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【要旨】教師はどのようにして日々の生活の中で力量を獲得し，発達していくのか。
教員生活を長らく送ってきた筆者がこれまでをふり返ったときに，ふと湧き上がっ
てきたのがこの素朴な問いである。そこで本研究では，多様な課題に応えなくては
ならない現代の教師の発達の在り様を明らかにすることをめざし，教師の実践的思
考の発達に着目した。省察の深まりによる実践的思考の発達を教師の力量形成と捉
え，変容的学習論を援用して教師の思考とその発達過程を分析した。本研究で変容
的学習論の視点を用いたのは，この学習論の発達観と教師の発達観が共通している
こと，過去の経験を学習資源とすること，学習の中心プロセスを省察の深まりとす
ることからである。

省察の深度と省察の型の分析から，教師の省察の在り様が見出された。それらは，
同僚教師の言動・生徒の言動の双方が省察を喚起する経験であったこと，喚起され
た省察は新しい考え方を試す行動の中で深まったこと，生徒に培いたい力の考え方
の変容が授業方法や授業目的に影響を与えていたこと，などである。考察において
は，教師の省察と理性的討議の特徴をコミュニケーション的学習との関連から論じ
た。本論文の結論として，教師の実践的思考は複数の考え方の変容が関連して発達
すること，教師の実践的思考の発達にはコミュニケーション的学習が必要であるこ
とを述べた。
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1. 研究課題

本論文は，省察の深まりによる実践的思考の発達を教師の力量形成と捉え，その思考方法と発
達過程を明らかにすることを目的とする。

この研究目的には，教師に求められている力量が変化しているという背景がある。現代社会
は変化が激しく，これまでの経験や価値観では対処できない問題が学校や教師に持ち込まれて
いる。また，知識基盤社会への移行から，児童生徒に培うべき学力観も，知識を活用して問題解
決できる力へと変化している。これら刻々と変化する状況や新しい課題に応えるために，教師に
は，実践を通じて専門家としての知を生み出していく力量が必要とされている。専門家の実践的
知識について，たとえばショーン（Schön 1983）は，「技術的熟達者」と「反省的実践家」を対比
し，複雑な問題に対処する現代社会の専門家像を描いている。彼によれば，反省的実践家として
の専門性とは，刻々と変わる状況と問題に対処する活動過程における知「行為の中の知 knowing 

in action」と，「行為の中の省察 re�ection in action」にあるという。しかし，「行為の中の省察」
は直感的で無意識の行為であり，本人が認識していない場合もあるという。そのため，現象その
ものを省察するだけではなく，その現象をどのように理解し，どのような基準をあてはめてその
現象を捉えているのか，という認識や行動を決定している価値観や枠組みをも省察する必要性ま
でを彼は述べている。つまり，ショーンの述べる「反省的実践家」の「省察」とは，「問題状況の
省察であるだけでなく，その活動を遂行している実践者自身の省察に対する省察（re�ection on 

re�ection in action）」（佐藤 1997，p. 149）でもある。
ショーンの述べるような省察観は，組織学習論や成人学習論の分野においても言及されて

いる。たとえば，アージリスのダブル・ループ学習（Argyris 1977）やメジローの変容的学習
（Mezirow 1976）である。これらの論に共通することは，無自覚である考え方の枠組みそのもの
への省察によって，従来とは異なる視点から問題を捉え，より良い解決のための選択肢を複数も
つことができるようになる，ということである。そして，このような省察力を導く高次学習の必
要性が，近年，教師の力量形成においても提言されている（熊谷 2012，佐野 2012）。

考え方の枠組みを問い直す省察の視点から先行研究を検討すると，教師のライフコース研究で
は前述したような省察が生起し，変容的発達 1 が教師の力量形成として生起していることがすで
に明らかになっている。その新たな力量を獲得する転機では，他者から発せられた表現や言葉が
転機を生み出す直接的な契機となっていること，発せられた言葉を受けとめた教師が自らその言
葉に意味づけをなして発達を遂げていくことも明らかになっている（山崎 2002）。しかしライフ
コース研究では，成長の転機となる契機に注目をしており，教師の実践的思考や個人の省察過程
の解明に重点をおいているわけではない。教師の実践的知識にかかる先行研究では，実践的知識
は固有の文脈において機能する複合的な知識であり，個人の経験を基盤としていること，教師の
協働が暗黙知を明確にすることが明らかになっている（秋田 2006）。しかし，これら教師の実践
的知識を解明しようとする研究は，経験の浅い教師と熟練教師の比較によるものが主であり，一
人の教師の発達過程が明らかになっているわけではない。教師の力量形成にかかる先行研究のレ
ビューからも，省察を喚起するためには他者との協働が必要であることが明らかになっているが，
それらの知見が十分ではないことが指摘されている（島田 2009）。

そこで，本研究では佐藤（1997）に依拠し，「実践的知識」とは実践的な技術・知識による「実
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践的な知見」と，思考方法と信念といった深層レベルの暗黙知を含む「実践的な見識」の双方か
らなると捉える。そして，教師の力量形成は省察の深まりによる実践的知識の発達と捉え，「実
践的な見識」としての思考方法の形成と変容過程の省察に注目する。その省察の在り様を個々の
文脈から明らかにすることを通じて，自身が認識していなかった考え方の枠組み（暗黙知）をも
表出させ，実践的思考方法とその発達過程を明らかにすることを本論文の課題とする。

2. 研究方法と調査方法

2-1 研究方法・分析枠組み
前述したように，専門家の省察とは，どのような基準をあてはめてその現象を理解し捉えてい

るのかという，「実践者自身の省察に対する省察」である。それを明らかにするために，調査協
力者の「語り」の分析を行う。これは，教師自身の語りへの解釈に注目するからである。「語り」
を用いるナラティヴ研究法は，事実の真偽を問うのではなく，語る人の意味づけへの注目に特徴
がある。やまだ（2005）はこのことを，「『経験の組織化』に迫ろうとする」「意味づけのしかたが
問われる」（p. 198）と述べている。解釈にはその人がこれまで生きてきた社会・文化・言語的背
景の影響が表出される。語りの分析，すなわち解釈の分析を通じて，教師としての考え方や行動
を規定している価値観や信念がどのように形成されたのか，背景からどのような影響を受けてい
るのかが明らかになり，暗黙知を含む実践的思考の在り様も解明できると考える。

