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1．本稿の目的と課題

　本稿は，実践知・技術知としての教育学につ

いて，それを構想する思想と教師の実践知に関

する研究を通して，その意味を論究するととも

に，その思想を体現する学としての教授・学習

開発学の構想を述べるものである。

　Schön（1992）が指摘するように，ここ数十

年で，一般市民からの信頼を失うという意味で

の専門職の危機が叫ばれている（その詳細は，

Schön 1983）。教師を専門職に含めるべきであ

るという認識は，世界的な共通認識になりつつ

あるので（OECD 2005），この専門職の危機に

は教師の危機も含めることができる。近年の日

本においても，専門職としての教師の資質・能

力についての疑義とそれへの対策に関する議論

は，枚挙に暇がない（例えば，中央教育審議会

2012）。Schön（1992：119）は，その危機の

原因について，その「核心は，思考と行為，理

論と実践，学界と日常世界におけるギャップの

拡大である」とし，「このギャップの源は，科

学あるいは専門職自身にあるのではなく，科学

的研究の知見に基づくとき道具的・実践的知識

は専門職の知識となるという，19世紀の実証

主義に由来する技術的合理性に具体化された専

門職への特定の見方にある」と述べている。

　教師の危機とともに，教師が関わる教育を研

究対象としている教育学の危機も叫ばれてい

る。教育学が社会的な批判にさらされているこ

とは，これまでにもくり返し指摘されてきた。

例えば，勝田（1970）は，「教育の理論につい

ての反省」という論考のなかで，「いわゆる教

育学者たちは，何もしていない，という判決が

くだされつつある」（3）こと，「現在，「理論」

が実践者たちから信用をうしなっているという

ことについて，われわれは，やはりよく反省し

なくてはならない」（5）と述べている。もっ

とも，Wolfgang（1978）は教育学の危機と言

うよりも，教育学が，もともと教師を含めた社

会全体から注目されない存在であることを指摘

している。その理由として，Wolfgang（1978）

は，①現実世界では，厳密に科学的方法の規則

に従った教育学ではなく，支配者の政治的な意

向や，個々の教育理論家が有する道徳的熱意な

どが教育実践に対して影響力を有していること

から，いかなる集団も教育学には関心を払う必

要性がないこと，②教育学が教育現実を徹底的

に研究することに対して，教育実践家たちが自

らと敵対するものと感じて抵抗すること，を挙

げている。

　そのようなWolfgang（1978）の指摘に基づ

くと，教育学が危機から脱却するビジョンを描

くということは無謀な挑戦であるように思え

る。しかし，Durkheim（1922＝1982：95）の

述べるように，「教育学理論は，現在にも過去

にも志向しているのではなくて，未来に志向し
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ている」のであり，教育学が未来の教育実践を

創造する役割を担うのであれば，その困難にこ

そ立ち向かわなければならない。

　そこで，筆者は，この危機に対するひとつの

突破口が実践知・技術知としての教育学にある

と考えている。実践知・技術知としての教育学

という概念そのものは，これまでにもくり返し

主張されてきたことであり，特に目新しいもの

ではない。だが，近年発展してきた，教師を含

めたさまざまな実践に関する研究は，教育学が

実践知・技術知に改めて注目すべきであること

を示唆している。

　また，筆者はこれまで自らの研究を教授・

学習開発論と標榜してきた（松本2012a，

2012b）。教授・学習開発論は，認知・学習科

学を参照しながら，よりよい教授・学習法を開

発していく学問領域であると，筆者は考えてき

た。しかし，筆者は，本研究を通して，よりよ

い教授・学習法の開発とは，教師の実践知を探

究することであり，そのような研究は，実践知・

技術知としての教育学を体現する学として構想

される必要があると考えるようになった。その

全体像を子細に表現するまでには至っていない

が，その基本的な枠組みを本稿で論究したいと

考えている。よって，本稿は，教授・学習開発

学
4

の序説としての役割も有している。

　以上をふまえ，本稿では，まず，実践知・技

術知の性質を，先行研究をふまえて論じる。そ

のうえで，実践知・技術知としての教育学を構

想する思想と，そこでの研究対象である教師の

実践知に関する研究を概観する。最後に，本稿

を総括する意味で，教授・学習開発学の構想を

述べる。

2．実践知・技術知の性質

　Schön（1983）は，専門家の危機における原

因の核心である技術的合理性への信奉は，実践

者よりも研究者のほうが格上だという認識と表

裏一体であると指摘する。教育の文脈では，そ

れは，理論は研究者が，実践は教師がそれぞれ

担い，しかも理論のほうが実践よりも高尚であ

り，実践者は研究者が造った理論を演繹的に展

開するものであるという二元論として存在す

る（西之園 2000）。しかし，Schön（1983＝

2007：15）は，「実践の状況は，解決できる問

題がそこにあるという状況ではなくなってい

る。つまり，ジョン・デューイが述べるような

不確実性，不規則，不確定性（indeterminancy）

により特徴づけられる問題状況となっている」

と述べ，専門職が実践を展開する状況の変化か

ら，技術的合理性モデルの適否を含めた，専門

職性への競合する多様な意見が生じてきている

ことを指摘している。

　そのような専門職をめぐる混乱のなかで，専

門職における知のあり方が問い直されてきてい

る。野中・竹内（1996）は，企業活動におけ

る知識のあり方を研究するなかで，西洋の文

化（実証主義に由来する技術的合理性を含む）

を反映した知が，周りの世界から隔絶した「思

惟する我」が永遠の理想を追求するという二元

論的に存在するのに対して，日本の文化が捉

える知は，「主客一体」，「心身一如」，「自他統

一」という言葉に示されるように，現実を自然

や他者との物理的な相互作用に見ていることを

指摘する。そのような西洋と日本における知の

あり方の相違から，野中・竹内（1996）は，

知識を，言語化され，個人の内外に存在するこ

とができる形式知と，言語化されず，個人の外

に存在することはできない暗黙知に分類したう
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えで，暗黙知は，技術（ノウハウ）と認知（ス

