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はじめに
　日本の教師教育はどのように進化するべきか。
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。そ
うした問題は，OECD が 2030 年を予測した資料

「TALIS teacher professionalsm index」において，
「Network」，「Knowledge」に比して「Autonomy」
の割合が著しく低い（世界の中でも低い）という
データとも無関係ではあるまい［注 1］。「職業的社
会化」は，自律的ではなく，他律的である。他者
から与えられる，既存の枠組みに自分を当てはめ
るという状態であり，それに慣れた場合，自律は

生じにくい。この問題は，教師が学校でどのよ
うな人を育てていくのか，育てられるのかとい
う問題と直結する。日本の指導要領は「主体的・
対話的」な学びを実現することを求め，「OECD 
Future of Education and skills 2030」（Education 
2030）では Agency の重要性が指摘されている。
誰かに指示されるのではなく，自分が自分に必要
なことを捉えて自分で自分を育てること，自分の
特性を自覚して，思慮深く世界や他者と対話しな
がら自身を他者との共生に生かしていくこと，こ
れらを今後の学校教育では育てる必要がある。そ
のためには，教師自身がそれらを経験し，学校と
いう場を整えていかねばならない。
　しかしながら，今津が指摘した問題は，未だ解

　本研究では若木（2021）に続き，自己探究に基づくリフレクションを手がかりにして，「カリキュラムの
コア（Core）」（藤枝　2001）とするべき実習を取り上げ，「体験─省察の往還を確保」を確実に行うための
実習内容を追究した。本研究では，「対話的自己」の概念に基づきながら，自己を成長させるために自己を
どう捉えるかについて捉え直し，「体験─省察の往還を確保」のために人間の内面を進化させるための 3 段
階を明らかにしている。3 段階とは，自己の内面に位置づいている多様な「me」の自覚，異なる考え方や
立場の多様な「me」の意見交換による葛藤やジレンマへの対応力の育成，自覚的な「自己形成」に向かう
ために必要な「me」の獲得である。本稿ではこれら 3 段階それぞれの具体的内容を「実習における『対話
的自己』の概念を踏まえた自己の進化過程」として示し，それらを位置付けた「学校における実習」の実習
内容案の提案と，その実施における課題と教師教育者の支援を示した。
　本研究で示した「『対話的自己』の概念を踏まえた自己の進化過程」を，実習という実際の場面で体験し
自己探究を行うにおける課題としては，実習生と実習指導に関わる教師教育者それぞれが，「教育実習」と

「学校における実習」の目的を適切に認識すること，さらに，「対話的自己」の概念とその具体についての教
師教育者と院生の理解と共有が必要になる。
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決されたとは言い難い。それどころか教員育成指
標の存在は，このようにあるべきという「職業知
識・技術・価値規範への一体化」を教師個々に求
めるように思われる。確かにフィードバックのた
めの視点は必要であるが，それが表面的な「〜が
できる」という表現で示されるような「職業知
識・技術・価値規範」であっては，とても上記に
示した学校教育の実現は困難であろう。
　こうした教師教育における課題に対し，本研究
は，自己探究に基づくリフレクションとそれに向
けた志向性育成を手がかりとする。本研究では自
己探究に基づくリフレクションを，開放制に基づ
く現在の教員免許制度による教員養成のカリキュ
ラムと併走させることにより，「体験─省察の往
還を確保」を確実に行うことをねらうものである

［注 2］。それによって教師となる学生・院生が確実
に自己探究を行うこと，自己を捉え，自己をどの
ように活かして教育を進めていくのかということ
を考えることを可能にしようとする。
　追究の道筋として，本研究では「カリキュラム
のコア（Core）」（藤枝　2001）とするべき実習
を取り上げ，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（こ
れについては，若木 2021，及び現在投稿中
の論文に記載）。

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②に該当し，カリキュラムの前段階の実習
事態の内容を追究する。
　本項では，最初にこれまでの研究成果を踏ま
え，実習の実際を整理する。次に自己探究に基づ
くリフレクションについて述べる。最後に，これ
ら 2 つの内容に基づき，自己探究に基づくリフレ
クションを位置づけた実習内容を提案する。
　本研究にあたり，院生・教職員等の関係者に対
し，研究の目的と方法，論文上での発表の可能性
について説明しており，同意を得ている。また，

論文の記述にあたっては，個人が特定されないよ
うに配慮する。

1　これまでの研究から捉えられた実習の実際
⑴　実習における学びの実際
①　学部の「教育実習」の段階
　教職大学院に進学した院生 30 名に対する質問
紙調査により，学部での実習について尋ねた。そ
の詳細は若木（2021）に記述している。本項では
それに基づき，教職大学院での学びにつないでい
くことを意識し，学部の実習での学びの実際を述
べる。〈　〉で記すのは，質問紙調査に記された
言葉である。
　学部での実習では，参観や授業実践を行い，そ
れに対する指導・助言から，必死に手がかりを得
ようとしている。自分の力量不足を認識している
ことを考えれば，失敗を恐れ，優れた実践者，指
導者，評価者として指導教員を見ること，指導者
からの助言を検討することなく受け入れ，不明な
ことについて解説を求めることはできにくいこと
も理解できる。そのため多くの場合は，具体的な
指導技術の獲得，助言を取り入れて翌日の授業の
改善に意識が向けられている。緊張と不安の中で
実習を行い，そこでの実践授業が“査定”対象と
なることを考えれば，そうした対応は無理からぬ
ことである。しかしながら〈教育についてより，
実習でどうしようか〉を考え，〈実習で失敗しな
いためにはどうすればいいかということばかりを
考えていた〉という状況に学部生の多くがあるこ
とは，決して望ましいことではない。
　たしかに〈具体的な指導技術の獲得，助言を取
り入れて翌日の授業の改善に意識〉は教師教育に
おいて不可欠である。しかしそれだけに向かうこ
とは「職業的社会化」にすぎない。G. Biesta が
教育の作用，教育目的の領域として挙げた「資
格化」「社会化」「主体化」と重ねれば「資格化」
と「社会化」への傾注ということになる［注 3］。
Kegan は「知性」とは，加速化する複雑な世界
や未来の新しい可能性に合わせて「世界を認識す
る方法を変えられる」（2016：19）ことと述べて
いる。変動する世界の中で，次世代を育成する教
育の現場では，「複雑さを増す世界にもっとうま
く『対処』するため」の「技能や行動パターンの
レパートリーを増やす」（2016：25）こと，「社会
化」や「資格化」に傾注することを学習の中心を
置くことは避けるべきである。
②　教職大学院の「学校における実習」の段階
　教職大学院に進学した院生から，実習中に対照
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的な状況を見せた 2 名（この後，A と B と記述）
に対し，質問紙調査，およびインタビューを行っ
た。A B ともに，「教育実習段階で何らかの引っ
掛かり」を持っていることは共通している。A
の場合はそれを教職大学院での実習中に「追究課
題として成長」させることができ，B の場合は，

