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教員養成段階のありようを検討するにあたって
は，養成段階だけでなく，採用を経て教員になって
からの生活も視野に入れて考えることが求められて
いる。中教審答申「教職生活の全体を通じた資質能
力の総合的な向上方策」（文部科学省，2012）によ
れば，教職生活を通して求められる姿は「学び続け
る教員像」として整理されている。この教員像には，
2つの専門性が求められており，一つは，各教科の
指導に関する専門知識を備えることについての専門
性（「教えの専門家」）である。そして，もう一つは，
学習指導方法や学習の評価方法を改善するなど，学
習者の視点から授業を改善するための視点を見出す
ことができる専門性（「学びの専門家」）である。
　これまで筆者も家庭科教員養成において，授業
実践に関わる力量形成のあり方について実証的に
検討してきた（高木，2007a，2007b，2007c，2008，
2011）。例えば，学生が授業を実施するにあたって
必要な力を，授業構成力，教材研究力，授業展開力
に分けて実証的に検討し，授業を構成する段階では
教師の立場から考えることが中心となりがちなこ
と，一方で，模擬授業実践や実践を対象とした相互
評価により個々のもつ偏りが是正されることが示唆
された。また，教材研究力に関しては，授業で用い
るワークシートの枠組みの分析から，学習目標を反
映した明確な記述枠組みを作成することの難しさが
明らかになった。さらには，授業実践の力量を向上
させるために，教科専門の教員と連携したカリキュ
ラムの検討を通して，より深い教材研究を行うこと
の重要性が示唆された（高木・中村ら2017）。
このように，教員養成段階における検討を進めて
きたが，一方で「これからの学校教育を担う教員の
資質能力の向上について‐学び合い，高め合う教
員育成コミュニティの構築にむけて‐」（文部科学

省，2015）には，研修・採用・養成の各段階を一連
のものとみなして検討することが求められている。
そこでは，各段階の課題が指摘されているが，教員
養成段階においては，学生が実践的な力量を修得し，
自ら適性を考える機会として，学校現場や教職を体
験させる機会を充実させることの重要性が示されて
いる。この指摘は，学生が学校現場での経験をどの
ような気づきを得る機会とすべきか，という点に関
わる。すなわち，大学における教員養成カリキュラ
ムを検討・改善するにあたっては，採用後の教員と
しての成長や課題改善を視野に入れる必要がある。
例えば，卒業後の授業実践の変容を追跡して，その
成果をカリキュラムに反映したり，学校教員と協働
して教員養成に関わったりするなどである。いずれ
にしても，学生が学校現場や現職教員とのかかわり
を通して何を学び活かそうとできるのかについて理
解を深めることが重要である。
そこで，本研究では，学校現場での授業実践によ

る学びだけでなく学校教員の授業観察を通して得ら
れる学びを実証的に検討する。具体的には，次の２
点について検討する。一つ目の検討は，筆者の研究
室に所属する3名の学生（以下，学生と記す。）が
協働して学習指導案の作成と授業実践を行い，そ
の協働的な授業実践（以下，学生授業と記す。）に
より得られる学生の学びを整理することである。二
つ目の検討は，教員授業を観察した学生が，自分の
授業と比較し教員の意図を考えることにより得られ
る学びを整理することである。この検討を行うにあ
たっては，学校教員（以下，教員と記す。）が，学
生授業の観察を通じて感じた課題意識に基づき授業
をアレンジして行う（以下，教員授業と記す。）。そ
して，学生は，アレンジされた授業を観察して，指
導過程や内容などが，どのように変更されたのか，
また，その意図は何かについて推察する。
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授業は，N小学校６年生の学

級を対象に行った。授業の実施
時期，実施学級，実施内容は以
下の通りである。学生の構想し
た授業は５時間構成であるが，
教員は，学生の3時間目の授業
観察を基に，１時間構成として
いたこの時間を２時間構成（90

