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1． 研究の背景・研究目的 
 

(1) 研究の背景 

 近年、教育分野において教師教育者が果たす役割の重要性が指摘されるようになっており、その専門性開発に

関する研究成果が蓄積されている（ルーネンベルク他 2017）。その中でも教師教育者の葛藤に着目した研究では、

教科教育学者としての葛藤（川口 2021）、研究主任等の葛藤（真加部他 2023）、教師から指導主事へと移行する

過程の葛藤（大坂、櫻井 2023）等様々な立場の教師教育者に対する研究が進んでいる。これまでの研究では、

どのような葛藤が存在し、その葛藤がいかなる過程を経て解消されたかに焦点が当てられることが多かった一方

で、葛藤そのものが教師教育者の自己省察や認知の変容を促す重要な契機となり、成長 1)認識につながるという

新たな視点も提示されている(飯干他 2025)。 

本研究は、この先行研究の枠組みを継承し、葛藤を単なる対処し「解消すべき課題」ではなく、教師教育者と

しての自己概念を再構築する「成長の契機」として捉えることを目指した。 

教師教育者が役割を果たす一つの場としての教職員研修については、従来の知識伝達型の講義形態から探究

型の形態へと移行する動きが見られる（NITS2024、今野 2025 等）。現代の学校教育において、探究は児童生徒の

主体的な学びを促すための重要なキーワードとして位置づけられている。探究的な学びは、学習者が自ら問いを

立て、探究的なプロセスを通じて自分なりの「納得解」や「最適解」を導き出す学習形態であり、「主体的・対話

的で深い学び」を重視する点が特徴である。このような学習観は、教師自身の学びにも求められる命題となってい

要約：本研究は、知識伝達型から探究型の研修形態への移行に伴い、研修担当

者が抱く葛藤と成長認識を明らかにすることを目的とした。独立行政法人教職員支

援機構（NITS）に所属する研修担当者 5 名を対象に、葛藤の経緯や自身の変容を

問う質問紙調査を実施し、自由記述回答を SCAT 分析により質的に検討した。分析

の結果、「アイデンティティ形成」「参加者の主体性尊重と介入」「成果の不確実性」

「従来アプローチとのギャップ」という四つの葛藤が抽出された。担当者は、これ

らの葛藤への対処を通じ、「自己の研修観の再構築」「対話と協働の価値理解」「研

修デザインの変革」「葛藤の受容」「省察力の向上」という五つの成長を認識してい

た。結論として、葛藤を解消すべき課題としてではなく専門性深化の契機として受

容する姿勢の重要性を示唆し、不確実な学びを伴走する教師教育者の新たな専門

性開発の在り方を提示した。 
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る（「『令和の日本型学校教育』を担う教師の養成・採用・研修等の在り方について～『新たな教師の学びの姿』

の実現と、多様な専門性を有する質の高い教職員集団の形成～（答申）（中教審第 240 号）」。以下、令和４ 年答

申）。知識伝達型から探究型の研修形態への移行は、研修を企画・実施する研修担当者 2)に新たな特有の葛藤を

引き起こすことが考えられるが、知識伝達型から探究型の研修形態への移行に着手する研修担当者の葛藤に着目

した研究は管見の限り無い。 
 

（2）研究目的 

以上を踏まえ、本研究では、特定の組織に属し、特定の研修の企画実施に携わった教師教育者の経験に限定し

て着目し、知識伝達型から探究型の研修形態への移行における葛藤とその成長認識について明らかにする。具体

的には、独立行政法人教職員支援機構（以下、NITS）に 2024 年 12 月時点で所属している「探究型研修」担当

者（執筆者 5 名）の経験に着目することで、研修形態の移行がもたらす構造的課題が担当者の内的な葛藤として

どのように現れ、それがどのような成長認識に繋がるかを明らかにすることを目的とする。 

なお、探究型研修とは、新たな教師の学びの姿（令和 4 年答申）が全国的に模索される中、NITS が 2023 年

度より実施している新たな研修形態であり、参加者 3)の自己の「在り方」への気付きが生まれることを意識しなが

ら、参加者の「探究」を後押しする研修である。 

具体的には、参加者一人一人が抱く、課題の本質に向き合い、その解決に向けた試行錯誤のプロセスを通じて

「探究的な学び」を自ら体感していくと同時に、自らの学習観や教育観といった「観」に向き合う時間と空間が醸

成されることで、自己の在り方を意識し、学びや学校、社会等への捉え方が徐々に広がったり、変わったりするこ

とを目指す試みである（NITS2024）。NITS が実施する探究型研修の特徴として、①参加者の主体的な学びを充実

させる教材等を含めた環境構成を工夫すること、②参加者が、他の参加者やグループファシリテーター等の他者

と対話する時間と、対話を通して生まれた気付きについて熟考し、書き綴る内省の時間を重視すること、③参加者

自身の自己の在り方の発見や問い直し等を踏まえた、参加者自身による問いづくりの時間を十分確保することが挙

げられる。 

表 1 は 2023 年度に実施された探究型研修の一つである「コア研修 1 年コース」における活動別配分時間であ

る。休憩時間は除外している。なお表中の「自由探究」とは、参加者が自身の目的に合わせて活動を選択できる

時間であり、実際には資料読解、対話、内省の活動が選択される。このように、研修全体において対話の時間が

大きな割合を占めている。この特徴は、「コア研修 1 年コース」に限らず全ての探究型研修に共通する。 

 

表 1．2023 年度に実施された探究型研修（コア研修 1 年コース）における活動別配分時間（分） 

  集合 1 日目(7/31) 集合 2 日目 (8/1) 集合 3 日目 (8/2) オンライン 4 日 目 (11/16) オンライン 5 日 目 (2/21) 合計 

講義・説明 80 70 15 60 55 280 

資料読解 30 10 0 0 0 40 

対話 230 210 130 240 305 1115 

内省 60 80 35 40 0 215 

自由探究 0 70 135 0 0 205 

合計 400 440 315 340 360 1855 

NITS は、令和 4 年答申も踏まえて、「教師の力量形成・深化の過程は、新しく知識やスキルを取り入れ、蓄積

することで成長するといった、直線的・加算的なモデルに止まるのではなく、自らの実践を意味付けたり、自身の

考えの枠組みを捉え直したり、自己の『在り方』を発見したり、問い直したりすることを通じて、豊かな『気付き』

が生まれ、力量がぐっと深まったり、力量形成・深化の方向性が広がったり変わったりする、大小様々な『うねり』

を伴う過程」ではないかという「仮説」を基にした研修デザインの重要性を指摘した（NITS2024）。 
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この仮説を図示したのが図 1 である。図 1 内の矢

