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抄録：本研究は，①教師の問題の認知過程，②省察の過程，③問題解決過程における教師の思考過程 

を，心理学的知見を参照しながら解明することを第1の目的とする。そして，その知見をもとにした 

教師の熟達を促す方法論について言及することを第2の目的とする。 

その結果，活動に向けた省察（事前の目標設定や計画，活動のシミュレーション，予想される問題 

解決のレパートリーの想定等）が，①問題の認知を進める問題スキーマの構造化，②問題の分析にお 

けるソース検索・写像の構造化，③問題の解決におけるチャンクの構造化を促し，教師の熟達化をよ 

り効率的に促す可能性を導きだした。 

キーワード：活動に向けての省察；活動過程における省察；活動に関する省察；教師の熟達化 

Abstract : The first purpose of this study is to rearrange, the teachers' cognitive process of the problem, the 

process of reflection, the teachers' thinking in the problem solving process through referring to knowledge of 

the psychology. And the second purpose is to mention methodology to promote the proficiency of the teacher 

made from the knowledge. 

As a result, the teachers' "reflection toward action" (prior setting aim and plan, simulation of the activity, the 

assumption of the repertory of expected problem solving) promotes the proficiency of the teacher effectively. It 

promotes structuring the teachers' problem schema, the search of source / the representation, and the chunk in 

the solution. 

Iくeywords :reflection toward action; reflection in action; reflection on action; proficiency げ the ルacher 

1 問題設定 

教師の専門性の中核的な概念となりつつある「省察」 

は，類似概念との関連，異同等が曖昧なまま，佐藤 

(1990) (1)が指摘するように，極めて多様な意味内容で取 

り扱われている。本研究では，①省察と実践的知識の関 

係，②省察過程に関する局面の整理を行い，特に，③活 

動に向けた省察と活動過程における省察の関係を，心理 

学的知見を参照しながら解明していくことをねらいとし 

ている。本研究は，これらの作業によって，教師の省察 

が教室で生じる事象に対する偶発的な思考過程ととらえ 

るのではなく，むしろ，教師の活動に向けた＝事前の省 

察によって，展開される過程として位置づけることの有 

効性を示す。そして，省察の深化と構造化，及び実践的 

知識の蓄積と構造化によって特徴づけられる教師の熟達 

化を促すための方法論の可能性についても言及する。 

2 教師の実践的知識と省察 

(1） 実践的知識に関する研究 

これまでの教師の実践的知識に関する研究には，大き 

く2つのアプローチが見られる。それは，教師が経験の 

なかで蓄積してきた実践的知識の領域と構造を明らかに 

しようとするアプローチと，その駆動のさせ方の特徴で 
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ある実践的思考様式を明らかにしようとするアプローチ 

