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研究ノート

教師教育におけるリフレクションに関する「批判的J検討

A“Critical" Study of Reflection in Teacher Education 

深見俊崇(島根大学)

FUKAMI， 'lbshitaka (Shimane University) 

織要 :Schonの「反省、的実践家J概念以降、世界各同同傑日本においても教員養成段階 ・現職教育

におけるリフ レクションが様々な場面で強調されてきた。しかし、何を「リフレクションj すべき

かの視点は、これまで臼本の中で十分議論されてこなかった。本研究は、vanManenや Zeichner

の議論から リフレクションを「批判的Jに検討するものであり 、リフレクションが目指すべき方向

性として「社会正義Jを紘一に据える必要性を確認してし、く。

キーワード :リフレクション、教師教育、社会主義

1はじめに

教員養成段階 ・現職教育いずれにおいても、

「反省Jr省察J等保々な呼ばれ方がなされて

いるが、様々な場面で「リフレクションJが強

調されている。例えば、教員養成段附の教育実

留では、実習生自身のみならず、実習生|πJ-1::や

指導教員等と共に授業や児童 ・生徒との関わり

等に閲して実習中幾度もリフレクションがな

されている。実習J~j間小に留まらず、 教育実習

後に大学で行われる卒後指導でも、個人または

グ、ループで教育実習に関するリフレクション

が設定されている。教育実習以外にも、講義 ・

演習等における学生による模擬授業、学校支援

ボランティア等、{nJらかの実践を伴うものであ

れば事後のリフレクションが設定される場合

が多い。また、現職教育に関しては、10年毎に

受講が義務づけられている教員免許状更新講

習の必修領域として、「教員としての子ども観、

教育観等についての省察」が合まれている。そ

の他、公開研究会や校内研修における授業公開

の後の事後検討会、学校行事等が終わった後の

反省、会、そして日々の授業実践等、実践後にリ

フレクションを行うことは口;常的に繰り広げ
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られている。

本研究は、このように日常的に繰り広げられ

ているリフレクションを問し、直すものである。

本研究では、特に vanManenや Zeichnerの

議論を踏まえ、リフレクションとは、実践や行

為の成存を確認、する I作業的な行為jではなく 、

それらが規定される社会 ・文化的背景や社会シ

ステムそのものを当事者として 「本質的に問い

直し、その変革を円指す営み」である こ左を示

していく。

2 教師教育におけるリ フレクシ ヨンの批判的

検討

Schon の 「 反 省 的 実 践 家 (ref1ective 

practitioner) J概念の笠場は、教師教育におい

て多大なインパク トを与えることとなった

(Schon 1983)。それは、研究者が依拠する技

術的合理性という「高地 (highground) Jでは

なく 、日々の実践という「泥沼の低地 (swampy

lowlands) Jに光を当てたからである (Schりn

1983， p.43)。この 「反省的実践家」概念の登場

以降、リフレクションによって教育実習生や現

職教員の実践をし、かに改善できるかについて



大きな関心が寄せられるようになり 、教師教育

プログラムの中に様々な形で取り入れられる

ようになっていく (Calderhead 1987)。

教師教育プログラムにおけるリフレクショ

ンに関して、木原 (1995)は、他者との対話シ

ステムの観点から諸研究をレビュ}し、(1)教

師文化への参入(例 :メンタリング)、(2)実践

理論の明確化(例:面談、カード構造化法)、(3)

