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機関の多様'性を尊重した専門分野別第三者評価の仕組み

－米国における教員養成分野を事例に－

佐藤仁
九州大学

hisatouoc＠ｍbox・nckyushu-uacjp

要約

本稿の目的は，わが国の専門分野別認証評価への示唆を得ることを視野に入れながら，米国における教員養成機関の

多様'性を尊重したアクレディテーションの仕組みを解明することにある．機関の多様性の尊重という視点は，評価団体

が評価プロセスにおいて各機関の特徴（歴史，ミッション，目標など）をどの程度配慮しているかという点であると捉

えられる．本稿で対象とした米国教員養成分野のアクレディテーション団体であるＮＣＡＴＥとＴＥＡＣは，それぞれ「概念

的枠組み」（ＮＣATE)，学生の成果に関する「主張」（TEAC）を設定させることを通して，各教員養成機関のミッショ

ンや目標を重視した方策を採用している．そして，実際に両者のアクレディテーションを受けた機関の自己評価書を分

析した結果，概念的枠組みまたは主張が明確に表現され，それらを基に各基準や要件の内容が示されていることが指摘

できる．

キーワード

アクレディテーション，教員養成，アメリカ，専門分野別認証評価

1．研究の背景・目的 まるものではなく，それぞれの機関が有しているミッ

ションや目標，また歴史的背景というものも大きく異

なっている．これらの多様`性に対して，第三者評価機

関が適格認定の性格を持ちながらいかに対応していく

のかということは，大学評価のあり方を問う上で重要

なポイントである．

では，多様性に対応するとはどのような形で第三者

評価において表されるものなのか．その答えの一つが，

各機関のミッションおよび目標，さらには育成しよう

としている人材像をいかに扱うのかという点である．

上述のように多様な機関が存在することは，多様なミッ

ションや目標を有した機関が存在するわけであり，多

様性を尊重した第三者評価とは，それらをどこまで配

慮しているかということと捉えられる．

この点に関し，わが国の認証評価制度のお手本となっ

ている米国における専門分野別アクレディテーション

でも，多様性の尊重という点は重要な論点となってい

る．例えば，ビジネス分野ではAssociationｔｏ

わが国における専門分野別認証評価は，現在，拡大

の方向にある．法科大学院はもちろんのこと，2008年

度から経営分野（ビジネススクール）の認証評価機関

が始動する．さらに同年度より始まる教職大学院に関

しては，早急な認証評価機関の創設が期待されている．

そもそも専門職分野における第三者評価は，当該職

に就くのに最低限必要とされる能力に基づいて行われ

るものであり，機関別のそれに比べるとより厳格なも

のと位置づけられる．さらに免許・資格制度が背景に

存在している場合，その取得要件が大きな影響を及ぼ

す．つまり専門職分野の第三者評価は，専門職養成機

関としてある一定の方向性を示すものであり，適格認

定という性質が機関別のそれより明確に具現化される

ものである．

しかし，一つの分野には様々な専門職養成機関・プ

ログラムが存在している．それは設置形態だけにとど
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のルートが存在する．例えば，学区教育委員会による

