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A Study on the Principles of “Experiential Learning”               

in Teacher Training： 

 Based on Dewey's and Schön's Education Thought 

Tetsuya Hasegawa 

 

Abstract 

The purpose of this study is to organize educational thought which is based on reflection, especially about 

the discussion by John Dewey and Donald Schön and to consider the reflection of experiential learning in 

teacher training theoretically. 

In today’s teacher training, school support volunteer and school internship are regarded as one of the 

important learning for students and this trend is getting stronger and stronger. However, the role that 

should be done at university isn’t clear because it is in charge of the schools to teach university students in 

these activities. In the future university will have to be responsible for reflection of experiential learning. 

Therefore, this study positions the reflection of experiential learning as an important role of university 

education. Then, it will show methodological basis of reflection through organizing the concept of reflection 

that Dewey and Schön presented. According to Dewey and Schön, reflecting on experience is the intentional 

and organizational activity. And they think it rebuilds the problems through the dialogue with uncertain 

condition and search the process and the meaning of actions. These reflection of practice can be the 

professional nucleus for job of the teacher that has features of “uncertainly”, “borderlessness” and 

“reflexivity.” 
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１．課題の設定 

教員養成における体験的な学びは，各大学において

これまで様々な形態で推進されてきた。2015 年に文

部科学省が実施した「教員の資質能力の向上に関する

調査」の結果では，教職課程のある 637 大学のうち，

学校ボランティアや学校インターンシップを必修化・

科目化または推進しているのは 342 大学となってお

り，実に半数以上の大学で何らかの体験的な学びが導

入されている。中でも特徴的な事例を挙げれば，地域

の教育委員会と連携し，学校からの要請に基づいて学

生を派遣し，教育活動の補助や支援等を行う活動とし

て，山梨大学，静岡大学，大分大学，琉球大学などの

取り組みがある。また，教員養成カリキュラムの一部

に位置づけ，教育実習や他の科目と連動させた活動と

して，北海道教育大学，埼玉大学，岡山大学などの取

り組みがある。また，研究レベルにおいても，各大学

の取り組みの成果が報告されている(1)。 

こうした活動の全国的な定着状況を踏まえ，2015

年 12 月の中教審答申「これからの学校教育を担う教

員の資質能力の向上について～学び合い，高め合う教

員育成コミュニティの構築に向けて～」では，教員を

目指す学生に学校現場や教職を体験させる機会して，

「学校インターンシップ」を積極的に導入するよう提

言している。学校インターンシップでは，理論と実践

の往還によって実践的指導力の基礎を養うことや，学

校現場や教職の理解を通して自らの教員としての適性

を把握することなどが期待されている。この答申を受

けて，2017 年に教育職員免許法施行規則が改正され，

各大学の判断によって教育実習 5 単位のうち 2 単位

（高等学校教諭と特別支援学校教諭では 1 単位）を

上限として「学校インターンシップ（学校体験活

動）」を含めることが可能となった（適用は 2019 年

度入学生から）。 

 「学校インターンシップ」が教員養成カリキュラム

として制度化されるとき，従来のボランティア論頼り

ではなく，また学生が経験を積めば予定調和的に学べ

るというものでもなく，教育活動として学校現場体験

を位置づけ，教員養成の責任主体としての大学がどの

ような学修システムを構築するかが問われてくる(2)。

とりわけ近年では，より学校現場での体験的な学びの
------------------------------------------------ 
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機会が多い教職大学院の拡大にも伴い，教員養成にお

ける大学の意義や役割として，体験的な学びを「省

察」することへの注目が集まっている。 

 ただし，教員養成における「体験的な学び」の省察

については，未だ原理的な検討が十分に深められてい

るとはいえない。教員を目指す学生が今後ますます学

校現場と密接に関わっていくとすれば，体験的な学び

を省察する意味をあらためて問うことがとりわけ重要

であるし，それこそが大学教育が果たすべき役割とも

いえる。そこで本稿では，今日の経験学習の源流の一

つとされるデューイや，デューイの思想に影響を受け

て省察的実践家という専門職モデルを提示したショー

ンを中心に，省察の基盤をなす教育思想について整理

したい。 

 

２．省察をめぐるデューイの教育思想 

 デューイの教育思想が，今日の経験学習および省察

の理論的支柱となっていることは言を俟たない。ここ

では，デューイの著作およびそれに関わる先行研究の

議論を参考に，デューイの教育思想を“成長”，“経

験”，“経験の再構築”，“探究”という諸概念に

沿って整理する。 

 

