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対話リフレクションに表出した信念に関する一考察 

-コルトハーヘン「玉ねぎモデル」の実証的研究- 

大友 正純 

秋田市立秋田東中学校 

要約 

 

本研究は，対話リフレクションにおいて表出した信念に関わる発話場面を分析し，対話リフレク

ションを通して数学教師の信念の様相を明らかにすることを目的としたものである．信念の枠組み

としてコルトハーヘンの「玉ねぎモデル」を参考にしながら，「信じていること」，「アイデンティテ

ィ」，「使命」，「コア・クオリティ」の４つのカテゴリーを設定し，表出した発話から，教師の信念

について分析を試みた．そして，「コア・クオリティ」の言語化を目指した． 

 プロトコルの分析結果から，信念に関わる発話は，授業の拠り所としている実践知に関する発話

がその大多数を占めていた．また，「コア・クオリティ」に関する発話の出現数は他よりも少なかっ

たものの，対話リフレクションを通して「優しさ」，「誠実さ」，「公平」，「向上心」，「意欲」，「自発

性」といった共通の「コア･クオリティ」を言語化することができた．対話リフレクションを通した

「コア・クオリティ」の強化や修正のあり方が今後の課題である． 
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１ はじめに 

教師の信念は授業に大きな影響を与える．教師

の信念が教師は数学に関する権威者ではないとの

立場であれば，それとは異なる信念をもつ教師の

授業との間には大きな違いが生じることは明白で

ある．「数学をすべての子どもたちに真に自分自身

のものにさせるための我々の不断の努力のすべて

において，この知識は相対的であるという見方を

決して見失ってはならない」(ビショップ,2011，

p.222)の言及から分かるように，授業を変えるた

めに信念を見つめ直すことは自然な行為である．

むしろ，授業の力量を高めるためには，教師自身

が自らの信念について内省することから始めるこ

とが望ましい．  

教師が所有している信念が授業に与える影響の

大きさを考えると，これからの教師教育は形式的

な知識や技術の伝達だけにとどまらず，その背後

にある教師の信念をいかに形成していくかが課題

の一つとなる．したがって，これからの教師教育

では，授業に関するコンピテンシーや実践知の伝

達・習得のみに注力するのではなく，信念に対し

てどのように影響を与えるかについて検討を重ね

なくてはならない． 

教師の学びをもたらす要素について，コルトハ

ーヘン(2017)は，特に授業者自身である「人間」

を重視し，「実践」，「理論」，「人間」の３つ視点の

関係を次のように示している(図１)． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

一般的に理論と実践の橋渡しが重要であると捉

えがちだが，コルトハーヘンは，「教師の学びにお

図１ 教師の学びが起こる３つの関係 

(コルトハーヘン，2017，p.399) 
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「玉ねぎモデル」は，信念の中にさらに「アイ

デンティティ」のレ ル，「使命」のレ ルを

している．そして，その中心に するのが教師

の中 的な となる「コア・クオリティ」であ

る．「コア・クオリティは， 性，信 ， い，

， 性，決断力，自発性，コ ット ント，

性などの 人的な を指し，よい教育を行

う上でこれらの は不 であると考えられる」

(コルトハーヘン，2017)． 

「玉ねぎモデル」のレ ルの が分かりやす

くなるよう，内 のレ ルになる ど い を

した． レ ルの は の通りである(表１)． 

 

表１ 玉ねぎモデルに るリフレクションレ ル 

 

( )のレ ル するものす

べて 

行 ( )のレ ル 行 ，実 の る

いについて 

コンピテンシー( p )のレ ル

力，技 に関すること 

４信じていること( )のレ ル ってい

ること，考えていること 

３アイデンティティ( )のレ ル 自

念に関係していること，自分の に関す

ること 

使命( )のレ ル 自分の理 や

は か，どのようなことを成し ようとし

ているか 

１コア・クオリティ(  )のレ ル

人的 (公平さ，優しさ， 性，

性，信 ， など) 

 
コルトハーヘン(200 )は， としての成

を する 段として，「コア・リフレクション」

を している．コア・リフレクションの特 は，

コア・クオリティに注目することにある．それは，

コア・クオリティはコンピテンシーに対して内

から影響を与えるため，コア・リフレクション・

アプロー では，コア・クオリティが生 的な教

師の学習の 力であると に，コンピテンシ

ーを 得するための 本であると考えられている

からである．そして，「コア・リフレクションを行

うことで，コア・クオリティが教師の中で 性化

されることが できる」(コルトハーヘン，200 )

