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要約

本研 究では,あ る現職教師を対象 として実施 した理科授業の観察 とインタビュー調査 の事例 を取 り

上げ,テ ィー ム ・テ ィーチ ングによる実践 を通 した教師の力量形成について考察 した上で,そ の考察

と関連 させ なが らRothやTobinら の研究 における コテ ィーチングの特徴 を明 らかに し,教 師の実践

的指導力の形成におけるコティーチングの可能性について検討す ることを目的 とした。その結果,コ

ティーチ ングは,複 数の教師が授業実践の責任 を分かち合 い,そ れぞれが当事者 としてその時 ・その

場 ・その状況における実践上の問題の解決に協同的に携わるとともに,必 要 に応 じて互いに実践を委

ねた り,引 き受けた りす ることを認 める方法であること,そ れ によって 「行為における省察」の機会

が生 じるな どの点で実践的指導力の形成 に寄与す る可能性 があることが指摘 され た。

キー ワー ド:コ テ ィー チ ン グ(coteaching),テ ィー ム ・テ ィー チ ン グ,実 践 的指 導 力,

行 為 にお ける省 察,行 為 に つ いて の省察

1.は じめ に

理科授業の構想 と実践 を担 う教師の力量形成は,理 科教育はもとよ り教師教育の改善や 発展に とっ

ても重要な課題 である。その制度上の力量形成の場 はい うまでもな く大学 における養成教育 と採用後

の現職教育であ り,そ れぞれが一定の枠組みの もとで実施 されてきてい る。 この うち養成教育では,

教員養成審議会の答 申(1997)以 来,「 最小限必要な資質能力」の養成が求め られ てきたが,そ の後,

中央教育審議会の答 申(2006)を 受け,平 成22年 度入学者か ら 「教職実践演習」の履修が教員養成

課程に義務づけ られ ることとなった。一方,現 職教育では初任者研修や10年 経験者研修な どが制度

化 されているものの,初 心期 か ら中堅期に至 るまでの教師の力量形成を調査 した山崎(2011)の 報告

か ら見えて くるのは,教 師たちが学校や学級 のさまざまな課題 に当面 しなが ら,日 々の教育実践 を通

して,理 科授業観や授業実践 を変容 させ てきてい るとい う事実である。 日々の実践を通 して教師の変

容や成長が認め られた こと自体は特 に目新 しいことではない。 しか し,よ り質の高い力量形成を実現

して くためには,日 々の教育実践の場を持つ現職教師だけでな く,限 られた授業実践の機会 しかない

養成段階で学ぶ教師志望学生について も,実 践 を通 した彼 らの力量形成や学びのあ り方 を探究 し続け

てい く必要があるのではないだろ うか。

このよ うな問題意識 のもとで,本 稿では,RothやTobin(Roth&Tobin,2002;Tobin&Roth,2006な ど)

を中心 と した研究者 によ り精力的に研究が展 開されてきてい るコテ ィーチ ング(coteaching)に 注 目
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す る。 コティーチ ングは後述す るよ うに,複 数の教師が対等な立場で授業の構想 と実践 を担 うもので

あ り,複 数の教師がそれぞれ に精通 した教授活動 を分業す るテ ィー ム ・ティーチ ングIDと は異 なる

とされている。彼 らは教員養成 における教育実習 などの場 において コティーチ ングを導入 し,そ の効

果 を検討 してきているが,こ のコテ ィーチングでの教師の学びは相互的なものであ り,例 えば教える

ことを学ぶ立場 にある教育実習生 と,授 業経験が豊富な教師 によるコテ ィーチ ングの場合であっても,

両者 に とって有意義な学びが認 められ ると指摘 されている(Roth&Boyd,1999)