オルタナティブなルートも主流となりつつあり，従来

の伝統的な大学における教員養成機関だけが教員にな

るルートとして存在しているわけではない．その意味

において，教員養成機関だけでなく，そもそも教員に

なる道が多様化していることも米国の背景として理解

しておく必要がある．

さて，本稿が対象とする大学における教員養成機関

の多様性を語るには，その歴史を紐解かなければなら

ない．米国の教員養成の歴史には，二つの潮流がある

ことは周知の通りである．一つは，カレッジの中の教

員養成部門として発展していった流れ，そしてもう一

つが教員養成を単独の目的とした機関（師範学校）と

して発展していった流れである．教員養成の理念とい

う形で二つを分けるのであれば，前者ではリベラルアー

ツや教科内容を中心としたリベラリズムの潮流，後者

では教授法や教育学を中心としたプロフェッショナリ

ズムの潮流であるz、現在では，この理念による教員

養成の特徴づけといったものは，大きな議論にはなっ

ていない．しかしこの歴史を起源とする教員養成機関

の形態という意味では，土地贈与大学における教育学

部やリベラルアーツカレッジにおける教員養成プログ

ラム，師範学校を源流とする州立大学など，多様な教

員養成機関が存在している．

この多様性をさらに助長させているのが，機関レベ

ルだけではなく，プログラムとしての教員養成の延長

化，すなわち大学院段階での教員養成の隆盛である．

その萌芽は，１９世紀末までに遡るが，現在の動向は

1980年代後半の教員養成の高度化および教員の専門職

化をめぐる議論の流れの中で登場している

この大学院段階での教員養成は，一言で「大学院」

といっても，実際の中身は多様である．先行研究に従

えば，大学院段階の教員養成に含まれるものとして次

の４つが存在する（鞍馬2005)．それは，５年制一貫

プログラムによる養成（免許と修士号を授与)，５年

制一貫プログラムによる養成（免許のみ)，５年次以

降の課程のみでの養成（免許と修士号を授与)，そし

て５年次以降の課程のみで養成（免許のみ）である．

５年次以降のものに関しては，５年次の1年間で取得

できるプログラム（特に現職教員で他の教科の免許状

取得プログラムなどに多い）もあれば，５．６年次の

２年間のプログラムも存在している．もちろん，これ

らの大学院段階での教員養成に加えて，小規模なリベ

ラルアーツカレッジなどを中心に学部段階での教員養

成も行われており，多様性は広がっていることがわか

る．

またこのようなプログラムの多様'性は，本稿の焦点

AdvanceCollegiateSchoolofBusinessが1991年よ

りミッションを基盤としたアクレデイテーションを実

施している（Yunkerl998)．また，教員養成分野で

は，教員養成機関・プログラムの多様化に伴い，アク

レディテーション団体の複数化が起こるとともに両

団体ともに多様性の尊重を目指した方針が実行されて

いるという状況にある．

米国の専門分野別アクレディテーションおける団体

の複数化という状況の中で，この教員養成分野には特

徴的なことがある．それは，その二つの団体が，教員

養成機関の設置形態別に存在しているわけではないこ

とである．例えば，米国のビジネス分野では，研究大

学系のビジネススクールが主な対象である団体とコミュ

ニティカレッジまで包含した団体というように機関の

設置形態による複数化が生じている（ＲｏｌｌｅｒｅｔａＬ，

2003)．しかし，教員養成分野の場合，二つの団体が

カバーする機関の種類は同じである．そのため，多様

,性を尊重した方法がどのように機能するのかという点

に関しては，この教員養成分野のアクレディテーショ

ンの方法を分析することが有益であると考える．

以上を踏まえ，本稿ではわが国の専門分野別認証評

価への示唆を得ることを視野に入れながら，米国にお

ける教員養成機関の多様性を尊重したアクレディテー

ションの仕組みを解明することを目的とする１．具体

的には，まず米国における教員養成機関の多様性の状

況を明らかにし，それに対応するために二つのアクレ

ディテーション団体が採っている方策の特徴を明らか

にする．そして，それぞれのアクレディテーションを

受けた教員養成機関の対応事例を分析し，多様』性を尊

重したアクレディテーションの仕組みを考察する．

本稿に関わる先行研究に関して，米国の教員養成分

野のアクレディテーション団体であるNational

CouncilforAccreditationofTeacherEducation

（以下，ＮＣＡＴＥと略す）とTeacherEducation

AccreditationCouncil（以下，ＴＥＡＣと略す）のア

クレディテーションの評価方法を比較分析した研究

（拙稿2006）が挙げられるが，多様性の尊重という視

点からの分析ではない．また米国でも，二つのアクレ

ディテーション団体の相違点を分析する研究（Tamir

＆Wilson2005）はあるが，多様`性の尊重という視

点からアクレディテーションの実態を分析している研

究は管見の限り見当たらない．

２．米国教員養成機関の多様性をめぐる歴史的展開

21,教員養成機関の多様性

現在の米国では，教員不足を背景に様々な教員養成
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となるそれぞれの教員養成機関・プログラムのミッショ

