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In this paper, we evaluate the program, as a part of the beginning teachers training of Fukuyama City, that is 
developed and implemented in collaboration between us and the supervisors of Fukuyama City Board of Education. This 
program consists of two workshops. At the first of those (in half day), the beginning teachers study a lesson through 
the video, applying a classroom observation method of a reflective mode, on the basis of which they try to recollect 
and consider their teaching experience, affected by what they observe. And at the second of those (in a day), after they 
observed a lesson actually, they study it through the video. As data, we collect and analyze their reports that they wrote 
to look back on their activities at the workshops. Our findings are summa-rized as follows: (i) At both workshops, the 
beginning teachers study a lesson in a reflective mode generally, (ii) but in contrast, they also have some demands for 
acquiring theoretical knowledge of teaching, (iii) additionally, at the second workshop, they regard a narrative description 
of a lesson, which is expected to cause a reflective mode observation, as either valuable or invaluable. To improve the 
design of the workshops, we need to examine the issues above, especially concerning (ii) and (iii).
Keywords : action research, beginning teachers training, collaboration between a university and the board of education, reflection, qualitative analysis

１　研究の目的
　2011（平成23）年度に開学した本学（福山市立大学）教
育学部は，福山市教育委員会（以下，市教委と略）をはじ
め市内の市立学校等との連携を，その教育研究の重要な課
題としている。こうした連携事業として，この間たとえば，
市内小学校における教育実習や「実地体験活動」（学校に
おける各種補助活動の実施）の受け入れ，教員免許状更新
講習会の大学での実施，福山市長期研修教員の大学への受
け入れ，学部教員の市内学校への講師派遣等，さまざまな
活動が取り組まれてきている。
　本研究において議論の対象となる，福山市教員の初任者
研修（以下，初任研と略）の一部に位置付くプログラムを
市教委と協働でデザインすることも，上記の連携事業の一

環と見なせる。この論文では，そうした初任研のプログラ
ムを，筆者ら共同研究者３名が市教委の担当スタッフと協
働的に計画・実施した結果について論じつつ，プログラム
の評価を行うことが目的となる。
　以下，２では先行研究等を検討しつつ，本研究の制度的，
研究的，実践的な背景を明確にする。また３では，本研究
でデザインされたプログラムの内容とその実施状況を述べ
つつ，４ではプログラムを通して収集されたデータの分析
結果を，さらに５では結果を巡る考察について論じる。最
後に６では，プログラムを評価し，今後の改善の方向を提
示する。

（1）福山市立大学教育学部児童教育学科
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２　研究の背景
　大学と教育委員会による初任研プログラムの協働的なデ
ザインとその評価という研究目的が設定される背景とし
て，初任研に関わった制度上の文脈と，教師教育の１領域
としての初任研を巡る実践と研究の文脈を挙げることがで
きる。以下，これらの２点について，先行研究の検討を踏
まえながら述べることにする。

2.1 初任研に関わった制度的文脈
　まず，制度的文脈に関わっては，教養審第3次答申（教
育職員養成審議会, 1999）の提起以降，前述のような連携
事業が今日常態化している状況を挙げられる。つまり，教
師教育（養成・研修）における大学－教育委員会の連携の
必要性が政策的に要請され，この点は本学教育学部も含
め，とりわけ教職課程を設置する大学にとって重要な課題
となっている。
　また，福山市も含め，初任者教員の大量採用という現在
の状況は，初任研に関わった制度的文脈として看過でき
ないものである。小学校教員に限って言えば，2000（平
成12）年の全国採用数3683人が，2012（平成24）年には
13598人にまで増加している（１）。つまり，若手教員急増へ
の対応は，現職教育上喫緊の課題であり，初任研において
もそうした課題への対応が求められることになる。

2.2 初任研を巡る研究と実践の文脈
　こうした制度的文脈の中で，初任研に関ってその改善を
企図するため研究が行われ，その主要なものの１つは，初
任者教員の意識調査から改善の方途を探ろうとするもので
ある。たとえば，初任研に対するアンケート調査に基づく
研究から，教科指導や指導技術へのニーズが高いこと（山
本ほか, 2004），指導案作成と授業参観が伴うような授業研
究の評価が高いこと（石原, 2010; 高田, 2010）が伺える。
また，授業に関わる初任研の内容と日々の実践との関連を
問うたインタビュー調査から，研修内容を自分の実践に引
き付けて省察することの重要性が指摘されている（丸山, 
2012）。さらに，入職１年目の経験に関するアンケート調
査では，教科指導に関する悩みが多い（和歌山県教育セン
ター学びの丘基本研修課, 2006）のと同時に，困難に感じ
ることの中心が生徒指導・児童理解・事務仕事でもあるこ
と（和井田ほか, 2011）が挙げられている。
　これら先行研究による知見から，教科指導を軸としつつ，
実際に指導案作成や授業参観・検討があり，それが日々の
実践に繋がる意味を持ち得るような研修の必要性が浮かび
上がってくる。こうした内容を持つ研修は，初任研におけ