印は参加者の学びのプロセスを表し、破線の枠囲み

が研修期間を表している。参加者の日々の教育実践

における試行錯誤のプロセスの一部として研修期間

は位置付けられている。 

図 1 において研修目標を A とし、その契機になる

「研修過程・方法」を B とし、研修期間における具

体的な内容と対応させて示している。具体的な知識、

スキルを獲得することは学びの契機とし、「自らの実

践の意味付けや考えの枠組みの捉え直し」や「自己

の『在り方』の発見・問い直しといった深まりのある

学び（これを NITS では「豊かな気付き」と呼ぶ）を

目標としていることが特徴である。 

この仮説に基づけば、探究型研修において、研修

担当者には、研修中に知識やスキルを参加者に伝え

ること以上に、研修を通じて、参加者の中に自己の「在

り方」の発見・問い直しが生まれるような豊かな気付

きが醸成されていく時間と空間をデザインすることが

問われる。一方で、探究型研修では、参加者自身が

試行錯誤のプロセスを描く学びの主体となることを研

修担当者が支援するため、必然的に学びを参加者に

委ねる構造となる。 

そのため、研修担当者には、知識・スキルの獲

得を目指す研修の構造との違いによる悩みや、参

加者へ学びを委ねることへの不安が生じ、研修を

デザインする上で相当な「葛藤」を抱えるようになる。 

葛藤に対峙する研修担当者は、それぞれがもっている「研修観」を捉え直し変化させていくことが求めら

れるが、これまで培ってきた「研修観」を変容させることは容易ではない。探究型研修の企画・実施を通じ

て、研修担当者は、どのような葛藤を抱き、その葛藤に対処しつつ、自分自身のどういった変化を成長と認

識しているのかについて明らかにする。 

 

２ ．研究の対象・方法 
 

（1）研究の対象 

 前述した研修担当者 5 名の探究型研修に係る実践経験に着目し、質問紙調査を行った（2024 年 12 月時点）。5

名はいずれも、NITS に所属する以前にそれぞれの自治体において指導主事の経験を有し、NITS において探究型

研修の企画・実施に関与している（表 2）。今回の研究では、5 名それぞれが経験した NITS においての探究型研

修の企画・実施及びグループファシリテーターとしての関与を分析の対象とした。 

 

表 2．研修担当者 5 名の属性と探究型研修の経験（2024 年 12 月時点） 

 研修担当者 A 研修担当者 B 研修担当者 C 研修担当者 D 研修担当者 E 

性別 男 男 男 男 男 

職歴 小学校教諭 14 年 

指導主事 2 年 

NITS 2 年 

大学職員（助手）3 年 

会社員 1 年 

高等学校教諭 7 年 

会社員 1 年 

高等学校教諭 12 年 

指導主事 1 年 

高等学校教諭 11 年 

指導主事 3 年 

NITS 1 年 

中学校教諭 14 年 

指導主事 8 年 

NITS 1 年 

図 1 従来の研修形式と探究型研修の特徴 

（出典：「研修観の転換」に向けた NITS からの提案（第一次）16.） 
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指導主事 5 年 

NITS 1 年 

NITS 2 年  

NITS 派遣

前 の 研 修

業務 

探究的な学習の在り

方に関する研究推進

（生活科・総合のカリ

キュラム開発） 

環境教育、ESD 等 

法定研修 

教科等研修 

業務改善マネジメント

研修 

研修履歴アプリ開発 

教職員研修計画策定 

法定研修(教科担当 :

国語) 

ICT を活用した授業に

関する調査研究 

法定研修（担当：教職

教養） 

職務研修全般 

学校組織マネジメント

研修 

法定研修 

授業改善に関する研

修 

組織力向上に関する

研修 

探 究 型 研

修の企画・

実施 

・コア研修 

・自治体の研究主任

研修及び所員研修 

・コア研修 

・特定課題探究研修 

 働き方改革 

・複数の自治体の所

員研修 

・コア研修 

・特定課題探究研修  

 働き方改革 

 生徒支援 

・教育行政リーダー

研修 

・コア研修 

・教育行政リーダー

研修 

・NITS Learning Hub

（生徒支援探究 学

級経営） 

・自治体の研究主任

研修及び指導主事

等研修 

・自治体の初任段階

教員等資質向上研

修 

ｸﾞﾙｰﾌﾟﾌｧｼ

ﾘﾃｰ ﾀｰとし

て の 探 究

型 研 修 へ

の関与 

コア研修／特定課題

探究研修（働き方改

革、生徒支援）／教育

行政リーダー研修 

コア研修／特定課題

探究研修（働き方改

革、生徒支援）／教育

行政リーダー研修 

コア研修／特定課題

探究研修（働き方改

革、生徒支援）／教育

行政リーダー研修 

コア研修／特定課題

探究研修（働き方改

革、生徒支援）／教育

行政リーダー研修 

コア研修／特定課題

探究研修（働き方改

革、生徒支援）／教育

行政リーダー研修 

 

（2）研究の方法 

調査は、飯干他（2025）の先行研究を基に、①研修担当者は探究型研修の企画・実施に際し、どのような葛藤

に直面するのか、②その葛藤に対して研修担当者はどう対処したのか、③その経験は研修担当者にとってどのよう

な成長として認識されたのか、という 3 つの主要な問いを立て、図 2 のように質問項目を立てて実施した。質問項

目 5 の措定にあたり、「成長」は肯定的な変化を指す側面が強いため、中立的な変化をより厳密に捉えるべく「変

容」という用語を選択した。これは、回答者が経験した変化の全体を、価値判断を伴わずに把握することを目的と

しているためである。なお、質問項目に対する各回答は 500 字程度の自由記述とした。分析には SCAT 分析を用

いた（大谷 2019）。SCAT 分析は、比較的小さな質的データの分析にも有効であり、マトリクス上に分析の過程が

明示的に残るため、相互に過程を振り返り、再検討することが容易であり、分析過程の省察可能性と反証可能性を

高める（大谷 2008）ため採用した。分析においては、まず執筆者でチーム（研修担当者 A、B、C 組と D、E 組）

を組み、自身以外の回答データを SCAT 分析した。次にそれぞれが分析したマトリクスを持ち寄り、分析の妥当性

について協議調整を行うことでその妥当性を高めた。さらに、完成した理論記述を分類し、葛藤、対処及び成長に

ついてまとめた。 

 

1 あなたは研修担当者としてどのような職務を担っていますか。 

2 研修担当者としてこれまで経験した「葛藤（不安・戸惑い）」のうち特に探究型研修については、どのようなものがありましたか。 

3 そのことをあなたは、どう捉え、どのように対処したのですか。 

4 その経験はあなたにとって、どのような意味がありましたか。 

5 その経験を通して、あなたの考え方や行動に何か変容はありましたか。 

6 それらの考え方や行動の変容の結果、どうなりましたか。 

7 研修担当者としての葛藤を通したそれらの変容は、あなたにとってどのような意味がありましたか。 

図２ ．質問項目 
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（3）倫理的配慮 

本研究の調査対象者は、本研究の発表者（執筆者）である 5 名の研修担当者本人である。研究の実施にあた

り、発表者全員が自身の経験や記述内容を分析対象とし、その結果を公表することを了承している。また、本研究

の実施およびデータの使用・公表については、所属長の許可を得ている。 

 