ンによっても大きくなる．例えば，都市部の小規模な

カレッジ等では，都市部の学校で活躍する教員の輩出

を目的とし，都市部の学校の特性（多文化的背景，学

校安全等）を考慮に入れたプログラムを編成している

ところもある．

た3．このような状況に対し，「ＮＣＡＴＥの基準では，

多様な教員養成機関を測ることはできない」という議

論が登場した'１．その結実が，新しいアクレデイテー

ション団体，ＴＥＡＣの創設であった．換言すれば，教

員養成機関の多様性に対応するには，ＮＣATEだけで

は不十分であったというわけである．

3．アクレディテーション団体の多様`性への方策2.2.アクレデイテーション団体の対応

教員養成分野のアクレディテーションの起源は，２０

世紀前半にまで遡る．1917年にAmericanAssocia-

tionforTeachersColleges（以下，ＡＡＴＣと略す）

が設立され，1923年に基準の設定，そして'928年に基

準を満たしている機関のリストの公表を行っている．

このＡＡＴＣのアクレディテーションでは，その対

象が師範学校や教員カレッジなど，教員養成を単独の

目的とする機関に限定されていた．しかし，当時すで

に大学（カレッジ）内における教育学部などでも教員

養成は行われており，それらを含めた包括的なアクレ

デイテーションが必要となっていた．そこで，1948年

にＡＡＴＣを発展させる形で，AmericanAssociation

ofCollegesforTeacherEducation（以下，ＡＡＣＴ

Ｅと略す）が誕生した．このＡＡＣＴＥによるアクレディ

テーションは，わずか６年で終了するが，1954年から

はＮＣＡＴＥがその任を担うことになった．そこには，

教員養成機関だけでなく，教員や州教育長といった教

員養成に関わるすべてのステークホルダーがアクレディ

テーションに関与すべきだという議論があり，その結

果，教員組合や州教育長の全米組織，ＡＡＣＴＥなどが

協働してＮＣＡＴＥを創設したのである．

ＮＣＡＴＥのアクレディテーションは，発展と共に認

知されていくようになり，アクレディテーションを受

ける教員養成機関も増加していった．しかし一方で，

その発展過程は，教員養成機関からの様々な批判に対

処するために基準改訂や組織改革を行っていくという

ものであった．そして，その批判に応えることができ

なくなってくると，新しいアクレディテーション団体

の創設が議論されるようになったのである．それが

1990年代初頭の出来事であり，1997年のＴＥＡＣの誕生

に帰結した．

ＴＥＡC誕生の背景には，本稿のテーマである教員養

成機関の多様`性が大きく関わっている．ＮＣＡＴＥのア

クレディテーションは，専門家のコンセンサスによっ

て設定された基準を満たしているかどうかを判断する

伝統的な専門分野別アクレディテーションと位置づけ

ることができる．そのため，画一的な基準による方法

とも捉えられ，実際，1987年の基準ではインプット要

件（教員の数など）において量的基準が利用されてい

3.1．ＮＣATEの方策

前節で述べたようにＮＣＡＴＥは教員養成機関の多

様性に対応していないという批判を受けてきた．しか

しながら，ＮＣＡＴＥ自身も，その批判に応えようと常

に変化し続けていることも事実である．具体的にＮＣ

ＡＴＥは，教員養成機関のミッションおよび目標を提

示させる概念的枠組み（conceptualframework）を

設定し，それを基準の中に組み込むという方策を開発

した．この概念的枠組みは，「教員養成機関のビジョ

ンを明言し，プログラム・課程・教授（teaching）・

教員志望学生のパフォーマンス・教員の学識や社会貢

献・教員養成機関のアカウンタビリティといったこと

の方向性に対して理論的，実践的な基盤を提供する基

本的な構造（NCATE2006，pp8-9)」と定義されて

いる．

概念的枠組みという言葉が初めてＮＣＡＴＥの基準の

中に登場したのが，1995年の基準改訂時である．この

時の概念的枠組みは，「専門的教育のデザイン」とい

う領域のカリキュラムに関する基準の一部として位置

づけられ，カリキュラムの構成基盤という意味合いが

強かった（NCATEl995)．しかし2001年の基準改訂

時にこの概念的枠組みは基準の一部という位置づけ

から外れて，基準と同格の』性質を持つものとして位置

づけられ，その内容もカリキュラムだけではなく，教

員養成機関の運営全般にわたる理論的根拠をなすもの

として設定されたのである．

具体的に概念的枠組みを構成する要素として，ミッ

ション及びビジョン，理念・目的・目標，知識基礎，

教員志願学生の熟達度，学生の評価システムが挙げら

れている（NCATE2006，pl2)．そして，実際のア

クレディテーションにおいては，この概念的枠組みに

関して，次の６点のことに関する証拠が求められてい

る（NCATE2006，pl3)．それは，共有されたビジョ

ン（わかりやすく表現され，知識基盤で，ミッション

と一貫していること)，一貫性（カリキュラム，現場

経験，評価方法間の一貫｣性)，専門的なコミットメン

トと資質（知識，教授能力，学生の学習に対する専門

的なコミットメントおよび資質の明瞭化)，学校現場
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て捉えられるものであるが，ＮＣＡＴＥの基準が満たす