のである．コア・リフレクションでは，リフレク

ションを通して自 をよく見つめることが さ

れており，他者との対話を通して「コア・クオリ

ティ」を言語化し，「玉ねぎモデル」の中 にある

「コア･クオリティ」を自 していくことを目指す．

対話リフレクションの目的は，コルトハーヘンが

するコア・リフレクションの理念と して

おり，コア・クオリティを内 する信念に対して

その強化や修正の を目指すものである． 

 (3) 研究に る信念 

本研究では，信念は，「玉ねぎモデル」における

「４信じていること」とその内 にある「３アイ

デンティティ」，「 使命」，「１コア・クオリティ」

に えられていると捉える．そこで，「４信じてい

ること」，「３アイデンティティ」，「 使命」，「１

コア・クオリティ」のレ ルのリフレクションを，

「信念」に対するリフレクションとする． 

「４信じていること」は「授業をする上での拠

り所」と捉えることができる．「授業をする上での

拠り所」は「実践知」に えられているため，「実

践知」に関するリフレクションは，「４信じている

こと」のレ ルとして けて，分析する． 

 

３ 対話リフレクションの実  

(1)対話リフレクションの 要 話の  
中学校数学 教 の 者研修での授業研

究指 場面を として り上 る．指 教 は

者である． 教 は， 師 が10 上あり，

が で， 中学校では中 教 として学校

の中心的立場を っている．授業中はビデオカ

1 を設 して授業を する．指 教 は

に授業の を し，対話リフレクショ

ンに した．授業後，授業 を視 しながら

対話リフレクションを実 した．なお，指 教

は授業の省 場面に して，「理論的指 者」，「実

践的指 者・ 者」，「コー ン 的 者」，「カ

ン リン 的 者」の立場を使い分けている

(大友，2021)．対話リフレクションの様子はビデ

オカ で し，発話の様子をプロトコル分析

し，対話リフレクションで表出した 教 の信念

 
 

いて，実践と理論のつながりだけでなく， より

も教師という人間とのつながりが重要である」(コ

ルトハーヘン，2017)と べて，人間とのつながり

を強 している． 

大友(2021)は，教師を 省的実践 として捉え，

学び ける数学教師の育成を目指す対話リフレク

ションを し， 知の明示化，信念の修正に

対話リフレクションの意 を見出した．対話リフ

レクションは，授業後に自らの授業をモ ーし，

他者(参 者)とともに，対話を通して授業の分析

や を行う内省的授業研究方 である．自分一

人だけのリフレクションでは きにくい 分が

多く，対話リフレクションだからこそ得られる

きや 知がある．また，他者が， 教 (

ン ー)であれば， 教 の 知に れること

も となる．対話リフレクションによって授業

知の表出 を重ねることは，自 リフレクシ

ョンの 場 くりにも 果がある． 

本研究は， 教 との対話リフレクションの

実践からそこに表出した信念に関わる発話場面を

分析することにより，対話リフレクションを通し

て数学教師がもつ信念の様相を明らかにすること

を目的としたものである．そして，信念の とな

るコア・クオリティ( 人的な )の言語化を目

指す． 

 

 信念につ  

(1) に る信念 

「授業に関する信念の重要性は，多くの教育研

究者が めるところである」( ，2012，p )．

しかし，授業に関する信念は捉えどころが しく，

その は多様である． (1 7)は，授業力量

を「信念」，「知識」，「技術」の つの 面から捉

えており，授業についての信念( )は「

的には授業 ，教 ，指 ，子ども といっ

た教師が授業に関してもっている ねがい のこ

とである」( ，1 7，p )，と べている． 

(2012)は，授業力量の３ をまとめる

に，信念を中 に けている．「これは，目

に見えない 信念 を中 とし，行為によって

しうる 技術 を表 に け，そして 者

を 知識 が するという を表すものであ

る」( ，2012，p. 1)．また，「信念は授業行

において に しており，教師自身も自分の

信念を自 化していない場 が多い」(秋田，1 2，

p.227)ため，対話リフレクションは信念の表出行

為に く関わることができる点からも，教師教育

において有 な 面をもつものといえる． 

(2)玉ねぎモデル 

コルトハーヘン(200 )は，リフレクションする

対 を「玉ねぎモデル」と して， つのレ ル

に分 した(図 )． 
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図  玉ねぎモデル(コルトハーヘン，200 ，p. ) 
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の 数を めていたため，授業では，生 との

を通して，式を した め方を り上 てい

た．場面１の 教 の３つの発話は，式にこだわ

る理 について べたものである．指 教 が「式

にこだわることも，自分としては大 にしたいな

あと う 」との をきっかけに「式にこだわ

っていくべなあって」，「 につな ていきた

いなあって」といった 教 のこだわりを き出

すことに成 した．また，その理 についても明

に べており， の学習では式にこだわりた

いという 教 の いが伝わってくる．共 的

による対話リフレクションにより，実践知の言

語化が行われた場面である． 

「 .2 に ( ，教 )に関するこ 」

の 話  

 「関 は」  

 元 「 と 」( １学 ) 

ねらい 関数の定 を考える． 

 

