
Ⅰ 問題の所在

教員養成教育の改善・充実を図ることを目的と

して設置された教職大学院，兵庫教育大学（以下

本学）において教育実践高度化専攻が開設され 15

年あまりが経過している．2019 年度より，教科教

育に関わり，言語系，社会系，理数系の各教科教

育系のコースが誕生している．本学ではミッショ

ンの第一として「現職教員に対する高度な専門性

と実践的指導力の育成」を掲げている経緯からす

れば，社会科観の見直し，再構築を促し，教育実

践につなぐ学修ができる取組を求めている．筆者

（山内）が担うのは実務家教員としての役割，すな

わち「実務経験と研究能力をあわせ持ち，学校現

場全体を客観的，理論的に見通す」⑴ことが求め

られることになる．

本研究で取り上げるのは社会科に関わる大学院

生とのゼミにおける教師教育者，特に実務家教員

としての関わりである．実務家教員の課題とし

て，「必ずしも実務家教員によって教育内容の改

善が図られるとは限らない」⑵ ことが指摘されて

いる．自戒を込めていうならば，どれだけ実務が

できていたとしても院生（学生）へ教育する力量

があるとはいえず，むしろ自己の実務経験をその

まま教え込むことさえ有り得る．よって，実務経

験を安易にあてはめたり，披瀝したりすることは

厳に慎むべきである．したがって実務家教員は，

正しいと考える内容や方法，目標を指導する関係

を構築するのではなく，実践，研究を推進してい

く上で生起する様々な問題を自ら解決できるよ

う，対話により語り合う状態を作り出すことを求

めたい（金井 2010，山中 2014)⑶．院生の潜在的

に持つ授業理論（渡部 2009)⑷そのものから問い

直し，他の理論の学修，他者との対話を手がかり

に相対化することで，教育内容，方法に関わるバ

リエーションを拡張することが期待される．

「教材化の視点や授業での取り上げ方は，学校，

教師，子どもの置かれた状況，教師の信念，教科

の特性によって大きく異なる」（川口ら 2021）こ

とを前提とするならば⑸，異なる状況を語り合う

活動を組織化することで，社会科観をゆさぶるこ

とになろう．特に，社会科の特性を考えると，「何

を教えるのか（教育内容）どのようにそれを教え

るのか（教育方法），なぜそれを教えるのか（教育

目標），この３点が，特に中学校や高等学校段階の

場合，学習指導要領で緩やかに定められているに

過ぎず，社会系教科を専門とする教師は，事実上，

常にこれらを問い直し，具体化を図らねばならな

い」（渡部 2009）⑹．したがって院生により実践知

や教科観に差異が出てくることは必然であり，唯

一の正解を規定する「指導」は避けたい．一方で

現職院生の学びは，潜在的に持つ授業理論により

ゲートキーピングがなされ，時に教科に関わる問

い直し，省察そのものへの阻害要因ともなり得る．

院生の学修を支え，教科教育，教育学全般にわ

たる「理論に向かわせるように動機づけたり，転

移のプロセスを手助けしたり，教えられた理論と

授業実践との乖離を橋渡ししたりする」（コルト

ハーヘン 2010,p.20）役割を担う教師教育者とし

−53−

社会系教科教育学会『社会系教科教育学論叢』創刊号 2022（pp.53-62）

教師教育者はいかに社会科教育を専門とする現職院生の学修に寄与するか
― セルフスタディの手法を用いた教師教育実践の省察と改善 ―

How Teacher Educators' Behavior Contributes to In-service Graduate Students' Learning Who Take a

Specialty of Social Studies Education:Reflection and Improvement Using the Methods of the Self-Study