べき基準であるのに対して，ＴＥＡＣの原則は沿うべき

原則というように，その'性格は異なるものである．

ＴＥＡＣが設定する質の原則は三つ存在し５，質の原則

Ｉでは「学生の学習」と題して，教科内容に関する知

識，教育学的知識，ケアリングを伴った教授スキルの

三つが規定されている．さらにこれらの三つの横断

的な側面として，学習のための学習，多文化的な観点

と理解，そしてテクノロジーが挙げら)r[ている．

以上を簡潔にまとめると，まず各教員養成機関は，

自らが有するミッションやビジョンを踏まえた上で，

質の原則Ｉの要件に沿いながら，自らの学生の成果に

関する主張を最初に提示する．この主張を基に実際

の成果と主張との関連性はどうか，その成果を導く評

価方法の妥当性はどうか，といった点が自己評価書に

おいて記述されていくことになる．このように主張の

設定が，その後の記述に大きく関わり，その設定によ

りアクレディテーションの進行が左右される．各教員

養成機関のミッションや目標が反映された主張が，ア

クレディテーション全休にまたがって非常に重要な役

割を担っていることがわかる．

この主張の策定において，いくつかのポイントが示

されているが，そ才lをまとめると，州の基準や全米レ

ベルの基準を参考にしてもよいこと，適度に一般的な

レベルで記述すること，主張をサポートする証拠を考

えながら策定すること，公衆に対して示している目的

やＦ１標と矛盾していないことといった点が挙げられて

いる（ＴＥＡＣ２００５，pp38-40)．

での生徒の多様性へのコミットメントテクノロジー

へのコミットメント全米教科専門協会の基準・州の

基準に沿った教員志望学生の熟達度（各基準に沿った

熟達度の評価のコンテクスト）である．

これら６つの点に関して証拠を示すことが求められ

ており，さらにそれらが基準に沿って示される内容と

一貫しているかどうかという点が評価の際の焦点となっ

ている．概念的枠組みは，あらかじめ設定された基準

で教員養成機関を評価する方法を利用しているＮＣＡ

ＴＥのアクレディテーションにおいて，各教員養成機

関が自らのミッションや目標を論じることのできる部

分である．自己評価書において概念的枠組みに関する

記述は，基準の記述に先立ち，明示することが求めら

れており，教員養成機関はこの概念的枠組みを明確に

することからそれぞれの基準に対応していくことにな

る．

このような概念的枠組みの存在は，ＮＣＡＴＥの歴史

ではこれまでなかったものであり，教員養成機関の多

様』性に応じようとしている意図と捉えることができる．

より具体的に言えば，ＮＣＡＴＥの「各教員養成機関の

実践に関して，トップダウン的な命令を超えた専門的

なアプローチの多様'性を奨励するような努力

(DeMarraisetaL2003，ｐ59)」が，この概念的枠

組みに見られる．

3.2.TEACの方策

ＴＥＡＣのアクレディテーションは，専門分野別アク

レディテーションでありながら，あらかじめ設定され

た基準というものを有しておらず，基準を満たしてい

るかどうかを問う方法で行われるものではない．

ＴＥＡＣのアクレディテーションは，「学術監査（aca-

demicaudit)」を基盤としており，各機関が学生の

成果に関して自ら決めた「主張（claim)」に対して，

それを証明する証拠・データ，さらにはデータの妥当

性・信頼性を示すことが求められている．そして，監

査として，その証拠の正確性および主張を裏付けるの

に十分であるかどうかという点が調べられる．

多様性の尊重において重要となる各機関のミッショ

ンや目標の扱いという点に関してＴＥＡＣの場合，特に

主張の設定のプロセスにおいて重要視される．この主

張とは，「教員養成機関における教員が，自らの学生

や修了生の達成度について述べたもの（ＴＥＡＣ２００５，

ｐ38)」と位置づけられており，学生の成果に関連し

ている主張の設定の際には，各教員養成機関はＴＥ

ＡＣが設定した質の原則（qualityprinciple）Ｉに沿

うことが求められる．ＴＥＡＣのアクレディテーション

では，この質の原則が，ＮＣＡＴＥで言う基準と対比し

４．教員養成機関の対応

ここでは，教員養成機関がアクレディテーション団

体に提出した自己評価書およびそれに関連する文書等

の内容，および筆者が行ったヒアリング調査の内容の

分析を通して，教員養成機関の対応の実態解明する'１．

分析の視点としては，各教員養成機関の概念的枠組み

(ＮＣATE）・主張（ＴAEC）の概要，アクレディテー

ション団体の要求への対応，そして自己評価書におけ

る他の基準や内容との関連性に着目する．

本稿では，ＮＣＡＴＥの事例として，コロンビア大学

ティーチャーズカレッジ（以下，コロンビア大学とす

る）およびミネソタ大学ツインシティ校（以下，ミネ

ソタ大学とする)，ＴＥＡＣの事例として，ニューヨー

ク大学およびニューヨーク州立大学アルバニ－校（以

下，アルバニ－校とする）を取り上げる．４つの大学

ともに，研究大学に分類される大規模な大学であるが，

教員養成機関としても，ミネソタ州およびニューヨー
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ク州の教員供給に重要な役割を果たしている． がそのまま対応しており，テクノロジーへのコミット

