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要　ࢫ　教育実習の授業指導場面において，羅生門的アプローチによる対話を取り入れることによる実習
生の指導観の変容についてߟ察した。実習生３名を対৅として実践，検証した݁果，子どもをݟ取るҙࣝ
が高まることによる授業観，指導観の変容と，教職や授業づくりへのҙཉの高まりが֬認できた。

Ωʔϫʔυ　教育実習　羅生門的アプローチ　対話　指導観の変容　ҙཉの向上

̍　͸͡Ίʹ
　教育実習は，学生が大学でཤ修してきた科目の理論
的，ٕज़的な学習成果を実際の学校現場で適用し，体
験を通して教ࢣとしてのྗྔ形成を行うのがͶらいで
ある。児童生ెと৮れ合う中で，教職への理解をਂ
め，教ࢣという職業をબ୒するかどうかをߟえるػ会
となるものである。
ࢤ栄・ਗ਼ਫ（1994）は，教育実習が実習生の教員ࠓ　
望動ػをڧめる効果を࣋つことを໌らかにしている１Ň
࣋ཹ・༗അ（1999）は，教育実習が「教ࢣになりたい」

「まͩ໎ͬている」学生のݸ人的ࣗݾ効ྗײを高める
ことを໌らかにしている２。෵上・島田・Ԃ԰（1994）
は，教育実習生の61.2ˋが実習後に教ࢤࢣ望౓を高め
る方向に変化し，15.1ˋが教ࢤࢣ望౓を௿下さͤるこ
とを報告している３。こうしたઌ行研究にあるように，
教員ཆ成課程における教育実習の果たす໾ׂは大き
く，教職ҙࣝ形成の上でも，教ࢣとしての基൫形成の
上でも，大きなҙຯを࣋つ。
　しかし，実際の教育実習の場においてどのような指

導を行うかは，教育実習校や指導୲౰教ࢣに೚ͤられ
ている現ঢ়があり，実習生に対し，どのような指導を
行うのが効果的なのかは໌らかにされていない。ま
た，ۙ年は，長時間࿑働等，過ࠅな࿑働ڥ؀をは͡め
とした教ࢣという職業に対する，マスίϛ報ಓ等によ
るෛのイϝーδの影響もあり，教員໔ڐは取ಘするも
のの，実際に教員になろうとしない学生がগなくない
ことも課題とされている４。教ࢤࢣ望౓を高めていく
ことも視野に入れた，効果的な教育実習の指導のあり
方を໌らかにすることがٻめられる５。
　こうした課題解決の一方法として，本研究では，教
育実習指導の大きなபの一つである，学習指導にண目
する。教育実習生の授業指導場面において，羅生門的
アプローチによる対話を取り入れることで，実習生の
指導観がどのように変容するのかについてௐ査し，効
果的な実習指導についてߟ察することを目的とする。

̎　教育実शͰԿΛͦ͜ࢦಋ͢΂͖͔
　教育実習の目的は，教職ҙࣝ形成，教ࢣとしての基
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൫形成にある。それは，授業指導や学ڃ経Ӧ等におけ
る子どもとのやりとりを通した体験的活動と，それを
౿まえた実習指導教ࢣによる指導の中でഓΘれてい
く。よͬて，実習指導教ࢣの教育観，指導観が༩える
影響は大きい。
　例え͹，学習指導の場合，一ൠ的に，ᶃ実習生が指
導案を作成する，ᶄ実習指導教ࢣが指導を行う，ᶅ実
習生が授業を，実習指導教ࢣが授業観察を行う，ᶆ実
習指導教ࢣが指導を行う，というྲྀれで行Θれること
が多い。しかし，授業はその時ʑの文຺やঢ়況に依ଘ
する面がڧく，ྑい授業というものは多༷にありಘる
ため，一つのई౓・ものさしで，教ࢣのྗྔを一ൠ化
して論͡ることはࠔ೉である（山㟒：2002）６。実習指
導教ࢣの࣋つ指導観で「この教授方法を用いる΂きで
ある」等，発問や支援といͬた教ࢣの指導法やはたら
きかけにᛙ小化した指導を行うと，実習生はそれをϞ
σルとして௥いかけていくことになる。これでは，指
導の効果は一時的なものにとどまり，授業指導のࠜ本
的なྗྔが形成されていくのは೉しい。ともすると，
こうした指導が，教育実習生の教育観，指導観とな
り，その後の教ࢣ生活の授業に影響を༩えることもあ
る７。
　教育実習で実習生が学Ϳظ間と内容にはݶりがあ
る。一方で，教ࢣは，「ઈえず研究と修ཆにྭみ，そ
の職੹の਱行に౒めなけれ͹ならない」８「職੹を਱行
するために，ઈえず研究と修ཆに౒めなけれ͹ならな
い」９ଘ在であることをؑみると，教育実習において
は，指導ٕज़といͬた表面的な部分のみを学Ϳのでは
なく，そこに含まれるࠜ本的なҙຯを学Ϳ姿勢こそが
ॏ要である。それが，教ࢣとして学びଓけていくҙཉ
や教育観，指導観の形成の基൫になると言える。

̏　ཏੜ໳తΞϓϩʔνͷઌ行研究
　羅生門的アプローチは，1974年，「カリキϡラム開
発における国際セϛナー」において，イリノイ大学教
授J. M. Atkinによͬて言及された。Atkinは，羅生門
的アプローチを޻学的アプローチと対ൺする形で，以
下のようにઆ໌している10。
，学的アプローチは，最ॳに一ൠ目ඪが設定され޻　
次に۩体的な特घ目ඪに分અ化され，テスト等のଌ定
Մೳな行動目ඪに定式化される。そして，それらの目
ඪを実現するための教材が作成され，それを用いた学
習活動がࢼみられ，行動目ඪにরらすことで学習者の
行動がධՁされ，それによͬてカリキϡラムそのもの

がධՁされる。
　一方，羅生門的アプローチは，最ॳに一ൠ目ඪをཱ
てるところまではಉͩ͡が，それを直ͪに特घ目ඪに
分અ化するのではなく，「ઐ門Ոとしての教ࢣ」とし
ての経験とٕज़，ٕೳを生かして，目ඪの実現をਤる

「創଄的な教授活動」が行Θれる。教材の作成や活用
もこの中に含まれる。そして，この教授活動によͬて
学習者にԿがҾきىこされたかをできるݶり多༷な視
点からできるݶりৄしくঀड़し，それによͬて一ൠ目
ඪがどこまで実現されたかを൑அし，カリキϡラム開
発へフィードバックしていく。教ࢣのଈڵ的な働きか
けや活動をॏ視した教授・学習過程であり，多༷な視
点からの「目ඪにとらΘれないධՁ」をॏ視する11。
そのഎܠにあるのは，「カリキϡラムのධՁにおいて
は，ҙਤされた݁果ͩけでなく，ҙਤされていなかͬ
た効果，あるいは，気づかれもしていない効果，いΘ
͹෭次的効果が，時にはॏ大な教育的ҙٛを࣋ͪう
る，というߟえ方」12である。
　羅生門的アプローチのઌ行研究としては，ඣ野

