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教師は授業力, 生徒指導力, 学級経営力など多くの力量が求められる｡ 中でも授業力の向上

については, 教育者として日々研究と修養に努めなければならない｡ 授業力は単に教材研究を

重ねていくことで身につくものではなく, 自己のふりかえり, 他者からの評価, 授業実践の参

観などから, 少しずつ高まっていくものである｡ 社会の大きな変動に対応し, 国民の学校教育

に対する期待に応えるためには, 教員に対する揺るぎない信頼を確立し, 国際的にも教員の資

質能力がより一層高いものとなるようにすることが極めて重要であると示された｡ 変化の激し

い時代だからこそ, 教員に求められる資質能力を確実に身に付けることが重要視されている｡

教員には, 不断に最新の専門的知識や指導技術等を身に付けていくこと, ｢学びの精神｣ がこ

れまで以上に強く求められている｡

本研究では, 授業実践をふりかえり, 教材, 学習形態, 教師の指導法などに視点を絞り, 授

業者の課題を明確にし, 改善の方法を考えるまでのプロセスを記録することを通して, 授業力

育成を図る｡ また, 授業力の評価という観点から, どの程度まで授業における実践力と応用力

が育成されてきたのかを検証していこうとするものである｡
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本研究の目的は, 学校教育実践研究実習を通じての自己の授業力の達成度を評価し, 次の教

育実践開発研究実習に向けて授業者の課題を明確にすることである｡ 教職総合研究Ⅱにおける

｢授業力｣ の達成度を示す評価項目として, 【④自己や他者が行った授業の実践記録に基づい

て, 授業内容や指導方法を検討し, 改善案を作成し授業を再構築できる】という項目の ｢自己

の授業実践をふりかえり改善を行うことができる｣ および ｢指導方法の問題を調査・分析し,
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解決に向けた取り組みができる｣ という達成度評価指標がある｡ 自己の授業実践に対して評価

を行い, そこから指導上の問題点や課題を明確にした上で, 改善を行うことができるかどうか

が求められている｡ この目的を達成するために, まず, ふりかえりシートにより自己の授業実

践をふりかえった｡ ふりかえりシートをもとに, 課題を明らかにしていくために検討会を行っ

た｡ 2009年9月30日, 13時から16時に教育実践総合センターにて, 教育課程・学習開発コース,

ストレートマスター２年の教育実習反省会を行った｡ 参加者は教育課程・学習開発コース１年,

２年, 指導教員として新地, 兒玉, 竹内, 衣笠である｡

教育実習反省会の報告は, 大きく二つの手順で作成されている｡ 一つは, 実習における研究

授業のビデオから一場面を取り出し, 教師と子どものやり取りについてふりかえり, 自身の課

題を明確にしたものである｡ ビデオ記録から教師と子どもの発言を逐語記録として書き起こし,

教師と子どものやり取りから問題点を見つけ, 自己の課題を明らかにしたのである｡ もう一つ

は, ワークシートを基に, 教師の指導性を振り返ったものである｡ ワークシートへ記述した内

容から教師の指導上の問題点を挙げて自己の課題を明らかにしたものである｡
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桐山, 中地, 橋口, 福嶋の実践した授業の概要とふりかえりを以下で述べる｡
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ふりかえりを行った授業の単元は, 小学校第２学年算数のたし算のひっ算である｡ (２位数)

� (２位数) の計算を, 筆算を使って解くことができるようになることを主なねらいとしてい

る｡ この時間では, これまでに学習してきた暗算による考え方では解くことが難しい (２位数)

� (２位数) の計算の仕方を考える｡ 数え棒の操作から始まり, 十進位取り記数法のしくみを

もとにした筆算の仕方を学習する｡

ここでは授業の一場面を取り上げてふりかえりを行っていく｡ 抽出したのは授業の導入の部

分である｡ ｢今日はプレゼントを用意してきた｣ と子どもたちに伝え, 代表者を一人指名した｡

一人の女の子が前に出て来たところで, わざとプレゼントをなくしたように演技し, 探すふり

をしてもったいぶった後, ビーズをつなげた輪の飾りの写真を出した｡ 青いビーズと赤いビー

ズがそれぞれ何個ずつあるのかを前に出ている代表者に数えてもらう｡ それぞれのビーズの数

がわかったところで, 子どもたちに ｢合わせていくつでしょうか？｣ と投げかけて本時の学習

に入っていくというものである｡

教師と子どもたちとのやり取りは以下の通りである｡
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授業のふりかえりは, まず, 授業の導入の場面での子どもの様子と教師の行動及びそのとき