分析においては，教師を成人学習者として位置づけ，考え方の変容を学習プロセスとして位置
づけ，変容的学習論を援用して分析を行う。この際の「学習」とは，変容的学習論に依拠し，「将
来の行為を方向づけるために，以前の解釈を用いて，自分の経験の意味について新たな，あるい
は修正された解釈を作り出すプロセス」（メジロー 1991/2001，p. 18）を意味する。本研究で成
人学習論の視点を用いるのは，教師の発達は生涯発達であること，経験を学習資源と捉えている
ことからである。また，その中でも変容的学習論を援用するのは，この学習の発達観が先行研究
から明らかになっている教師の変容的な発達観と共通すること，学習とは「意味の生成」とされ
ていること，学習の中心プロセスが省察の深まりであること，その省察の深まりには理性的討議
という他者との対話を重視していること，が本研究の課題解決に示唆を与えるからである。

変容的学習論 transformative learning theory は，メジローが 1976 年に提唱して以来，ポス
ト・アンドラゴジー論として成人学習分野では主要な理論のひとつとされている。アンドラゴジ
ー論は，成人は自律的で自己決定性があるという前提に基づいており，成人学習者が表明した
ニーズの実現を学習のゴールとしている。しかし，ポスト・アンドラゴジー論は，学習者の「ニ
ーズの背後にある社会状況や社会的な歪みにまで目を光らせようとする点」（三輪 2004，p. 13）
に特徴がある。変容的学習論も，大人は物事を捉え判断する際に社会的・文化的に培ってきた
独自の暗黙の枠組み（意味パースペクティブ meaning perspective2）を用いていると提唱してい
る。無批判に同化され，習慣的に思考や判断・行動を決めるその枠組みは，私たちと私たちが住
んでいる世界を知覚し理解するためのレンズとして働くという。暗黙である枠組みに気づき，無
批判に同化された枠組みを精査するために省察を通じて経験から意味を生成し，意味パースペク
ティブを再構成する，という学習プロセスが変容的学習である。メジローは，省察を通じて行動
するための洞察力を高めることを成人の発達とし，この発達観から変容的学習の目的は，「より
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包括的で識別能力があり，より広がりがあり，より統合された意味パースペクティブ」（メジロ
ー 1991/2012，p. 11）を導くことと述べている。したがって，変容的学習における発達とは，単
に変容することが目的ではない。考え方や行動の変容が結果的にもたらされなくとも，認識され
ていなかった意味パースペクティブを認識し，吟味し，批判的に省察する，という学習プロセス
を通じて「統合された意味パースペクティブ」を得た場合は，発達と解釈するのである。

変容的学習の中心プロセスである省察には三つの型，「内容の省察」「プロセスの省察」「想定
の省察」がある。「内容の省察」は問題の内容を省察すること，「プロセスの省察」は問題解決に
おける方法・手段についての省察を意味する。「想定の省察」は，問題を問題としてみなすこと
が妥当であるのか，その根拠を省察するものであり，当然と想定していることが当然であるの
か，を問い直すことにつながるとされている。また，メジローは省察の深まりについても次の 3

種類を提言している。省察 re�ection「自分の信念の根拠を吟味すること」，批判的省察 critical 

re�ection「その人の意味パースペクティブの前提条件が妥当かどうかを評価すること」，批判的
自己省察 critical self-re�ection「自分がどのように問題としたかを評価し，自分自身の意味パ
ースペクティブを評価すること」（Mezirow 1990，p. xvi）3。その省察においては，理性的討議
rational discourse という特別な対話の形式が不可欠とされている。これは，新しく生成された
意味は不確かで不安定であるので，この討議を通じて他者の意見と比較し，合意を得たのちに最
終的に新しい意味づけは批准されるという。

分析観点は，実践的思考や行動においてどのような変容があったのか，何を契機として実践的
思考は変容したのか，変容以前の実践的思考はどのように形成されていたのか，の 3 点とし，考
え方の変容過程を明らかにする。その後に，省察の型について分析を加え，省察の在り様を明ら
かにする。なお，分析に際しては調査協力者の語りを加工せず，文字に起こしたテキストを用い
た。

2- 2 調査協力者・調査方法
調査協力者は，複数の学校勤務経験がある公立小・中学校の教師とし，同じ職場に勤める教師

を複数含むように縁故法によって調査協力者選定を行った。これは，一人の教師の複数の経験か
ら発達過程を分析することと，同一環境（勤務校）での複数の教師の経験を分析し，他者との関
連性や共通性を検討すること，という 2 点の目的からである。

調査方法は，調査的半構造化面接法による調査（以下インタビュー調査と呼称）とした。イン
タビュー調査は，聞き手の質問に答えることが過去をふり返って前後関係を整理することにな
る。そのことによって，無意識のうちに行われていた省察過程が表出される。インタビュー調査
は 2012 年 8 月に，調査協力者の勤務校において調査協力者 1 名と筆者のみで実施し，次の 5 点
について語ってもらった。1 点目は現任校での立場や新しい課題（教科センター方式実施と授業
改善）に関する取り組み，2 点目は新しい課題の実際と運営，3 点目は取り組みを通じての自分
の考え方・仕事の仕方の変容，4 点目は取り組みや変容に関与している他者，5 点目は教師とし
ての経歴や印象深い出来事，である。5 点のトピックについての質問終了後に，語り手が語り足
りない点や筆者が設置しなかった話題についても自由に語ってもらった。その後，2013 年 2 月
に調査協力者の授業を参観し，補足的な質問を行った。なお，X 中学校についての補助資料とし
て，「研究集録」「公開授業・研究協議会の学習指導案及び研究資料」「研究の歩み」も用いた。
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3. 事例分析