３ ．研究の結果・考察 
 

（1）研修担当者の葛藤と葛藤への対処の実態 

SCAT 分析によって作成した理論記述をもとに、研修担当者の葛藤を分類したところ、「研修担当者のアイデンテ

ィティ形成」に関わる葛藤、「参加者の探究への介入と主体性の尊重」の葛藤、「研修成果の不確実性」に対する

葛藤、「従来の研修アプローチとのギャップ」に対する葛藤があることが分かった。表 3 は研修担当者の葛藤と葛

藤への対処の実態、表 4 は、研修担当者の四つの葛藤及び基となった理論記述をそれぞれ示す。 

 

表 3．研修担当者の葛藤と葛藤への対処の実態 

  葛藤 対処 

葛藤Ⅰ 研修担当者のアイデンティティ形成 ・役割や立場の再認識及び受容 

・過去の経験の活用 

葛藤Ⅱ 探究への介入と参加者の主体性の尊重 ・協働的な研修企画・実施 

・研修の柔軟な改善プロセス 

葛藤Ⅲ 研修成果の不確実性 ・不確実性への前向きな捉え 

・経験による知識の蓄積 

葛藤Ⅳ 従来の研修アプローチとのギャップ ・研修の目的の再認識 

・不確実性の受容 

 

表 4．探究型研修における研修担当者の四つの葛藤及び基となった理論記述 

葛藤 葛藤に関わる理論記述 

研 修 担 当

者のアイデ

ン テ ィ テ ィ

形成 

A- 4「研修法としての対話と省察の理解と共感」は、研修担当者の研修に対する「自己の前提の捉え直し」に寄与する。 

A- 5 研修担当者は、「組織における個人の役割とパーソナリティの表出」という課題に直面する。 

B- 7 研修担当者は「研修担当者によるテーマ設定」を踏まえ、「参加者個々の課題形成」をするという「探究型学習のデザ

イン」は、「参加者の実践経験」を「教材」とし、「次の実践」につながるものであり「自己の在り方」への「気付き」

が生まれ、「実践の変容」を促すものであると認識する。 

B-13 研修担当者は、「探究型研修を通じた学びの整理」と「参加者目線での研修デザイン」の獲得に意義を見出す。 

B-14 研修担当者は、「探究型研修における学び」における「自律性」と「知識・スキル」の「バランス」に対する葛藤を

抱える。 

B-19 研修担当者は、「教師の専門性の向上」に向けた「模索」が継続する理由は、「ことば」の「内省的な分析」を行

い、「概念の再定義」を進めるようになったからであると捉える。 

B-20「参加者に対する認識の変容」により「研修参加者」の「知識の理解度」と「実践的成果」のみに「焦点」を当てて

いた研修担当者は「参加者」との「協働的な意識」に注力するようになる。 

E- 3 研修担当者は研修に対する「認知バイアスの自覚」によって、「意識下」に刻まれている既存の「研修イメージ」と「理

想的な研修像」とのギャップで葛藤する。 

E- 8 研修担当者は「自己決定権」が無いことによる「受動的な態度」を生み出していた出向元の「業務フロー」との「ギャ

ップ」から「自己決定権」の重要性に対する気付きを得る。 

参 加 者 の

探 究 へ の

B-13 研修担当者は、「探究型研修を通じた学びの整理」と「参加者目線での研修デザイン」の獲得に意義を見出す。 
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介入と主体

性の尊重 

B-14 研修担当者は、「探究型研修における学び」における「自律性」と「知識・スキル」の「バランス」に対する葛藤を

抱える。 

B-15 研修担当者の抱える葛藤は、「学習指導要領」で示されている「教授と自立のバランス」を考慮した「指導デザイン」

の必要性と、「中教審」で提示されている「主体的・対話的で深い学びの促進」のための「習得の学習」の必要性に

基づいている。 

B-21 研修担当者は「学習プロセス」を「客観的」に「分析」していく中で、「習得と探究のバランス」と「参加者への適切

な介入のあり方」に対して「ジレンマ」を感じるようになる。 

C- 3 研修担当者は「オープンクエスチョン」を「扱う」探究型研修において、「従来型の目標の明示性」が担保されず「参

加者の問いの深化過程」を重要視するため、自身の意思決定における「判断の正しさに対する疑念」を抱く。 

C- 5 研修担当者は、「自由な対話、関係性」によって生じうる「研修成果のアンダーアチーブメントに対する不安」を抱き、

自身の「介入判断の葛藤」を抱える。 

研 修 成 果

の 不 確 実

性 

A- 2 教員時代に経験した「教師の力量形成過程における系統学習と経験学習の影響」により、研修担当者は「研修法とし

ての対話と省察への理解の欠如」を生み、「非実践的な学習への危惧」を生む。 

B- 8 研修担当者は、「探究型学習のデザイン」は「体験的な探究学習」に終始しており、「理論的基盤の不明確さ」を抱

えていると認識する。 

B- 9 研修担当者は、探究型研修は「実践経験が不足」している教職員における「探究サイクルの停滞」に対する「懸念点」

があると認識する。 

C- 4「有意味学習」の提供への「羨望を抱く」研修担当者は「研修デザインの不確実性」の中で判断を迫られる葛藤を抱

え「研修の質の担保責任」に悩む。 

従 来 の 研

修アプロー

チとのギャ

ップ 

A- 2 教員時代に経験した「教師の力量形成過程における系統学習と経験学習の影響」により、研修担当者は「研修法とし

ての対話と省察への理解の欠如」を生み、「非実践的な学習への危惧」を生む。 

B- 6 研修担当者は「教師の学び」に対する「探究の理論的基盤」の「必要性」を強く感じる。 

B-11 研修担当者は、「メタ認知」に根差す「NITS 探究型研修」は「学習者主体」の「実践的価値を持った問題解決」を

目指す研修を意識していると捉え、「探究型研修」には「専心活動」と「反省的思考」が必要であると考える。 

E- 2 研修担当者は「研修担当者主導のスタイル」が研修に対する「固定概念」を生み出し、「ファシリテーター的視点」で

「設計」した研修の根底に「ティーチング的視点」を生じさせる。 

E- 3 研修担当者は研修に対する「認知バイアスの自覚」によって、「意識下」に刻まれている既存の「研修イメージ」と「理

想的な研修像」とのギャップで葛藤する。 

E- 6 研修担当者は「研修参加者主体」の研修スタイルを目指すために「理論の実践化」において困難が生じる。 

 

以下に、それぞれの葛藤及び対処についての代表的な記述（回答から抜粋）と、分析後の理論記述を取り上げ

る。 

 

1）葛藤Ⅰ 研修担当者のアイデンティティ形成に関わる葛藤と対処の分析 

「研修担当者のアイデンティティ形成」に関わる葛藤について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 E の記

