
１．研究の背景と目的
実践的指導力の育成は近年の教員養成の制度改

革において重要な課題の一つであり，教職課程にお
いて養成すべき最小限必要な資質・能力（教育職員
養成審議会，1997；中央教育審議会，2006）と関連
させながら実践的指導力をどのような能力として措
定するのかという点も含め議論されてきている。
ところで，実践的指導力には教科指導や生徒指
導に関する能力が含まれているが，このうち教科
指導に関する能力に注目したとき，教師志望学生
は教職課程において理科の教科指導について何を
どのように学ぶことができているのだろうか。ま
た，教員養成の過程において彼らは理科の教科指
導に関する自身の能力や学びの必要性をどのよう
に認識しているのだろうか。さらに，教員養成カ
リキュラムは，彼らの学びの実態や必要感に即し
たものとなっているのだろうか。生涯を通して「成
長する教師」（浅田・生田・藤岡，1998）という教
師像を前提としたとき，教師を志望する学生の教
師としての力量や学びの実態をこうした観点から解

明していくことは，理科の授業力量の形成のあり方
を検討する上で欠かすことができない課題である。 

一方，教職課程において実践的指導力を育成す
る方策の一つとして，近年，模擬授業の有効性が
注目されてきている。この模擬授業については，
中央教育審議会（2006）が教職実践演習の授業方
法の一つとして例示しているところであるが，理
科に関してみると，例えば三崎（2006）では，「理
科実験Ⅰ」の授業において小学校理科の観察・実
験を含む模擬授業が小学校の理科室で実施され，
受講生の資質能力の変容が事例的に調査されてい
る。また，佐藤・片山・溝内（2007）では，「初
等理科教育論」の授業において小学校理科の模擬
授業が実施され，「よい理科の授業ができる教師
になるため」に注意すべきことや学ぶべきことに
関する学生の意識の変化が調査されている。さら
に，杉山・山崎（2012）では，小学校理科の指導
法に関する授業科目のなかで実施された模擬授業
における児童役の学生の学びに注目し，彼らの授
業批評視点の特徴が解明されている。また，杉山
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（2012）でも模擬授業での児童役の学生の学びに
焦点が当てられ，協同的なメタ認知的活動により
省察に関する自身の課題の認識が促進されるなど
の効果が指摘されている。他に伊佐・石井（2009），
石井・山田・伊佐（2011），川村・田代（2012），
藤本・金子・長田（2013）などでも，模擬授業の
有効性について検討されている。
このように教職課程の中で理科の模擬授業が導

入され，その有効性が多面的に探究されてきてい
るが，模擬授業による理科の授業力量に関する学
びの実態や課題は，模擬授業が導入された授業科
目が教員養成カリキュラムにおいて占める位置
や，準備段階も含めたその実施内容・方法などを
明示しながら検討していく必要がある。
そこで，本研究では，教職課程における教育実習の
直前のセメスターに位置づけられている小学校理科
の指導法に関する授業科目を，模擬授業の構想・実
践・省察を中心とした内容や方法で実施し，その内
容や方法などを具体的に記述した上で，理科の授業
力量に関する学びの実態や課題について受講学生の
意識調査を手かがりに検討することを目的とする。

２．研究の方法
1　研究対象の講義と学生
本研究では，2012年度，Ａ大学の初等教育教員

養成コース３年次第５セメスターで開講されてい
た，小学校理科の指導法に関する授業科目（教職
選択科目）である「初等理科学習指導論」とその
受講生を対象とした。
この講義１）の目標は，小学校理科の授業計画

を立案し，模擬授業として実践することなどを通
して，理科授業のあり方を理論と実践の両面から
考察し，理科授業を構想・実践し改善していく力
量を育成することであった。
講義は２名の教員が担当し，受講生を２クラス
に分けてそれぞれの教員により実施された。本研
究で対象としたのは，そのうちの１クラスの受講
生31名であった。

2　初等理科学習指導論の概要
「初等理科学習指導論」は，表１に示したよう
に，第４セメスターの教職必修科目である「初等
理科教育法」の次の第５セメスターで開講されて
いる教職選択科目であった。また，第５セメス

ターまでに，教科専門科目である「初等理科」と
「理科学習材講義」が開講されていた。さらに，
表１には示されていないが，第５セメスターが終
了した後の９月から５週間の小学校教育実習が実
施されることになっていた。したがって，カリ
キュラム上，「初等理科学習指導論」の受講生は，
「初等理科教育法」等で学んだ小学校理科教育の
目標，内容，方法や理科の教材内容などに関する
知識・理解をベースとして，模擬授業を中心とし
たこの講義に臨み，しかもその後の小学校教育実
習で理科授業を観察したり実践したりするように
なることを意識して受講していたものと思われる。
講義では，15回のうち最初の３回分の講義時間

で，模擬授業を中心とした講義の進め方の説明，
模擬授業を担当するグループの編成や各グループ
の実施単元の決定，過去の模擬授業のビデオ視聴
をもとにした授業分析の学習等を実施した。その
後，各回の講義時間で表２に示した全11回の模
擬授業を実施した。模擬授業として実施した単元
の決定は，単元が重複しないようにするための調

