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教育実践の省察による教師の成長・発達概念の検討 

―教師の成長・発達モデルの歴史的背景と今後の展望― 
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問 題 
 

近年の学校教育は，急速な情報化社会の発展，

複雑化する人間関係等を背景に，多岐にわたる

諸課題が累積し，危機的な状況が常態化してい

る。こうした危機的状況を前提とし，教師に求

められる力量も，より広範囲で多岐にわたる能

力が求められている。たとえば，2012 年 8 月

の中央教育委審議会答申「教職生活の全体を通

じた教員の資質能力の総合的な向上方策につい

て」では，教師の実践的指導力を高めること，

知識基盤社会において知識・技能の刷新の必要

性から，教師が学び続ける存在であることが提

起された。こうした社会や教育行政の様々な要

請に応え，授業改善や学校改善を果たしていく

ために研修が種々行われているが，皮肉にも制

度化された研修が教師の力量形成を阻害する結

果ともなっていることが指摘されている（山﨑，

2002）。さらに，吉村・福島（2020）は「求

められる力量は際限がなくリストアップされ，

『求められる力量を開発する』というキャッ 
チアップ型の能力開発には限界が生じることが

予想される」（p.71）とし，新たな教師の能力

開発の方法を検討することの必要性を論じてい

る。 
こうした現状を踏まえ，教師の力量形成のあ

り方については，検討すべき時期に直面してい

ることと考えられる。そこで，本研究において 

＊ 筑波大学大学院人間総合科学研究科博士課程 
＊＊ 筑波大学人間系 

は，これまでの教師の力量形成に関連する研究

を概観し，その成果と課題を整理した上で，現

代社会に立脚した教師の力量形成の在り方につ

いて検討することを目的とする。 
 

方 法 
 

まずは，これまでの教師の力量形成がどのよ

うに捉えられてきたのか，その遷移を理論的に

検討するため，1980 年代から現代までの教師

の力量形成に関連する研究について概観する。

具体的には 1980 年代の研究として生涯発達の

視点に立った教師の成長研究およびライフコー

ス研究，1990 年代の研究として Schön（198
3）の「反省的実践家」概念(reflective practi
tioner)および Mezirow(1991)の変容学習理論

(transformative learning theory)に関する研

究について検討する。最後に，上記の先行研究

の成果と課題を踏まえて，Korthagen（2010）
の省察モデルと近藤（1995）の考案した教師

用 Role Construct Repertory Test を用いた

教師の省察に関連する研究の検討を行う。これ

らの検討を通して，教師の力量形成を促す実証

的方法について検討することとする。 
 

結 果 
 

1980 年代前半の教師の力量形成に関する研究 

 1980 年代以降の教師の成長・発達に関する

研究は，教員養成段階のみならず生涯発達の視

点に立って教師の成長・発達を捉える方向へと
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向かっていた。ここでは，職能成長研究，職能

