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ある非教職志望の教育実習生の語りにみる
教育実習の意味に関する研究

荒 井 聖司朗
(和歌山県子ども・女性・障害者相談センター)

� 河 昌 登
(兵庫教育大学)

本研究では�教員養成系大学における非教職志望の学生の語りから�非教職志望にある当事者が教育実習の経験をどのよ

うに意味づけているのかを明らかにすることを目的とした｡ 方法としては�半構造化質問項目を用いたライフストーリー・

インタビューを行い�当事者の語りを聴取し�その分析を行った｡ その結果�非教職志望者であったとしても�実習経験によっ

て彼らが学校教員を目指しうること�教職志望意識がその個人の生活史とアイデンティティの状態像と深く関わりがあるこ

となどが明らかとなった｡ また�教師教育に携わらない調査者との関係性によって�実習経験のネガティブな側面について

の語りが引き出されることも示唆された｡
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１. 問題と目的
教師という職業は�大学等での単位取得�実際の学校

での実習経験を経て�さらに高倍率の採用試験を受験し

てやっとなれるという�非常になり難い仕事の１つであ

る｡ 安定した職でもあるので�近年の不況により今後は

さらに高倍率になることが予想されるであろう｡ それで

も希望者は多く�何度も採用試験に挑戦したり�大学院

でさらに教育学について学んだり�科目等履修生になっ

て取得免許教科を増やしたりする者も散見される｡

このような強い教職志望がどのように形成されるのか

について�中山 (2007) は�その事例研究から教育実習

が共通して学生に大きなインパクトを与えていると指摘

している｡ また長谷川・浅野 (2008) の教育学部の学生

を対象にした実習事前�直前�事中�事後の進路希望調

査では�30％近くの学生が一貫した志望でなく�いずれ

かの段階において１回以上の変動を示し�前後で明確に

分かれるというものでなく�実習中に大きく揺れ動くこ

とを明らかにしている｡

教員養成学部というのは�そのコースの特性上�入学

の際に自らの職業を一度選択しているように捉えられる｡

しかし�純粋な教師志望以外にも偏差値の関係で不本意

に入学した学生や�家から近い大学といったもっと単純

な理由から入学した学生も当然存在するだろう｡ そこか

ら教師に興味を持ちはじめるものもいれば�教師を志望

しながらも適性に不安を抱いて決めかねていたり�イメー

ジした教師と現実は違うことを意識して志望をなくして

いくケースなど�十人十色様々であるはずだ｡ 先の量的

研究からも�彼らにとっての教育実習が�まさに教師と

いうおとな社会に�仮ではあるものの�その中に入って

行くことで自分に適したラベルがあるかどうかを�迷い

ながら決定していく試行錯誤の場となっていることが窺

える｡

他にも実習前後での量的比較研究は多いのだが�質問

紙をメインとした調査だけでは本来実習体験が持つ様々

な個別性を捉えられないとの指摘がある (尾崎�2007)｡

また今までの事例研究においても�提出義務としての実

習記録から検討するものが多く�学生の本音を拾いきれ

ていないようにみられる｡ 現在教育実習はあくまでも教

職志望を前提として行われている一方で�教育学部等の

教員養成課程においてさえも教職志望意識の低下が起こっ

ていることが指摘されており (伊丹�1993)�そもそも実

習を経験しても教師になる人というのは人数的にも限ら

れている｡ それにも関わらず教職を志望しない�志望が

低い学生の経験についてはあまり省みられていない｡

さらに吉良・佐藤・篠原 (1974) の研究のように�高

い教職志望動機から来る教師適性感など実習の教職への

肯定的効果の高さは散見されるが�志望の低い学生を対

象に絞った効果を扱ったものも見られない｡ 志望の低い

人たちは大抵統計図表の隅においやられているのである｡

先にも述べたように�教育実習は職業選択に関するも

のの中でも最も具体的な体験の１つ�アイデンティティ

の役割実験�試行錯誤の最たるものである｡ 梅宮 (1993)

