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1　はじめに
　大学や教職大学院等の教師を養成する機関にお
ける実習については，2006 年 7 月の中央教育審
議会答申「今後の教員養成・免許制度の在り方に
ついて」において「教育実習の改善・充実」の提
言がなされている。そこでは教職大学院におけ
る「学校における実習」とともに学部での「教育
実習」（本稿では，学部での実習を示す場合「教
育実習」あるいは「実習」と記載する）について
の提言が為された。それによれば，教育実習は，

「学校現場での教育実践を通じて，学生自らが教
職への適性や進路を考える貴重な機会であり，今
後とも大きな役割が期待される」と述べられてい
る。この答申の記述は，2017 年の「教職課程コ
アカリキュラム」の「教育実習」の「全体目標」
の記述に受け継がれた。「教職課程コアカリキュ
ラム」では，「学生自らが」という部分が変化し

つつも，「将来教員になるうえでの能力や適性を
考えるととともに課題を自覚する機会である」と
記述されている。これは，「学校教育の実際を体
験的・総合的に理解し，教育実践ならびに教育実
践研究の基礎的な能力と態度を身に付ける」とい
う記述とともに「全体目標」に記されている。
　これらの記述は，前述した答申の「教育実習と
当該科目との関係を整理することが必要」という
記述とともに考える必要がある。立場によってそ
れぞれの捉え方があるだろうが，本研究では，上
記の答申と「教職課程コアカリキュラム」の記述
を《教師を養成する機関で提供されるカリキュラ
ムや学習内容については，学び手自身の中での整
理に機能し，「自らが教職への適性や進路を考え
る貴重な機会」となっていくように学習内容を精
査・構築することを考える必要性の指摘》と捉え
る。
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　「教育実習」は，「カリキュラムのコア（Core）なのか，それとも単なる（Annex）なのだろうか」とい
う問いかけが藤枝（2001）によりなされている。その問いに対し，本研究では真に「大学と学校，教育委員
会の共同による次世代の教員の育成」の機会となるための実習や実習指導のありようを追究する。その過程
の１つとして，本稿では，教職大学院院進学者に「教育実習」の体験を問い，「教育実習」での体験から学
生の内部で生じた学びの具体を見出そうとした。導出されたことからは，2003 年に提案された「教員養成

『モデル・コア・カリキュラム』の検討－「教員養成コア科目群」を機軸にしたカリキュラムづくりの提案」
（日本教育大学協会「モデル・コア・カリキュラム」研究プロジェクト）が実現されていない様子が見出せ
た。
　「体験－省察の往還を確保」（2003：2）が真に実施されるようにカリキュラムを吟味・再構築する必要が
あるとともに，「実習」に関わる教師養成の質保証に対しても研究や対応を進める必要がある。
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　我が国の教員免許制度は開放性であることか
ら，教師を養成する機関における学部では多様な
学びの過程が設定されて然るべきであり，実習に
おいてもその位置付けや指導をめぐる対応は様々
であろう。2006 年の提言には「大学と学校，教
育委員会の共同による次世代の教員の育成」とい
う副題が付けられている。この副題の実現，及
び，提言に示された「学校現場での教育実践を通
じて，学生自らが教職への適性や進路を考える貴
重な機会」（下線：筆者）として「教育実習」の
内容が充実するには，それぞれの養成機関での
様々な視点からの研究や実践が試みられ，それら
を学会等で交流し，吟味・検討を図るべきであ
ろう。また，教職大学院での「学校における実
習」と連携することを考えた場合，多様な学部か
らの進学者の学部時代の実習について把握し，そ
れを踏まえた指導ができるように留意したり，学
部と教職大学院が共同して実習の内容や指導のあ
りようの追究も必要になる。「教育実習」は，「カ
リキュラムのコア（Core）なのか，それとも単
なる（Annex）なのだろうか」という問いかけ
が，調査を踏まえて実習についての研究結果を示
した藤枝（2001：460）から発せられてもいる。
H.G.Gadamer が述べるようにセンスは経験に影
響されるわけであり（注 1），多様な経験の場と
なる実習が「Core」となる教師教育が追究され
なければならない。
　以上から，本研究では実習が真に「大学と学
校，教育委員会の共同による次世代の教員の育
成」の機会となり，「学校現場での教育実践を通
じて，学生自らが教職への適性や進路を考える貴
重な機会」となるための実習や実習指導のありよ
うを追究する。追究の道筋として，本研究では実
習をめぐるカリキュラム，教師教育者の関わり，
実習を受ける主体である学生・院生の 3 つの視点
からのアプローチを意識し，次の 4 つの段階を設
定する。
①　 実習における学生・院生の体験から学生・院

生の内部で生じた学びを見出し，カリキュラ
ムと教師教育者の関わりの影響を捉える

②　 ①を踏まえ，カリキュラム編成とカリキュラ
ムに基づく学びの内実に対し，どのような修
正が必要になるかを考える。

③　 教師教育者の実習に対する意識を聴取し，教
師教育者に対し，どのような研修が必要にな
るかを考える。

④　 ②③を踏まえ，カリキュラムと教師教育者の
関わりを提案する。

　本稿は，こうした研究の目的の一部であり，4
段階の①の一部である。本稿では「教育実習」に
おける学生の体験から学生の内部で生じた学びを
見出し，実習が「Core」となるためのカリキュ
ラムと教師教育者の関わりについての手がかりを
捉えたい。そのために，X 教職大学院に進学した
院生に対し，学部での「実習」の体験について同
一の質問をし，その回答を収集し考察する。今回
の「実習」体験の調査は，2 類実施する。1 つは，
X 教職大学院に進学した M1 院生全体に対するも
のであり，多様な学部での「実習」内容も含めた

「実習」の体験を捉える。もう 1 つは，同一のカ
リキュラムのもとに実習を受けた M1 院生から 2
名を抽出し，同一の質問をし，その回答を収集し
考察する。
　なお，本研究での教師教育者は，大学などでの
養成機関での教師，教育委員会などで教師の指導
を担当する指導主事など，学校現場で学生や院
生，あるいは同僚と関わる管理職を含む全ての教
師である。上記の④については，教師教育者に対
する研修の必要性，その内容の検討も含む（注
2）。技術的合理性アプローチからリアリスティッ
クアプローチへの転換は，教師教育者も学生・院
生も，実習場面で対面する事実を手がかりとし
て，それぞれに自己と対面することを意味する。
決して，学生・院生のみがそれを行うことではな
い。この点について武田（2012：13）は次のよう
に教師教育者の意識を問うている。「教員の省察
の必要性が盛んに喧伝されているが，教師教育者
は自分の授業や学生指導に関する省察をどのよう
に行っているかを，自らにどれほど問うているだ
ろうか」。もし，学生・院生のみに自己との対面
を求めたとしたら，それは形を変えた技術的合理
性アプローチとなりかねない。教育の様々な場面
を共有する様々な立場の教師が，実際の場面を手
がかりにその解釈や対話に基づいて自己探究を行
い，教師の，あるいは教師教育者の専門性を高め
ることは，今後の教育の充実に対し重要なことと
考える。

