
１．はじめに

「アルバーノ大学（Alverno College）では、出来た

ことを実際に演示(demonstrate)しなければならなか

った。つまり、評価のためにビデオ撮影をされ、広範

囲にわたるポートフォリオ評価で一緒にまとめられ

た。私は、出来たことのリストを示すことができるが、

それは、自分の様々な能力について沢山のことを述べ

たものである。」

アメリカの大学における教員養成カリキュラムの認

証を行う機関である全米教師教育資格認定協議会

(National Council for Accreditation of Teacher

Education、以下NCATEと略す)は、スタンダード

（standards）についてのQ&Aのページの始めにアル

バーノ大学の冊子からこのような言葉を引用した後、

「NCATEのスタンダードは今やパフォーマンスに焦

点化している」と述べ、それぞれのスタンダードに関

する説明をしている。１）

ウイスコンシン州ミルウオーキー市郊外にある私立

カソリック系リベラル・アーツの女子単科大学である

アルバーノ大学は、“高等教育におけるパフォーマン

スの学習と評価のパイオニア”として広く知られてお

り、それをささえるものとして能力に基づく学習結果

重視の一般教育カリキュラムがある２）。そこでは、一

般教育の授業科目で教えようとするねらいを８つの能

力（ability）、つまり、コミュニケーション、分析、問

題解決、意思決定における価値判断、社会相互作用、

グローバルな視野の発達、有能な市民性、美的な関わ

り、に位置づけ、それぞれの能力を6段階に分けたル

ーブリックに照らしながら、診断し、授業で各自の目

当てを立てて学習させ、デジタルや紙のポートフォリ

オを使って、学生自身の自己評価を交えて自覚的に発

達させようというものであった。このような実践は、

すでに1970年代初めから行われており、数々の学内外

の評価や卒業生の調査研究を通しても、その教育効果

は確かめられている。

しかし、NCATEがホームページで紹介しているよ

うに、アルバーノ大学は、教員養成においても高く評

価されているのである。この大学の教育学科は、学部

生の平均年齢が26歳から28歳までであり、毎年100名

弱の学部卒業生のうち約50名が小学校教員免許を取得

し、その中の80～90％が小学校教員として採用されて

いるが、小学校教員養成カリキュラムは、大学教員、

在学生や卒業生だけでなく卒業生を教員として採用し

た学校による様々な調査やインタビューの結果が示す

ように、「アルバーノ大学の小学校教員養成カリキュ

ラムは、多様な学校で仕事をする教師を養成するため

に長年にわたって著しい成功を収めてきた」と言わし
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めている３）。

では、アルバーノ大学は、どのような教員養成カリ

キュラムを設けているのだろうか。学生は、どのよう

に学習を進めていくのだろうか。また教員は、教員養

成のためにどのような係わり方をしているのだろうか。

本稿では、これらの問題について主として文献資料

によって整理・考察した後、最後にわが国のとりわけ

小規模の教員養成学部は、アルバーノ大学の小学校教

員養成の実践から何をいかに学ぶべきかということに

ついて述べることとする。

２．教育に関する想定と持続的な学習のモデル

アルバーノ大学では、専門教育としての教員養成に

おいても、一般教育と同様、次のような教育に関する

想定（assumption）に基づいて、教育実践がなされて

いる４）。

（a）教育は、知ることを越えて、知っている事柄がで

きることである。

（b）大学教員は、結果を明確にし、公表することによ

って、学生に学習を利用可能にする責任がある。

（c）能力は、現代生活が要求する事柄に関して注意深

く確認(identify)されなければならない。

（d）評価は、学習の統合に不可欠なものである。

わが国では、何かの問題ができても、理解していな

ければ駄目であると言われる。例えば、算数の解き方

だけを覚えこんでいて、ペーパーテストで正解を書け

るが、その意味が分かっていないので、駄目であると

いう主張である。しかし、（a）で“できる”と言って

いるのは、そのような技能面のアルゴリズム適用に狭

く限定するのではなく、学問の概念を抽象的な知識と

して持っていて、あるいは学問の技能を筋道立てて知

っていて、ペーパーテストでよい成績を取ったとして

も、現実の場面で使って、何かの問題を解決したり、

応用できなければ、本当に深く理解（deep under-

standing）したことにはならない、ということである。

そして、この「知っている事柄ができる」というとこ

ろにパフォーマンスによる学びが位置づけられている

のである。

（b）については、「結果の明確化の公表」を通して

説明責任（accountability）を連想するかもしれない。

確かに、一般教育においては、前述のように8つの能

力を、教職の専門教育においては後述する5つの能力

を示して、ゴールを明らかにしているが、むしろ力点

は、学生がそれらの結果あるいは能力を絶えず念頭に

置きながら、学習するという後半部分にある。

そして、（c）において、能力は「こうあるべきだ」

と頭で抽象的に考えて決めるのではなく、現実の仕事

や生活と関連づけながら、抽出しなければならないと

述べ、（d）において、評価は、学生が学習した後に大

学教師が評価するものと据えるのではなく、「評価と

しての学習」として評価と学習をシームレスに捉え、

学生自身に持続的な学習を促し、そこでの評価情報を

教師自身の学びにも生かそうとしているのである。

また、アルバーノ大学では、学部だけでなく卒業後

も含めて、図１のような生涯にわたって成長していく

学び、つまり、“持続的な学習”のモデル５）を示してい

るが、ここでその考え方を簡単に説明しておきたい６）。

まず、（1）変容のサイクルは、‘能動的な学習者’を中

心に水平に広がりながら、垂直に深まっていくものと

して螺旋で示されているが、円錐中央の円盤のところ

に示すような4つの成長領域からなっている。推論は、

宣言的知識、形式的推論、基本的な認知とリンクして

おり、根底では傾性（disposition）とも係わり、洞察

を働かせて、特殊や具体によって狭められた習慣的な

枠組みを打破して、抽象へと広がっていくものである。

‘パフォーマンス’は、その規準として効果性が問われ、

未来を構想しながら、パフォーマンスを拡大していく

ことになるが、それにつれて他人との協働も必要とな

り、そこでは共感的な気づきも求められるようになる。

‘自己省察’は、経験から意味を見出すことが中心であ

り、過去を振り返るだけでなく未来をも思い描くこと

もあり、さらに、個人で行うだけでなく他者との交流

を通して深められていき、身近な経験と自分の進行中

の物語の関連付け方によって拡大されるものである。

‘発達’は、多くの教育者が教育の究極のゴールとみな

してきたものであって、自己を過程の中で捉え、個人

的な意味づけがより大きくなるように進むことであ

り、他者との関係を深めつつも、独立という点では倫

理的にも精神的にも統合されるということである。な
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図1 持続的な学習のモデル