である。 

Shulrnan (1987) (2）は，授業における教師の知識につい 

て，「教育内容に関する知識」(content knowledge）の他， 

「教育内容と教授方法の一体となった知識」(pedagogical 

content knowledge）や，「学習者とその特徴に関する知識」 

(knowledge of learners and their characteristics),「教育の文 

脈に関する知識」(knowledge of educational contexts）な 

ど，7つの領域を示している。その中でも「教育内容と 

教授方法の一体となった知識」を教師固有の専門的な知 

識領域の中心として強調している（岩川，1991)(3）。また， 

吉崎（1991)④は，教師の「授業についての教師の知識 

領域」として，①「教材についての知識」②「教授方法 

についての知識」③「子どもについての知識」およびそ 

れらの複合部分である7つの領域を示している。Wilson 

他（1987)(5）は，特定の教材から授業案を構成する過程 

を翻案（transformation）と呼び，特に「ある教材をどの 

ようにして教えたらよいかという授業を想定した教材内 

容についての知識（pedagogic可 content knowledge)」が教 

師の専門知識として重要であることを述べている（秋田 

(1992) (6）による）。 

実践的知識のもうーつの分析の視点は，実践的知識を 

具体的にどのように機能させているのかを明らかにしよ 

うとする実践的思考様式の研究である。佐藤他 

(1990, 1991)(7・8）は，熟練者の「活動過程における省察」 

の特徴を初任者との比較の中で抽出している。それは， 

①「即興的思考」，②「不確実な状況への主体的な関与」， 

③「子どもの学習を中心に据えた視点」，④「文脈，状況 

に即した思考」，である。この研究を通して，「不確実な 

状況へ主体的に関与」し，「即興的に思考」し，「子ども 

の学習を中心に据え」ながら「文脈，状況に即して」思 

考しているという思考様式の特徴を抽出している。実践 

的知識とその駆動のさせ方としての実践的思考様式とは， 

教室で生起する問題に対して，その問題に対応した実践 

的知識を選択し，駆動させるということであり，それに 

よって新たな実践的知識をさらに蓄積するという，知識 

の生産的側面を有しているのである。 

(2） 実践的知識，実践的思考様式と省察の関係性 

省察（reflection) は，教師の実践的知識の内容とその 

働かせ方である実践的思考様式を一結びつけ，機能させる 

概念ととらえられる。Schon (1983, 1987)(9・18）が示す省 

察に関連した，①「活動に内在する認識」(knowing in 

action),②「活動過程における省察」(reflection in action), 

③「活動に関する省察」(reflection on action)，という3 

つの概念の内容と特徴，相互の重なりと相違について整 

理してみる。第1の「活動に内在する認識」(knowing in 

action) は，「暗黙知」(tacit knowledge）の概念に相当す 

るものである。岩川（199 1) (11）は，このような知の在り 

方は日常生活においても見られるものであるが，熟達者 

が発揮する芸術的手腕は，それが専門的に洗練されたも 

のと見なしうる，としている。秋田（1997) (12）は，Berliner 

(1988) (13）の知見をもとに教師の「教える技能発達の5段 

階」を作成している。その第5段階にある「熟達者」に 

ついては，「状況が直感的に分析され，熟考せずに適切な 

行動をとることができる。行為の中で暗黙のうちに柔軟 

な行動がとれる」としている。このように熟達とともに 

「暗黙知」としての構造化された実践的知識が蓄積されて 

いくといえる。第2 の「活動過程における省察」 

(reflection in action）という概念は，上述のような「活動 

に内在する認識」が有効に機能しなくなる問題状況で発 

揮される思考である。日常の「活動に内在する認識」で 

はうまくいかない予期せぬ結果や設定した目標とのズレ 

から生じる情動を起点として，そこから状況に対する注 

意が呼び覚まされる。岩川（199 1) (14）は，この過程につ 

いて，それまでの「活動に内在する認識」がもつ仮説的 

な構造が問い返され，従来の現象の了解の仕方や活動の 

方略や問題の構成の仕方が，再構成されていくと述べて 

いる。そして，この省察に基づいて，その状況を改善す 

るためにその場で試される「即興的実験」(on the spot 

experimenD が形成される。そして，その結果からそこで 

の現象の了解や問題構成の妥当性が確かめられていく。 

このように「活動過程における省察」は言わば，主体が 

状況との間で取り交わす省察的な対話である。それは不 

確定で，価値の対立をはらみ，その都度の特定性が重要 

な意味をもつ状況で，実践を行う上で中心的な意義をも 

つものである，としている。ここでいう問題の構成，再 

構成や，即興的実験において，それまでの経験の中で蓄 

積した実践的知識の中から類似し，問題に対応した知識 

が選択され用いられていると考えられる。つまり，蓄積 

した実践的知識の量や構造化の程度が，教室での問題解 

決の重要な要素となるということである。第3の「活動 

に関する省察」(reflection on action）という概念は，以上 

のような諸契機をもつ「活動過程における省察」の過程 

を事後的に省察することであり，これを通して実践者は 

活動に向けての事前の構想や活動過程での省察について 

メタ認知を進めるのである。つまり，この活動に関する 

省察が，実践的知識の構造的蓄積と実践的思考様式の機 

能の高度化を促す契機となると考えられる。 

一方，久我（2008, 2009) (15・16）は，教室（授業，学級 

経営）における教師の省察に関する一連の事例分析研究 

の中で，「活動に向けての省察」(reflection toward action) 

に着目し，「活動過程における省察」(reflection in action) 

をより高度化する上で，その重要性を指摘している。久 

我（2009) (17）は，問題を抱える子どもと対峙する担任教 

師の思考過程を詳細に記述し，理論的な省察過程の枠組 
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みに基づいて分析している。その中で，教師が問題を抱 