る校内研修（週10時間以上，年間300時間以上）で充足さ
れる面があるものの，校外研修（年間25日以上）において
も充実させられるべきものであろう。校外研修については，
初任者教員自身が意義を認めつつも，現場を離れ子どもと
接する時間を奪われることから懐疑的にならざるを得ない
実態が，早くから指摘されている（神山, 1993）。この点も
考慮に入れれば，初任研における校外研修のより一層の充
実は論を待たない。
　以上の初任研を巡る研究的な文脈を踏まえた場合，とり
わけ校外研修の充実の方策として，大学と教育委員会の連
携は１つの鍵になると言える。この点に関わって，文科省
による初任研の「実施状況調査」（文部科学省, 2012）から，
次のような実態を看取できる。すなわち，初任研を実施す
る106県市の内，「大学・大学院と連携している」のは41県
市，その中で⒜「講師派遣・研修教材等の作成」で連携し
ているのは38，⒝「大学が開設する講座等を検討して活用」
は３，⒞「研修内容の企画・立案」は２，⒟「個々に応じ
た研修プログラムの作成」は１となっている。大学の側か
らの側面支援的な⒜と⒝は一定度見出せるものの，両者の
協働を志向した試みである⒞と⒟はほとんど未着手という
のが現状である。
　このような初任研を巡る実践状況を反映して，本研究が
ねらうような大学と教育委員会が協働で，初任研（特に校
外研修）の一部となるプログラムをデザインすることに関
わった先行研究は，管見する限り皆無と言ってよい（２）。
もちろん，大学と教育委員会の連携のもとに，初任研以外
の教員研修の協働的な開発に関する先行研究は一定数存在
する。たとえば，2003年から開始された10年経験者研修を
巡っては，大学と教育委員会の連携の必要性が喧伝される
状況と相まって，両者の協働的な研究が展開されたことが
確認できる（森, 2004; 石川, 2005; 干川, 2005）。しかしな
がら，初任研に関わっては，そうしたプログラムの計画・
実施・評価に関する研究は報告されていないと見なせる。

３　研究の手続き
　本研究は，初任研実施の当事者とそれに協力する研究者
の協働による社会的実践という点で，研究枠組みとしてア
クション・リサーチの形態を採る。アクション・リサーチは，
基本的には「実際の場に根付き，さらにその場を変革して
いく研究」（秋田, 2005, p.163）と定義できるものの，その
形態はさまざまなものがあり得る。アクション・リサーチ
に位置付く研究者の在り方を視点として大別すれば，研究
者が社会的実践の当事者を「コンサルタント」として支援
する形態，研究者も当事者とともに「介入」的に実践に取
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り組む形態，当事者が自身の実践の研究者である形態に，
分類できよう（藤江, 2007, p.244）。本研究では，２つ目の「介
入」の形態に，協働的に構成されたプログラムの検証が位
置付けられていることになる。

3.1 プログラムの構想
　福山市では，校外での初任研の一環として，初任者教員
がさまざまな教科等の授業を参観し，自身の授業力量向上
に資するための「授業のトップイメージづくり」と題され
た活動が組織されている（福山市教育委員会, 2012）。本研
究におけるアクション・リサーチでは，この「授業のトッ
プイメージづくり」の活動に焦点化し，そこに位置付くプ
ログラムのデザインが試みられている。
　研修担当者側と研究者側の協議に基づきつつ，初任研プ
ログラムとして，授業の参観と検討を中心としたワーク
ショップを実施することが構想された。通常，初任研にお
いて授業参観・検討という活動を行う場合，その目標は，
先輩教員の授業から明日の授業に活かせるようなポイント
を取り出すこと，すなわち授業に見出せる技術的要因の確
認・模倣となることが多いであろう。こうした技術の模倣
志向の学びの重要性も認めつつも，今回のワークショップ
における授業参観・検討では，基本的に，他者の授業観察
を契機とした自己の実践の想起や，観察されたものと自己
の経験との重ね合わせといった省察志向の学びが重視され
ている。つまり，授業で観察できる教師の言動をそのまま
見習おうとするのではなく，授業の中の教師や子どもの様
子に触発されて，自分の授業経験を思い起こし，それを観
察対象と繋げながら振り返えろうとする構えを促すことが
企図されている。そこでは，観察された場面を自身の経験
に引き付けて捉えながら，たとえば，なぜこの教師はそう
しているのか，この子どもの様子から何が分かるか，似た
ような場面に出会ったことはないか，自分ならどうするか
といった問いの生起が期待されている。
　こうした模倣志向ではなく省察志向の授業参観・検討
ワークショップが構想される理由は，現在の教師教育論に
おいて，養成教育と現職教育の両方で，省察概念を軸とし
た教師像が主唱され，その重要性が一般的に了解されてい
るという点にある。つまり，初任期から中堅期への移行，
さらには熟達期への到達といった教師の成長を巡る長期的
なライフステージを視野に入れた場合，技術の習得以上
に，実践のさまざまな局面における思考や判断を対象化し
て振り返り，それを多面的に意味付けつつ，次の実践へと
繋げていく構えの形成こそが不可欠であるという認識であ
る（藤原, 2011）。言い換えれば，省察的実践家として教師

像を措定し，それを軸に教師の成長を構想していくという
観点が，今回の授業参観・検討ワークショップを構想する
ことの基底となっているわけである（３）。
　もちろん，そうした省察志向の授業参観・検討ワーク
ショップは，初任研段階ではなく，より授業経験が深まっ
た段階でこそ必要という考え方も可能ではあろう。しかし，
教師の生涯に渡る成長という観点を踏まえれば，熟練期で
も模倣（ないしは理論や技術の習得）志向の学びは必要と
なろうし，また省察という営みの習慣の形成は養成段階か
らも始められるべきことであろう。これらの点を視野に入
れると，初任期は模倣志向，それ以後は省察志向という二
元論は，さほど根拠がないように思われる。つまり，模倣（な
いしは習得）志向と省察志向は，教師にとって，普遍的な
２つの学びの型を意味していると言える。

