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リー・ショーマンのPCK概念に関する一考察

一「教育学的推論と活動モデル」に依拠した改革プロジェクトの展開を通して一

八田 幸恵

O．  はじめに

 戦後日本の教員養成は、「大学における教員養成」と免許状の「開放制」を二大原則と

し、学問を十分に学ぶことによる教員養成、いわゆる「アカデミズム」を基本としてきた。

これらは、戦前の「師範学校における教員養成」を「閉鎖制」・「プロフェッショナリズム」

と呼び、否定した上で成立したものである。戦後教育改革が再検討されこのことに関する

異論は出てきているものの、「開放制＝アカデミズム」に対する「閉鎖制：プロフェッショ

ナリズム」という構図は、少なくとも戦後日本の教師教育論を考える上での座標軸となっ

てきたことは事実である1。

 しかし、1990年代に入り教育現場の困難から実践的指導力を求めて教員養成を行おうと

する機運が高まり、2007年には「今後の教員養成・制度の在り方について（答申）」が出

され、「学校と大学との連携」を軸とした教師教育という方針が示された。これによって、

「開放制＝アカデミズム」対「閉鎖制；プロフェッショナリズム」という座標軸は変更を

余儀なくされた。しかし一方で、この座標軸が含んでいた学問的知識と実践的知識および

それらと人格との関係、学問的知識と実践的知識の生産主体や生産過程といった個々の論

点が、より密な関係をもって問われるようにな＝ったと考えることができる。生涯にわたり

学問的知識と実践的知識を往還する教師教育モデルと、教師の知識・思考・発達を意味づ

ける枠組みが必要となってきているのである2。

 近年教師教育改革が推進されている米国には、以上の論点を深めるうえで重要な動きが

見られる。米国では、1983年の『危機に立っ国家』以降、政治的・経済的な要請を受け、

州行政の統制により学校の履修基準を強化し、教師に対する能力評価テストと能力給制度

を導入してきた（r改革の第一の波」）。それに対して1986年、全米の教育学部長の組織で
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 あるホームズ・グループから教師教育改革レポートが出され、学校と大学の相互の協同を

 基礎に教師の専門性を高めることによる改革（「改革の第二の波」）が進行している。教職

 専門開発学校と協働して教師の実践知を明らかにすることで教師の専門性を確立すること、

 また、理論知と実践知とを統合するものとして教職専門開発学校で学生に臨床経験を積ま

 せることが改革の中核にあるということである3。また、学校と大学との連携による教師教

 育改革という方向性は、ホームズ・グループとは別に、ジョン・グッドラッド（Good1ad，Jo㎞．

 I．）を中心としたNNER（theNationalNetworkofEducationa1R㎝ewa1）という草の根的な教

 師教育改革ネットワークによっても担われている4。

  ホームズ・グループとNNERはともに学校と大学との連携による教師教育改革という方

 策を取っているものの、理論的基盤および具体的な改革事例を仔細に検討してみると、教

 師の専門性概念および教師を専門職化する方法論が大きく異なっていることがわかる。ホ

 ームズ・グループは、教師の認知プロセスを分節化しそれぞれの場面で働く教師の知識を

 カテゴリー化して、すべての教師に明確化された知識を保証することでアカウソタビリテ

 ィを果たそうとするスタンダード運動へと発展してきた。また、教師知識の中でも、教科

 領域に固有なrPCK（pedagogica1cont㎝t㎞ow1edge）」と呼ばれる知識をご内容知と方法知

 をつなぐ重要な知識として研究の中核にすえ、内容知と方法知の分離を乗り越えようとし

 ている。これに対してNNERは、学校と大学とをコミュニティ化する「教師教育センター

  （CenterofPedagogy）」へと発展してきている。これは、学校と大学の教師および学生が同

 じコミュニティのメンバーとして学校の授業実践の改善に参加することで、授業（学校）

 と教師教育（大学）の同時的改善を実行するものである。そして、コミュニティのメンバ

 一が目指すべきミッションや倫理規定を明文化することでアカウンタビリティを果たそう

 としている5。

  このように、ホームズ・グループとNNERの教師教育改革は教職の専門職化の方法論や

 アカウンタビリティの果し方が異なるものの、日本においては、学校と大学との連携とい

 う方向性を持つものとして同一線上のものとして紹介されてきた6。その結果、米国の教師

 教育改革の潮流を系譜に沿って複数化し、それぞれの視点から示唆を得るということを十

 分にはしてこなかった。そこで本稿では、二つの潮流のひとつであるホームズ・グループ

 の理論的基盤であるリー・ショーマン（Shu㎞an，Lee．S．）の教師教育論を取り上げて検討

 することにする。

  日本においては、ホームズ・グループが米国の教師教育改革の主潮流とされ、佐藤学に

 よって次のように紹介されてきた。すなわち、「学校と大学との連携」を軸として学生の臨

 床経験を拡大し、学問的教養との臨床経験を統合する教員養成5年プログラムを提起して

 いる。そしてそれは、実践的行為において知識が生成するという、ショーン（Schon，D．A．）

 の「反省的実践家（renectivepractiti㎝er）」モデルに基づいているということである7。

  学問的知識と臨床経験を統合する上で重要な概念となるのが、ショーマンが提唱した
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PCK概念である呂。佐藤はPCKを「授業を前提とした教材についての知識」と訳し、それ