２-１．教育と成長 

 デューイは教育をいかなるものとして捉えていたの

だろうか。デューイは教育の過程は連続的な成長の過

程であるとしており，成長という理念が教育の中核を

占めていた(3)。ここでいう成長とは，「後に現れる結

果に向かって進行するこの行動の累積的変化こそ，成

長の意味するもの」(4)としており，現在から将来に向

かって累積されていく性質を備えるものであることが

わかる。 

 そのうえで成長の重要な条件として，未成熟である

ことを挙げる。デューイは未成熟を，以下のように捉

えている。 

 「未成熟の可能性を消極的なものと仮定することの危険性

は，それが静的な目的を理想や基準として設定することを

考えるとき，明白になる。成長の完遂は，完成された成長，

すなわち不成長，もはや成長することのなくなった何者か

を意味するものと考えられるのである。」(5)  

 デューイは，未成熟を決して悪い状態としてみてい

るわけではなく，大人であれ子どもであれ，成長の条

件は未成熟であり，目的を動的なものとするときに生

じる学びの欲求や渇望が，さらに自身の能力を向上さ

せるとしている。すなわち，常に未成熟な状態である

からこそ，そこに連続的な成長が望めるのであり，成

長は絶え間ない学びの欲求とそれを満たす教育によっ

てなされるものといえよう。 

 さらにデューイは，教育と生命との関係について，

社会で生きる人々にとって不可欠な営みであると述べ

る。 

 「生存を続けようと努力することは生命の本質そのもの

である。この存続は，不断の更新によってのみ確保され

うるのであるか，生活は自己更新の過程である。教育と

社会的生命との関係は，栄養摂取や生殖と生理的生命と

の関係に等しい。」(6) 

 デューイは習慣，制度，信仰などを含む社会生活全

般を「生活（life）」という言葉で表現し，この「生

活」は自己を更新させていく過程であると同時に，社

会集団自体を維持していくことであるという。そして，

この社会集団の構成員として必要な能力を身につけさ

せることこそ，教育に他ならないという。 

 以上にみてきたように，デューイは，能力が向上す

る余地のある未成熟な状態が成長の条件であるとした

うえで，この成長が生涯にわたり連続的に生じる過程

こそ教育であると定義する。そして教育は，人々を社

会的存在たらしめると同時に，社会集団を維持・再生

産する機能も果たしうる，と捉えているのである。 

 

２-２．経験の概念 

 早川によれば，デューイにとって教育とは，連続的

な成長を目指すものであると同時に，成長の根底には

経験の意味を豊かにしていくという課題があるという

(7)。ここでは，デューイが経験をどのように捉えてい

るのかについて確認しよう。 

 デューイは，教育と個人的経験には有機的な関連が

あり，教育の哲学は経験的・実験的な哲学と関わって

いると想定している。そのうえで，教育的な経験につ

いて次のように述べている。 

 「真実の教育はすべて，経験をとおして生じるという信念

があるが，そのことはすべての経験が本当に教育的なもの

で，またすべての経験は同等なものであるということを意

味するものではない。経験と教育は，相互に直接的な関係

にあるものでも，また同等なものでもありえない。という

のは，教育的ではない経験だっていくらでもあるからであ

る。」(8)  

 教育と経験の関連は想定しつつ，すべての経験が教

育的であるわけではない。「つぎに展開してくる更な

る経験の成長を阻止したりゆがめたりするような影

響」(9)を与える経験は教育的ではないとしており，感

受性を失ったり，物事に反応しない状況に陥るとして

いる。このような感覚を伴わない経験は，「未来にお

いて，さらに豊かな経験をもつという可能性が制約を

受けざるをえなくなる」(10)という。 

 そしてデューイは，教育的経験と非教育的経験の違

いを識別する原理として，「連続性」と「相互作用」

を挙げる。まず「連続性」について，その原理は習慣

という事実に基づくという。習慣の基本的な性質は，
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当事者自身が行為を修正する一方，その修正は後の経