from the Results of Practice for Teacher Education

山 内 敏 男・大 西 慎 也
（兵庫教育大学・京都ノ−トルダム女子大学）

キーワード：セルフスタディ，教師教育実践，問い返し，省察

Key Words：Self-Study，Practice for Teacher Education，Asking Back，Reflection



ての「私（以下山内）」は，いかに「教えることを

教える」実践をなす必要があるか．とりわけミッ

ションの第一として「現職教員に対する高度な専

門性と実践的指導力の育成」を掲げる本学の特性

に応じて，すでに経験知を携えて学びを得ようと

してくる現職院生に対してどう向き合えばよいの

かが問われる．

梅津（2019）は授業の開発，授業研究の組織の

在り方，教師の授業力形成における協働・対話を

原理とする授業研究方法論上の意義を指摘してい

る⑺．「専門家とクライアントの対等な人格と人

格の相互行為の中から生まれてくる知」を算出す

る協働・対話は「教えることを教える」実践（以

下教師教育実践）を遂行する教師教育者と院生と

の関わりにおいてもあてはまる．対話を組織する

ことで，社会科観をゆさぶり，省察を促す上で問

われ得る問題，院生との取り組みを俯瞰し，教師

教育実践を問い直す意味がここにある．

そこで，本研究では実践上のリサーチ・クエス

チョン（以下 RQ）として，「教師教育者は現職院

生に対していかなる活動を組織化すれば，省察を

促し，学びの充実が図れるであろう」，教師教育者

としての RQを「現職院生に省察を促すために，

実務家教員である山内の教師教育実践はいかなる

意義と課題をもつのか」と設定し，研究を進める

ことにした．前者の RQを通して，院生の社会科

観の脱構築を図る．具体的には，教材化する視点，

教材化する方法，教材化するねらいを語り合うこ

とで社会科観を問い直すことを目指す．後者の

RQを通して院生指導と省察から手掛かりを得，

自身の役割を省察することを目指す．この二つの

RQを解決することにより，教師教育者としての

行為の阻害要因，大切にしたいことを明らかにす

る．

Ⅱ 研究方法

１．省察に関わる先行研究

省察に関しては，これまで様々定義がなされて

いる．教職大学院において期待したい学び「社会

科教育全般を展望する（少なくとも展望の視座を

提示し，考える手がかりを得る）場が教職大学院

での学修」である（山内，2022)⑻とすれば，「過去

の学習について意図的な再評価をおこない，その

内容，プロセス，想定のゆがみを見極め正すこと

を通して，これまでの学習の妥当性を再検討する

作業」と定義できる（Mezirow, 1991, 邦訳 ,2012）⑼．

こうした省察が現職院生にとってスムーズに受け

入れられるのだろか．ここで問題としたいのは，

現職院生が潜在的に持つ授業理論を問い直そうと

したとき，「既存の枠組みを自明視したまま，出来

事を解釈したり，問題発見・解決を遂行したりす

る」シングルループの省察に終始し（石井 2014)⑽，

結局のところ実践に関わる根本的な改善点を示し

て次の実践に生かそうとするサイクルに結びつか

ない点である．この点をふまえるならば，自己の

社会科観や潜在的に持つ授業理論の枠組みそのも

のを批判的（クリティカル）に捉え，再構成を促

すことができる省察を取り上げ，院生への関わり

を組織する必要がある．

省察を促す教師教育者の役割，関わり方として，

コーチングを主体とした関わりが有効であること

が指摘されている（山中 2014)⑾．動的で文脈依

存的とされる教師の専門性を問い直し，再構成を

促すには，現職院生が携えている教科観や積み重

ねてきた実践の成果と課題を引き出して言語化

し，取り組んできたことの意味を問い直すことを

手掛かりとした省察を行い，実践や研究の方向性

を見いだしていくことを求めたい．手掛かりを求

める方法として本研究では実践観察やインタ

ビューなど質的アプローチを用いて，自己に内在

する諸課題を他者（クリティカルフレンド）との

協働探究により解決していくセルフスタディの研

究手法により，２つの RQの解決を目指す．

２．セルフスタディの導入

セルフスタディは，自分とは何者かの研究であ

り，自分の行動の研究であり，自分の認識や思考

についての研究である（齋藤 2021)⑿．セルフス

タディを通して「自明の事項を問い直すこと」「自

分自身の指導における無意識の行動に目を向ける

こと」「学生らと教えたり学んだりする場を共有

すること」「教師教育者自らも学び手であること

を忘れないこと」を体現し⒀，新しい知見を獲得

することに研究上の意義を求めたい．とりわけ教

職大学院に勤務する実務家教員として位置づけら

れる山内にとって，学生（院生）との関わりの中

で自己のこだわりや思い込み，潜在的に持つ授業
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理論を相対化・一般化し，自覚的に活用していく