は「教材の内容を生徒に伝達し生徒の認識へと変容する過程で機能する教師の知識」であ

り、「教師が保有している教育内容の知識（C㎝tent㎞oW1edge）を、生徒の能力や背景の多

様性に応じて教育学的に（pedagogica11y）強力で適切なかたちへと変容する」教師の能力

であるとしている。そして佐藤は、PCKを含めた教師の諸知識は、日々の教育実践の創造

と反省の過程である「教育学的推論と活動（pedagogica1reasoningandaction）」を通して形

成され獲得されると、ショーマンは述べていると結論している。

 日本においてショーマンの教師教育論は、PCK概念およびその生成過程とされている

r実践の反省」という部分に大きな重点が置かれて紹介されてきた。そのことが、ショー

マンの教師教育論とショーンの専門家教育論とを一直線で理解することにもつながってき

たg。

 ところで、ショーマンがPCK概念を提唱したのは、1986年に行われた「専門職におけ

る知識の発生プロジェクト（Kmw1edgeGrowthinaPro飴ssion）」という研究プロジェクト

の報告においてであるlO。これは中等学校段階の教師を対象にして行われた研究プロジェ

クトであり、ショーマンは常に、大学において教科専門を主専攻としてきた中等学校段階

の教師の教育を念頭に置いて論を進めている。

 また、r専門職における知識の発生プロジェクト」には一団の研究者が関わっており、

この一団は、ショーマンがPCK概念を提起した1986年以降、各教科においてその内実を

検討する取り組みを推進している。社会科（s㏄ia1studies）ではマインドロップ（Mintrop，H．）

とウィルソン（Wi1son，S．M．）およびワインバーグ（Wineburg，S．S．）が、数学ではボール

（Ba11，D．L．）とランパート（Lampei，M．）が、英語（Eng1ish1anguage arts）ではグロスマ

ン（Grossman，R L．）とガドモンズドッティル（Gudm㎜dsdottir，S．）が、そして自然科学

ではカールセン（Car1sen，W S．）などが、それを担っている。さらには、1990年代には「学

習者共同体プロジェクト（Co㎜uni奴。fLeamerlprojelt）」を、そして2000年代に入って

からは「学習者共同体の強化プロジェクト（FosteringaCo㎜mi蚊。fLeamers’pr卵。t）」と

いった、一連の授業改革プロジェクトを推進してきている。これらの研究動向を見ていく

と、ショーマンの教師教育論をショーンの専門家教育論と同一線上で理解することは正確

ではな＝いことがわかる。

 さらに、ショーマンの教師教育論やそれに基づくプロジェクトを批判的に検討する過程

において、次のような論点が出てきている。すな＝わち、ショーマンの教師教育論において

教えることの道徳的側面（mora1aspect）はどう位置づくのかという点や、知識と活動の関

係をどのように考えるかという点である。これらの問いに対する回答には、PCKがキー

概念となってきた。ただし「学習者共同体の強化プロジェクト」に至ると、PCK概念の有

用性を疑問視する主張も出てきている。

 そこで本稿では、まず第！章において、米国において「教育学的推論と活動モデル
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（Pedagogica1Reas㎝ingandActi㎝mode1）」と呼ばれる、ショーマンが提起した教師知識モ