述及びそれに対して分析した D の理論記述を示す（表 5）。 

E は、探究型研修のデザインに取り組む際、「何かを教えなければいけない」という教員としての専門性に根差

した知識伝達型のアイデンティティが強く揺さぶられたと語っている。「囚われ」を自覚しながらも「抜け出せてい

ないような気がして」、理想的な研修像とのギャップから葛藤が生じたことを語った。その対処として、過去の経験

に基づくアイデンティティの形成過程を振り返りながら、「説明する側の私が主語だった」ことを認識したうえで、教

師として「子どもの主体的な学びを追究していた」経験を想起し応用することへの気付きを語った。 
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表 5．研修担当者のアイデンティティ形成に関わる葛藤とその要因及び対処に関連する記述と理論記述 

 E の記述 D の理論記述 

葛藤 自分の中に、研修では参加者に何かを教えなければならないという考えが強

く刷り込まれているのだと気付きました。このことに気付いた時、この研修をどう

デザインしたらいいのか、逆に分からなくなりました。どのようにデザイン案を考

えても、自分が何かを教えなければならないという囚われから抜け出せていな

いような気がして、不安だったのだと思います。また、何も教えないで終わるこ

とについて、本当にそれでいいのかという戸惑いもありました。 

E- 3 研修担当者は研修に対する「認知バイ

アスの自覚」によって、「意識下」に刻まれて

いる既存の「研修イメージ」と「理想的な研

修像」とのギャップで葛藤する。 

対処 私の中の「何かを教えなければならない」という囚われが、どのようにして

形成されてきたかを振り返ることにしました。まず思い当たったのが、指導主事

時代に、参加者にとって具体的で分かりやすい説明を追究していた自分を思い

出しました。この時、私は、参加者に対して何かを教えるための工夫をしていま

した。また、初任教員時代、子どもへの分かりやすい説明を必死で考えていた

自分を思い出しました。どちらも、説明する側の私が主語だったのだと思います。

自分の実践を振り返る中で、中堅時代、教師の分かりやすい説明よりも、子ど

もが自ら考え、自ら説明した方が子どもの学びが充実すると考えていたことを思

い出しました。指導主事として学校訪問した際も、先生が説明してしまうより子

どもに説明させたいですねと助言していた自分を思い出しました。教師として、

子どもの主体的な学びを追究していたにも関わらず、教師の学びになった途

端、同じこととして考えられなくなっていた自分に気付きました。 

E-4 研修担当者は、「固定概念を形成した過

去の経験」の振り返りを通じ、「学習者主体

のスタイル」への「実践スタイル変更の背景」

と、「教師から研修担当者へと立場が変化し

た際の考えの揺り戻し」とを同時に認識し、

自身の「研修観・成人学習観の未転換」に

葛藤の根源を見出す。 

E-5 研修担当者は、「研修参加者主体のスタ

イル」を目指すために「教師時代の経験を想

起し応用する必要性」を認識する。 

 

2）葛藤Ⅱ 探究への介入と参加者の主体性の尊重に関わる葛藤と対処の分析 

「探究への介入と参加者の主体性の尊重」に関わる葛藤について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者

C の記述及びそれに対して分析した A の理論記述を示す（表 6）。 

C は、参加者の主体性を重視する探究型研修において、「参加者が自由に対話を深めていく過程」の中で「一

見すると議論が迷走しているように見える場面」に直面した際、研修担当者として当該研修の成果を担保する視

点から「進行に介入すべきなのか、そのまま委ねるべきなのか」という葛藤を語った。その対処として、「正解

のない問いや迷い」に対する「不安や疑念」を「研修担当者として自然な感情であり、探究型研修の本質的な

要素」と捉えることで、探究型研修を担当者と参加者間の相互的な協働学習の場と認識するようになり、「研修

デザインや進行に対する過度なプレッシャーを軽減」できたと語った。 

 

表 6．研修担当者の「探究への介入と参加者の主体性の尊重」に関わる葛藤とその要因及び対処に関連する記

述と理論記述 

 C の記述 A の理論記述 

葛藤 研修が進む中で、参加者が自由に対話を深めていく過程で、「このままで本

当に良い成果につながるのか」と自問する場面が何度もありました。一見する

と議論が迷走しているように見える場面でも、進行に介入すべきなのか、そのま

ま委ねるべきなのか、判断に悩むことが多くありました。 

C- 5 研修担当者は、「自由な対話、関係性」

によって生じうる「研修成果のアンダーアチ

ーブメントに対する不安」を抱き、自身の「介

入判断の葛藤」を抱える。 

対処 探究型研修における正解のない問いや迷いについては、「不安や疑念は研修

担当者として自然な感情であり、探究型研修の本質的な要素である」と捉える

ことにしました。研修が「問いを深め続けるプロセス」である以上、自身の迷い

や揺らぎも学びの一部であると受け入れるようにしました。この姿勢は、研修デ

ザインや進行に対する過度なプレッシャーを軽減し、参加者とともに学び合い、

楽しむ視点を持つきっかけとなりました。 

C- 6 研修担当者は、「対話の本質的要素か

つ受容すべき特性である葛藤」と受け入れ

ることで「研修担当者と参加者相互の協働的

学習関係への変化」が起こり、教師教育に対

する「楽しみの獲得」を迎える。 



学校改善研究紀要 2026 実践報告 

153 
 

対処法として最初に意識したのは「自分一人で答えを出そうとしないこと」で

す。研修デザインの段階では、同僚等と対話を積極的に行い、多様な視点を取

り入れました。また、研修中には参加者の反応を丁寧に観察し、状況に応じて

進行を柔軟に調整することで、現場に即した対応を心がけました。 

さらに、参加者の迷いや不安も、それ自体を学びの契機と捉えるよう促しまし

た。「正解がないことへの不安」を共有する場を設けることで、参加者自身が迷

いと向き合い、それを通じて学びを深めるプロセスを重視しました。このように、

自分の葛藤を隠さずオープンに扱うことで、参加者との協働的な学びの場をつ

くることができるようになりました。 

 

3）葛藤Ⅲ 研修成果の不確実性に関わる葛藤と対処の分析 

「研修成果の不確実性」に関わる葛藤について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 B の記述及びそ

れに対して分析した C の理論記述を示す（表 7）。 

B は、探究型研修の理論的基盤は不明確であって、「体験的に探究学習を経験するにとどまり」、探究的な学

びのサイクルが停滞し研修の成果が得られない可能性があることへの葛藤を語った。その対処として、探究型

研修について再定義を試み、試行錯誤しながら主体的に問題解決を目指すプロセスを重視する研修であるとし

たうえで、「自己の『在り方』への気付き」を探究型研修の本質と結びつけることで、成果の不確実性を肯定的

に捉える視座からの気付きを語った。 

 