3.2 プログラムの実施
　以上のような観点に基づいて，２回に渡るワークショッ
プがデザインされ実施されている。
　まず，１回目のワークショップⅠ（2012年８月28日に半
日，福山市立大学を会場として実施）は，初任者教員小学
校80名・中学校35名（名簿上）を対象としながら，筆者ら
の内，藤原が単独で担当しつつ，次のように展開されている。
Ⅰ－⑴　ビデオで視聴・検討する授業の構想と交流
　ワークショップⅠの軸である授業検討の準備作業とし
て，後にビデオで視聴・検討する１時間の授業に関わって，
その展開の概要を構想し交流する活動が行われた。検討の
対象は，小学校６年算数科の授業で「円の面積の公式」が
学習内容になっている。この授業は，「半径×半径×3.14」
という公式の学習という明快さ故に，小学校の授業であっ
ても中学校教員にとって検討しやすいであろうという想定
から選択されている。
　活動では，算数科教科書と単元指導計画案を参考資料と
しながら，話す・聞く等の言語活動を位置付けることを条
件に授業構想が促され，その後それを巡るペアトークが取
り組まれた。また併せて，授業におけるペア学習やグルー
プ学習の組織の方法について解説が行われた。こうした検
討対象となる授業についての事前の構想は，後のビデオ視
聴の際に，自身の経験に引き付けた省察的な検討を生起さ
せる可能性があることから位置付けられている。
Ⅰ－⑵　授業観察法の解説
　ビデオによる授業検討のための今１つの準備作業とし
て，前述のような模倣志向と省察志向に関わった授業観察
法の解説が行われた。すなわち，授業観察では，子どもの
学びは成立したか，そのために教師はどう対応していたか
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を意識すること，これと連動して，教師の言動をまねる対
象として見るだけではなく，教師や子どもの様子から自分
の授業経験を思い起こし重ね合わせ（繋げ）て見ることと
いった点について，藤原（2010）を資料としながら解説さ
れた。
Ⅰ－⑶　ビデオによる授業の視聴・検討
　⑴と⑵を踏まえつつ，先の小６算数科「円の面積の公式」
の授業に関わって，ビデオによる視聴・検討が取り組まれ
た。具体的には，ポイントとなる２つの言語活動場面（発
問に応じた子どもたちのグループでの話し合い）でビデオ
を止め，提示された課題に基づいて場面の解釈が促されつ
つ，それを巡るグループトークが取り組まれた。その際，
授業者が作成した話し合いの手引きや，ある子どもたちの
グループの話し合いの記録を参照すること，上記⑵の省察
的な観察の在り方に留意することが求められた。
　続く，２回目のワークショップⅡ（同年９月11日に１日
実施）は，午前中に学校で授業参観，午後から参観した授
業のビデオを用いた検討会（会場は福山市立大学）という
流れで，次のように展開されている。
Ⅱ－⑴　グループごとの授業参観
　小学校教員は，２グループに分かれ，算数科（４年・「２
位数÷２位数の計算」）と国語科（６年・物語文「やまなし」
の読み）の授業を，中学校教員は１グループで社会科（１年・
地理的分野「ＥＵ統合」）の授業を，各々参観した。筆者
らの内，算数科グループは藤原が，国語科グループは森が，
社会科グループは田渕が，それぞれ担当して授業を参観し
つつ，その後の授業ビデオ検討会のコーディネーターを務
めた。
Ⅱ－⑵　参観後の授業記録の作成
　授業参観直後に，参観時のメモを手掛かりにして，授業
記録の作成が促された。この記録は，授業におけるコミュ
ニケーションを機械的に転写した，いわゆるT－P記録で
はなく，授業を場面や出来事の繋がりとして物語的に叙述
することを試みるものである。こうした記録の作成が促さ
れる理由は，授業の教師と子どものやり取りを場面や出来
事として捉える構えが，自己の実践の想起や自己の経験と
の重ね合わせの生起に繋がりやすいという想定による（４）。
Ⅱ―⑶　ビデオによる参観授業の検討
　ビデオによる授業検討では，参観グループごとに教室に
分かれ，前述のように筆者ら３名がコーディネーターを担
当しつつ，先の物語的な授業記録に基づきながら，言語活
動等，コーディネーターや参観教員の判断で随時授業のポ
イントとなる箇所でビデオを止めて，その場面や出来事の
解釈を交流するという活動が促された。解釈の交流では，

適宜ペアトークやグループトークが取り組まれている（５）。

3.3 データ収集と倫理的手続き
　以上のように構想・実施されたプログラムを評価するた
めのデータとしては，初任者教員からワークショップにお
ける体験の振り返りや意味付け等に関する自由記述レポー
トが収集された。記述では，「研修を経験してみて，学べ
たこと，有益であったこと等」，「不十分だと感じたこと，
改善すべきと感じたこと等」，「その他，感想」について「自
由に」書くことが促されている。これらデータは，ワーク
ショップⅠで102件，Ⅱで111件が収集されている。
　データ収集に関わった研究倫理上の配慮として，上記自
由記述レポートをデータとして使用することの許諾が得ら
れた。具体的には，レポート用紙表面に，「研修経験の省
察を研究データとして使用することに関するお願い」と題
して，大学と市教委の共同企画である今回の研修プログラ
ムの検証という本研究の趣旨説明，自由記述レポートが無
記名で記入者個人が特定されないことの明示，研究結果と
して記述内容を巡る個人情報保護を遵守することの告知を
掲載し，これらを踏まえた上で，データ使用に関わる同意・
不同意の表明の依頼（レポート用紙裏面の記述スペース冒
頭にある選択肢にチェック）を示している。