表１　小学校理科に関する授業科目

セメスター １ ２ ３ ４ ５ ６ ７ ８
初等理科 ◯
初等理科教育法＊ ◎
理科学習材講義 △
初等理科学習指導論＊ △
初等理科授業研究＊ △

（注）◎は必修科目，◯は選択必修科目，△は選択科目。
　　  また，＊を付した授業は教職専門科目で，他は教科専門科目。

表２　模擬授業として実施された小学校理科の単元

実施単元
第１回 第３学年「物の重さ」
第２回 第５学年「物の溶け方」
第３回 第５学年「植物の花のつくりと実や種子」
第４回 第３学年「磁石の性質」
第５回 第６学年「月と太陽」
第６回 第５学年「振り子の運動」
第７回 第５学年「電流の働き（電磁石）」
第８回 第４学年「姿を変える水」
第９回 第４学年「空気と水の性質」
第10回 第３学年「風の働き」
第11回 第３学年「電気の通り道」
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整を経て，学生の希望に基づいて行われた。また，
第５回の模擬授業の次の回の講義日に，第１回か
ら第５回までの模擬授業での児童役経験時におけ
る省察の視点に関するメタ認知の促進を目的とし
た振り返り活動の講義を実施した２）。

3　模擬授業の進め方
１回分の模擬授業の構想・実践・省察の流れの

概要は，表３の通りであった。
まず，２～３名の学生で構成された授業担当グ
ループが，授業計画の立案と教材研究や予備実験
などの準備を，講義時間外で行った。授業計画（学
習指導案）は，単元観，児童観，指導観，単元構
成，本時の目標，本時の指導過程から構成される
ものであった。授業担当グループの学生が最初に
立案した学習指導案がそのまま完成版となること
はなく，授業担当グループの学生が教員と複数回
の協議の機会を持ち，教員からの助言を踏まえて
修正を行った上で学習指導案を完成させていっ
た。完成までの協議の回数は，概ね３回であった。
模擬授業での観察・実験に必要となる器具や材料
などは，授業担当グループが考えた模擬授業の計
画に沿って，必要数を授業担当グループの学生自
身で準備した。

次に，講義の時間（90分）の中では，最初に，
授業担当グループが，実施する模擬授業を含む単
元構成や，その模擬授業の前提として想定してい
る，前時までの学習の流れや児童の既習事項など
について，学習指導案を配布して説明した。ただ
し，本時の指導過程については，児童役の学生に
は伏せたままにした。その後，授業担当グループ
の学生が教師役，その他の学生が児童役となり，
模擬授業（45分）を行った。なお，教師役につい
ては，授業担当グループのうちの１名が教師役を
担う方法と，複数のメンバーが交代で担当する方
法のどちらかを選択させ，授業担当グループの教
師役以外の学生は必要に応じて観察・実験に関す
る学習活動時の指導の補助や机間指導を行い，教
師役の学生を支援するようにした。また，学生が
児童役として模擬授業に臨む際には，模擬授業の
対象学年の児童であればどのような思考や反応を
するかをできる限り想定しながら，児童になった
つもりで授業に参加するように要望した。
模擬授業の終了後，15分程度，振り返りの時間
をとった。この間，授業担当グループの学生はメ
ンバー間で授業の成果や課題を話し合い，児童役
の学生は学習指導案に記載されている本時の指導
過程も参照しながら，各自で授業の「良かったと
思う点」と「工夫や改善が必要だと思う点／代替
案など」を，それぞれの見出しの下に数行程度の
記述スペースを設けた「コメントカード」の用紙
に自由記述した。なお，このコメントカードは，
各回の講義終了後に回収して全員分を一覧できる
ようにコピーし，授業担当グループの学生には模
擬授業を実施した日のうちに，その他の学生には
次時の講義時に，そのコピーを配布した。
授業担当グループ及び児童役の学生のそれぞれ

での振り返りの終了後，模擬授業について評価で
きる点や問題点，改善策などの検討・協議を全員
で行い，最後に教員から指導コメントを行った。
ここまでを１回の講義時間（90分）で行った。
講義終了後，授業担当グループの学生には事後
レポートを各自で作成して教員に提出させ，教員
はコメントを加えてレポートを後日返却した。
以上の内容を，全11回の模擬授業による講義
において実施した。

表３　模擬授業の構想・実践・省察の流れの概要

1．準備段階
1.1　授業計画立案・教材研究
1.2　学習指導案の作成・検討

2．授業実践
2.1　授業担当グループによる模擬授業に関する説明
2.2　授業担当グループによる模擬授業の実践

3．授業実践後
3.1　授業実践の振り返り

3.1.1　授業担当グループによる振り返りの話
し合い／児童役の学生の振り返り（コ
メントカードへの記入）

3.1.2　授業担当グループによる振り返りの発表
3.1.3　児童役の学生からの質問や意見に基づ

く全体協議
3.1.4　教員による指導コメント

3.2　模擬授業を記録したビデオの視聴による振り
返り（希望者）

3.3　事後レポート作成による振り返りのまとめ
 → 提出されたレポートに対して教員がコメ
ントを記入して返却

（注）上記の２と3.1は講義の時間内で，1，3.2及び3.3は講義の時
間外で実施。
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4　質問紙調査の内容と方法
調査は事前調査（第２回の講義時で，模擬授業