表 7．研修担当者の「研修成果の不確実性」に関わる葛藤とその要因及び対処に関連する記述と理論記述 

 B の記述 C の理論記述 

葛藤 自己の「在り方」への気付きが生まれることを意識することは、実践の変容

につながるよい取組であると考える。一方で、研修は探究的なサイクルを通じ

た学びではあるが、体験的に探究学習を経験するにとどまり、拠り所となる「教

師の学び」の基盤となる理論は曖昧で、特定の文脈における実践経験をもたな

い場合には探究的なサイクルが回らない不安要素もあると思われる。 

B- 8 研修担当者は、「探究型学習のデザイ

ン」は「体験的な探究学習」に終始しており、

「理論的基盤の不明確さ」を抱えていると認

識する。 

B- 9 研修担当者は、探究型研修は「実践経

験が不足」している教職員における「探究サ

イクルの停滞」に対する「懸念点」があると

認識する。 

対処 探究について「問題状況に対して様々な手法等を用いて試行錯誤すること」

と仮定し、「教師の学び」においては、探究の一つである PBL の考え方がいる

のではないかと私は考えている。PBL は、学習者や社会にとって意味のある問

題解決を目指すとされる。よって、探究型研修においては、主語となる学習者

（や社会）にとって意味のある問題解決を目指した研修が求められるのではな

いかと考える。現在の NITS の探究型研修で取り組む自己の「在り方」への気

付きを意識することはまさにこの部分を意識した研修ではないかと考えている。 

B-7 研修担当者は、「問題状況解決への試

行錯誤」を伴う教職員研修に対して、「新た

なアプローチ」の必要性を感じ、「学習者主

体」の「実践的価値を持った問題解決」を目

指す研修を構想する。 

 

4）葛藤Ⅳ 従来の研修アプローチとのギャップに関わる葛藤と対処の分析 

「従来の研修アプローチとのギャップ」に関わる葛藤について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 A

の記述及びそれに対して分析した B の理論記述を示す（表 8）。 

A は、自身の過去の研修において「対話形式に学びを見出すことは少なかった」経験や、自身の「実践との

つながりに欠ける展開に対する嫌気」が要因となって、対話と省察を重視する探究型研修とのギャップを感じ、

葛藤が生じたことを語った。その対処として、「対話や省察の意味を感じる経験の積み重ね」を通じた「対話に

よる学びの価値」の実感から、研修目的に応じた研修方法の意味を再認識することで、不確実性の高い研修方
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法についても受容していったことを語った。 

 

表 8．研修担当者の「従来の研修アプローチとのギャップ」に関わる葛藤とその要因及び対処に関連する記述と

理論記述 

 A の記述 B の理論記述 

葛藤 NITS では対話と省察をきっかけに価値観に関わる気付きのある探究型研修

を目指しています。しかし自身の研修受講経験を振り返ると，対話形式に学び

を見出すことは少なかったです。それは対話にどんな学びの価値があるか自覚

していなかったからだとも思いながら，活動させておけば良いというような設計

や、日々の私の実践とのつながりに欠ける展開に対する嫌気も強かったように

思います。レトリックとして教師は自律的であるからこそ探究的な研修をという展

開も分かるのですが、一方で教師は自律的なのだから，研修は甘んじて知識だ

け与えてくれれば良い，あとは現場で考えながらやるよと思っていました。 

A-2 教員時代に経験した「教師の力量形成

過程における系統学習と経験学習の影響」

により、研修担当者は「研修法としての対話

と省察への理解の欠如」を生み、「非実践的

な学習への危惧」を生む。 

対処 初期の葛藤については、対話や省察の意味を感じる経験の積み重ねが徐々

に自分に気づきを与えてくれました。具体的には、職員同士の研修や、日常の

会話で学んだことを文章化するようになったので、対話による学びの価値を実

感するようになったからです。対話の価値を見出すには、いい設計で対話がデ

ザインされ、それを参加者が意味あるものと認識し、丁寧に気づきを残してお

いて、後々見返すというような丁寧さが必要だと感じます。レトリックと感じてい

た自律的な学びに培う探究型研修も、今は幾分か受け入れて来ています。 

A- 4「研修法としての対話と省察の理解と共

感」は、研修担当者の研修に対する「自己

の前提の捉え直し」に寄与する。 

 

（2）研修担当者の成長認識 

SCAT 分析によって作成した理論記述をもとに、研修担当者の成長認識を分類したところ、「自己の研修観の再

構築」「対話と協働の価値の理解と実践」「研修デザインにおける変革と試行錯誤」「葛藤を受け入れる姿勢の獲

得」「省察力の向上」があることが分かった。図 3 は、研修担当者の葛藤とその対処を通じて得られた五つの成長

認識、表 9 はそれらの基となった理論記述をそれぞれ示す。 

 

成長認識Ⅰ 自己の研修観の再構築 

成長認識Ⅱ 対話と協働の価値の理解と実践 

成長認識Ⅲ 研修デザインにおける変革と試行錯誤 

成長認識Ⅳ 省察力の向上 

成長認識Ⅴ 葛藤を受け入れる姿勢の獲得 

図 3 探究型研修における研修担当者の葛藤とその対処を通じて得られた五つの成長認識 

 

表 9．探究型研修における研修担当者の葛藤とその対処を通じて得られた五つの成長認識及び基となった理論記

述 

成長認識 理論記述 

自 己 の 研 修

観の再構築 

B- 4「研修担当者」として、「子どもの学び」に対する「技術的」な研修を運営していた経験が、「教職員の学び」とい

う意識の欠如につながる。 

B- 5 研修担当者は「教職員の学び」という意識の欠如を自覚し、「探究型研修」では「教職員自身」の学びに焦点を当

て、「メタ学習」による「実践における探究のサイクルの形成」を重要視する。 

B-17 研修担当者は、「探究型研修」に携わる中で、自身の「教職員の学び」という視点の「欠如」に気付き、教職員の

「能力開発」に向けた「教育文献分析」を行うようになり、さらに、自身の教職員時代を「メタ認知」することで「教

育観」の「捉え直し」を行うようになる。 
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B-18「研修担当者」としての「心構え」が変容し、参加者との「対話」に基づく「内省的自己評価」を行う「学習者」と、