験の質にも影響を及ぼすというものであり，これは習

慣を刷新する「能動的側面」をあらわすとされる(11)。

つまりデューイは，過去の経験から得られたものに

よって，その後の経験の質を修正するという，経験の

動的な性質を重視しているのである。次に「相互作

用」について，デューイは母親の子育てに関する例示

をしながら，経験では客観的条件と内的条件に同等の

権利を与えて，二つの条件を一つのものにセットされ

ること（＝相互作用）が必要であると説く。そして，

二つの条件が一緒になる，あるいは相互作用が起こる

ことによって，「状況」と呼ばれるものが形成され，

個人はこれらの状況の中に生きているという。状況の

中に生きるとは，個人と対象との間で相互作用が進行

することを意味しており，状況の中で行われる経験こ

そが，教育的意義を有するとしている(12)。このよう

な「連続性」と「相互作用」の原理は，経験の縦の側

面と横の側面であり，両者は互いに結びついて働いて

いる(13)。 

 つまりデューイにとって教育的な経験とは，次に続

く経験をより豊かなものへと変化させる可能性を秘め

ていることが重要であるといえる。そのうえで，経験

を連続的なものとして捉え，個人と環境との相互作用

によって生じる状況の中で起こる経験に価値を見出し

ているのである。 

 

２-３．経験の再構築と探究 

 ここまで，デューイの成長と経験の捉え方について

みてきた。早川によれば，デューイが示す成長の過程

は「経験の再構成」という概念によって説明されると

いう(14)。この点についてデューイは以下のように述

べている。 

 「成長の理想は，結局，教育とは経験を絶え間なく再組織

ないし改造することである，という考えに帰着する。」

(15)  

 「そこで，われわれは，教育の専門的な定義に達する。す

なわち，教育とは，経験の意味を増加させ，その後の経験

の進路を方向づけるような能力を高めるように経験を改造

ないし再組織することである，と。」(16)  

 すでに確認したように，デューイにとって教育とは，

成長が生涯にわたり連続的に生じる過程を意味してい

るのであり，それは自身の経験を絶え間なく改造する

ことである。そして，この経験の改造には，経験の意

味を増加させることと，その後の経験の進路を方向づ

けることが必要となる。ここでいう意味の増加とは，

「従事する諸活動の関連や連続をますます多く認知す

ること」(17)であり，光と熱の関係を例示しながら，

活動と活動との相互作用や諸関連を理解することであ

るとしている。また，経験の方向づけとは，「自分が

行なっていることを知っているとか，一定の結果を意

図する」だけではなく「有益な結果をもたらし，望ま

しくない結果を回避するように，前もって用意したり，

準備したりすること」(18)ができることであると述べ

ている。すなわち，経験の絶え間ない改造とみる

デューイの教育観は，目的・結果と過程を同一のもの

として捉え，経験の関連性や連続性を明らかにするこ

とで，後に生じる結果は初めの段階に含まれている

様々な意味が顕在化したものであると理解すること，

と解釈することができる。 

 このような，経験の意味を豊かにし，その後の経験

を方向づけることを可能とする方法が，「反省的思

考」ともいわれる「探究」である(19)。では，探究と

はなにか。デューイは次のように定義している。 

 「探究は，未確定の状況の，その構成要素の特徴と関係に

おいて極めて確定的になった状況への統制された，または

指令された変容である。」(20)  

 まず，「未確定の状況」とは，「不確定で，不安定

で，攪乱されていること」(21)であり，本質的に疑わ

しいような問題的な状況である。また，未確定の状況

に先行する生物学的な諸条件は，「有機体―環境の相

互作用における不均衡の状態」(22)としており，探究

とは，不均衡な状況を操作することで統一的状況にす

ることだと述べる。そのうえで，探究の過程について

デューイは，問題設定の最初の段階が，所与の状況の

構成要素を「観察」によって明らかにすることである

としている。そして，「観察」によって設定された問

題の条件のもとで，あるいは諸条件に関して，一定の

操作がなされたときに生ずるであろう予期された結果

を「観念」としている。事実の観察と示唆された観念

は相互に作用し，観察による結果の中にさらに事実が

現れれば観念はより明らかで適切なものになり，観念

がより明確であれば状況を解決するために遂行される

べき観察も確定的なものになる(23)。この探究の過程

は，デューイの反省的経験の過程にも符合するという。

光成によれば，デューイが真の経験であるとする反省

的経験は，偶発的で知性の働きに欠ける経験ではなく，

認知や知性によって物事が起こる原因と結果をあらか

じめ予測しながら行動する観念としての実験であり，

応用可能なものである(24)。そしてその過程は，①困

惑・混乱・疑惑，②推測的予測，③試験・点検・探

索・分析，④試験的仮説の精密化，⑤仮説の検証とい

う 5 つの段階で発展するという(25)。こうした反省的

経験の過程を経ることは，すなわちデューイのいうと

ころの「思考」することそのものである(26)。 

 