４　結果
　収集されたデータは，質的・帰納的に分析された。すな
わち，上記レポートの記述内容を対象として，ワークショッ
プに参加した初任者教員が研修経験をどのように意味付け
ているかという観点に基づきつつ，データからの概念生成，
さらにそれら概念を関連付けながらのカテゴリー生成とい
う手順が採られている（６）。
　データからの概念生成については，紙幅の制約上，それ
ら全てを提示することはできないものの，一例として後述
の概念①《授業構想に基づくビデオ視聴を契機とした自己
の実践の省察》に関する「分析ワークシート」を表１に掲
げている。「分析ワークシート」は，研修経験の意味付け
が述べられていると見なせる，レポートの記述内容の一部
分（「バリエーション」）を解釈しながら概念を生成しつつ，
同時に当該概念に相当する「バリエーション」をデータ内
に見出すという作業の反復の結果を表している。

4.1 ワークショップⅠのデータ分析
　以上の手順を踏まえて，ワークショップⅠのデータから
は，表２にあるように，19の概念（《 》で表示）と，それ
らの関連付けから５つのカテゴリー（【 】で表示）が生成
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されている。カテゴリー A，B，Cは，研修経験をおおむ
ね有益とする肯定的な意味付けに関わるものであり，一方
D，Eはワークショップの不十分さや改善点を巡る意味付
けに関わるものである。
　まず，カテゴリー A【授業構想に基づくビデオ視聴を契
機とした自己の実践の省察】は，次のような諸概念の関連
から生成されている。すなわち，概念①《授業構想に基づ
くビデオ視聴を契機とした自己の実践の省察》は，先の3.2
のⅠ－⑴で述べたビデオで視聴する授業についての事前構
想によって，視聴時に自身の授業経験の想起と重ね合わせ
が生じたことを意味している。この概念①は，カテゴリー
Aと同じ表現になっているものの，この概念だけでカテゴ
リー Aが生成されるのではなく，概念①が他の概念と関
連しつつカテゴリー Aの内実を構成していると見なせる。
つまり，【ビデオ視聴を契機とした自己の実践の省察】は，
事前の授業構想が中心的な契機となりつつ，同時に概念②

《省察的な授業観察の観点を踏まえたビデオ視聴の有効性》
から分かるように，3.2のⅠ－⑵で提示された経験の想起
と重ね合わせという省察的な観察法の理解も関与的な契機
になっていると言える。また，概念①と②のように意味付
けられる経験があったが故に，概念③《同様の授業検討ワー
クショップの要望》という研修経験の意味づけが成立して
いるわけである。
　また，カテゴリー B【理論的知識の理解と活用可能性】は，

次のような諸概念の関連から生成されている。すなわち，
概念④《授業構成・観察法の理解》は，3.2のⅠ－⑴で提
示された授業におけるペア学習やグループ学習の組織の方
法，および⑵で提示された模倣志向と省察志向に関わった
授業観察法の知識としての理解が有益であったと見なされ
ていることを意味している。こうした授業構成・観察法の
概念的な理解に基づいて授業検討を行ったことの有意味性
に関わるものが，概念⑤《ビデオ視聴を通した授業検討の
成果》である。これらの概念は，研修経験の内，理論的な
知識の習得と活用いう側面に意義が見出されたことを表し
ている。同様に，概念⑥《校種・教科に共通した言語活動
への焦点化の有効性》は，ペア学習やグループ学習の組織
の方法という知識が，小・中という校種や教科を問わない
一般性を持つことから生じていると見なせる。そうした知
識について，ワークショップのペアトークやグループトー
クで体験的に理解が深まったということを，概念⑦《言語
活動の体験の有効性》は表している。このような授業構成・
観察に関する理論的知識の習得と活用から生じた，授業を
分析的に，あるいは批判的に見るといった経験が，概念⑧

《授業批評の喚起》のように意味付けられている。
　さらに，カテゴリー C【意見交流に基づく授業解釈の視
点の拡張】は，次のような諸概念の関連から生成されてい
る。概念⑨《課題について考えた後の意見交流による視点
の拡張》は，先のⅠ－⑶における子どもたちの言語活動場

表１.　概念生成に関する「分析ワークシート」例
概 念 名 概念①《授業構想に基づくビデオ視聴を契機とした自己の実践の省察》
定　　義 ビデオで視聴する授業についての事前構想によって，視聴時に自身の経験の想起と重ね合わせが生じたこと

データの
記述内容
からの

「バリエー
ション」

○実際に指導案を作った上で授業ビデオを見たので，「自分ならこうする」と考えることができた
○授業ビデオを通じて自分の授業を振り返ることや，指導案を考えてからビデオを見たことによって，自分

の考えと比較し考えることができた
○ビデオを見る前に本時の展開を自分で考えたため，より具体的にイメージしながら自分ならどうするか考

えることができた
○「もし自分だったら…」という観点から考えて，ビデオの内容を整理していく活動は有益だった
○教師の発問や指示の仕方についての課題を，普段の自己の実践も振り返りながら考えることができ，構想

を自分で練ってから観ることで，目的意識や当事者意識，課題意識を持ち臨めた
○自分の姿を改めて考え直したり，客観的に捉え直したりすることができた
○指導案を書いた上での授業観察だったので，ここが違う視点だ，自分にはなかった考えだ，自分だったら

