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要　　旨

　近年多様性の議論は世界的に盛んになり，教師教育の中でも多様性の観点を入れた教師教育を行っていくことが
議論されている。一方，日本の学校教員養成では，多様性の議論はカリキュラムの中でも重点的には扱われず，全
体的に弱い。
　本研究は，1）「多様性」に関心を持つ教師教育者は，どのように実践をしているのか。2）「多様性」をめぐる日
本の教師教育が抱える葛藤はどのようなものか。3）そうした葛藤を教師はどのように乗り越えようとしているの
かから，日本の教員養成制度の中での多様性の教師教育を検討する。
　インタビューから，4人の異なる立場の教師教育者らは，マジョリティの存在と制度を意識しながら，意図的な
仕掛けを用いて多様性の観点を教師教育として織り込んでいた。また，意図的な仕掛けは，教師教育者が目的達成
のために自身の教育に対する感情を，ペダゴジーと制度の中で「戦略」として織り交ぜているものであった。しか
し，「戦略」に依存した多様性の教師教育は脆い。今後いかに制度として整備していくかが重要であることを主張
した。

キーワード：教師教育，多様性，葛藤，ペダゴジーと制度，戦略

１．問題の所在

１．１　多様性と教師教育の世界的潮流
　近年，多様性の議論は盛んであり，その意味する例
は拡大を見せている。2018年から2019年にかけては，
入国管理法の改正に伴って日本でも多くの移民に関す
る議論が多く沸き起こった。また，同性パートナー
シップ制度を取る自治体の拡大，同姓婚に対する全国
一斉訴訟が起こったこと。さらにはトランスジェン
ダー学生を想定した制服の見直しなど，多様な性自
認・性的指向についての議論も活発に見られるように
なった。

　OECD教育研究革新センター（2010 ／ 2014）は，
多様性の例として，年齢，民族性，階級，性，身体的
な能力／特質，人種，性的指向，宗教，教育的背景，
出身地や居住地，収入，婚姻状態，親の地位や職歴な
ど様々なものをあげているが，教育に焦点を当てて論
じる際，次のような定義を行っている。すなわち「発
達の可能性を広げ，学習の促進をするものであり，文
化的，言語的，民族的，宗教的そして社会経済的な相
違を含むもの」（p.31）であること。また，多様性と
格差は区別されるものであるとし，上のような個人の
特徴が異なる結果や異なる扱いに結びついた時，多様
性は格差となると述べる（p.32）。それに応じて教師
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に求められる役割もまた変化する。
　さらにOECDの報告書では，多様性に対応できる教
師を育成するためには，教師が行動様式や実践を変え
ていく必要があると述べる（OECD教育研究革新セン
ター，2010 ／ 2014：43）。
　こうした潮流の中で，教師教育研究でも多様性に関
する研究は増加している。例えば，アメリカでは，
Cochran-Smith & Villegas（2015）が，AERA（アメリ
カ教育研究協会）の発行する“Handbook of Resarch on 

Teaching”の第 1版から第 4版までの教師教育研究の
データを元にして，1920年代からの教師教育研究の
潮流をメタ分析している。その中で，最も新しい時期
区分である2000年から2012年までの期間では，教師
教育研究に「教師志望者はますます多様化する生徒の
存在をふまえて，教育のペダゴジーをどのようにして
学ぶのか」という問いのテーマの研究が主要研究カテ
ゴリーの 1つだと述べている。その例としては，
Haddix（2008）は，2名の白人で標準英語話者の教師
志望者が，社会言語学のコースから受けた影響を，
ディスコースとオートバイオグラフィーなナラティブ
から分析し，社会において重視されていない言語と優
遇される言語は社会的に構築されていることを理解し
ていったプロセスを描き出している。また，Lambe & 

Bones（2007）では，教育政策の変化でメインスト
リームのクラスに障害を持った生徒がいる環境を見た
ことで，教師志望学生の見方がどう転換したかを記述
している。
　翻って，日本では，教師教育のテーマは，教科教育
や教師の実務遂行の力など多岐にわたるものの，多く
の場合「多様性」に焦点を当てられることは，いわゆ
る特別支援教育を除き非常に少ない。グローバル化の
問題にしても，それはしばしば「グローバル人材」
「外なる国際化」を想定しており，いわゆる目の前の
子どもたちの多様性というのに焦点が当てられていな
い。教職コアカリキュラムの在り方に関する検討会
（2017）が大学の教師教育に対して定めた『教職課程
コアカリキュラム』でも，「各教科の指導法」等の部
分ではあくまで教育の方法について焦点がおかれるの
みで，学級に在籍する子どもの多様性については言及
されていない 1。ただし，近年の外国人児童生徒の増
加とともに，そうした日本語指導を必要とする子ども
たちに対する教師教育の研究は少しずつ増えている。
例えば，齋藤ほか（2011）では，では，外国人児童生
徒に対する日本語指導者のライフコースの聞き取りか
ら，外国人児童生徒に対応できる教員を「多文化教
員」と位置づけて，その資質の整理とそれを育成する

ための教員養成のカリキュラムを提案している。ま
た，橋崎，北山，川口，南浦（2017）では，日本の教
員養成課程の学生たちが「日本人性」をどのように捉
えているのかをノルウェーの教員養成課程の学生たち
との比較から検討をしている。しかし，教員養成課程
の学生たちが冒頭に挙げたような多様性を理解した
り，行動様式を変えていくことを促すために，具体的
に大学でどのような教師教育を行うのかについてはほ
とんど論じられてこなかった。

１．２　多様性をめぐる教師教育者の葛藤
　こうした多様性を理解し，教師としての行動様式に
再考を促すような教師教育は，しかしながら教師教育
者にとってみればいくつかの葛藤をもたらす。それは
大きく 2種類の葛藤に分けられる。

１．２．１　制度設計に向き合う葛藤
　1つ目の葛藤は，マジョリティを前提とした教員養
成カリキュラムの制度設計にどのように教師教育者は
向き合うかに伴う葛藤である。教員養成課程にはもち
ろん，多様性に関するプログラムも存在する。しか
し，それは多くの場合全体の課程に影響を及ぼすもの
とはいえず，選択的なものであったりすることも多
く，教師のキャリア全体を通じて継続的な影響を与え
るようなものではない（OECD教育研究革新センター， 
2010 ／ 2014： 43）。そのため，多様性についての教
師教育を実践しようとする教師教育者は，こうした制
度に対してどのように働きかけ，調整するかという問
題に立ち会わなければならない。

１．２．２　 教室のマジョリティとマイノリティに向
き合う葛藤

　また，もう 1つの葛藤は，カリキュラムだけではな
く，実際の教師教育の教室自体がマジョリティ中心と
なっている点である。そのため，多様性の視点を反映
した授業を実施することで，マジョリティである学生
からの抵抗にあう可能性もある（Ellercrock and Cruz, 

2014）。これは，Miller（1997） が述べるように，マ
ジョリティの文化に属する者は，自分たちの考え方や
価値観があらゆるところで反映された生活に慣れてい
るために，それらが普遍的に受け入れられたものだと
思い込む傾向がある。したがって，日常生活の中にあ
る不平等や偏見，差別といったものは，実はマジョリ
ティの視点からは見えにくいものになる。こうしたマ
ジョリティの傾向に関し，Varma-Joshi（2007）は，カ
ナダの白人生徒が大多数を占める学校での多文化教育
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の実践を考察している。その学校においては，マジョ
リティにとっての日常的な営為に潜んだ人種差別を取
り上げること自体が「論争的」だとみなされる状況で
あった。Varma-Joshi（2007）は，マジョリティの権力
や特権について議論することは時に不快感を伴うもの
であるが，自分たちの「当たり前」を問い直す学習に
は批判的思考と創造性が必要であり，教育的実践とし
て意義がある点を指摘している。また，先にも挙げた
Ellercrock and Cruz（2014）では，「多様性」を取り扱
う場面では常に，教室の中でその多様性を巡って「マ
ジョリティ」と「マイノリティ」の立場にある学生た
ちの存在が際立ち，衝突や葛藤を繰り返していくパ
ターンがあることを述べる。そして，そうした衝突や
葛藤は「多様性」の理解に不可欠なプロセスではであ
るけれども，それを取り扱う教師教育者は，プロセス
をきちんと歩んでいくための教育的配慮，民主的振る
舞い，ケアの精神を持つなどの教室環境づくりや態度
の存在が不可欠であることを述べている。
　こうしたことを踏まえると，多様性や人権の視点を
反映し，学生たちが自分たちの「当たり前」を問い直
すためには，教師教育者たちは教育的な配慮や振る舞
いをどのようにしていくかにという葛藤を覚える。そ
して，その上で教師教育としてどう遂行していくのか
を考えなければならない。日本の教員養成の場も，や
はりマジョリティ中心のカリキュラムとなっており，
多様性が見えにくい状況である。その時，多様性を踏
まえた教師教育を行おうとする教師教育者は，この双
方の葛藤と向き合わなければならなくなる点は同様で
あろう。

１．３　研究の目的
  こうした問題意識から，本研究は，2点を明らかに
する。
　第 1は，「多様性」に関心を持つ教師教育者は，ど
のように担当する大学の教師教育の場で実践をしてい
るのか。第 2は，「多様性」をめぐる日本の教師教育
が抱える葛藤はどのようなものであるのか。そして第
3に，そうした葛藤を教師はどのような調整行為で乗
り越えようとしているのか。この 3点から，多様化し
た子どもや社会に対応する教員養成のありかたの示唆
と課題を検討していきたい。