キマータ，メンタルモデル，思い，知覚など）

が混在したものと捉える。つまり，野中・竹内

（1996）は，専門職を含めた人々の実践にお

いては，形式知（理論）だけでなく，個人の中

に暗黙的に（しかもそれを外在化させることは

難しい）存在する，技術や認知も重要な役割を

果たしていることを指摘している。

　その認知について，Schön（1983＝2007：

41）は，専門職の実践能力における核心が「注

意を向ける事項に〈名前をつけ〉，注意を払お

うとする状況に〈枠組み（フレーム）を与える〉

相互的なプロセス」である〈問題の設定〉にあ

ることを指摘し，そこに技術的合理性モデルを

超克する視点を見いだす。また，技術について

は，村上（1997：7）は，技術を「初期因と最

終因とが定まって，その間に挟まれる人間活

動」と定義し，その特質を文脈依存性と道具性

に求めている。このことについて村上（1997）

は，原子核の研究に例えて，知識それ自体とし

て追求している限りは科学的研究であるが，核

兵器の開発という目的もしくは最終因を設定さ

れた文脈の中に置かれると「技術」としての意

味をもつに至ると解説する。そのうえで，村上

（1997）は，現代の技術のあり方について，「技

術の最終目標を立てるに当たって，考慮すべき

文脈を時間的にも空間的にも，これまでよりも

遥かに拡張しなければならなくなっている」（9）

こと，「「時間的」に拡張された文脈のなかで，「技

術」は人間の利益と不利益とをバランスにかけ，

さまざまな価値の間のトレード・オフのなか

で，ありうべき最終目標を設定しなければなら

ない」（10）こと，「二重にも三重にも重ねら

れた人為的な意図の複雑な構成体こそが，現代

技術の本質」（11）であること，「人間の意図

は，自分たちの同僚である同じ人間にも照準さ

れる」（11）ことを指摘している。つまり，技

術そのもののあり方が，それが用いられる実践

に対して知的に高度な営みであることを求めて

おり，そのこともまた専門職の実践能力に対す

る見方の変化に影響を与えている。このことは，

専門職としての教師がもつべき技術についても

同様にあてはまる。それは，被教育者をモノと

みなすという意味ではまったくなく，個人に対

する教育の営みの働きかけは，数多の教師や社

会的制度などからなる「人為的な意図の複雑な

構成体」を通して行われるし，ATC21S（http://

atc21s.org/）が主唱する「21世紀型スキル」に

代表されるように，技術の最終目標としての学

校教育の成果は学校を卒業してからのパフォー

マンスを基準にして議論されるようになってき

ており，考慮されるべき文脈が拡張されてきて

いるからである。

　以上のように，専門職を含めた実践に関する

議論における中心は，形式的で外在的な理論か

ら，実践において個人に内在的で，暗黙的な特

徴を有する技術や認識へと変化している。この

議論を端的に総括するには，渥美（2009）の

議論が参考になる。渥美（2009）は，表1のよ

うに，学問的・理論的な観想を経て真理に近づ

くというテオリア（観想）・エピステーメ（学

知），技術的，技芸的，職人的な制作活動（ポ

イエーシス）を通して，自然・素材に潜在する

力を巧みに引き出して利用する知としてのテク

ネー（技術知），自律的に行動する自由な人間

の実践（プラクシス）を通して，人間の本性に

ふさわしい生き方を追究していくプロネーシス

（思慮）という，アリストテレスによる知と活

動の様式の組み合わせを基に，技術の捉えられ

方の変化を描き出している。すなわち，近代よ

り前における技術は，アルス（アート）として

存在し，思慮・実践との結びつきが強かった。
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しかし，近代以後，技術は，思慮・実践から遠

ざかり，テオリア・エピステーメ，つまり，科

学知と結合し，テクノロジーとなったと渥美

（2009）は述べる。そのうえで，渥美（2009：

2）は減災におけるプロセス技術（ノウハウ）

は，アートとテクノロジーとの重なりに位置

し，「その名の通り基本的には技術知であるが，

自然科学を中心とする学知よりは，むしろ，

人々の生き方に関わる実践知と親和性がある」

と述べる。これまでの議論から，渥美（2009）

が述べたプロセス技術の特質は，そのまま専門

職の実践における，技術や認知という暗黙知を

多分に含む実践知の特質にあてはまると考えら

れ，専門職の実践に関するこれからの研究の

中心は，この実践知を対象とするものである。

よって，本稿では，以後，専門職の実践に埋め

込まれた技術に関する知を「実践知」であると

ともに，「技術知」であると互換的に捉えるこ

ととする。

3． 実践知・技術知としての教育学を構想

する思想

　では，以上の実践知・技術知の議論をふまえ

たうえで，本稿の主題である実践知・技術知と

しての教育学を構想する思想について，その潮

流を追いながらその内実を明らかにしていく。

（1）観念論的な教育学理論への批判

　先に述べたように，教育学理論が社会的信用

を失っていることの指摘はくり返しされてき

た。その原因として，海後（1939）は実践か

ら乖離した教育学理論とそれを造り出すだけの

教育学者を糾弾する。海後（1939）は，教育

技術論を構想するなかで，そのような理論や学

者を，観念的で，形而上学的で，思弁的である

と批判し，観念的であることに対しては，「教

育的原理の一般化を求め，普遍性を唯一の研究

目標とする立場は，その立場が既に具体的な技

術学と反対の傾向をたどろうとしているわけで

ある。教育の技術化を嫌悪する人々は，およそ

このような超現実的な学問の世界を
ママ

固執する

人々と言ってよい」（6）と，形而上学的である

ことに対しては，「教育学の形而上学的な方法

は，いつでも教育現象における本質的なもの，

先験的なもの，普遍的なものを求める。しかも

現実の教育現象の代わりに，何時でも教育の意
4

味
4

が問題となる。この本質的な意味を直接に解

釈する方法がとりも直さず形而上学的な方法な

のである。この形而上学的方法の必然の結果と

して，対象が客観的存在としての教育現象であ

ることをやめて，主観的な意識の世界の問題と

なってしまうのである」（13，傍点は原文通り）

と，思弁的であることに対しては，現状の是認

のために奉仕するものとなり，現実の問題に向

表1　渥美（2009）による技術の捉えられ方における時代間の変遷

知の様式 エピステーメ（学知） テクネー（技術知） プロネーシス（思慮）

活動の様式 テオリア（観想） ポイエーシス（制作） プラクシス（実践）

技術

の

捉えられ方

近代より前：アルス（アート）

近代以後：テクノロジー

プロセス技術

（出典）渥美（2009：2）を基に筆者が改変。
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き合わないので，自己満足に終わり，ファッショ