ことが必要であると考えた．セルフスタディを進

めるに際し，クリティカルフレンドを大西に依頼

した．クリティカルフレンドとは，セルフスタ

ディを行う教師教育者に共感的に接しながら ,多

面的・多角的な視点を示しながら ,時に批判的で

ありつつ ,対話的かつ相互変容的に関わる重要な

他者であり（齋藤 2021)⒁，クリティカルフレンド

との議論により，自己の社会科観，潜在的に持つ

授業理論を相対化し，RQの解決，教師教育実践

の向上を図ることをねらいとした．

３．研究の文脈

１）大学院・ゼミの状況

本稿執筆時，山内は小中学校教員として 24 年

間勤務した後，教員養成系大学に勤務して７年目

である．初任以来 17 年（小学校９年，中学校８年）

勤めた後，教職大学院派遣研修により本学で学ぶ

機会を得た．研修に応募したきっかけは，折に触

れ指導案の添削，指導を引き受けてくれた地域の

指導的立場にある教師（当時隣接校の学校長）に

よる「中堅教師ならば，教科を問わず授業開発や

研究に関与できるようになってもらいたい」との

励まし，本学を修了した勤務校の学校長から教師

が理論を学ぶ機会の面白さ，有意味さを幾度とな

く語ってくれたことによる後押しが大きい．ある

程度実務経験を積んできたこととは裏腹に，実践

している教科指導，学級経営はどのような意味を

もつのか，課題はないのか，後輩の教員に伝え教

えることができるかを問われ，先行きに不安を感

じていた．そこで，教職大学院の入学に至ったこ

とになる．教職大学院修了後，引き続き博士課程

で学んだ．しかし，この段階で山内は実践を理論

化することの困難さ，何より先行研究が概観でき

ていなかった現実に直面し，これまでの研究（教

科観を含めて）が都合のよい理論を実践にあては

めている自己の限界を感じていた．したがって院

生に対しては，山内自身が経験してきた不十分さ

や葛藤を減じる形での学びを提供し，潜在的に持

つ授業理論を批判的に問い直すスタンスを採って

もらいたいと願っている．

現職院生が所属するコースは夜間の課程として

設置されている「学校教育コース（以下本コース）」

である．本コースは 2021 年度より開設された

コースであり，次のようなコンセプトを掲げてい

る．第一の点として，自分自身の「常識」を問い

直すこと，第二の点が知識のアップデートを行い

続けることによる「変化への対応力」を身につけ

ることが目指されている．理論を学ぶ，実践と理

論とを往還させるといった本学教職大学院がこれ

まで打ち出してきたコンセプトとは異なり，省察

を繰り返すことで自己が置かれている状況や現状

に至るまでの実践の根拠や基準に気づき，批判的

に潜在的に持つ授業理論を問い直そうとする点で

特徴的である．これらのコンセプトを実現する場

として独自の授業「リフレクション科目」（以下科

目名である教育実践リフレクション）を設定して

いる．教育実践リフレクションでは，次の①〜④

の手順で学修されている．①「学びの履歴」を可

視化することにより自己の課題を明確にし，②自

己の課題意識に基づく「研究デザイン図」を作成

する．③では大学院における学修の成果をポート

フォリオ化し，所属院生，教員全体で語り合う．

④として①〜③を半期のサイクルで繰り返し，設

定した課題をリフレクティブに解決，改善してい

くことを目指している．

２）クリティカルフレンドの役割

大西は，山内が教職大学院修了後，入れ替わる

形で大学院修士課程に入学した．以後，ゼミや学

会などで自他の発表について意見交換してきた．

大西は大学院修了後２年間小学校で勤務したの

ち，大学教員に転出して８年目にあたる．本研究

において，大西は，山内と協働することを通して

研究の質と正当性を担保するために，クリティカ

ルフレンドとしての役割を担った． 山内と大西

とはこれまでにも大学院授業に関わるセルフスタ

ディを実践してきたこともあり⒂，ラポールは形

成されていると判断する．

３）資料の収集と分析

本研究では，2022 年４月に，山内のゼミの様子

を記録し，対話の記録を収集した．ゼミの様子を

記録する目的は，教師教育者である山内と大学院

生との関わりから，山内の無意識のふるまいを見

出すためである．ゼミには現職院生２名と所属

コース外（昼間コース）の学卒院生が参加し，現

職院生がこれまで取り組んできた実践の成果，今

後の計画に関する発表と質疑応答（１人１時間程
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度）を行った．対象者であるゼミの学生からは，

