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本稿では，義務教育学校教員の教科指導の前提となる児童生徒に関する知
識について，その特質や構造を明らかにするために，義務教育学校教員７名
へのインタビュー調査を実施した。その結果，児童生徒に関する知識の内容
として，①児童生徒の諸能力や躓く内容などの「学業達成に関わる能力につ
いての知識」，②関心や行動および性格などの「性向についての知識」，③対
人関係や指導・支援の状況などの「児童生徒を取り巻く状況についての知識」，
④上記三つに関わる成長・変化などの「成長についての知識」，⑤「その他の
知識」の五つが見出された。これらは児童生徒一般，担任学級，特定の児童
生徒個人の三次元を持っていた。その特質としては，指導上の信念などによ
る個人差や，他の知識に対する統合的な役割，動的な性格が明らかとなった。
さらに構造としては，信念が基底となり，③が①および②を統合しつつ背景
となるとともに，④は児童生徒一般の次元を持たず，①～③の因果関係を捉
えるものであった。

１．問題の所在と研究目的

教員の「大量退職・大量採用」を背景に，若手教師への知識技能の伝達が喫緊

の課題であり，熟練教師の豊かな実践的知識(1)が注目される。実践的知識は，吉

崎(1987)のように，「教授方法についての知識」「教材内容についての知識」「生

徒についての知識」の複合領域と解釈され，中でも「生徒についての知識」は，
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「一般的な発達段階における生徒の認知的・情意的特徴，さらには個々の生徒の知

的・人格的特性などについての知識」と定義される。このような教師の児童生徒

に関する知識は，教科指導において児童生徒の興味関心や内容理解の推定，指導

の計画および展開時の意思決定に影響を及ぼす点で注目される。

しかしながら，児童生徒に関する知識は，その具体的な特質や構造についての

検討が不十分である。理論研究では，専門職としての教師が経験等を通して得る

知識の全体像と学習過程について論究した Shulman(1987)が「学習者と学習者の

特性についての知識」の存在を指摘したがそれに留まった。Shulman(1987)を受

けた教師の知識のモデル化(Grossman, 1990; Turner-Bissit, 1999など)の代表的

研究である Gess-Newsome(2015)は「生徒についての知識」を「生徒の認知的・

身体的発達，教授法の区別を要求するような生徒の違いの理解，指導を充実させ

るために個人及びコミュニティの資源を活用する方法」に関する知識と定義した

が，他のモデル同様その特質や内部構造は示していない。この状況のためか，実

践的知識の特質や活用様式(佐藤・岩川・秋田, 1991)，授業研究を通した知識創

造(島田, 2009)，および個人史的側面(Elbaz, 1983; 藤原ら, 2006)の研究では児童

生徒に関する知識が直接に検討されなかった。これらは実践的知識における児童

生徒に関する知識の存在や影響を看過しており，日本において「児童生徒理解」

の重要性とその授業への反映が指摘される(原野, 1989)ことからも，児童生徒に

関する知識の検討が必要である。

これらをふまえて本稿では，教科指導の前提であり，学習面から生活面に至る

まで総合的に有すると予測される教師の児童生徒に関する知識の特質や構造を明

らかにし，児童生徒に関する知識モデルを提示することを目的とする。具体的な

課題は，以下の通りである。

1）教科指導の前提となる児童生徒に関する知識の内容を明らかにする。

2）児童生徒に関する知識の特質について明らかにする。

3）課題1)，2)を踏まえ，児童生徒に関する知識の構造を明らかにし，モデル

化を試みる。

蠡．研究の方法

１．対象とデータの収集方法

教師の実践的知識の研究がナラティブを重視すること(Elbaz, 1983; 藤原ら,
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2006)に鑑み，インタビュー調査の手法を採った。対象校は，公立の義務教育学