2　「実習」に対する課題意識
⑴　「実習」指導の方向性に関する課題
　米沢（2007）は，「教育実習」の意義や学習効
果についての先行研究を踏まえながら，教育学部
の学生を対象に「教育実習」の教育的意義を調査
している。研究結果の 1 つとして，「実習経験は，
教師としてのキャリアの出発点にある学部生のそ
の後の教職適応に影響を与えることができる」と
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記述している。では，「その後の教職適応」とは
具体的に何だろうか。そのことの考え方が養成機
関における実習のあり方や実習に対する指導を左
右する。
　日本の教師教育について追究した今津は，「職
業知識・技術・価値規範への一体化」を意図す
る「職業的自己」「職業的社会化」（2017：81）の
発達が優先されたことの問題を指摘している。教
師個々が学校文化とも言われるところの学校で通
用する「職業知識・技術・価値規範」を身につけ
る社会化は確かに必要ではある。しかし人間の認
知システムを考えた場合，教育場面での選択・思
考・判断を左右するのは，その人間の内面に形成
された「ゲシュタルト」である。もちろん，実習
という体験や教育についての学習は「ゲシュタル
ト」の変容や進化に機能するものであるが，自身
がどのような「ゲシュタルト」を形成している，
形成しつつあるのかについての追究は教育場面で
の選択・思考・判断を進化させる上で不可欠であ
る。それは，答申が「教育実習」について記述し
た「学生自らが教職への適性や進路を考える貴重
な機会」とするためにも必要である。
　ゆえに，「その後の教職適応に影響を与える」

「実習」に対しては，「職業知識・技術・価値規範
への一体化」を意図する「職業的自己」「職業的
社会化」の発達だけに留めることなく，自身の

「ゲシュタルト」と対面し，自己の選択・思考・
判断についての傾向を自覚することに向けていく
自己探究や自己の「ゲシュタルト」の進化に対す
る取組みが必要になる。それは「実習」での具体
場面における自己の選択・思考・判断の理由を手
がかりとして自己の内面と対面し，自己の見えや
解釈を検討するリフレクションについての学びの
必要性を意味し，習慣化へとつなぐものとなるよ
うに計画することが肝要である（注 3）。それが
為されて初めて，「学生自らが教職への適性や進
路を考える貴重な機会」を保証することにもなる
のではないだろうか。
⑵　実習でのリフレクション指導に関する課題
　リフレクションは振り返りである。日本は長い
間，この振り返る対象を授業での具体的な指導
の方法や単元の構成や展開に置いてきた。これ
は「Lesson Study」として海外からも評価され
てきた。日本におけるリフレクションの対象を自
己の内面とすることの必要性は，主として次の３
点により教師を要請する機関では浸透しつつあ
る。信州大学教育学部の山口恒夫らが看護の実
習からの示唆を受け，プロセスレコードの活用

を提案したこと（2004 〜 2010 年）（注 4），2010
年に F.Korthagen の著書『Linking Practice and 
Theory』を武田らが翻訳してしたこと，2010 年
と 2014 年の F.Korthagen の来日による研修実施
である。
　これらの背景には，1933 年の J.Dewey による
リフレクションについての言及に始まる。次いで
1984 年の D.Schön による「反省的実践家」の概
念の提示，2001 年の F.Korthagen によるリアリ
スティック・アプローチの中でのリフレクション
の重視という一連の流れがある。日本ではリフレ
クションは「マジックワード」という問題も指摘
されながらも（榊原・嵯峨根 2018），技術的合理
性アプローチの限界の指摘とそれに代わるものと
してリアリスティックアプローチの有効性とその
具体が提示され，次第に，教師自身が自身の内面
理解と「職業的自己」「職業的社会化」の進化を
自己探究する「Self Study」へと展開されている

（注 5）。
　こうしたリフレクションを実習に用い，効果や
課題を報告したものは多い。例えば村井（2015），
川口ら（2017），若木ら（2017），佐竹ら（2019，
2020）大島ら（2019）が挙げられる。これらの共
通性は，１つの「教育実習」の実習過程や実習の
一場面を取り上げ，実習生らがどのように変容し
たか，開発したツールの有効性を示したものであ
る。こうした「教育実習」の一場面を捉えた研究
と別に，ライフヒストリーの視点から実習生の

「教育実習」による変容と対象とした実習生のそ
の後を継続的に捉えた研究が藤原（2015 〜 2019）
によって為されている。また若木（2020）では，
教職大学院における学習内容を視野に「リフレク
ションへの志向性形成を意図した学習イメージ」
を提示し，「学校における実習」の枠組みとその
具体を記述している。
　このように 1 つの「教育実習」の実習過程や実
習の一場面における実習生の様子や変容，そのた
めのツールの有効性を対象として追究した研究は
見出される。教育学部では，在学中に複数の「実
習」を体験するが，これら複数の「実習」を通し
て「実習」での具体場面における自己の選択・思
考・判断の理由を手がかりとして自己の内面と対
面し，自己の見えや解釈を検討するリフレクショ
ンの実践やそのためのカリキュラム提案，あるい
は，そのための教師教育者のあり方等の研究は管
見の限り見当たらない。
　こうした実習でのリフレクション指導に関する
課題を踏まえ，1 で述べたように，本研究では，
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まず学部での「実習」体験の調査を２類実施す
る。それにより，多様な学部での「実習」で，そ
れぞれがどのようなことを学んだのか，教育学部
における複数の「実習」を通して何をどのように
学んだのかを明らかにする。加えて「実習」が
複数回繰り返される X 大学教育学部での「実習」
相互の関連やそれぞれの「実習」の役割を見出
し，実習を「Core」に位置付けたカリキュラム
構築の手がかりを捉えたい。

3　学生の実習体験について（その 1）
⑴　資料収集について
　学部での「実習」体験について，X 教職大学院
に進学した M1 院生 21 名に対し，学部での「実
習」体験について同一の質問をし，その回答を収
集した。
　質問は，・「教育実習」ではどのようなことをし
たか　・「教育実習」で学んだこと　・「教育実
習」で気づいたり考えたりしたこと　の 3 点であ
る。これらは，X 教職大学院で実施される「学校
における実習」を前に，「実習」に対する「自己
発達」を自覚する学習過程の中で「自分の実習過
程を眺める」というレポートの中で行った。質問
に対する回答は，「実習」の記録を精査しながら
行ったものではないので，実際の実習内容とは異
なりがあるが，記憶に残っていることであり，そ
の本人の中に体験として位置づいているものと考
えている。ただし，前期の X 教職大学院の授業
を受けているので，そこでの学びが影響を与えて
いる可能性はある。回答は，2020 年 7 月 22 日で
ある。句読点や誤字は修正したが，できる限り回
答を忠実に記述した。
　次項では，21 名の提出した資料に提示された
ものを３つの質問内容ごとに整理して提示する。
提示されたものについては，本人に許可を得てい
る。
⑵　資料提示
①　教育実習ではどのようなことをしたか
Ａ）授業（研究授業を含む）に関すること
・ひたすら教材研究と授業準備
・授業の方法論的な部分（How）の追求
・ 指導教員や管理職，専門教科の教員からの授業

についての指導を受けること
・ 指導教官のアドバイスを自分の中に取り込み，

できるだけ翌日の授業を改善する繰り返し
・教師が主導する国語の授業の作り方
・授業参観（学生相互，参考となる教員の授業）
・ （授業づくりに関しては特に学んだことがなく

いきなり実習での授業だったので）多くの先生
方の授業を観察。専門教科だけでなく他教科の
授業観察も行い取り入れられそうなところは積
極的に取り入れてようとした。

・ 先生の発言や板書を詳細に映して，なるべく自
分のものにしようと努めた。

Ｂ）子どもに関すること
・子どもの生活日記と自学自習ノートのチェック
・子どもとの遊びやコミュニケーション
・子どもへの注意や指導
・気になる子どもに注目して観察すること
・ 授業中の活動において，うまく活動ができない