こうするのに，と主体的な視点をもって授業を観ることができた
○自分が授業するならどう展開していくか，考えた後でのビデオだったので，自分の授業展開と比べながら，

見ることができた
○自分で授業の構成を考えた後でビデオを見ることで，実際に自分が授業しているように感じることができ

た
○授業の構想を考えた後に，授業ビデオを見たので，「自分だったらこうする」といった考えを持つことが

できた
○自分で授業構想を考えているので，自分の考えとビデオの流れを比べながら見ることができ，自分の構想

の改善点などがよりはっきり分かった
○指導案を書いた後の授業ビデオを視聴だったので，授業をよく観察することができ，自分の考えと比較し

ながら考えることができた
○授業を自分で考えた上でビデオを見たので，授業を具体的な視点を持って見ることができた
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面の課題に基づく解釈とそれを巡るグループトークという
活動が，多様な授業の見方を生起させたことを意味してい
る。たとえば，ビデオ視聴中に，ある班の子どもたち話し
合いの様子という特定の授業場面を対象化し，その場面に
関わった「どのような学びが成立していると見なせるか？」
という課題について考えた後のグループでの意見交流が，
授業解釈の視点の拡張を促したわけである。こうした他者
の授業の率直で多面的な検討の経験は，概念⑩《先輩教師
の授業検討の機会》のように，日頃の校内研修とは異なっ
たオープンな授業検討の試みとして意味付けられている。
　一方，D【追加情報への要望】は，前述のように，ワー
クショップの不十分さや改善点についての意味付けに関わ
るものである。このカテゴリーは，次のような諸概念の関
連から生成されている。概念⑪《全体交流の必要性》は，
Ⅰ－⑶の授業検討において，場面の解釈を巡るグループで
の交流はあったものの，全体での意見交換がなかった点に
関わっている。こうしたワークショップの参加者間のより
多面的な交流への要望とともに，概念⑫《授業構成・観察
法に関するより実践的な追加情報の必要性》から，先のカ
テゴリー Bに挙がっている理論的知識に関するさらなる解
説が求められていることが理解できる。加えて，概念⑬《講
師による解説の必要性》は，そうした理論的知識と同時に，
授業の解釈についても，ワークショップのコーディネー
ターである大学教員（藤原）がもっと解説すべきだとする
要望を表している。さらに，概念⑭《モデル的な授業提示
の必要性》は，ビデオで視聴した授業が技術的に模倣する
対象としては不十分であると捉えられたことを意味してい
る。これらの概念は，今回の研修経験を，知識・技術の習
得という点において，総じて情報の提示が不十分と意味付

けたものである。
　また，カテゴリー E【学習環境改善への要望】は，物的，
人的等の学習環境の不十分さや改善点についての意味付け
に関わるものである。このカテゴリーは，次のような諸概
念の関連から生成されている。概念⑮《学習リソースの不
備》は，視聴した授業ビデオの音声が聞きにくい等，学習
を巡る物的環境を関わるものである。また，概念⑯《授業
ビデオ視聴活動の断片性・限界性》は，ビデオによる授業
検討の際に，Ⅰ－⑶で述べたようなビデオ停止と課題提示
があったがため視聴の一貫性が阻害されたこと，さらには
ビデオのため授業が実践される教室の全体像が見えにくい
ことに関わっている。こうした活動上の環境を巡って，同
様に，概念⑰《ワークショップにおける課題の曖昧さ・困
難さ》のように，上記課題の考えにくさや分かりにくさと
いう意味付けも見出せる。これらに加えて，概念⑱《時間
の不足・制約》にあるような時間的環境，及び概念⑲《小・
中教員混交の困難さ》にあるような人的環境を巡って，そ
の不十分さが指摘されている。

4.2 ワークショップⅡのデータ分析
　ワークショップⅡは，Ⅰとその形態が異なるものの，両
者とも軸となるのは，3.1で述べたようなビデオによる省
察志向の授業検討である。そうした２つのワークショップ
の中核部分の同型性を踏まえて，ワークショップⅡのデー
タについては，部分的にⅠで生成された概念を適用しつつ
分析が進められた（７）。
　ワークショップⅡのデータからは，表３にあるように，
14の概念とそれらの関連付けから５つのカテゴリーが生成
されている。14の概念の内，ワークショップⅠのものと重

