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1. 問 題 と 目 的 

1.1. 大学教員の授業力量形成に対する支援の問題 

2019年の大学院設置基準の一部改正にともない，大

学院に対して「博士後期課程の学生が修了後，自らが

有する学識を教授するために必要な能力を培うための

機会を設けること又は当該機会に関する情報の提供」

をおこなうことが努力義務化された（文部科学省 

2019）．この「学識を教授するために必要な能力を培う

ための機会」は，いわゆるプレ FD であり，改正省令

の施行日以降は，国内のすべての大学院においてプレ

FD の設置または情報提供に努めることが求められる

こととなった． 

プレ FD とは，大学教員を目指す大学院生，ポスド

ク，オーバードクターなどを対象とした大学院におけ

る大学教員の養成機能を指す．2008年の中央教育審議

会答申「学士課程教育の構築に向けて」にて重要性が

指摘されるといった政策的な後押しもあり，すでに大

学院博士課程の学生を多数有する研究大学を中心に多

くのプログラムが実施されている（夏目 2011）．日本

において実施されているプレ FD の取り組みを概観す

ると，対象者や実施期間，プログラムの内容は機関ご

とに多様であるが（境ほか 2014），実践的な教育力量

の形成に主眼をおいている点は全体に共通していると

いえる（吉田・栗田 2015；栗田 2020）．このため，多

くのプログラムで授業実践と授業検討会を組み合わせ

たデザインが採用されており（小林ほか 2015），この

２つが現行のプレ FD における中心的な取り組みとい

える． 

さらに，プレ FD プログラムの効果検証もなされて

いる．例えば田中ほか（2014）は，参加者への事後ア

ンケートにより，プレ FD を通じて獲得された能力あ

るいは向上した意識とは「教育技術の向上」「知識の獲

得」「教育者としての意識の向上」「研究者としての成

長」に大別されることを明らかにしている．また飯吉
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（2012）は，事後振り返りワークシートの分析から，

プレ FD への参加を通して教育実習の機会や自身の教

育に対する考えを振り返る経験を提供するのみならず，

研究上の視野の拡張や新たな視点獲得にも寄与してい

たことを明らかにしている．一方で，現行のプレ FD

プログラムを通じて獲得された知識や技術は，必ずし

もその後の授業実践に生かされるものになっていると

は限らないことが指摘されている．田口・福田（2018）

では，多様な教授法を提示することを目的とする「授

業デザインワークシート」を作成し，プレ FD プログ

ラムにて活用したが，多くの授業がいわゆる「一斉講

義形式」のまま変化しなかったことを報告している．

また，香西・田口（2020）では，９年間にわたりプレ

FD プログラムに参加した大学初任教員を対象に，授

業検討会での指摘と授業実践の変遷を分析している．

その結果，授業検討会での指摘は，反映可能な授業場

面があったとしても，必ずしも反映されるとは限らな

いことを明らかにしている． 

このように，知識はあるにもかかわらず授業実践に

反映されない現象は，「実践化の問題」（DARLING- 

HAMMOND and BRANSFORD 2005）として指摘されてい

る．これは，教員が言葉として授業に関する理論や知

見を学習したとしても，それに対して納得しなければ

授業実践には反映されないという「意図性」が介在す

ることを指摘したものである（秋田 2007）．また，授

業力量形成や授業実践を規定する要因のひとつに教員

が持つ信念があることも指摘されている（NESPOR 

1987）．つまり，教員が新たに得た理論や知見を授業実

践に導入するか否かの判断には，授業に関する信念と

の適否が影響を与える可能性がある．このため，授業

実践の変化を信念と対応付けて検討することで，「実践

化の問題」を乗り越えるための知見を得ることができ

ると考えられる． 

1.2. 大学教員の授業実践と信念との影響関係 

授業についての信念とは，「教師が授業に関して持っ

ている『ねがい』」であり，知識・技術とともに授業力

量を構成する要素の一つである（吉崎 1997）．教員の

信念は，客観的な正しさを前提とはしておらず，個々

の教員が自分なりに描いている教員像や授業像などの

主観的な望ましさが含まれる（NESPER 1987）．このた

め，信念によって理不尽な思い込みや偏ったものの見

方を導くこともあり，教員が経験を解釈する際には肯

定的な意味づけだけでなく否定的な意味づけを導き，

成長の停滞にも影響を与えうる（朝倉・清水 2014）．

また，信念は「行為者が２つの対象間に何らかの関係

が存在すると思っているかどうか，という『思い込み』

（信じている程度）を測る概念」（朝倉・清水 2014）

であり，認知的部分，情意的部分，行動的部分など多

様な対象に作用するため，「信念体系（Belief Systems）」

として多面的に捉えることが適切である（藤木・木村 

2000）． 

大学教員の信念については，KEMBER（1997）が質的

研究のレビューにより「教員中心 / 内容重視

（teacher-centred / content-oriented）」と「学生中心/

学習重視（student-centred / learning-oriented）」の２つ

の方向性で大別されることを明らかにしている．さら

に SAMUELOWICZ and BAIN（2001）は，教員の信念を７

つの教授学習の方向性と９つの信念の次元で定義し，

これらは「知識の伝達（knowledge transmission）/教授

中心（teaching-centred）」と「学習の促進（facilitation of 

learning）/学習中心（lerning-centred）」を両端とする

軸で整理される（附表１）ことを明らかにしている．

このため，新たに実施しようとする授業実践と信念の

方向性とにずれがある場合には，授業実践を否定し導

入につながらない可能性も考えられる． 

また SHULMAN and SHULMAN（2004）は，教員個人の

学習とは教員が属する共同体と相互に影響を与えあう

ものであるため，互恵的な関係として教員の学習を捉

えることを提案している．同様に姫野・益子（2015）

は，教員の経験学習を成立させるためには「経験から

学習する状態」であることが肝要であり，コミュニテ

ィ内の教師の立ち位置，学校外のコミュニティや勤務

校の異動，自らの実践を対象化することなどが影響要

因となることを指摘している．これらから，教員の授

業実践と信念との影響関係を捉えるには，両者の単純

な影響だけでなく共同体や教員自身の状態など多様な

要因からの影響も踏まえた分析が必要であることがわ

かる．しかしながら，授業実践の変化と教員の学習が

生起する過程との関連やつながりは十分には検討され

てきていない（秋田 2007）．また，教員の変容は「長

期にわたる効果的な学習の結果」としてもたらされる

（SHULMAN 1987）．このため長期的な調査によって，

授業実践と信念との影響関係の内実を明らかにするこ

とが求められる． 

1.3. 本研究の目的 

本研究の目的は，プレ FD の経験を通した大学初任

教員の授業実践の変化と授業に対する信念の相互的な

影響関係を明らかにすることである．具体的には，総
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合大学であるK大学の文学研究科にて実施されている