「引っ掛かり」を自己の内部に持ちながらも「追
究課題として成長」させることができなかった。
この違いには，学校現場での指導者との関係，双
方が持つ経験にあることがわかった。これらの詳
細考察は別稿（投稿中）に記載しており，本稿で
は考察の結果捉えられたことを挙げる。
　まず，学校現場での指導者との関係である。こ
れについては，実習初期の段階で院生と学校現場
の実習指導教員相互が，相互理解のための機会を
持ったか否かがポイントになった。A の場合は
追究課題を実習指導教員に説明をした。そこで実
習指導教員はその内容を実習指導教員は理解して
授業実践内容に関することと授業実践までに行
うことについて助言をすると共に，A の課題を
共に追究する姿勢を示した。一方の B の場合は，
自分の考えを説明せず，相互理解のための機会は
設定されなかった。B が説明をしなかった理由の
一つには，B が「教育実習」の経験に基づき，指
導教員を評価者と位置付けたことが背景にあると
も考えられる。そこで B の実習指導教員は自分
がこれまで「教育実習」で用いている方法と「職
業的社会化」の発達を優先する指導内容を用い
た。
　こうした状況には実習生である A B と彼らの
指導教員の経験が関係している。指導教員は両者
とも教職大学院のストレートマスターを実習生と
して受け入れることは初めてである。異なるのが
A の指導教員の場合は，学部・大学院の実習生
の受け入れは初めてであったが，B の指導教員は
学部の教育実習の受け入れ経験が豊富にあったと
いうことである。そうした背景が，A の指導教
員に，大学院の実習の目的と展開を尋ねさせるこ
とになり，その結果，実習の目的にリフレクショ
ンを通して自己探究を行い自己の課題を捉えるこ
とを見出した。そこで A の指導教員は A が追究
したいと考えている内容を尋ねることになった。
それが実習初期の段階で院生と学校現場の実習指
導教員相互が，相互理解のための機会を持つこと
を実現させた。一方の B の指導教員は大学院で
の実習を学部の「教育実習」と同様に考え，B を
観察しながら，自分のスタイルでの指導を行っ
た。B 自身も教育実習の際の査定授業の印象が強

く指導教員を「評価者」と捉え，自分の考えを説
明することなく，自分の考える授業との違いに不
満は持ちつつも指示に従うこととなった。B も B
の指導教員も学部での教育実習の経験・記憶を払
拭することができず，「教育実習」の指導と同様
に「職業的社会化」の発達を優先するという考え
を持ったままであり，各自が持った実習に対する
メンタルモデルの修正がされないままの大学院で
の実習となった。 
⑵　実習における学びの課題
　上記から，実習における学びの課題を整理す
る。
　まず，学部の「教育実習」の実際である。学部
の「教育実習」では〈具体的な指導技術の獲得，
助言を取り入れて翌日の授業の改善に意識〉が中
心となり，教員としてのありようや学校について
の理解という「職業的社会化」「資格化」「社会
化」に向かっていた。次に教職大学院の「学校に
おける実習」についての実際である。これについ
ては，実習生と学校現場の指導教員の実習に対す
る認識により，実習の実際が異なるということが
明らかになった。学校現場の指導教員の多くは，

「教育実習」の経験と記憶しか持っていない。そ
のことは「職業的社会化」の発達を優先するとい
う考えとなり，実習の目的に位置づくリフレク
ションを通して自己探究を行い自己の課題を捉え
るということには向かわせにくい。指導技術も未
熟な院生を迎えた場合，その傾向は強まることは
容易に推察できる。院生自身にも，「教育実習」
の経験と記憶が強く，「職業的社会化」の発達を
求め，「評価者」として指導教員を見てしまうと
いう事実もある。
　こうした実習の実際からは，実習における学び
の課題として，次の 2 つが捉えられる。
・ 実習生と実習指導に関わる教師教育者それぞれ

が，「教育実習」と「学校における実習」の目
的を認識する必要があること

・ 両方の実習でそれぞれの実習の目的を踏まえな
がら，自己探究に基づくリフレクションを確実
に行うプログラムを構築すること

　次項では，上記の 1 つ目の課題に対し，「教育
実習」と「学校における実習」の相違を踏まえ，

「主体化」の実現に向かう「自己探究」に基づく
リフレクションについて追究する。なお，2 つ目
の課題に対しては，3 で自己探究に基づくリフレ
クションを位置づけた実習内容を提案する。