発達研究，職業的社会化研究の影響を受け，教

師の成長・発達は「成長＝獲得していくもの」

という視点から描かれ，ここから熟練教師像が

形作られた。教師の内面の成長・発達に着目し

た研究は， 岸本・岡東・林・小山（1981）の

研究に示されているように，主に年齢によって

段階的に検討され，それぞれ外的な基準がどれ

だけ達成されたかに基づくものであった。秋田

（1999）は，一般的に，教師の成長・発達は

獲得や増大を示す成長の意に比重がおかれ，一

人の教師が教職についた後も様々な経験や研

究，自己学習によって専門的な能力や教師とし

ての素養を獲得し，より優れた教師になってい

くイメージがあるとしている。教師の成長・発

達に関するこれらの研究の蓄積は，教師の成長

を外的な目標に照らし合わせて評価し，「順調

な成長」と「問題のある成長」を判別すること

を可能にするととともに，行政研修の体系化に

貢献した。 
一方で，標準化・理想化した成長モデルのみ

描かれたため，個々の教師の個別性や行動決定

の際の他律性，教師自身の悩みや迷いといっ

た，現実の成長過程を一人一人異なったものと

する諸要素への着目が希薄という指摘（安藤，

2000）がなされた。このように教師の成長・

発達を一方向的に捉えた成長モデルは，結果的

に教育現場を念頭においた教師の成長・発達へ

の支援には必ずしも結び付かなかったと考えら

れる。山崎（1988）や浅田（1998）もまた，

同様の指摘をしている。これらの研究では，理

念や制度レベルの主張が先行し，実証的な研究

は領域の広範さや研究手法等を巡る問題も多く

（小山・河野，1990），その成果の報告はわず

かであるとしている。 
1980 年代後半の教師の力量形成に関する研究 

 1980 年代後半になると，それまでの教師の

成長・発達研究とは大きく目的の異なるライフ

コース研究がなされるようになった。それらの

研究の目的は，個々人の生涯に密着し，その航

路を綿密に描き出そうとすることであった。た

とえば，木岡・榊原（1988）は事例研究を行

い，量的に集約された「職能成長モデル」では

なく，自らの職能成長過程を自己評価して描い

た各教師の個人的な「職能成長像」を明らかに

している。田中（1994）は高年齢の教員に焦

点を当て，ライフコースの観点から彼らのアイ

デンティティについて検討している。このよう

に，ライフコース研究は，個々の教師の人生を

描き出すことを重視し，個別的な成長に丁寧に

寄り添った分析をするという点で，従来の教師

の成長・発達研究に対する批判に応えるもので

あった。 
一方で，個別性に過度に傾斜する傾向も有し

ていた。個人より得られた結果をライフコース

研究特有のコーホートで捉えてしまうことで，

安易に一般化に導いてしまう危険性を孕んでい

るという指摘（都丸，2006）もある。 
以上のように，1980 年代の教師の成長・発

達に関する研究は，教師の成長・発達を生涯発

達の視点により「成長＝獲得していくもの」と

いう外的基準によって捉えるものと，教師の個

別性に過度に傾斜したライフコース研究によっ

て描かれるものに大別された。これらの研究

は，行政的視点と実践的視点が分離し，それぞ

れが異なる内容を明らかにすることで補い合う

ものとして位置づけられてきた（安藤，200
0）と成果が指摘される一方で，種々の問題点

を提起してきたといえる。端的に言えば，従来

の教師の成長・発達に関する研究は，一般性と

個別性のどちらか一方に極端な比重が置かれて

きたと考えられる。 
省察を基軸とした教師の力量形成の研究 
 1990 年代，国内における教師の力量形成の

概念が大きく転換された。その契機となったの

は，Schön（1983）によって提唱された「反

省的実践家」および「省察」の概念が，佐藤・

岩川・秋田（1990）によって紹介されたこと

である。この中で，専門職が実践のなかで行う

判断において，明示的に述べることができない

暗黙知ともいえる実践知が示されている。

Schön（1983）以前にも，「教師の不適切な教

育指導の主な原因は教師行動が無意識的である

こと」という指摘（Brophy& Good, 1974; 浅
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田，1998）に見られるように，教師の無意識