生徒について考えた。
・SHR や朝夕の生徒指導や講話，朝の健康観察
Ｃ）学校行事等，学校に関すること
・ 学校行事（運動会や文化祭）の準備手伝いと参

加
・部活動
・実習校の特色を知る
②　教育実習で学んだこと
A）授業に関すること
・ 授業の基本的なやり方（技術）（指導案の書き

方・指示の出し方・時間配分）
・ 指導技術や授業構築の仕方，生徒の注意を引く

ための技術，発問の仕方や内容
・生徒に指示をする際，動作を分けること
・ 説明などの場合に児童の視線を集めることの大

切さ
・ 教員が行う手立てや黒板の使い方，話の仕方，

板書を工夫し，視覚的に理解できるようにする
こと

・机間巡視の方法。
・時間の感覚，授業の時間配分
・授業には沢山のスキルが必要。
・スキルは経験に裏付けられているもの
・教師の思い込みで授業を進めてはいけないこと
・ 教材研究の大切さ。授業自体よりも準備に一番

時間や手間をかける必要がある。事前の教材研
究が欠かせないこと。自分が教材のことを分
かっていないと，児童のつまずきを取り除けな
い。

・ 生徒を理解したうえで授業を進めていかなけれ
ばならない。現在はインクルーシブ教育などが
進んできているため子ども達を理解し授業では
配慮していく必要がある。

・ 同じ授業でも同じ展開にならないため，その学
級に応じた指導案が良いこと

・ 想定していたよりも活動に時間がかかってしま
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うこと
・授業中の安全管理
・指導要領を手元に置くこと
Ｂ）子どもに関すること
・子どもは自分の予想をはるかに超えること
・ 児童の実態（一人ひとりの個性・特徴）を把握

し，授業や学級経営に生かすこと
・生徒とのかかわり方
・学校にいる生徒の現状
・ 授業中の活動に対し，生徒がどうすれば良いの

かということがわかっておらず，それを質問す
ることができないために，置き去りになってい
ることがわかった。

・ 授業時と部活動時の子どもの様子の違い。授業
外で生徒と接すると，自身のことや，学校での
不満，最近のうれしかったことや気になったこ
となどをよく話してくれる。

・ 日頃からの生徒とのコミュニケーションが授業
での支えになる。

・ 生徒の様子をじっくりと観察し，コミュニケー
ションをとること

・均等にコミュニケーションを取ることの難しさ
・情報交流や共通理解の大切さ
・ 児童に指導するばかりではなく，実際に行動す

ること
・信頼関係がないと効果はないこと
・指導の一貫性
・座席表を作成して理解すること
Ｃ）学校行事等，学校に関すること
・縦割り活動の良さ
・運動会の流れ
・ 学校行事で，生徒とのコミュニケーションを深

め，関係を深めることができること
Ｄ）教師のあり方
・ 教員としての自分の振舞い方（自己の在り方・

上司にあたる先生達との付き合い方）
・ 学校行事を行うにあたっての教師の動き，協力

し合うことの重要性
・生徒が主役で教師はあくまで黒子という関係
・教員の役割は子どもの力を 「引き出す」こと
・教員も学び続ける姿勢を持ち続けなければ
・教員の発言の影響力
・ 生徒の不適切な行動に気づいた場合は，厳しく

注意をすること
・ 先生に指導案を渡す時は一人一人の名前を書き

手渡しすること
Ｅ）自身に関すること
・ 自身の中学生に対するイメージと実際の中学生

の実態にはズレが生じていること
③　教育実習で気づいたり考えたりしたこと
Ａ）授業に関すること
・発言を取捨選択することの難しさを感じた。
・ 教科としての価値づけるだけでなく，生活に利

用できるようにしたい。
・ 試行錯誤する中で，教材研究することの意義を

考えた。
・授業の中で「導入段階」が最も大切であること
・ 児童の実態を把握して， 理解できる問いかけを

知ることが大切
・ クラスの実態を把握することがいかに大切かに

気付いた。教師主体の授業ではなく，生徒の技
能・思いに寄り添った授業を展開していく必要
性を感じた。

・ 自分の思い通りになる授業は 1 つもない。そも
そも自分が子どもを動かそうとしていること自
体がおかしい。授業の主体は子ども。

・ めあてとまとめは事前に教師が考えて，時間中
の子どもたちから訊くという形だったが，無理
やりめあてを出したりまとめたりして，意味が
あったのかと思う。

・ これからの時代は新学習指導要領にも示されて
いるように，アクティブラーニングの視点から
の授業改善が目指されている。今後の授業で
は，改善をしていかなければならないと感じ
た。

・ 教師側がきちんと活動の手順を説明しているつ
もりでも，子どもたちに確実に伝わっていると
は限らないということから，学習内容や活動の
手順を説明したあとには，わからなかったとこ
ろや，もう一度説明してほしいところがないか
などを聞くことが必要であるということを感
じ，その時間を確保することの重要性について
認識した。

Ｂ）子どもに関すること
・ 色々な側面から子どもたちを見ることの大切さ

に気が付いた。
・ 授業に関係ないことも含めて，子どもは色んな

ことを考える。
・ 授業時の子どもの様子が全てではないことに気

付いた。
Ｃ）学校行事等，学校に関すること
・ 共通理解ができていないと，人数が多くても上

手く機能しないこと
Ｄ）教師のあり方
・想像力を働かせた言動が求められていること
・ 教員と生徒間のコミュニケーションのとり方が
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難しい。
・ 教員は子どもにとって最大の教育環境の 1 つで

あること
・教員自身が学び続けていく姿
・ 時間もなかなかとれない中でどう上手く時間を

使うのか。
・ 自分は先生なのだ，同じ実習生も先生であると

いうように，意識的に先生であることを忘れな
いように振る舞いを気を付けていった。

・学び続ける姿勢が重要であること。
Ｅ）自身に関すること
・ 自分の授業について，児童一人ひとりの様子を

見取ることができていない。
・授業を進行することで精一杯になっていた。
・ 計画通りに進めないと，という気持ちが強かっ

た。
・1 日をこなすことでいっぱいいっぱい
・ 自分の教員像が，生徒にしっかり教えないと，

伝えないという気持ちが強いとわかった。こち
らが主導権を握っている認識をひしひしと感じ
る。

・準備をしてもしても不安
・ 数学の授業に関して勉強や研究が不足してい

る。生徒の自然な思考にそった授業作りを勉強
する必要がある。

・ 自分の教育的なスキルは，全然足りていないと
考えた。先生や他の実習生は上手くいっている
ことが，なぜうまくいかないのだろう，という
焦りと不安があった。

・ 参観させてもらった教員との授業のレベルの違
いを痛感した。

・子どもの笑顔にやりがいを感じる。
・ 私は教育実習を受けるまで， 中学生は自身のこ

となどを語りたがらない時期であると思ってい
た。このことから，生徒とどうかかわってい
けばよいのか悩んでいた。しかし， 生徒は私に
様々なことを語ってくれた。様々なことを語っ
てくれたのは私のどのような言動によるものな
のかということを明らかにすることが必要であ
るということに気付いた。
⑶　学生の実習体験について
①　全体から
　学部での実習体験のうち，「したこと」につい
ては授業に関する内容が多い。しかし，「学んだ
こと」「気づいたり考えたりしたこと」について
は，授業に関する内容だけではなく，子どもや学
校，教師のあり方，自身のことに広がっている。
それらは当然，授業実践の体験により見えてきた

ものが多い。しかし，子どもとの関係性や子ども
の理解については，授業以外で見せる子どもの姿
を捉えたからこそ「色々な側面から子どもたちを
見ることの大切さ」「授業時の子どもの様子が全
てではないこと」に気づくことができている。
　圧倒的に多い授業についての記述であるが，そ
こから学んだことは，「机間指導の方法」「教員が
行う手立てや黒板の使い方，話の仕方，板書を工
夫し，視覚的に理解できるようにする」等の具
体的な指導の技術に関するものも多い。しかし，