そ こで本稿では,あ る現職教師(0教 師)を 対象に実施 した理科授業の観察 とイ ンタビュー調査の

事例 を取 り上げ,テ ィーム・テ ィーチングによる実践を通 した教師の力量形成について考察 した上で,

その考察 と関連 させ なが らRothやTobinら の研 究にお けるコテ ィーチ ングの特徴 を明 らか に し,教

師の実践的指導力の形成 におけるコテ ィーチングの可能性について検討す ることを 目的 とする。

2.テ ィー ム ・テ ィー チ ン グ に お け る教 師 の省 察

0教 師はお よそ3年 間の臨時的任用教員 を経 て,教 職4年 目に正規採用教員 となって小学校 に赴任

し,こ の初任校 で第5学 年の学級担任 を2年 間 と第6学 年の学級担任 を1年 間経験 した後,教 職7年

目(正 規採用後4年 目)に 特別支援学校に転勤 した。以下で取 り上げる実践場面は,教 職8年 目(正

規採用後5年 目)の 第6学 年理科の 「電磁石」の授業 を観察 した時のものである。

0教 師は,臨 時的任用教員を経験 していた時,問 題解決的な理科授業 を目指 したい とい う考 えを抱

くよ うにな り,正 規の教員 として採用 された初任校でも転勤後の学校 でもその考えを保持 し続 けてい

た。 この間,0教 師は,自 分の 目指す具体的な理科の授業像 を,学 校や学級が変わ る度 にそ こでの子

どもの実態 に即 して設定 し,ノ ー ト指導の充実や子 どもの学びにつながる授業以外の場での 「種 まき」

を実践するなど,実 態に即 した授業の実現のための具体的な手だてや工夫 を考え,取 り組んでいた。

教職8年 目,0教 師は特別支援学校の第6学 年の学級担任であった。 この学級 は前年度の第5学 年

か らの持 ち上が りであった。調査時に観察 した理科 の授業は,「 電磁石」の導入 の授業であった。授

業の概要は,① 教師がブラ ックボ ックスに した電磁石 を用 いて クリップを持 ち上げて見せることで子

ども達 に興味や 関心,疑 問を抱かせ る,② 何を使 えばこれ と同 じ働 きをす るものを作ることができる

のかを試行錯誤的に考 えさせる,③ 子 ども達 自身 にコイル をつ くらせ て電磁石 としての働 きを確認 さ

せ る,④ 電磁石の強 さは コイル の巻 き数で どのよ うに異なるのかに注 目させて次時の課題 とす る,と

いうものであった。児童は3名 で,教 師は0教 師 とN教 師(熟 練教師)の2名 であった。 この学級では,

普段 の授業 も基本的 に0教 師 とN教 師の2人 がテ ィーム・テ ィーチングで行っていた。授業のT1(主

た る指導を担当する教師)は 基本的に0教 師であ り,こ の授業で もそ うであった。

表1に 示 したのは,上 記の②の授業場面の一部のプロ トコルであ り,0教 師が用意 してきたエナ メ

ル線,乾 電池,紙 ヤス リ,鉄 釘,ス トロー,磁 石の中の どれを どのよ うに使 えばク リップを引きつけ

ることができるかを,教 師が子 ども達に考 えを尋ねなが ら調べてい く場面である。 この場面の概要は

以下の通 りであった。

(tl-t5)0教 師が,エ ナメル線 をス トローに巻いて作った コイルに鉄釘 を入れ,そ のコイル をク リッ

プに近づけてみ るが,ク リップはつかない。

(t6-tl4)「 気合い」が足 りないか も しれ ない と0教 師が提案 し,「気合い」を入れて,コ イルに鉄
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釘 を入れ た 状 態 で ク リ ップ がつ くか ど うか を

調 べ るが,ク リップ はつ か ない。

(tl5-t26)静 電 気 が 必 要 で は な い か とい う

子 ど もの 考 えを受 けて,コ イ ル に鉄 釘 を入れ

た状 態 で それ をN教 師 の服 で こす った後,ク

リップ が つ くか ど うか を調 べ る が,ク リップ

はつ か ない。

(t27-t37)子 ど もが 手 に 持 っ て い る磁 石 を

少 し上 に上 げた の を見 て,教 師 か ら磁 石 で は

ど うか と提 案 し,コ イル に鉄 釘 を入 れ た 状態

で エナ メル線 の 両端 を磁 石 の 両極 につ な げ た

後,そ の コイル で ク リップ が つ くか ど うか を

調べ てみ るが,ク リ ップは つか な い。

(t38-t55)電 池(乾 電 池)を 使 え ば で き る

の で は な い か とい う子 ど もの 考 え を受 け て,

コイ ル に鉄 釘 を 入れ た 状 態 でエ ナ メル 線 の 両

端 を 電池 の プ ラス極 とマ イナ ス極 に それ ぞれ

つ な げた後,ク リ ップが つ くか ど うか を調 べ,

ク リップが つ くこ とが確 認 され た。

表1か らわ か る よ うに,0教 師 がT1と し

て授 業 を進 め て い る一 方 で,N教 師 はt11や

t22の よ うにT2と して0教 師 の指示 に対 応 し

た補 助 的 な 行 動 を とっ た り,t53の よ うに 子

ども と同 じ立場 で反 応 した りす る場 合 が ほ と

ん どであ った。

しか し,t31の 中 の 「ま一 る くな らな らにゃ

い け ん」 との 発話 には,乾 電 池 を使 って 豆電

球 に 明か りをつ け る時 に は回 路 がで きて い る

こ とが 必 要 で あ る とい う既 習事 項 を この場 面

に も適 用 して考 えて みて は ど うか とい う,子

ど もの 視 点 を考 慮 した示 唆 が含 まれ て い る と

解 釈 す る こ とが で きる。 また,t46の よ うに,

表1授 業 プロ トコル
1t

t2

t3

t4

t5

t6

t7

t8

tg

tlO

tll

tl2

t]3

tl4

tl5

t16

tl7

t18

tlg

t20

t21

t22

t23

t24

t25

t26

t27

8

Q
ノ

ら
∠

告
∠

t

t

t30

t31

t32

t33

t34

t35

t36

t37

t38

t39

t40

t41

t42

t43

t44

t45

t46

t47

t48

t49

t50

t51

t52

t53

t54

t55

0:巻 い て み ま した 。 釘 を ち ょ っ と こ の 中 に 入 れ て

み ま した 。 す る と?

N:え え。

Cl:え え。 馬 鹿 な。 え え。

0:あ ら っ。 は は は っ。 だ め だ 。 だ め じゃ ん 。

Cl:何 しよ ん,先 生 。

0何 か 足 り な い 。 気 合 い が 足 りな い?

Nそ う。

0な わ け な い ね 。

Nい や,気 合 い よ。

0:気 合 い か ね 。 よ し,み ん な も気 合 い を 送 っ て や れ 。

N:さ ん は い。 や あ 一 。

C(全 員):や あ 一 。

0:あ は っ 。

C2:付 か ん や ろ。 気 合 い や な い 。

0:気 合 い や な い。 じ ゃ あ 何 や ろ か?

C2:静 電 気 。

0静 電 気 。 あ あ っ 。 静 電 気 。

Nス リス リ。

0あ っ,先 生 す ご そ う。

Nそ うそ う。

0は い こす っ て 。

Nス リス リ ス リ ス リス リス リス リス リ。

0い く よ。 ほ お 。

C2:あ ら っ。 だ め よ 。

C2:電 気 。

0:電 気?