調査協力者の A 先生は，中学校・理　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　　
科の女性教員である（資料 1）。A 先生
は大学卒業後，大学研究室に事務職と
して勤務するが，教師になりたいとい
う思いから講師として 4 校で 4 年間勤
務する。講師経験 3 校目の公立 Y 中学
校では，正規の教員と同様に校務分掌
を担い，指導主事等から授業について
の指導・研修も受けており，教師とし
ての実質的な経験を A 先生はこの学校
で積んでいる。高校の非常勤講師を経
たのちに A 先生は正式採用され，現任
校 X 中学校勤務は 3 年目（調査当時）で
ある。X 中学校は，次年度から教科センター方式の実施が決定しており，A 先生が着任した 2 年
目から研究指定校として問題解決型授業の実践に全教員で取り組んでいる。

授業方法の変化について，次のように A 先生は語っている。

X 中学校着任 1 年目について：「社会の B 先生の授業を拝見して，自分のなかでは結構カル
チャーショックがあったんですね。今の授業ってこうなってるんだって，見たことないやっ
ぱり授業だったので。で自分でももう 2 学期あたりからはいろいろちょっとやってみよう
かなっていう欲もあったので。あえて研究授業用に，っていうよりかは，普段の授業の中で
どんどん子どもたちを交わらせてみよう，っていうのをちょっとチャレンジしてみたんです。

（中略）こっちから一方的に授業をやるっていう形態じゃなくて，それにしても子どもたち
の思考をどんどん，こうあててきてもらいたいなっていうのがあったので，それを子どもた
ちが言いやすい環境を作ったり，グループ設定をしたりっていうのを，その 2 年生を教え
ているときは意図的にやってみた」

X 中学校 2 年目については，「（生徒が）2 年生の時に自分なりにチャレンジをしておいてよか
った」「今の受験の体制に合わせてしようがないことかなぁって割り切りながら」「もう受験，目
の前なので。（中略）去年の冬あたりは，もう一方的な授業ばかりやってた」と A 先生は述べて
いる。この語りからは，変化させた自己の行動を評価しながらも現状に合わせて従来の授業方法
を用いていることへの葛藤がうかがえる。しかし，X 中学校 3 年目については，不安や葛藤を抱
きながらも新しい考え方に基づく授業の実践を A 先生は語っている。

「発想をもとにして授業を進めていくので，発想がなければ授業は進まなくなってしまうし，
逆にこっちから一方的に教え込んだ方が，自分の中ではすっきりと枠におさまる授業の結末
になるんですけど，でもやっぱり 1 年のうちからチャレンジしていかないといけない」

資料 1：A 先生（女性・30 代）中学校・理科 

（教職経験 7 年目：教職採用試験以前 4 年　以後３年目）
・大学卒業後，大学研究室の事務として勤務（６年間）
・採用以前（すべて 1 年間　高校勤務以外は常勤）

1 校目　公立小学校
2 校目　大学付属私立小学校：理科専科（3-6 年生）
3 校目　公立 Y 中学校：1･2 年理科・3 年選択授業
4 校目　私立高校（非常勤講師）

・採用後
X 中学校（インタビュー調査当時 3 年目）

1 年目 2 年生所属　副担任
2 年目 3 年生所属　担任：研究指定校 1 年目
3 年目 1 年生所属　担任：研究指定校２年目
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「悩みながらやってます」
「不安がすごくいっぱいあるので，うまく軌道修正出来る範囲の中で子どもをちょっと動か
して，子どもの考えをひろめさせて，関わらさせて，っていうのを今すごくチャレンジはし
ているところ」

そして，めざす授業について A 先生は，X 中学校のように全校で研究に取り組んでいないよ
うな学校に異動したとしても，「（一方的な授業は）やりたくないですねぇ。それに戻らなきゃい
けない時もあるかもしれないんですけど，でも自分の最終地点っていうか最終目標に，なるべく
子どもと一緒に進んでいくっていう取り組みは，すると思います」「あとは授業の中で人間関係
作っていくような」，と新たな考え方を明確に述べている。

不安がありながらも，新しい授業方法をめざし実践するような考え方の変容はどのようになさ
れたのか。授業方法について，生徒に培いたい力について，グループワークについて，自分の役
割について，これら四つの考え方の分析から変容過程を明らかにしていく。

3-1 考え方の変容プロセス
3-1-1 授業方法についての考え方の変容

授業方法についての考え方の変容は，X 中学校の先輩教師，B 先生・C 先生の授業が契機とな
って省察が喚起されている。A 先生は，そのときのことを次のように語っている。

「子どもがすごく動くんですね。で先生の，基本 50 分の授業って言うと 40 分ぐらい先生が
しゃべっているっていうイメージが私の中での自分の中学時代だったし，これまで自分が経
験した学校の中でも，だいたい喋ってたんですけど，（B 先生は）喋らない。子どもを動かす。
係りに司会やらせたり答え合わせやらせたり，あとはグループディスカッションをやったり。
その，こうだったらどう思う？っていうような，問いの出し方が B 先生はすごく，その内
容がすごく深くって子どもも資料集みたりしながらそこに入っていく。だから子どもの発想
からどんどん授業が進んでいく」

（C 先生の授業について）「これも自分の中でショックだったんですけど，ノートを書かない
んですね，で，それこそ子どもと会話をキャッチボールしながら，（中略）その疑問に先生
が答えていきながら，（中略）自然と授業が進んでいくんですね。あとは子ども自身に，ま
ぁ教科書みれば，これを調べるためにはこの実験をやりましょう，（中略）っていうのがも
ちろん載っているんですけど，そうではなくて，じゃあこれ調べるためには何やればいいと
思う？っていうところから子どもに問う，で子どもがじゃぁこうかなこうかなっていうよう
な発想をどんどん拡げていって，お互いにコミュニケーションをとり，（中略）違う意見に
対してのものの言い方もそこで子ども達がどんどん学んでいったので，あの，私の中では一
時間でここまで終わんなきゃいけない，っていう線引きがすごくあったんですけど，（中略）

