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　近年の学習者の多様化に伴い､教師は内省的実践家として自己成長を続けることが
求められるようになってきている。しかし、その内省方法については、種々の提案が
なされてはいるが、未だ実行可能で有効な手法は示されていない。そこで筆者らは
PAC分析とナラティブ・アプローチの手法を応用して、ピアサポートを得ながら教師
自身が行う内省活動方法「TRPS」を考案した。これは、教師自身が自分の授業を対象
に、ある刺激文により連想した語をベースにピア・インタビューを受け、その結果を
文字化して検討を加え、整理しながら自身で内面を掘り下げ、新たな自己像や課題を
得ていくという手法である。本稿では 3年にわたる実践結果の報告を行い、具体的な
事例からTRPSの手法を示すと共にその効果の分析を試みる。

：TRPS　内省的実践家　ピア・インタビュー　PAC分析　ナラティブ・
アプローチ

　1990年ごろからの学習者の多様化に伴い、日本語教師の育成方法は「トレーニング
型」から「ディベロプメント型」へと転換してきたとされる（金田 2009）。尤も、教
師トレーニングが一概に捨て去られた訳ではなく、よりよい授業を目指し、教室活
動のデザインや教育技術に関する新情報やテクニックは常に求められており1）、その
習得のためのトレーニングは有効性を失ってはいない。しかし、つとに岡崎・岡崎
（1997）が提言しているように、これからの日本語教師が目指すべきは、教材や教授法
を鵜呑みにする受け身型ではなく、自身の教授過程を観察し振り返る中で重要な諸点
を発見し成長していく「内省的実践家」の教師であると言えよう。この「内省的実践
家」であれというのは、教師が多様な学習者や現場によりよい形で関わっていくには、
技術面の発展だけではなく、教育現場にいる自分が今どのようにあるのか、自分が抱
える問題点を自覚的に捉える新しい視点の獲得が必要だということである。つまり、
自身の課題をいかにして捉え、向き合い、対処していくかの道筋を見つける方法を明
示することが求められているのである。では、それを具体的に実行するにはどうした
らいいのだろうか。例えば、学習者を対象とした期末アンケートは最も一般的な「振
り返り」の手法と見られているが、結果の数値が良ければ自己満足し、低ければ原因
を学習者の性行に求めて終わるといったことを繰り返しているだけでは次のステップ
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には繋がらない。
　そこで本稿では、そうした教師の迷いの解決策の一つとして“The Teacher’s 
Reflection with Peer Support”（ピアサポートを活かした教師の内省活動。以下 TRPSトゥ
ルプス）を提案する。これは、教師が一定の手順の下に、教育実践上の問題を自ら見
出し、ピアのサポート（以下ピアサポート）を得ながら内省を深め、その解決策を自
身で見つけ出して実践に繋げていく内省活動方法である。
　以下では、まず教師の内省活動方法に関する先行研究を検討した上で、TRPSの理
論的背景を説明する。次いでTRPSの具体的な手順を提示してから、TRPSを用いた活
動の具体的な成果を報告し、最後に総括を行う。

　亀川（2006）は､現職日本語教師230名に対し質問紙により教師の成長に対する意
識調査を実施し、その回答を統計的手法を用いて分析した。その結果、教師の成長を
「内省による継続的な自己変容」と捉え、その要因として「自己に対する向上心」「教
師・職員との協調」「相対的価値からの学び」「専門的力量の形成」の四因子を抽出し
ている。しかし、自身も認めるように、意識調査だけでは教師の自己成長のあり方は
わからない。
　一方、1980年代以降、教師自身により様々なシステムを利用した授業分析が試みら
れてきた。谷口他（1993）は、そうした多様な授業分析方法をめぐる意見交換のワー
クショップの成果を報告している。そこでは、ビデオや音声テープによる授業の記録、
他教師による授業観察とコメント、チェックリストによる自己評価、学習者評価、同
僚との意見交換他、数多くの手法が挙げられている。ワークショップでは、それらの
成果として、気づきや学習者理解の深化、多様な視点の獲得などが挙げられる一方、
問題点も指摘された。例えば、自己評価には［自己満足で終わる］［観点が固定化し
客観性に欠ける］などが、教師間の討議には［各自の評価基準が曖昧で感想の域を出
ない］［他者からのコメントは批判のための批判に終始しがちで建設的な解決策に結
び付かない］［否定的な評価は落ち込みや嫌気をもたらす］［他者が授業見学として教
室に入ることで学習者が落ち着かなくなる］などが、評価シートには［一応の目安と
して安心感がある一方、それに縛られる恐れがある］［客観性の保証がない］などが、
アンケートには［学習者は年ごとに違うので役に立たない］などが、それぞれ提示さ
れている。
　教師仲間による授業評価については、才田（1992）が、よほど優れた見方をされな
い限り、そのコメントは的外れだと思う可能性があるし、見られる側に問題点が意識
化されていなければ見えてこないものであることを指摘している。金田（2006）も、
化石化した教師に授業を見学してもらった場合は、表面的ないし一方的な評価が下さ
れる恐れがあることを指摘している。また河野（2009）も、評価内容によっては葛藤

