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Ⅰ　はじめに

　教師は，どのような知識を有し，それらを授業で
どのように活用しているのであろうか。また，そも
そも教師が有する知識とはどのようなものであろう
か。この教師知識に関して，家庭科教育に関する研
究は，他教科に比べ非常に少ない。磯﨑（2016）は，
中学校及び高等学校の家庭科の教員免許状を有する
小学校の女性教師で家庭科の授業を行う熟練教師と

若手教師の教師知識に関する調査による比較研究を
通して，PCK（pedagogical content knowledge）注１）

の内実（両者に共通する特徴や相違点等）を明らか
にしている。
　本研究は，この磯﨑（2016），磯﨑・成瀬（2017）
の家庭科の授業で活用する教師知識に関する研究
の 1 つに位置づけられ，中学校及び高等学校の家庭
科の免許状を有しない小学校の男性教師を対象とし
て，熟練教師（本研究においては，教職経験 20 年
以上）と若手教師（教職経験 10 年以下）の比較を
通して，彼らが家庭科の授業を行う際に用いる教師
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知識の内実について，明らかにすることを目的とし
た。

Ⅱ　研究方法

１．調査の目的と概要
（1）目的
　本研究では，教師知識に関する一連の研究にお
ける理論的検討に基づき面接調査を中心に実施し
た。その調査の目的は，中学校及び高等学校の家
庭科の教員免許状を有していない小学校に勤務す
る男性教師（表 1 参照）が，家庭科の授業を行う
際に，Shulman（1987）が，教師が知識を働かせ
る過程として提唱している「教授学的推論と行動

（Pedagogical reasoning and action）」モデル（①「理
解」（comprehension）→②「翻案」（transforming）
→③「指導」（instruction）→④「評価」（evaluation）
→⑤「省察」（reflection）→⑥「新たな理解」（new 
comprehension）という一連のサイクル），とりわ
け「翻案」の過程（準備過程，表象過程，選択過程，
適合 ･ 仕立て過程）においてどのような知識を活用
しているかを分析し，教師知識の内実を明らかにす
ることである。
　Shulman（1987）によれば，「翻案」の過程にお
いて，教師は，学習者の特性や発達の段階を考慮し
て教育内容を構造化し，それを基盤として教材を吟
味して教材研究を行う。加えて，学習者の既に有し
ている知識や経験と関連させて理解させるために，
アナロジーやメタファーを用いる。Shulman は，
この翻案をさらに４つの過程に分けている。それら
は，①準備過程，②表象過程，③選択過程，④適合・
仕立て過程，である（Shulman, 1987, p. 15, Table 
1）。
　本研究では，磯﨑（2016，p.126）に基づき，翻
案の４つの過程を次のように解釈した。①準備過程：
授業目標あるいは学習目標に合わせて，これまでの
素材や教材を批判的に分析し，それを構造化し，単
元展開に合わせて分節化する。より具体的には，目
標に照らし合わせ，何を考えて，どのように素材を
準備し，素材を発掘するか，といった教材作成の準
備と解釈した。②表象過程：多様な方法を用いて教
える内容を学習者の理解しやすい表現に改める。つ
まり，素材をどのようにして教材化し，それを学習
者の理解しやすいようにどのように提示するか，と

いった教材の表現方法と解釈した。③選択過程：表
象過程に合わせて指導方略など教育学的な選択を行
う。つまり，適切な学習形態を決めたり，単元や１
時間の授業の進め方などを考えたりする授業での教
材の活かし方を考える過程と解釈した。④適合 ･ 仕
立て過程：学習者の特性に合わせて教材を適合化さ
せ，それを特定の学習者に合わせて仕立て直す。つ
まり，学習者の特性や授業の展開に合わせて教材を
仕立て直し，仕上げる過程と解釈した。
　 と こ ろ で， 教 授 学 的 転 置 理 論（Didactic 
Transposition Theory）（例えば，Bosch & Gascón, 
2006）によれば，もともと研究者等によって創
出 さ れ た 学 術 的 知 識（scholarly knowledge） が
noosphere と呼ばれる専門家集団（学者や教師，
政策決定者等）により転置され，教えるべき知識

（knowledge to be taught）となる（例えば，学習
指導要領や教科書に示された知識）。そして，この
教えるべき知識は，さらに教室での教える文脈にお
いて教師によって転置され，教える（教えた）知識