校1校である(2)。対象者は，主任等を歴任するなど，管理職や同僚から技量を認め

られており，児童生徒理解に関心を持つ教員を中心に前期課程教員５名，後期課

程教員２名を表１のように選定した(3)。以下では，前期課程６年を「小学校課程」，

後期課程３年を「中学校課程」と記述する。

インタビューでは，①過去(前勤務校，前担任学級など)における児童生徒理解

と授業に関わる経験，②現在の担任学級における個別あるいは集団としての児童

生徒の理解と授業に関わる経験，③児童生徒理解に関わる信念や工夫について尋

ねた。実施時期は2017年８月から９月初頭であり，一人当たり約１時間であった。

調査目的等を説明の上，許可を得てボイスレコーダーによる録音を行った。実施

に際しては，教員の語りが柔軟に展開するように，状況に応じて質問項目の入れ

替えや追加を行う半構造化面接の手法を用いた。

２．分析手続き

本項では先行研究を参考に，インタビューの分析枠組みを構築する。

児童生徒に関する知識の内容は，教師の児童生徒理解の在り方に密接に関わる

と考えられる。これに関して，梶田(1974)は発達や学習などの研究成果を基にし

た一般像としての「一般性(法則性)理解」と，情報収集や見取りの蓄積を基にし

た個々人としての「独自性(個性)理解」の両者を通した総合的な理解を説いてい
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る(4)。また，児童生徒に関する知識の近接概念では，(1)児童生徒一般の内容

(Turner-Bissit, 1999; Voss, et al., 2011; 吉崎, 1987)と，(2)児童生徒個々人

(Grossman, 1990; 吉崎, 1987; Voss, et al., 2011)および児童生徒集団(Gess-

Newsome, 2015; Turner-Bissit, 1999; Barnett & Hodson, 2001)としての特定の

児童生徒に関する内容の二つの次元(5)が想定されている。ここから，教師の児童

生徒に関する知識は，児童生徒一般と児童生徒個々人の二つの次元になっている

と推定される。

さらに，知識の内容に関して，児童生徒理解に関わる先行研究では，教師が理

解すべき視点や領域が指摘されてきた。例えば原野(1989)は，(1)知的能力，(2)

学力，(3)行動，(4)性格，(5)対人関係，(6)体力・身体的健康，(7)環境，(8)適

性の八つを挙げた。上記の以外には，有馬(2002)の「行動・態度」，菊池(2000)

の「態度・価値観」や「発達」，「自己認知」，岡本(1974)の「全体性」がある。実

証研究では，Morine-Dershimer(1978)が教師の児童概念に(1)能力/達成，(2)授

業への参加，(3)個性，(4)仲間関係，(5)活動への志向性(Activity Orientation)，

(6)成長/進歩があったことを明らかにしている。さらに天根・吉田(1984)は，教

師が捉える児童のパーソナリティには，活発さ，温厚さ，聡明さ，落ち着き，根

気強さの五つがあり，多くが学業面に結びつくことを指摘している。

以上の研究をふまえて，上記の領域等の異同を検討した上で整理を試みた結果，

児童生徒に関する知識の内容として，①能力，②関心・態度，③学力，④行動，

⑤パーソナリティ，⑥対人関係，⑦健康・体力，⑧環境・状況，⑨適性・進路，

⑩成長，⑪自己認知，⑫①～⑪を通した全体性の，12カテゴリーを得た。この12

カテゴリーと二つの次元に，発言内容を区切り分類する作業を試行した。発言内

容と量を踏まえ，知識内容を(1)[学業達成に関わる能力についての知識」(①能

力，③学力)，(2)「性向についての知識」(②関心・態度，④行動，⑤パーソナ

リティ)，(3)[児童生徒を取り巻く状況についての知識」(⑥対人関係，⑧環境・

状況)，(4)[成長についての知識」(⑩成長)，(5)[その他の知識」(⑦健康・体力，

⑨適性・進路，⑪自己認知)の五つに大別した。なお，⑫全体性のカテゴリーは信

念と重複すると同時に，①～⑪との弁別が困難であったため，分類カテゴリーか

ら除いた。また児童生徒に関する知識の次元については，学級全体に関する内容

が，個人に関する内容と弁別されるような形で語られたため，「児童生徒一般に関

する知識」，「担任学級に関する知識」，「特定の児童生徒個人に関する知識」の三
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つの次元に修正した。上記の五つの知識（および下位の11カテゴリー）と三つの