アクティブラーニング（以下，AL）の導入を目的とし

たプレ FD の参加者６名に対する追跡調査を実施し，

プレ FD での経験を通じた授業実践および信念の変化

過程を検討した． 

2. 対象とするフィールド 

2.1. 対象としたプレ FD プログラムの概要  

対象としたプレ FD は，2009年度より K 大学の文学

研究科，全学の FD 推進を担当するセンター（以下，

センター）を中心に実施しているプログラムである（田

口ほか 2010）．主な対象は，K 大学文学研究科博士課

程を修了したオーバードクターである．本プログラム

は，「基礎プログラム」と「発展プログラム」の２つか

ら構成されており，基礎プログラムの修了者のみが発

展プログラムに参加することができる． 

基礎プログラムの主な内容は，「系ゼミナール講義」

での授業実践（２〜３回），事前・事後研修会への参加，

授業参観および授業検討会への参加（８回以上）であ

る．担当授業の「系ゼミナール講義」は，K 大学文学

部の１〜４回生を対象とする少人数のゼミナール形式

で，授業の形式および内容は参加者に一任される． 

発展プログラムの主な内容は，事前ミーティング（コ

ースデザインの検討，シラバス作成），「人文学入門」

での授業実践（２〜４回），授業参観および授業検討会

への参加（回数規定なし）である．担当授業の「人文

学入門」は，K 大学が所在する地域の大学コンソーシ

アム加盟大学との単位互換科目であり，多様な大学の

１〜４回生を対象とする．また，発展プログラムでは

学生の主体的な学びを促す指導法を学ぶことを目的と

しているため，すべての参加者はセンター教員のサポ

ートのもとで半期15回のコースデザインと AL 型授業

を必ず経験することになっている（田口・福田 2018）． 

2.2. 調査対象者 

本研究の調査対象者は，プレ FD の発展プログラム

を修了した大学初任教員である．発展プログラムの修

了者17名のうち，修了後に「人文学入門」以外で授業

実践の機会があることが確認できた参加者９名に対し

て調査協力を依頼し，承諾が得られた６名を対象とし

た．対象者の詳細を表１に示す． 

2.3. 調査手続き 

対象者の長期的な授業実践および信念の変化を検討

するために，次の５時点でのデータを収集した．すな

わち，基礎プログラム参加前（時点１），基礎プログラ

ム参加時点（時点２），基礎プログラム参加後から発展

プログラム参加前（時点３），発展プログラム参加時点

（時点４），発展プログラム参加後（時点５）である． 

調査手順は，まず時点２での授業実践の様子を把握

するために，対象者の基礎プログラム参加初年度の授

業 VTR と授業検討会の録音を確認したうえで，初回担

当授業の授業 VTR の分析をおこなった．次に，時点５

での授業実践を確認するための追跡調査として，対象

者の就職先などでの授業観察と授業のビデオ収録をお

こなった．授業観察では，授業実践の流れに加えて，

事前に確認した時点２での授業実践から変化している

と考えられる取り組みや教員の振る舞いを記録した．

さらに，時点５での授業観察後に，時点１から時点５

までの各時点での授業実践および授業に対する信念と

 

表１ 対象者および調査対象とした授業実践の詳細 

調査 

時点 

時点１： 

基礎プログラム 

参加前 

時点２： 

基礎プログラム 

参加時点 

時点３： 

基礎プログラム参加後か

ら発展プログラム参加前 

時点４： 

発展プログラム 

参加時点 

時点５： 

発展プログラム参加後 

対象

教員 

専門 

分野 

授業実践の 

機会 
参加年度 授業実践の機会 参加年度 

調査年度 

（授業実践の詳細） 

A 歴史学 なし 
2009-2015, 

2017,2018 
非常勤,系ゼミ 2016 2017（系ゼミでの授業,受講生21名） 

B 哲学 なし 2010 非常勤 2015 
2018（就職先-地方公立大学- 

での授業,受講生50名程度） 

C 哲学 2010年度から非常勤 2010 非常勤 2015 
2018（就職先-中規模私立大- 

での授業, 受講生50名程度） 

D 哲学 なし 2011, 2018 なし 2015 2018（系ゼミでの授業，受講生8名） 

E 歴史学 2005年度から非常勤 2016-2018 非常勤,系ゼミ 2017 2018（系ゼミでの授業,受講生18名） 

F 哲学 2016年度から非常勤 2016 非常勤 2017 
2018（非常勤先-地方公立大学- 

での授業，受講生50名程度） 

注）太字は調査対象年度 
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変化に関する半構造化インタビューをおこなった．半