（taught knowledge）となる。つまり，授業に際し
て，教師は学習者の実態に合わせて学習指導要領や
教科書に記載された教えるべき知識を教室の文脈で
解釈し，単元計画や学習指導案，ワークシートを作
成する。この教える（教えた）知識は，学習者によっ
て転置され，学んだ知識（learnt knowledge）にな
る（例えば，ノートや試験の結果など）。
　この一連の知識の転置，とりわけ教えるべき知識
から教える（教えた）知識への転置は，Shulman
の言う翻案の過程に対応しており，翻案の過程を詳
細に分析することにより，教師知識の内実が明らか
になる。
（2）調査の時期と対象者
　調査対象者のプロフィールと調査時期は，表 1 の
とおりである。なお，1 年未満は 1 年とカウントした。
　熟練教師に関して，Ａは，小学校での家庭科を

表1　調査対象者のプロフィール
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担当した経験が 14 年あり，勤務して 5 年目に県内
の小学校教育研究会で家庭科の授業研究注２）（lesson 
study）の機会を得ている。彼は，中学校及び高等
学校で家庭科を学んだ記憶はない，と回答している
が，当時の学習指導要領からすれば，後述のように
少しは学習している年代である。Ｂは，授業研究の
機会が多い小学校に勤務した経験があり，自分の専
門とする教科では多くの授業研究を経験していた。
小学校での家庭科担当経験は 3 年である。家庭科の
授業は，校内研修の授業研究で 1 度経験したことが
ある。彼によれば，中学校時代に食物の学習をした
記憶はあるが，高等学校で家庭科を学習した記憶は
ない。Ｃは，小学校での家庭科担当経験が 7 年ある
が，公開研究会でも校内研修でも家庭科の授業研究
の機会を有していない。彼によると，中学校時代に
少し家庭科を学習した記憶があるが，高等学校で家
庭科を学習した記憶はない。
　ところで，熟練教師 3 名は，昭和 52 年度改訂の
学習指導要領（技術 ･ 家庭科編）で学んだ世代であ
る。この学習指導要領では，中学校では技術・家庭
科（Ａ：木材加工，Ｂ：金属加工，Ｃ：機械，Ｄ：
電気，Ｅ：栽培，Ｆ：被服，Ｇ：食物，Ｈ：住居，Ｉ：
保育）の中で，男子にはＡからＥまでの領域の中か
ら 5 領域，ＦからＩまでの領域の中から 1 領域，女
子にはＦからＩまでの領域の中から５領域，Ａから
Ｅまでの領域の中から 1 領域を含めて履修させるよ
うに計画することとされ，1 領域以上を相互乗り入
れによる履修を行った世代である。高等学校ではま
だ家庭科が男女必修ではないため履修していない。
そのため，上記のような記憶による回答になったも
のと思われる。
　他方，若手教師は，家庭科を中学校及び高等学校
で学んでいる世代である。Ｅは，家庭科を 5 年担当
しているが，校内研修はもとより公開研究会で家庭
科の授業研究の経験はない。しかし，これまでに所
属していた学校では，同僚が県内の小学校教育研究
会家庭科部会に所属し家庭科教育に熱心な教師であ
り，その教師から学びながら家庭科の授業を行った
経験がある。Ｆは，家庭科の担当経験が 1 年である
が，勤務している学校が前年度から小学校教育研究
会の家庭科担当校であったため，同僚と一緒に家庭
科を学んでいた。そして，面接調査時の 2016 年度
は指定校の 2 年目にあたり，県内の小学校教育研究
会で家庭科の研究授業を経験していた。Ｇは，家庭

科は 1 年目の担当であり，面接調査時に初めて校内
研修で家庭科の授業研究を行った。家庭科の担当経
験は，4 月から 7 月までの 4 ヶ月である。
（3）調査方法
　本調査では，磯﨑（2016）と同様に半構造化面接
法により実施した。被験者への説明の手順は以下の
図 1 の通りである。半構造化面接法においては，ま
ず，Shulman（1987）の教育学的推論の概要を説
明し，その中でも翻案の 4 つの過程解釈について説
明し，各過程において「教材化の過程で行うこと及
び留意する点」について質問した。面接による内容
は，すべて音声レコーダー及び VTR にて記録して
発話内容を記述化した。