次元を分析枠組みに発言の分類を行った。

これらの分類に加えて，発言内容に即してラベル付けを行った。同じ趣旨の内

容と判断されるものには同様のラベルを付けるとともに，整理のためさらに大ラ

ベルを付けた。ラベルを付ける際には，演繹的アプローチを取りつつも随時カテ

ゴリーそのものを見直すとする佐藤(2008)の定性的コーディングを参考に，他の

知識との異同・重複を検討した。

一例をあげると，Ｄ教員の下記の語りについて次の手順をとった。

(1）意味内容から下記の発言で括り，「特定の児童生徒に関する知識」の次元

の②関心・態度に分類した。

(2）この発言に(学習への意識・意欲)という小ラベルを付けた。

(3）(1)，(2)の作業を全てのインタビュー記録で行った。

(4）ラベルを比較・整理して，〈意識・意欲〉という大ラベルを付けた。

これらの作業を終えたのち，同一内容には同一のラベルになるように異同を検

討し，重複や弁別すべき内容があった場合には，ラベル名や次元・カテゴリーを

見直した。なお，グループ学習の方法や，教科内容自体，指導上の信念について

などの発言は，別途，「教授方法についての知識」，「教材内容についての知識」，

「信念」に分類した。

蠱．分析結果：義務教育学校教員の保有する児童生徒に関する知識の内容

インタビューを分析して得られた結果は，以下の通りである。

まず，各知識のラベル数および発話数は表２のようになった。例えば，③学力

の「児童生徒一般に関する知識」の次元では，〈教材内容への反応〉，〈分布〉，〈時

代の傾向〉の三つの大ラベルと，(考え方のバリエーション)など六つの小ラベル

があり，それらについて各教員で合計13回の発話があった。
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〈出典〉2017/08/18(金)09:00～10:00 Ｄ教員へのインタビュー