－ 6 －



に繋がることを指摘する。
　では、こうした様々な問題点を乗り越えて、教師が自己成長に有効な内省を得るに
はどうすればいいのだろうか。
　元永（1992）は、授業観察分析システムFOCUS2）を用いた授業分析の実践例を示し、
その有効性を主張している。これは自身の授業記録（録音・録画）の中から特徴的と
思われる一部分を自ら選んで詳細に文字化し、そこに表れた言語活動のパターンを捉
えて問題点の意識化・自覚化を図る自己観察の手法である。確かに成人の学びには自
らの授業は最適のデータであり、その文字化は授業を客観視するのに有効と言えよう。
しかし、そのデータの検討が授業者当人のみで行われているため、そこに独善性の入
り込む可能性が払拭しきれない。
　この難点を克服するには、一つの現象を複数の視点から吟味するプロセスが必要と
なろう。藤岡（1998）は教師の成長を支えるのは「自己省察的学習」と「対話的な学
習」だと主張している。これは学校教育の教師を対象としたものだが、教師は自分の
授業から学び、仲間と共に学び成長するとの見解は日本語教師にもそのまま当てはま
るものと言えよう。文野（2010）も、内外を問わずそれまでの授業分析の系統と枠組
みを整理した上で､日本語教育における先行研究の成果を概観し、授業分析と教師の
成長との関わりを考察した結果、自らの授業を教師自身が観察・分析する方法が有効
とする一方、何か特定のツールや枠組みを使った体系的な観察は、正確な現状認識が
基盤に無ければ危ういと評している。すなわち、成人の成長（学び）には自らの授業
が最適のデータだが、そのデータの検討過程が重要であり、独りよがりや思いこみを
回避するには、一つの現象を複数の視点から吟味するプロセスが必要であり、その作
業は仲間との対話を通じて行うのが有効だと主張している。
　では、仲間との協働作業による振り返り活動はどのように行われるべきか。Edge
（1992）は、その具体例としてCooperative Development（仲間との協働作業。以下CD）
を提示している。これは、教師が信頼する同僚をUnderstander（聞き手）として自身
の教授体験を語り、聞き手から鏡のようなフィードバックを得て、自らの考えを明確
化ないし深化させて気づきを得る手法である。CDの成否の鍵を握るUnderstanderは、
自分の価値観は脇に置き、話者の見方を尊重する態度が求められる。そのためには適
切な傾聴スキルを身につける必要があり、事前訓練モデルも提示されている。さらに
CDにはもう一人Observer（観察者）が参加し、話者と聞き手のやりとりの流れを第三
者の目でフィードバックする役を担う。野口他（2005）はこのCDの実践報告で、話
し手が自身のビリーフに気づき、問題解決の方向性を見つけて実践に繋がったとして
いるが、一方で聞き手の役割の負担の大きさを指摘している。また観察者については
話し手の話し方や音調から心理的な変化を観察したとあるだけで、この役の存在の成
果は示してない。以上から、CDは仲間を取り込んだ内省活動の一つの方法論を提示
したが、丸ごと取り込むには難があることが示されたと言えよう。
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　このCDと同様に同僚との協働作業を生かした内省活動の実践に関する一連の報告
に遠藤他（2010a、2010b）がある。そこでは、同僚に求められるピアとしての役割は
相手の話に関心をもつ良き聞き手であればよいので、CDに比べ役割遂行上の心理的
負担は少なく実現性は高い。しかし、これらの報告はどちらも単一年度の実践活動を
対象としているために成果の偶然性を排し切れず、ピアサポートを取り込んだ内省活
動の有効性を提示するには限界がある。また手法の理論的な背景が明示的でないこと
から、成果への説得力を欠く。
　以上から、内省的実践家を目指す教師が自己成長していくためには、自らの授業を
データとして仲間との協働作業（ピアとの対話）を取り込みながら多面的に検討して
いく手法が有効であることが指摘された。しかし、それを継続的に実践した成果は未
だ提示されていない現状も示された。そこで筆者らは、そうした未解決の課題に応え
るべく、独自の内省活動方法であるTRPSを編み出し、複数年にわたり実践を重ねた。
次節ではその理論的な背景を提示する。

