
１　課題設定

1.1　本研究の目的と位置付け

　本研究は、福山市立大学教育学部小学校教職課程を

履修し、2015年度に入職した４名の教師（小学校３

名、特別支援学校１名）を研究参加者としながら、そ

の教師としての成長過程を、学生期から入職後数年間

の初任期にかけて、継続的に検討していく試みの一環

に位置付く（1）。そうした成長過程を捉えるため、本

研究を含む一連の研究（藤原ほか，2016，2017，

2018）では、実践知（practical knowledge）概念

が措定され、その形成を教師としての成長の内実を表

すものと見なしながら探究が進められている。ここで

言う教師の実践知とは、実践体験のリフレクションを

通して形成される個性的で状況依存的な見識であり、

現在の実践的判断にとって規範的意味を持ち得る過去

の経験のことである（藤原，2015；藤原ほか，2006）。

　本研究は、以下のような前提となる研究を踏まえて

遂行されている。まず、藤原ほか（2015）では、本

研究の参加者を含む同学年の小学校教職課程履修生

51名の２～３年次における学校現場体験を通した学

習経験が、それらのリフレクション記録の包括的な質

的分析を通して検討された。ここで言う学校現場体験

には、小学校教育実習以外に、「実地体験活動」、す

なわち学生が任意で実施する学校における各種補助活

動が含まれる。この研究では、学生期の現場体験を通

した萌芽的な実践知形成の様態を記述・解釈するため

の枠組みに関する知見が得られている。

　これを踏まえつつ、藤原ほか（2016）では、上記

学生の内４名を研究参加者として、卒業直前の時期に

インタビューを行い、在学中の学校現場体験でどのよ

うな出来事を体験しそれをどう意味付けているかが探

究された。この研究では、各参加者個々に関わって、

学生期の学校現場体験を通した萌芽的な実践知形成の

様態が、事例として記述・解釈されている。

　さらに、藤原ほか（2017）では、同じ４人の参加

者に、入職１年目の１学期終了時にインタビューを行

い、この時点においてどのような初期的実践知が形成

されているかが探究された。この研究では、入職後の
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経験を通した初期的な実践知形成の様態が、学生期の

萌芽的実践知（藤原ほか，2016）との関連を視点と

しながら、個々の教師に即した事例として記述・解釈

されている。

　続いて、藤原ほか（2018）では、同じ４人の参加

者に、入職２年目の１学期終了時にインタビューを行

い、この時点においてどのような初期的実践知が形成

されているかが探究された。この研究では、それまで

に形成された実践知（藤原ほか，2017）の変容やあ

らたなその生成の様態が、個々の教師に即した事例と

して記述・解釈されている。

　これらの研究を踏まえつつ、本研究では、同じく４

人の教師に、入職３年目１学期終了時にインタビュー

を行い、その初期的な実践知形成の様態の探究を試み

る。すなわち、２年目1学期までに見出せた初期的な

実践知（藤原ほか，2018）が入職３年目１学期終了

時までの経験の中でどう変容し、またどのようにあら

たな実践知が生成しているのか、個々の教師に即した

事例として記述・解釈されることになる。

1.2　実践知を方法論概念とする本研究の意義

　藤原ほか（2016，2017，2018）、および本研究にお

いて、方法論的概念となっているのが、前述のように

実践知であり、この概念を通して教師としての成長過

程を捉えることが試みられている。教師の成長は、実

践経験の積み重ねの中で実現されていくものの、その

内実は多様で多面的であると見なせる。そうした包括

的な対象に、リフレクションによる体験の意味付け、

それ基づくに規範的経験の構成という観点から、すな

わち実践知形成を手掛かりに迫っていくことが、本研

究を初め一連の継続研究では企図されている。

　また、これら継続研究は、養成段階の学生であって

も、学校現場体験のリフレクションを通して、断片的

であれ萌芽的に実践知が形成されつつあるという見方

を前提としている（藤原ほか，2016）。つまり実践知

は、通常、教職経験を捉えるための概念ではあるもの

の、その形成は、入職後からではなく養成段階から始

まると仮定されている。その意味で、本研究含む一連

の研究では、大学期の萌芽的な実践知を踏まえつつ、

入職後の初期的な実践知形成が進展していく様相を捉

えることで、養成段階から初任期にかけての継続的な

教師の成長過程の把握が目指されている。

　教師教育の先行研究では、養成教育や初任期教師に

関する研究はそれぞれ一定の蓄積を見出せるものの、

養成段階から初任期にかけて継続的に教師としての成

長過程を追跡していく研究は、管見の限りではほとん

ど見出せない。したがって、本研究は、十分に研究が

展開されていない教師教育研究領域に踏み込みつつ、

養成教育の課題や、初任期教師支援の在り方について、

新たな知見を提示できる可能性を持ち得ることになる。

２　研究の枠組み

　以上のような教師の実践知形成の探究のための枠組

みについては、すでに藤原ほか（2 0 1 6， 2 0 1 7，

2018）において論じられている。ここでは、本論文

における行論上の必要から、その枠組みを要約的に再

掲する。

2.1　実践知のストーリー・レベルへのナラティヴ・

アプローチ

　本研究において、研究対象としての実践知は、次ペ

ージ図１に示すようにイメージ、ストーリー、ルール

という３つのレベルで把握できるという作業仮説が採

られている（藤原，2001，2015）。教師の実践知は体

験のリフレクションを通して形成されるものの、その

リフレクションではまず実践を巡った身体感覚や視聴

覚的記憶、すなわちイメージが明確化される。この体

験そのものに即した基底的で具体的なイメージに基づ

いて、教師は実践の場での出来事を想起し、そうした

出来事を意味付けながら関連付けていく。このような

意味付けられた出来事の関連、すなわち実践経験の物

語が、実践知のストーリー・レベルの内実をなす（2）。

さらに、意味付けられた出来事の関連を対象化したリ

フレクションの結果として、明晰で端的に言語化され

た実践を巡る目的－手段連関、すなわちルールが定位

可能となる。つまり、図１のモデルは、言語化可能性

という観点を軸として、体験に即したイメージから実

践のストーリーが紡ぎ出され、そこから実践にとって

の教訓＝ルールが導き出されるという各レベル間の関

連を表現していることになる。

　こうしたモデルに基づく実践知の探究では、ストー

リー・レベルに焦点化することを、１つの有意味な観

点として措くことができる。その根拠は、ストーリ

ー・レベルがイメージとルールの中間に位置付き、そ
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れら両者を包括しているという点に見出せる。しかし