えるこの子どもの担任となることが決まった段階で，こ 

の子の生育暦や学校での指導記録，前担任からの伝聞を 

もとにこの子の成長目標（短期と長期）と教師自身の指 

導方針と行動目標を設定していることを抽出している。 

そして，担任教師がこの子どもと受容関係を結び，内面 

的な安定を保障することによって問題行動を低減する， 

という自らの行動目標に基づいて一貫した指導行動を可 

能にし，この子どもの行動変容を実現していく過程を教 

師の省察過程の段階に応じて記述している。つまり，こ 

の「活動に向けての省察」(reflection toward action）によっ 

て，教室における事象（子どもの言動の意味や価値）を 

認知する，より構造的な問題スキーマを構成する可能性 

を示している。具体的には，活動に向けた省察によって 

設定した，学習集団や個別の子どもの成長目標をもとに， 

意図的，計画的な指導や，想定外の子どもの言動に対す 

る柔軟な対応を可能にし，そのことによって活動過程に 

おける省察を活性化させる可能性を示唆している。以上 

の実践的知識，実践的思考様式，省察（reflection) の概 

念相互の関係の整理について，図1に示す。 

〈授業・経営の構想〉 〈実践（授業・学級経営）> 〈事後の振り返り〉 
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実践的思考様式

事象→問題の抽出→分析→打開策の生成→行為 構想 

reflection in action 

（暗黙知；knowing in action) 

事後の省察

・実践の反省 

・実践的知識と思考 

様式の再構成 

reflection on action 

図1 実践的知識，実践的思考様式，省察（refle面on) の概念相互の関係の整理 

3 「省察過程」に関する概念の整理と問題解決における 

心理学の知見 

(1）省察過程に関する概念の整理 

「省察過程」と関連した概念に，「体験学習理論」(Koib, 

198④(17）に基づく整理がある。それは学習の4つのモー 

ドの循環的な関係を説明するもので，①具体的な体験， 

②省察的な観察，③抽象的な概念化，④活動の実践（試 

行）である。これは，「活動に関する省察」(reflection on 

action) に基づく学習過程にほぼ対応する。 

一方，「活動過程における省察」(reflection in action) 

の過程に関する研究を以下に示す。Sch6n (1983Y18）が， 

省察的実践家を記述する際に用いた過程は，①問題の摘 

出，②要因の命名，③解釈，④分析，⑤総合，⑥評価で 

ある。また，Shulman (1987) (19)の「教育的な推論と行 

為」における定義では，省察の過程を，①想起（reviewing), 

① 

印象レベルの 

問題点の指摘 

問題点の抽出 

教室で生起する 

事象 

SciOn 1983 

Shulman 1987 

Koib 1984 

② 

＜教師の省察過程＞ 

想起・表象 

指摘した問題の背景 
や状況についての 
想起・表象 

③ 分析 

文脈に即した原因 
の探索等，要因の 
構造的な解釈 

§＼一 

§ 

④ 根拠に基づく説明 

問題の構造と原因に 
応じた打開策の表明 

打開策の生成 

①問題の抽出 ②要因の命名 ③解釈 ④分析 ⑤総合 ⑥評価 

①想起 ②再構造化 ③再表出化 ④自分自身と学級のパフオーマンスの批判的分析 

⑤根拠に基づく説明 

①具体的な体験 ②省察的な観察 ③抽象的な概念化 ④活動の実践（試行） 

（ただし，Koibの理論は，活動に関する省察（reflection on action）に基づく学習理論） 

図2 教室で生起する問題についての教師の省察過程 
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②再構造化，③再表出化（表現），④自分自身と学級のパ 

