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＜あらまし＞ 京都市では中学校の若手教員の研修において，チームで取り組む授業研究

を採用している．チームでデータを分析する過程では，時間が限られているので厳密な分

析は困難だが，授業のねらいや各々の指導観が引き出されていく中でメンタルモデルやシ

ステム思考が更新され，それらに基づきながら授業を再設計できることが確認できた． 
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1. 本報告の背景と目的 

学校教育では，OECD のキーコンピテンシー

を取り上げながら｢生きる力｣が再定義され，知

識基盤社会において急激な変化に対応可能な能

力の重要性が指摘されている (文部科学省 
2008)．このことから，これらに対応できる教

員を養成するプログラムの構築が急務である． 
また，教員の年齢構成より教員の大量退職が

見込まれるが，このような状況では若手の教員

も自ら技能を高め，それらを活かして新たな方

略を生み出すことのできる資質が求められる． 
第 74 回中央教育審議会（文部科学省 2011）

における「教員の資質能力向上 特別部会」の審

議経過報告書「教職生活の全体を通した教員の

資質能力の総合的な向上方策」には，教職生活

の全体を通じて自発的に資質能力を高めること，

とくに増加する若手教員に求められる資質とし

てチームで対応する力量を期待している． 
組織的に技能を高める枠組としては，1970

年代よりアメリカで C.B.T.E （Competency 
Based Teacher Education）が盛んに研究され，

教員志望の学生や教員の学習目標に基づいたプ

ログラムが開発されていた(木戸,1973)が，我が

国では個人で履修するタイプが主流である． 
京都市は若手教員養成のための 5カ年計画を

打ち出しており，若手教員の力を活かした組織

的な資質向上のための取り組みの実現を目指し

ている．筆者らは初任者研修および 2‐3 年目

研修のプログラムを共同開発した．本報告では，

そのうちの２・３年目の研修に関するものであ

り，チームで取り組む授業研究の分析結果から，

効果的な授業研究の在り方を考察する． 

 

2. 実践の概要と本報告のテーマ 

京都市が構想する中学校採用２・３年目教員

研修では，採用２・３年目の教員が，同じ教科

を担当する市内の他の中学校の教員とチームを

組み授業研究を行う方法を採用している(図１)． 
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報告 
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総括 
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全チームメンバーが必ず一回は授業を担当す

ることになっており，担当する役割は毎回異な

る．このようにすることで，授業者が準備を一

(b) 授業研究の流れ 
図１ チームの構成と授業研究の流れ 

(a) 授業研究での役割と分担 



 

人で担い，一方的にフィードバックを受ける授

業研究ではなく，チームで授業を開発し，実態

を分析し，修正した指導案を公開するといった

開かれた授業研究を目指している． 

筆者らは，既にチームでの協議や授業設計の

方略に焦点を当てて，このような方法で授業研

究を行った場合にチームがどのように変化する

かを追求し，チームでの授業設計を支援する方

法を検討した(望月他 2011)． 

経営学の視点から大きな注目を浴びた「最強

組織の法則」(Senge 1990/1995）を適用して再

度整理してみたところ，前回の報告では｢自己マ

スタリー｣｢チーム学習｣｢共有ビジョン｣に値す

る活動の関係を明らかにしたと言える(表1)． 

 授業研究において教員が成長を感じる場面は，

変化を認識するときであるが，これらを担うの

が「システム思考」と「メンタルモデルの克服」

といえる．そこで本報告ではチームでの協議，

すなわち授業分析のプロセスに焦点を当てて，

どのように変化するかを追求し，チームでの授

業分析を支援する方法を検討する． 

3. 研究対象と方法 

２・３年目研修で国語科チームを選び，研究

授業を終えた後の協議会で，許可を得てビデオ

カメラで記録(2010 年 9 月から 2011 年 2 月まで参

加)を採録し、そこでおこる言動をパターン化し

た．なお，対象としたチームが採用した授業実

施後の授業分析の手法は次のとおりである． 

さらに，その結果をセンゲの「最強組織の法

則」を用いて整理した(表１)．今回はこのうち

分析過程(①記録，②分析・解釈，③再設計)に

あたる部分を対象として変化を捉える． 

表1 国語科チームの授業研究の変化   ※太枠が今回の報告内容．第２回は筆者不参加のためデータがない． 
 第１回 第３回 第４回 第５回 
自己マスタリー 
（個人テーマ） 

