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大学生の学習知と実践知の特徴
―学校インターンシップを事例とした分析―

鈴木有美、森　邦昭

本研究では、中学校より依頼された学校インターンシップに参加した大学
生の振り返りの記述を対象として、学習知と実践知の特徴について検討を行っ
た。まず、全体的な特徴を表すキーワードを抽出したところ、12のカテゴリ
が出現した。これを主成分分析した結果、２つの成分にまとめられた。１つ
は自己に焦点づけられたカテゴリから成り、もう１つは他者に焦点づけられ
たカテゴリから成るものであった。次に、教職課程履修の有無による違いを
判別分析により検証したところ、判別に寄与するカテゴリは履修の有無にか
かわらず、すべて他者指向的な特徴を示す第２主成分の構成カテゴリであっ
た。すなわち、自己指向的なカテゴリでは履修者と非履修者との間で違いが
見られなかったが、他者指向的なカテゴリでは違いが見られた。さらに、履
修者の記述は現場の観察にとどまらず、教職課程での学びを発展させた思考
過程を示唆していた。既有知識が豊富であるほど、それを新知識に結び付け
ることによって学習の成果を高めることができるので、履修者においては学
習知が実践知へとつながりやすかったことが推察される。

問題と目的

近年の学校教育現場においてインターンシップは人口に膾炙するようにな
り、2019年度からの教職課程認定では教育実習の一部として学校インターン
シップ（学校体験活動）の単位を設定できるようになった （注１）。その背景と
しては、中央教育審議会の「これからの学校教育を担う教員の資質能力の向
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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～（答
申）」（2015年12月21日）において、教員養成に関する改革の具体的な方向性
の一つとして挙げられた学校インターンシップの導入がある。この導入は、
次のような考えから打ち出された。“教職課程の学生に、学校現場において教
育活動や校務、部活動などに関する支援や補助業務など学校における諸活動
を体験させるための学校インターンシップや学校ボランティアなどの取組が
定着しつつある。これらの取組は、…（中略）… 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”（文部科学省，2015，p.33）。
実際、中村・田島・入野・山本・佐藤（2012）は、高知工科大学で実施し
ている学校インターンシップ制度に関するシンポジウムにおいて、参加学生
に研修経験を発表してもらったところ、学生たちは大学で学ぶ学習知 （注２）と
学校インターンシップで学ぶ実践知を結びつけ、教育に関して自律的に考え、
行動するための知恵としている様子だったと報告している。学習知と実践知
の乖離という問題が指摘されるようになって久しいが、この報告は学習知と
実践知との生産的な往還によって振り返りを促す可能性（田島，2016）を支
持する結果といえる。
なお、「実践的指導力」は、教育職員養成審議会の「教員の養成及び免許制
度の改善について（答申）」（1983年11月22日）に登場して以降、教員養成課
程において重要な観点であり続けるキーワードとなっている。当該答申では、
実践的指導力の向上を図ることを主眼として、免許状の種類の改善、免許基
準の引上げ等が提言され、続く同審議会の「教員の資質能力の向上方策等に
ついて（答申）」（1987年12月18日）では、“教員については、教育者として
の使命感、人間の成長・発達についての深い理解、幼児・児童・生徒に対す
る教育的愛情、教科等に関する専門的知識、広く豊かな教養、そしてこれら
を基盤とした実践的指導力が必要である”（文部科学省，1987，p.2）と示さ
れている。
無論、専門的知識や広い教養を基盤とした実践的指導力の育成は、教職課
程に限らず大学の教育全体の目的にもなりうる。永塚（2011）は、そのため
の方策や方法が大学全体へ拡大して検討され、実際に具体的な展開がみられ
たと概観している。学校インターンシップを例にとっても、中村他（2012）
が国内で学校インターンシップ制度を早期に導入した大学として関西大学を
紹介している。2003年度から実施されている関西大学の学校インターンシッ
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プは、教職課程の枠の中に位置づけられるのではなく、教職を志望しない学
生の参加も認めた市民性教育の一環としての役割が特徴とされている。本研
究が対象とする学校インターンシップも、ある公立中学校から大学の学生に
広く参加を呼び掛けて欲しいとの依頼から始まった事由で参加者募集を教職
課程の枠内に限らなかった。
ところで、インターンシップの推進はそもそも協同教育の拡大が目的であ
るとされるが（田中，2005）、教える側が協同するだけでなく、学ぶ側も協
同することを重視する立場もある（芦原，2003；橋本，2018；永塚，2011）。
学校や地域の教育活動において大学生が学習支援者として子どもたちに主体
的・対話的で深い学びを促すために関与する事例研究が、近年の協同教育の
推進に伴い増えているが、学習支援を受けている子どもたちの協同学習だけ
でなく、学習支援を行っている大学生の協同学習の成果にも着目する研究が
なされている（鈴木，2017；但田，2019）。学校支援としてのインターンシッ
プ制度を継続させていくためには、支援を受ける学校側だけでなく、支援を
提供する大学側にとってのねらいや効果も考える必要がある（中村他，2012）。
教育現場での学習支援活動がもつ効果は、支援を受ける児童生徒に望ましい
学習態度が形成されるだけでなく、支援を提供する学生が活動を通して成長・
発展できたと実感でき、その実感が次の学びへの動機づけにつながる点が挙
げられる。“その「学び」の過程を一緒に体験（協同）する仲間がいることで
学び合う高め合う意識と活動が生まれてくる”（但田，2019，p.20）という協
同の視点は、学校インターンシップにおいてもっと広められるべき意義ある
ものと考えられている。
なお、本研究では、教育者が教育相談的態度をあらゆる教育活動に活かす
ことが重要であるとの考えを採用し（鈴木，2013）、事前指導で教育相談的
態度による中学生への学習支援を参加学生に推奨することとした。教育相談
的態度に着目したのは、上述のように必ずしも教職課程履修者のみを対象と
したものではなかったためである。文部科学省が長年にわたり強調している
ように、教育相談的態度の基本は傾聴、共感的理解、受容である。すなわち、
教育者が日頃から学習者の立場に身を置き、彼らの内面で何が起きているの
かに焦点を当てつつ、語られる内容を理解し、受容し、積極的傾聴をもって
それを示していくことが大切である（鈴木 , 2013）。教職課程履修の有無にか
かわらず、すべての学生たちにいずれ指導的な立場に立つ社会人となる可能



