
 

154. T なるほど，分かりました。EU離脱に失敗したら，他の国との関係性が困るんじゃないっていうところを言っ
てくれました。なるほど。このクラスは，離脱派と残留派でこのような意見が出たんですけど，まあさっきね，B
さんもちらっと言ってくれたんですけど，やっぱ，それぞれの意見に対してね，やっぱりこうでしょって思うこと
あると思うんですよ。だからね，ちょっとそれを，残留派の人だったら，逆にこっち，離脱派の人に，いやここは
やっぱりこうなんじゃないの？逆に，離脱派の人は，残留派の人にやっぱりここはこうなんじゃない？っていう
ところをちょっと質問みたいな形で話してみようかなと思います。まあ，でもいきなり質問してって言っても難
しいので，ちょっと 2 分ぐらい相手の立場の人に聞きたいことがあれば，それを考えてください。どうぞ，考え
て下さい。どんなこときこうかなとか。 

155. T 疑問とかでもいいですよ。一言何かあれば。 
156. E …。 
157. F …。 
158. T あ，これごめんなさい。EU離脱に賛成派の人とか，反対派の人ってことです。あ，こっち。ごめんなさい，

ちょっと分かりにくい表現になってしまいました。疑問とかでも。 
159. E EUに入ってたら，… 
160. F うんうん。 
161. T さあ，そしたらね，ちょっとね，聞いてみようかなと。そんなにね，数が多く出なくてもいいんですけど。な

んか疑問とかでもいいんですけど。じゃあ，ごめんなさい。こっちからいきましょうか。書き方が難しかったんで
すけど，賛成派，EU離脱に賛成派に一言。残留派の人が，離脱派にちょっと何かもの申したいよてことがあれば
ここに。 

162. T 誰か一言。もの申す。EU離脱派にEU残留派何か言いたいことはありませんか？さっきBさん言ってくれま
したね。あとあります？なんか。あります？疑問とか。そしたらこっちからいきますか？こっちの人何かあれば考
えておいてください。こっちいきましょう。じゃあ，反対派に一言。EU残留派に何か離脱派から言いたいことあ
る人いませんか。誰か。言いたいことあります？どうぞ。 

163. C えっと，そのbさんはEUを離脱すると他のヨーロッパ諸国との関係性が悪くなるって言ってるんですけど，
まあ，あのー，EUを離脱するだけで，あの，貿易をやめるとは言っていない。たぶん悪くはならない，ちょっと
だけやったらなるけど。まあ，貿易でまた一緒に絡んでいければ大丈夫。 

164. T なるほどね。貿易…。貿易があるやん。まあまあ，これちょっと疑問があるなあということですね。他ありま
す？他。Eさんどうぞ。 

165. E えっと，さっきBさんが言った貿易での関税が不利になるっていうところ。 
166. T ここね。 
167. E EUに払っていたお金で，カバーが出来るんじゃないかと思いました。むしろ国内予算に余裕が出そうだなと

思います。 
168. T なるほどね。面白いですね。他あります？一言ぜひ。離脱派の人，はい。まあ，こんな感じかなってところで

すかね。 じゃあ，そしたらこっち側。ごめんなさい，もう一回聞きましょう。こっち側。EU離脱に賛成派，だ
から離脱派に何か一言。残留派，ここはどうしても言っておきたいこととかあります？なかなか難しい？ 

169. T B さんさっき言ってくれたんですけど，（板書） まあこれ，なかなか難しいところなんですが，実際。だっ
て，ね，皆さんイギリスの国民投票の割合何対何でした？ 

170. C ５：５ 
171. T そう。ほぼ半々だったでしょ。今日なんか話し合って思いませんでしたか？意外と難しくないですか？（うな

ずく）一つ考えたら，あ，でもあっちも分かるなってこと結構ありません？なかなか難しいんですよ。答えを考え
るのって。 

172. T そう，別にこう，答えを決めてほしいわけじゃないんですけど，話し合う段階で色んな人の立場があるってい
うのを，皆さんに分かってほしかったと自分は思っています。ですから，今日の，えっと，あ，ごめんなさい，ワ
ークシートなんですけど，周りの生徒や，こう，全体での交流を通してもう一度考えてみようっていうところで，
もう一度聞きます。あなたはEU離脱に賛成ですか反対ですか。もう一度聞きます。もう一度考えて下さい。色ん
な意見を踏まえて。 

173. T その中で，意見が別に変わらなくてもいいです。変わらなくてもいいです。ちょっとこういうところは新しく
分かったとか気づいたことを書いてみてください。 

174. T まあ，ちょっとせっかくですから，この話し合いを通して，この全体の話し合いを通してなんですけど，もう
一度考えてみて，どういう風に思ったのかなっていうのを，ちょっと，聞いてみたいなと思うんですけど，聞いて
もいいですか？ 

175. T なんかこうシンプルに間違いとかじゃなくて，思ったことで。じゃあ，ごめんなさい，周りの生徒や全体の交
流を通してもう一度考えてみようのところで，もう一度考えた結果，どういう風に思いました？言ってくれる人
います？あ，うん。そこで大丈夫だよ。じゃあごめんなさい。また，Cさん。 

176. C はい。えっと，僕の意見はaさんには変わらないけど，イギリスとEUの加盟国に，まあ，少しだけ亀裂が入
るんじゃないかって思った。 

177. T なるほど，なるほど。そういう風に改めて思った。ありがとうございます。あと一人くらい聞いてみようと思
うんですけど，誰か言ってくれる人います？別に合ってる間違ってるとかないんですけど。 

178. I 意見が変わって，残留派の方がちょっといいと思いました。理由は，入らなかったときに，あー，えっと，離
脱したときに，失敗したときに見捨てられそうだからです。 

179. T なるほどね。意見が変わることは全然。不安があるんじゃないかってことですよね。まあ，皆さんね色んな考
えがあったと思うんですが，まあ，改めてこの学習を通して，このイギリスの学習を通して，まあ，分かったこと
だったり，まあ，今日の時間，どういう風に授業の最初と最後で考えが変わったんだろうっていうところを振り返
りのところにまとめてみてください。どうぞお願いします。自分の言葉で，自分なりにまとめてもらっていいで
す。 
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本研究は，教職大学院における教師教育者の課題を踏まえ，「連携や協働」を実現するために自己の