表２.　ワークショップⅠのデータから生成された概念・カテゴリー
カテゴリー 概念

A　授業構想に基
づくビデオ視聴
を契機とした自
己の実践の省察

①授業構想に基づくビデオ視聴を契機と
した自己の実践の省察

②省察的な授業観察の観点を踏まえたビ
デオ視聴の有効性

③同様の授業検討ワークショップの要望

B　理論的知識の理
解と活用可能性

④授業構成・観察法の理解
⑤ビデオ視聴を通した授業検討の成果
⑥校種・教科に共通した言語活動への焦

点化の有効性
⑦言語活動の体験の有効性
⑧授業批評の喚起

C　意見交流に基
づく授業解釈の
視点の拡張

⑨課題について考えた後の意見交流によ
る視点の拡張

⑩先輩教師の授業検討の機会

カテゴリー 概念

D　追加情報への
要望

⑪全体交流の必要性
⑫授業構成・観察法に関するより実践的

な追加情報の必要性
⑬講師による解説の必要性
⑭モデル的な授業提示の必要性

E　学習環境改善
への要望

⑮学習リソースの不備
⑯授業ビデオ視聴活動の断片性・限界性
⑰ワークショップにおける課題の曖昧

さ・困難さ
⑱時間の不足・制約
⑲小・中教員混交の困難さ
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複するのは５つの概念（表中網掛け部分）であり，Ⅱのデー
タ分析であらたに生成された概念は９つということにな
る。また，これら概念群から，ワークショップⅠとは異な
るⅡの活動の特徴，すなわち実際の授業参観の実施に対応
して，カテゴリー F【授業参観と授業ビデオ視聴を契機と
した自己の実践の省察】が生成されているものの，他の４
つのカテゴリーは，上記の同型性という点から，Ⅰで挙げ
たものが適用されている。ただし，下位概念には差がある
ので，カテゴリー名は同じとしながら，各々 B’ ～ E’ と
プライム付きで表記している。
　まず，F【授業参観と授業ビデオ視聴を契機とした自己
の実践の省察】は，次のような諸概念の関連から生成され
ている。概念⑳《授業参観と授業ビデオ視聴を契機とした
自己の実践の省察》は，3.2のⅡ－⑴と⑶における授業参
観とそれを踏まえたビデオ視聴時に，自身の授業経験の想
起と重ね合わせが生じたことを意味している。概念⑳は，
カテゴリー Fと同じ表現になっているものの，この概念は
概念�と関連しつつ，カテゴリー Fの内実を構成している
と見なせる。概念�《物語的授業記録作成の有意味性》は，
Ⅱ－⑵における物語的授業記録の作成が，教師と子どもの
やり取りを場面や出来事として捉えて意味付ける構えに繋
がり，経験の想起と重ね合わせを生起させたことを意味し
ている。つまり，ビデオ視聴時における省察志向の授業検
討は，物語的授業記録の作成に多くを負っていると言える。
　また，カテゴリー B’【理論的知識の理解と活用可能性】
は，次のような諸概念の関連から生成されている。概念�

《授業参観と授業ビデオ視聴を通した知識の確認・理解》
は，Ⅰ－⑴と⑵で提示された授業におけるペア学習やグ
ループ学習の組織の方法，模倣志向と省察志向に関わった
授業観察法が，知識として授業参観時とそのビデオ視聴時
に確認され理解が進んだことを意味している。そうした授
業構成・観察法の概念的な理解が，同一の授業の参観とビ

デオ視聴という活動の反復によって深まったことを表して
いるのが，概念�《授業参観後のビデオ視聴を通した授業
検討の成果》である。このような授業構成・観察に関する
理論的知識の習得と活用から生じた，授業を分析的に，あ
るいは批判的に見るといった経験が，概念�（⑧と同じ）

《授業批評の喚起》のように意味付けられている。
　さらに，カテゴリー C’【意見交流に基づく授業解釈の
視点の拡張】は，次のような諸概念の関連から生成されて
いる。概念�《授業ビデオの共同的検討の有意味性》は，
Ⅱ－⑶で物語的な授業記録に基づきながら，言語活動等，
授業のポイントとなる箇所でビデオを止めて，その場面や
出来事の解釈を行うという，言わば授業カンファレンス的
な活動全体が意義あるものとされたことを表している。併
せて，そうした解釈をペアトークやグループトークを通し
て交流するという活動を意味付けたのが，概念�《授業ビ
デオを巡る交流の有意味性》である。
 　一方，D’【追加情報への要望】は，ワークショップⅠ
の場合と同様，ワークショップの不十分さや改善点につい
ての意味付けに関わるものである。このカテゴリーは，次
のような諸概念の関連から生成されている。概念�《授業
参観と授業ビデオ視聴による理論的知識へのさらなる関
心・要望》は，Ⅱ－⑴と⑶の授業参観とそのビデオ視聴と
いう活動を通して，授業構成・観察法についての関心が高
まり，そうした情報がワークショップの中でさらに示され
るべきだったという要望に関わるものである。そうした情
報を，筆者ら各ワークショップの担当者がもっと解説すべ
きだという要望を意味しているのが，概念�（⑬と同じ）《講
師による解説の必要性》である。さらに，概念�（⑭と同じ）

《モデル的な授業提示の必要性》は，参観しビデオで視聴
した授業が技術的に模倣する対象としては不十分であると
捉えられたことを意味している。加えて，Ⅱ－⑵で作成さ
れた参観授業の物語的授業記録が，⑶の授業ビデオ視聴時

表３.　ワークショップⅡのデータから生成された概念・カテゴリー
カテゴリー 概念

F 　授業参観と授
業ビデオ視聴を
契機とした自己
の実践の省察

⑳授業参観と授業ビデオ視聴を契機とし
た自己の実践の省察

�物語的授業記録作成の有意味性

B′ 理論的知識の理
解と活用可能性

�授業参観と授業ビデオ視聴を通した知
識の確認・理解

�授業参観後のビデオ視聴を通した授業
検討の成果

�（⑧）授業批評の喚起
C′ 意見交流に基

づく授業解釈の
視点の拡張

�授業ビデオの共同的検討の有意味性

�授業ビデオを巡る交流の有意味性

カテゴリー 概念

D′ 追加情報への
要望

�授業参観と授業ビデオ視聴による理論
的知識へのさらなる関心・要望

�（⑬）講師による解説の必要性
�（⑭）モデル的な授業提示の必要性
�物語的授業記録の意味の不明瞭性

E′ 学習環境改善
への要望

�（⑮）学習リソースの不備
�（⑯）授業ビデオ視聴活動の断片性・

限定性
�授業ビデオ検討ワークショップの不十

分さ
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に活用できなかったという意味付けを表しているのが，概
念�《物語的授業記録の意味の不明瞭性》である。この概
念と先の概念�は対極的な関係にあり，この点は検討を要
する論点となる（後述の５を参照）。
　また，カテゴリー E’【学習環境改善への要望】は，ワー
クショップⅠの場合と同様，物的等の学習環境の不十分さ
や改善点についての意味付けに関わるものである。このカ
テゴリーは，次のような諸概念の関連から生成されている。
概念�（⑮と同様）《学習リソースの不備》，および概念�（⑯
と同様）《授業ビデオ視聴活動の断片性・限定性》は，各々，
視聴した授業ビデオの音声が聞きにくい等，学習を巡る物
的環境や，Ⅱ－⑶における授業検討時のビデオ停止と課題
提示による視聴の一貫性の阻害といったことに関わってい
る。さらに，概念�《授業ビデオ検討ワークショップの不
十分さ》は，筆者らが初見の授業について，その参観直後
にビデオ検討をコーディネートするという即興的な活動を
求められたことから，授業検討会の運営に不十分さが感得
されたことを意味している。

