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ⅠⅠ．．ははじじめめにに 

１．資質・能力の育成の実質化に向けて 
総合的な学習・探究の時間（以下，総合的学習と

称する）は，「コンピテンシー」を育成する上で「生

活科・総合的学習の果たす役割は大きい」（岡村，

2020，p.37）との指摘があるように，資質・能力（コ

ンピテンシー）の育成を図る上で重要な役割を担う

ことが期待されている。ただし，総合的学習におい

て資質・能力の育成の実質化を図る上では，以下の

２点の課題を克服する必要があると考えられる。 
第一の課題が「要素的資質・能力観」である。要

素的資質・能力観は「ある資質・能力を実体化し個

別に取り出して直接的に指導するあまり，生活現実

の吟味・拡充・更新という〔総合的学習の〕目的や

他の資質・能力の育成と切り離され，断片的で表面

的な資質・能力しか育成されなくなる危険性」を抱

えている（中村，2023，p.113）。それは，「主体性

や協働性を育成するために，子どもが特定の体験や

話し合いに取り組むこと自体が目的化される」（同

上，p.113）といった事態に表れる。 
第二の課題が探究的な学習の学習過程の形式化

である。子安潤は，「『資質・能力』ベースの探究

学習で散見される」危険の一つとして，「どの教科

のどの内容でも同一の探究学習の形・型へと画一化

させる歪み」を挙げている（子安，2021，pp.88-89）。
それは，具体的には「課題把握，課題追求，課題解

決といったステップにあわせて資質・能力を形式的

に配当する事態」に見られる（同上，p.89）。こう

した歪みは，総合的学習においても探究的な学習の

学習過程の形式化という形で表れる危険性がある。

総合的学習における探究的な学習は「問題解決的な

活動が発展的に繰り返されていく」学習であり，「①

課題の設定」「②情報の収集」「③整理・分析」「④

まとめ・表現」という四つの学習過程を含んでいる

（文部科学省，2018，p.9）。こうした四つの学習過

程が形式的にたどられるという事態が起こりうる。 

以上２点の課題を克服し，総合的学習において資

質・能力の育成の実質化を図る必要があるが，その

際，教師が総合的学習実践を指導することに困難性

を抱えてきたことを考慮しなければならない。たと

えば，小学校教員を対象として総合的学習の指導に

あたる教師の意識に関する調査を行った村井万寿

夫は，質問紙調査の結果の質的分析に基づき，「総

合的な学習は活動内容や探究方法の自由度が高い

ことから指導や準備に時間を要し，教師に不安感や

負担感を抱かせている」（村井，2017，p.40）とい

う示唆を導出している。こうした示唆は，教師が抱

いている総合的学習の指導に関わる不安感や負担

感を軽減するべく，教師による総合的学習実践の指

導とそれに関わる力量形成を支援する方策を考え

ることの必要性を浮き彫りにする。なお，教師の力

量形成においては，「授業の構想・実施・省察」と

いう授業研究のサイクルの全過程を「教師自身によ

る実践研究として遂行していくことが重要」となる

（石井，2020，p.309）。したがって，本研究では，

資質・能力の育成の実質化を図るべく，教師による

総合的学習実践の構想・実施・省察を支援する方策

を考えることに取り組む。 
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「非可逆的時間」は，人の行動や選択が決して後

戻りすることのない時間の持続の中で実現するこ

とを意味している。これは TEM 図では，図図１１の下

部にあるように矢印で示される。 

「必須通過点」は，等至点を経験した人のうち「通

常ほとんどの人」がある状況に至る上で必ず通るポ

イントである。図図１１では，「小学校に入学する」「中

学校に入学する」「学校の先生を目指すことを決心

表表１１ にに関関わわるる基基礎礎的的なな概概念念

概念の名称 概念の意味 
等至点（Equifinality Point: EFP） 研究目的に基づき，ある行動や選択を焦点化するポイント 
分岐点（Bifurcation Point: BFP） 径路を複数に分かつポイント 