( にあつまって話し っているシーンを

見ながら)う ，これす くいい． 

というところが出せたのがよかったのかなあ 

ただ，自分もこれす くいいなあと うけど，

(自分が) 中の は くてできなかった．な

かっていうと，( 中の)３組のようになる

から．ただ まって， もしないで， いい

者 が まって．というのがとっても い

だけど， 生はあ まりそういう さとい

うか， じない  

３組はそうなったなあって じはします．４

組はまあ，そ なに． 

う う  ． 

 

場面 の授業は，関数の定 を生 たちが り

あ ていく授業である． つの を設定し，そ

れ れの において，１つが決まれば，もう１

つがただ１つに決まるかどうかを生 に考えさせ

る．そして，その つから１つに決まるものと，

決まらないものに分 させることで，関数の定

を考えさせるのである．学習形 として， 教

は， 人で考えさせた後，自 に立ち いて，話

し うように指示をした． 

場面 は，指 教 が自らの に いてか

ら自 に立ち かせながら話し うことの 性

について語り， している場面である．指 教

が自分の実践知を語っている場面である． ル

ープの組み方に対する指 教 の実践知(信念)を

話すことで， 教 の実践知(信念)を さ って

いるのである．参 した授業は４組の授業である

が，指 教 が 念していることを， に行っ

た３組の授業において授業者も じており，自

に立ち いて話し うことのよさだけではなく，

念すべき点についての を したのである． 

このような指 教 が意見や自らの実践知を直

的に べる場面は，対話リフレクション を

通して決して多くはない．しかし，信念を さ

るときには，直 的に をしたり，指 教 の

実践知を語ったりすることが望ましいことがある．

対話リフレクションは，実践知を しつけるので

はなく，実践知の 考を すように，さり なく

他者の実践知に れさせることが大 である． 

「 .3 に に関するこ 」の 話  

３ 「 ぎ 」  

 元 「平面図形」( １学 ) 

ねらい おうぎ形の の さや面 を める． 

 

0分の2 0を， 0 る2 0をやってもだめ

な だね，1. だも ね．1. だから，こ ど，

る1. な だな．あ，ややこしくなってき

たね．1. ． 

1. だから． 

1. で 分の３の 数にしての３分の をか

けないといけない だね． る 分の３な

だな． 

あああ．そっか，そっか，そっか． 

やっ ，１になるからこそ，そこは． 

そっか， だすね． 分， る ． 分の 

  １． 

2 0 のとき，どうするだろうなあ． らなあ． 

そうですね．次の 間にそれやって． 

 

場面３の対話リフレクションは， 的に 教

の実践知(生 は り でおうぎ形の面 を め

ようとする)を指 教 が ていくような形で

 
 

について考 を行った．なお，対話リフレクショ

ンは１ 間で1 実 した． 

カテゴリー との発話の場面数は次の通りで

ある(表 )． 

 

一場面に， 数のカテゴリーのリフレクショ

ンが まれている場 は， 数のカテゴリーにカ

ントした． 

 (2)「 信じ るこ 」に関する 話につ  

対話リフレクションは，授業 を視 しなが

らの省 行為であるため，授業中の意 決定の

拠となる実践知を語る場面が多く見られた．本研

究では，実践知に関するリフレクションを「４信

じていること」のレ ルとして けたため，

「４信じていること」に関する発話数が，４つの

カテゴリーの中で 的に多くなった． 

そこで，「４信じていること」レ ルの発話を，

その内 に じて，「 に数学(内 ，教 )に関す

ること」，「 に授業(指 ，教授 )に関するこ

と」，「 に生 に関すること」，「数学・授業・生

について 的なこと」に分けた．他に，「教育

に関すること」の発話をこのカテゴリーとした．

それ れのカテゴリー の発話数は次の通りであ

る(表３)． 

「 に数学(内 ，教 )に関すること」の発話

が も多く，授業で り う内 や教 に対して

心に話していることがわかった．また，内 に

関すること，授業に関すること，生 に関するこ

とが 的に り上 られている発話も多く，こ

の 者の間に 性をもたせることを目指しなが

ら授業 を している様子が見られた．なお，

プロトコル中の は授業者( 教 )， は ン

ーの指 教 ( 者 教 27 )である． 

「 .1 に 学( ，教 )に関するこ 」の

話  

１ 「 の 」  

 元 「 と 」( １学 )  

ねらい シ レッ ーのゴ の重さが . のと

き， ４の 分かを める． 

 

生のその式にこだわるってことも，自分

としては大 にしたいなあと う  

多分，これからも式にはこだわっていくべな

あって． 

う う ． 

その式を立てさせることを，やっ り今のう 

  ちにやりてえなあって，こ な学力の子たち 

ですけど． 

う う う ． 

式に立てて，やっ り だすも ね．ずっ

と でいるから．表から式を にすらっ

と，できるようにしていきたいなあと って

次の 間とかも，あの，まあ，これもそうで

すけど，これも フからな ですけど，あ

とそれこそこの 点も，表 らせて，その表

から式を って， して いていく．これ

も，あわよくば点とっていってもいいし，表

にしてもいいし，表から式を れるっていう

表と式と フをこう， に につな

ていきたいなあって，はい， にこう． 

 

場面１は， の 題について， を

して 決を図る授業である．授業は， ４の

が 00 で であることを がかりに， .