フォーマンスの批判的分析，⑤根拠に基づく説明，とし 

ている。そして省察的教師を，「教育的原理や技術を彼ら 

自身の経験，文脈的要因，そして社会的かつ哲学的価値 

の内部との関連で適用できる教師」と位置づけている。 

（以上，Sparks,et 風”1991による）(20)。 

以上の知見から省察過程をまとめると，教室で生起す 

る事象から，①問題を抽出し，②その問題の背景や状況 

について想起・表象する段階が続き，③文脈に即した原 

因の探索，要因の構造的な分析がなされ，④問題の構造 

と原因に応じた打開策が生成される，という過程を経て 

いることがとらえられる。これらの省察過程に関する概 

念の重なりと相違を含め，教師の省察過程の各局面につ 

いてまとめ，図2に示す。 

(2〉認知的評価理論と類推による問題解決（心理学の研 

究知見からのアプローチ） 

ところで，教師は，どのようなメカニズムで省察過程 

を駆動させているのだろうか。何を根拠（基準）にして 

問題を抽出し，文脈を読み取り，問題の原因を探索し， 

打開策を生成しているのだろうか。心理学の研究知見に 

基づいて，問題の抽出，打開に向けた計画（打開策）の 

生成過程の構造とメカニズムについて整理する。 

① 認知的評価理論 

Arnold (1960) (21）は，事象に対する認知には，事象に 

対する“個人的な意味”の処理過程が存在し，事象に対 

する“評価”(appraisal) ，すなわち事象のその人にとっ 

ての意味に関する直接的で即時的な（多ぐは自動的に生 

じる）判断が行われていることを指摘している（遠藤， 

2007)(22）。さらにLazarus (1991)(23）は，認知にかかわ 

る評価が，全体レベル（molar level）と分子レベル 

(molecular level）の2つのアプローチがある，としてい 

る。前者のアプローチについては，“中核関連テーマ’' 

(core rel肌ional theme）という概念をもとに，事象と自分 

自身の関連性を瞬間的に評価する，としている。また， 

後者のアプローチは，事象に対する複数の評価視点から 

多次元的に評価し，その時々の複数の評価の組み合わせ 

によって生起する情動の質が規定されるという考え方で 

ある。彼の理論モデルでは，評価プロセスが第1次評価 

(primary appraisal）と第2 次評価（secondary appraisal) 

の2段階からなるものと仮定している（図3 )~ 

0 
＜第1次評価＞ 

② 目標・利害関 

心との関連性 

目標・利害関 

心との合致 

③ 自我関与 

の種類 

 ト 

④ 

＜第2次評価＞ 

⑤ 原因・責任 

の所在 

対応可能性 

統制能力の 

有無・程度 

⑥ 将来展望 

図3 事象に対する認知の第1次評価，第2次評価（Lazarus, 1991) 

第1次評価は，自動的かつ無意識的に進行する最小限 

の情報処理で，「個人の潜在的目標・利害関心との関連性」 

が評価される，としている。さらに第2次評価では，「自 

分自身にとっての意味（自我関与）」，「原因・責任の所在」， 

「対応可能性・統制能力の有無・程度」，「将来展望」と 

いったことが評価される，としている（Smith & Lazarus, 

1993)(24）。さらにこの評価次元について，構成要素的ア 

プローチ（Componential Approach）の立場から理論的なモ 

デルを提示しているScherer (1984, 1994 1999,2001) 

(20・26・27・28）は，個体は予め少数有限個の評価項目を有し， 

それらによって，状況を迅速に，そして多くの場合は自 

動化された形で評価する（刺激評価チェック，Stimulus 

Ev可uation Checks: SEC）としている。そして，人は事象 

に対して，5つの評価次元（図4）から評価している， 

としている。その5つの次元とは，①状況が目新しいも 

のか否か（novelW) ，②全般的に快か不快か（接近すべき 

か，回避すべきか）(intrinsic pleasantness),③自らの目 

標や欲求に積極的に関わるものか否か，あるいはそれら 

の方向性にかなうものか否か（goal I need significance),④ 

自身がその状況に対して適切な対処をなしうるか否か 

(coping po把ntial),⑤状況は，社会的基準あるいは自己 

の基準に合致するものか否か（norm I self comp肌lbility), 

である（遠藤，2007) (29)。以上のような事象に対する評価 

プロセスと複数の評価次元をもとに状況を認知し，問題 

を抽出していることがとらえられる。省察との関係にお 

いては，第2次評価や複数の評価視点からの多次元的な 

評価とその組み合わせによる評価が，自覚的な「活動過 

程における省察」(reflection in action）に相当すると考え 

られる。 

このように，人が事象を認知するときの原理とメカニ 

ズムに関するこれら心理学の研究知見は，教師の専門性 

の鍵概念である省察を促し，高度化させる（教師の熟達 

化を促す）のに有効な示唆を与えるものといえる。特に， 

教師がどのような評価基準を備えて状況を評価し，問題 

を抽出するか，ということが，それに続く省察の内容や 

打開策の適切さに大きな影響を与えることが容易に想像 

できる。したがって，「活動に向けた省察」(renection 

toward action）を通して，子どもの成長目標を設定する 
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ことや具体的な展開や起こると予想される問題をシミユ 