それだけではなく、意味付けられた出来事の関連とし

て の ス ト ー リ ー ・ レ ベ ル に は 、 経 験 の 語 り

（narrative）を手掛かりに迫れることも根拠として

挙げられる。つまり、教師＝語り手が自らの体験を研

究者＝聞き手と相互行為しつつ語る営み、すなわちナ

ラティヴ・アプローチを通して迫れるわけである（藤

原，2007；藤原ほか，2006）（3）。

　ナラティヴ・アプローチでは、教師に体験の語りを

対話的なインタビューで促しながら、研究者が共同的

にその意味を探究していくことが試みられる。このア

プローチによって、実践知のストーリー・レベルにア

クセスしつつ、そこからイメージ・レベルに遡及する、

あるいはルール・レベルへの移行を図るといった探究

が可能になる。

2.2　実践知を巡る事例構成

　以上のようなナラティヴ・アプローチが語りのデー

タの収集・解釈という質的方法に基づくものであり、

かつ実践知が個性的で状況依存的な経験的見識という

点から、このアプローチは教師個々の事例研究として

遂行される。つまり、実践知へのナラティヴ・アプロ

ーチでは、語られた諸々の出来事を基に、実践知のス

トーリー・レベルを表象し得るだけの意味付けられた

出来事の関連を明確化しつつ、実践経験の物語＝教師

の事例を構成することが基本的な課題となる。

　こうした個々の教師の実践知を巡った事例構成では、

まず教師の語りの中に、実践知が由来すると見なせる

経験された出来事を分析の単位として特定していくこ

とが必要となる。さらに、出来事の意味を概念化しつ

つ、それらの概念を包摂できるカテゴリーを明確化し

ていく。つまり、カテゴリーが実践知の一側面を表し、

その下に意味付けられた出来事の関連が包摂されると

しながら、事例を構成していくわけである（4）。

　このような出来事の意味の概念化とそれらの概念を

包摂できるカテゴリーの明確化に基づいた場合、教師

の実践知形成は、そのストーリー・レベルにおいて、

次のような様態を見出せることになる（次ページ図２

参照）。まず、１つのカテゴリーで表わせるような、

あらたな実践知の一側面が新出する生成的形成という

様態である。一方、学生期や新人期に形成された既存

の実践知には入職後の経験の影響からその意味が変化

していくこと、すなわち変容的形成の様態も見出せよ

う。

　この変容的形成には、１つのカテゴリーに包摂され

る出来事の関連に、同質のことなる出来事が付加され

つつ、カテゴリーの意味が明確化していくという拡張

的変容の様態を想定できる。一方、それらの出来事群

に異質な別の出来事が対立して、出来事を包摂するカ

テゴリー自体の意味が転換していくという再構築的変

容も考えられる。この再構築的変容には、１つのカテ

ゴリーで表される既存の実践知の一側面が、あらたに

生成的に形成された別の側面と対比的に影響し合いつ

つ、既存のものの意味が転換していく場合も含まれる。

2.3　構成された個別的な事例が持つ研究上の意味

　以上のように、生成的形成と変容的形成、変容的形

成における拡張的変容と再構築的変容という実践知形

成の様態を手掛かりとして構成される事例は、特定の

教師に関わるものとなる。こうした個別的な事例の意

味、すなわち事例研究の知見が持ち得る意味は、次の

２つの観点から考えることができる（藤原，2013）。

　第１は、構成された実践経験の物語テクスト＝事例

がその受容者に対して持つ意味、すなわち「事例の読

み手自身が生み出す自然な（naturalistic）一般化」

（Stake，1995，p.20）である。ここで言う「一般

化」とは、たとえば受容者が教師の場合、教師の事例

と自らの経験の対照から自身の経験の省察が生じる、

また受容者が研究者の場合、事例と自らが研究を通し

て捉えている教師の実態の比較から自身の研究の再考

が生じるといった事態を指す。

　また第２は、教師の実践知に関わる事例が、教師に

関する既存の理論に対して持つ意味である。上記のよ
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図１　実践知のレベル