背景と専門性に対する状況をとらえるための探究である。具体的には，教師教育者自身の自己探究を容
易にする環境の追究【課題 1】と，発言内容に含まれる教師教育者の専門性【課題 2】を追究した。 
【課題 1】の結果，自己の語り易さに対する考慮を２点，【課題 2】の結果，「所属する機関」が求め

るものを認識した上で，自らの職歴で得た経験的内容を指導に反映させ，「自分なりの教師教育教授法を
開発する」専門性を持っていること等４点がわかった。自己探究は，教師教育者に独自性を見出させる
とともに教師教育者間の連携や協働コミュニティ構築に重要である。そのためには教師教育者が自己に
対する不安感を持つことも重要になる。 

  

キーワード：教師教育 教師教育者 自己探究 

１ はじめに 

自己探究は，教師教育で重視されるべき原理の

１つに挙げられる（Bullough 1997 Teaching about 
teaching）。自己探究は様々に定義されるが，本研
究では，教師が教育場面で刻々と行う選択・思考・

判断の理由となっている自己の背景を踏まえ，自

己を生かすために自己を理解することと定義する。

眼前の状況に対する選択・思考・判断がその人間

の内面から発生するという人間の認知システムに

基づけば，教師教育は効果的な指導方法の具体や技術

だけではなく， 教育場面での選択・思考・判断を

振り返るリフレクション自体の学習やリフレクション

を用いた自己探究を重視する必要がある。 

しかしながら，日本の教師教育は，効果的な指導方法

の具体や技術に比して自己探究を重視しなかった。この

ことは例えば，佐藤（1991）の教師の実践的思考様

式の研究や，今津（2017） 『新版 変動社会の教

師教育』）等でも指摘されている。例えば今津は，日本

の教師教育の問題として，教師が自己探究により

自己を生かす道を見出すことよりも，「社会の中で

優勢または平均的であるような職業知識・技術・

価値規範への一体化」に注目した「職業的社会化」

の熟達を求めたことを挙げ，自己探究の不在という

教師教育の問題は，学校現場での授業の質を左右

する極めて重要な問題であるとも指摘する。 

リフレクションは，中央教育審議会の答申でも

「省察」という言葉で登場し，教師の資質・能力

の育成に不可欠とされている。しかし教師の自己

探究を支えるリフレクションへの志向性形成をど

のように育てればよいのかについては，まだ十分

に研究されていない。その理由の１つに，教師教

育者自身のリフレクション自体の学習やリフレクショ

ンを用いた自己探究の経験の不足が挙げられる。この教

師教育者自身によるリフレクションの不在という問題に

ついて，Korthagenらによって提唱されたリアリスティッ
ク・アプローチやリフレクションの必要性を日本に紹介

した武田（2012：13）は次のように指摘する。「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」。この指摘は，教師の養成や成

長に携わる全ての教師教育者に対するものだが，
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専門職としての教師を輩出する教職大学院の教師

教育者は深刻に受け止めるべきであろう。 

この指摘に基づき，本研究は教職大学院の教師

教育者が「自分の授業や学生指導に関する省察」

を行う場を限定的に設定，そこでの話題展開や参

加者の発言から，教師教育者自身の自己探究を容

易にする環境の追究【課題 1】を行う。加えて教

師養成の機関であることを踏まえ，発言内容に含

まれる教師教育者の専門性【課題 2】を追究する。 

 

