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Ⅱ．論文の概要 

 

１．序章 序章 本研究の目的・意義・方法 

 
（１）研究主題 
本研究は，中等社会系教科目（以下，社会科）教員志望の教育実習生（以下，実習生）の

社会科授業構成力の向上に役立つ，教育実習のルーブリックを開発することを目的とする。
具体的には以下の３点に取り組む。 
第１に，中等社会科教員志望の実習生のためのルーブリックの開発を目指すことである。 
教育実習のルーブリックは，教員養成の質保証とアカウンタビリティのために作成され提

示されてきた。アメリカでは 1980 年代後半から教員養成のスタンダードとともに開発され
てきた（谷塚・東原，2002；天野他，2011；別惣，2013）。その動きをうけて日本でも 2000
年代より導入されてきている。特に中教審答申（2006)の「教職実践演習」の必修化を受けて，
各大学はその開発に取り組むこととなった（谷塚・東原，2002，2003；天野他，2011；釜田，
2011；別惣，2013，）。 
ルーブリックは，テストでは測定できないパフォーマンスの質を段階的に評価するための

評価基準表であり，学習者の学習活動の到達目標・指針を示すものである（Wiggins,1998;西
岡，2003；Burke, 2006; ハート，2012；田中，2008；松下，2007；石井，2011；ウィギン
ズ・マクタイ，2012；西岡他，2015）。元々は教室での子どものパフォーマンスを対象とし
たルーブリックは，教員志望者のパフォーマンスにも拡張されるが，そのルーブリックは，
低年次生には理解しにくく，実習経験が少ないために実感が伴わないこと(別惣，2013)，高
い要求水準を示している場合は「欠点探し」に陥りやすく，学生は「規準に到達すればいい」
といった意識を抱きがちで，学びが受け身になる可能性があること（長谷川・黒田，2015）
などの問題が提起されてきた。「広大教員養成スタンダード」に関しても,学生が自己評価す
る際に「判定基準がわからない」，「最低ラインを定めた方がいい」などが学生から出され，
自己成長の判断規準として活用することの困難さが指摘されてきた(岩田，2017，p.44)。 
本研究では，大学での学びと教育現場での実践を架橋する重要な教育的機能を有しており

(岩田・嘉数，2008；別惣，2004)，教師教育プログラムの中でもとくに重視されている教育
実習であるが（Smith，2010；岩田・嘉数，2008；米沢，2008），にもかかわらず課題が山積
している教育実習生のためのルーブリックに焦点化し，その開発と改善を志すものである。 
第２に，実習生の中等社会科授業構成力の向上の再定義に取り組むことである。 
社会科教員志望学生の教育実習でとくに育成すべき能力として注目されてきたのが，学習

指導案（以下，指導案）の作成だった。この分野の研究の先駆である河南(1989)は，その能
力を，教科書記述を基盤とした教授書作成能力とそれを実践する能力として表現した。 
必ずしも教育実習に限定されない社会科教師に求められる能力は「社会科授業構成力」と

して表現され，科学的な社会認識形成が可能な質の高い教授計画書を作成できることと定義
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されてきた（森分，1988，p.54）。この点では河南（1989）と立場を同じくしている。この考
え方を継承した角田（2006）は，日々の教員の省察・改善を重視し，社会科授業構成力に授
業理論を修正する能力を加えた。棚橋は，社会科授業構成力の語こそ用いてはいないが，授
業者の社会科授業観に基づいて自他の授業を分析したり，その社会科授業観が社会科として
適切かを判断したりする授業分析力を提起している（2007，p.30）。田口他（2009）は棚橋の
提案を受けて，それを現職教員研修のための「社会科カルテ」の開発に適用し，教員に自己
の社会科観や授業を自己省察させようとした。一方，草原（2020）は，若い教員志望者に対
しても，12年に及ぶ被教育体験で確立されてきた自己の抱く社会科授業の「よさ」を言語化
し，自己の社会科観の相対化と問い直しを求めている。 
本研究では，これらの問題提起を受けて，実習生が身につけるべき社会科授業構成力の基

盤に，自己が追究したい社会科授業観とそれを授業として実践できているかをメタ認知でき
る能力を置きたい。それにともなって，指導案を中心とした指導と評価から，ルーブリック
を中心とした指導と評価へ，実習指導の中心的な課題の転換を図ることを提案するものであ
る。 
第３に，アクション・リサーチを通してルーブリックを開発することである。 
これまでルーブリックの開発には様々な方法論が採られてきた。本研究でアクション・リ

サーチの方法論を採るのは，上述のような目的意識をもち，現に実習生を指導している筆者
は，自らの実習指導を通してルーブリックを開発，改善していくのに最適な位置にあるから
である。また，附属学校の教員として，実習生をいかに指導・評価するかで長年悩んできた
当事者であるという立ち位置も，その選択に深く関係している(粟谷，2017)。 
従来，ルーブリックは，以下のような手続きで開発されてきた。１つは，校長や教育委員

会の関係者などのステークホルダーに対するアンケート調査の結果にもとづいて，規準・基
準の記述語を作成する研究である（別惣他，2007；別惣・渡邊編，2012）。いわば外部の「出
来てほしいこと」ベースのルーブリックといえるだろう。２つは，実習生のパフォーマンス
から帰納的に抽出，調整された規準・基準である（天野他，2011；釜田他，2011；鳴門教育
大学戦略企画室，2013）。実習生が「出来たこと」ベースのルーブリックであり，現にできる
ことを系統化していく試みである。このような組織を単位としたルーブリック開発が行われ
る中で，実習本来の主体である「実習生」とその「指導者」を起点とした「出来るようにな
ってほしい・なりたいこと」ベースのルーブリックの開発は行われてこなかった。 
本研究では，ルーブリックの構成原理と構成主体を変えつつ，繰り返しルーブリックを開

発し，それが実習生のどのような社会科授業構成力を育んでいるかを検証，改善していくア
クション・リサーチを行う。その過程で中等社会科教員志望者のためのルーブリックとして
の妥当性を高め，臨床の知に根差したルーブリックの開発を志すものである。 

 
（２）本研究の特質と意義 
前述の目的の下で実施される本研究は，以下の意義と特質をもつ。 
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第１に，教育実習におけるルーブリックとその活用の諸類型を，アクション・リサーチを
通して提案できたことである。 
本研究では，ルーブリックの精緻化のためにアクション・リサーチを第 4次まで繰り返し

た。それは発見された課題の解決を目的として，１つのアクションを遂行し，そこで残され
た課題解決のために次のアクションを遂行するという方法を採用したからである。研究の過
程で，ルーブリックの開発主体の変更を余儀なくされ，依拠するする理論も変更した。その
結果，前半の第１次，第２次アクション・リサーチでは，波多野・稲垣(1983)の熟達化論に
立脚し，指導者が作成して実習生に提示するルーブリックが成立した。一方，後半の第３次，
第４次アクション・リサーチでは，２次では，自己調整学習論（ジマーマン，2006，2014）
と「真正の評価」論（ギップス，2001；田中，2002，2011；ハート，2012；西岡 2003，石
井 2015a）に基づいて，指導者と実習生とで協働して作成するルーブリックが成立した。ま
た，それぞれの類型について社会科授業構成上の異なる課題に応える 2つのルーブリックを
開発することで，計４つのルーブリックとその活用法を提起することができた。 
なお，これまでにもアクション・リサーチを用いたルーブリック開発の事例はある。例え

ば，京都大学を中心としたグループでは，複数の大学の異なる授業科目でコミュニケーショ
ン能力に代表されるジェネリックスキルを評価するために，共通ルーブリックを大学別・科
目別のローカル・ルーブリックにアレンジするアクション・リサーチが実施された。その結
果，共通教育で評価可能な能力が解明される成果があったという（松下，2014b，2016）。し
かし同研究は，異なる文脈，異なる科目に対応するためにルーブリックを修正・改善してい
く試みであり，特定科目のルーブリックのあり方を一貫して追究したものではない。 
本研究は，中等社会科教員志望の教育実習という固有の目的をもった科目のために，評価