うに構成された事例は、物事のあるがままの記述では

なく、経験された出来事の意味＝概念とそれらの概念

を包摂できるカテゴリーを織り込んだ構成体である。

言い換えれば、事例とは、経験を巡るエピソードと、

それに関するカテゴリーの組み合わせによって構成さ

れる。そのようなカテゴリーを通して、事例は理論の

世界と接点を持ち得るわけであり、それによって事例

研究の知見と先行研究が提起する理論の比較検討が可

能 に な る 。 こ の 比 較 検 討 で は 、「 理 論 を 相 対 化

（refine）しそれ以後の研究に必要な複雑性を提起」

（Stake，2000，p.448）することが目指される。つ

まり、事例を通した既存の理論の修正や精緻化などに、

個別的な事例が持つ研究上の意味を見出せることにな

る。

３　研究の手続き

3.1　研究参加者の選定と研究倫理上の配慮

　１で述べたように、本研究は、藤原ほか（2016，

2017，2018）と同一の研究参加者に協力を要請した

継続研究である。参加者個々には電子メールで研究計

画書と研究参加依頼書が送付され、その返信にて諾否

の意思の表明がなされた。その上で、後述のインタビ

ュー開始前に研究参加同意書が提出された。

3.2　データの収集

　研究参加者からのデータ収集は、実践において体験

された諸々の出来事の語りを促すためのインタビュー

である。インタビューでは、参加者である教師に対し

て体験の語りを研究者が促し、その意味付けを両者が

対話しつつ共同で探究することが試みられている。

　インタビューでは、グループ・インタビューの手法

が採られている。すなわち、４名の教師には、インタ

ビュアー＝研究者の問い掛けに応じつつ、さらには他

の教師の談話を受けながら、共同的に実践体験を語り

合いつつ聞き合うという活動が促されている。

　データとなる実践体験の語りは、４で示すように、

あくまで教師個々の事例の記述に用いられるものの、

そうしたデータをグループによる談話で収集する根拠

は、何よりも談話での相互刺激への考慮にある。つま

り、共同的な語り合い・聞き合いの場では、他者の語

りに触発されて類似した体験が想起されるため、記憶

に頼った想起の活動が行いやすくなり、それ故にグル

ープ・インタビューの手法が採られるわけである。

　インタビューは、参加者である教師たちの教職３年

目１学期終了時、2017年８月５日に約３時間実施さ

れた。したがって、本研究の直接的な対象となる初任

期教師の実践知形成の範囲は、入職後２年目２学期か

ら３年目１学期終了時点までのものとなる（5）。

　インタビューは、１で挙げた藤原ほか（2015）に

よる知見を手掛かりにしつつ進められた。すなわち、

子どもの見取り、子どもの個と集団への往還的な対応、

子どもの主体性の育成、子どもとのコミュニケーショ

ン、計画と即興の緊張関係に基づいた授業認識といっ

た観点を参照しつつ、インタビューにおける対話は進

行した。あわせて、インタビューの場では、入職後２

年目１学期までの実践経験に関わった前年のインタビ

ュー記録が提示され、体験を想起する手掛かりとして

手元で適宜参照された。

3.3　データの解釈およびその結果と考察

　データの解釈では、上記のグループ・インタビュー

の音声録音からのトランスクリプトに基づいて、各教

師の実践知のストーリー・レベルを表象する実践経験

の物語＝事例を構成していく。すなわち、４人の教師

が語った経験上の出来事に即して、実践知のストーリ

ー・レベルの内実をなす、意味付けられた出来事の関

連を記述していく。その際、諸々の出来事の意味付け

に関わった概念、およびそれら概念を包摂できるよう

なカテゴリーを構成しつつ、そうしたカテゴリーを通

して、実践知の特徴付けに関わった解釈を試みる。

　さらに、以上のような事例構成を踏まえつつ、続く

考察では、構成された教師の事例の比較検討を通して、

個々の教師に見出せる実践知形成の個性的な様態を解

釈していく。また同時に、それら事例と、初任期教師

の成長に関する先行研究の知見を比較しながら、本研

究の知見が持ちえる意味の明確化を図る。
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図２　実践知の形成に関する概念図



４　結果

　以下、各教師の事例に関わった記述・解釈では、イ

ンタビューからの引用を〈 〉で示しつつ、出来事の

意味付けに関わった概念を《 》で、それら概念を包

摂するカテゴリーを【 】で表示する。

4.1　教師Ｆの事例

　教師Ｆの学生期から教職２年目１学期までの実践知

形成の様態は、次のように整理できる。すなわち、

【叱ることの意識化】と特徴付けられる、学生期の萌

芽的な実践知の一側面（藤原ほか，2016）が、１年

目（２年生10数名の担任）に【子どもの規範意識形

成の模索】へと発展している（藤原ほか，2017）。し

かしながら、１年目２学期以降、こうした【模索】は

かならずしも十分には【規範意識形成】につながらな

い現状にあり、実践知のこの側面は問い直しを迫られ

ていた。このような状況の中、２年目（２年生約10

名の担任）1学期の実践知には、《子どもの言動に共

感的に反応する》、《少人数でも集団づくりのための

働き掛けを心掛ける》、《子どもの状態に応じて働き

掛けのモードを変える》など【教師－子ども・子ども

同士の良好な関係構築への志向】と特徴付けられる側

面が現れる。このあらたに生成的に形成された実践知

の一側面は、揺らいでいた【子どもの規範意識形成の

模索】という別の側面と響き合いつつ、後者の意味の

再構築を促していると見なせる（藤原ほか，2018）。

　こうしたＦの実践知の再構築的な変容、すなわちあ

らたに生成的に形成された実践知の一側面の影響によ

って、既存のものの意味が転換していくという様態は、

２年目２学期以降にも見出せる。たとえば、〈すごく

反発する〉ことがある〈自閉傾向〉の子どもに対して

は、〈何かあって落ち着いた後にゆっくり話〉を聞き

ながら〈自分のやったことに対して振り返れるよう〉

促すなど《言動に共感的に反応する》ことに取り組ん

でいる。また、１年目には子どもの興味を引けず不発

に終わった終わりの会での〈いいとこ見つけ〉につい

て〈最後だから「全員、何分で言えるかな」と〉励ま

しつつ〈長い間〉に渡って取り組むなど、《集団づく

りのための働き掛け》も試みている。さらに、《働き

掛けのモードを変える》ことについては、〈叱り方を

工夫〉して〈全部同じような感じでやってしま〉うの

ではなく〈１対１は嫌だとかいろんな子がいるので、

その子に合わせて話を聞いてあげ〉るなど〈１つの手

立て〉に〈拘る必要はないというのが分かって〉きた

と言う。

　このように同質のことなる出来事が関連付きつつ

【教師－子ども・子ども同士の良好な関係構築への志

向】という実践知の一側面が明確化していくことは、

それと響き合う【子どもの規範意識形成の模索】とい

う側面にも変化をもたらすことになる。この点に関わ

るＦの取り組みとして、《教師の思いを伝えるために

子どもたちに語り掛ける》ことが挙げられる。たとえ

ば、子どもが〈嘘をつく〉状態が目立った時には、

〈何でいけないのか〉について〈教師が材料を与えて

考えさせることが必要〉という判断から、自分の〈経

験〉や例え話を用いて語りかけることが増えたと言う。

この試みは、３年目１学期（４年生10数名の担任）

にも続けられ、〈きつい〉言葉で〈注意したがる子が

多〉い状況の中で〈学級開きをしたすぐ後〉に〈友だ

ちに注意をする時にきつく言ったら何が起こるのか〉

考えることを促しながら〈お願いする言い方〉や〈ア

ドバイスする言い方〉などを推奨する〈取り組〉みが

語られている。ここには、揺らいでいた【子どもの規

範意識形成の模索】という側面に肯定的な意味合いを

持つ出来事が関連付き、この側面が拡張的に変容して

いる様態を見出せる。

　一方、Ｆの１年目の実践知に関わっては、今１つ

【子どもが自主的に深く学ぶ授業の希求】と特徴付け

られる側面が見出せていた。１年目は《子どもが動く

だけの授業に留まってしまう》、《授業で子どもの発

言を引き出し活かせない》など、たんなる【希求】に

留まっていたものの、２年目１学期の授業の〈工夫〉

として《子どもからの多様な発言をつなぐことを試み

る》というあらたな出来事が関連付きつつ、実践知の

この側面には拡張的変容が生じていたと見なせる（藤

原ほか，2018）。

　このような【子どもが自主的に深く学ぶ授業】につ

いて、２年目２学期以降もＦは取り組みを試みている。

たとえば、〈卒業をお祝いする会〉のための表現活動

としてどのような〈ダンス〉を行うかを決める際〈指

導できるのをいろいろ探して〉いくつか〈動画〉を準

備しながら、子どもたちに〈「どれがいい？」と選

ば〉せることを促している。この試みは、教師によっ

て提示された選択肢から選べるという意味で、《子ど
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もたちの発言を引き出すための手立てを工夫する》こ