288 若　木　常　佳

2　自己探究に基づくリフレクションについて
⑴　「学校における実習」の目的
　「学校における実習」の目的については，文部
科学省が示した「1．学校における実習（教職専
門実習）のねらい」から，ストレートマスターに
関する部分を取り出して考察する。
　まず，「「学校における実習」は，単に学部段階
における教育実習の延長ではなく，その教育実習
を通じて得た学校教育活動に関する基礎的な理解
の上に一定程度長期にわたり」行うと記述されて
いる。そして育てる内容に関しては，「自ら学校
における課題に主体的に取り組むことのできる資
質能力を培う」こと，「理論知を実践知に変換す
る資質能力を獲得する」という点が手がかりとな
る。これらからは，「教育実習」が「学校教育活
動に関する基礎的な理解」という「資格化」「社
会化」を目的とすることに対し，「学校における
実習」では，「自ら」「主体的に」「理論知を実践
知に変換」という文言が示すように，院生が自己
を関わらせ，「独創力と責任を持った主体として
存在する」「主体化」に向けられる必要があると
捉えることができる。
　院生が自己を関わらせ，「独創力と責任を持っ
た主体として存在する」「主体化」のためには，
院生個々の意識や教育観が反映されること，それ
に基づく自己の思考過程や思考傾向を捉える自己
探究がなされること，そのためのリフレクション
が必要になる。
⑵　自己探究に培うリフレクションとその必要性
　自己探究に培うリフレクションの「期待される
可能性」については若木（2020）が，教師の協働
性構築，レジリエンス，主体的・対話的な指導を
実施する力量形成の 3 点からすでに整理してい
る。また研究動向からは，教師教育現場で実践さ
れるリフレクションが，直面する問題の解決とい
う行為への志向から，次第に実践する意味や自己
の在り方への志向を重視することに向かいつつあ
ることが捉えられる。こうした先行研究や現在の
動向を踏まえ，本項では，リフレクションの 3 層
を用いて自己探究に培うリフレクションとその必
要性を説明する。
　リフレクションは振り返りであるが，何を振り
返るのかによってその後の展開やリフレクション
の意味が異なる。振り返る対象について 3 層を
示したのは Van Manen らであるが，吉永（2017 
2021）は，それらを総合して再整理した。それを
吉永の許諾を得て【図 1】として提示する。

　これら 3 層のうちの，「技術的省察」は，日本
における「レッスンスタディ」として，ルイスら
により高く評価された。確かに，方法，工夫を対
象としてその方法が有効であるかどうかを検証し
たり追究したりすることは，教師の授業力，実践
的指導力を高めるためには必要である。しかしそ
れだけを対象として「リフレクション」「振り返
り」と考えてはならない。教師は教育場面で選
択・思考・判断を繰り返すが，その実際場面で
行った選択・思考・判断に対し，それは，教師の
内面に存在するどのような「観」によるものかを
追究するものが「実践的省察」段階である。そし
て，実際場面で行った選択・思考・判断に基づく
教師の内面に存在する「観」を対象として，自己
の内面に存在している「観」がどのように構築さ
れたのかを解明し，これまで「自明視」したもの
を問い直したり，必要に応じて変容させたりする
ことが「批判的省察」である。
　「技術的省察」は，その授業そのものを対象と
するが，「実践的省察」「批判的省察」は，その授
業を考案して実施し，子どもに対応する教師その
ものを対象とする。いずれの水準のリフレクショ
ンも必要だが，授業研究，研究授業の協議が「技
術的省察」だけに意識を向ける傾向があるとした
ら，それは大きな問題である。“実践する意味や
自己の在り方への志向を重視すること”は，研究
動向として捉えられている。しかし，未だ“直面
する問題の解決という行為への志向”の段階は教
育の現場で存在する。確かに効果のある方法，あ
るいは教材を求めること，工夫することは重要
だ。しかし，その方法や教材をなぜ選択するのか
という点，選択の背景に存在する自身が持ってい
る授業や子どもや教育や人間に対してどのように
考え，どのような知を蓄積しているのかという自
己について探究がなされない限り，自己の選択・
思考・判断に対する検討はなされることなく，そ
れを導き出す自己そのものを進化させることはな

【図 1】吉永によるリフレクションの 3 層についての整理
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【図１】吉永によるリフレクションの３層について

の整理

 
これら３層のうちの，「技術的省察」は，日本にお
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行為への志向”の段階は教育の現場で存在する。確
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（ 、2017、p.263） 
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い。その場合，「技術的省察」は表層を滑ってい
くものでしかなく，自己の外側に貼り付けるもの
が増えるに過ぎない。自身の授業力を進化させる
ためには，「実践的省察」「批判的省察」を行うこ
とによって自己を構築しているもの，構築してき
たものを捉え，自己の物事の見え方を自覚する自
己探究を実施する必要がある。こうした自己探究
を行うことは，G. Biesta（2015：150）が述べる
ところの，個々が「独創力と責任を持った主体と
して存在する」ためにも必要なことである。
　ただし，自己探究に培うリフレクションは懺悔
や反省ではない。自己を捉えるためには無自覚な
まま「自己発達」した自己を認識する必要はある
が，それは自己が責められる性質のものではな
い。そうした自己を手放して客観化することが，
この先どのように育てるのかという「自己形成」
に対して重要である。
　自己探究に基づくリフレクションの目的は，自
己の理解であり，そこから始める自覚的な自己形
成である。そのためには，他者の存在は重要であ
る。それは他者とともに行うことにより，自己の
姿が見えやすくなるということ，他者の視点か
ら物事を捉え直すことにより，これまで見えて
いないものが見えるためである。前者は，「協働
的なリフレクション」として，具体的な授業場
面を取り上げて行うことが多く［注 4］，後者につい
ては，リアリスティックアプローチを提唱した
Korthagen らが提案した「8 つの窓」というリフ
レクションツールで示されている。いずれも自己
探究に対する他者の視点の重要性を示すものであ
る。
⑶　自己探究の自己をどのように捉えるか
　本項では，自己探究における「自己」とはどの
ように成立するものなのかについて，「対話的自
己」の視点から捉える。これは，自己探究の内実
やそれを踏まえて自己をどう進化させていくかと
いう問題でもあり，教師としての自己の進化を意
図的に構成するカリキュラム構築を考える上で，
必要な課題である。
　自己探究する自己とは果たしてどのようなもの
か。それについては，ハーマンスの示した「対話
的自己」という概念から捉える。その概念を説
明するにおいては，次の記述を手がかりとした
い。以下は，『対話的自己デカルト／ジェームズ
／ミードを超えて』（2006）に訳者である溝上が