（4） 鈴木有美、森　邦昭

　127

性があるとすれば、本研究の対象となる学校インターンシップにおいて教育
相談的態度を身に付けてもらうよう奨励することは、すべての学生に利する
と考えられる。
以上のような経緯から本研究では、中学校における学習支援に参加する学
生の振り返りの記述を対象として、まず全体的にどのような特徴が見られる
かを探索的に検討し、次に教職課程の履修の有無によって内容に違いが見ら
れるかを確認し、最後に学習知と実践知のつながりを示唆する記述が見られ
るかについて検討することを目的とする。学校インターンシップに関する研
究では、活動の場が教育現場であることや制度の推進・発展の経緯から、研
究対象が教職課程の履修者となることがほとんどであるが、本研究では非履
修者も対象とするため、効果について俯瞰的な示唆を得られるという点にお
いて意義あるものと考えられる。すなわち、教職課程の履修の有無によって
振り返りの内容に表れる違いは、教職課程で学んだ学習知の違いによるもの
と考えることができる。また、国内の学校インターンシップに関するこれま
での研究では、振り返りの記述データの定性的分析にとどまるものがほとん
どであるが、本研究ではまず記述データを定量的分析によって整理、分析し
た上で定性的分析を行う。これは、記述データの定性的分析の前段階で定量
的に分析することが客観性、信頼性の向上のみならず、見過ごされがちな側
面の探索に利するというテキスト分析の方法論（樋口，2014）を普及させて
いく一助になると考えられる。