メントについては，新しいテクノロジーを求める点で

探求・研究・省察が対応し，そしてその利用方法を学

習していくという点で生涯学習・職能開発がカバーし

ている．

専門的なコミットメントおよび州の基準等に沿った

学生の熟達度に関しては，他の基準における記述との

関連で示されている．ミネソタ大学は，各基準に対す

る記述において，概念的枠組みに沿った表現ではなく，

ミネソタ州で設定されている「教員の効果的実践に関

する基準（MinnesotaStandardsofEffective

PracticeforTeachers，MNSEPT)」を活用してい

る．ミネソタ大学では，教員養成プログラムにおける

カリキュラムや内容が，このＭＮＳＥＰＴの基準に沿っ

て開発されており，その基準を満たしていることをＮ

ＣＡＴＥの各基準に対応させながら記述している．こｵｌ

により上記二つの要件に関する証拠が明示されている

と考えられる．

このようにミネソタ大学の教員養成プログラムは，

基本としてＭＮＳＥＰＴの基準に沿ったものであること

を示しながら，同時に三つのテーマを根底に置いたプ

ログラムを展開していることがわかる．そして，概念

的枠組みのそれぞれの要件については，このＭＮＳＥＰ

Ｔと三つのテーマによってカバーされていることがわ

かる９．この二つを利用した概念的枠組みの要件への

対応という点も，ミネソタ大学の教員養成プログラム

における－つの概念的枠組みを意味している．

4.1．ＮＣATEの概念的枠組みへの対応

4.1ｊミネソタ大学の事例

ＮＣATE誕生の1954年当時からアクレデイテーショ

ンを受けていたミネソタ大学は，2006年に継続のアク

レディテーション（continuingaccreditation）を受

審した．ミネソタ大学には，初めての教員免許状取得

者を対象としたプログラムが全部で１５存在し，ほとん

どが大学院段階の課程で行われている．これらの教員

養成プログラムには，2004年に600入超の学生が入学

しており，州内でも大規模な教員養成機関である．

ミネソタ大学の教員養成プログラムの概念的枠組み

は，三つのテーマを基にして表ｌのように表されてい

る．

表１ミネソタ大学の概念的枠組み

4.12．コロンビア大学の事例

コロンビア大学は，2005年秋に初めてＮＣＡＴＥのア

クレディテーションを得ることになった．コロンビア

大学が近年になってアクレディテーションに申請した

背景には，1998年におけるニューヨーク州の教師教育

改革，具体的には全米レベルのアクレディテーション

が義務化されたという状況がある．初めての教員免許

状取得者を対象としたプログラムは全部で20存在し，

すべて修士レベルで行われている．これらのプログラ

ムの在籍者数も1,000名（一部上級免許状取得プログ

ラム在籍者も含む）に近く，年間400名もの修了生を

教員として輩出している．

コロンビア大学の教員養成プログラムの概念的枠組

みでは，次の三つの哲学的なスタンスが示されている．

それは，「探求のスタンス｣，「カリキュラムのスタン

ス｣，そして「社会的正義のスタンス」であり，それ

ぞれは簡潔に表２のように説明されている．

(注）Universityｏ「Minnesota，CollegeofEducation＆

ＨｕｍａｎDevelopment（2005a)，pplO-l3より筆者作成．

さて，これらのテーマを基にした概念的枠組みが，

前述したＮＣＡＴＥの要件にどのように対応しているの

か．まず，共有されたビジョンに関しては，特に概念

的枠組みの知識基盤ということに関して，三つのテー

マがどのような知識（理論や研究動向など）に基づい

ているのかを明確に説明している7．一貫性について

は，三つのテーマが，カリキュラムや講義の内容，教

育実習などでどのように反映され，実践されているか

が示されており，これらのテーマを基にしたカリキュ

ラム開発が行われていることが明確になっている．多

様性へのコミットメントについては，多様性のテーマ

探求・研究
● 省察

組織として，新しい知識や情報への探求，重要

な課題の研究，そして日々の経験や活動からの

省察という活動に取り組んでいくことを指す．

具体的には，プログラムを提供する大学教員の

活動であることはもちろん，学生に対しても講

義や教育実習を通して，知識への探求や探題に

対する研究，そしてそこからの省察という活動

を推進するものである．

多様'性

教員養成プログラム全体を通しての環境的側ｍｉ

に関連するものであり，次の二点から説明され

る．一つは，学生を多様な考え方や観点に触ｵ１

させることであり，もう一つは民族・人穂・文

化・社会経済的地位などの多様`性を尊重するよ

うにさせることである．

生illi学習

職能開発

●

免許取得後の現職教育を含めた教員としての

連のキャリアにおける学習機会を提供すること

や，そのための学習方法を身に付けさせること

などが挙げられている．またこの生涯にわたる

学習という点に関しては，探究・研究・省察と

いうテーマが一つの道具として機能するもので

あることを示している．
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表２コロンビア大学における三つの哲学的スタンス この基準は，自己評価書における他の項目において

