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「内省モデルに基づく日本語教育実習プログラム」
　　　　　　　　　における教師の成長の可能性

　　　　　　　　一問題解決型決定プロセスの観点から一

池田　広子

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　要　　旨

　本研究は、「内省モデルに基づく実習プログラム」を取りあげ、教師の意思決定プロセスに着目し、どのような教師の

成長の可能性が見られるのかを探った。授業中のプロトコルデータ、授業後、授業前のインタビューデータ、アドバイ

ス・セッション（授業評価会）の録音データを基に、授業で取り上げた問題をどう解釈し、解決策を決定するかについて実

習生7名の意思決定プロセスを意識変容学習理論の観点から分析した。その結果、「問題の気づき→（計画との）ズレの認知

→ズレとその原因の認知→前提の吟味→前提の変化→パースペクティブの変化→代替策の選択→決定」という意思決定プ

ロセスを示しているものが見られた。また、教師が主体的に考えた上での自律的な決定が確認された。このような変容、

すなわち、教師の成長は、実践をよりよくするための力の形成過程であることを示唆し、多様な教育現場に対応する今後

の日本語教師に必要であることを指摘した。さらに、プログラムのどのような設定要因が起因しているのかについて検討

を試みた。

【キーワード】教師の成長、　意識変容学習理論、　批判的振り返り、　自律的決定、　成人教育

1．はじめに

　近年の複雑な教育現場、学習者の多様化に伴い、

日本語教師に求められる資質、教員養成プログラム

のあり方が検討されるようになってきている。従来、

日本語教員養成においては、理想とされる1つの固

定的な教え方をマスターすることを目指す「教師ト

レーニング型実習」が一般的であった。しかし、岡

崎・岡崎（1997：46）は、「近年の複雑な教育現場に応

じるためには、画一的な教師像や実習は限界があり、

指導者がすべてを決定し、全体を一律に進めていく

形式の実習は内省という視点を形成する点から十分

とは言えない」と指摘し、教師の内省を生かした

「自己研修型教師」育成の必要性を提唱している。

こうした考え方の背後には、実習で固定された教え

方をマスターし、教師として完成するのではなく、

むしろ生涯に渡って教師が成長していくことを重視

した考えが内包されていると言える。それゆえ、実

習の場は「教師が生涯に渡って成長をしていくため

の基盤形成の場」として位置づけていくことが求め

られるのではないだろうか。教師の成長とは、「子

どもが前提や価値観を形成していくのとは異なり、

成人である教師の成長は、実践を通し内省すること

で既成の意識、前提や価値観の気づきや変容を意味

する。つまり、目標に向かって上に伸びていくもの

だけでなく、その場の状況や相手との関係により、

今まで無意識・半意識的だったことに気づいたり、

これまでの自信を喪失したり、価値観や前提を批判

的に捉え直したりすることで生涯に渡って、絶えず

様々な方向に変容していくことの積み重ねのプロセ

ス」（池田2005）として捉えていきたい。

　現在、日本語教育現場では、岡崎（1997）が提唱し

た「自己研修型教師」育成の考えに基づき、教師の

内省を生かすことを重視した実習の取り組みが各教

育機関で実施され始めている1。しかし、プログラ

ムをどう設定すると教師の内省を促し、教師の成長

に繋がるのかについては十分に実証的な研究がある

とは言えない。そのため、実習担当指導者が教師の

内省を取り入れる意義やどのような方法で内省を取

り入れると有効なのかについてなどの意識が低いよ

うに思われる。

本研究では、多様な教育現場に対応するための具

体的な教員養成プログラムとして岡崎（1997，2000）が

提唱する「内省モデルに基づく日本語教育実習プロ

グラム」を取り上げ、このプログラムと教師の成長

との関係を検討していく。教師の成長を見る際に、

本稿では意思決定に焦点を当てて行うが、その理由

一10一



を下記に示す。

　これまで教師を意思決定者として見ていくことが

重要だという指摘がされている（佐藤2004，別惣

2001，sch6n1983，横溝2000）。なぜなら、教師は授

業を担当すると、授業前、授業中、授業後常に意思

決定を迫られるのが実相で、そこに専門性があるか

らだと言われている。また、Sch6n（1983）によれば、