（2001）の，武田常෉の授業実践を分析し，羅生門的
アプローチを発展さͤたカリキϡラム開発のखଓきを
໌らかにした研究13，小野୔（2005）の，総合的な学
習の時間に羅生門的アプローチを導入することで教ࢣ
のධՁ観のస׵をਤるඞ要ੑについて論͡た研究14，
木村（2006）の，生活科の教科特ੑを໌らかにする中
で，子どもの全人的理解のඞવੑを໌らかにし，羅生
門的アプローチのख法と校内研修の在り方について提
案している研究15，芳賀・ੴ川（2009）の，ಓಙ授業
における子どものՁ஋認ࣝのプロセスとそれを支える
教ࢣのスタンスや発問の在り方の分析から，羅生門的
アプローチの指向する授業研究の在り方について論͡
た研究16，Ԃ部（2017）の，K. Sawyerの論ߟをカリ
キϡラム開発の視点から読み解き，羅生門的アプロー
チとしてのଈڵにண目し，ܭը（構଄）とଈڵのバラ
ンスを保つことで，より創଄的で協働的な学習をଅす
ことがՄೳとした研究17等がある。授業観，指導観の
変容については，川田（2023）の，授業討議に羅生門
的アプローチによる対話を導入することで，教ࢣの授
業観のస׵がਤれることを໌らかにした研究18がある。
しかし，ઌ行研究は，現職の教ࢣの授業や実践を対৅
にしたもので，教員໔ڐを取ಘしようとする段֊であ
る教育実習生を対৅とした研究はなされていない。
　そこで，本研究では，教育実習の授業指導場面に，
羅生門的アプローチによる対話を導入した実践を行
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い，実習生の指導観の変容について，ߟ察をࢼみた。

̐　実践ͷํ๏
4.1　ର৅ऀͱͦͷ実ଶ
　香川大学教育学部附属坂出中学校2023年౓国語科教
育実習生３名（大学４ճ生２名A，Bおよび３ճ生１
名C）を対৅とした19。A，Bは，2022年౓に，ಉ附属
小学校で５ि間の教育実習経験があり，Cは，ࠓճが
ॳめての教育実習となる20。
4.2　実ؒظࢪ 2023年９月４日ʙ９月15日（౔日を

除く）
4.3　実शࢦಋऀ　ච者
4.4　実शͰ行ͬͨतٴۀͼࢦಋ
　国語科教材「アイスプラωット」（ޫ村ਤ書国語，
中学２年）（全３時間×３学ڃ），「月໷の඿ล」（ޫ村
ਤ書国語，中学２年）（全３時間×３学ڃ）の18ܭ時
間の授業及び10ճの授業指導。ච者は実施ظ間前に授
業構૝（指導案）の指導を行い，それを基に，実施ظ
間で，A，B，Cが，それͧれの୲౰学ڃにおいて６
時間の授業を行ͬた。授業指導は，実施ظ間にຖ日１
ճ実施した。
4.5　Ξϓϩʔνͷํ๏
　本研究の中৺となる授業指導については，実習生３
名（１授業につき，授業者１名，観察者２名）にච者
をՃえた４名による対話形式でਐめた。ච者は羅生門
的アプローチを基࣠に，次の３点の指導を行ͬた。
　ᾇ　授業者は，学習者の༷子をϞχターしながら，

ঢ়況にԠ͡つつ，適ٓ働きかけたり対Ԡしたりし
ながら授業を展開する。

　ᾈ　観察者は，学習者にԿがҾきىこされたかを，
そのഎܠも含め，できるݶり多༷な視点からでき
るݶりৄしくݟ取る。

　ᾉ　指導者は，授業指導場面において，授業者，観
察者，指導者それͧれのཱ場から，ݟ取ͬた事実
とそのഎܠや内面について，対話形式で語り合う
中での気づきを基に指導する。

4.�　෼ੳํ๏
　ௐ査の分析に౰たͬては，以下の資料からߟ察した。
　　・授業記録（観察・Ϩίーσィング）
　　・授業指導記録（Ϩίーσィング）
　　・授業イϝーδ（イϝーδマップ）
　　・インタビϡー（Ϩίーσィング）
　　・実習のৼり返り（ৼり返りγート・事後Ϩϙート）

̑　実践݁Ռ̍ʕतࢦۀಋʹ͓͚Δର࿩ͷมԽ
5.1　तࢦۀಋʢ実शॳظʣ
　以下は，指導１（９月４日）の対話場面の一部であ
る（下ઢ，೾ઢ―ච者）。

　10分38ඵの対話の中で，25ܭճのやりとりが行Θれ
た。下ઢ部は，学習者のݟ取りの部分である。ノート
の記ड़の༷子や学習の全体的な༷子など，学習者全体
やݸの表面上のଊえについて，７ܭճの発言があͬ
た。۩体的なݸのݟ取りについての発言は̌ճであͬ

̘２：全વ，改ળ点とか，めͬͪΌݫしく言ͬてくれて
いいので。

̖１：最ॳの「ノート出して」とか，「教科書開いて」
とかいう指ࣔは，๻はテンパͬている部分があͬ
たΜですけど，ඇ常にམͪணいてできてたので，
子どもたͪはڍखしやすい͡ײはあͬたのかなと
やすかͬたΜですけど，一ݟいました。൘書はࢥ
番後ろからݟていて，後ろの子きれいに書けてた
Μですけど，もうͪΐͬと（字が）ଠいとݟやす
くなるかなとࢥいました。

，かな指ࣔというところで言うと，「஥ྑくなるࡉ：３̗
ならΜ」というところの˓×で「なれるか，なれ
ないか」という所で，「書こうͶ」ͬていうとこ
ろが，ൈけていた。

̖２：子どもが「次これしたらྑいΜͩ」ͬていう，๻
もͪΐͬとテンパͬてて，「ࠓԿしたらいいΜͩ
ろう」ͬて子どもたͪがなるॠ間が，๻もCさΜ
の時もあͬて，そういうのが「子どもたͪがͬࠔ
てるな」ͬていうのがͺͬとݟれたら，「これし
て」ͬて一言Ճえるͩけで多分子どもたͪはすご
いできる。ࠓ日ݟたら，すごいできる子たͪなΜ
で，ͺͬて書けるように，๻たͪの言༿一つで，
それが๻たͪができることかな。

もࣗ分でやͬてて，一気にઆ໌しͪΌͬて，「஥ࢲ：３̘
ྑくなりたくないか，なりたいか。͡ΌあઢをҾ
いて，理由まで書いてくͩさい」ͬて一気にし
ͪΌͬたΜで，一ݸずつ段֊を౿Μでいかない
と，話し合Θͤるとか，ͪΐͬと段֊を౿むͬて
いう作業ができてなかͬたなͬていうのが。パー
センテーδを言うときも，「ྡの人とԿパーセン
トか言ͬてみて」みたいな，ߟえやすくするखཱ
てが取れてなかͬたのが，一つ൓ল点かなとࢥい
ました。

̖３：ͩいͿΜ，言うことを，๻も決めとͬたΜですけ
ど，「これ఻Θͬとるかな」ͬていうෆ安から，
ԿճもԿճもಉ͡事を܁り返してしまͬて，どͬ
ͪかと言うと，一言で఻えてはいるΜですけど，
๻は，いろΜな言༿で఻えようとしす͗て，しΌ
΂りす͗ている͡ײがして，あと一言，子どもた
ͪが「ああ，ࠓからこれするΜͩ」ͬていう。݁
構，言༿ࣗ体は؆ܿに言えてるのがいいなͬてࢥ
います。
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た。೾ઢ部は，指導法についての発言の部分である。
対話全体で，൘書や発問・指ࣔ等，21ճ語られてお
り，実習生の発言のほとΜどは，指導法についてであ
る。
5.2　तࢦۀಋʢ実शظޙʣ
　以下は，指導９（９月14日）の対話場面の一部であ
る（下ઢ，೾ઢ―ච者）。