方法

実践の概要
201X年に F県内のある公立中学校より学校インターンシップの教育・学
習支援について依頼を受けた。その中学校では、各学期（１～３学期）に全
学年を対象に「チャレンジテスト」と呼ぶ取組を行うことにしたため、それ
に関わる援助を受けたいとのことであった。この取組は、５教科（国語、社
会、数学、理科、英語）の基礎・基本の確実な定着を目指し、補充・発展学
習の時間を活用して学力向上を図るとともに、結果を分析して課題を発見し、
授業改善を図ることをねらいとするものであるとの説明を受けた。チャレン
ジテストは、５教科それぞれ20問からなる小テストであり、作問に当たって



（5）大学生の学習知と実践知の特徴

　126

は、そのターム（定期考査の範囲に相当する期間）における基礎・基本問題
（ミニマム・エッセンシャルズ）を網羅することを原則とし、正答率７割以上
を達成する生徒が各クラス８割を超えることを目指すものとして、各学年の
教科担任が作成することを事前打ち合わせで確認した。
中学校より依頼された教育・学習支援は、次の２つであった。①チャレン
ジテストの採点を教科担任と行うこと。１～２学期は全校生徒（約780人）を
対象とし、３学期は１～２年生のみを対象とする。②チャレンジテストの正
答率が７割を切った生徒に対する補充学習の支援を行うこと。担当教員とと
もにチャレンジテストの再テストの監督・採点を行った後、１対１で寄り添っ
て学習支援を行う。これは、合格できなかった生徒に対しては間違えた個所
を確認させて再々テストを受けさせるため、合格できた生徒に対してはさら
に基礎・基本問題に取り組ませるためである。なお、１学期は実施時期の都
合上、再テストは実施しないこととしたため、補充学習の支援は２～３学期
のみとなった。
事前指導は学期ごとに次のような過程を協同学習 （注３）で進めた。まず、教

職課程において協同学習で教育相談的態度について既に学んだ４年生（３学
期は３年生も含む）とその他の参加者３～４人でグループとなり、級友や兄
弟姉妹に教えた経験や塾講師の経験などを含めた自己紹介で雰囲気作りを行っ
た。次に、教育相談的態度の基本となる傾聴、共感的理解、受容について説
明を行い、グループで理解を確認し合ってもらった。次に、今回の学校イン
ターンシップにおけるケースを想定して、まず補充学習の場面、次に採点の
場面の順に対応をグループで検討してもらい、生徒が間違った思考過程や解
答を直ちに否定せず（受容）、なぜ間違ったのかを生徒の立場になって考え
（共感的理解）、直ちに正答を示すのではなく傾聴して生徒の主体的な学びを
引き出すことが肝要であるということについて、全体で共有を図った。加え
て、学習支援は協同的問題解決過程であるとの考えを紹介し（鈴木，2017参
照）、マンツーマンに限らず、複数の生徒と１人の学生、１人の生徒と複数の
学生、教員との協同でも行えることを伝えた。同様に、採点時も教員と会話
しながら協同で行えることを伝え、たとえば間違いの多い問いを直ちに否定
するのではなく（受容）、作問の意図を傾聴し、間違った生徒の立場を考えつ
つ意見を述べるなど、意義ある活動を行って欲しい旨を伝えて事前指導を終
えた。
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実践時期・参加者・手続き
201X年に F県内のある４年制女子大学の学生を対象に参加者を募集した
ところ、34人（教職課程履修者19人、非履修者15人）が参加することになっ
た。同一の学生が複数回参加したため、のべの参加者数は108人となった。学
期・支援ごとの内訳は、中学校の１学期の採点作業（６～７月のうち計３日）
にはのべ12人、２学期の採点作業（10～11月のうち計５日）にはのべ25人、
学習支援（11月のうち計５日）にはのべ28人、３学期の採点作業（１月のう
ち計５日）にはのべ22人、学習支援（２月のうち計５日）にはのべ21人が参
加した。採点作業は１日２時間ずつ、学習支援は１日50分ずつの予定で行わ
れた。
参加した学生に対して、参加後に毎回、研究協力の形として指定の活動報
告書（A4判）を提出するよう求めた。活動報告書では、活動内容に関して気
づいたこと（たとえば、生徒がテストで間違える問題の傾向、学習支援を受
けているときの生徒の様子など）を記入する欄と、このインターンシップに
参加した自身を振り返っての感想を記入する欄を分けて設けた。倫理的配慮
として、活動報告書の様式に活動内容は匿名性を担保した上で研究資料とな
ることがある旨を明記し、データは統計的に処理されるため個人の回答が特
定されることはないことを口頭で伝えた。