も，常に踏まえられているものである．結果的にこ

の基準に支えられたコロンビア大学の教員養成プログ

ラムは，州の基準や全米教科専門協会の基準を満たし

ていることになると同時にコロンビア大学の概念的

枠組みを反映させたプログラム構成を示す証拠となる

わけである．

4.2．TEACの主張への対応

4.2ルニューヨーク大学の事例

ニューヨーク大学は，コロンビア大学と同様に，州

課程認定制度においてアクレディテーションが義務化

されたのに伴い，2006年にTEACのアクレディテーショ

ンを受審した''１．ニューヨーク大学には，初めての教

員免許状取得者を対象にしたプログラムが16存在して

おり，大学院レベルおよび学部レベルのプログラムが

並存している．学生数は，上級免許状取得プログラム

等を含めると，1400名を超えている．

ニューヨーク大学における主張は，教員養成プログ

ラムのビジョンが基になっている．そのビジョンでは，

｢教授・学習のコンテクストにおける特別な複雑性を

形成する動的なテンションを理解し，それを調停する

ことによって実践で成功する（ＮｅｗＹｏｒｋ

University，SteinhardtSchoolofEducation200６，

ｐ４)」教員の養成が掲げられている．この中で触れら

れている動的なテンションに関しては，５つ挙げられ

ているがⅢ，主張の設定に際してはそのうちの一つを

利用している．それは，内容（教科中心）と教育学

(学習者中心）というテンションであり，それを調停

する「統合」という概念である．それを踏まえて設定

された主張は表４の通りである．

(注）ColumbiaUniversity，TeachersCollege（2005)，ｐ６

より筆者作成．

これらの哲学的スタンスを基にコロンビア大学は

自己評価書において，ＮＣＡＴＥの概念的枠組みの要求

に忠実に対応している．それは，自已評価書において

もそれぞれの要件について，節を設けて説明をしてい

ることからも明らかである．例えば，テクノロジーへ

のコミットメントに関しては，全学的な対応として大

学のミッションを支えるテクノロジーの目標が明確に

示されていることや，テクノロジーを実際の教育現場

において活用する方針が策定されていることなどが示

されている（ColumbiaUniversity,TeachersCollege

2005，pll)．

自己評価書の中でコロンビア大学の特徴として存在

しているのが，独自の学生の成果に関する基準の存在

である．この基準は，三つの哲学的スタンスを基にし

ながら，州の基準や全米教科専門協会の基準等を活用

して作成されたものである．この独自の基準の存在に

より，州の基準等に沿った学生の熟達度に関する要件

が満たされるだけでなく，基準を下敷きにしたカリキュ

ラムや評価の実施という一貫性や専門的なコミットメ

ントがさらに具体的に示されているわけである．この

学生の成果に関する独自の基準は，三つの哲学的スタ

ンスと関連させて，表３のように構築されている．

表４ニューヨーク大学の主張

表３コロンビア大学の学生の成果基準

(注）ＮｅｗＹｏｒｋUniversity，SteinhardtSchoolofEduca-

tion（2006)，ｐｌ４より筆者作成．

それぞれの主張が，質の原則Ｉで挙げられている三

つの項目にそれぞれ対応していることが理解できよう．

また，三つの項目を横断するテクノロジーや多文化的
(注）ColumbiaUniversity，TeachersCollege（2005)，ｐ８

より筆者作成．

探求のスタ

ンス

私たちは，探求を基盤とした，そして実践に基

づいたコミュニティである．私たちと学生・修

了生は仮説や安定に挑戦し，学習者・教員・学

校指導者の相互に関係する役割に向けて探求の

スタンスをとる．

カリキュラ

ムのスタン

ス

私たちの修了生は，文化・内容・コンテクスト

に関する多様な観点をうまく処理しながら，学

校のコミュニティにおける多様な学習者（学生

と他の成人）のニーズに応えようと努力する．

社会的正義

のスタンス

私たちの修了生は，様々な差異にかかわらず，

学校のコミュニティ内外で協力することにして

いる．彼らは，社会的正義，そして世界の可能

`性を思いながら，世界に奉仕するコミットメン

卜を示している．

主張１

教員志願者（出身教員）は，教科内容に関する知識

と ， その教科を最も効果的に教授・学習する方法に

関する証拠に基づいた理解とを統合している．

主張２

教員志願者（出身教員）は教育学的知識と，生徒

の発達段|階・個々の差異性・社会文化的背景に関す

る理解とを統合している．

主張３

教員志願者（出身教員）は，ケアリングでスキルを

有した教員として職務を遂行する能力（capacity）

と，自らの教授を省察し，それを成長に生かす能力

(ability）とを統合している．

探求のスタンス
基準ｌ：探求者・反省的実践家

基準２：生涯学習者

カリキュラムの

スタンス
基準３：学習者中心の教育者

社会的正義のス

タンス

基準４：効果的な協働者

基準５：社会的正義と多様性の主張者
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な観点等に関しては，それぞれのプログラムの中に統