の教師の思考の流れをワークシートに書き出した｡ ワークシートは, 授業後の検討会において

ビデオを見ながら作成している｡ ワークシートを作成する手順は, 教師の行動, 子どもの様子

を, 時間を追って順に記入していき, 最後に教師の思考・判断を埋めていくというものである｡

次に, 教師と子どもたちとのやり取りの記録およびワークシートから授業評価を行い, 課題を

明らかにした｡ さらに, 教育課程・学習開発コース２年の４名と指導教員の計５名でビデオ記

録やワークシートを基にした授業検討会を行った｡

検討会において, 授業者である桐山は, 反省として次の２点を挙げた｡

・ セリフが棒読みになっている｡ もっと教師らしい話し方で話せるようになりたい｡

・ ｢プレゼントがあります｡｣ と言ったのに, プレゼントになっていない｡ 子どもに後から

でもあげられるものを用意しておくべきだったのではないか｡

また, 導入の場面でのねらいとして, 桐山は検討会の中で次のようなことを述べている｡

学校教育実践研究実習における授業実践のふりかえりと評価 (�) ��

子どもの様子 教師の思考・判断 教師の行動

・ ｢名刺だ！｣ と予想
の声｡

・ 心配そうに見ていた
り, 待ち切れなそうな
声｡

・ ｢名刺じゃないの？｣
｢ネックレス？｣

・ どんな反応が返って
くるかな？

・ なかなか食い付きが
いいぞ｡

・ そろそろいいかな？

・ 本当は, ズボンのお
しりの部分に写真を隠
し入れており, 上着を
脱いだ後に一回転し,
子どもに発見させて盛
り上げたかった｡ 実際
は上着を脱いだ時点で
写真が出て来て落ちて
しまい, あっさりと見
つけて出してしまう形
になる｡ ⇒残念！失敗
した｡

・ 見た目じゃよくわか
らないかな？

・ �プレゼント�をなく
してポケットの中をあ
ちこち探すふりをする｡
焦った様子を見せる｡

・ 上着を脱ぎ, 後ろに
隠していたビーズの飾
りの写真を取り出して
子どもたちに見せる｡

・ ｢これ, 実はビーズっ
て言います｡｣



検討会では, ねらいと反省が分離しているという問題点が指摘された｡ 授業者の反省に, ね

らいに関するものが一つも挙がっていない点を指摘されたのである｡ ふりかえりの視点が曖昧

である｡ したがって, もっとねらいに沿った反省と授業の改善ができるよう, この視点をはっ

きりとさせる必要がある｡ (桐山雄介)

� �������	
��
	��

学校教育実践研究実習で行った授業である｡ 授業者は中地である｡ 小学校第２学年生活科

｢あそび大すきあつまれ！！｣ の導入である ｢こんなものでもあそべるよ｣ という授業の導入

として, 細短く切った紙を落とし, 紙が落ちたときにくるくるまわる面白さを子どもたちに体

感させる場面＜表①＞である｡ 活動が盛り上がり何人かの子どもたちが席を立って紙を落とし

て遊び始めると, 他の子どもたちもつられて席を立ち, 紙を落として遊ぼうとしている｡ 教室

全体がざわつきながらも, 次に予定していた活動へ移行させるために教師 (＝中地) が指示を

出している場面である｡ 以下は, 活動場面での授業者と子どもとのやりとりである｡

中地哲也・桐山雄介・橋口未来・福嶋 章・竹内 元��

子どもたちに, この時間に使うビーズの飾りに興味をもたせ, 合わせていくつかという本

時の学習問題まで無理なく入っていけるように工夫した｡ その時間の学習問題に対し, 子ど

もから ｢何でそんなことしないといけないの？｣ という言葉や思いが出ないで学習に入って

いける授業の導入を行うことがねらいである｡
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この導入の場面における反省は, ｢授業中に子どもたちを遊ばせる際に, 明確な指示ができ