デルの全体像を描き、その中にPCK概念を位置づける。また、モデルに込められた彼の問

題意識を描き出し、「教育学的推論と活動モデル」への批判に対するショーマンの応答を記

述することで、彼の教師教育論の全体像を描き出す。そして第2章において、「学習者共同

体の強化プロジェクト」を取り上げ、PCK概念についての批判的検討を追い、上記の問い

とそれへの回答のあり方を描いていく。

 1．ショーマンの教師教育諭

  （1）「教育学的推論と活動モデル」とr源泉」

  ショーマンが提起した「教育学的推論と活動モデル」と呼ばれるモデルは、論理的構成

 要素（rationa1comp㎝ent）と過程的構成要素（pr㏄esscomp㎝ent）から成り立っている11。

  論理的構成要素は、教師が保有している知識である「知識基礎（㎞ow1edgebase）」をカ

 テゴリー化して整理したものである。具体的には、次の7つが列挙されている。

  ①「内容についての知識（COntent㎞OWiedge）」

  ②r一般的な教育方法についての知識（9enera1pedagogica1㎞ow1edge）」

  ③rカリキュラムについての知識（cu皿icu1㎜㎞ow1edge）」

  ④ Pcdagogica1cont㎝t㎞owledge

  ⑤r学習者とその特性についての知識（㎞ow1edgeofleamersandtheircharacteristics）」

  ⑥r教育の文脈についての知識（㎞ow1edgeofeducati㎝a1contexts）」

  ⑦r教育の目的、目標、価値、哲学的歴史的基盤についての知識（㎞ow1edgeofeducationa1

 ends，  Pu「Pose，  and va1ues，  and their phi1osophica1a血d histodca1grounds）」

  これに対して過程的構成要素は、教師が知識を働かせる過程を定式化したものである。

 ショーマンが定式化した過程とは、以下のような一連の循環する活動である。

  ①「理解（comprehe皿si㎝）」→②「翻案（tran曲mi皿g）」→③「指導（instmction）」→④

  「評価（eva1皿ati㎝）」→⑤「省察（ren㏄tion）」→⑥「新しい理解（newcomprehensi㎝）」

   「理解」の段階で教師は、教育目的・目標を設定し、利用する教科書やその他の教材か

 ら、教育内容を析出し理解する。次に「翻案」の段階においては、生徒の特性や発達など

 の観点から、教育内容を構造化し、それと照らし合わせて教材を吟味し誤りを見つけて正

 し、教材を作成する。また教えたい概念を生徒の既有知識や経験と関連させて理解させる

 ために、アナロジーやメタファーなどを考案する。そして「指導」を行い、教科内容につ

 いての生徒の理解をr評価」する。これらの活動を踏まえて、自分自身の教えについてr省

 察」することによって、教育目標・教科内容・生徒・自己について「新しい理解」がもた

 らされる。教師の認知過程はこのサイクルの繰り返しであるということである。

  さらにショーマンは、教師が教育活動の過程において機能させる知識には、それが依拠

 する「源泉」があるとし、それを4つに特定している。4つの「源泉」は次のように述べ
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られている。

 ①「学問についての学識（scho1arshipincontentdiscip1ines）」。これは、ある内容領域にお

ける重要な概念とその領域における真理の決定方法についての知識であり、シュワブのr実

態的構造（substantivestmcture）」とr構文的構造（syntacticstructure）」に相当する。

②r正式な教育的学識（わma1educati㎝a1scho1arship）」。ここには、教授・学習・発達の

領域における研究成果と方法論、および教育についての規範的・哲学的・倫理的基礎が含

まれる。

 ③「教育の素材と構造（eduCationa1materia1andStmCtureS）」。これは、具体的なカリキュ

ラム、テスト、公的あるいは非公的な教師への指導、教職の組織、学区の統治機関、政策

と財政の一般的メカニズムなどを意味しており、教師が日常的に利用する道具や、行動す

る文脈的状況を指している。

 ④r実践の知恵（thewisdomofpracti㏄）」。これは、教師が実践の中で自覚的・無自覚的

に培ってきた知恵である。すでに成文化されて誰にでも利用可能になっている他の「源泉」

に対し、従来ほとんど成文化されていない。

 以上が、ショーマンが提示したr教育学的推論と活動モデル」およびr知識基礎」のr源

泉」である。ここで、構成要素同士の対応関係が問われてくる。すなわち、「教育学的推論

と活動モデル」の論理的構成要素（r知識基礎」）のうちのいずれが過程的構成要素のいず

れにおいて機能するかという点や、また「知識基礎」のいずれが「源泉」のいずれに依拠

しているのかという点が疑問となる。

 ショーマン自身は、これらの点について明確に記述していない。ただしPCKについては、

「翻案」の際に機能する知識として特定し、教師が教えている教科という領域に固有の知

識であるとしている。また「源泉」との対応関係であるが、PCKは教師特有の「実践の知恵」

から発生し、それ以外は誰にでも利用可能な「源泉」の①～③から発生すると述べている。

つまり、7つのr知識基礎」のうち、PCK以外の知識は教師以外の人にも発生するが、PCK

は「翻案」を行う教師にしか発生し得ないものであるとしている。

（2）ショーマンの問題提起

 前節において示したショーマンの「教育学的推論と活動モデル」は、それまでの教師教

育のあり方に対する問題提起だった。

 ショーマンは、1875年にカリフ才ルニア州で実施された小学校教師の採用試験の問題と、

近年の教師評価のスタンダードとを比較している12。それによると、1875年の小学校教師

の採用試験では、次のカテゴリーの知識を問う問題が出題されていた。①筆記算数、②口

頭算数、③筆記文法、④口頭文法、⑤地理、⑥合衆国の歴史、⑦教えることについての理

論と実践、⑧代数、⑨物理、⑩自然哲学（物理）、⑪合衆国とカリフォルニアの機構、⑫カ

リフォルニアの学校法、⑬ペンマンシップ、⑭自然史（生物学）、⑮作文、⑯読み方、⑰自
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伝、⑱定義（語の分析と語彙）、⑲音楽、⑳工業図、である。これに対して、近年の教師評