的領域が教師行動の重要な規定因であるという

論考は見られたが，Schön（1983）は暗黙知

を省察の対象として変容させていくことを目指

した。具体的な省察プロセスとして，Schön
（1983）は，行為のさなかで行為や「行為の

中での知」について振り返り，「行為において

暗黙的であった理解を表面化し，批判し，再構

築し，さらなる行為で具現化する理解」につい

て 省 察 す る こ と を 「 行 為 の 中 の 省 察

（reflection in action）」と呼び，重要視した。

佐藤（1997）も教師の実践的知識について

「顕在的な知識としてだけでなく，潜在的な知

識としても機能している。実際，教師の意思決

定場面では，意識化した知識よりも，無意識の

思考や暗黙知や信念がより大きな役割を果たし

ている場合も多い」（pp. 41-42）とし，暗黙知

が果たす役割の大きさに言及している。さらに，

千々布（2005）は，教師の暗黙知的な力量が

リフレクション等を通して獲得できるとしてい

る。上記の論考に見られるように，教師の力量

形成の概念が， 1980 年代に示された「成長＝

獲得していくもの」というモデルから、徐々に，

教師によって内在化された自身の知識や思考を

省察し，変容させていくことが教師の力量形成

であるという解釈が見られるようになっていく。 
一方で，1998 年の学界においては，佐藤・

秋田以外にも「省察」の概念がすでに定着して

いた（田中，2021）という指摘もある。その

根拠として，田中（2021）は，Schön らが提

唱した省察概念を紹介するのではなく，「省察」

という文言を用いて日本の教師の力量形成が論

述されていることを挙げている。たとえば，松

平・山崎（1998）はライフヒストリー，ライ

フコースの視座から「中堅期の自己省察」につ

いて，「ベテランと言われるようになった教師

が，その時期に改めて自分の仕事を相対化し，

自己のそれまでの歩みに省察を加えるのは必須

のこと」（p.127）と述べていることが紹介さ

れている。また，津守（1998）は実践者の視

座から「反省とは reflex すること」「保育者の

実践は省察を含めてのこと」と，保育者であっ

た経験から「省察，反省し考察すること」を述

べている(pp. 159-160)。 
 こうした教師の「省察」概念の広がりは，学

界に留まらず，広く一般にも発信されるように

なり，1990 年代後半には当時の文部省にも受

容された。たとえば，文部省（当時）が編纂す

る初頭教育資料に秋田（1998）の「幼稚園教

育 教師の専門性としての省察」という論題が

掲載されている。その中で，幼児教育を行う教

師の専門性について「子供のその時の状況と育

ちを捉える目，それに応じて瞬時にどのように

援助していくのかを決定して関わる身体知，そ

して保育場面について様々な視点から省察でき

る力」と述べ，専門性の一つとして「省察」を

位置づけている。こうした教師の力量形成概念

の遷移を踏まえ，本研究においては，教師の力

量形成を「教師が自身の考え方を相対化して省

察し，新たな認知的枠組みを獲得して変容して

いく過程」と定義する。 
 こうして 1990 年代はじめに紹介された

Schön の「省察」概念は，学界や教育行政に

受容されるに留まらず，教育臨床の現場にも定

着し，数々の実証的研究が行われるまでに発展

した。  
しかしながら，これらの研究においても，検

討すべき課題が残されている。それは，1990
年代に日本に紹介された教師の「省察」概念が，

欧米における研究や論考を基盤としており，日

本の学校教育の文脈にそのまま適用させること

ができるのか，その検証が不十分である点であ

る。教師が担う役割として教科指導の力が重視

されることは，各国共通しているが，日本の学

校教育においては教科指導の力量と同様に，生

徒（生活）指導の力量も求められる。しかしな

がら，Schön（1983）の教師の「省察」概念

に基づいた国内の研究の大半が，知識・技能活

用型の学習や課題探求型の学習，協働的学習を

どのように指導し，どのように「省察」するか

という観点からの検討であった。したがって，

教科指導に加えて，生徒（生活）指導の役割も

担う日本の教師における「省察」の在り方につ

いての検証が必要であると考えられる。 
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変容的学習論による教師の力量形成の検討 
 田中（2018）は，Schön（1983）の「省察」

概念が日本において定着するまでの経過につい

て考察した上で，教師の学習の特徴を見出し，

教師の実践的知識の発達過程を変容的学習とし

て位置付けた。その理由として，教師の学習の

特徴は，経験を学習資源とし，省察によって教

師としての学習を深め，他者と関わることによ

って学習をなしていくという特徴があり，これ

が変容的学習論の学習観と合致していることを

あげている。 
変容的学習論とは，Mezirow(1991)によっ

て提唱された成人学習理論の一つである。

Mezirow(1991)は，学習を「経験や状況を解

釈する活動」と定義し，経験や状況を解釈する

前提を省察の対象とするときに，成人がすでに

もっている意味スキーム(meaning scheme)や
意 味 パ ー ス ペ ク テ ィ ブ (meaning 
perspective)を変容させたり，新しい意味スキ

ームや意味パースペクティブを獲得したりする

とした。意味スキームや意味パースペクティブ

は，個人の社会化の過程で獲得され，それによ

って，相手や出来事を理解するものである。し

かし，既存の意味スキームや意味パースペクテ

ィブでは理解できない「混乱を引き起こすよう

なジレンマ」の体験が生じると，いくつかの局

面を経て，新しいパースペクティブの獲得と生

活への統合に至る。この一連の過程を成立させ

るためには，自己の前提についての批判的な省

察（Critical reflection）と，そこで得られた

洞察の正しさ，妥当性を確認するためのディス

コースが決定的に重要だとしている。 
 この変容的学習論は，前項で指摘した生徒

（生活）指導場面における教師の省察をする際

に有効だと考えられる。なぜなら，教師期待効

果の研究（Rosenthal & Jacobson，1968; 河
村・鈴木・岩井，2004)や教師特有のビリーフ

研究（河村・國分，1996）といった教師が無

意識のうちに用いる認知的枠組みに焦点を当て

た先行研究では，共通して，教師が用いている

認知的枠組みについての検討を通して教師自身

がもつ認知的なバイアスを自覚する必要性が指

摘されているためである。これらの研究から，

教師は生徒指導場面において，児童生徒自身ま

たは児童生徒に起こった出来事を理解しようと

する際に，すでにもっている意味スキームや意

味パースペクティブを無意識的に適用して理解

していることが明らかとされた。 
しかし，教師がもつ既存の意味スキームや意

味パースペクティブでは，十分に理解ができな

かったり，適切な指導が行えなかったりする場

合は「混乱を引き起こすジレンマ」，すなわち

教師の特有の悩みが生じると考えられる。そし

て，これらの生徒指導上の悩みは，教師にとっ

て大きな課題であることが複数の報告によって

明らかとなっている。たとえば，文部科学省の

委託調査である学習指導基本調査報告書（ベネ

ッセ教育総合研究所，2006）によると，教員

生活の「悩み」は，小中学校ともに「学習指導」

よりも「子どもとの関わり」が上回っているこ

とが報告されている。また，松村・小林

（1998）は，電話相談の実践から教師の悩み

相談の大部分が，教科指導に関するものではな

く，児童生徒との関係，保護者との関係，同

僚・上司との関係等の人間関係の悩みであると

報告している。 
以上のことから，教師が児童生徒との関わり

における「混乱を引き起こすジレンマ」につい

て省察する力が必要であり，それが教師にとっ

て成長の契機となり得ると考えられる。「混乱

を引き超すジレンマ」について省察するという

ことは，教師が自身のもつ意味パースペクティ

ブ（認知的な枠組み），それに関連する教師行

動，児童との関係性について省察することを意

味する。これは，教師にとって児童生徒との関

わりにおける悩みの解決方法でもあり，教師の

成長・発達を促す方法でもあると考えられる。 
実際に，都丸（2006）は，中学校教師の悩

みの発生とその後の教師の変容について実証的

に調査を行った結果，教師が悩み経験を振り返

って何らかの気づきを得ることや，教師－生徒

関係に関する認識および接し方の変容を生じさ

せることが教師の成長・発達に必要であること

を報告している。また，田中（2018）は，教
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師同士でコミュニケーション的学習が行われ，