は�実習は���������	
	の心理社会的危機を含んでい

ると捉え�｢学生個々人が一つの特徴あるパーソナリティ

に成るその在り方を規定する各々に特有な体験�言い換

えれば内的葛藤が教育実習には存在する｣ とし�パーソ

ナリティの変容を統計的に明らかにしている｡ 他にも今

林 (1998) は�実習前後で時間的展望の得点が上昇し�

特に職業決定について回避的から模索・決定に移行した

学生はそうでない学生よりも時間的展望の得点が有意に

上昇するとしている｡ これらから�教育実習が学生が自

己を作り上げる過程にやはり何らかの影響を与えている

ことが窺える｡

それでもそのような発達的観点から�教育実習につい

て質的に詳しく調査された研究も依然として見られない

のが現状である｡ 萱原(1991)も�実習生自身の詳しい報

告や実習の持つ意味についての研究が海外においてもほ

とんどなく�あっても統計的で�個人の体験が具体的に

浮かび上がってこないことを指摘している｡

教職を志望しない�志望意識の低い学生の実習の心理

的プロセスを�教職という枠だけでなく個人のアイデン

ティティ発達の視点から質的な手法でもって教育実習に

注目することは�教育実習研究の量的かつ教職志望者へ

の肯定的側面に重きを置きがちな現状に新しい知見を提

供することができるだろう｡ 教職志望意識が低い�低下

した学生の増加問題の把握�学生相談の知見としても非

常に有益であると考えられる｡

そこで本研究ではこれら研究を参考に�実習生の個別

性を踏まえつつ�実習生の語りから実習前後における学

生の実習への意味づけ�アイデンティティの過程を詳細

に見ていくこととした｡

２	方法
�対象者：某国立大学教員養成系大学３年次の者で�大

学近隣にある附属小学校への実地教育を履修する者かつ

教職志望が低下している者を対象とした｡ 教職志望の低

下については�調査用紙に１～３回生時はじめの教職志

望の変遷を (１. 教師になりたい～５. 教師になりたく

ない) の５段階評価を記入する欄を設け�３回生時に

(４. 教師にあまりなりたくないもしくは５. 教師にな

りたくない)を選択している者を ｢教職志望が低下した

者｣ とみなした｡

�調査期間：Ｘ年４月から11月であった｡

�手続き：インフォームドコンセントで書面をとり�１

回基本60分程度とし�場合によっては50～90分の範囲で

半構造化のライフストーリー・インタビュー (やまだ�
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2000) を行った｡ 回数は教育実習前後にそれぞれ２回�

合計４回行った｡

�質問内容：半構造化インタビューの質問内容は�以下

の通りであった｡

①小中高の生活史�②大学生活�③実地教育前の不安に

ついて�④実地教育中について (週ごとに分けて)�⑤実

地教育後の実習への意味づけ�⑥今後の進路について

�分析方法：インタビューを逐語録におこした上で�川

野 (2005) や枝川・�河 (2010) を参考に�シークエン

スに分けて�それらの関係性や一貫性を分析していくシー

クエンス分析を行った｡ 具体的には�以下の通りである｡

①録音した逐語記録をすべて逐語文字化した｡

②逐語化したテクストの全体性を見失わないよう留意し�

全体の語りを見た｡ そして物語の意味的連続性を重視

しながら ｢物語世界｣ ｢ストーリー領域｣ 双方につい

て構造的に見た｡

③語り手�聞き手の共同生成により生じるナラティブと

その継起順序�またそれが変化していく様を検討した｡

④語られた内容・量などに注目しながら�繰り返し使わ

れる言葉など ｢鍵になる言葉｣ を見出した｡

⑤ ｢ストーリー領域｣ に見られる評価的な発言や態度�

過去現在の内面の差などに注目し�意味づけを分析し

た｡

⑥その個人にとって教育実習がどのような意義や課題が

あったのか�言葉として表出されたもの�言葉にされ

なかったものについても考察した｡

３. 事例と考察
本稿では�当時教育学部の社会系コースに所属してい

た３回生の女性Ａさんの事例を取り上げる｡ Ａさんは大

学で学ぶにつれて実際の子どもとの関わりに不安を抱く

ようになり�志望が低下していったという｡ 別惣 (2008)

の研究に依拠するなら�入学から順々に教師志望を落と

して実習を通してそこから回復していくという�志望が

低下する学生の典型的なタイプであった｡ なお�Ａさん

の母親は教職関係者で�調査当時は療育関係に携わって

いた｡ 一方でＡさんには子どもと関わった経験はほとん

どなかった｡ Ａさんのプロフィールは以下の通りである｡

表１：Ａさんの語りからの小中高の年表

� 教師という選択肢

小学校の思い出の教師：１回目の語り

教職という進路を考え始める：１回目の語り

Ａさんは理想の教師イメージを持っており�生徒と情

緒的に触れ合え�且つ適切に指導することができる教師

というものを理想としていた｡ 調査当時もそれは続いて

非教職志望学生の教育実習の意味 ��

家族構成：父�母�妹
(小学校)他者からまじめ�良い子と言われるような子
ども｡ 学級委員や児童会などにも参加していた｡ 小３
から進学塾に通い中学受験をした｡
(中学校・高校) 中高一貫私立女子校へ｡ 勉強は中学
から苦手になり�成績も特に振るわなかったが�教師
志望は続いており�高校進学後早くから教育大を目指
していた｡

Ｉ：何か記憶に残ってる教師とかあるんですか？
Ａ：はー�６年生のときの先生｡
Ｉ：どんな感じ？エピソードを教えてください｡
Ａ：やっぱ普段はすごく優しいし�一緒に遊んでくれ
たりもするしー｡ で�なんか�褒めてくれたりと
かもすごくする先生だけど�ずっと甘いとかじゃ
なくて�なんかホント怒ったら恐いっていうか�

でもちゃんと怒ってくれる先生はまちがっ�なん
か�先生は正しいときに怒ると思ったし｡ その�

んー�自分たちのことを思って怒ってくれてるん
やなというのが伝わってくるような先生�でした
ね｡ なんか怒るだけじゃなくて�なんか�んー�

なんですかね�…そうですね�怒られる理由とか
もちゃんと説明してくれたりとか�私たちもちゃ
んと納得できたし｡ なんか黙って反省もできたしー｡

Ｉ：大切なとこですね｡
Ａ：そういう�はいはい｡

Ｉ：６年生のときの先生と�６年生から教師になりた
いっていうのとなんか関係あるんですか？

Ａ：やっぱり先生みたいな先生になりたいと思って｡
Ｉ：どうしてですか？
Ａ：なんでなんですかねえ｡ 私もあんまり覚えてない
んですけど�いつからなりたいと思ったのか｡ …
なんかそのへんあんまり覚えてなくって｡