３．省察をめぐるショーンの教育思想  

 デューイの省察に関する議論に影響を受け，それを

実践論として展開したのが，ショーンである。著書 
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The Reflection Practitioner（＝『省察的実践とは何

か』）は，具体的な専門職の実践事例を挙げながら，

省察を通した知の探究プロセスのあり方を提起してお

り，教師教育にも少なからぬインパクトをもたらした。

デューイの省察が理性的なプロセスとして説明されて

いるのに対して，ショーンの省察は不明確で直観的な

ものとして捉えられており(27)，状況に依存して刻々

と移り変わる実践に位置づけられた省察として議論が

展開されることに大きな特徴がある。以下では，

ショーンの著作およびそれに関わる先行研究の議論を

参考に，ショーンの省察的実践に関する思想を整理す

る。 

 

３-１．「技術的合理性」と「行為の中の省察」 

 ショーンは『省察的実践とは何か』の第 2 章にお

いて，「技術的合理性」と「行為の中の省察」という

2 つの対立軸を提示している。 

「技術的合理性」とは，「科学の理論や技術を厳密

に適用する，道具的な問題解決という考え方」(28)で

あり，プロフェッショナルと呼ばれる職業の諸活動を

成り立たせる支配的な見方とされる。こうした「技術

的合理性」は実証主義の認識論に起源があり，論理学

や数学といった明晰さをもつ一方で，道具的な問題解

決が可能なのは分析や実験に頼ることができるものに

限られる。大学教育もまた，実証主義的認識論に基づ

く基礎理論を学生に伝達し，プロフェッショナルの仕

事はその基礎理論を実践に適用する(29)。ところが，

20 世紀後半になると，「技術的合理性」の限界に

人々が気づくようになる。 

 「私たちはますます，複雑性，不確実性，不安感，独自

性，価値観の衝突という諸現象が現実の実践にとっても

つ重要性に気づくようになった。これらの現象は，〈技

術的合理性〉のモデルにあてはまらないものである。実

習主義の源である〈技術的合理性〉に照らしてみれば，

これらの現象がいかに問題をはらむものであるかは，容

易に理解できるはずである。」(30) 

続けてショーンは，その限界として問題状況を設定

に言及している。 

 「〈技術的合理性〉の観点からみると，プロフェッショ

ナルの実践は問題の〈解決〉（problem solving）のプロ

セスである。中略 しかし問題の解決ばかりを強調する

と，私たちは，問題の〈設定〉（problem setting）を無

視することになる。つまり，どのような解決がよいか，

どんな目的を達成すべきであるかを定義し，選ぶべき手

段は何かを決めるプロセスを無視することになるのであ

る」(31) 

 つまりショーンのいう「技術的合理性」では，複雑

で不確実な現実世界で生じる問題を捉えることができ

ず，一方で，プロフェッショナルの実践の中核にある

ものは，状況の中から問題を設定する＝注意を向ける

事項を名づけ，注意を払う状況に枠組みを与えるとい

う相互的なプロセスであると指摘する(32)。 

 このような「技術的合理性」に対してショーンは，

プロフェッショナルが行為の中で知を生成するプロセ

スに注目した概念として「行為の中の省察」を提示す

る。この「行為の中の省察」というプロセスが，状況

の複雑さや不確実さに実践者が対応する〈わざ〉の中

心部分を占めているという(33)。ショーンはその事例

として，大リーグの投手，ジャズ・ミュージシャンな

どを挙げ，彼らが行為の中で省察を行い，自分が行っ

ていることをプロセスの中で考え，自分の行為を進化

させていることを示している。これは，プロフェッ

ショナルが仕事の中で状況を捉えて調整する知の働き

に光を当てている(34)。 

そして，「行為の中の省察」で対象となるのは，

「行為の結果であり，行為それ自体であり，行為の中

にある暗黙的で直観的な知であり，それらが相互に作

用しあったもの」(35)であるといい，直観的で無意識

的な行為が予期せぬ結果を生み出すプロセス全体が焦

点化される。ここには，単に行為やその結果について

見直されるだけではなく，行為の前提とされている価

値観や知の構造の転換が含まれている。 

 「実践者が自分の実践の中で（in），自分の実践につい

て（on）省察するとき，省察の対象は，目の前にある現

象や，もち込んでくる実践の中の知の生成システムに応

じて多様である。実践者は判断の土台となる暗黙の規範

や認識について，あるいは行動パターン内に暗黙のうち

に横たわっている戦略や理論について省察するかもしれ

ない。さらに，ある状況の中である行為を選択しようと

する際に用いる感触（feeling）について，解決しようと

する問題に枠組みを与える方法について，あるいはより

大きな制度的文脈での自分の役割について省察すること

もあるだろう。」(36) 