それまでの考え方に新しい知見を加えて再解釈

あるいは刷新することが，実践的知識の発達過

程の一つであると述べている。これらの報告は，

省察によって自身の考え方を相対化し，新たな

視点へと刷新していくことを教師の成長・発達

と捉えている点で共通している。 
以上のことを踏まえ，教師が児童生徒の関わ

りをはじめとする対人関係上の悩みを乗り越え，

成長・発達していくためには，何についてどの

ように省察すればよいのだろうか。次項では，

視察の対象と省察方法に焦点を当てて，教師の

具体的な変容過程について検討する。 
教師の無意識下の認知様式を対象とした省察の

検討① 

本項では，教師の成長・発達を促す省察とは，

どのような省察なのか検討する。具体的には，

教師は何について省察するべきか，またどのよ

うに省察するべきかといった「省察の対象」と

「省察の質」について考察する。 
まずは，教師が何について省察するのかとい

う「省察の対象」について検討する。佐藤

（1997）は，教師の意思決定場面では，無意

識の思考や暗黙知や信念が大きな役割を果たし

ている場合が多いとしている。たとえば，教師

期待効果の研究においては，教師が児童に対し

て学力期待を持つことによって，その児童の学

業 成 績 の 向 上 を も た ら す こ と を 報 告

（Rosenthal & Jacobson，1968； 河村・鈴

木・岩井，2004）し，教師期待が自己成就予

言として機能し得ることを明確に示した（河

村・鈴木・岩井，2004）。教師特有のビリーフ

においては，児童生徒，学習，授業，教科等に

ついて，暗黙の前提として抱かれている個人的

知識と一般的に定義され（Kagan，1992），教

師の一貫した指導スタイルとの関連が示されて

いる（河村・田上，1997）。こうした教師の無

意識的な認知様式を省察の対象とすべきという

主張が見られる。たとえば，浅田（1998）は，

教師の不適切な教育指導の主な原因は教師行動

が無意識的であることを指摘している。さらに，

千々布（2005）は，教師の暗黙知的な力量が

リフレクションを通して獲得できるとし，自身

の暗黙知も含めて省察する必要性を指摘してい

る。以上のことから，教育実践の問題状況にお

ける無意識の思考や暗黙知や信念を省察の対象

とすることが，教師の学習的変容すなわち教師

の力量形成の促進要因となる可能性が考えられ

る。 
教師が無意識の思考も含めた省察を行うため

の具体的な方法として，Korthagen（2010）
が提唱したリアリスティック・アプローチ

（ realistic approach ）が示されている。

Korthagen（2017）は，教師の行動や学びを

4 つの象限によって分類しようと試みた

（ Table1 ）。 こ れ に よ る と ， 縦 軸 に

「Conscious/顕在意識」と「Subconscious /
潜在意識」を配置し，横軸に「Rational/合理

的」「Non- Rational /非合理的」を配置した

（訳は筆者）。Figure 1 について，Korthagen
（2017）は「長い間，研究者は教師行動と教

師の学習の源は意識的で合理的なものだと仮定

されてきた一方で，その多くは潜在的で私たち

が考えるほど合理的ではない」と述べている。

つまり，教師行動や学習の元となっている潜在

的意識や非合理的な部分に目を向けることの重

要性を指摘しているといえる。 
 Korthagen（2010）は，ALACT モデルと

いう省察モデルを提唱し（Figure 1），教師が

自身の行動を表層的に省察するのではなく，そ

の行動がなぜ行われるのかという本質的な諸相

まで省察するリフレクションのあり方を提唱し

た。ALACT モデルでは，第 1 局面「Action / 
行為」，第 2 局面「Looking back action / 行
為のふり返り」，第 3 局面「Awareness of 
essential aspects/本質的な諸相への気づき」，

第 4 局面「Creating alternative methods 

 
Table 1  
The sources of teacher behavior 
(Korthagen, 2017: p. 391) 

 Rational Non- 
Rational 

Conscious 1 2 
Subconscious 3 4 
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Figure 1  
The ALACT model describes a structure of 
reflection 
(Korthagen, 2005: p. 49) 

 

of action / 行為の選択肢の拡大」，第 5 局面

「Trial / 試行」がらせん状に繋がることで，

実践が昇華するとしている。しかしながら，こ

のサイクルの 5 つの局面をいつも順々にたどれ

るわけではなく，学びのプロセスはもっと不規

則に展開すること，問題が明らかになる第 3 局

面でサイクルが止まってしまうことも多いと指

摘している。山辺（2017）も，第 3 局面が飛

ばされることについて，教師がある経験に引っ

掛かりを感じ，その原因を考慮するためにその

場面をふり返ったとしても，本質的な要因への

気付きがないまま，原因を曖昧に推測しただけ

で，当初の問いへの答えとして腑に落ちていな

いにもかかわらず，改善策として具体的な行動

が何も示されない結論で満足し，思考を終えて

しまう人が多いこととを指摘している。これら

の乗り越えるべき課題に対して，Korthagen
（ 2017 ） は ， 第 3 局 面 「 Awareness of 
essential aspects/本質的な諸相への気づき」