とと解釈ができる。ただし、こうした《工夫》は、つ

ねに功を奏するわけではなく、たとえば国語科物語文

教材「がまくんとかえるくん」の公開授業では、黒板

に貼られた大判の教材文を用いて〈２人が仲良しだと

分かるところにハートマークの付箋を付け〉る作業を

踏まえつつ発言を促そうとしたものの、子どもたちが

〈自分が貼った場所も忘れている感じ〉になり《発言

を引き出し活かせない》事態が生じてしまっている。

とは言え、《多様な発言をつなぐこと》ことや《発言

を引き出すための手立て》について、Ｆは２年目のこ

の時期に一定の手応えを感じつつ次のように語ってい

る。

　前はいろんな意見が出てもとにかくゴールにもっ

ていくというのが強過ぎて、どうしていいか分から

ないこともあったんですけど、いろんな意見が出た

中で、その中からどう共通点を見つけ出すかという

ふうにやればいいんだと思い始めて……（共通点や

相違点を）子どもに発見させて、意見が違う時は何

でそう思ったか理由を言い合って、そういうところ

から授業が流れていくように（練り合う）、そうで

すね。

　同様の試みは、３年目１学期にも続けられ、たとえ

ば算数の授業で問題を解く際〈分からな人は相談した

い人を決めて動いてもいい〉、分かったら〈黒板をノ

ートだと思ってどんどん書き込んでいく〉というルー

ルで《多様な発言をつなぐこと》を目指している。ま

た、国語の説明文教材の授業では、〈最後のまとめ〉

として〈筆者の考えに対して自分の考えはどうか〉と

いう課題で〈疑問〉を持たせるといった《発言を引き

出すための手立て》を採っている。これらのことには、

《子どもが動くだけの授業》や《発言を引き出し活か

せない》という場合もはらみつつも《多様な発言をつ

なぐこと》や、それと同質のことなった《発言を引き

出すための手立て》を採ることを通して【子どもが自

主的に深く学ぶ授業の希求】という実践知の側面が拡

張的に変容している様態を見出せることになる。

4.2　教師Ｕの事例

　教師Ｕの学生期から教職２年目１学期までの実践知

形成の様態は、次のように整理できる。すなわち、

【実践における判断への焦点化】と特徴付けられる、

学生期の萌芽的な実践知の一側面（藤原ほか，

2016）が、１年目（２年生20名弱の担任）に【実践

における創意工夫のスタンス】へとつながっている

（藤原ほか，2017）（6）。こうした《子どもに応じて活

動を変更する》、《教科間の学習内容を関連付ける》、

《子どもたちと話し合って活動内容を向上させる》と

いう内実が見出せる【スタンス】は、１年目２学期か

ら２年目（２年生約30名弱の担任）１学期までの間

に拡張的に変容していく。つまり、この実践知の側面

に、《子どもたちに振り返りを促しつつ活動の向上を

図る》、《時間を掛けるか流すか見切りを付けながら

実践する》などの出来事が関連付いている。ただし、

２年目は《学習に困難を抱える子どものおおさに故に

学習環境の整備に努める》必要が生じ、この点には、

既存の直接的な働き掛けを巡る出来事に、間接的な働

き掛けである《学習環境の整備》という出来事も関連

付きながら、この側面を巡ったバリエーションが豊富

化されるという、拡張的変容の様態を見出せることに

なる（藤原ほか，2018）。

　こうした【創意工夫のスタンス】に関わっては、２

年目２学期以降、前年に引き続き２年生の担任という

点を活かして、あたらに《既存の実践を改善してい

く》という同質のことなる出来事が関連付いていく。

たとえば、１年目にも同様の取り組みをした〈学習発

表会〉における物語文「お手紙」の〈劇〉では、〈最

後に貰う手紙の内容〉を〈「これからカボチャパーテ

ィをするから一緒に行かない？」〉と〈変えて〉それ

に合わせて〈カボチャの合奏〉を行うというようにア

レンジしている。また、１年目には〈時間が足りなく

なってうまく回せ〉ず〈くやしい思い〉をした〈縄跳

び検定〉については〈２年目でリベンジ〉ということ

で工夫をし〈ちゃんと時間内に終わらせることがで

き〉たと言う。さらに、実践知のこの側面には、《子

どもを他者と意図的につないでいく》という同質のこ

となる出来事も関連付いていく。たとえば、３年目

（４年生20名弱の担任）１学期には、〈○○小祭〉と

して〈低学年とか幼稚園の子が遊びに来〉る〈お店〉

を〈グループ〉でつくっていく活動では、前年度に子

ども同士の関係が〈結構もつれ〉たことを踏まえて

〈揉めるだろう〉という想定のもと〈衝突は「先生、
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大歓迎だから」というスタンス〉で臨み、そのフォロ