教師は「行為中の内省（reflection　in　action）」あるい

は、行為しながら考えるということも指摘されてい

る。したがって、実践中の教師は、内省しながら意

思決定を行っているのが現実と言える。しかし、こ

れまでの研究のように、実践中のみを明らかにした

だけでは、教師の専門性を見るのに十全とはいえな

い。教師の認知的特徴をより追究するためには、実

践中の内省をどう生かし、自分なりにどう解釈し1

つの代替策に絞っていくかと言う過程を明らかにす

る必要があるといえる。それゆえ、実践中において

は、教師の内省だけでなく、意思決定プロセスの中

で内省を見ていくことがより的確に教師の認知活動

を捉えるものと考えた。なお、ここで示している

「実践中」は、授業中のみでなく、授業後、そして

次の実践に向けて計画を決定する目標がある場合も

含む。「教師の内省」の捉え方について、
Sch6n（1983），　Farrell（1998）は、実践をしながら考える

「行為中の内省（reflection　in　action）」、実践後に実践

を振り返る「行為後の内省（reflection・on・action）」、実

践からの内省を基に次の授業に向けて考える「次の

授業（行為）に向けての内省（refiection　for　action）」の3

つがあると述べているが、本稿でもこれらに基づき

内省を捉えていく。

　以上を踏まえ、本稿では、「内省モデルに基づく

日本語教育実習プログラム」における教師の成長を

明らかにするために、教師の意思決定に着目する。

意思決定には、授業中の相互作用的決定、準備期間

の計画的決定、授業後の評価的決定があるとされる

授業中 授業後 次の

�ﾆ

問題の把握→振り返り→　解決策と　→　決定

　　　　　　　　　　　次の授業計画

　　　　　問題解決型決定プロセス

図1　問題解決型決定の捉え方

が、本稿ではプログラムとの関係を見るために、授

業中に取り上げた問題をどう解釈し、次の実践まで

にどう解決策を見出していくのかという流れに着目

し、このプロセスを持つ決定を「問題解決型決定」

と称して見ていく。以下　図1に問題解決型決定プ

ロセス2の捉え方を示す。

2，先行研究

2．1　「内省モデルに基づく日本語教育実習」

　多様な教育現場に対応するための具体的な教員養

成を提唱するものとして岡崎（1997，2000）は、自己研

修型教師の育成を目指した「内省モデルに基づく日

本語教育実習プログラム」を提唱している。岡崎の

実習プログラムを考える上で重要な点は、教師が自

ら問う質問のタイプを「なにをどのようにタイプ」

の問いから「なぜを合わせたタイプ」（Bartlett　1990）

へと質的に変えることが内省的実践家に不可欠であ

るとしている点である。例えば、ある文法をどう教

えるのかだけでなく、なぜこの学習者にはこのよう

に教える必要があるかというように、眼前の学習者

との相互交流を基盤とすることである。そして、実

践の中での気づきや問題について、実践を通した内

省を重視し、その文脈に見合った形で自分が納得い

くように問題解決を進めていくプログラムであると

解釈される。具体的な方法として、①実習全過程を

通して実習生全員が協働で実習を創造する②教壇実

習でティーム・ティーチング体制をとる③評価活動

は実践から取り上げた問題解決のための議論の場と

して設定する④問題解策の決定権は実習生にあり、

柔軟に計画を変更することが可能とされ、教師が自

律的に成長していくことが目指されている。

　内省モデルに基づく実習プログラムを取り上げた

研究として、教師の意思決定プロセスと授業形態と

の認識を示した内田・白石（2000）、教育実習のあり

方について問題提起した岡崎（2000）があげられる。

岡崎（2000：1）では、「日本語教育実習の場は、問題解

決行動を主体的に体験する場であることが重要であ

る」と指摘されている。この他に、内省モデルに基

づく実習プログラムにおける授業中の意思決定プロ

セスとの関係を調査した白石他（2000）、授業形態に

よる授業中の意思決定との関係を明らかにし、教師

の学びの質的違いを示した池田（2004）があげられる。

これらの研究は、授業中に着目し、教師の意思決定

と授業形態との関係を明らかにしている。しかし、
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授業中に取り上げた問題をどう解釈し、改善策を決