の省察への遷移をスムーズに促すために，

「Questions supporting the transition from 
phase 2 to phase 3」を提示した。「8 つの問

い」（中田，2019）と呼ばれるこの質問は，「0.
文脈」において，教師自身の「思考」「感情」

「望み」「行動」についての 4 つの問いと，生

徒の「思考」「感情」「望み」「行動」について

の 4 つの問いで構成されている。Korthagen
（2010）は，この質問のすべて，あるいは多

くの質問に答えられたならば，第 2 局面はゆっ

くりと第 3 局面に発展していくと述べている。

これら「8 つの問い」による利点について山辺

（2017）は，「つじつまの合わなさに気づく」

こととしている。「つじつまの合わなさ」とは，

「自分自身と相手（児童生徒）とのつじつまの

合わなさもあれば，自分自身の中で，例えば思

考と行動が合っていないなどのつじつまの合わ

なさがある」としている。また，「つじつまの

合わなさ」に対する気づきにより，第 3 局面

「本質的な諸相への気づき」へと変遷しやすく

なることを意味する」としている（pp. 696-
697）。以上のように，Korthagen は ALACT
モデルの一連の省察過程を通して，行為の省察

のみならず，その基軸となる無意識的な思考に

対する気づきを促す方法を導き出した。 
本項のまとめとして，Korthagen の ALACT

モデルが，教師の成長・発達研究にいかに貢献

し得るか端的に整理する。第一に，教師が行う

省察の対象を明確化したことである。教師の行

動や表層的な意識に目を向けるのではなく，そ

の基軸となる本質的な部分に焦点を当てた意義

は大きいと考えられる。このように教師が自身

の本質的な思考について省察することは，自分

がどのようなことを望ましいと考えているかと

いった価値的問題を含む省察であるといえる。

第二に，省察についての理論と教師の教育実践

を結び付ける方法を提示したという点である。

教師が自身の認知様式に目を向けることの必要

性や，認知枠の変容を促すことが教師の成長・

発達に貢献するという主張は，他の理論にも見

られた。しかしながら，ALACT モデルのよう

に，第 1 から第 5 局面まで段階を追って省察を

深める方法を具体的に提示した意義は大きい。

これは，理論を教育実践に落とし込む方法を示

すと同時に，教育実践から新たな理論を生成す

る方法を示したといえる。 
その一方で，ALACT モデルが乗り越えるべ

き課題がある。それは，教師がいかにして自身

の無意識の認知様式に迫るのかという点である。
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ALACT モデルは，メンター役とともに省察を

深めることが想定されているが，教師自身が認

識した子どもの姿と教師自身の姿を省察するた

め，教師にとって都合の悪い部分や見たくない

部分が無意識的に捨象されてしまう危険性をは

らんでいる。先述した第 3 局面で省察が停滞し

たり，飛ばされたりしてしまう事例が多く見ら

れる要因は，教師が自身の本質に迫ることに対

して無意識的に抵抗している可能性が考えられ

る。省察者である教師が，自身の認知様式につ

いてどこまで相対化して捉え直して，省察の対

象とできるかは，教師のメタ認知能力とメンタ

ー役のスキルに大きく左右されると考えられる。

Korthagen（2010）は自著の中で，教師が省

察の力を鍛えることの必要性を強調しているが，

そうした省察の専門的訓練を受けてきていない

日本の教師がどこまで自分の認知様式を相対化

できるかという点は，今後も検討すべき課題で

あるといえる。 
教師の無意識下の認知様式を対象とした省察方

法の検討② 

教師がいかにして自身の無意識の認知様式を

捉えるのかといった課題に応えるもう一つの方

法が，近藤（1995）によって考案された教師

用 Role Construct Repertory Test（以下，教

師用 RCRT）である。教師用 RCRT とは，

Kelly（1955）の Role Construct Repertory 
Test（以下，RCRT）を基にして，教師が児童

を理解する視点（以下，コンストラクト；

Construct）を抽出することを可能にした検査

である。その背景には，教師は自分の評価軸で

生徒を捉えがちであり（近藤, 1994），教師が

子どもに一定の方向づけをするときは，その方

向自体がどのようなものであるかを教師自身が

明確に意識することが重要である (近藤, 1995)
という考え方がある。 

近藤（ 1995 ）によって示された教師用

RCRT は以下の手順で調査面接を行う。 
 

① 学級の児童の顔を自由に思い浮かべ，頭の

中に思い浮かんできた順に，担任する学級

の児童名を挙げ，最初に思い浮かんだ 4 名

と最後に思い浮かんだ 4 名で 4 組の組み合

わせを作る。 
最初に想起した児童―最後に想起した児童   
2 番目に想起した児童―最後から 2 番目に想起した児童  

という要領で 4 組作成する。 
② 教師の目から見て，児童相互が「似ている」

と思われる児童の組み合わせを 2 組作る。

次に，教師にとって「ウマが合う子ども

（好感がもてる子ども）」と「ウマが合わ

ない子ども (好感がもてないこども )」を

各々4 名ずつ挙げて 4 組の組み合わせを作

る。さらに，教師にとって「よくわからな

い（何を考えているのかつかめない）」と

感じられる児童 2 名，反対に「よくわかる

（どんな気持ちでいるのかよくわかる）」

と感じられる児童 2 名を挙げて，2 組の組

み合わせを作る。 
  似ている児童―似ている児童を 2 組 
  ウマが合う児童―ウマが合わない児童を 4 組 
  よくわからない児童―よくわかる児童を 2 組  