２ 本研究について 

⑴ 教職大学院における教師教育者の課題 

教職大学院の教師教育者は学校の現場経験の

豊かな実務家（特任教授含む）と理論的研究を背

景とする研究者教員で構成される。その割合も専

任教員のうち実務家を 4割以上とされる。 

こうした教職大学院の教師教育者相互の関係

を姫野は次のように指摘している。「異なる背景

を持つ教師教育者間の連携や協働が鍵となるが，

実際には研究者教員が理論的側面，実務家教員が

実践的側面を扱うといった役割分業が基本となり，

お互いに干渉しすぎないことが暗黙裡に了解され

ている」（2019：26）。こうした指摘は小柳の次

の指摘とも重なる。小柳は教職大学院という様々

な立場の人間が教師教育者となる状況から生じる

こととして，「閉鎖的になり自己防衛的になり，

その専門職性を見失う。そして専門職性自体を磨

いていくことができなくなってくる」（2018:5）

と述べている。 

これらの指摘に加え，筆者は教職大学院に 10

年勤務する当事者として，次の実態が存在するこ

とを加えたい。それは研究者教員の場合は自己の

理論的背景に，実務家教員の場合は自己のこれま

での体験 1）に立脚という違いはあるものの，研究

者教員と実務家教員ともに，リアリスティックア

プローチによる自己探究ではなく技術的合理性ア

プローチに陥りやすい傾向があるということであ

る。 

その具体は，本研究に先立って筆者が〈教師教

育者が「自分の授業や学生指導に関する省察」を

行う場〉として設定したファカルティ・ディベロ

ップメント（FD）活動でも見出せた。リアリステ
ィックアプローチの理解の深化も踏まえ，眼前の

選択・思考・判断を左右する自身の内面との対面

を意識した。しかしながら参加者の発言は，立場

や職階を意識するためか，他者の発言を聞いた後

に無難な発言をすること，あるいは研究者教員に

よる他者の発言に対する解説的，批評的な発言も

見られ，自己の内面に向ける発言を求めることに

は難しさがあった。 

オランダ等では，教師教育者に求められるもの

について明示化がされているが，我が国の場合は

教師教育者の範疇も含め，その専門性 2）も明確で

はない。この状態は教師教育者としての自己の存

在意味の不安や求められるものの分かり難さにつ

ながる。その結果として，それぞれに心地よい理

論や体験に依拠した言動，立場や職階による無難

な対応となり，「暗黙裡に了解」された状況下で

の限定的な相互の「連携や協働」が生じるのでは

ないだろうか。 

⑵ 本研究の意義 

上記の課題に対し，教師養成教育の改善・充実

を図る機関である教職大学院の教師教育者は，「異

なる背景を持つ教師教育者間の連携や協働」を真

に発動し「閉鎖的」「自己防衛的」になることな

く「専門職性自体を磨いていく」ことを実現する

必要がある。これらの実現のためには，教師教育

者自身が「他者と異なる背景」を捉えること，そ

して捉えた自己をどのように生かすのか，また，

そうした自己の持っているものは専門性に照らし

てどのような状況にあるのかを問い直す機会とし

て自己探究は必要であろう。したがって本研究で

は問い直すための自己探究を容易にする環境の追

究【課題 1】と，発言内容に含まれる教師教育者

の専門性の追究【課題 2】を行う。これらは真に

「異なる背景を持つ教師教育者間の連携や協働」

に向かうために解決すべき課題である。 

本研究で行う〈教師教育者が，教師教育者自身

の省察に取り組み，自己探究を行う過程〉は，セ

ルフスタディの一つである。セルフスタディにつ

いては，「セルフスタディ（自己研究）」（2016:15 

竹村），「一人称研究」である「Self-Study」（小
柳）や「Self-Study」（武田・J.Loughran）と，そ
れぞれに定義されているが，重視すべきはセルフ

スタディを個人のものとして捉えるべきではない

という指摘である。例えば竹村は，セルフスタデ

ィを個人単位のものとして捉えるだけではなく

「共生と自治に通じる概念」（2016:16）と述べる。

竹村はセルフスタディを「経験科学教育に必要な

知的関わりあいの共通の基盤となる学びのスタイ

ル」とし「自己のバックグラウンドの及ぼす影響

を踏まえつつも，仮説実験を通じて自分たちの姿

をよりよく理解しようとする方法論的態度によっ

て学びあいを実践することで新たな自己へと弁証

法的に統合するプロセスの循環」（2016:15）とす

る。そしてその目的を「個々の学びあいの成果に
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置くのではなく，むしろ学びあいを積みながらす

べてのメンバーの地平（経験的価値判断の広がり）

を統合し，組織アイデンティティと同時に自己ア

イデンティティへと還元すること」（2016:16）と

説明する。この竹村の指摘は，セルフスタディの

効果を「教員が実践そのものをオープンにし，そ

こで悩み考えていることを自己開示し，それを省

察し，改善へつなげていくこと」（2018:5）とい

う小柳の記述と通じるものである。 

これらを踏まえ，本研究では教師教育現場での

現象や事実を共通の土台とし，そこから自己の考

えたことを語りあうという自己探究を試みる。現

象や事実を対象とすることは，Korthagenらが技術
的合理性アプローチに限界があるとして，目の前

の事実を対象として考察することによって自らの

気づきから学ぶリアリスティックアプローチと同

型のものである。また現象を共通の土台として自

己の考えたことを語るということは，現象や事実

をどのように捉えたかということを通して，無理

なく自己を語ることにもなる。そのことによりゴ

ールに自己を定位させつつ，同時に「すべてのメ

ンバーの地平を統合」して，組織アイデンティテ

ィをも高めるものとなる。これは「Self-Study」の
必要性と可能性を述べた Loughranの専門家コミ
ュニティの構築とも重なり，さらに言えば，OECD
が示した「Education 2030」の「CO-agency」のあ
りようにもつながるものであろう。 

 

３ 研究の方法と対象 

⑴ 研究の方法 

本研究の研究手法は，発言内容に対し筆者の解

釈を加えた質的研究である。部分的に対象者の個

別に対するナラティブ研究や対象者が共有する文

化への着目からエスノグラフィー的内容も生じる。 

⑵ 対象 

① 対象について 

本研究では，教職大学院の授業「教育実践研究

の理論と授業分析トライアル」（M1 後期科目）3）

の科目担当者 3名（本稿では 3者を対象者，ある

いは ABC と記述）に対し，授業と並行するミー
ティングを筆者が依頼した。分析の対象は，依頼

した 3回のミーティングでの対象者の発言とミー

ティング終了後の対象者１名に対する個別インタ

ビューでの発言である。なお，筆者は科目担当者

ではない。 

ミーティングは，いずれも参加者の相互作用を

利用したフォーカスディスカッションであり，筆

者は司会者と記録者を兼ねる。筆者は話題の展開

のみに終始し，話題提示や「なるほど」等の相槌

的表現は行うが，発言内容に関する言動は行わな

い。その理由は，次の２点である。【課題 1】に

対し，自己探究が司会者という他者から要求され

るのではなく，ミーティングの参加者相互によっ

て生じる環境を捉えるためである。【課題 2】に

対し，司会者の発言が何らかの誘導となるのを避

けるためである。 

個別インタビューは，研究計画当初は予定して

いなかったが，Cのみに対して行った。Cはミー
ティングの中で最初に自己にベクトルを向けた発

言をしており，ミーティングの参加者相互によっ

て生じる環境にCの存在が重要なのではないかと
考えたためである。時期は Cのミーティングでの
発言に意識面での影響を与えないことを考慮し，

全てのミーティングの終了後に実施した。ミーテ

ィングや個別インタビューのタイミングは[資料

1]に示す。ミーティングや個別インタビューでの

ABCの発言については，その場で発言を記録する
とともに，音声記録媒体で補完した。発言内容と

筆者による発言の解釈については，対象者に確か

め了解も得ている。 

 