するべき社会科授業構成力を異にする複数のルーブリックとその使い方を，アクション・リ
サーチという方法を通じて開発したところに意義がある。 
第２に，中等社会科教員志望者の教育実習の評価のあり方を提案できたことである。 
本研究では，実習生の社会科授業のあり方をめぐる判断基準とそのメタ認知力を，ルーブ

リックとその使い方をもって評価するべきことを提起した。 
これまでの実習の評価は，大きく２つの立場から行われてきた。１つは，実習生の行動に

注目する立場である。兵庫教育大学（別惣・渡邊編，2012）や上越教育大学 (天野他，2011；
釜田他，2011）のルーブリックは，挨拶や教室での立ち振る舞い，授業実践など教員として
の行動全般を評価の対象とするものだった。一方，広島大学附属中・高の数学科（富永他，
2007，2008）の開発した評価シートは，数学科授業における教科指導を評価するものである
が，いずれも観察可能な実習生のパフォーマンスを評価している点では共通する。２つは，
実習生の作成する指導案に注目する立場である。広島大学附属福山中・高では（實藤，2019），
教材研究の成果を含めて指導案を評価することに特化したルーブリックを作成している。指
導案には，実習生の教科観や教材解釈，授業に対する考え方がもっともよく投影されている
という考え方に依拠しているものと解される。 
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本研究では，実習生の行動や教科指導，その背後にある授業計画，社会科授業観だけでな
く，それを実習生自身が省察し，再構築していくメタ認知力を評価するために，ルーブリッ
クとその使い方を評価の対象とした。観察可能な現象から実習生の意図や社会科教育観へ，
さらにはそれを省察・再構築できるメタ認知力へと評価の対象を拡張することで，ルーブリ
ックという新たな評価の対象を提起できたところに意義がある。 
第３に，社会科授業構成力の新たな定義を提起できたことである。 
本研究では，教育実習で育成する社会科授業構成力を，理想とする社会科教育観を自らの

実践に基づいて継続的に省察・再構築していける能力として再定義した点に意義がある。 
前述のとおり，社会科授業構成力とは，よい教授書が作成できたり(森分，1988)，授業理

論を省察できた（角田，2006），授業を分析したり（棚橋，2007）や社会科観を言語化，省察
できる能力（草原，2020）と言われてきた。 
本研究では，ルーブリックとその使い方を評価対象としたことで，結果的にメタ認知能力

を含めた社会科授業構成力のあり方と見直しの可能性が明らかとなった。4 次にわたるアク
ション・リサーチの結果と，持続的に自己成長していける教員（中教審答申，2012，2015）
の基盤を育てるという観点から，教育実習でこそ育成すべき中等社会科教員志望者の能力と
その評価法を提起できたところに本研究の意義がある。 

 

（３）研究の対象・方法と論文の構成 
本研究の目的は，実習生の社会科授業構成力の向上を促すルーブリックを開発することで

ある。まず，研究対象とする，Ａ大学附属中・高で実践されている教育実習を説明する。そ
の全体像を示したものが，表１である。 

 
表１ Ａ大学附属中・高における教育実習（中・高免許取得志望者） 
１年次 教育実習入門      ７月 １日※ 

２年次 教育実習観察      ９月 ２日間※ 

３年次 教育実習指導Ｂ     ５月 ３日間※      

３年次 教育実習指導Ⅰ     ９月 ２週間×２(前・後期) 中・高免許 

４年次 教育実習指導Ⅱ      ６月 ２週間        高免許 

 ※は，教育学部生のみが受講する。 

 

本研究の対象となるＡ大学附属中・高の教育実習を説明する。1 年次の「教育実習入門」
は，附属学校などの授業を観察して，生徒から教師の視点への転換を図るものである１。2年 
            
１Ａ大学「中・高等学校教育実習入門」シラバス。全 15回の授業のうちの２回が２つの附属学校での授業観
察である。CC603501  中・高等学校教育実習入門 (hiroshima-u.ac.jp)。 
次の「教育実習観察」では，先輩の教育実習を２日間，授業実践とその前日の教材研究や

https://momiji.hiroshima-u.ac.jp/syllabusHtml/2020_03_CC603501.html
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指導，指導案作成の様子を観察して，実習までに取り組むべき課題を発見するものである２）。 
教育学部生の 3年次には，５月に教育実習指導Ｂが３日間実施され，現場に赴いて観察実

習を行うものである。その内容は，中・高教育の全体について説明を聞き，理解を深め，実
際の授業を観察し，授業についての理解を深めるとともに授業実践の基礎的・基本的な能力
を養う。幅広く教育現場での活動を観察し，教育者になるための自覚を高めるものである。
事後には学習指導案の提出が求められるが，学校・教科によっては，３日間の内から指導案
の作成を開始したり，その指導案に基づいた模擬授業がなされる場合もある３）。 
３年次の教育実習指導Ⅰは，中・高免許取得志望者を対象とし，９月に２つの附属学校に

おいて，２週間ずつ行われるものである。主たる目的は，教育の現場において，教育事象の
実証的研究を行い，自ら教師体験を行うことによって実践力を養うことである。教材研究，
学習指導案の作成，生徒理解，授業実践，観察，批評会など多角的かつ総合的に，〈授業づ
くり〉の実践力の育成を図ること，に焦点化する。そして，教育実習Ⅰを通して，教師に必
要な資質・能力を再確認し，教師としての専門的成長を自覚することが求められるものであ
る４）。４年次の教育実習指導Ⅱは，高免許取得志望者を対象とし，６月に２週間行われるも
のである。主たる目的等は，上記教育実習指導Ⅰと同様である。 
これらの教育実習で用いるルーブッリック開発のために，本研究では，表２のように，４

次のアクション・リサーチを実施した。第１次アクション・リサーチは，20YY年度５の教育
実習Ｂに参加した教育学部（社会系）の学生３名の協力を得た。第２次アクション・リサー
チは，同年度の教育実習Ⅰに参加した第１次と同じ教育学部の３名の協力を得た。第３次ア
クション・リサーチは，翌年の 20ZZ 年度の教育実習Ⅱに参加した文学部生の２名と教育学
部（教育学系）１名の協力を得た。第４次アクション・リサーチは，同年度の教育実習Ⅰに
参加した，文学部 2名，教育学部３名（社会系２名，教育学系１名）の協力を得た。後述す
るように，これらの教育実習生には，アクション・リサーチへの協力について承諾を得てい
る。 
 
表２ 各次のアクション・リサーチの対象 

アクション・リサーチ 年度 対象 参加者 

第１次 20YY年度 教育実習Ｂ 教育学部（社会系）３名 

第２次 20YY年度 教育実習Ⅰ 同上 

第３次 20ZZ年度 教育実習Ⅱ 文学部２名，教育学部(教育学系)１名 

第４次 20ZZ年度 教育実習Ⅰ 文学部２名，教育学部（社会系２名，教育学系１名） 

                               
２Ａ大学「中・高等学校教育実習入門」シラバス。CC603604  中・高等学校教育実習観察 (hiroshima-u.ac.jp) 
３Ａ大学「教育実習指導Ｂ」シラバス。CC601105  教育実習指導Ｂ (hiroshima-u.ac.jp) 
４Ａ大学「中・高等学校教育実習Ⅰ」シラバス。CC601308  中・高等学校教育実習 I (hiroshima-u.ac.jp)。（サ
イトの最終閲覧は 2021年１月１４日。2020年度を参照した） 
これら４つのアクション・リサーチを段階的に配列することで，論文を構成した。本論文

https://momiji.hiroshima-u.ac.jp/syllabusHtml/2020_03_CC603604.html
https://momiji.hiroshima-u.ac.jp/syllabusHtml/2020_03_CC601105.html
https://momiji.hiroshima-u.ac.jp/syllabusHtml/2020_03_CC601105.html
https://momiji.hiroshima-u.ac.jp/syllabusHtml/2020_03_CC601308.html
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の構成は表３のように，序章・終章を含む全７章で構成される。 
 