レーションすることなど，実際に生起しうる事象の評価 

基準を明確化することが，活動過程における省察による 

問題の発見と解決に重要な意味をもつことを示すものと 

とらえられる。つまり，「活動に向けた省察」(renection 

toward action）が，教師の熟達化を促進する鍵概念とな 

る可能性を示唆するものととらえる。 

0 
< 5つの評価次元＞ 

①状況が目新しいものか否か（novelty) 

②接近すべきか，回避すべきか（inmnsic pleasantness) 

③自らの目標や欲求に積極的に関わるものか否か（goal I need significance) 

④自身がその状況に対して適切な対処をなしうるか否か（coping potential) 

⑤状況は，社会的基準・自己の基準に合致するものか否か（norm I self comp肌ibility) 

図4 事象に対する認知の5つの評価次元（Scherer, 1984 1994,1999,2001) 

② 事象の認知のメカニズムと教師の意思決定研究と 

の関係性 

この心理学の研究知見について，教師の意思決定研究， 

教師の省察過程の研究の知見と対応させて検討を加えて 

みる。教師の意思決定研究では，実際の授業シーンをも 

とに教師の認知の枠組み（事象の認知，状況の解釈）と 

打開策の選択の過程が抽出され，モデル化されている。 

授業における事象の認知について，吉崎（1988)(30）は， 

モニタリング・スキーマという概念を用いている。教師 

が授業の状況を認知する評価基準をモデル図から読み取 

ると①授業計画，②生徒についての知識，③授業の状況 

に含まれる手がかり（キュー）；生徒の注意，生徒の反応， 

時間，その他，④授業計画とのズレ，⑤ズレの原因の認 

知，⑥代替策の選択が記述されている。つまり，事象に 

対する認知の枠組み（評価基準）として生徒についての 

知識に基づいて設定した授業計画，本時の成長目標が予 

めあり，実際の授業では，授業計画，生徒の実態に応じ 

た成長目標（評価基準）に基づいて生徒の反応等の状況 

を評価し，実際の授業の状況を認知していることがとら 

えられる。 

また，授業における教師の認知から経営行動発現まで 

の過程をモデル化した浅田・佐古（1991) (31)は，ターゲッ 

トとなる行動を特定する認知の枠組みとして，①長期的 

な理念（理想（目標）とする児童，学級集団，授業展開）, 

②目標規定因（教師の教育理念，学校・学年目標等），③ 

授業・集団についての想定，④学級集団の到達段階の評 

価，を設定している。つまり，長期的な成長目標と本時（短 

期）の成長目標・計画に基づいた児童の行動の認知の枠 

組み（評価基準）を設定している。教師が経営行動を発 

動するにいたる児童のターゲットとなる行動を特定する 

ときの手がかりとして，①成長目標とのギャップ，授業 

への参加の低下等の児童の行動，②授業の障害の程度， 

感染性（他の児童への広がりの可能性）をあげている。 

このターゲットとなる行動を解釈する枠組みとして，「行 

為者への評価」，「授業の文脈」等，本時の成長目標や年 

間レベル，週間レベルの成長目標等の短期・中期・長期 

の成長目標を評価基準として位置づけていることが示唆 

されている。 

以上のように，教室で生起する事象の認知に，教師が 

自ら設定している成長目標等の認知枠組み（評価基準） 

が大きく影響していることが実証的に示されている。つ 

まり，この認知枠組み（評価次元）の構造化が，教室で 

生起する事象から問題やよさの認知を容易にするのであ 

り，したがって，教師の活動に向けた省察過程を支える 

ことは，教師の省察の深化及び実践的知識の補完を可能 

