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１．はじめに

本稿は，「観察による徒弟制」(Apprenticeship of 

Observation)に関する海外の先行研究を概観した上

で，それに伴う教員養成における実践の問題について，

考察するものである。

「観察による徒弟制」とは，教職における社会化過

程の一側面である。この概念を最初に提起したLortie

によると，生徒として学校で無数の授業を受ける過程

や教師との対面的な関わりは，教職をめざす者に対し

て特別な影響を及ぼすという（Lortie 1975，p.61）。

そもそも，義務教育学校のように普通教育を施すかぎ

り，学校には直接的に職業教育の効果はない。しかし，

一般の学校生活は，教職に限ると別の意味をもつ。学

校で教師の授業や指導を受ける行為は，教職をめざす

生徒にとっては，将来の職業モデルに直接に接する機

会である。それは，学校に通う期間をつうじて作用す

る，きわめて日常的で長期的な過程である。当然なが

ら，他の専門職ではこうした過程を想定できず，「観

察による徒弟制」は，職業的社会化において，教職

に限定されたものと考えられている（Knowles and 

Holt-Reynolds 1991，p.88）。

とすれば，教職の場合は，図のように，生徒時代の

生活経験（学校生活）を意味ある部分として，ライフ

コースのなかに位置づけることが可能になる。この小

学校から高校にいたるまでの「観察による徒弟制」の

期間は，4年間の大学での教員養成に比べると，より

長期である。また，教員養成が意図的で組織的なカリ

キュラムに基づくフォーマルなものである一方，「観

察による徒弟制」は，あらかじめ教員の養成を企図し

ていない，インフォーマルな社会化過程ということに

なる。

さて，この「観察による徒弟制」の概念は，米国を

中心とする海外の教師教育の領域で広く参照されてお

り，それに基づく研究が蓄積されてきた。一方，日本

の場合，その内容の一部が紹介されてはいるものの（坂

本・秋田　2012，p.175），総じてあまり知られてい

ない。ただ，生徒時代の学校経験を，教職の社会化過

程として論じた研究はいくつかみられる。例えば，紅

林（1997）は，学校での学習過程が，教師をめざす

生徒に対しては，予期的な教師役割の取得や教師アイ

デンティティの形成を促すものと指摘した。また，川

村（2003）は，生徒時代により学校に適応していた

者が，入職後に教師文化の中核を担うことを明らかに

している。そのなかで，太田（2012）は，「観察によ

る徒弟制」の概念を用いて，教員志望者の学校経験の

特徴としてリーダー的役割が顕著であった点に着目

し，その役割に教職への社会化の契機が含まれている

点を指摘した。

ただし，この論考以降，わが国において「観察によ

る徒弟制」に基づく研究は進んでいない。後に詳述す

るように，「観察による徒弟制」の教師教育に対する

影響はきわめて大きいとされており，この点への配慮

がなければ，教員養成の効果は限定的になるといわれ

る。とりわけ，実践的な知識や技術を獲得する上で，

大きな障壁となる可能性が示唆されている。したがっ

て，よりよい教師教育のあり方を探り，養成段階にお

いて実践的な力量の向上を図るためにも，「観察によ

る徒弟制」に着目する意義は十分にあるといえる。

以上から，本稿ではまず，海外にて研究が進展して

きた「観察による徒弟制」の概念を整理する。その上

で，「観察による徒弟制」がもたらす，教員養成にお

ける実践上の問題に焦点を当てて，考察を加えるもの

としたい。
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きく異なるはずである（Grossman 1991）。とはい

