
第 1 号� 45

東海大学資格教育研究
第１号
DOI: 10.18995/24367664.1.45

〈実践研究〉

一斉授業におけるメタファー（たとえ）の用い方
─教職課程科目「教育相談」と「教育心理学」における実践報告─

稲垣　智則

1．はじめに

日本語で「たとえ」というとき、具体例・暗喩・直喩・類比など、様々な内容が混在する。大学での授業におい
て、学生がはじめて接する概念を説明する際、生活に密着した具体例を提示することは極めて重要である。たと
えば、「周囲に他者が存在すると援助行動が抑制される＝傍観者効果」を説明する際に、「電車に乗って座ってい
る際に座席を譲る場合」を提示するのは具体例であり、最低限必要な説明方略といえる。ただし、「たとえ」は具
体例だけではない。特に比喩に関しては注目する必要がある。

比喩に関する研究はギリシャの修辞学に端を発する。Schopenhauer（1851）はAristotleの『詩学』から以下の箇
所を引用している。「もっとも重要なのは、比喩をつくる才能をもつことである。これだけは、他人から学ぶこ
とができないものであり、生来の能力を示すしるしにほかならない。なぜなら、すぐれた比喩をつくることは、
類似を見てとることであるから」。そしてSchopenhauerは「いかなる物事についても、それが何であるか把えよ
うとすれば、まず比喩から出発しなければならない。つまり多種多様な物事の中から、類似している点をとりあ
げ、類似していない点を捨てることによって、概念がしだいに形成されて来るかぎり、比喩がその基礎になって
いる」と記す（1）。（本稿ではメタファーを「2 つの事物・概念の何らかの類似性に基づいて、一方の事物・概念を表す形

式を用いて、他方の事物・概念を表す比喩」と定義するが、その経緯は 2 節に示す。）

20 世紀にレトリックを蘇生させる起点を画したとされるRichards（1938）は、メタファーの理論的研究を通し
て、言葉の使用に関する研究は人間の生き方の研究でもあることを強調した（2）。つまり、メタファーは文を飾る
だけのものではなく、言語そのもの、世界の認識そのものに深く関わっているという指摘でもある。また認知言
語学において、メタファーを認知という観点から捉えようとした先駆的な研究がLakoff & Johnson（1980）であっ
た（3）。Lakoff & Johnsonは、メタファーは言葉遣いだけに限られているのではなく、我々が日常用いている概念
体系の大部分が本質的にメタファーによって成立していると記す（4）。このように、メタファーというものが修辞
学を超えて、認知、換言すれば人間が世界を認識する際に重要であることが広い分野で研究されていた。

もしメタファーが物事を認識する際の重要な要素であるならば、教育において広く活用され得るもののはずで
ある。実際に、メタファーを授業においていかに具体的に活用するかについて、小中高における各教科において
具体的な報告が存在する（5）。一方、高等教育においてメタファーをどのように活用するのかという観点からなさ
れた研究は見当たらない。理由は推測するしかないが、小中高における教科教育では検討されてきた「授業その
ものの理解しやすさ」について、高等教育ではあまり重点的に考察されてこなかったのかもしれない。

本稿は、高等教育における授業の理解のしやすさについて考察することが目的である。そのために、大学での
教職課程における心理学系講義である「教育相談」と「教育心理学」において筆者が行った、メタファーを組み込
んだ授業の展開についての実践例を提示する。また、授業を受けた学生のアンケートから関連する項目をまと
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め、メタファーを用いた説明方略の効果について考察を付す。

2．メタファーの定義

メタファーという用語は様々に用いられている。特にアナロジーとメタファーについての区別は曖昧である。
そのため、本稿と関連が深いと思われる定義を 2 点あげ、整理した上で、本稿におけるメタファーの定義を行い
たい。

Törneke（2010）は、アナロジーは「原子は太陽系のようである」という比喩表現に代表されるという。この場
合、太陽系について予め知識がある状態の人に対して原子を説明する場合に用いる比喩表現であるが、仮に「原
子のことは知っているが、太陽系のことは知らない」人に対しては、原子を元にして、太陽系について伝達伝す
ることも可能である。このように、ベースとターゲットを入れ替えることが可能である状態がアナロジーである
とする。一方メタファーは、「彼と議論することは、ロードローラーに轢かれるようなことである」という比喩
表現に代表されるという。ここで適用されている非恣意的関係、つまり「抗しがたい力の前に立ちはだかること
に関連した 2 つの出来事の間の類似性」は、対称的な関係ではない。「ここで関係づけられている 2 つの関係ネッ
トワークのうち片方には、もう片方と比べて、より多くの鍵となる特質（key�quality）が含まれている」。このよう
に、ベースとターゲットを入れ替えることができないものがメタファーであるという（6）。