的な精神主義に陥ることを，それぞれ問題点と

して挙げている。いずれの特徴をもってしても，

そのような教育理論が教育実践から乖離してい

くことは必至であり，その結果として，教育学

は社会的な信頼を失うことにつながると考えら

れている。

　Durkheim（1922）もまた，教育を定義しよ

うと試みた古典的な文献を取り上げて，それら

が無差別的にあらゆる人間にとって価値のあ

る理想的かつ完全な教育があるという仮説を

有していること，すなわち海後（1939）の言

葉を借りれば観念論的であることを指摘する。

Durkheim（1922＝1982：51）は，その仮説が「人

はある教育体系を時の流れに応じて徐々に組織

され，他のすべての社会制度と相関的で，かつ

それを表明し，したがって社会構造そのものよ

りも一層随意に変更を許さぬ慣行，制度の1つ

の総体であるとみていないのである。かえって

それは実現された概念の単なる体系にすぎない

と考えられ，そしてかかる資格において，それ

を単に理論に属するものであるかのようにみな

されている。人は各時代の人々が一種の明確な

目的の実現のために意志的に教育体系を組織化

するかのように想像する」ものであるとし，こ

の仮説の誤りを指摘する。教育実践は教育学理

論を直接的に反映したものではないという認

識は，「教育学は作用から成立するのではなく

て理論から成り立っている。かかる理論は教

育の実践様式ではなく教育の認識様式である」

（Durkheim 1922＝1982: 84）の記述にも端的

に示されている。

　さらに，Schwab（1969，1971）も，アメリ

カにおける当時のカリキュラム改革における

混乱について，実践者（教師）ではなく，理

論にこそ責任があると指摘するとともに，「教

育一般もカリキュラムの分野でも，頑なに理

論志向で，このことが教育の質を下げている」

（Schwab 1971: 493）と述べる。その理論につ

いて，Schwab（1969）は，そもそも理論とは，

不確実な前提に基づいて出発したものであり，

そのような前提に基づく理論化が不適切な成果

をもたらすと述べる。また，Schwab（1971）は，

実践の特徴は何よりも個別特殊性にあるとし，

「教育の問題は，過度なまでの複雑な行為，反

応，人間のやりとりから生じる」（501）にも

かかわらず，「一般性は，抽象化あるいは理想

化の過程によってのみ成し遂げられる」（496）

ことから，理論が教育実践を直接的に解決する

ものではないと述べる。したがって，「カリキュ

ラムを単に理論的表象の複製物と扱うと，カリ

キュラムは現実のものをうまく扱えなくなる」

（Schwab 1969: 12）という。

（2） 教師の指針となる「実践についての理論」

への志向

　以上で主張された教育学理論の限界をふまえ

るならば，教育学理論はいかにあるべきなのか。

それは，理論と実践との新しい関係の構築であ

り，教師の指針となる，これからの教育実践を

革新することに資する新しい「実践についての

理論」の構築である。

　このことについて，まず，勝田（1970：7）

は，教育学の研究は，「偏向をさけながら教育

そのものの中核をとらえるためには，教育の問

題のなかに，むしろ社会のいろいろな矛盾や本

質的な諸関係をつかみとる努力をしなくてはな

らない」と述べ，教育の理論化のためには，現

実に行われている教育実践の分析に徹底的にこ

だわることが必要であると考えている。そのう

えで，勝田（1970）は，教育学理論について，

「現実を構造化してとらえるのが理論の任務で



― 92 ―

名古屋学院大学論集

あって，構造化は変化させうる要因への分析を

含んでいなければ不可能」（11）であるとし，

「理論的な一般化の操作は，そのような仮説を

はっきりと意識して，実践によって変えること

のできる要因を析出して，それを変えることに

よって，変化の一般的法則性を確かめてゆくこ

と」（11―2）にあると述べる。つまり，変化さ

せうる要因への分析とは，教育学理論が教育実

践を創造するための指針となるために必要な要

素である。

　また，Schwab（1969：10）は，「カリキュ

ラム分野の革新には，その努力の大部分を，

理論によるものから，実践，実践に準ずるも

の，折衷した理論によるものへと転換すること

が求められる」と述べたうえで，実践の技術

（practical art）についての研究の必要性を主張

する。Schwab（1969）は，実践には，①交替

や除外ではなく，保存や少しずつの変化からは

じまること，②理論には実際の成否は関係ない

が，実践と実際の成否とは直結していること，

③代案の予期的生成，という3つの側面がある

と述べる。そのうえで，Schwab（1969）は，

実践の技術についての研究の要点として，いま

がどうであるかだけでなく，これからどうなる

かを知っている必要があること，「求められる

のは，教師の行動と反応に対する全く新しく広

範囲にわたる様式の経験
4 4

的な
4 4

研究である」（15―

6，傍点は原文通り）こと，その際，意図した

変化と意図しない変化とをともに調べなければ

ならないこと，代案の予期的生成において，考

えうるもっとも広範な代案から考えるという意

味での熟考（deliberation）が重要であること

を挙げる。

　さらに，児美川（1989）は，K. マンハイム

が唱えた「実践的理論」の概念を基に，実践

についての学としての教育学を構想している。

児美川（1989：249）は，「そこ（マンハイム

の「科学としての政治学」―引用者注）では，

絶えず自らの前提を問いつつ不断に視野を拡大

していくような知識の形態をめざして，そのつ

どの行為状況の能う限りの全体的連関を把握す

ること，しかもそれを当事者（行為者）のパー

スペクティブから捉えかえすことが企図されて

いた」とマンハイムの論考を解釈したうえで，

「近代教育学によって忘却された連関を取り戻

し，言葉の本来の含意における実践
4 4

的な理論
4 4 4 4

と

しての要件を備えた現代の教育学は，この質
4

的
4

に新しい
4 4 4 4

形態の知識
4 4 4 4 4

に基づいてこそはじめて可

能になる」（傍点は原文通り）と述べる。その

実践的な理論としての現代の教育学は，「学と

してのパースペクティブを当事者（行為者）の

視点に据え直すべきである。教師をはじめとし

て生活世界を生きる人間が教育的に行為するに

当たって，彼らの行為が他者とのかかわり合い

の中で持つ社会的な意味と連関を，行為者自身

が自覚化していく道を準備することが，他な

らぬ教育学の任務である」と，児美川（1989：

250）は述べる。教育学理論は，教育に関わる者，

特に教師の行為の指針となるものであるべきで

あるという考えは，Durkheim（1922＝1982：

98）の「教育学は教育体系を科学的に研究する

のではなくて，教育者の活動を嚮導する観念を

提供するという見地から教育体系を考察する」

という記述にも見られる。

　ここまでの論考を総括すると，教育学理論

は，観念的な分析を脱却するとともに，実践へ

の理論の直接的な反映をめざすのではなく，教

育に関わる者，特に教師が，自らの教育実践を

改善することに資する将来の見通しを示すもの

でなければならない。だからこそ，Durkheim

（1922＝1982：95）の述べるように，「教育学

理論は，現在にも過去にも志向しているので
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はなくて，未来に志向している」べきなので

