大によってもたらされる「契機」によって，自
らの経験を省察し，次なる実践に活かすというプロセスをもた
らす。省察によって教訓を得ることで，新たな状況においても
より良い結果が得られるように実践を改善する学びが生起する。
ここで重要なことは，このような学びを繰り返し経験すること
と，学びの経験自体を省察し概念化することによって，「経験か
ら学ぶ」ことを「経験からの学び方を学ぶ」ことへと昇華させる
ことである。ここでの「学び方」は，単なるハウツーを指すもの
ではなく，既存の枠組みや前提，メンタルモデルをリフレーミ
ングし，問題解決のプロセスをダブル・ループ化すること自体
を学ぶ点に意義がある。 
 
６６．．  新新ししいい教教員員養養成成ススタタンンダダーードドのの開開発発  
66..11  新新ししいい教教員員養養成成ススタタンンダダーードドのの骨骨格格  
 以上の議論を整理し，新スタンダードとして構成するために，
図 1 に示す骨格を構想した。図は下から上へと教員養成におけ
る学びと教職への連続性を表現している。すなわち，新スタン
ダードでは，教職課程の構成要素を「学修事項」(何を学ぶか)，
「学びのコミュニティ」(誰と学ぶか)，「学修機会」(どのように
学ぶか)の 3 点から捉え，「学修事項」は「教職基盤」によって
定義するとともに，「学びのコミュニティ」には学生，大学や学
校現場の教師コミュニティ，地域・社会などを想定した。また，
「学修機会」は，講義・演習科目，探究科目，実地教育などの授
業科目として捉えた。そして，学生の GP を教職での CPD へ
と繋げるため，教職課程では，「自己の傾向性を知り，認識を問
い直す」学び，「関わりを通して認識や経験の幅を広げる」学び，
「経験からの学び方を学ぶ」学びを螺旋的に展開することで，
「問いを持ち課題を設定する力」，「探究し実践する力」，「省察
し改善する力」の伸⻑，個性化を図るものとした。 
66..22  「「教教職職基基盤盤」」のの概概念念化化  
 図 1 に示す骨格のうち，学修事項を具体化するために，「教職
基盤」として取り上げるべき重要な資質能力を文部科学省の「資 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

図 1 新しい教員養成スタンダードの骨格 
 
質能力の再整理」の記述内容をベースに概念化した。「資質能力
の再整理」では主に，教職に必要な素養に関するもの，学習指導
等に関するもの，生徒指導等に関するもの，特別な配慮や支援
を必要とする子供への対応に関するもの，ICT や情報・教育デ
ータの利活用等に関するものに大別して，小・中・高等学校の教
師に求められる資質能力を示している。例えば，ICT や情報・
教育データの利活用等に関するものでは，「学校におけるICT の
活用の意義を理解し，授業や校務等に ICT を効果的に活用する
とともに，児童生徒等の情報活用能力(情報モラルを含む)を育
成するための授業実践等を行うことができる」といった資質能
力が掲げられている。「教職基盤」として，これを「教育の情報
化」と概念化した。あるいは，教職に必要な素養等に関するもの
では，「学校組織マネジメントの意義を理解した上で，限られた
時間や資源を有効的に用いつつ，学校運営の持続的な改善を支
えられるよう，校務に積極的に参加し，組織の中で自らの役割
を果たそうとしている」といった資質能力が掲げられている。
「教職基盤」としては，これを「学校組織マネジメント力への参
画力」と概念化した。このようにして「資質能力の再整理」から
は，計 21 の概念を抽出した。ここに，兵庫教育大学が教員養成
フラッグシップ大学の計画でテーマとして掲げている「学び続
ける教師」，「連携・協働」，「STEAM 教育」，「学習者中心の授業
づくり」などの要素を含めた上で，全体を再編・統合したとこ
ろ，表 1 に示す計 19 の「教職基盤」(小・中・高等学校版)に整 
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表 1 「教職基盤」の概念整理(小・中・高等学校版) 