「生徒を理解したうえで授業を進め」「そもそも自
分が子どもを動かそうとしていること自体がお
かしい。授業の主体は子ども」「教科としての価
値づけるだけでなく，生活に利用できるように」
等，授業観の構築につながるものを得ている様子
も捉えられる。
　「先生や他の実習生は上手くいっていることが，
なぜうまくいかないのだろう，という焦りと不
安」「準備をしてもしても不安」「1 日をこなすこ
とでいっぱいいっぱい」といった記述が示すよう
に，おそらく多くの学生が，知識やスキル不足等
により不安感が強い中で，現場の教師教育者の授
業を参観したり，指導・助言を受けながら必死に
模索し，手がかりを得ようと努力したはずであ
る。
②　2者の比較から
　そうした学生たちの記述の中で，本稿では，2
つの記述に注目したい。それは，自己が捉えた課
題を追究する様子と，他者の指導・助言に対応す
る様子である。前者をＡとし，後者をＢとして比
較してみたい。
　Ａは，「教育実習ではどのようなことをしたか」
という問いに対し，「授業中の活動において，う
まく活動ができない生徒について考えた」と記述
した。彼は，「授業中の活動において，うまく活
動ができない生徒」の存在に気づき，対象生徒を
観察した結果，その原因が「授業中の活動に対
し，生徒がどうすれば良いのかということがわ
かっておらず，それを質問することができないた
めに，置き去りになっていること」と捉え，その
結果「わからなかったところや，もう一度説明し
てほしいところがないかなどを聞くことが必要で
あるということを感じ，その時間を確保すること
の重要性について認識した」という気づきを得
た。彼はもう 1 点，教育実習で気づいたり考えた
りしたこととし，次のことを記述している。「実
習以前，中学生は自身のことなどを語りたがらな
い時期であると思っていた。このことから，生徒



237教師養成機関における実習に関する研究
─学生の体験に着目して─

とどうかかわっていけばよいのか悩んでいた。生
徒は私に様々なことを語ってくれた。様々なこと
を語ってくれたのは私のどのような言動によるも
のなのかということを明らかにすることが必要で
あるということに気付いた。」
　一方のＢである。「教育実習ではどのようなこ
とをしたか」という問いに対し，「教師が主導す
る国語の授業の作り方」「指導教官のアドバイス
を自分の中に取り込み，できるだけ翌日の授業を
改善する繰り返し」と記述した。「学んだこと」
として B が挙げているのは「学習活動にかかる
大まかな時間の感覚をつかむ」「活動はピンポイ
ントで設定し，3 つ以下」「子どもたちは全く自
分の予想する考えを超えてくる」の 3 点である。

「気づいたり考えたりしたこと」への記述は，「自
分が力不足でその求めている学びを作り出せな
い」「めあてとまとめは事前に教師が考えて，時
間中の子どもたちから訊くという形だったが，無
理やりめあてを出したりまとめたりして，意味が
あったのかと思う」という自身の力不足について
の記述と，実施した授業の過程における「意味」
に対する疑義が述べられている。
　Ａは，実習先での生徒の様子から「なぜだろ
う」という自己の疑問を追究し，観察し追究した
結果，その疑問を契機として「わからなかったと
ころや，もう一度説明してほしいところがないか
などを聞くことが必要であるということを感じ，
その時間を確保することの重要性」を認識してい
る。これは授業展開上の知となるものである。ま
た，実習前からの疑問を追究して，体験から得た
ことを踏まえ，「私のどのような言動によるもの
なのかということを明らかにすることが必要」と
いう新たな追究すべき課題を見出している。一
方，Ｂは実習先の教師教育者の指導を受け入れよ
うと努力し，体験した授業実践から，3 点の授業
展開についての知を得ている。
　こうしたＡとＢの記述はある意味で対照的であ
る。Ａは自己の追究課題を持ち，それを追究し
た。Ｂは「指導教官のアドバイスを自分の中に取
り込み，できるだけ翌日の授業を改善する繰り返
し」と記述するように，ひたすら実習先の教師教
育者の指導を受け入れようと努力している。Ｂ
には，この記述を受け取る前に，「他者の助言を
すぐ受け入れようとする傾向があるように思う
が？」と尋ねたことがある。Ｂはしばらくして

「尋ねられてそのことを考えてみたが，多分，自
分が楽器を演奏することが関係しているかもしれ
ない。楽器の習熟のためには，圧倒的にスキルが

上の他者の助言を受ける。その体験が影響してい
るように思う」と回答した。Ａには機会がなく，
そうした質問はしていない。実習先の教師教育者
の指導を受け入れようと努力したＢであるが，そ
こに内容や指導の方法か不明であるものの，何ら
かの違和感があったことは推察できる。実習先の
教師教育者の指導を受け入れることは，Ｂにとっ
て楽器の習熟過程での体験が反映されているし，
自身の力量不足への不安が影響しているが，Ｂに
は，自分の教育観や追究したい課題があった可能
性がある。
　ＡとＢのような対応の違いには，いくつかの理
由が考えられるであろう。現段階ではそれらを追
究する資料はないが，自分の力量不足を実感して
いる場合，参考となるものを多く求める思いが強
いことは容易に推察される。また，学部生と「指
導教官のアドバイスを自分の中に取り込み，でき
るだけ翌日の授業を改善する繰り返し」という言
葉が示しているように，求められたことや提案さ
れたことに対応しようと懸命になっている様子が
捉えられる。若木（2013）によれば，学部卒業生
と教職大学院修了生には，他者のアドバイスに対
する対応の差異があることが指摘されている。そ
れは「自身の『観』に照らして検討する過程」の
有無であり，学部卒業の場合，それを持っている
というものである。この指摘は同一学校に採用さ
れた学部を卒業した新採教諭と教職大学院を修了
した新採用教諭の各 1 名の比較であることから，
限定的ではある。しかし学部段階であれば，「レ
ベルの違いを痛感」する教師教育者の指導・助言
を自己との照合は行わないまま受け入れる可能
性，あるいは，積極的に求める可能性は高いと思
われる。

4　学生の実習体験について（その 2）
⑴　資料収集について
　学部での実習体験について，Ｘ教職大学院に進
学した M1 院生の中から，Ｘ大学教育学部出身者
で同一の教師教育のカリキュラムを受けた小学校
の免許取得者 2 名を選出し，学部での実習体験に
ついて同一の質問をし，その回答を収集した。Ｘ
大学教育学部で行われる実習は，〈資料 1〉の 5
種類である。
　これらの実習の配置は，早い時期から現場で体
験的に学臨床経験科目を位置付ける医学部等で導
入された「early exposure」の考え方や「教育実
習と当該科目との関係」を組み合わせることが反
映されていると推察される（注 6）。
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　質問は，実習ごとに次の 9 項目を設定し，記入
を依頼した。9 項目は，実習での学びとともに，
実習によって生じる変化を捉えることを意図して
いる。
①自分の実習の目的　②実習に行く前の自分の教育
についての考え　③実習に行く前のこの実習に対す
る自分の意識　④実習中の印象的な出来事　⑤実習
で学んだこと　⑥実習を終えた後の自分の教育につ
いての考え　⑦実習を終えた後のこの実習に対する
自分の意識　⑧どんな力や知識を得たか　⑨今後何
を学ぼうと思ったか

　この質問に対する回答は，2020 年 8 月 31 日に
提出された。質問に対する回答は，「3 学生の実
習体験について（その 1）」と同様に，実習の記
録を精査したものではなく，実際の実習内容とは
異なりがあるが，記憶に残っていることであり，
その本人の中に体験として位置づいているものと
考える。
　次項では，2 名の提出内容を整理した表を提示
する。2 名ともに実施した実習は，〈資料 1〉の中
の 1234 であるので，4 つの実習について取り上
げ，①〜⑨の 9 項目の回答を記載する。提示され
たものについては，本人に許可を得ている。2 名
はＣ，Ｄと記述する。句読点や誤字は修正した
が，できる限り回答を忠実に記述した。