ある。もっとも，教育学理論が未来を志向す

るということは，教育の歴史的・社会的位置

づけに関わる分析が不要であることを意味し

ない。むしろ，必要不可欠である。なぜなら，

Durkheim（1922）が，教育は社会的諸要素の

複合的な営みであることを指摘しているよう

に，それらの現状の分析なくして，将来の見通

しを示すことはできないからである。このこと

について，Durkheim（1922＝1982：52）は，

「教育体系を歴史的原因全体から切り離しては，

教育体系は理解できない」と述べ，「個人は（中

略）随意に創造も破壊も変形もできない現存の

実態に直面しているのである。個人がその実態

を認めることを学び，その性質が何であり，そ

の実態が依存している条件が何であるかを知る

範囲においてのみ，その実態に作用しうる。し

かもかれはみずからその学校に身をおくのでな

ければ，（中略）その実態を観察するのでなけ

れば認識に到達することができない」という。

また，海後（1939：15）も，「すぐれた教育論は，

普遍妥当な原則のゆえに，その時代に支持され

たのではなかった。実は歴史的社会的な教育の

環境についてのきわめて鋭い認識を有し，かつ

その時代の教育の矛盾を悩みぬいて，そこから

直観的に一つのイデアールな世界を描いたので

ある」とし，教育に関する正確な歴史的・社会

的分析こそが，将来の見通しを指し示す教育学

の基礎になると考えていた。

（3）実践知・技術知の創造

　教育に関する正確な歴史的・社会的分析は，

教師の行為における背景を理解することに対応

している。教育学理論が，教育に関わる者，特

に教師にとって，自らの教育実践を改善するこ

とに資する将来の見通しを示すものであれば，

教育に関わる者の行為そのものの理解も必要に

なってくる。それが，実践知・技術知である。

そして，それを追究することが，教師の指針と

なる「実践についての理論」の創造につながる。

　勝田（1970：46）は，「教育学は，まさに技

術知である。（中略）教育学は，人間の成長，

発達，社会的形成についての科学によって明ら

かにされた法則性の認識を含みながら，人間と

人間との，相互のはたらきかけの中で，教育を

受けるものに，習慣・能力・知識・理想が変様
ママ

し，形成される過程についての技術知として成

立する」とし，技術知としての教育学を構想す

る。その方法として，勝田（1970：54）は，「複

雑な諸条件や諸要因を，できるだけ意識的に統

制しながら，人間形成の諸法則性の貫徹を，条

件判断の形でとらえ直し，それを意識化する研

究として成立する。つまり，このような子ども

の状況では，もしこういう条件が与えられるな

らば，このようになる，という判断が求められ

るのである。これが技術知としての教育学の内

容を構成する」と述べる。

　また，西之園（2000：191）は，「教育実践

において，教育技術はきわめて重要である。と

いうよりも技術を伴わない専門職は存在しな

い。（中略）教育技術を重視することについて

は，教育研究者のあいだで技術主義というレッ

テル貼りが行われ，技術についての哲学的検討

が十分になされていない」とし，教育学理論に

おいて，教育技術が軽視されていることを問題

視する。そこで，西之園（2000：191）は，「教

育技術の研究は，学校という組織に組み入れら

れたひとりひとりの教師の現状から出発するこ

と，いわゆる教師の生活世界での教育技術を研

究対象とする「学習する組織」としての学校を

実現することが課題である」と述べ，実践する

教師に寄り添う教育技術研究の必要性を提起す
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る。

　その教育技術について，より体系的に論考し

ているのが，海後（1939）である。海後（1939）

は，教育技術を，①「教師と被教育者との間に

行われるところの，特定の歴史的段階におけ

る，実践的手段の体系」（9），②「その性質上，

被教育者の人間的自然的基礎によって制約され

るとともに，それぞれの社会の歴史的段階と形

態によって規定される」（10）ものであると一

般的に定義する。そのうえで，海後（1939）は，

教育技術論の特徴として，「われわれの教育技

術論の方法は科学的合理的方法であり，技術化

の方法として個別性と具体性とを求める。しか

もそれらの対象は，社会的関連と歴史的発展

との様式において捉えられなければならない」

（22）として，自らの論考の目的を「教育現象

の歴史的・社会的な分析と，その上に立つ教育

行為とを，教育者の技術的行為として統一的に

把握しようとする」 （1）ものであると宣言する。

つまり，技術とは，「語の正しい意味において，

理論と実践との媒介点に立つところの世界」（海

後 1939：29）であり，技術を対象とすること

が，先述した教育学理論と実践との新しい関係

の構築における突破口になるとの認識が垣間見

える。このとき，研究対象となる技術とは，教

室の中で教師が用いる技術だけには限定されな

いと海後（1939）は述べる。海後（1939）は，

一部の教師に，超技術的な手法の巧みな者がい

て，教育理論に通じた者をいじめるという挿話

を紹介したうえで，社会的技術を「社会的存在

としての人間が他の人間を対象として働きかけ

る行為の体系」（32）と定義して，「われわれ

の意味する技術は，これらの教室的な技法をも

その中に含むところの，社会的技術としての教

育行為を指すのである。それが単なる無反省な

行為と違う点は，教育技術そのものの理論と統

一せられていることであり，個々の技法もまた，

それぞれの正しい位置を与えられ，いわば技術

体系に対して全体と部分との関係を有すものな

のである」（30―1）と述べ，社会的技術として

の教育技術における理論体系と実践との統一も

意図していたことがわかる。

（4）「実践的教育学」の構想

　以上のように，実践知・技術知としての教育

学は，その背景として，歴史的・社会的な分析

を伴い，教師の実践における理論体系と実践と

の統一をめざし，教師の指針となる「実践につ

いての理論」を創造することをめざす。このよ

うな実践知・技術知としての教育学のあり方を

もっとも包括的に論考しているのがWolfgang

（1978）であり，その考えは，「教育のメタ理論」

における「実践的教育学」に集約されている。

　Wolfgang（1978＝1990：24）もまた，教師

が用いる教育技術に注目し，「ある技術の理論

的基礎を十分に認識していなくとも，その技

術を習得することは可能である」としつつも，

「「教育の技術」ないし「教育技術」は，一般

に，教師が自己行為の制約や失敗の原因につい

て十分自覚することによってのみ効果的に遂行

できるということも疑いない」と述べる。そ

のうえで，Wolfgang（1978＝1990：26）は，

「一般的にいって，教育的技術論は，教育の目

的と手段を教示す
4 4 4

る
4

のみならず，教師が善きこ

とに感動し，ますます自己教育に駆り立てられ

るように鼓舞す
4 4 4

べきもの
4 4 4 4

とされている点は注目

に値する」（傍点は原文通り）と述べ，教育技

術論が教師に自らの行動の指針を与えるもので

あることが期待されていることを指摘する。そ

こで，Wolfgang（1978＝1990）は，「もともと

教師のための実践的教育論として構想された教

育学は，（中略）価値判断，規範，行動の指示
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などをも含み入れることによってはじめて目標