「教職基盤」 「教職基盤」の概念 キーワード
A.教師としての基本的素養

豊かな人間性や社会性
豊かな教養
人権の尊重
教職に対する使命感
子供に対する教育的愛情や責任感
教育理念及び教育の歴史と思想
教職の意義及び教員の職務内容と役割
教育の社会的・制度的・経営的事項
教育方法・内容
学習指導要領
学校(園)組織に関する理解
教員の仕事に関する理解
学校(園)内外での協働的な問題解決

B.多様な関わりを構築し活かす力
協働
ファシリテーション
コンサルテーション
プレゼンテーション

C.子供を理解する力
幼児期から⻘年期までの⼼理と発達的特徴
発達障害

D.特別な配慮や支援を必要とする子供に対応する力
ダイバーシティ
ソーシャル・インクルージョン
インクルーシブ教育
アンコンシャス・バイアス
合理的配慮
QOLの向上

E.教科・領域等の学習指導を展開する力
アクティブ・ラーニング
ファシリ−テータ−として果たすべき教師の役割
転換された学習・学習者観に依拠した新しい評価のかたち

教科の見方・考え方
教材研究
教材開発
授業の構想力
授業づくり
学習評価
授業研究
主体的・対話的で深い学び
個別最適な学び、協働的な学び
学習指導要領
社会に開かれた教育課程
カリキュラム・マネジメント

教科横断・文理融合 
PjBL
デザイン思考
ファシリテーション
地域や企業との協力・協働

F.ICTや情報・教育データを利活用する力
教科等の学習指導におけるICT活用
学級経営等におけるICT活用
校務の情報化
学習基盤としての情報活用能力の育成
  ・ICT基本的操作力の育成
  ・探究・問題解決における情報活用の実践力の育成
  ・情報の科学的理解，プログラミング教育
  ・情報モラル・セキュリティ教育，情報社会に参画する態度の育成
教育データの収集、可視化、分析
校務の情報化

G.学級経営，生徒指導等を展開する力
児童生徒理解
自己指導能力
問題対応型生徒指導から開発的・予防的生徒指導へ
学習指導と生徒指導の一体化
学校組織における協働的生徒指導体制
学校と家庭・地域・関係機関との連携
学級内の人間関係と集団づくり
特別活動の意義，目標及び内容

スクールカウンセリングと⼼理療法
教育相談と個別支援の方法
学校カウンセリング

自らの生き方と自己実現

安全・安⼼な教育環境
地域連携・多機関連携による学校防災19-防災教育，学校安全

安全・安⼼な教育環境に関する幅広い理解、学校内外での
連携関係を活用した組織的な危機管理についての理解に基
づき、それを実践する力。

17-教育相談

児童生徒を取り巻く様々な問題に対して，個々の立場に寄
り添い支援・解決できることに加え，ひとり一人にきめ細
かい対応するための校内相談体制の構築や専門家を含めた
関係機関と連携する力

18-キャリア教育
児童生徒が社会的・職業的に自立し，社会の中で自分の役
割を果たしながら，自分らしい生き方を実現していくため
に必要な能力や態度を育成する力

15-生徒指導・生活指導

児童生徒一人ひとりが主体的に自己実現していく過程を支
援するとともに、集団や社会の中でその一員としての自己
を成⻑させていくための教育活動を展開する力

16-学級経営，特別活動

児童生徒理解のもと，児童・生徒との信頼関係を構築する
と共に，ひとり一人が安⼼でき，自己存在感や充実感を感
じられる場所や主体的に取り組む共同的な活動を設定，実
践する力

13-情報教育(含プログラミング教育，情報モラ
ル・セキュリティ教育)

児童生徒に学習基盤としての情報活用能力を育成するため
の情報教育を展開する力

14-教育データの活用 エビデンスに基づき教育活動の質を改善するために、教育
データを適正に活用する力

11-STEAM教育

各教科等での学習を実社会での問題発見・解決に生かして
いくための教科等横断・文理融合的なプロジェクト型の学
習であるSTEAM教育を展開する力

12-ICTの利活用
デジタル学習環境を活用した学習指導や学級経営等を展開
する力，校務支援システム等を活用した校務の情報化を推
進する力

09-授業設計・実践・評価・改善

学習者中⼼の授業実践を行うための具体的な手立てについ
て理解したうえで、それを用いて授業を設計・実施する
力。また実施された授業実践を学習者中⼼という観点から
分析・評価し、改善する力