竹淵は，「行為の中の省察」には自らがもつパース

ペクティブを見直し，課題の再設定を続けていくこと

による学びの潜在的な可能性があるといい，自らの行

動指針である「信奉理論」と実際に行動を規定する

「使用理論」を自覚し統合することが，省察において

重要であると述べる(37)。 

 

３-２．「行為の中の省察」という概念 

 ショーンが提示する省察の概念は若干の複雑さや多

義性を有しているが，著書『省察的実践とは何か』で

は，「技術的合理性」との対比で「行為の中の省察」

を中心に議論しており，まずはこれについて確認する。

ショーンは，「歩きながら考える」や「為すことに

よって学ぶ」といった言い回しを示しながら，行為の

最中に行っていることそれ自体について考えることを

「行為の中の省察」と位置づけている。続けて，大

リーグの投手が「自分の型を見つける」という経験に
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ついて語り合っている場面を紹介して，次のように説

明している。 

 「『勝つという習慣をよりよく研究』するとき，自分を

勝たせてくれたノウハウについて考えている。こうして

みるとこの投手たちは，行為のパターンをめぐる，自分

たちがおこなっているときの状況にかかわった，そして

行為の中にある暗黙のノウハウに関する一種のふり返り

について語り合っているように見える。彼らは行為〈に

ついての（on）〉省察をしているときもあるが，行為の

〈中（in）の〉省察をしていることもある。」(38) 

 ここでは，「行為の中の省察」以外にも，「行為に

ついての省察」について言及されており，両者の違い

は判然とはしないものの，行為の中にある暗黙のノウ

ハウについて振り返ることと，それについて語り合う

ことという，2 つの段階に分けて考えることは可能で

あろう (39)。大リーグの投手が「自分の型を見つけ

る」のは，その行為の最中に起こる省察によってなさ

れるのであり，上記の例はその実践的な省察について

（別の場で）語っている場面と捉えることができる。

同様にショーンは，実践者による「行為の中の省察」

は，「行為がその状況に変化を与えることのできる時

間帯に制約を受ける」 (40)とも述べており，省察に

よって生み出された知が最中の実践を変えうる状況と

いう条件下において起こる省察であるとしている。た

だしこの「即時性」は，弁護士やオーケストラの指揮

者の例を示しながら，省察は数秒単位で行われること

もあれば，数か月といった長期にわたって行われるこ

ともあり，実践状況がどれほど続くかという速度と時

間の長さに依存するという。 

 一方で，行為の最中に起こる省察については，行為

自体を妨げたり，自然な動きを麻痺させたりするなど，

危険性が伴うという批判もある。これについてショー

ンは，思考と行為との関係性を誤って認識していると

指摘し，今ここで
．．．．

の行為というのはケースごとに多様

であり，多くの場合は行為の最中であっても自分が何

をしているのかを考えるだけの時間を有していると主

張する（傍点筆者）(41)。そして，省察が行為を差し

止め，たとえ一時的な行為の自然さを失ったとしても，

それ以上に価値のある対価が得られるものであり，驚

くに値しないとしている。 

 さらに，実践者が省察する時，その対象は行為の結

果や行為そのものにとどまらない。省察の対象は，実

践者の判断の土台となる暗黙の規範や認識，行動パ

ターンの内にある戦略や理論，ある状況である行為を

選択する際に用いる感覚，解決しようとする問題に枠

組みを与える方法，より大きな制度的文脈での自分の

役割など，目の前にある事象や実践の中の知の生成シ

ステムに応じて多様だという。そしてこうした対象に

ついて省察するとき，実践の文脈における研究者とな

り，「より複雑な状況の中で新しい状況把握の枠組み

を求める探求・研究のプロセス」として理解できると

いう(42)。ショーンは以下のように述べる。 

 「行為の中で省察するとき，そのひとは実践の文脈にお

ける研究者となる。すでに確立している理論や技術のカ

テゴリーに頼るのではなく，行為の中の省察を通して，

独自の事例についての新しい理論を構築するのである。

実践者の探求は，目的をめぐりあらかじめ意見が一致し

ている手段をどう用いるかを考察することにとどまらな

くなる。手段と目的を分離せず，両者を問題状況に枠組

みを与えるものとして相互的にとらえる。実践者は考え

ることと行動とを分離せず，決断の方法を推論し，あと

でその決断を行為へと変換するのである。実験は行為の

一部になっており，探求の中に，行為へと踏み出すこと

が組み入れられている。」(43)  