参加者の「省察的実践」を支援する「伴走者」という両側面を持つ。 

B-22 研修担当者は、「NITS での勤務」を通じ、「教師の学びについての再考」を行なった結果、「研修担当者」にとっ

ても、「研修」は「学びの共有空間」であるという認識に至る。 

B-23 研修担当者は、「研修担当者目線での研修設計」から、「参加者目線での研修設計」へと転換する。 

C-12 研修担当者は、葛藤を通して「対話の価値理解」をし、「学び手と共に新たな問いや可能性を切り開く営み」という

「研修観の獲得」を果たす。 

C-13 研修担当者は、「研修プロセス重視」に変更し、「参加者によるオープンクエスチョンの生成と深化の過程が学びの

本質」であるという見方を得る。また、「参加者と協働の学びの場と研修の再定義」をする。 

C-20 研修担当者は「参加者との双方向的な学習姿勢獲得」し、「研修担当者としての役割の再定義」をする。 

C-22 研修担当者は、「研修担当者間の協働の重要性認識」し、「教育とは共に悩みながらも、問い続け、学びを深める営

み」であるという教育観を得る。 

D-12 研修担当者は、参加者に学びを委ねられない自分を自覚し、「参加者個々のプロジェクトベース学習を深めるという

考え方に変容」する。 

D-13 研修担当者は、教員時代の「学び手へのフィードバック重視の授業の経験」から、「研修と授業が相似形ということ

を強く自覚」する。 

D-14 研修担当者は、「参加者個々の学びが深まるかという研修デザインのパラダイム」を意識するようになり、「他の研修

デザインに影響」するようになる。 

D-16 研修担当者は、「個々の特性の尊重をベースとした判断」をするようになるという、自分自身の「価値観のアップデー

ト」につながる。 

対 話 と 協 働

の 価 値 の 理

解と実践 

B-18 研修担当者は、「研修担当者」としての「心構え」が変容し、参加者との「対話」に基づく「内省的自己評価」を

行う「学習者」と、参加者の「省察的実践」を支援する「伴走者」という両側面を持つ。 

B-20「参加者に対する認識の変容」により「研修参加者」の「知識の理解度」と「実践的成果」のみに「焦点」を当てて

いた研修担当者は「参加者」との「協働的な意識」に注力するようになる。 

B-25 研修担当者は、「思考の変容」や「教育現場の変革」には「対話」が重要だという確信を強め、自身のこれまでの

「試行錯誤」を「価値づけ」する。 

C- 7 研修担当者は、「研修開発におけるクリティカルフレンドとの協働」によって「多様な視点の獲得」をし、「研修中に

おける参加者反応に応じた進行調整」が可能になる。 

C- 9 研修担当者は、「研修担当者としてのアイデンティティの省察」により、「オープンクエスチョンとの対峙」によって「共

に学ぶ双方向的アプローチへ」と変化し、「ジレンマによる専門性開発」を実感する。 

C-10 研修担当者は、「研修担当者の葛藤」を「共有」し「他者との協働の重要性」に気付く。 

C-14 研修担当者は、「参加者の視座」で「葛藤を踏まえた研修計画により有意味な学習に」するため「研修担当者間の

協働の重要性の実感」を得る。 

C-16 研修担当者は、探究型研修を通して「参加者のネガティブケイパビリティの向上」が見られ、「探究的な学習の重要

性の実感」する姿が増えることを認識する。 

E- 7 研修担当者は「理論の実践化」に際して「同僚との協働」が果たす重要性に気付き、「個人」で業務を遂行する「ス

タイル」への疑問から同僚との「試行錯誤」を重視するに至る。 

E-13 研修担当者は「クリエイティブな研修設計」の営みを通じて研修担当者としてのアイデンティティを再形成し、「学習者

主体の研修設計」に活かす「対話の重視」に移行し、協働的な「学び合いのコミュニティ」を広げる理由を明確化

し、出向元で「学び合いのコミュニティ形成」を目指す。 

研修デザイン

に お け る 変

革 と 試 行 錯

誤 

A- 9「学習環境デザイン」の視点を踏まえた研修は研修担当者に「研修担当者としての役割の受容と成長への意欲」を高

め、「経験と省察のサイクルの醸成」に寄与する。 
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B- 7 研修担当者は「研修担当者によるテーマ設定」を踏まえ、「参加者個々の課題形成」をするという「探究型学習のデ

ザイン」は、「参加者の実践経験」を「教材」とし、「次の実践」につながるものであり「自己の在り方」への「気

付き」が生まれ、「実践の変容」を促すものであると認識する。 

B- 8 研修担当者は、「探究型学習のデザイン」は「体験的な探究学習」に終始しており、「理論的基盤の不明確さ」を

抱えていると認識する。 

B-13 研修担当者は、「探究型研修を通じた学びの整理」と「参加者目線での研修デザイン」の獲得に意義を見出す。 

B-14 研修担当者は、「探究型研修における学び」における「自律性」と「知識・スキル」の「バランス」に対する葛藤

を抱える。 

B-24 研修担当者は、「物事の本質的探究」を欲するようになる。 

D-14 研修担当者は、「参加者個々の学びが深まるかという研修デザインのパラダイム」を意識するようになり、「他の研修

デザインに影響」するようになる。 

E-10「NITS での経験を研修設計に応用」した、「認知バイアスを打破する困難性の実感に伴う研修設計再考」を目指し、

「学習者の情動を喚起することで主体性を発揮できる研修を設計」するため「同僚との協議による多面的な視点から

の検討」を重ね、「学習者主体の研修設計への挑戦」が行われる。 

E-11 研修担当者は、「研修デザインを変化」させたことによる「参加者の変容を実感」するとともに、研修担当者自身も考

えや実践を「メタ認知」できるようになった実感を抱き、さらなる研修設計の改良が目指される。 

省 察 力 の 向

上 

B-17 研修担当者は、「探究型研修」に携わる中で、自身の「教師の学び」という視点の「欠如」に気付き、教師の「能

力開発」に向けた「教育文献分析」を行うようになり、さらに、自身の教職員時代を「メタ認知」することで「教育

観」の「捉え直し」を行うようになる。 

B-19 研修担当者は、「教師の専門性の向上」に向けた「模索」が継続する理由は、「ことば」の「内省的な分析」を行

い、「概念の再定義」を進めるようになったからであると捉える。 

C-11 研修担当者は、「新たな発見や創造」を生み「専門性開発や参加者の学びの質向上への原動力」とする。 

D-15 研修担当者は、「研修以外の業務でもクリティカルシンキングの機会が増加」するなど、「クリティカルシンキングの日

常化」を起こす。 

E- 9 研修担当者は「自己の実践」を「メタ認知」し批判的に捉えたことで得た、「認知バイアスを解きほぐす」重要性への

気付きから、理論を「自己の経験へ結び付ける意識」の醸成がなされる。 

葛 藤 を 受 け

入 れ る 姿 勢

の獲得 

A-10 研修担当者にパラダイムシフトが起きた場合であっても、研修担当者の中にある非実践的な学習と経験学習との間の

葛藤は保持される。 

A-11「心理的障害との共存と成長」を受け入れ、研修担当者に「研修担当者としての当事者意識と使命感の醸成」に寄

与する。 

C- 6 研修担当者は、「対話の本質的要素かつ受容すべき特性である葛藤」と受け入れることで「研修担当者と参加者相

互の協働的学習関係への変化」が起こり、教師教育に対する「楽しみの獲得」を迎える。 

C-15 研修担当者の「ネガティブケイパビリティの向上」により、「学習起点である葛藤」という捉えが生まれ、「研修担当者

の参加者に対する葛藤表出」による「知見獲得態度の向上」を得る。 

C-19 研修担当者は、「研修は、ネガティブケイパビリティの向上の場」という認識を得る。 

C-21 研修担当者は、探究型研修には「参加者や自身の葛藤表出・向き合う必要性」があり、「葛藤そのものが教育の本

質的側面という認識」を獲得し、「自身の葛藤の受け入れ」を進める。 

D- 8 研修担当者は、「不安な気持ちや楽しむ気持ちが参加者へ伝播」することを実感し、「予測不能な事象への不安感」

を「未知に対する高揚感」に転換し、「ワクワクが参加者へ伝播」するようにする。 

 