５　考察
　以上のデータ分析の結果として得られた５つのカテゴ
リーを関連付けると，図１のように表せる。A【授業構想
に基づくビデオ視聴を契機とした自己の実践の省察】と
F【授業参観と授業ビデオ視聴を契機とした自己の実践の
省察】は，いずれも中心的カテゴリーであり，両者とも自
己の実践の省察に関わっている。また，中心的カテゴリー
Aと関与的カテゴリー B ～ Eの関連，およびFとB’ ～ E’ 
の関連は同型と見なせる。こうした点を踏まえて，２つの
ワークショップを巡るカテゴリー関連を１つの図にまとめ
て表している。

　まず，ワークショップⅠに関わった中心的カテゴリーで
あるA【授業構想に基づくビデオ視聴を契機とした自己の
実践の省察】は，４で述べたように，ビデオ視聴前にその
授業を構想する活動があったが故に，視聴を契機とした自
己の実践の省察，すなわち自己の授業経験の想起や，観察
されたものと自己の経験との重ね合わせが生じたことを意
味している。つまり，授業の構想が自己の実践に由来する
授業イメージの想起を促し，そうした授業イメージがビデ
オ視聴時に観察された授業の現実と重ね合わされ，自己の
実践の省察に繋がったわけである。
　このような省察は，一面では，カテゴリー B【理論的知
識の理解と活用可能性】が意味する，視聴前に示された省
察志向の授業観察法の活用等によって生起し得た面もある

（図１中の細い黒矢印参照）。つまり，観察法等の知識に基
づいて，授業ビデオ視聴時の際に，適用的な自己の実践の
省察が試みられたという，カテゴリー Aに対するカテゴ
リー Bの関与的関連を措定できる。
　また，カテゴリー Aが意味する自己の実践の省察は，カ
テゴリー C【意見交流に基づく授業解釈の視点の拡張】と
より強く関連していると見なせる（図１中の太い黒矢印参
照）。つまり，授業ビデオ視聴中の課題に即したグループ
での授業場面の検討を通して，他者の多様な授業の見方に
触れつつ自身の授業解釈の視点を拡張させていくことは，
そうした視点が自らの授業経験を想起し重ね合わせる手掛
かりになり得るという意味で，自己の実践の省察に繋がっ
ていくわけである。
　ただし，カテゴリー B【理論的知識の理解と活用可能性】
は，カテゴリー D【追加情報への要望】と相関性が高いと
見なすことができる（図１中の双方向の白矢印参照）。そ
れは，授業構成・観察法の概念的な理解やその活用の経験
を有益と意味付けることが，そうした理論的知識のさらな
る習得を求める志向と繋がっていくと考えられるからであ
る。つまり，カテゴリー BとDは，裏腹の関係にあると言
えよう。こうした点を考慮すると，カテゴリー Aが意味
するような授業検討における省察志向は，ワークショップ
に参加した初任者の経験において必ずしも優勢ではなかっ
たとも解釈できる。言い換えれば，観察された授業を自身
の経験と繋げつつ意味付けるという内発志向とともに，提
示された理論的知識をより多く身に付けたいという内化志
向が，ワークショップⅠにおける研修経験全体に見出せる
わけである（８）。
　また，ワークショップⅡに関わった中心的カテゴリーで
あるF【授業参観と授業ビデオ視聴を契機とした自己の実
践の省察】は，４で述べたように，参観とその物語的記録図１.　データ分析から生成されたカテゴリー関連図
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の作成を踏まえた授業ビデオ視聴時に，自身の授業経験の
想起と重ね合わせが生じたことを意味している。つまり，
授業中の場面や出来事に焦点化するという構えが，授業に
おける技術的要因にのみ脱文脈的に焦点化する志向を緩和
し，授業検討における省察志向を生起させる契機となり得
たと見なせよう。
　こうした省察は，先のワークショップⅠの場合と同様，
カテゴリー B′【理論的知識の理解と活用可能性】とC′【意
見交流に基づく授業解釈の視点の拡張】に影響を受けつつ
成立していると言える。つまり，省察的な授業観察法とい
う理論的知識の概念的な理解が，同一の授業の参観とビデ
オ視聴という活動の反復において適用されたことを意味す
るカテゴリー B′ は，カテゴリー Bと同様，カテゴリー F
に対して関与的な関連を措定できる。また，授業のポイン
トとなる場面や出来事の解釈とその交流するという活動を
意味付けたカテゴリー C′ 【意見交流に基づく授業解釈の
視点の拡張】は，カテゴリー Cの場合と同様，拡張された
視点が自らの授業経験を想起し重ね合わせる手掛かりにな
り得るという意味で，カテゴリー Fが意味する自己の実践
の省察と強い関連にあると見なせる。
　ただし，ワークショップⅠの場合と同様，カテゴリー B’

【理論的知識の理解と活用可能性】とカテゴリー D’【追加
情報への要望】の関連から，それらが意味する提示された
理論的知識をより多く身に付けたいという内化志向を確認
できる。この点を考慮するなら，そうした内化志向と，カ
テゴリー Fが意味するような授業検討における省察志向，
すなわち観察された授業を自身の経験と繋げつつ意味付け
るという内発志向の拮抗を，研修経験には見出せると言え
よう。
　また一方で，自己の実践の省察の成立に関わっては，4.2
で述べたように，カテゴリー Fの下位概念である概念�《物
語的授業記録作成の有意味性》と，カテゴリー D’ の下位
概念�《物語的授業記録の意味の不明瞭性》が挙がってい
た。つまり，Ⅱ－⑶の授業ビデオ視聴時に，授業の物語的
授業記録の活用の方途が分かりにくかったという意味付け
を表しているのが，概念�である。この概念と先の概念�
の対極的な関係から，授業検討における省察志向を促す仕
組みとして，物語的授業記録の作成活動は必ずしも十全な
契機足り得ていないのではないかという解釈も可能になろ
う。