が達せられる」（31）とし，「経験科学の他に，

教育目的論，教師のための倫理学，あるいは教

育することへの実践的案内を基礎づける教育的

言明体系が存在するということは，正当なこと

であるのみならず，社会にとってもまさに不可

欠」（39）と述べ，以上の特徴を有した「実践

的教育学」と，経験主義・実証主義に基づく

「教育科学」と，「教育の哲学」とを「教育のメ

タ理論」で統一することを提案する。

　その「実践的教育学」について，Wolfgang

（1978＝1990：281）は次のように定義する。

すなわち，「ある歴史的，社会的状況下におけ

る一定の教師集団に対して，彼らの教育的課題

とそれを遂行するための方法を指示し，彼らを，

価値ある世界観と道徳という意味での教育行為

に向けて鼓舞しようとする規範と記述の混じ

り合った言明体系」（傍点は省略）である。そ

の主要課題として，Wolfgang（1978＝1990：

291）は「①教師に，社会・文化的状況の価値

ある解釈を提示すること。②教育目的を提示す

ること。③教育行為や教育制度を構成するため

の実践的視点，規則，推薦，指示などを与える

こと。④価値定位，倫理的に価値のある教育行

為の傾向，教師の「職業的徳」などを目覚ませ，

要求し，支援すること」を挙げている。さらに，

教師の実践知についての分析もここに含めるこ

とができる。

　ただし，筆者は，「実践的教育学」こそが，

「教育科学」や「教育の哲学」を俯瞰する「教

育のメタ理論」の位置づけが与えられるにふさ

わしいと考えている。なぜなら，Wolfgang（1978

＝1990：371）の述べるように，「この（何ら

かの人が教育に関して学び現に知っているもの

―引用者注）意味で教育知識の統一性が問われ

るならば，それは，教育者（もしくは，教育者

か教育理論家の少なくとも一方）の人格におい

て，教育の目的・手段やそのつどの状況に関す

る知識，道徳的信念，価値評価の構えなどが結

合されたものに関連している」（傍点は省略）が，

海後（1939）の述べるように，教育理論と実

践との統一が教育者の技術的行為の分析を通し

て図られるのであれば，教師の実践知・技術知

の分析を通してこそ「教育のメタ理論」の内実

が明らかにされるものであると考えられるから

である。

　このように，「実践的教育学」は，教育に関

する諸研究を総合化するとともに，教師の実践

の指針となるべきものである。教師の実践知は，

学問知と教師個人の人格とが混合的に結合した

かたちで存在するものであるから，その内実を

探究するとともに，その開発に資することが「実

践的教育学」に求められ，そのことこそが，教

師の指針となる「実践についての理論」の創造

へとつながるのである。実践的・技術知として

の教育学は，以上のような「実践的教育学」そ

のものである。

4．教師の実践知に関する研究の概観

　このように，実践知・技術知としての教育学

は，教師の実践とそこで用いられる技術，すな

わち実践知・技術知から出発するとともに，構

築された理論をまた，その実践や技術に還元

し，教育学理論と実践との統一的把握と，教師

の指針となる「実践についての理論」となるこ

とを企図する。その教師の実践知についての実

証的な研究は，ここ30年間でようやく手につ

いたという印象であるが，それでも，そこで中

核となる概念は見いだされつつあると思われ

る。本章では，その研究を概観し，教師の実践

知の内実を論考する。
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（1） 実践的知識としての「授業のための教科内

容知識」

　Kennedy（1987）は，専門職の実践におけ

る熟達者観には，①技術的技能，②理論あるい

は一般原則の応用，③批判的分析，④思慮ある

行動の4つがあるとし，それぞれの見方には一

定の合理性はあるが，単独の見方では熟達者の

実践のすべてを捉えることはできないと述べ

る。技術的合理性アプローチに関する問題は，

本稿でこれまで述べてきた通りであり，少なく

ともKennedy（1987）が見いだした4つのアプ

ローチを総合する，専門職の実践に対する新し

いアプローチが必要とされている。この理論の

折衷が実践の技術において必要だというのが，

先述したSchwab（1969，1971）の主張である。

　そこで，教育の性格についての勝田（1970：

74）による記述を参照すると，「第一，教育

は，個人（子どもを主として）の学習と社会的

統制の機能としての意識的・目的志向的な指導

の統一的な過程である。（中略）第二，教育は

人間形成の技術である。意識的・目的志向的

な教育は，なお組織的に合理化される程度は高

くないが，その経験と諸科学の蓄積された知識

を媒介とする技術である。しかし，この技術は，

それ自身が，成長し発達する個人の自発的学習

過程に内面的に融合して効果を発揮するという

特殊な技術である。したがって，この技術は，

一般化と同時に特殊化を含んで成立する。だか

ら，教師は「魂の技師」という矛盾的表現をもっ

てしか現されない技術の主体である」とある。

ここから，教師の実践知には，一般化と特殊化

とをともに含むという性質があるということが

わかる。このことは，海後（1939）も言及し

ていた。

　また，より包括的には，佐藤（1992）が教

師の実践的知識の性質について，5点にわたっ

て挙げている。すなわち，①教師の実践的知識

は，限られた文脈に依存した一種の経験的な知

識であるため，理論的知識と比べると，厳密性

や普遍性には乏しいが，はるかに具体的で生き

生きとしており，機能的で柔軟な知識である。

この実践的知識は，既知の事柄を再発見したり

解釈し直したりして得られる「熟考的な知識」

（deliberative knowledge）として性格づけるこ

とができる，②教師の実践的知識は，特定の子

どもの認知，特定の教材の内容，特定の教室の

文脈に規定された事例知識として蓄積され伝承

されている，③教師の実践的知識は，特定の学

問領域に還元できず，その枠組みを越えて，不

確定な状況において未知の問題の解決に向かう

知識であり，その状況に内包されている多様な

可能性を洞察し，よりよい方向を探求する知識

である，④教師の実践的知識は，顕在的な知識

としてだけでなく，潜在的な知識としても機能

している，⑤教師の実践的知識は，個性的な性

格をもち，個々の教師の個人的な経験に基礎を

おいている。

　このような性質をもつ教師の実践知に関わ

る代表的な概念に，「授業のための教科内容知

識（pedagogical content knowledge）」があり，

近年多くの研究が展開されてきている（そのレ

ビューはBorko & Putnam 1996）。その概念を

提唱したShulman（1986）は，「授業のための

教科内容知識」が，教師教育における失われ

ているパラダイムであり，教科内容と教育学

との結合点になると考えていた。そのShulman

（1987：8）は，「授業のための教科内容知識」を，

教師の職分において特有の，教科内容と教育学

との特殊な合成物であり，専門的理解における

個々の教師に特殊な形式であると定義する。ま

た，Grossman（1990）は，「授業のための教

科内容知識」には，①教科教育の目標に関する
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観念，②特定の題材における理解の過程，概念