[資料 1]「ミーティング等のタイミング」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

② 対象者について 

対象者は教職大学院の専任教員で同一のコー

スに所属している。また教職大学院のストレート

マスターの M1 を主たる受講生とした後期科目

「教育実践研究の理論と授業分析トライアル」の

担当者である。対象者は共同して授業を運営する

が，本科目の統括者は Cである。 

対象者の共通点は，専門とする教科は異なって

いるが 20 年以上の小学校教諭としての勤務経験

あること，教職大学院に数年の勤務経験があるこ

とである。A は行政経験と管理職経験があり，B
と C は，修士課程と博士課程を経ている。B は，

１ 実施された授業参観と協議時における院生に
対する行なった対象者のコメントから気づいた
ことを述べ合う。【ミーティング 1】 
２ １の発言記録の文字化を対象者に手渡し，各
自が考えたことをメモし，筆者に提出する。 
３ 授業の終了後，２を経ることで自己に生じた
ことや参観時や研究会時に院生に対して感じた
こと，考えたことを述べ合う。【ミーティング 2】 
４ 院生の育ちをテーマとして交流し，自己につ
いての気づきを述べる。【ミーティング 3】 
５ 上記を通して，本科目統括者 C が考えたこと
や自己への気づきについて尋ねる。【個別インタ
ビュー】 
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教科教育や論理的認識力を主たる学問領域とし，

C は教育方法学，質的研究を主たる学問領域とし
ている。加えて対象者はリアリスティックアプロ

ーチによるリフレクションについて，認識の程度

に差はあるものの学習している。教職大学院の組

織上で述べれば，Aは「実務家教員」，Bと Cは
「研究者教員」の位置づけである。 

 

４ 収集した発言 

⑴ ミーティングによる話題と発言 

ミーティングは３回実施したが，本稿では紙幅

の都合上【ミーティング１】のみ詳細を記載し，

【ミーティング 2】【ミーティング 3】の内容は，

補完的に活用する。【ミーティング 1】（2018/11/06

実施）では，参観授業についての協議時の院生の

発言と ABC のコメントを文字化したものをミー
ティング時の資料として用いた。発言記録に基づ

き，その要旨を展開された 6つの話題ごとに示し

たものを[資料 2]として示す。 

【ミーティング 1】の話題の 6点は，数日前に

参加者に提示した。話題の展開は，授業を通して

共通して見ている「院生」と「院生に対する助言・

指導コメント」という対象者が共通して事実とし

て見聞きしたものを手がかりとし，ABCの自己探
究につなげることを意図した。 

話題 1と 2は自己の関連を直接的に話題に入れ

ていない。これは最初から自己を語ることには抵

抗があると考えたからである。しかし鯨岡が『エ

ピソード記述入門 実践と質的研究のために』

（2016 東京大学出版会）で繰り返し示すように，

対象者の特性は着眼する場面や発言に反映される。

したがってこの段階でも，明確な意識を持たない

ままでの自己探究に向かう状態と捉えるべきであ

ろう。いわば助走段階の話題 1と 2に対し，話題

3以降では，筆者が対象者に対し直接的に自己を

問うたことになる。 

 

[資料 2]「【ミーティング１】の発言」 
（発言は話題ごとに区切り，それぞれの発言に通し
番号を付した。また同一の発言者の合間には，司会
者や参加者の「なるほど」等の相槌的発言が入って
いる。） 

話題 1「協議会での院生の発言からどのようなことを思っ

たか？」 

A1 参観授業に授業と学級経営の関連があることへの

気づきがあることはすごい。しかし，授業を作る体

験が授業者の立場でしかない。 

B1 着眼が教師の手立てに特化している。自己を関わ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 らせずに評論家のように発言している。彼らのメ

モは自分の悩みによって絞られる。自己の授業課

題に対して，いいモデルを探そうとする。 

C1 K さん以外，子どもの発言をエビデンスにして発

言していない。 

話題 2「本授業で育成すべきと考えておられることはど

のようなことか？」 

A2 昨年からこの授業をやっているが，院生の自分の

学びが，当初は表面的なもの，視覚的なものが出

るが，次第に子どものことが書けるようになると

思う。このトライアルの狙いに沿った学びが成立

しているのではないか。 

B2 「質的研究」のことや「授業記録」の重要性は，C

先生が授業の中で発言しておられた。 

C2 授業を見る目を育てるということに特化した授業

である。自己の中に，院生が自己の授業力，技術，

自己を見直すことの視点が欠けていたのではない

かと反省している。 

話題 3「自身の授業の見方，見る視点で気づいたこと

は？」 

A3 授業を自分が作れるようにと思うので，授業者の

意図を話している。 

A4 私の場合，お二人の発言を聞くと算数に偏りすぎ。

授業ということを話すべきだったかも。 

B3 自分は，子どもの方に傾斜した見方だということ

を A先生の話を聞いて思った。 

B4 こうした教科の枠組みや思い入れがないから，子

どもの姿を見ることに意識が向いたかもしれな

い。状況によって変わるが自分の中の授業を見る

限界もあるように思う。 

C3 
 

A 先生は，授業を構造的に説明している。そうい

う視点が自分には欠けている。 

C4 
 

私は教育方法学なので院生自身が自分の授業をど

う捉えてもらいたいかということが中心にある。 

話題 4「（ABC の院生への助言・指導のコメントを文字

化したものを提示し）自身の院生への助言・指導を見直

して，自身について気づくことは？」 

A5 自身に対する気づきがある。メモをしていると，

自分が構造化される。去年話したこともわかる。

ノートに書いている。通算 26 冊分になる。 

B5 先ほどの発言と同じように，自分の実践経験が根

っこにあってそれを用いて話している。自分には

できることとできないことがある。自分の考えた

ことを整理しようとしている。自分は，何も準備

しないと，同じことを繰り返し言ってしまう。 

C5 自分の話すことが，院生の中に浸透しないといけ

ないので，院生の中で出た言葉を用いて話すよう

にしている。 

話題 5「このミーティングを終了するにあたり，このミ

ーティングについての感想は？」 

A6 文字化を見て，偏っているなと思った。子供の反

応を言うべきだったのに，自分の話すべき内容に

対して，授業を根拠にして話していないかも。そ

れがわかった。 

B6 自分の思考のプロセスが特別かなと思ったけれ

ど，案外と同じなのかな。 
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B7 自分が考えていないと話せない。その場で構築で