 表３ 本論文の構成 

第１章 教育実習の課題 
第２章 第 1次アクション・リサーチ     第１節 問題状況 
第３章 第２次アクション・リサーチ     第２節 問題解決の視点と方法 
第４章 第３次アクション・リサーチ     第３節 結果 
第５章 第４次アクション・リサーチ     第４節 考察 
                      第５節 成果と課題 
終章  本研究の成果・意義・示唆 
 
本研究は，ルーブリック開発の理由を述べる第１章と，ルーブリック開発のためのアクシ

ョン・リサーチを繰り返す第２章から第５章に分かれる。 
第２章から第５章までの各章の節の構成は，同一の構造を採る。第１節では（前章のアク

ション・リサーチから継承される）残された課題と（本章で独自に設定される）研究対象を，
第２節では問題解決のための視点と方法を，第３節では当該アクション・リサーチの結果を，
第 4節では結果の考察を，そして第５節では成果と残された課題を述べる。第 5節で指摘し
た課題は，次章の第 1節に持ち越され，再度検討に付される循環構造を持つこととなる。 
終章では，第１章から第５章までの考察から得られたルーブリック開発の成果・意義・示

唆を述べる。 
 
（４）筆者の置かれている状況・立場と研究倫理的配慮 
本節では，本研究で実習の指導者である筆者の置かれている状況と立場について述べる。

本研究において，筆者は第三者として実習の実践，観察，考察したわけではない。実習の現
場の附属学校教員として，実習の事前指導，指導案の指導，実践の観察，検討会から実習生
の評価まで，深くかかわった。さらにその結果を筆者が分析，解釈するという方法をとって
いる。そのため，筆者の立場性について，序章においてあらかじめ表明しておく必要がある
と考える。 
筆者は，中等社会科教育実習生の指導と評価を研究する「研究者」としての立場の外に，

以下に述べる２つの異なる立場を重層的に有している。 
第１に，「実践者」としての立場である。筆者は，公立高校及び附属学校で 30 年間以上，

歴史を中心に担当する社会科（地理歴史科，公民科）の教員として授業を実践してきた。 
                             

５「20YY年度」「20XX年度」という表記は，実習生を特定されないためのものである。以下の章でも同様に
記述する。 

附属学校教員となってからは，教育研究が本校の使命であるところから，授業開発や単元開
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発を行い，本校研究大会で授業実践を公開，学会で発表，商業誌や学会誌において公表して
きた。特に歴史授業の意義を高めることに腐心し，対抗社会化を基盤として歴史事象を手段
として社会の矛盾に気づき，平和で民主主義的な社会を維持・発展させていこうとする正義
志向の子ども，市民を育成したいという思いから歴史授業を行ってきた。それは現代の問題
関心から，同様の構造をもつ歴史事象を生徒に探求させ，また現代の問題に戻ってくるとい
う授業開発である６。 
第２に，「教師教育者」としての立場である。附属学校に赴任してから，もう１つの附属学

校の使命である実習の指導を毎年担当し，担当した実習生の人数は 260名を超える。実習生
には，割り当てられた教科書の範囲を網羅的に指導しようとするのではなく，日本史や社会
諸科学の学術書を基盤にした教材研究に基づいて授業目標を立てること，授業目標に沿った
内容・方法を選択し，それを指導案に明記して実践できること，検討会で適切な批評ができ，
互いに授業改善に貢献できる関係が構築できることを大切に指導してきた。現場に出るため
の基礎的な実践力を身につけることを目標として，個別の歴史事象の教授にとどまらない，
生徒の知的好奇心をゆさぶるような授業となるような指導案を作成するように指導してきた。 
なお，本研究においては，実習生を指導する・評価するという関係で，その関わり方には

権力関係を完全に排除できないことに留意しながら研究を進めざるを得なかったし，事実そ
のことに自覚的に研究を行ってきた。各アクション・リサーチの対象となる実習生には，「実
習と実習指導をよくするため」という研究目的を説明し，実習生全員から研究協力の同意を
得た。協力の有無が実習の評価に影響しないこと，途中で協力をやめてもかまわないことも
説明している。 
  
 
第１章 教育実習の課題 －なぜルーブリックなのか－ 

 
第１章では，Ａ大学附属中・高等学校で社会科教員志望学生の教育実習が直面している課

題を実習生の視点から調査した結果を述べる。 
実習生が何に悩み，どこでつまずいているのかを解明するために，研究協力の同意を得た

20XX年度の実習生２名を対象として，半構造化インタビューを実施した（フリック，2011）。
その結果，具体的な実習の到達目標が示されないまま，教材研究等を闇雲に行っている状況，
指導教員の後出し指導や，指導教員からの押しつけと指導との見極めが難しいこと，何が実
習中にできるようになったのか十分に把握できないことなどが明らかになった。 
これらの指摘を受けて，評価法の改善を本研究の課題として設定することとした。実習の

到達目標を実習生と共有し，その目標達成の方法づくりを計画的に支援し，指導教員と実習
生の間で実践したい社会科授業のあり方について折り合いをつけ，そして評価の公正さを担 
   
６筆者のこれまでの教育実践については，後述の研究業績を参照されたい。 
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保していくことが研究上の課題となった。 
これらの条件を満たす課題解決の方策として，ルーブリックの開発と改善に注目し，アク

ション・リサーチを通してそれを追究していくこととした。社会科教員志望学生のためのル
ーブリックをつくることが，実習生が指摘する悩みの解決につながること，そして学界の理
論的課題や教員養成上の実務的な課題に，そして筆者自身の職務遂行上な課題にも応えるこ
とができることを述べた。 

 
 

第２章 36項目のチェックリストとしてのルーブリックの付与 

－第 1次アクション・リサーチ－ 

 

第２章では，20YY 年度の教育実習Ｂで行った第１次アクション・リサーチについて述べ
る。第１節では，前章で導かれた実習上の課題を再確認した。 
第２節では，上の課題解決のために開発されたルーブリックについて述べた。各大学で既

に作成されている教員養成のためのスタンダードやルーブリック等を帰納的に集約し，共通
因数となるものを見つけてそれを４つに分類し，さらに大きな類型のもとに下位の評価項目
を割り付けていった。その数は 36 項目にのぼった。実習生にはこのようにして作成された
ものが、表４の第１次ルーブリックである。これを付与し，指導者はとくにそれを実習中扱
うことなく実習生各自の責任で活用させることで，社会科授業構成力がどのように向上する
かを検討した。 
第３節では，第１次アクション・リサーチの結果を述べた。本次では，以下 4点が明らか

となった。第 1に，事前にルーブリックを提示したことで到達目標が実習生に明確に認識さ
れ，取組の闇雲さが軽減されたことである。第 2に，ルーブリックの使用を実習生に委ねた
ところ，実習後に指示するまでそれを使った自己評価は全く行われていなかったことである。
第 3に，自己評価では，規準を自分に「できている・できていない」ことを見きわめるチェ
ックリストとして活用されていたことである，第 4に，実習中にルーブリックを参考にした
頻度と社会科の指導案の質には，関係が見出されなかったことである。 
それを受けて第４節では，考察として，ルーブリックを提示した結果，実習生の実習準備

での闇雲さは軽減されていたが，一方で，項目（規準）を満たせばそれでよしとする思考停
止に陥る実習生が存在したこと，それと連動して社会科観の省察を求める規準は全く参照さ
れていなかったこと，とくに指導者がよかれとして用いた専門用語を含む難解な評価の記述
語は，ほぼ無視されていた傾向を指摘した。 
第５節では，これらの課題の原因として，チェックリスト化されたルーブリックは，社会

科教員志望者の授業づくりの意欲を引き出さないこと，指導者が自ら活用しないルーブリッ
クは実習生にとっても有用性を欠き，活用されないことなどを述べた。 
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表４ 第１次ルーブリック 
 年   月   日 お名前  