Ｉ：ねえ６年生ってはっきり言えるのにねえ｡
Ａ：そうですね｡ その先生がすごい好きだった�個人
的にすごく好きだったていうのもあると思います｡
ねえなんか�あと勉強教える好きだったんです｡

Ｉ：勉強教えるの｡
Ａ：中学受験�の塾行ってたんで�勉強できるの当た
り前だったんで�それじゃあやっぱ�課題とか先
に全部終わるから�わかんない子教えてあげたり
とかすることもあるんで�で�そういうので友達
に教えてあげたりするのも好きやって�そういう
のもあるかなと｡

Ｉ：友達に教えてあげるというのは�友達の反応も良
かったんですか？

Ａ：そうですねえ�友達もああその説明でわかったみ
たいな言ってくれるのがすごい嬉しくて｡

Ｉ：それは嬉しくなりますね｡ で�教えるのも好きだ
し�先生も良い感じで�いいなーっと｡ それで�

たぶんそっから出たんでしょうねえ｡
Ａ：そうですねえ�たぶん｡



いるようで�実習先の指導教員の第一印象でも�｢めっちゃ

怒る先生とか多いけど�そういうのでもなく�そりゃ悪

いところあったらそれはちゃんと言ってくれるけど�あ

のー�なんですかね�私たちのことも考えてくれてるん

だなって先生だったんで�かなーと｣ と�小学６年生の

ときの教師イメージを軸に�現実の教師を捉えようとい

う節があったようである｡

一方で� ｢(６年生の) 先生みたいな先生になりたい

と思って｣ と言ってすぐ� ｢いつからなりたいと思った

のか｡ …なんかそのへんあんまり覚えてなくって｣ と少

し矛盾したような興味深い語りが見られた｡ この語りは

１回目の冒頭であるが�早くも実習が始まるという緊張

と�語ることによるＡさんのアイデンティティの再構成

が始まったと捉えられる｡ 教師になぜなりたいのか�い

つからそう思ったのか�あまり強く意識する機会が今ま

でなく�こういった機会があって初めてその問題が顕在

化していったのだろう｡ やまだ (2000) の�｢ストーリー｣

は ｢２つ以上の 『出来事』 を筋立てる行為｣ であるとい

う説明の通り�Ａさんの理想の教師イメージと ｢教える

の好き｣ が教師志望へと結ばれ�Ａさんの自己の語りな

おしが進んでいったと言える｡

母親についての語り：１回目の語り

Ａさんの母親の教育方法は�その語りからは少し度の

過ぎた厳しさを思わせるが�Ａさんは ｢今は｣ 嫌だとは

感じていなかった｡ Ａさんにとって母親のしつけは�学

童期における勤勉性の発達に大きく貢献したようであり�

｢まともな字が書ける｣ ことや�自ら中学受験をしたい

という動機付けにもつながった｡ そして中学受験の塾は�

先のナラティブにあるように�友達に勉強を教える楽し

みを作り出した｡ 学童期は子どもを動機付ける多くの仕

事の側面が存在し�子どもを大人の能力に近づける

(��������	
	� ��������		�1984)｡ Ａさんに

とって教師という選択肢は�理想イメージだけで形成さ

れたものではなく�児童期における�勤勉性に関わる�

母親を中心とした周囲の環境が作用していたと考えられ

る｡

中学時代からＡさんの成績はそれほど振るわず�高校

から母親は成績に口を出すことはなくなったようである｡

それでも大学受験が意識される頃に�またＡさん自ら塾

に行きたいと進んで行ったことから�Ａさんには児童期

に培った勤勉性がしっかりと根付いていたのがわかる｡

それまでＡさんは ｢今までは何のために勉強してるのか

もあんまわかんなかった｣ が�大学受験では�教師にな

るために必要なことと考え�早くに教育系の大学を選ん

でいた｡

教育関係に就くことへの母親の抵抗感：１回目の語り
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Ｉ：ちなみに小学校のころの親との関係はどうでした？
Ａ：んー�仲は良かったですね｡ すごいやっぱ｡ でも�

お母さんが結構厳しい人で勉強に｡ １年生のとき
とかは�ひらがなの練習とかあるじゃないですか
宿題で｡ 字が汚かったらはしから消すような�お
母さんで｡

Ｉ：厳しいですね｡
Ａ：もう１回書きなさいって｡
Ｉ：どう思います�そんな厳しいお母さん？
Ａ：自分はやりたくないなとは思いますけど�まあ｡
Ｉ：そういうスパルタは｡
Ａ：はい｡ お母さんのおかげでまあ字はある程度まと
もな字が書けるんかなと思うんで｡ まあ自分には
それがすごい嫌だったなーとは思いますね｡ 今�

