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「教えることJについての「観」の自覚と変容十

-201<6年前期科目「教職入門J実践の分析－

大西宏明会 ・森 脇健夫均

三重大学教育学部附属特別支援学校女．三重大学教育学部地

2016年度前期教職入門において，「教えること」についての一連の活動を行い，学生の学びを「観J

の自覚と変容という観点から分析・考察を行った.r教えること」について，学生はすでに被教育体験，

自分自身の体験からあるイメージを持っている．そのイメージを表現できる機会を教職入門ではいく

つかの活動において設け，対話的学び（ベアやグ、ループ活動，全体交流）を通してそのイメージのも

とになっている「観Jの自覚と変容のきっかけとなることを期待したそれらの活動を紹介するとと

もに，そこでの学生の［観Jの自覚と変容についてループリック評価を用νて明らかにした f素朴概

念、j としての学生の「1ぬは一度の誕酪的な事例を使った活動で、は変わりにくいが，ループリック評

価からら明らかになったのは，それが揺れ動いている実態で・あった．「素朴概念」を強固にもっている

場合には，その自覚と変容の契機を含む継続的で地道な実践が必要だとし、うことが今回明らかになっ

たことである．

キーワード ；剃哉入門，「教えることj，ループリック3利回，観の自党と問い直し

1 . はじめに

教職入門は，1997年の教員養成審議会第一次答申

によって新設された教員免許取得上の必修科目であり，

まさに字義のごとく教員養成教育の入り口に位置づけら

れてきた．その主旨は，①教職の意義，②教員の役

割 ・職務内容に関する知識の教授，＠自らの進路に

教職を選択することの可否を適切に判断することに

資する各種の機会の提供である，

本学での教職入門は，専門科目の履修が始まる一

年生後期，そして二年生後期に配置されており，本

講義は，二年生前期用，全学科目として位置づけら

れている．もう一つの本講義の特徴として挙げられ

るのは，県教育委員会との協同明講の形態をとって

いることである．教員養成教育3 現職教育の相互乗

り入れが全国でも広まりつつあるが，この講義では

県教委との協同開講という形態を数年前からとって

きており，その意味でも先進的な事例と言えるだろ

う．具体的には 15コマ中，現職の研修の状況や三

重県の教育改革，人権教育等5コマを県教委から派

遣された講師が担当するという形態をとっており，

大学の世界では取り上げるのが羽難な事象や事例を

紹介していただいている．

本講義は，県教委の講義内容を含めて多岐に渡る

内容を包含しているが，その中の 1つの柱が I教師

の資質能力j の中核である「教えることj について

の多角的な検討である．教師の師という文学は土が

資格を表すのに対して f専門家Jという意味を有し

ており，教師とはまさに「教える専門家」である．

専門家として「教えるj ことについて方法や技術だ

けではなく，その哲学や関連概念，とくに 「学ぶj

との関係性について考察を深める必要がある．

なぜなら，学生たちは，「教えるJについてタブラ ・

ラサ（白紙）状態ではないからである．自らの被教

育体験において 「教えるJことについて一定のイメ

ージを持っている．さらにすでに「教えるj ことを

家庭教師や塾の講師として経験している可能性もあ

る．

秋田喜代美（1996）によれば，「教えることJについ

てのイメージにおいて，教員養成の過程にある学生

は現職教員に比べて「伝達的なイメージjを有して

おり，さらに他学部生と教育学部生を比較すると，

より他学部生にその傾向が強いs とされる．

果たして本学生も「教えること」について伝達的

なイメージを持っているのか，持っているとしたら

それを「揺さぶるj 活動を組織し， そのイメージの

もととなっている「観J（別途説明）を自覚し，相対

化する契機を与えられないか，とし、う課題意識をも

って実践を行った．そしてその過程における学生の

f観Jの自覚と変容について／レーブ‘リック評価を用

いた分析を行った なお，2では教職入門の概要及
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び 「教えることJに焦点化した実践の報告を森脇が