非可逆的時間（Irreversible Time） 
人の行動や選択が決して後戻りすることのない時間の持続の中で

実現すること 
必須通過点 

（Obligatory Passage Point: OPP） 
等至点を経験した人のうち「通常ほとんどの人」がある状況に至る

上で必ず通るポイント 

社会的方向づけ（Social Direction: SD） 
等至点に向かう個人の行動や選択に制約的・阻害的な影響を及ぼ

す力 
社会的助勢（Social Guidance: SG） 等至点に向かうありようを促したり助けたりする力 

両極化した等至点 
（Polarized Equifinality Point: P–EFP） 

等至点とは価値的に背反したり，等至点の補集合となるような行

動や選択を捉えたりするポイント 
可能な径路 ありうると想定される径路 

（上川，2023；安田，2019 をもとに筆者作成） 
 

 
図図１１ ああるる学学生生がが教教職職課課程程ををももつつＡＡ大大学学のの受受験験をを決決めめるるままででのの過過程程ををままととめめたた仮仮想想のの 図図

（筆者作成） 
 

２．TEM への着目と本研究の目的 
そこで本研究が着目するのが TEM である。TEM

とは「複線径路等至性モデリング（Trajectory Equifi-
nality Modeling）」の略称であり，「時間経過ととも

にある人間の文化化の過程を記述する手法」を指す

（安田，2019，p.16）。この TEM を用いて作成され

た図は TEM 図と呼ばれる。TEM において重要とな

る概念の一つが「等至性（Equifinality）」である。

等至性は「異なる人生や発達の径路を歩みながらも

類似の結果にたどり着くこと」，言い換えれば，「時

間を経て同じような行動や選択に至る」ことを意味

する（同上，p.16）。TEM は，発達における等至性

と複線径路を組み合わせるという文化心理学者ヤ

ーン・ヴァルシナー（Jaan Valsiner）のアイディアに

基づき，サトウタツヤが提唱したものである（サト

ウ，2009）。その後，TEM は「複線径路等至性アプ

ローチ（Trajectory Equifinality Approach: TEA）」に

発展され，その要素の一つとして組み込まれること

となった１）。本研究が TEM に着目するのは，「ⅤⅤ」

で詳述するように，社会・文化的文脈の中で捉える

方法と時間の流れに即して捉える方法という TEM
の方法論的特徴が，要素的資質・能力観と探究的な

学習の学習過程の形式化という２点の課題を克服

し，総合的学習における資質・能力の育成の実質化

を図ることに寄与すると考えられるからである。 
TEM および TEA は教育・保育分野をはじめ，さ

まざまな分野で活用が試みられている２）。特に本研

究で注目するのが，保育の園内研修のツールとして

の TEM の活用である。たとえば，中坪史典編著の

『質的アプローチが拓く 「協働型」園内研修をデ

ザインする―保育者が育ち合うツールとしての KJ
法と TEM―』では，園内研修のツールとして TEM
を活用することが提案されている。この本の中で，

境愛一郎（2018）は，TEM を園内研修のツールとし

て活用するべく，TEM を園内研修に取り入れるこ

との意義，園内研修のツールとして活用するための

TEM の概念の簡略化，TEM を活用した園内研修の

進め方などについて説明している。本研究では，そ

の成果に学びつつ，教師による総合的学習実践の構

想と省察を支援するツールとして TEM を活用する

ことを試みる。境が提案する TEM を用いた園内研

修では，対象児の様子や保育実践を撮影したものを

映像事例として使用するため，いわば保育実践の省

察のツールとして TEM を活用することになるが，

本研究は TEM を総合的学習実践の省察のツールの

みならず構想のツールとしても活用できることを

提案する点に特徴がある。 
なお，本研究と同様に，TEM および TEA を活用

した教科等に関する先行研究として，教科を担当す

る教師の経験や意識の変容について詳らかにした

研究（池田・渡部，2019；西村・伊藤，2017；本田・

太田・山本，2019），教科の教育実践における子ど

もと教師の相互作用を明らかにした研究（得居，

2021）などが挙げられる３）。ただし，これらの研究

は，TEM および TEA を研究方法論や分析方法とし

て活用したものであり，教育実践の構想と省察を支

援するツールとして活用したものではない。 
以上の議論をふまえ，本研究では，資質・能力の

育成の実質化を図るべく，総合的学習実践の構想と

省察のツールとしての TEM の意義と活用方法につ

いて明らかにすることを目的とする。 
 

ⅡⅡ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししてて活活

用用すするるたためめのの TEMのの概概念念のの修修正正 

「ⅡⅡ」では，TEM について概観した上で，総合的

学習実践の構想と省察のツールとして活用するた

めの TEM の概念の修正を行う。 
１．TEM の概観 

まず，TEM について概観する。表表１１は TEM に関

わる基礎的な概念の名称と意味を示したもの，図図１１

は学校の先生を目指すある学生が教職課程をもつ

大学への受験を決めるまでの過程をまとめた仮想

の TEM 図である。表表１１に示した各概念について図図

１１を例に説明する。 

「等至点」は，研究目的に基づき，ある行動や選

択を焦点化するポイントである。図図１１では，当該学

生が教職課程をもつ大学への受験を決めるまでの

過程を明らかにするという研究目的に基づき，「教

職課程をもつＡ大学の受験を決める」を等至点

（EFP）に設定している。 

「分岐点」は，径路を複数に分かつポイントであ

る。図図１１では，「親に学校の先生になることを反対

される」を分岐点（BFP）とした。 
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進め方などについて説明している。本研究では，そ

の成果に学びつつ，教師による総合的学習実践の構

想と省察を支援するツールとして TEM を活用する

ことを試みる。境が提案する TEM を用いた園内研

修では，対象児の様子や保育実践を撮影したものを

映像事例として使用するため，いわば保育実践の省

察のツールとして TEM を活用することになるが，

本研究は TEM を総合的学習実践の省察のツールの

みならず構想のツールとしても活用できることを

提案する点に特徴がある。 
なお，本研究と同様に，TEM および TEA を活用

した教科等に関する先行研究として，教科を担当す

る教師の経験や意識の変容について詳らかにした

研究（池田・渡部，2019；西村・伊藤，2017；本田・

太田・山本，2019），教科の教育実践における子ど

もと教師の相互作用を明らかにした研究（得居，

2021）などが挙げられる３）。ただし，これらの研究

は，TEM および TEA を研究方法論や分析方法とし

て活用したものであり，教育実践の構想と省察を支

援するツールとして活用したものではない。 
以上の議論をふまえ，本研究では，資質・能力の

育成の実質化を図るべく，総合的学習実践の構想と

省察のツールとしての TEM の意義と活用方法につ

いて明らかにすることを目的とする。 
 

ⅡⅡ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししてて活活

用用すするるたためめのの TEMのの概概念念のの修修正正 

「ⅡⅡ」では，TEM について概観した上で，総合的

学習実践の構想と省察のツールとして活用するた

めの TEM の概念の修正を行う。 
１．TEM の概観 

まず，TEM について概観する。表表１１は TEM に関

わる基礎的な概念の名称と意味を示したもの，図図１１

は学校の先生を目指すある学生が教職課程をもつ

大学への受験を決めるまでの過程をまとめた仮想

の TEM 図である。表表１１に示した各概念について図図

１１を例に説明する。 

「等至点」は，研究目的に基づき，ある行動や選

択を焦点化するポイントである。図図１１では，当該学

生が教職課程をもつ大学への受験を決めるまでの

過程を明らかにするという研究目的に基づき，「教

職課程をもつＡ大学の受験を決める」を等至点

（EFP）に設定している。 

「分岐点」は，径路を複数に分かつポイントであ

る。図図１１では，「親に学校の先生になることを反対

される」を分岐点（BFP）とした。 
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らいからである。なお，本研究で提案する総合的学

習実践の構想と省察のツールとしての TEM は，実

践について教師個人が考える場合も協議会などで

複数の教師が話し合う場合も活用できる。また，総

合的学習の単元の検討においても１時間の授業の

検討においても活用可能である。 

以上の議論をふまえ，「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」では，総合

的学習実践の構想と省察のツールとしての TEM の

活用方法を提案する。 
 

ⅢⅢ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想ののツツーールルととししててのの TEM
のの活活用用方方法法 