C1:電 気 じゃ な い よ 。 これ は ね 一(手 に 持 っ て い た

磁 石 を 少 し上 に 上 げ て み せ る)。

0:磁 石?貸 して み 。

N:あ っ,磁 石 。 あ 一,そ うよ 先 生 。 磁 石 を そ こ へ く っ

つ け る ん よ。

0:こ こ と こ こ?こ 一 う?

N:う ん 。 そ りゃ 先 生 ま 一 る くな ら に ゃ い け ん 。

C2:あ 一 そ れ っ て 付 け る。

0:こ れ で く っ つ け れ る?

N:よ 一 し出 来 る 。 い け っ。

C1:い け っ。

C3:電 池(小 声 で)。

0:は は っ 。 だ め や 。

C2:電 池 で され ん の ん?

Cl:電 池 。

0:電 池?

C1:電 池,電 池 。

0:電 池?

N:電 池 一?

C2:電 池 。

C1:電 池,電 池 。 い け い け 。 い け 一 。

N:な らん や っ た ら ど うす る ん?

Cl:な ら ん や っ た ら?

N:ん 一?

Cl:だ ま る。

0:だ ま る。

Cl:ほ ら 見 て ん,で き ん や ん 。

C2:ほ ら,ほ ら。 で き た 。

N:う わ っ,す げ っ。

C1:ほ ら っ。

0:な ん,で き ん や ん っ ち 言 っ た や ん 。は は っ。え え一 。

(注)0:0教 師,N:N教 師,Cl-C3:児 童

N教 師が子 どもの発言 を受 けて直接子 どもに問いかけてい る場 面 も認 め られ た。 この よ うなt31や

t46に 見 られ る例は,T1の 教師の指示や指導に対応 して行われ るT2と しての補助的な行為 とは異な

るものである と解釈す ることができる。つま り,N教 師は常にT1で ある0教 師による指示や指導に

従って授業実践 にかかわっているとは限 らない と推察す ることができる。

ここで例示 した ような,授 業で観察す ることができた0教 師 とN教 師のコンビネー シ ョンについて,
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授 業終 了後 に0教 師 に対 して行 ったイ ンタ ビュー の なか で質 問 した ときの プ ロ トコル の 一部 を,表2

一表4に 示 す
。

まず,表2か ら,0教 師 が,テ ィー ム ・テ ィー チ ン グで はT2はT1の 考 え を尊 重 し,Tlが 考 え る

授 業 の展 開 を探 りな が ら授 業 にかか わ る こ とが 重要 だ とい うこ とを,N教 師 か ら学 んで い た こ とが う

か が え る。

表2O教 師へ の イ ンタ ビュー か ら(そ の1)

Y.少 な くとも今 日の感 じは,N先 生が ああい う先生だ か らとい うの もあるんか も しれ んけ ど,す ごい

コン ビネー シ ョンがいい とい うか ,子 どもの数 が少 ない分,N先 生 もある時 には子 どもになって,い

ろん な ことをつぶや いてみた り,や ってみ た り,そ その か してみた りとかっ てい う感 じでや って ,す

ごい コン ビネー シ ョンがいい な と思ってね。 だか ら,ど うや ってそ うい うコン ビネー シ ョンが生まれ

たの か不思議 だ ったんだ け ど,例 えば,今 の理 科 の分 だ った ら,(授 業前 に打 ち合 わせ て確認 した こ

とは)そ こ(子 どもが気 づ くまで,エ ナ メル線 の両端 を紙ヤス リで擦 らせ ない)だ けなんだ よね?

0そ こだけですね。 あ とは,も うだって,一 日中一緒 にい た らそ うや ない ですか。 で も,N先 生 が言

われ るのは,N先 生が 自分(0教 師)に 話 をす るの はです ね,主 とな る先生 が ど うい うことを狙 って

い るのか を考 えて,二 番 目は動 かない とい けない,と 言 うんです よ。 だか ら,例 えば,先 生(N教 師)

が分か らない ときが あれ ば,終 わ った とき とか に,ど うい う風 に考 えとるんかね えってい うの を言 わ

れ るん です よ。 で,こ うです って。分 かった,そ れ であ あなんや ね えって。 と りあえず ,そ の単元 が

流れ るやないですか。 で,大 体同 じよ うな感 じなん で,こ うい う風に考 えているんだな あって。

(注)Yは 筆者。( )内 は筆者 による注釈 の加筆部分。以下同様。

次 の表3で は,TlとT2の 間に 「ギ ク シャ ク」した こ とが 生 じた(「ギ クシ ャク」した こ とが認 知 され た)

場 合,N教 師 がT2と して どの よ うに 考 えて 対応 しよ うと して い るの か につ い て ,0教 師 な りに理解

して い る事柄 が語 られ て い る。

表3 O教 師へ の イ ンタ ビューか ら(そ の2)

Y:だ んだん分か って くる?