分予定）に変更したことから，その結果，学生授業
は５時間構成，教員授業は６時間構成となった。
・実践時期　　
学生授業（６年２組）：５時間
2018年2月14日（水）～２月28日（水）
教授業員（６年１組）：６時間
2018年2月19日（月）～３月５日（月）

・実践内容（題材名）：
 『幸せのおそうじー気持ちよく健康的に過ごすた
めのそうじ方法を学ぼう－』

ʢ̎ʣत࣮ۀફのखଓ͖
　学生の授業実践や観察は，次の手続きで進めた。
まず，事前に学生の授業実践で扱う題材について
教員に検討を依頼しておき，教員が年間指導計画な
どの予定を踏まえて題材及び内容を指定する。それ
を受けて学生は協力して授業を考え準備を進める。
授業構想や教材研究の段階は学生の主体的な取り組
みに任せることを基本とし，筆者は，定期的に準備
状況の確認や助言を行う。作成した学習指導案や
ワークシートは，授業実施１週間前までに教員に届
くようにする。
学生授業は，教員の管理下で実施し，授業後に学
生間で振り返りや協議の時間をもつと共に，学生授
業を観察した教員からも指摘や助言を得る。個々の
振り返りや学生たちが協議した内容は，各自が記録
し，そこでの気づきを基に，学習指導案とワークシー
トを改善して作成し直し，本授業実践のまとめをす
る際の材料とする注１）。
教員は学生授業の授業観察を通して感じた課題に
基づき別学級を対象に，授業をアレンジして行う。
学生は教員の授業を観察し，自分たちの行った授業
がどのようにアレンジされたのか，また，変更され
たのはどのような教員の意図や理由があったのかを
推察する。
なお，教員には，学生がアレンジの意図を解釈す

る資料とできるよう，アレンジした授業の学習指導
案を授業前に学生に提供いただくよう依頼してお
く。

ʢ̏ʣ෼ੳのखଓ͖
　授業の比較分析に用いる材料は，学生が作成する
学習指導案等，教員が作成する学習指導案等，筆者
が実践された授業を基に作成する資料である（表
１）。具体的には，学生たちが作成した学習指導案
とワークシート，教員がアレンジした授業の学習指
導案とワークシート，学生授業と教員授業のビデオ
記録，教員授業の観察を基に，学生が作成した記録，
実践全体を通して学生が学んだと認識した省察記録
である。
　学生及び教員が作成する学習指導案は，各時間の
展開を「学習活動と子どもの意識・思考」と「教師
の働きかけ」で構成する同一フォーマットを使用し
た。学生授業で作成された学習指導案は，課題意識
に基づき教員がアレンジした。ワークシートについ
ても，学生授業で使用されたものを基本に，教員が
必要に応じてアレンジした。
実際に行われた各授業の内容配列や時間配分，

教授行動・学習行動については，教室背面から記録
しておいたビデオ記録を基に，筆者が作成した。授
業者の教授行動については，これまでの筆者の研究
で用いている枠組みを用いる（表２）。この枠組み
は教授行動を４分類，学習行動を５分類するもので，
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表２　教授行動・学習行動の分類枠組み
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フランダースの相互作用分析に用いられる枠組みな
どを基に，教員養成段階の学生の授業に見られる基
礎的・基本的な行動を捉えるために筆者が単純化し
て作成した枠組みである。本研究では，教授行動の
記録のみ対象として用いるが，ビデオ記録の分析時
には，学習行動も合わせて分類し，教授行動を整理
する際の参考資料として用いた。
なお，授業実施にあたっては，次の点に留意した。
まず，授業実施や学生授業の実施に対する助言，ア
レンジ授業の実施など，授業観察や助言への協力に
ついては，事前に学校管理職及び当該教員に相談し
承諾を得た。また，分析結果の解釈や考察について
は筆者が原案を作成した上で，教員に確認を依頼し，
分析結果の理解や解釈に相違が見られた場合は協議
して修正した注２）。