２．研究の方法

２．１　研究のフレームワーク
　本研究では，「多様性」をめぐる教師教育者の実践

を検討していくために，以下のようなフレームワーク
を用いる。
　第 1は，前提として実践を社会的構築物としている
点である。教育実践が社会的構築物であることは既に
様々なところで言及がなされている 2。本研究も同様
に，検討する教師教育の実践を，その実践が置かれた
社会的政治的状況，大学の状況，学生たちの状況と
いった社会的文脈を踏まえて検討する。
　また，先に挙げたように，多様性に関する教師教育
をする際には，教師教育者にはいくつかの葛藤が伴う
と言われていた。その観点を，分析のフレームワーク
として織り込む。
　具体的には，多様性の尊重を重視する教師教育者の
実践を「ペダゴジー的側面」（教える・学ぶための方
法論がどのようなものとなっているか）と「制度的側
面」（プログラムやカリキュラムの中で実践がどのよ
うな位置づけとなっているか）の双方から捉える。そ
の上で，そうした「ペダゴジー的側面」と「制度的側
面」から実践を捉えたとき，教師教育者がどのように
制度に対して葛藤を覚えているか，教室の中のマジョ
リティとマイノリティの存在にどのように向き合いな
がら葛藤しているかを分析する。その上で，それらを
どう乗り越えようとしているのかを検討していく。
　こうしたことを行うのは，先述のように，日本の教
師教育はマジョリティを基盤とした制度設計が行われ
てきた。それを変革していくには，ペダゴジーのあり
方だけではなく，制度の側面を見据え，双方から変革
される必要がある。もちろん教師教育者への調査に
よって制度を尋ねることは，当人がその制度の中に埋
め込まれているため，語りの上で限界もあろう。しか
し，少なくとも当事者として一定程度は，シラバスの
改訂やプログラム開発といった点で制度的な関与がで
きる可能性もある。そうした関与が，葛藤の調整行為
の一端である可能性を踏まえ，制度とペダゴジーの双
方から実践を検討する。

２．２　研究方法
　本研究では，2.1 で述べたようなフレームワークを
用いて，多様性の問題を教師教育として実践している
4名の教師教育者に焦点を当て，それぞれの教師教育
者の実践とそこでの戦略を分析した。前述のように
「多様性」の議論は近年拡大傾向にあり，さまざまな
ジャンルの「多様性」に関わる教師教育者から話を聞
くようにした。
　本研究でインタビューを受けた 4名は，以下のよう
な分野の担当者である。
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Aさん R大学教員養成学部 英語科教育担当［教
科教育の教育法の担
当者］

Bさん X大学教員養成学部 社会心理学担当［専
門的内容の担当者］

Cさん Y大学教員養成学部 日本語教育担当［教
科教育以外の教育の
担当者］

Dさん Z大学教員養成学部 留学生に対する日本
語教育担当（日本人
学生との交流授業担
当）［その他の関わ
りの授業担当者］

表1  インタビューの対象となった大学教員のデモグラ
フィクス

　AさんからDさんのこの 4名にインタビューをした
のは，まず第 1に，分野の違いである。教員養成とい
う点から，学部は教員養成学部と同じであるが，それ
ぞれ異なる分野を担当している教員を選んだ。分野の
選択の視点は，教員養成の授業担当分野を一つの指標
とした。そのため，「①教科教育の教育法の担当者」
「②専門的内容の担当者」「③教科教育以外の教育の担
当者」「④その他の関わりの授業担当者」をインタ
ビューを受けていただく人を選ぶ際の観点とし，それ
ぞれにAさんからDさんが当てはまっている。
　また，第 2に，本研究では「制度的な側面」への向
き合い方，その中でどのような実践を意図していくの
かなど，繊細な内容を話してもらうことが予測され
た。そのため，アンケートを実施して代表制サンプリ
ングを行うなどの方法は採らず，TEAをはじめとす
るライフストーリーなどでよく推奨されている「歴史
的構造的ご招待（Historically Structured Inviting）」（安
田，サトウ，2017）の手法を採用した。具体的には，
筆者らの知己，あるいはこれまでに読んできた論文，
担当していると聞いていた授業などを手がかりに相互
検討し，インタビュー対象者を選定，実施した。
　インタビューは半構造化されたインタビューを実施
した。具体的には，インタビュー対象者がどのような
実践を行っているのか，その具体的な教育の内容，ま
た，それを行おうと思った意図と目的，実践の方法，
そうした実践を行おうとした背景に何を考えていたの
か，ということを中心に話を伺っていった。
　こうしたことを，分析では研究者らが対話データを
持ち寄り，分析の観点を共有し，「教師教育実践の具
体（どのような実践をしているのか）」「実践者が感じ
ている課題意識（なぜそのような実践をしようとした
のか）」という観点から対話を解釈していった。

３．インタビューから見えること

３．１　Aさんの場合
３．１．１　Aさんの語りから見られる教師教育実践
　Aさんは，教員養成課程で小学校の英語教育を担当
している。Aさんは，インタビュー当時 7年間の大学
教員養成学部での経験を有していたが，その内 6年間
は前任校での勤務であり，現在の大学は 1年目という
状況であった。そのため，インタビューでは，主に前
任校での経験をもとに説明をしていた。
　Aさんは実践の根本の部分として，小学校段階にお
ける教師教育に関心を寄せていたのではなく，英語教
育における国際理解教育に関心があったと述べてい
る。

A ：  それまでは英語教育の中で国際理解教育をどうす
るかとか，そういうほうにいってたんです。市民
性教育とか。興味があったのは英語の中で何がで
きるかなっていうのをずっとやっていて，小学校
に来たというか。

　Aさんは元々英語そのものを学び，その学びを進め
ていく中で，国際理解教育に出会った。国際理解教育
を学んでいくと，英語教育と国際理解教育との間に断
絶が起こっていることに気付いた。そして，英語教育
でこそ行うべき国際理解教育とはどのようなものかを
探る過程の中で，多言語活動に行き着いたと述べてい
る。

A ：  人権の問題とかなんとかの問題とか，国際理解的
な地球課題的な問題というのは，子どもたちにし
たって母語でやったほうがそりゃ深まるわけだか
ら，それはそれでやって国際理解もやって，でも
言葉の問題点もすごく大きいしやったほうがいい
ので，でも，発音ばかり特化してやるよりは，そ
れをやることで何かしら自分の価値観とかってい
うのが相対化されたほうがいいかなということを
思って，ヨーロッパとかでやってる言語の目覚め
活動だとか多言語活動だとか，言語教育の中で市
民性を，教育をやろうとしてるっていうところか
なとか思って，そっちのほうに行ったんです。

　そして，国際理解教育の観点から見える，英語科の
教員や教員を志望する学生の視点の偏りを考え，それ
をいかに変えるか，広げるかに問題意識を抱くように
なったと述べる。
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A ：  英語の中にずっといると，すごく井戸の中のかわ
ず状態っていうのはすごく感じていたので，その
多言語活動なんかをやり出してから余計に英語科
の学生たち（…）を見ると，すごい偏ってるって
いうのをすごく思って。というのは，英語科の学
生って，自分たちは英語ができなきゃいけない病
なんですよ。他の科の学生とかと一緒になったと
きに，英語ってどこまでもついてくるじゃないで
すか。そのときに，自分たちは英語ができないと
いけないって思いこんでいる。

　Aさんは，ここから，国際理解教育を通していかに
英語科の学生の視点や感覚を広げるか，ということを
中心に言及する。例えば，多言語活動の効果を次のよ
うに述べる。

A ：  多言語の教材とか作ったときに，試しにやってみ
るじゃないですか，英語の学生とかに。で，ああ
これは絶対に必要と思ったのは，世の中英語が嫌
いな人のほうがもういまや多いわけです，こんな
やらされてるから。なんだけど，英語の学生って
いうのは，英語好きでずっときてるから，その英
語，嫌なことやらされることの嫌さとか，劣等感
とかってやっぱり分からないですよね。なんだけ
ど，多言語の教材やったら，全く分からないこ
とってこんなことなんだとか，ゼロからイチ分
かったらこんなにうれしいんだとか，自分で，教
えられるんじゃなくて自分で発見したらこんなに
わくわくするんだっていうことに気付くので，英
語の学生にはぜひ他の言語もやりましょうみたい
な。

　このように多言語活動を行うことで，必ずしも英語
が得意ではなく，必要であるとも考えていない多様な
子ども達の立場を身をもって考えることが重要である
と述べている。こうしたことは英語教育だけではな
く，「毎日朝 8時から夕方 4時まで，分からない言語
の中で座っている」「日本語指導の必要な子たち」の
視点を与える上でも重要であると述べている。さら
に，こうした活動を通して，「外で英語しゃべれなく
たって全然OKな社会」である日本社会における英語
教育の意味を考えて欲しいという意味がある。
　また，多言語活動とは異なる活動事例としては，当
時の勤務校で日本語教育を担当している教員との出会
いから始まった留学生との交流授業がある。それは，
留学生を英語を話す道具としか見ていない英語科の学