10-カリキュラムの開発・実施・評価

教育課程編成の基本原理、学校や児童生徒の現状、学習指
導要領などを踏まえて、適切な教育課程を開発し、実施す
る力、児童生徒の学習経験としてのカリキュラムを分析す
る力、カリキュラム・マネジメントを視点としながら教育
課程を評価し、改善する力

07-学習者中⼼の学習観・授業観

学習観・授業観の転換とその核⼼としての学習者観の転換
にかかわる考え方等を理解し、すべての児童生徒の可能性
を引き出す、新しい学習観・学習者観に基づく学習環境を
デザインする力

08-教科等の専門性と教材研究

各教科等についての専門的な知識や技能を身につけ、各教
科等に応じた見方・考え方を踏まえて、教材を研究、解
釈、開発することことを通して、授業を具体的に構想する
力

05-子供の発達，学習の理解
各発達段階における⼼身の発達の過程ならびにその特徴を
理解し、子供の学習を支える教育活動を発達をふまえて展
開していくのに必要な力

06-ダイバーシティとインクルージョンの教育

子供の多様性を認める素養をもとにした、インクルーシブ
教育を展開する力

03-学校の組織マネジメントと働き方

学校の組織的な教育活動について理解し、学校組織におけ
る自己の役割を分析・理解し、主体的・積極的に諸活動に
参画する力、及び学校内外の各種資源について理解し、そ
の効率的な活用を通じて学校教育活動の持続的な改善を行
う力

04-連携・協働、コミュニケーション，ファシリ
テーション

子供との対話、教員間および関係者との協働を促進するコ
ミュニケーション力

01-豊かな人間性、教養、人権意識
豊かな人間性や社会性、広く豊かな教養、子供に対する人
権の尊重をもって子どもに教育したり、かかわったりする
力

02-教職の意義と関係法規，学習指導要領、教育
改革の動向等

教育者としての使命感、子供に対する教育的愛情や責任感
を基盤に教育理念及び教育の歴史と思想、教職の意義及び
教員の職務内容と役割、教育の社会的・制度的・経営的事
項、教育方法・内容、学習指導要領について理解し、教育
改革に対応する力

表 1　「教職基盤」の概念整理（小・中・高等学校版）
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現行スタンダードでは取り上げられていなかった要素
も見られた。これにより，新スタンダードは，現行スタ
ンダードの要素を適切に継承しつつ，新たな要素と視点
を取り入れたものとなりうることが確認された。
6.3　「教職基盤」の構造化

整理された「教職基盤」は大別すると，教職において
教師が，あらゆる教育活動で常に働かせるものと，場面
や状況に応じて働かせるものとに分けられる。例えば，

「特別な配慮や支援を必要とする子供に対応する力」は，
教科等の学習指導においても学級経営・生徒指導におい
ても常に働かせる必要がある資質能力である。これに
対して，「ICT や情報・教育データを利活用する力」は，
具体的に ICT を活用した授業実践の場面や情報活用能
力を育成する情報教育の場面で強く働かせる必要はあ
るものの，あらゆる教育活動において必要というほどの
常時性はない。もちろん，例えば学習指導と生徒指導
は教育活動の両輪と表現されるように，それぞれの「教
職基盤」は，相互に，かつ複雑に絡み合っている。しかし，
教職課程で学生に省察的実践の「起点」として学び取ら
せる「教職基盤」としては，できるだけシンプルに構造
化することが望ましい。そこで，必ずしも教職における
資質能力の複雑性を的確に表現しえない可能性を覚悟
しつつ，「教職基盤」を「常に働かせる教職基盤」=「縦
軸」，「場面や状況に応じて働かせる教職基盤」=「横軸」
に整理することとした。この構造を図 2 に示す。
6.4　新しい教員養成スタンダードの構造図