構造化インタビューでは，授業実践を詳細に振り返る

ための材料として，対象者らが基礎プログラムで作成

した授業デザインシート，web 等で公開されている情

報をもとに作成した担当授業の履歴およびプレ FD の

参加経験をまとめた表の２点を提示した．具体的な質

問項目は，（１）担当授業の履歴の確認と現在の担当授

業の詳細，（２）時点５での授業実践の状況（授業をお

こなううえで目指していること，その背景にある授業

に対する信念），（３）過去の授業実践の状況（時点４

以前の各時点での授業デザインの意図とその背景にあ

った授業に対する信念），（４）各時点での授業実践状

況の比較と変化につながった要因であった．半構造化

インタビューは承諾を得た上で録音し，トランスクリ

プトを作成した． 

3. 分析１：授業実践の変化と信念との関連 

分析１の目的は，授業実践の変化を整理したうえで，

信念との関連を検討することである．このために，授

業 VTR の分析による授業実践の変化の検討と，半構造

化インタビューの分析による授業に対する信念の分析

をおこなった． 

3.1. 方   法 

3.1.1. 授業実践の変化の分析方法 

授業実践の変化を明らかにするために，時点２およ

び時点５の授業 VTR の分析をおこない，授業デザイン

の変化を確認した．授業 VTR の分析は，「授業デザイ

ンワークシート」(田口ほか 2011）を用いて授業形態

ごとに授業時間全体に占める割合を算出した．なお，

時点２の授業実践では，プレ FD プログラムの一環と

して学生が授業の内容と方法についての意見を自由に

記述するリフレクションシートの導入が義務付けられ

ており，調査対象としたすべての授業において授業終

了前にリフレクションシートを記入する時間が設けら

れていた．このため，90分の授業時間からリフレクシ

ョンシートの記入時間（担当教員によって異なるが５

〜10分程度）を除いた時間を100%として各授業形態が

全体に占める割合を算出した．また，時点５で調査対

象とした授業実践は，受講生の人数にばらつきがあっ

たため（表１参照），クラスサイズによる授業形式への

影響は排除できていない点には注意が必要である．最

後に，授業実践の変化が確認された教員については，

半構造化インタビューで得られたデータを参照し，授

業実践が変化した時期を特定した． 

3.1.2. 授業に対する信念の変化の分析方法 

授業実践の変化と信念との関連を明らかにするため

に，半構造化インタビューから得られたデータをもと

に，授業に対する信念の分析をおこなった．まず，イ

ンタビューのトランスクリプトを内容のまとまりごと

に分節化したうえで，時点ごとに整理した．次に，授

業に対する信念について言及している箇所を抽出し類

似の内容をまとめたうえで，内容にもとづくコードを

付与した．生成されたコードは，何に対する信念であ

るかにもとづき「信念の対象」として分類した．さら

に，SAMUELOWICZ and BAIN（2001）にて提示された「教

授中心の方向性および学習中心の方向性とそれらを構

成する信念と次元」の表（pp.306-307, Table2）を用い

て，それぞれのコードを「教授中心」と「学習中心」

のいずれに該当するかを複数の次元を根拠に判断した．

最後に，信念の変化過程を明らかにするために，教員

ごとに各時点で出現した信念のコードを示した． 

3.2. 結   果 

3.2.1. 授業実践の変化 

それぞれの教員の時点２および時点５での授業実践

について，授業時間全体における各授業形態の占める

割合を集計した結果を表２に示す． 

時点２での授業実践をみると，「説明」がすべての教

員において80%を超えており，もっとも割合が高い授業

形態であった．次に高いのは「映像視聴」であったが，

いずれの授業も講義の補助教材として映像資料を学生

に視聴させるにとどまるものであった．このほか，「発

問」および「質疑応答」が確認されたが，いずれの授

業も学生からの応答はほぼ得られず，双方向的なやり

とりには発展しなかった．これらから，時点２での授

業実践は，６名とも一斉講義形式の授業であり，AL

は導入されていないことが確認できる． 

時点５での授業実践をみると，教員 A とその他の５

名の教員との間に大きな違いがあった．教員 A は，時

点２と比較すると「説明」の割合が増加しており，時

点５も一斉講義形式の授業であることがわかる．一方，

他の５名の教員をみると，時点２から時点５で説明の

割合が低下しているとともに，新たに「課題作業」，「デ

ィスカッション」，「発表」の割合が増加している．こ

れらは，認知プロセスの外化を伴う能動的な学習活動

（溝上 2014）であり，AL が導入されているといえる．

つまり，教員 A を除く５名の教員の授業実践は，時点

５でいずれも一斉講義形式から AL 型授業に変化して

いたことがわかる．なお，授業実践が変化した時点に
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ついては，半構造化インタビューから全員が時点１お

よび時点３では講義型授業を実施していたことが確認

された．これにより，時点５で授業実践の変化が確認

された５名は，全員とも時点４で AL 型授業を経験し

た後に変化が生じていたことが明らかになった． 

3.2.2. 大学教員の授業に対する信念の分類 

授業に対する信念について，「教授中心」と「学習中

心」の２カテゴリーと，何に対する信念であるのかに

もとづき作成した「信念の対象」で整理した結果を表

３に示す．なお，以降では信念の対象を【 】示し，授

業に対する信念のコードを［ ］で表す． 

授業に対する信念について，「信念の対象」は表３の

４つに整理された． 

【授業の意義】は，授業をどのような場であると捉

え，なにを目的としておこなうのかに関する信念であ

る．「教授中心」では，［T01：研究者としての力量を

示す］のように授業を研究発表の延長と捉えているこ

とが推測される信念が確認された．また，［T02：構築

された知識を網羅的に伝達する］のように，知識の伝

達を重視する信念が確認された．「学習中心」では，

［L01：学生が社会に出たときに役立つ能力を身につ

ける］のように学生が主体的に学ぶことを重視すると

ともに，卒業後の社会との接続も見据えた学びの場と

して授業を捉えている信念が確認された． 

【学生に期待する成果】は，授業を通して学生がど

のような成果を得ることを期待しているのかに関する

信念である．「教授中心」では，［T11：より多くの知

識を獲得する］のように知識の伝達に重点をおくもの

や，教員の知識や方法論を示すことで［T12：教員の

研究への取り組み方を模倣する］，［T13：学問への興

味を持つ］ことを期待する信念が確認された．「学習中

心」では，［L11：学問固有の考え方やスキルを形成す

 

