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１．はじめに 

ドナルド・ショーンの「反省的実践家」の提唱（1983）以来，「省察」の概念は，様々な

職種で，専門家としての学びの在り方に大きな影響を与えてきた。日本の教育現場でも「省

察」によって，教師の学びは，「技術をどう持つか」から「どう在るか」へとその指向は大

きく転回してきている。自分自身も日々の実践について「振り返り」を通して，教師とし

ての力量を高めようと取り組んできた。しかし，その振り返りを綴ることが，どれだけ日々

の授業改善や教師としての自分自身の成長に繋がっていたか。また，振り返りを綴ること

で謙虚な教師を演じ，それに満足していた自分がいたのではないか，これまでの実践を振

り返って，そのような思いを抱く。更に私は，これまでに担任してきた学級の子どもたち

の姿に，教師の意図を察しながら動いているように感じることがあった。それは，個性あ

る子どもたちが自己実現できにくい状況を私がつくってしまっているのではないかという

反省でもあった。このことは，ここ何年か同じような記述を自身の振り返りの記録にもた

どることができる。また「省察」は本来，綴ることが目的ではなく，ショーンが述べるよ

うに，現場の刹那に即してしなやかに対応する省察的思考とそれに付随する行為の創出が

重要なのではないかと考えた。そこで，子どもの主体的授業を指向した授業改善に向けて，

これまですすめてきた「省察」の在り方を問い直し，実践に機能する省察と教師の在り方

はどのようなものなのか，考えていきたい。 

２．実践事例   

2.1 自身の実践における省察と授業構造  

授業における自分自身の傾向性を探るために，自分の学級（小学校 2 年生)と同僚の M
教諭の学級（小学校 1 年生）において，同じ文学教材で国語の授業を行い，教師の子ども

の言葉の捉え方と，その言葉に対する対応の仕方について分析比較を行った。その中で，

自分の授業は構想に沿って子どもたちの言葉を受け取り，組み立てていく展開となってい

た。この様式は教師の計画を幹として展開発展していくツリー型として捉えられる。一方，

M 教諭の授業は，授業の中で現れる子どもの事実が意味づけられ，相互につながりながら

自己発展的に展開していく様式であり，リゾーム（地下茎）型として捉えることができる。

この授業構造の違いは，「子どもの言葉をどう受け止めるか」その理解の在り方の違いであ

り，そうした理解の違いは，授業の中での教師のリボイシィングや行動に反映されている

のではないかと捉えた。 
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2.2.1 子どもの主体的授業に向けた実践① 

 学級で飼育をしている羊の「めぐみちゃん」の毛刈りをした子どもたちと，毛刈りの俳

句を味わいたいと授業を構想した。多くの子どもたちが自分たちで行った毛刈りの経験と

叙述とを結びつけながら，俳句を読み深めていった。

しかし，K 男の考えは異なっていた。私は，K 男の言

葉を意味づけようと試みたが，K 男の言葉の真意は掴

み切れず，授業の中で意味づけられず深めることはで

きなかった。授業後，参観していた M 教諭と授業分析

を行う中で，私は K 男の言葉を捉え直すことになった。K 男は，刈り取られた「毛」その

ものにも命を感じていたのかもしれないという解釈である。これによれば，「何をもって羊

とみるか」という根本的な問いにも繋がり，子どもたちのめぐみちゃんへの見方を深めて

いく授業に発展していく可能性もあった。このような子どもの言葉に対する M 教諭と自

分の理解の違いは，その子の姿を目の前に立ち現れる現象としての理解か，言葉や行動の

背景にある日常の子どもの姿や暮らしとつなげた奥行きのある理解かの違いであると捉え

た。また子どもの言葉を教師の構想した文脈の中で理解しようとしているのか，M 教諭の

ように子どもの文脈の中で理解し発展させようとしているのか，その教師の理解する基盤

（枠組み）の違いによるものとして捉えた。その理解（受け止め方）による子どもへの教

師のリボイシィングの違いとなって現れ，授業の展開に大きく影響していると言える。 
2.2.2子どもの主体的授業に向けた実践② 

2.1 の事例から，子どもの言葉や行動を単に現れる事実だけでなく，その子らしさを見極

めた奥行きのある理解に立って，受け止め，意味づけることを意識しながら文学教材の授

業を行った。扱った物語は，動物の言葉を理解できるようになった少年の話（もうすぐ雨

に）。主人公の少年が，飼い猫の気持ちを「ようく分かったよ」，と語る物語の最後の場

面。S 子はその言葉に納得していなかった。S 子は羊を自分の妹のように毎日可愛がり，

話しかけ，世話をしていた。そんな S 子だからこそ私は，「動物の気持ちは，分かるわけ

がないのに」と叙述に対して違和を感じているのではないかと考えていた。その授業の中

で，S 子は友や教師の言葉に耳を傾け，時には自分の考えも語ってはいた。しかし，授業

中の S 子は，終始どこか納得していない様子にも見受けられた。気になった教師は，授

業後，個別に S 子から，話を聞いた。すると，S 子は「動物の気持ちがわからない」と

いうことは，既に大前提として捉えており，言葉の解釈のレベルではなく，「相手をわか

る」ということはどのようなことなのかを考えていたのである。授業を改めて振り返って

みると，その子らしさを意識して授業をしようと，S 子のくらし，S 子の思いを想像しな

がら授業を構想したが，そこには，教師の思惑が大きく存在した。結果，授業の中で S
子の真意を掴むことはできなかった。しかし，授業後，S 子の考えていたことを知り，S
子がどういう子どもなのか，そして，子どもの考えを理解する中で，物語の価値を教師自