教育実習 授業ルーブリック  ゴシックは実習Ｂの重点項目です  

  Ｃ Ｂ Ａ 

①指導案作成の前提となる力       

①ー1 社会科観とは何か知っ

ている 

社会科観とは何か理解して

いない 

自己の社会科観を部分的に認

識できている 

自己の社会科観を明確に自

覚できている 

①ー2 社会科の授業理論とは

何か知っている 

大学で学習した授業理論を

部分的にのみ理解している 

大学で学習した授業理論を複

数理解している 

複数の授業理論の中から実

施したいものが自覚できて

いる 

①－3－1 学習指導要領の「社

会」「地歴・公民」の目標を理

解している。 

学習指導要領の目標を理解

していない 

学習指導要領の目標を理解し

ている 

学習指導要領の目標を理解

し授業理論と結びつけるこ

とができている 

①ー3ー２ 学習指導要領の

「社会」の内容を理解してい

る。 

学習指導要領の内容を理解

していない 

学習指導要領の内容を何度か

確認している 

学習指導要領の内容を十分

に理解している 

①ー4 （歴史担当）時代観を

もっている。 

各時代のイメージ持ていな

い 

各時代の大体のイメージを持

っており，表現できる 

各時代の明確なイメージを

持っており，表現できる 

①ー5 大単元・中単元を構成

できる。（ゲートキーピング

力）  

大単元・中単元を設定する

ことができない 

大単元・中単元を概ね設定す

ることができる 

大単元・中単元を明確に設

定することができる 

①－6 授業の成果（生徒への

評価）を測定する評価方法を知

っている。 

大学で学習した評価の方

法・測定できる能力を理解

していない 

大学で学習した評価の方法・

測定できる能力を概ね理解し

ている 

大学で学習した評価の方

法・測定できる能力を明確

に理解できている 

②学習指導案を作成する力 
（本校の実習の 1時間の授

業について） 
    

②－1 教科書に書かれている

内容を理解している。  

教科書の内容を誤りなく説

明できない 

教科書の内容を概ね説明でき

る 

教科書の内容を構造的に明

確に説明できる 

 ②－1－1 内容理解のための教

材研究している（自分のための

教材研究） 

教材研究の仕方がわからな

い 

概説書等を読み，内容理解に

努めている 

複数の概説書を読み，内容

を構造的に理解できている 

②－1－2 生徒のための教材

研究をしている 

生徒の発達段階等をふまえ

られず，生徒に理解させる

ための説明を考えていない 

生徒の発達段階等をふまえ，

生徒に理解させるための説明

の仕方を考えようとしている 

生徒の発達段階等をふま

え，生徒に理解させるため

の説明ができている 
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②－2 教科書を見て１時間の

授業の目標を設定できる。 

教科書を見て適切な目標を

設定できない 

授業で生徒に何を把握させる

のかなどの独自の目標を提示

できる 

適切な目標を独自に設定で

きる 

②－2ー1 目標が価値注入にな

っていない 
価値を注入している 

授業のなかで価値を注入しよ

うとしていない 

生徒に自己の価値観を自覚

させ，表現させるものにな

っている 

②－2－2 目標達成のためのＭ

Ｑを設定できる 

目標に合わせてＭＱが設定

できない 

目標に合わせてＭＱを設定し

ようとしている 

目標に合わせて適切なＭＱ

を設定できる 

②－3 ＭＱ探求のためのＳＱ

を設定できる（展開過程を設定

できる） 

ＳＱを設定することができ

ない 

ＭＱ探求のために 2～3のＳ

Ｑを設定使用としている 

ＭＱ探求のために 2～3の

適切なＳＱを設定できる 

②－4 目標に照らして評価項

目を設定できる 

目標に合わせて評価項目・

方法を設定することができ

る 

目標に合わせて評価項目・方

法を設定しようとしている 

目標に合わせて適切な評価

項目・方法を設定すること

ができる 

②－5 目標達成のための教材

を適切に準備できる。 

教科書の教材を使用するこ

とができない 

適切な教材と問いを設定しよ

うとしている 

独自の教材と問いを設定で

きる 

②－6 問いを適切に配置でき

る。   
適切な問いを設定できない 

適切な問いを設定しようとし

ている 
適切な問いを設定できる 

②ー6－1 教え込んでいない 
問いを設定できず，教え込

んでいる 

教え込もうとしていない。生

徒から引き出そうとしてい

る。 

積極的に生徒から様々なレ

ベルの知識・考えを引き出

そうとしている 

②－6－2 生徒全員の思考・

活動を促すような問いを設定し

ている 

事実的知識のみを引き出す

問いの設定である 

事実的知識だけでなく，概念

的知識や思考を促す問いを設

定しようとしている 

深い思考を促す問い・活動

を設定している 

②－7 導入を組織できる 前時の復習のみである 
生徒の興味を引く導入を考え

ようとしている 

生徒の興味関心を引く独自

の導入を設定できる 

②－8 板書計画を作成でき

る。 

板書計画が授業内容の羅列

となっている 

授業内容をまとめた板書計画

を作成できる 

構造的な板書計画を作成で

きる 

②－9 時間配分を考慮してい

る 
時間配分を考慮していない 

時間配分を考慮して指導案を

作成している 

時間を指導案に書き入れて

いる 

③指導案を実践する力       

③－1 模擬授業を実施してい

る 

模擬的な授業を実施できて

いない 

生徒を想定して指導案通り進

行する，模擬的授業を実施し

た 

仲間を生徒に見立てて模擬

授業を実施した 

③－2 教え込んでいない 
問いがあるのに教え込みに

なっている 

極力，教えこみにならないよ

うに努力している 

教え込まず，生徒から引き

出している 
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③－3 自信を持って授業を進

行できる 
自信なさそうな態度である 堂々と振る舞おうとしている 

堂々とした態度で授業に臨

んでいる 

③－3－1 大きな声，明瞭な

言葉で指示をすることができ

る。 

小さな声，不明確な指示で

ある 

はっきりとした声，明確な指

示で授業を進めようとしてい

る 

はっきりとした声，明確な

指示で授業を進めている 

③－3－2 テンポ等，授業の

流れにメリハリがある 
授業の進行が単調である 

語りのテンポなど，単調にな

らずメリハリをつけようとし

ている 

緩急，リズムなど積極的に

授業の流れにメリハリをつ

けている 

③－3－3 板書がよくみえる

ように適切な文字でかくことが

できる。 

板書がよく見えない。タイ

ミングが悪い 

適切なタイミングで板書計画

を記入できた 

板書計画を，適切な大きさ

濃さ，丁寧な文字でかくこ

とができる。 

③－3－4 生徒全員の思考・

活動を促すように指導している 

一部の生徒にのみ語りかけ

ている 

教室全体を見渡して，生徒全

員に語りかけようとしている 

教室全体を見渡して，生徒

全員の思考・活動を促すよ

う，語りかけている 

③－4 生徒の発言を大事にす

る。 

生徒の発言を無視した様な

態度にみえる 

生徒の発言を無視したような

態度をしめしていない 

生徒の発言のあとに肯定的

な反応を示している 

③－5 （想定外の事態にたい

して）臨機応変に対応して授業

を進行できる。 

想定外の生徒の発言等に，

臨機応変に対応できない 

想定外の生徒の発言等に，臨

機応変に対応しようとしてい

る 

想定外の生徒の発言等に，

臨機応変に対応できる 

③－6 時間配分に配慮する 
時計を見ず，時間配分を気

にしていない 

時計を見て，授業を進行しよ

うとしている 

時計を見て授業を進行して

いる 

④授業を観察したり，分析・省

察，改善する力 
      

④－1 観察した授業を記録で

きる。 

教師・生徒の発言・活動を

部分的に記入している 

教師・生徒の発言・活動を要

点を捉えて記入している 

教師・生徒の発言・活動を

要点を捉えてほとんど記入

している 

④－2 自己の授業（観察した

授業）を，適切に省察・分析で

きる。 

目標に照らすことなく授業

を分析・省察している 

授業の事実を目標に照らして

分析しようとしている 

授業の事実に基づいて，目

標に照らして分析できる 

④－3 批評会で適切に意見を

のべることができる 
印象で意見を述べている 

仲間の指導案の目標に沿っ

て，適切に意見を述べること

ができる 

自分ならこうする，という

建設的意見を述べることが

できる 

④－4 指導や仲間の意見を受

け入れ授業を改善しできる 

合理的な指導・意見を受け

入れることができず，授業

を改善できない 

合理的な指導や意見を受け入

れ，改善しようとしている 

合理的な指導や意見を受け

入れ改善できている 
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第３章 ４大規準の参照枠としてのルーブリックの付与 