瀬戸（1995）は、「メタファーが点対応であるのに対して、アナロジーは面対応である」とする（図1）。そして「両
者の間には、明確な線は引けない（…中略…）優れたメタファー（優れた着想）は、すぐにアナロジーの方へ展開し
ようとする潜在力を秘めているからである。この意味で、有力なメタファーは潜在的アナロジーと理解してよ
い。また、逆に、アナロジーは構造的メタファーと理解してよい。なぜなら、アナロジーとして展開するメタ
ファーは、ふつうデタラメにあちらこちらに飛ぶのではなく、一貫した構造（システム）を形成するからである」
と記す（7）。

以上をふまえ、本稿ではメタファーを厳密にアナロジーとは区別しないこととする。そのため結果的には日常
語で用いる「たとえ」という言葉に近くなるが、本稿ではメタファーを「2 つの事物・概念の何らかの類似性に基
づいて、一方の事物・概念を表す形式を用いて、他方の事物・概念を表す比喩」と定義する。

3．実践例

以下に、筆者が担当する授業「教育相談」および「教育心理学」において、メタファーを用いて展開を行う箇所
を例示する。

筆者が意識的に用いているメタファーの形態は、「慣用句の賦活」、「単純比較型」、「軸策定型」、「ストーリー

図 1：メタファーとアナロジー（瀬戸（1995）を改変）
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型」、「図によるイメージ型」、そしてそれらを複合的に用いる「理論と具体例の往復」であった。

3-1　慣用句の賦活
「教育相談」において、話の聞き方に関する内容を扱う。その際、「相手の話を聞いている最中に上を向くのは

『上の空』に見えるために避けた方が良い」、「ポケットに手を入れたまま話を聞くのは『片手間』に聞いているよ
うに見える」と伝える。また、実際に実演し、「まるで空を見上げているかのよう」な様子を見せ、なぜ「上の空」
という表現になっているのかを実感してもらう。また、ポケットに手を入れたままの様子を見せて、まるで「あ
なたのことは片手で十分」という印象を与えることを実感してもらう。

慣用句を日常生活で用いない学生もいるが、どこかで耳にした可能性は高い。また、日常的に慣用句を用いる
学生であったとしても、それぞれの慣用句を深く意識したことなく、いわばデッドメタファーとして用いている
場合もある。例示した「上の空」や「片手間」については、単に「相手の話を聞いているときには上を向かない」

「ポケットに手を入れて話を聞かない」というような禁止事項として暗記するだけではなく、不適切である理由
について身体感覚を通して理解することができるかもしれない。

3-2　単純比較型　例：「アンダーライン」 
「教育相談」において、傾聴技法に関する内容を扱う。その中で「繰り返し」技法について説明する。英語にお

いて繰り返しを行うと、Iという主語で始まる短文を、治療者がYouに置き換えて繰り返すことになる（8）。

Client ： I think it’s when I felt that … thought come to me, maybe it is and what if it is and … that’s when I felt 
so dreadfully alone.
Rogers ： HmHm … You feel it’s really something like that … then you just feel so alone.

（下線は引用者による）

このような、主語がIからYouに入れ替わることによって得られる「共感されている」という微妙なニュアン
スを、主語が省略されることが多い日本語での繰り返し技法で伝達することは難しい。

しかし、日本語においても繰り返し技法は有効である。それを説明する際に、筆者は「相手の発言の中で、重
要だと感じられた部分に蛍光ペンでアンダーラインを引くイメージ」と伝える。たとえば高校における生徒と教
師の以下のようなやり取りである。

生徒：いやー、みんなもう『ワンピース』なんて飽きちゃってるころだから、いまさら、って思ってたんすよ。
俺、読んだことなくって。でも、この前初めて読んでみたら、いや、これがマジで面白くって。
教師：おぉ、『ワンピース』？
生徒：そう、『ワンピース』。え、先生、読んだことあります？

具体例にも見えるが、日本語における繰り返し技法の効果のあり方が異なることについて、アンダーラインの
効果と比較している。

上述の例では教師は『ワンピース』という漫画のタイトルを繰り返している。その結果、生徒は『ワンピース』
そのものについての話題を展開させることになった。つまり日本語における繰り返しは、相手の言葉を遮らず、
かつ恣意的に言葉を言い換えることなく、話を展開させる質問としての機能を持ち得るということである。ま
た、たとえば「面白い」や「いまさら」を繰り返した場合では話の展開が異なる（「いまさら」は繰り返さない方が良

