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指導教諭は教育実習生に何を指導しているか？

慶田盛元＊・道田泰司*＊

Whatdoesguidanceteachercoachpracticeteachersin？

HajimeKEDAMOm＊＆YasushiMICHITA*＊

問題 2004；羽野・堀江，2002；三島，2007；米沢，

2006)。三島(2007)は，授業イメージ，教師

イメージ，子どもイメージを測定する質問紙

を作成し，教育実習の前後に質問紙を実施す

ることで，それらがどのように変化するのか

を定量的に研究している。その結果，授業イ

メージに関しては，「マンネリズム」得点が

減少し，「組み立て」得点が上昇するという

ように，授業を肯定的，主体的に見るように

変化していた。教師イメージに関しては，

｢リーダー」得点が上昇しており，教師の役

割理解が深まっていることが示唆された。子

どもイメージに関しては，「創造性・積極性」

得点と「現実的態度」得点が上昇し，「悲観

的・不信」得点が減少しており，子どもを多

面的に捉えるようになることが示唆されてい

る。

教育実習が直接的には教員志望学生の力量

形成のみならず，授業観，教師観，子ども観

形成において中核を占めるのであれば，教育

実習を効果的に行うとともに，教員養成学部

で行われるその他の学習（座学）は，教育実

習にいかにスムーズに接続するかを念頭にお

いて設計されるべきではないであろうか。

しかし現状ではそうはなっていないように

本研究の目的は，教育実習期間中，毎日の

授業反省会において，指導教諭がどのような

点を指導しているかについて，一教諭のケー

ススタディを元に検討することである。

教育実習は，教員養成教育において重要な

位置を占めている。現在の教育職員免許法で

は，たとえば小学校教諭１種免許状を取得す

るためには，教科や教職に関する科目を最低

59単位取得しなければならない。しかしそ

の中で，実際に学校現場に行き，子どもを相

手に授業をする経験ができるのは，教育実習

しかないのである。教科教育法をはじめとし

たいくつかの授業で学生は，指導案の書き方

を学びｌ模擬授業を行う経験を積んではいる。

しかし，小学生なり中学生なり，実際に取得

免許状の対象となる子どもを相手に授業をす

る機会は，教員養成教育のカリキュラムの中

では，教育実習しかないのである。

実際，教育実習を経験することで，教育技

術的なことがらを習得するだけでなく，教職

に対する構えや授業イメージ，実践イメージ，

教材の捉え方などが変化することが，いくつ

かの研究により指摘されている（深見・木原，
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思われる（もちろんそれは大学，学部によっ