1）自己の研修観の再構築に関わる成長認識 

「自己の研修観の再構築」に関わる成長認識について一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 B の記述及

びそれに対して分析した C の理論記述を示す（表 10）。 

B は、探究型研修に携わる過程で、「『教師の学び』という視点で研修をデザインできていなかったことに気
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付」き、過去の教育実践を振り返りメタ認知することを通じて、研修への携わり方が「学習者としての私」と「伴

走者としての私」という認識へと再構築されたプロセスを語った。 

 

表 10．研修担当者の「自己の研修観の再構築に関わる成長認識」に関連する記述と理論記述 

 B の記述 C の理論記述 

成長認識 研修担当者としてこれまで研修に携わる中で、「教師の学び」という視点で

研修をデザインできていなかったことに気付いた。また、教員の力量や力量形

成の過程について考えたり、書籍等で調べたりするようになった。その際、私

自身のこれまでの教育実践を振り返ったり、教室の中で子供たちにどう成長し

てほしいと願って教育を捉えていたのかについて改めて考え直したりした。

NITS の探究型研修に携わる私の心構えは、次の二つの側面に変化した。一

つは参加者との対話の中で、参加者自身の教育実践やその背後にある考え、

教育に対する想いを聴き、自分の教育実践や考えを批判的に捉え直そうとす

る学習者としての私。もう一つは、探究型研修を通して参加者が探究をどの

ように捉え、行動しようとするのかを観察・支援する伴走者としての私である。 

B-17 研修担当者は、「探究型研修」に携わ

る中で、自身の「教職員の学び」という視点

の「欠如」に気付き、教職員の「能力開発」

に向けた「教育文献分析」を行うようになり、

さらに、自身の教職員時代を「メタ認知」す

ることで「教育観」の「捉え直し」を行うよう

になる。 

B-18 研修担当者は、「研修担当者」として

の「心構え」が変容し、参加者との「対話」

に基づく「内省的自己評価」を行う「学習者」

と、参加者の「省察的実践」を支援する「伴

走者」という両側面を持つ。 

 

2）対話と協働の価値の理解と実践に関わる成長認識 

「対話と協働の価値の理解と実践」に関わる成長認識について一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 C の

記述及びそれに対して分析した A の理論記述を示す（表 11）。 

C は、探究型研修をデザインする過程で、研修担当者による一方的な研修デザインではなく「参加者目線で

考えるように」なるなど、参加者との対話姿勢を獲得している。また、同僚と協働しながら「意見を交わし、多

様な視点を取り入れることで」、参加者目線に立った「柔軟で創造的な研修づくりが可能になった」という認識の

変容について語った。 

 

表 11．研修担当者の「対話と協働の価値の理解と実践に関わる成長認識」に関わる記述と理論記述 

 C の記述 A の理論記述 

成長認識 研修デザインでは、自然と参加者目線で考えるようになりました。参加者が

抱える不安や疑問を踏まえて計画を立てることで、研修がより参加者にとって

意味のあるものになりました。同時に、他者との協働の重要性を実感しました。

これまでは自分の判断で進めることが多かったのですが、同僚と意見を交わ

し、多様な視点を取り入れることで、柔軟で創造的な研修づくりが可能になり

ました。 

C-14 研修担当者は、「参加者の視座」で「葛

藤を踏まえた研修計画により有意味な学習

に」するため「研修担当者間の協働の重要

性の実感」を得る。 

 

3）研修デザインにおける変革と試行錯誤に関わる成長認識 

「研修デザインにおける変革と試行錯誤」に関わる成長認識について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担

当者 D の記述及びそれに対して分析した E の理論記述を示す（表 12）。 

D は、探究型研修の研修デザインにおける試行錯誤の経験を他の研修デザインへと拡張させ、「担当する他

の研修についても、似たような思考様式にもとづいて研修をデザインするようにな」り、研修効果を高めるために

「『どうすれば、より先生方それぞれの学びが深まるだろうか』という視点」を持ち、試行錯誤を重ねるようにな

ったと語った。 
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表 12．研修担当者の「研修デザインにおける変革と試行錯誤に関わる成長認識」に関連する記述と理論記述 

 D の記述 E の理論記述 

成長認識 担当する他の研修についても、似たような思考様式にもとづいて研修をデ

ザインしようとするようになりました。探究型研修とは位置づけられていない

研修についても、「果たしてこれで先生方それぞれが深めたい学びが深まる

きっかけとなっているだろうか」「どうすれば、より先生方それぞれの学びが

深まるだろうか」という視点で研修をデザインする癖がついたように思います。 

D-14 研修担当者は、「参加者個々の学びが

深まるかという研修デザインのパラダイム」

を意識するようになり、「他の研修デザインに

影響」するようになる。 

 

4）省察力の向上に関わる成長認識 

「省察力の向上」に関わる成長認識について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 B の記述及びそれ

に対して分析した C の理論記述を示す（表 13）。 

B は、研修デザインの過程で教師の力量形成について省察を繰り返すようになり、これまで前提としていた「こ

とばがもつ意味を深く考えるようにな」り、今まで行うことの無かった概念の再定義を行うようになったことで「教

員の力量や力量形成の過程について考えれば考えるほど」研修デザインに対する「解が遠のいていく感覚」と

その省察の深まりを語った。 

 

表 13．研修担当者の「省察力の向上に関わる成長認識」に関連する記述と理論記述 

 B の記述 C の理論記述 

成長認識 教員の力量や力量形成の過程について考えれば考えるほど、解が遠のい

ていく感覚である。これは、これまで当たり前のように使っていた、あるいは

理解したと考えていたことばがもつ意味を深く考えるようになったからである

と考えている。例えば、授業力ということば一つとっても、授業とはどのような

ものか、授業力の力とは何を指しているか、といったように、これまでほとん

ど考えてこなかったことの一つ一つの意味や状態を考えるようになった。 

B-19 研修担当者は、「教師の専門性の向上」

に向けた「模索」が継続する理由は、「こと

ば」の「内省的な分析」を行い、「概念の

再定義」を進めるようになったからであると

捉える。 

 

 