習得，誤概念などの，生徒の理解に関する知

識，③水平的・垂直的，両視点からのカリキュ

ラムに関する知識，④特定の題材についての指

導方略の知識，の4つの領域からなるとし，特

に①は他の3つの基礎になるものであると述べ

ている。関係する実証的研究としては，Hill et 

al（2005）が，115の小学校における1・3年生

の算数を対象に，教師の有する数学における「教

授のための教科内容知識」と児童の成績との関

連を数量的に分析している。その結果，児童の

成績が，教師が有する数学における「教授のた

めの教科内容知識」の豊富さと関連しているが，

教師が教員養成教育において受けた数学および

数学教授法の科目数や当人の教職経験年数とは

関連がないことを明らかにしている。今後，「教

授のための教科内容知識」について，さらなる

探究が求められる。

（2）実践知としての教師の実践的見識

　教師の実践知に関する研究における大きな潮

流は，教師の有する知識だけではなく，それも

含めた実践における教師の実践的見識への焦点

化である。教師の実践的見識は，事後的に自ら

の実践を反省するという意味での省察と，理論

やこれまでの自らの経験を実践の文脈に即して

変換する過程である熟慮（deliberation）から

なっている。佐藤（1993）は，教職の専門性

についてのアプローチが，「技術的熟達者モデ

ル」から「反省的実践家モデル」へと変化して

きていることを指摘する。「反省的実践家モデ

ル」においては，「教職を，複雑な文脈で複合

的な問題解決を行う文化的・社会的実践の領域

ととらえ，その専門的力量を，問題状況に主体

的に関与して子どもとの生きた関係をとり結

び，省察と熟考により問題を表象し解決策を選

択し判断する実践的見識（practical wisdom）

に求める考え方である。この立場に立てば，教

育実践は，政治的，倫理的な価値の実現と喪

失を含む文化的・社会的実践であり，教師は

経験の反省を基礎として子どもの価値ある経

験の創出に向かう「反省的実践家（reflective 

practitioner）」であり，その専門的成長は，複

雑な状況における問題解決過程で形成される

「実践的認識（practical epistemology）」の発達

で性格づけられる」と，佐藤（1993：21）は

述べる。「省察はもともと技術の本質的要素で

はない。なぜなら技術は省察なしに存しうるか

らである」（97）ものの，省察は「たとえ行為

ではないにしても，少なくとも行為のプログラ

ムであり，したがってそのことゆえに技術に

近いものである」（98）とDurkheim（1922＝

1982）が述べていることや，Wolfgang（1978）

も，教師の実践において教育実践上の判断能力

が重要であることを指摘していることから，省

察や熟慮・熟考を含めた実践的見識を教師の実

践知として研究する必要がある。

　そのような実践的見識のあり方を示した例

として，Shulman（1987）による「教育的推

論と行動モデル」がある（図1）。それによれ

ば，実践における熟慮は，〈理解〉，〈変換〉，

〈指導〉，〈評価〉，〈省察〉の螺旋的なサイクル

を通して発展的に行われるものであるとされて

いる。〈理解〉の過程には，静的な知識はもと

より，それらを俯瞰する観念も含まれている。

また，佐藤ほか（1992）は，熟慮における〈理

解〉を〈変換〉する過程に教師による多様性が

見られること，熟慮における文脈の重要性を指

摘している。このように述べると，教師の実践

は，知識に基づいて予め立てた計画の遂行にす

ぎないかのような印象を受けるが，実際はそう

ではない。佐藤ほか（1991，1992）は，新任
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教師と教授の優秀さを評価されている熟練教師

による同一の授業のモニタリング過程を比較し

て，熟練教師の有する「実践的思考様式」の特

徴を析出している。佐藤ほか（1991：180）は，

「実践的思考様式」を，先述の佐藤（1992）が

言及した実践的知識を基礎として営まれる「教

師の実践的な状況への関与と問題の発見，表

象，解決の思考の様式」と定義したうえで，次

の5点の特徴を挙げる。すなわち，「①実践過

程における即興的思考，②不確定な状況への敏

感で主体的な関与と問題表象への熟考的な態

度，③実践的問題の表象と解決における多元的

な視点の総合，④実践場面に生起する問題事象

相互の関連をその場面に即して構成する文脈化

された思考，⑤授業展開の固有性に即して不断

に問題表象を再構成する思考の方略」（佐藤ほ

か 1991：196）。このように，教師の実践は，

状況に応じた柔軟かつ高度な即興的認知を通し

て行われている。そのうえ，そのような認知

は，各教師の個人的な経験や授業観・学習観を

反映して，多様な意味合いを帯びている（佐藤

ほか 1992）。今後の研究では，このような教

師の「実践的思考様式」の形成過程を子細に分

析することが必要である。

5． 実践知・技術知としての教育学を体現

する教授・学習開発学の構想

　ここまで，実践知・技術知としての教育学に

ついて，それを構想する思想と教師の実践知に

関する研究を概観することを通して，その意味

を考察してきた。近年発展してきた教師の実践

知に関する研究は，実践知・技術知としての教

育学の構想をさらに発展させ，研究活動に具体

（出典）Shulman（1987：15）を筆者が改変。

図1　Shulman（1987）による「教育的推論と行動モデル」
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化していくことの必要性を提起する。先述した

ように，筆者は，自らの研究を教授・学習開発

論と名づけ，認知・学習科学を参照しながら，

よりよい教授・学習法を開発していく学問領域

であるとだけ簡潔に定義してきた。本研究をふ

まえると，教授・学習開発研究は，実践知・技

術知としての教育学を体現する学として位置づ

けることが可能である。そこで，残りの紙幅で，

本稿での知見をふまえて，その教授・学習開発

学
4

の基本的な枠組みを述べる。

（1）実践知の変換

　教授・学習開発研究が，教授・学習のよりよ

い技術を開発するものであるなら，本稿でのこ

れまでの議論から，教授・学習開発学は，教師

が有している，あるいは有すべき実践知を探究

することが第1の目標となるべきである。その

実践知には，狭義の「知識」だけでなく，技術

や認知が含まれる。先述したShulman（1987）

による「教育的推論と行動モデル」にもあるよ

うに，教授がよりよく遂行されるためには，知

識，技術，認知，それぞれにおいて卓越性が求

められる。野中・竹内（1996）は，組織のイ

ノベーションが個人と組織の自己変革であると

述べるとともに，知識創造の特徴として，①比

喩や象徴の多用，②対話や議論による知の共有，

③曖昧さと冗長性からの生成，の3点を挙げて

いる。つまり，教授・学習開発学が教師の実践

知の探究に取り組むということは，理論と実践

との対話による知の共有を図るということであ

り，研究・実践双方のコミュニティにとってイ

ノベーションの機会となりうる。

　実践知が形式知と暗黙知からなることは既に

述べたが，野中・竹内（1996）は，実践知に

おける形式知・暗黙知相互の知識変換の様式と

トリガー（契機）を図2のように表す。野中・

竹内（1996）は，実践知の形式が変換されて

いく過程の4つの様式として，共有された暗黙

知が個別の形式知に変換される「表出化」，形

式知が体系化されていく「連結化」，個人が形

式知を暗黙知として取り込む「内面化」，暗黙

知が共有されていく「共同化」があり，それぞ

れの様式を遷移するトリガー（契機）として，

「対話」，「形式知の結合」，「行動による学習」，「場

作り」があるとする。教授・学習開発学は，教

師の実践知における形式知・暗黙知の内容を探

究するだけでなく，それらの変換過程における

それぞれの様式の様相を分析するとともに，そ

のトリガー（契機）の効果的な使用方法を開発

することに取り組む。そのなかでも，教授・学

習開発学は，暗黙知から形式知を取り出すこと

（つまり，図2の「表出化」）に重点的に取り組

むことになる。図2は，企業における知識創造

のあり方を示したものであるから，理論的研究

と実践における知識創造のあり方までは示され

ていないが，暗黙知から形式知を取り出すこと

においては，共有されたものからの「表出化」

だけでなく，個人の暗黙知から直接形式知を取

り出すことも可能である。そのことも，ここで

言う「表出化」である。

　また，教師の実践知を探究することは，先述

したように，その対象は，静的な知識だけで

はなく，実践的見識というような認知も扱わ

なければならない。野中・竹内（1996）の述

べるように，技術（ノウハウ）や認知は，言

語化しにくく，そのため暗黙知である傾向が

強く，なおさら意識的に扱う必要がある。こ

の際，Schön（1983：326―7）が，専門職の省

察を研究することを「省察的研究（reflective 

research）」と表現し，その内容について次の

ように例示しており，参考になる。

・フレーム分析（frame analysis）―実践者が
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問題と役割に枠組みを与えるやり方につ