担当し， 3では学生の「観」の自党と変容の考察を

大西が担当する．

2. 2016年度前期教職入門の実践

2.1.教職入門の主旨と全体計画

開講におけるガイダンスでは，教職入門の 3つの役

割（既述）を説明したあと，本講義での以下の 6点、の目

的を示した．

①なぜ教師になりたいのか，を問い直す

②教師の仕事の実際の様子を知る．またそのやりがし、

や課題について考える．

③教師になるにあたってどんな資質や力量が必要か

を知り，どのように身に着けてしてかを考える．

④ 教 師 の仕事の中心となる「教えることJについてその

意味の広がりや豊かさを知る

⑤教師の専門性とは何かを知る

⑥教師になるにあたって知っておくべきこと.・It、じめ・

体罰・人権問題を知る

ガイダンスでは，参考文献を紹介するとともに，受講の

姿勢として「自立した個として受講してほしいこと」「開始

時間を守ること」を受講者に要請した．

2.2.教職入門における「教えることJに関する一連の

活動

上記の③④にかかわる活動を紹介する.r教えること」

を多角的に考察させることが目的である．

「教えることjはたしかに「学ぶことJにつながるが，「学

ぶことJとイコーノレの関係ではない．ときには「学ぶこと」

を阻害することもある．

レッジョ・エミリアの教育改革運動の中心となったローリ

ス・マラグ‘ッツィ（LorisMalaguzzi）は次のように述べる．

「子どもたちに大人の考えた道を通るように示しては

いけなしリ

またI教えるJと「教える」は主体・客体関係ではなく，

主体と主体の織り成す協同活動である．レッジョ・エミリ

アの教師で、あったリナノレディ（Rinaldi1998）は次のよう

に述べる.r『教えること』と『学ぶこと』の関係は，対立す

る問岸に立ってj，，の流れをみるような二分法の図式で

はなく，共に船に乗り込んでJ11下りの旅をするような，活

動的で互恵的な関係なのである.J 

日本でも「教えるJと「学ぶjの関係の探究が行われて

いる．その応答的な関係について， 吉田章宏(1987）は

次のように述べる．「『教える』とは，時間をともに生きつ

つ，私とあなたが， 『学ぶ』を重ね合わせルことである．そ

のとき，わたしの『教える』は，時には『響を生ずべき重要

点に力を加えて，そこから生ずる心の流れに，響を生ぜ

しめ』，その轡を聞いて、満足しようと，とし、う婆となる．あな

たからすれば『学んだのはわたしだ』とし、うことになる．そ

れこそ『教える』なのだJ.

「教える」ことと「学ぶjの関係についてのこうした探究

の一端でも学生に感じとらせることはできないだろうか

(1）教師の資質能力としてのコミュニケーション能力が

出される.(4月 28i=) 

教員養成審議会第一次答申（1997）で出された川、

つの時代にも求められる資質能力jおよびf今後とくに

教員に求められる具体的資質能力jを紹介しながら，学

生を 4人グノレープに分け，個人作業として教師として必

要な資質能力を挙げたものを持ち寄って，それらをKJ

法で図示させた．この中でいずれのグループからも，教

師として必要な資質能力として「コミュニケーション能力J

が出された．

(2）コミュニケーションを揺さぶる，と学生の「教えるとい

うことのイメージの枠組みJが現れるような活動を組織し

た.(5月 1913) 

(3）教える側の「教える」とはどういうイメージなのか（6月 9

日） 「教えるJ側の教師と「学ぶJ側の子ど、もは， f主体一

客体関係Jなのかそれとも「主体一主体J関係なのか．

性）大村はまの「教える」という二とは，結局，学び手の学

びを支えること，そしてあくまで黒子に徹するとし、うこと，

「教え手Jは消えてしてもの，そこには「切なさJすらただ

よう世界ではなし、か（6月 16日）

2.3.事例若い教師が授業で直面した場面の追体験

(2）について具体的な授業の展開を述べる．

授業のモチーフは， (1）で教師に必要とされる資質能

力について多くの学生が「コミュニケーション能力」を挙

げていたことである．

「コミュニケーション能力jと概括的に述べてしまうと，正

論なのだが，この能力の内容とし一て学生たちはいったい

どのようなことを想定しているのだろう．その中にf教える

ことjへの観がどのように現れているのだろうか．

そこで次のような事例を示して学生たちに検討させた．

（図 1)
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「教えることJについての「観jの自覚と変容

図 1 小学校での事例

学生への説明

「上図は，小学校4年生の理科の授業です.r水はふっ

とうしなくてもじよう発するのか」とb、う課題の下で，グル

ープに分かれての実験をしたあとの授業です．「おおい

をしないビーカーJと「おおいをしたビーカーjの両者が

どうだ、ったか班から発表してもらいました．教師は児童か

ら出た意見を板書していきました．あるクソレープから「お

おいをしたビーカーJについて「ふえたJという意見がで

できました．さて皆さんが教師だ、ったら，この発言につい

てどのように対応しますか？」

学生たちには個人作業でこの間いに対して答えさせ

た．

そして授業者で、あった若い教師がどのような対応をし

たか，を，『なぜそうしたかJ（インタビュー記録から抽出）

とともに紹介した．

若い教師は結局，児童の意見（ふえた）を板書したも

のの，特にそれについて触れずに，授業の最後にはあ

らかじめ用意していた「水は（ふっとう）しなくても表面か

ら（じよう発）して空気中に出てし、く．そのわけはビーカー

の水が（へった）からです」というまとめをした

その理由をインタビューにおいて次のように語ってい

る「これ（「ふえたJとし、う子どもの意見）はどうしてなの

か？と私も思っていたんですが，あまり取り上げずに終

わりました．あの，自分が上手くまとめる自信がなかった

ので，そっとスノレーしましたJと教師は述べた．

そして学生たちに，この教師の対応の仕点ーについて

どう思うかを問うた．多くの学生は．スノレー」とし、う言葉に

否定的な反応をしめしたが，代案があるわけではなかっ

た．そこでインタビューから抽出した，その瞬間に教師の

頭に浮かんだことを次のように再現した．（図 2)
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こんな発言が出るなんて考えてもみなかった．わーどうしよう．