　23分23ඵの対話の中で，36ܭճのやりとりが行Θれ
た。下ઢ部は，学習者のݟ取りの部分である。指導１
とҟなり，学習者のݟ取りの発言が૿えている。ま
た，全体的な༷子のݟ取りͩけでなく，̗１，̗４の
ように，۩体的なݸのݟ取りについての発言がݟられ
る。̘２のように，学習者のݟ取りから，その内面を
語る発言もݟられる。学習者のݟ取りの発言は，27ճ

（A：７ճ，B：９ճ，C：11ճ）あり，内，ݸのݟ取
りは13ճ（A：２ճ，B：８ճ，C：３ճ）である。
指導法の発言（ഁઢ部）については，対話全体で，22
ճ（A：６ճ，B：９ճ，C：７ճ）語られたが，内
19ճは，学習者のݟ取りを基にしたものである。

̗１：「൩」という所で，˓܅という๻のここにおͬた
子が，英語のノートをҾͬுり出してきて，
eveningとnightのҧいみたいなのを。

̘１：えー。
̗２：言Θなかͬたけど。そういう。いいなあと。
ච１：ւ外の൩と日本とはҧうかも知れΜけど，そうい

うのをするのはいいよなあ。
̗３：それと，最ॳの方で，「夕日といえ͹ळ」（のҙݟ）

で，͟Θついとͬた͡Όないですか。「ळ͡Όな
いよな」とか。

ච２：あの͟ΘつきはԿやͬたΜやろ。
̗４：「夕日ͬてळなΜʁ」みたいなことを言よͬた子

がいたΜで，そこを۷り下͛るのも面നいかなͬ
てͬࢥたり，「ボタンがݟえるのは夕日͡Όなく
て月ޫͩよ」ͬていうところで，「Ոのޫ」ͬて
言ͬてくれる子もおͬたし，「他にޫがあるのか
どうなのか」ͬ ていう所も۷り下͛られたり，「月
が出る方向。ւଆ，඿ลଆ」，また「ւとฒ行に
でてるΜ͡Όないか」みたいな子もおͬたりして，
そういうのもできたなとࢥうし。

ච３：月のҐஔやな。月ͬてҐஔいろいろあるけど「月
に向かͬてそれは放れず」ͩから。どΜな;うに
投͛るかな。

̗５：いろいろなΜか۷り下͛たら面നいなͬていうのが。
（中ུ）

̘２：AさΜの授業をݟて，Ի読の時に教ࢣが読む，ަ
うΜですけど，教ࢥ読み，ペアͬてやͬてたとޓ
の時に目をつむͬてチϟϨンδしているޓとަࢣ
子がͪらほらݟられて，֮えたい，֮えることに
けͬこうୡ成ײを֮えているのかなͬてͬࢥて，
もしかしたら次，BさΜがやͬてたみたいな҉記
られたのでいいのݟをやͬてみても，やる気がܥ
かなͬてࢥいました。前ճのଓきからで，൓論を
言う時に，ཱつ人がগなかͬたので，最ॳに話し
合Θͤてあ͛た方が，内容をࢥい出すというため
にもよかͬたのかなとࢥいました。最後で˓さΜ
がࠜڌにண目して，「なͥͩか」「放れず」にண目
していたΜですけど，それ以外の人は，ࠜڌが

「月໷の൩ͩから」みたいな。けͬこうࠜڌになͬ
てないみたいな。ࠜڌをߟえるのが೉しいところ
ではあるΜですけど，そこのࠜڌがࢲの授業でも
そうなΜですけど，೉しそうͩなͬていうのを，
ノートをݟててࢥいました。BさΜの授業ͩͬた
ら，教科書をด͡てԻ読し࢝めたのがよかͬた

なͬてࢥいました。子どもたͪが݁構言えてたの
でびͬくりしました。えͬ，֮えてるΜやͬて
。てͬࢥ

ච８：前ճ，全文（҉এ）さͤたからや。
̘３：あー。
ච９：あれ次の時間言える子おるで。Կ人か౰てて言え

たら，「Θー」となͬてՁ஋があるかもしれΜ。
̘４：「言ͬてもらえますかʁ」ͬて言ͬたら「えー」

といいながら݁構ָしそうͩͬたので，次ͪΐͬ
とָしみͩなͬてࢥいました。「なͥ඿ลに行ͬ
たのか」で「人に会いたくなかͬた」とか「ݺび
出された」とか言ͬて，「人がいる」ͬていうҙ
も出てきて，それを۷り下͛れたのもよかͬたݟ
なͬてࢥいました。前ճの「ボタンを౪Μͩ」ͬ
て言ͬたときも，օが，「あー」とか言ͬてたΜ
で，前ճのつながりͬていうのもみΜな֮えてる
Μͩなͬていうのと，ボタンを「高ՁなΜか
なʁ」ͬてฉくͩけ͡Όなくて「ۚϐカなΜか
なʁ」ͬて言ͬたら，「いやいやいや」ͬていう
൓Ԡが大きかͬたΜで，ʜなるほど，ษڧになり
ました。「Ձ஋があるか」ͬていうところで，「高
Ձ」ͬていうߟえ方と「Ձ஋があるか」ͬていう
ೋつのߟえ方がࠞͬ͡ていて，「ࢥい出があるか
らՁ஋がある」という人と，「ചれるからۚમ的
なՁ஋がある」ͬていう人で分かれていたのが，
ͪΐͬと（発問が）ややこしかͬたかもしれない。

̗12：あえてそうしてみたΜです。ͪよͬとややこしく
なͬたΜͩけど，そのҧいͬていうのを次でやろ
うかなͬてͬࢥたり。

ච10：それも൑அの一つやな͊。
̘５：「ボタン以外のものでԿを౰てはめるか」の話の

時に，教ࣨにある෺をͬ࢖てやͬたおか͛で，み
Μながࣗ由な発૝になͬたとࢥうΜですけどʜ
けͬこうすごいࣗ由な発૝になͬたとࢥうΜです
けど，ビーۄが出てきましたよͶ。あれͬて，本
౰にたまたま出たΜですかʁ

̗13：たまたまです。
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5.3　ର࿩෼ੳʢ̍ʙ12ճʣ
　全授業指導の対話場面における，学習者のݟ取りの
発言ճ数，指導法についての発言ճ数を分析した（表
１，表２）。
　指導をॏͶていく中で，対話時間が長くなる܏向が
取りの発言ճ数については，実ݟられた。学習者のݟ
習生Aはあまり変化がなかͬたが，実習生B，Cは，
対話をॏͶていく中で，૿Ճ܏向にあͬた。ݸのݟ取
りの発言ճ数は，指導２までは実習生Aの１ճͩけで
ある。指導２において，ච者は「教ࣨの後ろではな
く，ԣから子どもの姿をݟるよう」指導した݁果，指
導３以߱，実習生A，B，Cともにݸのݟ取りの発言
が૿えた。対話は，ओに指導法についての内容中৺に
ਐΜͩが，発言ճ数には大きな変化がなかͬた。一方
で，学習者のݟ取りを基にした指導法の発言ճ数は૿
えた。これは，指導１の̖１「子どもたͪはڍखしや
すい͡ײはあͬたのかな」のように，全体のงғ気を
യવと語る܏向の発言から，指導９の̗１「h ൩ʱと
いう所で，˓܅という๻のここにおͬた子が，英語の
ノートをҾͬுり出してきて，eveningとnightのҧい
みたいなのを」のように，ݸの学習の༷子やߟࢥの༷
子を，۩体的にݟ取ͬた発言が૿えたことによる。発
言がより۩体的になり，１ճの発言の時間が長くなͬ
たことが，全体の対話時間の૿Ճにつながͬていた。
　また，指導10（９月14日）の対話場面では，次のよ
うなやりとり（一部）がݟられた（下ઢ，ഁઢ―ච者）。