－第 2次アクション・リサーチ－ 

 
第３章では，20YY 年度の教育実習Ⅰで行った第 2 次アクション・リサーチについて述べ

る。第 1節では，前章で導かれた実習上の課題を再確認した。 
第２節では，上の課題解決のために開発されたルーブリックについて述べた。第１次の 36小
項目を４大規準にしぼり，記述語は包括的で平易な文章表現になるように作成し、完成した
のが表５の第２次ルーブリックである。評価規準を作るにあたっては，波多野・稲垣(1983)
の熟達化理論に準拠し，「技術的熟達者」像に合致した規準として，４つの規準の内，「２授
業づくり」と「３授業実践」，「４授業観察・検討会・省察」の前半を設定した。また「適応
的熟達者」像に合致した規準として，「１授業をつくる前提」と「４授業観察・検討会・省察」
の後半を設定した。実習生にはこのようにして作成されたルーブリックを付与し，実習授業
のたびにそれを使って自己評価し，結果を提出させることで，社会科授業構成力がどのよう
に向上するかを検討した。 

第３節では，第２次アクション・リサーチの結果を述べる。本次では，以下 4点が明らか
となった。第 1に，３名の実習生の指導案の変容は三者三様だったことである。やや伸び悩
んだ相田もいれば，最初から高い水準に到達していた飯田，そして回を重ねるごとに顕著に
向上した上田，である。相田の授業は，条約改正の個別的出来事を時系列に沿って指導する
授業展開から，禁教政策を絵図資料や文字資料を使って読み取らせる指導案へと変容した。
飯田は，教科書には掲載されていない独自の概念を用いて建武の新政を説明したり，生徒の
鎖国概念を揺さぶってその再構築をはかったりする指導案が続いた。上田は，松方財政の影
響を教え込む指導案から，身分制度を城下町の地図で提示し，その意味を探究させる指導案
へと深化した。第 2に，ルーブリックの使用頻度と実習生の指導案の質は，連動しなかった
ことである。指導者による評価は，飯田→上田→相田だったが，ルーブリックの使用頻度は
その逆の順だった。ルーブリックを活用していない実習生ほど，ルーブリックの規準からみ
て指導案は優れていた。第 3に，ルーブリックを用いた実習生の自己評価と指導者評価には，
ずれが存在したことである。Ａ・Ｂ・Ｃの基準の判定を点数化したところ，４規準すべてＢ
で８点となる点数化で，両者のズレは 17点に達する実習生が存在した。 
それを受けて第４節では，考察として，実習生は定型的熟達者の水準には到達していたが，

適応的熟達者の段階には到達できていなかったこと，その原因として， 指導案作成と観察・
分析に関わるルーブリックの２・３・４の前半は活用されたが，社会科観やその省察に関わ
る規準１と規準４の後半は引き続き活用されなかったこと，さらにその理由として記述語の
意味が理解できなかっただけでなく，そもそもルーブリックを使うことに意義が見出さなか
った傾向が指摘された。  
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表５  第２次ルーブリック（筆者作成） 
１ 

授

業

を

つ

く

る

前

提 

Ｓ 社会科の授業を通して，どのような生徒を育成したいのかが明確であり，学校で社会科の授業を行う目標を

理解し，自分がどのような授業を理想とするか自覚し説明できる。自己の理想とする授業を説明・実践にむ

けて，複数の授業理論を理解している。 

Ａ 社会科の授業を通して，どのような生徒を育成したいのか生徒像，学校で社会科の授業を行う目標を理解し，

自分がどのような授業を理想とするか自覚し授業理論を言葉で表現できる。 

Ｂ 社会科の授業を通して，どのような生徒を育成したいのか生徒像，学校で社会科の授業を行う目標を理解し，

自分がどのような授業を理想とするかをイメージでき，一部は言葉で表現できる。 

Ｃ 社会科の授業を通して，どのような生徒を育成したいのか生徒像がイメージできない。学校で社会科の授業

を行う目標を理解していない。自分がどのような授業を理想とするかイメージできない。 

２ 

授

業

づ

く 

り 

Ｓ 生徒の実態に合わせて学習指導案が作成できる。自己の理想とする授業に沿って，目標・内容・方法・評価

が組み立てられている。生徒がもっと知りたいと思うような指導案になっている。生徒の既有知識にゆさぶ

りをかけている。 

Ａ 生徒の実態に合わせて良い学習指導案が作成できる。生徒に分かってほしいこと，身につけてほしいことが

記されており，そのための適切な資料や発問，活動などが表現されている。資料集などにはない，独自の資

料を提示している。深い思考をさせる発問を設定している。 

Ｂ 指導案の形になっているが，生徒の実態や発達段階にあっていない部分がある。資料提示・発問・活動自己

の実践したい授業に沿って，目標・内容・方法・評価が，指導案に部分的に表現されている。いくつか，生

徒に思考させる発問が設定されている。 

Ｃ 指導案の形になっていない。資料提示や発問，活動が適切でない。 

３ 

授

業

実

践 

Ｓ 生徒によく分かるように作成した指導案を実践できる。生徒が目標を達成し，楽しそうに授業を受けている。

十分に実感・手応えを根拠に示して表現できている。 

Ａ 指導案に忠実に指導できている。十分に証拠が表れている。生徒が目標を達成している。自分のやりたい授

業ができたという実感・手応えを根拠に示して表現できている。目標を達成している。 

Ｂ 指導案を実践し，部分的に目標を到達できている。指導案をその場の状況に対応して修正して指導し，その

修正の理由を事後に説明できる。１つの展開だけでも部分的に自分のやりたい授業ができたという実感・手

応えを根拠に示して表現できている。 

Ｃ 指導案の目標・意図を見失い，実践できていない。目標が到達できていない。 

４ 
授

業

観

察

・

検

討

会

・

省

察 

Ｓ クラス全体，生徒の様子も見ながら，授業を克明に記録している。批評会で，次の授業が改善されるように，

授業の事実に基づいて，本質的で建設的な意見を述べることができる。批評会で他者からの意見を謙虚に聞

き，また自己の授業を振り返って，良いところ，改善すべき点を自覚し，改善することができる。自己省察

を十分に行っている。 

Ａ 生徒の様子を見ながら，授業の克明なメモを取ろうとし，多くは証拠として観察録に表現されている。批評

会で授業の事実に基づいて，建設的な意見を述べることができる。他者の意見を聞き入れ，自己の授業を振

り返って改善に努めようとし，次の時間で一部それが見て取れる。自己省察を行っている。 

Ｂ 授業の記録の大部分をとっている。批評会では授業の事実に基づいて建設的な意見を述べようとしている。

他者の意見を聞き入れようとし，改善点を改善しようとしている。自己省察しようとしているが，部分的で

ある。 

Ｃ 
 

授業の部分的な記録しかとっていない。生徒の様子を観察していない。批評会では印象，イメージで意見を

述べている。他者の意見をあまり聞き入れず，改善すべき点が把握できていない。自己の授業を振り返られ

ない。 

 あなたはこの評価表（ルーブリック）に記述されたことばの意味や意図が，どのくらい理解できていますか。 
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第５節では，これらの課題の原因として，指導者から与えられるだけのルーブリックは当
事者性を欠き，実習生自身の追究したい問題意識や目標とも乖離している可能性が確認され
た。またルーブリックをダメ出しのツールとして受け止めさせるのではなく，社会科教師と
しての有能観を引き出し高めるツールとして利用できるように，その機能を変えていく必要
性を述べた。 

 
 