⑵　資料提示

Ｃの記述 Ｄの記述
［　体　験　実　習　］　　1 年次

① 教育現場に慣れていくた
めの実習。

三日間であり，小学校の
現場を見たり小学生に慣
れたりする目的。

② 教育は今まで受けるもの
だった。自分が受けてき
た教育を振り返る形で教
育を理解していた。

特に教育観のようなもの
は持っていなかったが，
自 分 が 子 供 の 頃 に 嫌 に
思っていたことはしない，
して欲しかったことはす
るようにしていた。例え
ば，頭ごなしに否定する
行為をしない，できるだ
け子供を見るようにする
等。

③ この実習では何をすれば
いいか。逆に何をしては
いけないのか。不安や緊
張。

とにかく遅刻や忘れ物等
がないように気をつけた。
また，守秘義務も気をつ
けた。

④ 小学一年生と共に校外学
習をしたこと。

低学年中学年高学年を 1
日ずつ見たが，学年によ
り子供の発達に大きな差
があるという印象を受け
た。学年会議や教員の勉
強会にも参加したので，
教員の裏側はこんな感じ
なのかと思った。   

⑤ 子どもたちの知的好奇心
や学習に対する意欲の高
さ。

学年により子供の様子が
違うので，学年に合わせ
て指導方法を使い分けが
必要ということがわかっ
た。

⑥ 子ども達の学びの意欲の
高さに圧巻された。教育
とは，ただ教えるだけで
はなく，子ども達が主体
的に学んでいくものだと
感じた。

学年により指導法が大き
く変わることが教育観に
加わりました。

⑦ 子ども達と過ごせた 3 日
間は大変楽しく，学びも
多かった。教える必要は
なかったので，リラック
スした状況で実習に臨め
た。ただ，３日間はあま
りにも短く感じた。もう
少 し 期 間 が あ っ て も よ
かったように思う。

三日間しかなかったが，
様々な経験ができたので
充実感が大きかった。

⑧ 子ども達の知的好奇心の
強さ，学習意欲の高さ，
先生方の日頃の活動など。

知識・・・学年ごとの学
習内容，学年ごとの学習
の 雰 囲 気， 教 師 の 1 日，
教 師 の 裏 側 の 仕 事 な ど
力・・・児童とのコミュ
ニケーションのとり方

⑨ 教科等の指導力など。 学年ごとの発達段階の違
いや，各教科それぞれの
教え方。

［　観　察　実　習　］　　2 年次
① 附属実習へ向けて，意識

を高めていく実習。
実際の授業を観察して，
自分が授業をするときの
参考にする目的。

② 教育とは，いかにわかり
やすく教えるかが重要。

授業を観察する実習だっ
たからか，授業に対する
考えを持っていた記憶が
ある。具体的には，教師

〈資料 1〉Ｘ大学教育学部での実習一覧
年 実習名 実習校 概要
1 ［体験実習］ 協力校

（公立）
子ども理解，授業参観，学級
担任の指導との理解が中心。
大学側からは挨拶程度の訪
問。3 日間実施。

2 ［観察実習］ 附属 3 年での［教育実習］の準備
として実習校・教科ごとに分
かれて実施。大学側は全学的
な事前指導で授業を見る視点
をワークシートで説明。

2 ［基礎実習］ 附属 附属で査定授業を行う教科ご
とにクラス編成され，指導要
領の読み込みや個人またはグ
ループでの指導案の作成や模
擬授業の実施を行う。教科ご
とに 15 回。模擬授業の実施
がゴールとなる。

3 ［教育実習］ 附属 3 週間の実習であり，小学校
の場合は 5 回程度の授業の
機会と協議会の実施。教科
でチームで実施する場合も
ある。事後指導として大学で
交流会があるが授業記録や
VTR の記録は行われない。

4 ［副免実習］ 協力校
（公立）

公立学校で教科についての授
業，学校や子ども理解を中心
に行われる。
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が引っ張るだけではなく
て児童が自発的になれる
授業を作るべきだという
ような考え。

③ 附属実習に向けた練習の
意味がある実習。

授業を参観した後の議論
が難しすぎてついていけ
ないと思っていた記憶が
ある。授業を見る際にど
こ に 注 目 す べ き か を 教
わったばかりで，それを
実践するのに精一杯だっ
た た め， 改 善 案 を 提 案
したり質問したりがどう
やったらできるようにな
るのか疑問だった。ほと
んどの人が自分と同じよ
うだったので，学生には
難しいことなのだろうと
割り切っていた。とにか
く経験を積もうという思
いで実習に挑んだ。

④ 実際に実習生の授業を見
たこと。

参観する授業によって難
易度の差が大きく，苦し
かった記憶がほとんど。
授業によっては授業者の
意図や児童の変容がわか
りやすく，自分の中に取
り込みやすかった。しか
し，何が行われているか
よくわからなくてついて
いけないまま時間が過ぎ
ることがほとんど。今と
なっては経験から授業の
見方がある程度確立され
てきていますが，当時は
とにかく辛い印象。

⑤ 実習生が 1 つの授業を創
り出すのに莫大な時間と
エネルギーをかけている
ことを学んだ。

授業を作る際のポイント
をいくらか習得できた。
具体的には，目当てとま
とめに一貫性があるかな
ど。当時は学んだことと
して認識するまでには至
らず，漠然と重要なこと
をメモしていました。