̏ɽ݁Ռͱ࡯ߟ
ʢ̍ʣत֓ۀཁ
　学生たちが構想した５時間の授業は次のように進
められた。まず，第１時間目は，児童が学校で日常
的に行っている「掃除」が，生活の快適さや健康に
つながることを理解し掃除の必要性を理解する時間
であった。２時間目は，学校生活で日常的に行って
いる掃き掃除と拭き掃除について，正しい方法を理
解し実践できるようになる事を目指す時間であっ
た。そして３時間目は，新たな汚れとして油汚れに
注目し，どのようにすればよいかの観点から汚れを
落とす用具や方法を考え試す時間であった。そして，
４，５時間目に調理室に予め準備しておいた複数の
汚れ（ほこりを含む）を対象に，その汚れにあった
落とし方を考え，汚れ落とし計画を作成したうえで，
汚れ落としに取り組み，結果を相互評価して終えた。
　本研究では，学生自身の授業実践による学びと共
に，教員が学生授業のどこに課題を感じ，アレンジ
したのかという点にも注目していることから，教員
が授業を大きくアレンジした部分を取り上げ分析し
た。具体的には，掃き掃除，拭き掃除の正しい知識・
技能を身に付けることを目指して行った２時間目
と，油汚れを落とす方法を考え，試行した３時間目
（教員授業では３，４時間目）である。なお，本論文
での授業時間の表記は，学生が５時間構成で行った
時間に合わせて示している。

ʢ̎ʣ࣮͞ࢪΕͨतۀの಺༰഑ྻ΍ֶश方法
　２，３時間目の学生授業と教員授業を対象に，内
容の配列と時間配分が読み取れるように学習指導過

程を整理しまとめた（図１）。
　２時間目の授業について，学生授業と教員授業を
比較すると，内容の時間配分が大きく異なっていた。
学生授業では，正しい履き掃除の仕方を見つけるた
めにダメな履き方を指摘するのに８分を用いた。そ
れを基に整理する時間に８分，そして，正しい履き
方を練習する時間に21分を費やし，その後，相互
評価の説明を行った。学生授業では，履き方の理解
と練習に多くの時間をかけたため，当初予定してい
た拭き方について，確認や練習を行う時間が確保で
きず行えなかった。一方，教員授業では，ダメな履
き方を指摘した後の正しい履き方のポイント整理を
含めて９分で行い，正しい履き方で練習するにあ
たっての手順や評価の仕方を先に説明した後に，正
しい練習と評価に用いる記録を行うように変更して
いた。その結果，履き方，拭き方の両方とも，ポイ
ント整理と練習を行うことができていた。
２時間目の授業は，学生授業が48分，教員授業

が52分と教員授業の方が４分ほど長くかかった。
しかし，教員授業では，正しい仕方のポイントが要
領よく整理され，児童に活動の見通しを持たせる流
れにアレンジされたことで，大幅な時間短縮がされ
ていた。
　３時間目の授業は，学生授業では，授業導入の６
分間を使って，前時にできなかった拭き掃除のダメ
なところの指摘とポイント整理をした。続いて，油
汚れを落とす方法が授業者から６通り紹介され，試
してみたい方法とその理由を発表した。そして，班
で汚れ落としに取り組む時間を６分間想定し，結果
を基にどの方法が良いか班でまとめ終わった。
一方，教員授業では，児童の日常経験や家族の取

り組みを聞き，そこでの発言内容をもとに油汚れの
落とし方やその理由について予想した。教員は，学
生授業で用いられた６つの方法を，児童の発言を基
に整理した内容に結びつけて示した。その後，班単
位で汚れ落としに取り組み，結果を整理した。その
際，学生授業が班で整理して終わったのに対して，
教員授業では，班での結果を学級全体で共有し，自
分であればどのように落としていきたいかを考え決
定して授業を終わった。
　学生授業は，５時間で授業を構成するという制限
の中で考えたことから，当初から時間不足を心配し，
どのようにすればより効率よく授業を進めることが
できるかを検討していた。学習指導案上では授業時
間内に収めることができたが，実際には時間不足と
なった。学生は，児童一人ひとりが自分ごととして
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考えたり，普段の生活にどのように生かしていける
のかを考えたりする時間の予想が十分でなかった点
が要因と考えられた。