のゴ が ４の 分かを めていくものであ

る．生 の大多数が， の式を使わずに

表  信念に関する 話の リー  

カテゴリー 場面数 

「４信じていること」に関する発話 1 0 

「３アイデンティティ」関する発話 2 

「 使命」に関する発話  

「１コア・クオリティ」に関する発話  

表３ 「 信じ るこ 」に関する 話の 

リー  

カテゴリー 場面数 

.1 に数学(内 ，教 )に関するこ 

  と 

 

.2 に授業(指 ，教授 )に関す 

ること 

17 

. に生 に関すること 2  

. 数学・授業・生 に関する 的 

なこと 

 

. 教育に関すること   

Akita University
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の 数を めていたため，授業では，生 との

を通して，式を した め方を り上 てい

た．場面１の 教 の３つの発話は，式にこだわ

る理 について べたものである．指 教 が「式

にこだわることも，自分としては大 にしたいな

あと う 」との をきっかけに「式にこだわ

っていくべなあって」，「 につな ていきた

いなあって」といった 教 のこだわりを き出

すことに成 した．また，その理 についても明

に べており， の学習では式にこだわりた

いという 教 の いが伝わってくる．共 的

による対話リフレクションにより，実践知の言

語化が行われた場面である． 

「 .2 に ( ，教 )に関するこ 」

の 話  

 「関 は」  

 元 「 と 」( １学 ) 

ねらい 関数の定 を考える． 

 

( にあつまって話し っているシーンを

見ながら)う ，これす くいい． 

というところが出せたのがよかったのかなあ 

ただ，自分もこれす くいいなあと うけど，

(自分が) 中の は くてできなかった．な

かっていうと，( 中の)３組のようになる

から．ただ まって， もしないで， いい

者 が まって．というのがとっても い

だけど， 生はあ まりそういう さとい

うか， じない  

３組はそうなったなあって じはします．４

組はまあ，そ なに． 

う う  ． 

 

場面 の授業は，関数の定 を生 たちが り

あ ていく授業である． つの を設定し，そ

れ れの において，１つが決まれば，もう１

つがただ１つに決まるかどうかを生 に考えさせ

る．そして，その つから１つに決まるものと，

決まらないものに分 させることで，関数の定

を考えさせるのである．学習形 として， 教

は， 人で考えさせた後，自 に立ち いて，話

し うように指示をした． 

場面 は，指 教 が自らの に いてか

ら自 に立ち かせながら話し うことの 性

について語り， している場面である．指 教

が自分の実践知を語っている場面である． ル

ープの組み方に対する指 教 の実践知(信念)を

話すことで， 教 の実践知(信念)を さ って

いるのである．参 した授業は４組の授業である

が，指 教 が 念していることを， に行っ

た３組の授業において授業者も じており，自

に立ち いて話し うことのよさだけではなく，

念すべき点についての を したのである． 

このような指 教 が意見や自らの実践知を直

的に べる場面は，対話リフレクション を

通して決して多くはない．しかし，信念を さ

るときには，直 的に をしたり，指 教 の

実践知を語ったりすることが望ましいことがある．

対話リフレクションは，実践知を しつけるので

はなく，実践知の 考を すように，さり なく

他者の実践知に れさせることが大 である． 

「 .3 に に関するこ 」の 話  

３ 「 ぎ 」  

 元 「平面図形」( １学 ) 

ねらい おうぎ形の の さや面 を める． 

 

0分の2 0を， 0 る2 0をやってもだめ

な だね，1. だも ね．1. だから，こ ど，

る1. な だな．あ，ややこしくなってき

たね．1. ． 

1. だから． 

1. で 分の３の 数にしての３分の をか

けないといけない だね． る 分の３な

だな． 

あああ．そっか，そっか，そっか． 

やっ ，１になるからこそ，そこは． 

そっか， だすね． 分， る ． 分の 

  １． 

2 0 のとき，どうするだろうなあ． らなあ． 

そうですね．次の 間にそれやって． 

 

場面３の対話リフレクションは， 的に 教

の実践知(生 は り でおうぎ形の面 を め

ようとする)を指 教 が ていくような形で

対話リフレクションに表出した信念に関する一考察 －コルトハーヘン「玉ねぎモデル」の実証的研究－

Akita University
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(3)「３ デン 」に関する 話につ  
 「アイデンティティ」レ ルのリフレクション