結果

全体的な特徴
活動報告書には「気づきの欄」と「振り返りの欄」があるが、本研究では
後者の記述について IBM SPSS Text Analytics for Surveys（ver.24）によりテ
キスト分析を行った （注４）。まず、報告書ごとに ID番号を付与し、キーワード
を抽出した。次に、抽出されたキーワードごとにデータの整合性を検分し、
類似と判断されるデータをまとめてカテゴリ化を行った。その結果、活動報
告書の記述内容は12のカテゴリに分けられた（図１）。図１に示される通り、
最も記述が多かったのは「生徒」に関するものであり、108の報告書のうち
88の記述で触れられていた。次いで「喜び」や「課題」に関しては４割強、
「やる気」や「先生」に関しては３割程度の報告書で記述されていた。
次に、これらのカテゴリが同時に出現した記述について調べた結果は、図
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２の通りであった。特に関連が強かったカテゴリは、「生徒−課題」が39、「生
徒−喜び」が36と、40近い記述で同時に見られ、また「生徒−先生」は24、
「生徒−やる気」は23と、これらも20を超える記述で同時に出現していた。こ
れらは、もともと記述の多かった「生徒」との関連である。「生徒」以外のカ
テゴリ間の関連を見てみると、「やる気−喜び」が19、「先生−課題」が16、
「先生−喜び」が16と、20弱の記述で同時に出現していた。

図１　感想の記述にみられる主なカテゴリ（数値は報告数）
（注）カテゴリの並び順は、人物（生徒、先生）、認識（課題、要望）、ポジティブ・
カテゴリ（喜び～激励）、ネガティブ・カテゴリ（不満、不安）とした。

図２　カテゴリの関連性



（8） 鈴木有美、森　邦昭

　123

さらに、12のカテゴリ間の関係について、
IBM SPSS Statistics (ver.25) により主成分
分析を行った結果、表１のようにまとまっ
た。第１主成分は「喜び」、「やる気」、「要
望」など、意識が自己に焦点づけられたが
故に出てくる気持ちを表す（自己指向的な）
カテゴリから成る。第２主成分は「称賛」、
「激励」、「課題」など、意識が他者に焦点づ
けられたが故に出てくる気持ちを表す（他
者指向的な）カテゴリから成る。なお、「課
題」は、上述の通り「生徒」や「先生」と
同時に多く出現していたカテゴリであり（図
２参照）、意識の焦点が生徒、先生、それら
を含めた学びの場にあることから出てきた
ものであると記述内容から確認し、他者指
向性の成分と判断した。因子負荷プロットを用いたカテゴリの布置は、図３
に示す通りである。

表１　�カテゴリの成分パターン及び�
成分相関（プロマックス回転
解）

図３　因子負荷プロットを用いたカテゴリの布置図
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教職課程履修の有無による違い
図４は、各記述の第１主成分と第２主成分の得点を散布図にしたものであ
る。教職課程履修の有無により違いが見られるかどうかを視覚的に確認した
結果、自己指向性を表す第１主成分では分布に違いが認められないのに対し、
他者指向性を表す第２主成分では違いが認められた。すなわち、第１象限と
第４象限（散布図の上半分）に教職課程非履修者、第２象限と第３象限（散
布図の下半分）に教職課程履修者がプロットされる傾向が認められた。