 このようにショーンは，「技術的合理性」のもとで

は脅威にさえなり得た，状況の複雑さや不確実さを前

提とすることで，すでに確立している理論や技術を

頼って手段をどう当てはめるのかということを考察す

るのではなく，新しい状況把握の枠組みを求める探

究・研究のプロセスとして省察を捉え，そこで生成さ

れた知によって自身の実践をより良く変えていくとい

う，プロフェッショナルの営みに光を当てている。そ

して，探究へと向かう実践者の姿勢としてショーンは，

「ある状況をみずからの枠組みにあてはめようとする

と同時に，状況からの反論にみずからを開いておかな

くではならない」(44)と述べて，状況との省察的な対

話を通じて，この二重性を持ち続けなければならない

としている。 

 

３-３．「『行為の中の省察』についての省察」とい

う概念 

 ショーンは，マネジャーの省察を例に，「行為の中

の省察」について省察することの重要性も説いている

(45)。マネジャーは，活動の舞台であり探究の対象で

もある組織の中で職業生活を営んでおり，省察もその

中で起こる。マネジャーの省察は，起こった現象につ

いての直観的理解に焦点を当て，それを批判し，再構

成して，検証する。その際，組織が累積的に積み上げ

てきた知識を引き出し，現在の状況にあてはめる。ま

たマネジャーは，組織学習の行為主体でもあり，自身

の探究を行いながら，それには組織的知識の拡張や再

構成が伴い，今後行われる探究に寄与することになる

という。同時に，マネジャーは組織の中で生きている

ことから，組織の学習システムが行為の中の省察の方

向性を決める。 

 このように，組織の学習システムに連動して，マネ

ジャーの省察は重要な知見を含むものでありながら，

その省察についてふり返られることはほとんどないと

いう。 
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 「マネジャーは実際，行為の中で省察をおこなうが，自

分がした行為の中の省察について省察することはめった

にない。そのため，マネジャーがもつ〈わざ〉の決定的

に重要な側面は個人的なものにとどまり，ほかの人が利

用できないものとなってしまう。しかも，自分が直感的

に考えていることへの気づきは，そのことを他人にわか

りやすく話す経験から生まれるものなので，マネジャー

が自分がした行為の中の省察を活用することなどほとん

どないということに，たいていなってしまうのであ

る。」(46)  

 その結果，直観的理解にもとづくマネジメントの

〈わざ〉が謎に包まれてしまい，マネジメントを実践

する人は，経営科学や経営技術に依拠するか，謎に包

まれた〈わざ〉に依拠するかという選択を迫られ，マ

ネジメント分野における分裂の固定化を生み出してし

まう。また，行為の中の省察について自分で説明でき

ない以上，そこで得られた知を他者に伝えることはで

きなくなる。こうした理由から，マネジャーがどのよ

うに行為の中で省察を行うのかというプロセスを説明

することは，組織学習の観点からも不可欠であると指

摘する。 

 

４．「専門職としての教員」に求められる省察 

 ここまでみてきたように，デューイの探究は，「未

確定の状況の，その構成要素の特徴と関係において極

めて確定的になった状況への統制された，または指令

された変容」(47)としているように知的で理性的な側

面が強調されているのに対して，ショーンの省察は，

「感触」や「直観」といった曖昧で不明確なものを含

むプロセスとして説明されている。こうした違いはあ

るのもの，両者に共通しているのは，ある経験が状況

に依存するという前提のもと，経験を省察することに

より，経験を方向づける枠組みや諸要因を見極め，経

験の意味を再構成して，後の行為をより豊かなものへ

と進化させるという，探究の意義を明示したことであ

ろう。それでは，デューイやショーンの教育思想は，

「専門職としての教員」を育成するうえでどのような

含意を持ちうるのだろうか。最後に，教職の特殊性と

いう視点から，このことについて考察してみたい。 

 