価のスタンダードにおけるカテゴリーは、次のようになっていると彼は述べる。すなわち、

①指導の準備と提示における組織化、②評価、③個人差の認識、④文化的意識、⑤若者へ

の理解、⑥経営、⑦教育政策と手続き、である。

 両者を比較してショーマンは、前者は内容についての知識（C㎝t㎝t）の比重が非常に大

きく、後者は教えることについての知識（pedagogy）の比重が非常に大きいと述べている。

そして、教師教育論では一方が強調されると一方が軽視される傾向にあると述べる。

 このことを踏まえて、ショーマンは、教師教育論においては、主要な論点が問われてい

ないと主張した。主要な論点とは、内容についての知識と教えることについての知識との

結びつきである。教えるべき内容、内容を説明する方法、発問する方法、そして生徒のっ

まずきを扱う方法について、教師はどのような知識を持っているのかという点こそ問われ

なければならないと彼は述べる。この分析視角を明確にするものとしてショーマンが提出

したのがPCKという概念である。この概念によって彼は、教師は内容についての知識と教

えることについての知識を個別に使用しているわけではなく、それらを混合した知識を機

能させているという考えを示した。

 またショーマンは、教師は最終的に保有する知識をカテゴリー化するだけでなく、どの

ようにその知識を獲得するのかという発達の視点から考えなければならないと主張する。

特に、教師に特有の知識であるPCKはどのように発生してくるのかという点を問わなけれ

ばならないという。つまり、教師は自分が理解している内容をどのようにして生徒が理解

しやすい形に変えるのかと問うことである。このような分析視角を明確にするものとして

ショーマンが提出したのが、前節で述べた「翻案」という概念である。

 このようにショーマンは、「翻案」およびPCKという考え方を含んだ「教育学的推論と

活動モデル」を示すことによって、内容についての知識か教えることについての知識かと

いう二元論を超えてバランスをとることができると主張した。

  （3）ソケットの「教育学的推論と活動モデル」批判への応答

  ショーマン自身は、「教育学的推論と活動モデル」はバランスが取れていると主張した

 ものの、彼がモデルを提唱した直後からそれへの批判があった。たとえばソケット（S㏄kett，

 H．）の批判である13。ソケットは、はじめにで述べた米国における二つの教師教育改革の

 潮流の一つであるNNERの一員であり、グッドラッドと共に教えることの道徳的側面につ

 いての基礎研究に当たった人物である。ソケットの批判に対するショーマンの応答を見る

 ことで、ショーマンの考えがよりクリアになる。

  ソケットは、次の四つの理由によって「教育学的推論と活動モデル」を批判した。第一

 に、内容（C㎝tent）を重視する代わりに文脈（ConteXt）を無視している点。第二に、教え

 ることの道徳的側面を考慮に入れていない点。第三に、活動と省察との関係が十分に考察
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されていない点。そして第四に、「教育学的推論と活動モデル」は評価（aSSeSSment）のた

めのチェックリストになる危険性があり教職の専門性を脅かすという点である。

 これら四点の批判に対してショーマンは、教師教育者としての自身の関心は、行動

（behavior）ではなく理解（understanding）という視点から教師の発達を理解する点にある

と主張している14。彼は、教師は内容を理解することから出発すると述べ、内容を理解す

ることの重要性を強調する。しかしながら、真に重要な点は、教師が理解した内容を生徒

の文脈に合わせて変形する「翻案」という活動であると主張する。そして、活動後に省察

すること（rei㏄tiOn㎝aCti㎝）によって、教師が自らの活動をより自覚的にコントロール

できるようになることを目指すと言う。したがって、ショーンの言うような活動しながら

の省察（reieCtiOninaCti㎝）や暗黙知（taCit㎞OW1edge）は教えることにとって重要な要素

ではあるが、その点を教師教育の焦点にはしないと述べている。さらにノディングス

（Noddings，N．）のケアリング論に言及し、和辞や技能を強調することが専門職の道徳的次

元を損ない専門職とクライアントとの距離を広げてきたという指摘は重要であるとしっっ

も、だからといって知識の重要性を無視するのは危険であると結論している。特に専門職

としての基盤が弱い教職については、固有の知識体系を明確に持つことが必要であるとい

う。

 以上から、彼の教師教育論が明確になってくる。ショーマンは教職の専門性の核心を、

教師が理解した内容を生徒が理解しやすい形に変形する「翻案」という活動に置き、それ

を支える知識としてPCK概念を提出した。そして、省察によってPCKを自覚化し自らの

活動をコントロールできるようになるという意図を込めて、「教育学的推論と活動モデル」

を提唱したのである。また、彼がモデルと同時に「知識基礎」の「源泉」を提示した点も

理解可能となる。ショーマンは、教職は専門職として固有の知識体系を持たなければなら

ないと考えていた。そのために、教師特有の活動である「翻案」に焦点化して教育実践を

記述し蓄積するという集団的な記憶システムが必要であると言う。ショーマンは成分化さ

れた「翻案」の事例集を「実践の知恵」と呼んだ。彼は、成文化された「実践の知恵」を

持つことこそが、教職を専門職として確立することにつながると考えたのである15。

（4）ガドモンズドッティルによる価値の位置づけ

 ソケットの批判に応答することで、ショーマンは自身がソケットとは異なる立場に立っ

点を明確にした。しかしながら、では「教育学的推論と活動モデル」の概念を使用して批

判の内容にいかに答えるかという点は残されたままだった。この点については、ガドモン

ズドッティルが応答している16。彼女は、ショーマンと共に「専門職における知識の発生

プロジェクト」に従事し、「教育学的推論と活動モデル」に依拠しながら、英語の領域で教

師教育改革を行っている人物である。

 ガドモンズドッティルは、ソケットの批判を、教師が保有する知識に対して価値（Va1ue）
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をどう位置づけるかという問いとして引き取っている。そして、次のような事例を紹介す