教授スキルの獲得(例:マイクロティーチング)、

(4)学校を基盤とした授業改善(例 :学校研

究)、の 4つの方向性を示した。 リフレクショ

ンを通して、(1)、(2)、(3)からは教師や教育

実習生の問題解決が、(4)からは学校の問題解

決が目指されてきたことがわかる。そこには、

リフレクションによって実践 tの諜題を確認

することで修正や問題解決がなされ、よりよい

実践へとつながっていくという暗黙の前提が

存在している。

しかし、そのような 「問題解決Jや 「よりよ

し、実践」とはそもそも何かという根本的な問い

が抜け落ちてきたと言える。例えば、ある教育

実醤生が授業を上手くまとめることができな

かったとする。事後のリフレクションを通して、

彼/彼女がこの問題を解決するために、児童 ・

生徒を統制するスキルを徹底して身に付ける

ことが必要だという結論に至ったとしよう。果

たして、そのように結論づけられたリフレクシ

ョンは妥当なものだったと言えるのだろうか。

この点に関して、Schon(1983)の公刊以前

に、vanManen (1977)が「反省性 (reflectivi ty) J 

の3段階のレベルについて既に論じていた。こ

の 3段階のレベルとは、①「技術的適用

(technical application) J、②「実践的行動の志

向 (orientingpractical action) J 、③「支配性、

制度、権威の抑圧的形態への絶え間ない批判 (a

constant critique of domination 、 of

institutions and of repressive forms of 

authority) Jである (vanManen1977， p.226・

227)。まず、①「技術的適用j レベルは、予め

設定された H襟が到達できたかの効果や効率
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を中心lこ考えるものであり 、問的より手段が優

先される。それを超えた②「実践的行動の志向j

レベルでは、カリキュラムや教授・学習が児童・

生徒のコミュニケーションや共通理解を構築

するプロセスとして捉えられ、教育的経験や実

践的選択のいずれも解釈的に理解するととに

焦点が当てられる。そして、③「支配性、制度、

権威の抑圧的形態への絶え間ない批判」レベル

では、教育実践のプロセスにあって、参加者(児

童 ・生徒、教師等)の問で、抑圧的な支配性、

非対称性や不平等が存在しない状況を目指し、

白己決定やコミュニティ 、正義 ・平等 ・自由を

基盤として、価値ある教育目的を追求する。す

なわち、先に述べたある教育実習生の例は、①

のレベルに留まるものであり、②や③の視点が

全く欠けたものであることがわかる。

ここで、口木における③のレベルに関する議

論を確認してし、く。リフレクションを広く人口

に倫笑した佐藤学は、Schonの「修辞学的枠組

み」と「活動の枠組みjが実践者の内面で思考

や活動を統御している「枠組み」だと述べてい

る(佐藤 1996)。前者は、「実践において直面

した問題を設定し議論するディスコース(語り

方と論じ方)の『枠組み~J のことであり、後者

は、「その問題の解決を求一めて遂行される実践

を 、 基礎づけ統制する行為(活動) の『枠組み~J

となる(佐藤 1996，p.77)。後者について、佐

藤 (1996)は、以下の通り詳述している。

授業実践において「活動の枠組みJは、通

常、教師の無意識において機能しているが、

実践における省察と内省を通して、次第に意

識化されることとなる。この「活動の枠組みJ

を、ショーンは「政策の枠組みJr制度的活動

の枠組みJrメタ文化的な枠組みj の 3つに

区分して説明している。「政策的枠組みj と

は、教育政策や学校の政策が内包している

け舌動の枠組み」であり 、「制度的活動の枠

組み」とは、学校制度が規定している 「活動

の枠組みJであり 、「メタ文化的な枠組みjと



は、学校の慣行や教師の文化によって附黙に

規定されている「活動の枠組みJである。授

業実践における行集を通して達成される「枠

組みの再構成Jは、通常意識されることのな

い 「活動の枠組みJを意識化し、そのill層的

な「枠組みJを細み直す過程として遂行され

ている。すなわち、「反省的授業Jは、教育政

策や学校教育の制度(I(J実践を構成している

不可視の言説を意織化し組み替える実践と

して遂行されるのである。(佐雌 1996，p.77-

78) 

この指摘からは、「教育政策や学校教育の制

度的実践を構成 している不可視の言説をな識

化し組み替える」という点が明示されており、

③のレベルを垣間j凡ることができる。

ところが、このような③のレベノレに関する議

論が十分継ポされることなく、リフレクション

を辿じての教師の附黙的な実践的思与の可悦

化、教師の実践的思々の深化や拡張とし、う議論

が主流となってし、く。例えば、千々布 (2005)

は、 f反省的思考Jが 「教師が暗黙知を獲ねする

ことを促進する戦略ととらえるJ(p.72)と位向

づけた。また、八出 (2001)は、英語教師の長

成にあたってリフレクションを通じた実践的

知識の獲符に基点を円いていた。

そして、近年、再び③のレベルにつながるも

のが見られるようになってきた。例えば、武山・

金井 ・横須賀 (2016)は、リフレクションに関

して 「ミクロレベル」、 「メゾレベノレj、「マクロ

レベルjの3つを設定している。その巾で、「メ

ゾレベルJには、「ディスエンパワーされ(第二;