て異なるであろうが)。その理由の一つは，

教育実習が，（教育実習委員会などの組織が

仲立ちするにせよ）実質的に実習校に丸投げ

に近い形で実施されており，教育実習の中で

どのようなことが行われているか，大学教員

の多くは知らないのが現状だからではないだ

ろうか。実際，現在の教育実習の問題点につ

いて，実習を担当した教諭に聞くと，実習生

が全く白紙の状態で来る，慣れていない学生

がほとんど，大学の授業自体が理論ばかりで

役に立たない，などの声が聞かれる（浅井，

2007)。教員養成課程の学生はそこまで極端

ではないであろうが，実習前教育が，教育実

習を意識して組み立てられていないという点

では，大同小異ではないだろうか。

その現状に鑑み，本研究は，教育実習中に

実習生が指導教諭からどのような指導を受け

ているかについて整理しようと試みるもので

ある。指導教諭の指導に焦点を当てるのは，

教育実習において，実習生は自分の授業のみ

ならず，他の実習生の授業からも，指導教諭

の授業からも，子どもたちからもさまざまな

ことを学ぶであろうが，その学びを，意味の

あるものに，方向性の明確なものにするため

に，指導教諭による指導があると考えるから

である。

分を協力しながら行ってきた。教育実習生へ

講話（校務分掌の関係）や授業で指示を的確

にするという指摘が主であった。また，教員

の仕事を経験するという意味から，校務分掌

の仕事や学校行事への参加などのかかわりを

もった実習を行ってきた。公立での実習といっ

ても，各学校においては様々な取り組みがあ

ると思われるが，分析対象者はこのような実

習のやり方を経験してきた。

附属小に赴任してからは，毎年，教育実習

生を複数人受け持っている。附属小学校の教

育実習は，教育活動全般へのかかわりという

よりも「授業づくり」へ重きを置いた教育実

習であるため，公立小学校とは多少異なる。

しかし，教育活動の中で一番時間をさき子ど

もと向き合う時間は「授業」であるから，そ

れを大切にしていくことでは同じである。

手続き①付菱紙の記入：当該教諭は，毎

日の実習生の授業を参観しながら，思ったこ

とや指導すべきことを付筆紙にメモ書きして

おり，その中から、複数の実習生に共通する

課題をピックアップし，それを元に，毎日の

授業後の授業反省会を行っていた。付菱紙に

は，１枚に１項目，課題が書かれていた。内

容は，授業における発問・指示・板書などの

学習指導，生活指導に至るまで，教育活動す

べてにかかわる事項が書き出されていた。対

面の指導では，できるだけほめる言葉かけを

行っているが，課題や考えてほしい部分は主

に付菱紙に記入されている。

②授業検討会およびその後：午後に行われ

る授業検討会では，付菱紙を元に，各個人へ

の指摘.考えて欲しいこと，また－日全体を

通して考えて欲しいことなどを提供し，議論

が行われた。当該教諭が話題提供を行い，そ

のことから教育実習生が，自分たちで司会を

たて議論を行っていき，お互いの考えを出し

合った。ここで議論したことを，教育実習生

はまとめ，授業検討会の最後に－人ひとりが

コメントをする。最後に，指導教諭は指導助

言でコメントをしていくという形をとってい

る。

方法

対象者第一筆者の教育実習記録を分析対

象とした。第一筆者は40代男性教諭，２００７

年度で附属小学校歴４年目であり，教育実習

主任を担当していた。2007年度は３学年担

当であり，担当した教育実習生は４名であっ

た。2006年度は第４学年担当であり，担当

した教育実習生は２名であった。

分析対象者が教員になってからの教育実習

生との関わりは，以下の通りである。公立小

学校では，３回教育実習生を担当した（学年

主任が担当責任者)。そのときは，－人の教

育実習生を学年全体（３～４人）で専門の部
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実習生は，授業検討会で自分自身が考えた