定し、次の授業計画に反映させていくかという意思

決定プロセスは明らかにされていない。また、この

ようなプロセスでどのような教師の成長が見られる

のかについても検討されていない。

2．2教師の内省（refleCtion）に関する研究

　教師を含む専門職教育の中で内省モデルを提起

したwallace（1991）は、内省の仕組みについて①受

容された知識と②経験的な知識に分け、内省が循環

的に繰り返されることで新たな知識が内面化され、

専門的能力が高まっていくと論じている。しかし、

教師が内省を取り入れ、その中で意識がどう変容し、

能力が高まるのかについての具体的な説明はされて

いない。日本語教育の分野において内省を取り込ん

だ実習を取り上げ、教師の成長を追究した実証的研

究にGehrtz・河東（1991）が挙げられる。この研究は、

内省を意識的に組み込んだ実習を行い、一人の教師

の問題解決過程を問題発見の過程、問題解決の過程、

自己実現の3つの側面から分析し、さらに内省活動

がどのように機能するのかについて追究したもので

ある。この研究では、各段階における内省の機能は

明らかにされたものの、教師の変容についての詳細

な分析はされておらず、実習プログラムとの関係に

ついても検討されていない。これまでの教師の内省

研究から言えることは、内省的実践家としての教師

の育成を目指し、内省の仕組み、内省の機能、内省

の仕方について論じられているが、内省の仕方によ

り教師がどのような変容、すなわち、成長していく

のかについて詳細な言及がされていないことである。

2。3前提の問い直しによる意識変容学習

　成人教育・生涯学習研究の分野において
Cranton（1992，1996）は、教育者の能力開発の力量形

成について、実践の「批判的振り返り（critical

reflection）」を基礎とした意識変容の学習について

論じている。この中でCranton（1992）は、無意識に

持っている教育観や自分の行動の基礎となっている

「前提」について批判的に振り返ることの重要性を

指摘している。「批判的振り返り」とは、批判的に

自己の実践を問うことで、自己の無意識、半意識的

であった「前提（価値観）」を明らかにし、吟味し、

妥当であるかを評価するというものである。具体的

には、「なぜその行動を行うのか、そもそもなぜそ

うなのか、なぜそう考えたのか、なぜ、変える必要

があるのか等」というように考え問い直すことが意

識変容を促し、教師の力量形成に繋がるという点で

重要である。この中で起こる意識変容は、「自己の

実践を振り返り、どのように問題にしたかを問うこ

とで、これまで気づかなかった前提（価値観）を明ら

かにし、その源を確定し、批判的に捉え直す。そし

て、実践についての現在のパースペクティブの代わ

りとなるものを創造する」ことを可能にするもので

あると論じている。さらに自分自身の実践を語り、

他の人に実践を聞いてもらうという協働の取り組み

により意識変容を促す可能性を示唆している。

　このようなCranton（1992，1996）の考え方は、生涯

学習・成人教育研究の分野で得られた知見ではある

ものの、教師を「絶えず生涯にわたって発達してい

くもの」と考えた場合、日本語教師の養成にも応用

できると考える。また、多様な教育現場に対応する

ための具体的な教員養成に「なぜ」という視点を取

り入れ、考えることを重視した「内省モデルに基づ

く実習」の教師の内省や意義を解明する手がかりに

なると考える。

　以上を踏まえ、本稿では「内省モデルに基づく

実習プログラム」を取り上げ、教師の意思決定プロ

セスに着目し、どのような教師の成長が見られるの

かを明らかにすることを目的とする。その上で、本

実習プログラムのどのような設定要因が教師の成長

を促すのかについての検討を試みる。

3．研究方法

3，1調査対象

　調査の対象となったのは、都内国立大学大学院

の短期集中型日本語教育実習（2004年7月24から8

日間）における大人クラスの実習授業を行った実習

生7名である（3日目～6日目の教壇実習を対象）。

3．2実習の授業形態

　すべての参加者3（以下学習者）が対等に参加し、

対話を通して学び合い、多文化共生意識を創造して

いくことが目指された。口本人はマジョリティ・一・－Lで

あることの束縛に、外国人はマイノリティーである

ことからの束縛に気づいて、少しでもそれを乗り越

え、対等な立場で言いたいことが言えることが目指

された。そのための具体的な方法として、「問題提

起学習」が取り入れられた。ここでの教師の役割は、

日本人と外国人の相互交流を支援するファシリテー

ター4の役割を担うことが期待された。

　また、お互いに知り合って本音を話しやすい雰
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囲気を作ることを目的とした「自己表現コーナー」