身が更新することができた。その子が語るその言葉をそのまま聞くのではなく，その「言
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葉の意味」を，その子の目線，背景などから，教師が共に考えていくことで，教材の価値

も変わっていくことは自身にとって新たな発見となった。このことは，教師が自分の教材

研究の枠組みの中で，子どもの言葉を位置づけていこうとしていた自身が子どもの言葉か

ら教材そのものを意味づけ授業を編み直そうとする手応えとして感じることができた。 

３．実践事例の考察 

 2 の事例が示すように，私は授業中に子どもの言葉を聞きながら，その子の言葉が授業

全体の中でどの部分に位置づいていくのか，他の子どものどの言葉と関連させていくと授

業が深まっていくかなど，頭の中で次の展開を構想しながら，子どもの言葉をどこか客観

的に捉えていることが多かった。こうした私の子どもへのかかわりは，子どもを離れたと

ころから観察したり，実験のような状況で反応を測定したりしているようなかかわり＝「三

人称的アプローチ」（佐伯 2017）と言える。しかし，M 教諭と授業分析をする中で，新た

に指向しようとしたことは，子どもの語る言葉の真意や，その言葉の深さに触れ，その子

の言葉をその子の目線に立って捉え直そうとしたことである。こうした子どもの受け取り

方は，「相手の中に自分が入っていく」，相手の立場と視点から，相手が見ているモノやこ

とを見る＝「二人称的アプローチ」（佐伯 2017）と言える。つまり，自分の目指す「子ど

もが自己実現をしていく授業」を構築していくためには，子どもに対して二人称的アプロ

ーチでかかわり，そのかかわりがその子の学びにどう機能していたのかを検討していくこ

とが手掛かりになるのではないかと考えた。 
４．子どもに即した授業の編み直し 
 これまでの実践事例から，私は授業改善の可能性を文学教材に見ていた。文学教材では

結論が収斂されにくく，子どもたちから想定外の考えが生まれてくる。こうした想定外の

子どもの声に耳を傾けながら，教師が授業を編み直していく営みを繰り返すことで，子ど

もが自己実現をしていく授業が生まれていくのではないかと考えた。そこで，文学教材と

同様に，結論が収斂されにくく，子どもの意思や判断をもとに展開される総合的な学習の

時間において，二人称的アプローチを意識

して授業実践を試行し，検討した。「お別れ

するっていうことは，『めぐみちゃんたち

に会えなくなる』っていうことだと思う」

この言葉に込められたC子の真意を私は捉

えきれていないことを感じていた。しか

し，その瞬間，私は C 子の思いを本気で聴

きたいと思っていた。授業前は，子どもた

ちが S 子の言葉に出合えば，別れをより具体的に捉え，日々のお世話がまた違ったものに

なっていくのではないか，という安易な考えがあった。しかし，C 子の言葉を聞いたとき，

私自身が「『めぐみちゃんと別れること』の意味を考えたい」と思ったのだ。そこには，C
子の言葉を学級全体に広げ，子どもたちと学びをつくっていきたい，という教師としての
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思いはなく，C 子の本当の思いを聴いてみたい，羊と共に 3 年間をくらしてきた仲間とし

て，その子の思いに近付きたいと純粋にそう感じた自分がいた。 
５．考察 

以上の実践を通して，自分の根本的な問題が，授業中，また教材研究における自分のア

プローチの在り方とつながっていることが見えてきた。教師の枠組みの中で，子どもの言

葉の意味をすり替えてまでも授業を展開していくのか，子どもの文脈の中に物語，授業を

展開していくのか。その子らしさが失われていく方向性と，逆に，その子がその子らしく

なっていく，その子の自己実現を促していく展開。そこで重要なのが，教師のアプローチ

の在り方である。「表面的な意図や欲求を感じていくのではなく，その奥にある『訴え』を

聴き合う関係。他者を『人間』として，『よくなろうとしている存在』として見ていく」（佐

伯 2017）こと。私はここに自分自身の課題の改善の視点を感じ，アプローチの在り方を意

識することで，個性ある子どもがこの子らしく自己実現できる授業づくりにつながると考

えた。また，総合的な学習の時間，飼育する羊のめぐみちゃんとのくらしにおいて，その

一端が起こりえたのは，命と向き合う飼育活動は，答えを自分の枠組み，教師の中に描き

切ることができないからこそ，子どもの文脈の中で活動が展開したと捉えた。このことか

ら，授業における構想は子どもに即して編み直されていく中で，子どもに即した授業が実

現できると考えた。更に，授業実践における省察は，教師の描いた枠組みに即して，技術

的省察（「どうできたか」の省察）の中で留まるのではなく，子どもの事実に即して，この

子が本当にやりたかったことは何なのか，子どもの言葉や行為の中に意味づけていくこと

なのではないか（実践的省察・批判的省察）と実践を通して捉え直した。 
これまで自分は，授業を通して感じた，考えたことを省察として綴ってきた。しかし，

それが自分の文脈のみで行われていたら，自己更新は起こらないのである。自己更新につ

ながる省察には，二人称的な観点からその子の事実の中，子どもの真意に目を向けて，教

師自身がその子の文脈の中に入って，子どもの学びを見つめ直していく必要がある。二人

称的アプローチで授業に取り組み，そのアプローチが妥当であったかを振り返り，次の授

業の教材研究に，その振り返りを生かしていく。こうしたサイクルを積み重ねていく中で，

授業の刹那で起動する自身の省察的思考の在り方はこれまでのものと質的に違ったものに

なっていくと考える。目の前の子どもの言葉や姿に自分がどう応えていくのか。まさに，

授業のその刹那で起動する私の省察的な思考は，上記のような振り返りのサイクルを積み

重ねていく中で，これまでとは質的に違ったものになっていくのではないかと考える。 
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