・グループ学習 
・電子黒板 

・深く読みとる 
・解答の示し方 

学習者主体で 
読みを深める 

グループ学習に適した

課題 

チーム

学習 

授業者 教諭Ⅰ 教諭Ⅲ 教諭Ⅳ 教諭Ⅴ 

提案者 教諭Ⅱ 教諭Ⅴ 教諭Ⅰ 全員（予定ではⅣ） 

授業記録 授業者以外のメンバー全員（提案者を含む） 

設計方略 

提案者の指導案を授業

者がほぼ全て書き換え

る 

提案者の指導案を一部

授業者が書き換える 
3 回目の最後に授業者

が提案者にﾃｰﾏの変更

を告げ，それに応じた

提案がなされる 

4 回目の最後に授業者

の関心に応じて全員で

設計の方向性を定める

メンタル 
モデルの 
克服 

 
※ 授業者

のみならず，

参加メンバ

ー全体の判

断やその変

化を含む 

判

断 
[前] 

読み方は細かく説明す

るほうがよい 
答えの出ない課題はｸﾞ

ﾙｰﾌﾟで扱うべきだが，

考察しやすい問いなの

で個人で取り組める 

ｸﾞﾙｰﾌﾟ内で代表作の選

定に止まらないよう

に，ｸﾞﾙｰﾌﾟ全員で１か

ら考察する 

学習課題を個々で分担

すると，だれもが根拠

を示しながら成果を持

ち寄ることができる 

根

拠 

経験 先生が細かく

読み方を説明していた

が，生徒に気づかせら

れたらよかった 

実態 代表者が発表

したので，模範解答が

拾えなかった 

経験  全員が参加す

るために一人で取り組

んでからｸﾞﾙｰﾌﾟで考察

するほうがよい 

実態 一部の観察対

象である生徒ｸﾞﾙｰﾌﾟで

は一人ひとり考察の根

拠を述べていた 

判

断 
[後] 

復習を活かして自分で

読み方を記入すること

で正しい読み方に気付

くようにするためにﾜｰ

ｸｼｰﾄを工夫する 

生徒からの良い気づき

を共有するためにｸﾞﾙｰ

ﾌﾟを採用 

さらに深い考察がおこ

るために，各々で取り

組んだ結果に不合格を

評し，ｸﾞﾙｰﾌﾟで相談す

るようにする 

全ｸﾞﾙｰﾌﾟにおいて個々

が根拠をもって成果を

示すためには，ｸﾞﾙｰﾌﾟ

内・外で成果を比較す

るしかけが必要 

共有ビジョン 
（チームのテーマ） 

主体的な音読練習のた

めのｸﾞﾙｰﾌﾟ学習，電子

黒板，気づきがおこる

ﾜｰｸｼｰﾄ 

ｸﾞﾙｰﾌﾟ学習に適した課

題とは，生徒の気付き

を活かすためのｸﾞﾙｰﾌﾟ

学習 

ｸﾞﾙｰﾌﾟでの学習が個人

で考察したことの質を

高めるものとなるため

には 

主体性の促進と統制，

考察の根拠を説明する

ためのｸﾞﾙｰﾌﾟ内・ｸﾞﾙｰ

ﾌﾟ間の学習 

システム思考 
※ 研究の方略や

再設計の結果 

望ましい授業のイメー

ジから改善 →ﾜｰｸｼｰﾄ

を改造する 

実態を捉えて学習形態

を変更→ 個人学習か

らｸﾞﾙｰﾌﾟ学習に変更 

相互の経験から議論し

新たな方法を考案→

個人学習のあとｸﾞﾙｰﾌﾟ

学習 

実態から発想を拡大→

ｸﾞﾙｰﾌﾟ内学習にｸﾞﾙｰﾌﾟ

間学習を追加 

１．記録 授業者以外が記録をとる．付箋紙に「参

考になった点」「改善を要する点」をメモする．

２．授業終了後，授業者から授業のねらいや研修

テーマなどが話される． 

３．分析 模造紙に印刷された学習指導案に付箋

紙を読み上げながら貼っていく． 

４．分析・解釈 検討ポイントを数か所に絞る．

５．分析・解釈・再設計 データや経験に基づき

ながら新しいアイデアを出し合い，模造紙に

記入する． 

６．（後日）報告係が修正した学習指導案と議論

の記録を提出する． 



 