ず, 収拾がつかなくなってしまった｣ ということだった｡ 実習の反省から課題を明らかにし,

課題への解決策を考えた｡ ＜表②＞は, 反省点の原因となる考え方や状況を考え, 明らかになっ

た原因をさらに考えるということをくり返して反省点の根本的な原因を明らかにしたのである｡

明確な指示ができずに活動の収拾がつかなくなってしまったという反省点を分析し課題を抽

出した結果, 教師が授業者の立場としての見通ししかもてておらず, 子どもの立場に立った指

示ができていなかったということと, 子どもの様子をみて指示を修正することもできていなかっ

たということが明らかになった｡ 今後は, 子どもの立場に立ち, 指示・説明を出すにはどうす

ればいいかという点について考えていく必要がある｡

授業の導入場面での子どもたちの様子と教師の行動及びそのときの思考の流れは, 次の通り

である｡ このふりかえりのワークシートは, 指示を出す時の子どもの様子をどうとらえている

か｡ その子どもの様子を受けて教師がどう考え判断したか｡ そして, 指示を出した後の子ども

の反応はどうだったのか｡ ＜表③＞は, 教師と子どもとの応答関係を一連の流れとして書き表

したものである｡

学校教育実践研究実習における授業実践のふりかえりと評価 (�) ��

����

授業中に子どもたちを遊ばせる際に, 明確な指示をしていなかった｡

そのために, なかなか収拾がつかなくなってしまった｡

↓ ｢なぜ明確でなかったか｡｣

子どもの立場に立てていなかったから｡

指示を受ける子どもたちにとって, 何を, いつまで, どのようにと具体的に

分かりやすく指示を出すことができなかった｡

↓ ｢なぜ子どもの立場に立てなかったのか｡｣

指示をする際に, 授業の流れを追うことしか考えられていなかったから｡

↓ ｢なぜ授業の流れを追うことしかできなかったのか｡｣

授業を考える際, 授業内容の大まかな流れだけしかイメージできていなかっ

たから｡

急に指示が必要な場面になった際に, 次にどんな活動をさせればいいかとい

う活動内容しか考えられず, 時間や場所や活動後の指示など活動する条件を詳

しく指示することができていなかった｡

[授業者の立場でしか考えられていなかった｡]



子どもの様子 あなたの思考・判断 あなたの行動

② 細く短く切った紙
がクルクル回りなが
ら落ちる様子に興奮
して, 何度も繰り返
し紙を落としている｡
席を立って紙を落
としている子どもも
いる｡

⑥ ｢すごい｣ ｢すげえ｣
と言って何人も席を
立ち, 紙を落として
楽しんでいる｡ 次第
に騒々しくなってく
る｡

⑩ 席について作業に
集中しだす｡

⑬ ｢試してみよう｣
と言って何人かが席
から立って広いスペー
スで紙を落とし出す｡
｢先生これ見て｣

｢これすごいよ｣ と言っ
て子どもたちが広い
スペースにいる教師
の周りに集まってく
る｡

③ 予想以上に子ども
たちが盛り上がりう
れしいが, その反面
｢どうしよう｣ と戸惑っ
た｡

⑤ この後の活動への
意欲を高めることに
なると思い, 少し自
由させようと思った｡

⑦ ｢やばい｣ 収拾が
つかなくなる｡ と焦っ
た｡

⑨ 静かになり, 安心
した｡

⑫ 個別に子どもを見
ようと考える｡

⑭ 子どもたちが何人
も自分の周りに集まっ
てきて, 困る｡

⑯ 一人一人対応でき
ない, らちがあかな
いと思う｡

① ｢せーので落とす
よ！せーの｣

④ 子どもの様子に,
言葉をかけたりか少
しの間見守った｡

⑧ 次の活動の指示を
出した｡
｢今落とした紙以外に｣
｢まだ, 余って使って
いない紙に｣
｢さっきとはまた違っ
た形に,｣
｢細長くじゃないよ,
また違う形に切って
落としてください｡｣

⑪ 子どもに作業させ
ながら, 追加で説明
をした｡
｢いいよ｡ 好きな形で｣
｢もう先生合図は出さ
ないから好きなとき
に落としてね｡｣
｢終わるときはまた言
うね｡｣
｢終わる時間はあとで
言うね｣

⑮ 何人の子どもの紙
の落ち方を順番に見
ていく｡

ふりかえりのシートを用いて明らかになったことは, 指示を出した後に想定外の事態になっ

た場合に, 感情でしか反応していないということである｡ 教師が適切な対応について思考し子

どもたちに指示を出せていなかったのである｡ 教師が指示した後の子どもたちの反応や行動が

予想外であったときに, なぜその対応について思考し指示を出すことができなかったのかを考

える必要がある｡ 授業をふりかえるなかで, 私 (＝中地) がいかに授業者として一方的な見方

でしか授業の流れをみれていないかがわかった｡ 活動や教師の指示・説明を受けて子どもがど

う反応するか, そしてその反応にどう返していくか, ということを考えていなかった｡ 子ども

の立場に立って授業をみることからでしか授業は始まらないということを学んだのである｡

(中地哲也)
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学校教育実践研究実習において, 第４学年の算数 ｢折れ線グラフ｣ の導入を行った｡ 単元の