「ⅢⅢ」では，総合的学習実践の構想のツールとし

ての TEM の活用方法を提案する。ここでは，小学

校５年生を対象とした仮想の総合的学習単元「元気

体操を考えよう」４）を事例として作成した図図２２をも

とに論じる。この単元の目標は，「年長児と一緒に

できる体操を創作し，その体操を一緒に行うことを

通して，年長児にとっての楽しさや健康について考

え，体を動かすことの楽しさや健康への影響につい

て理解を深める。それとともに，健康な生活をつく

っていこうとすることができる」である。 

TEM を活用した総合的学習実践の構想の手順と

して，以下のようなものが考えられる５）。 

①対象児を決める  
まず，対象児を決める。実践するクラス全体を想

定するよりも一人の子どもを想定した方が具体的

かつ詳細な TEM 図を描きやすい。対象児を決める

際，クラスの典型的な子どもを想定してもよいし，

実際にいる子ども一人を選んでもよい。 
②ゴールを設定し，ゴールまでのプロセスを描く  

②では，下記の二つのことを行う。 
一つ目は，実際にありうる授業や単元の目標の達

成に関わる対象児の言動をゴールとして設定する

ことである。具体的には，対象児が授業や単元の学

習全体を振り返った際に，授業や単元の目標を達成

できたといえる振り返りを想定して描くとよい６）。 

二つ目は，実際にありうる対象児の言動，それに

関係するひと・もの・ことなど，ゴールまでのプロ

セスを描くことである。具体的には，主な学習活動，

その活動中や活動後（振り返りを含む）に見られる

だろう対象児の言動，その対象児の言動に影響を与

えるひと・もの・ことを描いていくとよい。対象児

の言動は対象児が主語になるように描く。また，最

初に実践前の対象児の姿も描くことで，既有の経験

とのつながりを意識しやすくなる。ゴールまでのプ

ロセスを描けたら，それが対象児の思考過程からみ

て無理なところはないかを吟味する。たとえば，本

単元はゴールに至る上で，対象児が年長児にとって

の楽しさと健康を意識したいという気持ちをもつ

ことが重要になるため，「年長さんと遊び，オリジ

ナルの体操を行う」の後の振り返りの場面で，年長

児が楽しく体を動かせるとよいという内容と健康

につながるように体のいろいろな部分を動かせる

表表３３ 総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししてて活活用用すするるたためめのの のの概概念念のの一一覧覧

概念の名前 総合的学習実践の構想における概念の意味 総合的学習実践の省察における概念の意味 

ゴール 
実際にありうる授業や単元の目標の達成に

関わる対象児の言動 
実際にあった授業や単元の目標に関わる対

象児の言動 

「もしも」の 
ゴール 

その他ありうるかもしれない授業や単元の

目標に関わる対象児の言動 
ありえたかもしれない授業や単元の目標に

関わる対象児の言動 

ターニング 
ポイント 

実際にありうる対象児の言動のうち，ゴール

にたどり着くことを決定付ける重要な言動 
実際の対象児の言動のうち，ゴールにたどり

着くことを決定付けた重要な言動 

関係するひと・ 
もの・こと 

実際にありうる対象児の言動に影響を与え

るひと・もの・こと 
実際の対象児の言動に影響を与えたひと・も

の・こと 

「もしも」 
その他ありうるかもしれない対象児の言動，

関係するひと・もの・こと 
ありえたかもしれない対象児の言動，関係す

るひと・もの・こと 

（筆者作成。作成にあたっては，境，2018 を参照した） 
 

する」「高校に入学する」が必須通過点（OPP）で

ある。 

「社会的方向づけ」は等至点に向かう個人の行動

や選択に制約的・阻害的な影響を及ぼす力を，「社

会的助勢」は等至点に向かうありようを促したり助

けたりする力を意味する。図図１１では，社会的方向づ

け（SD）として「親からの反対」を，社会的助勢（SG）

として「小学校での憧れる先生との出会い」「担任

の先生の受験の勧めと励まし」「親身になって話を

聞いてくれたＡ大学の先生」「学校の先生を目指す

友達の存在」を描出した。 
「両極化した等至点」は，等至点とは価値的に

背反したり，等至点の補集合となるような行動や

選択を捉えたりするポイントである。図図１１では，

「教職課程をもたない大学の受験を決める」を両

極化した等至点（P–EFP）に設定している。 

「可能な径路」は，ありうると想定される径路

である。図図１１では，「学校の先生を目指すことを

辞める」を描出した。 
TEM に関わる基礎的な概念を TEM 図で説明す

ると以上のようになる。 
２．総合的学習実践の構想と省察のツールとして活

用するための TEM の概念の修正 
次に，総合的学習実践の構想と省察のツールとし

て活用するための TEM の概念の修正を行う。「ⅠⅠ」

でも論及した境は TEM を園内研修のツールとして

用いる上で，「可能な限りオリジナルの意味を残し

つつも，親しみやすく，直感的に意味を理解できる

用語に修正する必要がある」（境，2018，p.127）と

述べている。表表２２は境が TEM を園内研修に用いる

にあたって簡略化した概念の一覧である。なお，表表

２２の「制度的・理論的に存在すると考えられる選択・

行動」は，表表１１の「可能な径路」と同義である。ま

た，表表２２にはないが，境（2018）は「非可逆的時間」

を「時間の流れ」と言い換えている。 
境が簡略化した TEM の概念は総合的学習実践の

構想と省察のツールとして TEM を活用する上でも

大いに参考になるものである。本研究では，境が簡

略化した TEM の概念をふまえつつも，総合的学習

実践の構想と省察のツールとして TEM を活用して

いくにあたり，表表３３のように一部修正を加えた。具

体的に言えば，各概念の意味を総合的学習実践の構

想と省察に関わるものに修正した。また，「他者の

言動」「周囲の出来事」という概念は「関係するひ

と・もの・こと」に修正した。「他者の言動」「周

囲の出来事」のみだと，総合的学習の活動で用いる

道具やこれまでの探究の過程をまとめた模造紙の

掲示物といった「もの」からの影響をやや描出しづ

表表２２ 境境（（ ））がが をを園園内内研研修修にに用用いいるるににああたたっってて簡簡略略化化ししたた概概念念のの一一覧覧

もとの概念の名称 本書での言い換え 簡略化の意図，内容 

等至点 ゴール 
事例から TEM 図を作成する作業の目標地点としての意味をもた

せるとともに，対象とする子どもの経験の実際の帰結点であるこ

とを強調した。 

両極化した等至点 
「もしも」の 

ゴール 
事実と異なる想像のゴールであること，後述する「もしも」の帰結

であることを含めた。 
分岐点 

ターニング 
ポイント 

対象児が１名の場合では，プロセスにおいて重要な意味をもつ点

がわかったとしても，それが２つのうちいずれかの点に該当する

かを判断することは困難であり，作業の混乱を招くと考えた。その

ため，２つの概念を統合し，対象児のプロセスを理解するうえで重

要な「ターニングポイント」とした。 

必須通過点 

社会的助勢 他者の言動 
周囲の出来事 

対象児の経験に影響を与えた保育環境という意味を強調すること

で，直感的に付箋に書き出しやすくした。 社会的方向づけ 
制度的・理論的に 
存在すると考えら 
れる選択・行動 

「もしも」 
事実とは異なる可能性の領域を想像することを率直に表す言葉と

して，「もしも」を採用した。 

（境，2018，p.128 の表 7-2 を抜粋） 
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らいからである。なお，本研究で提案する総合的学