4. 結果 

4.1. 記録過程の変化 

記録をとるときは，「参考にしたい点」と「改

善を要する点」で付箋紙の色を分けて記入して

いるので，記入段階で解釈が入りやすくなって

いる．これは，記述する内容の基準が曖昧であ

ると，記録というよりは記録者が感じ取った印

象がメモされるだけにとどまる可能性がある．

第１回に提示されたメモはその傾向にあるが，

第３回以降は記録をとる対象が学習指導案に示

されており，第５回になるとかなり具体的なデ

ータを用いて審議される様子を確認できた． 

 

4.2. 分析・解釈過程の変化 

それぞれが気になる議題を提示し，必要なデ

ータとそうでないデータとを分けるが，データ

とデータを関連付ける等の作業は行われず，１

つずつデータを取り上げて議論していた．この

方法は最初から最後まで変わらなかった(表 3)． 

 

4.3. メンタルモデルの変化 

通常，教師は各々の経験に裏付けられた判断

に従って授業を設計したり実践したりしている

ので，チームメンバーの多様な視点から検討が

なされない限り大幅な方向転換は難しい．しか

し，今回の取り組みでは，最終的に学習指導案

を新たに書き換えることをゴールにしているた

め，チームで授業を分析すると，授業者や学習

指導案の設計者，その他のメンバーの判断に変

化が生じる．チームでの意思決定過程から，判

断が下されるにあたってどのような根拠が機能

しているのかをたどってみると，授業者や観察

者の経験に基づいた規範的な言明と，観察係が

記録した実態の二つが根拠として機能している

ことがわかった(表 4)． 

 
表 4 メンタルモデルの変化 

基準：実態 
観察者によるデータ 

基準：経験 
イメージや規範 

【第 3 回の例】 
個人で考えることができる

場合はｸﾞﾙｰﾌﾟﾜｰｸを採用しな

い．また，読みを深めるため

に授業者が解答例を示す． 
↓ 

↓ 

↓ 
（変更）一人ひとりの重要な

気づきを取り上げるために

ｸﾞﾙｰﾌﾟで意見交流をするよ

うにし，授業者が示さなくて

も自分たちの力で気づきを

共有できるようにする． 

【第 4 回の例】 
読みを深めるためにはｸﾞﾙｰ

ﾌﾟで考えるのがよい． 
     ↓ 

↕ 

 ↓ 

↓ 

↓ 
（変更）読みを深めるために

は，個人で課題に取り組んで

不合格の評価を受け，ｸﾞﾙｰﾌﾟ

でさらによい案を考えて出

すとよい． 

 

経験に基づく場合は，データが全体の雰囲気

や傾向を捉えたものとなっており，実態に基づ

く場合は生徒の具体的な言動等が使われている．

どちらにも共通するのは，このプロセスを経て

表 2 記録された解釈と実態の違い 

第１回 
対象生徒提示なし 

第３回 
対象生徒提示あり 

 

 

表 3 １つのデータをめぐる考察 

いくつかの議題に関連するデータを取り上げ，一つ

ひとつについて話し合う． 
  

例：第５回 

 
 

[提案]<教諭Ⅴ：

授業者> 
“T くんも聞いてい

ない．なので指示は

最初にいっとかん

と．” 

[推測]<教諭Ⅱ> 
“机戻すと自分ら

のと見比べるのが

できない．だから

先生はあのままに

しはったのかも．” 

[提案]<教諭Ⅳ> 
“個人で考えるのに，班

の形でｶｰﾄﾞ配られまし

た(お互い見比べて）一人

これ持ってねっていっ

て自分のｶｰﾄﾞ取りまし

た，(その後)一回机前にむ

けさせちゃだめです

か？” 

[提案・採択] <教諭Ⅳ> 
”最初に(一人で書いて)ダメを

だして，進化させたものを

班の意見として出す．変え

ざるをえなくなる．” 

[経験] <教諭Ⅲ> 
”うちのクラスはまず書か

せて，かしこいやつの答え

をおとす．え，なんで？と

なって考えるとなる．” 

[課題・経験] <教諭Ⅳ> 
”こいつのめちゃいいしこ

れにしとこうやとなる．…

残りの三人の意見は日の目

を見ない．” 