そこで、教職課程履修の有無とカテゴリの関係について、判別分析を行っ
た。標準化された正準判別関数係数から、「課題」、「先生」、「激励」などが判
別に貢献しているカテゴリであることが示された（表２）。ただし、各変数が
標準化された関数とどの程度関連があるかを示した構造行列を見ると、「激
励」よりも「称賛」の方が判別に寄与する程度が大きいことが示された（表
３）。いずれにせよ、ここで示されたカテゴリ「課題」、「先生」、「称賛」、「激
励」は、すべて主成分分析において示された他者指向性を表す第２主成分を
構成するカテゴリであった。これらのカテゴリのうち、教職課程履修者の記
述では「課題」と「先生」が、非履修者の記述では「称賛」と「激励」が、
それぞれ特徴的であることが示された（表４）。

図４　教職課程履修の有無による第１主成分と第２主成分の散布図
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判別分析で示された教職課程履修の有無により異なる特徴的なカテゴリに
ついて、履修者の「課題」と「先生」の記述例と、非履修者の「称賛」と「激
励」の記述例を表５に示す。このうち、履修者の「課題」に関する記述につ
いては、テストの採点や学習支援といった今回の活動内容についての難しさ
や改良点に留まるものではなく、“採点して各生徒の理解度を把握する”、“一
人ひとりに合った教え方を見つけなければいけない”ことの大切さや、“学ぶ
ことの意義を生徒に分からせる”、“問題の本質を理解させるにはどうすれば
良いのだろう”といった教育の専門家になるための学びをしてきたからこそ
の気づきを示唆する教育者的な観点からの記述が多く見られた。また、「先
生」に関する記述においても、目の前の先生方の観察に留まらず、“教員不足
という話題を聞くが”といった問題意識や、“本当は先生達がやる方が速く正
確なのにも関わらず、手間をかけて貴重な経験をさせて頂いた”ことへの感
謝、さらには “この経験を生かして、自分が教師となった時にも、生徒に学
ぶ喜びを伝えられる、そして、一緒に分かち合える先生になりたい”など、
教育に関する発展的な思考過程を示唆する教育者的な観点からの記述が見ら
れた。
一方、非履修者の記述については、「称賛」に関しては“感心した”、“接し
がいがあった”、“出来が良かった”、“成長を感じた”など、生徒たちの頑張

表２　標準化された�
正準判別関数係数

表３　構造行列 表４　分類関数係数
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表５　教職課程履修の有無により異なる特徴的なカテゴリの記述例
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りを褒める記述であった。「激励」に関しても、“生徒達にエールを送りたい”、
“これからも頑張って欲しい”といった生徒たちを励ます記述であった。この
ような生徒を褒めたり励ましたりする明示的記述は、履修者の記述には皆無
であった。この点を比較すると、著しい対照をなしているといえる。

学習知と実践知のつながり
表５に示した記述例でも示唆されたように、教職課程を履修している学生
の記述は、教育者的な観点に立って今回の活動に取り組んだことを示すもの
が多く見られた。そこで、教職課程履修者のすべての記述から、教職課程に
おける学習知が学校インターンシップにおける実践知へつながったことが明
示されていると考えられる記述例を表６に示す。
テストの採点作業に関わった日の報告では、“大学の授業で「伝えたい相手
のことを考える」ということを習ったが”、“先生が最初の授業で仰った七五三
の構造は本当なんだな”など、授業で聴いたことを思い出し、教育評価の課
題や効果的な教育方法について考える重要性に言及した記述が見られた。ま
た、“解答するまでに考えたことや、やる気の具合など、手書きのテストだか
ら分かることもあるのではないか”、“解答用紙には生徒の思考の動きが分か
るようなものもあり、楽しく作業できた”など、生徒の学びのプロセスを知
ることの大切さや喜びについて採点作業を通して考えた・感じたという記述
も見られた。“校長先生や担当の先生がずっと立って見回っておられたので、
教員の仕事だからか”という記述も、教職課程で机間巡視のことを学んだか
ら出た視点によるものと推察される。
補充学習対象生徒の学習支援と再テストの監督・採点に関わった日の報告
でも、“テキストの序章で学んだように、知識があったとしても、それを教え
る技術がなければならないというのを身をもって学べた”という学習知と実
践知のつながりが明示された記述が見られた。また、補充学習の対象となっ
た生徒と１対１の対面式で取り組む活動であったからか、再テストの監督・
採点について“答案を回収した際に、笑顔で返却してくれる生徒がいて、勉
強してきたんだな、と感じた”、“テスト１つでも、生徒とのコミュニケーショ
ンなのだと感じた”といった相互作用の効果に触れる記述が見られた。さら
に、“１人ずつ声をかけていくと嬉しそうに返事をしてくれたので、１対１、
若しくは少人数体制の指導は、生徒にとって良いものであると改めて感じた”
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という記述については、相互作用の効果を感じたことから教職課程で学んだ
学習指導のタイプを思い起こし、個別指導や小集団指導の良さを“改めて感
じた”ものであるかもしれない。
なお、採点作業に関する記述でも学習支援に関する記述でも、学習知の実
践知へのつながりを示唆する記述だけでなく、“この体験で学んだこと、見つ
けた課題を基に、これから先の授業で様々なことを学びたい”、“この体験を
生かして、より良い教育について探求していきたい”など、実践知から学習