きない。 

B8 C 先生は細かく見て，ミクロ，私は，山の上から

見えていて気づくことが散逸する。A先生は，見

えていることが組み上がっていく感がある。私の

はパチパチいろんなことが弾いている散逸型・拡

散型のように思う。 

C6 自分の発言の中に「〜けれども」が多くて，それ

が気になる。なぜだろう。 

話題 6「自分の特性や教師教育において自分が意識した

り，役割と考えたりしていることは？」 

A7 成長や伸びを実感させることを意識している。自

分が言えないこと，できないことを二人が言って

くれているなという安心がある。 

B9 みなさんの安心・安全・健康がうまくいけばいい

な。そこそこが必要。それは，そうした環境にあ

ることの方が，自分の居心地が良いからかもしれ

ない。そうなるようにしたいと思っている。 

C7 リフレクションの重要性を自覚している。授業相

互や他の先生の話をだす。意識してハブになろう

と思っている。院生自身に繋がせたい。 

⑵【個別インタビュー】による発言 

【個別インタビュー】は Cに対し行った。Cに
【ミーティング１】で対象者の中で最初に自己に

ベクトルを向けた発言をしていることを伝え，そ

の理由を直接的に問１で尋ねた。問 1の回答から

学問領域からの影響があるのではと考え，問 2を

尋ねている。 

 

[資料 4]「【個別インタビュー】の内容」 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

５ 【課題 1】自己探究を容易にする環境の追究 

⑴ 発言の具体 

話題１では対象者全員の発言の内容が，直接的

には院生の発言に対する批評的，評価的発言のみ

である。しかし，話題 2で Cが【ミーティング 1】

内における自己に照射し自己探究に向かう最初の

発言（[資料 3]C2 の発言）をする。この発言の後，
司会者は Cの自己照射には気付いていたが，誘導
的になると考えて C2 の発言に対するコメントは
せず，予定通り自己にベクトルを向けることを促

す話題 3を提示した。自己について発言する状態

は，【ミーティング 2】と【ミーティング 3】のい

ずれにおいても認められた。例えば【ミーティン

グ 3】では，Aが「（院生の変化を見出した）Bの
気づきが嬉しい」と発言するが，それを聞いた C
は，「こうした見方，背景への分析は，まだ自己に

はできなかった。これに気づいた」と発言し，直

後に Aが「僕もなかった」と発言している。 

話題 3 で特徴的なことは，A4「お二人の」 B3
「A 先生の」 C3「A 先生は」の発言に見られる
ように，対象者がいずれも他者の発言と自己を比

較して自己の気づきを述べるという点である。こ

の特徴は，話題4と5にも，B の発言（B5,B6,B8）
に見られる。 

⑵ 自己探究を容易にする環境 

自己探究の困難さは，例えば沖塩（原田）（2013）

や若木（2018）は指摘している。沖塩（原田）は，

「自己探究をすることは，しばしば自身への恐れ

や疑い，精神的苦痛を伴う体験」（2013:161）で

あることや「自己を客観視することの困難さ」

（2013:168）を指摘する 4）。その上で沖塩（原田）

は，対話的な自己エスノグラフィの実践から「対

話者からの問いかけがあったからこそ改めて考え

直して語ることができた私の認識」「自己探究の

レベルを深めた」（2013:169）ことを挙げ，自己

探究における対話者や対話の必要性を指摘した。

こうした自己探究と対話者や対話と沖塩（原田）

の指摘は，対象者がいずれも他者の発言と自己を

比較して自己の気づきを述べる【ミーティング１】

の話題 3での状態や,前述の【ミーティング 3】で

の Aの「僕もなかった」という発言，【個別イン
タビュー】の C42の発言と重なる。 

今回のミーティング全体の発言の過程を辿っ

てみると，Cは話題 2以降，常に自己にベクトル
を向け自己探究に向かう発言を行っている。Aと
Bの自己探究に類する発言は，その Cの発言に促
される，あるいは Cの発言に安心を得た等の影響
を受けたかもしれないが定かではない。 

問１「3者の中で最初にベクトルを自己に向けた発言を

している。それはなぜだろう？」 

C41 
 

自分の専門性や居場所を懸命に確認し，探してい

るような状況だからだと思う。つまり自分をふり

返らざるを得ない状況にある…ということを自

分が認識しているということだと思う。 

C42 問われて，はじめて「自分自己」を問い直す，捉
え直す… 他者からの問いを契機として，「自分の

専門性って一体何なのだろう」「自分がここで出

来ること，求められていることは何なのだろう』

『自分の存在は何なのだろう」「自分は何をした

いのだろう」という問いが自分に向いたのだと思

う。 

問 2「自身の学問領域について考えたことは？」 

C43 学術と実践の関係，特に教育方法学は，その関係
が上下関係ではなく，まさに往還関係として成立

つ学問領域だと感じた。特に教育方法学も授業分

析（質的な授業研究）を専門としたからそのよう

に感じるのだろう。また，そう感じるのは，結局

は授業研究の先にあるものが「子ども理解」にあ

るからだ。だからこそ，なおさらアカデミックさ

がしっかりしていないと，『子ども理解』がいい

加減になる。授業分析トライアルでは理論に基づ

いた『解釈』こそが科学化であり，間主観性を担

保するものであると思う。 
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以上のことから，自己探究に向かう発言を容易

にする環境には他者との対話が必要になること，

その他者が自己にベクトルを向ける契機となる発

言，あるいはベクトルを自己に向け「悩み考えて

いることを自己開示」する性質を持っていること

が，本来困難である自己探究をサポートすると考

えられる。【個別インタビュー】の Cの発言に見
られるように，常に自己がどうあるべきかを模索

する意識を持つ人物の存在は，教師教育者相互の

自己探究に影響を与える可能性がある。 

 