の実施単元が決定した後）と事後調査（全11回
の模擬授業が終了した時点）の２回実施し，いず
れも質問紙を配布して後日提出させるようにし
た。質問内容は表４の通りであった。
表４に示したように，事前調査の①（事前①と

表記。以下同様。）は受講生が理科授業の構想・
実践に関して獲得していく必要があると考えてい
る知識や能力を問うものであり，事前②はその中
で特に気になっているもの（重視しているもの）
３つを問うものであった。
また，事後①はこの講義で理科授業の構想・実

践に関して学ぶことができたと考えている知識や
能力を問う質問であり，事後②は事後①の中で特
によく学ぶことができたと思うもの３つを，また
事後③は事後①の中で今後もっと学んでいく必要
があると思うもの３つを問う質問であった。

5　収集された資料と分析方法
調査対象の受講生31名のうち，事前調査では31

名全員が回答した（回収率100％）が，事後調査で

は回答者は23名であった（回収率74％）。本研究
では，２回の調査とも回答した学生に限定せず，
すべての回答者の回答を分析対象の資料とした。
分析対象の資料のうち，事前②は事前①の自由
記述式の回答の中から学生が選択し，また，事後
②・③は事後①の自由記述式の回答の中から選択
する質問形式であったため，まず事前①と事後①
の自由記述に注目した。事前①と事後①の回答は
理科の授業力量に関する知識・能力に対するもの
であることを踏まえ，記述内容の意味に注目して
KJ法的手法によって分類したところ，表５に示
す12のカテゴリーが作成された３）。表５からわ
かるように，各カテゴリーは「M.その他」を除
いてそれぞれ２～７のサブカテゴリーから構成さ
れていた。
次に，事前①及び事後②の箇条書きで記述され
ていた個々の回答が，表５のどのカテゴリーに分
類されるかを決定した。その際，１つの回答が複
数のカテゴリーに該当する内容を含んでいる場合
は，それぞれのカテゴリーの回答として重複して
カウントした。この分類の後，各カテゴリーにつ
いて，回答が認められた学生数などを集計した。
事前②及び事後②・③については，選択した学生
数をカテゴリー毎に集計した。
以下では，これらの結果をもとに，理科の授業

力量に関する学生の学びの実態や課題について検
討した。

３．結果及び考察
1　理科の授業力量に関する知識・能力のカテゴリー
表５に示した各カテゴリーの内容について概観す
ると，学生が考えている理科の授業力量に関する知
識・能力は広範囲にわたっていることがうかがえる。
まず，「A．理科の専門的知識・能力」，「B．観察・
実験の指導に関する知識・能力」，「C．理科の目標・
内容及びその指導に関する知識」はいずれも理科
固有の内容に関係するものである。これらのうち
Aについては，この講義で行う模擬授業が小学校
理科を対象としたものであることを考えると，
個々の学生の習得や定着の程度は別として，大学
に入学するまでの学校教育において一定の知識・
能力が獲得されてきていると思われる。しかし，
学校教育で習得してきたものと，教師として理科
授業を構想し実践するために必要な知識・能力と

表４　質問紙調査の内容

事前調査 事後調査

①　理科授業を構想し
実践していくために
必要なこと（知識や
能力など）のうち，こ
のセメスターで身に
つけておきたいと考
えていることはどん
なことですか。思いつ
くものを箇条書きで
書いてください。
②　上で書いたものの
うち，とりわけ気に
なっているもの（重視
していること）を３つ
選び，○で囲んで示し
てください。

①　今回の初等理科学
習指導論の講義全体
を通して，理科授業の
構想と実践に関して
学ぶことができたと思
うことはどのようなこ
とですか。箇条書きで
答えてください。
②　①で回答したこと
のうち，とりわけ「よ
く学ぶことができた」
と思うことを３つ選
び，それらの番号を
書いてください。
③　①で回答したこと
のうち，とりわけ「こ
れからもっと学んで
いく必要がある」と
思うことを３つ選び，
それらの番号を書い
てください。

山　崎　敬　人 ・ 杉　山　雅　俊

− 82 −



は必ずしも同じものではない。一方，Bや Cは，
理科の学習指導を行う教師という立場に立つこと
を意識した時に初めてその必要性が認識される理
科固有の知識・能力と言える。
次に，「D．授業構成・指導案作成に関する知識・
能力」と「E．教材研究や授業準備に関する知識・
能力」はともに授業構想の段階で必要となる知識・
能力である。授業構想の段階では，これら Dと E

の知識・能力は，当然のことながら，上記の A，B，
C及び，後述する「F．子どもの実態に関する理
解や想定力」と深く関係づけられながら発揮され
ることが必要となる。
「F．子どもの実態に関する理解や想定力」は，
理科の場合，自然の事物・現象に対する子どもの
素朴概念などを把握し，それを踏まえた授業構成
や指導法の工夫，実践場面での対応が重要になっ
てくることを考えると，理科の授業力量として欠
かすことのできない重要な知識・能力として位置
づけることができる。
「G．授業実践の具体的な方法や対応に関する知
識・能力」は，必ずしも理科に限定されない，授
業実践に関する中核的な知識・能力であり，「G1.