以上に検討した教員養成スタンダードの骨格（図 1），
「教職基盤」の概念（表 1）並びにその構造（図 2）を統
合し，新スタンダードの構造図を作成した。作成した構
造図を図 3 に示す。

図 3 では，図 1 に示した GP から CPD への連続的な
プロセスを骨格に，「学修事項」として「教職基盤」を
位置づけた。「教職基盤」は，図 2 に基づいて，「縦軸」
となる「教職基盤」を上部に，「横軸」となる「教職基

盤」を下部に配置した。ただし，授業での学修形態との
関連性を表現するため，「縦軸」となる「教職基盤」も
文字配置は横向けとし，それが「縦軸」であることを表
現するために，差金型の背景を用いて「常に働かせる」
ことを理解できるようにした。右側には，各「教職基盤」
に対して大学がどのような学びの機会を提供するかに
ついて，講義・演習科目における「概念やスキル，思考・
判断・表現力等を獲得する学び」，探究科目における「課
題を設定し，探究する学び」，実地教育における「実体
験を通して省察的実践に取り組む学び」をマッピングし
た。ここで，講義・演習科目の全てに◎がつけられてい
るのは，GP に「学びの起点」としての「教職基盤」の
形成を保証することを意図したものである。加えて，探
究科目の全てに☆がつけられていることは，「教職基盤」
が学生の興味・関心に応じて自らの「学びを自己組織化」
する「核」となることを意図したものである。その上で，
実地教育では，学生が必ず体験することと，状況に応じ
て体験することとを想定した上で，その実体験を「教職
基盤」との関わりの視点から捉えることで「省察の契機」
となることを意図したものである。

これらの学修機会での学びを支えるために，最右部に
は，「学びのコミュニティ」を位置づけ，「多様な学びの
場と関わりの機会」が「教職基盤」の学びにおいて重要
であることを表現した。
6.5　「教職基盤」（幼稚園版）の策定

上記の手続きを経て作成された「新しい教員養成スタ
ンダードの構造図」について，小・中・高等学校版の「教
職基盤」を踏まえつつ，その内容を幼稚園教諭に適用で
きるように修正し，「教職基盤」（幼稚園版）を作成した。
この際，保育所，幼保連携型認定こども園を含む幼児教
育施設の職員に求められる要素の独自性を反映させる
と共に，小学校との連続性に配慮した。「小学校・中学校・
高等学校版」との相違は表 2 のとおりである。

主な相違点は以下の 4 点である。いずれも学習指導要
領等で示される基本的な要素で，幼稚園教育要領等では
記載がない場合，対応する概念を検討し充てていくこと
とした。第一に「教科」と保育内容の「領域」の関連性
を踏まえ「E. 領域をもとに保育を展開する力」とした。
これに関連して，「08- 保育内容の専門性と教材研究」「09-
保育計画・実践・評価・改善」とした。第二に，児童期
以降の「教科を通しての自覚的な学習」と幼児期までの

「遊びを通しての学びの芽生え」との連続性を示すため
「05- 子供の発達と学び」「07- 子供中心の発達観・保育観」
と表現した。第三に，「生徒指導を展開する力」に対応
する資質能力として，生活・学び・精神の 3 側面から「子
供の自立を促す力」を提示し，「G. 学級経営・子供の自
立を促す力」「15- 子供の自立を促す支援と援助」とした。
第四に「教育相談」については，子供の発達を踏まえ図 2　「教職基盤」の構造化
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理することができた。 
これらの「教職基盤」は，表 1 に示す通り，「教師としての基