表２ 時点２および時点５での授業実践 

対象授業 

授業形態 

教員 A 教員 B 教員 C 教員 D 教員 E 教員 F 

時点2 時点5 時点2 時点5 時点2 時点5 時点2 時点5 時点2 時点5 時点2 時点5 

説明 82.0% 100.0% 94.2% 78.2% 98.8% 54.4% 90.5% 85.6% 98.9% 45.7% 93.8% 35.7% 

実演 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

指示 3.0% 0.0% 0.0% 1.1% 0.0% 6.7% 0.0% 2.2% 0.0% 7.1% 0.0% 2.9% 

発問 0.0% 0.0% 5.8% 2.3% 1.3% 1.1% 9.5% 2.2% 1.1% 5.7% 0.0% 4.3% 

質疑応答 0.3% 0.0% 0.0% 1.1% 0.0% 0.0% 0.0% 1.1% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

映像視聴 14.7% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 6.2% 0.0% 

課題作業 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 10.0% 0.0% 3.3% 0.0% 22.9% 0.0% 18.6% 

ディスカッション 0.0% 0.0% 0.0% 17.2% 0.0% 25.6% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 12.9% 

発表 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 5.6% 0.0% 18.6% 0.0% 25.7% 

その他 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 2.2% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 0.0% 

 

表３ 授業に対する信念 

信念の対象 
授業に対する信念 

教授中心（Teaching-centerd） 学習中心（Learning-centerd） 

授業の意義 T01：研究者としての力量を示す（Ⅲ，Ⅳ） 

T02：構築された知識を網羅的に伝達する（Ⅲ，Ⅳ） 

T03：学術的に価値の高い知識を伝達する（Ⅲ，Ⅳ） 

T04：学問の面白さを伝える（Ⅲ，Ⅳ） 

L01：学生が社会に出たときに役立つ能力を身につけ

る（Ⅲ，Ⅳ） 

L02：自分自身の研究を深める（Ⅲ，Ⅳ） 

学生に期待する

成果 

T11：より多くの知識を獲得する（Ⅰ，Ⅱ） 

T12：教員の研究への取り組み方を模倣する（Ⅰ，Ⅱ） 

T13：学問への興味を持つ（Ⅰ，Ⅱ） 

L11：学問固有の考え方やスキルを形成する（Ⅰ，Ⅱ） 

授業づくりの 

起点 

T21：学生を授業に集中させる方法（Ⅴ，Ⅵ） 

T22：授業内容を効果的に伝達する方法（Ⅴ，Ⅵ） 

T23：学術的価値にもとづく授業内容の選定（Ⅴ，Ⅵ，Ⅸ） 

T24：教員の想定する学生像にもとづく授業内容の選定

（Ⅵ，Ⅶ） 

L21：学生に何を学んでほしいのか（永続的理解）（Ⅰ，

Ⅲ） 

L22：学生の主体的な学びを促すための活動（Ⅵ） 

授業における 

学生の立場 

T31：授業を評価する者（Ⅵ） 

T32：学問については素人（Ⅵ，Ⅷ） 

L31：主体的に学ぶことができる者（Ⅲ，Ⅵ） 

注）カッコ内は根拠とした信念の次元である．なお，信念の次元については附表１を参照． 
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る］のように授業を通じて学生自身が変化していくこ

とを期待する信念が確認された． 

【授業づくりの起点】は，授業づくりの際にまず考

え始めることであり，授業の準備をおこなううえで力

を入れている点に関する信念である．「教授中心」では，

［T21：学生を授業に集中させる方法］，［T22：授業内

容を効果的に伝達する方法］のように学生の理解では

なく内容の伝達を前提として授業デザインを考えてい

ることがわかる信念が確認された．また，［T23：学術

的価値にもとづく授業内容の選定］，［T24：教員の想

定する学生像にもとづく授業内容の選定］のように，

教員が内容を決定しようとする信念が確認された． 

【授業における学生の立場】は，授業において学生

とはどのような存在であり，どのように関わるべきで

あると考えているのかに関する信念である．「教授中

心」では，［T32：学問については素人］のように，学

生とのインタラクションは知識の理解を確認できれば

十分であると考える信念が確認された．「学習中心」で

は，［L31：主体的に学ぶことができる者］のように，

知識の体系化や変容の責任は教員だけでなく学生にも

あり，授業でのインタラクションを通じて学生は自ら

学ぶことができると考えている信念が確認された． 

3.2.3. 授業実践の変化と信念の変化の関連 

時点ごとに3.2.1で明らかになった授業実践の変化

と授業に対する信念を対応付けることで，両者の関連

を検討する．授業実践の変化および授業に対する信念

コードの出現を時系列で整理した結果を表４に示す． 

授業実践が変化しなかった教員 A をみると，すべて

の時点で教授中心の信念であり，時点４で AL 型授業

を経験した前後でも信念の変化は確認されなかった． 

 

表４ 授業実践および授業に対する信念の変化過程 

対

象 

時点および 

授業形式の選択 

 

信念の対象 

時点1 時点２ 時点3 時点4 時点5 

自由選択 自由選択 自由選択 プレ FD で規定 自由選択 

教

員

Ａ 

授業実践のデザイン 

 

講義型授業 講義型授業 (AL 型授業) 講義型授業 

授業の意義 T04 T04 T04 T04 

学生に期待する成果 T13  T13 T13 

授業づくりの起点   T22 T22 

授業における学生の立場     

教

員

Ｂ 

授業実践のデザイン 

 

講義型授業 講義型授業 (AL 型授業) AL 型授業 

授業の意義 T01, T04 L01 L01 L01 

学生に期待する成果   L11 L11 

授業づくりの起点 T21 T21 L21, L22 L21, L22 

授業における学生の立場    L31 

教

員

C 

授業実践のデザイン 講義型授業 講義型授業 講義型授業 (AL 型授業) AL 型授業 

授業の意義 T01 T01, T02 T04  L01, L02 

学生に期待する成果  T11   L11 

授業づくりの起点  T21  L21 L21, L22 

授業における学生の立場  T31, T32    

教

員

Ｄ 

授業実践のデザイン 

 

講義型授業 

 