（C 先生は）どうなるかわからないけど，でもここまではいきたいっていう，最終降下地点
をしっかり見つけてらっしゃって，で，そこまでの道はどうなるかわからない，っていうス
タイルがすごく新しいなぁって思って，だからこそ子どもはいろいろ発想するんだなぁっ
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て」

A 先生は，「子どもがすごく動く」というこれまでの常識とは異なる B 先生の授業に接し，省
察が喚起されている。「自分の中学時代」と教師としての Y 中学校での経験から，「基本 50 分
の授業って言うと 40 分ぐらい先生がしゃべっているっていうイメージ」が形成されていたこと
に A 先生は気づく（省察 re�ection）。C 先生の授業でも，「（生徒が）ノートを書かない」，会話
で「自然と授業が進んでいく」，実験方法など知るための方法までも「子どもに問う」，その結果，
生徒が「発想をどんどん拡げ」，コミュニケーションの取り方まで学ぶ姿から，「私の中では一時
間でここまで終わんなきゃいけない，っていう線引きがすごくあった」と自分の信念の根拠を突
き止めている（省察 re�ection）。そして，教師の問いかけと生徒の応答によって発想が拡がり授
業が進む B 先生・C 先生の授業が契機となり，「もう 2 学期あたりからはいろいろちょっとやっ
てみようかなっていう欲」という変容への意欲が生まれている。

A 先生が，B 先生の授業で生徒が「すごく動く」ことを「カルチャーショック」とまで表現した
のは，Y 中学校の経験との比較からである。Y 中学校での授業経験について A 先生は次のように
語っている。

「子ども同士を交わらせられない，っていうすごい恐怖感があって，とにかく座らせておこ
う，とか出歩きがないようにしようっていうために，自分が必死になって喋って授業やって
た，のが現状だった」

「今みたいに学習指導講師やサポートで入ってくれる大人がいなかったので，自分ひとりで
50 分勝負をしなきゃ，っていう中で，子ども，交わらせるっていう考えは無くて，その時
は」

「（グループの対話によって思考を深めるという考えは）無かったです。逆に，交わらせちゃ
いけない，って思ってて。そこから何に発展するか予想がつかなかった」

Y 中学校では，生徒を交わらせることが「何に発展するか予想がつかなかった」という状況であ
った。「子ども同士を交わらせられない，っていうすごい恐怖感」が A 先生に形成され，「とにか
く座らせておこう」「出歩きがないようにしよう」としたかったために，「必死になって喋って」
という授業方法を A 先生は無意識のうちに選択したのであろう。この経験から，授業において
は「（生徒同士を）交わらせちゃいけない」という A 先生の授業方法に対する前提が形成されたと
考えられる。この前提を A 先生が認識していなかったことから，X 中学校での経験が「カルチャ
ーショック」となり，省察が喚起されたと考えられる。

3-1-2 生徒に培いたい力についての考え方の変容
A 先生は，小学校勤務と Y 中学校勤務当時の子どもに培いたい力については，次のように語

っている。

（小学校勤務当時）「とにかく楽しんでもらえればいいかなぁってモノたくさん触ってもらっ
て自然に親しんでもらって，とにかく子どもが理科っておもしろいな生活に密着してるなっ
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ていう感覚さえもってもらえればいい，っていう思いだったので今ほど深くは何も考えてな
いです。」

（Y 中学校勤務当時）「授業の中で子どもの満足感を何にもってこうか，すごく悩んでて，
自分の時もそうだったように，いわゆるテストができた，問題集が解けるようになった，
っていうその紙面ででてくるものでしか子どもに満足感を与えようっていう，自分の意
識がなかった」

小学校勤務当時，「理科っておもしろい」「生活に密着してる」という感覚を子どもにもたせたい，
と A 先生は「思い」を抱いていたが，「今ほど深くは何も考えてない」とも当時をふり返って述べ
ている。また，Y 中学校でも「自分の意識がなかった」と述べていることから，X 中学校に赴任
するまでは，子どもに培いたい力への考え方が明確に認識されずにいた，あるいは，形成されず
にいたと推察される。しかし，A 先生自身の被教育期の経験から，生徒に必要な力は，「問題解
く力」という考え方が無意識の前提として形成されていたと考えられる。

現在（調査当時）の A 先生の生徒に培いたい力についての考え方は，生徒が中学校卒業後に
「きちんと歩んでいけるようになって欲しい」ということである。そのためにも，また，理科を
専門的に追求するためにも必要なのは，「発想力」「人とのコミュニケーション力」と A 先生は語
っている。

「結局，自分が関われるのは 3 年（間）しかなくて，（中略）本当に大きな人数の中での自分
の位置とか，人とのかかわりとか，そういうところを子どもがきちんと歩んでいけるように
なって欲しいな，っていう思いがあって。で，もちろん生活の中でもそうですし，理科単体
の，教科っていう中でも，その自分が大学の研究室での仕事をしてた時に，やっぱり頭いい
だけじゃ一流にはなれないっていうのがわかって，いろんな先生方の研究を見てた時に，や
っぱり発想がなかったらだめなんだなぁとか，腕がよくなきゃだめなんだなぁとか，（中略）
なんとくそういう自分の中での感想があったので。理科も入試に受かるだけの点数がとれれ
ばそれで満足して出しちゃったら，（中略）中には専門的にもっと理科をつきつめていきた
いって卒業していった子たちもいるので，そういう子たちに求められるのは問題解く力じゃ
なくって，それこそ発想力だとか，人とのコミュニケーション力だとか，そこから専門性を
取り入れるっていうことが必要になってくるんだろうなって思っていたので」