ことや感じたことを教育実習記録簿へまとめ

ていき毎日の実習を振り返っていく。その記

録簿を提出し，指導教諭がコメントをつけて

いく。教育実習期間中は，毎日これが繰り返

される。

③付筆紙のグルーピング：授業検討会で用

いられていた付菱紙２年分（2006年度分４６

枚，2007年度分41枚）を，年度ごとに，Ｋ

Ｊ法（川喜田，1967）の手続きに従って付筆

紙をボトムアップ的にグルーピングした（小

グループの作成)。さらに小グループをグ

ルーピングすることで，大グループを作成し

た。この手続きは，年度別に，別の日に行っ

た。2006年度分の付菱紙を対象にした作業

と2007年度分の付菱紙を対象にした作業は，

２週間ほど離れていたため，最初に作成した

小グループや大グループが２回目の作業には

影響していないと思われる。グルーピングの

作業は，第一筆者と第二筆者が同席する形で

行ったが，付菱紙同士の類似の判断や，グルー

プの命名は，実習生の指導を行った第一筆者

がほぼ行った。

結果と考察

2006年度分の付菱紙をグルーピングした

ものを表１に2007年度の付菱紙をグルー

表12006年度の指導内容，グループ，指導時期

iＬ
大グループ小グループ

5５

大グループ 小グループ 指導内容 指導時期

実際に子どもを目

の前にして

ことば

子どもへの対応

8/31木言語環境、呼名、名称、言葉(ていねいな）

9/04月ほめる言葉が多くでた

9/04月おこることとしかること

9/06水忘れ物した子への対応

9/20水机間指導学習基本的な学習の楠え

9/20水子どもに呼ばれる(授業中）どう対応する？

9/20水できる子とできない子(算）進め方が難しい

初

初

初

中

後

後

後

授業中

(外)子どもの状況

把握

(内)子どもの把握

と返し

机間指導

9/04月集合_誰と体験するの？となり、好きな者同士

9/04月体験している子としていない子→コース→？

9/06水本をよむそれをきいている子のきき方線を引くとか

9/06水本をよむ→使い分け全体？一人？群読？黙読？

9/04月まとめ→子どもの言葉でかかせたい

9/05火子どもの発言(学習内容)＝どう全体へ広げるか

9/07木始まりと終わり方最後、説明のあり方

9/19火まとめ学習状況の把握

9/20水まとめ－新聞づくり個人・グループーそれぞれのいい所．悪い所

8/30水机間巡視と机間指導

9/０１金子どもの発言の取り上げ方

9/04月おちつき始めた．机間指導・子どもの対応

9/07木丸つけしながらまわるとか

初

初

中

中

初

初

中

後

後

初

初

初

中

授業中・授業前

板書

発問と指示

8/31木なぜ板書で色チョークを使うのか？

9/05火大切なことは色チョーク→板書ポイント

9/06水板書わかりやすく、見やすぐ

8/30水指示したら活動をしっかりさせているか？

8/30水発問と指示は明確か？

8/31木具体的な手立てを言っているか？

8/31木目標と中心発問は整合性があるか？時間をかける。

9/01金具体的指示プリント配布→そのまま？切る？はる？よみとる？

9/04月場(作業？考える？発言する？)の区別ができてきた

9/04月説明いつ配り、いつ説明する？配布と説明．タイミング

9/05火「ここは」というところの集中力＝子どもを向けること

9/15金やることが多い→ポイントを！

9/20水新聞例(教師が示す）例を示すいい点と悪い点

初

初

中

初

初

初

初

初

初

初

初

後

後



LＬ
表22007年度の指導内容．グループ，指導時期

大グループ小グループ

Ｔ

怒ると叱る

教師はどう見ているか

指示・説明前

5６

授業前

教材

施設利用

授業への使い方

8/30水実物資料のよさ

9/04月教材研究として一度体験してみたか？

9/04月屋外整列一指示移動一列の長さ

9/04月水、トイレ、タオル、水筒の準備(屋外)、施設‐許可

9/07木特別教室(パソコン)使用・イス・電源の確認

9/14木図書館・本をもとの位置へ．イス／一度集める

9/14木図書館利用・優先クラス→調整

9/01金グラフのよみとり①個人→全体へ②みんなで全体を読み取る

9/01金グラフのよみとり、出典、単位、横・縦軸

9/12火討論相談するグループ楢成になっているか

9/12火討論一つのテーマについて、自分なりの考えを持たす

9/12火討論(話し合っている内容トテーマをかく－

9/12礼討論の授業く条件．方法．指示〉をしっかりあたえる

初

初

初

初

中

後

後

初

初

中

中

中

中

大グループ 小グループ 指導内容 指導時期

子どもへの対応の

仕方

怒ると叱る

教師の立つ位置

教師はどう見ているか

注目のさせ方

早口

8/２９「怒る」と「叱る」の違い

9/０５教師の立つ位置・板書・発言を聞く９/０５教師の立つ位
掴は意識しているか？・板書・子どもが写している．子ども
が発言している

9/１９全体の姿勢・心の姿勢・体の姿勢

8/２９「注目」させること。話を聞く。指示をしっかり通すために。

9/０４全体へ向かって話す。教師は１人だが、子どもは40人いる。
9/０４教師（T）と子ども(C)の関係→全体が集中しなくなってきた。

→１人の子どもの発言を教師がひきとったら他の子どもにも
この気持ちがわかるか共感させること。

9/Ｏ６子どもがさわがしい→待つどんなとき待つか？教師が体を
向けなさいとか、そういった指示を出して全員ができない時、
などか。

9/１３教師へ注目を集める。全体→個別の注意９/１３教師へ注目を
集める。・全体で注意を促す「体を先生に向けて」「目があわ
ないな～」「口を閉じて前を向いて」ｅｔｃ・視点を変える
｢先生は何本指出してる？」「右手あげて－」ｅｔｃすぐ反応で
きた子をほめる。

9/０５早口になること。なぜか？９/０５教師の説明(指示)→思いが
強い・強くなる。時間に追われる。子どもが「？」のとき何
度も説明。＝結果、早口になるのかな？

初

中

後

初

中

中

後

中

教師の指示・説明

指示・説明前

指示・説明前

指示・説明前

8/２４グループで活動させるための手立てと指示

8/３０説明・指示をだす。より具体的にＩ

9/０６教師→子(全体)への指示具体的(子どもが活動、考えること、
話し合うことについて何をするか)に指示を出す。※やるこ
と何点、とか言ってやることがいくつかあるか言うのもいい

9/０７作業・実験.確かめ→結果がわかったらどうする？黒板に書
く、ノートにまとめる、器具を片付ける…etcこのような指示
が必要。

9/１２説明→具体的→例示(教師の見本）９/１２具体的な説明。例示
する。教師が良い例.悪い例を示した。発表→「悪い」小声.
顔かくす・静止しない・人まかせ「良い」声量・言葉・姿
勢・態度

8/３０集合させる→目的がある。

9/１２プリントをする(問題をかく）席をどうするか？９/１２問題
をとく(プリント）席をどうするか？・グループ。相談、教
えあう。・個人。個々の力で解く。‐教師の意図とねらいが
必ず働く。

初

初

中

中

中

初

中

8/２４グループをまわる教師。何をどのような視点でまわるか？そ
れをもっていたか？

初

8/２８机間巡視と机間指導→教師は「指導」 初

9/０５机間巡視→指導・本・ノート・活動→このときだけでいいのか？ 中

9/０５ノートを見る(教師)→ほめる材料を見つけたらほめる 中



子どものﾉｰﾄのとらせ力

ピングしたものを表２に示した。以下，最初

に両年に共通した課題について考察し，その

後，各年度に特徴的な点について考察してい

く。なお以下の記述は，分析対象者である第

一筆者が，実習時を振り返りながら一人称の

視点で記述していく。

両年度で共通して課題となったこと

指導された内容の中には，比較的短時間で

理解され，実習生が意識することで改善し向

上していくものもあれば，そうではなく，実

－５７－

9/Ｏ１子どもに活動させる（話し合い…etc）→※時間の保障。やる
ことは明確か？やることと時間は見合っているか？教師はグ
ループをまわっているが、その指導の視点はもっていたか？
必要以上の声を出している子への対応。

中

9/１３子どもが活動する時間を確保する。「発表」→①発表準備②
練習③全体への発表④発表を聞いた後、まとめる時間
⑤まとめたものを発表する時間

後

9/１４子どもの活動中心(発表、話し合いetc）教師の役割は何か？.
交通整理(司会）・発表のよい所をほめる.もっとよくす
る所を指摘・全体のコントロール、聞く態度も含め。

後

子どもが活動する
ために

授業での約束事

授業の進め方

8/３１安全指導（校外学習）

9/０１発表→みんなとの約束①静かに聞く②注目して③拍手する
※態度面の約束→学習としての約束がない

9/１２資料を－部隠し、そこに入れる言葉を考える→もし、あなた
が主人公なら「０００～」←書けるために、物語へ入りこま
せる。逆の意見(本音が出せる)本音。

9/１４子どもの考えさせる部分(山場をつくる）オンラインショッ
ピング→利点、盲点・弱点教師が説明せず、子どもにどん
どん気づきを発言させ、広げて全体で考えていく。