ーを〈心掛け〉るという働き掛けを試みている。また、

教師が全校の子どもを対象に〈子どものよかったとこ

ろ〉を見つけて〈名前は伏せて……学年と男の子か女

の子は〉示しつつ〈全校放送〉で紹介する〈すてきだ

ね賞〉という活動を、校内〈人権担当〉として提案し

組織している。この活動では〈「先生、あれ僕のこ

と？」〉というように〈子どもからの反応が返ってく

る〉ことが生じながら、教師と子どもがつながってい

くことになる。

　このように【実践における創意工夫のスタンス】と

いう実践知の一側面に、同質のあらたな出来事が関連

付きつつ、それが拡張的に変容していく一方で、この

時期にそれと重なりつつも質的にはことなる別の側面

が生成的に形成されていく様態も見出せる。たとえば、

Ｕは、２年目２学期の国語科〈公開授業〉の「あった

らいいな、こんなもの」という単元（光村図書版教科

書所載）において〈ドラえもんの絵が出てくるので

……こんな道具があったらいいなというのを……詳し

く考える〉活動を促している。〈ワークシート〉の

〈真ん中に〉描かれた〈道具〉の〈絵〉についての発

表を巡って、他の子どもたちがその〈道具〉の〈説

明〉を〈付箋に書いて〉付加していき〈ワークシート

に付箋が一杯貯まって……道具の説明が詳しくなっ

て〉いくという活動である。また、同じく２学期の図

工の授業では、〈教材会社〉の〈キット〉を使いなが

ら〈カッターナイフで窓を作ったり〉しつつ、〈自分

だけのオリジナル〉の〈カッターナイフタワー〉を制

作するという活動を促している。〈タワー〉の制作後、

子どもたちは〈机を全部後ろに下げ〉た教室で、〈タ

ワー〉を自由に組み合わせながら〈道路〉や〈飛行

場〉や〈住宅地〉など〈２年生だけの町〉を作ること

になる。これらの《子どもの自己表現を励ます》こと

を意図するような授業について、Ｆは「おもしろそ

う」で「楽しい」から実践すると意味付けている。

　さらに、Ｕは、《子どもから多様な発想が出てくる

ことを重視する》ことに関わる実践についても語って

いる。たとえば、３年目１学期の社会科の授業では

〈環境センター〉や〈水道局〉から〈ゲストティーチ

ャー〉を招聘し〈環境ゴミスクール〉や〈沈澱池の小

型版〉で〈浄水実験〉に関わる学習を促している。そ

うした〈地域学習〉で〈自分たちの地域を支えてくれ

ている人たちはどういう思いで支えてくれている〉の

か、〈みんなでこうじゃないああじゃないと言いなが

らやるのはすごく楽しい〉と言う。同様に、算数の授

業では４年生ということもあり、子どもが〈いろんな

考えを出して〉くる機会がおおくなり、〈こういうア

プローチもできるしこういうやり方でもできる〉とい

うのが〈増えてくる〉ので〈すごく楽しかった〉とす

る。こうした点について、Ｕは次のように語っている。

　何にしようか考えるのは好きです、何にしたらお

もしろいかなと。これやったら子どもたち喜ぶかな

とか、これやったら楽しいかなとか、多分軸という

か、何をやるにしても楽しいか楽しくないかは。

　こっちがこういう考えをしてくるだろうというの

を、そうして（想定通りの考えも出て）くるけど、

その発想もあったよねという（意外な考えも出てく

る）瞬間がおもしろいです、私は。

　これら《子どもの自己表現を励ます》ことや《子ど

もから多様な発想が出てくることを重視する》ことに

関わる出来事は、【楽しさを軸とした実践の志向】と

解釈できよう。つまり、Ｕの実践知には、そうしたそ

れまでとは質的にことなるあらたな側面が、２年目か

ら３年目にかけて生成的に形成されていることになる。

4.3　教師Ｙの事例 

　教師Ｙの学生期から教職２年目１学期までの実践知

形成の様態は、次のように整理できる。すなわち、

【教師の行為や子どもの状態の観察に基づく働き掛け

への志向】と特徴付けられる、学生期の萌芽的な実践

知の一側面（藤原ほか，2016）が、１年目（２年生

約30名の担任）に【実践のルーティン化の試み】へ

とつながっている（藤原ほか，2017）（7）。こうした

《子どもたちに活動の意味の理解を促す》ことや《授

業の展開パターンを明確にする》ことを通した【ルー

ティン化の試み】は、１年目２学期から２年目（１年

生約30名の担任）１学期までの間に拡張的に変容し

ていく。つまり、この実践知の側面に、《学級づくり

のための継続的な活動に取り組む》、《子どもと交渉

しながらその働き掛け方を決めていく》、《子どもへ

の指示をこまやかに行う》、《他の子どもへのサポー
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トを子どもから引き出す》、《子どもに合わせて授業