①誘導はいけないってこの前，授業検討会で言われし ・．．

＠ 『なんでふえたのかj 自分で説明できないし， liflったな～

③でも，とにかく子どもの発言は板書しな主いって，員われた

し ・

＠これにとりあってたら，時間かかりそう ・・・ タイムマネジメ

ントが大事だってこの前言われたし ・

図2 若手教師の直面する問題 I)

そしてこの思考過程の中で，一番問題なのはどの思

考だろう，と考えさせた．

それは， 一見正論；こ見える論どうしがぶつかり合って，

身動きをとれない状況をつくりだしてしまっているからで

ある．ここで事態を動かすのが，「直感で、大事だ、と思った

ことを大事にすること」だと学生たちに話した．

児童の発言を「スルーしてしまった（取り上げなかっ

た）Jとu、う事実は，子どもの発言が無視され，尊重され

ない，とし、うだけではなく，「科学的なものの見方・考え

方j自体が侵されている状態だという解説をした上で，

「この状況を脱する鍵は，『自分で説明できないし，因っ

た』としづ教師の世界だけで問題を解決するのではなく，

子どもに聞いてみる，ことをとりあえずしてみて欲ししリと

つけ加えた．

「子どもに聞いてみるJとしづ誰でも考えられそうなこと

ができない，しにくくなってしまうのが，教師は権威・権力

を身にまとっていなくてはならず，コミュニケーション能力

を伝達能力だ、としてしまう考え方（＝「観」）である．その

ことを学生には，自分自身の「観Jを自党し聞い直してほ

しかった．

次に（3）について具体的な展開を述べる．

この活動に関しては，ほぽ秋田（1996）が提案している

比喰づくりをそのまま行わせた．

「教師の仕事＝教えるとは00を××する，ようなもの
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である」とレウ00，××にことばをいれなさい，とし、う比

喰づくりである．秋田（1996）は被験者の比輸をつぎのよ

うに二つの系列に分類している．（図 3)
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図3 授業のイメージ構造 （秋田 1996) 

活動としては，「タブララサj「注入jとしづ言葉を説明し，

学生に比輸づくりをさせ，ベアで交流をさせた．またラン

ダムに指名し，教室の前の白板に書かせ，全体交流を

行った．

この活動の目的は，「教えることJの観を比輸とし、う形態

を用いて表現することによって自覚を促すところにある．

またその比I駄を交流することによって，自分の気づかな

かった視点や表現方法を豊かにするとし、うねらしもあ

る．

仏）では，大村はまの各著書に珠玉のようにちりばめら

れている言葉を紹介したり，1970年当時のビデオを紹

介したあと，『教えるということ』の中の一節， 「仏様の指J

の逸話をどのように考えるか，「一級の教師Jと「二流の

教師」の違いと，そのどちらになりたいか，を考えさせ

た．

ねらい，としては，「教えることJとは究極的には「学ん

だことJ，しかも自分自身で学んだことに溶かし込まれて

いくことによって学び手のものになっていく，とし、う発想、

に触れてほしかったからである．

一連の活動における学生の学びについては，3で大

西が分析考察を行う．

（森脇健夫）

3.『教えること」についての「観」の自覚と変容の分析・

考察

3.1.「教えることJについての「観jとは

3では，「教職人門」における学生の具体的な学びを

「観」の自覚と変容とし、う観点、から分析・考察を行う．まず，

本研究で観察しようとしている学生の「教えることJにつ

いての「観jについて概観をしておく．

f観J2）とは， 実践者の信念の体系，すなわち哲学とも

言えるべきもので，教育実践に対するコアとなる考え方

である．（図4)
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図4 観と授業スタイル （森脇 2011) 