9/１８体育ねらいの確認→ワークシートの工夫
9/１８体育ワークシート＝・チームのめあて゛個人のめあて

勝ち負けにこだわらないような工夫決まり・ルール・楽し
く→何を持ってか？

9/１８発表会→同じのが３回マンネリする方.開く方
9/１８発表会３回続く発表→聞く←ほとんどがここになる受身

的な授業ポスターセッション等を取り入れて活動的なこと
をしていかなければならない

中

中

中

後

後

後

板書

子どものﾉｰﾄのとらせ方

板書

8/３１ノートのとり方

8/３０板書とは思考の流れ。

8/３１何が同じで何が違うのか整理する（板書）

9/０５グループの発表全体で共有できるような工夫
9/０５グループの発表まとめるとは？・板書する(教師）．板書

させる(子ども）・画用紙の活用・小黒板の利用－全体
で見える(共有できるように)。・同じ、違いをみつけ、比
較できるように。

中

初

中

中

発言

子どもの発言を生
かす

問い返す

9/０４つなぐ（発言）（授業）

9/Ｏ５子どもの発言をひろう。子どもの発言をひろいたい、できない。対応。

9/０７教師の１つの発問から子どもが考え発言する→広がる→どこ
まで広げるのか？→それをどこで集約し(音のみ、板書？)→
次へといくか？

9/１２子どもの発言やりとりのみ板書する？
9/１２子どもの発言発言＝音のみ→梢残すための板書‐比較.

検討．
ねらい

振り返ることができる。音だけのやりとり→授業の
、本時の山場によりどうするかは教師しだい。

9/１４子どもの発言・発表←他の子(良・悪)←教師の出方９/１４発
表を聞いて教師はどう対応するか？「良」ほめる。リボイス。
｢悪」フォロー。こんないい所もあった。ここをこう直すとい
い。