本的素養」，「多様な関わり方を構築し活かす力」，「子供を理解
する力」，「特別な配慮や支援を必要とする子供に対応する力」，
「教科等の学習指導を展開する力」，「ICT や情報・教育データ
を利活用する力」，「学級経営・生徒指導を展開する力」といった
教師の資質能力としてまとめることができる。これら 7 つのま
とまりを，「教職基盤領域」と呼ぶことにする。なお，現行の教
員養成スタンダードとの整合性を確認したところ，新たに定義
した「教職基盤」では現行の 50 のスタンダードの全てがカバー
されていた。また，「学習者中心の学習観・授業観」，「STEAM
教育」，「教育データの利活用」など，現行スタンダードでは取り
上げられていなかった要素も見られた。これにより，新スタン
ダードは，現行スタンダードの要素を適切に継承しつつ，新た
な要素と視点を取り入れたものとなりうることが確認された。 
66..33  「「教教職職基基盤盤」」のの構構造造化化  
 整理された「教職基盤」は大別すると，教職において教師が，
あらゆる教育活動で常に働かせるものと，場⾯や状況に応じて
働かせるものとに分けられる。例えば，「特別な配慮や支援を必
要とする子供に対応する力」は，教科等の学習指導においても
学級経営・生徒指導においても常に働かせる必要がある資質能
力である。これに対して，「ICT や情報・教育データを利活用す
る力」は，具体的に ICT を活用した授業実践の場⾯や情報活用
能力を育成する情報教育の場⾯で強く働かせる必要はあるもの
の，あらゆる教育活動において必要というほどの常時性はない。
もちろん，例えば学習指導と生徒指導は教育活動の両輪と表現
されるように，それぞれの「教職基盤」は，相互に，かつ複雑に
絡み合っている。しかし，教職課程で学生に省察的実践の「起
点」として学び取らせる「教職基盤」としては，できるだけシン
プルに構造化することが望ましい。そこで，必ずしも教職にお
ける資質能力の複雑性を的確に表現しえない可能性を覚悟しつ
つ，「教職基盤」を「常に働かせる教職基盤」=「縦軸」，「場⾯
や状況に応じて働かせる教職基盤」=「横軸」に整理することと
した。この構造を図 2 に示す。 
66..44  新新ししいい教教員員養養成成ススタタンンダダーードドのの構構造造図図  
 以上に検討した教員養成スタンダードの骨格(図 1)，「教職基
盤」の概念(表 1)並びにその構造(図 2)を統合し，新スタンダー
ドの構造図を作成した。作成した構造図を図 3 に示す。 
 図 3 では，図 1 に示した GP から CPD への連続的なプロセ
スを骨格に，「学修事項」として「教職基盤」を位置づけた。「教
職基盤」は，図 2 に基づいて，「縦軸」となる「教職基盤」を上
部に，「横軸」となる「教職基盤」を下部に配置した。ただし，
授業での学修形態との関連性を表現するため，「縦軸」となる「教
職基盤」も文字配置は横向けとし，それが「縦軸」であることを
表現するために，差金型の背景を用いて「常に働かせる」ことを
理解できるようにした。右側には，各「教職基盤」に対して大学 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
図 2 「教職基盤」の構造化 

 
がどのような学びの機会を提供するかについて，講義・演習科
目における「概念やスキル，思考・判断・表現力等を獲得する学
び」，探究科目における「課題を設定し，探究する学び」，実地教
育における「実体験を通して省察的実践に取り組む学び」をマ
ッピングした。ここで，講義・演習科目の全てに◎がつけられて
いるのは，GP に「学びの起点」としての「教職基盤」の形成を
保証することを意図したものである。加えて，探究科目の全て
に☆がつけられていることは，「教職基盤」が学生の興味・関心
に応じて自らの「学びを自己組織化」する「核」となることを意
図したものである。その上で，実地教育では，学生が必ず体験す
ることと，状況に応じて体験することとを想定した上で，その
実体験を「教職基盤」との関わりの視点から捉えることで「省察
の契機」となることを意図したものである。 

これらの学修機会での学びを支えるために，最右部には，「学
びのコミュニティ」を位置づけ，「多様な学びの場と関わりの機
会」が「教職基盤」の学びにおいて重要であることを表現した。 
66..55  「「教教職職基基盤盤」」((幼幼稚稚園園版版))のの策策定定 