研究の目的，ゼミの様子を録音すること，発言内

容を個人が特定されない形にして学会で発表した

り，論文として公開したりする可能性があること

について説明し，同意を得た．

また，山内を対象とした大西による非構造化イ

ンタビューを 4回（2022 年 4 月 20 日，5月 27 日，

6月 6日，6月 13 日の計 224 分）実施した．イン

タビューの目的は，収集したデータにより，山内

と大学院生の関わりに対しての山内の葛藤や悩み

を表出させ，山内の教師教育者としてのアイデン

ティティを引き出し，山内の無意識のこだわりを

明らかにすることである．インタビュー内容は文

字化した（72 ページ：40 字× 36 行，83510 字）．

分析に当たっては，山内の語りから「大学院生指

導に関する葛藤や悩み」「教師教育者としてのア

イデンティティ」に関するキーワードを抽出し，

クリティカルフレンドとの対話を通しての山内の

変化を明らかにするために，これらのキーワード

に対するナラティブな分析を行い，検討した．

Ⅲ クリティカルフレンドによる対話の分析

山内は院生への指導についての困りごとについ

て，次のように述べている．

やっぱり自分の実践知とか経験知をもってい

て，それをどちらかというと私は否定側に回っ

ちゃう．クリティカルにじゃなくて．だから「そ

れは本当にそうですか」みたいな言い回しを当然

するんですけれども，院生が否定的に感じてやし

ないかと，クリティカルどころか真逆のことを

言っていないかというか．そこの難しさ．

（2022 年 4 月 20 日インタビュー記録より）

山内は，院生に対して自分自身の経験に基づい

て，院生の考えを否定してしまっているのではと

感じている．そして，そのことに不安に近い感情

を抱いていた．その原因について山内は次のよう

に述べている．

僕が持っている社会科観というものとズレがあ

るから，そのズレがあんまりポジティブに「ああ，

そういう考え方もあるんですね」がなかなかでき

ない自分がいるんです．ネガティブにズレを捉え

るかな，そういう感じです．

（2022 年 4 月 20 日インタビュー記録より）

私が気付いてほしいことと，彼（筆者註：院生

を指す）が思っている経験知というもの．経験知

から私が推測する気付きと，ご本人（筆者註：院

生を指す）が推測する気付きがズレてるのだと思

います．

（2022 年 4 月 20 日インタビュー記録より）

これは，どの教師教育者にも起こりうる現象で

あろう．特に大学で教師教育に取り組んでいる教

員は，自分自身の教育観，教科観，指導観を明確

に有している．だからこそ，学位を取得し，現職

教員に対する指導者たる資格を備えているとされ

ているわけである．しかし，その様々な「観」が

山内自身の院生を指導する際の拘りとなってしま

い，その指導がうまくいっていない感覚を抱くこ

とになっている．しかし，ここまでの語りから，

まだ明確にはなっていないものの，山内自身は自

分の拘りが問題になっていることには気付いてい

る．そのうえで，院生への指導に際して，教師教

育者たる自分自身がどのように振舞えばいいのか

について葛藤しているのである．

また，現職教員が院生として進学することが多

い教職大学院で教師教育に取り組んでいる教員な

らではの院生観がある．そのことについて山内は

次のように述べている．

実践の良さや意義を説明したい，理論化したい．

だから実践を理論化したいという院生さんのパ

ターンと，自分を批判的に問い直したい．だけど，

よくよく考えてみたら，例えばこんなことを言っ

たらあれですけれども，学校教育の人なんかに典

型的に表れているというか，僕自身もそうだった

りするところ，思う節があるんですけれども．自

分を正当化といわないまでも，自分の実践を理論

としてあてはめていこうとするんです．だから，

それは本当に学びなのかみたいな．そこに対して

教師教育者はどう関与していけばいいのかという

ところが，最初はそんなに思わなかったんですけ

れども，寄り添っていけばいいとかいう漠然とし

たものですけれども．その寄り添うというのは結
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構怪しいですよね．何をどうすればいいかという