0:そ うですね。 この性 格 だか ら,こ うい う風 な もの の考 え方 をす るか ら,授 業 もきっ とこ うなんだ ろ

うな とか,教 えた い ことは こ うなんだ ろ うなって。 話 を してい る うちに,違 った らギ クシャクす るで

し ょ う。 「え っ?」 み た い な 感 じ。そ し た ら,主 の 人(Tl)は 変 え な い ,こ っ ち(T2)が 変 え れ ば い い 。

Y:な る ほ ど。

0:ギ ク シ ャ ク は 大 人 だ か ら,子 ど も に は 分 か ら な く て も 大 人 は 分 か る や な い で す か
。 そ した ら,「 あ っ,

違 う。 狙 っ て る こ と が 違 う そ 。 じゃ あ,こ っ ち(Tl)が しゃ べ っ て い る 。 も うち ょ っ と 聞 い て み よ う。

あ あ,こ うい う こ とだ 。 し ゃ べ っ た,あ っ,つ な が っ た 。 じ ゃ あ ,こ れ で オ ー ケ ー な ん だ 。」 「違 っ た 。

黙 っ て み よ う。 こ うか も しれ な い 。 言 っ た 。 で も ま た 違 う。 じ ゃ 黙 っ て み よ う。」 とか 。

表2や 表3か らは,N教 師がT2の 立場でTlの 教師の教授活動の意図やね らいを授業後に直接Tl

の教師に尋ねて確認 した り,直 接尋ねることはせずに授業中にその意図やね らいを探 った りしなが ら
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対応 しよ うと して い る と,0教 師 な りに理 解 してい るこ とが うか が え る。 た だ し,こ こで はあ くま で

T2の 教 師 はT1の 教授 行 為 の意 図や ね らい を重 視 し尊 重 す る とい う考 えが ベ ー ス にあ り,「 ギ ク シャ

ク」 した こ と を認 識 す るの もTlで は な くてT2で あ る。 これ はテ ィー ム ・テ ィー チ ン グ を十 分 に機

能 させ るた めの,Tlの 補 助者 と してのT2の 立場 で の思 考 で あ り活 動 で あ る と言 え るだ ろ う。

一 方
,次 の 表4に 示 した プ ロ トコル では,0教 師 は,「 自分 は ま あ ここま で で い いか な っ てい うふ

うな広 げ方 を してい て,終 わ って次 に移 ろ うと した とき に,(T2のN教 師 か ら)質 問 が ポ ン ッ とくる

ん です よ。 で,そ の 質 問 を され た こ とに よ って,自 分 も これ は大 切 だ った と,こ こを押 さえ てお かな

い とい けなか った,っ て い うよ うな質 問 が。」 と語 って い る。 さらに,授 業 中 にT2の 教 師 か らこの よ

うな質 問 を され る こ とに よ って,「 何 で そ うい うこ とを言 うの だ ろ うっ て,こ っ ち も考 え る」 こ とに

な る し,「 自分 一人 の授 業 だ った ら,そ れ が な くて終 わ って る」 ところ だ と語 って い る。

表4　 0教 師へのインタ ビューか ら(そ の3)

Yそ うい う意味 では,今 まで一人 でや って きたの とは違 って,今 年の よ うにN先 生 とたいてい の授 業

をペ アを組 ん でや って,0先 生が たいて いの場合Tlで や って とい う形 になって るんだ ろ うと思 うん

だけ ど。そ の ことによって,0先 生 自身 が,自 分が一 人でや ってきたの とは違 っ た見 え方 が してきた

とか,そ うい うこ とはあるのかね?

0そ れ は,あ ります ね。 なん でか とい うと,教 えてい る ときが あ るで しょ う。 で,つ ぶや きをひ ろっ

て授 業をす る じゃないです か。 自分 は まあ ここまででいいか なってい うふ うな広げ方 を していて,終

わって次へ移 ろ うと した ときに,(T2のN教 師 か ら)質 問が ポ ンッ とくるんです よ。 で,そ の質問 を

され た ことに よって,自 分 も,あ っ,こ れ は大切 だった と,こ こを押 さえてお かない といけなか った,っ

てい うよ うな質 問が。

Y:授 業 中の こ と?

0:そ うです ね。 「ええ,先 生 これ な あに?」 ってい う風 な感 じで言 って くれ るか ら。ああ,そ うや った。

それ も押 さえな きゃいけないね えってい うのは,そ れ はいいや ん って 思 うので はな くて,そ れ を言 わ

れ た こ とで,何 でそ うい うこ とを言 うのだ ろ うって,こ っち も考 える じゃないです か。 ああ,こ こか

と思 って,そ れ を伝 え よ うと した ら,た ぶん 自分 一人の授業 だ った ら,そ れ がな くて終わって るんだ

け ど,そ の質問 を され た ことで,き っ と自分が次,教 える ときはそ こも教 えるだ ろ う,て い うよ うな。

この調査時に観察 した授業では,表4で 語 られているよ うな場面を直接確認す ることはできなか っ

たが,こ こで0教 師が語っているよ うなN教 師の発言(質 問)は 授業実践 のその場面の展開に影響

を及ぼす可能性 があるものであ り,表1の 授業プ ロ トコルのt31やt46の 発話 の解釈 に際 して も指摘

した よ うに,N教 師が,T1の 教師の指示や指導 に従った補助的な行為 とい うもの とは異なる教授行

為を行 うことがあるとい うことを示 してい ると考えることができる。そ して,N教 師のそ うした教授

行為の意味や意図 について,Tlで ある0教 師が授業実践の中で思考す るこ とがあると,0教 師がイ

ンタビューのなかで語 っていた とい うことは,共 に授業実践 に携わ るN教 師の授業中の教授行為が

契機 とな り,今 まさにTlと して実践 している授業 を,0教 師がその時 ・その場 ・その状況 で省察す

る機会を得ている可能性 を示唆 していると考え られる。

0教 師 に見 られ た この よ うな省察 は,Schon(1983)の 言 う 「行 為 にお ける省 察(reflection-in一
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action)」 に相 当す る もの と捉 え る こ とが で き る。 しか も,佐 久 間(2006)が 「シ ョー ン以 降 の一連 の