(AL 型授業) AL 型授業 

授業の意義 
T01, T02, T04, 

L02 
 T04, L02 

学生に期待する成果 T11  L11 

授業づくりの起点 T24   

授業における学生の立場    

教

員

Ｅ 

授業実践のデザイン 講義型授業 講義型授業 講義型授業 (AL 型授業) AL 型授業 

授業の意義 T02, T03 T02, T03, T04 T02, T03, T04 T02, T03, T04 T02, T03, T04 

学生に期待する成果  T11 T11 T11 T11 

授業づくりの起点 T24 T21, T22, T23 T21, T22, T23 T21, T22, T24 T21, T22, T24 

授業における学生の立場      

教

員

Ｆ 

授業実践のデザイン 講義型授業 講義型授業 講義型授業 (AL 型授業) AL 型授業 

授業の意義 T02 T01, T02, T04 T02 T02, T04, L1 T02, T04, L1 

学生に期待する成果  T11, T13    

授業づくりの起点 T21 T21, T22  T21, L21 T21, L21 

授業における学生の立場  T31    
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授業実践が変化した５名教員のうち教員 B, C は，時

点３までは教授中心の信念が中心的であったが，時点

４以降は完全に学習中心の信念へと変化している．ま

た，教員 D, F は，時点３までは教授中心の信念が占め

る割合が高いが，時点４以降は教授中心の信念は縮小

され学習中心の信念が加わっている．このことから，

教員 B, C, D, F の授業に対する信念は，時点４での AL

型授業実践の経験を境に教授中心の信念から学習中心

の信念へと変遷し，授業実践も AL 型授業へと変化し

た可能性が考えられる． 

一方で，教員 E をみると，授業実践は時点４以降で

講義型授業からAL型授業へと変化していた．しかし，

信念をみると，時点１から３では教授中心の信念であ

り，授業実践が変化した時点４以降も一貫して教授中

心の信念であった．このように，授業実践が講義型授

業から AL 型授業へと変化していても，授業に対する

信念は教授中心が維持されたままで変化しない場合も

あることが確認された． 

これらの結果から，プレ FD 参加後の授業実践と信

念の変化には，いずれとも変化しない場合（教員 A）

いずれとも変化する場合（教員 B, C, D, F），授業実践

は変化するが信念は変化しない場合（教員 E）がある

ことが明らかになった．授業実践と信念の関連をみる

と，いずれとも変化する場合といずれとも変化しない

場合では，常に授業実践と信念が対応しているのに対

し，授業実践は変化するが信念は変化しない場合では，

教員 E の時点５のように信念と授業実践にずれが生じ

ていることがわかる．このことから，授業実践の変化

は，信念の変化による影響だけでなく，その他の要因

によっても影響を受けている可能性が示唆された． 

4. 分析2：プレ FD の経験を通じて授業実践が変化

する過程 

分析２の目的は，教員の授業実践が変化する過程に

おける信念とその他の要因の影響関係を明らかにする

ことである．分析１で明らかになったように，プレ FD

の経験を通じた授業実践と信念の変化は，いずれとも

変化しない場合（教員 A），いずれとも変化する場合（教

員 B, C, D, F），授業実践は変化するが信念は変化しな

い場合（教員 E）の３パターンが確認された．分析２

では，このうち授業実践と信念のいずれとも変化した

事例（教員 F）と，授業実践は変化したが信念は変化

しなかった事例（教員 E）の２事例を挙げて変化過程

と影響要因を検討する．なお，授業実践と信念のいず

れとも変化した教員のうち，教員 B および D は授業実

践の変化の契機である時点４以前に学習中心の信念が

出現しており，変化過程がわかりにくいと判断したた

め検討対象から除外した．また，教員 C および F は両

者とも変化過程は類似したものであったが，教員 F の

ほうがより詳細に変化過程について語られていたため，

本研究では教員 F を取り上げて検討することとした． 

4.1. 方   法 

教員の学習と変化を捉える枠組みとして，CLARKE 

and HOLLINGSWORTH（2002）による「相互関連モデル

（Interconnected Model）」を用いた（図１）．このモデ

ルでは，教員の世界を包括する領域として，（１）外部

 

 

図１ 教員の専門職能開発における相互関連モデル（CLARKE and HOLLINGSWORTH 2002） 
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講師や書籍などの「外部領域（External Domain）」，（２）