̗１：「高Ձかどうか」という所で，「ボタンをどうして
るʁ」という（教ࢣの）࣭問が「どういうことʁ」
みたいになͬて，ͪΐͬとߟえられるのが「最後
どうしてるʁ」という͡ײで子どもがଊえて，「ᦻ

に入れる」という表現が最ॳに出ているので，「最
後」とฉいたことによͬて，「ࢻがऴΘͬた後ど
うしてるのかな」とߟえている子がͪらほらいた
ので，それで「よく分からΜしな͊」ͬて͡ײに
なͬていたので，それΏえのఀ଺かなとࢥいまし
た。「ࣺてられないもの」で，݁構「おۚ」ͬて
書いている人が多くて，そう͡ΌないよͶͬてい
うことを๻はͬࢥたΜですけど，それを「ۚմ」ͬ
て言ͬた子の後に「よͬしΌ」ͬていうײ৘を言
うことによͬて，ҧうということに気付くことが
できたのかなとࢥいました。 ৘を言ͬたのはྑײ
かͬたとࢥいました。で，「ࣺてられないもの」
で「ࢥい出」というҙݟがけͬこうあͬたので，
これは๻が޷きなͩけなΜですけど，最ॳに書い
た「ࢥい出」に໼印をやͬたら「ࢥい出ͩよͶ」ͬ
て印৅がڧまるのかなͬてࢥいました。๻が໼印
が޷きなのでそうࢥいました。「おもͪΌ」とい
うҙݟを「Կでʁ」ͬて۷り下͛られていたので，
それはよかͬたとࢥいます。最後時間が༨ͬたΜ
ですけど，「ࢥい出はどΜなࢥい出なのかなʁ」
とߟえてみてもよかͬたのかなとࢥいました。

て言ͬた時の「ҧうやろ」ͬていうつͿͬ「ଋࡳ」
やきが݁構あͬたので，「それはԿでʁ」ͬ て言ͬ
てみても面നかͬたとࢥいました。

̖１：๻も「最後どうしてるʁ」の発問が，๻がฉいて
ても本文からݟているのかࣗ分で૝૾するのか，
๻の前にいた子は「ᦻに入れる」ということから
発૝していたΜですけど，そこが๻もBさΜとಉ
たところです。「高Ձなボタンかどうか」ͬࢥ͡
を最ॳにߟえた所では，「高Ձなボタンͩͬたら
取ͬたらどうするか」ということになりかけて，

「ചる」ͬていう子が݁構いた中で，「でもചͬた
らʰ৺にᔍみるʱかなʁ」とか「ͬ࢖てないよͶ」
という言༿を言ͬたり，高Ձ͡Όない方にも「高
Ձ͡Όなかͬたら語りखにՁ஋はないのかʁ」と

「Ձ஋」という言༿を言ͬたことで，「語りखに

ද̍　学शऀͷݟऔΓͷ発ݴճ਺ʢׅހ಺͸ݸͷݟऔΓճ਺ʣ
指導 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

対話時間 10分38ඵ 8分18ඵ ９分37ඵ 7分00ඵ 9分19ඵ 13分45ඵ 17分56ඵ 24分40ඵ 23分23ඵ 26分56ඵ
実習生A 5（0） 7（1） 6（3） 6（2） 3（2） ܽ੮ ܽ੮ ܽ੮ 7（2） 9（3）
実習生B 2（0） 1（0） 6（1） ܽ੮ 2（1） 3（1） 13（3） 9（5） 9（8） 11（3）
実習生C 0（0） 2（0） 2（2） 1（1） 3（1） 7（3） 3（1） 10（2） 11（3） 9（3）

ද̎   ࢦಋ๏ʹ͍ͭͯͷ発ݴճ਺ʢׅހ಺͸学शऀͷݟऔΓΛجʹͨ͠発ݴճ਺ʣ
指導 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

対話時間 10分38ඵ 8分18ඵ 9分37ඵ 7分00ඵ 9分19ඵ 13分45ඵ 17分56ඵ 24分40ඵ 23分23ඵ 26分56ඵ
実習生A 9（3） 8（2） 7（4） 6（5） 4（3） ܽ੮ ܽ੮ ܽ੮ 6（6） 8（5）
実習生B 5（0） 5（0） 7（2） ܽ੮ 4（2） 9（2） 15（9） 8（5） 9（8） 13（9）
実習生C 7（0） 5（0） 5（2） 3（1） 5（3） 8（6） 4（3） 13（8） 7（5） 9（9）
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　授業での話し合い場面における「高Ձかどうか」「ࣺ
てられないもの」について，B，Cが，ݟ取ͬた子ど
もの事実（下ઢ部）とࣗ਎の解ऍからの指導法のྑい
点と課題（ഁઢ部）をड़΂合ͬている。それに対し，
授業者のCは，「༠導してしまͬた」と指導法の൓ল
をड़΂ている。このように，授業における一つの事実
を多༷な視点からଊえ，語り合う対話が行えていた。
࡯ߟ　5.4
　授業指導に，羅生門的アプローチによる対話を取り
入れることで，対話場面における実習生の発言内容に
変化がݟられた。学習者のݟ取りの発言が૿えた。ま
た，表面的なݟ取りの発言から，۩体的なݟ取りを基
にした発言に変化した。指導法について語る内容も，
子どものݟ取りを基にした，より۩体的な発言に変化
し，一つの事実を多༷な解ऍで語り合うようになͬ
た。

̒　実践݁Ռ̎ʕݸͷࢦಋ؍ͷม༰
�.1　実शੜ"
　Aは，実習をৼり返ͬてのインタビϡー「ࣗ分の実
習での学びのసػとなͬたこと」として，次のように
語ͬていた（下ઢ―ච者）。

　Aは，対話を基に，ࣗ分の授業をݟ直して授業を行
い，खԠえを͡ײたことをసػとして͛ڍている。こ
のことは，指導５における対話で，次のように語られ
ていた（下ઢ―ච者）。

　下ઢ部は，BとCが学習者の൓Ԡから，それͧれの授
業をৼり返ͬている部分である。Aは，この対話での
気づきを基にࣗ分の授業に臨Μͩ。授業で，Aは，中
৺発問に対するҙݟの表出ͩけでなく，൓論をٻめた
り，その൓論の一つを取り上͛て「なͥʁ」と問い返
したり，৺৘ඳࣸ以外の表現にண目さͤたり等，最後
の場面について13分間のۛຯの学習指導を展開した。
　実習のৼり返り（Ϩϙート，ৼり返りγート）の記
ड़（一部）を以下にࣔす（下ઢ，೾ઢ―ච者）。

̗１：一番にͬࢥたこととして，直઀「޷き͡Όなく
なͬた」とか，ײ৘のඳࣸが書かれている所͹か
りをरͬて，そう直઀書かれていない所は「書か
れてない͡ΌΜ」みたいなͬͩ͡ײたので，そう
いう所も含めて授業するඞ要があͬたΜͩなとい
う所が一番にࢥいました。最後の場面がどΜなҙ
ຯを࣋つのかが分かるような授業をするඞ要が
あͬたΜͩなということに気付きました。