授業の進め方」のように全体的な内容のものから，
「動機付け」や「発問」，「声かけの仕方」など，個々
の具体的な実践の場面や方法に関するサブカテゴ
リーから構成されている。また，「H．授業実践
のための一般的な能力」，「J．机間指導やグルー
プ活動の指導に関する能力」，「K．板書やワーク
シート等の活用力」も授業の実践にかかわる知識・
能力である。
最後に，「L．授業の観察・改善に関する能力」

は理科の授業を構想し実践していくことそのもの
に関する能力ではないが，周知のように，この能
力は教師の授業力量の向上に寄与する授業研究に
際して求められるものの一つであり，省察的実践
家（Schön，1983）という教師像の観点からみても，
教師の省察的実践力の獲得と向上の基礎となる重
要な能力の一つとして位置づけることができる。
以上のカテゴリーの分類をもとにして事前①と

事後①の回答における学生１人当たりの回答カテ
ゴリー数４）の平均を，事前・事後の両方で回答
した23名を対象に集計したところ，事前①で5.2

個，事後①で5.9個であった。またサブカテゴリー
数でみると，事前①で 6.3個，事後①で 7.8個で

表５　学生が考える理科の授業力量に関する知識・能力

A　理科の専門的知識・能力
　A1　理科の専門的知識
　A2　観察・実験に関する知識・技能
B　観察・実験の指導に関する知識・能力
　B1　観察・実験の指導に関する知識・能力
　B2　観察・実験の安全指導に関する知識・能力
　B3　理科室の使い方
　B4　実験と教科書のつながり
C　理科の目標・内容及びその指導に関する知識
　C1　理科の学習内容（教材内容）の理解
　C2　他の学年や中学校理科との関連に関する知識
　C3　理科（科学）と日常生活との関連に関する知識
　C4　理科と他教科との関連に関する知識
D　授業構成・指導案作成に関する知識・能力
　D1　授業構成の仕方
　D2　指導案の作り方・作成力
　D3　目標設定の仕方
　D4　授業を工夫する力
　D5　協働して授業をつくる力
E　教材研究や授業準備に関する知識・能力
　E1　授業づくりの準備の仕方
　E2　教材研究の仕方
F　子どもの実態に関する理解や想定力
　F1　子どもの実態に関する知識や把握力
　F2　子どもの考えを予想・想定する力
　F3　子どもの考えや発言への対応の仕方
G　授業実践の具体的な方法や対応に関する知識・能力
　G1　授業の進め方
　G2　動機付け・興味関心の喚起
　G3　発問の仕方，的確に発問する力
　G4　声かけの仕方・指示の仕方
　G5　想定外の発言や事態への対応
　G6　思考や理解を促す説明の仕方・説明力
　G7　授業のまとめ方，結論に導く力
H　授業実践のための一般的な能力
　H1　学習者のマネージメント
　H2　時間のマネージメント
　H3　判断力
　H4　話すことに関する経験や力
　H5　態度や立ち振る舞い
J　机間指導やグループ活動の指導に関する能力
　J1　机間指導の視点と指導法
　J2　班やグループやペアでの学習の指導法
K　板書やワークシート等の活用力
　K1　板書の仕方 /板書計画
　K2　ノート，ワークシート
　K3　教科書の活用の仕方
　K4　教材 (教科書以外 )の使い方
　K5　視聴覚機器などの活用
L　授業の観察・改善に関する能力
　L1　授業の観察に関する能力
　L2　授業を評価し改善する力
M　その他
　　    学習環境の整備，経験など
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あった。事前と事後の平均値の差について t検定
を行ったところ，カテゴリーについては５％水準
で，サブカテゴリーについては１％水準で有意で
あった。このことから，模擬授業を中心としたこ
の講義を受講したことによって，学生は理科の授
業力量に関する知識や能力についてより多くの観
点から考えるようになったと推察される。

2　事前調査時の学生の考え
表６は，各カテゴリーに該当する回答が認めら
れた学生数を集計５）したものであり，図１と図
２はカテゴリー毎の回答者の割合をグラフ化した
ものである。
まず，模擬授業を開始する前の時点において理
科授業の構想・実践に関して獲得していく必要が

あると考えられていた知識・能力について，事前
①の回答結果をもとに検討する。
事前①で回答者の割合が最多のものは，「D．授
業構成・指導案作成に関する知識・能力」と「G．
授業実践の具体的な方法や対応に関する知識・能
力」で，ともに74.2％であった。次に回答者の割
合が高かったのは「A．理科の専門的知識・能力」
で64.5％，続いて「B．観察・実験の指導に関す
る知識・能力」が58.1％，「F．子どもの実態に関
する理解や想定力」が54.8％であった。このよう
に，これら５つのカテゴリーの回答者の割合はど
れも50％を上回っていた。この結果から，これら
のカテゴリーに含まれている知識・能力は，獲得
することが必要だと多くの学生がこの講義の開始
時に考えており，この講義を通しての学びを期待