１時間目である｡ 本時は, 折れ線グラフは変化をみるためにわかりやすいグラフということに

気付く授業であった｡ 授業者は橋口である｡

授業は, 子どもたちのできるところをみて授業を進めていきたいという私の思いが授業に反

映されず, できないところをつまずきとして子どもたち自身に乗り越えさせようとしていた｡

今回は, この授業で発見した子どもたちのつまずきを取り出して授業力をふりかえり, 課題を

検討したい｡

授業において発見したつまずきは, 四つあった｡ 一つめは, グラフを読むということである｡

ある子どもは, 何時の時に何度？という問いに, 何度と読むことはできるが, 何時と何度とい

う二つのことがあると読めない｡ 授業における対応は, 何時という線上に線をひき, ぶつかっ

た点の横の線上にも線をひき, 交わった点で何度かをよむという指導を行った｡ しかし, どん

な方法をとったか, 他の子どもたちに聞くことを指示しなかったと反省している｡

二つめは, 傾きについてである｡ 傾き具合が右上がり, 右下がりのイメージがもちにくく,

捉えにくい｡ 上がる, 下がるが子どもたちはごちゃごちゃになっていた｡ 私は, 点と点の間を

取り出したり, 線の色を変えたりすることにより意識付けを行ったが, 子どもたちが傾きの意

味を理解するには, 不十分だったと反省している｡

三つめは, 変わり方の大きさである｡ 何時から何時の変わり方が一番大きいかという問題に

対して, 変わり方の大きさの意味が子どもたちにわかっていなかった｡ 私は, 言葉での説明し

かできず, 変わり方の大きさの違いが伝わっていなかったと思われる｡

四つめは, 言葉についてである｡ 気温と温度や時刻と時間という言葉の違いを取り上げなかっ

た｡ 子どもたちは, たとえば, 気温と温度を同じものとして捉えているかもしれない｡ 私は,

温度という子どもたちに対して ｢気温ね｣ と言い換えるだけであった｡

このようなつまずきへの対応を振り返ることを通して, 子どもたちの理解のあり方に橋口自

身は目を向けていることが明らかになった｡ ここでは, 言葉の問題は検討に含めずに子どもが

何を理解しているのかが見えるか見えないかという視点から, 三つのつまずきを分類 (整理)

すると以下の点が指摘できる｡

子どもの理解が見えたものとして, グラフを読むというつまずきが挙げられる｡ このつまず

きでは, 理解している子どもは工夫して解いていたとわかる｡ なぜなら, 学習プリントを見る

と, 線上を定規で線を引きぶつかった点を読んだり, 何時と何度という線を色分けして分かり

やすくしたりして読んでいたからである｡ よって, 子どもが理解していると判断することがで

きた｡ 理解できていないと思われた子どもたちは, 何度と読むことができるが, 何時のとき何

度かという二つの事象を一つの点で捉えるということが難しいと感じた｡ 一つずつ見ていくた

めの手立てというものを理解している子どもから教えてもらうことで, 学び合いが生まれ, お

互いに理解が深まるのではないかと考える｡ また, 個々に対応する時間は限られており, つま

ずきを全体の場で拾うか拾わないかを選択する必要があると思われる｡

子どもがどう理解できていないのかが授業実践において私には見えなかったものとして, 上

記二つめと三つめで指摘した傾きについての理解と変わり方の大きさについての理解が挙げら

れる｡ 傾きについて, 理解できているということは, 傾き具合によって, 気温が上がっている

のか下がっているのか, 変わらないのかが分かることである｡ ここでは, ワークシート＜図
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④＞より, 傾き具合によって気温の上がり下がりが理解できているのかが分からなかった｡ 上

がっている, 下がっている, 変わらないがごちゃごちゃになっている子どもは, ＜図②＞のよ

うに傾き具合を取り出したものを参考にして, 色分けをすることはできているが, 何時の気温

が一番高いかと問われると難しい｡ 私は, 傾きと気温の上がり下がりが一致していないと捉え

たが, どう理解できていないかが見えなかった｡

傾きは, ＜図⑤＞のように傾きを確認した｡ 変わり方の大きさでは, 理解できているという

ことは, 傾きが急になるほど, 変わり方が大きいということが分かることである｡ どうして,

傾きが急になると変わり方が大きくなるのか｡ そもそも変わり方が大きくなるとはどういうこ

とかというところの理解が子どもには難しかったのである｡

授業実践の課題は, 次の二つである｡ まず, 子どもが何を理解できていないかを探る方法を

得なければならないということである｡ 次に, 子どものつまずきを見つけたとき, 教師はどう

したらよいのかという点についての視点をどう持つかということである｡ 私は, 子どもの学習

方法のどこにつまずいているのかに気付く必要がある｡ 例えば, 問題を解く前に, 何をしてよ

いのか分からない, 聞き取れないというところに着目することである｡ そうするためには, 子

どもたちの実態を把握し, 問題や指示を視覚的に提示することが重要であると考える｡ それは,

そのような子どもたちのためだけではなく, すべての子どもたちにとって, 支援となるもので

ある｡ この二つの課題について今後検討し, 授業力を高めていくという課題が今回のふりかえ

りで明らかになった｡ (橋口未来)
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ここでは, 宮崎市立�中学校で行われた中学校社会科歴史的分野第２学年 ｢維新の三大改革｣

