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教師の専門職像をどう構想するか

技術的熟達者と省察的実践家の二項対立図式を超えて

石井英真

1.課 題 設定

1990年 代 以降、学校教育の課題が複雑化 ・高度化す

る中、教師の資質能力の向上が課題 として認識 され、

「教職実践演習」の導入、「教職大学院」の創設 など、

教員養成 ・採用 ・研修の全体に関わる改革が展開 して

いる。そ して、2012年8月 に出た中教審答 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」では、現場での長期の実習 と省察を重視す

る、教員養成の 「修士 レベル化」の案が提起 された。

こうした政策動向は、実践的指導力や高度専門職業

人の養成を基調 としている。その背後には、戦後の開

放制教員養成は、教師の実践的な資質能力を育てる上

で限界があったのではないか、教員養成に真に責任を

持てる制度であったのか といった、 「大学における教

員養成」原則に対する根源的な問いかけがある。 しか

し、昨今の教職の高度化については、実践的指導力が

即戦力に嫉小化されること、専門職養成がスペシャリ

ス ト育成に嫉小化 されること(教 職の高度化の名の下

の教職の 「脱専門職化」)が危惧され る。教職の高度化

をどう構想するか、専門職としての教師像 をどのよう

なもの として描くのかが問われているのである。

教師の専門職像については、現在、「技術的熟達者

(technicalexpert)」 と 「省 察 的実 践 家(reflective

practitioner)」の 二つの考え方が対立関係、あるいは相

互補完関係 として並置され、教師教育改革の議論を枠

づけている。両者を対置す る枠組みは、ショーン(D.A.

Sch6n)に よって提起 され、日本においては、佐藤学 ら

によって紹介 されたものである。

だが、行論において明 らかになるよ うに、 日本にお

いて、その枠組みは、「教え」から 「学び」へといった

授業研究の 「パ ラダイム転換」 と結び付 いて提唱され

たため、授業の解釈 ・批評の一面的強調 と、授業を創

る知と技法の軽視という状況を生み出している。これ

に対して、二つの教師像を対立的ではなく相互補完的

に捉え、上記の問題を是正しようとする主張も出てき

ている1。だが、この二つの教師像で教職の高度化を捉

える枠組み自体が、実践的指導力重視の傾向の中で教

職の脱専門職化に陥る危険性をはらんでいる。

そこで本稿では、日本における技術的熟達者と省察

的実践家の二項対立図式で教職の高度化を議論する枠

組みに検討を加える。 日本におけるその受容の特質を

明らかにし、そこで見落とされているポイントを整理

する。そして、上記の二項対立図式がもたらす問題点

を是正する方途を 「大学における教員養成」原則の実

質化という方向性に見出し、それをふまえた教職の高

度化 ・専門職化のヴィジョンを提起したい。

2,シ ョー ンの 「省察的実践」論受容の 日本的文脈

(1)シ ョーンの 「省察的実践」論

専門職 とい うと、明確に専門分化 した科学的で標準

化 された理論や技術を持ってお り、その厳密な 「適用

(application)」に よって道具的な問題解決 を遂行する

者が想定 されている2。そ してそれは、研究 と実践の分

離、一般的諸原理を追求する基礎科学を頂点 とする、

応用科学、具体的な問題解決の 「技能(skill)」 の順で

の大学における知や組織の階層化 と密接に関係 してい

る。こうした 「技術的合理性(technicalrationality)」 モ

デルにおいて、実践的な知は、 目的と手段 という関係

をめ ぐる知 として構成 される。 目的についての合意が

得 られるならば、「どのように行動 した らよいか」とい

う問いは、 目的を達成す るのに最適な手段は どれか と

いう道具的な問い として単純化 され、それは関連する

科学理論の適用によって解決可能になると考えられて

いる。こ うして専門家の実践は実証主義の教義によっ
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て科学化 され、専門家は 「技術的熟達者」 として定位