　TRPSにおける振り返り作業はPAC分析の考え方を基盤にしている。しかし手法の
面ではその利用は限定的である。内藤（2006）の提示したPAC分析は「操作的・実験
的（記述）統計学的手法と、間主観的・カウンセリング的・事例記述的手法の両者が
包含されている」（p.4）技法で、数量的解析を用いた個別構造分析の側面をもつ。被
験者（話し手）が自身で任意に抽出した連想項目（変数）から導かれる内面構造をク
ラスター構造3）として外在化させ、それを眺めながら、浮かぶイメージを実験者（聞
き手）に報告し続けることで自己の内面を探索し開示する。その結果を実験者が総合
的解釈を通じて、被験者の態度やイメージの構造を分析する。すなわち、話し手（被
験者）と聞き手（実験者）の二項対立で行われるカウンセリング的アプローチである。
TRPSにおいても、話し手が自身の連想項目をベースに、内面構造をクラスター構造
として外在化させている点や、ピアの問いに答える語り役であると同時に語った内容
を掘り下げていく点は、基本的にPAC分析と同じ手法を用いている。しかし、TRPS
では、話し手がインタビュー（後述のPI-1、PI-2）を受け、その結果を自身で文字化
し検討を加え整理していくプロセスを経ることにより、自己の内面を掘り下げていき、
さらに客観視して「自己観察者」となる点がPAC分析の手法と異なる。換言すれば、
話し手自身がPAC分析でいう被験者と観察者（実験者）を兼ねる立場に立つ点に特徴
がある。またインタビューの際の質問方法は、PAC分析のように「自由回答を可能に
する『オープン・クェスチョン』が原則である」（内藤2006：50）といった制約はな
く、「傾聴する姿勢を保ち続ける」（同前）こともピアには求められない。
　このTRPSにおけるピアは、別の観点からみるならば、臨床領域のナラティブ・ア
プローチ 4）における「いまだ語られていないナラティブ」（オルタナティブ・ストー
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リー）（Anderson他、1992）を語り手が入手するに当たってのセラピストの役割を果た
す存在に当たると言える。それは、聞き手（ピア）が無知の姿勢、好奇心を持つ姿勢、
学習する姿勢で語り手（当事者である教師）と対等な立場で問いかけることにより、
語り手は他者に語ると同時に自己にも語ることになり、そのことがオルタナティブ・
ストーリーを引き出すと捉えられるからである。さらにナラティブ・アプローチでは、
ランダムに語られたナラティブを時系列に並び替えることで、変化の軌跡ないし因果
関係が捉えられたり、その背景への自覚が促されたりすることから、語り手は新しい
視点を得て眼前の困難点の緩和を計ることができるとみるが、その手法とプロセスが
TRPSにおいて再現されている。すなわち、TRPSでは当該教師は、ピアの問いかけに
よって、自らが拾い上げた事柄の意味や因果関係を意識化し、今後に向けての解決の
道を探っていくのである。
　以上、TRPSではPAC分析とナラティブ・アプローチが理論的背景となっているこ
とを提示した。