習実践の構想と省察のツールとしての TEM は，実

践について教師個人が考える場合も協議会などで

複数の教師が話し合う場合も活用できる。また，総

合的学習の単元の検討においても１時間の授業の

検討においても活用可能である。 

以上の議論をふまえ，「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」では，総合

的学習実践の構想と省察のツールとしての TEM の

活用方法を提案する。 
 

ⅢⅢ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想ののツツーールルととししててのの TEM
のの活活用用方方法法 

「ⅢⅢ」では，総合的学習実践の構想のツールとし

ての TEM の活用方法を提案する。ここでは，小学

校５年生を対象とした仮想の総合的学習単元「元気

体操を考えよう」４）を事例として作成した図図２２をも

とに論じる。この単元の目標は，「年長児と一緒に

できる体操を創作し，その体操を一緒に行うことを

通して，年長児にとっての楽しさや健康について考

え，体を動かすことの楽しさや健康への影響につい

て理解を深める。それとともに，健康な生活をつく

っていこうとすることができる」である。 

TEM を活用した総合的学習実践の構想の手順と

して，以下のようなものが考えられる５）。 

①対象児を決める  
まず，対象児を決める。実践するクラス全体を想

定するよりも一人の子どもを想定した方が具体的

かつ詳細な TEM 図を描きやすい。対象児を決める

際，クラスの典型的な子どもを想定してもよいし，

実際にいる子ども一人を選んでもよい。 
②ゴールを設定し，ゴールまでのプロセスを描く  

②では，下記の二つのことを行う。 
一つ目は，実際にありうる授業や単元の目標の達

成に関わる対象児の言動をゴールとして設定する

ことである。具体的には，対象児が授業や単元の学

習全体を振り返った際に，授業や単元の目標を達成

できたといえる振り返りを想定して描くとよい６）。 

二つ目は，実際にありうる対象児の言動，それに

関係するひと・もの・ことなど，ゴールまでのプロ

セスを描くことである。具体的には，主な学習活動，

その活動中や活動後（振り返りを含む）に見られる

だろう対象児の言動，その対象児の言動に影響を与

えるひと・もの・ことを描いていくとよい。対象児

の言動は対象児が主語になるように描く。また，最

初に実践前の対象児の姿も描くことで，既有の経験

とのつながりを意識しやすくなる。ゴールまでのプ

ロセスを描けたら，それが対象児の思考過程からみ

て無理なところはないかを吟味する。たとえば，本

単元はゴールに至る上で，対象児が年長児にとって

の楽しさと健康を意識したいという気持ちをもつ

ことが重要になるため，「年長さんと遊び，オリジ

ナルの体操を行う」の後の振り返りの場面で，年長

児が楽しく体を動かせるとよいという内容と健康

につながるように体のいろいろな部分を動かせる

表表３３ 総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししてて活活用用すするるたためめのの のの概概念念のの一一覧覧