占ーに力を奪われ)ている門事守(牛徒 ・|同僚を

合む学校関係省。自分自身の場合もある)をエ

ンパワーし、ともに課地.解決に向かう必要性を

認識して、組織化するためのリフレクションJ

(p.14)が、 「マクロ レベルj には、「現在生じ

ている問題の原休|について、社会的な視点、から

恨本的に分析するリフレクションJ(p.15)が例

として紹介されている。また、遠藤 (2014)は、
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稿井大学教育地域科学者11において、「自分が筒

かれている状況を存観制し、他の可能性を探り 、

自分が行ったrll断の般拠や基準を吟味し、自分

が取り組んでいることの意味を間いl立す批判

的省察J(p.12)に取り組んでいると械特してい

る。その基盤となっているのが、「省察i'J'-J}官、惟

の視点から旅先の則論を提起したテーューイの

思考論を111心lこ、ドナルド ・ショーン (Donald

A.Sch加)による削IIJ職実践の認識論と、パウ

ロ ・フレイレ (PauloFreire)の『意識 化

(conscientization) ~ 概念、を源流とする批判的

省察 (criticalreflection)のアイデア(例えば

Mezirow， 1991)を援用したもので、リメドIJ職教

育の一つの.iJi'Iqllになりつつある もの (Lyons，

2010) J (p.12)と、遠藤 (2014)は説明してい

る。

しかし、 現在のところ、日本における③のレ

ベルの議論は未だ限定的である。 方、欧Aくーで

は、 1980年代から既に 3段階のレベルのリフ

レクション、とりわけ③のレベノレを 1-1指した人-

学における教日長成プログラムも取り組まれ

ていた (Zeichnerand Liston 1987)。さらに近

年では、③のレベルのリフレクションを、「社

会正義 (socialjustice) Jの制点から従え直すも

のが萱場してきた。Griffiths(1998)は、社会

正義について次のように説明している。

少数派から多数派に対して、社会で牛.きるこ

との利設や門的、その享受を切り結くことを

円指した運動である。それには学校教育も合

まれる。この運動は、今世紀 [20jlt紀]の前

下は社会附級に焦点が当てられていたが、現

在では、「人極J、ジェンダー、セクシュアリ

ティ、そして |略害を合むものである。

(Griffiths 1998， p.301 [1 $占

3.社会正義を目指した教師教育とリフレクシ

ヨー〆

2010 年に出版された“Handb∞，k of 



Re.β'ection and Reflective lnquirj'におし、て、

Zeichner and Liu (2010)は、 Schon(1983) 

以降のリフレクションのあり方を明確に批判

している。彼らによると、 Zeichnerが「反省的

実践 (reflectivepractice) Jと初めて用いたの

はWisconsin大学での実践であり、道徳的・倫

則的次元でより思考を促すためのものであっ

た (Grantand Zeichner 1984)。しカミし、 Schりn

の「反省、的実践家J概念の登場によって、「反省、

的実践Jが「よb、j教師の実践として位置づけ

られ、教育改革のためのスローガンとしてリ フ

レクションが教師教育プログラムの内容や実

践に導入されるようになってし、く。リフレクシ

ヨンの重要性が掲げられた背景には、トップダ

ウンの教育改革を実践する「技術者としての教

師jへの批判と共に、教師が教育改革に主体的

な関与できることを 白指す理念があ った

(Schるn1983)。と ころが、 「もっとリフレクテ

イブで分析的な実践をJ、「もっとリフレクティ

ブな数日養成を」といったレトリックにも関わ

らず、教育改革における教師の役割を高められ

ていない。Zeichnerand Liu (2010)は、その

.f'H同を次の 4点にわたって示している (p.72)。

(1)他省の研究で示された実践をよりよく復

製するよう教師を支援する ことに焦点化さ

れ、それらの実践に関する判断ができるよう

に備えることが無視されている。

(2)教師のリフレクションを指導技術に関す

るテクニカノレな問題へと限定し、それらが阿

帰す同的の吟味を無視する手段一目的思考

となっている。

(3)学校教育の社会的状況を無視して、教師の

リフレク ションを強調している。

(4)多くの研究が個人のリフレクションを促

すことに焦点化されている。

(1)と (2)は、 Sch加 (1983)が再定しよ

うとした「技術的合理性j の問題である

(Zeichner and Liu 2010， p. 70) 0 (1)に闘し
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ては、 Schぬ (1983)以降も f理論Jが大学に