⑥ 教育とは，どうやって子
どもたちの主体性を高め
ていくのかが重要。

授業を作ることは難しく，
教師は偉大だと感じた。
また，授業を考えること
に終わりは無いのだろう，
常に進化させなければな
らないのだろうという考
えもあった。

⑦ 附 属 実 習 前 の 前 段 階 と
いった感じを受けた。

教育実習が大変だと言う
の は こ う い う こ と か と
思った。

⑧ 実際の実習生の様子や授
業のレベルなど。

授業を見る際のポイント
や授業を作る際に大切に
するべきことなど。

⑨ 実習に向けた準備をしな
ければならないと思い始
めた。

基礎実習で授業づくりを
学ぼうと思った。

［　基　礎　実　習　］　　2 年次
① 附属での教育実習に向け

て意欲を高めていくため
の授業。

教育実習で授業をする際
の準備をするため。

② どうやって子どもたちの
主体性を高めていくかが
重要。

漠然と授業は上手な方が
良いのだろうぐらいにし
か思ってなかった。ちな

みに授業がうまいとはど
ういうことかは考えてい
ない。

③ 附属での教育実習に向け
た準備をするための実習。

教育実習のために学習し
ようという意識と，授業
をつくる・みるという実
践的な場で経験を積もう
という意識。

④ 他の学部生の前で模擬授
業をしたこと。

様々あるが，担当の先生
の分析や説明が論理的で
わかりやすかったこと。
授業を論理的に考えるこ
とを覚えた。

⑤ 附属実習について考える
契機となった。

授業を見ることは大分慣
れた。それに伴って授業
づくりも意図を持ってで
きるようになってきたと
思う。

⑥ 教育についてより，実習
でどうしようかという方
向に考えのベクトルが向
いていた。

何事も目的意識を持って
取り組むことは大切と言
う考えが生まれた。

⑦ 附属実習に向けての準備
をすることができた。

目的別に授業を作るとき
に使う手法があることが
わかったので，様々な引
き出しを増やしていきた
いと思った。

⑧ 模擬授業だったが，人の
前で授業するという経験
があった。少しは附属実
習のウォーミングアップ
が出来たかと思う。

指導案や授業を見るとき
に，目的や意図，それに
対する手段を意識できる
ようになった。

⑨ 実習で失敗しないように
するためにはどうすれば
いいか，ということばか
り考えていた。

発達段階や学級の実態に
合わせた指導ができるよ
うに，授業の引き出しを
増やしたいと思った。

［　教　育　実　習　］　　3 年次
① 教員になるために必要な

知識や技能を実地で獲得
するための実習。

授業を実際にすることと
長期間児童と関わること
を通して，教師とはどん
な も の か 体 感 し た い と
思った。

② どうやって子どもたちの
主体性を引き出して授業
をするか。

実習生だとしても児童に
とっては先生なので，馴
れ馴れしすぎないように
するように気をつけた。  

③ いよいよ本番の実習だ，
という思い。緊張してい
て，失敗しないようにと
ばかり思っていた。

児童の前では疲れていて
も快活でいようと思って
いた。後は児童のお手本
になるように心がけた。

④ 最終日に子どもの一人か
ら渡された手紙。自分に
対するエールが書かれて
いた。

特別支援が必要な児童に
叱責をしてその児童が心
を閉ざしてしまったこと。
その後附属の先生に指導
をいただきました。学級
に入った初日に「先生た
ち 残 念 だ っ た ね， こ の
クラス大変ですよ。」と
言われたこと。学級経営
の 重 要 性 を 痛 感 し た。      

⑤ 教師の多忙さ，一人一人
の子供たちへの対応する
ことの困難さ，指導技術，
板書，特別支援児童への
対応の在り方。

周りの実習生と協力する
ことを覚えた。児童理解
の大切さも感じた。
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⑥ 教育は「教えるもの」だ
と思っていたが，子ども
達が自分たちで「学ぶも
の」ではないか，という
考えに変容していった。

学級経営の大切さを感じ
た。また，ルールがあっ
ても学級全体が納得して
いないと意味がないこと
もわかった。

⑦ 実際に教員として働く上
において，大切なことを
学ぶ時間。3 週間だけでは
なかなか指導技術は身に
つかないが，教師になる
上での覚悟や自らのアイ
デンティティを問い直す
ためになくてはならない
時間。

ポジティブに言えば，教
師になる前に教師の苦悩
を 知 る こ と が で き て よ
かったのではないかとは
思った。

⑧ 授業を「見る」力，子ど
も達の多様な特性，板書
の構造など。

仲間と協力する力と特別
支援が必要な児童へのア
プローチの仕方を体得し
た。

⑨ もっと教育技術や知識を
高めなければならない。
子ども達中心の授業を創
るためにはどうしたらい
いのか。子どもと共に学
ぶ空間を生み出すために
は何が必要か。

実際に授業をする力をつ
けたいと思った。加えて，
学級経営を学ぼうと思っ
た。

⑶　学生の実習体験について
①　ＣとＤに共通して見出されることについて
　ＣとＤは同じカリキュラムのもとで教師教育を
受けている。実習に対する緊張や充実感，不安や
期待感はほぼ共通している。また，実習の目的に
ついても，［体験実習］では慣れること，［観察実
習］と［基礎実習］が，3 年次の［教育実習］の
準備のため，［教育実習］では，教師としての実
際を体験しながら必要なことを獲得するというよ
うに共通したものがある。［観察実習］と［基礎
実習］を，［教育実習］の準備のための実習と位
置付けて捉えていることも同様である。
　また，［体験実習］段階では，「自分が受けてき
た教育を振り返る形で教育を理解」（Ｃ）「自分が
子供の頃に嫌に思っていたことはしない，して欲
しかったことはするようにしていた」（Ｄ）と両
者ともに自己が受けた教育に基づいて教育のあり
方を考えようとしている。大学 1 年の 9 月であ
り，教育学部とは言いながら，教育学についての
専門的な学びは多くはない。したがって，Ｄの記
述に「特に教育観のようなものは持っていなかっ
た」とあるように，［体験実習］に出向く段階で
は，自己の体験を手がかり，下敷きとして学校現
場を捉えることになる。
　また，記述の中には留意すべきことがそれぞれ
に見受けられる。それは，Ｃの記述の［基礎実
習］の中の「教育についてより，実習でどうしよ
うかという方向に考えのベクトルが向いていた」
や，失敗を恐れる「実習で失敗しないようにする
ためにはどうすればいいか，ということばかり考

えていた」という記述，［教育実習］の「いよい
よ本番の実習だ，という思い。緊張していて，失
敗しないようにとばかり思っていた」という記述
である。これは，［観察実習］の「実際の実習生
の様子や授業のレベルなど」という記述とも関連
する。実習であるからと言って子どもの生命や今
後に関わる教育の場面で失敗は安易に許されるも
のではない。しかし，何をもって「失敗」と捉え
るのかということは大変気になることである。Ｄ
の場合であれば，［観察実習］における「何が行
われているかよくわからなくてついていけないま
ま時間が過ぎる」「学んだこととして認識するま
でには至らず，漠然と重要なことをメモ」「授業
を参観した後の議論が難しすぎてついていけな
い」という記述である。学習を重ねることによっ
て解決できることかもしれないし，次の段階での
学習につなぐための機会として設定されているも
のかもしれない。しかし，不明なことについての
質疑や解説が問われずに置かれていることから，
協議やその質について考えるべき必要があるだろ
う。
②　CとDの異なりについて
　両者が異なっている点としてまず，記述内容
が，Ｃは抽象的であり D は具体的であることが
挙げられる。この記述だけでは不明だが，その記
述は，教育や教師という仕事に対する考え方や自
身の教育観の追究や教師の進化の道筋の違いに
つながっていく可能性がある。例えば，Ｃの記
述には，「主体的」ということが繰り返し見られ
る。主体的な学びがＣの求める教育のありようで
あり，それが［教育実習］での「教育は『教える
もの』だと思っていたが，子ども達が自分たち
で『学ぶもの』ではないか，という考えに変容し
ていった」「子ども達中心の授業を創るためには
どうしたらいいのか」「子どもと共に学ぶ空間を
生み出すためには何が必要か」という言葉につな
がっていく。
　一方のＤの場合は，授業づくりに向けた具体的
な記述が見出せる。「学年により子供の様子が違
うので，学年に合わせて指導方法を使い分け」る
必要性があることを捉え，「授業を見る際にどこ
に注目すべきか」「授業を作る際のポイント」の
獲得，「授業をつくる・みるという実践的な場で
経験を積もう」という意識や「指導案や授業を見
るときに，目的や意図，それに対する手段」の獲
得，［基礎実習］から［教育実習］に向かう段階
で，「発達段階や学級の実態に合わせた指導がで
きるように，授業の引き出しを増やしたい」とい
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う意識へとつながっている。また D には，漠然
とながら，「授業は上手な方が良い」という記述
があり，授業を上手下手という点から見ている様
子も窺われる。
　この異なりがどこから生じているかをこの段階
で特定することはできない。当然彼らがこれまで
受けてきた教育や学校に対する考え方も異なりを
生む要因となっている。本稿ではそれらを考慮せ
ずに「実習」で示された記述のみを対象とする
と，異なりの出発点にある，公立学校で行われる
3 日間の［体験実習］の影響は大きい可能性があ
る。Ｃは［体験学習］で，小学校１年生の「知的
好奇心や学習に対する意欲の高さ」に接し，「子
ども達の学びの意欲の高さに圧巻された。教育と
は，ただ教えるだけではなく，子ども達が主体的
に学んでいくものだと感じた」と記述している。
一方のＤは［体験学習］で，「低学年中学年高学
年を 1 日ずつ見た」ことにより，「学年により子
供の発達に大きな差がある」ことを体験的に学ん
でいる。そして「学年により指導法が大きく変わ
ることが教育観に加わりました」と述べている。
こうした両者の状況は，この［体験実習］での体
験や学びが，この後の彼らの教育についての考え
方に影響を何らかの与えていることが考えられ
る。