そんときは嫌だったとおもうんですけど�終わら
ないみたいな感じで嫌だったと思うんですけど｡
今はあんまりそれがすごい嫌だったとは思わない
ですね｡

Ｉ：まあ結果的にいいということですね｡
(略)
Ａ：受験したいって言ったのは自分なんで｡
Ｉ：あ�自分で中学受験したいと言った｡
Ａ：はい�みたいですね｡ あんまり私も覚えてないで
すけど｡ 受験いきたいって言って�まあ受験した｡
塾も楽しかったんで｡

Ｉ：結構学ぶの楽しかったんですか｡
Ａ：そうですね｡

Ｉ：両親は教師になることについてどう思ってるんで
しょうね？そのとき (大学受験時) は｡

Ａ：そうですねえなんか｡ まあ別になりたいんだった
ら�まあ頑張ればって感じ｡

Ｉ：あっさりと｡
Ａ：だったんですけど�母は本当は反対してるみたい
です｡

Ｉ：なんでですか？
Ａ：自分が幼稚園の先生なので�幼稚園の先生にはなっ
てほしくないっていうのはずっと言ってて…

Ｉ：なんで幼稚園の先生なってほしくないんでしょう
ね？

Ａ：なんかたぶんその自分が�苦労をわかってるしー�

たぶん私には向かないと思ってる｡ 私も実際あん
まりむかないと思うんですけど幼稚園とか｡ でもー�

ほんとは�それは幼稚園だけじゃなくて�教育全
般に関することだったらしくって�最近�初めて
聞きましたね｡ 実はーあんまりーなってほしいと
は思わなかったのーみたいな｡ でもー本人がやり
たいって言ってるからー�反対もしてなかったけ
どーって｡

Ｉ：教育全般�何がいけないからでしょう？
Ａ：たぶん大変さがわかってるから｡
Ｉ：大変さ�お母さん大変なんですか？
Ａ：まあなんか�すごくやりがいもあるし�楽しいけ



母親が ｢本当は (教職に) 反対してる｣ と�Ａさんの

教職志望意識の低下に親の期待や関係性が影響している

ことが見受けられる｡ 元々志望が強く�結果的に教師を

目指すことになったＡさんが�５段階評価の最低の ｢な

りたくない｣ にチェックするまでに志望を落としていた

のは�この母親の言葉が大きな要因となったのであろう｡

青年期は親への依存から脱却していくことが重要なテー

マとなるが�Ａさんにとって実習は�反対する親との葛

藤を乗り越え�教職の意思決定を下すための大切なプロ

セスであったとも捉えられる｡

実習不安：１回目の語り

Ａさんの実習不安は高く�子どもたちに対応していけ

ないのではという危惧がある｡ それが ｢長年の夢がかな

う｣ と言いながら口調があまり乗り気でないことからも�

不安の高さと志望の低下が何かしらストレスを与えてい

ることが窺える｡ 児童期からまじめな性分であるようで�

楽観的に捉えられないということも関係しているだろう｡

人の目を気にして子どもと関われない：２回目の語り

非教職志望学生の教育実習の意味 ��

ど�ま�大変な仕事だしー�やっぱり人を相手に
してる�分�そこに自分より大分小さい子相手に
してる分大変な仕事だしー｡ なんかその�まあ�

んー……たぶんその�私にそういうのあんまり向
かないと思ってる�と思いますお母さんは｡

Ｉ：お母さんは�Ａさんのその…なんでしょう�その�

特徴というものをどういう風に捉えてらっしゃる
んでしょうね�あわないというのは｡

Ａ：たぶん子どもと�思いっきり遊んだりとか�があ
んまりできないと思っている�しー�実際に自分
でもそうかなっと思う面はありますねー｡

Ｉ：今教育実習とかで期待することとかってあります
か�今の時点で？

Ａ：あー�いやー�不安しかない｡ 楽しみではありま
すけど�んー…なんか実際子どもたちの前で授業
するの初めてやし�授業だけじゃなくて１日ずっ
と一緒にいるっていうのも初めてだし�その先生
という立場でみたいな｡ それに対して自分がどこ
までできるんかなっていう�不安がすごいありま
す｡

Ｉ：あー｡ 具体的なことってどんなんあります？実際
授業してないから浮かばないかもしれないですが｡

Ａ：そうですねー…や�たぶん子どもらは自分らが�

予測してるのよりたぶん発想豊かだと思うんでー｡
そのだからたぶんそのそれにちゃんと対応できる
のかなっていう｡

Ｉ：子ども何言い出すかわかんないですしね｡ 子ども
の動向ですねじゃあ｡

Ａ：そうですね｡
Ｉ：なんかじゃあ楽しそうっていうのは？
Ａ：んー…実習に対してはあんまり楽しそうとは�思
わないですねえ｡

Ｉ：さっきちょっと楽しそうって言葉が｡
Ａ：まあ楽しみでも�まったく楽しみでもないことも

ないですけど�まあでも最初は先生になりたいと
思って最初は大学来てー…

Ｉ：そうですね｡
Ａ：もう小学生の頃から先生になりたいと思ってたん

で｡
Ｉ：あー何年生くらいですか？
Ａ：６年生のときになりたいと思って�でまあ�それー
が�長年の夢がかなうわけじゃないですか�だか
ら｡

Ｉ：仮にですけど｡
Ａ：まあその�ときにー�その�教採受かったら�先生
になれるための今準備段階なわけじゃないですか｡
だからまあ楽しみではないことはないですね｡ ……
不安のほうが�そっちのほうが大分大きいですね｡