③ ①～②の作業で得られた 12 組の児童の組

み合わせにおいて，一方の児童には見られ

るが，他方の児童には見られない重要な特

徴を述べる（似ている児童の組み合わせは

2 人の類似点を述べる）。次に，担任教師に

とってその特徴とは反対の意味をもつ言葉

をあげる。この対概念を，コンストラクト

（児童認知の枠組み・視点）と呼ぶ。 
（例）A 君―B 君の組み合わせで，教師は A

君を「粘り強い」と見ている（B 君はそ

うではない）。次に，「粘り強い」と反対

の意味をもつ言葉を尋ねたところ，「諦

めやすい」と回答。 
→ 粘り強い―諦めやすいというコンス

トラクトが得られる。 
④ 得られた 12 のコンストラクトを用いて学

級内の児童全員について，5 段階で相対評

価を行う。 
（例）粘り強いというコンストラクトの評価 

→「よくあてはまる」児童に「５」 
→「全くあてはまらない」児童に「１」 

   （＝諦めやすいと見ている児童） 
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⑤ 教師がこうあってほしいと思っている「理

想的な子ども像」，教師ができればこうあ

りたいと思っている「理想の自己」の姿，

さらに教師自身の現実の姿である「現実の

自己」を④と同様に 5 段階で評定をつける。 
⑥ ④～⑤の作業で得られたデータをもとに，

因子分析を行い，12 の枠組みの中から教師

の各コンストラクトの背景因子を抽出し，

これを教師の児童認知枠として解釈した。

結果処理の手続きは，近藤（1995）に倣っ

た。 
 
以上の手続きによって得られたデータについて， 
分析を行い，教師が自らの認知様式について省

察を深めていく過程について，近藤（1995）
による報告を例示しながら以下に記す。 

まずは，調査対象である教師Eから抽出され

た認知的枠組みの結果を教師Eにフィードバッ

クし，それぞれの因子に命名することを要請し

た。その結果，第Ⅰ因子は「積極的－消極的」

「活発－消極的」など 6 つのコンストラクトに

よって構成され，「明確な自己表現」と命名さ

れた。第Ⅱ因子は「根気がある-根気がない」

「落ち着きがある-落ち着きがない」など 5 つ

のコンストラクトで構成され「課題に根気よく

取り組む姿勢」と命名された。最後に第Ⅲ因子

は「協力的－自己中心的」「やさしい－思いや

りがない」の 2 つのコンストラクトで構成され，

「他者に寄り添う優しさ」と命名された。以上

のことから，第Ⅰ因子は自分自身に関わる姿勢，

第Ⅱ因子が課題やものごとにかかわる姿勢，第

Ⅲ因子が他者に関わる姿勢を表すものであるこ

とが明らかとなった(table2)。 
次に，どうして，このような視点が抽出され

たのか教師Eに尋ねると，第Ⅰ～第Ⅲ因子まで

すべて，「教師 E が生きてきた上で大切にして

きた指針であったことが語れらた」（p. 60）と

ある。また，第Ⅱ因子「課題に根気強く取り組

む姿勢」については教師 E によって「『自分は

不器用な人間だけど…しかし，不器用であって

も，じっくりと継続的にものごとに取り組んで

いくことによって，何かを成し遂げることがで 

 
きる』という考えを人生観のベースに置いてこ

れまで生きてきたこと，この考え方は父親から

受け継いだものであること」が語られたとして

いる（pp. 60-61）。こうした教師自身の自己省

察についての豊富な語りを分析した近藤

（1995）は，子どもを捉える教師の視点の規

定要因について 3 つ挙げている。第一に「先生

自身が生きていく上で大切にしてきたもの，こ

だわってきたもの，あるいは自分自身の中で悩

み苦しみながら求めてきたもの」，第二に「自

分が担任となった学級の特徴が，ある独自の要

請を引き出すこと」，第三に「教師という役割

そのものが生み出す独特の視点」であるとして

いる（pp. 71-73）。上記の分析及び考察を可能

としているのは，教師用 RCRT の結果を教師

にフィードバックすることで，教師が自身の認

知的枠組みの規定要因まで省察することが可能

であることを意味している。 
Korthagen の ALACT モデルにおいては，

教師の主観的な省察を深めること，あるいはメ

ンター役によって観察された具体的な教師行動

をフィードバックすることで，本質的な諸相へ

の気づきが促す手立てが取られる。一方で，教

師用 RCRT を用いた省察は，コンストラクト

および認知的枠組みの省察を通して，自らの認

因子Ⅰ 因子Ⅱ 因子Ⅲ
第Ⅰ因子：明確な自己表現
　積極的　-　消極的 .86

　活発　-　消極的 .85

　声が明確　-　声が小さい .74

　明るい　-　暗い .72

　活発　-　動作にしまりがない .64 .54

　目立ちたがる　-　ひかえめ .61

第Ⅱ因子：課題に根気強く取り組む姿勢
　根気がある　-　根気がない .89

　じっくりやる　-　集中力がない .85

　おちつきがある　-　おちつきない .74 .32

　理解力優　-　理解力劣る .40 .72

　誠実　-　不誠実 .67 .56

第Ⅲ因子：他者に寄り添う優しさ
　協力的　-　自己中心的 .76

　やさしい　-　思いやりがない .69

(近藤（1995）のデータを元に筆者が作成)