[提案・経験] <教諭Ⅰ> 
”まずはひとりで そのあ

とｸﾞﾙｰﾌﾟで共有する” 

[全体的な傾向]<教諭Ⅲ> 
”やっていない子が多い．” 

[提案・採用] <教諭Ⅲ> 
”意見交流して，「償いのた

め」がでました．で，それ

でも「償い」がでなかった

ら，これを一つの教師の提

示として示す．” 

[推測] <教諭Ⅴ>”ｸﾞﾙｰﾌﾟﾜ
ｰｸをしていたら，「償い」は

拾えた．” 

[実態] <教諭Ⅳ> (ある生徒

が)”「償いのため」と書いて

いた．”（重要な気づきだが，と

りあげて全体で共有できなかっ

た） 

記録 途中で先生がヒントをあげたが、熱中して

いたので無視された 

【参考にしたい点】”「償

いのため」と書いていた” 

【参考にしたい点】”O
君のことば「悲しくてやる

せない」” 
【改善を要する点】”歴史

的仮名遣い，先生が細かく説

明していたが，生徒に気づか

せられたらよかった” 

【改善を要する点】”後半

生徒の効率が落ちていた” 



 

授業で目指したい生徒の姿を確認している点で

ある．特定の生徒を観察し，望ましい姿が捉え

られた場合は，その記録を基準に据えて考察が

なされ，そうでない場合はメンバーそれぞれの

経験から望ましい状態や成功体験を引き出して

考察がなされやすいと考えられる． 

 

4.4. 再設計過程の変化(システム思考の変化) 

記録・分析・解釈の過程の変化に伴い，結論

としてどのように設計を変えるかという過程も

変化していった．最初は教材や指導方法の小さ

な改善にとどまったが，３回目から学習形態の

変更や新しい発想を取り込むなど，構造の変更

を行うようになった（表 5）． 

表 5 システム思考の変化 

回 思考の特徴 

1 
一部の教員の理

想のイメージか

ら方法を考える 
 

↓ 
自分で考えるためにワークシー

トを工夫する 

3 

実態を手掛かり

にして適切な学

習形態を模索す

る 

 
↓ 

良い気づきを拾うためにグルー

プ学習に変更することで教員が

事例を出さなくてもよくなる 

4 

本質的な問いを

抽出し個々の経

験を用いて論理

的に解決策を考

案 

 
↓ 

個人で考えてそれを一旦全て否

定されることで，ｸﾞﾙｰﾌﾟで持ち寄

りさらに知恵を絞るようになる．

5 

実態から基準を

問い直しさらに

新たな発想を持

ち込む 

 
↓ 

グループ内の交流だけでなく，グ

ループ間での比較を組み込むこ

とで，全員が根拠の説明に関心を

もつようになる． 
今回の実践では，参加者同士でこうした変化

を共有する仕組みが欠けていた．しかし 4-2 で

も言及したように，研修のための時間が限られ

ているので，自分たちの授業研究をメタ認知す

る時間が十分とれない．そこで報告係が協議中

に最低限のプロセスを書きとどめることができ

るように，分析報告シートの導入を提案する． 

 

5. 結論と今後の課題 

 以上の事から，つぎのような結論ならびに提

案を提示する． 

(a) 教員がチームになって授業研究する場合，

限られた時間内でデータの関連などを精査し

ながら分析を行うことは困難であるが，記録

を取る対象を決めておくと具体的なデータを

記述することが出来，１つのデータからねら

いや指導観，成功体験などが引き出されれば，

授業の再設計が可能である． 

(b) チームで授業を分析する中で，実態や経験

を手がかりとしながらメンタルモデルやシス

テム思考の変化が確認できるが，教員が自身

の変化に気付くためのしかけが必要である． 
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<教諭Ⅳ> “女の子がK く

んをまじえつつ、一人ひと

りがそれぞれの根拠を述べ

ていた。この姿が今回の評

価基準。” 

<教諭Ⅰ> (グループでの取組

で) “感性のある子の意見に

押し通される場面からすく

いあげる”（ためにはどうすれ

ばいいか） 

<教諭Ⅳ> (ある生徒が)”「償

いのため」と書いていた。”
（重要な気づきだが、とりあげて

全体で共有できなかった） 

<教諭Ⅱ>”歴史的仮名遣

い、先生が細かく説明してい

たが、生徒に気づかせられた

らよかった。” 