（中ུ）
̘２：最後のγーンのखࢴの所で，「͙うͪΌΜが本౰

のことを言ͬていたと分かͬたから」というのが
出してཉしかͬたΜですけど，出たというか，ࢲ
が言い直して「本౰のことと分かͬたから」と書
いて，その人は「ਃし༁ないとͬࢥたから」と言ͬ
たので，「あー人によͬてʰਃし༁ないͬてͬࢥ
ている にɦ変Θるな」ͬ てͬࢥたΜですけど，言ͬ
てくれているからには書かないΘけにはいかない
とͬࢥて（ࠇ൘に）書いたΜですけど，さͬきノー
トݟてみたら，最後のৼり返りで，そのҙݟに影
響されて，多くの生ెが「ਃし༁ない」と書いて
るから，最後はͪΐͬと（ײ৘が）上がりきらな
いΜ͡Όないかというҙݟが出たので，そこの理
由の所は，後でおฉきしたいです。

̗３：そこで「ああ」と（ࠇ൘に）書くΜ͡Όなくて，「な
Μでʁ」ͬてฉいてたのはいいとࢥうΜで，ਂ۷
りしてなΜでその発૝になͬたかというのを分か
ろうとするというのは，すごくྑかͬたとࢥいま
した。あと，๻も（ࣗ分の授業で）やͬͪΌͬた
Μですけども「޷き͡Όなくなͬた」ͬていうの
と「ݏいになͬた」ͬていうのは，ͪΐͬとχϡ
アンスがҧうΜͩけどなという子がԿ人かいたの
で，そこは言い׵えになるのかどうかというのも
気になりました。

います。（授業の）１時間目ͩと，あのҙݟの言い合い
はできずに，指導案どおりにやͬて，ࣗ分のやりたいよ
うにਐめてたかなとࢥいます。

とͬてのՁ஋ͬてʁ」と問いかけて，そこから語
りखにとͬてのՁ஋をߟえられたのがすごいྑ
かͬたとࢥいました。「ࣗ分がࣺてられないもの」
の所で，๻は݁構時間がきつきつになるΜで，༨
༟がྑかͬたとࢥうし，たͩ言Θすͩけ͡Όなく
て，言ͬた子にとͬてどういうものかということ
が言えていたので最後の「ࢥい出」とかにも「な
ࣺͥてられないのかʁ」をߟえる上でも，ࣗ分ୡ
のߟࢥにつながͬて，「形ݟ」ͬて言ͬた子が，

とか，「ࣗ分にとͬて๨れられな「い出ͩからࢥ」
いࢥい出がある」とか，ࣗ分からࢻにつな͛て
言ͬていた子が݁構いたので，ྲྀれはすごくྑ
かͬたとࢥいます。

̘２：そこの「高Ձかʁ」の所で，最後どうしたらいい
のかࣗ分でもパχックになͬて，Կを言Θしたい
のかが決まͬてなかͬたので，臨ػԠ変な対Ԡが
したかͬたです。

ච１：৐り੾ͬたやないですか。ڧҾさを͡ײたʁ
̘３：ͪΐͬと༠導した͡ײがあͬてそれが൓ল点です

Ͷ。次ճにつな͛られたら。

　๻は，アイスプラωットの２時間目にҙݟの言い合い
でऴΘͬてしまͬて，３時間目のおೋ人（B，C）が授
業をした後に，๻の授業をྑくしようとҙݟを出してい
たͩいて，実際やͬたところで，ࣗ分がやりたかͬたこ
とができたというのが，最ॳと変Θͬたところかなとࢥ
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　Aは，授業で子どもの൓Ԡをݟて，ҙݟをۛຯさͤ
ることができたことを，教育実習におけるࣗ਎の成長
であり，授業観の変容とଊえている（下ઢ部）。また，
教職や授業づくりへのҙཉを高めている（ഁઢ部）。
そのసػとなͬたのは，授業指導における羅生門的ア
プローチによる対話である。
�.2　実शੜ#
　Bは，実習をৼり返ͬてのインタビϡー「ࣗ分の実
習での学びのసػとなͬたこと」として，次のように
語ͬていた（下ઢ―ච者）。

　以下は，Bの実習のৼり返り（事後Ϩϙート）の一
部である（下ઢ，೾ઢ―ච者）。

　Bは，子どもをよくݟることで，授業の中に多くの

　中学校実習を通して大きく授業観が変化したようにײ
͡る。その変化の最も大きいところが，子どもの生の൓
Ԡを授業で取り入れるということͩ。ࠓまでの実習では
指導案を作成し，その段֊で子どもの൓Ԡを༧૝して授
業中は指導案に書いてあることをしていたが，それでは
面നい授業にならないことに気付くことができた。ま
た，ࢲのਅの課題もݟつけることができた。それは，授
業中の༨༟のなさͩ。あれこれ構૝は࿅るものの，؊৺
の授業になると༨༟がなくなり，生ెの൓Ԡをݟること
が出དྷなくなる。そのような課題があることに実習前൒
で気付くことが出དྷた。そしてそれは実習後൒にかなり
改ળされたように͡ײる。改ળのॿけとなͬたのは授業
観察の方法の変ͩߋろう。最ॳは授業観察を後ろから
行ͬていたが，（ච者）ઌ生のޚ指導をいたͩき，前か
ら授業を観察するようになり，そこで授業観察という行
ҝのҙຯが一変した。「授業」とはԿか。教ࢣが子ども
に教える，その行ҝのओ໾は誰ͩろうか。以前は教ࣨの
後ろから，すなΘͪ教ࢣの行動しかݟていなかͬた。し
かし授業を前からݟるようになり，子どもの൓Ԡが観察
できるようになり，ࢲは授業のओ໾は子どもであると気
づくことができた。ࠓまでよりも，授業観察がָしく
なͬた。この発問で生ెはどのような൓Ԡをしているの
ͩろう，どΜなことを書いているͩろう，どΜなٙ問が
生まれるͩろう，生ెを観察することは，とても面ന
い。これが，（ච者）ઌ生がڼられた「ライブײ」なの
ͩろうとࢥう。そしてその観察を，গしであるが授業に
活かͤるようになͬたとࢥう。生ెの൓Ԡをݟながら授
業の଩を取ͬていく，このような授業はとても面നくײ
͡た。ここでॏ要になͬてくるのが決அྗͩ。どのҙݟ
をरうか，どのような活動に͛ܨるのか，それをߟえな
がら一ॠで決அを下さなけれ͹ならない。これはとても
೉しいことͩͬたが，これができたとき，Կかࠓまでの
授業とはҧう授業になͬた気がした。生ెを観察するこ
とはとてもָしい。そう͡ײるようになͬた。これが他
の人の授業ͩけでなくࣗ分の授業中にもたくさΜできる
ようになると，よりྑい授業になるのͩろう。（中ུ）

「ۛຯ」「決அ」そのほかに༷ʑな，この実習でಘた学び
を活かしてこれからのਐ࿏にਐΜでいきたい。す΂ての
校छの໔ڐは取ಘしているのでまたڵຯが༙いたときに
教職に戻れるようこの実習で学Μͩ事は๨れないように
記Աにࠁみたい。（以下ུ）