え，いかなる経験や意味づけであっても，この過程に

よって，教員志望者は教えることや教師についての

概念，イメージ，信念を強固に形づくると指摘され

る（kagen 1992，Knowles 1992 ，Pajares 1992，

Slekar 1998など）。とりわけ，質の高い教師とは何か，

という点について，その考えが明確に形成されるとい

う（Lortie 1975，Pajares 1992）。同じように，ネ

ガティブな教師のモデルについても，学校経験に基づ

いてつくられるという（Knowles 1992）。

そして，「観察による徒弟制」の過程で形成された

教員志望者のアイデンティティ，価値観，信念は，彼

らの実践のありようにも影響を及ぼすと考えられてい

る（Calderhead and Robson 1991，Knowles and 

Holt-Reynolds 1991）(1)。さらには，教師としての

キャリア発達の方向性にまで作用するとの指摘もある

（Rinke，Mawhinney and Park 2014）。

では，「観察による徒弟制」の過程でつくられる価

値観や信念は，どのような特徴をもっているのだろう

か。いくつかの論考は，それが権威主義的，保守的

な性格をもつ学校観，教師観である場合が多く，入

職後もそれを保持する傾向があると指摘する（Lortie 

1975，Johnson 1994など）。したがって，学校では

保守的な教育実践の伝統が受け継がれていくとされ

る（Lortie 1975）。ただし，最近の研究では，教員志

望者の教育観が，生徒中心の教育実践や構成主義的な

教育活動を志向しており，むしろ進歩的なものである

といった，逆の見解もみられている（Smagorinsky 

and Barnes 2014）。

② 「観察による徒弟制」が生成する実践上のパースペ

クティブとその限界

次に，「観察による徒弟制」の過程では，教師の教

育行為を，教員志望者たちがどのように観察し，いか

に受け止めてきたのかという点から，その影響を整理

してみよう。

Labareeは次のようにいう。「観察による徒弟制」

では，教師がどのように行為するのかについて，何度

となく目にすることができる。しかし，教師がなぜそ

の行為をしたのかについては，生徒にはほとんど何も

分からない。つまり，生徒としての学校経験にて把握

できないものは，教師の行為に先立つ思考である。ま

た，その際に教師が考慮に入れたであろう別の行為の

選択肢である。そして，その行為を選択するに至った

戦略である。さらには，その行為によって達成しよう

とした目的である（Labaree 2000，p.232）。

すなわち，「観察による徒弟制」の過程で獲得され

る，教育行為についてのパースペクティブが，どうし

ても生徒側の視点に制限されてしまう点に問題があ

る。そもそも「観察による徒弟制」は，本当の意味で

２．「観察による徒弟制」概念の検討

先に述べたとおり，海外で研究が発展してきた「観

察による徒弟制」の概念は，わが国では十分に紹介さ

れてこなかった。すべてをカバーすることは難しい

が，米国を中心に海外の研究で広くなされてきた指摘

や示唆を整理していこう。論考は多岐にわたっている

が，その内容を大きくまとめるとすれば，2つの領域

に分類できると思われる。まず1つが，「観察による徒

弟制」の具体的な社会化過程とその限界について指摘

するものである。これらは，生徒時代の学校経験によっ

て，教師としてどのように社会化されるか，その社会

化にはどのような問題が潜んでいるかを論じている。

そして，もう1つが「観察による徒弟制」の克服と教

師教育者の役割について論じるものである。具体的に

は，「観察による徒弟制」に起因する問題をいかに養

成教育にて克服し，教師教育者は具体的にどのように

して教師の適切な成長に結びつけていくかを検討して

いる。1つの論文が2つの領域にまたがって言及してい

る場合もあるが，その場合は両方の領域で取りあげて

いる。以下，それぞれ確認していこう。

2.1.「観察による徒弟制」の社会化作用とその問題

Lortieは教職の社会化過程を，広く自己社会化によ

るものととらえる（Lortie 1975，p.79）。そして，も

ちろん教職の社会化は1つの要因で容易にとらえられ

るものでなく，多様な要因が絡んだ複雑な過程でもあ

る。そのなかでも，生徒時代の学校で無数の授業を受

ける過程や教師との対面的な関わりによる「観察によ

る徒弟制」を，社会化過程の重要な側面とみなしてい

る（Lortie 1975）。

では，この過程によって，教師としていかに社会化

されていくのか。Lortieは，教職をめざすという動機

づけの点で，学校経験が志望形成の中核になると論

じており（Lortie 1975），「観察による徒弟制」が教

職という職業選択の重要な誘因となっていることを

示唆している。しかし，「観察による徒弟制」の存在

は，他の専門職養成に比べて，教師教育を不確実なも

のにしているといわれる（Trotman and Kerr 2001, 

p.159）。さらに，大学での教員養成や教師の成長に

対する「かくれた危険（pitfall）」（Feiman-Nemser 

and Buchmann　1985）とも称される。こうした社

会化の内実と具体的な問題は，主に3つに分類できる

と思われる。次から順を追ってみていきたい。

① 「観察による徒弟制」に基づく価値観，信念の形成

とその問題

「観察による徒弟制」の過程において，教員志望者

たちが全く同じ経験をすることなどありえない。そ

の経験はきわめて多様であり，たとえ同様な活動で

も，それをどのように意味づけるかは，人によって大
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「観察による徒弟制」に基づいて形成されたイメージ