され るようになった。

こ うした従来の専門職像 に対 して、ショーンは疑問

を投 げかける。現実世界の状況には複雑性、不確実性、

価値観の衝突が内在 してお り、諸問題は所与のもの と

して実践者の前 に現れるわけではない。こうした現実

に対 して、実践者は注意を向ける事項に名前を付け、

枠組みを与えることで、そもそもの問題 を設定す るこ

とが求められる。 こうした現実に対 して、専門的知識

を厳密に適用で きる範囲に実践を限定することもでき

る。 しか し、そ うした科学によって基礎づけうる 「高

地」に止まっていては、クライアン トや社会にとって

真に重要な問題 に関わ ることは困難である。一方、技

術的解決が不可能なほど乱雑な 「沼地」に下 り、重要

で挑戦 しがいのある問題 に取 り組むには、技術的な厳

密性 の追求を断念せねばな らない(「厳密性か適切性か

(rigororrelevance)」 の ジレンマ)。

上記のような、現実の実践における 「わ ざ(飢)」

を中心 とする直観的なプロセスに暗黙 に作用 している

「実践的認識論(epistemologyofpractice)」 を 、シ ョー

ンは 「行為の中の省察」 という概念で説明する。有能

な実践者は、 日々の実践の中で判断規準を説明できな

いまま、無数の適切な判断を行っているし、規則や手

続 きを説明できないまま、熟練 したふ るまいを行って

いる。実践者 の 「知(㎞owing)」 は行為の外にあるの

ではなく、その中において機能 している。 しかも、実

践者は行為や、行為の中の知について、あるタイ ミン

グ で 振 り返 っ た り(「 行 為 に っ い て の 省 察

(reflection-on-acrion)」)、行 為の最中に考え自らの行為

を 調 整 し た り す る(「 行 為 の 中 の 省 察

(renection-in-acrion)」)。

特 に専門職の実践においては、一定のタイプの状況

(ケース)に 繰 り返 し出会 う。そ して、少ないタイプ

のケースをめぐり多様なバ リエーシ ョンを経験するこ

とを通 じて、予測やイメージ、技術の レパー トリー を

発展 させていく。一方で、そ うした専門分化は、「過剰

学習(overleaming)」 を生み出し、視野の狭 さや実践

の固 さを生み出す危険性 を持つ。実践者の省察は、そ

うした暗黙の前提を批判的に問い直 し、状況に関す る

新たな理解 を得ることを可能にする。こうして、行為

の中で省察するとき、実践者はその文脈にお ける研究

者 とな り、独 自の事例についての新 しい理論 を構築 し

ていると見ることができる。そ して、「厳密性か適切性

か」のジレンマは、そ うした行為の中の省察それ 自体

を厳密なもの とし、「実践的認識論」を発展 させること

で実現され る。なお、ショーンは、実践の中に埋め込

まれている理論(「 枠組み(frame)」)を 、 「修辞学的枠

組み(rhetoricalframe)」(実 践 の問題について議論 し語

り合 う言語 ・レトリック ・思考過程に表現され る)と

「活動の枠組み(actionframe)」(実 際 の問題解決の活

動過程 ・慣行 ・制度に表現 される)の 両方 を含むもの

として捉える。そ して、省察を通 してそれ らを発見し

編み直 していく営みを、「枠組みの再構成(refraining)」

と概念化 している3。

こうしてショー ンは、省察的実践家 とい う専門職像

を提起す ることで、基礎科学や応用技術を厳密化する

ことが困難なためにマイナーな専門職 とされてきた、

教師、 ソーシャルワーカー、都市プランナーといった

実践家の専門性 を、その実践の複雑性やそ こに働 く高

度で総合的な見識において基礎づけた。それは、基礎

科学を学んだ後 に実践に適用するとい う、理論 と実践

の分離、および、それを基礎にした段階的な専門職教

育のあ り方に再考を迫るものであった。さらにそれは、

研究者の実践者に対する、また、プロフェ ッシ ョナル

のクライアン トに対する権威的な関係 を問い直 し、現

実的な問題の前に彼 らが協働で問題解決を行 う民主的

な関係性や機構の必要性を提起するものであった4。

(2)佐 藤 学の 「授業研究のパラダイム転換j論

こうしたシ ョーンの 「省察的実践」論は、1990年 代

に起 こった従来の授業研究の問い直しの中で、 日本に

影響を与えてい く。 その先鞭をつけたのが、佐藤学で

ある。佐藤は、「授業の科学」や 「教授学」の建設 とい

う従来の授業研究のそもそもの目的、および、そ うし

た目的の妥当性 を自明視 させた教師や研究者 たちの心

性(授 業は合法則的な過程であ り、その一般法則は心

理学を基礎 に解明でき、研究主体は研究者であるとの

「神話」)へ の批判 を提出した5。

こうした神話 に基づ く授業研究は、授業研究で得ら

れた理論的知見や科学的技術の適用領域へ と授業を媛

小化 し、授業研究 と授業の閉ざされた相互依存関係 を

生み出 した。結果、授業研究が生み出 したテクニカル ・
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タームが教師の専門用語 として浸透