は， の中での自分，教 内での自分の に

対するリフレクションである．そこで，自分の

る いに対するリフレクションや理 的な教師の

に関する発話を中心に 出した．つまり，理

的な教師 に関することである． 出した発話

の特 から，「３アイデンティティ」に関する発話

について， に つのカテゴリーにが表出した(表

４)． 

それ れのカテゴリーの発話 は，次の通りで

ある(表 )．「生 の を授業 に生かしてい

くことが教師の大 な である」，といった い

が強いことがわかる．ビデオから，立ち が

いために生 の を見 してしまったことに

き， しく う場面があった．一方，自分の

ややるべきことが 点化できず，自分の が

不 明であると じている場面があり． 省的実

践 としての えが じられた．ト イ

ーを り しながら，教師として成 していこう

とする はとても ましい信念である．また，

授業中は話し としての を大 にしており，

話し として を語るべきか，生 に を うべ

きかを考えて授業を実践しているのである．生

の を生かしつつ，生 の表 の変化を見 さ

ずに教師の の イ ン を見 らいながら，

することなく話すことを教師の と心得て

おり，授業 を修正しながらコントロールする

ことを大 にしていた． 

 

表  「３ デン 」に関する 話の 

リー  

カテゴリー 場面数 

.1生 の を生かす教師 1  

.2話し としての教師   

. きの 者としての教師  

. 省的実践 としての教師  

. コントロール者，修正者として 

の教師 

 

表  「３ デン 」に る リー の 話  

カテゴリー 発話  

.1生 の を生

かす教師 

 

「つ やいたので， そっとつ やいて，おうおう，じ あ 々って じ」 

「せっかく一 に発見したったので，その子やっ りこう， に発

見したったよと， わせるような， したいなあと」 

「うあー見えねがった．ち うど の子に れてでだすな．いや おしい」 

.2話し としての

教師 

 

「で，けっこう，今 意識したのが，どこの さ知りたいって く ですよ，

．いろ な， めるときも」  

「 で，ばっと にしたったのでここ， っ みどころだなあっと って」 

. きの 者

としての教師 

「なので，これをこう きながら，もっとあって， かせるような，子た

ちを やしたいなあ」 

「それをこう かせてあ たいなあと って」 

. 省的実践 と

しての教師 

「な だろう，もうち っとな かね， したいこと多すぎて，いっ い

いっ いになっち う だすよなあ」 

「発 どうしたらいいかなあってのは考えていかなき いけないのかなあ」 

「できない子が 人かいて，てことは，その子達は，ずっとわか ねまま，

ずっと１ 間 いていた だなあって，そういう子達をどうすればいいの

かなあって」 

. コントロール

者，修正者とし

ての教師 

「その をもうち っと めにもってきて，とか．それも，ですね．どの

イ ン でもっていけばいいのかなあって」 

「おっとって言って，そこでち っとあーだべ，こーだべって教えて，ち

っと実は したところがあって」 

「そこは り し， り し， が の関数な だ， が の１次関数な

だというのは，ていねいにおさえないと，分からない だなあ」 

 
 

していた．このように，一 に生 の を分

析し，生 から実践知を得ようとする は，生

の 知面から学 うとする の 立，すなわ

ち教師としての望ましいアイデンティティの 立

と通じていく．対話リフレクションが実践知の

得につながることも，有 性の とつである．

生 の 知面に されるのが数学の授業の大き

な特 であるから，対話リフレクションは，生

の から学 ための有 な ールともいえる． 

「 . 学 に関する 的 こ 」

の 話  

 「 の 図」  

 元 「平面図形」( １学 ) 

ねらい の 図のしかたを考える． 

 

う う ．それはやっ り， 生が に

の ， だるま(図３)を見せた． 

ち っとそれでうまくいったかなあっていう

のは，実はこれ，これをみ なでこう， っ

と出てきて しかったなあ． 

うー ．え，でも，え，この段階( の ，図

４)で，こっち( の ，図 )の方の数が多く

あって しかったわけではない  

理 はですね． 

理 はね． 

対，こっち の ，図４ の方が多いべ

なってのは ． 

なる どな．  

ってた ですけど， 人か，こっち の

，図 いて しいなあ． 

これ( の だるま，図３)があるために，

少しでもこっち( の 図，図 )が

えてるといいかな． 

でも，それはやっ り を したっていうか． 

ああ，そうっすね．一 ( だるま，図３)

やらなければ． 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

教 では， つの を に べた図を いて

対 な図形になることを しているが， 教

は， つの を に べた図( だるまと で

いる)を いて，中心と 点を結 だ直 が 直に

わることを 明した．それは， に を べる

ことで一般的な の 図の 方に くことが

できると 断したからである．生 の実 と教

内 について 分に検討を重ね，授業 を考え

たのである．場面４からは，実践知の３要素(内 ，

方 ，生 )の関 性を大 にしたいとする 教

の いが伝わってくる． 

図３ る  

図  の  

図  の  
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(3)「３ デン 」に関する 話につ  
 「アイデンティティ」レ ルのリフレクション