や信念は，入職してから9年にわたってその影響が及

ぶこともあると指摘される（Nias 1989）。

そして，この点は教師教育に深刻な問題をもたらす

と考えられている。すなわち，「観察による徒弟制」

の過程が強く影響を及ぼした結果，教員志望者が，教

育に関する新たな考え方や革新的な実践を受け入れる

際，それが障壁になってしまうという（Calderhead 

and Robson 1991，Feiman-Nemser 2001，Kagan 

1992，Labaree 2000）。例えば，「観察による徒弟

制」の過程で形成された教えることや教職に関する考

え方に基づき，教員志望者は，養成課程のなかでどの

プログラムが有益であるか，といった判断を自ら下

してしまうという（Calderhead and Robson 1991，

p.7）。つまり，自分自身の既存の枠組から逸脱するよ

うな，大学で学習すべき教育学の内容を自発的に排

除してしまう可能性がある (Feiman-Nemser 2001，

Trotman and Kerr  2001)。それは，「観察による徒

弟制」によって，実際以上に教えることについて理解

しているという誤解が原因とも指摘される（Feiman-

Nemser 2001，p.1016）。いずれにせよ，このことは，

学生たちが養成教育の機会を自ら限定してしまうこと

になり，成長の可能性を狭めることにもなりかねない。

さらに，そもそも教員志望者は，教員養成のプログ

ラムを有益なものとみなさない傾向すらあるという

（Labaree 2000，p.232）。Johnによれば，「観察によ

る徒弟制」を経るなかで，教員志望者は，教師は生ま

れるのであって，つくられるのではない，という信念

を抱くようになる者が多いという。しかし，この信念

にしたがってしまうと，そもそも教育学の理論は学習

する価値がなくなるであろうし，自ら新たに教育実践

の力量を向上させようという意図も重要なものではな

くなってしまう（John 1996，p.100）。

典型的な大学の教員養成は，教員志望者が抱いてい

る，教えることに関する常識的な知識を変えることが

できていないとされるが（Buchmann 1987），その

要因の１つが教職に特有な「観察による徒弟制」の存

在といえる。

2.2.「観察による徒弟制」の克服と教師教育者の役割

これまでみてきたように，「観察による徒弟制」は，

教師教育との関係でマイナスの要因としてとらえられ

ることが大半である。そして，その影響が根強く残る

ため，既存の知識や意識の変容を促すのが難しいとい

うのが特徴といえる。したがって，「観察による徒弟制」

に起因する問題をどう克服するかについても，研究の

関心が注がれてきた。さらに，具体的に教師教育を担

当する者は，どのような点に配慮してこの問題に対応

すべきかにも注意が払われてきた。次にこの2点につ

いて，先行研究を概観していきたい。

の徒弟制ではない。授業や指導を受ける生徒の立場で，

教師の教育行為を目にしているのであり，必然的に指

導する側の視点はもちにくいのである（Buchmann 

1987 ，Tomlinson 1999）。実際に，生徒は教育行為

の目標設定，事前準備や事後の分析に関わることはな

いのであり，その過程を教師の実践的な枠組では把握

することはできないと考えられている（Lortie 1975，

p.62）。

したがって，教員志望者たちは，生徒としての経

験に基づいて，教師の教育行為や生徒理解に関する

独自のパースペクティブを形成するという（Feiman-

Nemser and Buchmann 1985）。そして，教師の教

育行為にさまざまな違いが生じる理由を，用意周到な

指導計画などに求めるのではなく，その教師の人間性

や雰囲気によるものととらえる傾向が示唆されている

（Lortie 1975，p.63）。さらには，教師が保持するよ

うな分析的な視点をもたないので，教育行為を「この

ように指導は行うものだ」，「こうした役割を担う人間

だから」といった慣習や役割にしか理由づけできず，

自らが実践した場合，単純なものになってしまうとい

う（Labaree 2000，p.232）。加えて，教育行為に対

して単純なイメージしかもっていないことで，自分や

他人が実践する教育行為の是非を検証する機会を拒ん

でしまう可能性があり，また，教えることや学ぶこと

に対して，より有益で新たな実践の選択肢を見いだ

そうという意欲も生じにくいとされる（John 1996，

p.100）。

また別の問題として，教員志望者が実践の対象とし

て将来の生徒を思い描く際，そのモデルに自分自身を

すえて一般化する傾向があり，複雑な教育的背景をも

つ学校に適応しにくい生徒の存在が見逃されるという

（Grossman 1990，Knowles and Holt-Reynolds 

1991）。教員志望者が比較的恵まれた背景をもってい

るとすれば，実際に教壇に立った場合，そうした生徒

との間で齟齬の生じやすいことが想像される。この点

も，教師－生徒関係を単眼的にしかとらえられない，

「観察による徒弟制」の限界と考えられる。

③ 「観察による徒弟制」の影響力と教員養成に及ぼす

問題

さて，このような「観察による徒弟制」の影響は，

いったいどの程度続くのだろうか。Tabacnick and  

Zeichnerによれば，「観察による徒弟制」の過程で形

成される教職観・学校観や教育実践のパースペクティ

ブは非常に強固であり，教員養成の段階では容易に変

化しないという（Tabacnick and Zeichner 1984）。

他の研究でも，フォーマルな養成教育より，「観察に

よる徒弟制」の社会化効果のほうが強い可能性を示

唆している（Mardle and Walker 1980，Zeichner 

and Grant 1981， Knowles 1992など）。なかには，
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者の「観察による徒弟制」に基づく知識や信念に対