図4で示すように，実践者個人におけるこれまで、の様々

な経験や思考の顧み重ねによって「観jが形成され，実

際の実践の中での授業要素（学習者や教授行為など）

との相互関係によって更に「観」が形成されていく．（森

脇 2011）一方で，まだ現場経験のない教員養成段階

の学生に置き換えると，現場経験のない学生においても，

それまでの被教育体験を通して持っている素朴概念が

既に存在しており，それが教育英践を見る一つの「観』と

して形成されていると考えることができる．このことは，学

生の授業における教育や教師に対する内容のレポート

を自身の考えに基づいて記述できることからも見て取れ

る本研究の事例実践である「教職入門」の1回目の授

業は，この学生が持っている素朴概念、を顕在化させる

内容となっている．

しかし，教育に関する何らかの素朴概念を持っている

学生ではあるが，現場の教師がもっ「観Jとの明確な違

いは，実際の実践（学習者や教授行為など）とのつなが

りが経験不足により意識されていないという点にある．こ

うした点から，学生の「観Jの自覚と変容のプロセスの具

体的な姿を明らかにし，そうした契機を与えられる実践

づくりが求められる．

3.2.「観jの自覚と変容を可視化するためにールーブリ

ツク評価への注目

「観」が実践者の哲学とも言える信念の体系である点

から，現場の教師がもっ「観」は授業メタイルとして実体

を伴い教育実践の場に現れてくる．そこから，教師自身

による実践の省察や，インタビューなどの手法によって

語られるライフヒストリーを辿ることで，教師個人の「観Jを

具体的に可視化するととができる．しかし，現場での実
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「教えることJについての 「観jの自覚と変容

践経験とのつながりが不足している学生にとって，具体

的に「観Jを表出する機会がないため，素朴概念として

従来からもっている「教えること」の「観Jに対しては無自

覚的である．そのため，学生が自身の「観Jを相対化し，

変容を自覚するには，それを意識した実践の設計と実

践の中での学生の学びつまり「観lの自覚と変容を可

視化するための評価方法が必要となる．

本稿では，そのための評価方法としてノレーブ、リック評

価に註同をし，試行および分析を試みている．現場で常

に実践の編み直しを瞬間的に迫られる教師は，その判

断を支える「観」が授業の場だけはなく，授業の先にある

子どもの姿など，様々な可能性を包括的に捉えている．

しかし，現場でf教える」とし、う経験を持っていない学生

にとっては，教師と同じように自身のf観」に基づいて瞬

間的に判断をすることが困難である．したがって，判断

の背景にある自らの「観Jを自党し，違う「観Jと突き合わ

せ，さらにそのことが違う判断を生み出していく，という過

程を一連の学習活動として組織化し，ノレープYックで可

視化してして必要性がある「観Jの形成が常に経験や

学びとの相互関係の中で進行していくとし、う特性から，

段階によって学びを可視化する／レーブ、リック評価は，教

材と学びの相互関係の現在地を指し示す地図として機

能すると考えられる．

3.3.ループリック評価の作成

ノレーブνック評価を用いて，学生の「観」の自党と変容

を可視化する試みとしての本研究は， 「教員養成型PB

L教育における対話的事例シナリオ教育の評価方法の

開発」（根津ほか 2016）で報告されている研究に基づ

いている ．作成されたノレーブリック評価は，

AAC&U(Association of Colleges Universities）によ

る 2007年から 2010年までのプロジェクトである

VALUE(Valid Assessment of Learning in 

Undergraduate Education）の評価項目を参照に， 4

段階による6つの観点で構成されている．（表 1)

表 1 ルーブリック評価の項目（根津ほか 2016) 

評価項目

【シナリオとの対話］

問題のとらえ方

［シナリオとの対話］

文脈性

問題の複雑性のとらえ直し

［他者との対話｝

他者理解
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［他者と自己との対話］

相対化

［学習の統合1
普遍化

自分化

［観の変容］

このような6つの観点によってノレーブリック評価が作成さ

れているが，本稿における実践事例であるf教職入門j

では，学生の観の自党と問い直しに焦点を当て授業構

成を行った点から，評価項目の←つである［観の変容］

の項目（表2）を抽出し， 5月 19日実施の授業での学生

レポートに対して試行した．そして，6月 9日の授業での

比喰づくり（教師が「教えるjことを比喰で表現する）にお

ける学生レポートとの経過分析を行った．

表2 【観の変容】に関するループリック

→ 2 → 3 一 4 

対話を通して， 対話を通して， 対話を通して， 他者の観を纏

自らの観にII音 自らの観を怠 自らの観と白 角干し，自らの鋭

然的に気づい 識し．形式化で らの観の相if/; をlヰ認殺し，変

ているー きる を2忠誠できるー 容を (1党でき

る

3.4. ルーフリック評価によってとらえられた学生の「観J

の自覚と変容

まず， 5月 19日の学生のレポートに対するノレーブ、

リック評価の試行によってとらえられた学生の「観」

について明らかにする．そして，約 1か月後の 6月

9日に実施した授業での学生レポート（教師が f教

えるJことの比喰表現）との経過分析を通して，年

生の 「観Jの自党と変容が一連の活動においてどの

ように見られたかを整理していく．

2章で概説した 5月 19日の「教職入門Jにおける受

講生67名の学生レポートについて，／レープ、リック評価を

照らし合わせると，1～4の頃目それぞれに典型的な記

述パターンの傾向を確認することがで‘きた．以下に，ノレ

ーブりックの各項目についての学生の典型的な記述例

を提示し整理をする．

［ノレ←プリック］

対話を通して，自らの観に暗黙的に気づいている．

（学生A〕

新任の教師とベテランの教師では考え方に大きな

差があるのだと改めて感じま した．一般的な会社
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は入社してから何か月かは先輩から指導してもら