「補足」として記述したものから引用する。

・ 「知る自己 self as knower」としての「I」を「著
者」，「知られる自己 self as known」としての me
を物語の「登場人物」として見なす（2006：243）

・ 「私 the I」は，状況と時間の変化に応じて，ある
ポジションから他のポジションへと空間の中を移
動することが可能である。「私」はさまざまな，
そしてときには相反するポジションのあいだを
行ったり来たりする（2006：248）

　つまり，人間の内面には多様な「me」が存在
し，その多様な「me」の間を「I」が自在に動き
ながら「ポジション間の対話」を行い，その時に
どのような解釈やどのような判断を行うかを決め
るというものである。こうした自己の内面に位置
づく多様な「me」の間の「ポジション間の対話」
を行うという考え方は，OECD-DeSeCo が示す
キー・コンピテンシーの「Reflectiveness」（思慮
深さ）にも通じるものでもあろう。
　自己探究する自己を，多様な「me」の間を，

「I」が自在に動きながら「ポジション間の対話話」
を行うという「対話的自己」の概念から捉えると
するならば，「I」が進化するためには「me」の
進化が重要になる。そこで，「me」の進化に関わ
り，次の 3 つのことへの取り組みが必要になる。
1 点目は「自己発達」した自己の自覚ともいうべ
き，自己の内面に位置づいている多様な「me」
を自覚させることである。2 点目は異なる考え方
や立場の多様な「me」が意見交換をすることか
ら生じる葛藤やジレンマへの対応力を育成するこ
とである。3 点目は，自覚的な「自己形成」に向
かうために必要な「me」を獲得させることであ
る。この「me」の獲得については，教師教育者
等の他者によって意図的に示され，実感的に実習
場面を通してその「me」の見方から物事を考え
られていく過程が設定される必要がある。その過
程を経ることで，教師教育者等の他者から意図的
に提示された視点は，自己化されてやがて自己の
内面に位置づく「me」になっていく。そのよう
に考えた場合，「me」となるものを実際の場面で
提示する学校現場の実習指導の教員等の他者の役
割，提示されたものを実感的に獲得する実習とい
う場面は大変に重要な役割を持つ［注 5］。
　それらをイメージしたものが【図 2】である。
　次項では，こうした「対話的自己」の概念に
基づく自己探究を，教師教育のカリキュラムの

「Core」となる実習の中でどのように具体化する
かということについて上記の 3 つの段階に対する
内容を組み込みながら考える。
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3�　自己探究に基づくリフレクション位置付けた
実習と実習指導の提案
⑴　学部と教職大学院の接続という点から
　先述したように文部科学省の「1．学校におけ
る実習（教職専門実習）のねらい」によれば，学
部での「教育実習」は「学校教育活動に関する基
礎的な理解」を得ることにあると読み取れる。そ
の点からすれば，教員としてのありようや学校に
ついての理解という「職業的社会化」に向かうこ
とは間違っていない。
　問題とする必要があるのは，この実習での学
びの内実であり，実習での気づきや考えたこと
が，今後どのように進化するか，そのための仕組
みが，それぞれの大学の学部のカリキュラムに存
在するかということである。例えば実習を Core
として教職に関する様々な科目内で，関連させる
ように示唆されたり，自己のあり方を追究する学
習の機会があるかどうかということである。繰り
返すが，学部での実習で行われた〈具体的な指導
技術の獲得，助言を取り入れて翌日の授業の改善
に意識〉という「職業的社会化」「資格化」「社会
化」は必要ではあるが，それだけではなく，「教
育実習段階で何らかの引っ掛かりを持ち，それが
追究課題として成長する」という「主体化」や
Kegan のいうところの「知性」の伸長をサポー
トする機会が設定されているかということであ
る。さらに言えば，事前指導と「教育実習」で完
結するのではなく，むしろ「教育実習」の事後指
導，あるいは「教職実践演習」との関係がいかに
図られているかということでもある。
　学部を卒業した後の進路として，教師として現
場に赴く割合が圧倒的に多い。教職大学院に進学
した場合であれば，「学校における実習」を含め