し、教師が 自分たちの実践を語 り記

述する言語は、抽象化 され、やせ細

っていった。また、こうした教育知

識の研究者による専有 と特権化は、

教師の専門的自律性を衰退 させ、教

師の成長を技術的熟達の領域に限定

することとなったとい うのである。

佐藤の批判は、大学の研究室で開

発した科学的技術の合理的適用を目

指 す授 業 研 究(「 理 論 の 実践 化

(theoryintopractice)」)の み ならず、教室に出かけ典

型的な実践の事実や実践記録をもとに教授学 ・授業づ

くりの理論の構築 を目指す授業研究(「 実践の理論化

(theorythroughpractice)」)に 対 しても向けられたもの

であった。実践の理論化により法則や技術原理 として

構成 された知は、その普及過程において、結局のとこ

ろ、理論の実践化の関係を生み出し、研究者が教師を

指導する関係を招来する。また、実践の理論化は、特

定の 「す ぐれた授業」を特権化す ることで、教師の実

践の多様性 と固有名性 を剥奪するとともに、教育実践

の日常性に対す る感覚 を麻痺 させ るとい うのである。

佐藤は、授業の改善を目的とす る授業の研究は、第

一義的には教師による実践研究 として成立す るとい う
。

一方
、教育学研究としての授業研究は、教師との協同

関係を構築 し、r実践の中の理論」(「反省的実践」とし

ての教育実践に埋 め込まれた機能的な枠組み)を 探究

し創造する中で、各専門分野の理論的問題(論 題)の

解決 と「理論の言語」の創造を行 うもの とされている。

このように佐藤は、ショーンの 「反省的実践」論に依

拠 しなが ら授業研究における理論 と実践の関係 を構想

し、ショーンの言 う 「枠組みの再構成」に新 しい授業

研究の存立基盤を求めている。

さらに佐藤は、授業研究を事例研究として展開す る

ことを提起す る(表1)。 そ こでは、事前の教材開発や

指導案検討よ りも、事後の振 り返 りを重視すること、

そして、振 り返 りにおいては、教師の 「教える」営み

(教材や授業技術)の 妥当性の検討ではなく、個別の

教室や子 どもに生起する 「学び」の経験や出来事の意

味を丁寧 に探 ってい くス タンスが強調 されている。

こうしたスタンスで、一人ひとりの教師や、研究者が、

表1.授 業 研究の二つの様式(出 典:佐 藤学、稲垣忠彦 『授 業研究入門』

岩波書店、1996年 、121頁 を もとに筆者が図表化。)