（4）分析の手順
　被験者 6 名の発話プロトコルについて，磯﨑

（2016）に従って，Shulman（1987）の 6 つの教師
知識（Ⅰ：教授内容に関する知識（例えば，家庭科
の分野を教える内容や教科の知識等），Ⅱ：一般的
な教育学的知識（例えば，興味 ･ 関心を喚起する指
導法や授業の理解を助ける技術等に関する知識等），
Ⅲ：カリキュラムについての知識（例えば，学習
指導要領に関する知識等），Ⅳ：学習者と学習者の
特性についての知識（例えば，児童の発達や実態に
関する知識やクラスや個人の特性に関する知識等），
Ⅴ：教育的文脈についての知識（例えば，周りの教
育機関や環境を把握して授業に生かす，児童の家族
環境や栄養教諭との連携や地域との関連等），Ⅵ：
教育目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根拠についての知
識（例えば，本時のねらいや教師の持つ教育観や家
庭科に関する考え方等））に分類した。

図1　�L.�Shulman による教材化の過程の概要（被
験者への説明用）
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　分析に関して，例えば，適合・仕立て過程において，
「調理は 2 回実習を行い，1 回目はあまり指導を入
れず失敗してもよいようにする。2 回目に失敗した
ことをどうやったら上手くできるのか（a）につい
て家族に聞き取らせたり（b），子供同士で話し合わ
せたりして（c）授業を最終的に成功して終わるよ
うに，失敗を生かして次に進めるというようなこと
を中心に考えて組んでいる。」（Ⅵ，Ⅱ，Ⅴ）と述べ
ている。この発話から，子供が自らの失敗から課題
を見つけ，課題を解決する，あるいは，教師の家庭
科教育観が課題解決学習である，といった家庭科の
教育目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根拠についての知
識（Ⅵ）（全体の文意・文脈）に基づいて授業がな
されていることが推察される。そして，「調理は２
回実習を行い，1 回目はあまり指導を入れず失敗し
てもよいようにする。2 回目に失敗したことをどう
やったら上手くできるのか」（下線部（a）），「子供
同士で話し合わせたりして」（下線部（c）），は，一
般的な教育学的知識（Ⅱ）を用いていること，また，

「家族に聞き取らせる」（下線部（b））は，教育的文
脈についての知識（Ⅴ）を用いていることが指摘で
きる。
　本研究のプロトコル分析では，発話プロトコル
が Shulman の 6 つの知識のどれに該当するかを検
討して分類した。分析に際しては，数量的なカテゴ
リーの分析と質的な個性記述的な方法を併用して用
いた。また，極力恣意性を排除するために，本論文
に関わる科学研究費補助金による研究分担者と１文
ずつ検討を行った。
（5）データ
　表 2 は，6 つの知識領域ごとの熟練教師と若手教
師の知識量とその平均値である。表 3 は，翻案の 4
つの過程における熟練教師と若手教師の用いた知識
量とその平均である。表 4 は，翻案の過程全てにお
ける熟練教師と若手教師の知識量を示し，備考には
１文に含まれる複数の知識の組合せの数を示した。
表 5 は，翻案の 4 つの過程における熟練教師と若手
教師の発話の具体例を示した。

Ⅲ　分析結果

１．量的分析結果
　以下の表 2 に量的な分析結果を示す。
　表 2 から明らかなように，小学校の男性教師の場

合，熟練教師が必ずしも若手教師よりも多くの知識
量を有しているわけではない｡ それは，前述したよ
うに，男性の熟練教師の場合，若手教師と異なり，
家庭科の学習経験が若手教師より少ないということ
も関係していることも一因であろう。
　ところで，他の教師と比べて，熟練教師Ａの各知
識領域の知識量が多い。Ａは，特に，Ⅵ：教育目標
･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根拠についての知識が多い。
これはなぜであろうか。Ａは，「教師になって５年
目の全体もよくわかっていない時期に，初めて家庭
科を担当した。その時に，家庭科の小学校教育研究
会の 2 年次の授業者を経験した。1 年目の研究を踏
まえて，2 年目の研究授業の担当となった。その時
に多くの先生方にいろいろなことを教えていただい
たことが，現在の家庭科の授業のもとになっている。
家庭科のディープな世界を知り，家庭科を真剣に研
究した」と述べ，同僚の教師から学んだことの重要
性を指摘している。
　熟練教師Ｂの場合，自分の専門とする教科で授業
研究を経験したことが多く，そのため，全ての教科
に共通して用いることが可能な，Ⅱ一般的な教育学
的知識が多い。熟練教師Ｃの場合，Ⅴ：教育的文脈
についての知識が多い。しかしながら，その内容は
同じ学年団の教師に一歩先に進んで授業をしてもら
い頼ったり，女性教師に説明書に書かれていないこ
とを聞いたりすることが多かった。
　他方，若手教師のＥとＦの場合，教員経験年数は
8，9 年であるが，両者とも熟練教師Ｂ，Ｃに近い
知識量を持っている。Ｆは家庭科を担当したのは 1
年と経験年数が少ないにも関わらず，知識量が多い。
この違いは，何であろうか。
　もちろん，若手教師の知識量が多い背景には，彼
らが中学校及び高等学校時代に家庭科が男女共学必
修となっており，学んできていることも関係してい
る。Ｅの場合，前述したように，小学校での家庭科