概念の名前 総合的学習実践の構想における概念の意味 総合的学習実践の省察における概念の意味 

ゴール 
実際にありうる授業や単元の目標の達成に

関わる対象児の言動 
実際にあった授業や単元の目標に関わる対

象児の言動 

「もしも」の 
ゴール 

その他ありうるかもしれない授業や単元の

目標に関わる対象児の言動 
ありえたかもしれない授業や単元の目標に

関わる対象児の言動 

ターニング 
ポイント 

実際にありうる対象児の言動のうち，ゴール

にたどり着くことを決定付ける重要な言動 
実際の対象児の言動のうち，ゴールにたどり

着くことを決定付けた重要な言動 

関係するひと・ 
もの・こと 

実際にありうる対象児の言動に影響を与え

るひと・もの・こと 
実際の対象児の言動に影響を与えたひと・も

の・こと 

「もしも」 
その他ありうるかもしれない対象児の言動，

関係するひと・もの・こと 
ありえたかもしれない対象児の言動，関係す

るひと・もの・こと 

（筆者作成。作成にあたっては，境，2018 を参照した） 
 

する」「高校に入学する」が必須通過点（OPP）で

ある。 

「社会的方向づけ」は等至点に向かう個人の行動

や選択に制約的・阻害的な影響を及ぼす力を，「社

会的助勢」は等至点に向かうありようを促したり助

けたりする力を意味する。図図１１では，社会的方向づ

け（SD）として「親からの反対」を，社会的助勢（SG）

として「小学校での憧れる先生との出会い」「担任

の先生の受験の勧めと励まし」「親身になって話を

聞いてくれたＡ大学の先生」「学校の先生を目指す

友達の存在」を描出した。 
「両極化した等至点」は，等至点とは価値的に

背反したり，等至点の補集合となるような行動や

選択を捉えたりするポイントである。図図１１では，

「教職課程をもたない大学の受験を決める」を両

極化した等至点（P–EFP）に設定している。 

「可能な径路」は，ありうると想定される径路

である。図図１１では，「学校の先生を目指すことを

辞める」を描出した。 
TEM に関わる基礎的な概念を TEM 図で説明す

ると以上のようになる。 
２．総合的学習実践の構想と省察のツールとして活

用するための TEM の概念の修正 
次に，総合的学習実践の構想と省察のツールとし

て活用するための TEM の概念の修正を行う。「ⅠⅠ」

でも論及した境は TEM を園内研修のツールとして

用いる上で，「可能な限りオリジナルの意味を残し

つつも，親しみやすく，直感的に意味を理解できる

用語に修正する必要がある」（境，2018，p.127）と

述べている。表表２２は境が TEM を園内研修に用いる

にあたって簡略化した概念の一覧である。なお，表表

２２の「制度的・理論的に存在すると考えられる選択・

行動」は，表表１１の「可能な径路」と同義である。ま

た，表表２２にはないが，境（2018）は「非可逆的時間」

を「時間の流れ」と言い換えている。 
境が簡略化した TEM の概念は総合的学習実践の

構想と省察のツールとして TEM を活用する上でも

大いに参考になるものである。本研究では，境が簡

略化した TEM の概念をふまえつつも，総合的学習

実践の構想と省察のツールとして TEM を活用して

いくにあたり，表表３３のように一部修正を加えた。具

体的に言えば，各概念の意味を総合的学習実践の構

想と省察に関わるものに修正した。また，「他者の

言動」「周囲の出来事」という概念は「関係するひ

と・もの・こと」に修正した。「他者の言動」「周

囲の出来事」のみだと，総合的学習の活動で用いる

道具やこれまでの探究の過程をまとめた模造紙の

掲示物といった「もの」からの影響をやや描出しづ

表表２２ 境境（（ ））がが をを園園内内研研修修にに用用いいるるににああたたっってて簡簡略略化化ししたた概概念念のの一一覧覧

もとの概念の名称 本書での言い換え 簡略化の意図，内容 

等至点 ゴール 
事例から TEM 図を作成する作業の目標地点としての意味をもた

せるとともに，対象とする子どもの経験の実際の帰結点であるこ

とを強調した。 

両極化した等至点 
「もしも」の 

ゴール 
事実と異なる想像のゴールであること，後述する「もしも」の帰結

であることを含めた。 
分岐点 

ターニング 
ポイント 

対象児が１名の場合では，プロセスにおいて重要な意味をもつ点

がわかったとしても，それが２つのうちいずれかの点に該当する

かを判断することは困難であり，作業の混乱を招くと考えた。その

ため，２つの概念を統合し，対象児のプロセスを理解するうえで重

要な「ターニングポイント」とした。 

必須通過点 

社会的助勢 他者の言動 
周囲の出来事 

対象児の経験に影響を与えた保育環境という意味を強調すること

で，直感的に付箋に書き出しやすくした。 社会的方向づけ 
制度的・理論的に 
存在すると考えら 
れる選択・行動 

「もしも」 
事実とは異なる可能性の領域を想像することを率直に表す言葉と

して，「もしも」を採用した。 

（境，2018，p.128 の表 7-2 を抜粋） 
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ターニングポイントとした。総合的学習実践の構想

段階でターニングポイントを考えることは，いわば

「ヤマ場」（石井，2020，p.136）を考えることでも

ある。ここでは特に，ターニングポイントに関係す

る学習活動に十分な時間を確保できているか，そこ

に至るまでのプロセスに無理なところはないかな

どを吟味することが重要である。 
 

ⅣⅣ．．総総合合的的学学習習実実践践のの省省察察ののツツーールルととししててのの TEM
のの活活用用方方法法 

「ⅣⅣ」では，総合的学習実践の省察のツールとし

ての TEM の活用方法を提案する。ここでは，「ⅢⅢ」

と同様に，「元気体操を考えよう」を事例として作

成した図図３３をもとに論じる。 
TEM を活用した総合的学習実践の省察の手順と

して，以下のようなものが考えられる７）。 
①対象児を決める  

まず，対象児を決める。実践するクラス全体を想

定するよりも一人の子どもを想定した方が具体的

かつ詳細な TEM 図を描きやすい。対象児を決める

際，クラスの典型的な子どもを想定してもよいし，

実際にいる子ども一人を選んでもよい。 

とよいという内容を含んだ「保育園の先生からのア

ドバイスを教師が紹介する」という支援を加えた。 

なお，これら二つのことを順番に行う必要はない。

特に最初にゴールを明確化し過ぎると，ゴールに囚

われてゴールまでのプロセスが窮屈なものになっ

てしまうことに注意する。 

③「もしも」とターニングポイントを考える  
続いて，「もしも」とターニングポイントを考え

る。「もしも」には，「もしも」のゴール，「もし

も」の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・

もの・ことが含まれる。「もしも」の対象児の言動

について考える際は，図図２２でいう「何を調べてよい

かわからず困る」など，対象児が何らかの困り感を

抱えていて活動に十分に取り組めない場合を考え

ておくと，その場合に必要な支援を想定しておくこ

とができる。 
ターニングポイントは複数あってもよいが，本単

元では一つだけ設定している。本単元は，対象児が

年長児にとっての楽しさと健康を意識したいとい

う気持ちをもつことがゴールに至る上で重要にな

るため，「振り返りを行い，『もっと年長さんが楽

しめて健康になれる体操にしたい』と発言する」を
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ターニングポイントとした。総合的学習実践の構想
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定するよりも一人の子どもを想定した方が具体的

かつ詳細な TEM 図を描きやすい。対象児を決める
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ドバイスを教師が紹介する」という支援を加えた。 

なお，これら二つのことを順番に行う必要はない。

特に最初にゴールを明確化し過ぎると，ゴールに囚

われてゴールまでのプロセスが窮屈なものになっ

てしまうことに注意する。 

③「もしも」とターニングポイントを考える  
続いて，「もしも」とターニングポイントを考え

る。「もしも」には，「もしも」のゴール，「もし

も」の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・

もの・ことが含まれる。「もしも」の対象児の言動

について考える際は，図図２２でいう「何を調べてよい

かわからず困る」など，対象児が何らかの困り感を

抱えていて活動に十分に取り組めない場合を考え

ておくと，その場合に必要な支援を想定しておくこ

とができる。 
ターニングポイントは複数あってもよいが，本単

元では一つだけ設定している。本単元は，対象児が

年長児にとっての楽しさと健康を意識したいとい

う気持ちをもつことがゴールに至る上で重要にな

るため，「振り返りを行い，『もっと年長さんが楽

しめて健康になれる体操にしたい』と発言する」を
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ある。これは総合的学習実践の構想のツールとして