６ 【課題 2】教師教育者の専門性 

⑴ 追究する専門性について 

教師教育者に問われる専門性について『専門職

としての教師教育者 教師を育てる人の役割，行

動と成長』（2017）には，教師教育者に期待され

る専門性として 6つの役割が示されている。「教

師の教師」「研究者」「コーチ」「カリキュラム

開発者」「ゲートキーパー」「仲介者」であるが，

本研究では「教師の教師」「研究者」を追究する。

なぜなら本研究で対象とするのが教師教育者相互

による「自分の授業や学生指導に関する省察」場

面（具体的には「教育実践研究の理論と授業分析

トライアル」という授業と並行して実施した教師

教育者 3者のミーティング）であるためである。 

追究過程では，発言内容を『専門職としての教

師教育者 教師を育てる人の役割，行動と成長』

に示された「教師の教師」「研究者」として教師

教育者に期待される専門性の記述と照合する。記

述にあたっては『専門職としての教師教育者 教

師を育てる人の役割，行動と成長』の引用である

場合には（2017:47）のように示す。 

⑵ 発言の具体 

まず，「自己の感覚や解釈を振り返る」（2017:47）

という専門性である。これは単に自己の感覚や解

釈を振り返るのではなく「所属する機関が暗黙に，

あるいは明確に自分に求めているものと向き合い，

『教師の教師』そして『研究者』としての自分の

能力について真摯にふり返る」（2017:37）という

ものである。これについては，例えば［資料 3］

の A6, B3, B4,C2,C4,C7の発言が挙げられる。これ
らは，対象者の「所属する機関」が「暗黙に，あ

るいは明確に自分に求めているもの」がリアリス

ティック・アプローチであることを認識した上で

の発言である。対象者は「所属する機関」が，教

室の事実，子どもの事実を見出すこと，また，在

籍する院生に対し，他者が「教える」のではなく

自ら気づくということを重視していることを認識

し，それに照らして「自己の感覚や解釈を振り返」

り自己の偏りや特性を捉えようとしている。 

 次に，「個人史（体験・経験）」を自覚し，「自

分なりの教師教育教授法を開発する」（2017:38）

という専門性に関する発言である。これは教師と

いう職業が「仕事のやり方に影響を与える影響が

他の職業よりも大きい」（2017:38）という特性を

踏まえた専門性である。例えば次のものが挙げら

れる。 

 まず，「自己の感覚や解釈を振り返る」（2017:47）

という専門性である。これは単に自己の感覚や解

釈を振り返るのではなく「所属する機関が暗黙に，

あるいは明確に自分に求めているものと向き合い，

『教師の教師』そして『研究者』としての自分の

能力について真摯にふり返る」（2017:37）という

ものである。これについては，例えば［資料 3］

の A6, B3, B4,C2,C4,C7の発言が挙げられる。これ
らは，対象者の「所属する機関」が「暗黙に，あ

るいは明確に自分に求めているもの」がリアリス

ティック・アプローチであることを認識した上で

の発言である。対象者は「所属する機関」が，教

室の事実，子どもの事実を見出すこと，また，在

籍する院生に対し，他者が「教える」のではなく

自ら気づくということを重視していることを認識

し，それに照らして「自己の感覚や解釈を振り返」

り自己の偏りや特性を捉えようとしている。 

 次に，「個人史（体験・経験）」を自覚し，「自

分なりの教師教育教授法を開発する」（2017:38）

という専門性に関する発言である。これは教師と

いう職業が「仕事のやり方に影響を与える影響が

他の職業よりも大きい」（2017:38）という特性を

踏まえた専門性である。例えば次のものが挙げら

れる。

 

 

 

 

 

 

 

 

ABは【ミーティング 2】の発言，Cは【ミーテ
ィング 1】の C4の発言）である。いずれも自らの
職歴で得た経験的内容を指導に反映させている。

自己の依拠する学問領域との関連を挙げたCに対
し， AB は背景にある「個人史（体験・経験）」
を述べ，その文化により構築された自己について

の発言である。 

A「児童の実態や考え方等を把握しないで授業を展開し
大失敗を経験したことから，児童生徒，次に教材解釈，

そして指導方法といった授業づくりの手順や分析の視

点が基盤」 

B「小学校勤務等の経験から授業での人との関係に注目
する傾向にある。自己を取り囲む他者が安心・安全・健

康であることを重視」 

C「私は教育方法学なので，院生自身が自分の授業をど
う捉えてもらいたいかということが中心」 
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⑶ 専門性（「教師の教師」「研究者」） 