の授業を取り上げる｡ 授業者は, 福嶋である｡ 教師と子どものやりとりの場面を以下考察する｡

この場面は, 教師の発問に対する子どもの発言を拾い, 教師が発問をさらにくり返す授業場面

の一部である｡ 子どもたちは, 明治時代の歳入のグラフをもとに, 当時の明治政府の税制につ

いて学習する｡

歳入のグラフから ｢地租って何ですか？｣ という教師の発問に対し, 子どもは ｢分かりませ

ん｣ と答える｡ そこで教師自身が ｢地租って税のことです｣ と答える｡ さらに ｢何に関する税

か｣ という発問を投げかけ, 子どもたちから ｢土地｣ に関する税だと引き出す｡ 税についての

明確なイメージをもたせるために, 子どもたち自身が払っている消費税について触れる｡ ｢○

○さんも税を払ってますね｡ なんていう税ですか？｣ という発問に対し, 当然子どもは ｢消費

税｣ と答える｡ ここで, 税とはなにかが子どもたちのなかで明確になる｡ そして, 地租と消費

税の共通点について迫っていく｡ ｢何で税を納めていますか？｣ 子どもたちは自分たちが物を

買う際に消費税を払っていることもあり, すぐに ｢お金で税を納めている｣ と答える｡ お金と

いうキーワードをもとに, 今度は江戸時代までの税制について考察する｡ ｢現金で税を納めるっ

ていうのは明治時代になってからなんです｡ では, これまではなにで税を納めてましたか？｣

既習事項であるため, 子どもたちはこれまで何で税を納めていたのかおおまかに理解している

ので, ｢米｣ とすぐに答える｡ ｢米｡ 漢字二文字でいうと？｣ 生徒たちは ｢年貢｣ と答える｡ こ
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こまでのやりとりにより, 子どもたちは明治時代の税制について, 既習事項や現在の税制と関

連付けながら考察することができる｡

さて教師と子どものやりとり場面の一部を観てきたが, 次のような問題点が挙げられた｡ こ

の授業においては, 子どもの発言を拾ったのちに更なる発問を投げかけるような問いの連続に

よる授業を構成した｡ しかし, 実際には子どもの発言を拾えなかったどころか, 教師が結局は

答えを言ってしまっているというやりとりになっている｡

発問をくり返すことができなかった理由は, 子どもたちに投げかける発問の内容が漠然とし

ていたことが挙げられる｡ 具体的に指摘された二点について述べていく｡

一点目は子どもに何を問うているのか明確でなかったということである｡ 今回の授業におい

ては, 税をとる立場ととられる立場を明確にした上で考えさせるべきであった｡ どちらの立場

に立って考えさせていくべきか教師側が視点を与える必要があった｡ 例えば, 地租改正につい

ては, この政策を出した政府の立場と税金をとられる国民の立場がある｡ 政府の立場について

考察させるのか, 国民の立場で考察するのか教師が視点を示さなければ, 子どもたちにとって

考察しにくい発問となってしまうということである｡

二点目は, 語句の概念を統一するということである｡ 同じ意味でもその概念は異なる場合が

あるので教師が教材研究の際に吟味することが大切である｡ 例えば, 江戸時代までの税制につ

いて, 農民は何で税を納めていたのかという発問をした｡ 既習事項なので子どもたちは, ｢米｣

と答えた｡ さらにゆさぶり, 子どもたちから ｢年貢｣ という言葉を引き出した｡ ここで, ｢米｣

＝ ｢年貢｣ という概念が教師のなかにあり発問と答えの概念がずれてしまった｡ 実際は何で税

を納めていたのかという発問なので, 納めるものである ｢米｣ と答えるのが適切な解答である｡

そのほかの問題点として, 発問の構成の順序について指摘された｡ 歴史的分野においては,

既習事項との比較をしながら授業を進めていく｡ しかし今回の授業においては, 既習事項との

比較というより, 現在の生活との比較によって授業を進めてしまった｡ 具体的には, 地租とい

う税制について考える場面で, 税についてのイメージを明確にするために, 現在の税である消

費税について取り上げた｡ 本来ならば, ここで江戸時代までの税である年貢について取り上げ

ることが, 子どもたちが税制について考察する上で適切である｡ しかし, 地租について考察し

たのちに, 消費税を取り上げ, 最後に年貢について取り上げる流れを構成した｡ 当然, 子ども

たちの思考は明治時代から現在へ行き, また江戸時代へ行きと, 頭の中がパニックを起こして

しまいそうな悪い流れとなってしまった｡

今回の授業は, 問いの連続による授業の流れを構成しようとしたのだが, 教師の説明が中心

で, 問いの連続はおろか, 子どもが発言する機会も乏しいものであった｡ 授業者の大きな課題

として単語主義に陥っているという課題が明確になった｡ 単語主義とは, 教師が説明の際に,

単語と単語を結び付けて説明し, 単語で流れを押さえさせるというものである｡

授業内容の説明をする際には, 授業内容に関連する単語を出さないといけない, 単語の意味

を教えないといけないと授業者は考えている｡ しかし, それは単語主義の授業であり, 子ども

たちはその意味が分からないまま授業が展開していってしまう｡ 例えば, ｢明治政府はこれま

での年貢と違って地租改正を行った｣ という内容を理解させようとしておらず, 地租改正, 地

租などの単語と年貢という単語を比較しているだけにとどまっている｡ これは単語主義の授業

であり, 具体的に何をしたのか, どのようにしたのか, 何のためにしたのかを考えさせる必要

がある｡ 子どもたちには単語を教えるのではなく, 流れや命題を捉えさせることが必要である｡
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単語主義の考え方を払拭するためには, その分野で何を子どもたちに理解させないといけない