が行われた。これは一人5分程度、1日2人ずつで

発表がされた。このコーナーでは、自分の興味のあ

ること、得意なこと、母語の紹介などを話してもら

った。このコーナーの他に、いろいろな活動や話し

合いを一緒にするための小グループを設定し、少人

数で本音を話し、アイデアを生み出すことを目的と

した「文殊組の活動」が行われた。具体的には、各

組ごとの課題発表、子どもクラスとの交流（手紙の

やりとり等）、テーマについての話し合いが行われ

た。参加者は、12名（日本語母語話（以下NS）4名、

日本語非母語話者（以下NNS）8名［フィリピン3名、

中国3名、ベトナム1名］）であった。

3．3実習の方針

　先述した「内省モデルに基づく実習プログラ

ム」岡崎・岡崎（1997，2000）に基づき、以下の方法が

設定された。

（1）実習全過程を通して実習生全員が協働で実習を

　創造する。

（2）教壇実習でティーム・ティー一一…チング体制をとる。

（3）評価活動は実践から取り上げた問題解決のため

　の議論の場として設定する。

（4）問題解策の決定権は実習生にあり、柔軟に計画

　を変更することが可能とされ、教師が自律的に

　成長していくこが目指されている。

　上記（1）（2）は具体的に、準備期間3ヶ．月を含むプ

ログラムの全過程を通し実習生全員が自律的に関わ

り、対話を通して協働で創造する方針が採られた。

教壇実習ではティーム・ティーチング体制がとられ、

各回の授業はメイン・ティーチャー（以下MT）とア

シスタント・ティーチャー（以下Ar）に分かれた。

しかし、これまでのティーム・ティーチング制で見

られるようなArがMTの補助的な役割を担うもの

でなく、MTと同等の立場で関わっていた。各実習

生の授業実施担当を表1に示す。以下、各実習生を

A～G（表Dと称す。具体的には、教室活動の進行場

面においてはMTがクラス全体、　Arがここの参加

者やグループを担当し、互いに連携をはかった。

MTはNNS－NSの実習生のペアで行われる

ことが多く、其々の視点、立場を効果的に生かした

授業が展開された。また、教案の立案から実施まで

の全過程に実習生全員が自律的に関わり、コース目

標を全員で達成することが優先された。そのため、

前後の授業担当者が異なる場合も取り上げられた問

表1　実習生の授業実施担当

日程　　　MT実施者　　Ar実施者

3日目

4日目

5日目

6日目

BEDCへqEq DBCBqL旦へ

題は翌日に受け継がれた。（3）は、授業終了後約1

時間～1時間半行われた。実習指導者、観察者、実

習生全員が其々の立場から実習を振り返り、感じた

ことを述べる。また、実践で取り上げた問題の解決

に向けて徹底的に議論する場でもあった。したがっ

て、なぜこのような問題が生じているのか、どう改

善すべきかについて全員で考え、議論する機会があ

った。（4）は、授業評価活動でのコメント、実践の

振り返りを基に、次の授業計画を柔軟に変更するこ

とが可能であった。また、その解決策の決定権は実

習生に委ねられていた。（1）～（4）に加え、実習生の

内省に何が起きたのかを述べてもらうために再生刺

激法5による振り返りが行われた。

3．4データの収集方法

　データは、以下4点である。①授業実施者の授業

前インタビューの録音記録（どのような点を考慮し

て今回の授業に望むのか、授業評価活動の議論を基

にどう考え、教案を変更・改善したのか。決定する

までに考えたことについて語ってもらう）。②授業

のビデオ録画記録、再生刺激法で収集した教師のプ

ロトコルデー一・…タ（録音テープ）。再生刺激法は、岡

根・吉崎（1992）を参考に授業終了後、担当教師に対

し、当日中にビデオ録画された自分の授業を見なが

ら内省を語る再生刺激法を行い、これを録音データ

とした。再生刺激に際しては、原則として実習生主

導で教示文を基に行ったが、必要と思われる時には、

随所観察者が質問した。このとき、誘導尋問になっ

たり、バイアスが入ったりしないよう留意した。さ

らに再生刺激法で得た録音データ、実習生が作成し

た教案，実習授業のビデオ録画を基に，授業中の意

思決定場面を抜き出し、「意思決定場面分析表」（池

田2004参照）を作成した。③授業評価活動の録音記

録④評価活動後のインタビューの録音記録，

3．5分析方法

　上述の①～④をデータとし、授業で取り上げられ

た問題がどのように解釈され、解決策が決定されて

いくのかについて意思決定の枠組みで分析する。池
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田（2004）では、吉崎（1988）の授業中の意思決定プロ