にし，教師の専門性の高度化，熟達化を促す重要な構成 

要素といえるのである。 

③ 類推による問題解決 

教室で生起する事象から問題やよさを抽出する認知の 

メカニズムに加え，抽出した問題を解決するメカニズム 

について，心理学の研究知見から検討を加える。多くの 

問題は，関連する経験的な知識を用いて問題解決するこ 

ととなる。そのとき，これまで経験したその問題と同種 

あるいは類似の問題群の知識を用いて問題解決を進める 

こととなる。このような問題のタイプ分けに用いられる 

枠組みは，問題スキーマ（problem schema）と呼ばれる。 

鈴木（2007)（認〕によると，その機能は，①問題中の不要 

な情報を捨象し，重要な情報を抽出する，②抽出された 

情報間の関連付けを行う，③問題全体の表象（問題表象） 

を生成する，というものである（図5 )。問題解決のプロ 

セスの基本形は，「問題理解→問題表象→実行」という道 

筋をたどる，としている。しかし，問題表象の生成に行 

き詰る場面も少なくない。こうしたときに全体の制御に 

必要なのが，メタ認知およびモニタリングである。鈴木 

は，限定した領域においてもきわめて多数の問題スキー 

マが存在すること，通常は解決できない問題に少しの変 

更を加えるだけで劇的にパフォーマンスが改善されるこ 

とを示している。教師の専門性の高度化，熟達化におい 
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て，この問題スキーマの形成を促すことが，重要と考え 

られる。では，問題スキーマはどのように形成，獲得さ 

れるのだろうか。鈴木（1996)(33）は，人は，はじめから 

問題解決スキーマをもっているわけではなく，初期には 

領域知識がほとんどない状態で何らかの問題解決を行い， 

それを重ねていくことで問題スキーマを獲得していく， 

としている。そして，この過程で重要な意味をもつ概念 

として「類推」を取り上げている。類推的問題解決 

(analogical problem-solving) とは，現在の問題（ターゲッ 

ト）に対して，類似，関連する過去の経験知識（ソース 

あるいはベース）を用いて解決することを指す。そして 

類推は，①ターゲットの表象，②ソースの検索，③写像，④ 

正当化，⑤学習の5つのステップを踏むとしている。① 

ターゲットの表象の生成とは，ターゲットとなる問題が 

理解されるまでの過程を指す。②ソースの検索とは，生 

成されたターゲットの表象と類似するソースが長期記憶 

から検索される。多重制約理論（Holyoak & Thgard, 

1995)(34）によれば，表層的な意味の類似，構造的一致， 

プラグマチックな中心性の3つの要因がソース検索に影 

響を与え，それらの制約と競合によってソースの検索が 

される，としている。③写像とは，選択されたソースと 

ターゲットの要素を対応づけるプロセスである。この中 

で多数の要素が存在するソースからターゲットの構造に 

類似するソースを選択して写像を行い，ソースとター 

ゲットが共有する構造を選択する過程としている（構造 

写像理論（Gentner, 1983) (35))。④正当化とは，写像によっ 

て導き出された新たな推論が，既知の知識と矛盾しない 

かをチェックする過程である。⑤学習とは，正当化され 

た結果を新たな知識として保存することである。ター 

ゲットの問題に対して，ソースの有効性を記憶すること 

と，ソースとターゲットからより抽象的なスキーマを記 

憶することの2種類が考えられる，としている。 

① 問題理解 

＜問題解決のプロセス＞ 

実 行 問題表象 ② 

の機能 問題スキーマ（problem schema) 