Ｉ：あんまり子どもと触れ合えないですか？
Ａ：なんか�人の見てないとこだったら大丈夫なんで

すけど�…なんか誰かの目があるところで�自分
も思いっきりやるっていうのが�あまりスムーズ
にできないですね｡

Ｉ：子どもにあわせるとか｡
Ａ：そうですね｡ だから…
Ｉ：誰かの目があると無理なんですか？
Ａ：なんとなく�そっちの視線を気にしてしまう｡
Ｉ：それは克服できるものではないんですか？
Ａ：それは実習に行ってみないとわからないですよね｡
Ｉ：そうですね｡
Ａ：それで実習に行ってみて�たぶん先生の目が気に
なると思うし�一緒に行ってる友達の目もすごい
気になると思うしー｡ その中で自分がどのぐらい
できるようになるかっていうのは�まあ自分の中
でも課題でもあると思うし�それができないなら�

小学校の教師は無理かなと思ってます｡
(略)
Ｉ：普段も人の目が気になるんですか？
Ａ：たぶん�あんまり｡ そー�なんですかね｡ 評価さ
れるとき�自分を評価する立場にある人がいると
き�いればたぶん�先生とかにもずっと�小中高
と�よく見られる生活をしてたんで｡

Ｉ：そうですよね�ある意味狭い生活ですよねある意味｡
Ａ：だからたぶん�あまりよくない評価をつけられる

のとかすごい嫌で�だからよく思われたいっての
が大きいかなーっと｡

Ｉ：よく思われたいというのはどっから来てるのかと？
Ａ：もう怒られたくないって気持ちですかね｡
Ｉ：なんで怒られたくない？
Ａ：たぶん�母にずっと怒られ続けたからじゃないか

な｡



Ａさんは勤勉性をよく発達させた一方で�他者からの

評価を強く気にする�勤勉性の対となる劣等感情もまた

強いタイプであることが窺える｡ 学童期の子どもは�学

校が設定した基準にたえず達していないと自分を失敗者

として認めてしまいがちになる (��������	
	�

��������		�1984)｡ 教育実習の舞台は他ならぬ学童

期の子どもが最も多くの時間を過ごす学校であり�それ

はＡさんの母に怒られ続けた学童期�良い成績をとり続

けてまわりからまじめと評されていた学童期�その評価

懸念の劣等感情を蘇らせるものであったと推測され�実

習不安という形になってあらわれたのだろう｡ 母親に怒

られ続けた子どもという否定的な自己像はＡさんの中に

存在し続け�教育実習を機にそれはＡさんが学童期の自

分と向き合い�過去から現在までの経験をどう処理して

いくのかという問題を浮かび上がらせたとみられる｡

� 実習についての語り

子どもとの関わり：３回目の語り

子どもの対応について�実習前はかなりの不安を示し

ていたＡさんだったが�実習後の語りではまるでそんな

ものなどなかったかのように子どもとの関わりの様子を

話した｡ Ａさんの子どもへの適応は�Ａさんの持ち前の

力が発揮されたものであり�実習前の強い不安は悲観的

になりすぎていたことが影響していたと推測される｡ 子

どもたちの実習生に対する興味関心�態度の良さも適応

に大きく貢献したと言える｡ 最後の研究授業では�普段

授業では手を焼くような扱いにくい子どもも適切にしっ

かりと発言するなど� ｢だいぶ子どもたちが協力してく

れてるなっていうのを感じました｣ と感想を述べるほど

であった｡

授業は対人関係的な力動のなかで行われる (萱原�

1991)｡ ｢目の前に子どもたちがいる状態で指導案を書く

と�あの子達だったらこう考えるだろうなと思う部分が

大きいと思うんです｣ と�自己の授業観の変化について

生き生きと話していたのを見るに�子どもとしっかりと

関わりを持てたことはＡさんの自信や教職志望意識を大

きく昂揚させたのだろう｡ 授業が対人関係で作られるの

と同じように�Ａさんの教職志望もまたそれによって作

られていったと言ってもよいのではないだろうか｡ 白松

(2002) の教職に就こうか悩む学生の質的研究において

も�この教師と子どもの対人関係というパースペクティ

ブの確立が見られる｡ 教職という進路に大いに悩む人た

ちにとって�そこへの気づきが教職志望を高める重要な

要因になっている可能性があるのかもしれない｡

実習メンバーとの関わり�：３回目の語り

学校教育学研究, ����, 第��巻��

Ｉ：(１週目の)最後ぐらいに仲良くなったと聞きます
が�何か仲良くなったエピソードとかあるんです
か？

Ａ：は�放課後一緒に長縄したりとか�なんか先生縄
まわしてーって言いに来てくれることとかが�だ
いぶ仲良くなったなって｡ 思って｡

Ｉ：でも全員ではない｡
Ａ：そうですね｡ でも…んー�給食とかでも最初の方
は�まあ�子どもたち同士はしゃべるけどあんま
り実習生は入れないって感じだったんですけど�

最後のほうはもう先生は�先生のことを聞きたい
みたいとか�先生はどう思うとかだったり�色々
言ってくれて�でもこっちも逆にー�子どもたち
の会話にも�入っていくこともできたんで｡ まあ
なんかそれで�仲良くはなれたかなと｡

Ｉ：どうでしたか�誘ってきてくれて？
Ａ：嬉しかったです｡ はい｡
Ｉ：うまく対応できたと思いますか？子どもとの関わ
り不安と言ってましたけど？

Ａ：はい｡ そうですねえ�やっぱりはじめのほう自分
から話しかけられなかったっていう部分は�あっ
たんですけど｡ 意外とすんなりいけたかなーとお
もっ…まあ学年の問題かなと思うんで�最初は｡

Ｉ：そういえば�メンバーはどうでした？クラスに実
習生は何人ぐらい？

Ａ：５人｡
Ｉ：５人やってられる｡ どうでしたか？お互い｡ 仲い
い同士なんでしょうか？

Ａ：いいえ｡
Ｉ：ああーそう�初対面？
Ａ：１人は�前からちょっとは知ってた子で�そのこ
とは１ヶ月を通してすごく仲良くなりました｡ あ
との３人は…あまりいい関係ではなかったです｡

Ｉ：いい関係ではなかった｡ 男女の割合は？
Ａ：男の子２人と�女の子３人で｡ ……女の子１人と�

男の子２人とはあまり…いい関係はでき�なかっ
たですね結局｡

Ｉ：あんま良くなかったですかー｡
Ａ：はい｡
Ｉ：なんででしょう？
Ａ：あのー�なんですかね｡ 意見が根本的にあわない
というか｡ んー…男の子２人は…ねえそーの女の
子�１人の女の子の言うことなら全部いいよーみ
たいな感じで…ほんまにいい？みたいな�考えて
る？うーんみたいな｡ 私はその子の意見に納得は
してなかったんで�みんながその女の子盛りたて
て�それでいこうみたいな言ってるのを逐一全部
ストップかけてたんで�その部分うまくはいかな
かったですけど｡

Ｉ：ああー｡ 考えが違うのにあわされた｡



実習メンバーとの関わり�：３回目の語り

｢納得のいく｣ 共同立案を作りたいというＡさんの実

習への姿勢は非常にまじめなものだっただろうことが窺

える｡ 発達史から見て�やはりここも勤勉性を発達させ

てきたことの効果だろうか｡ しかし一方で�Ａさんが共

同立案の研究授業の役を立候補したのは純粋に自分がし

たい気持ちだけでなく�意見があわない人が中心に立つ

のが嫌だったというのもあり�非常に複雑な感情�メン

バー間の駆け引きが展開されていたと見られる｡ 意見が

あわない相手もまた授業がうまくできると認められてい

た点は�母親のときもそうだったが�Ａさんらしい健康

的な見方である｡

意見が通りづらいうえ�男性メンバーはその相手のい

いなり状態�指導教員にも好かれている�さらに相手は

授業も上手であるという中で�先述したＡさんの劣等感

情が刺激されたのだろう｡ 劣等感は取り除くことはでき

ないが�頑張ろうという優越への追求につながり�それ

が重要となる (細井�2006)｡ Ａさんはメンバー不仲の

問題でも自己を主張し�頑張りを見せた｡ 疲労がたまり

やすい実習に特殊な状況が加わっているにも関わらず�

中々の適応力と言える｡ しかし�それで相手が大きく変

わるということはなく�始終苦労をすることになったよ

うである｡

川人・大塚 (2010) によると�教育実習生の楽観性と

抑うつやストレッサーに直接的な負の関連があると言う｡

Ａさんは実習前のインタビューで�楽観とはほど遠い様

子であったこともあり�メンバーの不仲という思いがけ

ない出来事に多大なストレス�抑うつ的な気持ちを抱き

やすかったのだろう｡ また川人・大塚は�回避コーピン

グをすると抑うつはさらに上昇するとも述べている｡ 問

題から回避的にならずに研究発表という形での対処をし

たことは�大胆ながらも適切なものだったと言える｡

子どもと実習メンバー：３回目の語り

実習メンバー間の関係が酷いからこそ�子どもとの関

わりをより肯定的に捉えられるという語りが見られた｡

情緒面でも子どもたちに助けられる経験は�Ａさんが辛

い実習を継続する動機のみならず�教職に就きたいとい

う動機までも蘇らせ支えていったと考えられる｡

さらに興味深いのは�Ａさんのクラスの子どもたちも

また�クラスメート�友人間において毎日ケンカをして

おり (常に ｢むかつく｣ 対象が変わっていくものであっ

た｡ )�Ａさんにそのことを相談しに来ていたというこ

とが語られたことである｡ この話題が出たことから�Ａ

非教職志望学生の教育実習の意味 ��

Ｉ：ちなみに共同立案 (�) の教科とか�自分が研究
授業やることとかどうやって決めたんですか？

Ａ：共同立案の教科は全員がやりたい授業�結果もこ
ういったときに�全員が算数はあったんで�じゃ
あもう算数でいこうって｡

Ｉ：それはうまくいったんですね｡
Ａ：はい｡ で�授業者はけっこう時間かけて話し合っ
て�１番授業うまかったのが私と気の会わない女
の子だったので｡ …で�そこでー�えと�どうす
るって｡ 無難にその子でいくかー｡ でみんなで正
直にどう思ってるのっていうんで�私はその子に
は授業してほしくなかったし