セスを一部修正し、「キューの観察→ズレの認知→

ズレの原因認知→解釈→代替策の選択→決定」と示

している。しかし、授業後取り上げた問題を教師が

どう「解釈」していくかについては「瞬時の決定

（授業中の決定）」と異なり、熟慮が求められるこ

ともあると言えよう。したがって、「解釈」の部分

を詳細に分析するためにCranton（1992，1996）（先述）

の考えを反映させ、「前提の吟味→前提の源の吟味

→前提の変化→パースペクティブの変化」として、

分析を試みた。また「キューの観察」は「問題の気

づき」とした。

4．結果と考察

　3日目の授業で実習生は、多文化共生意識の創造

を目指した参加者（学習者）主体の対話を重視した授

業であるにもかかわらず、「参加者らは自由に話し

ていない。」ということに気づき、問題として取り

上げる。このような問題をどう克服していくのだろ

うか。以下事例1では、評価活動を経て、どのよう

に解決策を見出し、次の授業（翌日）の計画を改善し

ていくのか、その過程でどのような意思決定プロセ

スが見られるのかを示していく。なお、ここでは、

実習生Cを中心に取り上げて分析結果を示してい

く。実習生Cを取り上げる理由は、表1で示した

【事例1】3日目の授業～4日目の授業案決定まで　　実習生：A，B（MT）C，D（AD

実習生の内省

①3日目の授業中のプロトコル（再生刺激データより）

・NS－NNSが平等に参加する対話クラスであるが、自由に話していない。

・NS参加者が話題を仕切る傾向がある（実習生C）

②授業評価活動より

・NS－NNSが平等参加する対話クラスとしながらも、教師コントm－・一ルが強い授業

　が展開されている。話される話題、相手の固定、まとめが予め準備したものに近

　づくように筋道をつけていたのが問題。（原因1）

・また日本人的話題はNS参加者が情報量と日本語力の差によりNSが仕切る、　NS
　には教師側の意図がわかってしまうのが問題。（原因2）

・このような固定（最初から話す話題、相手を設定すること）は参加者にプレッシャ

　ーを与えているのではないか、皆話したいという思いがあるにもかかわらず、実

　習生が邪魔をしているのではないか。（実習生C）

③評価活動後のインタビュー

　・今まで日本語学校で、学習者を管理するとか、筋道をつける、知識を与えると

いうことを無意識にやっていたからだと思う。私は、教師の役割は、まとめる

ことだと思っていた。それは今も変わらないが、教師は管理したりまとめたり

するだけではなく、敢えてまとめないことも大切、管理しすぎないことも大切

だと考え始めた。先輩Hさんが、「教師の役割はまとめないことも有り」とい

うアドバイスをしてくれた。、、、、だから他の授業や実習ではゴールはこれまで

1っだったが、そのゴールがこの実習では1つだけではなく2つあっても3つ
あってもいいい。教師が意図したところでまとめなくいいことがわかり、これ

により参加者主体になると考えた。　でも、これは全く自由に何でも、好きな

人と話すのではない。ゴールがいくつでも用意されているというもの。なぜ自

分は、教師は管理するのかについては、日本語学校での経験が無意識的にそう

　　一実習生c）。
　・教師がテーマに沿って話し、まとめがポイントに辿りつくというもっていき方

　　はやめたほうがいいのではないか。日本事情や日本的話題でないほうがいいの

　　ではいか。

④4日目の授業前インタビュー　　実習生C，E（MT）

目標：参加者が本音で自由に話せる基盤作りをしたい。開かれた教室にしたい。無
　　　意識に作られた枠をはずしたい（実習生C，E）。

解決策：当初予定していた教案（「ごみ問題」の話し合い）の前半は全て削除し、参

　　　加者が自由に発話でき、互いのコミュニケーションが取れる時間に設定。話

　　　したいことを話したい人と話す。日本人同士で話すこともよしとし、話題や

　　　話す相手を教師が予め設定し、押し付けるのはやめる。（実習生q匂

問題の気づき

　　　↓

倒画とO）ズレの認知

　　　↓

ズレとその原因の認知

　　　↓

前提の吟味

↓

前提の吟味

　　　↓

前提の変化

　　　↓

ノ9スペクティフわ変化

　　　↓

（前提の吟味）

　　　↓

代替策の選択

　　　↓

代替策の決定

一14一



ように、授業を最も多く実施し、明確な意思決定プ

ロセスが見られたためである。一一’一連の流れを以下に

説明する。

　実習生cは、3日目の授業にArとして授業に入

り、参加者が積極的に話すことを想定していた。し

かし、いざ授業を実践すると「NS参加者（学習者）

が仕切る傾向」が見られたり、「自由に話していな

い」など、自分が想定の想定と…致しないことに気

づく。②の評価活動でこの問題は取り上げられ、

「なぜこの問題が生じたのか」の原因について議論

がなされた。このような議論を通し、実習生Cは

「教師の話題や話す相手の固定が参加者にプレッシ

ャーを与えているのではないか、実習生は邪魔をし

ているのではないか。」と批判的に自己に問い直す

内省が見られた。そして「教師は学習を管理する役

割を担う」という自分自身の前提を吟味しているこ

とが窺える。さらに、③の評価活動後のインタビュ

ーでは、過去の自己の経験を振り返り、「（このよう

に考えたのは）日本語学校で、学習者の管理、知識

を与えることを無意識にやっていたためではないか。

そして、教師の役割は、纏めることだと思ってい

た。」と述べている。このような内省は、前提を問

い直しているものだと確認される。そして、「教師

は管理や纏めだけでなく、敢えて纏めないことも大

切だと考え始めた。」というように教師の役割の拡

大を意識する内省も確認できる。

　このような一連の流れを解釈すると、まず、こ

れまでの無意識的・半意識的だった自分の前提（教

師観、教授観）を明らかにし、「偏って」いた前提か

ら解放され、新たな価値観に気づいていることが示

唆される。そして、実践とズレをコース目標と照ら