お、これら4つの成長領域については、最も多くのス

ペースを割いて、学生の学びの省察を根拠資料として

論じられているが、ここでは省略する。

そして、‘推論’と‘パフォーマンス’はコンピテンスへ

の外的な焦点化に、‘パフォーマンス’と‘自己省察’は文

脈の枠組みに、‘自己省察’と‘発達’は意味への内的な焦

点化に、‘発達’と‘推論’はその人の構造に向かうのだが、

能動的な学習者から言えば、コンピテンスとの間には

‘メタ認知の使用’、文脈のフレームワークの間には‘パ

フォーマンスの自己評価’、自己省察との間には‘多様

なアプローチ、見解、活動’が介在していると言う。

（2）基盤については、大学生やその卒業後も思考力

は成長するが、とりわけ批判的思考が成長の基盤にな

るであろうし、発達の基盤として理性的かつ道徳的推

論が大切であって、推論は、討論など他者との交流を

通して育てられるだけでなく一人で熟考することによ

っても深められることもある。

とは言え、個人内での能力は、例えば、もっとも高

度な考え方を持っていて、仕事もできる人は、文脈に

よって最適なパフォーマンスを選ぶように、能力の発

揮の仕方が違うのである。それは、大きな円錐の中の

小さな円錐というように図式化でき、（3）の強化とい

うように呼ぶべきものであろう。そして、（4）の幅の

広がりに関しては、人は、垂直の成長があった後、水

平に拡大される傾向がある。そして、垂直の成長では

統合的な洞察を必要とするが、水平の拡大では、これ

までの学んできた事柄と統合して、維持・組織化をし

て、そのような水平の拡大の維持と組織化と役立てら

れているのがアルバーノ大学のカリキュラムである。

以上のように、アルバーノ大学では、現在や卒業後

の仕事や生活に何が必要かという視点から育成すべき

諸能力を明確にして公表し、それらの能力を各授業の

ゴールとして組み込み、授業で教師が座学的に説明す

るのではなく、学びの成長モデルが示すように、学生

によるパフォーマンス的な学びと評価を繰り返し、教

師や仲間の学生などからのフィードバックを受けなが

ら、学生の学びということを中心に展開しようとする。

実際、筆者が2006年3月に訪問した時にも、教育研

究評価室（Educational Research and Evaluation）上

級研究員のRogers,R.から「この大学では、小さな教

室が多く、討論の授業がほとんどです。」と言われ、

教室を見せてもらったところ、3～4人程度が座れる

長机や円卓が10脚ほど置かれている程度のスペースで

あった。そのような教室を見ると、2005年9月現在、

学生数2372名（そのうち院生は196名）、常勤教員数

104名というアルバーノ大学が小規模をデメリットと、

みなすのではなく、「小さいことは大切である。（略）

小規模だから焦点化され、人的な結びつきも育つ」７）

という考え方に立って、教育を大切にしようとしてい

る姿勢を窺い知ることができたように思う。

３．相互作用を重視したカリキュラム観

アルバーノ大学のカリキュラムは、一般教育だけで

なく専門教育においても、教えたい内容を伝達しよう

力動的過程としてのカリキュラム８）とする教員中心で

もなく、学生が興味関心のみによって内容を選ぶ学習

者中心でもなく、教員と学生の“相互作用”をキーワ

ードにして、その中間をねらっているように思われる。

まず、図2の上半分の円から分かるように、アルバ

ーノ大学では、教員が意図をもって用意したカリキュ

ラムを学生に学ばせて、その結果についての評価情報

から成績を評定し、授業改善にも生かしている。そこ

では、学習者である学生を中心に据えて、A組織され

た学習経験、B内容と単位化についての合意、C相互

作用する文脈と文化、D概念的フレームワーク、E使

命、ねらい、哲学、Fプログラムの評定と評価、へと

同心円的に拡大していくとするが、現実には、互いに

混ざり合うので、それを破線によって表している。

ここで特徴的なのは、Cの「相互作用する文脈と文

化」において大学内外における授業以外の経験、個人

的な意向や感情、地域性などの“隠れたカリキュラム”

を視野に入れている点である。また、Dの「概念的フ

レームワーク」とは、様々なカリキュラム類型から特

定のカリキュラムを採用することを指しているが、ア

ルバーノ大学では、「能力に基づくカリキュラム」を

採用したということも特徴として挙げることができよ

う。

さらに、円の下半分に示すように、学生が卒業後の

持続的に学習することを見据えて、その構成要素とし

て、学生あるいは卒業生が（a）学習のフレームワーク

として組織した学習経験、（b）内容と評価についての

合意、（c）相互作用的な文脈と文化の統合、（d）教育の

想定と原理に関する概念的フレームワークの明瞭化、
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（e）使命、ねらい、哲学の解明、（f）実施中のカリキュ

ラムの学問性、をカリキュラムに組み込んでいる点も

特徴的である。これらの要素は、当該分野の図書やア

ルバーノ大学の在学生や卒業生の実態調査を通して抽

出したものである。

要するに、アルバーノ大学は、図２の矢印が上から

下に示すように、基本的には教員から学生に意図した

カリキュラムとして働きかけるが、在学生でも卒業生

でも現実に行われている持続的な学びまで考慮して、

学習されたカリキュラムも組み込んで構想している。

確かに、教員が学生に授業中にあれこれ教えても、

学生は、そのまま受け入れ、記銘していくのではない。
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表１　持続する学習のためのダイナミックなカリキュラムの本質的要素

 
 
 
⒜学習のフレームワークとして組織
した学習経験 

　フレームワークは、学問的又は学
際的な研究領域や専門、学習として
の学生評価、学び、成熟し、奉仕す
る学習のための教育、と一緒に統合
された能力を含めてされる学習結果
や経験として入念化される。 
 
⒝内容と評価に対する合意 
　内容と評価に対する合意とは、内
容と能力、状況における能力、知る
こととすること、個人的役割と専門
的役割、リベラル・アーツと専門職
などを統合する学習結果を必修とす
るということである。学生の評価に
ついては、学習としての評価、公表
された発展段階に分けたパフォーマ
ン評価規準、フィードバック、自己
評価を大切にする。 
 
⒞相互作用的な文脈と文化の統合 
　文脈は、挑戦的で支援的な教育学、
学習風土、コミュニティ、統合され
たカリキュラムを伴った文化、コカ
リキュラム、インターンシップ、海
外研修、コミュニティへのサービス
を含む。学生の生活や出来事を考慮
する。心の底から声を出し、信頼を
促すような風土が求められる。 
 