知識の次元について，特に多く語られたのは，「特定の児童生徒個人に関する知

識」であった。また内容では，「性向についての知識」が多く，次いで「学業達成

に関わる能力についての知識」，「児童生徒を取り巻く状況についての知識」が多

く語られた。一方で，「児童生徒一般に関する知識」の次元では，「成長について

の知識」が抽出されなかった。

また，教員ごとの発話数をまとめたものが表３である。教員によりインタビュ

ー時間の差や半構造化面接ゆえの質問内容の変動があったため単純な比較はでき

－ 6－

表２．児童生徒に関する知識の知識内容および次元のクロス表

表３．児童生徒に関する知識の内容・次元の教員別発話数



ないが，どの知識の次元や知識内容の発話数が多いのかという点での個人差が認

められた。

以下では質的な内容に焦点をあてながら，半分以下の教員からしか抽出されず，

量としても少なかった「その他の知識」を除いた四つの知識について記述する。

(1）学業達成に関わる能力についての知識

第一は，児童生徒の教材内容に対してできる範囲や躓きなどからなる「学業達

成に関わる能力についての知識」(①能力，③学力)である。

この知識の「児童生徒一般に関する知識」の次元では，学年段階や教材内容，

学習形態に応じた児童生徒の具体像が知識として保有されており，それが適切な

教材選択の必要性や難しさと関連する形で存在していた。例えばＣ教員は，下記

のように児童の描く花の観察図について，花弁の描かれ方と児童の能力を結びつ

けて段階的に理解していた。

また，この知識の「担任学級に関する知識」の次元では，担任学級における配

慮が必要な児童生徒，あるいは能力の高い児童生徒が在籍しているのかという点

や，全体の傾向としての諸能力が捉えられていた。例えばＥ教員は，担任学級の

生徒の学力層の分布や，他クラスと比較したときの位置づけを語っていた。

この知識の「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元では，困難を抱える児

童生徒とその程度についての内容が理解されていた。例えばＤ教員は同一の児童

個人に対して，集中の維持の困難，筆記の遅さ，抽象概念の操作の難しさ，自ら

質問ができないゆえの支援の必要性など，諸能力の上限を把握していた。

(2）性向についての知識

第二は，学年段階の特性や授業への取り組みなどに関わる「性向についての知

識」(②関心・態度，④行動，⑤パーソナリティ)である。その内容には，教科指

－ 7－

・Ｃ教員〈ラベル名：教材内容への反応(考え方のバリエーション)〉

〈出典〉2017/08/09(木)10:30～11:35 Ｃ教員へのインタビュー

ＣＣ

また，この知識の「担任学級に関する知識」の次元では，担任学級において，

配慮が必要な児童生徒あるいは能力の高い児童生徒が在籍しているのかという点



この知識の「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元では，時に教員自身の

価値判断を含めながら，教科指導場面から生活場面にわたってその内容が把握され，

児童生徒個人への対応を含めて把握されていた。例えば，Ｄ教員は授業中のグル

導場面やそれ以外の場面も含まれるとともに，同一場面から各カテゴリーの知識

が抽出される場合も多い。

この知識の「児童生徒一般に関する知識」の次元では，教科指導で教員が提示

する課題や指示への反応や，学年に応じた性格や行動面での児童生徒の特性が保

有されている。特に，提示する課題や指示への反応には，自分の専門教科の指導

場面や，教科を問わない指導場面での内容があり，小学校課程教員の場合は後者

がより抽出された。例えばＡ教員は，自らの指示等が適切でなければ児童の集中

が乱されることを下記のように語っていた。

この知識の「担任学級に関する知識」の次元では，「特定の児童生徒個人に関す

る知識」の次元の集約としての学級の雰囲気や，相互作用の結果としての学級の

雰囲気が把握されていた。例えばＥ教員は，生活面の性向を色濃く捉えており，

行事の話し合いでの決定が覆ったことを例示しつつ，決定に異議を唱える生徒が

多いことを下記のように語っていた。

この知識の「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元では，時に教員自身の

価値判断を含めながら，教科指導場面から生活場面に渡ってその内容が把握され，

児童生徒個人への対応を含めて把握されていた。例えば，Ｄ教員は授業中のグル

－ 8－

・Ａ教員〈ラベル名：傾向(指示への反応)〉

〈出典〉2017/08/08(火)08:30～9:20 Ａ教員へのインタビュー