第４章 規準・基準の協働構築物としてのルーブリックの作成  
－第３次アクション・リサーチ－ 
 

第４章では，20ZZ 年度の教育実習Ⅱで行った第３次アクション・リサーチについて述べ
る。第 1節では，前章で導かれた実習上の課題を再確認した。 
第２節では，上の課題解決のために指導者である筆者と実習生とでルーブリックを協働し

て作成する理論的根拠を述べた。具体的には自己調整学習論（ジマーマン，2006・2014）と、
「真正の評価」論（ギップス，2001；田中，2002，2011；ハート，2012；西岡 2003，石井
2015a）である。実習生に自分のことばで社会科教員になるための教育実習で身につけたい
ことをルーブリックに表現させて，それを活用して実践し，省察させることとした。 
第３節では，第３次アクション・リサーチの結果を述べる。本次では，以下３点が明らか

となった。第１に，実習生とルーブリックを協働作成したものが表６～９の第３次ルーブリ
ックの第１版から第４版である。これらが継続的に作成された。実習生が自らの実習目標を
集約し，指導者が緩やかに整理して作成された技術的な指導法が規準の大半を占める第１版，
筆者の強い介入の結果，規準に単元と本時の間で目標を構造化することが付加された第２版，
生徒指導に関心を寄せる実習生への注意喚起の結果，社会科の教科指導に焦点化したルーブ
リックである旨の注が付加された第３版，基準が 4段階から 5 段階に拡張された第４版であ
る。第２に，ルーブリックに準拠して実習生の指導案が作成されたことである。単元と本時
を区別して目標を書くという規準を立てることができるようになった。第３に，実習生の社
会科観と指導案の目標とが徐々に整合するようになったことである。例えば，楠田は事前ア
ンケートで社会科の目標を「情報リテラシーと内容の構造化・概念化」と語っていた。1 回
目の織豊政権の授業は書き込み式の年表で出来事を網羅的に教える授業だったが，3 回目の
安土桃山文化の授業では，知識を網羅しつつも知識の構造化が図ろうとする萌芽は見られた。
岸井は事前アンケートで社会科の目標を「因果関係を考察し，史料活用スキルの育成」と答
えていた。1 回目の東アジア貿易の授業は網羅的に教える授業だったが，3 回目の秀吉の政
策の授業では，独自に収集した資料を提示しつつ，朝鮮出兵の理由を推測させたり，秀吉自
身の出兵への期待の程度を読み取らせたりする指導案への深化が見られた。 
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表６ 協働作成した第３次ルーブリック（第１版） 
 教師としての態

度 
生徒理解 授業に関するこ

と 
評価 授業観察・分析 省察 

S 動じず臨機応変
に対応できる。 

生徒との信
頼関係を築
く。 

生徒の興味を引
きつける発問が
設定できる。 

多様な評価財を用
いて，詳細に評価
し，その評価に基づ
いて授業の再構築
ができる。 

他者の授業の観察・
分析を通して自分
の授業に生かすこ
とができる。 

行為を振り返り，課
題を根本的に疑い，
その問題点に対処
し，次に生かす。 

A 堂々とした態度
で生徒の前に立
てる。 

生徒と対話
をする。 

生徒に合わせた
発問を適切に設
定できる。 

評価財を用いて評
価し，評価に基づい
て，授業の工夫がで
きる。 

多様な視点から観
察し，問題点とその
改善案を提示する
ことができる。 

他者の意見を尊重
し，受け入れて，自己
に生かす。 

B ゆっくりはっき
り大きな声で授
業を行う。 
 

生徒の様子
を観察して
いる。 

MQ に導けるよ
うな発問の設定
ができる。 

評価規準に基づい
て，評価することが
できる。 

自分なりの観点を
持って観察する。 
 

自分のよい点と自分
のよかったところと
悪かったところを見
つけることができ
る。 

C 早く小さくもご
もごとした声で
授業を行う。 

生徒を気に
かけていな
い。 

発問の一貫性が
ない。 

評価規準がない。評
価規準を作っても
評価をしない。 

何も考えずにただ
見ている。 
 

自分のよかったとこ
ろや悪かったところ
を見つけることがで
きない。 

 

表７ 第３次ルーブリック 第２版（授業のみバージョン）  

 目標 教師としての態

度・生徒理解 

授業に関す

ること 

評価 授業観察・分

析 

省察 

S 大単元から小単

元の位置付けを

考えつつ，学校目

標や生徒の実態・

ニーズを考えて

小単元の目標を

設定する。 

動じず臨機応変

に対応できる。 

生徒との信頼関

係を築く。 

生徒の興味

を引きつけ

る発問が設

定できる。 

多様な評価財

を用いて，詳細

に評価し，その

評価に基づい

て授業の再構

築ができる。 

他者の授業の

観察・分析を通

して自分の授

業に生かすこ

とができる。 

行為を振り返

り，問題点を根

本的に疑い，そ

の問題点に対

処し，次に生か

す。 

A 大単元から小単

元の目標を構造

的にとらえ，設定

できる。 

堂々として毅然

とした態度で生

徒の前に立てる。 

生徒と対話をす

る。 

生徒に合わ

せた発問を

適切に設定

できる。 

評価財を用い

て評価し，評価

に基づいて，授

業の工夫がで

きる。 

多様な視点か

ら観察し，問題

点とその改善

案を提示する

ことができる。 

他者の意見を

尊重し，受け入

れて，自己に生

かす。 

B 中単元の目標を

考え，そこから小

単元の目標を構

造的にとらえて

ゆっくりはっき

り大きな声で授

業を行う。 

生徒の様子を観

MQに導ける

ような発問

の設定がで

きる。 

評価規準に基

づいて，評価す

ることができ

る。 

自分なりの観

点を持って観

察する。 

 

自分のよかっ

たところと悪

かったところ

を見つけるこ
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設定できる。 察している。 とができる。 

C 単に小単元の目

標を設定してい

るだけであり，他

単元とは何の因

果関係もない。 

早く小さくもご

もごとした声で

授業を行う。 

生徒を気にかけ

ていない。 

発問の一貫

性がない。 

評価規準がな

い。評価規準を

作っても評価

をしない。 

何も考えずに

ただ見ている。 

 

自分のよかっ

たところや悪

かったところ

を見つけるこ

とができない。 

※「目標」の「構造」には，因果関係を捉えさせること，資料活用・情報を読みとらせること，        

などが含まれる。 
（※第１版からの変更箇所を網掛けしている。） 

 
表８ 第３次ルーブリック 第３版（授業のみバージョン）  
 目標 教師としての態

度・生徒理解 
授業に関す
ること 

評価 授業観察・分
析 

省察 

S 大単元から小単
元の位置付けを
考えつつ，学校目
標や生徒の実態・
ニーズを考えて
小単元の目標を
設定する。 

動じず臨機応変
に対応できる。 
生徒との信頼関
係を築く。 

生徒の興味
を引きつけ
る発問が設
定できる。 

多様な評価財
を用いて，詳細
に評価し，その
評価に基づい
て授業の再構
築ができる。 

他者の授業の
観察・分析を通
して自分の授
業に生かすこ
とができる。 

行為を振り返
り，課題を根本
的に疑い，その
問題点に対処
し，次に生か
す。 

A 大単元から小単
元の目標を構造
的にとらえ，設定
できる。 

堂々とした態度
で生徒の前に立
てる。 
生徒と対話をす
る。 

発達段階に
合わせた発
問を適切に
設定できる。 

評価財を用い
て評価し，評価
に基づいて，授
業の工夫がで
きる。 

多様な視点か
ら観察し，課題
とその改善案
を提示するこ
とができる。 

他者の意見を
尊重し，受け入
れて，自己に生
かす。 

B 中単元の目標を
考え，そこから小
単元の目標を構
造的にとらえて
設定できる。 

ゆっくりはっき
り大きな声で授
業を行う。 
生徒の様子を観
察している。 

MQに導ける
ような発問
の設定がで
きる。 

評価規準に基
づいて，評価す
ることができ
る。 

自分なりの観
点を持って観
察する。 
 

自分のよい点
と改善すべき
点を見つける
ことができる。 

C 単に小単元の目
標を設定してい
るだけであり，他
単元とは何の因
果関係もない。 

早く小さくもご
もごとした声で
授業を行う。 
生徒を気にかけ
ていない。 

発問の一貫
性がない。 

評価規準がな
い。評価規準を
作っても評価
をしない。 

何も考えずに
ただ見ている。 
 

自分のよい点
や改善すべき
点を見つける
ことができな
い。 

※1 「目標」の「構造」には，因果関係を捉えさせること，資料活用・情報を読みとらせること， 

（                ）などが含まれる。 

※2 「目標」「授業に関すること MQ」「評価」に学習指導案に関することが含まれる。 

※3 「教師としての態度 生徒理解」「授業に関すること」に授業実践に関することが含まれる。 
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※4 「授業観察・分析」の観点とは，授業者・生徒・観察者などが含まれる。 