 
⒟想定と原理に関する概念的フレー
ムワークの明瞭化 

　フレームワークは、教育的想定、
学習と評価の原理、カリキュラムの
原理、持続する学習の原理を含んで
いる。 
 
 
 
⒠使命、ねらい、哲学の解明 
　カリキュラムは、学生と学生の学
習が中心である。カリキュラムは、
その多様性の内部で凝集し、発展す
るものである。そこでは、学生が一
人ひとりの潜在力を最大にするよう
な発展段階的で明示的、共通であり、
順次進むという期待に合致させる必
要がある。 
 
⒡カリキュラム実施中における学問
性 

　教員は、能力、学習、自分の学問
との間における様々な関連を研究す
る。 
 

 
 
 
　学生と卒業生は、カリキュラムを
個別化された経験の場を与えられ、
相互作用的、協働的、凝集的、多様
であり、構造化されたり、オープン
エンドであって、個人にも集団にも
デザインされており、広範囲の指導、
学習、評価の方略の結果としている。 
 
 
　公表され明示された学習結果は、
発展段階を示しており、能力とパフ
ォーマンスに基づいている。学生は、
学習としての評価の様々な鍵となる
構成要素（学習結果、評価規準、フ
ィードバック、自己評価）における
学習原理を表明す。 
 
 
 
 
 
　カリキュラムは、多様な学生が自
分自身の観念を構成し、実践し、反
省し、学習の意義を妥当化し、遂行
のために学ぶ多様な機会を含む。カ
リキュラムで挑戦させることと支援
することのバランスが保たれると、
心の底から声を出し、信頼を促し、
学生が自分の目的を明らかにして、
実現する機会を与えるような風土が
生まれる。 
 
　カリキュラムは、学生と学生の学
びを中心にしており、そこでは、学
生への肯定的な報酬を伴う。学生一
人ひとりは、尊重されていて、学ぶ
ことできるとみなされている。 
 
 
 
 
　目的があり、関連づけたカリキュ
ラムは、学生の興味関心の中にある。
教員が学生に伝えた意図が、教員が
教えた内容や学生と相互作用する仕
方において一般に実現されるという
点で、カリキュラムは公明正大であ
る。 
 
 
 
　カリキュラムは、現在の学生と未
来の学生のために絶えず改善される。
学生のカリキュラムへの展望とカリ
キュラムでの経験が考慮されて、変
更される。学生は、教員をその分野
の専門家、指導と助言とサービスの
専門家と見ている。 

 
 
 
　教員は、カリキュラムを特徴づける学生
の学習結果を決定する。教員は、パフォー
マンスにおいて、その人において発展段階
で示したところの、内容と統合された複合
的で多面的な能力として学習結果を明確に
する。教員は、卒業に必修の学習結果と期
待はするが必修ではない学習結果を定める。
カリキュラムは、その両方に留意する。 
 
　教員が教える内容と方法は、学生が学び
取る内容とそれを知識やパフォーマンスや
個人的成長に変容させる方法や時期とは区
別される。指導、学習、評価は、学習過程
の変数であって、カリキュラムは、これら
３つに留意する。独特なパフォーマンス結
果を含み、それを形成するカリキュラムは、
教員が学生の一般教育へ学問的学際的フレ
ームワークに明確で適切に統合できるよう
にする。カリキュラム、個々のパフォーマ
ンスを評価する多様な機会を与える。 
 
　カリキュラムは、学生が複数の学問や学
際的な研究領域や専門で学んだ事柄を構成し、
実践し、振り返り、統合する機会を繰り返
し提供する。インターンシップ、助言、指導、
その他の学生向けサービスがカリキュラム
を統合させる。 
 
 
 
 
 
　カリキュラムが完全に保たれているとい
うこと（教員の意図と学生の経験を代表す
る度合い）は、カリキュラムが多様性の内
部で凝集していなければならない。ダイナ
ミックなカリキュラムは、学習評価、指導
／助言／探究／カリキュラム原理を絶えず
再考・整理し、教育想定を不断に妥当化す
る必要がある。 
 
　学生の学習のためにカリキュラムがある時、
カリキュラムの多様性が凝集性をもたらす。
カリキュラムは、学生がもたらした内容、
経験した仕方、学生が学んだり、学ぶべき
であった事柄、卒業生が学ぶ仕方と卒業後
に学ぶ必要のある事柄と関わらせて、教員
がデザインし、実施し、経験し、評価し、
改善する。 
 
 
　カリキュラムの学問は、進行中であり、
持続的で、拡大的、熟慮をして、個人的、
諸学問を通して複数の方法と比較を伴って
おり、協働的である。学問や諸学の統合に
おける学問性は、学生の学習によって形成
され、また学生の学習を形成する。 