ʲϨϙートʳ
　（前ུ）教育実習の最ॳでは，ࣗ分のྲྀれにとらΘれ
てしまい，生ెをݟることは೉しくほとΜど֬認するこ
とができなかͬた。しかし，教育実習ऴ൫の授業では，
生ెの൓Ԡやノートに書かれてているߟえなど，生ెの
る時間をݟのྲྀれや学習・授業に対する姿勢などをߟࢥ
૿やすことができ，生ెの発言をଅしたり，さらにਂく
問い直したりすることで，より生ెのߟえにԊͬた授業
を展開できるようになͬたのではないかとߟえる。ま
た，生ెの൓Ԡは，時間やクラス，༵日などによͬても
大きく変化する。ಉ͡内容の授業でも生ెの༷子によͬ
て授業は変Θるので，そのۃݟめもॏ要である。（中ུ）
てもみない生ెの発言があͬたときに，どのようなͬࢥ
൓Ԡをࣔͤ͹よいか೰Μͩが，そのような;と出る生ె
の発言こそ学びのキーワードにܨがる。誰もߟえないよ
うな発言についてۛຯすることで，生ెࣗ਎のよりਂい
学びへと発展する。そのような発言を取り上͛たいが，
すごく೉しいと͡ײた。そのような発言にॊೈに対Ԡす
るためには，༷ʑな視点やよりਂい教材研究がඞ要とな
る。生ెͩからこそߟえそうな面നい発૝を大੾にする
授業は，教ࢣが教えようとする内容以上にਂいものであ
ると͡ײた。どΜな時でも生ెの༷ʑなことをݟて，授
業につな͛ていくことが生ెओ体のよりྑい授業になる
ということをߟえることができた。（以下ུ）

ʲৼり返りγートʳ
授業の中で子どもの൓Ԡや表৘，ߟࢥのྲྀれをྑくݟ

ることで，子どもの学び，ڵຯ・関৺につながる。教ࢣ
はその൓Ԡをݟながら，授業のྲྀれ，取り上͛る内容を
決அしଓけるඞ要がある。（授業観の変容）
　কདྷ，教員を目指すࣗ分にとͬて，実際に子どもたͪ
と;れあい，授業を行うことができ，実践ྗをཆうこと
ができた。またઐ門教科である国語科の授業を本֨的に
え，研究を行うことで，大੾にす΂き「子どもをよくߟ
。る」「決அの連ଓ」といͬたことを学Ϳことができたݟ
୹いظ間の中で，学ڃや授業について多くのことを学Ϳ
ことができたので，教員になͬた時のྐとしていきた
い。（「教育実習での学びのՁ஋」）

ようになͬて，「あいつあΜなことしよる」とか「こΜ
なٙ問が生まれるΜや」というのが，他のઌ生の授業の
時はよりݟえますし，ࣗ分の授業でも，もͬとそれが読
み取れたらよかͬたなとࢥうΜですけど，多গなりとも
रえるようになͬたというところで，これをもͬとಥき
٧めていͬたら生ెओ体のような授業ができるのかなͬ
ていう;うにࢥいました。

　๻はやはり授業観察をԣから前からして，生ెをݟ
るͬていうところが，一つҙࣝが変Θͬたなというとこ
ろで，観察が面നくなͬたというのがすごく͡ײられる
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発ݟがあͬたこと，それをࣗ਎の授業指導に取り入れ
ることで，授業の面നさを͡ײたことを，教育実習に
おけるࣗ਎の成長であり，指導観の変容とଊえている

（下ઢ部）。Bは，طに教職以外の職छへのब職を決め
たঢ়ଶで教育実習に臨Μでいたが，改めて教職や授業
づくりのҙཉを高めている（ഁઢ部）。そのసػと
なͬたのは，授業指導における羅生門的アプローチに
よる対話が，Bの指導観を変容さͤたことによる。
�.3　実शੜ$
　下ਤは，Cの実習前後の授業イϝーδ（イϝーδ
マップ）の変容である。

ʲਤ　実शੜ̘ΠϝʔδϚοϓͷม༰ʳ

ʲ実शޙʳ

ʲ実शલʳ

　Cは，ࠓճがॳめての実習である。実習前は，「ࣗ
分がしている૝૾がつかない」「ෆ安」とあるように，
授業イϝーδがあまり࣋てていないঢ়ଶで教育実習を
開࢝した。実習後は，12ݸのイϝーδを௥Ճした。

「みΜなࣗ分のҙݟをもͬている」「発表してくれなく
ても実は৭ʑߟえてくれている」等，子ども観の変容

えたいが大前ߟ，とともに「生ెの知りたい（ݸ３）
提」「ࣦഊすることもある」「改ળˠ実践の܁り返し」
等，指導観の変容（６ݸ）が記ड़された。内，「ライ
ブ」「変Θͬて౰વ」「決அの連ଓ」に関しては，実習
のৼり返り（ৼり返りγート）に，以下の記ड़があͬ
た（下ઢ，೾ઢ―ච者）。

　Cは，「授業では，指導案によらず，子どもの൓Ԡ
やߟࢥを大੾にすることがྑい授業である」という指
導観に変Θͬている（下ઢ部）。また，授業づくりへ
のҙཉを高めている（ഁઢ部）。
　実習をৼり返ͬてのインタビϡーで，Cは，指導観
を変えたきͬかけを，次のように語ͬていた。

　このことは，指導７，指導８の対話の中で，次のよ
うに語られていた（下ઢ―ච者）。
　指導７

「ྑい授業」というのは指導案通りにਐ行される授業
ではなく，生ెの൓ԠにԠ͡て内容を変ߋする授業であ
ることが分かͬた。ॳめは指導案通りに授業がਐむこと
ʹ成功ͩとͬࢥていたが，次第に「子どものڵຯのある
ことをさえ͗ͬてਐ行を༏ઌしてしまͬた」とࢥうよう
になͬた。子どものҙݟを۷り下͛たり，࣭問を投͛返
したりすることはまͩできていないので，これからの授
業でそのྗをつけていきたい。また，授業は決அの連ଓ
であͬた。決அすることをڪれずに，ࣦഊ֮ޛで授業に
臨む大੾さを学Ϳことができた。

（「教育実習での学びをৼり返ͬて」）
・「ྑい授業」のݻ定観念が่され，生ెの知りたい，ߟ

えたいをॏ視するようになͬた，（新たな授業観の֫ಘ）
・決அする勇気をಘることができた。
・ࣦഊしてもࢮなない。次に活かͤるということを਎を

もͬて体ײすることができた。
（「教育実習での学びのՁ஋」）

　「月໷の඿ล」１時間目で，「なͥ඿ลかʁ」を一番最
ॳにして，その決அがࣦഊしたΜですけど，その次の時
間に，決அがࣦഊしたことで，「決அࣦഊすることもあ
るよな」と。そして次の時間でも生ెの༷子をݟながら
決அしていͬたところが（きͬかけです）。

̗７：「これよかͬたな」とͬࢥたのは，൵しいܥのҙ
まͬてしまͬた時に，「͡Όࢭが出て，そこでݟ
൵しいと言うことはマイナスܥやͶ。マイナスܥ
の人」みたいな͡ײで，ͪΐͬと発展さͤて言Θ
ͤられていたので，ࢭまͬたときに言Θͤられて
いたなとࢥいました。「なͥ඿ลʁ」ͬていうٙ
問で，（生ెが）݁構３ׂ４ׂくらい「どういう
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　指導８