る。ハイスクールの教師であるナオミ（Naomi）とナンシー（Nancy）は、『ハックルベリ

ー・ tィンの冒険』を教材として次のような授業をした。ナオミは「読者志向（reader

Orien伽iOn）」であり、文学小説は生徒の生活の問題への解答になりうると信じている。彼

女は小説のテーマをハックとジムのコミュニケーションの構築とし、したがって二人が筏

に乗っている場面を取り上げ、生徒自身の経験からこの場面を解釈するという授業をした。

これに対してナンシーは「作品志向（teXtua1orientati㎝）」であり、生徒はよい作品を読む

ために準備を十分にしなければならな＝いと考えている。彼女は小説のテーマを「因習に対

する個人の反抗」とし、ハックが浜に着き村の人々と議論をする場面を取り上げて、本文

の言葉から場面を解釈する授業をした。

 このような事例を挙げて、ガドモンズドッティルは、ナオミとナンシーの行った授業は

それぞれのPCKに拠っており、彼女たちの持っている価値を体現していると述べている。

つまり彼女は、PCKこそが教師の持っている価値を体現するものであり、教える内容とは

別に教えることの道徳的側面があるわけではないと主張したのである。

 以上から、次のようにまとめることができる。米国においても、内容についての知識を

重視する立場と、教えることについての知識を重視する立場があり、ショーマンの「教育

学的推論と活動モデル」は、どちらかと言えば前者に軸足を置くものとして受け止められ

ている。しかしながら、教師が自らの価値観を反映させて内容を変形する行為を「翻案」

と呼んで分節化し、「翻案」を支えるPCKという概念を提示したことによって、前者に軸

足を置きながら後者を統一する方途を示したのであった。

 ここで改めて、「翻案」という活動およびそれを支えるPCKの内実はいかなるものかと

いう問いが生じてくる。はじめにで述べたように、「教育学的推論と活動モデル」が提唱さ

れて後、「学習者共同体プロジェクト」「学習者共同体の強化プロジェクト」が実行されて

いる。これらのプロジェクトでは、PCKの内実が積極的に探究されることになった。「学

習者共同体の強化プロジェクト」では、改めてPCK概念が検討の遡上にあがってきている。

そこで次に、「学習者共同体の強化プロジェクト」について見ていくことにする。

 2．r学習者共同体の強化プロジェクト」

  （1）理論の枠組み

   「学習者共同体プロジェクト」および「学習者共同体の強化プロジェクト」は、主とし

 て授業改革を目指したプロジェクトである。したがって、教師教育を対象とした前プロジ

 ェクト「専門職における知識の発生プロジェクト」とは学的動機を異にしている。ただし、

 これらのプロジェクトにおいて単元開発を行う際には、教師が持っている知識が重要な＝働

 きをするとして、授業改革と教師の知識研究とが同時に行われた。

  プロジェクトの内容に入る前に、プロジェクトの理論枠組みを描いておこう。「学習者

348 Studies in and on Tea〔her Education Vol．22009．2



                                   教師教育研究 WL2

共同体の強化プロジェクト」の理論枠組みは、1970年代に社会心理学者のアロンソン

（Aronson，E，）が実践した「ジグソー・カリキュラム（jigsawcurricu1um）」に根を持って

いる17．rジグソー・カリキュラム」では、教師が教材を分割して、クラスの中のグループ

や個人に配布する。たとえば教材として「フランクリン・ルーズベルトの生涯」と題され

た文章があるとすると、それを幼少期、学童期、青年期、成人期の部分に分け、4グルー

プにそれぞれの部分を配布する。生徒はグループに配布された部分を読み理解し、それを

グループ間で相互に教えあう。これによって生徒同士が聞きあい、学びあう活動が起こり、

クラス全体の学習も促進されるということである。教材をジグソー・パズルのように分割

し、グループにそれを配布し、最後にクラス全員で元の一かたまりの教材へと統合しパズ

ルを完成させるという仕組みから、「ジグソー・カリキュラム」と名づけられた。

 この「ジグソー・カリキュラム」を発展させ、ブラウン（Bro㎜，A．）とガンピオーネ

（Campione，J．）が、「ジグソー」を教科内容のレベルにおいて実行する「学習者共同体

の強化モデル（FostedngaCo㎜unityofLeamers’mode1）」を提唱した18。すなわち、教師

が生徒に学習させる教科内容として「重要な考え（bigidea）」を特定する。そしてその内

容を部分に分析し、一つ一つの部分について課題を構成する。それをエキスパート・グル

ープと呼ばれる生徒集団に割り当て、グループはその課題を探究する。最終的にはクラス

全体の学習において、生徒の作品や概念の構成物として、部分を総合するというモデルで

ある。

 この「学習者共同体の強化モデル」に対してショーマンは、「重要な考え」を特定し分

析・総合を行い、生徒集団に割り当てる教師のPCKが鍵になると述べ、「学習者共同体の

強化モデル」に基づく授業改革の推進と、PCK研究とが同時並行的に行われることになっ

た19。

 「学習者共同体の強化プロジェクト」においては、社会科、英語、生物、数学において

単元開発が進められてきている。しかしながら、「学習者共同体の強化モデル」を実践に適

用することは簡単ではなく、事例報告には試行錯誤の事実が挙がってきている。そのこと

によってむしろ、PCK概念に関する議論が起こってきている。そこで次に、モデルを適用

することが困難であると想定されている社会科と英語における開発単元を見ていく。

（2）単元開発の事例

i）社会科

 社会科の単元開発はマインドロップがファジリデーターとして参加した。以下に記述す

る単元開発の過程は、彼の記述に基づいている20。単元開発に参加したのは、第8学年を

教えている二人の学生教師と二人のベテラン教師である。ここでは、ベテラン教師のドリ

ス（Doris）とターニャ（T㎝ya）によって開発された単元を紹介する。

 ドリスとターニャは、r選挙」の単元を開発することにした。最初の段階で、r選挙」の
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メカニズムに焦点を当てるべきか、現実の機能に焦点を当てるべきかにっいて議論になっ