（※第２版からの変更箇所を網掛けしている） 
 
表９ 第３次ルーブリック第４版（A+付加バージョン）  

 目標 教師としての態
度・生徒理解 

授業に関す
ること 

評価 授業観察・分
析 

省察 

S 大単元から小単
元の位置付けを
考えつつ，学校目
標や生徒の実態・
ニーズを考えて
小単元の目標を
設定する。 

堂々とした立ち居
振る舞いで生徒の
理解度の把握とそ
れに基づく工夫が
咄嗟にできる。生
徒が発言しやすい
環境をつくり，生
徒と対話をする。 

発達段階に
合わせつつ，
興味を引く
発問を設定
し，実際の授
業の中で組
み立てを行
う。 

多様な評価財
を用いて，詳細
に評価し，その
評価に基づい
て授業の再構
築ができる。 

他者の授業の
観察・分析を通
して自分の授
業に生かすこ
とができる。 

行為を振り返
り，課題を根本
的に疑い，その
問題点に対処
し，次に生か
す。 

A
+ 

大単元から小単
元の目標を捉え
つつ，生徒の発達
段階に準じた目
標の設定ができ
る。 

動じず臨機応変に
対応できる。 
生徒との信頼関係
を築く。 

生徒の興味
を引きつけ
る発問が設
定できる。 

評価材を用い
て的確に評価
し，評価材には
現れない生徒
の様子や発言
までを評価す
る。 

授業で現れた
課題の原因の
所在をつきと
め，それに対処
できる多様な
方法を模索す
る。 

他者の授業や
他者への批評
を自らの授業
に還元し，今後
の改善につな
げることがで
きる 

A 大単元から小単
元の目標を構造
的にとらえ，設定
できる。 

堂々とした態度で
生徒の前に立て
る。 
生徒と対話をす
る。 

発達段階に
合わせた発
問を適切に
設定できる。 

評価財を用い
て評価し，評価
に基づいて，授
業の工夫がで
きる。 

多様な視点か
ら観察し，課題
とその改善案
を提示するこ
とができる。 

他者の意見を
尊重し，受け入
れて，自己に生
かす。 

B 中単元の目標を
考え，そこから小
単元の目標を構
造的にとらえて
設定できる。 

ゆっくりはっきり
大きな声で授業を
行う。 
生徒の様子を観察
している。 

MQに導ける
ような発問
の設定がで
きる。 

評価規準に基
づいて，評価す
ることができ
る。 

自分なりの観
点を持って観
察する。 
 

自分のよい点
と改善すべき
点を見つける
ことができる。 

C 単に小単元の目
標を設定してい
るだけであり，他
単元とは何の因
果関係もない。 

早く小さくもごも
ごとした声で授業
を行う。 
生徒を気にかけて
いない。 

発問の一貫
性がない。 

評価規準がな
い。評価規準を
作っても評価
をしない。 

何も考えずに
ただ見ている。 
 

自分のよい点
や改善すべき
点を見つける
ことができな
い。 

※1 「目標」の「構造」には，因果関係を捉えさせること，資料活用・情報を読みとらせること， 
（               ）などが含まれる。 

※2 「目標」「授業に関すること MQ」「評価」に学習指導案に関することが含まれる。 
※3 「教師としての態度 生徒理解」「授業に関すること」に授業実践に関することが含まれる。 
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※4 「授業観察・分析」の観点とは，授業者・生徒・観察者などが含まれる。 

（※第３版からの変更箇所を網掛けしている） 
 
 第４節では，考察として，ルーブリックの協働作成と頻繁な活用によって，実習生の社会
科授業構成力が向上したこと，その原因として，ルーブリックを協働作成したが故に，記述
語の意味はよく理解され，目的意識をもって実習に臨んでいたこと，自らが設定した目標を
より高い基準で達成したいとする自己調整と自己効力感が働いていたことが指摘された。し
かし，実習生はいずれも定型的熟達者の段階にとどまり，単元の目標の妥当性や自己の社会
科観を問い直す適応的熟達者の段階には至らなかったことが確認された。 
第５節では，これらの課題の原因として，実習生には教科目標やそれを見直すという問題

意識や精神的余裕がなく，ルーブリックに省察という規準が設定されてはいても，単に授業
の振り返りを促すに留まり，教科目標に準拠しては行われないこと，したがって指導者によ
るさらなる働きかけが必要となることを述べた。 

 
 
第５章 規準・基準の協働構築と社会科観の省察を支援するルーブリックの作成 

－第 4次アクション・リサーチ－ 
 

第５章では，20ZZ 年度の教育実習Ⅰで行った第 4 次アクション・リサーチについて述べ
る。第 1節では，前章で導かれた実習上の課題を再確認した。 
第２節では，上の課題解決のために協働作成したルーブリックの改善点について述べる。

第 3次と同様に，実習生自身に自らの実習課題に基づいてルーブリックを作成させるととも
に，指導者と実習生で社会科教員志望者としての態度を共有し，それをルーブリックに反映
させようとした。 
第３節では，第４次アクション・リサーチの結果を述べる。本次では，以下３点が明らか

となった。第１に，指導者がルーブリック作成に介入することで，社会科の目標を意識して
実践させる第４次ルーブリックが成立したことである。表 10 の第１版は，社会科らしさを
追究する規準が盛り込まれたが，表 11 の第２版では，さらにエイムトークを促進するため
に，各自の社会科観を言語化して説明する記述欄が設定された。第２に，自己が追究したい
社会科観とルーブリックの規準や基準の表現が調整され，より社会科授業を評価するルーブ
リックとなった点である。第 3次では生徒指導等への関心が強く反映したルーブリックにな
っていたが，結果的に第４次ではそれが解消された。例えば，社会科目標について，浜は「生
徒が今の社会構造，仕組みを理解する」こと，氷見は「批判的で多角的・多面的な視点を持
って考察し，行動する生徒を育成する」こと，古田は「これから生きていく社会を理解でき
るようになること，そして，その社会の中の一員として，より良い社会の実現に向けた検討，
選択ができるようになること」などと記し，これらの社会科観に基づいて「体系化・構造化」
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「多角的，批判的意見」などの評価の記述語が設定された。第３に，実習生と指導者が協働
作成したルーブリックに準拠して，本時の目標と指導案を作成できるようになったことであ
る。例えば，浜の第 1回の近代教育の授業目標は，経過を追いかける内容網羅だったが，第
3 回の日露戦争では，その背景を構造的に捉えさせるものに変容した。氷見の第 1 回のベル
サイユ条約の授業はいわゆる網羅だったが，第 3回の元禄文化の授業では，文化成熟の背景・
条件を探究させる指導案に深化した。母衣は，第 1回の大正デモクラシーの授業の段階から，
政党政治の成立の原因を考えさせたり，為政者の政策を判断させたりしていた。 

 
 表 10 第４次ルーブリック（協働作成） 第１版    

 目標 展開・内
容 

発問 教材研究 実践 観察 省察 

S 他にも繋が
っていく 
（ 地 理 歴
史・公民） 

生徒の興
味を引く 

知的・好
奇心を揺
さぶる 

教 育 方
法，心理
学も 

リカバリー   

A 他の主題・
単元にも繋
がっている 

体系化・
構造化 

MQ，SQ，
SSQ の構
造化 

多角的，
批判的意
見 

生徒の反応
を授業に活
かすことが
できる 

問題点に
対して改
善案を示
せる 

 