は， の中での自分，教 内での自分の に

対するリフレクションである．そこで，自分の

る いに対するリフレクションや理 的な教師の

に関する発話を中心に 出した．つまり，理

的な教師 に関することである． 出した発話

の特 から，「３アイデンティティ」に関する発話

について， に つのカテゴリーにが表出した(表

４)． 

それ れのカテゴリーの発話 は，次の通りで

ある(表 )．「生 の を授業 に生かしてい

くことが教師の大 な である」，といった い

が強いことがわかる．ビデオから，立ち が

いために生 の を見 してしまったことに

き， しく う場面があった．一方，自分の

ややるべきことが 点化できず，自分の が

不 明であると じている場面があり． 省的実

践 としての えが じられた．ト イ

ーを り しながら，教師として成 していこう

とする はとても ましい信念である．また，

授業中は話し としての を大 にしており，

話し として を語るべきか，生 に を うべ

きかを考えて授業を実践しているのである．生

の を生かしつつ，生 の表 の変化を見 さ

ずに教師の の イ ン を見 らいながら，

することなく話すことを教師の と心得て

おり，授業 を修正しながらコントロールする

ことを大 にしていた． 

 

表  「３ デン 」に関する 話の 

リー  

カテゴリー 場面数 

.1生 の を生かす教師 1  

.2話し としての教師   

. きの 者としての教師  

. 省的実践 としての教師  

. コントロール者，修正者として 

の教師 

 

表  「３ デン 」に る リー の 話  

カテゴリー 発話  

.1生 の を生

かす教師 

 

「つ やいたので， そっとつ やいて，おうおう，じ あ 々って じ」 

「せっかく一 に発見したったので，その子やっ りこう， に発

見したったよと， わせるような， したいなあと」 

「うあー見えねがった．ち うど の子に れてでだすな．いや おしい」 

.2話し としての

教師 

 

「で，けっこう，今 意識したのが，どこの さ知りたいって く ですよ，

．いろ な， めるときも」  

「 で，ばっと にしたったのでここ， っ みどころだなあっと って」 

. きの 者

としての教師 

「なので，これをこう きながら，もっとあって， かせるような，子た

ちを やしたいなあ」 

「それをこう かせてあ たいなあと って」 

. 省的実践 と

しての教師 

「な だろう，もうち っとな かね， したいこと多すぎて，いっ い

いっ いになっち う だすよなあ」 

「発 どうしたらいいかなあってのは考えていかなき いけないのかなあ」 

「できない子が 人かいて，てことは，その子達は，ずっとわか ねまま，

ずっと１ 間 いていた だなあって，そういう子達をどうすればいいの

かなあって」 

. コントロール

者，修正者とし

ての教師 

「その をもうち っと めにもってきて，とか．それも，ですね．どの

イ ン でもっていけばいいのかなあって」 

「おっとって言って，そこでち っとあーだべ，こーだべって教えて，ち

っと実は したところがあって」 

「そこは り し， り し， が の関数な だ， が の１次関数な

だというのは，ていねいにおさえないと，分からない だなあ」 

対話リフレクションに表出した信念に関する一考察 －コルトハーヘン「玉ねぎモデル」の実証的研究－

Akita University
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( )「１コ ク リ 」に関する 話につ  
 「コア・クオリティ」レ ルのリフレクション

は，共 や いやりといった 人的な に対す

るリフレクションである． な 人的な とし

て「向上心・意欲・自発性」，「誠実さ・公平」，「優

しさ」，「 性・ 」の４つが表出した．それ

れのカテゴリ－ との場面数は次の通りである

(表 )． 

 

それ れのカテゴリーの発話 は，次の通りで

ある(表 )．対話リフレクションは 者研修に

おける授業研究の一 として行われたものであっ

たため， を通じて向上心や意欲の高さが 所

に じられた．また， 教 は 師 が で

あり，すでに かな実践知を身に けていること

が向上心の表れにつながったものと できる．

間の授業実践ならびに対話リフレクションに

対して ク クした ちで み，授業 を図

ろうと試みていた．発話の様子から， 省的実践

としての望ましい 人的 を身に けており，

「生き生きと授業 を目指そうとする」，「生

にすっと っていくような授業をしたい」といっ

た 教 の授業 が，誠実に授業と向き おうと

するコア・クオリティに えられていることがわ

かる．また，生 に対する優しさが じられる発

話が 所に表出していた．こうした優しさが生

の 心 につながっているのである．実 ，どの

授業でも生 は 心した様子で授業に参 してい

た． 

「コア・クオリティ」レ ルのリフレクション

は，数学学習に って される内 ではなく，

あら る教育 の ー となる内 であり，教

師としての となるものである．どれも教師の

に さわしいものであったため， さ りをか

けることよりも，うなずきや共 を示すことに

始した．なお，本 では り上 なかったが，学

に関する発話も見られた． 

 