表６　調査結果

カテゴリー
事前調査（N-31） 事後調査（N-23）
事前① 事前② 事後① 事後② 事後③

A． 理科の専門的知識・能力 20 （64.5） 8（25.8） 5（21.7） 3（13.0） 2（  8.7）
B． 観察・実験の指導に関する知識・能力 18 （58.1） 6（19.4） 9（39.1） 1（  4.3） 3（13.0）
C． 理科の目標・内容及びその指導に関する知識 9 （29.0） 3（  9.7） 9（39.1） 4（17.4） 5（21.7）
D． 授業構成・指導案作成に関する知識・能力 23 （74.2） 17（54.8） 20（87.0） 14（60.9） 9（39.1）
E． 教材研究や授業準備に関する知識・能力 5 （16.1） 3（  9.7） 14（60.9） 6（26.1） 6（26.1）
F． 子どもの実態に関する理解や想定力 17 （54.8） 6（19.4） 16（69.6） 7（30.4） 13（56.5）
G． 授業実践の具体的な方法や対応に関する知識・能力 23 （74.2） 18（58.1） 16（69.6） 6（26.1） 10（43.5）
H． 授業実践のための一般的な能力 15 （48.4） 10（32.3） 13（56.5） 4（17.4） 2（  8.7）
J． 机間指導やグループ活動の指導に関する能力 2 （  6.5） 1（  3.2） 5（21.7） 2（  8.7） 5（21.7）
K． 板書やワークシート等の活用力 11 （35.5） 3（  9.7） 18（78.3） 8（34.8） 3（13.0）
L． 授業の観察・改善に関する能力 5 （16.1） 1（  3.2） 4（17.4） 3（13.0） 2（  8.7）
M． その他 6 （19.4） 1（  3.2） 5（21.7） 2（  8.7） 1（  4.3）

（注）数字は各カテゴリーの回答が認められた人数。（ 　）内はその回答者の割合（%）。

A．理科の専門的知識・能力
B．観察・実験の指導に関する知識・能力

C．理科の目標・内容及びその指導に関する知識
D．授業構成・指導案作成に関する知識・能力
E．教材研究や授業準備に関する知識・能力

F．子どもの実態に関する理解や想定力
G．授業実践の方法や対応に関する知識・能力

H．授業実践のための一般的な能力
J．机間指導やグループ活動の指導
K．板書やワークシート等の活用力
L．授業の観察・改善に関する能力

M．その他

回答者の割合（%）
0 20 40 60 80 100

事前①
事前②

図1　事前調査の結果

A．理科の専門的知識・能力
B．観察・実験の指導に関する知識・能力

C．理科の目標・内容及びその指導に関する知識
D．授業構成・指導案作成に関する知識・能力
E．教材研究や授業準備に関する知識・能力

F．子どもの実態に関する理解や想定力
G．授業実践の方法や対応に関する知識・能力

H．授業実践のための一般的な能力
J．机間指導やグループ活動の指導
K．板書やワークシート等の活用力
L．授業の観察・改善に関する能力

M．その他

回答者の割合（%）
0 20 40 60 80 100

事後①
事後②
事後③

図２　事後調査の結果
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していた知識・能力であると同時に，模擬授業の
構想・実践・省察を中心として展開したこの講義
の目標にも合致したものであると言える。
なお，図表にはサブカテゴリー毎の学生数やそ
の割合は示していないが，回答者の割合が高かっ
た Dでは「D2　指導案の作り方・作成力」の回
答者が20名（Dの回答者のうち87.0％）で最多で
あり，Gでは「G1　授業の進め方」が 14名（G

の回答者のうち60.9％）で最多であった。
次に，事前①で回答したもののうち特に気に

なっているもの（重視しているもの）を尋ねた事
前②の回答では，「G．授業実践の具体的な方法や
対応に関する知識・能力」が58.1％で最も回答者
の割合が高く，次が「D．授業構成・指導案作成
に関する知識・能力」で54.8％であった。回答者
の割合が過半数を上回っていたのはこれら２つの
カテゴリーだけであったことを踏まえると，講義
の開始時に多くの学生が修得することを特に重視
していたのは，事前①で回答者の割合が多かった
上位５つのカテゴリーのうち，Dと Gのカテゴ
リーの知識・能力であったと言える。

3　事後調査時の学生の考え
ここでは，事後調査の結果について，事前調査

の結果との比較も含めて検討する。
１）事後調査①と②
まず，事後①の結果から，理科授業の構想・実
践に関する知識や能力としてこの講義で学ぶこと
ができたと考えられていた最多のカテゴリーは，
「D．授業構成・指導案作成に関する知識・能力」
であり，回答者の割合は87.0％であった。次に回
答者の割合が高かったのは「K．板書やワークシー
ト等の活用力」で78.3％，その次が「F．子ども
の実態に関する理解や想定力」と「G．授業実践
の具体的な方法や対応に関する知識・能力」でと
もに69.6％であった。そして「E．教材研究や授
業準備に関する知識・能力」が５番目に多く，
60.9％であった。
これら５つのカテゴリーを，事前①で回答者の
割合が高かった５番目までのカテゴリーと比較す
ると，Dと F及び Gは両方で共通していたが，K

と Eは事後①のみで多いカテゴリーとなってい
た。一方，事前①で多くの学生が回答していた「A．
理科の専門的知識・能力」は事後①では21.7％，

「B．観察・実験の指導に関する知識・能力」は
39.1％と，割合が低かった。
なお，図表にはサブカテゴリー毎の学生数やそ
の割合は示していないが，回答者の割合が高かっ
た Dでは「D1　授業構成の仕方」の回答者が18