技術的実践の授業分析 反省的実践の授業研究
目的 プログラムの開発と評価

文脈を越えた普遍的な認識
教育的経験の実践的認識の形成
文脈に繊細な個別的な認識

対象 多数の授業のサンプル 特定の一つの授業

基礎 教授学、心理学、行動科学
実証主義の哲学

人文社会科学と実践的認識論
ポスト実証主義の哲学

方法 数量的研究・一般化
標本抽出法 ・法則定立学

質的研究 ・特異化
事例研究法 ・個性記述学

特徴 効果の原因と結果(因 果)
の解明

経験の意味と関係(因 縁)の 解明

結果 授業の技術と教材の開発 教師の反省的思考と実践的見識

表現 命題(パ ラダイム)的 認識 物語(ナ ラティヴ)的 認識

それぞれ に、個別具体的な授業の観察 ・記録 ・記述 ・

分析 を進 める。さらに、各人が記述 し蓄積 してきた事

例を持ち寄って、あるいは、一つの授業を集団で観察

した後に、集団で事例を検討す る臨床研究(「授業の反

省 と批評」)を 実施す る。反省 と批評 においては、一つ

の正解を求めず、多様な見方や考え方を擦 り合わせ共

有す ることが大切であ り、また、教師だけでなく、教

育研究者や、教育外の専門家など、多様な人々が参加

することが 目指され る。 この具体的な事例 をもとに し

た 「反省 と批評」の作業 こそが、反省的実践家 として

の教師たちが実践的見識を高め合 う場であり、教師た

ちが教室の事実からカ リキュラムを創造 していく場で

あ り(「実践 ・批評 ・開発モデル」)、研究者たちが 「実

践の中の理論」と自身の理論 との往還を行 う場であ り、

そ して、教育実践を創造す る専門家コミュニティを生

み出す場だと位置づけられている。

当時は、文部省による新学力観の提起や、認知革命

以後の新 しい学習心理学の紹介を背景に、教師が何か

を積極的に 「教えるJこ とが否定的なニュアンスをも

って捉 えられるようにな り、子 どもの 「学び」を尊重

す る活動的で共同的な授業を是 とする傾向が強まって

いく時代でもあった。佐藤は、「学びの共同体」をキー

ワー ドにこうした 「学び」論を牽引した。

以上のように、日本において 「技術的熟達者」と 「省

察的実践家」の枠組みは、「教 え」から 「学び」へとい

った授業研究の 「パ ラダイム転換」 と結び付いて提唱

されたため、事前の設計よ りも事後の振 り返 り(「行為

についての省察」)を 、そ して、事後の振 り返 りにおい

ては、 「教える」営みの検討 よりも 「学び」のプロセス

の理解を重視する傾向を生み出した。一方、「教える」
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図1.日 本における技術的熟達者と省察的実践家の二
項対立図式(筆 者作成)

勅廉穫

営みや授業の技術的過程を強調す ることは、ただちに

「教 え込み」や教育実践の効率化 ・硬直化を招 くもの

とみなされがちであった(図1)。

2.技 術 的熟達者と省察的実践家の二項対立図式の再

検討

前章で述べた ような 「技術的熟達者」と 「省察的実

践家」との二項対立図式を再検討す る手がか りとして、

本章では、「熟達化」 と 「省察」、それぞれに関する二

つの類型の存在を指摘 しておきたい。

(1)「 定型的熟達者」と 「適応的熟達者」

心理学の 「熟達化(expertise)」 研究(専 門的な知識 ・

技能を獲得 しその領域における熟達者になってい くプ

ロセ スに関す る研究)に お いては、 「定型的熟達者

(routineexpert)」 と 「適応的熟達者(adaptiveexpert)」

とい う対概念が提起されている6。「定型的熟達者」(手

際のよい熟達者)と は、決 まった型の手続 き的知識(「も

し…ならば、～せよ」)を よ り速 く、より正確に適用で

きる者のことである。たとえば、最初はレシ ピどお り

に料理 を作るのもままならない状態であっても、何度

も繰 り返し同じ手続きを行っている うちに、学習者は

それに習熟 していく。 しか し、こうやって得 られた技

能は、特定の課題や条件の下でのみ効率的である。 こ

れに対 して、 「適応的熟達者」は、状況に応 じて手続き

的知識を柔軟に組み替えた り、それを拡張した り、新

たな手続きを発 明した りできる状態を指す。

この定型的熟達者 と適応 的熟達者 とい う対概念 を

提起 した波多野誼余夫は、両者の違いを、概念的知識

(「手続きの各ステ ップに意味を付与 し、可能な選択肢

か ら適切なものを選ぶ基準を提供する、詳細で正確な

対象のメンタルモデルない しその構築 を可能にす る知

図2.適 応 的 熟 達 化 を 構 成 す る 二 次 元(出 典:L.

Darling-HammondandJ.Bransfordeds.,PreparingTeachers

forAChangingWorld:WhatTeachersShouldLearnandBe

AbletoDo,Jossey-Bass,2005,p.49.)