た。二人の意見は、生徒は選挙のメカニズムを知り一票は違いを作るという理念を理解す

るべきであり、加えて政治活動におけるプロパガンダと情報操作を十分に理解できるとい

う点で一致した。

 ドリスとターニャの思考は「生徒たちは大統領候補、大統領の選挙人、有権者になって

活動することができると思う」というように、常にそれらの概念を運ぶために生徒にさせ

る活動を一体となって生じていた。生徒の活動を描きながら話を進めるうちに、「政府から

の市民の自由とコントロールの間にある緊張関係としての政治的プロセス」というr重要

な考え」が案出された。

 ドリスの考えを取り上げて、「市民の声は選挙に反映されているだろうか？」という主

発問が決定した。この主発問に基づいて、エキスパート・グループがそれぞれ異なる社会

的背景を持っ人々について調べ、反映されているかどうかを探究し、最終的に生徒が政治

家と有権者になって選挙活動することによって、グループ・ワークで得られた知識をクラ

スで総合するという単元が行われることになった。

ii）英語

 英語では、ウィトコン（Whitcomb，工）がファジリデーターとなって単元開発が行われた

21
B英語では二人のベテラン教師と一人の学生教師による単元開発がなされたが、特に着

目されているのはデビー（Debbie）というベテラン教師の単元である。

 デビーは第8学年の教師であり、『アンネの日記』を教材に選んだ。その昨年度に、ホ

ロコーストと第二次世界大戦にっいてほとんど知識を持っていな＝い生徒に対して歴史的事

実を強調した授業を行った経験から、歴史的アプローチの範囲内で生徒に探究させる単元

を開発することにした。デビーは生徒たちに、アンネの青春時代の実際を理解し、第二次

世界大戦とホロコーストの歴史的文脈においてアンネの経験を理解してほしいと述べてい

た。そして、第二次世界大戦やホロコーストについて書かれた説明文を教材として選定し、

それをグループごとに配布する計画を立てていた。

 しかし、デビーは『アンネの日記』を生徒たちに歴史的に探究させることを嫌がるよう

になり、途中で方針を転換した。「私には歴史の知識があまりないし、私は歴史の教師では

ない」という理由だった。デビーはまったく新しい単元を考え、グループでのディスカッ

ションのテーマをr性格描写」にした。生徒はアンネの性格について考えを書き出し、そ

の考えを例証する箇所をテキストから抜き出してくる。また、車ごとの要約をプロットの

連続として作成する。そして、グループでお互いの考えを検討しあうという単元を行う。

デビーがこの単元の教科内容として設定したものは、rジャンル」rストーリー」rプロット」

になった。

  （3）開発単元の事例についての検討
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 上記の開発単元の検討会は紙上で行われ、そこには社会科、英語、生物、数学の単元を

開発したマインドロップ、ウィトコン、ジェティス・ショーマン（Shu1man，J．）、シェリン

（Sherin，M．）に加え、数学教育を専門としているショーンフェルド（Shoen値1d，A．）、ガー

ドナー（Gardner，H．）、そしてショーマンも参加している。

i）社会科

 まず社会科の単元について、開発に参加したマインドロップは、ベテラン教師が概念を

操作するよりむしろ生徒の活動を思い浮かべながら単元の主発問を設定し、そのプロセス

においてr重要な考え」を案出している点を強調している。

 これに対してショーンフェルドは、教師は単元を計画する初期の段階で、単元の内容に

対するアプローチを描いているという22。たとえば、「選挙」に対して理論的なアプローチ

を取るのか現実的なアプローチを取るのかにっいて、漠然とイメージを抱いていると述べ

る。そしてそのイメージは、その単元を開発する教師が親しんでいる学問領域に影響され

ている可能性もあると推測している。ショーンフェルドは、ある学問にはその学問に固有

の探究の方法論があり、人は学問の内容よりもむしろ探究の方法に親和するかどうかで学

問を選ぶという。この意見に対してガードナーも賛意を述べている23．

ii）英語

 もう一つの英語の単元については、開発に参加したウィトコンは、デビーの方針転換に

ついて共感している。ウィトコンは、ホロコーストは歴史的視野と文学的視野では異なる

理解をされるべきであり、文学の単元では、アンネの声を通して非常に個人的にホロコー

ストを理解することが重要であると述べる。そして、デビーの転換前の単元計画では、単

元における「重要な考え」は「戦争」と「ホロコースト」になってしまい、このようにし

て生徒が文学を学ぶことをデビーは嫌がったのではないかと推測している。

 一方で、デビーの転換後の単元については改良の余地があるとしている。たとえば、両

親や祖父母、地域の人々にインタビューをして彼らの青春時代について聞きまとめる、ま

た現在の自分自身について書くことで、自分が経験している世界、両親や祖父母が経験し

ている世界、そしてテキストの世界をダイナミックにつなげるという単元を設定すること

も可能だったのではないかと述べている。生徒の経験や収集した一次資料からテキストの

世界をとらえ返す可能性が示唆されているのである。

 これに対してショーンフェルドは、生徒たちがホロコーストについて歴史的に探究する

ときの生徒たちの思考が予測できないために、デビーは生徒たちにそれをさせることを中

止した可能性もあると述べている。そしてデビーの方針転換の理由を、歴史についての学

問的知識を欠いていた点に求めている。さらにショーンフェルドは、だからといって文学

の教師と歴史の教師が持たなければならない知識は同じではないとしている。そして、結

局のところある教科の中にも教科間にも同じ程度のバリエーションが存在すると指摘し、

教科を一つの体系をもった領域とすることを前提とするPCK概念について疑問を呈して
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いる。