ところに対して，まだ答えは出ていない．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

山内の語りからは，自分自身のこれまでの実践

を理論化したいと考えて進学してくる院生に対

し，自分自身のこれまでの実践を批判的に問い直

し新たな気付きを得てほしいと願う教師教育者が

どうかかわっていくのかという課題が見えてく

る．山内自身は，そのような考えをもっている院

生に，自分の指導観を押し付けることや，院生の

意見を受容し「寄り添う」ことに対して疑いをもっ

ていることがわかる．

自分はこの前のゼミなんかを見て，クリティカ

ルフレンドとして先生（筆者註：大西を指す）が

見ていただいたように，何となく合わせることは

できるんです．だけど，その後の展開が，いわゆ

るゲートキーピング，ゲートキーパーとしての研

究ということを考えたときに，抑制とか調整はで

きるんだけれども，次の展開はできない．何か教

師教育者には展開も必要なのかなと思ったりし

て．次の展開を気付かせる，示唆するまでいって

いいかどうかは別として．ずっと逐語録を見て

いっても，やっぱり私が先走って言っちゃってい

るところもあるんですよ．だから，そこのところ

を言うのではなくて，どう気付いてもらえるかと

いうところの，むしろまさに調整かもしれません

ね．ちょっと難しいかなという気はしています．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

院生に，これまでの実践を批判的に捉え新たな

気付きを得てもらうためにどうかかわっていくの

かについて悩んでいる様子がわかる．教師教育者

が自身の社会科観に導くような指導ではなく，院

生自身が社会科観，授業観についてリフレクティ

ブに学ぶために，教師教育者は何をすべきかにつ

いてである．

最初のインタビューと比較すると山内の悩みや

拘り，困りごとが徐々に明確になってきているこ

とがわかる．それも，本研究のために行ったクリ

ティカルフレンドとの対話を振り返ることによっ

て生まれた理解である．そして徐々に，自分自身

に対する葛藤が院生指導の在り方に対する葛藤へ

と語りの内容が変化していることが分かる．さら

に，山内は次のように自分の考えを吐露するよう

になる．

だから自分を問い直すということをしたい私

と．私自身も問い返したいんですよ．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

この発話では教師教育者としての自分自身を問

い返し新たな気付きを得たいと述べている．つま

り，教育教育者と院生が，指導を通して共に気付

き学んでいくことを無意識で考えていたことが明

らかになってきた．同様のことは大西の「一緒に

成長したいと願っているんだけれども，その土俵

になかなか院生さんたちが．土俵に乗ってくれな

いというと，ちょっと適切じゃないかもしれない

ですけれども．」という問いかけに対し次のよう

に答えていることからもわかる．

そう．ちょっとまた，なかなか．方向が一致し

ないんです．方向の不一致みたいなものがあるか

もしれませんね．そこのところが，このセルフス

タディにとって何か肝だったようなものの一つ

だったような，ということでのキーワードになる

のかなという気はします．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

今回のセルフスタディを通して，院生を指導す

る教師教育者としての自身がもつ理想像が開示さ

れ，その実現ためのセルフスタディへと変化して

いる．そして ,自分自身で次に述べているような

気付きを得ている．

だから実は，迷わせることが大事なのかもしれ

ませんね．やたらに気付かせるというばかり考え

ているから，示唆一方なんですよ．私は，そうい

えば示唆一辺倒だったんですよ．でも，これは本

当にそうかなみたいな，迷わせるような一言とい

うのは，先生は今ありましたよね．それは，僕は

ないです．迷わせていない．ほとんどやっていない．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）
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院生が自分自身の考えに迷うような場をつくっ

ていくことについて考えるようになっている．さ

らに，山内は次のように述べている．

実際の院生さんたちの言葉を捉え直していく

と，ここで迷っていたんだからそこのところで，

例えば「そこは不思議に思いますよね」とか「難

しいですよね，どうしたらいいんですかね」と返

してあげるという．迷いを明確化する，迷ってい

ること自体を明らかにしていくということが，実

は次に動く研究として本当に動く道筋になります

し，実践を問い返す手掛かりというか，アクセル

というかになるのかな．そうすると面白いです

ね．それは何か迷わせてやろうなんて考えたこと

もないので，やってみよう．面白いかもしれませ

ん．そんなの言ったことがないな．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

一緒に迷えばいいんですね．そうです．それ

が，すごいことですもん．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

クリティカルフレンドとの対話を通して，新た

な気付きを得ていることが明らかである．それま

で，一人でどのように院生と関わっていけばよい

のか，様々に思いを巡らせていた中，明確な考え

に至っていなかった．しかし，クリティカルフレ

ンドとの対話を通して，自分では無意識であった

考えを開示し，そのことにより自分で気付きを得

ている．

そして，それを踏まえてのゼミ指導の後には，

次のように述べている．

あんまり迷わせると，例えばストレートの院生

さんとかなんて全然書けなくなっちゃうので．そ

の現職の院生さんだったら，今の実践には，投げ

掛け，その迷わせるのに，本当にそう言いますか

ねというのとはまた違うような投げ掛け，例えば，

他者を介在させる．そういうことも必要になるの

かなというのをすごく思いました．やっていて．

自分で言っちゃいけないなと思って．コーディ

ネートというのかな．こんなことをしていたよう

な気がします．

（2022 年 6 月 6 日インタビュー記録より）

自身の指導に関して，自身でリフレクションし

て，クリティカルフレンドに語ることによって整

理している様子がわかる．院生に対し，問い返し

を行うようになっただけでなく，現職とストレー

トといった院生の実態に応じて「置き換え」「迷わ

せ」といった対応の違いにまで言及している．明

らかにそれまで内向的であった悩みや葛藤が，外

向的になってきている．山内自身が，クリティカ

ルフレンドとの対話を通して変化してきたことが

明らかである．

この変化の過程で，山内はセルフスタディ研究

について次のように述べている．

同調意識がすごく現場なんかでもあるじゃない

ですか．でもセルフスタディは同調を強いるよう

な研究ではなくて．むしろ個としての山内がどう

考えたから，じゃあこれを見てあなた方はどう考

えますかと問うみたいな研究（ゼミ）ですね．だ

から，そこに価値を問う研究なんですよ．面白い．

問う．だからどうですか．この現職の人がたくさ

んいてくださる大学院において，こういうことが

ある，どうでしょうみたいな．そうしたら，また

誰かが投げてくれたりとかいうことも．いわゆる

そういう大勢のいろんな方の声を誘引するような

ものの研究というか．それ自体が一つの広場にな

るみたいな，そんなかな．セルフスタディは実は

自分のことをやっているんだけれども．何かそう

かもしれないです．ある答えを出しているんじゃ

なくて，どうよみたいなところで問う．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

山内自身が，セルフスタディを通して教師教育

者としてのあるべき姿を変化させ，その指導の在

り方を探究していく中で，セルフスタディという

研究そのものについての価値にも思いが至ってい

る．そのことは，山内の次の語りからもわかる．

振る舞いというのはまさにキーワードですよ．

最初に言っていた，先生（筆者註：大西を指す）

がまさに出してくれて．きっとそうなんですよ．

だから，僕は，最初はこの研究も答えを求めよう

としていたんですよ．実は全然そんなことはなく

て，でも今までやったこともないことに気が付く
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から面白いんですよ．そのセルフスタディとして