Table 2
教師Eの認知的枠組みの抽出結果
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知様式を相対化して捉え直すことで教師の本質

的な諸相に迫ることを目指していると考えられ

る。 
 教師用 RCRT を用いた教師の省察において，

もう一つ教師が自己の認知様式を相対化して捉

えるために有用な省察方法がある。それは「子

ど も 認 知 図 」（ 近 藤 ， 1995 ） で あ る

（Figure2）。因子分析を用いて，認知的枠組

みを抽出する手続きについては先述したが，こ

の調査過程で教師が各コンストラクトを評価枠

として，各児童生徒を評定している。教師から

2 つ以上の因子が抽出されれば，この因子得点

を用いて，評定された人物をプロットした図を

作成することができる。この図は「子ども認知

図」と呼ばれる（p. 75）。子ども認知図は，

教師の認知的枠組みを通して，それぞれの子ど

もがどのような子どもとして見えているかを具

体的に検討することを可能とする。 
子ども認知図を用いた検討方法を近藤

（1995）は以下の 4 つを挙げている。 
① 子どもの想起順位が認知図状でどのように

表れているかを検討すること 
② 図の中の子ども達の散らばり具合，特に男

女の位置に関して何らかの特徴が見られる

か 
③ 教師自身の「理想の自分」と「現実の自分」

の位置を検討すること 
④ 「ウマが合う子」と「ウマが合わない子」

の位置を図上で調べること 
 
これらの 4 つの検討を通して，教師の関心が高

い子が誰であるのか，またそれがどういう視点

によって関心が高まっているのかを分析するこ

とができる。また，クラス内の集団，例えば男

の子の集団や女の子の集団をどのような視点で

どのように捉えているかということ，教師自身

が理想とする視点やその得点について，学級の

子ども達はどのように相対化されて表されてい

るかということについて客観的に捉えることが

できる。これらの検討を通して，教師が自身の

認知傾向を相対化して捉えることができる検討

方法であると言える。 

 
上記の 4 つの検討方法に加えて，鈴木・庄司 

（2021）は，第 5 の検討方法として，調査対

象者の教師に「教師の関心が向きにくい子」に

ついての検討することを求めた。具体的には，

第 4 の検討までの時点で，教師が一度も言及し

ていない児童について教師に尋ね，その子ども

達が子ども認知図においてどのような位置にプ

ロットされているのか検討を求めるものであっ

た。その目的は，教師の関心が向きにくい子ど

もの存在への気づきを促すことで，教師が自身

の認知的枠組みの狭さや偏りについて省察する

契機になり得るのではないかと考えたためであ

る。実際に，鈴木・庄司（2021）は，関心が

向きにくい子について，教師自身の認知的枠組

みとともに子ども達を捉え直すことを求めた結

果，これらの子ども対は，教師にとって「考え

ていることがわかりにくい」ために，関心が低

くなっており，教師の保有していた認知的枠組

みでは，子どもの実態を捉えきれていないとい

う気づきが得られた。その結果，教師が子ども

を変えようとするのではなく，教師自身が働き

かけ方を変えることで関心が向きにくい子ども

達への認識が変わり，それに伴って，教師自身

の認知的枠組みが変容していく過程が観察され

た。 
Schön（1983）の省察モデル，Korthagen

の ALACT モデル，近藤（1995）の教師用
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RCRTによる省察モデル，いずれのモデルにお