あり、「実践j が学校現場にある事実は変わっ

ていない。結果として、大学が理論を発信し、

現場が実践として応用するという岡式となる。

また、 (1)と (2)のいずれにも関わるが、学

校説場で、求-められるのは、標準テスト等で測定

される結果の向上であり 、それに直結するカリ

キュラムや指導法の再現が強化されてし、く。結

果として、リフレクションは、理論の応用や成

果の検証という狭い次元でしか生じないので

ある。

そして (3) と (4)に関しては、リフレクシ

ヨンが自分自身の授業や児童・生徒に焦点化さ

れることで、教師の仕事に影響を与える学校の

社会的条件を無視することにつながってしま

う。この個人主義的なバイアスによって、教育

自棋を達成するのを阻む構造的側面.を采り越

えたり、変革しようしたりする可能性が符われ

てしまう (Zeichnerand Liu 2010， p.71)。そ

の結果、教師は、他の教師の問題や学校教育の

構造とは無関係に、彼ら自身の問題と見なすよ

うになってしまうのである (Zeichnerand Liu 

2010， p.72)。

これらの点から、 Sch加 の「反省的実践家j

概念、の登場によってリフレクションの爆発的

な普及につながったが、その取り組みや質に関

してはテクニカルで、個人的な問題に綾小化さ

れてきたと言える。すなわち、 vanManen 

(1977)の視点、から見れば、①のレベルに留ま

ってきたのである。

このような綾小化されたリフレクションに

対して、Zeichnerand Liu (2010)は、「点の

教師の成長 (genuineteacher development) J 

を向指す教師教育において求められるリフレ

クションの視点を以下のように示している。

良 の 教 師 の 成 長 (genuine teacher 

development)を目指すリフレクティブな教

師教育とは、より大きな社会JE義 (the

greater social justice)を実現する背闘とつ



ながっているならば支持されるべきもので

あり、世界中の異なる背景を有する児童・生

徒が受けることができる教育の質的格発を

閉めることに資するものであるべきである。

教師のソフレクションに関して言えば、教師

の成長やエンパワーメントも教師たち自身

の目的と見なされるべきではない。

(Zeichner and Liu 2010， p.73) 

リフレクションの視点として社会E義を実

現する苦闘とつながることが R的として確認

されていることから、 vanManen (1977)のお

ける@のレベルと一貫したものであることが

わかる。そこからさらに踏み込んで、「世界中

の異なるff長を有する児単・生徒が受けること

ができる教育の質的絡差を埋めるJとしづ具体

的なアプローチにも言及されている。だからこ

そ、リフレクションは、「教師の成長やエンパ

ワーメン卜も教師自身の門的と見なされるべ

きではなし、Jので・ある。

この点に関して、 Kemmis(1985)は、リ フ

レ夕、ンョンが政治的なものであり 、イデオロギ

ーによって形成され、イデオロギーを形成する

ものだと論じている。 リフレクションとは、

人々を11:合問、不JF.義、不履行に対抗する歴史

的な絡闘における主体として位置づけること

であり、社会構造を変革する「解放J

(emancipation)となる (Kemmis1985)。そ

して、リフレクションは、「一連の関係性を維

持したり、再生産したり 、異議申し立てしたり 、

変革したりする点でイデオロギーJ(Kemmis 

1985， p.147)なのである。 これを踏まえて、

Zeichner and Liu (2010)は、児童 ・生徒に対

するあらゆる指導的働きかけが多僚な結果を

もたらすことになるが、次の 3つの結果を含む

ことになると説明している。それらは、①個人

的結果(児藍 ・生徒の社会的 ・情意的発達、社

会的関係性に対する指導の影響)、②学術的結

果(児童・生徒の知的発達に対する指導の影響)、

③政治的結果(児童 ・生徒の人生のチャンスに
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おける学校経験の累積的影響)である