表  「１コ ク リ 」に関する 話の 

リー  

カテゴリー 場面数 

1.1向上心・意欲・自発性 12 

1.2誠実さ・公平 11 

1. 優しさ 10 

1. 性・   

表  「１コ ク リ 」に る リー の 話  

カテゴリー 発話  

1.1向上心・意欲・

自発性 

「見てもらうので，いろいろこう考 して， トな っていうか，この

授業を見てもらいたいなってのをやるので，もちろ ，一 にいきな

りいっ い失 したときもあるし，あるっすけど，でも，１ 目 目っ

てけっこう ク クしながら，自分 ク クしながらやるので」 

「あ，でも，こうやって，やって，失 して，まだおもしれっすな」 

1.2誠実さ・公平 「授業もち っとな かこう，教える方優 になっち って，教える方優

だから，またわからなくなって，という， の イ ルみたいな」 

「たしかに一 ，これ結 ，いろ な いてたのに， って，あ ま

り ってあ れなかったのが，ち っと しかったなあと ったすねえ」 

1. 優しさ 「 ったときに，分かる だけど， 明できないって言ったから，あとその

に いておいて，み なの で 明させて，自信つけさせようかなっと

って」 

「我々だから，いっ い使っているからこうやって にできるすけど，こ

の子たちにしてみればなあ」 

1. 性・  「生 にこう，やること ってってるなあっていう．あるじ ないですか，

授業してて」 

「だから，今，話すあれを， をわ と やすために， いやつで，一生

命にやってる」 

 
 

( )「 」に関する 話につ  
 「使命」レ ルのリフレクションは，授業者の

授業中の る いの意図，または，理 とする授

業に対するリフレクションである．それらを特

から， に つのカテゴリーが表出しており，対

話リフレクションを通して 教 が目指したい授

業 が かび上がった(表 )． 

 

  

それ れのカテゴリーの発話 は，次の通りで

ある(表 )．生 に考えさえたいという信念は，

すべての授業の対話リフレクションに一 してい

た． 教 は「生 に 考の場をあたえること」

が数学教師の使命である，との信念をもつことが

き りになった． 

「生 のつまずきに で，生 の を

し， な生 に した授業」を目指している

ことがわかる．その一方で， な をかけた

授業をしたいとの いもあり，これらの 立に向

けて信念が れ いていた．それは， 研で学

だ「背 びと ンプ」のある授業を実践した

いとの いが背後にあったからである．「背 び

と ンプ」は ィゴ ーの「内化」，「発達の

理論」によるものであり，教師や 間

の によって 達できるレ ルに学びの 性

を めるものである．このように，学び得た知識

によって「使命」が れ く様子が える． 

 

 

表  「 」に関する 話の リー  

 

カテゴリー 場面数 

2.1考える授業 1  

2.2 な生 に した授業 12 

2. 的な学びのある授業  

2. 数学のよさ面白さを じる授業  

2. 授業 やめあてに がある授

業 

 

2. 背 びと ンプのある授業  

表  「 」に る リー の 話  

カテゴリー 発話  

2.1考える授業 「 ，この考えるところにやっ り重きをおきたくて」 

「 の中，す いめ ってるじ ないですか．ああでもない，こうでもない

って」 

2.2 な生 に

した授業 

「今までこうやってきた中で， が じることによって，ち か

になってたりもするので，ここを にやりたかった ですよ」 

「分からない子が で考えれれば，み なこう じれるのかなあ」 

2. 的な学びの

ある授業 

「 でそのことについて考えてるかっていえば，授業で一 というか，

み なで考えようっていう一 はないなあっていう レン があって」 

「こういうやっ り自然な話し いを考えてる場面って，自分の中です く

大 だなあって」  

2. 数学のよさ，面

白さを じる授

業 

「やっ りこう のところは， するよさをなるべく伝えたい，ってい

うのが の中にあって」 

「な か図形の しさとか，図形のな か しさとか，そういうのがこう，

な かこう， じさせることができるような１ 間にしたいなあ」 

2. 授業 やめあ

てに がある

授業 

「じ あどうすれば 明しやすくなる だべなあっていうところで，今 は

そこをめあてにしようねってつな たかった ですよね」 

「1 0 がいないのは実は 定していて，今 のもっていきかたのような，そ

ういうときはこういうもっていきかただなあって．出てた場 は，その子

を っ りだせばいいがなあっていう」 

2. 背 びと ン

プのある授業 

「いくらでも分かり らいやつと って」 

「そういう なところもち っと考え，考えさせたいっていうか，な かこ

う．ハー ル高い すかねえ」 
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( )「１コ ク リ 」に関する 話につ  
 「コア・クオリティ」レ ルのリフレクション

は，共 や いやりといった 人的な に対す

るリフレクションである． な 人的な とし

て「向上心・意欲・自発性」，「誠実さ・公平」，「優

しさ」，「 性・ 」の４つが表出した．それ

れのカテゴリ－ との場面数は次の通りである

(表 )． 

 