のか, 何を分からせないといけないのか, 教師が単元における命題を明確にして指導していく

ことが必要である｡ 教材解釈の段階で教師が語句の概念を砕き, 子どもたちが理解できるレベ

ルで話すことが必要である｡ たとえば, 地租改正という語句を教えるのではなく, 地租改正は

どのようなものなのか, これまでのものと何が違うのか, 国民生活にどのような影響を与える

のかなどを, 子どもが理解できるレベルまで概念を砕いた上で授業していくことが必要である

点が明らかとなった｡ (福嶋 章)

� ��

授業実践のふりかえりをもとに, 授業検討会前後の変容, 授業力の評価について以下で考察

する｡

これまで, 実際に行った授業の記録ビデオを視聴した上で検討会を行ってきた｡ 検討会では,

特に授業の導入場面に絞っての検討を, ワークシートを用いて行っている｡ このワークシート

は, 教師の授業中の思考の流れや判断の基となった考えを言葉にしたものである｡ このことに

より, 普段はなかなか他の人に伝わりにくい授業者の思考の流れがよく見えるしくみになって

おり, そこから教師の指導上の問題点を挙げ, 課題を明らかにすることができた｡ そのため,

授業に対するそれぞれのイメージや価値観によって改善策を出し合うだけの事後検討会とは異

なり, 教師の思考・判断という内的な部分に迫っての意見を出し合うことで, 教師のものの見

方や考え方に対する問題点や課題を明らかにすることのできる検討会となった｡

桐山は, 推論させる導入はできているが, 興味・関心を引き出す導入ができていないという

ことが明らかになった｡

① 推論させる導入

今泉博の実践に, はてなボックスを使った導入の授業がある｡ ペットボトルに入った水を,

中身が見えない箱の中に隠しておき, 箱の中には何が入っているのかを子どもたちに考えさせ

るというものである｡ はてなボックスを出すと, ざわざわしていた子どもたちの目が集まり,

次第に集中してくる｡ 子どもたちは, 友だちの意見や先生のヒントをつなげていき, 見えない

ボックスの中身のイメージをだんだんと頭の中に作り上げていくのである｡ いつも見ているた

だの水であっても, このようにじっくりとみんなで予想して答えを導いてからのペットボトル

の水との出会いは, �いつもとは違う水�との出会いとなる｡

また, 黒板の上から下へ一本の線を引き, ｢これは何県ですか｣ と問う社会科の授業の実践

がある｡ 初めはどの子どもも, そんな線一本でわかるはずないだろうという表情をしているが,

ある子どもから ｢海はどっちですか｣ と質問が返ってきて, そこからみんなで推論が始まると

いうものである｡

これらの実践には, どんな意味があるのだろうか｡ はてなボックスの中に何が入っているの

かを推理させることで, 箱のふたを開けるときには, 本当に自分たちが予想したものが出てく

るのかが知りたくて子どもたちは集中する｡ また, 時間をかけてじっくりとみんなで推論しな

がら答えを導き出したペットボトルの水は, たとえただの水であっても, 子どもたちにとって

はまるで自分の宝物のような特別な水となる｡ 子どもが自然に自分自身で緊張をつくっていく

知的好奇心を高めていくことが, 授業中にどれだけ深く学習できるかということと密接に関わっ
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てくるというのである１)｡

多くの教師は ｢これから○時間目の勉強を始めます｡ 礼｣ といった言葉で授業に入るが, こ

の �儀式�にこだわる必要はない｡ むしろ, 授業のねらいや目的によって, 授業の始まりは多

様であるべきである｡ 休み時間の気分から子どもの頭を切り替えさせ, 静かにさせるためには,

授業そのものの中で集中していくようにしなければならない｡２)