名（Dの回答者のうち90.0％）で，「D2　指導案
の作り方・作成力」の回答者の11名（Dの回答者
のうち55.0％）を大きく上回っていた。
次に事後②の結果を見ていくと，「特によく学
ぶことができた」ものとして回答者の割合が最も
高かったのは，「D．授業構成・指導案作成に関す
る知識・能力」であり，60.9％であった。過半数
を上回っていたのはこの１つだけであり，次に回
答者の割合が高かった「K．板書やワークシート
等の活用力」で34.8％，「F．子どもの実態に関す
る理解や想定力」では30.4％にとどまっていた。
事後①と事後②の結果を総合すると，模擬授業
を中心としたこの講義で学ぶことができたと多く
の学生が考えていた顕著なものは，「D．授業構成・
指導案作成に関する知識・能力」であったと言え
る。これに加えて「K．板書やワークシート等の
活用力」や「F．子どもの実態に関する理解や想
定力」，「G．授業実践の具体的な方法や対応に関
する能力」，及び「E．教材研究や授業準備に関す
る知識・能力」のカテゴリーについても，多くの
学生が学ぶことができたと考えていたと言える。
このように多くの学生が学びの達成感を認めたカ
テゴリーの中に Dと Gが含まれていたが，これ
らは事前①でも回答者の割合が高い，つまり，受
講生全体としてみれば学びの必要感が高いもので
あった。その点で，模擬授業の構想・実践・省察
を中心として展開したこの講義は， 受講開始時の
学生の学びの必要感に合致した内容・方法となっ
ていたと解釈できるだろう。
２）事後調査①と事前調査①との比較
このような受講生全体として見たときの学生の

学びの必要感と達成感に関する比較検討を容易に
するために，図３を作成した。図３は，事前①で
学びが必要だと考えられていたカテゴリーの回答
者の割合と，その割合が事前①に対して事後①で
はどの程度増減があったのかの関係を示したもの
である。つまり，受講生全体として見たとき，こ
の図で横軸のラインより上側に位置しているカテ
ゴリーは，事前での学びの必要感よりも事後での
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学びの達成感の方が高いカテゴリーであると解釈
できる。それに対して，横軸のラインより下側に
位置しているカテゴリーは，事前での学びの必要
感よりも事後での学びの達成感の方が低いカテゴ
リーであると考えることができる。
図３より，「D．授業構成・指導案作成に関する

知識・能力」と「F．子どもの実態に関する理解
や想定力」のカテゴリーの知識・能力はともに事
前①で50%以上の回答率であったのに加えて，い
ずれも横軸より上側にプロットされていることか
ら，事前での学びの必要感が高かった以上に事後
での学びの達成感が高いカテゴリーであったと考
えられる。「G．授業実践の具体的な方法や対応に
関する知識・能力」も事前①で50%以上の回答率
であったが，横軸付近にプロットされていること
から，事前での学びの必要感と事後での学びの達
成感がほぼ同程度であったと解釈できる。
それに対して，「A．理科の専門的知識・能力」

と「B．観察・実験の指導に関する知識・能力」
は事前①では回答率が50%以上であったものの，
いずれも横軸より下側にプロットされている。な
かでもＡは，事前①に対して事後①では約40％も
回答者の割合が減少していた。このことから，A

と Bは事前での学びの必要感が比較的高かったに
もかかわらず，事後での学びの達成感が低かった
カテゴリーであると考えられる。
一方，「E．教材研究や授業準備に関する知識・

能力」と「K．板書やワークシート等の活用力」
は事前①では回答者の割合が低かったものの，事
後①ではそれより40%以上も回答者の割合が増加
していることが読み取れる。つまり，Eと Kは，
事前での学びの必要感はかなり低かったが，事後

での学びの達成感が大きく増加したカテゴリーで
あると考えられる。
図３をもとに事前①と比較しながら事後①の回

答を検討した以上の結果を総合すると，Dや Fの
ように事前での学びの必要感が高く，事後での達
成感がそれ以上に高かったカテゴリーの知識・能
力もあれば，Aや Bのように事前での学びの必要
感は高かったものの，事後での達成感が低いカテ
ゴリーの知識・能力，さらに，Eや Kのように事
前での学びの必要感はかなり低かったものの，事
後での学びの達成感が大きく増加したカテゴリー
の知識・理解といったように，幾つかのタイプが
あることがわかる。
これらのうち，「A．理科の専門的知識・能力」

と「B．観察・実験の指導に関する知識・能力」
の回答者の割合が上記のような結果となった一因
として，この講義で実施した理科の模擬授業で
は，その対象が小学校の理科であったため，より
高い専門性が求められるような理科の知識や能力
に関する事柄が模擬授業の中でも模擬授業後の全
体での検討・協議においてもあまり取り上げられ
なかったことが考えられる。このことは，杉山・
山崎（2012）において，学生にとって「既知の内
容である場合には，当該単元を踏まえた観察・実
験の問題点や改善策を提案するなど，「教材」の
視点から授業の改善点を検討することが少ないも
のと考えられる」（p.87）との指摘にも符合する。
一方，伊佐・石井（2008）では，理科の学習内容
の理解や教材作りの能力の育成，観察・実験の基
本的操作の習得，及び教科の基礎となる専門的知
識の修得を目標とした「理科教材研究」という授
業科目において模擬授業が実践され，本研究で分
類した Aや Bのカテゴリーに含まれると思われ
る知識・能力の育成についても一定の成果があっ
たことが報告されている。一言で模擬授業を導入
するといっても，カリキュラム編成上の位置づけ
などを踏まえつつ何をその授業科目の重点的な目
標とするのかにより，当然，その内容や方法も異
なると思われるが，「授業を想定した教育内容の
知識（pedagogical content knowledge）」（Shulman, 