「引っ掛かり」を追究課題として成長させ探究す
る機会は設定されやすい。学部卒業後，すぐに学

校現場に赴く場合が圧倒的に多い現在，「引っ掛
かり」を追究課題として成長させ探究するに必要
な学習を学部段階でも設定する必要がある［注 6］。
　次に教職大学院での「学校における実習」につ
いての課題，いかに「主体化」を目指すかであ
る。これについて最も大きな課題は，1 ⑵でも挙
げたように，実習生と実習指導に関わる教師教育
者それぞれが，「教育実習」と「学校における実
習」の目的を認識するということである。実は実
習における学びの課題指導者側の多くは，「教育
実習」の経験しか持っていない。つまり，教師教
育者のほとんどは，これまで「職業的社会化」の
発達を優先する教育を受けており，「学校におけ
る実習」を体験していない。このことにより，多
くの学校現場の指導教員が「教育実習」と「学校
における実習」の目的や内容の区別を十分認識せ
ず，院生 B の指導教員と同じような指導内容や
方法の選択をさせてしまいかねない。そうした中
で院生 A と A の指導教員の間で生じたような実
習生と指導教員の相互理解のための機会を持つこ
とを実現させるためには，まず，教職大学院から
は学部と大学院の実習の目的の違いの説明する必
要がある。その説明を受けて学校現場の指導教員
は，「教育実習」とは異なる点を明確に認識し，
課題を共に追究する関係を構築することが求めら
れる。確かに，指導技術の未熟さはあるだろう
が，「学校における実習」を自己探究の契機とし
て捉えるなど，相互の内面の発達に培うような関
わりを構築しなければならない。
　こうした状況を教職大学院の教師教育者は，実
習生である院生が追究したいと考えている内容を
実習先で説明することや，指導された内容につい
て指導教員と対話によって理解を深めることに対
する支援や指導を躊躇することなく行い，「独創
力と責任を持った主体として存在する」ように留
意することが必要である。
　指導教員と対話については，ユトレヒトで教師
教育のための「IVLOS」を立ち上げ，その運営
に携わった Korthagen は，次のように述べて重
視している。
・ 「実習生には，自身の個人的なスタイルを磨き，

個々の学びの道筋に沿うような十分な機会が与
えられなければならない」（2010：71）

・ そのために「安心と挑戦のバランスが取れる」
ように，教師教育者は「実習生が必要とする能
力を判断」することからスタートし，実習生自
身が「教師として働くことについての最初の
ニーズや関心を発達させ，自身の経験や関心に

【図 2】「『I』が進化するための『me』の進化過程のイ
メージ」
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とを実現させるためには，まず，教職大学院からは

学部と大学院の実習の目的の違いの説明する必要が

ある。その説明を受けて学校現場の指導教員は，「教

育実習」とは異なる点を明確に認識し，課題を共に

追究する関係を構築することが求められる。確かに，

指導技術の未熟さはあるだろうが，「学校における実

習」を自己探究の契機として捉えるなど，相互の内

面の発達に培うような関わりを構築しなければなら

ない。 
こうした状況を教職大学院の教師教育者は，実習

生である院生が追究したいと考えている内容を実習

先で説明することや，指導された内容について指導

教員と対話によって理解を深めることに対する支援

や指導を躊躇することなく行い，「独創力と責任を持

った主体として存在する」ように留意することが必

要である。 
指導教員と対話については，ユトレヒトで教師教

育のための「IVLOS」を立ち上げ，その運営に携わ

った Korthagenは，次のように述べて重視している。 
・「実習生には，自身の個人的なスタイルを磨き，個々 

の学びの道筋に沿うような十分な機会が与えられ 
なければならない」（2010:71）。 

・そのために「安心と挑戦のバランスが取れる」よ

う 
に，教師教育者は「実習生が必要とする能力を判

断」 
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ついて省察し，成長させるべき能力の芽を教師
教育者に助けられながら伸ばす」（2010：76）
こと

　こうした，学校の文化やスキルを教え込むので
はなく，実習生の状況やニーズを中心におき，彼
らの「成長させるべき能力の芽」を相互に見つけ
出して育てていくためには，指導でも評価でもな
く，共に歩む Learning Partner としての働きか
けが教師教育者には求められる。
⑵�　自己探究に基づくリフレクション位置付けた
実習プログラムの提案
①�　自己探究に基づくリフレクションを位置付け
た実習の提案

　教員免許を得てから行う「学校における実習」
では，他者から役立つスキルを獲得するだけでは
なく，教師となることを想定して自己の特性を認
識し，その自分をどう活かしていくか，自分が関
わる他者の学びや人生に自分がどう貢献できるか
を追究する必要がある。その過程では，自己と対
面し，自己がどのようであるかということを常に
考える必要，「me」となる可能性のある他者と出
会い，吟味・検討した上で自己の中に位置付け，
人間の内面を進化させるという活動をしていかな
ければならない。その実際を経験するのが「学校
における実習」でもある。こうした考えに基づ
き，前項で導出した「対話的自己」の概念を踏ま
えた自己の進化過程として導出した 3 つの段階に
ついて，目的と具体的内容を示したものを【資料
1】を提示する。

【資料 1】「実習における『対話的自己』の概念を踏ま
えた自己の進化過程の具体」

段階 目的 具体的内容
1 「自己発達」した自

己の自覚ともいう
べき，自己の内面
に位置づいている
多様な「me」の自
覚

❶自分が影響を受けたと
考える教師や場面を書き
出す
❷自己の教育観を言語化
し，なぜそう考えるよう
になったのかを他者（他
の院生や大学院教員）に
説明する

2 異なる考え方や立
場の多様な「me」
が意見交換をする
ことから生じる葛
藤やジレンマへの
対応力

❸❷の過程で新たに出
会った他者があれば，そ
れを自己の教育観をすり
合わせて，「me」として
位置づけるかどうか考
え，必要であれば獲得す
る
❹自分の教育観や追究
したい課題を教師教育
者（大学院教員と学校現

場での実習指導教員）に
説明しあい，その過程で
「『理解の阻害』という経
験 」（ 前 川 2012：357）
をすることで，自明とし
ていた見方や捉え方が自
覚されたり，覆される体
験をする
❺❹が生じた際の自分の
思考を言語化し，客観化
する
❻実習中に出会った場面
についてのリフレクショ
ンを通して，自己の内部
にある「me」の存在を意
識したり，「me」相互が
対話する体験を交流する