この考え方の変容（形成）は，B 先生・C 先生の授業による生徒の言動から省察が喚起された
ことによると考えられる。「子どもの発想からどんどん授業が進んでいく」「発想をどんどん拡
げていって，お互いにコミュニケーションをとり（中略）違う意見に対してのものの言い方もそ
こで子ども達がどんどん学んでいった」という生徒の言動から，「入試に受かるだけの点数がと
れればそれで満足」して卒業させるのではなく，専門的に理科を学ぶ子どもたちにも必要なのは，

「発想力だとか，人とのコミュニケーション力」，と批判的自己省察を A 先生はなしたのであろう。
また，「発想がなかったらだめなんだ」という大学研究室に勤務していたときの「感想」も結びつ
いて，批判的自己省察に至ったと推察される。

A 先生の生徒に培いたい力は，被教育期の経験から「問題解く力」という前提が作られていた
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が，その前提は認識されず，その前提のもと教師としての経験を A 先生は重ねていく。しかし，
X 中学校での「カルチャーショック」な授業による生徒の言動から省察が喚起され，「2 学期あた
りからはいろいろちょっとやってみようかなっていう欲」という変容への意欲が A 先生に生起
する。そして新しい考え方は，象徴的に A 先生が「チャレンジ」と述べている行動の中で試され，

「2 年生の時に自分なりにチャレンジをしておいてよかった」と新しい授業方法への価値づけを A

先生は肯定的に行っている。この価値づけの判断基準は，生徒に培いたい力は何か，ということ
である。A 先生はこの点について，次のように語っている。

「一方的に教え込んだ方が，自分の中ではすっきりと枠におさまる授業の結末になるんです
けど，でもやっぱり 1 年のうちからチャレンジしていかないといけない」

「自分自身の性格だと思うんですけど，（これまでの授業方法の方が）おさまりがいい気がす
るんです，ただ，子どもが何を，とかこれから先って考えた時に，これじゃだめだってやっ
ぱり，満足してるのは私だけ。で長い先を見た時には，この方法じゃ子どもはきっと，もっ
とつけられる力を欠落した状態でいっちゃうのかなぁとか，思うので，自分の性格との戦
い」

Y 中学校勤務までの A 先生の生徒に培いたい力は，目の前の生徒に対するものであった。しかし，
X 中学校においては，生徒の将来から培いたい力についての考え方を形成している。この生徒に
培いたい力の考え方の変容（形成）が，授業方法についての考え方に影響を与え，「（新しい授業
方法を）チャレンジしていかないといけない」という行動の変化を促している。その「チャレン
ジ」において，「満足してるのは私だけ（中略）この方法じゃ子どもはきっと，もっとつけられる
力を欠落した状態でいっちゃう」，という批判的省察が行われ，新しい授業方法への価値づけが
なされ，授業方法の考え方の変容を成したと考えられる。つまり，授業方法に対する考え方の変
容には，生徒に培いたい力の変容が影響を与えている。また，生徒に培いたい力の考え方の変容
は，「授業の中で人間関係作っていくような」授業をめざすという，授業の目的に対する考え方
へも影響を与えている。

3-1-3 グループワークについての考え方の変容
A 先生はグループワークについての考え方も変容している。小学校勤務当時は，「理科室の

机がこういう風に組まれているから，この机には 4 人班，っていう程度にしか思っていなくて，
その 4 人で活動することのよさとか，協同的な学びがそこから出てくる」という「班の活動の意
味」を「わかってなかった」と A 先生は述べている。また，Y 中学校においても，「必要なことを
子どもに経験させる，っていうだけのグループワークでしかなかった」「たまたま実験器具の台
数上，たまたま班でやってた，っていうだけで，その班でやることのメリットは何もなかった」

「今思えば」と当時をふり返って述べている。この考え方が変容した契機について，A 先生は次
のように語っている。

「（協同という発想が出てきたのは）やっぱりこの学校（X 中学校）の方針であったからだと
思います。（中略）今まで自分が勤めた学校では，うちの学校の方針が何なのかっていうこ
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とでさえ私は知らなかったし，知る機会も無かったし，とにかくそのコマを，授業をきちっ
とやるってしか自分の役割を思ってなかったんですけど，この学校に来てから，その学校の
方針っていうのをきちっとわかってて，それに対して先生方がいろんな取り組みをやってて，
っていうのを目の当たりにしたので。ここ来てからです。」

「（校内）研究の場があったからこそ自分で，あぁこういう方法もあるんだこういう方法もあ
るんだっていうのを知ることができて，実際それにチャレンジをして，自分の初任者研での
発表の時に，実は校内でこういう取り組みをやっていたから，あえてこれを目指してこれを
やってみたっていう報告ができたんですね。」

X 中学校では，学校の方針（協同的な学び）を理解し，校内研究によって方法を知ること，同
僚・先輩教師の取り組みを「目の当たりにした」こと，「実際それにチャレンジ」をすること，初
任者研修会を通じて自己の取り組みをふり返り評価すること，が省察を喚起し深める経験となっ
たと考えられる。他の教師の取り組みを見ることによってグループワークについての省察が喚起
され，「チャレンジ」において新しい考え方への価値づけが次第になされ，さらに「あえてこれを
目指してこれをやってみた」という研修会の発表を準備する中でも，子どもに培いたい力をつけ
ることができるグループワークへの価値づけ（批判的省察）をなしたと考えられる。そして批判
的自己省察に至り，「子どもの考えをひろめさせて，関わらさせて，っていうのを今すごくチャ
レンジはしているところ」という考え方の変容に基づく行動の変容をなしていると推察される。