し合わせ、包括的・統合的に調整していると言える

ではないだろうか。さらに、先輩Hの発言の中で

「教師の役割は纏めないことも有り」というアドバ

イスがきっかけとなり、実習生Cの中に新しい視

点と選択肢が出来上がっていったことが推察される。

そして、解決策として「ゴールは1つだけではない。

纏めないことも有り」という決定に収束していくこ

とがわかる。これは、実習生Cのこれまで持ってい

た教育的パースペクティブが吟味され、変容してい

ったものと示唆される。

Cranton（1992，1996）では、意識変容の流れの中で並

提の源の吟味が示されているが、事例1のデータか

らは認められなかった。内省モデルに基づく実習

（岡崎・岡崎1997）では、授業実践における学習者と

の相互作用からの問題を取り上げ、目標に照らして

問題を解決することが目指されている。このプログ

ラムの中で、実習生らは、授業実践を内省し「なぜ

ここではそうするのか」を追求することが奨励され

ている。しかし、その「なぜ」を自らの過去の生育

歴に遡ってまで吟味することは追求されていない。

むしろ、授業目標を達成することを念頭に置き眼前

の問題解決のために内省が重視され、その限りで自

己に問い直す機会を得、過去を振り返ることも見ら

れたと言えよう。それゆえに、事例1では「前提の

源の吟味」が確認されなかったと考える。

【事例2】4日目の授業　　実習生：C，E（MT）　F，　B（AT）

実習生の内省

⑤4日目の授業中のプロトコル（刺激再生データより）

・ごみ問題、子どもの問題について話したい人と話してもらったが、教師があ

　まりコントロールすることをやめてしまうと、学習者もどうすればいいのか

　困っているようだった。だから、考えならが迷いながら意思決定を行った。

　（実習生E）

・自由会話だからといって、何でもいいから自由に話してくださいではなく、

　最初に明確な指示を出すことが必要だと思った。教師の管理が全くないの

　は、学習者も困る。教師が話しすぎず、参加者の発言を織り込んで更に発言

　してもらうようにするといいと考えた。　（実習生C）

⑥授業後の評価活動

・テーマについて自由に心情を話していた。リラックスして話し、模範的なこ

　とばかり言うことはなくなった。教師側から仕組んだのではなく、自由に話

　すことができ、個人として話す出発点ができたと思う（実習生E）。

・前半は「自由な話し合い」だったが、後半になると「ごみ問題」が教師側か

　ら急に設定されたので、流れが不自然だった。しかし、本日、最優先の目的

　は達成されたのではないか（実習生C）。

解決型決定プロセス

授業中の気づき

　　　↓（ズレの認知）

ズレの原因の認知

　　　↓
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　以上、意思決定プロセスを通して見ることによ

り、決定するまでにどのように前提を問い直し、1

つの解決策を見出していくのかを示した。また、決

定に至るまでに主体的に自己に問うことが確認され

た。冒頭で教師の成長は、「目標に向かって上に伸

びるだけでなく、その場の状況や相手との関係によ

り、今まで無意識・半意識的だったことに気づいた

り、これまでの自信を喪失したり、これまでの前提

を捉え直したりすることで、様々な方向へ変容して

いくことの積み重ねのプロセスである」と示したが、

意思決定プロセスに見られた実習生Cの変容は、

前提を捉え直す教師の成長であると言えよう。そし

て、このようなプロセスは、多様な教育現場、多様

な学習者のニーズに対応するために自律的に考えて

いくための力の形成過程であると考える。

　事例2は事例1の解決策を実践し、その後の意

思決定の流れを示したものである。⑤で実習生E

は、前日の評価活動でのコメントや議論から自分た

ちで見出した改善策を実践する。そこで新たな問題

に気づき、迷いながら意思決定を行っていることが

わかる。⑥の評価活動では、試みた解決策を肯定的

に評価し、「参加者が自由に話すことができ、個人

として話す出発点ができたと思う」と述べている。

このような内省から実習生Eは、今後、微調整を

重ねながら、問題を克服していくことが予想される。

　以上見てきたように実習生Cにおいては、自己

を批判的振り返り、「前提を捉え直す」という意思

決定プロセスが見られた。また、他の実習生におい

ても多かれ少なかれこのようなプロセスが確認され

た。例えば、実習生Eにおいては、4日目の評価活

動で事例2⑥の内省に加え、以下のような内省も確

認された。「実習生Cと感じていることは共通して

いたので、前の教案に捉われずに参加者のプレッシ

ャーや私たちが知らず知らずのうちにはめていた枠

を外したかった。授業前半をリラックスした環境で

お互いのコミュニケーションが取れるような時間を

設けようと挑戦した」。このような内省は④授業前

インタビューと同様、実習生Cの内省と内容的に

類似すると言えよう。

　では、本実習のどのような要因が事例1、2で見

られた意思決定プロセスと決定の仕方に影響してい

るのだろうか。まず、実習生Cに見られた意思決定

プロセスのあり方は、多言語多文化意識創造を目指

した授業で求められた教師の役割が、これまでのC

が経験してきたものとは異なっていたことが影響し

ていると考えられる。③評価活動語のインタビュー

で見られるように、「これまでの日本語学校のよう

に教師が管理する方法ではうまくいかない」ことに

気づき、これまで自身が経験したものとは違う役割、

方法をこの授業では要求されているというズレに気

づいていることがわかる。そして、管理しない方法

を選択することで、学習者を満足させ、授業目標に

達成しようと考えていることが窺える。したがって、

多言語多文化意識創造を目指す授業形態で求められ

たものとのがギャップが「前提を捉え直す」ことに

影響していたことが推測される。しかし、多言語多

文化共生意識創造を目指した授業だけが影響を及ぼ