(Zeichner and Liu 2010， p.73)。 リフレクテ

ィブな教師教育では、これらの次元すべてに取

り組む必要があるし、あらゆる児童 ・生徒のた

めのよりよい社会を構築するための貢献につ

ながらなければならない (Zeichnerand Liu 

2010， p.73)。アメリカにおいて、人種・文化 ・

言語等による絡差の問題が学校現場に恨深く

存在している。教師はその事実を踏まえた上で、

授業を通してこれらの問題解決を志向した実

践が求められる。そのためには、教師は、 「何を

知り、何がで、きるかJという点で児童・生徒と、

彼らが教宅に持ち込んで、くる文化的リ Yース

を理解しなければならない (Zeichnerand Liu 

2010， p.73)。だからこそ、教師のリフレクショ

ンと社会E義を目指す?と闘とをつなぐにあた

って、教師が児童 ・生徒の理解を促すための指

導に必要となる内容や教授学的な背景知識を

有するかどうかを確かめることだけでは不十

分である。教師が児童 ・生徒の人牛のチャンス

を閉ざさないような日々の意思決定がなされ

ているか、そして教師が行う多様な選択によっ

て生じる可能悶:のある政治的結果をより白党

しながら意思決定を行えているかを確かめる

ことが必要となるのである (Zeichnerand Liu 

2010， p.73)。

もちろん、人種 ・文化 ・言語等による絡莞の

問題を教育だけで解決できるわけではない。だ

が、Zeichner (2009)は、 I教師が学校で行う

教育的行動は、あらゆる社会問題を解決できな

し、かもしれないが、教師たちはより公正でより

よい社会の形成に寄与できるJ(p.130)と論じ

ている。 Zeichnerが「苦闘 Cstruggle)Jと表

現する通り 、「より公IIそでよりよい社会」を 円

指しながら口々の実践を積み上げていく遠大

な道を歩まねば、結果として人種 ・文化 ・言語

等による絡差は再坐産されてしまうだろう。そ

れゆえ、日々どこを円指して実践を行っている

のか、その実践によって児童 ・生徒は何を得て

どうなっていくのかを常に考えなければなら



ないのである。これこそが、「社会正義を目指

したリフレクションJなのである。

4 おわりに

本研究では、教員養成段階・現職教育で広く

行われているリ フレクションに焦点を当て、そ

の意味を批判的に検討してきた。 Sch加 (1983)

が提唱した「反省的実践家Jの概念、が教師教育

に与えたインパク卜は極めて大きかったが、実

際にはリフレクションがテクニカノレで個人レ

ベルの問題に殻小化されたものとなってきた。

だが、 vanManen (1977)が、 Sch凸n(1983) 

以前から主張していたように、リ フレクション

の円指すべき レベルは、I支配性、 mlJ度、権威の

抑)ギ的形態への絶え間ない批判」という社会的

な問題意識に恨ざすものでなければならない。

このリフレクションのレベルに関 しては、本論

で確認した通 り、「社会正義」と結びつき、 学校

現場における人種・文化 ・言語等による格差問

題の解決を円指したリフレクションとして理

解されつつある。

だが、「批判的な」リフレクション、そして

「社会正義を目指す」ソフレクションという視

点は、日本においてはほとんど議論の姐上に載

せられていない。現状では、教育が何を目指す

のかという根本的な問いが抜け落ちたものに

なっていると言っても過言ではないだろう。

「リフレクション」の先に何があるのか、それ

が何を児童・生徒にもたらすのかと いう本質的

な問い直しがなければならないはずである。

実際日本においても、 f一子どもの貧閤Jが政

策レベルで検討されるようになるほど大きな

問題となりつつある(例えば、内閣府ホームペ

ージ 「子供の貧悶対策Jhttp://www8.cao.go叩/

kodomonohinkon/等を参照。2017年 5月 31日

最終確認)0r子どもの貧国Jを問題と捉えるだ

けでなく 、その背景にある社会構造等にも日を

向け、その問題解決を阿るような「社会正義を

円指すリフレクションJが求められる状況が長IJ
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来しているのである。

それゆえ、日本においても、「社会正義を目

指したリ フレクシヲンJを教師教育プログラム

として展開することが求められる。日本におい

てどのような実践が可能かについて欧米を中

心と した固で取り組まれている先行研究・先行

実践から紐解くこと が今後一層求められるだ

ろう。
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