して，教員養成のなかでうまく取り組むことができな

かったという。長年にわたり，教師教育者は教員養成

の段階で教員志望者の信念や態度を，将来のよりより

実践に向けて，変化を促そうとしてきたが，強い抵抗

にあってきた（Knapp　2012，p.324）。この点につ

いて，教師教育者自身にも問題があるとの指摘がある。

例えば，教師教育者の多くは，決して教師教育者とし

てのトレーニングを受けているわけではなく，大学に

職を得るなどで，たまたま教師教育を担うようになっ

たに過ぎないという（Martin and Russell 2009，

p.321）。また，教師教育者は，教員養成段階において

教えることについての系統的な学習を促すことに抵抗

を示すことがあるが，それは，彼ら自身がそうした学

習を経ずに，キャリアをスタートさせたためとされる

（同上）。

とはいうものの，教師教育者は，教員志望者たち

に過去の経験に基づいて形成された誤った考え方

に，対処していかなくてはならないと考えられている

（Hausfather　2001）。では，大学の教師教育者に

は，具体的にどのような指導が求められるのか。先に，

「観察による徒弟制」の克服のためには，それに基づ

く知識や信念を自ら意識化して分析する必要について

触れたが，教師教育者はそうした活動を促すプログラ

ムや指導を推進すべきとされる。Grossmanは，教師

教育者が学生らの過去の学校経験をリスト化させて分

析の俎上にあげ，それが教育学における理論的な枠組

にもたえうるものかを検証させる活動を提案している

（Grossman 1991）(2)。

また，「観察による徒弟制」とは異なった，多様な

選択肢を経験させることが重要である点も先述した

が，やはり教師教育者がそうした経験を促すべきとさ

れ る（Barnes and Smagorinsky 2016）。 例 え ば，

教師教育者は，学生たちに彼ら自身のものとは異なっ

た視点から経験を考察させ，そこでは教師たちが用い

るような専門的な言葉を用いて考察できるよう，教

育する必要があるという（Grossman 1991）。また，

Calderhead　and  Robson によれば，そうした別の

新たな経験をさせる際，「観察による徒弟制」に基づ

いた知見を揺さぶるような活動が有効であるという。

そして，その活動がうまく機能しているかをチェッ

クしていく必要があると指摘する（Calderhead and 

Robson 1991，p.7）。こうした揺さぶりの際には，

具体的には，既存の知識からは対照的な革新的で極端

な実践の事例を経験させることが効果的であるという

（Grossman 1991）。

そして，教員志望者の信念を変容させるための具体

的な活動として，いくつかの教員養成プログラムでは，

購読，議論，シミュレーション，実験学校での経験な

どを取り入れているという（Hausfather 2001）。ま

①「観察による徒弟制」を克服するための方略

教員志望の学生は，自らの「観察による徒弟制」の

過程を認識し，さらにはそれを克服しようとしなけれ

ばならない（Grossman 1991，Knowles and Holt-

Reynolds 1991など）。これが「観察による徒弟制」

に対する，教師教育での共通の理解といってもよい。

では，いかにして克服すべきか。それには，まず内面

に深く浸透している「観察による徒弟制」の過程を，

意識のレベルに浮上させ，それを自己分析することか

らはじめるべきと考えられている。例えば，Lortieは，

教員志望学生にかつての恩師について記述させること

で，その記憶やそれに関わる信念を表面化させ，分析

していく必要があると述べている（Lortie 1975）。こ

うした作業がなければ，先述のように，「観察による

徒弟制」に基づく自らの枠組によって，教員養成で

の学習を主体的に排除してしまう恐れがある。つま

り，養成段階にて教えることや学ぶことに関する新た

な視野を獲得する前に，教員志望者は，自らの信念を

批判的に検証しなければならないのである（Feiman-

Nemser 2001，p.1017）。従来とは異なる教え方や