の TEM の意義に関わるものである。石井英真は「教

師の構想力の発達の核にあるのは，目の前の具体的

な子どもたちの思考過程に添って，授業のプランを

読んだりリアルに想像したりできるかどうか」（石

井，2020，p.327）であると主張している。また，田

村学は総合的学習の「単元を構成するに当たっては，

学習の展開における児童の意識や活動の向かう方

向を的確に予測することと，その予測に応じた十分

な教材研究が欠かせない」（田村，2020，p.123）と

述べている。TEM は対象児の言動を描き出すこと

で，子どもの思考過程を可視化しやすくするもので

ある。したがって，総合的学習の本時や単元の構想

のツールとして TEM を活用することは，子どもの

思考過程に沿って総合的学習実践を構想する力を

高めることに寄与しうるといえる。 

第四の意義は，総合的学習実践における子どもの

見取りの力を高めることができる点である。これは

総合的学習実践の省察のツールとしての TEM の意

義に関わるものである。平野朝久は，生活科・総合

的学習における教育方法学的課題に検討を加える

中で，子どもの見取り８）の重要性について論じてい

る（平野，2011，pp.36-39）。境（2018）は園内研修

における TEM の活用が子どもに対する豊かな理解

の形成に資することに論及しているが，TEM を用

いた総合的学習実践の省察は子どもの見取りの力

を高めることへとつながると考えられる。 
 

ⅥⅥ．．おおわわりりにに 
本研究では，資質・能力の育成の実質化を図るべ

く，総合的学習実践の構想と省察のツールとしての

TEM の意義と活用方法について明らかにした。具

体的には，「ⅡⅡ」では，総合的学習実践の構想と省

察のツールとして活用するための TEM の概念の修

正を行い，「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」では，仮想の総合的学習

単元「元気体操を考えよう」を例に総合的学習実践

の構想と省察のツールとしての TEM の活用方法に

ついて提案し，「ⅤⅤ」では，総合的学習実践の構想

と省察のツールとしての TEM の意義を４点挙げた。 
しかし，本研究では，学校現場の教師が TEM を

活用して総合的学習実践の計画と省察をどのよう

に行うのかを調査することはできていない。TEM

を活用した総合的学習実践の計画と省察の過程に

ついて明らかにすることを今後の研究課題とする。 

 
 