　ピアサポートを得て行うTRPSは、教師が自身のデータを作成、分析して行う振り
返り作業と、ピアとの対話を通して行う振り返り作業とを組み合わせて段階的に内省
を深めていく手法である。作業は以下の（1）から（5）に示すようにデータの収集、
分析を繰り返しながら進められる。以下に作業の手順を示す5）。なお、【　】に作業の
各段階で得られたデータ名を示す。
（1）デンドログラムの作成
　初めに、内省の手掛かりとなるデータを得るために、当該教師（以下T）が自身で
以下の作業を行う。TはPAC分析の手順に従い、刺激文（問いかけの文）から思いつ
く限りの連想語（自由連想した言葉）を書き出し、それらを用いてデンドログラム
（図1、2、3参照。以下DG）を析出する 6）。そのDGを俯瞰し、まとまりごとに群に分
け、そのイメージにふさわしい表現で各群に命名する。【デンドログラム】
（2）ピア・インタビュー 1（以下PI-1）
　（1）で得られたDGや連想語の内容を明確化するためにピアがインタビューを行う。
Tはピアの問いかけに応じながら自身の教育活動に対する思いを言語化し、明確化し
ていく。インタビューは録音し、T自身で文字化する。続けてTは、この文字化資料
とDGをデータとしてインタビューの内容を振り返り、ここまでで気づいたこと（内
省）をメモする。メモの書き方は自由で、形式は問わない。【PI-1文字化資料、内省メ
モ 1】
（3）ピア・インタビュー 2（以下PI-2）
　内省をさらに深めるために再度、ピア・インタビューを行う。ピアは（2）までで
得られたデータ（DG、PI-1文字化資料、内省メモ 1）から、気づいた点や疑問点につ
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いて問いかける。インタビューは録音する。Tは録音を聞き直しながら（文字化は任
意）ピアの問いかけと自身の回答を確認し、（1）（2）のデータも参照しながら気づい
たこと（内省）をメモする。メモの形式は問わない。【内省メモ 2】
（4）総括
　（3）までの作業で得られた内省データ（DG、PI-1文字化資料、内省メモ 1と 2）を
併せ見ながら再検討し、自身の内省を総括する。その内容は項目を立てて整理し、記
述する。【内省総括】
（5）メタ評価
　自身の内省を俯瞰できるようにメタ評価を行う。メタ評価では、（4）で得た内省総
括の中で注目される点をマークし、それらを「対象」と「方向性」の両面から成る指
標に従って分類し、表化する（表 2、表 3、表 4参照）。その表を見て自身の内省の傾
向と特徴を把握する。表は縦軸（対象）に「教師観」（教師に関する事項）、「学習者
観」（学習者に関する事項）、「方法論」（授業方法に関する事項）を配し、横軸（方向
性）に「無意識な事項の意識化」（無意識で行っていたことが意識化されたもの）、「新
しい視点の添加」（自分にはなかった見方が加わったもの）、「事柄の新たな捉え直し」
（別の側面から捉えたもの）、「漠然と捉えていたことの明確化」（漠然としていたのが
明確に捉えられたもの）、「今後への展望の抽出」（今後の教育活動への展望が得られた
もの）、「意義の再確認・自信」（行ったことの意義が再確認され自信を得たもの）を配
している 7）。【メタ評価表】

　TRPSの実践者は同一コース（同一科目）を担当する筆者ら教師 3名（以下T1、T2、
T3）である。全員が複数の日本語教育機関での勤務経験があり、20年以上の日本語教
育歴をもつ。対象としたコースは学部留学生向け日本語教育関連科目の一つで、毎年
開講する日本語口頭表現力育成のためのクラスである。コースはレベル別に3クラス
が同時開講されている。レベルは授業初日に実施するインタビューテストで判定し、
OPI基準で「中級-下」相当（T1クラス）、「中級-中」相当（T2クラス）、「中級-上」
相当（T3クラス）に分けた（表 1参照）。コースの目標は「論理的、客観的に話す力
をつける」「独話で身近な話題や一般的な話題を説明し、意見を述べる」となってお
り、この目標に沿って各教師が担当クラスのレベルに合わせてシラバスを独自に作成
し、授業を行った。筆者らはその 3期分（2009年度、2010年度、2013年度、授業回数
各14回）についてTRPSを実施した 8）。
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　各年度とも、各教師がTRPSの実践に要した時間は合計16時間前後であった。内訳
はピア・インタビュー（PI-1、PI-2）に計 2時間程度、個人での作業（デンドログラ
ムの作成と群の命名、PI-1の文字化、内省メモ 1及び 2の作成、総括、メタ評価表の
作成）に13～ 15時間である。
　使用した刺激文は各年度共通で「今学期のクラスを振り返った時、どんなイメージ
がわきますか。もしそのイメージを絵に描くとしたら 9）、どんなモノやコトや様子が
描かれますか。」であった。
　次節では 3期分のTRPSに拠る内省活動の実践結果を報告する。報告に当たっては
各期における各人の内省の内容及び各期の間の異同の記述が必須となるが、紙幅の制
約により、本稿ではT1の事例に絞って報告する10）。

　当該年度のDG（図 1）では、連想項目に「a. みんなが楽しそうに向き合って話して
いる」や「g. うなずきと驚き」のように学習者の具体的な活動の様子を表すものが見
られた。一方、「h. 相手に任せる自分、口をあまり動かさない教師」や「i. 机に引っか
かる」のように教師の消極的な動きを表す項目が見られた。このDGを基に行われた
PI-1でT1は、「クラスが下のレベルだからって去年まではマンツーマンの指導とアカ
デミックな素材をパターンで与える指導をしてたんです…でも、あまりうまくいかな
くて」「去年の振り返り活動11）でT2が話していたのをヒントに、グループワーク（以
下GW）を取り入れてみたんです」と語った。そして、その結果について、アカデミッ
クなものを、これまでのように教師から与えるのではなく、学習者の活動の中から引
き出したり、GWで教師として学習者を見守っている自分を意識したと述べ、内省メ
モにもその旨を記している。それらのデータを踏まえたPI-2では、ピアから第 3群に
みられるT1の消極的な様子は学生に対する信頼感の芽生えなのではないかと問われ、
T1は、そうだとしたら指導方法を変えたことが学習者を信頼する気持ちを生んだのか
もしれないと思う、と答えている。