9/１９音でのやりとり手元に残るものがないか？９/１９音でのや

りとり（道徳）手元に残るものがほしい．教材文→線を
引く．記入するもの（ワークシート）

9/０４教師の極端な意見に対して子どもは敏感に反応した→なぜ？
そこを子どもに問い直し、子ども自身に深く考えせたい

9/１９問い返すこと（なぜ？どうして？）の大切さ

中

中

中

中

後

後

中

後



「言語環境を整える」ことは，生活指導を

していく上で重要である。それは，言葉によっ

て人は傷つき言葉によって勇気づけられるか

らである。子どもを一人の人格と見なし，呼

び捨てにしないことや乱暴な言葉遣いをしな

いことはそのことの基本となるからである。

また，言語力は，すべての教科の学習の基礎

となる。よって，文字を正しく書くというこ

とは，すべてのことにおいて見たり聞いたり

して吸収していく子どもにとって大切だと考

えている。教育実習生においては，教職を目

指すのならば，誤字を使ったり，筆順を間違

えていたり，文字が乱暴であったりすること

は日頃から直していくべきだし，意識的に正

していくことが大切なことだと考えている。

そのことは，教育実習が始める前に注意はし

てあるのだが，教育実習が進むにつれ，教育

実習への慣れ・子どもとの関係の馴れ合いが，

乱暴な言葉遣いや呼び捨てなどへとなってい

ることが多い。文字については，これまでの

積み重ねであるから，指摘をしてもなかなか

直っていかないが，意識して欲しいと思う。

「怒ることと叱ること」については，教育

実習の中で一番の難題であろう。教育実習生

の教育観が，問われる部分でもある。毎年の

ことながら悩んでいることは，「叱ること」

の難しさである。「怒ることと叱ること」は，

どう違うのかを議論した。この課題について

は，2006年度は教育実習開始から四日目に，

2007年度は三日目に出ている。子どもにとっ

ては，若くて年の近いお兄ちゃんお姉ちゃん

的な存在でもあるため，日が経つにつれ馴れ

合いになり遠慮がなくなってくる。教育実習

生にしてみれば，信頼関係がどこまでできて

いるのかもわからないまま，叱ってしまうと

｢嫌われてしまうのではないか」感じている

ようである。それに叱り方についてもどう

したらいいのか迷っているようである。私と

しては，その行為を叱るのであり，決して人

間としての人格を傷つける発言をしてはなら

ないことを助言している。実習生は，わかっ

ているようではあるが，叱ることへの抵抗感

習期間中ずっと実習生の課題になっているも

のもある。そのような課題は，年度が異なっ

ても共通して指摘されている事柄であり，時

期が変わっても継続して指摘されている事柄

である。そのようなものとして挙げられるも

のとして，「板書」「授業の中で－対一対応」

｢言語環境を整える」「怒ることと叱ること」

の４つがある。以下，各項目について，指導

教諭と実習生の考え方の違いを中心に記述し

ていく。

「板谷」は，それに対するとらえ方が私自

身と異なっている。教育実習生は，黒板に板

書するのは知識の伝達や指示をするためのも

とというとらえ方である。もちろん，そういっ

た役割を担っていることも確かである。教育

実習生は，黒板に書いた板書事項を－時間の

中で，何度も消したり，教材・教具を掲示し

たり取ったりとするのである。私が教育実習

の中で指摘し続けてきたことは，「板書は思

考の流れ」であるということである。だから，

－時間の中で，子どもの発言や教材・教具を

掲示したら決して取らない。一時間の授業が

終わり，子どもが黒板を見たとき－時間の学

習がどのように進められてきたかを振り返る

ことのできるような板書にすべきだと考えて

いるからである。一時間の中で何度も書いて

消していた教育実習生も，それはやらなくなっ

た。しかし，知識の伝達のため指示をするた

めの板書ということからは，なかなか抜け出

せないでいる。

教壇に立つと，４０人の子どもの前ですべ

ての子どもを見ていくことはわかっていても，

｢授業の中で－対一対応」をどうしてもして

しまう。－人の子の発言をしっかり聞いて対

応することに異論はないが，それを一人ひと

りにしてしまう。「どうしてそう考えるのか」

｢なぜその子がこんな風に思っているのか」

｢賛成意見や反対意見は」と問い返し，全体

へ広げることが難しい。しかし，助言を与え

たことによって発言した子へ「どうして？」

と問うことは意識して授業の中でやってみた

りしていた。

－５８－



がある。叱ることについては，教育実習期間

中に何かしら自分なりの考えや取り組んでき

たことがあったら，記録簿に記入するように

と指示したが，子どもを叱るのは難しいとい

う答えが返ってきた。今年度，教育実習主任

を任されていたので，すべての教育実習生に

アンケートを実施した。その項目の中でも，

叱ることは非常に難しいと答えている。叱る

ことについては，全教育実習生の課題でもあ

るようだ。

2006年度の指導

全体的特徴と時期による指導内容の違い

2006年度の付菱紙は，「授業における指導」

と「生徒指導」と二点に大別される。その指

導のほとんどが，教育実習中の始まった一週

間に集中している。付筆紙の４６枚中，２６

枚は実習の始まった一週間で指摘がなされて

いる。その内容は，「言語環境（言葉遣い，

呼名，丁寧な字）を整えること」「机間巡視

と机間指導について」「板書の仕方について」

｢ねらいと中心発問について」「発問と指示に

ついて」などの授業を行う上で基本となるも

のである。それは，教育実習が始まり，教科

指導のあり方や子どもへの対応の仕方などが

指導内容として出されていると考える。教育

実習後半で，こういった指摘がなくなるわけ

ではないが減っているのは，一週目で，指摘

されたことを次週以降では同じ事を何度も繰

り返さない努力を教育実習生がしていること

があげられる。また，指導教諭は，授業検討

会において同じ指摘をしても考え合う話題と

しては取り上げずに，他の課題や話題につい

て考え合っていることがある。

他に，教育実習の前半では，授業の全体的

な統制をとるための指示のあり方や机間指導

などの指摘がなされている。その指摘を受け，

教育実習生は実際に授業の中で意識をして指

示や机間指導を行っている姿が見られ，改善

へと向かっていく。そういったことから，指

導教諭は全体的な統制をとるための授業にお

ける教師の役割や子どもを目の前にしての対

応の指摘が多かった。しかし，教育実習が進

むつれ，実習後半では授業の具体的な場面・

教材の具体的な指摘や子ども個々への対応へ

と指摘が変化していくことがわかる。これは，

｢討論の授業の条件」「新聞づくりについて」

｢できる子とできない子への対応について」

｢机間指導でどこを見ているか」「授業中に子

どもの発言の対応・処理について」など，よ

り授業場面での具体的な指摘へと変化していっ

ていることでもわかる。

次に，付筆紙が大別された「授業における

指導」と「生徒指導」と二点について見てい

く。

授業における指導「授業における指導」

は，「授業をする上での，基本的な心構え」

と「授業をどのようにすすめていくのか」と

いう二つの階層に分かれている。ここで言う，

｢基本的な構え」とは，教材のおもしろさや

何をどう学ばせるか考える，子どもの反応を

考え指導案・板書計画をつくる，ねらいと中

心発問の整合性を考える，授業での学習量・

作業量が適当かなどの教材研究の部分が－つ。

もう一つは，文字の書き順は正しいか，誤字

を書いていないか，言葉遣いは丁寧にできて

いるか，自分なりに子どもへの対応をもつこ

とができているかということである。また，

｢授業をどのようにすすめていくのか」とは，

授業が教え込みになっていないか〆授業前行っ

た教材研究したことが実際の授業の中でどの

ような子どもの反応・学びの姿として見られ

たのか，授業をどのように子どもと創ってい

くのかということになろう。ここで，教育実

習生の授業観は，これまでの「座学｣，いわ

ゆる「教師が教え生徒が受け取る」という授

業観に立っていることがうかがい知ることが

できる。よって，活動的な授業や子どもと授

業を創っていこうとする意識は薄いのである。

こういった授業観を本実習だけでなく観察実

習や指導案立案の時点から変えていくことか

ら，教育実習は始まっていくと考える。この

点については，総合討論において改めて論じ

る。

「授業をする上での，基本的な心構え」に
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ついてグルーピングを細かく行うと，「教材」