表2　�熟練教師と若手教師の知識領域ごとの知識量
とその平均値
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の授業研究の経験を有していないが，家庭科に造詣
が深い女性教師と同じ学年団であり，その先生から
多くのことを学びながら家庭科の授業を計画し実施
していた。そのため，「エプロンやナップザックを
作る時は，無地の物を注文する。できる子には刺しゅ
う，ワッペンなどをさせる。縫える子，早く終わっ
た子にはそれで補う」（Ⅳ，Ⅴ）など，子供の実態
を捉えながら家庭科の授業を行う傾向がある。Ｆの
場合は，家庭科の担当年数は 1 年と少ないが，県内
の小学校教育研究会担当校のため，前年度は家庭科
の授業をしていないが，同僚から家庭科について学
んでいる。そして，翌年，初めて，家庭科の授業研
究の機会を得て，所属する学校のある地域の教師達
や指導主事から多くの助言指導をもらい学んでいる
ことが，Ｆの知識量に関係したと言える。Ｇの場合，
教職経験３年目ではあるが，面接調査時に，初めて
家庭科の授業を担当し，同時に校内研修において初
めて家庭科の授業研究の機会を得ている。筆者と勤
務校の管理職との面談（2017 年 8 月に実施）から，
Ｇは，なぜこの題材でこの教材を使うのか，といっ
た家庭科教育の哲学に関わる思考の重要性を考える
よう管理職に指導されたことが明らかとなった。
　以上のことから，教職経験にかかわらず，教師に
とって授業研究の経験は，他者から多くのことを学
ぶ機会となっていることが明らかである。
　表 3 から明らかなように，熟練教師も若手教師も，
適合・仕立て過程での平均的な知識の量が他の過程
よりも多いが，この適合・仕立て過程における平均
的な知識の量が多いことは，磯﨑（2016）と同じ傾
向である。
　表 4 から明らかなように，全ての教師が複数の知
識を組み合わせている。特に，熟練教師 A は，3 組
や 4 組の組み合わせがある。その特徴は，Ⅵの教育
目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根拠についての知識を

基本にしたものが多い。これは，磯﨑（2016）の家
庭科の教員免許状を有する小学校の熟練教師と同様
な傾向を示している。
　同僚の教師から教わった若手教師Ｅの場合，Ⅳ：
学習者と学習者の特性についての知識を基本にした
ものが多い。授業研究を経験した若手教師Ｆの場合，
3 組は全てⅥの教育目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根
拠についての知識を基本にしていた。
　ところで，先行研究（例えば，佐藤他，1990：磯﨑他，
2007：中田他，2012）から，PCK は，教師が特定
のトピックを教える際に，授業を構成 ･ 展開 ･ 評価
するために必要であり，教える内容を学習者が理解
可能になるように表現することに関わる知識である
こと，そして，それは複合的で，他の教師知識と密
接に関連し構造化された知識である，と解釈できる
が，表 4 のように複数の知識が組み合わされ，それ
が構造化されれば，PCK が育成されていると推察
される。
　以上より，授業研究を経験したり，同僚から学ぶ
機会を得ると，より複数の知識を組み合わせて，家
庭科の授業づくりをする傾向が認められる。また，
授業研究を経験することを通して，特に，Ⅵの教育
目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根拠についての知識を
基本にし，家庭科の本質を理解した上で授業を計画
し実施する傾向が見られることが明らかとなった。

２．質的分析結果
　次に，表 5 に示した事例を用いて，質的分析結果
の特色について，翻案の 4 つの過程それぞれについ
て検討する。
　準備過程では，熟練教師，若手教師というより
も，授業研究の経験や同僚からの学びの機会の有無
で質的な違いが出た。授業研究を経験した熟練教師
は，家庭科の授業を準備する際に，「肩紐の紐を通
すことは，子供に難しい。物を入れることについて
考えてほしいと思い，ポケット付きのカフェエプロ
ンにした」（Ⅵ，Ⅳ）と，子供の実態を踏まえなが