② 興味・関心を引き出す導入

導入とは, 授業の初めに行うから導入ではない｡ 単に, 段階としてとらえるのではなく, 導

入にふさわしい教授機能, つまり, 導入の役割とは何なのかを考える必要がある｡ では, 導入

の役割は何か｡ 吉本均は, ｢『自ら学ぶ関心, 意欲, 態度』 を刺激し, 誘発すること｣ というよ

うに, 子どもたちの身にかかり, かれらの知的好奇心をゆさぶり, 誘発するものでなくてはな

らないと指摘する｡ ｢前時には何を学びましたか？｣ や, ｢今日の課題は？｣ といった発問では,

子どもたちの自ら学ぶ関心, 意欲, 態度にはつながらない｡ 例えば, ｢今日の課題は, 日本の

食料生産です｣ から始めるのではなく, 一枚の天ぷらうどんの絵を見せて, ｢これは先生の今

日の朝食です｡ 日本で生産されたものでしょうか｣ という教材・発問によって, 子どもたちの

学ぶ関心, 意欲を呼び起こしていくような導入が求められるというのである３)｡

導入に求められる原則は, 次の三点が挙げられる｡

一つには, 具体性と意外性をもつという点である｡ 子どもたちの意外性をつく具体的な教材・

教具・資料・絵・写真などによって子どもたちに問いかけ, 知的追求心を呼びおこしていくこ

とが必要である｡ たとえば, 一枚の写真を使った導入の実践がある｡ 秀吉の朝鮮侵略を教える

ための事実の一部を示す写真を見せることで, 子どもたちは何の写真なのかをあれこれ考える｡

そのうち, お墓であるというところまでたどり着くのであるが, それは, みんなが知っている

ような通常の墓ではなく, 人の身体の一部を埋めている ｢耳塚｣ であるという意外性をもった

導入になっている｡ このため, なぜ身体すべてではなく, 一部だけを埋めたのかという疑問か

ら, 子どもたちはいつのまにか授業にひき込まれ, 朝鮮侵略の事実を学んでみようという意欲

を引き出している｡

二つには, 既知に結び, 五感にかけるという点である｡ 発問は, ｢既知｣ と ｢未知｣ との間

を結ぶ問いかけでなくてはならない｡ 生活経験や既知に結び付けた問いかけによって, 子ども

たちには挑戦への意欲が喚起される｡ たとえば, ｢どんな人間像か？｣ ｢心情の変化は？｣ を初

めに問うのではなく, 書かれている文章に即して ｢いま, 何を見ているか？｣ ｢どんな色か？｣

｢何が聞こえるのか？｣ ｢どんな臭いか？｣ など, 身にかかる知覚語で問いかけるのである｡ そ

うして, 次第に ｢見えない｣ (書かれていない) 人物像や心情や構造などに迫らせていかなく

てはならない｡

三つには, 比較・対立・論争的に問いかけ, 思考を刺激するという点である｡ 自分の意見や

解釈を自由に出し合い, 対立, 論争にも発展していくことができるような教材提示と発問とに

よって, 子どもたちの集中と関心を引きおこしていかなければならない｡ たとえば, スチール

ウールを燃やすと, 重くなるか, 軽くなるか, 同じか, といったような比較・対立をうながす

ような具体的な教材・教具・発問によって, 子どもたちの集中と知的好奇心を呼びおこすこと

ができる｡

以上のことから, 導入は, ①意外性をもっており, ②子どもが想像し得るような身にかかる

知覚語で発問し, ③比較・対立が生まれるような教材・教具・発問となっていることが求めら
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れるのである｡