生への課題意識があったと述べる。

A ：  しゃべる相手でいてほしい。でも，それはスワヒ
リ語じゃ駄目，英語の人みたいな感じなんです
よ。だからスーダンの人来てもらっても，英語で
しゃべってねっていう。で，英語，国際英語に
なったでしょう，ほらねっていう，そういう感じ
だったんですよ。だけど，日本語教育からする
と，日本語教育だから，彼らは日本語を学びに来
てるから，彼らの共同の活動をするのはとてもい
いことなんだけど，自分たちは見せ物っていうか
じゃないよって。利用されてばっかりじゃ嫌です
よっていう。（･･･）人じゃなくて，そんな自分に
くっついてるもので選ばれたり選ばれなかったり
するっていうのは，すごい良くないなと思うんで
すけど。でも，そういうのって，中にいたら分か
んないですね。英語の中ばかりにいると分からな
い。「なんでそれがいけないの」みたいなこと言
う人もいるし。

　このように，Aさんは，英語を学ぶ意義そのものを
問うことなく，無批判のうちに英語が話せるかどうか
というところで人を判断しがちな英語科の学生たちへ
の問題意識を持っている。そのため，留学生と深く交
流することで，言語だけではない，個人が持つアイデ
ンティティの多層性を学ぶことが重要であると考えて
いた。このようにAさんは多言語活動や留学生との交
流授業を通して，多様なアプローチから，英語という
ものの社会的な位置づけや意味，個人における位置づ
けを見直すということを重視していた。

３．１．２　Aさんを取り巻く教師教育の課題
　Aさんが学生たちに対して，こうした内容や方法を
語るのはなぜだろうか。まず第 1は，英語科の学生や
英語教師，さらに小学校教師が強く持っている「英語
は重要であり，学ぶべきものである」という信念に対
しての強い問題意識が根底にある。信念について次の
ように述べている。

A ：  英語だけで世の中渡っていけないじゃないです
か，英語しゃべらない国だっていっぱいあるわけ
だし。なんだけど，英語科の学生って，一言で言
えば，英語ができれば何でもできると思ってるん
ですよ。国際語イコール英語だと思ってるんです
よ。それはある意味で正しいけど，でも，そんな
世界ばっかりじゃないわけで，じゃあ英語ができ
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なかったらどうすんのって，言葉できなかったら
どうすんのって，何とかできんのっていうところ
ですよね。

　これは，先にも述べたように留学生や多様な子ども
たちの視点に立てない，狭い人間に対する見方にも繋
がることを危惧していた。さらに，日本語教師との出
会いから日本語教育の視点から英語教育を振り返った
ことで，英語教育が英語中心・英語絶対主義という社
会にある 1つのイデオロギーを注入する一端を担うこ
とにも繋がるのではないか，との課題意識も有してい
た。

A ：  アジアの人が当たり前だけどすごく多くて，すご
い日本語熱なんですよ。日本語やりたいっていう
人がすごいたくさんいて。（…）でも，何でそん
なに日本語やりたいのっていうと，やっぱりそれ
は就職につながってるとか，経済的なことにつな
がってるということ，英語だってもちろんそう
だったし，それを片棒担ぐじゃないけどそれに
乗っかってうれしがって教えてるっていうのは，
どうよっていう感じがするんですよね。（…）い
まやそんなこと，学習者自身がそんなこと思って
ないときに，教えるほうがそれって良くないで
しょうよ。でも英語だって同じこと起こってるわ
けで，ノンネイティブで英語を教えるっていうこ
とは，ある意味そういうものの片棒担いでるって
いうことに。

　このようにAさんは，英語中心主義に対する強い課
題意識を持っていた。それらは英語教育や英語教師に
限る傾向ではなく，「国際って言ったら英語が話せ
るってことでしょ」という言葉から見られるように，
社会が抱く見方であるとも想定している。これらは一
面的な社会や個人に対する見方を生み，結果として，
他国や社会，さらには人物を狭い見方で見てしまうこ
とに繋がる。従って，英語中心主義の見方を自覚し，
それらの見方が再構築できるように多言語活動や留学
生との交流授業を行っていたといえる。これらが今後
の多様性のある社会で重要な教員としての資質と捉え
ていた。
　加えて，Aさんは，彼女が重要であると考えている
社会や人の見方の脱構築というような，多様性に関わ
るものが，教科教育において制度的に重視されていな
い現状について次のように述べていた。

A ：  テーマでずっとやるのでも，入れそうな所にはち
りばめるみたいな。今，コアカリキュラムってい
うので，全教科導入されるじゃないですか。英語
は先駆的にっていうか実験的に最初に○○大が
やった調査があるんですよね。だからそれに基づ
いて，もう外国語教育法と外国語っていうのは大
体もうシラバスの内容，これを押さえなさいみた
いなのが決まってる。それやらなきゃいけないか
ら，そういう配置が決まってるんですよね。その
中の異文化理解というところがあるんです。だか
ら，そこにはそれしか書いてないから，それはど
う解釈しようが，なので，そこの中にちょっと入
れ込んだりします。

　Aさんが担当している初等英語の教育法は，先駆的
にコアカリキュラムが試行されている。このコアカリ
キュラム自体には，子どもや社会の多様性に対する配
慮等は文言として含まれていない。従って，多言語活
動の要素を入れるときは，独立した一時間の授業を設
けることはできず，エッセンスとして一部分に取り入
れざるを得ないという。留学生との交流授業において
も，新たに授業を設定することは難しいため，留学生
の授業と同時間帯の授業を設定し，そこで実施せざる
を得なかったと述べていた。このように，現在，子ど
もや社会の多様性をめぐる論点が，教師教育の中で自
覚的にとられていないことが実践のやりにくさ，課題
として見られている。
　このように，Aさんが教師教育実践を遂行していく
際に課題感覚としてもっているのは，現在の教師教育
での多様性をめぐる観点が制度的に欠落しているこ
と，そして英語教育を中心とする学生たちや教師の英
語中心的な社会や個人の見方の偏りであるといえる。

３．１．３　Aさんの教師教育実践の特質
　以上から，Aさんの教師教育実践の特質をペダゴ
ジーと制度の 2点からまとめたい。
　まず，「ペダゴジー的側面」については，次の 2点
があげられる。第 1は，教育内容や方法の観点から見
られるものである。Aさんは英語教育の学生に対して，
直接的に「英語中心主義」の見方の再構築を促さな
い。あくまでも間接的アプローチをとるという点であ
る。例えば，留学生との交流授業では，学生間の交流
とその振り返りを通して，個人のアイデンティティの
多層性に気づかせる。多言語活動では，活動を行い，
その振り返りにおいて，英語の社会的な意味や英語に
対する多様な立場の子どもたちにきづかせるといった
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アプローチをとっていた。
　第 2は，教師の振舞い方から見られるものである。
Aさんは，英語科の学生に対して，多言語活動を行う
際の冒頭で次のようなスタンスをとると述べていた。

A ：  最初にきっと君たち，君たちも被害者だよねっ
て，すごいしんどいでしょうって。英語の学生で
来て，他の例えば国語の学生と一緒にいて外国人
いて，ちゃんと答えられなかったらすごい恥ずか
しいとか，ちゃんとしなきゃみたいな，自分は英
語なんだからとか思ってるやろうって。そんな
ん，でも，しゃべれないこといっぱいあるわけだ
し，事柄によっては，そんな今，例えば今の軍事
がどうとかとか，分からない話題のことを，例え
ば IP細胞（筆者注：iPS細胞のこと）がどうのこ
うのとか，英語で言われたって，英語分かったっ
て分からないことっていっぱいあるわけだから，
そんなことで硬くなる必要ない（･･･），そのこと
すごいもったいないよね。なんで，多分他の人は
誰もやってないと思うから，せめてこの時間だけ
は英語の人こそ英語じゃない言語に触れるってい
うのは大事だと思うから，嫌でもやってねみたい
な。この時間だけだから。

　冒頭に述べるこの振る舞いからは学生に寄り添った
姿勢を示すことの重要性が見える。このようなスタン
スを取ることで，Aさんが言うところの「普通の英語
教育方法の授業ではない」学習に対して，学生達がス
ムーズに取り組めるようとしていた。
　「制度的側面」へのアプローチについては，次の 2
点があげられる。第 1に，Aさんは既存のプログラム
を大きく変えているわけではない。「多言語活動」な
どの活動は全体の中の一部に散りばめ，エッセンスと
して入れるという点である。留学生との授業も授業時
間帯を工夫して設定したと述べるように，交流授業の
時間帯の設定に苦慮していることも伺える。基本的に
は既存のプログラムを活用することで対応している
が，第 2に挙げられるように，そうした既存の制度の
中で動かすだけではなく，時に制度を新しく変えたり
授業を増やすために，プロジェクトを立ち上げ予算を
確保してきてもいる。こうした試みはAさんが担当し
ている本来の授業の外側に学びの場を提供することに
なり，そこで授業との連続性，拡張性を持たせられる
ようになっている。

３．２　Bさんの場合
３．２．１　Bさんの語りから見られる教師教育実践
　Bさんは教員養成課程に属してはいない。ただし，
Bさんが担当する社会心理学の授業が複数，教員免許
のための選択科目に指定されている。社会心理学は，
その基礎概念の中に「偏見」「ステレオタイプ」と
いったものがある。従って，他のAさん・Cさんなど
の教師とは異なり，Bさんは多様性に関連するこれら
のトピックを，授業内容として中心的に取り扱うこと
が求められている。
　Bさんは，現在の大学に勤務して 6年目であるが，
その前に15年ほど前任校での勤務の経験があり，そ
の際も教員免許取得に関わる授業を担当していた。
　特に研究関心として，ジェンダー研究や女性に対す
る社会的認知の研究を多く行ってきた。その原点とし
ては，初めて勤めた大学での経験があるという。