カリキュラム原理の概念的フレームワーク 
学習結果と学生の原因帰属において 

了解されたカリキュラム要素 
持続する学習のための 

カリキュラムの本質的要素 



とりわけ（a）から（f）の本質的要素によって学習の効果

も伸びも大きく変わってくる。したがって、円の下半

分が重要になるのだが、それぞれの要素について、表

１のように、3つの欄に分けて詳しく説明をしている。

そして、これら6つの本質的要素のうちもっとも力

点を置いて論じているのが、（a）の左欄に示す能力の

捉え方である。そこでは、「様々な学問で統合された

様々な能力を学生の学習の一つのフレームワーク」と

みているが９）、能力をこのように取り出すと、学問と

分離されるのではないかという懸念に対しては、「思

考様式としての学問」という点に目を向け、そこに

様々な能力があることに気付けば、そのような批判は

杞憂に終わるのであって、大学の教員は、「特定の諸

能力とそれを構成する知力の習慣（habits of mind）

を再発見するために、自らの専門的実践を省察し、砕

くことであり、このようにして、教員は実践を通して

学生を歩ませ、学生にとってのモデルとなることであ

る」と言う。そして、そのための方法として、例えば、

大学の教員が他の専門の教員に対して自らの学問の意

味について対話する機会を設けて、特殊な専門用語を

使わないで、相手の理解度を確かめながら、説明せざ

るを得ないので効果的であると言うのである10）。

（b）の「内容と評価についての合意」については、

左欄に示す「学習としての評価」という考え方が一つ

のポイントであろう。つまり、評価は授業を受けて、

その学習の到達度をみるために授業の最後に教師が実

施して終わりというのではなく、そこでの評価は大学

4年間を見通して一種の形成的評価と捉えて、評価情

報のフィードバックから次なる学びを方向付けるとい

う考え方である。したがって、「公表された発展段階

に分けたパフォーマンスの評価規準」、つまり、ルー

ブリックが教員だけでなく学生にも示され、自らの学

びを評価する手がかりとするのである。その意味では、

左欄に示す“能力に基づくカリキュラム”というアル

バーノ大学独特の概念的フレームワークを学生が十分

理解しておく必要があると言えよう。

（c）の「相互作用的な文脈と文化の統合」は、Cの

「相互作用する文脈と文化」が教員によってカリキュ

ラムづくりの過程で考慮されたものであるのに対し

て、クラブ活動や儀式への出席や奉仕活動などコカリ

キュラム（cocurriculum）が持続的な学習に大きな影

響を及ぼすこともあるように、学生が主として当該の

授業以外で経験した事柄を指すが、そこから構築した

学生の目的、観念、規準を理解するために、教員は、

学生と相互に交流しなければならないということであ

る。

（d）の「教育の想定と原理に関する概念的フレーム

ワークの明瞭化」については、学習のフレームワーク

が指導や評価や助言や探究を枠付けしていくという考

え方に立脚すると、教員と学生の間での話し合いを重

視するということであり、そのことは（e）の「使命、

ねらい、哲学の解明」にも通じるものである。すなわ

ち、アルバーノ大学の使命やねらいや哲学を学生に公

表し、周知徹底することは、学生を尊重し、高い期待

を抱いていることであるが、学生にとっては自律的に

学ぶことが要請されているのである。

最後に、（f）の「実施中のカリキュラムの学問性」

については、「アクチュアルな学生の学習に対する反

省は、その学問における基本的な考えが適切かどうか

を吟味する刺激となる。そこから派生した洞察によっ

て、学生の学習を直接改善することも約束される。」11）

という言葉に代表されるように、教員から学生に一方

的に教えるというのではなく、学生の学習から教員の

研究の在り方の再考を促すという側面がある。

このようにアルバーノ大学は、破線が示すように、

本質的要素の間でも相互作用が想定されているが、そ

れぞれの本質的要素の内部でも相互作用があるという

点に着目してカリキュラムづくりを行っている。図2

の上半分の大学での学びと下半分の持続的な学びとい

う2種類の学びにおいても相互作用ということが想定

されている点も見落としてはならないであろう。

４．小学校教員養成カリキュラム

では、アルバーノ大学の教員養成カリキュラムはど

のようになっているのであろうか。教育学科のみで就

学前と幼稚園及び小学校の免許が、他学科の応援を得

て、中等教育の教科の免許が取得できるようなカリキ

ュラムになっているが、ここでは小学校教員養成カリ

キュラムに限定して紹介したい。

まず、一般教育では8つの能力を据えていたが、教

員養成においても、次のような育成すべき教職に必要

な５つの能力を明らかにして12）、表2の「コミュニケ

ーション」ように、それぞれの能力を3つのレベルに

分けたルーブリックも公表している13）。

概念化：授業を計画し、実施するために、内容知識

と教育フレームワーク及びリベラル・アーツの

広い基礎に立つ理解とを統合する。

診断：学習の処方箋を決めて実行するために、観察

された行動と関連したフレームワークを結びつ

ける。

調整：学習ゴールを支援するために資源を効果的に

マネージメントする。

コミュニケーション：言語的や非言語的やメディア

のコミュニケーション様式を使って教室環境を

確立し、学習を構造化し強化する。

統合的な相互作用：状況に応じた意思決定ができる

専門職としての価値を持って行為し、学習者と

しての子どもが発達するために環境の変化する

要求に適合させる。
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表２　コミュニケーションのルーブリック

学習過程を構造化し、強化するために口頭、文章、メディアなどのコミュニケーション様式を使う。 
 
初任の教師に対する期待 

声や身体を使って、今ここにいることと相手に関わっているという感覚をもたらす。 
・　学習環境を確立するために（アイ･コンタクト、声を変えること、ボディラングエージ、動き、部屋の配置などを介して） 
　　コミュニケーションを行い始める。 
・　多様な集団では、コミュニケーションを適合させる必要性があることに気づく。 
・　専門的文脈において自分のプレゼンテーション技能を演示する。 

プレゼンテーションの支援として読み取りやすいメディアを目的的かつ巧みに使う。 
・　学習ゴールを支援するために、メディアを選んだり、生み出す。 
・　学習を促進するために、メディアとテクノロジー資源を使う。 

文脈の内面化を示す。 
・　学習活動のゴールをはっきりさせる。 
・　次によって特徴付けられたプレゼンテーションをする。 

－概念が明瞭である 
－情報が正確である 
－他に取りうる説明をする 
－聴衆を見て、適合させる 
－メディアとテクノロジーを効果的に統合する 

自身の書き方と話し方における専門職としての質を演示する。 
・　複数の場面ではっきり適切にコミュニケーションをする。 
・　文章によるコミュニケーションでは適切な言語と様式を使う。 

専門職途上の教師に対する期待 

今ここにいることと相手に関わっているという感覚を効果的にもたらす。 
・　多様な学習者の要求に気づいて、それに適合させる。 
・　プレゼンテーション技能において伸びたことを演示する。 

子どもの情報処理の仕方に対して自覚を高めて、メディアの使い方を洗練させる。 
・　テクノロジーを使って効果的な指導の手本を示す。 
・　学習を支援するために、メディアとテクノロジーを選んで、創造して、使用する。 
・　情報を伝え、プレゼンテーション力を高めるために、メディアとテクノロジーを統合する。 
・　子どもがメディアとテクノロジーで相互作用する多くの機会を設ける。 

内容と指導方略を連動させる手段を増やす。 
・　発表相手の要求に対して様々な適合をさせる。 
・　多くの異なる見方から概念や手順に対する簡単な説明をデザインする。 

専門職の状況の至る所で効果的にコミュニケーションする能力を磨く。 
・　新しい要求にコミュニケーションを合わせる際に、うまく適合させる技能を発達させる。 
・　日常的にコミュニケーションを見直して、コミュニケーションを経験している過程で絶えず作り直す。 

経験ある専門職の教師に対する期待 

内容をコミュニケーションする手段として、物理的／対人的な環境を構造化する。 
・　感受性豊かに、その存在を通して、自分も学習者として、また他人を教えることができるということを伝える。 
・　多様な子どもに対する指導や学習を支援するために、今の環境を適合させる。 
・　効果的なコミュニケーションを通じて、子どもを支援して、動機付ける。 