5）葛藤を受け入れる姿勢の獲得に関わる成長認識 

「葛藤を受け入れる姿勢の獲得」に関わる成長認識について、一つ事例を挙げる。ここでは研修担当者 A の

記述及びそれに対して分析した B の理論記述を示す（表 14）。 

A は、「思い返すと解消した葛藤もありますが、思い出されるのは常に私と共存しながら進んでいる葛藤」で

あり、「自覚的になれた」ことを成長と捉え、「この仕事に意味があるのか、やりがいがあるのかという」研修担

当者としてのアイデンティティの受容に関する葛藤に浸ることで「覚悟をもってはじめて、些細に思えるようなこと

にこだわれるようになった」という変容が生じたことを語った。 

 

表 14．研修担当者の「葛藤を受け入れる姿勢の獲得に関わる成長認識」に関連する記述と理論記述 

 A の記述 B の理論記述 

成長認識 思い返すと解消した葛藤もありますが、思い出されるのは常に私と共存し

ながら進んでいる葛藤です。これらに自覚的になれたというのも成長です。裏

返せば研修にこだわれるようになったということでしょうか。研修担当者の変

容は様々ですが，研修担当者としての覚悟がキーだと感じています。おそら

くさまざまなスキルも身につけてきました。しかし、ボトルネックになっていた

のは、やはり覚悟です。この仕事に意味があるのか、やりがいがあるのかと

いう葛藤に逃避ではなく、浸る覚悟をもってはじめて、些細に思えるようなこ

とにこだわれるようになったからです。まだ遅々とした学びですが、ここにやり

がいがあると思えたことが、さまざまな学びを深めることになりました。 

A-10 研修担当者にパラダイムシフトが起き

た場合であっても、研修担当者の中にある非

実践的な学習と経験学習との間の葛藤は保

持される。 

A-11「心理的障害との共存と成長」を受け

入れ、研修担当者に「研修担当者としての当

事者意識と使命感の醸成」に寄与する。 
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（3）総合考察と展望 

 本研究は、探究型研修の企画・実施を通じた研修担当者の葛藤と成長認識について、5 名の経験に着目して明

らかにすることを試みた。その結果、研修担当者は「研修担当者のアイデンティティ形成」「探究への介入と参加

者の主体性の尊重」「研修成果の不確実性」「従来の研修アプローチとのギャップ」という四つの葛藤に直面し、

それらへの対処を通じて、「自己の研修観の再構築」「対話と協働の価値の理解」「研修デザインにおける変革と

試行錯誤」「葛藤を受け入れる姿勢の獲得」「省察力の向上」という五つの成長認識を得ていることが明らかにな

った。 

その上で、成長認識の五つ目の「葛藤を受け入れる姿勢の獲得」に着目した。葛藤との緊張関係の解消方法

に着目すると、「自身の認知や行動の変更による積極的解消志向」に対し、「緊張関係の継続状況の受容志向」と

いう姿勢を成長と捉えており、他の認識と異なるからである。これらの関係を図 4 に示す。 

 

図 4 探究型研修の企画・実施を通じた研修担当者の葛藤と成長認識 

 

葛藤の完全な解消に至らず、受容へ向かう姿勢は、研修担当者の役割が知識の伝達者という単純な役割から、

学習者の主体的な学びを伴走する複雑な役割へと移行していることを示唆している。探究型研修においては、参

加者の学びのプロセスそのものが重視されるため、研修担当者は常に不確実性と向き合う必要がある。この不確

実性から生じる葛藤は、研修担当者にとって、自らの実践を問い直し、深く省察する上で不可欠な要素であると考

えられる。葛藤を否定的に捉えず、むしろそれを受け入れることで、研修担当者は自身の在り方を問い続け、専門

性を深化させていくことが可能となる。 

なお、「自身の認知と行動の変容による解消志向」及び「緊張関係の継続状況受容志向」は独立したプロセス

ではなく、相互に関連しうるが、本研究では志向性の違いとして分類した。 

これらの考察から、今後の教師教育者の専門性開発に関する提案を見出すことができる。教師教育者の専門性

開発において、葛藤を対処し「解消すべき課題」としてのみ捉えるのではなく、専門性開発の契機として捉える視

点が不可欠である。そのためにも、孤立しがちな教師教育者（嶋津他 2022）が、探究型研修の実践を通じて直面

した葛藤を率直に「語り合う」場を設けることは、個々の対処法を共有するだけでなく、教師教育者としての新た

なアイデンティティを共創する重要なプロセスとなり得る。 
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今後は、本研究で明らかになった「新たな教師の学び」への移行期における葛藤と成長認識の構造を基に、よ

り多くの教師教育者を対象とした実践研究の蓄積が期待される。また、教師教育者が自身の葛藤を自覚し、省察

を深めるための具体的な研修プログラムの開発や、組織全体として葛藤を前向きに捉える文化を醸成するための

支援体制の構築も、今後の課題として挙げられる。本研究が、不確実な時代における教師教育の在り方を再考す

る一助となれば幸いである。 

 

註 

1） 成長 

教師教育者の専門性開発について、本論文では「成長」という言葉を使用している。そもそも専門家とは「その職業の公共

的な使命と責任、特有の養成と研修のシステム、特有の技術と能力、およびその職業に付随する倫理と地位と権限によって規

定される概念」（佐藤 2017）であるが、本研究の対象者である 5 名の研修担当者においては、教師教育者としてのアイデンテ

ィティを形成する過程で、公共的な使命と責任をはじめ、自身の能力や倫理観がどうあるべきか、という葛藤で揺れており、専

門性開発という言葉がなじまないと考えた。また武田（2017）がルーネンベルクの「専門職としての教師教育者：教師を育て

るひとの役割，行動と成長」の翻訳にあたり、「『専門性開発』よりも「成長」ということばのほうが、学び手としての教師教育

者のひととしてのやわらかな変化を表現できると考えた」と述べていることから、本研究では、専門性という言葉に内包される

多義性に関する議論を一旦保留し、研修担当者が何をもって「成長」と捉えているかという視点で研究することとした。なお、

本論文では成長を採用しているが、教師教育一般に言えることについては専門性開発という用語を用いて、言葉の使い分けを

行っている。 

2） 研修担当者 

NITS では、研修の企画・実施にあたる教師教育者のことを研修担当者と呼ぶ。教師教育者は多様な人々からなる集団であ

り、職務もまた多様である。ルーネンベルクはそのような教師教育者の特性を踏まえて「専門性開発を支援する目的で、教師

（を目指す者）を教えたりコーチングしたりするすべての者」と定義している。本論文では特定の集団（NITS）内で特定の職

務（探究型研修への従事）に就く教師教育者に焦点を当てることから、NITS 内の呼称である研修担当者という表現を採用して

いる。なお、教師教育一般に言えることについては教師教育者、NITS の研修の企画・実施に関することについては研修担当者

という呼称を使い分けている。 

3） 参加者 

NITS では、学び手である教職員を「主語」とした研修を実現するため、研修に参加する受講者のことを参加者と呼んでいる。 
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