上記の手続きを経て作成された「新しい教員養成スタンダー
ドの構造図」について，小・中・高等学校版の「教職基盤」を踏
まえつつ，その内容を幼稚園教諭に適用できるように修正し，
「教職基盤」(幼稚園版)を作成した。この際，保育所，幼保連携
型認定こども園を含む幼児教育施設の職員に求められる要素の
独自性を反映させると共に，小学校との連続性に配慮した。「小
学校・中学校・高等学校版」との相違は表 2 のとおりである。 

主な相違点は以下の 4 点である。いずれも学習指導要領等で
示される基本的な要素で，幼稚園教育要領等では記載がない場
合，対応する概念を検討し充てていくこととした。第一に「教
科」と保育内容の「領域」の関連性を踏まえ「E.領域をもとに
保育を展開する力」とした。これに関連して，「08-保育内容の
専門性と教材研究」「09-保育計画・実践・評価・改善」とし
た。第二に，児童期以降の「教科を通しての自覚的な学習」と
幼児期までの「遊びを通しての学びの芽生え」との連続性を示 
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兵庫教育大学における「学び続ける教師」の育成を目指した新しい教員養成スタンダードの開発
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た相談支援の目的と主体に勘案して，「17- 子育て支援」
を対応概念として位置づけることとした。

運用に当たっては，幼小の「教職基盤」の独自性と連
続性を学ぶ場と方法について検討の必要があるだろう。

７．パブリックコメントによる評価
開発した教員養成スタンダードについて学内外から

のパブリックコメントを収集した。
7.1　学内からのコメント

学内パブリックコメントでは，計 25 件の意見が収集
された。「新スタンダードの提案内容の理解」では，5
件法にて平均 :4.20（95%CI[ 3.93,4.47]），SD:0.69，「新
スタンダードの提案内容への賛同」では，5 件法にて平
均 :4.36（95%CI[4.09,4.63]），SD:0.69 という高い水準で
肯定的な意見が得られた。自由記述では，「教職基盤」
の整理に対する肯定的な見解や今後の期待が述べられ
た。一方で，カリキュラムへの実装に向けては，自己
評価項目数の削減や実施方法の見直し，「教師として
学び続ける力」につながる省察的な実践（Reflection in 
action, on action, for action）をどのように展開するか，な
どの疑問が呈された。これは，「教職基盤」の整理につ
いては一定の理解を得ることができたものの，省察的な
学びのサイクルをどのように実現するかついて，具体的
なイメージが沸きづらかったためではないかと考えら
れる。
7.2　学外からのコメント

学外パブリックコメントでは，兵庫教育大学教員養成
フラッグシップ大学コンソーシアムに所属する連携機
関を対象に，電子メールにてパブリックコメントを求
めた。形式は，自由記述のみとした。その結果，8 機関
からのコメントが収集された。コメントの内容は，基

本的には，賛同の意見が多かった。しかし，学内同様
に，「学生自身の内省が重要な役割を果たすと思われる
が，いつ・どのようにして成果の確認を行うか」といっ
た疑問が呈された。学内パブリックコメントと同様に，
省察的な学びのサイクルをどのように具体化するかが
今後の重要な課題となる。
7.3　パブリックコメントに基づく修正

なお，学内・学外からのパブリックコメントを収集し
た時点では，図 3 の「09- 授業設計・実践・評価・改善」
は「学習者中心の授業設計・実践・評価・改善」と，「07-
学習者中心の学習観・授業観」は「学習観・授業観の転換」
と表記していた。また，「11- STEAM 教育」は，欄外に

「大学の特徴を生かした重点事項」として示していた。
これらに対しては，「『学習観・授業観の転換』と『学習
者中心の授業設計・実践・評価・改善』との区別がつき
づらい」，「『STEAM 教育』は『大学の特徴を生かした
重点事項』ではなく，『令和の日本型学校教育』に必修
の要素として『教職基盤』に位置づけるべきではないか」
といった意見が得られた。図 3 は，これらの指摘を含め
て全体的に表現等を修正したもの示している。