｢施設利用」「授業の具体的な場面から」と三

つに分けられる。「授業をどのようにすすめ

ていくのか」については，「ことば」「子ども

個々への対応」「子どもの状況把握」「机間指

導」「板書」「発問と指示」の六つにグルーピ

ングできる。ここで，六つにグルーピングで

きたものを見てみると上記で指摘した「基本

的な心構え」と重複していることがわかる。

これは，授業前に指導案として考えていたこ

とがうまくできなかったり，実際の授業場面

において子どもの様々な反応や予期せぬ反応

に，実習生の対応ができなかったりしている

ことがわかる。

「授業をする上での，基本的な心構え」で

は，一言で言えば教材研究不足ということに

なろう。教育実習生は，教材についての研究

は行ってきているが，それに付随する細かい

ところまで気が回らないというのが現状であ

る。指導案立案段階で指摘はするものの，や

はり実感として伴っていないと思われる。具

体的には，「体験的な活動を計画したが，一

度体験はしたか」「実際にその場所へ足を運

んだか」という教材研究の部分もある。また，

｢屋外での整列・指示の出し方，列の長さ」

｢特別教室の使い方の事前指導」などの指摘

がされている。

「授業をどのようにすすめていくのか」に

ついては，実習生は子どもの発言に対してど

うしても－対一対応になってしまい，－人の

子の発言を聞き返したり，その発言を全体で

考えたり，真意を確かめたりということがで

きない。学級４０名を相手にして授業をして

いるつもりが，実は一人の子だけの対応になっ

てしまいがちになっていることが多い。これ

は，「子ども個々への対応」や「子どもの状

況把握」の二つのカテゴリーの中に，「授業

中に子どもが突発的に質問や話しかけてきた

ときの対応」「子どもの発言をどのように全

体へ広げていくか」「授業の終わりごろのま

とめで，学習状況を把握し，どう子どもへ対

応したか」などの指摘が見られることからわ

かる･

実習期間中において，教材そのものについ

ての指摘があまりないのは，教育実習生の夏

休みと指導教諭の夏期休業日を合わせ，共に

教材研究の時間や指導案検討をする時間をとっ

ているためであると思われる。そのことは，

教育実習が始まる前に授業準備はほぼ済んで

いるし，教材・教具の準備もなされていると

いう状態になっているからである。しかし，

教育実習生が，実際に授業をしてみると子ど

もの反応などから授業が指導案通りに進まず

に，教材・教具の変更を余儀なくされるとい

う事態に見舞われる。そのことを，解決する

ために日々の授業準備や教材研究の時間をと

るということになる。指導教諭は，授業検討

会でその教材・教具のアドバイスもおこない

ながら，次時の授業について一緒に考え合っ

ていく。

生徒指導生徒指導については，目の前の

子どもを前にしながら教育実習生一人ひとり

の対応が子どもにとって非常に大きな影響を

及ぼす。教育実習生が，毎年のことながら悩

んでいることは，「叱ること」の難しさであ

る。「怒ることと叱ること」は，どう違うの

かを議論している。「怒ること」は感情的に

子どもにあたることで，「叱ること」は冷静

に子どもに対してとがめることであるとわかっ

ているようである。しかし，実際の子どもを

前にすると叱ることがなかなか実行に移せな

いようである。このことは，初日に出された

課題「言語環境を整える」ということと通じ

るものでもある。それは，教育実習生が慣れ

てくると，子どもの名前を呼び捨てにしたり

言葉が乱暴になったりするのである。これに

は，板書における字の丁寧さ，書き順を間違

えないことや誤字を書かないという基本的な

ことも含まれている。慣れてくることにより，

意識が低下していくのであろうと思われる。

2007年度の指導

全体的特徴と時期による指導内容の違い

2007年度の付菱紙は，「授業における指導」

として－括りできる。2006年度にあった
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｢生徒指導」のカテゴリーがなくなっている