問題中の不要な情報を捨象し，重要な情報を抽出する 

抽出された情報間の関連付けを行う 

問題全体の表象（問題表象）を生成する 

①
②
③
 

図5 問題解決のプロセスと問題スキーマの機能 

4 教師の熟達化を促す省察 

このような過程を経て概念カテゴリーの蓄積と構造化 

が，新たに生起する問題への構造的写像をより容易に進 

めることを可能にすると考えられる。鈴木（2007)（田）は， 

この熟達化のメカニズムについて，問題解決の検索とい 

う観点から見ると，問題のゴールから逆さ向き探索を行 

う後ろ向き探索（backward search）から，問題の中の情 

報からゴールへと向かう前向き探索（釦rward search) 'N 

の変化となる，としている。こうした熟達化に伴う変化 

のメカニズムは，チャンク化（chunking) で説明される。 

熟達者は熟達化の過程において膨大な量の経験を積み， 

その経験からその領域固有のパタ＝ンをいくつも抽出し 

ていることが考えられる。そして，波多野・稲垣（1983)(3刀 

は，単に定型的な状況における手際のよい熟達者 

(routine expert）と区別して，適応的熟達者（adaptive 

expert) と定義し，多数の手続き的知識やチャンクを相互 

に結びつけ，構造化された知識の体系やメンタルモデル 

を構築していることを示唆している。このような熟達化 

を可能にするためには，単に練習（経験）を繰り返すだ 

けではなく，よく考え抜かれた練習（経験）(deliberate 

practice) が重要であると指摘されている（Ericsson et 

al.,1993)（認）。問題解決に向けた意図的・計画的な指導と 

その結果の確認等，自らの行為のモニタリングによるメ 

タ認知によるフイードバックが重要な意味をもつという 

ことである。このチャンクの構造化に必要な，よく考え 

抜かれた経験は，「活動に向けた省察」(reflection toward 

action) によって促進されるだろう。活動に向けて，具体 

的な成長目標と教師の指導方針・行動目標を予め明示的 

に設定することによって，教室で発生する様々な事象（問 

題）に対する認知の枠組み（評価基準）が明らかになり，成 

長目標とのズレや合致の認知が明確になり，指導行動の 

修正と強化が進められやすくなることがとらえられる 

（久我，2009)(39）。したがって，「活動に向けた省察」 

(reflection toward action）が，問題スキーマとチャンクの 

構造化を促し，問題の認知とその解釈，解決に有効に機 

能する可能性を示すものととらえられる。 
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5 結 論 

以上のように，省察概念を整理し，心理学の知見をも 

とにその原理とメカニズムを明確化することにより，機 

能的に教師の熟達化を促す方法論が生成される可能性が 

あることを示してきた。これらの概念の機能と構造をも 

とに熟達化を促進するモデルを図6 に示す。 

〈授業・経営の構想〉 

協働による構想の立案 

（長期・中期・短期，個‘集団） 

成長目標の設定 

具体的な展開の計画 

問題解決のシミュレーション 

（複数の副案の想定） 

牟 

〈実践（授業・学級経営）> 

問題の抽出 想起 表象

事象の評価基準， 

問題スキーマの構造化 

r 
ト 

分 析 打開策の表明 

〔ソース検索写像の構造イ匕ト 

ノ 
チャンクの構造化 

（問題解決パターンの複線化） 

〈事後の振り返り〉 

協働による構想・ 

実践の振り返り 

熟達促進の 

ターゲットに 

焦点化した省察 

reflection toward action reflection in action 

（暗黙知；knowing in action) 

reflection on action 

図6 省察概念と評価認知理論と推論による問題解決の知見に基づく熟達化促進モデル 

教室で生起する事象から問題を抽出し，その問題を理 

解する機能をもつ，問題スキーマの構造化を促すのが， 

事象の評価基準となる設定した子どもの成長目標やその 

ための計画である。また，抽出した問題の原因探索や構 

造的な解釈を長期記憶から呼び起こす機能をもつソース 

検索や写像は，事前の具体的な展開のシミュレーション 

によって促進される。そして，この予想される問題の解 

決パターンをシミュレーションし，複線的に想定するこ 

とが問題解決の推論を促し，チャンク化を進めることに 

なると考えられる。また，事後の振り返りにおいても， 

実際に適応させた問題スキーマや写像の適切さ，用いた 

チャンクの妥当性等，ターゲットに焦点化した省察が効 

果的に機能することが予想される。 

さらにこれらの事前，事後の省察において，教師相互 

が協働して構想や振り返りを行うことによって，シミユ 

レーションのパターンを増幅し，問題スキーマや写像の 

もととなるイメージ，チャンクの構造化を促進する可能 

性が高まり，教師の熟達化をより促進させる可能性があ 

るととらえられる。久我（1996）押は，個々の教師の省 

察と教師間の相互学習に基づいた授業研究法の開発を行 

い，教師の授業の構造的認知と解釈の点でー定の効果を 

見出している。「活動に向けた省察」(reflection toward 

action) や「活動に関する省察」(reflection on action）場 

面での相互学習が，個々の教師の問題スキーマの構造化 

やチャンクの構造化に寄与する可能性を示唆するもので 

ある。 

今後，これらの検討をもとに教師の専門性の構成要素 

や熟達化の原理とメカニズムに立脚した教師教育の方法 

論の生成，研修制度の構築が求められる。 
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