1987）の形成を考えたとき，上記の Aや Bの観
点も欠かすことができない重要な要素であること
は論を待たない。その意味で，本研究における模
擬授業を導入したこの講義の内容や方法には，検
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討を要する課題があると考えられる。
一方，「E．教材研究や授業準備に関する知識・

能力」と「K．板書やワークシート等の活用力」は，
事前での学生の学びの必要感は低かったものの，
事後では達成感がかなり高くなったカテゴリーの
知識・能力であった。つまり，学生はこれらの知
識・能力に関することを講義の開始時にはあまり
意識していなかったが，模擬授業を中心としたこ
の講義の受講を通してその学びをより強く実感す
ることとなったと言えるだろう。これらのうち，
Eには教材研究に関する知識・能力が含まれてい
る。理科の場合，教材研究として，当該の理科の
単元の学習内容に関する予備実験などを含めた科
学的な検討や学習指導上の検討が行われるのが一
般的であり，その点で Eの知識・能力は上述の A

や Bの知識・能力の獲得にも関連していくもので
ある。したがって，Eのカテゴリーの回答者が事
後①で大幅に増加したことは，模擬授業を導入し
た一つの成果であり，今後，Aや Bの知識・能力
の形成にもつながっていく可能性があると考えら
れる。
３）事後調査③
次に，事後①で回答したものの中から「今後

もっと学ぶ必要がある」と思うものを尋ねた事後
③の結果について検討する。
まず，事後③で回答者の割合が最も高かったの
は「F．子どもの実態に関する理解や想定力」で
56.5％，次が「G．授業実践の具体的な方法や対
応に関する知識・能力」で43.5%であった。これ
らはともに事後①での回答者の割合が69.6％で，
回答率が上位のカテゴリーであった。
この結果から，Fと Gのカテゴリーの能力は，
この講義を通して一定の学びが達成できたもの
の，まだ不十分であり，さらなる学びが必要だと
認識されているものであると解釈できる。このう
ち Fの結果については，学生を児童役に見立てて
行う模擬授業の難しさや限界を示していると考え
ることができる。同様の難しさについては，佐藤・
片山・溝内（2007）でも指摘されている。つまり，
模擬授業では理科の単元の学習内容について一定
の知識・理解をもった学生が児童役であるため，
ある発問を投げかけたとしても実際の小学生なら
ばどのような反応をするのかを，模擬授業で経験
することは困難である。観察・実験の学習活動に

ついてみても，学生にとってはすでに既習の内容
や方法である場合がほとんどであり，実際の小学
生の場合に必要となる指導上の工夫や指導の難し
さなどを十分に経験することはできない。
しかし，その一方で，この講義が終了した後に

小学校教育実習が位置づけられていることを踏ま
えれば，模擬授業を中心としたこの講義の受講の
結果として Fと Gについてさらなる学びの必要性
を認識した学生が多かったという事実は，この講
義での学びを，教育実習での実際の小学生を対象
としたより実践的な学びへとうまく接続させてい
く可能性を示唆していると考えることもできる。
さらに Fの能力について言えば，臨床的指導力の
形成について調査した山崎他（2009）において，
「子どもの実態の特性に関する知識を踏まえて，
理科の授業を構想または実践する力」と「子ども
の実態の分析や解釈を踏まえて，理科の授業を構
想または実践する力」は，小学校教育実習で獲得
できたと考える学生が多い項目であったと同時
に，教育実習終了時点でもさらに獲得していく必
要があると考える学生が多い項目でもあったこと
が報告されている。つまり，子どもの実態の理解
や想定及びそれを踏まえた対応などにかかわる能
力の獲得と向上は，４年間の教職課程だけで一定
のレベルに到達できるというものでななく，教師
の成長にとって長期にわたる課題としてとらえる
べきものであると言えるだろう。
また，「A．理科の専門的知識・能力」と「B．
観察・実験の指導に関する知識・能力」の回答者
の割合は，事後③でも低いままであった。これは，
佐藤・片山・溝内（2007）において，模擬授業を
導入した「初等理科教育論」の事後調査で「よい
理科の授業ができる教師になるため」に学ぶべき
こととして「深い知識」を回答した学生が事前調
査よりも増加し，最多の回答率となっていたのと
は，異なる結果であった。佐藤・片山・溝内（2007）
において模擬授業が導入された授業科目のカリ
キュラム上の位置づけなど詳細が不明のため，本
研究の結果と単純に比較することはできないと思
われる。しかし，これら Aと Bのカテゴリーの
知識・能力に関する問題点については，すでに論
じたように模擬授業を導入した講義の内容・方法
などの点で今後検討を要する課題の一つである。
最後に，「L．授業の観察・改善に関する能力」
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について検討しておきたい。これは事後③の結果
に限らず，事前・事後のいずれの質問でも回答者
の割合は低いままであった。模擬授業を中心とし
たこの講義では，模擬授業後の児童役・教師役そ
れぞれでの振り返りや全員での授業の検討・協議，
事後レポートの提出などを組み込み，模擬授業の
構想と実践だけでなく，実践された模擬授業の改
善や省察も重視した方法を採用した。しかし，こ
の結果は，授業の構想や実践などに関する知識・
能力のカテゴリーと比較した場合，このカテゴ
リーの能力の重要度の認識が十分に高められてい
なかったことを示していると解釈できる。もちろ
ん，本研究の調査は学生の必要感や達成感などの
自己評価の結果を検討したものであるため，この
結果から授業の改善や省察に関する能力の実際の
習得の程度を把握したり判断したりすることがで
きるわけではない。しかしながら，授業の改善や
省察にかかわる能力の重要性についての認識を，他
のカテゴリーと比較すれば十分に持たせることがで
きていないという点は，模擬授業を中心として実施
したこの講義の内容や方法に関する今後の検討課題
の一つとして考えておく必要があるだろう。