い例）。

［「面白い」を繰り返した場合］
教師：おぉ、面白い？
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生徒：あ、面白いですよ。最終的に暴力で解決しちゃうっていうところは、まぁ仕方ないですけど。

［「いまさら」を繰り返した場合］
教師：おぉ、いまさら？
生徒：うーん、まぁ、確かに 100 巻も出てる漫画ですけど、俺、今まで読んだことなかったんですって……。

相手の会話の中のある一部分に「アンダーラインを引く」ことによって注意が向き、無理に質問をしなくとも
会話が展開していく、という効果を説明する。ここでは「アンダーライン」というメタファーが用いられている
が、これはあくまで「目立たせる」ということ、そして「会話における繰り返し」と「アンダーラインを引く」こ
とのみの、単純な対応関係である。

アンダーラインのメタファーは、図 1 における点対応型である。点対応のメタファーが有効であるのは、メタ
ファーに用いる物事が、聞き手にとって馴染みがある方が良い。蛍光ペンなどを用いてアンダーラインを引くと
いう行為は、大学生にとっては日常的に行わざるを得ないことである。

3-3　軸策定型　例：清潔感 
「教育相談」において、パーソナル・スペースについて扱う。恋人の距離（0～45cm）、友人の距離（45～120cm）な

どが示されていることを伝える。その上で、教師が生徒に近寄りすぎた場合に起こる問題を、筆者の一人芝居に
よって伝達する。その回のリアクションペーパーの中で「結局、教師は生徒と、どのくらいの距離を保てば良い
ですか？」という質問が来ることは多い。その内容を踏まえて伝えるメタファーである。
「私が男だから、この私の姿を少しずつ変えて想像してみよう。皆さんが思う、最も清潔感のない身なりをし

ている男性教師を思い浮かべよう。どう？　浮かんだ？」と問いかける。さらに「じゃあ、これでどうだ。3 週
間洗っていない髪の毛。脂ぎっている。フケがたまっている。しかもボサボサなんだな、これが。それで、い
つ洗ったのかわからないよれよれでしわだらけのシャツを着て、油汚れが浮いている。ジーンズも 3ヶ月ぐらい
洗っていない感じだったとしよう。メガネをかけているけれどレンズは指紋でベタベタに曇っている。ボッサ
リー・メガネ＝シモン先生と名付けよう」。学生の表情が緩む。「じゃあ、そのボッサリー先生がこのぐらいの距
離から（10 メートルぐらい離れた場所から実演する）『最近、どうだい……？』って言って来たらどうする？」。学生
は笑う。「そうか。ちょっと離れるか。なるほどね。じゃあ、〇〇（「清潔感のある」俳優名）が先生だったとしよう
か。○○先生が後ろからそっと生徒の肩に手を置いて、こう言ったとしよう。『最近どう？』」。学生は笑う。「う
ん。この場合はまた違う問題が起こるかもしれない。もしかしたら嬉しすぎて生徒が卒倒してしまう可能性もあ
る」。続けて言う。「誰にとっても、どのような先生であっても、生徒との距離は『何cmだったらOK』と単純に
言えるだろうか。それは無理だろう。教師が生徒に映っているのか、教師と生徒の関係性によってもすべて変わ
る。清潔感、という性質は生徒との関係においてかなり重要になるから今回はそこに注目したけれど、実際に
は生徒が何を好んで、何を嫌がるかはわからない。教師側・生徒側の性別によっても、年齢によっても、状況に
よっても変化してしまう。生徒をよく観察し、個別に、生徒のことをよく知らなければならない。ただ、互いに
手を伸ばして触れ合う友人の距離、身体接触が可能な距離に入り込むことは、とても注意しなければならないの
は確かだろう」。

これは、極端なマイナスとプラスを示し、自らが教師の立場であればどの位置にあるかを想像するための軸策
定型のメタファーである。ただし、教師として立つ場合には清潔感は必要であるかもしれないが、人類全般に対
して適用できる観点ではない。この点は注意深く、同時に伝達する必要がある。