識」7)の 有 無 として説明している。手続 き的知識 は、

限定されたタイプの問題にのみ効率的である。しか し、

手続 きを遂行す る中で、「なぜその手続 きで うま くい

くのか」、「それぞれのステップがなぜ必要 とされ るの

か」 と手続 きの意味を問い、概念的知識 を構成す るな

らば、学習者はそれに基づいて、既知の手続 きをさら

に有効な ものに高めるだけでな く、さまざまな新 しい

手続き的知識を発明することさえできるようになる。

さらに波多野は、文化は本来 自己保存的 ・保守的傾

向をもつため、適応的熟達者になることは一般に困難

である点を指摘 している。そ して、適応的熟達化を実

現する上で、学習者のメタ認知的知識や彼 らの学ぶ集

団 ・文化 を、深い理解や新 しい知識の構成 を重視する

ものへ と再構成 していく必要性 を説いている。

2005年 に全米教育アカデ ミーの教師教育委員会が、

教師が知ってお くべき 「知識基礎(㎞owledgebase)」

(効果 的な学習 とそれを促す授業に関する基本的な概

念や方略)、および教師の学習に関する知見を総括す る

もの として提出 した報告書 『変動する世界 に対応す る

教員養成(PreparingTeachersforAChangingWorlc/)』 で

は、そ うした知識基礎を柔軟に駆使 して不確実な問題

を解決 していく 「適応的熟達者」が、 目指すべき教師
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像 として提起 されている。この報告書

では、さまざまなルーチン化 された問

題解決の手法や枠組みを学び、それを

速 く正確 に適 用で きる こと(「 効 率

(efficiency)」志 向)の みな らず、そ う

した効率性 の追求を一時的に中断 し、

ルーチン化 された手法や枠組み自体を

問い直 し、「学びほぐす(unlearn)」 こ

と(「革新(innovation)」 志 向)の 両者

を統一的に実現することが、適応的熟

達者への道であるとされている(図2)。

教 師の知識基礎 に関す る研究では、

教科内容に関す る知識 を教育実践の文

図4.組 織 的知識創造 プロセス(出 典:野 中郁次郎 ・遠 山亮子 ・平 田

透 『流れを経営す る一持続的イノベーション企業の動態理論』東洋経

済新報社、2010年 、29頁)

脈 において翻案するプロセス、および、それによって

形成 され る 「授 業を想定 した教科内容 に関す る知識

(PedagogicalContentKnowledge:PCK)」 の重要性 が指

摘されてお り、この報告書でも大 きく取 り上げられて

いる8。PCKは 、教師のデザイン過程での判断プロセ

スにおいて機能 し、理論 と実践を架橋する知識の内実

を解明しよ うとするもの といえよ う。

(2)シ ン グル ・ル ー プ とダ ブル ・ル ー プ の 省 察

組 織 そ の も の を 自 己 変 革 を 行 う主 体 とみ な して 、 そ

の 変 容 を 捉 え よ う とす る 「組 織 学 習(organizational

learning)」 論 で は 、 「シ ン グ ル ・ル ー プ 学 習(single-loop

learning)」 と 「ダ ブ ル ・ル ー プ 学 習(double-loop

leaming)」 と い う対 概 念 が提 起 され て い る。

1970年 代 、 ア ー ジ リス(C.Argyris)と シ ョー ン は 、

組織学習のあ り方として、既存の枠組みや価値に基づ

いて問題解決を行 うシングル ・ループ学習 と、既存の

枠組みや価値、そもそもの問題設定の適切性をも問い

直す変革的な活動 としてのダブル ・ループ学習 とを区

別 した9。両者の違いにっいて、アージ リスは、サーモ

スタッ トを例に説明 しているlo。サーモスタットは、

温度が高すぎた り低すぎた りすると、それを感知 して

設定 した温度に調節する。これがシングル ・ループ学

習である。 これに対 して、設定温度 自体が本当に適切

なのか、 さらに、快適 さと節電の どちらを優先す るか

とい う前提価値をも問い、作動プログラムや基本方針

自体を見直すのが、ダブル ・ループ学習である。なお、

先述のシ ョー ンの提起する 「枠組みの再構成」は、ダ

ブル ・ループ学習に相当す る。

さらに 「学習する組織(learningorganizarion)」 論 を

提起 した経営学者のセ ンゲ(P.

Senge)は 、シングル ・ループ学

習とダブル ・ループ学習の差異

に基づいて、「シングル・ループ

の省察」 と 「ダブル ・ループの

省察」 を図3の ように図示 して

いる。行動 し、観察 し、省察 し、

決定 し、再度行動す るだけでは、

省 察を繰 り返 して も、シング

ル ・ループのなかで既存の枠組

みや価値 を強化す ることに止ま

る。これに対して、自分たちの

行った実践の対象化か ら、再考
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(自分 たちの基本的な想定、省察か ら導き出された結