したのだろうか。ギャップや問題に気づいた際に内

省を促し、自らで考えていくというプログラムに依

拠していたことも影響しているのではないだろうか。

以下では、この後者を探るためにプログラムの設定

要因が実習生Cのプロセスにどう関係していたのか

について検討を試みる。

　第一に考えられるのは、「評価活動のあり方」で

ある。評価活動のあり方は、実習によって様々であ

るが、例えば、池田（2005）によると、「教師トレー一一・・

ニング型実習」における評価活動では、固定的で理

想的な型と比較して、実践の足りない部分を指摘す

るものが観察されること。次に、評価活動での実習

生の発言には、「～べきだ。」の表現が多いこと。そ

して、教授内容の「よし・あし」を中心とした評価

が多く、評価活動が「評価技術判断の場」として捉

えられていることを報告している。また、評価活動

の進め方では、授業実施者が最初に反省を述べ、次

に、観察者・見学者、他の実習生が気づいたことを

述べる。最後に、実習指導者が、教授方法をアドバ

イスするというような形式で行われ、実習生は実習

指導者の助言を鵜呑みにし、他律的な決定が繰り返

されているとされている。このような評価活動のあ

り方は実習生の実践での内省が生かされているもの

とは言い難いと考える。

　しかし、本研究が対象とした「内省モデルに基

づく実習」における評価活動では、まず、実習生が

反省点、問題点を述べ、次に、他の実習生が気づい

たことや問題を取り上げ、最後に、実習指導者も含

め全員で、取り上げた問題について議論するという

形式がとられた。例えば、5日目の評価活動「日本

語力の低いNNS参加者は、言いたいことは多いが流
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れについてこないのでどう対応していったらいいの

か。また、このような参加者をどう生かすべきか」

という問題が実習生から提示され、その後この問題

についての改善策を全員で議論し、創造していくと

いうものであった。その中で、事例1②評価活動の

ように、自ら主体的に考え模索していくことが観察

された。ここでは、実習生の実践を通した内省が生

かされ、改善策を模索したり、議論することで、実

習生らの内省が高められ、前提を捉え直すというプ

ロセスに影響を及ぼしたのではないかと推測される。

　第二に、解決策の決定は実習生に委ねられてい

たことがあげられる。この様な決定のあり方は、実

習指導者の助言や指導を鵜呑みにするのではなく、

一旦自分たちで「なぜそうするのか」と引き取って

考え、納得のいく形の計画や改善策に決定すること

が可能であったと解釈される。これは、次のような

実習生の授業後のインタビューからも確認される。

4日目の授業前インタビューより　実習生E
無理やり方向付けして・結果を導き出すための話を設i

雲霧嵩響糠驚徽盛i
，劃亟活動）の後に一1人ですごく話し合った。これまでは、i

　このような内省から、本実習は自分たちの学び

のためのものであるという意識が確認される。それ

ゆえに、自律的に挑戦し、決定するという姿勢も観

察されたと言えよう。

　第三に考えられるのが、内省サイクルが有機的

に機能し、柔軟に計画を変更することが保障されて

いたことがあげられる。以下では、教案が変更され

る前と後ではどのような変更がみられたのかを示す。

．孟鼠』工黛た教塞＿4．旦景の授叢計画．

1t担当者の紹介本日の授業の流れの確認
2．自己表現コL－一一一ナー

3．子供の絵葉書を読み、返事を書く

4．ごみ問題について

　ごみの出し方、分別の方法の具体例

　分別の難しさや地域差

　ごみについてのトラブル

　ごみ以外のトラブル

5．文殊活動・課題の発表

6，振り返りシート作成、連絡事項

　評価シート作成
丁

i話す相手や座ってもらう場所もすべて私たちが決めていi

たが、本当にいいのか、好きに座ってもらったほうがいi

いのではないか。自由にということなら、口本人と外国i

人というような設定ではなく、日本人同士もいいという

内省を生かし、改善した教案4日目の授業計画

1

234

5

ように考えて教案を作成した。

　このような、内省から授業評価活動での先輩、

実習指導者のアドバイスを参考にしながらも、自分

たちで探索的に考え、次の計画案を具体的かつ自律

的に決定していることがわかる。

6

7100

椅子だけにし、参加者が好きな場所に

座ってもらう。

担当者・本日の授業の流れを確認

子供の絵葉書を読み返事を書く

本Hは話題を広げ自由話して活動してほしい

旨を伝える

身近な迷惑について隣の人と話す。

グループで体験談を話す。

ごみ問題について

分別の難しさ、・地域差

どうすれば減るのか

参加者の表現コーナー

振り返りシート作成、連絡事項

評価シート作成

4日目の授業前インタビューより　　実習生C

議熱鷺齢二鰍鰍愛霜i
たちなりに舗できるやり方なら、失敗してもそこから箪i

べぱ良い。参加者にあまり押し付けたりすることはしたく．

i篶蓑難艦響喬茎搬｝i

蕪饗1；話億繋∴臨藷1£二鳶i

めたほうがいいということを二人で決めた。

（実際の教案は、A3，1枚程度で活動ぷ詳細1ど記途

　されていた。上記の教案は、実習生C，Eの了承

　を得て実際の教案を基に筆者が作成）

　①の教案は実習前に予定していた4日目の教案で

ある。②の教案は1～3日目までの教壇実習を通し、

4日目の前日に大幅に変更・改善した教案である。

①の教案では、ごみ問題を中心に授業前半・後半共

に議論する予定であったことがわかる。一方、教案

②では、前半の1～5までが大幅に変更されている

ことがわかる。これは、事例1，2で見てきたように

1～3日目の授業実施と3日目の授業評価活動を通
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し、「個々の参加者（学習者）が自由に話し合ってい