４．おわりに
本研究では，教職課程における教育実習の直前
のセメスターに位置づけられていた授業科目であ
る「初等理科学習指導論」において，模擬授業の
構想・実践・省察を中心とした講義を実施し，理
科の授業力量に関する学びの実態や課題について
受講学生の意識調査を手かがりに検討した。その
結果として指摘されたことは，以下の５点にまと
められる。
第一に，理科の授業力量の対象となる知識・能力
のうち，講義の開始時に学生にとって学びの必要感
が特に高いものは，授業構成・指導案作成に関する
知識・能力と授業実践の具体的な方法や対応に関す
る知識・能力であった。これらに加えて，理科の専
門的知識・能力や観察・実験の指導に関する知識・
能力，及び子どもの実態に関する理解や想定力も，
多くの学生が学ぶ必要があると考えていた。
第二に，講義の終了時に学生にとって学びの達
成感が特に高いものは，授業構成・指導案作成に
関する知識・能力であった。これに加えて，板書・
ワークシート等の活用力，子どもの実態に関する

理解や想定力，及び授業実践の具体的な方法や対
応に関する知識・能力，及び教材研究や授業準備
に関する知識・能力も，多くの学生が学ぶことが
できたと考えていた。
第三に，授業構成・指導案作成に関する知識・

能力や子どもの実態に関する理解・想定力のよう
に，事前での学びの必要感が高く，しかも事後で
の達成感がそれ以上に高くなったものについて
は，模擬授業を中心としたこの講義の内容や方法
の成果であると考えられる。教材研究や授業準備
に関する知識・能力や板書やワークシート等の活
用力のように，事前での学生の学びの必要感は低
かったものの，達成感がそれ以上に高くなったも
のについても，同様に成果の一つと考えられる。
第四に，理科の専門的知識・能力や観察・実験
に関する指導の知識・能力のように，事前での学
びの必要感は高かったものの，達成感が低いもの
があったことや，授業の観察・改善に関する能力
について事後での学びの達成感も必要感も低かっ
たことは，この講義の内容及び方法の点で今度検
討を要する課題であると考えられる。
第五に，子どもの実態に関する理解や想定力の
ように，事後の学びの達成感だけでなく事後での
学びの必要感も高い知識・能力については，模擬
授業を中心としたこの講義での学びを，教育実習
での実際の小学生を対象としたより実践的な学び
へとうまく接続させていくことができるのではな
いかと考えられる。
以上の５点は，模擬授業を中心とした「初等理

科学習指導論」における学生の学びの実態と課題
について，あくまで学生の意識調査をもとに検討
したものであり，今後は，模擬授業により学生が
実際に獲得した理科の授業力量の実態により迫る
研究が求められる。また，上記の第四で指摘した
ように，模擬授業を中心とした講義の内容や方法
についても検討を要する課題が存在する。これら
は今後の研究課題としたい。

注
１）本論文では，A大学の教職課程の授業である
「初等理科学習指導論」と，この中で模擬授
業として実施された小学校理科の「授業」と
を区別して表記した方が文意を理解しやすい
と考え，「初等理科学習指導論」を意味する
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場合は「授業」とせず，「講義」と記すこと
とした。

２）振り返り活動の内容や方法についての詳細は，
杉山雅俊（2012）を参照のこと。

３）カテゴリーを表す記号として，アルファベッ
トの Iは数字１との混同を避けるために使用
していない。

４）回答カテゴリー数については，回答されたカ
テゴリーの種類の数を集計した。つまり，あ
る学生が同じカテゴリーに分類される回答を
複数回答していた場合でも，回答カテゴリー
数は１とカウントした。サブカテゴリー数に
ついても同様に行った。

５）学生数の集計は実人数で行った。例えば，あ
る１人の学生が Aのカテゴリーに分類され
る回答を複数回答していた場合でも，Aのカ
テゴリーの回答者数は１人とカウントした。

附　記
本研究の一部は，日本学術振興会科学研究費助
成事業（基盤研究C）（課題番号24501102，研究
代表者：山崎敬人）の支援を受けて行われた。
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