教員個人の知識・信念・態度などの「個人領域（Personal 

Domain）」，（３）専門家として様々な実践を試みる「実

践領域（Domain of Practice）」，（４）学生の反応や変化

といった注目すべき出来事としての「結果領域

（Domain of Consequence）」の４領域を提示している

（北田 2009）．そして，教員の変化とは，この４つの

異なる領域において「省察（reflection）」と「実施

（enactment）」の媒介過程を通じて生じるものとして

説明する．「省察」とは，DEWEY（1910）による「積極

的で粘り強く慎重な考察」である．「実施」とは，新し

いアイディアや信念，あるいは新たに遭遇した実践を

行動に移すことを意味しており，単なる「行動

（action）」とは区別される．このモデルは，教員の学

習過程を単純で直線的な因果モデルとして想定するの

ではなく，実践化と省察の往還のなかでそれぞれの要

素が影響しあって変化していく相互関連モデルとして

捉えている点が特徴である（秋田 2009）． 

分析の手順は，まず，時点５にて実施した半構造化

インタビューのトランスクリプトをもとに，分析１で

確認された変化につながる要因について言及している

箇所を抽出した．次に，これらの発話について，時系

列ごとに「相互関連モデル」のいずれの要素に該当す

るかを分類し，影響関係を整理した． 

4.2. 結   果 

授業実践の変化過程について，基礎プログラムの経

験前後（時点１から時点３まで）と，発展プログラム

以降（時点４から時点５）の２つの期間に分けて比較

をおこなう．なお，「相互関連モデル」の要素間の影響

関係を【 】で示す．それぞれの要素は，「外部領域」

を【ED】，「個人領域」を【PD】，「実践領域」を【DP】，

「結果領域」を【DC】とし，影響関係が明確に語られ

たものについては矢印で影響の方向を示す． 

4.2.1. 事例１：授業実践と信念が変化した事例 

（教員 F） 

①基礎プログラム前後での変化（時点１から３） 

時点１では，基礎プログラム参加と同じ年度に非常

勤講師として初めての授業実践をおこなっていた． 

この時点では，教授中心の信念（T02, T21）をもっ

ており，その理由として「（学部時代に受講した授業の

担当者である）S 先生みたいな授業がしたい．（F70）」

と，学生時代に受講した授業という外部領域からの影

響があったと述べている【①ED → PD 】．授業実践で

は，こうした教授中心の信念にもとづき講義型授業を

選択していた【②PD → DP】．しかし，授業実践にお

ける学生の様子をみると「（学生からの）質問に対して

回答するのに15分とか20分，とったりもしたんですけ

ど，なんかね，そうなると学生はどんどん下向いて他

のことやり始めるんですよ（F106）」といった態度や，

「授業中ずっとゲームしててもこれぐらいできました，

みたいな，そういう意見もあったけれども．（F40）」

という否定的な反応が見られたと結果領域を振り返っ

ている【③DP → DC】．その結果，「その頃はちょっと，

学生と話するのが怖くて．（F69）」といった不安を抱

えながら「自分の（授業）スタイル（は）なんなんだ

ろうって模索し続ける期間（F63）」と述べており，個

人領域では自分の授業実践に対する迷いが生じていた

ことがわかる【④DC → PD】． 

時点２では，引き続き基礎プログラムで講義型授業

を実施していが，授業実践後に実施された授業検討会

では「色々な指摘っていうのが本当に納得がいったと

いうか．（F129）」ということで，授業検討会での指摘

をそのまま授業実践に反映させようと試みていたとい

う．これは，時点１で生じた自分の授業実践に対する

迷いを解消するための手がかりを外部領域である授業

検討会に求め，実践領域である授業実践において試行

錯誤していたといえる【⑤PD → ED → DP】．しかし，

授業実践は「こんがらがっていたっていう感じで．な

んかもう，初め用意してた授業設計を捨てたので，そ

こから再構築みたいな感じ（F142）」であり，この時

点では自身の授業実践に対する問題意識を解決するに

は至らなかったことがわかる． 

こうしたなか，時点３で非常勤講師として授業実践

の経験を積み重ねることで「講義の体裁は整ってきた

かなっていう感じ（F184）」との実感を得ており，講

義型授業に関しては自身の教授スタイルが確立された

と述べている．これにともない，「AL 導入しようって

思ったのは，90分話すの無理だなっていうのに，3年目

になってようやく気付けたっていうのもあるんですよ．

（F264）」という新たな課題が生じていた．つまり，

実践領域において講義型授業については自分なりに試

行錯誤を重ね，ある程度の経験と授業力量を身につけ

たことで，授業形式そのものが持つ限界に気づき，個

人領域での変化が生じたのである【⑥DP → PD】．た

だし，この時点ではすでに基礎プログラムで AL の知

識は得ていたが，「やっぱ AL どうやって活用したらい

いかって全然ピンとこないんですよね．（中略）だから

僕も，どうやって AL したらいいのかなとかよくわか



Vol. 46，No. 2（2022）  371 

んなくて．（F182）」と述べており，授業実践に AL を

導入することは全く考えていなかった（図２参照）． 

②発展プログラム以降での変化（時点４から５） 

教員 F は，発展プログラムを経験する前後で授業デ

ザインと信念が大きく変化していた．教員 F 自身はこ

の変化の契機として，時点４の発展プログラムのなか

でもセンター教員のサポートのもとで AL 型授業のデ

ザインを検討した経験を挙げている．この経験によっ

て，「学生のために構造を作っていくっていうのはこう

いうところからやっていかないといけないんだなって

いうのが，ほんとにそこも腑に落ちて．(F236）」とい

うように，AL 型授業を実践するための具体的なイメー

ジを獲得していた【①ED → DP → PD】．そして，「あ，

（センターの）先生が言ってた永続的理解ってこうい

うことか，とか，先生がワークシートとか強調してた

のはこういうことだったのかとか，いろいろとなんか

（腑に落ちた）．（F259）」というように，基礎プログ

ラムの事前・事後研修において学んでいた AL に関す

る知識が再解釈され，理解につながったことが確認さ

れた【②ED → PD】． 

その結果，授業に対する信念は「授業をどういう風

な態度で聞いて欲しいかっていう，これはちょっと僕

の想いっていうのが漏れてるところなんですけど，（中

略）知識を覚えるんじゃなくて，考えるっていうこと

を学んで欲しいっていう．」というように，時点４から

時点５にかけて教授中心の信念（T02, 04 ,21）に加え

て学習中心の信念（L01, L21）も意識するようになっ

たと述べる【③PD → PD】．こうした授業に関する信

念の変化にともなって，時点５の授業実践はこれまで

実施してきた講義型授業ではなく AL 型授業を自律的

に取り入れたことが確認された【④PD → DP】（図３

参照）. 

4.2.2. 事例２：授業実践は変化したが信念は変化

しなかった事例（教員 E） 

①基礎プログラム前後での変化（時点１から３） 

時点１では，基礎プログラムに参加する以前から，

非常勤講師としてすでに授業実践の経験があり，教授

中心の信念であった（T02, T03）．背景には，「学生は

一時間で頭の中いっぱいで消化できないっていう授業

だったんですよ．で，僕はそういう授業をずーっと受

けてきたから，これぞ大学の醍醐味と思ったからね．

（E-576）」というように，学生時代に受講した知識伝

達を重視する授業に満足した経験という外部領域から

の影響があった【①ED → DP】．そして授業実践では，

教授中心の信念にもとづき講義型授業を選択していた

【②PD → DP】．同時に，「歴史をやる時には『身近

な問題からやろう』というのが方針（E-52）」という

考えから，学生の身近なテーマに関するレポート課題

を出すとともに，希望する学生には授業内でプレゼン

テーションをさせるという試みを実施したこともあっ

た【③PD → DP】．しかしその結果，「真面目にやっ

てる子は前の1/4ぐらいだね．で，どうでも良さそうな

のが次の1/4．で，騒いでる，寝てるのが次の1/4で，

最後尾は４回生，上回生で，とりあえずそこにいる．

（E-148）」というように，一部の熱心な学生からは好

評であったものの，多くの学生からの満足度は低かっ

たと結果領域を振り返っている【④DP → DC】．そし

て，「これ以上どうしたらいいんだというのが思いつか

 