 このような、実際に開発された単元に対する意見の相違は、単元計画の際に機能する教

師の知識の由来を、生徒の経験や思考方法への理解に求めるのか、学問内容についての知

識に求めるのかという相違であると推定できる。PCK概念に示唆を得てそれを吟味する中

で、内容についての知識か教えることについての知識かという二項対立が、形を変えて再

現されていると考えられる。

 このような議論に対してショーマンは、自ら提起した7つの「知識基礎」を再度提示し、

PCK概念の重要さを述べるにとどめている24。実際に開発された単元についての自身の評

価、また評価をめぐってなされた議論、そしてショーンフェルドからの問題提起に対して、

明確な回答を保留する形になっている。

                  3．おわりに

  本稿では、ショーマンが提唱した「教育学的推論と活動モデル」を示し、その中にPCK

 概念を位置づけて正確に理解した。そして、「教育学的推論と活動モデル」の中でも、注目

 すべきは教師が自らの価値観を反映させて内容を変形する「翻案」であり、また「翻案」

 を支えるPCKであることを述べた。そして、「翻案」とPCKという考え方を示したことに

 よって、内容についての知識を重視しつつも教えることについての知識を含みこむことを

 意図したモデルを提唱したことを明らかにした。

  そして次に、「翻案」という活動およびそれを支えるPCKの内実を検討するため、「学習

 者共同体の強化プロジェクト」を検討した。この作業を通して、PCKの内実を検討する過

 程において、内容についての知識か教えることについての知識かという二項対立が再現さ

 れていることを述べた。そして、このことに対してショーマンは明確な回答を寄せていな

 いことを記述した。

  したがって、今後の課題としては、第一に、「学習者共同体の強化プロジェクト」以降

 の展開を追うことで、再現された二項対立がいかにして乗り越えられようとしているのか

 を検討することを挙げておく。

  とはいえ、現時点でショーマンの教師教育論を振り返ってみると、彼は中等学校段階の

 教師が教科の内容と教え方を生み出してきた事実を重視し、その活動を支える知識に着目

 していた。つまり彼は、教師が専門としている教科を一つの領域として設定し、学問か教

 え方かという議論ではなく、教科の教え方を探究する必要性を述べたのであった。この点

 を再度確認しておく必要があるだろう。

  そこで今後の課題として第二に、このようなショーマンの考え方の基盤となっている知

 識論を精緻に検討することを挙げる。この作業を通して、知識と活動との関係、知識の発

 生過程における他者の役割、知識と人格との関係、そして民主主義社会における教職の役

 割といった点に対する理論的裏づけを行い、批判的に検討していきたい。

352 Studie5in and on Teacher Education Vol．22009．2



教師教育研究Vo1．2

＜付記＞

 本稿は、八田幸恵「リー・ショーマンのPCK概念に関する一考察一一『教育学的推論

と活動モデル』に依拠した改革プロジェクトの展開を通して一一」京都大学大学院教育学

研究科r京都大学大学院教育学研究科紀要』第54号、2007年、180－192頁、に加筆修正を

加えたものである。

1TEES研究会『「大学における教員養成」の歴史的研究』学文杜、2001年。

2東京学芸大学教員養成カリキュラム開発研究センター編『教師教育改革のゆくえ 現状・課題・提言』

 創風杜、2006年。

3佐藤学「皿 アメリカの教師教育改革」『教師というアポリア』世織書房、1997年、243－298頁。

4中留武昭監訳『学校と大学のパートナーシップ 理論と実践』玉川大学出版部、1994年。

5拙稿「ジョン・グッドラッドの教師教育プログラム改革論一一「教師教育センター』構想に着目して一

 一」『日本教師教育学会年報』第15号、2006年、70－80頁。また、拙稿「ジョン・グッドラッドの『人

 間化カリキュラム』論について」京都大学大学院教育学研究科『京都大学大学院教育学研究科紀要』第

 52号、2005年、334－346頁。

6長尾彰夫、大脇康弘、和佐真宏編集『学校評価をともにつくる 学校・教委・大学のコラボレーション』

 学事出版、2004年

7佐藤学『教師というアポリア』世織書房、254－264頁。

8以下、ショーマンのPCK概念、「教育学的推論と活動」および「教師知識」についての佐藤の説明は、

 次に拠っている。佐藤学『教育方法学』岩波書店、1996年、148－152頁。

9たとえば、佐藤学・秋田喜代美・岩川直樹「教師の実践的思考様式に関する研究（1）：熟練教師と初任

 教師の思考様式のモニタリングの比較を中心に」『東京大学教育学部紀要』第30号、1990年、177－198

 頁。最近のものでは、村瀬公胤「教師の即興性と実践的知識」秋田喜代美編著『授業研究と談話分析』

 放送大学教育振興会、2006年、187－197頁。

しかしながら、ショーマンはPCK概念を用いて教科内容研究の知識に関する研究を推進しているという

 紹介もあり、PCKが「授業を想定して教科内容の知識」と訳される場合もある。たとえば、坂本篤史

 r現職教師は授業研究から如何に学ぶか」『教育心理学研究』第55号、2007年、584－596頁。ただし、

 論文の趣旨が現職教師の学習研究を省察の視点から包括的にレビューすることであるため、ショーマン