5　本研究の成果と課題
⑴　成果
　本研究は「教師養成機関における実習に関する
研究」の一部であり，実習における学生の体験か
ら学生の内部で生じた学びの具体を見出そうとし
た。
　2 つの実習体験の学生の記述から，次の 7 点を
捉えることができた。7 点のうちａ〜ｄの 4 点は，
多様な学部卒業者の実習体験からのものであり，
ｅ〜ｇの 3 点は，X 大学教育学部出身者で同一の
教師教育のカリキュラムとその中の 4 つの実習を
受けた小学校の免許取得者のものである。
ａ　 学部段階での実習で「したこと」については

授業に関する内容が多い。しかし，「学んだ
こと」「気づいたり考えたりしたこと」につ
いては，授業に関する内容だけではなく，授
業実践の体験により子どもや学校，教師のあ
り方，自身のことに広がっている。授業観の
構築につながるものを得ている様子も捉えら
れる。

ｂ　 多くの学生が，知識やスキル不足等により不
安感が強い中で，現場の教師教育者の授業を

参観したり，指導・助言を受けながら必死に
模索し，手がかりを得ようと努力している。

ｃ　 自分の力量不足を実感している場合，参考と
なるものを多く求める思いが強い。その結果
として求められたことや提案されたことに対
応しようと懸命になっている様子が見られ
る。

ｄ　 教師教育者の指導・助言を自己との照合は行
わないまま受け入れる様子が見られるが，そ
の一方で，自己が捉えた課題を追究する様子
も見られる。

ｅ　 実習に対する緊張や充実感，不安や期待感が
あり，それぞれの実習の目的も共通したもの
を持っている。

ｆ　 「教育についてより，実習でどうしようかと
いう方向に考えのベクトルが向いていた」
り，実習において失敗することを恐れたり，
不明なことについての質疑や解説を求めるこ
とができにくい。

ｇ　 1 年次で行う［体験学習］ での体験や学びが，
この後の彼らの教育についての考え方に影響
を何らかの与えている可能性がある。

⑵　課題
①　カリキュラムについて
　大学によって「実習」をめぐる指導のあり方は
多様であろう。学部によっては，「（授業づくりに
関しては特に学んだことがなくいきなり実習での
授業だったので）」という記述にあるような事態
もあるだろう。その点教育学部では，教育観の追
究，指導技術の獲得などを踏まえたカリキュラム
が構成されていると思われる。
　今回，2 つ目の調査では X 大学教育学部出身
者で同じカリキュラムを経ている 2 名を対象に
した。そこでは，実習が 4 回（副免を加えれば 5
回）組まれ，学生はそれぞれの実習の目的を理解
して実習に臨み，それぞれ学びを得ている。しか
し彼らの学びの中で「実習が Core」となり，教
職に関する様々な科目相互での学びが関連し合う
状況が生じているか否かは明らかではなく，それ
ぞれの学びの構築につながっているのかという疑
問が残る。「教育についてより，実習でどうしよ
うかという方向に考えのベクトルが向いていた」
り，実習において失敗を恐れたり，不明なことに
ついての質疑や解説を求めること」をしない様子
も捉えられた。これは，学びが自己に向いていな
いこと，教師教育者等，他者の評価に意識が向い
ていることを示している。「教員養成『モデル・
コア・カリキュラム』の検討－「教員養成コア科
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目群」を機軸にしたカリキュラムづくりの提案」
（日本教育大学協会「モデル・コア・カリキュラ
ム」研究プロジェクト）には，「経験に対する研
究的な省察の機会を併せて提供することによって
体験－省察の王冠を確保する」（2003：2）ことが
示され，「省察」の必要性が繰り返し述べられて
いる。こうした実態は，2003 年の提案が未だ実
現されていないことを示したことになる。
　教師養成機関における科目や実習がパッケージ
ングされたものであり，それを受けたら自動的に

「教員免許」が取得されるというのではなく，科
目や実習に対し，学生・院生が主体となり，「体
験－省察の往還を確保」（2003：2）が真に実施さ
れるようにカリキュラムを吟味・再構築する必要
がある。
　カリキュラムを吟味・再構築のためには，例え
ば次のようなことが考えられるだろう。
　例えば F.Korthagen らが「省察を通して学び
を生み出す方法」として提示した「5 段階の手順」
のような学びを構成する枠組みに基づき，学部で
のカリキュラムの構造の問題や実習前後のリフレ
クションの機会の設定，教師教育者との関わりの
関係を精査することである。これについては，若
木ら（2020）により，教職大学院の実習を含めた
学習を対象としたものであるが，pilot study1 と
pilot study2（2014 年〜 2016 年に実施）を踏ま
えたプログラム提案とそのプログラムにおける院
生の具体的状況の考察が示され，有効性が指摘さ
れている。
　また，若木ら（2017）は，「院生個々の背景を
捉え，そこに寄り添った教育の重要性を改めて認
識した」（2017：121）と記述している。これは，
藤原が追究しているように，ライフヒストリーと
の関連からカリキュラム自体や学習の場の設定
の検討が必要ということである。「基底的自己」
と「状況的自己」の問題，「自己発達」と「自己
形成」の問題（注 7）を踏まえながら，実習を

「Core」として多様な学びを関連づけ，自己探究
に培うリフレクションが成立するカリキュラム，
あるいはカリキュラムをサポートする学習の場の
探究が必要である。
②　教師教育者の関わりについて
　実習指導に対し，「組織的な指導」の必要性が
指摘されている。何に対して「組織的な指導」を
行うのかといえば，「自身の内部に形成されてい
る『ゲシュタルト』にアクセスし，これまでの教
育を受けた場面と教育した場面での『具体的事例
の経験』を想起し，形成された『ゲシュタルト』

やそこから構築された『知』の実像を捉え直す作
業」（若木ら 2017：112）に対してである。その
場で，どのように設定し，教師教育者がどう関わ
るのか，この課題は大変重要である。
　実習指導に関わる教師教育者は，学校現場で直
接指導に関わる教諭や管理職，大学の教員など
である。C の記述に，この教師教育者について 2
つの記述「「学級に入った初日に「先生たち残念
だったね，このクラス大変ですよ。」と言われた
こと」「担当の先生の分析や説明が論理的でわか
りやすかったこと」がある。前者と後者の違いは
大きい。記述にあるように，実習生は自身の力量
に自信がない。そのため，求められたことや提案
されたことに対応しようと懸命になる。正解を求
める意識はこれまでの教育が培ってきたものであ
る。そうした実習生に，どのように対応し，指導
や助言を行うか。理論と実践の間に自己探究を位
置付けるとすれば，「技術的合理性アプローチ」
で「教える」のではなく，その個々が自己の内面
と対面できるように，あるいは，その場面を手
がかりとして，ALACT モデルで示される 2 つ目
の A「本質的な諸相への気づき「Awareness of 
essential aspects」に向かうことができるような