それ れのカテゴリーの発話 は，次の通りで

ある(表 )．対話リフレクションは 者研修に

おける授業研究の一 として行われたものであっ

たため， を通じて向上心や意欲の高さが 所

に じられた．また， 教 は 師 が で

あり，すでに かな実践知を身に けていること

が向上心の表れにつながったものと できる．

間の授業実践ならびに対話リフレクションに

対して ク クした ちで み，授業 を図

ろうと試みていた．発話の様子から， 省的実践

としての望ましい 人的 を身に けており，

「生き生きと授業 を目指そうとする」，「生

にすっと っていくような授業をしたい」といっ

た 教 の授業 が，誠実に授業と向き おうと

するコア・クオリティに えられていることがわ

かる．また，生 に対する優しさが じられる発

話が 所に表出していた．こうした優しさが生

の 心 につながっているのである．実 ，どの

授業でも生 は 心した様子で授業に参 してい

た． 

「コア・クオリティ」レ ルのリフレクション

は，数学学習に って される内 ではなく，

あら る教育 の ー となる内 であり，教

師としての となるものである．どれも教師の

に さわしいものであったため， さ りをか

けることよりも，うなずきや共 を示すことに

始した．なお，本 では り上 なかったが，学

に関する発話も見られた． 

 

表  「１コ ク リ 」に関する 話の 

リー  

カテゴリー 場面数 

1.1向上心・意欲・自発性 12 

1.2誠実さ・公平 11 

1. 優しさ 10 

1. 性・   

表  「１コ ク リ 」に る リー の 話  

カテゴリー 発話  

1.1向上心・意欲・

自発性 

「見てもらうので，いろいろこう考 して， トな っていうか，この

授業を見てもらいたいなってのをやるので，もちろ ，一 にいきな

りいっ い失 したときもあるし，あるっすけど，でも，１ 目 目っ

てけっこう ク クしながら，自分 ク クしながらやるので」 

「あ，でも，こうやって，やって，失 して，まだおもしれっすな」 

1.2誠実さ・公平 「授業もち っとな かこう，教える方優 になっち って，教える方優

だから，またわからなくなって，という， の イ ルみたいな」 

「たしかに一 ，これ結 ，いろ な いてたのに， って，あ ま

り ってあ れなかったのが，ち っと しかったなあと ったすねえ」 

1. 優しさ 「 ったときに，分かる だけど， 明できないって言ったから，あとその

に いておいて，み なの で 明させて，自信つけさせようかなっと

って」 

「我々だから，いっ い使っているからこうやって にできるすけど，こ

の子たちにしてみればなあ」 

1. 性・  「生 にこう，やること ってってるなあっていう．あるじ ないですか，

授業してて」 

「だから，今，話すあれを， をわ と やすために， いやつで，一生

命にやってる」 

対話リフレクションに表出した信念に関する一考察 －コルトハーヘン「玉ねぎモデル」の実証的研究－
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1  
 

 め 

共 的な による対話リフレクションにより，

授業者の実践知の言語化を行うことができたため，

授業者はあらためて自らの実践知を すること

ができた．本 では，「実践知」に対するリフレク

ションを，「４信じていること」のレ ルと

けたが，授業ビデオを見ながらの対話リフレクシ

ョンであったため，実践知に注目して発話してい

る場面が多くなった．そのため，信念の強化や修

正などの信念の きに関する発話も，「実践知」に

関することが中心となっていた．中でも，数学の

内 と生 に関する内 に関わることが多かった．

これは，授業ビデオを見ながらの対話リフレクシ

ョンであったためと される．実践知には，

いようのない 的な知識もあれば， によっ

て得た 的な知識もある．どちらも授業を行う

上で大 な実践知であり，中には 知として

していることもある．「玉ねぎモデル」では，実

践知に関するリフレクションのレ ルが明 では

ないため，実践知に関するリフレクションの

けについては，検討の がある． 

「３アイデンティティ」に関する発話から，理

とする教師 を表出することができた．その教

師 には， の授業において生 の を生か

そうとする ，授業 をコントロールしよう

とする の重要性が まれていた． 

「 使命」に関する発話から，理 とする授業

が かび上がり，「生 に 考の場を与えること

が数学教師の使命である」との信念を見出すこと

ができた．このような「３アイデンティティ」や

「 使命」から伝わってくる信念から，教師の数

学 ，学習 を 間見ることができた． 

「１コア・クオリティ」に関する発話では，「優

しさ」，「誠実さ」，「公平」，「向上心」，「意欲」，「自

発性」といった「コア･クオリティ」を見出すこと

ができた．対話リフレクションは，「コア・クオリ

ティ」の言語化を し，「コア･クオリティ」を自

させることで自 定 をもたらすことができ

るため，その教育的意 は めて大きいといえよ

う．今後は，コア・クオリティの自 を しつつ，

さらに強化・修正を図るための対話リフレクショ

ンのあり方を し，信念の変 について研究を

めていきたい． 
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