 の教師教育論や知識論が検討されているわけではない。

10Sh皿1㎜n，L．，Kmw1edge㎜dTeachi皿g：Fo㎜dationofNewRefom，肋〃α〃〃〃。oガ。伽冊ソ1ew，1987，

 57（1），PP．1－22．

ll Op．，cit．ただしショーマン自身は、論理的側面を「知識基礎」と、過程的側面を「教育学的推論と活

 動」と呼んでおり、これらを総合したモデルに対して「教育学的推論と活動モデル」と命名したわけで

 はない。しかしながら、ショーマンの教師教育論に基づいて改革プロジェクトを推進している一団の問

 では、ショーマンの言う「知識基礎」と「教育学的推論と活動」を合わせたモデルを「教育学的推論と

 活動モデル」と呼ぶのが一般的であるようである。後の記述との整合性もあるため、以下この整理を用

 いて論を進める。

12Shu1m㎜，L．，ThoseWho Und閑tand1K皿。wledgeGmwthinTeaching，〃肌。伽伽〃e蜘肋εr，1986，15（2），

 PP．4－14．

                     Graduate SchooI of Education，univer5ity of Fukui   353



福井大学大学院教育学研究科教職開発専攻

13@Sock6tt，H．，Has ShuIman got the strategy right？，Hα〃〃a万物。”わm〃eソ’榊，1987，57（2），pp．208－219．

14Shu1man，L，So㎜di㎎AnA1am：AReplytoS㏄k帥，肋〃口〃崩〃ωκom以ω1舳，1987，57（4），pp，473－482．

15「翻案」の事例集とは、直前に示したガドモンズドッティルが書いたナオミとナンシーの実践記録や、

 2章2章で述べる英語や社会科の開発単元の実践記録が、その例として挙げられる。それらは単元の共

 同開発者である研究者が書いた記録であり、教師本人が一人称で書いた記録ではない。

蝸 Gudmundsdottir，S、，V乞1ues in Pedagogica1Content Know1edge，此〃〃〃ψ花”加r万励。”’o〃，1990，41（3），

 pp．44＿52．

17Ar㎝s㎝，E．，〃e掘岨舳αα5smom，SagePublicati㎝，1978．邦訳は、エリオット・アロンソン他著（松山

 安雄訳）rジグソー学級 生徒と教師の心を開く協同学習の教え方と学び方』原書房、1986年。

一8Bro㎜，A．㎜dCampione，J．，Psychologica1TheoryandDesign1㎜ovativeLemingEwim㎜6nt：0n

 Pmced山es，P㎡ncipals，alld Systems．In L Schaub1e and R Glaser（6ds），ル〃ω〃わn加工e〃閉肋g’Mew

 肋凶舳m舳応力r〃m〃。”（M出wah，NJ；Erlbaum），1996，pp．289－325－

19Sh皿1man，L．㎝d Sherin，M．，Fost6ri皿g Communities ofTeachers as Le㎜ers：Disciplim呼Persp㏄tives，

 Jo”7nα’ヴC〃7rた”’〃m∫伽功e3．2004，36（2），PP．i35－140，

20Mintmp，H．，Fo1t6㎡皿gComtm1tivi1tCo㎜㎜itielofLeam6㎎㎞theAm1ga㎜atedMu1ti－DisciplineofSocial

 Studies，力〃η，o’グC〃rrた〃J〃m∫ゴ〃力eE，2004，36（2），pp．141－158．

21Whitcomb，1．，Di1e㎜asofDesi駅andPredicamentsofPractice：Adaptingthe‘Fost6hngaCo㎜uni取。f

 Leam6rs’Mode1in S㏄on曲W Schoo1Eng1ishL㎜馴ageAれsαassmom，Jo〃m’ψC〃rた〃〃m∫‘ω励ω，2004，

 36（2），pp．183＿2060

22@Sch㏄n危1d，A．，Multip1eLeami㎎Comm㎜niti6s：Students，Teachers，Imtmcti㎝a1Desi即ers，㎝dResearchers，

 Jo〃〃〃gブC〃rた〃“m∫伽d拓s，2004，36（2），pp．237－255．

23@Gardner H二、 Disciplin6，u皿dersta皿ding，and community，力〃〃α’ψC〃rた〃〃m∫吻功e∫，2004，36（2），

 pp．233－236．ガードナーはさらに、ある学問には他の学問には代替できない方法論があるが、「学習者共

 同体の強化モデル」は学問独自の方法論をどう位置づけているのか、あるいはもっと批判的にそれをす

 るのかどうかという疑問を出している。この指摘は、教科における教育内容の構造化と、すべての教科

 の単元に適用される学習形態とを相対的に独白なものとして設定する「学習者共同体の強化モデル」の

 理論枠組みを矛盾として指摘するものであると考えられる。

24@Shulman，L．㎜d Shu1mm，D．，How andwhatteachers16am：a shi丘hgpersp㏄tive，力〃m’ぴC〃枕〃”m

 ∫ゴ〃d＝e3．2004，36（2），pp．257－271・

354 Studie5in and on Tea〔her Education Vol．22009．2