B ：  実際世の中のジェンダーの仕組みみたいなのが分
かり始めたのは，職を持って女子短大に勤めたん
ですけど，そこで男性の先生方が，「こんな難し
いことを女の子にも教えてもな」みたいなことを
会議の場で堂々とおっしゃるんですね。その辺か
ら，え？　みたいな。もう女子たちも，だから，
そういうふうな教育を，ずっと共学だったけど
も，そういうふうな教育を受けてきたのかなって
いうのに目覚めて，それからジェンダーに興味を
持ち始めました。

　その後，女性学を積極的に扱うようになった大学の
状況もあり，授業の中でも取り上げるようになったと
述べる。ジェンダーの心理学という授業においては，
「女子大学なので，食いつきがいいんですよ。なるほ
どみたいに，目が開かれたという学生も結構いまし
た」というように前任校までは積極的にジェンダーに
ついて教えてきた。
　一方，現在の大学における，社会心理学の講義で
は，偏見やステレオタイプを扱う場合も，自分が専門
としてきたジェンダーを中心的には扱わないという。
代わりに，人種や民族といったトピックを用いて語る
と述べている。

B ：  社会心理学ではジェンダーって入れてても，ほと
んど入れずにやってるんですよね。ステレオタイ
プにしても，人種とかでしゃべることが多いで
す。でも，日本の研究は人種っていうのはあまり
扱ってなくて，ジェンダーで男女でやることが多
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いんだよっていうような感じでそれを紹介するっ
ていう流れでするんですが。

　さらに，自分の研究であるジェンダーステレオタイ
プについて言及することはあるが，それは，最終の授
業で簡単に扱い，学生からのコメントというフィード
バックも受け取らないとする。

B ：  15回目ですよね。それはまず，自分はまだ研究
してないですけど，なぜ人々は今の格差社会を受
け入れるんだろうかっていう研究が社会心理では
やられてるんですけども，それについてずっと説
明した後で，最後にジェンダーステレオタイプ，
私がやってる研究について紹介したりするんです
けど，そのときは，もう毎回コメントを書いても
らうんですけど，最後はもうコメントなしで。

　このようにBさんは，社会心理学の基礎概念として
の「偏見」「ステレオタイプ」の枠組みを理解するこ
とを重視するため，ジェンダーに関しては直接的に用
いないという方法を用いている。

３．２．２　Bさんの教師教育への課題意識
　Bさんが学生たちに対して，こうした内容や方法を
語るのはなぜか。Bさんは，これに対して，現在の大
学に勤務したときに受けた学生からの反応をあげる。

B ：  ○大に来ると，駄目なんですよ。やっぱりできな
い。すごく反発があるんですよね。学生から。
で，特に男子学生もだけども，女子学生もあまり
好きじゃないので，だからあまり入れないように
します。

　具体的には，「考え方がおかしい」「見方がおかし
い」という主張を彼らなりの証拠を踏まえて，Bさん
に反発してくるという。Bさんはこうした学生の反応
に対して，次のように考えたという。

B ：  多分ジェンダーって，その人の生き方を，すごく
そこに疑問を当てるみたいなことですよね。そう
すると，多分，今まで20年ぐらいそれで生きて
きたことを，否定されるってわけじゃないけど
も，なんかおかしいんじゃないって言われてるっ
てことですよね，ジェンダーっていうのを突き付
けられると。だからそういう学生たちにとって
は，自分を守るって変だけども。

   だから，しかも○大の学生は論理的に考えること
ができるから，筋を通して，筋じゃない，何て言
うんだろう，彼らの中ではきちんと論理的に反発
しているような感じで反発してきますね。

　ジェンダーという観点は，学生たちがそれまで当然
とみなしてきた見方や考え方の基本的な枠組みに触れ
ることになる。そのため，そこに直接触れることは，
学生個人の生き方を直接攻撃することに繋がるため，
感情的な反発を招くのではと推測する。これは1．2
のMiller（1997）の議論とも符合する。さらにBさん
は次のような説明をしている。

B ：  格差社会の研究でこういうのがあるんですよね。
日本はもう今すごく犯罪が増えててやばいんじゃ
ないんかみたいな文章を読ませてる条件と，日本
はまだまだ安全ですよみたいな文章を読ませる条
件で，そのあと，日本はいい国だ，どのくらいそ
う思いますかっていう質問すると，日本やばいん
とちゃうんかみたいな言われた人とかのほうが，
日本はいい国だって思うんですよ。だからそれ
は，自分の，今，生きている社会を肯定，ますま
す肯定してそれを守ろうとするわけですよね。だ
から，多分ジェンダーに関しても，特に男性に，
あなたたちは上にいるんだよっていうようなこと
を教えるわけなんで，それは脅威を与えてるわけ
ですよね。そうすると，ますます今の現状を守ろ
うとしているっていうような感じかなと思ってま
す。

　Bさんは格差社会の研究を踏まえて，ジェンダーの
観点から現在の社会構造の限界を指摘したとしても，
ますます既存の構造を堅持しようとする見方が強まる
ことを懸念した。そのため，あえてジェンダーではな
く，多くの日本人にとっては，直接的に繋がると捉え
ていない人種や民族を主として用い，最終的にジェン
ダーに少し言及するというアプローチを用いている。
　また，Bさんは，他学部で行っている授業と比較し，
教育学部の学生の多様性への受け止め方が異なるとし
ている。

B ：  ○○学部の学生は，割と柔軟に入ってくるような
気がするんですよ。社会の仕組みとか，そこは
ちょっと感覚，印象として違うなと思います。○
○学部の学生のほうがバラエティーが豊かで多様
性をもう，もともと受容してるような気がするん

－ 116 －

東 京 学 芸 大 学 紀 要　人文社会科学系Ⅰ　第71集（2020）



です。
   （･･･）もともと○○学部ってそういうところです

ね。いろんなものを勉強しましょうみたいなとこ
ろだからかもしれないけど，教育学部は先生にな
るんだっていう，将来は学校の先生になるってい
う目標があるので，それ目指してやってるみたい
なのは，ちょっと印象としてはありますよね。

　Bさん自身も「これは私の偏見かもしれませんけど」
と置いているように，教師をめざす学生全員が多様性
を許容しないということではない。ただ，Bさんの視
点からは，教育学部の学生は，目標に対して一直線で
あるがゆえに，これまでの自分の生き方や信念とは異
なる視点が入ったときに，それを柔軟に受け止めるこ
とが難しくなったのだと捉えられたのではと考えられ
る。
　このように，Bさんが教師教育実践を遂行していく
際に課題感覚としてもっているのは，これまでの見方
と異なる見方を提示したときの学生の感情的な反発，
さらにそれを裏付ける教師を志望する学生たちの多様
な見方に対する柔軟性のなさであった。彼らへの心理
的配慮をするということが先に述べた内容や方法とし
て現れていたと想定される。

３．２．３　Bさんの教師教育実践の特質
　Bさんの教師教育実践を制度とペダゴジーの両側面
からまとめたい。
　Bさんは，「ペダゴジー的側面」では，とりわけト
ピックの選択について，次の 2点をあげていた。第 1
は，トピック選択の方法である。学生に対して，直接
的に繋がるトピックを避け，あくまでも間接的（だと
想定される）なトピックを選ぶという点である。例え
ば，Bさんは，あえて人種や民族を取り上げた。それ
は，Bさんの担当する学生にとって，間接的なトピッ
クであるためである。これによって，自己の位置づけ
の相対化に伴う感情的な反発が起こることを避け，ス
ムーズに学生はこれまでの自らの見方や生き方に繋が
る学習に取り組めると考えていた。
　第 2は，完全にジェンダーを伏せるのではなく，学
習の最後で直接繋がるトピックを示すということであ
る。カリキュラムの最後でジェンダーについて言及す
ることで，学生はこれまでの自らの社会に対する見方
を振り返ることができる。第 1と組み合わせること
で，多様性に関する自らの見方を見直させようとする
のである。
　なお，Bさんは，「制度的側面」についての直接的

な言及はなかった。これは，Bさんが担当する社会心
理学は偏見やステレオタイプを直接扱う教科目である
ために，Aさんで教員養成課程の教育法の授業のよう
に，制度的な視点を持って変化させる必要性を感じな
かったためではないかと考えられる。この点は，既存
のカリキュラムであっても，多様性を受け入れる余地
のある科目かどうかに差があることに起因するだろ
う。ただし，そうした学生たちに取って直接的に関係
のあるジェンダーなどの話題を15回目に配置し，学
生たちに取って相対的に間接的なテーマとなる人種の
問題から取り扱うことなど，こうしたことはBさんが
学生たちにとっての課題の距離を考え，制度の中でそ
うしたセンシティブな話題の扱い方やタイミングを狙
うのは，何をどう授業で取り上げるかというペダゴ
ジーの側面だけでなく，それを制度の中でどう位置付
けるかを常に思考しているとも考えられる。その意味
で，制度的な視点が皆無であるとは言えないだろう。