４-１．教職の特殊性 

 本稿冒頭でも述べたように，今や大学・大学院レベ

ルを問わず，教員を目指す学生が学校現場で体験的な

学びを行うことは日常化している。こうした活動は，

短期で授業実践が中心の教育実習とは異なり，長期に

わたって教員の仕事に関わることになり，それは新参

者が実践共同体に関わっていく学習過程である正統的

周辺参加論で説明されることもある(48)。学生の経験

は当然ながら学校現場の文脈に依拠し，その文脈の中

で培われた教職の特殊性を学生は内面化していくこと

なる。すなわち，教員の“たまご”である学生もまた，

学校現場での経験を通じて，教職の特殊性に伴う葛藤

を抱えるのである。それでは，教職の特殊性とはどの

ようなものだろうか。 

 佐藤は，教員の仕事を特徴づける性質として，「再

帰性」「不確実性」「無境界性」の 3 つを説明して

いる(49)。「再帰性」とは，教えるという行為は学習

者に影響を与えるのみならず教授者自身にも再帰する

ものであり，教育という行為が自己の外に働きかけて

いながら，それは同時に自己の存在との関係を問い直

す実践として捉えることができるという。「不確実

性」とは，ある場面で通用した実践が他の場面で通用

するとは限らないということであり，現場の文脈に依

存する教員の仕事は基準や成果が明確ではないという。

「無境界性」とは，教員の仕事は時間的・空間的に連

続して拡張するものであり，あらゆる仕事が正当化さ

れ，職域と責任に制限がなくなってしまうという。佐

藤は，教員という存在が様々な二項関係における「中

間者」として位置づけられており，このような教職の

特殊性によって「中間者」としての曖昧さ・複雑さ・

危うさを含むと説明している(50)。 

 

４-２．省察的実践家としての教員像 

 すでに述べたように，デューイを源流としてショー

ンが展開した省察的実践家という専門職モデルは，理

論や技術を厳密に適用して道具的な問題解決を図ると

いう〈技術的合理性〉とは対照的に，状況との対話的

省察を通して，経験を方向づける枠組みや諸要因を見

極め，経験の意味を再構成して，後の行為をより豊か

なものへと進化させるものである。この省察的実践家

という概念の登場は，上述のような存在論的危機とも

いえる特徴を備えた教員の専門職論にも，新たな視点

を与えた(51)。すなわち教員は，職域と責任に際限が

なく，基準や成果が明確ではない仕事に従事し，自己

に舞い戻る責任に向き合わなければならないからこそ，

特定に技術を合理的に適用するのではなく，複雑な問

題状況に身を置いて自身の行為の意味と可能性を省察

しながら実践するという姿が求められる，という議論

である。 

 確かに，省察的実践家という専門職像は，教員の特

殊性が内包する曖昧さ・複雑さ・危うさを前提としな

がら，省察を通して実践を高めていくという新たな視

点から教職を位置づけた。しかしながら，省察を実践

の核にするとしても，留意すべきことはある。石井は，

省察的実践を重視する流れによって，事前の設計より

も事後のふり返りが重視され，さらに事後のふり返り

においては，子どもたちの「学び」の解釈に終始して

教員の「教える」という営みとの関連でそれを検討す

る視点が欠ける傾向にあると指摘する。過度に実践的

指導力が強調される今日，教員の省察が既存の枠組み
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を自明視したまま，現象を解釈したり，問題発見・解

決を志向したりするような，「問題解決的省察」に矮

小化される恐れがあるという(52)。 

教員が抱える実践上の課題は，社会的・制度的諸要

因を含みこんでますます複雑で不確実なものとなって

いる。こうした状況の中，いわゆる“課題への対応”

として教員個人や教員集団に求められるのは，既存の

枠組みで表面的な問題を発見したり解決したりするだ

けではなく，社会的文脈の中で自信の実践の意味を解

釈し，教育を規定する枠組み自体を問い直しながら，

「何が課題であるのか」を吟味し再構築するような，

教育専門職としての探究のプロセスであろう。 

 