８．まとめと今後の課題
以上，本稿では，昨今の教員養成の現状と課題を踏ま

え，「学び続ける教師」の育成を標榜した兵庫教育大学
教員養成スタンダードの改訂の議論について報告した。
結果として，「教員養成と教職との連続性の中で，教職
に必要な資質能力の構造を枠組みとした学修」によっ
て形成される省察的実践の「起点」として「教職基盤」
を定義するとともに，「教職基盤」に係る学びを「教師
として学び続ける力」の育成軸上に写像し，学生が「学
修コミュニティ」との多様の関わりの中で，省察的な学
びのサイクルを螺旋的に展開しながら，自己の成長ポテ
ンシャル（GP）を高めていく教員養成の姿を構造化した。

しかし，現状では，新スタンダードの骨格となる省察
的な学びのサイクルをカリキュラムの中にどのように
実装するかについては，十分な具体化に着手できてい
ない。今後は，学年の進行に応じた PBL（Problem-based 
Learning と Project-Based Learning）を授業科目としてど
のように位置づけるか，実地教育や教職実践演習の中身
をどのように改善するか，新スタンダードに基づく自己
評価をどのように具体化するかといった点について引
き続き，検討を進めていく必要がある。これについては，
2023 年 5 月から，C-TEX に，「省察探究学修検討チーム」
を新設して，検討を開始した。その成果については，稿
を改めて報告する予定である。
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すため「05-子供の発達と学び」「07-子供中心の発達観・保育
観」と表現した。第三に，「生徒指導を展開する力」に対応す
る資質能力として，生活・学び・精神の 3 側⾯から「子供の自
立を促す力」を提示し，「G.学級経営・子供の自立を促す力」
「15-子供の自立を促す支援と援助」とした。第四に「教育相
談」については，子供の発達を踏まえた相談支援の目的と主体
に勘案して，「17-子育て支援」を対応概念として位置づけるこ
ととした。 

運用に当たっては，幼小の「教職基盤」の独自性と連続性を
学ぶ場と方法について検討の必要があるだろう。 

 
表 2 「小学校・中学校・高等学校版」と「幼稚園版」の 

「教職基盤」の相違 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
７７．．  パパブブリリッッククココメメンントトにによよるる評評価価  

開発した教員養成スタンダードについて学内外からのパブリ
ックコメントを収集した。  
77..11  学学内内かかららののココメメンントト 
 学内パブリックコメントでは，計 25 件の意見が収集された。
「新スタンダードの提案内容の理解」では，5 件法にて平
均:4.20(95%CI[ 3.93,4.47])，SD:0.69，「新スタンダードの提案
内容への賛同」では，5 件法にて平均:4.36(95%CI[4.09,4.63])，
SD:0.69 という高い水準で肯定的な意見が得られた。自由記述
では，「教職基盤」の整理に対する肯定的な見解や今後の期待が
述べられた。一方で，カリキュラムへの実装に向けては，自己評
価項目数の削減や実施方法の見直し，「教師として学び続ける力」
につながる省察的な実践(Reflection in action, on action, for 
action)をどのように展開するか，などの疑問が呈された。これ
は，「教職基盤」の整理については一定の理解を得ることができ
たものの，省察的な学びのサイクルをどのように実現するかつ
いて，具体的なイメージが沸きづらかったためではないかと考
えられる。 
77..22  学学外外かかららののココメメンントト 

 学外パブリックコメントでは，兵庫教育大学教員養成フラッ
グシップ大学コンソーシアムに所属する連携機関を対象に，電
子メールにてパブリックコメントを求めた。形式は，自由記述
のみとした。その結果，8 機関からのコメントが収集された。コ
メントの内容は，基本的には，賛同の意見が多かった。しかし，
学内同様に，「学生自身の内省が重要な役割を果たすと思われる
が，いつ・どのようにして成果の確認を行うか」といった疑問が
呈された。学内パブリックコメントと同様に，省察的な学びの
サイクルをどのように具体化するかが今後の重要な課題となる。 
77..33  パパブブリリッッククココメメンントトにに基基づづくく修修正正 
 なお，学内・学外からのパブリックコメントを収集した時点
では，図 3 の「09-授業設計・実践・評価・改善」は「学習者中
心の授業設計・実践・評価・改善」と，「07-学習者中心の学習観・
授業観」は「学習観・授業観の転換」と表記していた。また，「11- 
STEAM 教育」は，欄外に「大学の特徴を生かした重点事項」と
して示していた。これらに対しては，「『学習観・授業観の転換』
と『学習者中心の授業設計・実践・評価・改善』との区別がつき
づらい」，「『STEAM 教育』は『大学の特徴を生かした重点事項』
ではなく，『令和の日本型学校教育』に必修の要素として『教職
基盤』に位置づけるべきではないか」といった意見が得られた。
図 3 は，これらの指摘を含めて全体的に表現等を修正したもの
示している。 