いての研究。暗黙のうちにもっているみ

ずからのフレームに気づき，批判的にな

ることを援助する。

・レパートリー構築の研究（repertoire-

building research）―イメージやカテゴリー

概論，事例，先例，典型例の記述と分析は，

実践者・実務者が独自の状況にもち込む

レパートリーの構築を助けることができ

る。

・探究と架橋理論の基礎的方法に関する研

究（research and fundamental methods of 

inquiry and overarching theories）―実践者

がその場その場で発展させてきたさまざ

まな手法の中から，探究する方法と事象

をつなぐ理論に関する研究。研究の中で

もっとも重要である。

・「行為の中の省察」プロセスに関する研究

をおこなう―実践者は，「行為の中の省

察」プロセスそのものをめぐる研究から

恩恵を得ることができる。

（2）教師教育学との接近

　また，教授・学習開発学が，形式知から暗黙

知への変換過程と暗黙知の共有過程（図2に即

して言えば，「内面化」と「共同化」）に関する

様相と，その効果的な契機の開発に関する研究

に取り組むのであれば，教授・学習開発学は自

ずと教師教育学と接近する。

　西之園（2000：188）は，教育技術は理論か

ら演繹することを通して教師個人の努力で体得

されるべきものと捉える，理論と実践との二

元論を批判して，日本における現行の教員養

成の問題として，「教職専門家となるべき教師

に教育思想史や教授学は講述されているが，新

しい学習指導法を開発する方法論を組織的に教

育していないのが実態である。（中略）現在の

ように学習指導が困難な時代にあっては，その

ような演繹的発想で教育実践の実態に適用で

きる教育方法が開発されることは期待できな

い」と述べる。この問題に関して，Korthagen 

ed.（2001）は，1980年代以降に，世界的な流

れとして，教員養成の重心がそのような二元論

（出典）野中・竹内（1996：93，106）を基に筆者が作成。

図2　実践知における形式知・暗黙知相互の知識変換の様式とトリガー（契機）
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に基づく技術合理性アプローチから教師の省

察を中心としたアプローチへと移ってきたと

述べる。そこで，Korthagen ed.（2001）は，

教師教育では，公式の理論である「大文字の

理論」ではなく，個別的で状況依存的な「小

文字の理論」を重視すべきであること，学問

知より実践知が強調されるべきであることを

主張する。そのような世界的な潮流にあって，

Fenstermacher（1986：46）は，教師教育の目

標を「教師の知識や合理的な信念，理解，自律

性，真正性，方向感覚を継続的に拡大させる

ことによって，彼らの経験を構造化する方法

を提供すること」にあると定義する。同様に

Shulman（1987）は，熟練して遂行することだ

けでなく，自らの教授についてしっかりと論理

的に思考することを教育することがその目標で

あると述べる。これらの定義は，教師教育学が，

実践に演繹的に用いる普遍的な理論ではなく，

教師の実践知とその養成方法を扱うべきである

ことを明確に示している。

　Hill et al（2005）の研究では，先述した結果

のほかにも，個々の教師が有する数学における

「教授のための教科内容知識」の豊富さは，そ

の教師が有する国語の読解における「教授のた

めの教科内容知識」の豊富さと関連があるが，

教師が教員養成教育において受けた数学および

数学教授法の科目数や当人の教職経験年数とは

関連がないことが明らかにされている。この結

果は，Hillら自ら指摘しているように，「教授

のための教科内容知識」が教授についての一般

的な適性を反映した結果であると考えられる。

つまり，それは，現状では，「教授のための教

科内容知識」が教授に関する個人の生得的なセ

ンスに依存していることを示唆している。もち

ろん，現状において「教授のための教科内容知

識」が個人の生得的なセンスに依っていたとし

ても，今後は教員養成教育において適切に教育

することができればよいのであり，そのための

探究が求められる。

　このように，教授・学習開発学は，形式知か

ら暗黙知への変換過程と暗黙知の共有過程に関

する様相と，その効果的な契機の開発に関する

研究を通して，教師教育学に貢献する。法曹関

係者が実践を遂行する際にもつべきとされる心

的枠組み（認知や態度を含んだもの）を「リー

ガル・マインド」，カウンセラーのそれを「カ

ウンセリング・マインド」と呼ぶが，それに倣

えば，教師教育において涵養されなければなら

ないのは，教師が実践を遂行する際にもつべき

とされる心的枠組みである「ティーチング・マ

インド」である。「ティーチング・マインド」は，

技術や認知に関わる実践知のひとつであり，実

践的見識を含み，暗黙知的要素が大きいもので

ある。教師教育学には，その分析と養成方法の

確立が求められる。その「ティーチング・マイ

ンド」の育成においては，佐藤（1993：21）が「反

省的実践家モデル」に基づく教師教育カリキュ

ラムの開発について述べた，「実践的研究（ア

クション・リサーチ，あるいは，ケース・メソッ

ド）を中核に組織され，諸科学の総合を通して

具体的問題を解決する教職に固有な思考様式の

教育を探求するものとなる」という提言が参考

になる。また，渥美（2009：1）は，「プロセ

ス技術は，こうした技芸に似て，秘匿されてこ

そ花となり，物まねを通じてのみ習得されるよ

うにも思える」と述べるとともに，世阿弥の『風

姿花伝』を引き合いに，「（狭義の）言語化に向

けて弛まぬ努力を続けるのが研究者の使命であ

ると開き直ってはみるけれど，「秘すれば花な

り」としておきたいのも正直なところである」

と述べる。そのうえで，渥美（2009：2）は，「こ

うした技術は，直接その持ち主のもとで習得し
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ていくことが有効である。従って，プロセス技