Ｉ：どうしてですか？
Ａ：あわないからです�意見が｡ だからその子の思う
ような共同立案にもっていかれるのが嫌だった｡

Ｉ：あー�メインになってしまうから｡
Ａ：ですね｡ やっぱり授業者が大事だと思うんで｡ み
んな単元の授業はするけどその授業までつなぎな
わけで�やっぱりその子の意思は尊重されるべき
だと思うんですけど｡ 私は…そうですねえ�だか
らその子の独壇場になるのが嫌だったんですね�

それ以上に｡ もうそれで授業者になったらほとん
ど口もはさめなくなると思うし｡ ていう面で｡ あ
と�まあ経験として自分自身もやってみたいなと
思う気持ちが結構ありまして…まあ�ん�みんな
が見に来る授業いやだし�やだけどー�将来小学
校の先生なろうと思ってるならー�１つそこは経
験としてすごい�いい経験になるんじゃないかなっ
と｡ そんだけ大勢の人に�事後検討してもらえる
とか�そういう部分で｡

Ｉ：２週目で志望は変化しました？
Ａ：あー�そうですねえ｡
Ｉ：さっきねえ�共同立案やってやるぜって｡ ていう
ことは何かあるんかなと思ったんですけど｡

Ａ：そうですねえ�自分が小学校の先生になりたいと
思う｡ すごい思うように…なってきて

Ｉ：なってきたんですか｡
Ａ：はい｡
Ｉ：どうしてでしょう？
Ａ：なんか�やっぱり楽しいなっていう部分�授業は
失敗したけど�それでもやっぱり楽しい部分はあっ
たし…まあ子ども一応かわいいし…なんですかね�

やっぱり久しぶりに小学校に行って�あ�小学校っ
てこんなとこだったなっていう部分も�大体見え
てきて�で�すごい大変な部分もいっぱいあるけ
ど�やっぱり目の前の子どもたちに助けられる部
分は多いんだなっていうふうに感じて�その時実
習生同士の関係�本当にもう�行きたくないとか
も思ったし｡

Ｉ：そこまでいったんですか？
Ａ：はい｡ 本当に嫌だったんですけど�でもやっぱり
子どもたちはすごいかわいいし�子どもたちが帰
る４時まではすごい楽しくて�なんで�はい｡ やっ
ぱり小学校の先生になりたいんだなっていう気持
ちが｡