【【付付記記】】

本研究は JSPS 科研費 JP21K02503 の助成を受け

たものである。 
 

【【註註】】 
１）TEA は，TEM を中心とし，「対象選定の理論

である歴史的構造化ご招待（Historically Struc-
tured Inviting: ），人間の内的変容過程を，個

別活動レベル，記号レベル，信念・価値観レベル

の三つの層により理解する理論である発生の三

層モデル（Three Layers of Genesis: ）により

構成されている」（安田，2019，p.16。ゴシック

原著者）。本研究では，総合的学習実践の計画と

省察のツールとして活用するという目的の下，

TEM に焦点化して議論を進める。 
２）たとえば，安田裕子・サトウタツヤ（2022）に

は，保育，看護，臨床・障害分野における TEA を

用いた実践的研究が収録されている。 

３）この他，「生活科に強い学生を育てる」べく，

大学生が卒業研究の一環で取り組んだ体験活動

について TEM を用いて振り返った研究（中野，

2023）もある。 

４）本単元を構想する上で，「心も体も元気に！ ４

―２ハッピー体操」（日本生活科・総合的学習教

育学会第 32 回全国大会・神奈川大会実行委員会，

2023，pp.82-87）から示唆を得た。 

５）TEM を活用した総合的学習実践の構想の手順

を考える上で，境（2018）を参照した。 

６）これは「授業後に生じさせたい具体的な出口の

子どもの姿」で目標を語ることを重視する石井の

指摘から示唆を得ている（石井，2020，p.72。下

線原著者）。 

７）TEM を活用した総合的学習実践の省察の手順

を考える上で，境（2018）を参照した。 

８）平野が子ども理解ではなく子どもの見取りとい

う言葉を用いているのは，子どもの見取りという

言葉には「子どもの言動を通してではあるが，子

どもの内面を，積極的，意識的，継続的に，あり

②ゴールを設定し，ゴールまでのプロセスを描く  
②では，下記の二つのことを行う。 

一つ目は，実際にあった授業や単元の目標に関わ

る対象児の言動をゴールとして設定することであ

る。 
二つ目は，実際の対象児の言動，それに関係する

ひと・もの・ことなど，ゴールまでのプロセスを描

くことである。具体的には，主な学習活動，その活

動中や活動後（振り返りを含む）に見られた対象児

の言動，その対象児の言動に影響を与えたひと・も

の・ことを描いていくとよい。対象児の言動は対象

児が主語になるように描く。また，最初に実践前の

対象児の姿も描くことで，既有の経験とのつながり

を意識しやすくなる。 

③「もしも」とターニングポイントを考える  
続いて，「もしも」とターニングポイントを考え

る。「もしも」には，「もしも」のゴール，「もし

も」の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・

もの・ことが含まれる。特に，対象児が授業や単元

の目標の達成に至らなかった場合は，授業や単元の

目標を達成できた場合の対象児の言動を「もしも」

のゴールとして設定し，そこに至るまでの「もしも」

の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・もの・

ことを描いていくとよい。たとえば，本単元では，

ゴールに示したように健康を意識した振り返りが

見られなかったため，「保育園の先生からのアドバ

イスを教師が紹介する」「体育を専門とする大学の

先生に相談する機会をつくる」といった関係する

「もしも」のひと・もの・ことを描いた。 
ターニングポイントは複数あってもよいが，本単

元では一つだけ設定している。本単元では，対象児

が年長児にとっての楽しさと健康を意識したいと

いう気持ちをもつことが本単元の目標を達成する

上で重要になったと考えられるため，そうした気持

ちを高められなかったという理由で，「振り返りを

行い，『もっと楽しい体操にしたい』と発言する」

をターニングポイントとした。 
 

ⅤⅤ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししててのの

TEMのの意意義義 

「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」での議論をふまえ，「ⅤⅤ」では，

総合的学習実践の構想と省察のツールとしての

TEM の意義について論じる。ここでは，総合的学

習実践の構想と省察のツールとしての TEM の意義

について，以下の４点を指摘しておきたい。 
第一と第二の意義は，TEM の方法論的特徴に関

わるものである。中坪は TEM の方法論的特徴とし

て，「社会・文化的文脈の中で捉える方法」と「時

間の流れに即して捉える方法」の２点を挙げている

（中坪，2015，pp.132-133）。これらの TEM の方法

論的特徴は，第一に，社会・文化的文脈の中で総合

的学習実践を捉えることができる点，第二に，子ど

もにとっての時間の流れに即して総合的学習実践

を捉えることができる点において，総合的学習実践

の構想と省察のツールとしての TEM の意義となる。

特に本研究において重要なのが，これらの意義が，

要素的資質・能力観と探究的な学習の学習過程の形

式化という２点の課題を克服し，総合的学習におけ

る資質・能力の育成の実質化を図ることに寄与しう

ることである。まず，社会・文化的文脈の中で総合

的学習実践を捉えることができるという第一の意

義は，要素的資質・能力観の克服につながるもので

ある。奈須正裕は「コンピテンシー・ベイスの授業

づくり」について述べる中で「授業づくりのポイン

トは文脈づくり，状況づくりにある」と主張してい

るが（奈須，2023，pp.9-10），TEM の活用を通して

資質・能力の発揮・育成が文脈の中で捉えられるよ

うになることで，要素的資質・能力観の克服を図る

ことができる。次に，子どもにとっての時間の流れ

に即して総合的学習実践を捉えることができると

いう第二の意義は，探究的な学習の学習過程の形式

化の克服に資するものである。境は保育を例に，

TEM で扱う時間が「○歳児だからこの行動は適切

（または不適切）」といった「時計や暦によって計

測することができる外的な時間」ではなく，対象児

にとっての時間の意味に重きを置いた，「対象児の

経験と切り離せない時間」であると説明している

（境，2018，pp.118-119）。総合的学習実践に置き

換えると，TEM は，探究的な学習の四つの学習過

程を形式的にたどるという外的な時間ではなく，子

どもにとっての意味を重視した時間に即して総合

的学習実践を理解することを支援するものとなる。 

第三の意義は，子どもの思考過程に沿って総合的

学習実践を構想する力を高めることができる点で
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ある。これは総合的学習実践の構想のツールとして

の TEM の意義に関わるものである。石井英真は「教

師の構想力の発達の核にあるのは，目の前の具体的

な子どもたちの思考過程に添って，授業のプランを

読んだりリアルに想像したりできるかどうか」（石

井，2020，p.327）であると主張している。また，田

村学は総合的学習の「単元を構成するに当たっては，

学習の展開における児童の意識や活動の向かう方

向を的確に予測することと，その予測に応じた十分

な教材研究が欠かせない」（田村，2020，p.123）と

述べている。TEM は対象児の言動を描き出すこと

で，子どもの思考過程を可視化しやすくするもので

ある。したがって，総合的学習の本時や単元の構想

のツールとして TEM を活用することは，子どもの

思考過程に沿って総合的学習実践を構想する力を

高めることに寄与しうるといえる。 

第四の意義は，総合的学習実践における子どもの

見取りの力を高めることができる点である。これは

総合的学習実践の省察のツールとしての TEM の意

義に関わるものである。平野朝久は，生活科・総合

的学習における教育方法学的課題に検討を加える

中で，子どもの見取り８）の重要性について論じてい

る（平野，2011，pp.36-39）。境（2018）は園内研修

における TEM の活用が子どもに対する豊かな理解

の形成に資することに論及しているが，TEM を用

いた総合的学習実践の省察は子どもの見取りの力

を高めることへとつながると考えられる。 
 

ⅥⅥ．．おおわわりりにに 
本研究では，資質・能力の育成の実質化を図るべ

く，総合的学習実践の構想と省察のツールとしての

TEM の意義と活用方法について明らかにした。具

体的には，「ⅡⅡ」では，総合的学習実践の構想と省

察のツールとして活用するための TEM の概念の修

正を行い，「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」では，仮想の総合的学習

単元「元気体操を考えよう」を例に総合的学習実践

の構想と省察のツールとしての TEM の活用方法に

ついて提案し，「ⅤⅤ」では，総合的学習実践の構想

と省察のツールとしての TEM の意義を４点挙げた。 
しかし，本研究では，学校現場の教師が TEM を

活用して総合的学習実践の計画と省察をどのよう

に行うのかを調査することはできていない。TEM

を活用した総合的学習実践の計画と省察の過程に

ついて明らかにすることを今後の研究課題とする。 

 
 