 

図２ 教員 Fの変化過程（時点１から３） 
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ないんですよね．具体的になにか思いつかないんです

よね．そもそも，やりたくないっていう子とか・・・

うーん．（E-147）」と，問題はあるものの改善策はわ

からない状態であった【④DC→ PD】． 

時点２では，外部領域のうち基礎プログラムの事前

研修にて AL の知識を得ていたが，「（自分の授業実践

に AL を導入することは）考えてない．それはもう，

全く．自分の論文の話をがっつりして，教える．

（E-269）」ということで，講義型授業を実施している．

この背景には，時点１から引き続き教授中心の信念を

持っていたことに加え，「AL 的なものをみてないから，

実際．（E-278）」というように AL の具体的な授業イメ

ージがないこと【⑤PD → DP】，「周りが，ザ・講義で

いいんだよっていう意見が結構あったし（E-280）」と

いうように同僚も AL 型授業ではなく講義型授業を実

施していたこと【⑥ED → DP】による影響もあった．

なお，基礎プログラムでの授業実践や事後検討会を通

しての変化は，特に確認されなかった． 

時点３では，教員 E は基礎プログラムに継続参加し

ていた．そして，事前・事後研修会において AL に関

する知識獲得やディスカッションを繰り返していくな

かで，「だけど，なんていうのかな，例年，（AL は）や

んなきゃいけないなとは思ってたんですけど．

（E-238）」と，徐々に AL 導入が求められている大学

の状況を認識して始めていた【⑦ED → PD】．同時期

に，非常勤講師として担当していた授業では，学生か

ら「パワポでやって，もっと画像入れてやってくださ

い．（E-399）」などの授業改善に対する意見がでてお

り，結果領域における学生の変化を捉えていた【⑧DC 

→ PD】．しかし，これらの影響による実践領域の変化

はなく，授業実践は引き続き講義型授業を採用してい

た（図４参照）． 

②発展プログラム以降での変化（時点４から５） 

時点４から時点５にかけての教員 E の変化をみると，

授業実践は講義型授業から AL 型授業へと変化してい

るが，授業に関する信念は教授中心のままであった．

教員 E が授業実践への AL 導入を考え始めたきっかけ

は，時点４の発展プログラムの事前研修であったと述

べている．「T さん（センター教員）の話を聞いて，他

大学ではそういうように思ってる（AL 型授業を求めて

いる）んだと思って．（中略）だから（AL 型）授業の

練習をしましょうということですよね．（E250）」とい

うように，AL 型授業の導入は自身にとっても重要な課

題であると認識したという【①ED → PD】．そして，

発展プログラムで AL 型授業を実践したことで，「はじ

めに自分で読んで考えさせて，次に隣同士相談させて，

そのあとグループで考えさせて，まとめ役決めて書記

決めて，発表させるっていう形式は，あれは人文学入

門で得た経験則で．（E-552）」というように，AL 型授

業の実践的な知識を獲得した【②ED → DP → PD】．

しかし，結果領域である学生の学習状況については「い

ろいろ働きかけたんだけど，やっぱりなかなか理解も

しなかったし，ついてこれなかったし・・・，理解力

の問題だけど難しいなと思いましたね．（E-345）」と，

教員 E が期待する水準には到達しなかったと振り返る

【③DP → DC】．このように教員 E は，時点４で AL

型授業の実践的な知識を得たものの，結果領域で十分

な教育効果を確認できず，授業に対する信念の変化も

 

 

図３ 教員 Fの変化過程（時点４から５） 
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生じなかったことが確認された． 

一方，時点５では，教員 E は自ら AL 型授業を導入

していた．この理由として，「AL って，ああいう授業

を個人としては受けたいとは思わないけど，ただそれ

がね，授業のミッションである以上は，それに合って

るかどうかは別にして，大学が要求するものをそれな

りの水準でやるのがプロだというふうに思ってるので．

だからやったのよ．（E-250）」という仕事に対する考

えを持っていたことを挙げている【④PD → DP】． 

同時に，時点５での授業実践を振り返り，「まあ，何

度も言ってますけど，歴史の授業でなんらかのオチを

作ろうと思って，で，AL を試みるのはなかなか難しい

なあっていうのが一番の感想です．（E-340）」という

ように，AL 型授業に対する困難さを感じていたと述べ

ている．具体的には，「（AL 型授業では）何も教えてな

いっていうことはないけど，うーん．議論の枠が狭く

なるし，自分がやってるテーマのほんの一部になるし．

（E-359）」と述べており，教授中心の信念と合致する

ように AL 型授業を導入しようとしているため，両者

の間でジレンマを抱えていた．この背景には，時点４

での AL 型授業の実践でみえた学習内容を理解できて

いない学生の姿という結果領域からの影響が考えられ

る．つまり，授業形式は AL 型授業を導入したものの，

授業づくりの起点や期待する教育効果は教授中心の信

念に依拠していたため，実践経験を重ねても教員 E の

期待する学習成果は得られず，AL 型授業の教育効果に

対して懐疑的になったと考えられる【⑤DP → DC → 

PD】（図５参照）. 

4.3. 考   察 

授業実践の変化が確認された２パターンの事例を比

較すると，変化の様相に違いがあることがわかる．事

例１で確認した教員 F は，授業に対する信念の変化と

 

 

図４ 教員 Eの変化過程（時点１から３） 

 

 

図５ 教員 Eの変化過程（時点４から５） 
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いう個人領域からの影響により，授業実践を講義型授