・Ｅ教員〈ラベル名：傾向(どんでん返し)〉

〈出典〉2017/08/24(木)10:15～12:00 Ｅ教員へのインタビュー

Ａ

Ｅ

導場面やそれ以外の場面も含まれるとともに，同一場面から各カテゴリーの知識

が抽出される場合も多い。

この知識の「児童生徒一般に関する知識」の次元では，教科指導で教員が提示

する課題や指示への反応や，学年に応じた性格や行動面での児童生徒の特性が保

有されている。特に，提示する課題や指示への反応には，自分の専門教科の指導

場面や，教科を問わない指導場面での内容があり，小学校課程教員の場合は後者

がより抽出された。例えばＡ教員は，自らの指示等が適切でなければ児童の集中

が乱されることを下記のように語っていた。

この知識の「担任学級に関する知識」の次元では，「特定の児童生徒個人に関す

る知識」の次元の集約としての学級の雰囲気や，相互作用の結果としての学級の

雰囲気が把握されていた。例えばＥ教員は，生活面の性向を色濃く捉えており，

行事の話し合いでの決定が覆ったことを例示しつつ，決定に異議を唱える生徒が

多いことを下記のように語っていた。

この知識の「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元では，時に教員自身の

価値判断を含めながら，教科指導場面から生活場面に渡ってその内容が把握され，

児童生徒個人への対応を含めて把握されていた。例えば，Ｄ教員は授業中のグル

－ 8－

・Ａ教員〈ラベル名：傾向(指示への反応)〉

〈出典〉2017/08/08(火)08:30～9:20 Ａ教員へのインタビュー

・Ｅ教員〈ラベル名：傾向(どんでん返し)〉

〈出典〉2017/08/24(木)10:15～12:00 Ｅ教員へのインタビュー



ープ活動の姿から，リーダー気質，無口で控えめ，他者の主張の調整ができると

いった性向を把握している。中でも，他者の主張を調整できる児童を次のように

〈性格・タイプ(自己主張)〉と価値づけた。

ここまで示した「学業達成に関わる能力についての知識」や「性向についての

知識」は，単独での語りが多い一方で，「児童生徒を取り巻く状況についての知

識」や「成長についての知識」は，上記を関連付ける内容であった。以下では，

その関連付けに焦点をあてる。

(3）児童生徒を取り巻く状況についての知識

第三は，友人や教員，家族などとの関係や学習環境などに関わる「児童生徒を

取り巻く状況についての知識」(⑥対人関係，⑧環境・状況)である。

この知識の「児童生徒一般に関する知識」の次元では，「生活経験が減った」と

いうような，教員が抱く近年の児童生徒の状況が語られた。また「担任学級に関

する知識」の次元では，学級の肯定的な側面や課題的な側面について，学級の性

向を関連付けて把握されていた。例えばＦ教員は，仲良しな学級という肯定的な

側面を捉えるが，Ｂ教員は，支援が必要な子が多く一人に付きっきりではいられ

ない人的資源の不足という課題を捉えていた。

この知識の特徴は，「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元における「学業

達成に関わる能力についての知識」や「性向についての知識」との関連付けにあ

る。その内容は，友人との関係性や家庭環境，支援の必要性の状況が主であり，

教員による対応が必要な文脈の中で語られていた。例えば，Ｅ教員はある生徒に

ついて，以下のように「学業達成に関わる能力についての知識」として教科内容

での達成に課題があり，「性向についての知識」として学習態度にも課題があるこ

とを留意しつつ家庭での肯定的側面を見出し評価すると同時に，家庭状況を踏ま

えた解決策に結び付けていた。

－ 9－

・Ｄ教員〈ラベル名：性格・タイプ(自己主張)〉

〈出典〉2017/08/18(金)09:00～10:00 Ｄ教員へのインタビュー

Ｄ



(4）成長についての知識

第四は，「⑩成長」に分類される，時系列的変化を捉える「成長についての知

識」である。この知識は，「学業達成に関わる能力についての知識」や「性向につ

いての知識」のみならず「児童生徒を取り巻く状況についての知識」も関連付け，

それぞれの変化を捉える点で特徴がある。

この知識の「担任学級に関する知識」の次元では，[1]グループ活動での発表技

術の習熟などの「学業達成に関わる能力についての成長」，[2]大人びて自律的に

なるなどの「性向についての成長」が語られた。例えばＦ教員は，低学年では自

力でトラブルの解決が難しいという「性向についての知識」（「児童生徒一般に関

する知識」の次元）と比較しつつ，下記のように語っていた。