年度 T1クラス T2クラス T3クラス

2009年度 18名（中国） 19名（中国）
14名（中国10、韓国 2、カンボ
ジア 1、ネパール 1）

2010年度 18名（中国）
14名（中国13、ベト
ナム 1）

13名（中国10、韓国 1、モンゴ
ル 1、ベトナム 1）

2013年度
19名（中国18、ベト
ナム 1）

23名（中国22、ベト
ナム 1）

19名（中国18、マレーシア 1）

－ 11 －



　こうした経緯を踏まえて総括では、T1はDGでは指導方法や教師のあり方を積極的
に捉えていなかったが、PI-1では教師としての自信の揺らぎを吐露しつつも、学習者
を見守る自身に気づいたことと、PI-2ではピアからの問いかけで、学習者の現レベル
をそのまま受け止められた自身に気づいたことを記している。また、GWの取り込み
と個別指導の見直しによって、学習者が主体的に活動して教師がサポートするという
指導方法の工夫をしたことの自覚と、そのことによって学習者に対する信頼が自身に
生まれたことへの気づきを記している。
　2009年度のメタ評価の結果（表 2）は、＜対象＞では 9項目の内、「教師観」が 4項
目と最多で、教師のあり方に意識が向いていることが窺える。＜方向性＞では「新し
い視点の添加」と「意義の再確認・自信」の該当項目を欠き、教師の役割に自信が持
てない状況が示されている。また、「無意識な事項の意識化」「事柄の新たな捉え直し」
に該当する項目が多く、T1に発想の転換がもたらされたことが反映されている。

 

方向性
対象

無意識な事
項の意識化

新しい視点
の添加

事柄の新た
な捉え直し

漠然と捉えた
ことの明確化

今後への展
望の抽出

意義の再確
認・自信

計

教師観 1 2 1 4
学習者観 1 1 2
方法論 2 1 3
計 4 0 3 1 1 0 9
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　当該年度のDG（図2）では、連想項目は「n.あせり」のような短いフレーズや、
「f.亀が飛ぶ」や「l.羽を休めすぎて飛べない」などの比喩的表現が現れている。

　PI-1でピアから連想項目 fの意味を問われ、T1は作業の遅い学習者が日本語でGW
に取り組んだことで成長していったことだと説明し、GWの効果を認識したと述べて
いる。一方、nについては、前学期にクラスの手本にしていた学生が今期はクラスを
移動して来なくなったので動揺したと語っている。PI-2では、ピアから意識的にした
ことを問われ、GWの後に話したことや思ったことを書かせて、それを基にまた話し
合うという二段構えの活動をしたと答えている。また、ピアから、書かせることで定
着を図っているのかと問われ、書かせる活動の効果は意識していなかったと答えてい
る。さらに、ピアから、リードする学習者の不在で焦ったのはクラス運営に問題が
あったのではないかと問われ、T1は「学習者中心の活動ではモデルが必要と思って…
結局その学生に頼っていたんですね…クラス運営の問題という自覚はありませんでし
た」「今年のクラス運営の課題が挙がったんだと思います」と語っている。以上から
はピアの問いかけでT1が無自覚であったことを意識化した様子が窺える。
　総括では、T1は書かせる活動の効果が明確化された一方、学習者中心の活動での教
師の在り方が課題だと記している。
　メタ評価（表 3）では、＜方向性＞に関しては、前年度には該当がなかった「新し
い視点の添加」に 1項目、そして「意義の再確認・自信」の「学習者観」に 1項目、
「方法論」に 2項目、計 3項目挙がっているのが特徴である。ここからT1が指導方法
や学習者の捉え方に自信を得たことが窺える。
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　当該年度のDG（図 3）では、連想項目の数が他の年度より少なく、表現もあまり具
体的ではない。

　PI-1では、ピアに第 1群の連想項目の具体的な説明を求められて、T1は、今期は学
習者の主体性を尊重しようと考え、そのため授業の活動内容と狙いを事前に詳しく説
明したが、活動が停滞気味の学習者もいたので、そのような学習者には個別対応もし
ていったことだと説明している。加えて、T1は、事前に詳しく説明したり、個別対応
をしたりといった教師の介入が、学習者の主体性尊重の主旨と矛盾しているという悩
みを語る一方、学習者の個別状況に対応しながら行ったGWは定着してきているよう
に思われると述べている。また、「h. 原稿の直し」の説明を求められて、学習者が書い
た原稿を結局は教師が直してしまうことに悩んでいると述べている。PI-2で、ピアか
ら、今回のキーワードは主体性とGWだと言えようが、それらが浮かんだのは教師の
介入の仕方にメリハリがあったからではないかと指摘され、T1は、GWは主体的活動
の方法であり、そこで自分が教師としての役割を果たしていたのだと気づかされたと
答えている。
　総括では、T1は、教師のメリハリある介入はスムースな授業展開と学習者の成長に
繋がり、それが教師としての自信を形成したことと、個別対応もしながらのGWは主