論、そこに至る推論過程の再検討)、枠組みの再構成(実

践を指導す る新 たな枠組 みの構成 とその有効性の検

討)と いった 「探究(inquiry)」 過程へ と進む とき、ダ

ブル ・ループの省察が成立する。

うま く機能 していて、変化にも対応 しうる組織や個

人を生み出す上で、ダブル ・ループの省察をは じめ、

知識創造のプロセスが重要な意味を持っ。たとえば、

経営学者の野中郁次郎 らは、暗黙知 と形式知の円環に

よって、仕事の熟達化 を支える実践知が生成 され、共

有 さ れ 、 変 化 し続 け る プ ロセ ス(「 共 同 化

(Socialization)」、 「表出化(Extemalization)」 、 「連結化

(Combination)」 、 「内面化(lnternalization)」)を 図4

の よ うな形でモデル化 している(SECIモ デ ル)。

以上のよ うに、技術的熟達化を強調することがただ

ちに効率性を強調することを意味するわけではない。

他方、省察 も、そもそもの問題設定の枠組みの問い直

しや知識創造に至る問題探究のサイクル として遂行 さ

れ なければ、既存の枠組みを強化 し、実践の硬直化 を

もたらすことになる。図5に 示 したように、 「省察的実

践家」概念が対象化 しようとした、専門家の創造的な

資質(状 況への柔軟な対応力 ・判断力)は 、実践をデ

ザイ ンする営みや 、実践の外側で構成 された知識 ・技

能 を学び、それを実践に適用する学習の道筋 と必ず し

も対立するものではないll。

図1に 示 した 日本にお ける技術的熟達者 と省察的

実践家の二項対立図式においては、事前 ・事中に実践

をデザインする志向性 をもって展開され る創造的な思

考過程が見落とされがちであった。 しか しそれは、ヘ

ルバル トの 「教育的タク ト」概念を持ち出すまでもな

く、もともとシ ョーンにおいても 「行為の中の省察」

として視野に入れ られていたものであった。「適応的熟

達者」概念は、専門家の創造的な資質 に関して、「省察

的実践家」概念 とは異なる角度から、そこで見落 とさ

れがちな側面に光を当てるものといえよう。

図5.技 術的熟達者と省察的実践家の二項対立図式の再

構成(筆 者作成)

i)「 熟 達化 の二 型

・定型的

熟達化

特定の課題について決められた手順を速

く正確に遂行できる。
1 ・適応的

熟達化

状 況に応 じて適切 な方法を選択 した り創

造 した りできる。

]1)「省 察」の二類型

・問題解決

的省察

既存の枠組みを自明視 したまま、出来事を

解釈 した り、問題発見 ・解決を遂行 したり

す る(シ ングル ・ループ学習)。
圏

・問題探究

的省察

出来事や問題 を捉 える枠組み 自体 を吟味

し、再構成す る(ダ ブル ・ループ学習)。

3.教 職の高度化 ・専門職化のヴィジョン

本稿の冒頭でも指摘 したように、技術的熟達者と省

察的実践家の二項対立図式は、現代日本の教師教育改

革の議論を枠づけている。しかし、主に教員研修セン

ターや教師塾での実践を基礎づけている 「技術的熟達

者」モデルは、教科内容や教材への理解を欠いたハウ

ツーやスキルの習得に向かいがちであ り、手続 きの意

味を熟考す ることなくただこなすだけの実践を生み出

しがちである。一方、「省察的実践家」モデルを掲げた、

校内研修、インフォーマルな研究会、お よび、教職大

学院での事例研究においては、子 どもたちの 「学び」

の解釈に終始 しがちであり、教師の 「教え」 との関連

でそれを検討す る視点を欠きがちである。 しかも、事

実の表層的な交流を越 えて、その意味の解読や理論構

築(暗 黙知の形式知化)に まで至ることもまれである。

「実践的指導力」が過度に強調 され る中で、 「技術的熟

達者」は 「定型的熟達者」に、「省察」は 「問題解決的

省察」に蟻小化 され る傾向がみ られるのである。

現代社会は、学校が知識 ・技能 を量的に保障す るだ

けでは満足せず、高度で柔軟な知的能力や、異質な他

者 とのコミュニケーシ ョン能力 といった学力の質の追

求をも学校 に求める。たとえば,2008年 の学習指導要

領改訂で も 「活用」 「言語活動の充実」 「思考力 ・判断

力 ・表現力」 といったキーワー ドで、教育の質的高度
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化の必要性が提起されている。考 える力や態度を育て