も面白いんだけれども，これは僕のニュアンスで

語っているだけであって，違う人がやったら違う

んです．それは個性を損ねることになるから．両

方違いがあって，そこを互いに調整し合いながら

他の先生ともやっていく．この先生はたぶんこう

いうふうに出てくるだろうから，私としてはたぶ

んこういう立場でこういう物言いをしたら，この

院生さんにとってはある意味で最適な，もっとも

考えられる最適なものをたぶん考えてもらえるだ

ろうという読みをしてしゃべっている．いつも自

分の主張をするんではなくてね．だから，実はそ

れぞれがそういうことが必要だし．だから当たり

が違うんですよね．ある意味で違っていいんです

よ．調整していくというか．

（2022 年 5 月 27 日インタビュー記録より）

当初の山内の語りとは大きな変化があることが

わかる．山内は，当初からどのように院生を指導

することで院生を育んでいくのかについて切実に

悩んでいた．その悩みは，一人で考えるだけであ

り，単純に自分自身のふるまいや院生の学びに対

する否定的な捉えとなっていた．しかし，今回の

分析通して，クリティカルフレンドとの対話が，

山内の無意識にあった考えを開示させ，それにつ

いての気付きを生み，さらに教師教育実践に活か

す段階にまで進んでいることがわかった．

山内は，最後に行ったインタビューにおいて次

のように述べている．

だから，自分自身のゼミで，例えば最初のころ，

まさにおっしゃってくださったように，否定に

回ったりとか，気付きにズレがあったりとかいう

ことは，自分の中で苦だったんですよ．葛藤とい

うか，抵抗があったんですよ．それが，今，議論

すれば何とかなるよなあみたいなところ，何とか

なるという感じで，何かそんな議論をしていけれ

ばというか，考えていなかった，私が全部を想定

しているところじゃなかった議論になっているよ

ねというところが，今，面白さがありますね．

（2022 年 6 月 13 日インタビュー記録より）

最後には，ゼミ指導の面白さにまで言及するよ

うになっている．セルフスタディを通して，何ら

かの教えを受けたわけではない．今回の分析を通

して，クリティカルフレンドとの対話を通して，

自分自身で気付くことを繰り返し，このような変

化を遂げてきたことが明らかである．最後の「今，

面白さがありますね．」から，その変化はまだ続い

ていくことが想像される．

Ⅳ 考察

これまでゼミの実際，クリティカルフレンドと

の対話を通して，山内がこだわりや葛藤に対して

どのように向き合おうとし，実際どのように振る

舞おうとしていたのかを省察してきた．次に大西

による分析結果に基づき，山内が変容した様子に

ついて，両者の対話により考察を行った．実践上

の RQ「教師教育者は現職院生に対していかなる

活動を組織化すれば，省察を促し，学びの充実が

図れるであろう」，教師教育者としての RQ「現職

院生に省察を促すために，実務家教員である山内

の教師教育実践はいかなる意味をもつのか」を検

討した．

教師教育の実践上影響が大きいと考えられる

キーワードが実践上の RQに関わる 2 点（第一，

第二のキーワード），教師教育者としての RQに

関わり 1点（第三のキーワード），都合 3点抽出で

きた．以下，それぞれのキーワードについて考察

した結果を示す．

第一のキーワードは「示唆や促しと，批判的な

思考に基づく気づきのコンビネーション，バラン

ス」である．松木（2013）は「書物が提供した認

識フレームから，自己の経験事例を再構築できた

ときに書かれていたことが『わかった』と思え，

また同時に自己の経験の捉え直しがおき，経験の

意味も異なってしまうのであろう」と指摘する⒃．

これを現職院生の学修にあてはめれば，院生自身

にとって未知の理論や実践を学ぶ際，潜在的な授

業理論への問い直しが起きる学びが想定できる．

一方教師教育者にとっては院生が潜在的に持つ授

業理論を問い直すアプローチが重要となる．それ

は一方的な教示や示唆，あるいは万事対話によっ

て課題を解決するといった単純なものではない．

対話により潜在的に持つ授業理論を開示し，批判

的に捉えるよう促す，時に示唆するといった柔軟
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な対応が必要となる．気づきに関しては，自己の