①  対象者に共通するもの 

以上の対象者の発言からは「所属する機関」が

「暗黙に，あるいは明確に自分に求めている」も

のを認識した上で，自らの職歴で得た経験的内容

を指導に反映させ，それぞれに「教師の教師」「研

究者」として「自分なりの教師教育教授法を開発

する」というありようが見出せる。対象者はそれ

ぞれ自身の判断や言動が何に依拠しているかとい

うことについても発言し，Aは自己が依拠するも
のとして，「授業づくりの手順や分析の視点」「指

導案」に関わる知識を位置付け，B は「教科の枠
組み」「人との関係」を， Cは「教育方法学」「質
的研究」をそれらに位置付けて，事実に基づく「エ

ビデンス」や「授業記録」を重視している。 

② 3 者の比較から捉えられたもの 

これは【個別インタビュー】での Cの発言によ
り明らかになった ABと Cの違いである。Cは「自
分の専門性や居場所を懸命に確認し，探している

ような状況」（C41の発言）であり，常に自己が
どうあるべきかを模索している。しかし ABには，
どうあるべきかを模索していることは同様として

も，Cが感じている自己の不安定さは感じられな
い。この自己に対する感覚は，実は大変大きいの

ではないだろうか。それは「新しいものを提示さ

れても，ああ，これ，自分もあの時にしてきたな，

自分のしてきたことは間違っていなかったのだな

と思うと安心する，結局，安心したいのでしょう

ね」（2019 年 4/9 に実施したコースの FDでの発
言）という熟達者の発言を下敷きにして考えると

見出しやすい。つまり「自己の感覚や解釈を振り

返る」（2017:47）という専門性は，自己に対する

不安の有無が左右するということである。自己の

辿ってきた道のりへの満足感は，それ以上の模索

につながりにくい。関係する学問領域との関係性

の捉え直し，新たな知の創出や既存の知の吟味・

検討，知識統合にも向かいにくいだろう。 

 実はこうした自己への満足感があることの問題

は，リフレクションを阻害する要因を追究した研

究でも指摘されている。若木（2018）は，リフレ

クションの阻害要因の一つに，「成功体験と満足

感の連続から物事を見てしまうこと」を挙げ，「自

己の行っていることに対して『正しさ』を見出し」

た場合，「自身が構築しているフレームを見直すこ

とについて必要感を感じない」状態や「自身がフ

レームを持っていることにも意識が及ば」ない状

態，「自身の持っているフレームを絶対視してしま

う」状態を指摘している（2018:206-207）。 

 Cは学問領域にブリッジをかけながら自らの専
門性を見直すことの必要感を述べている。これは

単なる Cの自信のなさにとどまる問題ではなく，
理論と実践の往還の必要性を自覚し，さらにその

往還と「これでいいのかなというジレンマ」を抱

える自己の現状と向き合うことによって生じた感

覚である。この感覚は，竹村の言うところの「新

たな自己へと弁証法的に統合するプロセスの循環」

に根ざすものであり，「自分たちの姿をよりよく

理解」「自分たちの真実に迫ること」（2016:15）

を求めることから生じたものである。Cは，この
自己の相対化の契機となったものとして他者から

の問いの重要性を挙げている。こうした Cの感覚
は，竹村の言うところの教師教育者相互による「学

びあい」の必要性を示唆している。また，Cのこ
の感覚こそは，「教師教育者には十分な理論的知

識と経験，そしてリフレクティブで思慮深い判断

が要求される。葛藤の中でもバランスの良い立ち

位置を適切な瞬間に見つけることによって，教師

教育者は『教師の教師』としての役割を果たすこ

とができる」（2017：50）ことを実現しているよう

に思われる。 

③ それぞれに特徴的なもの 

上記のような 3者に共通して見出されるものと

は別に，【ミーティング 2】や【ミーティング 3】

における Bと Cの発言を紹介する。 

まず，Bの場合は次のような発言をしている。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

B のこれらの発言には，B の経験に依拠した B
の独自の教育観が現れており，「教師の教師」とし

ての「学生の有意義でアクティブな自律学習を促

進させる」（2017:108）という教師教育者の専門性

に重なると考えられる。 

【ミーティング 2】：「自分の知識を披瀝する場ではな

く，学習者の状態を踏まえている」 

【ミーティング 3】：「院生にも好きでやってほしい。

主体的という言葉もあったけど。それがなければ伸びな

いだろう。」「小学校の教員だった時にやっていたように 

しようと思う。自分の授業観，大学生に大学生っぽい授

業をするのではなく，自分の授業観で授業をしようと思

った。よくよく考えたら，人間だから同じ。その経験が

教育実習の時の経験と重なり合って，全部同じなので

は？そこから目の前の子どもの幸せを考えることが授

業として大切と思い始めた。そこから，その子の人間と

しての幸福を考えて，育てることが重要と気づいた。」

「教員養成と人間形成を繰り返してきた。基盤が人間形

成。学習者はそれを望んでいるのだと，学習者は，それ

ぞれ，『自分が成長したいから』来ており，それをサポ

ートするのが教師という認識。そう考えると人間形成に

なっている。その過程で，スキルも必要になるし，学習

者自身が納得する過程で，スキルは出てくる。」 
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教師教育者はそれぞれに固有の歴史を持ち，そ