ʢ̏ʣڭतߦಈに͔͚ΒΕͨ࣌ؒのׂ߹
　分析対象授業のビデオ記録を基に，教授行動及び
学習行動を分類した（図２）。
学生授業と教員授業の2時間目及び３時間目の各

教授行動にかけられた時間の割合を算出し比較し
た。３時間目の授業の各行動にかけられた時間の割
合を算出するにあたっては，教員授業では実質的に
は３，４時間目の時間（90分）を用いて行われたこ
とから，90分全体で行われた行動にかけられた時
間を合計して割合を算出した。
その結果，教授行動にかけられた時間の割合で

比較すると，学生授業と教員授業との間に大きな相
違は見られなかった。しかし，各学習内容にかけら
れた時間は異なり，授業の流れ全体も異なっている
ように見える。観察した授業が1事例に過ぎないこ
と，授業者も授業学級も異なることから，この結果
だけで判断することは難しいが，これまでの検討か
ら，教員からの働きかけの量的な違いではなく質的
な違いが影響を及ぼしていると考えられる。

ʢ̐ʣアϨϯδの意ਤͱֶੜのղऍɾֶͼ
①２時間目の授業
　教員がアレンジした授業の学習指導案には，学生
授業に対する課題を2点指摘していた。１点目は，
「「悪い」掃除の仕方の例示と活用」にかかわる課題
であった。具体的には，学生の行った授業では，悪

い掃除の仕方を例示してどこが悪いかを指摘させ，
その後，正しい方法について考える流れを構成して
いたが，同じ内容の裏返しになっている点を指摘し
ていた。また，班で「正しい」掃除の仕方を決めた
際に，正しさの基準が曖昧になっていた点も課題と
して指摘していた。２点目は，「正しい掃除の仕方
ができているかどうかを評価する場の設定」に対す
る指摘だった。学生の授業では，児童個々の掃除の
仕方をタブレットで撮影した後，撮影した動画を見
ながら誰の掃除の方法が最もよいかを班で協議して
決める評価場面を設定していた。1点目の指摘のよ
うに，正しさを判断する基準が曖昧であったために，
正しくできているかどうかはっきりしないまま話し
合っている様子が見られた。
　教員授業では，正しいポイントの曖昧さをなくす
るために，「正しい方法とはつまりどのような方法
であるか」と問い，考える内容を焦点化して学級全
体で考えるようにしていた。また，授業で用いられ
たワークシート（図３）は，学生授業にも教員授業
のワークシートにも，掃き方と拭き方の正しい方法
のポイントを書き込む欄が準備されていた。学生授
業のワークシートは，児童が記入する欄のみが示さ
れていたが，教員授業の方には，「評価の内容」と「評
価欄」が追加された。
２時間目の授業は，正しい履き方，拭き方のポ