３．３　Cさんの場合
３．３．１　Cさんの語りから見られる教師教育実践
　Cさんは，大学教員養成学部で日本語教育を担当し
ている。Cさんの大学では，日本語教育が大学の重点
的な課題となっていることもあり，教員を目指す学生
たちに対して，日本語教育に関連する多くの授業を担
当している。
　Cさんは実践の根本の部分として，次のような視点
があることを述べる。

C ：  外国の子どもにしろ，日本の子どもにしろ，大人
の方にしても，私がこういうお気楽な性格なの
で，基本は同じように楽しく日本で生活できるよ
うにしたいんですよ。

   だから，私が，すぐ食べながらジュース飲んで
「うまい」って言ってるような生活をみんながで
きればいいし，あの子，かわいいなあって声掛け
ようって言ったら，嫌がられることなくみんなに
声掛けられるようになってほしいわけですよ，外
国の人も，障害者も含めて。そういうために，ど
ういうことを学生たちに指導していけばいいかな
あっていうのがスタンスであって，特別何かしよ
うではなくって，ただみんな同じようになれれば
いいよなっていうのは基本の考え方なんですよ。

　Cさんは自分の教育の方向を語るときにこのよう
に，理念的な言い方ではなく，非常に具体的な生活の
形をとって説明をした。「外国の子どもにしろ，日本
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の子どもにしろ，大人の方にしても」「外国の人も障
害者も含めて」というように，社会の中で思ったこと
を言える，それに対して周囲から嫌がられない――と
いう表現の中で，多様な人の公正な生活や共生の感覚
を述べる。
　こうしたことを念頭に置いてCさんは教師教育の実
践を行う。Cさんの実践では，具体的な生活の視点が
描かれる素材を教育として取り扱う。例えば，日本人
学生対象の多文化リテラシーの授業では，Cさんは，
植民地の日本語教育のエピソードを話す。

C ：  戦前のこの日本語教科書を見るときに，専属の先
生が作ったプリントが挟まってたんですね，古本
で買ったら。それが，ミニマル・ペアの発音練習
するプリントなんですよ，朝鮮の子どもたちに
配った。要するに，「ら」の発音ができなかった
ら，肩とからっていうのを練習させる，対比させ
てやるプリントが1枚挟まっていて。今のあんた
たちは子どもたちと話す言語を観察できないか
ら，こんなもん作れないんだっていう話をして，
戦前の先生はどんな非難されても，子どもたち見
てたよって話をする。

   これは，このまとめのところに外国児童生徒の話
につなげるネタにしてるんですけれど，今までの
教員養成が日本語を話す人を相手に授業している
から，子どもたちの話す言語に注目することが全
くない。だけど，戦前の先生のほうがもっとあん
たたちよりも子どもたちを見てたはずだっていう
話をして。目的は悪かったかもしれないけど，要
するに将来日本のために働かせるとか軍人にする
とか工場で働かせなきゃいけないっていうのも
あったかもしれないけど，そのためにどうする
かって考えたのは戦前の先生のほうがかなり腕は
あるはずだって言って。

　ここでCさんが述べるのは，学生を貶めているので
はなく，学生たちのイメージする「戦前」の情報を与
えながら，その中の具体の教師の指導の場面を学生た
ちに想起させていくことである。たしかに，「戦前」
は日本語教育が植民地主義の中で同化の役割を持って
いたが，「教師」としての目としては，今以上に子ど
もたちの「言語」にフォーカスをおいていたことや，
成長を願う目を持っていた可能性を考えさせようとし
ている。
　また，別のエピソードでは，次のようなことを話し
ている。

C ：  △△県出身で，△△大で教育実習やって，△△県

内の学校行くと，△△県がスタンダードになって
る。うちの子どもたちがひどい目にあった話を
散々するんですよ。一つは，子どもが小学校2年
生で△△県の学校に転校して来きたときに「明
日，図工があるから新聞を持ってきてください」
と先生に言われて。私は新聞1日分持たせたら，
娘が帰ってきて，半分泣きながら「みんなと違っ
た」って言うから意味が分からなかった。

   担任に電話をしたら，新聞を半分に折って，周り
をガムテープでガードしたものであると言われた
んです。新聞は新聞なんですよ。意味が分からな
くて，「はあ」って言ったら，「入学時には説明す
るんです」って言われたから，うちの子は転校し
てきたんだから入学時と同じ扱いしてもらわない
とって思いながら，大人の対応，「そうでした
か」って言ったんだけど。授業で話しをしたら，
△△出身の子はみんな分かるんですよ，新聞っ
て。それそれって。だから，そこで育った子は，
きょうになって新聞持ってこいって言えば，自然
に言うんですね，それ。あり得ないだろっていう
話。別のときには，「今度は石こうで作品作るか
ら，要らない服持ってこい」って先生が言った。
石こうで要らない服って意味，「そりゃ粉まみれ
になるよなあ，汚れるよなあ」って言って，古い
スエット持たせたら，先生がすごい困ってたって
言うから「なんで？　みんな何持ってった，手袋
や靴下って。見たら，石こうで固まった手袋・靴
下があって，奥に固まったパジャマがぶら下がっ
てるんです。先生，これぐらいの容器で石こう準
備してったらバケツに固まっている。なぜ，一言
「作品にする，要らない服」っていうものを言わ
ないのっていう苦情はあったね。

　Cさんはこのように，自分自身が他県から移ってき
たとき，移動があったが故に発生した自分の子どもが
学校で遭遇した困難のエピソードを授業で挟むことが
多いという。教員養成大学は各都道府県に存在し，割
合としてもその地域出身の学生が多い。そうした状況
の中で，国の移動の子どもの話をするだけではなく，
県の越境をする子どもの話を通して，地域の学校文化
の前提がもたらす問題を語っている。

３．３．２　Cさんの教師教育への課題意識
　Cさんが学生たちに対して，こうしたエピソードに
あるような方法を語るのはなぜか。Cさんはたびたび，
大学での「日本語教育」というポジショニングについ
て語っている。Cさんは，学生たちに対する課題意識
として次のようなことを述べている。すなわち，
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C ：  今年改組して，うち様子が変わったもんですか
ら，今年は良く言えば楽になりましたが，悪く言
うと，やりがいがなくなったっていう感じです
ね。今までゼロ免で日本語教育を見ていたので，
日本語教師になりたくて入って来てたんですけ
ど，今年から初等教員養成に変わったので，小学
校の先生になりたくて来てるんですよ。だから，
日本語教育の話ばっかりされてもってみたいな感
じで。辛いですよね。この辺はどんな仕事かとか
ガイダンスとかどんな人が学んでるよっていうよ
うな統計を見せたりっていう話ですね。教えるっ
ていうのは，翻訳を教えるんじゃなくて，使う場
面とかを一緒に考えたりしなきゃいけないよって
いうような話をしたりする。日本語だけで日本語
を教えるっていうのは，TPRの体験をさせて，意
外と分かるものだなっていうのをちょっと考えさ
せてます。朝鮮語だけで朝鮮語を勉強するみたい
な。それから，語彙は単位の説明をどうしようか
とか，表現だったら，どんな場面でこれを使った
り，どんな機能がある言葉なのかっていう話をし
たり。7番目（筆者注：の授業）がそのまとめの
話をして。これが日本語教育的な話になるはずな
んだけど，今年はすごいのりが悪くて辛かった。

　これまで，日本語教育は「ゼロ免」（教員免許取得
を必須としない大学教育課程）だったのだが，学部の
改租によって学校教員要請の課程の中に組み込まれ
た。これは，Cさんいわく「大学は日本語教育を重視
することが自分たちの大学の特徴づけになると判断し
た」ことによって，必ずしも授業を受けに来る学生は
「日本語教育」を目指すわけではなくなった。そのと
きに，日本語教育分野は，「教科」に比べて学生自身
もイメージを持ちにくく，必要性をともすると感じに
くい状況が起きうる。「日本語教育」という「教科で
はない」というポジションは，社会的な必要性と，学
生たちの中での必要性に乖離があることもあり，Cさ
んのようにそれを教えなければならない状況の中で葛
藤を覚えやすい。
　また，Cさんは学生たちの留学に行く数の減少や，
「最近の学生は，日本から外に私，出ないしっていう
こと自体が，多分そんなにかっこ悪いことだと思わな
いだろうなあ」と述べる。また，そういう内向きの指
向性が，日本語教育や外国人との関係性を作る際に，
ステレオタイプや偏見を気づかないまま持ち，それを
目の前の外国の人に使ってしまう，ということがある
ようである。

C ：  学生さんには，あんたたちが知ってる日本とか外
国人っていうのは，自分で実際に見ない限り偏見
に満ちてるはずだっていう話をして，ここで外国
人と会わせるんですけど，何年か前に社会科の学
生がね，とんでもないことを言ったんですよ，
ミャンマーの学生に。「買い物はお金でするんで
すか」って。ミャンマーの学生はその意味を曲解
して，「お金の単位は」って言って，お金の単位
は何ですか？に曲解したんですけど，学生の意見
では，物々交換の経済じゃないかっていうことを
言ってたんですね。結構ショックでね。