研 究成 果 に基 づ けば,状 況 と対 話す る思 考 力(reｆｌection-in-action)と,自 分 の実践 を複 眼 的 に省 察す

る力 量(reｆｌection-on-action)こ そ が,教 育 実践 の質 を総 体 的 に向 上 させ て い く 「実 践 的指 導力 」 の 中

核 で あ る と再 定義 され る」(佐 久 間,2006,p.148)と 指摘 して い る こ とを踏 ま え るな らば,上 述 して き

た よ うに複 数 の教 師 がそ の時 ・そ の場 ・そ の状況 を共有 して協 同的 に授 業 実践 に かか わ る中 で 「行 為

にお け る省 察 」(佐 久 間が 言 う 「状 況 と対 話す る思考 力」)が な され る可能性 が あ る とい うこ とは,実

践 的指 導力 の形 成 ・向 上 に とって重 要 な意 味 を もって くる と考 え られ る。

3.コ テ イー チ ング の 特徴

上述 した事 例 はテ ィー ム ・テ ィーチ ン グに よ り実 施 され た授 業 に関す る もので あ り,RothやTobin

らが論 じてい る コテ ィーチ ング とは異 な る方 法 に よる もので あ る。 しか しなが ら,こ の事例 のな かに

は,テ ィー ム ・テ ィー チ ン グに よ る実践 では あ って も,複 数 の教 師 がそ の時 ・その 場 ・そ の状 況 を共

有 して授 業 を実践す る こ とに よ り 「行 為 にお け る省 察 」 の機 会が 生 み 出 され る可 能性 があ る とい う点

で,RothやTobinら の コテ ィー チ ン グ と共通 す る要 素 が認 め られ る と思 わ れ る。

この 点 につ いて検 討 を進 め てい く前 に,コ テ ィーチ ング とは いか な る ものか につ い てそ の概 要 を述

べ てお きた い。

Roth,Tobin及 び そ の 共 同研 究 者 達 は ,1998年 以 来,コ テ ィー チ ン グに 関す る数 多 くの研 究 を

発 表 して きて い る。 彼 らの 研 究 で は コテ ィ ー チ ン グ と コ ジ ェ ネ レー テ ィ ブ な 対 話(cogenerative

dialoguing;授 業 実 践後 に コテ ィー チ ン グに携 わ った 教師 や そ の授 業 の学 習者 で あ った 児童 ・生 徒 が

参 加 して,そ れ ぞれ が経験 した こ とを理 解 した り,学 びの環 境 な どを改善 した り してい くた め に語 り

合 うこ と)と が一 体 的 な もの と して論 じ られ る こ とが多 い の だが,本 稿 では コテ ィー チ ン グだ けに注

目す るこ と とす る。

まず,コ テ ィー チ ン グ と類似 した概 念 と して,テ ィー ム ・テ ィー チ ングを挙 げ る こ とが で き る。 先

述 した よ うに,コ テ ィー チ ン グはテ ィー ム ・テ ィー チ ン グ とは異 な る もの で あ るが ,彼 らの研 究 の初

期 の段 階 か らコテ ィーチ ング とい う用語 が用 い られ て い るわ けで は な く,Roth(1998)で は ,テ ィー

ム ・テ ィー チ ン グ とい う用語 を用 い なが らコテ ィーチ ングの ことが論 じられ てい る。

Tobin&Roth(2006)に よれ ば,複 数 の教 師 が 一つ の授 業 の構 想 と実践 を担 うとい う点 で コテ ィー

チ ングは テ ィーム ・テ ィー チ ング と共 通 して い る ものの,テ ィー ム ・テ ィー チ ン グ とは異 な り,複 数

の教 師 がそ れぞ れ に精通 した教授 活 動 を担 うよ うに授 業 実践 を分業 す る もので は ない
。こ こで は,チ ー

ム ス ポー ツで あ るサ ッカー を例 に 挙 げ ,サ ッカー で は ゴー ル キー パー,デ ィ フェ ンダー,ミ ッ ドフ ィ

ル ダー,フ ォ ワー ドの よ うにそ れ ぞれ の聡 明 さ,ス キル,シ ェマ が必 要 とな るポ ジシ ョンを,個 々の

選 手 が 自分 の能 力 に応 じて持 ってお り,テ ィー ム ・テ ィー チ ン グで も教師 は この よ うな分 業 を行 っ て

い る点 で,そ の よ うな分 業 を行 わ ない コテ ィー チ ン グはテ ィー ム ・テ ィー チ ン グ とは異 な る と述 べ ら

れ て い る。 また,コ テ ィー チ ン グ と ピア ・テ ィー チ ン グ(peerteaching)の 違 い につ い て も言及 され

てお り,他 者 がそ ば にい る ところで授 業 をす る(teachingatoneanother'selbows)と い うこ とが コテ ィー

チ ン グのア プ ロー チ の 中心 とな っ てい る点 では,両 者 は類似 して い るが ,コ テ ィー チ ングの場 合 は一

緒 に授 業 をす る人 の授 業経 験や そ の他 の専 門 的 な経 験 が 必ず しも同等 で あ る(peer)と は 限 らな い と
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い う点 で,ピ ア ・テ ィー チ ン グ と