 
８８．．  ままととめめとと今今後後のの課課題題  
 以上，本稿では，昨今の教員養成の現状と課題を踏まえ，「学
び続ける教師」の育成を標榜した兵庫教育大学教員養成スタン
ダードの改訂の議論について報告した。結果として，「教員養成
と教職との連続性の中で，教職に必要な資質能力の構造を枠組
みとした学修」によって形成される省察的実践の「起点」として
「教職基盤」を定義するとともに，「教職基盤」に係る学びを「教
師として学び続ける力」の育成軸上に写像し，学生が「学修コミ
ュニティ」との多様の関わりの中で，省察的な学びのサイクル
を螺旋的に展開しながら，自己の成⻑ポテンシャル(GP)を高め
ていく教員養成の姿を構造化した。 
 しかし，現状では，新スタンダードの骨格となる省察的な学
びのサイクルをカリキュラムの中にどのように実装するかにつ
いては，十分な具体化に着手できていない。今後は，学年の進行
に 応 じ た PBL(Problem-based Learning と  Project-Based 
Learning)を授業科目としてどのように位置づけるか，実地教育
や教職実践演習の中身をどのように改善するか，新スタンダー
ドに基づく自己評価をどのように具体化するかといった点につ
いて引き続き，検討を進めていく必要がある。これについては，
2023 年 5 月から，C-TEX に，「省察探究学修検討チーム」を新
設して，検討を開始した。その成果については，稿を改めて報告
する予定である。 
 

A.教師としての基本的素養 A.教師等としての基本的素養
02-教職の意義と関係法規，学習指
導要領，教育改革の動向等

02-教職の意義と関係法規，幼稚園
教育要領等，教育改革の動向等

03-学校の組織マネジメントと働き
方

03-幼児教育施設の組織マネジメン
トと働き方

C.子供を理解する力 C.子供を理解する力
05-子供の発達と学習 05-子供の発達と学び

E.教科・領域等の学習指導を展開する力 E.領域をもとに保育を展開する力
07-学習者中⼼の学習観・授業観 07-子供中⼼の発達観・保育観
08-教科等の専門性と教材研究 08-保育内容の専門性と教材研究
09-授業設計・実践・評価・改善 09-保育計画・実践・評価・改善

F.ICTや情報・教育データを利活用する力 F.ICTや情報・教育データを利活用する力
13-情報教育(含プログラミング教
育，情報モラル・セキュリティ教育)

13-情報教育

G.学級経営・生徒指導を展開する力 G.学級経営・子供の自立を促す力
15-生徒指導・生活指導 15-子供の自立を促す支援と援助
17-教育相談 17-子育て支援
19-防災教育，学校安全 19-防災教育，安全教育

小学校・中学校・高等学校版 幼稚園版

表 2　「小学校・中学校・高等学校版」と「幼稚園版」
の「教職基盤」の相違
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補註
省察は，自分の良くなかった点を改めようとするだ

けの「反省」や，過ぎ去った事柄を思い出すだけの「振
り返り」や，自分の意識や感情に気づくだけの「内省」
とはまったく異なる概念である（遠藤 , 2014）。省察の
定義は研究者によって相違する。詳細な展望は他稿（e.g., 
岡村 , 2017）に譲るが，例えば，山中（2021b）は省察
を，「実践の言語化」と「クリティカル（批判的）な思考」
という二つの概念で捉え直している。
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