　こうした学生の外国に対する認識は，もちろん特段
に教員養成の学生に限ったことではないかもしれな
い。しかし， Cさんの側から見ると，教員養成の学生
たちが，外国や異文化と接触していくことになる日本
語教育を学んでいくとき，こうした学生だとの認識
は，学習者の理解，ひいては世界のあり方の理解， そ
の中の人のあり方の理解に大きな影響をもたらすと感
じられるのだろう。
　このように，Cさんが教師教育実践を遂行していく
際に課題感覚としてもっているのは，「日本語教育」
という分野の学校教育の教員希望者にとっての立場の
弱さ，そして教員養成の学生たちの海外への視点や異
文化での人々に対する視点のなさがCさんの課題感覚
となって表れているのである。

３．３．３　Cさんの教師教育実践の特質
　Cさんのこうした実践は，次のようにまとめられる。
　まず「ペダゴジー的側面」としてCさんの実践に顕
著なものは，学生たちにとって共感可能な具体的エピ
ソードが実践の中に散りばめられているという点であ
る。例えば，話の中でも登場した，戦前の満州の教科
書の中に挟まっていたプリントから，教師として子ど
もを見，支援していく目線を織り込むことのように，
歴史的社会的に起きていることと，その中の教師の子
どもへの目線には違いがあることに視点を置き，学生
自身の教師の視点をくすぐってみること。また，日本
の別の地域から転校してきた子どもが文化的な差異に
直面して起きる困難さなど，問題を敢えて「国と国の
移動」の視点から「都道府県の移動」に置き換えるこ
とによって問題を身近に感じられるようにしていた。
このようにCさんは学生たちがより共感をえやすいエ
ピソードを授業の中にちりばめていくことで，学生た
ちの当事者意識を喚起させようとしているとうかがえ
る。
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　また，「制度的側面」としてうかがえるのは，Cさ
んの立場が「日本語教育」であることがうかがえる。
Cさんがいうように，大学の教員養成課程の中では，
必ずしも「日本語教育」という分野の立場は強くな
い。「ゼロ免」という非養成課程の中に「日本語教育」
がおかれていた時と違い，養成課程に位置付いた日本
語教育では，必ずしも「日本語教育」に関心を持たな
い者も多く授業を受講する。「教科教育」であれば，
学生たちもそれが専門でなくても，学ぶ意義は理解し
やすい。しかし，Cさんの大学が日本語教育を必修で
行うことが大学の特徴になると判断することから，全
体に対して行わなければならない。結果的に必ずしも
「外国人」と接した経験がなかったり，学校の中での
外国につながる子どものイメージを持っていない学生
も増加する。そうした日本語教育がおかれた教員養成
課程の中で，ペダゴジー的側面にあるような，より共
感を学生たちに誘うエピソードを用いて，具体的なイ
メージや像を結びやすくする。Cさんの場合，このよ
うにペダゴジーの側面で見られた多様な方法は，自身
の制度的な立場と密接に結びついたものとして存在し
ていることが伺える。

３．４　Dさんの場合
３．４．１　Dさんの語りから見られる教師教育実践
　Dさんは，日本語教育を専門とし，大学外の機関で
日本語教育に携わったのち，教員養成課程を持つ大学
で教鞭をとるようになって 6年ほどである。現在の大
学では，国内学生の教員免許取得に関わる日本語教育
の専攻はないため，留学生対象の授業を主に担当して
いる。加えて，教職科目の担当教員と協働して国内学
生と留学生の合同授業を実施したり，教育課程外で多
様性理解に関わるシンポジウムなどを開催している。
　インタビューの中で割合多く語られた，Dさんが教
科教育の教員と連携して実施した合同授業に注目す
る。インタビューの中で言及された合同授業の資料に
よると，合同授業は留学生用科目と教科内容に関わる
科目の合同開講の形をとる15回 2 単位の授業である。
　合同開講は双方の科目が抱える課題を補う目的が
あった。留学生用科目は，日本に関する話題を取り上
げ議論する中で多面的な理解を深める科目であった
が，国内学生との交流の機会が限られているという課
題があった。一方，教科教育の教職科目のほうでも，
異文化理解を目指す科目であるが，学生の異文化理解
が実践的ではなく概念的なレベルにとどまる傾向があ
るという課題を抱えていた。こうしたことから，合同
授業が始まった 3。

　Dさんが具体的な授業の内容の 1つとして言及した
のが，前半の食べ物を取り上げた活動である。授業で
は，滋賀県の郷土料理であり，たんぱく質を発酵させ
た独特な発酵臭がするということで有名な「ふなず
し」が取り上げられる。授業の冒頭で「ふなずし」を
出席者全員で食し，それについて意見を交換する。留
学生は，日本の食べ物なので国内学生は好むだろうと
いう想定を持っており，一方，国内学生は，独特な発
酵食品であるため留学生は好まないだろうという想定
を持っていた。しかし，話をする中で，国内学生から
「実は余り好きじゃない」という言葉が聴かれた。そ
の一方で，留学生の 1人が，自分の国でも発酵したも
のをよく食べるので，好きですと述べ，国内学生たち
が驚くというような展開が見られた。Dさんは振り返
りの中で見られた学生たちの学びについて，次のよう
に述べている。

D ：  振り返りのレポートのときに，それぞれみんな気
付きがあって。みんな好きって思ってたけど，日
本人だからって好きっていうわけじゃなくて好み
なんだねとか。あと，私なんか自分で遠慮して言
わなかったけど，彼女は1人だけだけど手を挙げ
て言ってすごいなと思って，私は彼女を見習いた
いなと思ったとか。っていうのを，いろんな振り
返りがあって，その中で，多様であることとか，
他人の価値っていうのが，何かの枠組みによって
規定されるみたいなことではないっていうことで
あるとか。あとその違うっていうことに対して，
責任を持ってそれを表明することであるとか。そ
ういう多様なことに対する態度みたいなことのす
ごく大切なことにいっぱい気が付いているんです
よね。

　Dさんは，食べ物の好き嫌いを国などの「枠組みに
よって規定される」ものと考えている学生たちに対し
て，体験を通してその考え方にゆさぶりをかけ，食べ
物の好き嫌いは，個々人の感じ方や価値による部分が
大きいことに気づかせようとしている。このような実
践を，Dさんは，「他者理解っていうことに対する体
験を通して文化っていうのを再定義する」実践である
と述べている。

３．４．２　Dさんの教師教育への課題意識
　Dさんが上記のような授業に取り組む背景には，教
員養成課程を持つ大学制度や学生たちの実態に対する
問題意識がある。それらは主に 2つの葛藤として見る
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ことができる。
　第 1は国内学生を中心とした教員養成課程の中にお
ける留学生教育の位置づけの弱さである。留学生教育
の位置づけの弱さについて，Dさんは大学の教員養成
課程での「多様性」のとらえ方の特殊性について語
る。Dさんは来日外国人の日本語研修を担当していた
前の職場では，多様な国籍・文化背景を持った学習者
への意識や興味は大前提とされてきた。しかし，現在
の大学の教員養成課程では，留学生の存在は前提とさ
れていないという思いがある。

D ：  多様性って，いろんな人がいるっていうことの前
提の中に，留学生が入ってないんだなっていうこ
とですね。いるんだけども，いないことになって
いるとか。いるためには何か貢献しなくちゃ，い
ちゃいけないっていうような暗黙のルールみたい
なものがあって。それは今まで感じたことがな
い。留学生というか外国人がここにいることから
理由の意義とか，そういうことから説明をしてい
かないと分かってもらえないんだなっていうのは
ちょっとびっくりしたこと。

　教員養成課程における中心はあくまでも国内学生で
あり，外国人留学生の存在意義を示すためには，教員
養成に対して貢献していることの説明が求められると
いうのである。Dさんは，このような留学生教育の位
置づけに「違和感」や「カルチャーショック」を受け
つつも，大学側から「何も見えないと言われ」ないよ
うに，留学生教育の教員養成への貢献を積極的に外に
示し，留学生教育の位置づけの強化を図ろうとしてい
る。具体的には，教職科目の担当教員らと授業を一緒
に実施したり，授業外でも目に見える形で国内学生と
留学生との交流の機会を設けるようにしている。
　しかし，留学生科目と教職科目の連携は，制度上保
障されていないため，Dさんは，自らの立場上も制度
上も「教員養成に立ち入ることはとても難しい」と感
じている。先述のように，Dさんは教科教育の教員と
合同授業を実施してきたが，これは連携する教員同士
の研究や教育理念および科目の目標が，相当重なって
いたり，譲歩できる範囲であるという条件がそろわな
ければ，「表面的には一緒にできるけども，何かを一
緒に作り出していくみたいなことっていうのは難し
い」と考えている。実際，合同授業を実施してきた教
科教育の教員が，他大学へ移動したことを受けて，
15回の合同授業は実施されなくなっている。合同授
業とは別の取り組みとして，Dさんは，教育課程外で
多様性に関わるシンポジウムを開催し，国内学生の参

加も促している。しかし，これは学生の学びを段階的
に深めていくような支援にはならないと考えている。

D ：  やらないよりやったほうがいいので，シンポジウ
ムのような形でいろいろ話題提供するんですけ
ど，積み上がっていかないんですよね。1回きり
の，1年に1回きりの。なんか良いお話聞いて。
その1回1回は本当にとってもいい気付きもある
し，本当に素晴らしい，学びの場が提供できてい
ると思うんですけど。継続していかないっていう
か，深まっていかないので。段階的にやっていか
ないといけないことなのに，そのときホットな話
題で，それらしい気付きみたいなのを引き出して
終わりみたいな感じになってしまうのが，まあ私
の立場では限界かなって思います。