イントを理解しそれができることを目指して行われ
た。学生の授業観察をした教員が，正しいポイント
を理解させることに対する曖昧さを指摘していた
が，教員はワークシートの構成でも同様の曖昧さが
見られていた点を修正していた。この修正により，
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児童が共有した「正しい方法」は，実践時の評価観
点としての機能も併せ持つものとなった。
　アレンジして行われた授業を観察した学生は，悪
い履き方の例を見せて指摘する場面について，「悪
い履き方の裏返しが正しい履き方のポイントである
こと」から，単調なやり取りが繰り返された自分た
ちの授業が冗長であったことに気づいていた。一方，
正しいポイントを評価観点とした教員の意図につい
ては，「全員のワークシートにポイントを書かせた
のは統一するためであること。また，評価項目を作
ることは，次の活動につなげるため」と記録してい
る学生がいた。この記述は間違ってはいないが，指
導過程や学習内容を変えた理由を，授業運営を支え
るために行ったものと解釈していると思われる。こ
の点は，学生が児童の学びの立場から考えることが
十分にできていないことの表れであると推察する。
今後は，省察視点を示すなどの改善が必要である。
　②３時間目の授業
　学生が行った３時間目の授業の課題を，教員は学
習内容の多さと捉えていた。また，油汚れを落とす
方法を考える場面で，授業者が示した６通りの方法
から児童が選択して取り組み，振り返りを書く流れ
では，班で意見を交流するだけで，児童が自分の生

活に引き寄せる流れになっていないことを課題と捉
えていた。これらを基に，教員授業では，学習時間
を2時間構成とし，油汚れを落とす方法を児童と共
に考え，6つの方法に整理して示した。そして，班
で時間を決めて取り組み，自分だったらどうするか
を考える時間を設定した。
　アレンジされた授業を観察した学生の記録には，
6通りの方法の意味づけが変わったことには言及さ
れておらず，一つの方法にかける時間を３分以内と
制限して進めた点について，「３分以上やってもキ
レイにならず，何分も同じ掃除をし続けることを避
けることができる。児童はテキパキ行動でき，時間
短縮につながる。」と記述していた。また，実験結
果の共有方法について，班から個人にした変更につ
いて，「自分事として捉え，自分の考えを書く事が
できる。最初に個人で予想した意見からの変化を見
ることができる。」と記述していた。学生は，行っ
た授業に不十分感を感じており，児童の活動を構成
する際は，時間枠組みを設けるなかで保証すること
の重要性や学習内容を自分事にする意味について考
えていることがわかった。しかし，ここでも主体的
な児童の学びを支える教員の働きかけについての考
察は，十分ではなかった。

ਤ̏ɹ̎࣌ؒ໨のतۀͰ࢖用͞ΕͨϫʔΫγʔτʢࠨɿֶੜतۀɺӈɿڭһतۀʣ



1��খ学ߍʹ͓͍ͯՈఉՊतۀͷ࣮ફͱ࡯؍Λ௨ͯ͠ಘΔ学ੜͷ学ͼ

以上，２，３時間目の教員授業の観察と教師の意
図を推察することで学生たちは２点学んだと思われ
る。一つは，45分という時間設定の中で，児童が
見通しを持って進める大切さと時間配分の難しさで
あった。もう一つは，学習目標を達成する流れを構
成するための学習指導過程や学習活動の構成は，児
童の意識や理解を予想することから始める必要があ
るということであった。
　まだ，教員養成段階にある学生たちであるから，
まずは，45分間の授業を，滞ることなく進められ
るようになることを求めたい。その意味では，構想
した授業を行うことを目指した検討は，行えている
と言える。しかし，これから求められる授業の姿を
踏まえると，児童の「学び」を支える視点から授業
を考えることの大切さに気づき，具現する力をつけ
ようと努力できるようになることも不可欠である。
学生授業での正しいポイントを押さえる際の曖

昧さは，教材研究不足が要因の一つであると考えら
れる。また，各家庭によって掃除の仕方や用いる用
具が異なるという実態を背景に，全員共通に押さえ
る知識・技能を検討する段階で学生が迷っていたこ
とも，授業の中での曖昧さが出る要因になったと推
察する。各家庭での営みが異なるからこそ，共通に
何を理解し，できるようになるかを判断することの
難しさを学んだと期待したい。

学校現場で行うからこそ，児童生徒の反応や表
情，つぶやきなどを感じながら授業を経験できる。
教材研究に終わりはないが，こういった経験を学生
自身の学びに活かせるようにしたい。