また，この知識の「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元では，[1]成績の

向上などの「学業達成に関わる能力についての成長」，[2]友人への言葉遣いや態

度の改善などの「性向についての成長」，[3]交友関係の広がりなどの「児童生徒

を取り巻く状況についての変化」が語られた。なお，これらは因果関係を含めつ

－ 10－

・Ｅ教員〈ラベル名：生活(家族)〉

〈出典〉2017/08/24(木)10:15～12:00 Ｅ教員へのインタビュー

・Ｆ教員〈ラベル名：性向についての成長(自律的行動)〉

〈出典〉2017/08/25(金)10:00～11:15 Ｆ教員へのインタビュー

Ｅ

Ｆ
（ ）

力でのトラブルの解決が難しいという「性向についての知識」（「児童生徒一般に

関する知識」の次元）と比較しつつ，下記のように語っていた。



つ時系列で把握されていた。例えばＣ教員は，下記のように，ある児童が苦手な

社会科で成績が伸び悩み，思考など高次の面で躓いていたのが，努力で克服し社

会科に肯定的関心を抱いたという成長を捉えていた。

蠶．考察

１．児童生徒に関する知識の特質

児童生徒に関する知識の特質としては，分析結果を踏まえ以下の三点が明らか

になった。

第一に，指導上の信念などの教員個人の文脈によって個人差がある点である。

これは，教員が授業づくりにおいて，教材内容(課題や学力)を重視するのか，教

授方法(動機づけや授業ルーチン)を重視するのか，児童生徒(個別・集団への配

慮)を重視するのかといった指導上の信念の違いや，経験の違いが大きく影響して

いるからだと考えられる。

信念の違いについて，例えば教材内容を重視するＥ教員は，生徒の【納得】を

最重要視しており，社会科においてもキーワードが合っていれば答え方は多様で

あると述べつつ，何事においても生徒の納得を求めると述べていた。この信念が，

先述の「性向についての知識」〈傾向(どんでん返し)〉がある担任学級を受容し，

かつ〈性格・タイプ(自己主張)〉として自ら意見を発せない生徒を配慮するとい

う面で影響していると考えられる。

さらに，経験の違いについては，担任経験のある児童生徒の特質や背景(外国人

児童生徒の有無など)や，専門教科，あるいは教職経験という文脈によって児童生

徒に関する知識が影響を受けていた。専門教科に関して，例えば技術科を専門と

するＧ教員は，今回の調査では唯一の技能系教科であり，現任校の中学校課程の

－ 11－

・Ｃ教員〈ラベル名：学業達成に関わる能力についての成長(学力・成績の向上)〉

〈出典〉2017/08/09(木)10:30～11:35 Ｃ教員へのインタビュー

－ 11－

Ｃ

さらに，経験の違いについては，担任経験のある児童生徒の特質や背景 外国人

児童生徒の有無など ，専門教科，あるいは教職経験という文脈によって児童生

（

）



生徒全員を見なければならない文脈に置かれる中で，不器用な子，アイデアにあ

ふれる子，というようなタイプ別に児童生徒に関する知識を保有していた。また

教職経験に関して，中学校での指導経験を他の調査対象者に比べて多く持つＡ教

員やＤ教員は，現時点では小学校課程教員でありながらも生徒(中学生)に関する

知識が見出された。特別支援学級の担任経験を持つＥ教員も，知的障害などの知

識を多く有していた。さらに，新任教員であるＦ教員は「多分」や「なんだろう」

という発言を多くしていたが，このことから，知識内容に対する本人の確信度の

低さに新任であることが影響している可能性を指摘できる。

第二に，各教員の専門教科の指導で，児童生徒に関する知識が教材内容や教授

方法についての知識を統合する役割を果たすという点である。それは，指導等か

らもたらされる変化についても「成長についての知識」として，常に更新される

動的な性格を持っている。

このことは，「成長についての知識」で示したＣ教員の語りが論拠となる。専門

教科で，児童の状況に応じ，教材内容・教授方法についての知識を活かして児童

生徒の学業達成を導くという内容であり，これは児童生徒に関する知識が教授方

法・教材内容についての知識を統合した事例である。また，その結果たる変化も

「学業達成についての成長」や「性向についての成長」，「児童生徒を取り巻く状況

についての変化」が関連付いた時系列の構成として把握する点で，児童生徒に関

する知識は更新され得るゆえに動的であるといえる。

－ 12－

・Ｅ教員の信念【納得】

〈出典〉2017/08/24(木)10:15～12:00 Ｅ教員へのインタビュー

生徒の学業達成を導くという内容であり，これは児童生徒に関する知識が教材内