多様なメディアを工夫して準備し、使用する際に、融通を利かせることができることを演示する。 
・　多くの学習スタイルと様式（例えば、ビジュアル、口頭、身体的な学習スタイル）で刺激づける計画を立てる。 
・　多くの子どもを満足させ、互いに新しい所に向かわせるために、複数のレベルでプレゼンテーションをする。 
・　学習経験を準備し提供する際に、テクノロジーを使うことと統合させる。 
・　メディア・リテラシーの自覚を反映した学習経験をさせる。 
・　プレゼンテーション技能の成長を示す。 

理論的経験的な仕方で内容領域／学問に対する理解を演示する。 
・　学習者の経験にまで至りうるようにプレゼンテーションを適合させる。 
・　情報と経験を複数の様式に翻案する。 

効果的なプレゼンテーションで手本を示す。 
・　複合した多面的な状況について理解していることを示す。 
・　教育におけるテクノロジーの使用についてよく分かった上でコミュニケーションをする。 
・　文脈の変化にそって効果的に適合させる。 
・　専門的な文献を探して、専門職としての自己啓発を支援し、専門職に関連したプレゼンテーションを行って統合する。 
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これらの能力は、1970年代後半に教育学科の教員が

リベラル・アーツの一般教育担当教員を巻き込んで委

員会を設立し、関係文献だけでなく教育実習関連科目

（授業実習を含む）や小学校及び中学校の教員との協

働から経験的に得た教職能力の分析によって抽出した

ものである。

そして、1990年代以降、教職教育においてもそれぞ

れの能力に関して学生にも公表するようになり、学部

4年の終了時までに左欄の「新任の教師に対する期待」

にまで到達するように目標設定がされている。学部生

の教員養成の実践を通して、「診断能力にさらに注意

を払うべき」14）という反省も述べられているが、一般

教育でのコミュニケーションのレベルと比べて、教職

能力としてのコミュニケーションのルーブリックとの

異同を明らかにしよう。

専門教育で挙げた能力のうち、コミュニケーション

は、一般教育においても、下に示すように、能力とし

てルーブリックを公表して、第4番目のレベルまでに

達するように定めている15）。

一般教育におけるコミュニケーションのルーブリック

＜初級レベル＞

自己評価を使って、コミュニケーションのパフォー

マンスを確認し、評価する。

レベル１：異なるコミュニケーション様式において自

分の強みと弱みに気づく。

レベル２：それぞれのコミュニケーション様式に含ま

れる諸過程とそれらの相互作用に気づく。

＜中級レベル＞

学問の概念とフレームワークを使ったコミュニケー

ションをして、理解を深める。

レベル３：異なる学問の文脈から意味を取り出すため

に目的をもってコミュニケーションを行う。

レベル４：別々のコミュニケーション様式を結びつ

け、それらを一つの学問のフレームワーク内

で効果的に統合する。

＜専門領域に進んだ高等レベル＞

より創造的、活動的なプレゼンテーションにおいて

明確かつ選択的にパフォーマンスを行う。

レベル５：学問や専門のフレームワークや理論との関

連でコミュニケーション方略を選び、適合さ

せ、組み合わせる。

レベル６：一つの学問や専門における従事を反映した

方略、理論、テクノロジーを使う。

この一般教育のルーブリックと表2の専門である教

職教育のルーブリックを比べてみると、互いの異同が

はっきりしてくる。一つには、一般教育で育てようと

する能力に関しては、6つのレベルのうち少なくとも

レベル4までは到達することを、教職教育では新任教

師と専門職途上教師と専門職到達教師の質的特徴のう

ち学部卒業時点までに少なくとも「新任教師に対する

期待」までは能力を高めておくことを保障しようとし

ているように、常により上のレベルを見据えながら、

達成レベルを設定しているという点で共通している。

そして、もう一つには、表3に示すように、教職教育

においても、それぞれの授業科目は、これらの能力の

一つ又は複数と関連付けられているべきであるとし

て、多様な授業科目を教員養成カリキュラムに凝集さ

せようとしている点でも一般教育と同じ手法である。

他方、教職教育のルーブリックは、一般教育のルー

ブリックに比べて、はるかに詳細に教員として仕事を

していく上での質的特徴が述べられている。その点が

異なっているということである。

一般教育に関しては、新入生の頃、このような評価

規準やルーブリックに慣れないので、教員がはっきり

と明示してやり、個々に評価することから始め、学生

が徐々に慣れると、教員は評価規準をグループにまと

めていき、これらのグループとして評価を行い、高等

なレベルに達した学生は、自分自身で能力像を描くよ

うになると言われるが16）、教職教育におけるルーブリ

ックは、このような一般教育の指導の延長線上に位置

づけられているのである。

さて、アルバーノ大学の教員養成カリキュラムは、

次の3つの時期に分けて構成されている17）。なお、以

下に言う｢学期｣とは半年間のセメスターのことであ

る。また、アルバーノ大学では、入学時点では、教育

学を専攻するかどうかは決まっていない。わが国のピ

ーク制のように、1年次の終わり、つまり、2学期修

了前までに教育学科に進むかどうかを申請するが、主

専攻だけでなく副専攻も認めている。

【教職前：第1学期から第4学期まで】

最初の3つの学期では、学生は、リベラル・アーツ

の授業科目を受けて、知識だけでなくそれを使ってや

ってみる経験をする。そこで概念化の能力が発揮され

よう。また、この時期、「フィールド経験」と称して

実際に学校に出かけて、週当たり2～3時間、最低25

時間は教室に居て、最初は学生が特定の一人の子ども

を、次に子どものグループを、最後に学級全体を観察

したり、指導することを計2回行うように求めている。

その際に、一つか二つの能力のルーブリックから始め、

徐々に数を増やしていくように、そして、大学で学ん

でいる授業科目と関連付けるように助言教員から励ま

される。

1年次は、発達的に合った計画を立てる能力と傾性

を育てる段階としており、学生は、不適切な行動をし

ない限り、フィールド経験をすることは拒否されない

が、2年次になると、前年のフィールド経験や必修科

目の不合格、その他の学修や行動上の問題があれば、

フィールド経験に参加できない。

【教職教育：第5学期から第6学期まで】

学生は、教育学や心理学だけでなく各教科の教育方
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法の授業も受け始める。それらの学んだ事柄を相互作