６　結論
　以上の結果と考察で示された知見を要約すると，以下の
ようになる。

（ⅰ）ビデオによる授業検討を軸とした２つのワークショッ
プにおいて，観察されたものに触発された自己の授業経
験の想起の重ね合わせという，省察志向の学びの成立が
確認されている。これは，ビデオで視聴する授業の事前
の構想，参観した授業の物語的記録の作成，および省察
志向の授業観察法の事前解説やワークショップでの意見
交流という諸契機によると見なせる。

（ⅱ）ただし，そうした省察志向の学びは，ワークショッ
プ全体通して必ずしも優勢ではなく，提示された授業構
成等に関わる理論的知識をより多く身に付けたいという
内化志向の学びも確認できる。したがって，ワークショッ
プにおける研修経験には，そうした内化志向の学びと，
自己の授業経験の想起の重ね合わせという省察，すなわ
ち内発志向の学びの拮抗を見出せることになる。

（ⅲ）さらに，授業参観を踏まえたビデオでの授業検討と
いう過程における省察志向の学びにとって，１つの重要
な契機と想定されていた物語的記録の作成については，
その有意味性と意味の不明瞭性という対極的な意味付け
が，概念レベルにおいて現れている。したがって，この
点は，改善の方途が模索される必要がある。

　これらの知見を踏まえて，研修プログラムの評価を行う
ならば，その目標は一定度達成されたものの，いくつかの
改善点もまた明らかになったと見なせる。
　その１つは，先の（ⅱ）にある内化志向の学びと内発志
向の学びの拮抗に関わる。初任者教員にとって，何らかの
理論的知識を習得したいという内化志向の強さ，さらには
他者の授業に見出せる技術の模倣志向の強さは自然なもの
であろう。そうした点を考慮しつつ，「教職生活の全体を
通じた教員の資質能力の総合的な向上」（中央教育審議会, 
2012）の鍵として，自己の授業経験の想起の重ね合わせと
いう省察志向の学びの在り方をあえて提示したのが，今回
のワークショップであった。その結果としての，内化志向
の学びと内発志向の学びの拮抗といった事態を踏まえるな
らば，改善点としては，省察志向の授業観察法の理解をよ
り豊かに促す方途が求められる。たとえば，今回のワーク
ショップの流れで言えば，そのⅠにおいて自身の授業経験
の省察と交流の機会を設ける等，省察をより前面に押し出
した活動を位置付けることが考えられよう。
　今１つは，先の（ⅲ）にある物語的記録の作成活動への
肯定的・懐疑的両様の意味付けである。これに関わる改善
点としては，省察志向の授業検討における物語的記録の意
義をより明確化するような説明の提示が挙げられる。
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注
（１）2000（平成12）年の全国採用数については，文部科学省HP内

の「平成13年度公立学校教員採用選考試験の実施状況について─

第3表：公立学校教員の受験者及び採用者の推移」（http://www.

mext.go.jp/a_menu/sh-otou/senkou/03062601/003.htm） を，2012 

（平成24）年については，同「平成24年度 公立学校教員採用選

考試験の実施状況について」（http://www.mext.go.jp/ a_me- 

nu/shotou/senkou/1329248.htm）を参照。

（２）ただし，大学と教育委員会の連携を主眼に置いてはいないも

のの，高校初任者研修における校外研修に関わった「授業研究

力量」形成プログラムの開発研究（河合, 2006）は見出せる。

（３）省察概念は，2012年８月の教師の資能力向上に関する中教審

答申（中央教育審議会, 2012）でも論及されており，この概念を

軸とした教師教育に関する先行研究は枚挙にいとまがない。た

とえば，CiNiiの検索では，教師と省察をキーワードにした論文を，

2000年以降で約170件，確認できる。

（４）物語的な授業記録については，ワークショップⅠで検討した

授業に関わって，そのサンプルがすでに紹介されていた。記録

の内実としては，たとえば次のような叙述を採ることになる。

「教師は，今日の課題の確認から始める。子どもたちは何だった

か戸惑い気味に見えるが，女子が『円の面積を求める公式』と

答える。声が小さいものの，教師や他の子どもたちは聞き取っ

ているようである。……」

（５）こうした授業ビデオ検討会の在り方は，授業カンファレンス

（稲垣, 1986）やストップモーション方式による授業検討（藤岡, 

1991）を参考にしている。

（６）ここでのデータ分析の手順は，基本的には，木下（2003）に

よる「修正版」グラウンデッド・セオリー・アプローチが参照

されている。

（７）こうしたすでに生成されている概念を別のデータに適用，言

い換えれば異なるデータ間で特定の概念を確認していく分析手

順については，「修正版」グラウンデッド・セオリーにおける

「データを比較的に見ていき類似例を検討する作業」（木下, 2003, 

pp.179-181）が参照されている。

（８）カテゴリー E【学習環境改善への要望】は，図１にあるよう

に，カテゴリー D 【追加情報への要望】と関連しつつ（図中の

点線参照），ワークショップ全体での経験の内，不十分と意味付

けられたものに関わっている。カテゴリー E（同様にカテゴリー

E’ も）は，ワークショップの改善の方向を意味するが故に重要

と見なせるものの，カテゴリー関連全体においては周辺的なも

のであるので，考察では取り上げない。
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