が，「子どもへの対応の仕方」の中にそういっ

たことが含まれている。よって，決して指導

教諭の指摘としてなくなったわけではない。

指摘はされているが，そういった部分の指摘

が昨年度よりも小さくなったと考える。また，

2006年度は第３学年であり2007年度は第４

学年であったということも少なからず要因の

一つであろう。

「授業における指導」の中のグルーピング

をみると，「子どもへの対応の仕方」「教師の

指示・説明」「子どもが活動するために」「板

書」「発言」と五つに分かれている。今回は，

指摘された付筆紙が全部で４１枚あるが，前

半（8/24～8/30）に８枚，中頃（8/31～9/１２）

に２３枚，後半（9/14～9/19）に１０枚と中

頃の指摘が多くなっている。これは，各教科

での教育実習生が指導にあたった単元と関係

がある。2006年度は，どちらかというと教

科書や教材・教具をつかった室内での学習が

多かったことに対して，2007年度は体験的

な活動や屋外での活動が多かったからである。

そのことは，子どもの活動によって次時の活

動内容が大きく変わってくるため，授業が進

むにつれて授業課題が大きくなってくるから

である。

各カテゴリーの中身これらグルーピング

された五つのカテゴリーについて見ていくこ

とにする。「子どもへの対応の仕方」の中身

について見てみると，「怒ることと叱ること」

｢教師の立つ位置」「教師は子どものどこを見

ているのか」「注目のさせ方」「早口」と五つ

に分類されている。「怒ることと叱ること」

については，2006年度でもでてきている共

通部分であり，上記してある。「教師の立つ

位置」は，子どもが発言しているときに教師

はどこに向かって立っているのか，板書した

後どこに立っているのかということである。

｢早口」は，実習生のこのことを伝えたいと

かここを教えたいとか想いが強くなると早口

になるためそういった指摘である。この「教

師の立つ位置」「早口」については，ある実

習生に対して特に課題として考えて欲しい課

題である。「注目のさせ方」は，子どもが騒

がしく話を聴く姿勢をとっていないのにもか

かわらず，授業を進めたいということからど

んどん実習生が指示を出していった.そのこ

とで，何度も同じ説明や指示をしなければな

らないということが起こった。そのときに，

教師はどうしたらいいのかを授業検討会で話

題にしたことである。静かにさせるために行

うこと，注目をあつめるためにできること，

逆に静かになるまで待つことなどについて議

論をした。このことは，次の「教師の指示・

説明」とも関連性がある。

「教師の指示・説明」については，「指示・

説明の前」「教師の指示・説明」と二つに分

類されている。「指示・説明の前」は，指示・

説明をするために何を教師はしておくべきか

を指摘したものである。これは，「注目のさ

せ方」とも重複しているが，違っているのは

教師としての意識の持ち方の問題である。具

体的には，「集合させるためには目的がある」

｢グループで作業をさせることの教師の意図

とねらいは」などの指摘である。「教師の指

示・説明」は，これを「より具体的な指示・

説明をする」「グループで活動するために手

だてと指示は明確であったか」などの指摘へ

となってくる。

「子どもが活動するために」ついては，「授

業での約束事」「子どもの活動を教師はどう

考えるか」「机間指導」「授業の進め方」と四

つに分類される。「授業での約束事」は，校

外学習における安全指導と発表形式での授業

での発表の仕方や聞き方の約束である。残り

の「子どもの活動を教師はどう考えるか」

｢机間指導」｢授業の進め方」の三つについて

は，密接に関連がある。これは，子どもの活

動を考えていく上で教師の役割を何であるか

を考えたものである。特に，「子どもの活動

の時間を確保する」「話し合いをする上での

注意すべき事」「全体の統制をどのように行っ

ていくか」といったことを考えながら，「机

間指導」を「どのような視点をもって教師は
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○○さんはそう思うの」と問い返すことをし

ていたのである。そんなことは，無理だと最

初から線引きをしていたのは実は，指導教諭

の私自身であったのかもしれない.わからな

くてやっていないということと頭でわかって

いるができないということは大違いであり，

指導教諭のもっているものを出していくこと

が大切であると感じたことである。あとは，

実習生がどのように自分の力としていくかは，

今後の経験や自分が伸びたいという意識の差

としてでてくるのであろう。

付筆紙の分類を終えて

このようにして見てくると，授業において

教師はさまざまな視点をもって授業を創って

いっていることがわかる。教育実習生に対し

ての指摘・課題を，付菱紙で記録・分類して

いったが，終えてみると自分自身の授業に対

する見方や考え方，子どもへの接し方につい

て振り返るきっかけにもなった。端的に言う

と，授業観と子ども観を見直すことができた。

まわっているのか」ということを組み合わせ

ていった。また，それは「授業の進め方」で

｢子どもが考えさせる部分をつくる」「本時で

なにをすべきか子どもにきちんとつかませる」

などのこととも絡んでくる。

「板書」については，「板書」「子どものノー

トの取り方」と二つに分類される。「板書」

については，やはり字の丁寧さが問題となっ

てくる。それに，共通部分でもあるが，板書

をどのように考えるかということが，根本的

に違うのがわかる。このことについては，共

通部分にゆずることにする。それに，関連し

て「子どものノートの取り方」があるであろ

う。ノートをなかなかとろうとしない子ども

に対して，どのように実習生が対応をしてい

くのかということである。それをみとるため

には，机間巡視を行いながら机間指導をどの

ように行っていくかということ，それは上記

した「机間指導」のまわる視点とも大きく関

連している。

「発言」については，「子どもの発言を生か

す」「問い返す」の二つに分類される。「子ど

もの発言を生かす」ことは，授業ではとても

重要なことである。子どもの発言から，授業

の広がり，考えたり.考え直したり，比較し

たりなどをしていくが，どうしても実習生は

一対一対応になりがちで実習生の欲した答え

を取り上げようとしていく傾向が強い。よっ

て，「問い返す」ことなどほとんどない。し

かしこの「子どもの発言を生かす」ことは，

授業において現場にいる教師なら誰しも悩ん

でいることでもある。そのことを，教育実習

生に求めること自体無理な要求とも言えるで

あろう。そのようなことは，理解した上で実

習での指摘をおこなった。そのような，子ど

もの発言が生かしていくと授業がどんどん広

がりをみせるような授業を教育実習生がやっ

ていたという嬉しい事実があることも確かで

ある。また，無理な要求と知りながらも指摘

をすることで，実習生は考えて授業をしてい

くのである。その指摘を理解し，授業の中で

似たような場面に遭遇したときに「どうして，

全体討輸

教育観・授業観

本稿の結果として最初に，実習期間中ずっ

と実習生の課題になっているものがあること

を指摘した。「板書」「授業の中で一対一対応」

｢言語環境を整える」「怒ることと叱ること」

の４点である。まずはこの点について，若干

の補足を行いつつ考察しよう。

これらには共通点がある。それはこれらが，

教育観や授業観が強く表れるものであるとい

うことである。板書に関しては，指導教諭の

板書観が「思考の流れ，授業の流れを板書の

形で残す」というものであるのに対して，実

習生の板書観は，「知識や指示を伝えるため

の板書」というものであった。

「授業の中での－対一対応」とは，－人の

子どもの発言に対して，その子だけに教師が

対応してしまうものであった。その背後にあ

るのは，「分からない子には丁寧に教えてあ

げよう」「教師が教え生徒が受け取る」とい
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う授業観であり，家庭教師的な対応に近いも