表3　�熟練教師と若手教師が翻案の各過程において
用いた知識量とその平均値

表4　翻案における教師の知識量
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表5　翻案の各過程で行うことと留意点の例（括弧内のローマ数字は教師知識のカテゴリー）
行うことと留意点の例

準
備
過
程

熟
練
教
師

・肩紐の紐を通すことは，子供に難しい。物を入れることについて考えてほしいと思い，ポケット付きのカフェ
エプロンにした（Ⅵ，Ⅳ）

・教科書を見ながら，教科書通りにする（Ⅲ）
・教材キットを使う（Ⅴ）
・同僚の先生に聞く。女性の先生は，気をつける点，考えさせなければならない点について細やかに見つけられ

るので，1 歩先に授業をしてもらい，頼りにする。裁縫の線は細かく印を付けるなど，説明書にない小技を知っ
ているので聞く（Ⅴ）

若
手
教
師

・教科書を読み，この単元で何を身に付けさせなければいけないのか，ねらいを知る。教科書，赤刷り，指導書，
ネットの指導案を見ながら流れを考えて，必ずここで身に付けさせなければならないねらいを明確にして題材
を考える。（Ⅵ，Ⅲ，Ⅴ）

・エプロンやナップザックを作る時は無地の物を注文する。できる子には刺しゅう，ワッペンなどをさせる。縫
える子，早く終わった子にはそれで補う。（Ⅳ，Ⅴ）

・（同僚の先生が）6 年生は手縫いがないので，１学期に白いさらし布に刺しゅうみたいなものをしようと言われ，
一緒にした。子供達は絵を描いてそれを刺しゅうで縫ったが，楽しそうにやっていた。それを調理実習で使う
と言われ，布巾みたいな感じで使った。･･･ 目的はあったと思うが，わからないままやった（Ⅴ）

・教科書通り行う。赤刷りをみる（Ⅲ）
・教材キットを使う（Ⅴ）
・主任の先生などに相談する。主任に合わせる（Ⅴ）

表
象
過
程

熟
練
教
師

・（子供の実践意欲につなげるために，子供の失敗を生かして）子供が驚いたり，わくわくするような感じにし
て提示する（Ⅳ）

・教科書の視覚的資料を黒板に貼ったり，学習カードを配る（Ⅱ）
・今日は最低限ここまですると言って，終わった人は次に行くために段階を黒板に提示する（Ⅱ）
・黒板に順番を書き，子供だけでもできるようにする（Ⅱ）

若
手
教
師

・玉どめ，玉結びはできなくて泣く子がいるので，針の代わりに大きいコンパスに紐をつけて大きくした（Ⅳ，Ⅱ）
・玉どめ，玉結びはできない子が多いので，動画で YouTube に載っているものを見ながらやった（Ⅳ，Ⅱ）
・調理実習に入る前は，初めてみる道具があるので子供に見させる。子供が調理実習に入るときに，そこにあっ

たとなる。道具をもったことがない子供も多いので，実際に触らせる（Ⅱ，Ⅳ）
・ワークシートを使って，計画を立てさせる（Ⅱ）

選
択
過
程

熟
練
教
師

・全体としては入れ子構造で，大きな課題があって，最終的に小さな課題解決が続き，最後にまた最初の課題と
その解決になる感じで（授業の）流れを組む（Ⅵ，Ⅱ）

・基本的に最初に課題があり，実習や実験をして，最後に話し合いや発表をして１時間でまとまるようにする（Ⅱ）
・子供の成果と課題が，みんなの生活と課題になるように考えながら話し合いを進めていく（Ⅱ）
・単元と単元を繋ぎながら，全部一連の流れになるように仕組む（Ⅱ，Ⅴ）
・いろいろな人と協力してほしいので，生活グループ（毎月変える）で行う（Ⅵ）
・お互いの調理の良さ，アドバイスをさせ合いながら，相互評価と自己評価を行い，それが終わってからみんな

で話し合う（Ⅱ）
・ミシンは，全員が運針できるように一人一人呼んで私の前でやらせる（Ⅱ）
・自分で見て回るには限界があるので，上手な子，先に進んでいる子たちにミニ先生をやってもらう（Ⅱ）