の展開にメリハリを付ける》といった出来事が関連付

いている（藤原ほか，2018）。つまり、実践知の一側

面に同質のことなる出来事が関連付いていくという拡

張的変容の様態を、そこには見出せることになる。

　こうした【実践のルーティン化の試み】という実践

知の側面は、２年目２学期以降も同質のことなる出来

事が関連付きつつ明確化が進行していく。たとえば、

３年目（１年生30名弱の担任）１学期に、２年目と

同じ１年生担任で〈去年よりは慣れている〉ことをか

ら、〈自分が全部してあげようとはせずに隣の子に頼

む〉とか〈できる子をうまく使〉うなど、《他の子ど

もへのサポートを子どもから引き出す》ことを、Ｙは

実行している。また、〈初めての運動会〉の時の〈並

び方〉で〈４列並びの時に……３列になって〉しまう

子どもたちに対して〈最初は名前順で並んで（次に）

背の順を覚えて、その後赤と白が決まるので赤白並

び〉というように、必要な〈技能の１つ〉を〈何回も

練習してそこはできるよう〉するなど、《子どもへの

指示をこまやかに行う》ことも実現できている。

　一方、２年目２学期以降には、このような【ルーテ

ィン化】という実践知の一側面とは質的にことなる別

の側面が生成的に形成されていく様態も見出すことが

できる。Ｙは、２年目に〈小中一貫〉の観点から、中

学校区で授業に共通して〈グループ活動を取り入れ

る〉、つまり小１から中３まで授業の〈型を揃える〉

という方針に向き合うことになる。そのため、たとえ

ば２学期における〈公開研〉の算数の授業に向けて、

〈１人はできる子が入るようなグループ分け〉にして

〈司会者と記録と発表者と係を決め〉ながら、〈ほと

んど毎日その練習〉を〈意図的に〉促すことを試みて

いる。その結果、子どもたちが〈すごく慣れてきて算

数でホワイトボードとか使って問題を解く……力も付

いた〉と言う。この〈公開研〉の授業で、Ｙは、８＋

３で８を〈分解してしまっている〉計算の仕方につい

て〈グループで間違いを探す〉という〈課題〉への

〈挑戦〉を子どもたちに促している。結果として、グ

ループ活動が充実する〈まではいかなくて〉話し合い

を〈よく聞いたら課題に対する自分たちの意見をワー

って言っている感じ〉だったものの〈最後の全体で共

有した時には……思い思いのことを発表者が言えたの

でよかった〉と言う。同様のグループ活動の組織は、

３年目１学期も続けられ、Ｙは国語科の〈公開授業〉

で物語文「とんこととん」を教材としつつ、登場人物

のせりふをどう〈いう声で読みたいみたい〉か考える

ことを促している。子どもたちは、読み方を〈自分で

選択して……面を被って〉ペアで〈「～という声で読

みます」とか言いつつ読んでみたりという……交流は

できた〉と言う。

　これらの《ペア／グループ活動の導入を試みる》こ

とを意図するような授業は《子どもたちが集団で自主

的に動ける》という状態を生み出すことにつながって

いく。この点について、Ｙは次のように語っている。

　（授業での）グループ学習自体はすごくかったと

思います、生活の中でも４人（班）なら４人の中で

役割があるんですけど、（授業でのグループのよう

に）１～４番と番号を振って（役割を示した上で）

リーダーを決めさせて、自分たちで（他の役割も）

決めさせていって（そうすると）パッと動けるとい

うのは（授業で）グループ学習をしたからかなと。

　こうした授業での《ペア／グループ活動》の成果を

活かしながら《子どもたちが集団で自主的に動けるこ

とを促す》取り組みを、Ｙはさまざまな実践場面で試

みている。たとえば、２年目２学期の〈学習発表会〉

へ向けた〈練習〉では、授業で〈グループ〉活動が

〈できていたから、役ごととか場面ごととかで練習を

する〉際、グループ活動でのリーダーのように〈引っ

張れる子が明確になって〉活動がスムーズに進行した

と言う。さらに、教師たちが〈学習発表会〉のある

〈場面〉の〈練習〉に係りきりになる際に、その〈場

面〉に出番のない子どもの中でリーダー的な〈子が引

っ張って〉〈その間も自主練習みたいな感じででき

る〉状態が生まれており、子どもたちには全体で一斉

にではなくてもできる〈力が付いていた〉とＹは評価

している。このような《子どもたちが集団で自主的に

動ける》状態は、〈１年生の間に幼稚園・保育所の子

どもたちを呼んできて交流会〉をするという３学期の

〈新１年生を迎えるための会〉の準備でも見出せたと

言う。〈プログラム〉や〈司会進行〉などに関わって

〈集会を企画するのが大きい目標〉であったこの活動

で、子どもは〈自分たちでゲームとか考えてやる〉こ

とを達成している。この点について、子どもは〈行
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事〉を通して〈グッと成長〉するものだと、Ｙは意味

付けている。

　これら《ペア／グループ活動の導入を試みる》こと

や《子どもたちが集団で自主的に動けることを促す》

ことに関わる出来事には、【協同学習の組織への志

向】を見出すことができよう。つまり、Ｙの実践知に

は、そうしたそれまでとは質的にことなるあらたな側

面が、２年目から３年目にかけて生成的に形成されて

いると解釈できる。

4.4　教師Ｎの事例 

　教師Ｎの学生期から教職２年目１学期までの実践知

形成の様態は、次のように整理できる。すなわち、

【子どもの立場に立った働き掛けの重視】と特徴付け

られる、学生期の萌芽的な実践知の一側面（藤原ほか，

2016）が、１年目（特別支援学校で１年生数名をも

う１人の教師と共同担任）に【個々の子どもへの応答

責任】へと発展している（藤原ほか，2017）。こうし

た《日々の積み重ねを重視する》ことや《子どもに自

立的な活動をさらに励ます》ことを通した【応答責

任】は、１年目２学期から２年目（持ち上がりで２年

生数名を共同担任）1学期までの間に拡張的に変容し

ていく。つまり、実践知のこの側面に、《日常的な自

立ために工夫した働き掛けを心掛ける》、《子どもの

可能性の発見に基づいて活動を促す》といった同質の

ことなる出来事が関連付いている。しかしながら、Ｎ

は、１年目２学期の授業で子ども同士が関わりを持ち

にくい実態を意識させられ《個別的になりがちな働き

掛けについて反省を迫られる》ことを経験し、その結

果《仲間意識の育成を目指す》ことを自覚するように

なる。ここには、【応答責任】という実践知の一側面

に、既存の出来事とは異質なものが関連付きながら、

その側面が再構築的に変容していった様態を見出せる

（藤原ほか，2018）。

　こうした【個々の子どもへの応答責任】という実践

知の側面は、２年目２学期以降も明確化が進行してい

く。たとえば、〈家庭の状況〉が複雑化しそのストレ

スから給食を〈残す〉ことが多くなった子どもには、

〈全部我がままを聞いてあげるのではなく〉、〈残す

なら何を残すかちゃんと話〉す〈交渉〉の構えを育て

ようとするなど、《子どもに自立的な活動をさらに励

ます》ことに、Ｎは取り組んでいる。また、《日常的

な自立ために工夫した働き掛けを心掛ける》も続けて

試みている。介助が必要な給食時に〈すごく泣くよう

に〉なった子どもに対しては、ご飯かおかずか〈選び

たい〉物がサーブされない時に〈泣く〉ことから、教

師がスプーンで指したのが〈選びたい〉物の時には手

を叩く〈サイン〉を出すよう働き掛け、〈それを繰り

返し……１週間ぐらいでちょっとできるように〉なっ

たと言う。さらに、《子どもの可能性の発見に基づい

て活動を促す》ことにも取り組んでいる。〈多動〉で

〈言葉の指示もイラストも分からない状態〉の子ども

に関わって〈夏の遊びの授業〉で〈中庭で水遊びをす

る〉際に、たまたま〈バケツを渡したら、いつもは教

師が手を引いて行っているのが１人でバケツを持って

中庭まで行け〉たので〈求められていること〉につい

てその子は〈具体物なら分かるのではないか〉と考え、

Ｎは同様の働き掛けを続けていると言う。

　以上のように、【応答責任】という実践知の側面は

明確化が進行しつつ、３年目（持ち上がりで３年生数

名を共同担任）１学期にも、この側面に《学年相応の

発達の状態をつよく求める》という同質のことなる出

来事が関連付きながら、拡張的に変容していく様態も

見出せる。この時期に、Ｎの〈前だとできる〉のに、

もう１人の担任〈の前だと言うこと聞かない〉という

子どもの状況が生じ、これに対してＮは〈叱るシー

ン〉が増えたと語っている。その理由について〈私が

ずっと持つわけではない〉ということとともに、〈３

年生になったからここまではやってほしい〉というよ

うに〈求めるところが高くなっているのもある〉と言

う。

　一方、２年目２学期以降においては、先の《仲間意

識の育成を目指す》ことに関わっては、次のような出

来事が語られている。すなわち、授業で〈普段教室で

……並んでいる時〉に〈１人前に出て〉くる場面では、

〈その子が何をするのかなと見る感じ〉や〈他の子〉

への〈興味〉が表れ〈授業ってこういうものなんだ、

他の子がいて自分がいてという時間……というのがよ

うやく分かってきた〉とＮは言う。

　ただし、こうした《仲間意識の育成を目指す》こと

と関連しつつも、それとは質的にことなった出来事に

ついても語られている。たとえば３年目１学期に、Ｎ

は、校内研の〈リズム遊び〉の授業で〈皆で手つない

で輪になって曲に合わせて〉左右に動くというダンス
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的な活動を子どもたちに促している。〈一緒に手をつ