るには、内容を学び深 めることが必須であり、そのプ

ロセスでその教科の知的営みの本質に触れるような授

業(「 教科する(doasubject)」 授 業)が 目指 され る必

要がある12。そ して、そ うした 「教科する」授業は、

教科のよ り高い専門性を教師に要求する し、 「総合的

な学習の時間」などでの探究的な学びを指導する上で

は、教師自身の学問する・研究する経験が重要である。

また、思考力 ・判断力 ・表現力の育成は、一朝一夕に

なされ るものではなく、中長期的な視野での実践が求

められ る。 しか し、1990年 代 以降、教育研究において

も、教員養成改革において も、教科の専門性(教 科内

容構成や教材開発の力量)よ りも、授業の指導技術や

学級経営力などが強調 されがちであった。

また、学校教育をめぐる問題が複雑化する中、教師

個々人や教師集団の問題解決能力や変化への対応力が

求められている。そ してそれ らは、実践的な問題解決

過程において、 「なぜ」と問いを立て探究を進め、理論

的知識をア レンジした り、暗黙知から形式知を創造 し

た りしてい くことで、 より柔軟で汎用性をもったもの

となってい く。 しか し、教育現場において知識創造に

向か う余裕や 日常的な語 らいの機会が減少 し、教員養

成改革において即戦力的な 「実践的指導力」が強調 さ

れる中で、教師や学校の実践研究の能力や問題を深 く

洞察する能力がやせ細ることが危惧 される。

こうした問題を是正 し、教職の高度化 ・専門職化を

実現 してい く上で、開放制、 「大学における教員養成」

図6.「 学問する」教師を軸にした教職の高度化(筆 者作成)

原 則が追求 してきた価値や大学の教育機 能の内実を、

「学問す る」教師 といった形で概念化 し、教師教育シ

ステム全体の中で 自覚的に追求 していくことが重要だ

と考える(図6)。 す なわち、専門分野や教育分野にお

ける、 さらにはそれ らに直接的に関係のない分野にお

ける、学問的知識や教養(探 究の結果)、 お よび、学問

する ・研究する経験(探 究のプロセスや、それに伴 う

発見の悦びなどの情動体験)の 意味(例:教 科の本質

の理解 と学問的探究の方法の習得、教育学の理解 とア

クション ・リサーチの方法の習得な ど)に 注 目するわ

けである13。「学問す る」教師 という概念は、特に中学

校 ・高等学校の教員の養成 と親和性を持った概念であ

るが、その概念で重視 したいエ ッセンスは、小学校教

員の養成でも追求されるべきものである。ただ小学校

教員の場合は、「教養ある教師」や 「学識ある教師」と

い う言葉の方が適当かもしれない14。

「学問する」教師 とい う軸を明確にす ることは、学

問 と教育、理論 と実践な どの問のずれを改めて顕在化

させ るか もしれない。 しかし、そこでずれを埋めて し

ま うのではな く、む しろ異なる文化の狭間で思考 し、

異文化間を行き来する力量を育てることが重要である。

これにより、技術的熟達者モデルに対 しては、カ リキ

ュラム ・デザイ ンや教材開発の力量の育成を通 して、

長期的な見通 しの中で授業を構想す る視点 を提起 し、

「適応的熟達者」へ と導く。他方、省察的実践家モデ

ルに対 しては、実践研究の力、すなわち、実践的な問

題 を研究的に対象化 し、実践知を吟味 ・一般化して、

教師が自分たちの言葉 と論理(「現場の教育

学」)を創 った り再構成 したりするカを高め

る。 これにより、問題把握の枠組み自体を

問い直し、より広い視野に立って問題解決

に当たっていく 「問題探究的省察」を促す

わけである。何より、自分な りの問いをと

ことん追究する、大学での研究的な学びは、

「学び続 ける教師」の基盤 となる経験を準

備するだろう。

高度化 ・複雑化す る学校教育の課題 に対

応する個人や組織の力を高め、現代社会が

求める新 しい学力や学びを実現 してい く上

で、「学問す る」教師、技術的熟達者、省察

的実践家 とい う三つの教師像を関連づけ ト
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一タルに活性化 させ るよ うな、教師教育のグラン ドデ

ザインが求められているのである。
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