若
手
教
師

・買い物は各々の考え方があり，考え方が広がるので，個人で考えさせたり，おやっと思う意見を持つ子供がい
ると，グループ学習を取り入れたり，ペア学習を入れたりする（Ⅵ，Ⅱ）

・技能の苦手な子には，相互に見合う場面で女子力が高い子とペアにする（Ⅳ）
・教材に入っていたエプロンの説明書をみながら，みんなで順に作っていくという形で進める（Ⅱ）

適
合
・
仕
立
て
過
程

熟
練
教
師

・子供に課題を見つけさせるので，教科書通り順番にやって終わりではなく，何回も繰り返しやることで子供達
が学んでいく（Ⅵ，Ⅲ）

・調理は 2 回実習を行い，1 回目は失敗してもよいようにする。1 回目はあまり指導を入れずに行い，学校では
失敗するようにする。2 回目に失敗したことをどうやったら上手くできるのかについて家族に聞き取らせたり，
子供同士で話し合わせたりして授業を最終的に成功して終わっていくようにし，失敗を生かして次に進めると
いうようなことを中心に考えて組んでいる（Ⅵ，Ⅱ，Ⅴ）

・子供は本当に作りたい，成功したいと思っているけど，自分の身の丈に合っていないことをやろうとするので
失敗する。僕は失敗させようというふうにはさせない。これは少し難しそうだなと思ってもあえて見守る。先
生は正解を知っていると子供に思われると面白くないので，ほんまや，焦げた，みたいな感じで，初めて発見
したみたいな感じでのってやって楽しく授業をする（Ⅵ，Ⅳ，Ⅱ）

・子供が発案してきたことをできるようにするにはどうしたらよいかを考えて授業をする（Ⅵ）
・子供にごはんを作るなんて無理って思わないでチャレンジしてほしい。だから，授業はとにかく失敗する感じ

で進めている（Ⅵ，Ⅱ）
・子供は家庭での実践までを振り返りカードに書いているので，できてうれしかった，家の人に褒めてもらえた

みたいな感じでこれからもやっていきたいみたいな感じで意欲が高まる（Ⅳ，Ⅴ，Ⅱ）
・子供が能力的にできることか，準備が可能か，小学生では判断がつかないので，子供が立てた計画をチェック

して可能かどうかを最終的に自分が判断してゴーサインを出して授業に臨む（Ⅳ，Ⅱ）

若
手
教
師

・子供の様子やこれまでの流れを考えて，クラスにあった題材にして子供が意欲を持てるように考える。子供は
料理に関心を持っているので，意欲を出させるためにはどういう流れでやっていくかを考え，1 つのキーワー
ドとして家族を出して，題材を通して，家族のために 1 つ作れるようになるというのをキーワードにする。そ
の 1 本筋を通した上で，いろいろな細かい技能をやっていく（Ⅳ，Ⅱ）

・子供だけで話し合うだけではなく，家の人と考えることが子供に響くと思い，参観日の時間を利用する（Ⅱ，Ⅴ）
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ら，子供が家庭科として学んでほしい内容を考慮し
教材を準備している。授業研究を経験した若手教師
も，「教科書を読み，この単元で何を身に付けさせ
なければいけないのか，ねらいを知る。教科書，赤
刷り，指導書，ネットの指導案を見ながら流れを考
えて，必ずここで身に付けさせなければならないね
らいを明確にして題材を考える」（Ⅵ，Ⅲ，Ⅴ）と，
教職経験が少ないため，教科書を読みながらといい
ながらも，ねらいを明確にして題材を考えるとして
いる。両者に共通しているのは，家庭科で指導する
ねらいを明確にしながら，準備をするということで
ある。
　次に，同僚に指導を受けた若手教員Ｅの場合，「（同
僚の先生が）6 年生は手縫いがないので，1 学期に
白いさらし布に刺しゅうみたいなものをしようと言
われ，一緒にした。子供達は絵を描いてそれを刺しゅ
うで縫ったが，楽しそうにやっていた。それを調理
実習で使うと言われ，布巾みたいな感じで使った。
･･･ 目的はあったと思うが，わからないままやった」