3-4　ストーリー型　例：ラーメン屋の出前、人間中毒 
最終レポートの提出期限についての説明を行う。「うん。期限は絶対なんだな。ほら、初回授業に配布したプリ

ントに書いてあるけれど、1 週遅れるたびにマイナス 10 点なんだ。元々最終レポートは 50 点満点だから、マイ
ナス 10 点というのはかなりの重さだ。にも関わらず、たまに 3 週間遅れて提出する学生もいたりする。しかも、
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まだ終わっていない、という。字数が規定の3000文字に足りていない。これでは、残念ながら未提出扱いになっ
てしまう。でも、そのレポートを読んでみると、難しい言葉も使おうとしている。論理も良く練ってある。授業
内容も十分に組み込もうとしている。良いものを書こうという気概はわかる。でも、70%の出来栄えだと自分で
は思っていたとしても、期限に字数を揃えて提出した方がずっとましだったということになるね」。続けて言う。

「たとえば、ラーメン屋に出前を頼んだとしよう。夕方 5 時にラーメン 3 人前。電話を受けてからラーメン屋は
ラーメンを作り始める。でも、納得が行くラーメンがなかなか出来上がらない。『俺の作るラーメンはこんなもん
じゃない。これでは、理想とする伝説のラーメンにはほど遠い』。それで、3 日間、必死で作り続けた。3 日後の
夜中の 1 時。出前を頼んでいた家に持って行く。『ようやく、伝説のラーメンが出来上がりました！』って。怒る
と思うよ、出前頼んだ人は。だって、お腹が空いてたから、その日の夕方 5 時にラーメンを食べたかったわけで
しょう？　伝説のラーメンが食べたいなんて一言も言っていない。もちろん、期限はいくらでもある、全力で伝
説のラーメンを作ってくれ、という依頼だったらそれで良いと思う。でも、授業の最終レポートは違うよ。それ
は成績をつけるために必要なものなんだ。期限がある。そこには、優先順位がある」。

これは図 1 における面対応型である。ラーメン自体は学生も知っている。しかし、ラーメンの出前となると、
馴染みがある学生は少ないかもしれない。馴染みはあるラーメンそのものを用いて、それらを時系列に沿って話
を展開する。そして時系列展開させたものを 2 つを丁寧に面対応させる。こうすることで、ラーメンの出前を知
らなくとも、それを聞いているその場で、ある程度の「馴染み」が形成され、ベースとして機能し始める。ただ
し、ラーメンの出前を十分に知っている学生にとっては冗長な説明と感じられるだろう。

3-5　図によるイメージ型　例：CSM 

「教育心理学」において、発達障害について説明を行う。筆者は発達障害に関する説明方略として、「コン
ピュータシステム・モデル（CSM）」を用いる（9）。これは、自閉症スペクトラム障害、ADHD、ADDの 3 種を 1 つ
のモデルで説明するために筆者が作成した図であった（図 2）。黒板に図を描き、そちらを指し示し、書き加えな
がら、具体例、メタファー、理論を行き来しながら伝えて行く。説明方略の詳細は稲垣（2014）に記したため繰り
返さない。この場合は、図と、図で示される構造がメタファーとなる。

これは図 1 における面対応である。ストーリーの場合は時系列にそって順番に説明しなければならないが、図
の場合には一度に全体を把握することが可能である。

ここで用いる図はあまりに複雑なものであると、その「全体を一気に把握できる」という特性が失われるため、
ある程度簡略化する必要がある。しかしそのために、厳密な正確さは失われる。

図 2：コンピューターシステム・モデル
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マイナス面はあるものの、思い浮かべやすい図であるならば、その図を思い浮かべながら出来事を理解するこ
とができる。それは、現象を観察する枠組みを提供することでもあり、現象のどこにスポットライトを当てれば
良いのかが直感的にわかるようになる。

3-6　理論と具体例の往復　例：いじめ

「教育心理学」において、いじめに関する内容を取り扱う。これはコマ数でも 4 回以上確保している。扱うト
ピックは、Milgramの電撃実験と代理状態、Zimbardoのスタンフォード監獄実験とルシファー効果、傍観者効
果、社会的同調、河合隼雄による「個の倫理」と「場の倫理」、中井久夫による「いじめの政治学」、刑法との関係
などである。それぞれのトピックについては、上述の単純比較型、軸策定型、ストーリー型、図によるイメージ
型を複合的に用いる。