は 異な る と指 摘 され て い る。

ここで,Roth&Tobin(2002)や

Tobin&Roth(2006)を も と に コ

テ ィー チ ン グの 方 法 の 主 な特 徴 を

列記 す る と,以 下 の よ うにな る。

・2人 以 上 の コ テ ィ ー チ ャ ー

(coteacher)で1つ の 授 業 を 実 践

す る。

・コテ ィー チ ャ ー は 授 業 に 対す る

責任 を 分 か ち あ うが,自 分 が 精

通 した 分 野 の教 授 活 動 に 専念 す

る よ うに,教 師 の役 割 や 仕 事 を

分 業 して 授 業 を 実 践 す る もの で

はな い。

・コテ ィー チ ャー が 協 力 して授 業

計 画 を立 て る(coplanning)。

・授 業 計 画 を 立 案 す る ときや 子 ど

もに 発 問 して い る と きな ど,状

況 に よ っ て1人 の 教 師 が よ り中

心的 な役 割 を担 っ て も構 わ ない。

・1人 の 教 師 が 授 業 で の 中 心 的 な

役割 を担 っ て い て も,ア イ コ ン

タ ク ト等 で合 図 を送 るな ど して,

一 時 的 に他 の コテ ィー チ ャー に

表5生 産的なコテ ィーチングのための ヒュ リステ ィックス

1.協 同 して授 業 の計画 を立 て る こ と

2.敬 意

3.ラ ポー ト

4.ス ペ ー ス を作 り出す こ と

4.1快 く後 退 して授 業 を委ね る気持 ち

4.2後 退 して授 業 を委 ね る こ と

4.3快 く前 に出 て授 業 を引 き受 け る気持 ち

4.4前 に 出て授 業 を引 き受 け る こ と

4.5他 者 に対す る寛容 さ

4.6相 互依 存

4.7最 適 な こ とは何 か を予想 す る こと

5.境 界 や切 れ 目を作 らない こ と

5.1指 揮 者 な しで調和 させ る こ と

5.2補 う行 為

5.3手 短 に協議 す る こ と

5.4分 担 して 対応 す る こ と

55調 整 され た行 為

6.互 いが一 緒 に参 画 しあ うこ と

6.1上 昇軌 道

6.2仕 切 り直す こと/預 け る こ と/他 者 の 力 を生かす こと/

引 き継 ぐこ と

6.3語 りを重 ね 合わせ る こ と

6.4他 者 に最 後 まで話 を させ る こ と

7.行 為 を補 完 す る こ と

7.1言 葉 で

7.2空 間 で

7.3ジ ェスチ ャーで

授業の進行を委ねた り,他 の コテ ィーチャーが意識的にその場面の指導 を引き受 けた りする。

上記 の特 徴 は,表5に 示 した コテ ィー チ ン グのた めの ヒュ リステ ィ ックス(Roth&Tobin,2002,p.189)

か らも読み 取 る こ とが で きる。 と りわ け,表5の 「4.ス ペ ー ス を作 り出す こ と」 で指 摘 され て い る

諸 点 は,テ ィー ム ・テ ィー チ ン グ と大 き く異 な る特 徴 で あ る と思 われ る。

4.コ テ ィーチ ングにお ける教 師の実践 的指 導力の形成

ところで,コ テ ィーチ ン グは,生 徒 と教師 の 両者 に利 点 が あ る と され てい る。す わ な ち,生 徒 に とっ

て は,「 教 師 が一 人だ けの 場合 よ りも格 段 に ダイナ ミ ックな構 造 が 生 じ,生 徒 が 学ぶ ため の よ り多 く

の機 会 が 提供 され 」,教 師 に とっ て は 「教 師 が他 の教 師 の 実践 を 自分 の もの にす る こ とが で き,実 践

や シェマ の レパ ー トリー を広 げ る こ とが で き る こ とに よ り,教 師 の成 長 の機 会 が提 供 され る」 こ と

にな る(Tobin&Roth,2006,p.17)。 この うち教 師 の実 践 的指 導 力 の形 成 に関 して,Roth,Masciotra&

一27一



Boyd(1999)は,コ テ ィーチ ングの事 例 を分析 した 上で 次 の よ うに指摘 してい る。

「一 緒 にい て(being-with) ,身 体 的,社 会的 に よ く似 た有 利 な 視 点 か ら教 室 で の 出来 事 を経 験 す る

こ とに よっ て,あ る特 定 の発 問 を あ る特 定 の タイ ミン グで どの よ うに行 えば よい のか を暗黙 的 に学

ぶ こ とが可 能 とな っ た の だ。 また,一 緒 に い る こ とに よ って,(例 えば 協 同 で 行 為 につ い て の 省 察

(reｆｌection-on-action)を 行 う際 に)経 験 が共有 化 され,相 互 の理解 に とって 非常 に重 要 な コ ミュニ ケー

シ ョンのベ ー ス と して機 能す る共通 の基 盤 がつ く られ た ので あ った。 さらに,一 緒 に い る こ とは,生

徒 との会話 を先 に進 め るた め の責任 を分 か ち合 うこ とに な るた め,コ テ ィー チ ング を行 って い る教 師

の一人 が どのポ イ ン トにお いて で もそ の会話 か ら交代 して退 くこ とが で きる。 この交代 に よ り,教 室

での 出来 事 の展 開 を妨 げ る こ とな く,教 師 は省 察 に とって不 可欠 の小 休止 を得 る こ とで き る。 わず か

な時 間 で はあ る が こ う してそ の場 か ら離 れ る こ とに よ り,行 為 にお ける省 察(reｆｌection-in-action)が

可 能 とな るので あ る。」(Roth,Masciotra&Boyd,1999,p.782)