（Ⅴ）と述べている。このプロトコルには，多くの
知識が含まれているように思われるけれども，面接
を進めていくと，Ｅはその本質を十分には理解して
いなかった。面接調査において，教師Ｅは，教材を
選ぶ際に，同僚教師から聞いたままで，その教材の
本質を十分に理解せず，表面的な指導技術を述べて
いるということが明らかとなった。
　表象過程では，熟練教師ＢとＣ，若手教師ともに
教科書会社のカードやワークシートを使用するとい
う点は同じであった。授業研究の経験がない熟練教
師は，黒板に被服実習の段階を提示し，子供が段階
的に作業を行っていけることに重点を置いている。
被服製作実習は，作品を順番に作業を行い，仕上げ
ていけばよいという考えが強く見られた。これに対
して，授業研究を経験した熟練教師は，子供の実践
意欲につなげるために，子供の失敗を生かして，子
供が驚いたり，わくわくするような提示の仕方を行
うと述べており，授業の中心に「子供」を設定して
いた。このような熟練教師の考え方は，磯﨑（2016）
や磯﨑・成瀬（2017）における結果とも符合している。
これに対して，若手教師は，You　Tube などの
ICT を効果的に活用していた。この ICT の効果的
な活用は，若手教師の１つの特色と言える（磯﨑，
2016）。
　選択過程では，授業研究を経験した熟練教師は，

「全体としては入れ子構造で，大きな課題があって，
最終的に小さな課題解決が続いて，最後にまた最初
の課題とその解決になる感じで（授業の）流れを組
む」（Ⅵ，Ⅱ），「子供の成果と課題がみんなの生活
と課題になるように考えながら話し合いを進めてい
く（Ⅱ）」，「単元と単元を繋ぎながら，全部一連の
流れになるように仕組む（Ⅱ，Ⅴ）」と述べている。
つまり，家庭科の授業あるいは単元全体の流れを意
識し，子供とともにクラス全体が課題を持ち，それ
を考え話し合いながら授業を進める工夫をしてい
る。
　これに対して，ある若手教師の場合，「教材に入っ
ていたエプロンの説明書をみながら，みんなで順に
作っていくという形で進める」（Ⅱ）とし，説明書
を見ながら，作品を仕上げることに重きを置いてい
る。
　適合 ･ 仕立て過程では，熟練教師は子供の視点を
重視している。しかしながら，その視点は，授業研
究の経験の有無で異なっていた。例えば，授業研究
を経験した熟練教師は，常に子供の視点に立ち，自
分自身が子供とともに学ぶという姿勢で授業を構想
している。「子供に課題を見つけさせるので，教科
書通り順番にやって終わりではなく，何回も繰り返
しやることで子供達が学んでいく」（Ⅵ，Ⅲ）と述
べており，教科書通り順番にやって終わりではなく，
子供に課題を見つけさせ，その課題を子供とともに
一緒に考えながら解決していくという方法である。
つまり，家庭科の教科としての 1 つの本質である，
子供の視点で課題解決学習になるように仕向けるよ
うに授業や単元を設定している。これに対して，授
業研究を経験していない熟練教師の場合，子供の自
由にさせる，子供ができるかどうか，自分が事前に
チェックして授業に臨むとしている。一見，子供の
自由を尊重しているように見られるけれども，子供
が仕上げることができるかどうかに重点が置かれ，
課題解決学習といった視点は見られない。
　授業研究の経験がある若手教師は，「子供の様子
やこれまでの流れを考えて，クラスにあった題材に
して子供が意欲を持てるように考える。（中略）1
つのキーワードとして家族を出して，題材を通して，
家族のために 1 つ作れるようになるというのをキー
ワードにする」（Ⅳ，Ⅱ）と述べ，家庭科が重視する「家
族」という視点を入れ，子供が意欲を持てるように
子供に寄り添った視点が出てきている。若手教師で
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も同僚教師に教わったＥは，子供だけで話し合うの
ではなく，保護者がくる参観日を利用し，家の人の
話を聞いたり考えたり，家族を交えて，家庭の話し
合いをするといった授業を行っていた。
　以上のことから，本研究で対象とした，小学校男
性教師は，熟練や若手といった教職経験よりも，校
内研修や公開研究会における授業研究の経験や家庭
科教育に熱心に取り組んでいる同僚からの学びの機
会の有無が，教師知識の量や質の違いとなって現れ
ていたことが認められた。