3-1-4 自分の役割に対する考え方の変容
X 中学校において，A 先生の変容への意欲が喚起されていること，その意欲が継続的であるこ

とが見出される。インタビュー調査当時，A 先生は X 中学校に着任して 3 年目であったが，「が
らっと自分で変わった」と述べている。これは，後輩教師が着任し「今まで学年の中で本当に自
分が末っ子のような感じで，わからないものは何でも聞き，っていうような立場だった」ことか
ら「ちょっとずつ立場が変わってくる」「下が入ってくるからには，同じことを自分で繰り返し
ているだけではだめ」という「自覚」によるものである。また，来年度，教科センター方式が実
施され，「学校っていうもの自体が変わるので」と状況の変化からも変容への意欲を述べている。
そして A 先生は，次のように今後への意欲を語っている。

（X 中学校から異動した場合について）「生徒をまずみちゃうと思うんですけど，でもやっぱ
りチャレンジはしていきたいなぁって。そういう自分の経験してきたものをしょっている人
間が集まっているからこそ，新しいものができるっていうか，自分に無いものを発信しても
らえるし，って思うので。私もここに来て，本当に初任で来たくせに，学年の先生方，Y 中
はどうだったのって聞くんですね。こんなことを私が言ったからってどんな意味があるんだ
ろうって思うんですけど，でもそれも何らかの材料にはしてもらえていたのかなぁって思っ
たり，あとは色んな先生から前の学校はね，っていうお話もいただくので，やっぱりいいも
のはどんどんまねてでも吸収した方がいいに越したことはないって思ったので，自分が新し
いところに行っても，やっぱり，できるものは，環境と子どもに合わせて，実践していきた
いですね。」
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A 先生は，新しい学校へ異動しても「チャレンジはしていきたい」「環境と子どもに合わせて，
実践していきたい」と今後への意欲を語っていることから，変容への意欲は安定的で継続的なも
のだと考えられる。A 先生の変容への意欲がそのような性質を有しているのは，情報を受け取る
側から情報を発信する側になるという自分の役割に対する考え方の変容がある。その変容は，次
の経験が契機となっていると推察される。

「私もふり返ったときに，結局自分も生徒と一緒なんだって思って。自分もやったことを誰
かに聞いてもらって，それを，よくやったね，とか，あ，いいんじゃない，やっぱり認めら
れる，認められたことが嬉しかったし，自分が何かちょっとでも他の先生に影響を，少なか
らずとも与えたり，なにかをこう，視野を広げる，ほんのちょっとの糸口にでもなったのか
な，って思うと，なんかそこで達成感があって，じゃぁ今度はこれやってみよう，って思っ
たり」

A 先生は，先輩教師の経験を聞くと同時に，Y 中学校での経験をたずねられたことや，新しく
取り組んだことに対して「認められたことが嬉しかった」という経験を通じて，無意識のうちに
省察が進んだと考えられる。新任である A 先生には先輩教師に対して「こんなことを私が言った
からってどんな意味があるんだろう」「授業をきちっとやるってしか自分の役割を思ってなかっ
た」（グループワークについての語りから）という前提があった。しかし，先輩教師から認められ，
自分の言動や「チャレンジ」が「何らかの材料にはしてもらえていた」「自分が何かちょっとでも
他の先生に影響」を与え，「視野を広げる，ほんのちょっとの糸口」になれたという「達成感」か
ら，前提が吟味されたと考えられる。そして，「自分に無いものを発信してもらえる」「いいもの
はどんどんまねてでも吸収した方がいい」「自分の経験してきたものをしょっている人間が集ま
っているからこそ，新しいものができる」という批判的省察をなし，「やっぱりチャレンジはし
ていきたい」「できるものは，環境と子どもに合わせて，実践していきたい」という批判的自己
省察に至ったと推察される。

3-2 省察の型とその関連性（図表 1）
A 先生の省察を喚起する経験は，B 先生・C 先生の「カルチャーショック」な授業であった。

この経験で A 先生は，B 先生・C 先生の言動と生徒の言動の双方から省察を喚起している。教
師の言動からは授業方法のデザインを，生徒の言動からは授業方法のプロセスと生徒に培いたい
力の省察を喚起している。そして，これら新しい考え方は，「チャレンジ」と A 先生が述べる新
しい考え方を試す行動において吟味され，批判的自己省察に至り，変容がなされる。しかし，考
え方の変容はなされても，A 先生には「一方的に教え込んだほうが，自分の中ではすっきりと枠
におさまる授業の結末になる」と葛藤もある。それでも「考えをひろめさせる」「発想をもとにし
て進めていく」「最終目標に子どもと一緒に進んでいく取り組み」という新しい授業方法を A 先
生がめざすのは，生徒に培いたい力への考え方の変容が働きかけているからである。

Y 中学校時代の A 先生の授業の目的と内容に対する考え方は，教科で習得する目的・内容と，
生徒の実態から「出歩きがないように」「座らせておこう」ということであった。そして，それが
授業方法を決定していた。また，授業方法の考え方の前提は，A 先生の被教育期と新人教師期の
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経験から形成されており，その方法は A 先生にとって無意識の常識となっていたために，Y 中
学校では省察は生起しなかったのであろう。これは，生徒に培いたい力においても同様である。
しかし X 中学校においては，生徒に培いたい力が働きかけて授業方法を決定している。同様に，
授業の目的においても「授業の中で人間関係を作っていく」ということが加わっている。このよ
うに，A 先生の批判的自己省察を経たのちに認識されている実践的思考は，生徒に培いたい力が
働きかけて，授業の目的とその方法が規定されている。