経験が問い直され再構築できるような省察を前提

とする．総じていえるのは，院生にとってはどう

リフレクティブに学べるかが重要であり，教師教

育者はただ聞き役となり寄り添えばよいというわ

けではない．院生がカリキュラムメーカーとして

自律できるよう，理論や実践を意味づけ，ねらい

との関係を吟味検討するといった支援が有効とな

ろう．岡島（2018）によれば，学校での望ましい

生徒の姿から語り始める教師には社会科の教科と

しての固有性に固執しない傾向があるという⒄．

この例にあてはまる院生の場合，社会科ならでは

の学び（固有性）に意図的に着目させ，先行する

理論や実践を示唆することが必要であろう．一方

あらかじめ社会科の授業で大切にすべきこと，社

会科観が言語化できている院生であれば，批判的

に問い直すことを促すことも一手となる．重要な

のは，多様な授業理論を携えている院生，とりわ

け現職院生に対応した教師教育者の可変的で状況

に応じた振る舞いである．

第二のキーワードは「問い返しには置き換えと

迷わせの投げかけ」である．山内はクリティカル

フレンドとの対話を通して，教師教育者としての

役割を次のように導き出している．一つ目が，実

践を通してわかったこと伝えたいことを他の言葉

で置き換えることである．例えば，院生の報告，

語りに対して別の視点から意味づけを図ること，

先行研究の知見にあてはめることなどが該当しよ

う．言葉の置き換えは，院生の報告，語りを聞き

手である教師教育者がどう解釈したのかを開示す

ることで，院生が潜在的に持つ授業理論に再考を

促すことにもなる．二つ目が「本当にそういえる

のか」等，迷わせる言葉を投げかけることにより，

批判的思考を促すことである．院生が潜在的に

持っていた授業理論，先行研究で示された理論の

双方を批判的に捉え直し「疑いをかけてみる」こ

とで「再意味づけ」を支援することになる．これ

ら 2つの手立ては，授業の理論形成にあたり，都

合のよい理論を実践にあてはめていることを指摘

して改めるよう強いる指導ではなく，「自己の授

業観なり教科観と親和性が高い理論を取り込んで

実践に適用する傾向があること⒅」に自覚的にな

る，つまり教える人（学生・院生）が「都合のよ

さ」を自覚化できる働きかけとなり得る．院生は

（院生に限らず教師教育者自身も）潜在的に持つ

授業理論に安定を求めようとする性質がある．そ

の際あえて「本当にそう言えるのか」を問い，不

安定要素を投げかけることで，省察を促し，実践

に関わる思い込みやこだわりは明確になると考え

られる．

今回の教師教育実践でいえば，院生が自己の実

践を理論としてあてはめていこうとする学修に対

しての問い返し「授業のねらいに対して，子ども

全体の反応，成果物の実際との間でズレがなかっ

たかどうか，結論は妥当かどうか」を問うている．

実践で取り組んできた意味，適用しようとする授

業理論の妥当性の問い直しまでを射程としたダブ

ルループの省察⒆により，院生が構想，実践した

社会科観，社会科としてのねらい，内容，方法が

本当に妥当か，他の案は考えられないかといった

学びを促すことにつながることが示唆される．

第三のキーワードは教師教育者といえども「自

分自身にとってのクリティカルフレンドを創るこ

と」である．齋藤（2021）は，セルフスタディに

おいては「クリティカルフレンドとの協働が必ず

行われる」とする⒇．本研究における山内，大西

による対話を通観すると，当初山内が抱いていた

不安や葛藤は，クリティカルフレンドである大西

からの共感，多視点化への示唆により，無意識で

あった考えの開示，気づきを導出させている．こ

のことから，教師教育者が自己の教師教育実践に

ついてセルフスタディをはじめとする研究として

位置づけるか否かを問わず，クリティカルフレン

ドとの対話が教師教育実践を省察し，よりよいも

のにつながる契機となったといえるだろう．教師

教育実践において，ゼミに限らず院生と向き合う

際必ずといっていいほど，院生と教師教育者との

間で授業のねらい，教育内容や方法の不一致，ズ

レが出現する．不一致やズレは単にすり合わせ，

合一を図るものではない．教師教育者は院生が置

かれている文脈をふまえた上で，実践なり，先行

研究のレビューなりの吟味検討を促すことが必要

である．不一致やズレの原因を探るために教師教

育者自身も批判的思考を携え，自己の社会科観，

教育内容や方法の吟味検討を重ね，試行錯誤して

いく同質性が求められるのではないだろうか．
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批判的思考を働かせることは，本コースのコン