3 自覚的な「自己形
成」に向かうため
に必要な「me」の
獲得

❼実習中に見出した他者
について吟味・検討をし
て，自己の内部に「me」
として位置づけるかどう
か考える
❽実習中に明確になった
「me」や獲得した「me」
を記述し，実習前の自己
の状況と比較する
❾自己の状況を他者に説
明し，獲得した「me」を
強化するとともに，自己
の内部を進化させること
について意識させる

　上記の❶から❺は，実習中に出会うであろう葛
藤やジレンマを想定した準備である。特に❷を踏
まえた❸が，いわば直接的な「練習」である。そ
れを踏まえて，実習先で❹を行い，自己の説明と
自己と関わる他者である指導教員と相互理解を図
る。❻については，自己の中に位置づいた「me」
相互の対話のイメージが湧きづらいと思われる。
そこでは「自分は〜としたけれど，授業後の子ど
も言葉を聞けば，〜とすることもできたのではな
いかと色々考え直したり」というような具体的な
考えるための言葉を教師教育者が準備し，実際場
面を振り返って自己の中の「me」を立ち上げる
様子を示すこと，「me」を立ち上げるための視点
を提示することも有効であろう［注 7］。
　❼については，「教育実習」で，指導教員を

「評価者」や「指導者」として位置付け，無条件
に受け入れる体験をしていることに対し，教師教
育者が留意する必要がある。❽と❾は，自己の内
面の進化を自覚させること，自己の周囲に存在す
る多様な他者に対しての意識を持たせることを意
図している。
　教師は他者の学びや人生に関与する。ゆえにこ
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うしたステップにより，自己が他者に影響を受
け，他者との出会いが葛藤やジレンマを生み出
し，それに対して客観的に眺めて選択するという
道筋を体験することは必要であろう。こうした体
験に意味を見出し，経験化されれば，教師として
の自身が，目の前の児童・生徒の葛藤やジレンマ
を思い描きながらそれを支援したり，他者の学び
や人生に自分がどう貢献できるか，必要な変革を
考えたりするという「独創力と責任を持った主体
として存在する」ことにもつながっていく。教師
の対応は，教室の文化とも位置づきやすい。教師
の経験は今後の学校教育に求められる Agency の
涵養に影響を与える。
②�　自己探究に基づくリフレクション位置付けた
実習プログラム案

　前項の内容を位置付けた「学校における実習」
の実習内容案を【資料 2】に提示する。
　【資料 2】の段階には，実習中に実習先で行わ
れる参観，観察，実践等とともに，実習前後の準
備，実習後の整理や記録，それらに加え，実習内
容に応じて参画，理解を加えている。参画につい
ては，実習指導の教員の授業構築や授業準備への
参画であり，授業展開や教材開発に関わるという
ことである。この参画の効果については実践して
確認しており，若木・村田（2017）に記載してい
る。
　実習と実習前後の内容は，院生が行うことを示
し，自己の進化過程については，【資料 1】の 1�2�
3で示した段階を記載する。

【資料 2】「「学校における実習」の内容」

段階 院生が行うこと 進化の
過程

準備 a）自己の教育観を言語化し，それに影
響を与えたことについて書き出す

1

b）世界の教育の動向，教育上の課題に
ついて情報を収集する

2

c）学部実習での自分の体験や記憶を整
理し，気になったことや指導教員との関
係を想起するとともに，「教育実習」と
「学校における実習」の相違を理解する

1�2

d）自己の教育観や追究したい課題を教
師教育者に説明できるように準備をす
る

1�2

e）大学院の教員や院生相互に自己の教
育観や追究課題を説明し，意見を聞い
たり述べあったりする

2�3

f）これまでの学習を振り返り，自己の
思考の傾向や実習で取り組みたいこと
を整理してみる

1�2�3

準備 g）実習先の指導教員と相互理解のため
の時間をもち，自己の教育観や追究し
たい課題を説明するとともに，実習先
の指導教員の教育観を尋ねて理解しよ
うとする

1�2

h）実習先の指導教員自分との共通点や
相違点を整理する

2�3

参加
観察
実践

i）指導教員との相互理解を図るために，
実際の場面の解釈等を媒介として対話
をする

2�3

j）指導教員の視点を自分の中に取り入
れた見方や考え方を試す

2�3

観察
理解
参画

k）指導教員の指導技術や方法について
は，その背景を探りながら理解を深め，
自己の教育観との関係を考える

2

l）授業構築や教材開発に参画する 2
m）実習しながら考えたこと気づいたこ
とを院生相互で交流する

3

実践
観察
理解

n）参画によって理解したことを実際に
活用しながら自分の授業実践を行う

2

o）指導教員との相違を手がかりにして，
対話し自己が重視したいことや課題を
捉える

2�3

整理 p）実習から考えたこと気づいたことを
整理し，指導教員や大学院教員，院生
相互で交流する

2�3

q）自己の中に取り入れたい他者の考え
方を書き出すとともに，これまで自己
の中に存在していた他者との関係性を
考える

3

記録 r）自分が獲得した他者の考え方や指導
方法などを整理して記録し，別の実習
場面ではどのように活用していくのか
をイメージする

3

s）自己の特性を整理し，自分はどのよ
うに他者に貢献できるか，今後自分が
学び進めていくかについて考える

3

　本プログラムの特性は，自己を捉え直し，その
上で他者との関わりを持って自己の内部に位置付
ける「対話的自己」における「me」を模索する
展開を設定していることである。
　そのため，まず実習前の準備では，次のことを
取り入れている。最初に「自己発達」した自己を
振り返るが，その際に，「自己に影響を与えたこ
と」という他者との関わりに焦点を当てることで
ある。そこで自己の内面には多様な「me」が存
在することに気づく。また，実習中には「多様な