また，X 中学校での授業にかかる考え方への変容は，「チャレンジ」という実際の行動におい

省察の型 内容の省察 プロセスの省察 想定の省察

省察の対象 問題の目的と内容 問題解決のデザインとプロセス 想定

メジローが述
べている例

ジョーは本当の
年齢を言ってい
るのか，を確か
めるという課題

ジョーの肉体的な特徴や学校を卒業したかどう
かに着目し考察

なぜジョーの年齢が気に
なるのか

ジョーが健康ならば，彼
の年齢は私たちには意味
がない

省察の
対象

プロセス

授業の目的と内容

授業方法

生徒に培いたい力
授業のデザイン 授業のプロセス

（グループワーク）

Y 中学校で
の考え方

（認識されて
いない）

省察を喚起
する経験

行動による
新しい考え
方の吟味

批判的省察
批判的自己
省察

X 中学校で
の変容した
考え方

教科で習得する目
的と内容

「出歩きがないよう
に」「座らせておこ
う」

教科で習得する目
的と内容
人間関係を作って
いく

一方的に教え込む
先生がしゃべってい
る授業

（前提に気づく）

（前提への評価）
（新しい考え方の吟味）

考えをひろめさせる
発想をもとにして進
めていく
最終目標に子どもと
一緒に進んでいく取
組み

「（生徒同士を）交わら
せちゃいけない」
必要なことを子どもに
経験させる

 （前提に気づく）

生徒同士を関わらせる
協同的な学び

入試に受かるだけの
点数
問題解ける達成感

（前提に気づく）

「きちんと歩んでい
けるようになって
欲しい」

「頭いいだけじゃ一
流になれない」

発想力
コミュニケーション
力

図表 1：A 先生の省察プロセスと構造　 の矢印は省察の型の関連性を表し， の矢印は省察のプロセスを表して
いる。メジローの例は，Mezirow, (1991/2012）にて文章で示されていた例を筆者が解釈し，図表にしたものである。

（教師の姿から）
「喋らない」
「子どもを動かす」

「チャレンジ」

（生徒の姿から）
子どもが発想をどんどん拡げる
コミュニケーションの取り方まで学ぶ

「満足しているのは私だけ」
「つけられる力を欠落した
状態でいっちゃう」
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て精査されている。新しい考え方を試す「チャレンジ」は，情報を受け取る側から情報を発信す
る側になるという自分の役割に対する考え方の変容から生み出されたものであった。自分の役割
に対する考え方の変容が行動の変化「チャレンジ」を生み出し，その変化した行動の中で授業に
ついての考え方が吟味され，A 先生の考え方は変容している。これらのことから，A 先生の実践
的思考の変容は，複数の考え方の変容が関連した結果の変容であったといえよう。

4. 考察

4-1 教師の省察の特徴
A 先生の事例分析から，教師における省察の深まりには，コミュニケーション的な学習を含む

という特徴が見出される。コミュニケーション的学習とは，メジローが述べている学習概念であ
り，彼は学習を ｢道具的学習｣ と ｢コミュニケーション的学習｣ に大別している。前者は認知的な
関心の中の技術的領域であり，他者や環境をコントロールすることに関心がある学習，後者は実
践的な関心の領域であり，「他者が意味するものを理解しようとする学習であり，また自分自身
を理解してもらおうとする学習」と説明されている4（1991/2012，p. 104）。

A 先生の事例から，実践的思考の変容を導いた省察の際にコミュニケーション的学習が行われ
ていたことが見出される。B 先生・C 先生の授業実践に接した際は，先輩教師の授業方法を通じ
て何を生徒に培いたいのかを理解しようとするコミュニケーション的学習と，授業を受けている
生徒の思考を理解しようとするコミュニケーション的学習が生起していた。また，A 先生自身の
実践では，生徒に培いたい力への考え方の変容において，生徒に対するコミュニケーション的学
習も生起していた。さらに，X 中学校では，校内研究によって新しい授業方法を知る機会があっ
たが，単に方法を知るだけではなく，他の教師の取り組みを「目の当たり」にすることによって，
その教師の考え方を知ろうとするコミュニケーション的学習が生起していたと推察される。

4-2 教師の理性的討議の特徴
メジローが提起した変容的学習論は，教育の場に集った成人を対象とした研究が基となってお

り，フォーマルな「教室」に指導者が存在する状況が想定されている。この状況において，理性
的討議は他者との考え方の比較を通じて新しい意味づけの妥当性を検討する，という意味から変
容的学習に不可欠と説明されている。しかし，本研究が事例とした教師の日常に生起するイン
フォーマルな変容的学習においては，「チャレンジ」のような新しい考え方を試す行動によって，
新しい意味づけへの妥当性が検討されていた。これは，教師においては授業実践の中でその妥
当性を評価しているということである。そして，その評価基準は生徒の言動である。A 先生が B

先生・C 先生の授業において「ショック」を受けたのは，彼らの授業方法からだけではなく，生
徒の言動からも衝撃を受けている。B 先生・C 先生の授業方法によって「発想をどんどん拡げて」
いった生徒たち，「お互いにコミュニケーション」を学んでいった生徒たち，子どもの言動その
ものが授業方法についての妥当性判断の評価基準となり，理性的討議と同様の役割を果たしてい
る。つまり，教師においては，メジローが提起している対話という形式だけではなく，日々の授
業実践の中に理性的討議が成立する可能性があるといえよう。
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5. 結論

本論文の目的は，教師の実践的思考の変容過程を個々の文脈から考察し，それらの在り様と特
徴を明らかにすることであった。本論文においては教師の「語り」から分析を行ったが，「語り」
を研究に用いる際の限定性について最初に述べておきたい。「語り」は相手が存在して成り立つ
ものであり，質問の行い方や相槌のつき方など，聞き手の影響を免れない。その意味から，A 先
生の「語り」は，聞き手である筆者との特定な状況における相互行為の結果の「語り」であり，聞
き手が異なれば異なる「語り」になる性格を有する。また，語り手は意識的に，あるいは無意識
的に，質問に対して必要と思われることや語りたいことを選択して語る。語られなかった部分に
重要な情報を有している可能性もある。分析データーとしてこのような限定がある上で，本研究
から明らかになった結論を 2 点述べる。