ないで歩くとかもなかなか難し〉い子どもたちではあ

ったものの、準備に時間をかけて働き掛けた結果〈や

ったらできた〉と言う。この積極的に《他者と関わる

活動を促す》ことついて、Ｎは次のように語っている。

　最初は求められていることが分からないという感

じで、けれど活動自体が楽しいし、友だちの顔を見

ながらこうやって回ったりするのがすごく楽しかっ

たみたいで、皆で回りたいというような思いが子ど

もたちの中に多分ありそうな気がします。

　同様の活動は、この時期の運動会でも試みられ、Ｎ

は〈笛〉の演奏や〈旗〉振りによる〈応援合戦〉で、

そうした活動に困難を抱える〈一番できない子〉が

〈ぽつんと残〉らないように、何とか〈旗〉振りの役

割をこなせるようにして〈全員参加〉の活動を促して

いる。

　これら《他者と関わる活動を促す》ことは、他者と

の関係の活動面に関わる一方、《仲間意識の育成を目

指す》ことは他者との関係の心理面に関わり、両者は

密接な関連にあると見なせる。２年目１学期までの段

階では、《仲間意識の育成を目指す》ことは、上記の

ように【個々の子どもへの応答責任】に包摂される出

来事と見なせたものの、２年目２学期以降の実践の進

展によって、《他者と関わる活動を促す》ことと関連

付きつつ、実践知の一側面としての位置を占めるに至

っていると考えるべきであろう。あらたに生成的に形

成されたこの実践知の側面は、《他者と関わる活動》

や《仲間意識》に関わる出来事を包摂する【他者との

関係形成への志向】と解釈することができる。この側

面は、既存の【個々の子どもへの応答責任】という側

面と重なりつつも、Ｎにとってはそれに解消できない

独自の重要性を持つものと言えよう。

５　考察

　４の事例構成を踏まえて、以下、教師の事例の比較

検討を通して、個々に見出せる実践知形成の個性的な

様態を解釈していく。また同時に、それら事例と、初

任期教師の経験に関する先行研究の知見を比較しなが

ら、本研究の知見が持ちえる意味の明確化を図る。

5.1　事例間の比較検討：実践知形成の個性的な様態

　４つの事例の類似性を着目した場合、いずれも教職

２年目２学期から３年目１学期の時期に、教師として

一程度の成長と捉えられるだけの実践知形成が見出せ

る。たとえば、教師Ｆの場合は【子どもの規範意識形

成の模索】や【子どもが自主的に深く学ぶ授業の希

求】という実践知の一側面の拡張的変容、Ｕの場合は

【楽しさを軸とした実践の志向】の、Ｙの場合は【協

同学習の組織への志向】の、Ｎの場合は【他者との関

係形成への志向】の生成的形成である。

　これらの内、ＵとＮの実践知の生成的形成の様態は

共通性が高いと見なせる。Ｕの場合、《子どもの自己

表現を励ます》ことや《子どもから多様な発想が出て

くることを重視する》ことという【楽しさを軸とした

実践の志向】が包摂する出来事は、既存の【実践にお

ける創意工夫のスタンス】の側面と関連付くとも解釈

できるかもしれない。しかしながら4.2で述べたよう

に、それらの出来事は〈楽し〉さや〈おもしろ〉さと

いう意味付けのもとに語られており、たんなる【工

夫】以上の意味を持ち得ると見なせる。とは言え、そ

れらの出来事にも【工夫】という点は見出せるわけで

あり、その点から【楽しさ】の【志向】は【創意工夫

のスタンス】という実践知の既存の一側面と重なりつ

つあらたに派生してきたと言うことができる。同様に

Ｎの場合も4.4で述べたように、２年目１学期までの

段階では、《仲間意識の育成を目指す》という出来事

は【個々の子どもへの応答責任】に包摂されると見な

せたものの、２年目２学期以降の実践の進展によって、

《他者と関わる活動を促す》という出来事と関連付き

つつ【他者との関係形成への志向】として実践知の一

側面としての位置を占めるに至ったと見なせる。つま

り、この側面は、既存の側面と重なりつつあらたに派

生してきたと言うことができる。

　このように、ＵとＮの場合には、実践知の既存の側

面と重なりつつあらた側面が派生的に生成するという

実践知形成を見出せるものの、一方Ｙの場合の生成的

形成の様態は幾分内実がことなっている。つまり4.3

で述べたように、学校の方針という制度的な要因に促

される形で【協同学習の組織への志向】という側面が、

既存の【実践のルーティン化の試み】とさほど重なり

を持たずに新生的に生成していると見なせる（8）。ま

たＦの場合は、揺らいでいた【子どもの規範意識形成
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の模索】、さらには１年目には不明瞭だった【子ども