いて，教師の認知がどこに向いているのか，ま

たそれがどのような質であり，どの程度の強さ

なのかということに関心がもたれ，分析されて

きた。一方で，教師用 RCRT の第 5 の検討方

法である「関心の向きにくい子」の検討は，教

師がそれまでに認識していなかった認知的側面，

認知的な盲点への気づきを促せる検討方法だと

考えられる。これまでの先行研究を概観し，教

師の関心の中心がどのようなもので，どのよう

な強さを持っているのかを分析することが重要

であることは自明のことである。一方で，教師

の関心からこぼれ落ちてしまっている子ども達

への気づきを促すことは，教師が自身の認知的

バイアスに気づく契機になり得ると考えられた。 
 

考 察 
 
本稿は，教師の力量形成に関する先行研究の

検討を通して，教師の成長・発達概念の検討を

行った。まずは，教師の成長・発達概念の歴史

的な遷移を概観した。その結果，1980 年代か

ら 1990 年代前半までは，教師の成長・発達を

生涯発達の視点により「成長＝獲得していくも

の」という外的基準によって捉えるものと，ラ

イフコース研究によって描かれる教師の個別性

を重視した内的基準によって捉えるものに大別

されることが明らかとなった。1990 年代初頭

には，Schön（1983）の提唱した「反省的実

践家」および「省察」の概念が注目され，徐々

に学界および教育行政にも受容され，定着して

いく過程を詳細に分析した。しかしながら，

Schön（1983）の省察概念に立脚した研究の

多くは，教科指導に関する省察を論題としたも

のが主流であり，生徒指導的な観点からの省察

を取り上げた実証的研究はごく少数に限られて

いた。そこで，本研究では Mezirow(1991)に
よる変容学習理を踏まえ，教師が生徒指導領域

で，自己への省察を深め，新たな認知的枠組み

を 獲 得 し て い く た め の 方 略 と し て ， 
Korthagen（2010）の ALACT モデルと近藤

（1995）の教師用 RCRT による実証的検討に

ついて考察した。その結果，両モデルとも，教

師が本質的な諸相への気づきを得ることで新た

な認知的枠組みの獲得を目指すという点で共通

していた。 
本研究の成果として，第一に教師の成長・発

達概念について，歴史的な論考を踏まえて定義

づけを行った点である。本研究では，教師の省

察概念と変容的学習論の観点を踏まえ，教師の

力量形成について「教師が自身の考え方を相対

化し，新たな認知的枠組みを獲得して変容して

いく過程」と定義づけた。同時に，教師の教師

の信念や暗黙知ともいえる，無意識的領域に存

在し，教師の思考・判断の基軸となっている実

践的知識の存在とその影響について検討した。 
第二の成果は，教師の実践的知識の根源とな

る本質的な諸相の省察方法について，実証的検

証方法を検討したことである。Korthagen
（2010）の ALACT モデルと近藤（1995）の

教師用 RCRT を用いた省察方法は，教師の本

質的諸相を省察するという点が共通しているも

のの，教師の主観性から本質に迫る方法

（ALACT モデル）と，教師から得られたデー

タを用いて客観的な視点から省察する方法（教

師用 RCRT）であり，対極的なアプローチ方

法をとることが明らかとなった。今後は，それ

ぞれの省察の特徴を踏まえた上で，実証的研究

による知見を蓄積していくことが期待される。 
一方，本研究では課題が 2 つ残された。一点

目は，教師の変容とそれに対応する児童の適応

状態など，教師と児童生徒の相互作用における

文脈の中で教師の省察および力量形成を捉えて

いく必要があるという点である。教師が自身の

教育実践に対する省察を行って何らかの変容が

生じたとしても，その教師の変容が児童生徒の

変容とどのように関連するのか，これが明らか

にされなければならないと考える。したがって，

今後の課題として，上記の省察モデルと教師の

変容過程の検討に加えて，それに伴う変化が推

測される児童生徒の適応状態を捉える指標を組

み合わせた実証的な検討が求められる。 
二点目は，理論的検討で明らかとなった省察

方法をいかにして教育臨床現場に導入するかと
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いう実務的・制度的な問題が残されている点で

ある。前述した省察モデルでは，メンター役に

よる問いやフィードバックを受けながら，教師

が自分自身について省察を深めることを目指し

ている。つまり，教師が自身に対する省察を深

めるためには，このメンター役を誰がどのよう

に担っていくかという実務的・制度的な課題が

残されている。この課題を乗り越えるためには，

大学の教員養成課程や現職教員向けの研修体系

に，教師の省察力を高めるためのプログラムを

いかにして位置づけていくのか，我が国におけ

る教員養成課程のあり方，現職教員向けの研修

制度のあり方について，あらためて問い直す時

期に差し掛かっていると考えられる。 
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Teacher Growth and Development by Reflecting Educational Practice: 
 Historical Background and Future Perspectives 

 
Yosuke SUZUKI 

Ichiko SHOJI 
 

In this study, we examine the concept of teacher growth and development and empirical 
methods for approaching teacher growth and development. The first part of the paper reviews 
the historical transition of the concept of teacher growth and development. As a result, it became 
clear that from the 1980s to the early 1990s, the concept of teacher growth and development was 
broadly divided into two categories: one based on the external criterion of "growth = acquisition" 
from the perspective of lifelong development, and the other based on the internal criterion 
emphasizing the individuality of teachers as depicted by life course studies. In the early 1990s, 
the concepts of "reflective practitioner" and "reflection" proposed by Schön (1983) attracted 
attention, and the process of their gradual acceptance and establishment by the academic 
community and educational administration was analyzed in detail. However, most of the studies 
based on Schön's (1983) concept of reflection focused on reflection on subject instruction, and 
only a few empirical studies addressed reflection from the perspective of student guidance. In 
this study, based on Mezirow's (1991) transformative learning theory, the ALACT model of 
Korthagen (2010) and Kondo's (1995) RCRT for teachers were empirically examined as strategies 
for teachers to deepen reflection on themselves and acquire a new cognitive framework in the 
area of student teaching. The study discussed the following: As a result, both models have in 
common that teachers aim to acquire a new cognitive framework by becoming aware of essential 
aspects. 

 
 
 