ʢ̑ʣڠಇతにत࣮ۀફΛऔΓ૊ΜͰಘֶͨͼ
　授業実践を通して，学生が得た学びについて記述
した内容を整理した。（表４）。記述を概観すると，
お互いに考えている授業イメージを理解しあうこと
や，授業を円滑に運営するために，MT（主たる授
業者）とST（MTを支える授業者）の役割を担いな
がら，協働で指導・支援に当たることの難しさが書
かれていた。このように，記述内容のほとんどは「情
報を共有し合うことの大切さと難しさ」を示す記述
内容であった。
　学生は，春期・秋期教育実習を通して授業実践を
経験してきているが，一つの授業を複数の者で考え
たり吟味したりする経験はほとんどない。今回の経
験を通して，友人の考え方や疑問をわかろうとする
こと，理解したつもりにならず，わからない時には
わかるまで教えてもらうことなど，協働体制で進め
る事の難しさと必要性を学んでいたと思われる。
　自分以外の人が行う授業を観察する場合，共通の
観察観点など，授業を見る枠組みが設定されていな
ければ，学生は自分の枠組みに基づいて授業を観察

ද̐ɹڠಇతにत࣮ۀફにऔΓ૊Ή͜ͱΛ௨ͯ͠のֶͼ

ㄆ㆑したㄢ㢟 ⌮⏤
各時㛫のᢸᙜ⪅が䜎䛪ᤵᴗを⪃䛘るにし䛶も，ᖖに䛹䛣を変䛘たか，䛹䛣でᝎ䜣でいるのかをඹ
᭷䛩る䛣䛸で，䜘䜚ᤵᴗ内ᐜを῝䜑る䛣䛸がで䛝る。
ᤵᴗの⌮ゎが୙㊊し䛶䛚䜚，ఱᗘもྠ䛨䛣䛸を⪺い䛶し䜎䛳たが，㐺ᙜに㏉䛩䛣䛸を䛫䛪⌮ゎで
䛝る䜎でㄝ᫂をᑾ䛟し䛶䛟れた。
ᤵᴗが㻡時㛫ศ䛴䛺が䛳䛶いるた䜑，䜂䛸䜚が内ᐜを変䛘䛶し䜎䛖䛸௚のᤵᴗ内ᐜにも኱䛝䛟㛵
䜟䛳䛶い䛟。ඹ᭷䛩る䛣䛸で⪃䛘の㣗い㐪いを㜵䛞，䜘䜚ス䝮ー䝈に㐍䜑る䛣䛸がで䛝る。
㻹㼀がุ᩿䛩る時㛫㓄ศ䜔ᒎ㛤の変᭦ⅬもỮ䜏ྲྀ䛳䛶，㻿㼀は，ඣ❺のᨭ᥼を⾜䜟䛺䛟䛶は䛺ら
䛺い。指ᑟ᱌をసᡂ䛩るẁ㝵で，䛭のᒎ㛤䛤䛸の␃ពⅬ䜔時㛫㓄ศに䛴い䛶୙ᏳⅬ䛺䛹⣽か
䛟ᢕᥱし䛶いれ䜀，㻿㼀䛸し䛶㐺ษ䛺⾜ືが䛸れるのでは䛺いか䛸ឤ䛨た。