のである。しかしそれでは，残りの三十数名

の子どもは置き去りにされてしまう。それに

対して指導教諭の授業観は，「子ども一人一

人を育てる」というものであり，そのために

｢子どもが自分で考える」「教師と子どもがと

もに授業を創る」と考える。その違いが子ど

もへの対応の仕方の違いとなって表れてくる。

「子ども一人一人を育てる」という意識は，

｢叱ること」にも表れてくる。指導教諭は，

子ども自身に考えさせるように叱る。しかし

実習生は，「お兄ちゃんお姉ちゃん的な存在」

として子どもに対応してしまうため，「育て

る」意識が弱くなり，うまく叱れなかったり，

一個の個人として子どもを扱うことができな

くなってしまう。

お兄ちゃんお姉ちゃん的な対応は，「言語

環境Ｊとも関わってくる。お兄ちゃんお姉ちゃ

ん的な存在であることは，子どもとの馴れ合

いとなり，子どもに対する言葉遣いや字を書

いたりする上で雑になってしまう。そうなる

とやはり，「子どもを育てる」意識が弱くなっ

てしまう。

これらは子どもに対する向かい方であり，

意識のあり方であり，教育観や授業観などの

考え方が反映される点である。それゆえ，容

易には変わりにくいのであろう。

では，このような課題を教育実習生が共通

して持っているとするならば，それに対して，

大学における教員養成教育では，何ができる

であろうか。まず第一に言えるのは，これら

が容易に変わりにくいのであれば，教育実習

だけでは不十分であるということである。もっ

と早い時期からこのような問題に直面し，課

題と向き合う中でじっくりと教育観や授業観

を形作っていく必要があるであろう。

しかしこれらの問題は，現実の子どもを目

の前にして初めて直面できる問題である。実

習前に大学の授業の中でいくら指導案を書い

ても，教材作りをしても，模擬授業をしても

変わる部分ではない。そうであるならば，教

育実習前の早い段階から，子どもと接触する

経験が必要となってくるであろう。望ましい

のは，教育実習時と同じように子どもに対応

する経験であるが，それだけではないであろ

う。直接子どもに対応しなくても，子どもの

様子なり小学校の授業を，目的を持って見る

経験であり，それを自分なりに分析する経験

であり，あるいはそのときの教師の対応の意

図や考え方を知る経験である。教育観や授業

観，考え方に関わる事柄は，そのようにして

時間をかけて育成していくことが望ましいで

あろう。もっとも，このような教育は現在で

も「観察実習」という形で行われてはいる。

しかしそこでの経験が，学生の「教育観」を

揺さぶる可能性があるものであることが，ど

の程度意識されているであろうか。必要なの

は，３年時の教育実習までの長期的なスパン

の中で，そのような観察体験を目的的に仕組

むことであり，その効果をきちんと検証する

ことであろう。観察実習が実習生に及ぼす影

響に関しては，たとえば中條・磯崎・藤木・

米田(2007)の研究があるが，この手の研究は

ほとんどない。観察実習までをも視野に入れ

た研究や，それに基づく目的的な実践が今後

望まれるところである。

授業力の多層性

本稿では，－人の指導教諭が残した２年分

の付菱紙を，ボトムアップ的にグループ化す

ることによって，指導教諭の指導内容を明ら

かにしてきた。これらは，一般的に言われて

いる教師の指導技術との関連でいうと，どの

ようになるであろうか。

有田(2006a)は，プロ教師に必要な力を

｢授業力」として，６項目挙げている（有田

(2006b)では，ほぼ同様の内容が「対応の技

術」と表現されている)。それは，①発問・

指示，②板書，③資料活用，④話し合い，⑤

話術・表情・パフォーマンス，⑥人間性であ

り，これらが授業に必要な最低限の技術，と

有田は述べている。

有田が述べているのは，授業そのものの構

成要素であり，毎時の授業内容に関わるもの
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あるのではないだろうか。である。本稿の分析対象者も，同様の指摘は

行っている。しかし本稿で明らかになったこ

とは，授業内容そのものではないけれども，

授業を支える基盤となるものが存在する，と

いうことである。それは，ちょっとした対応

の仕方であり，言葉をどのように扱うかとい

うことである。それらはいずれもちょっとし

たことではあるけれども，先に指摘したよう

に，そこには教師の教育観が現れる。なお

｢板書」は，本稿でと有田の指摘が重なると

ころであるが，板書に関して有田は，「板書

は，教師の「教育観」の表れである。板書を

見るだけで，その教師の考えが分かる」（有

田，2006a,ｐ,5）と，本稿と同じ指摘をして

いる。

板書を除いた他のものを有田が教師の授業

力（対応の技術）として明示的に論じていな

いのは，有田の原稿がすでに教師になった者

を対象にしており，本稿の対象である教育実

習生とは異なる点が挙げられるかも知れない。

もしそうであるならば，本稿で指摘したよう

な項目は，教育実習期間中だけでは身につけ

ることは容易ではないものの，教師として働

き始めれば比較的短い期間で身につけられる

ことなのかもしれない。しかしそうであった

としても，現状では，実習前の学部教育で扱

われているのは，教育学や心理学などの理論

を除けば，教科の内容であり，指導案作成や

模擬授業などを通した教育法についての教育

である。これらは直接の授業内容に関わるも

のである。しかしこれらは，本稿で指摘した

ように，授業を支える基盤のうえに成り立つ

ものである。そうであるならば，教育理論や

教科内容，教科教育法だけでなく，有田の言

うような対応の技術，そして本稿で指摘した

ような授業を支える基盤（ちょっとした対応

と，教育観を含む）と，教師力の構成要素を

多層的・階層的に捉えた上で，目的的・意識

的にこれらを育成する教育を構想する必要が
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