筆者の授業では学生に毎回リアクションペーパーを書いてもらい、授業で使えるものの場合には読み上げる。
初回授業にてリアクションペーパーは授業最初に読み上げることを伝え、公開されても良い内容として書くこと
を告知する。個人が特定される内容であれば、性別・年齢・地域などを入れ替えて読み上げる。他者の自己開示
と実例に促され、他の学生の記憶も賦活され、「そういえば」という形で、回を追うごとに多くの実体験が書かれ
るようになる。すると、筆者の体験だけではまかなえない、実際にあった「いじめの実例」を教室全体で共有で
きる。「いじめの具体例の提示」ということになるが、理論自体を抽象化された一種のメタファーと捉えた場合、
それらを補完する「類似の出来事」が大量に提示されることになる。メタファーとしての理論が、馴染みのある
具体例によってより生きたものになる。他の学生が記した実体験に対するリアクションペーパーも記され、さら
に理論と具体例を往復する。

理論を具体例から導き出すことは帰納、その逆方向は演繹であるが、理論と具体例を往復することとは帰納と
演繹を繰り返すことである（図 3）。また具体例として提示されたもの相互は、面対応のメタファーと考えること
もできる。

図 3：法則・命題と具体例
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4．学生による授業の評価

表：授業アンケートの結果（抜粋）

表は、2017 年秋学期の 3 クラス（教育相談）と、2018 年春学期の 3 クラス（教育心理学）における授業アンケート
の集計結果である。アンケートは大学側が作成したものであった。アンケート回答者は教職課程履修者で、教育
相談は学部 2 年生、教育心理学は学部 1 年生が主であり、所属学科は体育学部、文学部、理学部など多岐にわた
る。授業全体へのアンケートであるため、あくまで筆者の授業がある程度のわかりやすさを確保していることを
確認するために参考として用いる。「説明がわかりやすかった」の中で「そう思う（5 段階中「5」）」と回答している
割合が、教育相談では73.1%、教育心理学では82.5%であった。「授業内容はよく理解できた」で「そう思う」と回
答している割合が、教育相談では 65.5%、教育心理学では 64.2%であった。

また、「この授業の『良かったな』と思うところ」という自由記述アンケートから、内容を筆者が分類した上で
抜き出す。教育相談においては、授業内容に関しては「現場で起きる出来事や何が大事なのかを楽しい話の中で
わかりやすく理解できた」、「学生の興味ある話題をより面白く聞けるように工夫して講義をしていたところが良
かったと思います」、「知的関心をすごく感じられた授業でした」などであった。説明方略に関しては「先生が話
す内容はどれも興味を惹かれるものだった。少し演劇を見ているようだった」、「先生のライブを見ている感覚で
わかりやすく、それでいてつまらないと思うことがなかった。新鮮な授業であると感じました」などであった。
たとえ・具体例については「様々な事象を教育現場における問題と関連付けて説明していて、より理解を深める
ことができた」、「話が具体的でわかりやすかったし、楽しかった」、「経験談をまぜて話をしていて、たくさんの
社会を知ることができた」、「興味深い話や面白い話を聞くことができた。たとえなどの話で納得できるものが多
く、話を理解することができた」、「話の内容やたとえが面白くて授業を受けていて楽しかった。理解するスピー
ドも普段よりはやくてとてもわかりやすかった」などであった。リアクションペーパーについては「リアペの話
が面白かったです。事例とからめやすかったです」であった。

教育心理学においては、授業内容については「どの授業より興味を持つことができる内容だった」、「教員にな
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ろうと決意していなかったが、自分が大人、親になる際にとてもためになる内容だった」などであった。説明方
略については「眠いときも興味が出るような授業形式で、内容に関係なく起きられた」、「わかりやすい表現だっ
た」、「講義の進め方が引き込ませるような、関心の持てるものだった」、「本当はわかりにくい分野のことをとて
もわかりやすく、イメージしやすく説明してくれた」、「先生の話が面白くて興味を惹かれる」、「先生の話し方や、
説明の仕方などが、すごくわかりやすくて、面白くて、とっても楽しかったです」、「ストーリー形式で話してく
れてよかった」、「『自分の体験に照らし合わせて経験にする』が印象強い。これからの勉強にすごく役に立つ」な
どであった。たとえ・具体例については「実験など具体的な説明と一緒に実際に使える知識が身につけられてよ
かった」、「興味が持てる話が多いので、おもしろかった」、「先生自身のプライベートや体験を交えながらの授業
の説明はとても良かった。そのおかげで自分の周りで置き換えて考えるときに考えやすかった」、「多くの研究者
がいる実験のときに、例があってわかりやすく、覚えることができた」、「説明が具体的な事象や例を出してやっ
ていたので、関心を持って聞くことができた」、「現実的に起こりうることの内容が多く、役立つ知識しかなかっ
た」、「例など実演してもらって状況がつかみやすく、実体験をふまえて話してくれるのが良かった」、「具体例な
ど面白く話をしていてすごく楽しかった」、「身近な事例を例にあげて説明してくれたのは、自分の実際の生活に
結びつけやすかったので助かった」などであった。リアクションペーパーについては「リアペ等で生徒のリアル
な例を提示し、より理解を深める工夫がされている」、「リアクションペーパーが、自分の聞きたいことなどをき
きやすくてよかった」などであった。