方向性
対象

無意識な事
柄の意識化

新しい視点
の添加

事柄の新た
な捉え直し

漠然と捉えた
ことの明確化

今後への
展望の抽出

意義の再確
認・自信

計

教師観 1 1 2
学習者観 1 1 2
方法論 1 2 3
計 1 1 1 1 0 3 7
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体的活動であるとの確信を得たことを記している。
　メタ評価（表 4）では、「教師観」にこれまで欠けていた「意義の再認識・自信」が
現れ、「方法論」に「事柄の新たな捉え直し」が現れている。該当項目数の最多は、
＜対象＞では「方法論」、＜方向性＞では前年度同様「意義の再確認・自信」で、T1
は指導方法に確信を得たことが窺える。

　本節では、前章の実践報告を基に、各年度のT1の内省がどう展開されたか、そこに
TRPSの手法がどう関わったかを見ていく。
◆2009年度：デンドログラム（DG）の連想項目には、その年度から新規導入したグ
ループ活動の状況を具体的に描写するものが多く並び、それらがT1の最大関心事で
あったことが示されている。一方、第3群にはその指導に対する教師の自信の無さを
示す項目もみられる。しかし、ピア・インタビュー（PI-1、PI-2）を通して、T1は学
習者を見守る自己を新たに認識している。さらに総括では、自らの指導方法を肯定し、
学習者への信頼感が芽生えたことを認めている。以上は、TRPSが教師の状況把握の
観点を変化させた例だと言えよう。
◆2010年度：DGの連想項目には「亀が飛ぶ」という突飛な連想の他、全体として「あ
せり」のような具体性に乏しい表現が目に付く。PI-1でそれらの語の説明を求められ、
T1は状況を描写したが、そうすることによって自ら状況の新たな捉え直しを行ってい
る。PI-2でもピアの問いかけに答えながら、自信がもてなかった「書かせる活動」の
意義を認識し、また自分では気づかなかった「クラス運営の問題点」の意識化を行っ
ている。以上は、TRPSが教師の内省の視点転換や今後の課題の発見をもたらした例
だと言えよう。
◆2013年度：DGの連想項目に「グループワーク」「原稿の直し」のような授業方法関
連の言葉が登場し、他年度より項目数が少ないのが特徴である。この点に限れば、T1
はクラスに対して特段の思い入れが無かったかに見える。しかし、PIでそれらの連想
語の具体的な説明を求められて、T1はGW を採用し学習者の主体性の尊重を目指しな
がらも教師の介入が強い授業を行った矛盾への葛藤を抱えていたことを言語化した。

方向性
対象

無意識な事
柄の意識化

新しい視点
の添加

事柄の新た
な捉え直し

漠然と捉えた
ことの明確化

今後への展
望の抽出

意義の再確
認・自信

計

教師観 1 1
学習者観 1 1 2
方法論 1 1 2 4
計 1 0 1 1 1 3 7
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加えて、ピアにより、その状況は矛盾ではなく教師の介入にメリハリあったからでは
ないかという新しい視点がもたらされたことで、TIはGWの活動のさせ方や、そこに
おける教師としての自らの振る舞いに自信を取り戻している。以上は、TRPSが教師
に新たな観点を与え、内省の転化をもたらした例だと言えよう。
　このようにT1のケースでは、連想語に見る当初の内省が具体性に欠けていたり、マ
イナスに捉えられていた場合でも、ピアの問いかけがあったことにより、状況把握が
明確化されたり新しい視点が添加されたりして、事象の捉え直しが起きていることが
指摘できる。それのみならず、ポイントとして、TRPSでは内省内容が自他に開放さ
れることが挙げられよう。自らが拾い出した内省のタネとなる言葉が、そのままでは
断片的であったり抽象的であったりで、当人にしか分からない、あるいは当人にも明
確には意識化されていないものであっても、PIがあることで、その具体的な内容や状
況が他者にも理解可能な形で音声言語化されるのである。加えてその内容を文字化し
たもの（PI-1文字化資料や内省メモ）も省察可能な素材（データ）となる。このデー
タがあることで、他者にも状況が把握可能になるのだが、最大のポイントは、文字化
をし、それを読む作業を通して、自身で問題の焦点がつかめ、問題解決の道も見つけ
ることができることである。その結果、それを元にメタ評価も行えることで、自らの
内省の傾向性をも観察可能なものにし得るのである。
　以上述べたことを基にTRPSによる内省活動の特長を以下にまとめてみる。
　1） 刺激文に対する自由連想語の表出により、対象コースに対する教師の未分化の