用させて統合するようにしたり、学習指導案の中に生

かすように指示される。例えば、第5学期最後には、

学区の学校の教師の役割を装うような課題も与えら

れ、それをビデオ撮影した様子を小集団で話し合った

り、第6学期に開講されている「読み書き統合カリキ

ュラムIII」の授業では、表3の「学習結果の例」に示

すように、学生が学校に行って子どもたちを対象にワ

ークショップをすることもある。

また、この時期に幼稚園や中学校などの異校種を含

め、そして、学級運営や保護者対応や特別支援の子ど

もへの対処の仕方を含めて、さらに2回のフィールド

経験をする必要がある。もちろん、そのようなフィー

ルド経験や大学での授業によって一般教育の8つの能

力について4レベルまで達しているかどうかを演示し

なければならない。

そして、第6学期最後にこれまでの学習について助

言教員との話し合いで授業実習に着手できるかどうか

ということに関して学生が選択したベスト・ポートフ

ォリオ（best work portfolio）を手かがりに評価を受け

た後、評価とインタビューの会（assessment/inter-

view session）において実習校の校長や実習担当教員

からポートフォリオに関する強みや弱みなどの指導助

言を指摘してもらい、実習校に出向いて、授業実習を

行う際の留意点等の説明を受ける。

【教職実践の開始：第7学期から第8学期まで】

第7学期は、一般に9週間の授業実習を2回行うこ

とによって、したがって、およそ学期をフルタイムに

使って、一般教育の8つの能力や教職の5つの能力す

べてが演示できるかどうかということが試される。そ

れぞれの場合、最低4週間は、実習生自らが授業を行

わなければならない。その様子は、メンター教師

（cooperating teacher）だけでなく大学の監督教員

（supervisor）によっても評価されるが、大学で監督教

員による50分の授業実習セミナーが毎週開かれてお

り、そこで支援や助言を受けることもある。そして、

実習生は、自らポートフォリオを創って自己評価する

ようにも求められている。

なお、これらの授業実習の際には、知識とパフォー

マンスと傾性からなる州相互新任教師評価支援協会

（Interstate New Teacher Assessment and Support

Consortium、以下INTASCと略す）のスタンダードを

そのままウイスコンシン州の教育開発･教員免許フレ

ームワークにしたものを念頭に置いて行われる。

表３　授業科目の学習結果とその評価例

 
 
読み書き統合カリキュラムIII 
（第6学期開講） 

 
 
 
 
 
 
学生は： 
□リテラシー指導を計画し、実行す

る際に学習理論を分析し、応用す
る。 

□小学校中学年の子どもの読み書き
の発達を評価し、適切な指導方略
を処方する。 

□読み方と書き方のワークショップ
の進め方の知識を使って、小学校
中学年の学級でワークショップを
する。 

□小学校中学年の子ども向けの教科
書と副読本を評価する。 

□授業での書き方の過程を高めるた
めにテクノロジーを使う。 

□洗練されたコミュニケーション技
能を示す。 

□授業のダイナミックスと実践の改
善法に対す�理解をしながら、授
業研究の知識を演示する。 

 
 
　学生は、小学校中学年（４年～６年）の実際の書き方のサンプルを評価する
ために、ルーブリックを創り、それを使う。 
　学生は、要求（needs）と強み（strengths）のある領域のサンプルを分析し、
それに基づいて適切な指導方略を計画する。 
　学生は、他者と協働して学習指導案を作成する。 
　最後に、学生は、その課題のそれぞれの構成要素についての自分たちの努
力を評価する。 
 
良いパフォーマンスの評価規準 
学生は： 
［コミュニケーション］ 
□書き方の過程を仲間で話し合ってよりよいものにする。 
□小学校中学年の子どもの書き方に関連して、計画と実施と評価に関する自

分の進め方を文章化する。 
［診断］ 
□子どもの書き方の強みと要求を満足させる目的で、発達段階と読み書きの

パターンに基づいて、ルーブリックを創って使う。 
□小学校中学年の子どもの読み書きの要求に合った効果的な方略を処方する。 
［調整］ 
□書き方を評価する時、他人と協働する。 
□小学校中学年の子どもの指導計画を立てる時、他者と協働する。 
［概念化］ 
□授業を計画する際に、書き方と読み方をバランスよく理解し、その理解と

読み手と書き手のワークショップとを統合する。 
□読み書きと内容の授業計画を立てる際に、フィクションとノンフィクショ

ンのジャンルでの特徴と読み書き理論とを統合する。 
［統合的な相互作用］ 
□強みと要求についての過程評価に基づいて、子どものための指導計画を立

てる。 

授業科目の学習結果の例 授業の学習結果に関する評価例 



アルバーノ大学の教員養成カリキュラム

最後の第8学期は、「教育哲学」の授業を通して、

これまでの学びから浮かび上がってきた考え方を教育

現実に即して照らし合わせて、再考したり、修正した

りする。また、「課題研究」の授業では、例えば、第6

学期の「読み書き統合カリキュラムIII」の授業より

も、授業実習を経験して、より広い視野で物事を捉え、

リサーチできるようになっているので、その知見を生

かして読み書きについての成果をまとめる。

以上がアルバーノ大学における教員養成カリキュラ

ムの全体像である。学生は、フィールド経験や授業実

習で『振り返りの記録』や実習生用ポートフォリオを

作成するように要求され、大学の教員は、それぞれの

フィールド経験において1回、2回に及ぶ教育実習では

それぞれ2回は観察するように求められている18）。

もちろんフィールド経験と授業実習を合わせた教育

実習の総時間数は、ウイスコンシン州教育委員会が定

める100時間を大きく越えるものである。その意味で、

実践重視のカリキュラムと言えようが、次節に述べる

ように、理論との融合も果たそうという有効な手立て

も講じている。

５．ポートフォリオによる理論と実践の融合

アルバーノ大学の教職や教科専門科目の授業科目に

は、別段目新しいものがあるわけではない。この大学

の実践がユニークで高く評価されているのは、最終的

な学習結果として指定した能力について“知っている”

だけでなく“できる”という意味で、“学問をする”

という根拠資料を大学の授業やフィールド経験で作成

した指導計画と実施後の子どもの感想文、手紙、事例

研究の分析、小論文、作成した教材、模擬の保護者会

での対応を記したビデオテープなどの学習物から選択

した“ベスト・ポートフォリオ”を軸に授業実習に着

手できるかどうかを判断することである19）。

わが国ではポートフォリオと言えば、子どもが総合

的な学習で学んだものを時系列で丹念に収集して、そ

こに自己や他者の振り返りメモを入れた“過程ポート

フォリオ”を思い浮かべやすいが、アルバーノ大学で

は、教職教育や一般教育で求めている能力に照らして、

それを達成していると思うもっとも良いものをピック

アップしてポートフォリオに入れ込むベスト・ポート

フォリオが求められている。そこには、“知っている”