結論の 1 点目は，教師の実践的思考は複数の省察の関連によって発達するということである。
本論文では，「内容の省察」「プロセスの省察」「想定の省察」という三つの省察の型の関連を分
析したが，A 先生の事例ではそれら三つの省察の型すべてにおいて変容的発達があった。さらに，
その三つの省察の型が関連して省察が深まっていくことが見出された。また，その省察の喚起
においては，「カルチャーショック」というような衝撃の経験によって喚起され深まった省察と，
日々の経験の積み重ねや変容した考え方が働きかけて深まる省察という，2 種類の省察の在り様
が見出された。前者は，授業方法としての「プロセスの省察」を深めさせ，新しい考え方を行動
の中で試すことを導いていた。一方，後者は，生徒に培いたい力としての「想定の省察」が「プ
ロセスの省察」（授業方法）に働きかけ，さらに，授業の目的と内容としての「内容の省察」にも
働きかけ，最終的にそれら二つの省察の型における変容を導いていた（図表 1）。つまり，教師
の実践的思考は，唯一の考え方やその変容によって発達しているのではなく，複数の省察の関連
によって発達するのである。また，喚起された省察は行動の中で新たな考え方への価値づけがな
され，省察が深まっていく。

結論の 2 点目は，教師の実践的思考の変容的発達は，コミュニケーション的学習を通じてなさ
れるということである。メジローの論においては，省察を喚起する契機は ｢混乱するジレンマ｣

（1991/2012，p. 235）であり，どうしても対処しなくてはいけない事態に遭遇することによる省
察の喚起とされている。先行研究においても，教師の変容的発達を導くような契機として，「さ
まざまな問題を抱えた子ども」「固有名詞をもった特定の子ども」（山崎 2002，p. 360）との出会
いについて述べられている。それら「特定の子ども」との出会いは，たとえば学級経営に多大な
影響を与えるような，教師のアイデンティティを揺るがす危機的な「混乱するジレンマ」をもた
らしたと解釈できる。A 先生の事例においても，先輩教師と生徒の言動から「ショック」を受け，
省察が喚起されていた。しかし，A 先生の場合は，自分自身を変容させなくては立ち行かないよ
うな危機的な事態ではなく，喚起された省察がその「ショック」のみで深まったとは断定できな
いのである。また，変容的学習の先行研究の検討（田中 2012）からも，喚起された省察が必ずし
も深まらないことは明らかになっている。それでも，A 先生の喚起された省察が深まっていった
のは，コミュニケーション的な学習が生起していたからであろう。

変容的学習論では，理性的討議という対話によって新しい考え方への新たな価値づけをなして
いくとされている。しかし，教師の場合は，それは実践の中で試されながら批准されていく。A
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先生は，「チャレンジ」と象徴的に語っていた新しい行動のなかで，新しい考え方についての価
値づけをなしていた。その際の価値判断基準は生徒の言動であり，生徒の言動を理解しようとす
るコミュニケーション的な学習が理性的討議の役割を果たしていたのである。道具的な学習の場
合は，相手を自分の考えに沿わせる指向をもつために，自分の考え方を批判的に省察する必要性
は乏しい。しかし，他者を理解する指向をもつコミュニケーション的学習である場合には，他者
の考え方を知り，理解することが自分の考え方との比較検討の機会となる。この意味において，
コミュニケーション的学習は，理性的討議と同様の働きをもつことから省察が深まると考えられ
る。教師においては，同僚等の教師の言動や子どもの言動が省察を喚起する契機となるであろう
が，その省察が深まるためにはコミュニケーション的学習がなされていることが必要であろう。

最後に残された課題について述べる。課題の 1 点目は，研究方法の精緻化である。今後も研
究方法として，「語り」を分析データーとして用いる。これは，一人の教師の発達過程を考察す
るだけではなく，実践を通して知を生み出していくような，コミュニティ固有の知の構築プロセ
スを考察し，教師の発達を支える，あるいは阻害する状況や環境を解明したいからである。その
際に「語り」を用いるのは，知の構築プロセスは複雑な因果関係を内包し，「理解する必要がある
が記号化や一般化がしにくい暗黙の背景」（ウェンガー 2002，p. 247）を有し，説明できる方法
は物語（ストーリーテリング）であり実践者，と提言されていることからである。今後は，イン
タビュー調査における聞き手の発言内容の明記や「語り」の細分化の回避によって，再解釈の可
能性を担保することでデーターとしての信頼性を高めたい。また，一人の教師の発達過程の事例
分析と同時に，一つの学校における複数の教師の事例分析を通じて理論的飽和に至り，教師の発
達過程とそれを支える学習環境について，改めて論じたい。

課題の 2 点目は，変容的学習論の視点が教師の発達に寄与する可能性の実証である。成人学
習論では，自律性や省察技能の獲得は目的の一つともされている。しかし，教師は日々の実践の
自律的な計画・実施・省察・評価を通じて，自律性や省察の技能をすでに有している。この成人
学習者としての特性を生かし，新任教師期などの過去の経験を学習資源として批判的に省察する
ことによって，現在の教育実践を自らより良いものへと変容させていくことが教師には可能では
ないか，と仮定している。この仮定は，フォーマルな状況よりもインフォーマルな日常の中に教
師の発達を支える「発達サポート機能」や力量形成の転機は存在していた，という先行研究（山
崎 2002）の言及からも示唆される。この発達に寄与する転機を学習機会と捉え，その際にどの
ような学習環境が教師の発達を支えるのか，の解明を今後の課題としたい。

註
1　「直面する新たな状況に対応し，それまでの旧い衣（中略）を脱ぎ捨てながら，進みゆくべき新たな方

向を自己選択しつつ非連続を伴って変容していく」（山﨑 2012，p. 451）。
2　意味パースペクティブとは，「知覚，理解，想起の諸活動を支配するコード」「これまでの経験を同化

させて新しい経験へと変容させることのできる，認識的，文化的，心理的な前提の構造」と説明され
ている（メジロー 1991/2012，p. 7，p. 84）。

3　日本語訳については，クラントン（1992/1999p. 209）からの引用。
4　さらに，変容的学習の根底をなす ｢解放的学習｣ は，｢道具的学習｣ ｢コミュニケーション的学習｣ の双

方に関わっているとメジローは説明している。
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