　後述のように，Dさんが目指すのは，学生の自己変
容を促す実践であり，そのためには，一定の時間が必
要であると考えている。特に，学生は最初の段階で
は，「どうしても先生目線っていうか，そういうとこ
ろに自分を置いて，その当事者のグループから一歩引
いたところで，それを批評するようなところ」がある
という。また，学生自身の既存の見方を「1回，2回
で崩していくっていうことは，なかなか難しい」と述
べ，一定の時間をかけて学生の気付きと変容を支援す
るような時間的な枠組みの必要性を強調する。
　第 2に，教員養成課程の学生たちの多様性に関する
理念的理解と実践の乖離である。Dさんは，教員養成
課程の学生たちは，多様性に関する理念的な知識があ
るが，例えば留学生と接する場面のような実際の場面
でそれを実践できているとは言い難いと考えている。
このような状態について，「少なくとも教育に携わる
人は，もう少し意識的にならないと」知らずに「誰か
を傷つけてしまう」可能性があると考えている。その
ため，国内学生に対する教育実践を行う上で，「当事
者意識」を最も重視しているという。

D ：  うちの学生は（…）理念的にとってもよく分かっ
ているんですよね。こういう多様性に対する意識
も，とっても高いし。いろんなことを良く勉強し
ていると思うんですけれども。それを自分のこと
として当事者意識を持ってとらえられないってい
うところがすごく問題に感じることが本当に日々
あるんですよね。（…）本当に日々の生活の中で，
言ってることとやってること違うということが
いっぱいあって。そういうところをどういうふう
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に意識化できるかっていうことを授業の中で体験
的に学べるような仕組みっていうのは，仕掛けっ
ていうのはすごく意識していたと思いますし。今
も協働するときには，それはすごく意識している
んですよね。

　Dさんは，学生たちに多様性に関する理念的な理解
を，体験を媒介にすることによって，自らの日常の生
活と結びつけて理解してほしいと考えている。
学生の意識における理念的理解と実践の乖離の事例と
してDさんは，自身が企画した外国にルーツを持つ子
どもの支援に関わるシンポジウムにおける議論を挙げ
る。参加したある学生が，講師に対して「そもそもな
んで外国ルーツの子どもなんかの支援をするのに，あ
なたはそんなに一生懸命になっているんですか」とい
う質問をした。支援に関わる講師の自分のライフス
トーリーを交えた応答は，学生の心にとても響いたと
いう。このやり取りに対して，国連の「子どもの権利
条約」に言及すべきだという意見が寄せられたが，D

さんの考えは異なるという。それについて次のように
述べている。

D ：  そこのギャップを埋められないことが問題なの
に，そこ出しちゃうとそっちに目が行っちゃうと
いうか。これ法律だから駄目なんですよって。人
を殺すのは法律で駄目って言われてるから駄目な
んですよって言われて，そうですかっていうのと，
もっとこう例えば命の尊さとかっていうこと。例
えば自分の兄弟が殺されたらどう思うみたいなと
ころでの，感受性みたいなことから理解していか
ないとなかなか本当に分かったといえないんじゃ
ないかなって思うんですよね。いっぱい知ってい
るので，そういうことを，うちの学生は。（…）
子どもの権利条約とかの話をしているときには，
そんな話，多分そんな質問（筆者注：なぜ外国
ルーツの子どもの支援なんかするのか）出しにく
いだろうと思うんです。でもあの場で出たってい
うのは，とってもすごくいい場だったと思うんで
すけど。

　Dさんは，「子どもの権利条約」を出して，子ども
に教育を受ける権利があるから支援が重要だと伝える
ことで，学生の意識が理念的・制度的なものへ向かっ
てしまうことに懸念を示している。この場合学生は，
自分の本音の部分で納得できていなくても，「正しい」
理念を理解して分かったと思ってしまい，結果として

理念的理解と自らの価値観との間に乖離を抱えること
になる。Dさんは，多様性尊重を理念的に理解して分
かった気になるのではなく，自らの日常生活と結びつ
けることで，学生自身の内面にある価値観や感受性を
耕すことが必要であると考えている。このような問題
意識が，前述の「多様なことに対する態度」の涵養を
目指す実践につながっている。

３．４．３　Dさんの教師教育実践の特質
　D さんは，「制度的側面」と「ペダゴジー的側面」
の中で，どのような対応をしているといえるのか。以
下にまとめる。
　まず，「ペダゴジー的側面」としてDさんは，国内
学生の学びに関する問題意識を挙げる。具体的には，
教員養成課程の国内学生が持つ多様性に関する理解が
理念的かつ表面的であり，例えば留学生と接するよう
な実際の場面では実践されていないことである。そこ
でDさんは，国内学生が文化の多様性に関する自らの
ものの見方や考え方の枠組みを問い直したり，再構築
することを促す実践を目指していた。そのため，まず
は「わかりやすい違い」を表出させる形で，国内学生
と留学生が同じ教室空間で学ぶ合同授業の機会を設け
ていた。また，扱う内容としても，例えば「ふなず
し」を食べる体験のように，国の違い＝価値の違いで
はなく，個々人の見方の違いが表出されるような事例
が選択されている。さらに，教育方法としても理念先
行型ではなく，食事のような身近な事柄を共に体験
し，感じたことを共有するという方法が用いられてい
る。
　そして，「制度的側面」としてDさんは，国内学生
を前提として設計された教員養成課程における留学生
教育の位置づけの弱さへの危機感を抱えていた。その
中で，教員養成課程における留学生教育の存在意義が
常に問われる状況に違和感を持つという葛藤を抱えな
がらも，Dさんはその意義を積極的に発信するという
対応をしている。そこで，教職科目の教員と協働して
の国内学生と留学生の合同授業を実施したり，教育課
程外でシンポジウムを開催したりすることなどを通し
て，留学生が国内学生の学びに貢献しているのだとい
うことを示そうとしていた。しかし，このような取り
組みは，制度的には保証されていないため，実際には
様々な課題があるとDさんは認識していた。例えば，
留学生教育と教職科目を担当する教員同士の研究や授
業の目標が一致し，一緒に新しいものを作り出してい
くまでにはなかなか至らないこと，教育課程外のシン
ポジウムは単発のものにとどまってしまい学生の意識
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変容を促すような時間的な枠が取れないなどである。

４．考察

　ここまで，AさんからDさんまでの学校教員養成の
中での「多様性」をめぐる教師教育の実際，向き合う
課題を検討し，それを「ペダゴジー的側面」と「制度
的側面」の双方から検討をしてきた。
　4名それぞれは，教科教育の教育法，社会心理学，
日本語教育，留学生教育と異なる分野を担当しなが
ら，自分たちの担当の中で多様性に関わるペダゴジー
を選定していた。また，その選定した教育内容の実施
には，それぞれの教育観からくる課題意識が見られ
た。しかし，その課題意識は，必ずしも制度の中で保
障されたものではないために，どのようにそれを実施
するかという点で，葛藤となる。多様性に関わる教育
内容を学校教育の教員養成で取り扱おうとした時，な
ぜこうした葛藤が生じるのか。それを以下で日本の学
校教育教員養成課程の文脈から検討し，その上で葛藤
を乗り越える行為の価値を考察したい。

４．１　 日本の教員養成の教室の中での学生たちの
「マジョリティ」としての立ち位置

　第 1に，多様性について学ぶ相手となる学生が往往
にして「マジョリティ」の立場でそれを学ぶことが多
いという点である。先述のように，マジョリティの文
化に属する者は，それらが普遍的に受け入れられたも
のだと思い込みやすい（Miller，1997）。
　日本の教員養成の場面を見ると，多くの場面で，教
室全体が当該の話題に関する「マジョリティ」の側に
立つことが多い。Aさんの外国語学習の場面における
学生の中での「英語」の位置づけや相対的な「他の外
国語」の位置づけの低さの関係性，Cさんの日本語教
育では，学生の多くが外国にルーツを持つ子どもや国
境を越えた文化間移動の経験，そうした子どもに教師
として向き合うという構えの前提を持っていないこと
などはそれにあたる。Dさんの場合でも教員養成の学
生は基本的に「日本人学生」であり，日々の経験では
留学生の存在が日常の教室の風景の前提になっていな
い。Bさんのジェンダーの問題は，教室の中でたしか
に男女共修の教室の中で「女性」の存在はあるけれど
も，権力関係の違いへと視点が向けられにくくなって
いる，教室の中のほぼ全員を占める「日本人」の共通
社会感覚に収斂されて理解されていく懸念がある。
　このように，日本の教員養成課程では，教室の構成
員であり学生たちが「マジョリティ」の感覚を共有し

ていることが多い。結果的に多様性をその中で取り扱
うことは，日常の営為の中に潜むマジョリティの優越
性や特権性に触れることになり，まさにVarma-Joshi

（2007）が言う「論争的だ」と見なされやすい構造を
作ってしまうのだといえる。そうした状況が，それぞ
れの教員がペダゴジーを考える際に大きな影響を与
え，状況に即したものを生み出していることがうかが
える。それは例えば，Aさんであれば，例えば英語教
育の学生たちに対して「英語の専門家」として見られ
る自分たちのプレッシャーに言及すること，Bさんで
あれば，学生たち全体から遠い位置付けである世界の
民族問題や文化の問題からはじめ，近しい問題になり
やすいジェンダーについては，その積み重ねの上に最
後に被せるように触れるシラバス構造をとること，C