容・教授方法についての知識を統合した事例である。また，その結果たる変化も

「学業達成に関わる能力についての成長」や「性向についての成長」，「児童生徒を

取り巻く状況についての変化」が関連付いた時系列の構成として把握する点で，

児童生徒に関する知識は更新され得るゆえに動的であるといえる。

Ｅ （　　）

（　　）



第三に，児童生徒に関する知識は，その獲得方法自体を知識内容に含んでいる

ということである。この証左は，「性向についての知識」の「特定の児童生徒個人

に関する知識」の次元で，時に教員自身の価値判断を含めながら，教科指導場面

内外の内容が把握され，児童生徒個人への対応を含めて把握されていたという事

実が糸口になる。

例えば，Ｄ教員はグループ活動を教科指導に多く取り入れることで，「性向につ

いての知識」における「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元を掴んでいた。

これは下記の語りのように，グループ活動について，それを重要視する信念（【協

働】）を示すだけでなく，児童生徒に関する知識の獲得方法としても利用している

ことを示している。この意味で，少なくとも児童生徒に関する知識の一部は，そ

れを得る方法を含み込んでおり，時に教員は児童生徒に関する知識の意図的な獲

得を試みているといえる。

２．児童生徒に関する知識の構造

これまで明らかになった内容や特質をふまえ，児童生徒に関する知識の構造を

考察する。

児童生徒に関する知識の次元については，当初は次元が二つであると予測され

たが，実際には「特定の児童生徒に関する知識」がさらに「特定の児童生徒個人

に関する知識」と「担任学級に関する知識」に分割される形で三つになっていた。

加えて，知識の次元および知識内容の関係は，下記の四つにまとめられる。第

一に，表２に現れる量の差が知識の力点を示すと推察されるゆえに，「学業達成に

関わる能力についての知識」と「性向についての知識」が核となる。第二に，「児

童生徒を取り巻く状況についての知識」は，児童生徒の困難の解決を方向づける

点で「学業達成に関わる能力についての知識」と「性向についての知識」を統合

－ 13－

・Ｄ教員インタビュー記録

〈出典〉2017/08/18(金)09:00～10:00 Ｄ教員へのインタビュー

Ｄ



しかつその背景となっている。第三に，「成長についての知識」は「児童生徒一般

に関する知識」の次元では生起せず，「特定の児童生徒個人に関する知識」の次元

では，「学業達成に関わる能力についての知識」や「性向についての知識」，「児童

生徒を取り巻く状況についての知識」のそれぞれを関連させた因果関係を含めて

の個人の成長が把握される。第四に，「成長についての知識」の「担任学級に関す

る知識」の次元では，学業達成と性向についての成長が捉えられており，Ｆ教員

の事例のように，それらは「児童生徒一般に関する知識」の次元と対比されてい

る。

上記のまとめに基づき，図１のように児童生徒に関する知識のモデルを作成し

た。これは，吉崎(1987)が示した教授方法・教材内容・児童生徒の複合領域とし

ての実践的知識のうち，児童生徒に関する知識を取り上げて内部構造を示したも

のであり，このモデル図における「(複合的な)実践的知識」はそのことを示して

いる。また，信念は基底的な役割を果たす土台である。これは，既存の知識モデ

ル(Elbaz, 1983: 藤原ら, 2006: Davidwitz & Rollnick, 2011: Gess-Newsome,

2015)における信念の位置づけの実証にあたる。「学業達成に関わる能力について

の知識」と「性向についての知識」はベン図状となっており，「児童生徒を取り巻
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く状況についての知識」がそれらを囲み統合している。ここでの点線は児童生徒

に関する知識の三つの次元の境界である。中央のベン図の複合領域は，「成長につ

いての知識」であり，「学業達成に関わる能力についての知識」，「性向についての

知識」，「児童生徒を取り巻く状況についての知識」の複合として，それらの因果

関係を描くように十字の矢印の何れかに方向づけられる。一番右の上向きの矢印

は，信念の影響を受けながら，三つの次元が関わり合い，各知識内容が統合され，

実際の教授行動と児童生徒の反応を引き起こすことを示している。一番左の下向

きの矢印はその逆であり，実際の児童生徒の反応から，逆向きに知識が獲得され，

時に信念まで影響を及ぼしていく過程を示している。

ここにおいて，「Ⅰ．問題の所在と研究目的」で触れた Gess-Newsome(2015)