ᤵᴗで㼀㼀のᙧを䛸るにし䛶も，ᤵᴗ⪅のពᅗが䜟かる䛣䛸で，↓㥏䛺ື䛝を㜵䛠䛣䛸がで䛝る。

᭱ึはᤵᴗを㻟ேで⪃䛘䛶いたが，ᤵᴗ⪅がỴ䜎䜚ᐇ㊶が㏆䛵䛟に䛴れ䛶䛭れ䛮れが⮬ศの
ᤵᴗ䛰䛡を⪃䛘る䜘䛖に䛺䛳䛶し䜎䛳た。㻟ேで༠力し䛶ᤵᴗ䛵䛟䜚を䛩るた䜑には，⪃䛘たᤵᴗ
を㻟ேがඹ᭷し，ពぢ஺換䛩るᚲせが䛒る。しかし，୍䛴のᤵᴗᨵၿに時㛫をか䛡䛩䛞䛶௚の
ᤵᴗの㐍䜑᪉䜔変᭦ᗑ，㻿㼀のື䛝のᢕᥱが༑ศにで䛝䛺䛟䛺䛳䛶し䜎䛳䛶いた。
㻹㼀㻘㻿㼀䛸い䛖ᙧ態に័れ䛶い䛺い䛣䛸も䛒䜚，ពᛮ␯㏻が䛖䜎䛟いか䛺い䛣䛸が䛒䛳た。指ᑟ᱌を
సᡂ䛩るẁ㝵でた䛟さ䜣┦ㄯを㔜䛽䛶いたた䜑，஫いに༑ศ⌮ゎし䛶いる䛸㐣信し䛶いたが，
入ᛕ䛺☜ㄆがᚲせ䛰䛳た䛸཯┬した。
୍ேで⪃䛘䛶䛝た内ᐜを㻟ேでඹ᭷䛩る䛣䛸で，୍ேではẼ௜か䛺か䛳たⅬを指᦬し䛒䛖䛣䛸で
᪂た䛺Ẽ䛵䛝に⧅がる。
内ᐜを検ウ䛩る㝿に，஫いにពぢ஺ὶを⾜䛖䛣䛸で，୍ேで⪃䛘䛶䛝た内ᐜ䜘䜚も，㉁の㧗いᒎ
㛤を⪃䛘る䛣䛸がで䛝る。
㛗ᮇ㛫に䜟たるᤵᴗᐇ㊶で䛒䛳たにもかか䜟ら䛪，┤๓に䛺䛳䛶ᩍဨのពぢを⪺い䛶変᭦䛩
る状ἣが䛒䛳た。ᤵᴗの㍈を䜆らさ䛪に検ウ䛩る䛣䛸がᚲせ䛰。

ᤵᴗ内ᐜの㉁

ᰂ㌾䛺ᑐᛂ

┦஫⌮ゎ
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する。教員養成段階であるから，授業観察をする前
提として，授業観察の観点を与えられてみる場合も
あろう。一方で，自分の枠組みで授業を観察し，そ
の見え方の違いを他の人と議論する中で見出すこと
も，自分の授業の傾向や授業を見る際のバイヤスに
気づく契機となる。教員になるまでには，授業を捉
える基本的な枠組みを理解しておくことが必要であ
ると考えている。しかし，教員としての生活を視野
に入れると，自分の授業についてより自覚的になる
ことが必要であり，そのためには自分で課題に気づ
くことを重要視する必要がある。

̐ɽऴΘΓに
本研究では，授業実践による学生の学びに注目

し検討してきた。学生たちが協働して授業を行うこ
とによる学びは，お互いにより深く理解し合うため
の情報共有の大切さと難しさであった。また，教員
によりアレンジされた授業の観察を通して得た学び
は，児童が理解する知識・技能を明確にする重要性
と学習目標を意識化する指導過程を構成する力の必
要性であると思われた。
同じ学習活動が組まれて進められる授業でも，

その活動を行う主体である児童が，学習目標を意識
して取り組めているかどうか，児童なりの見通しを
もって取り組めているかどうかなどの違いは，学習
成果の量・質に影響を及ぼす。
経験豊富な教員の授業を見ても，授業の要点を

見る枠組みが身に付いていなければ，授業者の意図
的な働きかけから学ぶことは難しい。だからこそ，
授業に対する知識・技能の習得を目的とする教員養
成段階で，多様な授業に出会ったり，相互の授業観
察を通して自分の授業観を再認識したり，授業者の
意図や解釈により児童に提供される学びが異なるこ
とを実感する経験が重要となる。教員養成段階にあ
る学生にとってどのような経験が必要か今後も検討
していきたい。
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