４-３．教員養成における「体験的な学び」と省察の

意義と課題 

 以上の議論を踏まえて，教員養成における「体験的

な学び」とその省察はどのような意義があり，また実

践上ではどのような課題があるのだろうか。 

 デューイにとって教育的な経験とは，次に続く経験

をより豊かなものへと変化させる可能性を秘めている

ことが重要であり，経験を連続的なものとして捉え，

個人と環境との相互作用によって生じる状況の中で起

こる経験にこそ価値があるとしていた。こうした観点

から教員養成における「体験的な学び」をみれば，教

員を目指す学生が学校現場において与えられた諸条件

と自分とを対峙させ，教員になった後の自分も見据え

た継続的な経験によって自身の行為を刷新し，後に続

く実践をより豊かなものへと変化させるために試行錯

誤するプロセスといえる。「体験的な学び」の動的側

面を捉えるならば，単に学生が学校現場に慣れること

や自分の適性を見極めるといった「適用」に目的を矮

小化せず，将来の実践を豊かにするような資質能力の

拡大が見込まれなければならないだろう。ただしここ

でいう実践を豊かにする資質能力とは，道具的な知識

や技能だけを意味するのではない。デューイは将来求

められるのは学習を継続していく態度であるとしてお

り，また，価値を批評する能力，学んだことを適用し

たいという願望，未来の経験から意味を引き出す能力

がなければ，知識量を増やしたところで意味はないと

する(53)。ショーンも同様に，問題解決に資する知識

や技能を当てはめるのではなく，実践との対話的省察

を通して，状況の中から問題設定そのものを問い直す

力を育むことが重要であると指摘する。すでに述べた

ように，これを教員に置き換えるならば，求められる

べきは，社会的文脈の中で自信の実践の意味を解釈し，

教育を規定する枠組み自体を問い直しながら，「何が

課題であるのか」を吟味し再構築できる能力であろう。 

さらに踏み込むならば，教員養成における「体験的

な学び」の重要な意義は，教員を目指す学生が学校現

場に順応する「社会化」ではなく，既存の教員文化を

変えうることにも見出すことができる。ビースタは，

新参者が既存の社会秩序に自分を当てはめるように仕

向けられる「社会化」とは異なり，こうした秩序から

自由になり独立を志向する「主体化」こそ，教育の本

質的な構成要素であると指摘する (54)。そしてこの

「主体化」の領域に存在する教育学は，いわゆる正常

な秩序を中断させる可能性を開き続けるものであると

される(55)。教員になる前に新参者として学生が学校

現場を経験する機会は，既存の秩序から自由になる可

能性を開くための教育的な働きかけを行うことで，彼

らがやがて中心的な構成員となった際には，教員がも

つ見方・考え方を「再生産」するのではなく，「再構

築」する契機ともなるだろう(56)。 

 しかしながら，現状の「体験的な学び」において，

これまで述べたような能力の育成や教育機会が期待で

きるかというと，決して見通しは明るくない。導入が

進められようとしている「学校インターンシップ」の

意義について，2015 年 12 月の中教審答申では，

「学校現場をより深く知ることができ，既存の教育実

習と相まって，理論と実践の往還による実践的指導力

の基礎の育成に有効」であること，「学生がこれから

の教員に求められる資質を理解し，自らの教員として

の適格性を把握するための機会としても有意義」であ

ることなどを示している。ここでは，学生が経験を通

じて問題設定そのものを問い直す力の育成は想定され

ておらず，ただ学校現場の状況を固定して自身を「適

用」させることに学びの目的が収斂している。 

 加えて，「体験的な学び」の省察においても課題が

ある。長谷川によれば，学生が学校現場体験を振り返

るとき，自身が直面した実践上の課題とその解決方法

について頻繁に議論される(57)。教員としての知識や

技能，状況への対応力に乏しい学生が，これまで遭遇

したことのない様々な課題と出会い，学校現場で孤独

に格闘する姿を思い浮かべれば，彼らが振り返りの中

で実践に資する直接的な対応方法を学びたいという意

欲は理解できるだろう。しかしながら，現実には複雑

さや不確実さがますます増大する学校現場において，

「いつでも」「どこでも」「誰にでも」通用する方法

を見出すことは困難であり，現実的でもないというこ

とに，学生は気が付かなければならない。 

 こうした学びを達成するためには，まずもって「体

験的な学び」の動的側面に目を向け，その可能性を広

げる必要がある。一方で早期から学校現場に出すべき

ではないという極端な議論ではなく，他方で学校現場

への「適用」という矮小化された目的を掲げるのでも

なく，将来の実践を豊かにするような資質能力の育成

や，教員がもつ見方・考え方を「再構築」するような

機会として捉え直すことは可能であろう。さらに省察

については，ショーンのいう「行為の中の省察」につ

いての省察という考え方が示唆に富んでいる。実践者
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は，状況の文脈に応じて即時的に省察し，判断し，行

動しており，これは実践の改善に資する「行為の中の

省察」として説明される。同時に，学校で起こる諸現

象を規定する要因が複雑化・多様化している今日では，

問題設定そのものを問い直すことが必要となり，省察

がどのような枠組みによってなされたのかを実践者自

身が理解しなければならない。実践が途切れることな

く続く学校現場でこれを実現することは難しく，「行

為の中の省察」を対象化し，省察自体を批判的に検証

する場として，大学が果たす役割を追求することがで

きるだろう。 
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