Ⅳ　考察

　中学校及び高等学校の家庭科の免許状を有する小
学校の女性教師の場合（磯崎，2016），家庭科の教
材化に関する教師知識は，熟練教師と若手教師でそ
の量も質も違いが認められた。これに対し，今回の
調査である小学校の男性教師の場合，家庭科の教材
化に関する教師知識は，熟練教師と若手教師のそれ
ぞれの平均的な量は，両者で大きな違いは認められ
なかった。ただ，熟練教師は，個人差が大きかった。
　同じ小学校でも女性教師と男性教師で家庭科の授
業で活用する教師知識の内実の違いが見られた要因
を，面接調査の結果から分析すると，熟練の男性教
師の場合，中学校及び高等学校で家庭科を学んだ経
験が少なかったこと，小学校では授業時数の関係で，
担任の教師が必ずしも家庭科を担当しなくてもよい
場合があることや小学校によっては家庭科の専科の
教員を置く学校があることが関係していること，男
性教師の中には家庭科を教えることに苦手意識を
持っている人もいること，などの要因があると考え
られる。そのため，小学校の男性教師の場合，家庭
科を教えた経験年数が多ければ知識量が多くなると
いうことでは必ずしもない。教師知識の質に関して
も，同じことが指摘できる。
　しかしながら，それが熟練教師であれ，若手教師
であれ，県内の小学校教育研究会といった公開研究
会や校内研修会での家庭科の授業研究の経験や同僚
教師からの学びの機会の有無により，教師知識の量
と質の両方に違いが認められた。なぜ，このような
違いが認められるのであろうか。
　秋田（1994），山崎（2002），中田他（2012）に加
え，本研究の基盤である磯﨑（2016）や磯﨑・成
瀬（2017）では，教師の成長は，単に教職経験を重

ねるだけではなく，個人の経験や所属する専門家コ
ミュニティー，所属する学校文化（例えば，授業
研究を行った回数やその取り組み方）などの影響
を受けていると指摘している。また，佐藤（2015）
は，「教師の専門家としての成長の質は，その教師
が帰属している専門家共同体の質に依存している」

（p. 120）とし，専門家共同体の文化としての同僚
性（collegiality）が教師の専門的成長の鍵の 1 つ
と指摘している。Isozaki & Isozaki（2011）は，授
業研究が，日本においては伝統的に教師の専門的成
長（continuing professional development）の重要
な機会であると共に，同僚性を基盤としていること
を指摘している。
　本研究の結果は，まさにこれらの先行研究の指摘
や知見を支持するものである。とりわけ，本研究で
は，同僚性を基盤とする授業研究が，教師の専門的
成長を促す重要な機会の 1 つになっていることが証
明された。ただし，授業研究の機会や日常的に同僚
から学ぶ機会が，教師としての専門的成長を促すと
雖も，若手教師ＥやＧの事例でもあるように，家庭
科の授業経験が豊富な同僚あるいは管理職といった
メンター（mentor）の役割と自分自身による実践
の省察（reflection）が重要である。なぜなら，メ
ンターから学んだ結果として教師知識の量は増えた
としても，Ⅵ：教育目標 ･ 価値，哲学的 ･ 歴史的根
拠についての知識の本質について深く考えることは
せず，ただ，技能的側面のみを学び授業で応用する
こととなり，なぜその単元でこの教材が子供の学び
にとって必要なのかを考える機会を逸してしまう可
能性がある。この度の調査では，この可能性が認め
られた。つまり，若手教師の一部には，研究授業や
同僚教師から学んだ教科の本質に関わる部分の省
察が不十分であることも指摘できる一方で，佐藤

（2015）の指摘する専門家共同体の質を考えた際，
授業研究が若手教師の一方的な指導の場になり，必
ずしも専門家としての双方向的な学びあいの場に
なっていないことも推察される。

Ⅴ　おわりに

　小学校の家庭科において活用される教師知識の内
実について，本研究では，中学校及び高等学校の家
庭科の免許状を有しない男性教師を対象として熟練
教師と若手教師について調査した。その結果，教師
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知識の量と質は，個人の経験や所属する専門家コ
ミュニティー，所属する学校文化によって異なるこ
と，とりわけ，授業研究の経験や同僚から学ぶ機会
の有無が，重要な要因であることが明らかとなった。
　ただ，教師知識に関する一連の研究である磯﨑・
成瀬（2017）では，教師の熟達に関して，教職経験
や学校文化以外にも信念が影響している可能性を指
摘しているが，本論文では，この信念についての要
因の分析は，研究方法が違うため検討しなかった。
　今後は，中学校及び高等学校の家庭科の免許状を
有しない女性教師の教師知識を調査し，クロス分析
を行ったり，教師の熟達に関する信念の影響につい
ても分析を行う予定である。
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