『me』」を見出し，葛藤やジレンマが生じること
からその準備として，世界の教育の動向を刺激と
して提示し，それらに対する自己の持つ教育観と
の比較をすること，他者である大学院の教員や院
生との交流を設定している。これは今後獲得する
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であろう「me」との葛藤の事前練習の意味だけ
ではない。実習中に出会う他者，獲得する「me」
を絶対視することなく，相対化することを学ぶ機
会としても行う。
　実習中の授業実践においても，指導教員に指示
されたり指導されたりした内容を無批判に取り入
れて，その意図通りに授業や対応をするのではな
い。他者である指導教員の考え方を参画によって
理解し，その上で自己の考えと比較しながら取り
入れたり，参画によって獲得した「me」を活用
し，ポジション間での対話を行いつつ，「I」とし
て判断をしたりする場面となるように授業実践
を行う。獲得した「me」の活用を通して，「me」
についての理解を深めること，獲得した「me」
から世界を眺めたり，別の「me」と対話をした
りすることが可能になる。それは指導教員との対
話によって生じる場合もあるため，経常的に指導
教員との対話を行うことが望ましい。
　実習を振り返る際には，実習中に見出した「多
様な『me』」の整理，加えて，葛藤やジレンマが
生じる中で自己を進化させ，進化させた自己を自
覚し，位置付けるための機会として，実習後の整
理と記録を行う。また獲得した「me」や具体的
な指導技術についても，それを別の場面でどのよ
うに活用するのか想定することも含め，自覚的な

「自己形成」に向かうため意識を高めることを意
図するものである。
　では，こうしたプログラムを実施する際の留意
点である。最も重要なことは，プログラムとその
意図を院生と共有することである。それにより院
生は自分がすることとその目的を理解し，見通し
を持ちつつこのプログラムの中の「進化の過程」
をフィードバックの視点として自己の状況を捉え
ることができよう。　
　こうしたプログラムを進める中では，教師教育
者は，何よりもまず，自身が「教育実習」の記
憶と経験を持ち続けていることを自覚しなけれ
ばならない。その上で，Korthagen らが記したよ
うに，「安心と挑戦のバランス」を見極め，院生
が「自身の個人的なスタイルを磨き，個々の学び
の道筋に沿うような十分な機会」を得ることがで
きるように，「自身の経験や関心について省察し，
成長させるべき能力の芽」を捉えていけるように
サポートすることが望まれる。

4　本研究の成果と課題
　本研究では，自己探究に基づくリフレクション
を手がかりにして，「カリキュラムのコア（Core）」

（藤枝　2001）とするべき実習を取り上げ，「体験
─省察の往還を確保」を確実に行うための実習
内容を「院生が行うこと」として具体的に考案し
た。その際，「自己」を「対話的自己」に基づい
て捉え，人間の内面を進化させる 3 段階を位置付
けた。それについては【図 2】の「『I』が進化す
るための『me』の進化過程のイメージ」に示し
たように，実際の場面で提示する学校現場の実習
指導の教員等の他者をはじめ，教師教育者の支援
が重要になる。
　さらに本研究では「『I』が進化するための

『me』の進化過程」を具体化したが，この具体の
実践を進めるためには，2 つの課題がある。1 点
は，実習の実際から導出した課題であり，実習生
と実習指導に関わる教師教育者それぞれが，「教
育実習」と「学校における実習」の目的を適切に
認識しているかどうかである。教師教育者が学部
の「教育実習」しか知らない場合が多いという現
状，院生も，「教育実習」の記憶と経験に引きず
られる事実もあることを考えた場合，この課題に
対する対応を慎重に行わなければならない。も
う 1 点は，人間の内面を進化させる 3 段階とし
て「対話的自己」の概念を用いたが，この概念に
ついての教師教育者と院生の理解と共有である。

「職業的社会化」に慣れ，他律的であることに慣
れた心身には，自己内に存在する「me」を自覚
し，その対話をすること，自己の教育観を追究
し，自己に必要な「me」を意識的に求め，自己
形成に向かうことは容易ではない。
　こうした課題を踏まえた上で，「対話的自己」
に基づき，「me」を眺め自覚的に獲得することに
より，人間の内面を進化させる具体を提案したこ
とは本研究の成果である。
　今後の課題としては，次の 2 点が挙げられる。
1 点目は院生と教師教育者相互が，「教育実習」
と「学校における実習」の目的を共有しながら行
うための仕組みと，学習機会の設定をリフレク
ションの学習と重ねて設定することである。ま
た，学部と教職大学院の 6 年間の学習を実習を

「core」として構成し直すためのイメージを考案
し，それを踏まえてそれぞれの学部独自が持って
いるカリキュラムとどのように関連させ，並走さ
せるのかということを実現可能な状態で提案する
ことである。教職大学院のカリキュラムについて
は，若木・村田（2017），若木（2020）で，実践
を踏まえながら提案しており，今後は提案内容に

「実習における『対話的自己』の概念を踏まえた
自己の進化過程の具体」を位置付けながら，院生
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と共有できる内容を追究する。