新たな学びのスタイルを経験する余地を残しておくこ

とは極めて重要であると指摘されるが（John 1996，

p.103），確かに事前に自らの教育経験と信念を検証し，

その偏りを自覚しておくことは，新たな考え方や実践

を受け入れる土壌の形成につながるだろう。その上で，

教員志望者は教えることを学ぶために，生徒としての

自己の経験とは大きく異なる方法で，教えるというこ

とを理解しておくべきという（Darling-Hammond 

2006）。

これに関連して，「観察による徒弟制」の問題を克

服するために，自らの学校経験とは異なる事例に触れ

ることが重要であるという指摘もみられる。Feiman-

Nemser and Buchmanによれば，教員志望者は自ら

の学校経験を手がかりに学級生活について一応のこと

は知っているが，それがさまざまな形をとりうる学校

生活のごく一部という認識をもっていない。こうした

生徒時代の学校経験によって，学級に対する理解の仕

方が偏っており，別の選択肢を模索することを困難に

しているという（Feiman-Nemser and Buchman 

1985，p.63）。よって，教員志望者は，自らの「観

察による徒弟制」の過程ではあまり出会わなかった

教師や教えることについてのイメージで，なおかつ

自らの目標となるものを探究する必要があるという

（Johnson 1994，p.450）。これが，教員志望者の知

識の幅を広げ，限定的な教育観を変容させることにつ

ながると考えられている。

② 「観察による徒弟制」に対処する上での教師教育者

の役割

Knappによると，従来，教師教育者は，教員志望
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1995，p.191），「観察による徒弟制」の影響は，わが

国でこそ大きいという解釈も成り立つ。ただ，ここ

数十年の間，日本の学校や教師教育の領域では改革

が進行し，教師や生徒を取り巻く環境も変化が著し

い。Shimahara and Sakaiによるかつての指摘が，

現代でもあてはまるかは不明である。実際，Lortieが

1970年代に提起した「観察による徒弟制」は，保守

的な教育観を生成する作用があると考えられていたの

に対して，Smagorinsky and Barnes は，現代の学

生ではむしろそれが進歩的になっていると指摘し，そ

の変容の理由を時代や社会背景の変化によるものと考

察している（Smagorinsky and Barnes 2014）。現

代の日本において，「観察による徒弟制」がどの程度，

教員志望者の教育観・教職観や実践のありように影響

を及ぼしているのか，今後，実証的に明らかにする研

究が求められよう(4)。この作業を通じて，わが国にお

ける「観察による徒弟制」の実態を正確に把握し，そ

れに応じて養成のプログラムや授業のあり方を検討す

べきであろう。このことが結果的に，教育実践の力量

向上につながるものと考える。

〈注〉

(1) さらに，教師は「授業を想定した教科内容の知識」

（pedagogical content knowledge） に つ い て

も，教科に関する知識，自らの教育実践とともに，

自分自身の学校経験を用いて構成しているという

（Shulman 1987）。

(2)  ただ，単に「観察による徒弟制」のマイナスの影

響をふりかえるのではなく，その積極的な部分に

も焦点をあてるべきという指摘もある（Knapp 

2012）。

(3)  他にも，交換日記を用いた実践事例などがある

（Knapp 2012）。

(4)  わが国で「観察による徒弟制」の観点から分析し

た太田（2012）の論考では，学校経験がどのよう

に将来の教師役割の取得につながるのか，つまり

「いかに教師になっていくか」については明らかに

している。しかし，本稿で問題にしているような，

「どのような教師になっていくか」といった，「観

察による徒弟制」で内面化される教育観・教職観や，

教育実践のパースペクティブにまでは触れられて

いない。
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