による定義と比べると，「認知的・身体的発達」が「児童生徒一般に関する知識」

の次元として存在し，「生徒の違い」や「個人及びコミュニティの資源」が他の二

つの次元として存在すると解釈できる。この「生徒の違い」は，具体的には本稿

で示した「性向についての知識」などの四つの知識内容であり，児童間・生徒間

の違いだけでなく，個人内の変化である「成長についての知識」も指導に活かさ

れることが明らかになった。また「個人及びコミュニティの資源」は，具体的に

は「児童生徒を取り巻く状況についての知識」であり，他の三つの知識内容を関

連付けて活用されていた。そして，この児童生徒に関する知識自体が，個人差や

動的性格を持ち獲得方法を含み込むこと，および教授方法についての知識や教材

内容についての知識を統合するという性質を持つことが明らかになった。

蠹．結語

本稿では，教科指導の前提たる教師の児童生徒に関する知識の特質や構造を明

らかにして新たなモデルを提示することを目的に，義務教育学校教員へのインタ

ビューの分析を通じたモデル化を試みた。本モデルの特徴は，従来検討されてこ

なかった「児童生徒に関する知識」の知識内容や構造を実証的に明らかにしなが

ら，その特質である個人差や統合的・動的性格および知識の獲得方法を含みなが

らモデルが作成されたところにある。これらを通して，従来の定義・モデルの内

容を実証しつつ細かな構造や特質を新たに示すことで，実践的知識研究における

児童生徒に関する知識の看過を補った。

しかしながら，(1)調査対象者の人数が少なく学校風土等が踏まえられていな
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い点や，(2)[児童生徒に関する知識モデル」の活用場面の検討，および(3)児童

生徒に関する知識の獲得過程の検討の三点で不十分である。また，「教科外指導」

への児童生徒に関する知識の影響や，本モデルの教師の意思決定および力量の研

究に対する位置づけの検討が必要である。

したがって今後の課題は，(1)本モデルの獲得活用過程での位置づけと，(2)教

師の力量・他の知識との関わりの二点を検討しつつ，調査対象を拡大して精緻化

を試みることである。

註
(１) 知識について，OECD(2018)の Learning Framework 2030 では，学問的(desci-

plinary)，学際的(interdisciplinary)，認識的(epistemic)，手続き的(procedural)の四

つを示している。これらに対して実践的知識は，非言語的で非形式的な知識(暗黙知：

上記の認識的・手続き的知識もこれに分類され得る)を含み，形式的な知識(学問的・

学際的知識)と重なる内容であってもそれが文脈化され事例的で個人史的な性質を帯び

る点で区別される(Elbaz, 1983: 佐藤ら, 1991)。ここにおいて実践的知識としての児童

生徒に関する知識は，発達段階のような学問的・学際的知識を文脈化した児童生徒の理

解や，自身の経験に基づいた理解，および理解の在り方(認識論的知識)とその方法(手

続き的知識)に関わる知識である。

(２) 義務教育学校を対象としたのは，学校の条件を変えずに児童・生徒を担当する教員を

比較するためである。したがって本稿は義務教育学校教員特有の知識に迫るものではな

い。

(３) 調査対象者に付したＡ̃Ｇの記号は，インタビューを実施した日程順に付している。

(４) 同様の指摘は，有馬(2002)の「蓋然性理解」と「個別性理解」の指摘にも見られる。

(５) [次元」の語は，教師の知識に「生徒の学習過程」と「生徒の特性」の二つを含む五

つを挙げた Voss, et al.(2011)が，その５区分の説明に“(sub-)dimension”の語を挙げ

たことを参考にした。このように，教師の知識の区分に“dimension”を用いるのは，

「教授方法について知識」研究をまとめた Guerriero(2017)に見られるように一般的な

ものである。
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