さんでいえば，国境を越えた文化間移動の葛藤を，県
境を越えた文化間移動の問題におきかえて，自分たち
の学校文化の前提に迫る手法，こうしたそれぞれの
「意図的な仕掛け」ともいえる手法は，学生たちの占
める「マジョリティ」感覚があるからこそ選ばれる行
為であるといえる。
　また，Ellercrock and Cruz （2014） が述べるような，
アメリカの教室で見られる「マジョリティ」と「マイ
ノリティ」の衝突と融和の中で「多様性」が理解され
ていく，その衝突と融和のプロセスを作るための教師
の技法が必要だという状況は，日本の教員養成の教室
では大きく文脈が異なっていることもわかる。むしろ
それは，Dさんの事例にもあるように，「あえてマジョ
リティとマイノリティが混在している教室状況をつく
る」ということ自体が，決して自然発生的なものでは
なく，教師教育者が意図的に仕組むことによって生み
出されているものだと言える。このように，日本の教
師教育の中で多様性について学生に考えさせていくた
めには，こうした教室空間のマジョリティに対する
「意図的な仕掛け」が必要とされることが多い。

４．２　 教員養成の制度としての「多様性」の位置づ
けの低さ

　また，第 2に，こうした「意図的な仕掛け」を取ら
ざるを得ないのは，教室空間の中にある学生の「マ
ジョリティ」感覚だけではない。日本の教員養成をめ
ぐる制度の中での多様性の位置づけも相当に影響を与
えていることがわかる。既に述べたように，現在の教
員養成の大きな方向性は，「外なる国際化としてのグ
ローバル化」に視野を当て，そのための英語教育の推
進は大きくうたわれている。一方で，「内なる国際化」
とその状況が生み出す教室の中の多様性への言及は，
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教職コアカリキュラムにおいて触れられない。特別支
援教育に関すること以外は焦点が当たらないことは，
結果として，多様な教科をはじめとする教育分野の中
で触れられないことになる。こうしたことは，たまた
ま担当の授業がメインとして偏見やステレオタイプを
扱う学問である社会心理学担当のBさんを除いては，
各教員の実践の中で大きな影響を与え，結果「意図的
な仕掛け」が必要になる場面が多々生まれてくること
がうかがえる。
　例えば，Aさんにとっては，英語教育の学生や小学
校教師の中にある「英語中心主義」の感覚への目線
が，多言語活動や留学生の交流を生み出しているが，
それはあくまで 1時間の授業の中のさらに一部に組み
込んだり，新たに授業をつくるのではなく，既存の授
業を留学生の授業と時間を合わせた形で設定して交流
をつくるようにしていることはそれにあたるだろう。
また，Cさんのような「日本語教育分野」は学校教育
の中では本来，国語，数学，社会，理科……といった
教科と同系の軸ではなく，特別支援教育と同様にどの
教科の中でも意識しなければならない「子どもを言語
文化的背景から見る目」として存在するべきものであ
るが，そうした言及が制度の中で位置付けられていな
い。それが，結果的にさまざまな教科の専門の学生が
来る教室の中で，戦前の教師のプリントの赤字のエピ
ソードにあるような，植民地主義の時代であっても教
師は言語的文化的背景の子どもたちに目を向けていた
ことを語るような姿勢をつくっているのだともいえ
る。Dさんのように，留学生教育の場合はそもそも教
員養成の大学の中では位置付けが低くなり，「教員養
成にどう貢献しているのか」というプレッシャーに向
き合うことになる。Dさんの実践はそうした立場と葛
藤の中で生み出される実践の試みであり，実践をする
こと自体が，教員養成の中で留学生教育担当である自
分の強みを組織の中で可視化させていく行為にもなっ
ている。しかし，その実践は制度の中で脆弱であり，
積み上がりにくさを感じながら，交流授業，シンポジ
ウムなどの多様な実践を戦略的に生み出している。B

さんにしても，15回目の最後の授業にジェンダーを
配置するのは，教室の中のマジョリティ性に向き合い
ながら，制度的な順序性を利用した思考がみられる。
このように，それぞれの教師の多様性に対する「意図
的な仕掛け」は，授業が位置づく設計された制度にそ
れをうまく位置付けたり，あるいは制度を利用しなが
ら新たなプログラムを生み出したりするような調整行
為としても位置づいていることがわかる。

４．３　 教師教育者が多様性を考えさせていく「意図
的な仕掛け」という「戦略」

　教師教育者が多様性を学生たちに考えさせて行くた
めには，教室空間のマジョリティ性に向き合うペタゴ
ジーとして「意図的な仕掛け」を行なっていた。そう
した「意図的な仕掛け」は，授業が位置づく設計され
た制度の中で実践がうまく位置づけたり，制度を活用
して新たなものを生み出すものとして存在していた。
　こうした「意図的な仕掛け」の意味を考えるときに
参考になるのが，清水（1998）の「ペダゴジカル・ス
トラテジー」の概念や，伊佐（2009）における「戦
略」の概念である。清水（1998）が検討した事例で
は，教師が理想の教室のイメージに近づけるために，
要求の表面化の程度を弱めるなど振る舞い方を変化さ
せ，生徒の価値観に近づこうとする関係に戦略的にシ
フトする様子が描き出され，これを「ペダゴジカル・
ストラテジー」と呼んでいる。伊佐（2009）は清水
（1998）を受けて，こうした教師の「戦略」に着目し，
教育的目標の達成のために教師が子どもの感情だけで
なく自己の感情も含みこみながら戦略的に教育を遂行
していることを指摘している。こうしたことを見る
と，本研究でそれぞれの教師教育者が行なっていた実
践上の「意図的な仕掛け」は，必ずしも多様性につい
ての観点が豊穣に保障されているわけではない現在の
教員養成制度の中で，それぞれの課題意識によって，
多様性について理解のある教師を育成していくための
ペダゴジーを運用していくものであった。その点で，
「意図的な仕掛け」は通常見られる教育の技法や方法
論だけではなく，こうした教師の目標達成に向かって
いくための「戦略」だったと見ることができる。
　また，清水（1998）や伊佐（2009）の中では言及さ
れないが，こうした「戦略」は，教師教育の文脈で見
る中では，「戦略」的な振る舞いはペダゴジーにのみ
関わるのではなく，その実践が置かれた制度に向き合
うものとしても用いられていることがうかがえる。
　多様性についての議論と教師教育が世界的な課題と
なっている中，日本の学校の教師教育は多様性につい
ての明示的なカリキュラムが存在していない。本研究
は 4名の教師教育者に対するインタビューから得られ
たものであるため，限定的なものではあるが，その中
では関心を持つ教師教育者たちが「制度」に向き合い
ながら「戦略」的に実践の中で織り込んでいくことを
生み出していた。しかし，「制度」による規定がなく，
「多様性」に関わる実践が教師教育者の「戦略」に依
存する現状は，基盤としては非常に脆い。「多様性」
の理解が学校の教師に欠かせないものとなりつつある
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今，教師教育のカリキュラムの中の「多様性」の議論
は，教師の実践と制度の拡張とが合わせた形で広げて
いく必要がますます求められる。

注

1   例外的に「通常学級に在籍する発達障害や軽度知的障害

をはじめとする」子どもに対しての理解は重要（p.15）と

され，「特別の支援を必要とする理解」という科目は示さ

れている。しかしながら，これも「各教科の指導法」等

に統合されるものではなく，「教育の理念・歴史・思想」

らと同様に独立した科目として設定されている。

2   例えば，細川，三代（編）（2015）で提唱されている「実

践研究」の枠組みは，実践を社会的構築物とみなし，実

践を批判的協働的に省察していくプロセスそのものとみ

なしている。

3   資料によれば，合同授業の全体は，全体は，概念の学習

や学習者同士の議論を中心とした前半と，国内学生と留

学生が協働でプロジェクトワークを行い発表する後半に

分かれている。授業の前半では，国内学生と留学生が相

互に出会い，生活の中で感じる異文化間の違和感につい

て出し合ったり，同じ国であっても地域・社会・世代な

どで変化する言語（方言・表現など）や食べ物の多様性，

異文化に対して抱く違和感について議論を行う内容と

なっている。
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Abstract

 In recent days, years, the diversity perspective has expanded all over the world. And it also has been discussing how 

does it include in teacher training. On the other hand, in the teacher training in Japan, there is little discussion of diversity 

in the curriculum.

 The aim of this study, we will discuss the perspective of diversity in teacher education in Japan following the research 

question below. 1) How do teacher educators practice to pre-service teachers including the perspective of diversity? 2) 

How do pre-service teachers fell  some conflicts about diversity when teacher educator instruct about it? 3) How do 

teacher educators try to overcome such conflicts?

 From the interviews, the four teacher educators from different positions were implicitly introducing a diversity 

perspective in his/her classroom. They considered the existence of the cultural majority in the classroom and systems of 

teacher training. They therefore were implicitly admitted. Teacher educators’ embedded their feelings about diversity 

education in their classroom. It regarded as “Strategy” in pedagogy and the systems. However, if we hope to expand the 

perspective  of diversity education, the strategy depending on “Strategy” is so fragile. So it was important how to improve 

it as a system in future.
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