うことができるし，研修期間があります．でも教

師はすぐに「教師」にならなければいけません．

教師にとっては初めの1年でも子ども達にとって

は大切な 1年です．（一部抜粋）

この学生の記述ノ宅ターンとしては， 自らの観を問

うことなく，他人の主張を援用した fベき論j に終

始するという ものである．事例に対して実感のない

まま言葉の情報だけの処理で終わり，儀礼的な当た

り障りのない内容の記述となっている．一般的に語

られているような教師像を引き出し，事例に対して

f～であるべきJと評価することが先立っために，

本人の教師や教育に対する「観Jは見えなくなって

しまっている.r改めて感じましたjの記述にあるよ

うに，自身がこれまでに感じていたことの再確認で

思考のプロセスが終わってしまっている．

｛ノレーブ、リック］

対話を通して，自らの観を意識し，形式化できる．

（学生B)

教師は対応への仕方をたくさん想定できないとい

けないと感じた．

何かを行うことで次につながることが予想できる

ので，知識を活かして様々な対応を考えていきた

い．（一部抜粋）

ループリック評価の段階2における記述パターン

としては，自身の観を根拠にした批判的記述が観察

された．学生Bは，事例への批判的記述として， f対

応への仕方をたくさん想定できないといけなUリと

記述し，「知識を活かして様々な対応を考えていきた

いj と結論付けている．ノレーブリック評価1の学生

の記述との違いは，結論（主張）に対して「対応へ

の仕方をたくさん想定できないといけなし、j と学生

個人の考える根拠が記述されている点にある．つま

り，この学生が事例に対する批判の様拠としてもと

もと持っている I観Jは，「知識量＝教師としての力

量Jであり，その「観Jに基づいて，事例で紹介さ

れた教師の行動に対して批判的な立場で記述を行っ

ている．しかし，その 「観Jを学生本人が自覚して

いるかという点に焦点を当てると，事例に対し－erベ

き論J的な批判（評価）をして終わっていることか

ら，自分自身がどのように問題をとらえているのか

ということに自覚的であるとは言えない．自らのI観j

を意識してはいるが，盲目的であり ，その「観Jを
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自覚し聞い直すまでには至っていない．

［ノレーブ．リック］

対話を通して，他者の観と自らの観の相違を認識で

きる．

（学生 C)

教員は，子どもたちに教える立場であるというイ

メージが強かったため，「自分だけ（教師だけ）

で授業をするのではなく，とにかく生徒に聞いて

みること」とし、うのは印象に残りました．（一部

抜粋）

先述のループリック評価1と2で例示した学生の

記述との明確な違いは，事例に対する評価ではなく，

事例を通しての学びを自身に引き寄せて記述してい

るという点である．ノレーブリック評価 1と2の段階

では，第3者的立場から事例を批判する，いわば「他

人事j として事例をとらえる傾向だった．この学生

Cは，「教員は子どもたちに教える立場であるJとい

う自分自身がもともと持っていた教師に対する「観J

について，そのイメージが強かったとメタ認知的に

自身の「観Jを言語化している．その上で，教師だ

けが授業をするのではないという授業を通して学ん

だことについて「印象に残った」という自身の「観』

が揺さぶられた体験を記述している．この3の段階

では，事例に対する直接的な批判ではなく，事例を

自身の学び（体験）として引き寄せ，事例との対話

が起きているととらえることができる．事例の場面

を他人事ではなく，自分事としてとらえ，自分がも

し教師としてその事例の場面に居たらというイメー

ジを投影することで， 自分自身が事例をどのように

問題としてとらえているのかという「観Jの言語化

を通して自らの 「観」と他者の「観」との相対化へ

と至る．

［ノレーブ、リック】

他者の観を理解し，自らの観を再認識し，変容を自

覚できる．

（学生 D)

子どもの意見をスルーしてしまっていた教師につ

いては，私もびっくりしましたが他人事ではない

と思いました．想定外のことが起きても， 「先生こ

んな風になると思ってなかった」と正直に言って

いいと思います．（一部抜粋）

この学生の記述では，事例に対して「他人事では



「教えることJについての 「観jの自覚と変容

ないJと，事例を自分自身に引き寄せた問題として

とらえることで，事例に対する直接的な評価を離れ，

自分自身がもともと持っていた「観Jを問い直す契

機をっくり出している．この段階になると，事例に

対する批判的な見方をしながらも，その自分の事例

に対する見方を保留することにより，これまでの経

験則や短絡的な「ベき論Jによる事例評価に終わら

ず，新たな「観Jを仮想的ながらも実践と結びつけ

て思考する過程を見ることができる．

以上のループリックの4段階に分類を行った人数

の割合は以下のとおりである．（表3)

表3 学生レポー ト （67名）の分類結果

評価項目 I観の変容）Iこ閲すかレープリyク

．聞4・

対話を通して，

白らの観に暗

然的に気づい

ている．

26名

39% 

2 ー

対話をi泊して，

白らの観を芯：

減し，形式化で

きる

3 3:t 

49% 

3 －－・

対話をiJ1Jして．

自らの鋭と臼

らの観の持ll盆

を認2龍できる．

6名

9% 

4 

他者の観をPl!