おわりに
　本研究では，「対話的自己」の自己の概念を用
いて，教師が自己の内面を自律的にどのように進
化させていくのかということを考えた。「はじめ
に」でも示したように，「Network」，「Knowledge」
に比して「Autonomy」の割合が低いと指摘され
た日本の教師のありようをどのように改善してい
くのかということは大きな課題である。自分た
ちが何のために何をするのか，「独創力と責任を
持った主体として存在」にするためには，どうす
る必要があるのか，自分たちの内面が具体となっ
て教室に示され，未来に直結することを考える
と，その責任は重い。
　自己を成長させるために自己をどう捉えるかに
ついて，「対話的自己」の概念は手がかりとなる。
今後も，この概念を用いながら前項で挙げた課題
を探究したい。
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【注】
［注 1］2018 年 6 月 11 日の「OECD 初期教員準
備調査に関するナショナルシンポジウム」で，
2030 年を予測する資料が提示された。その際の
資料「How the international evidence base is 
supporting education policy, reform and practice」
に「TALIS teacher professionalism index」 が
示 さ れ， 各 国 の 教 員 の Network，Autonomy, 
Knowledge についての割合予測が示された。該
当の資料は，以下のサイトから確認できる。
https://www.nits.go.jp/today/20180611_001.html

（2021/9/14 検索最終確認）
［注 2］教師教育のためのカリキュラムは，解放
制教員養成制度により，大学の特性が反映され，
教員養成のカリキュラム編成は，その大学や教員
養成を担当する教員の考え方による。従って，既
存のカリキュラムそのものに入り込み，それを改
編することは困難である。そこで，そのため，既
存のカリキュラムを直接的に修正することなく，
実習と関わらせるスタイルで併走的にリフレク
ションを学習し，教員のサポートを受けながら学
生・院生自身が継続的に自己探究に培うリフレク

ションを実施する併走型カリキュラムを考えた
い。例えば次のようなイメージである。

［注 3］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

［注 4］「協働的なリフレクション」については，
上條晴夫らが実践・提案している。また，実践・
竹村哲は，「セルフスタディ」の観点から，「学び
あい」の具体を提案している。

［注 5］対応力の育成については，例えば，自分
の状況を捉えて説明するための学習・練習，ま
た，葛藤場面での自己の状況では，何と何の対立
が生じているのかということを自覚化することが
必要になる。その際には，他者の授業記録を用い
ながら，授業者の思考や葛藤を捉えてみるという
学習，あるいは，学生・院生が大学・大学院での
授業を受けている際に自己の中に生じるものを自
覚化し，記述する機会を設定することが考えられ
る。

［注 6］科学研究補助金（基盤研究（C））を受
けた共同研究として，大妻女子大学の教員養成
課程にリフレクションについての学習を設定
し，学生の状態を調査中である。この内容の一
部は，「自己探究に向かう教師のリフレクション
─「対話的自己」を観点としたカリキュラム開
発の試み─」として，日本教師教育学会 31 回大
会（2021/10/2 発表）で，その途中経過を報告し
た。項目名は「「対話シート」を用いるための課
程論的検討」，報告者は，矢野博之（大妻女子大
学）である。

［注 7］科学研究補助金（基盤研究（C））を受け
た共同研究として，「対話的自己」を育てるため
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【注】 

[注１] 2018 年 6 月 11 日の「OECD 初期教員準備調査

に関するナショナルシンポジウム」で，2030 年を予

測する資料が提示された。その際の資料「How the 
international evidence base is supporting education 
policy, reform and practice」に「TALIS teacher 
professionalism index」が示され，各国の教員の

Network，Autonomy, Knowledge についての割合予

測が示された。該当の資料は，以下のサイトから確

認できる。https://www.nits.go.jp/today/20180611_001.html
（2021/9/14 検索最終確認） 
[注 2]教師教育のためのカリキュラムは，解放制教

員養成制度により，大学の特性が反映され，教員養

成のカリキュラム編成は，その大学や教員養成を担

当する教員の考え方による。従って，既存のカリキ

ュラムそのものに入り込み，それを改編することは

困難である。そこで，そのため，既存のカリキュラ

ムを直接的に修正することなく，実習と関わらせる

スタイルで併走的にリフレクションを学習し，教員

のサポートを受けながら学生・院生自身が継続的に

自己探究に培うリフレクションを実施する併走型カ

リキュラムを考えたい。例えば次のようなイメージ

である。 

 

[注 3] 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 

[注 4]「協働的なリフレクション」については，上

條晴夫らが実践・提案している。また，実践・竹村

哲は，「セルフスタディ」の観点から，「学びあい」

の具体を提案している。 

[注 5] 対応力の育成については，例えば，自分の状

況を捉えて説明するための学習・練習，また，葛藤

場面での自己の状況では，何と何の対立が生じてい

るのかということを自覚化することが必要になる。

その際には，他者の授業記録を用いながら，授業者

の思考や葛藤を捉えてみるという学習，あるいは，

学生・院生が大学・大学院での授業を受けている際

に自己の中に生じるものを自覚化し，記述する機会

を設定することが考えられる。 
[注 6]科学研究補助金（基盤研究（C））を受けた共

同研究として，大妻女子大学の教員養成課程にリフ

レクションについての学習を設定し，学生の状態を

調査中である。この内容の一部は，「自己探究に向か

う教師のリフレクション-「対話的自己」を観点とし

たカリキュラム開発の試み-」として，日本教師教育

学会 31 回大会（2021/10/2 発表）で，その途中経過

を報告した。項目名は「「対話シート」を用いるため

の課程論的検討」，報告者は，矢野博之（大妻女子大

学）である。 
[注 7] 科学研究補助金（基盤研究（C））を受けた共

同研究として，「対話的自己」を育てるための方法と

して，自己探究に焦点化した「対話シート」を開発，

その活用の実際を岡山大学で試行し，「自己探究に向

かう教師のリフレクション-「対話的自己」を観点と

したカリキュラム開発の試み-」として，日本教師教

育学会 31 回大会（2021/10/2 発表）で，その途中経

過を報告した。実際場面を振り返って自己の中の

「me」を立ち上げるための視点を「対話シート」と

して示した。項目名は「「対話シート」の考案とそれ

を用いての具体」，報告者は，宮本浩治（岡山大学）

である。 
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