表６　学習知の実践知へのつながりを示唆する記述例
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知を獲得する動機づけが高まったことを表すものや、“自分がこれから指導す
る上でも、生徒との関わりに繋がらないものは何一つないのだ、と思って活
動していきたい”、“予備情報が予め分かっていれば、採点作業だけからでも
気付くことはさらに増えるのではないか”など、実践知から実践の質をさら
に高める意欲がうかがえる記述なども見られた。

考察

本研究では、ある公立中学校より依頼のあった学校インターンシップを受
け、依頼された教育・学習支援に参加した学生の振り返りの記述を対象とし
て、全体的な特徴を表すキーワードを抽出し、教職課程の履修の有無による
違いを分析し、さらに履修者の記述を対象として学習知と実践知のつながり
について検討を行った。全体的な特徴については、テキスト分析により抽出
されたキーワードを基に12のカテゴリが出現した。この12のカテゴリは、主
成分分析により２つの成分にまとめられた。１つは自己に焦点づけられた記
述（喜び、やる気など）、もう１つは他者に焦点づけられた記述（称賛、激励
など）であった。ここで、教職課程履修の有無による違いを判別分析により
検証したところ、判別に寄与するカテゴリは、履修者の場合「課題」と「先
生」、非履修者の場合「称賛」と「激励」であり、これらはすべて他者指向性
を表す第２主成分を構成するカテゴリであることが明らかとなった。
履修者と非履修者のいずれにおいても他者指向的なカテゴリが特徴として
示されたことは、事前指導での教育相談的態度の推奨の現れとも解釈できる。
さらに興味深いことは、それぞれに示された他者指向的なカテゴリの違いに
ついてである。非履修者における生徒への称賛や激励の記述は喜ばしいもの
の、履修者の記述は現場の観察に留まらず、教職課程での学びを発展させた
思考過程を示唆するものであった。履修者は、本研究で対象とした学校イン
ターンシップにおける事前指導で推奨した教育相談的態度に限らず、幅広く
深く教育に関する学習をすでに行っており、その分だけ学習知の量は非履修
者のそれにまさる。新しい学習場面では、既有知識が豊富であるほど、それ
を新知識に結び付けることによって学習の成果を高めることができるので、
履修者は教育者的な観点に立って今回の活動に取り組むことができ、学習知
が実践知へとつながりやすかったと推察される。
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本研究では、教職課程における学習知が学校インターンシップにおける実
践知へつながっていると考えられる記述を中心に取り上げたが、冒頭で言及
した通り、重要なのは学習知と実践知の「往還」である。往還とは「行き来
すること」であり、実際、本研究でも実践知から学習知を獲得する動機づけ
が高まったり、実践知から実践の質をさらに高める意欲がうかがえたりする
記述についても「結果」で触れた。ただし、後者については、実践文脈で学
習できるという実践知への過剰依存（田島，2016）や、体験自体が学習のリ
ソースであるとする「体験神話」（森下，2016）などの問題点の指摘に見ら
れるように、学生が経験を積めば予定調和的に学べるとは考え難く、実践知
が実践だけで完結するとは本研究でも捉えていない。
そもそも理論と実践は互いを前提にして初めて成り立つように（亀井，
2008）、学習知と実践知も相互補完的な関係が前提とされている（西 , 2008）。
さらに両者は、一往復だけの単なる往還ではなく、継続的・発展的なスパイ
ラルアップが求められる。それが、筆者らがこれまで着目してきた哲学的な
認識論における解釈学的循環（森・鈴木，2018, 2019）に当たり、Heidegger