併し， i'Jらの観

を再認、.：≪し．変

容を自覚でき

る

2名

3% 

これらの典型的な特徴を持った学生の記述パター

ンから，f観Jの自覚についての把握の可能性を指摘

することができる．ノレーブリックの 1と2の段階に

おける学生の典型的な記述パターンの特徴として，

「ベき論Jに象徴される事例への批判的記述が挙げ

られる.2の段階では，学生が持つ個人の「観Jが

意識的に根拠となってはいるが，それはもともと有

している暗黙的な f観jに依拠しており，その 「観J

について自党し問い直すという地点まで、には至って

いない．つまり，学生の 「素朴概念Jとして存在し

ている f観Jによる盲目的な事例への評価である．

／レープリックの 3と4の段階では，単純な事例批判

のような記述ではなく，批判的な立場である自身の

「観Jを言語化している点で，／レーブリックの 1と

2の段階の学生の記述とは明確な差異を見て取るこ

とができる．この点から，本論におけるノレープリッ

ク評価の 2と3の段階を境に 「観j の自覚の有無を

区別することができる．表3で示すように，「観」の

自党には至らず，もともとの「観Jに依拠して事例

をとらえる学生は全体の約 90弘，「観」の自覚と聞

い直しへと至った学生は全体の約 10%という分類

になった.r教職入門Jの 1回目（4月 28日）で学
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生から教師に必要な資質 ・能力として出された fコ

ミュニケーション能力Jが教師から子どもへ伝達す

る際の能力と同義である点から， 90%の学生が教師

という存在が子どもに（正解を）教え伝える存在と

しての従来の 「観」でのとらえのままでいることが

把握できる．

教員養成段階の初期にあたる教職入門期において，

自らの教育や教師に対する「観Jの自覚が重要な課

題であると筆者らは考えているが，現場経験との結

びつきがない学生がいかにして「観」の自覚へと行

き着くことができるのか，そのプロセスを明らかに

することが重要な視点となる．今回のノレーブ、リック

評価を用いた分析から， I観jの自覚についての把握

の可能性についての指摘に加え，「観」を自覚し聞い

直すという変容のレパレッジがどこにあるのかとい

う視点の示唆を得ることができる．

ノレーブリックの3と4の段階に分類された学生の

記述の中で，複数の学生に共通して見られた内容の

ものがあった．先に例として挙げた学生Cと学生D

の記述に加え， 3名の学生の記述を以下に示す．（一

部抜粋）

（学生 E)

子どもに尋ねるというのは教師としてどうなのか

とも思ったが，自分一人ではなく生徒と一緒にな

って授業を作ることが大切なのだなということ

が分かつた．

（学生F)

特に「子どもに聞く」ことですが，今まで、はやっ

てはダメなのかと思っていたこと がむしろア

リというか，重要だという話でかなり衝撃でした．

（学生G)

最も衝撃を受けたのは，自分一人で授業を行うの

ではないということです．

この5名の学生に共通して記述された，自身の「観」

を揺さぶったものが「子どもに聞く（子どもと一緒

に授業をつくる）Jという教師像である．教師が f子

どもに聞くJという姿に衝撃を受けるという反応を

示す点から，学生たちが従来的に持っている 「観J

が 「教師は子どもに教えるJという一方向的な関係

であるという認識を見ることができる．このもとも

と持っていた 「観Jが，f子どもに聞く」とし、う差異

に反応し，その反応を学生自身が内省（対話）をす

ることで自身の f観」を相対化し言語化に至ったと

考えられる．ここに， 学生が「観」の自覚へと至る
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ためのレバレッジを指摘することができるだろう．