ことはペーパーテストで測定できるが、“できる”と

いうパフォーマンスは、ペーパーテストでは評価でき

ないので、ポートフォリオを使うと言うペーパーテス

ト以外の評価（alternative assessment）に委ねるとい

う考え方がある。

さて、教育学科の教員でカリキュラム論が専門の

Diez,M.は、この授業実習着手が可能かどうかを決め

る助言教員と学生との話し合いの様子をシナリオ風に

描いている。2006年3月にDiezに直接会ってその内容

について尋ねたところ、特定の学生ではないが、これ

までの様々な学生指導を通して描いたものであって、

単なるフィクションではないと言う。やや長くなるが、

ベスト・ポートフォリオを巡って助言教員と学生との

やりとりを圧縮して要約すると、次のようになる20）。

フィリス先生は、事前に提出されたマリアの5学期半に及

ぶポートフォリオを見て、最初のフィールド経験では彼女は

無口で理論と実践の関連付けができなかったが、姿勢や声を

正すように助言すると、うまくいったこと、D一般教育と教

職教育の教員からのフィードバックによって、E電子ポート

フォリオに時系列で記入された自己評価も「うまくいった」

というような雑駁な文章ではなく、いかに課題を進めて、途

中の障害も克服し、強みと弱みは何かということについてH

綿密に分析できるようになり、著しく伸びたことが分かる。

さて、マリアが息を切らせて研究室に入ってきて、二人の

話し合いが始まった。マリアは、「5年の学級で行った理科の

授業はAB調べ活動中心のプロジェクトで、子どもの情報収

集力がすごく伸びた点が誇りです」とB授業ビデオを使って

言う。確かに、子ども一人ひとりの強みや弱みも把握したF

チャートもあり、B多様な子どもの要求を考慮した次時の指

導計画もある。

マリアは、J大学のフレームワークにそって、様々な能力

の達成を示す学習物をポートフォリオに入れており、「Eす

ごく伸びたので、驚いています」と言う。フィリス先生は、

彼女の学習物の分析の質が高いと誉めて、「そこを見たいの

よ」と言った。

マリアは、主専攻が小学校教員養成で副専攻が数学である

ので、I教科の学習物でもFコンピュータ室でプリントアウ

トしたカラーのグラフや数学史の授業で使った図もある。た

だし、「自信のないのは、『教育概論』の授業で作ったコンピ

ュータベースの学習センターや社会科のシュミレーションゲ

ームや図工でC子どもと一緒に評価規準を作ってG子どもが

自己評価や相互評価した実践だわ」と言ったので、フィリス

先生は、これらの学習物に対してD担当教員からフィードバ

ックされてきたコメントを見せて、もっと強調したい点を明

確にするように述べた。そして、「教育内容と指導法との統

合をしたものは？」と尋ねると、マリアは、Fコンピュータ

による問題解決の学習物を示した。

学習物に対する振り返りに話を向けると、マリアは、「E

振り返りを時系列で並べると、どれだけ成長したか分かるの

で、好きです」と言うので、フィリス先生は「そこが大事な

のよ」と言いながら、G学外の評価者が見やすいように、資

料を付けておく必要があると助言した。

それから、フィリス先生は、「オープン・エントリーと言

って、自分のここを見て欲しいというI学習物２つはどこに

あるの？」と尋ねると、マリアは、「3年生と一緒に創った

詩の冊子があるし、5年生と一緒に学校行事や授業について

保護者向け広報として作ったホームページもあるけれど…」
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と言う。それで二人はこれらの学習物の良い点について長々