合されるものとして，位置づけている．

これらの三つの主張に関しては，それぞれが州の課

程認定基準とどのように関連しているのかという点も

明示されている．例えば，主張１は教科内容知識とし

ての「教科内容コア」の基準，そして主張２は教育学

的知識としての「教育学的コア」の基準にそれぞれ対

応させている．

さらに，これらの主張には，教授学習活動の複雑な

コンテクストにおいて教員が成長していくことの重要

性が反映されているという．そして，ある意味で最も

基本的な主張として，「自らの教員としての有効性

(efficacy）に関する証拠を考慮に入れながら，自ら

の経験を省察することを通して学習することができ，

その結果どんなコンテクストに身を置いても，専門職

として活動できる教員の養成（ＮｅｗＹｏｒｋ

University，SteinhardtSchoolofEducation200６，

Pl6)」を挙げている．

このようにニューヨーク大学は，自らのビジョン

を基盤とした主張を形成している一方で，それが州の

課程認定基準と結びついていることも明示している．

このようなバランスを示しながらも，ビジョンとの関

連で「最も基本的な主張」をＴＥＡＣの要求とは別に明

示することにより，自らのプログラムとしての方向性

を意識化していることが窺える．

続的に発達させる（UniversityatAlbany，State

UniversityofNewYork2005，ｐ４)」教員の養成

が掲げられている．

この枠組み及び目標を踏まえた上で策定された主張

は表５の通りである．これらの主張は，それぞれ教科

内容の知識，教育学的知識，そして教授スキルに対応

しており，ＴＥＡＣの質の原則Ｉに沿ったものとなって

いる．

表５アルバニ－校の主張

(注）StateUniversityofNewYork，Universityat

Albany（2005)，pl7より筆者作成．

具体的にそれぞれの主張の内容をみていくと，ま

ず主張１であるが，大学院段階の教員養成ということ

で，教科内容に関する知識自体は，アドミッションの

段階で保証するという点は特徴的である．実際のアド

ミッションの段階では，教科内容に関する州課程認定

基準を利用して，その基準を満たしているかどうかが

判|新されている．

次に主張２に関しては，授業内容を想定した知識に

示されているように教科内容をいかにして実際の教

授場面に適応させていくかということが重要とされて

いる．特にここでは質の原則Ｉにおける横断的な項目

(学習のための学習，多文化的な観点と理解，テクノ

ロジー）と主張２の関わりが示されており，例えば学

習のための学習については，枠組みである「省察的な

教授」や，領域の一つである「学習のための学習に結

びついたプロフェッショナリズム」との関連性が示さ

れている．

最後の主張３に関しては，教授スキルとして教科分

野ごとの能力（competency）への対応が述べられて

いる．アルバニ－校では，教科分野ごとにニューヨー

ク州の課程認定基準の内容を加味した能力の項目を設

定している．この能力の項目を設定することによって，

それが－つの指標になり，教授スキルの評価を通して，

その発達を支援できるとしている．

4.2.2．アルバニ－校の事例

アルバニ一校は，2005年にＴＥＡＣのアクレデイテー

ションを受審した．コロンビア大学およびニューヨー

ク大学と同様に，州課程認定制度におけるアクレディ

テーションの義務化を契機にＴＥＡＣのアクレディテー

ションを受けている．初めての教員免許状取得者を対

象としたプログラムは，すべて大学院段階で行われ，

全部で11存在しており，2005年に入学した学生数は約

100人である．

アルバニ－校の教員養成プログラムのミッションは，

研究大学という性質に大きく基づいている．教員養成

プログラムの枠組みとして，「応答的で省察的な教授

(responsiveandreflectiveteaching)」が挙げられ

ており，この枠組みに対して三つの領域が規定されて

いる．それは，「実践を活気づける研究｣，「人間の多

様‘性および学習コンテクストに対する教員の応答性｣，

そして「学習のための学習に結びついたプロフェッショ

ナリズム」である．この枠組みを踏まえたうえで，教

員養成プログラムの目標として，「学問的によく教育

され，日々の厳しい教授をマネジメントすることがで

きテクノロジーを適切に利用し，専門的な知識を継

主張１

私たちは，包括的な教科内容および広範なリベラ

ルアーツを伴った大学教育を受けた学生を受け入

ｵIる．

主張２

私たちの修了生は，授業内容を想定した知識

(pedagogicalcontentknowledge）を有してい

る：教授場面での意思決定の際に研究・理論・実

践を利用する．

主張３Ａ

私たちは，効果的な教授スキルを有する学生を受

け入れる．

(＊_上級免許状プログラムのみ）

主張３Ｂ
私たちの修了生は，それぞれの専門分野における

効果的な教授スキルを有する．



佐藤{：2０

ワードとしての「統合」という概念を用いながら主張

を設定し，州課程認定基準との関連`性も明記させてい

る．アルバニ－校は，研究大学という特性を示しなが

ら，なおかつ独自の教員養成プログラムの枠組みに依

拠しながら主張の設定を行っていることが明らかになっ

ている．ＴＥＡＣのアクレディテーションの場合，自由

に主張を設定できる点や満たすべき基準を有していな

い点から，多様性の尊重に対する過度の傾倒（質の標

準化への欠如）が指摘されることがある'２．しかし，

実際は各機関において州課程認定基準と主張の関連性

を明示したり，またはそれを踏まえた主張を設定した

り，質の標準化という側面に関しては各教員養成機関

の工夫がみられた．

しかしながら，このように教員養成機関の自由度が

高いゆえにミッションに基づいた主張の策定，そし

てその主張を裏付ける証拠の収集という作業には，非

常に困難な作業となっていることも事実である．例え

ば，ニューヨーク大学は，全体のアクレディテーショ

ンの印象として，自らのミッションを尊重してくれて

いるとしているが，主張の策定やミッションの明確化

において教員のコンセンサスを得ることの難しささ

らに主張を満たすための評価方法の開発の困難さを指

摘している（拙稿2007)．この作業にアクレデイテー

ションけ|体としてどのようにサポートするのかという

点は，ＴＥＡＣの抱える大きな課題であろう．

以上のように，ＮＣＡＴＥとＴＭＣの方法論について，

分析してきた．最後に，わが国の専門分野別認証評価

への示唆を指摘したい．わが国の専門職大学院は，米

国ほどではないにしろ，設置形態やカリキュラム等に

おいて多様性がある．特に教職大学院について言えば，

各都道府uAの教育委員会との関連性という意味におい

て，その多様'性は他の分野に比べて大きいと言えよう．

これらの点を踏まえると，次の二点が指摘できる．

一点目として，各専門職大学院のミッションや目標

に関し，その明瞭性・明確`性だけではなく，それぞれ

の専門職分野の特性に応じたコンテクストや理論にど

のように対応しているのかという点まで求めることの

可能性を探る必要がある１’１．この点については，ミッ

ションや目標にまで基準を設けるという意味での画一

化と紙一重になり，ＮＣＡＴＥの分析において述べたと

おり慎重な議論が必要だが，単純に明瞭・明確という

だけでは，専門職養成機関の多様性を尊重するという

意味では不十分となろう．

二点目は，ミッションや目標が，いかにカリキュラ

ムや評価などに関連しているのか，プログラムに一貫

してどのように関与しているのかという点を評価にお

いて求める必要｣性である．単純な「お飾り的な」ミツ

このようにアルバニ－校は，自らの研究大学としての

`性質を踏まえながら，独自の教員養成プログラムの枠

組み・目標を設定し，それらを主張策定に反映させて

いることが理解できよう．

5．考察

これまでの分析を踏まえて，多様性の尊重を意図し

たＮＣＡＴＥ及びＴＥＡＣのそれぞれの特徴に関して考察

を加えたい．

まず，ＮＣＡＴＥの概念的枠組みは，基準とは別に設

定されており，その後の基準ごとの記述では，概念的

枠組みがその根底に貫かれているかという点が求めら

れている．ミネソタ大学の場合は，州の基準であるＭ

ＮＳＥＰＴという最低限の基準を満たしていることを基

本に据えながらも，概念的枠組みがカリキュラム全体

に浸透していることを示そうとしている．コロンビア

大学の場合は，ニューヨーク州の基準と概念的枠組み

を基にして，コロンビア大学独自の基準の開発・活用

により，同時にその二つのことを証明しようとしてい

る．ミネソタ大学とコロンビア大学，それぞれの手法

は異なるものの，その後の自已評価書においても概念

的枠組みが意識されており，その意味で基準を満たす

ことを求めながらも各教員養成機関の特色を尊重させ

ようとするＮＣＡＴＥの方策の意図が反映されていると

考えられる．このように各教員養成機関は自らのミッ

ションに基づいたカリキュラム開発を行ったり，さら

に州の基準などの関連性を問い直したり，その多様性

をＮＣＡＴＥのアクレディテーションを通して示す動き

をみせていることがわかる．

しかしながら，ＮＣＡＴＥの概念的枠組みに関する要

件が，ミッションを基盤とするものでありながら，具

体的に提示されている点には疑問も残る．例えば，コ

ロンビア大学の場合，自らのスタンスを基に概念的枠

組みの要件を満たしているという示し方になってしま

い，自らのミッションを提示するという点が弱まって

いると捉えられる．この点は，評価団体が求めるミッ

ションの提示の方法論として課題となる．また，州の

課程認定制度と密接に関係しているＮＣＡＴＥのアクレ

ディテーションでは，ミネソタ大学のように州の基

準に大きな影響を受けてしまうこともある．

次にＴＥＡＣの場合は，各機関が策定する主張に基づ

いてすべてのアクレディテーションのプロセスが進め

られる．主張の設定に際しては，ＴＥＡＣの質の原則Ｉ

に沿うことが求められるが，そこには各機関のミッショ

ンや目標が大きく影響を与えていることがわかるニュー

ヨーク大学の場合は，ビジョンを説明する－つのキー
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ションになっていないかどうかを問うことは，専門職