セプトである自分自身の「常識」への見直し，知

識のアップデートを行い続けることによる「変化

への対応力」を身につけることと重なる．一方，

これまでゼミの実際やコースの授業「教育実践リ

フレクション」では，実践経験やこれから実践し

たいことについて，語り合う場を組織することは

できても，それぞれの実践を問い直し，省察する

ことへの関与が不十分であるという山内の葛藤，

困難さがあった．言い換えれば実際に院生が進め

たい実践に対して肯定的に同意し，参考となる先

行研究を示すこと，あるいは逆の場合すなわち否

定的な見解を示し，先行研究にあたるよう示唆す

ることはできても，結局のところ実践に関わり，

何がよくて何が問題なのかを批判的に問い返させ

ることができていないことを意味する．

Ⅴ 本研究の意義と課題

本研究では，現職大学院生とのゼミ活動を事例

に，クリティカルフレンドとの対話を経たやり取

りや非構造化インタビューの記録を文字化して教

師教育者自身の実践を研究し，その改善に努める

を目指すセルフスタディの手法を用いて，社会科

教育に関わる教師教育者，中でも実務家教員とし

て大切にしたいことの析出を行ってきた．本研究

の意義は以下の点である．

第一は，教師教育実践に関する気付き，キーワー

ドの抽出ができたことである．教師教育者は，現

職院生の実践を評価するとともに，実践の意味づ

けを他者に語らせ，自分を問い返すよう促すこと

で，リフレクティブな学びを促すことができる可

能性を確認した．その際留意したいのは，院生，

そして教師教育者自身も都合よく理論を実践にあ

てはめようとしていることに自覚的になることで

ある．草原ら（2015）が指摘するように ,「思想や

信念の変容や発揮のされ方の程度は，教員を取り

巻く『環境・文化』に応じて異なる�」ことをふま

えるならば，社会科観，授業観はそれぞれが異な

るものとして捉えることが適切である．多様な社

会科観，授業観を前提とするならば，教師教育者

と院生の意識とのズレは所与のものとして想定し

ておくべきであり，教師教育者は院生が潜在的に

持つ授業理論に応じた問い返しの個別化，使い分

けが必要である．ただし，教師教育者による問い

直し，省察に至る振る舞いは一様ではない．問い

返す際，取り扱う内容，方法と学修に要する時間

の範囲を措定し，院生が達成可能なことを言語化

するといった対応が求められる．

第二がセルフスタディの有用性である．一方的

に院生に実践の意味，社会科観を問い返すならば，

教師教育者の社会科観は正しく，その正しさに導

くという片務的関係の指導となろう．他者に対し

て問い返しをするのであれば，自己への問い直し

もあってしかるべきである．院生のリフレクティ

ブな学びがたとえ不十分であったとしても，なぜ

そうした結論に至ったのか，教師教育者はその文

脈をたどり，最適な問い返し（批判的に問い返す

だけではなく，同意の場合もある）を行うことが

重要となるのではないか．

こうした気付きに至ったのは，先述したクリ

ティカルフレンドとの対話によってである．とも

すると，代わりの手立てを講じられず，研究史の

動向を紹介したり，評価を下したりしがちであっ

たことを想起し，何をどう振る舞えばよいのか問

い直す機会は個々人の努力だけでは限界がある．

本研究を口実に幾度となく対話ができたことによ

り，いくつかの気付き，知見を得ることができた．

このことは，教師教育者にとってもクリティカル

フレンドを見つけ，関係構築を図ることが有意味

であることの証左となるのではないか．院生の社

会科観とともに，自己の社会科観をも対象化し，

議論の俎上にのせるには，教師教育者自身がクリ

ティカルフレンドとの対話を通して，潜在的に持

つ授業理論を批判的に問い直すことの大切さが示

されたといえるだろう．教職経験年数が多い実務

家教員であればなおのこと授業理論を潜在的に携

え，指導観を押し付けがちであることを自覚し，

批判的に問い直す必要がある．

本研究で示した院生とのやり取り，山内自身の

気づきは必ずしも一般化できるわけではない．置

かれた状況や文脈に応じて異なるのは当然であ

る．むしろ本研究で示したかったのは，誰もが当

事者，研究主体となって研究を進めていくことが

有効になることを示せたことである．特に社会科

教育の研究では何らかの成果を世に問う研究が多

い．教師教育においても同様である．一方，セル
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フスタディは結果ではなく，過程での変化を明ら

かにし，継続させていくことが有効な研究である．

したがって，「教えること」を「教える」，「教える」

こと自体をリフレクティブに学ぶことが可能とな

る研究方法であり，そのメリットを促す立場にあ

るのが教師教育者である．本研究を通して山内自

身が振る舞いに迷いながらも一定の気づきを得た

ことを論文などに示すことで読み手，他の教師教

育者が院生への対応を省察し，教師教育者同士で

議論する材料となることを期待する．本研究でい

えば，教えることを教えることと，気づきを促す

こととのバランスを取りながら，教師教育者と院

生が協働することの大切さを見い出せたことが本

研究においてセルフスタディを導入した意義であ

る．
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