B 主題・単元
に即してい
る 

目標に沿
っている 

なぜ，ど
のように
を使い思
考を促す 

本を読ん
だり調べ
たりして
いる 

指導案にし
たがってい
る 

記録と気
づきがか
ける 

省 察 が
で き て
いる 

C 主題・単元
に即してい
ない 

目標に沿
っていな
い 

説 明 だ
け，一問
一答 

教科書だ
け 

指導案を完
全に無視 

記録不十
分 

省 察 で
き て い
ない 

理
由 

 
 

      

 
 
表 11 第４次ルーブリック （協働作成） 第２版 
 
なぜ，社会科は必要ですか なぜ社会科を学校で教えるのですか。  
なぜ，この１時間の授業をその内容で実施するのですか。 

 
 

 
 目標 展開・内

容 
発問 教材研究 実践 観察 省察 

S 他 に も 繋 生徒の興 知的・好奇 教 育 方 リカバリー   
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が っ て い
く 
（ 地 理 歴
史・公民） 

味を引く 心を揺さ
ぶる 

法，心理
学も 

A 他の主題・
単 元 に も
繋 が っ て
いる 

体系化・
構造化 

MQ，SQ，
SSQ の構
造化 

多角的，
批判的意
見 

生徒の反応
を授業に活
かすことが
できる 

問題点に
対して改
善案を示
せる 

 

B 主題・単元
に 即 し て
いる 

目標に沿
っている 

なぜ，どの
ようにを
使い思考
を促す 

本を読ん
だり調べ
たりして
いる 

指導案にし
たがってい
る 

記録と気
づきがか
ける 

省 察 が
で き て
いる 

C 主題・単元
に 即 し て
いない 

目標に沿
っていな
い 

説明だけ，
一問一答 

教科書だ
け 

指導案を完
全に無視 

記録不十
分 

省 察 で
き て い
ない 

理
由 

 
 
 

      

自己省察 
 
 

 

第４節では，考察として、第４次ルーブリックが自己の社会科観の問いなおしの契機とな
る可能性があることを述べる。各自の社会科観の再構築には至らなかったが，氷見の場合は，
自己の社会科観を揺さぶられていた。これは自己の社会科観を省察していた証左である少な
くとも氷見については，適応的熟達者の段階への萌芽が見られたといえるのではないか。 
全員が、適応的熟達者の段階には到達したわけではないが，その原因として，目前の指導

案づくりに追われ，理想とする社会科観を書き直したり，指導案に設定した単元や本時の目
標を「社会科としてふさわしいか」という視点から省察し，修正したりすることは，実習内
では達成することが難しいからであることが，あらためて確認された。 
第５節では，残された課題として，実習生に自己の社会科観に基づいた授業を構想，実践

させるには，実習生に対して中単元レベルの社会科カリキュラム・デザインの自律性を保証
し，そのためのルーブリックを作成させる必要のあること，またルーブリックのゆとりある
作成と見直しに向けて，自己の社会科観を開示する開かれた対話の場を設けたり，大学での
学びとの接続をはかったりする必要性を述べる。 

 
 
終章 本研究の成果・意義・示唆 
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終章では，本研究から得られた成果と，中等社会科教員養成への示唆を述べる。 
成果の第１は，４次のアクション・リサーチを通して，社会科教員志望の実習生のための

ルーブリックの開発の方法論を開発できたことである。2 類型・4 つのルーブリックとその
作り方を開発し，その特質と課題を分析し，より実習生の社会科授業構成力の向上を支援す
るルーブリックを開発する。 
成果の第２は，①指導者が一方的に付与するルーブリックと，②指導者と実習生が協働で

開発するルーブリックを比較すると，より後者において実習生の定型的熟達の程度が深化す
ることが明らかになったことである。協働開発と自己調整を通してルーブリック開発の目的
や機能が理解されることで，それが活用され，活用されることでそれがより十全に機能する
ものとなり，自己調整がプラスに働くからであった。しかし，追究したい社会科観に準拠し
た指導案づくりや実践ができているかのメタ認知は，必ずしもルーブリックとして規準化さ
れず，自己評価されることもなかった。学部レベルにおける教育実習生の自発的な自己調整
に由来するルーブリック作成の可能性と限界がみえてきた。 
成果の第３は，実習生の評価の①対象（何を評価するか，実習の目標とは何か）と②媒体

（目標の達成をどこからみとるか）を拡張したことである。本研究を通して，①「社会科授
業構成力」の評価対象を，指導案や実践だけでなく，自己の社会科観を言語化しメタ認知す
る能力にまでに拡張した。さらに，②新たな意味での「社会科授業構成力」をみとる媒体を，
実習生が作成するルーブリックとその変化，さらにその使い方や自己評価に求めることがで
きることを提案したことである。 
成果の第 4は，実習生とのルーブリックの協働作成が，指導者である筆者自身の新たな実

践のきっかけとなったことである。第 3次アクション・リサーチの実習生は，近年の教育動
向を受けて，生徒に自己の考えを記述させたり，グループワークをさせたりする指導案を作
成するよう指導すると，積極的に実践した。生徒が意欲的に授業に臨んでいる様子に刺激を
うけた。筆者はこれを契機に自己の社会科観の見直しが進み，１時間に数度はペアワーク，
グループワークを取り入れ，自己の認識を他者に説明，議論する機会を日常的に設けるよう
になった。 
得られた示唆の第 1は，各大学が策定している教職「スタンダード」の見直しの可能性で

ある。各大学では，教科指導，生徒指導，学級経営，使命感，教育的愛情等のスタンダード
を設定するケースが多いが，先行研究が指摘するように，必ずしもスタンダードは効果的に
は機能してこなかった。本研究から導かれるのは，社会科という教科指導の基準に限ってみ
ると，規準と基準を組織・外部から与えるよりも，実習生自身が自らのスタンダードを作り，
改訂させることの有効性である。あるいは，与えられたスタンダードを参照させながら，実
習生に自らのスタンダードを別途カスタマイズして作成させることも考えられるのではない
か。 
第２に，「社会科教育観」のメタ認知を後押しする大学・附属の連携の可能性である。本

研究で明らかになったのは，教育実習中は目先の実習をこなすことに精いっぱいで，社会科
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観の追究がおざなりになることである。そこで大学の授業では，学生に自己の社会科観を言
語化させ，ルーブリックも作成させ，それに準拠した中単元レベルの指導案を作成し，附属
学校では再度学校や子どもの文脈に合わせてルーブリックや指導案を作り替えたり，実践し
自己評価させたりする。そして，附属学校と大学でその成果を省察させたり，社会科観やル
ーブリックの見直しを支援したりするようにカリキュラムを改変したならば，理論と実践の
一貫性が担保されるのではないか。このようなカリキュラムの改変を経て，実習生は適応的
熟達者の段階に到達できるようになるのではないか。 
第３に，実習指導者の専門性開発への寄与の可能性である。実習生への徒弟制的な押しつ

けではなく，民主的な態度で実習生とルーブリックを協働作成することによって，指導者も
自己とは異なる学部生ならではの素朴で，特に新鮮で斬新な社会科観やそれに基づいた授業
の目標・内容・方法に接することになろう。さらに指導者の専門性開発への寄与が促進され
るのであれば，教師教育者としての専門性の向上にも資することになるので，附属学校教員
向けの研修を提案した。 
本研究で残された課題は，ルーブリックの作成主体についてである。本研究で開発したル

ーブリックは，実習生と指導教員のみで作成し，各大学が作成したスタンダード・ルーブリ
ックや，都道府県教委等が作成した「育成指標」を参照することはなかった。今後は，実習
が実習生にとって入職後にも意義ある経験としていくために，「育成指標」を参照して社会か
ら要請される教員像を取り込みながら，自己の社会科観を洗練させていくことが必要であろ
う。これらは今後の課題とする。 
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