5．考察

5-1　深いレイヤーに働きかけることについて

メタファーのベースとして活用できるものは、学生が馴染みがあるもの、つまり「空気のように吸っているも
の」である。個別指導の場合には、個々の学生が馴染みがあるものを探り出せば良いが、一斉授業の場合にはす
べての受講生に共通するものを用いなければならない。

この、「空気のように吸っているもの」について、筆者はレイヤー構造で考えている（図4）。深部はより文化的、
表層部はより現在眼の前で起きている新規出来事によっているというイメージであった。「教育相談」「教育心理
学」においてメタファーを用いる目的は、教師になった場合に目の前で起こる出来事に対して対応できることで
ある。そのため、図4を用いて説明するのであれば、なるべく深部の「空気のように吸っている」レイヤー部分で
メタファーを用い、認識範囲を拡大し、そこで理解の枠組みを形成し、新規事態である表層部へと波及させるこ
とを目標とするイメージであった。

ただし、たとえば3-3で示した「清潔感がない」という部分が差別につながる可能性がある。深いレイヤー部分
は、文化的な背景を形成している部分でもあり、それは人権意識にも波及している。繰り返しになるが、教師と
して立つ場合には清潔感は必要であるかもしれないが、人類全般に対して適用できる観点ではない。そのような
部分を同時に注意深く伝達しなければならない。また、リアクションペーパーに記される感想の中で誤解が生じ

図 4：認識のレイヤー構造
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ている場合には、次の回で丁寧にその解説を付す必要があるだろう。

5-2　学生からの評価について
これらの評価は14回の講義全体を通しての評価であるため、メタファーのみの効果に関する評定ではない。自

由記述に複数回登場している「一人芝居」「一人劇」という手法、ジェスチャーの質や喋り方、板書、取り扱う内
容そのものなど、複数の要因が関係しているため、目安にしかならない。また、無記名によるアンケートではあ
るが、「この授業の『良くなかった』ところ」の記述は「特にありません」など、ほとんど書かれておらず、情報を
入手できなかった。「リアクションペーパーの紹介に割く時間が長い」という指摘は数名分見出すことができたた
め、ある程度理解できた段階以降は、繰り返される具体例の提示は冗長に感じられるのかもしれない。

5-3　メタファーを用いた説明のマイナス面について
メタファーを用いた説明では、（1）メタファーによって誤解が生じる、（2）メタファーそのものの方を理解して

いるだけである、（3）メタファーが独り歩きする危険性がある、（4）メタファーによって理解したことを応用でき
るかどうかは別問題である、というマイナス面が存在するだろう。また、（5）「理解した」「わかりやすかった」と
言明していても、本当はわかっていない、という根本的な問題も存在する。これらの点に関しては、筆者の授業
では最終レポートという形式で確認する。完全に確認することはできないが、課題は「授業で扱ったテーマを用
いて、3000 字～5000 字で、あなたの経験を交え、教育に関連付けて、あなたが考えたことを書きましょう」とい
うものである。その中で、

・過去のいじめられ体験の分析（過去）

・サークル内での人間関係についての分析（現在）

・授業で得た傾聴技法の知識を実生活で試用し、それを分析して報告する（実験）

・担任になった場合のシミュレーション（未来）

などの内容が記されることが多い。そのクオリティについては差があり、また文章表現力の差も大きい。それら
を総合的に判断してレポートの得点が決定されるため、「高得点であれば、授業内容が理解できている」と単純に
判断できない。ただし、筆者の印象では、レポート得点の上位およそ 30%には「授業における説明内容は良く届
いている」ようではあった。

6．おわりに

今回は実践報告という形で、筆者の行った方略を紹介することが目的であった。しかし、メタファーを用いた
説明方略がどの程度の効果があったのかについては詳細に調査を行わなければならない。そのためには、場面を
限定した状態で説明を実施し、その後質問紙やインタビューによる調査が必要である。また長期的に、実際に教
師として働き始めた後も、理解したことを実践できているかを調査する必要もあるだろう。
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