桐山は, ある特定の子どもを想定した技術ではなくて, どの子どもにも通用する技術を見つ

けたいと考えている｡ 今後, 推論させる導入および興味・関心を引き出す導入の二つについて,

どのように授業の中で実現していくかを追求していくことが課題である｡

中地は, 具体的な授業場面から, 教師の意図に反して活動が盛り上がり, 収拾のつかなくなっ

てしまったという問題場面について反省し, 授業をふりかえることで授業力に関する課題が明

確になった｡ 明らかになった課題は二つである｡ 一つには, 子どもの立場に立って指示・説明

を出すことである｡ 二つには, 子どもに指示した後に予想外の子どもたちの反応に対して思考

し指示を出すことである｡ つまり, 授業を行うなかで子どもたちに授業の大まかな流れ伝える

ことしかせず, 子どもが授業の見通しをもって活動するための適切な指示や説明ができていな

かったことが明らかになったのである｡

学校教育実践研究実習の反省会のなかで ｢授業の様子をみると, 子どもは楽しそうだから,

ねらいを達成していると考えられるし, それでいいのではないか｡ 明確な指示が出せると教師

としては活動をスムーズに行わせなることになるが子どもたちを遊ばせることにはならないの

ではないか｣ という意見をいただいた｡ 授業のねらいだけでみると本時は授業のねらいに沿っ

た活動は行うことができていたのである｡ しかし, この授業に決定的に欠けていたことは, 教

師の意図ある指導や行為である｡ 授業のなかで子どもたちが収拾のつかないほど活動が盛り上

がってしまったのは, 教師の意図したことではなく, 教師の指示の不明確さや説明の不十分さ

によるのであった｡ その結果, 授業の展開場面で予定通り活動を保証することができなかった

のである｡ 子どもたちの反応を予想した上で適切な指示や指導をする必要があった｡ その場の

成り行きにまかせた授業にならないためには, 教師と子どもが活動や授業の見通しをもつため

の明確な指示や説明が必要であり, 中地自身の今後の課題として明らかになった｡

以上のことから, 授業の反省を分析し, 授業力についての課題を明らかし, 課題の解決に取

り組む見通しを持つことができた｡ そのために, ただ授業を行い漠然と反省するのではなく,

ワークシートなどを使い, 授業の具体的な場面から自分の行動と子どもの様子とを照らし合わ

せながら, それに伴う授業者自身の思考・判断にまで迫っていき, 自分が子どもの様子を見て

何を思ったのか, 自分がなぜその行動を選んだのか, 一つ一つの自分の行動を省察していくこ

とを行った｡ それは, 問題場面における自身の反省点と一般的な対処法を知るためではなく,

授業者自身の教育実践に潜在する課題を明らかにするために授業実践をふりかえったのである｡

授業の実践的な課題を明らかにするだけではなく, その過程において, 自身の子どもとの応

答関係の流れをふりかえることや, そこで明らかになった課題について反省会を通して助言や

意見を受けることができたことは, 自身の授業実践を客観的に捉えてその改善に取り組むため

の実践的な力量を高めることにつながると考える｡

橋口は, 今回のふりかえりにおいて, 授業後の反省だけではなく, 授業の問題点や改善案の

検討, 子どものつまずきをワークシートから取り上げるなどを行った｡ その結果, 橋口自身が

課題研究で扱っているアダプティッドスポーツの考え方をスポーツだけではなく, 授業の中で

取り入れることができるということが明らかとなった｡ 今回のふりかえりと検討の中で, 橋口

のつまずきに対する考え方がアダプティッドスポーツという考え方に位置づいていることがはっ

きりしたのである｡ 橋口はつまずきをつまずきとして捉えるのではなく, 子どもが今どこまで理

解できているかという所に関心をもっている｡ 今後取り組んでいくこととして, 子どものできる
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ことからはじめる授業を行うことで, 授業の参加を保障したいと考えている｡

ふりかえりに対して, 教材解釈を行い子どもたちのつまずきを予想しておくという意見があっ

た｡ また, 子どものつまずきに対する対応について, 子どもがつまずいたところから, 戻って

どこでつまずいたかを考えるという意見があった｡ この意見は, 授業の構成を子どもたちがで

きることからはじめたいという考えとは, つまずきをできないところとして捉えている点で異

なっている｡ 子どものつまずきを授業内容に絞るのではなく, 学習方法の中につまずきがある

のではないかということも考えていく必要がある｡ 子どもの理解をスモールステップで考えて

いかなければならないことがわかった｡ つまずきをできないところとして捉えるという意見か

ら, 私の考えが明らかになり, 解決に向けた取り組みを次の実習の授業構成として行うことが

できた｡

福嶋は, 今回のふりかえりで, これまで漠然としていた福嶋の課題が ｢単語主義｣ というキー

ワードによって明確になった｡ キーワードは, 実践が ｢見えてくる｣ 装置であったり, 実践を

｢つくり出す｣ 仕掛けであったりする｡ ｢単語主義｣ というキーワードによって, 自身の教材解

釈が変わった｡ たとえば, これまでは, 授業において, 子どもたちに教えなければならないこ

とを重要語句として教材解釈の段階でピックアップし, 子どもたちに説明していた｡ しかし,

重要語句を押さえさせるのが大切ではなく, 命題をつかませることが大切だと学んだ｡ 今後は,

教材解釈の段階で, 何を子どもたちにつかませたいのか命題をはっきりさせ, 授業を行ってい

かなければならない｡
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これまでに, 教育実習反省会やその準備のプロセスを通して, 学校教育実践研究実習でのそ

れぞれの授業実践をふりかえり, 自己評価を行って課題を明らかにしてきた｡ 教職総合研究Ⅱ

における ｢授業力｣ の達成度評価項目である【④自己や他者が行った授業の実践記録に基づい

て, 授業内容や指導方法を検討し, 改善案を制作し授業を再構築できる｡ 】という項目の ｢自

己の授業実践をふりかえり改善を行うことができる｣ と ｢指導方法の問題を調査・分析し, 解

決に向けた取り組みができる｣ について, 授業実践のふりかえりを通じて, 達成にまでは至ら

ないが, 課題が明確になり今後の自身の取り組みの方向性が明らかになった点で評価できると

考える｡ 今後, 更なる実践とふりかえりおよび改善をくり返し, 評価項目の達成, すなわち

｢授業力｣ の向上に向けての取り組みを続けていきたいと考える｡
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