（1927）はその循環の中に正しい仕方に従って入ることが決定的に重要であ
ると述べている。本研究で取り上げた活動報告書にも知の循環を示唆する記
述例が見られた。いずれの記述も学年に関係なく、学習知を備えて実践に挑
み、そこで得た実践知から新たな課題を見つけてさらなる学習知を蓄積し、
それを基に新たな実践に臨むといった多様な学びやさらなる意欲の向上が発
展的に展開していることがうかがえるものであった。しかしながら、１～２
年次学生の記述に比べ、３～４年次ではすでにそれまでの機会（たとえば、
４年次学生の「教育実習」）における学習知と実践知の往還を通して得られた
（量・質ともに増大・向上した）学習知を以て当該実践に当たり、さらなる課
題を見つけ、意欲を増進させている様子であり、このような複数の生産的循
環、すなわちスパイラルアップを対象として分析を試み、その機序を解明す
ることが今後の課題である。
なお、本研究は支援を提供した大学側の効果に関するものであるが、支援
を受けた中学校側の成果について付言すれば、全県的に実施される学力テス
トや文部科学省が実施する全国学力テストの点数が支援実施２年目から上昇
しているとの報告を受けている。また、校長から教員の教育に対する取組姿
勢に変化がうかがえるとの所見もいただき、これらは学校インターンシップ
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の効果によるところが大だとの謝意を表されている。ただし、学校インター
ンシップの参加学生が入っていったことで学校現場にどのような変化が見ら
れたのかを明らかにすることは今後の課題である。さらに、学生からの相互
作用に関する報告も考えあわせれば、芦原（2003）が提唱する「大学、学校
現場、そして大学生が協同して児童・生徒を教育する」協同型のインターン
シップが成立していたことが示唆されるが、学生が学校現場でどのように協
同し、どのような効果が見られるのかの解明も今後の課題となろう。

注
（１）		 学生が自らの将来に関連した就業体験を行うことがインターンシップであると広く

捉えれば、これまでの教職課程において重視されてきた教育実習も学校インターンシッ
プの一形態である。たとえば山口（2015）は、学校におけるインターンシップを①教
育実習、②各大学が行っている狭義のインターンシップ、③各学校が募集する学校支
援ボランティア、④各自治体が主催する教師塾という4つの形態に分けて紹介してい
る。なお、本論文における「学校インターンシップ」という表現は、②と③を指して
いる。

（２）		 理論知、学問知とも呼ばれるが、本研究では一貫して「学習知」と呼ぶ。
（３）		 協同学習が成り立つための基本的構成要素として Johnson, Johnson, & Holubec（2002 

石田・梅原訳 2010）による５つの「互恵的な協力（肯定的相互依存）関係の構築」「個
人の責任性の確立」「対面的な相互交流の促進」「社会的スキルの育成」「グループの改
善手続き」を考慮して進めた。

（４）		 気づきの欄は、活動内容に関する記述が振り返りに入らないようにすることを意図
して設けた。この気づきの欄は本研究の対象外であるが、記述された内容は学校イン
ターンシップも含めた教育改善のための教員研修に寄与すべくインターンシップ先の
中学校に渡した。
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