れに基づく教育観を持つ。B の記述はまさしくそ
れを示しており，それを否定するものではない。

しかし，「教師教育者は小学校や中学校の先生では

なく，彼らに比べ，確固たる学問的な知識基盤を

必要とする高等教育の教師である」（2017:37）と

いう記述や「教師教育者はそれらの原理や理論を

学生に明確に示しながら，自らの行動で実演・実

証すること（明確なモデリング）が望ましい」

（2017:117）という記述と対面するならば，自己

の歴史に基づく教育観のみにおいて，「自らの行動」

を選択することは避け，学問領域にもブリッジを

かけながら自らの専門性についても常に見直す必

要があるであろう。 

次に Cの場合である。Cは【ミーティング 3】

において，対象者 Bの人間性重視や「院生の持ち
味を引き出そう」ということに共感し，意義を感

じながらも，アカデミズムの不在に対する危機感，

領域とのブリッジの必要性を【ミーティング 3】

と【個別インタビュー】（C43）で発言している。 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

C の【ミーティング 3】の発言は，「研究者」

の役割の中の「研究のあり方に関する視野を広げ

ること」（2017:111）に関するものである。さら

に【個別インタビュー】では，C が自己の現段階
での学問領域（「教育方法学」「質的研究」「授業

記録の重要性」）を背景とし，学問領域に成り立つ

知とそれに基づく解釈の関係について言及してい

る。こうした教師教育者に期待される専門性につ

いては，『専門職としての教師教育者 教師を育

てる人の役割，行動と成長』に次の指摘がある。 

・「教師教育者に関する先行研究で挙げられてい 

る問題の多くは，教師教育者の『研究者』とし 

ての専門性開発の必要性を示している」 

（2017:66） 

・「教師教育者は『研究者』の役割に悪戦苦闘し 

ているようで」（2017:110） 

発言に見られるCの危機感は，一見すると既存，
あるいは自己の理論的背景に基づく研究者教員の

技術的合理性アプローチに見える。しかしそうで

はないことは，C43の「学術と実践の関係，特に
教育方法学は，その関係が上下関係ではなく，

まさに往還関係として成り立つ」という発言か

ら捉えられる。「研究者」は，質的な授業研究

等によって現在進行するその場から新たな知

を見出したり，自己が見出した知に対して既存

の知を活用したり，普遍性という視点から吟

味・検討を続ける者である。Cが危惧したのは，
経験への昇華を経ることなく「私」の個人的な体

験，自己の武勇伝的要素の強い体験をモデル的に

提示したり，提示して満足をするという行為であ

り，それらに対し賞賛を示す態度や感覚である。

このCの危機感は実践的指導や実践事例を多く扱
う教職大学院の教師教育者にとって，自己のあり

方を問うものとするべきであろう。

上記のBの教育観とそれが持つ課題やCのアカ
デミズム不在への危機感は，それぞれ Bと Cのこ
れまでのプロセスを背景としている。どの教師教

育者においても，そうしたものはある。問題は，

それを探究する機会を持つかどうかであろう。

７ 研究のまとめ 

⑴ 【課題 1】について 

本研究では，【課題 1】として教師教育者自身の

自己探究を容易にする環境の追究を行った。明ら

かになったことは次の 2点である。 

・ 自己探究を促す際の話題は，共通性の高いも

のから，異質性や固有性の強いものへという

展開とすることが自己の語り易さをサポート

する 

・ ベクトルを自己に向け「悩み考えていること

を自己開示」する人物の存在と発言が，相互

の自己探究をサポートする 

1 点目の共通性の高い話題から入るという話題

展開は一般的であるが，特に困難性が指摘される

自己探究については，有効な「足場がけ」として

作用する。 

自己探究に対し，特に必要性が高いのは 2点目

である。2点目の必要性については，次に挙げる

対象者 Bの記述からも明らかである。
 

 

 

 

【ミーティング 3】：「周辺に存在するアカデミズムの必

要性を感じる。確かに教師教育は学問の追究だけではな 

い。しかし，これでいいのかなというジレンマがある。」 

【個別インタビュー】：「学術と実践の関係，特に教育

方法学は，その関係が上下関係ではなく，まさに往還関

係として成り立つ学問領域だと感じた。 特に教育方法

法学は，その関係が上下関係ではなく，まさに往還関係

として成り立つ学問領域だと感じた。 特に教育方法学

でも授業分析（質的な授業研究）を専門としたからその

ように感じるのだろう。また，そう感じるのは，結局は 

授業研究の先にあるものが『子ども理解』にあるからだ。 

だからこそ，なおさらアカデミックさがしっかりしてい

ないと，『子ども理解』がいい加減になる。授業分析ト

ライアルでは，理論に基づいた『解釈』こそが科学化だ

し，間主観性を担保するものであると思う。」 

 

「教師を教育するという立場に立っている自覚はあ

るものの，それをメタ化しようとする構えをもってい

ないということかもしれない。そのような認識の偏り

は自らの教師としての履歴が生み出してきたもので 
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 この B の記述は，本研究での【ミーティング】
を終了した後に実施した「教師教育者の専門性」

をテーマとした際のコース内での FD 活動

（2019/05/9 実施）後に，感想として筆者に届い

たものである。B は【ミーティング 1】の中でも

他者の発言と自己を比較して自己の気づきを述べ

ている。この記述は，Bが自己探究に「『補助輪』
となるのは他者」の存在の必要性を認識したこと

を示しており，自己探究を容易にする環境に他者

が必要であるということを裏付ける記述と捉える

ことができる。 
⑵ 【課題 2】について 

本研究では，対象者の発言内容から教師教育者

に期待される専門性を「教師の教師」「研究者」

に絞って捉えた。『専門職としての教師教育者 教

師を育てる人の役割，行動と成長』の記述との照

合により見出されたのは次の 4点である。 

・ 対象者は「所属する機関」が「暗黙に，ある

いは明確に自分に求めている」ものを認識し

た上で，自らの職歴で得た経験的内容を指導

に反映させ，「自分なりの教師教育教授法を開

発する」という専門性を持つ 

・ 経験に依拠した独自の教育観が「教師の教師」

としてのありように影響する 

・ 「研究者」の役割の中の「研究のあり方に関

する視野を広げること」については，自己の

現段階での学問領域の影響を受ける 

・ 自らの職歴で得た経験的内容と関係する学問

領域にブリッジをかけながら自らの専門性を

見直す感覚は，自己に対する不安の有無が左

右する 

1 点目は，「教師の教師」「研究者」のいずれ

においても機能する専門性であり，今回対象とし

た対象者全員に見出された。2 点目は「教師の教

師」について Bに，3点目は「研究者」について
Cに見出された内容である。 

4点目は Cの発言を契機として見出された「研
究者」に対する専門性である。この 4点目の内容

は，前述した「教師教育者の『研究者』としての

専門性開発の必要性」（2017:66）に対し，必要感

が何に左右されるかということを示したことにな

ろう。それは同時に，セルフスタディの効果を述

べた小柳の「悩み考えていることを自己開示し，

それを省察し，改善へつなげていく」（2018:5）

に対し，そうした場やコミュニティ構築には，自

己に対する不安感の有無が重要になることを明ら

かにしたことになる。 

 

８ おわりに 

教師教育者にとって自己を確立すること以上に，

メタ認知しながら自己を修正し続けること，時に

は構築した自己の瓦解をも恐れず問い続けること

は重要ではないだろうか。本研究は対象者 3名と

小さなものだが，教師教育者のコミュニティでそ

れを可能にするのは，ベクトルを自己に向け「悩

み考え」る個人であり「悩み考えていることを自

己開示」する人物の存在と発言であることが明ら

かとなった。 

今後，本研究で導出したことを教師教育者間の

連携や協働コミュニティ構築に活用したい。また，

本研究を通して得た筆者自身のメタ化についても

別稿で記述したい。 

 最後に対象者に心からの感謝を申し上げる。 

 
注 

1）経験への昇華を経ない「私」の個人的な体験。

それを根拠とした考えが一般化されて語られるこ

とがある。 

2）専門性と専門職性については，辻野けんま,榊

原禎宏によるレビュー論文を踏まえ，本稿では専

門性と記述する。 

3）本科目は，授業研究の意義や授業の事実の捉え

方，授業分析の仕方を学ぶ。授業観察と協議，科

目担当者のコメント，それらを踏まえたレポート

作成が１セットで，4回繰り返された後，個々の

学びをまとめて交流する。 

4）若木（2018）は，教職大学院を対象とした調査

研究から，「自己発達」させた自分を見つめること

に「恐怖，不快感」を感じること，自身を育んで

きたものに無自覚であること，リーダーや他者へ

の依存性の高さを挙げている。 
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