事例に対する批判的な反応は，自身のもともとの「観J

を出発点として反射的に評価という形で表される．

ノレープリック評価による分類を見ても，事例に対し

て批判的な見方を持つのはどの段階の学生にも共通

して見られている．しかし，そこで批判したまま終

わるか，その批判的な反応が自分自身の何（観）が

そう思わせているのかに気づくかで，自身の I観j

を問い直す契機へと至る岐点が生まれる．

以上のように，教員養成段暗にあたる学生が持つ

教師 ・教育についての 「観Jの多くは「教える（伝

える）存在」という伝達的イメージであるが，その

f観j を自覚している学生はほとんど見られない．

しかしその中で，自らの「観j について自覚をし，

新しい 「観j を受け入れる学生の事例も見られた．

ノレーブロックの段階3に該当する男IJの学生が，「今ま

ではやってはダメなのかと思っていたことがむしろ

アリというか，重要だという話でかなり衝撃でした」

（一部抜粋）と記述しているように，自身のもつ従

来的な I観Jが揺さぶられる体験は「観Jの存在を

なんとなく意識するに留まる学生の体験とは異なる

学びの質をとらえることができる．

しかし，「観Jが個人の哲学や信念の体系であるこ

とから，「観Jの変容については十分な注意と分析が

必要となる.5月 19日の授業の約 1か月後に，その

後の学生の「観Jについて，もともとの「観Jに依

拠しているか，もともとの「観Jから離れたとらえ

方をしているかを問う内容として，教師が I教える

ことJについての比喰づくりを設定している．この

比｜喰表現が，教師と子どもの関係性を 「主体一客体J

（教え一教えられる）というもともとの「観Jでと

らえているか，「主体一主体jの従来とは離れた「観J

でとらえているかの 2点で、分類を行った．

この授業では，対話的事例シナリオの受講者 67

名の内，分析可能となる受講者は58名である．

“教師が教えることは『料理をつくるようなもの」

である”といった教師が対象をコントロールすると

いう比輸に象徴されるもともとの「観J，すなわち，

f主体一客体」として教師と子どもの関係をとらえ

ている学生は58名中の 40名だった．一方の教師と

子どもの関係、を「主体ー主体Jでとらえている学生

は，「縁の下の力持ち」といった比l験の表現をしてお

り， 18名の学生が従来の「観」とは離れた 「観」に

よるとらえをしている．

S.1119日 It.ーフリヲタ＂＇・

’11段階 ’12段幡 ’13段． ’148  

6名（9%) 2名（3%)

/f T 

3名 2込 1名． 

26名（39%) 33名（49%)

1；ご＼沌

・1
1

・，' 
教.によるコントロールが司自E

40名（69%)

学生制限的IJfllJ 

6.1198 f教えることjの比禽づくり

教師によるコントロールti不可髭
18名｛31%)