思いを自由に提示する手段を備えている。
　2）内省の文字化により考察対象の資料（データ）を視覚的に確認できる。
　3）ピアからの問いかけ（PI）が思考の広がりや深化の機会を与えている。
　4）他者（ピア）の視点の取り込みがオープンかつ任意に行える。
　5）データから何をとりこみ、何を導くか（内省内容）は当人に任されている。
　6）内省結果のバランスをチェックする機能（メタ評価）が備わっている。

　TRPSは、教師が自らの授業に対する自分の思い（内省）を一定の手順でデータ化
し、それを基にピア・インタビューを受けることで事柄の相互関連性や因果関係や意
味など、「いまだ語られていないナラティブ」を引き出して理解や気づきを得ていく
内省活動方法である。教師は、TRPSにより教育実践上解決されるべき課題抽出もそ
の解決策も自身で見つけ実践に繋げることが可能になる。また､TRPSは単年での実行
も意味はあるが、継続的に繰り返すことで、年度間の比較や自身の変化、あるいは内
省の傾向などを客観的に捉えるヒントが得られ、それが次の授業への挑戦意欲や改訂
の原動力になり得ることはT1の実践にも示されている。ただし、この手法は教授法や
学習者観や教師観のあるべき姿を追究するものではないので、そこで得られた気づき
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はあくまで当該教師の関心事を巡る事柄で、内容面の一般化はできない。しかし、内
省の掘り下げを行っていく手法の共有化は可能である。
　以上を指摘した上で、今後の課題に触れておきたい。今回筆者らが実践したTRPS
のスタートとなる刺激文は各年度共通で「今学期のクラスを振り返ったとき、どんな
イメージがわきますか。もしそのイメージを絵に描くとしたら、どんなモノやコトや
様子が描かれますか。」であった。前節で指摘したようにT1の連想語数は16、14、10
と年々漸減し、殊に2013年度では内容も具体的な描写が減り抽象的な表現の項目に
なっている。一方、他の教師の各年度の連想語数は、T2が13、15、15、T3が15、16、
23であった。この結果を見る限り、T1の連想語の漸減は必ずしも刺激文への慣れのせ
いとは言えまい。筆者ら全員の実感としては、出てくる連想語の内容や数はその年度
に担当したクラスの状況に依拠しているように思われる。これは、同じ教師であって
も対象のクラスが替われば、TRPSによって見えてくることが異なる可能性を暗示し
ていると言えよう。例えば、週当たりの授業の回数、単独かチームティーチングかと
いった担当者の有り様などの授業形態や担当する科目によりTRPSで導かれる結果に
変化がみられるのか、あるいは対象が異なっても共通項としての内省が導かれるのか
といった点などである。この辺りは今後、TRPSを重層的に実践していくことで明ら
かにされよう。その結果、教師が自分の教師像を多角的に捉える可能性も考えられる。
　さらには、3期分の活動を通し、交代でピアの役割を担った筆者らは、いずれもPI
作業に精神的な負担を感じることはなく、むしろピア役の側にもPIをすることで、新
しい視点や学びがもたらされることを実感しているのであるが、こうしたTRPSの波
及効果の検証も今後の課題となろう。

1） 例えば最近の日本語教育学会の教師研修でARCS理論が紹介されたり、アカデミッ
ク・ジャパニーズ・グループ（AJG）研究会で反転授業が採り上げられたりして
いる。

2） Foci for Observing Communications Used in Settingsの略。Fanselow（1987）が提示した
授業分析ツール。

3） 刺激文によって自由に連想した言葉（連想語）を使い、多変量解析によって析出
された連想項目の束（クラスター）からなる構造で、態度やイメージの個人内構
造を示す。その際、析出された図がデンドログラムで、連想項目間の相互結合関
係を表す。内藤（2006：24、34、64-68）参照

4） 社会構成主義に基づく臨床領域の実践の一つ。循環的質問を介する対話による相
互交流、ストーリーの相互交換によって、新しいストーリーを患者と共に創造す
ることをめざしていくアプローチ。

5） 本節では、内省の当事者である教師の立場から手順を提示するが、実践の現場で
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は筆者ら3人は相互に内省の当事者、ピアの役割を務めた。
6） ここまでの手法は内藤（2006：62-70）に即して行った。分析ソフトはHALBOU7 