が自主的に深く学ぶ授業の希求】という側面に、２年

目以降それを支持し得る肯定的な意味合いを持つ出来

事が関連付きながら、その側面が拡張的に変容しつつ

明確化していく様態を見出せる。つまり、実践知の派

生的なあらたな側面の生成（Ｕ、Ｎ）、その新生的な

生成（Ｙ）、その拡張的な変容（Ｆ）というように、

４人の教師各々には２年目２学期から３年目１学期の

時期に、実践知形成の個性的な様態を見出せることな

る。

5.2　先行研究との比較検討：実践知形成の要因の捉

え方

　初任期に生じる教師の成長の実態に関わり、木岡ら

（1988）は、教職歴４～９年目の小学校６名・高校

１名の教師を対象としつつ、「成長についての自己認

識」を巡って、教師の「力量」と見なせる22の「項

目」を観点としながら面接調査を行っている。その結

果、教職２～３年目に「力量」、とりわけ「授業関係

力量」の「著しい」「向上」が見出せるとする（9）。

その上で、この「向上」について「家庭環境」や「研

修」など多様な要因を指摘しつつも、「どれひとつと

して独立変数となり得な」ず、「向上」は「諸要因」

が「絡み合ったところに」実現されると包括的な説明

を行っている。

　たしかに、この時期の教師の成長は、単一の要因に

よって実現されていくものではない。しかしながら、

5.1で述べた事例研究の知見、とりわけ教師ＵとＮの

事例に照らした場合、実践知の既存の側面を前提とし

た、あらたな側面の派生的な生成という見方で、その

成長を説明することは可能であろう。つまり、教師の

成長を「家庭環境」や「研修」など、実践そのものの

周辺に位置付く外在的要因との関連において説明する

だけではなく、実践知の既存の側面からのあらたな側

面の派生というように、実践の文脈に即して説明して

いくわけである。こうした説明の在り方は、この時期

の教師の成長がどう実現されていくか、その要因をよ

り精緻に示し得るものと考えられる。

　また、脇本（2015）は、「具体的経験」➛「内省的

観察」➛「抽象的概念化」➛「能動的実験」……の循

環という経験学習モデル（Kolb，1984）に基づいて、

教職６年目の小・中・高・特支学校の教師（349人）

を対象として質問紙調査を行っている。その結果、モ

デルの「内省的観察」から「抽象的概念化」への「移

行」促進には、「将来的に自身はどうなりたいのか」

という「キャリア意識」の高さが影響を与えていると

する。

　この「内省」から「概念化」への「移行」とは、

「経験の内容を振り返る段階」から「振り返りの成果

を……自分なりの仮説や理論にまとめ、次に生かせる

ようにする段階」への「移行」であり、本研究に即し

ていえば、実践知の形成過程に相当する。つまり、こ

の研究の結果では、実践知形成の要因が「キャリア意

識」の在り方に見出されていることになる（10）。

　教師の「キャリア意識」は、未来を見通すために過

去を振り返るというリフレクションの所産であり、教

師の成長、すなわち実践知形成にとって前述のような

外在的要因とは見なせない。そうではなく、「キャリ

ア意識」に類するカテゴリーで実践知の一側面を捉え

ることは可能であり、そうしたカテゴリーの意味する

内容は実践知の構成要素の１つと見なせることになる。

その場合問われるべきは、「キャリア意識」のような

実践知のある側面が、どのようにして他の側面の形成

要因となり得るか、側面間の関連の想定である。この

点は脇本（2015）の検討範囲外であるものの、本事

例研究の知見、とりわけ教師ＵとＮの事例の示唆とし

て、実践知のある側面からのあらたな側面の派生とい

う様態が、そうした側面間の関連の在り方として挙げ

られる。つまり、実践知の既存の側面を前提とした、

あらたな側面の派生的な生成という見方は、実践知形

成の要因を説明するための１つの枠組みとなり得る点

に、本研究の知見が持つ意味を見出せることになる。

６　結論

　以上の議論を踏まえつつ、最後に、本研究の知見が、

養成教育や初任期教師支援に対して持つ含意を明確化

しておこう。

　まず、養成教育への示唆としては、教師としての成

長＝実践知形成という観点の提示しつつ、その形成を

目指したリフレクションの意義の理解を学生に促すこ

とが課題として挙げられる。さらに、養成段階におけ

る「キャリア意識」（脇本，2015）の端緒の形成は、

入職後の実践知形成にとって有意味と考えられる。

　また、初任期教師支援への示唆としては、既存の実
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践知を手掛かりにそれ広げていけるようなリフレクシ

ョンの場の設定が課題として挙げられる。キャリア・

ステージごとに決められた資質能力＝スタンダードへ

の適応が求められがちな現在の現職教育に鑑みた場合、

実践知形成を軸とした支援の構想が必要だと言える。

　注

（1）本研究では、教師の初任（novice）期を１年目の新人

（beginning）期を含む入職後４年目程度までの期間とし

ている。

（2）このような実践知におけるストーリー・レベルの想定

については、人間の経験をストーリー概念で把握しようと

する経験の物語的認識論（P o l k i n g h o r n e， 1 9 8 8；

Bruner，1996；野家，1996）を参照。また、教師の知識

を意味付けられた出来事という観点から捉える試みについ

てはショーマン（Shulman，1986）、コネリーとクランデ

ィニン（Connelly & Clandinin，1986）、ドイル（Doyle，

1990）、エルバズ（Elbaz，1991）などを参照。

（3）ナラティヴ・アプローチについては、クランディニン

とコネリー（Clandinin & Connelly, 2000）、リースマ

ン（Riessman, 2008）などを参照。

（4）出来事の特定➛出来事の意味の概念化➛概念を包摂で

きるカテゴリーの明確化の実際について、１例を挙げれば

次のようなる。すなわち、《先輩教師の眼差しが気に懸か

る》状況があり、かつ《実践への構えの違いに戸惑う》こ

とを経験しているので、《先輩教師に合わせることを優先

させる》という出来事（概念）間の関連が見出せ、これら

は【実践への適応的なスタンス】というカテゴリーで包摂

できるという解釈である（藤原ほか，2017，2018）。こう

したカテゴリーは、関連する出来事の意味を集約的に表現

できるように、同時にそれが実践知の一側面の解釈として

妥当であるように構成が図られる。後述の４で示す各教師

の事例では、出来事そのものの具体的な叙述を挙げている

ので、その概念化やカテゴリー化の妥当性を検討できるよ

うになっている。また、個々のカテゴリーは、実践知の一

側面を表すものなので、いくつかのカテゴリーが関連付け

られつつ、1人の教師の実践知に関わった包括的な把握が

目指されることになる。

（5）ただし、前提となる研究（藤原ほか，2016，2017，

2018）でのインタビュー・データも適宜参照されており、

今回のものを含めるとインタビューの総時間は約12時間に

上る。

（6）【実践における判断への焦点化】の意識、すなわち何

をなぜどのように実践したのか、そこでの判断を明確にし、

その当否を検討していこうとする志向性は、次の実践をど

う構想していくかという意識につながりやすく、それ故に

この志向性が教師になってから【実践における創意工夫の

スタンス】として発露したと解釈できる。

（7）【教師の行為や子どもの状態の観察に基づく働き掛け

への志向】は、【教師の行為】を模倣しつつ【子どもの状

態】の見取りを踏まえて働き掛けを決定していくという意

識につながりやすく、それ故にこの志向性が教師になって

から【実践のルーティン化の試み】として発露したと解釈

できる。

（8）こうした点から、初任期教師の実践知の生成的形成に

は、新生的か派生的かという２つの型を認められることに

なる。

（9）教職２～３年目における教師の成長については、教師

の成長段階論としてしばしば検討（秋田，1997；吉崎，

1998；木原，2004，p.27）の対象となっているバーリナ

ー（Berliner，1988）の所論でも、1つの段階としてその

特徴が論じられている。バーリナーよれば、「初任者後

期」の「教職２～３年目」の教師には「経験」と「命題

知」の「関連付け」、「状況間の類似性」の「理解」、「方略

的知識」の「発達」などが見出せるとされる。

（10）脇本（2015）による知見が６年目の教師に関わるもの

であることから、２～３年目の教師に関わる本事例研究の

知見との比較検討には適しない面もあるものの、近似する

教職歴における実践知形成の要因に論及している点に鑑み、

ここでは取り上げることにする。
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This study explores the novice teachers’ growth through their experiences of third-years teaching, in terms of the 

development of practical knowledge. The participants of this study were four elementary and special needs school 

teachers, who had completed the teacher training course at the Faculty of Education, Fukuyama City University. Narrative 

data was collected by conducting group interviews with the participants; based on the interpretation of the data, the cases 

that represented the participants’ practical knowledge were developed and examined. The findings are summarized as 

follows: (i) in two of the four novice teachers, the development of practical knowledge is characterized by the mode of 

generation that the new aspect of practical knowledge is derived from its existing aspect and both are related closely; and 

(ii) the perspective that practical knowledge is generated derivatively provides a significant framework to explain the factor 

of how the practical knowledge of novice teachers is developed.
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