置車約fJfftj h、ら創れ主鍵え

図5 学生の 「観」の動き

図 5は， 5月 19日の授業でソレープ『リック評価の 1～4

に分類された学生の「観jの動きの経過を示している．先

に述べたように，ノレーブ、リックの 1と2は，もともとの観に

依拠してしも段階で， 3と4の段階において自身の「観J

の自覚や変容が見られるようになる．今回の教師が「教

えるJことの比輸づ、くりにおける学生の動きを見てみると，

教師と子どもの関係を「主体一客体jとしてとらえる学生

が約 70%を占めることから，やはりもともとのf観jに田着

する傾向があらためて確認できる.r観Jの動きに目を向

けてみると， 5月 19日の授業におけるノレーブリック評価

でもともとの「観jに依拠している 2の段階にあった学生

のI観jの動きに特徴をとらえることができる．ルーフずリッ

クの 2の段階にあった学生の約半数が， 1か月後の比

愉づくりにおいてはもともとの「観」から離れた「主体一主

体Jの関係で教師と子どもをとらえていることが確認でき

る．この点については，素朴概念的に形成されている学

生の「観Jに大きな幅があるとし、う一つの仮説を指摘する

ことができる．ノレーブ‘リック 2の段階においては，自身が

従来，持ってしも「観Jに依拠して事例を評価するという

段階にあった．しかし，5月19日の授業で、扱った事例に

対して「一番の問題は何か」とし、う問いへの回答及び授

業全体の感想として限定的に設定された中での学生レ

ポートであるとし、う性質を留意しておく必要があるだろう．

つまり，学びを促す聞いや山会う学びの対象の違いによ

って「観Jが選択的に言語化される可能性が示唆されて

いるということである．自身の従来の「観Jを自覚し聞い

直す契機へと至ったノレープリシタ 3の段階にめった学生

が，比轍づくりでは約半数が従来のf観Jとしての「主体

一客体」の関係のとらえで、あったことからも，学生の『観J

が一方的な動きの中にいなし、ということを確認することが

できる．
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「教えることJについての 「観jの自覚と変容

4. まとめ

4.1.到達点と課題

以上，「教えることJに焦点化した「教職入門Jの一連の

活動について，ループYック評価を用いて学生の「観Jの

自党と変容を追ってきた． まず，本学生が「教えること」

について伝達的なイメージを持っているのか，とし、う点

については，この一連の活動における学生の反応に一

貫して表れていたことが確認できる.6月9日の比愉づく

りでは， 「教師が教えることとは，知識を与えることであるJ

といった直接的な表現をしているものもあった．そして，

／レーブf！）ック評価を用いたことにより，学生がもともと持つ

素朴概念としての「観Jの全体的な傾向性，そこへの固

着性，「観Jを自覚し，相対化するとし、う全体図が可視化

された．それを一連の活動の中に位置づけて異なる時

期における学生の「観jの動きの観察から見えてきたこと

は，もともとの「観」に依拠している段階のノレーブ‘リック 1

と2の評価で、あっても，}jljの問いや教材によって「観」の

自覚と相対化へと至るとしづ，「観Jが揺れ動く実態であ

った．特に， jレープVックの 2の段階にあたる学生にお

いては， 自身のf観Jを客観的にとらえきれていないが，

自身の「観jを意識的に事例へと向けている．こうした揺

れ動く『観Jの現在位置を学生自身が認識するためにル

ープ、リック評価をど、のように学生へフィードパックしていく

かが今後の課題として挙げられる．

4.2.r観」の自覚と変容の契機としての実践

学生の「観」をいかに自覚させ相対化へと至らせるか，

そのための契機を与えられなし、かとし、う本研究の課題

意識に対して，今回の分析を通して明らかになった可能

性について述べる．

学生のもつ「観Jは「素朴概念」としての「観Jであり，常

に「観jと相互関係を結び続ける経験（＝実践）が不足し

ている点から，学生は「観」については無自覚であり，そ

のf観Jを自党化させるための仕組みとしての実践の構

成が必要となる．そして，学生が自身の「観Jを自覚する

ためのポイントとなる契機となるのが『批判」（評価）として

表れる，学生の「観Jと対象（教材）の差異にあると考えら

れる．経験が圧倒的に不足してしも学生にとって，教育

を見る目としての枠組みは自身の被教育体験に基づい

た栂めて限定的なf素朴概念Jとしての「観Jである．この

ことは，学生が「伝達的イメージJの傾向を強くもっている

としヴ先述した分析からも明らかである．つまり，亘嬰とな

るのは教材と学生の「観」の差異がより際立つ実践構成

の必要性と言える．そうした差異が｜際立つある種の衝撃

性によって，学生が立ち止まり自身の「観Jについて自

覚し，変容へとつながる契機に至るとしづ可能性を見い
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出すことがで・きたと考えられる．学生の「観Jの異なる時

期における経過分析において明らかになった学生の

「観」の揺れ動く実態から，強固なf素朴概念」を自覚し

変容へと歪らせるためには，その自覚と変容の契機を継

続的な活動の中に含み，実践を積み重ねていくことが

必要であると言える

そのためには，学生の「観Jを引き出すための質の高

い聞いや，提示する教材と授業構成の精激化がより一

層求められていくことになる

註

1）この事例は， 2016年 2月，実際に観察 ・インタ

ビューした若手の教師の事例を再構成したもので

ある．なお研究にこの事例を使用することについ

ては本人の了解を得ている．また板書の一部の写

真を使用するにとどまっているため，児童等のプ

ライパシーの問題はとくにない．

2）「観Jという言葉は従来，教育観，授業観のよう

にある領域について実践者が持つ世界観を表して

きた．しかしながらその世界観はグランドセオリ

ーにとどまっており，具体的な授業の在り方を規

定する概念としての理解には至っていなかった．

f観j と問機の意味をもっ「信念の体系Jが授業

のスタイノレに一貫性を与えることを明らかにした

のは藤岡信勝（1989）である.3人の歴史教師が歴

史の同じ内容単元の授業でありながら全く違うス

タイノレの授業になっていることを「信念の体系j

から説明した．この藤岡論をもとにしながら，森

脇は， 信念の体系を f観Jと再定義し，ライフヒ

ス トリーアプローチを用いて「観」の形成過程を

明らかにすることによって実践を理解しようと試

みてきた（森脇・根津2009)（森脇2010a,2010b) 
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SUMMARY 

Based on their own experiences, students have 

a certain image about what “teaching”is. The 

opportunity to express the image was prepared in 

some activities at the lecture. There, it lets 

interactive learning (a pair, group activity, whole 

exchange) pass, and expects the consciousness 

and the change of a”view”in the basis of an image. 

And analysis and consideration were performed 

from the viewpoint of consciousness and a change 

of a ”view”for a student’s learning. 

While introducing those activities, it clarified 

using rubric abo叫 consciousnessand a change 

there of the ”view" of a student. The ”view”of a 

student as a”naive concept”cannot change easily 

in the activity using a one-time shocking example. 

However, the actual condition that it was shaking 

became clear from rubric. When there is a 、aive

concept” firmly, it can point out that the 

continuous and steady practice containing the 

opportunity of the consciousness and a change is 

required. 

KEYWORDS: A guide to teaching 

profession，”teaching”， rubric, consciousness 

and the change of a”吋ew”．
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