と話し合った結果、F詩は文章表現という点で各教科での学

びにも通じるし、Fホームページはテクノロジーが使える証

拠にもなるので、Eポートフォリオに入れておこうというこ

とになった。

また、先生は、マリアが用意したFフィールド経験やボラ

ンティアで係った学校におけるH『振り返りの記録』に目を

やって、マリアはスペイン系だから、D綴り字や文章表現に

やや拙いところがあると指摘すると、彼女は、他の学習物も

見せて、現在も努力中でさしたる問題ではないと主張したの

で、それを認めて、授業実習着手に問題がないと判断した。

そして、最後に、フィリス先生は、外部の評価担当者であ

り、Gポートフォリオ・インタビューに出席する予定の校長

先生の名前と連絡先をマリアに教え、実習校に行く際の留意

点を話し、ウイスコンシン州でF小学校教師向けに求めてい

る州テストの受験申込書にサインをさせて、その準備にも怠

りのないように注意して、互いの話し合いは終わった。

ここで下線にアルファベットを付したのは、Diezが

次のようにアルバーノ大学の教育実践を特徴づけたも

のである21）。

Ａ．明示的な結果

Ｂ．パフォーマンス

Ｃ．公表された明示的な評価規準

Ｄ．フィードバック

Ｅ．自己評価

Ｆ．複数の学びの回数とか様式とか文脈

Ｇ．評価の外部性

Ｈ．発展段階の表示

Ｉ．学びの累積

Ｊ．学びの拡大

このように、学生は、自ら作成したベスト・ポート

フォリオを指導教員に見せながら、授業実習に着手で

きることを根拠づけたり、指導教員から助言を受けて、

自分の力量をより確かな形で演示していき、その中で

大学の授業で座学的に学んだ“理論”とフィールド経

験や授業実習を通して培った“実践”を融合させてい

くのである。その中心には、学部入学時から使ってき

た電子ポートフォリオと授業実習で作成した実習生用

ポートフォリオが据えられている。そして、ここでも

教師と学生の間の相互作用が頻繁に交わされており、

隠されたカリキュラムもこれらのポートフォリオを通

じて目に見えるようにされているのである。

ところで、Diezは、このような教育実践を「発達の

ための評価」と呼び、次のように特徴づけている22）。

1．広範囲のスタンダードが示される。そうする時間

があるだけでなく、長期にわたる複数の評価様式を

適用することができるからである。

2．教員志望のそれぞれの人によって、または同じ人

でも、様々な条件は、時とともに変わる。

3．教員が教員志望者を誘い出したり、反応する仕方

は、標準化される必要はない。教員は、教員志望者

の要求を満足させるために評価を絶えず開発し、評

価をするにつれて、それを洗練していく。

4．評価は、長期にわたって行われるのであり、修正

されうる。

5．評価の過程は、「累積的」であって、学習物は教員

志望者のパフォーマンスに関する豊かな像を描く。

6．教員志望者と一緒に仕事をする教員は、理解を共

有し、評価規準を適用する専門的判断のコミュニテ

ィを発達させる。

7．フィードバックが教員志望者のパフォーマンスを

改善する主要手段である。

8．自己評価は、教員志望者の学習にとって重要な過

程である。

これを前述のアルバーノ大学の教育実践の特徴と比

べると、1はF、2はFとI、3はCとDとG、4はDとIとJ、

5はAとBとI、6はCとEとH、7はD、8はEにおよそ対

応しているように思われる。

ところが、Diezによれば、現実には次に示すような

「大規模評価(high-stakes assessment)」が行われてい

るケースも多いと言う23）。

ア．何が重要で、最も効果的に測定されえるのかとい

うことに基づいて、スタンダードの様々な側面が

選ばれる。

イ．評価は、所定の条件下でなされる。

ウ．反応を誘い出す手立てと様式を標準化する。それ

は、開発、試行、実地テストを通して生み出して

きた。

エ．反応を誘い出す手立てと様式は、「確実」でなけ

ればならない。

オ．評価は、決められた時にのみ行うものである。

カ．評価は、「総括的」であって、教師志望者に資格

を付与するか、免許を授与するかを決める分割点

を伴う。

キ．分割点は、評価者の訓練と信頼性の確保のための

措置が取られる過程を通して決められる。

ク．教師志望者は、どのような詳細なフィードバック

も受けない。

しかし、Diezは、このような大規模評価を採用する

と、スタンダードはどんなパフォーマンス評価よりも

大きいものであるということを理解していないので、

そのスタンダードを達成するために授業の課題をでき

るだけ細分化し、総括的評価まではどんな評価も行わ

ない“還元主義”に陥ると批判する24）。その結果、内

容を大きく捉えて、パフォーマンスを発揮させるとい

うよりむしろ州テストが唯一絶対的なスタンダードと

なって、テストの点数を上げるためだけの授業が多く

なってきているとも言う25）。

とすれば、1980年代のコンペテンシイに基づく教育
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と同じような授業の瑣末化、断片化に至ることになろ

う。そのような弊害を避けるために、大きな課題で息

長く教育実践をパフォーマンスも交えて評価し、フィ

ードバックを頻繁に入れて、新たな学びを生み出す

「発達のための評価」が求められるようになったので

ある。

実は、本稿の冒頭に紹介したNCATEは、1980年代

半ばまでは知識を基礎にしており、教員志望者のイン

プット重視のアプローチをとっていたが、2000年にな

って、学習結果に対するパフォーマンス評価にシフト

して、前述の1から8のように、「第一に、教員養成の

教員は、複数の方法とアプローチを使って、指導と改

善のための評価データを使って、長期にわたって教員

志望者を評価し、第二に、教員養成カリキュラムは、

教員志望者が教える幼稚園から高校までの子どもの学

習に影響を及ぼすことを示す手立てをもっていなけれ

ばならない。」26）という考え方に立つようになった。

その転換に当たって、アルバーノ大学の教育実践が参

考にされたことは言うまでもない。

とは言え、Diezは、大規模評価を全面的に否定して

いるのではない。本節に紹介したポートフォリオを介

した大学教員と学生との話し合いの最後に州テストを

受けさせているように、大規模評価だけに囚われるの

ではなく、発達のための評価とのバランスを保つこと

が大切であるということである27）。端的に言えば、知

識については、州テストのような大規模評価に任せ、

パフォーマンスや傾性については、ポートフォリオに

委ねるという評価の役割分担が必要であるということ

ではないだろうか。

６．むすびにかえて

このようにアルバーノ大学の教員養成カリキュラム

を紹介すると、この大学は、人的物的資源が豊かだか

らできることではないか、という思いを抱く人もいる

かもしれない。しかし、アルバーノ大学教育学科の研

究・教育に関わる常勤教員は15名で、教育に係る兼担

教員が35名という小さな研究組織で100名弱の教員志

望学生を担当しており、常勤教員は、毎学期12単位の

授業負担と毎週最低2時間の学科の会合参加、一般教

育のいずれかの能力に関する委員会への参加、カリキ

ュラムの節目に定められた評価を行うことを義務付け

られ、8月と1月には3～4日、年度末の5月には1～2

週間の教員研修を学内で実施しており28）、財政的にも

豊かでもないこともあって、決して良い勤務条件では

ない。

したがって、アルバーノ大学の人的物的条件は、わ

が国の小規模の教員養成学部と大差がない、あるいは、

それ以下であろうと思われる。それにもかかわらず、

この大学の小学校教員養成カリキュラムの事例研究を

したウイスコンシン大学マディソン校のZeichner,K.

によれば、「教員がかなりの時間を学生について知り、

学生の要求に反応し、改善のために絶えずカリキュラ

ムを開発しようと時間を費やし、（略）一人ひとりの

学生の強みと弱みに対する教員の知識は包括的で著し

いものがある。」29）と言う。

わが国においても教員養成学部以外の学部の導入教

育において、このような実践を行っている私立大学は

あるが、教員養成学部において、しかも専門教育にお

いて、このような個に応じた学生の指導に対する真剣

な取り組みが必要なのではないだろうか。とりわけ、

最近では、授業実習に行くと、教科の学力が足りない、

子どもへの接し方がなっていない、などの問題が噴出

し、実習校は大学にその事前の対処を求め、大学は、

学生の自覚の不足を嘆き、学生は、受けてきた大学教

育が役立たないと感じ、授業実習に対して自信を失い、

時には途中放棄ということも珍しくなくなってきた。

この問題解決の一つの方途は、授業実習着手の判定

は、所定の単位を満たしているかどうかによって機械

的に決めるのではなく、助言教員と学生との間でポー

トフォリオを介した話し合いを行い、実習校にもその

学生の強みと弱みを分かっていただくような場を設け

ることが必要ではないだろうか。

教師としての力量は、ペーパーテストのみによって

判断できるものではない。筆者は、授業実習について

これまで教育実習生用ポートフォリオの導入を行った

こともあるが30）、授業実習だけでなく学部入学時点か

らのポートフォリオの導入が不可欠であるように思

う。

その前提として、具体的には、NCATEやINTASC

のようなフレームワークがわが国ではないので、教員

養成学部内でカリキュラム・フレームワークを整備

し、とりわけ、卒業時の学習結果を明示して、保障す

る必要がある。そのためには、教員として必要な能力

に関するルーブリックを提示し、学生に目的を持って

責任意識的な学びを展開させる必要があろう。さらに、

学校とのフィールド経験をもっと豊かにして、大学の

授業との連携を強めなければならない。

アルバーノ大学の今後の課題としては、Diez によ

れば、INTASCで知識、パフォーマンスとともに位置

づけられている傾性に関連して、大学で傾性をどのよ

うに育てて、評価するのかという点にあるが、そこで

は評価規準を公表して、長期にわたる行動観察をすべ

きであろうという提案がなされている31）。このような

関心・意欲・態度面にも係わる教員養成学部の学生の

学びと評価についても、学生用ポートフォリオの導入

が不可欠であるように思う。
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