この よ うに,コ テ ィー チ ン グで は,そ の 時 ・そ の場 ・そ の状 況 で の 「行 為 にお け る省 察 」 の可能性

が開 かれ る とと もに,授 業 実践 を担 う教 師 の学 びが 可能 とな る と主 張 され て い るので あ る。

こ こで,二 人 の教師(A教 師 とB教 師)に よる コテ ィー チ ン グの一 つの仮 想 的 な場 面 を設 定 した上 で ,

教 師 の省 察や 学 び に関 して どの よ うな可 能性 が想 定 され うるの か を,以 下 で説 明 して み よ う。

A教 師 とB教 師の2人 で実践す るこの授業では,A教 師が主た る指導を担当す ることになってお

り,B教 師は必要 に応 じていつで も主たる指導 を担 うことができる し,そ の機会が実際にあ り得 る

とい うことを,2人 の教師が授業計画の立案の段階か ら了解 しあって授業に臨んでいる。

こ うしたなか,授 業のある場面でA教 師が うま く授業 を進める ことがで きない と思った り,ど

のよ うに子 どもか らの発言 に対応 してよいのかわか らない と思 った りした とき,A教 師が合 図を し

てB教 師 に授業 を委ね る。 あるいは,B教 師がA教 師の指導や対応 では十分でない と思った とき,

B教 師 はA教 師に合 図を し,そ の場面で授業 を主導す る役割 を引き受 ける。 こ うして,B教 師が

その場面 での指導 を行 うことになると,そ の間,A教 師 には,そ の場 にいなが らそ ばで授 業を観

察 した り考えた りする,時 間的 ・空間的 ・精神的な 「ゆ とり」が生まれ る。そのため,A教 師はB

教師の近 くにいながら,例 えば,そ の場面での授業の進め方や具体的な指導の仕方を考 え直 した り,

B教 師が どのよ うな対応や指導を展開 してい くのかを予想 した り,B教 師の実際の対応の仕方を観

察 した りすることができるよ うになる。 このよ うに して,A教 師は 自分の実践や考えを省察 した り,

B教 師の実践 を手がか りに して指導の レパー トリーを増や した りす ることができる。 も し,自 分 の

考 えとは異 なる対応 をB教 師が した場合には,そ の違 いを手がか りとしてB教 師の対応 の意 図や

意味を深 く考えるとともに,自 分 自身の指導のあ り方 も省察することになる。

この よ うに,コ ティーチ ングでは,そ の時 ・その場 ・その状況をA教 師 とB教 師が共有 し
,い ず

れ もが 当事者 として指導のあ り方 をその実践の中で思考 し学ぶ機会が生 じうる。つま り,A教 師に とっ

ては,〈 その時 ・その場 ・その状況にお ける固有の問題 につ いて,授 業の終 了後にB教 師か ら指導上

の問題点に関す る指摘 を受けた時点か ら思考 し始めるとい ったよ うに,事 後になって初めて学びが始

まる〉のではな く,〈 その時・その場 ・その状況において指導の実際をそばで見なが ら思考 し省察する〉

ことが可能 となる。他方,B教 師に とっては,〈 授業 を実践 し展開 してい く当事者 としての責任 を免
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れ た,い わ ば第 三者 の 立場 に身 を置 いた 上 で,A教 師 の授 業 実践 を観 察 し,問 題 場面 で の指 導や 対応