さんの動機付けが支えられたのは�単に子どもかわいさ

だけでなく�子どもたちのそういった対人関係の問題が�

Ａさんが実習メンバーとの関係を客観的に見つめる機会

を与えていたことも可能性として挙がってくるのではな

いだろうか｡ Ａさんは子ども同士の不和に ｢なんて言っ

たらいいかわからない｣ と困惑しつつも� ｢頭ごなしに

そんなん言うのもよくないと思うし�多分同意してほし

くて言ってるんだろうけど�そうやな先生もそう思うわ

とも言えないし｣ と�とりあえず話を聴く姿勢をとった

ようである｡ その姿勢は�実習メンバー間において�不

仲でも耐える�相手を強くは否定しないという対処法に

あらわれたと言えよう｡

実習半ばを過ぎたあたりで�共同立案の進め方の違い

で�ケンカに近い形となり誰も喋らず作業が中断してし

まう｡ それを見かねたメンタリング実習で来ていた大学

院生で教師の人が声をかけてやっと動き出すくらいのも

のであった｡ そして4週目になっても研究授業担当であ

るＡさんがマイクロティーチングを提案しても�メンバー

は児童らしい反応をしてくれなかったので1人で練習し

ていたというエピソードが語られ�Ａさんの心労は募る

だけであった｡

しかしながら�結果的に研究授業はＡさんがそれまで

行った授業の中でも ｢最高｣ の出来で�非常にうまくいっ

たようである｡ 子どもとの関係も深まり�実習メンバー

関係の辛さや仕事のしんどさがあっても� ｢もうちょっ

と一緒にいたい｣ とさみしさを感じ�お別れ会では始まっ

てすぐ泣いてしまったエピソードが語られた｡

実習の意味づけ：４回目の語り

平岡 (2009) は�教育実習前後で不安の低減�自尊感

情の有意な高まりが見られると報告しているが�Ａさん

もまたそれに含まれると言える｡ ｢気にしていたら子ど

もと関われない｣ ｢現段階でも100％でなくてもいい｣ と

いう語りから�Ａさんが今まで感じてきた劣等感情を克

服し�完璧でなくともありのままの自己を受容していく

健康的なセルフエスティームを確立していったことが窺

える｡ そしてそれが�元々夢であった教師の道に進んで

いく迷いを晴らしたのだろう最終的に�教職志望意識の

５段階評価を１ (教師になりたい) の最大まで回復させ�

｢クラスを１人１人をちゃんと見て｣ いける小学校教師

をメインに�これから大学での勉強をまじめに頑張って

いこうという展望を立てた｡

� インタビュイーとの関係性

Ａさんにとって今回のインタビューは�実習中のネガ

ティブな感情を思い切り吐き出すことができる機会であっ

たと思われる｡ 先行研究ではライフヒストリー的に�調

査者が学生の実習場面に直接赴いたり�実習記録を参照

しているというものが多い｡ 実習先に赴かなくとも講義

担当�コース担当をしている教員というのもあって�ど

の学生がどの学級で実習しているのかもわかる状況にあ

ることも多いだろう｡ それは語られる物語と実際の事実

を比較し�さらに深く考察を突き詰め実践的に攻めてい

くのに当然適していると言える｡ だが�それは同時にＡ

さんのような強いフラストレーションを感じているイン

タビュイーにしてみれば�本来感じている他者への不満

を語ることができず�当たり障りのないナラティブとなっ

て�語り行為によるアイデンティティの再体制化を促せ

ないという危険性も孕んでいる｡

４�まとめ
本稿では�個人の実習経験を�それまでの生活史から

窺える自我同一性の発達と絡めて検討してきた｡ この事

例１つで実習生全体への一般化が可能になるとは言えな

いが�教育実習が非志望者であっても大きく影響を与え

ていること�そして実習経験が持つ本来の多様性を理解

するのに�個人の全生活を通しての考察が必要となるこ

とが明らかになったと言える｡

子どもとの関係に不安を感じながら�さらに実習メン

バーとの不仲という問題を抱えながらも研究授業を自ら

名乗り出たＡさんの事例を見るに�非教職志望は必ずし

も教職を行う力や�熱意が不満足なゆえに生じるもので

学校教育学研究, ����, 第��巻��

Ｉ：実習ってどういう意味があるでしょう人生で？
Ａ：そうですねえ…意味…んー……確実に実習を通し
て�みんなそれぞれ成長すると思うんで…｡ やっ
ぱり�考え�方も変わってくると思うし�やっぱ
り視点とかの問題ですけど…ただ講義とかを受け
てるだけじゃ得られなかったものが実体験を得ら
れるって点で…そこに意味があるのかなーと…う
ん�思います｡

(略)
Ｉ：最初にこう�子どもとの関わり�評価されるとか�

視線が気になるとか�よく思われたいとか言って
ましたが�それ結局どうなったんでしょう？

Ａ：結局先生の目とか子どもと関わることは不可能だ
と思うので�まったく気にしなくなりましたね｡

Ｉ：まったくですか�ほおー�全然？
Ａ：気にしてたら子どもと関われないと思う｡ やっぱ
り気にしてたら�その関わりがどっかで薄くなる
のがわかると思うし�子どもたちも自分に向いて
くれないと思うので�そんなん気にしてられへん
というか�はい…｡ べつにーそれで自分がしたこ

とが悪かったとしても�まだ現段階なんだから�

それを見て誰かが何かを思ったら�それで話し合っ
たら改善できると思うし�現段階でも100％でな
くてもいいなって思いました｡



はなく�アイデンティティの混乱�不安定さが大きく影

響している可能性が示唆される｡ しかしながら�Ａさん

の ｢気にしていたら子どもと関われない｣ の言葉にあら

われているように�教育を受ける子どもたちはそれら実

習生側の問題に影響されるべきではないだろう｡ 教師役

割と自己との差に苦しみながら�それでも子どもたちの

ために学校教育に質する気持ちを持ち続けることが自分

にできるか否か�その選択に教育実習を行う意味の１つ

があるのではないだろうか｡

また�Ａさんの事例からは�意識的にしろ無意識的に

しろ�教育大を選択したからこそ�一度低下した教職志

望であっても�実習を通して教職へまた転向していく可

能性があることが窺える｡ ｢志望が低下しているから教

職以外｣ と安易に決めつけたりせず�彼らの教職志望の

微妙な意識の変化に留意し�それを気付かせていく相談

の姿勢が求められるだろう｡

ところで�実習中に深刻な問題が生じることは�Ａさ

んとその実習メンバーが不仲で�授業作りが中断すると

いう児童に迷惑をかけるかかけないか寸前の問題が起こっ

たことからも明白であり�そういった問題への支援体制

も今後検討していく必要があるだろう｡ Ａさんの場合�

院生のメンタリング実習と重なっていたこともあり�そ

れがサポート源となってなんとか難を逃れていた｡ 他大

学では�そういった機能をシステムとして設定し�教育

実習サポーターを置いているところもある｡ それは学校

心理�臨床心理を学んだ教員や院生に任せるというもの

である｡ 迅速な支援が可能となり�当該学生を落ち着か

せたり�指導教員の負担軽減につながったと言う (矢嶋�

2010)｡ 単に相談室で待っているだけでなく�直接赴く

ことで問題に気付く大人がいるように配慮すべきであろ

う｡ 実習生活で忙しい彼らでも出向きやすいところに�

相談場所を設置することも効果的であろう｡

注

�) １学級に４～５人実習生が配属され�最終週にその

メンバー全員で１つの教科の１単元をリレー形式で授

業をするというシステムがある｡ その１人が研究授業

を行う｡
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