【【付付記記】】

本研究は JSPS 科研費 JP21K02503 の助成を受け

たものである。 
 

【【註註】】 
１）TEA は，TEM を中心とし，「対象選定の理論

である歴史的構造化ご招待（Historically Struc-
tured Inviting: ），人間の内的変容過程を，個

別活動レベル，記号レベル，信念・価値観レベル

の三つの層により理解する理論である発生の三

層モデル（Three Layers of Genesis: ）により

構成されている」（安田，2019，p.16。ゴシック

原著者）。本研究では，総合的学習実践の計画と

省察のツールとして活用するという目的の下，

TEM に焦点化して議論を進める。 
２）たとえば，安田裕子・サトウタツヤ（2022）に

は，保育，看護，臨床・障害分野における TEA を

用いた実践的研究が収録されている。 

３）この他，「生活科に強い学生を育てる」べく，

大学生が卒業研究の一環で取り組んだ体験活動

について TEM を用いて振り返った研究（中野，

2023）もある。 

４）本単元を構想する上で，「心も体も元気に！ ４

―２ハッピー体操」（日本生活科・総合的学習教

育学会第 32 回全国大会・神奈川大会実行委員会，

2023，pp.82-87）から示唆を得た。 

５）TEM を活用した総合的学習実践の構想の手順

を考える上で，境（2018）を参照した。 

６）これは「授業後に生じさせたい具体的な出口の

子どもの姿」で目標を語ることを重視する石井の

指摘から示唆を得ている（石井，2020，p.72。下

線原著者）。 

７）TEM を活用した総合的学習実践の省察の手順

を考える上で，境（2018）を参照した。 

８）平野が子ども理解ではなく子どもの見取りとい

う言葉を用いているのは，子どもの見取りという

言葉には「子どもの言動を通してではあるが，子

どもの内面を，積極的，意識的，継続的に，あり

②ゴールを設定し，ゴールまでのプロセスを描く  
②では，下記の二つのことを行う。 

一つ目は，実際にあった授業や単元の目標に関わ

る対象児の言動をゴールとして設定することであ

る。 
二つ目は，実際の対象児の言動，それに関係する

ひと・もの・ことなど，ゴールまでのプロセスを描

くことである。具体的には，主な学習活動，その活

動中や活動後（振り返りを含む）に見られた対象児

の言動，その対象児の言動に影響を与えたひと・も

の・ことを描いていくとよい。対象児の言動は対象

児が主語になるように描く。また，最初に実践前の

対象児の姿も描くことで，既有の経験とのつながり

を意識しやすくなる。 

③「もしも」とターニングポイントを考える  
続いて，「もしも」とターニングポイントを考え

る。「もしも」には，「もしも」のゴール，「もし

も」の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・

もの・ことが含まれる。特に，対象児が授業や単元

の目標の達成に至らなかった場合は，授業や単元の

目標を達成できた場合の対象児の言動を「もしも」

のゴールとして設定し，そこに至るまでの「もしも」

の対象児の言動，関係する「もしも」のひと・もの・

ことを描いていくとよい。たとえば，本単元では，

ゴールに示したように健康を意識した振り返りが

見られなかったため，「保育園の先生からのアドバ

イスを教師が紹介する」「体育を専門とする大学の

先生に相談する機会をつくる」といった関係する

「もしも」のひと・もの・ことを描いた。 
ターニングポイントは複数あってもよいが，本単

元では一つだけ設定している。本単元では，対象児

が年長児にとっての楽しさと健康を意識したいと

いう気持ちをもつことが本単元の目標を達成する

上で重要になったと考えられるため，そうした気持

ちを高められなかったという理由で，「振り返りを

行い，『もっと楽しい体操にしたい』と発言する」

をターニングポイントとした。 
 

ⅤⅤ．．総総合合的的学学習習実実践践のの構構想想とと省省察察ののツツーールルととししててのの

TEMのの意意義義 

「ⅢⅢ」と「ⅣⅣ」での議論をふまえ，「ⅤⅤ」では，

総合的学習実践の構想と省察のツールとしての

TEM の意義について論じる。ここでは，総合的学

習実践の構想と省察のツールとしての TEM の意義

について，以下の４点を指摘しておきたい。 
第一と第二の意義は，TEM の方法論的特徴に関

わるものである。中坪は TEM の方法論的特徴とし

て，「社会・文化的文脈の中で捉える方法」と「時

間の流れに即して捉える方法」の２点を挙げている

（中坪，2015，pp.132-133）。これらの TEM の方法

論的特徴は，第一に，社会・文化的文脈の中で総合

的学習実践を捉えることができる点，第二に，子ど

もにとっての時間の流れに即して総合的学習実践

を捉えることができる点において，総合的学習実践

の構想と省察のツールとしての TEM の意義となる。

特に本研究において重要なのが，これらの意義が，

要素的資質・能力観と探究的な学習の学習過程の形

式化という２点の課題を克服し，総合的学習におけ

る資質・能力の育成の実質化を図ることに寄与しう

ることである。まず，社会・文化的文脈の中で総合

的学習実践を捉えることができるという第一の意

義は，要素的資質・能力観の克服につながるもので

ある。奈須正裕は「コンピテンシー・ベイスの授業

づくり」について述べる中で「授業づくりのポイン

トは文脈づくり，状況づくりにある」と主張してい

るが（奈須，2023，pp.9-10），TEM の活用を通して

資質・能力の発揮・育成が文脈の中で捉えられるよ

うになることで，要素的資質・能力観の克服を図る

ことができる。次に，子どもにとっての時間の流れ

に即して総合的学習実践を捉えることができると

いう第二の意義は，探究的な学習の学習過程の形式

化の克服に資するものである。境は保育を例に，

TEM で扱う時間が「○歳児だからこの行動は適切

（または不適切）」といった「時計や暦によって計

測することができる外的な時間」ではなく，対象児

にとっての時間の意味に重きを置いた，「対象児の

経験と切り離せない時間」であると説明している

（境，2018，pp.118-119）。総合的学習実践に置き

換えると，TEM は，探究的な学習の四つの学習過

程を形式的にたどるという外的な時間ではなく，子

どもにとっての意味を重視した時間に即して総合

的学習実践を理解することを支援するものとなる。 

第三の意義は，子どもの思考過程に沿って総合的

学習実践を構想する力を高めることができる点で
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Naotoshi OKADA 
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ⅠⅠ  ははじじめめにに  
 生活科や総合的な学習の時間（以下，総合的学習

と称する）について，永野は子どもの思いや願いの

実現に向けた学習活動を展開し，その学習過程の中

で資質・能力の育成を図るという特性から，生活科・

総合的学習の校内研修は，これらが学校教育目標や

学校の教育課程全体においてどのような位置付けに，

その役割が何であり，何が重要なのかを理解するこ

とが欠かせないとしている1。また猪股は，学校長に

対して，総合的学習の「教育的意義や教育課程にお

ける位置付けなどを踏まえながら，自校のビジョン

を全職員に説明するとともに，その実践意欲を高め，

実施に向けて校内組織を整えていかなければならな

い」2と述べている。このように，生活科・総合的学

習が学校教育においてどのように位置付けられてい

るかを校内で共有することは重要である。 
 しかし一方で，総合的学習では他者が作成した単

元計画に沿って授業をすることを許さないために，

「教師にとって負担感を増大させたり，授業に対す

苦手意識を植え付けたりすることにつながっていた

と思われる」3と加藤が指摘するように，学校独自の

カリキュラムを考える際，授業を行う教師自身の裁

量が大きくなるために，総合的学習の授業に負担を

感じたり，苦手意識をもったりする教師も少なから

ずいると考えられる。 
 このような教師の困り感を解決するために，どの

ような力量形成，校内研修を行えばよいのだろうか。

そこで筆者が着目したのが 19 世紀後半にアメリカ
で活躍した教育者フランシス・W・パーカー（Francis. 
W. Parker）である。 

 中野によれば，生活科・総合的学習の主要な源流

が，19世紀末から 20世紀初頭にかけて欧米を中心
に展開された新教育運動だとされている4。特にアメ

リカで新教育を主導した人物の一人が，パーカーで

ある。デューイ（John Dewey）が実験学校を運営
していた時期に，パーカーも私立の学校の運営を始

めており，パーカーはデューイによって「新教育運

動の父」5と評された人物でもある。 
中野は，同じくアメリカで新教育を主導した人物

の一人であるデューイと彼が設立した実験学校から，

今回の問題に示唆を得ている。中野は，デューイ実

験学校の教師レポートおよび教師レポートの実践例

とそれに基づいた教師会議から，その意義と役割を

論じ，教師の力量形成と校内研修のあり方について

提言をしているのである6。そして，デューイ実験学

校の実践から学べることとして独自のカリキュラム

を創造する教師の資質・能力の育成のために，累積

的なデータや情報の蓄積，それに基づく教師の話し

合いを現在の学校においても積極的に取り入れ実践

する必要があることと，それを学校全体で行うこと

が肝要であると述べている7。 
では，なぜ筆者はパーカーに着目したのか。その

理由は，パーカーがデューイよりも前から教師会議

に取り組んでいたためである。 
 角野はパーカーの教授論に教育関係論的視点から

アプローチし，パーカーの教育関係における特質を

述べているが，その一つとして，教師の研究集団を

つくったことを挙げている。角野によれば，パーカ

ーが教育長を勤めたクインシー時代から教師の研究

集団は存在し，定期的な教師会議8を開き，教師間で

のまま，まるごととらえようとする意味が込めら

れている」からである（平野，2011，p.36）。 
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