の仕方 を客観 的 に考 え,授 業 の終 了後 にA教 師 に対 して問題 点 や 改善案 な どを指摘 す る〉 ので はな く,

〈授 業実 践 の責 任 を共有 す る一人 の 当事者 の 教 師 と して,そ の時 ・そ の 場 ・そ の状 況 にお け る固 有 の

問題 の解決 に実践 的 に携 わ る〉 こ とに な る。 「授 業 につ い て語 られ た こ と(talkaboutteaching)は,存

在論 的 に,教 え るこ との実践(teachingpraxis)と は異 な る」(Tobin&Roth,2006,p.14)の であ り,「問

題 は実 践 の不確 実性 と即 興性 に あ る。 この 不確 実性 と即興 性 は,実 践 につ いて の理 論 にお ける脱 文脈

化 され脱 時 間化 され た記 述 で は捉 え られ ない もので あ る。」(Roth,Lawless,&Tobin,2000,p.3)と の考

えが,コ テ ィー チ ン グの主 張 の根底 にあ るの で あ る。

もちろん,コ テ ィー チ ン グにお い て,授 業 後 の 「行為 につ いて の省 察 」の意 義 や 必要性 が認 め られ

てい な いわ けで は決 してな い。む しろ,コ テ ィー チ ン グに携 わ った 教師 ど うしが授 業後 に コジ ェネ レー

テ ィブ な対話 を行 うこ とは,教 師 の力 量 の開 発 に とっ て も,授 業 の改 善 と生徒 の学 び の 向上 に とっ て

も不 可 欠で あ る と考 え られ てい る。

この よ うに,コ テ ィー チ ン グを授 業 実践 にお いて 導入 す る こ とに よって,1人 の 教師 が授 業 を実践

し,実 践 後 にそ の授 業 の実 践者 と観 察者 に よ り協議 や 振 り返 りを行 うとい う方 法 では 実現 が困 難 な 「行

為 にお ける省 察」 の 可能性 が開 かれ る と ともに,授 業 後 の振 り返 りや 協議 にお い て も,そ の時 ・そ の

場 ・そ の状 況 を共 有 し,相 互 に責 任 を分 か ち合 い,協 同的 に授 業 実践 に身 をお いた 教師 ど うしだ か ら

こそ可能 な 「行 為 につ い ての省 察 」 がな され る ことに な るので は ない だ ろ うか。

5.お わ りに

本研究では,現 職教師のテ ィーム ・ティーチングによる実践を通 した教師の力量形成について考察

した上で,教 師の実践的指導力の形成におけるコテ ィーチングの可能性 について検討 した。 その結果,

コテ ィーチングは,複 数の教師が授業実践の責任 を分かち合い,そ れ ぞれが当事者 としてその時 ・そ

の場 ・その状況における実践上の問題 の解決に協同的に携 わるとともに,必 要に応 じて互いに実践 を

委ねた り,引 き受 けた りすることを認 める方法であること,そ れ によって 「行為における省察」の機

会が生 じるなどの点で実践的指導 力の形成 に寄与す る可能性 があることが指摘 された。

しか しなが ら,コ テ ィーチ ングに問題点が決 してないわけではない。問題が生 じると考え られ る一

つのケースは,コ テ ィーチングを行 う教師 どうしが理科授業に対 して互いに異なる信念や授業観 を保

持 してお り,そ れぞれが 自分の信念や授業観 を堅持 しよ うとす る場合である。 この場合は,コ ティー

チ ングを通 して互いに学ぶ ものを得 ることがで きない事態や,コ テ ィーチングによる授業その ものが

成 り行かない事態が生 じる可能性 が考え られ る。 これに類似 した問題事例はTobin&Roth(2006)で

も言及 され ている。 この点に関連 して,Tobinは,コ ジェネ レーティブな対話に よってすべてが解決

で きるわけではない し,相 互の了解が得 られ るとは限 らないが,コ ジェネ レーテ ィブな対話を行 って

相互の考えを話 し合 うことによ りそれぞれの考えを省察す る機会が生 じるのであ り,そ のこと自体が

重要である,と 指摘 しているⅲ)。このことは,本 来,コ テ ィーチ ングはコジェネ レーティブな対話 と

一体的なものと して実践 され研 究 され るべ きものであるこ とを意味 している。

最後 に,こ れ までの ところ コテ ィーチ ングに関す る研究報告は 日本 では見 あた らない。吉 田 ・野

口 ・米田(2010)で は,ア メ リカ合衆国におけるインクルー シブ教育の観 点か ら 「コーテ ィーチング
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(Co-teaching)」 が取 り上げ られ てい るものの,そ こで言及 され ている 「コーテ ィーチ ング」は多様 な

ニーズをもった生徒に対す る指導 を念頭においたものであ り,教 えることにつ いての教師 自身の学び

を可能にす る とい う点 も明示的 には 目指 されていない とい う点な どで,本 稿での 「コテ ィーチ ング

(coteaching)」 とは異なる。他方,テ ィーム ・テ ィーチ ングには実際の ところ様々な実践 の形態や方

式があ り,本 稿 での0教 師の事例 の検討結果 か ら示唆 され たよ うに,そ してまた,岡 本(2008)で

も論 じられているように,テ ィーム ・テ ィーチングが結果的 に教師の学びや省察に寄与す る可能性 は

十分考 えられる。従 って,テ ィーム ・テ ィーチングとい う枠組みの もとで取 り組 まれた実践や研究で

あっても,本 稿で取 り上げたコテ ィーチ ングの要素が実質的 に内在 してい る可能性 は否定できない。

その点については注意深 く吟味 してお く必要がある。

加 えて,初 等教育教員の養成段 階における理科 の模擬授業の実践や教育実習での理科の教壇実習,

あるいは現職 の初任者教員 を対象 とした授業実践の指導場面の ような,実 践的指導力の獲得や向上を

目指 した力量形成の指導場面においてコティーチングを実践的に試行 し,そ の可能性や課題 を検討 し

てい くことも必要である。 これ らについては今後の課題 としたい。

注

i)本 論 文 は,下 記 の 報 告 を も とに加 筆 ・修 正 を 行 っ た もの で あ る。

山崎 敬 人(2011)「 教 師 の ラ イ フ ス テ ー ジ に応 じた理 科 の 実 践 的 指 導 力 の 形 成 に 関 す る研 究」(平 成19年 度 一 平 成

22年 度 科 学 研 究 費補 助 金(基 盤 研 究(C))研 究 成 果 報 告 書),61-70 .

i)テ ィー ム ・テ ィー チ ン グに つ い てRoth&Tobin(2002)やTobin&Roth(2006)で は この よ うに 述 べ られ て い る が
,

例 え ば 「現 代 教 育 方 法 事 典 」 で は 「複 数 の 教 師 が テ ィ ー ム を 作 り,各 々 の 専 門 性 に 立 っ て授 業 経 営 過 程(計 画 一

実 施 一 評 価)に お け る 責 任 を 分 担 し,児 童 ・生 徒 に 対 して 大 ・中 ・小 の 学 習 集 団 を 柔 軟 に駆 使 し,あ る い は 個 別

指 導 を行 い な が ら教 科 ・領 域 等 の指 導 を行 うシ ス テ ム 」(日 本 教 育 方 法 学 会,2004 ,p.349)と され て い る。

ⅲ)2008年10月30日 にTheGraduateSchoolandUniversityCenterofTheCityUniversityofNewYorkに お い て 実施 した

KennethTobin教 授 へ の イ ン タ ビ ュー で の 回 答 に よ る。
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