　Cは，指導７で，̗７の発言（「なͥ඿ลʁ」の発
問に対する学習者の൓Ԡがかなりѱかͬたこと）をฉ
き，「໎ͬたが指導案のめあてどおりにしてࣦഊして
しまͬたこと」（̘６）を気づきとして語ͬている（下
ઢ部）。指導８では，生ెの༷子をݟながら༧定して
いた指導のྲྀれをଈڵ的に変ߋし，खԠえを͡ײたこ
とを語ͬている（下ઢ部）。
　Cは，実習のৼり返り（事後Ϩϙート）に，次のよ
うに記ड़した。（下ઢ―ච者）。

̘３：Ի読は，最ॳはࢲとの܁り返しでઌ生とަޓに。
ྻごとにやろうとͬࢥてたΜですけど，多いなと
て，ྻごとに言Θͤるのをやめて൒分にしまͬࢥ
した。その方が，しーΜとなͬͪΌうなとͬࢥ
て，ྻごとにさͤると。੠がͪͬͪΌかͬたりと
か。ർれてるときに一ճそう;うۭ気になるとま
ずいなとͬࢥたので，変ߋして，೐やかなงғ気
をつくろうかなとͬࢥて変えました。その他は，
所ʑでずͬとテンγϣンを上͛つつ「ૉ੖らしい」
とか，ノートをݟた時にいつもよりは「面നい」
とか言ͬて。ࠓ日一番大事にしたことは，ͩらけ
ないようにしてもらいたいなとͬࢥたので，੠か
けをすごく大事にしました。で，ボタンの時に，

「ボタン以外の෺」をߟえさͤるときに，どうやͬ
てߟえさͤようかとߟえていたΜですけど，セロ
リと書いたら面നいかなとͬࢥて，セロリͬて
言ͬてみたらͪΐͬと൓Ԡがあͬてخしいなとࢥ
いました。（以下ུ）

　ࣗ਎がࣦഊͩと͡ײた経験を基にした，ࣗ਎の指導
観の変容が語られている（下ઢ部）。
　Cは，羅生門的アプローチによる対話の中での気づ
きから授業実践につな͛，ࢼ行ࡨ誤しながら，小さな
成功経験をಘた。そのことが，Cの指導観を変え，授
業改ળへのҙཉを高めたと言える。
�.4　実शੜશମͷत؍ۀͷม༰
　A，B，Cを含む教育実習生全員に，実習ऴྃ後，
アンケートを行ͬた，「h 授業観ʱとしてࣗ分の中で最
も変容したのはԿですかʁ」の࣭問に対するճ౴（ࣗ
由記ड़）を分ྨした݁果は，次のとおりである（表
３）21。

ද̏　त؍ۀͱͯ͠࠷΋ม༰ͨ͜͠ͱʢ̣ʹ�5ʣ
授業ٕ法 教材研究 子ども理解 指導観 教ࢣ観

33人 5人 15人 10人 2人

　対৅実習生の実習ظ間，教科，実習指導教員の実習
指導法にҧいはあるが，発問や話し合いの࢓方等の授
業ٕ法や「子どもを理解することが授業につながる」
等の子ども理解が多く，指導観（10人），教ࢣ観（２
人）が変容した実習生はগない。授業ٕ法，子ども理
解は大੾な要ૉではあるが，それらを通した，授業観

ことʁ」という͡ײでݻまͬてて，全વ書けてな
かͬたので，もうͪΐͬとิॿでฉかなけれ͹い
けなかͬたのかなとࢥいました。「なΜでʁ」と
ฉいても「ʜ」なͬͩ͡ײたので。ペアでしΌ΂
る時にあまりしΌ΂らΜ所がͪらほらݟられたΜ
ですけどෆ஥なΜですかͶ。

ච３：஥がྑかろうがѱかろうが，授業では関܎ないと
いうか，そΜな͡ײですͶ。

̘６：子どものٙ問をरいたかͬたΜですけど，「なͥ
ボタンがࣺてられないか」に注目している人が多
くて，そこに行こうかなとͬࢥたΜですけど，め
あてが「৘ܠを読み取る」ͩ ͬたΜで，৘ܠに行ͬ
たほうがྑいかなとͬࢥて，「ボタンがམͪてた
඿ล」みたいな͡ײでແ理໼理つな͛てしまͬて，
子どものڵຯのあることを，みΜなにߟえさͤら
れなかͬたのがʜみΜな書けてなかͬたとࢥうΜ
ですけど，その「ߟえたくない」というか，段֊
的にもいきなり「なͥ඿ลかʁ」というのが೉し
かͬたのかなʜ。

　（前ུ）それとは൓対に，生ెの൓Ԡをݟて指導案の
ྲྀれを変えた授業もあͬた。しかし，上खくいかなかͬ
た。「月໷の඿ล」の第一時でٙ問点を͛ڍてもらい，
多くの生ెがٙ問にͬࢥていたことをその場で取り上͛
てそれについてߟえるというものͩͬたが，そのٙ問点
が最ॳにߟえるにはなかなか೉しいものであͬた。ࣗ分
のྗྔではਂくまでߟえさͤることができず，あͬさり
とそのٙ問点についてはऴΘͬてしまͬた。しかし，こ
のࣦഊはࣗ分にとͬてඇ常にҙຯのあるものであͬたと
実習をৼり返ͬたࠓでもࢥう。ここで大きな決அをして
ࣦഊしたことで，「決அをڪれない」姿勢で授業に臨む
ことができた。（中ུ）それまでのࣗ分は授業は指導案
のྲྀれでਐ行していくものであり，授業は指導案の時点
で完成しているとͬࢥていた。しかし，このߟえ方は生
ెをϞノ扱いしているのとಉٛである。生ెは生き෺で
あるから，日によͬて，時間によͬて，他の༷ʑな条件
のҧいによͬて授業への姿勢やงғ気，出てくるҙݟは
ҟなる。そのため指導案通りの全くಉ͡授業などଘ在し
ಘない。૝定外のことや༧ଌෆՄೳなことが౰વのよう
にىこるからこそ，授業は決அの連ଓなΜͩとࢲは理解
した。このࣦഊを経験したからこそ，他の授業でも生ె
の「ߟえたい」「やͬてみたい」という気࣋ͪを最大ݶ
。うࢥみ取るというҙࣝを࣋ͬて授業に臨めたのͩとټ

（以下ུ）

－23－



や教ࢣ観の変容につながる実習指導がٻめられる。
࡯ߟ　5.�
　実習生A，B，Cの３名ともに，実習を通して授業
観，指導観の変容が認められた。Aは，「授業におい
ては子どもの൓Ԡをݟて，ҙݟをۛຯさͤることが大
੾」，Bは，「授業では子どもをよくݟ，その൓Ԡを取
り入れることでओ体的な授業になる」，Cは，「子ども
の知りたい，ߟえたい，をॏ視することがよい授業で
ある」に変容した。また，３名ともに，教職や授業づ
くりに対するҙཉを高めた。実習生全体の授業観の変
容とൺֱしても，授業指導における羅生門的アプロー
チによる対話の成果であるとߟえられる。