大学院の多様性を実質的に問う上で重要となる．この

点に関しては，ＴＥＡＣのように成果を基盤とする際に

ミッションとの関連』性を明確にさせるような方法が考

えられよう．

本稿では，取り上げた事例に限界があり，明確な分

析アプローチで多様性を尊重する両団体のアクレディ

テーションに実態を具体的に解明するには至らなかっ

た．分析アプローチの開発とともにさらなる事例の

分析を進めることを今後の課題としたい．

これにより，テーマとしての多様性の妥当性や重

要性が裏づけされている仕組みになっている

（UniversityofMinnesota，Collegeof

Education＆HumanDevelopment2005b，ｐ、

１８)．

８例えば，探求・研究・省察に関しては，教育実習・

現場経験（clinicalexperience）においてポート

フオリオの作成，エスノグラフィ－を利用した教

室文化の理解といった活動が盛り込まれている

（Ibid，ｐ９)．

９ミネソタ大学の場合，ＭＮＳＥＰＴを基盤にカリキュ

ラム開発が行われているが，自己評価書において

それを明確に示そうとしている背景には，

ＮＣＡＴＥと州との協同関係という状況が存在して

いる．ミネソタ州はＮＣＡＴＥと協同関係を構築し

ており，ＮＣＡＴＥの実地訪問際に，Minnesota

BoardofTeachingのメンバーを同時に派遣さ

せ、課程認定のための`情報を得るという活動を行っ

ている．そのため，ミネソタ大学としては，ミネ

ソタ州の基準にも従っていることを明確に示す意

図がある．

１０以下のニューヨーク大学の記述は，拙稿（2007）

を参考にしている．

115つとは，「内容と教育学｣，「技術的と政治的｣，

「現実と理想｣，「自己認識と他者認識｣，そして

「個人と多様性」である．

１２例えばDarling-Hammond（2000）など．

ｌ３この点に関し，大学評価・学位授与機構（2007）

において，各機関のミッションや目標に関し，明

確であること及び学校教育法に適合するものであ

ることの二点が言及されている．

Ｃ、

記汪

本稿において，教員養成機関とは教員養成プログ

ラムを実施する主体である大学（学部や学科）を

意図しており，教員養成プログラムとは教科や学

校段階ごとのそれぞれのプログラムを意図するも

のである．また，本稿では初めての教員免許状取

得者に対する教員養成プログラム（initialpro‐

gram）を主な対象としている．

リベラリズムとプロフェッショナリズムをめぐる

米国教員養成の歴史に関しては，三好（1972）を

参照されたい．

例えば，1987年基準においては，教育実習は少な

くとも１０時間であることや，教育実習中の監督は，

一人の教授に対して18人の学生を越えてはいけな

いといった内容が存在していた（ＮＣＡＴＥｌ９８７Ｌ

ＴＥＡＣ（2002）は，研究大学における教員養成機

関からリベラルアーツカレッジにおける教員養成

プログラムに至るまで，その形態や特色が幅広い

中で，ＮＣＡＴＥのような画一的な基準でそれらす

べてに対応することには限界がある点を指摘して

いる．

他の二つの質の原則は，「学生の学習に対する妥

当な評価」と「組織による学習」である（TEAC

2005)．

ミネソタ大学およびコロンビア大学の自己評価書

はそれぞれウェブ上から入手した．ニューヨーク

大学とアルバニ－校の自己評価書は，筆者が現地

訪問時に入手または後日Ｅメールにて提供してい

ただいた．また，ヒアリング調査は，ニューヨー

ク大学（2007年２月・’１月）およびアルバニ－校

(2007年11月）の担当者に対して実施した．

例えば，テーマの一つである多様性に関する知識

基盤としては，ミネソタ州における人種や民族の

多様化の現状が説明されており，それが学校教育

の現場にも反映されていることが示されている．

１

２

３

４
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５

本稿は，平成１８．１９年度日本学術振興会科学研究費

補助金若手研究（スタートアップ）「米国教員養成機

関評価システムに関する実証的研究」（研究代表者：
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Abstract

The purpose of this study is to clarify how professional accreditation agencies respect the variety of in

stitutions in their accreditation processes through analyzing the case of accreditation of teacher education in

United States. The perspective of "respect for the variety of institutions" means how much the agencies con

sider the characters of institutions such as their history, mission statements, and goals. Based on this point,

in this paper both the policies of accreditation agencies of teacher education and the teacher education institu

tions' ways of responding them were analyzed.

In terms of the policies, NCATE required institutions to show their own "conceptual frameworks" which

consist of goals, missions, and so forth. Also TEAC, which is the other accreditation agency of teacher educa

tion, required institutions to set up their own "claims" about student outcomes based on their missions, goals,

and so on. Regarding the aspect of institutions, they successfully demonstrated that they had clear frame

works or claims and made use of them in order to showing other evidences.

Keywords

accreditation, teacher education, United States