術に関する情報がデータベースDRHに掲載さ

れたとしても，その末尾は「詳細はこの人に」

というコンタクト情報で終わっていることが望

ましいこととなる」と述べる。この渥美（2009）

の提言は，徒弟制を通じた実践知の伝承につい

て言及している。それは教師教育にもあてはま

る。その際の効果的な方法のひとつとしてメン

タリングが注目されている（島田 2009）が，

より包括的な探究が必要である。

（3）教授・学習開発学の基本的な枠組み

　このように教授・学習開発学が教師の実践知

の探究に取り組むのであれば，その主舞台は授

業である。その授業に関する研究について，佐

藤（1992：72）は，次のような指針を示す。

①授業の過程は，教師と子どもの文化的・

社会的実践の過程であり，したがって，

価値中立的な過程ではありえず，政治的，

経済的，社会的，文化的，倫理的諸価値

の複合的な実現（あるいは喪失）過程で

ある。

②授業の過程は，合理的技術の適用過程では

なく，教師においては，複雑な文脈で展

開される実践的な問題解決の過程であり，

高次の省察と判断と選択を要求される意

志決定の過程である。

③「授業の科学」「教授学」「教科教育学」

という固有のディシプリンは存在しない。

「授業の研究」と「教科教育の研究」は，

複合的な教育問題の生起する対象領域を

示す概念であり，それらの領域は，まず，

教師の実践的研究として成立する対象で

あり，次に，研究者においては，多様なディ

シプリンを基礎とする個別研究と共同研

究として具体化される対象である。

④したがって，教育学研究としての授業の

研究は，特定のスペシャリストの専有領

域ではなく，すべての領域の研究者の総

合研究の場である。また，教師の行う授

業の実践的研究と教育研究者の行う授業

の理論的研究とは，同一の対象を共有し

つつ，その課題と責任において別の領域

を形成すべきものであり，同時に協同す

べきものである。

　この指針は，教授・学習開発学の指針である

とも言える。特に③・④における諸学問の総合

化という点は，教授・学習開発学においても重

要である。この点も含め，諸学問を総合し，教

師の実践知とその開発方法の研究を通して，教

師の教育実践に指針を与える教授・学習開発学

は，Wolfgang（1978）の言う「実践的教育学」

の性格を有する。

　諸学問の総合化という点に関連して，教授・

学習開発学と学習科学との関係を論じておきた

い。筆者はこれまで，教授・学習開発論は認知・

学習科学に基づくものであるとしてきたが，本

研究をふまえるとその表現は不十分である。学

習科学とは，「教授・学習を研究する学際領域

である。学習科学の研究者は，学校におけるよ

りフォーマルな学習だけでなく，家庭や仕事，

仲間でのインフォーマルな学習も含めた多様な

環境における学習を研究する。学習科学の目標

は，もっとも効果的な学習に導く認知的・社会

的過程をよりよく理解することであり，より深

く，より効果的に人々が学ぶために，教室や他

の学習環境を再設計することにこの知識を利用

することである」と，Sawyer（2006）は定義

している。学習科学が学校外での学びも対象に

していることは，教授・学習開発学でも意識す

べきであり，教授・学習開発学が研究対象とす

る「教師」とは，狭義には学校の教師を指すが，
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広義には，行政など教育に間接的に関わる人も

含めて，教育的意図をもって人と関わる者すべ

てを指していると解釈するのが適切である。ま

た，もっとも効果的な学習に導く認知的・社会

的過程や教室をはじめとした学習環境のよりよ

いデザインについての理論を提供する点におい

て，学習科学は教授・学習開発学にとって有益

な示唆を与える。しかし，学習科学は，教育実

践との関係においては教授への認知・学習理論

の応用という演繹的な方法に依っており，本稿

のこれまでの議論から，その方法だけでは，教

師の実践知の全容を知ることができないことは

明らかである。よって，教授・学習開発学のす

べての基盤が認知・学習科学にあるとは言えな

い。

　また，教授・学習開発学における研究者の役

割について考えると，Schön（1992）は，専門

職に関する研究における教育研究者の役割とし

て，①教師自身の研究を自らの仕事に組み込む

ようにすること，あるいは既に行われている研

究に参画し，それを促進することをめざす，実

践者が自身の教授と学習を内省することを支援

することを目的とした実践者との共同研究を行

うこと，②そのような内省を支援する枠組み，

道具，実験的な環境を開発することを挙げてい

る。その際，有本（2013）が，教育現場への

支援的介入をデザインする際に，研究者が実践

に介在し探索し続けることの重要性を提起して

いることは参考になる。有本（2013）は，研

究者が実践に介在し探索し続けることにおける

循環的なプロセスを，①理論に基づく直感を実

践者に伝える，②実践に基づく直感を実践者か

ら受け取る，③実践者の直感に接近する，④実

践者の直感との距離を見つめる，⑤この往還，

と記述している。有本（2013）は，このプロ

セスを「直感の交流」と呼べるものであり，こ

のことは理論の敗北を意味しないと述べてい

る。そういう意味において，実践に関わる研究

者もまた，省察が必要であり，そのことの言語

化・理論化が求められる。

　教授・学習開発学における以上のような研

究が展開されるためには，豊富な実践記録を

蓄積することが欠かせない。Shulman（1987：

11）は，効果的な教授に関する研究の成果だ

けが，よりよい教授のための唯一の理論的基盤

ではないとしつつ，教育研究者として，「教授

のスタンダードのための重要な典拠として優れ

た実践を記録することに私たちは貢献する。私

たちはまた特定の教育的実践の詳細や理論的説

明を記録する学術的な文献のための基礎を築こ

うと試みる」と述べる。そのうえで，Shulman

（1987：12）は，「これからの10年における研

究の指針では，事例の文献を確立し，その原

理，先例（precedent），寓話を集成するため

に，教師の実践的知識を収集し，対照し，解釈

することに大きく注力することになる」との見

通しを示した。このように，教授・学習開発学

は，普遍的な教授・学習技術の開発ではなく，

個別特殊性をより志向するものとなる。本稿

におけるこれまでの議論，とりわけ，Schwab

（1969，1971）の論考，学習科学における「ど

の教科の授業にも普遍的な教育方法は存在しな

い」という命題（Bransford et al eds. 2000），

デザイン実験研究（Brown 1992）の登場，教

師の実践的知識に関する研究におけるアクショ

ンリサーチやナラティブアプローチの台頭（島

田 2009）は，いずれも教授・学習開発研究が

個別特殊性を志向すべきであることを示して

いる。筆者の研究では，松本・秋山（2012，

2013）は，秋山の授業におけるアクションリ

サーチの成果をまとめたものであるが，そのと

き，アクティブ・ラーニングに関わった教師の
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思考・認識を記録しておくことを研究の目的の

ひとつとして掲げた。それは，個別特殊性への

志向とともに，実践記録の蓄積という意味合い

をもたせることを意図していた。

　以上をふまえて，教授・学習開発学の基本的

な枠組みは次のようにまとめられる。すなわち，

教授・学習開発学は，「実践的教育学」として，

教授・学習に関するよりよい技術を開発するた

めに，理論化と事例研究の蓄積を通して，実践

の個別特殊性を志向しながら，教師の実践知の

体系化と開発方法を探究し，教師の指針となる

「実践についての理論」の創造をめざす。教師

の実践知には，狭義の知識だけでなく，ティー

チング・マインドをはじめとした技術や認知も

含まれる。その際，教育の経験的・実証科学，

教育の哲学，学習科学，教師教育学をはじめと

した関連するすべての学術研究の成果を総合し

て，教育実践を創造する役割を担う。ここで言

う教師には，学校の教師はもとより，教育に間

接的に関わる人も含めて，教育的意図をもって

人と関わる者すべてを指す。

6．まとめ

　本稿では，実践知・技術知としての教育学に

ついて，それを構想する思想と教師の実践知に

関する研究を概観することを通して，その意味

を論究するとともに，その思想を体現する学と

しての教授・学習開発学の構想を述べてきた。

本稿を総括すると，次のようになる。教育実践

の専門職としての教師に対して，技術的合理性

モデルから反省的実践家モデルへとその見方が

変容してきている。それに伴って，教師の有す

る実践知，とりわけティーチング・マインドや

技術，認知から構成される暗黙知について明ら

かにされる必要性が生じてきた。そのために，

教授・学習開発学は，「実践的教育学」として，

関連するすべての学術研究の成果を総合して，

個別特殊性を志向しながら，教師の実践知の体

系化と開発方法を探究することを通して，未来

の教育実践を創造する役割を担う。そして，そ

の教師の実践知を追究することこそが，教育学

を教師の指針となる「実践についての理論」に

するのである。

　本稿において，筆者は教育学全般のあり方を

批判する意図はない。Wolfgang（1978）が「教

育のメタ理論」を構想したように，いま求めら

れているのは，教育に関するあらゆる研究成果

の総合化・メタ理論化である。ただ，それを行

うことができるのは，「実践的教育学」であり，

また実践知・技術知としての教育学であると筆

者は考えており，教授・学習開発学はそれを体

現しなければならないと筆者は考えている。
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