̓　総合࡯ߟ
　本研究の目的は，教育実習における学習指導に羅生
門的アプローチによる対話を取り入れることによる，
実習生の指導観の変容についてௐ査することであͬ
た。実践を通したௐ査研究の݁果，対৅の実習生３名
の指導観の変容が֬認できた。
　以下，実習生の変容とそのҙຯ，ࠓ後の課題につい
てߟ察する。
ᾇ　ࢦಋ؍ͷม༰
　対৅の実習生３名にڞ通してݟられた授業観，指導
観の変容は，「授業において教ࢣは子どもを多༷にݟ
取り，それを生かしてॊೈに授業を組みସえていくこ
とが؊要である」ということである。
　ָしい，分かる，学ྗを保োする授業を実現する上
で，指導ٕज़を向上さͤていくことは教ࢣとしての౒
ྗٛ຿である。しかし，安қに指導教ࢣや授業ٕज़の
指導本等をਅࣅることにはੑݥةがある。授業はその
時ʑの文຺やঢ়況に依ଘする面がڧく，ྑい授業とい
うものは多༷にありಘる。指導ٕज़に一元化すること
は，授業の表面的な部分ͩけをݟたりਅࣅしたりする
ことになりかͶず，そこに内在する๛かなҙຯをݟམ
としてしまうことになる。また，授業観（学習観）や
指導観ࣗ体も，社会や教育੍౓等，༷ʑな影響を受け
て変ભしてきたྺ࢙があり，ෆ変の指導観というもの
はない。よͬて，指導教ࢣの指導観のみで指導を行う
ことは，適੾とは言えない。しかし，本研究で変容し
た対৅の実習生３名の指導観「教ࢣは子どもを多༷に
取る」は，ීว的Ձ஋の一つと言えるのではないݟ
か。
　また，「ॊೈに授業を組みସえていく」ことについ
ては，事前に設定した目ඪやܭըをઈ対視するのでは

なく，実際の授業のঢ়況によͬて修正したり新たな内
容を௥Ճしたりしようとするҙࣝを࣋ͬたことによ
る。教ࢣのଈڵ的な働きかけや活動，多༷な視点から
の「目ඪにとらΘれないධՁ」をॏ視するҙࣝは，༧
ଌෆೳな授業において，多༷な事৅の൑அや子どもを
ॊೈにݟる目をཆうことにつながる。これは，次にड़
΂るؑࣝ22؟とも関連している。
ᾈ　ؑࣝ؟ͷৢ੒
　対৅の実習生３名ともに，子どもをݟ取るྗが向上
したと֮ࣗしていた。これは，ݸʑにおけるؑࣝ؟が
経験をॏͶることで向上した面もあるが，大きな影響
とߟえられるのは，授業指導における対話であろう。
　たͩ，３名の対話での発言は，「ݟ取ͬた子どもの
ෳ数の姿（事実）から解ऍする」「一つの事実を基に，
実習生ಉ士が解ऍしあう」にとどまͬており，ख़ୡ教
的な܎の特௃である「ॏ૚的な解ऍ」「関؟のؑࣝࢣ
解ऍ」「Ձ஋的な解ऍ」「෺語的な解ऍ」（উݟ：
2003）23の発言は֬認できなかͬた。
　しかし，教育実習実施ظ間の10ճの対話の中で，子
どもの༷子をݟ取り，ࣗらの൑அによͬて解ऍし，他
者と語り合う中でまた新たな気づきを生む経験ができ
たことにはՁ஋がある。授業の経験をॏͶ，教ࢣಉ士
の૬ޓに৮発し合う対話を行うことの܁り返しの中
で，発言の࣭は向上していくとߟえられる。羅生門的
アプローチによる対話はؑࣝ؟のৢ成の౔୆になͬた
と言える。
ᾉ　तྗۀͷ্޲
　対৅の実習生３名は，֤６時間の授業実践の中で，
子どもの൓ԠにԠ͡たやりとりを行えるようになる等
の成長がݟられた。しかし，これは授業観，指導観の
変容やؑࣝ؟の向上によるものなのか，授業の経験を
ॏͶた݁果によるものなのかは໌֬でなく，羅生門的
アプローチによる対話が授業ྗの向上につながるとは
அ定できない。
　しかし，そもそも授業ྗはどうやͬて਎につくのか
という問題がある。それは，一ൠ化できಘるٕज़的ଆ
面を除け͹，教えられて਎につくものよりも，最ऴ的
には実践経験を通してݸ人的に形成されていくもので
あろう。授業ྗは，本実践の対話のように，授業にお
ける特定のঢ়況やݸʑの文຺におけるҙຯ，子どもた
ͪの学びの࣭を検討し，ল察すること，それを次の実
践や授業σβイン構૝に生かしていくことの܁り返し
の中で向上する。現在の教育課題の一つである，授業
改ળや教ࢣのྗྔ形成が，「授業を構૝するˠ展開す
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るˠল察する」という授業実践サイクル24の౷合的な
Ӧみであることをߟえると，対৅の実習生３名とも
に，ࠓ後，授業ྗ向上につな͛ていくૉཆを਎につけ
たと言える。
ᾊ　ҙཉͷ্޲
　対৅の実習生３名ともに，教職や授業づくりへのҙ
ཉの向上が֬認できた。これは「子どもをݟることで
，えるようになりݟがܠえなかͬた授業のഎݟまでࠓ
それを授業で実践してみて小さな成功をಘた」という
経験によるものである。「౰人がԿらかのՁ஋を͡ײ
ることが学習ҙཉにܨがり，そのՁ஋の実現ࣗ体が学
習の目的となる」というࣛໟ（2013）の知25ݟが，羅
生門的アプローチによる対話を通した授業指導にも౰
てはまると言える。
　教ࢣの授業のྗྔ形成の場として，੍౓化された公
的な研修の場やࣗओ的な研修会の場があるが，たΏま
͵授業づくりへのҙཉが前提としてなけれ͹，形式
化，形֚化しやすい。対৅の実習生３名は，「学びଓ
ける教ࢣ」「学び合う教ࢣ」としての基本的な姿勢を
形成したと言えるのではないか。
ᾋ　՝୊
。る͛ڍ後の課題として３点ࠓ　

１点目は，本研究の成果の൚用ੑを໌らかにしてい
くことである。本研究の成果は，ච者が指導する国語
科の実習生３名というݶ定されたঢ়況での，授業指導
場面における対話での語り，実践をৼり返ͬての語り
の分析によͬて導かれたものである。教育方法的，教
育޻学的アプローチや，ච者が指導に関༩しない実習
生を対৅とした語りの分析等からさらに検証を行い，
本論の݁果とซͤてৄࡉに検討することで，効果のあ
る方法として༗効かどうかが໌֬になるであろう。
　２点目は，授業以外の実習指導との関連である。授
業指導以外にも教育実習で学Ϳことは多くあり，中で
も子どもとの৮れあいによる子ども観の変容は大きな
要ૉである。子どもを知ることで，授業について語る
際にも，対話の࣭は変化していく。生ె指導等，他の
指導場面と関連さͤた，羅生門的アプローチによる対
話の༗効ੑについて検証するඞ要がある。
　３点目は, 実習生の௥੻ௐ査を行うことである。対
৅の実習生がࠓ後教ࢣになͬたとして，ࠓճの実習以
߱の授業ྗの向上について，ؑࣝ؟の観点から໌らか
にしていくことで，教育実習指導における羅生門的ア
プローチによる対話の༗効ੑと，その導入のあり方に
ついて検証していくことができる。それは，教育実習

のあり方のみならず，教ࢣ教育のあり方にもࣔࠦを༩
えるものとなる。そうしたݸ体࢙研究によるアプロー
チから，࠶౓，教ࢤࢣ望の学生（ະདྷの教ࢣ）への教
。えることにもつながるͩろうߟ教育のあり方ࣗ体をࢣ
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