Ver.7.2を使用。
7） メタ評価の指標は、筆者らが、2009年度の授業についての各自の「内省総括」の
記述を突き合わせ、合議で抽出した。

8） 「年度」は、対象授業が行われた年度を表す。以下同様。なお、2011年度、2012
年度の授業については、筆者らそれぞれの個人的な事情でTRPSは実施できなかっ
た。

9） ここに「絵に描くとしたら」と条件をつけたのは、場面想起を容易にし、かつ、
自身を授業の観察者にさせやすいと考えたため。

10） T1の例をとりあげたのは、振り返り活動の初年（2008年度）の内省結果に対し、
T1が他に比してより強い揺さぶられの反応を示したことから、T1の経年変化を見
る意義を筆者ら全員が認めたことによる。

11） 筆者らは2008年度の授業についても振り返り活動を実施したが、TRPSの手法がま
だ確立しておらず、メタ評価が導入されていなかったため、本稿の対象からは外
した。

12） デンドログラムの左端の数値は当人にとっての連想項目の重要度順位を表す。「距
離」は、当人が評定した連想項目間の類似度（1 ～ 7：非常に近い～非常に遠い）
を基に、HALBOU7 Ver.7.2で自動的に算出された値。項目間の距離が開くほど類
似度が遠いことを示す。（　）内の±および0は各連想項目に対し当人が評定した
もの。内藤（2006：63-69）参照。

遠藤藍子・小熊貞子・田仲正江（2010a）「教師の自己成長につながる『コース評価活
動』の試みと考察―レベル別複数クラスから成る留学生向け日本語会話コースの
場合―」『小出記念日本語  教育研究会論文集』18、63-80 

遠藤藍子・小熊貞子・田仲正江（2010b）「ピアサポートを活用した内省的実践とそ
の効果―壁打ちモデルによる教師の自己研修―」WEB版『日本語教育実践研
究フォーラム報告』2010年度 ＜http://www.nkg.or.jp/kenkyu/Forumhoukoku/2010 
Forum/2010RTD_endo..pdf＞（2015年3月18日　アクセス）

岡崎敏雄・岡崎眸（1997）『日本語教育の実習－理論と実践』アルク
金田智子（2006）「教師の成長過程」春原憲一郎・横溝紳一郎編『日本語教師の成長と
自己研修　新たな教師研修ストラテジーの可能性を目指して』凡人社、26-43

金田智子（2009）「日本語教師の育成および成長支援のあり方―「成長」にかかわる調
査研究の推進を目ざして―」水谷修監修、河野俊之・金田智子編集『日本語教育
の過去・現在・未来　第2巻 教師』凡人社、42-63 

－ 18 －



亀川順代（2006）「日本語教師の成長に関する意識調査―自己成長に関わる諸要因の基
礎的研究―」『日本語教育』131、23-31　 

河野俊之（2009）「第 1部―タスク―日本語教育と『教師』」水谷修監修、河野俊之・
金田智子編集『日本語教育の過去・現在・未来 第 2巻 教師』凡人社、1-21

才田いずみ（1992）「日本語教師の自己研修と授業観察」平成 3年度文部省科学研究費
補助金総合研究（A）『日本語教師の教授能力に関する評価・測定法の研究』報告
書、98-105

谷口すみ子・石井恵理子・田中幸子（1993）「ワークショップ『日本語教師の自己点
検』」『第 2回小出記念　日本語教育研究会論文集』、1 -7

内藤哲雄（2006）『PAC分析実施法入門 [改訂版 ]』ナカニシヤ出版
野口直子・及川千代香・本間淳子（2005）「日本語教師のためのCooperative Development 
―教師としての自己成長をめざして―」『日本語教育論集』21 国立国語研究所、 
35-44

藤岡完治（1998）「プロローグ　成長する教師」浅田匡・生田孝至・藤岡完治編『成長
する教師―教師学への誘い―』金子書房、1-6

文野峯子（2010）「教師の成長と授業分析」『日本語教育』144号、15-25
元永晶子（1992）「授業の自己観察―プロセスと可能性について―」『Language 

Teachers, 1992』JALT、19-22 
Anderson, H., & Goolishian, H. (1992). The Client is the Expert: A Not-Knowing Approach 

to Therapy. In S. McNamee & K. J. Gergen (Eds.), Therapy as Social Construction. (pp. 
25-39). London, UK: Sage Publication.

Edge, J. (1992). Cooperative Development: Professional Self-Development for Language 

Teachers through Cooperation with a colleague. Harlow, UK: Longman.

－ 19 －