業から AL 型授業へと変化させていた．一方，事例２

で確認した教員 E は，授業に対する信念の変化は確認

できず，AL 型授業の教育効果に対して疑問を残したま

まであったにもかかわらず，大学としてのミッション

という外部領域からの影響によって授業実践を変化さ

せていた．このことから，授業実践の変化には信念や

知識の変化にともなって自らの選択で授業実践を変え

る「自律的変化」と，信念の変化はないが研修や大学

の方針などの外部領域からの影響によって授業実践を

変える「他律的変化」があるといえる． 

さらに，時点４での授業実践と授業に関する信念の

対応関係をみると，この時点ではすべての教員が教授

中心の信念を保持した状態で AL 型授業を実施してい

たことから，時点４での授業実践の変化は「他律的変

化」によるものであったといえる．そして事例１をみ

ると，この時点４での「他律的変化」による AL 型授

業の実践経験が信念の変化のきっかけとなり，時点５

での「自律的変化」による AL 型授業の導入へとつな

がっている．つまり，実践領域である授業実践の変化

の影響によって，個人領域である信念の変化が生じて

いるのである． 

また，事例１と事例２の信念の変化過程を比較する

と，時点４での AL 型授業に対する認識に違いがある

ことがわかる．つまり，事例１の教員 F は AL 型授業

を実践するなかで自身が抱えている課題を解決する緒

をみつけ，AL 型授業の効果を認識している．この経験

が契機となり，教授中心の信念から学習中心の信念へ

と移行したと考えられる．一方，教員 E は，AL 型授

業における学生の学びを，自身が持つ教授中心の信念

を基準にして捉えていた．このため，AL 型授業では期

待するような教育効果は得られないという認識になっ

たと考えられる．このことから，「他律的変化」による

授業実践では，教員自身の課題解決や学生の変化など

を通して教育効果を十分に認識できた場合，授業に対

する信念が変化する契機となり，後の「自律的変化」

につながる可能性が示唆された． 

5. まとめと今後の課題 

本研究では，プレ FD での経験を通じた大学初任教

員の授業実践の変化と信念の影響関係を明らかにする

ことを目的に，授業実践と信念の変化の対応関係およ

び変化過程の検討をおこなった． 

その結果，プレ FD 参加前後での授業実践と信念の

変化には，いずれも変化しない場合，いずれも変化す

る場合，授業実践は変化するが信念は変化しない場合

があることが確認された．また，授業実践と信念の変

化過程の分析からは，信念や知識の変化にともなって

自らの選択で授業実践を変える「自律的変化」と，信

念の変化はないが研修や大学の方針などの外部領域か

らの影響によって授業実践を変える「他律的変化」が

あることが確認された．さらに，授業実践と授業に対

する信念は相互に影響を与え合うが，この２要因だけ

で影響関係が完結しているわけではないことが明らか

になった．特に両者に大きな影響を与える要因として，

専門家によるサポートのもとで成功体験を伴う授業実

践を経験するという「外部領域」からの影響は授業実

践および信念の変化を促す可能性が示唆された． 

これらの結果をふまえると，本研究で指摘したプレ

FD の課題である「実践化の問題」を乗り越えるため

には，「他律的変化」が生じる授業実践の場を提供する

ことで，「自律的変化」を促すことが有効であると考え

られる．この際，「他律的変化」から「自律的変化」に

移行するためには，教員自身が教育効果を認識できる

ことが重要である．特に，「他律的変化」により実施し

ようとする授業実践と教員の信念の間で教授学習の方

向性にずれがある場合，教員は自身の信念と合致する

教育効果しか捉えることしかできない可能性がある．

例えば，スキル形成を目的とした授業を実施したが，

教員は教授中心の信念であったために学生が獲得した

知識の量にしか着目しないなど，教育効果が適切に認

識されないことが起こり得る．このため，多面的な評

価の導入などにより，教員が授業実践による教育効果

を十分に捉えるための支援が必要である． 

最後に本研究の課題を述べる．本研究では，大学初

任教員の授業実践の変化と信念との影響関係について

両者の相互的な影響関係とそれらに影響を与える要因

について明らかにすることができた．しかし，これら

はあくまでも今回調査対象としたプレ FD プログラム

参加教員らから確認された事例であり，異なるプレ FD

プログラムに参加した教員の場合には異なる変化の過

程や影響要因が存在する可能性も考えられる．このた

め，今後は対象を広げた調査も必要とされる． 
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Summary 

  This study aims to clarify the influence relationship 

between changes in classroom practice and beliefs about 

teaching among novice faculty through their Preparing 

Future Faculty (PFF) Program experience. For this 

purpose, a longitudinal study was conducted on 6 

participants in a PFF program designed to introducte of 

active learning. As a result, it was confirmed that there 

were cases in which both teaching practice and beliefs 

changed, neither changed, and teaching practice changed 

but beliefs did not change. It was found that there were 

two types of change in classroom practice: “autonomous 

change”, in which teachers change their classroom 

practice by their own choice as a result of changes in 

beliefs and knowledge, and “heteronomous change”, in 

which teachers change their classroom practice without 

changing their beliefs due to influences from external 

domains such as training and school culture. In addition, 

it was suggested that even in the case of “heteronomous 

change”, when the educational effects are sufficiently 

recognized through the support of experts, it may lead to 

a change in beliefs about teaching, which in turn may lead 

to “autonomous change”. 
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附表１ 教授中心の方向性および学習中心の方向性とそれらを構成する信念と次元 

信念の次元 

教授中心 学習中心 

情報の伝達 

構造化された

知識の 

伝達 

理解の提供と

促進 

学生の熟達の

支援 

誤った理解の

予防 

理解への 

ネゴシエーシ

ョン 

知識創造の奨

励 

I. 望ましい学習成果 A A/b A/b B B B B 

II. 期待される知識の活用 A A/b A/b B B B B 

III. 知識の体系化や 

変容に対する責任 
A A A/b B/a B B B 

IV. 知識の性質 A A A B B B B 

V. 学生の既有知識 A A A A B/a B B 

VI. 教員と学生の 

インタラクション 
A A/b B/a B B B B 

VII. 内容のコントロール A A A A A A B 

VIII. 専門的な発達 A A A B B B B 

IX. 興味と関心 A A A B B B B 

注１）SAMUELOWICZ and BAIN（2001: pp.306-307, Table2) の一部を筆者訳 

注２）表中のアルファベットはそれぞれの信念の特徴を表している．A：教授中心，A/b：教授中心だが学習を重視する

側面も持つ，B/a：学習中心だが，教授を重視する側面も持つ，B：学習中心 