「問い」を投げかけたり，共に考える「learning・
partner」として教師教育者が必要となる。しか
し，学校現場での教師教育者は，おそらくそうし
た「教育」や「訓練」を，受けているわけではな
い。院生からの聞き取り（半構造化インタビュー）
により，実習の最初に教師教育者からの指導のあ
り方や，教育観についての話がないまま，教師教
育者が「効果的だと思っている」あるいは，「知っ
ている自分が受けた」方法で実習中の指導をして
いる実際も見られた。ゆえに，実習生への指導を
対象とした研修が設定される必要があろう。これ
は，学校現場での若年層教師に対する指導にもつ
ながる問題でもある。
　学びは思いがけないところに成立する。それは
計画して，何かを目指すことだけに拘っていては
見失うものでもある。それぞれの体験に基づき，
そこに存在する学びの芽となるもの探りだし，問
いかけることによって本人が追究を始めたり，そ
の正解のない追究に耐えることができるようにサ
ポートすることが教師教育者の大きな役割であろ
う。
　教師養成の質保証については，実習を「Core」
とする場合には，実習指導に関わる教師教育者の
資質能力に関する課題を先行研究を踏まえながら
追究するとともに，研修のあり方なども模索する
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必要がある。本研究の次の段階として追究する。
C と D は，「実習」における教師教育者の関わり
についても記述しており，それらも参考とした
い。

おわりに
　教師教育は，何のために行われるのか。教師教
育は，どこに向かうべきかということについて，
G .Biesta の提示が参考になるように思う。
　G .Biesta（2015：150）は，教育の作用，教育
目的の領域として，次の 3 点を挙げている。
・ 「資格化」：知識やスキル，資質の伝達と習得に

関わること
・ 「社会化」：文化的，職業的，政治的，宗教的伝

統等のあり方や為し方についての慣習やしきた
りを示したうえでそれらを授けること

・ 「主体化」：独創力と責任を持った主体として存
在するようになる過程

　日本における教師教育の現実を，この G.Biesta
の提示と先に挙げた今津の指摘を重ねると，「資
格化」と「社会化」への傾注ということになろう

（注 8）。それが今回の「実習」での学びの D の記
述が示している。D が記述したように，授業づ
くりに向け，発達段階に応じた多様な指導方法や
授業を見るポイントを獲得することも確かに必要
であろう。しかし，人は意識的なものによっての
み選択・思考・判断を行うのではなく，非意識的
なものが作用する。自己の意識的なものを支える
非意識的なもの，自己のゲシュタルトに気づくた
めの過程の設定が，カリキュラムには不可欠であ
る。
　カリキュラムを吟味・再構築においては，育成
する教師の資質・能力をどのように考えるかとい
う問題の再考も必要である。その上で，カリキュ
ラム自体だけではなく，同じカリキュラムで学ん
だもの相互が，カリキュラムによって得た学び
を，改めて自己の文脈や自己の歴史の中に位置付
けてアンラーンしつつ，自己探究につなぐことが
できるように，加えて他者の自己探究を経てさら
に自己探究するようにサポートする場も同時に模
索する必要がある。

　「教育実習」についての記述を提供してくだ
さった院生の皆さんに感謝を申し上げます。

注
（注 1）ガダマーは経験とセンスの問題を次のよ
うに述べている。「教養」とは，否定的なものや

異質なものに出会いながら，自己を「普遍性」へ
と高めていく運動，「成熟」をめざしていく運動
である。成熟した人間，つまり教養ある人間は，
そのつどの状況に応じて，またそれぞれの事柄に
対して，的確な判断を下すことができる。そうし
た能力を，ガダマーは『タクト（Takt）』と呼ん
でいる。『タクト』とは，様々な経験を積むこと
によってのみ会得される鋭敏なセンスである。こ
うしたセンスが精神科学の土壌であるとともに，
こうしたセンスを磨くことが，精神科学の目的で
ある。」（丸山：111-112）

（注 2）本内容については，科学研究費補助金「自
己探究に基づくリフレクションへの志向性の形成
を促すカリキュラムの開発」（20K02430）で追究
する予定である。

（注 3）教師教育でしばしば用いられる「理論と
実践の往還」という表現があるが，本来は，理論
と実践の間に自己が位置付けられなければならな
い。リアリスティック・アプローチを開発したユ
トレヒト大学を中心としたオランダの教師教育の
現場では，明確に理論と実践の間に自己が位置
付けることが示され，「ALACT モデル」の 2 つ
目の A である「Awareness of essential aspects」
によって自己探究がなされている。日本でも，教
育現場での体験とそれに対するリフレクションを
学部の養成カリキュラムに位置付ける問題につい
ては学会等でも協議され，報告書などに記述され
た。2003 年に提案された「教員養成『モデル・
コア・カリキュラム』の検討－「教員養成コア科
目群」を機軸にしたカリキュラムづくりの提案」

（日本教育大学協会「モデル・コア・カリキュラ
ム」研究プロジェクト）の中には，中間まとめ
に 3 箇所，報告書に 28 箇所，「省察」の必要性を
記述した箇所がある。しかし，2020 年 8 月にま
とめられた『大学教育の分野別質保証のための教
育課程編成上の参照基準　教育学分野』（日本学
術会議　心理学・教育学委員会　教育学分野の参
照基準検討分科会）では，次の 2 箇所の記述であ
り，内容も後退したものとなっている。
・「単に体験するだけにとどまらず有意義な学修
を実現するには，何らかの課題に沿って自ら情報
を収集したり，体験を省察したりして，意義深い
考察を導き出し，それらをレポートや発表などに
よって伝える作業と組み合わせることが有用であ
る。」（p.14）
・「授業以外の大学生活の多様な側面における豊
かな経験や注意深い省察などが，教育学への洞察
を深める契機になりうる。」（p.15）
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（注 4）山口恒夫は，例えば山口恒夫・越智康詞・
山口美和（2006）「教師教育におけるリフレク
ション方法の検討－「プロセスレコード」を用い
た教育実習のリフレクションを通して－」（日本
教育学会大会研究発表要項 65 p.176）等，看護教
育の知見を教師養成の場に活用することを 2004-
2010 にわたり，発表している。

（注 5）これらについては，日本教師教育学会　
第 29 回研究大会（岡山大学）での発表資料「リ
フレクションへの志向性の育成について－学部と
教職大学院の取り組みの実際－」（若木常佳・矢
野博之・藤原顕・宮本浩治　2019/9/22）に具体
が記載されている。

（注 6）本学のカリキュラム改訂の過程やそこで
行われた議論に対し，筆者は関わっておらず，不
明なことも多いことから，「推察」と記述した。

（注 7）Nias は，Primary teachers talking: A 
study of teaching as work において，「基底的自
己」と「状況的自己」の問題を，溝上は『自己形
成の心理学－他者の森をかけ抜けて自己になる』
において，「自己発達」と「自己形成」の問題を，
それぞれ指摘している。

（注 8）G .Biesta は，『民主主義を学習する　教
育・生涯学習・シティズンシップ』（勁草書房　
2018）の中で「社会化」と「主体化」について述
べている。G.Biesta は，「社会化」に対し，「既存
の秩序に対する個人の適応を強調する」（2018：
4）ものと述べ，それに対し「主体化」について
は「個人が獲得する既存のアイデンティティとし
てだけでなく，未来に向けて根本的に開かれた目
下進行中のプロセスとして考えることを重視す
る」（2018：5）ものと説明している。もちろんシ
ティズンシップ教育と教師教育の実習を軽々につ
ないで考えるわけにはいかないが，ビースタが示
した「未来に向けて根本的に開かれた目下進行
中のプロセス」は，継続的な思索の実行を求め
る。その実行が，「賢明な教育的判断を行う能力」

（Biesta 2013 135）となるのではないだろうか。
　教員育成指標が示されてしまい，それに向かっ
て養成機関が動くことが求められている。同時
に，過去を生きた教師教育者が未来の教師を育て
ている。この事態を重く受け止め，問い続け，考
え抜くことを基礎体力として体得させる必要があ
ろう。
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