ない」と言う問題が取り上げられたことがきっかけ

となり、改善されたものである。ここでは、たとえ

翌日の授業であっても内省を生かし、改善策を即、

次の実践に繋げることが積極的に評価されていた。

それゆえに、実習生は問題に徹底的に対峙し、自分

たちの納得のいく形で最良の解決策を考えることが

できたのではないだろうか。問題を把握しながらも、

「内省した結果を実践する場がないと、個人の中で

堂々巡りを起こし」（笠原他1993）、その結果実習が

「パフォーマンスの場、つまり、成果発表の場とな

り、眼前の学習者とのやり取りを通して、ギャップ

を感じ取り、それを埋めるために試行錯誤の場には

なりにくくなる」（岡崎2000）。このような指摘から

も、内省サイクルが有機的に機能するためには、柔

軟な計画変更が必要であったと言えよう。

5，まとめと今後の課題

　本稿では「内省モデルに基づく教育実習」を取り

上げ、教師の成長を明らかにするために、教師の意

思決定プロセスに生涯学習の視点を取り入れた枠組

みで分析した。その結果、最善の問題解決を見出す

ために、前提を問い直し、批判的に振り返り、自ら

の教育的パースペクティブの変化を示していくプロ

セスが明らかになった。また、決定方法については、

実習生が主体的に考えた上での自律的な決定である

ことが確認された。このような意思決定に見られる

プロセスは、実践の内容面を改善する教師の成長プ

ロセスであることを示した。そして、このような力

こそが、多様な教育現場で多様な学習者に対応すべ

く今後の日本語教師に必要であることを指摘した。

この結果を踏まえ、本実習のどのような要因が成長

プロセスに影響を与えているのかについて検討を試

みた。まず、多言語多文化共生意識創造を目指す授

業形態において、これまでと異なる教師の役割が求

められていた点を示唆した。その上で、内省を意識

的に取り入れたプログラムの設定のあり方（①実習

生主体で、協働的問題解決を目指す評価活動のあり

方②解決策の決定が実習生に委ねられていたこと③

内省サイクルが有機的に機能し、柔軟な計画の変更

が保障されていたこと）が起因している可能性を示

唆した。

　しかし、これらの要因がどう密接に関係してい

るのかについては、評価活動の発話内容を詳細に分

析し、さらに研究を積み重ね、検証していくことが

必要である。また、実習の授業内容によって内省モ

デルがどのように機能するのかについてまで、本研

究では明らかにできなかった。これを明らかにして

いくことは、実習プログラムの設計及び指導を考え

る際に重要な示唆を与えると考える。今後は、こう

した観点からの調査を進めていきたい。

注

1．広島大学大学院教育学研究科言語文化教育学専攻（2001）

　『日本語教育実習生の自己成長の記録報告書一アクシ

　ョン・リサーチを通して』、笠原他（1995）等。

2．問題解決プロセスを通して意思決定が行われる為、こ

　れまでの研究（古川1990等）では、意思決定プロセスと

　「問題解決プロセス」は併記されているものもある。

3．日本人と外国人の協働作業によって対等に相互交流が

　創造されることから、日本語力の獲得を目指す学習者

　ではなく、参加者として位置づけている。

4．岡崎（2002）においてファシリテーターとは、日本語母語

　話者と非母語話者の双方が「共生言語としての日本

　語」が創造できるように協働作業の仕掛けを作る役割

　を担うと定義している。

5．再生刺激法（stimulus　recall　meth（対）は、アメリカの

　stimulus　recal1法が原型。本稿では授業を録画し、授業

　終了後再生ビデオを被調査者（実習生）主導である場面を

　停止し、内面的過程について語ることを示す。

6．「前提の源の吟味」は、前提が形成されたルーツを辿り、

　生育歴まで振り返って遡ることを意味する。
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Teacher　development　in　Japanese　language　teacher　training　program　based　on

　　　　　　　　　　　　　　　　the　model　of　re刊ective　teaching

　　－ACase　Study　of　the　teacher’s　Decision－making　process　and　problem　solving一

IKEDA　Hiroko

　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　Abstract

　　This　is　examines　student　teachers　development　in　a‘model　of　reflective　teaching’type　teacher　training

program．　In　this　study，　decision－making　process　and　problem　solving　of　7student　teachers　were　analyzed．

Qualitative　analysis　was　carried　out　on　the　collected　data，　such　as　observation　records，　interview　records　and

protocol　data　by　stimulus　recall　method．

　The　results　show　that　the　process　of　decision－making　is　characterized：（1）the　process　of　self－inquiry→

cognition　of　gap→transformation　of　assumption→　transfbrmation　of　pedagogical　perspective→decision－

making．（2）decision－making　was　a　result　of　self・directed　decision・making．（3）cycle　representing　the　process　of

reflective　teaching　was　completed．　Funhermore，　this　paper　discusses　the　relationship　of　decision－making　process　and

prograrn　structure
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